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日本語教師のライフストーリーを語る場にお
ける経験の意味生成
語り手と聞き手の相互作用の分析から

飯野令子

概要　筆者がこれまで実施した日本語教師のライフストーリー・インタビューの場では，

聞き手である筆者との相互作用によって，語り手である教師の経験が語りとして引き出

されるのみならず，語り手も意識していなかった経験の新たな意味生成が行われた。本

稿ではその過程をデータの分析から具体的に示し，日本語教師のライフストーリー研究

が，それに関わる教師の認識や実践の変容の可能性，つまり教師の成長支援の可能性を

内包することを指摘する。
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はじめに
 

学校教師の研究として蓄積のある教師のライフヒストリー研究は，個々の教師の成長の

あり方を把握するために，研究者が教師のライフストーリーを聞き取り，その内容を他の

資料なども用いて広い歴史的社会的文脈に位置づけて解釈し，ライフヒストリーを構築す

るものである（グッドソン，2001）。その中で，語り手である教師と聞き手である研究者

が共にライフヒストリーを構築することは強調されてきたが，それは教師が既に持ってい

る確固としたライフストーリーを研究者が引き出し，それを解釈する過程に教師も参加

することを意味していた。そして，教師がライフストーリーを語り，その後の解釈にか

かわることは，語り手である教師自身の実践の省察や自己理解，その後の実践の方向づ

けにつながることを指摘する研究もあった（山崎，2002）。一方，社会学のライフヒスト

リー研究（桜井，2002）の流れと同様に，教師がライフストーリーを語る場では，聞き手

である研究者が深くかかわっており，ライフストーリーは語り手と聞き手の相互作用を通

じて共に生成するものであるととらえる研究が出てきた（高井良，1996；藤原，遠藤，松

崎，2006）。つまり，ライフストーリーは教師の内面に確固としてあるのではなく，語り

の場で聞き手と共に生成され構成されていくというとらえ方である。このとらえ方のもと

では，語りの場での相互作用でライフストーリーは編み直され，それが語り手である教師
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の認識の変容，つまり教師の成長支援にもつながることが指摘されるようになった（今津，

1996；高井良，1996）。そして，教師のライフヒストリー研究はこの部分で，生涯発達心

理学のライフストーリー研究（やまだ，2000）との共通性がある。やまだ（2000）は，ラ

イフストーリーを語り手と聞き手の相互作用による，たえざる生成・変化のプロセスと捉

え，ライフストーリーの語り直し，つまり経験の関連づけ方の変化による，経験の新たな

意味生成や再生成が，人生に新しい意味を生み出し，その後の行動の変容にもつながると

考えるのである。

日本語教師の研究ではこれまで，教師のライフヒストリー研究の蓄積はほとんどなく，

語り手と聞き手の相互作用によるライフストーリーの生成に注目した研究もない。本稿で

は，学校教師のライフヒストリー研究における，ライフストーリーの生成過程が教師の成

長支援にもつながるという指摘を受けて，日本語教師のライフストーリー研究が内包する，

教師の成長支援の可能性を探る。そのために，生涯発達心理学のライフストーリー研究に

おけるライフストーリーのとらえ方を援用し，日本語教師のライフストーリー・インタ

ビューのデータの分析から，語り手と聞き手の相互作用による，教師の経験の意味生成お

よび再生成の過程を明らかにする。そしてそれが，語り手である教師の認識の変容のみな

らず，その後の実践の変容の可能性，さらにはそれが，聞き手である教師やライフストー

リー研究の成果を受容する他の教師にも影響を与える可能性を示す。つまり，日本語教師

のライフストーリー研究が，語り手である教師の成長過程を包括的に把握する研究として

のみならず，研究に関わるすべての教師への成長支援の可能性を内包することを指摘する。

1．学校教師にとってのライフヒストリー研究の意義

これまで，教師のライフヒストリー研究には二つの課題を持つものがあるとされ，ひと

つは教師の成長過程の解明という理論的な課題をもつもの，もうひとつは教師教育の実践

的方法戦略として臨床的な課題をもつものとされる（今津，1996；高井良，1996）。ただ

しこれまで，教師のライフヒストリー研究の多くは前者に注目したものであり，その研究

の成果は，過度に一般化された教師の成長モデルによって計画される教師養成・研修プロ

グラムを批判し，個別の教師の成長の在り様を教師養成・研修プログラムに生かそうとす

るものであった（安藤，2000；山崎，2002）。しかしその中でも，語り手である教師がラ

イフストーリーを語ること，またライフヒストリー研究に関わることの意義を指摘する研

究もあった。例えば山崎（2002）は，研究者が「語り手が内に抱えるさまざまな思いを引

き出し，聞き取りながら，その語られたものひとつひとつを個人的社会的歴史的な文脈・

状況上に位置づけ，解釈し，意味構成する」一連の過程に，語り手である教師も参加し，「語
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り手自身がそれらの文脈・状況上にいる自分に気付き，発見し，時には聴き取られる喜び

によって癒され，次なる方向を見出し，選択していくことを自分自身で援助していくこと

ができる」とする。山崎は，ライフヒストリー研究の信頼性を高めるために，ライフストー

リーの解釈の過程に語り手が参加していることを示すだけでなく，語り手が語ること，研

究に関わることが，教師としての自己省察や，次なる方向性を見出すことにつながること

を指摘した。ただし，このライフストーリーの捉え方は，ライフストーリーは教師の中に

確固としてあり，聞き手である研究者がそれを引き出すというもので，語りの場における

相互作用には注目されていない。

一方，高井良（1996）によると，教師のライフヒストリー研究のもう一つの課題，つま

り教師教育の実践的方法戦略としてライフヒストリーに注目した研究では，語り手である

教師が聞き手との対話から，教師のものの見方の変容につながるライフストーリーの編み

直しの過程が重視されるという。またその過程では，個人における諸経験の意味連関を問

うことになり，語る営み自体がアイデンティティを模索する対話的実践になるとする。こ

れは，語り手である教師と聞き手である研究者が語りの場で共にライフストーリーを生成

していくという捉え方であり，その過程でライフストーリーの編み直しがあり，それが教

師のものの見方の変容やアイデンティティの模索につながるとするものである。つまりそ

こでは，教師の自己省察にとどまらない，後の実践にも影響を与える認識の変容を生むこ

と，すなわち成長支援の可能性があることを指摘している。

さらに，教師のライフヒストリー研究は，その成果を一般化し，教師養成・研修プログ

ラムに生かすことを目指すのではなく，個別な教師の事例だからこそもたらされる，他の

教師に与える影響も指摘されている。例えば藤原ほか（2006）は，ライフヒストリー研究は，

その受容者となる他の教師にとって，その具体性ゆえに自らの実践経験との重なりを見出

しやすく，その結果，他の教師がその事例と自らの実践経験を対照させ振り返る契機を提

供する可能性が生じるとする。この点について高井良（1994）も，教師の経験世界をストー

リーという形式で再構成し，それを他の教師が自らの経験世界に重ね合わせることにより，

新たなストーリーを生みだすというライフヒストリー研究の循環性を指摘している。つま

り，ライフヒストリー研究を受容する他の教師は，語り手である教師の個別の事例との対

話から，自らの経験との類似性を見出し，自らの経験を振り返るきっかけを得，さらに自

らの経験の異なる見方を発見し，その後の実践につなげていく機会になると考えられるの

である。

このように学校教師のライフヒストリー研究は，個々の教師の成長過程を把握すること

によって，教師養成・研修プログラムに示唆を与えることを目的とするのみならず，特に，

語り手と聞き手が共にライフストーリーを生成するという考えのもとでは，語り手である
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教師にとって，また，他の教師にとってはライフヒストリー研究との対話によって，認識

や行動の変容をもたらす，教師の成長支援としての有効性が指摘されてきた。

2．日本語教師にとってのライフストーリー研究の意義

日本語教師の研究では，学校教師のライフヒストリー研究のような，個々の教師の教授

歴のすべてを視野に入れるような研究は少なかったが，半構造化インタビューやライフス

トーリー・インタビューなどにより，教師の認識や行動の変容過程を長い視野で捉えよう

としたいくつかの研究があった（例えば，鈴木，2002；飯野，2009；太田，2009）。しか

しそれらは，教師の経験の語りを引き出すことによって，教師の教育観の形成過程や成長

の在り様を把握するための研究であり，語りの場での，語り手と聞き手の相互作用による

語りの生成や語り手の認識の変容などが注目されるものではなかった。

一方，横溝（2006）は日本語教師の成長のための一手段として，ライフヒストリー研究

が有効であるとしたが，これは教師が単独で自分自身のこれまでの経験を思い出しながら

ライフストーリーを記述するという研究である。その作業に従事することによって，教師

自身の経験の振り返りが進み，それが自己理解・自己受容につながるとする。この方法は，

これまでの自分の経験を自分で引き出し，理解することはできるが，その過程で，他者と

の対話などにより異なる視点を得ることがないため，これだけで認識や行動の変化を起こ

すような，成長のきっかけとすることは難しいだろう。

これと類似した研究として，日本語教師のダイアリーやジャーナルを教師自身が分析す

る研究があった。例えば下平（1992）は，研修の教育実習期間中に書いた自らのダイアリー

を用いて，教師としての自己を振り返り，自分が何を問題としていたか，何に固執してい

たかなどを探り，その時点では当たり前だと思っていたことを問い直すことができたとい

う。また菅原（1994）は，約 10 ヵ月間，授業の直後に気付いたこと考えたこと感想など

を自由に書いた自身のジャーナルを分析して，授業をどのように自己評価しているかを探

り，さらに自己評価を内省して，自己評価基準とその背後にある暗黙のビリーフを明らか

にすることによって，授業を別の視点から見直すことを目指した。下平も菅原も，自分自

身が無意識に持っている視点を意識化し，そこから異なる視点の可能性を考察し，菅原は

その後に起こした行動の変化までを示している。これらは，自分自身の記述をデータとし

ているものの，それを後に改めて分析することにより，記述した時点とは異なる自分が他

者として，記述との相互作用により経験の新たな意味を生成し，その後の行動にもつなが

る認識の変化がもたらされたと考えられる。
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日本語教育では，実践者が同時に研究者であることが多いため，上記のような，教師が

自分自身の経験の語りや記述を研究対象にして，実践の向上を目指すための研究を行うの

は珍しいことではない。そのような研究の過程でも，何らかの方法で他者と対話する状況

を作ることが，教師の認識や行動の変容の可能性を高めるものと考えられる。

したがって，日本語教師の研究においてはこれまでなかったライフストーリーのとらえ

方，つまり語り手と聞き手の相互作用でライフストーリーが生成されるというとらえ方の

もとでは，語り手と聞き手が共に日本語教師として相互作用を行い，聞き手も自らの実践

を振り返りつつ，語り手の経験に別の意味を与えるきっかけを作ったり，また，聞き手自

身の経験に別の意味を与えたりといった，学校教師のライフヒストリー研究には見られな

い，実践者同士の相互作用が実現すると考える。つまり日本語教師にとっては，ライフス

トーリーの生成過程を重視するライフストーリー研究は，語り手の経験の語りを引き出し

てその成長過程を把握するのみならず，語り手にとっても，聞き手にとっても，さらに，

学校教師のライフヒストリー研究でも指摘されるように，研究の成果を受容する他の教師

たちにとっても，認識と行動の変容のきっかけを与えるような，成長支援の可能性を持っ

ていると考える。

3．語りの場における相互作用によるライフストーリーの生成

語り手が経験を語る場や語り手と聞き手の相互作用を重視し，その相互作用によってラ

イフストーリーが編み直され，その後の認識や行動が変化するという指摘は，生涯発達心

理学におけるライフストーリー研究によって強調される点である。やまだ（2000）は，ラ

イフストーリーとは，その人が生きている経験を有機的に組織し，意味づける行為であり，

語り手と聞き手によって，共同生成されるダイナミックなプロセスであるとする。そして，

インタビューの場では，聞き手に問われることによって，語り手が語ろうと意図した以上

のことが，その場で共同生成されて，新しい意味が生まれ，お互いがお互いを補いながら

その場で何かが生まれてくるとする。その中で特に，ライフストーリーを語り直す行為，

つまり，経験を新たに意味づけたり，経験と経験の結びつきを変えて意味づけし直したり

する行為は，人生に新しい意味を生成するとする。過去の出来事を変えることはできない

が，経験の意味づけを変えることによって，過去の出来事を再構成することは可能であり，

それによって，その後の生き方も変わるという。このライフストーリーのとらえ方は，教

師がライフストーリーを語る行為が，単に自らの経験を振り返るのみならず，聞き手との

相互作用によって，経験を新たに意味づけたり，経験と経験の結びつきを変えることで経
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験の意味づけを変えたりすることが，その後の実践の変容にもつながることを示唆してい

る。

本稿では，1 人の日本語教師（N 教師）へのライフストーリー・インタビューのデータ

から，ライフストーリーの生成過程を分析する。このインタビューは，筆者が個々の日本

語教師の成長過程を，その教授歴全体を通して包括的に把握する研究として実施したもの

である。インタビュー開始時は「日本語教師になろうと思ったきっかけは何ですか」とい

う質問から始め，その後は，時系列に沿って日本語教師としての経験を具体的に聞いてい

く非構造化インタビューである。ただし筆者は，教師の成長には教育観のとらえ直しが大

きく関係していると考えているため，語り手である教師から教育観の変容のきっかけとな

るような経験が語られると，筆者から働きかけて，詳しい語りが生成されるように方向づ

けている。したがって，本稿で扱うデータは，N 教師の日本語教師としての経験の全体を

通した語りを引き出しながら，N 教師の教育観の変容に関係する部分に焦点化することで，

N 教師の成長過程を明らかにする目的を持っている。

その上で本稿では，やまだ（2000）のライフストーリーのとらえ方を援用し，語り手で

ある N 教師が以前から認識していた教育観の変容を語りとして引き出すだけでなく，特

にインタビューの場で，N 教師と日本語教師でもある筆者との相互作用によるライフス

トーリーの生成過程で，N 教師も予想しなかったかたちで経験の意味が新たに生成された

り，経験と経験の結びつきが変わり経験の意味づけが変化したりすることによって，認識

の変容が起こり，それがその後の実践の変容にもつながる可能性に注目する。そして，そ

のような相互作用が実現している 2 つのトピックを，ライフストーリー・インタビューの

全データから取り出して，分析および考察を行う。またその中で，聞き手である筆者が N

教師の語りに与える影響や，N 教師の経験の新たな意味生成が，筆者に与える影響も考察

する。

4．語りの場におけるライフストーリー生成の事例分析

本稿の研究協力者である N 教師は 1980 年代に，中米の日本語学校で日本語教師の職に

就いて以来，南米の日系人の子どもが継承語として日本語を学ぶ学校（以下，継承語学校），

日本の日本語学校，欧州の成人教育機関・高校・大学など，世界各地でさまざまなタイプ

の日本語教育機関に勤めた経験を持つ。日本語教育の知識や技術は，日本語教師となって

から，はじめは先輩教師の指導や参考書などから得ていき，その後，日本滞在時には，さ

まざまな現職者研修に参加し，日本語教育を専攻する大学院も修了した。N 教師は筆者よ
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り年齢も上で，教授経験も長く，幅広い教育実践の経験を持つ，筆者にとっては先輩教師

である。N 教師と筆者は日本で実施された研修で知り合い，同時期に，欧州内の異なる成

人教育機関へ赴任しており，現地でも情報交換をしたり，赴任先を訪問したりした。また，

筆者が欧州から帰国した後も，N 教師は現地の教育機関で専任講師の職を得て，高校生や

大学生，社会人への日本語教育に携わっている。

N 教師にはこれまで 3 回に渡り，計 6 時間のインタビューを実施している。インタビュー

の概要を表 1 に示す。いずれも，欧州の教育機関に勤める N 教師が一時帰国中に，N 教

師の居住地近くのレストランで食事後に実施した。インタビューの内容は N 教師の許可

を得て録音し，文字化して，分析データとした。また，インタビューの前後や食事中の録

音していない時間に N 教師が語った内容は，インタビュー直後にメモし，補足データと

した。データの公表については，個人が特定されないように，人名，機関名，国名などを

匿名とすることで許可を得ている。

本稿で分析対象とする，N 教師に対するライフストーリー・インタビュー中の，2 つの

トピックについての対話データは，本稿末に資料として付す。対話中の Q は筆者，A は

N 教師の語りで，便宜上，各語りの先頭に通し番号をつけた。また，データの中で，N 教

師の語りの展開を生んだり経験を具体的に語るきっかけとなった筆者の質問に一重線を，

筆者の日本語教師としての経験が背景にある質問に二重線を，また N 教師が従来から持っ

ていた認識やその変化を語る部分に網かけを，そして N 教師がインタビューの場で経験

の新たな意味の生成や再生成をしたと考えられる部分に波線をそれぞれ付した。

表 1．N教師へのインタビューの概要

回 実施日 時間 内容 N 教師の状況

1 2008 年
11 月 6 日

1 時間
50 分

日本語教育に関する経験を時系列に
沿って網羅的に質問する。その中で
感じたこと，特に印象に残っている
ことなどを聞く。

欧州の成人教育機関の任
期を終え，欧州の高校の
講師となるまでの半年間
の日本滞在中

2 2009 年
7 月 28 日

2 時間
10 分

1 回目の内容について具体化したり，
経験と経験を関連付ける質問をする。
さらに新しい経験について聞く。

欧州の高校・大学で講師
を始めて半年後，夏休み
の一時帰国中

3 2009 年
12 月 25 日

2 時間 2 回目の内容を具体化したり，1 回目
と 2 回目を統合して，経験と経験を
関連付ける質問をする。さらに新し
い経験について聞く。

欧州の高校・大学の講師
を始めてほぼ 1 年後，年
末年始の一時帰国中
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【トピック 1】日系人の子どもに対する日本語教育

1 回目

南米の継承語学校について，学校の基本的な情報を聞いた後，学習者である日系人の子

どもたちの日本語学習の実態を質問した（資料 1-1 参照）。

筆者が継承語学校の子どもたちの日本語学習の実態を質問したところ，N 教師は，学

校が友達づくりをする場所であり，子どもたちが日本語学習に不熱心であることを語っ

た。そこで筆者は，N 教師もそこで，子どもたちの日本語レベルの到達目標などに縛られ

ず，楽しく過ごしたのであろうと考え，3Q の質問をした。それをきっかけに語りが展開

し，それは N 教師が考えていた日本語教育とは異なり，はじめはストレスを感じていた

ことが語られた。そこで筆者は 5Q で，そのストレスが解消され，楽しく過ごせるように

なった経緯を質問したところ，N 教師は日系人コミュニティ全体に目を向けることによっ

て，日系人コミュニティにとっての日本語教育の意義に気づいたこと，さらに筆者の 7Q

の問いかけによって，その意義とは，N 教師が当然視していた日本語そのものを教えるこ

とではないことが語られた。その日本語教育の意義の違いを理解することによって，N 教

師の葛藤が解消されたということであった。

2 回目

1 回目のインタビュー後に赴任した欧州の高校の概要とそこでの実践について聞いた後，

それを南米の継承語学校での経験と関連付ける質問をした（資料 1-2 参照）。

筆者は，N 教師が半年前から欧州の高校に勤め始めたことを受けて，南米の継承語学

校で高校生を対象とした経験と，欧州の高校での経験とを関連付ける質問をしようとした。

ところが N 教師は，前回にも語った，南米の継承語学校が交流の場であることを繰り返し，

経験を関連付けた語りにはならなかった。そこで筆者は，N 教師が継承語学校でどのよう

な実践をしたのか，その内容を具体的に確認していった。すると，20A，22A で，語りが

展開し，N 教師が南米で担当した外国語として日本語を学習する現地人の子どもと，継承

語として日本語を学習する日系人の子どもとを比較したうえで，それらの学習者に対する

N 教師のスタンスの違いが語られた。そして，続く 23Q をきっかけとして，24A で N 教

師が考える日系人の子どもに対する日本語教育の目標が明確にされ，それはコミュニティ

の大人たちを見れば想像できる子どもたちの将来につながるものであるという意義が語ら

れた。そして，25Q で，その目標が具体的にどのような実践につながったのかを質問し，

26A 以降で学芸会に向けた音楽の授業を日本語を使って実施したことが語られた。そし

て 31Q で，N 教師が南米で取り組んだ日系人の子ども，現地人の子どもへの日本語教育

を振り返り，33Q で最初の質問に戻って，南米の高校生への日本語教育と，欧州の高校生

への日本語教育を関連付ける質問を行った。すると 34A で，日系人にはコミュニティを
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維持するための人脈を作るという大きな目的があり，日系人以外にはそれがなく純粋にコ

ミュニケーションツールとして日本語を学ぶという，N 教師が考える日系人と日系人以外

の日本語教育の目的の違いが明確にされた。

3 回目

日系人コミュニティの日本語教育の目的に対応した実践の内容をもう一度確認し，その

上で，その経験がその後に影響を与えたかを質問した（資料 1-3 参照）。

筆者ははじめに，N 教師の日系人コミュニティにおける日本語教育の目的に合わせた実

践について，さらに経験の広がりを引き出そうとして，前回に続き，再度質問したが，や

はり前回語られた，学芸会の準備のための音楽の授業がそうであったという。ただし 40A

で，前回には語られなかった，日本語そのものを教えるのではなく，日本語を使って一緒

に何かをやることを意識的に実施していたことが明確にされた。そして，41Q で，南米の

日系人コミュニティの日本語教育の目的は，それまで N 教師が実施してきた日本語その

ものを教えることと大きく異なっているにも関わらず，N 教師はその意義を受け入れ，実

践しており，この経験が，N 教師のその後に影響を与えているかという質問をした。する

と N 教師は 42A で，それを意識したことがないと明言したが，その直後に，知識として

は持っていた，日本語学習のさまざまなモチベーションについて実感できる体験であった

と意味づける語りが生成された。

【トピック 2】学習者同士の学び合い

1 回目

N 教師の日本語教師としての経験を時系列に沿って網羅的に聞いていく過程で，大学院

での経験を聞いた（資料 2-1 参照）。

筆者は N 教師の経験を網羅的に聞くことを重視し，大学院での経験については，漠然

とした質問をしただけであった。そのため，N 教師の語りも，いろんな人がいて面白かっ

た，先生にお世話になった，などの語りにとどまった。ここまでで，N 教師にとって大学

院での経験が，教育観の変化などに関係していると思われなかったため，筆者もそれ以上

の質問をしなかった。

2 回目前半

1 回目とは質問の仕方を変え，大学院での経験をその後の経験に関連付ける質問をした

（資料 2-2 前参照）。

筆者は，N 教師が大学院で学んだことが，その後の N 教師の実践にどのような影響を

与えているか，大学院での経験とその後の実践とを関係づける質問した。すると N 教師

ははじめ，研究に対する姿勢とでもいえるような，漠然とした語りをするが，その直後に，
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スタディメイトを得たことが一番よかったという語りが引き出された。ただし，最初の語

りはそこで終わり，また，これがその後の教育観の変化につながるものとも思えなかった

ため，筆者もそれ以上の質問をしなかった。

2 回目後半

インタビューの後半に，これまでの経験全体から特に後の実践に影響を与えた経験につ

いて質問した（資料 2-2 後参照）。

筆者が，N 教師のこれまでのすべての経験の中で，特に教師としての意識変化を起こ

した出来事について質問したところ，再び，大学院で得たスタディメイトの語りに戻った。

今度は，それまで N 教師自身が持っていた学習観と比較しながら，スタディメイトとの

学びの経験が，学習者同士の学び合いを認める大きな意識変化をもたらしたことが明確に

語られた。それだけでなく，64A では，大学院の指導教員から聞いた日本語学習者同士

が学び合うエピソードから，日本語学習者同士も含め，学習者同士の学び合いを全般に認

めるようになったという。筆者はその直後に 65Q で，その意識変化が，その後 N 教師の

日本語教育の実践にどのようにつながったか，後の経験に関連付ける質問をした。すると

N 教師は，66A，68A で，それ以前は，自身の語学学習の経験から，ペアやグループなど

の学習者同士の会話練習に懐疑的であったが，以前よりそれらを積極的に取り入れるよう

になったという変化を語った。筆者はここで，N 教師が体験した学習者同士の学び合いと，

日本語学習者のペア練習とは，異なるのではないかと感じ，N 教師にとっての学習者同士

の学び合いの意味づけを明確にしたいと考え，71Q で，それらの活動で学習者にどのよう

な学びがあるか把握しているかを質問した。すると N 教師は，授業中の学習者の学びに

ついてつかみ切れていないことを語ったが，その直後に，74A で語りが展開し，ただペ

アやグループで活動すればいいのではなく，その中で質の高い学びを起こすことが重要で

あると語った。そのため筆者も，75Q で，N 教師の言う質の高い学びについて具体化を求

めたところ，76A，78A で，その活動に時間を忘れて集中できることであるという，日本

語学習者の教室での学びに対する N 教師の意味づけを生んだ。さらに筆者は，その学び

を生むための具体的な活動例を尋ね，N 教師は，インタビュー時の実践の場であった，欧

州の大学で行っている会話練習の例を挙げた。

3 回目

2 回目のインタビューで語られた，N 教師自身が体験した学習者同士の学び合いと，N

教師が日本語教育実践に取り入れている学習者同士のペアやグループでの練習とのつなが

りを再度確認する質問をした（資料 2-3 参照）。

筆者ははじめに，前回のインタビューの内容を受けて，N 教師自身が体験した学習者同

士の学び合いが，どのような過程で日本語学習者同士のペア練習などの肯定につながった
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のかを質問した。すると N 教師は，自分自身の体験から学習者同士で学び合うことがよ

いと実感はでき，それを日本語教育実践に取り入れられたらいいと思うものの，積極的に

取り入れるには至っていないと語った。確かに，日本語教育実践で，ペアやグループの活

動を取り入れてはいるが，それは N 教師自身が感じたような学び合いとは異なるもので

あると，両者の違いを明確にし，また，90A では，そのような学び合いを実現するため

に必要な条件を語った。そして最後に，100A で，その学習者同士の学び合いの実感を得

たことを忘れており，筆者に指摘されて思いだしたということであった。さらに，インタ

ビューの録音が終わってから，筆者との別れ際に，N 教師の方から，現在の勤務校で「学

習者同士の学び合いの取り入れ方について考えてみる」との言葉があった。

5．考察 ― 語り手の経験の意味が生成される過程

3 回のインタビューの中から，2 つのトピックについての一連の対話を取り出し，N 教

師と筆者との相互作用で，どのような語りが生み出されたか具体的に見てきた。その中で，

インタビューの場で，N 教師の経験の意味が新たに生成，あるいは再生成された部分につ

いて，それが起こらなかった前段階も含めて，筆者の質問との関係とともに考察する。そ

して，N 教師と筆者との相互作用により生み出された経験の新たな意味づけが，N 教師に

とっても筆者にとっても，認識や実践の変容につながる可能性についても述べたい。

まず，トピック 1 の 1 回目のインタビューで，筆者の 3Q の質問は，その前の N 教師の

語りの確認の意味で，他に意図はなかったが，それをきっかけに 4A で N 教師の語りは

展開した。その後は，筆者とのやり取りで，現地の人々の日本語教育への態度に対する N

教師の葛藤が語られ，その後，N 教師と現地の人々との日本語教育の目的の違いに気づく

ことによって，葛藤が解消したことが語られた。このやりとりは，N 教師の当時の認識の

変容を具体的な語りとして引き出してはいるが，この場での新しい意味の生成はなかった。

次に，トピック 1 の 2 回目のインタビューでは，筆者は日本語教師としての自分自身の

経験から，10 代の若者に対する日本語教育は，成人を対象とする場合とは異なる共通点

があると感じているため，N 教師の日本語教授経験の中でも，10 代の若者を対象とする

場合に低通する教育観が形成されていたり，南米で高校生を対象にした経験が，欧州の高

校での経験に影響を与えたりしているのではないかと考え，9Q 以降，両者を関連付ける

質問をしようとした。しかし，一連の質問に対する N 教師の語りでは，南米での経験と

欧州での経験を関連付けた意味づけは行われなかった。その代わり，N 教師にとっては，

南米においても，欧州においても，10 代の若者か成人かではなく，日系人であるか日系

人でないかによって，両者の日本語力や日本語教育の目的の違いが重要であることが明ら
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かにされた。筆者の，南米の若者と欧州の若者への日本語教育の経験を関連付ける質問に

よって，筆者の思惑とは異なったものの，N 教師にとっては，日系人と日系人以外の若者

の日本語教育の目的の違いが意識化され，語られたのである。筆者の日本語教師としての

経験からくる質問を引き金に，N 教師も自らの経験を振り返り，それらを関連付けて対比

しつつ，その場で，それぞれの経験の意味を生成した。これは，筆者にとっても予想外の

語りを得て，若者に対する日本語教育の経験の意味づけ方の新たな発見となった。

さらに，トピック 1 の 3 回目のインタビューでは，筆者はこれまでの日本語教育の経験

から，自分が実施してきた日本語教育と異なる目的で実施される日本語教育を受け入れる

ことの難しさを感じる一方，異なる目的に合わせた実践をいったん受け入れた後には，実

践に対する視野が広がり，その後の実践にも影響を与えるという感覚を持っているため，

N 教師の日系人コミュニティでの日本語教育の経験が，その後の実践に影響を与えている

のではないかと考え，41Q の質問をした。すると，N 教師は，質問されるまでそのことを

意識していなかったが，その場で考えを巡らせ，知識としてあった学習者のモチベーショ

ンの多様さを，実感できる体験であったと意味づけた。筆者の日本語教師としての質問と

の相互作用で，N 教師の南米での日本語教育の経験の意味づけが生まれたのである。これ

は，聞き手はもちろん，語り手も意識していなかった，過去の経験を新たに意味づける語

りがこの場で生まれたといえる。

以上のように，トピック 1 に関する 3 回のインタビューのうち，1 回目は N 教師が当

時感じた現地の日本語教育の目的への気づきとそれに伴う意識変化が，筆者とのやり取り

を通して具体的な語りとして引き出された。筆者は教育観の変化に注目しながらインタ

ビューを実施していたが，これは，N 教師自身が以前から認識していた変化が語られたと

言える。一方，2 回目と 3 回目のインタビューでは，筆者自身の日本語教師としての経験

からくる実感に即して，N 教師にも何らかの教育観の変化があったのではないかという観

点から，南米の若者と欧州の若者への日本語教育の経験を関連付ける質問，また，南米の

日系人コミュニティでの日本語教育の経験をその後の実践と関連付ける質問をした。これ

らの質問は N 教師にとって，このインタビューの場で初めて考える内容であり，筆者と

のやりとりを通して，N 教師も予想していなかった，日系人と日系人以外の若者に対する

日本語教育の意味づけが起こり，また，日系人コミュニティでの日本語教育の経験の意味

が生成されることとなった。このような，語り手にとっても聞き手にとっても，新たな発

見のある語りが生まれたことは，N 教師にも，筆者にも，これからの実践に何らかの影響

を与えていくと考えられる。

次にトピック 2 について，1 回目のインタビューで，筆者は漠然とした質問をしたのみ

で，N 教師にとって大学院の経験は日本語教師として何らかの変化のきっかけになるもの
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ではなかったと判断した。しかし筆者は 1 回目のインタビュー後に，筆者自身が大学院で

学んだ経験が教育観やその後の実践に影響を及ぼしていることを改めて思い起こし，2 回

目のインタビューでは質問の方法を変え，大学院での経験を後の実践と関連付ける 49Q

の質問をした。その質問がきっかけになって，N 教師の語りは「スタディメイトを得た」

という方向に展開したものの，N 教師が従来から感じていたことを引き出したのみであっ

た。また，その経験がその後の実践に何らかの影響を与えているとも考えられなかった。

その後，2 回目のインタビューの後半では，インタビュー前半での大学院でスタディメ

イトを得たという語りがきっかけとなり，さらに詳しい語りとなったと考えられる。大学

院での学習者同士の学び合いの議論から，自らの学習観の意識化，その後，スタディメイ

トとの学習を通した学習観の転換，大学院の指導教員から聞いた日本語学習者同士の学び

合いの話，それに伴って日本語の教室活動でペアやグループの活動を以前より取り入れる

ようになったことなどは，N 教師が以前から認識していたことが語りになって現れたと

いえる。ここで筆者は，筆者自身の論文を書く過程での仲間同士の議論の経験や，日本語

の教室活動におけるペアやグループでの会話練習の経験などから，それらが同じ学び合い

とはとらえられないのではないかと感じ，71Q で N 教師が教室での日本語学習者の学び

をどのようにとらえているかについて，発展した質問をした。すると N 教師は，教室で

の学びがどのようなものかをつかみ切れていない事実を述べた後，そこから語りが展開し，

ただペアやグループで活動させればいいというものではなく，「質の高い学び」にする必

要があると語った。そこで筆者は「質の高い学び」という抽象的な表現について説明を求

めたが，あまりはっきりとしなかったため，77Q で別の角度からも質問したところ，「そ

の活動に時間を忘れて集中できること」という意味づけを生んだ。この，教室での日本語

学習者の「質の高い学び」に対する意味づけは，N 教師がもともと意識していたのではな

く，筆者の質問によって，導き出されたものであると考える。ここでは，筆者が疑問に感

じていた，N 教師が実感した学び合いと日本語の教室でのペアやグループの練習の相違を

明らかにするには至らならなかったが，N 教師が日本語の教室で何を学びととらえている

か，N 教師も意識していなかったことが語られたと考える。この語りは，筆者にとっても

教室での学びのとらえかたおける新たな発見であった。

さらに，3 回目のインタビューでは，筆者が 2 回目のインタビューで日本語教師として

感じた疑問，つまり，N 教師自身が経験した学習者同士の学び合いと，日本語の教室に

おけるペアやグループの練習とは同じものかという疑問が解決していなかったため，今回

は，N 教師自身の学び合いの体験がどのように日本語学習者同士の学び合いの肯定につな

がったのか，両者を別のものとしたうえで，二つの経験を関連付ける，83Q の質問をした。

すると N 教師は前回の語りとは異なり，N 教師自身が体験した学習者同士の学び合いは，
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日本語学習者にも有効であると感じつつも，その実現には至っていないと語った。前回の

インタビューでは，日本語学習者同士の学び合いを実現するためにペアやグループの練習

などを積極的に取り入れるようになったと語ったが，今回は，それらは学習者同士の学び

合いという視点ではなく，単なる口慣らしや会話練習で，学習者の発話の機会を増やすた

めのものであると意味づけが変わった。その意味づけは筆者が感じていた両者の違いとも

合致した。さらに N 教師は語りを展開し，学習者同士の学び合いを起こすためには，ク

ラスの人間関係や信頼関係を築く必要があるが，これまでは N 教師自身が職場に慣れる

ので精一杯で，そこまでのことができなかったと，これまで学習者同士の学び合いを実現

できなかった理由を語った。この一連の語りは，2 回目のインタビューとは明らかに異なっ

ているため，筆者は，2 回目のインタビューで N 教師が，学習者同士の学び合いと日本語

の教室でのペアやグループの会話練習とを関連付けたことを伝えたが，N 教師はそれらの

練習が N 教師の体験した学習者同士の学び合いとは異なると，関連を否定した。そして

最後に，この場で「そういうことがあったんだって思い出した」という言葉があったこと

から，N 教師はこのインタビュー当時，学習者同士の学び合いを日本語の教室活動に取り

入れることを意識していなかったと考えられる。筆者が半年前の前回のインタビューの内

容から，大学院時代の体験について改めて質問したことで，N 教師はそのことを思い出し，

この場でもう一度その経験を意味づけたと考えられる。前回のインタビューでは，筆者と

のやりとりの流れで，学習者同士の学び合いは N 教師の日本語教育の実践においても実

現しているかのような語りとなったが，今回，意味づけし直したことで，学習者同士の学

び合いは N 教師の実践では実現していないことが N 教師自身にも認識され，N 教師はこ

れを今後の課題とすることを自ら語るに至った。これは，このインタビューでの相互作用

による認識の変容が，以後の N 教師の実践の変容につながる可能性が生まれたことを意

味する。

以上のように，トピック 2 に関しては，1 回目のインタビューでは，筆者の質問も N 教

師の語りも漠然とした内容にとどまり，また 2 回目前半のインタビューでは，筆者自身の

日本語教育経験から，N 教師の大学院での経験を後の実践に関連付ける質問をしたが，そ

こでも N 教師が以前から感じていたことを引き出すにとどまり，経験の意味を生成する

語りは生まれなかった。2 回目後半になって，前半の語りが影響して，語りが展開し，経

験の意味生成や意味の再生成が起こった。特に注目すべきなのは，2 回目後半と 3 回目の

語りの違いで，これは同じ経験でも，その場の対話の流れによって，意味づけが変わる例

となったと考えられる。まず，2 回目後半のインタビューで，N 教師が日本語学習者同士

の学び合いを受け入れるようになった原因として，N 教師自身の実感だけでなく，N 教

師の指導教員が，日本語学習者同士の学び合いについて話してくれたことを例示してい
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た。その直後に筆者が，それを日本語教育実践にどのように取り入れているか，という質

問をした。この一連の対話では，N 教師も筆者も，学習者同士の学び合いを漠然と，「教

師を交えず学習者だけで活動する」といった意味にして語りを進めている。ただし，筆者

はその後の N 教師の語りを聞きながら，「学習者同士の学び合い」＝「教師を交えず学習

者だけで活動する」という意味づけに疑問を感じ始め，N 教師に，教室での日本語学習者

の学びをどのように捉えているか質問した。これは筆者の日本語教師としての経験に由来

するものであった。すると N 教師の語りも展開し，単に「教師を交えず学習者だけで活

動する」のではなく，「質の高い学び」にする必要があるとの語りにつながり，教室での

学習者の学びに対する意味生成が，その場で起こった。ただし，この 2 回目後半のインタ

ビューでは最後まで，N 教師と筆者の相互作用から，N 教師が実感した学習者同士の学び

合いの経験が，日本語の教室でのペア練習などと関連付けられ，N 教師の日本語教育の実

践でも，学習者同士の学び合いが成立しているかのようであった。しかし 3 回目のインタ

ビューで筆者から，N 教師自身が体験した学習者同士の学び合いと日本語の教室でのペア

練習とを別のものとし，両者のつながりを質問したところ，N 教師から，両者は別のもの

とした意味づけのし直し生まれ，さらに学習者同士の学び合いを教室で実現することが N

教師の実践の課題として新たに認識されるに至った。2 回目後半と 3 回目のインタビュー

の一連の相互作用は，N 教師自身の過去の経験を，現在の教育実践につなげたのであるが，

2 回目後半と 3 回目とでは，その経験の関連付けが変わり意味づけが変わって，3 回目では，

今後の実践への新たな課題が生成され，N 教師をその取り組みに向かわせることとなった。

6．まとめ ― 語り手も聞き手も日本語教師であることの相乗効果

以上の分析と考察から，日本語教師のライフストーリー研究は，他の分野のように，実

践者（語り手）対研究者（聞き手）という立場の違いがなく，聞き手となる研究者も同様

に日本語教育の実践者であるため，より語り手の意図を理解しやすく，また，日本語教育

の実践経験に基づく見地から，語り手が気づいていない経験の関連づけを行うことにより，

語り手のその後の実践にも関係していく，新たな語りを生む可能性があることが明らかに

なった。N 教師へのインタビューで，筆者も日本語教師としての実践経験を振り返り，自

身の考えから，異なる場での年少者日本語教育の経験の関連づけや，学習者同士の学び合

いのとらえ方について，N 教師に質問したり，深く追求したりした。その結果，N 教師自

身が以前から認識していた教育観の変容を引き出すのみならず，語りの場での経験の新た

な意味生成や再生成，それに伴う課題の発見が起こったと考えられる。これは，N 教師と

筆者との関係がそうであるように，必ずしも聞き手が，語り手よりも長い経験を持つ教師
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として，アドバイスするというスタンスをとる必要はなく，一人ひとりの日本語教師の経

験や考え方の違いが質問を生み，語り手も予想しなかった経験の新たな意味づけが生成さ

れると考えられる。そしてもちろん，語り手の経験の新たな意味づけは，聞き手にとって

も予想しなかった意味づけであったり，聞き手が類似の経験をしていても，聞き手とは異

なる意味づけが行われたりするため，聞き手にとっても，新しい発見となる。

語り手も聞き手も日本語教育実践者である日本語教師のライフストーリー研究は，研究

全体としては，語り手である個々の日本語教師の成長過程の把握につながるものとなる。

ただし，その中で実施されるライフストーリー・インタビューの場では，語り手にとって

は，単に実践を振り返り，自己理解を深めるだけでなく，また，聞き手にとっては，語り

手が以前から持っていた認識を引き出すのみならず，聞き手が語り手の過去の経験と経験

を関連付ける質問をすることによって，語り手の中でつながっていなかった経験同士を新

たに関連付け，語り手も聞き手も予想していなかった経験の新たな意味づけを生み出す。

そして，このような経験の新たな意味づけは，認識の変容のみならず，その後の実践の変

容，さらに課題の生成の可能性にもつながる。つまり，日本語教師のライフストーリー・

インタビューの場では，語り手である教師の経験を，教師自身も予想していなかった意味

づけ方で新たに認識するきっかけを与え，それが，教師の認識と実践の変容に大きな役割

を果たすと考えられる。また，聞き手である教師にとっても，語り手の経験を自分の経験

と結びつけて質問し，自分とは異なる語り手の経験の意味づけに出会うことによって，自

分の経験にも新たな意味を見出し，認識や実践の変容にも関係していく可能性がある。さ

らにこれをライフストーリー研究として発表していくことによって，ライフストーリーの

読み手となる教師にも，語り手の経験と自己の経験との関連付けから，自己の経験の新た

な意味を見出し，認識や実践の変容につながっていくことが考えられる。このように，ラ

イフストーリー・インタビューの場で，ライフストーリーが生成されるととらえる日本語

教師のライフストーリー研究は，その中に，語り手，聞き手，読み手の個々の経験の意味

を新たに生成し，認識と実践の変容を生み出していく可能性，つまり教師の成長を支援す

る可能性を内包していると考える。
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資料
1-1：日系人の子どもに対する日本語教育（1回目）

1-2：日系人の子どもに対する日本語教育（2回目）
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1-3：日系人の子どもに対する日本語教育（3回目）
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2-1：学習者同士の学び合い（1回目）

2-2 前：学習者同士の学び合い（2回目前半）
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2-2 後：学習者同士の学び合い（2回目後半）
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2-3：学習者同士の学び合い（3回目）
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