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真塑

多くの青年期研究者にとっては､自己は自明の存在であることが多かったoそれ故に彼らは､自

己がどのように発現し､それが問題化､テーマ化されるのか､という自己の発現過程にほとんど

関心をもたなかった｡本稿は､大学生-の自己形成教育である､京都大学と慶鷹義塾大学との合

同ゼミKKJ実践をフィール ドとして､そこで見られた学生の学習経験から､自己の発現過程を検

討することを目的としたOその結果､(1)自己は対峠する他者に応じて発現すること､(2)そ

の他者は､同一性の場である個人の経験総体を差異化する侵入者となる限りにおいて､自己を発

現させることが明らかにされた｡
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Abstract

Theselfhasbeenself-evidentformanyadolescentpsychologists,thereforetheyhavehad

llttleconcernabolltemerglngProcessesOfthesewhowtheselfemergesandhowitbecomes

anissueOrthematic.ThepurposeofthisarticlewastoexamineemergingProcessesOftheself

fromstudents'learnlngexperienceseeninthe免eldofERJproject,aSelf-construction

educationfoI･universitystudents,ajointseminarbetweenKyotoUniversltyandKelO

University.Theresultswereshown:(1)theselfemergeSbyI･espOndlngtOOthersheorshe

confrontswith,and(2)theotherlettheselfappearasfarasitbecomesanintruderwho

difGerentiatesthelndividual'Swholeexperiencewithaplaceofidentity-
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自己の発現過程について

青年期研究では､｢自己 (self)｣を自明の存在として扱 うことが多かったように思われる｡つま

り､自己意識の研究､自己概念や自己像の研究､自尊心の研究､何を取ってみても､青年には自

己があることを前提としてその感情や概念などを対象化し､それらが生活感情や適応とどのよう

な関連があるかを調べてきたように思われるのであるoHall(1904)の提唱した青年期 ･疾風怒

涛説や El.ikson(1950/1963;1959)の提唱した青年期 ･アイデンティティ論などが､青年期が自

己を問題とする時期であるという見方をいっそう一般化させたかもしれない

もっとも､このように述べるからといって､自己を自明の存在として扱う青年期研究が問題だ

と言っているわけではない｡もの ･ことを研究者の関心にしたがって被験者に対象化させること

(求めること)は､科学的アプローチの基本である 脚注1.孤独感に関心のある研究者は､たとえ

孤独感が自身の問題としてテーマ化していない青年に対してさえも､その感情が彼にとっていか

なるものかを対象化させてきたのである｡青年期研究における自己の扱い方も､同じように考え

てよい｡

ところが､人は自己の問題を抱えながらも､それを日常生活の中で常に意識するわけではない｡

ある時は意識しながらも､別の時には意識していなかったりもする｡ある重要な出来事に遭遇す

ると自尊感情の変動する事実が報告されているが (水間 ･小塩,2003)､これなどは人が自己を意

識したりしなかったりしていることの表れでもあるだろう｡

本稿で問題にしたいのは､その ｢ある時は自己を意識する｣という時の ｢ある時｣が､どのよ

うにして生じるのかということであるO言い換えれば､人は自己の問題をどのように発現させ､

問題化､テーマ化するのかという ｢自己の発現過程｣の問題である｡それは､普段､自己の問題

を抱えていても抱えていなくとも起こり得る問題である｡

自己の発現過程は､自己を自明の存在としたのでは扱えない研究テーマであるOそれは､自己

を自明の存在として扱わないところから出発しながらも､結果としては否応なく自己が発現して

くる､そういうプロセスを捉えることではじめて成り立つ｡これまでの青年期 ･自己研究のよう

に､研究者の関心にしたがって自己をあらかじめ設定し､質問紙法や実験などによって被験者に

対象化を求めるような方法論では限界があるQ

この間題を検討するためには､調査者は自己に関心があることなど被験者にまったく感じさせ

ないような状況を作り出さねばならないOそして､表上そうした自己を扱わない状況でありなが

らも被験者にとっては自己がテーマ化されてくる､そのプロセス (-自己の発現過程)を調査者

は捉えなければならない｡自己の発現過程は､このようにして検討がはじめて可能になると考え

られる｡

ところで､青年期研究における自己の発現過程の研究の不十分さを指摘したが､自己が発現す

る際の構造の解明に､これまでの心理学研究は多大なる努力を払ってきたから､その点は明記し

ておかねばならない｡たとえば､Rogers(1951)や Rogers&Dymondeds.(1954)の提唱した

｢理想自己と現実自己のズレ (discl･epanCybetweenidealselfandself)｣や Festinger(1954)
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の提唱した ｢社会的比較 (socialcomparison)｣は､人が自己をどのように問題化､テーマ化する

かという構造を扱った代表的な研究である｡すなわち､前者の理想自己と現実自己のズレ研究で

は､自己が問題になるときに ｢理想の自己｣が誘因となること､後者の社会的比較の研究では､

比較する類似他者､優劣他者が自己評価や自己の状態確認をおこなう参照他者となることを明ら

かにしているoこれらの研究は､その後精力的に研究が展開し､その成果やレビューが本になっ

たり特集になったりもしている (前者では遠藤,1991;HigginS,1987;溝上,1999;水間,1998､

後者ではSulS&Miller(eds.),1977;Suls&Wills(eds.),1991;Wood,1996)O

これらは､図1に示すように､自己が他者としての理想自己や比較他者 (類似他者､優劣他者)

との対峠によって問題化､テーマ化していることを示すものである脚注2｡しかし､筆者の冒頭の

問題意識に立ち戻れば､理想自己と現実自己のズレ研究や社会的比較研究では､自己は自明の存

在としてア ･プリオリに設定されている｡それらは､自己がすでに問題化､テーマ化されたとこ

ろから､その問題化､テーマ化された原因としての他者 (理想自己､比較他者)とのダイナミッ

クな関係 (ズレや比較)を説明しているOこれは､｢自己の発現構造｣称して､筆者が本稿で扱う

｢自己の発現過程｣と区別したいものであるO繰 り返しになるが､筆者が本稿で問題としている

のは､自己を自明の存在としないところから､どのようにして自己が発現してくるかというプロ

セスの解明であるo

理想自己と現実自己とのズレ

社会的比較

図1 自己の発現構造のモデル

フィール ドの設定-ⅨⅩJ実践一

本研究では､青年の自己の発現過程を､KKJ実践 (Kyoto-KeioJolntSeminar)というフィー

ル ドで検討することとする｡KKJ実践の概要は後述するが､ここではKKJ実践が､参加者 (被

験者)に自己を問題化することを求めない教育実践であることを先に述べておく｡したがって､

そうしたフィール ドで参加者が自己を問題化させることがあるならば､そのとき調査者は､その

フィール ドにおいて､参加者の自己が未だ問題となっていない物理的な時間 tlに､そして､次第

に参加者の自己が問題化されてくるtlからt2-の変遷過程に立ち会 うことができるといえる｡

その tlからt2にかけての移行過程こそが､本稿の問題としている自己の発現過程である｡もっ

とも､ある学生にとっての tlがどのようなタイミングで生起するのか､tlからt2にかけての

変遷がどのようなタイミングでなされるのかなどについては､進行形のその場の状況では調査者

にはわかり得ず､それは実践終了後のインタビューや質問紙調査などによって事後的に理解され

るものだといえる｡
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さて､KKJ実践は､教養教育の 1つとして､学生たちのイニシアティブを徹底的に重視 した大

学生の自己形成教育であるo京都大学と慶鷹義塾大学との合同ゼミを基調としていることから､

｢KKJ実践 (Kyoto-KelOJointseminar)｣と名付けられている｡

KKJ実践は2単位の前期開講科目の授業であり､シラバス上では京都大学側が田中毎実教授､

慶鷹義塾大学側は井下理教授が授業責任者である｡ しかし､実際の授業では､両教授それぞれの

研究室にいる専任スタッフ､あるいは大学院生等が授業補助をかなりの程度おこなっている｡こ

のように､両大学の授業運営に関わるスタッフ数は､授業責任者を入れると10人前後となる (午

度によって異なる)O学生の受講制限は､｢2回生以上｣｢全体で20人前後｣という条件でおこな

われているO京大側は全学共通科目の授業であり全学部の学生が参加可能であるが､慶鹿側は総

合政策学部という専門学部の演習授業であり､その点に条件の違いがある｡｢2回生以上｣という

受講制限が設けられているのも､京大側が慶庵側の専門学部の学年分布の状況にあわせたからで

ある｡

KKJ実践は2001年現在 3年目を迎えているが､京大側は単位の関係上､年度をまたがる履修

学生はいない｡しかしながら､慶底側の学生は演習授業-の参加が必修で義務づけられており､

彼らは半期交替で受講する演習授業を更新 していく｡他の教員のおこなう演習授業に移ることも

可能であるし､同じ教員の演習授業をそのまま更新していくことも可能である｡したがって､と

くに3年目にあたる2001年度の授業では､数名の重複者が慶鷹側には見られたoこの形態の違

いがEEJ実践の研究にもたらす影響は当然あるわけだが､本稿では､京大側の学生だけに焦点を

当てて分析をおこなうので､この点の問題にはこれ以上言及 しない (詳しくは､京都大学高等教

育教授システム開発センター,2000)o

京都大学 慶鷹義塾大学

第 1回 オリエンテーション

第2回 仁 ゼミ 1 Fゼミ l

l 1† 1†

第9回 座 子掲示可 ⇔⇔⇔⇔ 麻 縄 示板 l

2泊3日 合 宿

第 10回 ト ゼミ l ト ビミ l

l J† 1†

第 12回 電 子 掲 示 板

図2 KKJ実践の基本コース
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さて､KKJ実践は講義タイ トルを 『教育とコミュニケーション』としているが､このことから

もわかるように､KKJ実践は､各回の ｢ゼミ｣形式の授業の場と､｢電子掲示板｣｢(京都大学と

慶磨義塾大学との)合同合宿｣という教室外の交流の場を利用して､学生間のコミュニケーショ

ンを徹底的に促す｡授業で議論されるテーマは､学生たちが自らの興味 ･関心に応じて決めるこ

とができ､その意味で､学生たちの ｢今｣｢ここ｣の自己探索･自己形成を日ざすものだといえる｡

たとえば､初年度になされた議論のテーマをあげると､｢おたくについて｣｢ハンドルネームで議

論すること｣｢大学と私｣など敢えて設定されるものから､合同合宿に向けた準備に関することな

ど､必要な検討事項に合わせたものまで多種多様であったoKKJ実践はすでに2年の実践を終え

ており､その報告も数多くなされているので､授業の企画意図､授業デザイン等の子細はそちら

に譲りたい(村上 2000;尾揮,2000;神藤,2000;神藤･田口,2000;田口,2000;田口･村上,1999;

田口･村上 ･神藤 ･溝上,2000;田中,2000)0

学生たちはKKJ実践で何を学ぶのか

学生たちの徹底的なイニシアティブとコミュニケーションによる授業構築を目指す KXJ実践

では､学生たちは､授業で目指す具体的なテーマすら授業者から与えられなかった｡このような

授業で学生たちがいったい何を学んだのか､初年度の実践が終了した後インタビューをおこなっ

た (溝上 ･田口,1999)｡その結果､学生たちは次の2つの内容で学びを得ていたことが明らかに

されている｡すなわち､

(1)｢教育とコミュニケーション｣に関するテーマ

(2)自己 ･人生上のテーマ

である.なお､溝上 ･田口 (1999)では､(1)｢教育とコミュニケーション｣に関する専門分野

的テーマ､(2)人生上のテーマ､と表記されているが､ここではより実際の実践に添うと判断さ

れる形で上記のように修正して表記している｡

さて､(1)はKKJ実践の講義タイ トルでもあり､インタビューの結果からは､学生たちが概

して受講動機として関心のあるテーマをあらかじめ持ち寄っていたことが明らかにされている｡

たとえば､｢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｣といったものがそうである｡(2)は､明確な受講動機を持ってきたわけではな

いのだが､授業が進むにつれて､もともと持っていた自己や人生上の問題が学びのテーマとして

暗に生成されていく場合を指している｡たとえば､｢集団の中で意見をうまく言 うこと｣や ｢思考

の展開のはやさ｣､｢議論をするに当たって必要とされる知識の豊富さ｣などがそうである｡

(1)の ｢教育とコミュニケーション｣に関して学んだとする学生たちは､テーマをある程度

受講動機として持ち寄っていた場合が多かった｡その意味で､このような学生たちは､自ら問題

設定をして授業に参加していたといえるO他方､自らの関心テーマを持ち寄らない学生たちは､

(2)の学び､すなわち､自己や人生上のテーマを授業内で問題化させ､それがKKJ実践-の参

加を続ける動機となっていた脚注3｡なお､論文の形で報告はなされていないが､このような学び

の成果は2年目のKKJ実践でも確認されている脚注4｡
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本研究の目的

本研究の目的は､KKJ実践それ自体の構造やプロセスを検討することにはない,本研究の目的

は､ERJ実践に見られる (2)のテーマ出現過程を検討することにある｡すなわち､授業の進行

にあわせて無自覚的に発現する自己や人生上の問題が学びのテーマとなる (2)の現象は､いっ

たいどういう過程を経てのものなのか､ということである｡この検討は､自己の発現過程の検討

と同義である｡

対象授業と参加学生

本研究では､3年目である2001年 4月開講のKKJ実践を分析対象としたo主な実践概要は､

詳述した上記のものと同じである｡全 12回の授業を実施し､8回目と9回目の間に2泊3日の合

同合宿をおこなった｡受講学生数は､京大側が9人 (2回生7人､3回生1人､4回生1人/男

性 5人､女性4人､所属学部は文､農､理学部2人ずつ､教育､法､工学部 1人)と例年に比べ

て少なかったが (過去2年いずれも21人)､本研究の検討に当たっては差し支えないものと判断

された.慶鷹側の学生数は 16人 (すべて総合政策学部2-4回生)であった｡

KKJ実践は京都大学と慶鷹義塾大学との合同授業であるが､本研究では京大側の授業､学生に

フォーカスをして検討をおこなったoLたがって､本研究に関するインタビュー (後述)も､京

大側の学生に対してのみおこなわれた｡なお､筆者は共同研究者としてKKJ実践に参加した立場

であり､授業の企画､実施にはほとんど関与していないことを補足しておく脚注5｡

調査方法

実践全体の終了3週間後 (2001年 8月はじめ)､参加学生に1人約 1時間のインタビューを実

施したO学生9人のうち1人はどうしても都合がつかず､結果､インタビューに参加 した学生は

8人であった｡インタビューは､筆者ともう1-人の共同研究者､2人でおこなった.インタビ

ューの内容は､学生の許可を得てMDレコーダーに録音された｡

学生には､授業をどのように過ごしたのか､全体を通しての心の経過を1つの物語として作成

するよう指示がなされたCインタビューの手続きとしては､Hel･manSらの提唱する自己対面法

(SCM:SelfCoI血ontat10nMethod)(cf.Herm ans,1987;Hermans&HermansIJansen,1995)

を参考にし､次に示す要領で実施された｡

①授業概要の黙読 -実際に進行した授業概要を表にして見せ､授業を思い出してもらった0

②経験のまとまりをカー ドで作成･=時期を (1)授業開始から合宿前 (第 1-8回)､(2)合宿

中､(3)合宿後 (第9-12回)の3つに分け､それぞれの期間をどのような心境で授業に参加

したか､どのようなことを考えていたか､思っていたか､自由に話すよう求めたOその際､たと
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えささいな事でも思い浮かんだことは自由に話してよいこと､事実の時間的順序は気にしないで

よいこと､を学生に補足したD

次いで､名刺大サイズのカー ドを学生に与え､語られた経験事象の要約を記述させた｡その際

の留意点として､1枚のカー ドに-経験事象であることを伝えたoこれによって､要約された経

験事象に授業回数のまとまりが与えられることとなるOこれを各カー ドの左上に､｢第〇～〇回の

授業｣というように書かせた｡異なる経験の変化を挙げる場合にも､同様のステップで作業をさ

せた｡なお､カー ド作成の際には､インタビューアである筆者が､学生たちの話をメモしたノー

トをもとに手助けをおこなった｡このようにしてインタビューでは､(1)授業開始から合宿前､

(2)合宿中､(3)合宿後の3つの時期それぞれについて､｢話す-カー ドを作成する｣のワン

セットの作業がおこなわれた｡

③全体の振り返りのカー ド作成-･②と同様の手順で､KKJ実践全体を振り返って思うこと､感じ

ることをカー ドにまとめさせた｡カー ドの左上には ｢全体｣と書くように指示をした｡

④感情評定-②③で作成したカー ドを時間の順序にしたがって並べかえ､順にナンバリング(No.1､

No.2- ･)をおこなった｡そして､各カー ドに対する感情評定をさせた｡これは､各時期の経

験がどのような感情を伴うものなのかを知るためである｡

質的データ研究は､豊かな経験内容を調査者に提供する代わりに､量的データ研究で見られる

ような､経験内容に付随する感情の程度を扱 うことが一般に難しい｡その結果､経験同士の相関

や構造を検討するような作業も､概して難しくなるoHermanSらの自己対面法は､②③でおこな

ったように､質的な経験内容を1枚 1枚のカー ドに要約させ､次いでそれぞれのカー ドについて

の感情評定をさせる技法である｡それは､質的な経験データを扱いながら､それに付随する感情

を量的にも扱 う｡この点は､これまでの質的研究の限界を乗り越えるものだと考えられる｡

なお､本研究で用いられた感情評定リス トは､Hermansらの用いているものを翻訳したもので

あるOそれは､｢喜び｣｢無力感｣｢自尊心｣｢不安｣｢満足｣｢自分自身の強さ｣｢恥｣｢楽しさ｣｢手

助けしようとする気持ち｣｢愛情｣｢疎外感｣｢優しさ｣｢罪悪感｣｢自信｣｢寂しさ｣｢信頼感｣｢劣

等感｣｢親密さ｣｢安心｣｢怒り｣｢プライ ド｣｢活力｣｢心の平静｣｢自由｣の24項目からなる脚注6｡

学生は､カー ドそれぞれに対して､この24項目の感情評定リストがどの程度当てはまるか､"か

なりあてはまる (6)""まあまああてはまる (5)""どちらとも言えない (4)"`̀あまりあては

まらない (3)""ほとんどあてはまらない (2)""全くあてはまらない (1)"の6件法で回答す

るように求められた｡

l結果と考察 】 ー _I I

初年度のKXJ実践における学生たちの学びのテーマは､(1)教育とコミュニケーションに関

するテーマ､(2)自己 ･人生上のテーマがほぼ半数ずつくらいの割合で見られた｡しかし､本研

究で扱 う3年目のⅩEJ実践での学生たちの学びテーマは､1人を除く7人全員 (受講学生は9人

であるが､1人はインタビュー不参加なので不明)が (2)のテーマに限定されるものとなった｡

1人は､この授業で学びをうまくおこなうことができなかった｡
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本研究の検討には都合がいいが､考えられる大きな原因としては､初年度と比して参加した学

生数が少なかったことが挙げられるように思われる｡初年度は21人の参加学生を抱えていたので

あって､少人数ゼミとはいえ､それはやはり大きな数であったo中には､大した発言をすること

なく合宿を迎える者さえいた｡しかし､3年目の実践は､わずか9人同士の議論の場となったo

よってその場は､21人同士のそれよりも､おそらく各人にとって自己により密接に関わる場とな

ったのだと考えられる｡このようなことから､以下の検討では､インタビューを受けた全員が分

析の対象となる｡

以下では､まずTさんの事例をインタビュー結果から紹介し､そこに見られる自己の発現構造､

ひいては自己の発現過程を検討するoTさんの事例を抽出して取り上げる理由は､Tさんのイン

タビュー結果が､後に示す自己の発現過程を検討するのに足る豊かな情報を提供しているからで

あるoもちろん､Tさんの事例だけを見て自己の発現過程を理論化していくことは危険である.

したがって､最後には､そこで得られた理論をもとにして､他の事例-の適合可能性を検証して

いくこととする｡

Tさんの事例

Tさん (文学部2回生 ･女子)のインタビュー結果を表 1に示す｡感情評定リス トの結果は､

｢肯定感情｣｢否定感情｣の次元にしたがってまとめた｡そこでは､"かなりあてはまる (6)""ま

あまああてはまる (5)"のいずれかに評定をしている感情評定項目を､各カー ドの経験内容の感

情を示すものとして列記している 脚注7

彼女の心の変遷を見てみると､彼女は､授業のはじめでは､ゼミに参加する学生や慶底の学生

たちとの交流を期待して (カー ドNo.1参照)､あるいは何か楽しいことがありそうだということ

を期待して (カー ドNo.3参照)､KKJ実践に参加してきたo

しかし､彼女の自己は､初回の授業からすでに問題化していることがカー ドN0.3からうかがえ

る｡すなわち､彼女は､K君やR君の持っている豊富な知識ややる気に圧倒されたのである｡言

い換えれば､K君やR君といった ｢他者｣と対峠する形で彼女の ｢自己｣(ゼミについていけるか

不安な ｢私｣脚注8)が問題化した､すなわち発現したと言えるoまた同時期に､大人数の中で話

ができない自分 (大人数の中で話ができない ｢私｣)も露呈する (カー ドNo.4参照)｡少人数の中

では話せるのに､大人数の中では話せない｡話そうと思っても､恥ずかしい､緊張する､などの

理由で､結局は諦めてしまうのであった｡このような状態-の色づけを感情評定から見ると､No.3､

N0.4のカー ドともに､｢無力感｣｢不安｣｢恥｣｢疎外感｣｢罪悪感｣｢寂しさ｣｢劣等感｣と､肯定

感情よりも否定感情の方が圧倒的に突出化していることがわかる｡このことは､単に自己が問題

化したというにとどまらず､問題が彼女の自己感情に大きく影響を及ぼす ｢個人にとっての重要

な自己｣(HarteI･,1986;借上,1999;Shepard,1979;Snygg&Combs,1949)に関わるものであ

ったことを示唆している｡カー ドN0.6を見ると､そこには､彼女が集団の場でうまく発言できな

いことが､これまでの経験の中にも苦々しくあったことが記されており､この間題が彼女にとっ

ては人生における重要な自己の問題であったことも容易にうかがえる0
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自己の発現過程 (その1)

溝上 (1999)が語源的検討から ｢自己 (self)｣という言葉の出自における必然的文脈を ｢他の

誰でもない私自身｣としているように､自己 (自身)は他 (ほとんどの場合は ｢他者｣)の出現と

ともに現れる己の問題である｡自己が､｢それ自身｣となるためには､他 (他者)との対峠が必要

なのである｡この点-の同様の言及は､斎藤 (1994)にも見られる｡斎藤は ｢実は､他者に対す

るこの応答の中で､この応答において､私は ｢私｣となったのであったo他者との出会いに先立

って私があるのではなかった｡それに対して応答すべき何ものかに出会 うということ､そのこと

が ｢私｣の誕生だったのである｡他者 とは､いつもすでにこのようなものとして私に到来してし

まっているもののことであり､その到来において他者は私に応答を要求するものとして､すなわ

ち私に応答を命ずるものとして姿を現すのである｣(p.153)と述べている脚注90

これらの理論を参考にすると､Tさんの自己の発現は､彼女にとって ｢他者｣(K君やR君､大

人数としてのまとまった他者)が現れたところに端を発 していたと説明されるoすなわち､自己

は他者の出現に誘発されて発現すると言えるoこれは､自己の発現過程を理論的に説明するもの

であるO

なお､自己の発現過程はこのようにまとめられるが､発現した際の自己と他者とのダイナミッ

クな構造､すなわち､自己の発現構造は以下のように説明が可能である｡

第 1の場面､すなわち､豊富な知識ややる気を見せたK君やR君との比較によってTさんの自

己が発現 した場面 (以下､場面 1)は､Festinger(1954)の提唱 した ｢社会的比較 (social

comparison)｣によって説明が可能である.社会的比較とは､周知のように､人は自分の能力や

意見の確かさを評価 したいという欲求を持ってお り､それを他者と比較することで確かめようと

する行為のことである｡もっとも､場面 1に見られる社会的比較は､社会的比較に関する研究の

多くが扱 うような､自己を知るための他者比較でもなければ､自己評価を維持するための､ある

いは自己を高揚させるための他者比較でもない.KKJ実践という教育的状況下で見られる自己形

成的な社会的比較といえるものである｡それでも､社会的比較の研究で用いられる用語を用いて

場面 1におけるTさんの自己の発現構造を説明するならば､それは自分より優秀な他者 との比較､

すなわち ｢上方比較 (upwardcomparison)｣(cf.MajoI･,Testa&Bylsma,1991)によって否定

的な感情を喚起させたと言 うことができる｡

第2の場面､すなわち､大人数の中では話せない自分-の気づきによって自己が発現した場面

(以下､場面2)は､池上 (1994)が ｢行動が阻止され､世界が我々にとって障壁として現れる

とき､我々の注意は我々自身 (自己)に向けられる｡こうして､世界から跳ね返された自分-の

まなざしは反省という形をとる｡｣(p.7､カッコ内は筆者による)とうまく説明している｡カー ド

N0.4でTさんが ｢話そうと思っても､恥ずかしいのと緊張とで､結局あきらめて黙ってしまうの

が悔 しい｣と記述しているように､｢話そう｣という行動が阻止されるところに､自己と他者 (大

人数としてのまとまった他者)とを隔てる障壁が出現する｡そして､それこそがこの場面におけ

るTさんの自己の発現構造を説明することになるoTさんは大人数の中で話せない自分を ｢悔 し

い｣(カー ドNo,4)､｢嫌だ｣(カー ドNo.6)と感情を露わにするが､それは池上 (1994)に言わ

せれば､障壁としての世界から跳ね返された自己-のまなざしの結果であったのである｡

さて､KKJ実践で発現した彼女の自己の問題は､他者 として対峠したK君､R君との一対一で
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表 1 Tさん (文学部2回生 ･女性)のKKJ実践参加における心の変遷過程

カードNo 授業回数 カード内容 肯定感情 否定感情

1 1回日 ほほ初めてのゼミだし､合宿もあるし､慶鷹の人と喜び/満足/楽しさ/倭無力感/不安/寂しさ

も交流できて.すごく楽しそう○ゼミの人とも仲良くなしき/プライド/活力/

れるかもしれない○ 自由

2 1回目 本当にお酒が出るなんて､かなり適当なゼミなのかなo 喜び/満足/菓しさ/信頼感/安心/プライド 劣等感

3 l回目 K君とかR君は､いろいろな事を知ってそうだし､授プライド 無力感/不安/恥/疎

業にもすごくやる気がありそうだ○楽しそうつていう 外感/罪悪感/寂しさ/

動機で来た私はこのゼミについていけるのかな○ 劣等感

4 1回目 少人数だと話せるのに､大人数の中では話せな自信/プライド 無力感/不安/恥/疎

-合宿 いO話そうと思つても､恥ずかしいのと緊張とで､鯖 外感/罪悪感/寂しさ/

終わり局あきらめて黙ってしまうのが悔しい○どうしてなのか自分でもよく分からない○もしかしたら怖いのかも○ 劣等感

5 2回ElR君と話せるようになって､ゼミに行くときの緊張が喜び/自尊心/満足/

授業終 だいぶ減ってきたoR君ほめ上手だし､ちょっと自分楽しさ/手助けの気持ち

了後以降 に自信がついた気がする○ /優しさ/自信/信頼感/親密さ/安心/プライド/心の平静

6 1回目 去年ESS内でもなじむのが遅くて､自分から全然声喜び/優しさ/プライド 無力感/不安/恥/疎

A をかけられなかった.このゼミでもまた同じような事をくり返している自分がなんか嫌だO 外感/罪悪感/寂しさ/劣等感/怒り

～ロ宿終わり合宿(とくに前辛)

7 1-8回いつも話そうと思つても結局黙ったまま授業が終わ手助けの気持ち/プライ無力感/不安/恥/疎

日 つてしまうから､きつと周りの人は私のことを｢全然ド 外感/罪悪感/寂しさ/

しゃべらない人｣だと思ってるんだろうなあ○ 劣等感/怒り

8 合宿 飲み会で初めてK君と話せた8それまでK君のこと喜び/満足/楽しさ/辛

がちょっと休かつたし､年上ということもあってどう接助けの気持ち/優しさ/

していいのか分からなかったから､すごく嬉しかつ自信/信頼感/親密さ

たoK君と話せたことで､やつとゼミになじめた気が/安心/活力/心の平

した○ 静/自由

9 合宿(ボディボディーワークで､久しぶりに人の体に触って､体温のあたたかさを再確認できた気がする○ボディー喜び/満足/楽しさ/辛助けの気持ち/愛情/

-ワーク) ワーク後感情がでやすくなった○ 優しさ/自信/信簸感/親密さ/安心/活力/心の平静/自由

10 合宿 -回目の鏡映的自己で､私の体が細いとかきやし優しさ/自信/プライド劣等感

や､とか病弱､という感想がたくさんあって驚いた○ /心の平静

ll 合宿 二回目の鏡映的自己で､｢周りにとけこむ行為をす優しさ/信頬感/プライ恥

ることが苦手そう｣と書いてあった.これは私の性質を見抜かれてるなと思った○他人から見てもやっぱり内面はある程度分かるのかな､と思ったo ド/心の平静

12 合宿後 京大側の人と話せるようになって､やつと自分がゼ喜び/満足/菓しき/辛

半～合 ミの中にいると実感できた○合宿が終わってからの助けの気持ち/愛情/

宿後 授業では､その場にいるのが楽しかつたし､全く緊優しさ/自信/信頼感/

張しなかつた○ 親密さ/安心/プライド/心の平静/自由

13 全体 いろんな人と出会えたo京大の中でも､今まで付き喜び/満足/巣しさ/愛

合ったことのないような人と知り合いになれたし､摩情/優しさ/自信/信頼
鹿の人なんてきつとKKJがなければ会えなかった感/親密さ/安心/プラ

ような人ばかりだし､とても貴重な出会いだと思う○イド/心の平静/自由
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14- 全体 ボディーワーク!!体を触れ合うだけであんなに安喜び/自尊心/満足/
心できるとは思っていなかったo手だけで誰だかす楽しさ/手助けの気持ち
ぐに分かる人もいるし､感情もちょっと分かる気がし/愛情/優しさ/自信/

た○すごく気持ちいい体族だったo 信頼感/親密さ/安心/プライド/心の平静/自由

15 全体 少し自分に自信がついた気がする○合宿中もその喜び/自尊心/満足/
他授業中も､雰囲気が皆を肯定するようなものだつ糞しき/手助けの気持ち

たから○ /愛情/優しさ/自信/信頼感/親密さ/安心/プライド/活力/心の平静/自由

16 全体 感情つてものの存在を再発見した機がするOふだ喜び/自尊心/満足/
んぼけつとして意識しないような感情が､合宿に行楽しさ/手助けの気持ち
つていろんな刺激を受けてあふれてきた○あんまり/愛情/優しさ/自信/
感情が多く出たせいか､家に帰ったらなんだか泣け信頼感/親密さ/安心

てきたo /プライド/活力/心の平静/自由

17 全体 自分から積極的に動けなかった○いつも一歩引いプライド 無力感/恥/疎外感/
てしまっていた気がするoそれと､他の人に任せて 罪悪感/寂しさ/劣等感

の対話 (カー ドNo.5､No.8参照)を糸口に解決されていった｡つまり､自身を圧倒 した他者が

自身の世界に調和 して住むようになることで､彼女の緊張は緩和 していき､集団の前でも楽しく

話ができるようになっていったのである (カー ドNo,8､No.12参照)oもちろん､カー ドN0.6が

示すような事態が今後起こらないとは言えないOすなわち､KKJ実践で彼女が自己の問題をこの

ように解決 したとしても､ほかの場に身をおけば､また違った文脈で同様の問題が生 じる可能性

はあるわけであるO我々は､この点をおさえながら､TさんのKXJ実践での心の変遷､ひいては

彼女の自己成長を理解 しなければならないO

ところで､自己の発現過程を十分に明らかにしたいならば､なぜ他者が出現 したのかとい うと

ころにまで検討の射程を拡げなければならないのではないか｡ とい うのも､我々は他者の出現に

応ずる形で自己が発現するということしか未だ知らないわけだが､それは､これまで斎藤 (1994)

や構上 (1999)が述べてきたことの実証的な検証にしか過ぎないものだからである｡このような

ことから筆者は､他者の出現過程にまで検討の射程を拡げることが､自己の発現過程を十分に説

明することにつながると考えるCこの点を次項の検討課題 としたいO

自己の発現過程 (その2)- ｢他者｣が出現する文脈にフォーカスして-

インタビューの記録テープに戻って場面 1､場面 2のもとになる発言を詳細に検討 し､Tさん

にとっての他者が現れる文脈をおさえることとしたOこの手法は､語 りそれ自体をテクス トとし

て分析するものである (cf.やまだ,2000a)0

その結果､場面2については十分なテクス トを得ることができなかったが､場面 1においては

検討を可能にする発言を2つ得ることができた (下記参照)｡それを見ると､Tさんは､自身にと

っての他者の出現を説明する場面 1の文脈を､筆者 らインタビューアにしっか りと補足して説明

をしていることがわかる (下線部参照)Oこの文脈は､筆者 らインタビューアに向けて ｢語る
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(narrate)｣際に明示的になったと考えられるものであり､おそらく場面の進行状態ではさほど

自覚されていなかっただろうと思われるものである｡

自己や人生について語ることは､それらの ｢意味｣を表現する行為であるOそれは､個人的な

観点から独自の ｢物語｣をつくるかのようになされる点に特徴がある 佃estgen&Costermans,

1994;Bruner,1990)a Lたがって,意味ある物語が語られるためには､自身の1つ 1つの経験事

象が ｢意味ある形｣でつなげられ､あるいはどけられなければならない (Bamberg&Marchman,

1991;やまだ,2000a,2000b)o聞き手やカウンセラーがいれば､この程度はいっそう強まるし

(Hermans,1992)､またできるだけ ｢意味ある形｣で物語が作成される (Hilton,1990)0 Tさ

んは､ 筆者らインタビューアが場面の意味を理解できるように､他者出現の文脈を補足したと考

えられる｡

<場面 1-1>

｢私は､合宿もあるし慶底の人との交流もあるし､楽しそうだったからこの授業をとった｡

何がや りたいというのはなかった∩でも､まわりの人を見たら､とくにK君の自己紹介を

見たらきっちりしたことが書いてあって､こんなのについていけるのかなと思ったりした｡

すごく緊張してました｡｣

<場面 1-2>

｢私は今まで何も考えずに生きてきたなあと思ったoR君なんかは､同じ文学部で同じ年

なのに､本とかいっぱい読んでそうだったし､自分で考えていてすごいなあと思った｡私

もなんか考えて生きていかないといかんなと思ったCぽうっとしてたらいかんなと思っ

た｡｣

下線部は筆者らによりよく意味がわかるようTさんから補足説明された部分であったが､実は､

この下線部にこそTさんにとっての他者の出現を説明する鍵があるのではないかと考えられる｡

つまり､この下線部は､K君､R君という他者の出現があったからこそ生じた意識であり､逆に

言えば､K君､R君という他者が下線部の自覚を促したと考えられるものであるO以下の理論的

検討は､この経験的資料の意味を検討するべく､演緯的に推論されたものであるO

他者の出現過程を考えるにあたって見過ごしてはならないと思われる観点は､自己の発現を誘

発する他者が個人にとってきわめて固有の存在だという点であるoたとえば､場面 1の他者であ

るK君とR君について述べると､学生はK君やR君以外にもいたにも関わらず､Tさんにとって

の他者はK君やR君であった｡場面2の1つのまとまった大人数としての他者についても述べる

と､他にも選択肢がいろいろ考えられる中で､Tさんにとっては1つのまとまった大多数の他者

が他者として出現した｡

ここで､他者 (K君､R君)がTさん固有の他者となるためには､言 うまでもなく､K君やR

君がTさん自身と関係を持たなければならない｡Tさんと無関係のところでK君やR君がTさん

にとっての固有の他者になるはずはないので､彼らがTさんにとっての固有の存在となるために
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は､彼らがTさん自身と関係を持つことが必要である.問題は､Tさんの何と関係を持つのかと

いうことであるQ

それは､Tさん固有の ｢経験の総体 (thewholeofexperience)｣であるとまず言えようOこう

して､上記の下線部は､その経験の総体にK君やR君が関係を持ったところから引き出された意

識であると言えることになるO次なる問題は､K君やR君はなぜTさん固有の経験の総体と関係

を持つに至ったのか､ということであるO

これを説明するためには､経験の総体が主体にとって一定程度まとまった場として､すなわち､

｢同一 (アイデンティティidentity)｣の場として感じ取られていることを仮定しなければならな

い｡というのも､他者は同一の場を差異化する ｢非自己｣としての異質な侵入者だからであるo

それは､免疫を考えればわかることである (脚注2参照)｡したがって､｢私は合宿もあるし慶鷹

の人との交流もあるし､楽しそうだったからこの授業をとった｡何がやりたいというのはなかっ

た｡｣(場面1-1)､｢私は今まで何も考えずに生きてきたなあと思った｣(場面1-2)という下

線部の意識も､異質な侵入者としての他者が同一の場を差異化することによって生じた､｢このよ

うな今の "私''でいいのか｣という形の自己確認的な同定行為 (ldentiも7)である (溝上 2002)a

このように､Tさん固有の経験の総体にK君やR君が関係を持ったのは､彼らがTさんの同一

の場に異質な侵入者として感じ取られたからである｡そして､他でもないK君やR君こそがTさ

んにとって異質な侵入者と感じ取られるためには､関連する経験がTさん自身の中､すなわち､

経験の総体に有されていなければならないoこうして､K君やR君はTさんにとっての固有の他

者となり､出現したのだと考えられるDそしてTさんは､自己 (たとえば､場面1-1では ｢こ

んなのについていけるのかな｣を指し､場面1-2では ｢私もなんか考えて生きていかないとい

かんな｣を指す)を発現させるのであるo

ところで､他者が､同一の場として感じられる経験の総体を差異化する限りにおいて固有の他

者になり得る､ひいてはその固有の他者の出現こそが自己の発現を誘発するということは､言い

換えれば､経験の総体は､(固有の)他者との関係を持つ限りにおいてのみ自己の発現を誘発する

媒体になるということである｡しかし､他者との関係を持つ経験の総体とは､これすなわち ｢自

己｣のことであるOつまり､本稿ではこれまで､自己の発現過程を説明するために固有の他者出

現のダイナミックスを検討してきたわけだが､固有の他者出現を説明するものとして設定された

経験の総体は､実は自己と呼べるものだったのであるC上記で､下線部の意識は､同一の場を差

異化することによって生じた自己確認的な同定行為 (ldentlfy)の結果だと述べたが､この自己確

認的な同定行為こそが経験の総体をすでに ｢自己｣と化していたのである｡

このことは､最終的に発現する ｢自己｣(場面 1:ゼミについていけるか不安な ｢私｣､以下で

は ｢自己2｣と称する)の一歩手前に､実は､経験の総体を代替する ｢自己｣(以下では ｢自己1｣

と称する)が､自己2を促す前段階的なものとしてすでに出現していたことを示唆している｡こ

れをモデルとして図式化すると､図3のようになるO
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図3 自己の発現過程のモデル

(注)｢自己の発現過程 (その1･その2)は文章中での説明項に対応させている｡

場面 1とは自己の発現構造が違いながらも､上記で示された自己の発現過程は､場面2の ｢大

人数の中で話ができない "私"｣の問題についても適用が可能だと考えられる｡すなわち､(ゼミ

の中で何かを)｢話そう｣とする瞬間､大人数としてのまとまった他者がTさんの同一の場として

の経験の総体を差異化し､｢このような今の "私"でいいのか｣という形の自己確認的な同定行為

を生起させる｡その結果､｢恥ずかしさ｣や ｢緊張｣といった感情を喚起させる (カー ドNo.4)O

その自己確認的な同定行為こそは自己2の出現であり､それと同時瞬間で､大人数としてのまと

まった他者をTさんにとっての固有の他者とするoこうして､固有の他者の出現は自己の発現(｢少

人数では話せるのに､大人数の中では話せない "私"｣[カー ドNo.4参照]､あるいは ｢去年 ESS

内でもなじむのが遅くて､自分から全然声をかけられなかった｡このゼミでもまた同じような事

を繰 り返している "私"｣【カー ドNo.6参照】)を誘発する｡

他の学生-の適用可能性を検証する

Glaser&Strauss(1967)が述べるように､現場 (フィール ド)研究においてうち立てられた

成果は､仮説生成的なものとみなされるべきであり､その意味において､作業仮説的 (Cronbach,

1975)なポジションを越えないものである｡仮説検証的ないしは論理実証的に得られた科学的な

一般化理論と違い､個別性 ･特殊性の候向の強い現場研究でうち立てられた成果は､次の現場に

向けての作業仮説でしかないのである (Lincoln&Guba,1985)｡もっとも､Cronbach(1975)

に言わせれば､現場に入る者にとっては､科学的に得られたどんな一般化理論でさえも作業仮説

的なポジションを免れ得ない｡それは､一般化されていようがいまいが､理論は新たな現場を見

ていくための作業仮説的な視点としかならないからである｡理論の信頼性 ･妥当性は､新たな現

場に入るたびに繰 り返し検証されるO

本稿でも､現場は同じKKJ実践の中であるが､上記で得られた成果を仮説作業的なものとみな

し､それを用いて他の学生に見られる自己の発現過程を検証することが可能である｡表 2は､こ

のような考えのもとでまとめた受講学生計 6人の自己の発現構造であるoなお､インタビュー参
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加学生は8人であったが (受講学生は9人､この関係は上述)､Tさんと自己がうまくテーマ化し

なかった1人を除いたので､ここでは計6人が分析の対象となっているO

表を見ると､Tさんの事例では見られなかった自己の発現構造が新たに2つ確認される (構造

3､構造4)脚注10｡構造3は､ある行為-の評価が他者から直接フィー ドバックされる状況で自

己が問題化する構造を指している (Kinch,1963)oまた､構造4は､他者のまなざしを強く感じ

て自己が発現するという構造を指している｡他者のまなざしが自己を見る枠組みとして内面化さ

れ､それによって自己意識が喚起されることは､自己の発現構造を説明する代表的な1つである

(cf.Cooleyl19021の鏡映的自己lookingglassselfや Cooley,Meadl1934】を始祖として考えられ

る象徴的相互作用学派の自己論 [cf.Shrauger&Shoenemann,1979]､Carver&Schelerl1978】

の自己注目self-focusの実験)｡以下では､Tさんの事例では扱わなかった構造3と構造4におい

て､自己の発現過程がいかように考えられるかを検討するO

まず､構造4から検討をおこなう｡構造4における自己の発現過程は､Tさんの事例で検討し

た場面2 (構造2)のものと同様に考えられるOすなわち､KKJ実践という密集性の高いゼミ集

団の状況故に､たとえば学生S (文学部2回生女子)や学生R (文学部2回生男子)は他者のま

なざしを強く意識する｡彼らにとって､この状況下における他者のまなざしは内なる固有の他者

として内面化されるが､他者のまなざしが内なる固有の他者となるのは､他者のまなざしが彼ら

の同一の場としての経験の総体を差異化する異質な侵入者となるからであるOこうして内なる固

有の他者は､彼らに ｢おとなしいと思われているのではないだろうか｣(学生S)､｢私のキャラク

ターはどう見られているのだろうか｣(学生R) といった自己を発現させる｡

次に構造3についてであるが､構造3を示す現象は､これまで見てきた構造1､2､4を示す

現象とやや異なるが故に､丁寧な検討を要する｡しかも､KKJ実践で構造 3を示したのは学生K

だけであったが､この構造は日常生活レグェルでは頻繁に見られるきわめて代表的なものだと考

えられるO以下では､学生Kの事例を紹介しながら検討をおこなうo

インタビューの発言をもとに､学生Kを取り巻く問題をまとめると次のようになるo彼はこの

授業で唯一の4回生であった｡彼が皆を取り仕切ろうとしたのは､彼が自分の4回生という立場

を強く意識したからであったOしかし､彼は､場を取り仕切っていろいろ意見を述べたりアイデ

ィアを出したりしながらも､時には､あまり発言をしない学生Tや学生Sを気にして意見を促し

たりしていたD授業半ばでは､自分は一歩引いて出過ぎないようにし､なるべく全員の学生が主

体的に参加できるように配慮もしていた｡合宿の係をある学生に意図的に放 り投げるような発言

をしたのも､やはりその学生の主体的な参加を引き出そうとしたからであった｡

筆者の考えでは､構造 1､2､4の現象と構造3のそれとでは､他者 (≠固有の他者)の出現

の仕方が異なる｡構造1､2､4の場合､そのいずれにおいても主体は行為をおこなっていない｡

行為の志向性が見られる構造2 (Tさんの事例では ｢大人数の中で話そう｣)においても､結局は

行為することができないでいるoそして､結果は上述したように､行為ができない原因として固

有の他者の出現があり､それが自己の発現を誘発していた｡

しかし､構造3においては､主体の行為は遂行される (たとえば ｢学生Tや学生Sに意見を促

す｣｢自分は一歩引いて出過ぎないようにする｣など)Oその行為の結果が他者からの直接フィー

ドバックとして (Kinch,1963)､同一の場としての経験の総体を､｢あの (私の)行為は良かった｣
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｢悪かった｣という評価的な形で差異化する｡そこでは､そのフィー ドバック評価をおこなう他

者こそが固有の他者となり､ひいては自己の発現 (皆を取 り仕切る ｢私｣)を誘発しているO

もちろん､行為をすれば必ず他者からの直接フィー ドバック評価が得られるわけではないOそ

れは､たとえば､他者からのフィー ドバック評価を感じにくい行為 (たとえば､音楽を聴く､親

しい友達と話をする)を考えてみるとよくわかる｡学生Kの事例で言っても､もし彼がまったく

当然のこととして (他者からの評価を感 じるほどの特別さもなく)皆を取り仕切ることができて

いたなら､フィー ドバック評価の他者はおそらく固有の他者とはならなかったであろう｡そして､

｢皆を取 り仕切る行為｣はあっても､それは ｢皆を取り仕切る "私"｣の自己の問題としてテーマ

化しなかっただろうoというのも､この場合､学生Kにとっては取り立てて自己を問題としてテ

ーマ化するほどの特別さがないからであるD しかし､実際には､こちらから ｢皆を取り仕切る行

為｣についてなど何も尋ねてもいないインタビューの中で､学生Kはわざわざ ｢ゼミを取り仕切

ることは自分に何ができるかの挑戦であり､人からどう見られているかの確認作業であった｣と

述べた｡すなわち､学生Kにとっては､他者からのフィー ドバック評価は彼にとっての国有の他

者出現につながったし､ひいては自己の発現を誘発させるに足る価値あるものだったと言えるの

であるOそれは､｢人からどう見られているかの確認作業であった｣という彼の発言内容に示され

ている｡

以上のことは､次のようにまとめられるDつまり､構造3の場合､たしかに他者の出現の仕方

は他の構造の場合とは異なっている｡ しかしながら､最終的に自己を発現させるほどのフィー ド

バック評価を発する他者というのは､結局､同一の場としての経験の総体を差異化する異質な侵

入者としての他者である｡学生Kが､｢自己の確認作業を迫られた｣と述べたことからも､この点

は明らかである｡こうして､学生Kにとっての固有の他者が出現 し､ひいては自己の発現を誘発

するoこのことはTさんの事例で見てきたことと同じであり､すなわち､図3のモデルは構造 3

にも適用されると考えられるのである｡

表 2 KXJ実践における他の学生の自己の発現構造
学生 学部.回生.性別 自己の問題 自己の発現構造

学生K 農学部4回生.男子 皆を取り仕切る"私" 構造2/構造3/構造4

学生S 工学部2回生.男子 自分の考えをうまく言語化できない､発言できない"私" 構造2

学生T 農学部2回生.女子 勇気をもって発言できない"私" 構造2

慣れない人と一緒にいるのが苦痛な"私" 構造2

どう見られているかが気になる山私" 構造4

学生S 文学部2回生.女子 ゼミの中での自分の役割に戸惑う"私" 構造4

おとなしいと思われたくない"臥" 構造4

学生T 理学部3回生.男子 多くの人の前で話がうまくできない"臥" 構造2

人の話にうまく介入できない"臥" 構造2

学生R 文学部2回生.男子 自分のキャラクターが人にどう見られているかが気になる 構造4

(注)構造1:社会的比較の ｢他者｣の出現によって ｢自己｣が問題化
構造2 ある行為しようとする際に ｢他者｣が障壁となって立ちはだかり｢自己｣が問題化
構造3･ある行為-の評価が他者からフィードバックされる状況で ｢自己｣が問題化
構造4:｢他者｣のまなざしを気にして ｢自己｣が問題化
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本稿で明らかにされた自己の発現過程から学生主体の授業 KKJ実践を見るならば､それは学生

たちにとって､時間的 .空間的に体制化された ｢経験の総体｣を試す ｢実践 (pI･actice)｣的場と

呼べるものではなかっただろうかCそれは､野球選手がこれまでの練習の成果を土台としてバッ

ターボックスに立ち､自身の実力や欠点をさまざまな状況 (-他者)を通して確認する (自己確

認的な同定)行為のようなものである (-自己1の出現).そして､練習してきたポールや克服し

てきた状況には何とか立ち向かえるが､状況によっては､思いもよらない苦手なボールや新たな

試練状況 (体調不良や新たなタイプのピッチャーの出現など)に出会 う (-固有の他者の出現)o

その状況下では､選手は白身の持つ欠点や課題を浮上させ (-自己2の出現)､自己に否定的感情

をもたらす.学生たちにとって､Klu 実践はまさにそのような自己の試練場だったのではないか｡

今後は､本稿で扱った以外の現場 (フィール ド)における自己の発現過程を検討し､本稿で示

した成果のさらなる妥当性を検証していこうと思 う｡

注

1 科学の "science"は､ラテン語の "scire(知る)"を語源とする｡このことからも､科学的

アプローチの基本が､もの ･ことを ｢知る｣べく対象化することにあることがわかる0

2 理想自己を ｢他者｣とすること-の違和感を持つ読者がいるかも知れないo免疫を考えれば

る｡これは ｢自己｣｢非自己｣として表現されることが多いが､その ｢非自己｣とは､筆者が本稿

で用いる ｢他者｣と同義である｡その意味で､｢他者｣は､必ずしも人､他人としての他者である

とは限らない｡したがって､現実自己をまさに ｢現実自己｣として存在させている ｢理想自己｣

は､ここでは ｢他者｣と表現されるのである｡

3 もっとも実際には､(1)ち (2)もなく､ただ ｢楽しかった｣｢何も学ばなかった｣という

者が 19人中 (受講学生は21人であるが､インタビュー参加者は 19人)､4人いた (溝上 ･田口,

1999)oLかし､残 りの者は､KKJ実践を通して (1)か (2)での学びをおこなったと言える.

4 エンカウンター ･グループでの参加者の議論とそこでの洞察の獲得は､KKJ実践における学

生たちの学びの構造と似たところがある｡というのも､エンカウンター ･グループにおいても､

話し合われるテーマがあらかじめ決められているわけではなく､参加者のまさに ｢今｣｢ここ｣に

おける感情表出が基本となっているからである (cf.Rogers,1970)Oただし､エンカウンター ･

グループでは,参加者の否定的感情が主テーマとなって議論が展開することが多くあるが､KKJ

実践では､否定的な感情や経験の交換はほとんどなされない｡せいぜい､互いの尊重をベースと

した批判的コメントが交わされる程度であるoこの点､エンカウンター ･グループとKXJ実践と

の大きな違いだと考えられる｡

5 KXJ実践は､京都大学の高等教育教授システム開発センターと慶底義塾大学の井下理教授の

研究室が共同でおこなった､学生たちのイニシアティブを徹底的に重視した授業開発の研究であ

るO筆者の他にも授業企画や実施に関わらない共同研究者は数名おり(年度によっても異なるが､

2001年度では京大側 4人､慶鷹側 5人)､筆者は授業における学生たちの学びを研究テーマとし

た担当していた0本稿の前成果にあたる部分は､前述の ｢学生たちはKXJ実践で何を学ぶのか｣
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で概説したとおりである｡なお､他の共同研究者は､授業デザインやコミュニケーションの形態､

ヴァーチャル ･ユニバーシティの構築可能性などを研究テーマとしていた0

6 Hermansら (1995)は､｢自己｣｢他者との関わり｣｢肯定｣｢否定｣の4次元を基軸として

24項目の感情評定リストを作成しているが､本研究ではこれら4次元を峻別するほどの検討を考

えていないcLたがって､以下では､感情評定項目の内容から判断される ｢肯定感情｣｢否定感情｣

程度の分別をもとに分析をおこなっている｡

7 感情評定リス トの結果から ｢(6)かなりあてはまる｣｢(5)まあまああてはまる｣のみを抽

出して分析している方法は､本稿における筆者独自のものであるOオリジナルであるHermans

らは､各カー ドに付される感情評定から相関マ トリックスを作成し (Hermans&

Hermans-Jansen,1995)､彼らの提唱する自己対面法-のステップ-と入っていくD

8 以下では､Hermans,Kempen&vanLoon (1992)にならって､｢自己｣の中にさまざまな

｢私｣が存在するという関係で､｢自己｣｢私｣の言葉を用いていく｡そこでは､人は､他者との

対峠によって発現する一個主体の自己を全体として有しながらも､その中にさまざまな行為主体

となるべくさまざまな ｢私｣を有していると考える｡もちろん､自己の中に ｢私｣があると言う

からといって､自己や ｢私｣がまるでモノかのように実体化されてはならない｡ここでは､あく

まで両者の包含関係を便宜的に示しているに過ぎないO

9 斎藤の表現をそのまま引用しているので言葉使用の点で混乱が生じるかもしれないが､筆者

の理解では､斎藤の用いるカギカッコ付きの ｢私｣は､筆者が本稿で ｢自己｣と表現しているも

のと同義である.

10 冒頭の自己の発現構造の一例として挙げた ｢理想自己と現実自己とのズレ｣も､実際の日常

場面ではよく問題になるものであるが､本稿で扱 うKKJ実践では問題として挙がらなかったoこ

のように､実際には本稿で取り上げる4つ以外にも自己の発現構造は存在するわけだが､残りの

検討は今後の課題とし､ここでは自己の発現構造が4つだけではないことだけを示しておく｡

付記

本稿を執筆するに当たっては､京都大学高等教育研究開発推進センターの田中毎実教授をはじ

めとする先生方､大学院生､慶庵義塾大学総合政策学部の井下理教授をはじめとする先生方､大

学院生に全面的なご協力をいただきました｡ここに深く感謝の意を記しますO
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