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『リテラシーズ』終刊に寄せて，編集担当者そ
れぞれが一文ずつを草してみようということに
なった。わたしの場合は，『リテラシーズ』の前
身の『21世紀の「日本事情」』から編集に携わり，
時間的に一番長く，この『リテラシーズ』に関係
してきたものの一人であり，かつ，この終刊後も，
その思想を受け継ぐであろう，いくつかの活動に
もかかわっているという認識を持っている。
そこで，自分自身のバイオグラフィも振り返り

つつ，『リテラシーズ』自体のバイオグラフィと
いうようなスタイルで，この一文をまとめてみよ
うと思う。

『リテラシーズ』刊行の基盤
リテラシーズという雑誌の由来等については，

すでに『リテラシーズ』冊子版の最終号（4号，
2009年10月）に「リテラシーズ回想―日本事
情・文化リテラシー・そして相互文化性へ」とい
うタイトルで，いくつかの経緯について記述した。
この共同研究活動の継続の基礎は，下記の科学
研究費によるものであることは間違いない。この
科研メンバーは，長谷川恒雄・佐々木倫子・細川
英雄・砂川裕一の4名であった。

・ 『外国人留学生のための「日本事情」教育のあ
り方についての基礎的調査・研究』1992～
1993年度，科研費総合研究 (A)，研究代表
者：長谷川恒雄

・ 『諸外国における「日本事情」教育についての
基礎的調査研究』1995～1997年度，科研費
国際学術研究，研究代表者：長谷川恒雄

・ 『日本語教員養成における「日本事情」教育の
シラバス構築のための調査研究』（1999～
2002年度，科研費基盤研究 (B)，研究代表
者：細川英雄

・ 『日本語教育と文化リテラシーに関する理論
的研究，および，実践モデルの開発』2003

～2006年度，研究代表者：佐々木倫子

ちょうど1992年から始まり，2006年までの活
動は，『21世紀の「日本事情」』と『リテラシー
ズ』前半の活動とほぼ重なっている。
日本事情とわたしとの関係については，『実践
研究は何をめざすか―日本語教育における実践
研究の意味と可能性』（細川・三代純平編，ココ
出版，2014年）にもバイオグラフィ的に記述した
こともあり，詳細は，そこに譲るとして，『21世
紀の「日本事情」』創刊の意図は，科研で得た成
果の共有の場を図りたいということが第一義とし
てあったが，同時に，この考え方に賛同する人々
との対等な議論の場をつくりたいということも念
頭にあった。
当時，日本事情に関する議論の場はほとんどな
く，日本語教育の世界でもおまけのように扱われ
ていた日本事情について基礎的な調査をデータと
して，さまざまな議論を展開したい，そのための
対話の場を設定しようというのが，この雑誌の大
きな課題だった。

2001年に早稲田に日本語教員養成の研究科が
でき，わたし自身のホームベースとしての基盤も
整ったあたりから，むしろ日本事情という限定的
なテーマではなく，もっと広い意味での日本語教
育について考えていくべきだという議論が内部か
ら起こった。日本事情という用語そのものが，日
本語教育能力検定試験の出題範囲から除外され，
むしろ社会・文化という方向に移行したことも
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あった。当初の日本事情のあり方をめぐる議論か
ら，ことばと文化の関係，言語教育そのものがめ
ざすべき能力と理念というようにわたし自身の視
野が少しずつ広がったこともある。

『リテラシーズ』創刊の意味
より広い意味での言語教育について考えること

が必要だという主張から，当時のメンバーの間で，
『21世紀の「日本事情」』から新しい雑誌へとの
誌名変更をも含めた議論が始まり，『リテラシー
ズ』が構想された。

2003年，メンバーも一新されて，『リテラシー
ズ』創刊に至る。創刊の編集メンバーは，『21世
紀の「日本事情」』メンバーの佐々木・細川・砂
川に加えて，門倉正美，川上郁雄，牲川波都季の
6名となり，基本的に会員制度はとらず，この6

名の全員体制の編集により雑誌を運営するという
形態をとった。
雑誌の編集・発行という作業自体が，理念的な

議論の場であるということを思い知ったのは，こ
の『リテラシーズ』の経験である。この経験こそ
が，その後の対話の形成という思想へわたし自身
を導いたといえる。
創刊当初は，細川が事務的な窓口の役割を担っ

ていたが，勤務校の業務多忙のためとても手が回
らなくなり，当時，早稲田大学文学研究科博士課
程に在籍中だった谷岡慶さん（のちのケイ商店）
にさまざまな業務をお願いするようになり，とく
にインターネット関係ではすべて谷岡さんのお世
話になって今に至る。
このリテラシーズ創刊と相前後して，日本語教

育学会の研究集会委員会を主体として，「実践研
究フォーラム」が立ち上がる。これは，理論と実
践の統合を考えていたリテラシーズの理念とも重
なり，次第に日本語教育の世界へ向けて，社会・
文化の課題をどのようにとらえるかという議論が
少しずつではあるが巻き起こり始める。
こうした現象は，言語教育界においては，きわ

めて意味のある活動だったといえるが，出版界の
状況はますます厳しくなる一方で，しだいに出版
形態の変更を余儀なくされ，冊子版の『リテラ
シーズ』は4号までで打ち切りとなり，2009年
には，全面的にWEB形態での出版に切り替わる。
この期あたりを境に，編集担当の固定化と高齢

化も懸念されるようになり，2010年ごろに「新
しい風」を入れるために，若手として佐藤慎司
さん，三代純平さんが加わり，活性化を図りつ
つ，雑誌の編集と刊行の活動を続ける。その成果
は，のちに述べるリテラシーズ叢書としても表れ
ている。その後，2014年3月には，佐々木倫子・
門倉正美がそれぞれの職場の退職を機に編集担当
の引退を表明する。

国際研究集会「ことば・文化・社会
の言語教育」からリテラシーズ叢書
へ
『リテラシーズ』の活動の意味を最も大きく表
したのは，国際研究集会「ことば・文化・社会の
言語教育」（2005年9月17～ 18日，早稲田大学
井深大記念ホール）の開催であろう。
当日の研究集会パンフレットには，次のように
ある。

自分自身の背景と異なる文化に接する中で，
ある特定の文化イメージから離脱し，自身の
アイデンティティを自覚して個別の状況下で
コミュニケーションを行う能力，「文化リテ
ラシー」。この「文化リテラシー」を，いかに
育成するのか。文化リテラシー育成型教育に
ついて，すでに多文化化が進み文化リテラ
シーの問題に向かい合わざるを得ない地域で
活躍の先駆的研究者である，クラムシュ，ザ
ラト，ロ・ビアンコらが一堂に会して，その
理論と実践を討議する国際研究集会です。

世界的な第二言語教育学者とリテラシーズ関係
者による熱き対論を企画した，この国際研究集会
には，300名を超える参加者があり，言語教育は，
ことばそのものだけではなく，文化・社会を踏ま
えた新たな時代を迎えているという，転換期を迎
えた言語教育への新たな手ごたえを感じ取ること
ができた。さらに，この研究集会の内容を集約し
たものが，以下の書籍である。

 『変貌する言語教育―言語・多文化社会の
リテラシーズとは何か』佐々木倫子・細川英
雄・砂川裕一・川上郁雄・門倉正美・牲川
波都季（編著）C. クラムシュ・J. ロ＝ビアン
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コ・G. ザラト・M. バイラム（著）2007年10

月19日，くろしお出版刊

この本の出版により，『リテラシーズ』への投
稿も増え，内容的にも，日本語教育からその他の
言語教育へというように分野・領域も広がった。
こうしたことを踏まえて企画されたのが，リテ

ラシーズ叢書の刊行である。
雑誌の編集担当が自らの関係の人脈を巻き込ん

で責任編集というかたちでそれぞれ1冊ずつ叢書
を出していこうという企画で，言語教育の裾野を
広げ，ある意味では，リテラシーズにいろいろな
分野・領域をも包摂していこうという意図もあっ
たように記憶している。
リテラシーズ自体が，日本語教育プロパーとい

うよりも，より広い意味での言語教育のあり方へ
と関心の対象が移りはじめ，国語教育との関係も
含めて，ことばの活動とその教育の意味等につ
いて検討する必要性を論じるようになることと重
なっている。
下記の叢書1～ 7の企画とその成果には，2010

年あたりから参加した，新しい風のメンバーの貢
献も大きい。

1　『複言語・複文化主義とは何か―ヨーロッ
パの理念・状況から日本における受容・文脈
化へ』細川英雄，西山教行（編）　2010年11月

2　『「移動する子ども」という記憶と力―

ことばとアイデンティティ』川上郁雄（編）　
2013年3月

3　『マイノリティの社会参加―障害者と多様
なリテラシー』佐々木倫子（編）　2014年3月

4　『異文化間教育とは何か―グローバル人材
育成のために』西山教行，細川英雄，大木充
（編）　2015年10月

5　『日本語教育学としてのライフストーリー
―  語りを聞き，書くということ』三代純平
（編）　2015年10月

6　『市民性形成とことばの教育―母語・第
二言語・外国語を超えて』細川英雄・尾辻
恵美・マルチェッラ・マリオッティ （編）　
2016年8月

7　『コミュニケーションとは何か―ポス
ト・コミュニカティブ・アプローチ』佐藤慎
司  （編）  2019年5月

『リテラシーズ』の刊行と議論の意
味：「なぜ学ぶか」という問い

『リテラシーズ』終刊を迎えて，改めて『リテ
ラシーズ』の刊行とその議論の意味を振り返って
みよう。
かれこれ30年，1990年代初頭から現在に至る

まで，わたしが『リテラシーズ』とともに考えて
きたのは，「なぜ学ぶか」という問いだったので
はないかと今にして思う。
以上のことを考えるために，ユネスコ「21世
紀教育国際委員会」による報告書『学習 :秘めら
れた宝』（Learning: The Treasure within，1996年
ユネスコ）に記述された学習の5本柱は，きわめ
て示唆的である（当初の４本柱は，のちに５本柱
に変更）。

・ 知ることを学ぶ（learning to know）
・ なすことを学ぶ（learning to do）
・ 人間存在を深める学び（learning to be）
・ ともに生きるための学び（learning to live 

together）
・ 自身を変容させ，社会を変容させるため
の学び（Learning to transform oneself and 

society）

このうちの，
・ 知ることを学ぶ（learning to know）
 →何を学ぶか　コンテンツ（内容）1960～

70s

・ なすことを学ぶ（learning to do）
 →どのように学ぶか　コンピテンシー（能
力）1970～80s

・ 人間存在を深める学び（learning to be）
 →なぜ学ぶか　1990s～

という分類は，1960年代から90年代にかけての
言語教育の推移と符合するのである。
「なぜ学ぶか」は，「何を学ぶか（内容）」・「ど
のように学ぶか（能力）」をベースにしつつも，
その次元にとどまらない，もう一つ先の課題をめ
ざしている。
というよりも，「なぜ学ぶか」という問いが

あってはじめて「何を学ぶか」と「どのように学
ぶか」という課題が成立するといっていいだろう。
つまり，コンテンツ（内容）とコンピテンシー
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（能力）を結ぶものは，「なぜ」という問い，すな
わち個人一人一人の置かれている「コンテクスト
（文脈・場面・状況）」だといえる。このコンテク
ストの上に，個人の知とその運用は依存している
からである。
だからこそ，コンテクストあってのコンテンツ

でありコンピテンシーなのだ。
このコンテクストは，個人一人一人のものであ

り，それぞれに異なっている。したがって，一斉
的な一方向教授では効果がないばかりか，その方
向性を見失う。
つまり，個人一人一人の「なぜ」という課題を，

どのようにして明示化し，課題化するかというと
ころに，コンテクストの意味があるのだ。
これが，個人一人一人が固有の問いを持つこと，

言い換えれば，固有の問いを立てる力につながる
ことになる。この問いは，個人一人一人の興味・
関心に結びついている。その興味・関心にもとづ
く問題関心からすべては始まる。問題関心なしに，
人は行動しない。あえていえば，「なぜ」と問う
好奇心（curiosity of asking why）である。
言語教育では，すでに90年代から「なぜ学ぶ

か」がテーマ化されてきているわけだから，そ
の意味では，『リテラシーズ』は教育全般に先駆
けて，新しい地平を求めてきたということにな
る。「なぜ学ぶか」は，「人間存在を深める学び
（learning to be）」として，教育の根源的な在り
方を示しているからだろう。
では，なぜ『リテラシーズ』が教育全般に先駆

けて，このような先進的な思想を持つに至ったの
だろうか。
それはおそらく，この分野では，言語習得とい

う現実的な要請があまりに強く，正解をめざした
学習が大手を振ってまかり通ってきたからに他な
らない。教育全般では，少なくとも，人間とは何
かという原点を外して議論ができないが，言語教
育では人間と言語を切り離して，言語の習得のみ
を対象としてきた。この結果，あまりに技術的な
方法論だけが世界を覆ってしまい，他のものが何
も見えなくなってしまった。
そこで，その固い殻を打ち破るべく，きわめて

先進的な learning to beの思想が1990年代あたり
から現れたということなのだろう。
教育学全体から見れば，一見，時代遅れのよう

に思えるかもしれないが，言語から人間への回帰

こそ，教育の原点であるという思想は，言語教育
だからこそなしえた課題なのかもしれない。
言語教育における言語習得は，いわば「コン
テンツ・ベース」（何を学ぶか）と「コンピテン
シー・ベース」（どのように学ぶか）の複合体であ
る。ここには常に「正解」が存在する。言語教育
における「学習者中心」が，学習者を教師の所有
する正解に限りなく近づけるための活動であった
ことは，佐藤慎司編のリテラシーズ叢書7の中の
拙論でも論じた。
こう考えると，「学習者中心」から「学習者主

体」という『リテラシーズ』の流れは，教育学の
中で言語教育が明示しえた革命的な思想だといる
だろう。
だからこそ，「なぜ学ぶか（learning to be）」
を考えるためには，「共に生きることを学ぶ」こ
とが必要であり，そして，そのことによって，
「自身を変容させ，社会を変容させるための学び」
に至るということになる。このことは，まさに言
語教育の市民性形成の考え方をそのまま表したも
のだと言えよう。
このことにより，教育のテーマとして，どのよ
うな個人を育成するのかということが課題である
のと同時に，どのような社会をつくるのかという
こともまた教育の課題である意味がようやく見え
てくることになる。
当初の日本事情のあり方をめぐる議論から，こ
とばと文化の関係，言語教育そのものがめざすべ
き能力と理念というように，日本語教育を含む，
広い意味での言語教育のあり方へと関心の対象を
移し，さらに，共生社会におけることばの活動と
その教育の意味について検討する必要性をリテラ
シーズは論じてきた。
このことは，行為者一人ひとりが，一個の社会
的行為主体として，それぞれの社会をどのように
構成できるのか，つまり社会における市民として
「この私」がどのような言語活動のあり方を有す
るかという課題と向き合うことである。この「こ
の私」の市民性形成こそが，言語教育，相互文化
教育（異文化間教育），社会共生の重要使命であ
るとわたしは考えるようになることと関連してい
る。そして，これは，ことばの活動がWell-being

（善く生きる）という最終的な目的へどのように
つながるかという道筋をどのように形成するかと
いう，わたし自身の新たな問いでもある。
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『リテラシーズ』その後とこれから

『リテラシーズ』終刊は，以上のような意味で，
一つの時代の終息を意味しているが，同時にその
影響を受けた，新しい組織・機関の萌芽も生み出
されており，次の世代へ向けた，新しい展開が期
待できる。

2013年3月にわたしが選択定年制により早稲
田大学を早期退職したため，研究室誌『言語文化
教育研究』の発行母体が消滅，このことを受けて，
研究室出身の若手が中心となって，2013年7月
に言語文化教育研究学会（ALCE）を発足させた。
その後，ALCEは，日本学術会議協力学術研究団
体としての登録を経て，その会員は，現在400名

を超え，この分野の学会としては，中堅の規模を
擁するようになっている。
『リテラシーズ』が，ことばの活動とその教育
について対等な議論の場をつくりたいということ
も念頭にあったことは初めに述べた。価値観の異
なる，さまざまな他者とともに協働的な環境を形
成し，対等な対話のできる場の形成とその発展こ
そ，『リテラシーズ』の願いであったと今にして
思うのである。

最後に，『リテラシーズ』とわたし自身のバイ
オグラフィの年代順の一覧を参考までに付すこと
とする。

年 月 出来事

1990 5 日本事情に関する最初の報告を執筆。

1992 4 科研費『外国人留学生のための「日本事情」教育のあり方についての基礎的調査・研究』
（1992～1993年度，総合研究 (A)，研究代表者：長谷川恒雄）のはじまり。

2000 4 『 21世紀の「日本事情」』創刊（編集委員は，長谷川・佐々木・細川・砂川の4名）

2001 4 早稲田大学大学院日本語教育研究科設置（言語文化教育研究室の立ち上げ，『言語文化教
育研究』発行）

2003 4 『リテラシーズ』創刊

2004 4 日本語教育学会・実践研究フォーラム創設（初代委員長：細川）

2009 10 『リテラシーズ』冊子版をWEB版に変更

2014 7 言語文化教育研究学会（ALCE）発足

2016 11 実践研究フォーラム終了

2020 12 『リテラシーズ』終刊
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『リテラシーズ―ことば・文化・社会の日本
語教育へ』の出版活動を終了しようということに
なり，編集委員や元編集委員それぞれが「こと
ば・文化・社会の言語教育のこれまでとこれか
ら」という内容でメッセージを書くことになりま
した。
「ことば・文化・社会の言語教育」という上記
の表現は，実は，『21世紀の「日本事情」―

日本語教育から文化リテラシーへ』（くろしお出
版，1999～ 2003），そしてその続刊として企画
された『リテラシーズ』（くろしお出版，2003～）
の出版活動のいわばスピンオフの一つとして，
2005年9月に開催された「リテラシーズ国際研
究集会」のタイトルとされたものでした。手元に
ある当時のチラシの落ち着いた彩りの中に「文化
リテラシーとは何か，どう育むのか」というディ
スカッションテーマが浮かんでいます。
筆者は，この研究集会の第3セッション「言語

と社会・文化」で「﹁言語の獲得・習得﹂と﹁日
常的生活世界の獲得・拡充﹂の一体性について」
と題して私見を述べました。その2年後，この集
会全体の発言を修訂・増補し編集委員の座談会の
記録などを収録して『変貌する言語教育―多言
語・多文化社会のリテラシーズとは何か』（くろ
しお出版，2007）が刊行され，そこに掲載された
一文が，発言用原稿を加筆・増補した「﹁言語の
獲得／習得﹂と「世界の獲得／拡充﹂の一体性につ
いて―リテラシーズ概念の共同主観的基礎」で
した。この文章では，言語の習得という部面にお
ける言語と社会・文化（あるいは世界）との発生
論的な一体性について思考実験的な考察を行うと
共に，その発生論的な論脈に沿う形で「リテラ
シーズ」概念の暫定的な素描を試みました。
本「メッセージ」では，若干の個人史的なエピ

ソードをプロローグとして先立てた上で，上記の
「リテラシーズ概念の暫定的な素描」を摘録・再
録し，蛇足の誹りを避けうるかぎりのエピソード
をエピローグとして添えて，『リテラシーズ』終
刊に際して頭をよぎるいくつかの断想を書き留め
てみたいと思います。

エピソード1：小出詞子先生との出
会い
ある地方国立大学教養部の日本語日本事情担当
の職を得た際，学部時代以来授業などで面識を得
ていた日本語教育／日本語教師養成の草分け的存
在であった小出詞子先生に挨拶に行くことにしま
した。小出先生は，自ら育てた多くの学生を日
本国内はもとより世界各地に送り込んで日本語
教育の普及に尽くしていました。その学生を送り
込む先（職場）の一つを私のような日本語教育の
門外漢が占めてしまったことを心苦しく思った私
は，その気持ちを伝えてわびると共に，私なりの
仕方で日本語教育に貢献していきたいと話したよ
うに記憶しています。本音の吐露ではありました
が，その時小出先生は「あなたがいつそう言うか，
待っていたのよ」と私の背中を強く押してくれた
のです。
当時，筆者はすでに多くの人から日本語教育・

日本事情教育あるいは日本語学・言語学に関わる
研究や教育への誘いを受けていましたが，学術的
な興味の軸足は哲学にありました。そんな中，小
出先生によって背中を押され，赴任直後の大学の
図書館で資料をあさり，何とか上梓に漕ぎつけた
のが共著で著した『中・上級日本語教材 ラジオ
番組「朝日新聞の声」を聴く―日本語で現代日
本を考える』（くろしお出版，1988）でした。と
りわけこの「教師用分冊」に収めた文章群が，当
時の筆者なりの日本事情教育への考え方をスト
レートに表明するものとなりました。現代社会論

* 群馬大学（名誉教授） 
Eメール：sunakawa@mbh.nifty.com

【寄稿】

日本語日本事情教育研究の“踊り場”にて

砂川　裕一 *
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的な観点から日本社会や現代社会を批判的に切り
取りつつ，それらを教材とした日本事情教育の一
つのあり方を提示しようとしたものであり，日本
語日本事情教育の現場に対する提案でもありまし
た。

エピソード2：科研グループとの出
会い
かつて，「日本事情とは何か？」というとても

気がかりな課題が目の前にありました。同様の問
題意識を持つ人々（長谷川恒夫，佐々木倫子，細
川英雄）から声がかかり，日本国内の日本事情教
育の現場の実態調査に参加する機会を与えられま
した。記述式の回答に盛られている授業や教材の
実態や担当教師の考え方を分析・整理した2本の
科研報告論文（1993，1994），さらにその後調査
資料の行間を私なりに読み取りながら，現場の
実態を踏まえて解釈的再構成を行い理論的に整
理し直した小論「﹁日本事情論﹂の視界の拡充の
ために」（1999，『広島大学留学生教育』第3号）
が，その後の私にとって，日本語日本事情教育論
について考えを進めていく立脚点・出発点になり
ました（この小論は，国際交流基金日本語国際セ
ンターの『日本語教育通信』編集担当者の一連の
熱意あるコメントのもとで大幅な改作を経て，し
かし中枢的論点構成はほぼそのままに，20年の
時を経て2020年2月に『日本語教育通信』の「日
本語・日本語教育を研究する」のコーナーに掲載
されました）。
その後，科研グループを中心にした『21世紀
の「日本事情」―日本語教育から文化リテラ
シーへ』シリーズ（1999～ 2003，編集委員は
長谷川恒夫，佐々木倫子，砂川裕一，細川英雄），
そして『リテラシーズ―ことば・文化・社会の
日本語教育へ』シリーズ（2003～，編集委員は
当初は小川貴士，門倉正美，川上郁雄，佐々木倫
子，砂川裕一，牲川波都季，細川英雄の7名，途
中から門倉正美，川上郁雄，佐々木倫子，砂川裕
一，牲川波都季，細川英雄の6名に，更に現在は
川上郁雄，佐藤慎司，砂川裕一，牲川波都季，細
川英雄，三代純平の6名）の出版活動へ，そして
いくつかのスピンオフの活動へと広がっていきま
した。
故小出詞子によって背中を押されたとは言え，

方向性の定まらない当時の筆者にとっては，この
科研グループとの出会いは僥倖であったと思いま
す。グループの一員としての長年にわたる活動の
中で，「日本事情（教育）」あるいは「日本語日本
事情（教育）」という表現あるいは領域にそれな
りのこだわりを持ち続けてきたつもりでもありま
す。とは言え，思索の広がりも深まりも遅遅とし
て進まないまま，今は一種の“踊り場”状態に滞
留している感がありますが，ここに至る階梯の一
つとして冒頭に述べたリテラシーズ概念の暫定的
素描の試みが位置づけられるのではないかと考え
ています。
「リテラシーズ」ということばを最初に口にし
たのは編集委員の一人の川上郁雄さんだったと記
憶しています。当時，複数形の「リテラシーズ」
という概念語はまだなかったと思いますが，『21

世紀の「日本事情」』の後継誌の表題を検討して
いたとき，長引く議論に疲れ果てたあげくの苦
肉のアイデアだったように思います。それ以来，
ハーシュ流の文化リテラシーとも英語教育分野か
ら提起されていたマルチリテラシーズとも，また
時流に乗って様々な分野で使われるようにもなっ
ていた各種のリテラシーとも異なる複数形の「リ
テラシーズ」が我々にとっての課題の一つとなり
ました。
『リテラシーズ』出版活動のスピンオフの一つ
が上述した国際研究集会の開催であり，その記録
としての『変貌する言語教育―多言語・多文化
社会のリテラシーズとは何か』の出版でした。編
集委員あるいは科研グループのメンバーはそれぞ
れの考えに沿って課題としての「リテラシーズ」
へと漸近していったと思いますが，グループとし
ての共通理解には残念ながら至らなかったと言え
るように思います。砂川個人にとっては，「﹁言語
の獲得／習得﹂と﹁世界の獲得／拡充﹂の一体性に
ついて―リテラシーズ概念の共同主観的基礎」
の執筆が，“課題としてのリテラシーズ”へと最
も漸近できた際のささやかな成果であったと捉え
ています。以下において，「リテラシーズ」の概
念規定に関わる旧稿の一部を摘録してみたいと思
います。
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「リテラシーズ」概念の暫定的素描

「﹁言語の獲得／習得﹂と﹁世界の獲得／拡充﹂の一

体性について―リテラシーズ概念の共同主観的

基礎」第2節 摘録

第1節の「個人的表象世界の共同主観的形成に
ついて」は，「1．1　母語・母世界の同時分立的
創発について」，「1．2　母語・母世界の間主観
的・共同主観的形成について」，「1．3　母語・
母世界の諸個人間の多様性と共同主観的な同型性
について」の3項によって構成されています。続
く第2節「非母語習得による個人的表象世界の拡
充について―リテラシーズの記述的理解のため
に」は比較的長い導入部分に，「2．1　第二言語
習得の第一ステップ」，「2．2　第二言語習得の
第二ステップ」，「2．3　第二言語習得の第三ス
テップ」と続きます。その第2節の冒頭は次のよ
うに始まります。(省略部分は……で示します。)

摘録1（pp. 149〜151）

本節では，これまでの母語・母世界の形成・
獲得のシミュレーションを踏まえて，母語・母
世界の獲得がある程度進捗した段階（幼児，少
年，青年，成人…）における「第二言語の習得」
と「世界の拡充」の相即性に視点を移そう。そ
の際，これまでは明示的には触れることのな
かった重要な論点，すなわち，「母語習得と自
我形成（したがってまた，非母語習得と主体の
変容的・拡充的再形成）」の相互関係について
も，視野に含めて考えることにしたい。
……ここでは，「リテラシーズ」概念の記述

的陶冶ないしは分析的理解に資する事を念頭に
おいて，中枢的と考えられる以下の四つの側面
に着目して筆者なりの論点を構築しておきたい
……。1．言語運用力の向上，2．各人が内存
在する世界の拡充的変容，3．主体としての自
己形成・自己拡充，4．実践的応接力としての
多面的・多重的なリテラシーズの充実・向上，
の四側面である。
……上記 4の「実践的応接力としての多面
的・多重的なリテラシーズの充実・向上」は，
言語運用力が向上し（上記1の側面），世界が
拡大・拡充し（上記2の側面），実践主体とし
ての自覚的活動力が向上してくること（上記3

の側面）の“全体”が，一人一人の「応接力」
の成長・向上に直結していることを意味してい
る。この「応接力」は，様々な他者からの呼掛
けや場面的状況や象徴交換などに対して柔軟か
つ的確に応答・対応を返すことができるような
理解力，表現力，活動力などを意味しており，
筆者としてはこの「応接力」を「リテラシー
ズ」……の内実としてとりあえず登記しておき
たいと考える。
……第二言語習得（非母語習得）の実際的な
プロセスは，一般的には母語・母世界を手掛か
り・足掛かりとし，その習得・獲得された「既
成性」の修正・増補・削除といった過程を経て
進捗するものと考えられる。
この「既成性」は，言い換えれば，既に獲
得されている言語と世界の「安定性」，当人に
とっての言語と世界の「再現可能性」，対他的
な実践活動における言語と世界の「予測可能
性」など，日常的活動力の源泉であり，自己同
一性や自尊感情など，諸個人の固有性の確立や
自己表現・自己成就における重要な源泉とも
なっている基盤であると考えられる。この「既
成性」を修正したり増補したり削除したり，ま
たその変化を「拡張された新たな既成性」へと
統合する過程で，様々な軋轢や混乱など社会的
にも心理的にも困難を生ぜしめうることも視野
におさめておかねばならない。ここではしかし，
“拡充”の積極的な様相に主として着目して論
点を構築しておきたい。（一部修正）

上記の摘録部分もまたこの後の摘録部分も，先
立つ第1節の記述内容やまた前提的な論点や補注
的な論点を踏まえての発言になっていますから，
上記のかぎりでは説明不足の感は否めません。が
この場ではお許しいただくとして，上記でリテラ
シーズの内実として登記された「応接力」の具体
的あり方を以下に摘録することで，筆者なりのリ
テラシーズ概念の暫定的素描を確認しておきたい
と思います。

摘録 2（pp. 151 〜 154，p. 160）

2．1　第二言語習得の第一ステップ
さて，第二言語（非母語）を習得していく場
合，学習対象言語の音韻や語彙や文法など，学
習対象言語を母語とする集団において共同主観
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的・同型的に形成され当該言語集団内で現実に
機能している“体系的なルール”あるいは“ラ
ングの体系”によって，まずは“外的に拘束”
される。
この拘束下で，おそらくはそれまでに獲得さ

れた母語の修正・増補などの変容手順を経なが
ら，徐々に当該言語の音韻や語彙や文法などに
習熟していく。言語運用力の向上に見合う形で
当該場面の意味構造の把握力が向上し場面的世
界が拡充していくわけである。すなわち，学習
言語の語彙・構文・発音など言葉が次第に自由
に操れるようになり，操れるようになるにつれ
て聴こえてくる世界・観えてくる世界・感じ取
れる世界・実践的に関わることのできる世界が
豊かに変わっていく。
例えば，日本の大学に留学している学生が，

日本語力を徐々に向上させるにつれて，学内で
飛び交う情報（掲示板情報，チラシ情報，人々
の会話から得られるような側聞情報，言うまで
もなく教室などで教員や学生が発言した情報や
配布資料から得られる情報など）の多寡や密度
や明確さが徐々に変化していき，その向上的変
化に応じて学内外での活動力が向上していく，
というわけである。もちろん，この“向上的変
化・拡充的変容”がスムーズに進まない場合や
混乱を生み出す場合や挫折を現実化することが
あるという点については言うまでもない。
この過程において，当初は“外在的なルール

に拘束”されていた学習者が徐々に当該言語を
場面適合的に運用できる主体として自己変容・
自己形成を遂げていくことになり，当該言語を
母語とする集団に“当該言語の運用主体”とし
て共同主観化・同型化されていくことになる，
と考えることができる。発音の不自然さや語彙
や構文の不適切さ，また語用論的な場のコンテ
クストの捉え損ねなどいわゆる言語的・社会
的・文化的な“まちがい”が多々あるにしても，
直接の会話情報や掲示板情報やアナウンス情報
など，習得した言語の運用に依ってその場の情
況的意味構造が把握できるようになり，その場
面に対して応接する力がある程度備わってきて
いるような段階である。あるいは，第二言語の
習得によって，母語・母世界の既成性が拡充的
に変容され始めている段階であるとも言える。
この段階での応接力を“習得言語の運用に拠

る場面的・情況的意味構造把握力としてのリテ
ラシーズ”ととりあえずは規定しておきたいと
思う。（一部修正）

2．2　第二言語習得の第二ステップ
学習者は，第一ステップで規定したリテラ
シーズのさらなる向上的変化を伴いながらいわ
ば次のステップとして，多様かつ複雑な間主観
化の累積を閲歴しつつ共同主観的な当該言語主
体として自己を拡充的に再形成していく。その
拡充的再形成過程において，徐々に，……社会
的・対人的な場面状況に応じてより一層的確な
言語形式を運用できるようになり，他者の期待
や意図に応接し，自己の必要や欲求などを不十
分なりにも満たすことができるような理解力，
表現力，活動力などを身につけていくことにな
る。この段階で，学習者は言ってみればナチュ
ラルかつスムーズな第二言語運用力を身につけ
ており，その運用力に見合う密度で当該社会に
ついて相当程度に拡充された表象を獲得してい
ると考えられる。
例えば，様々な語彙や構文やトーンなどの使
い分け，場面的・語用論的な使い分けを身につ
けるにつれて，……様々な場面的・情況的な予
期が働くようになり，その予期に応じた臨機の
言語運用や立ち居振る舞いなどが可能になって
おり，日常生活での齟齬のより少ない自律した
活動力が向上してくる，というような段階であ
る。相変わらず言語的・社会的・文化的な“ま
ちがい”はあるにしても，その齟齬を修復でき
る多面的かつ柔軟な活動力を身につけてきてい
るような段階と言える。
この段階の学習者は当該社会内でより自由に
振る舞える“社会的行為主体”として共同主観
的な自己形成・自己拡充を進捗・向上させてお
り，この“成長した自己”が発揮するより充実
した活動力を“当該言語に拠る当該社会での社
会的・対人的活動力としてのリテラシーズ”と
規定することができよう。（一部修正）

2．3　第二言語習得の第三ステップ
第三のステップにおいては，第一，第二ス

テップで規定したリテラシーズのさらなる向上
的変化を伴いながら学習者はより高度な，いわ
ば母語話者に比肩し得る言語運用力を獲得して
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いく。それに伴って拡充される世界もより“高
密度”になっていくと考えることができる。言
い換えれば，いわゆる言語運用の四技能の全て
にわたる二言語（複数言語）併用者として，ま
た二世界（複数世界）に同時にあるいは交互に
内存在しうる者として捉えることができよう。
あるいは筆者なりの立場をより強調して表現す
れば，“拡張された新たな世界”に内存在する
“拡充された新たな主体”として自己変容・自
己形成・自己拡充を遂げた学習者を，ここでは
学習者として一つの“臨界点”に到達し得たも
のと位置づけることもできる。
例えば，日常生活において滞りなく日本語に

よるコミュニケーション活動を行いながらも，
他者達の考え方や発想に違和感や距離感や場合
によっては疎外感などを（もちろん共感も含め
て）感じることが可能になっているような場合
である。あるいはまた，日本の社会制度や慣習
などについて十分な知識と経験を持っているし，
他者達がなぜそのような価値判断基準や情緒的
感覚を抱くかも解るしそれを許容することもで
きるが，自分自身はそのような感覚の採り方は
できないと感じるような場合などでもある。当
該社会が（往々にしてインプリシットに）含み
持っている様々な規範意識や価値意識などを十
分に“追体験”しつつそれを“対象化”できる
ような水準と言える。
この水準を，創造的かつしなやかな言語運用

力を身につけ，当該文化世界に特有な自然観や
人間観や世界観などの知的・感性的な理解が可
能な程度に拡充された文化的世界に内存在する
ことができ，“文化的価値意識主体”としての
自己拡充・自己形成を遂げ，“当該言語に拠る
当該文化的な理解／表現力としてのリテラシー
ズ”を獲得し得た水準と規定しておきたいと思
う。（一部修正）
……第二言語運用力の向上と世界の拡張・拡

充と主体の自己拡充という三側面を包括する
「応接力」，すなわち，「場面的・情況的な意味
構造把握力としてのリテラシーズ」，「社会的・
対人的な活動力としてのリテラシーズ」，そし
て「文化的な理解／表現力としてのリテラシー
ズ」の三つ側面を併せ持つ統括的な総合力とし
ての「応接力」がリテラシーズ概念の骨格を形
作る。それはもはやハーシュ流の文化リテラ

シー概念を置き去りにし，言語の習得が唯に言
語の習得に閉じ込められない社会的・文化的実
態を素描し，言語の習得がなぜにまた如何にし
て社会的・文化的な活動力や自己・自我の拡充
につながりうるのかという問題圏にも視界を拓
くことになる……。（一部修正）

リテラシーズ概念の具体的・分析的な記述に漸
近しようとした足跡の素描とは言え，上記の摘録
のかぎりではいかにも舌足らずであることは自
覚しているつもりです。が，ともあれ，「リテラ
シーズとは何か」という問いに対する編集委員の
一人としての暫定的な回答としては，不本意では
ありますが，上記摘録の地点が“踊り場”である
ように思います。

エピローグ
冒頭のエピソードを含めて多くの出会いが重な
り合うことで “浮き島”のような知的な地平が形
作られたように思います。浮き島が接岸するべき
大地をまだ見いだせてはいませんが，近年よく使
うようになった「言語・社会・文化の統括的教育
実践の理論化」という筆者なりの表現に込めた課
題意識はその地平の上に立ち上がっており，そし
てその表現は，「日本語日本事情教育」が内的構
造契機として含み持っている中枢的な領域を立体
的に配置したものになっています。すなわち「言
語」「社会」「文化」「教育」，そして「実践」「理論」，
「統括」です。日本語日本事情教育が関わる領域
の「拡散情況」を，より積極的に領野の「拡大・
拡張・拡充の情況」として捉え返し，そこに観る
ことのできる諸課題を，既存の個別領域名とそこ
における用語上の連続性にも配慮しながら，その
構造内諸契機に即して俯瞰的・統括的に把握しよ
うとする企図を表現しています。エピソード2で
触れた小論「﹁日本事情論﹂の視界の拡充のため
に」の末尾近くで，「日本事情とその教育」の機
能の一端に触れた後に，上記の熟れない表現のそ
の企図の方向性に重なる考えについて触れていま
す。

異社会で大過なく過ごしていくための単なる
順応・適応ではなく，また異文化の表層的な知
解にとどまらず，「具体的・実践的な場面にお
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いて，自らの立場を理解しつつ，同時に相手の
立場に身を置きつつ，相手にとっての情況・世
界を追体験し得る想像力＝創造力と，それが相
手にとっては紛れもない「現実」であることを
許容できる柔軟性を獲得するという機能」―

この機能はまた，「日本事情とその教育」の捉
え方，ひいては教育そのものの捉え方を，従来
の知の伝達を専ら旨とするあり方から，複合的
な日常的生活世界のその都度の関係の場を自ら
の関心に応じて言説化できる能力の養成を目指
すあり方へと推し進める重要な契機をも孕んで
いるはずである。さらには，この「知の伝達か
ら場の言説化能力へ」という知のあり方の変化
の方向は，主体的に言語を運用できる実践能力
の涵養・強化を含意するとともに，近代知の個
別性，個別性故の視野狭窄，視野狭窄故の知的
な限界性を超え出る重要な手掛かりの一つを示
唆しており，その近代知を取り巻く動態の中枢
部に「言語存在」が新たな概念規定を纏いつつ
位置していることは，20世紀を通じた哲学的
思索の論脈において確かだと言えるように思わ
れる。（一部修正・加筆）

「ことば・文化・社会の言語教育のこれまでと
これから」というメッセージの「これから」につ
いては，個人的には，もう一度「日本事情とその
教育」に立ち返ろうと考えています。“踊り場”
で振り返ってみると，上記の「﹁日本事情論﹂の
視界の拡充のために」が，日本語日本事情教育論
について考えていく際の筆者なりの原点・立脚点
になったと考えられるからです。さらには，科研
グループ・編集委員の一員としては，『21世紀の
「日本事情」』が標榜していた課題意識が今も内外
の日本語教育界の其処此処に漂っているかのよう
に思えるからです。「日本事情」は姿形を変えつ
つ亡霊のように（あるいは妖精のように）再び立
ち現れつつあるように思います。「言語・社会・
文化の統括的教育実践の理論化」という上記の熟
れない表現はその妖精の影のようにも思えます。
牽強付会だとの誹りは素直に引き受けたいと思

いますが，日本語教育ないしは日本語日本事情教
育の領野は多くの可能性に満ちた広がりをみせつ
つあることは間違いないでしょう。その「未知
の可能性」に向けて一棹でも二棹でも差すことが
できれば，と念じています。「ことば・文化・社

会の言語教育のこれまでとこれから」というメッ
セージの「これから」に関わるささやかな方向性
とさせて下さい。

砂川を誘って下さった科研メンバー・編集委員
の皆さま，編集実務を担って下さった谷岡慶さん，
出版元を引き受けて下さったくろしお出版の池上
達昭さん，ありがとうございました。
最後になりましたが，読者の皆さま，また投稿
者の皆さま，多くの刺激と触発をありがとうござ
いました。
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私の『リテラシーズ』へのかかわりは，2004

年の第1巻に掲載された教育研究ノート「クリ
ティカルペダゴジーと日本語教育」（佐藤，2004）
が最初である。これは私にとってはじめての学会
誌投稿論文であり，当時コロンビア大学ティー
チャーズカレッジで人類学と教育を専攻してい
た私が，自分の専攻とことばの教育との接点を
なかなか見出せずに自分の居場所を探していた
時期に執筆したものである。その後，2007年に
は「﹁日本人のコミュニケーションスタイル﹂観
とその教育の再考―アメリカの日本語教科書を
例として」（佐藤，2007）が採用され，その5年
後の2012年にはリテラシーズの編集委員に加え
ていただけることになった。その後，2015年に
は「編集委員から」というコラムで「社会・コ
ミュニティ参加をめざすことばの教育とメトロリ
ンガル・アプローチ―複言語・複文化主義をこ
えて」（佐藤，2015）を，また，2017年には「コ
ミュニカティブアプローチを考える」という特集
を組み，熊谷由里さんと「コミュニカティブ・ア
プローチ再考―対話，協働，自己実現をめざし
て」（佐藤，熊谷，2017）を執筆した。その特集
をもとに2019年にはリテラシーズ叢書『コミュ
ニケーションとは何か―ポスト・コミュニカ
ティブ・アプローチ』（佐藤，2019）を編集する
機会をいただいた。このように『リテラシーズ』
には私のことばの教育のビジョン形成の初期から
大変お世話になっているが，私の立場は一貫して，
ことばの教育に関する概念，実践を批判的に捉え，
未来に向けて何ができるのか提案をし，自らそれ
を実践していくというものである。今回は『リテ
ラシーズ』終刊に向けて，一つの締め括りとして，

現時点における私のことばの教育へのビジョンと
課題をまとめておきたい。

1．はじめに：なぜことばの学習に
おいて社会・コミュニティ参加
なのか？

われわれは，今ここに生きていて，個人として
の言動・行動は，言わない，何もしないというか
かわりも含めて，生きている時だけでなく亡く
なってからも，いろいろな意味で周りに影響を与
えている。そして，同時に，他人の言動・行動か
らも影響を受けていて，そのような活動によっ
て社会・コミュニティが作られているとも言え
る。例えば，ある社会・コミュニティで，何が適
切なのか，何が正しいのか，何が伝統に値するの
かという基準は，それぞれの社会・コミュニティ
によって異なっている。しかし，その適切さ，正
しさ，伝統は，ある日いきなり突然どこかから現
れてきたわけでなく，当該社会・コミュニティに
よってある程度の時間をかけて作られてきたもの
である。
ここで気をつけたいのは，その社会・コミュニ
ティが，一人一人の個人から成り立っているとい
う事実だけでなく，社会・コミュニティも個人も
常に変化しているということである。また，その
社会・コミュニティの中にもいろいろな価値観を
持った人がいて，その適切さ，正しさ，伝統が画
一的でないことにも言及しておく必要がある。そ
うであるとすれば，適切さ，正しさ，伝統の基準
は，ある程度は教師が指摘したり，一般化したり，
教科書に記述できたりすることが可能であるにし
ても，究極的にはことばを使いながらその社会・
コミュニティで体験しながら習っていくのが望ま
しいと筆者は考える。

* プリンストン大学 
Eメール：ssato@princeton.edu

【寄稿】

社会・コミュニティ参加をめざすことばの教育

佐藤　慎司 *

社会・コミュニティの一員としての責任を果たすために
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ことばを体験しながら習っていくことが望まし
い理由は，このように価値観の多様性を体感する
ことができるからだけではない。先に述べたよう
に，適切さ，正しさ，伝統という基準は，そのこ
とばを使用する社会・コミュニティによって作ら
れて維持されているものである。実際に体験しな
がら習っていくことで，だれが適切さ，正しさ，
伝統を作っているのか，維持しているのか，観察
する機会も与えてくれる。多くの場合，そのよう
な日常の判断・決定の一つ一つが積み重なって，
適切さ，正しさ，伝統などという概念が作られて
いく。もちろん，それらの判断・決定の与える影
響は，それぞれ人のコミュニティの中の置かれて
いる立場により異なるし，その判断・決定がなさ
れる場によっても影響は違ってくる。しかし，何
より大切なことは，学習者も教員もある社会やい
ろいろなコミュニティの一員であり，それぞれが
人に与える影響の差はあれ，社会・コミュニティ
から影響を受けているだけでなく，社会・コミュ
ニティに影響を与えてもいるということである。
学習者が社会・コミュニティに参加することで

言語学習を進めていく場合，社会・コミュニティ
の人々にとっては言語を教えることはコミュニ
ケーションの目的ではない。なぜなら，言語の授
業を除いて，ほとんどの社会・コミュニティは言
語を学習する，あるいは，教えることを目的と
してコミュニケーション活動を行なっていないか
らである。したがって，学習者は，自分がその社
会・コミュニティの中で，言語学習という目的以
外に何を目的にコミュニケーションしたいのか
（例えば，情報を伝達したいのか，気持ちを伝え
たいのか，問題を解決したいのかなど）考えなけ
ればならない。そして，その社会・コミュニティ
の中でどんなことばがどのように用いられている
のかよく観察をし，自分の目的を達成するために
はどのようなことばを用いることがよいのか考え，
ことばを使っていかなければならないのである。
もちろんある社会・コミュニティの新参者は，
何かの事象の判断を早急に下す前に，まずはよく
社会・コミュニティの様子を観察することが求め
られる。しかし，それはいつまでも永遠に社会・
コミュニティのルールを守ることだけを意味する
のではない。新参者であるが故に，また，ほかの
言語や文化を知っているが故に，感じられる疑問，
望ましくないと感じられる事象があれば，それを

うまく指摘し，そして，社会・コミュニティの多
くの人の同意が得られれば，その望ましくない事
柄を変えていくこともできるのである。社会・コ
ミュニティの一員としての責任を果たすというこ
とはただ規則を守りそれに従っていればよいとい
うことではない。将来の社会・コミュニティを見
据え，そのために良かれと思うことをしていくこ
とも，社会・コミュニティの一員としての大切な
役割である。
このように，社会・コミュニティと呼ばれて

いる（とくには文脈や文化と言われることもあ
る）場や人の集まりは，適切さ，正しさ，あるい
は，何が伝統であるかを判断する根拠であるだけ
でなく，将来の適切さ，正しさ，伝統を作り出し
ていく行為遂行的（performative）な側面を持っ
ている。ここで取り上げた適切さ，正しさ，伝統
は，ことばの教育において社会・コミュニティ参
加が大切であることを示すための例の一つである
が，このようないわば生ものであることばとこと
ばの使い方（ことばの生態）を経験するには，社
会・コミュニティに参加しながら実際にことばを
使ってかかわることが何よりも大切なのである
（佐藤，熊谷，2011；佐藤，村田，2018）。

2．社会・コミュニティ参加をめざ
すことばの教育

このようなことばの教育のビジョンをまとめ，
佐藤・熊谷（2011）では，ことばの教育の目標は
標準語や文化的知識を教えることだけでなく，社
会・コミュニティ参加をめざすことであると唱え
た。そして，社会・コミュニティとは，包括的な
全体社会，地域社会，グループ，仲間（オンライ
ンでのコミュニティなど境界線のはっきりしない
もの，流動的なもの）などすべてを含む幅広い概
念であると捉えた。また，社会・コミュニティ参
加を「自分の既に所属している（したい）コミュ
ニティに関する様々な規則（約束事，習慣，考え
方，行動パターン）などを学び，その規則，規範
を批判的に分析する。その際，コミュニティの中
で議論をし説得したりされながら，いいと思うも
のは受け継ぎ，変えた方がいいと思うものは変え
ていくための努力をする。そして，社会・コミュ
ニティのメンバーの一人として責任を担うこと」
（佐藤，熊谷，2011）と定義した。そして，筆者
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はそのビジョンを実現すべく多くの人々の協力を
得て様々な教育実践を行なってきた（佐藤，熊谷，
2011；佐藤，ほか，2015；西俣，ほか，2016；
佐藤，佐伯，2018；佐藤，ほか，編集中）。
今回はここで社会・コミュニティ参加の定義の

最後の部分「社会・コミュニティのメンバーの一
人として責任を担う」についてもう少し考えてみ
たい。現在，身近なコミュニティ，社会，そし
て，世界レベルでも論争上にある問題は多く，解
決策や妥協点どころか，意見が対立し，話し合い
のきっかけさえも見つけられない場合も多いのが
現状である。社会・コミュニティの一員としての
責務を果たすためには，自分の興味のあることに
関心を持つだけでなく，社会・コミュニティの多
くの人が関心を持っている現在論争上にある問題
にかかわっていくことも重要なことである（有田，
2006；Kubota, 2014）。
しかし，ことばの教育で社会問題を扱う場合，
特にその問題が教員によって選ばれた場合は，教
員が意図していてもいなくても，学習言語の練習，
ディスカッションやディベートのスキルを伸ばす
という意味合いが強くなってしまう。そして，そ
のような状態では，何のために授業でそのディス
カッションをするのか（お互いの妥協点を見出す
ため，この問題を解決するためなど）という視点
が欠けてしまうことがある。特に授業中に自分に
あまり関係のないと考えられる社会問題を提示さ
れ討議するよう指示を出された場合，そのディス
カッションがディスカッションのためのディス
カッションになってしまうことはある程度否めな
い。では，それを避けるためにはどうしたら良い
のだろうか。
ここで何よりも大切なことは，参加者が自分の

関心のある問題を取り上げるということである。
そして，その問題解決のためにはまず，自分に
とって大切な問題をいっしょに参加者にも考えて
もらえるように，まずは他の参加者にその問題に
関心を持ってもらうことが重要である。その際に
はどのようなことばをどのように使用していたら
良いのか，相手の立場に立って考えることが大切
である。その際，鍵となってくる概念が当事者性
である。

3．当事者意識をもつ

社会問題の当事者とは「ある社会問題に直面し
ている人たちのこと」（津田，2011）である。こ
こで一番大切なことは，取り上げている社会問題
をどこか誰かの問題だと捉えるのではなく，自分
たちの社会・コミュニティの問題として捉え直
すことである。よく社会問題は狭義の当事者にし
か理解できないと考えられることも多いが，社会
的な問題に関しては，その社会の構成員である限
り，多かれ少なかれ誰もが当事者である。なぜな
ら，社会問題は狭義の当事者と社会との関係を抜
きには存在し得ないからである。つまり，社会問
題は，狭義の当事者だけでなく広義の当事者，つ
まり，社会・コミュニティ全体で考えていかなけ
ればその問題は解決していくことはできない。
では，だれもがその当事者性を持てるようにす
るにはどうしたらよいのだろうか。一つの方法と
しては，学習者が実際に直面している問題を取り
上げること，つまり，学習者が当事者にならざる
を得ないような状況を作り出す方法があげられる。
そのような実践の一つとしては，ドイツにおける
政治教育が参考になる。名嶋ほか（2019）ではあ
るこの小学校の政治教育の実践を報告しているが，
この実践では生徒たちが難民の子どもたちは特別
クラスにまとめて入れられたほうがいいか，通常
クラスに入ったほうがいいか（現状は後者）につ
いて難民の子どもたちも同席する中で話し合いを
行う。話し合いの後，難民の子供たちも他の子供
達のいる前でその話し合いについての意見を述べ
る。その話し合いの結果は生徒会や学校，父兄会
などでも考慮され最終的に学校として結論を出す
際にも大きな影響力を持つものになっているそう
だ。このような実例では，学習者は当事者意識を
持たざるをえないのだが，いつでもこのような実
践が可能であるとは限らないし，また，正直ここ
までしなければ学習者に当事者意識を持ってもら
うことはできないのか，少し考えてしまうことも
ある。他に，狭義の意味での当事者の立場に立っ
て考えられるような想像力を豊かにする方法はな
いのだろうか。
当事者を理解するために有効な活動の一つと
して，ヒューマンライブラリーが挙げられる。
ヒューマンライブラリーは，人を本に見立てて読
者に貸し出す図書館という意味で，「読者（参加
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者）」と「本（障がい者や社会的マイノリティな
どが取り上げられることが多い）」とが対話をす
る活動である。この活動では，当事者に実際会っ
て話すことで，当事者に対する偏見を減らし，相
互理解を深めることを目的としている。新聞や
ネットの記事やビデオの中ではなく，実際に生の
当事者に触れることで，より身近に当事者を感じ
てもらうという意図もあると思われる。先に挙げ
た自分の関心のある社会問題をより多くの人に理
解してもらう，その一つの手段としてこのヒュー
マンライブラリーを活用することもできるであろ
う。ことばの教育においても，日本語教育学会や
言語文化教育研究学会でヒューマンライブラリー
が紹介されているだけでなく，日本語の授業の
中でもヒューマンライブラリーが活用されはじめ
ている（宮崎，2015）。宮崎は，ヒューマンライ
ブラリーを日本語教育に取り入れることで，多様
性への気づきと受容を促し，「自分の知識や経験，
固定観念による判断を保留して他者の話を聞き，
理解する」訓練となり，「様々な立場に立って考
えることができる力」と「他者を理解することで
自分自身や自文化を振り返り，問題を発見できる
力」を育成，また聞くだけでなく対話を行うこと
は「他者の立場に配慮しつつ，自分の意見を発信
できる力を養うことを目的としていると述べてい
る。
また，対話という視点では，最近，共同研究を

行なっている関西大学の嶋津百代さんを通して，
ナラティブ 4（https://narrative4.com/about/）と
いうグローバル団体（2020年現在16カ国で展開）
の活動を知った。その活動は，パートナーから聞
いたストーリーを他者に一人称で語るという興味
深いものである。この団体では，さまざまなス
トーリーを語り合うことによって，学生たちが自
分たちの声やストーリー，行動，人生に大切なこ
とは何かを理解していくだけでなく，自分たちが
さまざまな社会のシステムを変え，立て直し，大
きな変革を起こすこともできるのだということも
認識していけるように設計されている活動である。
そうすることによって，若者たちが自分たちの人
生や所属するコミュニティ，ひいては，世界をよ
りよいものにしていくこと，それを活動の使命と
している。ナラティブ4の具体的な活動は以下の
4段階で構成されている。

1. 準備：ファシリテーターが参加者のグループ
を作り，活動の目的を定める。その後，活動
のためのセーフスペースができるよう配慮し，
コミュニケーションを通して信頼を構築でき
るよう準備をする。

2. 共有：ナラティブ4に関する簡単な説明をし
た後，ペアでのストーリー交換のやり方の説
明，ストーリー交換のペアを作り，ストー
リー交換のための時間を与え，お互いに積極
的にかかわり話を聞くよう勧める。

3. グループでのストーリーの交換：休憩の
後，ファシリテーターはグループで輪を作り，
パートナーから聞いた話を一人称で自分のス
トーリーとしてグループの他のメンバーに語
るように指示をする。

4. 振り返り：ファシリテーターは，他の人のス
トーリーを聴いて感じたことや受けたインパ
クト，習った教訓などをグループで共有する
ように指示する。その共有が終わったら，終
会する。

この活動は，他の人から聞いたストーリーを三
人称ではなく一人称で語るという点がポイントで
ある。他者のストーリーを自分のストーリーとし
て語らなければならないため，より注意深く相手
のストーリーに耳を傾けなければならない。また，
聴いたストーリーの行間にある情報や感情も自分
で埋めていかなければ一人称としてストーリーを
語ることはできないため，ストーリーを語る人と
ストーリーを十分に理解することも必要とされる。
そのため，この活動には，他の人の問題を自分の
問題として捉えるための，つまり，当事者意識を
育成のための一つのヒントが隠されているのでは
ないかと考えている。また，この活動に，さまざ
まなことばとことばの使用を考える機会を盛り込
み，聞き手を意識したことばの使用を促すことで，
このような活動をことばの教育の一環として行う
ことも十分可能である。

4． むすび：公正な社会づくりをめ
ざして

社会・コミュニティ参加においては「社会・コ
ミュニティのメンバーの一人として責任を担うこ
と」は重要な一側面である。その際，自分にとっ
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て大切な問題を，他の社会・コミュニティの一員
に，重要な問題として認識してもらい，それと同
時に，他の社会・コミュニティの一員にとって重
要な問題も，自分の社会・コミュニティの大切な
問題として認識していく必要がある。それは，コ
ミュニティの信頼関係を築いていく上でも大切な
ことである。本稿では，ことばの教育において，
どうしたらそのような他者の問題を自分の問題と
して捉えることができるのか，つまり，どうした
ら当事者意識を持ってもらうことできるのか，そ
の可能性について考えてみた。
このような当事者意識は，社会正義（social 

justice）の概念とも結びついている。社会正義と
は，個人と社会の間の公平で公正な関係を表す概
念である。何を持って公平・公正というかは議論
の分かれるところであるが，それは通常，富の分
配，個人の活動の機会，社会的特権などによって
測られることが多い。社会正義は，とくに弱者や
マイノリティの公正な富の分配や均等な機会を確
実なものにするために，課税，社会保険，公衆衛
生，公立学校，公共サービス，労働法，および市
場の規制などが含まれているが，多くの場合，社
会制度における権利だけでなく，義務も同時に発
生する。
言語や言語使用も，このような社会正義の議論

と無関係なものではない（Piller, 2016）。言語は
様々な利益と結びついており，どんな言語を使え
るかによって，言語使用者と社会・世界の関係は
大きく異なるため，それを公平・公正なものであ
るということは到底できない。例えば，現在世界
で英語を話すものは，英語を話さない者では就く
ことのできないような仕事に就くことができるし，
英語でしか得られないような情報を得られる，英
語を教えて生活ができるなど，さまざまな恩恵を
受けている。また，同じ言語の中でもどのような
方言や「変種」を話すか，使えるかで人々の扱い
も変わってくるし，言語を混ぜることに対して嫌
悪感を持つ人もいることも事実である。
社会・コミュニティ参加をめざすことばの教
育で，私が主張したいのはことばの教育を通し
た社会正義の実現である。「社会・コミュニティ
のメンバーの一人として責任を担うこと」は，社
会・コミュニティのそれぞれの一員にとって重要
な問題を当事者として認識することが大切にな
る。しかし，その社会・コミュニティの一員がみ

な同じ言語を理解するとは限らない。広義の意味
でのことば（日本語や英語という国家と密接に結
びついた言語概念だけでなく，手話，広い意味で
の意味作りのためのマルチモーダルな側面［ジェ
スチャーや視線，字やフォントの色使いや大き
さ，写真との組み合わせなど］，さらには表現媒
体としてのことば［例えばアートや音楽など］な
ども含む）を使用する全ての者（言語弱者やマイ
ノリティを含む）にとって，当該社会・コミュニ
ティが公平・公正なものであるのかどうか再検討
し，そうでなければ社会正義を実現すべく社会・
コミュニティを構築し直していく必要がある。こ
のような視点は，ことばのユニバーサルデザイン
（あべ，2015；植村，ほか，2018），インクルー
ジョン（包摂）（Otsuji & Pennycook, 2011），や
さしい日本語（安田，2013）などという切り口か
らも議論され始めている。
われわれは，本項の最初にも指摘したように，
ある社会・コミュニティの一員として意図してい
てもいなくてもその存在自体が当該社会・コミュ
ニティに影響を与えている。教員や学生が他の人
に与える影響は，もしかしたら本当に小さなもの
なのかもしれないが，それは，われわれが思って
いる以上に大きなものである可能性もある。人々
は様々なところでつながっていて，どうそのつな
がりが影響していくかはだれにも予想できないの
である。しかし，自分たちが，他人の言動や行動
に影響を受けていること，そして，そのようなに
影響を与えたり与えられたりする中で社会・コ
ミュニティが作られているのは事実である。その
ため，教員も学習者も自分たちの行っている実践
が社会やコミュニティーに与えるインパクトを認
識し，自分たちの実践を通して，社会やコミュニ
ティーに影響を与え，変えていくこともできるの
だということを信じて行動する必要がある。私も
その信念を持ってみなさんといっしょにことばの
教育に携わっていきたいと考えている。

補遺　本稿は，佐藤，ほか（2017）の佐藤担当部
分と佐藤（2020）をもとに大幅に加筆修正を加え
たものである。

謝辞　本項を執筆するにあたって以下の方からア
イディアや助言をいただきました。この場を借り
てお礼申し上げます。（敬称略，五十音順）：尾辻
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1． 『21世紀の「日本事情」』と『リ
テラシーズ』が遺したもの

『リテラシーズ』終刊にあたって，『21世紀の
「日本事情」』から『リテラシーズ』にかけての議
論が言語教育に提起したものが何だったのかを整
理してみたい。そして，それらの議論が遺したも
の／残したものを踏まえた上で，今後の言語教育
の展望として，実践研究を通じた実践研究共同
体の形成の必要性を述べる。さらに，その萌芽的
取り組みとして私が産学連携により実践している
「にっぽん多文化共生発信プロジェクト」を紹介
し，これからの言語教育の素描を試みたい。
『リテラシーズ』の前身にあたる『21世紀の

「日本事情」』が刊行されたのは，1999年である。
当時，「日本事情」という科目において「日本文
化」をどう扱うのかについて盛んに議論されてい
た。その一つの重要な議論の場として『21世紀
の「日本事情」』があった。「日本語」によるコ
ミュニケーション能力を育成するためには，「日
本文化」を理解することが必要だという素朴な考
えが日本語教育の中心を占めていたことに対す
る力強い異議申し立てがなされた（川上，1999；
河野，2000；牲川，2000；細川，2000）。本誌に
おいて，その基本的な議論をなぞることは冗長
な感が否めないので割愛する 1。ここでは『21世
紀の「日本事情」』という雑誌の意義として二つ
の問い直しがあったことを指摘したい。一つは，
「日本語」「日本文化」という本質主義的な言語文
化観の問い直しである。「日本語」「日本文化」と
いう議論やそれを「教育」するという実践のもつ
政治性，そこで生まれる権力構造や抑圧の可能性

* 武蔵野美術大学（Eメール：miyo@musabi.ac.jp ）

1 三代（2015）において「日本事情」の議論の系譜に
ついて論じているのでそちらを参照のこと。

を明らかにし，そうではない「日本事情」教育の
必要性が主張された。もう一つは，「日本事情」
からの「日本語教育」の問い直しである。「日本
文化」を教えるという実践のもつ問題性を顕在化
させることは，「日本事情」という科目名で「日
本文化」を教えるということ自体を内破していく
と同時に，「日本語」「日本文化」，「日本語教育」
「日本事情教育」という構造自体，つまり日本語
教育全体を問い直すこととなった。細川（2000，
2002）は，「日本事情」の議論から生まれた新し
い言語文化教育観を日本語教育全体に拡張するこ
とで，日本語教育を再構築することを主張した。
『21世紀の「日本事情」』は，いわば異議申し
立ての議論の場であった。従来の言語文化観，あ
るいは言語文化教育観の内包する問題点を暴露し，
一定のレベルで共有したことに雑誌の意義があっ
たと言える。その議論の必然的延長に，新しい日
本語教育，あるいは，新しい言語文化教育の構想
があり，その議論を担う媒体として2003年『リ
テラシーズ』が立ち上げられた。
『リテラシーズ』では，議論の対象を「日本事
情」から「言語教育」へと拡張し，領域を越え，
広く萌芽的な研究や意欲的な議論を取り上げて
きた。議論の裾野を広げたことで，『リテラシー
ズ』では多岐にわたる議論が展開されてきた。こ
こでその議論を体系的に整理することはしない
が，『21世紀の「日本事情」』が日本事情と日本
語教育に対する異議申し立てであったとしたら，
『リテラシーズ』はその先にある新しい言語教育
のあり方を模索する試みであったと言える。その
観点から見て『リテラシーズ』に特徴的な議論
は，「批判的（クリティカル）」「社会参加」「市民
性（シティズンシップ）」というキーワードから
捉えることができるだろう。
特に初期の『リテラシーズ』に掲載された論
文には，「批判的」ということばが目立つ（アレ

【寄稿】
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三代　純平 *
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クサンダー，2006；熊谷，2007；三代，2005；
等）。そこには，ことば，社会，文化を批判的に
考察し，課題を発見し，解決する力を言語教育で
育成しようという立場が見て取れる。特に『リテ
ラシーズ』の初期にこのことばが多く見られるの
は，「日本事情」の議論が，ことば，社会，文化，
そしてその教育を批判的に問い直すという議論で
あることを考えれば，当然の帰結であるのかもし
れない。新しい言語教育のめざす一つの可能性と
して「批判的」なリテラシーの育成が志向された。
次に「社会参加」が重要な概念としてある（三

代，2008）。これは，『リテラシーズ』の中で多
く取り上げられた概念ではないが，「批判的」「市
民性」をつなぐ概念として重要であると同時に，
ここに「日本事情」の議論の転換があるので，抑
えておく必要がある。2000年代以降，レイヴ・
ウェンガー（1991/1993）の正統的周辺参加に象
徴される，社会文化的アプローチが日本語教育に
も大きな影響を与えた。三代（2008）は，専門学
校で学ぶ韓国人留学生がコミュニティに参加して
いく過程をことばの学びとして位置付けているこ
とをライフストーリー研究によって明らかにした。
このことからコミュニティ参加の経験を日本語教
育の中でデザインしていくことの必要性を主張し
ている。「日本事情」の議論を考えるとここに一
つの転換がある。それまでの日本語教育は「日本
事情」を中心に，日本社会や日本文化を教室の中
でどのように扱うかという議論が中心であった。
しかし，2000年代以降，社会文化的アプローチ
の普及，日本の急速な多文化化による日本語教育
をめぐる社会的状況が重なり，日本社会の中にお
いて日本語教育はどうあるべきか，どのような役
割を果たすべきかという議論へ大きくシフトした。
社会参加は単なる既存の社会への同化のプロセ

スであってはいけない。それは社会全体の発展と
結びつけて考えられるべきである。批判的に社会
を捉え，自らが主体的に参加し，その先に新しい
社会，新しい文化の創造をめざす。これが言語教
育の一つのめざすべきものと言えるだろう。
新しい社会・新しい文化の創造をめざす，ある

いはその担い手である人材育成をめざす教育とし
ての言語教育が，言語教育の理念として緩やかに
共有されてきた。それを端的に表現しているのが
「市民性」である。欧州評議会の CEFRをめぐる
議論に基づいて福島（2011）は，シティズンシッ

プという概念が提起する新しい市民像を「社会に
おいて共存する人」とし，シティズンシップを，
「共に生きる道を模索する新しいモデル」として
位置づける。福島によれば，シティズンシップの
涵養を担う市民性教育は，共に生きる道を模索し，
行動する人の育成をめざし，その中心に言語教育
がある。『リテラシーズ』は，投稿論文を掲載す
るWEB雑誌と並行して，編集委員が編纂する叢
書を刊行してきた。細川が編纂した叢書の6巻は，
市民性をテーマとしている（細川，ほか，2016）。
細川もまた，市民性を支えることばの教育の必要
性を提唱している。細川（2013）は，「共に生き
る」個人であるためには，「ことばによって自律
的に考え，他者との対話を通して，社会を形成し
ていく」(p. 261)ことが必要であると述べ，その
ような市民のあり方を「ことばの市民」とし，言
語教育がめざす市民像として位置づけている。
『リテラシーズ』が遺したものは，上記のよう
な新しい日本語教育，言語教育のあり方について
の議論である。現在ではかなり浸透してきたと思
われるこの言語教育観について開かれた議論の場
を『リテラシーズ』は提供し続けてきた。
一方で，『リテラシーズ』が残した仕事もある
と私は考えている。批判的な市民として社会に参
加するための言語能力の育成，あるいは，言語活
動を通じて，新しい社会や文化を創造していくと
いうことが言語教育の目的として緩やかに共有で
きた。これは『リテラシーズ』から生まれた議論
というよりも，むしろ応用言語学，あるいは社会
構成主義などの議論に影響を受けた教育学全体の
大きな潮流として捉えることが妥当であると思わ
れるが，日本語教育を中心にその議論を発表する
場として果たした『リテラシーズ』の貢献は大き
いであろう。しかし，開かれた議論を保障し，萌
芽的な研究も含め，『リテラシーズ』は積極的に
取り上げ，公開してきたが，新しい日本語教育や
言語教育の形を描くまでには至らなかったと私は
思う。換言すれば，具体的な実践のあり方を体系
的に共有していくまでの議論の積み上げを行うこ
とは叶わなかったと言える。その理由の検証は時
間をかけて行われる必要があるが，私が感じてい
るのは，この新しい言語教育の実践は，オーディ
オ・リンガル・メソッドやコミュニカティブ・ア
プローチのように一定の体系化によって，いわば
方法論として示し，共有されるべきものではない
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のだということである。コミュニカティブ・アプ
ローチのような，大きな言語教育の潮流は，いわ
ば大きな物語であった。大きな物語として，その
方法論を広く共有することができた。だが，主体
的な社会参加は，その教育が行われる場所のもつ
地域性や学習者のライフストーリーといった個別
性に大きく依拠する。その地域性や個別性から丁
寧に教育をデザインしていく必要がある。それは
小さな物語からゆっくりと立ち上げ，その小さな
物語を縒り合わせながら社会を紡いでいく行為で
ある。そのためには，雑誌という媒体で一つの論
文を公表するという制度自体も問い直される必要
があるようにも思われる。これからの言語教育を
つくるための研究のあり方とはどういうものかと
いう問いがここに立ち現れている。この議論がこ
れからの言語教育には求められているのであろう。
ここでこの問いに対する答えを示すことは私に
はできないが，その糸口となる一つに実践研究が
あると考えている。そこで，『リテラシーズ』を
振り返り，今後の言語教育を展望するという終刊
を迎えた企画の最後として，実践研究という考え
方と，現在私が取り組んでいる実践研究の概要を
素描してみたい。

2．実践研究の可能性
私は，三代ほか（2014）において，アクショ

ンリサーチの議論に基づき，実践研究を定義し
た。アクションリサーチの歴史を概観すると，ア
クションリサーチが授業という空間や教師個人に
限定されたものではないことがわかる。アクショ
ンリサーチのルーツはアメリカの心理学者クル
ト・レヴィンとされる。レヴィン（1948/1954）
は，マイノリティとマジョリティ等の集団相互関
係を改善するという社会実践などにアクションリ
サーチを用いたことで知られている。このアク
ションリサーチが教育に導入され，発展するの
は，1970年代のイギリスにおける教師主導のカ
リキュラム改革運動である。運動を牽引したジョ
ン・エリオットは，教育実践と教師の成長，カリ
キュラム開発，教育研究を一つの「省察的教育
実践」に統合することを主張した（Elliott, 1991）。
アクションリサーチを通じて，教育実践からボト
ムアップに教師主導でカリキュラム改革を行った
のである。オーストラリアの教育研究者である

ウィフレッド・カーとステファン・ケミスによっ
てアクションリサーチはさらに発展させられる
（Carr & Kemmis, 1986）。カーらは，教師の専門
性を高めるためには，教師自身が主体的にカリ
キュラム開発に携わる必要があるという問題意識
からアクションリサーチに取り組んだ。カーらは，
レヴィンが提示したアクションリサーチの循環
モデルをもとに，計画→実施→省察→新たな計画
という螺旋的に発展するプロセスでアクションリ
サーチを進めることを提唱している。カーらによ
るアクションリサーチの定義は以下の通りである。

アクションリサーチは，社会的状況の中で，
参加者によって行われる自己省察的な（self-

reflective）探究の形式である。そして，それ
は，彼らの実践，実践の理解，実践が行われ
る状況の合理性と正義を改善することをめざ
す。(Carr & Kemmis, 1986, p. 162)

レヴィンからカーらに至るアクションリサーチ
に通底しているのは，実践を社会の中で捉え，社
会をよりよい形にしていくために実践を行うとい
う視点である。また，アクションリサーチが社会
を変容するような実践研究となるためには，協働
で行われる必要がある（Carr & Kemmis, 1986）。
社会を変容する実践に一人で取り組むことは困難
である。多様な人が参加し，それぞれの立場から
課題を提示し，それを協働で解決していくのがア
クションリサーチであると言える。これらの条件
を踏まえ，アクションリサーチに基づいた実践研
究を私たちは以下のように定義した。

実践への参加者たちが協働で批判的省察を行
い，その実践を社会的により良いものにし
ていくための実践＝研究（三代，ほか，2014，
p. 80)

実践研究とは，研究であると同時に社会実践で
ある。それは，社会に主体的に関わり，よりよく
していくことを志す。言語教育実践が，実践研究
となっていくことで，学習者たちは，社会に主体
的に参加し，社会の課題を解決するためのコミュ
ニケーションを経験的に学ぶことができる。また，
言語教育研究が－すべての研究がそうあるべきと
は思わないが－実践研究となっていくことで，言
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語教育者たちは，学習者たちと共に社会に参加す
る社会的行為者（social agent）として自らを再定
位し，新しい言語教育へ臨むことになるだろう。
もう一つ，実践研究にとって重要な点は，それ

が二つの協働を前提としていることである。実
践研究は，実践に参加するものたちが協働で行
う。実践に参加するものたちが，共によりよい実
践にしようと努めることに意味がある。いわば実
践研究を通じて，実践研究を共に行う共同体が形
成されていく。これが一つ目の実践研究共同体で
ある。もう一つは，実践研究を行うものたちの共
同体である。これは，実践研究者たちが相互に学
び合い発展するための実践研究共同体である。こ
の二つ目の実践研究共同体は，学会発表や論文の
公表などを通じて形成されると思われるが，既存
の学会は，実践研究を前提とせず，実践研究を共
有し，共に発展するための機能を十分に備えてい
ない。『リテラシーズ』は，開かれた議論の場と
しては有意義であったが，実践研究共同体の形成
に対して意識的ではなかった。また，論文という
形だけでは，おそらく実践研究共同体は形成され
ない。もう少し緩やかな表現形式の共有や共に研
究するための形態が必要となっている。『リテラ
シーズ』以後の私自身の展望としては，この実践
研究共同体をどうつくっていくかということが第
一に挙げられる 2。

3． にっぽん多文化共生発信プロ
ジェクト

実践研究とその発信，共有の一例として，現在
私が取り組んでいる「にっぽん多文化共生発信プ
ロジェクト」を紹介したい。「にっぽん多文化共
生発信プロジェクト」とは，私が所属する武蔵野
美術大学（ムサビ）とカシオ計算機株式会社（カ
シオ）が産学連携で取り組む実践である。留学生
と日本人学生の共修授業として設定されている上
級日本語のクラスを履修した学生とカシオの社員
がチームを組み，多文化共生の現場を取材し，そ

2 2014年に実践研究共同体の形成を目的に，言語文
化教育研究学会を立ち上げた。問題意識を共有す
る数名の仲間と始めた学会だが，2020年8月現在
480名の会員が所属する。一般的な学会発表や論文
だけではなく多様な形態，メディアによる研究の共
有や，合宿形式の勉強会などを展開している。

のドキュメンタリーを制作，カシオが制作する
WEBサイトで発信する 3。2017年より3年間継続
している。2020年度は，新型コロナウイルスの
影響で，オンラインによるプロジェクトに形を
変えて実践している。その詳細については，三代
（2019），三代・米徳（印刷中）において詳述して
いるのでここではその実践が企画された背景にあ
る「日本事情」の議論と実践の目的，及び，本プ
ロジェクトの実践研究的側面と，そこから生まれ
る実践研究共同体について論じたい。
「にっぽん多文化共生発信プロジェクト」は，
多文化社会における新しいコミュニケーションを
経験的に学ぶことを目的とした日本語科目である
が，日本人学生も履修できる設計となっている。
つまり「日本事情」と「日本語」が融合した授業
デザインである。ステレオタイプ的に知識として
日本社会や日本文化を学ぶのではなく，フィール
ドワークを通じて，自分たちで日本の多文化状況
を理解し，それを他者に伝える物語へと再構成し
ていく。学生たちは，多文化共生をめざし様々な
取り組みをしている人々を取材し，日本の社会の
今を発見するだけではなく，その先にどのような
社会を自分は実現したいのかを見据え，そのため
のメッセージを投影させながらドキュメンタリー
を制作する。その作業は，社会や文化の多様性を
批判的に捉えながら，主体的に新しい社会や文化
をつくっていく試みである。
また，文化やことばの多様化と並行し，それ
を伝え，構成するメディアの多様性も重要であ
る。メディア・リテラシー，あるいはマルチリテ
ラシーズの議論は，「日本事情」の文脈でもたび
たびなされてきた（アレクサンダー，2006；岡本，
2007；門倉，2001）。ドキュメンタリーをつくる
という活動は，映像という現代社会の大きなウェ
イトを占めるメディアを通じて，ことばや表現の
多様な可能性を探る上でも意味がある。一つ例を
あげよう。あるチームは，ミャンマーの民主化運
動家を取材した。彼のインタビュー動画を編集す
るときに，字幕をつけるかどうか葛藤する。音声
がきれいに録れず，視聴者はなかなか話を理解で
きない。最初，学生たちは，彼のことばに字幕を
入れた。字幕を入れる過程で，どうしても「正し

3 活動の成果は以下のWEBサイトに公開されてい
る。https://web.casio.jp/mau/
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い日本語」に直してしまう。なんとも無味無臭の
ことばだと学生たちは感じる。今度は発話通りに
字幕を入れてみる。なんだか，不自然だ。逐語的
に字幕を入れても，そこに彼のアクセント，彼の
息遣いは宿らない。何時間も試行錯誤し，最終的
には，字幕を入れないという選択をする。彼の声
に自分たちが耳を澄ませたように，視聴者にも耳
を澄ませてほしいと学生たちはいう。この作業に
答えはない。しかし，マルチモーダルなメディア
の上で，ことばの正しさや伝えるとはどういうこ
とかということと向き合い続けた時間に，豊かな
ことばと文化の学びがあることに異を唱える人は
いるだろうか。
さらに，本プロジェクトが産学連携プロジェク

トであることにも意味がある。本稿では論じな
かったが，三代（2013，2015）で指摘したように，
「日本事情」の議論の一つの系譜の現在は，ビジ
ネス日本語や留学生の就職支援である。そこでは，
日本の企業文化を学ぶことが求められる。このこ
とに対し，『リテラシーズ』は，『21世紀の「日
本事情」』が行ったような批判的な議論を展開で
きなかった。就職活動という留学生にとって重要
で，かつ極めて具体的な状況に対して，ポストモ
ダンの文化論に根ざした批判的な「日本事情」論
の理念は，具体的かつ有効な提案をしていないと
いうのが私の問題意識となっていた。そこで，企
業と共に学ぶ実践を企画したのである。企業と大
学が共に学び合い，一緒に新しい社会や文化を創
造していく，産学連携による言語教育の形を模索
している。
以上が，私がこのプロジェクトを企画した，い

わば「日本事情」的動機である。
そして，このような実践を，多くの関係者た
ち―学生たち，企業の人たち，協働で授業に関
わってくれる教員たちと一緒に研究していくとこ
ろに，一つの実践研究共同体が生まれる。多くの
関係者を巻き込みつつ社会にアプローチするプロ
ジェクトは，必ず協働を前提とする。彼らと共に
実践を継続しながら，実践を改善していくところ
に新しい価値や文化の種が生まれ，萌芽していく。
本プロジェクトには，日本語教育の専門家として
私が関わる他に，ドキュメンタリー映像の専門家，
カシオの社員が中心的かつ継続的に関わっている。
そして，毎年の参加学生，取材協力者など多くの
参加者を巻き込み，ドキュメンタリー映像の発表

会やWEB公開，プロジェクトの振り返り，そし
てプロジェクトの報告書の作成，書籍の刊行など
継続的な振り返りと改善のサイクルを通じて，実
践研究共同体を形成している。同時に，成果発
表会への参加者―多文化共生コーティネーター，
日本語教育専門家，博物館学芸員等―と緩やか
に実践を共有し，意見交換しつつ，もう一つの実
践研究共同体を形成している。例えば，発表会へ
の参加者の連携により多文化共生アートの展示会
を企画するなど，多様な展開を示している。従来
の研究の公開，共有の範疇に止まらない公開，共
有，実践研究共同体形成のあり方を模索している
最中である。

4． 今後の展望：小さな物語を紡い
でいく

以上，『リテラシーズ』が遺したもの／残した
ものを私なりの観点で総括し，今後の展望として，
実践研究，および実践研究共同体の創造について
論じた。『リテラシーズ』は，一つの大きな，だ
がその内側にそれぞれが矛盾し合うような多様性
を内包した言語教育の未来像を提供した，あるい
は，そうした未来像を語り合う場を提供した。今
後は，その未来をそれぞれが見据えつつ，自分の
足元の現場から実践を立ち上げていくことが一層
に求められるのだろう。そして，その実践の共有
のあり方を，従来の研究の形を超えて，模索して
いく必要があると思われる。言語教育，あるいは
多文化共生というものは，大きな物語としては成
立し得ない。ローカルな場所での葛藤と向き合う
実践の中にそれは宿る。小さな物語を紡いでいき，
それを少しずつ共有しながら，新しい社会を織り
上げていく。そんな実践に自分は携わっていきた
いと考えている。
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1．『リテラシーズ』刊行まで

本誌の前身の『21世紀の「日本事情」―日
本語教育から文化リテラシーへ』は，1999年か
ら毎年度刊行され，2004年1月の第5号まで続い
た。その後，『リテラシーズ―ことば・文化・
社会の日本語教育へ』へと姿を変え，ウェブサイ
ト上で，2003年から2018年までほぼ年2回，第
22巻まで刊行された（紙媒体版は 2005年から
2009年までの4冊）。
私の両誌との関わりは，「日本事情」の科研費
プロジェクトで座談会の記録を担当したことに端
を発する。学部を卒業後，大学院入学の準備のた
めにさまざまな授業を聴講していた時期で，「日
本事情」をテーマにした「日本文化特論」という
授業を受けていた。その担当者だった細川英雄か
らの誘いをアルバイト感覚で引き受けたのである。
1997年当時，座談会参加者の研究業績について
はほぼ何も知らなかったが，議論の内容から，こ
とばと文化の関わり，その教育の在り方をめぐっ
て，いままさに世界の最先端の議論が行われて
いると感じ，興奮したことを覚えている（「日本
事情」研究会，1998）。そして関連研究会に参加
するようになり，同時期に刊行が始まった『21

世紀の「日本事情」』に論文を投稿し掲載された。
その後次第に関係者の関心は「日本」という枠か
ら「ことば・文化・社会」へと広がり，新しい科
研費プロジェクトの立ち上げとともに『リテラ
シーズ』の刊行が始まった。この際，『21世紀の
「日本事情」』の編集委員であった，長谷川恒雄，
佐々木倫子，砂川裕一，細川英雄から長谷川が退

任し，門倉正美，川上郁雄，小川貴士，牲川が新
メンバーに加わった。

2．国民国家の本質主義的見方の批
判

『21世紀の「日本事情」』に掲載された私の初
めての論考は，「剥ぎ取りからはじまる﹁日本事
情﹂」（牲川，2000）で，細川英雄の「日本事情」
教育論と，細川がクラスで実際に行った介入との
ずれを分析したものである。そして，個人個人の
認識にはステレオタイプな文化観が強固に潜んで
おり，それを積極的に剥ぎ取るような教師の介入
があってこそ，学習者は個々人のもつ文化，「柔
軟で強固な自己アイデンティティ」を獲得するこ
とができると主張した。ここでいうステレオタイ
プとは，日本人は××だといった国民性に対す
る本質主義的な捉え方を指している。

1987年に『想像の共同体』（Anderson, 1983）
の日本語訳が刊行されると，人文・社会科学分野
では，国民国家の自明性を問題化する研究が盛ん
に行われるようになった。国民国家というカテゴ
リーの実体性・自明性，本質主義的な捉え方に抗
するという問題意識は，『21世紀の「日本事情」』
と本誌でも相当に共有されていたと思う。前述
の拙論もそうであり，『リテラシーズ』のウェブ
掲載の論考で，「国民国家」という語を用いその
本質化に批判的に言及したものに限っても，須田
（2006），福島（2011），佐野（2013），佐藤慎司
（2015），細川（2016），原（2016）が挙げられる。
植民地支配の時代から日本語教育が日本人へ
の同化の一手段となってきたこと，他方で，異
文化・多文化教育の視点を取り入れた日本語教
育が日本人と学習者の差異を本質化してきたこと。

【寄稿】
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牲川　波都季 *
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『リテラシーズ』はこうした問題意識を一つの柱
としつつ，ことばの教育の理念や実践を批判的に
分析し，さらにありうべき新しい姿を模索してき
たと言える。
問題意識をある程度共有していたとしても，そ

れをどのように乗り越え，どのように新しいこと
ばの教育や研究で実現するかには幅広い選択肢が
ありうる。このことは，『リテラシーズ』中の論
考と，編集委員が刊行してきたリテラシーズ叢書
（『変貌する言語教育─多言語・多文化社会のリテ
ラシーズとは何か』を含む）の多彩なテーマを見
ればわかるだろう。それらを『リテラシーズ』で
束にする必要はなく不可能でもあり，本誌の終刊
はまさに発展的解消と呼ぶのがふさわしい。

3． 構築主義に立ったことばの教育
の提案

一方で，ことばの教育の新しい姿というとき，
その前提となる言語観・世界観として，一定数以
上の論考が構築主義（構成主義）的立場を共有し
ていた。本誌の中では，羽鳥（江頭）（2009），飯
野（2012），三代（2014），川上（2014），佐藤
正則（2014），中野（2014），細川（2016），松
本（2016a，b）， 義 永（2017）， 末 松（2017），
川光（2018）が，「構築主義」「構成主義」を肯定
的な文脈で用いている。
社会学における構築主義の方法論について多く

の編著書をもつ中河伸俊は，これはさまざまなタ
イプの構築主義的主張に当てはまるように作った
ため，多義的であいまいだとしながらも，構築の
テーゼを「Xは人びとの言語使用を通じて成り立
つ構築物である」としている（中河，2013，pp. 

2， 8-9）。Xは事実や実体と捉えられてきたもの
ごとを含んでおり，それらもまた言語使用を通じ
て構築されるということである。「構築主義」「構
成主義」と明示はせずとも，『リテラシーズ』の
多くの論考は，こうした構築主義的言語観・世界
観に立って，新しいことばの教育を提案してきた
と考えられる。私自身も，過去の日本語教育学の
教育言説を分析したり（牲川，2012），アイデン
ティティの可変性に気づくための教育実践をまと
めたことがあり（牲川，2013a），構築主義の考
え方を土台としてきた。
不動の確固とした現実が先にあるのではなく，

ことばの投げかけと受けとめの中で現実が作られ
ていくという前提に立てば，国民国家カテゴリー
の本質主義的な見方は解体され，人々が特定の固
いカテゴリーの中に押し込まれることもない。こ
とばの教育の実践で考えるならば，ことばの投げ
かけ合いで互いの認識，ひいては社会が変わって
いくという実感や，そのためのことばの力を養う
こともできよう。また研究においても，教育実践
やインタビュー調査での語りを，いまここで現実
が構築されていくプロセスとして分析し，その結
果を新たなことばの教育の提案に活かすことがで
きる。こうしたことばの教育実践・研究の姿は，
国民国家カテゴリーを自明視し，同化・差異を促
すような実践・研究を変えようとしてたどり着い
た，一つの到達点である。だが私自身は，構築主
義的立場を前提としたことばの教育研究，中でも
実践に関連した研究に物足りなさも感じている。

4．「社会的現実」を示す方法
ことばの教育研究を構築主義的に行おうとする
と，論者は，学習者や教師，調査者などことばの
教育や学習に関わるものが，その教育や学習の中
であるいは教育や学習について何をなぜどのよう
に語るのかに着目し，分析することになる。
この分析から導き出されるものは，川上（2014）

のいう「社会的現実」に当たるだろう。川上
（2014）は，『リテラシーズ』初の特集「言語教育
学としてのライフストーリー研究」に掲載された
論考で（のちにリテラシーズ叢書にも掲載（川上，
2015）），これまでの日本語教育におけるライフ
ストーリー研究の問題と意義を論じている。ここ
で川上は，これまでの日本語教育のライフストー
リー研究は「あまり知られていなかった学習者や
教師の動態的な意味世界という「社会的現実」を
明らかにすること」を目的としていたと指摘する
（p. 18）。学習者も教師も，固定的なカテゴリー
に属する不変のものと捉えるのではなく，個別性
と変容性をもった複雑なものとしてリアルにあり
様を理解する，そうしたことが目指されてきたと
いうことだろう。
川上は，こうしたライフストーリー研究では，
日本語教育学の発展に貢献するという目的が明確
でなかったとする。そして，日本語教育学におけ
るライフストーリー研究は，語りから動態的な
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「社会的現実」を示すにとどまらず，見出された
「社会的現実」を踏まえ，新たな日本語教育の意
義と可能性を提案し，実践することを目指すべき
だと主張している（川上，2014，pp. 22, 24-25）。
私も，日本語教育におけるライフストーリー研

究が，日本語教育の実践に貢献するべきだという
主張に強く同意するが，これを目標とする場合も，
単に動態的な「社会的現実」の提示を目標とする
場合も，それに至る研究方法には共通点がある。
両者とも，学習者や教師，調査者などの語りを分
析対象とし，その中から「社会的現実」を記述す
る点である。
このことは，ライフストーリー研究に限らず，
構築主義の言語観・世界観を前提とした，ことば
の教育研究の多くにも共通する。インタビュー調
査をしない場合も，授業内外の発言や提出物，記
述式アンケートへの回答，論文や教科書のテクス
トといった，発せられたことば，書かれたことば
そのものが分析対象となる。ことばが意味＝現実
を生成していくという言語観・世界観に立つなら
ば，「社会的現実」を見出すためにことば（語り・
言説）を分析対象とするのは当然であろう。
しかしながら，近年の，構築主義的な立場のこ

とばの教育研究は，ことばとともにあるはずのコ
ンテキストへの目配りをあまりにも欠いているの
ではないか。さらにいえば，ことばの教育研究と
して当事者が生み出すことばを分析することに注
力してきたがために，それらを規定するやもしれ
ない社会状況から目を背けさせてきてしまったの
ではないか。これは私自身の言説分析研究や実践
研究に対する反省でもある。

5．ことばとコンテキスト
ここで，前述の特集「言語教育学としてのライ

フストーリー研究」を企画し，リテラシーズ叢書
『日本語教育学としてのライフストーリー』を刊
行した三代純平の，同書内の論考（三代，2015）
を取り上げたい。この三代の論考は，「社会的現
実」を提示した上で，新しい日本語教育を提案し
実践するにまで至っており，川上がいうところの
日本語教育学の発展に寄与するライフストーリー
研究である。
もう少し詳しく紹介すると，研究の動機として

は，留学生の就職促進という社会的課題，留学生

自身の国内就職の希望，ことばの学びとアイデン
ティティ交渉の結びつきが挙げられている。また
具体的な研究の背景として，グローバル人材育成
関係の政策や人材像，その育成ための従来のビジ
ネス日本語という観点から，日本語教育の課題が
説明されている。直接の分析対象は，Aの語りと
調査者である三代自身である。
こうした背景と方法に基づき，三代は，中国
出身の元留学生 Aにインタビューした。そして，
インタビューの中で「グローバル人材」としての
Aといったアイデンティティが共構築されたとし
ながらも，Aの語りの中に，アイデンティティを
交渉可能なものと位置づけなおす契機も見出した。
さらにこの結果を踏まえ，三代は，「グローバル
人材」になるためでなく「グローバル人材」をど
う捉えるかを議論する場とすべく，留学生と地元
中小企業をつなげるための日本語教育の実践を試
みている。
三代（2015）は，「（インタビューの：牲川注）

調査協力者の語りを，調査者との相互行為の中
で構築されるストーリーとして考察する」とい
うライフストーリー研究法を採っているため（p. 

117），Aのことばや調査者の構えを分析対象と
している。だが，もし，インタビュー調査の前や
考察において，Aを取り巻くより広いコンテキス
トを導入していた場合，調査にあたっての構えも，
語りの分析の仕方も大きく変わったかもしれない。
韓（2016）によれば，中国では1990年代末か

ら大学進学を促す政策が採られ，大学卒業者が急
増するとともに，よりよい就職先を求め大学院進
学志望者も急増していった。2013年には，大学
を卒業する者699万人の25％にあたる176万人が
大学院修士課程への進学を志望したが，実際に進
学したのは61万人だったという（pp. 1-2）。また
その進学目的で特に目立つのは，「よりよい仕事
に就くため」「当大学院の知名度が高いため」で
あり（p. 6），自らの将来のために高学歴をめざ
すという志向の強さがうかがえる。2008年には
リーマン・ショックが起こるとともに，日本では
留学生30万人計画が発表されており，中国から
日本への留学を促すプッシュ・プル要因となった
可能性もある。
三代（2015）では，Aが日本の大学院に留学し
た理由は，大学卒業時に進路に悩んだが，日本語
を学んでおり日本で生活してみたかったからとさ
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れているが，上のようなコンテキストを踏まえる
なら，中国への大学院進学が難しく，将来のため
のベターな選択肢の一つだった可能性もあろう。
Aは，来日前に3年間か5年間とりあえず日本で
就職したいと思っていた，と語っており，大学院
卒業後しばらくの間，日本で働くことを予定して
いたということがわかる。日本での仕事がとても
気に入れば長く働くということも視野にあったか
もしれないが，大学院修了という学歴と日本での
職歴を得れば，中国に戻ってから結婚や就職でき
るという目算があっての日本への留学であり，3

年間の就業だったのかもしれない。
日本社会で壁を感じたという苦い思いを抱きつ

つの帰国であったとしても，「グローバル人材」
として採用されそのアイデンティティを引き受け
ながら働いたという経験が，中国帰国後の就業に
役立つとすれば，Aは「グローバル人材」という
アイデンティティの付与を巧みに利用したのだと
みなすこともできる。日本文化になじみきれない
「中国人」というアイデンティティの発見も，帰
国後の労働を動機づける要素になるかもしれない。
無論，Aの留学・帰国の理由は三代（2015）で
書かれていたことがすべてかもしれず，私が挙げ
たコンテキストが，Aの判断に影響を与えたのか
はまったくわからない。ただ，仮にこのコンテ
キストを踏まえてインタビューしていれば，調
査者の構えが全く違った可能性があり，「グロー
バル人材」と自他にみなされたという Aの認識
は，少なくとも Aにとっては問題ではなかった
という分析結果になったかもしれない。そうなれ
ば，この結果から提案すべき日本語教育の在り方
も全く異なってくるだろう。
川上（2014）がいうとおり，構築主義の立場

に立つ日本語教育研究は，関係する人々のことば
から「社会的現実」を描き出し，そこから日本
語教育の実践の発展を目指すこととなり，三代
（2015）はまさにその成功例である。にもかかわ
らず，私には一体何が問題で何を解決しようとし
ているのかが読みとりにくかった。三代（2015）
は研究の動機や課題を明示しているのだが，それ
でも誰にとって何がどう問題なのかという核心が
つかみきれないのである。

6． 誰のどのような社会を問題にす
るのか

三代（2015）を最後まで読むと，私にとっては，
日本で就職したのちも居心地よく長く働いてほし
いがそれが実現されていない（短期間での離職率
が高い），この問題を日本語教育はいかに解決で
きるかが本当の問いのように思われる。これが最
初の問いとして明示されていれば，必然的に留学
生の離職率や就業意識，日本の大学や大学院に進
学する理由などの背景も述べなければならないだ
ろう。また現在のビジネス日本語についても，元
留学生が日本で働きつづけるための学びにはなり
えないといった視点から，より明確に批判されな
ければならない。あるいは，留学生を「グローバ
ル人材」として本質化することが，何か決定的な
問題を引き起こしているということであれば，A

の語りや日本語教育の実践にそれを揺るがす可能
性を見出す三代の結論には説得力がある。しかし
「グローバル人材」としての自他認識が，たとえ
ばAの帰国の大きな要因になるほどの問題であっ
たというような，強い主張は読み取れない。
別の言い方で述べるなら，ことばから描き出さ
れるはずの「社会的現実」の「社会」が私にはよ
くわからないともいえる。構築主義や構成主義は，
社会構築主義，社会構成主義とも呼ばれるが，ど
のような社会の構築のされ方，構成のされ方を問
題にするのか。先の三代の論考で言えば，日本社
会なのか，日本の企業社会なのか，グローバルに
移動する労働者の社会なのか，学歴競争に敗れた
中国の若年層が生きる社会なのか。たとえば同じ
特集および叢書の佐藤正則（2014，2015），田中
（2014，2015）は，調査する自己の構えだけでな
く，調査協力者のコンテキスト，生きている社会
（生きたい社会，生きざるをえない社会）を捉え
た上で語りを分析しており，調査協力者の位置づ
け固有の問題解決に資する，日本語教育の提案あ
るいは課題の提起になっている。田中の論考を挙
げると，韓国で日本語教師として教える「在日コ
リアン」の，言語，国籍，血統が一致しないとい
うコンテキストを踏まえた上で，調査研究を続け
るうちに，そのコンテキストに対する調査者とし
ての自身の構えに問題があることに気づき，「在
日コリアン」教師が正しい日本語のネイティブと
して，時には日本人として自己を表象せざるをえ
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ないこと，そこから，日本語教育の単一性志向が
いかに根深いのかという重要な課題を浮かび上が
らせている。
もっともこうした研究は，それ自体，韓国で生

きる「在日コリアン」日本語教師といったカテゴ
リー化を伴ってしまう。しかし，アイデンティ
ティの多様性と変容性を前提にして，ことばを投
げかけ・受けとめ，さらにアイデンティティが変
わり社会も変わるという言語観・世界観を有して
いても，そして，そうした言語観・世界観に立っ
て日々ことばを使い，ことばの教育の実践に取り
組んだとしても，学習者や教師を特定のカテゴ
リーに閉じ込めようとする投げかけは繰り返され，
特定のカテゴリーに属するとみなされているから
こそ被る実際上の問題も消え去らない。
だから今一度，私は，ことばの教育研究者とし

て，自分は誰のどのような社会を問題にするのか
を明確に定めた上で，その問題解決のための研究
を行わなければならないと思う。構築主義的な立
場，それを前提とする方法を採用するか否かは，
その問題解決にとって何が一番有効かという視点
で決定したい。

7． 『リテラシーズ』後
ことばの教育を共通テーマとするとしても，誰

のどのような社会を問題にしどのように解決する
のかには無数の選択肢がありうる。それぞれの選
択を深められるような場をそれぞれが作り出して
いけばよいのであって，無理に公約数的な論考を
集めても，国民国家のようなカテゴリーを批判し，
それを乗り越えるための構築主義的提案を行うと
いった，同じストーリーが繰り返されることにな
ろう。このストーリーをことばの教育と研究の
一つの可能性として定着させた時点で，『リテラ
シーズ』はその役目を終えたのだと言える。
最後に私自身が，誰のどのような社会を問題に

しようとしているのかを紹介しておきたい。
欧州評議会が提唱した複言語・複文化主義を実

現するための能力群は，CEFRなどで国内外で非
常に有名になった。私はこうした能力群の行使を
支える価値意識に関心をもっているのだが，複言
語・複文化主義は教育政策理念であるため，その
能力や価値意識はこれから育てていくべきものと
位置づけられている。しかし本当にそうなのか。

また，すでに成人，さらには高齢に達し，これか
ら教育を受ける機会をもちにくい人々は，こうし
た能力や価値意識をもつことはできないのだろう
か（牲川，2013b）。この疑問から，特別な教育
を受けずともそうした能力や価値意識をもち，実
行してきた人々として，秋田県仙北市のグリー
ン・ツーリズム運営農家の調査研究を行ってきた。
ここでのグリーン・ツーリズムは行政主導で始
められたわけではなく，有志の農家が，地域で活
動する演劇集団や農協，また知人からの依頼で国
内の子どもたちの農業体験を引き受けたことから
始まっている。それが30年も続き，私がグリー
ン・ツーリズム運営農家の代表者に留学生の受け
入れを依頼したことから，外国人団体の受け入れ
も始まった。行政を通しての受け入れも多数行っ
ているが，その依頼を受けるか否かはグリーン・
ツーリズム運営農家が判断しており，あくまでも
主体は農家である。牲川（2013c），市嶋（2014）
が示したように，農家は外国人留学生と意思疎通
を図るための方略を巧みに生み出し活用しており，
その背景に，異質な他者との関わりを非常にポジ
ティブに捉える価値意識があることも明らかに
なっている。市民主導で，地域外の人々との関わ
りを積極的に作り出し，意思疎通の方略を用いて
共に活動する場を創りあげていく事例である。農
家は CEFRのいう社会的行為者であり，ことば
による社会の構築に参与している人々だと言える。
そしてこれを可能にする価値意識を具体的に示す
ことができれば，それは結果として，ことばの教
育で育むべき価値意識の例ともなりうる（牲川，
2018）。また，農家一人ひとりのライフ・ヒスト
リーがわかれば，この価値意識を育んできた背景
がわかるかもしれないと考え，そのための調査も
行ってきた。これもことばの教育そのものにつな
がる可能性がある。
ところがこうして農家の移動の歴史や家族史な
どを確認するうちに，ある共通点も見えてきた。
グリーン・ツーリズムを開始した世代は，農業の
みで生計を立ててきた場合が多いこと，その前の
世代から他人を招く慣習をもつ家であること，多
世代世帯が多いことなどである。冬期間の出稼ぎ
など補助的な収入はあるものの，これらの農家の
主業はあくまでも農業である。ツーリズムとはい
え，それで収益を得ようという意識はあまりない。
安定した生業があるからこそ，家に来る他者を余
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裕をもって迎え入れることができるのかもしれな
い。また，これらの農家にはその地域のリーダー
と言える家も多く，近隣住民が集ってきたり，地
域外から来る売薬業者を泊めたりといったことが
行われてきた。他人が家に入ってくることへの抵
抗感が薄いのである。3世代，4世代同居の場合
も多く，一つの家の中に嫁や婿として他人が入り，
長年にわたってさまざまな交渉をしながらともに
暮らしてきた経験ももっている。またグリーン・
ツーリズム開始世代だけでなくその上・下の世代
も協力的である場合が多く，多世代で役割分担し
ながら受け入れを続けてきた。
グリーン・ツーリズム開始世代の語る，他者と

の出会い・関わり合いに対する思いを調査してい
くと，懐の深さや他者への愛情，受け入れを成功
させようとする熱意，責任感を知ることができる
（牲川，2013c，2018）。こうした価値意識は，こ
とばでの意思疎通が難しい他者に対しても，工夫
し語りかけつづけていくという行為を支える思想
である。しかし同じような価値意識を，次世代の
担い手，あるいはまったく異なるコンテキストを
もったほかの人々ももちうるのだろうか。この
ように考えてくると，ことばの教育実践はもちろ
んのこと，ことばの教育研究からも離れ，むしろ，
価値意識をもつことを可能にしたコンテキストは
何だったのかという問いに関心が移っていく。
さて，もう一度ことばの教育研究に視点を戻す

と，労働者としての日本語教師というテーマにも
関心をもちつづけている。本稿で論じた『リテラ
シーズ』が一定程度共有してきた問題意識や解決
方法は，自己責任論を正当化する論理に誤用され
かねない。構築主義的立場は，ことばの投げかけ
合いと作用の偶発性を重んじているが，それが意
志をもって実現できる，実現すべき過程と理解さ
れた場合，投げかけを始める主体が想定され責任
が負わされてしまう。たとえば大学であれば，自
分の担当授業，ティームティーチングで行ってい
る授業，所属箇所のカリキュラム，大学のカリ
キュラムやプログラムなど，さまざまな規模・レ
ベルの現場がありうる。そこでも，日々の，瞬間
瞬間のことばの投げかけで，少しずつ自分の理念
に適った教育研究環境を作っていけると考えるこ
とはできる。そして実際に，交渉で周囲を変えて
いくこともできよう。しかしそもそも更新ありの
任期付きというような雇用形態の場合，毎年の評

価によって更新の可否が決まるため，評価権を
もった他者に交渉をしかけていくことが困難だと
いうことや，しょせん任期終了後は移動しなけれ
ばならないから交渉することに意義を見出せない
ということも起こりうる。ことばを投げかけよう
とする意志をもちがたくするコンテキストがある。
今後は，当事者がどのように語るのかとは異な
る次元で，日本語教師の置かれたコンテキスト，
社会状況を見ていく必要があると考えている。牲
川（2019）はその必要性の宣言でもある。『リテ
ラシーズ』は終刊するが，志を忘れず（元）編集
委員との刺激的な議論も続けながら，ことばの教
育やそこに関わる社会について研究を進めていき
たい。
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1．ある小学校のクラスから 

5月のある晴れた日，私は三重県鈴鹿市のある
小学校を訪ねた。その学校には，「エスペランサ」
という国際教室がある。家庭でスペイン語やポル
トガル語など日本語以外の言語を使う子どもたち
が，いわゆる日本語の「取り出し指導」を受ける
教室である。その日は，五年生の2人と二年生の
5人が黒板の前に立って「自己紹介」の練習をし
ていた。その日指導をしていたのは日本語を教え
る教員と通訳のできる指導助手の計3人。
しばらくすると，「さあ，行きましょう」とい

う先生の声に促されて，7人の子どもたちは一年
生の教室へ移動した。その教室には一年生のふた
つのクラスの子どもたちが机を移動させた広い床
に座って待っていた。がやがやおしゃべりをして
いた子どもたちは，7人の子どもたちが入ってく
ると正面を向き始めた。7人の子どもたちは黒板
の前に立った。先生が「これから，お友達が自己
紹介をするからよく聞いてね」と声をかけると，
7人のうち一番背の高い五年生の女子児童が「私
は」と最初に自己紹介をした。その自己紹介は日
本語とポルトガル語による自己紹介だった。「私
は日本語とポルトガル語ができます」という日本
語で自己紹介が終わった。次の子どもの自己紹介
は日本語とスペイン語だった。自己紹介の最後は
「私は日本語とスペイン語ができます」であった。
床の上に座っている子どもたちの大半は7人の友
だちが話す，日本語とは違う音に圧倒されて目が

点になっていた。
次はクイズの時間。これも日本語とポルトガル
語，スペイン語，それに7人の子どもたちが描い
た絵をヒントに答える形式だった。このあたりか
ら床に座って聞いていた子どもたちからも答えを
いう声が大きくなってきた。
次は，クラス全体で「ジャンケン大会」。七人

の子どもたちは，ポルトガル語とスペイン語のそ
れぞれの「グー，チョキ，パー」を教え，そのか
け声にあわせて座っていた子どもたちが手をだし
てジャンケンをした。最後まで勝った子にはプレ
ゼントが用意されていて，クラス全体がわいわい
活気にあふれていた。
最後に，7人の子どもたちがみんなに日本語で
言った。「私たちはポルトガル語とスペイン語が
できます。ポルトガル語とスペイン語でわからな
いことがあったら，私たちに聞いてください。」
7人の子どもたちの顔はそれぞれ明るく，晴れ晴
れとした表情だった。
この授業を一緒に見ていた校長先生は，同じ学
校の子どもたちが日本語以外の多様な力を持って
いることを知ること，そして「取り出し指導を受
ける国際教室の授業と在籍クラスの授業は同じ学
習であることを，小学校一年生のときから学校全
体で知っていくことが大切だ」と語っていた。

7人の子どもたちは，日本語だけではなく，ポ
ルトガル語とスペイン語で，自己紹介，クイズ，
ジャンケンをした。子どもたちにとって家庭で日
常的に使うことばと学校で使う日本語を，教室と
いう公的な場所で使用したという体験は，彼らの
もつ言語的な多様性が学校の中で「社会的承認」
を得る体験となった。そのことを，子どもたちの
晴れ晴れとした表情が示していたように，私には
思われた。

【寄稿】

「ことばの力」と「ことばの教育」

川上　郁雄 *

子どもの日本語教育のあり方を問う

三重県鈴鹿市立桜島小学校（校長鈴木英文先生）より
実践記載の許諾を得た。記して謝意を申し上げる。

* 早稲田大学大学院日本語教育研究科
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ここで考えたいことは，この実践を国際理解教
育の例，あるいは外国籍児童の母語教育や母語維
持教育の例として考察することではない。このよ
うな複数言語を使用する実践が子どもたちの「こ
とばの力」の育成とどのような関係にあるか，ま
た，それらの実践に関わる実践者の課題は何かと
いう点である。

2．国語教育と日本語教育の統合と
連携の発想

「ことばの力」の育成という点では，国語教育
も日本語教育も同様に関わっている。しかし，両
者が育成する「ことばの力」が同じものなのかど
うかについての議論はあまり聞かない。
国立国語研究所でかつて「国語教育と日本語教

育の統合」を主題とした研究があった。その研究
で甲斐睦朗は，「これからは音声言語教育に力を
入れて日本人一人一人が自分の思いや考えを自分
の言葉で率直に相手に伝えられる能力を育成する
必要がある」，「日本人の言語生活・言語行動を受
信型から発信型に大きく転換させる必要がある」，
「文学好きな国語科教師の養成に走りがちな教員
養成制度に問題の根本がある」などと問題提起し
た（甲斐，1997）。甲斐は，国語教育が文学作品
の読解や登場人物の気持ちの追究などに偏ってい
るという批判から，「国語教育は，学校教育の基
礎としての言語能力の育成，具体的に言えば，他
の各教科の基礎としての言葉による思考力，認
識力，表現力などを育成することになる」（甲斐，
1997，p. 75）という。他方，日本語教育の目標
は「日本語によるコミュニケーション能力の育成
に中心が置かれている」のであり，将来，国語教
育が日本語教育に統合されると主張した（甲斐，
1997）。
これに対して，細川英雄は，「国語教育と日
本語教育の連携」という表現で，言語教育の実
質的な中身の議論こそ重要だと指摘する（細川，
1999）。細川は，「ことばはコミュニケーション
のためにある」ということを前提にして，コミュ
ニケーションとは何かと問いかけ，以下のように
いう。

人間の母語能力として不可欠なこととして，
母語による思考の中で自分の考えをしっかり

まとめ，それをことばの運用のルールにそっ
て，他者ときちんと交換できる能力をあげた
い

とことばの教育の目標をあげ，さらに，

言語習得とは，思考と伝達ということばの
二面性をコミュニケーションという活動を通
してどのように体得するかということであり，
ことばの教育の課題とは，母語と第二言語の
別を問わず，明確な方法論の位置づけのもと
で，そのようなことばの訓練を行うことがで
きるか，ということ（細川，1999，p. 61）

であると述べる。
細川が「母語と第二言語の別を問わず」と言っ
ているのは，国語教育か日本語教育かではなく，
人とことばの関係を考えたいからであろう。細川
は時枝誠記の言語観，すなわち，言語＝言語行
為＝言語活動＝言語生活という考えに依拠しつ
つ，国語教育（母語）も第二言語教育（日本語）
も「日本語を使って自分の内言を十分に表現でき
るようにすることが目的」であり，したがって，
「言語習得とは，錯綜する，さまざまな場面状況
の中で，「私」をどのように表していくか，とい
う営為」（細川，1999，p. 65）であるという。
甲斐は国語教育が日本語教育に統合される方向
性を示し，細川は国語教育も日本語教育も「自分
の内言を十分に表現できるようにすること」と述
べているが，二人の議論は「日本語」という単一
言語使用に関する議論であることがわかる。果た
して，21世紀の人々の言語使用を単一言語使用
観（モノリンガリズム）にもとづいて捉え，言語
教育を議論することで十分と言えるだろうか。

3．複言語能力とは
20世紀の最大の特徴のひとつは大量人口移動
であった。その結果，人々の言語使用は以前より
増して複雑になった。一人の人間が複数の言語を
使用して生活することは当たり前で，多様な言語
能力を発揮してコミュニケーションすることが日
常化している。その傾向は21世紀に入り，ます
ます顕著になってきている。
そのような現実は，言語教育においても如実に
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現れてきており，複言語能力や複言語使用に関
する議論が活発である。ヨーロッパでは「ヨー
ロッパ言語共通参照枠」（Common European 

Framework of Reference for Languages： 以 下，
CEFR）の議論で，一人の人の中に多様な言語能
力が混然とあるという議論がある。たとえば，コ
スト他（1997/2011）は，今の子どもたちは小さ
い頃から多様な言語や文化と接触するというあり
ふれた複言語複文化経験をしており，そのため，
「複言語複文化能力とは，程度に関わらず複数言
語を知り，程度に関わらず複数文化の経験を持ち，
その言語文化資本の全体を運用する行為者が，言
葉でコミュニケーションし文化的に対応する能力
をいう。重要なのは，別々の能力の組み合わせで
はなく，複雑に入り組んだ不均質な寄せ集めの
目録としての複合能力ということである」（コス
ト他，1997/2011，p. 252）と述べている。そして，
この複言語複文化能力は「複雑で不均質だとして
も全体としてひとつのもの」と捉えられるという。
したがって，このような視点にたつコスト他

（2011）は，単一言語話者の能力を基準とし，二
言語話者の言語能力がそれぞれ母語話者レベルに
達していないとみる「セミリンガリズム」を強
く否定する。と同時に，ある言語に関する「部分
的な知識」を「制限的能力」と混同してはいけな
いと警告する。つまり，「部分的能力」（たとえば，
ある言語を読めるが話せない）を持つ複言語話者
の言語能力は必然的に相互補完的であり，不均衡
で複雑で動的であり，複言語話者は日常的に戦略
的なコミュニケーション能力にもとづく実践を
行っている。したがって，「部分的能力」は複言
語能力を豊かにする部分と考えるべきだと主張す
る。
複言語能力をこのように理解すると，前述の

CEFRの限界と課題が明らかである。CEFRは
その基本的考え方である複言語主義（plurilingual-

ism）について，「その言語や文化を完全に切り離
し，心の中に別々の部屋にしまっておくわけで
はない。むしろそこでは新しいコミュニケーショ
ン能力が作り上げられるのである」（欧州評議会，
2004，p. 4）と説明している。しかし，CEFR自
体が「外国語の学習，教授，評価のためのヨー
ロッパ共通参照枠」と呼ばれるように一つひとつ
の言語の熟達度が具体的に示され，言語によって
何ができるかという「行動」がレベルの目安とし

て示されたために，前述のコスト他（2011）に
あったような複言語複文化能力の議論は「共通参
照枠」には十分に反映されていない 1。同様のこと
が「JF日本語教育スタンダード」（国際交流基金）
にもいえる。複言語複文化能力を「複雑で不均質
だとしても全体としてひとつのもの」と捉え，そ
れを捉える枠組みをどのように考えるのかが大き
な課題となろう。

4．メトロリンガリズム，トランス
ランゲージング

一方，多様な背景を持つ人々が日常生活の中
で自らの複言語複文化能力を戦略的なコミュニ
ケーション方略としてどのように実践してい
るかに関する研究が，近年，社会言語学の中
で活発である。その一つがメトロリンガリズム
（metrolingualism）である。Pennycook & Otsuji

（2015）は，メトロリンガリズムの例として，シ
ドニーの市場や東京のレストランなどで働く多国
籍で多様な言語背景の従業員が仕事中に多様な
言語を使って取り交わす会話例を紹介している。
たとえばレストランで“Pizza mo two minutes 

coming”と発せられるように，日本語，英語，フ
ランス語，イタリア語などの混ざったことばが，
相手や作業過程，人工物，場面などの多様な要素
の影響を受けつつマルチモーダルに生成されてい
る現実を活写している。メトロリンガリズムとは
固定・規範的な言語文化理解とそれを打ち破る
動的な理解の相互関係から生まれる言語使用の
場（場＝メトロ：metro）（尾辻，2011）を意味し，
このような言語使用の現実（場）から，ことばを
捉え直そうという研究である。

Pennycook & Otsuji（2015） は， こ の 試 み
を「下からの多言語主義」（multilingualism from 

below）と呼ぶが，そのような複数言語使用の現
実を歴史的社会的関係から捉え，それをもとに言

1 コスト他（2011）の議論は，CEFRの刊行前の1997
年当時の議論であったが，この論文を翻訳した姫田
麻利子はその論文の冒頭に訳者としてのコメント
を寄せ，複言語複文化能力について「広いコンセン
サスを急ぐために，CEFRが結局非常に抽象的に
簡潔にしか採用しなかった」ため，この論文が定義
する複言語複文化能力に帰ることが有効だと解説
している。
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語教育のあり方自体を問い直そうというのがト
ランスランゲージング（translanguaging）である。
Garcia & Li（2014）は，ことばを languageでは
なく，languagingと捉える。つまり，個別言語が
言語（language）としてすでに存在しているので
はなく，相手や場面や文脈などの中で再構築され
使用されるプロセスとしてことば（languaging）
があるという捉え方である。これは人がことば
を使用するという現象を説明する捉え方だが，
Garciaらは，この視点から複数言語背景のある
子どもの言語教育において，複数言語使用による
言語習得を論じている。その例として，米国にお
けるスペイン語を第一言語としている子どもたち
がスペイン語も使用しながら第二言語の英語を使
用する実践を紹介している。ただし，これがこれ
までの二言語教育と異なるのは，L1と L2が加算
化されると見ないという点である。Garciaらは，
これまでの二言語教育を L1と L2と分ける単一
言語観（モノリンガリズム）であるとして否定す
る。また，二言語話者の L1と L2が表面的には
別々に見えるが言語の共通深層能力（Common 

Underlying Proficiency）は相互依存関係にあると
するカミンズの二言語相互依存の仮説も否定する。
理由は同じように二言語を別々のものとして捉え
る単一言語観（モノリンガリズム）による捉え方
であるからだ。Garciaらは，複数言語使用者は
複数の言語を別々に有しているのではなく，言語
能力は混然一体となっているといい，それをダイ
ナミック・バイリンガリズムすなわちトランスラ
ンゲージングと呼ぶ（図1参照）。

複数言語使用者の言語能力が混然一体となって
いるという捉え方は，米国に来る移民の子どもた
ちにホスト社会の英語だけを学ばせるという単一
言語観（モノリンガリズム）による言語教育を強
く否定する。代わりに英語も移民の言語も含む混
然一体となった言語能力観にもとづいた複言語教
育を実践することによって，子どもたちの自尊感
情が育まれ，その結果，社会にある言語差別をな
くし対等な社会を構築することになると Garcia

らは主張する。このようなことばの力の捉え方を
する複言語教育実践を，トランスランゲージング
教育学と呼ぶ。
ここで重要なのは，複数言語使用者はマルチリ
ンガルでマルチモーダルで動的な言語使用を行っ
ているという現実（メトロリンガリズム）と，複
数言語使用者（移民の子どもたち）の言語能力は
混然一体となっているという捉え方（トランスラ
ンゲージング）は，前述のコスト他（2011）のい
う複言語複文化能力は「複雑で不均質だとしても
全体としてひとつのもの」という捉え方に通じる
ものがあるという点である。

5． 「DLA」では子どもの「ことばの
力」は把握できない

言語＝言語行為（時枝，1950）と捉えるなら，
また，「ことば」を languagingとマルチリンガル
でマルチモーダルで動的な行為と捉えるなら，そ
して，そこに多様な言語特徴が混在するものと捉
えるならば，「日本語」という単一言語がアプリ

図 1．バイリンガリズムをめぐる捉え方の相違：＊ L ＝言語システム，F ＝言語特徴。Garcia & Li Wei
（2014）より作成。
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オリに存在するという視点に立った議論はできな
くなるだろう。なぜなら「国語教育と日本語教育
の統合・連携」という議論は「日本語」という言
語の存在を前提とする議論，つまり単一言語使用
観（モノリンガリズム）にもとづいた議論だから
である。
「移動する時代」と呼ばれる現代に生きる子ど
もたちの「ことば」を支える能力が「複雑で不均
質だとしても全体としてひとつのもの」という複
言語複文化能力と捉えるなら，日本語能力を育成
する日本語教育という実践観だけでは十分に対応
できないことは明らかだろう。
子どもの日本語教育では，これまでも，子ども

の母語を生かした実践や母語と日本語の相互育成
学習などがあった。また近年では，日本の学校で
使用する教科書や教材をもとにした基準を設け，
子どもの日本語能力を「測定」しようとする方法
（たとえば JSL対話型アセスメント DLAや年少
者用 SPOT）が開発されているが，前述の Garcia

らの視点に立てば，これらの方法は日本語と母語
を別々に捉える単一言語観（モノリンガリズム）
にもとづいた実践や研究であるということになる。
さらに言えば，これらの実践や研究には前述の複
言語複文化能力を育成する視点も発想もほとんど
ないといえよう。
なぜなのか。ここで，子どもの日本語能力を

「測定」しようとする「JSL対話型アセスメント
DLA」（以下，DLA）を例に考えてみよう。
「DLA」は，文部科学省が「外国人児童生徒の
日本語能力測定方法」の開発の目的で委託し開発
した「対話型アセスメント（Dialogic Language 

Assessment）」の略称である。この「対話型アセ
スメント」の基本的な考え方は，「日本語能力を
測定する」ということにあるという。つまり，こ
れは，「測定のツール」であるということである。
よって，その「測定の方法」は，あらかじめ設定
された「タスク」を子どもがどのように達成でき
たのか，あるいはできなかったのかを「測定す
る」方法だと説明される。
また，この「DLA」の対象となる児童生徒は

「日常会話はできるが，教科学習に困難を感じて

いるもの」と限定されている 2。さらに，「DLA」
を使用するときは，「指導者と子どもたちが一
対一で向き合うこと」を基本とする。つまり，
「DLA」を使用する際の場面が限定されているの
である。その理由は，「日本語能力を測定する」
ことが目的であるため，「一定の条件を設定」せ
ざるを得ないと発想するからである。このような
考え方が出てくるのは，「﹁ DLA ﹂は，﹁学びの
力を伸ばすテスト﹂﹁学習支援に役立つテスト﹂を
めざしているため，実施方法は，﹁対話﹂を重視
し，マンツーマン形式で行います。」（文部科学省，
2014，p. 9）と説明されるように，基本的に「テ
スト」だからである。
「テスト」であるからこそ，「DLA」の実施に
ついての時間も，「子ども一人あたり所要時間は，
45～ 50分以内」と設定されている。また，名
称にもある「対話的」については，次のように
説明されている。すなわち，子どもたちの言語
能力や思考力等が多様であると説明したあとに
「﹁ DLA ﹂の活用方法は﹁対話型﹂を基本とします。
それは，指導者が子どもたちに向き合う大切な
機会（対話重視）であると考えるからです。」（文
部科学省，2014，p. 6）と説明されるだけで，な
ぜ「対話」あるいは「対話重視」なのかは明確に
説明されていない。したがって，「DLA」の対話
は，テストのための方法論としての「対話型」で
あって，言語教育の実践において広く言われてい
る「対話」とはまったく異なることがわかる。
さらに，「﹁ DLA ﹂が測定しようとしている言
語能力」は，おおむね「会話の流暢度」「弁別的
言語能力」「教科学習言語能力」である（文部科
学省，2014，p. 7）と説明されている。この言語
能力観は，個の能力主義の見方をベースにした，
固定的，数量的に設定された部分の集合としての
言語力という考え方であるということである。
このように，「DLA」は，目的はもちろん，こ
とばの捉え方，ことばの力の捉え方，さらには，
教育観，実践観は固定的であり，今を生きる子ど
もの動態性，相互関係性，複合性は視野にまった
く入っていないのである。
つまり，「DLA」が限定的な方法で子どもを見

2 これは，すべての JSL児童生徒を対象にする「JSL
バンドスケール」と大きく異なる点である（川上，
2020a，2020b）。
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ても，その結果は，教師たちが日々の実践を積み
重ねながら子どもの全人的な成長を目指して実施
している教育にはまったく役立たないばかりか，
「DLA」自体が学校現場の教師の成長や実践力向
上にはほとんど役立たないのである。

6． 子どもの「ことばの力」とは何
かという議論が進まない理由

日本語が十分に使えない子どもたちへの日本語
教育のあり方を，早く日本語が話せるようにすれ
ば良いという教育実践論へ限定することも危険で
ある。これまでも日本語教育実践に対する批判が
あった。たとえば「日本語至上主義」批判（日本
人に同化するだけの教育という批判），「母語教育
重視」（子どものエスニック・アイデンティティ
を維持・発展させるために日本語より母語教育を
進めるべきだという批判）の考えが示された。両
者は日本語教育に対する同根の批判だ。ただし，
これらの批判は国籍や言語，エスニシティなどの
固定的な枠組みを超えた実践論へ発展しなかった。
その原因の一つは，これらの日本語教育批判の実
践論に「ことばの力」とは何かという議論や，子
どもの生の個別性，動態性，複合性を踏まえた
「ことばの教育」をどう構築するかという視点が
ないからである。また，日本語教育批判を受ける
日本語教育側においても，批判を乗り越える議論
が少なかった。その点は今なお，子どもの日本語
教育の大きな課題なのである。
さらに，子どもの「ことばの力」とは何かとい

う課題が実践の中で深まらない背景に，「日本語
指導が必要な」子どもという視点からの脱却がで
きていないことがある。その要因の一つが，文
部科学省が行う「日本語指導が必要な児童生徒の
受入状況等に関する調査」である。この調査で数
えられる「日本語指導が必要な児童生徒」は主に
「日常会話ができても，学年相当の学習言語が不
足し，学習活動への参加に支障が生じており，日
本語指導が必要な児童生徒」と文部科学省の HP

で説明されている。学問的にも存在が証明されて
いない「学習言語」という語 3を使用している以
外にも，調査方法として，「日本語指導が必要か

3 バトラー後藤（2011）は「学習言語」は存在しない
と結論づけている。

どうか」の判断を曖昧なまま学校現場の教員や管
理職に委ねている点に最大の欠陥がある。具体的
に言えば，A校で「日本語指導が必要な」子ども
と判断された子どもが，B校に転校したら「日本
語指導が必要な」子どもと判断されないことも起
こりうる。さらに，予算の関係で，学校内に「日
本語指導が必要な」子どもが多いと，学校側か
ら教育委員会へ「加配」という教員増を求めたり，
補助教員の予算を請求したりすることが生じるた
め，予算に限りがある教員委員会としては学校現
場の「日本語指導が必要な」子どもの数を抑えよ
うと働くことがある。ここでも，「日本語指導が
必要な」子どもの教育は政治的（財政的）判断に
より規定されているのである。
文部科学省が使用する「日本語指導が必要な児
童生徒」というタームは，約30年間ほとんど変
化なく使用されてきた。当初，このタームは，こ
れらの子どもに日本語指導が必要であるという社
会的な認識を学校行政や地域に浸透させ，この現
象が社会的課題であると考える意識を高めるのに
役立った側面はあろう。しかし，同時に，これら
の子どもへの「ことばの教育」の議論と実践が日
本語の側面だけに限定される結果になったことも
否めない。
これらの子どもの最大の特徴は日本語ができる
／できないにあるのではない。むしろ，幼少期よ
り複数言語環境で成長することにある。幼少期よ
り複数言語環境で成長することは，複数言語を
通じて他者と繋がる体験／繋がらない体験を日常
的に多様に経験することを意味する。そこで育成
されるのが，前述のように，欧州で議論されてい
る複言語複文化能力である。この能力観に立てば，
人は，大人であれ子どもであれ，多様な言語資源
が不均質だが全体としてまとまりのある複合的な
能力を有していると捉えることになる。日本語や
何語と峻別する言語観ではなく，多様な言語資源
から成る複合的なものとして「ことば」と表すと，
幼少期より複数言語環境で成長する子どもの複合
的な能力を捉えることから子どもの「ことばの教
育」が始まると考えるべきであろう。つまり，こ
れらの子どもの「ことばの教育」は日本語の習得
に限定できるものではないのだ。
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7． 「ことばの力」から「ことばの教
育」実践へ

「ことばの力」という課題がなぜ重要かと言え
ば，言語教育実践を考えるとき，「ことばの力」
の視点が外せないからである。換言すれば，実践
者の考える「ことば」や「ことばの力」の捉え
方が実践のあり方を決定する（川上，2011）から
である。実践者が「日本語」を前述の languaging

ではなく languageと捉え，子どもの「ことばの
力」を複言語複文化能力ではなく日本語能力だけ
と捉えるなら，その実践者の実践は固定的な「日
本語能力育成」にだけ集中するだろう。実践者が
子どもの「ことばの力」を複言語複文化能力と捉
えるなら，当然，実践のあり方は変わるであろう。
つまり，今私たちに問われているのは，21世紀
に生きる子どもたちの「ことば」をどう捉えるか，
そして「ことばの力」をどう捉えるかという課題
である。そのことを探究することが「国語教育と
日本語教育の統合・連携」を超える議論へ導くこ
とになろう。
冒頭で紹介した「ある小学校の実践」は，まさ

にその議論の必要性を私たちに問いかけている。
21世紀に生きる子どもたちの「ことば」と「こ
とばの力」を私たちがどう捉えるかは，子どもた
ちが日本社会に生活しながらも複数言語を使用し
て学び，生きることを，私たちがどう考えるかと
直結する。また，子どもたちが複言語複文化能力
を持つと考えれば，言語教育実践は単に日本語だ
けを学ぶことや母語保持・母語維持が目的になる
のではなく，子どもたちが自らの「複言語性」（川
上，2013）と向き合い，「複雑で不均質だとして
も全体としてひとつのもの」を持つ自己として確
立していくことが目的となるであろう。
そのような実践のためには，子どもたちが自ら

作成する言語バイオグラフィや言語ポートレート
（Busch，2012）の実践や，複数言語使用を視野
に入れた言語教育実践（深澤・池上，2018）がす
でに試みられている。
このような言語教育実践の課題はまさにグロー

バルな課題であるが，冒頭の小学校の実践から日
本の学校現場に限って言えば，今必要なのは，幼
少期より複数言語環境で成長する子どもの個別的
で動態的で複合的な「ことば」を捉え，総合的
な「ことばの教育」を行う専門的な教員を育成し，

教育委員会や学校へ配置することである。その専
門的教員とは，単に日本語を効率的に教える日本
語教師ではなく，子どもが複数言語環境に生きる
ことを理解し，多様な言語資源を活用して日々の
コミュニケーション活動を行い，「移動する子ど
も」という経験と記憶と向き合いながら成長する
子どもの生を捉えられる教員をいう。それは，日
本語教育と母語教育のような二分法的捉え方や
自国民教育の視点を超え，「移動とことば」（川上，
ほか，2018）の動態的な世界を生きる複合的なア
イデンティティを育てる教育を目指すことを意味
する。
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はじめに

筆者と『リテラシーズ』の直接の関わりは，創
刊号から16号までの編集委員を務めたことにあ
るが，それ以前に『リテラシーズ』を生み出した
研究会および研究会誌があるので，付き合いは
長い。『リテラシーズ』の前身である『21世紀の
「日本事情」―日本語教育から文化リテラシー
へ』（くろしお出版）を出版したのは，1999年10

月のことであった。編集委員会はそれ以前から研
究会を続けてきており，あの頃「21世紀」とい
うことばは新鮮な響きを持っていた。これから到
来する新世界であり，そこには期待感が含まれて
いたのである。あれから20年以上が過ぎ，今や
「21世紀」は日常化し，「21世紀型日本語教師」
「21世紀型スキル」などという言葉は発するのも
気恥しいほど手垢がついている。
しかし，2020年は，その年の元日には誰も夢
想だにしなかった変則的な年である。それが『リ
テラシーズ』の発展的終刊の時にあたったわけで，
ここで本論文誌を振り返り，「ことば・文化・社
会の言語教育」の今後を考えることには，多少
の意味があるかもしれない。本稿では，あるキー
ワードから本論文誌を振り返ったうえで，ろう児
への「ことば・文化・社会の言語教育」に求めら
れるものについて述べたい。

1．あるキーワードに現れるもの
『リテラシーズ』の創刊号（2003年）から22号
（2018年）までの15年間に掲載された論文および

研究ノートのキーワードを見る。「学習者，言語
教育，教科書」などの，言語教育に基本的な単語
は複数回出現する。当然，「リテラシー」が付く
語も出現し，クリティカル・リテラシー，メディ
ア・リテラシー，アカデミック・リテラシー，読
解リテラシー，職場リテラシーと，多様なリテ
ラシーに関する論考が出現している。「ライフス
トーリー」と「アイデンティティ」も複数回挙
がったキーワードである。しかし，筆者はここで
「批判的 /クリティカル」を採りあげたい。異な
る書き手が異なる論考で，「批判的～」「クリティ
カル～」をキーワードに挙げているのである。以
下，該当箇所を簡単に振り返る。

1．1，クリティカルペダゴジー・批判的思考

佐藤（2004）が論考において挙げたキーワー
ドに，「クリティカルペダゴジー」と「批判的思
考」がある。従来型の学校教育では「どのような
知識をどのような方法で学習者の前に呈示し（あ
るいは呈示せず），どのように能力として測るの
か，その測り方までもが教育者の手に握られて」
（p. 4）おり，教育者が権力を行使してきた。しか
し，「日常世界では教育者も学習者もみなが一緒
に意味のある世界を作り上げようとしている。そ
ういった観点で見ていくと，学習とはある到達点
に向かって何かを習得していくことではなく，お
互いがお互いに影響を与えながら変化していく過
程と捉えることができる」とするのである。「学
校ではシラバスを作り，目標を明確に設定して，
カリキュラム，スケジュールを組み，それに沿っ
てクラスをすすめるという考えが根付いているが，
教育者が学習者と対話できるようになるためには，
目標の内容や設定方法，また，評価というものに
疑問を持ちながら，どれだけ提供できる選択肢を
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多くし，教育者側が柔軟に対応できるかというこ
とを考えることが大切になってくる」(p. 4)とす
る。当然とされてきた従来型の教育理論に批判的
な目を向け，新たな可能性を提案している。

1．2．批判的日本語教育

三代（2005）は「批判的日本語教育」をキー
ワードに挙げている。韓国の外国語高校における
教育実践にあたり，「高校における日本語教育も
「機能主義的」な観点からだけではなく，「世界を
読む力」や「課題解決力」が育成できる活動を行
う必要がある」(p. 20)と考え，高校生たちの生
活の場である「学校」をテーマに，「学校を﹁学
び﹂という観点から批判的に検討し，自分たちが
学校で何を学びたいかを考えるもの」とする教育
実践をおこなった。日本の高校生数人を扱う教材
を使用し，話し合い，グループ発表，まとめなど
の活動を重ね，その成果として各自のレポートが
提出された。レポート評価では，学びの方法の問
題化と，学びの質の問題化の2点が重要な要素と
考えられた。しかし，生徒のレポートに2点とも
満たすものはなかったという。さらに，「日本語
教育は日本語運用能力だけを目的にするべきでは
ないと考えられる一方で，それを目的から除外す
ることはできない」ため，日本語運用能力に関す
る課題も残されたとする。

1．3．批判的談話分析

オーリ（2005）は「批判的談話分析」の観点
から，「母語話者による非母語話者のステレオタ
イプ構築」を記述している。共生を目指す地域の
相互学習型活動の場，つまり，「教える側－教え
られる側」という力関係の構図を取り払い「対話
の場」として設定された場であっても，そこには
「目に見えない形で巧みに発信され，受け入れら
れる支配的イデオロギー」が存在するという。そ
の一例として，「母語話者による非母語話者のス
テレオタイプ構築の結果，﹁我々﹂（母語話者）と
﹁あなた（たち）﹂（非母語話者）の間の差異を固
定させるような発話があった」経過が分析されて
いる。このようなステレオタイプに対するリテラ
シーが現在の地域日本語教育にとって重要な課題
であることが主張されている。

1．4．クリティカル・リテラシー

アレクサンダー（2006）は，キーワードに「ク
リティカル・リテラシー」を挙げ，日本語教育に
おける批判性を，「言語情報というメディアにつ
いて，無根拠に設定された視点・多種多様な要素
の取捨選択の過程を分析する能力」(p. 13）と規
定する。つまり，学習者はどのような前提や取捨
選択が働いたかを分析する能力を育成されるべき
だとするのである。クリティカル・リテラシー
を，日本語教育の目標である，多様性を前提とし
た，日本語を用いてのあらゆるレベルの社会・文
化の形成に必要な能力として提示しているのであ
る。知識やストラテジーの一方的伝達は，この
論考においても，母語話者によって作られた「現
実」の再生産に陥りがちな教育の形として，問題
視されている。

1．5．クリティカル・リテラシー

熊谷（2007）もまた「クリティカル・リテラ
シー」を挙げ，日本語教育を単なるコミュニケー
ションの道具としてのことばの習得ではなく，世
界を批判的に読み解き，ことばを自分の目的達成
のために効果的に使える能力を養うこととする理
念にのっとって，従来の読み書き教育の問題点を
提示している。そして，読み書き教育を再考し，
米国の大学での既存のカリキュラム内でおこなっ
たふたつの実践例を紹介している。それらはクリ
ティカル・リテラシーの基本的概念への気付きを
十分促すような実践となっている。

1．6．批判的日本語教育

羽鳥（2009）は，「批判的日本語教育」をキー
ワードに挙げている。本質主義的日本語教育批判
から新たな日本語教育構築への転換を想定し，本
質主義批判に有効な概念として「複合アイデン
ティティ」を日本語教育研究に導入することを
提案している。その概念が，学習者の言語使用
を「日本語らしい日本語」へと同化させることを
求めない日本語教育の構築に必要なものとするの
である。「文化が今日生まれるのは過去の伝統の
中心ではなく文明と文明がぶつかる境界線」であ
り，「境界線でぶつかりあう様々なアイデンティ
ティと言語・言説実践としての日本語使用の研究
が，多文化・多言語社会の日本語教育に新たな道
を拓くと考える」(p. 24)ためである。
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1．7．批判的アプローチ

芝原（2012）は，「敬語の使用状況を記述的に
理解する実践」において，「批判的アプローチ」
をキーワードに挙げている。そして，「日本語の
持つ規範や日本の文化的特徴，及び社会事情を教
えること」を重視するのではなく，言語の実態
を記述的に理解する試みとして，学習者らがテレ
ビドラマの敬語使用を分析する「敬語プロジェク
ト」を行っている。その結果，「教科書に記述さ
れた敬語に関する規範が，現実の敬語使用を完全
に説明するものではないという結論に学習者自身
がたどり着いた」とする。ここでも，「日本語教
育の現場では，日本語の持つ規範や日本の文化的
特徴，及び社会事情を教えることが重要視される
ことがある」（p. 11）ことの問題視が出発点となっ
ている。

1．8．批判目標・批判的読解指導

封（2013）は，「批判目標，批判的読解指導」
をキーワードとして挙げている。「批判的読解と
は﹁内容，形式や表現，信頼性や 客観性，引用
や数値の正確性，論理的な思考の確かさなどを理
解・評価したり，自分の知識や経験 と関連付け
て建設的に批判したりするような﹂読みを指す」
(p. 12）。しかし，「日本語能力が制限されている
読み手の場合，批判的読解は認知的負荷を高めて
しまい，深い処理が実行できない可能性も考えら
れる」(p. 13)。そこで，批判的読解が促進される
よう，批判目標に繋がる課題で具体的な状況設定
を行ったうえで，日本語学習者の読解過程を分析
した。その結果は通常は，肯定的な立場で，文章
をわかるように読むことを目標とする中級学習者
が，今回は批判的読解を行ったことが観察されて
いる。

1．9．「批判的」であること

以上，『リテラシーズ』上で「批判的」をキー
ワードとした8つの論考に触れた。各論の書き手
たちには，共通の姿勢が見いだされる。従来守ら
れてきて一般化した先達の知見を正確に理解し継
承することに汲汲とする姿勢ではなく，自身がこ
れまで積み上げてきた知見に照らし合わせて，疑
問点を整理し，新たな発見を加えて発信する態度
である。そこに真の学びがあり，これこそ『リテ
ラシーズ』が重視してきた点であろう。そこで後

半では，私自身が従来から保持してきた知見に対
して，それを覆すような論考に接し，批判的にな
り得たかを忠実に振り返ってみたい。それが今
後のろう児への「ことば・文化・社会の日本語教
育」に意味を持つことを願っている。

2． ろう児への「ことば・文化・社会
の言語教育」

2．1．髙山・中山（2020a）が主張する手話言語

の特性

2020年6月に，手話に関する研究者，教育者
の間で注目を集めた論考がある。髙山守（聴者：
東京大学）と中山慎一郎（ろう者：全国手話研修
センター日本手話研究所）による論考（以下「髙
山論文」）で，手話言語の特性を扱ったものであ
る。それは以下の主張から始まっている。
音声言語が音声によって表現されるのに対して，
手話言語は手や身体の動きによって表現されると
いう，画像的な性格をもつ。ただ，手話言語の画
像的な性格は，その表現形態にとどまらず，より
根本的であり本質的である。ろう者は画像で考え
るのである。これは，ろう者7名，聴者8名から
なる限られた集団の知見に基づくとはいえ，これ
までにない哲学的な道筋を拓きうるものではない
か。日本人の聴者は日本語で考える。ならば日本
人のろう者は日本手話で考えると思いがちだが，
ろう者は画像そのもので表現し，考えているので
ある。
そして，以下の具体例で説明をおこなっている。

例えば，「電車が遅れている。また乗客に
病人が出て，救護に時間がかかっているのか
なあ。」
一人のろう者が，その思考のプロセスを日
本語で次のように解説している。
① 「電車」が到着するはずの時間（辺り一面
黒色のなか，くっきりと浮かび上がる白数
字）が黒にのまれて消滅していく」画像
② 「電車の中で床にへたりこんでいる婦人
を介護している〈自分〉」をさらに感知して
いる自分
③ 「駅員」と「運転士」「車掌」がせわしく
話し込んでいるのを感知している〈自分〉」
をさらに感知している自分



44 ろう児へのことばの教育の基盤にあるべきもの　佐々木倫子

④ 「次に動き出す時間」が辺り一面黒色の
なかで白数字となって出てきては消える」
画像

⑤ 「手話単語：かも」を表わしている〈自分〉
をさらに感知している自分
電車の到着時刻の電光表示が消える画像が，

電車の遅延を意味し，病人の乗客の救護の画
像には，自分自身が登場している。また，時
間がかかっている様子が画像化され，電車の
遅延画像が再登場する。そして最後に，「か
もしれない」という手話言語表現を行なって
いる自分が現われている。こうして Aさんは，
基本的に画像で思考を展開している。

（髙山・中山，2020a，p. 4）

直接経験した事柄については，思考は基本的に
画像で行われる。そこでは一定程度の経験あるい
は技術が思考内容に盛り込まれるので，経験の有
無が重要になるという。しかし，一般的には，直
接的な経験というよりはむしろ，当の事柄が画像
化されているかどうかということであり，あるい
は当の思考内容を思考者自身が，どこまで画像了
解しているかにかかっているとする。ろう者には
画像表現優勢派と手話言語優勢派という個人差が
あるが，おおむね画像で思考するとされている。
髙山論文ではろう者の発語のプロセスを以下の

ように捉える。

①思考内容を手話で伝える場合：画像を思い浮
かべる (手話はあったりなかったり )→手話
表現

②相手の手話を見る場合：手話を見る→画像
を思い浮かべる→自分の手話に翻訳（内容に
よっては画像のみ）〈全て頭の中〉

③日本語を読む場合：日本語を読む→画像を思
い浮かべる→手話に翻訳〈全て頭の中〉
④思考内容を日本語で伝える場合：画像を思い
浮かべる（手話はあったりなかったり）→口
で日本語を話す or書く

（髙山・中山，2020a，pp. 6-7）

日本語は音声言語であるがゆえに，視覚表現
（画像）や手話言語とは異質である。しかし，手
話言語は，身体言語であるという外的理由に加え
て，画像との言語的な変換というプロセスが不可

欠だという内的な理由によって，画像思考および
画像了解と不可分（一体）であると主張されるの
である。

2．2．髙山論文への批判的アプローチ

間接的にではあるが，筆者は20年近くろう児
に対する日本語教育に関わってきた。当初は，外
国人児童生徒に対する日本語教育との共通性を強
く感じ，日本語教育のこれまでの知見を応用すれ
ば，ろう児による日本語学習の困難点がかなり解
決できるのではないかと考えた。が，ほどなくそ
の考えに限界があることを認識させられることに
なった。基本的に音声言語である日本語を，聴覚
なしに目から学ぶことには大変な困難がつきまと
うのである。しかし，髙山論文が指摘するような，
根源的な認知プロセスの違いが存在するとしたら，
これまでの認識とはまた次元の異なる困難が存在
することになる。以下，髙山論文を批判的に読む
ことで，今後のろう児に対する日本語教育の在り
方を考えてみたい。

2．3．手話言語を基本とする思考の展開

髙山論文のもととなる研究会のろう者メンバー
7名のうち，6名は誕生時から，1名は3歳からの
ろう者であり，一般的には手話ネイティブと考え
られる人々である。しかも，うち5名は両親がろ
う者というデフファミリー出身者である。そうな
ると，ものごころつく以前から手話に囲まれて手
話言語を獲得したろう者の場合は，母語である手
話言語によって思考が育てられ，従って手話言語
によって思考が展開されるのではないかという考
えがぬぐえなくなる。ろう者の思考における画像
の関与は，どのようなケースでも絶対的なものな
のだろうか。
髙山論文の主張を支えるひとつの可能性として，
例えデフファミリーのろう者であっても親世代が
聾学校で口話教育を受けたために，家庭内におい
ても手話の学習言語の使用が無いに等しい言語環
境で育ったというケースが考えられる。抽象的な
概念を表すことばはすべて日本語で学び，手話の
使用は感情などと結びついた生活言語レベルに留
まっていたとしたら，手話言語は洗練されず，思
考プロセスとは結び付きにくいと考えられよう。
生活レベルのコミュニケーションは画像処理を行
い，抽象的な思考ややりとりになると，頭の中で
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書記日本語に切り替えるというパターンである。
次にろう者の90％以上を占める，親が聴者の

ケースを考えてみる。現在は新生児聴覚スクリー
ニングが普及し（厚生労働省，2020），聴覚障害
は早期に発見されるようになってきたが，少し前
までは誕生後2年ぐらいは気づかれないケースも
少なくなかった。その間ろう児は目からの画像処
理のみで自身の認知システムを発達させてきたわ
けで，これらの子どもたちにとっては，画像処理
が思考の基盤となって当然だろうと推察される。
ところが，日本手話を学習言語として用いてい

るろう学校では，聴の家庭に生まれたろう児の手
話にも NM（非手指），CLなどの手話の文法要
素が豊かに見いだされ「大人顔負けの手話を使い
こなす」と形容される。言語環境さえ整っていれ
ば，生徒たちは年齢に応じた学習手話言語を発達
させるのである。そして，時に彼らが，日本語の
文章を読みこなしたり，課題を解いたりしている
時に，無意識に手が動いているのを見る。手話言
語でものごとを把握し，論理を展開している証左
と思われるのだが，そのようなプロセスの記述は
髙山論文には見いだせない。ここでは手話言語の
環境が整っているろう児・ろう者の思考は手話言
語を基盤として展開される形に発達する可能性を
指摘しておきたい。

2．4．聴者の思考への画像の関与

髙山論文は，ろう者と対比させて，聴者は日本
語で考えをめぐらし，日本語で伝えるとする。そ
こに画像の入り込む余地はないのだろうか。何ら
かの概念が頭に浮かぶとき，画像化されやすいも
のについては聴者もろう者も画像から展開すると
きもあり，非常に抽象的な概念で画像化しにくい
ものについては，聴者もろう者もそれぞれの母語
から思考を展開するという可能性である。ろう者，
聴者に関係なく画像想起や画像了解には個人差が
あると同時に，想起 /了解される概念にも画像化
されやすいものとされにくいものがある。例えば，
「信頼」，「正直」，「意味」などのことばではどの
ような画像が浮かぶのだろうか。「ざらざら」「冷
たい」などは視覚よりも触覚が思考の出発点に
なるのかもしれない。聴者は「ざらざら」とした
感覚からいきなり思考が展開することはないのか，
ろう者はどんな概念においても，画像がまず浮か
ぶのかという点である。

上記の疑問を解決するのは，多様な思考プロセ
スの存在を認め，それらが「相対的」なものだと
捉える姿勢である。無論，耳（と目）からことば
を覚える聴者と，目からのみでことばを獲得す
るろう者とは，ものごとの画像化度には大きな違
いがあると思われる。しかし，聴者が耳からだけ
でなく同時に目も使う点は看過できない。自分
自身を振り返っても，筆者は小さいときから割合
音声言語には強いが，画像には弱いタイプの人間
であったと思う。大人になって，手話が学習言語
である聾学校に週2日通っても，手話を覚えるこ
とがなかった。国立情報学研究所の新井紀子教授
のリーディングスキル・テストを受けても，係
り受け解析，照応解決，同義文判定，推論，具体
例同定は社会人平均よりもかなり上位にあったが，
「イメージ同定」という，文と非言語情報を正し
く対応づける問題は平均点以下であった。つまり，
目の読解力が弱いのである。
そんな筆者ですら，視覚による現状把握が先行
するケースがあると感じる。「ああ，そうだ！」
と，手を打つような想起や了解が起こるときは，
聴者でも画像が浮かび，それを出発点にすること
が多いのではないだろうか。何かのフラッシュ
バックから思考が展開されるときはどうか。起点
のフラッシュバックが言語化されているとは限ら
ない。ただし，そのまま次から次へと画像によっ
て思考が展開されるかは場合によるだろう。
近年私たちの集中力はどんどん短くなっている
という説が流布している。LINEや Twitterでの
短文使用にとどまらず，例え学会発表であっても，
資料原稿を配布するのではなく PPTで箇条書き
にする，文章の長さは1文3行以下にする，段落
ではまず結論を簡潔に示す，など，一目で意味が
伝わることが強調される。この傾向は私たちの
認知プロセスにどのような影響を及ぼすだろうか。
いずれにしろ，聴者の思考も多様な感覚を出発点
にするという意味で，画像が関与することもある
と言えるのではないか。

2．5．2言語間の翻訳と思考のさまたげ

髙山論文では，手話言語はろう者特有の画像思
考および画像了解と一体であり，もしそうでない
ならば，思考伝達および言語了解のプロセスにお
いて，異質なものへの翻訳，つまり，外国語への
翻訳とでもいうべき言語的な乖離が生じてしまう
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と主張している。一体でなければ，思考に関わ
る，きわめて重要な基盤的プロセスが，成立しな
いことになろうとするのである。ここではモダリ
ティーが一致したモノリンガルな状況が絶対視さ
れている。しかし，「言語的翻訳」は，ろう・聴
に関係なく，多くの多言語話者が日常的に行って
いるプロセスである。卑近な例で恐縮だが，私の
母語は日本語で，英語は第二言語である。米国に
6年近く住み，それなりに英語はできるし，英語
とともに知った概念もある。例えば，rapport（ラ
ポール）という単語がある。米国の大学院の外国
語教授法のクラスで，初めて自分の耳には「ラポ
ア」と響く単語を聞いた。それまで聞いたことの
ない単語で，何も頭に浮かばない。授業で必要な
もの，教師・学生間に形成すべきものとして，教
師も同級生も討議の中で触れる。聞くたびに概念
形成がされていった。そして，今でも私の耳には
「ラポア」に近く聞こえる「rapport」という英語
を聞くとぱっと温かい空気が浮かびあがる。それ
は日本語の「ラポール」では浮かびあがらない感
覚である。そこでは，第二言語である英語を第一
言語の日本語に訳して理解するといった流れは起
きない。たとえ，成人後であっても，第二言語の
環境で生き，第二言語での概念形成が進み，第二
言語に習熟すればするほど，思考と第二言語表現
は直接的に結びついていく。
上記から考えて，ろう者でも何かの概念に対し

て，画像ではなく，第二言語の日本語（の文字）
が浮かびあがることは，日本語に習熟すればする
ほど増すのではないか。モダリティーは異なる
が，聴者と同様の言語獲得装置を持ち，聴児と同
じ言語獲得プロセスを持つろう者が，しかも，あ
る意味で豊かすぎる日本語（第二言語）環境で育
つろう者が，複言語話者になれないとする根拠は
見当たらない。誰しも認めることであるが，多数
の高等教育を受けたろう者は複言語話者なのであ
る。また，2言語を対比して，手話は具体的で日
本語は婉曲的などとされるが，ろう者が日本語に
習熟すればするほど，日本語運用に良く見られる
ハイコンテクストな表現方法もとるようになるの
ではないか。日本手話にも日本語にも習熟したろ
う者の頭の中で，日本語によって形成された概念
の占める割合も大きいのではないか。

2．6．視覚情報 ( 感覚内容 ) と思考内容の空隙

髙山・中山（2020b）では，以下が述べられて
いる。

優美で落ち着いたたたずまいの日本庭園を見
ている。（中略）あらためて言うまでもなく，
眼前の水は水，池は池，木々は木々，紅葉は
紅葉，葉の舞いは葉の舞い等々であり，き
ちんと思考化され概念化されているのであ
る。にもかかわらず，私たちはしばしば，そ
れは純粋無垢な視覚風景であると思う。そ
うした思いが生じうるのは，視覚情報（感覚
内容）と思考内容とが，情報形態として異質
だからであろう。すなわち，視覚情報は，む
ろん視覚情報であるわけだが，それに対して，
思考内容は聴覚情報なのである。思考は，聴
者においては，聴覚言語で遂行されるのだか
ら。それゆえに，視覚風景と思考内容との間
には空隙があり，そこに，隙間風が吹いてい
るように感じられる。つまり私たちは，この
両者は分離できる，あるいは分離していると
思い入れるのである。画像思考および画像了
解と一体である手話言語においては，視覚風
景と思考内容との間に，空隙が入り込み，そ
こに隙間風が吹くという余地は，まったくな
いということである。（中略）眼前の視覚風景
は，そのまま思考的・概念的風景なのである。

（髙山・中山，2020b，pp. 5-6）

このあと議論は哲学的な論議へと進み，直観と
概念の二元論が論じられる。カントの直観（感
性）と悟性（思考・概念）の二元論からの論議は
ここでは省略し，結論に進みたい。

一息に本稿の結論に飛ぼう。こうしたいか
んともしがたい空隙が，私たち（聴者）にお
いて存在するのは，先にも述べたように，私
たちの言語が聴覚言語だから，なのではない
か。直観（感性）の大部分が視覚情報である
のに対して，私たちの概念（思考）は，聴覚
情報なのである。ここに空隙があるのは，む
しろ当然のことだろう。だが，これに対して，
手話言語においては，この空隙は原理的に存
在しない。画像言語である手話言語において
は，概念（思考）もまた，直観（感性）と同
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じ視覚情報なのだからである。
（髙山・中山，2020b，p. 9）

聴者が聴覚によって言語習得・概念形成をして
いくのは確かであるが，視覚もまた使われること
はすでに述べた。視覚情報と聴覚情報から来る思
考内容との間に空隙が存在するとしても，それは
長年の習熟によって，ほとんど認識できないよう
な空隙ではないか。例えば，聴者が，一幅の絵を
見て突然悟る，一幅の書を読み突然悟る，ひとつ
の教示を聞き突然悟る，どの思考展開もあり得る
だろう。同様に，ろう者が，一幅の絵を見て突然
悟る，一幅の書を読み突然悟る，一連の手話を読
み取り突然悟る，どの思考展開もあり得るし，そ
の展開に大きな差があるとは思えない。
以上，すべて「相対的」なものだと捉えること

が出来るというのが筆者の暫定的結論である。

2．7．佐々木の暫定的結論に対する批判的内省

上記の暫定的結論では解決できないエピソード
を，あるろう児のお母さんから聞いた。

散歩中に子どもが道の真ん中を歩いたら，
そのとき車がいなくても，親は「車が来たら
危ないから，端を歩きなさい」と言う。聴児
なら素直に道端に寄るだろう。しかし，それ
はろう児には通用しない。きっと彼らは「大
丈夫，大丈夫。車はいないから」と言う。
「今は車はいないけれど，車が来たら危な
いでしょ」と母親が念を押すと，ろう児は
「だから，車はいないでしょ」と答える。
では，ろう児には想定した話ができないの

か？そのようなことはない。
家を出る前に，「道路の真ん中を歩いてい

ると，車が来たら危ない。ぶつかったら痛い。
血が出て，病院に行って，傷を縫うかも知れ
ない。だから，道を歩くときは端を歩くよ」
と約束してから出かければいいのだ。これが
「目の子」だ。

このエピソードは，筆者には理解の難しいもの
だった。なぜ仮定の話が家にいて出かける前なら
ば理解され，道路を歩いている時には受け入れら
れないのか。筆者はその疑問をろう者教員にぶつ
けてみた。すると，なぜ分からないのかが分から

ないという反応が返ってきたのである。
そこで，筆者はろう文化と手話をよく知る聴者
教員に同じ質問をぶつけて，以下の回答を得た。

① 家での路上に出た時の話はあくまでも仮定
の話である。車は来るかもしれないし，来な
いかもしれないが，両者はともに対等な仮定
上の話である。
② いったん外に出て，路上の状態が実際に視
認できるようになったら，見えるものがすべ
ての世界となる。見えないものは存在しない。
背後から車が来て危ないからはじめから道路
の端を歩けと言いたいのなら，別の注意の仕
方をしなくてはならないだろう。例えば，子
どもを先に歩かせて，親が車になったつも
りで背後からしのびよってわざとぶつかると
いった設定を必要とする。

以上の説明を受けても，筆者はまだ完全に納得
出来たとは言えなかった。しかし，ここで髙山論
文に対する自身の暫定的結論を保留し，髙山論文
の主張を応用すると，ろう児のエピソードが説明
できるのである。つまりろう児にとっては，道路
を歩いているときに目に入る状況の画像が思考展
開の出発点になっている。そこで頭脳が動き始
めたところに，手話で「例えば，道の真ん中を歩
いて…」と言われても，今目の前にある画像了解
のインパクトにはかなわないのではないか。一方，
聴児の場合は，歩行中の眼前の風景は続いていて
も，母親からの注意の声はインパクトをもって受
け入れられ，母親のことばを起点として思考が展
開されるのであろう。ろう児と聴児の画像把握に
は圧倒的なインパクトの差が存在するのだろう。
その出発点の差に配慮せずに，「もし～たら」
といった仮定形の導入や定着練習をやったところ
で，ろう児にとってわかる日本語授業，身につく
日本語授業になるとは思えない。

おわりに
「ことば・文化・社会の言語教育」の在り方を
考えるとき，学習者の「ことば・文化・社会」が
教育の出発点となることは当然の前提である。国
語教育とは異なり，身につけるべき，良き市民と
して持っているべき日本語能力が教育の出発点と
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なるわけではない。ろう児に対する第二言語とし
ての日本語教育をおこなう場合，私たちはろう児
の「ことば・文化・社会」の理解に努め，それを
基盤にコースデザインを行ってきただろうか。ろ
う文化の基本も知らずに，ろう児の概念把握の基
盤と自身の基盤との大きな差を知ろうともせずに，
日本語の授業設計をしてこなかっただろうか。自
身の教育実践に対して，さらに批判的になること
と，さらに柔軟になることの重要性を再認識させ
てくれたこの機会に感謝したい。
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『リテラシーズ』をざっと読む

『リテラシーズ』の学術雑誌としての特徴は，
(1)投稿資格を問わない，(2)ウェブで公開され
る，(3)編集委員が全員で査読する，(4)日本語教
育，言語教育にとどまらず，「ことば・社会・文
化」を統合する視点を求める，という点にあった。
誰でも投稿でき，誰でもウェブで無料で閲覧で
きるという風通しのよさは，2005年の創刊時は，
学術雑誌として珍しい試みだった。国際交流基金
が刊行していた『世界の日本語教育』が応募資格
を問わない学術雑誌だったが，他にはあまりな
かったように思う。また，結構な数の応募原稿の
すべてに編集委員全員で目を通し，査読のための
議論をするという点も，他にはあまり例がないだ
ろう。大量の投稿原稿を読み込み，査読コメント
を入れたものを持ち寄り，「リテラシーズ」科研
代表者の佐々木さんの勤務する桜美林新宿サテラ
イトで忌憚のない意見を交わし合ったことを懐か
しく思い出す。

4つ目の特徴である「ことば・社会・文化を統
合する」という点については，もっと幅広い書き
手に呼びかけるべきだった，と今にして思う。か
ねがね思っていたことだが，日本語教育の世界で
は，どうしても文学・語学研究を出自とする教育
研究者が圧倒的多数派であり，社会・文化，さら
には経済・政治といった社会科学の修練を経た教
育研究者はきわめて少ない。そうした数少ない
「社会派」日本語教育研究者を掘り起こして，応
募を呼びかけるべきだったと反省している。
あらためてウェブで公開されている既刊『リテ
ラシーズ』の投稿者をざっと一覧すると，編集委
員の口コミによる投稿と思われる論考が多い。や

むを得ないことだし，権威ある査読誌が少ない日
本語教育研究界において，それによって多くの人
材の育成に多少なりとも貢献できたことは確かだ
ろう。しかし，さらに広範な投稿呼びかけが必要
だったのではないか。ただ，海外の日本語教育機
関をはじめとして多様な機関からの投稿が見られ
る点は，日本で刊行されている日本語教育学関連
の学術雑誌としては貴重な貢献を果たしたと言え
るだろう。
ウェブ版『リテラシーズ』掲載論文の内容を通
覧すると，『リテラシーズ』という雑誌タイトル
に編集委員たちが込めた問いかけに応える投稿が
もっとほしかったという思いを否めない。この点
についても，刊行初期の号に編集委員からのメッ
セージをもっと強く発信する必要があったのでは
ないか，と反省している。ウェブ誌掲載論考をま
とめたうえで，編集委員の論考を付加することに
よって，紙媒体の雑誌も第4号まで刊行していた。
それらの編集委員の論考4編（第1号川上，2号細
川，3号門倉，4号川上）は，それぞれに『リテラ
シーズ』という「リテラシーの複数表現」のもつ
意味を説いているが，そこには「多種多様なリテ
ラシー」探究への強いメッセージ性をもった呼び
かけはなされてはいないように思う。

「総括討論」（『変貌する言語教育』所収）の
問題提起性
今回，『リテラシーズ』の歩みをざっと振り返っ

てみて，私が「さまざまなリテラシー」という
テーマでの議論でもっとも鮮烈な印象をうけたの
は，『リテラシーズ』誌中の文章ではなく，『変貌
する言語教育』（佐々木，ほか，2007）巻末の「総
括討論」とその「振り返り」の部分である。
『変貌する言語教育』は，リテラシーズ編集委
員たちが『リテラシーズ』第1号を2005年5月に
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刊行した後，同年9月に総力をあげて取り組んだ
国際研究集会「ことば・文化・社会の言語教育」
での講演および討論と，その総括の記録である。
研究集会では，クラムシュ（カリフォルニア大

学バークレー校 1），ロビアンコ（メルボルン大学），
ザラト（フランス国立東洋文化研究所）という世
界の言語教育のビッグネームと，『リテラシーズ』
編集委員の細川さん，川上さん，砂川さんががっ
ぷり互して対論を展開する中で，「さまざまなリ
テラシー」のあり方が浮かび上がる構図になっ
た。本としてまとめるにあたって，他の編集委員
も交えて，研究集会の内容を振り返りつつ，「さ
まざまなリテラシー」をめぐって，細川さんが愛
用する表現を借りれば，「熱い議論」を行ったのが，
「総括討論」である。
この「総括討論」と「振り返り」に目を通して

みて，ここで積み残された多様な議論を各編集
委員が掘り下げる論考を初期の号でもっと展開
することによって，『リテラシーズ』という雑誌
の目指すものがより鮮明に打ち出せたのではな
いかと強く思った。もっとも，第1号の川上論文
は「言語能力」観を根本から問い直すことによっ
て，また，第2号の細川論文は自らの「文化リテ
ラシー」概念を明確化することによって，「総括
討論」の内容を受け継ぐ役割を果たしていると見
ることもできる。とは言うものの，「文化リテラ
シー」，「第三の場所」，「言語教育における評価の
あり方」，「メディア・リテラシーと言語教育の関
係」，「コミュニケーション能力のあり方」，「教室
内の権力関係」などをめぐる，「総括討論」にお
ける「熱い議論」のカオス性は，さまざまなテー
マへの熟成をはらんでいたように思う。上記の川
上さん，細川さんの整序された論考からは，当然
のことながら「総括討論」の議論のプロセスをう
かがうことはできない。「総括討論」が，雑誌『リ
テラシーズ』とは離れた単行本の中に収まってし
まったのは，少々残念である。そのエッセンスな
りとも，ウェブ版『リテラシーズ』の付録として，
何らかの形で掲載しておけば，『リテラシーズ』
という雑誌の背景をなす問題群が読者にも瞥見で
きたように思う。

1 文中の所属はいずれも2005年当時のものである。

マルチモダリティ（多様な媒体・位相での
表現）

編集委員による雑誌の方向性への関与としては，
委員による投稿の他には，『リテラシーズ』第4

号巻末の，編集委員による「中間総括」の記述が
ある。出版社の都合によって紙媒体の刊行をやめ
ることになったのを契機に，各編集委員が『リテ
ラシーズ』のそれまでのプロセスを振り返ったも
のである。私は，そこで「リテラシーズ」におけ
る「ズ」，すなわちリテラシーの複数性の意味合
いに焦点をあてた。
複数性の意味するところの第一は，単数性，す

なわち標準的リテラシーの規範性に抗する意志で
ある。私が強い刺激を受けた，英語教育における
マルチリテラシーズ（Multiliteracies）2 は，この
点を Englishes（さまざまな英語）という表現に
よってはっきりと宣言している。すなわちアメリ
カ東部インテリ白人の英語にせよ，イギリス王
室の英語にせよ，英語の単一標準の権威を認め
ず，多様な英語を生きる姿勢を表明しているので
ある。『リテラシーズ』における「さまざまなリ
テラシー」も，この種の批判精神を保持しつづけ
ねばならない。『リテラシーズ』の論考において
も，もう少しメタ日本語教育的ないしメタ日本語
的な「批評性」をもった論考があってもよかった
のではないか。
次に私が注目したいのは，マルチリテラシーズ
では，リテラシーの複数性の局面を，「多種多様
な英語のあり方」という言語の位相においてだけ
でなく，「空間，音響，ジェスチャー，視覚」な
どの言語以外の表現位相にも求めていくという点
である。こうした多様な位相への開示は，知性の
多元的なあり方を探究している「多元的知能理
論」3が言語的知能の他に「音楽，身体・運動，論
理・数学，空間，人間関係，内省，自然との共生」
などの領域に対応する知能を認めていることと呼
応していて共感できる。
つまり，「さまざまなリテラシー」の探究は，

言語以外の位相の表現や知性を包含する視野をも
つことによって，より豊かな領域に開けていく可

2 マルチリテラシーズについては，Cope & Kalantzis
（2000）を参照。

3 多元知能理論については，ガードナー（2003）を参照。
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能性を有しているのである。この点については，
多元的知能理論を小学校教育に適用した実践的指
導書である『マルチ能力が育む子どもの生きる力』
（アームストロング，2002）をぜひひもといてい
ただきたい。そこには，日本語教育に応用できる
マルチモダルな教授法が満載されている。

メディア・リテラシー
私自身は，メディア・リテラシーを日本語教育

に活かす手法をさまざまに試行する中で，上記の
二つの「マルチ理論」，マルチリテラシーズ，マ
ルチプル・インテリジェンス（多元知能理論）に
出会った。メディアには，視覚表現や音響表現を
はじめとして，二つの「マルチ理論」が探究して
いる表現体があふれており，それらのコードや文
法を探って，教育の場に還元していく必要がある
からである。
メディア・リテラシーの日本語教育への導入を
目指す科研共同研究の一環として，私は岡本能里
子さん（東京国際大学），奥泉香さん（日本体育
大学女子短期大学部）と協働で，2010年に「リテ
ラシーとメディア・リテラシー」と題するシンポ
ジウムを開いた。当時のメディア・リテラシーを
牽引していた水越伸さん（東京大学）の基調講演
に加えて，絵本，音響，ソーシャルメディア，映
画の「リテラシー」や「読む」活動の捉え直しに
関する国語教育，日本語教育，社会学，心理学，
教育学，文学などの学際的な研究発表が行われ，
充実した内容だった。リテラシーズ叢書の一環と
して，その際のシンポジストによる論集を編もう
としたが，挫折してしまったのが心残りである。
メディア・リテラシー教育研究では，国語教育

との連携をはじめとして，かなり多方面の学問領
域の方々と協働でき大いに触発されたが，どうい
うわけか，2000年前後をピークとして，メディア・
リテラシー教育研究は下火になってしまった 4。
その一因としては，英語圏でのメディア・リテ

ラシー研究がその後，デジタル・リテラシーに守

4 メディア・リテラシー教育研究が低調になったとい
うことは，メディア・リテラシーの必要度が少なく
なったということを意味するものでは，むろんない。
フェイクニュースが跋扈し，ファクト・チェックが
必要となっていること一つをとっても，現在ほどメ
ディア・リテラシーが重要な時代はないほどである。

備領域を移していったこともあったのかもしれな
い。メディア・リテラシーが「民主主義の担い手」
の育成を根底としていたように，デジタル・リテ
ラシーにおいては，ネチズン（net citizenの略）
の育成が一つの重要な課題となる。しかし，私が
強く関心をもったのは，デジタル・ライティング
という領域である。デジタル・デバイスで「作
文」するということは，単にワードでテキストを
入力するということにとどまらず，デジタル・ネ
イティブである現今の日本語学習者が音響や映像，
URLへのリンクなど多種多様な方法によってマ
ルチモダルな表現体を組み込むこともできるから
である 5。
マルチモダルな教育研究の可能性豊かな領域と

して，最近私が注目しているのはスマホの学習
支援アプリの作成である。長年，日本語教育に携
わってきて，日本語の学習辞書にこれはと言え
るようなものがないことを不思議に思うととも
に，残念に思ってきた。ところが，近年スマホの
学習アプリがかなり進化してきており，その中に
は使い勝手のよいマルチモダルな学習辞書に成長
し得る可能性をもっているように思えるものもあ
る。そうしたアプリの開発者たちがクリエイティ
ブ・コモンズの精神をもって協働する動きもある
ということを心強く思っている 6。

バイラムの言う「政治性」
先にあげた『変貌する言語教育』の中で，私が

魚の骨がのどに刺さったような感じで，今でもそ
の含意を反芻しているのは，国際研究集会の全体
的コメンテーターであったバイラムの言葉である。
「ひとことで言えば，言語教授は政治的だ。…次
の国際会議も，『言語教授の政治（性）』という
テーマで行われると，非常に興味深いものとなる
だろう」7。

5 この点では，Hicks（2013）を参照。

6 砂川（2020）が，こうしたスマホ辞書アプリ開発の
活況を伝えている。私自身は，近年，多読を日本語
教育に導入する教育研究に力を入れており，多読を
促すような「読解支援アプリ」が作れたら，広範な
日本語学習者にとって非常に有益だろう，と思って
いる。

7 上記，佐々木ほか（2007，p. 186）。なお，バイラム
の言う「政治性」については，バイラム（2015）も参
照。
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先にふれた「総括討論」の中で，細川はバイラ
ムの「政治性」に対する考え方を引いて，「言語
教育とは，個人と個人が違う価値観をぶつけ合
う〈政治〉の場である」と主張する。それに対し
て，私は，そうした言い方では「政治性」をあま
りに抽象的・包括的に捉えてしまうことになり，
あえて「政治性」として捉え返す意義が分からな
くなってしまう，と思った。そこで，「外国人学
習者が置かれている社会的・経済的・政治的な位
置を，言語教育の場の中で〈政治的〉な視線で見
ていく必要があるのではないか」と反論した。そ
の後，他の編集委員のコメントもあってしばらく
「言語教育の政治性」の議論がつづいた。そして
さらに，「評価のあり方」をめぐって，教室にお
ける教師／学習者間のミクロな権力関係の問題と
して「政治性」は再び熱く議論されることになる。
しかし，「言語教育の政治性」という問題系は，

「総括討論」の中の議論だけでは私には不消化感
が強く残った。そもそも1492年に，当時のカス
ティリアの修道士ネブリハがイザベラ女王に「カ
スティリア語文法」を献じて以来，近代国家語の
教育は「政治的」に行われ続けてきた 8。『変貌す
る言語教育』に登場するクラムシュ，ロビアンコ，
ザラトの外国人言語教育者はこの点の「政治性」
を社会科学的に捉え返す議論を提示していたのに
対し，細川さん，川上さん，砂川さんの対論には
そうした「政治性」への着目は概して弱かったよ
うに思う。もちろん，その後，細川さんが「こと
ばの市民」を唱えるようになり，川上さんが「年
少者日本語教育」の政治的局面に積極的に関わっ
ていったことを，私は高く評価している。
そして，私自身は，「学習者が置かれている社

会的・経済的・政治的位置」を少しでも好転させ
るための日本語教育推進法の法制化をめざす努力
に加担した。すなわち，日本語教育学会内の日本
語教育推進法法制化WGに参加し，推進法に積極
的な政治家へのロビイングを行ったりもした 9。ま
た，「多文化社会を担う人づくり」を共通課題と
して設定した多文化関連4学会（異文化間教育学
会，日本語教育学会，国際理解教育学会，日本コ

8 田中（1981）を参照。

9 日本語教育政策マスタープラン研究会（2010）に，
日本語教育推進法WGでの議論の成果が盛り込ま
れている。

ミュニティ心理学会）連携 10に日本語教育学会代
表として参加し，4学会連携のワールド・カフェ，
シンポジウム，実践研究のあり方をめぐるセミ
ナーの企画に連なった。
しかし，こうしたマクロな「政治性」と，言語
教育／学習の場におけるミクロな「政治性」に通
底する「言語教育の政治性」への探究を怠ってい
るために，私にとってバイラムの一言がのどに
ひっかかる「魚の骨」になっているということな
のかもしれない。

追記：筆者が『リテラシーズ』の編集委員を務め
た期間は，創刊の2005年から2011年までである。
そのため，本稿での振り返りが『リテラシーズ』
活動の前半期に偏してしまっていることをお断り
しておきたい。
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