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要旨 本研究の目的は,教師および生徒たちの学級への参加を捉えるために,ディレンマを被る観

察者の立場を提示し, 検討することである. 本研究では, 学習が, 実践共同体 (communityor

practice)への参加のプロセスとして捉えられるとする状況的学習論,とりわけレイヴとウェン

ガ一によって提唱された ｢正統的周辺参加｣(LegitimatePeripheralParticipation:LPP)論を基軸

として,学級への参加が,そこで期待される ｢成員性｣(membership)を身につけていくプロセス

と関連していることに注目した. さらに,LPP理論を踏まえ,学級において,その ｢成員性｣を

引き受けるさいの当事者の経験を,そこで ｢期待される成員像｣(所定の参照枠)から記述するの

ではなく,それに関与しながらも,疑問を感じずにはいないディレンマを被る観察者の立場から捉

える必要を示唆し,検討した.

その結果,1)学級における ｢期待される成員像｣が,教師や生徒たち,ボランティアなどの意

図や願いにおいて合意されているため,外部者の ｢批判｣においては変容するこのない強固さを

持っていること,2)学級への参加が,｢期待される成員像｣には回収されないかかわりをも生じさ

せること,3)参与観察者のディレンマに注目することで,そのかかわりを ｢見る｣ ことが可能で

あることが明らかとなった.

は じ め に

近年,学習が,学級への参加を通して行なわれ

るということを,必ずしも自明のこととして見な

すことができなくなっている.学級崩壊,暫熟度

別学習の導入,いじめ,特別なニーズをもっ子ど

もへの対応などは,これまでの ｢共同体的性格｣

に寄りそう学級の理念や参加の様式を揺るがして

いる.例えば,柳 (2005)は,歴史社会学的な視

点から,日本における学級が,運動会などの行事

を通して形成された共同体内の強い凝集性と生活

綴方運動における子どもの内面操作による (歴史

的必然でも教育の必然でもない)濃厚な共同体的

性格をもっていることを明らかにし,学級に参加

することは,子どもにとって ｢重すぎる｣と主張

する.また,原 (2007)は,1970年代の ｢滝山

団地｣にある七小を舞台に,そこで行なわれた全
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生研 (全国生活指導研究協議会)の提唱する

｢班｣による ｢学級集団づくり｣を通して,｢民主

的集団｣(単一の意志と力をもった単一の集団)-

｢滝山コミューン｣が,教師,生徒,地域の合意

を通して形成されるプロセス,また,そこに関与

しながらも,決して納得することのできない疑念

や抵抗を抱いた自らの参加の経験を記述している.

本研究は,このような学級の共同体的性格に関

する問題提起に対して,その ｢解体｣,｢再構築｣,

｢脱構築｣のいずれかを選択 (久田,2006を参照)1)

し,明快な解決法を提示することを意図していな

い.そうではなく,学級という共同体に関与する

教師,生徒たちが,そこへの参加をどのように意

味づけ,どのように働きかけているかを捉えるこ

と,また,それを捉えるための観察者の立場を考

察しようとするものである.それは,足早にその

｢問題｣を指摘するのでも,新たな ｢ヴィジョン｣
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を提示するのでもなく,日常的なかかわりにおい

て,その ｢良さ｣も ｢悪さ｣も引き受けている当

事者の参加の経験や様式を記述,分析することで,

学級の ｢共同体的性格｣を改めて捉え直すことも

必要だと考えるからである.

これまで,学級への参加を通 した学習について

は, レイヴとウェンガ- (Lave&Wenger,1991;

Wenger,1998)によって提唱された ｢正統的周辺

参加｣(LegitimatePeripheralParticipation:LPP)

論が注目されてきた. 紅林 (1997) は,LPP理
ラ/ゝ
白岡を,学習の構造の理論としてではなく,社会化

過程の理論として位置づけ, 学校での実践 (｢教

育｣という特殊なコミュニケーションの実践)へ

の参加を通 して個人と共同体が構造化されること,

そ して,生徒の参加は,そこで期待 される (坐

徒)になることを学ぶプロセスであることを述べ

ている.

また,竹石 (2001)は,女子高における参与観

察を通 して,学校文化が,学校の論理 (教師の働

きかけや教育的意図)から相対的で自律的な生徒

の文化を媒介にすることで葛藤を含みながら伝達

されていることを, 1年生のHR集団内のへゲモ

一一の変化から明らかにしている. (新参者) の

1年生は,学校行事における (古秦者)の3年生

との相互交渉や ｢総合｣の時間における教育実践

(学校の論理 ･教育的意図)との相互交渉を通 し

て,違和感を抱いていた学校行事や ｢T女っ子｣

(｢T女子高の生徒 っぽい｣こと)といったT女

子高独自の文化を受け入れていくのである.

これらの研究は,学校という場を一つの共同体

として想定 し,そこへの参加 (参加の度合い)を,

生徒たちの同一化のプロセスから捉える試みを展

開している. しかし,学校や学級への参加は,そ

のようなプロセスのみで記述 し得るものであると

は言い難い.言い換えると,同一化のプロセスに

は回収され得ない当事者の意味や経験をも含めて,

彼 らの参加の様式を記述,分析することが課題と

して残 されているのである.本研究では,LPP

理論における ｢参加｣概念の検討を通 して,この

課題に取り組むこととする.

1.研究の目的

(1)学級への参加 - LPP理論からのアプ

ローチ

本研究は,教師および生徒たちの学級への参加

を捉えるために,LPP理論を基軸 として,ディ

レンマを被る観察者の立場を提示 し,検討 しよう

とするものである.LPP理論では,知識や学習

が関係的であり,その意味が交渉 (negotiate)に

よって生成されると考えられている.そして,そ

のような状況に埋め込まれた学習を,学習者が実

践共同体 (communityofpractice)に参加するプ

ロセスとして捉えようとするのである.｢学習者

は否応なく実践者の共同体に参加するのであり,

また,知識や技能の習得には,新参者が共同体の

社会文化的実践の十全的参加 (fullparticipation)

へと移行 していく｣(レイヴとウェンガ-,1993,
p.1)ことが必要とされる.

ここで ｢参加｣には,主に次の三っの意味が埋

め込まれている.それは,一つに,参加は,実践

共同体における役割を担い,その成員性 (member-

ship)を身につけてい く行為であるということ,

二っに,それは,実践共同体の周辺からその成員

性を総体的に身につけていく ｢多様に異なる形態

に含まれる多様な関係｣(p.12)へと進行するこ

と,三っに,新参者の参加は,新 しいものと古い

ものの連続性一置換の矛盾が露呈するコンフリク

トを引き起こす舞台となるということである.

つまり, レイヴとウェンガ-は,｢参加｣ とい

うアイディアを用いることによって,学習や発達

が,学習者とそこで媒介されている道具,制度,

価値槻,伝統との関係およびその変容,それらを

承認 している他メンバーとの関係およびその変容,

そしてその媒介,再媒介における学習者自身の自

己理解の変容という三っのプロセスにおいて進め

られることを明らかにする.このような視点は,

参加を通 した学習についてLPP理論とは別の形

で展開されている文化心理学 (Rogofr,2003),

ヴィゴツキー理論を基盤として,学習者とそれを

取 り巻 く他者 との対話を捉える社会文化的アプ

ローチ (Wertsch,1991;1998),そして,実践者
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たちの学習について,彼らが,所属する活動シス

テムを意図的に変革していくプロセスに注目する

文化一歴史的活動理論 (cole,1996;Engestr6m,

1987)においても共有されている2).

LPP理論における ｢参加｣のアイディアは,

学級における学習を捉える際に,それが,授業実

践での協同的な学習プロセスよりも広い共同体の

文脈に埋め込まれていることを合意する3).それ

は,学級での参加者の学習が,教科書についての

概念を形成すること,または,教師やより有能な

他者との協同的な意味構成に留まるものではなく,

そこで期待される ｢教師｣,｢生徒｣,｢ボランティ

ア｣としての役割を担い,それに応える (あるい

は応えない)相互規定的な行為であることを示す.

また,そのプロセスは,学級の周辺から定められ

た中心へと向かうのではなく,参加の鍵となる他

者や道具を多様な形態において媒介するアクセス

の広がりとして捉えられるであろう4). さらに,

学級という共同体が,社会 ･文化的な所与として

存在しているのみならず,参加者相互の連続性一

置換のコンフリクトを通して流動的に構成されて

いるという視点を提示することとなる.

(2)LPP理論における ｢参加｣概念の検討

LPP理論は,学習が,① 成員性を身につける

こと,②他者や道具へのアクセス,③連続性一

置換のコンフリクトを通したプロセスであること

を,｢参加｣概念によって説明した. しかし, こ

の相互に関連する三っの変容のプロセスを捉えよ

うとするとき,観察者が,実践共同体の基準を参

照枠として当事者の学習や発達のプロセスを見出

そうとする視点に傾きやすいことが指摘されてい

る.高木 (1992)は,学習者のアイデンティティ

構築過程に注目し,LPP理論では,｢社会的実践

の現場を公的に反映する優位な実践共同体が用意

する 『期待される成員像』に学習者が従順に向

かってい く過程 (とその失敗)であるかのように

叙述されてしまう｣(p.5)ことを問題にしてい
る.

社会,文化における実践や媒介の固有のあり方

の記述に重点が置かれるため,人びとの行為が常

に各社会,文化の枠組みにしたがって捉えられて
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しまうという問題である.たとえば学校をフィー

ルドにした研究では,子どもは教室で授業に参加

している ｢生徒｣として記述されることになる.

工房の人びとも ｢親方｣や ｢徒弟｣など,実践に

おける役割あるいは位置取りのカテゴリーによっ

て記述,分析されるだろう.こうしたとらえ方に

よって,社会や文化の枠組みに適合する人びとの

行為や,そうした枠組みに馴染んでい く過程とし

ての ｢参加｣,あるいは枠組みからの ｢逸脱｣を

描くことはできる.しかし既存の社会,文化の枠

組みをこえて新しい行為やアイデンティティの可

能性を探求する人びとの営みをうまくとらえるこ

とはできない (高木,2008,p.34).

つまり,LPP理論は,実践共同体に予め埋め

込まれているプロセスと学習者の参加との関連に

おいて学習や発達を捉えることを提示したのであ

るが,そのときの当事者の葛藤やせめぎ合いの経

験を,予め埋め込まれているプロセスから説明す

るのである.それは,当事者たちが,実践共同体

における ｢期待される成員像｣そのものに疑問を

抱き,しぶしぶ受け入れ,維持しているという経

験を射程の外に置くこととなる.

しかし,だからといって,その経験を捉えよう

とすることは, ｢期待される成員像｣ へのプロセ

スを前提として観察する立場を逆転させ,傭轍的

な観察者の立場からそれを客観的に ｢判断｣する

ことを単純に意味しない.そうではなく,参加の

経験が,そこで ｢期待される成員像｣との関連で

進められるとするLPP理論の展開を踏まえなが

らも,その ｢成員像｣(参照枠)への疑問をもち

得る観察者の立場から,当事者の経験を記述,分

析することが求められているといえる.

(3)ディレンマを被る観察者の立場

実践共同体における ｢期待される成員像｣が,

当事者によって,維持される (またはそれを意図

的に変容していく)経験を捉えるためには,所定

の参照枠から参加者が ｢成員｣と成るプロセスを

捉らえるのではなく,彼らがそれをどのように引

き受け,それに対してどう働きかけているのかと

いう視点が不可欠となる.

この視点は,実践共同体への長期的 ･継続的な
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フィールドワークにおける ｢参与観察｣を必要と

するものであるが, しかし,そこには,｢参与し

ながら観察すること｣にまっわる参与観察者の

ディレンマの問題が存在する.それは,一つに,

フィール ドへの参与の度合いによって,当該

フィールドの見え方が変容するという ｢見えるこ

と｣ と (同時に常に生じる)｢見えないこと｣に

ついての問題である.そして,二つに,参与観察

者としてその場を記述,分析する ｢私｣と与えら

れた役割,期待に応じようとする ｢私｣との帝離

に悩まされるという問題が挙げられる.これら二

つの問題は,相互に関連 しながら参与観察者に

ディレンマを生じさせる.このようなディレンマ

に対し, ｢よりよい透明性｣ の確保を重点とする

研究においては,｢参与｣ と ｢観察｣のどちらに

より大きなウェイトが置かれているのかを確かめ

ることで,参与観察者のディレンマをできる限り

括弧に入れ,対象に対する冷静な ｢判断｣を下す

ことが求められてきた(箕浦,1999;柴山,2006).

しかし,むしろそのディレンマに注目すること

で,参与を通して ｢見えなくなるもの｣を参与観

察者自身が予感し,志向する契機として捉えられ

ることも示されている (佐藤,1992;志水,2001;

恒吉 ･秋田,2005). また, エスノメソドロジー

や近年のフィールド調査では,調査者 (研究者)

が,被調査者 (対象)を ｢客観的｣に把握し,記

述 し得る存在としてではなく,自らもその場の

｢微細な権力｣ に巻き込まれ,加担している存在

であることを踏まえた方法論的な議論がなされて

いる (山田,2000;好井,2004;倉石,2007).

それは,調査者が自らの共犯性を自覚し,そこか

ら変化の糸口を見出そうとする ｢調査する私の経

験｣を描き出すことで,フィール ド調査の妥当性

と信頼性に応えようとするものである.

当該フィール ドにおいて,そこで ｢期待される

成員像｣への参与観察者自身の関与を自覚するこ

とは,それを前提とした当事者たちの ｢成長｣の

プロセスを捉えようとするのでも,それが内含す

る問題を客観的な立場から ｢批判｣するのでもな

い方法論を提示す る.それは,一方で,その

フィールドを ｢批判｣しようとする｢私｣が,他方

で関与している｢期待される成員｣としての ｢私｣

との関係において,その ｢批判｣を省みる,ディ

レンマを被る観察者の立場からの経験を記述,分

析するというものである.そして,この立場から

の考察は,そこでの ｢成員性｣に関与することの

当事者たちの意図や意味,さらに,それを前提と

し,自明視することで ｢見えなくなる｣ような当

事者の経験を捉えることにもっながるといえるの

である.

以下では,ディレンマを被る観察者の立場から,

北中学校二年A組の学級を対象として,当事者

たちの参加の経験を記述,分析する.まず,外部

者の介入によって,これまでの教師,生徒たちの

関係が問い直されたときの事例を取り上げ,彼ら

が,どのように ｢期待される成員像｣に関与して

いるのかを記述する.次に,参与観察者のディレ

ンマに注目し,そこで ｢期待される成員像｣に合

意する関係とは異なった当事者たちのかかわりを

｢見る｣ことについて考察する.

2.学級において ｢期待される成員像｣に

関与すること

ここでは,関西にある北中学校 (以下,学校名

人物名は,すべて仮名)の二年A組の学級にお

いて,教師や生徒たちが,そこでの ｢期待される

成員像｣を,どのように引き受け,それに対し,

どのように働きかけているのかという視点から,

学級への参加を考察することとする.

観察者は,北中学校での参与観察を2007年 5

月から2009年 3月まで行った (2007年度は主に

週2回,2008年度からは週 1回).ここには,筋

ジストロフィーの病気を抱える三木くんのサポー

ターとして参加している.彼は,電動の卓イスで

学校生活を過ごしており,移動教室,お手洗い,

給食のときなどは,それをサポートする人が必要

になるからである.私が参加する前は,近くにあ

る私立大学の学生が何人かでその役割を担ってい

たが,彼らも就職活動等で今年度も引き続きでき

る人がいなくなったため,担任や学年の教師が,

授業の空き時間を利用 して (ときには授業中で

も)三木くんのサポートにあたっていた.学級の

フィール ドワークを考えていた観察者は,この学
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年で数学を担当している梶原先生と知り合いにな

り,三木くんのサポーターを探 していることを聴

き,二年 A組にボランティアとして参加させて

頂 くことをお願い した.

(1)対象となる学級

北中学校では,授業の始まる二分前に席に着く

二分前 (着席),給食当番が給食室に入る順番を

競争するクイックレース,放課後に班長が集まり,

学級の問題を話 し合う班長会などの試みが制度化

されている5).学年の教師は, それらに取り組む

よう生徒に呼びかけることで ｢学年づくり｣をし

ている.それは,北中学校に伝統的な ｢集団づく

り｣や ｢自治的能力の育成｣の考え方に根づいた

ものであり,生徒たちには,その意図を汲み取り,

そこで求められている ｢成員｣(二分前の呼びか

けができること, リーダーとして学級をまとめ行

事を引っ張っていくこと等)に成るような ｢成

長｣のプロセスが準備されているといえる.彼ら

も積極的,消極的な差はあるもののこれらの制度

にシラケたり,反抗 したりするような態度は見ら

れず,少なくとも外面的には教師の呼びかけに素

直に応 じている.

そして,このような制度を通 して,本研究の対

象となる二年 A組の学級 も構成されている.こ

の学級の特徴として挙げられるのは,一部の発言

権の強い 子を除いては,多くの女子が教室でほと

んど発言をせず,存在感を消しているということ

である.そこには,小学校から持ち越された女子

同士でのいがみ合いやクラブでの対立が潜勢 して

いる.班での学習や休み時間などでも特定の決

まった子同士としか話さない (決まった仲間での

結束は固い)といった関係が構成されている.ま

た,そのような女子の関係が影響 してか,男女の

間にも距離があり,学級全体として気軽に会話 し

ている様子はあまり見ることができない.また,

発言権の強い女子が,班長や総務 (学級委員)と

なり,上記の制度を利用することで,女子同士や

男女の間の距離をさらに大きくしている.例えば,

班長会では,班のメンバーを自分たちで決定する

ということも行われているが,彼女たちが,かか

わりたくないメンバーとは同じ班にならないよう
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にするため,メンバー同士の関係が良くなる機会

そのものが少ない.また,行事前の練習では,

リーダーとして学級を引っ張ろうとすると,女子

の非協力的な雰囲気や男子の反発を引き起すと

いったこともある.

このような関係において,二年 A組の参加者

の一人である三木 くんが,どのグループにも属す

ることができず,学級の中で孤立してしまってい

るという状態が続いている.教室でほとんど ｢声

を出さない｣彼は,授業で挙手をして発言するこ

とも,空き時間に友達と話をすることもなく自分

の席に着いている.特定の男子が,たまに話 しか

けにはくるものの会話がなされるわけではなく,

ちょっとした問い かけをするとすぐに他の子のと

ころへ行ってしまうのである.女子との関係は,

A組のもともとの男女間の距離や女子間の壁の

ため,目立っことをするとグループからのけ者に

される心配があるのか,日常的に彼と話 している

という子を見ることができない.ただ,三木 くん

自身は,他の子たちともっと話をしたい,かかわ

りたいと想っていることを,彼の振る舞い から窺

うことができる.周りの子たちが話 している内容

を聴いて,嬉 しそうな表情を浮かべていたり,ふ

ざけてみんなを笑わそうとする男子がいれば,必

ず卓イスをそっちの方へ向けて,みんなと一緒に

笑うのである.また,彼のお母さんの話では,家

ではよくA組のことを話 し,もっと仲のいい学

級になってほしい,自分を仲間にいれてほしいと

願っているようである.

ここには,発言権をもっ一部の女子,彼女たち

の呼びかけに非関与的であろうとする女子や反発

的な男子,そして,そもそも主要な役割や制度を

媒介することが困難な三木 くんといった学習のヘ

ゲモニーや十全的参加からの疎外が見られる.口

い換えると,A組の実践共同体では,当事者間

の心理的な連帯意識に乏しいものの,制度的には,

学年の教師たちの行き届いた指導を通 して,｢期

待される成員像｣(教師から与えられた役割に応

じること,また,応じようと努力すること)が意

識され,共有されているということである.参与

観察者の立場から,私はA組で共有されている

｢成員像｣ が, 他の生徒たちと三木 くんとのかか
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わりに隔たりを生 じさせている要因のように感 じ,

それを疑問視 していた.A組の一員に成ること

を願いっつも,教室で ｢声を出さない｣彼の心境

には,そうすることが自分の想いを伝えることで

はなく,学校生活を円滑に進めるための課題とし

て教師や生徒たちから考えられていることへの不

信があるのではないかと思っていたのである.そ

して,以下の事例にあるように,外部者の介入に

よって,これまでの教師,生徒たち,三木くんの

関係が問い直されたときも,A組の参加者たち

は,やはり共有の ｢成員像｣を参照枠として,そ

れに対応するのである.

(2)外部者の介入による教師の対応

二学期に入り,体育大会の練習など,学級全体

のまとまりを要求される時間が続くにつれ,普段

からの女子同士や男女間の対立が顕在化すること

となり,そのような中で,三木 くんと他の生徒た

ちとの関係がますます希薄になっていくことと

なった.休み時間に誰も話 しかけないことや移動

教室の際に一人で取り残されることが多くなって

いた.私や担任の川上先生が,電動の卓イスを持

ち上げるときに ｢手伝って｣とお願いしても,断

られるようなこともあった.このような状況に堪

りかねた三木くんのお母さんは,彼の病気のこと

(長 く生きることが難 しい)やできる限りみんな

とかかわりたいと思 っていること,そして,サ

ポートしてくれた人への感謝の気持ちを持ってい

るが,なかなか教室でその想いを声にできないこ

となどをA組の生徒たちの前で話すこととなっ

た.

この外部者 (三木 くんのお母さん)の介入は,

A組の参加者たち,とりわけ担任の川上先生 と

体育科の沢木先生に,学級における三木 くんの

｢参加｣ を考えさせ, それぞれの立場から彼が孤

立 しているという問題に対応することを促した.

その一方,川上先生と沢木先生は,これからの三

木 くんに対 して,ある考えを共有することとなっ

た.

川上先生の対応 (2007/09/29-10/04)

お母さんとしては,たびたび担任の川上先生や

学年主任と話 し合ったにもかかわらず,何の成果

もなかったという認識から,学級の生徒たちの前

で話すことに踏み切ったのであるが,川上先生の

感覚では,｢(子どもたちに呼びかけるのは)今は,

逆効果｣なのではない かということであった.と

いうのも,後に先生が ｢怒涛の一週間｣と表現し

たように,この週は,二人の女子のもめごとが,

学級全体に広がり,川上先生は,それの対処に追

われている状態だったからである.つまり,子ど

もたちには,三木 くんのお母さんの言うことに耳

を傾けられるような余裕はないのではない かとい

うのである.川上先生の予想通り,子どもたちが,

三木 くんのお母さんの言葉に説得され,彼に関心

を向けるようになることはなかった.

沢木先生の対応 (2007/10/05)

2時間目の体育 (男子)の時間が終わると,沢

木先生は,三木くんが体育を受けるときの姿勢と

それを取り巻 く他の男子のかかわり方について注

意 した.50m走を三木 くんが卓イスで挑戦する

と自分で言い出さなかったこと,また,私や周り

の子の呼びかけでようやく走ったものの,保体委

員に記録を言いに行かず,保体委員も彼に声をか

けに行かなかったことを見たからである.

この時間が終わり,職員室で川上先生と沢木先

生は,三木くんの状況やこれからの対応について

話 し合い,そのときに次のような考えを共有 して

いる.それは,彼に何かをしてあげるという姿勢

で臨むのではなく,彼から何がしたいのかを言え

るようにさせなければならないというものである.

沢木先生の言葉を使えば,｢三木自身も自分から

何かをするのは初めてや.でもそれをさせる必要

があるわ.自分で言いたいこと言わな,誰 も分

かってくれへん｣ということである.これは,川

上先生が,良かれと思ってやる三木 くんのサポー

トが,悉 く彼の想いと反するものであった幾度か

の経験を踏まえた結論でもあった.川上先生は,

その場では何も言わない三木くんが,家でお母さ

んに訴え,そのことをお母さんから聴かされると

いう現状に悩み,それを何とかしなければ,彼と

の信頼関係は作れないと考えたのである.
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(3)二年A組の内含する問題

川上先生と沢木先生は,三木くんに対して自分

たちがこれからしなければならないことは,彼が

｢自分で言いたいことを言う｣ようにさせること

だと考えた.それは,彼がこれから生きていく上

で必ず必要になることであるし,また,A組に

参加するための鍵だと認識しているからである.

教師や私も,おそらくは他の生徒たちも,少なく

とも彼が想っていることを伝え,こちらの問い か

けに答えてくれることを望んでいるし,それがな

いことによって彼との問に距離があること (話し

かけにくさ,誤解,一緒にいることの気まずさ)

を感じているのである.

しかし,これは三木くんが ｢言いたいことを自

由に,あるいは想いのまま言う｣ということを意

味していない.川上先生と沢木先生との話し合い

で出てきたように,｢(-)でもそれをさせる必要

があるわ｣という言葉には,ある教育的な意味合

いが含まれている.つまり,いま在 るA組の

｢期待される成員像｣ に則って ｢自分で言いたい

ことを言う｣ということが要求されているのであ

る.言い換えると,彼の想いが,その ｢期待され

る成員像｣を基準として承認される (あるいは承

認されない)ということである.

これは,三木くんの想いが受け入れられていな

いという外部者 (母親)の不信に対し,参加者た

ちが状況にそれぞれ独自の意味づけをすることに

よって,これまでの ｢期待される成員像｣を補完

するように対応したということを示している.口

い換えると,｢期待される成員像｣が,それに関

与しない外部の者の ｢批判｣ や ｢働きかけ｣ に

よっては揺るがない頑強さをもっているというこ

とである.それは,教師からリーダーと目される

生徒が,二分前 (着席)の呼びかけや行事の練習

を通して学級を引っ張っていくことを求められ,

それ以外の生徒が,それに積極的に協力すること

が期待されているのと同様に,日常の生活や行事

の練習にほとんどアクセスできない三木くんには,

できる限り他の生徒たちと同様に過ごせるように,

(サポートのための)｢声を出すこと｣が必要とさ

れるということである.そして,その ｢期待され

る成員像｣に関与することの経験とそれの内合す
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る問題は,関与を通して生じる自らのディレンマ

に注目する参与観察者の立場において記述,分析

されるのではない かと考えられる.

3.ディレンマを被る観察者から捉えた

学級への参加

(1)私のディレンマ

三木 くんのお母さんの介入は,A組の生徒た

ちには受け入れられなかったが,それでも,川上

先生や沢木先生に見られるように,これまでの教

節,生徒たちと三木くんとの関係にある変化をも

たらすものとなった.例えば,梶原先生の提案で

彼の想いを綴った作文が学年の道徳の時間で話し

合われたり,沢木先生の指導により,彼をサポー

トしてあげるという行為,彼自身が他の子に ｢手

伝って｣と ｢声を出すこと｣が,体育の時間や移

動教室の際などに見られるようになってきた.し

かし,依然として三木くんと他の子との距離は大

きく,休み時間,掃除,給食の準備時間は,どの

グループにも属することなく一人で居るという状

態であった.私としてもほとんど話さない (話し

かけても表情を変化させるだけの)彼との時間は,

正直問がもたないという感じになっていた.

ここでは,A組への三木 くんの ｢参加｣が,

彼の想いを受け入れるという方向には行かず,こ

れまで教師と生徒たち (そして半ば私も)が承認

している ｢期待される成員像｣へと彼を導いてい

く方向に回収されてしまっている.それは,教師

にとっては ｢三木くんを他の子と同じように,与

えた役割に応じるように努力させる｣ということ

であり,生徒たちにとっては ｢自分たちと同じよ

うに役割の与えられた仲間として見なす｣という

ことである.つまり,三木くんのお母さんの介入

は, これまでのA組に問い直しを迫ったものの,

｢期待される成員像｣に変化を及ぼすのではなく,

むしろそれを改めて維持する教師の呼びかけ,坐

徒たちの合意,そして私のサポートとの関連にお

いて,三木くんの ｢参加｣を構成しているという

ことである.そして,ここにおいてA組の参加

者たちが,彼の想いを考慮する必要がなくなった

こと,さらに私自身も ｢(彼に)声を出す｣よう
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に促すことを期待され,それに応えることを通し

て ｢期待される成員像｣に加担していることから

私のディレンマは生じることとなった.

(2)ディレンマを被る観察者

一方で,教師,生徒たちの合意する ｢期待され

る成員像｣(三木くんが ｢言いたいことを自分か

ら言う｣) は,彼の将来や現在の仲間関係を作る

上でも欠かせないことを参与観察者として私は感

じている.他方で,それを強いることが,彼の想

いに耳を傾けずにおくことの隠れ蓑になる関係を

築いているとも感じている.このようなディレン

マは,A組の ｢期待される成員像｣への ｢批判｣

に向かうのではなく,そこに ｢関与｣しながらも

漸進的な変化を生じさせる糸口を見出そうとする

ことにつながる6). 例えば,以下の文章は,私が

梶原先生に送ったメール (2008/02/05)であるが,

そこには,定められたプロセスを蹟岸若いながらも

進んでいくことを通して,それとは異なった参加

の様式を求める (ディレンマを被る)観察者の立

場を見っけることができる.

(-)美術のときも同じグループに藤原さんがいて,

ちょうど三木 くんの向かいなんですけども,席に着

こうと車イスで作業机に近づいている三木 くんに,

｢三木,入れるか?｣って聴いているんですね.ただ

それだけなんですけど,すごいほっとしたんです.

何かそういう一言が,A組で聴けてなかったような

気がするんです (私の知 らないところであるんで

しょうけど).｢人を思いやる｣といった仰々しいこ

とではなくて,ふと目の前にいるその子を気軽な身

振りで受け入れてくれるような,そんな姿勢が新鮮

に感 じたわけです.それと同時に,私がい かに緊張

してA組に接触しているかを知り得たわけですが.

藤原さんは,ごく日常的なかかわりの中で,し

かし誰もそのようにはしない形で三木くんと接触

した.それは,彼女が,｢期待される成員像｣に

合意する関係とは異なった三木くんとの関係を構

成しようとしたことを表している.そして,それ

が ｢新鮮｣であったのは,私自身が ｢期待される

成員像｣への ｢批判｣と ｢関与｣といった二つの

経験を通して,そのいずれにも回収されない彼と

の気軽なかかわりを ｢見えなくしていた｣ことに

気づかせたからである.このように,A組の当

事者たちは,｢(彼に)声を出させること｣を前提

とした関係に終始しているのではなく,日常のか

かわりのなかで彼とどのように接触するかという

問題に直面し,即興的に対応していたのである.

しかし,そのような対応には,自分たちの立場に

基づいた問題解決が常に求められるのであり,当

事者たちは ｢期待される成員像｣そのものへの

｢批判｣を括弧に入れ,それへの ｢関与｣に専念

する方向へと向かっていくのである.そこには,

｢批判｣ と ｢関与｣の入り組んだ経験が生じさせ

るディレンマに注目しようとする参与観察者の立

場とは異なった見方が存在している.

上記のメールの返信 (2008/02/09)で,梶原先

生は,A組のポイントは藤原さんであるとし,

その理由として,彼女が女子同士の対立からは自

由な位置にいるため,このごろ色々な場面で-イ

になっていて (悪く言えば ｢調子に乗っている｣

のであるが, それでも), テストの解説のときな

ど,｢わからない｣ と気軽に言うことで,他の子

たちも安心 して質問ができるなどA組になかっ

た明るさを作っていることを挙げている.ここで

は,｢期待される成員像｣の維持が,予め教師に

よって設定された ｢成員性｣を身につけていくこ

とのみに求められるのではなく,藤原さんのよう

な ｢逸脱｣した行為が生じさせてくれる ｢隙間｣

を活かすことで可能となるものとして捉えられて

いることが読み取れる.

しかし,ディレンマを被る観察者とは異なり,

そこで ｢期待される成員像｣を参照枠とした梶原

先生の学級経営的な視点は,当事者にとって,学

級へのインフォーマルとされる参加の様式が,

フォーマルな参加を通して,どのように ｢見えな

くなる｣のかという経験を想定しないのである.

つまり,私にとって三木くんに対するインフォー

マルな藤原さんのかかわりは,彼に ｢自分から言

う｣ことを求める関係を問い直す契機として受け

止められたのに対し,梶原先生にとっては,これ

までのフォーマルな関係をうまく維持するものと

して捉えられたということである.ここには,教
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師としての梶原先生と参与観察者としての私とい

う与えられた役割が規定する ｢見え方｣の相違が

存在している.参与観察者である私は,三木くん

の意図することが分からないことに悩み,他の生

徒たちもいよいよそのことに関心を示さない,あ

るいは示さなくてもよい関係を構成していること,

そして自らもその関係に関与していることを危倶

していたが故に,三木くんに対する藤原さんのか

かわりを,新鮮なものとして ｢見た｣のである.

(3)考察

以上の事例から,ディレンマを被る観察者の立

場から学級への参加を捉えることで,次のことが

明らかになったといえる.第 1に,学級への参加

は,そこで ｢期待される成員像｣に関与するプロ

セスであった.言い換えると, ｢期待される成員

像｣は,教師,生徒たち,ボランティアなどの意

図や願いにおいて合意されているため,外部者の

｢批判｣や ｢働きかけ｣で変化し得るものではな

い (例えば,三木くんのお母さんの介入がそれを

変化させなかったように)ということである.

第2に, しかし,参加のプロセスは,｢期待さ

れる成員像｣に合意する関係のみで説明されるの

ではなく,藤原さんに見られるように,それとは

異なった関係を構成しようとする日常的なかかわ

りをも内含していることが示された.それは,学

級における (役割が規定する)参加の様式の相違

に応 じて,フォーマルな関係を補完するイン

フォーマルな関係としても,フォーマルな関係の

枠組みを顕在化させるインフォーマルなかかわり

としても ｢見る｣ことができるものであった.

第3に,参与観察者のディレンマに注目するこ

とは, ｢期待される成員像｣ に関与することの当

事者たちの日常的な共同に参加しっっ,それを通

して ｢見えなくなる｣ような参加の様式を見出す

立場となることが確認された. それは, ｢期待さ

れる成員像｣を参照枠として,｢教師｣や ｢生徒｣

の参加のプロセスを捉えるのではなく,それへの

｢批判｣ と ｢関与｣の入り組んだ経験を省察する

ことで,そのいずれにも還元されない当事者たち

のかかわりを記述,分析する立場であった.

4.総合的考察
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本研究は,LPP理論における ｢参加｣概念を

基軸として,学級への参加を捉えるためにディレ

ンマを被る観察者の立場を提示し,検討した.そ

れは,学級への参加が,そこで ｢期待される成

員｣としての役割を担い,応えることに留まらず,

そのプロセスを通して, ｢期待される成員像｣ そ

のものへの問い直しを困難にしていることを記述

することとなった.これは,その枠組みを捉え直

す試みが存在していない からではなく,むしろ三

木 くんのお母 さんのような外部者が,学級の

｢外｣からそれへの ｢批判｣を試みたとしても,

例えば,川上先生と沢木先生が,｢(三木くんが)
言いたいことを自分から言うようにさせる｣とい

う結論に到達したように,これまでの教師,生徒

たち,私といった当事者がその枠組みを補完する

形でその ｢批判｣に対応するからである7).言い

換えると,このような (当事者たちの意図や願い

を含めた)対応の経験を記述,分析するためには,

｢期待される成員像｣とそれの内含する問題への

関与を自覚し得る (ディレンマを被る)観察者の

立場が求められるということである.

そして,参与観察者のディレンマに注目するこ

とは, ｢期待される成員像｣ に合意する関係とは

異なったかかわりを捉えることにつながった.そ

れは,一方で,｢(自分から)声を出すこと｣が,
三木くんのA組への ｢参加｣ を支え,彼の将来

のためにも欠かせないものであることを感じっっ

も,しかし,他方で,そうすることが,彼の想い

を受け入れることとは異なり,むしろそれを考慮

する必要のない関係を構成すると考えている参与

観察者のディレンマに目を向けることであった.

このように参与観察者のディレンマに注目するこ

とは,それを通して,｢期待される成員｣への十

全的な広がりとしての参加 (あるいはそこから

｢逸脱｣した参加)ではなく,藤原さんのように,

これまでのかかわりや関係そのものを顕在化させ

る参加の様式を (私の新鮮な経験から)見出すこ

とにつながることが示された.

以上のことは,ディレンマを被る観察者の立場
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が,制度的なかかわりではない情緒的なかかわり

を捉えるということを意味しているのではない.

そうではなく,実践共同体への参加を通して,そ

こで規範とされている ｢見え方｣を引き受けなが

らも,その ｢見え方｣には収まらない当事者の経

験を ｢見る｣ということである.そして,それは,

LPP理論において,当事者たちの参加の到達度

を査定するこれまでの同一化の視点から,規範に

関与することが生じさせる問題 (例えば,｢成長｣

という言葉を隠れ蓑にして,当事者間の交渉や対

話を断とうとすることなど)にどのように対応し

ているのかという差異化に目を向けさせることと

なる.このことは,学級への参加の経験やその

｢共同体的性格｣を参与観察する上で不可欠なも

のと考えられる.

今後の課題として,一つ目は,学級において,

どのように ｢正しい｣とされることが合意され,

意味づけられていくかを捉えることである.本研

究においては,｢(三木くんが)自分で言う｣とい

う教師たちの提案が,生徒たち,私によって受け

入れられたことを記述したが,そのプロセスをよ

り徴密に描くこと,また,そのことが当事者たち

のかかわりや参加の様式にどのような意味をも

たらすのかを考察することが必要である.そし

て,それが,三木くんのような学級の ｢周辺｣に

位置づく当事者の参加とどのように関連している

のかを捉えることである.例えば,LPP理論で

は, ｢周辺性は積極的な言葉でもあり, これに対

するもっとも明確な概念上の反意語は進行中の活

動への無関係性 (unrelatedness)あるいは非関与

性 (irrelevance)である｣(レイヴとウェンガ-,
1993,p.12)とされているが,周辺性が積極的

な意味を担うようになる参加の様式が,実際は,

どのように困難であるかを記述,分析することが

求められるといえる.

二つ目に,｢正しい｣ ことに (半ば)関与する

ディレンマを被る観察者の立場から,当事者の参

加の様式を記述,分析するのみならず,自らもそ

こにどのように働きかけているのか,どのような

ストラテジーを展開するのかをも考察の対象とす

る必要があるといえる.本研究における私のディ

レンマは,これまでの関係を問い直すある糸口を

見出すことで留まった.しかし,教師,生徒たち,

三木くん,私とのかかわりを通して,この糸口が

結び合わされる機会を準備しっっ待っことで,複

数の意図や願いを含む共同構成を通した学習が期

待できると考える.

三っ目に,学級における道具の媒介を通した状

況へのアクセスに関してさらに考察を進めること

である.A組の参加者 は,二分前 (着席),ク

イックレース,班長会などの道具を媒介すること

で,多様な状況へとアクセスすることとなる.こ

れに対し,三木くんは,いずれの道具をも媒介す

ることがなく,状況へのアクセスが制限されてお

り,このことが,彼の参加を通した学習を構成す

る一つの要因ともなっている.例えば,発言した

回数がポイントとなる授業においては,彼が手を

挙げたり,声を出したりすることが難しいため,

その状況にアクセスすることができないでいるが,

それは,発言の回数が評価とっながるということ

だけではなく,教師と生徒たちとの信頼関係を表

す道具ともなっている8). っまり,彼は,信頼関

係を築く状況へのアクセスを制限されているので

ある.

しかし,現在の三年 C組の学級において,彼

は,お母さんが作った ｢手を挙げるための道具｣

(スティックの先に手袋が付けられたもの)を媒

介として挙手を試みている.このような状況への

アクセスの変化,それによる学級に対する当事者

の意味と参加の様式の変化などを明らかにしてい

く必要があるといえる.また,彼が手を挙げるこ

とのできる関係を他の生徒たちとの間で構成して

いることを捉えることも重要であろう.観察者は,

先日 (2008/10/21),給食時に三木くんが,｢(自

分のパンの半分を)食べて｣と隣の男の子に気軽

に話しかけているのを見たが,このようなかかわ

りを通して道具を媒介とした多様な状況へのアク

セスも可能になると考えられるからである.

本研究は,古くから言われている人間の公的役

割的側面と個的私的側面の対立を再発見しただけ

かもしれないが,少なくとも日常の集合的なかか

わりの中にそれが相補的に総合される契機がある

こともまた再発見したのである.
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註

1)久田 (2006,pp.133-134) は,①年齢別生活集

団か学力獲得機能集団かのいずれかに限定する従

来の学級の ｢解体｣ をめざすもの,②確認され

重視されてきた学級のもつ教育的意義の ｢再構

築｣に向かうもの,③ その教育的意義の承認を

内含しっつなお内外の多重構造を視野に入れて学

級を ｢脱構築｣するのかの選択を迫られていると

し, ｢脱構築｣ の方向を究明していくことが必要

であるとしている.

2)高木 (2008)は,ヴィゴツキー理論とレイヴと

ウェンガ-,ロゴフらを中心とした文化人類学的

な学習理論が,理論的な足場を異にしながらも,

絶妙な距離を保ちっっ,｢参加｣を共通のキー

ワードとして一つの理論的フィールドを形成する

ことになったことを述べている (p.28を参照).
3)レイヴとウェンガ- (1993)は,ヴィゴツキーの

｢最近接発達領域｣- 学習者が単独で取り組む

ときに示す問題解決能力と,より経験を積んだ人

に助けられたり,彼らと共同で取り組むときに示

す問題解決能力との距離- における最近の発

展の中で,エンゲストロム (1987)の展開を,社

会的変容のプロセスに関心､を集中させているとし,

次のように論 じている.｢彼らは学習の研究を教

授学的構造化の文脈を越えて拡大させること,さ

らに社会的世界の構造を分析に含め,社会的実践

がもつ葛藤的特性を中心的に考慮に入れるといっ

た点で,私たちと共通の関心､をもつものである.

私たちは,社会文化的変容の問題を,共有される

実践の変化の流れにおける新参者と古参者との関

係の変化に結びっけることに一層の重きをおくも

のである｣(p.24).
4)ソーヤー (2006)は,実践共同体における新参者

は,仕事の仕方,仕事を通した人工物の使用法,

そしてそれぞれの仕事の相互関連を学習し,多様

な状況へのアクセスをすることによって仕事の全

体構造を学習 していることを論 じている (p.47
を参照). また, レイヴとウェンガ-が,指摘し

ていないこととして,｢多様なリソースや活動へ

どれほどアクセス可能かといったことが,実践の

コミュニティーのメンバーであることを示してい

る｣(p.49)と述べている.
5)これらの制度は,詳しくは次のようなものである.

①二分前 (着席) とは,授業の始まる二分前に

は席に着くことであり,これを学年の目標とし,

総務 (学級委員)が,それを徹底する役割を与え

られている.｢おーい,二分前やぞ｣ という教師

の呼びかけや ｢二分前やから,早 く座って,早

く｣とうながしている総務の声は毎時間のように

聴こえてくる.学年集会では,｢総務は,他の子

の呼びかけを待ってるんや｣と諭す教師もいる.

② クイックレースは,毎回の給食準備時に,袷

食当番が,給食室に入る順番を競争するというも

のである (給食室には,給食当番全員が揃ってい

ること,給食のエプロン,マスクを着用している

ことが条件で入ることができる).この結果は,
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クイック賞として ｢学年通信｣に掲載されたり,

給食の時間に放送され,自分たちのクラスが一番

であったときなどは拍手をして盛り上がる.教師

もこの給食レースには力を入れていて,朝 ･終学

活の際に,みんなにがんばるよう呼びかけたりす

る.生徒たちもこれには熱心で,4時間目の終了

と同時に,大慌てで教室を飛び出す給食当番の姿

をよく目にする.③班長会は,2ヶ月に1回ほど

のペースで行われている.私の見る限り,これは,

学級のあり方に,かなり大きな役割を果たしてい

る.この会で,班長が,問題と見なされる生徒へ

の対応を議論したり,自分の班のメンバーと座席

を話し合いで決定するからである.そのため班長

の中で,発言権の強いある女の子は,仲良しの子

を自分の近くの席にし, 1年間その座席から動か

ない (二人がけんかしたときは離れた)というこ

とをしている.

6)このような参与観察者の立場は,マググリン･ラ

ンパート (1985;1995)の ｢ディレンマ･マネー

ジャーとしての教師｣を参考にしている.秋田

(2007)は,｢数学教育研究者であり,小学校の教

師でもあるランパートは,自分が授業を行いなが

らそこで何を経験したかという教師の内側からの

経験と教室での子どもたちの姿を記述することに

よって,教室の外側からの研究ではなく,教師が

内側から研究する教師研究の 1つのモデルを示し

てきました｣(p.16) としている. ここにおいて
理論とは,ある特定の文脈 (context)において,

特定の問題を解決しようとする教師の願いや意思

と子どもたちとのやりとりにおいて生起される実

践のディレンマに注目し,彼女が生み出すストラ

テジーを記述,分析することで構築されるものと

なる.しかし,ランパー トが教師としてそこで

｢期待される成員像｣を参照枠に ｢問題｣を捉え

るのに対し,参与観察者のディレンマは, ｢期待

される成員像｣そのものを問い直すのではないか,

というのがここでの仮説である.

7)例えば,倉石 (1999)は,多文化/国際理解教育

に関する校内研修の過程を分析し,そこでの教師

たちが,授業研という場での支配的語り口である

｢目標一連成一評価｣のマスターナラティヴを通

して語ることで,たえず自分たちの教育実践を潜

在的に見っめ ｢監視 ･チェック｣する外部のまな

ざしを織り込んだパフォーマンスを繰り返してい

くことを指摘 している.成員は,内部化された

｢監視 ･チェック｣の外部のまなざしを交互に向

けあい,外部に対する共同的身ごなしを取ること

で,教師集団としての共同性-アイデンティティ

構築 (衝突の度合いが低い ｢葛藤なきアイデン

ティティ構築｣) をはかるのである.本研究にお

ける三木くんのお母さんの介入とそれに対する教

師,生徒,私の対応は,倉石の指摘する ｢葛藤な

きアイデンティティ構築｣と呼べるかもしれない.

但し,本研究の試みは,それの ｢問題｣を指摘す

ることでも,そのパターンを明確にすることでも

なく,そこに関与せざるを得ない経験を記述,分

析することである.
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8)女子の一部では,自分の不満を表現するために,
その ｢意思表示｣としてあえて手を挙げなかった

り,当てられても答えないという子もいる.これ

は,発言することが,正解か不正解かということ

だけではなく,挙手すること,また教師に当てら

れて答えること自体の重要性がかなり高いことを

示している.つまり,教師と生徒たちとの合意関

係を示しているということである.教育実習の先

生が授業をした際に,｢今日はみんながんばって

手を挙げてな｣,｢後で手を挙げるところいっぱい

あるからな｣といったセリフを繰り返していたが,

その意図もここにあると推測できる.つまり,教

師が,生徒たちとどれくらい良好な関係を築いて

いるかを図る指標としても用いられているという

ことである.
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A Study on the Classroom Participation focusing on the Dilemmas of

Participant-Observers
� Centered on the Legitimate Peripheral Participation Theory�
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The purpose of this paper is to shed light on the position of observers suffering dilemmas to capture the

participation of teachers and students in a classroom. From the viewpoint of the Situated Learning,

which assumes that the learning is a process of the participation in the community of practice, in

particular, the concept of Lave and Wenger’s Legitimate Peripheral Participation �LPP�, this paper

focuses on the association between the classroom participation and the process of mastering the

‘membership’ which is desired in a classroom. In addition, We suggest that there is a need for describing

the experience of the person who undertakes the membership not in terms of ‘the desired membership’

�the prescribed framework� but in terms of the observer who suffers dilemmas and has doubts about it.

Consequently, the present study reveals that +� ‘the desired membership’ in a classroom has

firmness which cannot be changed by criticism of the outsiders because it is established by the consensus

among the insiders such as teachers, students and volunteers, and is based on their intentions and wishes,

,� the participation in a classroom provides an additional relation which is inconsistent with ‘the desired

membership’, and -� focusing on the dilemma of participant-observer leads us to finding out such the

relation.
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