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【研究論文】 

「移動する子どもたち」のことばの教育学とは何か 

川上郁雄* 

 
■要旨 

幼少期に複数言語環境で成長する子どもたちが増加している。本稿は，その

ような子どもを「移動する子ども」という分析概念で捉えることを提起す

る。その分析概念としての「移動する子ども」をもとに，「移動する子ど

も」だった大人たちへのインタビュー調査を分析し，析出された不安感を含

む言語能力意識を第二言語習得研究の成果と照らし合わせて検討した。その

うえで，「移動する子ども」の言語教育実践の構造を捉え直し，最後に，子

どもと実践者双方にとっての「人が人によって人となる」ことばの教育学の

創発を提示した。 
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「移動する子ども」 
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ⓒ2010.「移動する子どもたち」研究会．http://www.gsjal.jp/childforum/ 

 

1．子どもの「移動」を視点に現代を見る 
 

現代社会をどのような社会として捉えるかは，見る人の視点によって異なるだろう。

現代を「移民の時代」と呼ぶのは，その一つの例である（Castles & Miller，2009)。「移

民の時代」と呼ぶ背景には，労働，移住，避難，結婚（離婚），留学，旅行等の理由で大

量の人口が国境を越えて移動する現象がグローバルにあるという認識があるからだ。しか

し，その陰に，その大人たちが随伴する子どもたちがいることも現実である。大量の大人

たちが自分の意思で移動するのに対し，大量の子どもたちはその大人たちによって「移

動」させられている。そのような現象が，今，世界各地で起こっているのだ。 

ここでドイツ，日本，オーストラリアで私が見た「移動させられる子どもたち」の例

を示そう。まず，ドイツのドレスデン市にあるインターナショナル・スクールを訪ねたと

きの光景だ。ある教室の壁にクラスの子どもたちがこの学校に編入学するまでの「移動」

の軌跡をまとめた表があった。たとえば，ある子どもの父親はポーランド→ドイツ→ポー

ランド→フランス→ドイツと移動し，母親はロシア→フランス→オーストリア→オランダ
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→ロシア→ウクライナ→ロシア→ポーランド→ドイツ→スウェーデン→イタリア→ドレス

デン（ドイツ）と移動し，子どもはベルリンで生まれた後，3 か所を移動してドレスデン

に来た。そのクラスの子どもたちはほとんどが同じように複数の国や都市を移動してドレ

スデンに来ていた。案内してくれた学校関係者は子どもたち同士がそれぞれの背景を知る

こと，そして自分の「移動」の生活が特別なことではないことを知ることが重要だと強調

した。 

日本では，日本国外から来日する親に随伴して来日する子どもやそれらの親のもと日

本で生まれる子どもたちが増加している。三重県鈴鹿市では，外国人児童生徒が 1999 年

には 242 人だったが，10 年後の 2009 年には 641 人と，その数は約 2 倍半に増えた。そ

の多くは日系ブラジル人や日系ペルー人の子どもで，家庭ではポルトガル語やスペイン語

を話し，学校では日本語を使用する子どもたちである。中には，日系ブラジル人の父と

フィリピン人の母を持つ子どももいる。その子の場合，家庭内ではポルトガル語，タガロ

グ語，日本語が使われているという。このような子どもたちが集中する「外国人集住都

市」は 2009 年現在，28 に及ぶ1。 

もうひとつの「移動する子ども」の例は，オーストラリアのブリスベン市の高校で

会ったソフィアという女子生徒だ。彼女は自分の生い立ちを英語で語るというクラス活動

で，以下のような文をパワーポイントのスライドに書き，説明していた（原文は英語）。 

 

「私はロシア人です。7 歳のとき，家庭の事情でロシアから日本に行くことに

なりました。母と私は日本へ行き，私は日本で 10 年間暮らし，日本で教育を受

けました。だから，私の第一言語は日本語です。でも，私はロシア語も話せます。

英語は第 3 言語です。将来はもっと英語がうまくなりたいし，今はその目標へ

向かって勉強しています。高校を出たら，私は日本の大学へ進み，グラフィック

デザイナーになるのが夢です」 

 

私はソフィアの口頭発表を聞いて，すぐに彼女が「移動する子ども」であると気づい

た。そこで，後日，このパワーポイントのデータを送ってくれるようにメールで依頼する

と，彼女は次のような日本語のメールを送ってくれた（本人の許可を得て転載する）。 

 

「ご質問ですが，名前も写真も載せていただいてかまいません。そして，私が

日本に来た年齢ですが，これは 7 歳です。 誕生日の後だったのでよく覚えてい

ます。載せる内容のほうも問題ありません。大丈夫です。学会に出したいとお

しゃっていた，PowerPoint ですが， 内容が役に立って幸いです。もちろん，
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川上「『移動する子どもたち』のことばの教育学とは何か」 

3 

出していただいてかまいません。また，ご質問などありましたら，ご一報くださ

い。喜んでお答えします。それでは。 by  Sofia」 

 

このようなソフィアを私たちはどのような子どもと表現したらよいのであろうか。「外

国につながる子」「外国にルーツを持つ子ども」と言えるだろうか。ソフィアが初めて日

本に来て日本語を学んだときは，彼女は「日本語指導が必要な外国人児童」とか「JSL

の子ども」と呼ばれたであろう。そしてオーストラリアで英語を学んでいるとき，彼女は

英語を母語としない「ESL 生徒」と呼ばれる。日本でもオーストラリアでもロシア語を

学んでいるときはロシア国外の「ロシア語を母語とする子ども」や「ロシア語を継承語と

して学ぶ子ども」と呼ばれたかもしれない。しかし，どの「くくり方」もソフィアの姿の

一面しか捉えられない。 

本稿が提起する課題は，ソフィアのような「移動する子ども」の「複数のことばの学

び」を子どもたちが生きている姿と重ねてどのように理解し，どのように「ことばの教

育」を行うのかという問題である。 

私たちが生きている時代とは，子どもたちにとってどのような時代なのか。「移動させ

られる子どもたち」の視点から現代を見ることは，大人たちの考える時代や教育のあり方

を問い直す力があるのではないか。あるいは，今後増加すると予想される，これらの子ど

もたちの「複数のことばの学び」を抜きに，今後の言語教育のあり方を考えることはでき

ないのではないか。 

本稿は，そのような問題意識から，「移動する子ども」を視点に，「ことばの教育」の

あり方を考察することを目的とする。 

２．分析概念としての「移動する子ども」 
 

「移動する子ども」とは，以下のような３つの条件を持つ分析概念である（川上，

2009）。３つの条件の一つは「空間を移動する」，二つは「言語間を移動する」，そして三

つは「言語教育カテゴリー間を移動する」である。ここでいう言語教育カテゴリーとは母

語教育，外国語教育，継承語教育等，子どもの言語教育や言語学習を表すために大人が

作った既成のカテゴリーである。つまり，これらの既成の境界を越えて子どもたちが「移

動」するという動態的な含意が含まれている分析概念なのである。 

では，このような含意の分析概念を使用する意図はどこにあるのか。 

過去を振り返れば，「移動する子ども」はどの時代にもいたはずだ。戦前の日本の植民

地はもちろん，戦後も日本国外の日本人学校や日本人補習授業校に複数の言語を操る子ど

もたちがいたし，日本国外に住む日本人や日系家族の子どもたちが現地の言語と家庭内の

日本語を使い分けるケースは普通のことであった。またそれらの子どもが日本に帰国すれ

ば「帰国子女」「帰国生」と呼ばれ，日本の学校社会でどう生きるかが教育関係者や子ど
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もの家族の中で焦点化された。しかし，そのような文脈で語られる子どもは，常にひとつ

のカテゴリーでくくられて議論される傾向があった。「日系ブラジル人子弟への日本語教

育」や「継承語教育の子ども」，「帰国子女教育」などがその例だ。たとえば，ブラジルで

日系の子どもたちに教えられる日本語は「えせ日本語」であり，それを正していく教育が

必要である（野元，1974）と主張されたり，アメリカやカナダで継承語として日本語を

学ぶ日系の子どもたちについて，「継承学習者の認知面の力は，年齢相応の母語話者に比

べて４年遅れと言われる」（中島，2003）と指摘され，日本国外の子どもたちの日本語

学習の困難さが繰り返し指摘されてきた。しかし，それらの言説の背景には，日本で使用

される日本語を「規範」として想定する視線や，日本で生活する日本語母語話者の子ども

たちの「国語力」としての日本語能力を到達目標として想定する視線があった。そのため，

日本国外で日本語を学ぶ子どもたちにとっての日本語学習環境を日本国内の環境になぞら

えてどのように整えたらよいかいう発想になり，その中で「個人の意識的言語選択の実現

が望ましい」という提言（佐々木，2003）があっても，子どもたちの主体的な視点に

たった「ことばの学び」や「ことばの教育」をどう構築するかについてはほとんど語られ

てこなかった。 

このような先行研究に共通するのは，日本国外の子どもたちの特性を「継承語と現地

語のバイリンガル型」「3 代で継承語が消滅する」と見る子ども観である。そして，これ

らの子どものことばについては「母語と外国語に分けることは難しく，むしろ「継承語」

と「現地語」という概念でくくる方がぴったりする」（中島，2003）と指摘された。 

しかし，このような子ども観や言語観では，前述のソフィアの「ことばの学び」やそ

の生き方を捉えきれない。つまり，ここで必要なのは，複数言語環境で生きる子どもの主

体的な「ことばの学び」を捉える方法論である。それが，ここでいう「移動」を視点にし

た「移動する子ども」という分析概念を使用する理由である。 

ここで一般的に分析概念とは何かを簡単に説明しておこう。分析概念とは，目の前の

事象を分析するための枠組みである。たとえば，民俗学や人類学では「ハレ」（非日常）

と「ケ」（日常）という分析概念で日本の日常生活を分析することがある。たとえば，祭

りは日ごろ抑圧されている民衆の心理的発散と捉えられがちだが，質素で倹約に価値があ

り，ぜいたくを戒める日常の生活（ケ）があるからこそ，大きな消費をする祭りという非

日常（ハレ）があると考えられる。つまり，ハレとケという分析概念を使うことによって，

連続する生活の時間と空間がハレとケのバランスのうえに成り立っていることがわかるの

である（波平，1999）。 

もうひとつ例を示そう。言語人類学では，言語レパートリー（verbal repertoire）とい

う分析概念を使って，特定の個人が習得した言語変種の総体を示すことがある。言語人類

学者は，この分析概念を使うことによって，個人が所有する言語変種の数や特質がその個

人の社会的アイデンティティや地位を示す良い指標となるばかりか，その個人が異なるア

イデンティティや地位を持つ話者と，言葉を使った交流を行うときにうまくいくかどうか
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を予想させる指標にもなりうると考える。言語レパートリーは，人が他者と言葉を使って

社会的に関わるために装備する武器と例えられることもある。多くの武器を持つ兵士のよ

うに，言語レパートリーに多くの言語変種を持った人は，広い社会的状況の中で目的を達

成していくことができると捉えられる。言語レパートリーという分析概念を使った研究で

わかったことは，自由になる言語コードが少ない話者は他者との交流が社会的にも言語的

にも制限されるということであった（Lavenda & Schultz, 2009）。 

このように「ハレ」と「ケ」，「言語レパートリー」という分析概念を用いることに

よって，連続する時間を区切り，人々の考えを析出したり，言語変種の種類と数から人の

行動を分析したりすることが可能になるのである。そのような意味で，分析概念は事象を

捉えたり分析したりするうえで有効な道具となりうるのである。 

本稿でいう「移動する子ども」という概念も分析概念であって，実体概念ではない。

つまり，目の前にいる子どもを「移動する子ども」かどうかと峻別するために使う概念で

はない。「移動する子ども」も物理的に移動しなくなることもあるし，移動しない子ども

が「移動する子ども」になることもある。「移動する子ども」という分析概念の中心にあ

るのは，幼少期の言語形成期に複数言語環境で成長するという経験であろう。ただし，こ

れも年齢（幼少期とは何歳までか）や複数言語との接触期間（何か月から何年までか）や

環境（どの地にいて，どのような生活をしたか）によって，「移動する子ども」を限定す

ることは不可能である。「移動する子ども」の数だけそのあり様は変化するのであって，

「移動する子ども」とそうでない子どもを区分する境界を設けることはできないし，意味

がない。これまで「継承語学習者」や「帰国子女」と命名してきたのは，ある条件下の子

どもたちを特定の文脈で取り上げて論じるために大人が作った限定的なくくり方にすぎな

い。しかし，そのような限定的な捉え方では，現代の社会全体や言語教育のあり方を広く

論じることはできないだろう。なぜなら前述のドイツや日本やオーストラリアの例が示す

ように，子どもたちは大人が作ったさまざまな境界やカテゴリーを軽々と越境して成長し

ていくからである。「移動する子ども」という分析概念は，そのような多様で動態性のあ

る子どもたちの主体的な生きざまを捉えるための「子ども像」なのである。この点が「移

動する子ども」のことば2の教育を構想するうえでなぜ重要かは，本稿の最後にもう一度，

考察することにしよう。 

では次に，「移動する子ども」という分析概念を使うことによって，何が見えるのかに

ついて，具体的に論じてみよう。 

                                                 
2 本稿の「ことば」は「移動する子ども」の複数言語をいう。 
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3．ケーススタディ：「移動する子ども」だった大人の語り 

 

ここで取り上げる例は，「幼少期の言語形成期に複数言語環境で成長した子ども」の

ケースである。そのリサーチ・クエスチョンは以下の５つである。 

① 複数の言語を子どもはどのように学ぶのか 

② 複数言語を意識するときはいつか 

③ 複数言語能力を意識するきっかけは何か 

④ 複数言語能力を意識し，自己と向き合うことはどうつながるのか 

⑤ 複数言語能力意識は，個の生き方にどうつながるのか 

これらの問いを考えるためには，複数言語環境のただ中にいる当事者の子どもよりも，

このような経験を持つ大人が自らの成長についてどう認識しているかを糸口に考えるのが

適当ではないかと考えた。その理由は，大人であれば，幼少期から大人になるまでの長い

時間とその経験を経た現在の心境までを語ることができると思われるからである。そのよ

うな着想から，「幼少期の言語形成期に複数言語環境で成長した子ども」だった大人を対

象にした調査を行った（川上編，2010）。調査では該当者 10 名に一人 1 時間ほどのイン

タビューをした。ここでは，そのうち，セイン カミュさんと一青妙さんのインタビュー

を再録し，検討してみたい。 

以下，いくつかの項目に分けて二人の協力者の調査結果と考察を述べる。 

3．1．幼少期に複数言語環境をどう認識し，どのように複数言語を使用していたのか 

【セイン カミュさん】の語り 

（以下，それぞれの語りを紹介する） 

「えーと，レバノンの言葉としては，アラビア語とフランス語だったんですね。

（レバノンが）元フランスの植民地だったんで，イタリア語とフランス語は共通

語です。で，うちのおふくろはイギリス人なんで，母国語という言葉はイギリス

英語ですね。はい，だから，レバノンに行って，プレスクールに入ってた時，ま

あ三カ国語ぐらいは喋れてましたけども。ただ，低レベルの言葉なので，あんま

り達者ではないと思いますけども，コミュニケーションはとれてました。レバノ

ンにいた時は，でも，あの，入り混じってましたね。いろいろと。アラビア語，

フランス語，英語。（お母さまとお話する時は？）基本的には，たぶん，英語。

フランス語，アラビア語，少々っていう感じですね。（そのときの気持ちは？）

いや，全然意識的にはなかったです。それが普通になってたような気がします。

だから，英語で分からない言葉っていうのは，フランス語で対応したりとか。そ

れで，分からなかった言葉は，アラビア語で対応したりとか，っていう。（言葉

が違うっていうのは意識されてたんですか？）えっと，どうですかね。あの，
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やっぱ違う，違いっていうものはあったっていうふうに意識はしてたと思います

ね。違う言葉であると。だから，この，喋り方。この言葉っていうよりかは喋り

方なのかな。この喋り方だと，この人とは会話出来るけれども，この人とは出来

ない。あー，この人と喋る時は，こういう喋り方で，っていう使い分けっていう

のは何となく出来てたような気がします。 

 

【一青妙さん】 

「私，生まれてから半年くらいしてすぐに台湾に行きまして，そこからずっと

逆に台湾の生活になったんですね。半年後から小学校６年の終わりまでずっと台

湾の現地の学校に通ってましたんで，その中でおそらく，言葉をしゃべったり，

記憶に残っているようなのは，３歳とか４歳くらいで，はじめて外でしゃべって

ることばとうちの中でことばが違うって，おそらく外国人なのかなっていうのを

意識した記憶があります。（中略）自然と中国語と，台湾語を聞き分けて使って

いた。あと父方の親戚は全員台湾に住んでいますので，その方たちとは台湾語で

あったり北京語だったり。記憶にあるのは，母より，私が大きくなってから言わ

れたのは，普通だったら一歳くらいでことばを発すると思うんですけど，すごく

遅かったと言われて。たぶんそれはいろいろなことばの環境の変化にどう対応し

ていいのかっていうのをじっと待ってるような時期で，ある日突然，かなり遅れ

てすべてのことばを話しはじめたっていうのを母からは聞いているんですけど。

今考えるとそれからは何も考えずに，スイッチを切り替えていた，意識もせずに

やっていたんだと思います。」 

 

幼少の頃に複数言語環境に育つ子どもたちは，複数言語を理解して使い分けるという

よりは，相手に応じて使い分ける様子が見える。 

3．2．子どもの頃，「移動」した先で，言語および言語学習をどのように意識したか 

【セイン カミュさん】 

小学校 1 年生のときに中東から日本にやって来て，公立小学校に編入したセインさん

は，日本語がほとんど分からなかったという。母語でも，文字を覚える時期であった。 

「それが，僕は出来なかったんですよね。英語はもちろん。で，アラビア語は，

自分の名前を書くくらいはたぶん出来たと思うんですけれども。フランス語もま

まならないっていう感じでしたし。だから，そっから今度は日本語も覚えなきゃ

いけなかったんで。日本語は平仮名，カタカナ，漢字でしょ。もう，平仮名覚え

るのに必死で。漢字がだんだん，こう，遅れていったっていう感じだったんです

よ。」 
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【一青妙さん】 

台湾の小学校へ 6 年生まで通っていた妙さんが，日本に来て公立小学校の「帰国子女

クラス」に入ったとき，自身の中国語について，どのような意識を持ったのか。 

「ほとんどが英語圏，アジア圏ではないところからの子どもだったんですね。

そういう人たちはそれでいい意味でねたまれたり，あ，外国から来たんだってい

う感じだったんですけど。でも私は日本語が普通ですし，見た目ハーフっていう

感じじゃないので帰国子女だっていうのを忘れされていたって感じですね。でも

最初苦労したのは漢字が，台湾の場合，繁体字ですので，日本に来た時に国語の

授業の時に全部繁体字で書いていたんですね。そうすると，その時には，そんな

知ったかぶりをしてっていうことを言われていやだったなって思った記憶があり

ます。」 

 

小学校 1 年生で日本にやってきたセインさんは「文字」を認識する時期に移動した。

そのため，日本語を覚えるのも苦労が多かったようである。一方，漢字圏から小学校 6

年生で日本に移動した妙さんは，台湾で習得していた繁体字の漢字が逆に使えない経験を

語っている。母語の文字認識がない子どもや漢字圏の子どもでも，一人ひとりの言語意識

は微妙に揺れている。 

3．3．「移動」することで，自分の複数言語についてどのように感じたのか 

【セイン カミュさん】 

では，小学校に編入したセインさんは，日本語についてどう思ったのか。 

「（「外人」という言葉が）あまりにも多く聞こえてくると，なんかこう，何な

んだろ，「そこまで言うの」っていうのはありますけども。だから，逆に，それ

も，ちょっと，一つのコンプレックスになったせいか，じゃあ，ここまでこう言

われるんだったら，言葉で返そうというか。だから，出来るだけ，外人訛りの日

本語とかいうのもすごい嫌だったですし，出来るだけ同じようにネイティブに

（日本人のように），喋りたいっていうのがそこらへんから出てきたのかもしれな

いですね。 

だから，（僕が）エジプトにいた時も，レバノンにいた時も，みんな，発音は

すごくいいって誉められてたのはあるんですよ。だから，もしかしたら，慣れる

耳が出来あがってたのかもしれないんで，たぶん，どんどん，どんどん，日本語

に対しても，上手く出来るようになっていったのも，きっかけになっていったの

かもしれないですね。」 
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【一青妙さん】 

台湾の小学校で自分は中国人と思っていたという妙さんは，日本で中国語を使ったの

か。 

「一切言わなかったですね。向こうも興味を持っていなかったですし。聞かれ

もしなかった分，自分から言わなかった。あとは，同じクラスにたまたま英語圏

から帰ってきた子がいたんですけど，その子がみんなから言われて，怒るときも

全部英語で返していて，そういうのを見ながら，あんまりそういうことをしても

得にはならないなって，しゃべらない方だったと思います。（自身の中国語能力

や台湾の知識を発揮することは？）なかったですね。自分では封印していたのと，

自分では勉強もしてなかったです。5 年くらいは全く（中国語を）使わなかった。

台湾に帰るのは年に一，二回ありました。その時は親戚と話すときに中国語を

使っていたという程度。積極的に日本で（中国語を）勉強したっていうのはな

かった。でも親はすごく（中国語を）記憶させたかった。必死に，最初は中一，

二（年）と北京語の先生を家庭教師としてつけてくれた。でも私はそれをすごく

嫌がって，真面目にやらなかったので，諦めてなくなってしまったっていう。

（嫌がったっていうのは？）必要ないって思ってたんですね。やっても楽しくな

いですし。」 

 

セインさんは周りの子どもたちの反応から「日本人のように喋りたい」という気持ち

が生まれた。妙さんは周りの子どもたちの反応から中国語を封印し，中国語学習が進まな

かった。どちらも子ども自身の気持ちの部分が日本語習得や中国語維持に影響している。

しかし，その意識は，自身が成長し，環境が変わることによって，変化していく。 

3．4．「複数言語についての意識が変わったとき 

【一青妙さん】 

妙さんは大学時代，中国語を使うアルバイトをして，自分のもつ中国語能力を再評価

するようになった。しかし，その中国語能力については不安もあったという。 

「すごく不安になりましたよね。これで通じているのだろうかとか，小学校の

時点で止まっているのでダメなんじゃないかとか。実際にアルバイトで会議とか

に来るような方の通訳をすると専門用語などが出てくるので，政治的な問題だと

か大人の社会で使われる中国語は私は分からないんだっていうことが分かった。

仕事としても中途半端ですし，会話ができても日本で検定試験を受けると受から

ない。すごく宝のもち腐れというか，結局，中途半端で何もないんじゃないかっ

て思いましたね。今まではずっと，分かっている，でもただ封印してるって思っ

ていたので，そこで初めて自信なくなったという記憶があります。」 
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【セイン カミュさん】 

セインさんはインターナショナル・スクールを卒業してからアメリカの大学へ進学し

た。しかし，そこで英語や英語文化について十分に知らないことを自覚した。    

「自分は何，何人なのか，っていう，ちょっと落ち込んだ時期もありましたし，

日本に行ったら外人なんだけど，日本のこと，いっぱいよく知ってると思ってる

し，アメリカに来たらアメリカ人として扱われるけどアメリカのこと，知らない

し，何，何，何なんだろう，俺。これってどこに当てはまる人間なのかなって。

全然ダメじゃんって思ってた時期もあって，それが逆にある日，何かのきっかけ

で，これは逆にいいことじゃないのかなってポジティブに考えるようにしてみた

ら，両方のいいところを持ってるわけだから，そこを活かせばいいんじゃないか。

それを自分の武器にすれば，より一層効果的なものが，creative なものが出てく

るかもしれないので，っていうところから，まあ，大学時代を楽しく過ごせるよ

うになったんですけれども。」 

 

自分の持つ複数言語能力について意識が変わることがある。妙さんは日本語と中国語，

セインさんは日本語と英語を高度に使いこなせるが，その意識の陰に不安や葛藤があるこ

とがわかる。その意識は社会的な関係性や他者の評価に加え，自己のあり方と向き合うな

かで生まれてきているように見える。 

3．5．自身の複数言語能力について，現在，どのような意識を持っているのか 

【一青妙さん】 

妙さんは，中国語は前より上達したと話すが，一方で，次のように言う。 

「今でも不安ですね。年齢的にも四〇とか五〇（歳）とかになってきますと，

話すこともパブリックな感じの内容，読む文章も固めのものを読んだり。向こう

の「日経」（新聞）に値する新聞とかを読んでも辞書を引かないとわからないこ

とだらけですし，雑誌とかもスラングとか流行っている言葉も意外と分からない

なって。私の場合，同年代の現地の友達とか若い友達と接しているわけでもない

ので，そういったものは分かってないと思います。」 

 

【セイン カミュさん】 

英語で詩を書くこともあるというセインさんに英語と日本語とどちらが得意かを聞く

と， 

「話すのは，どっちもどっちです。話すのはどっちもどっちなんですけれども，

物を文に起こして書くってことになってくると，英語の方が気持ちいいです。日

本語は，やっぱ苦手っていうのが，どっかに，どっかにあるんですよね。」 
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また，セインさんは，英語を読むことについて，以下のように語る。 

「今だに，まだ，読むのは嫌いじゃないんですけれども，遅いんですよ。読め

ば読むほど早くなるよって，みんな言うんですけれども，それが，いっこうに速

くならないんですよ。悔しいことに。もっと速くなれば，俺も楽しく読めるよう

になると思うのに，時間かけて読むから。なんだろ，一語一句読んでるからいけ

ないのかな。ほら，みんな，かたちっていうか，言葉を一つの言葉として読ん

じゃうじゃない？ 僕は言葉を認識はしてないと思うの。eternally だったら，

パッと見て，eternally，俺は，e-ter-nal-ly って発音して読まないと register し

ない（認識されない）。なんか，脳に障害あんのかな，あの，だからね，そこが

自分に対してのすごく劣等感的な部分でもあるんですけれども，読むっていうこ

とに関して。読めないわけじゃないし，読むの好きなんだけれども，時間がかか

るから，めんどくさくなっちゃう。」 

 

高度な中国語能力を持つ妙さんも高度な日本語能力を持つセインさんも，どちらも自

らの複数言語能力のどこかに不安な意識を持っている。そして，この不安な意識が自分の

複数言語能力を考えたり，言語を使用したり学習したりするときに，ついてくるというこ

とである。 

以上，ふたりの大人の語りを見てきたが，ここでふたりを「移動する子ども」という

分析概念で捉えることの意味について考えてみよう。これまでは，セインさんのような

「外国人」の子どもが日本の学校に入ってくると「日本語指導が必要な外国人児童」，ある

いは「第二言語としての日本語を学ぶ子ども：JSL 児童」と呼ばれ，日本語指導の対象

と見られた。一方，一青妙さんのような子どもは，日本で生まれたが海外で過ごしたのち

日本にやってくる子ども，つまり「帰国子女」と見られた。実際，妙さんは都内の「帰国

子女受け入れ校」に通った。そこでは子どもをいかに日本の学校文化に適応させるか，そ

してそのための「日本語教育」指導が行われた。つまり，セインさんと妙さんのような子

どもたちは，これまで別のカテゴリーで議論されてきたのである。しかし，「移動する子

ども」という分析概念を使うことによって，両者に共通する課題が見えてくる。 

たとえば，「移動する子ども」は，幼少の頃の複数言語環境ではほとんど意識せずに複

数言語を習得し使用しているが，成長するにつれて，複数言語環境あるいは他者との関係

性により複数言語能力についての意識が生まれ，かつその意識が変化していく。そのよう

な言語能力意識が「移動する子ども」の主体的な姿勢を生み，ある時は積極的に，あるい

は消極的に言語使用や言語学習を進めていく。成長期の言語能力意識は，他者との関係性

やそれに対応する自己の主体的な姿勢の中で形成され，成人しても引き継がれていき，自

分の中にある複数の言語についての意識と向き合うことは自分自身と向き合うことを意味

するようになる。つまり，幼少の頃から，成人して社会で活躍するまで，言語能力に関す

る意識には主体的な関わり方が深く関わっている。このように，セインさんや妙さんのよ
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うに，これまで違うカテゴリーで議論されてきた子どもたちを「移動する子ども」という

分析概念で捉えることによって，グローバル化する現代社会の子どもたちに共通する課題

が浮き彫りになるのである。そのことによって，「移動する子ども」に関する教育につい

ても，多様な視点から議論することができるようになる。「移動する子ども」という分析

概念を使う有効性はまさにここにある。 

ここでセインさんや妙さんのように幼少期に複数言語環境で成長した成人日本語使用

者の言語習得と言語能力観についてまとめておこう。それは以下の５点である。①子ども

は社会的な関係性の中で言語を習得する，②子どもは主体的な学びの中で言語を習得する，

③複数言語能力および複数言語使用についての意識は成長過程によって変化する，④成人

するにつれて，複数言語についての意識と向き合うことが自分自身と向き合うことになり，

その後の生活設計に影響する，⑤ただし，複数言語能力についての不安感は場面に応じて

継続的に出現する。 

これらの特徴の中で注目されるのは，言語能力に関する主観的な意識，それも自らの

言語能力についての不安感であろう。「移動する子ども」の「複数のことばの学び」を踏

まえ，「移動する子ども」のことばの教育を構想するためには，この不安感の考察を抜き

には考えられないだろう。なぜなら，自らの言語能力についての不安感は学習主体の中心

にあり，学習や生き方を下支えしていると考えられるからである。 

では，このような不安感を含む，複数言語に関する「移動する子ども」の言語能力意

識を考えるには，これまで第二言語習得研究や日本語教育で議論されてきたこととどう関

連するのであろうか。次に，その点を見てみよう。 

4．複数言語能力意識と不安感 
 

第二言語習得研究は言語の学習過程や学習者および言語学習に影響を与える諸要因に

ついて研究を行ってきた。そのうち，感情のゆらぎなど情意要因が第二言語習得に影響す

ることは以前から指摘され（たとえば，クラッシェンの「情意フィルター仮説」やガード

ナーの「社会教育モデル」），第二言語習得における情意要因の重要性が認識されてきた。

また，学習ストラテジー研究では学習者が言語学習を進めるときに，「自分の不安を軽く

する」「自分を勇気付ける」などの方略（「情意ストラテジー」）を使うことが指摘されて

いる（Oxford, 1990）。ビリーフ研究では，学習者の文化的背景や学習経験などから学習

方法や教師の教え方などについて学習者の抱く考え方や信念（ビリーフ）が生まれ，それ

らが学習効果に影響することが指摘された。ビリーフは学習者側と教師側双方に見られる

ため，学習者と教師との間のビリーフのギャップや，学習過程に見られるビリーフの変容

なども議論された。また調査方法として BALLI（Beliefs About Language Learning In-

ventory）が考案された（Horwitz,1987）。これらの一連の研究は，学習者の意識の領域

が言語学習や目標言語の習得に重要な影響を与える領域であることを示唆している。 
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情意要因としての不安についても，これまでさまざまに議論されてきた。不安とは

「心配な状態，漠然とした恐怖」（Scovel，1978:134）と捉えられ，学習の動機付けを弱

め，態度を否定的に変える原因となると指摘された。たとえば，教室で学習者が教師から

新しい言語表現を使うように求められるときに抱く不安である。誤用への不安や自分の無

知を学習者は自覚する。そのため，学習者は他の学習者と自分を比較して劣等感を感じ，

消極的態度や自己嫌悪を持つこともある。それは，言語学習を阻害する不安である。 

英語を第二言語として学ぶ ESL 学習者が英語学習の特に初期に見せる無気力，パニッ

ク，怒り，自己憐憫，優柔不断，悲しみ，疎外感などはカルチャー・ショック

（Adler,1987）と呼ばれ，そのような不安から心身に異常をきたすような場合もあり，不

安の究明から不安を軽減する教育方法の観点，たとえば肯定的学習環境や自己暗示などが

考えられた。 

そのひとつは，「不安を学びへのエネルギーに変容させる」研究であり，「動機づけ」

のプロセスの研究である（倉八，2006）。教師が学習者に働きかけることによって，不安

を自律的動機づけに高める方法論が模索された。 

このように第二言語習得研究で学習者の情意要因としての意識や不安が考察されると

きは常に言語学習や言語習得との関係において研究が行われてきた。その成果によって，

学習者が言語学習に向かうときの学習者の主体的な意識が焦点化されたことは大いに評価

されてよいであろう。では，これらの先行研究の成果が「移動する子ども」の研究にどの

ように援用できるのであろうか。 

これまでの第二言語習得研究における情意面の先行研究には以下のような特徴が見ら

れる。①考察の対象が大学生など大人の学習者である点，②学習者の意識や不安は新しい

言語を学習するときの情意要因として分析される傾向がある点，③言語学習場面は主に教

室での学習場面が想定されている点，さらに④教師側が情意要因を踏まえて学習者の学習

成果や学習過程をどう評価するかに研究の方向性が収斂する点などが，それらの研究の特

徴であった。 

それに対して，「移動する子ども」の情意面の研究の場合は，ａ．考察の対象は成長過

程にある子どもである点，ｂ．学習者の意識や不安が検討されるときは，複数言語に接触

する生活環境で言語を習得したり使用したりするときに生まれる意識や不安が分析される

点，ｃ．言語学習場面や言語使用場面は複数の言語のある生活全般になる点，ｄ．子ども

自身の複数言語能力意識が子どもの自己形成や生き方にどう関係するかに注目する点など

が，その研究の特徴となる。 

したがって，「移動する子ども」の情意面の研究の場合は，子どもから大人になるまで

の長期間に形成される，自己の中にある複数言語についての意識や不安感，そしてその複

数言語についての意識や不安感が成長過程や環境の変化にともない増減する点，さらにそ

れらが自己形成や個の生き方に密接に関係している点を考察することが研究の中心的な主

題となる。 
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ただし，ここで確認したいのは，「移動する子ども」の研究の考察対象は，成長期の子

どもだけに限定されないという点である。幼少期に複数言語環境で成長した子どもが成人

してから自己の中にある複数言語能力と向き合いながらどのように生活をしていくのかと

いうテーマも，その研究の射程に入るテーマである。たとえば，「移動する子ども」とし

て成長した大学生にインタビュー調査を行った研究（尾関，川上，2009）では，学生の

「主観的な言語能力意識」（不安感を含む）が言語学習や言語使用，そして自身の生き方に

も直結していることを報告している。具体的には， ①社会的な関係性の中で個々人の複

数言語能力についての意識が生まれること，②それが個々人の言語使用や言語学習を左右

していくこと，③その個々人の複数言語能力についての主観的意識が個の中に形成され，

それが引き金となり言語学習，言語習得が起こること，④複数言語能力および複数言語使

用に対する認識は，個々人の成長過程および周囲の人々や環境との関係の中で変化し続け

ていくものであること，⑤特に青年期の言語能力に対する意識は揺れ動いており，それが

今の自分や将来の自分，自己形成に大きな影響を与えていること等が明らかになった。 

前述のセインさん，妙さんの語りも同様である。たとえば，妙さんは台湾から日本に

来て「帰国子女受け入れ校」に編入したとき，中国語を封印してしまったが，大学生のと

きに，中国語を使ったアルバイトがきっかけで，それまで封印していた中国語を使うよう

になるが，中国語の検定試験には受からず，「結局，中途半端で何もないんじゃないか」

と自己の中国語能力について思うようになる。さらに，台湾に帰り，社会的な場面で中国

語を使う機会も増え，それ以前より中国語が上達したと思う反面，自分の中国語には常に

不安があると語っている。またセインさんは，日本の小学校で「外人訛りの日本語」を話

さないように日本語を学ぼうとした。大学生のときに祖国のアメリカに行くが，「いった

い自分は何なのか」とアイデンティティ・クライシスに陥ったという。しかし，その後，

自分の中にある，日本とアメリカの「両方のいいところを持ってるわけだから，そこを活

かせばいいんじゃないか」と考えるようになる。ただし，日本語と英語の両言語を高度に

使うことができるが，今でも読むことや書くことには苦手意識が働いているという。 

このように「移動する子ども」だった経験を語る大人たちの語りに，不安感も含めた，

個の主観的な言語能力意識は成人後の人生全体に長く，そして深く関わってくることがわ

かる。このような不安感も含めた，個の「主観的な言語能力意識」は，言語教育あるいは

言語学習においてこれまで以上に重要な視点を提供すると考えられる。なぜなら，「移動

する子ども」が今後増加することを考えると，今後の言語教育において学習者の「主観的

な言語能力意識」と実践者の捉える言語能力（日本語能力）の関係をどう考えるかという

議論は，後述するように，言語教育のあり方に直結していくと考えられるからである。

「移動する子ども」という分析概念から見えてくる，このような課題群は，これまでの第

二言語習得研究においては未開拓な研究領域とも言えよう。 

では，「移動する子ども」の「主観的な言語能力意識」と実践者の捉える言語能力（日

本語能力）の関係を考えることが，なぜ言語教育のあり方を考えることにつながるのかに
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ついて，次に検討してみよう。このことを考えることが，本稿の主題である「移動する子

ども」のことばの教育を構想することにつながるはずである。 

5．複数言語能力意識と言語教育実践の構造 
 

この問題を考えるために，まず，「移動する子ども」の複数言語能力意識がどのよう

に形成されるのかを検討する。次に，実践者が言語能力をどのように捉えるかを検討し，

最後に，両者を含む言語教育実践の構造について考えてみよう。 

5．1．「移動する子ども」の複数言語能力意識の形成 

「移動する子ども」の複数言語能力意識はどのように形成されるのか。まず，「移動す

る子ども」は両親のもとに生まれるが，その両親に複数言語があったり，幼少期より家庭

内と家庭外に複数の言語があるような環境で成長する。その後の成長期に家庭外でさまざ

まな友人や大人たちに接触するが，その接触によって自らの中にある複数言語能力を意識

せざるを得なくなる。自らの中にある複数言語能力を意識しつつ成長する過程で，「移動

する子ども」は自らの複数言語能力あるいはそのような生い立ちをどのように考えたらよ

いのかについて，そして自らのアイデンティティや生き方について思いを巡らすことにな

る。このような過程を経て成長しつつ，自らの複数言語能力についての意識が自らの生活

全般に影響を与えていく。 

このような過程で成長する「移動する子ども」の言語能力意識の形成を考える視点と

して空間軸と時間軸と言語軸で捉えることが重要である。子どもが生後，「移動する子ど

も」として成長していく過程は，家族内から家族外へ，家の近くから学校や社会へと行動

範囲が拡大していく過程でもあり，その過程を見る軸として行動範囲の広がりを見る空間

軸と成長期間を見る時間軸が必要であろう。この空間軸と時間軸は単言語で成長する子ど

もも同様であるが，「移動する子ども」の場合はさらに言語軸が加わる。複数の言語によ

る生活世界の方が単言語の生活世界よりも広がりと複雑さが増すのである。この点におい

ては，子どもの複数言語能力が実際のコミュニケーション能力としてどれくらいの能力か

ということは問題でない。それよりは，複数の言語によって広がる生活世界と自らの中に

ある複数言語についての意識が，空間軸と時間軸と言語軸の中で形成されるという点，お

よびその意識の形成は空間軸と時間軸と言語軸に広がる動態的な影響素因によって多様に

展開するという点に留意することが重要である。したがって，それらの三つの軸で広がる

生活世界で，子どもはことばによって他者とやりとりをし，社会的な文脈における他者と

の関係性の中で，自らの言語能力意識を形成していくのである。たとえば，前述のセイン

さんが幼少期より複数言語を使用した経験は，成長期の「自分探し」や自己のあり方にも

影響していた。また妙さんも中国語への意識は，日本の学校に入ったときの周りの視線に
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よって変化し，さらに大学生のときのアルバイト経験によっても変化した。その意識が自

己のあり方にも影響していた。 

5．2．実践者の言語能力観の形成 

「ことばの力」をどのようなものと考えるかは言語教育実践において極めて重要である。

なぜなら言語教育の実践者が「ことばの力」をどう捉えるか（言語能力観）が言語教育の

実践のあり方を規定するからである（川上，2005）。また実践者が学習者の言語能力を

把握する場合に，言語能力記述文（たとえば JSL バンドスケールや日本語スタンダード，

後述の「ヨーロッパ共通参照枠」等）と照らし合わせて言語能力を捉える方法論があるが，

その際に言語能力記述文に見える「言語能力」は実践者の言語能力観の鏡像である（川上，

2008）。 

個の中にある複数言語能力を積極的に評価しようという考え方は，欧州評議会の

「ヨーロッパ共通参照枠」（Common European Framework of Reference for Languages，

以下 CEFR）に採り入れられている。CEFR は欧州における言語教育が育成する言語熟

達度の客観的基準として制定されたが，このフレームワークの理論的支柱は「行動中心主

義」「複言語主義」「複文化主義」という思想である。それは，人は社会的な文脈で自らの

中にある複数の言語知識や複数の言語文化体験を状況や相手との関係の中で柔軟に組み合

わせ，相互に作用させつつ統合しながら，言語を駆使して多様なコミュニケーション行動

を築いていくという考え方である。 

ただし，CEFR はあくまで言語熟達度の客観的基準であって，言語教育の実践者に対

して明確な言語教育の実践方法を示しているわけではない。また，言語学習者が CEFR

を言語熟達度の参照点として利用するときに，学習者が自身の持つ複数言語能力をどのよ

うに「自己評価」し，それらをどのように育成していくのかについても，CEFR は個々

の学習者に対して何も示唆していない。 

ここで注目するのはこのような CEFR の特質というよりは，むしろ，JSL バンドス

ケールや日本語スタンダード，CEFR 等の言語能力記述文という方法論には言語教育の

実践者一人ひとりの言語能力観が反照するという構造であり，その実践者の言語能力観は

学習者の主観的な言語能力意識とは別次元にあって形成されていくという構造である。そ

のことを示すのが図１である。 

つまり，実践者が言語能力記述文を通して学習者の言語能力をみようとするとき，実

践者の言語能力観は学習者の有する（と思われる）言語能力の姿（像）に影響する。たと

えば，二人の実践者 A，B が一人の学習者の言語能力を捉える場合を考えてみよう。実践

者 A と実践者 B の言語能力観は必ずしも同じではないので，言語能力記述文を解釈して

取り結ぶ言語能力像(a, b)にもズレが生まれる。つまり，同じ学習者の言語能力像もそ

れを判定する複数の実践者によって異なるのは不思議なことではないのだ。一方，それと

は別次元で，学習者自身がたとえ同じ言語能力記述文と照らし合わせて自らの言語能力を
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判定しようとしても，自らの持つ主観的な言語能力意識によって自己の言語能力はいかよ

うにも変化して見える。「移動する子ども」が自らの中にある複数の言語能力を見るとき

も，同じように「移動する子ども」一人ひとりによってその捉え方は多様になる。このよ

うに実践者の考える学習者の言語能力像と，学習者の考える自らの言語能力像が必ずしも

同じではないという構造は，言語能力記述文を媒介するか否かにかかわらず，学習者の言

語能力像について、実践者と学習者の間で同じ像を描くとは限らないことを意味する。さ

らに重要な点は，「移動する子ども」の抱く自らの言語能力意識には前述のように動態性

があり，また実践者の言語能力観にも動態性があるという点である。 

5．3．学習者の言語能力意識と実践者の言語能力観と言語教育実践の関係 

以上のように学習者が自らの言語能力をどのように捉えるかという意識と実践者の言

語能力観にはズレがあり，かつ，学習者側の動態性と実践者側の動態性は学習者の複数言

語能力の像を取り結ぶことを困難にする。では，このような学習者と実践者の関係性を言

語教育実践の中でどのように捉え，実践に生かしていくことができるのか。 

それは，第二言語習得研究の先行研究に見られた，学習者の情意要因に留意した教授

法だけではなく，実践者が「移動する子ども」の成長過程に見られる空間軸と時間軸と言

語軸の動態性のある言語能力意識の形成に留意し，かつ，実践を通じて実践者自らの言語

能力観の捉え直しを行いながら「移動する子ども」の言語教育に向かうということである。

なぜなら，一つひとつの実践は，学習者と実践者の双方の動態性の上に立って学習者と実

践者の相互作用的関係の中で新しく創発されるものであるからである。 

さらに重要な点は，そのように学習者と実践者の相互作用的関係によって捉えられる

実践は，大人への第二言語教育と必ずしも同じ問題領域を提示しないという点である。む

しろ，「移動する子ども」への実践は，「移動する子ども」の複数言語能力や複数言語使用

の実態，さらにはそのような複数言語を使用しながら子どもがどのように他者と関わりな

がら生活するのかという「人としての生き方」に直結する問題領域を提示する。それは，

複数言語のそれぞれの「母語話者」や｢母文化保持者｣を目指す教育でもなければ，はじめ

から決められたゴールがあり，それを目指す教育でもない。むしろ「移動する子ども」一

 

図１．言語能力記述文と実践者および学習者の関係 
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人ひとりの個に応じた言語教育を創り出すことが重要なテーマになる教育実践ということ

になろう。 

その中で最も重要なテーマは，「移動する子ども」が「自分自身とどう向き合い，どう

生きるのかという課題」，すなわち「移動する子ども」のアイデンティティの課題であろ

う。アイデンティティをここでは「自分が思うことと他者が思うことによって形成される

意識」（川上編，2010）と捉えると，「移動する子ども」の場合は，「移動する子ども」自

身が持つ複数言語能力についての意識やそのことが原因となって生まれる他者からのまな

ざしとの間で，「自分が思うこと」と「他者が思うこと」の間にズレが生まれ，自分の中

に自己の統一的な像を描けないことがある。そのため，ときに，混乱や戸惑いや葛藤が生

まれる。たとえば，前述の妙さんが日本に帰国し，学校で中国語を話さず「封印」してい

たが，検定試験を受けると受からない中国語能力を意識したことや，セインさんがアメリ

カで「アイデンティティ・クライシス」を感じたことは，どちらも複数言語能力とその経

験から生まれる意識と密接に関係していた。したがって，そのような「移動する子ども」

が「自分の複数言語能力と向き合い，その言語能力をどう「自己認識」し，「自己評価」

するかという主体的な生き方」（川上編，2010）を日常の言語教育実践の中で追究してい

くことが必要になる。 

このような実践は実践者の成長にも大きな影響を与えるだろう。なぜなら，子どもと実

践者の相互構築的関係性（川上，2009a）の中で生まれる動態性の「ことばの力」によっ

て実践者自らの言語能力観が再構築されるからである（図２）。実践を通じての「ことば

の力」への気づきが実践者を成長させる。また，実践者には「ことばの力」への気づきが

起こるような内省が必要であろう。子どもが「ことばの力」を習得し，成長したと実践者

が実感するのは，子どもと実践者の間の関係性の中に生起する「ことばの力」が当該の子

どもの生活や生き方の中で発揮されたときである。その意味で，子どもの「ことばの力」

を育成する実践とは，子どもと実践者の双方を含む関係性の中に動態性の「ことばの力」

を子どもと実践者がともに構築する実践に他ならないのだ。 

 

図２．「移動する子ども」の言語教育実践の構造 
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6．「移動する子どもたち」のことばの教育学は何をめざすのか 
 

最後に，以上の調査結果と議論を踏まえ，「移動する子ども」のことばの教育は何をめ

ざすのかについて考えてみよう。 

「移動」を視点に「移動する子ども」のことばの教育を考えると，子どもの言語教育の

授業実践者がその言語の母語話者の言語能力を「規範」あるいは「到達目標」として想定

し，それを基準に子ども一人ひとりの個の複数言語能力を「評価」する言語教育は見直さ

なければならない。むしろ，子どもの言語教育は，子ども自身が自分の複数言語能力をど

う「自己認識」し，「自己評価」するかという「主体性の言語学習実践」となる言語教育

をめざさなければならない。さらに，複数言語能力に関する学習者の主体的な認識は，参

照点としての「言語能力記述文」のあり方に関する議論自体をも問い直す。つまり，複数

言語能力はどこかに書いてある言語能力ではなく，実践の中で子どもと実践者の間で共に

追究され，共に構築されていくものなのである。したがって，これからの子どものことば

の教育がめざすのは，日本語教育の実践においては個にとって意味のある「主観的な日本

語能力」であり，アイデンティティ（自分が思うことと他者が思うことによって形成され

る意識）と平衡する「ことばの力」である。なぜなら，前述の「移動する子ども」の不安

感を含む言語能力意識を踏まえ，その意識に向き合う言語教育実践は，子どもと実践者双

方が互いに支え合うことによって，双方がことばによるやりとりを通じて「人によって人

となる」教育であるからである。そのような言語教育実践の探究が，まさに２１世紀に増

加することが必至の「移動する子どもたち」のことばの教育学の目標となろう。 
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