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1. 「⽇本⼈」の育成の場における「⽇本語」―複層的な可視化と不可視化の構造
海外の日本人学校や日本語補習授業校では、「日本人」であることや「日本語」が特に意識

された教育がなされる。それは、海外であるゆえに、強く「日本」を意識する状況が形成され

ているからである（佐藤, 2005）。日本においても、近年、国際化と保守化の相乗効果から

「日本」が強調されることが増えてきた。内閣府の『令和2年度子ども・若者の状況および子

ども・若者育成支援施策の実施状況』によれば、「グローバル社会で活躍する人材」として、

「国際社会で活躍する日本人の育成を図るためには、我が国や郷土の伝統・文化を受け止め、

その良さを継承・発展させるための教育を充実させる」（p.166）ことや、英語教育および海外

派遣留学が推進されている。そして、昨年度から導入された新学習指導要領においても、「伝

統や文化に関する教育」として「我が国や郷土が育んできた日本の伝統や文化を学ぶ」ことが

明記されている（文部科学省, 2020）。これらは、あくまでも学び手を「日本人」および「日

本語話者」と前提とした指針であり、「日本人」であることの「誇り」や、「日本人」でありな

がらプラスαとして国際的なスキルや知見を持つことが推進されている。原田（2021）は、国

語科教育を事例に、このような目標と内容が学習指導要領に具体的に位置づけられることにつ

いて、「自国中心的な思想が表れていること、そして授業の進め方によっては、多様性に開か

れた学びとは逆行した展開になる危険性」（p.47）を指摘する。 

政府が打ち出す教育のグローバル化には、このような「日本人」を対象としたものに加えて、

「同世代の外国人との相互コミュニケーションといった国際交流を通じて、多様な価値観に触

れる機会を確保するため」（内閣府, 2020, p.168）、留学生の受け入れが推進されている。そ

の一方で、日本国内に生きる外国人児童生徒に関しては、「困難な状況ごとの取り組み」に課

題の一つとして挙げられている。つまり、「日本人」の教育のために「有益な存在」と「そう

でない存在」としての「外国人」という異なる位置付けがある。カリキュラムにおいて「日本

人」や「日本語」という前提が強調される中で、日本で生活し、学ぶ言語的文化的に多様な子

ども達は、より「異質化」される。さらには、本来資源となりうるかれらの言語的文化的多様

性すら、グローバル化の議論において不可視化されている。 

 McIntosh（1988）によれば、人種やジェンダーなど、誰かに自分が何者かを問われることも、

自分でそれを問う必要もなく、まるで透明で当たり前な存在かのようにいられる状況にあるこ

とは「特権（privilege）」に他ならない。特権化されていると、「他者」の「異質さ」を認識し

て相互作用的に自分が「普通」であると捉えることはあるが、その「他者」がなぜ異質化され

るのか、構造的な側面を認識することは容易ではない。この特権性は、言語に関してもいえる

ことである。日本の学校教育においては、学習指導要領や教科書に「国語」はあるものの、そ

れは日本生まれ、日本育ち、日本語母語話者を前提とした学びであり、「日本語」として意識

されたものではない。つまり、「日本語」は特に意識されることもなく不可視化され、「自然な

もの」として特権化されている。そして、日本における言語的文化的に多様な子どもにとって

の「日本語学習」は、日本における日本語を母語とする子ども達に向けた「外国語（英語）学
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通常の学級1における学習言語、友人関係やアイデンティティについて、学習者らを取り巻く

人々とのやりとりから紐解いていく。 
  
2. 「日本語」と「知能」や「学力」 
 「ブラジルから来た子どもは発達障害が多くて」と困ったように地域日本語教室に携わって

いる先生が言う。千葉県内の市街地にあるその地区には、日本語指導が必要な児童生徒が各学

校に数名ずつ在籍しており、中でも、ブラジルから来る児童生徒が最多で、その他に中国出身

者も一定数いる。「診断も行ったのですか？」と私が聞くと、「やりましたよ。田中ビネー式も

WISCも」と答える。主観ではなく、客観的な視点を取り入れることは確かに重要であろう。

ただ、この「客観的」「臨床的」「科学的」証拠自体に、人為的な課題が潜む。 
 三浦（2020）による文部科学省の「外国人児童生徒等における特別支援教育等の状況に関す

る整理票・調査票」の分析では、2016年の時点で、外国籍児童生徒及び外国につながる日本国

籍の児童生徒、そして日本人生徒の総数のうち、特別支援学級に在籍している児童生徒の比率

に大きな差が明らかにされている。全国平均で、日本人生徒は2.3%が特別支援学級に在籍して

いるが、外国籍児童生徒はその約2.5 倍にあたる5.72％、外国につながる日本国籍児童生徒は

約２倍の4.64%であった（三浦, 2020）。はたしてこの統計データは、外国籍児童や外国につな

がる日本国籍児童生徒は障害をもっていることが多いということを示しているのだろうか？以

下は、多言語多文化を背景にもつスズの事例である。 
 「りんごを二つ置いてください」児童相談所の担当者が優しい声でそう指示すると、当時６

歳10ヶ月だったスズ（仮名）は、果物のおもちゃの中からりんごを二つ手に取り、机の上に置

いた。知能検査の滑り出しはスムーズに見えたが、途中、やりとりが滞る場面が幾度かあった。

その一つが以下である。担当者が買い物に行く子どもの絵を見せて、以下のように質問する。 
担当者： お母さんのお使いで、どうしてもいるものを買いに行きました。 

でもお金が足りませんでした。その時スズさんはどうしますか？  
スズ：  またお家に帰らなくちゃ。 
担当者： うーん？もうちょっと詳しく教えてくれる？ 
スズ：  …お家にまた帰らなくちゃ。 
担当者： うん、うん、んん。 

 スズの回答が短かったのか、担当者が「もうちょっと詳しく教えて」と聞き、スズが「また」

の位置を変えて同じことを繰り返している。このような場面を想像して自分の言葉で説明を要

する質問が数回あり、担当者は決まってこう聞き返し、その度にスズは自分の回答を繰り返し

たり、黙り込んだりした。約30分の知能検査の結果、スズは５歳半程度の知能と診断された。 
 

1 「特別」と「通常」という⼆項対⽴的かつ権威性を含むカテゴリー化⾃体の問題も認識しつつ、本稿では話
を進めるために、⽂科省が使⽤する「通常の学級」を⽤いる。 
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 ここでは一体何が起こっているのだろうか。スズは米国に生まれ、３歳半で日本に移り住ん

だ。家庭では、台湾生まれ米国育ちの父親は中国語で、日本生まれ日本育ちの母親は日本語で

スズと話し、両親同士は基本的に英語で会話をする状況にあった。そのため、スズの日本語は

一見流暢に聞こえたが、家庭での日本語のインプット量の影響で、その語彙量及び長文作成は

モノリンガル家庭と比較すると大きな差がある一時的ダブルリミテッド（中島, 2007）の状態

にあった。スズに、「もうちょっと詳しく教えて」と言われてどう思ったのかを聞くと、特に

「詳しく」を「繰り返す」と勘違いをしており、なぜ繰り返させるのか、何か間違えたことを

言ったのか、と心配になったという。つまり、定形文中の「詳しく」という語彙がわからない

ことで、質問の意図自体がつかめなかったのである。このように、日本語の語彙がわからない

こと、長文描写が難しいことが、スズの「知能」や「学力」の問題に転嫁されたのである。 
 スズも受けていた「田中ビネー式」は、元々、ヨーロッパにて発展したビネー式知能検査を、

日本の環境や状況を踏まえて個々の発達を捉えるために幾度も改訂を重ねられてきたものであ

る（中村・大川, 2003）。この、欧米の尺度で日本の子どもを測ることの問題への対応が、皮肉

にも日本における文化的言語的に多様な子ども達を測る上で、適切さを欠く判定を導く要因と

なっている。また、世界各地で使用されているWISC（ウェクスラー式知能検査）は、汎言語

的であることから日本語学習者に対しても使用されることが多い。しかしながら、松田・中川

（2017）は、日系ブラジル人児童を対象にした調査から、このWISC-IVが「⑴ 児童の得意な方

の言語で知能検査が行われていない、⑵ 複言語で実施されていない、⑶ 言語理解とワーキン

グメモリーは、言語能力の影響を強く受ける、⑷ 通訳の能力の問題」（p.38）によって、文化

的言語的に多様な子ども達の知能検査において誤判定を導き出す要因となることを明らかにし

ている。つまり、ツール自体の問題というより、どのように実施するのか、どのように解釈す

るのか、という使い手側の影響が結果に反映されるのである。 
 そもそも、中村・大川（2003）は、知能検査が「一人一人の子どもの個性に合わせた教育」

を目的に作られたものであり、「差別や選別の道具」として扱われること自体が「誤った使い

方」であると指摘する。欧米においては、言語的文化的マイノリティ児童生徒らの特別支援教

育での在籍比率の多さが70年代ごろから問題視されてきた。特に知能検査の前提に社会的マジ

ョリティである英語母語話で中産階級の白人を想定していたことから、黒人生徒と白人生徒間

の結果の不均衡が顕著であることや、英語学習者への配慮の欠如が指摘されている（Cummins 
1984, Harry & Klingner 2006）。それと同様の状況、つまり「日本語」や母国における教育や環

境などの「文化的差異」に起因する誤判定から特別支援学級への入級がなされている可能性が、

昨今の日本の学校においても顕在化してきている（金, 2020; 三浦, 2020）。特別支援学級では、

個々の発達に応じて手厚い指導をするので、必ずしもそこへの振り分けが問題なのではない。

ただ、現状では、特権化された「日本語」や「文化」が、「異質な他者」を障害化し、構造化

している可能性を改めて捉える必要がある。何のために、何を、誰が、誰を、どのように測っ

ているのか、問題化されていることが「日本語」や「文化的差異」に起因するものなのか、そ

れ以外なのかを明確にしなければ、真にその子どもに必要な支援は行き渡らないであろう。 
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3. パッシングにより不可視化される「日本語」 
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要なより深層的な学習言語までが身についているとは言い難いということである2。 
 小学２年生の途中で中国から編入してきたメイは、先に日本で働いてきた父親が生活基盤を
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ず、週に１回１時間、日本語指導員がひらがなやカタカナ、語彙を覚えることを中心に指導が
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イは、他の生徒らの行動を模倣し、先生から問いかけられれば、ほとんどの場合期待される
、、、、、

反

応をすることができるようになっていた（時に言語や行動の模倣に失敗し、それが知能・学

力・態度・文化的背景に問題があるとみなされてしまうこともあった）。つまり、他の生徒ら

と同じように振る舞い、「手助けを要しないように見える」ことで「他の生徒と同じ」かのよ

うにパッシング（ガーフィンケル, 1987等）できていた。しかしながら、計算や漢字の書き取

りではない学習では、まだ殆ど回答ができないままであった。 
 メイの表層的な日本語の「ペラペラ感」や、期待された反応を示すことに依拠した判断によ

り、実際にどこまで教科内容を理解するのに必要な日本語を身につけているのか、そして学習

内容として何をどこまで理解できているのかが不可視化される。たとえ、明らかに授業内のプ

リントなどができていなかったとしても、プリントができないことは「日本語がまだできない

から」と「日本語力の欠如」を指摘しつつも、日本語でのコミュニケーションが編入当初より

も相対的にできるようになっており、本人もSOSを出さないどころか、問題がないように「い

 
2 Cumminsの理論によれば、BICS習得には２〜３年、CALP習得には５〜６年かかるという。こういった⾔語
習得理論に基づいて北⽶のバイリンガル教育（⺟語を⽤いた教科教育と⾔語習得を⽬的とする）などが設計・
実施されてきた。 
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いこ」に振る舞うため、都合よく「日本語」の問題は看過される。そのため、本来必要であろ

う日本語や学習の支援が受けられず、あとは他の生徒に「追いつくかどうか」、つまり「泳ぐ

か沈むか」が本人に託されてしまう。家庭やコミュニティでの資源や支援が潤沢でない限り、

このような中で「泳ぎきる」こと自体、非常に困難である。奇しくも、子ども達が学ぶ場であ

る学校が、非意図的にメイのような子ども達を不可視化し、積極的に落ちこぼれるようなシス

テムと化してしまっている。 
 
4. 「日本語」と子ども達の社会関係 
 JSL（Japanese as a Second Language 第二言語としての日本語）を含む学校における日本語指

導が必要な児童生徒への教育に関しての議論では、主に学習言語のみが強調される傾向がある。

前節でも述べたように、従来、学校の教室であまり意識されてこなかった学習言語に着目する

こと自体は、非常に重要である。しかしながら、学習言語はあくまでも「ことば」の一側面で

しかない。言語的文化的に多様な児童生徒にとってみれば、学習内容がわからないこと以上に、

こども達同士のやりとりにおいて、「ことば」の実践的な側面や象徴的な側面が、その場その

場に応じて課題として立ち現れる。 
 メイと他の子ども達の間をつなぐゲートキーパーになっていたユキが思い悩んだことの一つ

に、遊びのルールをうまくメイに説明することができないことがあった。何度か昼休みの校庭

で「色おに」「缶蹴り」「ドッジボール」などがスムーズにいかなかった経験から、他の子ども

達はメイを誘うことを渋るようになった。この日も昼休みに「色おに」をしようという話にな

った。ユキは、他の生徒らから「メイちゃんはルールわからないから」と、ユキだけで参加す

るように促される。ユキと二人で遊ぼうとしていたメイは、これから他の子ども達の遊びが始

まること、自分について何かやりとりが交わされていること、ユキが説明をしないことにフラ

ストレーションを感じたように、「ユキのこと好きじゃない（我不喜歡你）」と言い残し、その

場を去ってしまった（翌日にはまた一緒に遊んでいた）。そのようなユキとメイや他の生徒ら

の間での交渉や調整が、その都度なされていた。新年度になり、メイとユキのクラスに新たに

中国からアミが編入して来た。今度は、メイが通訳としてアミの隣の席に座り、アミへのサポ

ートを託されることになった。そのような状態の中、班活動など以外ではユキを含む他の生徒

達による関与もほとんどなく、教室の中でも外でも数ヶ月の間は「二人きり」で、同じ言語を

話し、互いに相談をしながら学校で過ごしていた。その後、アミは両親の意向で毎日塾に通い

だし、日本語も成績もメキメキと伸ばしていった3。3年生の終わりには、アミが中国語で話す

ことはなくなり、メイと二人で過ごす姿はほとんど見られなくなっていた。また、かれらが他

の生徒らと特段仲良くなることもないまま、互いに一人で過ごすことが多くなっていった。 

 
3アミの⺟親が⻑年⽇本に在住しており、⽇本語も堪能であったことから、学校や地域を含む社会資源へのア
クセスがよりしやすかった。学校から⼤量に渡されるお知らせに書かれた⽇本語は、「漢字がわかる」中国語
話者であっても、⽇本の学校という特定の⽂脈に依拠していることから理解が容易ではない。リンの⺟親は、
アミの⺟親やスズの⽗親を介してスズの⺟親とつながることで、学校の情報の⼀部を⼿に⼊れていたが、臨時
休校⽇に閉められた⾨の前に⽴っていたり、給⾷がない⽇にお弁当をもっていなかったり、連絡が⾏き届かな
いことも多かった。 

− 222 −



 

いこ」に振る舞うため、都合よく「日本語」の問題は看過される。そのため、本来必要であろ

う日本語や学習の支援が受けられず、あとは他の生徒に「追いつくかどうか」、つまり「泳ぐ

か沈むか」が本人に託されてしまう。家庭やコミュニティでの資源や支援が潤沢でない限り、

このような中で「泳ぎきる」こと自体、非常に困難である。奇しくも、子ども達が学ぶ場であ

る学校が、非意図的にメイのような子ども達を不可視化し、積極的に落ちこぼれるようなシス

テムと化してしまっている。 
 
4. 「日本語」と子ども達の社会関係 
 JSL（Japanese as a Second Language 第二言語としての日本語）を含む学校における日本語指

導が必要な児童生徒への教育に関しての議論では、主に学習言語のみが強調される傾向がある。

前節でも述べたように、従来、学校の教室であまり意識されてこなかった学習言語に着目する

こと自体は、非常に重要である。しかしながら、学習言語はあくまでも「ことば」の一側面で

しかない。言語的文化的に多様な児童生徒にとってみれば、学習内容がわからないこと以上に、

こども達同士のやりとりにおいて、「ことば」の実践的な側面や象徴的な側面が、その場その

場に応じて課題として立ち現れる。 
 メイと他の子ども達の間をつなぐゲートキーパーになっていたユキが思い悩んだことの一つ

に、遊びのルールをうまくメイに説明することができないことがあった。何度か昼休みの校庭

で「色おに」「缶蹴り」「ドッジボール」などがスムーズにいかなかった経験から、他の子ども

達はメイを誘うことを渋るようになった。この日も昼休みに「色おに」をしようという話にな

った。ユキは、他の生徒らから「メイちゃんはルールわからないから」と、ユキだけで参加す

るように促される。ユキと二人で遊ぼうとしていたメイは、これから他の子ども達の遊びが始

まること、自分について何かやりとりが交わされていること、ユキが説明をしないことにフラ

ストレーションを感じたように、「ユキのこと好きじゃない（我不喜歡你）」と言い残し、その

場を去ってしまった（翌日にはまた一緒に遊んでいた）。そのようなユキとメイや他の生徒ら

の間での交渉や調整が、その都度なされていた。新年度になり、メイとユキのクラスに新たに

中国からアミが編入して来た。今度は、メイが通訳としてアミの隣の席に座り、アミへのサポ

ートを託されることになった。そのような状態の中、班活動など以外ではユキを含む他の生徒

達による関与もほとんどなく、教室の中でも外でも数ヶ月の間は「二人きり」で、同じ言語を

話し、互いに相談をしながら学校で過ごしていた。その後、アミは両親の意向で毎日塾に通い

だし、日本語も成績もメキメキと伸ばしていった3。3年生の終わりには、アミが中国語で話す

ことはなくなり、メイと二人で過ごす姿はほとんど見られなくなっていた。また、かれらが他

の生徒らと特段仲良くなることもないまま、互いに一人で過ごすことが多くなっていった。 

 
3アミの⺟親が⻑年⽇本に在住しており、⽇本語も堪能であったことから、学校や地域を含む社会資源へのア
クセスがよりしやすかった。学校から⼤量に渡されるお知らせに書かれた⽇本語は、「漢字がわかる」中国語
話者であっても、⽇本の学校という特定の⽂脈に依拠していることから理解が容易ではない。リンの⺟親は、
アミの⺟親やスズの⽗親を介してスズの⺟親とつながることで、学校の情報の⼀部を⼿に⼊れていたが、臨時
休校⽇に閉められた⾨の前に⽴っていたり、給⾷がない⽇にお弁当をもっていなかったり、連絡が⾏き届かな
いことも多かった。 

 

 Peshkin（1991）によれば、直接的な差別経験がなかったとしても、「拒絶されているという

共通の感覚や、異なっているという感覚、異なっていることが劣っていることだという『よそ

者』の感覚（p. 25）」によって、マイノリティの間で自分達がスティグマ化されているという

理解が生じる。マジョリティ4が特権化された社会において、マイノリティ集団が限られた資

源を求める状況は、マイノリティ集団間および集団内にライバル関係を作り出す（Tajfel, 
1982）。中でも、Suarez-Orozco（2004）は、同じ民族的背景をもつ一世と二世の移民の子ども

達への調査で、より同化している集団は、同化の浅い方の集団を「劣っている」とみなし、距

離を取る傾向があることを明らかにしている。また、同化の浅い方の集団は、より同化してい

る集団のこういった認識や行為を自民族に対する裏切りであると捉える傾向があると論じてい

る（Suarez-Orozco, 2004）。つまり、マジョリティへの同化やまるで限られた資源を取り合って

いるかのような感覚が生じ、同エスニック集団内に憤りや対立を生み出すことがある。このよ

うな同じエスニック集団内でのスティグマ化は、結果的にホスト社会でのマジョリティの特権

性及び自分達のエスニック集団のマイノリティ化を強化することにつながる（小林, 2021）。 
 実際に、クラスメートらが明確に申し合わせてメイやアミを排除しているわけではない。た

だ、本人達の認識は、主に「なんとなく一緒に話さない」「なんとなく一緒に遊ばない」「なん

となく一緒にいない」である。しかしながら、関係性の形成は決して「なんとなく」なされる

わけではない。小林（2021）による米国高校における日本人高校生らの調査でも、かれらは

「自然に同じ人種やエスニシティ同士で集団化する」と捉えていたものの、実際には同言語話

者が作る言語的空間・境界、英語学習プログラムのように特定生徒を集団化するカリキュラム、

物理的空間設計や生徒らの行動範囲などが、日本人生徒らの集団化傾向に影響を与えていた。 
 ユキがメイの、そしてメイがアミの通訳に任命され、隣の席に座ることは、かれらが「なん

となく」したことでも、必然でもない。教員としては、単に通訳としてだけではなく5、母語

で話し、共感し合える相手がいることで、幾分かの安心をメイやアミが感じられるための配慮

であったといえよう。確かに、自分が望んで入ったわけではない言語的文化的に異なる環境に

おいて、自分の「ことば」をわかってくれる人がいることは、心強いものである。しかしなが

ら、これがルーティーン化され、固定化されてしまうことで、他者からは既に同言語話者同士

で「完結」した状態に見えてしまう。通訳を託されたゲートキーパーのユキがその役割を教室

内外で続けようとしなければ、メイと他の生徒らとの関わりがなくなる。そして、メイとアミ

はメインストリームから分断された自分達、その要因とされる母語やその文化、それらに関連

する人々を、時に疎ましく、良くないものとさえ捉えてしまう。つまり、メイやアミがお互い

に支え合う状況は、必ずしも二人にとっての「居場所」や「結束」といったものではなく、抜

け出したくても抜けられない見えない籠のようなものとなっていた側面も否めない。このよう

に、日本語学習者らにとっての「日本語」は、他の子ども達と関わるための実践的な道具であ

ると同時に、象徴的にかれらと自分達を分ける・つなぐものにもなっている。 
 

 
4 「マイノリティ」と「マジョリティ」と本質主義的に⼆項対⽴化しているのではなく、直接的・⾮直接的や
りとりの中で、⾃⼰や他者に向けて「よそ者」という感覚が⽣じ、それにより「マイノリティ」や「マジョリ
ティ」という認識や関係性が⽣じる。 
5 ただし、メイが「翻訳」できる内容が限られていたことは容易に想像できる。 
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5.「日本語」観の捉え直し 
 本稿では、言語的文化的に多様な子ども達を学校で受け入れるにあたり、不可視化されてい

る「日本語」自体を多側面に捉える視点の重要性を論じた。まず、「日本語」や「母語」の語

彙や文法に関する明確な評価がなされずに「知能の遅れ」や「勉強ができない」とみなされて

しまうことで、本来必要な日本語の指導が行き届かず、「痒いところに手が届かない」支援に

終始してしまう点である。「日本語」と「母語」の能力、「日本語」と「母語」での学力を見極

め、その上で日本語と学習を支援していく体制を学校教育に整えていく必要がある。 
 そして、言語的文化的に多様な子ども達が学校生活で必要な「ことば」は、学習言語や日本

語学習の教科書に書かれている語彙や文型だけではない。子ども達は教室の中での学習に加え、

その外で様々なことを学んでおり、かれらにとっての「ことば」とは、友達との関係性、自己

肯定感、日常生活の基盤であり、資源として複数の側面を持つ。しかしながら、多くの日本語

指導が必要な児童生徒らは、他の子ども達との日常的で何気ない関わりが限られている。かれ

らの関係性が広がれば、より文脈化された日本語の習得につながるだけではなく、日本語学習

者同士に限られない「居場所」が形成されていく。言語的文化的に多様な子ども達の教育にお

いて、学校に日本語指導担当教員や日本語指導員、日本語学習プログラムを増やすことは当然

重要でありながら、それが特定の子ども達を特定の担当者やプログラムが請け負うものとして

しまうと、本稿で示した課題の根本的な解決にはならない。つまり、「救済的な場」が特定の

人や場所、プログラムに限定的されてしまうこと自体にそもそもの課題がある。だからこそ、

学校教育において、より意図的に言語的文化的に多様な子ども達をめぐる関係性の形成を仕組

んでいく必要がある。その際、日常会話ができるようになることや、問題がないように振る舞

えるようになることで、学習言語の不足が不可視化される点には注意を払わなければならない。 
 また、教員、子ども達、保護者を含めて、「日本語」とは何かという「ことば」観自体を問

い直す必要を強調したい。これまでにも教育分野において広く議論されてきたように、公には

明記されてはいないが、意図せずとも児童生徒らが学校で気が付かないうちに学ぶようになっ

ている文化的・学術的・社会的価値観や規律、前提である潜在的カリキュラムがある。その中

には、「日本語」の特権化や「それ以外の言語」に関するイデオロギーも含まれる。この学校

や社会的に「当たり前」となっている「ことば」や「ことば観」によって、マジョリティとマ

イノリティ、そしてマイノリティの間に対立や権力構造が想像され、創造され続ける。ただ、

「ことば」は時間の流れと共に変化するだけでなく、場の文脈に応じてその意味も変化する。

そして、「ことば」は社会現実を個々がどのように認識するのかに影響を与えると同時に、「こ

とば」によって社会的ディスコースに変化をもたらすという側面もある。だからこそ、「こと

ば観」に自覚的になることが、研究者や教員、保護者、そして子どもたち自身にも求められる。 
 従来の「マジョリティがマイノリティを支援する」という構図を必要以上に強化せず、「か

れらは日本語がわからない」と言ったように差異を欠陥的に見たり、「かれらと自分たちの文

化は異なるから交わらない」と差異を絶対的に捉えたりするのでもなく、どのような状況で、

どんな時に、言語的文化的差異が起こるのか（McDermott ＆ Varenne, 1995）、まず理解をして

いく必要がある（小林, 2020）。その際、少なくとも個人の能力・具体的な影響、教育内容やシ

ステムの形式、地理や物理的環境、教育や学習者の政治的議論といった具体から抽象、あるい
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いて、学校に日本語指導担当教員や日本語指導員、日本語学習プログラムを増やすことは当然

重要でありながら、それが特定の子ども達を特定の担当者やプログラムが請け負うものとして

しまうと、本稿で示した課題の根本的な解決にはならない。つまり、「救済的な場」が特定の

人や場所、プログラムに限定的されてしまうこと自体にそもそもの課題がある。だからこそ、
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えるようになることで、学習言語の不足が不可視化される点には注意を払わなければならない。 
 また、教員、子ども達、保護者を含めて、「日本語」とは何かという「ことば」観自体を問

い直す必要を強調したい。これまでにも教育分野において広く議論されてきたように、公には

明記されてはいないが、意図せずとも児童生徒らが学校で気が付かないうちに学ぶようになっ

ている文化的・学術的・社会的価値観や規律、前提である潜在的カリキュラムがある。その中

には、「日本語」の特権化や「それ以外の言語」に関するイデオロギーも含まれる。この学校

や社会的に「当たり前」となっている「ことば」や「ことば観」によって、マジョリティとマ

イノリティ、そしてマイノリティの間に対立や権力構造が想像され、創造され続ける。ただ、

「ことば」は時間の流れと共に変化するだけでなく、場の文脈に応じてその意味も変化する。

そして、「ことば」は社会現実を個々がどのように認識するのかに影響を与えると同時に、「こ

とば」によって社会的ディスコースに変化をもたらすという側面もある。だからこそ、「こと

ば観」に自覚的になることが、研究者や教員、保護者、そして子どもたち自身にも求められる。 
 従来の「マジョリティがマイノリティを支援する」という構図を必要以上に強化せず、「か

れらは日本語がわからない」と言ったように差異を欠陥的に見たり、「かれらと自分たちの文

化は異なるから交わらない」と差異を絶対的に捉えたりするのでもなく、どのような状況で、

どんな時に、言語的文化的差異が起こるのか（McDermott ＆ Varenne, 1995）、まず理解をして

いく必要がある（小林, 2020）。その際、少なくとも個人の能力・具体的な影響、教育内容やシ

ステムの形式、地理や物理的環境、教育や学習者の政治的議論といった具体から抽象、あるい

 

は社会から個人といったように、異なる視点で言語的文化的に多様な子どもの「ことば」を捉

えていくことが必要であろう。 
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