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変革的教育としての参加型演劇
―アメリカ合衆国における多文化教師教育実践事例―

　三津村　正　和

１　はじめに

　1960年10月、公民権運動の最中、初めて渡米した創価大学の創立者である池

田大作先生（以下、池田と記す）は、シカゴ市内のリンカーン公園を散策して

いた。その時、一人の黒人の少年が、ボール遊びをする白人の子どもたちから

仲間外れにされ、さらには近くのベンチに座っていた白人の老人から怒鳴られ

て、悲しそうに走り去っていく場面に遭遇する。一瞬の出来事ではあったが、

池田は後に、「少年の後ろ姿を見つめながら、“君が本当に愛し、誇りに思える

社会を、きっとつくるからね”―そう深く誓ったことが忘れられません」2と

述懐している。

　著者にも類似の経験がある。2011年の秋、アメリカ南西部の大学で教壇に

立っていた時のことであった。その日の授業では、人種差別について討論して

いた。その際、一人の女学生が、自らのメキシコ系移民としての被差別体験を

語り出した。それは、ある日、いつものように自転車に乗って大学へと向かう

側道を走っていた際、真横を通り過ぎた車輌の中にいた白人男性から突然、大

声で人種差別用語を浴びせられるという出来事であった。彼女は、一通り話し

終わると、大粒の涙を目に溜めながら、「なぜ彼はあんな事を言うの。私は何

も悪い事などしていないのに」と言っては、机の上に泣き伏せた。授業終了

後、様々な人種のクラスメートが、彼女のもとに駆け寄っては、彼女を抱きし
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める姿を見た時、教育者として差別という社会不正義に対峙することを誓っ

た。

　昨年は、マーチン・ルーサー・キング・ジュニア博士（以下、キングと記

す）による歴史的な「I have a dream（私には夢がある）」演説から50周年の

佳節を迎えた。後にアメリカ公民権運動のみならず世界中の人種運動に影響を

与えたこの17分の演説は、1963年８月28日、首都ワシントンD.C.における人

種差別撤廃を求める「ワシントン大行進」の最中、リンカーン記念堂の階段上

にて行われた。翌年の1964年７月２日、公民権法の制定によって、アメリカに

おいて長年に渡って続いてきた法の上での人種差別が撤廃されることとなる。

キングの夢とは、「単に『不正や抑圧に終止符を打つ』だけではなく、『新しい

現実を創造すること』」3にあった。その「新しい現実の創造」とは、「世界中

の人々が、人種や、肌の色や、宗教や、言語や、さまざまな差異を乗り越え、

多様性を尊重しながら、麗しい人間愛に満ちた『地球家族の絆』を築いていく

こと」4にある。

　池田は、「差別のない社会」という夢を実現するためには、社会を変えるこ

とよりも、私たち自身を変えることに焦点を当てなければならないと指摘す

る。そして、その変革を可能にすることこそ、教育の使命であらねばならない

とする。では、内面に変革をもたらす教育、「変革の種を育てる教育」5とはい

かなる教育をいうのか。また、池田とキングが夢見る差別のない「人権文化の

建設」へ向けて、教育はいかなる貢献をなしうるのか。本稿では、著者のアメ

リカの多文化教師教育の現場における先行研究の事例を概観しながら、「変革

的教育」としての参加型演劇、特にエスノドラマ（民族誌演劇）の教育的効果

について、考察を加える。

２　本研究の概要と多文化教育

　著者は、2009年から2012年までの計３年間に渡って、アメリカ・アリゾナ州

テンピ市にあるアリゾナ州立大学において、教壇に立つ機会を得た。アリゾナ

州立大学は、全米最大の在学生数を誇り（但し、オンライン大学の統計を除
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く）、学部生・院生を併せて計73,373人の学生を擁する6。著者は、上述の期

間、計384名の学生に、同大学教育学部教員養成プログラムの必修科目である

「文化的に多様な子どもの理解（Understanding the Culturally Diverse 

Child）」という標題の「多文化教育（Multicultural Education）」のクラス

を教えた。

　多文化教育は、1960年代の公民権運動の最中、徐々に学問分野としての骨格

を形成していく。多文化教育は、「マイノリティの視点に立ち、社会的公正の

立場から多文化社会における多様な人種・民族あるいは文化集団の共存・共栄

をめざす教育理念であり、その実現に向けた教育実践であり教育改革運動」7

として定義される。多文化教育は、人種・民族のみならず、階級、ジェン

ダー、性的指向、障がい、言語、宗教、地理、年齢などの多様な文化的背景に

よって生成されるあらゆる人権問題を検証する。そして、それらの異なる文化

基盤に共通する差別の構図を明るみにし、マイノリティの視点からマジョリ

ティ文化が構築する「支配的な言説（Authoritative Discourse）」への批判

的考察を試みようとする。これは、差別社会の中で今まで取り上げられること

のなかったマイノリティの声をマジョリティ文化への「対抗的な語り

（Counter-Narrative）」として認識することにより、抑圧─被抑圧、支配─

被支配の社会構造を新たな視点から明らかにしていくことを意味する。

　また、多文化教育は「教育実践であり教育改革運動」と位置付けられている

ように、単なる教科カリキュラムの一つとして認知されるべきではなく、包括

的な学校教育改革として扱われるべきであるとする。即ち、学校文化の形成、

教師の振る舞い、学習者間の協同、学習者の意欲的な学びへの参画、地域連

携、授業設計といったあらゆる教育事象・活動の根底に、差別の根絶と多文化

共生への理念を据えることを目的としている。多文化教育を実践する教育者

は、差別とそれを支える社会構造は、教室というミクロコミュニティに直接・

間接的に反映されていると考察し、そこに存在する社会不正義に対峙していく

ことは、多文化人権社会に生きる教員の責務であるとの自覚を持つ。

　今日、多文化教育は、アメリカの多くの州で教員養成プログラムの必修科目

として導入されている。多文化教育の必修化の背景には、過去30年のアメリカ



公教育における非白人児童生徒の劇的な数の変化が挙げられる。即ち、1980年

まで白人児童生徒の数は80％に達していたが、2010年には、白人児童生徒

51.7％、ヒスパニック系児童生徒24％、アフリカ系アメリカ人児童生徒

15.3％、アジア系児童生徒4.2％と推移している。このような非白人児童生徒

数の上昇とともに、彼女／彼らの危機的な教育問題が一層顕在化していること

が指摘される。その中でも、とりわけヒスパニック系移民児童生徒の学業達成

率の低さと中途退学率の高さが懸念されている。国立教育統計センター発表の

2010年度統計によると、義務教育における中途退学率は、白人児童生徒5.1％

に対し、ヒスパニック系児童生徒は３倍以上の16.3％を記録しており、かつア

メリカ国外で出生した英語を母国語としないヒスパニック系児童生徒に限ると

30.7％にも昇る8。

　多文化教育は、日本においては未だ学問領域として成熟しているとは言え

ず、また大学教育においても単独のカリキュラムとして実践されているといっ

た例はほとんど見受けられない。多文化教育の視点を取り入れることは、単一

民族・文化社会という神話を構築してきた日本社会への批判的回顧を可能に

し、また日本社会の制度化された「見えない差別構造」の中にあって、抑圧さ

れてきたマイノリティの声を教育実践の場に復活させるという重要な教育的意

義がある。また今後、本格的な少子高齢化社会を迎える日本が、広く移民を受

け入れる移民型国家へと移行した際の移民政策や地域コミュニティの有り様を

考える上で、アメリカの多文化教育とその周辺事例は、比較的な分析視点から

の示唆に富んだ教育的見地を提供している。

３　参加型演劇導入の背景

　著者の多文化教育クラスの特徴として、ブラジルの演劇家であるアウグスト・

ボアール（1931-2009）が発展させた参加型演劇（Participatory Theatre）の

手法を学習活動の中心に据えたことが挙げられる。これは、同大学で開講され

ていた既存の教師教育のクラスにおいて、未だ試験を中心とする知識獲得の領

域に多文化教育を押し留めるという教育的アプローチが取られていたことへの
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批判であり挑戦でもあった。そうした従来の因習的な学習環境下では、認識論

としての多文化教育の概念理解は可能となっても、多文化教育の理論を実践に

移す際に必要な主体的な能力（多文化コンピテンシー）は生まれない。池田

は、「単に他の人々の存在を認めるといった、認識論的な『消極的寛容』の態

度では、いざ対立が生じた時には、いとも簡単に吹き飛んでしまう脆弱さがあ

るといわざるを得ません。そうではなく、他者の存在を尊び、積極的に関わっ

て、学んでいく。むしろ、互いの差異を価値創造の源泉としながら、共に、よ

り豊かな人間性の開花を目指していく。そういう生き方こそが求められている

のではないでしょうか」9と指摘している。このように、多文化教育において

は、異文化に対する「消極的な寛容」といった態度ではなく、池田が、1996年

６月13日アメリカ、コロンビア大学ティーチャーズ・カレッジでの講演「『地

球市民』教育への一考察」の中で提示した地球市民としての三つの規範である

①他者の苦しみに寄り添う「慈悲」、②生命の相関性を認識する「智慧」、③差

異を互いの人間性を薫発する糧とする「勇気」といった内発的な力を育むこと

が重要である。

　そうした内発的な力は、外圧的な力（例えば、教師による一方通行のレク

チャーや試験）によってではなく、学生自らが主体・能動的に学びに参画する

学習環境に身を置くことで引き出される。従って、従来の「銀行型教育

（Banking Education）」10から、学生と教師が協同で学びのコミュニティの形

成に携わり、共に既存の因習的な教育思考に挑戦していこうとする「変革的教

育（Transformative Education）」へと教育アプローチの転換が望まれる。

「銀行型教育」とは、批判的教育学の概念的基礎を確立したブラジルの教育者

パウロ・フレイレ（1921－1997）が、自著『被抑圧者の教育学（Pedagogy 

of the Oppressed）』（1968年発刊）の中で展開した概念である。即ち、従来

の学校教育においては、教師は絶対者としての圧倒的な権威を付託されてお

り、その結果として、生徒は常に従属的な学びの姿勢を強いられることになる

とする。フレイレ派批判的教授法を継承するShor（1993）は、「因襲的な教室

は、生徒の権力への依存性を高める。それはまるで、生徒が、教育とは『常に

教師からの指令を待ち、それに対して従順に従うもの』であるということを学
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ぶことによって、将来の消極的な市民としてのリハーサルを行っているような

ものだ」11と批判する。そこでは、生徒と教師の間には、常に不変・不可侵の

パワーバランスが存在し、生徒は「満たされるのを待つだけの空の容器」12と

して主体性を持つことが困難になる。批判的教育学は、学校における支配－

被支配、抑圧－被抑圧のパワーバランスの構図は、社会の不平等な差別構造

が反映されたものであると考える。言い換えれば、学校教育が、そうした抑圧

的な環境を事前に提示することによって、社会の差別構造を「変革できるもの

ではなく、受け入れざるを得ない現実」13として認知させ、社会正義や社会変

革に対して無感覚・無関心な受動的な人間を再生産することを意図している、

と批判する。

　ボアールは、フレイレの盟友であり、フレイレが『被抑圧者の教育』の中で

展開した教育理論を、演劇を通して実践しようと試みた。それは後に、『被抑

圧者の演劇（Theatre of the Oppressed）』（1979年発刊）の出版と共に体系

化される。こうしたフレイレとボアールの関係性は、池田の人間教育の哲学

を、教師教育の現場において具現化したいという著者の教育者としての情熱に

多大な影響を与えてきた。著者は、現代の教育の中で埋没した「他者性」を復

活させることを教育の最重要の使命と捉え、そのためにはまず教師教育の改革

から始めなければならないと考えた。文化の異なる他者とも積極的に関わり、

他者の視点からその人の置かれた状況を省みて、また他者の内面の葛藤や苦し

みを共に感じようとする“勇気と智慧と慈悲”を兼ね備えた人間教育の教師を

育てるための概念的枠組みと実践方法を教師教育の現場で確立することが、著

者の教育者としての挑戦である。そして著者は、「他者性の復活」を内省と対

話という内発的な回路の涵養を通して可能ならしめる教育的アプローチとし

て、参加型演劇の教育的効果に着目した。

　ボアールの参加型演劇に関する考え方とは、従来決してパフォーマンスに参

加することのなかった観客（スペクテイター、Spectator）を、日常生活にお

ける消極的な傍観者に譬え、その観客に、演劇を通して主体・能動的な行為者

（造語：スペクト・アクター、Spect-Actor）となるよう意識改革を促すとい

う点にある。ボアールの演劇には、多くの場合、予め用意された脚本などはな
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く、観客が共有する日々の苦悩や葛藤に耳を傾け、インプロ（即興劇）を通し

て即時的にスクリプトを制作し、演劇を構成していく。その生まれたての演劇

を、舞台（ボアールは、舞台と客席という隔てを取り除いたが）の上にいる演

者のパフォーマンスだけで完結させることはない。ボアールの脚本には、「決

断の時」と言われるシーンが含まれており、主人公（プロタゴニスト）が、勇

気や言葉の欠如から、敵対者（アンタゴニスト）からの支配・抑圧を受け入れ

ざるを得ない状況に遭遇する場面で脚本が終結する。その後は、観客を舞台に

招き、主人公に代わって、新たなエンディングを演じさせる。こうして観客を

巻き込みながら、多面的な課題解決方法を模索していくのが、ボアールの手法

である。この手法は、フレイレの考案した「文化サークル（Cultural 

Circle）」14に由来すると言われている。

　ボアールは、先述の『被抑圧者の演劇』等の著書を通じて、多くの参加型演

劇の基礎概念を体系化した。例えば、ボアールの演劇ゲーム（Boalian 

Theatre Games）、イメージ演劇（Image Theatre）、討論演劇（Forum 

Theatre）、見えない演劇（Invisible Theatre）、頭の中の警官（The Cop in 

the  Head）、欲望の虹（Rainbow  of  Desire）、新聞演劇（Newspaper 

Theatre）、立法演劇（Legislative Theatre）などである。著者の多文化教育

のクラスでは、立法演劇を除く全てのボアールの参加型演劇を試みた。例え

ば、演劇ゲームを、各授業の始めの10分間を利用して、セメスターを通して導

入した。そこでは、①他者意識の高揚、②他者との協同意識の涵養、③他者と

のパワーバランスの考察、などが教育成果として確認された。また、イメージ

演劇と新聞演劇をいじめ問題に使用し、日米の実際のいじめのケースを劇化す

ることで、いじめを受ける児童生徒の内面の苦しみを理解しようと試みた。さ

らに、イメージ演劇、討論演劇、また見えない演劇を応用した課題を、人種差

別、性的マイノリティ差別、言語差別の批判的探求に用いた。17週間という一

セメスター間、学生が演劇を通して常に、他者に触れ、他者を感じ、他者の視

点から物事を観察する機会を設けた。

　Boal（1985）は、演劇を「社会変革のためのリハーサル」15として位置付け

た。演劇というリハーサルを恒常的に行っていくことで、例えそれが非日常の
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中で行われたことであるとしても、そこで培われた勇気や想像力は、現実の生

活に波及されていくものと信じた。Brown & Gillespie（1997）は、アリスト

テレスの「勇気といった美徳は、それを表現することのできる日常的な出会い

の中で強化される」16という言葉を借りて、ボアールの信念を支持している。

ボアールに啓発された著者は、参加型演劇を体験した学生が、やがて教員と

なった際に、「自身のクラスルームから差別の連鎖を断ち切る」という強い決

意を持った変革の主体者となることを望んだ。

４　エスノドラマ（民族誌演劇）の概要

　著者は、社会変革のための手段としてボアールによって形象化された参加型

演劇手法を教室内活動に導入するのとともに、教室外での参加型人権学習とし

てエスノドラマ（Salda㈱a, 2005）17を実践した。エスノドラマは、ボアールに

よって開発されたものではないが、脚本制作・演技・演技後の討論という一連

の参加過程がボアール演劇のそれと類似していることとともに、ボアール演劇

が参加者（被差別者）の語りに依拠しながら展開されることを考えると、エス

ノドラマ（それが目指す演劇空間）は、限りなくボアール演劇の領域と重なり

合う。現に、エスノドラマという演劇ジャンルを確立し、エスノドラマ教育を

牽引するSalda㈱aは、ボアール演劇の実践家であり、著者はそのSalda㈱aより

直接の指導を受けた。したがって著者は、ボアール演劇とSalda㈱aのエスノド

ラマを統合したかたちで参加型演劇を定義している。下記にエスノドラマの取

り組みと、それから派生した教育的効果について考察を加える。

　エスノドラマとは、エスノグラフィー的なアプローチを伴う調査手法により

収集された質的データをもとに演劇脚本を制作し、それを演じるまでの過程を

指す。それを上演することを、エスノドラマと区別してエスノシアターと呼ぶ

場合もある。例えば、同性愛者であることを理由に殺害されたマシュー・シェ

パードの生涯を描いた『The Laramie Project』や、コロンバイン高校の銃乱

射事件を青少年のエミックな視点から検証した『Columbinus』などはエス

ノドラマの代表例に挙げられる。Salda㈱a（2011）は、エスノドラマの目的
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は、社会の中で抑圧されている者たちの今まで聞かれることのなかった声が

“聞かれる”空間と時間を創出することにあるとした18。エスノドラマの脚本

家は、その脚本で描かれている差別が、警告的な物語として扱われ、そのよう

な差別事象が二度と起こらないようにと願いながら、明確な社会正義と社会変

革の意図を持って脚本制作に当たるとしている。またNimmon（2007）は、

「エスノドラマは、観客が、内面化された従属的な部分を変革する実現性に付

いての気付きとそれを表現する際の手段を提供している」19と記述している。

　著者の多文化教育のクラスでは、学生一人ひとりが、エスノドラマの脚本制

作に当たった。脚本の基礎となるデータを収集するためのインタビューに付い

ては、著者が過去に経験したエスノグラフィックな質的調査で用いたオープ

ン・エンド型の質問を紹介しながら、学生一人ひとりに１時間のインタビュー

で使用する質問を考えさせた。しかし、質問だけを一方的に投げ掛けるような

機械的なインタビューにするのではなく、インタビューの間にも生成的な質問

を考えるよう奨励した。また著者は、エスノドラマの概要を説明する授業にお

いては、インプロ（即興劇）を用いて、インタビューの良い例・悪い例の双方

を演じながら、ラポールなインタビュー環境を作る工夫などに付いてのアドバ

イスを与えた。その後の脚本執筆にあたっては、特段の演劇的専門性を要求す

ることはなく、過去に著者のクラスを受講した学生が制作したエスノドラマの

脚本を参考例として提示した。脚本は、インタビューを受ける当事者がインタ

ビューの間に共有した過去の被差別体験を基礎とし、そのシーンでの登場人

物、即ちプロタゴニスト（主人公）、アンタゴニスト（敵対者）、バイスタン

ダー（傍観者）それぞれの役割を良く意識しながら、会話形式にして記述する

ことを求めた。また、会話部以外においては、登場人物の表情、仕草、行為な

どをト書きで極力詳しく書くように指示した。

　インタビューの受け手は、ELL（English Language Learner）として定義

される英語学習者またはノンネイティブ・スピーカー（Non-Native 

Speaker、英語を母国語としない者）に制限した。その主な理由は、危機的な

状況に置かれているELL児童の教育問題を再検証するねらいにあった。ヒスパ

ニック系児童の危機的な教育状況は先に述べたが、ELL児童はこのヒスパニッ
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ク系移民の中に集中しており、今後のELL児童数の継続的な上昇に伴って、彼

女／彼らの学業達成率、中途退学率がますます懸念される。現在、公立小学校

に入学する４人に１人が、LEP（Limited English Proficiency）即ち学校の

授業を理解するのに必要な英語能力を持ち合わせていないと判断されている。

そして統計では、2026年には、1,500万人がLEP児童となると予測される。ア

リゾナ州は、全米の中でも特段にメキシコ系移民が多いとされており、LEP児

童への学習支援は最重要の課題である20。

　しかしながら、アリゾナ州はメキシコ系移民をターゲットにした人種差別的

な教育制度を次々と法制化してきた。例えば、2000年11月７日に可決されたバ

イリンガル教育禁止法（アリゾナ条例203号）に始まり、2010年５月11日には

公立校における民族教育の廃止（アリゾナ下院法案2281号）を決定し、同年11

月２日にはアファーマティブ・アクション（Affirmative Action）と呼ばれ

る非白人の積極的な教育・雇用参加を促すプログラムを廃止した（アリゾナ条

例107号）。また2010年、アリゾナ州教育省は、各学校区から、英語を母国語と

しない英語教員（その大半はヒスパニック系である）を、「発音が聞き取りに

くい」「アクセントが忠実ではない」といったようなマジョリティ側の偏向的

な英語観に基づく“言語能力の欠如”を理由に、排除しようと試みた。著者

は、これらが明らかなメキシコ系移民への人種差別に当たるとの批判から、被

抑圧者の声を集積することで、全ての児童生徒が等しく有すべき質の高い教育

を受ける権利を抑制・侵害するアリゾナ州の教育政策を再検証したいと願っ

た。

　エスノドラマの一連のプロセスの中で、脚本を書く作業はとりわけ重要な位

置を占める。それは、脚本の書き手が、インタビューの受け手の「抑圧された

声」が社会の中で“聞かれる”ように責任を持って世に送り出す作業でもあ

り、ここに社会正義を自ら書き起こすという主体的な取り組みが備わる。ま

た、エスノドラマに参加した学生は、この脚本執筆の間に、インタビューの間

には発見できなかったインタビューの受け手の内面の怒り、悔しさ、苦しみ

を、今一度感じながら、自らもそれらを共有することができたと語っている。

エスノドラマの脚本は、上述のマイノリティの「対抗的な語り」として、マ
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ジョリティの「支配的な言説」を掘り起こし、抑圧―被抑圧の構図を再考察

する機会となった。

５　エスノドラマの教育的効果

　エスノドラマの脚本は、後の授業において、フォーラム・シアター（討論

劇）やリーダーズ・シアター（朗読劇）の形式によって再現され、クラス内の

活発な討論を誘発した。学生は、自ら制作に携わった脚本が、単なる成績評価

の資料としてのみ使用され、後に廃棄処分となるようなその場限りの作品では

なく、「生きた教材」として、クラスで共有される知的財産として扱われるた

め、より意欲的に、またより一層の学びへの責任感を持って作品に従事したと

述べている。Cahnmann-Taylor & Souto-Manning（2010）は、多文化教

育における懸念として、「多文化主義は、往々にしてテキストの中の出来事と

して紹介されるので、学生は、例えば『抑圧』といったものを文脈の中だけで

理解し、それを現実社会の中に見出そうとすることが出来ない」21と指摘して

いるが、エスノドラマを通して、差別を「現実」の問題として認知し、被抑圧

者の視点からアメリカ社会の差別構造を検証した教育的意義は大きい。

　上述のように、エスノドラマは、①インタビューを含む脚本制作とその後の

②演技を含む討論の二つのフェーズからなる。エスノドラマの一連のプロセス

を図式化すると下記のようになる。この図に示されているように、エスノドラ

マが二つの対話空間を創出していることが分かる。即ち、エスノドラマの制作

プロセスにおける学生とインタビューの受け手との間における第一次の対話空

間であり、次に、学生がエスノドラマの脚本をクラスに持ち寄り、それを討論

を喚起する教材として使用することによって起こる第二次の対話空間である。
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図１　エスノドラマ（民族誌演劇）の教育プロセス

インタビュー 脚本制作 振り返り

エスノドラマのインタビュー・脚本制作
における「第一次対話空間」の発生

演　技 討　論 振り返り

エスノドラマの演技・クラス内討論にお
ける「第二次対話空間」の発生





第一次・第二次のいずれの対話空間においても、「リフレクション（振り返

り）」の機会が設けられ、内省・自己省察という「内なる対話」が促進された。

　この図からも分かるように、第二次の対話空間が創出される前に、「振り返

り」の内省作業が行われたが、これには重要な教育的意図があった。池田は、

2001年の教育提言「教育力の復権へ―内なる『精神性』の輝きを」の中で、

「『自己』の内に『他者』が欠落していれば、対話は成立しません。平和学界の

重鎮であるＪ・ガルトゥング博士が私との対談集で使っておられた言葉を借り

れば、『外なる対話』は『内なる対話』を前提としているからです。『自己』の

内に『他者』を欠いた対話は、形は対話のように見えても、一方的な言い合い

に終始してしまう。コミュニケーションは不全です」22と述べている。従って、

第二次対話空間において、学生は内面に「他者性」を確保しながら、討論に臨

むことが出来た。

　上図の「振り返り」に付いて、著者のクラスでは、毎週の授業の後に、オン

ライン上のWebジャーナルを利用して、振り返り学習の機会を設けた。この

Webジャーナルは、著者のクラスを履修する学生全員が閲覧可能であり、お

互いのWebジャーナルにコメントを書くことも可能である。この振り返りの

機会を通して、その週にどのような学びや気づきが発生したかを、学生と教員

の双方が確認できるようにした。また、学生はこの週ごとの振り返りを自ら集

約・分析し、学期末にファイナル・リフレクションを作成することによって、

セメスターという長期の学習期間において、どのような学びが発生したかを確

認する機会を得た。このファイナル・リフレクションは、教員である私にとっ

ては、学期当初に掲げた教育目標がどの程度達成されているか、また自身が期

待するラーニングアウトカムと比較して、どのような例外的なそれが発生した

かを図る目安ともなった。著者の先行研究では、自身の多文化教育のクラスに

導入した各種の参加型演劇が、それぞれどのような教育的効果を生むかを検証

したが、各学生のリフレクションのエスノドラマに関する項を読むと、エスノ

ドラマが共感的また批判的な二種類の内省態度を養うことが確認できた。
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5.1　共感的内省

　第一に、エスノドラマへの参加（インタビューとその後の脚本執筆及びエス

ノドラマの脚本を触媒としたクラス内討論）を通して、他者の心の声に耳を傾

け、他者の苦しみやその置かれた境遇に思いをはせ、他者の視点から当事者の

内面の苦悩を理解しようとする、共感的な内省態度を養うことができた。多文

化教育用語で言うところの「マイノリティの当事者性の確保」が、共感的な姿

勢でなされたと言える。Purpel & McLaurin（2004）は、現代の能力主義、

知識偏重の教育が、個人の幸福の追求だけに執着するような偏狭な価値観を醸

成し、他者をいたわる心を埋没させていると指摘している23。エスノドラマで

実現されたような、他者の身に自分を置き換えるという作業は、自分自身の感

情のみに責任を持つことを求める現代の教育への対峙的なアプローチとなる可

能性がある。

　また、エスノドラマの脚本を書き、演じることで、ELL児童が抱える日々

の困難や苦悩などを肌で感じながら、彼女／彼らにとっていかに協力的な学習

環境を構築できるかを、共感的な視点から考える重要な事前契機となった。こ

うした共感的な内省態度の涵養は、教師がより包摂的な学習環境を創出する上

で、極めて重要な規範であり、真に学習者の視点にたったクラス作りを目指す

上での概念的フレームワークの基盤となる。Verdugo & Flores（2007）の先

行研究によれば、包摂的な学習環境は、ELL児童のより積極的な学習体験と学

習成果を生むとしている。反対に、教師の非協力的な態度は、ELL児童の学習

への意欲を削ぐばかりか、中途退学への大きな要因となっていると指摘す

る24。

5.2　批判的内省

　また、エスノドラマのもう一つの教育的効果として、批判的内省態度の涵養

が挙げられる。エスノドラマには、被抑圧者としてのプロタゴニストと共に、

抑圧者であるアンタゴニストが描かれている。著者のクラスで制作されたエス

ノドラマの脚本を例に取ると、そのコンテクストの多くは学校であり、プロタ

ゴニストはELL児童、アンタゴニストはモノリンガルの教員またはクラス
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メートであった。エスノドラマに描かれている抑圧者の被抑圧者に対する言葉

や態度を観察することは、自らが知らず知らずのうちに内面化していた言語マ

イノリティへの偏見的な推測や価値観を自己省察する機会を促した。例えばあ

る学生は、リフレクションを通して、自らのアルバイト先でのメキシコ人への

差別的な態度を振り返るという勇気を示した。

　また、エスノドラマに描かれているミクロレベルの抑圧―被抑圧の差別構

造は、「社会機構の中に埋め込まれた抑圧者の意識」25を掘り起こす作業でも

あった。池田は、2002年１月26日の第27回「SGIの日」記念提言『人間主義―

地球文明の夜明け』の中で、文化には自らの価値観を一方的に押し付けようと

する侵略的な側面があることに言及しているが、マジョリティグループは往々

にして「侵略的な側面」や「抑圧者の意識」に対して批判的になろうとしな

い。こうした内面化された支配（Internalized Domination）26を脱構築する

試みは、公立校に勤務する教員の83.1％、教職課程に在籍する学生の86％、教

師教育に携わる大学教員の88％を、それぞれ白人が占めるというアメリカの教

育現場にとって、重要なプロセスであると言える。Tozer（1993）によれば、

モノリンガルでかつ経済的富裕者層からくる教員志望の学生の多くは、教員養

成プログラムに参加する以前より既に、マジョリティ文化によって構築された

推測や信条を内面化していると指摘する27。従って、Assaf & Battle（2008）

は、教員養成プログラムではマジョリティ文化の中で蓄積された既成概念を、

まず批判的に考察することから始めなければならないとする28。また、マジョ

リティ文化に属する者は、マイノリティグループの文化が劣っているかのよう

な幻想や神話を作り出し、マイノリティ文化を知らず知らずのうちに自文化に

同化・変容させようとするマジョリティ文化に埋め込まれた静かな侵略性を自

己省察的に認識しなければならない。

６　エスノドラマによる主体的な学びの実現

　リフレクションにおける学生の記述によると、多くの学生は、エスノドラマ

に肯定的な学習態度を示し、また主体的にこの活動に取り組んだことが伺え
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る。それには次のような点が寄与したものと推察する。まず第一に、エスノド

ラマの局地生成性である。エスノドラマの脚本は、その地域特有の生成的な教

育問題を如実に表しているので、学生はそこに描き出された教育事象を、将来

自らが教員になった際に直面する避けることのできない課題として受け止め

た。ABER（Arts-Based Educational Research）と呼ばれる「芸術基盤型

教育研究」の理論的基礎を確立したBarone & Eisner（2006）によれば、質

的データを芸術作品（演劇、詩、絵、物語文など）に転換することによって、

従来の教育研究では提示できなかった教育事象を読み解く新たな視点と、教育

問題へのより広範で洞察的なアプローチが可能になったと考察している29。エ

スノドラマは一例としても、地域社会における喫緊の教育ニーズを集積・分析

し、それに対する解決策を協同で模索する教育実践活動は、今後、多文化社会

へと変遷する日本において、各地域コミュニティでの外国人児童の受け入れな

どを考える際に、重要な教育プロセスとして認知されるべきである。また、著

者のクラスで焦点を当てたELL児童のみならず、恒常的に差別の対象となって

いるホームレス児童、性的マイノリティ児童、特別支援が必要な児童、宗教的

マイノリティ児童に関わる教育問題に付いても、今後ABERなどの革新的な研

究手法を用いるなどして、より深遠で、洞察的で、当事者性の視点が確保され

た解決策の模索が期待される。

　第二に、エスノドラマの民主協同性である。エスノドラマは、一つの絶対的

な答えの抽出を目的とするのではなく、学習者が互いの考えを交差させながら

多面的に問題解決へのアプローチを探求する過程を重視することから、民主的

で協同的な学習空間の共有を可能とする。フレイレ派学者であり現代黒人女性

解放運動の代表的な存在であるhooks（1994）は、「教室を、生徒一人ひとり

が、より良いものしようという責任感を感じる民主的な場にすることが、変革

の教育の主要な目標である」30と記述しているが、従来の銀行型教育では、教

師のみが教室のダイナミクスに対して責任を持つ立場にあった。しかし、変革

の教育の現場では、学生と教師の皆それぞれ一人ひとりが教室のダイナミクス

に対して良い影響を与え、肯定的な貢献をなそうと努力する。このように、教

室というコミュニティをより良い学びの場に変革しようという主体性をそれぞ
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れの学生が持つことは、お互いの学びへの責任感を養い、そこに「自らの学び

が仲間の役に立つ、そして、仲間の学びが自分の役に立つ」31という協同教育

の理念が具現化される。

　最後に第三として、エスノドラマの変革促進性が挙げられる。先に、エスノ

ドラマが、共感・批判的な内省態度を養うことで、肯定的な内面の変革を促す

ことを論述した。さらに、エスノドラマ学習では、学生自らがテキスト制作に

参加することで、「学びの所有化」を実現し、さらに学生が制作した脚本をク

ラスのオフィシャルなテキストとして使用することにより、（一領域ではあっ

たとしても）学生と教師の間のパワーバランスの転換を可能とした。従来の教

室では、教科書が「究極かつ最も権威のある知識の根源」32として認知され、

その知識は、絶対的な権限を付与された教師のみにおいて伝授されるべきもの

とされた。そこでは、生徒の声は、教科書や教師といった“権威”の前に封殺

されることがしばしばであった。しかし、エスノドラマの脚本をテキストとし

て使用することにより、学生はそこに描かれたELL児童が抱える問題を誰よ

りも熟知しているとの立場から、より主体・能動的な姿勢で討論に参加した。

　また、「教師が教え、生徒が聞く」という一方向的な従来型の教育環境では

なく、エスノドラマ学習では、テキストを制作した学生がELL児童の代弁者

として、他の学生にその実情を教えるという教師としての自覚も生んだ。ここ

では、教師である著者は、当該学生が提示した教育問題に対しては、他の学生

と対等な視点から問題解決に取り組むことができた。Freire（1970）は、「教

育は、教師―生徒という矛盾の解決から始めなければならない。その矛盾の

両極を一致させることによって、両者が同時に教師であり生徒となりうる」33

と記述している。Friere（1970）の指摘のように、学生が「受動的な学びの消

費者（Passive Consumer of Education）」、そして教師が「反対話主義の銀

行型教育者（Anti-Dialogical Banking Educator」からそれぞれ解放された

時に初めて、教室の中に、真に学生―教師協同型の「対話コミュニティ」が

創出されるのではないだろうか。

　さらに、Derman-Sparks & Ramsey（2006）が、社会正義の問題を考察す

るに、「傍観者や中立の立場の者など存在しない。我々一人ひとりが、その問
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題の一部であるのか、または解決の一部であるのか、だ」34と強調するように、

差別や社会不正義に対して無関心でいるのは、傍観という消極的肯定を意味す

るのではなく、それらの維持や助長に対する積極的肯定であると認識されなけ

ればならない。これは、創価教育の創始者である牧口常三郎先生（以下、牧口

と記す）の社会正義の理念とも合致する。牧口は、「善人たちが迫害を受けて

いることに同情はしても、自分には何も力がなく彼らを支えることができない

と考え、最終的に傍観してしまう人々は、生き方の底流に『単なる自己生存』

の意識しかないため、社会の原素とはなるが結合力とはなれず、分解の防禦力

ともなり得ぬ」35と述べ、主体的な社会変革の精神を涵養することの重要性を

述べた。エスノドラマは、「学び」と「社会変革」の両側面において、「主体的

な学習者」「主体的な市民」となることを促している。

７　おわりに

　本稿では、著者のアメリカの多文化教師教育の現場における参加型演劇を用

いた教育実践活動を概観しながら、差別と対峙し、新しい人権学校文化を創出

するにあたっての「変革的教育」の可能性に付いて考察を行った。参加型演劇

としてのエスノドラマは、学生の内面に変革を促す契機となった。学びへの姿

勢とともに、共感的・批判的な内省態度を促すことによって、マイノリティ文

化を見る視点に変化を生じさせた。しかしながら、学生が示した変革は、果た

して持続可能なものであろうか？　Sleeter, Torres, & Laughlin（2004）は、

内面の意識変革というのは、たった一度の覚醒によって引き起こされるという

よりは、幾度にも渡る洞察的な瞬間との出会いや、否定や痛みを伴う困難な時

を経験するプロセスの中でこそ、確かなものに昇華すると言及する36。従って

著者は、学生が一つのプロジェクトの中で、またセメスターという期間の中で

示した意識変革を持って、「変革的教育」が成就したなどと言うつもりはない。

それぞれの学生が、将来、自身の教室においても、著者の教室で体験したよう

な従来の画一的な教育への、また差別の連鎖を断ち切るための挑戦を自らの意

志において開始した時、そこに初めて教育の連続性が確認でき、「変革的教育」
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の一つのスパイラルが完成する。言うまでもなく、このスパイラルは一過性の

ものであってはならない。我々教育に携わる者は、このスパイラルを持続可能

なものとするために、常に学び続けることを忘れず、勇気と想像力と愛情、そ

して若干のユーモアを併せ持ちながら、「今日も学生の心に火を灯すのだ」と

いう気概を持って、教室へと向かいたい。

　池田とキングはともに、一人ひとりの心の中に、内面の変革を通して「平

和」と「共生」という精神規範が確立されることを望んだが、そうした規範は

外から与えられるものというよりは、人間には本来、平和を愛し、共に生きる

ことを希求する“善の心”が内在的に備わっているのだということを学び、気

付かせるなかで「蘇生」させようと考えたのではないか。従って、「変革」と

は「蘇生」を意味するのかもしれない。

　また池田は、「共生」を「縁起」として捉える大乗仏教の洞察的な視点を通

し、「人間界であれ自然界であれ、単独で存在しているものはなく、全てが互

いに縁となりながら現象界を形成している。すなわち、事象のありのままの姿

は、個別性というよりも関係性や相互依存性を根底としている。一切の生きと

しいけるものは、互いに関係し依存し合いながら、生きた一つのコスモス、哲

学的にいうならば、意味関連の構造を成している」37と記述している。即ち、

宇宙という一つの大きな生命体と、この地球上に生存する私たち一人ひとり

は、全て「生きた一つのコスモス」であると言える。しかしながら、人は、差

異に惑い、差異に恐れるがゆえに、それを排除し、やがて差別、暴力、紛争と

いう事象に発展させてきた。この「差異へのこだわり」、即ち生命の奥底に突

き刺さる「一本の矢」38に自らの意思で果敢に挑戦しようとする内発的な力を

育むことが、教育の挑戦であるべきではないか。しかしながら、知識偏重の現

代教育は、こうした「自己」と「他者」を結ぶ「生命の相関性を認識する智

慧」を啓発することなく、他者を喪失させてしまったところに最大の問題があ

る。参加型演劇、エスノドラマが、そうした「他者性の喪失」への大いなる挑

戦となったことを願う。

　最後になるが、昨年１月２日に発刊されたハーディング・池田対談『希望の

教育　平和の行進　キング博士の夢とともに』の終盤に、ハーディング博士の
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次のような言葉がある。「人間的成長を促し、人間性を培うには、どのような

教育であっても、そのなかに必ず芸術を含めるべきた」39。著者も同様の見地

から、自身の教育実践活動に、常に芸術的なアプローチを導入してきた。それ

は演劇に留まらず、詩、絵画、粘土彫刻、紐細工、映像、歌などである。著者

が多文化教育を教え始めた2009年より2012年の間、計６学期のいずれの最初の

授業でも、必ずといって紹介した「プラーナ」というベンガル語の歌がある。

それは、池田が愛してやまない詩人ラビンドラナート・タゴールが1909年に英

文で発刊した詩集『ギタンジャリ』40の第69番目にある詩をもとにして作られ

た歌である。その詩が、著者の夢見る多文化共生社会の理想に近いことから、

その原文と和訳の双方を下記に紹介して、本稿を終えたい。

　

　THE same stream of life that runs through my veins night and day 

runs through the world and dances in rhythmic measures.

　It is the same life that shoots in joy through the dust of the earth in 

numberless blades of grass and breaks into tumultuous waves of 

leaves and flowers.

　It is the same life that is rocked in the ocean-cradle of birth and of 

death, in ebb and in flow.

　I feel my limbs are made glorious by the touch of this world of life. 

And my pride is from the life-throb of ages dancing in my blood this 

moment.

　昼も夜も、わたしの血管を流れているのとおなじいのちの流れが、世界の

いたるところを流れて拍子を取りながら踊っている。

　それとおなじいのちだ、うれしそうに大地の塵を通りぬけて数えきれない

草の葉にみぎり、木の葉や花を激しく波うたせるのは。

　それとおなじいのちだ、誕生と死の海のゆりかごのなかで揺られて潮の満

ち潮となってあらわれるのは。

　わたしは感じる、このいのちの世界にふれて、わたしの手足がうつくしく
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輝いているのを。わたしは誇らしくおもう、いまこの瞬間に、わたしの血の

なかで太古からのいのちの鼓動が踊っているのを。
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