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序章研究の目的と方法

序章 研究の目的と方法

第 1節研究の目的

国語教育は教師や研究者、また学習者がどのような自己観を持っているかによって左右される。

従来の教師や研究者は、本質的で一貫性があり、安定した主体として自己をとらえていること

が多い。こうした自己観に立って国語教育がなされれば、状況的で一貫性のない自己は未成熟と

見なされ、安定性のある一貫した自己の形成や確立が目指される。しかしこのような国語教育は、

学習者の思考や言語活動に一貫性を求めるため、一貫性のないままに豊かに広がる学習者の学び

を制限し、思考や言語活動を一方向に制限してしまうこととなる。

また学習者も、本質的で一貫性があり、安定した主体として自己をとらえているとき、その自

己は意識的にも無意識的にも固定イじする場合がある。たとえば、「私は人に嫌われるのが怖いJr私
は人とうまくかかわりたい人間である」という自己観が固定化した学習者は、自身が考える「人

の気分を害さなし、」範囲でのみ思考し、言語活動する。そのため、たとえ新たな学びの可能性に

出会っても、それがその学習者の考える「人の気分を害さない」範囲内でないものならば、新た

な学びは素通りされ、制限される。

そもそも自己とは一貫性のないままに複数存在し、つねに流動的なものである。したがって、

国語教育は学習者のよりよい学びを実現するために、本質的で一貫性があり、安定した主体とし

ての自己観から、一貫性を重視しない動的な自己観へと転換する必要がある。

一方、自己のそれぞれが完全に独立し、互いに切り離され影響し合わないものとして自己をと

らえているとき、複数の自己は確かに一貫性がなく動的であるが、このような自己観では自己の

連続性も失ってしまうこととなる。複数の自己に連続性がない場合、たとえば学習者は、場や状

況、関係性によって立ち上がる自己を「自分自身である」ととらえられなくなってしまう。その

とき学習者は、「自分は自分である」と実感できない不安を抱えたり、「自分は自分で、ある」とい

う実感がないからこそ、その都度の言動やふるまいに無責任になったりする。また、連続性のな

い自己観に立って国語教育が行われれば、学習者に確かな自己観を育めないだけでなく、その都

度の自己への責任を育てられず、無責任な言語活動を許容することとなる。

以上のような問題意識から、本研究では自己の本質性や一貫性を拒否しつつも、一方で連続性

を保持しながら、その内部においてずれや差異がつねに見出される動的なものとして自己をとら

える。またその都度の行為によって、ずれや差異が生じながら形づくられる営みそのものとして

の自己を見つめること、自己を認識しつつその自己を撹乱することを「アイデンティフアイ」と

し、学習者が国語教育でアイデンティファイするプロセスを「クィア・スタディーズとしての国

語教育」として、新たな国語教育の構築を目指す。

また本研究では、私たちの自己はことばと密接不離なものであり、ことばを学ぶというこ

とは、自己をまなざすということに他ならないという考え方を採用する。すなわち、ことば

の学びは学び手の自己に依拠していると考えるのである。このような自己とことばの関係の

1 
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とらえ方に、構築主義の立場がある。

構築主義とは、他に社会構成主義や社会構築主義とも言われている。上野千鶴子は、社会構築

の言語的性格を強調してわざわざ「社会」と冠せず、スベクターとキツセの「社会問題の構築主

義」にも倣って「構築主義」という語を用いている1。上野によれば社会構築とは、社会的な存在

である言語を通じてのみ行われるものであり、社会的な構築は、言語的な構築と換言できるとい

う。また千固有紀は言語について、人聞が知覚する際の「透明な媒体」などではなく、私たちの

世界の現れ方を決定づけるもの、それなしに私たちは何も知覚することができないものであると

述べる20

千田は構築主義について、その特徴を「社会を知識の観点から検討しようという志向性をもっ」

「知識は、人々の相互作用によってたえず構築され続けていることについて、自覚的であるJr知

識は(狭義の意味での制度だけでなく)広義の社会制度と結びついていると認識していなくては

ならなし'J(千田 2001:4)と指摘する。また野口裕二は、ナラテイヴ・セラピーの前提として「①

現実は社会的に構成されるJr②現実は言語によって構成されるJr③言語は物語によって組織化

される」と述べ3、このことは上野が「そのまま構築主義の基本的な前提で、あるJ4としている。

加えて千田は、 constructivism(構成主義)と cons位uctionism(構成主義)の違いについても

説明する。構成主義とは、「なにが「現実」として見えるのかは、その生物学的有機体に備わった

固有の期間の働きによって決定されるとする立場J(千田 2001:14)であり、人間の言語習得以前

に知的な活動が始まっているとするピアジェの理論などが相当すると千田は述べる。

constructivismは主に認、知心理学で使われてきた概念であり、自己がいかに言語を通して外

界を認知するのかという「枠づけ仕amingJの過程をあきらかにするものであった。それに

対して、 constructionismにおいて焦点とされるのは、いかにひとびとが経験を「語りなおす

re-sωryingJのかという、意味の共同的な達成過程である。つまり constructivismに依拠す

るかぎり、人間の「器官の働き」を第一に考える点で constructionismが払拭しようとした

生物学的本質主義を温存している。また、言語によって意味がどのように生成されるのかと

いう過程を追うことなく、言語を所与のものと考える点で、社会的・文化的本質主義を採用

することになるのである。

しかし誤解のないようにつけくわえておくならば、 constructionismの立場を採ることは、

生物学的な要素がまったくのフィクションであると主張することではない。(千田

2001:14・15)

そしてアイデンティティや自己が、社会的相五作用である言説実践を通して構築され続けると

主張するジュディス・パトラーを紹介しつつ、構築主義は、「すべては構築されている」という「信

念」を主張するものではなく、「実際は存在するはずの生物学的な要素」がどのように構築されて

いるのかを闘い直す、ひとつのアプローチであることを千田は指摘している。パトラーについて

1 上野千鶴子 (2001)rはじめに」上野千鶴子編 (2001)[j'構築主義とは何か』、勤草書房、 pp.i -iv 

2 千田有記 (2001)r構築主義の系譜学」、上野千鶴子編 (2001)[j'構築主義とは何か』、勤草書房、 pp.1-41

3 野口裕二 (2001)r臨床のナラティヴ」、上野千鶴子編 (2001)[j'構築主義とは何か』、勤草書房、 pp.43・62
4 上野千鶴子 (2001)r構築主義とは何カ」あとがきに代えて」上野千鶴子編 (2001)[j'構築主義とは何か』、勤草

書房、 pp.275-305
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は上野もまた、エイジェンシ一概念を引きながら「他者の言語」を語ることによってしか「自己」

は存在できないと言及している。

以上のような構築主義の考え方に立てば、自己とはことばによって知覚されることで、はじめ

て形づくられるものであると考えられる。つまりことばによる認識の結果、自己は自己として存

在する。さらにその自己は、言語活動を制限する。自己がどのような価値観を持っているかが、

どのような言語活動を生み出すかを決定するのである。このように考えれば、ことばについて学

ぶということは、「実際は存在するはずの生物学的な要素」である自己が、どのように構築されて

いるのかを学ぶことであり、自己がどのように構築されているのかを学ぶことは、ことばを学ぶ

ことにつながると考えられる。

よって、ことばを学ぶ場である国語教育は同様に、自己がどのように構築されているのかを学

ぶ場でもあると言うことができる。本研究は、国語教育と自己がどのように結ぼれているのかを

検討し、「学習者がことばを学ぷ場」であるとともに「学習者にとって自己はどのように構築され

ているのかを学ぶ場」を、「クィア・スタディーズとしての国語教育」として、新たな国語教育の

構築を目指すものである。

3 
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第 2節研究の方法

本研究は国語教育の先行研究について、「共時的一貫性Jr共時的連続性Jr通時的一貫J性Jr通

時的連続性」という 4観点から考察する。さらに先行研究に見える自己観について、社会学にお

ける若者論や、コミュニケーシヨン論において用いられている「多元的自己観」と「一元的自己

観」という語を採用し、一元的自己観と多元的自己観に分類する。

多元的自己観とは、場や状況、関係性によって他者とのかかわりを気軽にスイッチし、自己の

一貫性や整合性を重視しない自己観である。多元的自己観に立つ教育論は、学習者の自己を関係

性において育もうとし、自己をポストモダン的にとらえる傾向がある。

また一元的自己観とは、多元的自己観とは逆に、どのような場や状況、関係性においても、自

己の一貫性や整合性を重視し、自らが持つ自己イメージを保持するような自己観である。一元的

自己観に立つ教育論は、学習者に対して一貫性のある自己を確立させようとし、本質主義に陥り

やすいと思われる。

本研究は、多元的自己観に立つ先行研究と、一元的自己観に立つ先行研究の成果と課題をそれ

ぞれ確認しながら、多元的自己観と一元的自己観どちらに依拠して論を展開するのか、また、両

者のどちらにも依拠することなく自己をとらえるのかについて検討する。

また本研究では、クィア・スタディーズの知見を援用する。「クィア (queer)Jとは、もともと

「変態」や「おかま」などを意味する同性愛者の蔑称であったが、投げかけられる「クィア」に

対し、当事者たちがそれを逆手にとってあえて「クィア」を名乗り、用いるようになった語であ

る。本研究においてクィア・スタディーズを援用する理由は、その理論が自己を見つめ、とらえ

ることを模索するものであるからである。さらにクィア・スタディーズは、理論(アカデミック)

と運動(アクティヴイズム)の両方を重視しており、研究と実践の両輪でなされる教科教育学と

通底すると考えられるからである。加えてクィア・スタディーズとしての国語教育構築のため、

私自身が行った実践を事例として挙げながら、国語教育としての具体的な提案を目指す。

ここで、本研究で取り扱う「自己」について確認しておく。本研究では、「自己Jr自分Jr自分

自身Jr私Jr主体Jrアイデンティテイ」という語をまとめて「自己」ととらえている。たとえば

国語教育では、“self"に対応することばとして、「自己Jr自分Jr自分自身Jr私」という語を用

いた論が散見されるため、「自己Jr自分Jr自分自身Jr私」をまとめて「自己」とする。また「主

体」は、特に読むことをめそる研究においてよく見られる語であるが、従属としての“subject"

の意味合いを打ち出した「主体」論5は少なく、どちらかと言えば“self"に近い形で「主体」を

論じる研究が多い6ため、本研究では、「自己」という語に「主体」も含ませている。

5 ミシェル・フーコーが示した、「主体佑=従属他」として「主体」をとらえる論。私たちが想定する「主体的」

な行為は、一見すると自律的な行為としてとらえられがちだが、実は「主体」とは、「法」のただ中において常に

権力の監視を内面佑し、「法」に従属する形で「主体他」したものにすぎないとフーコーは指摘する。たとえば学
校において、児童生徒が「主体的」に行う行為は一見自律的なものであるが、児童生徒の「主体的」な行為は、

学校という制度の中で規律やルールを内面佑し、「法」に従属した結果としての「主体」が行う行為にすぎないと
いうこと。

6 山元隆春 (2005)では、戦後日本における文学教育研究が読者論の立場から考察されている。ここでは荒木繁

や大河原忠蔵、熊谷孝、桑原武夫、外山滋比古、西郷竹彦、太田正夫が取り上げられているが、それぞれの論に

おける「主体」や「自己」には、「主体佑=従属他」としての意味合いが見られず、むしろ“self"に近い形で用
いられている傾向がうかがえる(山元隆春[2005]!i'文学教育基礎論の構築一読者反応を核としたリテラシ一実践

に向けて』、渓水社)。また田近淘ーは、国語教育における「言語行動主体」の形成を論じているが、田近の「主

4 
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また、「アイデンティテイ」に関しては、アンソニー・エリオット7が rr自己」や「アイデンテ

イテイ」の概念は似ているが同じではないJ(Ellio抗，2001=2008:27)と指摘している。それは、

アイデンティティという語には、自己に根拠を置かないナショナリストのような「集合的アイデ

ンティテイ」が存在するからである。その上でエリオットは、著書において、「自己アイデンテイ

テイ」や「パーソナルなアイデンティテイ」を「自己」と同様のものとして使用し、訳書では「自

己」と「アイデンティテイ」を同様のものとして並列して用いている。さらに長田攻ーは、自己

について「アイデンティティを媒介とした社会過程」と述べており、「自己」と「アイデンティテ

イ」が不可分であることを示している8。以上を参考に、本論において「自己」とは、「自己Jr自

分Jr自分自身Jr私Jr主体Jrアイデンティテイ」をまとめて表したことばとする。

本研究の具体的な論の流れは、次の通りである。

(1)国語教育と自己との関連を考察し、国語教育における自己観の課題を検討する。(第 1章)

(2)国語教育における自己観の課題を克服するために、多元的自己観という新たな観点を導入し、

アイデンティティの解体という考え方と併せて、その有効性と限界を検討する。(第 2章)

(3)多元的自己観の限界を乗りこえる新たな国語教育の構築に向けて、クィア・スタディーズを

考察し、その知見を援用しながら本研究におけることばの学ひ・について定義を行っていく。

(第 3章)

(4) (3)をもとに、クィア・スタディーズとしての国語教育やアイデンティファイという学びの

プロセスについて、ジユディス・パトラーの論を援用しながら具体的に理論化する。(第 4章)

(5)本研究で提案する国語教育の理論について、実践事例を挙げながら具体的に示す。(第 5章)

体」概念も、「主体佑=従属イじ」は見適されていない(田近淘ー[1975][j'言語行動主体の形成一国語教育への視座』、

新光閤書庖および田近淘ー[1997]Ii'国語教育の方法ーことばの「学び」の成立』、国土社)。
7 アンソニー・エリオットは CONCEPTSOF TJ子'ESELFという著書において、これまで自己という概念がどの

ようにとらえられてきたのか、シンボリック相互行為論に始まりゴフマン、ギデンズ、フーコ一、パトラ一等の

論者を取り上げ、クィア理論からポストモダン的自己観にまで考察を加えている。(アンソニー・エリオット白001]、
片桐雅隆・森真一訳[2008][j'自己論を学ぷ人のために』、世界思想社)。

8長田攻ー (2008)[j'早稲田社会学ブックレット[社会学のポテンシャル 3]対人コミュニケーションの社会学』、学

文社
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第 1節 国語教育の目標と自己との関連

これまでの国語教育において、自己はどのようにとらえられてきたのだろうか。国語教育と自

己はどのように関連しているのだろうか。本章では、国語教育の理論や実践について自己の観点

から考察し、それぞれの理論や実践にどのような自己観が見られるのか整理・検討を行っていく。

本章ではまず、国語教育の目標および各領域それぞれが持つ目標と、自己との関連について第

1節で検討する。国語教育の目標において自己はどのように影響するのか、また、それぞれの領

域においては、具体的な教育方法や実践を考える上で自己はどのように関連しているのか考察す

る。その上で、学習者の自己が特に焦点化された研究を先行研究として取り上げ、そこに見える

自己観を整理し、課題を抽出する。

なお、国語科における 3領域 1事項のうち〔言語事項)(2008年度版学習指導要領では、〔伝統

的な言語文化と国語の特質に関する事項))に関しては、 1998年度版学習指導要領にあるように、

rrA話すこと・聞くこと」、 rB書くこと」及び rc読むこと」の各領域の指導を通して、〔言語

事項〕の内容の関連とねらいを明確にして指導に当たるJ1という姿勢を踏襲し、ここでは〔言語

事項〕を取り立てては考察しないこととする。

また、本章における参考文献の中心は、全国大学国語教育学会編 (2002)Ii'国語科教育学研究

の成果と展望.11(明治図書)に見える諸文献と、 1998年度版学習指導要領および 2008年度版学

習指導要領とする。『国語科教育学研究の成果と展望』は、国語教育の先行研究が網羅され、今後

の国語教育の展開に寄与するような観点が示された国語教育研究の足場となるものであり、これ

までの国語教育を概観する上で有効な文献だと思われるからである。 2002年以降の先行研究に関

しては、全国大学国語教育学会の紀要である『国語科教育』や、その他論文検索データベースか

ら主要な研究を参考にした。

さらに本章では、現在の国語教育理論や実践に影響を与える現行の学習指導要領も参考として

いる。 1998年度版と 2008年度版の学習指導要領に考察を加えているが、それは現在が 2008年

度版への移行期であること、 2008年度版は 1998年度版の理念や目標の多くを踏襲する形で告示

されたことをふまえている。特に国語科については、 2008年度版に示された目標は 1998年度版

の目標と同一であり、学習指導要領を考察するには両者の検討が必要であると考えた。

第 1項国語教育の目標と自己

全国大学国語教育学会編 (2002)Ii'国語科教育学研究の成果と展望.11(以下、『成果と展望.11)の

国語科教育目標論をめ寸る章では、国語科教育目標論における人間形成の視点が示されている2。

1文部省 (1999a)Ii'小学校学習指導要領解説国語編』、東洋館出版社、 p.47
2 田近淘ー (2002)r国語科目標論の成果と課題」、全国大学国語教育学会編 (2002)Ii'国語科教育学研究の成果と

展望』、明治図書、 pp.15-22
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言語教育がなされる国語科教育および国語教育では、人間の思考や感情が言語と結びついている

ことから、言語が人間を形成するという考え方が存在する。

この点に関して倉津栄吉は、「人間形成の国語教育」を掲げ、「国語がその人間にとって何らか

の刺激として作用し、その個人が言語によって解放されたり逆に抑止されたりするJr言語イメー

ジを媒介として人は精神の拡散と収散とを限りなく繰り返す」と指摘している3。一方、湊吉正は

言語の教育について、「学習主体としての児童・生徒が、社会言語を、自己の身体の内部に個人言

語として形成させること」を目的とし、学習主体を自己形成へと方向づけることを示唆している4。

これらの主張は、国語教育の目標のひとつに人間形成が掲げられていること、言語の教育によ

って学習者の自己を形成することが示されている。浜本純逸による「言葉を使って人間関係を豊

かにし、自己の認識と思考を発展させ、言葉や映像による情報を使いこなして自己の位置と状況

を見きわめ、言語文化に触れて心を高めていく人間を育てたいJ5という願いも、これらの主張と

立場を同じくするものであろう。国語教育の目標は学習者の自己を形成すること、すなわち人間

形成と密接に関わっていることがうかがえる。

また、私たちは言語を獲得し、言語によって自己の思考や認識を鍛え、他者とコミュニケーシ

ョンすること、言語を用いた私たちの活動が社会を創造し発展させることから、「成果と展望』で

は、言語主体の形成も国語教育における目標のひとつとしてとらえている。言語主体の形成につ

いては、田近淘ーが国語教育における「言語行動主体」の育成として、精微な論を展開している6。

主体的言語行動は、自己の内なる諸矛盾を相対化してとらえ、弁証法的に自己を形成してい

く、言うならば対自的認識者の意識をうちに持つ主体において、初めて本格的になされうる

ものと考えねばならない。(田近 1975:12)

どんなに活発な活動がなされていても、言語学習を目的とする以上、それが何らかの言語能

力を養うものでなければ学習活動として不毛であることは言うまでもないが、その活動自体、

主体にとって、何かを解決して自己をひらくものでなければ、むなしいただのはしゃぎにす

ぎない。活発な活動はあっても学習はないといった状態には意味がない。と同時に、学習は

あっても人間はないといった活動も、言語学習の場ではない。なぜなら、人間不在の活動を

通して、主体的言語行動者が育つはずはないからだ(強調一筆者)07 

上の論から考えれば、言語主体(田近のことばでは「言語行動主体J)とは、自己の内なる諸矛盾

をとらえるような対自的認識によって形成される自己であると見ることができる。また、人間不

在の国語教育は意味がないとされる。国語教育の目標は、学習者に対して対自的認識を持たせる

ことによって、言語主体(言語行動主体)としての自己を形成することである。

3 倉津栄吉 (1979)r国語教育の思想」、倉淳栄吉・田淘ー・湊吉正編(1979)Ii'教育学講座第8巻国語教育の理

論と構造』、学習研究社、 pp.2・12
4 湊吉正(1974)r教科構造における位置づけ (1)言語科」、倉津栄吉・野地潤家編 (1974)Ii'現代教育学大系第

2巻言語と人間』、第一法規出版、 pp.151・159

5 浜本純逸 (2006)Ii'国語科教育論改訂版』、渓水社、 p.167

6 田近淘ー (1975)Ii'言語行動主体の形成一国語教育への視座』、新光閤書庖

7 田近淘ー(1997)Ii'国語教育の方法一ことばの「学び」の成立』、国土社、 pp.23-24
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一方、学習指導要領において国語科の目標は、どのように示されているのだろうか。 1998年度

版および 2008年度版小学校学習指導要領における国語科の目標は次の通りである。

国語を適切に表現し正確に理解する能力を育成し、伝え合う力を高めるとともに、思考力

や想像力及び言語感覚を養い、国語に対する関心を深め国語を尊重する態度を育てる。 8

そして 1998年度版の解説には、国語科の目標として「伝え合う力」の育成が人間形成に資する

こと、「国語を尊重する態度」は言語を通しての自己形成に欠かせないことが述べられている。

「伝え合う力」とは、人間と人間との関係の中で、互いの立場や考えを尊重しながら、言語

を通して適切に表現したり正確に理解したりする力でもある。これからの情報化・国際化の

社会で生きて働く国語の力であり、人間形成に資する国語科の重要な内容となるものである。

(中略ー引用者)国語を尊重する態度は、言語能力と態度とが密接に関連し合いながら育て

られていくものであり、国語を大切にし一層よいものに発展させようとすることにもつなが

っていく。そしてそれは、言語を通しての自己形成、社会生活の向上、文化の継承発展など

に欠かすことのできないものとなり、さらには、世界の様々な言語や文化に広く目を向ける

大切な手がかりともなるであろう。(文部省 1999a:8・9)

人間形成に資するとされる「伝え合う7JJは、 1998年度版学習指導要領国語編の特色と位置づ

けられていた。 1998年度版において「伝え合う力」とは、「人間と人間との関係の中で、互いの

立場や考えを尊重しながら、言語を通して適切に表現したり的確に理解したりする力J(文部省

1999a:4)と定義される。「互いの立場や考えを尊重」という文言における「互いの」という語に

ついても、「伝え合う」自分と相手の両方が含まれていることぼである。それは、 1998年度版学

習指導要領の改訂時に小学校課教科調査官であった小森茂の「伝え合う力」観にも裏打ちされる90

①自分にとっての相手意識

② (①を受けた)目的意識

③ (①、②を受けた)場面や状況意識、条件意識

④ (①、②、③を受けた)相手や目的、場面や状況、条件などを考えたり、判断したりし

ながら、意図的・計画的に話したり、相手の話の意図や要点を的確に聞き取ったりする

ための方法や技能意識

⑤ (①、②、③、④を受けた)相手や目的、場面や状況、条件などを踏まえ、自分の言葉

で意図的・計画的に表現したり理解したりする言語行為になっているか等を自己評価(相

8 文部省 (l999b)[j'小学校学習指導要領』、大蔵省印刷局、 p.6・文部科学省 (2008a)[j'小学校学習指導要領』、東

京書籍、 p.18

9 小森茂は、 1998年度版学習指導要領告示の前後において「伝え合う力」にかかわる意見を多く述べており、「伝

え合う力」の成立に深くかかわった人物である。また、小学校学習指導要領が中・高等学校の学習指導要領の下

敷きになることもあり、小学校課の教科調査官であった小森の論は、「伝え合う力」の内実を的確に照射している

とみられる。
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第 1章 国語教育における自己観の整理と課題

互評価を含む)する評価意識10 (下線ーヲ|用者)

上の引用は、小森が示す「伝え合う力」に必要な 5つの言語意識であるが、第 1の項目に「自分

にとっての」と記述されている。このことは、「伝え合う力」を育てる上での相手意識の指導・支

援が、自分にとっての相手、相手にとっての自分という関係の中で行われるものであることを示

唆している。つまり「伝え合う力」には、「自分と相手」という他者とのかかわりにおける自己が

考慮されていると見受けられるだろう。 1998年度版学習指導要領国語編では、国語科と自己との

関連を随所に確認することができる。

同様に 2008年度版の解説では、 rr国語に対する関心を深め国語を尊重する態度を育てる」こ

とを求めているのは、我が国の歴史の中ではぐくまれてきた国語が、人間としての知的な活動や

文化的な活動の中枢をなし、一人一人の自己形成、社会生活の向上、文化の創造と継承などに欠

かせないからである」と書かれている110 1998年度版に引き続き、 2008年度版においても、国

語科の目標として「自己形成」が掲げられている。

以上、国語教育の目標と自己との関連を検討してきたが、参考文献や学習指導要領からは、言

語を通した人間形成・自己形成・主体形成を目標としていることが多く確認できた。国語教育の

目標論において、自己は議論の中核をなしていると言えるだろう。

第 2項話すこと・聞くことの目標と自己

『成果と展望』では、話すこと・聞くことの指導目標について 3つの立場が示されている120

それは、時枝誠記や輿水実のように「主体の自己確立を図ることが人間形成につながる」として

話すこと・聞くことの学習をとらえる立場、西尾実や倉津栄吉のように rr実の場」での話す・聞

くといったような言語活動を繰り返すことで人間形成が図られる」という立場、増田信ーや野地

潤家のように「人間形成という目標を基軸として、学習者に自立した社会人として望まれる話す

こと・聞くことの態度や姿勢を育てる」という立場である。また本書では、人間関係をひらくと

いう目標から話すこと・聞くことが指導されていることや、対話能力およびコミュニケーション

能力の育成が話すこと・聞くことの教育目標であるという指摘も見られる130

話すこと・聞くことの目標をめそって、倉津栄吉は人間形成の観点から論を展開する。

話しことばの領域に属する分野として、主述の照応関係、修飾関係などの文の問題、こと

ばの選択の問題、その他、敬語、ていねい語、標準語、あるいはわかりやすくやさしいこと

ばの問題、発音の問題のような一連のものがあります。これらは要素的言語、要素的な話し

ことばの問題で個々の指導にそれぞれのねらいが設定されます。それらのねらいは、 Eいに

比較して程度が高いとか、どれが価値があるという議論よりも、そういうものの指導を通し

10小森茂(1999)(j'オピニオン叢書 55r伝え合う力」の育成と音声言語の重視』、明治図書、 p.2
11文部科学省 (2008b)(j'小学校学習指導要領解説国語編』、東洋館出版社、 p.l0

12藤森裕治 (2002)r話すこと・聞くことの学習指導目標設定に関する研究の成果と展望」、全国大学国語教育学

会編 (2002)(j'国語科教育学研究の成果と展望』、明治図書、 pp.86・95

13吉田裕久 (2002)r話すこと・聞くことの教育研究史の概観と本章の課題」、全国大学国語教育学会編 (2002)

『国語科教育学研究の成果と展望』、明治図書、 pp.80-85
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第 Ut 国語教育における自己観の整理と課題

て、ことばに対する関心と自覚をもっ人間を作ることを目標とし、また常にことばに対する

関心と自覚を高めるように指導する。その指導の中で子どもは自然のうちに自己を磨きあげ、

自己の言語生活を向上させていく。ゆえに、聞くこと・話すことは人間形成に役立つわけで

す。 14

合津の主張は、言語事項を含みこんだ話すこと・聞くことの目標論となっており、ことばに対す

る関心と自覚を持つ人間をつくること、自己を磨かせること、自己の言語生活を向上させること

が「人間形成」として打ち出されている。

このように話すこと・聞くことにおいても、また言語事項においても人間形成や自己形成が自

信に据えられており、話すこと・聞くことの領域も自己と深くかかわっていることがうかがえる。

また、人間関係をひらくという目標、対話能力やコミュニケーション能力の育成という目標に関

しても、自己は大きな影響を与えると見ることができる。なぜなら、人間関係構築や対話および

コミュニケーションは他者とのかかわりそのものであり、他者とのかかわりは、自己がいかに構

楽されるのかと不可分であるからである 15。このように考えれば、自己の構築は、話すこと・聞

くことにおける他者とのかかわりに深く関連すると思われる。

では、学習指導要領において話すこと・聞くことの目標はどのように掲げられているのだろう

か。 1998年度版小学校学習指導要領解説国語編は、第 1学年及び第 2学年の話すこと・聞くこと

において、「自分に知らせたい事は何かという観点で、事柄の順序を意識しながら、大事な事を聞

き取ることができるように指導することが大切J(文部省 1999a:26)と述べている。加えて第 3

学年及び第4学年の話すこと・聞くことの目標として、次のような記述がある。

物事の順序はもちろん、自分の思いや願い、調べて分かつた事柄や事実などに基づいて、最

も伝えたい中心をどこに位置付けるかを考え、それが分かりやすく伝わるように筋道を立て

て話すことは、適切に伝え合うということからも、その後の言語活動において文章校正や書

こうとする事の中心等を考えていく上からも、不可欠なことである。(文部省 1999a:61)

伝えたい中心をつかむことや筋道を立てて話すことは、調べて分かった事柄や事実、そして自分

が何を伝えたいのか自分の思いや願いに基づいている。また第 5学年及び第 6学年では、「自分の

立場や意図をはっきりさせながら、計画的に話し合うこと」が示され、話すことの目標では、自

分の思いや願い、立場がかかわっていると見受けられる。

さらに 1998年度版中学校学習指導要領解説国語編では、第 1学年の話すこと・聞くことの目

標を「自分の考えを大切にし、目的や場面に応じて的確に話したり聞いたりする能力を高めると

ともに、話し言葉を大切にしようとする態度を育てる」とし、第 2学年及び第 3学年の話すこと・

悶くことの目標を「自分のものの見方や考え方を深め、目的や場面に応じて的確に話したり聞い

u 倉淳栄吉(1979)Ii'国語教育論要説』、新光聞書底、 p.82

:5たとえば社会学者ジョージ・ハーバード・ミードは、自己について主我(I)と客我 (Me)とのかかわりにお

L、て存在すると主張する。主我(I)とは他者の態度に対する有機体の反応であり、客我 (Me)とは、他者が期待

する役割を内面イじしたものである。つまり私たちの自己は、他者とのかかわりによって社会的に構成されるので
ある。こうしたミードの論から、他者とのかかわりは自己を構築すると言うことができる。
(G.H.ミード[1934]、河村望訳[1995]Ii'精神・自我・社会(デューイ=ミード著作集 6)，1]、人間の科学社)
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第 1:!主 国語教育における自己観の整理と課題

たりする能力を身に付けさせるとともに、話し言葉を豊かにしようとする態度を育てる」と設定

している16。中学校国語科における話すこと・聞くことの領域では、自分の考えを大切にするこ

と、自分のものの見方や考え方を深めることが目標として掲げられている。

一方 2008年度版小学校学習指導要領解説国語編では、聞くことをめそって「自分とかかわら

せて聞くことJ(文部科学省 2008b:13)が指摘され、第 1学年及び第2学年では「相手に応じて、

話す事柄を順序立てて構成しながら、自分の考えをまとめるJ(文部科学省 2008b:30)ことが記

された。また 1998年度版で示された、筋道を立てて話す際の「自分の思いや願いに基づいて伝

えたい中心を位置付ける」という第 3学年及び第4学年の目標は、 2008年度版でも同様に、第 3

学年及び第 4学年において「自分の思いや願い、伝えたい中心を位置付けたり、相手に分かりや

すく伝えられるように構成や内容を考えたりするJ(文部科学省 2008b:50)と述べられている。

第5学年及ぴ第 6学年では、「話し手の意図を考慮しながら聞き、自分の意見と比べて考えをまと

めるJ(文部科学省 2008b:77)が挙げられ、自分を基準とした話すこと・聞くことが展開されて

いる。

また、 2008年度中学校学習指導要領解説国語編は、第 1学年の話すこと・聞くことにおいて「自

分の考えと結び付けて話を聞くことJ(文部科学省 2008c:29)を指摘する。第 2学年では「自分

の考えと比較する能力」や、「他人の考えを参考にして自分の考えを広げようとする態度J(文部

科学省 2008c:46)の育成が目標とされ、第 3学年では、「目的や話題に応じて自分の経験や知識

を再構成して自分の考えを形成するJr自分の考えや立場との違いを聞き分けたり、話の内容につ

いてその意義や価値を考えて、自分の意思決定に役立てたりするJ(文部科学省 2008c:65-66)こ

とが重視されている。

以上の考察から話すこと・聞くことの目標では、人間形成や自己形成、自己構築が議論されて

おり、話すこと・聞くことの領域と自己とは深く関連していることがうかがえた。また、学習指

導要領において話すこと・聞くことと自己との関連は、「自分の思いJr自分の願いJr自分の考え」

「自分のものの見方や考え方Jr自分の立場Jr自分の意思、決定」という具体的な観点から確認す

ることができた。

第 3項書くことの目標と自己

『成果と展望』の書くことにおいては、その目標を文章表現力と認識力を培うことや、よりよ

き言語生活者の育成を促すことに求めている17。認識力やよりよい言語生活者の育成に関しては、

自分のものの見方や感じ方と関連させて表現教育・作文教育を行おうとする立場から示された目

標であることが確認できる。また、本書では倉津栄吉の論が紹介され、書くことが自己形成や人

間形成、社会連帯や文化創造に寄与すると述べられている。

倉津栄吉(1971)は、「作文とは何か」という観点から、文章を書くということは、人閣の

認識力の根源に培い自己形成に不可欠であること、さらに文章がもっ社会的な通達や文化的

16文部省(l999c)Ii'中学校学習指導要領解説国語編』、東京書籍、 p.12

17高野保夫 (2002)r書くこと(作文)の学習指導の目的、目標と内容に関する研究の成果と展望」、全国大学国

語教育学会編 (2002)[j'国語科教育学研究の成果と展望』、明治図書、 pp.162・171
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創造行為などに着目し、作文が本来有する機能として、人間形成、社会連帯、文化創造の諸

機能の重要性について認識すべきであると指摘する。(高野 2002:162)

一方深川明子は、表現活動を「自分の存在を確認するため」に行うもの、「自分の感性や思想を

確認する行為Jr自己の存在を確認する行為」と指摘する18。このことは、 rr書き表すこと」をと

おして、自己と自己をとりまく状況とを力動的に認識すると同時に認識の仕方を身につけ、自己

の生活を切り拓いていくような力を作文の授業で育てたいJ(浜本 2006:106)とする浜本純逸の

主張と重なっている。

以上の論から、書くことの目標のひとつに自己形成や人間形成が見通されていること、書くこ

とによる認識が、自己認識に深くかかわると考えられていることが確認できた。自己形成を見通

した「書くこと」とは、自己という観点を欠かすことができない領域としてとらえられている。

このような「書くこと」をめぐって、 1998年度版小学校学習指導要領解説国語編では、「自分

の考えをもち、目的や場面などに応じて適切に表現する能力は、第 1学年及び第 2学年から目指

すべき能力J(文部省 1999a:31)とし、第 3学年及び第4学年の書くことにおいては、「自分の考

えをより明確にしたり深めたりできるよう指導を工夫していくことが望ましいJ(文部省

1999a:68)と指摘している。さらに第 5学年及び第 6学年では、「自分の考えた事など、表現し

ようとする中心的な内容を明確にもち、それが読み手にもよく理解できるよう文章全体を見通し、

論旨の一貫した表現を工夫することJ(文部省 1999a:103)が書くことの目標として述べられてい

る。

さらに 1998年度版中学校学習指導要領解説国語編は、第 1学年の書くことの目標を「必要な

材料を基にして自分の考えをまとめ、的確に書き表す能力を高めるとともに、進んで書き表そう

とする態度を育てる」とし、第 2学年及び第 3学年の書くことの目標を「様々な材料を基にして

自分の考えを深め、自分の立場を明らかにして、論理的に書き表す能力を身に付けさせるととも

に、文章を書くことによって生活を豊かにしようとする態度を育てる」と設定している(文部省

1999c:12)o 1998年度版の学習指導要領における書くことと自己との関連性に関しては、「自分の

考えJr自分の立場」という具体的な記述からうかがうことができた。

また、2008年度版小学校学習指導要領解説国語編における書くことの領域では、「低学年では、

構成を考えることによって自分の考えを明確にしていくことを重視するJ(文部科学省 2008b:36)

との指摘があり、第 3学年及び第 4学年においては、「記述した内容以外に、相手について配慮し

たことや、記述の仕方などで工夫したことなどを紹介し、自分の考えがなぜそのような考えに至

ったかというきっかけについても交流させるようにすることが大切J(文部科学省 2008b:60)と

している。さらに第 5及び第 6学年では、「自分の意図を明確にして書くことが重要となるJ(文

部科学省 2008b:80)と述べられている。

一方 2008年度版中学校学習指導要領解説国語編は、第 1学年の書くことに関して「文章の中

の自分の考えや気持ちについての根拠が、明確に書かれているかどうかを常に吟味することJ(文

部科学省 2008c:33)の必要性を述べ、第 2学年では「自分の考えを広げることJ(文部科学省

2008c:50)、第 3学年では「自分の考えを深めるJ(文部科学省 2008c:68)ことを目標として示し

18深川明子(1990)r中学校国語科における表現の学習指導」、倉津栄吉・田近淘ー・大平浩哉編(1990)Ii'新中

学校高等学校国語科教育法概論』、有精堂、 pp.34・40
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ている。 1998年度版と同じく、 2008年度版学習指導要領における書くことと自己との関連性に

関しては、「自分の考えJr自分の意図Jr自分の気持ち」という具体的な記述からうかがうことが

できた。

第4項読むことの目標と自己

読むことの目標は『成果と展望』においては、主体的読者としての読みを深めさせること、「考

える読み手」として自立した読者を育成することなどが挙げられている190

特に文学教育においては、さまざまな論者による「文学体験」が取り上げられている。ここで

はたとえば、「関係の統合としての自己が、他者の位置に立ち、他者の視野を潜り、既有の自己を

解体し、再ぴある関係のもとに自己を再構築するという過程が、内的対話を通して自己を育成し

ていく過程J20とする府川源一郎の「文学体験」が紹介されている。また、浜本純逸は自著にお

いて、「読者をとおして他者の生を生きる体験は、自己の内面に他者を住まわせることであり、他

者への認、識を深め自己のものの見方や感じ方を豊かにしていく J(浜本2006:70)と言及する。

一方文学教育に留まらず、読むこととして田近淘ーは次のような論を展開した。

私たちが言語作品を読むということは、他者の認識内容とかかわりを持つということである。

他者の認識内容は、たとえそれが素材としては彼の外在的世界に属するものであっても、そ

れは彼のフィルターを通してとらえられたものである。したがって、読み手にとって「読み」

とは、他者のフィルターとの出会いを意味する。(中略ー引用者)

さて、そのような出会いとしての読みは、他者とかかわることを通して自己を相対化し、

新しい自己を形成する営みである。新しい自己の形成とは、新しいフィルターの獲得、もし

くはそれまでのフィルターの変革・再生ということであり、読みという言語行動は、その点

において創造的なのである。(田近 1975:83・84)

上の論では、他者の認識内容を読むことによって、自己を相対化し形成・再構築することが読む

ことの目標とされている。読むことは、他者との出会いを通して自己を再構築することや、学習

者の既有のものの見方や考え方を解体すること、多様な他者との内的対話を通して自己を育むこ

とが、読むことの目標論の中核をなしている。話すこと・聞くことや書くことの領域と同様に、

読むことについても、その目標は自己と切り離すことのできない形で設定されている。

1998年度版小学校学習指導要領解説国語編では、第 1学年及び第 2学年の読むことにおいて、

「文章のどこがおもしろいのかを振り返ることによって、自分の立場から主体的に読む態度を身

に付けることができるJ(文部省 1999a:46)と述べている。第 3学年及び第 4学年の読むことで

は、「読み取った内容について自分の考えをまとめJ(文部省 1998:77)ることが指導内容として

示され、「一人一人の読みを確立するためには、まず自分の思いをはっきりと自覚することが大切

19高木まさき (2002)r読むことの教育課程に関する研究の成果と展望」、全国大学国語教育学会編 (2002)(j'国

語科教育学研究の成果と展望』、明治図書、 pp.229・236

ニコ府川源一郎 (1988)r文学教育の可能性」、日本文学協会編(1988)(j'日本文学講座 12文学教育』、大修館書庖、

pp.2・18
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第 1章 国語教育における自己観の整理と課題

であるJ(文部省 1998:79)と述べられている。読むことを通して自分は何を感じ、何を思ったの

かを自覚させることが読みを確立し、読み取った内容について自分の考えをまとめることを重視

する内容である。さらに第 5学年及び第 6学年では、「筆者の意見、感想をとらえることにとどま

るだけではなく、自分の立場からそれらの意見についてどのように考えるか、常に意識しながら

読むことが主体的な読みにつながる」と指摘する。

加えて 1998年度版中学校学習指導要領解説国語編では、読むことの目標を「様々な種類の文

章を読み内容を的確に理解する能力を高めるとともに、読書に親しみものの見方や考え方を広げ

ようとする態度を育てるJ(第 1学年)、「目的や意図に応じて文章を読み、広い範囲から情報を集

め、効果的に活用する能力を身に付けさせるとともに、読書を生活に役立て自己を向上させよう

とする態度を育てるJ(第2学年及び第 3学年)としている(文部省 1999c:12)or自分の立場Jr自

分の考えJr自分の思、い」とあるように、学習者は、自己と関連づけて読むことが求められている。

また中学校では、読書を通じた「自己の向上」が目指されており、読むことと自己が大きくかか

わっていることがわかる。

一方、 2008年度版小学校学習指導要領解説国語編では、第 1学年及び第2学年の読むことにつ

いて、「文章の内容と自分の経験とを結び付けて、自分の思いや考えをまとめ、発表し合うこと」

を重視している。第 3学年及び第4学年では、「自分を取り巻く現実や経験と照らし合わせて物語

の世界を豊かにかっ具体的に感じ取ったり、そこから感じ取った感想や感動を大切にしたりする

ことが必要であるJ(文部科学省 2008:64)とされ、第 5学年及び第 6学年では、「取り上げた人

物の生き方や人生等を描いた伝記を読み、自分を見つめ直し、自分の生き方について考えるJ(文

部科学省2008b:91)ということも示されている。

さらに 2008年度版中学校学習指導要領解説国語編では、「文章に表れているものの見方や考え

方をとらえ、自分のものの見方や考え方を広くすることJ(第 1学年)、「文章に表れているものの

見方や考え方について、知識や体験と関連付けて自分の考えをもつことJ(第 2学年)、「文章を読

んで人問、社会、自然などについて考え、自分の意見をもつことJ(第 3学年)というように、各

学年における目標が掲げられている(文部科学省 2008b:20)。ここでは、自己を取り巻く現実や

経験と照合させる重要性に触れられている。 2008年度版の学習指導要領を見ても、「自分を見つ

め直す」ことや「自分の意見をもっ」ことなど、小・中学校ともに読むことと自己がかかわって

いることが明らかである。

第 5項総括

ここまで、国語教育の目標および各領域の目標は、自己とどのようにかかわっているのかにつ

いて検討を行ってきた。本節で進めてきた考察をまとめると、次の点が明らかとなった。

-取り上げた諸文献によれば、国語教育全体の目標や各領域における目標において、人間形成や

自己形成、主体形成、自己認識が多く掲げられており、国語教育の目標論で自己は論の中核を

なしている。

. 1998年度版および2008年度版学習指導要領国語編では、各領域において「自分の考えをもっ

14 



第 1章 国語教育における自己観の整理と課題

/まとめる/明確にする/深める/広げる」ことや、「自分のものの見方や考え方を深める/広

げる」こと、「自分の立場や意図をはっきりさせる」ことが重視されている(この点と自己との

関連についての詳察は、第 4章に後述)。

. 1998年度版および 2008年度版学習指導要領国語編の話すこと・聞くことの領域では、「自分

の思いや願いに基づいた」話すことや聞くこと、「自分とかかわらせて聞く」ことが示され、自

己を基準とした言語活動の重要性が指摘されている。このことより、話すこと・聞くことに自

己は深くかかわっている。

• 1998年度版および2008年度版学習指導要領国語編の書くことの領域では、書くことをめぐっ

て「自分の考えをもっ/まとめる/明確にする/深める/広げる」ことや、「自分のものの見方

や考え方を深める/広げる」こと、「自分の立場や意図をはっきりさせる」ことが重視されてい

る(この点と自己との関連についての詳察は、第 4章に後述)。

. 1998年度版および2008年度版学習指導要領国語編の読むことの領域では、読むことを通した

「自己の向上」や「自分を見つめ直す」ことが示されている。また、「自分を取り巻く現実や経

験」から読むことの重要性が述べられ、自己をどのようにとらえるかが重視されている。これ

らのことより、読むことと自己は深くかかわっている。

このように、国語教育では自己が重要な観点として位置づけられている。では、国語教育におけ

る先行研究にはどのような自己観が見られるのだろうか。次節では、国語教育の先行研究からど

のような自己観が確認できるのか、整理・検討を行っていく。

15 
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第2節考察の観点

ここで、国語教育の先行研究にどのような自己観が見られるのか、考察する際の観点を確認し

ておきたい。考察の観点は、これまで出会ってきた学習者や教師の様子から、自己を考える上で

重要であると思われた現象や問題から抽出する。今回取り上げる事例は、私がある中学校に勤務

する中で出会った、中学校 1年生の幸太(仮名)をめぐるできごとである。

幸太は陸上部に所属する有望な長距離走のランナーであった。陸上部での幸太は真面目で、ひ

たむきに練習する姿が印象的だった。部の仲間とも協力してタイムを計るなど、人間関係も良好

に感じられた。しかし一方で幸太は、クラスにおける要注意人物として名高く、その素行を担任

や他の教師からいつも注意されていた。授業中の立ち歩きや忘れ物は留まらず、教師たちは、 2

学期中頃には幸太への注意を諦めていた。また、幸太は同じクラスの陸上部員とはほとんど口を

きかなかった。陸上部では楽しそうに一緒に練習する友だちなのだが、クラスではお互いがお互

いの存在に無関心で、それぞれ別の人間関係を築いているようだった。

幸太の教科担任であり陸上部の顧問でもあった私は、授業中の幸太に積極的にかかわろうとし

た。しかし幸太は、陸上部では私と話すことがあっても、クラスや授業中では私への無関心を貫

き通した。幸太は、クラスでの自分と部活動での自分を完全に切り離していた。一方幸太にかか

わる教師たちは、クラスでの幸太と部活動での幸太の差異に気づきながらも、幸太を一貫して「反

抗的な生徒」と評価していた。授業での幸太に呆れている教師たちは、部活動での幸太を評価し

ようとはしなかった。

幸太がクラスと部活動を切り離してとらえている様子から、幸太には複数の自己が存在し、そ

の自己に一貫性や整合性を見出していないこ1とがうかがえた。また、クラスでの自分と部活動で

の自分を完全に切り離す幸太は、クラスでのふるまいや関係性を部活動に持ち込むこともなけれ

ば、部活動での自己や関係性をクラスにも一切持ち込まなかった。幸太の複数の自己は、それぞ

れが完全に独立した形で見られ、そこに一貫性がないどころか、つながりすら見せていなかった。

一方、クラスにおける幸太の様子から、陸上部での幸太の活躍を評価しようとしない教師たち

には、自己に対して、つねに一貫性や整合性を見出そうとしている姿勢が見て取れた。教師たち

は幸太が複数の自己を見出しているにもかかわらず、「素行の悪い、問題のある生徒」として一貫

して幸太をとらえようとしていたのである。

幸太のような自己のありかたについて、社会学者の辻大介は人間関係を観点にして論じている。

そのときどきの気分に応じてテレビのチャンネルを手軽に切り替えるように、場面場面に合

わせて気軽にスイッチを替えられる対人関係のあり方、いわば対人関係の「フリッパー」志

向が強まっている21

辻の指摘から幸太は、クラスや陸上部という場面場面に合わせて対人関係を切り替えており、

その切り替えに伴って表出する自己も場面場面でスイッチしていると言うことができる。また浅

野智彦は、「つきあいの程度に応じて異なる顔を見せることができる、つまり複数の自己を使い分

21辻大介(1999)r若者のコミュニケーションの変容と新しいメディア」、橋元良明・船津衛編 (1999)[j'シリー

ズ情報環境と社会心理3子ども・青少年とコミュニケーシヨン』、北樹出版、 pp.ll・27
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ける能力が相対的に高」く、「彼(女)がある友人と結んだ関係は別の友人とのそれからは切り離

されている」ような人間関係のありかたについて、若者に関する調査から指摘し(詳しくは本論

第 2章で考察)22、こうした人間関係や自己のありかたを「大人はわかってくれないJ(浅野

1999:47)という事態をも明らかにしている。

このように、学習者の中には「複数の自己を使い分ける」者たちがいる。場や状況、関係性に

おいて、つねに複数の自己が存在し、その自己に一貫性や整合性を見出さないという現象を、本

研究では共時的一貫性がないとする。共時的一貫性とは、クラスの自己と部活動の自己というよ

うに複数存在する自己が、つねに一貫しており整合性があるということである。また、幸太のよ

うに複数の自己が共時的一貫性に欠けているだけでなく、それぞれが完全に独立し、互いに切り

離され影響し合わないような状態を共時的連続性がないとする。共時的連続性とは、場や状況、

関係性において複数存在する自己が一貫していなくても、それらがゆるやかにつながっていると

いうことである。

-共時的一貫性…場や状況、関係性において自己が複数存在し、それらの自己に一貫性が見られ

ること0

・共時的連続性…場や状況、関係性において自己が複数存在し、それらの自己がゆるやかにつな

がりを持っていること。

共時的一貫性はないが、共時的連続性はあるという状態は想定されるが、共時的一貫性があるが

共時的連続性はないという状態はあり得ない。なぜなら、複数の自己に一貫性を見出すというこ

とは、それらの自己は既に連続してとらえられているからである。たとえば幸太にかかわってい

た教師たちは、幸太が表出する様々な自己に対し、つねに一貫性を見出そうとしていた。教師た

ちの自己観は、共時的一貫性も共時的連続性もともに持ったものであると言うことができるだろ

っ。

では共時性に対応して、自己を通時性の観点からとらえたとき、一貫性や連続性は何を意味す

るのだろうか。

-通時的一貫性…時間軸に沿って自己が複数存在し、それらの自己に一貫性が見られること。

・通時的連続性…時間軸に沿って自己が複数存在し、それらの自己がゆるやかにつながりを持つ

ていること。

通時的一貫性とは、たとえばジョージ・ハーバード・ミードのように、主我(1)を客我 (Me)

の反応であるとしながらも、私たちの経験に先立つものとして本質性を確保しつつとらえ、自己

の変化は主我(I)によるものと見なすことである。たとえば、授業前と授業後である学習者の変

{じを感じたとき、それは授業前後という時間軸に沿って学習者に対し、複数の自己を見出したと

本研究では考える。そのとき、時間軸に沿った複数の自己に対して、その間にある差異(変化)

を、主我(I)に起因するものとしてつねに一貫性を見出すということである。つまり、通時的な

二浅野智彦 (1999)r親密性の新しい形へ」、富田英典・藤村正之編(1999)Ii'みんなぽっちの世界ー若者たちの

文京・神戸 90's・展開編』、恒星社厚生問、 pp.41・57
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自己の変イじを本質的な主体の変化・変容としてとらえるのが、自己の通時的一貫性である。時間

軸に沿った複数の自己は、その自己が本質的な主体としてとらえられている限り、一貫している。

対して、通時的一貫性を見出さない自己観とは、ミシェル・フーコーやジュディス・パトラー

のように主体の本質性を疑い、言説や行為の結果として自己をとらえるものである(本論第 4章

に詳述)。

一方、通時的連続性とは、昨日の自分も 3年前の自分も、明日の自分も自分であると見なすと

らえかたであり、通時的に複数存在する自己に対して、ゆるやかなつながりを見出すということ

である。通時的連続性が失われた場合、統合失調症などと見なされることがある。

以上をふまえ、国語教育の先行研究にどのような自己観が見られるのかについて、共時的一貫

性/共時的連続性/通時的一貫性/通時的連続性の 4つの観点をもって検討していくことにする。

-共時的一貫性…場や状況、関係性において自己が複数存在し、それらの自己に一貫性が見られ

ること 0

・共時的連続性…場や状況、関係性において自己が複数存在し、それらの自己がゆるやかにつな

がりをt寺っていること。

・通時的一貫'1生…時間軸に沿って自己が複数存在し、それらの自己に一貫性が見られること。

・通時的連続'1生…時間軸に沿って自己が複数存在し、それらの自己がゆるやかにつながりを持つ

ていること。
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第 3節 国語教育の先行研究における自己観

第 1節では、国語教育全体や各領域の目標を確認しながら、国語教育と自己とが深く関連する

ことを明らかにした。第 2節では、国語教育の先行研究における自己観を考察する観点として、

「共時的一貫性Jr共時的連続性Jr通時的一貫性Jr通時的連続J性」という 4観点を示した。本節

では第 1・2節をふまえ、自己をめそる国語教育の先行研究にどのような自己観が見られるのか、

先の 4観点から整理する。

本節で取り上げる先行研究の中心は、前節に引き続き全国大学国語教育学会編 (2002)[j国語

科教育学研究の成果と展望JJ(明治図書)に見える諸文献とする。本書はこれまでの国語教育にお

いて、学習者の自己がどのようにとらえられてきたのかを概観することができる。また 2002年

以降、現在までの国語教育に関しては、国立情報学研究所の論文情報ナピゲータ (CiiNii)およ

び総合目録データベース (Webcat)を検索し、主な論文や著書を取り上げて考察対象とする。

本節では、「話すこと・聞くことの研究Jr書くことの研究Jr読むことの研究Jr領域横断的な

研究」の 4項目にわけで、先行研究における自己観を考察することにした。

第 1項話すこと・聞くことの研究における自己観

話すこと・聞くことの先行研究において、特に共時的一貫性の是非を考える手がかりとなるの

は、山元悦子・稲田八穂の研究と、渡辺信樹の実践考察である。

山元悦子は対話について、「形態面から定義すれば一対ーの話し言葉のやりとりに他ならないが、

その機能からいえば、他者の存在を認め、かかわり合うことで自己を成長させる、生産性のある

価値的な行為である」ととらえ、対話行為モデルを提示している23。山元の対話行為モデルは、

聞き手が相手の発話を受けて自己の発話を生み出すための過程を示したものであり、聞き手の自

己内対話が整理され、モデル化されているとも言える。このモデルは、聴解過程・展開過程・話

表過程の 3つの軸と、表層レベルと深層レベルという 2つのレベルからつくられており、学習者

の対話能力の発達をとらえる上で参考となる。

その上で山元は、稲田八穏と「話すこと・聞くこと」の実践をめ寸る共同研究を行っている24
0

山元と稲田はコミュニケーションについて、「他者との関係性の中で発揮される能力だということ

は、関係性のありようによっては、個体内の体制は整っていながらそれが発言しないことも考え

られるJ25と指摘する。この指摘をふまえ、稲田は低学年の児童がコミュニケーション様式を獲

得していくためには、「学級に起こっている出来事や状況に自分を関与させようとする態度(自己

関与)Jの形成が必要であると述べる。さらに児童には、 rr自分」という認識が心の中に育つため

には、他者という存在を自分のうちに取り込むことが必要になる」として、他者意識の重要性も

主張している。

23山元悦子 (1996)r対話能力の発達に関する研究一対話展開力を中心に」、『国語科教育』第43集、全国大学国

語教育学会、 pp.39・49
24山元悦子・稲田八穂 (2007)rコミュニケーション能力を育てる国語教室カリキュラムの開発一小学2年生の

発達持性をふまえて」、第 112回全国大学国語教育学会宇都宮大会研究発表要旨集、 pp.191-194
25山元悦子・稲田八穏 (2008)rコミュニケーション能力を育てる国語教室カリキュラムの開発一発達特性をふ

まえたコミュニケーション能力把握に立って」、『福岡教育大学紀要』第 57号、第 1分冊、福岡教育大学、 pp.59-76
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特に、「他者との関係性の中で発揮される能力だということは、関係性のありようによっては、

個体内の体制は整っていながらそれが発言しないことも考えられる」というコミュニケーション

観からは、学習者のコミュニケーション体制が整えられていても、その学習者が置かれた関係、性

によっては授業における積極的な発言、積極的なコミュニケーションが望めないと考えているこ

とがわかる。このことから山元や稲田は、学習者が授業という場に参加していても、自己は関係

性によって複合的でありそこに一貫性は存在しないという考え方を持つ。つまり山元らは、授業

で発現する自己が自己のすべてではないと考え、学習者の共時的一貫性の欠如を見通している。

加えて「学級に起こっている出来事や状況に自分を関与させようとする態度(自己関与)Jの形

成が必要であるとする山元・稲田は、共時的に複数存在する自己を、学級での自己に連続させよ

うとする姿勢がうかがえ、この点で山元らの自己観には、共時的一貫性はないが共時的連続性は

あると考える。一方通時性の観点は、取り上げた参考資料からは確認できなかった。

また、中学生を対象とした話すこと・聞くことの実践的研究に、前広島県庄原市立庄原中学校

教諭・渡辺信樹の論がある。渡辺は、「学習者が日々の生活の中で生きて働く力として活用できる

もの」としての「伝え合う力」を念頭においた、「自分に気づく」という単元学習を行っており、

「普段は意識の内側に澱んでいる自分に対する思い、あるいは意識すらしていなかった「自分」

に生徒の日を向かわせ、ともに考えていこうということ」を単元目標としているお。

渡辺が考える言語コミュニケーション能力は、 rl、自分に気づく・共通認、識を持つJr2、教室

に共通認識を持った者が集まった状態の[場]を作るJr3、場で自分が言葉を出せる」という 3つ

の段階をふんで育成されると主張する。そして 1が達成できなければ、 2や 3を成り立たせるこ

とはできないと指摘している。

取り上げられた授業は中学校 3年生を対象としており、学習者にコミュニケーションについて

考えさせること、つまりコミュニケーションについて自分がどのように考えているのかに気づく

ことがねらいとなっている。「小 6刺傷事件J27をテーマに、加害者と被害者の小学生のつながり

方を考え、それを発端に「見せかけだけの友達ユについて自分の意見を確認し、クラスで交流さ

せたことが確認できる。

次の文章は、「見せかけだけの友達」をめぐって教室内で意見が交流された際に、ある生徒が授

業者である渡辺に提出した抗議の作文である。

感想、を勝手に載せてほしくない。本当に嫌だっていう人もいるし。このクラスの人間関係

がさらけ出された感じ。

このことについて渡辺は、これから自分と人とを切り結びながら人間関係を構築していく上で、

さらけ出す痛みは必要であるとし、この抗議文も次の学習活動の契機としている。そして、この

抗議文を書いた学習者は、それ以降、積極的に自分の思いを綴っている。渡辺は「自分に気づく」

ことを学習として設定しながら、その先にある伝え合い、よりよい他者とのかかわりについての

26渡辺信樹 (2003)r中学生のコミュニケーションの実態をふまえた国語科教育の創造一単元「自分に気づく」

の実践報告」、『国語教育研究』第46号、広島大学国語教育会、 pp.ll・21
27本論では、「平成十三年六月十日中国新聞の記事より抜粋。公園で遊んでいた男児が家から持って出た包丁で同

級生をめった刺しにした事件。「周囲の大人からは『仲の良い同級生』と見られていただけに、住民や学校は困惑

を隠せない。」と紹介されている(脚注26に同じ。 p.13の注を抜粋)。
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学びを生成しようとしている。

実践報告から渡辺は、授業という場においては自己のすべてをさらけ出す必要があると考えて

いることがわかる。少なくとも授業という場に限っては、自己のすべてを発現するべきであると

する渡辺は、授業中の自己は授業外での自己と一貫させるべきであるととらえている。渡辺の実

践からは、授業という時点において自己に一貫性を求める点で、共時的一貫性を重視する自己観

がうかがえる。また、取り上げた実践考察からは、渡辺が通時的一貫性や通時的連続性について

どのように考えているのかは判断できなかった。

第 2項書くことの研究における自己観

本項においても「話すこと・聞くこと」の先行研究と同様に、「共時的一貫J性Jr共時的連続性」

「通時的一貫性Jr通時的連続性」の 4観点から考察を行っていく。

芦田恵之助をはじめとする大正期の綴方教育は、児童・生徒の生活を題材に、学習者自身のこ

とばで、自己を高めることを目的としてなされた。芦田は綴方の題材選択を学習者自身に任せる

べきだとして、随意選題の綴方教育を展開している。芦田の著書である『読み方教授』には、以

下のような記述がある。

読み方は自己を読むものである。綴り方は自己を書くものである。聴き方は自己を聴くもの

であり、話し方は自己を語るものである。即ち読み方・綴り方・聴き方・話し方と作業は四

つに分れてゐるが、自己といふ見地から言へば全く一つである。分るれば四となり、合すれ

ばーとなる28

こうした芦田の考え方について川口幸宏は、「芦田は、綴方は「自己を綴る」ものだという主張を

したが、これは樋口の作文=発表観に比して、綴方=自己認識の方法、すなわち自我形成を重視

する提言として着目されるJ29として評価している。

芦田が述べる綴ることを通した自己認識は、学習者がこれまで持っていた自己観と一貫性を維

持した形で行われるものである。つまり芦田の自己認識は、学習者がもともと持っている自己観

を認識するという点で、つねに時間軸に沿った自己への対時である。芦田に見える自己観は、通

時的一貫性があると言えるだろう。また参考文献からは、共時性の観点が確認、できなかった。

以上のような綴方教育も含みながら、野地潤家は作文教育の歴史をまとめ、書くことの意義を

rr書くこと」にともなう感動によって、自己深化や前進がなされることにあり、同時に、他者へ

の、あるいは他者からのはたらきかけがなされ、自己をふくめた国民全体の論理的思考や形象的

思惟の力の伸展へとつながっていくことにあるJ30とした。また野地は、「生活を綴らせることに

よって、生活を知り、生活を高める知性と意欲を育てていこうとするJ(野地 1974:425)生活綴

方運動も参考にしている。

28芦田恵之助 (1916)Ii'読み方教授』、井上敏夫・倉津栄吉・野地潤家・飛田多喜雄・望月久貴編(1975)Ii'近代

国語教育論大系 5大正期II.!l、光村図書出版、 pp.9・236
29川口幸宏 (2004)r生活綴方」、田近淘ー・井上尚美編 (2004)Ii'国語教育指導用語辞典第三版』、教育出版、

pp.346・347
30野地潤家(1974)r日本の作文教育」、野地潤家編 (1974)Ii'世界の作文教育』、文他評論出版、 pp.417・468
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野地が参考にする「生活を綴ることで生活を知る」というのは、学習者がもともと持つ生活観

を認識し綴ることであり、時間軸に沿った自己への対時と見ることができる。さらにこうした前

提に立つ「自己深化や前進」は、これまでの自己が主体となって、書くことで深化したり前進し

たりするという点で、通時的一貫性がある。また取り上げた資料からは、自己の共時性を観点と

してZZめることができなかった。

また第 1節で確認したように、深川明子は表現活動について、「自分の存在を確認するため」に

行うもの、「自分の感性や思想を確認する行為Jr自己の存在を確認する行為J(深川 1990:34)と

指摘していたが、このことも芦田や野地と同様、学習者がこれまで持っていた自己観と一貫性を

維持した形で行われるものである。深川の自己観には通時的一貫性が見受けられる。また、共時

性の観点は確認することができなかった。

一方松藤至晃は、「書くこと」の教育を「人間のものの見方・考え方・感じ方の深化と拡充の過

程」、 rr書くこと」をとおして表現主体を、ものごとを「認識」する主体として成長させること」、

「自己が「認識」し、自己を「認識」するというように、主体的にその教育活動に関わり、学ん

でいかなくてはならないことを示唆している」ととらえている31。松藤の自己観にも、学習者が

主体となりこれまでの自己を認識し、認識を通して「主体として成長」するという主張から、通

時的一貫性が認められる。一方共時I性の観点は見られなかった。

また安河内義己は、自己認識を論の中核に据えて書くことの研究を展開した。安河内は、生涯

学習という視点から国語科学習指導について、次のように言及する。

学ぶ自己(これを自己 1とする)に対する学ばせる自己(これを自己 2とする)づくりを

積極的に進める。そのためには、自己認識を進める教材の整備が必要である。内言活動が活

発に行われる授業づくりが必要である。(中略-引用者)

自己 2の形成のためには自己認識を深めていくことが必要である。自己認識は、まずは、

自分はどのようなものかを理解し確認していくことから始まろう。そういう自己理解・自己

確認はやがて自己点検という形に発展していこう。そして、その向こうに自己創造という活

動を見るに違いない。 32

そして、安河内は教育について、「人間形成への援助という意味では、自己 1に対する自己 2が育

つ営みへの援助活動」であると主張し、自己表現としての作文指導を提唱した。

安河内の考える作文は、「言葉を綴って文を作ること」ではない。安河内にとって作文は、「作

自己」、「自己を作ることを文字によってすること」である。さらに安河内は、西尾実や倉津栄吉

の論を援用して、目的作文(言語文化創造そのものとしての作文)=コミュニケーションの間接

性の作文=個人的自我づくり、手段作文(言語文化創造のための作文)=コミュニケーションの

直接性の作文=社会的自我づくりと整理する33。その上で安河内は、作文過程と自己づくりの過

31松藤至晃 (2004)r自己認識カの発達を促す「書くこと」の教育の研究」、『滋賀大学大学院教育学研究科論文

集』第 7号、滋賀大学大学院教育学研究科、 pp.93-103
22安河内義己 (1993)rシンポジウム提案二 生涯学習時代の国語科教育」、『国語科教育』第 40集、全国大学国

語教育学会、 pp.25-29
お安河内義己(1999)r自己表現としての作文の指導一公的自己づくりとしての手段作文」、『長崎大学教育学部

紀要教科教育学』第 33号、長崎大学教育学部、 pp.1-17
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程の関係、を表にまとめ、作文と自己をつくることとの相関関係を明らかにしている34。

安河内の言う自己認識とは、「自分はどのようなものかを理解し確認していくこと」であり、こ

うした自己認識が自己創造に結びつくと安河内は論じている。これまでの自己を認識するという

点や、これまでの自己を認識することが主体としての自己を創造するという点から、安河内の自

己観は通時的一貫性のあるものである。また、安河内によって自己の共時性は語られていない。

長津貴と牧戸章は、「書くこと」と書き手のアイデンティティ及びコミュニティを関わらせて、

書くことの学びをめそる発表やラウンドテーブルを行っている。長津らは、「書きよどみ」など学

習者が示す「書けない」抵抗感は、「書くこと」の内容や方法の問題だけでなく、 rr書くこと」の

学びの場において書き手を取り巻いている人間関係や書き手のアイデンティティーに起因する」

ことを指摘する35。長津らの研究は、アイデンティティを「個人の内的な属性、実体」としては

とらえず、「個人と個人や、個人とコミュニティとの「接面(in白rface)J (Bakhtin， 1979)とし

て、すなわち個人をとりまく様々な関係性として」とらえ、書き手の「書けない」抵抗感は、「あ

る特定のことばが持っているイデオロギーと自分のアイデンティティーとの葛藤が引き起こす困

難」が一因であることを述べている。

アイデンティティを「個人の内的な属性、実体」とはとらえず、「個人と個人や、個人とコミュ

ニティとの「接面(interface)J (Bakhtin， 1979)として、すなわち個人をとりまく様々な関係』性」

(長津ほか 2004:2)としてとらえる長津らの自己観は、山元や稲田のコミュニケーション観およ

び自己観と類似したものであり、共時的一貫性を重視しないものである。しかし一方で、学習者

の rr書けな"'J抵抗感」を書き手の人間関係やアイデンティティに求めていることから、授業に

おける自己が、授業外での自己と連続していると考えているようである。長津と牧戸の自己観は、

共時的連続性はあるが、共時的一貫性はない。また通時性の観点は見られなかった。

このような立場から長津らが行ったラウンドテーブルで、磯貝淳一と森美智代は、短期大学で

の実践を取り上げ、書くことをめぐる実践分析を報告している36。磯貝らの報告は、学生の「書

けない」ことを書こうとする「衝動」が重視されており、「書けないのに、書こうとせずにはいら

れない「街動JJの体験を通じてなされる書くことの学びについて、具体的な事例を示しながらま

とめられている。また、磯良の専門領域である日本語学と関連させ、専門的な学問領域がいかに

学生らの直面する現実と重なり合っているのかを指摘し、専門性に縛られながらも専門性によっ

て書くことを指導することができる教師の実態を描き出している。

磯良と森による実践報告は、 2007年の教育方法学会でも行われていた。そこでは発表者である

2人が担当した「ことばのゼミ」の様子と、学生のことばの学びが詳細に描かれている37。磯貝ら

は、短大における学習者の実態を次のように述べる。

本学言語文化情報学科に入学する学生には、直面している自身の問題と、将来の目標や学

34安河内義己(1999)r手段作文による公的自己表現を国語教室に」、『教育科学国語教育』第 572号、明治図書、

pp.17・20
35長津貴・牧戸章 (2004)r学びの場の「書くこと」における書き手のアイデンティティーとコミュニティー」、

全国大学国語教育学会第 107回鹿児島大会発表資料

36磯貝淳一・森美智代 (2008)rr書けない」ことを書きたい「衝動JJ、日本教育方法学会第 44回愛知大会ラウ

ンドテーブル資料

37磯貝淳一・森美智代 (2007)r高等教育における「教養」の再構築にむけてー短大における「ことばのゼミ」

の授業から」、日本教育方法学会第 43回京都大会自由研究発表資料
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校での学習との事離から、「学ぶことの意味」を感じられないという者が少なくない。そして、

学生自身に内在する問題は、授業崩壊、乱暴な接し方、ひきこもり、リストカット、コース

選択・就職選択のミスマッチ、早期離職といった学生の行動となって顕在化している。そう

した「今」に手一杯になっている学生に対して、わたしたち大学教員が提供する教育内容は

あまりに遠く、授業に乗らない/乗れない学生を一方的に責めることはできないのではない

かという思いが問題意識として共有され始めた頃、「ことばのゼミ」の試みは開始された。(磯

貝ら 2007:2)

このような学習者の実態から、「ことばのゼミ」ではく活動(到達)目標>として、「教養とし

ての専門書を読み、解釈し、自らの意見を他者と交流し、深めることができるJrl年間の学習の

成果を資料や原稿をもとに発表し、さらなる自己の課題を見いだすことができる」ということが

設けられている。また、<価値目標>のひとつには「語葉の習得を辞書的意味の理解にとどめる

ことなく、借り物ではない自分の「ことば」をもち、表現することができる」が示され、学生た

ちが生きる上での「自己の課題」を見出すこと、それを自分の「ことば」として表現することが

目指されている。磯貝らによる実践は、自己形成や自己認識を目標とする表現指導であると言え

よう。

磯貝と森の実践報告では、「今」を生きることと大学の授業とが手離する学生の姿が描かれてお

り、磯貝らの研究は、授業中における自己が学習者のすべてではなく、授業中の自己と授業外、

大学外での自己に一貫性がないことを示唆している。以上の点から磯貝と森の自己観は、共時的

一貫性を持たないことがうかがえる。加えて磯良らは授業において、学生たちが生きる上での「自

己の課題」を見出すことを目指している。これは、授業での自己を授業外における自己、すなわ

ち生きる上でのさまざまな自己と結ぶことを行っているのであり、共時的連続性が重視されてい

る。一方、通時性の観点は確認できなかった。

第 3項読むことの研究における自己観

通時的一貫性がうかがえる「読むこと」の研究に、河野伊三郎の「自己観照」教育がある。

奈良女子高等師範学校間属小学校の訓導であった河野伊三郎は、国語教育の目的に「自己再新」

を据え、「自己観照」というかたちで子どもたちの「主観」や「情緒」を丁寧に育てようとした。

河野は「自己観照」の態度を基盤として、読方教育においても「読方は自己観照の直影J38と主

張していた。

自己観照の態度が成立つとは、万象の全てに自己を見出すといふ態度で、この心の所有者

は一秋の空に、時雨に、夜寒に一心の生活をなすことが出来るのである。 39

河野の言う「自己観照」とは、「万象の全てに自己を見出す」態度のことである。また、別の論

38河野伊三郎(1927)r国語教育進展の一面」、『学習研究』第6巻第9号、臨川書庖、 pp.24-27

39河野伊三郎(1926)r国語生活序説一二」、『学習研究』第 5巻第 11号、臨)11書店、 pp.158・164
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文で河野は、「自己観照は自己内察であり、主観的考察であるJ40ともしている。こうした「自己

観照」について北林敬は、「自己自身の主観を確立することにより、言い換えれば、心鏡を磨きあ

げることにより、その心の鏡に映ずる対象のあるがままの姿を捉えることJ41と説明し、次のよ

うに「自己観照」を評価する。

河野の自己観照の立場に立つ生活観照と、秋田喜三郎の言う生活観照は、大きく異なってい

るといえよう。すなわち、秋田喜三郎の生活観照は、生活における、ものやことを対他的に

凝視するものと位置づけ、主観を交えず対象をあるがままに見つめ、その本質を捉えようと

しているのである。これに対して、河野伊三郎の生活観照は、生活におけるものやことを自

己との関わりの中で捉え、それを自己の経験として綴らせることによって、児童の内的生活

の深化発展をめざしているのである。(北林 1999:171)

このような河野による「自己観照」の読み方教育は、自己を基準とした認識の重要性、さらには

自己を認識することの重要性が示されている。河野が述べる自己認識は、これまでの自己を認識

するという点や、認識する主体として自己が確保されているという点から通時的一貫性がうかが

える。さらに共時性の観点は見ることができなかった。

また府川源一郎は、文学教育を「人間認識を深める」機能を持つとし、文学体験の成立を目指

した読むことの理論を展開した42。府川によれば文学体験とは、「他者の目を媒介にして、新しい

対象を取り込んでいく行為Jr自己を不断に更新し続けることJ(府JlI1995:13)であるととらえ

られている。府川は自己について、次のように述べる。

内的な言語活動をつかさどるのは、個人としての言語主体であるが、それは必ずしも固定的

で実体的な存在ではない。むしろ主体とは多くの内なる他者たちによって構成されている概

念なのだと考えた方がいいロそうした他者たちを統御している機能こそが主体であり、自己

なのである。いいかえれば、他者を受容し、また同時に他者を排除しようとする運動こそが

自己なのだ。(府JII1995:17) 

府川は以上のように自己を言語主体としてとらえ、文学体験がそうした自己を「多重化し」、「自

己を解体」させるとしている。

府川は、自己や言語主体を「固定的で実体的な存在」ではなく、「多重化し解体する」ものと考

えているが、一方で「他者たちを統御している機能こそが主体であり、自己なのである」とも述

べている(府JlI1995: 17)。この論は、 rrIJは他者の態度にたいする有機体の反応であり、 rmeJ

は人が自ら想定する他者の態度の組織化された組合せであるJ43とするジョージ・ハーバード・

ミードの自我論と近接している。ミードは“1"を、“me"と反応し組織化する機能であるとしな

40河野伊三郎(1932)r文章を綴るときの心」、『学習研究』第 11巻第2号、臨111書店、 pp.67-n

41北林敬(1999)r河野伊三郎の綴方教育一自己観照・生活観照の綴方指導」、『早稲田大学大学院教育学研究科

紀要別冊』第 7号、早稲田大学大学院教育学研究科、 pp.165-175
42府川源一郎(1995)Ii'文学すること・教育すること』、東洋館出版社、 p.9

43 G.H.ミード(1934)、河村望訳(1995)Ii'精神・自我・社会(デユーイ=ミード著作集6).!l、人間の科学社、 p.215
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がらも、 rr主我」は人間の経験のなかでは直接的にとらえることJ44ができないと考えている。

一方府川も、自己を「固定的で実体的な存在」ではなく「多重化し解体する」ものとしながら

も、自己に主体としての統御機能を見出す。この統御機能は私たちの経験に先立つものであり、

直接的にとらえることができないもの、本質的に存在するものであるように思われる。こうした

前提では、「多重化し解体する」自己や統合する自己は、主体として本質的に確保されていると考

えられる。このことから「多重化し解体する」前後で通時的に複数存在する自己は、本質的に存

在する自己がこれまでの自己を「多重化し解体する」という意味で、その一貫性が見出される。

府川の自己観は、通時的一貫性を持つものである。

さらに府川は、自己を「多くの内なる他者たちによって構成されている」ととらえていること

から、自己の共時性を観点として有しているように思われる。その上で「多くの内なる他者たち」

は、主体により統合されると述べることから、府川の自己観は共時的一貫性を持つ。

文学におけるこのような「自己」と「他者」の関係を精織に検討し、独自の理論をまとめたの

が田中実である。田中は、文学教育における「自己」と「他者」の問題をくわたしのなかの他者〉

と了解不能の《他者》という概念から、次のように述べる。

私が考える《他者》という虚構概念は、〈わたし〉の捉える世界の外、その彼方にある。従っ

て、〈わたし〉に理解される〈他者〉とは、〈わたしの捉えた他者〉、〈わたしのなかの他者〉

であり、いわば「他者」はくわたし〉、自己である。〈わたしのなかの他者〉とくわたし〉の

外の《他者》という概念装置によって照らし出されるのは、〈自己のなかのかたち〉であって、

〈他者〉をくわたしのなかの他者〉と了解不能の《他者》とに峻別するのは、私にとっては

必須である。 45 (強調一筆者)

私が目の前の友人について考え、対話しようとしても、その友人は、私自身の「フィルター」

越しの「友人」でしかない。目の前の「友人」は、私自身のなかにしか存在しないのである。田

中は、このような他者をくわたしのなかの他者〉と呼ぶ。そして、「認知されることも受容される

こともない」ものとして、了解不能の《他者》という「虚構装置(概念としての〈他者))Jをくわ

たしのなかの他者〉に対置する(田中 1997:254)。田中は、 r(わたしのなかの他者〉を超えて行

こうとするには、その外部の絶対性を必要とする。その意味で、了解不能の《他者》と出会うこ

とが肝要J46であると主張するのである。

さらに田中は、〈わたしのなかの他者〉と了解不能の《他者》というように、「他者」の概念を

わけることによって、学習者が「自己倒壊」を迎えることを目指した。〈わたしのなかの他者〉を

乗り越えるために、私たちは了解不能の《他者》を概念として想定する必要があることを田中は

主張する。了解不能の《他者》との「対決」が、「既存の自己の価値観・世界観が壊れ、新たな自

己が立ち上がる可能性J(田中 2001)を生み出すのである。

また田中と主張を共有する須員千里は、生徒に詩を書かせその作品を交流した自身の教師経験

-14船津衛 (2000)Ii'(シリーズ世界の社会学・日本の社会学〉ジョージ・ H・ミード一社会的自我論の展開』、東信

堂、 p.67

.¥5 田中実(1997)Ii'読みのアナーキーを超えてーいのちと文学』、右文書院、 p.51

.:s田中実 (2001)r(原文〉という第三項ープレ〈本文〉を求めて」、田中実・須貝千里編 (2001)Ii'文学のカx教

材の力理論編』、教育出版、 pp.8・66
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から、〈自分〉を教材イじすることの重要性を示している47。そして自らの実践から、外の世界を内

イじする虚構化の能力と自己の内部にある虚構像との間に「境界認、識」を育てることを主張する。

〈わたしのなかの他者〉の問題と「自己倒壊」を論じる田中実も、〈私〉を取り戻す文学教育を

提唱する須員千里も、倒壊したり取り戻したりする自己が主体として想定されていること、倒壊

したり取り戻したりする自己はこれまでの自己であるということから、その自己観に通時的一貫

性が見出される。また、自己の共時性は、観点として抽出されてはいなかった。

読むことをめぐってなされた実践報告では、難波博孝・三原市立三原小学校の「文学体験」と

「対話」を中心とした研究が挙げられる。三原小学校が取り組む「対話」と「体験」は、児童の

「自己」を重視する活動である。「対話」は「自己内対話」と「児童間対話」があると考えられて

いる。特に「自己内対話」に関しては、「児童自身が、学習始めの自己内対話と学習後の自己内対

話を比較することにより、自分の成長を認識できるJr基本的には、自己内対話から始まり、自己

内対話に帰結する。最終的に、自己の思考の変化や成長を確認、する」と述べられている。「自己内

対話」と、「学習の中で児童が教師や児童などの他者と関わりながら学力を高めていく」とされる

「児童間対話」は、相互に作用し学習効果を生み出すととらえられている48。

また、三原小が取り組む「文学体験」には、読者の分身が「作品世界」に入り込み、登場人物

と同じように喜び悲しむ「同化」、登場人物に距離をおき、「わたしだったらこうするのに(しな

いのに)Jなどと、自分の分身から少し距離をおく「対象イじ」、文学体験を経た分身が、現実世界

に戻り、いつもの自分と対話し、現実の自分の言動に影響を与える「典型化」の 3つの「体験」

があり、「同化体験」を低学年、「対象化体験」を中学年、「典型化体験」を高学年の到達目標とし

て、読解力育成を目指しているo

難波と三原小の実践からは、「典型他体験」の内部において、文学体験を経た自己といつもの自

己とを分けて考えていることから、その自己観に共時性の観点があると考えられる。また、文学

体験を経た自己といつもの自己とを対話させようとしつつも、そこで起きる「葛藤J(難波ほか

2007:29)を大切にすることから、対話によって共時的連続'1生を見出そうとしてはいるが、「葛藤」

を大切にする形で、共時的一貫性を重視しない自己観であることが予想される。また、通時性の

観点は見受けられなかった。

第 4項領域横断的な研究における自己観

最後に、領域横断的な先行研究を 4観点から考察していく。

本章第 1節で注目したように、倉津栄吉は国語教育の目標を人間形成ととらえ、人間形成の話

すこと・聞くこと教育や、書くことの教育を提案した。また倉津栄吉は、マルティン・プーバー

による「我と汝」の論を援用しながら対話をとらえている。

倉津によれば、対話やコミュニケーション、通じ合いなどは、我と汝の基本的な社会的関係を

中心にした相互に補い合う関係であるという。さらに倉津は、対話の機能として「心の中の対話」

を取り上げ、自己内対話の重要性を主張している。

ロ須貝千里 (1989)Ii'(対話〉をひらく文学教育ー境界認識の成立』、有精堂出版
品難波博孝・三原市立三原小学校 (2007)Ii'国語科授業改革双書No.2文学体験と対話による国語科授業づくり』、

羽治図書、 p.57

27 



第 1章 国語教育における自己観の整理と課題

独話というものの極限は、自己内対話である。自己内対話というのは、論理、思考力を媒

介として自分に聞かせながら話す、自分の内なる聞き手の反応を打診しながら第一の自分が

話していく、ということである。話すことは聞くことである。自分の心の中に、よい聞き手

がいないと、立派な話し手にはなれない。(中略ー引用者)つまり、人間の内部に問題があっ

て、自己内対話が成立しないと、よく話すことができないのである。 49

倉津は、対話の拡大解釈として自己内対話を提示する。そして、対話を「①内部言語としての自

己に向かう自己内対話Jr②相手に向かつてとか相手と共にとかいったような対外的な言語の機

能Jr③言語そのものの持つ美の世界」の 3つの観点からとらえている。また、外言的な発言を「対

他的」とする一方で、内言的な聞き手としての立場を「対自的発言」とし、「聞くということは実

は理解ではなくて発言でもある」と主張している500

さらに倉津は、教師が学習者を評価する際には、直接の対話者としての話し手のみならず、そ

の対話を聞いている聞き手として、学習者の自己内対話を評価する必要があることも述べている。

倉津栄吉による対自的な視点の導入や、自己内対話の主張は、人間形成を国語教育の目標とす

る彼の理念に支えられた論である。倉津の人間形成は、「実の場」における言語活動が、人間すな

わち学習者自身(自己)を育てるということである。また、国語教育に対自的な観点を導入した

点は、自己認識と自己形成の不可分な関係を示している。倉津の言う自己もやはり、学習者がも

ともと持っている自己観を認識するという点で、通時的一貫性が見出される。さらに、共時性の

観点は取り上げた資料からは見当たらなかった。

また西郷竹彦は、学習者の認識と表現に着目して国語教育における文芸理論を提唱した。西郷

は認識と表現が表裏一体の関係にあるととらえ、読むことと書くことの指導理論を独自に展開し

ている。西郷によれば国語教育とは、学習者を「自己と自己をとりまく状況をよりよい方向に変

革する主体に育てあげること」であり、そのために「ことばで、ものごとの本質を認識し、表現

する力を育てる」ことが重視されるという51。

私は「国語」科の目的をどのように考えるかといいますと、一口でいうと、「ことばでもって、

ものごとの本質を認識し表現する力を育てる」ということです。ものごとをただ認識するの

ではなく「本質」を認識する。「ものごと」とは、人間や、人聞をとりまく世界です。別なこ

とばでいえば、人間を含めた社会・歴史・自然です。それらのものごとの本質をわかる力、

すなわち認識する力を育てる。それから、同時に「ことばでもって、ものごとの本質を表現

する力を育てる」ということです。(西郷 1996:45)

こうした論を基盤に、西郷はものの見方や考え方を育てる国語教育を提唱する。ものの見方や

考え方を育てるとは、「言語でもって、その子なりの発想、その子なりのもの言いをもって、自分

と自分をとりまく世界をどういうふうに意味づけ、表現していくかJ(西郷 1996:266)を育てる

ことであり、西郷の認識論には学習者が自己を認識することも重要な要素として位置づけられる。

49倉津栄吉・青年国語教育研究会編(1970)[j'国語科対話の指導』、新光閣書店、 p.23

臼倉津栄吉(1978)[j'話しことばとその教育』、新光閣書庖、 p.22

51西郷竹彦(1996)[j'西郷竹彦文芸・教育全集3国語科の全体像』、恒文社、 pp.17・18
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たとえば、自分というものを見つめるとまず「おこりんぼ」ということが浮かんでくるとす

る。そうしたら、私のどういうところが「おこりんぼ」なのかという日常生活での例をいく

つかあげてみる。その次に、では「おこりんぼ」の反対の面はないか、とさがしてみる。さ

がせば結構「やさしい」といえる面がある。そこで今度はその例をいくつかあげてみる。こ

れは一年から学習してきた類比と対比を組み合わせた自己認識の方法であり、自己表現の方

法です。対比のなかでも「一人の人間のなかに対比を見る」場合です。このようにして見る

と、今まで気づ、かなかった自己の側面まで発見することができる。(中略ー引用者)自分のこ

とはよくわかっていると誰もが思い込んでいますが、自己を本当に客観化するためにはある

方法がとられなければなりません。その方法の一つが今お話ししたようなことです。類比と

対比で自己を客観イじすることは五年生でもできるし、させるべきだと思います。

(西郷 1996:314・315)

そして西郷は国語科について、人間と人間を取り巻く物事を含んだ「人間認識」の力を育てる教

科であることを主張している。

西郷は国語教育について、「自己と自己をとりまく状況をよりよい方向に変革する主体に育てあ

げることJ(西郷 1996:17)と述べているが、自己をよりよい方向に向かつて主体として育てるこ

とという論は、学習者がもともと持っている自己観をよりよい方向に向かつて育てるという点で、

通時的一貫性がうかがえる。さらに西郷は、認識を「ものごとの本質を認識J(西郷 1996:45)す

ることととらえている。このことから自己を認識する際には、自己の「本質」を認識することが

目指されるだろう。通時的一貫性が見受けられる西郷の自己観は、本質主義的自己観でもある。

また、自己の共時性は観点として確認できなかった。

さらに西郷同様、学習者の自己認識を重視する論を展開したのが、第 1節でも取り上げた浜本

純逸である。浜本は国語科教育において、「対話によって人間的な関係を豊かにし自己を形成して

いくことができるような、あるいは他者を発見することによって自分を豊かにしていくことがで

きるような」学習者を育てることが重要であることを主張し、文学的認識を「自己の感性を拠り

どころにして、自己の内面や私たちを取り巻く外界である自然や社会を直観によって具体的(形

象的)に把握し、想像力を働かせて捉えていく認、識の方法J とまとめている520

加えて浜本は『国語科新単元学習論』臼において、新単元学習の目標を言語化能力や自己学習

力の育成、人間形成に資することとしている。中でも人間形成に資することに関しては、次のよ

うに述べている。

子どもは言葉を獲得し使いこなしていくことによって、外界の認識や自己認識を確かにし細

やかにしていく。言葉を使って自己の認識と思考を発展させ、言語文化に触れて心を豊かに

し高めていく。(中略ー引用者)国語科において行われる言語の教育は、人間教育のためなの

である。(中略ー引用者)

自己や社会や自然についての情報を受信したり発信したりして、子どもたちは自己認識を確

かにし、社会や自然の中での自己の生き方を確立していく。新単元学習では、言葉を使って

~2 浜本純逸 (1996) Ii'シリーズ国語教育新時代文学を学ぶ文学で学ぶ』、東洋館出版社

日浜本純逸 (1997)Ii'国語科新単元学習による授業改革①国語科新単元学習E旬、明治図書
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自己や社会や自然について考えていく場を設定することによって子どもたちの言葉をきたえ、

自己認識や世界認識をきたえていく。(浜本 1997:31)

こうした考え方は、「国語科の教育を「言語の教育としての国語教育」という時には、「言語」の

意味を単なる「語句や文法」という狭義に解することなく、ソシュール再評価以来の、言語は文

佑の枠組みを創り出すという言語観を生かして、世界を構造化してとらえ、自己の生き方を探究

し、社会の在り方を創造的に構想するエネルギーとなる言語として広義に解していくべきであろ

うJ(浜本 2006:11)という記述にもうかがうことができ、浜本は一貫して、自己認識や世界認識

の育成、人間形成を国語教育の根幹であるととらえている。

さらに浜本は rr書き表すこと」をとおして、自己と自己をとりまく状況とを力動的に認識する

と同時に認識の仕方を身につけ、自己の生活を切り拓いていくような力を作文の授業で育てたい」

(浜本 2006:106)という主張や、「他者への認、識を深め自己のものの見方や感じ方を豊かにして

いく J(浜本 2006:70)という論も展開している。

浜本の「他者への認識を深め自己のものの見方や感じ方を豊かにしていく」という論は、学習

者がこれまで持っているものの見方や感じ方を豊かにするということであり、学習者がもともと

持っている自己観を認識したり、豊かにしたりするという点で、浜本の自己観には通時的一貫性

が見受けられる。また共時性の観点は確認することができなかった。

一方、浜本純逸の論にも影響を受けつつ、自己発見の国語教育を主張しているのが井上一郎で

ある。井上は国語科における「人間形成力」の育成に加え、「自己と他者という人間主体の関係に

関する人間形成の能力」として「人間関係力」育成の必要性を論じている54。

特に井上は、1fT伝え合う力」を豊かにする自己発見学習JI55において次のように述べる。

自己表現を追及していくと、そこには、様々な契機が必要であり、「自己」そのものの形成と

いう重要な課題があることに気づくのである。自己を発見したり、自己を確認したり、自分

探しの旅を続けたりしながら、自己を形成するという過程を取り立てて育成したいと思うよ

うになっていたのである。(井上 2003:13)

井上は自己表現と自己形成のかかわりに着目し、「自己表現しながら自己発見していく、自己発

見しながら自己表現していく、そのようなプロセスを確立する方法の解答を世に問う必要がある」

(井上 2003:15)と主張し、自己表現力の育成について論を展開している。

A 自己学習力 j 

自己学習・自己決定・自己判断・自己決断・自己統治・自己目的・自己完結・自己責任・!

! 自己知識，など

臼井上一郎 (2000)[j'総合的な読みの力を育成する国語科の授業』、明治図書

55井上一郎 (2003)[j'r伝え合う力」を豊かにする自己発見学習一人間関係力を高める授業実践と 15の扉』、明治

図書
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B 自己理解力

! 自己理解・自己受容・自己確認・自己認識・自己発見，など

c 自己表現力 i 
i 自己表現・自己表明・自己主張・自己伝達・自己投影・自己創造，など l 

D 自己形成力

i 自己実現・自己非難・自己嫌悪・自己否定・自己批判・自己訓練・自己鍛錬・自己変革・ 1

1 自己解放・自己保存・自己防衛・自己開発，など

(井上 2003:14)

井上によれば自己表現力とは、自己学習力や自己理解力によって実現するものであり、また、

自己形成へと向かう目的や目標によって完成されるものである。このようにとらえられる「自己

表現」には、 2つの側面があると井上は指摘する。 1つは、 rr自己」それ自体を知ってもらいたい

という欲求についてのもの」であり、もう 1つは「自己が創造した作品や制作物、あるいは、自

己決定した行動などにその人の自己が染みこみ、結果的に自己表現として扱われるもの」である

(井上 2003:15)。

前者の典型例として井上は、随筆や自分史、自叙伝などを挙げており、本書では rr自己」それ

自体を知ってもらいたいという欲求」という側面を重視した実践事例も取り上げられている。井

上は、国語教育において単なる表現力を育成するのではなく、「自己表現」として子ども個人の生

き方や個性、創造性を育むことが重要であると論じ、次のように指摘する。

私とは誰か、私はどのように形成されるか、形成された私はどのようなものか。多彩な学際

領域からのアプローチを可能にする重要なテーマについて、国語教育は、文学作品を取り上

げ教材として指導するにもかかわらず、自己発見や自己形成についてはあまり熱心ではない。

表面的な表現力の育成は問題にするが、まだ自己表現さえも深くは追究していない。表現活

動には、いまだに個性の顔を求めない授業が続いている。(井上 2003:30)

以上のような問題意識から、井上は、「子どもが自己と自己を構築するものを発見しながら、新

しい自己形成に向かうような指導方法J(井上2003:31)を考案したとする。また、その際方法的

基盤として、「自己からの発見Jr他者からの発見Jr状況・風土との関わりからの発見」という視

点を提示している。このように、国語教育において「自己形成」と「自己表現力」を重視する井

上は、「自己」をどのようにとらえているのだろうか。井上は、「自己」というテクストの特徴と

して、次の 6点を挙げている。

口自己は最大の関心事である。だが、自己の顔と同じように、それを写すには鏡が必要で

ある。自ら正対することができない。対自化することによって自己は初めて顔を見せる。

(鏡像性)
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口自己はテクストとして変成していく。自己形成という編み目によって統合と解体が繰り

返される。成長しながら、自己は名称を変え、その時々において主体化される。誕生か

ら成長そして、死へと、解体と構築を繰り返すのである。(テクスト性)

口自己が形成されるためには、目的を持たなければならない。目的の上に自己表現も自己

解放も、自己実現もある。生まれたままの姿では人は生きられない。何故生まれたか、

何故生きょうとするのか、どのように生きるのか、何を訴えていくのか。(目的性)

口人と人との相互関係性において自己は規定される。私的世界を持ちながら、公的世界な

しには生きていけない。個性は必要だが、孤独・孤立は恐れる。(問主体性)

口現実に存在する他者と自己の内に存在する他者の両者の声を聞きながら自己喪失しない

ように保持していく。(同一性)

口人と環境(自然の一部であり、時代や社会の子どもである)との相互関係性において自

己は規定されている。従って、絶えず働きかける必要がある。そこにある(有る・在る)

ことが難しい場合もある。もし、それが生を脅かすものなら闘わなければならない。人

間疎外・人間不在や不合理・不条理を強要する世界への反発や闘いが必要となる。(共存

性) (井上 2003:31・32)

井上は「自己」について、他者や世界との関係、から認識されるものであると考える。また、「自

己」はつねに変成するものであり、統合と解体が繰り返されるとも述べている。

さらに井上は、話すこと・聞くこと、書くこと読むことに必要だという「説明力」を提案して

いる。その上で「説明力」の 1つに「主体力」を位置づけ、「実体ーあなたは誰ですかJr立場ー

あなたはどのような立場に立っていますかJr親近度一人間及び対象にどれだけ近いですかJr目

的→司を求めていますかJr人数ー情人いますかJの5点に基づいて、説明者としての自己および

相手の主体を明断にする力をとらえるべきであると指摘する560

井上は、自己を「テクストとして変成する」ものととらえ、自己は「解体と構築を繰り返す」

と述べているが、一方では「主体力」として自己(や他者)を「実体J としてとらえる力の育成

を提言している。これは自己が「実体」として本質的に存在するという見方であり、井上の研究

には本質主義的な自己観を見ることができる。

またこうした前提では、「解体と統合を繰り返す」自己は、主体として本質的に確保されている。

このことから「解体と統合を繰り返す」前後で通時的に複数存在する自己は、本質的に存在する

主体として、これまでの自己を「解体」し「統合」するという意味で、その一貫性が見出される。

一方、共時性の観点は資料からは見ることができなかった。井上の自己観には、通時的一貫性を

うかがうことができる。

小川雅子もまた、学習者の自己認識を重視する理論をまとめている論者である。小川は国語教

育について、自己認識のありょうを出発点として学習者を主体者と認めること、学習者の自己認

識の実態を無視することなく学びについて考えることが重要であると強調する。

自己の本質を肉体であると思い込んで絶望していた心や、自分には何も取り柄がないと思い

56井上一郎 (2005)Ii'誰もがつけたい説明力』、明治図書、 pp.63・66
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込んでいた感情が、「自分は認識の主体であり、肉体や能力は自己表現の素材である」と実感

できると、(中略ー引用者)r自分さがし」が止揚されていく。(中略ー引用者)

したがって、国語教育は、この目に見えない学習者の自己認識のありょうを出発点として

学習者の心を主体と認めなければならない。(中略ー引用者)そして、学習者の自己学習を、

常に新たな「自分さがし」の自己教育ヘ止揚させることができなければ、成績の優劣や障害

の有無に関わりなく、学習者の生涯にさまざまな問題を生じさせることになる。 57

小川は豊富な事例をもとに、学習者の実態に即した論を展開している。中でも「自分はだめだ」

とつよく，思い込んでいた学習者の事例から、「自己に自信をもった認識が形成されたとき、心が安

定し、本来持っていた能力が発揮されるaようになった」として、「自己暗示から解放する」こと、

「切実で主体的な自己の真実」に気づかせること、「自己本来の創造性の発揮」を促すことの重要

性や、「自己暗示で催眠状態のようになったままでいること」の問題性も指摘する(小川

2006:33・40)。

小川についても、「切実で主体的な自己の本質J(小川 2006:13)や「自己本来の創造性の発揮

(強調一引用者)Jをという論から、本質的な自己観がうかがえる。こうした前提から、自己認識

の前後で通時的に複数存在する自己は、本質的に存在する主体としてこれまでの自己を認識する

という意味で、その一貫性が見出される。小川の自己観には通時的一貫性を見ることができる。

一方、共時性の観点は参考資料から確認することができなかった。

国語教育における自己認識に関しては、他に松山雅子が「わたしはなぜこのように語りなおす

ことで、このテクストと関わろうとするのかという、メディアとしての自分自身を語るくことば〉

の獲得を目指したメディア教育J58として、〈自己認識としてのメディア・リテラシー〉を提案し、

具体的な学習プログラムの開発を試みている。

松山は、「わたしたちもまた、対象を自分のフィルターをとおして語りなおし、自他に発信して

いくメディアJ(松山 2005:29)と主張する。松山の論では、メディアとしての自己による対象の

語りなおしが自己認識であるとされる。このとき「自分のフィルター」は問題とされないことか

ら、松山の論には、学習者がもともと持っている自己観を認識するという点で、通時的一貫性を

持つ自己観がうかがえる。さらに自己の共時性については、観点として抽出されていなかった。

加えてメディア・リテラシーの領域では、原田大介が「メディア」について、「手ム」という 1人

の人間も含まれる概念であると定義し、「他者を他者として、そして、自己を自己として位置づけ

てきた捉え方・考え方と向き合い、他者(自己)に学ひ事の可能性を追い求める」ような「人間関

係の再構築」の視点をメディア・リテラシー教育に導入している59。

さらに、最近の原田の研究では、学習者の実態把握を基礎とする学習者研究の重要性を提唱さ

れ、国語教育とは、一人ひとりの学習者に「ことばの学び」が生まれることを願う教育であるこ

とが主張されている。原田は、「ことはの学び」を次のように定義する。

57小川雅子 (2006)!iT自分さがし」からはじまる人間学的国語教育の探究』、渓水社、 p.7

58松山雅子編 (2005)(j'自己認識としてのメディア・リテラシ一一文他的アプローチによる国語科メディア学習

プログラムの開発』、教育出版、 p.ll
59原田大介 (2005)rメディア・リテラシー教育に関する一考察ー「人間関係の再構築」という視座の導入に向

けて」、『国語科教育』第 57集、全国大学国語教育学会、 pp.36・43
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「ことはの学び」とは、「ことはで自分という「個」の輪郭をかたちづけていくこと」と考え

る。不安定で暖昧で、ときには生きづらさから生まれる不安や恐怖のもとに消えてしまいが

ちな自分という「個」の輪郭を、ことばで絶えず意識し、自覚化していくことで、私たちは、

自分のことばに責任がもてるような人間へと変わり続けることができる。 60

原田が示す「ことばの学び」とは、「ことはで自分という「個」の輪郭をかたちづけていくこと」

である。これは、自己認識や自己形成が基盤として見据えられた概念であろう。

そして自身が担任した児童を取り上げ、学習者の「ことばの学び」と学習者研究の関連性につ

いて追究している。

菜摘の学力は平均よりも高く、基礎的な問題であれば間違えることはなかった。しかし、学

校で習う教科内容と家族や友人とのあいだで起こる出来事とのずれに、菜摘は激しく苛立つ

ていた。学校で習う内容は、「今ここ」を生きる菜摘を救うものになり得ていなかったのであ

る。(中略ー引用者)

このような現状から、教師は菜摘に対し、一つひとつのことばの意味について時間をかけ

て考えることができるような姿勢を育む必要性を感じた。(中略ー引用者)

一つのことはの意味について国語科授業内・外において考えようとする友人や教師の問い

かけを前に、葛藤や煩悶を続けた菜摘は、少しずつ自分のことはに立ち止まるようになって

いた。 61

原田の研究は個の観点から学習者研究を展開し、学習者一人ひとりにとって、自己認識や自己

形成に支えられた「ことばの学び」がいかに成立するのかを事例的に描き出すものである。

原田は、「学校で習う教科内容と家族や友人とのあいだで起こる出来事とのずれ」に「激しく苛

立っていた」児童の様子を描いているが、ここからうかがえるのは、原田が児童の様子として授

業における自己と授業外での自己との手離を押さえている点である。授業という時点において、

自己が不離する学習者を見つめる原田の自己観は共時的一貫性を重視しないものである。さらに、

学校で習う内容を「今ここ」を生きる菜摘を救うものにしたいと考える原田の自己観に、共時的

連続性は確認することができた。一方、通時性の観点は見られなかった。

また、定時制高校において自分自身の問題と向き合うこと、自己を語らせることを学びとして

仕組み、「自己回復」や「自己発見」を目指した国語教育を展開したのが片相啓恵である。片相は、

中学校までの不登校経験者が定時制高校に進学するという実態から、「自己回復」や「自己発見」

の必要性を感じたとしている。片相が考える国語教育について、次に引用する。

私の教科は「国語」であるが、自分では「日本語教師」と考えている。「母語としての日本

語教育」が私の専円である。日常生活でなんとなく身につけてきた日本語という言語を、生

60原田大介 (2007)[j'国語教育における学習者研究の構築と展開ふ広島大学大学院教育学研究科平成 18年度学

位請求論文、 p.51
61原田大介 (2008)r国語教育実践と学習者研究ー「学習者研究」という視点の共有に向けて」、第 114回全国大

学国語教育学会茨木大会自由研究発表資料、 pp.4・5
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きていくための武器としていかに使いこなしていくか。自分の人生を構築し、他者と結び合

って生きるために、いかに豊かに自ら育てていくか。その術を分かち合い、手助けするのが、

(母語としての)日本語教育の役目である。 62

片桐が考える「母語としての日本語教育」として、定時制高校における学習活動のひとつに「自

分史を書く」という単元がある。自分自身を見つめ、語ることばを育てることで、「自我意識」を

育み「自己回復Jr自己発見」を目指したものである。片桐の論は、学習者の自己と認識をめそっ

てなされた実践的研究であると言えるだろう。

片桐は生徒に「自分史」を書かせる際、自分について語ることを真正面に据えるのではなく、

社会問題を語ることを通して「社会→自分」というまなざしを育てようとしている。「人間関係で

傷ついた生徒たちに自分を語らせるのは、大変残酷でもあるから、十分な癒しの期間がとれるま

で、自我の問題は正面切っては迫らない」、「自分のことはさておいても、人間は周りの問題、社

会の問題は考えることができる」と言う片相は、授業において社会問題を語る自己と、人間関係

で傷ついた自己とを結ぼうとしながらも、すべてをさらけ出させることはしない。授業ではすべ

ての自己をさらけ出さなければならないと考える渡辺信樹とは異なり、片相は、授業中の自己は、

その時点において多々ある自己のひとつとして割り切っている。こうした姿勢から片桐の実践に

おける自己観は、共時的一貫性を強要しないものであると同時に、授業での自己と傷ついた自己

を結ぼうとしている点から共時的連続性を重視するものである。また、通時的観点は確認するこ

とができなかった。

一方湊吉正は、国語教育における主体形成の問題に関して「学習主体が客体的な面へと自己を

拡充していく方向」と、「学習主体が主体的な面へと自己を確立していく方向」の 2つの指導が、

人間形成を目指す言語教育の要諦であると述べている63。湊には、学習者がもともと持っている

自己観を拡充したり確立したりする点で、通時的一貫性を持つ自己観が見出される。さらに共時

性の観点は、資料から確認することができなかった。

また、主体形成に関しては第 1節でも確認したように、田近淘ーが「読むことや聞くことを通

して、私たちは自己以外の視座や認識のしかたと出会い、自己を相対イじすることによって自己を

乗り越え、新しい自己を形成することができるJ(田近 1975:13)として、言語行動主体の育成を

目指している。

田近は、主体を次のようにとらえている。

主体とは、ア=プリオリに存在するものではなく、他者とのかかわりの中で、常に生成・

変革するものである。私たちは、よりす寸れた他者との、本格的な出会いを求めねばならな

い。そのことにおいて、「私」はほかならぬ主体たりうるのである。(田近 1975:16)

そして田近は、主体をめぐる持論をもとに文学の読みの力を「文学的認識力として現実とかかわ

62片相啓恵(1998)r自己回復・自己発見のカを育てる一定時制高校におけることばの学習より」、『国語教育研

究』第 41号、広島大学教育学部光葉会、 pp.84・99

63湊吉正(1978)r国語教育における動的均衡の探求」、全国大学国語教育学会有志編(1978)Ii'石井庄司博士喜

寿記念論文集国語教育学考究』、学芸図書、 pp.200・211
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る主体の内実を形成するものJ(田近 1975:8)であるべきだと強調している。

田近は言語について、「言語は、だれによっても使われるものでありながら、主体の具体的な行

劫においてのみ、「私」の言語として存在する(強調一筆者)J、「すべての「私」は、本来、言語

を使うことにおいてそのような行動を主体であろうとする」と述べる(田近 1975:144)。さらに

田近は、学習を「子どもにとっての自己拡充の行為J(田近 1997:14)、ことばの教育を「人間解

放・主体形成の教育J(田近 1975:23)であるべきだと主張している。こうした田近の主体形成論

を高木まさきは、「戦後の国語教育の諸論の中に、「他者と主体性」の関係を明確に関連づけて論

じたものは、(中略ー引用者)田近淘ーを除いてはほとんどないようだ」と評価している64。

主体を「ア=プリオリに存在するものではなく、他者とのかかわりのなかで、常に生成・変革

するものJ(田近 1975:16)とすることから、田近の自己観は本質主義に立ったものではないこと

がわかる。また、「新しい自己の形成J(田近 1975:84)として、自己の再構築を主張する田近の

研究においては、あくまでこれまでの自己が主体として新しい自己を形成し再構築するのである。

これまでの自己と、新しく形成され再構築された自己はもちろん同ーのものではないため、田近

の論は、通時的に複数の自己を見通している。しかし、これまでの自己が主体として新しい自己

を形成し再構築するという点から、田近の自己観には通時的一貫性を認めることができる。一方

共時性の観点は参考文献から確認することができなかった。

主体形成に関しては、他に「自分をつくる」ことを見通して論をまとめた山下俊幸(1996)65が

挙げられる。山下は、国語科単元学習のモデルとして、「自己決定」→「自己選択」→「ことばの

発見Jr自己発見Jr他者理解」→「自己形成Jr自己実現」という流れを軸に、ことばの学びを構

造化し、学習者の自己実現を支援する国語科学習の複線化の意義を論じている。山下が考える自

己は、ことばの発見や他者理解を通して発見されるものであり、それが自己形成や自己実現へと

つながっていくというものである。他にも富山市立堀川小学校では、自己形成をめぐって子ども

の学びを描き出す実践が行われており 66、千葉県教育研究会国語教育部会では、自己表現する喜

びゃ自己実現の成就観を子どもに味わわせ、学習者の自己実現や自己確立を目指した実践がなさ

れているの。

田近と同様、山下俊幸や富山市立堀川小学校、千葉県教育研究会国語教育部会が示す自己形成

や自己確立に関しても、学習者がもともと持っている自己観を形成したり確立したりするという

点で、通時的一貫性のある自己観がうかがえ、共時'1生の観点は見られなかった。

また、ジユディス・パトラーの「行為体」概念を引きながら、国語教育における安定した主体

を問題化しているのが山元隆春である。山元は、学習の「行為体J68である子どもが、学習の過

程でどのように「自己の残余(自らの内部の未だ意識しえていない領分)Jを意識し、そのことに

よって自己を揺り動かし学ぼうとする欲動を喚起するのかについて注目すべきであるとして、「学

日高木まさき (2001)liT他者」を発見する国語の授業一』、大修館書店、 p.62
，S山下俊幸(1996)r複線型学習展開に関する一考察一国語科単元学習への状況論的アプローチ」、『国語科教育』

完 43集、全国大学国語教育学会、 pp.l02-111
日富山市立堀川小学校 (2006)(j'子どもの学ぴと自己形成一子どもの危機を救うこれからの評価観』、明治図書
7瀬川祭志・小森茂監修、千葉県教育研究会国語教育部会・全小国研千葉大会実行委員会 (2000)(j'全小国研シ

:)ーズ恥6 r伝え合うカ」で確かな自己を創るー総合的学習の視点に立つ授業』、明治図書

，3 r行為体」とは、パトラーが示す“agency"概念に対し竹村和子が当てた日本語訳のことである。“agency"とは、

「法」に束縛されながらも言説実践を行うことができるという概念を指す。従属の意味を表す「主体J(“subject") 

;こ対して、言説実践の可能性を強調した概念である。、gency"は構築によって分節イじされ、文他的に理解される。
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習者論的アプローチ」を提唱する。

山元は国語教育における主体形成について、次のように問いを投げかける。

国語教育のなかで、どのようなかたちで主体を行為体としていくのか。あるいは、自らは

自由であると思いながらもシステムに縛られている主体が、システムに規定されながらむし

ろそのシステムを操ることのできる行為体となるために、何が必要なのだろうか。 69

学習者の主体をシステムに縛られたものとしてとらえるとき、教育という営みにおいて、「システ

ムの外側にどのような「立場」なり「位置」なりを確保するのか」ということを山元は問うてい

る。学習者は、どのような学習(葛藤)を経て「行為体」となりうるのかという山元の闘いは、

「学習者論的アプローチ」を採用することそのものであるということがここでは言及されている。

ジュディス・パトラーの行為体概念を引きながら、国語教育における安定した主体を問題化す

る山元70は、自己の安定性を疑う論を展開しており本質主義に異議を唱えるものである。山元の

論には主体としての本質性を重視しない自己観が見受けられる。学習者が学習(葛藤)を経て行

為体となるとき、そこには「行為体」となるための主体を本質的に確保しないのである。通時的

に複数存在する自己には、学習(葛藤)前後で「主体」と「行為体」というずれが生み出され、

そこに一貫性は見出されない。山元の自己観は、通時的一貫性を持たないものである。一方共時

性の観点は、山元の論からは確認できなかった。

また難波博孝は、「不ムたちの心は、複数の心、複数の言語的自己に満ちている」という前提のも

とに、「分裂した自己を統合することの拒否」を主張する。難波は、複数の自己には「代表化され

た自己J(外に向かってよく表れる自己)と「代表化されない自己」が存在すると述べ、次のよう

に指摘する。

自分の中には複数の自己があり、いくつかは表面に出ているがいくつかはかくれている、そ

のようなかくれた自己が「他者化され」たときえそり出されても、その「代表化されない自

己」におののきっつ、それとは異なるさらなる「代表イじされない自己」の存在を信じて、自

分を「一貫性の病」に追い込まなくてすむようにする 71

国語教育において求められているのは、複数の「私」の受け入れを承認することであるという難

波の主体論は、学習者に対して複数の主体の存在を重視させ、意識イじさせることを国語教育に訴

えるものである。

ここに見える自己観は、ある時点における自己の複数性を主張し、その統合を否定したもので

69山元隆春 (2002)r学習者論的アプローチの現状と課題」、全国大学国語教育学会編 (2002)Ii'国語科教育学研

究の成果と展望』、明治図書、 pp.293・298

70ただし山元は、パトラーの行為体概念を引きながら「システムの外側(強調ー引用者)にどのような「立場」

なり「位置」なりを(行為の当事者にー引用者注)確保するのかJ(山元2002:297)と問いを投げかけているが、

パトラーは“agency"概念について、システム等を含めた「法」及び言説実践の外部に存在する可能性は全〈な

いと述べている (Butler，1990=1999:259)。山元の“agency"理解は、問題含みの可能性があることを指摘してお
く。

71 難波博孝 (2008)Ii'母語教育という思想一国語科解体/再構築に向けて』、世界思想社、 p.196
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あり、難波の研究は共時的一貫性を拒否する自己観であることがわかる。ただし、三原小学校と

の共著でも確認したように、難波は「典型化体験」において、文学体験を経た自己といつもの自

己とを対話させ、葛藤を生み出させようとしている点から、共時的一貫性は拒否しつつも、共時

的連続性は重視している。また、通時的観点は見ることができなかった。

一方国語教育において、学習者とアイデンティティをめ寸る論をまとめているのは松崎正治で

ある。松崎は、唯一絶対的な自我としてアイデンティティをとらえるのではなく、局所的な複数

の関係性の問題として考える細見和之の論を引きながら、教師や子どもたちが、授業を通してい

かに「意味生成」を行い、アイデンティティを構築しているのかについて事例研究を行っている72。

また、松崎はアイデンディティについて、パフチンの理論を援用しながら「言葉の行使という

社会的実践の中で、私達はアイデンティティ形成を行っている」と主張する。

パフチンが言うように、私達の言語の行使は、自己の発話と他者の発話との境界に衝突が起

こることである。自己と他者との闘争・葛藤とでも言うべきものである。こうして、私達は

社会文化的に異質な他者の発話と出会い、それと自己の社会文化的文脈を闘争・葛藤させる

中で、自分の発話の境界を練り上げていく。言葉の行使という社会的実践の中で、私達はア

イデンティティ形成を行っているのである。 73

さらに松崎は、物語論の考え方とアイデンティティ構築とを結びつけて、教師とある学習者のア

イデンティティ構築について検討を加え、教師と子どもが関係性の中で相互影響しながら意味生

成を行い、アイデンティティ構築を行う過程を明らかにしている。

松崎は、唯一絶対的な自我としてアイデンティティをとらえるのではなく、局所的な複数の関

係性の問題として考えるという細見和之の論を引いてはいるものの、主体である「私達」が「ア

イデンティティ形成を行っているJ(松崎 1994)と主張しており、府川と同様ミードの自我論の

ように、主体を関係性に先立ってアイデンティティ形成を行うものとしてとらえている。松崎の

論においても、アイデンティティ形成を行う自己は、主体として本質的に確保されている。松崎

の研究には、本質的な自己観が見受けられる。

またこうした前提から、アイデンティティ構築や意味生成を行う前後で、通時的に複数存在す

る学習者の自己は、本質的に存在する主体としてアイデンティティを構築し意味生成を行うとい

う意味で、その一貫性が見出される。松崎の自己観は通時的一貫性を持つものであると考える。

一方、共時性の観点は資料から確認できなかった。

アイデンティティ構築に関しては、他にも田遺友弥が、「子ども達のアイデンティティに働きか

けることによって生れてくる内言を、存在証明としての「私の言葉JJととらえ、「手ムの言葉」を

育むための授業づくりを提案している74。

団法は、「教師に見せている言葉と見せていない言葉とがあることも子ども達の日々の生活、授

72松崎正治 (2001)r総合学習rIi'平和』について考えようJJ、井上一郎編 (2001)、『神戸大学教授浜本純逸先生

退官記念、論集国語科の実践構想一授業研究の方法と可能性』、東洋館出版社、 pp.215・235

73松崎正治(1994)r授業づくりへの社会・文他的アプローチ」、グループ・ディダクティカ編『学びのための授

業論』、勤草書房、 pp.28-49
74田逗友弥 (2008a)rアイデンティティに働きかけ、『私の言葉』を育む国語科授業」、『国語国文研究と教育』

第 46号、熊本大学教育学部国文学会、 pp.94-UO
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業観察から感じとれたJ(田這 2008:94)と述べており、自己の共時的一貫性を重視しない立場で

あるように見える。ただこの論で展開される実践分析は、先の問題意識をまったくふまえない形

で行われているため、田遣の自己観は共時的一貫性を重視しない可能性があるとしか言いようが

なく、詳細は不明である。

ただし峰地光重の実践を参考に、学習者における「経験化」のモデル化を示した発表および発

表資料75では、学習者の自己をめそって、「生活体験」として主体が環境と相互作用する時点 (r相

E作用 lJ)、授業による相互作用として、「生活体験」が「内化」する時点 (r相互作用 2J)、未来

の生活に再認識、再実践場として「自分づくりJr仲間づくり Jr物づくり」という方向性をもっ

て「相E作用 3Jを生み出す時点の 3地点を設定している。田遣の論は、少なくとも「相互作用1J

「相互作用 2Jr相互作用 3Jの3つの自己を通時的にとらえようとしている。しかし「相互作用

3Jの自己は、「相互作用 lJおよび「相E作用 2Jの自己を前提としており、「相互作用 2Jの自

己は「相互作用1Jの自己を前提としている。このように考えれば、「相互作用1Jの自己は、本

質的な主体としての自己を前提としているように思われる。田這の自己観は、通時的一貫性を持

つものである。

第 5項先行研究における自己観の整理

以上大まかに先行研究の自己観を検討した。結果、次のように整理することができる。

-通時的一貫性のある自己観

芦田恵之助、野地潤家、深川明子、松藤至晃、安河内義己、河野伊三郎、田中実、須員千里、

倉津栄吉、西郷竹彦、浜本純逸、井上一郎、小川雅子、松山雅子、湊吉正、田近淘一、山下俊

幸、富山市立堀川小学校、千葉県教育研究会国語教育部会、松崎正治

-通時的一貫性も共時的一貫性もある自己観

府川源一郎

-通時的一貫性はないが通時的連続性はある自己観

山元隆春

-共時的一貫性がある自己観

渡辺信樹

-共時的一貫性はないが共時的連続性はある自己観

山元悦子・稲田八穂、長津貴・牧戸章、磯貝淳一・森美智代、難波博孝・三原市立三原小学校

原田大介、片桐啓恵、難波博孝

75 団連友弥 (2008b)r学びにおける「経験他」の考察一峰地光重の実践を手がかりにして」、第 115回全国大学

ヨ語教育学会北九州大会発表資料

39 



第 1章 国語教育における自己観の整理と課題

-共時的一貫性がない可能性はあるが(詳細は不明)、通時的一貫性のある自己観

田這友弥

以上をふまえ自己観を下の表のように整理し、国語教育の先行研究に見える自己観をそれぞれ

分類する。なお、詳細が不明である田遣の自己観は、通時的一貫性の観点のみを分類対象とし、

共時的一貫性については、ここでは取り扱わないことにする。

【表 1】 自己観の整理

【A】 【B】 【C】

通時性 通時的一貫性O 通時的一貫性× 通時的一貫性×

通時的連続性O 通時的連続性O 通時的連続性×

【D】 【E】 【F】

共時性 共時的一貫性O 共時的一貫性× 共時的一貫性×

共時的連続性O 共時的連続性O 共時的連続性×

通時的一貫性は、できごとに先立つ主体として自己を確保する点で、本質主義に陥りやすい。

なお通時的に自己の連続性を見出せない【C】には、第 2節で述べたように統合失調症などの事

例が考えられる。よって通時的一貫性を重視しない山元隆春の自己観は、一方で通時的連続性は

確保していると予測する。本研究では考察の域をこえるため、【C】への言及は今後の課題とした

い。また、【F】については第 3章で詳述する。

【A】を持つ自己観

芦田恵之助、野地潤家、深川明子、松藤至晃、安河内義己、河野伊三郎、田中実、須員千里、倉

津栄吉、西郷竹彦、浜本純逸、井上一郎、小川雅子、松山雅子、湊吉正、田近淘一、山下俊幸、

富山市立堀川小学校、千葉県教育研究会国語教育部会、松崎正治、田這友弥

【A】と【D】を持つ自己観

府川源一郎

【B】を持つ自己観

山元隆春

【D】を持つ自己観

渡辺信樹

【E】を持つ自己観

山元悦子・稲田八穂、長津貴・牧戸章、磯良淳一・森美智代、難波博孝・三原市立三原小学校

原田大介、片桐啓恵、難波博孝
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第 4節 先行研究における自己観の課題

ここで【表 1】における【A】~【F】の自己観を観点としながら、各自己観に立って国語教育

実践を行った際どのような問題が生じるのかを検討し、先行研究に見る自己観の課題を示したい。

たとえば、 1998年度版中学校学習指導要領解説国語編では、国語科学習指導で目指す能力や態

度に「自己確立のための幅広く深みのある思、考力」や、「積極的に言語活動をしたり読書を自己の

向上や生活に役立てたりする態度」を挙げていた(文部省 1999b:13)。かりに教師や研究者が、

通時的一貫性のある【A】や共時的一貫性のある【D】の自己観を持っていれば、一貫性のある自

己を確立するために、幅広く深みのある思考力を一元化し、一貫した自己へと収散する可能性が

ある。【A】や【D】の自己観は、学習者の思考力を一元化し集約してしまう危険性があるのであ

る。「分裂した自己を統合することの拒否」を主張し、【E】に該当する自己観を持つ難波は、こ

うした点を危倶した上での提案であるように思われる。

また、 2008年度版小学校学習指導要領解説国語編では、「自分の考えの形成及ひが交流」を学習

過程のひとつに示している(文部科学省 2008b:7)。もし自己の成長や確立に一貫性を見出すよう

な、【A】や【D】の自己観を教師や研究者が持っていれば、「自分の考えの交流」によってさまざ

まな考えが生まれ、学習者に葛藤が起きたとしても、結局は「自分の考え」として複数の考えは

ひとつに集約され、ある一定の方向の中で自己は単一的に形成されてしまうだろう。国語教育に

おける学びは、教師や研究者、そして学習者自身がどのような自己観を持っているのかに左右さ

れるのである。

さらにこうした問題は、対話やコミュニケーションといった他者とのかかわりにも発生するだ

ろう。たとえば「学校での人間関係が苦手な自分」という自己観を持つ学習者にとっては、学校

における他者との対話やコミュニケーションは苦手意識を覚え、苦痛を感じるものと予想される。

そこでもし、教師が共時的一貫性を重視する【D】の自己観を持っていれば、その学習者は対話

能力やコミュニケーション能力に問題があると見なされ、話すこと・聞くことの目標は達成でき

ていないと判断されるかもしれない。しかしその学習者は、学校での人間関係が苦手なだけであ

って、家庭やその他の場では対話能力やコミュニケーション能力に優れている可能性がある。【D】

の自己観からは、自己が一貫していないという現象や、自己が場や状況、関係性によって構築さ

れるという状況を把握することが難しい。教師や研究者がどのような自己観を持っかは、学習者

の能力や学びの見取りを左右し、その見取りがまた学習者の言語活動に影響すると思われる。

また、【A】や【D】の自己観に立つ話すこと・聞くこと教育は、対話能力は場や状況、関係性

によって異なるはずなのに、対話能力を授業で育てさえすれば、いかなる場面でも対話が可能に

なると考える可能性がある。よって、授業における話すこと・聞くことの言語活動は優れていて

も、普段の人間関係においては対話能力に之しい学習者を支援対象として度外視することとなる。

加えて 1998年度版小学校学習指導要領解説国語編は、第 5学年及び第 6学年の話すこと・聞

くことにおいての留意点を次のように示す。

この時期の児童は、複雑な人間関係を示すことが多く、自分の主体的な考えよりも友達の考

えに左右されることも珍しくない。そこで、「自分の立場や意図をはっきりさせながら」話し

合うことが必要になってくる。(文部省 1998a:99)
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この留意点は先に述べた主張と重なるものであり、山元と稲田が指摘した、「他者との関係性の中

で発揮される能力だということは、関係性のありようによっては、個体内の体制は整っていなが

らそれが発言しないことも考えられる」というコミュニケーション観ともつながる点である。つ

まり、児童にとっての複雑な人間関係や、そこでの自己観は、話し合いにおける児童の発言に影

害するのである。話すこと・聞くことにおいて共時的一貫性のある【D】の自己観を持っていれ

ば、「自分の主体的な考えよりも友達の考えに左右される」児童の姿は見取ることはできない。

さらに学習指導要領そのものに着目すると、児童にとっての複雑な人間関係や自己観が児童の

発言に影響することをふまえ、その手立てとして「自分の立場や意図をはっきりさせながら」話

し合うことを示している。しかしただ「自分の立場や意図をはっきりさせ」ても、子どもたちは、

「自分の主体的な考えよりも友達の考えに左右される」範囲でのみ「自分の立場や意図をはっき

りさせ」るだろう。「自分の立場や意図をはっきりさせ」ることを働きかければ、児童は関係性に

左右されず、「授業に参加する自己」として一貫した発言を行うと見る学習指導要領からも、【D】

の自己観がうかがえる。

また、書くことにおける「自分の考えをもっ」ということだが、かりに【A】や【D】の自己観

を学習者が持っていれば、書くために求められる「自分の考えをもっ」ことや、書くことを通し

て表現される「自分の考え」は、意識的にも無意識的にも一面的で固定化したものとなる恐れが

ある。一方、授業者が【A】や【D】の自己観を持っていれば、学習者の「自分の考え」を気づか

ぬところで制限し、強制的にひとつの考えとしてまとめさせ、集約させていくだろう。そして、

表現された「自分の考え」をその学習者の自己のすべてとしてとらえてしまうだろう。こうした

教師による授業では、書くことの実践は学習者の自己を制限する方向、固定イじする方向に働く。

【A】や【D】の自己観に立つ書くこと教育は、さまざまな考えから学習者が葛藤する過程を重視

せず、考えを一元的に集約した、結果としての書かれたものだけを評価する恐れがある。

さらに、読むことにおいて 1998年度版小学校学習指導要領解説国語編は、「読み取った内容に

ついて自分の考えをまとめJ(文部省 1998a:77)ることを指導内容として示している。ここで注

意したいのは【A】や【D】の自己観を前提とすれば、読みに対する自分の考えをまとめることが、

読むことによって自己の内部で起こる葛藤やずれなどを消去することにつながる可能性である。

読むことによって私たちは、さまざまな自己が立ち上がり自己の内部で差異やずれを認識し、

葛藤することがある。しかし【A】や【D】の自己観に立つ読むこと教育は、「読み取った内容に

ついて自分の考えをまとめ」る際に自己の共時性を一元化し、読むことによって自己の内部で起

こる葛藤やずれを強制的に消去した形で、読みに対する自分の考えをまとめさせることとなる。

【A】や【D】の国語教育は、上記の点で問題を生む。自己に一貫性を見出す形で自己認識や「自

己解体」、「自己の再構築」や「自己倒壊」を目指せば、通時的には一貫しない自己の可能性を見

逃し、一貫しない複数の自己によって起こるずれや葛藤を学びの契機として位置づけられなくな

る。よって目指していたはずの自己認識等や「自己解体」、「自己の再構築」や「自己倒壊」は、

一貫性が保障される範囲のみで行われることになる。これでは、学びとして不十分であると言わ

ざるを得ない。

また「一貫性」と「本質性」は、相互に関わり合っている。これまでの自己観と一貫した形で

自己認識や自己形成、自己の再構築をとらえようとすることは、自己の成長を安定した上昇直線

で描いているように思われ、安定した主体としての確立を目指しているように感じられる。こう
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して自己に一貫性を持たせようとする立場は、これまでの自己観、すなわち既有の自己を無条件

に設定する点で、本質主義に陥りやすい。

さらに学習指導要領国語編に見える自己観も、決して課題がないとは言い難い。学習指導要領

の文言ははっきりとした自己観を提示していないため、【A】や【D】を持つ自己観に立てば、た

とえば 1998年度版中学校学習指導要領解説国語編における「自己確立J(文部省 1999c:13)は一

貫した自己の形成と読めるだろうし、【B】や【E】を持つ自己観に立てば、たとえば 2008年度版

小学校学習指導要領解説国語編における「自分の考えの形成及ひや交、流J(文部科学省 2008b:7)を、

学習過程のひとつとして重視するだろう。もっと言えば学習指導要領は、素朴に「自己確立」や

「自己形成」、「人間形成」を掲げられている点で、【A】や【D】の自己観を持つととらえられる

のではないだろうか。

国語教育においては【A】や【D】の自己観が自然化され、自己は通時的にも共時的にも一貫性

があると疑いなく見なされる傾向がある。そのため多くの先行研究がそうであったように、自己

の共時性についてはわざわざ焦点化されることが少ない。また、自己の共時性を指摘する先行研

究においても、一方で通時性は観点として示されないことがある。国語教育における多くの先行

研究は、【A】や【D】の自己観を疑いのない「常識」として受けとめており、【A】や【D】の自

己観を暗黙の前提として各研究を展開している。国語教育における自己観をめぐり克服すべき課

題は、通時的一貫性や共時的一貫性を持つ【A】や【D】の観点なのである。

ここで、抽出された【A】と【D】の 2つの課題をまとめて「一元的自己観」とする。一元的自

己観とは、社会学における若者論などで用いられている用語であり、どのような場や状況、関係

性においても、自己の一貫性や整合性を重視し、自らが持つ自己イメージを保持するような自己

設である。一元的自己観は本質主義に陥りやすい。また一元的自己観に対して、場や状況、関係

性によって他者とのかかわりを気軽にスイッチし、自己の一貫性や整合性を重視しないポストモ

ダン的な自己観として、多元的自己観という語が使用されている。ここでは暫定的に、一元的自

己観を持つ先行研究以外の研究を、多元的自己観とする(多元的自己観をめそっては、第 2章で

詳しく取り上げる)。

最後に一元的自己観と多元的自己観ということばを用いて、国語教育における自己観を再度整

理し、国語教育における自己観の課題は、一元的自己観を自然化している点であると指摘する。

【表2】 自己観の整理 (2)

【A】 【B】 【C】

通時性 通時的一貫性O 通時的一貫性× 通時的一貫性×

通時的連続性O 通時的連続性O 通時的連続性×

【D】 【E】 【F】

共時性 共時的一貫性O 共時的一貫性× 共時的一貫性×

共時的連続性O 共時的連続性O 共時的連続性×

↓ 

一元的自己観=国語教育における自己観の課題
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-一元的自己観に立つ研究

倉i畢栄吉、渡辺信樹、芦田恵之助、野地潤家、浜本純逸、深川明子、松藤至晃、安河内義己、

河野伊三郎、西郷竹彦、田近淘一、府川源一郎、田中実、須貝千里、井上一郎、小川雅子、松

山雅子、湊吉正、山下俊幸、富山市立堀川小学校、千葉県教育研究会国語教育部会、松崎正治、

田遺友弥、学習指導要領

-多元的自己観に立つ研究

山元悦子・稲田八穂、長津貴・牧戸章、磯貝淳一・森美智代、原田大介、片桐啓恵、難波博孝、

山元隆春

以上の整理をふまえて、次章では多元的自己観について詳しく考察を行っていく。
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第 2章 多元的自己観とその限界

第 1章では、国語教育において自己が重要な観点として位置づけられていることを確認し、「共

時的一貫性Jr共時的連続性Jr通時的一貫性Jr通時的連続性」の 4観点から、国語教育の自己観

について先行研究を考察した。その結果国語教育では、自己が共時的にも通時的にも一貫してい

るとする自己観が自然化されていることが明らかとなった。

本研究では、自己に共時的にも通時的にも一貫性を見出す自己観(第 1章の【表 1】【表 2】で

は、【A】と【D】の自己観)を「一元的自己観」とし、国語教育における自己をめそって克服す

べき課題とした。

第 1節多元的自己観の考察

本節ではまず、第 1項において社会学等で論じられている多元的自己観について確認し、多元

的自己観に立つ若者の実態を考察する。第 2項では若者の自己や人間関係をめそる調査を取り上

げ、多元的自己観の内実をさらに具体化する。その上で、第 3項では多元的自己観の可能性につ

いて、教育の見地から明らかにすることを目指す。

第 1項多元的自己観とは

社会学における若者論やコミュニケーション論では、学習者の自己のありかたを「一元的自己」

「多元的自己」という語を用いて説明する。たとえば場や状況、関係性に応じてかかわりかたを

気軽にスイッチし、自身の一貫性や整合性を重視しないような若者の人間関係について浅野智彦

(2006)は、「多チャンネル化Jr状況志向Jr自己の多元化」という語を用いて論じている10

友人数を尋ねられると、かつては考えられなかったような大きな数字をあげる若者が増えて

きているという指摘はこれまでもなされてきたが、そのような量的な意味で友人が増大して

いるだけでなく、友人をつなぐチャンネルが多元化している(浅野 2006a:236)

状況志向というのは、一九九二年の調査結果から読み取られた友人との独特の付き合い方で、

状況や関係に応じた顔の使い分けとそれぞれの関係へのそれなりの熱心な没入によって特徴

づけられる。つまり複数の顔を使い分けるが、それでいてどの顔も単なる仮面というよりは

それなりに本気であるというような態度の取り方を指すものだ。(浅野 2006a:238)

第二に指摘したいのは、自己が単一のあるいは一貫したものではなくなりつつあるというこ

とだ。これを自己の多元化とよんでおく。(中日任一引用者)すなわち、場面によって異なる「自

1浅野智彦 (2006a)r若者の現在」、浅野智彦編 (2006)(j'検証・若者の変貌一味われた 10年の後に』、勤草書房、
pp.233-260 
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分」を見せる規範的な制約や心理的な抵抗がこのーO年の聞に薄れてきたということである。

(浅野2006a:249)

自己の多元化について浅野は、多チャンネル化や状況志向化と表裏一体の事態であると考えてい

る。場面ごと、関係ごとにその都度状況的に対応するような、全体としては一貫性のない自己の

ありかたが、若者たちの聞で許容されるようになってきたと浅野は指摘する。

このような社会(価値観の「たしかさ」が不安定になり、流動性が高まった社会ー引用者

注)を生きる若者にとって、たしかさを軸としたアイデンティティの確立は必ずしも現実的

な選択肢ではなくなっていると思われる。むしろ、彼らは、そのようなしたたかさとは別の

方策をとることによって、この状況を生き延びていこうとしているように見える。では別の

方策とは何か。ここではそれを状況志向と多元的自己と呼んでみたい。 2

浅野は、多元的自己観を許容する現在の若者たちのコミュニケーションスキルについて、その洗

練性を指摘し、「若者側から見れば、大人たちのふるまいこそ、がさつで野蛮で洗練されていない

ものとみえるかもしれないJ(浅野2006a:241)と述べている。

このような浅野の指摘から、学習者たちは状況によって複雑化する人間関係を生き延ひやるため

に、自己の一貫性を重視しない多元的自己観という自己のありかたを、洗練されたスキルとして

持っていると思われる。彼らは人間関係を円滑に結んでいくために、自己を多元化せざるを得な

いのである。

こうした考え方に立てば、国語教育において自然化された一元的自己観は、学習者の実態をあ

まり考慮しないものであると言えよう。学習者の置カ亙れた状況から考えても、国語教育における

一元的自己観はやはり課題が多いものである。

ただし浅野は一方で、 rr本当の自分」を何か非常に価値のあるもの、人として当然獲得すべき

ものと見なすような規範的視線だけはいまだに根強く残存している」と述べ、多元的自己観を持

っていても、その多元化した自己を統合するような「本当の自分」が求められている現状につい

て言及している(浅野 1999:51-52)。そして、「本当の自分」が「空白」のままである若者が採る

方略を、1.家族や恋人など、身近で具体的な共同体の他者に頼る充填方法 2.宗教団体など超越的

で普遍的な他者に頼る充填方法 3.プランド志向などメディアを介した他者に頼る充填方法 4.r本

当」が多元的・多中心的であることを前提に、多元化した自己のひとつひとつを自分らしい「私」

として認めようとする方法の 4つを挙げている。

また、浅野が参加する青少年研究会(代表・高橋勇悦・大妻女子大教授)において同じくメン

バーであった福重清は、多元的自己観を持つ若者においては、「関係の中で共有されている文脈を

外さないように慎重かつ繊細なコミュニケーションを行うことーいわゆる「空気を読むJr地雷を

詰まない」などーが、重視されるJ3とし、一元的自己観を持つ若者について次のように言及する。

Z浅野智彦 (2008)r若者のアイデンティティと友人関係」、広田照幸編 (2008)Ii'若者文佑をどうみるか?一日本

立会の具体的変動の中に若者文佑を定位する』、アドパンテージサーバー、 pp.34'59
3 福重清 (2007)r変わりゆく「親しさ」と「友だち」ー現代の若者の人間関係」、高橋勇悦・福重清・和泉広恵・

三田謙・黒岩亮子・小林和夫 (2007)[j'現代日本の人間関係一団塊ジュニアからのアプローチ』、学文社、 pp.27・61
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文脈を外したコミュニケーションというのはどこか不自然なものである。具体的に想像して

みよう。このタイプの人物は、ともすれば誰に対してもいつでもどこでも文脈に一切関係な

く「真面白」に、「腹を割って話そう」とするような人物でもあるのだ。このようなタイプは

ーとりわけその場の文脈を重視する第 2のタイプ(多元的自己観を持つタイプー引用者注)

から見ればーさも「空気の読めなし、」、相当に「ウザいJrイタしリ人物ということにはなり

はしないだろうか。(福重 2007:55)

浅野や福重の論から一元的自己観は、今日の人間関係や自己のありかた、学習者の実態に適合

しなくなってきていることがうかがえる。よって一元的自己観が自然化されてしまった国語教育

も、多元的自己観を持つ多くの学習者にとって、「誰に対してもいつでもどこでも文脈に一切関係

なく「真面目」に、「腹を割って話そう」とする」姿勢を強要するものでしかない。上の論は、多

元的自己観を持つ学習者にとって一元的自己観が、空気を読めず地雷を踏んでしまう「ウザい」

「イタい」存在であることを示している。

第 2項多元的自己観に関する調査

以上の論は青少年研究会による調査をもとに展開されている。この調査は、都市部を中心とし

た若者の意識と行動の特性とその変化を明らかにする目的で、 1992年、 2000年、 2002年の 3回

にわたり行われた4。調査対象は、東京都杉並区と神戸市灘区・東灘区に住む 16歳-29歳である。

調査は、友人関係・社会意識・自己意識・メディア利用・音楽生活の 5つの観点から行われて

いる。この調査結果に関して自己意識の観点を中心に分析を行っているのが、研究会メンバーの

1人である岩田考 (2006)である。岩田は、 1992年の調査結果と 2002年の調査結果の比較検討

から、若者の「自己意識」を【自己一元型】と「多元的自己」に分類する5。岩田によれば、 1992

年と 2002年において変化が見られたのは、「自己一貫志向Jr自己肯定感Jr自分らしさ」の 3項

目であり、「自己の状況性」と「自己喪失感」の 2項目では変化が見られなかったことを指摘する。

また「多元的自己」には、意識的に自己を使い分けようとする「戦略的自己」と、自己の使い

分けを意識化していない「非戦略的自己」がある。さらに、「戦略的自己」のいずれをも「本当の

自分」と見なす傾向を【素顔使い分け型】、「戦略的自己」に〈仮面性〉を見出す傾向を【仮面使

い分け型】としている。同様に、「非戦略的自己」を【素顔複数化型】【仮面複数化型】に分けて

いる。それぞれのタイプの割合は、【自己一元型】 14.6%【素顔使い分け型】 13.5%【仮面使い分

け型】 28.6%【素顔複数化型】 27.9%【仮面複数化型】 15.5%となっている。

岩田は、「仮面の複数化」が自己拡散で指摘されるような孤独感、虚無感を感じる割合が高い一

方で、「素顔の複数化」ではそうした心理的不安とは必ずしも結びつかないことを指摘している。

また、【自己一元型】における「なりたい自分になるために努力することが大切」という質問項目

への肯定率の低さも明らかにする。さらに【自己一元型】は、「自分がどんな人聞かわからなくな

4 浅野智彦 (2006b)r若者論の失われた十年」、浅野智彦編 (2006)Ii'検証・若者の変貌ー失われた 10年の後に』、

勤草書房、 pp・1-32
5岩田考 (2006)r若者のアイデンティティはどう変わったか」、浅野智彦編 (2006)Ii'検証ー若者の変貌ー央われ

た10年の後に』、勤草書房、 pp.151・186
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ることがある」への肯定率も最も低いようだ。岩田は、「見方によっては、【自己一元型】が最も

自己中心的であるともいえようJ(岩田 2006:175)と述べる。

一方【仮面使い分け型】や【仮面複数化型】は、「自分がどんな人聞かわからなくなることがあ

るJrどこかに今の自分とは違う本当の自分がいる」への肯定率が高く、「どんな場面でも自分ら

しさを貫くことが大切Jr今の自分が好き」への肯定率が低"'0
「なりたい自分になるために努力することが大切」への肯定率が最も低かった【自己一元型】

に対し、肯定率が最も高かった【仮面使い分け型】について岩田は、「自己の不確かさゆえに、今

の自分とは違う自分になりたいという意識が強いのであろうかJ(岩田 2006:172)と投げかけて

L、る。加えて岩田は、被調査者における若年層に自分の中の〈仮面性〉を見出す傾向があり、高

い年齢層では〈仮面性〉を否定する傾向が見られると指摘し、「加齢に伴い【仮面使い分け型】か

ら【素顔複数化型】への移行がみられるのかもしれないJ(岩田 2006:174)と推測する。

また【素顔使い分け型】は、自己拡散的な意識と自己一貫志向がともに比較的強く、【素顔複数

他型】は【自己一元型】にかなり近い傾向を示している。

岩田は、多元的な自己意識をもっ若者と他者との関係性について、一元的な自己意識をもっ若

者と比較しながらまとめている。

多元的な自己意識をもっ若者には、友人と親しくなっていく際に、「その場でノりがよいこと」

を重視する傾向がみられる(中略ー引用者)

また、友人とのつき合い方で注目されるのは、全体の肯定率が六六.四%と最も高い「遊

ぷ内容によって一緒に遊ぶ友だちを使い分けている」という項目である。【自己一元型】と多

元的自己の各類型との肯定率の差が最も大きくなっている。【自己一元型】と【素顔使い分け

型】では三0ポイント以上にもなっている。これをみると、多元的自己を最も特徴づけるの

は選択的な関係の志向といえそうである。(岩田 2006:177-179)

岩田が指摘するように、自己の多元化が進む若者たちは関係性を選択的に構築する。このことは

浅野が述べる「多チャンネル化」や「状況志向化」と重なる調査結果であることを示している。

ここで、岩田が分類する若者の自己観を次に整理する。

【図 1】岩田による若者の自己観

自己一元型
(13.2%) 

自己

自己多元型
〈τ7.2ラ{，)

そ の 他
(9.6%) 
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(14.U'}も}

素顔使い分け111素原複数化型
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岩田の分類からは、多元的自己観を持つ若者が全体の 77.2%を占め、自己のありかたとしては

多数派であることがわかる。また一元的自己観を持つ若者も 13.2%存在しており、若者のすべて

が多元的自己観を持っているわけではないことが確認できる。しかし、一元的自己観を前提とし

て疑わない国語教育のままでは、大多数の学習者にとって現実から事離した教科であるというこ

とになろう。

第 3項多元的自己観の可能性

第 2項で取り上げた調査を分析し、多元的自己観を持つ若者への詳察を加えた岩田考は、多元

的自己観について次のようにまとめていた。

「なりたい自分になるために努力することが大切」は異なる傾向を示している。【自己一元型】

の肯定率が最も低く、【仮面使い分け型】が最も高くなっている。【仮面使い分け型】は、自

己の不確かゆえに、今の自分とは違う自分になりたいという意識が強いのであろうか。他の

項目との関係では、ネガティヴに評価されそうなタイプであるが、ポジティヴともいえる面

も持っているようである。(岩田 2006:172)

吉田は、多元的自己観を持つ若者が特に問題を抱えているとは言えないことや、自己中心性をつ

よく持つてはいないことなどが、調査結果の分析から明らかになったと述べる。そして多元的自

己観を持つということは、現代を生きるためのサパイパル手段であることを示唆し、多元的自己

認を持つことの可能性を指摘している。

一方浅野智彦も本調査結果から、「自分らしさがある」と答えながら「場面によって出てくる自

分というものはちがう」若者について、「多元的でありながら自分らしさを基準にとるようなスタ

イルの可能性が示されているJ(浅野 2006a:252)とし、次のように主張する。

断片的であることは、衝動的であったり思慮に欠けたりするということを即座には意味しな

い。また、未熟でも不完全でもないような多元性があり得るとすれば、それは自己を複数の

軸足で支えることになるという意味では、むしろ強みにさえなるだろう。(浅野 2006a:255)

浅野もまた、多元的自己観を持つということが現在の若者にとって、コミュニケーションにおけ

るポジティヴな手段としてとらえられる面があることを示唆している。

さらに、一元的自己観を持つ若者について浅野は、「関係マネジメントの上手下手というのも所

設は程度の問題であるから、程度の多少はあれども多くの若者にとってこの息苦しさ(友人関係

の濃密化による息苦しさー引用者注)は常態となっているであろう」と留保しながらも、関係マ

ネジメントが得意ではない若者が少なからずいるということを指摘する。そして、「彼らはしばし

ば「空気が読めない」者として周囲の人聞からうとまれるかもしれないし、自分でも周囲から「浮

いている」と感じるかもしれなしリと述べる(浅野2008:39)。関係マネジメントにおいて、どん

な場面や状況でも「自己一貫志向」を持つ傾向にある一元的自己観を持つ者は、浅野は明言しな

いが関係マネジメントが不得意な者であると読み取ることができる。一方、福重清は前述の通り、
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浅野に比べもっと明確に rr空気の読めない」、相当に「ウザしリ「イタい」人物ということにはな

りはしないだろうかJ(福重 2007:55)と一元的自己観を評価している。

さらに、土井隆義が言及する「個性とは一貫したもののはずだという幻想J6を素朴に信じてい

る者も一貫的自己観を持つ者であると言えるだろう。こうした自己観を持つ者は、場や状況、関

係性において自分が描く自分として、一貫した言動を行う。だが一方で一元的自己観を持つ者は、

土井が指摘するように「関係の下で、互いの対立点がひとたひや表沙汰になってしまうと、それは

取り返しのつかない決定的なダメージであるかのように感じられるJ7ことがあるだろう。 rr今、

このグループでうまくいかないと、自分はもう終わりだ」と思ってしまうJ(土井 2008:17)よう

な状態に追い詰められてしまう可能性もある。

このように考えれば、多元的自己観は学習者にコミュニケーションの幅を広げる可能性を持っ

ている。特に一元的自己観を持つ学習者にとって、多元的自己観の観点やそのコミュニケーショ

ンスキルは、人間関係をめそる苦しさを緩和する手段となりうる。

さらに国語教育においても、自己の成長や確立に一貫性を見出そうとする一元的自己観を持つ

学習者に対して、多元的自己観の導入は有効である。一元的自己観を持つ学習者は、言語活動に

よってさまざまな考えが生まれ、そこで葛藤が起きたとしても、結局は「自分の考え」として複

数の考えをひとつに集約しようとし、ある一定の方向で自己は単一的に形成されなければならな

いと思い込んでいる場合がある。このような場合多元的自己観は、学習者に複数の考えや複数の

意見、複数の読みや複数の自己を、整合性がないままに統一しなくてもよいと働きかけるだろう。

また、多元的自己観に近い思想として、ここで鄭膜恵が主張するアイデンティティの解体とい

う考え方についても取り上げたい。

鄭暁恵は差別やアイデンティティの問題について、ポストコロニアリズムの観点から論じてい

る社会学者である日。鄭によれば差別の発生において重要なのは、誰が、何に向かつて誰を同定す

るのかという点である。“在日韓国・朝鮮人"のように、他者を一方的に分類したり規定したりす

る行為を摘発し、アイデンティティの確立ではなく、何者でもない、誰もレッテルを貼ることの

できない自分を受け入れることを鄭は論じる。確固不変で一貫したアイデンティティから自由に

なり、自分がどうありたいのか、自分がどこに所属し、誰を仲間として選ぶのかを自分の手で、

自分に合ったように自己決定していくことを鄭は強調するのである。さらに鄭は、アイデンテイ

ティの解体が「自己」を消滅させるようなことはなく、解体は複数の「自己」の共存・共生を可

能にすると主張する。

このような鄭の論は、場や状況、関係性に応じてかかわりかたを考え、自身の一貫性や整合性

を重視しない多元的自己観と通じるものがある。アイデンティテイの解体や多元的自己観は、複

数の「自己」の共存・共生を可能にするのである。こうした考え方は、一貫したアイデンティテ

ィに縛られ、コミュニケーションの難しさに苦しむ一元的自己観の学習者にとって、有効な観点

となるであろう。「自分の手で、自分に合ったように自己決定すること」や、「アイデンティテイ

から自由になること」を選択肢として提示することは、自己の一貫性にとらわれる彼らのコミユ

6 土井隆義 (2004)Ii'岩波ブックレット恥633 r個性」を煽られる子どもたち一親密圏の変容を考える』、岩波書

庖、 p.36
7 土井隆義 (2008)Ii'友だち地獄一「空気を読む」世代のサパイパル』、筑摩書房、 p.17

B 鄭瑛恵 (2003)Ii'(民が代〉斉唱ーアイデンティティ・国民国家・ジェンダー』、岩波書店
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ニケーションのありかたを変容する契機となるように思われる。

以上の考察から、一元的自己観を持つ学習者と多元的自己観を持つ学習者、および多元的自己

観の可能性を次のように位置づけておく。

-一元的自己観を持つ学習者は、場や状況、関係性において一貫した自己観に基づいて言動を行

うため、一貫したアイデンティティに縛られコミュニケーションの難しさに苦しむことがある。

・多元的自己観を持つ学習者は、場や状況、関係性に応じてかかわりかたを考え、自身の一貫性

や整合性を重視せず、自分がどうありたいのか、自分がどこに所属し、誰を仲間として選ぶの

かを自己決定する。

-言語活動によって生まれる複数の自己を、ある一定の方向で集約しようとする一元的自己観を

持つ学習者に対し、多元的自己観は、複数の自己を整合性がないままに統一しなくてもよいと

働きかける。

・多元的自己観は一元的自己観を持つ学習者にとって、コミュニケーションのありかたを変容す

る契機となる。
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第 2節多元的自己観と国語教育

前節では、社会学における若者論や調査を参考に、一元的自己観の課題や多元的自己観の可能

性を確認した。本節では、教育において多元的自己観が論じられている研究を取り上げた上で、

多元的自己観に立つ国語教育の先行研究を考察する。

第 1項多元的自己観に立つ教育

新谷周平は、若者が持つ多元的自己観と学校が抱える一元的自己観のずれに関する論を展開し

ている。新谷は、学校の役割を学力やスキルの獲得等の「道具性」と、友人関係や生活の場の獲

得等の「表出性」に見出し、次のように主張する。

学校や社会は、道具的な機能を供給できないにもかかわらず、表出性のレベルで価値を一元

化することで対応しようとしているのだ。万一多元性を認めるようなことがあれば、学校も

社会も成り立たないのではないかという不安があるのかもしれない。あるいは多元'1生を認め

ることは学校教育の役割の放棄であり、社会全体における学力の低下やそれを通した階層化

を容認することになってしまうという見方もあるかもしれない。いずれにせよ、そう捉えら

れる理由は、道具性のレベルにおける一元性/多元性と表出のレベルにおける一元性/多元

性が区別されていないからであり、また、多元性を許容する秩序のあり方がイメージされな

いことにあるのではないかと思われる。 9

新谷は、「多元性を承認した秩序維持の構成は、今後実践されていく中で新たに生み出されてい

かなければならない課題J(新谷2008:82)であることを指摘する。こうした教育への指摘は、土

井も同様に、「個性化教育は、まだ白紙の存在である子どもを社会化する「教育」というよりも、

すでに存在する素質の開花を手助けする「支援」という発想に近い。したがって、人間の成長と

いう従来の考え方を相対イじする契機ともなり、(中略ー引用者)生まれもった自分の本質へのこだ

わりというかたちで、生得的な属性を過剰に重視するような態度の形成にもつながっていく J(土

井2008:39・40)と述べている。

両者の指摘は、国語教育が抱える課題と重なるものである。本質主義に陥りやすい一元的自己

観は、「生まれもった自分の本質へのこだわりというかたちで、生得的な属性を過剰に重視するよ

うな態度の形成」へと導くであろうし、教育の場において「多元性を許容する秩序のあり方がイ

メージされない」状況を生み出すだろう。

また、ミードやテ'ユーイ 10、ヴィゴツキー11に影響を受け、他者との対話に注目した形で教育論

9新谷周平 (2008)r居場所イじする学校/若者文佑/人間関係一社会の一元佑を乗り越えるための課題」、広田照

幸編 (2008)(j'若者文他をどうみるか?一日本社会の具体的変動の中に若者文佑を定位する』、アドパンテージサ

ーバー、 pp.62-88

10デューイの言語観は、時代を同じくしたミードらと共通しており、言語が私たちの認識や思考、行為などの「経

験」を司っていると見なすものす毒手。、同書ではさらに、「自我は、事物の知識が、彼のまわりの生活のなかで具

体イじする程度において、精神に到達する(強調ー卒者)のである。自我は、自分独りで知識を新たに構築する個

別の精神ではない」という指摘があり、自我と事物とのコミュニケーションが、自我の形成において重要である
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を展開したのが佐藤学である。佐藤は、学びの伝統のひとつに「対話としての学び」を挙げ、対

象や他者や自己との対話そのものが学びであると述べる。そして「対話としての学び」の伝統は、

デューイやヴィゴツキーの学習理論に引き継がれていると指摘する。

佐藤はデューイの学習理論を次のように説明する。

デューイは、人間と動物における「環境との相互作用」の差異について言及し、人間におい

ては「経験の経験」としての言語やシンボルが「環境との相互作用Jにおいて決定的な役割

をはたしていると言う。人間は言語やシンボルを活用することによって対象との聞に「道具

的思考」を展開し、他者との聞に「コミュニケーション」の活動を展開する。さらに、その

経験を反省的に思考することを通して人間は自己を内省する。すなわち、学びの経験は、環

境と主体との相互作用(血胞raction)にとどまらず、対象と対話し他者と対話し自己と対話

するコミュニケーションの重層的な相互作用(仕ansaction)の経験なのである (Dewey，1922)。

12 

そして佐藤は、デユーイの「問題解決的思考Jr反省的思、考」を人と人が交流する社会的過程とし、

デューイの「学習」は、環境と主体の関係を構成する認知的経験であると同時に、他者との関係

を構成する社会的経験でもあると述べる。

一方、ヴィゴツキーが示した「外言」と「内言」について佐藤は、それぞれコミュニケーシヨ

ンの言語(対人関係の言語=他者との対話)、思考の言語(自己内関係の言語=自己との対話)と

まとめており、ミードの研究との重なりを指摘している。佐藤は次のように述べる。

ことを述べている。
同じように『経験としての芸術.!I(ジョン・デューイ [1934]、河村望訳[2003]Ii'経験としての芸術[デューイ=ミ

ード著作集].!1、人間の科学社)では、「環境との聞に摩擦が起こらなければ、自我は自己を意識することもない」
(Dewey，1934=2003:60) r自我といい、有機体といい、主観といい、精神といい、言葉は違っても、これらはす

べて周囲の事物と互いに作用しあい、かくして経験を生み出すJ (Dewe~1934=2003 ・ 303) r自我は環境と相互作

用することによって、形成され、意識されもするJ(Dewey，1934=2003:341)などと言及されており、デューイは、

自我と事物や環境とのコミュニケーションを重視している。
加えて『倫理学.!I(ジョン・デューイ [1932]、河村望訳[2002]Ii'倫理学[デユーイ=ミード著作集 10].!1、人間の科学

社)では、「行為と結果は重要であるが、自我から切り離されてではなく、自我を形成し、自我を現わし、自我を
検証するが故であるJ(Dewey，1932=2002:202)という論が見られ、デューイは自我が、自己の行為と結果によっ

て形成されることを指摘している。さらにデユーイは、「彼の精神は、他者との接触によって、相互コミュニケー

ションによって育てられるJ(Dewey，1932=2002:250)とし、自己は事物とのコミュニケーションと並んで、他者
とのコミュニケーシヨンによっても形成されると考えている。

11 ヴイゴツキーも、ミードの社会的自我論に影響を受けた論者の 1人である。ヴィゴツキーは、子どもの自己中

心的ことばと大人の内言を同ーととらえたとき、両者がともに「自分自身のためのことば」であり、主語のない、

省略され筒閉じされたことばであると述べる。「内言は自分へのことば」であり、「外言は他人へのこと時」、有句

17毒手よそ才:マィ手マ守で[~叩そ]、、専旬苓松訳[2001] Ii'新訳版思想、と言語』、新読書社)。加えて「思考とこと
ばは、人間の意識の本性を理解する鍵である(強調ー辛者)J(Vygotsky，1934=20Q1:433)と述べるヴィゴツキー

は、ミードの社会的自我論に重なる論を展開していると考えられる。
特に『思春期の心理学』では、「言葉は、自分自身の理解の手段となるだけ、他人を理解する手段となります。

言葉は、誕生のはじめから語り手にとって自分を理解し、自分の知覚を統覚する手段なのですJ(レフ・ヴイゴツ
キー[1984]、柴田義松・森岡修一・中村和夫訳[2004]Ii'ヴイゴツキー思春期の心理学』、新読書社、 p.85)や、「自

己意識は、発達を通して獲得されるものであって、意識とともにあるものではないのです」

(Vygotsky， 1984=2004:87)という論述が見られ、自我は私たちに生まれついてあるものではなく、社会的経験と

活動の中に生じるものであると主張するミードと同様の自己観がうかがえる。
12佐藤学(1999)Ii'学びの快楽)ダイアローグヘ』、世結書房、 p.19
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ヴィゴツキーの学びの理論は、モノに問いかけ働きかける対象的活動と仲間とコミュニケ

ーションを展開する対人関係と自己の思考を構成する自己内関係で構成されている。こうし

て、ヴィゴツキーは、デユーイと同様、学びの過程を認知的過程の側面だけでなく、対人関

係を構成する社会過程と自己を構成する倫理的過程を含めて総合的に認識する学びの理論を

提供している。(佐藤 1999:90)

さらにはデユーイとヴイゴツキーを比較し、ミードやヴイゴツキーに比べ、デューイの学びに

おけるコミュニケーションは、「対人関係」には言及しつつも「自己内関係」に関して不十分であ

ることを指摘し、ヴィゴツキーについては、テ"ューイに比べて「共同体」と「アイデンティテイ」

をめそる問題が明確化されていないことを指摘する。

以上のデューイ及びヴィゴツキーに関する考察をふまえ、佐藤は学びの活動を意味と人の関係

の編み直しとして主張し、「学習者と対象との関係Jr学習者と彼/彼女自身(自己)との関係」

「学習者と他者との関係」という 3つ関係を編み直す実践として再定義する。この 3つの実践は

相互にかかわり合っており、それぞれが欠くことのできないものである。佐藤は、対象の意味を

豊かに構成することが、自己や他者との関係性を豊かにし、対象の意味を豊かに構成することは、

自己や他者との関係性の豊かさに依存していると主張する。

佐藤は、デユーイやヴィゴツキーを援用しながらも、テ"ユーイやヴイゴツキーら構成主義の立

場の根本問題をも指摘している。

構成主義は、現実の認識を意味の構成として捉えているが、その背後で、意味を構成する

主体は不問に付され絶対化されている。構成主義の根本問題は、この主体の絶対化にあると

言ってもよいだろう。(佐藤 1999:97)

このように佐藤は、「主体」の絶対化を否定し、「近代的主体」を前提とした学びの理論を批判

している。佐藤は、共同体を構成する個人のアイデンティティは単一的ではないこと、複数化と

流動化が学びとして遂行されるべきであることも述べている。

以上の点から佐藤の自己観は、一貫性を重視しないもの、本質主義的ではなく構築主義に立つ

三ものであると言うことができる。すなわち佐藤は、多元的自己観に立つ教育論を展開している

ととらえられる。

また、佐藤は主体としての学習者に目を向け、「宙づりの主体」として学校教育における「主体

生」のとらえかたに異議を唱えている。

子どもを自立的・自律的な学習者に育てることは、教育の大きな目的の一つである。その

ことに異論があるわけではない。「主体性」神話とは、教師との関わりや教材や学習環境と切

り離して、子どもの関心や意欲や態度など、子ども自身の性向に「主体J性」を求める神話で

あり、子どもの内面の「主体性」によって遂行された学ひ"を理想化する神話である。

この神話の異様さは、欧米における「主体 (subject)Jという概念が、「家臣・従属」を意

味していることを考えれば明瞭だろう。(中略ー引用者)ところが、わが国では「主体=従属」

という考え方はまったくない。わが国の rr主体性」はむしろ、あらゆる従属関係や制約から
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自由になって自分の内面の意思にそって行動することを意味している。 13

佐藤の「主体性」に関する指摘は、第 1章で確認した国語教育における自己観の課題、すなわ

ち一元的自己観が持つ課題と重なる。国語教育では、人間形成や自己形成、主体形成が「あらゆ

る従属関係や制約から自由になって自分の内面の意思にそって行動すること」として、その育成

が素朴に目指されている傾向がある。主体が「あらゆる従属関係や制約から自由」なものとして

とらえられる国語教育において、自己は絶対的に保障される存在、本質的な存在となってしまう。

自己を本質的なものとして見なしてしまう国語教育は、多元的自己観を持つ学習者を「宙づりの

主体」とし、一元的自己観を持つ学習者をますます縛り、追い詰めることとなるだろう。

また佐藤は、教室を「真空の密室でもなければ、社会から独立して存在する空間でもない」と

主張し、教室でのできごとを「現代という時代の社会と文化の縮図であり、教室の外の問題との

連続性の中で生じている」と述べる14。そしてこれまでの授業理論は、「教室の課題の多元性とそ

の多元的な課題の相互作用から派生する複雑なディレンマの展開に対する認識を欠いていたJ(佐

謀 1995:29・30)と指摘する。

一方、生越達は道徳教育の立場から、小学校における「相談室」での事例を示しつつ学習者の

多元的自己を描いている15。生越は、「相談室」に数人の友人と訪れた小学校6年生のAさんを「ど

の場においても首尾一貫して変わらない固定的な自己ではなく、その時々の在り方によって変幻

自在に変わっていけるフレキシブルな自己を生きているJ(生越 2003:5)ととらえ、多元的自己

について言及する。

同調の物語においては、絶えざる調整を必要とするために、自己は多元的であることを強く

求められる。ときには自己の一貫性はこうした多元的自己を保証する邪魔にさえなってしま

うのである。つまり、大きな物語16が子どもたちに継続性を与えるものであるのに対して、

同調の物語は生きる場を切断し、断片イじすることを求める。したがって自己もまた切断され、

多元化する。それが多元的自己である。(生越 2003:6)

そして生越は学習者について、「子どもたちは、むしろその場に合わせて器用に自分を分断し、多

元的に生きることができるようになってきているように思われる」と記しており、「大きな物語を

失った社会が、それでも大きな物語の存在をむやみに説くとするならば、子どもたちは社会の「嘘

臭さ」を経験するほかない」と主張している(生越2003:8・9)。

上の佐藤の指摘は、自己を単一で一貫したものと見なし、多元的自己観へのまなざしが不十分

な国語教育の課題を浮き彫りにし、生越の主張は、「大きな物語」の存在を素朴に信じる国語教育

を摘発する。

国語教育が持つ一元的自己観は複数の自己への認識に欠けており、また共時的な複数の自己に

13佐藤学 (2000)Ii'学校を変える学校が変わるー総合学習からカリキュラムの創造へ』、小学館、 pp.21・22
14佐藤学(1995)Ii'教育への挑戦 1教室という場所』、国土社、 p.21

15生越達 (2003)r子どもたちの多元的自己と同詞一新しい物語創造の可能性を探って」、『教育方法学研究』第

29巻、日本教育方法学会、 pp.1-12
16 r大きな物語」に関して生越は、「社会の誰もが共通に信じている信念体系(文佑・道徳・宗教など)とそれを

支える組結・制度J(生越2003:2)と説明する。
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対し、意識的にも無意識的にも一貫性や整合性を求めてきたため、これまでの国語教育は「教室

の課題の多元性」をとらえることが困難だったと思われる。さらには、「古典的な意味でのアイデ

ンティティを確立すること」や「アイデンティティが大人の望むような意味で「確立」されるな

どということJ(浅野2008:44)といった、「できるかぎり自己を一貫させようとする」ような「旧

来のモテ'ルJ(浅野 2008:52)を国語教育はいまだ信じている部分があり、「大きな物語」として

の「旧来のモテ事ル」に立った自己観は、学習者に対して「社会の「嘘臭さ」を経験」させている

危険性すらある。

よって複数の自己の一貫性・整合性を重視しない多元的自己観は、一元的自己観を持つ国語教

育に対し、学習者の実態把握や「教室の課題の多元J性」への認、識、「社会の「嘘臭さJJの払拭を

可能とするだろう。

第 2項 多元的自己観に立つ国語教育理論

第 1章では、国語教育における先行研究の自己観を整理する中で、多元的自己観を持つ研究が

いくつか見られた。ここでは特に理論を取り上げて、各論の検証を行っていきたい。

前章で検討した山元隆春が指摘する主体の問題は、佐藤が主張する「主体性」に関する指摘と

の重なりを確認することができる。山元の提言は、主体が「あらゆる従属関係や制約から自由J

なものとしてとらえられがちな国語教育において非常に重要な論である。多元的自己観を持つ学

習者を「宙づりの主体」とし、一元的自己観を持つ学習者をますます縛り、追い詰める危険性の

ある国語教育を転換しうるだろう。

同様に長津貴と牧戸章の研究も、アイデンティティを「個人の内的な属性、実体」とはとらえ

ないという点において、佐藤や山元と共通する主張ととらえられる。さらにアイデンティティを

「個人をとりまく様々な関係性J(長津ほか 2004:2)とする点では、自己が共時的にも複数存在

することを示す論となっており、多元的自己観を持つ学習者を見通した研究であると考えられる。

また、中でも難波博孝の研究は、多元的自己観をつよく打ち出した論をまとめたものである。

建波は自己の中にメタ的に存在し、それぞれが独自に働いているような思考行為を「自己内他者

たちJ(難波2008:169)と名づけ、問題を次のように明らかにしている。

日本語母語話者は、さまざまな文章を国語の授業で読まされ、それに対して一つの意見や

感想をいわされたり、人物の心情について一つの答えをいわされたりしながら、「自己内他者

たち」の声を押さえこんでいく。ある学習者が、「自分はこうも思うし、ああも思うし、わか

んない」というと、教師や周囲の学習者から、「メタ認知の働かない、とろい子」として扱わ

れる。その結果、無理にでも、自分の「メタ認知活動」の声だけを聞いて、一つの首尾一貫

した声だけを表明するか、ただ「わかんない。」と答えるか、黙るかのいずれかになっていく。

(難波2008:169)

難波が明らかにする国語教育における問題は、本研究が第 1章において指摘した、一貫性や本

迂性をもっ自己観(一元的自己観)が引き起こす国語教育実践上の問題と同様のものである。教

河や研究者が一元的自己観に立っていれば、学習者は一貫性のある自己を確立するために、整合
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性がないままに豊かである思考を一元化し、一貫した自己へと収蝕する。

難波は、「発問に対し、学習者は、ただ一つの答えを答えることを通常は要求されている。ある

いは、要求されているように学習者が感じている」と述べ、「同じ発問に対して、同じ学習者が互

いに矛盾したり、ずれたりした答えを、同時にまた時間をおいて発言すると、教師や他の学習者

によって、選択を迫られたりする」ことや、「一人の学習者の内部では、首尾一貫していることが

求められている」ことを告発する(難波 2008:165)。

多元的自己観に立って研究する難波は、次のように主張する。

「ただ一つの日本語Iただ一つの主体」を打ち立てる企みをひっくり返し、日本語の授業が、

国語の授業が、「多様で雑多な日本語」やメタ認知に制御されない「雑多な自己内他者たち」

の声に満たされるようなものにすればよい。(難波 2008:170)

自分の中には複数の自己があり、いくつかは表面に出ているがいくつかはかくれている、そ

のようなかくれた自己が「他者され」たときえぐり出されても、その「代表化されない自己」

におのののきっつ、それとは異なるさらなる「代表化されない自己」の存在を信じて、自分

を「一貫性の病」に追い込まなくてすむようにすることである。(難波 2008:196)

前述したように、一元的自己観を持つ学習者は言語活動によってさまざまな考えが生まれ、そ

こで葛藤が起きたとしても、結局は「自分の考え」として複数の考えをひとつに集約しようとし、

ある一定の方向で自己は単一的に形成されなければならないと思い込んでいる。難波のことばを

借りれば、一元的自己観を持つ学習者は、「一貫性の病」に追い込まれている。このような学習者

に対し、多元的自己観に立つ国語教育は rr雑多な自己内他者たち」の声に満たされるよう」に働

きかける。また、多元的自己観を持つ学習者に対しては、「一つの首尾一貫した声だけを表明する

か、ただ「わかんない。」と答えるか、黙るか」でしかなかった国語の授業を転換するだろう。多

元的自己観に立つ国語教育は、学習者の言語活動や自己を豊かなものにする可能性がある。

このような一元的自己観に立って、国語教育における子どものコミュニケーション意識調査を

行っているのが、回近淘ーらである17。田近らは、「自分の聞く・話す活動に関する意識/授業中

の発言に関する意識/授業以外での友達との相互関係・相互交流に関する実態と意識」などの 13

項目から、書面による無記名アンケート調査を 1999年及び 2000年に行った。対象は、東京近郊

の小・中・高等学校の児童生徒である。アンケートの 13項目は次の通りである。

問 1 きょうだいはいるか。

問2 話すことについてどう思うか

問3 なゃみをうちあける相手はいるか。

問4 わかりあえる人はいるか。

間5 授業で指名されてどう思うか。

問6 発言したくなることはあるか。

11 田近淘一編 (2002)Ii'子どものコミュニケーション意識一こころ、ことばからかかわり合いをひらく』、学文社
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問7 話すに関してどんなことができるか。

問8 どんな手段を使うか。

問9 友達に注意できるか。

問 10 友達の注意をどう受けるか。

間 11 わかってもらえないことはあるか。

問 12 アドバイスができるか。

問 13 どのように話したり聞いたりしたいか。

第 2章 多元的自己観とその限界

田近らの調査結果の分析において問題なのは、その分析の大半が、それぞれの項目において「い

いえ」と答えた回答をめぐってなされていることである。たとえば「同じクラスの人たちと話す

ことについてどう思いますか」という問いに対し、「あまり好きではないJr嫌しリと答えたもの

を中心に考察している。その他の「どちらとも言えない」や、「好きJrまあまあ好き」の回答に

は、それ以上踏み込んだ分析がなされていないのである。

学習者が、同じクラスの人たちと話すことを本当に「好き」だと思って回答したかどうかは不

明である。子どもたちにとってアンケートに答えることは、多元的自己を抱えながら「一つの首

尾一貫した声だけを表明する」か、ただ「好き」と答えるか、「黙る」かという状況であった可能

性は否定できない。にもかかわらず肯定的な回答を全面的に信用し、否定的な回答のみを分析対

象とするのは、調査結果の示唆を狭めてしまっている。また、闘いはすべて学校内に限ったコミ

ュニケーションに関するものであり、学習者が、学校内外で異なるコミュニケーション意識を持

つ可能性を全く考慮しない、すなわち一元的自己観に立って行われた分析となっている。

さらに設問に関しては、もっと多角的な構成が必要であろう。そうでなければ、「友人といると

きは友人との関係を気づかい、教員といるときには教員との関係を気づかうJ(浅野 2008:39)よ

うな学習者の姿を見落とした分析結果となる恐れがある。学習者の解答を額面通りに受けとめる

しか調査結果を見る方法はないが、それでも解答が「教員用」の気づかったものとならないよう

に(もしくは放棄したものとならないように)、学校の枠内だけでないコミュニケーション意識へ

の問いが必要である。学校内のコミュニケーション意識と、学校外でのコミュニケーション意識

への設闘があれば、その比較検討等から子どもたちの多元化した意識がうかがえるかもしれない。

本研究では田近らのコミュニケーション意識調査について、本調査が学校枠内だけのコミュニ

ケーション意識を調査するものであり、回答した子どもたちの答えの表層的な部分しか分析でき

ていないと指摘したい。そしてそれは、国語教育が抱える一元的自己観という大きな課題による

ものである。学習者の実態をふまえつつも、国語教育における自己観の課題を乗り越えるために、

本研究では多元的自己観という観点への着目を提案する。

第 3項多元的自己観に立つ実践

谷口幹也は、「今を生きる私」の多様性を学ぷ美術教育を提案している18。谷口はこれまでの美

術教育が、確固不変で一貫したアイデンティティの考え方を採用したため、マイノリティや「今

18谷口幹也 (2006)r境界空間としての美術教育ー「今を生きる私」の多様性を学ぶ美術教育を目指して」、『美

術教育学一大学美術教科教育研究会報告』第 27号、美術科教育学会誌編集委員会、 pp.245・257
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を生きる私」の多様性への対処が困難であったことを指摘する。そして谷口は、ステユアート・

ホールのアイデンティフィケーションの概念や鄭暁恵などの論を参考に、さまざまな自己が共存

し、葛藤し、共鳴する場として芸術活動をとらえ、「今を生きる私」たちの矛盾や葛藤をクリテイ

カルに学ぶための美術教育を模索している。谷口の「今を生きる私」の多様性への対処という主

張は、多元的自己観に立つ実践提案であると言えるだろう。

国語教育では、前章で確認した通り数は少ないものの、多元的自己観に立つ実践がいくつか見

られた。本項で詳しく確認していきたい。

山元悦子と稲田八穂は、小学校 2年生を対象としたコミュニケーション能力育成のカリキュラ

ム開発を研究していた。実践部分は、特に当該クラスの担任を務める稲田からの報告であると見

られる。山元と稲田はコミュニケーションについて、「他者との関係性の中で発揮される能力だと

いうことは、関係性のありようによっては、個体内の体制は整っていながらそれが発現しないこ

とも考えられるJ(山元ほか 2008:59)と示している。また山元らは、「学校社会におけるコミュ

ニケーション構造モデル」を提案し、 rAコミュニケーション文化JrB共感的コミュニケーショ

ン(ケアリング)JrC教室コミュニケーション文化JrD累積的コミュニケーション(どんどん・

つなぎ)JrE探求的コミュニケーション」の 5側面をモデルとして示す(山元ほか 2008:64)。

山元らは、こうしたモデルを示す必要性についても言及している。

複層的な論じ分けを試みたのは、コミュニケーション能力の育成を論じるにあたり、国語科

の授業で意図的に指導する「学習指導」で指導する表層面でのコミュニケーション能力指導

だけではすくい上げられない要因があると考えるからである。コミュニケーション能力を育

てようとすれば当然その教室に生まれているコミュニケーション状況そのものを問題にしな

くてはならない。このような社会文化的な視点で教室のコミュニケーション状況を捉え、そ

の教室コミュニケーション文化との影響の中で見取っていくことが、大切になってくるので

はないだろうか。(山元ほか 2008:63)

このことは、教室を「真空の密室でもなければ、社会から独立して存在する空間でもなし'IJと主

張し、教室でのできごとを「現代という時代の社会と文化の縮図であり、教室の外の問題との連

続性の中で生じている」とした佐藤の指摘と重なるものであるo

山元らは、国語科の授業/教室空間という 2つの観点、から子どもたちのコミュニケーション能

力を育てようと試みている。それは、山元らが子どもたちから、国語科の授業における自己と、

教室空間での自己という自己の複数性を感じ取り、多元的自己観に立って研究を進めようとして

いるからではないだろうか。

さらに山元らが提案した「学校社会におけるコミュニケーション構造モデル」における、 rAコ

ミュニケーション文化」と rc教室コミュニケーション文化」に注目したい。山元らは、 rAコ

ミュニケーション文化」を「教室で営まれるコミュニケーションを暗黙に規定している社会文化」

とし、「自分のしたいことをする前に先生の指示に従う」などといった例を示している。また rc

設室コミュニケーション文化」は、「教室の学習場面において要求されることとして明示的・暗示

勾に育てられたコミュニケーションに関する約束事・不文律」と設定している。こうした規律や

勾束事は、再び佐藤に返るが、佐藤や山元隆春が明らかにした「主体=従属」へのまなざしであ
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るように思われる。山元・稲田の研究は、自己が絶対的に保障された本質的な存在ではないとい

う立場で論が進められているのがわかる。よって子どもたちの学びや能力は、本質論として位置

づけられることなく、状況的、関係的に理解されることが期待できる。

ただし、山元・稲田の研究は多元的自己観を焦点としていないため、当然子どもたちの様子は、

ヨ語科の授業において、国語科の授業に関連して表出された言動や自己しか述べられていない。

司究者や教師が持つ自己観は、研究や実践の前提であり、「学習者の自己を多元的に見ている」と

日ったような明確な記述や学習者の描写は、自己あるいは多元的自己観を研究の観点としない限

りは見込まれない。実践報告の性質上しかたないことでもあるので、報告や提案として書かれた

ものから判断できる範囲で考察を進めていく。

磯良淳一と森美智代は、書くことをめぐって短期大学での実践報告を行っていた。磯貝らは、

自らの専門分野における rr教えるべき内容」と、「学習者にとっての必要」とのズ、レ」を感じつ

つも、「教えるべき内容」と「学習者にとっての必要」が決して無関係ではないことを示し、その

2つを交差させた中での「書くこと」実践を展開している(磯貝ほか 2008:3)。磯良らの実践にお

いて注目すべきは、学生が抱える現実を鋭くまなざしている点である。学生の「授業に乗れない

/乗らなし、J(磯貝ほか 2007:2)姿を丁寧に描き、学生が持つ多元的自己観に深い理解を示して

いる。そのため磯良と森が取り組む実践は多元的自己観に立つてなされたものであり、学生たち

は豊かに言語活動を行い、豊かに rr生きること」の実践J(磯貝ほか 2007:9)に取り組んでいる。

実は、私は「自分自身と向き合っていなかった!Jと知ってしまったので、自分の中にまだ

何か隠されている気がした。何かつて気がつかないといけないものだと思います。だから、

自分と向き合うためにも、勉強したいと思います。自分と向き合うのは好き?だと思ってい

ましたが、本当の自分と向き合うのは怖いですね。(勉強とか含めて)(後略ー引用者)

上の引用は、磯貝らの授業において学生が残した記述である。「自分の中にまだ何か隠されている

気が」するというのは、難波が主張していた rr雑多な自己内他者たち」の声に満たされるよう」

な状態であろう。この学生は、授業を通して複数の自己に気づき、まだ隠されている「何か」に

気づきたいという「衝動J(磯貝ほか 2008:3)を獲得している。多元的自己観に立つ教育実践は

学習者に対して、気づかずにいた自己の複数性へのまなざしをもたらすのである。

また、定時制高校における片相啓恵の研究には、「自己回復」や「自己発見」を目指した「母語

としての日本語教育」の様子が述べられていた。片桐は生徒に「自分史」を書かせる際、自分に

ついて語ることを真正面に据えるのではなく、社会問題を語ることを通して「社会→自分J(片桐

1998:87)というまなざしを育てていた。授業中の自己は、学習者にとって多々ある自己のひとつ

として割り切る片相の実践は、多元的自己観に立っていると見なしてよいだろう。次の引用は、

片相によって「遊ひ台人派グループJ(片相 1998:87)と位置づけられた学習者Kくんが、「もし0

0がことばを持ったら…」というショートストーリーを創作した際の様子である。

Kくんが選んだ主人公は、洋服ダンスで眠っている洋服たち。実際、彼はなかなかのおしゃ

れさんで、新しい自慢のファッションで来たときなど、顔が輝いているのだ。その自分をよ

くとらえているし、彼のやさしさも表れた作品である。この作品を生徒会誌の文芸欄に選ん
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で載せた後、クラスの中の真面目派生徒たちの彼に対する評価が変わったのである。 Kくん

の言動に眉をひそめていた生徒たちが、彼のプラス面を認めていく。(片相 1998:89)

ここで推測するのは、 Kくんのクラスメートたちにとって彼のショートストーリーは、 Kくん

の自己を多元的にとらえられるきっかけとなったことである。これまでクラスメート(特に「真

面目派生徒たちJ)は、 Kくんに存在するさまざまな自己の側面、すなわち複数の自己をまなざす

ことができなかったのではないだろうか。

Kくんの「代表化された自己J(難波 2008:185)だけを認識し、クラスメートたちはいつの聞

にかKくんに自己の一貫性や整合性を無意識に求めていたように思われる。だからこそ、実際は

代表化されていたにもかかわらず周囲に認知されなかったKくんの「やさしさ」は、片相による

多元的自己観に立つ実践によって、 Kくんの自己のひとつとしてクラスメートからまなざされた。

それが、「彼に対する評価が変」イじする状況や、「彼のプラス面を認めていく」ことにつながった

のである。多元的自己観に立つ実践は、一貫性や整合性によって妨げられた複数の自己へのまな

ざしをその本人にも周囲にももたらす。

一方、学習者研究の重要性を提唱する原田大介は、詳細な事例を示した実践報告において、「学

校で習う教科内容と家族や友人とのあいだで起こる出来事とのずれ」に「激しく苛立っていた」

児童の様子を描く(原田 2008:4)。ここからうかがえるのは、原田が児童の様子として、授業に

おける自己と授業外での自己との手離を押さえている点である。授業という時点において、複数

の自己が手離する学習者を見つめる原田の実践は、多元的自己観に立つものである。

原田は、「事例が示したように、国語科授業という限られた時間・空間だけで学習者を捉えよう

とするのではなく、生活におけることばのやりとりのすべてを含んだ時間・空間から捉えること

が求められるJ(原田 2008:7)と主張する。この指摘は、授業内外での自己に一貫性や整合性は

存在しないこと、だからこそ授業のみで学習者をとらえてはならないことを示している。こうし

た考えから、原田は次のような記録を残している。

06月27日(水)

17時になっみから小学校に電話があった。りょうこの計算ドリルのノートを間違えて持っ

て帰ってしまったがどうすればよいか、ということだった。教師はなつみに、間違えないよ

うに気をつけることと、りょうこにすそに電話してあやまり、ドリルノートではなく算数ノ

ートに書くことを伝えた。

5分後、再度なつみから電話があった。なつみは、りょうこの家には電話してみたが留守

だったのでどうすればよいか、ということだった。教師はなつみに、電話をしたときに相手

が留守なのはよくあることなので、そういう場合は少し時間をおいて電話をかけ直すこと、

それでも相手がいなければ留守電に用件を入れておくこと、などを伝えた。

なつみの電話での話し方は、教室でなつみが用いている暴言に近い口調からは考えられな

いくらいに丁寧である。以前、電話の話し方としてなつみが教室で披露したら、あまりに大

人びた対応だった。子どもたちには新鮮に聞こえたのか、なつみの対応に対して全員が拍手

をしていた。なつみは言葉もよく知っている。必要な礼儀作法なども、家で教えられている

ようだ。
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しかし、身近な友だちの問題となると、なつみは極端にベースをくずす。「ノートを間違え

たのなら、本人に伝えればよい」ということは、なつみは理屈としてわかっているはずであ

る。しかし、友だちのこととなると、教師に電話して聞かなければならないくらいに動揺し

てわからなくなる。りょうことなっみは、仲が特別に良くもなければ、悪くもない。所属す

るグループは異なるが、話さない関係ではない。帰りの会では互いに意見を言い合う場面も

みられるし、お楽しみ会でも楽しんでいる場面も見られた。

なつみの言動を見る限り、 3年生までになっみが学校で学んできた学習は、なつみ自身の

生活と結びついていない可能性が高い。もしくは、なつみ自身が、自分の生活との結びつけ

方がわからず、学校だけの学びとして位置づけている可能性がある。なつみが学校での学び

を生活から手離させている原因は何なのか。それはおそらく、父親に対する思いと、なつみ

の自己肯定感の低さに由来しているように感じられる。 19

上の記録からは、学校でのなつみと電話でのなつみの一貫性のなさや、友だちとの関係性にお

いては急にペースが変わる(崩す)なつみの様子が詳細にうかがえる。なつみの自己は多元的で

あること、複数の自己には一貫性や整合性がなく、またそれが生活と学校との事離を引き起こし

ているということが、原田の多元的自己観に立つまなざしから明らかにされる。多元的自己観に

立つ実践は、学習者理解としての「学習者研究Jを成立させ、それが学習者の学びにつながるこ

とを予想させる。

以上、本節では多元的自己観に立つ教育や国語教育を考察し、その可能性を検討した。多元的

自己観に立つ理論や実践は、国語教育に以下の点を提供する。

-多元的自己観は、国語教育における学習者の実態把握や「教室の課題の多元性」への認、識、「社

会の「嘘臭さJJの払拭を可能とする。

・多元的自己観は、多元的自己観を持つ学習者を「宙づりの主体」とし、一元的自己観を持つ学

習者をますます縛り、追い詰める危険性のある国語教育を転換する。

・多元的自己観は、一元的自己観を持つ学習者に対し自己の一貫性への抑圧を和らげ、多元的自

己観を持つ学習者に対しては、ことばを持ち得なかった国語の授業を打破する。

・よって、多元的自己観に立つ国語教育は学習者の言語活動や自己を豊かなものにする。

・多元的自己観に立つ教育実践は、一貫性や整合性によって妨げられた複数の自己へのまなざし

をその本人にも周囲にももたらす。

-多元的自己観に立つ教育実践は「学習者研究」を成立させ、より学習者の実態に即した授業を

行うという観点を国語教育実践に与える。

これらの可能性を押さえた上で、次節では多元的自己観の限界について検討する。

19原田大介 (2007)r国語教育における学習者研究の可能性一小学校4年生とのかかわりを通して」、第 113回全
国大学国語教育学会岡山大会自由研究発表別紙資料、 pp.5・6
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第 3節多元的自己観の限界

第 2節では、多元的自己観に立つ教育論を確認した上で、多元的自己観が見られる国語教育の

先行研究を考察し、その可能性について検討した。本節では引き続き多元的自己観に着目しつつ、

持に共時的連続性の観点から多元的自己観が持つ課題を明らかにする。

また、本研究ではどのような自己観に立って論を展開するのか、本研究が提案する自己のあり

かたについても言及する。

第 1項共時的連続性をめそって

これまで本章では、多元的自己観や多元的自己観に立つ教育の可能性を述べてきた。しかし、

多元的自己観には限界もある。それは、浅野が指摘する「複数の友人関係が相互に重なり合わな

いよう隔離されているJ(浅野 1999:45)多元的自己のありかたに由来するものである。浅野は、

多元的自己について次のように説明する。

複数の顔を統合するための高次の視点が「多元的自己」にはないという点を強調しておくべ

きだろう。前項で見てきたように、一定のたしかさが信じられているかぎり、ある程度異な

った顔を見せていても自己の最終的な統合は、そのたしかさによって担保されることになる。

多元的自己に欠けているのはそのような担保だ。それは最終的な統合の約束なしに多元的で

あるような自己なのである。(浅野 2008:40・41)

つまり、多元的自己観を持つ者は複数の自己のひとつひとつが切り離され、多元化した自己は

連続性に欠けているのである。学校で表出する自己と家庭で表出する自己は隔離されたままであ

り、 2つの自己をつなぐような「高次の視点」がない。だからこそ「複数の友人関係が相互に重

なり合わないよう隔離されている」状態にあっても、多元的自己観を持つ者は葛藤することなく、

隔離したそれぞれの自己をそれぞれの関係の中で表出するのである。このことは、岩田が指摘す

る次の調査結果の分析とも重なっている。

多元的な自己意識と、いわゆる自己拡散で指摘されるような孤独感や虚無感などネガティヴ

とされるような意識との関連が限定的なものでしかないということである。多元化した自己

の中に偽りの自分を見出さず、いずれも本当の自分とする場合には、孤独感や虚無感を感じ

る割合が低くなっている。 20

多元的自己観を持つ者は、状況や関係性によって異なる自己を表出し、そのひとつひとつが隔離

された状態であっても、「孤独感や虚無感を感じる割合」が低いとされているのである。つまり、

浅野や岩田ら社会学者がとらえる多元的自己は、共時的一貫性のみならず共時的連続性も欠けた

ね岩田考 (2006)r多元{じする自己のコミュニケーシヨンー動物佑とコミュニケーシヨン・サパイパル」、岩田考・
羽測一代・菊池裕生・苫米地伸編 (2006)(j'若者たちのコミュニケーション・サパイパルー親密さのゆくえ』、恒

星社厚生問、 pp.3"16
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状態を指しているのであり、だからこそ共時的に複数存在する自己に整合性がなくても、葛藤は

生じない。こうした自己観は、第 1章の【表 1】では【F】に該当する。

このように、共時的一貫性も共時的連続性も見出さない自己観には、深刻な問題が潜んでいる

と本研究では考える。それは、複数の関係性において複数の自己を葛藤することなく表出するこ

とが、多元的自己観を持つ者に対して、ひとつひとつの場や状況、関係性での言動を無責任にさ

せる危険性があるからである。

たとえば以前に勤めていた中学校で、当時 1年生だっためそみ(仮名)は、「私はクラスの中で

は“盛り上げキャラ"だから」と言い、学校における自己をすべて“盛り上げキャラ"として表

出していた。学校での自己が“盛り上げキャラ"としてつくられているために、授業においてな

される発言、記述は、すべて“盛り上げキャラ"という限定された表現でしかなかった。「空中ブ

ランコ乗りのキキ」の感想を書く際にも、授業とは関係のない冗談を交えてしか書くことができ

ず、彼女のことばは自動化されたものでしかなかった。

彼女は、「家では違う私だけど、クラスはクラス、塾は塾というように、その場や関係性でつく

られるからいい。クラスは“盛り上げキャラ"でいく」と考えていた。彼女は、家での自己、ク

ラスでの自己、そして塾での自己というように、その場で立ち上がる自己を自覚的に、戦略的に

構築していた。このようなめぐみの状況は、浅野が指摘する問題と同様のものである。

ここ(ある関係の中で期待しうるものをその関係の中にのみ局所化しようとする態度ー引用

者注)で行われているコミュニケーションは何らかの理念や利害の共有を前提にしたもので

はなく、その都度のコミュニケーションの円滑な接続のみに支えられたものとなる。そこで

伝えられるメッセージは一程のネタに過ぎないものへと格下げされ、そのネタを通してコミ

ュニケーションがつながっていくということの方がはるかに重要に感じられるようになる。

いわゆる「ネタ的コミュニケーションJ21 (中略ー引用者)とよばれるものがそれだ(鈴木

2005、北田 2002)0(浅野2008:39)

めそみにとっては家でのやり取りも、塾での友人関係、も、そして授業中のできごともすべて「ネ

タ的コミュニケーション」でしかなかったのである。これは、第 1章第2節で取り上げた幸太や、

原田が実践報告で描いた学習者菜摘の様子とも重なる実態であり、学習者のことばの学びを深め

ようとする国語教育にとって、看過することのできない状態である。

土井はこうした実態を「断片化した自己は、「いま」にしか強いリアリティを感じることができ

なくなるJ(土井2008:169)と懸念し、多元的自己観を持つ若者について次のようにも述べる。

現代人のアイデンティティは多元化してきた。しかしそれは、個々の場面で呈示される自己

像が互いに相対化されていくということでもある。人間関係が錯綜し、そこに葛藤がある場

合には、相手に応じて切り替えられるおのおのの自己が、互いに矛盾を苧んでしまうことも

多い。あの集団にいたときの自分とこの集団にいるときの自分は、それぞれ違った自分と感

じられ、そこに一貫性を見出しにくくなる。ある人物の前で演じられるキャラと別の人物の

21鈴木謙介 (2005)(j'カーニヴァル{じする社会』、講談社現代新書

北田暁大 (2002)(j'広告都市・東京ーその誕生と死』、民済堂出版
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前で演じられるキャラが、まったく正反対の性格のものである場合も少なくない。こうして、

自己の統一的なイメージはだんだんと揺らいでいく。今日の生のリアリティの希薄化は、具

体的にはこのような様相をともなって進行してきた。(土井 2008:196)

土井は多元的自己観を持つ者について、「そこに葛藤がある場合Jを想定し、「自己の統一的なイ

メージはだんだんと揺らいでいく」という状況を指摘した。しかし浅野や岩田は先に触れた通り、

そのひとつひとつが隔離され連続することのない多元的自己観には、孤独感や虚無感がなく、そ

のため葛藤もないとしている。

土井も浅野も岩田も同様に自己の多元性を論じておきながら、主張のずれが見られるのはなぜ

だろうか。ここで、辻大介が行った調査とその分析22を確認する。

辻の調査は、首都圏 30km内に在住し、親と同居する 16-17歳を対象に、アンケート形式で行

われた。アンケート項目は、浅野らの調査結果との関連性をはかるため、 1つを除いて23青少年研

究会の調査項目と同一である。辻の結果分析からは、浅野らの調査と同様に、「自分らしさをつら

ぬくことを大切にしている一貫主義者」のアイデンティティ「一元型」、そして「自己が多元的に

感じられるからといって、必ずしもアイデンティティの動揺や拡散につながるわけではない」と

いうアイデンティティ「多元型」のタイプが抽出されているが、この 2つのタイプに加え、辻は

アイデンティティ「不定型」を提示し、 3つの分類から調査結果を考察している。

辻の示す「不定型」は、「自分らしさの感覚をもちにくく、自分らしさの一貫性も之ししリ者た

ちのことで、「“仮の自分"感覚が高く、本当/偽の自分を使い分ける」ことが多いとされている

(辻 2004:153)。辻は、こうした「不定型」は女性に多く、「どこかに今の自分とは違う本当の自

分がある」という感覚がつよく、アイデンティティの拡散や動揺が見られるとも論じている。

このような「不定型」が、先の土井の論と一致するのではないだろうか。土井が指摘した、自

己の多元化に共時的連続性を見出すからこそ葛藤を抱く者たちは、辻の言う「不定型」に当たる

と思われる。そして浅野や岩田の言う、自己の多元化に共時的連続性を見出さないからこそ葛藤

が生じない者たちが、辻の「多元型」に当たるのではないだろうか。このように仮定すると「不

定型」の者たちは、「願望としてはかつて以上に「素の自分の表出をしたいと思、ってJ(土井

2004:68)おり、「純粋な自分に強い憧れを覚え(中略ー引用者)かえって自分を見失い、自己肯

定感を損なうという事態におちいっているJ(土井 2008:123)可能性がある。そうであるならば、

「空気が読めない」などと見なされる一元的自己観を持つ者は、「素の自分を表出したい」と思つ

でもなかなかできずにいる「不定型」の者たちにとっては、疎ましい存在であると同時に実は羨

宝する存在でもあるだろう。

ここで、浅野らおよび岩田の「自己一元型」と「多元的自己」、土井の「断片化した自己」、辻

の「不定型」を援用して、本研究における一元的自己観と多元的自己観について整理しておく。

ニ辻大介 (200-1)r若者の親子・友人関係とアイデンティティー16-17歳を対象としたアンケート調査の結果か

ら」、『関西大学社会学部紀要』第35巻第2号、関西大学社会学部、 pp.147・180
二新たに加えられたのは 7の設問で、「はい/いいえ」で回答するものではなく、対立する選択肢 (rどんな友だ
ろと話しても、自分のキャラ(性格)はほとんど変わらないJ)との2択式の設問である。辻 (2004:151)を参照

.つこと。
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【図 2】一元的自己観と多元的自己観

一元的自己観

5多元的自己鶴

自己の拡散は見られないが、コミュニケーシヨン

の難しさに苦しむことがある。

葛藤型

関係マネジメントに優れているが、ひとつひ

とつのことばに対し、無責任である。

関係マネジメントを無難にこなす一方で、「本

当の自分」を探そうとする苦しみがある。

本研究では多元的自己観を、多元化した自己を「統合するための高次の視点」を必要とせず、

共時的連続性を見出さないため葛藤が起こらない「隔離型」と、多元化した自己を「統合するた

めの高次の視点、」を必要とし、共時的連続性を見出すために葛藤してしまう「葛藤型」に分類し

た。このことをふまえて本項では、多元的自己観の限界について検討する。

先に確認した通り、多元的自己観という観点の導入は一元的自己観を持つ学習者に対し、一貫

した自己に縛られる必要のないことを示す。関係マネジメントの面においても、その苦しさが自

己の一貫性を真塾に守ろうとする姿勢から生じるものであれば、多元的自己観という観点の提示

は、苦しさを緩和する戦略手段のひとつとなるだろう。そして、一元的自己観を自然化し疑うこ

とのない国語教育に対して、自己観の転換を図ることができる。

しかし一方で、多元的自己観には限界もある。それは、多元的自己観における隔離型に見られ

るように、多元化した自己への責任を引き受けないことで、「ネタ的コミュニケーション」として

その都度の言動に無責任になってしまうことである。また、多元化した自己を「統合するための

高次の視点」を必要とするあまり葛藤してしまう葛藤型の学習者に対し、多元的自己観を提示す

ることは何の解決にもならないだろう。自己拡散で指摘されるような孤独感、虚無感を緩和する

手段にはなり得ないからである。

上野千鶴子は編著『脱アイデンテイテイ』において「一貫性のある自己とは、誰にとって必要

だったのか?Jと投げかけ、多元的自己観の有効性を論じている24。確かに「一貫性のある自己」

という自己観は、一元的自己観を持つ学習者にも、多元的自己観を持つ学習者にも、自己の固定

他を加速させるだけのものとしてとらえることができる。しかし上野は、次のような状況をアイ

デンティティの脱構築として考えているきらいがある。

実際のところ、多くの人々は、アイデンティティの統合を欠いても逸脱的な存在になるこ

となく社会生活を送っている。それどころか社会集団が包括的帰属から部分帰属へと変化す

るにつれ、断片化されたアイデンティティのあいだを、一貫性を欠いたまま横断して暮らす

ことも可能になった。(中略ー引用者)たとえばテレビでニュースを見ながら同一画面のウイ

ンドウで野球中継をチェックし、さらに電話機を耳に当てているという生活にとって、複数

2.1上野千鶴子 (2005)r脱アイデンティティの理論」、上野千鶴子編 (2005)Ii'脱アイデンティテイ』、勤草書房、
pp.l・41
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のアイデンティティ閣の隔離と共存はむしろ適合的と言えるかもしれない。(上野 2005:35)

上野のこうした主張は、学習者の実態を考慮すれば、的を射たものではないことがわかる。確

かに私たちには、断片化されたアイデンティティのあいだを、一貫性を欠いたまま暮していると

いう現状がある。しかしそこには、逸脱とまではいかないまでも、多元化した自己に虚無感や孤

独感を抱える学習者の姿が想定されていない。「テレビでニュースを見ながら同一画面のウインド

ウで野球中継をチェックし、さらに電話機を耳に当てているという生活」と、多元的自己観をめ

ぐる問題は次元が違うものである。

浅野も言うように学習者は、自分がかかわるさまざまな関係に対し、誠実に真塾に対応しよう

として自己を多元化することがある(浅野 2006a:251)。学習者は、自己を多元化せざるを得ない

現実を生きているのである。そうした学習者に対し、上野のようにアイデンティティの解体を単

純に主張することや、鄭暁恵のように「自分の手で、自分に合ったように自己決定することJrア

イデンティティから自由になること」をただ提示するだけでは、何の学びももたらさない。多元

的自己観と同様、アイデンティティの解体という考え方にも限界があることがわかる。

以上の考察を第 1章の【表 1】および【表 2】に反映させ、それぞれの自己観を次のように位置

づけておく。

【表3】 自己観の整理 (3)

【A】 【B】 【C】

通時性 通時的一貫性O 通時的一貫性× 通時的一貫性×

通時的連続性O 通時的連続性O 通時的連続性×

【D】 【E】 【F】

共時性 共時的一貫性O 共時的一貫性× 共時的一貫性×

共時的連続性O 共時的連続性O 共時的連続性×

↓ ↓ ↓ 

一元的自己観 多元的自己観 多元的自己観

(葛藤型) (隔離型)

※土井の ※浅野や岩田の

「断片イじした自己」 多元的自己観

辻の「不定型」 鄭や上野のポストモダン的自己

よって多元的自己観に立つ教育論にも、課題が見えてくる。

佐藤学は、共同体を構成する個人のアイデンティティは単一的ではないこと、アイデンティテ

ィの複数化と流動{じが学びとして遂行されるべきことであること、さらには近代的主体観を批判

し、「主体=従属」という主体観を主張していた。佐藤の論には共時的連続性を重視するような記

述を見出すことができなかったため、佐藤の教育論は、【B】と【F】を兼ね持つ論であると考え

られる。

多元的自己観を持つ隔離型の学習者にとって、共時的連続性を示さない佐藤の論は功を奏さな

67 



第2章多元的自己観とその限界

い。なぜなら佐藤の論では、隔離型の学習者が行っている「ネタ的コミュニケーション」は問題

{じされず、彼らのその場その場の無責任な言動は、放置されるままとなってしまうからである。

隔離型の学習者に必要なのは、共時的連続性という観点を学ぶことである。

一方、葛藤型の学習者にとって佐藤の論は、彼らが抱える孤独感、虚無感を救うものにはなり

得ない。自己の複数性と流動性、主体の従属性をそのまま示しても、多元化した自己に共時的連

続性を見出し、「統合するための高次の視点」を必要とするあまり葛藤してしまう葛藤型には、学

びとならないのである。

さらに、生越達は学習者について、「子どもたちは、むしろその場に合わせて器用に自分を分断

し、多元的に生きることができるようになってきているように思われるJ(生越 2003:9)ととら

えていたが、生越の指摘は、隔離型が抱える「ネタ的コミュニケーション」の問題や、葛藤型が

抱える孤独感や虚無感が可視化されていない。生越の論も、【F】に分類されるだろう。

また、「今を生きる私」の多様性を学ぶ美術教育を提案していた谷口幹也は、学習者について、

「子どもたちは様々な場面で「今」の自分を確かめ、位置づけている」と述べていた。しかし隔

離型の子どもたちは、様々な場面で「今」の自分を確かめてはいない。彼らは、多元化した自己

のひとつひとつを確かめ位置づけようとしないからこそ、すなわち共時的連続性を見出さないか

らこそ、虚無感や孤独感を抱くことがなかった。つまり隔離型の学習者は、状況的に自己を表出

し、その自己について考えることを辞めてしまっているため、多元化した自己といっても、その

ひとつひとつは結局固定化したままであるし、多様な自己の矛盾や葛藤は感じていないのである。

彼らのことばの学びは、一貫性や整合性を重視する一元的自己観を持つ学習者同様、単一的で固

定化したままである。谷口が言う「今を生きる私」たちの矛盾や葛藤をクリテイカルに学ぶとい

うことは、その矛盾や葛藤を感じていることが前提となっている。私たちは隔離型と思われる学

習者に対して、その矛盾や葛藤を感じさせるために、それぞれの自己について考えさせることか

らはじめなければ、つまり共時的連続性の観点を学ぶことからはじめなければ、彼らの学びを豊

かにすることはできない。

また、多元的自己観における葛藤型の子どもたちに関しても、 rr今を生きる私」たちの矛盾や

葛藤をクリテイカルに学ぶ」ことは、彼らの葛藤を改めて突きつけるだけで、それ以上の学びと

しては成立しないだろう。しかし、だからといって多元化した自己を「統合するための高次の視

点」を単純に植えつけるのは問題がある。つまり、一元的自己観を単純に提示することはできな

いと考える。多元化した自己に葛藤する彼らに対し、「統合するための高次の視点」を押しつける

こと、すなわち一元的自己観を単純に提示することは、生越の言う「嘘臭さ」にまみれていると

酔易させるだけのものか、考えることをより放棄させる「大きな物語」として無批判にすがりつ

くだけの対象となるかである。谷口が言うように矛盾や葛藤を学ぶのではなく、また「統合する

ための高次の視点」を単純に植えつけようとするのでもなく、矛盾や葛藤を抱えながらも、多元

{じせざるを得ない自己について改めて考えることが、葛藤型の子どもたちにとって必要な学びな

のではないだろうか。

第 2項一貫性を拒否し、連続性を重視すること

では、具体的にはどのようなことはの学びが想定できるか。浅野の論に知見を得たい。
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消費文化の中で流通し、享受されるサブカルチャー的作品のいくつかは、若者に自分自身に

ついて真剣に考え、自分自身についての認識を深め、かけがえのないものとして形成してい

く手がかりを与えている。そうした場合それらの作品はいってみれば彼らの尊厳のよりどこ

ろなのであり、ときとして彼らの中で「譲れない一線」として認識させることにもなる。(中

略ー引用者)

古典的な意味でのアイデンティティを確立することは今日の社会ではとても難しくなってい

る。だから、このような消費文化の享受を通してアイデンティティが大人の望むような意味

での「確立」されるなどということは期待しない方がよい。しかし、その過程(強調ー引用

者)を通して彼らが自分自身へと視線を向け、自らの尊厳を感じ取るという点は、特に教育

的な観点からみた場合、きわだって重要な利点ではないだろうか。(浅野2008:44)

多元的自己観を持とうが一元的自己観を持とうが、学習者にとって必要なことばの学びとは、

サブカルチャーをも含む「言語文化」とのかかわりを通した「自己認、識」の過程なのである。過

程だからこそその行為は常に流動的であり、単一的ではない。また、一貫性や整合性も問題とさ

れない。

しかし、「自己認識」の過程をつねに求めることは、隔離型の学習者が繰り返す自動化した言動

を問題化し、葛藤型の学習者に対して多元化せざるを得ない自己を考えさせることになるだろう。

本質的な自己を認識することで自己の確立を目指すのではなく、自分について考えるという複数

の行為そのものを流動的に重ねていくことが、複数の自己を連続させるのに必要であると考える。

つまり、通時的一貫性や共時的一貫性を拒否することと、通時的連続性や共時的連続性を重視す

ることが肝要なのである。本研究で目指すのは、第 1章の【表 1】や【表2】、また本章の【表 3】

における【B】と【E】を兼ね合わせた国語教育である。

このような学びの姿は、多元的自己観に立つ国語教育として位置づけた先行研究において、部

分的に見られるものである。たとえば「主体=従属」を指摘し通時的一貫性を求めない山元隆春

は【B】に位置する論である。また、アイデンティティを「個人をとりまく様々な関係性J(長津

ほか 2004:2)とする長津貴と牧戸章や、「分裂した自己を統合することの拒否」という難波博孝

の主張は、【E】に位置する論である。

さらに、国語科の授業/教室空間という 2つの観点から、子どもたちのコミュニケーション能

力を育てようとする山元悦子と稲田八穂は、国語科の授業と教室空間とに多元化された自己を、

コミュニケーション能力という結節点でとらえさせようとしているように見える。また、磯貝淳

一と森美智代は、「教えるべき内容」と「学習者にとっての必要」が決して無関係ではないことを

示し、その 2つを交差させた中での「書くこと」実践を展開しているし、片相啓恵は、社会問題

を語ることを通して「社会→自分J(片桐 1998:87)というまなざしを育てていた。さらに原田大

介は、授業内外における複数の自己が不離する学習者に対し、「なつみが学校での学びを生活から

平離させている原因J(原田 2007:別紙 6)は何なのかを真塾に探ろうとしている。実践者たちは、

授数の自己の結節点を学習者に何とか生み出そうとしているのである。つまりこれらの実践は、

学習者の多元的自己に共時的連続性を見出そうとしたものであり、【E】に位置づけることができ

るだろう。

しかし前節でも述べたように、研究者や教師が持つ自己観は研究や実践の前提であり、「学習者
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の自己を多元的に見ている」といったような明確な記述や学習者の描写は、自己あるいは多元的

自己観を研究の観点としない限りは見込まれない。また、多元化された自己をどのように学ひ、へ

と導くのかについても、同様に明確に語られることはない。よって実践報告からは、一元的自己

認や多元的自己観に関心を持つ者だけが「複数の自己の結節点を学習者に何とか生み出そうとし

ている」と想像することしか叶わない。

本章での考察によって多元的自己観や、多元的自己観に立つ教育理論は、共時的連続性を重視

しない点で限界があることが明らかとなった。第 1章では一元的自己観を持つ研究以外を多元的

自己観として暫定的に定義したが、ここで、浅野智彦ら社会学者が用いる意味にも沿う形で【F】

を多元的自己観とする。

【B】や【E】に位置づく国語教育では、一貫性を求めず連続性を重視するような主張がなされ

ていた。実践報告はどうしても明確に位置づけられないが、「複数の自己の結節点を学習者に何と

か生み出そうとしている」点において、一貫性を求めず連続性を重視していると考えた。それは、

敦科教育学としての国語教育が、通時的にも共時的にも複数の自己に連続性を見るからこそ、「教

科」という枠や「授業」という場での働きかけを通して、学習者を育てようとするからであろう。

授数の自己に連続性がなければ、「教科」や「授業」として行われる学習者への働きかけは、「教

科」や「授業」外の自己にまったく影響しないこととなり、教科として教育を行う意味がない。

一方、教育学や社会学は、「教科」や「授業」を殊更考慮する必要がないため、複数の自己に一貫

性のみならず連続性がなくても、ポストモダン的自己として問題化されない場合がある。

また、先に「部分的に」と述べたように、【B】と【E】をあわせ持つ国語教育の研究は、管見

の限り未だ存在しない。本研究で目指すのは、一貫性を拒否し連続性を重視する【B】と【E】の

両方を兼ね合わせた国語教育である。

以上、本節では多元的自己観の考察に端を発し、さまざまな論者の主張を検討してきた。ここ

で、【表 1】をもとに再度自己観を整理する。

【表4】 自己観の整理 (4)

【B】 【C】

通時性 通時的一貫性× 通時的一貫性×

通時的連続性O 通時的連続性×

【E】

共時性 共時的一貫性×

共時的連続性O

↓ ↓ ↓ 

一元的自己観 本研究で目指す 多元的自己観

国語教育 ※浅野や岩田の

多元的自己観

鄭や上野のポストモダン的自己

70 



第2章 多元的自己観とその限界

-多元的自己観を持つ学習者は、状況的に自己を表出し、それぞれの自己に連続性を見出さない。

そのため彼らは自己について考えることを辞めてしまっており、学びは結局単一的で固定化し

たままである。よって多元的自己観を提案しても、自らの言動についての無責任さへの解決と

はならない。

-【E】に位置づく葛藤型の学習者に対して、多元的自己観を提案することは彼らの虚無感や孤独

感の解決とはならない。

本研究が目指す国語教育は、本章で検討した多元的自己観の可能性と問題点の両方を引き継ぎ

乏いと考えている。自己の一貫性を当たり前のこととして考える従来の国語教育を批判し、自己

の複数性や流動性を重視しつつも、ひとつひとつの自己について考えようとする姿勢を育むこと

が国語教育に必要であると考え、自己の一貫性を求めず連続性を重視するという形で、国語教育

の理論と実践を提案することを目指すのである。
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第 3章 新たな国語教育の構築に向けて

第2章では、社会学の観点から一元的自己観の課題や多元的自己観の可能性について検討した。

一元的自己観はコミュニケーションの難しさに直面したり、言語活動をある一定の方向に集約し、

学びを狭めたりする課題があり、一元的自己観を自然化している国語教育は、学習者の実態に適

合しないことが明らかとなった。

対して多元的自己観は、学習者の実態に適った自己のありかたであり、一元的自己観が抱える

コミュニケーションの難しさや言語活動の課題を緩和する可能性を持つ。しかし、多元的自己観

は状況的に自己を表出し、それぞれの自己に連続性を見出さないことから言動に無責任になった

り、状況的自己に対して虚無感や孤独感を抱えたりする点で限界も見出される。

本研究では、一元的自己観を当然とする国語教育を批判しつつも、多元的自己観の可能性と課

題をふまえて、一貫性を拒否し連続性を重視する自己観を採用する。

第 1節 クィア・スタディーズへの接近

本章では自己に一貫性を求めず、連続性を重視するという形で、新たな国語教育の構築を目指

すために、理論と運動の両国が研究に大きな影響を及ぼし、アイデンティティの構築とアイデン

ティティの解体とで葛藤が起きているクィア・スタディーズについて考察を行う。

第 1節ではクィア・スタディーズの概要を押さえ、理論と運動の両輪でなされる研究であるこ

とを確認する。また、第 2節では戦略的本質主義という立場の考察を通して、新たな国語教育の

構築への手がかりを抽出する。最後に第 3節では、クィア・スタディーズと当事者性の問題につ

いて検討し、クィア概念とことばの学びとの連関性を示したい。

第 1項 クイア・スタディーズの概要

「クィア (queer)Jとは、もともと「変態」や「おかま」などを意味する男性同性愛者の蔑称

であったが、投げかけられる「クイア」に対し、当事者たちがそれを逆手にとってあえて「クイ

ア」を名乗り、用いるようになった語である。現在では「クィア」は、異性愛の枠組みではくく

ることのできない、性的マイノリティを含みこんだことはであると理解されている。

クィア・スタディーズは、戦後アメリカにおけるホモファイル運動などの同性愛解放運動や、

1970年代から 80年代におけるレズビアン/ゲイ・スタディーズの潮流をふまえながら、 1990年

代に台頭する。河口和也は、「レズピアン/ゲイ・スタディーズ以前Jrレズビアン/ゲイ・スタ

ディーズJrクィア・スタディーズ」の 3期に分けて、クィア・スタディーズの史的考察を行って

いる10

1河口和也 (2003)!i'思考のフロンテイアクィア・スタディーズ』、岩波書店
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河口によればレズビアン/ゲイ・スタディーズ以前、 19世紀後半では、同性愛を「病理」とと

らえ、差別や厳罰の緩和を図る動きが見られたという。その流れを受けて戦後アメリカでは、主

流社会に受け入れられる「マイノリテイ」の地位を獲得するために、ホモファイル運動などの同

性愛解放運動が行われた。

1951年に設立された「マタシン協会J(ホモファイル運動を担う主要組織ー引用者注)は、

当初その活動はほとんど秘密裏に行われていた。マルクスによる階級的抑圧の分析に依拠し

ながら、初期の論考では同性愛者は「支配的文化内部で囚われの身でありながら未だ「社会

的少数派」であるという自覚をもたない集団」としてとらえられていた。「マタシン協会」の

政治目的は、社会的抑圧とたたかっていけるように、同性愛者のあいだの集団的アイデンテ

ィティを醸成することであった。(河口 2003:9)

マイノリティの地位を獲得しようとする戦後アメリカのゲイ運勤務明期について、河口はその

ラデイカルさを指摘する。しかし一方で当時の運動は、ゲイやレズビアンすなわち自分自身に関

する見解を、医学や法律、教育等の専門家の見識に依存するような状況であったという。また、

「マタシン協会」はレズビアンを考慮する姿勢がなく、レズビアンによって「ビリティスの娘た

ち」という組織がつくられている。

その後 1969年にはニューヨークで「ストーンウオール事件J2が起こり、ゲイ・コミュニテイ

文化の萌芽期に突入する。当時のレズビアン/ゲイ運動は、主流文化や制度に対抗するという戦

培を取りながら社会改革を目指していた。また、こうした運動を支えるのは、アカデミズムにお

いて、ゲイであることを明らかにしながら同性愛研究を行ったアルトマンのように、非異性愛者

であるというアイデンティティの表明である「カミングアウト」であったと河口は指摘する。

1970年代になると、ジョージ・ワインパーグが「ホモフオビア(向性愛嫌悪)Jという概念を

提唱し、問題は個人にあるのではなく、同性愛を差別し抑圧する社会の方にあるということを摘

発したとされている。このことについて河口は、「レズビアン/ゲイ研究にとって、「同性愛嫌悪」

という概念を確立したのは、まさにパラダイム転換といってもよいJ(河口 2003:29)と評価する。

またこの頃になると、フェミニズムとのかかわりからレズビアンの問題が可視イじされるように

なり、レズビアンの問題は同性愛の問題であるとして、ゲイ男性とひとくくりにされる姿勢に異

議を申し立てる風潮が生まれた。

ゲイ男性とレズビアンとは、同性愛、すなわち性的対象選択において共通性を有する。しか

し、セクシュアリティをジェンダーという軸で切ってみると、それはまた異なった様相を呈

するのである。ここに、ジェンダーとセクシュアリティという二つの軸の交差する地点に位

置するレズビアンの問題が生まれてくる。(河口 2003:32)

! 1969年6月27目、ニューヨークのグリニッジ・ピレッジにあるゲイパー「ストーンウオール・イン」に警察

ジ介入し、客たちが3日間パーに立てこもった事件。現在ストーンウオール暴動は、「解放主義的運動のひとつの

「起源」として知られ、象徴イじされ、現在でもパレードをはじめとする性的マイノリティによる/のためのさま

ざまな文佑活動として継続されている」という(河口 2003:20)。
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しかし、一方でこの頃の女性運動や女性学は、レズピアンをめぐる問題に対して「慎重に距離

を取っていたJ(河口 2003:33)。その理由を河口は次のように説明する。

当時の女性運動が、男性との平等な権利を保障しようという政治的企図をもっていたために、

レズビアニズムと結びつけられることが女性運動全体に対するマイナスイメージとなり、否

定的な影響をもたらすと考えられていたからである。(河口 2003:33)

当時のフェミニストたちは、レズビアンを「男と一体化する女」ととらえていたこともあり、

自らが行う運動に対しレズピアンをめそる問題は悪影響であると考えていたという。だが、 1970

年には全米女性機構第 2回総会において、「ラデイカルレズビアン」と称するレズビアンたちが、

「女と一体化する女」宣言を行っている。このことによりレズビアンの問題は、異性愛女性を含

な女性すべてにとっての問題であることが示された。

このようにさまざまな運動が成熟する中で、次第にエスニシティや人種をめそる差別構造につ

いても目配りがなされるようになり、アイデンティティ・ポリティクスや、セクシュアリティの

問題が取り上げられるようになった。

こうした流れは 1990年代に入り、「クィア理論」として思想や哲学、文学などの領域で発展し

ていく。「クイア」ということばをアカデミックな場において初めて用いたテレサ・デ・ラウレテ

ィスは、「一人の人間の内部を通り過ぎる様々な線分をいかにしてとらえるかを模索する理論」、

「既存の学問領域を横断すること、あるいはそれに対して批判的考察をおこない、学問的枠組み

自体を超えていくための実践的方法論」としてクィア・スタディーズをとらえる。

クィア・スタディーズでは、自己と他者、もしくは自己の内部に存在する無数の差異に対して、

どのように目を向けるのかや、学問としての一貫性をも拒否していくことが重視される。このこ

とについて河口は、次のように述べている。

「クイア」概念やその実践は、規範に対して徹底抗戦を挑み、規範が押しつけてくるカテゴ

リー化や二元論を瓦解させようという指向性を持つ。ここでは、異性愛/同性愛、男/女、

白人/非白人、理論/実践、精神/身体、理念/現実などのさまざまな二元論的思考それ自

体が疑問視され、そうした二項対立を実体化するような境界が問題化されることになる。

「クイア」概念や実践は、規範に抵抗する者にとって、約束の地を与えてくれるものでは

ない。むしろ、規範によって自己や集団の統一性が保障されているとするならば、規範に対

し徹底的に抗うことは、自己や集団そのものの統一性を崩壊させるような「危険」に身をさ

らすことにもなる。切った万で自分自身をも切りつけてしまう「危険性」をクイアの思想は

はらんでいる。したがってこのような考え方は、マイノリティの自己正当化の思想ではない

し、解放主義的な運動の文脈における〈解放〉という考え方がもっ、あらかじめ措定された

最終目標へ向かう政治的使命にもなじまない。(河口 2003:吋)

また、飯野由里子は「便宜上作ったひとつの仮説、キ一概念であって、つまり、ひとつの安定

しているアイデンティティではありません」というクィアをめぐるラウレティスのことばを引用
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し、「クィア・セオリー」を説明する3。このことについては、キース・ヴィンセントも討議にお

いて、 rrクイア」というのは、人間ではなく、一種の考え方にすぎないJrクィアというアイデン

ティティはない」と述べている九つまり「クィア」とは、 LGBT5など性的マイノリティのアイデ

ンティティを指す概念なのではなく、あくまで考え方や立ち位置、観点のひとつなのである。

さらにデイヴイツト・ハルプリンは、「クィアーは、なにか特定のものを指ししめすとは限らな

い(強調一筆者)。それは本質なきアイデンティティであるJ6と述べ、河口は「本質なきアイデ

ンティテイ」という語義矛盾を肯定的にとらえる。「本質なきアイデンティテイ」が示す暖昧さや

不確定性こそが、クィア・スタディーズの可能性なのである。

第 2項 「実践」としてのクィア・スタディーズ

以上のようなクィア・スタディーズは、アカデミズムの空間に留まらず、 LGBTなどのアクテ

イヴィティ(運動や活動)においても展開されている。

たとえば、 2000年に行われた「東京レズビアン&ゲイ・パレード」の実行委員長であった砂川

秀樹は、パレードでの経験を通して、アカデミズムにおける理論と現実との手離を指摘する。

ポスト構造主義的思想潮流の中で「アイデンティテイ」や「主体」を前景化させる実践が問

題祝される傾向が強い現在、マイノリティとしてのポジションを基盤にして主体を構築する

と想定されるであろうパレードに対して、しかも、その名に「レズビアン&ゲイ」という、

それこそ「アイデンティティ語」を据えるパレードに対してはなおさら、「アイデンティティ・

ポリティクス」という名を用いての批判が、特にアカデミックなポジションから向けられる

ことは想像に難くない。

この感動(パレード参加者の感動一引用者注)と批判の聞に、アカデミックな言説空間の

ただ中に立つ研究者たちとその者たちから距離のある人々の手離が見える。 7

砂川は、性的マイノリティの人権擁護団体にも参加しているジュディス・パトラーもまた、「実

践家」や「運動家」としてアイデンティティに対する葛藤を抱えていると見ている。そして、「パ

レードや祭りに参加した人々の笑顔や感涙を否定してしまうことにつながるような理論を拒否す

るために、しかし、また、その笑顔や感涙をもたらす実践を他者の生の抑圧や排斥に基づかせな

いようにするためJ(砂川 2000:245)に、砂川は「変動する主体」という観点を提案する(第 2

節において詳察)。そして砂川は、クィアをくずれ〉として説明する。

アイデンティティの表象/代表のあり方を批判する前者(米国内で生じた批判一引用者注)

3 飯野由里子 (2007)rrクィアする」とはどういうことなのか?J、『女性学』第 15号、日本女性学会、 pp.78・83
4 キース・ヴインセント・小谷真理(1996)rクィア・セオリーはどこまで聞けるか」、『ユリイカ詩と批評』第
28巻第 13号、青土社、 pp.78・98
5レズピアン/ゲイ/パイセクシュアル/トランスジェンダーを指す略語のこと。
6 デイヴィット・ハルプリン (1995)・村山敏勝訳(1997)(j'聖フーコ一一ゲイの聖人伝に向けて』、太田出版、
p.95 
7砂川秀樹 (2000)rr変動する主体」の想像/創造ー「レズピアン&ゲイ・パレード」とパトラーの再考から」、
『現代思想』第28巻第 14号、青土社、 pp.240・246
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のアイデンティティ・ポリディクス批判とアイデンティティそのものの実存性を哲学的に疑

う後者(ジュディス・パトラーの論ー引用者注)のアイデンティティ批判の聞に、決して小

さくはないくずれ〉が存在していることは明白である。(中略一引用者)

しかし、このようなくずれ〉のある思想の混在こそが、クィアという語の持つ可能性であ

り動力なのではないだろうか。くずれ〉を持ちつつもポリティクスと理論とが両輪となり、そ

のくずれ〉ゆえに蛇行しつつ、異性愛中心社会を駆けるのがクィアという語なのだ。 8

砂川が指摘するように、クィア・スタディーズは理論と実践の両輪に起こるずれにこそ可能性

を見る学問領域なのである。

砂川が抱える理論と実践の葛藤は、理論構築を目指す一方で、実際の教室や学習者という「臨

宋」と表裏をなす教科教育学に通底する葛藤である。第 2章でも見たように、国語教育において

も実践報告は、一元的自己観や多元的自己観に関心を持つ者だけが「複数の自己の結節点を学習

者に何とか生み出そうとしている」と想像するしかない状況があり、その提案は明確ではなかっ

た。実践を理論や研究として描くとき、そこには「臨床」として現実をどのように語るのかの固

定さがつねに横たわっている。

アカデミックな空間である国語教育学において提出される理論は、「臨床」に根ざしたものとな

っているのか、実際の学習者を想定し、子どもたちの学びを見取ることに努めているものなのか。

国語教育学ではこのことが常に問われる。しかし一方で、「臨床」として現実を語ることと、その

語りを理論とすることの間には、両立の難しさが存在する。そのため、国語教育におけるいわゆ

る研究者は、「理論」と「臨床」との狭間でときに葛藤することがあるだろう。砂川が言及するア

カデミズムと現実との事離、理論と実践の葛藤は、国語教育における課題でもあるのである。

このような状況の中で、 2007年 10月にクィア学会設立大会が行われた。クィア学会は、「学際

的な研究領域であるクィア・スタディーズに関心のある研究者に、相E交流と研究成果共有のた

めの一つの場を提供することJ9を目的として設立された。当日は「日本におけるクイア・スタデ

ィーズの可能性」をテーマにシンポジウムが行われたが、シンポジストも沢部ひとみ(ノンフィ

クション・ライター)、砂川秀樹(文化人類学者/ゲイ・アクティヴィスト)、野宮亜細 (rTrans-Net 

Japan:TSとTGを支える人々の会J/和光大学非常勤講師)、伏見憲明(ゲイ・ライター)、清水

品子(東京大学大学院総合文化研究科准教授)と幅広いメンバーで議論が交わされた。シンポジ

ウムでは、「なぜ書くのか」などのトピックが論じられる中で、研究・活動と現実とのかかわりに

どのような可能性があるのかや、アカデミズムとアクティヴイズムが分けられるのかなどといっ

た意見も出され、研究と実践の両面からクィア・スタディーズを展開する姿勢が見て取れた。

クィア学会設立大会については、シンポジウムの司会を務めた堀江有里が『女性学』において

報告している10。堀江の報告によれば本学会では、クィア・スタディーズを「性と身体、そして

欲望のあり方にかかわる諸規範を問いなおそうとする、批判的/批評的な学術探究の総体J(堀江

2007:100)と暫定的に定義している。また、本学会における研究対象や方法などへの意を形成し

s砂川秀樹 (2004)rクィアな思想とポリティクスーくずれ〉のある両輪をたずさえて」、越智貢・金井淑子・川

本隆史・高橋九一郎・中岡成文・丸山徳次・水谷雅彦編 (2004)Ii'岩波応用倫理学講義5性/愛』、岩波書庖、

pp.233・239
ヲクィア学会設立大会超意書 (2007年 10月27日於:東京大学駒場キャンパス)

10堀江有里 (2007)rクィア学会が始動しました」、『女性学』第 15号、日本女性学会、 pp.100-103
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ない姿勢については、次のように記されている。

「クィア・スタディーズ」という実践(強調一引用者)は、フェミニズムやレズビアン/ゲ

イスタディーズ、トランスジェンダーやパイセクシュアリティにかかわる研究の歴史、それ

らが生み出される基盤となったアクティヴイズムや人々の生活の営為とも深くかかわる学問

領域である。そのため、上記のような合意が存在しないなかでの議論の“場"には、これま

での「継承した歴史への責任」と、「未だ知られていない形で現在を組み替え、未だ知られて

いない未来を切り開こうとする、批評的・批判的想像力」という二つの要素を含みこむもの

である(堀江 2007:100-101) 

クィア学会の様子や堀江の報告から、日本におけるクィア・スタディーズは、「実践」という側面

を大事にしながら、理論と運動(実践)とのくずれ〉を受け止めつつ行われる知的活動であると

言えるだろう。

クィア・スタディーズのこのような側面は、教科教育学のー領域として、理論と実践の両者を

見据える国語教育と共通するものである。またクィア学会シンポジウムでは、「なぜ書くのか」と

いったような話題が取り上げられ、活動における自己をも焦点化しようとするクィア・スタデイ

ーズは、国語教育に知見を与えることが見込まれる。
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第2節 クィア・スタディーズにおけるアイデンテイティの問題

クィア・スタディーズは、理論と実践の間にあるくずれ〉や矛盾を受け入れながら、その両輪

で展開される知的活動である。このようなクィア・スタディーズにとってアイデンティテイ・ポ

jティクスの問題は、アイデンティティの解体が強調されながらとらえられる一方で、その解体

与に対し批判的な態度も見受けられる。それは、クィア・スタテゃイーズにおいて運動の主体とし

てのアイデンティティが重視され、アイデンティティの解体がアクティヴィティを成立させうる

コか、懐疑的な見方も少なくないからである。このような見解は、「臨床」として現実を語ること

乙、その語りを理論とすることの間にある困難や葛藤を抱える国語教育学の現状と非常に近い立

ろ位置を示している。

また、アイデンティティ論を拒否しながらも、アイデンティティの解体へと早急に向かわない

アィア・スタディーズは、自己の一貫性を拒否しつつも、自己の連続性を重視する本研究に深い

石唆を与えると期待できる。

そこで本節では、レズビアン/ゲイ・スタディーズにおける戦略的本質主義という立場を取り

上げながら、多元的自己観を乗り越えた形で、国語教育における新たな自己観を提案するために、

アイデンテイティの構築と解体について考察を加えていく。

なお、本研究はこれまで一貫して「自己」という語で論を展開してきたが、本研究にて追究し

とい「自己」は、クィア・スタディーズにおける「アイデンテイテイ」として読むことができる

と判断し11、本章では、クィア・スタディーズとアイデンティティの問題を取り上げることにす

。。

第 1項戦略としての本質主義

戦略的本質主義は、特にレズビアン/ゲイ・スタディーズの文脈において、「動くゲイとレズビ

アンの会J(略称アカー)が取った立場である。アカーは、ゲイ・アイデンティティをめそる論文

「直腸は墓場か」をまとめたレオ・ベルサーニを参照しながら、次のように主張する。

アイデンティティにこだわることは「本質」を探ることとは違うはずだとベルサーニは主

張している。「押し付けられたアイデンティティを脱構築することでは欲望という習慣を消す

ことはできないので、アイデンティティに対しての抵抗をその欲望の内側から試したほうが

よいかもしれなl，，'Jと彼は書く。「欲望の内側からアイデンティティに対して抵抗を行う」と

はどういうことかというと、アイデンティティをいったん引き受けてから脱構築しようとい

11 アンソニー・エリオットは CONCEPTSOF THE SELFにおいて、これまで自己という概念がどのようにとら

えられてきたのか、シンボリック相E行為論に始まりゴフマン、ギデンズ、フーコ一、パトラ一等の論者を取り

上げ、クィア理論からポストモダン的自己観にまで考察を加えている。
本書でエリオットは、クィア・スタディーズやパトラーの論における“identity"という語を“theself"と同

様に使用している。本研究では、クィア・スタディーズにおけるアイデンティティの問題を自己観の問題として

とらえる上で、本書が自己請を扱う書でありつつも、パトラーやクィア・スタディーズにおけるアイデンティテ
ィ論を自己論としてまとめていることも参考とした(アンソニー・エリオット [2001]、片桐雅隆・森真一訳[2008]
『自己請を学ぶ人のために』、世界思想社)。
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うことだ。 12

アカーは、研究における同性愛者の主体構築が遅れている日本の状況をふまえ、「レズビアンや

ゲイの主体のないところに、レズビアン/ゲイ・スタディーズは成立し得ないし、またその主体

の脱構築もあり得ないのであるJ(ヴィンセントほか 1997:46)と指摘する。アイデンティティの

詩体や脱構築は、アイデンティティが構築されたあとに行われるものであり、アイデンティティ・

ポリティクスの問題を見通しつつも、まずはアイデンティティを構築することが重要であるとし

て、アカーは「戦略的本質主義」を提案する。

加えてアカーは、主体の「形成」過程として「カミングアウト」の重要性を指摘し、シェーン・

フェランの r(ビ)カミングアウト=(be) coming outJを引用する。アカーにとってカミングア

ウトとは、自らが同性愛者であると周囲に告げることのみならず、そのことによって「同性愛者

となる」こと、すなわち同性愛者としての主体が形成されることなのである。

また、「レズビアン/ゲイ・スタディーズの現在」と銘打たれた座談会では、アカーのメンバー

でありクィア・スタディーズの入門書を著した河口和也や、クィア学会設立13に携わったクレア・

マリィも参加し、アイデンティティの問題についても議論が交わされている14。

(河口)アイデンティティというものがまずあって、それを通して自分がどうやって何かを

していくかということに結びつけるものとしてアイデンティティを考えることも必要だと思

う。ただ私はゲイであるためにアイデンティティをもっというよりも、自分を変えていくた

めにもまずアイデンティティがないとそれを変えていけないと思うんです。レズビアンやゲ

イのアイデンティティを脱構築していくのはやはりゲイやレズビアンの主体なわけです。(浅

田ほか 1997:38)

戦略的本質主義の特徴は、アイデンティティを解体する議論の前に、まずアイデンティティの

構築を目指すということである。構築と解体(脱構築)に段階設定がなされているのである。こ

うした戦略的本質主義は、クィア学会設立に携わった堀江有里もかつては採用していた。

私は、性の多様性を、ただ強調するような方法を、いまは採用していない。(中略ー引用者)

アイデンティティとは、つねに固定イじされるべきものではない(強調一筆者)と思うが、そ

れをもって集合行動が培われてきた欧米(特に北米)と、この日本では、状況はあまりにも

異なるからだ。であればこそ、差別行動を追求する手法を、この日本では、ひとまずは採用

すべきなのではないだろうか。 15

同性愛者のアイデンティティを形成することが、特に日本においては喫緊の課題であり、レズビ

アンやゲイ自身、すなわちマジョリティの客体としてしか存在することのできなかったマイノリ

:2キース・ヴインセント・風間孝・河口和也(1997)(j'ゲイ・スタディーズ』、青土社、 p.160

:3 クィア学会設立メンバーは、アカーのメンバーであった風間孝、河口和也らも含まれている。
:~浅田彰・鄭瑛恵・クレア・マリィ・河口和也(1997) rレズピアン/ゲイ・スタディーズの現在」、『現代思想』
第25巻第6号、青土社、 pp.18-57

:5堀江有里 (2004)rクィアー包括的な視点?J、『福音と世界』第 59巻第 12号、新教出版社、 pp.58・61
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ティ自身によって、アイデンティティを構築し解体することが重要であるというのが、戦略的本

貫主義の考え方である。

第 2項戦略的本質主義への批判

アカーを中心とした戦略的本質主義について、異議を唱えているのが伊野真ーである。伊野は、

ジユディス・パトラーの論に依拠しながらアイデンティティ・ポリティクスの問題を取り上げ、

アイデンティティ脱構築の必要性を説いている16。

河口和也は「日本では本質主義的なものを戦略としてとったほうが運動として展開しやすい」

(ヴインセント他[1995:35])と主張するが、戦略的本質主義とは、構築主義と本質主義の単

純な対立図式を持ち込んだ上で、両者の安易な妥協を図る奇妙な呼称である。(伊野 2005:55)

パトラーのパフォーマティヴィティの理論は、カテゴリーイじと脱カテゴリー化が同時に生起

する、そのどちらの方向性も必然的なものとして生起する、まさにその契機を精織に読み解

くことの必要性を主張していると解釈できる。これは、「アイデンティティは必要である/不

要である」という決着のつかない信念レベルの不毛な論争を脱構築してみせてくれる。また、

脱構築という作業の意味も、構築がまず行われて、そのあとで脱構築が行われるように必ず

しも段階論的に解釈される必要はない。脱構築は、すでに構築されたものの単なる否定を意

味するのではない。構築という作用それ自体のなかに、それを揺るがす契機が必然的に苧ま

れていることを暗示することが脱構築であるし、逆に言えば、脱構築には常に構築が伴って

いる。(伊野 2005:69)

伊野の論は、アイデンティティの構築と脱構築は同時に行われるべきものであるということ、つ

まりアイデンティティの構築をめそって、まず構築されてそれから解体するなどといった、段階

を設定することは無意味であることが主張されている。

伊野の指摘をふまえ本研究では、自己の一貫性を拒否し自己の連続性を重視する新たな国語教

育に対して、アカーらが打ち立てた戦略的本質主義を採用しない。それは、伊野が指摘する通り、

アイデンティティをまず構築してから解体するという段階設定に違和感があるからである。自己

の複数性や流動性を重視し、その本質性や一貫性、整合性を疑いつつも、多元化された自己のひ

とつひとつを考えようとすることは、まず自己を認識し、それからその自己を解体するというよ

うな段階性を想定していない。伊野は脱構築に伴う構築の観点を強調しているが、本研究では構

築に伴う脱構築の側面を特に強調したい。多元化された自己のひとつひとつときちんと向き合い、

考えようとすることは、必然的にその本質性や一貫性、整合性を疑い、複数の自己を流動的にと

らえることとなると考えるからである。

ただし伊野は、ゲイのカミングアウトをめぐり、「自己を語るという行為に付随するのは、まさ

しくカテゴリーの引用という言説実践であり、そのカテゴリーの引用とアイデンティティの内容

16伊野真一(2005)r脱アイデンティティの政治」、上野千鶴子編(2005)li'脱アイデンティテイ』、勤草書房、pp.43・76
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とは非関与であるJrr私はゲイである」とする言表が単純にアイデンティティを示唆するもので

はないJ(伊野2005:46)としている。この主張はよく理解できる一方で、多元的自己観に見る危

険性と同様のものをはらんでいる。

私たちは、「私はゲイである」という言表のみでカミングアウトした友人と向き合い、「ゲイ」

として固定化したかかわりをその友人との聞に持つ可能性がある。そのとき友人によるカミング

アウトは、彼のアイデンティティと単純に結びつけられ、私たちは友人の自己を固定することに

加担している。しかし一方で注意を払いたいのは、何かを表明することが単純にアイデンティテ

ィと結びつかないことによって、その表明に責任を持たないような状況である。多元的自己観に

のように、多元化した複数の自己がその場その場で無責任にことばを重ね、自己を言表したとし

ても、伊野の論ではその無責任さを赦すことにつながるだろう。ここに、伊野論の危うさがある。

ではクィア・スタディーズにおいて、戦略的本質主義を批判しながらもアイデンティティの構

築と解体とで揺らいでいる論は他にないだろうか。次の項では引き続き考察を行っていくことに

する。

なお戦略的本質主義は、伊野の論に見るように、レズビアン/ゲイ・スタディーズが採用した

戦略であるとして、クィア・スタディーズと対立させて批判されることがある。しかし本研究で

は、レズビアン/ゲイ・スタディーズとクィア・スタディーズとは、明確に分けることができな

いと判断している。それは、レズビアン/ゲイ・スタディーズの旗手であり、アカーのメンバー

であった河口和也や風間孝が 2007年のクィア学会設立に携わっていたり、 2004年の論考におい

て、レズビアン/ゲイ・スタディーズの立場からクィア理論に懐疑的な見方を示し、戦略的本質

主義的な発言をしていた堀江有里も、同様にクイア学会の立ち上げメンバーであったりする事実

があるからである。

また、砂川秀樹は、アカーらのゲイ・スタディーズを批判した上でクィア・スタディーズの可

能性を示す伊野に対し、その論を評価しながらも rrクィア・スタディーズ」と「ゲイ・スタディ

ーズ」という領野そのものを対比させて、「ゲイ・スタディーズ」そのものを批判してしまうこと

は、不毛な議論となりかねない」と指摘している 17。本研究では、こうした砂川の指摘も参考に

して、戦略的本質主義=レズビアン/ゲイ・スタディーズ、戦略的本質主義批判=クィア・スタ

ディーズといった図式は採用しないこととした。

第 3項戦略的本質主義をこえて

セクシュアリティ研究等を行いアカデミズムに身を置く一方で、ゲイのコミュニティ・ワーカ

ーという活動家でもある砂川秀樹は、本章第 1節でも取り上げたように、アカデミックな立ち位

置からなされるアイデンティテイ・ポリティクスへの批判に対して、「アカデミックな言説空間の

ただ中に立つ研究者たちとその者たちから距離のある人々の平離J(砂川 2000)を指摘している。

砂川は、戦略的本質主義について次のように言及する。

彼ら (r動くゲイとレズビアンの会ー引用者注」は、日本における文脈を考慮しつつ、「戦略

17砂川秀樹(1999)r日本のゲイ/レズピアン・スタディーズ」、伏見憲明編(1999)li'QUEER JAP必.J.!I第 1号、

勤草書房、 pp.135・153
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的本質主義」という戦略を掲げる。彼らの言う「戦略的本質主義」とは、ゲイ・アイデンテ

イティを解体するのはゲイ・アイデンティティが作られてからだという「段階論Jに基づく

ものである。「戦略的J と銘打つのは、「本当は」アイデンティティを「本質的」なものとは

考えていないという意味だと解釈できる。(中略ー引用者)

「動くゲイとレズビアンの会」の「戦略的本質主義」のいずれも、主体やアイデンティテイ

の構築や解体に関する議論とアカデミックな領域から距離のある実践との間にある葛藤の解

消に向かって踏み出された一歩とは言い難い。(砂川 2000:242・243)

戦略的本質主義に距離を取りつつ、砂J1/1ま「スペクトラム状の主体性の聞を個人が変動する「変

訪する 0-1の主体JJ(砂JI/2000:243)という主体論を展開する。砂川の「変動する主体」論は、

主体をある/なし、構築される/されない(解体する)という二元的にしかとらえられていなか

ったことを指摘し、パレードの経験を通してその詳細が以下の通りに説明されている。

様々な時代的社会的背景(階級/階層の流動化や再編成、共同体の解体や再構築など)や権

力の発動などに応じて、そのスペクトラムのいずれかの方向へ人は構築され、同じ社会にお

いても、個々人によりその 0-1のスペクトラム上で占める位置は異なり、同一個人において

も常に変動する。(砂川 200:243)

砂川は、ゲイとしてパレードを運営し参加する自己をふり返って、その自己をパレードという「で

きごと」との「結節点としての自分」と認識する。そのときどきによって、スペクトラム状に変

動する「結節点」としての自己という自己観は、多元的自己観に近い様相を示しつつも、スペク

トラム状という連続性によって支えられたものとなっている。砂川の変動する自己観は、切り離

された多元的自己のように、そのひとつひとつがぱらぱらであるわけでもなく、またあくまで「結

節点」として自己をとらえているため、自己を本質的にとらえようとするものでもない。このよ

うな考え方は、第 2章【表4】における【B】と【E】を兼ね揃えた国語教育を提案する上で示唆

深い観点である。

また、先に取り上げた対談においてクレア・マリィは、アイデンティティをめ寸る意見が交わ

される中で「矛盾に耐える能力」の重要性を指摘している。

(クレア)矛盾というのは常にあって、学問でもいいんですが単純化しようという動きも必

ずある。(中略ー引用者)矛盾を壊すということではなく受け入れる理論が必要だと思う。(中

略ー引用者)アイデンティティに関して言えば、矛盾というのは、一つの顔だけをそろえて

一つの顔のもとで何かをするということではなく、その顔が常に矛盾を抱えている顔だとい

うことを取り入れるような視線を持たなければいけない(浅田ほか 1997:34)

このようなクレアの論は、クィア・スタディーズが抱える矛盾や多元的自己観が抱える矛盾を

想起させる。特に第 2章で示した【表 3】の【E】に該当する葛藤型の者は、「つねに矛盾を抱え

ている」ということに耐えることが、【表3】の【F】に該当する隔離型の者は、「つねに矛盾を抱

えている顔だということを取り入れるような視線を持」つことが必要であろう。さらに「矛盾に
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ヨえる」ことは、矛盾する自己に整合性を見出さず、一貫性のないままに受けとめようとするこ

とにもつながるだろう。

同じくクィア・スタディーズの文脈では野口勝三も、アイデンティティの解体は、私たちの日

常や生活レベルで可能かどうかが議論されていないと指摘し18、清水晶子は脱アイデンティテイ

の政治に対し、誰にとってどのような場合に可能なのか(可能でないのか)を明らかにすべきで

あると主張している19。クィアのこのような考え方は、自己の一貫性を拒否し自己の連続性を重

視する形で、新たな国語教育をどのように提案すべきかという問題に改めて大きな示唆を与える。

ここまでで本章においては、クィア・スタディーズをめ寸って以下の点が明らかとなった。

-クィア・スタディーズでは、自己と他者、もしくは自己の内部に存在する無数の差異に対して

どのように目を向けるのかが重視される。

・クィアとは、性的マイノリティといったひとつの安定しているアイデンティティを指すのでは

なく、考え方のひとつである。

・クィア・スタディーズは、理論と実践の間にあるくずれ〉や矛盾を受け入れながら、その両輪

で展開される知的活動である。

・クィア・スタディーズにおいてアイデンティティは、特に、「変動する主体J(砂川)r脱構築/

構築J(伊野)r矛盾に耐える能力J(クレア)という観点から論じられている。

持に多元的自己観の限界を乗り越える観点としては、「変動する主体」観や、「脱構築/構築」と

いう考え方、「矛盾に耐える能力」を手がかりとしたい。

以上の点をふまえて、次節ではクィア・スタディーズにおける当事者性の問題について考察を

加えることにする。

:3砂川秀樹・野口勝三・伏見憲明 (2001)r対談クィアが問題か、クレゾールが問題か!?ーアイデンティティを
めぐるゲイ・リベレーションの争点、および展望」、伏見憲明編 (2001)Ii'QUEER JAP必.J.!l第4号、勤草書房、
tlP.237・255
:ヨ清水晶子 (2006)rキリンのサパイパルのためにージュディス・パトラーとアイデンティティ・ポリティクス
写考」、『現代思想』、第 34巻第 12号、青土社、 pp.171-187
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第 3節 クィア・スタディーズと当事者性

クィア・スタディーズは、特に LGBTを中心とした性的マイノリティが焦点化される研究・実

践である。こうした学問領域を本研究の知見として援用することは、学習者の多くが「マジョリ

テイ」と想定されてしまう国語教育学との差異やずれを取り上げて、学問領域の性質上適さない

のではないかという疑問が生じる可能性がある。そこで本節では当事者性という観点に着目し、

クィア・スタディーズを当事者性の問題から読み解くことで、国語教育において目指されるべき

ことばの学びを当事者性との関連から明らかにする。

第 1項当事者性をめそって

『ゲイ・スタディーズ』では、ゲイ・スタディーズについて「当事者たるゲイによって担われ、

ゲイが自己について考え、よりよく生きることに寄与することJ(ヴィンセントほか 1997:2)と

定義している。また堀江有里も、 2004年の論考では、個別性を追求するという観点から「レズビ

アン」にこだわることを主張し、次のように述べている。

この多様化する(と言われる)社会のなかで、「等身大のレズビアン」なんて、描くことはで

きないのかもしれない。いや、もしかして、そんなものは存在しないのかもしれない。それ

でも、逃げずに、こだわって、自分のいる〈場〉を掘り下げていったところに、ほかの人々

と繋がることのできる“何か"がある、と信じたいのだ。(堀江 2004:61)

このようにクィア・スタディーズでは、性的マイノリティという当事者による当事者研究である

と見ることもできる。

しかし一方でクィア・スタディーズにおいては、次のような発言も確認できる。

(浅田)もしかしたらみなさんに批判されるかもしれないけども、ぼくは必ずしも当事者主

義をとらないんです。つまり、ゲイでなければゲイの本は訳せないとか、レズビアンでなけ

ればレズビアンの本は訳せないとか、全然思わない。だけど、訳す人が、訳しながら自分の

セクシュアリティについて考えるとか、そのことを何らかの形で翻訳なり書評なりに反映す

るとかしなければ、いまおっしゃったように、下手な機械翻訳と変わらないわけですからね。

(浅田ほか 1997:25)

ここでの浅田彰の発言は、クィア・スタディーズが当事者のためだけの閉ざされたものではない

ことを示唆している。このことは、ウィリアム・ヘイヴァーがプリッツマンの論を受けて、「重要

なことは「誰でもがクィアである」ではなく、「クィアな何事かが、誰にでも起こりうる」という

こと」と述べたことに共通するだろう200

また、小谷真理は先に引用したキース・ヴィンセントとの討議において、興味深い発言を行つ

10ウィリアム・へイヴァー(1997)、長原萱訳・解題(1997)rクィア・リサーチ」、『現代思想』第25巻第5号、
青土社、 pp.71・93
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ている。

(小谷)rクィア」というタームは、内実としてはゲイ・レズビアン・スタディーズとして入

ってきたわけですね。ところが、ジュディス・パトラーを読んでも、イヴ・セジウィックを

読んでも、ヘテロであるらしい自分にもすごくよくわかる。私自身はゲイやレズビアンでは

ないのに、なぜわかるのか。まあそれでいろいろ考えたんですが、それは私が SFファンだ

からではないか。

つまり、クロゼット21っていうのは、 SF大会やコミケットやオカルト教団や SMのことだ

と考えられるのではないか。クィアの意味を変態ととらえると、マイナ一系のアングラ・カ

ルチャーが全部構造的に入ってくるんですよね。口に出して言えない、あらゆる通常のカル

チャー以外のもの全部。で、それはかなりセクシュアリティと関係のあるカルチャーだと思

うんですよね。(ヴィンセントほか 1996:91)

小谷は、同性愛者たちにクロゼットの存在が指摘されたように、 SFファンなどアングラ・カルチ

ャ一等にも同様の状況が存在することに言及している。同性愛者の問題と、アングラ・カルチャ

ーの問題とを同一視することには賛否両論あろうが、小谷は、クィア・スタディーズを「当事者」

として受けとめようとしている。伊野が言うように、「当事者性については、どういう聞いを設定

するかで、「当事者」の位置も文脈的に可変する」のである22。クィア・スタディーズは、このよ

うな「当事者性」を私たちに触発させる研究領域である。

以上の考察より、本項で取り上げた論者たちは次のようにまとめられる。

-ヴィンセントや堀江のクィア…ゲイやレズビアンという当事者として、当事者研究を行うこと。

・浅田やへイヴァ一、伊野のクィア…性的マイノリティを中心とした問題を、自分のこととして

引き受けること。すなわち当事者性を引き受けること。

-小谷のクィア…当事者性を引き受けて、当事者研究として自分の問題を見つめること。

大まかに 3つに分けているが、いずれも主張していることは同じであると見ることができる。共

乏しているのは、「当事者性を引き受けること」である。

浅田やへイヴァ一、伊野は、クィア・スタディーズを性的マイノリティだけのものと限定せず、

そこに当事者性を立ち上げることの重要性を指摘している。また、小谷はアングラ・カルチャー

を通して当事者性を引き受け、当事者研究として自分の問題を見つめることを体現している。そ

二:クロゼットについては、大橋洋ーが次のような明快な説明を行っている。

友情のなかに同性愛をみるだけでなく、異性愛のなかにも同性愛をみてゆくセジウィックの、また彼女に

触発されたクィア理論の横断的思考は、一九世紀以後の西欧文佑をクローゼット(隠れゲイの世界)とみる
ことになる。同性愛のもうひとつの隠語「クローゼット」は、英語で「カミング・アウト・クローゼットJ(ク

ローゼットから出ること、秘密を告白すること)に由来する。同性愛解放運動における「カミングアウト」

は、同性愛者がみずからの性的指向を告白し、主体確立を実現し、自己責任を引き受けるものであり、また

それはヘテロ社会に対して、同性愛の存在を公然と主張する意義を有したし、いまも有している。

丈橋洋一 (2003)rクィア理論/ホモソーシャリティ/ホモセクシュアル・パニック/クローゼツト/レズピアン

5究・ゲイ研究」、竹村和子編 (2003)Ii'思想読本 10知の攻略 “ポスト"フェミニズム』、作品社、 pp.198・199
ニ伊野真一 (2001)構築されるセクシユアリティークィア理論と構築主義」、上野千鶴子編 (2001)Ii'構築主義と

よ何か』、勤草書房、 pp.189-211
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してヴィンセントや堀江は、ゲイあるいはレズビアンを通して当事者性を引き受け、当事者研究

として自分の問題を見つめることを実践しているのである。続いて次の項では、クィア・スタデ

イーズにおいて、明確に当事者性を打ち出している伏見憲明の論を中心に検討を行う。

第 2項当事者となること

砂川秀樹は、これまでのレズビアン/ゲイ・スタディーズが、レズビアンあるいはゲイとして

語り、研究してきた意味を次のようにとらえている。

これまで、ゲイ/レズピアンに対し「当事者性(強調一筆者)Jを見いだすことのなかった多

くの研究者が、自らを「中立」で無色透明な存在として位置づけられながら、あまりにも一

面的なゲイ/レズビアンの姿を描いてきたことに対し、ゲイ/レズビアンは「当事者」とし

て語ることで、その研究者が「中立」な存在でも無色透明な存在でもないことを告発してき

たのである。その告発の意義は十分に評価すべきであろう。(砂1111999:136)

こうした立場から、砂川は、「当事者」かどうかがレズビアン/ゲイ・スタディーズにおいて重要

な観点であるとしながらも、「当事者」が行うものこそがレズビアン/ゲイ・スタディーズではな

いという主張も展開している。

砂川は、村上隆則の「問題はもはや「非ー当事者」と「当事者」の間ではなく、私たちのセク

シユアリティを支える諸構造に対する「無自覚」と「自覚」との間にある」という論23を引きな

がら、レズビアン/ゲイ・スタディーズにおいては、 rrセクシュアリティを支える諸構造に対す

る『無自覚』と『自覚JJ(の間に問題がある)Jと指摘する。こうした砂川の指摘は、「セクシュア

リティを支える諸構造に対する当事者性を引き受けること」と換言できるように思われる。当事

者性を引き受けることとは、当該の問題に対して自覚を持つということである。

さらに、砂川は伏見憲明について、「クィア」という語をいち早く日本で紹介した人物であると

評価する。

日本では、伏見憲明が、執筆者としてだけでなく編集者として「クィア」という語をしてい

ち早く導入している。その試みは、多様なセクシュアリティのあり方を広く社会に提示し、

セクシュアル・マイノリティという言葉さえも越え、この言葉に対して「当事者性」を持つ

者たちの対話を成功させており、このような形での「クィア」概念の導入は、セクシュアリ

ティに関する議論に新しい場を提供するという役割を果たしている(伏見 1996、クィア・ス

タディーズ編集委員会 1996、1997)0(砂川 1999:139)

伏見憲明は、「クィア」概念を日本において早くから用いた人物である。伏見は 1991年の『プ

ライベート・ゲイ・ライフ』でカミングアウトし、以降、ゲイ・ムープメントのパイオニアとし

て執筆・編集活動を中心に運動を展開している。伏見のクイア理論は、砂川が指摘する通り、性

23村上陸則(1999)r日本のセクシユアリティ・スタディーズ」、関修・木谷麦子編(1999)(j'セクシユアリティ

入F旬、夏白書房、 pp.231・236
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的マイノリティにとどまらない当事者性の思想に支えられており、自らが考える「クィア」につ

いて、以下のような主張を繰り返している。

IiQUEER Jl主PAN.Jjは、 21世紀の新しい性愛とライフスタイルの文化を創っていくための

ムープメント@その意志に賛同する人は誰でもクイア(変態)であり、誰だってクイア=r私」

主主主ゑ(下線一引用者)024 

実は僕が九六年頃から「クィア」を言い出したのは、他の少数者やストレートにムーブメン

トを聞いていこうという戦略と、ゲイ・アイデンティティを誰より引き受けている僕が、「ク

イア」の看板をとることによって、脱アイデンティティ派の言説によって「ゲイ」が相対化

され、やっと成立し始めたゲイ・アイデンティティが骨抜きにされることを悶むためでもあ

った。 25

僕は別にアイデンティティが解体しなければいけないとか、そういうことを言っているので

はなくて、さまざまなアイデンテイティを持った人がいていいんだけれど、それを結ぶ緩い

記号として「クイア」というのがあったほうが、いろいろな人と付き合えるし、『クィア・ジ

ャパン』のようにヘテロの人とさえいっしょになにかをやれる場面も作れる。そしてマイノ

リティの側も共同性に閉じられることなく外に聞かれていくだろうということ。 26

伏見の主張は、性的マイノリティという当事者としてなされるものでありながらも、「ストレー

ト」・「ヘテロの人」や、「さまざまなアイデンティティを持った人」にとっての「クィア」をも打

ち出したものである。このような論は、当事者性を強調する他の論者たちと立場を同じくする。

伏見もまた、「当事者性を引き受けること」が論の根底にあるように思われる。

さらに、上の引用にある下線部に注目したい。伏見が考える「クィア」とは、「私」になること

なのである。伏見は別の論考においても、クィアについて「自分らしく生きょう、そういう社会

を実現しようとする人たちはクィアであり、「ふつう」であることが絶対で、つねに「ふつう」で

ないものを見つけ出し差別していこうとする人たちはストレート、と今度はこちらが勝手に線引

きしてしまったところに生じたカテゴリーJ27と記しており、伏見がとらえるクィアは非常に幅

広いものであることがわかる。

小谷真理がアングラ・カルチャーの実態から、クィア理論やクロゼットを自身の問題として発

言したとき、討議相手であったキース・ヴィンセントは、アングラ・カルチャーの問題はゲイの

状況と質が違うことを指摘し、何でもクロゼットやクィアを援用して論じることの危険性を指摘

していた(ヴィンセントほか 1996)。ヴィンセントの口調は、ゲイの問題こそが過酷な現実にさ

24伏見憲明(1999)rはじめに」、伏見憲明編 (19凶)Ii'QUEER JAPAN.!]第 1号、勤草書房、 p.10

25小倉東・志木令子・関根信一・溝口彰子・伏見憲明(1999)r私たちの90年代ー「へンタイ」は時代を創る」、
伏見憲明偏(1999)Ii'QUEER JAPAN.!]第 1号、勤草書房、 pp.71・100
26砂川秀樹・野口勝三・伏見患明 (2001)r対談クィアが問題か、クレゾールが問題か!?ーアイデンティティを
めぐるゲイ・リベレーシヨンの争点および展望」、伏見憲明編 (2001)Ii'QUEER JAP必.J.!]第4号、勤草書房、
pp.237・255
27伏見憲明(1998)rクィア」、伏見憲明監修・杉浦直行編(1998)Ii'Hの革命---QUEERなSEX事典』、太田出
版、 pp.59・60
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らされていると強調しているかのようであり、「ヴィクティムズ・オリンピックJ28を街御とさせ

る。このような状況を鑑みても、伏見が独自に主張する「クィア」は、一般的にはあまり受け入

れられる論ではないかもしれない。実際、アカデミズムにおいて伏見の一連の仕事は無視されて

いるきらいがある290

しかし、学習者に対し本質的な自己を認識させることで、整合性があり一貫した自己の確立を

目指すのではなく、自分について考えるという複数の行為そのものを流動的に重ねていくこと、

複数の自己の連続性を見出すことを学びとして重視する本研究では、伏見の主張を大切な手がか

りであると考え、伏見の考えに基づきながら「クィア」とことばの学びとの関係性について、さ

らに詳しく検討を加えることにする。

伏見は、自身が編集する IiQUEERJAP釧』に、プロローグとして次のような文を掲載してい

る。

「クィア」とは、アイデンティティや帰属を表す言葉ではない。とりあえず、「クイア・ジャ

パン」ではそういうことにしておこう。「クィア!とは、人がいかに面白く、快く生きていく

ことができるのかを追求していく上での、表現方法や価値観を反映した組帯である。だから、

「ゲイ」や「レズビアン」でも自己否定を他人に投影してやまないような連中は「クィア」

には含まれない。あるいは、「ストレート」でも「マジョリテイ」でも自分自身をより肯定的

に楽しもうとしている人には、扉はいつでも聞かれている。(中略ー引用者)rクイア1 な態

度とは、世間の価値観や規範に対して、思いも寄らなかった角度から「補助線」を引いてみ

るようなことかもしれない。同じ図形を捉えるのでも、その補助線が引かれることによって、

まったく新しい道筋から「解」へと到達できる。そのときのひらめきは、まさに非日常の快

楽だろう。「解」とは、「快」のことでもある。「クィア・ライフ 1を生きるというのは、そう

いう人生への態度を実践することだ。どれだけ私たちの「生Iを深く揺さぶりうる「快1を

獲得できるのか、そのためにどれだけ鋭い補助線で日常を切り取ることができるのか。これ

はマイノリティの「生きがたさ」ばかりでなく、あらゆる問題に転用することが可能である。

(下線一引用者)

上の伏見の主張は、「生きることに対する当事者性」を引き受けることが「クィア」であると強調

しているように感じられる。もう少し言えば、「自分自身をより肯定的に楽しもう」とする姿勢を

大切にしていることから、「自分自身として生きることに対する当事者性」を引き受けることが、

クィア・スタディーズの実践であると考えているのではないだろうか。

28二見れい子(1997)r自分癒しと真のシスターフッドを求めてーサパイパーによる自助グループ活動を通して
の発見」、 『女性学』第5号、日本女性学会、 pp.169-189

29砂川秀樹は、伏見憲明 (1991)の『プライベート・ゲイ・ライフ』や、掛札悠子 (1992)の『レズピアンであ
る、ということ』をめぐって、「セクシュアリティの多様性とそれを同性愛/異性愛という二項対立で語る問題点、
ジェンダーとセクシユデリテイの関係性を意識していたことは明らかであるにもかかわらず、そのことは十分に
評価されていないJ(砂川 1999:140)、「一九九0年代半ばから登場するゲイ/レズピアン・スタディーズの研究
者が、これら一九九0年代初期の日本のゲイ/レズピアンの語りや理論を等閑視しているJ(砂川 1999:146)と
指摘している。
30伏見憲明 (2000)rプロローグ」、伏見憲明編 (2000)Ii'QUEER JAPAN.!]第3号、勤草書房、 p.4
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こうした当事者性をめぐって、原田大介は国語教育の立場から次のように論じている31。

「当事者」とは、「その人・もの・こととのあいだに直接的な関係がある者、もしくはそう自

覚する者」と考える。また、「当事者性」については、「その当事者から受けとる自分自身と

のつながりの意識」と考える。(中略ー引用者)国語教育において大切なのは、何かを当事者

だと思い、何かを当事者だと思わない(思うことができない)、その「構え」がつくられた自

分自身の思想的な背景を探ることにある。「ことばの学び」の可能性は、常に自分自身の語り

の中に潜んでいる。(原田 2007:54)

原田によれば「ことばの学び」とは、自分自身をある対象の当事者であると思うか思わないか、

あるいは思うことができないのか、そうさせてしまう自身の思考的背景を探ることである。つま

り、自身の思考的背景において、他ならぬ当事者となることだと言える。

また、伏見は近年の著書32において、自分が同性愛者であるという認識を持つこと、受け入れ

ることの難しさを指摘し、「自身へのカミングアウト」として論じている。このように自分を自分

として受け入れることは、同性愛者のみならず難しく、また必要なことである。「私」になること、

同ム」であるということを自分自身へとカミングアウトすることは、「自分自身として生きること

に対する当事者性」を引き受けること、すなわち「当事者となること」である。伏見の論と、原

田の「ことはの学び」観は「当事者となること」という点において通底している。

加えて両者の主張は、状況的に自己を表出し、それぞれの自己について考えることを辞めてし

まっている隔離型の学習者や、「統合するための高次の視点」を必要とするあまり葛藤してしまう

葛藤型の学習者に対し、「つねに矛盾を抱えている顔だということを取り入れるような視線を持」

つことや、「つねに矛盾を抱えている」ことに耐えることを求めているとも受けとめられる。

本研究では、両者の知見に学び、「自分自身として生きること」に対する当事者性を引き受ける

こと(当事者となること)を重要な学びであると考える。

加えて伏見は、アイデンティティそのものを否認するのではなく、それがどういうアイデンテ

ィティなのか→且度な押しつけがないか、その人個人の可能性を閉じ込めていないか、カテゴリ

ーの境界に意識的かを考えることが大切であるとも述べている。伏見は、「人間は、さまざまな共

同性に足場を置きながら、それとの一体感を味わったり、違和を感じてみたり、楽しみを得たり、

そこでの規範に抑圧感を抱いたり、帰属を変更してみたり、帰属先を改革してみたり H ・H ・といっ

た存在でしかありえないJ(伏見 2007:147)とし、確固不変のアイデンティティを持つことでは

なく、また、アイデンティティを否定することでもない立場に立っている。

さらに、アイデンティティをめぐって「過度な押しつけがないか」と示す伏見は、加害者性の

問題にも目配りしていることが感じられる。「自分自身として生きること」に対する当事者性を引

き受けること、つまり当事者となることは、当事者性を真塾に引き受けようとするあまり、他者

の当事者性に鈍感になる場合がある。当事者としての私たちには、つねに加害者性がともなって

いることを自覚する必要がある。

!1 原田大介 (2007)Ii'国語教育における学習者研究の構築と展開』、広島大学大学院教育学研究科平成 18年度学

位請求論文

;2伏見憲明 (2007)Ii'欲望問題一人は差別をなくすためだけに生きるのではない』、ポット出版
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このことは、第 1回クィア学会で自由研究発表を行ったひびのまことの主張と重なるものであ

るお。ひびのは、さまざまな運動にかかわってきた自己の経験から、たとえばゲイ・コミュニテ

ィが性的マイノリティとしての運動を展開してきたにもかかわらず、パイセクシュアルやレズビ

アンといった性的マイノリテイへの差別性・暴力性を苧んできたことを告発する。そして「マジ

ヨリティとしての鈍感さ」に気づくことの重要性を指摘し、「ここは安心できる場だなと感じたら、

自分はマジョリティ側に立っていると考えた方がし、い」と発言している。

「自分自身として生きることJに対する当事者性を引き受けること、すなわち当事者となるこ

とは、加害者性を引き受けることもなされねばならない。本研究はこのことを重視し、当事者性

と加害者性という観点から、ことばの学びを「ことばを通して当事者性を立ち上げること」とす

る。ここで用いた「ことば」とは、話したり聞いたり、書いたり読んだり、またことばそのもの

について考えたり、ことばで何かを考えたりするような、言語活動全般を指している。

伏見が提案するクィア・スタディーズや、ひびのの提言は、「自分自身として生きることに対す

る当事者性」を引き受けること、「当事者となること」を実践することであり、「加害者性を引き

受けること」である。そしてそれは、本研究が考えることばの学ひ。と重なっている。以上の考察

から、本研究で目指すべき国語教育を「クイア・スタディーズとしての国語教育」として、より

具体化を図ることにする。

33ひびのまこと (2008)rクィア・コミュニティー内部にある権力、差別、暴力を隠蔽せずに「みんな」の運動

と空間を作るために必要なことは何か」、第 1回クィア学会広島大会自由研究発表資料
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第4節総括

本章では、自己の一貫性を拒否し自己の連続性を重視する形で、新たな国語教育を提案するた

めに、クィア・スタディーズについて考察を行った。

クィア・スタラミィーズでは、アイデンティティの構築と解体をめ寸って、「変動する主体Jr脱

構築/構築Jr矛盾に耐える能力」という知見をえることができた。ここから国語教育における自

己観として、次のように整理する。

国語教育では、一元的自己観のように自己の一貫性や整合性を保持するのではなく、また多元

的自己観のように多元イじした自己を隔離したままにしたり、多元化した自己への葛藤から逃げた

りするのではなく、その都度「変動する主体」として、「結節点」としての自己に向き合うこと、

自己への連続性を見出すことが重要である。

その都度の自己に向き合うことは葛藤型のように、そのずれや矛盾に悩み苦しむこととなる。

だが国語教育では、「矛盾に耐える」ことを重視してひとつひとつの自己を認識することが必要で

あると考える。また、一元的自己観や隔離型のように自己のずれや矛盾を無視し、ずれや矛盾を

「なかったことと」としてふるまう者に対しては、「矛盾に耐える」ことが自己の一貫性を崩すこ

ととなるだろう。

ただし、ひとつひとつの自己を認識するということは、結果自己を固定化の方向に導くのでは

ないかと考えることもできる。しかし、構築には脱構築が伴っているように、ひとつひとつの自

己を認識することは、結局ひとつひとつの自己への認識を壊し、更新していることとなる。この

ことより、本研究において自己を認識するとは、「構築と脱構築」が伴う実践であると考える。

また、本章では当事者性という観点から、クィア・スタディーズについて検討も行ってきた。

詰果クィア・スタディーズとは、「自分自身として生きること」に対する当事者性を引き受けるこ

と、「当事者となること」を実践すること、「加害者t性」を引き受けることの 3つの側面を持つも

のであると考えた。

以上のことからことはの学びとは、「ことばを通して当事者性を立ち上げること」とし、そのた

ぬには先に述べたように、「構築と脱構築」が伴う実践としての自己の認識が必要であると考える。

また、そこではつねに「加害者性」を自覚することが求められる。このことをふまえ、自己のー

ヨ性を拒否し、自己の連続性を重視する国語教育として、本研究で目指すべき国語教育を「クィ

ア・スタディーズとしての国語教育」ととらえ、次章より具体化を図ることにする。
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第4章 クィア・スタデイーズとしての国語教育

第 3章ではクィア・スタディーズを考察し、本研究で目指す国語教育を具体化する手がかりを

?た。クィア・スタディーズではアイデンティティの構築と解体をめ寸り、「変動する主体Jr脱

弓築/構築Jr矛盾に耐える能力」などが論じられていた。またクイア・スタディーズは、性的マ

イノリティのみを対象としない当事者性に支えられた知的活動であることが明らかとなった。

以上をふまえ第3章では、次のことが確認できた。

-本研究におけることばの学び…ことばを通して当事者性を立ち上げること。

-ことはの学びを成立させるために目指すべき国語教育…自己の一貫性を拒否し、自己の連続性

を重視する国語教育(=クィア・スタディーズとしての国語教育)。

-自己の一貫性を拒否するということ…自己の「矛盾に耐える」こと。

-自己の連続性を重視するということ…その都度「変動する主体」として、「結節点」としての自

己に向き合うこと。

第 1節 ジユディス・パトラーの理論

第 4章では、クィア・スタディーズとしての国語教育について具体化を図ることを目指す。そ

のために本章では、クィア・スタディーズの祖ともされるジュディス・パトラーの理論を詳察し、

本研究における理論面を整理する。

本章においてジユテ'ィス・パトラーの論を考察する理由は、パトラーが、自己や主体などの本

貫性を徹底して疑い、つねに「言語Jr行為」の結果として語ろうとするからである。「言語Jr行

為」の結果としての自己というパトラーの論は、本質主義を批判し、国語教育において自己の一

貫性を問題にする本研究に対し、示唆に富むと考えられる。

さらには、前章で取り上げたクィア・スタディーズにおいて、パトラーの論は基礎論として位

置づいていること、全国大学国語教育学会編の『国語科教育学研究の成果と展望』においても山

元隆春が、主体の絶対視を疑う論にパトラーを引用していることをふまえ、ジュディス・パトラ

ーの考察は本研究に必要であると考えた。

第 1項法と主体

ジュディス・パトラーは、カリフォルニア大学パークレー校、修辞学・比較文学の教授である。

へーゲル哲学の研究で博士号を取得し、フェミニズム理論、精神分析、ポスト構造主義など、研

究は多岐にわたる。特に、著書『ジェンダー・トラブルーフェミニズムとアイデンティティの撹

乱』は、ジェンダー研究やクィア・スタディーズはもとより、文学や政治学、社会学などに多大

な影響を与えている。
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ここでは、 1990年に出版された『ジェンダー・トラブルーフェミニズムとアイデンティティの

託乱』を中心に、パトラーの基本的な考え方を整理する。なお本文中の引用において、パトラー

(1990)、竹村和子訳(1999)[jジェンダー・トラブルーフェミニズムとアイデンティティの撹乱』

(青土社)を GTと表すことにする。

フェミニズムの文脈におけるパトラーの論には、セックスもジェンダーもセクシユアリティも

すべてはつくられたものであるという有名な主張がある。これまでのフェミニズム論は、セック

スという生物学的な性差、すなわち所与の身体という考えを認めたうえで、ジェンダーはセック

スとは無関係に構築されるという主張を行ってきた。しかしこうしたセックスとジェンダーの区

分は意味をなさないとパトラーは批判する。

一つの主張は、セックスのカテゴリーは不変でも自然でもなく、生殖のセクシュアリティと

いう目的に寄与するために自然というカテゴリーを利用するきわめて政治的なものであると

いうものだ。つまり、人間の身体を男女のセックスに二分することは、異性愛の機構の要求

に応え、異性愛の制度に自然主義的な見せかけを与えるという以外、何の正当な理由もない。

(中略-引用者)rセックス」のカテゴリーは、ジェンダー化された(強調一筆者)カテゴリ

ーにほかならず、完全に政治の色に染まり、自然化されていても、自然ではない。 (GT:202)

そしてジェンダーに関しては次のように言う。

ジェンダーは、それによってセックス(法的概念)に文化が意味を書き込んだものだと考え

るべきではない。ジェンダーは、それによってセックスそのものが確立されていく生産装置

のことである。そうなると、セックスが自然に対応するように、ジェンダーが文化に対応す

るということにはならない。ジェンダーは、言説/文化の手段でもあり、その手段をつうじ

て、「性別化された自然」や「自然なセックス」が、文化のまえに存在する「前一言説的なも.

の」一つまり、文化がそのうえで(傍点一筆者)作動する政治的に中立な表面ーとして生産

され、確立されていくのである。 (GT:29)

私たちが考えがちな「妊娠可能な身体=女性」という主体は、言説/文化のまえには存在しな

い。「女性」が「産む性」と見なされるのは、生殖という目的のためであり、異性愛という言説の

ためでしかない。また、多様な差異のひとつでしかないはずの性器の差異だけが、なぜ「男性J

「女J性」という性別を私たちに与え、本質として自然化されるのか。パトラーは、ある特定の身

体的特徴を本質的差異と価値づける言説を暴く。パトラーによれば、私たちの身体的特徴に所与

のものは存在せず、だからこそセックスはジェンダーなのである。

パトラーは論じる上で、「言説Jr前一言説Jr文イじJr文化のまえJr法Jr法のまえ/あとJr権

力」ということばを頻繁に用いて主張する。パトラーの考え方では「男性Jr女性」という概念は、

ジェンダーという「言説/文化の手段」によって区分され、そのことによってこの概念は、「生物

学的」つまり「自然」や「前一言説」、「文化のまえ」のものであると佐立て上げられ、確立され

ることとなる。そしてこうした「言説」や「文イじ」と深く関連する語として、パトラーは「法」

という概念を用いて論を展開する。
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ジェンダーを構築されたものとみなす見方が示唆していることは、解剖学的に差異づけられ

た身体が、情け容赦のない文化の法をただただ受動的に受け入れて、そこにジェンダーの意

味が決定的に刻まれるということである。ジェンダーを「構築」している適切な「文化」こ

そが、そのような法一一連の法ーだと考えるなら、ジェンダーは、〈生物学は宿命だ〉という

公式と同様弘、決定され、固定されたものとなる。その場合に宿命となるのは、生物学では

なく、文化である。 (GT:30・31)

このようにパトラーは、「法」の概念を用いて、生物学的な性差が「本質Jr自然Jr所与」とし

て固定されていく様を説明する。パトラーはフーコーの論を批判しながらも利用し、構築しなお

しているが、「法」という語には、フーコー的な「抑圧Jr禁止」という考え方が反映されている

と考えられるだろう。

女性的なものを抑圧するためには、抑圧行為と抑圧対象が存在論的にべつのものである必要

はない。事実、抑圧は、それが否定することになる対象を、生産するのだと考えた方がよい。

そうした生産は、抑圧という行為を巧みに作り上げていくものだと言うことができる。フー

コーが明らかにしているように、抑圧のメカニズムの相矛盾する文化的企てとは、禁止と産

出を同時におこなうことであり、それによって「解放」という問題がとくに面倒なものとな

る。 (GT:l71)

たとえば「法」によって私たちは、犯罪行為を抑圧されている。しかし、「法」で否定された犯

罪行為は、抑圧されたことで逆説的に「犯罪」として産み出されているということである。「法」

のまえに犯罪と見なされる行為があり、「法」はそうした行為をあとから取り締まっているのでは

なく、「法」が設けられたことで、ある行為が抑圧・禁止され、それは r3巴罪」として構築されて

いくのである。

また、サラ・サリーは、パトラーが次のようなフーコーの論も援用していると指摘する。

パトラーが引用するのは、フーコーが定式化した抑圧仮説批判(強調一筆者)である。フー

コーは、一九世紀のセクシュアリティが法によって抑圧されていたとする通説に異を唱える。

フーコーによれば、セクシュアリティはむしろ法によって生産される(強調一筆者)もので

あり、一九世紀には性について口をっそむどころか、「権力行使の場では性をめぐる言説が増

殖しており、性について語ることを、いよいよ多くを語ることを制度があおり立てていた」

(Foucault 1976:18)。フーコーの主張は、性について語ることはどんな立場も取りえないの

で、撹乱を起こすとすれば、それは既存の言説構造の内部(強調一筆者)でしかありえない

とも言う。 1

パトラーは、上のようなフーコーの理論から「法」について、「抑圧機能を行使するのではなく、

ものを生産したり産出したりする言説実践なのだと考えなおさなければならないJ(GT:125)と

Iサラ・サリー (2002)、竹村和子訳 (2005)Ii'現代思想ガイドブックジユディス・パトラー』、青土社、 p.107
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指摘する。そして「主体化=従属化」という考え方から、私たちが想定しがちな自立した「主体」

は、「法」によって社会的に構築されたものでしかないとパトラーは考えた。

フーコーは、権力の法システムはまず主体を生産し(強調一筆者)、のちにそれを表象すると

指摘した。(中略ー引用者)つまり、そもそも偶発的で撤回可能な選択によって政、冶構造にか

かわっているにすぎない個人に対して、制限や禁止や規則や管理、なかんずく「保護」さえ

も与えることによって、その個人の政治的な生き方を規定していくのである。 (GT:20)

こうした論に立つと「主体」とは本質的なものではなく、あることばによって表象された結果

であると考えられる。パトラーはこうした見地から、「法の「まえに」存在する主体一法のなかで、

法によって表象されるのを待っているような主体ーなど、ないかもしれないJ(GT:21)と主張す

る。

第 2項 agencyとperformativity

このように、パトラーの論には一貫して「所与のもの」はなく、歴史的・文化的構築の「結果」

でしかないさまざまなカテゴリーを、「原因」ないしは「起源」として見なすような政治に異議を

唱えている。パトラーは「本物の身体」という考え方を否定し、私たちが自立的な「主体Jも「本

初の身体」も持つことができないことを主張する。たとえばパトラーは、ジェンダー・アイデン

ティティについて次のように指摘する。

ジェンダーは名詞ではないが、自由に浮遊する一組の属性というものでもない。なぜなら、

ジェンダーの実体的効果は、ジェンダーの首尾一貫性を求める規制的な実践によってパフオ

ーマティヴに生みだされ、強要されるものであるからだ。したがってこれまで受け継がれて

きた実体の形而上学の言説のなかでは、ジェンダーは結局、パフォーマティヴなものである。

つまり、そういう風に語られたアイデンティティを構築していくものである。この意味でジ

ェンダーはつねに「おこなうこと」であるが、しかしその行為は、行為のまえに存在すると

考えられる主体によって行われるものではない。(中略ー引用者)ジェンダーの表出の背後に

ジェンダー・アイデンティティは存在しない。アイデンテイティは、その結果だと考えられ

る「表出」によって、まさにパフォーマティヴに構築されるものである。 (GT:58・59)

パトラーは、 rr行為の背後に行為する人」が存在する必要はなく、「行為する人」は行為のなか

で、行為をつうじて、さまざまに構築されるJ(GT :250)と指摘し、“agency"という概念を提

示する。“agency"とは、「法」や言説/文化から束縛されるなかで、アイデンティティのパフォ

ーマンスを反復することによって「主体」を立ち上げていく可能性であり、また、“agency"は構

築によって分節化され、文化的に理解される。このような“agency"について冨山一郎は、パト

ラーが「秩序に従うと同時に秩序を作り上げる位置に「行為体J(=agencyの訳語ー引用者注)
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を設定しつづけるJ2と指摘している。

そしてアイデンティティの反復は、つねに「法」や言説/文化の結果をずらし、撹乱させてい

くものであるとパトラーは主張する。

もしも意味づけを取りしきっている規則が、オルタナティヴな文化の理解可能性の領域一

つまり階層的な二分法の厳格な法則に異議を唱えるような新しいジェンダーの可能性ーを制

限するだけでなく、可能にするものでもあるなら、アイデンティティの撹乱が可能になるの

は、このような反復的な意味づけの実践の内部でしかありえない。これこれのジェンダーで

あれという命令は、かならずその失敗を生みだし、その多様性によってその命令を超え、ま

たその命令に歯向かうさまざまな首尾一貫しない配置を生みだす。しかしそれとて、その命

令によって生産されるものである。 (GT:55)

「法」によって抑圧され、また同時につくられている私たちは、し、かなる主体を立ち上げても、

いかなるアイデンティティを意味づけしても、「法」に規制された結果としてしか存在できない。

しかし、規則の内部から言説実践を反復することが、規則につくられながらもその支配を「失敗」

させることができる。「もしも撹乱が可能となるなら、それは法の次元のなかからの撹乱」

(GT:l71)であるとするパトラーは、「法J という規則の内部から言説実践を反復することが、

規則につくられながらもその支配を「失敗」させることができると考えた。こうした「法」の内

部における言説実践の反復をパトラーは“performativity"とした。

“performativity"は、私たちが「法」に従属するかたちで「主体」として存在することので

きる、反復のプロセスとして解釈できるだろう。パトラーはあるインタビューのなかで、

“performativity"について、「名付けたものを生産することができる言説Jr存在論的な効果が

設定されていくときの言説のモード」と説明した30

そして、“performativity"という「反復行為J性」には、「意志」や「選択」といった意味づけ

を行うことができず、私たちは、歴史的・文化的に言語を引用することでしか言説実践を行うこ

とができないという。パトラーによれば言語とは「わたしたちが行う事柄J4であり、「つねに前

からの引用でしかなJ(パトラー1997=2004:43)く、私たちが自立した主体として言語を自在に

操ることはできないとパトラーは主張する。行為者は行為の前に存在しないことと同様、言語を

用いる私たちは、言語の後に存在しているのである。よって私たちにとっての言語とは、つねに

歴史的・文化的に誰かの言語であり、引用でしかない。

また、パトラーは、“performativi ty"を「行為 (act)Jとしての「バフォーマンス」と区別し、

「パフォーマティヴィティは、行為者よりも先に存在し、制限し、超過する規範の繰り返しを含

み、その意味では行為者の「意志」や「選択」の構築としてはとらえられないJ5と説明する。

2富山一郎 (2000)r書評困難な「わたしたち」ージユディス・パトラー『ジェンダー・トラブルJ1J、『思想』第

913号、岩波書庖、 pp.91・107
3 ジユディス・パトラー(1994)、竹村和子訳 (1996)rパフォーマンスとしてのジェンダー」、『批評空間第 2期』

第8号、太田出版、 p.48・63

4 ジユディス・パトラー(1997)、竹村和子 (2004)Ii'触発する言葉一言語・権力・行為体』、岩波書届、 p.14
5 Judith Butler，.Bodies Thatλfatter:On the Discursu'e Limits of'Seど"，(New YorkRoutledge，l995)、クレア・

マリイ訳・改題(1997)r批判的にクィア」、『現代思想臨時増刊』、第 25巻第 6号、青土社、 pp.159・177
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“performativity"は、「言語を通じて、あたかも主体が行為に先立ってすで、に存在していたかの

ように、主体をパフォーマティヴにっくりだすJ6のである。

パトラーは続ける。私たちは、「アイデンティティを構築するものでありながら、またそれゆえ

にその反復実践に異を唱える内在的な可能性を提示するような反復実践に、みずから参与し、そ

れによって局所的介入を行う可能性を支持していくこと」が重要なのであり、「言説実践の外側に

行為体や現実が存在する可能性はまったくなく、行為体や現実に理解可能性の資格を与えている

のは、ただひとつ言説実践のみである。それゆえ課題は、反復すべきかどうかということではな

くて、どのように反復すべきかということ」なのである (GT:258)。“performativity"とは、「j去」

に従属することで「法」を「法」たらしめる一方で、「法」を内部から撹乱する作用である。私た

ちはこうした“performativity"の作用によって、アイデンティティを撹乱する“agency"とな

るのである。

たとえば私は、「女性」として自身を認識しており、「女性」として主体化しているということ

もできる。だが、「女性」としての私は決して本質的なものではなく、「女性らしさ」などといっ

た、社会的な「法」に従属した結果に過ぎないのである。つまり、「女性」という「主体」は、 ri去」

によって規定された「女性」として認識可能なものでしかない。「女性」として主体化するという

ことは、「女性」を規定する「法」に従属し、それをことばによって表象した結果なのである。

「女』性」という「法」に従属する形で、私はようやく「女性」という「主体」となる。私は、

「法」に認定された「女性らしさ」を積み重ねて反復することによって、「女性」という「法」を

存続させっつ、自身を「女'1生」として存在させるのである。ただし、私が反復する「女性らしさ」

法、「法」と必ずしも一致はしない。なぜなら、この「法」は、生物学的な「女性」といった「起

涼」や、絶対的な由来に依拠しているわけではないからである。「法」は、私たちが「女性らしさ」

を反復することによって、絶対的で本質的なものという幻影となる。このようなしくみをパトラ

ーは、“performativi句"と呼んだ。

また、この“performativity"は、「法」そのものを「失敗」させると同時に、「女性」として

つくられる私自身に撹乱を起こす。「法」によって構築されながらも、私が反復する「女性らしさ」

;こは、「法」とのずれが必ず生じる。また、「法」そのものも脱自然イじされる。そのずれが、私の

「女性」としての行為や作用の撹乱につながる。この撹乱する行為/作用が、“agency"なのであ

る。“agency"は“performativity"の作用によって「法」や言説実践の結果をずらし、アイデン

ティティを撹乱する。“agency"という撹乱の可能性により、私は「女J性」というジェンダー・ア

イデンティティを撹乱し、女性としての「自己」の固定化を拒否していく。

第 3項パロディ実践としてのドラァグ

ここまで述べてきたように、パトラーは「法」とのかかわりから言説実践を行う作用として、

“agency"の概念を示し、“agency"が「法」を撹乱する契機として“performativity"の可能性

を指摘した。ここでパトラーが示す“agency"と“performativi ty"について、「法」に従属する

'伊野真一 (2000)r主体・アイデンティティ・エイジェンシ一一パトラ一理論の再検討」、『現代思想』第 28巻

コ14号、青土社、 p.247-255
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「主体」として“subject"の概念を加えながら次のように整理しておく。

【図 3】 パトラ一理論の整理

二 ー惨

構築・撹乱

パトラーは“pe由 rmativi句"について、巽廷という具体例を示しながら論を展開している。

ここで、パトラーが論じる「異装」という言説実践について注目する。

異装とは、男性の同性愛者が性的指向の違いを超えるための手段として、派手な衣裳や厚化粧

でおおげさにふるまい、男性が理想とする「女性」を過剰に演じるものである。ドラァグクイー

ンには男性の同性愛者や両性愛者が多いが、近年では男性の異性愛者や女性が、「女性のパロデイ」

や「女性の性を遊ぷ」ことを目的として行うこともある。また石井達朗は、ドラァグクイーンに

ついてその不安定さを指摘する。

ドラァグクイーンが〈ゲイ・カルチャー〉のなかでもいつも日陰の存在であるのは、それ

が、男の同性愛者がもっところの、自分のセクシユアリティに対しての恥辱・汚名・傷痕な

どの潜在的な負の感覚を前面に押し出しているからだ。ドラァグクイーンは、女装すること

により異性愛者としての男性性を否定しながら、同性愛者としての男性性(強調一筆者)を

誇示している。つまり「男っぽさ」を否定しながら、「男であること」の旗印を掲げるという

アンビパレンスを地でいっている。そのためどっちつかずの不安定なジェンダー・アイデン

ティティのために、一部の職業的な芸人を除いては負性を負わされる。 7

このように異装は一方で、女性蔑視や男性性誇示との批判に晒されたり、異性愛実践を無批判

に取り込んだものと指摘されたりする。だがパトラーは、異装について次のように言及する。

ジェンダーを模倣することによって、異装はジェンダーの偶発性だけでなく、ジェンダーそ

れ自体が模倣の構造をもつことを、明らかにするのである(強調一筆者)0(中略ー引用者)

異性愛の首尾一貫性という法の代わりに、セックスとジェンダーの区別を受け入れ、かっそ

の統一性を担造する文化のメカニズムを芝居がかつて演じるパフォーマンスによって、セツ

て石井達朗 (2003)(j'異装のセクシュアリティ新版』、新宿書房、 p.144
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クスとジェンダーは脱自然化されていくのである。 (GT:242)

こうしたジェンダー・パロディとしての異装は、「異性愛の理想的なジェンダーが遂行演技され、

かっ自然イじされるようなありふれたものまねを投げかえし、これらの権力の基底部を切り崩して

いくほど、転覆的主機能を果たすJ(Butler，1995=1997:165)ものである。自然化された「法」の

枠組みをあえてパロディとして持ち込み、パロディとして言説実践を行ることが、「法」の枠組み

そのものを撹乱の契機にさらすということである。つまり、そもそも「?去」はあくまで自然化さ

れたものであり、パロディとして行為しようとする枠組み、パロディの「基底部」も、実は「起

涼」という幻想でしかないのである。このことについてバトラーは、「異性愛は強制的な体系であ

ると同時に、本来的な喜劇(それ自身の絶え間ないパロディ )J(GT:217)であるとし、「ジエン

ダー・ノtロディが明らかにしているのは、ジェンダーがみずからを形成するときに真似る元のア

イデンティティが、起源なき模倣だということであるJ(GT:243)と強調する。

派手なドレスや化粧を施し、女性として「遂行演技」するドラァグクイーンたちのふるまいは、

日常の自分が従属するジェンダーの「法」を脱自然化し、自身のセックスやジェンダーが「あり

ふれたものまね」でしかないことに気づかせる。こうした「パロディ実践」は、自身のセックス

やジェンダーの認識が固定化したものであることに気づかせ、自己に撹乱を起こすのである。

ただし、サラ・サリーによればパトラーは、著書 BodiesThatMatter (サリーの著書では BTM

と略されている)において、「パロディ自体は撹乱的ではない」と注記し、「普通のパロデイ」と

「撹乱的なパロデイ」というように、「パロディ実践」を区別している(サリー2002=2005:120)。

パトラーは、既存の権力構造をなぞり強化してしまうようなパロディは認めないとして、映画「ト

ツツィー』のダスティン・ホフマンの演技を例に挙げているという。

パトラーは、記号の偶然性と再意味づけ可能性のなかに引き続き撹乱的潜在力を見い出しつ

つも、引用が撹乱的とはかぎらないことを意識しでもおり、異性愛規範の「脱自然化」のな

かには、実際は異性愛ヘゲモニーを強化するものもあると指摘している (BTM231)。この

ようなパロディは確実に「飼い慣らされ」、結果として撹乱的な潜在力も機能も失って、単な

る「きわめて異性愛的なエンターテイメント」になってしまう。異性愛の娯楽産業がみずか

らのために生みだしたドラァグ・パフォーマンスの例として、『ヴィクター/ヴィクトリア』

のジュリー・アンドリユース、『トッツィー』のダスティン・ホフマン、『お熱いのがお好き』

のジヤツク・レモンを挙げている(さらに例を挙げるとするなら、ジュリアン・クレアリー

とエディ・イザードだろう)(B刀日126)。このようなパフォーマンスは「ストレート」と「非

ストレート」の境界線を追認するだけであり、パトラーが「クィアなものの侵入を防ごうと、

つねに境界線に目を光らせている異性愛機構に寄与する儀礼的なガス抜き」と呼ぶものを、

提供している (BTM:126)o(サリー2002=2005:171・172)

パトラーが求める「パロディ実践」は、既存の権力構造を明るみに出し、「法」そのものの模倣性

を暴き揺るがしていくような言説実践なのである。
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第2節 自己/アイデンテイファイ

パトラーは、「法」や「主体化=従属化」という考えから“agency"という概念を示し、

“performativity"が私たちを構築しつつも撹乱すると主張した。また、そうした“performativity"

を可能にする「パpディ実践」として、異装(ドラァグ)を例示していた。第 2節では、以上の

ようなパトラーの基本的な考え方を手がかりに、本研究における自己について整理・検討を行い、

自己と学びの内実を具体化する。

第 1項 自己をめそって

パトラーは自己について、「自己とは、境界づけられているということに対する永遠の課題(強

調一筆者)Jとし、「自己を考えるときの前提条件とされているこの内部と外部の境界が、まさに

わたしたちの関係的生活のなかで調停され、制定しなおされ、撤廃されていく」と述べる8。

本研究では、こうした「わたしの内部と外部の境界を引きなおすこと」という、絶え間ない行

為と作用として自己をとらえ、動的な営みそのものとして自己を位置づける。本研究における「自

己」とは名詞ではなく、動詞であり、述語であり叙述である。それは自己を名調的にとらえるこ

とで、意識的にも無意識的にも安定した主体として、自己の存在を確保することを避けるためで

ある。

たとえば、「ごんぎつね」を読んで自己が揺さぶられ、解体したと言うとき、また自己が更新さ

れたと言うとき、揺さぶられ解体し、更新される名詞としての自己は、ジョージ・ハーバード・

ミードのように経験や行為に先立つ主体として本質的に確保される。このような本質的主体観は、

「ごんぎつね」の読前と読後の自己に対して、通時的な一貫性を与える。このことを避けるため

に本研究では、自己を動的な営みそのものとしてとらえ、「ごんぎつね」を読むことによって考え

る行為そのものが自己であり、揺さぶられる作用そのものを自己として考える。

またこのことは、第 1章第 1節で確認した、国語教育および各領域の目標と自己との関連にも

深くかかわる。本論ページでも示したように、 1998年度版および 2008年度版学習指導要領国

語編では、各領域において「自分の考えをもっ/まとめる/明確にする/深める/広げる」こと

や、「自分のものの見方や考え方を深める/広げる」こと、「自分の立場や意図をはっきりさせる」

ことが重視されていた。本項で述べたように、自己を行為や作用という動的な営みそのものとし

てとらえると、「自分の考えをもっ/まとめる/明確にする/深める/広げる」ことや、「自分の

ものの見方や考え方を深める/広げる」こと、「自分の立場や意図をはっきりさせる」ことは、そ

れぞれの行為そのものが自己であると本研究では考える。よって学習指導要領国語編で示される

目標は、やはり自己と深くかかわっていることが改めて確認される。

ただし、これまでも主張しているように自己は複数存在し、複数の自己に一貫性を求める姿勢

には異議を唱えている。そのため、たとえば「自分の立場や意図をはっきりさせる」場合も、明

珪となった立場や意図には複数の自己を集約し、固定化させるような意味を求めてはいない。明

主となった立場や意図こそ動的なものであり、そこに自己のすべてを背負わせ、固定化させるよ

ージュディス・パトラ占 (2006)、竹村和子訳 (2006)rジェンダーをほとく」、!i'J思想』第 989号、岩波書庖、 p.4・15
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うな自己観を本研究は持っていないことを注記しておきたい。

以上の見解から、パトラーの論を援用して自己について具体化する。

【図 4】 本研究における自己

制限
ー惨

‘ 
構築・撹乱

performativity 

遂行性

「自己」

自己とは、これまでのパトラー論の考察から、「主体性Jr行為者性Jr遂行性」の連関した行為

と作用のことであると考える。その際重要なのは、「自己Jが失敗や撹乱を含みながら構築されつ

づけるという視点であり、「遂行性」という行為/作用である。

「遂行性」という行為/作用は、「主体性」という行為/作用を構築すると同時に、固定化を打

攻していく。また、「行為者性」という行為/作用は、反復を通して「遂行性」を作用させ、その

作用によって自己を構築・撹乱していく。そのときアイデンティティとは、「行為者性」から「主

体性」へ、固定化と同時に同一化する作用のことであるが、アイデンティティは、「遂行'1生」とい

う撹乱の可能性によって固定化から解放される。

伊野真ーは「遂行性 (performativity)Jについて、「行為者よりも先に存在し、行為者の意志

や選択に還元できない。しかし反転させて、パフォーマティヴィティを政治的抵抗の行為として

自覚することはできるJ(伊野2000:250)と主張する。「遂行'1生」は、私たちが自由に選択、行為

することはできない概念である。しかしその「遂行性」、すなわち言説実践をどのように反復した

かについては認識することができる。この点が、ことばの学びの成立を目指す国語教育において

は重要となるであろう(後に詳述)。

一方パトラーは、近年の著書において自己の不確かさや、自己と他者とのかかわりについて論

を展開している9。パトラーは、自己が「主体化=従属化」として存在することや、歴史的・文化

均な引用としてしか言語を用いることができないこと、行為の前に行為者は存在しないとする見

方をふまえて、「自己に基礎を持たない主体Jr主体が自分自身にとって不透明であり、自分自身

;ことって完全に判明でも理解可能でもないJ(パトラ-2005=2008:36)という主体観を示す。そ

の上でパトラーは、次のように主張する。

3 ジュディス・パトラー (2005)、佐蕗嘉幸・清水知子訳 (2008)[j'自分自身を説明することー愉理的暴力の批判』、

弓曜社
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私はあたかも、つねに自分自身に対して他者であるかのようであり、私が自分自身へと回帰

する最後の瞬間は存在しない。(中略ー引用者)私は自分が経験する出会いによって確実に変

容されるのである。承認、はかつての私とは異なったものになる過程となり、かつての私に戻

ることはもはやできなくなる。(中略ー引用者)ある他者との出会いは自己の変容をもたらし、

そこから後民りすることはできなくなる。このやりとりのなかで自己について認められるこ

とは、自己とはその内部にとどまることが不可能であると証明されるような存在である、と

いうことだ。人は自分自身の外へと(強調一筆者)向かうよう強いられ、そう導かれる。人

が自分自身を知るのは、自分自身の外側に、自分自身の外部に、自分が作ったのではない慣

習や規範によって生じた媒介によってのみであり、そのとき人は、自分自身を作り上げる作

者あるいは主体として自らを認めることができない。(パトラー2005=2008:50・51)

パトラーにとって自己とはつねに他者であり、不確かでまた一貫性のないもの、還元不可能な

ものであることがわかる。パトラーは、「私はあなたに対する関係であり、両義的に呼びかけられ、

平びかけており、「あなた」に託されているのであって、私は「あなた」なしでは存在しえず、生

き残るために「あなた」に依存しているJ(パトラー2005=2008:146)と言い、自己とは他者に呼

びかけられることで自己となり、また、その自己は他者を呼びかける存在であるという両義性を

指摘している。こうした自己と他者の両義性を、パトラーは「責任=応答可能性 (responsibility)J 

で説明する。

私は自分のなかに他者を含むかたちで構成されているのであり、私自身に対する自分の疎遠

さとは、逆説的にも他者たちと私との倫理的つながりの源泉なのである。(パトラー

2005=2008: 157) 

つまりパトラーは、自己と他者の両義性や自己の不確かさこそが、他者への責任を引き受ける根

犯であることを示している。さらには自己と他者の両義性こそが、自他の受動的「官官官J(= 

傷つきやすさ)10を相E承認によって成り立たせているという。このことについて新田啓子は、「自

己の悲しみに向き合い続けることで、他者の苦しみと連帯し、それを経て、暴力よりも平和と協

調を志向するエイジェンシーを立ち上げる」と解説する11。

自己について考えることは他者について考えることであり、自己を引き受けるということは他

者を引き受けるということである。そして自己が傷を負うということは、他者にその「可傷性」

を承認されることであり、自己の傷つきやすさは他者が傷を負うことに依存している。このこと

は、前章で示したことばの学びと通底している。つまり、自己の被害者性(=可傷性)は、他者の

技害者性に支えられているのであり、自己の傷について当事者となることは、他者の傷を背負う

ということである。こうした見方から考えると、ことばを通して当事者性を立ち上げるというこ

とは、自己の傷を傷として痛みを引き受けることであり、他者の傷を傷として責任を引き受ける

ことである。つまり、ことばを通して当事者性を立ち上げるということばの学びには、被害者性

:0ジユディス・パトラー (2004)、本橋哲也訳 (2007)[j'生のあやうさ』、以文社、 p.86

11 ジュディス・パトラー/ジル・ストウファー(聞き手)(2003)、西亮太訳/新田啓子解題 (2006)r平和とは

誌争への恐ろしいまでの満足感に対する抵抗である」、『現代思想臨時増刊』第 34巻第 12号、青土社、 pp.8・22
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と加害者性を引き受けることが含まれているのである。

こうした点からパトラーは、自己の一貫性と加害者性をつなげて次のようにまとめる。

自己同一性への、あるいはより正確には、完全な一貫性への要求を宙吊りにすることは、あ

る種の倫理的暴力を阻止することだと思われる。倫理的暴力は、私たちが自己同一性を絶え

ず明示し、維持するよう要求するのであり、また他者にも同じことを要求する。これは、避

けがたく時間の地平内で生きる主体にとって満たすことが一不可能ではないにせよー困難な

規範である。(中略ー引用者)

私たちが他者を知ろうと努める際に、あるいは他者に自分が最終的、決定的には誰であるの

かを述べるよう求める際に重要なのは、絶えず満足を与え続けるような答えを期待しないこ

とだ。満足を追求せず、闘いを聞かれたままに、さらには持続したものにしておくことで、

私たちは他者を自由に生かすのである。(パトラー2005=2008:79・81)

上記のパトラーの主張は、自己に一貫性を見出そうとすることが、他者への「倫理的暴力」とな

ることを指摘するものである。このことから教師や研究者は、一貫性や整合性を重視する自己観

を持つことが、学習者に対して「倫理的暴力」を加えることを自覚する必要がある。自身が持つ

自己観は、他者(学習者)の自己観を立ち上げ、規定するのである。国語教育の文脈において学

習者に対し「満足を追求せず、問いを聞かれたままに、さらには持続したものにしておくこと」

が、教師や研究者にとって「倫理的暴力を阻止する」ことになる。

第 2項学びとしてのアイデンティファイ

第 2章では、一元的自己観や多元的自己観の問題点を検討することで、国語教育においては自

己の一貫性を拒否することと自己の連続性を重視することを導いた。また第 3章では、クィア・

スタディーズでの知見をもとに、その都度「変動する主体」として、「結節点」としての自己に向

き合うことが自己の連続性を見出させること、自己の「矛盾に耐える」ことが「一貫性の病J(難

波2008:196)から解放されることとした。

しかし一方で、自己の連続性を見出させること、すなわち「結節点」としての自己に向き合う

ことは、結果自己を固定化し、自己に対して一貫性を付与することにつながらないだろうか。ま

た、自己の「矛盾に耐える」という一貫性への拒否は、まずどのようにしてその矛盾を自覚させ

るのか。「結節点」としての自己に向き合うことが、結果として自己に一貫性を持たせることにな

らないか。また自己の「矛盾に耐える」上で、自己の連続性はどのように見出させるのか。自己

の一貫性を拒否することと自己の連続性を重視することは、相反するものなのではないだろうか。

こうした問題に対し、「法」という規則の内部から言説実践を反復することが、規則につくられ

ながらもその支配を「失敗」させることができるというパトラーの論が手がかりとなる。社会的

なカテゴリーから自己を認識するプロセスは、社会的カテゴリーに支配されながらもその支配を

「失敗」させる。この「失敗」に、自己の連続性を見出す過程と、自己の一貫性を打ち破る過程

を同時にみることができる。パトラーの理論は、自己の一貫性を拒否することと、自己の連続性

を重視することを両立させ、つなそことを実現する両義的な可能性を持っているのである。パト
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ラー論のこうした両義性については、奥野佐矢子も「主体化/従属化のメカニズムによって構築

されていく主体と、そうした主体構築のメカニズムの只中で生まれうる構造のゆらぎとしての「抵

抗」をともに、パフォーマティヴィティ概念によって一元的に説明しうる可能性を秘めている点

で、パトラーの思想は注目に値する」と評価している120

本研究では、動的な営みとしての自己を認識することと、その認識すなわち自己が固定するの

を拒否していくことが、自己の一貫性を拒否しつつ自己の連続性を重視することであると考える。

「変動する主体」または「結節点」としての自己、すなわち動的な営みとしての自己を、その

都度きちんと認識することは、第 2章【表4】における【F】の多元的自己観を持つ者に対し、自

己の連続性を求めることとなる。複数の自己をその都度切り離し、自己を自己として引き受けよ

うとしない多元的自己観に対し、自己の認識はその都度の自己は自己であるということを突きつ

け、その責任を迫るのである。その都度の自己を放棄し、見ようとしない多元的自己観において

ひとつひとつの自己を認識することは、その連続性を迫ることなのである。

そして自己の連続性を見出すこととなる動的な自己の認識とは、パトラーが示す「遂行性J(= 

“performa tivity")、すなわち、言説実践をどのように反復しているのかの認識であるとここで

は考える。自身の言説実践への意識が動的な自己への認識となり、またパトラーが言うように自

己の撹乱へとなる。自己を認識することと自己の固定化を拒否することは相反するものではなく、

その両面が重要なことばの学びなのである。このことは第 3章で取り上げた、伊野真ーが指摘す

る「脱構築には構築が伴っている」ということと重なる点だろう。脱構築には構築が、構築には

脱構築が伴うように、自己の認識には自己の撹乱が、自己の撹乱には自己の認識が伴っている。

ここで、自己を認識することと自己を撹乱することをアイデンティファイCidentify)と定義し

たい。自らを当事者として、自己のひとつひとつをきちんとアイデンティファイすること。それ

こそが単一的で固定化した一元的自己観を脱自然化し、複数の自己が遊離する多元的自己観に、

自己の連続を迫る。またそれは自己を撹乱することでもあるし、自己の痛みへの責任と他者への

痛みへの責任に応答すること、被害者性と加害者性を引き受けることでもある。

パトラーの理論は脱構築と構築の両立、すなわち自己の構築と自己の撹乱を両立させるもので

あった。また、自己と他者の両義性や「責任=応答可能性」、「可傷J性」を主張するパトラーは、自

己への当事者性と他者への当事者性を引き受けることを結ぶ論について展開していた。パトラー

のもたらす両義性の観点は、自己の一貫性を拒否しつつも自己の連続性を引き受けるという、【B】

と【E】の両義性を可能にする。クィア・スタディーズとしての国語教育において重要なのは両

義的な自己観であり、【A】や【D】の自己観には、両義性が欠けているのである。

本章ではここまでで、以下のことが明らかとなった。

-自己…動的な営みそのもの。

・アイデンティファイ…自己を認識することと自己を撹乱すること。=自己の連続性を見出しつ

つ、一貫性を拒否するような両義的な学び。

-ことほの学び…当事者性を立ち上げること。=被害者性や加害者性を引き受けること。

・クイア・スタディーズとしての国語教育における自己観…【B】や【E】のような両義的な自己

観。

12奥野佐矢子 (2006)r言語のパフォーマティヴィティによる主体構築に関する考察ージュディス・パトラーの
思想を手がかりとして」、『教育哲学研究』第 93号、教育哲学会、 pp.85・101
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第 3節 パロディ体験としての授業ヘ

本研究が提案するクィア・スタディーズとしての国語教育では、目指すべきことばの学びを「こ

とばを通して当事者性を立ち上げること」とし、また、そのためには自己を認識することと自己

を撹乱することというアイデンティファイを学習者に求めていく。本節では、学習者にアイデン

ティファイさせる国語の授業を想定し、どのような授業が学習者にアイデンティファイを求める

こととなるのか、【B】と【E】を兼ねた両義的な学びを可能とするのか、パトラーが重視するパ

ロディ実践を手がかりに、詳細を明らかにする。

第 1項パロディ実践としての文学体験

パトラーが主張するパロディ実践とは、異装を例にとったもので、自然化された「法」の枠組

みをあえてパロディとして持ち込み、パロディとして言説実践を行うことが、「法」の枠組みその

ものを撹乱の契機にさらすというものである。パトラーは、そもそも「法」はあくまで自然化さ

れたものであり、パロディとして行為しようとする枠組み、「オリジナル」と見なされるパロデイ

の「基底部」も、実は「起源」という幻想でしかないということを指摘した。

たとえば私は、自己を「女性」として認識しており、自身が「女性」ととらえるふるまいを日々

実践している。このような私が男装などをすることによって、自身が想定する「男らしさ」を実

践し、「男性」としてふるまえば、それは「男性」という「法」の枠組みのパロディを演じている

こととなる。しかし実はそのパロディは、オリジナルであるはずの「男性」が幻想であることを

暴くのである。私が演じた「男性Jは、あくまで私が想定する「男性」像であり、本質的な、起

源としての「男らしさ」は実在しない。自己を「男性」として認識するいわゆる「男J性」であっ

ても、彼らの「男性」としてのふるまいはそれぞれが想定する「男らしさ」でしかなく、オリジ

ナルと見なされるパロディの「基底部」は、幻想であることがわかる。また翻って考えれば、私

が日々実践している「女らしさ」にもオリジナルはなく、いわゆる「女性」もパロディでしかな

いことが明らかとなる。

パロディ実践は、演じることにより自己に目を向けさせる一方で、その自己を撹乱する。つま

り、演じることによる自己の認識が、自己を撹乱するのである。パトラーが示すパロディ実践は、

河義的なアイデンティファイの実践であるととらえることができる。

アイデンティファイの実践としてのパロディ実践は、国語教育においてまず文学教育を想起さ

せる。それは文学がいわゆる虚構であり、パロディと見なすことができるからである。たとえば

走波博孝は、読み手としての学習者の分身が、「語りの世界」に「参加」し、その世界を体験する

ことを通して、読み手としての分身と「いつもの自分」との対話が学習者に生まれると述べる13。

このような「語りの世界」への参加や体験は、パトラーの言う「パロディとしての行為」に当た

るだろう。文学作品を体験するというパロディ実践は、「いつもの自分」との対話を生む。このこ

とについて、以下詳しく考えてみたい。

難波博孝は、広島県三原市立三原小学校と共同で「文学体験」と「対話」を重視した国語教育

.，難波博孝・三原市立三原小学校 (2007)Ii'国語科授業改革双書Na.2 PISA型読解力にも対応できる一文学体験

と対話による国語科授美づくりふ明治図書
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を提案している。三原小学校は市の中心部に位置する中規模校である。児童数は 474名 (2007

年度当時)。児童の様子に関しては、次のようにとらえられている。

各学年 2学級から 3学級の中規模校である。転出入も比較的多く、地域が広範囲であるた

め、児童同士p結びつきが弱い。また、個別に支援を必要とする児童も多い。よって基盤と

なる学習集団を育成することが難しく、そこから起因する発言力の弱さや集団としての学習

内容の組織化が本校の課題としてある。(難波ほか 2007:50)

また、三原小学校は、 2005年度から文学的文章の読解についての研究を進めており、 2008年

度現在も取り組みが続いている。三原小学校の研究は、「対話」と「体験」を通した読解力の育成

を目指していて、 PISA型読解力への対応も視野に入れたものとなっている。

三原小学校が取り組む「対話」と「体験」は、児童の「自己」を重視する活動である。「対話J

は「自己内対話」と「児童間対話」があると考えられている。特に「自己内対話」に関しては、

「児童自身が、学習始めの自己内対話と学習後の自己内対話を比較することにより、自分の成長

を認識できるJr基本的には、自己内対話から始まり、自己内対話に帰結する。最終的に、皇旦笠

思考の変化や成長を確認する」と述べられている(下線は引用者)0r自己内対話」と、「学習の中

で児童が教師や児童などの他者と関わりながら学力を高めていく」とされる「児童間対話」は、

回互に作用し学習効果を生み出すととらえられている(難波ほか 2007:57)。

三原小学校では、難波博孝が提案する「文学体験」の成立を目指して、文学教育の取り組みが

行われている。難波が示す「文学体験」には、読者の分身が「作品世界」に入り込み、登場人物

と同じように喜び悲しむ「同イじ」、登場人物に距離をおき、「わたしだったらこうするのに(しな

日のに)Jなどと、自分の分身から少し距離をおく「対象イじ」、文学体験を経た分身が、現実世界

;こ戻り、いつもの自分と対話し、現実の自分の言動に影響を与える「典型化」の 3つの「体験」

があり、「同化体験」を低学年、「対象化体験」を中学年、「典型他体験」を高学年の到達目標とし

ている。

さらに「典型化」に関して難波は、次のように述べている。

「いつもの自分ではない自分」が「いつもの自分」と統合されるとき、分裂を苧んだものと

なります。それは「作品の中に入り込んでいろいろ考えた自分」と「そうしなかった自分」

との分裂であり、「いつものではない・しかも文学体験を経た自分」と「いつもの自分」との

分裂です。

この 2つの自分は、私の中で対話を始めます。(中略ー引用者)文学体験を経た分身が、現

実世界に戻り、いつもの自分と対話を始め、現実の自分の行動や思考感情に影響を与えるこ

とを、「典型化」と呼びます。

「典型化」は単なる、現実の自分から見た作品の人物への批評ではなく、私の中の、文学

を体験した自分と現実の自分との対話から起こる葛藤です。(難波ほか2007:29)

こうした論をみると難波が提案する「文学体験」は、自己を共時的に複数存在させ、かつ葛藤

させる体験であり、・自己の一貫性を重視しない【E】に該当する取り組みであることが改めてわ
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かる。また、「文学体験」を経るということは、パトラーの論で言えばパロディ実践を行うという

ことであり、「文学体験J(=パロディ実践)は「いつもの自分J(=パロディの基底部)と対話す

ることで葛藤し、「現実の自分の行動や思考感情に影響を与えるJ(=自己を撹乱する)こととなる。

【図.5】 難波博孝の「文学体験J(難波ほか 2007:30)

「同佑Jr対象化Jr典型化」という「文学体験」は、学習者を「いつものではない自分」とし

てのパロディ実践を実現させる。またこのようなパロディ実践は、「自己内対話」や「児童間対話」

という「対話」が支える。学習者は、他者と対話し自己と対話しながら、「文学体験」を経る「い

つものではない自分」と「いつもの自分」を出会わせ、葛藤させ、結果「いつもの自分」に撹乱

を起こす。「文学体験」というパロディ実践は、「同化Jr対象化Jr典型化」と「対話」を通して

自己に目を向けさせる一方で、その自己を撹乱する。つまり「文学体験」による自己の認識が、

自己を撹乱するのである。「文学体験」というパロディ実践は、アイデンティファイの実践である。

それは具体的には、「ごんぎつね」の「ごん」として日記を書いてみることである。「ごん」と

してふるまい、演じる自分が「いつもの自分」と出会うとき、学習者はそこに生じるずれや矛盾

;こ葛藤し、「基底部」であるはずの「いつもの自分」のふるまいも、実は本質的に固定化された自

己ではないということを発見する。すなわち自己を撹乱するのである。

第 2項 〈わたしのなかの他者〉とアイデンティファイ

難波が提案する「文学体験」はパトラーが示すパロディ実践であり、それは学習者にアイデン

ティファイを実践させる手立てである。難波の「文学体験」は、「いつもの自分」と「いつもので

;まない自分」として、自己の共時的複数性を示したこと、しかも複数の自己に整合性や一貫性を
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持たせることなく、そこに生じる葛藤を重視したことが、本研究にとって重要な知見であった。

文学教育においては難波の「文学体験」の他にも、特に田中実や須貝千里らが取り組む〈わた

しのなかの他者〉をめぐる問題が、繰り返し論じられている。〈わたしのなかの他者〉とは、自己

の共時的複数性を重視した論点であるのだろうか。また、アイデンティファイを具体的な学びと

して明確にするbでどのような知見をもたらすのだろうか。ここで、田中実が論じるくわたしの

なかの他者〉について考察を行っていく。

田中実は、文学教育における自己と他者の問題を、くわたしのなかの他者〉と了解不能の《他者》

という概念から、次のように論じている。

私が考える《他者》という虚構概念は、〈わたし〉の捉える世界の外、その彼方にある。従っ

て、〈わたし〉に理解される〈他者〉とは、〈わたしの捉えた他者〉、〈わたしのなかの他者〉

であり、いわば「他者」はくわたし〉、自己である。〈わたしのなかの他者〉と〈わたし〉の

外の《他者》という概念装置によって照らし出されるのは、〈自己のなかのかたち〉であって、

〈他者〉をくわたしのなかの他者〉と了解不能の《他者》とに峻別するのは、私にとっては

必須である。(強調一筆者)(田中 1997:51)

私が目の前の友人について考え、対話しようとしても、その友人は、私自身の「フィルター」

越しの「友人」でしかない。目の前の「友人」は、私自身の中にしか存在しないのである。田中

ば、このような他者をくわたしのなかの他者〉と呼ぶ。そして、「認知されることも受容されるこ

ともない」ものとして、了解不能の《他者》という「虚構装置(概念としての〈他者))Jをくわ

たしのなかの他者〉に対置する(田中 1997:254)。田中は、 r<わたしのなかの他者〉を超えて行

こうとするには、その外部の絶対性を必要とする。その意味で、了解不能の《他者》と出会うこ

とが肝要J14であると主張するのである。

さらに田中は、〈わたしのなかの他者〉と了解不能の《他者》というように、「他者」の概念を

わけることによって、学習者が「自己倒壊」を迎えることを目指した。

豊太郎であろうと「僕J(村上春樹『風の歌を聴け』の主人公一引用者注)であろうと、この

百年の時を隔てた小説の主人公たちの手記は、彼ら自身、自らの中で〈自己内対話〉してき

た。だがそれだけではこの超情報化社会の便利さや情報洪水のなかで、閉ざされた〈わたし〉

が自己の内側を循環するだけである。その先が肝要である。それまでの〈わたし〉に閉ざさ

れていたくわたし)=くからっぽ〉のくわたし〉を倒壊させる道を生涯かけて探ることである。

すなわち自閉した自己の殻を永遠なるもの、絶対的なもの、了解不能の《他者》と対決させ、

それによってこの殻を倒壊させていくことである。この一種の自己倒壊によって瑞々しい〈自

己内対話〉が生まれる。(田中 1997:308)

〈わたしのなかの他者〉を乗り越えるために、私たちは了解不能の《他者》を概念として想定す

る必要があることを田中は主張する。了解不能の《他者》との「対決」が、「既存の自己の価値観・

14田中実 (2001)r(原文〉という第三項ープレ〈本文〉を求めて」、田中実・須貝千里編 (2001)Ii'文学の力×教

討の力理論編』、教育出眠、 pp.8・66
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世界観が壊れ、新たな自己が立ち上がる可能J性J(田中 1007:308)を生み出すのである。

では、了解不能の《他者》と具体的にはどのような「出会しリや「対決」が可能なのか。田中

は、山田詠美の「蝶々の纏足」を引きながら、主人公瞳美と、その幼なじみえり子の関係性につ

いて、次のように言及する。

それまで瞳美が憎んできたえり子の姿とは、瞳美が信じ込んでいたえり子像、 H童美が握造し

てきたえり子の姿でしかなかったのであり、それはまさしく〈瞳美のなかの他者〉、瞳美自身

が造り出した〈瞳美のなかのえり子〉だったのである。ところが、瞳美はえり子というわけ

の分からない、了解不能の《他者》と出会い、初めて自分自身に向き合う契機を得、このくわ

たしのなかの他者〉像が倒壊することとなった。(田中 1997:82)

この例で言えば、田中が考える了解不能の《他者》とは、自身が信じていた幼なじみのイメー

ジが、実はまったくの思い込みであり、担造でしかなかったとき、立ち上がる「幼なじみ」であ

ると考えられる。

また田中は文学の読みにおいては、メタプロットとしての r<原文〉という第 3項」を了解不能

の《他者》に位置づけ、学習者が教材の「メタプロットを追って〈作品の意志〉に向かうとする」

15こと、つまり了解不能の《他者》に向かうことが、学習者の自閉した自己を倒壊すると考える。

以上のような田中の〈わたしのなかの他者〉論であるが、この論には 3つの課題を指摘するこ

とができる。まず 1点目は、学習者の「自己倒壊」は了解不能の《他者》によってもたらされる

という主張である。田中は学習者が「自己倒壊」を迎える上で、了解不能の《他者》との「出会

しリや「対決」を重視する。だが、了解不能の《他者》が「虚構装置」であるのならば、虚構に

「出会」ったり、「対決」したりすることは具体的に想像しにくい。了解不能の《他者》が存在す

る可能性に気づくことを、了解不能の《他者》と「出会」ったこと、「対決J したこととしてとら

えるのは、難しいように思われる。田中は学習者の変容を、虚構そのもの、教材(メタプロット)

という外部のみに求めようとしている。田中は、了解不能の《他者》という外部の力がなければ、

学習者のくわたしのなかの他者〉はいつまでも〈わたしのなかの他者〉として内閲したままで変

容しないと考えている。

しかしパトラーが「法」という視座から、「もしも撹乱が可能となるなら、それは法の次元のな

かからの撹乱J(GT:171)であると指摘し、「言説実践の外側に行為体や現実が存在する可能i性」

(GT:258)を真っ向から否定するように、くわたしのなかの他者〉との対話が、結果としてくわ

たし〉、すなわち自己を撹乱すると思われる。「撹乱」は、言説実践の内部で起こりうるものなの

である。この主張を援用すれば、学習者の「自己倒壊」は、〈わたしのなかの他者〉の認識におい

てこそ生じる可能性が見えてくる。田中の論には、言説実践の反復こそが自己を撹乱するという

両義性、構築には脱構築が伴っているという観点が想定されていないのである。

本研究では、あくまでくわたしのなかの他者〉と対話し、〈わたしのなかの他者〉を認識し続け

ること、つまりパロディ実践を行うことが、〈わたしのなかの他者〉を乗り越え、撹乱し、田中の

ことばで言えば「自己倒壊」へとつながると考える。しかし田中の論では、「文学体験」というパ

15田中実 (2005)rrこれからの文学教育」はいかにして可能かー『白いほうし.!I.(jごんぎつね.!I.(jおにたのぼう

し』の〈読み方〉の国連」、田中実・須員千里編 (2005)(jrこれからの文学教育」のゆくえ』、右文書院、 pp.425・457
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ロディ実践は〈わたしのなかの他者〉の問題化でしかなく、その学びは内閲したものであるとみ

なされるだろう。田中論の第 2の課題は、ここに見出される。つまり田中は、内閲した自己観、

本質的な主体観を持っているのである。

自己はそもそも存在し、内閉性のある主体だからこそ、外部の力が必要になると田中は考えて

いる。しかしパ hラーが示すように、自己は他者との両義性から成り立っており、つねに撹乱の

契機に満ちているのである。田中の論では学習者の変容は、外部一辺倒に委ねられており、学習

者自身の変容のダイナミクスは問題とされていない。これでは学習者の学びは外部に依存する形

でしか見取られないこととなるだろう。

第 3の課題には以上の問題点をふまえ、複数の自己の観点、共時性の観点が欠如している点を

挙げる。田中は了解不能の《他者》に向かうことを学習者の学びであるとした。しかしそれは、

了解不能の《他者》へ、教材というメタプロットへと〈わたしのなかの他者〉を収束することと

同義である。田中は自己の共時的複数性を見出すことなく、むしろ自己に一貫性を与えようとし

ている。田中の〈わたしのなかの他者〉をめそる論は【A】や【D】に該当するものであり、本研

究の提案と逆行するものであった。

以上、田中実のくわたしのなかの他者〉論を検討してきた。田中は自己を内閲したものととら

え、自己の変容は外部の力によって成立すると考えていた。しかし本研究では、〈わたしのなかの

他者〉を問題にし向き合うことが自己を撹乱すると考え、アイデンティファイの可能性を提案す

る。だからこそクィア・スタディーズとしての国語教育ではパロディ実践を重視し、「文学体験」

というパロディ実践を学習者に求めていく。

第 3項パロディ体験としての授業へ

田中のように学習者の学びを外部のみに求め、撹乱する自己のダイナミクスを不明瞭のままに

しておくのではなく、本研究では難波が提案する「文学体験」のように、他者やテクストとかか

わりながら撹乱する自己を具体的な学びとして示したいと考える。

難波の「文学体験」は、読者の分身が「作品世界」に入り込み、登場人物と同じように喜び悲

しむ「同化」を小学校低学年、登場人物に距離をおき、「わたしだったらこうするのに(しないの

に)Jなどと、自分の分身から少し距離をおく「対象化」を小学校中学年、文学体験を経た分身が

現実世界に戻り、いつもの自分と対話し、現実の自分の言動に影響を与える「典型化」を小学校

高学年の到達目標として設定していた。子どもの発達段階を考慮した的確な設定である。

しかし一方で、「それぞれの学年で最低限保証したい文学体験J(難波ほか 2007:32)と難波も

言うように、図 5の「参加Jr同化Jr対象化Jr典型化」という各活動は、低学年から高学年、ま

た中学生以降においてもつねに見通されるべきパロディ実践である。「参加」から「典型化」まで

の一連のパロディ実践において、発達段階的に特に低学年では「同化」が焦点イじされ、中学年で

;ま「対象化」が、高学年や中学生以降は「典型化」が焦点化されることが想定される。ただしク

イア・スタディーズとしての国語教育では、発達段階は目安として考慮しつつも、「同化Jr対象

{じJr典型化」の各活動は、学習者の実態や状況から動的に設定する。

よって学習者に育てたい力を次のように措定するが、それぞれの目標に対して、段階設定は殊

更に行わないこととする。
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-同化の中でアイデンティファイする力。※特にパロディとしての自己を認識する。

・同化/対象化の中でアイデンティファイする力。※特にパロディ実践する自己を認識する 0

.同化/対象化/典型化の中でアイデンティファイする力。

※特にパロディ実践する自己と基底部の自己とを対話させ、自己を損乱する。

同化する中でアイデンティファイを行うというとき、そこでは特に、パロディとしての自己の

立識化および言語化を目指す。もちろんパロディとしての自己を認識することは、自己の撹乱が

伴っている。また、同化の中でパロディとしての自己の認識を目指すという到達目標は、発達段

活的に小学校低学年を想定しているが、学習者の実態や状況によって動的な目標設定を行う。

同様に、同化/対象化の中でのアイデンティファイを到達目標とする場合、そこでは特にパロ

ディ実践する自己を認識する力を重視する。同化/対象化の中でのアイデンティファイでは、パ

ロディ実践する自己と基底部の自己とにずれや矛盾が生じることを見通しつつ、パロディ実践を

行う自己へと目を向けさせていく。また、同化/対象化の中でパロディ実践する自己の認識を目

指すという到達目標は、発達段階的に小学校中学年を想定しているが、学習者の実態や状況によ

って動的な目標設定を行う。

さらに同化/対象化/典型化の中でのアイデンティファイを到達目標では、特にパロディ実践

する自己と基底部としての自己とを対話させ、パロディ実践する自己と基底部としての自己との

ずれや矛盾を認識することを目指す。ただし、パロディ実践する自己と基底部としての自己との

ずれや矛盾は必ずしも明確なものではなく、ずれてしまっている/矛盾が生じてしまっていると

いう状態がほとんどであろう。本研究では、言説実践の反復は、つねにず、れてしまっているとす

るパトラーの論にならいつつ、自己の還元不可能性を重視している。また、同化/対象化/典型

ftの中でパロディとしての自己の認識を目指すという到達目標は、発達段階的に小学校高学年以

降を想定しているが、学習者の実態や状況によって動的な目標設定を行う。

以上をふまえ本研究では、「同化Jr対象化Jr典型化」を次のように考える。

-同化…パロディとしての自己を認識すること。

-対象化…パロディ実践する自己を認識すること。

-典型化…パロディ実践する自己と基底部としての自己とのずれや矛盾を認識すること。

これらの活動における自己の認識は、自己の撹乱を伴った両義的なものである。そのため、すべ

ての活動において自己はつねに撹乱されることとなる。

また、本研究では「文学体験」の対象を拡張し、「教室」という場でのできごとはある程パロデ

イであるという観点から、教室での学びはすべてがパロディ実践であるととらえ、説明的文章や

評論文、話すこと・聞くこと、書くことも含めた授業でのできごとすべてに援用できるととらえ

た。つまりクィア・スタディーズとしての国語教育では、授業を「パロディ体験」の場としてと

らえ、そこで行われる活動を「パロディ体験」とし、その体験の中でアイデンティファイという

学びの成立を目指すこのである。さらにアイデンティファイのプロセスが、「ことばを通して当事

者性を立ち上げること」を導くことになるだろう。以上をまとめたのが図 6である。
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【図 6】パロディ体験

パロディ体験における

登場人物・役割

対象化 同化

※パロディ体験(対象化)

パロディ体験における

登場人物・役割

対象化

-同化…パロディとしての自己を認識する力。

-対象化…パロディ体験する自己を認識する力。

第 4章 クィア・スタデイーズとしての国語教育

※パロディ体験(同化)

パロディ体験における

登場人物・役割

※パロディ体験(典型化)

パロディ体験における

登場人物・役割

-典型化…パロディ体験する自己と基底部としての自己とのずれや矛盾を認識する力。

これらの活動はすべて、自己の撹乱を伴う両義性を持つものである。また、「基底部としての自

己」とは本質的なものではなく、言語活動の起点となるような作用・営みとしての自己を指して
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いる。この自己もあくまで動的なものであるので、言語活動の起点もその都度の作用・営みとし

て、変化・撹乱する契機に満ちている。

たとえば「パロディとしての自己を認、識するJ(同化)とは、「ごんぎつね」のごんに同化し、

ごんである自己(=パロディとしての自己)を認識することである。ごんとしてごん日記を綴るの

は、パロディとじての自己を認識することであると考える。さらにクィア・スタディーズとして

の国語教育における「同化」は、文学教材の登場人物への同化のみならず、評論文の筆者を演じ

たり、デイベートにおける賛成派という役割を果たしたりする側面も含んでいる。本研究で用い

る「同イじ」には、役割への同化や演じることという広い意味が含まれていることを留意しておき

たい。

また、「パロディ体験する自己を認、識するJ(対象化)とは、ごんとしてふるまった授業におけ

る自己(=パロディ体験する自己)を認識することである。ごんとして日記を綴った自分自身につ

いて、たとえば「ごんになって日記を書くのはつらかった」などと言語化するのが、パロディ体

設する自己を認識することであるととらえる。さらに「パロディ体験する自己と基底部としての

自己とのずれや矛盾を認‘識するJ(典型化)とは、ごんとしてふるまった授業における自己と、い

つもの自分とのずれや矛盾を認識することである。たとえば、ごんとしての日記には兵十への罪

思感を書いたけれど、いつもは人のことをこんなに考えたりしなし、」などと、ずれや矛盾を言語

{じするのが、パロディ体験する自己と基底部としての自己とのずれや矛盾を認識することである。

以上のような活動は、自己の認、識に伴って、ごんとしての自己やごんとしてふるまった授業にお

ける自己、基底部としての自己を撹乱する両義性を持っている。

こうした授業方法は、従来の国語教育においても取り組まれてきたものである。しかしそれら

は、たとえば「登場人物の心情を読み取るJr筆者の考えを読み取る」などといった目標のための

手立てとして行われてきたのである。本研究においてここで示した方法は、読みの技能の獲得に

留まらず、自己を認識/撹乱するアイデンティファイの実践や、当事者性を立ち上げた読みの活

劫を導くものであることを主張する。

ところで、前述したようにパロディ体験とは、「文学体験」に留まらない実践であるとクィア・

スタディーズとしての国語教育では考えている。しかし一方で、文学的文章の読みや演劇活動、

虚構作文を書くなどといった活動(これらの活動をまとめて「虚構」とする)は、パロディ体験

における登場人物とパロディ体験する自己との二重性を明瞭化する働きがある。こうした二重性

の明瞭化は、典型化において基底部としての自己をとのずれを認識しやすくし、自己の撹乱をよ

り言語化しやすくなると考える。パロディ体験の中でも「虚構」は、特にアイデンティファイを

促進する働きがあると言えるだろう。

また、ここで示したパロディ体験は両義性を強調しており、自己を認識するということは自己

を撹乱するということである。しかし両義性を意識することなく、ただ単に自己を認識させるだ

けでは、それは【A】や【D】のように自己を集約することとなり、その学びは当然、自己の撹乱

には結びつかなくなる。さらに発達段階にかかわらず、学習者の実態や状況によっては、自己の

認識と撹乱という、学びの両義性そのものの言語佑も求められる。自己への認識が自己を撹乱す

るというできごとそのものを認識させる必要が、場合によっては発生すると考えるのである。

それはたとえば「ごんぎつね」において、「殺されたごんはかわいそうです」と述べる児童は自
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己を認識しており、また同時に自己を撹乱している。「殺されたごんはかわいそうで、すJというこ

とばからこの児童は、本研究が考えるアイデンティファイを行ったととらえる。だが場合によっ

ては、この児童に対し「これまで動物には心がないと思ってたから、死んでもかわいそうとは思

わなかったけど、ごんには心があったからかわいそうだと思った。動物にも心があるのなら、死

んだらかわいそう」というように、自己の認識がどのような自己をどのように撹乱したのかにつ

いてまで、言語化させることを求めるということである。

アイデンティファイは両義的な学びであるため、自己を認識した瞬間、自己は撹乱している。

ただし本研究では、自己の認識が自己を撹乱するというできごとそのものを具体的に認識し、言

語化することを試みる過程もつねに見通しておきたいと考える。

ここで、パロディ体験における「参加」について考えてみたい。

バトラーが示すパロディ実践の行為者は、オリジナルを撹乱するという目的を持ってふるまっ

ているため、目的的な行為であるとも言える。しかし教育の文脈において学習者は、パロディ実

践によってアイデンティファイするという目的を当然持つてはいない。よってパトラーのパロデ

イ実践を国語教育において援用する際には、目的を持ち得ていない学習者を、アイデンティファ

イすることにまで意識化させる必要がある。

一方、難波博孝は「文学体験」において、学習者が「語りの世界」に入り、語り手の語りを聴

くことができる「参加」という観点を示した上で、学習者を「文学体験」に「参加」させる手立

てとして、実際に語りを聴く体験を多く行わせることを述べている。では本研究が提案するパロ

ディ体験において、学習者が授業というパロディ体験へ「参加」するにはどんな手立てが必要だ

ろうか。

また「典型化体験」について難波は、「文学体験」した自分が、どうしたらいつもの自分と出会

うことができるのかを問題化していなし」難波の「文学体験」は、パロディとしての自分とその

基底部であるいつもの自分を、どのように結ぷかという点において課題が残るものである。

こうした「参加」の問題と、パロディ体験する自己と基底部としての自己とを結ぶ問題は、自

己の連続性を見出すことが鍵となるように思われる。学習者が授業というパロディ体験に「参加」

するには、基底部としての自己と否応なく連続性を突きつけるようなパロディ体験を設定するこ

とが必要となってくる。また、パロディ体験を経た自己が基底部としての自己へと返る際にも、

両者の自己における連続性が重要となる。「参加」せざるを得ないパロディ体験を設定すること、

また基底部としての自己に結ばざるを得ないパロディ体験とすることが、学習者の「参加」と、

複数の自己との「対話」を保証するだろう。そのためには、教材の選択や目標の設定などが非常

に重要となる。基底部としての自己とパロディ体験とを連続させるような教材、目標設定、場づ

くり、関係性づくりが求められる。

最後にクイア・スタディーズとしての国語教育において、発達の問題を検討しておきたい。

たとえばやまだようこは、発達における「喪失」や「停滞」を再評価し、発達が右肩上がりの単

一直線を描くわけではないことを指摘する。また、「一貫性をもっ人間像から非一貫的な人間像へ」

16という人間像の転換をも主張している。さらに無藤隆は、発達観の変容について言及している。

16ゃまだようこ(1995)r生涯発達をとらえるモデル」、無藤隆・ゃまだようこ編 (1995)Ii'講座生涯発達心理学

第1巻生涯発達心理字とは何カ」理論と方法』、金子書房、 pp.57・92
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生涯発達の考えの導入により、発達のとらえ方が大きく変わったということである。おとな

に向かってよくなっている過程、完成されたものになっている過程としての従来の発達概念

では生涯にわたる変化を記述しきれない。衰退を含めての発達という概念が必要となる。も

ちろん、それは発達とは別ないい方でもよいのだが、人の変化をよくなる方向だけで解析す

ること自体が行き詰まりを示しているのである。 17

ゃまだや無藤の指摘から、人間の生涯発達は単一直線的に上昇の一途を辿るだけではないこと、

衰退や停滞、喪失を見せながらゆるやかに、一方向だけでない発達がなされることがわかる。こ

の指摘はたとえば、大人よりも幼い子どもたちの方がパロディ体験の登場人物に同化しやすい傾

向が予想されることと通底するだろう。学年が上がるにつれて、また発達段階が上がるにつれて、

アイデンティファイがより可能になるとは限らない。

本研究では、右肩上がりの単一直線的な発達観を教育の場面において考慮しつつも、衰退や停

滞をも含んだ一方向ではない発達観を重視し、国語教育において両方の発達観から学習者を見取

っていく必要があることを押さえておく。

以上、本章では次のことが明らかになった。

-自己…動的な営みそのものであり、両義的にとらえている。【B】と【E】の自己観に該当する 0

・ことはの学び…ことばを通して当事者性を立ち上げること。=被害者性や加害者性を引き受け

ること0

・ことばの学びを成立させるためのアイデンティファイ…自己を認識することと自己を撹乱する

こと。=自己の一貫性を拒否し、自己

の連続性を見出させる学び。

-アイデンティファイの実践…パロディ体験

同化…パロディとしての自己を認識する力。

対象佑…パロディ体験する自己を認識する力。

典型化…パロディ体験する自己と基底部としての自己とずれや矛盾を認識する力。

※これらの活動は、すべて自己の撹乱を伴う両義的なものである。

※場合によっては、自己への認識がどのような自己をどのように撹乱したのか、認識

と撹乱の両義的なできごとについて、具体的に言語化することを求める。

※「虚構」…パロディ体験の中でも、よりアイデンティファイを促進させる活動。

※「参加」…基底部としての自己との連続性を否応なく突きつける体験設定に支えら

れる 0

・本研究における発達観…単一的で上昇直線的な従来の発達観を考慮しつつ、衰退や停滞、喪失

をも含んだ一方向ではない発達観を重視する。

以上の点をふまえ、次章では実践的な考察を行っていく。

17無藤隆(1995)r現代社会の変貌と生涯発達という見方」、無藤隆・ゃまだようこ編(1995)Ii'講座生涯発達心

理学第 1巻生涯発達心理学とは何カ」理論と方法』、金子書房、 pp・1-9
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第 5章 クィア・スタディーズとしての国語教育の展開

第 4章ではジユディス・パトラーの論を援用しながら、クィア・スタディーズとしての国語教

育を具体化した。特にパトラー論に見える両義性に着目し、ことばの学びやその学びを成立させ

るためのアイデンティファイについて、両義性の観点から検討を行った。こうした両義性の観点

は、第 2章【表4】における【B】や【E】の自己観と重なるものである。またアイデンテイフア

イの実践として、第 4章ではパロディ体験の提案も行った。本章では以上のような理論の検討を

ふまえ、私が実際に行った授業実践を事例として挙げながら、クィア・スタディーズとしての国

語教育を実践へと展開する。

第 1節実践への展開

【B】と【E】を兼ねるクィア・スタディーズとしての国語教育では、学習目標を「動的な自己

観に立って言語活動を行うJr基底部としての自己と連続した言語活動を行う」とする。

【A】や【D】のような一元的自己観に立つ国語教育では、自己を一貫したものとしてとらえる

ため言語活動にも一貫性を求め、学習者の豊かな思考などを一元化してしまう。そのため一元的

自己観に立つ国語教育は、学習者に一員性のある言語活動を行わせることによって、結果として

一貫性や整合性のない自己や他者へのまなざしを狭めてしまうこととなる。一方【F】のような多

元的自己観に立つ国語教育では、基底部としての自己と切り離した言語活動を認めることになり、

学習者の無責任な言語活動を受け入れることにつながる。こうした国語教育において学習者は、

自己や他者へのまなざしも無責任に切り離してしまう可能性がある。

以上のことからクィア・スタディーズとしての国語教育では、価値目標を「ことばを通して当

事者性を立ち上げる」と「自己の認、識/撹乱というアイデンティファイを行う」とし、活動目標

を「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部としての自己と連続した言語活動を行うJ

と設定する。

さらに、クィア・スタディーズとしての国語教育では、学習者に対して、【A】や【D】のよう

な一元的自己観に立つ国語教育のように自己を安定した主体として確保し、これまでの自己より

も良くなる・成長するというような「変イじ」を第一義としない。

たとえば書かれたものに関しては、学習者の自己が集約された確固たるものとしてはとらえな

いが、一方で学習者の自己とはまったく関連しないものとしてもとらえない。クィア・スタディ

ーズとしての国語教育は、学習者の自己は共時的・通時的に連続していても、動的な営みとして

つねに既に変化しており、そこに一貫性を求めない【B】と【E】の立場に立っている。だからこ

そ学習者が書いたものは、つねに変化し続ける自己を今・ここにおいて表出しただけのものであ

り、自己が集約された確固たる「結果」ではない。同じ教材の読みに対して、 1回目も 2回目も

「わからない」という感想を残す学習者を「成長していないJr変化していない」とはとらえず、

同じ「わからない」ということばに学びを見取るのである。動的な営みとして、その都度の自己
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を認識するようなクィア・スタディーズとしての国語教育は、バトラーのように自己の還元不可

能性を重視し、 1回目と 2回目の「わからない」に変他、または撹乱を見る。自己はつねに既に

変化し、撹乱し続けている。こうした考え方は、ゃまだらが主張する、単一上昇直線的な発達観

への批判にも深くかかわっている。

しかし一方で、・多元的自己観に立って国語教育が行われれば、書かれた「結果」などは、つね

に変化し続ける自己を今・ここにおいて表出しただけのものであり、自己が集約された確固たる

ものではないとして、その「結果」に責任を引き受けない事態を許容することとなる。多元的自

己観に立つ国語教育は、「結果」に自己を見出すという責任を学習者に育むことができない。クィ

ア・スタディーズとしての国語教育では、複数の自己の共時的・通時的な連続性を重視するため、

言語活動への責任は、その都度形を変えながら状況に応じて迫っていく。

また、パロディ体験を通したアイデンティファイやことばの学びは、その都度「書くこと」や

「話すこと」として結果が表現されるとは限らない。そのため教師や研究者は、明確に可視イじさ

れた形で学習者のアイデンティファイやことばの学びを見取れない場合がある。よってクィア・

スタディーズとしての国語教育では、学習者の評価を書かれた「結果」や発言のみで行うのでは

なく、授業での様子や表情、実際のかかわり、授業内外での様子や表情などの比較、学習者ひと

りひとりが持つ背景や実態からの検討などを通して、総合的に評価する。

さらに、学習の時点ではアイデンティファイやことばの学びが不十分に感じられでも、学習者

の生涯の中で、ふとしたときにアイデンティファイされことばの学びが深まる可能性もある。ク

ィア・スタディーズとしての国語教育は生涯学習を見据え、すそには結果を求めない学習者との

かかわりかたが重要である。

またクイア・スタディーズとしての国語教育は、【図 7】のような具体的方法を想定している。

交流の工夫によ

る言語化への自

信・安心感の回復

学習者の今・こ

こを意識させる

活動・働きかけ

【図 7】パロディ体験と手立て

パロディ体験における

登場人物・役割

「同化」させたい

人物や役割の複

数化・並列イb

学習者の実態を

考慮した教材設

定・教材分析など

第 4章で述べたように、パロディ体験への「参加」は、基底部としての自己との連続性が重要

となるので、基底部としての自己に迫るような、すなわち学習者の実態に即した教材の設定や分
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析などが必要になる。学習者のパロディ体験への「参加」は、教師による学習者理解に支えられ

ている。

また「同化」は、「同イじ」させたい人物や役割を複数化・並列化する手立てが有効である。パロ

ディ体験における人物や役割への同化は、テーマを同じくするまったく別の教材(サブカルチャ

ーを含むすべての教材)の登場人物や役割の並置とその同化が導いてくれることがある。同化さ

せたい人物や役割の比較検討を行うことによって、それぞれの人物や役割に同化せざるを得ない

状況をっくり出すのである。同化させたい人物の複数化は、パロディ体験を相互に深めることと

なる。

さらに「対象化」では、言語化への自信や安心感を取り戻させることが重要であると考える。

学習者に“正解"の圧力を感じさせないような活動や問いの設定、「書くこと」や「話すこと」な

ど表現の結果や分量だけを求めない、「変イじ」を第一義としない学び観や通時的一貫性を拒否する

【B】の自己観に立つ教師の対応や、学習者の状況に合わせた他者との交流方法の工夫(匿名性

を持たせるか実名でさせるかなど)といったことが、学習者に基底部としての自己と連続したこ

とばで対象化する力を育む。授業において自分は何を感じたのか、「変イじ」等の結果を求めない教

師の姿勢や、他者との交流の保障は、学習者に対しパロディ体験する自己の言語化への自信や安

心感を取り戻させる。

一方「典型化」では、パロディ体験する自己と基底部としての自己とのずれや矛盾の認識が目

指されるため、パロディ体験の中で基底部としての自己へと戻ることが求められる。そのために

典型化では、学習者の現実に結びつけた学習活動や問いの設定を仕組む必要がある。休み時間で

のできごとや昨日起こったけんか、家族とのかかわりなど、パロディ体験に学習者の今・ここを

持ち込む活動が、典型化を導くと考える。

ただし【図 7】で示した各手立ては、特にどの活動を導くものであるかを目安として設定して

おり、各手立ては基本的に相互に関連し、すべての手立てがすべての活動を導くと考える。

以上よりクィア・スタディーズとしての国語教育は、次のように設定される。

0価値目標…ことばを通して当事者性を立ち上げる。

自己の認識/撹乱というアイデンティファイを行う。

0活動目標…動的な自己観に立って言語活動を行う。

基底部としての自己と連続した言語活動を行う 0

3方法…パロディ体験

参加への手立て…学習者の実態を考慮した教材設定・教材分析など。

同化への手立て…同化させたい人物や役割の複数化・並列化。

対象化への手立て…交流の工夫による言語化への自信・安心感の回復。

典型化への手立て…学習者の今・ここを意識させる活動・働きかけ。

コ評価…自己の還元不可能性を重視し、これまでの自己よりも良くなる・成長するというような

「変イじ」を第一義とする「結果」への評価ではなく、授業での様子や表情、実際のかか

わり、授業内外での様子や表情などの比較、学習者ひとりひとりが持つ背景や実態から

の検討などを通して、その都度のことはに責任を引き受けようとしているかを総合的に

評価する。
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第2節読むことを中心とする実践

本節では、広島工業大学高等学校で行った「国語総合(現代文)Jの実践を事例として示しなが

ら、特に「読むこと」をめそってクィア・スタディーズとしての国語教育を具体化する。

私立広島工業大学高等学校は、市中心部に近い男子高校である。私は 2005年度と 2006年度の

2年間にわたり、本校において 1年生の現代文担当として勤務した。本研究では、 2006年度にお

ける国語総合(現代文)の授業実践を特に取り上げる1。

第 1項目標の設定

2006年度における国語総合(現代文)の年間を通した価値目標は、「高校受験に負けた、価値

のない自分」をアイデンティファイすることであった。それは、 2005年から引き続き 1年生の現

代文を担当した私の印象として、本校の生徒は多かれ少なかれ挫折感を味わっており、自分自身

を信頼せず、諦めきっている者が少なくないと感じていたからである。また、教科内容に対し極

端に無関心である学習者も多く、授業そのものが成立しにくくなることも度々あった。それは、

公立高校の受験を「失敗」した形で入学した学習者や、中学校段階で「お前は何をやってもだめ

だ」などといった評価を受け続けた学習者が多いことに起因する。私はかつて、 2005年度に受け

持った生徒たちの印象を、次のように記している。

本校の生徒たちは、偏差値という観点から見れば決して高くはない本校に入学したという

ことに、多かれ少なかれ劣等感を持っているように感じられる。実際、校長からは、「うちの

子たちは、公立に失敗してすべり止めに合格したということで、強い挫折感を持って入学し

てくる」という発言を聞くことがあった。

現代文の授業中、すばらしい発言をした生徒に対し評価すると、「でも所詮この学校じゃあ

ねえ…」というつぶやきが、発言した本人から返ってきたことがある。この一言を聞いて、

周りの子どもたちも「確かに!Jと自明するような雰囲気で話していたのが印象的である。 2

12006年度の 1年生は、 1クラス 43人の 6クラスで構成されていた(うち 1クラスは特進コースで、 35人クラ

ス)01年生の現代文は他に、同じく非常勤講師の原田大介(現学校法人鶴学園なぎさ公園小学校教諭)が担当し
ており、すべての授業案や指導計画、定期試験の作成は2人で行っている。

原田は当時同じ大学院の先輩であり、日頃から研究内容や教育観について意見を交わすことが多くあった。本

論第 1章および第 2章でも確認したように、原田の研究は国語教育における「学習者研究」の可能性を示すもの
であり、ことはの学びに関しては、「ことはで自分という「個」の輪郭をかたちづけていくことJ(原田大介白007]
『国語教育における学習者研究の構築と展開』、広島大学大学院教育学研究科平成 18年度学位請求論文、 p.51)
と定義していた。また本論第 3章でも見たように、原田の国語教育論は、当事者性を重要な観点として見出して
いた。原田は国語総合・現代文を通して、 1年生に対し「自分では気づいていない自分自身について学んでほしい」

と感じていたという。原田の指導目標は、アイデンティファイやことばの学ぴの必要性を感じる私自身のねらい
と重なるところが大きかった。

また、学期ごとに実施した定期試験(中間試験・期末試験)については、すべて永田と原田の 2人が作成した。

そのため授業で取り扱った教材は、漫画や DVD等も当然含めた形で定期試験に出題している。学習者の中には、
教科書教材のみを「国語科」と判断し、教科書教材に留まらない授業中の活動や学びと、いわゆる試験を切り離

して考える者もいた。そうではなくて、教科書教材に留まらないことばの学びこそが、国語科でなされるべき学

びであることを示すため、授業者が考えることはの学びと、定期試験の連動性を強調して学習者に提示した。
2永田麻詠 (2006)li'r伝え合うカ」を育てるための国語教育ー「自己と向き合う」ことを中心に』、広島大学大学

涜教育学研究科平成 17年度修士論文、 p.88
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実際、 2006年度に入学してきた生徒たちは、上で引用したような、 2005年度に担当した生徒

たちの様子と重なることが多くあった。

2006年度の 1年生は 2005年度の 1年生よりも全体数が少なく、クラス数も 10クラスから 6

クラスに減少していた。そのため本校を志望して入学した者が高い割合を占めるようになり、

2005年度よりはξ 受験による挫折感がいくらか軽減されていることを予想した。しかし実際は、

「志望校を選択する時点で“自分はこの高校しか行けない"と諦めた」と語る生徒が多く、また、

「絶対に合格すると言われていた公立に落ちて、ここに来た」と授業中に繰り返し発言する者も

決して少なくなかった。 2006年度の 1年生も、「高校受験に負けた自分」という側面から一元的

に自己をとらえる者を認めることができた。

以上のような学習者の実態から、 1年生の国語総合(現代文)では、「高校受験に負けた、価値

のない自分」をアイデンティファイすること、そのために「動的な自己観に立って言語活動を行

うこと」と「基底部としての自己と連続した言語活動を行うこと」の 2つを活動目標として設定

した。こうした目標設定から行われた年間の授業は、次の通りである。

期間 単元名 使用教材およひ戸単元の中心となった問いなど

4118・4/19 イントロダク 教育出版『倫理一自己を見つめてJJ(2005) 

全2時間 ション 井上雄彦 (2002)Ii'REALJJ第 1巻、集英社

0主人公は「本当の自分」について迷っているようですが、あ

なたの「本当の自分」とはどんな人ですか。

0あなた自身は「自分が何のために生まれてきたのか」と考え

たことはありますか。

4/25・5/2 「同質社会」 森本哲郎「やっぱり J(教育出版『国語総合』所収)

全 3時間 について考え 井上雄彦 (2002)Ii'REALJJ第 1巻、集英社

る o r同質社会」についてのあなたの考えを聞かせてください。

or人と違わないようにJr主流からハズレないように」生きる

ことについて、あなたはどう考えますか。

5/9・5110 BE動詞 マルセ太郎 rBE動詞J(教育出版『国語総合』所収)

全2時間 マルセ太郎 (1999)Ii'記憶は弱者にあり』、明石書届

オレンジレンジ「ミチシルベJ(2004) (CD) 

0キーワードからことばをひとつ選び、そのことはについて自

分の考えを書いてください。その際、具体的な経験を必ず例
に挙げることo -- ---- ------ - --I 

5/30・617 羅生門 芥川龍之介「羅生門J(教育出版『国語総合』所収)

全4時間 木堂椎 (2006)Ii'りはめより 100倍恐ろしい』、角川書庖

0あなた自身は毎日の生活の中で、「生きる」ために心がけてい

ること、気をつけていることはありますか。

or羅生門Jrりはめより 100倍恐ろしい」の読みとりを通して、

「悪JrエゴイズムJr生きる」について考えてきました。こ
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れまでの経験をふまえて、「悪JrエゴイズムJr生きる」とい

うことばについて自分の考えを書いてください。

6/14-6/21 『デスノー 大場っそみ・小畑健 (2004)[jデスノート』第 1巻、集英社

全 3時間 ト』を読む 木堂椎 (2006)[jりはめより 100倍恐ろしい』、角川書届

‘ 0あなたにとって「正義」とは何だと思いますか。

7/18-7119 恋愛観 生徒間でのインタビュー

全 2時間 インタビュー

9/5・9/6 2学期イント 中村恭子・原田曜平 (2005)[j1O代のぜんぷ』、博報堂

全 2時間 ロダクション O自分史を書こう。

0あなたにとって人生の成功とは何ですか。

o rこんな大人になりたしリと思う大人が身近にいますか。

0あなたは自分のことが好きですか。

9112・9119 水の東西 山崎正和「水の東西J(教育出版『国語総合』所収)

全 3時間 「くらしのなかの和と洋J(東京書籍『新編新しい国語』四年下|

所収)

安野モヨコ (2000)[j花とみつばち』、講談社

安野モヨコ (2004)[j働きマン』、講談社

0山崎正和は本当に「対比」という手法を用いているのでしょ

うか。

0掲載雑誌によって筆者の主張や論調が変わることを確認しよ

つ。

9/26-10/10 「当事者」 ティム・オプライエン・村上春樹訳「待ち伏せJ(筑摩書房『精

全 5時間 とは誰か 選国語総合現代文編』所収)

木堂椎 (2006)[jりはめより 100倍恐ろしい』、角川書届

映画「ロードオプウォーJ(2006) (DVD) 

0戦争において「当事者」とは誰を指すのでしょうか。

10/31・11114 本を紹介しよ 各生徒が持参した本、マンガ、絵本、雑誌、 CD、映画、ゲーム

全 4時間 つ など

11115-11122 記憶について 中村雄二郎「記憶についてJ(大修館書届『現代文 IJ]所収)

全 3時間 考える 坪倉優介 (2003)[jぼくらはみんな生きている-18歳ですべて

の記憶を失くした青年の手記』、幻冬舎文庫

毎日放送「情熱大陸若年認知症患者・越智俊二J(2006/10/29 

放映分の録画)

o r忘れようと思っても忘れられないこと」について、内容を

詳しく書いてください。

0あなたにとって「記憶」とはどんなものですか。ひとことで

表現してください。
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11/28・12/5 「時間」に 真木悠介「旅のノートからJ(教育出版『国語総合』所収)

全 3時間 ついて考える 井上雄彦 (2006)IiREALJ]第 6巻、集英社

0あなたにとって「充実した時間」とはどんなときですか。

0あなたにとって「無駄な時間」とはどんなときですか。

1116・1123 クローン問題 黒崎政男「クローン問題と現代の幻想J(教育出版『国語総合』

全3時間 と現代の幻想 所収)

大石正道 (2001)Ii図解雑学ー遺伝子組み換えとクローン』、ナ

ツメ社

0クローン技術によって、私たちの生活はどのように変化する

と考えられるでしょうか。

0あなたにとって「すげ替え可能」な人と「すげ替え不可能」

な人との違いは何ですか。

1130 「つよい」と ニ原ミツカズ「地上 10mのオりからJ(IiFEEL YOUNGJ] 11 

全 1時間 いうことにつ 月号 (2005)、祥伝社)

いて 0人は、どうあれば「つよい」と評価されると思いますか。

o rつよさ」が必要だと思うときは、どんなときだと思います

か。

1131-2/7 詩を読もう 吉野弘「父J(Iiポケット詩集IIJ](2001)童話屋所収)

全 3時間 吉野弘「生命はJ(Iiポケット詩集IIJ](2001)童話屋所収)

茨木のり子「自分の感受性ぐらいJ(Iiポケット詩集J](1998) 

童話屋所収)

新川和江「わたしを束ねないでJ(Iiポケット詩集J](1998)童

話屋所収)

辻往夫「学校J(Iiポケット詩集J](1998)童話屋所収)

まど・みちお「くまさんJ(Iiポケット詩集J](1998)童話屋所

収)

一代目魚武漬田成夫「ひまつぷしJ(一代目魚武漬田成夫(1992)

『駅の名前を全部言えるようなガキにだけは死んでもなりたく

ない』、角川文庫所収)

小学校 1年たくみちさと「おじいちゃんJ(今宮信吾編 (2002)

『教室で読みたい子どもの詩ーこころの展覧会』相書房所収)

小学校5年角南達夫「ぼく J(今宮信吾編 (2002)Ii教室で読み

たい子どもの詩ーこころの展覧会』相書房所収)

高校 1年岸岡歩「高校J((今宮信吾編 (2002)Ii教室で読みた

い子どもの詩ーこころの展覧会』相書房所収)

3BLAB.大Srあなたの為に生きているJ(CD) 

宇多田ヒカル「ぼくはくまJ(2006) (CD) 

レミオロメン r3月9日J(2004) (CD) 
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SMAP rありがとうJ(2006) (CD) 

0好きな詩ベスト 3/苦手な詩ベスト 3/表現がおもしろい詩

ベスト 3/ことばにこだわりを感じる詩ベスト 3/作者がど

んな人が気になる詩ベスト 3をそれぞれ選んでください。

2/21・2/27 「笑¥，'¥J 金子登 (2006)[j男のユーモア話術』、 KKロングセラーズ

全 2時間 について いくえみ綾 (2005)[jパラ色の明日』第 2巻、集英社

NHK r爆笑オンエアバトルJ(2005/12/18放映分の録画)

O友だちが冗談を言ったときに、あなたがよく使うツツコミの

ことばを書いてください。

0あなたは今まで、友だちの「笑しリのネタに対し、傷ついた

り不快に感じたりしたことはありますか。

2/28・3/6 現代文総復習 木堂椎 (2006)[jりはめより 100倍恐ろしい』、角川書届

全 2時間 これまで学習した教材のすべて

01年間をふり返って、自分について考えることができたと思

いますか。

01年間をふり返って、自分は「書く」ことができるようにな

ったと思いますか。

01年間をふり返って、自分は「考える」ことができるように

なったと思いますか。

年間を通して実施した実践のほとんどは、「読むこと」を中心としたパロディ体験を行うものだ

った。「読むこと」というパロディ体験は、筆者や作者などの書き手や、文章中の登場人物が他者

として想定されるため、「パロディ体験における登場人物や役割」と「パロディ体験する自己」と

の二重性が確保されやすい。よって、同化や対象化の学習を仕組みゃすいと考える。

また、学習者たちは「自分はどう考えるのか」を授業で問われることに慣れておらず、一言の

感想、を求める際にも、何を書けばいいのかわからないと困惑することがあったので、パロディ体

験の中でも特に、パロディ体験する自己の認識という対象化を学習の目標とした。さらに対象化

の際には、「書くこと」を求める形でパロディ体験する自己を認識させた。実践のほとんどは、「読

むこと」による同化(パロディとしての自己の認識)→「書くこと」による対象化(パロディ体

験する自己の認識)という流れをふんでいる。それは「書くこと」による対象化が、自身の言語

活動をより意識イじさせることとなり、その責任を迫ることができると考えたからである。

本校の生徒たちには、学習者の実態からまずはパロディ体験する自己を対象化する力が必要で

あること、対象化から典型佑へ、さらにはアイデンティファイの両義性への言語化への足がかり

をつくっていくことを第 1の目標とした。

第 4章で提示した「同化Jr対象化Jr典型化」は、発達段階を考慮するのと同時に、その学習

者にとっての今・ここで到達すべき目標として、改めてどの活動を中心に据えるのかを考える必

要がある。学びを諦め、「自分の考えを書くこと」に対する自信を失ってしまった工大高の生徒に

とって、今・ここで必要なアイデンティファイは、「パロディ体験する自己を認、識する」という対
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ヨイじであると教師は判断した。初等教育においても場合によっては典型化が目標とされることも

5れば、高等教育においても場合によっては同化が目指されることもある。「同化Jr対象化Jr典

型佑」の到達目標は、発達段階を目安にすると同時に、学習者の今・ここによって設定されるべ

き側面も持っており、この場合3つの目標には、段階設定を行わないことがある。

第 2項方法と内容

ここでは特に、「羅生門J(教育出版『国語総合』所収)の授業を取り上げて、読むことを中心

とする実践の方法や、内容を具体的に示す。年間を通した授業実践の中で「羅生門」の授業に注

ヨするのは、この授業で取り扱った「悪Jr正義Jrエゴイズム」ということばを最も印象深く感

じている学習者が多かったからである。

本実践ではことばにこだわる形で単元を設定し、授業を行った。年度最後となる授業において

4学習の総復習を行い、これまでの学習内容を振り返らせているが、その中での活動に、「これま

で学習した「ことは」の中で、最もひきつけられるものは何ですか」という闘いに対して、以下

の語群から選択させるものがあった。またそこでは、選択した理由についても書かせている。

自己他者ことはの学習同質社会自信存在悪エゴイズムいじり/いじられる

正義恋愛対比被害者加害者当事者記憶痛み時間今を生きるすげ替え可

能性かけがえのなさ喪失つよい 笑いユーモア差別

これらのことばはすべて、これまでの授業で取り扱ったもので、選択の際には、ファイル(こ

れまで配布した資料やワークシート、各自がまとめたノートなどを綴じているもの)をふり返ら

せている。結果、最も多くの学習者が選択したことばは、「正義」及び「悪」であり、合わせて全

体の 18.3%であった(回収できたワークシート 115人分中、 21人が選択)。また、選択した理由

としては、「人によって必ずしも正義は同じ意味ではないというのが印象に残ったからJr自分の

考える「正義」だけが絶対ではないと分かつたから」という記述が見られ、学習者のアイデンテ

ィファイを実践に展開する上で、有効な手がかりになると考えた。

教師たちは他者への加害者性を引き受けることや、自分の痛みを痛みとして感じられるような

技害者性を引き受けることが必要とされる学習者に対し、「羅生門」の単元を通して、自身が生活

していく上で大なり小なり抱えるエコについて認識してほしいと考えた。本単元において学習者

に求めたアイデンティファイは、生きる手段としてのエゴの認識とその撹乱である。また、自分

が生きるために行っているエゴへの認識を契機としながら、被害者性や加害者性について考え、

当事者性を立ち上げてほしいと願っていた。

「羅生門」の授業は大きく二部に分かれている。前半は「羅生門」の読み取りを中心とする授

業、後半は、前半から抽出された「悪Jrエゴイズム」というキーワードについて考えを深める授

業である。前半部分は、 2006年 5月30日から 6月7日までで全 4時間、後半は 6月 14日から

21日までで全 3時間で行われた。使用した教材は「羅生門」の他に、木堂椎 (2006)!iりはめよ

り100倍恐ろしいJI(角川書店)と、大場っそみ原作・小畑健絵 (2004)!iデスノート』第 1巻(集

英社)である。なお、「羅生門」の単元における配布資料などは資料①を参考にされたい。
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前半の「羅生門」の読み取りでは下人の心情の移り変わりを押さえさせ、老婆とのやり取りか

ら、下人と老婆それぞれが主張する「生きるためにはしょうがないこと」を確認させた。そして、

初読の際に書かせた感想などから、「悪Jrエゴイズム」というキーワードを抽出し、「生きる」と

いう視点から、それぞれ考えを書かせている。さらに、「いじり」という現象を題材とした、現役

高校2年生の小説『りはめより 100倍恐ろしい』について、「悪Jrエゴイズム」という視点から

主人公の高校 1年生・羽柴典孝(ハッシー)について評価させた。ハツシーは、いじられキャラ

として過ごした自身の中学校経験から、高校ではいじられキャラにならないように、友人を巧妙

に攻撃しつつ、いじられキャラに仕立て上げようと策略を図る主人公である。

そして後半の実践では、「悪Jrエゴイズム」についての考えを深めるために、マンガ『デスノ

ート』を読み取らせ、自分にとって「正義」とは何かについて考えさせた。『デスノート』は、頭

脳明断な高校生の夜神月が死神の落し物である「デスノート」を偶然手にし、そのノートの力に

よって犯罪者を死に至らしめようとする物語である。後半最後の授業では、「羅生門JIiりはめよ

り100倍恐ろしい.llIiデスノート』それぞれの登場人物から、もっとも「悪い」と思う人物、自分

にもっとも「近い」と感じる人物についてそれぞれ書かせ、生徒同士で交流させた。

「羅生門」の授業において、授業者は常に「あなたはどう考えるかJrなぜそのように考えるの

か、これまでの経験をふり返って考えてほしい」と迫り、パロディ体験する自己への認、識を促し

た。さらには、基底部としての自己との対話を見通した働きかけを行った。また、書カ亙れたもの

に必ずコメントを付けることで、ひとりひとりの考え方に、授業者はどう考えるかを示した。

【価値目標】

O 生きる手段としてのエゴの認識とその撹乱というアイデンティファイを行う。

o r生きる」ことをめぐる当事者性について、ことばを通して立ち上げる。

【活動目標】

O 動的な自己観に立って言語活動を行う。

O 基底部としての自己と連続した言語活動を行う。

【技能目標】

o r羅生門」の粗筋を押さえることができる。

O 極限下において生きる下人や老婆について自分なりの考えを持つ。

o 3つの作品の主人公(下人・ハッシー・夜神月)にとっての「悪」と「正義」について考える。

悌 1次I

【第 1時】(視聴覚室で実施)

O 便覧のコピーを配布し、芥川龍之介についての紹介をする。

O 全文通読のため、範読する。

O ワークシート①を配布し、感想を書かせる。

【第 2時】

O ワークシート①の集約プリントを配布し、目を通させる。

O 第 1-4場面に場面わけし、それぞれの場面に小見出しをつけて板書する。

O ワークシート②を配布し、取り組ませる。
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【第 3時】

O ワークシート②を返却、答えを板書し、確認させる。

O 第 3、4場面を指名音読し、期末テストのポイントとして解説を加えていくとする。

O 老婆の論理と下人の論理、「悪」と「エゴイズム」について、解説しながら板書で整理する。

板書はワー炉シート③に写させる。

O 残りの時間を使って、ワークシート③の裏の問いに取り組ませる。

【第 4時】

O ワークシート③の集約プリントを配布し、目を通させる。

O 筆者が同じ高校生であることをと伝えたあと、「りはめより 100倍恐ろししリの本文プリント

を配布し、指名音読させる。

O 授業では取り上げない部分の物語を補足解説し、「いじる/いじられる」という友人内の関係

性に着目させる。

O ワークシート④に取り組ませる。

蹄 2次]

【第 5時】

o r羅生門Jrりはめより 100倍恐ろしし、」の集約プリントを配布、目を通させる。

O これまでのキーワード「悪Jrエゴイズム」について考えを深めようと投げかけ、デスノート

①を配布する。

O デスノート①に目を通させ、ワークシート①を配布する。

O ワークシート①に取り組ませる。

【第6時】

O ワークシート①の集約プリントを配布し、目を通させる。

O デスノート②を配布し、目を通させる。

O ワークシート②を配布し、取り組ませる。

【第 7時】

O ワークシート②の集約プリントを配布し、目を通させる。

O これまでのファイルを振り返らせる。(※「羅生門Jrりはめより 100倍恐ろししリを中心に)

O ワークシート③を配布し、取り組ませる。※人に見せることを伝えておく。

O ワークシート③がおおむね仕上がった時点で、コメントを付ける上での注意と交換方法につ

いて説明する。

O 実際にコメントを付けさせる。

O 残り 5分ほとになったら、ワークシート③を本人に返させ、残りの設問に取り組ませる。

本単元では、高校受験に失敗しても今・ここで生きるしかない学習者たちの自己の基底部を惹

きつけるような観点として、下人や老婆の「生きる」ことを学びの中核に据えた。パロディ体験

への参加の手立てとして、どんな状況でも、エゴをむき出しにしても「生きる」しかない下人と、

高校受験に失敗してもそこで「生きる」しかない学習者とを重ね、「悪」や「正義」、「生きる」と

いうキーワードで作品の世界と学習者自身を結んだのである。
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さらに、「いじられキャラ」をめぐる言動が頻繁に見られた学習者の実態3から、『りはめより 100

倍恐ろしい』を副教材として、今・ここで生きるしかない学習者と、下人や老婆と、『りはめより

100倍恐ろしい』の主人公ハッシーが抱えるエゴイズムについて対象化させた。特に『りはめよ

り100倍恐ろしい』は、クラスで実際に見られる「いじられキャラ」が取り上げられており、学

習者にとっては参加せざるを得ない状況であったと思われる。『りはめより 100倍恐ろししリは、

基底部としての自己(クラスで実際に「いじられキャラ」とかかわる自己)を視野に入れながら、

パロディ体験に参加させる力を持った教材であり、パロディ体験する自己と基底部としての自己

との連続性を保持することができた。生徒たちは「授業でのことだから」と参加を辞めたり、パ

ロディ体験する自己と基底部としての自己を切り離して参加したりすることができなかったので

ある。クイア・スタディーズとしての国語教育では、パロディ体験を放棄できないような、また

基底部としての自己と切り離して考えることができないような教材選択や、教材分析が参加を実

現する。加えて学習者のパロディ体験への参加は、一元的自己観や多元的自己観など学習者の実

態をふまえた授業づくりなどにも支えられている。

本単元におけるパロディ体験は、以下のようにとらえることができる。

【図 8】単元「羅生門」におけるパロディ体験

【第 1次】 【第 2次】

「羅生門」の登場人物に 下人・ハッシー・夜神月

対象化 同化 対象化

典型化 典型化

G~プ

本単元では同イじさせたい人物に、「羅生門」の下人、『りはめより 100倍恐ろしい』のハッシ一、

~005 年度と比べ 2006 年度の 1 年生には、「冗談」にかこつけてクラスの友人を馬鹿にしたり、嫌がらせを行つ
三りする様子が多く見られた。こちらが注意すると、「先生、仲がいいからやってんだってJrあいつはいじられ
エャラでかわいがられとるんよ」という答えがいつも返ってきた。標的にされている本人に個別に確認しても、「別

こ按じゃないんで」とLか答えなかったが、表情から疲弊や諦めが感じられた。『りはめより 100倍恐ろしい』の

二討選択には、このような学習者の実態が背景にある。
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『デスノート』の主人公夜神月の 3人を設定した。まず第 1次のパロディ体験で生徒たちは、「生

きる」というキーワードをもとに下人や老婆に同化し、対象化の中で、パロディ体験する自己に

とっての「生きる」についても考えた。次の引用は、「生きる」ことをふまえた上で下人の行為は

「悪」だと言えるのか、生徒が考えをまとめたものである。

O 悪でもなければ、生きるためでもないと思う。その場の感情に流されていると思う。

O 悪とは言えないと思う。生きるためにしかたないこともあると思うし、あの時下人がそ

れしか思いつかなかったんだったらしかたがなかったと思う。

O 悪だと思うけど死にそうになったらだれでもすると思う。

O 悪とは言えない。今の時代でも自分のプライドを守るために平気で相手を傷付ける人だ

っているから、「生きる」のに良し悪しはないと思う。

このような活動を行った後に取り組んだ、第 2次のパロディ体験で生徒たちは、『りはめより

100倍恐ろしい』のハッシーや、「デスノート』の夜神月と並べて改めて下人について考え、下人

への同化がより深められた。彼らは下人を他の物語の主人公と比較することで、下人の置カ亙れた

状況や時代設定に改めて同化し、「書くこと」による対象化をより進めていた。

o r悪Jr生きる」はとても難しい。「生きる」ためには「悪」をしていいわけでもないし、

何が「悪」で何が「善」かわからない。

O 悪とエゴイズムと生きる事のみっせつな関係について気づいた。下人は悪くないと思つ

たケド、ハッシーは悪いと思う。

O 下人はきれい事を言って生きることができるだろうか。今なら、仕事がなくなってもあ

る程度国が援助してくれる。しかしこの羅生門の時代はそのような援助をしてくれる制

度はないだろう。ゆえに下人が生きるために引剥をしたのだから彼の行為は「悪」とは

言えないのだろう。

また、上に引用した生徒の記述を見てもわかるように、本単元では何を書けばいいのかわから

ないと困惑する学習者たちが、基底部としての自己と連続した形で「書くこと」を通して対象化

している。それは学習者の書いたものに対して、教師が赤ベンを入れたり、クラスで交流して他

の学習者がコメントを寄せたりするなど、必ず‘他者が応対する形を取ったことによる。特に教師

の対応に関しては、何も書けない状況があっても、たった一言「わからなし、」というコメントで

あっても、白紙で提出するという形で「書いた」ことと見なしたり、「わからな1，，'Jということが

わかって書くことができたと評価したりした。こうした手立ての積み重ねが「自分の考えを書い

てもいい」と学習者に思わせ、対象化を実現している。

さらに、以下は下人や老婆の「生きる」について考えながら、自分自身の「生きる」について

も考えた生徒の記述である。

O クラスの人に利用されたり、言いなりにされないようにしている。面どうなことにまき

こまれないようにあまり友人と深くはかかわらないようにしている。
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O たまにいじられることがあるが、怒らないようにしている。

O 他人をあまり信じず、自分の考えで行動する。

O 自分の本心は伝えず、建て前を重視。

O 自分の立ち位置をよく考え生きている。

O 相手がいわれて嫌なのかどうかを予測しうかがって話す。

本単元ではパロディ体験の一環として、「自分自身が生きるためにしょうがなく行っているこ

と」についても言語化させている。これは、パロディ体験に参加しながら基底部としての自己に

品会わせるための手立てであり、学習者は、今・ここの現実で実際に自分が行っている「生きる

三めの方策」を認識することによって、典型化を行っているのである。

以上のようなパロディ体験が、基底部としての自己の連続性をもたらしつつも、自分にとって

の「生きる」や「悪」、「正義」が持つ一貫性を揺るがしているのである。本単元におけるパロデ

ィ体験とその手立ては、次のようにまとめられる。

【図 9】単元「羅生門Jにおけるパロディ体験と手立て

教師や他の学習

者からのコメン

トによる言語化

への自信・安心感

の回復

自分が「生きるた

めにしょうがな

く行っているこ

と」を言語化する

活動

単元「羅生門」における

登場人物・役割

対象化 同化

授業に参加する自己

典型化 参加

下人・ハッシー・

夜神月の並列他

「生きるJrエゴ」

「いじり」という

キーワードによる

教材設定・教材分

析

このようなパロディ体験とその手立てによって学習者は、動的な自己観に立って基底部として

の自己と連続した言語活動を行っている。そして生きる手段としてのエゴをアイデンティファイ

し、「生きる」ということばをめそって当事者性を立ち上げている。
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第 3項評価をめそって

次にひとりの学習者を焦点化することで、クィア・スタディーズとしての国語教育における評

価について考えてみたい。

達也(仮名)は隣のクラスに双子の弟がおり、静かな生徒だった。 1学期は授業中にほとんど

顔を上げることはなく、じっと授業が過ぎるのを待っているような印象だった。私語をしたり別

のことをしたり、居眠りしたりすることはないので特別注意することもなく、たとえばワークシ

ートや課題に取り組ませても、一応提出できるような生徒だった。だが机間で声をかけても反応

は全くなく、休み時間でもひとり席について、誰ともかかわろうとしない様子が気になる学習者

であった。 1学期初回の 4月 18日・ 19日の授業において、達也は次のような記述を残している。

O 主人公は「本当の自分」について迷っているようだが、あなたの「本当の自分」はどん

な人ですか。

おくびょうでひきょうな人

O あなたは友だちに「つまらないラベル」を貼りつけたことはありますか。反対に、貼り

つけられたことはありますか。具体的に教えてください。

貼りつけられたこと…思ったことをすぐに言ってしまうから「おしゃべり」と決めつけられ

たこと。

この記述は、障害者バスケットを題材にした井上雄彦のIi'REALJjというマンガを読んで書かせ

たものである。「本当の自分」に関しては、説明の際に「わからない」でも「いない」でも構わな

いと加えていたので、生徒たちの中には当然、「わからない」や「いなしリという旨の内容を書く

者もいた。その中で達也は「おくびょうでひきょうな人」と書いていたので気になったのを覚え

ている。また、少なくとも私の前では、授業内外において誰ともかかわろうとしない達也が、「思

ったことをすぐに言ってしまう」と書いているのに驚いた。

達也は、「思ったことをすぐに言ってしまうから「おしゃべり」と決めつけられた」という経験

から、話すことや他者とかかわることに慎重になっているのかもしれなかった。高校に入学しで

も、達也の自己観は rrおしゃべり」と決めつけられる自分」として一貫しており、授業中でも休

み時間でも rrおしゃべり」と決めつけられる自分」として一貫性のあるふるまい、すなわち「決

めつけられないように話すことを辞める」ということを一貫してふるまっていたように思えた。

達也の自己観は、 rrおしゃべり」と決めつけられるような人間」という他者からの評価で固定化

したままであった。

また、同じく 4月 19日に書かせた「あなたの行動や考え方に影響を与えている「他者」は誰で

すか」という問いには、「きょうだい。何でもすそに悩んだり落ちこんだりしている時、きょうだ

λの一言で気持ちが前向きになることができるから」と記述している。達也にとって双子の弟を

主めたきょうだいは、大きな存在であることがわかる。

1年間を通した達也の記述を見てみると、「羅生門」の単元と「クローン問題と現代の幻想」の

β元が彼にとって何・らかの学ひ'を導いたように感じられる。「羅生門」の単元では、『りはめより
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:00倍恐ろしい』へのパロディ体験が、達也に参加をつよく迫ったようである。

O 学校生活で生きのびるためにハツシーが行った行為は、「悪」なのでしょうか、「悪」と

は言えないのでしょうか。あなたの考えを書いてください。

悪だと思います。

そもそも自分がいじられるのがいやだから

ほかの人をいじられキャラに仕立て上げるというのがおかしいと思う。

ぼくも中学生の時はそういうことがあったけど

ほかの人になすりつけようとは思わなかった。

o r羅生門」や「りはめより 100倍恐ろしい」の読みとりを通して、「悪JrエゴイズムJr生

きる」について考えてきました。これまでのあなたの経験をふまえて、「悪Jrエゴイズ

ムJr生きる」ということはについての自分の考えを書いてください。

「悪」はいやです。

なぜかそれは中学生の時、いやというほど

あじわったからです。

達也は「羅生門」の単元以前は、「ぼくも勉強していきたいですJr同質社会は、ほかの人との

違いを認めないからだめだと思います」など、授業用・教師用のことばを重ねるだけだった。基

当部としての自己とは切り離し、パロディ体験する自己と連続しない形で、表層的なことばを書

く状況は、「ことばを通して当事者性を立ち上げること」ということばの学びから遠く感じられ、

達也からことばへの責任はうかがえなかった。また、授業用・教師用のことばを用いる達也の様

子を、パロディ体験に参加しているとは到底評価できなかった。

しかし、『りはめより 100倍恐ろしい』という「虚構」は、基底部としての自己と連続させつつ、

パロディ体験に参加するしかない状、況へと達也を導いた。それは物語における「いじられキャラ」

が、中学生の頃の経験と結びつき、「いじられキャラ」としての連続性が達也をパロディ体験に参

加させたと考える。その結果、達也は基底部としての自己を切り離し、表層的なことばを用いる

ことができなかったと評価する。 rr悪」はいやです」という達也のことばから、「羅生門」の単元

において達也は、加害者性と被害者性を引き受けており、このことは、達也がことば(この場合

特に「読む」という言語活動)を通して、当事者性を立ち上げることができたと言えるだろう。

また、中学時代「いじられキャラ」だった達也の rr悪」はいやです」ということばには、基底部

としての自己を背負う責任も見受けられる。 6月の達也から私は、アイデンティファイし始めて

いるという印象を受けていた。

達也にとって注目すべきもうひとつの単元は、「クローン問題と現代の幻想」である。黒崎政男

の「クローン問題と現代の幻想J(教育出版『国語総合』所収)は、 3学期に全 3時間 (2007年 1

月 16日-23日)で取り上げた教材である。冬休みが明けて最初に取り組んだ授業であり、休み

明けではあったが、各クラス落ち着いて読むことのできた教材であったと記憶している。それは

高校 1年生の学習者に対し、「クローン」という話題が興味深いものであったことに由来する。第

1時の導入から、生徒たちはクローンに対する自分自身の考えを活発に発言していた。
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「クローン問題と現代の幻想」は、非常に簡潔で明瞭な評論文であり、分量としても学習者た

ちが集中して臨むことのできるものであった。また達也にとっては、双子の弟が存在するという

ことからも、「クローン」という話題が特に惹きつけられるものであった可能性もある。

ここで、単元「クローン問題と現代の幻想」を簡単にふり返っておきたい(詳細は資料②を参

ヨ)。第 1時では導入として、「クローン問題と現代の幻想」というタイトルから、「クローン」に

ついて知っていることを想起させ、自由に発言させた。その上でワークシート①を配布し、はじ

ゅの問いに取り組ませている。

次に筆者である黒崎政男に注目させ、生物学者や遺伝子学者ではなく、哲学者である黒崎が、

「クローン問題」を通してどのような「現代の幻想」を論じようとしたのか、考えてほしいと促

した。また、哲学者である筆者が強調したかったのは、「クローン問題」なのか、「現代の幻想」

なのかということも問いとして投げかけた上で、本文を範読した。範読の聞は、本文中の< ) 

3付いていることばにチェックさせながら読ませた。その後、本文中の< )でくくられたこと

ヨを抜き出させ、ワークシート②の表に取り組ませた。ワークシート②の表は、本文中の< ) 

でくくられたことばを使って、本文の内容を理解する穴埋め問題である。

第 2時では、前時をふり返った上でワークシート②の表に続きとして取り組ませ、解説を加え

ながら、各自のワークシート②を完成させていった。さらに、「クローン技術への反応に見られる

ように、現代の基本態勢であるくすげ替え可能性〉は、今や対人関係をも侵食しようとしている。

それは喪失の痛みに耐えられない現代人の、根本的な衰弱を示しているのではないか。」を要旨と

して押さえさせた。その後、ワークシート②の裏に取り組ませた。裏にはまず、この 1週間で会

った人を無作為に 8人記入し、その r8人の中で「すげ替え不可能」な人(=代わりがいない人)

iま誰ですか」という闘い、「あなたにとって、「すげ替え可能」な人と、「すげ替え不可能」な人の

違いは何ですか」という問いに取り組むものである。これらの闘いに取り組む際は、周りと意見

を交流しながら、楽しく取り組んでいる生徒たちの姿が印象的であった。

最後に第 3時では、ワークシート②の裏で取り組んだ聞いについて、学習者がどのように考え

を書いたのかを集約プリントにして、配布した。そこで交流を行わせながら、「クローン問題」を

逸して明らかになる「現代の幻想」とは何か、考えながら本文を再度読むことを促し、交流後指

名音読させた。また単元のまとめとして整理プリントを配布し、本文の主張を確認・整理させた。

本単元の価値目標と活動目標、および技能目標は以下のように設定した。

【価値目標1
0 自分にとっての「かけがえのなさ」をアイデンティファイする0

o r喪失」への弱さに関して、当事者性を立ち上げる。

【活動目標】

コ動的な自己観に立って言語活動を行う。

コ基底部としての自己と連続した言語活動を行う。

【技能目標】

コ哲学者である筆者が、クローン問題を通して主張したかったことを理解する。

この頃の達也は、・高校にも慣れたこともあり、「羅生門」に取り組んだ 1学期とは違う表情を見
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せていた。休み時間は席についてぼんやりとしていることもあれば、教室の隅で友人と静かに話

していることもあった。授業中では顔を上げることも出てきたし、机間でのかかわりでは、声を

発することはなくても無視するようなことはなくなっていた。また、授業で自分の考えを書くこ

とを求めるときには、書く分量などはほとんど変化が見られなかったが、時間をかけて考える様

子がたびたびうかがえた。

「クローン問題と現代の幻想」における達也のパロディ体験は、次のように見ることができる。

【図 10】達也の「クローン問題と現代の幻想」をめぐるパロディ体験

教材が投げかける

つての「かけがえのなさ」

典型化 参加

CEV 
つての「かけがえのなさ」

授業ではクローンをめそる問題が、「かけがえのなさ」を「喪失」する痛みに現代の私たちが耐

えられないことを表しているという筆者の指摘を押さえた上で、自分にとってのかけがえのない

存在について考えさせている。達也は、筆者が指摘する「かけがえのなさ」を対象化する過程で、

「すげ替え不可能」な人に家族を挙げ、次のように記した。

O あなたにとって、「すげ替え可能」な人と、「すげ替え不可能」な人の違いは何ですか。

自分にとってその人は自分にどういうことをしてミ五かで決まると思う。でも自分の知らな

い人、生きていくうえで関わらない人などはクローンでも別にいい。

達也にとって家族は、「生きていくうえで関わる人」であり、自分に何らかのことをしてくれる

存在なのだろう。 1学期のはじめには、影響を受けた他者に「きょうだし、」を挙げた達也らしい

考えである。達也の思いがよくわかる一方で、上の記述に教師は違和感も抱いていた。それは「自

分の知らない人」はどうでもいいという考え方で、また、達也は「すげ替え可能」な人にクラス

メイトを挙げていたことである。このことに対し教師は、 rrクラスメイト」は、「生きていくうえ

で関わらない人」なのでしょうか?また、「自分の知らない人」のかけがえのなさについて達也く
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んはどう思いますか?Jというコメントをつけて達也が書いたワークシートを返却した。

達也は「かけがえのなさ」を観点としてパロディ体験を行い、自己にとっての「かけがえのな

さ」を認識することができた。ただ、 rrおしゃべり」と決めつけられないように話すことを辞め

る」ことができる程度の存在としてクラスメイトを位置づけている達也には、クラスメイトを簡

qiに「すげ替え可能」としてしまう自己の認識と撹乱もことばの学びとして必要であると考えた。

そのため教師は達也のワークシートに、前述のようなコメントをつけて返却し本単元は終了した。

その後、達也は 1年最後の現代文の授業で次のように授業をふり返り、自己評価している。

o 1年間をふり返って、「自分に身近な誰かJ(家族や友だちなど)について考えることがで

きたと思いますか。理由も含めて書いてください。

家族、友人について深く考えることができた。自分は家族が大事で、友人はあまり大事じゃ

ないと考えてたかもしれない。

O これまでのワークシートをふり返って、自分は「書く」ことができるようになったと思

いますか。理由も含めて書いてください。

書ける。

最初はうまく自分の考え、まとめることができなかったが今ではよく考え、よく書けるよう

になった。感想を書く授業は他にはなかったのでものすごくよく考え、自分の感想をじっく

り書くことができるようになった。

O これまでのワークシートをふり返って、自分は「考える」ことができるようになったと

思いますか。理由も含めて書いてください。

できるようになった。

よく考え、自分やその人の主観から見て考えていることがわかるようになった。

「自分は家族が大事で、友人はあまり大事じゃないと考えてたかもしれない」という達也の記

述からは、自分にとっての「かけがえのなさ」を認識したことで「家族をかけがえのない存在と

し、クラスメイトをすげ替え可能とした自分」を意識化できたことがわかる。このような自己の

認識はまさに自己を撹乱しており、達也は自己の一貫性を壊すようなアイデンティファイを行っ

たと評価する。達也のアイデンティファイは、本単元をはじめとした年間の授業、教師の働きか

けや他の学習者とのやりとり、また、授業内外・学校内外でのできごとが契機になったと考える。

クィア・スタディーズとしての国語教育における評価は、「その都度のことはに責任を引き受け

ようとしているか」という観点で行っており、その際、 (1)これまでの自己よりも良くなる・成

長するというような明確な「変化」を第一義としない (2)明らかな「結果」だけでなく、学習者

の様子などで総合的に判断するというような留意点を挙げている。

今回取り上げた事例は、学習者の家族構成や、中学校での実態、授業中や休み時間での様子を

参考に学びを評価している。また、たとえば「書くこと」をめそってその分量や文章構成等は変

{じしていないが、この事例では見えやすい「結果」のみを評価対象とはせず、あくまで学習者の

様子等から総合的に評価している。

134 



第 5章 クィア・スタデイーズとしての国語教育の展開

第 3節書くことを中心とする実践

次に、日本赤十字広島看護大学で行った実践を取り上げ、本研究で提案する国語教育について

さらなる具体化を図りたい。

本節において本苧の実践を取り上げる理由は、学生たちの様子が、これまで出会ってきた学習

者の現状と重なる面が多く見られるからである。私がかかわっている学生は 1年生がほとんどで、

高校卒業直後の者たちが大半である。学生たちからは、小学校・中学校・高等学校と国語科の授

業において、自分はどう感じ、どう考えるのかといったような「自分のことば」、すなわち基底部

としての自己と連続したことばを求められることなく、意識的にも無意識的にも、授業用のこと

ば、表層的なことはを一面的に構築してきたように感じられた。

そのため、講義において感想や意見を書かせようとすると、“正解"を求める学生が多く、“正

解"から外れてしまうことに不安を抱えてしまう様子が、これまでたびたび見られた。こうした

学生たちの様子は、国語教育においても国語科教育においても示唆に富むと思われる。

第 1項目標の設定

日本赤十字広島看護大学は、広島県の西部に位置する大学であり、看護師育成のための密なカ

リキュラムが 4年間を通して組まれている。学生は広島県や山口県出身が多く、四国や九州、山

陰地方からの進学者も見られる。学生たちの中には、看護師になることを高く志して入学した者

や、本学に入学したことで志さなければならなくなった者などが多い。いずれにしても、学生は

過密な看護教育カリキュラムに疲弊しており、看護以外のことについて考える余裕がないような

印象を受ける。また、看護を学ぼうとする彼らは、これまで学校教育に対しまじめに参加してき

た、いわゆる「いい子」が多いように思われる。

また彼らの中には、看護関係に就職するという自分の思いをかたくなに信じ、決して疑わない

者がいる一方で、看護師になるかどうか迷い、迷う自分を強く否定する者もいる。こうした様子

から、学生たちは「看護職を目指す自分」という自己が一貫していなければならないと思い込ん

でいることがうかがえた。「看護職を目指す自分」という自己とはずれてしまう迷いや悩みが生じ

ても、ある者は「そんなわけがなし、」と迷いや悩みを見ないようにする。またある者は、「看護職

を目指す自分」という自己とずれてしまう自分に後ろめたさを感じ、自己否定を行う。学生の中

には、「一貫性の病J(難波 2008:196)に縛られた、一元的自己観を持っている者が存在していた。

本節で取り上げる実践は、 2008年度における 1年生および編入 3年生対象の一般教養科目(選

択必修)である。「文章表現法」は、本学の前期期間に実施される講義であり、計 119人(うち編

入3年生は 4人)の学生が履修している。

私がこの授業を担当するようになったのは 2006年度からであり、 3年にわたって共通している

のは、「書くこと」に対し苦手意識を持つ学生が多いことであるロなぜ苦手に感じるのか理由を訊

くと、「うまく文章が書けないからJr書くことがまとまらないから」などの答えが返ってくる。

だが一方で、友だちに手紙を書くことや、日記をつけることを好む学生も多く、上手な文章を書

かなければならないというプレッシャーを感じていることがわかった。学生たちは、教師が求め

る「上手な文章」ベの苦手意識を持っているのである。彼らは文章表現に関しても、教師が求め
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る“正解"から外れることを恐れているのである。このことは中・高での教員経験においても感

じられたことである。これまで行ってきた国語の授業同様「文章表現法」においても、“正解"を

求めない「書くこと」を学生が取り組めるようになることが授業の目標であった。“正解"を求め

ず、自分の書きたいことを書くという姿勢は、今の学習者にとってなかなか身につくものではな

い。それは本学の学生たちも同様である。

また、文章表現の技術面に関して学習することも彼らにとっては大切なことである。だが私は、

スキル的な学習を取り上げて直接的に指導するのではなく、“正解"を求めずに書こうとする姿勢

を獲得する中で身につけるべきだと思っているし、そうでなければスキルは身につかないと思っ

ている。講義「文章表現法」における価値目標は「看護職を目指す自分」をアイデンティファイ

すること、そのために(1)動的な自己観に立って言語活動を行うこと (2)基底部としての自己

と連続した「書くこと」を行うことの 2つを活動目標として設定した。

2008年度前期における全 14回の講義内容は以下の通りである。授業では毎回、使用教材に対

してさまざまな闘いを設定し、文章で答えさせた。各時間自由記述欄も設け、講義内容だけでな

く、幅広い文章表現を行わせた。書かせたものは教師がパソコンで打ち直し、他の学生の意見と

交流する場も設けた。また、書かせたものについては、必ず赤ベンでコメントを残している。

|期間 単元名 使用教材

4/10 イントロタ.クション なし

0あなたは表現が好きですか、嫌いですか。

4117 わたしを知る 香山リカ (2004)Ii生きづらい〈私〉たち一心に穴があいてい

る』講談社現代新書

or素顔のあなたJr本当のあなた」は存在しますか。存在する

のであれば、それはどのようなあなたですか。存在しないと

考えるのであれば、それはなぜですか。

4/24 わたしを大切にする 平木典子・沢崎達夫・野末聖香編 (2002)Iiナースのためのア

サーション』金子書房

矢沢あい (2002)IiNANA第7巻』集英社

o rDESC法」について、あなたはこの方法がアサーティプな

自己表現を行うのに有効だと思います。それともあまり使え

ないと思いますか。

5115・ 他者との距離 草野仁 (2003)Iiジンメル・つながりの哲学.!lNHKブックス

5/22 DVD rかもめ食堂J(2006) 

or淋しい」とすぐには答えなかったサチエさんは、「他者」と

どんな距離を取る人だと考えられますか。

6/5 「弱者」について 佐藤秀峰 (2004)Iiブラックジヤツクによろしく第 9巻』講談

社

倉本智明 (2006)Iiだれか、ふつうを教えてくれ!.!l理論社

石川ミカ (2003)Ii車いすのリアルー私たちはそんなに気の毒
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じゃないし、かわいそうでもない』大和書房

0資料①~④から少なくとも 1つ選択し、感想を自由に書いて

ください。

6112 r，性別」とは何か 香山リカ (2005)Ii'働く女の胸のウチ』大和書房

‘ 「夫(恋人)からの暴力」調査研究会発行(1998)Ii'ドメステ

イツク・バイオレンス断版111有斐閣

O自分の性別でよかったと思うことはありますか。

O自分の性別で嫌な思いをしたことはありますか。

O自分は「男らしい」と思いますか。それとも「女らしい」と

思いますか。

6119・ わたしとして生きる 伏見憲明監修・杉浦直行編 (1998)Ii'Hの革命-QUEERなSEX

6/26 事典』、太田出版

NHK教育「ハートをつなごう」ホームページ

DVD rキンキー・ブーツJ(2005) 

0チャーリーがローラの存在を受け入れたのは物語のどの部分

だと思いますか。

o rキンキー・ブーツ」の感想を自由に書いてください。

7/3 「笑い」と差別 DVD rタカアンドトシ新作単独ライブタカトシ寄席欧米ツア

-2006J (2006) 

o r笑い」に対する永田の意見について、あなたはどう思いま

すか。

看護観インタビュー なし

7117 まとめ・レポート作成 なし

0これまでの授業を通して、最も惹きつけられたことばは何で

すか。

期末試験 なし

この授業では、各国とも“正解"が存在しないようなテーマについて考えさせるようにした。

また、学生たちが自分自身について考えざるを得ないテーマとなるよう、教材の選択を工夫した

つもりである。「文章表現法」では、講義で読んだものや視聴したもの、書いたことや教師からの

コメントなどが自己を撹乱する契機となることを狙って、授業を行った。さらには、「看護職を目

指す自分」という自己とずれてしまう自分を無視したり否定したりする学習者に対し、「ことばを

通して当事者性を立ち上げる」ということはの学びが成立してほしいと願って授業を計画した。

第 2項方法と内容

ここで、 2008年 5月 15日と 5月 22日の 2回にわたり行った「他者との距離」という講義を

取り上げて、書くことを中心とする実践の方法や内容を具体的に示す。この講義は、学生たちが
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本学に入学して 1か月余りが過ぎ、毎年友人関係で、悩む様子が見られる頃に行ったものである。

2008年度の学生たちも、 4月からの講義で書かせるワークシートにおいて、自由記述欄に友人関

係での悩みを綴る者が目立ってきたため、「他者との距離」という単元名で講義を行った。

また、「他者との距離」の前時に実施した「わたしを知る」や、「わたしを大切にするJという

講義においては、 f信頼している相手(友人や家族、恋人など)になら、“ほんとうの自分"を見

せることができる/見せるべきである」という意見が多数出され、今の友だち(大学でできた友

人)にはまだ見せられていないという記述も確認できた。そこから学生たちが、大学における友

人に“ほんとうの自分"を見せていない(見せられない)自分を後ろめたく感じたり、“ほんとう

の自分"を相手に見せてもらっていないのではないかと悩んだりする姿を感じ取ることができた。

彼らは一元的自己観を持っており、親しい相手には自己のすべてを見せるべきであるし、また親

しい相手のすべてを見なければならないと考えているようだった。

一方、学生の中には多元的自己観を持つ者も当然存在する。多元的自己観を持つ彼らには、親

しい相手には自己のすべてを見せるべきであるし、また親しい相手のすべてを見なければならな

いと考える一元的自己観の友人とのかかわりが、とてもしんどいと自由記述欄に書く者もいた。

さらには、場面や状況に合わせて自分を見せれば済むだけのことなので、自分は人づきあいが得

意であると書く者も見られた。よって、「他者との距離」を自分なりに考えてみることが学習者に

は必要であると思い、この実践を設定した。

講義内容は、これまでのワークシートにおける記述をまず話題にして、「すべてをさらけ出すこ

とが相手を信頼しているという証となるのだろうかJr友人/家族/恋人に、すべてさらけ出す必

要があるのだろうか」と投げかけ、ともに「他者との距離」について考えようと促した。その上

で、「あなたは友だちのすべてを知りたいと思、いますかJr友だちなら、何でも自分に話してほし

いと思いますかJrあなたは恋人のすべてを知りたいと思いますかJr恋人なら、何でも自分に話

してほしいと思いますか」という質問を行っている。

その後、『ジンメル・つながりの哲学』から抜粋したプリント(詳しくは資料③を参照)を配布

し、 rr秘密」とは、コミュニケーションを拒否した態度」なのかどうかについて考えさせ、自分

の意見をワークシートに書かせた。『ジンメル・つながりの哲学』の抜粋部分は、「秘密」を持つ

ことをゆるさない関係性を例示しながら、「他者との距離をゼロにすること」への異論を唱えたも

のである。「私に黙って~した」という「秘密Jをゆるさないコミュニケーションとその異議は、

本学の学生たちにアイデンティファイを迫ると思い、教材とした。

さらに、 DVDrかもめ食堂J(2006)を2コマにわたって視聴させ、ワークシートの質問に答

えさせるという流れであった。「かもめ食堂」は、フィンランドのへルシンキで食堂を営むサチエ

さんと、日本からの旅行者ミドリさん、マサコさんをめぐるゆったりとしたストーリーである。

ここで注目させたのは、サチエさんとミドリさんそれぞれの「他者との距離」の取り方である。

サチエさんは、行くあてのなかったミドりさんやマサコさんを自宅やかもめ食堂に迎え入れるが、

相手を決して束縛しようとはしない。ヘルシンキを去ろうとするマサコさんを引きとめることも

なく、つねに相手を受け入れるが、相手の深いところに干渉したりふみこんだりすることはない。

一方ミドリさんは、自分を受け入れてくれたサチエさんを大切に，思っているが、サチエさんも自

分のことを大切に，思っているかどうかをずっと不安に思っている。あえて分類すれば、サチエさ

んは多元的自己観を持ち、ミドリさんは一元的自己観を持つと言うことができるだろう。サチエ
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さんとミドリさんのやり取りは、学生たちが日頃感じているコミュニケーションのずれや難しさ

を意識化させると思い、視聴覚教材として設定した。

学生たちも DVDを視聴しながら、「サチエさんは他者との距離をある程度保ってたい人だね」

「ミドリさんは他者との距離をゼロにしたいんだね一、私みたい」と感想を述べ合っていた。視

聴後ワークシ-~.で行った質問は、次の通りである。

o rかもめ食堂」の主人公サチエさんは、ミドリさんに何も事情を聞きませんでした。あ

なたがミドリさんなら事情を聞いてほしいと思いますか。理由も含めて書いてください。

O ミドリさんは、なぜ「私が日本に帰ったらさびしいですか?Jとサチエさんに尋ねたの

でしょうか。

o r淋しい」とすそには答えなかったサチエさんは、「他者」とどんな距離を取る人だと考

えられますか。

また、本実践では価値目標として、自己の「他者との距離」をアイデンティファイすることを

設定し、活動目標としては動的な自己観に立って言語活動を行うこと、表層的なことばではなく、

基底部としての自己と連続したことばで文章表現することとした。

教材『ジンメル・つながりの哲学』も視聴覚教材「かもめ食堂」も、他者との距離をどのよう

に考えるのかということを観点として、学習者にパロディ体験を行わせようとしたものである。

それぞれのパロディ体験は、次の通りである。

【図 11】「他者との距離」をめぐるパロディ体験

【ジンメル・つながりの哲学】

教材で描かれる

「他者との距離」

対象化 同化

パロディ体験する自己に

とっての「他者との距離」

典型化 参加

ずれ ) 

~ー/(基底部としての自己にと
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【かもめ食堂】

サチエさん・ミドリさんに

とっての「他者との距離」

対象化 同化

パロディ体験する自己に

とっての「他者との距離」

典型化 参加

基底部としての自己にと
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さんとミドリさんのやり取りは、学生たちが日頃感じているコミュニケーションのずれや難しさ

を意識化させると思い、視聴覚教材として設定した。

学生たちも DVDを視聴しながら、「サチエさんは他者との距離をある程度保ってたい人だね」

「ミドリさんは他者との距離をゼロにしたいんだね一、私みたし、」と感想、を述べ合っていた。視

聴後ワークシートで行った質問は、次の通りである。

o rかもめ食堂」の主人公サチエさんは、ミドリさんに何も事情を聞きませんでした。あ

なたがミドリさんなら事情を聞いてほしいと思いますか。理由も含めて書いてください。

O ミドリさんは、なぜ「私が日本に帰ったらさびしいで、すか?Jとサチエさんに尋ねたの

でしょうか。

o r淋しい」とすそには答えなかったサチエさんは、 rf也者」とどんな距離を取る人だと考

えられますか。

また、本実践では価値目標として、自己の「他者との距離」をアイデンティファイすることを

設定し、活動目標としては動的な自己観に立って言語活動を行うこと、表層的なことはではなく、

基底部としての自己と連続したことはで文章表現することとした。

教材『ジンメル・つながりの哲学』も視聴覚教材「かもめ食堂」も、他者との距離をどのよう

に考えるのかということを観点として、学習者にパロディ体験を行わせようとしたものである。

それぞれのパロディ体験は、次の通りである。

【図 11】「他者との距離」をめそるパロディ体験

【ジンメル・つながりの哲学】

対象化

教材で描かれる

「他者との距離」

同化

典型佑 参加

ずれ)

」ー/(基底部としての自己にと

【かもめ食堂】

サチエさん・ミドリさんに

とっての「他者との距離」

対象化 同化

パロディ体験する自己に

とっての「他者との距離」

典型化 参加

G~プi
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学生たちは、「かもめ食堂」のサチエさんのような他者とのかかわりかたに憧れながらも、実際

は他者とうまく距離が取れないということを感じているようだった。一元的自己観を持つと見ら

れるミドリさんに同化しようとする者は少なく、多元的自己観を持つと見られるサチエさんに同

{じしながらサチエさんの距離のとりかたを評価したり、サチエさんを評価しながらも、サチエさ

ん自身も不器用なところがあるのではなし、かと指摘したりする者が多かった。

O 淋しいという言葉をすそに言わなかったサチエさんは、他者と密着しようとせず、それ

でもすごいキョリをとるわけでもなく、本当にお互いが居心地の良いキョリというもの

を知っていると思います。そんな姿にサチエさんの温かさをすごく感じとれます。

O サチエさんの他者との距離は近すぎず速すぎず…だと思う。すごくいい他者との距離を

取る人だと，思った。

O 適度な距離を保つ人だと思う。淋しいと，思っていてもそれをあまり表情に出さない人だ

と思った。冷たい人だと誤解されるかもしれないけど、心が温かく優しい人だと思う。

さっぱりした人間関係を作れる人だと思う。

O 誰とでもフレンドリーに話しているように見えるけど、自分の気持ちは相手に対してあ

まり出さないし、相手に対してもその人が好きなようにしたらいいと口にしたりして「他

者」とはあまり密接に関係をもたない人だと思う。適度な距離を取るのが上手。

でも、深く考えすぎかもしれないけど、「他人」と深い関係を築くとそれが壊れたときが

恐くて、距離を置いて接したり、あまり自分のことを話したり、相手のことを聞いたり

しないのかな…とも思いました。

だから本当はすぐ心の中には「さみししリという思いがあったのかも…

『ジンメル・つながりの哲学』では、他者との距離をゼロにしようとする人が描かれていたこ

ともあり、学生たちは、サチエさんにいなくなったらさみしいと言ってもらいたいミドリさんを

好評価することができなかったが、一方でミドリさんや他者との距離をゼロにしようとする人を

否定することのできない、基底部としての自己を認識する者がいる。

この事例においても前節の事例と同様、学習者はパロディ体験に参加できている。本実践でも、

基底部としての自己と連続した形でパロディ体験に参加せざるを得ないような教材を設定したこ

とにより、学習者はパロディ体験に参加し、表層的なことばを用いることができなかった。特に

日赤では、教科書がないことから教師が自由に教材設定を行うことができ、毎時間の学生とのか

かわりから、そのときどきの学生の実態やニーズに合わせて教材を設定することができた。こう

した教材設定が、基底部の自己と連続した形で学習者にパロディ体験を行わせたと考える。

特に「他者との距離」という本実践は、学生が人間関係に悩んでいるというこれまでの様子か

ら取り組んだ授業であり、学生にとって「当事者性」を立ち上げやすい話題であった。そのため、

自己の連続性は保たれた形でアイデンティファイを行うことができたし、「当事者性を引き受け

る」ということはの学びも成立している。また、「他者との距離を取ることって、相手に失礼でも

冷たいわけでもないことがわかった」という記述にもうかがえるように、学生たちは一元的な自

己観を撹乱し、自己の一貫性を揺るがしている。

また本事例ではIl'ジンメル・つながりの哲学』でのパロディ体験と「かもめ食堂」でのパロデ
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ィ体験の並列化が、同化のみならず対象化や典型化も導いたようである。たとえばそれは、佑里

(仮名)の記述に見て取ることができる。

o (ジンメル・つながりの哲学に関して)この資料を読んで、私が思っていることがズパ

リと書いてあってピックリしました。相手のことを知りたい、私のことを信頼して話し

てほしいと思う気持ちから、すごく聞きたくなります。でも、それが相手にとって苦痛

だったりしてるのかなぁと思うと距離をとるのがすごくむずかしいです。

↓ 

o (かもめ食堂に関して)r淋し1tiJと言ったら、ミドリさんがますます帰れなくなってし

まうから、自分のことより他人のことを考えてくれている人だと思いました。

サチエさんは相手が助けを求めたら助ける人で、でも全く相手のことを考えないよう

な人ではないなあ。人との付き合い方がすごく上手な人だなあ。と，思いました。私だっ

たらすぐに「帰らないで!Jって言ってしまいそう…でもそれは相手のことを考えて

ないから、サチエさんを見習わないと

佑里は、「他者との距離」の前時に行った授業において、「大学が始まって 2週間がたつて、仲

の良い友達同士のグループがほとんどできてて、自分達も含め、変わってきたなぁと思う。人間

関係をつくるのは難しいと思う」とワークシートに書き残していた。人間関係に難しさを感じて

いた佑里が、「ジンメル・つながりの哲学」でのパロディ体験によって自身の「他者との距離」を

認識し、また「かもめ食堂」でのパロディ体験によって、サチエさんに同化した自己とサチエさ

んのように「他者との距離」をうまく取れない自己とにずれを感じ、「サチエさんを見習わない

と!Jと対話する。佑里にとってこの 2つのパロディ体験は、同化、対象化を経て、基底部と

しての自己を認識/撹乱する契機となった。「他者との距離Jという実践における 2つの教材は、

相互に影響し合いながら、学習者にアイデンティファイを導いている。

さらに、「他者との距離」の次時では、学生が書いた意見を無作為に抽出し、パソコンで打ち直

した無記名の集約プリントを配布している。その際には、佑里を含めた多くの学生が「他者との

距離に悩んでいるのは自分だけじゃなくて安心した」というような話を授業内外で行っていた。

他者の意見に触れることが、前時で行ったアイデンティファイによる「うまく距離を取ることの

できない自己」への否定を和らげている。また、匿名性の高い他者との交流は、“正解"を求め、

“正解"から外れてしまうことに不安を抱えてしまう学習者たちに対し、基底部としての自己と

連続したことばで書くことも促したと考えられる。加えて匿名性での交流であるという安心感が、

学生の書きたいこと書くという方向へと導き、そして他の学習者のことばに触れることが、「基底

部としての自己と連続したことはで書いてもいいのだ」という感覚を学習者に与えたのだと思わ

れる。

以上をふまえ、本実践におけるパロディ体験とその手立ては、次のようにまとめられる。
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【図 12】実践「他者との距離」におけるパロディ体験と手立て

匿名での交流に
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ただし、本実践においてそれぞれの手立ては相互に影響し合い、ひとつひとつの手立てが、参

加、同化、対象化、典型化すべての学びを導く結果ともなった。よって上に示した図は、それぞ

れの手立てが特にどの学びに深くかかわっているかを考慮した上で作成した。

第 3項評価をめそって

次に、前節と同様ひとりの学生を焦点化して、クィア・スタディーズとしての国語教育と評価

について考える。

実住(仮名)は真面目で大人しく、おっとりした印象の学生だった。仲の良い友だちといつも

3人で前方中央の席に座り、熱心に講義を受ける姿が見受けられた。また、考えたことをことば

にするのに時間がかかるようで、ワークシートの提出は毎回実佳がいちばん遅かった。しかし、

それだけ実佳が熱心に考え言語化しようとしているのであり、時間がかかることは気にすること

ではないと、遅筆を気に病む本人に伝えたことがある。

「他者との距離」の実践では、「親友には、やっぱり隠しごとなくすべてをうち明けてほしい」

としながらも、「でも最近は、言えないことじたいにもメッセージがある気がして、それを受けと

めたいなと思ったりする」と書き、実住のことばからはアイデンティファイの一端がうかがえた。

実住の学びが特に深まったのは、「弱者」について考える」という実践と、「わたしとして生き

る」という実践である。まずは 2008年 6月5日に行った rr弱者」について考える」という実践

を取り上げる。この実践は、特に rr障害Jr患者」という上下」という副題を単元名に付してお

り、看護系に進もうとする学生たちにとって考えなければならない身近なテーマであると考えた。

それは、「看護職を自指す自分」という自己が一貫していなければならないと思い込んでいる学生
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たちに、少しでもアイデンティファイさせる目標に起因する。本実践では教材を配布する前に、

前年度の学生が残した「患者」に関する記述を紹介し、「障害」や「患者」など、「弱者」という

ことばにひそむ「上下思想」について考えてほしいということを投げかけた。

以前私は、世界の恵まれない子供たちの為に募金活動をしようと思ったことがある。その

理由は、「かわいそうだと思ったから」けれどそれはかわいそうだから助けてあげる、という

のは、どう考えても自分よりも彼らを見下しているということに気付いた。同じ人間として、

世界の人に手を差しのベる、協力する、という思いでボランティアの募金は成り立たなくて

はならない。(中略ー引用者)自分よりも弱い立場にいるという差別から関わるのではなくて、

その人自身を見なくてはいけないと思った。(ゆみ)4 

学生たちにとって先輩にあたるゆみ(仮名)が残したことばは、「他者支援」に携わろうとしてい

る私たちに、いろいろなことを考えさせてくれるということを教師の感想として述べ、教材の資

料を配布した。教材は、倉本智明 (2006)Iiだれか、ふつうを教えてくれ!JJ (理論社)と、石川

ミカ (2003)Ii車いすのリアルー私たちはそんなに気の毒じゃないし、かわいそうでもなしリ(大

和書房)および佐藤秀峰 (2004)Iiブラックジャックによろしく第 9巻JJ(講談社)である(詳

しくは資料④を参照)。それぞれの資料は、私たちが描きがちな「障害者や患者=弱者」というイ

メージを覆す力を持ったもので、「看護職を目指す自分」という自己が一貫していなければならな

いと思い込んでいる学生たちにとって、アイデンティファイを導くことのできる教材だった。

授業ではそれぞれの資料に目を通したあと、 4つのうち 1つ以上の資料を選択して、資料に関

する感想や意見などを自由に書かせた。本実践の価値目標は、看護職を目指す自己にひそむ無意

識の差別をアイデンティファイすること、自己の一貫性を和らげることである。また活動目標は、

動的な自己観に立って言語活動を行うこと、表層的なことばではなく、基底部としての自己と連

続したことはで文章表現することである。本時に実佳が残した文章を次に引用する。

私もよく、人を手伝ったりしたときとかに、今の行動は、本当に相手のためにしてあげよう

と思ってしたことなのか、それともただ自分は優しい人間だって思、いたい、近づきたいから、

自分のための方が強いのかな…って考えて、頭の中がぐるぐるします。「偽善」だって、自分

を責めて、だったら最初から何もしない方がいいのかな、って思います。でも、手伝うこと

は悪いことではないし、相手の助けにもなるし私自身も「ありがとう」といわれてうれしい、

どっちにもいいことなんだから、やっぱりこれでいいんだ!って思います。でも、答えがで

ないから、そう思い込もうとしてるのかも…ってまた考えます。

看護職を目指す実佳にとって、他者援助に関する話題は、何よりも「当事者J性」が立ち上がる

ものである。先輩であるゆみの昨年度の感想に触れ、「障害者や患者=弱者」というイメージを覆

そうとする当事者らの文章を読んで、実佳は自己を対象化し、「自分のために他者援助をしている

かもしれない自己」を認識する。そして基底部としての自己と対話し、葛藤する。

4永田麻詠 (2008)r学習者の「自己」とことはの学び一国語教師としてジユディス・パトラーを読む」、『論叢ク
イア』第 1号、クィア学会、 pp.120・134
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実住はワークシートの自由記述欄に、「患者さんや障害のある方を上から見て手伝おうとしてい

た私は、看護師に向いていなし1かもしれません」と思いを綴った。第 1回目の講義の際に書いて

もらった「自己紹介」の欄に、 r5年後は看護師になって働いている」と自分の将来像を描いた実

住が、今回のパロディ体験からアイデンテイファイし、自己の一貫性を揺るがしている。こうし

た学びを実佳は、「わたしとして生きる」という実践においてより深めていった。

「わたしとして生きる」という実践は、患者や障害者への差別や、ジェンダーを中心とする性

差別に関して敏感な学生たちが、同性愛者をめぐっては、鈍感なほどに差別発言を繰り返す様子

を目にしたからである。同性愛者を笑いの対象として盛り上がる学生たちは、もちろん悪意のあ

る者もいるとは思うが、ほとんどは無知が原因で差別を引き起こしているのではないかと考えた。

教師を含め、私たちは誰も差別とは無関係でいられないということをともに考えたいと思い、「わ

たしとして生きる」の実践では、トランス・ヴェスタイトでドラァグ・クイーンのローラを主人

公とした DVDrキンキー・ブーツ」を視聴させた。ここでの価値目標は、差別と無関係ではいら

れない自己をアイデンティファイすること、活動目標はこれまでの実践と同様、動的な自己観に

立って言語活動を行うこと、基底部としての自己と連続したことばで文章表現することである。

「キンキー・ブーツ」は好評で、学生たちは性の自由や、変わっていることへの差別を批判す

るような感想を述べた。実住は「キンキー・ブーツ」の感想を時間をかけゆっくりと書きあげた。

ローラがとてもかわいく見えました。今まで私もローラのような人に偏見を持ってしまっ

てたけど、そういう差別のある中でありのままの自分を表現することは、本当に勇気がない

とできないな、と思いました。この授業を受けてから、性について、すごく広く考えられる

ようになった気がします。大体、男と女にキッパリ分けられる方が不自然だなと思いました。

実佳はこの後、講義の最終回においてこれまでの学びをふり返る時間で、 rr弱者」について考

える」で行ったアイデンティファイと、「わたしとして生きる」で行ったアイデンテイファイを結

びつけ、「無意識の差別」という観点からまとめている。

私は、どちらかというと、自分は差別をしない人間だと思っていました。でも、気づかな

いうちに、固まった視点からしか人を見ていなかった気がします。「普通」という言葉に頼っ

てきて、自分でよく考えずにいました。たとえば「わたしとして生きる」では、自分は普通

だというエゴな思い込みを見つめ直せたと思います。私は偶然大多数の中にいただけで、少

数派の人は、少ないだけで、何もおかしいことはない。また、 rr弱者」について考える」で

は、自分を普通という軸にして、患者さんや障害のある方を手伝ってあげるという立場で、

無意識に差別していたと思います。

こうした実住の学びを、パロディ体験の観点からとらえ直してみたい。
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【図 13】実佳のパロディ体験

【「弱者」について考える】

対象化

教材で描かれる

「無意識の差別」

同化

パロディ体験する自己に
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対象化

ローラにとっての

「普通」

同化

パロディ体験する自己に

とっての「普通」

典型化 参加

〈「普通J 無意識の釧

実住は、 rr弱者」について考える」というパロディ体験と、「わたしとして生きる」というパロデ

イ体験でそれぞれ生じた、基底部としての自己とのずれや矛盾を認識し、 rr普通」という言葉に

頼ってきて、自分でよく考えずに」いた結果、無意識に差別をしていた自分を撹乱している。こ

のときの実佳は、「読むこと」や「書くこと」を通して、当事者性の中でも特に「加害者性」をつ

よく意識している。

このような実佳のアイデンティファイやことばの学びは、パロディ体験する自己と「看護職を

目指す自分」という自己の連続性を見出しつつも、一貫性を崩しつつある。 rr普通」という言葉

に頼ってきて、自分でよく考えずに」いた結果、無意識に差別をしていた自分は、もしかしたら

「看護師に向いていない」かもしれないと考える実佳は、自己の一貫性を拒否しはじめている。

「看護師に向いていない」かもしれないという新たな悩みは苦痛を伴うものであるが、自己の一

貫性を拒否しながら、それでも「看護職を目指す自分」に向き合っていくことが、実佳を看護師

へとより導いていくと思われる。

最後に、実住が筆記試験においてまとめた文章を引用する。

私は、クィアという言葉をこれまで知りませんでした。でも、同性愛者やゲイ、性同一性

障害などは知っていました。それでもやっぱり、 ドラマの中の話とか、特殊な人たちだな、

と思っていま Lた。自分からパカにしたりはしないけど、話の中や TVで聞くと、笑ってい
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たと思います。

クィアの授業で、マイノリティとマジョリティという言葉を聞いて、はっとしました。少

数派と大多数…ただそれだけのことなのか。私たちは、多いだけで、自分が普通で、少数の

人たちを変人扱いしていたのか、と何か変なショックを受けました。今、個性が大切だ大切

だと言われているけど、男と女の区別だって、それにあてはまることなのではないか。普通

という考えは後からできた概念で、ゲイもレズビアンももっと昔から自然なことではないの

か、と、今までの自分の考えがひっくり返ったような感じがして、視野が聞けたように感じ

ました。

このことを学んだ後、 TVでオカマのことで笑いをとっている場面が流れました。そこで、

少しひっかかっている自分に気づいて、ああ、前ととらえ方が少し変われたのかな、とうれ

しくなりました。今までだったら、笑ってたな、と思いました。

でも、やっぱり自の前にゲイやレズビアンの人が現れたら、悔しいけど私は少し動揺して

しまうと思います。でも、これまでと違うのは、相手をわかろうという気持ちを持って関わ

れるだろうということです。

今回の講義においてわかった気にならず、「でも、やっぱり目の前にゲイやレズビアンの人が現れ

たら、悔しいけど私は少し動揺してしまうと思います」と自己を認識しようとする実住からは、

自己を動的にとらえつつ言語活動を行っていることがうかがえる。

また、講義の初回に「作文では、上手くかきたいと思うけど書く内容がなんとなくいつも同じ

で、つまらない感じがします」とコメントした実住は、「上手くかきたい」という思いから解放さ

れ、基底部としての自己と連続したことばで、自分の感じたことを表現する力がついている。少

なくとも、「書く内容がなんとなくいつも同じで、つまらない感じ」はしない。アイデンティフア

イを重ねることが、実佳の書くことの力を育てていったと考える。

今回の事例は、「文章表現法」として特に書かれたものを中心にして評価を行ってきた。しかし

一方でその評価には、教室での実佳の様子や、授業後の実佳との世間話、実住が悩みとして打ち

明けてくれた、家庭における祖父の介護問題などが背景として存在する。教師は、こうした背景

を共有しながら、「結果」としての書かれたものにことばへの責任を感じ取っている。

また今回の事例は、基底部としての自己と連続した書く力について、「変化」としての成長を割

と明確に見ることができる。クィア・スタディーズとしての国語教育においては、書く分量や文

章構成の良し悪しなど、わかりやすい「結果」や「変イじ」を第一義とした評価を想定していない。

しかしだからと言ってさまざまな角度から学習者を総合的にとらえた上で、明確な「結果」や「変

イじ」を見取ることができるのならば、その成長は評価されるべきであろう。重要なのは学びや成

長がわかりやすいかわかりにくいかではなく、どのようにことばを学ぴ、成長したのかというこ

とである。
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第 4節総括

第 4節では取り上げた事例をふまえながら、クィア・スタディーズとしての国語教育の展開を

総括し、本研究が提案する新たな国語教育を構築する。

【B】と【E】を兼ねるクィア・スタディーズとしての国語教育は、「動的な自己観に立って言

語活動を行う」と「基底部としての自己と連続した言語活動を行う」の 2つを活動目標に設定し

た。 2つの活動目標は、それぞれ一貫性を拒否し連続性を重視するという自己の両義性に対応し

ている。よって本章第 2節の達也が「かけがえのなさ」をアイデンティファイしたり、第 3節の

実佳が「看護職を目指す自分」の一貫性を壊したりする姿は、「動的な自己観に立って言語活動を

行う」ことがなされていると判断する。加えて、今回の事例におけるパロディ体験に、基底部と

しての自己と連続した形で参加できた達也と実佳は、「基底部としての自己と連続した言語活動を

行う」という目標にも到達できたと考える。

本研究では国語教育における活動目標を「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部

としての自己と連続した言語活動を行う」とすることで、授業における学習活動を見通しなく仕

組んでしまう事態や、学習者が活動さえできればよいというような状況に陥らないことを目指し

ている。たとえばごんぎつねのごんとして、ただ日記が書ければいいのではなく、その活動は、

つねに「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部としての自己と連続した言語活動を

行う」という目標が見通されたものであり、また、「ことばを通して当事者性を立ち上げる」と「自

己の認識/撹乱というアイデンティファイを行う」という価値目標が見据えられた活動でなけれ

ばならない。

また、クイア・スタディーズとしての国語教育が目指すことばの学びやアイデンティファイの

実践は、「話すこと・聞くことJr書くことJr読むこと」といった各領域に留まらない、領域横断

的なものである。よって、「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部としての自己と連

続した言語活動を行う」という 2つの活動目標も、「話すこと・聞くことJr書くことJr読むこと」

にかかわらず、すべての領域において設定することができる。

さらに、クィア・スタディーズとしての国語教育において「話すこと・聞くことJr書くこと」

「読むこと」の習熟、あるいは言語事項の習得などは、「ことばを通して当事者性を立ち上げる」

や、「自己の認識/撹乱というアイデンティファイを行う」という価値目標、および「動的な自己

観に立って言語活動を行う」や、「基底部としての自己と連続した言語活動を行う」という活動目

標を支える技能目標として位置づけられる。

次に、本章第 1節において【図 7】で示したパロディ体験とその手立てであるが、第 3節の日

赤の事例でも明らかとなったように、各手立ては相互にかかわり合っている。たとえば【図 7】

では、参加の手立てとして「学習者の実態を考慮した教材設定・教材分析など」を挙げている。

しかし一方でこの手立ては、同時に同化や対象化、典型化を導くものでもある。参加、同化、対

象化、典型化のそれぞれに対応した形で各手立てを設定しているが、それは、各手立てが特にど

の活動と関連しているかを示しているのであり、【図 7]で示す手立ては、特にどの活動を導くも

のかを目安として考えながら、すべての活動にも相互にかかわり合う手立てであることを確認し

ておきたい。

加えて参加、同信、対象化、典型化の各活動に関しても、第 4章で述べたように、発達段階を
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考慮しつつも学習者の実態や状況に応じて目標を設定すべきである。たとえば、第 2節の事例で

は工大高の生徒の実態から、特に「自分の考えを持つ」ことが目指され、到達目標として対象化

を設定していた。また、日赤の学生の中には、パロディ体験において登場人物に同化したり、自

分ならどうするか対象化したりする段階を全くふまえず、ただ自分の持つ知識や考えだけで文章

を作成しようとす‘る者が見受けられた。その学習者が書いたものは、教材の内容をふまえること

なく自分の持つ知識を並べるだけの内容であることが多く、自己と切り離し、自身の知識のみで

書かれた文章であった。そのため独りよがりな記述が多く、教師や他の学習者とのかかわりをほ

とんど無視するかのような活動を重ねていた。

教師の赤ベンでのコメントや、机間指導で同化を促すことも行ったが、彼は全く応じず一貫し

て同イじゃ対象化を行うことはなかった。このことから、年齢を重ねた者こそが、同化や対象化を

行うことが難しい場合もあることがわかる。単一的な上昇直線としての発達観だけでなく、目の

前の学習者の実態や状況によって、どの活動を到達目標とするのか、動的に考えなければならな

し、。

さらにパロディ体験については、「パロディ体験における登場人物や役割」と、「パロディ体験

する自己」の二重性が特に明確となる「虚構」の活動や、「虚構」的な場の設定が重要となる。文

学的文章の読みや演劇活動、虚構作文などは、「パロディ体験における登場人物や役割」と「パロ

ディ体験する自己」との明確な二重性によって、同化や対象化の学習が設定しやすくなる。説明

的文章や評論文、エッセイや学習者の書いた文章を読むことも、そこに書き手としての筆者が存

在する点で、同化や対象化の学習は設定可能である。一方、スピーチの学習や遠足行事の感想文

などを書くといった活動は、「パロディ体験における登場人物や役割」と「パロディ体験する自己」ー

が限りなく重複するため、同化や対象化よりは、参加や典型化の学習が焦点イじされる。

また、「パロディ体験における登場人物や役割」と「パロディ体験する自己」の二重性が確保さ

れないぶん、学習者にとっては、より生々しいパロディ体験となるだろう。しかしこのようなパ

ロディ体験も学びとして重要であり、パロディの二重性が確保されたパロディ体験と、パロディ

の意味合いが低く、より生々しいパロディ体験の両方をうまく仕組む必要がある。年聞を通した

カリキュラム編成として、学習者の実態や状況、関係性構築も鑑みながら、両者のパロディ体験

をバランスよく配置すべきである。

最後に、クィア・スタテ.ィーズとしての国語教育における評価について考えてみたい。

前述したように、クィア・スタディーズとしての国語教育で目指される学びは領域横断的なも

のであり、「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部としての自己と連続した言語活動

を行う」という活動目標は、すべての領域で設定されるべきである。しかし一方で、評価の際に

はいずれの言語活動を特に育てるのか、話す・聞く、書く、読むの観点からの評価も並行して行

われる必要もある。クィア・スタディーズとしての国語教育おける評価は、アイデンティファイ

や当事者性、ことばへの責任の観点と、話す・聞く、書く、読むの各言語活動の観点の両方を重

視する。

また、クィア・スタディーズとしての国語教育では、明確な「変化」や「結果」にこだわらな

い学び観や成長観に立っている。このことは、特別支援教育との連携への可能性を持つ。たとえ

ば自己を動的にとらえたとき、ある自閉症児にとって唯一可能な自主的活動である「ダンプカー

の絵を描くこと」は、彼の自己そのものである。そして精密機械のように毎回同じ手順、同じ構
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図で描かれるダンプカーの絵と「ダンプカー」の文字は、彼に認識された時点でつねに既に撹乱

しており、「ダンプカーの絵を描くこと」は自己であると同時に彼の学び・成長なのである。こう

した自己観や学び観、成長観は特別支援教育をはじめとした、さまざまな学問領域との連携を図

る広い視野に立ったクィア・スタディーズとしての国語教育を可能にする。

さらに本研究で→ま、明確な「変化」や「結果」にこだわらない学び観、成長観ゆえに、学習者

をその実態や状況、授業内外での様子や表情などから総合的に評価するとしている。このことは、

学習者の学びや成長の見取りが、教師や研究者などの主観に支えられていることを示している。

クィア・スタディーズとしての国語教育では学習者の評価をめそって、教師や研究者たちが自身

の主観とその責任を引き受けなければならない。

以上、本章ではクイア・スタディーズとしての国語教育について、事例をふまえつつ実践に向

けて展開してきた。本研究が提案する「クィア・スタディーズとしての国語教育」という新たな

国語教育の姿は、以下の点で従来の国語教育と異なりを見せる。

-価値目標を「ことばを通して当事者性を立ち上げる」、「自己の認識/撹乱というアイデンテイ

ファイを行う」と設定し、活動目標を「動的な自己観に立って言語活動を行う」、「基底部とし

ての自己と連続した言語活動を行う」と設定した上で、話すこと・聞くこと、書くこと、読む

ことの習熟および言語事項の習得を、価値目標・活動目標を支える技能目標とした。

・動的な自己観や、明確な「変化」や「結果」を求めない学び観、成長観、単一上昇直線的では

ない発達観を導入した。

これらのことによって、話すこと・聞くこと、書くこと、読むことの習熟や言語事項の習得など

は、アイデンティファイすることや、ことはを通して当事者性を立ち上げるための重要なスキル

として位置づけられる。 3領域一事項の学習がなされなければ、クィア・スタディーズとしての

国語教育の価値目標や活動目標は達成されない。また、「ことばを通して当事者性を立ち上げる」、

「自己の認識/撹乱というアイデンティファイを行う」という価値目標や、「動的な自己観に立っ

て言語活動を行う」、「基底部としての自己と連続した言語活動を行う」という活動目標の達成を

目指すことが、 3領域一事項の学習につながる。

このことは、本章第 2節で取り上げた工大高において、特進クラスの進研模試の結果が、現代

文の問題に関してのみ、年間を通して偏差値が 10ポイント以上上昇したことや、本章第 3節で取

り上げた学習者・実佳の文章表現が上達したことからも証明される。「ことばを通して当事者性を

立ち上げる」ことや「自己の認識/撹乱というアイデンティファイを行うJこと、「動的な自己観

に立って言語活動を行う」ことや「基底部としての自己と連続した言語活動を行う」ことを目標

とするのは、学力や言語技術の向上に直接かかわっているのである。

またクィア・スタディーズとしての国語教育では、動的な自己観に立つことから、たとえば言

語技術の習得に絞った授業が行われたとしても、価値目標・活動目標がきちんと見据えられてい

れば、それは「自己形成」や「自己認識」を目指した授業であるととらえることができる。「自分

の考えをもっ」ことなども、動的な営みとしての自己そのものであるという自己観は、学習目標

に殊更「自己」や「自己形成Jr自己認識」ということばを並べなくても、つねに自己形成や自己

認識/撹乱が目指されていると見なすことができる。
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さらに、明確な「変化」や「結果」を求めない学び観、成長観、単一上昇直線的ではない発達

観も、言語技術などの育成と自己とが密接不離であることを支える観点となっている。新しい漢

字が書けるようになったという現象は、明確な自己の「変化」や「変容」ではないが、一方で本

研究の学び観、成長観、発達観に立てば、その現象は、アイデンティファイや当事者性をめそる

学びであると言う4ことができる。本研究が提案するクィア・スタディーズとしての国語教育は、

従来の国語教育に比べて、自己と言語技術・言語技能をより密接に、より明確に結ぶのである。
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終章 研究の成果と課題

本研究の成果は、次の 5点である。

-国語教育の先行研究に見える自己観について、「共時的一貫性Jr共時的連続性Jr通時的一貫性」

「通時的連続J性」の 4観点から整理することができた。

・一元的自己観や多元的自己観という観点から、国語教育における自己観の課題を明らかにした0

・クィア・スタディーズの知見を国語教育の文脈で活用することができた。また、そのことによ

ってパトラー論の両義性がより具体化された。

・「クィア・スタディーズとしての国語教育」として、動的な自己観やことばの学びの両義性、学

習者の学びや成長を「変化」や「結果」だけでとらえない観点を示し、新しい国語教育のあり

かたが提案できた。

・クィア・スタディーズとしての国語教育について、事例を挙げながら実践へと具体化すること

ができた。

第 1章では、「共時的一貫性Jr共時的連続性Jr通時的一貫性Jr通時的連続性」の 4観点から、

国語教育の先行研究に見える自己観を考察し、整理することができた。これまで国語教育におい

ては、それぞれの立場からそれぞれの論者が自己を取り上げ、国語教育と自己との関連を主張し

ていた。全国大学国語教育学会編 (2002)11国語科教育学研究の成果と展望JI(明治図書)におい

ても、国語教育研究について、自己を観点に据えた整理が行われた章や項目は見受けられなかっ

た。本研究では、共時性/通時性および一貫性/連続性の観点から国語教育の先行研究に見える

自己観を検討することで、これまで明確には行われてこなかった、自己を観点とした国語教育研

究の整理、まとめを行うことができた。

加えて第 2章では、社会学における若者論や、コミュニケーション論などで用いられる「一元

的自己」と「多元的自己」の語を用いて、国語教育における自己観の課題を指摘し、さらには一

元的自己観と多元的自己観そのものの可能性と限界についても確認することができた。このこと

により、特に多元的自己観という概念を押さえたことから、従来の国語教育では自己の複数J性へ

のまなざしが不足している点を指摘できた。また、一元的自己観および多元的自己観そのものの

考察から、本研究が目指すべき新たな国語教育の自己観が明らかとなった。

第 3章では、アイデンティティや当事者性の問題など、クィア・スタディーズの知見をまとめ

ることで、新しい国語教育の提案に向けた手がかりを得ることができた。クィア・スタディーズ

と国語教育との連結を図ることが、結果として両者の学問領域を深めることにつながったと言う

ことができる。

さらに第 4章ではジュディス・パトラーの論を援用しつつ、本研究が提案する「クイア・スタ

ディーズとしての国語教育」を具体化し、パロディ体験としての授業の姿など、新しい国語教育

のありかたを提案することができた。特にジュディス・パトラーの論については、国語教育やこ

とはの学びの観点で考察を行うことが、パトラー論の持つ両義性をより明確化することができた。
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第 5章では第 4章までをふまえ、クィア・スタディーズとしての国語教育について、事例を挙

げながら実践へと具体化することができた。クィア・スタディーズとしての国語教育では、「こと

ばを通して当事者性を立ち上げる」と「自己の認識/撹乱というアイデンティファイを行う」を

価値目標とし、「動的な自己観に立って言語活動を行う」と「基底部としての自己と連続した言語

活動を行う」を技能目標とした。さらに話すこと・聞くこと、書くこと、読むことの習熟および

言語事項の習得を価値目標・技能目標を支える下位目標と設定した。

また、動的な自己観、明確な「変化」や「結果」を求めない学び観、成長観、単一上昇直線的

ではない発達観を採用し、本研究が提案する新たな国語教育として、自己と言語技術・言語技能

の密接不離な関係性について、従来の国語教育に比べより明確に示すことができた。

一方、本研究の課題としては、特別支援教育や日本語教育などにおけることばの学びと連携を

図り、より広い視野に立つクイア・スタディーズとしての国語教育の具体化が挙げられる。本研

究が設定した価値目標や技能目標、下位目標や、動的な自己観や新しい学び観、成長観、発達観

が、特別支援教育や日本語教育などの隣接領域ではどのように実現可能であるのか、また隣接領

域の知見に学ぶことで、クィア・スタディーズとしての国語教育がどのように具体化され、より

深まるのか。以上の点に取り組むことが今後の課題である。
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こ こ で は 、 そ れ を か ぶ

っ た 列 。

h む の 句 a ， 的 ー も

鴨 長 明 の 「 方 丈 記 L

に 、 一 一 八 一 年 ご ろ 、

打 ち 続 く 災 難 の た め に

仏 像 な ど を 新 に し て 売

っ た と い う こ と が 吉 か

m れ て い る 。

⑥ 鴎 尾 宵 殿 の 大 僚 の 阿

山 州 に 取 り 付 け る 魚 の υ由

形 の 飾 り 物 。

'5 
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@ E し り

人 は 七 段 あ る 石 段 の い ち ば ん 上 の 段 に 、 洗 い ざ ら し た 紺 の 襖 の 尻 を 据 え て 、 右 の ほ お に

で き た 、 大 き な ら き ぴ を 気 に し な が ら 、 ぼ ん や り 、 雨 の 降 る の を 眺 め て い た 。

作 者 は さ っ き 、 「 下 人 が 雨 ゃ み を 待 っ て い た 。 」 と 書 い た 。 し か し 、 下 人 は 雨 が や ん で

も 、 格 別 ど う し よ う と い う 当 て は な い 。 ふ だ ん な ら 、 も ち ろ ん 、 主 人 の 家 へ 帰 る べ き は

*  

ず で あ る 。 と こ ろ が そ の 主 人 か ら は 、 四 、 五 日 前 に 暇 を 出 さ れ た 。 前 に も 書 い た よ う に 、 r J

当 時 京 都 の 町 は ひ と と お り な ら ず 衰 微 し て い た 。 今 こ の 下 人 が 、 永 年 、 使 わ れ て い た 主

人 か ら 、 暇 を 出 さ れ た の も 、 実 は こ の 京 微 の 小 さ な 余 波 に ほ か な ら な い 。 だ か ら 、 「 下

人 が 雨 ゃ み を 待 っ て い た よ と 言 う よ り も 、 「 雨 に 降 り こ め ら れ た 下 人 が 、 行 き 所 が な く

*  

て 、 途 方 に く れ て い た 。 」 と 言 う ほ う が 、 適 当 で あ る 。 そ の う ち え 、 今 日 の 空 模 様 も 少 な

⑥ サ ン チ マ シ タ リ ス ム ① き る

か ら ず 、 こ の 平 安 朝 の 下 人 の ω g 江 ヨ 町 三 回 } 2 5 巾 に 影 響 し た
0

・ 申 の 刻 下 が り か ら 降 り 出

" " 目 ν ・e

し た 雨 は 、 い ま だ に 上 が る 気 色 が な い 。 そ こ で 、 下 人 は 、 何 を お い て も さ し あ た り 明 日

の 暮 ら し を ど う に か し よ う と し て | | い わ ば ど う に も な ら な い こ と を 、 ど う に か し よ う

く と も な く 聞 い て い た の で あ る 。

と し て 、 と り と め も な い 考 え を た ど り な が ら 、 さ っ き か ら 朱 雀 大 路 に 降 る 雨 の 音 を 、 間

ゆ ・ ヲ 一 や み

雨 は 、 羅 生 門 を 包 ん で 、 遠 く か ら 、 ざ あ っ と い う 音 を 集 め て く る 。 タ 聞 は し だ い に 空

を 低 く し て 、 見 上 げ る と 、 門 の 毘 恨 が 、 斜 め に 突 き 出 し た 冨 ヵ の 先 に 、 重 た く 薄 暗 い 雲 を

支 え て い る 。

ど う に も な ら な い こ と を 、 ど う に か す る た

ん
め

で
に

い
は

れ
、

ば
手

、
⑪
段

築
己

を
土

U
選

の
ん

下
で

か
い

、
る

道
い

端
と

の
ま

土
は

の
な

上
い

で
。

、
選

飢 え 死 に を す る ば か り で あ る 。 そ う し て 、 こ

の 門 の 上 へ 持 っ て き て 、 犬 の よ う に 捨 て ら れ

あ
|

て
げ

|
し

く
下

ま
只

人
う

や
2

F
f

え
る

20
1そ

で
の

口
あ

局
出

る
所

反
八

も
唱

空
:
円
吉

有
?

話
な

主
を

い
低
己
と

し
佃
t

す
か

し
れ

し
た

ば

」 の 「 す れ ば 」 は 、 い つ ま で た っ て も 、 結 局

「 す れ ば 」 で あ っ た 。 下 人 は 、 手 段 を 選 ば な

羅
域

門
復

元
模

型

来
t
ば

い
る

」
と

ぺ
の

い
き

か
*

う
「

た
こ

盗
を

と
人

つ
を

に
り

肯
な

る
定

る
た

し
よ

め
な

り
に

古
f

ほ
、

ら

か
当

も
に

然
し

、
ζ

か
そ

の
た

の
「

が
後

す
な

に
れ

ぃ 。 」 と い う こ と を 、 積 極 的 に 山 同 定 す る だ け

の 、 勇 気 が 出 ず に い た の で あ る 。

] 戸 町 品

櫨 刷 業 量 圃

説

① 篠 わ き を あ け た 仕 立

て の 土 着 。

町 ⑥ ωω コ 片 一 ヨ 囚 コ 同 旦 5 ヨ m

( フ ラ ン ス 罰 間 ) セ ン チ メ

ン タ リ ズ ム 。 こ こ で は 、

感 似 的 な 気 分 。

⑨ 申 の 刻 下 が り 午 後 四

時 過 ぎ 。

15
 

⑩ 築 土
塀 。

屋 恨 の つ い た 十 一

。 「 こ の 局 所 」 と は 、 ど

う い う も の か 。

10
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*  

下 人 は 、 大 き な く さ め を し て 、 そ れ か ら 、 大 儀 そ う に 立 ち 上 が っ た 。 タ 冷 え の す る 京

⑪ n u f H '  

都 は 、 も う 火 摘 が ぼ し い ほ ど の 寒 き で あ る 。 風 は 門 の 柱 と 柱 と の 聞 を 、 タ 聞 と と も に 遠

慮 な く 、 吹 き 抜 け る 。 丹 塗 り の 柱 に と ま っ て い た き り ぎ り す も 、 も う ど こ か へ 行 っ て し

ま っ た

@ や ま 反 き か ぎ み

下 人 は 、 首 を 縮 め な が ら 、 山 吹 の 汗 杉 に 重 ね た 、 紺 の 襖 の 肩 を 高 く し て 、 門 の 局 り を

見 回 し た 。 雨 風 の 憂 え の な い 、 人 目 に か か る 恐 れ の な い 一 晩 楽 に 寝 ら れ そ う な 所 が あ

れ ば 、 そ こ で と も か く も 、 夜 を 明 か そ う と 思 っ た か ら で あ る 。 す る と 、 幸 い 門 の 上 の 楼

へ 上 る 、 一 帆 の 広 い 、 こ れ も 丹 を 塗 っ た は し ご が 日 に つ い た 。 上 な ら 、 人 が い た に し て も 、

⑬ ひ じ り づ か 日 唱 さ や ぱ し

ど う せ 死 人 ば か り で あ る 。 下 人 は そ こ で 、 腰 に 下 げ た 聖 柄 の 太 万 が 鞘 走 ら な い よ う に

気 を つ け な が ら 、 わ ら 草 胞 を 履 い た 足 を 、 そ の は し ご の い ち ば ん 下 の 段 へ 踏 み か け た 。

そ れ か ら 、 何 分 か の 後 で あ る 。 羅 生 門 の 楼 の 上 へ 出 る 、 幅 の 広 い は し ご の 中 段 に 、

本

人 の 男 が 、 知 の よ う に 身 を 縮 め て 、 息 を 殺 し な が ら 、 上 の 様 子 を う か が っ て い た 。 楼 の

上 か ら さ す 火 の 光 が 、 か す か に 、 そ の 男 の 右 の ほ お を ぬ ら し て い る 。 短 い ひ げ の 中 に 、

亦 く う み を も っ た に き び の あ る ほ お で あ る 。 下 人 は 、 初 め か ら 、 こ の ト L に い る 者 は 、 死

*  

人 ば か り だ と た か を く く っ て い た 。 そ れ が 、 は し ご を 二 、 三 段 上 っ て み る と 、 上 で は 誰

か 火 を と ぼ し て 、 し か も そ の 火 を そ こ こ こ と 、 動 か し て い る ら し い 。 こ れ は 、 そ の 濁 つ

た 、 出 色 い 光 が 、 間 々 に 蜘 妹 の 附 却 を か け た 天 井 裂 に 、 括 れ な が ら 映 っ た の で

《 V

す ぐ に そ

れ と 知 れ た の で あ る 。 こ の 雨 の 夜 に 、 こ の 羅 生 門 の 上 で 、 火 を と も し て い る か ら は 、 ど

う せ た だ の 者 で は な い 。

下 人 は 、 が も り の よ う に 足 音 を ぬ す ん で 、 や っ と 急 な は し ご を 、 い ち ば ん 上 の 段 ま で

一 ザ つ よ う に し て ヒ り つ め た 。 そ う し て 体 を で き る だ げ 、 平 ら に し な が ら 、 首 を で き る だ

け 、 前 へ 山 し て 、 恐 る 恐 る 、 楼 の 内 を の ぞ い て み た 。

う わ さ し が い見 る と 、 伎 の 内 に は 、 暗 に 聞 い た と お り 、 幾 つ か の 死 骸 が 、 無 造 作 に 捨 て て あ る が 、

火 の 光 の め ‘ ぃ ド 仙 川 が 、 思 っ た よ り 狭 い の で 、 数 は 幾 っ と も わ か ら な い 。 た だ 、 お ぼ ろ げ

な が ら 、 知 れ る の は 、 そ の 中 に 裸 の 死 骸 と 、 着 物 を 着 た 死 骸 と が あ る と い う こ と で あ る 。

も ら ろ ん 、 中 に は 女 も 男 も 混 じ っ て い る ら し い 。 そ う し て 、 そ の 死 骸 は 皆 、 そ れ が 、 か

っ て 、 生 き て い た 人 間 だ と い う 事 実 さ え 疑 わ れ る ほ ど 、 土 を こ ね て 造 っ た 人 形 の よ う に 、

日 を 附 い た り 子 を 伸 ば し た り し て 、 ご ろ ご ろ 床 の 上 に 転 が っ て い た 。 し か も 、 肩 と か 胸

と か の 向 く な っ て い る 部 分 に 、 ぼ ん や り し た 火 の 光 を 、 つ け て 、 低 く な っ て い る 部 分 の 影

公 い っ そ う 附 く し な が ら 、 永 久 に 酬 し の ご と く 黙 っ て い た 。

下 人 は 、 そ れ ら の 死 骸 の 腐 乱 し た 臭 気 に 思 わ ず 、 円 持 を 覆 っ た 。 し か し 、 そ の 手 は 、 次

。

の 瞬 間 に は 、 も う 円 仰 を 被 う こ と を 忘 れ て い た 。 あ る 強 い 感 情 が 、 ほ と ん ど こ と ご と く こ

H m印

湾 掌 衝

.lII. 

⑪ 火 鏑 木 製 の 丸 火 鉢 。
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。 「 そ れ 」 は 何 を さ し て
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同 ⑬ お し 口 を 利 け な い 人

の 意 。 身 体 上 の 障 害 に

s d R ヲ

対 す る 侮 蔑 的 な ニ ュ ア

ン ス が 含 ま れ て い る た

め 、 現 在 で は 使 わ れ な

く な っ て い る 。

。 「 あ る 強 い 感 情 」 と は 、

ど の よ う な 感 情 か 。
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3 ・ う か く

の 男 の 映 党 を 奪 っ て し ま っ た か ら で あ る 。

下 人 の 日 は 、 そ の 時 、 初 め て 、 そ の 死 骸 の 中 に う ず く ま っ て い る 人 間 を 見 た 。 ⑪ 和 政 色

の 右 物 を 者 た 、 背 の 低 い 、 や せ た 、 白 髪 頭 の 、 猿 の よ う な 老 婆 で あ る 。 そ の 老 婆 は 、 右

の 手 に 火 を と も し た 松 の 木 切 れ を 持 っ て 、 そ の 死 骸 の 一 つ の 顔 を の ぞ き こ む よ う に 眺 め

て い た 。 髪 の 毛 の 長 い と こ ろ を 見 る と 、 た ぶ ん 女 の 死 骸 で あ ろ う 。

下 人 は 、 六 分 の 恐 怖 と 四 分 の 好 奇 心 と に 動 か さ れ て 、 暫 時 は 白 山 を す る の さ え 忘 れ て い

⑬  

た 。 旧 記 の 記 者 の 語 を 借 り れ ば 、 「 頭 身 の 毛 も 太 る 」 よ う に 感 じ た の で あ る 。 す る と 、

老 婆 は 、 松 の 木 切 れ を 、 床 板 の 間 に 挿 し て 、 そ れ か ら 、 今 ま で 眺 め て い た 死 骸 の 首 に 両

子 を か け る と 、 ち ょ う ど 、 猿 の 親 が 猿 の 子 の し ら み を 取 る よ う に 、 そ の 長 い 髪 の 毛 を 一

本 ず つ 抜 き 始 め た 。 髪 は 手 に 従 っ て 抜 け る ら し い 。

そ の 髭 の 毛 が 一 本 ず つ 抜 け る の に 従 っ て 、 下 人 の 心 か ら は 、 恐 怖 が 少 し ず つ 消 え て

い っ た 。 そ う し て 、 そ れ と 同 時 に 、 こ の 老 婆 に 対 す る 激 し い 憎 悪 が 、 少 し ず つ 動 い て き

た 。 | | い や 、 こ の 老 婆 に 対 す る と い っ て は 、 話 弊 が あ る か も し れ な い 。 む し ろ 、 あ ら

ゆ る 怒 に 対 す る 反 感 が 、 一 分 ご と に 強 さ を 増 し て き た の で あ る 。 こ の 時 、 誰 か が こ の 下

人 に 、 さ っ き 門 の 下 で こ の 男 が 考 え て い た 、 飢 え 死 に を す る か 盗 人 に な る か と い う 問 題

を 、 改 め て 持 ち 出 し た ら 、 恐 ら く 下 人 は 、 な ん の 未 練 も な く 、 飢 え 死 に を 選 ん だ こ と で

あ ろ う 。 そ れ ほ ど 、 こ の 男 の 怒 を 併 む 心 は 、 老 婆 の 床 に 問 押 し た 松 の 木 切 れ の よ う に 、 勢

い よ く 燃 え 上 が り 出 し て い た の で あ る 。

下 人 に は 、 も ち ろ ん 、 な ぜ 老 婆 が 死 人 の 髪 の 毛 を 抜 く か わ か ら な か っ た 。 し た が っ て 、

合 問 的 に は 、 そ れ を 普 恕 の い ず れ に か た づ け て よ い か 知 ら な か っ た 。 し か し 下 人 に と っ

て は 、 こ の 雨 の 夜 に 、 こ の 羅 生 門 の 上 で 、 死 人 の 髪 の 毛 を 妓 く と い う こ と が 、 そ れ だ り

で 既 に 許 す べ か ら ざ る 恋 で あ っ た 。 も ち ろ ん 、 下 人 は 、 さ つ き ま で 、 自 分 が 、 盗 人 に な

る 気 で い た こ と 伝 ぞ は 、 と う に 忘 れ て い る の で あ る 。

そ こ で 、 下 人 は 、 両 足 に カ を 入 れ て 、 い き な り 、 は し ご か ら 上 へ 飛 び 上 が っ た 。 そ う

お お ま た

し て 則 一 例 の 太 万 に 手 を か け な が ら 、 大 股 に 老 婆 の 前 へ 歩 み 寄 っ た 。 老 婆 が 跨 い た の は い

う ま で も な い 。

老 婆 は

耐 山 U い し 伶 み

一 目 下 人 を 見 る と 、 ま る 引 い 汚 に で も は じ か れ た よ う に 、 飛 び 上 が っ た 。

「 お の れ 、 ど こ へ 行 く 。 」

下 人 は 、 老 渡 が 死 骸 に つ ま ず き な が ら 、 慌 て ふ た め い て 逃 げ よ う と す る 行 く 手 を ふ さ

い で 、 こ む 刈 っ た 。 老 伸 次 は 、 そ れ で も 下 人 を 突 き の け て 行 こ う と す る 。 下 人 は ま た 、 そ

れ を 行 か す ま い と し て 、 押 し 戻 す 。 二 人 は 死 骸 の 中 で 、 し ば ら く 、 無 言 の ま ま 、 っ か み

A け っ た 。 し か し 勝 敗 は 、 初 め か ら 、 わ か っ て い る 。 下 人 は と う と う 、 老 婆 の 腕 を つ か ん

] 戸 目 白
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⑬ 頭 易 の 毛 も 太 る ぞ っ

と す る ほ ど の 恐 怖 感 の

形 容 。 『 今 昔 物 語 集 」

巻 一 一 十 七 に 、 「 頭 身 の

毛 太 る や う に お ぼ え け

れ ば 」 と い う 表 現 が あ

ヲ 匂 。
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⑬ 湾 石 や 矢 を ば ね じ か

け で は じ き 飛 ば す 大 型

の 弓 。
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で 、 無 理 に そ こ へ ね じ 倒 し た 。 ち ょ う ど 、 鶏 の 脚 の よ う な 、 骨 と 皮 ば か り の 腕 で あ る 。

「 何 を し て い た 屯 言 え 。 言 わ ぬ と 、 こ れ だ ぞ よ 。 」

下 人 は 、 老 婆 を 突 き 放 す と 、 い き な り 、 太 万 の 鞘 を 払 っ て 、 白 い 鋼 の 色 を 、 そ の 日 の

前 へ 突 き つ け た 。 け れ ど も 、 老 婆 は 黙 っ て い る 。 両 手 を わ な わ な ふ る わ せ て 、 肩 で 息 を

切 り な が ら 、 目 を 、 限 球 が ま ぶ た の 外 へ 出 そ う に な る ほ ど 、 見 開 い て 、 お し の よ う に

仰 し ・ ι
執 助 く 黙 っ て い る 。 こ れ を 見 る と 、 下 人 は 初 め て 明 白 に 、 こ の 老 婆 の 生 死 が 、 全 然 、 自

分 の 意 士 山 に 支 配 さ れ て い る と い う こ と を 意 識 し た 。 そ う し て こ の 意 識 は 、 今 ま で げ わ し

く 燃 え て い た 憎 悪 の 心 を 、 い つ の ま に か 冷 ま し て し ま っ た 。 後 に 残 っ た の は 、 た だ 、 あ

る 仕 事 を し て 、 そ れ が 川 刷 に 成 就 し た と き の 、 安 ら か な 得 意 と 満 足 と が あ る ば か り で あ

。る 。 そ こ で 、 下 人 は 、 老 婆 を 見 下 ろ し な が ら 、 少 し 戸 を 和 ら げ て こ う 言 っ た 。

⑪ け ぴ い し

「 お れ は 検 非 違 使 の 庁 の 役 人 な ど で は な い 。 今 し が た こ の 門 の 下 を 通 り か か っ た 旅 の 者

だ 。 だ か ら お ま え に 縄 を か け て 、 ど う し よ う と い う よ う な こ と は な い 。 た だ 、 今 時 分 、

こ の 門 の 上 で 、 何 を し て い た の だ か 、 そ れ を お れ に 話 し さ え す れ ば い い の だ J

す る と 、 老 婆 は 、 見 開 い て い た 目 を 、 い っ そ う 大 き く し て 、 じ っ と そ の 下 人 の 顔 を 見

守 っ た 。 ま ぶ た の 赤 く な っ た 、 肉 食 鳥 の よ う え 、 仰 い U で 見 た の で あ る 。 そ れ か ら 、 し

わ で 、 ほ と ん ど 、 ぬ と 一 つ に な っ た 唇 を 、 何 か 物 で も か ん で い る よ う に 、 動 か し た 。 細

い の ど で 、 尖 っ た の ど ぽ と け の 動 い て い る の が 見 え る 。 そ の 時 、 そ の の ど か ら か ら す

の 附 く よ う な 戸 が 、 あ え ぎ あ え ぎ 、 下 人 の 耳 へ 伝 わ っ て き た 。

「 こ の 髪 を 抜 い て な 、 こ の 髪 を 抜 い て な 、 か つ ら に し よ う と 思 う た の じ ゃ 。 」

。下 人 は 、 老 婆 の 答 え が 存 外 、 平 凡 な の に 失 禁 し た 。 そ う し て 失 望 す る と 同 時 に 、 ま た

ぺ つ

前 . の 的 思 が 、 冷 や や か な 向 践 と 一 緒 に 、 心 の 中 へ は い っ て き た 。 す る と 、 そ の 気 色 が 、

先 方 へ も 通 じ た の で あ ろ う 。 老 要 は 、 片 手 に 、 ま だ 死 骸 の 頭 か ら 奪 っ た 長 い 抜 り 毛 を 持

馴 μhη ・0

っ た な り 、 ( 錠 の つ ぶ や く よ う な 戸 で 、 口 ご も り な が ら 、 こ ん な こ と を 言 っ た 。

「 な る ほ ど な 、 死 人 の 郡 山 の 毛 を 政 く と い う こ と は 、 な ん ぼ う 悪 い こ と か も し れ ぬ 。 じ ゃ

そ の く ら い な こ と を 、 さ れ て も い い 人 間 ば か り だ ぞ よ 。

@  

わ し が 今 、 髭 を 抜 い た 女 な ど は な 、 蛇 を 四 寸 ば か り ず つ に 切 っ て 干 し た の を 、 干

ω た て b s い ⑪ え や み b

し 品 川 だ と 一 バ う て 、 太 万 都 の 附 へ 売 り に 往 ん だ わ 。 疫 病 に か か っ て 死 な な ん だ ら 、 今 で も

が 、 こ こ に い る 死 人 ど も は 、 皆 、

J}
l 

必 り に 住 ん で い た こ と で あ ろ 。 そ れ も よ 、 こ の 女 の 売 る 干 し 魚 は 、 味 が よ い と い う て 、

太 刀 仰 ど も が 、 欠 か δ ず 約 料 に 口 っ て い た そ う な 。 わ し は 、 こ の 女 の し た こ と が 悪 い と

は 問 ゅ う て い ぬ 。 せ ね ば 、 飢 え 死 に を す る の じ ゃ て し か た が な く し た こ と で あ ろ 。 さ れ

ば 、 A ，i た わ し の し て い た こ と も 思 い こ と と は 思 わ ぬ ぞ よ 。 こ れ と て も や は り せ ね ば

飢 え . 先 に を す る じ ゃ て そ の し か た が な いし か た が な く す る こ と じ や わ い の 。 じ ゃ て

H m斗

湾 章 量 凪

説

⑫ 執 鈎 く こ こ で は 、 じ

っ と 、 し ぶ と く の 意 。
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。 「 少 し 声 を 和 ら げ 」 た

の は な ぜ か 。

@ 検 非 違 使 の 庁 平 安 初

期 に 設 付 ら れ 、 京 都 の

讐 備 に 当 た っ た 役 所 。

現 在 の 讐 察 署 と 裁 判 所

を 兼 ね る 強 い 権 限 を も

つ れ 九 。

15
 

。 「 平 凡 」 な 答 え が な ぜ

下 人 を 「 失 望 」 さ せ た

の か 。

⑫
 

墓 ひ き が え る 。

市 ⑮ 四 寸 一 J は 約 一 - セ ン

チ メ ー ト ル 。

⑮ 太 万 鰐 の 陣 「 太 刀

格 」 は 平 安 時 代 の 東 宮

幼 { 皇 太 子 に 仕 え 、 そ

の 讐 護 に 山 当 た る 役 所 )

の 役 人 。 「 陣 」 は そ の

詰 め 所 。

⑫ 疫 病 流 行 山 柄 。

山 ⑮ 菜 料 こ こ で は 、 お か

ず の 怠 。

総 生 門 I l l ・日 ω
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こ と を よ く 知 っ て い た こ の 女 は 、 お お か た わ し の す る こ と も 大 目 に 見 て く れ る で あ ろ 。 」

老 婆 は 、 だ い た い こ ん な 意 味 の こ と を 言 っ た 。
っ か

下 人 は 、 太 刀 を 輸 に お さ め て 、 そ の 太 万 の 柄 を 左 の 手 で 押 さ え な が ら 、 冷 然 と し て 、

こ の 話 を 聞 い て い た 。 も ち ろ ん 、 右 の 手 で は 、 赤 く ほ お に う み を も っ た 大 き な に き び を

気 に し な が ら 、 聞 い て い る の で あ る 。 し か し 、 こ れ を 聞 い て い る う ち に 、 下 人 の 心 に は 、 5

0  
あ る 男 気 が 生 ま れ て き た 。 そ れ は 、 さ っ き 門 の 下 で 、 こ の 男 に は 欠 け て い た 勇 気 で あ る 。

そ う し て 、 ま た さ っ き こ の 門 の 上 へ 上 が っ て 、 こ の 老 婆 を 捕 ら え た 時 の 勇 気 と は 、 全 然 、

。 「 あ る 勇 気 」 と は 、 ど

う い う も の か 。

反 対 な 方 向 に 動 こ う と す る 勇 気 で あ る 。 下 人 は 、 飢 え 死 に を す る か 盗 人 に な る か に 、 迷

わ な か っ た ば か り で は な い 。 そ の 時 の 、 こ の 男 の 心 持 ち か ら い え ば 、 飢 え 死 に な ど と い

う こ と は 、 ほ と ん ど 、 考 え る こ と さ え で き な い ほ ど 、 意 識 の 外 に 追 い 出 さ れ て い た 。 10
 

「 さ っ と 、 そ う か 。 」

。 *

老 婆 の 話 が 終 わ る と 、 下 人 は あ ざ け る よ う な 声 で 念 を 押 し た 。 そ う し て 、 一 足 前 へ 出 。 下 人 が 「 あ ざ け る よ う

な 声 で 念 を 押 し た 。 」

の は な ぜ か 。る と 、 不 思 に 右 の 手 を に き び か ら 離 し て 、 老 婆 の 襟 が み を つ か み な が ら 、 か み つ く よ う

に こ う 一 一 一 日 っ た 。
喧 ひ は y

「 で は 、 お れ が 引 剥 を し よ う と 恨 む ま い な 。 お れ も そ う し な け れ ば 、 飢 え 死 に を す る 体 白 ⑫ 引 剥 「 ひ き は ぎ 」 の

約 。 追 い は ぎ 。

J ) r - 。一p ' n ν + ' ' 」

す ば や く 、 老 婆 の 着 物 を は ぎ と っ た 。 そ れ か ら 、

婆 を 、 手 荒 く 死 骸 の | へ 蹴 倒 し た 。

人 は 起 に し が み つ こ う と す る 老

は し ご の 口 ま で は 、 わ ず か に 五 歩 を 数 え る ば か り で

あ る 。 下 人 は 、 は ぎ と っ た 袷 皮 色 の 着 物 を わ き に か か え て 、 ま た た く ま に 急 な は し ご を

伎 の 庇 へ 駅 け 下 り た 。

し ば ら く 、 死 ん だ よ う に 倒 れ て い た 老 婆 が 、 死 骸 の 中 か ら 、 そ の 裸 の 体 を 起 こ し た の

は 、 そ れ か ら ま も な く の こ と で あ る 。 老 婆 は 、 つ ぶ や く よ う な 、 う め く よ う な 戸 を た て

な が ら 、 ま だ 燃 え て い る 火 の 光 を 頼 り に 、 は し ご の 口 ま で 、 這 っ て い っ た 。 そ う し て 、

⑮ 専 』 〈 と う と う

そ こ か ら 、 短 い 白 髭 を さ か さ ま に し て 、 門 の 下 を の ぞ き 込 ん だ 。 外 に は 、 た だ 、 黒 洞 々 ⑫ 一 黒 洞 々 ほ 知 れ ず 奥 深

い 洞 穴 の よ う な 陪 き 。

た る 夜 が あ る ば か り で あ る 。

下 人 の 行 方 は 、 誰 も 知 ら な い 。 10
 

* 念 を 抑 す

? a b o - - -

芥 川 龍 之 允 一 八 九 二 ( 明 治 お ) | | 一 九 二 七 ( 昭 和 2 ) 小 説 家 。 東 京 都 に 生 ま れ た 。

な ヲ め そ う ぜ

菊 池 間 ら と 第 三 次 、 第 四 次 「 新 思 潮 」 を 創 刊 。 『 鼻 』 が 夏 目 激 石 の 激 貨 を 受 付 て 華 々 し く

文 明 に 笠 場 し 、 的 確 な 心 理 分 析 と 知 的 介 前 向 と で 大 正 期 を 代 表 す る 短 編 作 家 と な る 。 主 な

小 説 に 『 判 制 』 『 地 獄 変 」 『 ん w mヨ 附 」 「 町 酢 」 『 歯 車 」 、 評 論 に 「 術 協 の 言 葉 」 「 文 芸 的 な 、

余 り に 文 芸 的 な 』 な ど が あ る 。 本 文 は 「 芥 川 飽 之 介 全 集 第 一 巻 」 ( 一 九 七 七 年 刊 ) に よ っ た 。 巾

.田園
・・・
・・・
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斗 八 時 蒜 ( N C C G ) 『 三 件 号 軒 々 ) H C C B 凶 日 以 「 F J 』 J 泊 三 一 酬 田

『 り は め よ り 1 0 0 倍 恐 ろ し い 』 本 文
木 』

ι
主
主 椎

人 気 者 と い じ ら れ キ ヤ ラ は 紙 一 重 。 も ち ろ ん 俺 の 創 作 。 こ の 1 5 年 生 き て き て 、

. こ れ を 感 じ な か っ た 日 は な い 。

諸 事 情 で 俺 の 家 族 は 俺 が 小 学 校 を 卒 業 し た 時 に 埼 玉 か ら 東 京 へ と 引 っ 越 し を

し た 。 家 が 広 く な り 念 願 の マ イ ホ ー ム は 手 に 入 れ ら れ た も の の 、 至 極 不 安 だ っ た
0

6 年 間 慣 れ 親 し ん だ 友 達 と の 別 れ も キ ツ か っ た が 、 そ れ よ り も こ れ か ら の 中 学

校 ラ イ フ が 肝 心 だ っ た 。 生 徒 全 て が 赤 の 他 人 の 所 へ 単 身 乗 り 込 ま な い と い け な い 。

し か も 他 の 生 徒 は お な 小 の 友 達 が 少 な か ら ず い ま く る 。 半 ば 転 校 生 の 状 況 だ 。 独

り ぼ っ ち だ 。 圧 倒 的 に 不 利 だ 。

だ か ら ガ ン ガ ン 飛 ば し た 。 し ょ っ ぱ な の 自 己 紹 介 の 時 間 か ら ウ ケ を 狙 い ま く っ

た 。 十 八 番 の 腹 話 術 も や っ た 。 結 果 、 ウ ケ ま く っ た 。 羽 柴 典 孝 は 1 日 で 人 気 者 に

な っ た 。 小 学 校 か ら 強 い 位 に 就 い て い た グ ル ー プ に 、 こ い つ ウ ケ ん な と ヘ ッ ド ハ

ン テ イ ン グ さ れ 、 そ こ の グ ル ー プ に 入 る こ と に 成 功 し た 。

し か し 面 白 さ だ け で の 紳 で は 、 小 学 校 か ら 培 っ て き た 友 情 に 遠 く 及 ば な い 。 下

っ ぱ で 、 捨 て 石 で 、 芸 人 に さ れ た 。 ガ リ ガ リ だ か ら 虚 弱 児 、 虚 弱 児 だ か ら キ ヨ ジ

ヤ ツ ク と あ だ 名 を つ け ら れ 、 ガ ラ ス を 割 っ た 責 任 を な す り つ け ら れ 、 修 学 旅 行 の

グ ル ー プ 分 け で は お 前 が い る と ピ ッ タ リ に な ら な い と 解 雇 さ れ 、 暇 な 時 は 面 白 い

こ と や れ な ん か 面 白 い こ と や れ と 急 ( せ ) か さ れ 、 一 発 芸 一 発 芸 と コ ー ル さ れ 、

い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ い じ ら れ : ・ 。

も ち ろ ん 、 辛 か っ た 。 次 々 と 繰 り 出 さ れ る 無 理 難 題 を こ な し て い く の は 正 直 へ

コ ん だ 。 そ れ に い じ ら れ る と 彼 女 も で き な い 。 羽 柴 君 面 白 い ね 、 と 好 か れ は す る

け ど 恋 愛 対 象 に は 絶 対 導 か れ な い 。

い じ め な ん か よ り い じ り の ほ う が 全 然 怖 い と 思 う 。 一 文 字 違 う だ け だ が 、 り は

め よ り 1 0 0 倍 恐 ろ し い 。 ど ち ら も 地 獄 な の だ が 、 両 者 に は 決 定 的 な 差 異 が あ る 。

そ れ は 、 い じ り は 原 因 が こ れ と い っ て な い こ と だ 。 強 い て 原 因 を 求 め る な ら 、

そ い つ が と っ て も 面 白 い と い う こ と だ け だ 。 一 発 芸 な ん か を 進 ん で や る だ け だ 。

人 気 者 と い じ ら れ キ ヤ ラ は 紙 一 重 。 紛 れ も な い 事 実 な の だ 。

そ れ に 先 生 は 誰 も 助 け て く れ な い 。 じ ゃ れ あ い と と ら れ る だ け だ 。 や ら れ て い

る 俺 も 笑 顔 と い う 仮 面 を 装 着 し て い る の だ か ら 、 証 拠 も な い し 深 刻 さ の 欠 片 も な

い 。 い じ め な ら 証 拠 も あ る し 先 生 も 敏 感 に 気 づ く 。 親 も 考 え て く れ る 。 必 要 と あ
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れ ば 登 校 拒 否 だ っ て で き る 。 い じ り に は 逃 げ 道 が な い 。

そ し て い じ め は ふ と 止 ま る 可 能 性 が あ る 。 い じ り は 終 わ ら な い 。 一 度 始 ま っ た

ら 卒 業 ま 明 λ 収 ま ら な い 。 さ ら に 加 害 者 の 罪 の 意 識 も な い 。 そ れ が 一 番 の い じ り の

残 酷 さ だ 。

同 級 生 全 員 に 質 問 を し た と す る 。 羽 柴 典 孝 は 好 き O R 嫌 い ?

賭 け た っ て い い 。 全 員 が 揃 っ て 答 え る 。 大 好 き 、 ウ ケ る か ら 。 と 。 そ ん な に 好

か れ て い る の に 、 何 故 に こ ん な 悲 し い 思 い を し な き ゃ い け な い ? 矛 盾 し て い る 。

中 学 の 卒 業 式 は 泣 か な か っ た 。 寂 し さ よ り も 安 堵 の 方 が 強 か っ た 。 高 校 で は こ

ん な ミ ス は し な い 。 し て た ま る か 。 そ う 誓 っ た 。

だ か ら ガ ン ガ ン 飛 ば し た 。 し ょ っ ぱ な の 自 己 紹 介 の 時 聞 か ら ウ ケ を 狙 い ま く っ

た 。 け れ ど も 中 学 時 代 の 教 訓 を 胸 に 刻 ん で い た 俺 は 、 自 分 の 紹 介 は 無 難 に こ な し

比 較 的 弱 そ う な 部 類 の 連 中 が す る 時 に 茶 々 を 入 れ た り い じ っ た り し た 。 そ れ な り

に し か ウ ケ な か っ た が 他 の 連 中 に あ あ こ い つ は 中 学 の 頃 強 め の 奴 だ っ た ん だ な

と 錯 覚 さ せ る の に は 十 分 だ っ た 。 こ ち ら か ら 何 も コ ン タ ク ト を 取 ら な く て も 、 相

手 か ら 仲 良 く や ろ う と 話 し か け ら れ た 。 結 果 ク ラ ス の 中 心 の 5 人 グ ル ー プ の 一 員

と な れ た 。 無 論 い じ ら れ キ ヤ ラ で は な く 。

俺 は と に か く 高 校 生 活 を 、 平 穏 に 過 ご し た い 。 い じ ら れ た く な い 。 絶 対 に い じ

ら れ た く な い 。 い じ ら れ な い た め に は な ん だ っ て や っ て や る 。 た と え 誰 か を 犠 牲

に し た と し て も 、 た と え そ の 生 け 賛 が 、 一 城 で あ ろ う と も 。

( ハ ツ シ l 、 一 城 、 ナ ガ さ ん 、 グ ツ キ イ 、 そ の 他 5 人 と パ フ ェ を 食 べ な が ら 、

付 き 合 っ て い る 彼 女 が い る か ど う か に つ い て 話 し て い る 。 ハ ツ シ i は 自 分 の

「 強 さ 」 を 保 つ た め に 見 栄 を 張 っ て 「 中 学 時 代 に 彼 女 が い た 」 と 嘘 を つ く 。

そ の 後 に 、 グ ツ キ イ が 自 分 の こ と を 話 す 場 面 。 )

「 俺 は 付 き 合 っ た こ と も な い し コ ク ら れ た こ と も な い や 1 」 正 直 に グ ツ キ イ が

言 っ た 。 馬 鹿 だ な 、 ち ゃ ん と そ の 後 の 立 場 を 予 測 し て 話 せ よ 。 お 前 の 未 来 が 廃 れ

て い く ぞ 。 情 け な い 甘 ち や ん だ こ と 。

そ の 時 だ っ た 。 忽 然 と ア イ デ ィ ア が 浮 か ん だ 。 ひ ら め い た 。 そ う だ 。 牧 や 武 者

に 俺 や ナ ガ さ ん が い じ ら れ て し ま う 前 に 、 俺 が さ っ さ と こ の 凡 才 男 グ ツ キ イ 君 を

無 理 矢 理 い じ ら れ キ ヤ ラ に 仕 立 て あ げ ち ゃ え ば い い ん で な い か い ? グ ツ キ イ

君 に は 罪 は な い け ど 、 面 白 い 奴 が い じ ら れ る と い う 不 平 等 な 実 態 を 、 打 破 で き る

ん じ ゃ な い か い ? さ す れ ば 平 穏 に 3 年 間 を 暮 ら せ る の で は な い か い ! ?

H O O  



「 お 前 の 旗 、 と く に そ の 歯 茎 と 出 っ 歯 じ ゃ 不 可 能 だ よ 」 考 え た ら す ぐ に 行 動 に

移 せ 、 が 俺 の モ ッ ト ー 。 相 当 酷 い 悪 口 を ぶ つ け て や っ た 。

次 の リ ア ク シ ョ ン で グ ッ キ イ の 運 命 が 決 ま る 。 ふ ざ け ん な と か キ レ る か 、 て め

え も 人 の 顔 い え ね え よ と 言 い 返 し て く る か ( こ れ が 最 善 策 だ ) 、 そ う な ん だ よ ね

え : : : と ピ エ ロ に な る か 、 そ れ と も : : ・ 。

「 ハ ツ シ ー や め ろ よ お ! 」 グ ツ キ イ が 俺 の 目 を 見 ず に 半 笑 い で 返 し た 。

出 た 、 そ れ だ 。 言 い 返 す と 恨 ま れ る か も し れ な い 。 か と い っ て 黙 っ て い る と ズ

ル ズ ル と 祇 め ら れ て し ま う 。 そ う い う 小 心 者 特 有 の 思 考 の 行 き 着 く 先 そ の 言 葉
0

・ や め ろ よ お 。 絶 対 使 つ て は い け な い 言 葉 。 そ し て 中 学 時 代 俺 の 口 癖 だ っ た 言 葉 。

「 ん だ ぞ 、 確 か に ハ ツ シ l 、 今 の 言 い す ぎ 」 古 賀 ち ゃ ん に 注 意 さ れ た 。 彼 は い

じ り 系 の ネ 夕 、 あ ま り 好 き く な い ん だ よ な 。 典 孝 メ モ に イ ン プ ッ ト 。 「 ご め ん グ

ツ キ イ 。 冗 談 だ よ 」 俺 は 形 だ け 謝 っ た 。

そ り ゃ 現 時 点 で は み ん な と 対 等 さ 。 そ り ゃ 庇 わ れ る だ ろ う 。 そ の う ち 庇 わ れ な

く さ せ て や る よ 。 少 し ず つ 外 堀 か ら 崩 し て い っ て や る 。 グ ツ キ イ は や ら れ て 当 然

と い う 状 況 を 作 り あ げ て や る 。

や っ て や る 。 よ し 、 や っ て や ろ う じ ゃ ん よ 。 計 画 を 練 っ て グ ッ キ イ を は め て や

る 。 俺 は も う 2 度 と 中 学 の 屈 辱 を 味 わ い た く な い ん だ 。
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湾 設 量

「 羅 生 門 」 ワ l ク シ i ト I 五 月 三 O 日 ( 火 )

年 ) 組 ( ) 番 ( 、、
，〆

O 芥 川 龍 之 介 に 関 す る 情 報 に つ い て 、 疑 問 に 思 っ た こ と も 含 め 感 想 を 書 い て く

だ さ い 。

¥
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「 羅 生 門 」 を 読 ん で 疑 問 に 思 っ た こ と も 含 め 、 感 想 を 書 い て く だ さ い 。
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「 羅 生 門 」 ワ l ク シ ! ト ②

一 年 (

羅 生 門 の 下 で 雨 ゃ み を 待 っ て

い た と き の 下 人 。

羅 生 門 で 、 死 骸 の 中 に う ず く ま

っ て い る 人 を 見 た と き の 下 人 。

老 婆 が 死 骸 の 髪 の 毛 を 抜 く と

こ ろ を 目 撃 し た と き の 下 人 。

羅 生 門 の 上 で 老 婆 を ね じ 倒 し 、

老 婆 に 問 い か け た と き の 下 人 。

老 婆 の 答 え を 聞 い た と き の 下

人 。
老 婆 の 話 を 聞 き 終 わ っ た と き

の 下 人 。

) 組 ( ) 番 (
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「 羅 生 門 」 ワ i ク シ l ト ②

一 年 ( ) 組 ( ) 番 (

羅 生 門 の 下 で 雨 ゃ み を 待 っ て

い た と き の 下 人 。

羅 生 門 で 、 死 骸 の 中 に う ず く ま

っ て い る 人 を 見 た と き の 下 人 。

老 婆 が 死 骸 の 髪 の 毛 を 抜 く と

こ ろ を 目 撃 し た と き の 下 人 。

羅 生 門 の 上 で 老 婆 を ね じ 倒 し 、

老 婆 に 問 い か け た と き の 下 人 。

老 婆 の 答 え を 聞 い た と き の 下

人 。
老 婆 の 話 を 聞 き 終 わ っ た と き

の 下 人 。

](∞∞ 

五 月 三 二 日 ( 水 )

↑ ¥ . 途 方 に く れ て い た 。 盗 人 に な る 勇 …

↓ … 気 が で な い 。 重 た く 薄 暗 い 気 持 ち …

一 恐 る 恐 る 。 六 分 の 恐 怖 と 四 分 の 好 …

- … 奇 心 。 「 頭 身 の 毛 も 太 る 」

一 恐 怖 は 少 し ず つ 消 え た 。 老 婆 に 、

4 … あ ら ゆ る 悪 に 対 す る 激 し い 憎 悪 。

一 憎 悪 の 心 は 冷 め た 。 安 ら か な 得 意 …

日 と 満 足 。

失 望 。 前 の 憎 悪 が 冷 や や か な 侮 蔑 …

… と 一 緒 に 、 心 の 中 に 入 っ て き た 。

あ る 勇 気 ( H仲 μ …

… 生 ま れ て き た 。 …

湾 設 省



噛 四 章 世 副

六 月 六 日 ( 火 )

年 ) 組 ( ) 番 (

キ ワ ド
'

j画 の 行 為 は 。

老 婆 の 行 為 は ?

干 し 魚 売 り の 女 の 行 為 は ?

干 し 魚 売 り の 女 : ・ 干 し た 蛇 を 干 し 魚 だ と 言 っ て 、 太 刀 帯 た ち を だ ま し て い た 。

① 太 刀 帯 を だ ま す と い う 悪 事 を 働 い た 女 だ か ら 、 自 分 に 髪 の 毛 を 抜 か れ

て も し ょ う が な い 。

② 女 の 悪 事 は 、 生 き る た め に し ょ う が な く や っ た こ と 。 だ か ら 、 自 分 が

生 き る た め に 女 の 髪 の 毛 を 抜 く の は し ょ う が な い こ と 。 女 も わ か っ て

く れ る は ず 。
〈
二
ゴ
>

|
下
|

老
11
人
|

①
事
闘

死
~t
'J

骸 か ら 髪 の 毛 を 抜 て か つ ら を 作 ろ う と し て い る 。

死 骸 の 髪 の 毛 を 抜 く と い う 悪 事 を 働 い た 老 婆 だ か ら 、 自 分 に 引 剥 さ れ

て も し ょ う が な い 。

② 老 婆 の 悪 事 は 、 生 き る た め に し ょ う が な く や っ た こ と 。 自 分

老 婆 も わ か っ

だ か ら 、

が 生 き る た め に 老 婆 を 引 剥 す る の は し ょ う が な い こ と 。

て く れ る は ず 。 ↓ ↓ ↓ 盗 人 に な る 決 心

エ ゴ イ ム 日 利 己 主 義 。 自 分 さ え 良 け れ ば そ れ で 良 い と い う 、 自 分 勝 手 な 考 え 方 。

一 人 は 版 限 状 態 で 「 生 き る 」 た め に は 、 エ ゴ イ ス ト に な っ て し ま う の か ?

一 「 生 き る 」 た め に 行 っ た 、 下 人 、 老 婆 、 女 そ れ ぞ れ の 行 為 は 「 悪 」 と 言 え る の か 。

] { ∞ 斗



測 明 白 刷

O
 

婆 の 「 生 き る 」

そ も そ も な ぜ 老 婆 は 、 死 骸 の 髪 の 毛 ま で 抜 い て

あ な た の 考 え を 書 い て く だ さ い 。

の で し ょ う か 。「 生 き た い 」

O
 

下 人 の 「 生 き る 」

下 人 が 「 生 き る 」 た め に 行 っ た 引 剥 は 、 「 悪 」 な の で し ょ う か 、

え な い の で し ょ う か 。 あ な た の 考 え を 書 い て く だ さ い 。

と は 言「 耳 U 」

O
 

あ な た の 「 生 き る 」

あ な た 自 身 は 毎 日 の 生 活 の 中 で 、 「 生 き る 」 た め に 心 が け て い る こ と 、 気 を

つ け て い る こ と は あ り ま す か 。

( 倒 〉 友 だ ち ゃ 親 の 顔 色 を う か が っ て 、 怒 ら せ な い よ う に し て い る 。

]{∞∞ 



浦 賀 箇

「 デ ス ノ 1 ト 」 を 読 む

一 年 ( ) 組 (
ワ ー ク シ l ト E 六 月 一 四 日 ( 水 )

) 番 (

O
 

司 世 の 中 腐 っ て る 腐 っ て る 奴 は 死 ん だ 方 が い い 」 と い う 夜 神 月 ( ラ イ ト )

の 考 え 方 に つ い て 、 あ な た は ど う 思 い ま す か 。 キ ー ワ ー ド 「 悪 」 「 エ ゴ イ ズ

ム 」 の 視 点 か ら 考 え て み て く だ さ い 。

f
¥

 

¥
ノ

O
 

「 正 義 の 裁 き を く だ す 者 」 と い う 台 詞 に つ い て

夜 神 月 ( ラ イ ト ) は 、 具 体 的 に ど う す る こ と が 「 正 義 の 裁 き 」 だ と 思 っ て い

る の か 、 配 布 さ れ た マ ン ガ の 内 容 か ら 読 み 取 っ て く だ さ い 。

/
¥

 

¥
ノ

O
 

「 人 間 っ て : ・ 面 白 ! ・ : 」 と い う 台 詞 に つ い て

も と も と デ ス ノ l ト を 所 持 し て い た 死 神 リ ュ l ク に と っ て 、 な ぜ 人 聞 が 「 お

も し ろ い 」 と 感 じ ら れ た の か 、 あ な た の 考 え を 書 い て く だ さ い 。

f
¥

 

¥
ノ
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年
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I
読 む

組
ワ ー ク シ l ト ( 2

) 番 (

六 月 二 O 日 ( 火 )

O
 

夜 神 月 ( ラ イ ト ) と L ( エ ル ) に つ い て 、 あ な た は ど ち ら が 「 正 義 」 だ と 思

い ま す か 。

f
¥

 

¥
ノ

O
 

あ な た に と っ て 「 正 義 」 と は 何 だ と 思 い ま す か 。

f
¥

 

¥
ノ

O
 

「 デ ス ノ l ト 」 を 読 ん だ 感 想 を 書 い て く だ さ い 。

f
、¥

¥
ノ

]戸∞ C



湾 笠 貧

「 デ ス ノ l ト 」 を 読 む

一 年 ( ) 組 ( ) 番 (

六 月 二 一 日 ( 水 )ワ ー ク シ l ト ( 3

O
 

下 人 /ρ 老 婆 / 干 魚 売 り の 女 / ハ ッ シ l / 牧 / グ ツ キ ィ / 夜 神 月 / L に つ

い て
① あ な た が 最 も 「 悪 い 」 と 思 う 人 は 誰 で す か 。 ( 、、，
〆

理 由

② あ な た に も っ と も 「 近 い 」 と 感 じ る 人 は 誰 で す か 。 理 由 は 、 自 分 の 経 験

と 照 ら し 合 わ せ て 書 い て く だ さ い 。
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友 だ ち の 考 え に コ メ ン ト を 付 け た 感 想 を 書 い て く だ さ い 。

f
¥

 

¥
ノ
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|1年 国語総合(現代文) 芥川龍之介「羅生門J集約プリント|

『羅生門』を観んで疑問に思ったことも含め、感想を書いてください。

O 話の最後に下人が老婆から着物をはぎとって足にしがみつこうとする老婆

を手荒く死骸の上へ蹴倒す行動はぽくなら、なかなかできないと思った。自

分も追いこまれた状況になったら悪いことをするかもしれないなぁと，思っ

た。

O すごい話だ、った。下人が迷う所も本能で動く所も良い。とても現実味がある、

興味を持って読む事ができた。最後も良かった。こんな狂った作品を読めて

幸せだ。

O なぜ下人はリストラされたのか?また、下人は老婆を無視してればいいのに、

いちいち相手をしたのか?でも、僕は、下人が老婆に対してとった行動は正

しいと思った。でも、少し気持ち悪かった。

O なぜ作者は下人の行方を書かなかったのだろうか。全体的に話の内容は暗く、

下人の心の移り変わりが多かった。人間、生きるためなら、善も悪も関係な

く、何が善で何が悪なのか、そもそも、善と悪とは何なのかと考えさせられ

る作品だった。

O 下人の生き方は、人間の欲望をむきだしにした、本来の姿だと 4思った。自分

が生きるために人を犠牲にすることは誰もが一度はやってしまう行動だと

思う。

O でてくる二人が生きるために悪い事をしたのはある意味かしこいと思った。

でも人間は生きていくためなら相手がどんなヒドイ目にあっても平気でい

られるという事もえがいていたので、読んで、後味が悪かった。

O 最初は意味がわかっていたが、だんだんとわからなくなってきた。わかった

のが羅生門は死人の置き場ということである。

O 下人は、生きるために、しかたがない事をしたと思う。始めに老婆が女の人

の髪の毛を抜いている時、とてもびぴった。羅生門に一度行ってみたいです。

下人は、不幸な人生だけど、しかたないけど、僕も下人と同じ事をするかも

しれません。

O 羅生門を読んで思ったことは、かみの毛をぬくっていってたけどとうひまで

ぬけると思った。下人は生きるためにしかたがない事をしたと思う。

192 
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O すごくふしぎできみようなはなしだ、った。きいていですごく「ぞくぞく Jし

た。かみのけをむしりとるのが心にのこった。

O 最後の下人が老婆に対して、「おれが引剥ぎをしようと恨むまいなJという

発言自体が悪に走っていっているものだと思いました。初めに門の下で悩ん

でいたのに自分が考えていることをしていた老婆を見て自分もやってもい

いという人間の悪い心が見出されている場面だと思いました。

O これは、現代の世界でもつきつけられるであろう問題がつきつけられたもの

だと思った。追いはぎや盗人が悪いのか。でも生きるためには必要か。実際

外国でも追いはぎや盗人もいる。それが悪か仕方のないことかは、未だによ

く分からない。

O 下人は、悪いことをしたと思っているが、やらなくては、いけないと決心し

てしていたと思う。

O 老婆は自分が使うためにかつらをつくろうとしたのかうるためにしたのか

よくわからなかった。最後も老婆がどうなったかがきになる。

O 感想は、気持ち悪かった。死体の話によって、気分が悪くなった。死体のに

おいはかいだことはないが、においを想像しただ、けで、もぶきみだった。話の

内容は良かった。

O なぜ下人は途中まで考えていた飢え死にするという考えが最後には意識の

外に追い出されていたのかよくわからなかった。

O 下人が最初は、盗人になろうという気があったのに、老婆の行為に腹を立て

た。しかも最終的には本当に盗人になってしまった。私は、下人の、主人に

クピにされて行く所がなく、飢え死にしそうで、困っている気持ちは分からな

くも無いが、盗みを考えるのは、よくないと思う。私は、下人がきらいです。

O 少し話がむずかった。この「羅生門j としづ話は、ものすごいリアルな感じ

がした。とゅうか気分がわるくなるような話で、もうあんまり読みたくない。

下人の心情の変化についていけない。

O 少しむずかしい文だった。ある勇気が生まれたというが、どうゅう勇気なの

かはっきりわからなかった。下人は老婆に対して少しは悪という気持ちを持

っていたと思う。けど、下人も老婆に対しては悪いと思う。最終的に下人は

結局、盗人になってしまった。残念だ。

O 最初はすごく難しい本だと思ったけどすごく見やすい良い本だと，思った。最

後の方が少し汚かった。
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|1年 国語総合(現代文) 芥川龍之介「羅生門J集約プリント|

学校生活で生きのびるためにハッシーがおこなった行為について

O 悪とゅうより悪いと思う。羅生門では服をぬすむとしづ犯罪だけどもこの話

はそうではない。またそれが犯罪よりタチのわるいものだと思う。

O しかたないと思う。それで自分が救われるならしょうがないと思った。

O 悪とは言えない。自分の経験上そうゅうことがあったし、弱い立場の人間を

おとしいれて気持ちがとても楽だから…

O ハッシーの気持ちは分かるケド…やっぱり悪だと思う。

O 悪だと思う。自分の生きる場所を作るために犠牲にするのは本当の生きる場

所ではない。

O たしかに悪いことかもしれないけど中学時代に辛い思いをしていて二度と

あんな思いをしたくないのなら別にいいと思う。でもこいつは多分ツメが甘

かったんだ、と思う。

o r悪Jだと思う。自分が死ぬほど嫌だ、ったことを、そっくりそのままやって

いるからそれが「悪j だ、ってことはハッシーが一番わかっていると思う。

O 友達を売るのは正直どうかと思う。けど、自分がハッシーの状況になったら

自分もハッシーと同じことをするかもしれない。

『りはめより 100倍恐ろしい』の感想

O 全員が「古賀ちゃんJであればいじるもいじられるも起こらないと思う。

O 急に自分のキャラをかえようとしてもどっかで、ムリが出る。

O 自分さえ良ければ何をしてもいいという考えは捨てた方がいし10

O いじりは言っている相手には罪の意識がないからいじめより恐いと思う。い

じりもいじめも同じだ。

O 私は、 fめはりより 100倍恐ろしし、Jと思います。

O いじられた人はいじめを考えてはいけないが、いじる人もいじられる気持ち

も考えるべきなんだと思う。後で悪いことと気付いても遅い。

O せこい人はけっきょくさいごはじごくにおちる。

O たしかにいろいろやれって言われるけど、いじられキャラとは思つてない。

というより主人公の卑怯さと程度の低さに驚いた。

O 久しぶりに本を読んで感動したと思う。続きが読んでみたくなった。
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.0ハッシーはキャラのことを考えすぎだと思った。

O 心が押しつぶされそうになった。あまりにもリアルすぎ、

『生きるJr悪Jrエゴイズムj について

O みんな生きるためには悪いことをやると思うし、それを主観的に見るか客観

的かの差だと思う。エゴイズムになるのはしかたない。

O 悪は、みんな一度はやっていると思うからしょうがなし、かもしれないけど生

きるためにはしょうがないと思った。エゴイズムは、悲しい人生になると思

った。

o r生きるJ=エゴイズム-悪」ですべてが成り立っと思う。

o r悪JrエゴイズムJr生きるJは違う意味の言葉だと思うけど、「羅生門」

や「りはめより 100倍恐ろししリを読んできてこの三つの言葉が同じように

見えてきた。

O エゴはその人自身をも飲み込んでしまう。

o r悪Jr生きるj はとても難しい。「生きるJためには「悪Jをしていいわけ

でもないし、何が「悪」で何が「善Jかわからない。

O サパイパノレゲームとかで自分だけ残ればいいやと思ったことがあった。最近

では電車の中でとか思ったことがあった。 fェゴイズームJイン

O 人間というものは、誰もが自分を一番に考えると思う。口先だけのことはみ

んな言うけど、あれはあてにならない。全員がハッシーになりうることもあ

ると思う。

O エゴイズムなやつは、ほっといても、いじめやいじりをやめないし、たいし

ょのしかたにこまる。そいつをいじめると、自分がエゴイズムになってしま

うし・・・

O 自分は中学2年の時グ、/レープからはずされてそのグループの頭の奴の自己中

ではずされた。三年になってその頭もはずされて、ざま~みろって，思った。

しょうがないとも思った。

O 悪とエゴイズムと生きる事のみっせつな関係について気づいた。下人は悪く

ないと，思ったケド、ハッシーは悪いと思う。

O 羅生門とかの話をよんで何が悪いか何が良いのか分からなくなった。中学校

とかでは全然そんなのがなかったと思う。いじり/いじられは限度が大切だ

.と思う。
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老聾の「生きるJ

O まだ死にたくなかったから。本能的に。

O 今よりも良い人生を過ごしたし、から。

O まだやり残した事があるのではないかと思った。

O 死=自分(老婆)にとって一番怖く、けっして行いたくない行動だから。

O 老いているからほかにできることがなし、から無抵抗の死体から髪の毛を抜

いているのだと思う

O 死んでしまった後は、自分がどうなるのか分からないから。たくさんの死体

を見て、こんな姿になりたくないと，思ったから。

O 生きている時に悪いことをしていた人に罰をあたえるため。

O 自分が一番だと思っているから。

O 別に「生きたいJのではなく、「死にたくないJのだと思います。

下人の『生きる』

o r悪j とは言えない。確かに人間の理性から見れば、「悪Jとも言えるが、

そんなきれい事を言って生きることができるだろうか。今なら、仕事がなく

なってもある程度国が援助してくれる。そかしこの羅生門の時代はそのよう

な援助をしてくれる制度はないだろう。ゆえに下人が生きるために引剥をし

たのだから彼の行為は「悪Jとは言えないのだろう。

O 悪とは言えないと思う。生きるためにしかたないこともあると思うし、あの

時下人がそれしか思いっかなかったんだったらしかたがなかったと思う。

O 絶対悪い!一番悪い自分の服取られたら嫌じゃもんそのとられた

後が大変そう…

o 悪Jだと思う。なぜなら僕が思う「悪」とは、その行動によって困ったり

悲しんだり怒ったりする者がいる場合、その行動はどれも「悪Jだと考える

から。

o r悪ではないと思うJ 理由…生きるためにはしょうがないことだし、今回

登場した三人の中で一番悪くないと思う。

O 絶対悪だと思う。人の物にはなんか思い出があるかもしれんのに…盗ったら、

ひどい。生きるためとはいえ…

O 悪だと思うけど死にそうになったらだれでもすると思う。

o. r悪J…老婆の引剥したのは犯罪だから悪だと思う。それに人がしたら良い
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という考えが悪。

O 悪とは誰の中にもあると思う。その悪が下人の中から出てきたんだと思う。

だからこれは悪なのだ、悪はどこにでもいるのだと思う。

O なかなか悪いと思う。着物をとられたおばあさんはさむい。

O 悪だと思う。言ってることとやってることが違うから。

O 悪でもなければ、生きるためでもないと思う。その場の感情に流されている

と思う。

O 悪とは言えない。今の時代でも自分のプライドを守るために平気で相手を傷

付ける人だ、っているから、「生きるj のに良し悪しはないと思う。

あなたの『生きる」

O クラスの人となんとなく合わせとく。 3年間クラス一緒だから。

O 敵をつくらない。

O 好きなことをする。

O 髪型をきちんときめている。髪がきまっていないとはずかしい=はじをかき

ながら生きるのは嫌

O 友だちゃ親などにいやなことをしないようにしてる。

O 周りの人に信頼されるように人の意見に合わしたりしている

O クラスの人に利用されたり、言いなりにされないようにしている。面どうな

ことにまきこまれないようにあまり友人と深くはかかわらないようにして

いる。

O たまにいじられることがあるが、怒らないようにしている。

O 他人をあまり信じず、自分の考えで行動する。

O 自分の本心は伝えず、建て前を重視。

O 自分の立ち位置をよく考え生きている。

O よけいなことは、言ったりやらないように気をつけている0

'0周りの状況や様子を常にはあくしている。とにかく考える。

O 自然と周りの人の心を察して(さぐって)しまう。

o rギプ&テイクj の考え方で生きている。

O 男女間わず、人に好かれたいから喧嘩とか、キレたりせず、優しい一面しか

見せないようにしている。

O 相手がいわれて嫌なのかどうかを予測しうかがって話す。
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|1年 国語総合(現代文) デスノート集約プリント|

『世の中底ってる 腐ってる奴は死んだ方がいい』という考え方について

O べつに腐っているやつは死ねばいいと思う。

O ライトも人を簡単に殺しているので殺人者だと思う。

O 悪を殺して良い世界を作るとは言っても、結局自分のためだけとなってしま

う。力があれば、そうなってしまうのは恐ろしい。

O 人間の命を人聞が操作するのはいけないと思う。

O どこまで、が腐っているか、腐っていなし、か見分けるのが難しいと思う。

O 夜神月は自分の視点での悪しか見ていないと思う。

o rこんな奴の一人や二人、死んでも誰も何も思わない。」と月は言っている

がその家族や親友は凄く悲しむと思うしこの点はエゴイズムだと思う。

O やっぱり悪いことだけど、悪いやつはどうしようもないし世の中からエゴイ

ズムをなくすにはこれしかないと思う。

O ライトの考え方はまちがってないと思う。世界をよくしようとしてやってい

る事だから。

O 自分もそう思う。世の中、本当に死ななきゃなおらない人間もいるから。

O よくない。くさっているやつで、もなんかのやくにたっかもしれない。

'0まちがっている。くさっている奴はいてもころしてはいけない。相手の気持

ちを考えてない。きめつけはよくない。

O 夜神月はエゴイズムのかたまりだと思う。他人のことを考えているように見

せて、自分の存在をアピールしようとしているから。

O 夜神月は悪ではないと思う。犯罪などをしている奴が「悪Jそして悪いと思

う。私の中でもこいつは死んでもいい人間だという奴がごろごろといる。人

間を殺して平気としている人間は死んだ方がいいと私は考えている。

O 人を殺すことによっていい世界をつくるのは良いことではなく悪でありエ

ゴイズムだと思う。月に生きる権利を決める権利はない。

『正義の義きをくだす者』という主人公の台関について

O 世の中が平和になること。

O 悪を倒すことが「正義の裁J、しかし「正義の裁Jは悪。正義の裁と悪は紙

一重
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O いらない人を消して、自分だけの世界にすること、だと思った。

O 他人に害をあたえる人聞を消すこと。

o r悪い人は消すJそれがライトの正義だと思う。しかし人の数だけ正義はあ

る、悪人にも悪人なりの正義がある。良い正義とは何なのか、考えさせられ

ました。

O 犯罪を犯した人は別に世の中から消えてもいいと思うので、「悪Jでもなく

「エゴイズムjでもないと思う。

O 人の苦しみが全くわからないような人は本当にこのノートがあるなら消え

てもしかたないと思う。

O あきらかなエゴイズムだが共感するところもある。ニュースや新聞を見てい

ても死んだ方が良いのではないかと思うときもあるし、見せしめにだれかが

死ななければいけないと思う。

『人間って…面白!…Jという死神の台調について

O 人間の言っていること考えていることがむじゅんしておもしろかったから。

O けなしあっているから。

O 色々な人が死んで、世の中が変わっていくと，思ったから。

O 思いがけないような発想をするから。一つのきっかけですごい変化するから。

O 自分がただしいことをしていると思いこむと前がみえなくなること。

O 人間は全ての人が一番になろうと考えるのがおもしろいと感じたのではな

いかと思う。

O 死神と人間の[殺す」という考え方が同じだ、ったから。

O ノート一冊でコロッと変わるから。

O 自分を見つめようとせずに自らのエゴイズムを「人の為・皆の為Jという包

み紙でかこっただけの人間が面白いと思ったんだ、ろう。

O たった一つの物で、人格や感情が変わる。

O 発想、が馬鹿げているから。

O 神になるとかたわけたことをいうから。

O 低知能な考え方をする人聞が面白いと思ったんじゃない

O 自分の意志で人を殺せるとわかったとたん上の立場に立って調子乗ろうと

しているから。

O ライト自身が悪をしていると気付いていないところ。
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|1年 国語総合(現代文) デスノート集約プリント (2)I 

o 正義他人の人生をじゃましない人だと思う。

O いろいろな人間の心情や思惑がからまったおもしろいマンガだと思う。けれ

ど死を簡単に描いてるのはマズし、気が・..

O 互いに「必ずおまえを捜し出して始末する!Jと言っておいて自分が正義

だというのは変だと思う。

O ライトと L…どちらもよく分からない。正義と決めるのは、他人ではなく自

分自身だと思うよ…エゴイズム的。

O 正義=エゴイズム。

o r正義=偏見に満ちた者で、はなく、常に周囲を見て判断し曲がった事を変

えようという事を起こす人の事だと思う。思案するだけでは「正義Jではな

い。ただの優柔不断な偽善者。

O ライトと L，どっちもやってることはかわらないと思うけど、月の様に殺しま

くってる奴をつかまえない限り人は死んでし、く。だけど、放送の途中で殺さ

れた人を考えると Lも人間の命の重みをわかっていない。(たとえ、死刑の

日でも)

O 自分は「正義j は善や悪ではなく、自分の生き方が「正義j だと思う。

O 本当にこの「デスノートJがあって世の中の腐ってるやつが死ねばいいと思

った。

o Lとたたかうとき、エゴイズムなライトを応援してしまう…自分は何故正義

のLを応援しないんだろう…

o r正義J=人を助ける、大切にする。

O ハッキリいってどっちも正義じゃない。どっちかが殺されるなんてよくない

し、第一、[自分が正義だ」なんてガキみたいだ、。

o r正義j…よくわからなくなった。人を殺したのなら、平等に殺すというの

が最も正当だと思っていたが、先生などの話を聞いて、どんな理由であれ「殺

す」というのは正義ではないような気もしてきた。

O 殺しに感情が関係ないように感じてきました。ライトはただ思うまま殺した

いと，思った時に殺せるからです。

o rテeスノートJは、今の世の中を語っているようなきがした。なんとなく。

O 正義などいない。
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o r正義=なんにもしないこと

O 善か悪か、自分の意見で読み方が変わるマンガなので、考えさせられる本だ

と思う

O 人間が官、うことは難しいと思った。「悪」と「正義Jはとても難しい。両方

とも紙一重だと思う。

O ライトと L…どちらも正義ではない。二人とも正義といっているが、ただ白

分の意見を主張しているだけに見えるから

O マンガはあまり読まないので「ノリ気Jで、はなかったけど、意外と楽しかっ

た。マンガを通して、勉強ができるなんて思ってもみなかった。月はデスノ

ート&死神には出会わなかった方が良かったと思う。

O 正義とは、人を傷つけることをしないこと。たとえば、暴力・言葉の暴力。

o r正義=悪い人をたいじして世の中を平和にすること。

o r正義=世の中をキレイにすること。

o r正義=あたりまえなことをあたりまえにできる人

O ライトと L、どちらが「正義」だとはっきりと思わないが人々が求めるもの

が正義なのかもしれない。

o r正義=守るべき人を守る。親友など…

o r正義」とは、全ての人聞が納得してはじめて「正義」と言えるだろう。な

ので、真の正義というものはこの世にはない。

O 主人公がデスノートによって飲み込まれていっている。ある意味デスノート

によって主人公が死んでいってる。

O デスノートは話の内容はおもしろかった。本物のデスノートがあれば悪いこ

とをした人間は消されることをピピリ、悪いことをしなくていいと思う。最

近殺人事件が多いが、そういう人をデスノートに書きたい。悪い人はてって

い的にデスノートに書きたい。

o r正義-人が人を尊重し、殺すとしづ手段を使わないで和解すること。

o r正義=罪の無い(普通の人)人々を悪から守ること

o Lが正義だと思う。 Lは警察だし、夜神月はけっこう人を殺したから。

O ライトのほうが正義だと思う。 Lの考えてる事がよく理解できん。大犯罪を

犯したのだからしょうがない。てかマンガの話だからありえん。

O 僕は、夜神月が正義だと思う。理由は、本当に悪いことをする人はこの世に

いらないと思ったからです。
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湾 設 省

※ 溺 笠 @ H U 庁 別 「 社 J 一 斗 凡 】 A N S A H M叫 」 建 設 訪 n 汁 州 、 道 締 . 刈 亡 Y ナ

ク ロ ー ン 問 題 と 現 代 の 幻 想 黒 崎 政 男

昨 年 の 英 国 の ク ロ ー ン 羊 に 続 い て 、 今 年 は わ が 国 の ク ロ ー ン 牛 が 話 題 で あ る 。 両 者 と

も 、 成 長 し た ほ 乳 類 の 体 細 胞 か ら 遺 伝 的 に 全 く 同 一 の ク ロ ー ン を 作 る 技 術 で あ る 。

と こ ろ が 世 間 の 反 応 は ず い ぶ ん 異 な っ て い る 。 羊 の 場 合 に は 、 こ の 技 術 が 「 W の 摂 理

に 反 す る も の だ 。 」 と い っ た 宗 教 的 、 倫 理 的 次 元 に ま で 及 ん だ が 、 今 回 の 牛 の 場 合 に は 、

「 安 価 で 優 秀 な 牛 を 得 ら れ る 。 」 と い っ た 実 用 的 側 面 に 主 に 議 論 が 集 中 し て い る 。 同 じ 技

術 に 対 す る こ の 反 応 の 差 は 、 い っ た い 何 を 意 味 し て い る の だ ろ う か 。

ク ロ ー ン 羊 の 存 在 が 報 じ ら れ た 時 、 こ の 技 術 が 人 聞 に も 応 用 さ れ れ ば 、 独 裁 者 が 自 分

の コ ピ ー を 作 っ た ら ど う な る の か 、 と か 、 自 分 の ク ロ ー ン を 作 っ て お げ ば 長 生 き で き る 、

。

と い っ た 極 端 な 議 論 が 噴 出 し た 。 こ れ は 、 こ の ク ロ ー ン 技 術 が 、 同 じ 人 聞 を 〈 複 製 〉 す

* ま て L

る 技 術 と 誤 解 さ れ た か ら で あ り 、 あ た か も 〈 か け が え の な さ 〉 を 掛 現 し て く れ る 技 術 で

あ る か の 幻 想 を 与 え た か ら で あ る 。 事 実 、 亡 く し た 子 供 と 同 じ 遺 伝 子 を 持 つ ク ロ ー ン 人

評 論 三 | | l m
ー

① 英 国 の ク ロ ー ン 羊 一

九 九 六 年 、 イ ギ リ ス の

研 究 者 た ち が 、 誕 生 さ

せ る こ と に 成 功 し た ク

ロ ー ン 芋 「 ド リ 1 」 の

こ と 。 「 ク ロ ー ン 」 と

は 、 遺 伝 的 資 質 が 全 く

同 一 の 一 誌 の 伺 体 を さ

す が 、 ド リ l の 場 合 、

受 精 卵 の 分 割 に は よ ら

な い 、 成 体 の 体 細 胞 か ・

ら 作 ら れ た ク ロ ー ン と

し て 、 ほ 乳 類 で は 史 上

初 め て の 存 在 で あ り 、

世 界 に 衝 撃 を 与 え た
0

0 「 神 の 摂 浬 に 反 す る 」

仰 と は 、 ど う い う こ と を

意 味 す る の か 。

ド ぶ 苛 』 7 ? 一〆
Z d

白 J J K L : 、f ; 1 3 5 F 5 U ? ? : : 1 1 4 ; 1 3 ? C Z A r d - 1 2 i ・ 2 3 ; f f E苦 p t e是 E t - - 2 4宝 ' t a - i 1 2答 E E 轟

聞 を 作 っ て 欲 し い 、 と い う 親 た ち か ら の 真

剣 な 申 し 出 が い く つ も あ っ た と 報 じ ら れ た 。

し か し 、 万 が 一 ク ロ ー ン 人 間 技 術 が 成 立

し た と し て も 、 こ の よ う な 手 段 で 、 あ の 〈 か

ド
リ
ー

け が え の な い 〉 子 供 が 再 び 戻 っ て く る の だ 、 5

ク
ロ
ー
ン
竿

と 考 え る の は 明 ら か に 幻 想 で し か な い 。

亡 き 子 、 太 郎 の 替 わ り に 作 ら れ た ク ロ l

ン 太 郎 と 親 の 会 話 を 惣 像 し て み よ う 。 親 は 〈 あ の 〉 太 郎 が 、 そ の ま ま 戻 っ て き た と 信 じ

て い る 。

「 太 郎 と 笠 っ た お 士 山 は す ば ら し か っ た わ ね 。 あ の 時 、 太 郎 は 転 ん で け が を し て 大 泣

き し た り ど 。 」 「 え つ つ ・ ポ ク は 富 士 山 な ん か 行 つ て な い よ 。 」 「 な に 言 っ て る の 。 み ん な

-っそ

で 行 っ た じ ゃ な い 。 」 「 そ れ は ボ ク じ ゃ な い よ 。 」 「 太 郎 、 あ な た は 嘘 つ く よ う な 子 供 じ ゃ

な か っ た は ず よ 。 」

こ う し て 税 は 、 〈 こ の 〉 太 郎 は 、 さ ま ざ ま な 体 験 を と も に し た 〈 あ の 〉 太 郎 で は な い

こ と を 発 見 す る 。 〈 こ の V 太 郎 と 〈 あ の 〉 太 郎 は 、 外 見 は 似 て は い る が 、 全 く の 別 の 人

仲 間 な の で あ る 。

N C N  

。 ど う い う 点 で 「 僅 端 」

な の か 。
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* あ た か も
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遺 伝 子 が 同 じ で 、 外 か ら 見 れ ば そ っ く り だ か ら と い っ て 、 〈 同 じ 〉 人 間 が 二 人 い る わ

け で は な い 。 あ る 他 者 の 〈 か け が え の な さ 〉 は ど ん な 技 術 を も っ て し で も 乗 り 越 え る こ

と が で き な い 。 そ の 交 流 は 再 現 す る こ と が で き な い 一 回 限 り の 出 来 事 な の で あ る 。 「 記

②  

憶 の 複 製 」 や 「 人 格 の 移 槌 」 は S F の 世 界 で は 格 好 の 話 題 だ が 、 現 実 的 に は 実 現 不 可 能

で あ る ば か り で な く 原 理 的 に 不 可 能 な 夢 想 で あ る よ う に 思 わ れ る 。

し か し そ れ で も ク ロ ー ン 技 術 に よ っ て 〈 同 じ 〉 人 聞 が 戻 っ て く る 、 と 考 え て し ま う の

は 、 現 代 社 会 が ま さ に 、 厳 粛 な 〈 か け が え の な さ 〉 を 超 克 し よ う と 配 猷 し て い る か ら で

あ る 。 今 日 、 人 々 は 代 替 可 能 な モ ノ た ち に 固 ま れ て

同
じ
牛
の
体
細
胞
を
使
っ
て
生
売
さ
れ
た

3
頭
の
ク
ロ
ー
ン
牛

生 活 し て い る 。 対 価 を 払 え ば 、 古 く な っ た 製 品 は 新

し い モ ノ に 交 換 可 能 だ し 、 社 会 経 済 は 、 ま さ に 人 々

が あ ら ゆ る も の を 買 い 替 え て い く こ と で 成 立 し て い

る 。 〈 同 じ モ ノ v が 基 本 的 に 所 有 可 能 で あ る こ と 、

*  

つ ま り 〈 す げ 替 え 可 能 性 〉 が 、 現 代 の 我 々 の 基 本 態

勢 で あ る 。

'~
'f
.'
#~
::
，r
.山
「

.
 

・
吋
噌

司
島

市
p

さ ら に テ ク ノ ロ ジ ー は 、 臓 器 移 植 な ど 、 人 間 の 身

体 を 〈 同 じ 〉 も の で す げ 替 え る と い う 可 能 性 を 開 き

1 ・ り あ る そ し て こ の 佐 川 刊 行 は す け い 脅 え が 不 可 能 で あ る は ず の 対 人 関 係 を も 侵 食 し よ う

と し て い る 。 現 代 人 の 欲 望 は 、 〈 私 〉 を 中 心 に 、 ( 他 者 を も 含 む ) あ ら ゆ る も の が 私 の た

め に 設 備 さ れ て い る こ と を 望 む ま で に 深 ま っ た の か も し れ な い 。

ω

④ ① ⑥

 

二 十 年 前 の 体 外 受 精 児 誕 生 以 来 、 代 理 母 、 凍 結 受 精 卵 、 精 子 銀 行 な ど 、 生 命 の 誕 生 を

保 作 す る 生 殖 技 術 に 対 し て 、 常 識 は そ の つ ど 「 仰 の 摂 理 に 反 す る 。 」 と の ぺ 続 け て き た 。

し か し 、 夫 婦 問 の 体 外 受 精 が 今 で は 八 自 然 な 〉 技 術 と し て 受 け 取 ら れ て い る よ う に 、 昨

年 の ク ロ ー ン 羊 の 街 繋 は 、 今 日 で は 、 も は や 自 然 な 技 術 と し て 人 々 に 受 け 入 れ ら れ 、 定

析 し つ つ あ る の だ ろ う か 。

あ る い は 、 常 に 〈 同 じ 〉 午 肉 が 安 定 供 給 さ れ て い る 現 代 に お い て は 、 牛 は 工 業 製 品 と

川 じ も の と み な さ れ て い る と い う こ と な の だ ろ う か 。

J い ず れ に し て も 、 現 代 の 欲 望 は 動 物 に ま で 、 〈 同 じ 〉 モ ノ の す げ 替 え 可 能 性 を 広 げ た 。

す べ て の 存 在 は 、 術 的 桝 可 能 だ と い う 思 い の 定 若 。 こ の よ う な 流 れ の な か で 人 々 は 〈 喪

失 V を 受 げ 人 れ る こ と が で き な く な っ て ゆ く 。 だ が 喪 失 の 痛 み こ そ 〈 か り が え の な さ 〉

と 巾 火 災 一 体 の も の で あ り 、 そ れ に 耐 え ら れ な い と い う こ と は 、 な に か 現 代 人 の 桜 本 的 な

京 泌 を 不 し て い る の か も し れ な い 。

N C ω  

湾 設 歯

持 出 嗣 e r - - m 4ー

② S F E B E R g -】

の 略 。 山 内 し 恕 科 学 小 説 。
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③ 一 体 外 受 精 母 体 の 外 で

人 正 的 に 精 子 と 卵 子 を

5 結 合 さ せ る こ と 。

④ 一 代 理 母 人 工 授 精 に よ

っ て 他 人 の 子 を 身 ご も

り 、 代 位 に 出 産 す る 女

性 の こ と 。

⑤ 凍 結 受 精 卵 凍 結 し 保

存 さ れ た 受 精 卵 。

⑥ 精 子 銀 行 人 ] 授 精 用

の 精 子 を 保 存 ・ 提 供 す

る 会 社 。

。 「 い ず れ に し て も 」 の

さ す 内 容 を ま と め よ 。

10
 

15
 

* す げ 答 え

内 d

ク ロ ー ン 問 題 と 現 代 の 幻 忽 | i u



湾 建 箇

詩 論 三 1 1 l u

， 、 ろ -e ・e ・轟 - e u み や ぎ

黒 崎 政 男 一 九 五 四 ( 昭 和 却 ) | | 哲 学 者 。 宮 城 県 に 生 ま れ た 。 人 工 知 能 批 判 や 電 子 メ

デ ィ ア 論 な ど を 研 究 テ ! ? と し 、 現 代 コ ン ピ ュ ー タ ー 社 会 に お い て 人 間 の 本 質 と は 何 か を

追 究 す る 。 主 な 著 書 に 『 カ オ ス 系 の 臨 時 め ぐ る 哲 学 の 船 』 『 哲 学 者 ク ロ サ キ の 窮 鋲 ・ と な

り の ア ン ド ロ イ ド 」 な ど が あ る 。 本 文 は 「 朝 日 新 聞 」 一 九 九 八 年 八 月 五 日 付 夕 刊 記 事 に よ

つ れ 九 。

学 習 の 手 引 き - 「 万 が 一 ク ロ ー ン 人 間 技 術 が : : : 幻 想 で し か な い 。 」 ( 削 ベ l ジ 3 行 ) に つ い て

- そ れ が 「 幻 想 で し か な い 」 の は な ぜ か 。

2 現 代 人 が そ う し た 「 幻 想 」 を 抱 い て し ま い が ち な の は 、 な ぜ だ と 筆 者 は 考 え て い る

) 、 s o

u - -カ

2 「 な に か 現 代 人 の 根 本 的 な 衰 弱 を 示 し て い る の か も し れ な い 。 」 ( 印 ぺ l ジ M 行 ) と は 、

ど う い う こ と だ ろ う か 。

次 の 無 生 物 を 動 作 の 主 体 と し た 表 現 を 、 ほ か の 言 い 方 に 改 め て み よ う 。

「 さ ら に U 引 か ん 〆 ， 町 以 J F . は 、 : : : 可 能 性 を 開 き つ つ あ る o
」 ( 四 ペ ー ジ 犯 行 )

「 . 岱 目 詑 跡 。 そ の つ ど 「 神 の 摂 理 に 反 す る 。 』 と の ぺ 続 け て き た 。 」 ( 問 ぺ l ジ 5 行 )

ク ロ ー ン 問 題 に 限 ら ず 、 脳 死 や 臓 器 移 植 、 遺 伝 子 治 療 な ど 、 医 療 技 術 の 進 歩 が 投 げ か

け て い る 問 題 に つ い て 調 べ 、 報 告 し て み よ う 。

重 要 漢 字

表 現 ・ 言 語 . ー ー 1
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問 摂 沼

山 臓 器 問 侵 食
問 倫 理 問 複 製 山 移 植 田 厳 粛 山 代 替 山 対 価 四 悠 勢

四 受 精 問 凍 結 間 生 活 問 衝 掌 山 供 給 問 表 裏 一 体

民 閣 直 伊 し 7 デ ィ ベ l ト を 楽 し む

2
 

発 展 ・ ー ー 1
 

回 デ ィ べ l 卜 と は

デ イ ベ l ト と は 、 あ る 一 つ の テ l マ を め ぐ り 、 「 肯

定 側 」 と 「 否 定 側 」 と い っ た 相 対 す る グ ル ー プ に 分 か

れ 、 一 定 の ル 1 ル に 従 っ て 討 論 を 行 う も の で あ る 。 各

グ ル ー プ は 、 決 め ら れ た 立 場 に お い て 、 協 力 し て 主 張

を 展 開 す る こ と に な る 。 討 論 の 最 後 に は 、 立 ち 会 っ た

瀧 判 が 、 ど ち ら が 説 得 力 あ る 論 証 を し た か に つ い て 、

勝 ち 負 け の 判 断 を 下 す 。 そ の 意 味 で は 「 知 的 ゲ l ム 」

と い え る 。

図 デ ィ べ l ト の 愈 義

「 ゲ | ム 」 で あ る と は い え 、 そ こ に は 常 に 対 立 す る

窓 見 が 想 定 さ れ 、 そ れ と は 異 な る 主 張 を 展 開 す る 訓 練

と な る 。 そ れ は 論 理 的 で 容 観 的 な 思 考 力 を 養 う と と も

に 、 異 な る 他 者 へ の 感 受 性 を 閃 く こ と に 通 じ る だ ろ う 。

ま た 対 立 す る 両 者 の 立 川 明 か ら 広 く 物 事 を 考 え る 試 み は 、

民 主 主 義 の 練 習 そ の も の で も あ る 。

国 デ ィ ベ | ト の 手 顕

一 般 的 な 討 論 と 異 な り 、 デ ィ ベ 1 ト の 場 合 、 両 グ ル

ー プ の 人 数 は 同 数 で あ り 、 発 言 の 持 ち 時 間 も 同 じ で あ

る 。 綬 業 時 間 に 合 わ せ た 手 順 の 一 例 を 次 に 示 す 。

① 肯 定 側 立 論 ・ ・ : : ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ : : ・ ・ : : ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ : : ・ ・ ・ ・ 4 分

② 否 定 側 立 論 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  - 4 分

③ 否 定 側 に よ る 質 問 と 批 判 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・・・ 3 分

④ 肯 定 側 に よ る 質 問 と 批 判 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・・・ 3 分

⑤ 作 戦 タ イ ム ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ : : : ・ ・ ・ : : ・ : : : : ・ ・ ・ : : : ・ - 5 分

⑥ 肯 定 側 の 答 え と 反 論 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 3 分

⑦ 否 定 側 の 答 え と 反 論 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 3 分

③ 作 戦 タ イ ム : ・ : : : : : : : : j i - - - j i - - : : : 5 分

⑨ 否 定 側 最 終 弁 論 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・・・・・ 3 分

⑩ 肯 定 側 最 終 弁 論 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・・・・・ 3 分

⑪ 審 判 団 の 審 議 ・ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 4 分

⑫ 審 判 団 に よ る 判 定 と 埋 自 説 明 ・ . . . . . . . . . .  ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 2 分

10
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デ ユ 1 ト を 楽 し む l l ! 日
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聞
か
れ
つ
つ
あ
る
『
パ
ン
ド
ラ
の
箱

j
r f 、 1 J ブ イ リ

- i i t  

' T 1 i  

- 卜 j J f i l 、 J 1 3 1

1 4 1  

r F t I L y f p ，/， F i t 、、ノ

ク
ロ
ー
ン
人
聞
は

実
現
す
る
か

棋
譜
ゃ
、

明
クロロ

知
一

ン
牛

可
知

一
ン

マ
ウ

ス

廃
棄

@
 

4
つ

の
細

胞
に

分
裂

~:
 

提
供

タ
O
 

。
(
6
¥
 

も
し

こ
れ

を
母

体
の

子
ι工

))
".
p-
¥

宮
に

戻
し

た
ら

、
ク

ロ

'-
--
'i
f'
ZJ! 

ー
ン

人
聞

が
誕

生
し

た
10

f
i
か
も
し
れ
な
い
。

• 
核
を
取
り
出
す

ヰ i 乏 し 九 詳

8
 

卵
丘
細
胞

/
卵
子
の
周
囲
に
¥

¥
あ

る
体

細
胞

/

噌
，
与
に
ん

実
験

を
行

っ
た

李
助

教
授

は
「

不
妊

治
療

な
ど

の
医

療
目

的
の

た
め
J
と

説
明

し
た

が
、

こ
の

実
験

か
ら

有
用

な
デ

ー
タ

が
得

ら
れ

た
と

は
思

え

な
い

と
の

専
門

家
の

指
摘

も
あ

り
、

国
内

外
か

ら
批

判
を

浴
び

た
。

ク
ロ

ー
ン

羊
に

ク
ロ

ー
ン

ヤ
ギ

、
ク

ロ
ー

ン
豚

が
成

功
し

た
と

な
る

と
、

次

は
ク

ロ
ー

ン
人

間
の

悉
だ

ろ
う

か
υ

ド
リ

ー
を

誕
生

さ
せ

た
口

ス
リ

ン
研

究
所

の
ウ

ィ
ル

ム
ッ

ト
博

士
は

、
「

ク
ロ

ー
ン

人
間

づ
く

り
は

禁
止

す
べ

き
だ

が
、

技
術

的
に

は
2
年

以
内

に
ク

ロ
ー

ン
人

間
を

つ
く

る
こ

と
が

で
き

る
j

と
イ
ギ

リ
ス

の
話

会
で

街
繋

的
な

発
言

を
し

て
い

る
。

当
然

の
こ

と
な

が
ら

、
ク

ロ
ー

ン
羊

ド
リ

ー
誕

生
直

後
か

ら
、

ク
ロ

ー
ン

人

間
の

こ
と

が
懸

念
さ

れ
て

き
た

。
ア

メ
リ

カ
で

は
ク

リ
ン

ト
ン

大
統

領
(

当
時

)

が
、

ク
ロ

ー
ン

技
術

を
ヒ

ト
に

適
応

さ
せ

る
い

か
な

る
研

究
に

も
連

邦
予

算
の

支
出

を
禁

止
す

る
と

い
う

大
統

領
令

を
発

し
、

ヴ
ァ

チ
カ

ン
の

法
王

ヨ
ハ

ネ
-

/'
Iウ
口

2
世

も
、

強
い

調
子

で
「

ク
ロ

ー
ン

人
聞

は
絶

対
に

許
さ

れ
な

L
、j

発
言
し
た
。

と
こ

ろ
が

つ
い

に
1
9
9
8
年

11
月

、
韓

国
で

ヒ
卜

の
体

細
胞

を
使

っ
た

初
の

ク

ロ
ー

ン
実

験
が

行
わ

れ
た

O
ソ

ウ
ル

に
あ

る
慶

照
大

学
医

積
院

の
李

普
淵

助
教

授
が

、
ヒ

卜
の

体
細

胞
の

核
を

未
受

精
卵

に
移

植
し

、
子

宮
に

戻
す

直
前

ま
で

育
て

る
実

験
を

行
っ

た
の

だ
っ

た
。

李
助

教
授

は
、

2
人

の
女

性
か

ら
体

外
受

精
で

余
っ

た
6
個

の
卵

子
の

提
供

を
受

け
、

核
を

取
り

除
い

て
、

同
じ

女
性

か

ら
採

取
し

た
卵

丘
(

卵
子

を
取

り
巻

い
て

い
る

体
細

胞
)

の
核

を
移

植
し

た
。

そ
れ
ら
を
培
養
し
た
と
こ
ろ
、

6
佃

の
う

ち
の

1
佃
だ
け
、

4
つ

の
細

胞
に

分

裂
す

る
と

こ
ろ

ま
で

発
生

が
進

ん
だ

と
し

寸
。

李
助

教
授

は
、

不
妊

治
療

の
手

段
を

広
げ

る
た

め
に

、
こ

の
実

験
を

行
っ

た
と

述
べ

て
い

る
。

し
か

し
、

発
生

し
た

細
胞

(
初

期
旺

)
を

子
宮

に
戻

せ
ば

本
格

的
な

ク
ロ

ー
ン

人
間

づ
く

り
に

結
び

つ
い

た
か

も
知

れ
な

い
だ

け
に

、
韓

国
の

環
境

保
護

団
体

な
ど

か
ら

抗
議

を
受
け
た
。

と
N C 印

湾 建 省
1
4
5
 

1
4
4
 



ク
ロ
ー
ン
人
間
と
共
存
す
る
時
代
が
や
っ
て
来
る
?

(三
JJ
Ji
J7
二¥
二い

)
 

内
ク
ロ
ー
ン
人
聞
に

関
す
る
生
命
倫
理

@
 

ク
ロ
ー
ン
技
術
を
用
い

て
、
ヒ
ト
の
発
生
過
程

の
研
究
や
寿
命
に
つ
い

て
の
研
究
が
で
き
る
と

期
待
さ
れ
る
。

ト
2

自
分
の
ク
ロ
ー
ン
を
作

っ
て
お
い
て
、
そ
の
ク

ロ
ー
ン
か
ら
必
要
な
臓

器
を
移
植
す
る
こ
と
が

で
き
る
。

子
ど
も
に
恵
ま
れ
な
い

不
妊
症
の
失
婦
が
、
ど

ち
ら
か
の
体
細
胞
を
使

っ
て
子
供
を
誕
生
さ
せ

る
こ
と
が
で
き
る
。

C
百

三
三

百
点

両
日

会
川

:D
(
鯛

府
19
98

年

近
頃

、
科

学
者

の
中

に
は

、
新

し
い

事
実

の
発

見
や

科
学

技
術

の
発

展
は

か

り
に

気
を

取
ら

れ
る

人
が

多
く

、
生

命
給

量
に

つ
い

て
の

議
論

が
あ

ま
り

な
さ

れ
て

い
な

い
よ

う
に

思
え

る
。

例
え

ば
、

ヒ
ト

の
ク

ロ
ー

ン
実

験
を

行
っ

た
李

助
教

担
は

、
環

境
保

護
団

体
な

ど
か

ら
厳

し
い

抗
議

を
受

け
た

が
、

今
後

も
実

験
を

続
け

た
い

と
述

べ
て

い
る

。
ま

た
19
98

年
1
月

に
は

、
ア

メ
リ

カ
・

シ
カ

ゴ
の

科
学

者
リ

チ
ヤ

ー
ド

・
シ

ー
ド

氏
が

「
不

妊
カ

ッ
プ

ル
を

対
象

と
し

た
ク

ロ
ー

ン
人

間
づ

く
り

を
計

画
し

て
い

る
j

と
発

表
し

、
「

も
し

も
囲

内
で

禁
止

さ
れ

れ
ば

、
国

外
に

出
て

実
施

す
る

j
と
ま
で
述
べ
て
い
る
。

世
界

保
健

機
構

(
W
H
O
)

や
ユ

ネ
ス

コ
で

は
「

ク
ロ

ー
ン

人
聞

は
容

認
で

き
不
妊
症
の
夫
婦
が
受
精
に
よ
ら
ず

ク
ロ
ー
ン
技
術
で
子
供
を
も
つ
こ

と
に
つ
い
て

ふ i l !

2
… き

4 F

を い べ 4.，約 な う

4 9

制 は 使 %に 要 i を 3

特 必 晶 ' 衛 門 M

「 I l l 1 1 日 l i s - i ・ ・ + 宜 叶

1 i a叫 喝 副 司 ン マ い よ げ

一 双 滋 可 - な 馳 時

¥ 一 「 判 矢 口 は 圏

内 % 0 0 3 t う も ク で ‘ 圃 司

手 匂 町 Y & v d E e 巾 4 0 巾

J h ・・・司は 川 副 崎 場 ・ で 包 h ・ 曹 司

見 … ィ い 件 の … i ‘ 可意 他 ト な 条 う い

に の h H が の 使 な

特 そ 訂 法 定 で 題

N 方 一 下 間

引 の ど の ぱ

1 他 な 約 れ

湾 掌 酋

を"
.，
..
.t
1~
~

わ
か
ら
な
い
…

2
.
5
%

お
む
し
引

2
.
7
%
_
_
1
，
そ
う
思
わ
な
い

1
.
3
%

ど
ち
ら
か
と
い
う
と
も

1

そう
J思
う
…

1
7
.
6
%
、

ι.
 

、
そう
思う
・・
・

7
5
.
8
%
~
 

t
倫

理
面

の
諸

問
題

・
特
定
の
遺
伝
子
を
持
つ
人
を
作
り
出
す
こ
と
は
人
間
の
「
品
種
改
良
Jに

つ
な
が
る
。

・
人
の
生
命
の
誕
生
に
関
す
る
「
向
性
の
関
与
Jr

偶
然
性
の
介
在
Jと

い
っ
た
基
本
概
念
が
崩
れ
る

0

.
ク
ロ
ー
ン
人
間
に
対
す
る
差
別
が
発
生
す
る
恐
れ
が
あ
る
。

?
倫
理
・
宗
教
・
文
化
・
法
律
な
ど
の
幅
広
い
側
面
か
ら
十
分
に
検
討
す
る
必
要
が
あ
る
。

14
9 

ー な
と く

ア』 t υ

す ま
出 好

み ら
生 か

を 点
間 観

人 の か

ン 理 う

一 倫 恩

口 命 と

ク 生 い
な
い
J

と
い

う
決

議
や

宣
言

を
採

択
し

て
い

る
に

も
か

か
わ

ら
ず

、
日

本
で

は

ク
ロ

ー
ン

人
間

の
生

命
倫

理
に

関
す

る
議

論
が

あ
ま

り
な

さ
れ

て
い

な
い

。
例

日
本
で
は
「
不
妊
治
療
と
し
て
な
ら
、
問
題
が
.
な
し
、

j
と

考
え

る
人

が

少
な
く
な
い
。

19
98

年
に

総
理

府
(

現
内

閣
府

)
が

有
識

者
に

対
し

て
行

っ
た

調
査

に
よ

れ
ば

、
ク

ロ
ー

ン
人

聞
を

生
み

出
す

こ
と

は
「

生
命

倫
理

の
観

点
、

か

ら
好

ま
し

く
な

い
J

と
す

る
人

が
9
4
%
だ

っ
た

が
、

「
不

妊
症

の
夫

婦
が

ク
ロ

ー
ン

技
術

に
よ

っ
て

子
ど

も
を

も
つ

こ
と

j
に

つ
い

て
は

、
「

一
定

の
条

件
・

制
約

の
も

と
で

使
う

の
で

あ
れ

ば
問

題
な

い
j

と
答

え
る

人
が
;'
22
%
も
い
た
。

子
ど

も
が

欲
し

い
人

の
願

い
を

最
初

か
ら

否
定

す
る

こ
と

は
で

き
な

い
が

、
そ

こ
に

は
節

度
と

い
う

も
の

が
必

要
だ

ろ
う

。
ク

ロ
ー

ン
人

聞
を

つ
く

る
こ

と
は

、

自
分

が
欲

し
い

と
思

う
人

聞
を

意
図

的
に

っ
く

り
出

す
こ

と
で

あ
り

、
自

然
界

に
は

あ
り

得
な

い
桑

桂
笠

通
〈

を
無

理
や

り
起

こ
そ

う
と

す
る

も
の

で
あ

る
。

ク

ロ
ー

ン
人

間
づ

く
り

に
つ

い
て

は
、

も
っ

と
社

会
全

体
の

生
命

倫
理

観
や

価
値

観
を

踏
ま

え
て

論
じ

る
べ

き
で

は
な

い
だ

ろ
う

か
。

え
ば
、

N C G  

14
8 



海 掌 笛

ク ロ ン 問 頴

ElA
 の

'-
-'
1
幻

組
|
想 ワ

ー
il 

O
 

ク ロ 4 ン 技 術 に つ い て 、 知 っ て い る こ と が あ れ ば 書 い て く だ さ い 。 知 ら な い

人 は 、 「 ク ロ ー ン 」 と 聞 い て ど ん な イ メ ー ジ が あ る か 書 い て く だ さ い 。

f
一一
一一
、

に
一
一
~

¥
ノ

O
 

ク ロ ー ン 技 術 に よ っ て 、 私 た ち の 生 活 は ど の よ う に 変 化 す る と 考 え ら れ る で

し ょ う か 。

f
一
一
一
¥

¥
ノ

¥
ノ

ク ロ ー ン 技 術 の 発 展 に 、 あ な た は 賛 成 で す か 。 そ れ と も 反 対 で す か 。

f
一一一
、

O

に
一
一
一
J

N 0 4  



噛 聞 賞 罰

O
 

こ の ↓ 週 間 で 出 会 っ た 人 を 8 人 、 書 い て く だ さ い
o

F O  1
 

2
 

6
 

3
 

、円 i

4
 

8
 

O
 

右 の 8 人 の 中 で 「 す げ 替 え 不 可 能 」 な 人 ( H 代 わ り が い な い 人 ) は 誰 で す か 。

f
一一
一一
、

¥
ノ

O
 

あ な た に と っ て 、 「 す げ 替 え 可 能 」 な 人 と 、 「 す げ 替 え 不 可 能 」 な 人 の 違 い は

何 で す か 。

¥
ノ

N O ∞  



O
 

O
 

( 1 0 )  

※
 

湾 掌 箇

ク ロ ン 問 fli の
'-'
1
幻

組
|
想

教 科 書 本 文 か ら 、 〈 〉 の 付 く こ と ば を 全 て 抜 き 出 そ う 。

次 の 空 欄 に あ て は ま る こ と ば を 、 〈 〉 の 中 か ら 埋 め よ う 。

ク ロ ー ン 技 術 は 、 ① 〈 〉 人 間 が 帰 っ て く る 、 ① 〈

人 存 在 す る と い う 錯 覚 を 私 た ち に 抱 か せ る 。

〉 人 間 が( 6 )  

( 7 )  ② 〈 〉 羊 と 、 ③ 〈 〉 羊 は 、 同 じ 遺 伝 子 を 持 つ て は い る が 、 全

く 違 う 存 在 な の で あ る 。 つ ま り 、 ク ロ ー ン 技 術 を 人 間 に 応 用 し て も 、 ①

〈 〉 人 聞 を ④ 〈 〉 す る こ と は 不 可 能 な の で あ る 。 ; ・ な の に な

ぜ 人 間 は 、 ( 1 ) の よ う な 錯 覚 を 抱 い て し ま う の か ?

( 8 )  私 た ち は 、 物 が 壊 れ れ ば そ の 代 わ り を す ぐ 手 に 入 れ る こ と が で き る し 、

ゲ ー ム の よ う に 、 キ ヤ ラ が 死 ん で も 「 リ セ ッ ト ボ タ ン 」 を 押 す こ と が で

き る 。 現 代 人 は 、 ⑤ 〈 〉 を 中 心 に 、 ⑤ 〈 〉 が 所 有 す る も の に は 何

で も ⑥ 〈 〉 が あ る と 幻 想 し て い る 。

( 9 )  ( 3 ) の よ う な 考 え 方 で は 、 自 分 の 目 の 前 に あ る モ ノ ( ノ l ト 、 鉛 筆 、

制 服 、 靴 、 携 帯 電 話 、 ・ : 友 だ ち ゃ 自 分 自 身 に 至 る ま で ) の ⑦ 〈

〉 が 感 じ ら れ な く な る 。 特 に ⑤ 〈 〉 や 他 者 に は 、 ⑥ 〈

〉 が な い は ず な の に 。 そ れ が ③ 〈 〉 考 え 方 な の に 。

そ の @ 〈 〉

み に 耐 え ら れ る の だ ろ う か 。

で は 、 実 際 に ⑦ 〉 を 感 じ た と き 、 そ し て

し た と き 、 私 た ち は そ の 痛を ⑩ 〈 、、
-"

嬰 口 H

N C U  



O
 

O
 

※
 

湾 草 笛

「 ク ロ ー ン 問 題 と 現 代 の 幻 想 」 ワ l ク シ l ト 2

一 年 ( ) 組 ( ) 番 (

教 科 書 本 文 か ら 、 〈 〉 の 付 く こ と ば を 全 て 抜 き 出 そ う 。

次 の 空 欄 に あ て は ま る こ と ば を 、 〈 〉 の 中 か ら 埋 め よ う 。

ク ロ ー ン 技 術 は 、 ① 〈 同 じ 〉 人 聞 が 帰 っ て く る 、 ① 〈 同 じ 〉

人 存 在 す る と い う 錯 覚 を 私 た ち に 抱 か せ る 。

人 間 が 二( 1 )  

( 2 )  ② 〈 こ の 〉 羊 と 、 ③ 〈 あ の 〉 羊 は 、 同 じ 遺 伝 子 を 持 つ て は い る が 、 全

く 違 う 存 在 な の で あ る 。 つ ま り 、 ク ロ ー ン 技 術 を 人 間 に 応 用 し て も 、 ①

〈 同 じ 〉 人 間 を ④ 〈 複 製 〉 す る こ と は 不 可 能 な の で あ る
0

・ : な の に な

ぜ 人 間 は 、 ( 1 ) の よ う な 錯 覚 を 抱 い て し ま う の か ?

( 3 )  私 た ち は 、 物 が 壊 れ れ ば そ の 代 わ り を す ぐ 手 に 入 れ る こ と が で き る し 、

ゲ l ム の よ う に 、 キ ヤ ラ が 死 ん で も 「 リ セ ッ ト ボ タ ン 」 を 押 す こ と が で

き る 。 現 代 人 は 、 ⑤ 〈 私 〉 を 中 心 に 、 ⑤ 〈 私 〉 が 所 有 す る も の に は 何

で も @ 〈 す げ 替 え 可 能 性 〉 が あ る と 幻 想 し て い る 。

( 4 )  ( 3 ) の よ う な 考 え 方 で は 、 自 分 の 目 の 前 に あ る モ ノ ( ノ l ト 、 鉛 筆 、

制 服 、 靴 、 携 帯 電 話 、 : ・ 友 だ ち ゃ 自 分 自 身 に 至 る ま で ) の ⑦ 〈 か け が え

の な さ 〉 が 感 じ ら れ な く な る 。 特 に ⑤ 〈 私 〉 や 他 者 に は 、 ⑥ 〈 す げ 替

え 可 能 性 〉 が な い は ず な の に 。 そ れ が @ 〈 自 然 な 〉 考 え 方 な の に 。

( 5 )  で は 、 実 際 に ⑦ 〈 か け が え の な さ 〉 を 感 じ た と き 、 そ し て そ の ⑨ 〈 か

け が え の な さ 〉 を ⑩ 〈 喪 失 〉 し た と き 、 私 た ち は そ の 痛 み に 耐 え ら れ

る の だ ろ う か 。

要 旨
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|「クローン問題と現代の幻想」ワークシート①集約プリント|

O すげかえ可能なのは他人、不可能は交わりがある人

O すげ替え可能な人はデスノートに名前を書かれそうな人、僕が嫌いな人、す

げ替え不可能な人はそれ以外の人。

O すげ替え可能な奴は同じような性格の人がたくさいるって事。すげ替え不可

能な奴は誰も真似できない性格だから。

O みんな「すげ替え不可能j だと思う。理由はうまく説明できない

o すげ替え可能jな人は自分と全く同じ経験を持った人・環境にある人。「不

可能Jな人はそれ以外の人全て。

O 思い出や経験を共有した人は不可能だと思う。思い出などが変わってくるか

ら。

O 自分にとってその人は自分にどういうことをしてくれたかで決まると思う。

でも自分の知らない人、生きていくうえで関らない人などはクローンでも別

にし、し、。

'0今まで、会って話しをしたことのある人は、自分にとっては全員「すげ替え不

可能j な人ばかりなので、「すげ替え可能Jな人は、まだ、今まで会って話し

をしたことがないんだと思う。

O 二人もいらない人といてもどうでもいい人

O そんなのはない。

O 自分と直接関係している人が「すげ替え不可能j な人だと思う。

O 知っている人か知らない人か。いっしょにすごした期間があるかないか。

O 自分の評価。

O すげ替え可能な人はいないと思っているからわからない。

O ものを考えながら、行動、存在しているかどうか。

O 昨日まで話していた人が次の日変わったら話も合わないかもしれないし、困

る。性格だと思う。

O 思い出が話し合える人は、すげ替え不可能です。

O 自分にとって印象が悪い人などは、変わってほしいと思ったりする。

O 人間=すげ替え不可能

O 全員すげ替え不可能なので違いがわからない。

O 自分の中での価値観だと思う。
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O かかわる時間の違い。

O 接する時間の長さ。

O 急に代わったら、困り、不便な人。

O いつもいる人。

O 血すじがある人がすげ替え不可能で血すじがない人がすげ替え可能

O 大切に思うか思わなし、か

O 自分にとってどう思っているかで〈すげ替え可能〉かそうで、ない人が違って

くる。

o rすげ替え可能な人=今たまたま会った初対面の人。「すげ替え不可能j な

人当関わりを持った人。

O その人を守るために命をかける価値があるかないか。

O 身近に感じる人は不可能でそうでない人は可能。

O 自分にとってあまり大切だとは，思っていなく、誰でもかわりはできるという、

人が「すげ替え可能」だという人。可能な人はいないと思うけど…。「すげ

替え不可能Jな人は自分にとってとても大切だと思っている人。やはり家族

だと思う。

O すげ替え可能と不可能とは、ふれあった時間がまあまあある人は不可能であ

ると思う。(少しでも話したことがある人は不可能)

O 必要か必要でなし、か

O 身内や友達など思い出のある人はすげ替え不可能。可能な人は全く知らない

人。

O 人にすげ替え可能な人なんていないと思う。

O その人でないと嫌な人。

O 何回も接点がある。親交があって、会話も何回もしている。そして自分にな

くてはならない存在がすげ替えが不可能。

O 物や動物やキムジョンイノレはどうでもいいと思う。

O 自分にとって害とみなすもの、または、自分には何の関係がない人は「すげ

替え可能J。

O きらいな人(性格がどう見ても悪い人)が「すげ替え可能Jの人で「すげ替

え不可能」の人は、それ以外の人です。

O すげ替え可能な人は、通りがかりの人や、知らない人などで不可能な人はい

つも話している人や大事な人。
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資料編

資料③ 日赤「他者との距離」教材および授業プリント

|文章表現法倒(他者との距離 1)

なまえ

学籍番号( ) 名前(

1、次の質問に簡単な理由を加え、答えてください。

.あなたは友だちのすべてを知りたいと思いますか。

(理由)

-友だちなら、何でも自分に話してほしいと思いますか。

(理由)

-あなたは友だちのすべてを知りたいと思いますか。

(理由)

-恋人なら、何でも自分に話してほしいと思いますか。

(理由)

08/05/15 

(yes • no ・どちらでもない)

(yes • no ・どちらでもない)

(yes . no ・どちらでもない)

(yes . no .どちらでもない)

2、資料 rr他者」との距離を考えるJについて、感想を自由に書いてください。

3、 「かもめ食堂」の主人公サチエさんは、ミドリさんに何も事情を聞きませんでした。あなた

がミドリさんなら事情を聞いてほしいと思いますか。理由も含めて書いてください。

4、永田や友だち、身内や付き合っている人、または社会に向けて言いたいこと、ききたいこと、

訴えたいこと、何でもいいので時聞があれば書いてくださいね。
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|文章表現法倒(他者との距離2) 08/05/2三

なまえ

学籍番号( ) 名前(

1、 ミドリさんは、なぜ「私が日本に帰ったらさびしいですか?Jとサチエさんに尋ねたのでし

ょうか。

2、 「淋しい」とすそには答えなかったサチエさんは、「他者」とどんな距離を取る人だと考えら

れますか。

3、永田や友だち、身内や付き合っている人、または社会に向けて言いたいこと、ききたいこと、

訴えたいこと、何でもいいので時聞があれば書いてくださいね。
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※資料 「他者との距離」を考える

「秘密Jとは、コミュニケーションを拒否した態度か?一一一他者との「距離 lをどうとるのか

ややもすると私たちは、ほかの人間とほんとうの付き合いをしたいという欲求にかられたり、

ほんとうに自分のことをわかってもらいたいと願ったりするようだ。

たしかに、コミュニケーションの相手に「ほんとうの私」をわかってほしいという思いは、大

なり小なりだれにでも起こる欲望であるだろう。しかしそうした思いにとらわれすぎると、かえ

って他者とのバランスがとれなくなるという危険も潜んでいる。

また、こうした他者への過大な要求が正当化される要因として、次のような世間の常識の根強

さがあるように思う。それはつまり、知り合って間もないころは、よそよそしく距離をとって本

心を明かさないのはしかたがないにしても、だんだん顔見知りになれば、できるだけ何でもさら

けだして「隠し事なし」で付き合うべきだという考え方だ。つまり、他者に聞かれた誠実でよい

態度とは、できるだけ隠し事などをしないで正直に自分のありのままを提示するような、そうい

う開放的な態度だというわけだ。

しかし、何の隠し事も秘密もない「ざっくばらんさ」が、人間関係においてほんとうに求めら

れている誠実さなのだろうか?たとえば、こういうタイプの人はみなさんの身のまわりにはいな

いだろうか。

「昨日夜電話したけど、どこにいってたの?だれといっしょにいたの ?Jということをけっこ

うしつこく聞いてくるような人。それが年ごろの娘をもった親だったり付き合ってまもない恋人

だったりすればともかく、いわばふつうの友だち(たとえばクラスメートといった)程度の仲で

も、そういう感じで聞いてくるような人だ。また自分に黙って彼氏(あるいは彼女)を作ったと

いうことでけっこう頭にきたりする同性の友人の話もけっこう耳にする。とくに女性どうしの友

人関係が、彼氏を紹介しなかったとか内緒で彼氏を作ったというような理由でうまくいかなくな

ることがありがちだ。

「親しいと思、っていたのに、私に黙ってーーーした」とか「私に内緒でーーした」とか、かたち

で他者を縛ろうとする人は意外に多いような気がする。そして彼(女)らが抱く親密さのイメー

ジには、「プライベートなことであればあるほど、それを共有することが親しさの証しだ」という

ことが、暗黙の前提として存在するように思われる。でもそうした他者への過度の接近の要求が、

まさに他者との関係の気まずさを生み出したしたりすることに彼(女)は気づかない。ここで重

要なのは、他者との距離をゼロにすることではなく、適度な距離を作り出すことだ。

草野仁 (2003)Ii'ジンメル・つながりの哲学JINHKブックスより一部抜じ
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3電車4・
※資料④ 日赤 rr弱者」について考える」教材および授業プリント

|文章表現法倒(弱者一「障害Jr患者」という上下) 08/06/05 

なまえ

学籍番号( ) 名前(

5、資料①~④の中から少なくとも 1つ選択し、感想を自由に書いてください。

6、永田や友だち、身内や付き合っている人、または社会に向げて言いたいこと、ききたいこと、

訴えたいこと、何でもいいので時聞があれば書いてくださいね。
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※資料① 「かたまりとして見る暴力」

障害者が経験する困難、大変さというのは、障害の種類によって一律で、あるわけでもなければ、

その軽重によって決まるものでもないんだということをお話ししました。人それぞれにその中味

はちがってい℃、必要とされる対応やサポートもさまざまです。

ところが、世の中の大半の人はそのことに忠、いが至りません。健常者だけでなく、障害者自身

も、自分以外の障害については想像がはたらかない場合があります。

たとえば、当人が視覚障害者である場合なら、視覚障害者という集団が一枚岩ではなく、いろ

んなかたちのしんどさを抱えた人たちが寄り集まって、視覚障害者というかたまりを形成してい

るんだということまでは、了解しているかもしれません。

だけど、自分たちとは異なる種類の障害をもった人たちについてはどうでしょうか。聴覚障害

者のなかにもいろんな人たちがいて、いろんなかたちの大変さがあるんだということや、手足に

障害のある人についてもおなじなんだということまでを、視覚障害者すべてがはっきりと意識し

ているかといえば、そうではないような気がします。

もちろん、逆も然りで、聴覚障害者や手足に障害のある人たちのなかにだって、同様の傾向が

見てとれることでしょう。

障害の種類や有無を間わず、たいていの人は、聴覚障害者なら「聴覚障害者」、足に障害のあ

る人なら「足に障害のある人」というひとつのかたまりとして、障害者のことを捉えてしまいが

ちです。

しかも、安易なイメージと結びつけられて、単純化されて理解されることが多い。聴覚障害な

ら手話、足に障害のある人だったら車いす、といった具合に。手話を話さない人や、車いすに乗

っていない人は、そこでは例外的な存在、メインではない存在として限っこに追いやられがちで

す。

さらには、障害の種類や度合いという個別の現実を一切すっとばして、「障害者」というひと

かたまりの等質な存在があるかのように扱われてしまうこともめずらしくありません。

ぼくがよく「困ったなあ」と思うのは、電車のなかで座席をゆずられてしまうことです。弱視

のころは、見た目には障害者とわからなかったため、そういうことはなかったんですけど、全盲

になって白い杖をもつようになってからは、時折、「どうぞ」とゆずられてしまうんですね。

断っておきますが、「ワシはまだまだ若いのに、年寄り扱いして座席をゆずりおって!Jと腹

を立てるといったような、そういうことじゃありませんよ。むしろ、親切には感謝しますし、座

れたほうが楽ちんに決まってますから、ゆずってもらえばうれしい。断るのもなんだかわるくて、

たいていは座りますし。

でもね、ぼくには、本当は座席をゆずってもらう理由なんてないんですよね。これが、足に障

害のある人だったり、手に障害があって革や棒を握ることができない人だったらわかるんです。

障害者以外でも、妊婦さんとか、高齢の人とか、若くても、青い顔をしてしんどそうにしている

人とか。

でも、ぼくは目がわるいだけで、足腰はげんきですからね。ゆずってもらうと、なんだか後ろ

めたい気分になるんですよ。ぽくなんかより、佐事帰りでへとへとに疲れてるサラリーマンのお
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っちゃんにでもゆずってあげるほうが、ょっぽど理にかなってるんじゃないかと思えてしまうん

です。

確かに、車内や駅のアナウンスでは、「お年寄りゃからだの不自由な人には座席をゆずりまし

ょう」と呼びかけています。学校でもそう教わるかもしれません。けれど、ひとくちに「からだ

の不自由な人」、といっても、いろんな人がいるはずです。

これはあくまでぼく個人の見解なんですけれども、高齢だったり、他にも障害があったりする

ようなケースを除いて、視覚障害者に席をゆずる必然性って、ほとんどないんじゃないで、しょう

か。

なぜ席をゆずるかといえば、立っているとその人は大変だから、あるいは危なかったりするか

ら、ですよね。だとしたら、電車のなかで立っていても、視覚障害者は特に不自由を感じたり、

特別にしんと、かったりはしません。そりゃ、たいていの人がそうであるように、座れたら座れた

にこしたことはないけれど、座れなかったらといって困ったりはしないわけです。

ただし、つぎのような場合は、ゆずってもらっても罰はあたらないだろうな、ということはあ

ります。せっかくホームの一番前に並んでいたのに、車両に入ってどこに空席があるかわからず

うろうろしているうちに、後ろから乗ってきた人がつぎつぎに座っちゃって、気がついたら空い

ている席がなくなっている、なんて場合です。こういうときは、「おれのほうが早くから並んで

てんぞ。みんな、ずるいやんけ!Jって気分になりますね。

まあ、こうしたケースに限らず、空いている席があったら教えてもらえるとうれしいですね。

見えないと、まだ空席がちらほらあるのに、気づ、かずに立っている、なんてこともありますから。

この点は困っています。サポート、よろしくです。

倉本智明 (2006)Ii'だれか、ふつうを教えてくれ!JI理論社
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※資料② rr理解」にひそむ嘘くささ」

最近よく、「障害者の理解」なんてことが言われますかど、あらかじめ理解できることなんて

限られているんですよね。そりゃ、手話を習ったり、視覚障害者と一緒に歩く際の誘導法につい

て学んだりすることは悪いことではありません。

でも、実際にあなたが学ぶことができるのは、手話であり、誘導法であって、手話を使ってい

る人たちのことそれ自体や、誘導を受ける視覚障害者そのものについてではないんですよね。も

っと言えば、手話や誘導法についても、たいていの場合は部分的に知ることができるだけですけ

れども。

「いや、私は視覚障害者の誘導法を習うと同時に、目の見えない人たちの心理や生活上のさま

ざまな困難についても学んだ」と反論する人もいるかもしれません。

でも、一度考えてみてください。「目の見えない人の心理」というようなものがあるのだとし

たら、「目の見える人の心理」というものもあるはずですよね。

あなたの周囲の人たちがみんな視覚障害者ではなかったとしましょう。だとしたら、あなたと、

あなたのおかあさんと、あなたのおじいさんと、あなたの叔母さんと、いとこと、友だち A さ

んと、友だち Bさんと、友だち Cさんと、英語担当の D先生と、体育担当の E先生と、学校の

向かいのパン屋のおばさんと、いつもコンビニのレジにいるバイトのお兄さんとは、みんなおん

なじ心理をしていたりするでしょうか?もし仮に、どこかに共通点を見つけることができたとし

ても、それを知ったことで、あなたは、「その人たちのことを理解した」と言うでしょうか?

たぶん、答えは「ノー」じゃないかと思います。これとおなじです。ひとくちに視覚障害者と

いってもいろんな人がいます。困難の多様さについては繰り返し述べてきましたが、そうした困

難に直面した際の態度や心理も、人によってさまざまです。(中略ー引用者)

障害者であろうが、健常者であろうが、人間を簡単に理解するなんてことは、もともとできっ

こないことなんですね。ところが、「障害者」についてはひとくくりにされて、あたかもそれが

可能であるかのような誤解が、なぜかはびこっています。

こころのありようなんてものはもちろんのこと、なにに困っているか、どうしたらいいのか、

といったことについても、丸ごと知るなんてことはできませんし、する必要もありません。

むしろ、大切なのは、「自分は相手のことをわかつてないんだ」ということをちゃんと知って

おくことではないでしょうか。「わからない」ということをわかっていれば、相手のことはにし

っかり耳を傾けることもできます。しっかり耳を傾ければ、わからないことも少しずつわかって

きますよね。ちょっとした手助けひとつをするにしても、このことを理解している場合と、そう

でない場合とでは、ずいぶんと結果がちがってきます。

このことは、健常者が障害者に向き合う場合にだけ言えることではありません。健常者どうし

の出会いたって、まったくおなじです。わからなければわかろうとするけど、わかった気になる

と、そこから先にはすすめなくなってしまいます。

だから、相手のことをわかっていないというのは、恥でもなんでもないわけです。むしろ、わ

かっていないというその事実こそが、人を出会わせ、交わらせる原動力なのではないでしょうか。

倉本智明 (2006)Iiだれか、ふつうを教えてくれ!.Jl理論社
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※資料③ 「車いすのリアル」

車いすに乗った私が外に出かけると、よしこんなふうに話しかけられる。

「大変ね。でもあなたは車いすでも、ちゃんと生活してるんだから、えらいねJ

「明るいからいいわよ。大変だろうけどがんばってね」

「車いすに乗らなくちゃ歩けないなんて、まあ~、かわいそうに!J 

「若いのに気の毒ね」

「家ではどうして生活しとっての ?J

資料編

「いったい、どうしちゃったの?Jと、車いすに乗っている経緯を根ほり葉ほり聞く人までい

あるのだ、これが……。

私の顔が明るく見える理由はただ一つ。

根ほり葉ほり詮索されないための、そして同情されないための、せいいっぱいのっくり笑いな

の。

障害者でも健常者でも、毎日の生活を送るのは当たり前のことだようね。

なのに、何で、えらいって言われるんだろう?

障害がある分、たしかに大変だけどH ・H ・。

がんばっているのに、どうして、もっとがんばれって言われるんだろう。

若くなかったら気の毒じゃあないんかなあ?

私がどんな理由で車いすに乗るようになったっていいじゃん!

あなたには関係ないでしょ。

一一本当はそんなに悪気があって言ってるんじゃないことはわかってるの。

でも、無意識のうちに、車いすに乗ってる人を“自分とは違う"と思、って見ちゃってるから、

声をかけるんだよね。そして、勝手に気の毒に感じたりするんだよH ・H ・。

それは障害者に対する無知とか偏見が大きな原因じゃないのかなあ。

悪気がなく口にした言葉でも、私が傷ついたのは確かだし。

「黙ってやさしく見守ってください、そして、あなたも一緒にがんばってください」

と心の中で答える私。(中略ー引用者)

私たちはそんなに気の毒じゃないし、かわいそうでもない。

石川ミカ (2003)Ii'車いすのリアルー私たちはそんなに

気の毒じゃないし、かわいそうでもなしリ、大和書房
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おわりに

「自分がわからないJr自分のことをどうしても受け入れられなしリというやりきれなさから出

発した‘1丹究"が、卒業論文、修士論文を経て、今、博士論文という結びを迎えようとしている。

卒業論文では自分のやりきれなさを回収する手段として、ジェンダーをテーマに選択した。売

春と、いわゆる“イイ子"の関係性をジェンダーから追究したこの研究は、今の私を支える基盤

となっている。しかしこのときの私にとって、国語教育は自分へのやりきれなさから遠く、無意

味なもののように感じられるものでしかなかった。私は卒業論文として、どうしても国語教育を

研究することができなかった。

その後、中学校や高等学校での教員経験を経て、大学院に入学した。このとき取り組んだ修士

論文は、自分へのやりきれなさに対して、国語教育が決して無関係ではないということを少しず

つ確かめようとした研究であった。それは中・高の現場で出会った子どもたちが、私と同じよう

に様々な形で、自分へのやりきれなさを抱えていたこと、またそのことに対し、私は国語教師と

してことばの学びの枠組みを通して、彼らと解決の糸口を探そうとしていたことに由来する。子

どもたちとの出会いは、私が抱えるやりきれなさと国語教育とを結んでくれたし、修士論文とし

て、国語教育と“研究"とをつないでくれた。

そして博士論文は、自分へのやりきれなさを回収・緩和する手段としての国語教育を形づくる

研究となった。また、博士論文では新たな国語教育を形づくるために、改めて私自身が抱える自

分へのやりきれなさに向き合うこととなり、そこでジュディス・パトラーやクィア・スタディー

ズと出会うことができた。博士論文は、自分へのやりきれなさ(卒論)と、国語教育への模索(修

論)との結節点である。

このように、私にとってひとつの「総括」である博士論文をまとめるにあたり、多くの方々に

ご指導・ご支援いただいた。この場を借りて感謝申し上げたい。

まず、主任指導教員の難波博孝先生。卒業論文から修士論文、博士論文まで 8年にわたりご指

導いただいた。自分へのやりきれなさこそが“研究"につながると教えてくださったのも、大学

の先生がこんなにも学生のことを思い、心配し、大切にしていることを実感させてくださったの

も、すべて難波先生である。また 8年経っても、自分の考えをなかなかことばにできない私を、

先生はあたたかく、また辛抱強く導いてくださった。先生がいつも全力で私に向き合ってくださ

ったからこそ、私も逃げ出すことなくここまで来ることができたと痛感している。先生、この 8

年変わることなく、公私にわたり見守ってくださりありがとうございました。これから少しでも

恩返しができるよう頑張りますので、いつまでも私の先生でいてください。

そして、吉田裕久先生。博士課程前期から引き続き、副指導教員および副査としてご指導いた

だいた。吉田先生のご指摘はつねに的確で、特別研究の時間はもとより、あらゆる機会で勉強さ

せていただいた。吉田先生の研究へのご姿勢、国語教育への思いは熱く、先生にお会いする度身

が引き締まる思いと、先生の情熱への敬意が湧き上がった。先生、学部生の頃から数えて 9年も

の問、ありがとうございました。これからもご指導いただきますよう、よろしくお願い申し上げ



ます。

同じく副査の木原成一郎先生には、博士課程後期の 3年間ご指導いただいた。 1年次の博士論

文構想発表会では、私の稚拙な発表に対し、あたたかいご指導と激励のお言葉をいただいた。学

習開発専攻に入学したばかりで存じ上げる先生がほとんどなく、加えて主任指導教員が事情でご

欠席という状況の中、木原先生の存在が本当に心強かったのを記憶している。木原先生、ありが

とうございました。これからもよろしくお願いいたします。

また、山元隆春先生にも様々な場面でご指導いただいた。大学や学会でお会いすると、必ず優

しい笑顔で接してくださり、いつも快く相談に乗ってくださった。学位論文の 2次審査では、お

忙しい中わざわざ足を運んでくださり、鋭いご助言をいただくことができた。先生、とってもう

れしかったです。ありがとうございました。これからも是非、ご指導のほどお願いいたします。

松本仁志先生には博士課程後期から、主に特別研究でご指導いただいた。先生のやわらかでユ

ーモアあるお人柄が表れたご指摘・ご助言から多くのことに気づかせていただいたと思っている。

松本先生、ありがとうございました。また、いろんなお話をお聞かせください。

また、同じ大学院生のみなさんにも、たくさんのご指導・ご支援をいただいた。

出雲俊江さん、西本喜久子さん、藤川和也くんには、同じ学年として学ばせていただくことが

多く、 3人の存在が何よりの励みとなった。出雲さんと西本さんは、人間的にもいたらない点の

多い私に対し、母のようにあたたかく接してくださった。出雲さんと西本さんと、毎週金曜の昼

食をご一緒できたのは本当に幸せでした。ありがとうございました。これからも末長く、よろし

くお願いいたします。

藤川くんは周年齢という親近感と、優しく大らかなお人柄ゆえの安心感をつねに与えてくださ

る方だった。研究における問題意識も近く、いろんな話をすることができ、この経験は私にとっ

て得難いものであった。藤川くんありがとうございました。これからもいろんなことについて、

たくさんたくさん一緒に考えましょう。

さらに、大学院生としてともに学ぶことのできた、以下の方々にも感謝申し上げたい。

博士課程前期から同じ学年、同じゼミで励まし合った青砥弘幸くん、同じ長崎出身で楽しい時

間を過ごさせてくれた谷口直隆くん、台湾のことをはじめ、いろんなことを教えてくれるパワフ

ルな余亮閏さん、いつも気配りを欠かさない優しい加藤健吾くん、現場と研究をつなごうとする

情熱から、様々なことを教えてくださった吉波徳香さん、同じ問題意識からたくさんの話をする

ことができ、ともに励まし合った中川彩さん、様々なことを抱えながらも頑張る姿を見せてくれ

た梶川恵理さん、穏やかなお人柄と素敵な笑顔で、私にとって特別研究では欠かせない存在だっ

た大村正樹くん、研究に対する熱心な姿から学ばせていただくことの多かった佐々木智明先生、

研究のおもしろさと丁寧さで、つねに注目させていただいていた花尾彩さん、明るい笑顔で一生

懸命発表を頑張る村田歩美さん。そして、私にとってあまりに近く大切な吉村美紀さん、秦恭子

さん、中井敦子さん、宮本法子さんの存在は、私の“研究"を支えてくれました。みなさん、本

当にありがとうございました。

また、私をつねに支援し続けてくれる家族へも、この場を借りてお礼を申し上げたい。

お父さん。わがままを言うことも、衝突することもあったけど、お父さんの様々な援助がなけ



れば私はここにいませんでした。本当にありがとう。これからも家族として、ずっとずっとよろ

しくね。そしてお母さん。いつも私の支えになってくれてありがとう。お母さんは、亡くなって

も私にとっていつまでも大きな、大切な存在です。

弟の拓己は、いつもそっと私を支えてくれています。何かあれば一緒になって考え、悩んでく

れる。私は本当に弟に恵まれたと思っています。いつもありがとう。これからもず、っと仲良くし

てください。

そして原田家のみなさん。お義父さんとお義母さんには多くのことでお世話になり、本当にあ

りがとうございました。お 2人からのあたたかい応援が、苦しいときの支えとなりました。また、

路世さん、大志さん、優子ちゃん、太郎くん、由香さん、京子さん、石田さん、海くん、菜月ち

ゃん、悠希くん、朔真くん、遥斗くん。みなさんの存在は、家族の少なかった私にとって、伺物

にも代えがたい財産です。いつもありがとうございます。これからもよろしくお願いいたします。

最後に夫・原田大介くんへ。

「ドクターの 3年間は本当にしんどいから、なるべく別居は考えないようにしよう」と言って、

自身の就職を調整してくれたことに、本当に感謝しています。ドクターの 3年間、修士のときか

らは想像できないほどに辛かったです。ここまで来ることができたのは、ひとえにあなたのおか

げです。ありがとう。修士のときは院生室やカフェでやっていた 2人ゼミが、結婚を経て、博士

の頃には平日の夜や、休日に自宅で行われるようになりました。日々の生活も、研究も、あなた

と2人3脚で何とか乗り越えられました。私は毎日、だいちゃんとうさぎのほろりのおかげで、

様々なことを感じ、考え、歩みを進められています。本当にありがとう。これからも 2人が納得

するような、おもしろい関係性を築いていけますように。おもしろい研究ができますように。

2009年 1月8日 永田麻詠




