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O.はじめに

原田 (2010)では、中央教育審議会答申を起点に

コミュニケーション教育について考察・提案を行な

った。その際、中央教育審議会答申において、 「コ

ミュニケーションjや「コミュニケーション力j な

どの語句に関する具体的な定義が認められないこと

も確認できた。学習指導要領においても、 「コミュ

ニケーションjの語句が見られたのは、小学校の「外

国語活動Jと特別支援学校小学部のみであり、国語

科を含めた各教科において「コミュニケーション」

の語句を見つけることはできない。このため、教育

現場の混乱は避けられない状況にある。難波博孝が

指摘するように、 「平成23年から実施される新学

習指導要領のもとで行われる小学校国語科では、子

どもたちのコミュニケーション能力を育成すること

が困難である可能性が高いJ (難波 2010:119)。

上記の問題意識から、原田 (2010)では、障害学

や社会学から知見を得た「関係的な生きづらさJの

概念を考察し、「コミュニケーションjの定義を「対

話を基盤とした相互作用J、 「コミュニケーション

力j の定義を「対話を基盤とした相互作用に参加す

る力Jとして、国語科におけるコミュニケーション

教育の基礎論を提示した(原田 2010:58・59)。本稿

の目的は、中央教育審議会答申に記されている「キ

レてしまうJという概念を手がかりに、原田 (2010)

で提示したコミュニケーション教育の基礎論を具体

化することにある。

方法として、次の 3点を採用する。 (1) 中央教

育審議会答申における文言を確認した後、国立教育

政策研究所の調査を手がかりに「キレるj児童・生

徒の要因を分析する。 (2) (1)で分析した要因の

一つである性をめぐる問題を中心に、コミュニケー

ション教育に必要な視座を提示する。 (3) (1)と

(2)で得た知見を手がかりに、国語科におけるコミ

ュニケーション教育の基礎論を具体化する。

1.答申における「キレてしまう」児童・生徒

原田 (2009a)では、小学4年生の「莱摘(仮名)J 

について考察している。教室における莱摘の言動は、

常に暴言か身体的な暴力かのいずれかであった。

「ぶっ殺すぞJ rカスJ rパカJ rあんな授業なん

か受けてられっかJ rつまらんjなどの発言を友人

や教師に繰り返し、怒りを吐き捨てるかのように思

いをぶつけていた。殴り合いのケンカになれば、莱

摘は相手の腕に自分の爪を食い込ませ、血が出るま

で放さなかった。このため、莱摘がケンカで負ける

ことはなかった。教室で生まれる菜摘の暴力は突発

的であり、衝動的だった。菜摘の家庭は経済的に困

難な状況にあり、夫婦仲も難しく、親から暴力を受

ける状態が続いていた(原田 2009a:67)。莱摘のよ

うに突発的・衝動的な暴力を練り返す学習者を前に、

国語教育関係者はどのような視座を見出すことがで

きるだろうか。

2008年 1月に示された中央教育審議会答申「幼稚

園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の

学習指導要領等の改善についてJには、学習者の実

態と今後の指導の方向性について孜のように述べら

れている。

国語は、コミュニケーションや感性・情緒の基盤

である。自分や他者の感情や思いを表現したり、

受け止めたりする語葉や表現力が乏しいことが、

他者とのコミュニケーションがとれなかったり、

他者との関係において容易にいわゆるキレてしま

う一因になっており、これらについての指導の充

実が必要である。

中央教育審議会は、児童・生徒が「他者とのコミ

ュニケーションがとれなかったり JrキレてしまうJ

ことの要因として「自分や他者の感情や思いを表現

したり、受け止めたりする語棄や表現力が乏しいJ

ことを挙げている。また、今後の指導の方向性につ

いては、 「コミュニケーションや感性・情緒の基盤J

に国語を位置づけ、国語の「指導の充実が必要であ
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るJと結んでいる。

この文言から確認できることは、 (1)学校現場に

「キレるj児童・生徒がいること、 (2) rキレるj

言動に限らず他者とのかかわりが難しい児童・生徒

がいること、 (3) (1)と (2)の改善に向けて国

語(ことぱ)の指導を充実させる必要があること、

の 3点である。国語教師や研究者は、莱摘のような

実態を想定し、他者とのかかわりが困難な児童・生

徒に必要な実践を考えなければならない。

さて、答申にある「キレてしまうJという概念は、

中央教育審議会答申や学習指導要領を確認しでも具

体的な説明がない。 rコミュニケーションj の場合

と同様に「キレるj という概念は暖昧であり、中央

教育審議会がどのような児童・生徒の言動を問題視

しているのかが不明確である。ただし、 「キレるJ

言動をする児童・生徒については、すでに 2002年

に国立教育政策研究所によって、 r r突発性攻撃的

行動および衝動Jを示す子どもの発達過程に関する

研究ー「キレるJ子どもの成育歴に関する研究J(筆

者注=以下、 r rキレるJ児童・生徒の実態調査J) 

という大規模な調査が実施されている。この調査研

究が文部科学省委嘱研究であることや、調査結果を

もとに「キレるJ児童・生徒について論じる研究者

が少なくないことから(岩崎 2007;森川 2008)、中

央教育審議会答申を作成する過程において本調査が

議論の基礎に位置づいていた可能性は高い。

次節では、この rrキレるj児童・生徒の実態調

査j の概要を確認してみたい。

2. rキレるJ児童・生徒の実態調査の概要

r rキレるJ児童・生徒の実態調査j の概要につ

いては、国立教育政策研究所に所属し、研究のメン

ノ〈ーで、もあった山田兼尚 (2002)が簡潔に整理して

いる。この山田による調査報告を、少し長くなるが

引用したい。

0調査期間

平成 12"""'13年度 (2年間)

O調査方法

警察庁、法務省、厚生労働省、全国養護教諭連絡

協議会、全国家庭相談員連絡協議会、東京臨床心

理士会を通じ関係機関/者等、および東京都、横

浜市の制度指導担当教諭に配布した。また、日本

PTA全国協議会の協力により、 「キレたJ子ども

を持つ/持っていた保護者からの電話による聞き
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取り調査も実施した。(引用者=略)807事例が

収集でき、そのうちの 654事例を分析対象とした。

O結果の概要

(1) rキレたj子どもの判断基準

a rキレたIことによる行動(暴力行為)が常識的

な判断として了解されるものか否か。 br主と主ょ
ことによる行動(暴力行為)に、情動を制御する

カが認められるか否か。上記のいずれか一方の基

準で fキレたj と判断された事例を分析対象とし

たが、多くの事例はaとbの両方の基準で「キレ

たJと判断された。なお、 「キレたJ行動の背景

に、たとえばADHD、精神障害/情緒障害等が考

えられる事例、事例調査票の記載事項が少なく、

状況が把握できない事例については、分析対象か

主生主主。
(2) rキレたJ子どもの性格的傾向の分類

①性格的傾向の分類の中で、最も事例の多かった

のは「耐性欠如型 (70%) で、次いで「攻撃型

(42%) J、少なかったのは「不満型 (30%)J。

(以下、引用者略)

②「耐性欠知型j と「攻撃型Iは男子に多い傾向

が見られ、 「不満型1は女子にやや多い傾向が見

られた。

③「キレたj子どもの性別は、男子が 88%、女子

重工 121).主であった。(引用者注=正確には塁王

87.8%、女子 12.2~)

(3) rキレたJ子どもの成育歴に関連する要因に

ついて

①「キレたJ子どもの成育歴に関連する要因とし

て、最も多く指摘されたのは、 「家庭での不適切

な養育態度 (76%LJ次いで、 「家庭内の緊張状

態 (64%LJである。

②「家庭での不適切な養育態度j としては、 「過

度の統制(19%)J r過保護(甘やかし) (14%) J 

「過干渉 (11%)J r過度の要求 (11%)J 、及

びこれらと対峠すると思われる「放任 (15%)J 

「言いなり 00%)Jという両極にある養育態度

が「キレたj ことの要因となっていると推察され

る。

③家庭内で子どもに心理的な緊張感や不安感をも

たらす「家庭内の緊張状態jとしては、両親の「離

婚 (25%) Jやそれと関連した事項として「夫婦

不仲(13%)J r貧困 (12%)J r再婚 (8%)J 

等が認められた。(以下、引用者略)



④「父不在(15%) j r母不在 (9%)J (以下、

引用者略)

⑤「キレたJ子どもは「問題行動(非行等) (27%) J 

を起こしたり、 「家庭内で暴力・体罰 (24%LJ

を受けたり、 「友人関係の問題 (24%)Jがあっ

たことが指摘できる。

@子どもの「問題行動(非行等) (27%) Jに対

して、 「家庭の適切な対処が欠知j していること

が認められた(r問題行動(非行等)Jが認めら

れた事例の 73%) 0 (山田 2002、下線は引用者)

まず、本調査方法の限界について確認しておきた

い。本調査は、 r rキレたJ子どもの判断基準j と

して、 「常識的な判断として了解されるか否かjや

「情動を制御する力が認められるか否かJとあるよ

うに、抽象度の高い問いが採用されている。 r常識

的な判断Jなどは評価者の数だけ異なるため、結果

も多岐にわたることが考えられる。また、 rADHD、

精神障害/情緒障害等が考えられる事例、事例調査

票の記載事項が少なく、状況が把握できない事例に

ついては、分析対象から外したJとある。この方法

を選択しているために、 「キレるJ傾向が認められ

やすい発達障害をもっ児童・生徒については十分に

考察できない問題が生じる。さらには、発達障害の

有無を評価する観点を明確に示していないため、調

査結果にある「キレるJ児童・生徒の数には発達障

害をもっ児童・生徒の存在も含まれたものとなって

いる可能性が高い。

このような問題点をもっ調査であるが、それでも

本調査がもっ意義は、 「キレてしまうJ児童・生徒

という、現場教員の関心が高い内容を 2002年とい

う早い時期に取り上げ、大規模な調査を実施した点

にある。また、本調査の分析では「キレてしまう j

児童・生徒の要因まで踏み込んで議論されているた

め、 「キレるJ児童・生徒とのかかわり方に難しさ

や不安を感じる現場教員にとって、一つの手がかり

になることは間違いない。加えて、中央教育審議会

答申における「キレてしまう j という概念の理解が

深まることにより、国語科におけるコミュニケ}シ

ヨン教育に必要な視座を、現場に根ざしたかたちで

見出すことにもつながるだろう。

なお、本調査において「キレるj とは、 「突発性

攻撃的行動および衝動Jと定義されている。本稿に

おいても国立教育政策研究所の定義にならい、閉じ

定義を採用する。

以下、 「キレるj児童・生徒の成育歴に関連する

要因について考える。

本調査結果によれば、この要因として「家庭での

不適切な養育態度 (76%)Jと「家庭内の緊張状態

(64%) Jの2点を取り上げている。 r家庭での不

適切な養育態度 (76%)Jには、関連する項目とし

て、「家庭内で暴力・体罰 (24%)Jや「貧困(12%)J 

などが挙げられる。このことから、親の経済的な難

しさや地域格差、雇用不安の問題が、パートナーや

子どもへの暴力というかたちになってあらわれてい

ることがわかる。ここでは、①社会における経済的

格差→②養育態度の格差→③子どもは暴力を受ける

(または、親同士の暴力を目撃する)→④子どもは

暴力を学習する→⑤学校や他の生活の場で「キレるj

という言動をする、という「キレるJ児童・生徒を

生み出すまでの、一つのサイクルを確認できる。

また、 r rキレたJ子どもの性別は、男子が 88%、

女子が 12%J とあることから、 「キレるJ言動をす

る子どもには明確な性差を見出すことができる。本

調査方法では、分類する観点が不十分ではあったと

は言え、発達障害をもっ児童・生徒を外している。

女児が有症するレット障害などを除き、発達障害を

もっ児童は男子の方が多いことは、研究者間で共有

されていることであるが(AmericanPsychiatric 

Association2000;茂木 2010)、それでもなお本調査

において f男子が 88%Jという突出した割合が出る

ことは、男子であれば「キレてよいJ、女子は「キ

レてはいけないJという規範やメッセージを、生活

における様々な場面で子どもたちが学んでいること

を証明している。さらには、男子の方が暴力的な言

動に対して親和性が高いと考えることもできる。

加えて、 「家庭内の緊張状態 (64%)J r家庭内

で暴力・体罰 (24%) J r離婚 (25%)J r夫婦不

仲 (13%)J r父不在(15%)J r母不在 (9%)J 

「再婚 (8%)Jなどからは、夫婦の関係性(性差の

権力関係)が不仲・不均衡になることが、子どもた

ちが「キレるj 言動をすることと連動していること

もわかる。ここでは、①夫婦の関係性の不仲・不均

衡→②夫婦問での暴力→③子どもは暴力を受ける

(または、親同士の暴力を目撃する)→④子どもは

暴力を学習する→⑤学校や他の生活の場で「キレるJ

という言動をする、という「キレるJ児童・生徒を

生み出すまでのサイクルを確認できる。

以上、本調査の結果を手がかりに「キレるJ児童
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-生徒の要因について整理すると、次の 3点にまと

めることができる。

①経済的貧困の家庭にいる児童・生徒であること

②夫婦の関係性(性差の権力関係)の不仲・不均

衡から暴力を受けている児童・生徒であること

③発達障害をもっ児童・生徒であること

今後、 「キレるj児童・生徒を含むすべての児童

.生徒に必要なコミュニケーション教育を考えてい

く上で、上記の 3つの要因はアプローチとして重要

である。調査結果が示していたように、 3つの要因

はスペクトラム(連続体)の関係にあり、互いに影

響し合っている。このため、それぞれを独立させて

捉えることはできないことには注意が必要である。

国語教育研究において、上記の 3つのアプロ}チ

はどこまで取り組まれているのだろうか。例えば全

国大学国語教育学会編 (2002;2009a;2009b;2010) 

では、①経済的格差と暴力、②性差と暴力、③発達

障害と暴力、などに関連するような項目はなく、研

究の蓄積はほぼないに等しい。そもそも暴力という

項目に限らず、学習者研究という研究領域自体が十

分に成り立っていないことから、国語科実践におい

ても、学習者を前に必要を感じた教師が個別に取り

組むだけの現状が続いている(原田 2009b)。この

ような状況では、 「キレるJ児童・生徒や他者との

かかわりに難しさを感じている児童・生徒はますま

す放置されることになる。国語教育研究は、 「①経

済的格差と暴力J r②性差と暴力J r③発達障害と

暴力j という各研究領域の必要性を認め、国語科の

理論や実践に取り組まなければならない。

そこで、本稿では「①経済的格差と暴力j と「③

発達障害と暴力Jとの連続性を背後に見据えつつ、

「②性差と暴力jに焦点化して考えてみたい。

3. rキレるJ児童・生徒が学ぶ性差と暴力

「キレるJ児童・生徒は、性差と暴力について、

どのように学んでいるのだろうか。暴力には、言葉

による暴力、身体的暴力、心理的暴力、性的暴力な

ど様々な種類があるが、性差の観点は性的暴力以外

の暴力についても複雑に絡み合っている。

f日本型近代家族j について研究をすすめる千固

有紀は、虐待を受ける子どもたちについて「きょう

だい数が減り、横の親族ネットワークが衰退してい

る現在、親の比重が高いことは否定し難い事実Jと

述べている(千田 2011:56)0 rキレるJ児童・生

徒が性差と暴力を学ぶ対象の比重が高いのは、やは

り親の存在が大きい。内閣府が 2008年に全国20歳

以上の男女を対象に実施した f男女聞における暴力

に関する調査J (有効回収数3129人・女性 1675人

・男性 1454人)は、家庭における親の言動を理解

する上で一つの参考になる。

この調査では、 「配偶者からの被害経験Jとして、

これまでに「結婚したことのある人(事実婚や別居

中の夫婦、元配偶者も含む)J女性 1358人と男性

1077人に、配偶者からの被害について、次の 3つの

行為の有無をたずね、その結果を提示している。

(1)これまでになぐったり、けったり、物を投げ

つけたり、突き飛ばしたりするなどの身体に対す

る暴力を受けたことが「あったj女性 24.9%、男

娃 13.6~主. (2)人格を否定するような暴言や交友

関係を細かく監視するなどの精神的な嫌がらせを

受けた、あるいは、あなたもしくはあなたの家族

に危害が加えられるのではないかと恐怖を感じる

ような脅迫を受けたことが「あったj女性 16.6%、

塁生生宣笠 (3)いやがっているのに性的な行為を

強要されたことが「あったJ女性 15.8%、男性4.3%

(内閣府2009、下線は引用者)

(1)にあるように、結婚経験者の女性の約 25%が

暴力を受けている。このことは、 4つの家庭に 1つ

の割合で暴力があることを意味する。各家庭におけ

る子どもの有無については別の調査結果が必要だ

が、子どもが夫婦問の暴力を目撃することや、暴力

を受ける可能性は高いことがわかる。

また、本調査における他の質問項目の「配偶者か

らの被害の相談先jについては、 「家族や親戚に相

談した(女性27.6%、男性 16.3%)J r友人・知人

に相談した(女性27.6%、男性9.8%)Jとある。「相

談しなかった理由j については、 「相談するほどの

ことではないと思ったから(女性 50.0%、男性

67.6%) Jという結果も残されている。このことか

ら、暴力を受けたときに柔軟に他者に相談できるの

は女性であり、男性は相談できずに沈黙を保つ傾向

がある。さらに、 「相談するほどのことではないと

思ったj の項目を男性の約 7割が認めていることか

ら、自分の行為が暴力であるという認識が極端に弱

いこともうかがえる。女性もまた 5割を占めている

ことから、被害者としての意識がないか、出来事を

「問題Jとして認識できていないことがわかる。

なお、 「その行為によって、命の危険を感じたこ
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とがあるかJという聞いに対し、 「感じたJと答え

たのは(女性 13.3%、男性4.7%)0 r配偶者と別れ

なかった理由」として女性で一番多かったのが「経

済的な不安があったから (28.4%)J、男性で一番

多かったのが「世間体を気にしたから (32.3%)J 

となっている。

どの項目であれ、被害の割合が高いのは女性であ

る。しかし同時に、男性においても少数ではあるが

被害者がいることも見逃すべきではない。また、男

性においては、 「他者に相談するj という言語行為

が極端に出来ないケースが認められるため、不満・

不安・不快などの感情を表現することが出来ずに苦

しみ続けていることが推察される。伊藤公雄が指摘

しているように、近年の男性自殺率の高さも、雇用

不安の問題だけでなく、他者との関係構築の難しさ

や感情表現の難しさが関連していることは想像に難

くない(伊藤2009)。

女性の多くは、暴力をふるう夫から逃げたくても

「経済的な不安jがあるために逃げられない。一方、

夫は妻の存在よりも「世間体Jを気にしている。こ

の構図は、近代以降の家族観、男性観、女性観の縮

図そのものである。男性も女性も、 「男はむやみに

相談すべきではないJ r家庭というプライペートな

ことは話すべきではないj という「男性性(と同時

にそれを支えている「女性性J) Jの考え方から解

放される必要がある。この事態が続くようであれば、

子どもは親の行為を通して暴力を学び、 「キレるJ

しかない言動を繰り返すことになる。

千四有紀は、家庭における暴力について次のよう

に論じている。

近年、夫婦問や恋人間の暴力が、ドメスティッ

ク・バイオレンス (DV)やデート DVとして問題

化されているu 二00一年には、配偶者からの暴

力の防止及び被害者の保護に関する法律(俗に

DV防止法)が施行されている。また、かつては

「しつけJという名前のもとに行なわれるため問

題化が難しかった親から子どもへの虐待も、 「虐

待j として批判されるようになってきた。

これらは、皆が仲良くするべきだという「家庭j

の規範がうまく働かなかったからおこった問題だ

ろうか。そうではない。逆に「家庭j ではみなが

仲良くすべきであって、そうでない「家庭Jなど

あり得ないと考えられたからこそ、 「家庭j のな

かに実際にある不平等や権力関係を問題化できな

かったのである。もし「家庭Jをうまくいかせよ

うと思ったら、逆説的ではあるが、 「家庭!は平

和の王国ではなくさまざまなトラブノレや虐待がお

こる場所だと認めるべきなのではないか。「家庭j

は「現実j ではなく、努力するべき「規範Jにす

ぎなかったのだと認めることによってーーもちろ

んその「現実j を生きているひともいることは事

実である一一ひとびとが役割をこなす場所ではな

く、コミュニケーションによってっくりあげてい

くものであると考えることによって初めて、それ

ぞれの「家庭Iがよりましなものになっていくの

ではないか。(千四 2011:35・36、下線は引用者)

千田が指摘するように、大人も子どもも rr家庭J

のなかに実際にある不平等や権力関係Jをきちんと

見つめること、 r r家庭Jは平和の王国ではなくさ

まざまなトラブノレや虐待がおこる場所だと認めるj

こと、そうして関係性を「コミュニケーションによ

ってっくりあげていくものj という意識を共有し、

実践していくことが、よりよい関係をつくることに

つながる。まずは子どもよりも権力的に強い立場に

ある大人が実践することが大切である。教育現場に

おいては、子どもも大人も不平等や権力関係につい

て考えることができる場や、暴力以外のコミュニケ

ーション方法を学ぶ場を提供することが重要にな

る。このことが「キレるJ児童・生徒を生み出さな

いことにつながる。また、すでに「キレるJを実践

している児童・生徒が、暴力的ではない他者とのか

かわり方を見つけることにつながるのだろう。

4. rキレるJ児童・生徒と男性性 (masculinities) 

「キレるj児童・生徒の 88%が男子であるという

統計的な事実から、 「キレるj という行為が、社会

が承認する男性性と深くつながるものであることが

わかる。本節では、 「キレるj 児童・生徒と「性差

と暴力j の関連性についての理解をさらに深めるた

めに、男性性 (masc叫血ities)についての理論を整

理することで、国語科におけるコミュニケーション

教育に必要な視座を見出したい。

小 4、小 6、中 2の児童・生徒を対象に、学校教

育におけるジェンダーバイアスについて 2006年に

調査をした村松泰子は、考察の中で「男の子問題J

を次のように論じている。

一般的に男子のほうが人とのコミュニケーション

カが弱いと言われるが、今回の調査でも、友だち
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に自分の気持ちをはっきり言える男子はやはり女

子に比べ少ないという結果だった。男は人に悩み

を相談したりするものでなく、ひとりで黙って行

動せよというジェンダー圧力が、男性にさまざま

な問題を招いている。苦境に立ったとき、だれか

に相談することが男性としての価値の低下である

ように捉え、一人で抱えこんだまま、その抑圧を

一気に自分や他者への暴力の行使という形で発散

主主ゑなどである。男子をこの抑圧から解放する

ことは、きわめて重要な社会的課題である。男子

の男性性(マスキュリニティ)形成を促進・強化

する作用は、教室内においても見られた。

(村松 2009:159、下線は引用者)

村松の考察にある、相談できずに一人で抱え込み

自分や他者への暴力の行使という形で発散させる男

子の姿は、 「キレるj児童・生徒の調査結果とも重

なる。村松は、男子が抱える抑圧を促進・強化する

ものとして、 「男性性(マスキュリニティ)Jをあ

げている。

男性性とは何か。男性性についての研究者である

ゲイル・ピーダーマンは、 「男性性とは、解剖学的

な性と男性アイデンティティとを直結させ、その両

方を特殊な権威と力の構造に結びつける過程j と説

明している (Bederman，1995[2004]:92)0 r男性性

は人間の「生物学的特性j によって決定されるもの

ではなく、 「身体のあり方と社会的定義との相互作

用によって社会的・歴史的に構築されるものj であ

る。例えば、 「男はたくましい/女はか弱いjなど

の言説は、現代では聞き慣れた性差の一つであるが、

平安時代の男性貴族では「たくましさJよりも「優

雅さjや「上品さJが重んじられていたことを考え

れば、男性性が時代や社会に左右されるものである

ことがわかる(多賀 2006)。

今日の英語圏の男性性研究においては、男性の存

在形態には様々なタイプがあることから、「男性性J

は rmasculinitiesJと複数形で表記されるのが通例

となっている (Connell，1995)。ここで重要なのは、

男性のあり方の複数のパターンは、必ずしも対等に

存在しているわけではなく、それらの聞には往々に

して序列関係が存在している点にある。ロパート・

コンネル (2006年以降はレイウィン・コンネノレに改

名)は、ほとんどの文化や組織においては、権威と

結びつき優位な位置を持つ特殊な男らしさのパター

ンが見られるとして、これを fヘゲモニックな男性

性 (hegemonicmasculinity) と呼んでいる

(Connell， 1995)。また、 「ヘゲモニックな男性性j

は女性性との差異によって定義されるだけでなく、

他のタイプの男性性との差異によっても定義され

る。権威や権力と結びつく「ヘゲモニックな男性性」

との差異によって定義される他のタイプの男性性

は、必然的に fヘゲモニックな男性性jに対して従

属し劣位に置かれる。こうした男性性を、コンネノレ

は「従属的男性性J (subordinated masculinity) 

と呼ぶ (Connell，1995)。このように、英語圏の男

性性研究は、単なる男性の研究の域を超えて、権力

と支配をめぐるジェンダーの社会理論へと発展しつ

つある。日本の学校教育の文脈で考えた場合、一面

的に捉えられがちだった「男の子j という存在を、

一人の男の子の中にある複数の権威・権力性や、男

の子たちの間にある権威・権力関係を描こうとする

点に、近年の男性性研究の特徴がある(多賀 2006)。

また、男性性の基盤をかたちづけるのは男同士の

紳にあると論じるのは、イヴ・コゾフスキー・セジ

ウィックである。セジウィックは、ホモソ}シャリ

ティ(男同士の粋)は、ミソジニー(女性蔑視)に

よって成り立ち、ホモフオピア(同性愛嫌悪)によ

って維持されると説明する (Sedgwick，1985:1990)。

男たちは、女性や同性愛者を蔑視・嫌悪することで、

ホモソーシャリティ(男同士の粋)を維持し、権力

と支配としての利権を獲得し続ける。セジウィック

の指摘は家父長制社会の縮図を理論化したものであ

り、現代の日本における男性性を理解する上で欠か

せない。教室にいる児童・生徒たちは、幼い頃から

絶えずミソジニーとホモフオピアを内面化する過程

にさらされている、と理解することができるだろう。

しかし、そもそも「男性性Jとは、誰がもつもの

なのか。 r男性性Jとは、男性のことでしかないの

か。この間いについては、ゲイという性的マイノリ

ティの立場から、河口和也が次のように論じている。

男性性が異性愛男性の占有物ではないのと同じ

く、ゲイ男性による男性性もまた複数化されてい

る。もちろん、時代や社会・文化の中で主流の男

性性は存在するが、それはまた条件の変化により

変遷していく。さらに、ゲイ男性によりスタイル

化されることで、男性性は生物学的な男の帰属す

るものではなく、あらゆる人により行為される、

あるいは演出されるものであると考えられるよう

になった。(引用者=略) r男性性jや「女性性j
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といったものが、一体何(どのような内実)を指

しているのかわからないのも確かだ(そのような

内実を設定すること自体問題でもあるのかもしれ

ないが)。そうした事態は複数化された「男性性」

として肯定的に評価できるにせよ、反面、主」三

それは空虚な記号であるようにも思う。その空虚

さは「男性性j が単なる形式的なもの、つまり仮

想的でしかないことを際立たせる。だからといっ

て、それは「現実 (realities)Jと関連しないと

いうことではない。いやむしろ、それは仮想的だ

からこそ、 「現実j を作り上げる潜勢力をもっ。

(引用者=略)たとえば「男性性jは常に「男性I

の所有物だという思い込みのむしろそこからはみ

出すもの、 「男性性=r男性1という「一貫性

(思い込み)Jから逸脱するものの中に、政治的

契機がはらまれているような気がする。

(河口 2004:144・149、下線は引用者)

河口によれば、男性性は男性のものだけではなく、

『あらゆる人により行為される、あるいは演出され

るものJである。また、男性性は「空虚な記号Jで

あり、 「形式的なものJであり、 「仮想的でしかな

いJ。つまり、男性性は、男子児童・生徒に生まれ

ながらに備え付けられた本質的なものではなく、改

変することが可能な構築的なものである。このこと

は、男性性を内面化して「キレるJ言動を繰り返す

児童・生徒も、自分自身の行為(演出)の意味を学

ぶことで変わることができることを意味する。また、

河口のことばから、男性性は男性のものだけではな

く、女子児童・生徒や性的マイノリティの児童・生

徒も男性性を内面化し得ることがわかる。小学4年

生の菜摘はまさに、男性性を内面化した状態にあっ

たと理解できる。女性児童・生徒や性的マイノリテ

イの児童・生徒は、 「男性性を内面化し得る存在と

しての当事者j として、男性性(と同時に女性性)

についての学びに参加する必要がある。

河口が述べる「一貫性(思い込み)Jから逸脱す

るものの中に、政治的な契機がはらまれているj と

いう言葉は、学校教育の世界においても同じことが

言えるだろう。私たちの性をめぐる「一貫性(思い

込み)Jを解きほぐすためには、性をめぐる様々な

知識を学び、性をめぐる困難を抱えている者の存在

を知り、性とは何かについて「私j の立場から考え

続けることが大切である。このことが、男性性の抑

圧を和らげることにつながり、それを支えていた女

性性もまた抑圧から離れて、自由な姿(行為や演出)

を見せることになるのだろう。 rキレるj児童・生

徒は、 「キレるJ以外の自由な行為や演出を見せる

ようになるのである。

5.コミュニケーション教育の目標論への視座

「キレるj児童・生徒や他者とのかかわりに難し

さをかかえる児童・生徒は、 「特別な存在Jではな

い。むしろ、現代を生きるすべての児童・生徒に通

底する問題を外在化した児童・生徒たちである。本

節では、前節までの議論を踏まえつつ、 「キレる」

児童・生徒を含むすべての児童・生徒に向けた、国

語科におけるコミュニケーション教育で獲得すべき

学力の内実について考えてみたい。また、原田

(2010)の議論も随時取り入れていきたい。

男性性研究に取り組む伊藤公雄は、 「非暴力のた

めのコミュニケーション・トレーニングの必要性j

を主張する。伊藤は、 「ジェンダーによる自己規制

からの脱出と、自尊感情の確立は、まさにエンパワ

ーメントのひとつの重要な課題Jとして、男性主導

の社会・文化に巻き込まれる女性(女の子)だけで

なく、男性(男の子)にもコミュニケ}ション・ト

レーニングが必要であるとする。伊藤は次のように

説明する。

エンパワ}メントにとって何よりも重要なのは、

コミュニケーション・トレーニングだ。受け身的

にならず、同時に、攻撃的にもならず、自らの思

いを、他者にきちんと配慮しつつ表現する力とと

もに、他者に配慮しつつ、その言葉をきちんと間

三去の育成が大切だ。なかでも、男の子(男性)

にとって、自分たちががんじがらめになっている

〈男らしさ〉の呪縛を自覚するとともに、その呪

縛が押し潰してきた自分の「弱さj や「感情!と

素直に向き合い、それを表現する力をつけること

は、最重要な課題となるだろう。{引用者=略)

ジェンダー問題に敏感な視点からのエンパワ}メ

ントやコミュニケーション教育が、積極的に準備

される必要がある。というのも、それが、暴力の

予防という点で、男の子の暴力を抑制していくた

めの、遠回りには見えるが、もっとも有効な選択

肢であると思うからだ。

(伊藤2009:250・251、下線は引用者)

伊藤が「コミュニケーション・トレーニングjで求

める学力を、前節における河口の議論も踏まえて用
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語を整理すると、次の 3点にまとめることができる。

①他者に配慮、して表現したり、他者の表現を受け

とめたりすることができる力。

②自分の弱さや感情と向き合い、それを表現する

ことができる力。

③私たちの「一貫性(思い込み)Jを見つめ直す

ことができる力。

この 3点は、本稿で提案する国語科におけるコミ

ュニケ}ション教育の学力としても必要な観点であ

る。③については、男性性や女性性などの性差の観

点を含む、すべての自明性を見つめ直す力として考

えたい。また、前節までの千四やセジウィックなど

の考察を通して得た知見から、次の学力も加えるこ

とができるだろう。

④関係性の中にある不平等や権力関係を考えるこ

とができる力。

原田 (2010)で「他者を領有することの危険性J

について論じたように、不平等や権力関係を考える

ことができる④の視点は、これからのコミュニケー

ション教育を考えていく上で欠かせない。

上記に挙げた 4つの学力は、国語科におけるコミ

ュニケーション教育の学力として考える。また、 4

つの学力の基盤領域には、原因 (2010)で「コミュ

ニケーションカjを定義したように、 「対話を基盤

とした相互作用に参加する力jを位置づけたい。「コ

ミュニケーション力j は、他者とのかかわりの場に

参加しようとする意思や態度を前提とした力であ

る。このため、学習者が他者とかかわることを拒否

したまま授業にのぞんだとしても、上記の 4つの学

力は獲得できないと考えるからである。

以上、国語科におけるコミュニケーション教育の

目標論を、新学習指導要領等の目標論を含めて整理

すると、次のようになる。

国語科におけるコミュニケーション教育の学力

を、上位領域、中位領域、下位領域(基盤領域)の

3つの領域で考える。下位領域(基盤領域)には、

「対話を基盤とした相互作用に参加する力」がある。

下位領域(基盤領域)を前提にした中位領域には、

上に挙げた 4つの学力がある。さらにこの中位・下

位領域を前提にした上位領域に、新学習指導要領で

定められた学力として 「話すこと・聞くことJr書
くことJ r読むことJ r伝統的な言語文化と国語の

特質に関する事項j の各目標が位置づく。下位領域

(基盤領域)や中位領域で掲げた学力は、上位領域

の学力はもちろん、授業での具体的な方法論やカリ

キュラム論など、さまざまなかたちで影響を与える

ことになる。教師が授業案や単元案を作成する場合、

目標の欄には上位領域の学力のことばが並ぶことに

なるが、その目標の背後では、中位領域にある 4つ

の学力のどれを目指しているのか、または下位領域

(基盤領域)を見据えたものとなっているのかを、

教師は自覚して授業実践にのぞむ必要がある。

6.方法論・カリキュラム論の展望

最後に、国語科におけるコミュニケーション教育

の方法論・カリキュラム論の展望を描くことで、本

稿を閉じたい。

すでに原田 (2010)では、国語科におけるコミュ

ニケーション教育の学習活動のあり方として、綾屋

紗月と熊谷晋一郎による当事者研究についての議論

をもとに、対話活動を取り入れた授業案を提案して

いる。 r関係的な生きづらさJとしづ観点から、対

話を通して「自分自身の身体の特徴や言動を名付け

るJという行為を試みることや、痛みや意図を言語

化することを通して「コミュニケーションのことば

(他者に聞かれた自分のことば)Jを見出す活動を

提案した。授業で扱う学習材(教材)については、

学習者が自身のコミュニケーション観を見つめるこ

とができるような内面に踏み込んだものを準備する

必要がある。また、対話活動を設定する際には、相

手を「領有(他者を自らが理解しやすいような言葉

で理解し、他者の自己定義権を奪うこと)Jするこ

との危険性についても考えることができるような工

夫が求められる。このような対話活動は「ことばj

を学ぶことを目的とする国語科を中心に、あらゆる

学習の時間において取り入れることが可能である。

本稿では、提案した対話活動を基礎としながらも、

「書くことJ r話すこと・聞くことJ r絵に描くこ

とJ r演じることJ r考えることJ r自分の弱さや

感情と向き合うことJなどの観点を加えた授業の素

案を提案してみたい。本稿では、再度、当事者研究

の思想に知見を得る。

当事者研究が生まれた浦河ベてるの家の代表者で

ある向谷地生良は、当事者研究について次のように

説明する。

「当事者研究Jとは、北海道浦河町にある“ベて

るの家"をはじめとする、統合失調症など精神障

害をかかえながら地域で暮らす当事者の活動の中
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から生まれたセルフ・エンパワメントのプログラ

ムである。その特徴は、当事者が地域で生きてい

こうとする中で起きてくる様々な生きづらさ(幻

覚や妄想などの症状に翻弄される暮らし、薬の副

作用、気分の落ち込み、対人関係のトラブルなど)

や生活上の苦労に対して、専門家と連携しながら

当事者自身が仲間と共に、ユニークなアイデアや

対処法を持ち寄って「研究j し、現実の生活の中

に活かしていこうとすることである。

当事者研究の基本は、日常生活上の出来事、困

りごとを素材にすることである。それは、病気の

症状であったり、人間関係であったりする。ポイ

ントは、外在化の作業である。その作業を通じて、

「とらわれIが「関心1に、 「悩み1が「テーマj

になる。次に起きている出来事のパターンやメカ

ニズムを絵に描いたり皆で演じてみたりする。そ

の中で“ああだ、こうだ"と楽しく、時には笑い

ながら、ユニークな自己対処法についてのアイデ

アを出し合い、計画を練る。(引用者=略)当事

者研究は、単なる生きづらさをかかえた当事者の

問題解決のためのプログラムではない。最もシン

プルな当事者研究とは、現実の課題に向き合う「態

度1であり、 「考える1とうい営みを取り戻すこ

とであり、 「人とのつながり方j なのである。こ

のことは、当事者研究の重要なキーワードとして

用いている「自分自身で、共に !jの中に理念と

して込められており、 「自分自身で考える人たち

が、ともに哲学するときこそ、物事の本質に迫る

ことが出来るJ (谷二00二)というフッサ}ル

の言葉に由来する。

(向谷地2007:205・207、下線は引用者)

当事者研究は、生きていこうとする中で起きてく

る様々な「生きづらさJや「生活上の苦労Jを持ち

寄り、絵で描いたり演じてみたり他者との対話を通

して「研究Jをすすめていく、セルフ・エンパワメ

ント(自己回復・自己解放)のプログラムである。

「セルフj とあるが、取り組むのは自分だけではな

く、他の生きづらさをもっ他者と共に取り組む研究

活動である点に大きな特徴がある。

当事者研究が目指しているのは単純な問題の解決

ではなく、現実の課題に向き合う態度、考えるとい

う営み、人とのつながり方を、獲得したり取り戻し

たりすることにある。もともと当事者研究は、衝動

的な爆発を繰り返し、暴言や暴力がとまらない一人

の青年の研究から始まった経緯がある(浦河べてる

の家2005:192)0 rキレるj言動を繰り返し、家族

や専門家であっても「手に負えなかったj一人の青

年が、自分の暴力を見つめ、自分の感情を見つめ、

自分のことばで言語化し、他者と共有していく中で

回復・解放されていくプロセスが描かれている。当

事者研究の思想は「キレるj児童・生徒に有効であ

るだけでなく、コミュニケーションに難しさを抱え

るすべての児童・生徒にとって可能性を秘めている。

実際の授業場面を想定しつつ、当事者研究のやり

方を整理すると、次のようになる。

(1) 日常生活における「私jの出来事、悩み、困り

ごとを考える。

(2) (1)で考えたことを、絵や文字で表現する。

演技で表現してもよい。

(3) (2)で表現したものを、出来事のパターンや

メカニズムとしてまとめる。絵でかいたり、演

技で表現してもよい。

(4)対処法についてのアイデアを他の学習者や教師

と出し合い、計画を練る。

(5) 日常生活上で実験して効果を確かめる。

(6)効果があれば終了。なければ再検討する。

これは一つの方法に過ぎず、学習者の人数や関係性、

環境構成、国語の教科書の内容、学習者が抱えてい

る内容などによって柔軟に変えてよい。どのような

授業の形態であれ、大切なのは、学習者が現実の課

題に向き合う「態度Jを獲得することであり、 「考

えるJという営みを取り戻すことであり、 「人との

つながり j を実感することにある。また、 「自分や

他者のことを考えてよいJ r自分や他者の思いや悩

みを話して(聞いて)よいJなどの実感をもつこと

ができる言語活動によって、自分自身や他者とのあ

いだに信頼関係、の基礎をっくりだすことにある。

fキレるJ児童・生徒や他者とのかかわりが難し

い児童・生徒にとって、最も失われているものは、

自分自身や他者との信頼関係である。信頼関係が生

まれていく過程において、 「私jのことばは少しず

つ生まれていく。この「私jのことばが、 「キレるJ

しかなかった「私j の言動にかわる、新たな表現と

して位置づくことになるのである。
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