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多声性によって構築される私たちの世界

一 「放課後 くらぶ」をめ ぐる声 を事例 に一

若 槻 健

【要 旨】

本稿 は、大学生スタッフが小学生に勉強を教えた り、遊んだ りする青少年セ ンター事業 「放課後

くらぶ」が どの ように成立 しているのかを、ミハイル ・パ フチ ンの 「多声性」の概念を使 うことに

よって捉えることを目的とするものである。「多声性」 とは異 なる志向性 を持 った複数の声が1つ の

声 の中で対話的 な関係 にあることを意味 してい る。 この視点か ら 「放課後 くらぶ」 はそれ自身で独

立 に存在 しているのではな く、そこへ流れ込 んでいる様々な他者の声 との対話的関係の中で成立 し

ている と捉 えることがで きる。「放課後 くらぶ」は まず地域の声 を背景にはじまった。は じめの うち

す れ違 っていたス タッフと子 どもた ちの声 は、次第に互いを取 り込むようになり、多声性 をおびて

い く。するとそのスタッフの声 はいつの間にか地域 の声をも取 り込んでいたのである。この アプロ

ーチの有効性 は特にそれが過程 を捉 えることがで きること、少数者/弱 者の声 を拾 うことがで きる

ことの二点 にあらわれていると言えるだろう。

はじめに

私たちはある対象に言及する際、自分の視点か ら対象 を意味づける。したがってその意味

づ けはその人に独特の ものとなる。しか し、その意味づけは自分だけではなく他者にとって

も理解可能でなければ、それは言葉 として成立 しない。 ミハ イル ・パフチンはこの問題 を

「多声性」の概念で説明 した。「多声性」 とは異なる志向性を持 った複数の声が1つ の声 の中

で対話的な関係にあることを意味 している。私たちが自分のものだと思っている声の起源は

実は社会に求められるのである。本論文では、この 「多声性」の概念 をもとに大学生スタッ

フと地域の小学生が勉強した り、遊んだりという活動を続けている 「放課後 くらぶ」 を題材

にして、その場がいかなる声たちによって構築され、脱構築 され、再構築 されてい くのかと

いう過程 にせ まる。異質な声たちが 「放課後 くらぶ」のスタッフにどのように取 り込まれて

いったのか、それによって 「放課後 くらぶ」が どう変わっていったのかを明らかにすること

によって、このアプローチの有効性を示すとともに、このアプローチが ものごとの変革 を志

向するものであることを示唆する。
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1「 放課後くらぶ」とは

大阪府の高槻市では、1997年 か ら 「放課後 くらぶ」 とい う活動が行われている。「放課後

くらぶ」は、青少年センター事業として、毎週火曜 日と木曜日の放課後、午後3時30分 から5

時30分 までの2時 間、青少年センターの一室 を中心 に開かれている。参加者はY中 校 区の小

学生で、スタッフとして来ている大学生に勉強を教えて もらった り、一緒に遊んだ りといっ

た活動をしている。勉強は主に学校の宿題が多 く、それぞれ子どもが持 ちよったもの をする

ことが多い。遊ぶ際には部屋を飛び出して、ときには体育館や小学校のグラウン ドといった

ところも活動の場 となっている。部屋で遊ぶときには、プラ板(注1)、 ビーズづ くり、お り

がみ、おにごっこ、か くれんぼ、クイズなど。体育館や学校のグラウン ドではバ トミントン、

か くれんぼ、ロープ(注2)、 おにごっこ、 ドッヂボール、キックベース、ソフトバ レーなど。

あそびに関 しての子どもたちの発想の豊か さは感嘆に値するだろう。

現在、参加する子 どもたちはほとんど毎回来る子 どもたちと、 ときどき顔 を出す程度の子

どもたちがいる。よく来るメンバーは女の子が多い。よく顔 を見せる子 どもたちは、スタッ

フに見てもらいなが ら宿題を先 にしそれが終わると、ス タッフと一緒 に遊ぶ。先 に遊んでか

ら残った時間で宿題に取 り組む。 ときどき顔を出す子どもたちは勉強をしに来るというより

も遊びに来るといった感覚で参加 しているようだ。子どもからすれば当然のことかもしれな

いが、宿題をするよりも遊びたい子の方が多 く、勉強だけして帰るとい う子は滅多にいない。

概 して中心メンバーほどス タッフとの接触 をより強 く求める傾向があ り、勉強の際にも遊び

の際にもス タッフを独占 しようとした りす る。一方で ときどき来る子にとっては、「放課後

くらぶ」は遊び場の一つという感覚の方が大 きいようで、集 まってきた子 どもたちで自主的

に遊びを組織 してその輪の中にスタッフが入る、または子 どもたちを監督 しているといった

様子 も見 られる。

2対 象を捉える方法

2-1意味の多義性 と文脈依存性

「放課後 くらぶ」は一体何 を目的 とした活動なのだろうか。そのスタッフには何が期待さ

れているのだろうか。そ してス タッフたち自身は、「放課後 くらぶ」 をどうい う場である、

またはあるべ きであるととらえ、ふるまっているのだろうか。子 どもたちに勉強を教 え、一

緒に遊ぶ。このことに一体 どんな意味づけをしているのだろうか。

「放課後 くらぶ」 を公的に(対 外的に)説 明 しようとすれば、「放課後 くらぶ」は青少年

セ ンター事業の一つであ り、その目的は大まかに 「青少年健全育成」 とでも名付けることが

で きるかもしれない。 しか し 「放課後 くらぶ」 という場 をこうした一つの言葉で説明 しきる

ことはで きない。そこには、様々な立場の人、組織の思惑が絡んでお り、その思惑同士が絡

み合って 「放課後 くらぶ」が成立 しているからである。「放課後 くらぶ」 に直接的に参加 し

ているのは地域の子 どもたちと学生スタッフであ り、この二者 を単純に考えるだけでも両者
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の相互作用によって 「放課後 くらぶ」が運営 されていると言える。 しかしなが ら、その背後

にはさらに地域の声や学校の声、家庭の声、さらには大学の教官の声などが控えてお り、直

接的 ・間接的に 「放課後 くらぶ」に影響 を与えている と言 えるのである。後述するように、

「放課後 くらぶ」の行われている地域は被差別部落をその中に含んでお り、これまで積極的

に解放運動 ・解放教育にとりくんで きてお り、小学生たちも 「解放子 ども会」への結集 とい

うかたちでこれまで活動 して きている6「放課後 くらぶ」はこうした流れと、社会情勢の変

化への対応の中か ら生まれて きたもので もあり、 こうしたことを考慮 に入れない限 り、「放

課後 くらぶ」 という場 をはっきりと捉 えることは難 しい。

クリフォー ド・ギアーツが彼の 「厚い記述」 を説明する際に用いた よく知 られた寓話は、

意味の多義性 と文脈依存性をうまく説明 して くれ る(Gee血z訳 書1987,840頁)。3人 の少年

が瞬きをした。1人 目は無意図的なけいれんで瞬 きをした。2人 目は誰かにいたず らするた

めに悪巧みを持 って意図的に瞬 きをした。最後の3人 目は2人 目の少年の瞬 きが下手で不器

用だと感 じ、1人 目の無意識的な瞬 きと同 じ様な自然な瞬 きを意図的にやって見せ た。ギア

ーツのことばに耳を傾けよう。

無意識的なまばたき、目くばせ、にせの目くばせ、目くばせのまね、目くばせのまねの

練習などが生まれ、知覚 され、解釈 される意味の構造のヒエ ラルキーにあ り、このヒエラ

ルキーがなければ、まばたき、目くばせなどの ものは、誰かがまばたきで何を意味 しても、

あるいは何 を意味 しない としても、事実存在 しないのである。

意味は文脈 とセットになってはじめて自己を完結 させることがで きる。文脈が異 なればそ

の意味 もおのず と異 なって くる。「放課後 くらぶ」 も、それぞれの人、組織がどの ような文

脈 を前提 として意味を引 きつけるかによってその意味は異なるし、またその文脈はたとえ同

じ人、組織 にとっても状況によってかわ りうるものである。

「放課後 くらぶ」 を一面的に見るよりも、この ように多面的に見ることによって、さらに

いえば静的な実体 としてみるよりも、絶えず変化 している動的なイメージ(「 過程」)と して

見ることによって、より深い理解に到達で き、またそれによって 「放課後 くらぶ」 をどのよ

うな場 としてこれか ら進めていくのかを考えるための思考の道具 となることができるのでは

ないだろうか。

本稿ではこの 「放課後 くらぶ」 を多面的に捉 えるために、ミハイル ・ミハイロビッチ ・パ

フチ ン(1895-1975)の 「多声性」の概念 を用いて分析する。以下、まず 「多声性」の概念

を整理 し、続いて 「放課後 くらぶ」 に現れる 「声」 を描 き出していく。そ してその 「声」同

士の関連 を見てい くことで 「放課後 くらぶ」 という場を 「過程」 として捉えてい く。

2-2「多声性」

パフチンの 「多声性」概念は、この ところのパ フチ ン ・ブームとでも呼べるような状況の

中で、様 々な分野で適用 されている。ここではそうした研究も考慮に入れなが ら、「多声性」

概念を整理する。
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パフチンは 「発話」 を 「言語 コミュニケーションの現実的なタイプ」 として言語分析の基

本単位 としたが、それは、「ことばが現に存在するためには、ことばはかならずその主体で

ある個々の話者の、具体的な発話のかたちをとらなければならない。 ことばは常に、一定の

ことばの主体による発話のかたちをとる。このかたちをとらず にことばは存在 しえない」

(Ba㎞tin訳 書1988,71頁)か らである。 さらに、発話は必ず先行する誰かの発話をふ まえて

お り、同時に(能 動的な)受 け手 を持っている。つまり私たちの言語活動は 「人間のあれこ

れの活動領域の参加者たちの、個々の具体的な発話(話 しことばならびに書 きことばの発話)」

(Bakhtin訳 書1988,155頁)の 連鎖の輪であるとい うことがで きる。私たちの個々の発話は

「所与の コミュニケーション領域で、所与の問題にかんして、所与の要件その他、何 らかの

一定の立場 を占めること」(Ba㎞tin訳 書1988
,173頁)な のである。

パフチ ンは発話の連鎖によって世界を捉 えようとしているといえるだろう。「声」はこの

発話を形づ くるもの として理解す ることができる。 しか しなぜパフチンは発話 と声を区別 し

たのか。それは一つの発話が一つの声によって形づ くられているわけではないか らある。ク

ラークとホルクイス トはパフチンの 「声」を 「視点」 と置 き換えているが(Clark&Holquist

訳書1984)、 発話は誰かの発話 をふ まえ、誰かへ向け られた ものであるために、その誰か

(他者)を 意識 したものにな らざるをえず、一つの発話には必然的に他者の視点が入 り込 む

ことになるのである。 ワーチは次のように指摘する。「パ フチ ンは自らの分析 のいたるとこ

ろで、声は社会的な環境の中でのみ存在するのだという考えを強調 している。つまり、声 は

他の声からまった く切 り離されて存在することはないのだ。例 えば、発話を作 っている声 に

加えて、発話が向け られてい る(他 者)の 視点や意識 としての声 も基礎 になっている」

(Ba㎞tin訳 書1995,74-75頁)。 パ フチ ンは ドス トエフスキーの 『地下室の手記』の主人公の発

話をこう分析する。

〈地下室の人間〉の告白において何 よりも衝撃的なのは、極端な、そ して激 しい内部の

対話化である。そこには文字通 り、モノローグ的に堅固で分裂のない言葉は一つ として存

在 しない。最初の一句からすでに主人公の発話は、先取 りされた他者の言葉の影響 を受 け

て痙攣的に身 をよじり、途切れ始める。主人公の発話は第一歩から、他者の言葉 との張 り

つめた内的論争 に突入 して しまうのである(Ba㎞dn訳 書1995,467頁)。

この ようにパ フチ ンは発話の多声性を明らかにしたが、私 たちの社会が発話によって構成

されていることを考えるな ら、ある事物や現象を理解する際にもこの 「多声性」の概念 を採

用することが可能だ と言 えるだろう。多声性を考慮することによって、私たちは世界 を多面

的に捉 えることがで き、そ してそのプロセスを追うことが可能 となる。 さらにこのことは少

数者/「 弱者」の声をとりあげることがで きるということを意味 している。物事 を一面的 に

とらえようとしているときには無視 され、葬 り去られる声たちが主張する場を与えられると

い うことである。その声はものごとをより良 くしていこうとするときに、その未来へのより

幅広い方向性 を我々にもたらし、膠着 した状態を打破す る可能性 をも秘めている。なぜなら

私たちの発話は他者の声によって挑発 され、鍛え上げられるのだか ら。
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3「 放課後くらぶ」 をめ ぐる 「声」たち

以下では、「放課後 くらぶ」 をめぐって交 わされる 「声」 をとりあげる。前節で見てきた

理由により、「放課後 くらぶ」 に直接的、間接的に関与 している人、組織別にその 「声」 を

捉 えるということはしない。なぜなら前述 したように、ある人の声には、他者の言葉が溢れ

てお り、それをひ とまとめに統一的に語 ることは難 しいか らである。そうではなく、「放課

後 くらぶ」成立の経緯から、活動の変遷 を追うことによってそこに立ち現れる声 と、その声

の語られ方(す なわち自己の声 と他者の声 との関係)を 捉えてい くことにする。

3-1地 域の声

まず 「放課後 くらぶ」成立の経緯を見てい く。この作業によって 「放課後 くらぶ」の背後

にあって、スタッフに流入 してくる声を把握することがで きる。

すでに触れたが、「放課後 くらぶ」が行われている地域は解放運動が盛んに行われてきて

お り、「地区生」の 「低学力」問題 を抱える一方で、教育運動 も盛んに行われてきた(注3)。

T地 区は1986年3月 に中卒制の高校進学率が60%を 割るとい う事態に直面 し、これにシ ョッ

クを受けた学校 ・地域関係者は、「地区」児童 ・生徒の低学力 ・低進学克服 を急務の課題 と

して、翌年、学校 ・部落解放同盟T支 部 ・部落解放子 ども会 ・青少年センター ・T市 教育委

員会などからなる 「学力保障プロジェクト」(1990年 か らは 「教育改革推進会議」へ と改組)

を結成 した。この中で学力保障や進路保障に関 して様々な議論が展開され、それがある程度

地域に共有 される声 となっていった。また中学校区を対象とした大阪府の 「ふれあい教育推

進事業」(通 称CCP)へ の参加や、同和対策特別事業の期限切れをにらんで、「地区」生の

みではな く一般地区も対象 とした青少年セ ンター事業 として子 どもたちの地域での 「学習の

場」(注4)が 模索 された。 こうした中から 「放課後 くらぶ」の前身である 「学習相談室」の

立 ち上げへ と流れ込むこととなる声たちが形成 されていった。以下主なものを取 り上げてみ

よう。(注5)

・ 「学校 と違う場所なら」

1995年 に、大阪大学の1教 授 とそのゼ ミの大学院生、大学生たちが、当時の小学5年 生の

男子7、8人 の勉強を解放会館で見 る機会があった。集められた子 どもたちはいわゆる 「権太」

(注6)ど もで、学校で教師のいうことは聞かない、授業 中立ち歩 くの も思いのまま、授業妨

害をする、当然勉強は しないし、できない と言 われていた子 どもたちだった。その時のスタ

ッフは彼 らの勉強 につ きあってみて、確かに彼 らの学力はしんどいが、わか りたいという気

持 ちはあるようだと感 じた。スタッフが1対1で つきあうと、子どもたちはスタッフに勉強

を教えてもらうの を楽 しんでいるような面 も見 られた。実際に問題が一つ解けるととても嬉

しそうな表情をす るし、誇 らしげにも見える。友達同士で競い合ったりしなが ら積極的に勉

強 しようという姿 も見 られた。集中力はそれほ ど長 く持たないが、彼 らなりに学習への意欲

を感 じることがで きた。学校 とは違 う環境で、教師 とは違 う関係 をスタッフと持 ちなが ら、

彼 らが学習に向かうことができる場 を提供できるのではないかという直感が生 まれた一つの
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エ ピソー ドで ある。

・ 「大学生」 という地域にあまりいない将来モデル

被差別部落はこれまで学力達成に関 して言 えば低位 にとどめ られてきた。 また高学歴を獲

得 した者は相対的にその地域を離れることが多い。そのことはすなわち地域に学歴 という点

での 「成功者」が少ないということを意味する。子 どもたちのまわ りには中学を卒業 して仕

事に就いたもののす ぐ辞めて しまった若者、高校に何 とか入学 したもののやは り中退 して し

まった若者たちが溢れているということが、その正否は ともか くとして信 じられている。ま

た教師や子ども会指導員が(学 校での勉強に目を向けさせ ようとして)中 学生に将来の職業

観 についてきくと 「公務員 になれるから」(注7)と い う返事を受け、その考えの 「甘 さ」、

職業モデルの貧困さを嘆 くというのもこの地域でよく聞かれる話である。こうした中で地域

にはあまりいない 「大学生」 という存在が クローズアップされてくる。勉強 を教 えてもらう

にしても、一緒 に遊ぶにしても、子どもたちが 「大学生」 と関わることによって 「こんな人

もいるんだ」「こんな生 き方 もあるんだ」 と暗にでも感 じて くれれば、子 どもたちの将来の

モデルが豊かに広がるのではないかという期待がなされているのである。

このことは、実 は子 どもたちだけではなく、親への影響 も期待 されている。 とい うのは、

親たちも、大学卒の学歴 を持つものは少な く、学業的に成功者だった者は少 なかったわけで

大学 を始め、学校への心理的な距離が大 きい と言われている。つま り大学は自分たちとは関

係ない場所 として、大学生 は自分たちとは関係ない人と考えられているわけである。子ども

の進路 に対 してもは じめか ら大学進学 という選択 はな く、「高校 さえ行 って くれれば、まし

てや公立に入って くれれば御の字」 という親の認識が、子 どもが自分の将来 を描 く幅 を狭め

て しまっているのではないか、親がもっと学校を身近に感 じるようにならなければいけない

のではないか といったことが議論 されてきた。実際に親たちを対象とした 「大学見学ツアー」

なども開かれている。「放課後 くらぶ」か ら帰った子 どもが、大学生スタッフと遊 んだ り勉

強 したことを親 と話す ことによって親の目をより広 く向けて くれるのではないか ということ

も期待 されているだろう。

・外でも通用する子どもたちへ

「放課後 くらぶ」が地区生対象ではなく、セ ンター事業 として行われることになった理由

の一つには、それまでの子 ども会活動が良 くも悪 くも閉じられた集団、仲間関係を温存 して

自分たちの集団の中でしか通用 しない子 どもたちに育てて しまったのではないか という反省

がある。子 ども会のある指導員 さんは次のように言 う。「ムラの子は違 うやろ。言葉遣い悪

かったり、す ぐ手出した り。大人に対 しての口のきき方 も悪いやん。そんなんじゃ、外で通

用せえへん。常識的なことちゅうか、当た り前のことがで きてないねん。人 と接するスキル

を付けたって欲 しいねん。だから、いたず らとか暴力 とか、いかんことはいかんって言って

やって下さい。みなさんのええ面 をみしたってほしいんです」(ス タッフとの打 ち合 わせの

際の発言)。 同時に地区外の子どもたちとの交流も期待 されている。自分たちと違 う集団の

子どもたちともうまくやっていけるスキルを身につけてほしいというのがこの指導員さんの
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発話にあらわれた願いだろう。

こうした声たちのぶつか り合いの中から 「放課後 くらぶ」の前身である 「学習相談室」が

スター トした。 「放課後 くらぶ」をめぐって交わされている 「声」が、実際直接子 どもたち

に接するスタッフの中にどのように取 り込まれていき、彼 らによって語 られるか、さらには

彼 らの行動の指針となっているのかが問題 となる。

学生スタッフの多 くは、同じ研究室に所属 してお り、そのゼ ミでフィール ドワークを学ん

でいる。その対象 として 「放課後 くらぶ」が用いられ、学生は 「放課後 くらぶ」での経験を

フィール ドノー トに残 して持 ちより、指導教官を含めて情報や視点を交換、共有 し、自分の

関心 を深めると同時 に、「放課後 くらぶ」の運営方針について も話 し合った。以下ではゼ ミ

学生たちのまとめた 『「放課後 くらぶ」報告書』の分析 を中心に、「放課後 くらぶ」 にどの よ

うな 「声」が現れ、その場 を構築 し、脱構築 し、再構築 してきたのか という過程を追うこと

にする。(注8)

3-2ス タッフの声と子 どもの声

3-2-1「 ここは勉強 をするとζろ」一勉強をせよというモノローグ

「放課後 くらぶ」 は既に述べたような地域の 「声」たちの要請の もとに、はじめは 「学習

相談室」 として始 まった(1997年 春)。 したがって当初学生のスタッフも、自分たちのこと

を小学生に勉強 を教 えるある種のボランティアだ と位置づけていた。かれ らも前 もって子 ど

もたちは低学力の問題を抱 えているとか、不安定な家庭が多いと話には聞いていたが、自分

たちが家庭教師や塾の講師をしていた経験や、自分の子供時代(そ れは学業 という面であま

り苦労をしていない ということを暗示している)の ことをもとに、まず子 どもたちの宿題を

見てやり、その後それぞれの子 どもにあった教材 をスタッフ側が見繕 って学習 を進めていこ

うと考えていた。「学校の授業で理解できていなかった部分を、学習相談室のスタッフがそ

れぞれ丁寧に教 えることによって、子どもたちに学習についての達成感や 自己効力感 を体験

させることがで きるのではないか と私たちは考えていた」(5頁)。 しか し、その方針は集ま

ってきた子どもたちの前にもろくも崩れ去ってしまう。

しか し実際には、活動に参加する子 どもたちの多 くは自分か ら進んで勉強 しようという

気があまり見 られなかった。スタッフは、子 どもたちの勉強を見 ようとするのだが、なか

なか自分からや り始めようとは しない。個人差はあるものの一様 に落ち着きがな く集中力

も続かない。学習を促 そうとするスタッフに対 して子 どもたちはさまざまな悪態をつ き、

叩いた り蹴った りのような暴力を振 るう事 も多 く見 られた。(5頁)

… 学習に対 して子 どもの側から関心を示すことはまれで、子 どもたちが学習相談室

の時間帯で席について実際に学習する時間はごくわずかで、子 どもたちは時間の大半は他

の子どもと遊 んだり話 したりすることに費やされた。(5頁)
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何 をどの ように教えるのか という以前の問題 として、子 どもたちは勉強をする気がみられ

ないのである。また 「子 どもたちはなぜ初めて出会った人に対 してこれほどまでに暴力 を振

るった り、暴言 を吐いた りするのかと面食 らった」(29頁)と あるス タッフが言 うように子

どもたちとうまくコミュニケーションを取 るのも難 しいと感 じられたのだ。「学習相談室」

は、勉強をみてあげる/も らうところだとい う学生スタッフたちの 「声」は、子どもたちの

前に無力だった。それはスタッフが子 どもたちが席に座っておとなしく勉強 をするのは当然

であるという前提の もとに子 どもたちに臨んでいたか らである。そのためにかれらは勉強を

しない子 どもたちを 「落 ち着 きがない」、「集中力が続かない」、「自主的に勉強することがな

い」 という目で見 る、つまり自分たちの持 ち込んだ文脈から彼 らを診断 したのである。

スタッフが 「学習相談室」に求めるものと、子 どもたちが 「学習相談室」に求めるものの

間に接点が見 られなかったこの時点では、ス タッフと子 どもたちの 「声」が交わ り合うこと

がなかったといえる。スタッフは 「勉強させなければ」 という単性の声 にとらわれて、それ

ができない状況 にジレンマを感 じていた。お互いの 「声」は反発 しあい、ディスコミュニケ

ーションが生 じる。スタッフのことばは 「死んだことば」=モ ノローグとして子どもたちに

受け取 られただろう。「勉強をさせ ようとする者」 としてス タッフが現 れる限 り、この関係

は続いていったであろう。

3-2-2子 どもたちの声の侵入

しかし、スタッフは単 に 「勉強を教える人」なのではなく大学生 というお姉 さん/お 兄さ

んでもあった。それはまた地域の人たちがス タッフに期待 していた声で もあった。「子 ども

たちとス タッフとの交流が深 まる中で、子 どもたちは学習 をするよりもわたしたちスタッフ

と遊んだ り話 した りすることに楽しみを感 じ、それを目的 として相談室 に通 うようになって

きた」(6頁)。 子 どもたちはスタッフの中に学校で授業する教師(注9)と は違 うものを見つ

けたのだろう。子どもたちの この変化は、単に 「勉強をさせようとする者」 としてだけでな

く、一緒 に遊 んで くれる、話を聞いて くれるお兄さん/お 姉 さんをス タッフの中に見つけ、

ス タッフにそう振 る舞 うことを要求する子 どもたちの 「声」だということがで きる。スタッ

フはこうした子 どもたちの 「声」 をとりこみ、学習相談室は大 きく方向転換 をする。

このように現段階のスタイルでは学習が成 り立たないこと、そして子 どもがわた したち

スタッフとの交流 を楽 しんでいるという状況 もふまえて、学習相談室のスタイルを大 きく

転換する必要性をわた したちは感 じるようになった。今 までのようにスタッフの側か ら子

どもたちに学習を強制するのではなく、 もっと子 どもたち自身の 「自主性」や 「達成感」

に重点を置いた活動 を私たちは模索 しはじめていた(6頁)。

学力保障を目的とした 「学習相談室」か ら方向転換 をし、子 どもたちのうまく勉強に向

けられないパワーを、彼 らの興味のあることに向けるため、「放課後 くらぶ」が1997年9月

よりスター トした。勉強を強制するだけでな く、あそびも大いに取 り入れていくようにな

った。あそびによって、子 どもたちが 「で きる」 という体験や、充実感 ・達成感を味わう
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こ とがで きれば、 とい うね らい もあ った。(6-7頁)

宿題をす る子はするし、プラ板や ビーズ作 りに熱中する子 もいる。スタッフに勉強の分

か らない ところや ビーズ の作 り方 を聞 いて きた りす る光景 も見 られ るよ うに なっ

た。 … 体育館や小学校のグラウンドに行 く子どももいた。グラウンドへ行 くときには、

スタッフはグラウン ドにいる他の子 どもたちを誘 って一緒 にに遊ぶこともしてみた。体育

館やグラウンドでは ドッヂボール、キックベースボール、バ トミントンといったスポーツ

をすることが多い。 しか し、子どもたちはあまり一つのことに集中してやろうとせず、長

続 きしない。ビーズを作 っていたか と思 うと、体育館へ行 くと言 った りす る。ス タッフの

方は子どもたちの気 まぐれに振 り回 されることも多々あった。一度、子どもたちの要望 も

あって、クヅキーづ くりをしたのだが、この ときは子 どもたちはそれぞれにがんばってク

ッキーを仕上げていた。子 どもの要望 を取 り入れて、彼 らの興味あることをすることで、

集中することもで き、満足感を得 られたのではないだろうか。(7頁)

名称を 「放課後 くらぶ」 と変え、あそびを取 り入れることで、ス タッフは子 どもたちの

「自主性」や 「達成感」を大切にしていこうとい うスタイルを採用 した。 ときには子 どもた

ちに振 り回されなが ら、スタッフの子 どもを見る視点、すなわち声 も子 どもたちの声を受け

入れ自らの ものに しようと変化 していった。 クッキーづ くりなどはそのいい例だろう。

しか しスタッフの声 と子どもたちの声は溶け合って同一化 したわけではない。あくまで両

者は自身の声 を保持 している。スタッフは子 どもたちの興味が長続 きしないことに否定的な

コメン.トをしているのに注目するといい。次のクリスマス会の記述 にもスタッフが子 どもた

ちの声に対 して戸惑っている様子がうかが える。

6年 生 のK.N君(注10)が 友 だち を5人 ほ ど連れ て部屋 に入 って きた。Y.Sさ ん は この と

き 「誰 が呼 んだの?」 と言 わ んばか りに嫌 な顔 をしていた。(ス タッフはお菓 子、 ケ ーキ、

ジ ュー スをすすめ 、彼 らもそれ を食べ た)…

Y.Sさ ん は 「あ んた、○○(← 自分 の こ と)た ちだけがい る ときと全然態度 が違 うや ん」

と言 った 。 どうも初 めて来 た この男 の子 たち に気前 よ くしてい る僕 の態 度がY.Sさ ん に と

って気 に くわなか った よ うで あ る。(5年 生 の女 の子2人 は男の子 がい るため最後 まで会 に

は参加 しなか った。)

(1997年12月18日 の フ ィール ドノー トよ り)

ス タッフが思 っているよ りも仲 間意識 は強 く、 クリスマス会 は残 念な結果 に終わった。(8頁)

(強調 筆 者。以 下同様)

ス タッフの 「勉強 してほ しい」 という声 ももちろんあらわれる。「放課後 くらぶ」 になっ

てか ら、子どもたちの反発 を恐れてスタッフは積極的には子 どもたちに勉強 しようと働 きか

けることがで きなかった。スタッフの声は弱 く、子 どもたちにはねかえらないまま自らに戻

って くるというジレンマに陥っていた。
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遊びを終えてMと 学習室に戻 ってきたときにはすでに5時40分 を過 ぎていた。戻 って き

て早々Mが 私 に 「宿題見て くれる?」 とお願いするように言って きた。宿題は日本地図を

描 くのと詩を作るのだったが、1日本地図を見せて もなかなかしようとはしなかった。外で

待 っているCを 呼んで きて欲 しいというので、「それで して くれるのなら」 と呼びに行 っ

た。 しかし、期待は裏切 られ、実際には自分の代 わりにCに 宿題をさせていた。Mは ボー

ルで遊び始め、私に 「す きあ り!」 とボールをぶつけて くる始末である。Cは 「何で私が

せ なあかんの?」 と言いつつも丁寧に描いていた。Mは あ とでそれを上か らなぞった。詩

の方は題を決めると素早 く書 き上げた。「やればできるのに。」 と私は思 った。結局宿題を

終えて二人が帰ったのは6時15分 であった。(12頁)

しか し、ス タッフの子 どもたちに寄 り添お うとす る姿勢か らか、「この人 とな ら勉強で き

る」「宿題 をみてほ しい」 といった子 どもたちの声 も現れて くる。

Cは 逸見さんのシャーペンを借 りて宿題を始める。算数プリン トの左半分のかけ算は結

構はや く終わらせていた。右半分はあみだくじをしてい きながら、計算 していく形式であ

ったが、あみだ くじの方法をよく知 らなかったのには驚いた。10倍 や100倍 の計算は簡単

にで きるものだが、10分 の1や100分 の1の 計算 には困っていた。筆算 を紙に書 くところま

では しても、わからないといって真剣には考えようとしない。間違っているところを教え

ようとしても、持って きた水筒の氷で遊 んだりして真面目に考えようとは しなかった。 し

かし、一度理解するとそれか らは最後まで投げ出 さずに解いた。

宿題を終えると、先ほどのノー トに絵 を描 き始めた。すべての色のペンを使って虹を描

く。描 きながらCは 私たちの小学校の名前や出身地 を聞いた りした。

絵 を描いた後、今度はTが 計算問題を出 し、木村 さんと逸見 さんと私が答えるようなク

イズ形式のゲームを始めた。途中からは大きい数字の計算にな り、紙に書 くことになった。

Cは 自分のノー トに問題を書 き、やぶってそれを私たちに渡す。制限時間をつくり、私た

ちが答えを書いてそれを彼女 に渡す と○を書いて くれる。Cの 表情はとて もいきいきとし

ていて楽 しそうだった。このようなことを始めたのは初めてであ りとてもうれ しかった。

Cは このゲームが気 に入ったようで、何度 も飽 きずに繰 り返 した。(12頁)

ここにきてス タッフの声は学習相談室開始当初の 「勉強 させなければ」というモノローグ

とは明 らかに異質なものに変容 している。子 どものいたず らにはやは り困っているが、それ

と同時に子 どもたちと楽 しみなが ら学習を進めてい くことに喜びを感 じている。子どもの声

の侵入によって、スタッフの子どもを見る目は変わり、新たに更新 されたスタッフの声が子

どもたちとの関係を変えてい く。そのことは以下の記述によく表れている。

(子どもたちの学習に対する意識は高いわけではないことを指摘 した後一筆者)し か し、

学習意欲がないわけではない。宿題で正 しい答 えを求め、間違っているとスタッフに対 し

て文句を言った り、テス トでいい点を取った ときは嬉 しそうにスタッフに教 えたりする姿



多声性によって構築される私たちの世界一 「放課後 くらぶ」をめ ぐる声を事例に一 213

を見ている と、子 どもたちも勉強はできた方がいいと思っているように感 じられる。また、

自分か ら宿題をしようとす る、スタッフに頼みに行 く、スタッフが説明するとそれを聞き、

自分の力で解こうとするというように 「勉強がわかるようにな りたい」 という気持 ちが言

動に表れることもある。

子 どもたちは勉強に対 してはそれぞれ危機感 を持っているようなのだが、具体的にどう

すればよいのかわからないというのが現状のように思われる。ひとりひとりつまずいてい

るところは違うのに、学校で出される宿題は全員同じものである。以前習った理解で きて

いないのに、今学校で習っているところを宿題に出されて も解 くことがで きず、その結果、

答えを聞いて きたり、いらいらして途中で諦めたりしてしまうのだろう。

子 どもたちに根本的理解 をさせることは技術的にスタッフには無理だが、子 どもが勉強

しようという姿勢を見せたときにそれを逃 さず、学習に導いてい くこと、そして子どもた

ちが 自分の力で答 えを出せ るようにすること、学習 しやすい環境 を提供することが求めら

れている。(16頁)

ス タッフは子 どもたちの 「勉強がわか りたい」 という声に気付いたのか もしれない。そし

て自分たちができることを探 し当て、自身の声 とした。 しか し、その声 は、子 どもたちとの

相互作用によってのみ生み出されたものではない。上の記述でスタッフが言っていることは、

すでに、子ども会の指導員や地域の親、教師などによって流布 している言説でもあるのだ。

「放課後 くらぶ」発足の経緯に現れた声たちを思い出して欲 しい。「学校 と違 う環境でなら」

「教師にではな くお兄 さん/お 姉 さんとなら」「子 どもたちは本当はわか りたい と思 っている」

等々。スタッフの声は地域の声 と不可分に結びつ きながら子 どもたちに向かっている。 もし

「放課後 くらぶ」がその背後の声から切 り離 された真空の世界であったなら、ス タッフの声

は子 どもたちにとって死んだままだったかもしれない。実際はじめのうちは 「放課後 くらぶ」

に期待する地域の声は漠然 としたものでまだスタッフにはリアルなものとして感 じられてい

なか った。地域の声はスタッフに単に 「勉強を教える人」を求めたわけではなかったはずで

あるがスタッフにそれを捉 えることは難 しかった。子どもたちに寄 り添って初めて、地域の

声 もリアルな ものとなり、「生 きた声」 としてスタッフに取 り込 まれ、子 どもたちの声にも

開かれていったのである。

おわりに

本稿では、「放課後 くらぶ」 をめ ぐる声を、 とくに 「勉強を教える/教 えられる/教 えた

って欲 しい」 とい う関係を中心 に見てきた。 しか し本論では明確 に触れることができなかっ

たが 「放課後 くらぶ」 をめ ぐる声には他 にも興味深い ものがある。例えば、ス タッフ会議の

中か らでてきた 「居場所 としての 「放課後 くらぶ』」 と 「しつけ」の問題などは、相反する

声 としてスタッフの中に現れ、個々のスタッフ、状況、子 どもたちとの関係によって様々な

アクセントがつけられ語 られた。こうした声たちに正当な立場 を与え、論議 してい くことが
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これか らの 「放課後 くらぶ」にとって必要なことと言えるのではないだろうか。それは 「放

課後 くらぶ」 をよりよい方向へ と導こうとするのに有効な手続 きである。

「放課後 くらぶ」 を事例 としたこの論文で、ものごとを 「多声性」の概念 によって捉える

ことの利点が微力ながらではあるが、明らかにできたのではないだろうか。このアプローチ

の利点は過程 を捉えることができること、少数者/弱 者の声 を拾 うことができることの二点

に特にあ らわれていると言えるだろう。言い換 えればこのアプローチはものごとをより良く

していこうとするときに、その未来へのより幅広い方向性 を我々にもたらし、膠着 した状態

を打破する可能性をも秘めているということになる。今後 このアプローチ を更に有効なもの

にしてい くことが今後の課題であろう。

<注>

1)ア クリルの薄く透明な板に油性ペンで絵 を描 き、適当な大きさに切る。それをオーブントースターで数

分焼くと、みるみる縮んで8分 の1ほ どの面積になるが厚みが増す。辞書などにはさみ、冷えて固まる

のを待つ。焼 く前に穴開けパンチで穴を開け、焼いた後で金具を取 り付けるとオリジナルキーホルダー

ができる(大 阪大学人間科学部教育計画論講座1998年 度2・3回 生,1999>

2).体 育館の天井からつり下げられているロープにぶら下が り、それにのぼったり、ターザンのようにゆら

れたりして遊ぶ。空中でローブ同士が絡まったりしてかなり迫力がある。

3)T地 区の教育運動に関しては岡本(1993,1994)、 村上(1994)、富田地区教育推進会議(1993)を 参照のこと。

4)こ こにはこれまで学校まかせにしてきた学力保障を自分たちのものにしていこうという地域の思いがあ

るQ

5>筆 者は、1995年 か ら当地区に関わっており、解放子 ども会、中学校を中心にフィールドワークをしてき

た。以下の記述はそうしたフィール ドワークから得 られたものである。

6)「 ゴンタ」と読む。「手に負えないようなやんちゃ坊主」といったような意味である。

7)同 和対策事業の就労保障の一環として現業で公務員となった者が地区にはいるが、それが自分たちにも

保障されているという安易な考えを持つ子 どもたちが多いと言われている。

8)本 節の引用は特に断 りがない限り 「放課後 くらぶ報告書」からのものである。

9)断 っておくが、授業場面での 「教師」として.の教師が問題となっているわけであ り、教師と子どもたち

が楽しくふれあうことができないと言っているわけではない。

10)実 際の報告書では、子 どもは実名によって語られている場合もあるが、筆者の判断で匿名にした。以下

の引用でも同じ。
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OurWorldConstructedbyMultivoicedness

・ACaseStudyof``Houkagoclub"一

KenWAKATSUKI

Thispaperaimstointerprettheactivityof"Houkagoclub"heldaUhecommunityyouth

center,basedontheBakhtin'sconceptof"multivoicedness.""Multivoicedness"meansthatacer-

tainnumberof(hffbrentvoicesreverberateorreflecteachotherinthedialogicalrelationshipinone

voice.Fromtheperspective,weregard"Houkagoclub"asonetha口snotindependentbutcon-

sロuctedindialogue.

"H
oukagoclub".startedbythevoicesoflocalcommunity.Thevoicesofthestaffmem-

bersandchildrenof"Houkagoclub,"whic血hadnotbeencrossedattheoutset,graduallygottobe

multivoicedbyincorporatingeachothefsvoi6esintotheirownvoices.Atthesamet孟me,thevoicesof

血esta貿membersc㎝etoadopt血evoicesofthelocalco㎜u血tyaswelL

Twom勾ormedtsof血isapproachareasfbllows.First,weαm㎜derstand山eprocessin

whichthingsgoon.Second,wecannoticeminority'svoicestobe㎞gspokenwhichhavebeendis-

Inissedsofar.


