
1.学 習者の実態か ら

生 き延びるための ことばの学び
一障害当事者の立場から一

文部科学省が2012年 に報告 した 「通常の学級に

在籍する発達障害の可能性のある特別な教育的支援

を必要 とする児童生徒に関す る調査」によれば、通

常学級に在籍する約6.5%の 児童生徒に発達障害の

可能性があることが確認 されている。その詳細は、

「学習面で著 しい困難を示す」傾 向が全児童生徒 の

約4.5%、 「行動面で著 しい困難を示す」傾 向が全児

童生徒の約3.6%、 「学習面と行動面 ともに著 しい困

難を示す」傾 向が全児童生徒の約1.6%で あった。10

年前の2002年 の同 じ調査では約6.3%の 児童生徒に

発達障害の傾向があると報告 されていたことか ら、

通常学級 に在籍する発達障害のある学習者は無視で

きない存在であることが改めて証明 された。

このような現状において、国語科授業はどうある

べきなのか。発達障害児 ・者は自傷や うつ と親和性

が高く、 自殺率も高い(有 賀2012;猪 子2012)。 自

己肯定感が低 く、他者 とかかわることが困難な場合

が多い。 この ような学習者 とかかわる上で、学級経

営、生徒指導、道徳、総合的な学習の時間など様々

なアプローチが考えられるが、本稿ではあえて国語

科の可能性 を考えてみたい。その理 由は、学習指導

要領の国語科教育の 目標の中に 「伝 え合 う力を高め

る」 ことが明示 されているか らである(文 部科学省

2008:9)。 国語科授業が発達障害のある児童生徒を

含 むすべての学習者 に寄与す る科 目となるた めに

は、障害当事者が生き延びるための新たな 「ことば

の学び」観 を早急に構築 しなければならない。

しか し、これまで国語教育に携わる教師や研究者

は、発達障害など特別な支援 を要す る学習者にまな

ざしを向けてこなかった(原 田2010;2013a)。 この

ため、新たな 「ことばの学び」観を構築するための

資料その ものが見当たらないのが現状である。まず

は、私たちが障害当事者の内面で起 きていることを

知ることか ら始める必要があるだろ う。

よって、本稿では次の流れで展開す る。(1)障 害

当事者の立場か ら障害当事者の内面で起きているこ

福岡女学院大学 原田 大介

とを探 る。(2)(1)を ふ まえ、障害 当事者 が生 き

延 び るための 「ことばの学 び」観 を構築す る。(3)

(1)と(2)で 得た知 見を手がか りに、国語科授 業

の新た な可能性 を考 える。

2.研 究方法 と しての 当事者研究

本稿では、個別の事例を検証す ることで障害当事

者の内面で起きていることを探 る。対象者は稿者 自

身である。稿者は医師よ り高機能 自閉症 とADHDと

診断 されてお り、精神障害者保健福祉手帳(3級)

を所持 している。また吃音の自覚症状がある。

本稿では研究方法 として当事者研究を採用す る。

なぜ当事者研究なのか。 ここで、当事者研究 とい う

方法を採用することの意義 と必要性について簡単に

触れておきたい。

石原孝二は当事者研究を、 「苦悩を抱える当事者

が、苦悩や問題に対 して 「研究」 とい う態度におい

て向き合 うこと」 と定義 している(石 原2013:4)。

当事者研究とは、北海道浦河町で暮 らす精神障害者

の 日常実践から生まれたプログラムである。生活の

中で当事者が直面せ ざるを得ない幻覚や妄想な どの

症状、感情の爆発や暴力、薬や金銭の自己管理、家

族や職場の対人関係の困難などといった状況を、仲

間 と連携 しなが ら 「研究」 とい う視点か ら捉え、生

きてい くための知識や技術を当事者 自身が生み出 し

ていこ うとす る取 り組みである(向 谷地2009)。

障害当事者の語 りは、従来か ら障害当事者の内面

世界を知 るための手がか りとして重要視 されて き

た。しかしその一方で、障害当事者の語 りを解釈 し、

理論化するのは主に専門家の役割であった。 自分の

ことばを奪われることに対す る障害当事者か らの異

議 申し立てが、当事者研究が生まれた背景にある。

当事者研究のよ うに、 自分 自身について通時的 ・

共時的な視点か ら研究することに着 目し、それを国

語教育研究のひ とつ として位置づけた先行研究があ

る。それは、野地潤家が提唱 した 「個体史研究」で

ある(野 地1956)。
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野地は 「国語教育個体史」について、 「実践主体

による国語教育実践の営為に関する記録の全体的統

合的集積」と定義 し(野 地1998:19)、 「国語教育

個体史を記述する部門」 として、 「1国 語教育者成

長史2国 語教育実践史3国 語教育生活史」に分類 し

ている(野 地1998:24-25)。 「国語学習個体史」に

ついては、 「国語教育個体史の中心を しめる国語教

育実践史は、実践主体の自己把握に よる持続的な実

践営為の記述であるが、国語学習個体史は、学習者

(児童 ・生徒 ・学生)の 学習活動の展開を、学習者

みずか らかあるいは指導者(実 践主体)が 把握 し記

述 したものである」 と説明す る(野 地1998:47)。

野地の提案の中で独創的なのは、学習者 自らが 自

分の経験 を振 り返ることで生まれた語 りを国語教育

研究の枠組みに取 り入れた点にある。加えて示唆的

なのは、野地 自身が学生時代 ・教師時代の自分の経

験について振 り返 り、その語 りを研究のひ とつ とし

て他者 に提示 した点にある。 「私」 という変数を置

き去 りにす ることなく、研究者 としての 自分 自身を

学習者 としても位置づけた野地の姿勢や態度は、国

語教育における当事者研究の先駆 けとも呼べる。

しか し野地は、 「いつ、 どこで、いかに してとい

うことについては、場所 を学校にかぎ りたい」 と述

べているように、 「個体史研究」の対象を学校教育

の場に限定 している(野 地1998:13)。 また、 「国

語学習個体史を把握 し記述するばあいにはそれが国

語学習活動の展開に関すること」 とあるよ うに、学

校教育の中でも、国語科授業に限定 してい る(野 地

1998:47)。 そのため、 「個体史」としての学習者の

語 りも、野地 自身の語 りも、時間的 ・空間的な広が

りを見せ ることなく、学校の中での国語(科)教 育

だけに狭め られている。焦点を定めて語ることは、

語 り方のひ とつ として有効ではあるが、 「個体史研

究」の枠組み として限定 した場合、学習者が他の時

間 ・空間の中でもち得たはずの 「ことばの学び」に

ついての語 りが消えて しま うという限界が 「個体史

研究」には残る。

このような限界をふまえ、本稿における当事者研

究では、時間 ・空間を国語科授業だけに限定せずに

日常生活全般に広げて 「ことばの学び」を捉 えるこ

ととす る。また、野地自身がそ うしていたよ うに、

研究者的な視点を全面に打ち出すのではな く、学習

者 としての立場か ら 「ことばの学び」を語 りつつ、

分析することとする。加 えて、当事者研究の特徴で

もある 「苦悩や問題」を研究の対象 とす ることによ

り、障害当事者が苦悩や問題から生き延びるための

「ことばの学び」観を構築することを目指す。

3.障 害当事者の身体的な特徴

一内面では何が起きているのか

以下、障害当事者による新たな 「ことばの学び」

観 を構築す るこ とを見通 しつつ、高機能 自閉症、

ADHD、 吃音の各項 目における代表的な特徴を、こ

れまでの稿者の実体験をふまえて述べてい く。

すでに稿者の幼少期から青年期までのライフヒス

トリーについては原 田(2007)で 示 し、障害を中心

とする稿者の身体的な特徴については原田(2012)

で示 している。 このため、本稿ではその中から重要

な部分だけを抜粋 した。また、より説明が必要だと

思われる箇所は新たに考察を加えた。

3.1高 機能 自閉症について

高機能 自閉症の特徴の一つに、身体感覚の極端な

過敏 さと鈍感 さがある。例えば稿者の場合、嗅覚が

過敏であることか ら、苦手な人のにおいや交通機関

のにおいを嗅 ぐと気分をわるくすることがある。

また、ことばの一つひとつを遠 く感 じ、理解する

のに人 よりも時間を要する。経験 したことでしかイ

メージできないことが多 くあり、「もしも～」や 「仮

に～」などの話の展開に参加できないことが多い。

集団行動の場面において状況を把握できないこと

が多い。その理由として、複数の声を同時に聴いて

い ると誰が何を話 しているのかがわか らなくなり、

文脈 を理解できなくなっていることが考えられる。

意識を集中すれば文脈を理解できることもあるが、

この場合、稿者の身体は極度に疲弊 している。 この

ため常に強いス トレスに晒され、幼少期よ り家で寝

込む ことや、身体が熱 くな り夜眠れなくなることが

頻繁にあった。

3.2ADHD(注 意 欠陥多動性障害)に つ いて

ADHDは 、高機能 自閉症と深 く連続 している障害

である。稿者の場合、特徴的なのが、多動性障害よ

りも注意力が持続 しないこと(注 意欠陥障害)に あ

る。他者 との会話場面では、声が断片的に しか聞こ

えない ことがよくある。記憶する内容も、断片的に

聞こえた内容のみになる。 この特徴に、経験 したこ

と以外 のことはイメージするのが難 しい高機能 自閉

症の特徴も加わ り、断片的な内容を自分で補った り

想像 した りすることは更に困難 になる。この結果、
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ことばを記憶す ることはますます出来なくな り、こ

とばはいっそ う実感 として遠いもの となる。

3.3吃 音 について

吃音は一般的に 「流暢に発話することが困難 な状

態のこと」 と定義 され、その原因は未だに解明 され

ていない(小 林 ・川合2013)。 稿者の場合、声 とし

ての音そのものを発生することが困難である。また、

吃音症状の代表的な特徴である 「波」と呼ばれ る、

調子のよいとき(客 観的に流暢であ るか どうかは別

として 「比較的流暢に発話できている」と本人が思

うとき)と そ うでないとき(流 暢に発話できていな

い と本人が思 うとき)の 差が大きく、自分 が本 当に

言いたい ことや言 うべ きことは言わずに、発音 ・発

声 しやすい別の ことばに言い換 えてきた経緯 があ

る。

この結果、 「私」のことばが何かがわからなくな

り、日常生活で人 と話 した り書いた りす る場面にお

いて自分が誰に何を話 しているのか/書 いてい るの

かが よくわからな くなるといった、乖離の症状に近

い状態が幼少期より続いた。

3.4学 童期をどう生 きたか

高機能 自閉症、ADHD、 吃音 とい うそれぞれの障

害特性 とその組み合わせによって、学童期における

稿者の身体には次のようなサイクルが生じた。

(1)他 者 とのかかわ りに怯え続ける→(2)自 己

肯定感が著 しく低下する。その一方で自身を守るた

めの極端な自己万能感 と歪んだ上下思想が生まれ、

人を見下す発言をした り、人よ りも強くあろ うと願

うよ うになる。→(3)こ とばが遠い上に、よりこと

ばが上滑 りするようになる→(4)自 分のことばも含

め何を信 じてよいかわからず、存在 としての 「私」

の輪郭が曖昧な状態が続く。

3.5国 語科授業の時間 をどう過 ご したか

(a)音 読に対する恐怖

吃音があるために音読の時間は常 に怯えていた。

自分が読む番を席順から計算 し、他の学習者が読ん

でいる文章は聞かずに自分が担当す る文章を何度 も

小声で読んでいた。 自宅で練習 した り直前に練習 し

て もことばがつっかかる/声 が出ない とい う結果が

変わることはなく、その都度 自分か ら笑ってごまか

す ことを繰 り返 した。

(b)文 脈 を理解す る難 しさ

文脈や状況を理解する難 しさから、学力試験 など

のペーパーテス トでは、その問いがそもそ も何 を聞

いているのかわか らない ことがよくあった。また、

物語文や説明文の内容をどのように理解 してよいの

か、話の中心が何であるのか、教師が何を求め、何

を 「正解」 としているのかがわか らないことが多 く

あった。このため気分も悪 くな り、偏頭痛に悩まさ

れてきた。

(c)イ メージすることの困難

活字を中心 とする国語の教科書の構成では何かを

イ メージすることが困難であ り、文脈を理解するこ

との難 しさがさらに深まった。

(d)知 りたいこととのずれ

(a)(b)(c)の ような状況が続 く中で、国語科

の授業では強い疎外感を受けていた。また、例えば

吃音についての基礎的な知識や 自分 と同じような障

害のある人の生き方についてなど、 自分が困ってい

ることや知 りたいことと授業の内容 とがかけ離れて

いたため、意欲 をもって参加できなかった。

4.障 害当事者が救いに感 じたことばの学び

一 生き延びるための 「ことばの学 び」観

稿者の場合、国語科授業に救いはなかった。その

時間 ・空間以外の場で、稿者が救いに感 じた出来事

が次の2点 であった。

4.1出 来事①

島根県で開かれた吃音スタタリングフォーラムで

吃音がある子 どもや大人 と出会い、初めて自分と「同

じ」身体的な特徴がある者たちを知る。 と同時にそ

の者たちとのあいだにある身体的な 「違い」や考え

方の 「違い」に気づ くようにもなる。 「同 じ」と 「違

い」を知ることで 「私」の身体の特徴が少 しずつ見

え始める。また、人によって吃音 との向き合い方や

受けとめ方の程度が異なることも知るよ うになる。

この ことと合わせて吃音 に関す る本の存在を知

り、知識を得ることで、ことばを学ぶ ことの意義を

実感する。

4.2出 来事②

(1)大 学院生の立場か ら論文作成の一環として、

ライフヒス トリー を作成 して、友人や大学の指導教

員な ど信頼する者たちの前で語 る。また、(2)そ の

場で問いかけられたことをもとに、再度ライフヒス

トリーを作成 して語る。(1)と(2)の 作業を繰 り

返 し試み、信頼 している者 との間で相互作用的に/

対話的に共有 した ことにより、 「私」の断片的な記

憶をつなげ、意味づけることを可能に した。
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4.3救 いの先に生まれ た 「私」の輪郭

身体的な特徴に関す る 「同じ」 と 「違い」を知る

こと(出 来事①)と 、断片的な記憶 をつなげた り意

味づけた りすること(出 来事②)か ら、稿者は曖昧

で不安定であった 「私」の輪郭が少 しずつ見え始め

た。出来事① と②に共通 しているのは、ことばの存

在 と、強く信頼す る者の存在にある。

稿者の身に起きた出来事 と同 じよ うに、ことばの

存在 と他者の存在の重要性を感 じさせる障害当事者

の報告がある。アスペルガー障害の 当事者である綾

屋紗月は、周囲の人 とのずれか ら生 じる苦悩につい

て、次のように述べている。

もの こころついた二、三歳の時 にはすでに、私

には自分を取 り囲む世界 と人々 とのつなが らなさ

があった。(略=引 用者)ど んなにた くさんの情

報を抱 えていても、その存在や意味を誰かと共有

され ない情報 は、 ない ことに等 しい。 気 づいた こ

とや 感 じて いる こ とを話 して も 「それ は考 えす ぎ

だ 」 と受 け流 され 、 「あれ は何 が起 きて いるの」

「さっ きの は ど うい う意 味?」 と訊 ね て も、 「え、

な んの こ とかわ か らない」 「そ ん なこ とあったっ

け?」 と言 われ る。 そ の積 み重ね によ り、意味づ

けで きな いほわ ほわ と した情 報ば か りが増 えて い

き、身 の回 りを取 り囲んで い くの であ る(綾 屋 ・

熊谷2010:73・74、 下線 は 引用者)

「私 」 の記憶 は、他者 と共有 して は じめて記 憶 と

して成 立す る。綾屋 が述べ るよ うに 、断片的 な記憶

をつ なげ た り意味づ けた りす るには他者 の存在 が不

可欠 であ り、そ して共有す るた めに は、 こ とばが欠

かせ な いので ある。

その後 、綾屋 は 自身 とそ の仲 間 に よる当事者研究

の試 み に よ り、 自己感 を 「知覚 ・運 動 レベ ルで の 自

己感 」 と 「語 りと承認 に よって得 られ る 自己感 」 の

2つ に整 理 し(綾 屋2013:205)、 そ の2つ が満 た さ

れ る こ とに よって 「他者 とのか かわ りにお いて不安

に な る自身 に 「自分の軸 」がで きた と報告 してい る

(綾屋2013:214)。 綾屋 が述 べ る 「知 覚 ・運動 レベ

ル で の 自己感 」 は稿 者 の出来事① に 、 「語 りと承認

に よって得 られ る 自己感」 は出来事 ② と重 なる点が

多 い こ とがわ かる。

また、脳性 まひの 当事者 であ る熊谷 晋 一郎 は、「二

次被 害 」 と呼 ばれ る病 態が 出現す る こ とへの不安 か

ら激 しい痛 み が生 まれ た事例 を も とに、 「目が覚 め

るよ うな知 と、それ を陰で支 え る信 が必要 」で ある

と主張 している(熊 谷2013:268)。 熊谷は自分の担

当医か ら得た言葉 と、その言葉を信 じることが出来

たことによ り、 「嘘のように痛みは取れていき」、

「不 定形 に変形 し続 けたボディイメー ジも固定 さ

れ、輪郭がすっき りと安定した」と述べている(熊

谷2013:267)。 稿者の場合も同様に、吃音な どの身

体的な特徴に関する知識や、他者 との信頼関係が生

き延びるために必要であった。知が信 を生み出す こ

とや、その逆 もあり得るが、学校教育の場合、吃音

な どの苦悩や 問題 を学習者が語 る難 しさを考える

と、まずは教師や他の学習者 との間で信頼関係 を形

成す ることが重要になる。

出来事① と出来事② を経て 「私」の輪郭が少 しず

つ見 え始めた稿者は、信頼する者たちの前で 「自分

の思いや経験の言語化」を試みるようになる。やが

て、稿者は閉じた 「私」のことば(他 者を寄せつけ

ないことば)で はなく、開かれた 「私」のことば(コ

ミュニケーションのことば)を 他者 との対話を通 し

て生み出す ことに喜びと責任を感 じるようになる。

5.障 害当事者が参加できる国語科授業の場 とは

一 吃音 スタタ リングフォーラムを手がか りに

障害当事者が参加できるような国語科授業 とはど

のよ うな場であるべきなのか。ここでは、稿者が参

加 し、生き延びるための 「ことばの学び」観 を構築

す るきっかけとなった吃音スタタリングフォーラム

を手がか りに考 えてみたい。 このフォーラムでは、

次のようなプログラムが設定されていた。

(1)楽 しさとふれあいを求めた レクレーション→

(2)吃 音についての話 し合い活動→(3)体 育館で

運動→(4)ナ イ トハイキング(一 日目終了)→(5)

早朝ハイキング→(6)吃 音についての話 し合い活動

→(7)体 育館で運動→(8)吃 音 についての作文→

(9)遊 びを含めたハイキング→(10)終 わ りのあ

いさつ

わずか一泊二 日という短い期間において、子 ども

たちの多くが 自分を見つめ、吃音への思いを語るこ

とに成功 し、 「次回もまた来たい」 と言っていた。

実際に何度 も足を運んでいる子どもも見 られた。

会場場所は県立少年 自然の家である。 このため、

普段の学校 とい う場でないからこそ、子 どもたちが

自分の思いを吐 き出せた面があるこ とは事実であ

る。また、普段の学校での人間関係か ら抜け出 し、

良 くも悪 くも明 日からは出会わない関係性だからこ
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そ、子 どもたちの気持ちが楽になったのか もしれな

い。加 えて、参加 した稿者 自身がそ うであった よう

に、同 じ吃音とい う身体的な特徴がある者 として、

その嬉 しさや驚きや共通する体験の悲しみか らこと

ばが出てきた者 もいるだろ う。

このような意味で、このフォーラムを学校現場に

そのまま置き換 えることには無理がある。 このよ う

な限界 をふまえた上で、フォー ラムのプログラム と

環境構成か ら得 ることのできる知見について考えて

みたい。

フォー ラムでは、 「遊び」 「ゲーム」 「運動」を

重視 している。吃音を語 ることとは関係のないこと

が多い ようにも見えるが、実際はそ うではない。運

動やゲームにおいて話 されている子 どもたちのこと

ばは、他な らぬ 「吃音のことば」だか らである。 は

じめは フォー ラムの様子 を窺 っていた子 どもたち

は、途中から吃音であることを気にすることなく、

楽 しくどもりながら話 しはじめた。参加 した稿者 も

また、途中か ら吃音であることを気にせずに楽 しん

でいた。

フォーラム全体をひ とつの大きな国語教育の場 と

して捉えてみると、注 目すべきは2点 ある。それは、

① 「場 を楽 しんで関係性をつ くること」と② 「自分

を見つめて思いを語ること」であ り、その2点 がゆ

るやかに共存 している点にある。 フォーラムにおけ

る子 どもたちは、普段のようにことばをす ぐに言い

換えるのではなく、 どもりのままで 自由に楽 しく話

す ことができていた。 「遊び」 「ゲーム」 「運動」

の中で、さらに会話ははずんでいた。その中で、フ

ォーラムのスタッフはタイ ミングを見計 らって吃音

の話題 を口に し、子 どもたちに自分 自身を見つ めさ

せ 、彼 らの吃音に対する思いを受け とめていたので

ある。

このスタタリングフォーラムの重要性をさらに深

く学ぶ上で、熊谷晋一郎による 「一人ではなく、仲

間と共に、身体や世界に意味や見通 しを与えるモデ

ル を立ち上げることの意義」に関す る次の説明は、

フォー ラムにおける子どもたちの様子 と重な り参考

になる。

一人で 自分の語 りを作ろ うとす るときに陥 りが

ちな問題 は、独 りよが りで他者に通 じない言葉に

なって しま うことだ。反復構造を発見しよ うと凝

視するあま り、視野は時間的にも空間的にも微視

化 ・断片化 され、かえって巨視的 ・長期的な反復

構造 を捉 えに くくなってい く。(略=引 用者)「 あ

なた、あの ときもこ うだ った よね」 とい う他者 の

指摘 に よって、 自分 の体験の 中に ある長 期的な反

復パターンに気づ くこともあれば、まるでつ らい

ときの自分の姿を生き写しにしたような他者の姿

を目の当た りにすることで、わが身か ら距離を置

き、客観的に自省するような立ち位置が生まれ る

こともある。 さらに、 自分 よりも先を行っている

仲間の語 りを聞くことで、自分 自身の数年後、数

十年後 という長期的な予測モデルが立ち上がって

くる。そ うやって、多 くの仲間の語 りを部分的に

取 り込む うちに、視野が巨視化 ・長期化 していき、

やがてだんだん と 「自分の言葉」 と呼べるものが

出来上がっていく。(熊 谷2013:260・261、 下線は

引用者)

障害当事者にはこれまでに他者 との違いを突きつ

けられてきた経験から、自分の体験をことばにす る

ことに強い不安 と不信 を感 じてい る者が少 なくな

い。沈黙を強い られてきたことか ら、 「私」の輪郭

は不安定であり、 「私」のことば も十分に育ってい

ない こともあり得る。熊谷が指摘 しているように、

障害当事者が 「自分の言葉」 と呼べ るものをつ くる

ためには、吃音スタタリングフォーラムがま さにそ

うであったように、そのことばを受けとめる他者の

存在が必要なのである。

以上のことから、障害当事者が参加できる国語科

授業の場の条件は次の2点 に整理できる。

(1)学 習者がその場を楽 しみつつ他者 との関係性を

つ くることができること。

(2)学 習者が自分 自身 を見つめて思いを語 る際に、

その思いを受けとめる他者の存在があること。

6.国 語科授業は どう変わ るべ きか

6.1目 標論

前節までの内容をふまえると、国語科授業の目標

論は次のようになる。

他者 との 「同 じ」や 「違い」 を知識 として獲得す

ることにより 「私」とい う身体的な特徴を知ること、

また、 「私」の断片的な記憶を信頼関係のある他者

との対話を通 してつなげた り意味づけた りす るこ

と、この二つの相互作用によって 「私」の輪郭をこ

とばで浮かび上が らせることが国語科授業の基本的

な目標 になる。

このためには、①学習者が 自分の生 きた歴史を言
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語化す る学習活動や、②生きづ らさを含めて 自分の

経験や思いを語 る学習活動、③身体感覚 も含め自分

が感 じたことを開かれた ことば として語 り、他者に

受けとめられる学習活動など、 「私」を基盤 にしつ

つ他者へ と開かれていくような学習活動を、これま

で以上に国語科授業に取 り入れ ることが大切であ

る。

6.2方 法論

教師は遊び、ゲーム、運動などを国語科授業に取

り入れてい くことにより信頼関係の形成 を目指すこ

とが重要である。学級担任であれば、学級経営 と国

語科授業 とを結びつけて信頼関係を形成す る姿勢が

欠かせない。学習者 と教師、学習者 と学習者の信頼

関係をつ くること自体が国語科授業で継続 して取 り

組むべ き目標であ り、内容であ り、方法である。

学習者 との信頼関係 を形成 した上で、 「話す こと

・聞 くこと」 「書 くこと」 「読むこと」 「伝統的な

言語文化 と国語の特質に関する事項」な ど様々な言

語活動や事項を通 して学習者一人ひ とりに 「私」を

認識 させ ることが重要になる。そのために、学習者

の興味/関 心、好 きなこと/嫌 いな こと、快/不 快

など、学習者一人ひ とりのプライベー トなまなざし

を見とり、授業に生か していくことが教師に求め ら

れる。

小学4年 生の学級行事な どで取 り組む 「二分の一

成人式」などは、国語科授業 との組み合わせ次第で

自分を見つめる貴重な学びの場 となる。学校現場で

見 られ る授業では、学習者が生まれてか らの写真を

自宅か ら持 ち寄 り模造紙に貼 り付けるだけの展開が

少 なくない。楽 しい思い出だけでなく当事者研究が

目指 していたような 「苦悩や問題」 に対 しても信頼

す る友人や教師 と共に学習者に考えさせたい。そ う

す ることにより、学習者一人ひとりの輪郭をことば

で浮かび上が らせる機会にしたい。

また、自分を見つめることが難 しい学習者が多 く

いる場合は、学校図書出版の第4学 年の国語の教科

書に掲載 されている 「思いこみのこわさ」 とい う教

材を活用 してもよい(図1)。

この教材 を通 して、学習者 自身が 「常に自分があ

る思い こみをしている存在である」 とい うことに気

づき、他者に対 してだけでな く、自分 自身に対 して

も思いこみをしている可能性があることを共に考え

るよ うに したい。本教材では 「ステ レオタイプ」 と

い うことばも学ぶことができ、新たなことばを学ぶ

ことが、自分のものの見方や考え方を拡げることに

ついても実感できるはずである。

韓 鱒

【図1】 学校 図書 『み んな と学ぶ

小学校 国語 四年 下』pp.50・51

◎麟

また、学 習者 の中 には当事者研 究 の よ うな考え方

には共感 できなか った り、生きづ らさが ない と自覚

す る者/と 語 る者 もい るだろ う。 この よ うな学習 者

に対 して は、 コ ミュニケー シ ョン とは何か とい う観

点 か ら接 近す るこ とが有効 であ る。

そ もそ もコ ミュニケー シ ョン とは相 互作用的 な も

のであ り、 どち らか一方だ けに コ ミュニケー シ ョン

の責任 を帰す る こ とがで きない。 生 きづ らい と語 る

者が い る以上 、必 ず その者 を生 きづ らくさせ てい る

者が いる。 で は、そ こで生 きづ ら くされ てい る者 と

は誰 なのか、生 きづ らさが ない と語 る私 た ちは本 当

に深 く他者 とか かわ る ことが できてい るのか、 あ る

い は、 自分 自身 と向 き合 うこ とがで きてい るのか 、

な ど と学習 者 に問い かけ るこ とや 学習者 と共 に話 し

合 う場 を設 ける こ とを提 案 した い。

7.お わ りに一 イ ンクルー シブな国語科授 業へ

このように、障害当事者による 「生き延びるため

のことばの学び」 という観点か ら国語科授業の内容

を捉 えなお した とき、既存の授業にも手がか りにな

るものは十分に存在することがわかる。

ただ し、現場ではそれ らの授業の有効性が問われ

ないまま消費されている可能性が否定できない。国

語教育の研究者や実践者は新たに授業を開発す るだ

けでなく、既存の授業の意義を見つめ直 し、理論的

に整理することが欠かせない。障害当事者の内面で

起きていることや 「ことばの学び」観 については今

後 も継続 して研究す ることにより、国語科授業の可

能性を考えていかなければならない(原 田2013b)。

また、障害当事者 に限 らず、国語科授業の場に生
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きづ らさでつながる存在を包摂す ることが大切であ

る。生きづ らさがあるのは障害当事者に限 らない。

性的マイ ノリティやJSL児 童生徒、虐待 された学習

者、不登校の学習者、疾病のある学習者、コミュニ

ケーシ ョンに難 しさがある学習者な ど、権力弱者や

マイノ リテ ィの学習者がことばの学び として何が必

要であるのかを検証 し、実践 していく必要がある。

特別な支援を要す る学習者を包摂(イ ンクルーシ

ブ)し 、すべての学習者に必要な枠組みへ と国語科

授業を変 えてい くことが急務である。国語教育に携

わる教師や研究者である私たちが、 これまでの国語

科授業は誰を排除(エ クスクルーシブ)し てきたの

かを見つめ、本 当に必要な国語科授業とは何かを問

い続 けることにより、すべての学習者にとってより

よい授業が生まれていくのだ と考える。

【付記 】

本稿は全国大学国語教育学会第125回 広島大会に

おけるラウン ドテーブル 「言語教育 と生きること」

での報告 を加筆修正 したものである。
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