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第 1章 KKJ実践 とは

本論考は,1999年 4月 より本セ ンターで新 たに実施 された,京都大学 と慶療義塾大学井下ゼ ミ (井下理教授)

との連携授業 (KKJ実践Kyoto-KeioJointseminar/講義 タイ トル名 『教育 とコ ミュニケーシ ョン』)における,

学生の学びについて報告するものである｡KKJ実践が企画 された経緯や高度一般教育 としての位置づけについては,

田口 ･村上 (1999)で詳 しく説明がな されているか ら,それを参照 していただ きたい｡ ここでは,そこで論 じら

れていないKKJ実践の進行的側面 を補足 しつつ,KKJ実践の位置づけをまず第 1章でおこないたい｡第 2章では,

それを受けて,実際に学生の学びはいかなるものだったのか,インタビューデータをもとに検討 をおこなう｡

第 1節 公開実験授業 とKKJ実践

KKJ実践は,学生 自身による ｢今｣｢ここ｣の 自己探索/ 自己形成 には十分 に及び得 なかった講義形式 ･公開実

験授業の限界 を乗 り越 えて企画 された演習形式の授業である｡ (田中,1999/未公刊資料)

KKJ実践 における学生の学びを考えてい く上で,この文章は,本センターがこれまで提供 して きた公開実験授業

と今年度新たに企画 されたKKJ実践 との関係 を端的 に示 している｡公開実験授業 『ライフサ イクル と教育』は,

1996年度か ら実施 されている全学共通科 目配当の講義形式の授業である｡ そこでの授業 コンセプ トは,田中教授

自身の教育学の最先端の仕事 を,授業 を通 して学生たちに追体験 させるというものである｡この授業 コンセプ トは,

授業者か ら学生への一方的な知識伝達ではな く,教育についての前反省的な認識枠組 ･実践枠組-の働 きかけを通

して,学生 らに ｢教 える存在｣ としての人間への自己形成 を促 したい とい う教授の教育学教育の理念にもとづいて

いる (田中,1997,p.2)｡その意味では,田中教授 日 く,公開実験授業は専門教育の準備や基礎,補充 としての

高度一般教育であるばか りでな く,高度 な専門教育 と相互 に補完する もの としての高度一般教育 (田中,1998,

p.2),それだけで自立 した一般教育 (田中,1997,p.2)と呼べ るものである｡

公開実験授業は, この ように,学生 らの ｢教 える存在｣としての 自己形成 をね らい としてお り,その具体的な

方略 として,教育についての前反省的な認識枠組 ･実践枠組の共有 といった教授法的ス タイル,｢何で も帳｣ とい

った相互行為 ツールが用い られたわけである｡ しか しなが ら,100名前後の受講生 を前 に した授業の もとでは,学

生 らの自己形成 を促 してい くのに限界のあることは言 うまで もな く, このことは様 々な機会で述べ られたことで も

あった (cf.田中,1998,p.4あるいはp.6)｡KKJ実践は,学生 らの自己形成 を十分 に促す教育を,公開実験授業 と

は別の形で実現 したい という田中教授の意図の もと実現 された,全学共通科 目配当の少人数制 ･演習形式の授業な

のである｡

同 じように,学生 らの自己形成 をめざす公開実験授業 とKKJ実践であるが,両者は自己形成の方向性 を誰が設定

するかという主語性の点において決定的な差異 を持つ｡ 公開実験授業は,教育学教育の理念にもとづいた ｢教 える

存在｣としての自己形成 をめざす ものである｡ 言い換 えれば,授業者側が学生の自己形成の方向性 を教育学教育の

理念 にもとづいてあ らか じめ設定 しているわけである｡ それに対 してKKJ実践 は,田中 (1999)自身 ｢純粋｣ な

自己形成 をめざす と表現するように,学生 自身の主導性 にまかせた, きわめて学生任意の自己形成 をめざす｡ この

ように,自己形成の質の設定における主語性の相違はあるわけだが, この相違は高度一般教育の理念からすれば大

きなものではない｡ ここでは,KKJ実践が,公開実験授業 と同様の学生の自己形成的促 しを主眼 としつつ も,主語

性の問題 においてはこの ような差異があるとい う認識があればよい ように思 われる｡ この主語性の観点は,以下

KKJ実践 における学生の学びについて考える上ではきわめて重要なものである｡
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第 2節 ｢学生主体 の授業｣で あるKKJ実践 の概 略

～ ど うい う学生 が ど うい う経緯 で集 ま り, どの よ うに して主体 的 な学び集 団 とな ってい ったの か

KKJ実践 が企画 された経 緯 については田口 ･村上 (1999)で述べ られてい るか ら, ここで は,実施 された概 略

について述べ ることとす る｡ 具体 的 な授業概 要等 は,田口 らの表 1 ｢京都大学 『教育 とコ ミュニケーシ ョン』授業

及 びその関連行事 の内容｣ (p.45) を参照 しなが らとす る｡ ここで見 てい くポイ ン トは,｢どうい う学生が どうい

う経緯で集 ま り, どの ように して主体 的 な学 び集団 となってい ったのか｣ とい うことであ る｡ この観点 は,KKJ実

践 における学生 の学 びについて見 てい く上で どう して も欠かせ ない視点であ る｡

第 1回 目授業 日 (4月14日) の オ リエ ンテー シ ョンには,30名強の学生が参加 した｡文科系 ･理科系 どち らか

に偏 る こ とな く集 まった ように思 われ る｡ 慶庵義塾大学 の井下 ゼ ミの学生が 2- 4回生 中心 であ る こ とを考慮 し

て, シラバ スには, 1回生 (新入生)の受講 は認 めず, 2回生以上の配当科 目であることを付記 した｡ オ リエ ンテ

ーシ ョンでは, この授 業が慶鷹義塾大学の井下ゼ ミとの連携授業である こと, イ ンターネ ッ トを用い ること,合同

合宿があることな どの説明が な された ｡ インターネ ッ トが使 えない者 は参加が厳 しい ことも述べ られた｡ さらにセ

ンターで は, デ ィス カ ッシ ョンが可能 な人数 と して20人程度 を設定 していたので,20人前後 に受講制 限 をお こな

う由が告 げ られた｡その際,帰 り際 に書 いて もらう参加理 由等の 自由記述 (受講登録票, B5-秩) を判断材料 と

す る とした ｡ こう した説明 を聞いて,登録用紙 を書 かず に帰 る者 も 5-6人見 られた ｡ 授 業終了後,教 員 らス タッ

フで登録用紙 を読 み まわ し, 自我が弱 そ うな者,深 い 自己探索 が予想 されるか らそれに耐 え られそ うにない者 を受

講 の対 象外 と してい った｡ KKJ実践 は,は じめての試 みであ り展 開の予想がつ きに くいので, この点 には最大限注

意が払 われた｡ 受講対象外 の学生の決定 にあたっては 3-4回の検討 を要 し,ス タッフ全員の合意の もと最終的 に

決定 された｡ 残 った学生22人 は受講許可対 象 と して掲示 されたが, うち 1人が参加 を辞退 して きたので,結 果21

人の参加 となった｡ なお,それ らの者 については,次週 の授業 日 (4月21日) に,｢大学 と私｣ と遺 した 自己紹 介

文 を書 いて くる ようあわせ て指示が な された ｡

第 2回 目授 業 日 (4月21日) は,受講 が許可 された学生 の初顔合 わせ が な された ｡ ホームペ ージにお ける電子

会議室 の書 き込 みの仕方や井下ゼ ミの紹 介が な された後,学生か ら ｢ホームペ ージでハ ン ドルネーム を使 う必要が

あ るのか ｡ 本名でいいのでは ないか｣ とい う質問が な され,賛成 ･反対 の立場か らち ょっ と した議論 が な された ｡

ハ ン ドルネームは, メー リング リス トで はな く,WorldWideなホームペ ージを授 業外 の イ ンターネ ッ ト ･メデ ィ

ア と して用いる ことか ら,外部-情報が漏 れた場 合の危険性 を考慮 してス タッフ側か ら学生 に提案 した ものであ っ

た注1｡ この議論 は,授 業終 了後 ホ ームペ ー ジ上 で も議論 されたが, ほ とん どの者 が必 要 ない との意見 で あ った｡

実際,ホームペ ージの改善が精微 に進行 し,防御 策 も十分 に整 って きた ことも相 まって,ハ ン ドルネームは用いず

に進 め られる こととなった｡ なお この後 は, ビ･-ル とお菓子 をつ まみなが ら, 自己紹介 を兼ねた簡単 な懇親会がお

こなわれた (写真 1)｡

写真 1 自己紹 介 を しなが らの懇親会 (4月21日)
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第 3回目授業 日 (4月28日)は,田中教授の進行の もとは じまった｡本格的なゼ ミとして開始 した初 日の授業

と言え,早速山場がい くつ も見 られる｡ まず,田中教授か ら前年度 までセ ンターが実施 して きた公開実験授業 『ラ

イフサイクル と教育』に関 しての話題提供がなされ,今年度 こうして 『教育 とコミュニケーシ ョン』を開講 した経

緯が説明 される｡ すなわち, この授業は学生主導でお こなわれるゼ ミであ り,コミュニケーションを通 しての自己

形成 をめざす ものであるとい うものである｡ しか し,学生 らには自分たちが授業 をつ くってい くという意味がいま

一つ理解で きなかったようで,次の ような質問を経て少 しずつ理解がなされてい く｡

学生 :僕 らが議論するテーマ とい うのは,全然決 まってないということですか｡

田中 :はい,そうです｡

学生 :じゃあ,このまま延々と本名でい くかハ ン ドルネームでい くかを議論 してて もいいわけですね (笑)0

田中 :そ うです (笑)0

学生 :授業 とホームページとの差が分か りに くい｡その関係 をもう一度説明 して もらえないで しょうか｡

田中 :それ も君たちになるべ くまかせ ようと思 っている｡ こちらで こうだ とは言いた くない し, よく分かって

いない｡

このような質問が次々に出て くるので,田中は次の ように言 う｡

田中 :僕 に集中 してあまり質問するなよな｡僕はあまり参加 しようと思ってないんだか ら｡

学生 :何のためにこの授業があるのか今 ひとつ よくわからない｡

田中 :何度 も十分 に説明 したつ もりではいる｡君たちの自己形成,コ ミュニケーシ ョンをもとに,相手の話 を

受け,返 してい くとい うや りとり,そ うした能力 を身につけてい く ･ ｡

この一連のシー ンは,学生 らが 自分たちで主体的に授業 をつ くっていかなければならない事実 を具体的に認識

してい く過程 としてとらえられる｡すなわち,教員 らス タッフが学生側に用意 したのは,コ ミュニケーションを通

して自己形成 をはかるとい う授業 目標,そ してそれを遂行 してい くための場,すなわち3つの リアリテ ィ (田口 ･

村上,1999/授業 ･インターネ ッ ト･合同合宿)だけだった とい うことである｡デ ィスカッシ ョンのテーマ さえ

自分たちで決めなければならない事実が, とにか く学生 らにとっては困惑の原因だったようである｡ しか し,今何

かテーマを出 して議論 しなければならないことは学生 ら自身に伝 わったようで,｢オタク｣ に関心 を持 っているあ

る学生が ｢特殊 な存在である 『オタク』は, どういうコ ミュニケーシ ョンをとっているのか｡みんなに興味ある話

題 じゃないか もしれないけど議論 したい｣ と言ってその場 をうまく引 き継いでい く｡は じめて学生同士だけのデ ィ

スカッシ ョンが,｢オタク｣ をテーマに活発 になされたわけである (写真 2)｡

自分たちで議論のテーマ設定 をお こなわなければならない事態 を自覚 した学生たちは,授業終了後 も電子会議

室で様 々なテーマの提案 をしてい く｡ またホームページ上には,授業についての議論 をする ｢京都大学授業概要｣

とい う電子会議室のほかに,井下ゼ ミと共通の課題で議論で きる場 としての ｢共通課題提出｣や自由にお しゃべ り

する ｢フリー トーク｣ といった電子会議室が設けられている｡授業終了後の電子会議室-の投稿か らは,提案 され

た一部のテーマについて,｢そのテーマは 『共通課題提 出』 (の電子会議室)で議論すればいいのでは｣ などとい

った提案 もなされてお り,ホームページ上の電子会議室をどのように用いてい くかということも学生たちの間で議

論 されてい く｡

また,ある学生は同 じく電子会議室で,｢あの場 (4月28日ゼ ミ)で発声 しなかった方に聞 きたいのですが,な

ぜ発声する気 にならなかったのか｡あるいはなぜで きなかったのか聞 きたい｡｣'とい う質問を発する｡そ して,こ

の質問を皮切 りに,発言 しなかった 2, 3人の学生が リプライする｡たとえば,

学生 :僕 は発声す る気 はあったんだけ ど, しませんで した｡その理由は, まず緊張｡あ と,あの場が個 々の間
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写真 2 ｢オタク｣の議論 を し合 う学生たち (4月28日)

題について議論 しなが ら,議論の仕方について も議論するという特殊 な感 じになっていたので,思考 をいろんなと

ころに振 り回されて考 えが まとまらなかった｡緊張については,慣れて くるから時間の問題だと思 う｡

学生 :次々 と発言が行 き交 う流れの中,発言するタイ ミングをつかむのは,不慣れな私 にはちょっとたいへん

で した｡ で も28日の授業 を振 り返 る と,流れははやかったけ ど, よどみ も確実 にあ り,そんなときに発言で きた

のではなかったかなあ と反省 しています｡ ･しゃべ らなかったからと言って,傍観 していたわけではないんで

す｡ きちんと聴いて,生身の人間 としていろいろ考えて,時には発言 しようともしていたのです｡で も発言 しない

と,やは り私が何 を考 えているのか言葉の形で伝わ りません｡ はや く慣れて, タイ ミングをつかんで発言で きるよ

うに します｡

小学校の ｢子 ども主体の授業実践｣ では,子 どもらの ｢振 り返 り (reflection)｣の重要性が とか く説かれる｡

そこでは,授業終了後に授業中考 えたことや感 じたことを小 さな紙 を与えて書かせるのが一般的である｡KKJ実践

では,インターネッ トという授業 とは別の場 を与えることにより,授業者が学生 らに振 り返 りを促 さな くとも,学

生 ら同士で自発的に授業の振 り返 りを促 しあっている｡ きわめて興味深い構造である｡そ して,授業中に発言 した

者,発言は しなかったが電子会議室では発言 した者 をあわせると,どちらにも発言のなかった学生はわずかであ り,

授業の場 とインターネ ットでの場 との相互補完性 を,学生 ら自身で自覚的につ くりあげている構図が ここから読み

とれる｡ こうした 2つの場の関係性は,ス タッフ側が設定 した ものではな く,学生 ら自身でつ くりあげた ものであ

る｡事実,授業中に少 ししか発言で きなかったある学生は,電子会議室 に ｢考えが 自分の中で整理 されないまま,

議論が どん どん進み十分 に発言で きませ んで したが,そ うい う時 にインターネ ッ トがあることがす ご く助か りま

す｡授業では,自分の意見なんか整理で きな くって も,自分な りに考えた後その考えをのせ られるか ら｣ と投稿 し

てお り,その関係性 を明確 に述べて くれている｡)

さらに,電子会議室では授業進行 における司会制度について も提案がなされている｡

学生 :司会制度 をつ くる必要性 について考 えを述べ ます｡ 学生の誰かが まとめ役 にな り,発言のネ ッ トワーク

の混線や脱線か ら守 り抜 く｡ 誰かが し続けるの もいい し,交代 してい くの もいい ｡ -一回やってみて,検討 してみ

ませんか｡

これに対 して,ある学生は反対意見 を出す ｡

学生 :私はその必要はない と思い ます ｡ 何十人 ものゼ ミならまだ しも20名程度 しかいないわけですか ら, 自由
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に討論すれば よいのではないで しょうか｡みんな好 きな ときに好 きなことを発言で きれば良いのでは, と思 うので

すが｡

第 3回 目授業 日 (4月28日) は,以上の ように,｢学生主体の授業｣ を学生 ら自身が 自覚 しは じめた非常 に重要

な転換期 として位置づ け られるように思 われる｡

第 4回 目授 業 日 (5月12日)では,名前 と顔が一致 しないか らデ ィス カ ッシ ョンがや りに くい, とい う声が電

子会議室であげ られた ことに対応 して,学生 らの意見 を聞 きつつ,ネームプ レー トをス タッフ,学生 ら全員が付 け

ることに した｡ この授業 日は大山助教授が進行 を担当 してお り,授業前半部 は合宿先のホテル まで どうい う手段 で

行 くかが議論 された｡ また,｢SFC (慶鷹義塾大学湘南藤沢 キ ャンパス)へ寄 りますか｣ とい う招待が電子会議

室で慶鷹義塾大学側か ら送 られて きた ことに対 し,｢慶療側 は京大 を見 るわけで もないの に,京大 だけ出向 くとい

うのは変 だ｣とか ｢SFCの授業 を見せて くれるな ら行 きたい｣ な ど様 々な議論 がな された｡ さて, こう した事務

的なことを済 ませ,授業の後半部 どうす るか とい う雰囲気 になった とき,一つの山場が見 られた｡大山はボデ ィー

ワークをやろうと準備 して きた ことを学生 らに伝 える｡ しか し,何かテーマ を決めて引 き続 きデ ィス カ ッシ ョンを

するので もよい, どち らがいいかは君 たちが決めた らいい と促す と,ある学生が ｢今一番欲 しいのは, この集団の

一体感 だ｡ ボデ ィーワークを した ら,一体感が もてる ような気がす る｡｣と言 う｡ これ を契機 にボデ ィーワークを

やることが決 まった｡

写真 3 ボデ ィーワーク ｢人の手 を触 る｣ 写真 4 ボデ ィーワーク｢人 に任せて後 ろに倒 れかかる｣

ボデ ィーワークは,教室か ら300mばか り離れた踊 り場 に場所 を変 えてお こなわれた｡｢人の手 を触 る｣(写真 3),

｢人 に任せ て後 ろ.に倒 れかか る｣ (写真 4),｢目隠 しを して もう一人が誘導す るブライ ン ドウ オーク｣ の 3つの課

題が約30分 くらいで な された｡ ボデ ィー ワークは,見知 らぬ者同士が身体 を寄せ合 うとい うことで,学生 ら自身

当初照 れ くささを隠せ なかった ようである｡ しか し,慣 れるに したが って積極的 にふれ合い,学生 らはこのボデ ィ

ーワークを通 して,名前 と顔が一致 した互いの関係が見知 った ものになっていった ようである｡ 学生 らは,ボデ ィ

ーワークについて電子会議室で次 の ような感想 を述べている｡

学生 :ボデ ィーワーク, とって もお も しろか ったです ｡ 一体何 をや るんだろ うとか思 ってたけ ど,普段 の姿勢

とか,体 か ら出るメ ッセージみたいな もの も意識で きた し,純粋 にお も しろかったです｡大山先生が ｢外へ行 く｣

と言い出 した ときには,｢なん じゃそ りゃ ?｣とか思 ったけ ど,実験 のお もしろい こと !来週 もまたなんか変 な実

験 をやるみたいなので楽 しみです｡昨 日の実験では,教室であ ま り話せ ない人 と接触で きた し,それ もよかったで

す｡京大側 のゼ ミの一体感みたいな もの もで きは じめた きっかけみたい になったん じゃないかな｡ そんなことを思

ってみ ま した｡

同様 の投稿 は他 に も何件 もあ り,｢いいぞ !ボデ ィーワーク｣ と題す る投稿 を授業終了後い ち早 くした学生 もい

る くらいである｡大山が ｢書いてない人 も感想 を寄せ て下 さい｣ と促 したこともあって,ほぼ全員が ボデ ィーワ-
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クの経験 を好意的に投稿 していた｡学生 らの電子会議室-の投稿 を読んでいると,表上は ｢ボデ ィーワークが新鮮

でふだん体験で きない ようなこと｣｢お もしろかった｣ といった内容であったが,おそ らくそれはボデ ィワークそ

の ものが楽 しかっただけでな く,見知 らぬ メンバー同士のふれ合い も同時 に楽 しく,かつそこに意義 を感 じたこと

も含 まれてのことだろうと考 えられる｡

ボデ ィーワークは,合宿 に向けての事務的な議論 を含めなが ら結局,その後 2回 (第 5回目 [5月19日]/莱

6回目 [5月26日])の授業で なされた｡ 第 5回目授業 日 (5月19日)では,引 き続 きボデ ィーワーク (2回目)

をお こなうべ く外 に集合 したが,合宿や合宿前 にSFCに立 ち寄るか どうかなどの決めなければな らない議論が先

決 と学生 らが判断 し,その まま外で円形 を組 んでデ ィスカ ッシ ョンをす ることとなった (写真 5)｡注 目すべ き点

は, この 日以降,皆がは じめて名前で呼び合いは じめたとい うことである｡ ネームプ レー トを設けたこと,前 回の

ボデ ィーワークで見知 らぬ間柄の交流がなされたこと,などが原因 として考 えられる注2｡

写真 5 外で円形 を組んでデ ィスカッシ ョン

もうーっ注 目すべ き点 は,大山が進行の司会 を誰かやって欲 しい と学生 らに促 した際,合宿のバスチ ャー ター

について調べて くれた学生が,運賃や経路手段の報告 を皮切 りに司会 を引 き受けて くれたことである｡そ して,彼

の司会の もと,学生 らだけの議論が展開 しは じめた｡ このことは,議論のテーマや授業 とインターネ ッ トとの関係

だけでな く,授業 における議論の進行 において も,学生主体の体制が確立 したことを意味 している｡第 7回目授業

日 (6月 2日) に再 び田中教授が進行 を担当 した とき,｢誰か司会 をやって くれ ますか｣ と田中が言 うと,す ぐさ

まある学生が ｢じゃあ,僕がや りま しょう｣ と手 を挙げたことは,それを端的に象徴 している｡第 3回目授業 (4

月28日)終了後の電子会議室で,司会制度が必要だ とい う投稿があ り,それ以降司会 を設けるか どうかは結局議

論が なされなかったわけだが, こうした流れを振 り返 ってみると,学生たちは自然 と議論の進行 も自分たちで引 き

受けていかなければならないことを自覚 していった ようであるほ3｡

以上 を簡単 にまとめる と,①授業者 (ス タッフ) と学生 らとの質疑応答 を通 して,学生 ら自身が 自分 たちで授

業 をつ くっていかなければな らない ことを自覚することか らは じま り (4月28日),(塾と同時に, 3つの リアリテ

ィ (授業 ･インターネ ッ ト･合同合宿) をどうい うふ うに位置づけ用いていけばいいか とい う環境設計の 自覚が生

まれる (4月28日)｡そ して,③ ボデ ィーワークを経 て,学生 らの相互関係が より身近 な ものにな り (5月12-19

日),相互のコミュニケーシ ョン,ふれ合いが楽 しい ものになって くる｡ ④最後 に,議論の進行 について も, 自分

たちで引 き受 けるようにな り (6月 2日), この時点で ｢見かけ上｣は完全な ｢学生主体の授業｣ となったわけで

ある｡

なお,第 7回 目 (6月 2日)-第 9回目 (6月16日)の授業は,間近 に迫 った合宿 (6月18-20日)で何 をす

るか とい うことが議論の主 な内容であったが, 6月以降か らとくに,議論その ものを楽 しむ ｢プロセス派｣ と,読

論の 目的がはっ きりしない ことに苛立 ちを感 じる ｢タスク派｣とに分裂 しは じめる｡｢見かけ上｣ は, きわめて学

生主体で順調 に進め られたかの ように見えたKKJ実践であるが,細か く見ると, うまくコ ミットで きない学生が こ
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の時期か らでは じめたことを念頭 においておかなければならない｡田中 (1997)の言 うような遭遇一一探索-確立

期のサイクル (p.3)が一巡 して,新たな遭遇期 を迎 えたとも言 える｡ とは言 え,学生 らは,そ うした葛藤 を内包

しなが らも高いコミッ トを期待 される合同合宿へ と向けて歩 まざるを得 なかったわけであ り,葛藤を砲いた りやや

お客 さん的な存在 にな りは じめたに して も,決 して途中で脱落 しなかったという事実を,われわれは認識 しておか

なければならない｡詳 しくは後段落で述べるが, うまくコ ミッ トで きなかった学生が,結果的には自己形成 として

の学びにつながったの も,このことが大 きな原因であると考えられる｡

以上のような経緯で ｢学生主体の授業｣となっていったKKJ実践であるが,これに付随 して述べておかなければ

ならない点を,以下 2点補足 してお く｡

第 1に,KKJ実践は,あ らか じめ念入 りにプラニ ングされた ものが事前にあって,その通 りに何の狂い もな く実

践 ･遂行 された ものではない｡冒頭 に述べたように,KKJ実践は学生 らの ｢純粋｣な自己形成 をどこまで追求で き

るのかということに徹底的に挑戦 した,本センターの新たな試みであったわけである｡ よって,はやい時期か ら綿

密に計画 ･準備 をして企画 を進めて きたにもかかわらず,ずいぶん試行錯誤的な,あるいは不十分 なところが続出

したとい うのが正直なところであった｡そのことは,教員の授業担当配分が学生のデ ィスカッションの進行 を軽視

した形で事前 に決め られていたことや,ディスカッションを先導する形で田中や大山が司会をとったこと,京大側

は京大側内部へ向けて自己紹介文 を書かせたのに対 し,慶庵側は京大側への挨拶代わ りとして自己紹介文 を書かせ

たこと,など随所 にあ らわれている｡第 3回目授業 日 (4月28日)の最後 に,田中教授か ら次回の授業について

振 られた大山助教授が,以下の ように述べたことはその象徴で もある｡

大山 :僕は次回の授業で こうい うのをやろうとい うのを考えてあったんだけど (ボデ ィーワークのこと),今 日

の授業展開 (オタクの議論) を見ていて見事砕けて しまいましたね｡ 一週間連休 をはさんで,みんなが何 をやって

い きたいか考 えられるように しましょう｡ (カッコ内筆者 ら補足)

この ように,教貞 らス タッフは,随所で 自分たちの とるべ き行動 を瞬時 に考 え柔軟 に対応 したのであ り,それ

らはあらか じめ計画 された ものではなかったわけである｡それで も結果的に ｢学生主体の授業｣をつ くりあげるこ

とがで きた理由は,｢とにか く教員 らス タッフはで きるだけ裏方にまわ り,方向性 をつ くりだす ことだけは しない

でおこう｣ という授業の基本的コンセプ トが教員 らス タッフの間で相互に確認 されていたからであるように思われ

る｡

第 2に,学生 らの ｢純粋｣ な自己形成 を促すのに, 3つの リアリテ ィ (授業 ･インターネ ッ ト･合同合宿)が

必要だったのかと考 えるのではな く, 3つの リアリティがあらか じめ用意 されてこのKKJ実践が進行 したと考えて

頂 きたい｡つまり,一見すると,授業 とインターネ ットだけでKKJ実践が展開 しているように思われるか もしれな

いが,実際の各回の授業では,｢慶唐 との合同合宿 とは何 を意味 しているのか｣ とか ｢慶庵側は卒論 をめ ざして各

自がテーマを持 ってやっている,高度に組織化 されたゼ ミであるのに,京大側は何 をやるか さえいまだわかってい

ない集団だ｣ といった,慶摩側 を意識 した議論が機会あるごとになされたわけである｡ また, 6月 2日以降の授業

日では,ほとんどが合宿に向けての議論であった｡ このようにKKJ実践は, 3つの リアリテ ィがあらか じめ用意 さ

れ進行 していった授業であった｡ それらが,学生主体の授業 をつ くりあげるのに果た して必要だったか どうかは,

ここでは問題ではない｡その上で見 えてきた成果が本論考での報告である｡

第 3節 ｢学生主体｣｢学生参画｣型授業 としてのKKJ実践

｢学生主体｣をめざした少人数 ･演習形式のKKJ実践は,主体的な授業 と称 される様々な授業の中で もきわめて

その主体度が高かったように思 われる｡本項では,そ うした主体度 を他の授業 との相対で位置づけてみ ようと思

う｡

まず,｢学生主体の授業｣ と称 されるときの,その ｢主体的｣ とい う暖味な言葉の操作的定義か らは じめなけれ

ばならない｡ とい うの も,｢主体的 (subjective)｣とい う言葉は,｢主体 (subject)｣が世界 (対象 ･客体) と関
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わるその関わ り方が能動的であること程度 しか指 し示 さず, この言葉 にそれ以上の意味 はないか らである｡｢学生

主体の授業｣とは,最低阪,学生が授業に能動的に参加 している授業 とは言 うことがで きるが,語義的 にはそれ以

上の意味 をこの言葉 に込めることはで きない｡それで も,われわれが実際 に ｢学生主体の授業｣ と言 うときには,

何か しらの意 をその言葉 に込めて用いている｡ た とえば,柿 (1994)の報告す る学生参画型授業 とい うのは,学

生主体 をめざした授業の一つであるが,そこで何 をもって ｢学生主体｣ としているか と言えば,学生が 自ら場の企

画 を立案 し,それを実施 し,責任 を持 って自己評価する,そ うい う一連の行為 を授業の中でつ くり出 していること

をもって,｢学生主体の授業｣ と称 しているわけである (柿,1994,p.165)｡ここか らわかるように,われわれは,

学生が授業 に主体的に関わっているとい うときの,その具体的な関わ り方 を言外 に匂わせなが ら,そ うした授業 を

｢学生主体の授業｣と称 しているのである｡｢主体的｣ とい う言葉の操作的定義 は,学生の授業-の具体的な関わ

り方 をもってなされればよい｡

Fig.1 ｢学生主体｣の授業 を位置づける ｢活動性｣｢到達点の 自由度｣の 2軸 と学生にとっての

･注) I

主体的な関わ りやす さ

は､学生がその授業 にどの程度主体的に関わ りやすいのか､その期待度 を示 している｡

本稿では,｢活動性｣｢到達点の 自由度｣ とい う2軸か ら,｢学生主体の授業｣ を位置づけてみ ようと思 う (Fig.

1参照)｡ まず,｢活動性｣の軸 についてである｡ ここで言 う ｢活動性｣ とは,伝統的な座学の授業 に対 しての具

体的なアンチテーゼ として よく出 される授業要因である｡すなわち,ただ椅子 に じっと座 って授業者の話 を聞 くの

ではな く,作業 を した り調べ もの を した り集団学習 を した り,時 には教室 を移動 した り,郊外 に出て行 くな ど,

様 々な主体の活動 を学習過程 に取 り入れるとい うものである｡ た とえば,中学校で ｢子 ども主体の授業｣をめ ざす

萩原 (1998)の 『音の性質』 とい う単元テーマでの取 り組みでは,空気や水 の中を伝 わる音の速 さを学習するに

あたって,実際 に実験 をさせ た りグラウン ドで ピス トルを撃 ってか らそれが聞 こえるまでの時間をス トップウオッ

チで測 らせた り,最後には発表会 を設けて皆 に説明 をさせた りするなど,様 々な子 ども主体の活動 をお こなってい

る｡ほかにも生活科の授業では,郊外 に出ていって学習 をすすめる ものや,そ うでな くとも教室内でパーテ ィシ ョ

ンをつ くって ｢考 える部屋｣｢つ くる部屋｣｢発表の部屋｣といった ように作業課題のステ ップを移動 によって学

習 させ る工夫がなされている｡ これ らは,椅子 に じっと座 って教師の授業 を聞いている活動性の低い座学ス タイル

の授業 ときわめて対称的な位置 に属する活動性の高い授業 と言えるものである｡

次 に ｢到達点の 自由度｣ の軸 である｡ これは,具体的 には,学生 に とって到達すべ き授業 目標 の 自由度 の高

い一低い を意味 している｡ た とえば,専門課程の授業では,学生は授業者の伝達する学問的知識 を正確 に理解す る

ことが求め られる｡そ こでは,学生の勝手 な理解 は許 されないか ら,学生にとって到達すべ き点の自由度は きわめ

て低 い とい うことになる｡ それに対 して,た とえば本セ ンターの提供する公開実験授業は,授業者 と学生の間で教

育についての前反省的な認識枠組 ･実践枠組の共有 をはかることによって,学生 らに ｢教 える存在｣ としての人間

への 自己形成 を促す ことを到達点 としている｡そこでの到達すべ き自己形成の方向性は個人多様であ り,自由度は

きわめて高い ｡ 画一的な自己形成は,逆 に求め られてはならないわけである｡ この点,学生個人の勝手 な理解が許
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されない,到達点の自由度の低い専門課程の授業 とは大 きく異なる注4｡

この ように,本論考では ｢活動性｣｢到達点の自由度｣ とい う2軸で ｢学生主体の授業｣を位置づけようとして

いるわけであるが,軸の高低は相対的なもので しかないか ら,その点-の補足が必要である｡Fig.1では,この点

を説明するために,｢KKJ実践｣｢公開実験授業｣｢大学院ゼ ミ｣｢専 門授業｣ を例 と して挙 げている｡た とえば

｢公開実験授業｣は,大学の授業の中で もきわめて到達点の自由度が高い ものだが,それ も ｢KKJ実践｣ と比べ る

と,その自由度は低い と言わざるを得 ない｡絶対的な自由度は高いなが らち,相対的には ｢KKJ実践｣より低いわ

けである｡既 に何度 も述べているように,｢公開実験授業｣は学生 らの ｢教 える存在｣としての人間-の自己形成

を到達点 としている｡ これは,田中教授の教育学教育の理念 にもとづいた ものである｡到達点の自由度が きわめて

低 い ｢専 門授業｣ と比べ る と,確 かに ｢公開実験授業｣ はその到達点の 自由度が高いわけであるが,それで も

｢KKJ実践｣の ｢純粋｣な自己形成 をめ ざす自由度の高 さか ら見てみると,｢公開実験授業｣ はまだ教育学の枠内で

自己形成 をするよう枠づけをしてお り,｢KKJ実践｣よりも自由度が低い と考えられるわけである｡｢大学院ゼ ミ｣

はどうであろうか｡一概 に ｢大学院ゼ ミ｣の質を定義することはで きないが, ここでは,研究報告 をおこなった り

最新の論文 を報告 しあった りして各 自の研究活動 を促 してい く,その ようなゼ ミを想定 している｡｢大学院ゼ ミ｣

は,各 自の研究報告 をもとにディスカッションをした り情報交換 をし合った りするので,授業者からの一方的な伝

達形式の多い大学授業の中では,相対的に活動性の高い授業 と言える ものである｡ レジュメを作成 してOHPやス

ライ ドで報告するといったところまで含めると,｢大学院ゼ ミ｣はプレゼ ンテーシ ョン能力 を育成する側面 も多分

に内包 してお り,その点において も活動性は十分高い と判断 される｡ しか しそれで も,教室 を離れてボディーワー

クをおこなった り,授業が終了 してか らも議論が交わされた り,慶鷹義塾大学 との合宿で静岡まで行 く ｢KKJ実践｣

の活動性の高 さか ら比べると,｢大学院ゼ ミ｣ と言 えどもその活動性 は相対的に低い もの となる｡ さらに,｢大学

院ゼ ミ｣ と ｢公開実験授業｣の到達点の自由度 を考えてみた場合,いずれ も大学授業の中では相対的にその自由度

は相当程度高い方だと考えられるものだが,それで もリジッ ドな学問体系の中で研究を展開 してい くことを期待 さ

れる ｢大学院ゼ ミ｣ は, リジッドな学問体系 に至る前段階を共有することによってその枠か らはみ出ることの許 さ

れる ｢公開実験授業｣ よりも,その自由度は低い もの となる｡｢学生主体の授業｣ を位置づけるために設けた ｢活

動性｣｢到達点の自由度｣の 2軸であるが,その高低 は,この ように他の授業 と比べ ることによって しか判断で き

ない相対的なものなのである｡

またFig.1では,｢活動性 (高) ･到達点の自由度 (高)｣である ｢KKJ実践｣と,｢活動性 (低) ･到達点の自

由度 (低)｣である ｢専門授業｣ の間に,｢大学院ゼ ミ｣ と ｢公開実験授業｣ をおいている｡ 各軸か ら見れば,活

動性では ｢大学院ゼ ミ｣の方が ｢公開実験授業｣よりも高 く,到達点の自由度では ｢公開実験授業｣の方が ｢大学

院ゼ ミ｣ よりも高い｡ しか し, 2軸 を総合的に判断する場合,いずれの方が ｢学生主体の授業｣としてその主体度

が高いのかとい うことが問題 になろうか と思われる｡場合によっては近い将来,軸の高低 を数量化 し各軸 にウェイ

トをかけることによって,総合的な主体度指数なるものが算出されて しまう可能性 もある｡ この点について筆者 ら

は,総合的な主体度 といった ものを厳密 に考えるべ きではない という見解 を持 っているか ら,この点強調 してお き

たい｡なぜなら,｢大学院ゼ ミ｣ と ｢公開実験授業｣は,筆者 らの操作的に設けた 2つの主体軸上では近い ところ

に位置 しているが,大学教育の中での位置づけはまった く異なるものだか らである (前者は大学院課程の授業,後

者は全学共通科 目の授業)｡仮 に何 らかの方法 を通 して,総合的にはいずれの主体度が高い とい う結果が出て きて

ち,その結果はほとんど意味 をなさない｡ 大学の授業は,その目的やカリキュラム的位置づけに応 じて様 々である

べ きであるから,ここでの 2つの授業の総合的な主体度 については,両極 として挙げた ｢KKJ実践｣と ｢専門課程｣

の授業 との中間に位置する程度で十分だと判断 される｡

ところで,｢活動性｣｢到達点の自由度｣ の 2軸は,授業でお こなわれる客観的な要因をもとに ｢学生主体の授

業｣ を相対的に位置づけるものであるが,学生 ら自身の主観にとってはまた別問題であるか ら,ここではその点に

ついて述べてお きたい｡Fig.1では,学生個々人が どの程度主体的に授業に関わることがで きるか,その期待 され

る程度 を各授業のプロットか ら縦軸の矢印で表現 している｡ 矢印が長ければ長いほど,主体的に授業に関わること

がで きるだろうとい う期待度の高いことを示 している｡ ｢ 学 生主体の授業｣ として極 に位置する ｢KKJ実践｣では

矢印が最 も長 く,｢専門授業｣では矢印が最 も短い｡ ｢大 学 院 ゼ ミ｣ と ｢公開実験授業｣の矢印は,それ らの中間
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程度の長 さに してあるが, これは,先 に述べた総合的な主体度の判断の優劣 をつけることに意味がない と筆者 らが

考 えているか らである ｡ ここでは,｢専門授業｣- ｢大学院ゼ ミ｣or｢公開実験授業｣- ｢KKJ実践｣ の順 に総合

的な主体度が高 くなっていると理解 されればそれで よい ように思われる｡ さて, この順位で考 える場合,総合的な

主体度の高い ｢KKJ実践｣ は,当然学生が授業 に主体的に関わるであろうとい う期待度が最 も高い｡逆 に,｢専門

授業｣ではその期待度が最 も低い｡｢大学院ゼ ミ｣ あるいは ｢公開実験授業｣ はその中間である｡ しか しなが ら,

客観的な主体度が高いか らと言って も,そ して学生が主体的に授業 に関わる期待度が高いか らと言 って も,それで

主体的に授業 に関わることがで きるとは限 らない｡逆 に,客観的な主体度が低い,期待度 も低い一方通行的な伝達

授業であって も,主体的に授業に関わった経験 は誰 しもあるのではないだろうか｡ これまで報告 されて きた ｢学生

主体の授業｣実践 を見ていて,筆者 らは, この点の認識が暗に見過 ごされていたのではないか と危倶 して きた｡活

動性が高い,到達点の 自由度が高ければ,良い とい うのではないのである｡ここでは,あ くまで ｢学生主体の授業｣

を相対的に位置づけるべ く,軸 を設けているにす ぎない｡大学の授業は,先 にも述べた ように,その目的やカリキ

ュラム的位置づけに応 じて様 々であるべ きであるか ら,客観的には主体度の低い授業であって も,学生が主体的に

授業 に関わるような取 り組み も考 えていかなければならない｡逆 に主体度の高い授業であって も,その限界 を提示

しなが ら,実践報告が良い ことづ くLにならないように しなければならない｡本論考は, この ような立場 に立って

｢学生主体の授業｣ を考 えている｡

本項の最後 に,KKJ実践の きわめて独 自な授業要因について述べてお きた い ｡ KKJ実践は,他の ｢学生主体の授

業｣ と比較 して,｢活動性｣｢到達点の 自由度｣の 2軸それぞれにおいて相対的に高い位置づけを持つ と考 え られ

る｡ しか しなが らそれは,KKJ実践が,普通の ｢学生主体の授業｣にはない独 自の授業要因を持 っていたか らであ

る｡ つ ま りKKJ実践 は,授業内容 を学生 ら自ら企画 ･運営 してい くとい う ｢参画型｣の授業であったか らである｡

柿 (1994)は,｢参画型｣ の授業は,授業者 と学生 らが相互 にデ ィスカッシ ョンをするなどの ｢参与型｣の授業 よ

りも, より主体的な参加形態の授業であると言 う (p.165)｡ なぜ なら,｢参画型｣の授業は,学生 らが授業 とい う

｢場｣ の企画 に携 わ り,実施 し責任 を持 って自己評価するステ ップを内包 して持 っているか らである｡KKJ実践の

｢活動性｣や ｢到達点の 自由度｣の軸は,おそ らく他の どんな ｢学生主体の授業｣ よりも相対的に高いであろうと

考 えられる｡その理由は,KKJ実践では, どの ようなテーマの もと授業が展開するかを基本的に学生 に委ねるか ら

である｡ そうした授業理念は,KKJ実践の授業 タイ トル 『教育 とコ ミュニケーシ ョン』にあ らわれてお り,学生 ら

は学生 ら同士の コ ミュニケーシ ョンを手段 とすることだけを強要 される｡ どの ような内容の授業 を展開 させ るかは

あ らか じめほ とんど決め られてお らず,学生 らはコミュニケーシ ョンを手段 とすることによって,授業内容 を企画

実施 していかなければならないのである｡ 本論考で操作的に定義 した ｢活動性｣が高 く ｢到達点の 自由度｣が高い

ことは, この ｢参画型｣の授業形態 によってあ らわれた特徴 と言えるのである｡

第 2章 KKJ実践で学生たちは何 を学んだのか～インタビューを通 して

本論考の 目的は,第 1章で見て きたKKJ実践 を通 して学生 らが何 を学 んだのか を検討することである｡ また,そ

れを通 して,KKJ実践の学びの構造 もあわせて検討する｡ 検討する資料 として筆者 らはインタビューをおこなった

が,それについて報告する前 に, 2, 3前提 となっていた点 を述べてお きたい｡

1) 自己成長 としての学び

既 に何度 も述べた ように,KKJ実践は,学生 らの ｢純粋｣ な自己形成 をどこまで追求で きるのか とい うことに徹

底的に挑戦 した,本セ ンターの新たな試みであったわけである｡ よって,KKJ実践 を通 して学生 らが何 を学んだの

か とい う検討 も, この視点の もとなされなければならない｡ つ まり問題 となるのは,なされたデ ィスカ ッシ ョンの

内容 で はな く, デ ィス カ ッシ ョンを通 して学生 ら自身が どう成長 したのか (学 びに よる 自己成長 :personal

growththroughactivelearning)とい うことである ｡ さらに言えば,KKJ実践が,学生 らの きわめて個人的な

人生軸上 にどの ような意味 (meaning)を与 えたのか とい うことである｡

しか し,学 びによる自己成長 には様 々な レヴェルが存在す る｡ 自己成長 と一言 に言 って も,それには, 自己の
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あ り方にほとんど関わらないちょっとした気づ きゃ発見の レヴェルから自己のあ り方や ものの見方,行動 を変える

ようなレヴェルまで様々にあるわけである｡ たとえば,小学校の ｢子 ども主体の授業｣実践で,子 どもたちの主体

的な学びについて報告がなされる場合,通常取 り上げられる成長のポイン トは,子 どもたちがいかに様々な気づ き

を持 ったか とい うことである｡ しか し,そこで扱われている気づ きが,その子 どもたち自身のあ り方にどの程度関

わるものであるのかは,そ うした報告か らはほとんど見えてこない｡ もちろん,物事への新たな気づ きゃ発見は,

学びによる自己成長 を考 える上での大 きな契機であるか ら,｢子 ども主体の授業｣実践 をつ くりあげる小学校教育

でそれらの積み重ねが大事 にされるのは当然のことである｡ しか しKKJ実践は,学生 らの ｢純粋｣な自己形成 をど

こまで追求で きるのか とい うことに徹底的に挑戟 した試みであったか ら,そこでの自己成長は,自身のあ り方に関

わらない単 なる気づ きゃ発見の レヴェルを越えて,自身のあ り方に深 く関わるようなレヴェルで検討 されねばなら

ない ように思われる｡本論考で扱 う学びによる自己成長 とは,そうした類の ものである｡

2)経験の構造化 に影響 を与える学び

KKJ実践 を通 して学生 らが何 を学びとしたのかということを実証的に見てい く作業は,思いの外難 しい｡教育で

は,｢自己形成｣ とか ｢自己成長｣ と簡単 に口にされるが, どの ような状態 を ｢自己形成｣｢自己成長｣としてい

くのかはそう明 らかにされていない｡上記では,自己のあ り方に関わるレヴェルを学びによる ｢自己成長｣ と同定

したわけだが,具体的にどの ような状態が自己のあ り方に関わらな くて, どのような状態が 自己のあ り方に関わる

ものなのかは,その判断は きわめて難 しい｡ た とえば,ある子育てに関する授業 を受けて,｢私は今 日の授業 を受

けて,生 まれたての赤ん坊 も赤ん坊 な りに母親に主体的に働 きかけているんだとい うことを考 えました｡｣ とい う

感想 を述べたとする｡これは,学びと言えるのだろうか｡学びでない とは言えないか ら,少な くとも学びであると

は思われるが,ここではどの ような学びか とい うことが問題 となっている｡ この学びが 自己に関わる学びか どうか

は,これだけでは判断がで きない｡

本論考では,｢自己のあ り方 に関わる｣ とい う部分 を,｢ある一定程度の時間を経 てなおかつその時点 における

経験の構造化に影響力のある｣ というように操作的に定義 してい く｡すなわち,瞬時瞬時においては単 なる気づ き

ゃ発見であって もよいのだが,それがたとえば学期終了時に授業を振 り返って経験 を構造化するときに,それに関

わって くるようなレヴェルでの意味のある気づ きゃ発見であったのか ということである｡ この ような立場に立つ と

き,実際に各回の授業で どのような学びをしたか ということは,自己成長 としての学びにとっては直接間道 とはな

らない｡- まとまりの授業を終えた ところで,その一連の授業実践が学生 にとってどの ような意味があったのか と

いう経験の構造化がなされるときに意味づけられた学びが ｢自己のあ り方に関わる学び｣であ り ｢自己成長 として

の学び｣とされるのである注5｡

KKJ実践の終了後におこなう経験の構造化は,振 り返 りとしての総合評価 と同時瞬間である｡つま り,経験が構

造化 されるためには,KKJ実践が終了 して総 じてどうだったか という総合評価が まずなされなければならない｡そ

して,その評価が どのような経験か ら構成 されるものなのかとい うことを明 らかに してい くとき,各回の構造化 さ

れた経験の意味が見 えて くる｡ これは,総合評価 をする行為が,その ままKKJ実践での経験 を暗に,そ して同時瞬

間的に構造化 していることを意味する｡それは,学生にとっては必ず しも意識 されない ものであるが,総合評価に

はそ うい う働 きが内在化 している｡必ず しも意識化 されていない構造化 された経験は,筆者 らとのインタビューを

通 して共同で意識化 されてい くのである｡

3)教育実践の一つでもあるインタビュー

実践終了後 におこなわれるKKJ実践の総合評価,簡単 に言えば,振 り返 りとしての まとめであるが,それは学生

の学びについて実証的な検討 をするためだけでな く,KKJ実践の締め くくりとしての教育的営みで もあったか ら,

その点についてここで言及 してお きたい と思 う｡

第 1章で見て きた ように,KKJ実践 は,筆者 らス タッフの研究 と実践 を同時に兼ね備 えたフィール ドワークとし

て進め られて きた｡つ ま り,研究者 として参与観察するのみな らず,授業者 として も介入 して きたわけである｡

KKJ実践 を通 しての学生 らの学びを検討する本論考の課題 にもまた,単 に彼 らの学びの内容 を研究 として聞 き出す
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にとどまらない教育的な意味あいが付随 している｡ とい うの も,学生 らがKKJ実践で何 を学 んだか と問 うことが,

その まま彼 らの授 業 を通 して得 た経験 を整理 ･秩序 だてす る手助 け と もなるか らで あ る｡ これ は ｢振 り返 り

(reflection)｣といって, 自らの経験 を振 り返 って言葉 にする,教育現場ではほ とんど欠か さず になされている教

育的営みである｡

インタビューは,感想文で させ る振 り返 りとは決定的 に異 なる点 を内包 している｡す なわち感想文 は,学生 自

らの視点で しか経験 を振 り返 り,構造化 (structuring) されない｡ それに対 し,筆者 ら第三者 とのインタビュー

には, 自らの視点で経験 を振 り返 り構造化するにとどまらず,筆者 らの視点か ら尋ね られた り (た とえば ｢学べ な

かったことは何ですか｣ など),筆者 らの視点で振 り返 った経験 の構造 をさらに再構造化 (restructuring) させ

られた りすることまで含 まれている (た とえば人生軸上で経験 を再構造化 させ るな ど)｡授業 を通 して何 を学べた

かは自分 な りに書 くことがで きて も,何 を学べ なかったのかは自分では書 くことがなかなかで きない｡ ましてやそ

れを人生軸上で位置づけた りなどはなかなかで きる ものではない｡インタビューでの作業は,筆者 らの視点 も含め

て共同で経験 を構造化 させ る教育的,研究的 ｢振 り返 り｣の作業 なのである｡

第 1節 インタビューの 目的 と方法

1) 目的

KKJ実践 を通 して,学生 らが何 を学 んだのかを明 らかにす る｡ 具体的には,学生 らは何 を学びのテーマ としたの

か,学生主体 と言われるこの授業で学生 らは学びのテーマをどの ように形成 したのか,学 びの得 られなかった学生

がいるとすればそれはなぜか, とい うことについて明 らかに してい く｡そ して,それをもとに,KKJ実践の学びの

構造 を明 らかにする｡

2)方法

【実施概要】 インタビューアは,筆者 ら2人でつ とめた｡ 場所 はセ ンターの応接室でお こなわれ,所要時間は一人

当た り40-50分であった｡ インタビュー 日時は,授業最終 日 (7月 7日)か ら約 1カ月後の 8月 2- 4日に集中

しておこなわれた｡都合のつかない学生は,その前後 に都合をつけて もらった｡ インタビューの記録は,学生 らの

了承 をとって,すべてカセ ッ トレコーダーに記録 された｡

【手順】 インタビューは,次の手順でお こなわれた｡

① インタビュー前の作業 まず筆者 らは,以下の資料 に目を通 し,学生のKKJ実践 に参加するにあたっての動機,

学びの関心事,反省 などについてチェックをお こなう｡ これ らのチェ ックは,学生 らの任意の語 りか ら,その語 り

を人生軸上における学 びの意味へ と再構造化 (restructuring) させ る際 に,外在的視点 朋 として有効 となる (詳

しくは③ の ｢人生軸上 における経験の再構造化_.を参照)｡

(1) オリエ ンテーシ ョン時 (第 1回目授業 日4月14日)における ｢受講登録票｣ (参加理由など)

(2) 自己紹介時 (第 2回授業 目4月21日) における ｢大学 と私｣

(3)合宿時 (6月18-20日)におけるアンケー ト調査 (開始前,開始後)

(4)第11回目授業 冒 (6月30日)における課題提出 ｢合宿の反省｣

※電子会議室上での発言は,必要な場合にのみ参考 に した｡

同時 に学生 らは,筆者 らか ら自分たちの書いた (1)受講登録票,お よび (4)合宿の反省,の 2枚 の コピー

を与 え られ, 目を通 す よ う指 示 され る｡つこれ は,参 加前 の ｢私 ｣ とKKJ実践 終 了後 に迫 った ｢私｣を表 象

(represent) させ るための ものである｡学生 らに とってKKJ実践 は, 日常生活の中で も非常 に特殊でエ ネルギー

負荷の高かった経験であるか ら,ことさらこのステ ップを強調することもなかったように思われるが, インタビュ

ーでは参加前の ｢私｣か ら振 り返 って話 を して もらうため, この点は一般的な常識の範時ではず さないでお くこと

に した｡

(彰KKJ実践 にお ける経験 の構造化 学生 らは, 4月14日- 7月 7日までの授業経過一覧 (田口 ･村上,1999,
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p.45,表 1参照) を手元 に与 えられ,まず授業が どの ように展開 していったか筆者 らか ら説明 を受ける｡ これは,

学生 らの経験 と実際の授業展開を確認 させる意味 と,授業当初の経験 をインタビューに先立って表象 させてい く準

備段階 としての意味 を持 っている｡次いで,自分 な りに授業を振 り返 って総合評価 をさせるにあたっては ｢授業全

体を振 り返って どうで したか｣とい う問いを用い,この問いをもとに構造化 された経験 を見てい くことに した｡ほ

とんどの学生は, この問いに対 しておお よそ ｢お もしろかったです｣ に近い形で答 えて くるので,筆者 らはそれを

もとに ｢何がお もしろかったのか｣｢なぜお もしろかったのか｣｢いつ頃か らそ う感 じは じめたのか｣ などと問い

を発 し,総合評価 にあたって構造化 された経験,意味づけられた学びの経験 を意識化 させていった注7｡

(彰人生軸上における経験の再構造化 次いで, (1) - (4)の資料か ら得 られた人生軸上の情報 を,筆者 らの視

点 (外在的視点) として投げかけることによって,②でなされた経験の構造化をさらに人生軸上の レヴェルに位置

づけて再構造化 させた｡また,この投 げかけだけでは,経験の再構造化が十分でない者 もいると判断 し,以下 3つ

の人生史に関わる外在的視点を全員に投 げかけることとした｡すなわち,(1)なぜ 『教育 とコミュニケーション』

を受講 したのか, (2)高校生活は どうだったか,京大 に来て大学生活はどうか,(3)将来 どうしたいか,の 3

点である｡ これらの話の中で,②の作業から見出された意味づけられた学びと関連すると感 じられる内容が表出 さ

れた場合 には,その都度照合 を求めることで経験の再構造化 を洗練 していった｡ これら一連の作業を通 して,われ

われは人生軸上に位置づけられた学びを把握することがで きる し,学びのテーマが どの ように形成 されたか も知る

ことがで きる｡

(彰学べなかったこと 最後 に,筆者 らの外在的視点か ら,学生 らは ｢学べ なかった こと｣ についての反省 を求め

られる｡｢とくにあれば｣とい う条件つ きで質問 をお こない,｢無理 して出 さず とも良い｣主 旨を同時 に伝 えた｡

この問いは当初,多分 に教育的配慮か ら用意 したものであったにもかかわらず,結果的には,学生 らの学びの構造

を見てい く上でずいぶん役だった｡ 全体的には,学生皆が非常 に主体的に参加 したかの ように見えたKKJ実践であ

ったが,結果的には約 3分の 1の学生が中途半端なコ ミッ トしかで きていなかった｡彼 らにとってどうして学びが

難 しかったのか ということは,主にこの問いか ら構造化がなされることが多かったことをあ らか じめ述べてお く｡

【破験者】KKJ実践 に参加 した京都大学の学生19人｡ このゼ ミには,21人の学生が参加 していたが,諸事情 により

2人はインタビューに参加で きなかった｡ 被験者学生の所属学部,性別,回生はTablelに示す｡

Tablel インタビュー被験者の所属学部 ･回生 ･性別

教育学部 経済学部 法学部 総合人間学部 理学部 工学部 計

2回生 5 (0)

3回生 2 (1)

4回生 1 ( 1 )

1 (0) 0 (0 ) 1 (1) 0 (0 ) 3 (0) 10 (1)

0 (0 ) 2 (1) 0(0 ) 1 (0 ) 0 (0) 5 (2)

0(0) 0 (0) 2 (0) 1 (0) 0 (0 ) 4 (1)

計 8 (2) 1 (0 ) 2 (1) 3 (1) 2 (0) 3 (0) 19 (4)

(注 1) カッコ内は女性の数｡

(注 2)諸事情 により､工 2 (男性)､理 4 (男性)の 2名はインタビューに参加で きなかった｡

第 2節 2人のインタビュー事例

この ように して得 られたイ ンタビューの結果 を, ここでは事例 として 2つ紹 介する｡ 学 びが うまくいった女子

学生 (3回生)の事例 と,学 びがなかったわけではないが単純 に学びがあったとは言いに くい男子学生 (2回生)

の事例である｡学 びが うまくい くかいかない も,授業 と人生史 (lifehistory)の流れが相互に絡み合いあぶ りだ

された結果である｡ これら2つは,その点 を見る上で非常にわか りやすい事例である｡

事例 1)女子学生 (3回生)-学びが うまくいった事例

Table2-4に,インタビュー前の作業 としてチェック した事例 1女性の, (1)受講登録票 (参加理由など),

(2)大学 と私 (自己紹介文), (4)合宿の反省の 3つの記述 を示 してお く｡ (3)はアンケー トなので, ここで

は省略する｡Table2-4を見れば瞬時に明 らかなように,この女性 は,KKJ実践 を通 して ｢純粋｣ な自己形成 を
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きわめて うまく遂げた ように思われる｡

彼女の人生軸上での学 びが何 だったのか と言 えば, まず第 1に,集団の まとま りを感 じることがで きた とい う

ことである｡帰国子女で 日本の生活,文化 になかなか慣れなかった彼女は,KKJ実践のは じまる当初,｢日本の大

学の授業では,ほ とん どコミュニケーシ ョンがないのを淋 しく,また疑問に思 っていた｣(Table2上段),｢(日本

に来て) と くに人間関係 ,教育のあ り方,そ して周 りの生徒 たちの考 え方 に悩 まされた｣(Table3) と書いてい

る｡ まわ りの友だちに教 コミの話 をする と,｢なんでそんなのに出るんだ｣ な どと馬鹿 にされたこともあった よう

である｡やや白け気味,分かった顔 を しが ちな周囲の学生への複雑 な思い｡ しか し彼女は,合宿 を経てゼ ミのみん

なとまとま りを感 じとれたことが, とて も大 きな もの として経験 された ようである｡合宿の反省 (Table4) を見

れば,随所 にその気持 ちがあ らわれている｡彼女は,次の ように言 う｡

｢ふだんなかなか話す機会 もない違 う学部の人たちと会え,いろいろと話がで きた ことは とて も良かった｡教育

学部や哲学の人たちが専門的な知識 をもとに議論 を していて感心 した し,何の疑問 も持 っていない ようだった｡計

算ばか りのイメージだった工学部の人たちで もそれな りの 自分の考 えを持 っているんだと知った｡｣

しか し,彼女がゼ ミのみんなとまとま りを感 じるまでにはずいぶん時間がかかったわけで,彼女の まとま りを

求める葛藤期 間は, こうして結果 を見てなるほ どと思 うほ ど短 くなかったことは補足 しておかなければならない｡

4月21日 (電子会議室の書 き込みの仕方 を教 えた後)か ら ｢学生主体の授業｣が確立 した とされる 6月 2日分 ま

で (6月9日授業の直前 まで)の彼女の電子会議室-の投稿 をカウン トして も,わずか 3回ばか りであることは,

彼女のゼ ミ-のコミッ トの低 さを裏づけている (Fig.2参照)｡授業 中の発言 もきわめて少 な く,彼女日 く傍観者

的な立場であった｡ 6月9日授業 日で さえ,彼女は司会の学生か ら当て られるまで何 も意見 を言わず,当て られて

も,｢考 えが まとまらない｣ と言 って発言の順番 を後 回 しに したほ どである｡彼女はイ ンタビューで,｢まとま り

の悪 さをず っと感 じたまま合宿 を迎 えて しまった｣ と述べ る｡
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事例 2の男子学生 (1回)

1の女子学生 (3回)
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インタビューを受けた19人の学生

Fig2 第 2回目授業 日 (4月21日)-第 8回授業 日 (6月 9日)

直前 までの学生の電子会議室へののべ投稿回数､及びそ

の中における事例 1､事例 2の学生の位置づけ

(荏)一人当た りの平均投稿回数は5.04回である｡

彼女の人生軸上 における学 びの第 2の点は,｢合宿の反省｣(Table4) にも書いているように,generalな視点

を忘れず に専門を身につけてい く重要性 を知 った ということである｡彼女によれば,合宿 に行 く前 までは, もっと

Generalistになるべ きだ と思 っていた ようである｡ この背景 には,学部の周囲の学生の考 え方 にルーツがある よ

うである｡ つま り,彼女の学部は将来法曹界 に携わる者が多いが, まわ りと接 していると,一般人を馬鹿 に したよ

うな考 えを持 っている者が実に多い と感 じる｡ 彼 らは,確かに様 々な知識 を身につけてはいるが,将来接 してい く

一般 の人たち-の態度が形成 されていない｡ しか し, よく考 えてみる と自分 も同 じではないのか｡ 自分 ももっと読
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書 とか教 養 の勉 強 をや らない とい け ない｡ 自分 は外 務省 に入省 して仕 事 を してい きたいが, そ うい う人格的 な成長

を横 にお い ては,公務 貞試験 な どの専 門的勉 強 も手 につか ない｡少 な くと も, この ままで は きっ と疑 問 を感 じなが

ら専 門 を進 む こ とにな るだ ろ う｡ 彼 女 は, そ う感 じてKKJ実践 の受講 を希望 して きたので あ る｡

しか し合宿 の セ ッシ ョンで は,議 論 の内容 が全 体 的 に浅 か った と感 じなが ら も, そ れ に対 して 自分 は十 分 に考

える こ とが で きなか った と言 う｡ 結 局 , 自分 の知識 も浅 い こ とを同時 に知 らされた よ うで あ る｡ 先 に も述べ た よ う

に,合宿 前 には,専 門 を学 ぶ 前 に広 い一般 的 な知 識 が必 要 だ,Generalistにな るべ きだ と考 えてい たが ,皆 と話

して いて, や っぱ り専 門知識 の習得 (法律 や政治 な ど) は必 要 だ と感 じた ら しい｡教 養的 な知識 は必 要 であ る と思

うこ とに変 わ りは ない が ,最 後 はや は り専 門知識 だ, そ う感 じた とい う｡彼 女 は, ｢合宿 の 反省｣ (Table4) で,

｢もうす で に分 か ってい た と思 ってい た こ とを再 認 識 させ られ (た)｣と述 べ るが ,再 認識 したので は な く,新 た

な 経 験 を 取 り込 む こ と で そ れ ま で の 考 え を 分 化 させ , 統 合 し て い っ た の だ ろ う と 考 え ら れ る ｡ 分 化

(differentiation),統 合 (integration)が成 長 の基 本指 標 の一 つ だ と言 うAllportの言 (Allport,1937,p.132)

が そ の ままあて は まる事例 で あ る ｡

最 後 に,彼 女 に学べ なか った こ と, あ るい は反省 点 を尋 ね た ところ,授 業 の デ ィス カ ッシ ョンの 中で , ｢何 で こ

うなんだ ろ う｣｢何 で こ うなんだ ろ う｣とず っ と思 って い たの に,皆 を 自 ら切 って しまい ,議 論 を断 ち切 って しま

った, もう少 し積極 的 に問題提 起 すべ きだ った と返 って きた｡飲 み会 をはや い時期 にや ろ う と個 人的 にメールで呼

びか けた に も関 わ らず , 自分 の働 きか けは投 げか けで終 わ って しまい ,結 局 は Kさんが動 いて くれ た形 にな った ｡

自分 でや ろ うと言 ったの だか ら,言 うだけで な く行 動 も伴 うべ きだ った｡ 言 うこ とは易 く, ｢動 けて ナ ンボの もの

だ｣ とい うことを考 えた ようであ る｡

Table2 事例 1女性 の ｢受 講登録 票｣

受講皇 帝 票

入学年度 (平成〇年度) ○○学部 クラス (○○)

ゼミの受け止め方､ゼミへの期待

-私はこのゼミをこのようなものと受け止めた｡ゼミがこうなれば､もっとよいのだが｡

学科 学生番号 (〇〇〇〇)

氏名 〇〇〇〇

去年石村先生の｢r大学Jあるいは高等教育論｣を受講していました｡｢大学｣の現実というものに疑問を持っていた私

にとって､この授業はとってもおもしろく､勉強になりました｡また､そのような授業科目が大学の中に存在するとい

うことにも安心感を覚えました｡そこで､今年もおもしろい授業がないかと便覧を見ていたところ､この授業が見つか

り､担当の先生方の中に石村先生もいらしたので､受講をしたいと強く思いました｡便覧に書いてあったことにとても

興味があったとともに､専門の授業のみに毎日追われ､人間味のない生活を送りたくないとも思いました｡日本の大学

の授業では､ほとんどコミュニケーションがないのを淋しく､また疑問に思っていたので､是非このゼミでどんどん自

分の意見を述べていきたいと思います｡そして､このゼミがそのような場所を提供してくれることを強く願っています｡

自分をアピール

～私はこの理由で､このゼミが受けたい｡私はこの点で､このゼミに貢献できる｡

私は帰国子女で､計13年間ほど海外生活を送ってきました｡幼い頃にアメリカのニューヨークに3年と10年間オース

トリアのウィーンで暮らしてきました｡大学受験のため日本に帰国し､京大に来たのです｡しかし､海外生活の長かっ

た私は､日本の社会､日本の大学に慣れるのに大変苦労しました｡今でも完全に慣れたとは言えないほどです｡大学に

疑問をもっていても､何もできない立場にいた自分を特に1年目は悲 しく思い､不登校ぎみでした｡2年目にはやっと

割り切れるようになったと思うのですが､いまだに疑問は抱 き続けています｡そういう疑問をぶつけていくためにも話

し合っていくにも､このゼミを大変受講したいのです｡京大には､帰国子女でも海外年数が良い人はあまり多くないと

思うので､こんな私でも実験台に使えたら使ってほしいなと思います｡なるべ く討論をしたいと思っています｡

また､京大の受験前に慶席に9月試験で合格したため､6カ月間は通っていました｡それもあり､慶唐はとても自分

にとって身近な大学でもあるので､それだけ相手方を理解しながらコミュニケーションをはかれるとも思います｡

(注)掲載にあたっては､実際に手書きで書かれたものを筆者らがワープロで打ち直した｡
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Table3 事例 1女性の自己紹介文 ｢大学 と私｣

大学と私

C,O学部○lllJ生 0000 学生番 号〇〇〇〇

ハ ン ドルネーム 〇〇〇〇

ここでは私が京大-入学 した動機 を i二に､そ して入学 に人草 してか らのこ とについて述べ たい｡それによって私の ことを

少 しは理解 していただける と思 う｡

私 はアメリカに4年､オース トリアに 9年いた､いわゆる帰Ik){女であるC 高校 までオー ス トリアの国連学校 に通 ってい

た｡その学校 には80カ国以 上か ら来た生徒がお り､ 一人 一人が 用 句の代表 とい う感 じであ り､英語 とい う共通語によって通

じ合 っていた.彼 らを通 して痛感 したのは､いかに彼 らが 日本のことを知 らないか とい うことであったo また反対 に､オ-

ス トリアを含めて ヨーロ ッパの ことをいかに 日本人が理解 していないのかに も'気づいた｡第 三者的 立場 にあった私 は､お fil

いが 卜分理解 し合ってないこ とに疑問 を抱 き､LF-1と何の架け橋 になれるような化 率に就 きたい と思 ったのである｡ と同時 に､

架け橋 の第 一歩である自分のlF-=二村す る知識のなさに改めて'jtづ き､そのため にも入 学の 4年間は 日本で生活することに し

たのである｡ このように私は､ 日本の入学 を選択 し､｢日出｣ な校風 をもつ京人に入学 した｡

大学に入る までが 一番苦労 だと思 っていたのだが ､本 当の 苦労 はそれか らのことであった｡私はオース トリア とい う日本

人の少 ない国で､ 日本人がほ とんどいない学校 に通 っていたため､入学や入学生活に慣 れる前に ｢日本社会｣ に慣れるのに

苦労 した｡ とくに人間関係､教育のあ り方､そ して周 りの隼徒 たちの考え方に悩 まされた｡ 1年 Hは慣 れないせい もあって

不登校気味であった と同時に､反発心 を抱 いた り悲 しくなった りした｡ しか し､ 1年間の大学生活が終わ り､疑問に思 って

いたことに も何 らかのあ きらめや割 り切 りがつ くようにな り､ t'l分 をコン トロールで きるようになったO大学 に対す る理想

像 を高 くもちす ぎた り､期待 しす ぎていたのでは とFl分の考 えも直 した｡2年たった今では完全 とは言えないが､ 日本社会

実 させ たい｡ この授業 との出会い も含め､ より楽 しい大学生清 を築 き 卜げてい きたい｡

Table4 事例 1女性の ｢合宿の反省｣

KKJ合宿についての感想､提案､等いろいろ

氏名 〇〇〇〇

日本の修学旅行 など 一度 も経験 したことが なかった私 は､合宿 その ものが t'1分 に とって新鮮で合宿一週間前か らわ くわ く

どきどきしていた｡合宿 とい う形態 もあ まり群解 していなかった私には､ まさ しくこれが初体験 だったのだ｡

合宿については様 々な感想が私の 中で交錯 しているが､私に とって教 コ ミLLの仲間意識 とセ ッシ ョンを通 して 自分 を見つ

め直せたことが この合宿で強 く感 じたことである｡

教 コ ミ･′王に参加 し､KKJ合宿の存在 を知ってか ら私 は､教 コ ミ側の まとまりを求めていた｡様 々な学部か ら同 じような考 え

をもつ人たちの集 まったゼ ミで､そ こにはある種の共通基盤がある と感 じたか らこそ まとまりを求めていたのだろう｡バ ラ

バ ラで話 したこともない人がいるような教 コ ミだつたが､合宿ではSFCパ ワー もあったのか京大側 にも ｢教 コミ｣ とい う ･

グループと しての --体感が見 られた｡合宿か ら帰 って さて も､合宿 前 とは違 う仲間意識の ような ものが築 き上げ られたので

はないか と思 う｡前 と今 との掲示板 を比較 して見てみて も､何 らかの 一体感が伝わって くるような気がする｡念願のMLも実

現す ることもとて も嬉 しく思 う｡合宿前か ら 一体感 を求めていた私 にとって､合宿 を通 じて少 しで もまとま りのある教 コ ミ

になったことは印象的だったの と同時に､みんなもどこかでその まとまりを求めていたのではないか と思 った｡

また､合宿のセ ッシ ョンを通 して痛感､習得 したことがあった｡ 専門知識に偏 っていては社会に出た とき社会 という全体

像 を 卜分に見れぬ まま行動 して しまいが ちなのでは､ と私 は‡′7分の中で問い続 けて きたところがあった｡ しか し､セ ッシ ョ

ンで は知 識不 足 の 自分 を痛 感 し､ 自分 に tJ,ローtH′f三をつ け る こ との 重安作 を感 じた｡｢Generalist｣ に なるの で は な く､

｢General｣ な視点 を忘れず に専門知識 を身につけ るとい うことであるC,什会 とい う ｢現場｣ に携 わってい くため にも､それ

が最初の 一歩であるのだ｡ もうすで に分か っていた と思 っていた ことを再認識 させ られ､やるべ きことを教 えられた合宿で

あったように思 う｡

数 コ ミもセ ッシ ョンも合指全体 も､これか らの 廿分 とつ ながったような気がす る｡ この体験 を忘れず に自分で消化 し､rj
分 とい う l二台の ･部に していける と良い と思 -)ている｡ n分の反省点 は､ t'j分の意見 を思 ったように相 手に伝え られない こ

と｡ まだまだ日本語力の劣 っている11分に もL白二血 した合宿であった｡

(注)学生 らは､この授 業 (KKJ実践 『教育 とコ ミュニケーシ ョン』)のことを ｢教 コミ｣ と呼 んでいた｡

事例 2)男子学生 (2回生)～学びが難 しかった事例

Table5- 7に,インタビュー前の作業 としてチェックした事例 2の男性の,(1)受講登録票 (参加理由など),

- 45-



(2)大学 と私 (自己紹介文),(4)合宿の反省の 3つ記述を示 してお く｡ この点は事例 1と同様である｡

ここで紹介するのは,事例 1の女性ほど劇的な自己成長 を したとは言えない学生である｡ しか し,｢学生主体の

授業｣ をい くら押 し進めて も,実際には,ここで紹介する彼の ような事例の方が多いはずである｡一般的に ｢学坐

主体の授業｣実践が報告 されるとき,良かったづ くしの報告になることが多いが,筆者 らは ｢学生主体の授業｣ を

めざすこととそれが どういう成果 となってあらわれるかは分けて考えてい きたいと考えている｡ 敢 えてこの事例 を

出す理由である｡

彼は,KKJ実践 をお もしろい授業だったと言って くれた｡ しか し,その背景には複雑 な心情が取 りまいていたよ

うにも思われる｡ ここで重要だと思われるのは,彼が授業から単純に学びを得ることがで きなかったことも,彼の

人生史が切実に関わっていた故であるということであ り,かつ,学生主体の授業や学びによる自己成長 とい う場合

に,授業者はこういう学生がかならずいることを知っておかなければならない ということである｡以下,彼がなぜ

単純 に学びを得 ることがで きなかったか,その経緯 を見てみ よう｡

彼は,クラブの友だちに誘われてKKJ実践 を受講希望 して きた｡シラバスを見てお もしろそうだった し,今 まで

にない授業だと思 ったようである｡受講登録票 と自己紹介文 ｢大学 と私｣ を見ると,｢議論 を通 じて人間 としての

根底部分 まで否定 されるような形 にはなってほ しくない｣(Table5上段) とか,｢ちょっと変わっていると言われ

る自分の感性｣(Table5下段),｢(大学 に入って)随分流 されやす くなった｣(Table6),｢自分の意見 をもてな

くなった｣(Table6),｢(今は) 目的 もな く何かをむさぼっているような感 じがする｣(Table6),｢ネガテ ィブ

な思想 に陥 りがちな自分｣(Table6) といったように,否定的な自己像,活力のない生活ス タイルが随所 に措か

れている｡ しか しなが ら,彼 自身 ｢このゼ ミを選んだの も,自分の混沌か らきた突発的な行動だと思 う｡で も,そ

んな中で何か学べ るものがあればいい と思 うし, これか ら進 むべ き道が見 えればいいなと思 っている｣(Table6

参照) と述べるように,新年度 を迎 えて今年は何かをやろうと思い立ったことも描かれている0

しか し彼 は,授業中あま り発言 しない学生の一人であった し,電子会議室への投稿 も,第 8回目授業 日 (6月

9日)直前 まででわずか 1回 しか しなかった (Fig.2参照)｡合宿 を契機 に大 きく変化 した事例 1の女性 とは遠い,

彼 は,ほ とん どの者が大いに満足 した と答 えた合宿後のアンケー ト (インタビュー前チェック (3))で,唯一

｢まった く満足で きなかった｣ と回答 した｡ その理由として,彼は次の ように述べる｡

｢合宿の中の与えられた (作 られた)場 において得た (と思いこんでいる)事 も,いざ普段の教 コミの場 に戻 っ

てみると,まった く空虚なものだと感 じて しまい, 自分の成長 という目的があったのだが,自らを複雑化 して しま

っただけになって しまったから｡｣

※ ｢合宿の反省｣(Table7) もあわせて参照 して頂 きたい｡

どうして,彼は授業でのデ ィスカッシ ョンであ まり発言 を しなかったのだろうか ｡ どうして,電子会議室 にあ

まり投稿 をしなかったのだろうか｡ これには,彼の これまで生 きて きた人生史がある｡彼は,KKJ実践で一貫 して

傍観者だったと言 う｡ しか し,それは他人事のように身体だけその場 に居合わせていたとい うことを決 して意味 し

ない ｡ 彼 は,頭の中ではいろいろ考 えていたのである｡ しか し,それで も発言で きなかったのは,極度 にまわ りや

場 を気 に し,｢これは発言 していいのかな｣｢これは言 うべ きかな｣ といろいろ考えて しまうか らであった｡｢自分

はここの一員でいいのだろうか｣ とさえ考えていたと言 う｡このような彼の態度は,高校時代か らそ うであったよ

うである｡高校生活はそれな りに楽 しかったようであるが,彼は自分 を閉 じこめて,いつ も先生や友だちといった

周囲の人たちに合わせ,場 を演 じて きたと言 う｡ 大学に入ってからも,友だちとは表層的な軽いつ き合い しか して

いない｡その場の体裁 を保つのに必死だか らである｡ KKJ実践で も,彼はその場で自分が どうあるべ きか,その場

が どうい うものなのか,そればか りを考えていたと言 う｡ 彼が表上議論 に参加 してこなかったのは,KKJ実践での

議論がつ まらなかった とか何 も考えていなかったか らというのではな く,彼 自身の人生史的対人コミュニケーシ ョ

ンに問題があったからなのである｡

このような問題は,彼 自身十分 に気がついていることである｡KKJ実践 という新たな試みに参加 して頑張ってみ

ようとは思った ものの,結果的にはいつ もの自分であった というに過 ぎない｡ しか し,彼 自身KKJ実践 を振 り返っ
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て ｢自分が何か成長 した,学べ た とい うものはない｣ と言いなが らも,｢もう少 し自分 を出せれば良かった｣ と反

省的にポッリと言 う｡ この言葉が,筆者 らには実 に印象的であった｡合宿以後,人生の話 とか進路の話 など,今 ま

では決 して しなかったような話 を,･クラブの友だちにするようになった と彼は言 う｡ なかなか反応は返 って こない

と言 うが, この ようなきっかけをKKJ実践 を通 して彼が得たのであれば,これは立派な自己成長だ と筆者 らは考 え

る｡た とえ, こうした行動がす ぐに消 え. もとに戻って しまうに して もである｡Engel(1959)をは じめ多 くのパ

ーソナ リテ ィ心理学者が実証的に示 して きたように,人はコアの部分ではそ う簡単 には変わらないわけである｡ し

Table5 事例 2男性の ｢受講登録票｣

受講豊韓票

人学年度 (平成〇年皮) ○○学部 クラ ス (○○)

ゼ ミの受け止め方,ゼ ミへの期待

-私 はこのゼ ミをこのよ うなもの と受け止めた｡ゼ ミがこうなれば, もっとよいのだが｡

学科 学生番 E3･(〇〇〇〇)

氏名 〇〇〇〇

例 えば､ある場 血で同 じような状況 (会話 なと)にあった とき､それぞれの人間の 十人 卜色の感 じ方を聞 き､発表 し

合 う場所 だ と思 った｡ この感 じ方の違い (個性)が教育学､心理学等 において 一番根底 にある ものだ と思 うし､ これ を

知 ることで今後のいろいろな場で役 ;!二ちそ うだ｡だが､議論 を通 じて人間 と しての根底部分 まで否定 される ような形 に

はなってほ しくない と思 っているo

自分 をア ピール

-私 はこの理由で, このゼ ミが受けたい｡私 はこの点で, このゼ ミに貢献で きる｡

今後の コ ミュニ ケーシ ョンに役 ､-′二てるため に､他の参加者の発 表を聞 くことで､いろいろな感件 を肌で感 じとりたい

し､ちょっ と変わっていると言われるtl1分の感性 も､発表 をす ることで他の参加者に問いたい と思 っている｡ また､そ

の変わっているという点が､新 しい意見､見解 としてゼ ミにff献で きるのかな と思 っている｡

あ とせ っか く京大に入ったのだか ら､で きるだけ多 くの学/i:.と接 したい し､ また慶謄大学のゼ ミと交流す ることで 大

学が学/卜にIj-える影響 の違い も知 りたい し､異空間で清動する人々との交流が 何よ り禁 しみだ｡

あ まりまとまっていないが､以 t二が このゼ ミの受講希望の坪山ですO

(汁)掲収にあたつては,'E際 に手 書きで 杏かれた もの を筆者 らが ワープロで打 ちl互した｡

Table6 事例 2男性の自己紹介文 ｢大学 と私｣

大学 と私

○○学部○ lr･l生 〇〇〇〇 学生番 i3-0000

ハ ン ドルネーム 〇〇〇〇

｢入学 と私｣ ･ ｡ l′1己紹介文 を苦くのはいいが,題 目にErl分 にとって相反するといって も過 言ではない 2つの単語が な

らべ られているの を見て,lIIJを糾 ナばいいのや ら, また n 己紹介 として成 り､ン二つのか,非常 に阿った｡期待 されている もの

とは兄､l'T違いの ことが t耳かれているか もしれないが, ご J'承 卜さい｡

僕 は○○学部O｢nl/I:.｡○○Lr,7.-の○○高校TT日.身｡ この人学で 1年間過 ごして きて感 じたことは,随分人に流 されやす くなっ

た とい うこ とである｡多少 人間的に大人になった ともいえな くもないが,何よ り廿分の意見が明確 に もてな くなったか らだ

ろ う.削 まF'l分の意見 を断[,1.-]として iミ張 し続けた ものだったがo まあ こんなF1分だか ら,nlflといわれる京大の学風 の中で

得た ものは,fJに見える形では少 ない ように,むう｡強いてあげるなら,多少の コンピュー ター操作 と知識,あ とは何か煮 え

きらない人間関係 (まあテ ス トのための人間関係 といって も過 言ではないか)｡ 入学 したときには,いろいろや りたいことや

野望 もあった｡で もそれは 4ljの総 人キャンパ スの人の波 に流 されて しまった｡今はその荒波 にの まれ まい と, 目的 もな く

何か をむさぼっているような感 じがする｡だか ら,このゼ ミを選んだの も,日分のrtlの混沌からきた突発的 な行動だ と思 う｡

で も,そんななかで何か学べ る ものがあればいい と思 うし, これか ら進むべ き道が見えればいいなと思っている｡

ネガテ ィブな思想 に障 りが ちな上と1分 だけ ど,遊ぶ ことは人好 きで,今 はまってい るのはプ レイステー シ ョンの ｢Dance

DanceRevolution｣ ｡決 して絡みに くい人間ではない と思 う (多分)ので,気畔 に声 をかけて ｢さい｡

Fl己紹介になってなかったか もしれ ませ んが,傍 はこんな奴です｡
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Table7 事例 2男性の ｢合宿の反省｣

KKJ合宿 についての感想､提案､等いろいろ

氏名 〇〇〇〇

合宿は単 なる授 業の延長線上ではな く､｢祭 り｣ だったなと思っている｡ 1カ月以 上前から計画 を練 り､｢合宿｣ というも

のが 目的 と化 し､当 日はす さまじい盛 り 卜が りを見せ､終わってみる と消化不良の もや もやが残るO そう考えると､｢祭 りの

あ と｣ その ものだなと感 じた｡

違 ったのは屋台の中身や､綿が し､輪投げ といったもの じゃな く､知的活動 だった｡今思 うと､そんな祭 りのような雰囲

気の中で知的活動がで きたこと､それが楽 しかった｡普段何 コマ もある授業の中の 1コマ と考えて しまう｡教 コミとは､そ

こに個人的に違い を感 じた｡僕 は､合宿のことは敢 えて言葉に した くない｡いや､その作業は語糞 に富み､表現力豊かな人

に任せておこう｡僕 のような人が言葉に しようとす ると､それによる具現化 される ものよ り､言葉 にす ることで失 うものの

方が多いか ら｡僕 は言葉にで きない部分 を大切 に したい｡それが 普段 の生活の中で少 しずつ点 と点がつながって形 になって

いけばいい と思っている｡

もう祭 りのあ とに浸 っているときではない｡最近気が抜け気味である自分に､新たな問題提議 をしな くては｡

か し,こうした契機 を積み重ねなが ら自身のあ り方を模索 し修正 していこうとする営みは,たとえコアの部分では

大 して変わらな くとも,自己が成長 してい くには必要な過程である｡KKJ実践がそうした契機 を担 ったのであれば,

筆者 らにはそれだけで も意味があったと思われるのである｡

第 3節 インタビューの結果 と考察

インタビューでのや りとりは,筆者 らが メモ を取 る形で ノー トに記述 され,書 き取れなかった部分 については

録音 されたテープを聞 き直す形で補足 された｡ 次 に,そこでのインタビュー記述 (ノー ト)をもとにして,学生 ら

が どのようにKKJ実践の経験 を意味づけたのか以下整理することとした｡整理の観点は,上述 したインタビューの

目的に応 じて,(∋学びがあったか どうか,あった場合にはそれが どのような学びで,そこでの学びのテーマは何か,

(参学びのテーマはどの ように して形成 されたか,③ なぜ学びが得 られなかったのか,の 3つを設けた｡

インタビュー記述 を整理 してい くにあたっては,カテゴリーの作成,カテゴリー化 とい う手順ですすめ られた｡

まず カテゴリーは,筆者 ら2人で全員のインタビュー記述 をみて合議で作成 した｡ 次いで各被験者へのカテゴリー

化は,筆者 ら2人が独立 しておこない,両者の一致が難 しい場合には,録音テープや資料 を参考に しなが ら合議で

決定 した｡ その結果,学びの分類 におけるカテゴリー化以外 はほぼ100%の完全一致が見 られたが,学びの分類往8

におけるカテゴリー化は87.5%の一致率であった｡

1)学びはあったのか

KKJ実践は,学生 らの ｢純粋｣な自己形成 をめざす ことを授業目標 とし,本論考ではそれを操作的に自己のあ り

方に関わる学び,自己成長 としての学びとしたわけである｡果た して,学生 らはこの観点 に立った学びを得たのだ

ろうか ｡ インタビューの結果は,Table8の通 りである｡ それを見ると,19人中15人 (78.9%)の学生が学びを得

たようである｡KKJ実践はきわめて学生の主体度が高 く,かつ授業への参画が求め られた授業であるか ら,約 8割

の学生が学びを得たというこの結果はうなづけるものである｡

振 り返 りによって意味づけ られた学 びを, さらに人生軸上に位置づけられた際 に見えて くる差異 によって分け

ると,学びは次の 4つのカテゴリーに分けて考 える｡すなわち,

Table8 学びがあった学生の数 ･割合

15名 (78.9%)i;:=i:翠 ゝ

4名 (21.1%)

(1)KKJ実践以前か らあ らか じめ持 っていた自己のあ り方や ものの見方,行動の ｢変化｣があった

(2)KKJ実践以前 には持たなかった新たな自己のあ り方や ものの見方,行動の ｢獲得｣があった
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(3)｢変化｣ や ｢獲得｣ は見 られ ないが,KKJ実践以前 か ら問題 となっていた 自身のあ り方 や ものの見方 ,行

動へ の気づ き ･再確認があ った (｢気づ き一前｣)

(4)｢変化｣ や ｢獲得｣ は見 られ ないが,KKJ実践 以前 には問題 となってい なか った 自身のあ り方 や ものの見

方,行動- の気づ きがあった (｢気づ き-新｣)

(1) (2)の カテ ゴ リーは,学 びが 人生軸 上で位 置づ け られた とき,そのテーマがKKJ実践以前 か らの もの な

のか (｢変化｣),KKJ実践 を通 して新 た に形成 された もの なのか (｢獲 得｣), とい うこ とで分 別 した ものであ る｡

構造化 された経験 として表 出 され る学 びは,KKJ実践が どうだ ったか とい う総合評価 を もとに振 り返 りが な された

結果の,KKJ実践 の枠 内で考 え られた経験 と しての学 びである ｡ しか し,それが筆者 らの促 しに よって人生上で位

置づ け られ る と (経験 の再構造化),KKJ実践 とい う枠 を越 え,その学 びのテーマがいつ頃か ら問題 となった もの

なのかが明 らか とされるわけであ る｡ た とえば,事例 1の女子学生 は,集団的 ｢まとま り｣ を感 じることがで きた

こ とを学 び と して挙 げるが, ここでの学 びのテ一一マ は,彼女 に とってはKKJ実践以前か ら問題 となっていた もので

ある｡ しか し,KKJ実践 で何 を学 んだのか を尋 ねてい く経験 の構造化 だけでは,彼 女が単 に ｢まとま り｣ を感 じる

ことがで き,それが彼 女 に とっての学 びであ った とい うこと しか分 か らない｡人生軸上で位置づ け られて (経験 の

再構造化) は じめて,彼女が大学 入学以来感 じていた周囲へ の違和感 を浮 き彫 りにす る こ とがで きるわけであ る｡

ここでは,彼女 は ｢変化｣とい うカテ ゴ リーをあて られる｡ 事例 1の女子学生 に対 し,あ る男子学生 は,専 門的 な

関心 か らKKJ実践 を とらえてお り, ｢議論 が きっか けでい ろんな哲学 の本 な どを読 んだ り考 えた りした｣ と言 う｡

彼 の この学 びのテーマは,KKJ実践以前 か ら問題 になっていた もの とい うよ りは,KKJ実践 を通 して新 たに形成 さ

れた ものである｡ ここで は,彼 は ｢獲得｣とい うカテ ゴ リーをあて られる｡

これ ら2つの他 に, (3) (4)の ｢気づ き｣ も学 びの カテ ゴ リー と してい る｡ 本章 の冒頭 で,気 づ きには 自己

のあ り方 にほ とん ど関わ らない ような レヴェルの ものがあ る と述べ たが, ここで挙 げ られ る ｢気づ き｣ は, イ ンタ

ビューに よって 自己のあ り方 に関わる経験 と して表出 された レヴェルの ものであ る｡事例 1の女子学生 は,｢議論

の間 『何 で こうなんだろ う』『何 で こうなんだろ う』とず っ と思 っていたの に,皆 を自ら切 って しまい,議論 を断

ち切 って しまった｣とか ｢自分 か ら飲み会 をはやい時期 にや ろ うと言い出 したに もかかわ らず,結局は他 の人が動

いた形 となった｡や ろ うとか言 うだけで な く行動で きてナ ンボの ものだ｣ な ど, 自身のあ り方の不十分 さを振 り返

ってい る ｡ この反省的 ｢気づ き｣ は,KKJ実践 の総合評価 に関わる もの として意味づ け られた経験 であ り, これか

らの 自己成長 の課題 と して表 出 された反省であ る｡ これ らの こ とに気づ きがあ ったか らとい って,そ う簡単 に行動

が修正 されるわけではないが, こうして 自覚が生 まれない ことには行動 を変 える契機 に もな らない｡事例 2の男子

学生 も,場 での 自分 の振 る まい方 を考 え過 ぎたばか りに議論 に十分 に参加で きなか ったわけだが, こう した こ とを

自覚 し再確認 してい くことが,彼 の 自己成長 に とっては必要 な契機 となるわけである｡ この ように,KKJ実践 を通

して 自身のあ り方や ものの見方 ,行動 が ｢変化｣した り,新 たに ｢獲得｣ した りす る ことが ない に して も,｢気づ

き｣ は学 びに よる自己成長の契機 である と考 え, ここで は学 びの カテ ゴ リー としてあてていった次 第である｡ また

ここでの ｢気づ き｣ カテ ゴリーにおいて も,｢変化｣｢獲 得｣と同様 ,KKJ実践以前 か ら問題 となっていて改 めて気

づ きがあ ったのか (｢気づ き-前｣),KKJ実践 を通 して新 たに気づ いた もの なのか (｢気づ き一新｣)を分 けて考 え

た ｡

この よ うに して得 られた分類 カテ ゴ リー を もとに,学 びの あ った者が ど うい う学 び を得 たのか を示 したのが

Table9であ る｡ 左 表 は,分類 カテ ゴ リーの組み合わせ を詳細 に示 した ものであ り,右表 は,左 表 を もとに各分類

カテ ゴ リーの単 純 集計 を示 した ものであ る｡ またTablelOには, そ こで学 びの テ ーマ とな った もの を,大 き く

｢『教育 とコ ミュニケーシ ョン』 に関す る専 門分野 的テーマ｣ と ｢人生上のテーマ｣ の 2つ に分 けて示 している｡

それ らを見 る と, まず第 1に,KKJ実践 を通 して 自己のあ り方や ものの見方,行動が変 わる ような学 びので きた

者 (｢変化｣) が 6名 (40.0%) もい る こ とが わか る (Table9参照 )｡ KKJ実践以前 か らあ らか じめ持 っていた 自

己のあ り方や ものの見方,行動の ｢変化｣ であ るか ら,そ こでのテーマは,授 業の専 門分野 (教 育 とコ ミュニケー

シ ョン) に関 わる もの とい うよ りは, 人生上 のテーマで あ る こ とが多 い ようであ る (TablelO参照 )｡ た とえば,

ある男子学生 は ｢もともとまとめてか ら意見 を言 うタイプだったが,それで は議論 についていけず ,議論 もどん ど
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ん先へ展 開 してい く｡ とにか く思 った ことを何 で もボ ンボ ン言 って,それへ の リアクシ ョンを もとにまた 自分 の意

見 を考 えればいいんだ と途 中思 うようになった｣ と言 う｡ またあ る女子学生 は,｢合宿で 自分 はパ ター ンには まっ

て生 きて きたなあ と感 じた｡人 は,誰 かの言動 に対 して柔軟 に対応 で きるの に, 自分 はマ イペ ース とい うか 自分 の

リズムを崩せ ない ことに気づいた｡ 思考パ ター ンを変 えてみた｡｣と言 う｡

第 2に,｢気づ き-前｣ のみの学 びの者が 4名 いる こ とも特徴 であ る (Table9参照)｡ ここで の 4名 はすべ て,

事例 2の男子学生の ように,パ ーソナ リテ ィ的 な 自己のあ り方が問題 となっていることに改 めて気づ いた とい うパ

ター ンである｡そ して, このパ ー ソナ リテ ィ的 な自己のあ り方が改 めて問題 となったが故 に,授 業- の コ ミッ トも

十分 とは言 えなか った者 たちで あ る｡ 他 に も,あ る男子学生 は ｢『自分 は内気 だ』『み んな とず れてい る』 とい う

ことを再確認 した｡ デ ィス カ ッシ ョン,合宿 いず れ も場 に馴 染めなか った し, ピンとこなか った｡ 昔 か ら内気 だっ

たか ら,大学 に入 って以 降 『人の視線 を気 にせ んでお こう』『好 きな ようにや ろ う』と心が けていた ｡ しか し難 し

か った｡｣と語 って くれた｡ また他 の男子学生 は, ｢遊 んで ばか りの工学部 の学生 を馬鹿 に してい たが,それは 自

分 がそ うな りたい ことの裏返 しである ことに気がついた｡『もっ と軟派 にな らない と駄 目だ』『遊 ばない といかん』

とよ く思 っていたか ら｣ と言 う｡ これ らは,気づ くことはで きて も, なか なか変化 や修正の しに くい部分- の気づ

さである ように も思 われる｡それで も, この者 た ちを学 びのあ った者 と して カテ ゴリー化 したのは, こう した経験

が これか らの 自己成長の契機 と して意味 を持 つ と本人たちの 自覚が垣 間見 えたか らであ る｡ ちなみ に,後 に報告す

る学 びの なか った とされる 4名の うち,同様 のパ ーソナ リテ ィ的な 自己のあ り方が問題 となったが故 にゼ ミへ の コ

ミッ トが不十分 だった者が 2名 い るが,彼 らはそれ について ｢そ んな もの だ｡ それ につ いては何 と も思 わない｡｣

とい った 自己完結 的 な見方 を呈 していた｡｢自己成長 と しての契機｣ とい う観点か らすれば,両者 の違 いは大 きな

ものの ように思 われ る｡

第 3に,KKJ実践以前 には持 たなか った新 た な 自己のあ り方 や ものの見方 ,行動 の ｢獲得｣は,｢『教 育 とコ ミ

ュニケー シ ョン』 に関す る専 門分野 的 テーマ｣ であ るこ とが多 い ようであ る (TablelO参照)｡ た とえば,先 に挙

げた ｢議論 が きっかけでいろんな哲学 の本 などを読 んだ り考 えた りした｣ や ｢現場 の コ ミュニケー シ ョンについて

専 門的 な立場 か ら談話分析 をお こない,いろい ろ考 え得 る ものがあ った｣ とい った ような ものである｡

Table9 人生軸上 に位置づ け られた学 びの分類

2名;≡.■さi;

1名

2名

1名

2名

1名

2名

4名

15名

6/15名

8/15名

6/15名

5/15名

(注)左 表 は､学 びの分類 カテ ゴ リーの組み合 わせ を詳細 に示 した ものであ り､右表 は､左表 を も

とに各分類 カテ ゴ リーの単純集計 を示 した ものである｡

TablelO 学びの分類 カテ ゴ リー とそのテーマ

メ 0名 6名 6/15名

7名 2名は 8/15名

1名 5名 6/15名

1名 4名 5/15名1名 4名 5/15名

(荏) ｢獲得｣ のみ 1名両テーマ に またが ってい る者がい る｡
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2)学びのテーマはどこから

KKJ実践の ような ｢学生主体｣｢学生参画｣型の授業では,何が学 びのテーマ となるかはあ らか じめ設定 されて

いない｡何 を学 びのテーマ とするか も,学生 ら自らでつ くりあげていかねばならないのである｡学びのテーマが ど

こか ら発現 ･形成 されたかは,次の 3つのカテゴリーに分けて考 えることがで きる｡すなわち,

(1)受講動機 として学 びのテーマを持 って きた場合

(2)新たに学びのテーマを形成 した場合

(3) もともとの問題が学びのテーマ として顕在化 した場合

(1)は,こうい うことを学べた らいい とい う,ある程度明確 なテーマ を受講動機 として持 って きた場合である｡

たとえば,ある男子学生は ｢小 さな話題で も核 を作 ってい くとい う欧米型のコミュニケーシ ョンがで きるのか どう

か調べたかった｣ として受講 を希望 して きた し,前年度の田中教授の 『ライフサイクル と教育』 を受講 していた学

生は,今年 は田中教授 の 『教育 とコ ミュニケーシ ョン』(KKJ実践) について学ぼ うと受講 して きた ようである｡

これ らは,単 に ｢お もしろそ うだか ら｣ とか ｢他 にはなさそ うな授業だか ら｣ といった動機で受講 して きた者 とは

遠い,ある程度明確 な動機 ･関心 を持 って受講 して きている点で分けて考えられるように思われる｡

(2) と (3)は, (1)の ような明確 な受講動機 を持 って きたわけではないのだが,授業が進 むにつれ,学 び

のテーマ を形成 していった場合である｡ KKJ実践は ｢学生主体｣｢学生参画｣型の授業である｡ 学生 らにとっては,

そこ-のコ ミッ トが求め られるが故 に,それまで関心 を持たなかった新たな事柄 に関心 を抱 く場合がある｡ ある女

子学生は,KKJ実践 をとて も楽 しく経験 して過 ご したようで,｢高等教育で卒論 を書 こうと思いは じめた｣と言 う｡

これなどは,その典型例である｡ また,KKJ実践で必要 とされるのは,究極的には,学生一人一人の 自己のあ り方

を集団の中で どう表現するか とい うことである()そこでは,自分の意見 をうまく出せ ることや人の話 をきちんと開

くといったコ ミュニケーシ ョン能力が必要 となって くる し,思考の展開のはや さや知識の豊富 さなどの様 々な自己

の能力 も必要 となって くる｡ 集団の構造化が進むにつれ,その中での 自分の役割 も気 になって くるだろう｡結果,

自己のあ り方が 自身にとって様 々な形で問題 となって くる場合 もある｡ インタビューの結果では,多 くの者がKKJ

実践 にコ ミッ トすることによって, もともと持 っていた自己の課題や問題点が顕在化 している｡た とえば,先 に挙

げたある男子学生が ｢『自分 は内気 だ』『みんな とずれている』 とい うことを再確認 した｡デ ィスカッシ ョン,令

宿いずれ も場 に馴染めなかった し, ピンとこなかった｡昔か ら内気だったか ら,大学 に入 って以降 『人の視線 を気

にせ んでお こう』『好 きなようにやろう』と心がけていた｡ しか し難 しかった｣ と語 って くれたの もその一例であ

る｡ この ように,受講動機 として明確 な学 びのテーマを持 って きたわけではなかったにもかかわ らず,KKJ実践の

性格故 に,学 びのテーマが発現,形成 される場合があるわけである｡ (2) と (3)は,学 びのテーマ となった も

のが,KKJ実践以前か ら抱 えていた ものか否かで分別がはか られている｡

この ような (1) - (3)の カテ ゴリーをもとに学 びのあった とす る者の学 びのテーマの発現 ･形成 を見た と

ころ,Tablellの ようになったOそれによる と,受講動機 として学 びのテーマを持 って きた場合 には,r教育 とコ

ミュニケーシ ョン』 に関する専門分野的テーマであることが多 く, もともとの問題が学びのテーマ として顕在化す

る場合 には,人生上のテーマであることが多かった ｡ なお,授業が進むにつれ新たに学びのテーマが形成 された者

は,15名中わずか 1名であった｡ その者の学 びのテーマは,『教育 とコ ミュニケーシ ョン』に関する専 門分野的テ

ーマであった｡

Tablell 学 びのテーマは どこか ら

1名 0名 1/15名

(荏) 1-3のカテゴリーに複数 にわたっている者 もいる｡
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3)なぜ学びが得 られなかったのか

学びを得 なかった者は,19人中 4人 (21.1%)であった (Table8参照)｡ これだけの舞台設定 と教員 らス タッ

フの相当の努力 を投入 して も,学ぶ ことの難 しかった学生はいたようである｡ 4人の うち 3人は学びのテーマが形

成 されてお らず,その理由 も ｢授業へのコミッ トが弱かったか ら (2人)｣と ｢人生史 ･生活史が安定 していたか

ら (1人)｣とい うものであった｡ KKJ実践は,全体的には相当の盛 り上が りを見せた授業実践であったが,中に

はこのような学生がいたことをわれわれは知っておかねばならない｡

2人の学生は,｢授業-のコミッ トが弱かったか ら｣ という理由を挙げる｡ ここで興味深いのは,同 じ ｢コ ミッ

トが弱かった｣で も, 1人は前半司会やデ ィスカッションにも積極的に参加 していた,KKJ実践のいわばキーパー

ソンであったのに対 し, もう 1人はまさにコミットが弱 く,デ ィスカッションや電子会議室への投稿がほとんどな

かった者である｡後者は仕方がない として,前者の学生はどうしてコ ミッ トで きな くなっていったのだろうか｡ 第

1章の授業概要で も示 したように, この学生は,合宿 までのバスチャーター (運賃や経路)について自主的に調べ

て くれた学生で,彼が司会 をそのまま引 き受けて くれたおかげで,KKJ実践の学生主導の進行形態が確立 したわけ

である (第 5回目授業 日 [5月19日])｡彼のゼ ミへのコミッ トが弱 まっていった原因は,彼 自身 もよくわかって

いないようであるが,少な くとも彼が,議論の目的がはっきりしないことに苛立 ちを感 じた ｢タスク派｣であった

こと (第 7回目授業 日 [6月 2日]以降), 3回生であ り所詮教養の授業だと途中か ら思いは じめたこと (教養の

単位は十分そろっているらしい),は原因 として挙げられるようである｡彼は,インタビューで ｢言 うべ きところ

では言ったと思 うが,総 じてお客 さん的存在 ｡ お もしろかっただけとい う感 じで終わって しまった｣ とKKJ実践 を

振 り返った｡

また,受講動機 として学びのテーマを持 って きた者のほ とん どは,学びを得てKKJ実践 を終 えたわけだが (8

人/9人中,88.9%), 1人だけ学びを得 ることので きなかった者がいる｡ 学びを得 なかった 4人の うち 1人は,

こういう者である｡彼は 2回生の男子学生で,京大 に入学 して以来大学に不適応 を感 じて きた学生である｡ 高校の

ときは体育会系のクラブに所属 し,友だちとも馬鹿なことをやった り騒いだ り, まじめな話 とか もで きて楽 しかっ

たらしいが,京大に来てか らとい うもの,まわ りの異質な雰囲気 に世界が180度変化 し悩 まされたようである｡何

かやろうと言って ものってこない し,逆に ｢くだらんこと言 う奴だなあ｣ という目で見 られる｡ このような中,彼

は心機一転いろいろな学部 ･回生の人たちとコミュニケーションを求めて,KKJ実践の受講 を希望 したわけである｡

しか し,彼は結局発言 もさほどしなかった し,目に見える形で楽 しく受講 していたとい う感 じで もなかった｡彼日

く,｢身体が授業 に来ていただけで,話 にもついていけてなかった し,他のことを考 えることも多かった｣ ようで

ある｡ この背景には,KKJ実践がは じまると同時に,彼が高校時代の友だちとバ ン ド活動 をや りは じめたことが挙

げられる｡彼はそちらの活動 を通 して友だちとの充実 した生活を取 り戻 し,大学での不適応の問題 も, 自分は自分

だか らというように解消 して しまったのであった｡ KKJ実践がなされている間はバ ン ドの練習で毎 日相当疲れてお

り,彼 にとっては身体が来るだけで必死だったようである｡彼はKKJ実践 を振 り返 り,皆がいろいろ意見 を言って

いてお もしろかったとは言 うが,それだけの ようである｡これは,人生上のテーマを持 ってKKJ実践 に来なが らも,

他の ところで学びのテーマが解消 されて しまい,KKJ実践では何 も学べなかった事例 として位置づけられるように

思われる｡

第 4節 学びの観点から見たKKJ実践の構造

第 1章では,｢学生主体｣｢学生参画｣の授業KKJ実践 を通 して,われわれが学生の ｢純粋｣ な自己形成 を徹底

的に追及 した営みを紹介 した｡ そ して第 2章第 1節-第 3節では,学生 らの学びの視点か ら見ると,そこでの営み

が どのように経験 されたのか,インタビューを通 して明 らかにしたわけである｡ここでは,それらを通 して見えて

きたKKJ実践の学びの構造 について理論的にまとめてみたい｡

｢舞台の上で共演者 もお らず,小道具 もない｡ そんな ところに役者が立た されるところを想像 してみ よう｡ その人

らしさを演ずることが非常 に難 しいことがわかる｡ ･横 に人を一人おいてみ よう｡ その人 らしさが出て くる行

動世界が誕生する｡｣ (橋本,2000)
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KKJ実践 は,学生 らにとって まさにこんな感 じでス ター トしたのではないだろ うか｡何 を学べ ば よいのか さえ明

らかでないKKJ実践での学 びには,その学 びのテーマが学生 らの きわめて個人史的な文脈 の もと形成 されなければ

ならない とい う大 きな特徴があった｡何 もない ところに自己 を表現す る機会はな く,そ こに人がお り,議論の題材

が生 まれてい くことを通 して, 自己を表現 してい く機会が与 えられる｡ 自己を表現することで しか授業が成 り立た

ない場,それがKKJ実践 とい う授業の場の特徴であった｡

KKJ実践は,授業者側が与 えた一定の枠 の中で 自己形成 をはか らせ て きた従来の授業実践 をさらに越 えて, 自ら

問題 とせ ざるを得 ない個人史的文脈の枠 の中で 自己形成 をはか らせ ようとしていた｡つ ま り,学生が主体的 に授業

を参画 しようとすればす るほ ど,学生は必然的 に自己を様 々な形で表現 しなければならな くなるわけであ り,KKJ

実践の学 びの構造 には,暗 に自己のあ り方が学びのテーマ として顕在化す るような仕掛 けが なされていた と考 え ら

れるわけである｡

しか し,主体的 に授業 に働 きかけることその ことが,直接 , 自己のあ り方 を学 びのテーマ と して顕在化 させ る

わけではない｡ 自己のあ り方が学 びのテーマ とならざるを得 ないのは,授業で相見 える他者のあ り方 によって自身

のあ り方が相対化 され るか らであ る ｡ た とえば,ある 3回生の女子学生 は,第 3回 目の授業 日 (4月28日)でい

きな り ｢オ タク｣ の議論 がは じまった とき,｢こんなに しっか りした考 えの人が 2回生 にいるんだ｣ と思 った らし

い ｡ 表上 は,他者のす ごさを目の当た りに した ものだが,本質は, 自他比較 (self一〇thercomparison)をともな

って彼 を自己 よ り相対的に ｢す ごい｣ と評価 した ものである ｡ つ ま り, 自己 との比較が暗 にな されなければ,そ う

した他者の言動 をす ごい とも何 とも思 わないわけである｡ これは,Festinger(1954)が社会的比較理論 (social

comparisontheory) と して主張 した こ とで有名 な現 象であ る｡Festingerも述べ る ように, 自他比較 は,信条

(opinion)の価値の ように, とらえ どころの ない 自己のあ り方 を知 る上ではプ リミテ ィブなメソ ッ ドなわけであ

る｡ しか しなが ら,人は どんな他 者 を現前 に して も自他比較 をす るわけではないか ら,その点 にこそKKJ実践 の

｢学生主体｣｢学生参画｣的性格が意味 を持 ってい る ｡ つ ま り,野球 をや ってい るある少年が, プロ野球選手のす

ご さを目の当た りに して も,それで 自他比較 を して ｢自分 は駄 目だ｣とは決 して思 わないだろう｡ 自他比較 には,

それが な されるべ く他 者の相対的 な レンジがある (Festinger,1954,p.121) ｡ 学生 らは,主体的 に場 に参入 し,

そ こで相見 える他者 とぶつかるか らこそ, 自ず と比較対 象 としてその他者 を参照せ ざるを得 ないのである｡場の共

有 は きわめ て重要 な要素 で あ る ｡ また,Cooleyが他 者 を 自己の鏡 (alookingglassself) と称 した ように

(Cooley,1902,p.184), 自他比較が な されず とも, 自己の行為 に対 しての他者の反応 を鏡の ように見 ることに よ

って, 自己のあ り方の結果的価値 を知 ることもある｡ この他者の反応 はある種評価的な ものであるが,その反応 を

通 して人は望 ま しいあ り方,望 ましくないあ り方 (価値) を知 るわけであ り, 自己の相対化はこの ような契機 をも

とに して もお こなわ れ る と言 える ｡ いず れ に して も, 自己 の相 対 化 は, 自他 が対 峠 す る社 会 的 コ ンテ クス ト

(socialcontextofself-otherconfrontation)の中でお こなわれるわけである｡ われわれ授業者 は, この 自他が

対峠す る社会的 コンテ クス トを設定 したに過 ぎない｡

自己のあ り方が相対化 されるに して も,人が成長 に向かって動 き出すか どうかは また別の話である｡た とえば,

学 びを得 ることので きなかったある 1人の学生 は,第 3回 目授業 冒 (4月28日)の ｢オタク｣の議論 で,｢皆初対

面 なのによ く平気で しゃべ りま くるなあ｣ と少 し身を引いて しまった ようである｡ デ ィベ ー トをす る機会が高校で

はあったのに大学ではまった くな くて,それ を希望 してKKJ実践 に参加 したに もかかわ らず,彼 は意見 を言 って非

難 を浴 びるの も嫌 だか ら,黙 り込 んで しまったわけである｡彼の この状態は, まさに自他比較 を通 じて自己のあ り

方が相対化 された ものである｡ すなわち, 自分 も高校の時 には よくデ ィベー トがで きた方 だ し,そ うした体験 を大

学で も求めてKKJ実践 に参加 したに もかかわ らず,彼 は皆の議論 を見 ていて ｢手強い｣｢ち ょっ と馴 染め ないな｣

と思 って しまったのである｡ 彼 は,自己相対化の作業 を通 してで きたズ レ (discrepancy)を修復す る意志 も弱 く,

その時間 を過 ご して しまう｡ その ことが結果 として,ゼ ミへの コ ミッ トを最後 まで弱い もの として しまった｡それ

に対 して,事例 1の女子学生 は,集団の まとま りを感 じることがで きず に苛立 ちを抱 え込 んだまま合宿 を迎 えたわ

けだが,なぜ彼女が苛立 っていたのか と言 えば,それは相対化の作業 を通 してで きたズ レの修復 を彼女 自身が無 自

覚 的 に引 き受 けてい たか らで あ る｡つ ま り, ｢ま とま りを感 じる こ とので きない 自分｣ とい う現 実 自己の状 態

(actualself) を何 とか して ｢まとまりを感 じることのできる自分｣ とい う可能 自己の状態 (possibleself)へ と
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持 っていこうと,可能 自己の状態 をも自らの現存在様式に内包 させて引 き受けていたか らである注9｡

自己の相対化の作業は, 自他 の対峠 を通 じてなされるものであるが,相村化 された自己に不十分 さを感 じた瞬

間,それは自己内の時間 ･空間的な問題 となる｡すなわち,｢あそこではで きて も,ここではで きない｣ とか ｢昔

はで きたのに,なぜ今はで きない｣｢昔か ら自分はそうだった｣｢こうい うふ うにな りたい｣ というように,現在の

自己 と過去,未来の自己 との時間 ･空間的なズ レ (時間 ･空間的な自己のズレspatiotemporalself-discrepancy)

が自己内で生 じるわけである｡そ して,この自己のズ レを現存在様式 として引 き受けたとき,人は成長に向かって

動 き出 していると言えるのである｡KKJ実践は,『コミュニケーションと教育』 というタイ トルがつけられていた｡

それは,表上は,コミュニケーシ ョンを手段 として議論 をするというものだが,内実は, 自己と他者が相ぶつかる

ことを通 じて自己の世界観が相対化 され,結果 として自己の可能性が導 き出されるものだったわけである｡これが,

｢純粋｣ な自己形成 を目指 したKKJ実践の学びの構造である｡

最後 に

本論考は,KKJ実践における学生 らの学びについて論 じた ものであるが, ここで述べたKKJ実践は, きわめて京

大側 を中心 としている｡それは,筆者 ら自身が京大側のス タッフとして京大側の進行 しか見てこなかったからであ

る｡KKJ実践 は,田口 ･村上 (1999) も述べ るように, 3つの リアリテ ィ (授業 ･インターネ ッ ト･合同合宿)

が京大側,慶庵側独 自の関わ り ･流れで進行 した授業実践である｡本叢書では,慶療側か ら見たKKJの実践報告 も

なされているか ら,本研究での不十分 さは,そちらを参照 していただ くことで補完 されるように思 う｡

また,人生軸上 にの らない学びは本論考では扱 っていないが,実際 には授業過程の ときどきにさまざまな学 び

があったか ら,その点は強調 してお きたい｡本論考が問題 に した学 びとは,｢自己のあ り方に関わる学 び｣,すな

わち,記憶の中で意味づけられ秩序化 (ordering) ･構造化 (structuring) されたところの経験 としての学びで

あったわけである｡ この点については,ナラテ イブ ･アプローチの中で,経験が記憶の中で どう構造化 され,現在

の 自己のあ り方 に意味 をもた らしているか とい う研究が精力的に進め られている (cf.Hermans& Hermans-

Jansen,1995;Hermans& Kempen,1993;Neisser,1994)｡別の機会に整理 して,学びの文脈 における理論化

を試みてみようと思 う｡

注

注1 ホームページの存在理由は,世界 に情報 を発信するためにあるのではな く,京都大学 と慶庵義塾大学の両

ゼ ミ生が同時にアクセスで きる場 を持つためにある｡ よって,ホームページ-のアクセスには,ログインコ

ー ドとパスワー ドが設定 されてお り,関係者以外が読めるようにはなっていない｡ただ し,そこでのコ ミュ

ニケーシ ョンが私的なことまで含 まれてなされるだろう,あるいはそうした情報が万が一外部 に漏れる場合

があるか もしれない,などを想定 して,学生 らには本名でな くハ ン ドルネームを使 うように,ス タッフ側が

提案 したわけである｡当初,イ ンターネ ッ トのメデ ィアはメー リングリス トでお こな う意見 も出 されたが,

京都大学 と慶庵義塾大学 との メールをどうやって分 けるのか,分 けな くて もわかるかな どの意見が出 され,

結果的には,両大学の授業が個別に進行 している事情 を考慮 してWeb上で書 き込み可能なホームページを作

成することとなった次第である｡京都大学の授業 についての議論 は ｢京都大学授業概要｣,慶庵義塾大学の授

業 についての議論 は ｢慶磨義塾大学授業概要｣ と称 した電子会議室でなされるよう,別個 に設け られた (具

体的なイメージは,田口 ･村上 [1999]を参照)｡ なおホームページの作成 にあたっては,慶磨義塾大学側の

スタッフがすべておこなった｡

注2 ただ し,5月19日終了後の電子会議室では, まだ全員の名前 と顔が一致 しない苛立 ちが2-3人の学生から発

せ られている｡

注3 昨年,田中教授 らと慶庵義塾大学の井下ゼ ミを見学 させて もらった｡ そ こで筆者が とて も驚いたのは,井

下教授が ｢今 日は誰が司会 をや りますか｣ と言えば,ある学生が ｢じゃあ,僕がや りましょう｣と言い,｢そ

れでは, タイムキーパーは ?｣と言えば,｢私がや りましょう｣ と学生 らが 自発的に役割 を引 き受けていった
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ことであった｡ しか も,井下教授が投 げかけて学生がそれを引 き受 けるのに,間がほ とん どない｡ この よう

な,学生 たちが瞬時 に手 を挙 げて役割 を引 き受 けてい く光景 には,筆者 自身声 も出ず驚 くばか りであったこ

とを鮮明 に覚 えている｡ もちろんその後 も,皆が積極的に質問 を し,返 してい くとい う光景が実 に自然 に展

開 されたことは言 うまで もない｡今回のKKJ実践で も,限 りな くこの光景 と同 じものが再現 された と考 えられ

る｡

注4 た とえば,小学校 での問題解決学習や発見学習 も ｢子 ども主体の授業｣ をめ ざした ものであるが, これ ら

の授業 を ｢活動性｣｢到達点の 自由度｣の2軸で位置づ けてみる と,｢活動性 (高)/到達点の 自由度 (低)｣

とい う特徴 のあることが見 えて くる｡ この原因は,小学校の生活科や総合的学習 を除 く多 くの ｢子 ども主体

の授業｣ の授業 目標が,文部省 の学習指導要領で リジ ッ ドに定め られているか らだ と考 え られる｡ これ らの

授業で, どの部分 を ｢子 ども主体｣ に しているか と言 えば,それは授業 目標 としての到達点 に至 るその ｢過

程 (process)｣においてである｡ 子 どもたちは,授業過程 における主体的な活動の 自由性 を与 えられ, リジ

ッ ドな到達点- と促 されているわけである｡

ちなみ に,2002年度 より施行 される総合的学習 においては,文部省 はその到達点 を定めていない｡す なわ

ち,1998年度 に告知 された文部省小学校及 び中学校学習指導要領第1章総則 によると,総合的な学習のね らい

は,｢(1) 自ら課題 を見付 け, 自ら学 び, 自ら考 え,主体的に判断 し, よりよく問題 を解決する資質や能力 を

育てること, (2)学 び方や ものの考 え方 を身に付 け,問題の解決や探究活動 に主体的,創造的に取 り組 む態

度 を育て, 自己の生 き方 を考 えることがで きる ようにす るこ と｣とある｡田中 (1999)の言 うところでの

｢純粋｣ な自己形成 をめざした もの ともいえ,KKJ実践 ときわめて近い到達点 を呈 している｡

注5 Hermans(1987)は,経験 を振 り返 る (reflection)自己対象化の営み を ｢価値づけ (Valuation)｣の過

程 と称 し,それ を ｢主体が (過去の経験 を)選択 し,解釈 し,構造化す る過程,お よびその結果 としての対

象 (過去の経験)｣(p.10)と定義する｡ この考 え方か らすれば,過去の経験 は現在 との関連 によって意味づ

け られ,価値づ け られることになる｡筆者 らが操作的 に定義 した 自己成長 としての学 び も, この考 え方 と同

じである｡つ ま り,現在 にとって価値づけ られた学 びを,｢自己のあ り方 に関わる学 び｣｢自己成長 としての

学び｣ としたわけである｡

注6 外在的視点 (outsideframe)とは,ここではインタビューアの視点の ことである｡ 外在的視点は,学生 ら

被験者の内なる視点 (内在的視点insideframe)に対応 して用い られる用語である (詳 しくは,溝上,1999)｡

インタビューは,基本的に被験者の内在的視点 による経験の解釈ですすめ られるわけだが,インタビューア

が独 自に聞 きたい場合 (た とえば ｢学べ なかったことは何か｣ な ど)や被験者の語 りが人生軸上 にの らない

場合 な どには, インタビューアの視点 を被験者 にぶつけることによって,被験者の構造化 された経験 をイン

タビューアの視点 に したが って再構造化 して もらわなければならない｡本論考の ような時間の短い1回限 りの

インタビューでは,インタビューアが各学生 らの人生史 (KKJ実践 に関わって くるところでの人生史)につい

て どの程度の知識 を持 っているかが,彼 らの人生軸上 における学 びに迫 る上で重要 となって くる｡ この よう

な情報は, とくに (1)参加登録票 と (2) 自己紹介文 ｢大学 と私｣ に主に書かれてあった｡

注7 ここで用い られた総合指標か ら経験の構造化 をはかる方法は,溝上 (1997;1999)のWHY答法 を参考 に し

ている｡ それは, 自己評価 とい う総合的な評価指標 をもとに して,個人 に とって意味 のある重要 な世界 を表

出 させる技法である｡

注8 以下に示す ｢変化｣｢獲得｣｢気づ き一前｣｢気づ き一新｣のカテゴリーのことである｡

注9 自己の成長 に関する理論では,総 じてこのズ レ (discrepancy)が問題 とされる｡た とえば,青年期課題で

同一性 (identity)を確立するとい うErikson (1950/1963)の理論 において も,その過程は,共同体や理想

とす る他者 との同一化 (identification)をはか り,その役割が 自分 にとってふ さわ しい ものであるか を実験

する (役割実験roleexperiment)とい うものである｡ これは,同一化 によって生 じた可能 自己の状態 を現実

の 自己 と比較照合 し, 自分の もの として引 き受 けるか どうか を模索する過程 として読 むことがで きる｡ 自己

意識 の拡 大 と も言 われ る｡ また,Rogers(1951)以来 ,理想 自己 と現実 自己 との ズ レ (discrepancy

betweenidealandactualself)は不適応の指標 として考 えられることが多かったが,近年では, このズ レが
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自己形成, 自己成長の動機的契機 (motivationalmoment)であると読み替える作業 もな されは じめている

(cf.Higgins,1991;水間,1998)｡さらに,Vygotskyにおける最近接発達領域 (zoneofproximaldevelopment,

Vygotsky,1978,p.86)の概念 も,dyadの結果生 じる,現実の自己にはで きない可能領域 を示す もの (ある

いはそのズ レを示す もの) として位置づけ られる｡
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