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「にほんご わせだの森」における日本語話者というアイデンティティ 

―日本語教師の役割を捉えなおして― 

 

マルケス・ペドロ 

 

1．概要・目的 

2012 年春学期に行われた「にほんご わせだの森」を実践事例に、日本語教育におけるア

イデンティティ概念を捉え直し、そしてそこから日本語教師・支援者の役割を捉えなおす

ことを目標とする。 

「にほんご わせだの森」を実践事例とするというのは、そこではどのような実践が目指

されていたのか、「にほんご わせだの森」はどのような日本語教室なのか、参加者はどの

ように活躍し、実践者はどのように実践を考えていたのかを記述し、参加者と実践者の発

言を基に「にほんご わせだの森」ではどのようなアイデンティティが見られたのかを考察

し、そして最後に、「にほんご わせだの森」で実践者側には日本語教育者としてどのよう

な役目があったのかを探ることを意味する。 

そのためには、まず日本語教育においてアイデンティティがどのように解釈されてきた

かを振り返って、次に「にほんご わせだの森」はどのような地域日本語教室だったのかを

明らかにし、そこではどのようなアイデンティティが見られたかという論点から考察を始

める。それから、それを土台に「にほんご わせだの森」日本語教育者の役割を、更に広い

意味で言えば、日本語教育の役割を捉えなすところまでに議論を進めていきたいと思う。 

 

2．日本語教育におけるアイデンティティを振り返って 

日本語教育研究では、アイデンティティが登場する舞台を用意したのは「ニューカマー」

というものを対象とする研究であった。「ニューカマー」を対象とする日本語教育研究とは、

南米日系人や中国帰国者、インドシナ難民を含むものを対象とする教育関連の研究であっ

て、それが 30 年前から盛んに行われてきた。その時から、アイデンティティの問題は「ニ

ューカマー」に関するものだけでなく、外国語としての日本語教育、そして国語教育にも

重要な課題になってきている。 

しかし、ここでまず注意しておきたいのは、アイデンティティが日本語教育研究で議論

され始めた先端である。上記のように、「ニューカマー」を巡る研究がその初めての舞台で

はあるが、概念的な課題は「複数」ということである。特に「ニューカマー児童」が抱え

る「複数言語」、「複数文化背景」、「複数環境体験」、「二重国籍」などのことであるが、簡

単に言えば「私は○○人？」・「私は△△人？」、「私は Y 語が母語？」・「私は Z 語が母語？」

などの疑問が発生し、結果的に「私のアイデンティティは何なのか？」、「学習者のアイデ

ンティティをどう見ればいいのか」などのアイデンティティに関する問いが言語学習・言
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語教育をめぐる実践・理論に徐々に登場してきた。つまり、日本語教育においてアイデン

ティティが議論されるようになったのは、「複数」がその源である。 

このことには根本的な非常に大きい問題がある。それは、「私は○○人？」・「私は△△

人？」、「私は Y 語が母語？」・「私は Z 語が母語？」という「複数」の概念からアイデンテ

ィティを議論することの限界性である。つまり、「複数」からアイデンティティを考えると

いうのは、「単数」を背景とする人間のアイデンティティは議論されないということが前提

としてある。従って、一つの言語、一つの国籍、一つの文化的背景、一つの環境でしか生

活をしたことがない人間、たとえばスラングで言うといわゆるジュンジャパ（日本生まれ、

日本育ちの日本人）の人間にはアイデンティティの問題がないということになる。ここで

非常に大きな問題と言っているのは、このように考えていくと、議論されるアイデンティ

ティというのは人間のアイデンティティではなく、「ニューカマー」を代表する「複数」を

抱える人間のアイデンティティだけである。結果的には、「複数」を背景とする人間を特別

化・問題視化することと、限定された対象者しか議論されないために「人間のアイデンテ

ィティ」という普遍的で、より広い意味でのアイデンティティまでに議論が進まず、結局

議論されている「複数」を背景とする人のアイデンティティでも適切に考察されているか

どうかが分からなくなる（比較対象がないために）ということがその科学的な欠陥として

生まれる。極端に言えば、日本語教育で議論されてきたアイデンティティは問題設定とし

て間違えられているのではないかと思われる。最初に人間のアイデンティティとは何かと

いう論点から議論が始まらないために、議論されていることが全て歪んで見えるというこ

とも言ってもよいだろう。更に言えば、日本語教育ではアイデンティティの研究がされて

いないということも言えるのではないかと思われる。議論されるのは、「複数」という問題

のみであって、そこでアイデンティティが「複数」という問題を巡るもう一つの要因に過

ぎない。最終的には、日本語教育を取り巻く研究ではアイデンティティとは何かという概

念が存在しておらず、研究者ごとに、また研究の都合によってその解釈の仕方が変わるた

めに、未だにアイデンティティとことば、アイデンティティと言語学習、教室におけるア

イデンティティなどの課題が明らかにされていない。 

 日本語教育におけるアイデンティティの議論をより具体的に言えば、90 年代まではアイ

デンティティが「国籍」として見られ（池上，1997，1999；池上・竹内，1999；大谷，1998）、

2000 年代には「文化的背景」として解釈されるようになり（太田，2000；上田，2002；宮

島・太田，2005；拝野，2010；関口，2003；高橋、2009；山ノ内，1999；趙，2007）、そ

して現在は「個人」として解釈されるようになってきている（細川，2011；川上，2010，

2011a，2011b；米本，2010；小泉，2011；三代，2011）。 

「国籍」＞「文化的背景」＞「個人」というように発展してきたアイデンティティを巡

る解釈は、単なる「国籍」や「文化的背景」という帰属性としてのアイデンティティを超

えて、帰属性、社会的文脈、個性などの要因を基に、他者とのやり取りの中で再構築され

ていくものとして見られるようになったというより多くの要因を視野に入れ、より複雑な
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概念になってきている。しかも、アイデンティティが固定的なもので、ずっと変わらない

ものとして統一しており、個人の中で一つしかない（だから「複数」を背景とする人は一

つだけを選べられないでいるので、困るという解釈になるが）という前の考え方から、ア

イデンティティというのは多面的で、場合と相手によってその姿が変化し、また常に変容

していく動態的かつ流動的なものとして見られるようになった。しかし、アイデンティテ

ィを巡る議論にはこのような進歩があったのに拘らず、上述のように、それが議論の中で

ことばと結びつけられる中心的な位置を未だに示しておらず、「複数」を背景とする人間の

ことばの問題を理解するためのもう一つの要因としてしか現れていない。 

アイデンティティとことばの関係を中心に考える（言語や文化的背景などが複数でも単

数でも）研究が必要とされている今、「にほんご わせだの森」では「ことば」を中心に、

実践を進めた。つまり、「帰属性」としてのアイデンティティ、「個人」としてのアイデン

ティティのどちらにもあえて焦点を当てないことによって（但し、その存在を否定せずに）、

どちらにも囚われないで言語活動を通して人間関係を作れる環境を設定し、日本語という

「ことば」を中心とする「日本語話者」としてのアイデンティティとのつながりを目指し

た。次に、日本語話者としてのアイデンティティはどのようなものなのかや、「にほんご わ

せだの森」では先行研究に比べてどのようなアイデンティティがみられたのかについて議

論する前に、まず「にほんご わせだの森」の実践概要・実践目的を明確にしたいと思う。 

 

3．実践概要・実践目的 －「にほんご わせだの森」 

「わせだの森」は、早稲田大学大学院日本語教育研究科の授業の一環として大学院生の

実習生が設計する活動型の地域の日本語教室である。筆者は、実習生として「わせだの森」

の設計および運営に携わり、ある意味で参加者として「わせだの森」に関わった。 

2012 年春学期（4 月から 7 月まで）の「わせだの森」は、水曜日の夜と土曜日の午後の

隔週ずつで全 10 回実施した。参加者は、1 回のみの参加でもよく、毎回 20 名前後の参加

者があった。各回の活動内容は、10 回すべてが異なっており、1 回ごとに実習生らによる

振り返りを行い、その振り返りをもとに次の活動を設計する形式である。しかし、全ての

回に共通する目標があり、それは「参加者が日本語での言語活動を通して、つながりをつ

くる」ということである。つまり、各回の活動自体は異なるが、「つながり」というキーワ

ードと実習生らの振り返りをもとに活動が設計されていたということは共通していたので

ある。具体的に言えば、テーマを巡るグループディスカッションやスピードトーキング、

グループで成果物を作り持ち帰る活動などを実施した。 

理念としては、「わせだの森」では、言語活動を出来るだけ対等な立場（Norton, 2000）

で出来るだけ自由に行えることを目標としている。そのため教師‐生徒の構造がなく、国

籍・年齢・身分などを問わない。こうした特徴を踏まえ、発表者らは 2012 年度春学期の「わ

せだの森」を設計する際に、「つながりをつくること」を教室の理念として掲げた。つまり、

「日本語を教える」という目標がなく、参加者に提供しようとされていたのは「つながり
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をつくること」である。そのために、日本語能力のレベルも問うことはなく、試験・評価

なども一切存在しない教室である。 

しかし、「わせだの森」の実践の回数を重ねるにつれて、この「つながりをつくること」

という理念の実習生間の解釈に差異があることが明らかとなった。さらに、実践の初期で

は、「つながりをつくること」は、「わせだの森」という教室を出ても続くような関係性が

生まれることを想定していたが、その「つながり」の意味するものも回を重ねるごとに深

い話をすることによって他者を知るような人間関係を想定するようになった。実践の後期

には、つながりをつくるために参加者同士の「深い話」が必要なのではないかという議論

が生まれ、次に「深い話とは何か」疑問が生まれ，それを問い直すなかで、ことばを介し

て人間関係を構築することではないかという理念に辿り着いた。つまり、「わせだの森」と

いう教室を出ても続くような関係ができなくても、そのときに「ことば」を通して話すこ

とを認め合うことができる人とのつながりにとどまらない「自分とことば」のつながりこ

そ実習生らが目指す「つながりをつくること」の意味であった。 

「ことばとのつながり」を支援するという点では、「にほんご わせだの森」は上述の日

本語教育におけるアイデンティティの議論と関連するところがある。それは、今まではア

イデンティティというのは帰属性または社会的な文脈において変容していく個人として見

られてきたが、「にほんご わせだの森」では帰属性は問われず（参加者の国籍、年齢層、

性別、職業などは問われない）、そして社会的な文脈は出来るだけ平等に作られる（例えば、

母語話者と非母語話者の区別をしない、外の社会ではマイノリティであって、あまり発言

力がない参加者は、教室ではマジョリティーと同じ権力を握っている、など）ために、一

番著しい共通点として目立つのは「日本語で話すこと」である。つまり、「にほんご わせ

だの森」における参加者同士のやりとりでは「帰属性」としてのアイデンティティや「個

人」としてのアイデンティティが関わっていないということではないが、それらを重視し

ないことによって「にほんご わせだの森」におけるやりとりではそういったアイデンティ

ティ交渉の必要性を最低限に下げることで、日本語で話す、つまり「日本語話者としての

アイデンティティ」がやりとりの主役を担うことになる。 

しかも、これは「複数」にあることばの中でどのように日本語が選ばれて使われるか、「複

数」にある文化背景を持つ参加者がどのように日本語で他の参加者とつながるかという視

点で「つながり」（アイデンティティ）を考えることを意味しない。アイデンティティとい

うのは帰属性でもあり、社会的な役割でもあり、個人的な特徴でもある（Burk & Stets）

と認めながらも、そして複数・単数を問わずに、（たまたま）日本語ということばを話すこ

とで他者と繋がり（ともにある活動・タスクを遂行する）、結果的にはことば（日本語）と

繋がるという人間におけることばとアイデンティティを中心に考えることを意味する。具

体的に言えば、日本人でも、外国人でも、日本語を通してつながり、日本語話者としての

アイデンティティを再構築していく、極端に言えば自分の日本語に対する気持ちが更新さ

れ、強くなるということである。これが、筆者にとって「にほんご わせだの森」の最終的
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な目標であった。 

さて、「にほんご わせだの森」では実際に日本語話者というアイデンティティはどのよ

うに表れてきたのかについて考察をしいきたい。 

 

4．「にほんご わせだの森」における日本語話者というアイデンティティ 

「にほんご わせだの森」の二人の参加者へ（A さんと B さん）半構造化インタビューを

行った。インタビューの内容は、「にほんご わせだの森」に来る前にどんな教室を求めて

いたのか、来ている間はどのような活動をしたのか、どのように他の参加者と関わったの

か、そして最後に教室が終わった後の感想である。 

このインタビューから得られたデータを基に、参加者の発言を通して「わせだの森」に

おける参加者の視点から見ての「日本語話者のアイデンティティ」がどのような意味を果

たしたのかを考察できるのではないかと思われる。 

最初に、A さんは、（2012 年 7 月 27 日インタビュー記録）「にほんご わせだの森」に来

たのは「日本語を勉強するためではない」と言って、「いつも留学生として日本に入ってき

たから、普通に社会人と知り合う環境にはあんまり触れなかった」というどちらかと言え

ば日本語を使って様々な人と触れ合いたかったと述べている。そして、A さんは「にほんご 

わせだの森」で「お年寄りとすごく長く話して私にとってすごく勉強になった。そういう

機会もほとんど今までなかったから」と述べ、自分の日本語を使って普段からつながるこ

とが出来ない人と接触でき、「来てよかった」と思っている。 

一方で、B さんは（2012 年 7 月 31 日インタビュー記録）「日本語を勉強するために来ま

した」と言っていたが、それはなぜかと言えば B さんが通っている「日本語学校はみんな

中国語」しか話さいからである。つまり、B さんが「にほんご わせだの森」に来たのは日

本語で話す機会を増やすためであった。しかし、「にほんご わせだの森」に実際に参加し

て、B さんは同じ国籍・同じ文化的背景の人に出会い、その時は母語でではなく、一番最初

から日本語でしかやりとりをしなかったので、「にほんご わせだの森」以外の時でもその

人とは日本語で話していることを伝えてくれた。その理由としては、「出会いの時は日本語

使う、だから日本語だけ」というように B さんが語っている。そして、「にほんご わせだ

の森」に来てどのような印象を持ったのかと聞かれると「話すのが難しいですが、色々な

人と話してよかった」と述べている。 

この 2 人のインタビューから様々なことが分かる。まず、考察しなければならないのは、

A さん・B さんの「にほんご わせだの森」における日本語による他者とのやりとりには、

帰属性や個人としてのアイデンティティが全く重要ではなかったというようなことは言え

ないということである。どのコミュニケーションの場面においても、様々なアイデンティ

ティが同時に、そして流動的に表出され・交渉されるということは様々な先行研究から言

われていることである（Burk & Stets 2009）。しかし、A さんにとって外の生の社会では

なかなか接触しにくい人（社会人、年配者など）日本語を通してつながったことで、自分



87 

 

の日本語には新たな可能性・意味を感じたことは言えるのではないか。つまり、A さんは○

○人として社会人や年配者とやりとりをしたのかもしれないし、「にほんご わせだの森」

以外の場面と同じように「学生」の立場でやりとりをしていたのかもしれないし、場合や

相手によってそうではなかったのかもしれないが、「にほんご わせだの森」という実践場

面では、そういったアイデンティティよりも「日本語を話す人」という他者に日本語話者

として認められやりとりを起こし、日本語話者としてそのやりとりを経験したことだけは

確実にあったといえるだろう。更に言えば、B さん場合では、それが最もはっきりと見えて

いる。同じ国籍・文化背景・年齢・社会的役割なのに、「にほんご わせだの森」で出会っ

た時には日本語を使っていた（日本語話者としてやりとりを起こした）ので、後のやりと

りでも日本語話者としてその人と関係し続けていると言っている。つまり、B さんの場合で

は、少なくとも「にほんご わせだの森」で出会ったその人とのコミュニケーションにおい

ては「日本語話者」というもう一つのアイデンティティが確実に形成され、表出されてい

ると思われる。 

このようにして、「にほんご わせだの森」では国籍・文化背景・社会的な要因において

変容する個人などのアイデンティティを超えることば（ここではたまたま日本語がメイン

となっているが）を中心とするアイデンティティが見られている。アイデンティフィケー

ションの要因は、同じ社会的な役割や同じ趣味や同じ帰属性などではなく、同じことばで

一緒に教室における活動を行うことということである。しかし、この解釈には二つの大き

な問題がある。まず、参加者は「日本語話者」というアイデンティティを意識しているか

どうかが分からないため（インタビューではそれに関する発言は見られなかった）、参加者

の立場から見れば「日本語話者」として人と関わっていたかどうかは明らかではない可能

性があり、そして「にほんご わせだの森」で得られたこととして、参加者の中で日本語

がアイデンティティとして強くなったかどうかという意識はない可能性もあるということ

である。 

それから、もう一つは様々な文化的背景・社会的な役割・年齢・異なる母語を話す人を

集めるだけで、もしくは同じ国籍・文化的背景の人とでも日本語で話させるだけで日本語

が参加者の中で成長するかといえば必ずしもそうではないということである。つまり、如

何に「日本語話者」というアイデンティティを重視し、参加者と参加者の日本語とのつな

がりことがこの日本語教室目標だったとしても、そういった教室における実践者の役割は

環境設定以外にどういった役割なのかという疑問である。この二つの問題については、次

に考えていきたいと思う。 

 

5．日本語話者としてのアイデンティティはどう表出されるか？ 

まず、参加者の意識に関する一つ目の問題について考察を深めてようとして、もう一度

アイデンティティを巡る論説に目を向けたいと思う。例えば、川上（2010）はアイデンテ

ィティを「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」として定義してい
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る。一方で細川（2011）は「アイデンティティとは個人が様々に有している、複数の自己

の姿であり、それらの自己が必要とする「居場所」感覚のことである」と解釈している。

これらの二つの論説には、意識という概念が中心的な立場を占めている。川上（2010）に

はそれがより明らかであり、細川（2011）には「自己が必要とする
．．．．．

「居場所」」という定義

があり、必要とするには意識がなければならないということで、ここでも意識が着目され

ている。しかし、アイデンティティは実際のコミュニケーション場面においてどこまで意

識されるだろうか。 

 例えば、Burk and Stets（2009）による「アイデンティティ規範」（identity standard

筆者訳）と「アイデンティティ確認プロセス」（identity verification process 筆者訳）がそ

の論点に光を当ててくれている。最初に、「アイデンティティ規範」とは、簡単に言えば、

個々人の中にある、特定のアイデンティティに対する気持ちや価値観、いわば個人がアイ

デンティティをどう見るかという「意識」である。例えば、同じ「母」という役割的アイ

デンティティでも、それを表出する個々人の「アイデンティティ規範」によって、他者と

の社会的なインターアクションでの「母」の表出の仕方が異なってくるのかもしれない。

例を挙げれば、「子どもをしかって、教育する母」もいれば「子どもを癒して、安心させる

母」という母もいて、「母」の役割的アイデンティティを表出したときに他者との関わり方

やインターアクションにおける行動パターンがそれぞれ異なるということである。そして

その「アイデンティティ規範」を構成しているのは、個人が社会的なインターアクション

を通して積めてきた経験、いわば環境や他者との関係に対する個人の認識である。これは

川上（2010）による「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」と重な

る部分があるようにしか感じない。しかし、川上（2010，2011b）ではこれがアイデンティ

ティそのものとして捉えられており、ここではアイデンティティをどう表出するかという

ことに関連している。 

 それから、「アイデンティティ確認プロセス」（identity verification process 筆者訳）と

いうのは、個々人の「アイデンティティ規範」に基づいてインターアクション場面で表出

されるアイデンティティに対する他者の反応から、表出されているアイデンティティが認

められているかどうかを個人の中で確認するプロセスが無意識に起こり、規範を中心とす

るアイデンティティが認められる場合には、そのアイデンティティもそれに関する規範も

個人の中で強化し、認められない場合は認めてもらえるように個人がインターアクション

における行動を変容するのである（長期的に確認ができない場合、ストレスがたまり、ア

イデンティティ規範が変化をすることや、アイデンティティをやめることもあると言われ

ている Burke & Stets. 2009 p.63）。こういった意味では、細川（2011）の「アイデンテ

ィティとは個人が様々に有している、複数の自己の姿であり、それらの自己が必要とする

「居場所」感覚のことである」がかなり近い解釈であると言えるのではないだろうか。た

だ、「居場所」というのはここでは「認めてもらうための行動再構築」になっている。 

しかし、ここで違ってくるのは、他者とのやりとりの中で意識されるのはアイデンティ
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ティ確認プロセスそのものではなく、アイデンティティ規範でもなく、他者からのフィー

ドバック（sign, signal）だけである（Burke & Stets. 2009 p.62）。つまり、実際の個人と

個人のやりとりにおいては、「アイデンティティ規範」と「アイデンティティ確認プロセス」

が無意識に起こるために、意識されるアイデンティティの側面が他者の反応によってしか

意識されないので、意識されるものはより具体的である。例えば、簡単な例を挙げると、「学

生」という役割的なアイデンティティを表出して誰かとやりとりをする場合、「学生」を表

出している個人が「学生は勉強する者だ」というアイデンティティ規範を持っていても、

他者とのやり取りの中で常にそれを意識している訳ではない。むしろ、それは自分の中の

前提のようなものとしてあって、他者とインターアクションを起こし、その他者からの反

応が例えば「あなたは悪い学生」という「学生」を表出している個人のアイデンティティ

規範に反するフィードバックがあった時に初めてアイデンティティ規範が意識される。そ

の時に、「学生」を表出している個人は、例えば「ちょっと待って、私は真面目な学生です

よ」と自分の規範を守り、そして他者に認めてもらうように（アイデンティティ確認プロ

セスを成功させるために）意識して行動を変えることもあり得るし、逆にそれが何度も起

きればそのフィードバックによってアイデンティティ規範が今度「悪い学生」と再構築さ

れ、自分の中での「学生」というアイデンティティが変わるかもしれない。ところが、こ

の確認プロセスの成功・失敗によるアイデンティティの再構築はどちらかといえば個人の

中で無意識ながらも起こり、むしろやりとりで意識されるのは他者からの反応であって、

それに添えるか、反するかという行動再構築だけである。 

 このように、「日本語話者としてのアイデンティティ」も如何に「にほんご わせだの森」

の参加者同士のやりとりにおいて表出されたとしても、それが意識化されたとは限らない。

しかし、意識されていなかったということだけで、それがなかったということも言えない。

むしろ、「日本語話者」（簡単に言えば日本語を話す人）を表出して他者と関わろうとした

時に、他者は日本語で答えることによって、「日本語話者としてのアイデンティティ」のア

イデンティティ確認プロセスが成功し、個人の「日本語話者としてのアイデンティティ」

のアイデンティティ規範が「私は日本語を話す人だ」、あるいは「日本語は自分が話す言語

だ」というようなものだったらそれが無意識でも個人の中で強化されるし、アイデンティ

ティ規範が「私は日本語が話せない」「私は日本語が上手ではない」という弱い規範であっ

たら、他者が日本語で答え、日本語でやりとりを重ねるという個人を日本語話者として認

めることによって、そのアイデンティティ規範が今度ポジティブに変わることも十分に考

えられる。これは B さんの発言でも見られるが、「にほんご わせだの森」に参加する前に

「日本語はあまり話せない」と言っているが、日本語教室が閉会した後の気持ちとしては

「日本語が少し話せます」というように変わっている。 

 要するにここで注意したいのは、本実践の参加者が「日本語話者としてのアイデンティ

ティ」を意識してやりとりをしていなかったとしても（上述のように原理的にアイデンテ

ィティはインターアクションでは意識されるものではない）、それがやりとりのひとつの基
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盤となったことは否定できないし、無意識ながらも「日本語」が参加者の中で強くなった

ことは予想される。 

  

6．日本語話者としてのアイデンティティを支援する教室・実践者の役割 

最後に、「日本語話者としてのアイデンティティ」の立場で考えた日本語教室の役割、そ

して日本語教育者の役割について少し考慮したいと思う。まず、「にほんご わせだの森」

では言語活動を出来るだけ対等な立場（Norton, 2000）で出来るだけ自由に行えることを

目標としていると上述したが、どこまでそれが可能なのだろうか。如何に教室で年齢・社

会階層・職・国籍・母語・日本語能力などの社会的かつ言語的な要因を問わなかったとし

ても、参加者同士のやりとりにおいてはそういったものは影響力がないとは限らない。む

しろ、こういった要因のないインターアクションは不可能だと言ってもおかしくないだろ

う。 

しかし、この日本語教室を計画した実践者がそういったものを重視しない活動を考え実

施し、そういったものが全て合わなくても参加者同士のコミュニケーションが最低限でも

成立されるように環境を作っている。換言をすれば、社会的にニュートラルな環境という

のは、やりとりにおいてそういった社会的な要因が入らない教室ではなく、それらに焦点

を当てない教室である。こういった環境を作ることは実践者のひとつの役割だと思われる。

つまり、実践者側が社会的な要因をどう解釈し、どのように扱うかによって、教室におけ

る参加者の参加の仕方も変わってくる。これは皮肉的なことに、如何に「にほんご わせだ

の森」で実践者らが学生・先生の関係がないと参加者に伝えても、活動を計画し、説明し、

モデルを演じてどのように進めればいいかを指導しているのは実践者側だけであるために、

上述と同じような理由でどうしても参加者・実践者の間にある意味の社会的な力関係が生

まれる。そして、その力関係をうまく利用し、実践者・参加者、そして参加者同士のやり

とりにおける力関係をできるだけ薄めることが実践者のもうひとつの役割なのではないか

と思う。 

また、教える・教わるという関係を目指していないからには、日本語教室としての方向

性を排除する訳にも行かない。しかし一方で、参加者が自由に他者とつながり、そして自

分の日本語と繋がる日本語教室では、日本語学習が第一の目的ではないが、日本語学習が

一切起きないとも限らないことも注意しておかなければならないが、日本語、あるいは広

い意味でことばをアイデンティティとして捉えた途端に、それが人それぞれに自分だけの

ことばがあるという解釈になるので、誰かに「日本語」というものを伝えることはあり得

なくなる。もちろん、日本における公用語としての日本語に関する規則や文字に関する指

導は出来なくないが、日本語を育てるのはあくまでも個人であり、支援者にはその個人に

おける日本語の成長を支える、あるいはそのプロセスに参加することくらいしか出来るも

のはないといえるだろう。つまり、本実践の場合には、参加者が日本語話者としてのアイ

デンティティを表出し、やりとりを重ねていくことでそれを強化していくことを実践者が
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進める、あるいは一方的に押し付けることは不可能なので、実践者にはまずもう一人の参

加者として個人の日本語話者としてのアイデンティティを認める役割があるのではないか

と思う。そして、やりとりにおいて問題が生じる場合や、個人が余りにも他の参加者に認

められない、どうしても他者とのやりとりが出来ないというような場合には、実践者には

それを支える役割もあるだろう。纏めて言えば、実践者には環境を作り、保持し、その環

境でやりとりを経験する参加者を支えるという役目があるのではないかと筆者が思う。そ

のためには、実践者と参加者間の関係性が存在しなければならないし、参加者には実践者

の意識が伝わっていなければならない。つまり、この自分ではなかったらできない実践を

実践者が目指さなければならないということである。それが可能になるためには、まず実

践者には専門的な知識（例えば、アイデンティティとことばの関係や、実践者・参加者間

の関係性や、ことばのやりとりを制限する社会的な要因などに関する知識）がなければな

らないし、それらの知識を生かすには、専門的な行動（授業計画の仕方、参加者の扱い方、

人間関係ややりとりの読み方など）も出来るべきだと思われる。そうやって実践者が参加

者を変える、参加者の日本語を変えるのではなく、参加者各自が求めてくることを理解し、

ともにその目標へと歩んでいくことが実践者、そして日本語教育実践の目的なのではない

だろうか。 

「にほんご わせだの森」ではそういった実践を求めたが、実際の活動では，「日本語話

者」として何をするかという視点が実習生に欠如していたため、結局参加者同士は文化的・

社会的な帰属性にもとづいた個人的な話題に戻っていってしまうという問題点も見えてき

た。これらのことから導ける結論は、「つながりをつくること」は一人の「日本語話者」と

して認められるというところで終わるのではなく、「日本語話者」として何をするかという

ことが重要であり、実践者は、そのことを意識していく必要があるということである。言

い換えれば、実践者らには自分たちの役割をはっきりと理解していなかったという反省点

を最後に残したいと思う。今後の実践では、このような論点を踏まえて対象者のことばと

アイデンティティを支え続けていきたいと思う。 
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