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はじめに　－本論の目的と構成について

今日「総合学習」および「総合的な学習の時間」1)について、さまざまな立場から論じられている。たとえば総合学習の本質・基本的考え方について論じたもの、とくに学校づくり論とかかわらせて論じたもの、カリキュラム編成や評価など実施に当たっての具体的課題にかかわって論じたものなど、百花繚乱の相である。

そのなかで本論は、社会教育研究・大学教育実践、および小学校教育実践の立場から、総合学習への「はじめの一歩」にアプローチを試みようとするものである。本論はその意味での教育目標を、仮にあらゆる学力・実践力のベースとなる「市民力」の形成ととらえ、「市民力」の核は「自らを生きること」（＝to　be）への表現およびその相互の出会いから育まれるものと想定している。

本学は「総合的な学習の時間」の2002年度完全実施に対応して、2000年度から「総合学習研究」という演習形式の授業を開講している。2001年度前期、筆者である岡は社会科教育専修2年生対象の「総合学習研究」を担当し、増田は実地指導講師としてかかわった。岡は社会教育研究で地域の学びを見つめるとともに大学生の学びにたちあう立場から、増田は詩をはじめリアリティある表現を促す実践を小学校で積み上げてきた立場から、学生たちの現状をふまえて本講義のテーマを検討し、「ともに学ぶ」ことと「表現」という課題意識を共有したうえで、実践と検討を行った。

本論はこれらの経緯をふまえ、岡が地域の学びのアプローチから（Ⅰ・Ⅱ・Ⅴ章）、増田が表現を軸においた教育実践のアプローチから（Ⅲ・Ⅳ章）、分担執筆したものである。

Ⅰ　多元社会における「地域」の視座の見直しと総合学習

１　「課題としての地域」から「to　beとしての地域」へ

地域ではこれまで、世代を超えた人々の学習、いわゆる社会教育における学びとして、「実生活に即する文化的教養」（社会教育法第三条）を築く営みが培われてきた。公民館などの施設にとどまらないさまざまな地域で、何らかの強制によるのではなく自らの必然性に基づいた、「生きるための学び」が数多く展開されてきた。

一方学校は、子どもを大人の労働社会から隔離する空間であるとともに、生きることが目的となる一般社会からみれば「学ぶことを目的」とする、特殊な空間としてかたちづくられてきた。戦後日本の教育は、そのことによって教育の中立性・階層や職能によって差別されない教育の平等性を子どもたちに保障してきたといえるだろうが、一方で「生活のなかで学ぶ」ことからは遠ざけてきてしまったのかもしれない。生活綴方にはじまる地域づくりと教育をめぐる数々の実践や運動は、そうした状況に抗して、「生活のなかでの学び」の可能性を追及してきたものだっただろう。

しかし今日、学校教育のみならず社会教育においてもまた、果たしてその学習が「暮らし」につながり、市民主体の社会をつくる学習になりえてきたのか問われている2)。その原因は様々考えられるだろうが、筆者は地域社会が変動し人々の生活スタイルと価値観の多様化が進むなかで、学びの基盤としての「地域」という視座そのものがみえにくくなっているのではないかと考えている。

たとえば社会教育研究から「地域づくり教育」について論及してきた鈴木敏正は、地域の現実を主体的に変革していくための「課題化認識」に論及した上原専禄をひきあいにだしながら、さらに地域づくりの展開過程に即した認識・価値意識の展開過程を分析することの必要を主張している3)。 

 “地域づくりと教育”における「課題としての地域」への視座は、行政への施策提案につながる生活・地域課題把握の学習の確立に寄与してきただろう。しかしその一方、行政課題につながるがゆえに「地域」を外から分析される対象にとどめ、多くの人の生活実感から乖離させる危険もはらんできたのではないだろうか。

そもそも「地域」とは何だろうか。

たとえば「自ら課題をみつけ」ることが求められる総合学習において、新学習指導要領は「国際理解、情報、環境、福祉・健康などの横断的・総合的な課題、児童の興味・関心に基づく課題、地域や学校の特色に応じた課題など」を学習活動の課題として提示している。どれも暮らしと地域にかかわり深い課題である。

しかし様々な現代的諸課題にたいして、人々の多くはそれがいずれ自分にも関わるだろう事柄と意識していても、どこまで実感を伴っているかは別問題である。このギャップは、行政が「公」を担っていた時代から、「課題」が人々のなかで主体的に成立する前に行政基準を伴う行政課題として一元的に価値づけられてしまいがちだったためではないだろうか。もしそうであれば政策課題としての福祉はみえやすくとも、基準におさまりきれない“そこにある、いのち”の存在は、むしろみえにくくなってしまうだろう。

　課題にとりくむとは、定められたある政策課題の補完を、地域や家族が行うことではない。当事者・介護者・地域に住むもの・専門職がそれぞれ、互いの生やいのちをうけとめあい、一人でうけとめえないときには、共同でそのいのちに責任を負っていくということではないか。課題を多元的かつトータルにうけとめ解決していくためには、その多元的に受容し共有していく場が必要であり、それを地域と称するのだと思う。改めて、学習主体個人もまた、多元的な社会の構成員かつ創造主体として価値づけられる社会であり、その主体的関与のありかたを確認する必要があるのだろう。

本論はむしろ「地域」を、違いを越えて人と人の生き様が交わされあい、それぞれの存在の新たな意味、多元的価値を生み出すダイナミックな場としてとらえてみたい。それを仮に、「課題としての地域」に対して、「to　beとしての地域」4)と考えよう。

地域はこれまで、学校や行政に、教育目標・施策目標が一元的価値をもって貫かれがちなために、

対して比較的自由な「学校・行政以外の空間」を示すものとしてとらえられてきたと思う。だが、地域を、一人一人のいのちの視座から、生きた価値を創造する発信と交流の場ととらえるなら、学校や教室にあっても「地域」はありうるはずである。そうした視座にたつとき、総合学習とは学校に、「to　beとしての地域」をとりもどす希望を託しうるものではないかと思う。

２　教育目標としての“市民力の形成”

総合学習と「地域」の関係を以上のように考えると、学習指導要領における教育目標とは異なった次元で、総合学習における目標の設定が必要ではないかと思われる。

「総合的な学習の時間」の目標・内容について、奈須正裕は、昭和33年以来学習指導要領が教科の教育目標・教育内容を明示してきたなかで、この時間の創設をもってはじめて教育現場は教育内容を開発する経験にたたされており、その作業を自律的創造的に進めることのできる教師の力量形成が重要な課題であるという。またその作業においては、目標・内容の水準と単元構成の水準とを区別し、内容と単元の水準において学校の主体的判断が、また単元の水準において「はじめに子どもありき」の実現が可能であるという5)。

たしかに、教師が創造的に教育内容を開発することや、教育活動である以上子どもの現状認識レベルにとどまらない見通しをもつことは、たいへん重要だと思う。そこで教育目標・教育内容・単元構成を意識的に区別する発想に、まずは同意したい。だが、子どもの主体的な問題意識・活動と、教師の見通しの練り直しは相互に交わされあい、変容しつづけるものである。それらを交わす“場“そのものの形成を重んじるとき、その“場”についてのビジョン・目標と内容・単元は、簡単には切り離しえないとも思う。

そこでまず、生きること（＝to　be）を交わし合う場としての地域を、その“場”が向かうビジョン・目標としてとらえるとともに、そのうえで、総合学習の獲得目標に、あらゆる学力・実践力のベースとしての「市民力の形成」を掲げたいと思う。

　この「市民力」とは、学校教育における民主主義的な主権者（市民）の形成をかかげていたコアカリキュラム論以来の関心をひきつぎながらも6)、その前提となるコミュニケーション能力の育成や参加のプロセスの体験を重んじながら「市民性」を培い、市民社会の担い手を育もうとする、「市民教育」に近いところで発想している7)。
そうした意味での「市民」とは、政治的判断の主体としての側面にとどまらず、より多様な手法で社会を「つくる」主体としてとらえられる。現代の市民は、従来行政や企業が担っていた分野を、行政や企業の行動基準からフリーな発想で担う、オルタナティブな起業の主体でもある。必要に応じて異なる価値観を持つ他者とつながりあい自ら事を起こす「市民」が、「ＮＰＯ」の普及・さまざまな「起業」に象徴されるように、実際にたちあらわれている。

こうして今、社会では、個人が社会に関与するありかたが多元化しているが、そのなかで自分らしい接点のありかたを見定めることは、とくに子ども・青年にとって容易なことではない。ひきこもりなどの現象を例にあげるまでもなく、職業として社会にどのように関わっていくかを選択する以前に、他者とどうかかわるか、つながるか、その延長上で社会イメージをどう築くかといった段階、いわば市民への「第一歩」において、つまずきがちだからである。

その際筆者がとくに重要と考えているのは、多様な価値観を示し「わからなさ」から出発する経験を保障することと、その一方で、隣人や社会と自分との接点はありうるという社会への信頼の獲得を促すことである。

Ⅱ　総合学習における「市民」への第一歩としての“表現”

１　大学が地域になるために　－学生たちの「わからなさ」に着目して

（１）「総合学習研究」における「地域」の再発見

2001年度、筆者らが開講した「総合学習研究」では、「集団で学ぶ」ことと「表現」の問題に焦点を設定した。

「集団で学ぶ」ことの実感的理解を目標のひとつにたてた背景には、筆者の2000年度「総合学習研究」における演習指導経験がある。そこで感じたのは、学生たちに、個人テーマとクラス全体のテーマがつながりうるという集団への信頼が非常に低いということだった。前半講義において個人の関心の集約を数回かけてはかるとともに、クラス全体テーマは何か、全体テーマと自分のテーマはどうつながるかの関連を問いつづけた。後半では、学生たちの反応をひきうけつつも教員側から全体テーマ案を提起した。そのため、そのプロセスとなる毎回のミニレポートには、「それは総合学習にそぐわないおしつけではないか」という問いが寄せられた。学生たちによっては迷いの解消されないまま、演習テーマを大学周辺の地域の問題に焦点化していったため、教師の生徒に対する「おしつけ」と「投げかけ」の違いについての議論がしばらく続いた。

こうしたことから、今年度においては、クラスづくり、またクラスをこえた（学年・学校・地域社会へ広がりうる）学びの共同体づくりというポイントを一層意識することになった。

また、「表現」については、授業を通して大学生にとって学びへの一歩を援助することの重要性、彼らがそこにふみだすための工夫が必要なことを知り、意識してきた課題である。筆者は本講義のみならず学生たちにさまざまな場面でレポートの記入を課すなかで、書くことが自己の表現というよりは、定められたある迷いのない答えを目指して書かれがちな現状をみてきた。しかしなかには、少数でも率直な迷いや戸惑いを表明した力強いレポートもある。なんらかの手段でそうした隣の友人たちの「迷い」に出会ったとき、学生たちの間にいまを生きることへの共鳴がひろがり、ひとりひとりを勇気づけることが多々あった。学生たちが今求めているものは一見「答え」のようにみえながら、実は率直に迷いうる場と仲間の存在であり、それは権威としての教師ではなく、隣人としての仲間たちにしか与えられないものだと思うようになった。昨今、大学生の学力問題が叫ばれているが、学力低下、というよりも、学生たちは“学力以前”のところで「おしつけとしての学力」を拒否しながら、それに対する“もうひとつの学力への歩み”をつかみかねてたちどまっている、というほうが妥当ではないか。

本論は、「総合学習」を通しての“市民への第一歩”に、こうした側面から迫ろうとしたものである。「生きることを共有する場としての地域」の可能性を、総合学習研究における「表現」と「集団の学び」から考えてみたいと思う。

（２）総合学習にむきあう学生たちの「わからなさ」にどうつきあうか
総合学習にむきあう学生たちの“今”に迫るうえで、もっとも重要だと思っているのは、「わからなさ」につきあうこと、である。

「総合学習とは○○である」と簡単に枠づける態度を捨てるとき、教師も学生も、はじめて「総合学習とは何か」を探る出発点にたつことができる。しかしそれは勇気のいることである。

マニュアル的方法の先に、何かがあるのではないか。答えではなく、総合学習の方向性を考える授業を重ねるごとに、学生たちの多くは賢くもそのことに気づき、教員側にひんぱんに疑問を投げかけるようになった。しかし自ら枠をこえていくには、まだ壁があるようでもあった。そして教員側はこの授業で、答えのかわりに何をさしだすのか、を常に問われつづけた。

「この授業はやりにくい。何をどうすればよいのかわからないという声をよく聞く。僕はこういう考えさせられ自己発見をする授業展開は好きなのだが…。考えてみると中学から高校は知識の詰め込み、解法の理解、学校の指示にしたがうなど自らが考えることなく、与えられたことだけをやっていたように思う。生きること、人間についてなど深く考える授業などほとんどなく、それが逆に自分が生きていること人間であるという自覚、自分は自分であるということを実感できずに無個性人間を生み出しつづけているのかもしれない。」（第七回感想）

　「今の授業の状況では、何をやろうとしているのかよくわかりません。次に何の作業をするのか、何のためにそれをやるのか、目的がわかりません。総合学習とは、何を目的としてやるのか生徒に伝わらないものなのではないかと思いました。」（同回感想）

これは学生たちの中に、「わからなさ」へのストレスが充満した、第七回授業の感想の一部である。総合学習を実践的にふりかえれば、伊那小の総合学習しかり、常に既存の教育への闘いそのものだったと思う。とすれば、総合学習への「わからなさ」は、学生たちがこれまでうけてきた教育にたいして、みずからの“からだ”を通してはじめて立ち止まろうとしていることであり、総合学習を介した教育そのものへの問いへの一歩を意味しているのかもしれない。

学校という場が要求するコトバやふるまいを身につけることに慣れてきた学生たちにとって、要求するものがみえない空間に放り込まれるとしたら、それはまさに異文化体験である。見知らぬ土地を歩く旅人が、それまで母国で身につけてきた手法に頼ることをあきらめ、今を生きる素の自分のみで新たな土地に出会おうとするように、総合学習には授業を通して今を生きる自分を基軸にしなければ、授業の根幹がつかめない厳しさを伴っていてほしい。正直に悩むことに戸惑う学生たちに、ひとしく悩むクラスの友人たちの姿を感想に見てもらい、悩んでもいいのではないかとエールをおくりたい。そしてさまざまな地点で立ち止まっている学生につきそうことができるか、己に問うていきたいと思う。

２　増田実践との出会い　－「表現」を促し「人を結ぶ」

今回、大学における総合学習実践への参画をお願いした増田修治氏は、2001年度、『話を聞いてよ、お父さん！比べないでね、お母さん！』（主婦の友社）、『子ども力！詩を書くキッズ』（弓立社）と相次いでユニーク詩の実践にもとづく本を出版している。

同氏の実践はとりわけ注目を集めているユニーク詩の実践やその前提となった約10年にわたる詩の教育にとどまらず、学年協働で行った共同版画実践、脳死移植・ドラッグにみつめる「生と死」の実践、さらに詩を通しての母親サークルの営みなど多面にわたっている。

　筆者は、増田実践の特徴は、「表現」と「出会い（生の共有）」にあると考えている。

①役割をずらし、もがきを率直に表に出す手法としての表現活動

　ユーモアとは「ずれ」であると、氏は述べる。ユーモア詩のなかで、あるいは「下品な話」のなかで、子どもたちは明らかに「ずれ」を楽しみ、「解放」されている。ある価値観をくつがえすことの爽快感や、自分を認められていく喜びが、子どもの表現から伝わってくる。ある一定の価値観や役割からいったん解放され、それを受け止められることを通してはじめて、それぞれの状況を前にもがく子どもたちの「今を生きる魂」はうきぼりになっていく。「ずれた自分」をも認められ受け止められることは、安心感につながっているようである。

②「今」をうけとめあう関係を結ぶ

　そうした安心感は、子どもはもちろんのこと、大人たちも強く求めているのではないか。増田氏の実践のユニークさは、彼自身の「感動」を媒体に、子どもだけでなく親をもまきこんで、他者への想いと表現をひきだし、「今」を認め合う人の輪を築いてゆくところにあると思う。学校と家族の関係を、積極的に結んでいるのである。普段の実践に親たちの生き生きした素顔がみえかくれしているが、より明確に詩を書く母親サークルが組織されたこともある。母親たちは考え抜かれた年間計画と学習会を通し、詩を書きながら社会への足がかりを得て、成育史のなかでの傷やこだわりをのりこえようとしていた8)。ここには地域の女たちの生活記録学習が、学校をま中心にして実現している。

　親・兄弟・他者とひきさかれていると、子どもたちの表現も深まらない。とりわけ子どもたちは家庭での絆、親と子が理解しあうことをどこかで何より求めつづけていると、改めて教えられる。

③教室を越えて　－to　beとしての地域へ

母親たちもが自分を生きる学びを展開しはじめるように、増田実践においては、学校に地域があるといっていいと思う。ここでいう地域とは、カタチとしての学校と地域を貫いて存在する、まさに「to　beとしての地域」である。

増田氏は「この世は「詩」に満ちた豊かな社会」という。教師を含む大人が自らの生活世界にそうした信頼を確立してゆくことが、子どもの表現を支える大きな力になるのではないかと思う。

またそうした信頼のもとに子どものまなざしに学ぶことは、単に子どもの表現を促し自己肯定観をたかめるだけでなく、to　beにみちた地域、多元的価値に満ちた社会へ、一歩近づいていくことになるだろう。

子どものまなざしは、この社会を貫く大人社会の固定化されたものの見方・価値観とは別次元なところにある。しかしそれは、常に社会の価値観のなかで発され、ときに相対立する不安定な状態のなかにおかれている。そうしたなかで、子どもたちが自信を持って自らの表現を表にだしていくためには、大人の側がそれぞれの生活圏に“to　be”を発見することによって、子どもたちの生活世界の発信に学ぶ姿勢を確立することが前提となっていくように思える。

　こうした増田実践のエッセンスを学生たちとともに共有しながら、総合学習観の確立と、彼ら自身の生きていくための学びに、一歩近づきたいと願った。

Ⅲ　表現による身体的同一性の獲得

１　学校的メッセージへのストレスと身体的同一性を求める子どもたち

　現代の子どもたちにとって、学校教育は「自分らしさ」を抑圧する存在になってきている。「子どもはこうあるべきだ」といった部分が多すぎるために、子どもたちは「自分らしさ」といったものを持てなくなってきている。そして、その「自分らしさ」を違った形で表現しようとする子どもたちもたくさん出てきている。例えば、現在小学校３年生を担任しているが、クラスに３人ほど茶髪や金髪の子がいる。高学年になるともっと多くなり、クラスに６人ほどの子どもが茶髪になったり、ルーズソックスをはいてきたり、ミニスカートをはいてくる。中には、化粧をし、口にグロスを塗ってくる子さえいる。

そうしたことは、確かに個人の自由であるだろう。また、精一杯の自分らしさの表現と見えなくもない。しかし、一人の子がルーズをはいてくると、何人もの子が同じような服装をしてくる場面などを見ると、その主体性のなさが気になってしまう。

学校においては、「学校的価値観（メッセージ）」とでも呼ぶべきものが存在している。「勉強できる子がえらい」「足が速い子がすごい」「先生の言うことを聞いていい子にしているのが大切」といった価値観が、かなりの比重を占めている。

　そして、そのような学校的価値観や企業社会の価値観が、家庭の中にまで入りこんできていることによって、子どもたちはかなりのストレスを感じるようになってきている。つまり子どもたちは、「良い子でないと見捨てるぞ！」といったメッセージをいたるところで受けているのである。

少し前に担任した小学校三年生の由加利（仮名）という女の子は、他の女の子にいじめをしたり、他者への攻撃を繰り返す子であった。その由加利は、さかんにお母さんから見捨てられそうなせつない思いを書いていた。

まさに、「できる子であり、親の言うことを聞かない子は見捨てるぞ！」といった形でのメッセージを家庭の中で色濃く受けている子であった。他者と共に共生していくのに大切なのは、「健康な自己肯定感」や「健康な自己愛」である。そうした感覚が、育ちの過程で傷ついている子が増えてきていると言えるのではないだろうか。

また、子どもの気持ちを受けとめ返してあげる関係（ミラーリング）がこわれていると感じる出来事も多くなってきている。そのため、子どもたちは、様々な場面で「情緒的に見捨てられている」と感じている。

　どの子どもの中にも、「良い自分と悪い自分」「美しい自分と醜い自分」が存在している。その両者がうまく同居していくことによって、人間というものは等身大の自分を受け止め、自己肯定感を育てていくことができるのである。ある不登校の子は、「私の口は天使、心は悪魔」と言っていたそうだ。まさに、この言葉に象徴されるように、自分というものが切り裂かれている子どもたちが多数存在しているのではないだろうか。私は、こうした状況にある子どもたちを、「身体的同一性が保たれていない状態である」と考えている。

同性愛や性転換についての論議が巻き起こった1990年代、東京大学大学院法学研究科の大村敦志氏は、1990年のフランス裁判事例に「当初の性に伴う特徴の一部分を失ったとしても反対の性の特徴を獲得したわけではない。…それゆえ外科手術にもかかわらず（人名）がなお女性としての身体的同一性を保っているとした控訴審の判断は正当である」といった記述があることを紹介している9)。

私は、その身体的同一性という言葉を、あえて「身体のみならず、身体と心が同一化している状態」と規定して使ってみたい。そう考えると、先の不登校の子どもは、「身体的同一性が保たれていない」といえるのではないだろうか。

　また、子どもたちは友だち関係の中においても、様々な気遣いを見せている。本来なら、悩みを言い合ったりグチを言ったりしながら癒されるべき存在である友人が、逆にストレスのたまる存在に転化してきているのである。

　そうした子どもや若者にとって、今のサブカルチャーの方がはるかに子どもの心の声に沿っている部分がある。若者に人気のある浜崎あゆみは、自分の本音の言葉をアップテンポの曲に乗せて歌っている。その中のいくつかは、私たちが聞いても共感し納得するものである10)。

子どもたちも学校の教師も、学校の中で過ごす時間が長くなるに従い、その「学校的価値観（メッセージ）」がしみこんでいく。そうした中で、自分の本音がわからなくなっていくことが数多くあるのではないだろうか。

２　リアリティーある表現を通して身体的同一性を獲得する…「神谷純」のことを通して

　　　〈泣いていた〉　　　　　　　　　　　　　神谷　純

　お母さんが帰ってきたのは１１時だった。／ぼくは、お母さんが帰ってくるまで待っていた。

お母さんといっしょにごはんを食べた。

　おじやだったのでおじやの話をした。

　そうしたらお母さんが、／「昔はよく食べたんだよ」／　と言ったので、ぼくが

　「お母さんが小さい時、はじめて食べておいしいと思ったものは？」／と聞くと、

お母さんは「ケー…キかな」と言った。／そのあともいろいろはなしてくれた。

　最後に／「お父さんがケーキを買ってきてくれたんだよ」／と泣きながら言った。

　なぜ泣いたかはぼくにはわからなかった。

　どんな理由で泣いたとしても／ぼくは、なぜ泣いたかを聞かなかった。

　ぼくはだまって下を向いておじやを食べた。

担任した当初、純の家は父子家庭であった。離婚したため、お父さんと住んでいた。しかし、しばらくしてそのお父さんが癌で死んでしまう。そのため、今度はお母さんと住むことになるのである。しかし、この詩を書いた時には、今度はお母さんが癌に冒されていたのである。お父さんが死んで少しして、今度はお母さんが癌で亡くなった。その結果、純は遠くのおじさんの家に引き取られていったのであった。

担任した当初、純は荒れていた。シルバーのブレスレットにぼんたんと呼ばれるぶかぶかのズボン、短髪の前頭部にそりこみを入れた髪型。純のいでたちは、小学生でありながら、ひところの“つっぱり風”であった。そうしたすさんだ状況の理由がはっきりしたのが、５月の家庭訪問であった。家庭訪問で純のお父さんは、

「私は癌なんです。もう末期だそうです。病院通いの毎日で。生活も苦しく、いつ死ぬかもしれません…」

との衝撃的な事実を語ってくれた。私は、そうした「生活苦」と「お父さんがいつ死ぬかわからない不安」とで純があれていることを知ったのである。

　そんな純がはじめて書いた詩は、こんな詩であった。

　　　〈ぼくのこと〉　　　　　　　　　　　　　　　神谷　純

　ぼくは計算ができません。／かんじも書けません。

　勉強ができるようになりたいけど、／どうせやったってだめだと思う。

　担任当初、純は漢字の読み書きや基礎的な計算が全くといっていいほどできなかった。そんな純であったが、クラスで漢字や基礎計算に取り組む中で、少しずつ自分に自信をもつようになっていった。また、純の荒れた気持ちを言葉にしていくために、詩の取り組みもしていった。それらの取り組みによって、純はどんどん変化していった。その変化の様子を、クラスのある男の子が次のような文章にしている。

　ぼくは、６年生になって変わった人で、一番いい方に変わったな、と思う人は、純君です。

　神谷君の５年生のときは、まわりの人から見ると、勉強をあきらめて、暴力にあこがれて、このままいったら不良になってしまうかもしれないというほどひどかったけれど、６年生になって８ヶ月ほどたった今は、勉強もできるようになり、神谷君も自信がついたと思います。

　まだ暴力にあこがれているところがあったり、いろいろ問題点があるけれど、勉強をしっかりやるようになったのは、大きな進歩だと思う。

　これからもがんばって、進歩を続けていってほしいと思います。

こうした集団の励ましを受けながら、純はお父さんの病状のことや心配している様子などをこんな詩にしてくるようになった。

　　　〈父さん〉　　　　　　　　　　　　　　　　　神谷　純

体の弱い父さんは／白血球が三千位しかない。／その父さんが／４年生の夏休みに

北海道につれていってくれた。／とても楽しかったけど／ぼくは心配だった。

山を登っているとき／父さんの息が、ハァハァ苦しそうだった。

いつ倒れるのかと、旅行中ずっと心配だった。／無事に帰ってこられて／とてもうれしかった。

大好きな父さんと行けた旅行は／もちろん楽しかった。

クラスの子どもたちは、純の表現する詩を通して、「人の悲しみに共感するということ」「リアリティーの伴った表現がいかに人の心を動かすことができるのか」ということなどを学んだようであった。まさに、リアリティーのある言葉の重みを知った１年間であった。また、純を通して、他の子も自分の内面を綴るようになっていった１年であった。

純は、当初「身体的同一性が保たれていない状態」であったと言える。つまり、自分がどのような思いでイライラしているのか、自分が抱えるこの苦しみをどのようにしたらいいのかということがわからない状態であった。そこで、彼は不良っぽい服装をし、自分の中にあるイライラとのバランスを取ろうとしたのである。

純は、もともと自分のつらさをなんらかの形で表現したかったのである。しかし、その表現する手だてを持っていなかったがゆえに、荒れた状態に置かれていたのである。しかし、読み・書き・計算の基礎的学力を手に入れ、「自分の今の思いを表現したい」との強い思いとつながることによって、彼の深い所からの表現が生まれたのである。

真のリアリティーある深い言葉は、自分を変えていくだけでなく、まわりの人間も変えていく。「身体的同一性を失い、自分の本当の気持ちと発する言葉とが切り裂かれている子どもたち」であっても、リアリティーある言葉によって変化・成長していくことができるという可能性を指し示してくれた事例であった。

現在私は、そのリアリティーを取り戻す営みとして、ユーモア詩の取り組みをしている。生活の中の出来事でおもしろくて笑えるような題材を探してきて詩にする。そして、それを通信や詩集を通して読みあう。すると、どの子どもたちの心も開放されていくのである11)。

子どもたちにとって、「おもしろい奴だ」とか「話の分かる奴だ」というのは意外と重い価値を持っている。しかし、学校や教師はあいかわらず、「○○ができる」ということに価値をおいている。つまり、「おもしろい奴だ」ということには、あまり価値を置かないのである。ここに、学校と子どもたちのズレが生まれているように思える。笑いを学校に取り戻すということは、学校に余裕を取り戻し、子どもたちとの価値観のズレを埋めることにもつながる。そのズレを埋めることで、子どもたちは自然と「自分の正直な思い」を見つめるようになっていく。その結果、切り裂かれた心身が修復されていくのである。

Ⅳ　いのちのぶつかりあいとしての総合学習

１　総合学習を考える視点

（１）生きることへの私自身の問い

　私は、新学習指導要領が「総合的学習の時間」を提起する前から、教科のカリキュラムにとらわれない授業を展開してきた。今思うと、私自身が絶えず「生きるとはどうすることなのか？」という問いへの答えを、総合学習に求め続けてきたように思える。

　私は、実際には５人兄弟のはずであった。心臓を悪くして一歳で亡くなった兄。二番目に生まれたのが私であるが、私は本当なら双子で生まれてくるはずであった。双子は、胎内の並び方が悪かったのか、心音が一つしか聞こえなかったのである。そのため、私が生まれたあとに器具をすべて片づけてしまったのである。その後、子宮の入り口を塞ぐようにもう一人いることがわかったが時すでに遅く、母体が危険だと判断され、胎内のもう一人は背骨を折られて肉のかたまりとなって曳き出されたのであった。私が生まれたあと、もう一人が流産し、そして、最後に弟が生まれた。こうした話を、何度か聞かされるうち、私は「生きているっていうのは、奇跡だよな」との思いを持つようになった。また小学校３年生の時、二つ上の親戚の兄が脳腫瘍で死んでしまう。その結果、「自分と同じ小学生でも死ぬんだな。人間っていつ死ぬかわからないんだ」との思いが、私の心の中に刷り込まれることとなった。

　小学校の時には、こんな出来事があった。

　　　〈鶏頭の花〉　　　　　　増田　修治

　鶏頭の花を見ると／少女の涙を思い出すのです。

　知恵遅れの少女は、／五人の少年たちに、／「きたないからバイキンだ！」「おまえはバカだ！」

　と、たくさんの侮蔑とともに／石を投げつけたのです。

　そして少女は／泣きながら鶏頭の花の咲いている家へ／帰っていったのです。

　少女が、急いで家から出てきた母親と／抱き合っているのを陰から見ていた少年たちは

　コソコソと逃げ帰っていったのです。

母親がこわかったからではありません。／その少女にも母がいて／少女を可愛がっているのが

わかったからです。／二人の姿に、人間の哀しみと美しさを見たからです。

鶏頭の花を見ると／少女の涙が思い出すのです。

　この五人の少年のうちの一人は、私である。私たち五人は、二人の抱き合っている姿を見て、何か心を打たれたように動けなくなってしまった。人間というもののすごさ、母親としてのすごみみたいなものを感じたのかもしれない。「人の値打ちとはいったい何だろう？　生きるとは何だろう？」と、子ども心に考えざるをえない出来事であった。

　また、中学校では２年以上もいじめにあうという経験をした。その時に、中学校の先生はどうやらうすうす知っていたようであった。しかし、どの先生も私を助けてはくれなかった。私は、「いじめで苦しんでいる子がいたら、絶対助けるぞ！　いじめを、見て見ぬふりをする教師にはならないぞ！」との思いをこの時から持ちはじめるようになった。

　そうはいっても、この中学校の時にいじめられた経験は、私にとって大きなトラウマとなった。私はそのトラウマをなんとか克服したいとの思いを持ちつつ、小学校教師になった。そして、「先生、先生。」と言ってくれる子どもたちのけなげさが、少しずつ私の心を癒してくれた。

しかし、母親が首をつった子ども・両親が蒸発した子ども・心臓病で死んでしまう子どもなど、様々な重荷を背負いながら学校に来る子どもたちを担任するにつれ、私の中にあった「生きるってなんだろう？」との疑問がますます大きくなっていったのである。

私が、埼玉大学の総合学習研究で学生たちに紹介した「脳死移植」の授業や「ぼくたちのゲルニカ」という共同版画の授業は、まさに「生きるとはどういうことか？」という自らの問いを明らかにするための取り組みであった。

（２）“総合的な学習の時間”は、教師の学びになりえているか

総合学習をめぐって、「子どもたちの学びをどうするか」ということが研究会でよく論議される。しかし、私にとって総合学習は、「自分にとっての学びになりえているかどうか？」が前提になっている。「総合学習は子どもの問いから出発する」などとよく言われるが、総合学習は私にとって、「人の値打ちとはいったい何だろう？　生きるとは何だろう？」との問いに答えるためのものなのである。すでに書いたように、私にとってその問いは、私自身の存在価値を問うのと同義語なのである。

東京大学教授佐藤学氏がその著書で、「世界づくり」「仲間づくり」「自分さがし」の三位一体の学びの必要性を提唱している12)。総合学習は、私自身にとって「世界をつくり、仲間をつくり、自分をさがす営み」であったように思える。

2002年度の新指導要領の本格的実施に向けて、“総合的学習の時間”の研究が各校で進んできている。研究指定校などの実践を見ると、「子どもたちの学びをどうするか」という観点は存在している。しかし、「教師にとっての学びとなりえているのか？」といった観点は、あまり存在しないように思える。

総合学習で小学校六年生の子どもたちと「脳死移植」の授業を進めていった時に、「脳死移植は賛成」と考えていた自分自身の考えが、子どもたちの討論を聞いていくうちに「わからない」に変化していった。そして、「生きるとは何だろう？」という問いにいくらかでも答える学びをつくれたという実感を得られると共に、子どもを“共に今を学ぶ仲間”としてとらえることができるようになった。

　私が実践してきた総合学習は、まさに子どもと教師の命のぶつかりあいであったように思える。私は総合学習を考える際に、次の二つの視点を大切にしたいと考えている。第一の視点は、「その学びが教師や子どもにとって、共に学ぶに値するものであるかどうか」という内容に関わる視点である。第二の視点は、「子どもという存在を、学習を通して新しい出会いをしていくための仲間である」とどこまで認められるかという意識に関わる視点である。

　この両者が学びの中にとけ込んでいくことによって、総合学習が豊かになるのではないだろうか。

２　大学生との新しい出会い

（１）「脳死移植の授業」を通して

今回、岡氏の講義において学生達に紹介した「脳死移植の授業」は、学生達にかなりのインパクトを与えたようであった。脳死について賛成か反対かを親しい人に聞いてくると同時に、自分たちの意見を交流する中で、学生達は真剣になって考えてくれた。その中で、「臓器をあげるのはイヤだけど、もらうのはいい」という意見が出た。それに対して私は思わず、「その意見、小学生から出たよ！」と言ってしまった。学生達は爆笑し、発言した男子学生はちょっとはずかしそうであった。しかし、「臓器をもらうのはいいけど、あげるのはイヤだ!」というのは、ある意味で人間の本音である。そうした本音の意見が小学生と同じであるという事実を通して、「生きるとは何か？」との問いに年齢差はないことが改めてわかったように思えた。

伊藤さんという女子学生は、「課題の問いを親に聞いた時、私の母は泣きながら、『（私が脳死になったことを想像しただけで）絶対提供させない。体があたたかいんだから毎日さわっている』と言われてしまい、母がかわいそうで、提供してもいいと思っていた心が揺らいだ。そして、本当に人それぞれ違う考えを持っているのだなと感じた。」との感想を書いている。

伊藤さんは、課題の聞き取りを通して母親とまさに新しい出会いをしているのである。私は総合学習では、「人（親や友だちや地域の人）と出会い、新しい考え方に出会う」ことが大切なのではないかと考えている。つまり、ただたんに地域の人と知り合いになるといったものではなく、その人の人柄や生き様から学ぶような出会いをどのくらい用意することができるかが大切なのではないだろうか。

（２）「共同版画」の授業を通して

ア、共同版画における身体的同一性を考える

　社会人類学者マルセル・モースが、フランス心理学会の招待講演の記録として出版した「身体技法」と題する論文に、前近代の水泳の学び方と近代の水泳の学び方の違いが書かれている。

　モースは、前近代における水泳では、顔を水につけないで泳ぐことから入り、顔を水面に出して泳ぐ方法を習得した後に、顔をつける水泳に入るのに対して、近代水泳の学びは、いきなり水の中に顔をつけて目を開ける練習から入ることをあげている。この二つの「身体技法」の違いは、まさに二つの社会の文化の違いなのである。子どもたちにとって、前近代的な泳ぎの学びの方が、実は「身体技法」にあっている。しかし、速さを追求する近代の泳ぎの学びは、子どもたちの「身体技法」から遠い存在になっている。その結果、泳げない子が大量に出ることになる。

　ここで私が言いたいのは、現代の文化が子どもや若者の「身体技法」から遠いものになってきているのではないかということである。ＣＧの例で言えば、現在ではコンピューターの力を使って、見事に美しい絵や場面を描くことができるようになってきている。確かに、ＣＧの力はすごいのだが、どんなに巧みな絵であってもそこには手触りが無くなってしまっている。つまり、デコボコがないのである。幼児は、砂遊びや泥遊びが大好きである。その手触りを楽しみ、そこで情緒をはぐくんでいく。しかし、現代の社会は、そうした手触りまでも失いつつある。

　失われつつある手触りを取り戻し、それを内面化する取り組みとして、私は1995年度の卒業制作で『共生の詩』という畳９枚大の共同版画に取り組んだ。その版画を見た学生たちが感じたのは、「手という道具を使ってここまで子どもができるものなのか」という子どもの内面に存在する「身体技法」に対しての驚きであった。

イ、子どもたちのメッセージ性に心ふるわす学生たち

私は授業の中で、畳９枚もの共同版画を考える時に使った子どもたちの下絵を９枚提起し、学生たちにその並び方（組み立て方）を考えてもらった。ある程度考えてもらってから、その組み合わせの意味をグループごとに発表してもらった。もちろん時間の制約があるので、十分整合性のあるものとはならなかったが、学生たちは少なくとも「９枚の下絵を１枚の意味ある絵にしていく」という課題の難しさはよくわかったようであった。

　その後、資料をもとに「どのように下絵を考えていったのか」「子どもたちがどのような討論をしていったのか」などを話していった。そして最後に、畳９枚もの大きさの共同版画を提示した。学生たちは、そのメッセージ性の高さに驚いていた。子どもたちの考えたテーマは、《Ａ自然破壊　Ｂオゾン層の破壊　Ｃ水の汚染　Ｄ核実験　Ｅ緑の森　Ｆ動物と人間の共生　Ｇ太陽エネルギー　Ｈ大震災と復興　Ｉ貧困》の９つであった。子どもたちは分担されたそれぞれのテーマに沿って調べ、討論し、表現の具体的な方法を考えていった。

　全体的な流れは、右上から汚い水が流れ、中央のブナ林できれいになり、左下で水力発電や太陽エネルギーの利用などのクリーンエネルギーにつながっていくという流れになっている。また、細かい表現にも気を配っている。たとえば、「砂時計の砂を少なくすることで人類に残された時間は少ない」ということを表現したり、「パンドラの箱の中に自分たちの希望を残す」などの工夫をしていた。抽象化された表現に昇華して作業を通して、メッセージ性が高まるようにしているのである。

　大学生たちは、「その一つ一つの細かい表現にそれぞれ意味が持たされており、それらの表現が有機的なつながりを持つことで、全体の版画そのものがもっと深いメッセージ性を持っていること」に、驚きを感じていた。

　この共同版画がうまくいったのは、子どもたち自身が人類の未来に対して不安を抱えていたからであった。しかし、子どもたちはその不安を乗り越え、希望へとつなげていく方向で共同版画を創っていった。「人類がどうなるのか？」という問いは、すでに待ったなしの状態になってきている。それにも関わらず、そのことを考えようとしない人たちが多数存在する。埼玉大学の学生たちはこの共同版画を通して、その問いを封印してきた自分自身を見つめ直す契機になったようであった。

　山下君という学生は、「人類はどうせ絶滅するのだからいまできることをやればいいと考えていたが、考えが変わってきた。生きているうちに自分のすべきことは何かを考えるべきであるということである。私は、生きているうちにいろいろな人と話し合い、その人たちの話を聞くことによって自分の器を大きくしたいと思う。だから今回の授業で、“考えるとはどういうことか”を学んだ気がする。」と感想に書いている。その他には、「少しずつ子どもたちを見る目が変わってきているのがわかる。」とか「一般のポスターにあるような小綺麗さはなかったが、心に、魂に訴えてくるだけの生々しさと思いが込められている。僕は、そういう気持ちをずっと忘れていたと思う。」といった感想を書いてくれた学生もいた。

　学生たちだって、「人とつながりたい」し「人間っていいな」と思いたいのである。また、「リアリティーある事実に出会いたい」とも思っているのである。私は、共同版画に込められた子どもたちの問いが大学生たちの問いを曳き起こしたのではないかと考えている。今の学習は、「問い」から「答え」を素早く導き出すことが求められている。しかし、「問い」が「問い」を曳き出す学びが今こそ必要なのではないだろうか。

（３）大学生の「総合学習研究　グループ発表」を通して

　私は、岡氏が実施した「総合学習研究　グループ発表①（７月１８日）」を参観することができた。当日の発表は、Ａ、死をめぐる問題　Ｂ、環境（エゴからエコ・共存へ）　Ｃ、エネルギー問題　Ｄ、クローン問題　Ｅ、人の心（いじめをめぐって）という５つであった。

　Ａグループは、尊厳死と自殺について演劇風に発表し、死というものの本質をついていた。Ｂグループは、川に広がる風景の写真を模造紙に並べて貼り、「共生とエゴをどのように考えるか」を問いかけていた。ＣグループはＯＨＰを使って説明すると同時に、教室の四方から様々な声が聞こえるよう工夫していた。Ｄグループは、模造紙に様々な写真や切り抜きを∞の形に貼りつけて、「命をつくり出すことの是非や命のきらめき」について説明していた。Ｅグループでは、みんなからアンケートをとった結果や自分たちの経験をもとにした「いじめ問題」についてのＯＨＰを使った劇をしていた。どの発表もすばらしいものであった。発表するという行為は否応なく主体性が求められる。学生たちは、それぞれのグループでいろいろ考えたり、意見をぶつけあわせながら発表をつくっていった。そして、身近にいる友人が自分と違う存在であることも理解していった。学生たちは感想の中で、「“出会い”を通して学ぶことが総合学習なのではないか」と書いている。大学生であっても、「世界づくり」「仲間づくり」「自分さがし」三位一体の実感ある学びを欲しているのである。そのことを実感させてくれた発表会であった。

３　教師にとって必要な資質とは何か？

　代々木病院の精神科医である中沢正夫氏は、毎年入ってくる研修医の指導に関してこんな事を言っている。

「毎年入ってくる研修医は、人もうらやむ“秀才”である。彼らも今の若者と同様に与えられた仕事は見事にこなすが、混沌とした現象（人の心なんて皆、混沌としているものだ）から、その人の立たされてしまっているせつない状況（本質）を、よみとるのに苦戦している。皆、やさしくて、思いやりがあり、教養も豊かなのである。これは彼らの責任ではない。…記憶力だけできたえられる医学部六年間の間で彼らは、バカになっていくのである。患者を前にしたとき必要な能力をきたえることができないといってよい。」13)
　教育とは、本来きわめて非効率的な行為である。そうした行為に求められるのは、知識の量や記憶力ではない。子どもたちとの日々の教育的営みから生じるカオスから本質を読みとる力なのではないだろうか。（「子どもたちの内面世界を読みとる力」もその一つである。）

今教師に求められているのは、まさに「カオスから本質を見抜く力」である。そうした力を教師自身がつけていくと同時に、子どもたちにつけていくことができる力量が求められているのではないだろうか。そして、それこそが教師の生き甲斐でもあるのではないだろうか。

Ⅴ　響きあう学生たち

１　授業の実際

　両者の間で交わされた問題意識とそのつどの試行錯誤をもとに、授業は半期を通じて、以下のようにすすめられた。

	第一回　　オリエンテーション　－伊那小ビデオ鑑賞

第二回　　総合学習の自由　－学びのプロセスとしての総合学習

　　　　　　　　　　　　（第3回授業にむけての課題「脳死移植を考えよう」提示）

第三回　　増田氏授業①（脳死移植実践についての模擬授業）

第四回　　総合学習的学びをデザインする

　　　　　　　　　（次回にむけて増田授業のふりかえり・現代的課題考察を課題提示）

第五回　　総合学習における「表現」の意味

第六回　　増田氏授業②（共同版画実践についての模擬授業・増田氏による通信１発行）

第七回　　個人の探求から集団の探求・表現へ

　　　　　　　　　当初予定からの修正確認・個人テーマを「絵」で表現し共有する

第八回　　何のためにグループ活動を行うのか

　　　　　　　　　総合学習および本講義の「わからなさ」についての

学生間・教員との全面的対話

第九回　　グループワーク（１）・グループ構成

第十回　　グループワーク（２）

第十一回　グループワーク（３）

第十二回　グループ発表（１）　　増田氏参観・増田通信２発行

第十三回　グループ発表（２）

〈なお各回ミニレポート提出・集約・提示をそれぞれ行った〉


　また、グループワークでは現代的課題に則して10班が構成された。

１）死　２）クローン　３）遺伝子操作　４）エネルギー

５）環境６）リサイクル　７）戦争　８）人の心（いじめをめぐって）　

９）インフォームドコンセント　10）らしさとは何か

　そしていくたびかの学生たちの教員とのやりとりのなかで意識されていった全体テーマは、「生命の危機、共存の知恵」であった。

２　「市民」へのレッスン　－自ら演習をくみたててみて

（１）他者の言葉に耳を傾ける自分への驚き

－話すことによる関係から、認めることによる関係へ

　あるグループは「らしさ」の問題を追及していた。それが発表当日になって「自然との共生」というタイトルになり、しかもとりわけ個性豊かな4人がコント風にまとめて報告したため、笑いにまぎれて彼らの意図が一層みえにくくなっていた。しかし、ある学生の最終レポートには、ワークのプロセスにおける「共生」への一歩があったことが確かに示されていた。

　「友人同志ということもあり、話し合いもスムーズに進むとおもっていたが、みな考えているこ

とがバラバラだった。みな全然意見がちがい、私の意見も認めてくれず、結論も出ない。みんな自

分勝手だと回りの友人たちのイヤな一面を見た気さえした。」「どうしたらよいのだろうか。私はま

ず人の意見を認めるところから始めようと思った。私自身の意見を認めてほしいのなら、まずは自

分自身が人の意見を認めることだとおもったのである。すると皆がみなの意見を尊重するようにな

り、そのうち、みんなの意見はバラバラだし、結論も全く違う、それはそれで「自分らしさ」とい

うものではないかと改めて気づいた。」「人の考えや感情を、一度自分の頭や心を通して理解する、

ということを考えるようになったとともに、これをクラスのテーマである自然との共存とつなげて

考えることはできないだろうかとグループで話し合うようになった。」

（２）共通の問題意識をつくりあげていく喜び

　いじめについてクラス内でアンケートをとり、その共同分析結果をいかして“GROSS　OF　HEART”というＯＨＰ作品を作成し、その完成度にクラスの驚きをあつめたグループがある。彼らは、作品製作の根底に、ある問題意識の共有を、体験していた。

「（アンケートの）作業の過程で、自分の意見をもっていることは大切であるけど、それに

だけ執着し、それが人の気持ちを考えないで押し付け、「自己中心的」という形になって、（問題が）現れていると思った。それをグループで共有できたことがとてもうれしかった」

「友人とともに学びあうということをすっかり忘れていたことを痛感した。グループワークにおいて大事なのは、グループに流されないこと、個人としてわからないことをはっきりさせ目的意識をもつこと、でなければ一人一人が自分の力を発揮できないのではないか」「それぞれのグループがそれぞれの「出会い」「（過程において得られる）「気持ちの変化」にまなざしをむけ、見えないカタチではあるがまとめていったものが、「生命の危機、共存への知恵」になっていくと思います。」

（３）ばらばらな想いと一つの「表現」

　エネルギー・技術の進歩について扱おうとしたグループは、「つきつめ学習」をしたいと考えた。単なる調べ学習にはしないという決意だった。しかし、いくらつきつめて話しても、話は一つの観点にはまとまらず、あるカタチをなしていかないように思えた。

「班員それぞれが自分のイメージ、主張というものを少なからずもっており…、―中略―他の班員の意見に感化されたこともあるし、妥協が生じたことも否めない。とりとめもなく発言したり、黙っているように見えてジックリ考えていたり…。「想い」は誰しもがもっているが、それは言葉にしたときに変容してしまうことが多い。大切なのは心の中の考えであり、想いなのだと学んだ」

　この班は、違う想いをどうひとつに表現するか苦心した末に、ひとつの「答え」を出すのではなく、一人一人の想いの「まとまり」をもって、班の成果をあらわそうとした。各人の主張の核心をすくいとって響きのあるフレーズへ整え、全体にもまとまりをもたせるという「呼びかけ」の手法を用いたのである。聞き手の注意力を喚起する工夫もこらした。当日、発表のクライマックス。暗転した教室にパソコンを駆使したオリジナルＢＧＭが流れるなか、四方からひとりひとりの声が響いた。

　…Ａ：エネルギーとは何だろう？

　Ｂ：無限のもの。　　Ｃ：有限のもの。

　　Ｄ：では、技術とは何だろう？

　Ｅ：進歩するもの。Ｆ：危険なものかもしれない。Ｇ：自然を破壊するもの。

Ｈ：自然を守るもの。Ｉ：自然とともに、歩むもの。Ｊ：人間の切り札…。

　一つの意見、にはまとまらなかった。しかし彼らは、独自の表現を通じて、「想い」を共有できたな、と感じている。

３　あらためて増田実践・子どもたちに出会いなおす
増田実践は、一貫して「子どもがみえる」ことにおいて、圧倒的なインパクトをもっていた。直接的な関係のもとに子どもを理解していく重要性はさることながら、「視点」やまなざしそのものが問われていることを、本質的に示す授業でもあった。

　自ら演習を体験したうえで、自らの総合学習観を記述する最終レポートにおいて、あらためて増田実践と子どもたちの存在を意味付けなおした学生も少なくなかった。

「子どもたちが自分たちで考えた結果できた巨大版画“共生の詩”は、言葉では言い表せないほど、すばらしく子どもたちの魂、願いがこめられていた。彼らは大学2年にもなる私でさえ考えることを拒みつづけてきた問題に真剣に取り組んでいた。―中略―いざ、自分たちが“総合学習”をする時がきた。そのときの私は人間関係で悩んでいた。「人とどのようにつきあっていったらよいのか」を考えに考えていた。たまにこのようなことはあるのだが、いつも途中で考えることをやめて時間が解決するのをまっていただけだった。正面からぶつかっていくのを恐れていた。だからこのテーマを選び、いざ考えを深めていくとなると、戸惑い、イライラした。しかしその時の周りの状況と巨大版画“共生の詩”から勇気をもらって、班員と協力してあの“GROSS　OF　HEARTS”というＯＨＰをつかった作品を作った。“人の心”を具体的に表現するために“いじめ”を題材として扱った。アンケート調査や班員との意見交換を通じて、様々な考え、意見を聞いた。衝撃的な内容のアンケートや意見。私はどうしてもきちんとみんなに“人の心”を考える大切さを伝えたくなった。ここまで、自分自身の考えを深め、遠慮なく人と話し合ったことは今までないだろう。私は、私自身の体で、“総合学習”を体験していた。そしてこの“人の心”を考える大切さ、つまり「人とどのように付き合っていくべきか」という私の問いは、“総合学習”を通じて、“人間とはどうあるべきか”ということを考える問いにも次第になっていった。」

増田先生は、学生たちの前で、子どもたちの表現（脳死移植への意見表明、共同版画）を通して子どもたちの“to　be”を照らしだしていた。その輝きは、学生自身の“to　be”をも導き出してくれたのだと思う。

４　集団の学びにおけるリアリティとは何か　―「出会った」という実感について

発表は必ずしも何か目だって訴えかけるものではないが、班員ひとりひとりが一様に、演習を通じて自分なりの大きな獲得を得たことを自分の言葉で語ろうとしている。クローン班はそんなグループだった。クローン問題から「生命のきらめき」というキーワードを絞り出した。「こんな苦しい思いをしたら、小学生は耐えることができるのか」とつぶやく声さえあった。プレゼンで仲間たちを圧倒した発表もあるが、つぶやきひとつにもまた、そこ・ここに、表現があるのだと思う。学んだ実感というには、狭すぎる。それは“出会った”実感というほうがふさわしいのかもしれない。

伝えたい“想い”が深まるとは、自分とはなれて存在し認識しようとしていた無機質な「課題」が、自らの“to　be”をかけて受容するしかない、問題を生きる自分をもつつみこんだ「生きた課題」へと変化したということではないだろうか。だから問題は、出会えば出会うほどに、複雑化しみえにくくなることが多いのだろう。

　ある学生は総合学習を、不自由さを快適と思うようになったわたしたちに「自由を教える教育」と定義した。「現代では何から何まで細かい規則があり、不自由だらけの中で我々は生活している。みんなそれに気づかないだけである。学校こそが自由の最後の牙城なのだ。自分で問題を考え、解決する能力は、自由があってこそ初めて身につく能力である。」

自らを生き、自ら何かに出会う自由。若い学び手たちはそんなあたりまえの日々をとりもどしたいとどこかで強く願っているように思う。彼らが社会から切り離された現時点から一歩歩をすすめ、自分自身の今と社会の今が出会いその想いに触れ得たとき、総合学習は、あらゆる学力・実践力のベースとしての「市民力の形成」を培うものとして、生きた意味をもってくるのではないかと思う。

学び手たちが出会おうとしている何かは、きっとあたりまえの事実として存在していて、その果てにあるのは、「ここに、人がいる」という事実（＝to　be）へのおそれではないか。彼らが、ここにある事実へ「出会えた」歓びとおそれを共有し、自らの一歩への力にする道しるべとなることを、総合学習という営みひとつひとつに託したい。

おわりに

　本論が試みようとしたのは、固定的な価値や枠組みのなかにあって自らの表現を奪われがちな教師・子ども・学生が、「ここに、人がいる」事実（＝to　be）に出会い、響きあうなかで、各々身体的同一性をもった主体にたちもどるプロセスを小学校実践および大学教育実践を通して浮き彫りにしながら、その視座からみた総合学習像を描くことにあった。

行政や市場的価値を実現するためのエリアとしてではなく、一人一人異なる価値・異なる「表現」をもって生きる場としての「地域」。学校教育の組みかえばかりでなく、そうした地域自身の組みかえも等しく視野に入れてはじめて、総合学習は有効性をもってくるように思う。総合学習は、まさに総合的な学習環境へのビジョンの問題として、問うていく必要があるように思われる。

＊  埼玉大学教育学部総合教育科学講座


＊＊ 埼玉県朝霞市立朝霞第二小学校





【注】


1) 本論ではひとつの目的概念として以下「総合学習」を用いたい。


2) 社会教育研究において、ここ数年北海道や九州など東京一極集中ではない立場から社会教育への考察が積極的にすすめられてきたこと、外国人教育や福祉・子ども問題に着目した社会教育実践と研究がすすんでいることなどにそれは明らかだと考えている。


3) 鈴木敏正『地域づくり教育の誕生』北海道大学図書刊行会、1998年2月、13頁。


4) ここで“to　be”を用いるにあたっては、ユネスコの成人教育をめぐる1972年フォール報告および、1996年ドロール報告でも生涯学習の4本柱の一つに掲げられた「Learning　to　Be」を意識している。ユネスコ21世紀教育国際委員会報告書『学習・秘められた宝』ぎょうせい、1997年6月参照。


5) 奈須正裕「「総合的な学習」評価のテクニックとプラン」『教職研修平成13年3月増刊号』明治図書、6頁。


6) それらの延長において総合学習を論じるものとして例えば高生研の議論がある。今日の教育改革下における中等教育再編の方向として、〈市民的能力〉と〈職業的・専門的能力〉をわけて把握しながら、公共性と政治的判断力の獲得を軸におく議論が行われている。〈市民的能力〉としてイメージされているのは、政治の構成者としての政治的判断力である。竹内常一・高生研編『総合学習と学校づくり』明治図書、2001など。


7) たとえば興梠寛「イギリスの「市民教育」への新たな挑戦」ボランティア白書2001編集委員会編『ボランティア白書2001』日本青年奉仕協会、2001年3月。


8) 増田修治「ファミリーチェーンを抜け出す母親たち－詩を綴る母親サークルの営み－」1994年度教育研究全国集会「人権と教育」分科会報告。


9) 大村敦志「性転換・同性愛と民法」『ジュリスト』1080・1081号、1995年12月。


10) 浜崎あゆみ「A Song for ××」「Trauma」その他、『浜崎あゆみベスト』、2001年3月。


11) 増田修治『話を聞いてよ、お父さん！　比べないでね、お母さん』、主婦の友社、2001年8月。および増田修治『子供力！　詩を書くキッズ』、弓立社、2001年10月。


12) 佐藤学『学びの身体技法』、太郎次郎社、1997年11月。


13) 中沢正夫「教育についてのとりとめもない想い」『生活教育』2001年11月号、日本生活教育連盟編、星林社発行。





※付記（増田修治）


　私自身この講座を通して、「大学生との新しい出会い」をすることができた。「生きるとはどうすることか？」という私のメッセージを真正面から受け止め、それに答えてくれた数多くの学生たちに触れることで、私自身が癒されたし、「大学生もいいものだな」との信頼感を心から持つことができた。私にとって、本当に貴重な経験となった。こうした機会を与えて下さった、岡先生・林先生・山口先生に心から感謝したい。
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