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１　問題の所在－「説明される存在」から「研究する当事者」へ－
　
　本研究の目的は，宮崎大学教育学部附属中学校に所属する社会科教師・鬼塚拓（第１著者）
と宮崎大学教育学部社会科教育講座に所属する大学教師・藤本将人（第２著者）が，共に論文
執筆を進める過程において，どのような苦労に直面し，その苦労をどのように「研究」していっ
たのかを高い解像度で記述することを通して，学校組織に所属する教師の学びについての示唆
を得るとともに，その情報を読者と共有することである 1)。
　教師は，専門家から「説明される存在」であることが多い。教師がどのような場で何を学び，
どう変容したのかを外部から何らかの言葉をあてがわれて説明され，分析され，課題づけられ
る存在である。教師の内側から発される言葉は「インタビュー（聞き取り）調査によって得ら
れた一次データ」として位置付けられ，教師が語った言葉は専門家から記述され，解釈され，
分析される対象となる。
　しかし，教師はみずから語り出すことができる。いや，語り出さなければならない。「もっとも，
人間は他者と共に生きている限り，常に，自分自身によって体験を内側から理解するか，ある
いは，他者によって体験を外側から説明されるか，という二つの可能性の中で生きている」2)。「説
明される存在」であることを受け入れつつも，自分の体験を自分の内側から理解し，みずから
語り出すという，もう１つの可能性を高めたい。

私（鬼塚）は研究対象として倫理的配慮を受け，匿名性を保障された「中学校教師Ａ」では
なく，自分自身を研究対象とする研究者としての「中学校教師・鬼塚拓」として，みずから語
り出すことができるし，今こそ語り出さなければならない。私は「専門家から説明される存在」
であることを受け入れつつも「自分自身を研究する当事者」でありたい。自分の学びは，自分
の言葉で語りたい。自分の苦労も，自分の言葉で語りたい。

日本で生まれ，育てられ，鍛えられてきた「当事者研究」は，「説明される存在」であるこ
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とが多かった教師に「自分で自分を研究すること」「自分の苦労を仲間と共に研究すること」
の重要性を教えてくれる 3)。教師は日々，様々な苦労に直面している。「弱さや苦労について
語る場を求め，問題を何らかの形で継続的に仲間と考え続け，一定の答えを得ようとするとき，
そこにはすでに当事者研究が成り立っている」4) のである。

本研究が「単著」ではなく「共著」という形を採っていることは，本研究を「当事者研究の
実践」として成り立たせようとしているからである。鬼塚と藤本は論文執筆を進めるなかで，
互いの「論文執筆上の苦労」を語り合った。そこで語られた苦労について，互いが明解な解答
を提供しようとするのではなく，あくまでも自分が採用している苦労の解決方法を事例として
提示しながら，共に悩み，共に答えを探索する態度を採り続けた。

中学校教師と大学教師の「共著」によって書かれた論文は，社会科教育研究においても蓄積
されてきている。しかしながら，それらの論文は共同研究テーマの「成果と課題」を明らかに
したものであり，中学校教師と大学教師がともに論文執筆を進める過程を「当事者研究」とし
て位置付け，記述し，公開しようとする論文は，管見の限り，見当たらない。本研究の新規性
はここに見出すことができるのである 5)。

本研究を通して公開する当事者研究の内容は，今，同じような苦労に直面し，何とかよりよ
く生きよう（よりよい教師になろう，よりよく授業をしよう，よりよい論文を執筆しよう，等々）
とする人たちに対する「参照資料」としてデータベース化されうる。そして場合によっては，
同じような苦労に直面している人たちに対して「実践的な知識やノウハウを提供すること」6)

もできる可能性を有している。
本研究は上記のような新たな可能性を実現に近づけるため，以下のような手続きを採る。①

鬼塚と藤本が論文執筆に取り組んだ場を「経営学習論」7) が提供する知見をもとに，鬼塚の立
場から確定させる。②論文執筆の過程において，鬼塚がどのような苦労に直面したのか，そし
て藤本と共に，直面した苦労にどのように向き合っていったのかを記述する。③②の記述をも
とに本研究の成果と課題を整理し，今後の研究展望を述べる。

２　当事者研究が展開した「場」－「中学校」と「大学」を往還する教師－

学校組織に所属している教師は，職場で学び，経験から学び，越境して学ぶことができる。
教師は職場学習，経験学習，越境学習という３つの学習機会に開かれた存在である 8)。これら
３つの学習機会は相互に重なり合い，関連し合うものである。「学び続ける教師」9) や「専門
家としての教師」10) という概念が社会的な地位を獲得している現状を鑑みれば，教師に開かれ
た３つの学習機会を保障し，充実させていくことの重要性は言を俟たない。

職場学習とは，「組織の目標達成・生産性向上に資する，職場に埋め込まれた様々なリソー
スによって生起する学習」11) として定義される。教師は，管理職や同僚たち，さらには子ども
たちとの多様なコミュニケーションを通して多様な学びを実現していく 12)。校内で行われる教
員研修や授業研究会を通して得られる学びも職場学習に包含される。学校は教師にとっての学
習環境なのである 13)。

経験学習は「具体的な経験」について「内省的検討」を行い，そこから「抽象的思考」を働
かせて別の場面や状況においても活用できる教訓を見出し，「積極的な行動」につなげ，その
結果，新たな「具体的な経験」を得ていく，という「学習サイクル」を繰り返していく学習で
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繰り返していくとき，そこには経験学習の生起を見出せるのである。

越境学習は「ホームとアウェイを往還する（行き来する）ことによる学び」 である。ここ

で「往還」と表現されている点に注意が必要である。教師が勤務している学校を離れ，自治体

や自主的研修組織が主催する研修会に参加して学ぶだけでは「越境学習」とは言えない。「学校

外の研修」と「勤務校での実践」を教師自身が結びつけようとするとき，越境学習が実現して

いくのである。

越境学習には「越境前」「越境中」「越境後」という３つの段階がある。「越境前」は「越境前

にマインドセットを整える段階」，「越境中」は「越境先に衝撃を受けつつもあがく段階」「越境

先を理解して視座を高める段階」「越境先に慣れて戦力になる段階」，「越境後」は「自社に衝撃

を受けつつも，学びを保持して再適応する段階」「少しずつ行動を起こし，周囲を巻き込む段階」

として整理されている 。

図１ 越境学習のプロセス（出所 ）をもとに筆者作成）

図１の越境学習のプロセスをもとに，本研究において鬼塚と藤本が論文執筆に取り組んだ場

を描き出すことができる。ここで急いで附言すべきは，論文執筆に取り組もうとする段階でこ

のような場を意識していたわけではないということである。あくまでも一連の論文執筆の取り

組みをあとから振り返って整理しようとするとき，「越境学習のプロセス」として説明すること

が最適であると判断したものである。

中学校教師である鬼塚が，大学教師である藤本と共に論文執筆に取り組むということは，鬼

塚の視点から見れば「中学校から大学への越境」として見なすことができる。大学へ足を運ん

で論文を執筆・検討し，その途中，そして論文執筆後には中学校へ戻り，日々の仕事に取り組

む。こうして，論文執筆の場は，鬼塚にとって「ホームとしての中学校」と「アウェイとして

の大学」を往還するところに見出すことがで

きるのである。

ここで，論文執筆の「場」を「大学」に限

定していない点に注意が必要である（図２）。

確かに論文を執筆したり，内容を検討したり

するメインとなる場は大学である。しかしな

がら，鬼塚は論文執筆に取り組む一方で，学

校内の仕事も変わらずに実践している。論文 図２ 論文執筆の「場」（筆者作成）
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ある 14)。教師は，日々，実に様々な「具体的な経験」をしている。上記のような学習サイクル
を繰り返していくとき，そこには経験学習の生起を見出せるのである。

越境学習は「ホームとアウェイを往還する（行き来する）ことによる学び」15) である。ここ
で「往還」と表現されている点に注意が必要である。教師が勤務している学校を離れ，自治体
や自主的研修組織が主催する研修会に参加して学ぶだけでは「越境学習」とは言えない。「学
校外の研修」と「勤務校での実践」を教師自身が結びつけようとするとき，越境学習が実現し
ていくのである。

越境学習には「越境前」「越境中」「越境後」という３つの段階がある。「越境前」は「越境
前にマインドセットを整える段階」，「越境中」は「越境先に衝撃を受けつつもあがく段階」「越
境先を理解して視座を高める段階」「越境先に慣れて戦力になる段階」，「越境後」は「自社に
衝撃を受けつつも，学びを保持して再適応する段階」「少しずつ行動を起こし，周囲を巻き込
む段階」として整理されている 16)。

図１の越境学習のプロセスをもとに，本研究において鬼塚と藤本が論文執筆に取り組んだ場
を描き出すことができる。ここで急いで附言すべきは，論文執筆に取り組もうとする段階でこ
のような場を意識していたわけではないということである。あくまでも一連の論文執筆の取り
組みをあとから振り返って整理しようとするとき，「越境学習のプロセス」として説明するこ
とが最適であると判断したものである。
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ウェイとしての大学」を往還するところに見出すことができるのである。
　ここで，論文執筆の「場」を「大学」に限定していない点に注意が必要である（図２）。確
かに論文を執筆したり，内容を検討したりするメインとなる場は大学である。しかしながら，
鬼塚は論文執筆に取り組む一方で，学校内の仕事も変わらずに実践している。論文執筆の「場」
を「ホームとアウェイが往還する場」として捉えることで，論文の執筆がもたらした学校内の
仕事への影響にまで考察の射程を広げることができるのである。
　それでは，上記のような論文執筆の「場」において，鬼塚はどのような苦労に直面したのだ
ろうか。そして図２が示すように，「アウェイ」での論文執筆が「ホーム」における日々の仕
事にどのような影響をもたらすことになったのであろうか。

３　越境前－鬼塚と藤本の来歴－

　本研究において当事者研究に取り組む鬼塚と藤本の来歴を，本研究に必要な限りにおいて提
示したい。当事者研究は「当事者が，自らの体験や困難，問題を，それらを共有する仲間と共
に研究する営みであると同時に，それらを共有しない人に対して語り出すという営み」18) だか
らである。そのため，読者に対して，当事者についての情報を提供することが必要となるから
である 19)。
　鬼塚は宮崎大学大学院教育学研究科を修了した 2009 年から公立中学校において社会科教師
として仕事を始めた。教職５年目より宮崎大学教育学部附属中学校に転勤し，現在に至る。現
在，中学校では第３学年主任を務めながら，キャリア教育と総合的な学習の時間を中核とした
校内研究を主導する役割を担っている。本研究の主題となる「当事者研究」とは，総合的な学
習の時間のカリキュラムを再構築していく過程において出会っている。
　藤本は 2016 年 4 月，北海道教育大学教育学部釧路校から宮崎大学教育学部へ赴任した。こ
の年から附属中学校で仕事をする鬼塚との共同研究が徐々に始まっていく。鬼塚が 2019 年か
ら 2020 年にかけて発表した論文 20) は，藤本がその論文執筆にアドバイスをするというかたち
で関わりをもっている。「共同研究」というよりはむしろ「論文指導をする大学教師－論文指
導を受ける中学校教師」という関係性であった。
　この関係性に変化が生じたのは，2020 年から 2021 年にかけてである。藤本が 2010 年に書
いた論考「小学校社会科の評価技法」21) をもとに，鬼塚が子どもたちと協働する社会科評価実
践に取り組んだ。ここに藤本からの「実践の依頼・要請」はなかった。鬼塚が自発的に実践に
取り組んだものである。理論的に整備された藤本の論考であったが，いまだ実践され，検証さ
れることはなかったため，実際に実践し，検証しようとしたものであった。
　鬼塚はこの社会科評価実践を社会系教科教育学会の研究発表大会で発表するべく，発表資料
のたたき台を作成した 22)。たたき台が出来上がったタイミングで，鬼塚から藤本に共同研究の
申し出を行った。藤本は共同研究の申し出を承諾し，鬼塚と藤本による社会科評価実践につい
ての研究がスタートした。さらに 2022 年には，社会科評価実践における教師の役割に注目し
た発表を，同じく社会系教科教育学会の研究発表大会で行った 23)。

本研究が対象としているのは，鬼塚と藤本が論文執筆をしながら当事者研究に取り組んだ「２
本の論文」である。１本は，2020 年から 2021 年にかけて執筆し，社会系教科教育学会が発行
する『社会系教科教育学研究』（第 33 号）に掲載された論文 24) である。もう１本は，2021 年
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から 2022 年にかけて執筆し，2022 年 8 月 13 日現在，日本教科教育学会が発行する『日本教
科教育学会誌』に投稿中の論文である。

上記のような来歴からわかるように，越境前の段階からすでに当事者研究が始まっていたわ
けではない。越境前は「社会科評価実践を論文の形でまとめ，世に問いたい」という思いがあっ
ただけである。したがって，越境前の段階では，鬼塚も藤本も「論文を執筆すること自体は大
変なことだ」という自覚はあったものの，当事者研究を必要とするような苦労と出会うという
予想は抱いていなかったのである。
　「越境学習者は二度の葛藤を通して学ぶ」25)。一度目の葛藤は，ホームからアウェイへ越境
したとき（越境中）であり，二度目の葛藤は越境先から戻ってきたとき，すなわち，アウェイ
からホームへ帰還したとき（越境後）である。私たちの当事者研究は「越境中」から「越境後」
にかけて取り組んだものである。第４章では「越境中」，第５章では「越境後」の当事者研究
の内実をできる限り具体的に記述する。

４　越境中の当事者研究－「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」－

当事者研究には様々な方法があるが 26)，その中でも非常に特徴的な方法は「自己病名＆苦労
ネーム」27) である。これは「自らのかかえる症状や苦労に対して，自分がもっともイメージし
やすい言葉や比喩を用いて名づける」という方法である。「自己病名＆苦労ネーム」をつける
ということは，自らの内側にある苦労を外在化するという意味をもつ。外在化することができ
れば，それについて研究する（研究対象とする）ことができるのである。
　鬼塚が中学校から大学へ越境し，論文執筆に取り組むなかで直面した苦労を，端的に，かつ，
比喩的に表現すれば「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」となる。このように外在化
することにより，「論文がうまく書けない」という私の内側にあった苦労が外在化され，「さあ，
言葉の森にいる迷子を救おうか」「さて，もう一度，出来損ないの建築士さんにどんなアドバ
イスをしようか」と思考することができるようになった。

４- １　「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」の出現パターン
　鬼塚と藤本による論文執筆は，鬼塚が原稿のたたき台を作成し，藤本と共に丁寧に検討する
という方法を採った。「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」が出現するのは，しばし
ば藤本の一言がきっかけとなった。藤本は「ここで書かれていることの原理は何か？」と問う。
この問いは，鬼塚に向けられたものであると同時に，自分自身に向けられたものでもあった。
　藤本は原稿の一文一文について「この一文に書かれていることの原理は何か？」と問う。鬼
塚と藤本はこの問いに答えながら「原理」を抽出していく。ここで「原理」とは「この一文に
書かれていることの中核を，ギュッと，できるだけ短い言葉で言い表したもの」として鬼塚は
理解している。この「ギュッと，できるだけ短い言葉」として提案されるものは「漢字二字」
であることがほとんどであった。
　藤本は問いかけ続ける。原稿の一段落について「この一段落に書かれていることの原理は何
か？」と問う。さらに問いかけは続く。原稿の一章について「この章に書かれていることの原
理は何か？」と問う。そして最後には「この原稿全体に書かれていることの原理は何か？」と
問う。鬼塚と藤本は論文執筆中，「原理を抽出する問い」に答え続けたのである。そしてこのとき，
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「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」が顔を出すのである。
　「ギュッと，できるだけ短い言葉」のストックがないことを自覚していた鬼塚は，当初，沈
黙を続け，藤本が何かを言うのをじっと待っていた。もはや「迷子になっているにも関わらず，
自分からは助けを求める行動を起こさず，誰かが助けに来てくれることをじっと待っている幼
子」のようであった。見かねた藤本が「こんな言葉はどうだろう？」と提案し，鬼塚はすかさ
ず「いいと思います！」と返答していたのであった。
　「言葉の森の迷子」はこうした「原理の抽出」に留まらない。藤本は「言葉の精度が足りない」

「言葉が鋭角になっていない」「語呂がよくない」「精緻化が必要だ」というように，とにかく「言
葉」にこだわった発言を繰り返した。このとき，鬼塚と藤本はウィトゲンシュタインの「語り
えぬものについては，沈黙せねばならない」28) という言葉を口にしながら，自分たちが主張し
たいことを言い表してくれる言葉の探索を続けたのだった。
　さらに，この「言葉の森の迷子」とともに私たちの苦労を形作っていたのが「出来損ないの
建築士」であった。「言葉の森」を抜け出た私たちが向きあった課題は，集めてきた言葉を余
白なく，パズルのように美しく組み立てあげることである。藤本は論文執筆中，「余白を入れ
ない」「忖度の隙間をつくらない」「パズルのように組む」「言葉の対応関係を整理する」「何が
どこに書いてあるのかを明示する」という言葉を何度も使っていた。
　「言葉の森」を抜け出たあとに待っていたのは，抽出した原理同士の関係を突き詰めて考え
るという思考だった。例えば，「一文目から抽出した原理」と「二文目から抽出した原理」の
関係を問うのである。ここで２つの原理の関係が論理的である（齟齬なくつながっている）と
判断された場合，「三文目」「四文目」と続く。再考が必要だと判断された場合には，「原理の
抽出」はもちろん，必要であれば「文をまるごと書き直す」ことになるのである。
　「原理と原理が論理的につながっていない状態」は「建物の設計に致命的な欠陥があること」
を意味している。「建物の設計」は，「原理レベル」「文レベル」「段落レベル」「章レベル」の
それぞれにおいて緻密に検証された。「言葉の森」を抜け出したと思った瞬間，「出来損ないの
建築士」によって，再び「言葉の森」へと追いやられ，迷子になる。この繰り返しのなかで論
文執筆は続いていったのである。
　このように「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」の出現には，３つの問い直しが深
く関わっていることがわかってきた。３つの問い直しとは，「言葉の問い直し」「原理の問い直
し」「構造の問い直し」である。これら３つの問い直しは，鬼塚と藤本の双方からなされ，そ
のたびに「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」という苦労が顔を出してくることになっ
たのである。

４- ２　「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」の救出方法
　鬼塚は「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」という苦労を「ホーム（勤務先の学校）」
で感じることはなかった。それゆえに「アウェイ（大学での論文執筆）」で感じた苦労は非常
に大きなものであった。鬼塚は論文執筆中，「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」に
悩まされる自分自身を救うための方法を藤本と共に試行錯誤した。その結果，暫定的ではある
ものの，４つの救出方法が有効であることがわかってきた。
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図３　WorkFlowy のスクリーンショット

４- ２- １　救出方法①　書くことに悩んでいる仲間を見つけて安心する
　救出方法①は「書くことに悩んでいる仲間を見つけて安心すること」である。論文執筆時，
鬼塚は「書く」という行為そのものについての情報収集を続けた。その情報収集の中心は読書
である。「書く」という行為について書かれた書籍を探索した。その中で最も共感でき，示唆
を得ることができた書籍がある。その書籍は『ライティングの哲学－書けない悩みのための執
筆論』29) であった。
　この書籍を通読しながら，鬼塚は安心感を得た。「たくさん本を出している著者であっても，
書くことについての試行錯誤を続けているのだから，書き始めた自分が“上手に書くための秘
策”を求めてもしょうがないこと」を実感したからである。「自分よりもすごい人」が「自分
と同じ苦労に直面していること」「苦労を乗り越えるために様々な方法を試していること」を
知り，私は勝手に仲間意識をもち，安心したのである。

４- ２- ２　救出方法②　WorkFlowy を味方にする
　『ライティングの哲学－書けな
い悩みのための執筆論』では，あ
るアプリについての話題がその
中核を占めていた。そのアプリ
と は“WorkFlowy” で あ る 30)。
WorkFlowy は 文 章 の 階 層 化 を 意
識しながら執筆することを容易に
してくれるアプリである。図３は，
鬼塚が 2020 年の社会系教科教育学
会の研究発表大会発表資料作成時，
WorkFlowy を使って書いた画面の
スクリーンショット（一部）である。

WorkFlowy はフリーライティン
グに適している。フリーライティ
ングでは，思いついた言葉をその
まま入力していく。「頭で考えて書
く」というよりも「気づけばキー
ボードを打つ指が動いている」という感覚を有することがある。そして，ある程度フリーライ
ティングができたあとで，１つ１つの文を読み直し，文同士の関係を階層化していくのである。
WorkFlowy を味方につけたことで「構造を意識して書くこと」へのハードルが格段に下がっ
ていった。

４- ２- ３　救出方法③　執筆に誘われる環境をデザインする
　ともに当事者研究に取り組む藤本は，私にとって「先行研究」31) となっていた。藤本は「長
時間，座っていられること」を大事にしており，そのための執筆環境のデザインに細心の注意
を払っていた。特に藤本がこだわっているのが椅子である。長時間座っていても疲れを感じに
くく，座りたいと思えるような椅子を選んでいた。藤本はしばしば「とりあえず座ってみましょ
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う」と助言をくれた。
　藤本は「書くこと」そのものについての探索と合わせて，「書いている自分」や「書こうと
している自分」をとりまく環境デザインについての探索を続けていた。藤本が探索していた問
いを端的に表現するならば，「まわりの環境が自分を執筆に誘ってくるような環境デザインと
はどうあればよいか」となるだろう。私はこの姿勢に刺激を受け，自宅の執筆環境を見直して
いったのである。

４- ２- ４　救出方法④　他者の言葉を「専有」する
　私たちが何事かを主張しようとするとき，新たな「造語」を生み出すよりも，これまで人類
が蓄積し，継承してきた言葉を使うことの方が圧倒的に多い。そのため「言葉の森」を抜け出
るためには「言葉探し」が極めて重要である。「言葉探し」の基本は「辞書」である。『国語辞典』

『類語辞典』『広辞苑』を片っ端からめくり，「原理」としてふさわしい言葉の探索を続けていった。
　また，書籍の表現にインスピレーションを受け，「自分の言葉で言い直してみること」を意
識的に行った。口語的に表現すれば，「ここにはこう書いてあるが，これを自分の言葉で言い
直してみると，こんな表現を生み出すことができるのではないだろうか」という思考である。
これは「他者の言葉」を「自分の言葉」として「専有」32) していくための重要なステップとなった。

　このように，鬼塚は藤本との当事者研究に取り組むなかで，「言葉の森の迷子」と「出来損
ないの建築士」がもたらしてくる苦労から自分自身を救出するために，４つの方法を採用し，
実践していった。「書けないこと」を安心感とともに受け入れつつ，執筆環境をデザインし，
他者の言葉を「専有」しながら言葉を編み，WorkFlowy を味方につけながら構造化するとい
う実験を続けていったのである。

５　越境後の当事者研究－「ホーム」と「アウェイ」の接合－

　越境先である大学（アウェイ）での論文執筆を続ける一方で，鬼塚は中学校（ホーム）に戻
り，仕事を続けた。論文執筆を経験しつつある鬼塚は，中学校に戻ったあと，自分自身の様々
な実践を見直すことを迫られた。「２度目の葛藤」である。共同研究者である藤本による「も
うできない頃の自分には戻れない」という言葉がそのトリガーとなった。アウェイでの学びが，
ホームでの自分自身の課題を照射することとなったのである。
　ホームに戻った鬼塚は，引き続き「言葉の森の迷子」と「出来損ないの建築士」がもたらし
てくる苦労から私を救出する必要があった。そこで私が採用したのは「ホーム」と「アウェイ」
を接合させていくという救出方法である。すなわち，「ホームとしての中学校」を「アウェイ
としての大学」の環境に近づけていくという救出方法である 33)。鬼塚は中学校で取り組む仕事
において，この救出方法を採用し，実践したのである。
　ここで急いで附言すべきは，救出方法を実践するにあたっての倫理である。私は確かに苦労
を続ける自分を救出するために以下の方法を採用した。しかしながら，学校での実践では，「子
どもたちの学びと成長」を慮外に置くことは決してできない。そのため，「子どもたちの学び
と成長」に資すると確信できる方法だけを採用することを固く守った。教師の当事者研究にお
いては，この倫理の保持は極めて重要な研究条件となるだろう。
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分のテーマへの原理の活用）」という３つの項目を設けた。 

 図４は生徒が作成したパフォーマンス課題のレポートである。この生徒は，明治維新につい

て学習した事実から「解体」「集結」「分散」「有益」「短縮」という５つの原理を抽出し，５つ

の原理を構造的に布置している。そして構造的に布置した原理を，自分が設定したテーマ（合

唱実行委員会）へと転用し，どうすれば合唱実行委員会がより効率的かつ効果的に動ける組織

になるかを探究している。 

 さらには，社会科授業を構想したり，実践したりするとき，「この 10 分間の学習活動の原理

は何かな？」「今，構想している授業はちゃんと構造化されているか？」といった問いを自分自

身に向けて頻繁に投げかけるようにもなった。このように，私は「論文を執筆するように授業

を構想し，実践する」という救出方法を採用し，実践したのである。こうして，ホームとアウ

ェイの接合を目指したのである。 

 

５-２ 接近方法② 職員研修 

 教育実習指導をテーマとする職員研修では，「『見えているもの』から『見えていないもの』

を見つけ出すワークショップ」を企画し，実践した。ワークショップの前提として，指導者側

が実習生の「よくないところ」ばかりを見つけてしまう傾向があること，規準に基づいて指導・

評価していくこと，そして何よりも実習生の実践に内在している「よいところ」を発見してい

くことが重要であることを共通理解した 35)。 

 その上で，実習生の実践（＝見えているもの）から，よさ（＝見えていないもの）を導き出

図４ 生徒が作成したパフォーマンス課題 

５- １　接近方法①　社会科
　社会科では，歴史的分野「明治維新」の学習を通して，「原理の抽出と構造化」を目指す授
業を展開した。この単元では「明治時代の日本」を「組織開発」34) の視点から分析し，日常生
活への転用を探究した。単元の最後にパフォーマンス課題を設定し，「事実の確定（明治維新
について自分が学習した事実）」「原理の抽出（学習した事実から抽出した原理）」「原理の活用

（自分のテーマへの原理の活用）」という３つの項目を設けた。
　図４は生徒が作成したパフォーマンス課題のレポートである。この生徒は，明治維新につい
て学習した事実から「解体」「集結」「分散」「有益」「短縮」という５つの原理を抽出し，５つ
の原理を構造的に布置している。そして構造的に布置した原理を，自分が設定したテーマ（合
唱実行委員会）へと転用し，どうすれば合唱実行委員会がより効率的かつ効果的に動ける組織
になるかを探究している。

　さらには，社会科授業を構想したり，実践したりするとき，「この 10 分間の学習活動の原理
は何かな？」「今，構想している授業はちゃんと構造化されているか？」といった問いを自分
自身に向けて頻繁に投げかけるようにもなった。このように，私は「論文を執筆するように授
業を構想し，実践する」という救出方法を採用し，実践したのである。こうして，ホームとア
ウェイの接合を目指したのである。
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すためのワークショップを実践した。ワークショップには，絵本『てん』 を用いた。見開き

１ページごとに「このページに描かれているメッセージの中核を，ギュッと一言でまとめて表

現しましょう」という問いかけを行う。参加者は５～６人のグループを組み，絵本の各ページ

（＝見えているもの）から原理（＝見えていないもの）を抽出していった。

さらに，抽出した原理同士のつながりを問うた。「ギュッとまとめた一言同士をつなげてみて，

ちゃんとストーリーになっているかどうかをチェックしてみましょう」という問いかけを行う。

これは抽出した原理を構造化するための問いである。そして最後に，絵本『てん』とは，いっ

たいどのようなメッセージを発信している絵本だと言えるのか，「原理の抽出と構造化」を踏ま

えて表現することを求めた。

このように，私は教員研修の領域においても，社会科授業と同様，「論文を執筆するように教

員研修を構想し，実践する」という救出方法を採用し，実践したのである。先述したように，

教員研修の場においても「同僚の学びと成長」を慮外に置くことは決してできない。このワー

クショップを設計し，実践するにあたっても，「同僚の学びと成長」に資するという確信に基づ

いている。

図５ 職員研修（教育実習）説明資料

５- ２　接近方法②　職員研修
　教育実習指導をテーマとする職員研修では，「『見えているもの』から『見えていないもの』
を見つけ出すワークショップ」を企画し，実践した。ワークショップの前提として，指導者側
が実習生の「よくないところ」ばかりを見つけてしまう傾向があること，規準に基づいて指導・
評価していくこと，そして何よりも実習生の実践に内在している「よいところ」を発見してい
くことが重要であることを共通理解した 35)。
　その上で，実習生の実践（＝見えているもの）から，よさ（＝見えていないもの）を導き出
すためのワークショップを実践した。ワークショップには，絵本『てん』36) を用いた。見開き
１ページごとに「このページに描かれているメッセージの中核を，ギュッと一言でまとめて表
現しましょう」という問いかけを行う。参加者は５〜６人のグループを組み，絵本の各ページ

（＝見えているもの）から原理（＝見えていないもの）を抽出していった。
　さらに，抽出した原理同士のつながりを問うた。「ギュッとまとめた一言同士をつなげてみて，
ちゃんとストーリーになっているかどうかをチェックしてみましょう」という問いかけを行う。
これは抽出した原理を構造化するための問いである。そして最後に，絵本『てん』とは，いっ
たいどのようなメッセージを発信している絵本だと言えるのか，「原理の抽出と構造化」を踏
まえて表現することを求めた。
　このように，私は教員研修の領域においても，社会科授業と同様，「論文を執筆するように
教員研修を構想し，実践する」という救出方法を採用し，実践したのである。先述したように，
教員研修の場においても「同僚の学びと成長」を慮外に置くことは決してできない。このワー
クショップを設計し，実践するにあたっても，「同僚の学びと成長」に資するという確信に基
づいている。
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図６　ホームとアウェイの接合（筆者作成）

　こうして，アウェイからホームに
戻った私は「２度目の葛藤」を経験
した。相変わらず「言葉の森の迷子」
と「出来損ないの建築士」がもたら
す苦労と格闘していた私は，「子ども
たちや同僚の学びと成長に資すると
いう確信」を絶対条件としながら，
自分が担当する仕事を通して，図６
のように，「ホーム」と「アウェイ」
をできるだけ近づけ，重ねていくこと，すなわち，自分をとりまく環境を変えることを目指し
たのである。

６　成果と課題－「研究する当事者」から「研究する当事者たち」へ－

　本研究は，中学校教師と大学教師による「当事者研究」の実践と教師教育領域への応用研究
という位置付けを有している 37)。本研究の目的は，中学校教師・鬼塚と，大学教師・藤本が，
共に論文執筆を進める過程において，どのような苦労に直面し，その苦労をどのように「研究」
していったのかを高い解像度で記述することを通して，学校組織に所属する教師の学びについ
ての示唆を得るとともに，その情報を読者と共有することであった。
　本研究の成果は３つある。第１に，中学校教師と大学教師が当事者研究を実践し，その内実
をリアルに記述したこと自体である。本研究は，当事者研究を記述するための形式を探索する
ことから始めなければならなかった。本稿がこれから当事者研究を実践する人たちにとっての

「たたき台」となり，学校教育の領域において当事者研究の裾野が広がり，当事者研究を鍛え
ていくことができるだろう。ぜひ“たたいて”いただきたい。
　第２に，当事者研究の実践を通して，新たな教師像の萌芽を見ることができたことである。
歴史的に見ても，「聖職者」「労働者」「技術的熟達者」「専門家」「公僕」等，教師像は様々に
語られてきた 38)。当事者研究は「苦労と共にある教師像」や「自分を回復させていく教師像」
といった教師像を生成していく可能性を秘めているのである。当事者研究が拓く新たな教師像
の探索を続けたい。
　第３に，教師の学びの機会を「職場学習」「経験学習」「越境学習」の３つから整理し，その
うち「越境学習」について「中学校」と「大学」を往還する学びの実際を，中学校教師の視点
から明らかにできたことである。特に「越境中」と「越境後」それぞれの場面において中学校
教師がどのような苦労に直面し，苦労と共にあったのかを明らかにできたことである。本研究
で記述した越境は，これからも続いていく。
　一方，上記の成果に関連して，本研究の課題は２つある。第１に，学校教育の領域において，
当事者研究を実践していくための基盤を構築していくことである。教師が当事者研究を実践す
るときの基盤とはどのようなものであるべきか。また，子どもたちが当事者研究を実践し，そ
の実践を教師が支援するときの基盤とはどのようなものであるべきか 39)。これらの課題の多さ
と大きさは，当事者研究の大きな可能性を照射するものである。
　第２に，当事者研究を実践し，研究するためのコミュニティを形成していくことである。当
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事者研究の中核は，個人の内面を開示し，仲間と共に研究することにある。そのため，公的機
関が実施する教員研修等で取り扱うことは，プライバシーの保護等の倫理的配慮が必要不可欠
となる。「自主的研究組織」40) での実施も視野に入れながら，苦労と共にあり続ける教師が集
うコミュニティ形成の可能性を探索し続けていきたい。
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