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第１章 
研究背景 

 

第 1節   日本の船員教育機関 
 

	
 船員は、国家資格である海技士の資格をもつ船舶職員(船長、機関長、航海士、機関士：

officer)と、海技士の資格をもたずに船舶職員を補助する部員(甲板員、機関員：crew)の二

種類に分けられる。船舶職員は部員を指揮し、船舶の安全運航に関する仕事を行い、部員

は船舶職員の指示のもとに様々な仕事を行う。また、船員の業務は、航海系の仕事を行う

甲板部と、機関系の仕事を行う機関部の二種類に分類される。甲板部の仕事は主に、船長、

航海士、甲板員等の役職において、貨物や人を載せた船舶を目的地まで安全に操船し、貨

物などの積み降ろしや船体の整備を行うことであり、機関部の仕事は主に、機関長、機関

士、機関員等の役職において、エンジンやボイラーなどの運転と保守、整備を行うことで

ある（海の仕事ドットコム, 2008）。現在日本では、船員を養成する第一種養成施設（乗

船履歴のない者を対象とした養成機関）として、旧商船大学 2校、商船高等専門学校 5校、

（独）海技教育機構（海技大学校 1校、海上技術学校 4校、海上技術短期大学校 3校）の

ほか、水産系大学 5校、水産大学校 1校、海上保安大学校 1校、私立大学 1校があり、船

舶職員や部員などの海技従事者を毎年輩出している。船舶職員として船舶に乗り組むため

には、船の大きさや種類、航行する区域に応じて 1〜6 級までの海技士の資格が必要であ

り、資格取得のためには、船員教育機関で一定の期間に、実際に船に乗って運航や実習に

従事した経験（乗船履歴）を積み、国家試験（学科・口述試験と身体検査）を受けること

が求められる（海事産業の次世代人材育成推進会議，2008）。 

	
 全ての船員教育機関において国内航路の船員（内航船員）を養成しており、3 級海技士

または 4級海技士の資格を取得することができる。内航船員になるには、中学校卒業後に

海上技術学校（本科）に進学するルートと、高等学校卒業後に海上技術短期大学校（専修

科）に進学するルートがある。海上技術学校（本科）の修業期間は 3年であり、この間に

3ヵ月間の乗船実習が含まれる。（3年次に航海訓練所の練習船による 3ヵ月間の乗船実習

がある。）卒業後さらに 6 ヵ月間の乗船実習科を修了すると 4 級海技士の海技士国家試験

を筆記試験免除で受験することができ、本科を卒業すると高等学校卒業と同等の資格が得
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られる。一方、海上技術短期大学校（専修科）の修業期間は 2年であり、1年 3ヵ月の座

学による教育と、2年次に航海訓練所の練習船による 9ヵ月間の乗船実習がある。卒業す

ると 4級海技士の海技士国家試験を筆記試験免除で受験することができる（海事産業の次

世代人材育成推進会議, 2008）。また、外国航路の船員（外航船員）を養成しているのは、

旧商船大学と商船高等専門学校を合わせて 7校であり、卒業と同時に 3級海技士の資格を

取得できる。外航船員になるには、中学校卒業後に商船高等専門学校に進学するルートと、

高等学校卒業後に旧商船大学に進学するルートがある。商船高等専門学校の修業期間は 5

年 6ヶ月であり、4年 6ヶ月の座学教育と在学期間中に航海訓練所の練習船によっておこ

なわれる 1年間の乗船実習がある。卒業すると 3級海技士国家試験を、筆記試験免除で受

験することができる。大学の修業期間は 4年であり、この間に合計 6ヶ月の乗船実習が行

われる（1年から 3年まで各学年でそれぞれ１ヶ月間、4年生で 3ヶ月間の乗船実習）。卒

業後、さらに 6ヶ月間の乗船実習科を修了すると 3級海技士の海技士国家試験を筆記試験

免除で受験することができる。 

	
 本研究では便宜的に、研究対象とする旧商船大学と商船高等専門学校、海技教育機構、

航海訓練所を船員教育機関とよぶこととする。 

 

第 2節   海事社会と船員教育における問題と学習観 
 

海事社会と船員教育が抱える問題 

	
 近年の海事社会の抱える問題として、日本人船員の減少が挙げられる。国土交通省海事

局（2013）によると、日本人船員数は、昭和 49年における約 27.8万人をピークに、平成

 24年には、外航では 56,833人から 2,208人（減少率 96.1%）、内航船員が 71,269人か

ら 27,219人（減少率 61.8%）、漁船その他の船員では 149,542人から 36,574人（減少率

75.5％）にそれぞれ減少し、全体では 66,001人まで減少している。この減少率を鑑み、2

012 年からは全日本海員組合と国際船員労務協会は、特に減少が著しい外航船員の人材確

保を支援している（J-CREW プロジェクト〜やっぱり海がすき〜広報事務局, 2012）。船

員の減少の要因として指摘されているのは、内航船員の高齢化と後継者不足（海難防止協

会, 2014）のほか、外航船の混乗化が挙げられており、船員志望者を増やすために、子ど

もや青年が海や船に関心をもてるような広報のあり方について考える必要があると指摘さ

れている(国土交通省海事局, 2007)。 
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 また、このような船員志望者を確保しなければならない一方で、2002〜2006 年の 5 年

間における、外航職員の養成を目的とする船員教育機関の海上就職者数は、旧商船大学で

70名程度（海上就職率 70％前後）、商船高等専門学校では 50名程度（同 45％前後）で推

移しており、2006年には旧商船大学で 81％、商船高等専門学校で 67％の海上就職率の上

昇が見られたものの早期離職率も高いといわれている。西井ら(2013)は早期離職者の理由

の一つである「船員としての技量不足による自信喪失」に注目し、船員教育機関が「船の

学校」としての船らしさを書いてしまっている状況を見直し、かつ、船員を目指す学生が、

船員の仕事に井消せる基礎知識や技術力を習得することによって船員としての柔軟な判断

力や行動力を身につけられるような環境を築きあげなければならないと指摘している。ま

た内航海運業界からは、「学校に対しては今以上に海と船のプロを育てるということに徹し

てほしい」との要望が出されていたり（上窪, 2014）、いかに船員を養成していくかにつ

いての議論（赤塚・井上, 2007）や、船員教育をいかに持続可能な教育にするかについて

の議論（鈴木・藤原, 2003）がなされていることから、船員教育機関における学習環境の

見直しが迫られていると考えられる。 

 

船員教育における学習観 

	
 船員（海技者）の確保・育成に関する検討会（2012）では、今後の船員教育のあり方に

ついて改善すべき具体的な問題点として、著しく早まってきた環境の変化に対応して社会

の求める人材の養成に向け、教育内容をより実践的・効率的なものに変えていくべきであ

ること、今後著しい船員不足が予想される内航船員の確保・育成に重点を置くべきである

こと、常に社会のニーズに対応した航海訓練を効果的かつ効率的に実施すべきであり、特

に帆船実習は船員としての基本的知識・動作や船員としての専門性の習得に効果的である

が、一定の見直しをはかり、汽船による実践的航海技術の習得により重点を置くべきであ

ると指摘している。船員教育機関では、乗船実習の訓練と創造性の関係の研究（国枝・長

谷川, 2014）などの教育効果研究や、早期離職と個人の意識や技術力との関係に関する調

査（西井ら, 2014）などのパフォーマンスを個の特徴に還元する研究が盛んに行われてき

た。また、船員（海技者）の確保・育成に関する検討会報告（船員（海技者）の確保・育

成に関する検討会, 2012）では、外航海運業事業者が新人船員に求める資質・技能等とし

て、①船員の資質として、船舶の機関及び操船に関する基礎的な知識・技能ならびに船内

業務及び船内生活への適応力・耐えうる精神力、②海技者の資質として、海運会社の将来
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（経営）を自分が担う気持ち、基本的なコミュニケーション能力、基礎的な英語力、探究

心、積極性、提案力、陸上勤務・外地駐在への意欲、が挙げられている。また同時に、内

航船員に求められる資質・技能として、①内航船を単独で安全に運航する知識・能力、②

責任感、判断力、積極性、協調性、安全意識、が挙げられており、これらを身につけるこ

とが重要であると指摘している。このような「効率」や「効果」、「技術の習得」、「身につ

ける」という因果論的視点、「意識」や「技術力」、「資質」という個の特徴に還元する視点

は、学習を実体化してそれらを同定したり、これらをいかに実習生たちに獲得させるかと

いう知識の内化過程として捉える点で、伝統的な本質主義的学習観に立つといえる。つま

り、人の内部にある構造や性質を仮定し、環境と個人、体と心などの二元論に基づく学習

の「獲得モデル」を前提としていると考えられる。 

	
 このように、近年の船員教育では獲得モデルの視点から学習を捉えていると言えるが、

60年代以前の船員教育では、船員人格の涵養や、船員としての全人教育という視点からも

学習について議論されていた。船員政策学会(1960)では、船員人格を職業人としての人格

と、社会人としての人格が、渾然一体となった人格の総称として定義し、教育機関だけで

なく海員会館や港湾当局も含めた幅広い場において、学生の船員人格を涵養できるような

働きかけが重要だと指摘している。堀木（1955）は、船員教育は船員人格の理想像をはっ

きり見定めた教育であり、技術尊重か一般道徳尊重かという二元論的なものでなく、それ

らを如何にうまく調和させるかが重要だと指摘している。また小門（1958）は、「新しい

知識にしても、また社会人としての行動基準にしても同じことであるが、指導者はそれを

学生に「外から」与えるのだ、という表現は妥当ではなく、むしろ学生のなかにひそんで

いる能力という土壌に水と光をそそぐことにより、学生に内在するその能力によって、新

しい知識なり、行動基準を発芽せしめる」こと、また、船員教育において課題となる向性

を、「常識的な意味における海上生活に適応する性能そのもののみだけではなく、海上生活

の現実を直視し、明日の船員社会を明るく、かつ人たるに値する生活を営むために、個々

の船員にとって必要となる性能の涵養をも意味する」と指摘し、「人格形成は…ただ実践と

か認識によって涵養されない。それはただ実践によって涵養せされる」と考える。このよ

うな船員人格を涵養するという見かた、もしくは全人教育の見かたは、船員に必要な諸資

質や技能をそれぞれ明確化して特定し、個人がそれぞれを獲得しているか、または一定の

レベルに達しているか測定することを問題にする学習の個人性に注目する見かたに対し、

その場その場で全体として船員としてふるまうことができているのか、船員社会をより良
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く向上させていく推進力となるためにはどうすればよいのか、というような、個人だけで

なく、周りの様々なヒト・コト・モノとの関係性をも問題にする、学習の集合的で恊働的

な社会文化歴史的視点であるといえる。 

	
 そこで本研究では、船員教育において近年注目され続けている獲得モデルとは別の視点

から学習を捉え、船員教育における学習環境のデザインについて考えてみたい。別の視点

とは、船員人格の涵養や全人教育というような船員教育におけるもう一つの学習の捉え方

である、学習の社会歴史文化的視点である。 

	
 Lobman & Lundquist（2007）は、学習において知識や技術の獲得は重要だと指摘す

る。しかし学習とは知識や技術の獲得を指すものではなく、学習者がそれまで知らなかっ

たやり方で「やってみる」こと、そして実習指導者や教員などの学習者の周辺にいる者に

よって、学習者が「できる人（参加者）」として認められ、その場に一緒に参加することを

通して、学習者が、それまでの自分と同時に何者かになろうとする活動であり、知識や技

術の獲得はその後からついてくるものだという。つまり学習とは、状況や文脈ごとに、ま

わりのモノ・ヒト・コトとの関係性を絶えず作りかえながら、その都度つくりだされてい

く活動だといえる。また正統的周辺参加理論（Legitimate Peripheral Participation; LP

P）では、新参者が実践共同体内の位置を変化させつつ、熟練に「なる」参加プロセスを

学習として捉える。LPPでは、学習とは、常に周囲の環境との間での耐えざる意味の交渉

を通して、実践共同体の中で新しい活動ができるようになること、成員として周囲に認め

られること、自分が実践共同体の中でどのような位置にいるのか、自分が「何者である」

のか、「何者になりつつある」のか、という、自己に関する認識を変化させていくことだ、

と指摘する。つまりここでいう学習とは、共同体の「成員になる」ことや「成員をする」

ことであり、言い換えると、アイデンティティを形成していくことが学習であると考える

（Lave & Wenger, 1991）。また LPPでは、個々人が共同体において「成員になる」、「成

員をする」ことを通して共同体そのものが再生産され、時に共同体が新たな形態として変

化していくことに注目し、この理論では個人にとどまらず、共同体も視野にいれて学習を

捉えている。 

	
 このような学習の社会歴史文化的視点から船員教育現場における学習を捉えること、つ

まり、「船員になる」もしくは「船員をする」という船員アイデンティティがどのように形

成されうるかという、「なる」モデルの視点から検討することは、船員教育における学習を、

これまでの主流の捉え方とは異なる側面から捉え直すことになり、船員教育が抱える「い
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かに船員を育て」、「いかに持続可能な教育にするか」という問題に対する新たな切り口と

なると考えられる。そこで本研究では、船員教育現場における学習を「なる」モデルから

捉え、実習生が船員アイデンティティを形成できるような学習環境のデザインのための材

料を得て、デザインのための指針を提案することとする。 
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第 2 章    
理論的立場 

 
 

第 1節   理論的立場 
 

	
 研究は、研究対象をどのように捉えるかという存在論と、データをとっている研究者が

現実をどのように認識するかという認識論という、２つの概念に基づいて行われる。はじ

めに本節では箕浦（2010）の議論を借りて現在、主流の理論的立場である、論理実証主義

（本質主義）と社会構築主義について述べ、続いて本研究の前提となっている「なる」モ

デルの基である状況論について述べる。第 2節では、本研究におけるアイデンティティ観

について述べる。まず、これまでのアイデンティティ研究について触れ、論理実証主義に

おけるアイデンティティとはどのようなものであるか概観する。次に、状況論におけるア

イデンティティ研究について触れ、状況論においてアイデンティティがどのように捉えら

れているか述べる。第 3節では、本研究が最終的に指針として提案したいと考える、学習

環境のデザインとはどのようなことであるかについて述べる。 

 

  第 1項   存在論と認識論、論理実証主義（本質主義）と社会構成主義 
 

	
 存在論（ontology）とは、「研究対象そのものをどのようなものとしてみなすか」につい

て考えることである。存在論には、実在論（realism）と反実在論（anti-realism）という

2種類の対象の捉え方がある。実在論とは、研究対象が客観的に存在すると考える立場で

あり、反実在論は、研究対象は客観的に存在しないと考える立場である。 

	
 認識論（epistemology）とは、「研究者が研究対象をどのように認識するか」という研

究者と研究対象との関係性について考えることである。認識論には客観主義（objectivism）

と主観主義（subjectivism）という 2種類の捉え方がある。客観主義とは、研究者自身の

認識活動とは独立して研究対象が存在すると考える立場であり、主観主義とは、研究対象

は研究者がどのような問いを発するかということによって立ち現れ方が決まる、または、

研究対象は研究者自身の見えとの相互作用の中で構成される、と考える立場である。 

	
 以上の存在論（実在論と反実在論）と、認識論（客観主義と主観主義）の組み合わせに
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よって、論理実証主義と社会構成主義を説明することができる。 

	
 存在論では実在論、認識論では客観主義の立場をとるのが論理実証主義（本質主義）で

ある。つまり論理実証主義では、研究対象は誰が見ても同じように見える客観的で本質的

なものとして実在すると考える。論理実証主義をスタンスとする研究の目的は、人間の行

動を律している普遍的な法則を見出し、知見の一般化を行うことである。そのため論理実

証主義では、観察可能な行動に着目し、客観的に測ることに力点をおく。また、ノイズの

除去、因果関係の把握、条件統制、変数操作を行い、研究対象者を研究者の教示に従う受

動的な情報提供者として捉える。 

	
 それに対して社会構成主義では、存在論では実在論、認識論では主観主義の立場をとる。

つまり、研究対象は客観的に存在するが、研究者の問いによって立ち現れ方が決まると考

える。社会構成主義をスタンスとする研究の目的は、特定状況下（それぞれの文脈）にお

ける人間行動の知見を共有し、つくり出されたものをつくり変える（脱構成する）ことで

ある。そのため社会構成主義では、行動や状況に埋め込まれた意味に着目し、見出したパ

ターンを変えていくことに力点をおく。また研究の対象者の活動に参与し、対象者と場を

共有したり、相手の意味世界の理解するために主観的であることをいとわず、対象者を能

動的な協力者として捉える。 

	
 以上をまとめると、論理実証主義に立つ研究では人間の行動を律している普遍的な法則

の定位と知見の一般化、人間の判別を目的とすることに対し、社会構成主義のスタンスに

立つ研究では、特定状況における人間行動についての理解とその共有、その行動の変化を

持ち込むことが可能であると考える。 

 

  第 2項   状況論 
 

	
 論理実証主義と社会構成主義では、研究対象が客観的に存在すると考えることから、認

識対象-認識方法、object（客観、客体など）—	
 subject（主観、主体）を分離して捉える

といえる。一方、状況論では、それらを分離して捉えること自体が「tool for result：結果

のためのツール」として考える方法であるとし、認識対象と認識方法、研究対象と研究者

は、むしろ客体と主体に分離することはできない「tool and result：ツールであり結果で

もある」と考える（Newman and Holzman, 1997）。つまり、認識対象も認識方法も、間

人間、間環境的な相互作用の中で変化すると考える。そのため状況論では、人を取り巻く
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多様な事物の諸関係、すなわち、文脈に注目する。 

	
 状況論では心的機能を、それぞれの状況や文脈において、社会歴史の中でつくり出され

た様々なツールを媒介して起こるものと捉え、分析単位を個体とはせず、具体的な状況の

中にいる複数の他者や人工物を含む集合システムに求める（石黒, 1997）。ヴィゴツキーは

媒介するツールを、技術的ツール（モノや構造やシステムをつくり出す道具）と心理的ツ

ール（ことばや記号など社会的コミュニケーションをつくり出す道具）の２つに区別する

が、茂呂（1999）はこの心理的ツールが媒介となって心的な機能を社会的に発生させ、社

会的行為を変化・再配置すると考えることは、行為者とツールの連関、あるいは、行為の

軌跡にフォーカスが当てることであり、心的機能を、独立して存在する実体でも脳の産物

でもなく、身体そのもの、あるいは、身体による行為と捉えることだと指摘する。このよ

うに状況論では、行為の文脈依存性とツールの媒介性、心的機能の行為性を強調する。	
  

	
 また、心理的道具は社会的コミュニケーションの道具である。ことばは、ある状況の活

動の産物であることから、ことばの意味は不動のものではなく、活動に応じてその都度交

渉され、生成され（石黒 1997）、意味は行為（action）を媒介するのである（Lissack & Roos, 

2013）。このように状況論では、以上の行為の文脈依存性とツールの媒介性、心的機能の

行為性に加えて、ことばや意味の重要性、意味との交渉性も強調する。 

	
 以上のように状況論では、実践共同体自体も参加者によって変容していく過程や、社会

的実践の中における人の変化、そして変化についての理解やアイデンティティの形成に注

目する（高木, 1996）。本研究ではこの視点に立ち、船員教育における全人性の問題を、「ツ

ールを媒介して起こるアイデンティティの形成」という新たな切り口から捉えたい。 

	
 次節より、これまでアイデンティティがどのような対象として捉えられてきたのか触れ

たあと、状況論において、アイデンティティがどのような対象として捉えられうるのか概

観する。 

 

第 2節   アイデンティティ論    

 
  第 1項   これまでのアイデンティティ 
 

	
 これまでアイデンティティ概念は、個人の属性と捉えられ、それがどの人間にも備わり、

客観的に測ることができる実体として扱われてきた。例えば、ある大学の学生を被験者と
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した研究で見出された人間関係に関する法則は、他のどの大学、どの国でも当てはまると

考える。ジェンダー・アイデンティティ尺度（佐々木・尾崎, 2007）を例に上げると、こ

こでは「斉一性、連続性をもった主観的な自分の性別が、まわりからみられている社会的

な自分の性別と一致するという感覚」をジェンダー・アイデンティティと定義し、このジ

ェンダー・アイデンティティは、自己一貫的性同一性、他者一致的性同一性、展望的性同

一性、社会現実的同一性、という 4つの概念で構成され、万人がこれらの感覚を持ち合わ

せ、それを測定することによって、高いジェンダー・アイデンティティを持つ者、低いジ

ェンダー・アイデンティティを持つ者としてラベルづけ（もしくは判定し）、分類する。 

	
 心理学分野におけるアイデンティティ研究については、鑪（1984）が 1950年から 1996

年までの国内外の研究をまとめている。それによると、欧米では 70 年代までは、主にエ

リクソンのアイデンティティ理論から始まり、青年期のアイデンティティ地位などの類型

化や尺度開発についての研究が行われている。80年代からは青年期だけではなく、成人期、

老年期におけるアイデンティティ類型化や尺度開発、病理的な問題との関連についても注

目されるようになった。90年代にからは、民族的アイデンティティや臨床とアイデンティ

ティとの関連についての研究が行われている。その後も、アイデンティティ地位と時間的

展望の関係についての研究（白井, 2011）や、アイデンティティ尺度の見直し（バットオ

ロシホ, 2005）などが行われている。このようにエリクソンのアイデンティティ理論を元

にした研究には、アイデンティティ地位面接（ego identity status interview）（Marcia, 

1966）やモラトリアム尺度（下山, 1992）などが挙げられる。 

	
 たとえばアイデンティティ地位面接の概念を利用した研究では、アイデンティティの問

題への対処の仕方を、同一性達成、モラトリアム、早期完了、同一性拡散という 4つの概

念に類型化し、青年期に重要な職業と宗教、政治の領域についてインタビューし、3 つの

各領域についてアイデンティティ地位を評定し、最後にその 3つの単純合計を、その被面

接者の全体的同一性地位を評定する（たとえば無藤, 1979）。質問紙では、エリクソンの個

体発達文化の図式を元にした尺度（たとえば宮下,  1987）や、同一性の感覚（たとえば

砂田, 1979）など、実証的にアイデンティティを捉えようと試みる研究がある。これらの

研究におけるアイデンティティは、ひとたび習得されると固定化され、その人の行為の原

因となるという本質的あるいは実体的なもの（上野，2005）として、つまり、アイデンテ

ィティを尺度によって測定して捉えられることができる実体であることを前提としており、

静的な「個人の所有物」としてのアイデンティティに焦点を当てる論理実証主義スタンス
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に立つといえる。 

	
 このように、これまでの主流であるアイデンティティ観とは、自己を「同一」であり、

時間を超えていつでも持続するもの、そして、一種の感覚として捉えて実体化したり、測

定可能な認知的要素として捉えたりできるもの、と捉える二元論的で個人主義に基づく見

かたであったといえる。 

	
  

   第 2項   状況論におけるアイデンティティ 
 

	
 一方、文脈性、媒介性、意味の交渉を強調する状況論では、アイデンティティを固定し

た実体ではなく、周囲との関係でその都度決まる流動的なもので、ことばや意味づけを通

した主体の能動的な自己の位置づけであるポジショニング（positioning）を重視する、流

動的な実践として捉える。 

	
 例えば、論理実証主義的な立場において、万人がもつ感覚であり、測定できる実体とし

て取りあげられていたジェンター・アイデンティティが、状況論でどのように捉えられる

のか見てみたい。Garfinkel（1967）は、アグネスという女性（生物学的性は男性）が日

常的にさまざまな場面や文脈に沿った通過作業（passing；自分が選んだ性別で生きてい

くために、社会生活において男あるいは女として生きていく際に生じるかもしれない露見

や破滅の可能性に備えること）を継続的に行うことで、「自然な女性であること」を可能に

していると述べている。たとえば、自分の‘元来の女らしさ’を誇張して自分の生活史を語っ

たり（たとえば、子どもの頃は野球のような乱暴な遊びを好まず、人形あそびをし、兄の

ために泥んこでパイケーキを作った、など）、女性らしくふるまったり（女性らしいといわ

れる行動や外見、感情、動機や願望に関するしきたりを学び、実践する）することで、状

況を操作し、周りに女性であると認めさせていると指摘する。つまりアグネスは、「女性で

ある」というジェンダー・アイデンティティを、あらゆるモノや人との関係性の中で実践

し、女性であるという位置取り実践をしているといえるのである。このように Garfinkel

は、様々な日常場面や文脈に沿って、その都度、女性であるというポジショニングをして

いくプロセスが、アイデンティティの形成であると考える（ただし、このようにアイデン

ティティを捉えると、本質主義的なアイデンティティを測定する尺度は、回答しているそ

の時その場において、予め用意された質問（言説）を通して主体がアイデンティティをふ

るまう場である、といえるかもしれない。つまり、アイデンティティ尺度も一つのアイデ
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ンティティを媒介する道具であるといえるだろう）。Elliott（2008）はこのようなアイデ

ンティティの形成を、自分自身の生のディレクターとして自己を形成する「自己の実践」

であると指摘する。 

	
 野村（1998）はこのようなアイデンティティ観を、5つの命題群にまとめている。 

 

①アイデンティティは現象である：私たちはふだん、「自分というもの」をあたかもひとつ

の自明なものとして実体化しがちである。しかし、それは正確にいうならば「自分とい

うこと」なのであって、実体のない一連の「現象」なのである。 

②アイデンティティは流動的である 

	
 アイデンティティは偶発的で、感じているアイデンティティは結局ひとつの虚構である。

一見固定的なものに見えて、実は本質的に流動的である。 

③アイデンティティは関係的である 

	
 アイデンティティは決して自立・自存しているわけではなく、生態学的システムの一関

数で、他者との交渉によって大きく左右される変数である。アイデンティティはコミュ

ニケーションの産物であり、コミュニケーションそのものである。 

④アイデンティティは複合的である 

	
 アイデンティティはかろうじて一つを保っている。実際には複数から成る構成体である。

従って、「統一体」、「融合体」と呼ぶことはできない。 

⑤アイデンティティは矛盾である 

	
 アイデンティティが複合体だとすると、人間と自然とのせめぎ合いや、他者と他者のせ

めぎ合いそのものが複合体としてのアイデンティティに入り込み、その複合体間では矛

盾が生じる。アイデンティティとは矛盾を抱え込んだ複合体なのである。 

 

	
 このような、現象性、流動性、関係性、複合性、矛盾性、という 5つの性質をもつアイ

デンティティは、文脈性、媒介性、意味の交渉性を重視する状況論的なアイデンティティ

とつながるといえる。そこで、それぞれの性質の強調点の違いから、状況論的なアイデン

ティティ研究を便宜的に 4分類し、概観を試みる。 

 

役割やカテゴリーのパフォーマンスを通したアイデンティティ 

 Goffman（1963）は自己提示概念において、アイデンティティは個人の社会的な役割の
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採用や遵守、社会的な制度による認証による結果であり、その役割演技を実行する（パフ

ォーマンスする）ことによってアイデンティティが形成されると考える。この自己提示概

念では、演劇論的アプローチ（ドラマトゥルギー）からアイデンティティを捉える。人々

の行為、すなわち、相互行為を舞台の上で行われる演技であるかのように見立て、ある役

割を演じた結果、アイデンティティがつくり出されると考える。この見かたにおいてアイ

デンティティは、架空の世界を舞台上で創造的につくりだしている点では主体的で自律的

であるが、もう一方で、観客をその世界に引き込めるようリアルな演出をするために、現

実世界の制度的組織的特徴を演技の中に盛り込む点では、社会からの規定や拘束を受ける

ものであるといえる（藤田, 2004）。 

	
 野村（1998）は、「何者かとして」の行為から役割を捉え、役割を「役割を類型化され

た期待に対するカテゴリー化された反応」、もしくは、「特定の有意性（ふさわしさ・適切

さ）領域の中で機能する規範的裏づけをもったカテゴリー化図式」と定義し、その特性に

ついて次にように考察する。 

 

１）役割は日常生活において、行為者によって使用されることを通して再生産・再構成さ

れる知識構成体である。集団に共有された知識在庫となるとき、カテゴリー化は規範性

と正当性をおび、役割期待として作用する。 

２）役割カテゴリーと他者を同一視するわけではなく、カテゴリーからのずれや偏差から

他者を組み立てる。この意味で役割は一種の理念型である。 

３）他者を役割の担い手としてのみ認識し、働きかけるわけではなく、その場の社会関係

からはみ出す部分を絶えず想定する。 

４）カテゴリー的な役割が共犯的・共謀的に演じられることによって、その社会的場面が

成立する。 

５）抽象的な役割を具体的に演じることで、演技的個性がその都度、創造される。ただの

役割の再現ではない。 

６）役割は相互行為における解釈図式として行為者を媒介する。 

 

	
 つまり役割はカテゴリー化されたものであり、それぞれの役割にはついてまわる「らし

さ」があって、それを演じることで様々な社会的場が成立するのである。しかし役割カテ

ゴリーどおりにパフォーマンスするだけではなく、役割をはみだす部分を見出そうとした
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り、創造的な役割が演じられたりすることもあるという。例えば企業に入って新人研修を

受けたり、看護学生として看護学校や実習病院で訓練を受けたりするというような、新し

い社会的場面に参入し、特定の役割を引き受けることを契機に、それまでのアイデンティ

ティが再編成されていくという。野村はこれを第二次社会化と呼び、ここでは新しい役割

に関する特殊な知識（役割に付随する行動や感情、態度）を使用することによって「らし

く」演じる、つまり、新たなアイデンティティを形成することだと考える。 

	
 このような役割にはさまざまなカテゴリーがある。たとえば年齢役割であれば、子ども、

若者、大人、中年、老人、など。職業役割であれば、医師、看護婦、教師、事務員、セー

ルスマン、役人など。組織内の地位・職務であれば、平社員、主任、課長、社長、ディレ

クター、など。状況的役割であれば、受験生、失業者、隣人、病人、富豪、貧乏人、など、

である。このような集団の社会的な定義やカテゴリーを表すことばを用いたり、またカテ

ゴリーに属する活動に従事したりすることを通して、その場でその都度、アイデンティテ

ィがつくり出されると考える（Becker,1973；	
 Wetherell,1982；	
 Kitzinger,2005；	
 

Benwell ＆ Stokoe，2010）。 

	
 以上のような、役割やカテゴリーのパフォーマンスをアイデンティティとして捉える研

究では、特に現象性、流動性、関係性、複合性を強調するといえる。 

 

他者やモノとの関わりとアイデンティティ 

	
 Callon（2004）は、アクター理論から行為主体性、すなわち、アイデンティティを捉え

る。たとえば車を運転することは、車をデザインしたエンジニア、材料の抵抗を調べた研

究者、中東の砂漠を探索し石油のために採掘を行った会社、ガソリンを生産する制裁所、

高速道路を建設しメンテナンスする土木建設会社、運転を教えてくれたドライビングスク

ールとその先生、交通法規を創案し発行した政府、法規を強いる警察官など、様々な人間

や人工物によって達成される行為であるという。このことから、ドライバーは人間や非人

間を含むさまざまなアクターと恊働して運転という行為を達成していることから、ドライ

バーであること（つまり、「ドライバーである」というアイデンティティ）は「集合的な主

体」として達成されること（青山, 2008）であるといえる。 

	
 また、他者やモノとの関わりから立ち上がるアイデンティティとして、参加アイデンテ

ィティ（西阪, 2010）が挙げられる。参加している特定の活動に適った環境（種々の道具

や人工物、他者などを含む）内の身体の空間配列（参加フレーム）が、従事している特定
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の活動に見合ったアイデンティティを割り当てると指摘する。たとえば西阪は、医師と妊

婦が共に超音波モニターを使い、子どもを見るという妊婦検診の場面を例に挙げる。妊婦

は腹部を上に向け、医師は妊婦のお腹にプローブをあて、妊婦のお腹の上で動かすという

活動によって、医師は「妊婦に対して超音波検査を行う者」という参加アイデンティティ

を、妊婦は「医師の超音波検査の対象である者」かつ「超音波検査の聞き手である者」と

いう二重の意味で「超音波検査を受けるもの」という参加アイデンティティを担っている

という。また、妊婦が自分のお腹が小さいことの心配を表明したことに対し、医師が妊婦

の右脇腹を摘み、皮があんまりないから（小さいので大丈夫）と伝える場面では、医師は

「目の前にいる妊婦の腹部の皮膚を吟味する者」という参加アイデンティティを、妊婦は

「腹部の皮膚を吟味される者」という参加アイデンティティを担うようになる。このよう

に参加している特定の活動に適った環境内の身体の空間配列が、その場のアイデンティテ

ィを決める。人が特定の文化的アイデンティティの担い手であるということは、他者との

やりとりにおけるその時々の活動にふさわしいやり方で組織される（西阪, 2008）。 

	
 このようにアイデンティティは、特定の行為を生成する人間と非人間の集合体の布置関

係の中から生まれる関係的な効果（上野・土橋, 2006）であることから、これらの布置の

如何によって、さまざまなアイデンティティがつくり出されうると考えられる。この視点

では、創造的な個人のアイデンティティ形成よりも、アイデンティティ形成に対する社会

的規制や統制を強調する（Elliott, 2008）ことから、特に関係性と、現象性、流動性を強

調する。 

 

共同体で共有される言説実践とアイデンティティ 

	
 共同体に流通することばや、モノやヒトについての考え方、語られ方などを言説という。

アイデンティティはこの言説を参照し、用いる実践を通してつくり出される。中村（2001）

は、アイデンティティが人と人が関わり合う中で、絶えず作られつづけることで変化し、

能動的に構成されると指摘する。この言説実践を通して起こるアイデンティティの組織化

は、①所属する集団成員で共有した言説（物ごとの行い方、話し方、信念、価値観、態度

など）を参考にし、再生産し、あるいは転覆すること、②特定の言説実践に参与すること

で主体が位置取りされること、によって起こる。主体の位置取り、すなわち、ポジショニ

ング（positioning）とは、会話の中で生み出されるストーリーラインの中で、つじつまの

合った参加者として観察可能で主体的なものとして（何者かとして）自己を位置づけるこ
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とである（Harré & van Langenhove, 1999）。例えば、高校生が「小ギャルのことば」を

使って小ギャルのアイデンティティを作り上げたり、逆に「小ギャルのことば」を使わな

いで小ギャルでない高校生のアイデンティティを作り上げること（中村, 2001）が挙げら

れる。ここでのアイデンティティは、ローカルな相互作用としての会話や語りにおける言

説実践（諸資源の使用と言説構成）を通して、その場その時に自己をポジショニングし、

ふるまうという、文化的パフォーマンス（Butler, 1990）であり、役割やカテゴリーのパ

フォーマンスを通したアイデンティティ観に通ずるといえる。また、つくり出された複数

のアイデンティティの間には矛盾が生まれることもあり（中村, 2001）、その矛盾を整合す

るような形で新たなアイデンティティが創造されることもある。 

	
 Weider（1974）は、更生施設の収容者や受刑者たちが「ここの掟」と呼ぶ受刑者コー

ドを用いて、そこでの逸脱したふるまいを説明することを明らかにした。ここで Weider

は、受刑者コードには「告げ口だけはするな」、「持っているものを分かち合え」、「他の住

人（受刑者）を助けろ」、「職員を信頼するな」、などがあり、この掟を語ったり使ったりす

ることが、更生施設の収容者や受刑者としてのアイデンティティを組織化する実践である

と指摘する。また、この受刑者コードをもとに、「ごますり」：センターの職員とあまりに

も親しすぎる者、「ちくり屋」：密告者、「お涙ちょうだい野郎」：職員に不平を言い続け、

待遇をもっとよくするように懇願する者、という逸脱者類型がつくり出されていたという。

ここでいう掟は言説であるといえる。このようなメンバーの間で支配的な言説によってカ

テゴリーがつくり出される（中村, 2001）。 役割やカテゴリーなど、つくり出されたカテ

ゴリーもまた、言説実践の資源として用いられ、アイデンティティをつくり出す道具とな

るといえるだろう。 

	
 このようにアイデンティティを、言説実践を通してつくり出される構成物と捉える立場

では、談話や発話の中で利用されたことばに注目する。この立場では、アイデンティティ

の関係性、流動性、現象性、複合性、矛盾性が強調される。 

 

自己の語りとアイデンティティ 

	
 ここではアイデンティティとは、自己の物語を語ることによって形成されると捉えられ

る。つまり、自分の経験を物語ることとは、アイデンティティの物語として自己を演じる

ことである（Perker, 2004）と考えるのである。Giddens（1991）によるとアイデンティ

ティとは、自己の語りを行うことで自己の歴史を言語化し、その自己の歴史から再帰的に
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つくり出すもの、つまり、生活史という観点から自分自身によって再帰的に理解された自

己であり、継続的につくり出される。これを再帰的自己という。ここではアイデンティテ

ィが形成される際の豊かな意味の形成プロセスが強調される。つまり、人が再帰的に心に

留めている生活史は、一つのストーリーにすぎず、アイデンティティの発達に関して、語

りうる他の多くのストーリーが存在すると考える。 

	
 やまだ（2000）は物語を、これまでの自己の経験を組織化と、それを意味づける行為で

あるとし、物語の語り手と聞き手似よって共同生成されるダイナミックなプロセスと捉え

る。この物語を語ることを通して再形象化（refiguration）される自己を、物語的アイデ

ンティティという。つまり物語行為の結果、自己が明らかになる、と考える。物語的自己

は、①相互行為の中で語られるため、自己は個で定義されず、他者に媒介される存在、関

係概念とみなされる、②文化・社会・歴史的文脈に媒介される、③自己を事物のように存

在するものとしてではなく、生成プロセスとしてみなす、④自己の語り直し（re-telling）

を促し、自己を生成的に変化させる、ものとしてみなされることから、関係性、現象性、

流動性、複合性を強調する。 

	
 対話的自己論（Hermans, 2001）においても、自己を物語る様式からアイデンティティ

を捉えられると考えられる。自己の世界には、無数の私や私に関わる他者やモノ、出来事

（たとえば大学生の私、勉強をしない私、頑固な父、いつも優しい母、愛車、将来弁護士

になりたいと思っている私、など）が存在しており、これらが対話をすることによって、

自己物語、自己の意味が構成される、という（溝口, 2008）。対話的自己論では、①自己は

複数あり、②場や状況に応じて集団の中に置ける自己のポジションを変えることから、自

己は流動的で変化自在、③複数の自己、周りの他者やモノの間での対話を通して自己の物

語を維持していく、と考える。このような、自己の物語を演じることとしてアイデンティ

ティを捉える立場では、アイデンティティの現象性、流動性、関係性、複合性、矛盾性、

を強調する。 

 

	
 以上のように、文脈によって役割やカテゴリーをパフォーマンスしたり、まわりのもの

に規定されながらつくり出されたり、流通する言説を語ったり、自己の経験を語ったりす

ることをアイデンティティと捉えるのは、文脈性、媒介性、意味の交渉性を特徴とする状

況論的なアイデンティティ観に立つものであるといえる。つまり、文脈に依存しながら自

己や他者がポジショニングされていくことがアイデンティティの形成と捉えるならば、ア
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イデンティティとは、受動的でありながら能動的でもある形成過程をはらむと考えられる。

Burr（1995）は、「ひとたびそのポジションから自己を捉えると、人はその見方から利用

できる特定の概念や話し方、自己物語を自分のものとすることから、個人的変化は新たな

社会的言説を認識することから始まる」、と指摘する。つまり新たな社会的言説を認識し、

それらの意味を利用してまわりの諸事物に対して自己のポジションを更新させていき、そ

れに沿って自己の意味づけも更新させていくのである。そしてその新たな自己のポジショ

ンを他者との間で提示していくことが、アイデンティティの遂行過程である（亀井, 2006）

と考える。 

	
 そこで本研究ではアイデンティティを、所属社会に流通する言説を語り、ふるまったり、

会話や談話だけでなく、感想文などを書くことを含めた相互作用の中で、受動的に現れた

り能動的に示されたりする、自己や他者のポジショニングとして考え、船員教育現場にお

ける実習生のアイデンティティ形成のための学習環境のデザインについて検討する。つま

り船員教育現場において、実習生が船員として「ふるまい／する（performance）」、船員

に「なる（becoming）」（Holzman, 1997）ことが可能な学習環境のデザインのための材

料を得て、デザインへの指針を提案したい。 

 

第 3節   アイデンティティ形成と学習環境のデザイン 
 

  第 1項   LPPにおける発達の最近接領域（zpd） 
 

	
 状況論の一つに、学習を、人と取り巻く多様な事物の諸関係（文脈）に注目し、他者あ

るいは実践の構造全体との協調関係の構成過程として捉える、正統的周辺参加理論（Legi

timate Peripheral Participation: LPP）（Lave ＆ Wenger, 1991）が挙げられる。この

LPP概念において「学習」とは、状況に埋め込まれたものであり、学習者が実践共同体の

正式メンバーとして実際の活動に参加し、その参加形態を徐々に変化させながら、より深

く実践共同体に活動に関わるようになる過程全体をいう。つまり、個別的知識や技能の獲

得ではなく、全人格の変容、つまりアイデンティティの変容を学習と捉える学習理論の一

つである（高木, 1996）といえる。この立場においてアイデンティティとは、文化的実践

へ参加することを通して「私が、どうなる」ということ（佐伯, 1995）であり、「新しい

私」、「これまでとは違う私」をつくりだしていくこと自体を学習だと考える。 
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 佐伯（2009）は、LPPでいう全人格とは、色々と「できること」が相互に関連し合う当

人にとって統一がとれている状態だと考え、このような全人格の考え方は、ヴィゴツキー

が「子ども全体」として発達を捉えるという考え方と通じると指摘する。つまり、発達の

最近接領域（zone of proximal development: zpd）は、現時点での子どもの ‘統一体と

しての’ 様々な精神機能水準が、大人と接している中で示す子どもの ‘統一体としての’ 一

歩進んだ精神機能水準（次の段階）に ‘接している’ ことだという。これを LPP論的にい

うと、子どもは、子どもより成熟している誰かと接しているとき、自分が「次になってみ

たい」姿の軌道を見ること、つまり、あんなことやこんなことがさりげなくできてしまう

統一のとれた全人間としての「次になりたい自分」を見出すことであり、zpdとはアイデ

ンティティを変容させる活動と近いものだという。このような見方から佐伯は、LPPでい

う zpdとは、社会歴史文化的に期待、想定、促され、否応なく「身につけさせられる」、

共同体の成員性へのプレッシャーや矛盾に対するもがき状態や、自分でわかる範囲での意

味や理由づけをした上で「なりたいもの」になってみるという模倣を通して、自分一人で

はやらないようなことをするようになる状態であると示唆する。このように、社会歴史的

な意味が満たされた世界に投げ込まれ、多様なヒトやモノとの関わりにおける意味との交

渉にもがきつつ、その中で自分なりの意味づけや理由づけをしながら、「なってみたいもの」

を見出し模倣する、という活動が、zpdであり、発達であり、アイデンティティの形成で

あり、学習であるといえ、このような活動のきっかけが必要だと考えられる。 

	
 またHolzman（1999）の主張する文化パフォーマンスを重視する発達論に従えば、ア

イデンティティとは、ふるまってみることによって社会関係資本を身に纏う契機的プロセ

スであるといえる。つまり発達するには、「なってみたいもの」を見出して模倣してみると

いうような、様々なアイデンティティをパフォーマンスしてみることが有用であるといえ

る。このような、アイデンティティを行為とみなす立場では、アイデンティティをもっと

拡張的で発達的なものとして捉えるべきだと議論する。つまり、人はふるまうことで何者

かに「なり」、その結果、発達するのである（Gargen, 1999）。 

	
  

  第 2項   言説と「発達を先導する学習」環境のデザイン 
 

	
 船員教育において、実習生が船員をふるまう(船員をする)、もしくは船員になるために

は、船員社会に共有された様式沿ったふるまい続けること、また時には、場面や状況に応
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じて、様式を参照しつつ柔軟にふるまい直すことが求められる。つまり、実習生が「船員

をする」ためには、これまで船員社会で「当たり前」や「常識」とされてきた、ものの考

え方や理解のし方、行為のし方などの意味にアクセスし、それらを吟味し、「ふるまって」

みることが必要であるといえる。 

	
 Newman & Holzman（1993）は、このような社会文化歴史的ユニットをもつ活動であ

る意味づけ活動は、発達的な活動へ意識的に自発的に従事できるようになるような「発達

を導く学習」であり、意味づけ活動に従事する人は、変化する存在として捉えられると指

摘する。このような社会文化歴史的意味との交渉は、言説実践として捉えることができる。 

	
 言説とは、所属世界で共有されていることばや、その世界でのモノ、ヒト、出来事に関

する特定の理解のし方や話し方などである。言説実践とは、これらの言説にアクセスし、

それらの言説を専有（言説を自分なりに解釈や理解して自分のものとして使うこと）した

り、逆に言説に抵抗（言説に反発して使わないようにすること）したり（Wertsch, 1991）、

反復したり（そのまま利用したり）、転覆したり（違うものとして利用したり）、すること

である。このような言説実践の場は、共同体の実践の中で紋切り型のことばを使う（使わ

れる）場や、実践共同体について語る（語られる）場、自分の実践を振り返って物語る（物

語られる）場など、数多くある。このような様々な場における言説実践に参加する中で、

自己をあらゆる立場にポジショニングし、その立場をふるまうようになる。これがアイデ

ンティティの形成であり、学習であると捉える。このように言説実践に参加することは、

アイデンティティをふるまう一つの「行為」、つまり、「パフォーマンス」である（Butler, 

1990）といえる。 

	
 以上のことから、ある実践共同体の言説実践に参加すること自体が、その共同体の成員

パフォーマンスであり、アイデンティティが形成されるといえるだろう。参加するプロセ

スにおいて、言説実践を通してその共同体の言説を拠り所に自己を振り返ったり、共同体

の中に自己をポジショニングしてみたり、「次になりたい姿」を見出してその姿を手本に沿

ってふるまってみることがパフォーマンスであり、アイデンティティ形成であるといえる。

このような、自己や未来の姿を見出し、ふるまってみる活動が tool and resultの活動であ

り、zpdにつながると考えられる。つまり言説実践の場は、「発達を先導する学習」の契機

となる学習環境のデザインにつながると考えられる。 

	
 この視点に立つと、船員教育における実習生のアイデンティティ形成のために重要なの

は、船内の職域等の境界を超えて、船員世界に流通する様々な言説（物ごとの行い方やふ
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るまい方、話し方、信念、価値観、態度など）へアクセスする場や、自由に言説を語り、

使ってみる「パフォーマンス」をしてみる場であると考えられる。 

	
 学習環境のデザインとは、一緒にいる仲間や教師と意味あるやりとりができることを促

す学習環境を用意することである（久保田, 2000）。美馬（2005）は、〈活動〉、〈空間〉、〈共

同体〉、という 3側面からデザインについて考える必要があるという。〈活動〉の側面では、

活動目標を明確にし、おもしろさや葛藤が含むことで、学習が生起する可能性が高い活動

のアイディアを考えることが重要であるという。〈空間〉の側面では、参加者全員にとって

居心地のよい空間であること、必要な情報やモノが適切な時に手に入ること、仲間とのコ

ミュニケーションが用意に行えること、に気をつける必要があると示唆する。〈共同体〉の

側面では、参加者で学習の目標を共有すること、全員に参加の方法を保証すること、共同

体のライブラリー（それまで使ってきた資料や、やってきたことをまとめたもの）を作る

こと、が必要であるという。また学習環境のデザインは、最初に試験的な実践を行い、改

良していき、実践が終わるまで継続的にデザインを行う（微調整していく）。 

	
 そこで本研究では、最初に船員教育実践における、アイデンティティの形成のための学

習を媒介する、ツールや場などの人工物について検討を行い、見出された人工物を元に、

試験的な実践のための学習環境のデザインを行うことを目的とした。 

	
 具体的には、まずはじめに学習環境デザインのための人工物（ツールや場など）につい

て考察を行った。研究 1 では、「船員をする」ことがどのようなことであるのか、船員と

しての語りという視点から検討を行った。続いて研究 2では、船員教育現場で生じる問題

の聞き取りから、どのような人工物が問題解決に有用であるのか検討を行った。研究 3で

は、実習中の指導者のどのようなはたらきかけが実習生のアイデンティティ形成の契機と

なりうるか検討し、実習現場において実習生が「船員をする」ためのツールとしてのやり

とりについて検討した。 

	
 続いて研究 4〜研究 9では、実践共同体で共有されている言説の再生産という視点にお

ける、「船員をする」ためのツールに注目した。研究 4〜研究 7では、ツールとして利用で

きると考えられる「シーマンシップ」ということばに注目した。シーマンシップが実習現

場において、指導者と実習生の両者によって、どのような言説が構成されうるのか、また、

いかに言説が構成されうるのかについて検討し、学習環境デザインのためにシーマンシッ

プをツールとして組み入れる有用性について考察を行った。また研究 8〜研究 9では、実

習現場において日常的に利用されてきた、実習経験を組織化するためのツールと考えられ
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る実習感想文に注目した。実習感想文の中で、実習生はどのようなアイデンティティをい

かに形成しうるのか検討した。また、実習感想文というシーマンシップについて教示のな

い文脈の中で、シーマンシップということばが、どのくらいの実習生によって、いかに、

自己を振り返るためのツールとして利用されているのか検討した。以上の研究をもとに総

合考察において、実習生がアイデンティティ形成をよりしやすいツールとして利用するた

めに、どのような場づくりが可能かについて考察をおこなった。 

  



 23 

第 3 章    
本研究の目的と各研究の概要 

 
 

第 1節   本研究の目的 
 

	
 本研究では、状況論において学習の一つと考えられる、全人格の変容としてのアイデン

ティティ形成に注目し、船員教育において実習生が船員としてのアイデンティティを形成

する契機となるような学習環境デザインを目指す。具体的には、船員の実践共同体におい

て、「船員をする」もしくは「船員になる」ための活動を「発達を導く学習」として捉え、

教育現場において、①どのようなツールややりとりを通した活動が「船員をする」ための

学習を成立させうるのか検討すること、②言説実践という視点から、船員社会や船員教育

で利用されているツールに注目して、それらのツールを生かして実習生のアイデンティテ

ィ形成の契機となるような場について考察を行うこと、の 2つの検討を通して、学習環境

のデザインのための材料を得たい。そして知見をもとに、最終章において、船員教育実習

生が「船員をする」ための学習環境のデザインの指針を提案したいと考える。 

	
 本研究ではアイデンティティ形成を、「ことばや意味づけを通して周囲のものによって規

定され、社会との関わりにおいて、ふるまったり語ったりすることを通して起こる、動的

なプロセス」とする状況論的な立場から捉えることとする。具体的には、船員教育実習生

が船員らしくふるまったり（船員社会の言説を用いて他者と相互作用したり）、物語ったり

（船員社会の言説を採用し、自分なりに意味づけしたり、船員社会のことばやイメージを

利用して自分自身を語ったりする）ことを通して、自己を船員としてポジショニング

（positioning）することを、アイデンティティの形成と捉える。そして、実習生が船員社

会に共有されることばやイメージ、常識や物語などの言説にアクセスし、言説を利用して

船員らしくふるまったり、語ったりできる（言説を反復したり変容させて用いられる）と

いうような、アイデンティティ形成の契機となりうる学習環境のデザインのための材料を

得ることと、デザインのための指針を提案することを目的とする。デザインの材料につい

ては、たとえば船員教育現場におけるやりとりや、アイデンティティの形成を媒介すると

考えられる、ことばを含むモノや制度などの人工物に注目する。これらの材料をについて、

いかに利用すればアイデンティティ形成のためのツールとなりうるのか考察し、ツールの
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アレンジメントを試みることを通して、実習生がアイデンティティを形成する契機となる

ような学習環境のデザインの指針を提案したい。以下よりそれぞれの研究について概要を

示す。 

 

第２節   各研究の概要 
 

第２部：「船員をする」ための学習環境の検討  

	
 第 2部では、「船員をする」ための学習環境をデザインするにあたって利用できそうな

ツールについて検討するため、現在の船員教育現場における「船員をする」ためのリソー

スについて検討を行った。第 4章ではまず、船員教育現場における指導者にインタビュー

を行い、アイデンティティが成員性のパフォーマンスであるという観点から、実習生が「船

員をする」ためのリソースについて検討をおこなった。 

第4章   実習生が「船員をする」ためのリソース  

【研究１】「船員をする」ことー船員の実践共同体への参加プロセス  

	
 【研究１】では、「船員をする」もしくは「船員になる」ことがどのようなことであるか

検討をおこなった。正統的周辺参加理論; LPP（Lave & Wenger, 1997）を主な分析視点

としてアイデンティティを成員性のパフォーマンスと捉え、船員の実践共同体への参加プ

ロセスから「船員をする」実践の詳述を行った。LPPでは「成員をする」ことを、共同体

で共有されたものの考え方ややり方を成員間でふるまい合うこと（成員性の再生産）と捉

えることから、本研究では、成員性のパフォーマンスを、「成員に共有される言説」を構成

する活動とした。指導者がこれまで船員として経験してきたことを語るために利用される

意味づけやことばを「船員をする」ためのツールと考え、どのような言説が「船員をする」

ためのツールであるのか、言説の分類と言説間の関係について検討し、「船員をする」こと

とはどのようなことであるか（どのような意味づけや価値づけを語ることであるのか）、仮

説の構成を試みた。 

 

【研究２】船員教育現場における「問題」と「船員をする」ためのリソースの検討  

	
 船員教育現場において、どのようなことが「問題」であると捉えられているのか聞き取

り調査を行い、活動理論（Engeström, 1987）に基づいて、実習現場で持ち上がっている

教育上の「問題」がどのような活動システムから生じており、実習生が「船員をする」た
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めのリソースとして何が有用であるか検討をおこなった。具体的には、実習指導者による

実習現場で問題であると感じることと、なぜ問題が生じるのかという理由についての語り

から、「船員をする」ために重要な活動や、そのような活動を可能にする場について検討を

行った。実習指導者の発話から、船員教育現場で「問題」が起こる理由として、「学校から

練習船、練習船から社船への移動のしにくさ」と、「個人の属性」という 2 つの理由づけ

がみられた。活動システムに注目することが分析の目的であることから、学校から練習船、

練習船から社船への移動のしにくさ」についての発話における理由づけの語りに注目した

ところ、縦割りの世界の経験がない、上下関係の経験がないというような、移動前に学ぶ

機会がないことを理由として語られるとともに、以前は学んだり経験することができた、

寮生活の経験がないことが挙げられた。そこで、寮の活動システムや、寮と練習船の活動

システムの関係について検討を行い、最後に、船員教育の活動システムの補強という点か

ら学習環境のデザインについて考察をおこなった。 

	
 最後に、【研究１】の結果を併せて「船員をする」ためのリソースについて考察し、実習

生が「船員をする」または「船員になる」ための学習環境のデザインについて、どのよう

なリソースが重要であるのかについて考察を行った。 

 

	
 続いて第 5章では、実際に学校の実習現場において、実習生がいかに「船員をする」契

機となような学習環境がつくりだされているのか、実習指導者と学生のやりとりにおける

指導者の発話に注目し、学習リソースとしての、指導者と学生のやりとりについて検討を

おこなった。 

 

第5章   実習生の船員言説へのアクセス  

【研究３】実習現場における指導者のはたらきかけがいかに「船員をする」学習の契機と

なりうるか     

	
 【研究 3】では、実習現場において、学生が船員としてふるまえるような働きかけに注

目した。実習指導者と学生とのやりとりの中で、実習指導者のどのような発話が、学生が

「船員をする」ための契機となっているのか検討し、実習生が「船員をする」ためにどの

ような学習環境のデザインができるか考察を行った。具体的には、船員教育の実習場面に

おいて、実習指導者と学生のやりとりの構造を明らかにし、指導者のはたらきかけがいか

に学生が「船員をする」契機となりうるか、談話構造の数量的分析と発話事例の解釈的分
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析をもとに考察を行った。 

 

第３部：「船員をする」ためのツールの検討  

	
 続いて第 3部では「船員をする」ためのツールとして、【研究 1】において「船員をする」

ためのツールの一つであると考察されたことばであり、これまで船員世界で語り継がれて

きた「シーマンシップ」に注目した。シーマンシップはこれまで、船員をめぐる論考（船

員論）だけでなく、日常的実践の中の様々な文脈で語られていることばである。また文脈

によって、「船乗りのたしなみ」、「複雑な代物」、「会員魂」、「操船技術」というように、少

しずつ異なる意味をもつことばとして語られてきた。このような、異なった集合体や文脈

を越境できる性質 (境界オブジェクト性)や、多くのことばやイメージを一言で表せるよう

な意味の曖昧さや緩やかさを持つ性質（ファジーさ）をもつことばは、新しい言説を生み

出すために、ヒューリスティクスな役割を果たすと考えられている（Miettinen, 2002）。

シーマンシップが、様々な文脈において多様なことばによって語られていることから、境

界オブジェクト性やファジーさをもつと考えられた。そこで、船員教育現場においてもこ

れらの性質をもつことばとして利用されているのか検討し、「船員をする」ためのツールと

して利用できるか考察をおこなった。 

 

第6章   シーマンシップと学習環境のデザイン  

【研究４】指導者が捉えるシーマンシップ言説資源の特定と職位比較  

	
 ある対象についての話し方や理解のし方(言説)を語る際に利用される、ことばやイメー

ジを言説資源という。【研究 4】ではシーマンシップということばが実習指導者の間でどの

ように捉えられているのか検討するため、シーマンシップの言説資源(シーマンシップを表

すために利用される単語やフレーズ)の収集をおこなった。調査は、練習船に乗船する乗組

員 59 名を対象に、シーマンシップのイメージや意味づけに利用されることばについて自

由記述式質問紙を実施して回答の分類をおこない、実習指導者が捉えるシーマンシップ言

説資源を特定した。また、実習指導者の職位とシーマンシップ言説資源の関係について検

討し、船員教育現場におけるシーマンシップということばの、境界オブジェクト性とファ

ジーさの確認をおこなった。 

 

【研究５】指導者のシーマンシップ言説構成とアイデンティティ形成  
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 【研究 5】では、実習指導者を対象にシーマンシップについてのインタビューを行い、

シーマンシップをどのような対象として語り、また、シーマンシップについての語りを通

して自己をどのようなものとして位置づけ（positioning） うるのか検討することで、船

員としてのアイデンティティ形成を媒介するシーマンシップということばのツール性につ

いて考察を行った。調査は７名の実習指導者を対象にシーマンシップについてのインタビ

ューを行った。分析は言説分析を用いて、シーマンシップがどのような対象として構成さ

れ、その語りを通して自己をどのようなポジションに位置づけるのか検討した。検討をふ

まえ、シーマンシップということばが船員アイデンティティ形成を媒介するツールとして

利用できるかどうか、また、どのように利用すればアイデンティティ形成を媒介するツー

ルとなりうるか考察をおこなった。 

 

【研究６】実習生のシーマンシップ言説資源と言説資源へのアクセスの実態  

	
 【研究 6】では、実習生が利用する傾向があるシーマンシップ言説資源を捉えるため、

実習生がシーマンシップをどのようなことばとして捉え、シーマンシップにどのようにア

クセスしているのかについて検討をおこなった。乗船履歴 1ヶ月〜3ヶ月の実習生を対象

に、実習指導者に実施した自由記述式質問紙と同じ質問紙を用いて調査を行い、実習生が

シーマンシップをどのような単語やフレーズに置き換えうるか、また、シーマンシップと

いうことばにどのようにアクセスする傾向があるか、捉えることとした。分析は、得られ

た回答を分類して乗船履歴とシーマンシップの捉え方の関係や、乗船履歴とシーマンシッ

プへのアクセス性（どのようにシーマンシップということばにアクセスしているのか）の

関係について検討を行った。また、得られた回答を【研究 4】の実習指導者の捉えるシー

マンシップ言説資源の分類と比較し、実習指導者捉える言説資源には見られなかった実習

生ならではのシーマンシップの捉え方について検討し、シーマンシップの捉えかたと熟達

についての考察をおこなった。 

 

【研究７】船長のシーマンシップ言説と実習生の言説資源反復 

	
 【研究 7】では、アクセス可能であったシーマンシップ言説資源を、実習生がいかに利

用しうるかについて検討をおこなった。分析は、乗船式で船長訓示として船長が語るシー

マンシップ言説資源と、下船前の実習生のシーマンシップの言説資源の比較をおこなった。

具体的には、船長が乗船式における船長訓示で語ったシーマンシップ言説資源を、実習生
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が下船前のシーマンシップについての自由記述式質問で回答する際、どのような単語やフ

レーズを利用して回答するかに注目し、実習生がどのような方法を用いて、船長が語った

シーマンシップの意味を専有（自分のものとして語るようになること）しうるか、考察を

おこなった。 

	
  

第4部：船員教育現場のツールにおける「船員をする」ことの検討  

	
 次の第 4部では、これまで船員教育現場で利用されてきたツールにおいて、実習生がい

かに「船員をする」のか、また、どのくらいの実習生が、日常的にシーマンシップについ

て語り、どのような対象としてシーマンシップ言説を構成しうるのかについて、検討をお

こなった。 

	
 

第7章   実習感想文と学習環境のデザイン  

【研究８】下船前感想文における実習生のアイデンティティ形成  

	
 実習感想文は、実習生が経験を振り返り、自己を著すアイデンティティ形成を媒介する

ツールとして捉えられることから、感想文を書くことを通して、どのようなアイデンティ

ティをいかに形成しうるのか、検討をおこなった。具体的には、実習感想文の中で、実習

生がどのように経験を語り(書き綴り)、また、経験を書くことを通して、どのようなポジ

ションの位置取りをおこなうのか、ポジショニングの検討をおこなった。その知見をもと

に、これまで以上に、実習生が船員としてのアイデンティティを形成することが可能とな

るようなツールとして利用するために、実習現場にどのように取り入れることが有用であ

るか考察をおこなった。 

 

【研究９】日常的に語られうる実習生のシーマンシップ言説 

	
 【研究 6】では、シーマンシップについて問われることに対して意識的に考え、回答し

た実習生のシーマンシップ言説資源について検討したのに対し、【研究 9】では、日常的で

シーマンシップについての教示のない文脈における実習生のシーマンシップ言説の構成に

ついて検討をおこなった。具体的には、どのくらいの実習生が、どのようなシーマンシッ

プ言説を構成するのか（シーマンシップということばをどのような対象として構成し、そ

れを通して、いかに経験や自己を語るのか）について、言説分析を用いて検討した。その

知見をもとに、学習環境デザインに、シーマンシップをいかに利用すれば、有用なツール
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となりうるのか、考察をおこなった。 

 

	
 最後に第 5部では、以上の 9つの研究をまとめ、実習生が「船員をする」もしくは「船

員になる」ことが可能となるような学習環境のデザインについての考察と、今後の展望に

ついて述べた。これまでの船員教育において捉えられてきた獲得モデルから、「なる」モデ

ルに視点を替えて学習を捉え、新しい学習環境のデザインへの指針の提案を試みる。第 8

章では以上の知見をもとに、実習生の船員としてのアイデンティティ形成を媒介するため

に有用な学習環境だと考えられる 3つの場を提案し、これらの 3つの場をどのようにつく

りだすことができるかについて提案する。ここで学習環境のデザインのために、人工物の

アレンジメントをするにあたって注目するツールは、本研究で検討をおこなったシーマン

シップということばと、下船前実習感想文である。これらのツールを利用し、実習生が「船

員をする」ための場をつくりだすために、どのようなアレンジメントが可能であるか提案

し、学習環境デザインの指針を示した。 

  



 30 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
第２部   「船員をする」ための学習環境の検討 
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第４章 
実習生が「船員をする」ためのリソース 

    
 

第１節   「船員をする」こと—―船員の実践共同体への参加プロセス【研究１】 
 

  第１項   目的 
 

	
 本章の目的は、船員教育現場の実習指導者を対象に、Lave & Wenger（1991）の正統

的周辺参加理論（Legitimate Peripheral Participate：以下 LPP）を主な分析の視点とし

て学習について検討をおこない、船員の実践共同体における「船員をする」プロセスを捉

えることである。 

	
 実践共同体に入ったばかりの新参者は、徐々に熟練者たちの業務に参加していく中で、

常に変化する周りの環境にあるモノ、コト、ヒトとの間での絶えざる意味の交渉を行い、

それらと自己との関係を作り変えながら、共同体内のポジションを移動しつつ熟練に向か

っていく。このように LPPでは学習を、行為の反復によって必然的に引き起こされる比

較的永続的な個人の変化やスキルの蓄積として捉えるのではなく（茂呂, 2001）、実践共

同体の中で新しい活動ができるようになること、成員として周囲に認められること、新し

い役割や機能を担えるようになること、そして自分が実践共同体の中でどのような位置に

いるのか、自分が何者であるのか、また自分が何者になりつつあるのかという認識を変化

させていくことであると考える。このような意味で LPPにおける学習とは、脱文脈化し

た認知的・技能的作業ではなく、他者とともに行う共同的で、手応えとして価値や意義が

創発的に返ってくるような（意味を感じるような）具体的実践を通して、その共同体の「成

員になる」という全人格の変容、すなわちアイデンティティの変容（高木, 1999）である

といえる。 

	
 実践共同体とは、明確に定義されるような、これとはっきりわかるグループを意味して

いるわけでもないし、社会的に識別される境界があるわけでもなく、自分たちが何をして

いるか、またそれが自分たちの生活と共同体にとってどういう意味があるかについての共

通理解がある活動システムである（Lave & Wenger, 1991）。このことから「成員になる」

こととは既存の実践のあり方、つまり、共同体の基準（例えば話し方やものの考え方、ふ
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るまい方など、成員としてふるまうための基準）を参照しながら、状況に合わせて即興的

に実践の意味を共有しつつ、互いに実践やふるまいを理解しあっていくことを通して、共

同体の内外を可視化していくという「成員をする」ことでもあるといえる（徳舛, 2007）。

このように、実践共同体の基準に熟達した人々と関わり合う中で、自分では気づかないで

「成員をする」ことにより、実践共同体の基準が再生産され、基準が再生産されると同時

に実践共同体も再生産されるのである。つまり実践共同体とは、参加者たちの相互交渉を

通して維持され変容しながら実体として現れるものであるといえる。参加者たちはこのよ

うな、ある程度共同体で共有されている基準を参照しつつ、「成員をすること（成員パフォ

ーマンス）」を通して、それまで知らなかった「成員」としてのやり方を発見したり、自分

がそれをできることを発見したり、それによって自分自身の見方が変わることを通して、

「これまでの自分とは異なる何者かなる」のである（Holzman, 1999）。 

	
 そこで研究 1では、船員の実践共同体への参加プロセスから、「船員になる」ことを詳

述したい。船員とは、船を安全に目的地まで動かすという実践の共同体の一員であるとい

える。船員になるためには、まず船員教育機関かそれに準ずる機関において一定期間のト

レーニングを受け、海技士の試験に合格し、様々な船会社や船員教育機関への就職後、船

を動かす実践に参加するメンバーとして参加するようになる。そこで船員教育の実習指導

者を対象に、実習生時代から、船員として働く現在（インタビュー当時）までを通して、

自らの船員としての実践をどのようなものとして捉えているのか検討し、船員の実践共同

体において「船員をする」ことはどのようなことであるのか、そのプロセスを描くことを

本研究の目的とする。 

	
 また本研究では、船員教育現場において実習指導を担う船員を対象とするが、船を動か

す実践共同体には、社船や、調査船、漁船など様々な下位実践共同体があり、「船員をする」

実践のあり方には、それぞれの下位共同体間で差異がみられると考えられる。ここで練習

船の実習指導者を担う船員を分析対象に選んだ理由は、実習生の学習環境のデザインに、

よりつながる知見が得られると考えられたためである。実習生たちが教育現場に参加する

にあたって参照する共同体の基準は、船員教育を担う船員メンバー（実習指導者）が参加

する実践共同体で共有・維持されている基準であるといえ、実習生たちは教育現場でこれ

らの基準を参照しながら「船員をする」と考えられるからである。 

	
 このように、練習船の船員が「船員をする」上で利用する「実践の中の理論」（佐藤, 1

998）を明示し、船員教育実践と往還させることは、船員教育現場で実習生が「船員にな
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る」ための学習環境デザインを考える上で有用であるといえるだろう。また、船員として

の生活についての語りや業務上の出来事をめぐる語り、共有されている意味づけ（船員に

ある程度共通して語られる、物ごとへの意味づけ）に注目して船員の実践共同体への参加

を検討することは、船員の実践共同体における歴史文化的な観点を取り込んだ学習の記述

が可能になると考えられる。 

 

  第２項   方法 
 

方法の選択 

	
 指導者の語りのデータを広く収集するために、質的研究法を採用し、反構造化面接を行

った。分析法として、インタビュー・データをデータに密着して（grounded on data）ま

とめあげることができ、手続きも体系化されている M-GTA：修正版グラウンデッド・セ

オリー・アプローチ（木下, 2007）を用いて分析を行った。M-GTAは面接調査の分析に適

しており、手続きが詳細で具体的であるため、分析方法としてもちいることとした。M-GTA

は、データ収集と分析を同時進行で行うという特徴をもつ。 

	
 本研究では、ベースとなるデータを収集・分析し、これを第 1ステップとした。その結

果から追加データとして新たにデータを収集（理論的サンプリング）・分析する第 2 ステ

ップを設け、2段階に分けてデータの収集と分析を行った。 

 

インタビュー協力者 

	
 船員教育機関に所属する 10 名の実習指導者を対象に、インタビュー調査を実施した

（Table 4-1）。本研究では船員の実践共同体における「船員になる」学習プロセスを捉え

るため、調査対象を 20代から 50代と年齢幅を大きくとり、それぞれの年代の実習指導者

（経験者を含む）に、実習生時代から現在にかけて、どのような実践に参加してきたのか、

その意味づけについて聞き取りをおこなった。このように、それぞれの職位にある船員が、

それぞれどのような実践やふるまい方を学習しているのか（したのか）を明らかにするこ

とで、船員の実践共同体における様々な職位に渡る学習プロセスを描けると考えた。 

 

調査の手続き 

	
 調査時期は 2005年 5月〜9月で、調査方法は半構造化面接を用いた。一人当たりの面 
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接時間は 20分〜100分であった。調査協力者は、筆者の知人である一等航海士を通して、

条件に合う実習指導者の紹介を依頼した。インタビュー過程は IC レコーダーで録音し、

音声データから逐語録を作成した。インタビューの際に用いた質問項目は以下の 4項目で

あった。 

・	
 なぜ船員を志そうと思ったのか。 

・	
 学生時代の思い出に残っている出来事は何か。 

・	
 これまでの学生時代や船員として送ってきた生活の中で、どのような事を苦痛と感じ

た（る）か。その時どうした（どうする）のか。 

・	
 逆に、どのようなことが楽しかった（楽しい）か。 

	
 面接では半構造化面接の形式で行い、対象者の自由な語りを尊重して、できるだけ遮ら

ないように配慮した。 

 

分析手続き 

 インタビューで得られた音声データから、筆者がトランスクリプションを作成し、分析

を行った。M-GTA では概念生成が分析を中心的な作業として行う。分析手順は以下のと

おりである。 

①概念の生成：目的に照らし合わせ、多様な具体例を含んでいると考えられた協力者のデ

ータに注目し、分析テーマ（ストレス、困難、と意味づけられる出来事）と関連あるデ

ータ箇所に注目し、概念となる可能性のある部分を一つの具体例として概念生成を行っ

た（オープン・コーディング）。 

②分析ワークシートの作成：概念生成のため、分析ワークシートに概念名、概念の定義、

具体例と対象者番号を記入した。また、その概念の対極例、矛盾例、その他の解釈案、

概念間の関連についての解釈について記入を行った。 

③理論的サンプリング：ベース・データについて、ある程度概念がまとまってきた段階で、

さらに追加データを収集し、より概念を綿密に検討した。 

④対極例・矛盾例の確認：生成された概念の対極例、矛盾例があった場合には、その概念

の解釈を検討し直したり、新しい概念の生成を行った。これにより、解釈が分析者の恣

意的・操作的になる危険を防ぐことができる。 

⑤理論的飽和：収集データの範囲において、生成された全ての概念において具体例、対極

例、矛盾例がないことが確認され、新たな概念が生成される可能性がなくなった時点で、
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概念生成に関する理論的飽和化に達したと判断した。 

⑥収束化：類似した概念を分類化し、カテゴリー、カテゴリー・グループにまとめる収束

化を行った。カテゴリーの作成は関連のありそうな概念を、全ての概念について個別に

検討し、まとめた。ここでの関連は、意味の近さ、実践の類似度、時間的・文脈的近さ

として捉えた。 

⑦分析結果の表示：カテゴリー間の関連に基づいて、視覚的に無理なく表現できるよう配

置の検討を行い、概念の関係図を作成した。 

 

  第３項   分析過程と結果 
 

ステップ１ 

   ステップ 1では、船員の実践がどのように捉えられているのか、船員の実践共同体にお

いてどのような学習が生起しうるかを把握するための探索的な検討を目的とした。対象を

20代〜60代の指導者の中で、中堅のキャリアにあたる年代である 40代の一等航海士、一

等機関士 5名にしたのは、若手と熟練の中間にあり、若手と熟練どちらかに共通する経験

をしている可能性があり、概念が生成しやすいと考えたためである。ステップ 1における

分析の結果、14の概念が生成された（Table 4-2）。 

 

船員の実践 

	
 大学入学１年目の寮生活では、縦割り 4人部屋で先輩から使われたり、厳しいことを言

われたり、弄ばれたり、というような心的にも体力的にも負担を感じ、「一番下（協力者

⑦）」や「ゴミ（協力者⑩）」としての位置を経験する。就職後も、失敗時に上司から厳し

いことばを浴びせられる経験をし、「ボットム（協力者⑧）」としての役割を果たすことに

なる。このような厳しい上下関係から生じる【目上の者との関わりによる負担】や、船体

動揺による船酔い、閉鎖空間となることから逃げ場がなくなることなど、船内生活の特殊

性から生じる【船内生活の特性に伴う負担】を感じていた。その中で、大学や職を辞めよ

うかという【葛藤】を感じることもあった。 

	
 負担から一時的に逃れたり気分転換を図るために、運動したり、楽器を演奏したり、お

酒を飲んで寝てしまうというような【ストレス解消行動】を採用することもあれば、【先輩・

上司との対話】においてアドバイスをもらったり、同僚や友達など同じ境遇にある【仲間 
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との対話】において、自分たちの負担や置かれた状況を理解し合っていた。そのような他

者との関わりの中で、負担が次に進むための機会（【負担は推進力】）と考えたり、負担が

あるのはし方のないことで、我慢したり、考えを切り替えてやりすごせばそのうち解消す

るものという【負担の必然性】に注目したり、自分だけではなくみんな同じ負担を抱えて

いるという【負担の共有性】に目を向けるなど、負担を決してネガティブなものとして捉

えない意味づけが起こっていた。また、そのようなポジティブな負担の意味づけは、性格

や個性として捉えられる（【負担意味づけの個性化】）こともあった。 

	
 また就職後には、職位が上がるにつれ、仕事の量や質が変化し、重責化や相談相手の減

少することによる【共同体内の位置変化に伴う負担】を感じている一方で、【経験に伴う負

担の軽減化】によって、共同体の位置の移動とともに新たな負担が増えるとともに、それ

まで感じられていた負担は負担として認知されなくなる。このような負担の経験、他者や

意味との交渉を通して、船の世界を【特殊ではない世界】として意味づけたり、【船の世界

についての知識】が生み出されていた。 

	
 LPPでは、学習者が共同体に求められるアイデンティティは、共同体の成員性と考えら

れている。そして、共同体によって用意されている「期待される成員性」に学習者が従順

に向かっていく（もしくはその失敗）であるかのように捉えられているが、やめようか、

もしくは続けようか、という迷いにみられるように必ずしもそうとは言えなく、成員性に

対する葛藤も起こりうる（高木, 1999）。佐伯（2009）は、このような社会歴史的に期待、

想定、促され、否応なく‘身につけさせられる’共同体の成員性へのプレッシャーや「もがき」

も一つのアイデンティティ状況であり、次の段階の期待される像への橋渡し的な状態であ

ると指摘する。このような視点に立つと、権力関係に伴い感じられる負担というのは、船

員の実践共同体における新参者が必ず共同体から期待される「一番下や目上の者に絶対服

従する者」という、周辺的参加者としてのアイデンティティに対するもがきであると考え

られる。「船員をすること」には、このアイデンティティを演じること、その学習のリソー

スの一つが、「自分だけでなく皆も負担に思っている」、「し方のないことで、我慢していれ

ばそのうち解決する」、というような「負担の意味づけ方法」を採用することである。この

方法は、共同体への参加以前に仕入れた方法かもしれないし（その場合は性格や個性とし

て捉えると考えられる）、周囲の他者と交渉を通してアクセスした方法かもしれないけれど

も、このような意味づけ方法を参照し、表示することで、周辺的参加者としてのアイデン

ティティが可視化される。その度に、負担の意味づけ方法も「船員をする」ための基準枠
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として再構成される。船内生活の特性に伴う負担や、共同体内の変化に伴う負担に対して

も、同じリソースが用いられ、参加し続ける。 

 

ステップ２ 

	
 続いてステップ 2では、ステップ 1で生成された概念が、インタビュー協力者の年代を

広げても当てはまるかどうかの確認と、概念の修正・洗練を目的とした。そこで、20代の

三等航海士 1名、30代の 2等航海士 2名、50代の船長 1名、船長経験のある大学教員 1

名を対象とした（Table 4-1）。 

 

概念の修正と新たな概念の生成 

	
 ステップ１で生成された概念のうち、【目上の者との関わりによる負担】、【経験に伴う負

担の軽減化】の修正と、新たに【先輩・上司を見て学ぶ】、【継続性】、【シーマンシップ】、

【船員像】、【特殊な世界】という 5つの概念が生成された（Table 4-3）。 

	
 まずは修正された概念についてである。【目上の者との関わりによる負担】は、先輩や上

司などの目上の者との関係性から生じる負担を表す概念であったが、ステップ 2では、実

習生時代の練習船の中で自分が班長になり、指示を聞かない仲間との関係性から生じる負

担も感じられていたため、どちらも表せるように【権力関係に伴う負担】に概念の修正を

行った。続いて【経験に伴う負担の軽減化】は、経験したことと同じ出来事にはうまく対

応できると考えることを表す概念であったが、ステップ 2では、経験を積むことによって

できるようになることで「単調（協力者⑧）」になる一方、役職が変わること（共同体内

の位置が変化すること）によって、新しい負担（緊張感など）が起こるということから、

どちらも表せるように【経験に伴う負担の軽減化と新たな負担】に概念の修正を行った。 

	
 次にステップ 2で生成された新たな概念である。船上ではあこがれる先輩や指導者を見

習って技や知識を学んだり、技を盗もうと考えられていた（【先輩を見て学ぶ】）。そのよう

な中で、船員として船の上で体が動くようになること、すなわち船員としてふるまえる、

全人格としての【シーマンシップ】が重要であり、シーマンシップの実践には、場数を踏

むことや積み重ねが大事だと考える【継続性】。そのような積み重ねの中で、船員としてあ

るべき姿である【船員像】を描いたり、寮や船の世界が他の世界と異なる【特殊な世界】

と捉えたりする。 

	
 以上をまとめ、船員の実践共同体における参加プロセスを検討し、学習を「船員をする」 
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プロセスから描くという本研究の目的に照らし、生成された概念間の類似性や対極性の有

無と新たな解釈可能性の検討を通して、2つのステップを通じて最終的に生成された概念

と、各概念についての語りが見られたインタビュー協力者を Table 4-4に示す。 

 

カテゴリーとモデル図 

	
 概念をまとめてカテゴリーへの分類をおこなった。カテゴリーは、概念間の意味の近さ、

時間・空間的近さ、実践の類似度の観点から構成された。これを基に、船員実践への参加

プロセスを表した学習モデル図を作成した。 

 

〈心的・労力的負担〉 

	
 船員の実践共同体で経験しうる心的・労力的な負担として、寮生活や船上における上下

関係に起因する【権力関係に伴う負担】、船酔いや逃げ場がない、時間の不規則さなど船内

生活の特殊性に起因する【船内生活の特性に伴う負担】、熟達による職位の変化に起因する

負担の量的・質的変化である【共同体内の位置変化に伴う負担】、という 3つの概念によ

って構成されたカテゴリーである。このカテゴリーは、「船員をする」にあたって誰もが経

験しうる、いわば通過儀礼のようなものを示しているといえる。 

 

〈負担の意味づけ方法の採用〉 

	
 上のような〈心的・労力的負担〉に対する意味づけ方として、負担を感じるのは自分だ

けではなく周りも同じと考える【負担の共有性】、負担は悪いものではなく、次に進むため

の機会となりうると考える【負担は推進力】、負担をし方のないことと捉え、我慢や切替え

が必要だと考える【負担の必然性】、負担の捉え方や解決スタイルを個人特有のものとする

【負担意味づけの個性化】、という 4つの概念によって構成されたカテゴリーである。「船

員をする」ためには、上記のような負担をかわしたり、やり過ごす必要がある。このカテ

ゴリーでは、負担を必ずしもネガティブなものとして捉えるのではなく、むしろ推進力と

捉えるような、負担をポジティブに捉える「考え方」が示されており、負担をかわしたり、

やり過ごすこためのツールであるといえる。つまりこれらの意味づけ方法は、「船員をする」

ことにとって重要なツールであると考えられる。   

 

〈ストレス解消行動〉 
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 上記の〈心的・労力的負担〉を感じることから一時的に逃れたり、全く違うことをして

気分転換を図る行動である【ストレス解消行動】という一つの概念で構成したカテゴリー

である。〈負担の意味づけ方法の採用〉と同じように、負担をかわす、もしくはやりすごす

ための一つの方法であり、「船員をする」ための重要なツールであると考えられる。 

 

〈他者との相互行為〉 

	
 このカテゴリーは、先輩や指導者、上司と対話することによって、アドバイスやヒント

となる有用な意見を得られるやりとりである【先輩・上司との対話】、先輩や指導者、上司

のいいところを見て学ぼうとするやりとりである【先輩を見て学ぶ】、同僚や仲間、友だち

など同じ境遇にある者との対話を通して、自分たちの状態を共有し意味づけるやりとりで

ある【仲間との対話】、という 3つの概念によって構成された。このカテゴリーも上記の

〈負担の意味づけ方法の採用〉や〈ストレス解消行動〉と同じように、これらのやりとり

は「船員をする」ための重要なツールであると考えられる。 

 

〈葛藤〉 

	
 このカテゴリーは、負担を感じた時に、寮や船員を続けようか辞めようか揺れる【葛藤】

という一つの概念で構成した。【葛藤】は、船員の実践共同体で期待される成員性へのもが

き状態であり、自分が実践共同体のどこに位置し、これからどうなりたいか、この実践共

同体に留まっていてもよいのか、もしくは留まることができるのか、というような内省的

であり、また未来志向的な考え方だといえる。また、このような考え方は、共同体の自己

の位置を明確化するものでもあり、「船員をする」上で重要なツールであると考えられる。 

 

〈経験の重視〉 

	
 このカテゴリーには、経験を積むことによってこれまで負担と感じられたことが負担で

はなくなると同時に新たな負担が生まれると考える【経験に伴う負担の軽減化と新たな負

担】、場数を踏んだり積み重ねが重要だと考える【継続性】という 2つの概念によって構

成した。このような負担の質や量が変化するという考え方、場数を踏むことや積み重ねる

こと、続けることが重要だという考え方は、だんだん船乗りとして動けるようになるとい

う、時間の流れと変化や発達の関係を意味づける考え方であるといえ、「船員をする」ため

に重要なツールとなっていると考えられる。 
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〈シーマンシップ〉 

	
 対象者⑥の語りのみでみられた概念である【シーマンシップ】によって構成したカテゴ

リーである。ここではシーマンシップは船員として体が動くこと、船の上で役に立てるこ

と、であると語られ、シーマンシップの実践が、すなわち、熟達した「船員をする」こと

であると解釈された。このように船員としての発達に関わることばであると考えられるこ

とから、「船員をする」ための重要なツールとなるといえる。 

 

〈実践の再解釈・新たな意味づけ〉 

	
 船の世界についての意味づけをまとめたカテゴリーである。負担を通してチームワーク

や協調性など、船の世界で求められること（やらなければならないこと）である【船の世

界についての知識】、船の世界を他の世界と比較し、特殊と意味づけたり、逆に同じだと意

味づけたりする、【特殊でない世界】、【特殊な世界】、あるべき姿である【船員像】という、

4つの概念で構成した。船員世界がどのようなものか、船員とはどのような姿であるのか

についての考え方であるといえる。自分がどのような世界にいるのか、また目指す姿はど

のようなものか思い描くなど、「船員をする」ために重要なツールとなると考えられる。 

 

船員の実践共同体への参加プロセス 

	
 船員が捉える実践共同体への参加プロセスについて、全体の結果を、船員の実践共同体

への参加（学習）モデル（Figure 4-1）としてまとめた。本研究の目的である船員の実践

共同体への参加プロセスとして、得られたデータから一連の流れを説明することができ、

一つの理論的な枠組みを提示できたと考えられる。 

	
 入学後や船員として就職した後しばらくは、先輩や上司、仲間との【権力関係に伴う負

担】を感じたり、乗船実習や航海が始まると、船酔いや時間の規則性、逆に仕事の上での

時間の不規則さ、逃げ場のなさといった【船内生活の特性に伴う負担】を、そして就職後

しばらくすると，今度は職位が上がることで負担の変化を感じる【共同体内の位置変化に

伴う負担】などが、船員の実践共同体では感じられる〈心的・労力的負担〉である。 

	
 このように様々な負担を目の前にして時には共同体への参加の【葛藤】も感じながら、

それらの負担に対して、【ストレス解消行動】を試みたり、【先輩・上司との対話】や、【仲

間との対話】を求めたり、仕事ぶりについて【先輩を見て学ぶ】ことを通して、アドバイ

スをもらったり、一緒に酒を飲んで愚痴を言い合ったり、作業をうまくこなすヒントを見 
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出したりする。 

	
 また、【負担の共有性】や、【負担の必然性】、【負担は推進力】という〈負担の意味づけ

方法の採用〉を通して、負担をネガティブではない方向、むしろポジティブに意味づけ、

実践に参加していく。そのような〈他者との相互作用〉や〈負担の意味づけ方法の採用〉 

を通して、負担状況をやり過ごしながら続けていく。続けるうちに、これまで負担に感じ

られていたことが、「できる」ようになることで、負担に感じられなくなるとともに、共同

体内の位置が移動するに伴い、新たな仕事などの負担が生じるようになる（【経験に伴う負

担の軽減化と新たな負担】）。 

	
 また、船の世界に居続けることを通して、積み重ねや様々な経験を積むことが重要だと

いう【継続性】を意味づけることによって、経験を価値づけていく（〈経験の重視〉）。 

	
 このようなサイクルを通して、自らの理想の【船員像】を構成したり、コミュニケーシ

ョンの重要性や船の目的、船の中で求められること船員世界で価値づけられていること

（【船の世界についての知識】）にアクセスして反復したり、船の世界を他の世界と比較し

て特殊と意味づけたり、逆に似ていると意味づけ（【特殊ではない世界】、【特殊な世界】）

たりすることで、船員の実践共同体から期待される成員性を再生産する。そして船の上で

船員として動け、役に立てるようになる【シーマンシップ】を実践できるようになること

が、すなわち、「船員をする」ことであると解釈した。 

 

     第４項   考察：実習生が「船員をする」こと、それに関わる場やツール  

 
	
 以上のことから「船員をする」こととは、絶対的な上下関係、船体動揺や時間の規則性、

仕事における時間の不規則性、限られた空間など、船員の実践共同体の活動の場の状況に

葛藤を感じながらも、我慢したり、負担を時間限定的に考えたり（たとえば「辛いのはい

まだけだ」；協力者②）、切り替えたりする（たとえば「モードを変える」；協力者⑦）な

ど、負担に感じることに対して決してネガティブな意味づけを採用せず、また、周りの人

とコミュニケーションをとることを通して、共同体内での位置の移動に伴う負担の軽減を

共同体から期待される成員性にある程度沿った形の知識ややり方を参照しながら、ふるま

うことであるといえる。つまり新参者の時代はヒエラルキーの一番下らしくふるまうこと、

あらゆる負担に感じる事がらに対して「しょうがない」、「負担に感じるのは今だけ」、「み

んな同じ」というような負担をネガティブには捉えない意味づけ方法をとること、先輩や



 47 

上司との対話の場や先輩の仕事ぶりを見ることを通して、船を動かす実践についての知識

にアクセスすること、船員像を思い描き、シーマンシップが実践できるようになること、

シーマンシップを実践する積み重ねが大事だということ、積み重ねによって負担が減って

いくと知ることである、といえる。ここでは、このような「船員をする」ための学習の場

やツールについて考察する。	
  

 

負担を意味づけるための方法	
  

 一つめは、船員の実践共同体である程度共有されている「負担に感じられる出来事」に対

する「意味づけ方法」が、「船員をする」ためのツールであるといえる。負担を感じること

は、自分のおかれた状況や実践の見直しをせまられていることだといえる。例えば【権力

関係に伴う負担】を感じることとは、自分のいる世界が権力関係で成り立っているという

理解や、自分が一番下であるという共同体での位置の確認すること、上の命令には絶対服

従するという「一番下のすること」を実践すること、そしてこのような全人格的な意味で

の「周辺的参加者のアイデンティティ」を形成することであるといえる。この意味で負担

を感じる出来事とは、自己のアイデンティティを見直す機会であり、負担を感じる様々な

ことを通して「船員をする」ことになる。また負担は葛藤を生み出し、参加の危機（実践

共同体の活動への非関与）につながりうるので、負担の意味づけ方は、実践共同体のあら

ゆる活動にアクセスする構造の一部となる、と考えられる。このように実践共同体の中で

ある程度共有されている負担の意味づけ方法の実践が「船員をする」ことであるといえる。

すなわち「船員をする」ことの一つとして、負担を「しょうがない」、「負担に感じるのは

今だけ」、「みんな同じ」と捉え、語り、ふるまうことであるといえる。そうすることが「船

員をする」ことであり、船員の実践共同体の再生産につながると考えられる。 

 

対話の場 

	
 二つめは対話の場である。様々な年齢層や職位の者が集まって起こる対話の場は、「船員

をする」学習のためのリソースにアクセスできる場であるといえる。寮での宴会や船での

お酒の席は、様々な先輩から熟練者から経験や出来事を伝え聞く中で、〈実践の再解釈や新

たな意味づけ〉のための知識や、〈負担の意味づけ〉方法、【ストレス解消行動】について

の情報へのアクセス可能性がある。このような様々な年齢層や職位の者たちの対話の場は、

個人の発達を社会的に構成するための、特殊で多様な世代の参加を通して、多数・多様な
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zdpが重なり、相互作用の可能性を増大する（Holzman, 2009）。新参者は、古参や熟練

の語りっぷりを見て、時にはお酒の力を借りて普段聞けないようなことを聞くことを通し

て、船員の実践共同体で共有される言説や、憧れる存在や模倣できそうな存在へアクセス

することを通して、「船員をする」ふるまい方を発見し、自分の発達の軌道を見出すような、

「船員をする」ことを模倣する場になると考えられる。 

 

自分の発達の軌道を見出す活動 

	
 三つめは、【船員像】である。船員がどのようなものかというイメージは、それについて

の意味づけを通して、船員の実践がどのようなものか（つまり、「船員をする」ことがどの

ようなことか）考えるきっかけとなったり、自分の未来を見出すこと（自分の発達の軌道

を見出す）ことにつながると考えられる。イメージするためには、船員の実践共同体にお

いてある程度共有されている「船員をする」ための知識ややり方へアクセスしたり、学習

者自身を振り返ったり、未来の自分を見出すことができるような対話活動は、ヴィゴツキ

ーの発達の最近接領域（zone of proximal development ; zpd）となりうると考えられる。 

 

シーマンシップということば 

	
 四つめは【シーマンシップ】ということばである。協力者⑧によるとシーマンシップは、

「船を安全に、それから効率的に、動かすための知識とか、技術とか、あとまあ、強いて

は心構えとか」、「知識があって技術というか実践する、動かせるというふうな、体が動く

こと」、船の上で「役に立てること」、であるという。この語りから、シーマンシップとい

うことばは、船を安全で効率的に動かすための方法（知識や技術、心構え）とも捉えられ

るし、「体が動くこと」から、刻々と変化する状況にそれぞれ根づいた様々な手がかりを読

み取り、自己と周囲の道具や他者との関係を絶えず作り変えていくことができるという、

船を動かすための実践とも捉えることができるし、「役に立てること」から、船の上で役に

立てるような熟達した存在としても捉えられる。このようにシーマンシップということば

は、船員の実践や熟達に関わる幅広い意味をもつ「曖昧な」ことばであり、概念の内包・

外包の広いことばであり、自分の発達の軌道をかいま見ることができることばであると考

えられる。つまりシーマンシップの意味について考える活動は、船員の実践共同体で共有

される様々な知識ややり方、船員像、実践などについての言説を自由に語って、自分の未

来を見出すような、zpdを生み出すと考えられる。シーマンシップについて語ることは、
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共同体の再生産に関わる実践であり、「船員をする」ことの一つであると考えると、シーマ

ンシップは「船員をする」ための学習を媒介するツールとなりうる、と考えられる。 

 

	
 以上のようなツールや場は、船上では何をしているのか、熟練者はどうふるまうのか、

十全的参加者になるには何を学ぶ必要があるのかというような、共同体の実践を構成して

いるものや共同体の実践の全体像のスケッチ（Lave & Wenger, 1997）のために重要で

あり、実習生が「船員をする」ための学習にとって有用なリソースとなりうると考えられ

る。 
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第2節   実習現場における問題と「船員をする」ためのリソースの検討【研究２】                                                                                         

 

 

  第1項   目的  

 
	
 【研究 2】では、活動システム概念（Engeström, 1987）に基づき、船員教育現場にお

いて「新参者（つまり学生や実習生）が船員をする」ための場やツールを検討する。具体

的には、船員教育現場で持ち上がっている船員教育上の「問題」が、どのような活動シス

テムから生じているのか、指導者の今と昔の比較の語りから検討し、船員教育の活動シス

テムの補強という点から、学習環境のデザインについて考察する。 

	
 状況論では、社会文化的状況への参加者自身が、文脈ないし状況を構成していくことが

学習であると考える。Engeström（1987）は、このような状況を活動システムとして捉え、

活動システムによる分析の目的を、それぞれの活動を発達的に改善すること、そのために

は行為者が自らの実践を分析し、デザインし直す際に、新しい概念的なツールを利用でき

るようにすること、そして活動の矛盾を目に見えるものにして、その解消をもたらすこと

だと指摘している。つまり活動システム分析では、これまでの諸共同体の歴史性や実態を

調査し、組織内の問題の可視化、共有、新しい概念的ツール、ルール、分業のあり方、を

共同的に作っていくことによって問題の乗り越えを図ることを目標にする（香川, 2011）。

また活動システムによる分析は、一見個人の行為に見えるものが、実は集合体（複数の人

間とその環境の総体）の動きの一部であること、そして集合体の動きを変化させることに

よって個人の行為も変化する場合も多いことから、個人の行為変化のための理論枠組みと

なる（福井・杉万, 2007）。このように活動理論は、周りの状況を変えることによって、

いかに自分たち自身を変えるのかという問題に対するアプローチであり（Engeström, 19

87）、学習環境のデザインと通じると考えられる。そこで本研究では、活動理論に依拠し

て、船員教育現場における「問題」を明らかにし、その問題がどのような活動システムか

ら起こるのか、実習生が「船員をする」ためには、船員教育の活動システムのどこに注目

してシステムを再構成する（補強する）必要があるのか検討し、学習環境のデザインのた

めの考察を行いたい。 

	
 活動システムは、3つの世代から構成されるモデルで示される。山住（2004）によると、

第一世代は、ヴィゴツキーの高次精神機能発達のモデル化であり、主体は人工物（あらゆ
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る物理的道具だけではなく、ことばや図などの心理的道具も含む）の媒介を通して対象（目

的や問題など）を構成するという、個々人の活動、第 2世代は、主体が個人から集合的に

なると、集団内の対話（コミュニケーション）をもたらすコミュニティの機能が他の道具

とは異なる役割を果たすことから、人工物と区別し、集合的主体がコミュニティを媒介に

対象を構成するという集合的活動を表す。つまり集合としての活動主体が各々の役割（分

業）のもと、特定の規則やルール、道具を介して、特定の対象（その集団が共通して目指

す目的や、取り組む問題、働きかける人やモノなど）に向かう、集合的過程として捉える 

（香川, 2011）。このような集団活動システムのモデルは、人々の認知、学習、感情、意

志が文化に媒介された活動システムの文脈の中で生起する社会文化的過程であること、人

間の精神や意識が活動システムの中で状況下され分かち合わせていること、つまり、人間

の学習は集団的活動によって達成されており、学習は活動システムの中にあるとともに、

活動システムについて学習することを示す（山住, 2006）。そして第 3世代は、相互作用

やネットワークが起こっている 2つの活動システムを、一つの活動システムと捉える（Fi

gure 4-2）。これは、別々の集合的対象（対象 1）に向かっている状態から、省察の対象 2

へ、そして両活動システムに共有され共同的に構成される対象 3へ移行していく過程であ

り、この過程は越境モデルとして示される（香川, 2011）。船員教育現場において、学生

が実習のために練習船に乗るということは、学校生活の活動システムから練習船（その他

の船でも共有されている）の活動システムへ越境する、と捉えることができる。 

	
 そこで本研究では、練習船の指導者が実際に直面している教育上の問題や困難について

の語りと、問題に対する働きかけについての語りを対象に、問題がなぜ生じているのか教

育現場の活動システムを用いて分析を行い、問題を解決するためのツールとしてどのよう

なものが考えられるかという視点から、学習環境のデザインについて考察を行う。 

 

  第２項   方法 
 

調査法と分析法 

	
 【研究 1】における船員実践についてのインタビューの中において、船員教育現場の指

導者として、教育現場における問題や困難さについて語るインタビュー協力者が多く見ら

れた。調査者は、船員教育現場における問題が語られた際に、「なぜその問題が起こると考

えるか」という問題が生じる理由についての聞き取りもしており、これらの語りが本研究 
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の目的に沿うことから、本データを船員教育現場における「問題」についての語りをデー

タとして採用することとした。インタビュープロセスは IC レコーダーで録音し、音声デ

ータからトランスクリプションを作成した。 

	
 分析は、インタビュー協力者が「問題」と捉える語り、なぜ問題が起こるかについての

理由の語り、「問題」に対してどのような働きかけをしているかについての語りを、それぞ

れ抜き出し、分類を行った。 

 

インタビュー協力者 

	
 【研究１】のインタビュー協力者のうち、船員教育機関に所属する 8名の実習指導者 A

〜Gである（Table 4-5）。30代から 50代の船員（経験者を含む）を対象とすることで、

それぞれの職位にある船員が捉える船員教育現場での問題についての幅広いデータが収集

できると考え、インタビュー協力者の選定をおこなった。 

 

  第３項   結果と考察 
 

船員教育現場における問題と生じる理由 

	
 船員教育現場の指導者が捉える「問題」について、Table 4-6に示した。分類をおこな

った結果、［すぐやめてしまう］、［チームワークがとれない］、［コミュニケーションがとれ

ない］、［部屋の確執が起こる］、［精神的に弱い］、［未来像がない］という 6つの問題と、

〈教務担当を巻き込んで相談相手となる〉、〈チームワークやコミュニケーションがとれる

ようになるための働きかけ〉、という 2つの働きかけが行われていた。ここで挙げられて

いた問題は全て、実習生に関するものであった。 

	
 次に、これらの問題がなぜ生じるのかという理由について、Table 4-7に示した。［すぐ

やめてしまう］という問題については、【パーソナルターゲットのもので育って来た】、【練

習船と社船との違い】、【志向性がない】、【船酔いに耐えられない】、【寮で教わって来てい

ない】、【気質がない】、【ガッツがない】という 7つの理由が挙げられていた。続いて［チ

ームワークがとれない］という問題については、【上下関係の経験がない】、【色々な役割が

できなくなった】、【寮での経験がない】という 3つの理由が挙げられており、また、［コ

ミュニケーションがとれない］という問題については、【縦割りの世界の経験がない】、【学

校で学ぶ場がない】という 2つの理由が挙げられていた。［部屋同士の確執が起こる］と 
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いう問題については【寮生活を知らない】という理由が挙げられ、［精神的に弱い］ことに

ついては、【打たれた経験がない】という理由が、［未来像がない］ことについては、【親の

いいなりになっている】という理由が挙げられていた。 

	
 以上に挙げられた、問題が生じる理由を分類した結果を Table 4-8に示した。問題が起

きる理由は 3種類に分類された。一つ目の理由カテゴリーは、【寮で教わって来ていない】、

【上下関係の経験がない】、【寮での経験がない】、【学校で学ぶ場がない】、【寮生活を知ら

ない】、【打たれた経験がない】、【色々な役ができなくなった】という、練習船での生活と

似た経験を、練習船乗船前に学校でしていないことによって問題が生じると考える、〈学校

から練習船〉への《移動のしにくさ》であった。二つ目の理由カテゴリーは、【練習船と社

船の違い】という、就職後に練習船と会社の船の職場環境が違うことによって問題が生じ

ると考える〈練習船から社船〉への《移動のしにくさ》であった。三つ目の理由カテゴリ

ーは、【志向性がない】、【船酔いに耐えられない】、【気質のあるない】、【ガッツがない】、

【親のいいなり】、【パーソナルターゲットのもので育って来た】というような、実習生の

気質や志向性、生育歴などの《個人の属性》が挙げられていた。以上のように、船員教育

現場で生じる問題は、一つは学校と練習船、もしくは練習船と社船というような、異なる

活動システム間の移動がしにくいこと、もう一つは、実習生についての個人主義的学習観

によって問題が生じる理由が捉えられていると考えられる。本研究では、単にストレス耐

性や人格に帰属させるのではなく、新人と古参のつながりや成員性へのアクセスを支える

道具、場、機会の欠如などのシステム全体の問題（香川, 2011）として、船員教育現場で

生じている問題を捉えることが本研究の目的であることから、3つの問題が生じる理由の

うち、２つの《移動しにくさ》に分類された理由に注目することとした。 

 

《移動しにくさ》と寮の存在 

	
 《移動しにくさ》する理由の中で、【寮で教わって来ていない】、【上下関係の経験がない】、

【寮での経験がない】、【縦割りの世界の経験がない】、【寮生活を知らない】、【色々な役割

ができなくなった】、という 6つの理由において、寮生活を送ることによって、以前は学

校から練習船へのスムーズな移動ができたと意味づけられていた。そこで、寮は船員教育

においてどのような存在であったのかという寮についての語りから、活動システム理論を

用いて、寮における活動システムと練習船での活動システムについて検討を行った。 
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寮という場 

	
 8名の語りの中でみられた、寮とはどのような場であったのかについての語りの分類を、

Table 4-9、Table 4-10に示した。 

	
 寮は 1年生から 4年生まで一人ずつ部屋に入り、寮のしきたりや部屋のルール、特に先

輩の命令は絶対という考え方を実践する場であった。具体的には、１年生が部屋の掃除な

ど、上級生の命令に必ず従うような〔上下関係のある生活の練習の場〕であったといえる。

このような厳しい上下関係の中で、同級生同士はお互いの状況が同じであることから、〔同

級生同士の団結の場〕となっていた。また乗船実習は、この上下関係から「解放」もしく

は「逃れられる」機会であったことから、〔乗船実習参加への後押し〕をする場であった。 

	
 寮生活の中では部屋単位の活動だけではなく、部屋同士や寮全体で様々な行事が行われ

るような〔共同生活・共同作業の場〕であった。また、突コンや飲み会などでは、寮歌を

歌ったり、先輩から様々な会社の社風について聞いたりすることを通して〔船乗りの世界

について伝え聞く場〕であった。このようなコンパでお酒を飲まされて吐くことを繰り返

す中で「お酒の飲み方」をマスターし、後輩の面倒をみたり、練習船での船酔い時に生か

すことができた（〔船酔いの練習の場〕）。 

	
 また水泳訓練やカッターレース、部屋やトイレの掃除など共同作業では、みんなで力を

合わせること、団結力、仲良くやっていくこと、他人への配慮、が大事であることを知り、

そのように動けるようになるという〔チームワークの練習の場〕であった。 

	
 以上のように寮の 7つの役割が、学校から練習船へのスムーズな移動を可能にしていた

と考えられた。この役割の中においては特に、［船乗りの世界について伝え聞く場］という

役割は重要であったと考えられる。吉野（2015）は、部屋には歴代の先輩の名札が各部屋

に残っており、時々部屋に先輩が遊びにくることは、就職先の現実などを知る絶好のチャ

ンスであったことから、寮生活は、海上業務への自然な準備が出来る場であったと指摘し

ている。このような、異年齢の者同士の対話の場が寮に存在したことは、個人の発達を社

会的に構成する、多様な世代の参加の場であり、寮の活動システム内で「船員をする」人

たちの多様な zpdが重なり、お互いの「船員をする」パフォーマンスを相互利用する可能

性を増大させる場であると考えられる。 

 

「船員をする」ためのリソース 

	
 以上より、寮が学校から練習船、練習船から社船へのスムーズな移動を可能にする 7つ 
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の役割をもっていたと考えられ、実習生が越境するためのツールや場などの重要なリソー

ス源であったといえる。寮と練習船をそれぞれ活動システムとして捉えた作図を Figure 

4-3に示した。まず注目したのは、寮が異年齢の者同士の対話の場となっていたことであ

り、個人の発達が、社会的に構成する多様な世代の参加によって「船員をする」人たちの

多様な zpdが寮の活動システム内で重なる中で促され、お互いの「船員をする」パフォー

マンスを相互利用する可能性を増大させることが可能な場であったと考えられる。そのよ

うな対話の場では、あらゆる船員世界の言説（船員としてのものの考え方、行動のし方な

どの暗黙に共有された知識であり、船員世界の常識と考えられていること、もの）がツー

ルとして利用されていたと考えられる。このような場において、下級生は、先輩が語り、

ふるまう様を見て真似てみたり、時には反発したりしながら、船員世界の言説を自分なり

に意味づけし、自分のものにできたのではないかと考えられる。このように実習生が学校

から練習船へのスムーズな移動が可能であったのは、様々な世代が集まる中で「船員をす

る」ことについて他者の意味づけを聞いたり、自分で意味づけしたり、それを語ったりふ

るまったりする機会によると考えられる。このような船員言説にアクセスし、自分で語っ

たりふるまったりする場は、「船員をする」ためのリソースと考えられる。 

 

第3節   まとめ：船員言説が利用できるような学習環境  

 
	
 【研究 1】において「船員をする」ことは「シーマンシップの実践」であると語られて

いた。また、実践共同体の中である程度共有されている負担の意味づけ、つまり負担を「あ

ってもし方のないこと」、「負担に感じるのは今だけ」、「みんな同じ」と捉えて負担を語り

ふるまうこと、また、様々な年齢層や職位の者たちとの対話の場を通して船員世界で共有

される言説や、憧れる存在や模倣できそうな存在へアクセスし、「船員としての」自分の発

達の軌道を見出し、「船員をすること」を模倣すること、として考察した。つづいて【研究

2】において、実習生が「船員をする」ために重要なのは、学校から練習船、練習船から

社船という越境がスムーズに起こることであり、越境をスムーズにしていたの一つの重要

なリソースは寮であると考察した。寮は成員の関係性（明確な上下関係におけるルールや

作業の分担）、生活や作業の共同性というような、船の活動システムと類似している生活を

日常的に経験できること、それらの経験によって練習船に乗る前に船という場所がどのよ

うな場であるのか「予習」することができ、乗船前に船で求められるものの考え方やふる
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まい方をツールとして利用できること、また、乗船実習参加の動機づけとなるような厳し

い上下関係があること、がスムーズな越境を可能にしていたリソースとして挙げられる。

本研究では、このような寮の活動システムの中で、実習生が「船員をする」ための学習環

境のデザインに利用できそうなツールとして、船員世界の言説に注目したい。船員世界の

言説は、調査協力者が寮生活を通して知り、語り、ふるまえるようになった＝「船員にな

った」こととして語られているといえる。このように、「船員をする」ためにどのように考

え、ふるまえばよいのか、という船員世界の言説へのアクセスや言説の反復、再生産は、

「船員をする」ために重要であると考えられる。共有された言説を語り、ふるまうことは、

すなわち、その世界の「成員をする」ことであり「成員になる」ことだからである（Butl

er, 1990）。 

	
 以上より、「船員をする」こととは、船員世界で共有されている言説（以下よりこれを船

員言説とよぶ）の意味づけやふるまいを通して再生産し続けていくことであるといえる。

そのためには、船員言説へのアクセスと、船員言説を語りふるまう場が必要であるといえ

る。そこで、船員言説へのアクセスと、船員言説の再生産のための一つのツールとして、

本研究では「シーマンシップ」ということばに注目したい。 

	
 【研究１】においてシーマンシップは、協力者⑥によって、次のように語られていた。 

 

	
 「積み重ねがね、シーマンシップなんだよね。シーマンシップってさ、船を安全に、そ

れから効率的に動かすための知識とか、技術とか、あと、強いては心構えとか、…何を知

っててどんなことを実践できるかっていう。船の上では体が動かないと、何の役にも立た

ないわけですよね…。」 

 

	
 この協力者⑥の語りにおいて、シーマンシップとは、熟達した「船員をする」ことであ

ると解釈することができる。そして熟達した「船員をする」ためには、船を安全に効率的

に動かすための知識、技術、心構え、というような複数のことばで説明されている。この

ことからシーマンシップということばは、概念の内包や外包の広いことばであるといえる。

このような、概念の広いことばについて考え、表すことは、さまざまなことばやイメージ

を利用することにつながることから、多様な対象として語られうるし、協力者⑥の説明に

みられるように、船員としての熟達に関わることばであることから、シーマンシップにつ

いて語ることで、自分の発達の軌道をかいま見ることも可能になるのではないかと考えら
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れる。つまりシーマンシップについてイメージしたり意味づけしたりするような活動は、

憧れの姿や理想像、「次になりたい姿」を見出し、自分でわかることばによる意味づけを通

して「なってみたいもの」を模倣するという、zpdにつながる活動になりうると考えられ

る。このようなシーマンシップの意味について考え表す活動は、知識や技術、実践、成員

性などの「船員としてふるまうやり方」や「船員であること」を、アクセスし得たことば

に限って、自由に選び、使う（語ったり、書いたり、ふるまったりする）ことを通して、

可能になると考えられる。またシーマンシップの意味について考える活動自体も、船員の

実践共同体（船員世界）で共有された言説を語ることであり、すなわち「船員をする」こ

とだといえる。 

	
 以上のように、シーマンシップのようなツールの利用を通じて船員言説が可視化され、

船員言説は再生産され続ける。また船員言説を再生産しつづける（つまり「船員をする」）

ことで、互いに実践や振舞いを理解しあっていき、船員の実践共同体への参加者は互いに

船員の実践や共同体を構成する一員として可視化される（「船員になる」）。また、参加者そ

れぞれが「船員をする」を通して、船員の実践共同体は内外に可視的に構成されていくの

である。このことから、新参者である実習生にとって、船員の実践共同体における言説へ

のアクセス性は重要であるといえる。 

	
 そこで次章では、「船員をする」ための学習リソースとして実習現場における指導者のは

たらきかけに注目し、船員教育現場における実習生がいかに船員言説へのアクセスしうる

のか検討をおこなうこととした。 
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第 5 章    
実習生の船員言説へのアクセス 

 
 

第1節   実習現場における指導者の働きかけがいかに「船員をする」学習の契機
となりうるか【研究 3】 

 

 

   第 1項   目的  

 

	
 本研究の目的は、船員教育の実習場面における実習指導者（以下、指導者）と学生のや

りとりの構造を明らかにし、指導者のはたらきかけがいかに学生のアイデンティティの学

習の契機となりうるか考察を行うことである。 

	
 これまで学校、特に教室におけるやりとりや教師のはたらきかけは、教師-生徒の相互作

用の観点から捉えられてきた。Flanders（1968）は、教室内の発話記録から教師の発話を

カテゴリー化し、教室の雰囲気や教授法の傾向を明らかにした。しかし教師の発話を、そ

の教師の発話の直前、直後の発話とのつながりのみから捉えてカテゴリー化する単純マル

コフ過程に基づいた枠組みを用いており、一つ一つの発話場面と関係のないばらばらなも

のとして捉えられているという批判がなされている（藤崎, 1986）。 

	
 それに対して、教室を医療場面や法廷場面同様に制度的状況として捉え（好井, 1999）、

教室における談話を特定の場面における意味とパターンが決まった言語ゲーム （上野, 1

992）とみなす立場がある。この立場では、教室はパターン化された発話のまとまりから

成り立っており、日常生活とは異なる談話の制度的パターンによって、教師と生徒という

社会的関係を成立させている（茂呂, 1991）と考える。たとえばMehan（1979）は、I-

R-E構造（教師の先制（initiation）-学習者の応答（response）-教師の評価（evaluation））

という会話の順番配置規則によって、教室でのやりとりが秩序化されていることを明らか

にした。 

	
 このような教室に存在する一定の制度的な談話構造は、日々の生徒と教師の間の相互行

為によって維持される一方で変化も起こる。というのは、制度的な談話構造である言語の

形式やルールは、相互作用の中で使用される （あるいは使用されない）こと、そして、相
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互行為の中で行為の相手に認知される（あるいは認知されない）ことを通して初めて意味

をもつことから、場や文脈に依存して表れるといえる（茂呂, 1997）。つまり、教室独特

の制度的な談話パターンの制約に応じた相互のはたらきかけで成り立ちながらも、その場

の相互行為によっては、構造パターンから外れるような個別的で多様で即興的なはたらき

かけ合い（やりとり）も起こりうると考えられる。 

	
 【研究 3】で対象とする、短艇実習のような実技の練習活動では、行動そのものに焦点

が置かれており、ある行動が問題なくできるかどうか、問題がある場合に望ましい行動を

とるためにはどうすればよいかを巡って、指導者始発のやりとりが行われる。実習のやり

とりは教室のやりとりと類似しており（村岡, 1999）、教室談話の型は、実習でのやりと

りの分析の枠組みとして有効性があるといえる。 

	
 そこで本研究では、短艇実習における指導者と学生のやりとりを対象に、場や文脈性を

重視するやりとり、つまり、教室の制度的パターンに沿ったやりとりやパターンから外れ

るような個別的で多様で即興的なやりとりを明らかにし、それらのやりとりが、どのよう

に学生の「船員をする」ための契機になりうるのか、談話構造の数量的分析と発話事例の

解釈的分析をもとに考察を行う。なお本研究では、教師のはたらきかけを検討するため、

学生同士のやりとりには注目せず、指導者と学生のやりとりのみを分析対象とする。また、

実習でのやりとりは学習者の熟達によって異なることが予想されるため、学習者の実習経

験の違いという発達的な観点からも考察を行う。 

 

  第2項   方法  

 

対象 

	
 東京都にある乗船実習科の課程をもつ海洋系の A大学で、短艇実習（小型船舶免状を取

得するための実習）の参与観察を行った。この実習は 1年半かけて行われ、2年次の秋に

試験を受けて合格すると、小型船舶 1級免状が取得できるというものである。4月初旬か

ら 6月中旬に行われた実習（全 11回の 27.5時間）を対象として調査を行った。このうち、

学部 1年生（以下 1年）の実習が全 6回の 15時間、学部 2年生（2年）の実習は全 5回

の 12.5時間であった。実習は 1回につき 2時間半行われた。実習内容は、1年、2年とも

同じく操船法（発進、直進、増進、変針、人命救助、小回り、離岸着岸）とロープワーク

であった。1年、2年共に同じ指導者 5名のもとで実習が行われた。一人の指導者にそれ
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ぞれ 4〜7名の学生が割り当てられていた。 

 

調査方法 

	
 調査者は指導者や学生とともに小型船Ｏ（全長 16.5メートル、全幅 4.10メートル、最

大搭載人員 15名）に乗り込み、観察を行った。データの収集・記録法は、船内はエンジ

ン音が大きいこと、船内外が狭く、船体動揺が絶えず起こるため、カメラや ICレコーダ

ーを置くと実習作業の妨げになること、作業のために指導者や学生の船内外の移動が多い

ことから、録音・録画は難しいためフィールドノートのみを採用した。観察者は、活動内

容と観察対象者の立ち位置の簡易図、聞き取り可能であった指導者から学生に向けられた

発話とそれに関わる学生の発話や観察可能であった行為について、発話や行為を記した時

間（分単位）とともに逐一フィールドノートに記入した。フィールドノートは出来るだけ

精密な再現ができるよう、聞き取れた限りで発話の中の長音や間（ま）の記入も行った。

実習終了後は速やかにフィールドノートを元に逐語録を作成した。 

 

分析手続き 

階層尺度モデルによる談話構造の分析 

	
 Sinclair & Coulthard （1975）の階層尺度モデルを使用し、調査者と研究協力者（船

員教育を受けた経験のある現役の一等航海士）の 2名で発話のコーディングを行った。こ

のモデルは教師と生徒のやりとりを、教師が授業目標を達成するために働きかける教授ス

トラテジーの枠組みから捉えるもので、教室の談話構造をアクト、ムーブ、エクスチェン

ジ、トランザクション、レッスン、という 5つのレベルの階層構造をもつ発話のまとまり

として定義されている。 

	
 アクトは談話の最少単位で、句に相当するレベルである。例えば時計の読み方を教える

授業における「はい」「これは何時ですか」などが挙げられる。ムーブは複数のアクトから

なり、それ自体で発話行為が成り立つ独立的な機能をもつレベルである。たとえば「はい、

これは何時ですか」が挙げられる。エクスチェンジはいくつかのムーブから成り、参加者

の話順交替を含んだやりとりレベルである。たとえば「はい、これは何時ですか」という

問いと「3時です」という返答のセットが挙げられる。トランザクションは境界となるエ

クスチェンジによって開始と終了を区切られたいくつかのエクスチェンジの連鎖から成る

レベルである。たとえば時計の読み方を教えるやりとり、計算のしかたを教えるやりとり、
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などが挙げられる。レッスンはいくつかのトランザクションの連続によって成り立ち、授

業全体のことである。たとえば算数の授業である。 

	
 階層尺度モデルは、各ランクがお互いに規定し合いながら構造化されているため、定義

に沿って各ランク要素の特定がしやすく、やりとりを様々なレベルのまとまりとして体系

的に捉えることが可能であり（村岡, 1999）、短艇実習のやりとりを分析するために有用

であると考えられた。また本研究では、指導者と学生のやりとりを検討するため、参加者

の話順交替を含む、やりとりの最小単位である「エクスチェンジ」に注目することとした。 

	
 最初に筆者が話者交代、発話中の間（ま）、発話内容をもとに、Sinclair & Coulthard 

（1975）の階層尺度モデルの定義に沿って発話を分節化し、アクトの特定を行った。与え

られうるアクト名をつけた後、文脈と発話内容を考慮しながらモデルの定義に沿ってムー

ブの特定を行った。このとき、複数のアクトが付与された箇所は、ムーブの定義に合うア

クト名が選ばれた。続いて文脈と発話内容を考慮しながらモデルの定義に沿ってエクスチ

ェンジを特定した。また、モデルと整合性を欠く（アクトとムーブ、ムーブとエクスチェ

ンジの組み合わせがモデルの定義と異なる）アクトやムーブで成る発話群を《その他》の

エクスチェンジとして分類をおこなった。 

	
 次に、筆者が特定したアクト、ムーブ、エクスチェンジ、《その他》のエクスチェンジに

ついて、研究協力者がチェックを行った。アクト、ムーブ、エクスチェンジの各レベルに

おいて、意見の異なるコーディング箇所はもう一度、発話内容や文脈、モデルの定義に立

ち戻り、問題となった発話が起こりうる状況や発話者の意図について協議することを通し、

決定していった。 

	
 コーディング後、発達的観点から、いかに指導者が学生のアイデンティティの学習を促

しうるか、そのはたらきかけを捉えるため、1年と 2年の実習でエクスチェンジの比較を

行った。それぞれの学年でどのようなやりとりが多いか、やりとりには違いはみられるか、

について検討をおこない、指導者のはたらきかけについて考察を行った。 

 

階層尺度モデルにあてはまらなかった談話の解釈的検討 

	
 次に、階層尺度モデルにあてはまらなかったやりとりの分類を行い、階層尺度モデルか

ら外れた発話群が、学生のアイデンティティの学習にとってどのような契機となりうるの

か解釈的分析を行った。ここでは、指導者と学生とのやりとりを観察し、指導者の行為が

生成される文脈に居合わせた筆者が、行為者の内在的な視点から行為の意味の解釈を行う
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（Lecompte & Preissle, 1992）こととした。発話内容を考慮して階層尺度モデルにあて

はまらなかった原因となった発話群の意味を考察し、その発話群の分類を行った。続いて

他の解釈妥当性を開くため（, 1997）、研究協力者による解釈のチェックを行った。 

 

   第3項   結果と考察  
 

短艇実習の談話構造の記述 

	
 短艇実習におけるやりとりをエクスチェンジのレベルで捉えるため、アクトから順にコ

ーディングを行った。 

	
 はじめに 18種類のアクトがコーディングされた。それぞれの数は、【マーカー】307、

【前開始】27、【予告】37、【まとめ】19、【発問】40、【チェック】12、【命令】432、【伝

え】266、【促し】29、【ヒント】50、【指名】67、【認め】3、【応答】176、【反応】472、

【コメント】343、【受け入れ】99、【評価】69、【ひとりごと】13、であった。Table 5-1

にアクトの定義と発話例を示す。コーディングの信頼性を確認するために行った評定者間

の一致率は、全アクト 2、461のうち 96％であり、コーディングは信頼性があるものと判

断した。 

	
 次にムーブのコーディングを行った結果、４種類のムーブが見出され、それぞれの数は

〈焦点化〉60、〈開始〉593、〈応答〉488、〈フォローアップ〉221、であった。ムーブの

定義と発話例 1〜4を Table5-2に示す。評 

定者間の一致率は全ムーブ 1、362のうち 94％であり、コーディングは信頼性があると判

断した。 

	
 最後にエクスチェンジのコーディングを行った結果、《境界》、《教師発問型》、《教師伝え

型》、《教師命令型》、《教師チェック型》、《学習者発問型》、という 6種類のエクスチェン

ジと、モデルの定義にあてはまらない《その他》のエクスチェンジに分類された。評定者

間の一致率は全エクスチェンジ 665のうち 94%であり、コーディングは信頼性があるもの

と判断した。各エクスチェンジの種類、定義と発話例を Table 5-3に、各エクスチェンジ

の数と割合を学年毎に Table 5-4に示した。 

	
 次に、1年と 2年の実習のやりとりについて、2×7表の独立性の検定を行った。期待値

5未満のセルが全体の 20%を超えていたため、カイ二乗検定ではなく、Fisherの正確確率

検定を行った。その結果、p<.01で有意な差がみられた。 
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続いて、どのやりとりに差がみられるのか検討するため、多重比較（ライアン法）を行っ

た。その結果、1年の実習では、《教師命令型》＞《その他》、《教師命令型》＞《学習者発

問型》、《境界》＞《その他》、《教師命令型》＜《教師発問型》、《教師伝え型》＞《その他》

において、2年の実習では、《教師命令型》＞《その他》、《教師命令型》＞《学習者発問型》、

《境界》＞《その他》、《教師命令型》＞《教師発問型》、《教師伝え型》＞《その他》にお

いて、有意差（p<.01）がみられた。学年間で比較すると《教師発問型》と《教師命令型》

の差にのみ違いがみられることから、1年の実習では《教師発問型》が《教師命令型》よ

り多く、2年の実習では《教師命令型》が《教師発問型》より多く起こったといえる。 

	
 《教師発問型》エクスチェンジは〈開始〉-〈応答〉-〈フォローアップ〉の 3つのムー

ブから成る構造をもっており、アクトに注目すると、【命令】や【発問】によって【応答】

や【反応】を引き出し、それを受けて【評価】や【コメント】を行うことから、Mehan（1

979）の I-R-E構造と同じ構造をもつといえる。本データにおける《教師発問型》は、指

導者の命令に対して、学生が復唱（【応答】にあたる）と操作（【反応】にあたる）を行い、

それに対して【評価】や【コメント】が行われるやりとりである。一方《教師命令型》は、

〈開始〉-〈応答〉ムーブで成り立ち、アクトに注目すると【命令】-【応答】・【反応】で

構成されるやりとりである。同じように【命令】アクトで始まる《教師発問型》との違い

は、〈フォローアップ〉ムーブのあるなし（あるものが《教師発問型》、ないものが《教師

命令型》）である。この《教師命令型》が 2年の実習で《教師発問型》より多くみられた

のは、出航や着岸などの準備や発進や直進などの初歩的な操船技術が、学年が上がるにつ

れて（操船経験が増すにつれて）出来て当たり前のことになることから、〈フォローアップ〉

ムーブが省略され、《教師発問型》より《教師命令型》のほうが多くなるからではないかと

考えられる。この〈フォローアップ〉ムーブの省略、つまり、学生の【応答】や【反応】

に対して【評価】も【コメント】も返さないことが、いわば、「よい」評価としての〈フォ

ローアップ〉になっていると考えられる。この「無言のフォローアップ」は、学生を、船

員社会でルーチンとなっている談話実践と似たやりとりに引き込むはたらきをしているの

ではないかと考えられる。【命令】-【応答】・【反応】という発話の連鎖は、船長をトップ

としたヒエラルキーや役職の区分がはっきりしている船員の世界で秩序化されたやりとり

である（航海訓練所, 1996）。職業現場の談話実践に近いやりとりが多くなることによっ

て、学生が船員社会の秩序化されたやりとりを振舞える契機となっている、つまり、指導

者が「無言のフォローアップ（フォローアップを省略すること）」を用いることで、学生が 
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船員らしく振舞えるようなはたらきかけを行っていると考えられる。 

	
 また 2年の実習は、1年の実習より観察回数が 1回少ないにも関わらず、やりとりの総

数がほぼ同じであるのは、2年の実習では他のやりとりに比べて短い《教師命令型》のや

りとりを多く行っているからだと考えられる。このように「無言のフォローアップ」は、

実習現場に慣れてきた学生に向けて船員らしいふるまいの機会をできるだけ多く設ける方

法である考えられる。 

	
 続いて、1年と 2年の実習におけるそれぞれのエクスチェンジの起こりやすさを比較す

るため、オッズ比検定を行った。その結果 95%Clで、《教師発問型》（3.43［2.35, 5.01］）、

《教師命令型》（0.30［0.22, 0.41］）、《学習者発問型》（7.19［1.23, ∞］）、《その他》（10.

11［2.43, 43.76］）、の 4つのやりとりで有意差がみられた。以上の結果より、《教師命令

型》は 2年の実習で、《教師発問型》、《学習者発問型》と《その他》は 1年の実習で、起

こりやすいといえる。《学習者発問型》が 1年の実習で多く見られたのは、まだ操船行動

の全体像がつかめず、次に何をすればよいのかまだわからないため、指導者に質問するこ

とが多いからではないかと考えられる。 

	
 《その他》のやりとりが 1年の実習において多いやりとりであったことについては次節

で検討を行う。 

 

《その他》の談話パターン 

	
 階層尺度モデルにあてはまらないやりとりとして、「おどけ」（1年でのやりとりで 2事

例、2年でのやりとりで 1事例）、「からかい」（1年でのやりとりで 5事例、2年でのやり

とりで 1事例）、「叱咤・戒め」（1年とのやりとりで 11事例）、「一斉フォローアップ」（1

年でのやりとりで 1事例）、という 4つのやりとりパターンに分類された（Table 5-5）。

各パターンの発話例を Table 5-6に示す。  

 

「おどけ」 

	
 このパターンのやりとりの特徴は、《教師伝え型》の形をとるものの、【伝え】アクトの

内容が、文脈と合わず、自己言及的であったり、ありそうもないことであること、また、

学生の笑いが必ず伴うこと、である。発話例 10は、ロープワークの場面である。パター

ン②のやりとり（後述）の中に挟まれた形となっている。クラブヒッチとハーフヒッチを

結ぶよう命令し、学生が結んでいるという文脈で、指導者が突然、「キミは背が高いからい 
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いよな」「来年は（自分は）5センチ伸びてる」と文脈から逸れた（ロープワークとは関係

のない）自己言及的で「ありそうもない」、いわば冗談話を持ち出し、それに対して学生 S

1が「ホントですか？」と返して笑う、というやりとりである。このように上下関係の厳

しい場で、上の者（指導者）が自己を引き合いに「ありえない」話題を持ち出して相手を

笑わせるという「おどけ」は、フォーマルで垂直的な関係の場（教室談話のルールを遵守

することによる、教える者-教えられる者という教室に特有の制度的な関係性）から、イン

フォーマルで水平的な関係の場（冗談を言う者と笑う者）に変化すると考えられる。この

ような、上の者と下の者、教える者と教えられる者という、役割カテゴリーを崩すやりと

りは、学生が「仲間のようにふるまう」「船員仲間のようにふるまう」ことが許される機会

を与えるやりとりであると考えられる。	
  

 

「からかい」 

	
 このやりとりの特徴は、〈フォローアップ〉ムーブのかわりに、指導者が学生をからかう

内容の発話で構成されていることである。発話例 10では、ロープワークの場面で、なか

なか結ぶことができない学生 S1とのやりとりである。ロープを結ぶのに苦労している様

子の学生 S1に対し、「先生ー」、「どーおしたのー」「背が届かないんじゃないの」、「足が

短いから」という、〈フォローアップ〉の代わりに【指名】、【発問】、【伝え】を含む〈開始〉

で構成され、発話内容も現実とは異なる（学生は先生とは呼ばれていないし、実際には天

井のバーに十分届いていた）発話内容であった。また、発話例 11でも、うまくロープを

結べない学生 S3をからかった学生 S2に同調し、「しゃちょーおー」と呼んでいるように、

語尾や語間をのばし（「先生ー」、「どーおしたのー」、「しゃちょーおー」など）、笑いなが

ら発せられたことばであった。このような皮肉のような発話内容と面白がるような口調に

よって相手を挑発するようなやりとりは、攻撃性をコントロールした遊び心の表現として

のからかい（Alberts, 1992）であると言える。 

	
 このような「からかい」に分類されたやりとりは、何度か練習しているにも関わらず失

敗した学生に向けられているものであり、「できていない」という評価や「もうそろそろ出

来なくてはいけない」「もっと練習しなければいけない」というコメントを含んだ〈フォロ

ーアップ〉ムーブの代わりとして、用いられていると考えられる。Rogoff（2003）は、か

らかう行為が、適切な振る舞いや本当のこととそうではないことを見分けるにはどうした

らよいかについての重要な手ほどきになることを示唆しているが、これは本稿の「からか
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い」のやりとりにみられるように、からかう行為がフォローアップの機能を果たすからで

はないかと考えられる。 

	
 Haas（1972）は、危険な現場での作業に従事する鉄骨組立工同士の主流なやりとりと

して、からかう行為を挙げている。からかいは「常に危険な場所でお互いに自己コントロ

ールができるかどうか試すために用いられ」、「最終的にうまくからかいをやり過ごすこと」

（例えば、からかい返すなど）が求められる。そしてからかいは「弟子と熟練工の間の信

頼のための土台となり、指導者と学習者の間に起こりうる対等性へのドアを開くもの」で

あるという。船上もまた、鉄骨組立の現場同様に徒弟的で危険な場所である。ここでのか

らかう行為も、お互いの自己コントロールを確認し合い、信頼のための土台となる機能を

もつと考えられる。教育現場における指導者のからかう行為は、いじめなどのネガティブ

な行為に捉えられ、忌避されがちであるが、からかう状況や文脈、関係性によっては、必

ずしもネガティブな結果を生み出すとは限らないのではないかと考えられる。 

	
 また「からかい」は、言葉どおりの意味と言葉の裏に隠れた意味の二重性を孕むやりと

りであると考えられる。たとえば発話例 10では、なかなか結べない学生 S1に向かって「先

生」と呼んだり、他の「からかい」に分類されたやりとりでも、同じようにロープを結べ

ない学生に対して「キミは手際がいいから」と字義的に「褒める」場面がある。これは「で

きていない」という反字義的な意味をもつ否定的な評価となるやりとりであるといえる。

このような皮肉を代表とするメッセージの二重性を孕むやりとりは、そうでないやりとり、

例えば学生の失敗に直接「ダメ」と評価するやりとりに比べて、学生が出来ていない自分

に対峙すること、つまり、自己との対話を生み出すといえるのではないかと考えられる。

このようなメッセージ（ことば通りの意味）とメタメッセージ（ことばの裏に隠れた意味）

という異なる 2つの水準間での意味の矛盾は、ダブルバインド状況（Bateson, 1972）で

あるといえる。Batesonは、「ダブルバインド状況から抜け出すには、矛盾状況について発

言できるようになること（メタコミュニケーションの発達）が必要であり、ダブルバイン

ドは自分自身や他の人間の意味ある行動についてコメントするきっかけを与えるものであ

る」ことを示唆している。また、教育の中で適度なダブルバインドの経験は必要であると

の指摘もある（十島・十島, 1992: 安川, 2007）。このように「からかい」がダブルバイン

ドの機能をもつという視点にたてば、学生が自己を省みる契機となるはたらきかけになる

のではないかと考えられる。 
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「叱咤•戒め」 

	
 このパターンのやりとりは、他のムーブとのつながりはなく、〈フォローアップ〉ムーブ

となる内容の発話が単体で構成されるのが特徴である。発話例 12は、集合時間に遅れて

走ってきた学生に対して「お前ら	
 なにやってんだよ	
 時間がないんだぞ」という、叱る

内容の発話場面である。また、発話例 13は、ロープワーク中に「キミ…	
 ベルトしてな

いの	
 ベルトしないと今度は乗せないよ	
 実習要項に載っていたはずだけど	
 気づかなか

った」という、学生 S4がベルトをしていないことを注意する場面である。この他の発話

事例においても、帽子を被っていなかったり、きちんと整列できなかったり、大きな声で

報告できなかったりといった、学生の失敗行為に対して起こっていた。このやりとりは〈開

始〉のみの構造をもち、技術に関する内容（教授内容）とは異なること、例えば船に乗る

者に求められる価値観、船員らしいふるまいといった、船員教育（延いては船員社会）の

常識に反することを学生がしたときに起こったといえる。このように解釈すると「叱咤・

戒め」は、職業社会では当たり前となっていることを可視化し、学生がそれらの言説にア

クセスすることを可能にするはたらきかけであると考えられる。「叱咤・戒め」が 1年の

実習においてのみ見られたのは、2年になると船の上での常識的なふるまいができるよう

になっているためであると考えらえる。 

 

「一斉フォローアップ」 

	
 このやりとりパターンの特徴は、指導者と一人の学生の間で行われるやりとりにも関わ

らず、〈フォローアップ〉ムーブが学生全体に向けられる、つまりメッセージの宛先が変わ

ることである。発話例 14のやりとりは、それまで数人の学生たちに、「命令を受けたら復

唱と安全確認をしてから操作をする」ということを再三注意してきた文脈で起こった。指

導者は、復唱と安全確認を忘れた学生 S4に向けて評価し、復唱と安全確認しなければな

らないという【伝え】を含んだ〈フォローアップ〉をするのではなく、学生全員に向けて、

「他の人が言われていることを聞く」ということを伝えているといえる。この宛先の変更

は、学生 S4にとってフォローアップ （他の学生に言っていること、つまり復唱と安全確

認をすることに気をつけるよう伝えること） になるだけでなく、全ての学生が「他の人が

言われていることを聞くこと、延いては周りに常に注意を向けること」という船員社会で

共有されている慣習（航海訓練所,  1996）にアクセスする契機となる、二重のはたらき

かけとなっているのではないかと考えられる。 
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第2節   まとめ：実習現場における実習生の船員言説へのアクセス  

 

	
 以上より、《教師発問型》から《教師命令型》へのやりとり移行による「無言のフォロー

アップ」、1年の実習で起こり易い《その他》のやりとりである「おどけ」、「からかい」、

「叱咤・戒め」、「一斉フォローアップ」、はいずれも、学生の船員アイデンティティの学習

の契機となる指導者のはたらきかけであると考えられた。 

	
 学校的な談話構造から明らかになった指導者の「無言のフォローアップ」は、学生が船

員社会のやりとりの秩序を学び、自然な形で職業実践と同じ様にふるまえる契機となるは

たらきかけであると考えられる。 

	
 一方、学校的な談話構造にはあてはまらなかったやりとりとして明らかになった指導者

の「おどけ」は、教室特有の制度的なやりとりを崩すと同時に、教室特有の制度的な関係

性も崩し、あたかも学生も船員のメンバーであるような水平的な関係性をその場で瞬間的

に形成するはたらきかけとなるのではないかと考えられる。同じく学校的な談話構造にあ

てはまらなかったやりとりである「からかい」は、メッセージとメタメッセージの差によ

って学生が自己を省みる契機となるはたらきかけであると考えられる。同じように、「一斉

フォローアップ」や「叱咤・戒め」は、船に乗る者がどのようにふるまえばよいのか、船

ではどのような価値観や規範に重きを置かれているのかといった、船員社会に流通する言

説に学生がアクセスする契機となるはたらきかけであると考えられる。 

	
 船員集団に共有される言説は、ルールや規範に沿ってふるまったり、内省したり、自己

について語るという、船員としてのアイデンティティをつくりだす際に利用できる重要な

資源となると考えられる。このような実習中にみられた「無言のフォローアップ」、「おど

け」、「からかい」、「叱咤・戒め」、「一斉フォローアップ」は、学生が実践現場の一員のよ

うにふるまったり、指導者と水平的な関係に位置取りしたり、自己を省みたり、船員社会

に流通する言説にアクセスできるような、学生の船員アイデンティティの学習の契機とな

るはたらきかけであるといえるだろう。 

	
 また、《その他》のやりとりが 2年の実習で少なくなる理由として、フォローアップの

意味をもつ「からかい」が生じにくくなることと、船員社会でタブーとされることをしな

くなり「叱咤・戒め」や「一斉フォローアップ」があまり生じなくなるためであることが

考えられる。その意味では《その他》のやりとりは新参者向けのやりとりであるといえる。

このことから学生のアイデンティティの学習の契機となるはたらきかけの質が、学生の熟
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達とともに変化するといえる。つまり、新参者の学生に対しては、学生が船員社会に流通

する言説にアクセスしたり、自己を省みたり、船員仲間としての位置を得られるようはた

らきかけ、学生が熟達するにつれて、学生があたかも現場でのやりとりをパフォーマンス

できるようにはたらきかけているのではないかと考えられる。このような指導者のはたら

きかけによって、実習生が「船員をする」ための船員言説へのアクセスを可能にする場が

つくり出されていると考えられる。 

  



 84 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

第３部   「船員をする」ためのツールの検討  
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第 6 章 
シーマンシップと学習環境のデザイン 

 
 

第１節   船員社会における「シーマンシップ」ということば 
 

	
 【研究 1】において「船員をする」ことはシーマンシップの実践であると考察された。

この「シーマンシップ」ということばは、これまで、海上自衛隊（末永, 2001; 長谷部,20

01）、商船（水上, 1992; Prately,2011）、海上保安庁（第二管区海上保安本部，2012）、

ヨット乗り（野本, 1998; 海難防止協会, 2004; 白石, 2010）、そして船員教育現場など、

様々な境界を超えて、船員の間で語り継がれてきた。 

	
 船員教育現場においてシーマンシップは、常に船員教育の中心的存在であると言われて

きた。千葉（1984）は多岐にわたる文献のシーマンシップの定義を比較し、「シーマンシ

ップは海の自然に根ざしており、船乗りのたしなみ、あるいは運航技術の基本」であると

している。久々宮（1994）は、「操船技術を意味するテクニカルタームを狭義のシーマン

シップ、海員魂などの言葉で置き換えられうる抽象名詞の使われ方をするものを広義のシ

ーマンシップ」と定義する。また橋本（1992）は、シーマンシップを「純粋な航海技術を

指す面と、海上生活の行動・習慣から自然と身についた心構えや身のこなしなどを指す面」

があり、「両者は互いに入り混じっており、きわめて複雑な代物」と説明している。大杉（2

006; 2011）は、シーマンシップの用語としての歴史的使用例からシーマンシップ構造を

構成して、それを元に新しい船長像について考察している。鈴木・藤原（2003）は、明治

時代から現在にかけての船員教育における教育目標や教育制度の中で、シーマンシップが

どのようなものであったかについて歴史的な視点から考察を行い、シーマンシップを「意

識」と「能力」の複合であり、船員としてだけではなく、社会人としての成長を目指す教

育の中心的役割を果たすものであると結論づけている。守下（2005）では、短艇実習現場

において実習指導者が、規則を守らず航行し、客船と衝突しそうになった遊覧船を、「シー

マンシップにもとる」と実習生に説明していた場面が報告されており、この場面において

シーマンシップは、「航行規則を守って安全運航させること」として語られていると指摘し

ている。このようにシーマンシップということばは、船員の日常生活で使われている一方

で、なかなか口で説明し難いことばとしても捉えられている（大杉, 2003）。 
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 以上のことからシーマンシップということばは、上に見られるような船員をめぐる論考

（船員論）だけではなく、日常的実践の中の様々な文脈で語られていることばであるとい

える。また、「船乗りのたしなみ」や「複雑な代物」、「海員魂」、「操船技術」といった定義

にみられるように、文脈によって少しずつ異なる意味をもつことばとして語られている。

Miettinen（2002）はこのような、異なった集合体や文脈を越境できる境界オブジェクト

性や、多くのことばやイメージを一言で表せるような意味の曖昧さ、緩やかさ、つまり、

「ファジーさ」をもつ用語は、新しい知識、つまり新しい言説を構成するために、ヒュー

リスティックな役割を果たし続けると示唆する。このことからシーマンシップは、境界オ

ブジェクト性とファジーさをもつことばであり、新たな言説を生み出すツールとなること

が考えられる。またシーマンシップは、上記の定義にみられるように、船員や船員社会に

ついての見かたや行動を表象するツールとなることばであるといえる。 

 このような境界オブジェクト性やファジーさ、船員や船員社会の表象を可能にする、とい

った性質をもちあわせるシーマンシップは、船員や船員社会についての様々な言説を生み

出す道具となると考えられる。また、アイデンティティは言説実践を通した事後的な構成

物（上野, 2005）であることから、シーマンシップということばは、言説実践を通してそ

の場その場で自己が位置づけられ、様々なアイデンティティをふるまう契機、つまり「船

員をする」ことを可能とするツールになるのではないかと考えられる。このようなシーマ

ンシップ言説実践は、船員としてのアイデンティティをパフォーマンスすることが発達で

あるというHolzman（1997）の主張に従えば、発達を導く学習であるといえるだろう。 

	
 船員教育現場の一つである練習船は、航海部、機関部、甲板部、通信部、司厨部、看護

部、事務部、といった異なる様々なパートの恊働によって運航されている。シーマンシッ

プがこれらの実践コミュニティを横断して様々な文脈で語られるとき、実習生は様々な背

景をもつ船員が物語るバラエティに富んだシーマンシップに関することばやイメージ、言

説にアクセスすることが可能になるだろう。また実習生自身もアクセスし得たことばやイ

メージ、言説を参照して自分なりのシーマンシップ言説を生み出すことを通して、船員教

育や船員社会のあらゆるモノやコトとの関係性から様々な自己のポジションを見出し、「船

員をする」ことが可能になると考えられる。このことから、シーマンシップということば

は、実習生が「船員をする」、すなはちアイデンティティを形成するための学習環境のデザ

インに有用なツールとなると考えられる。 

	
 そこで本研究では、船員教育におけるアイデンティティパフォーマンスを媒介するツー
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ルとしてシーマンシップということばを取り上げ、このことばが実習現場においてどのよ

うに語られ（どのようなシーマンシップ言説が構成され）、それを通して、どのようなポジ

ショニングが起こりうるか（どのようなアイデンティティパフォーマンスが起こりうるか）、

船員教育現場におけるシーマンシップ言説実践について、言説分析を用いて検討を行うこ

ととする。 

	
 船員教育現場におけるシーマンシップ言説実践は、それぞれの船員のもつ複数文脈や実

習生のもつ複数の文脈、そして、船員と実習生の間で現れるものでありながら、その文脈

を横断しつつ、それぞれのある特定の状況における言説やアイデンティティを形成しつづ

けるものであり、それら複数の文脈について検討する必要がある。たとえば船員や実習生

のシーマンシップについての語りだけではなく、教育現場における船員同士や実習生同士、

船員と実習生の間で流通するシーマンシップ言説の検討が必要である。そのような複数の

文脈を含む大きな分析プランの一部として、本研究では実習指導に携わる船員を対象に、

シーマンシップについての語りの言説分析を行うこととする。実習指導者である船員は、

船員、指導者、そして過去に同じ場所で船員教育を受けた実習生、という様々な文脈を背

景にもち、シーマンシップということばにアクセスする機会や経験が実習生に比べて多い

と考えられることから、教育現場だけでなく、実践現場でどのようなシーマンシップ言説

が流通しているのか捉えることができると考えられる。  
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第２節  指導者が捉えるシーマンシップ言説資源と職位比較【研究4】  

 

 第1項   目的  

 

	
 「船員をする」ための学習環境デザインに向けて、ツールとしてのシーマンシップが、

船員教育現場においてどのような対象として語られうるのか、また、シーマンシップにつ

いて語ることを通してどのようなアイデンティティの形成が起こりうるのか検討すること

は有用である。そこで本研究では、はじめに船員教育現場において、シーマンシップとい

うことばがどのようなことばやイメージで捉えられているのか、実習指導者を対象に検討

をおこなうこととした。言説はことばやイメージの連鎖によって、ある対象物として構成

される（Parker, 2004）。そこで、船員教育現場においてシーマンシップがどのような対

象として語られうるのか、そのパターンを検討するにあたり、本研究では、言説を語る際

に利用される資源である「言説資源」の収集を行うこととした。言説資源とは、ある対象

を表現したり説明したりする際に利用される単語やフレーズである。この言説資源に注目

することによって、シーマンシップということばが、どのようなことばで語られうるのか

(置き換えられうるのか)、どのくらいの種類のことばで置き換えられうるのか検討でき、

船員教育現場におけるシーマンシップのことばのファジーさを確認できると考えられる。

また、幅広い職位の指導者を調査対象とすることで、さまざまな文脈を超えてこのことば

が利用されうるか、つまり、このことばの境界オブジェクト性を確認できると考えられる。 

	
 そこで本研究では、実習指導者がシーマンシップを語る際に、どのような言説資源が用

いうるのか、また、職位によって利用される言説資源に傾向がみられるのかについて検討

をおこない、船員教育現場におけるシーマンシップということばのファジーさと境界オブ

ジェクト性の確認をおこなうことを目的とする。 

 

 第2項   方法  

 

	
 2003年秋に、船員教育機関 Aの船員（船長、機関長、航海士（一等航海士、二等航海

士、三等航海士）、機関士（一等機関士、二等機関士、三等機関士）、甲板員、通信士、司

厨長、事務員、看護長） 59名（20代〜60代）に対し、自由記述式質問紙調査を実施し

た。質問項目は、箇条書きスタイルで「シーマンシップという言葉で思い浮かぶイメージ
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や言葉をできるだけお書きください」とした。回答は著者と大学院生 1名、船員（船員教

育を受けた経験をもつ教育機関外の船員）1名が、KJ法を用いて一緒に回答を分類してい

き、意見の相違がみられたときは、その都度 3名の合意が得られるまで協議しながらカテ

ゴリー化を行った。分類後、数量化Ⅲ類分析とクラスター分析を行い、職位と言説資源と

の関係の可視化を行った． 

 

  第3項   結果と考察  

 

	
 KJ法による分類の結果、1〈船乗りの習慣・精神〉（40.7％: 59名の対象者における各

カテゴリーの回答率。以下より言説資源は〈 〉で表す）、2〈規律・規則を守る〉（35.6%）、

3〈仕事に対する心構え・態度〉（62.7%）、4〈安全意識〉（15.3%）、5〈仕事に必要な能力〉

（35.6%）、6〈人間関係に関する態度・心構え〉（57.6%）、7〈船内生活の特徴〉（25.4%）、

8〈環境の特殊性〉（13.6%）、9〈自己完結〉（13.6%）、10〈海や船に関連したイメージ〉

（13.6%）、11〈船員像〉（49.2%）、12〈経験〉（1.7%）、13〈運航技術・知識〉（18.6%）、

14〈船員の格言〉（22.0%）、15〈作業・訓練〉（3.4%）、16〈仕事のイメージ〉（1.7%）、1

7〈リーダーシップとチームワーク〉（54.2%）、という 17の言説資源カテゴリーに分類さ

れた（Table 6-1）。全回答数 502、平均回答数 8、最小回答数 2、最大回答数 11であった。

対象者 59名全員がシーマンシップについて何らかのイメージやことばを答えていること

から、シーマンシップが実習指導者の間で共有されていることばであると考えられる。 

	
 それぞれのカテゴリーの記述にみられるように、シーマンシップは、知識や技術、船や

海といった環境特性、船、海や船員のイメージ、職業意識、倫理観や道徳観、能力といっ

た、船員の実践に関する幅広い見かたや知識など、船員や船員社会を表象するきっかけと

なることばであるといえる。 

	
 これに加え、最も少ない回答でも 2つのことばやイメージが挙げられていることから、

シーマンシップは 2つ以上の概念のネットワークをもつと考えられる。以上より、シーマ

ンシップは船員教育現場において、様々な船員社会に関する見かたや知識の表象が可能な、

概念の自由度の高いファジーな用語であることが確認された。 

	
 次に、職位とシーマンシップ言説資源との関係を類型化するために、数量化Ⅲ類によっ

て分析を行った。分析の結果、固有値は数量 1が 0.10、数量 2が 0.08であった。数量１

を横軸、数量 2を縦軸とする 2次元平面上にカテゴリースコアをプロットしたものが、	
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Figure6-1である。数量１・数量 2のカテゴリースコアをクラスター分析（Ward法）に

よって分類したところ、6つのクラスターに分類され、それぞれ職位とシーマンシップ言

説資源のまとまりがみられた。 

	
 ①のクラスターには、船長、〈船員の格言〉、〈作業・訓練〉、〈海や船に関連するイメージ〉

がまとまって布置した。この結果から、船長はシーマンシップについて、格言や、作業・

訓練、大海原、帆船といったシーマンシップが使われる場のイメージで回答する傾向 

があると解釈された。 

	
 ②のクラスターには、航海士、〈運航技術・知識〉、〈船乗りの習慣・精神〉、〈安全意識〉

がまとまって布置した。この結果より、航海士はシーマンシップについて、船長に比べる

と運航に直結したことばやイメージで回答する傾向があると解釈された。 

	
 ③のクラスターには、機関士、〈仕事に対する心構え・態度〉、〈仕事に必要な能力〉、〈規

律・規則を守る〉、〈リーダーシップとチームワーク〉、〈人間関係に関する心構え〉、〈船員

像〉、がまとまって布置した。この結果から、機関士は仕事や人間関係にまつわることばに

よって回答する傾向があると解釈された。 

	
 ④のクラスターには、甲板員、〈自己完結〉、〈船内生活の特徴〉、〈環境の特殊性〉、〈経験〉、

がまとまって布置した。甲板員はシーマンシップについて、環境の特徴や特殊性に関する

ことばや、自己に関することばによって回答する傾向があると解釈された。 

	
 ⑤のクラスターには、通信士、司厨員、事務員、職位不明、⑥のクラスターには、〈仕事

のイメージ〉のみが布置した。これらのクラスターは、職位数と回答数が少なかったため、

他のクラスターから離れて布置したと考えられる。 

	
 以上の結果より、シーマンシップは職位を超えて使われることから、境界オブジェクト

性をもつと考えられた。また、職位によって、シーマンシップの捉えられ方に傾向が見ら

れることが明らかになった。このことから、実習生が様々なシーマンシップ言説にアクセ

スするためには、様々な種類の職位にある実習指導者からシーマンシップについて聞くこ

とができる機会を設けることが有用だと考えられる。 
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第３節   指導者のシーマンシップ言説構成とアイデンティティ形成【研究5】  

 
 第1項   目的  

 

	
 【研究 4】では、船員教育現場においてシーマンシップが、境界オブジェクト性とファ

ジーさをもつことばであること、また、語ることを通して新たな言説や知識を生み出すツ

ールとなりうることばであることが確認された。それを受けて本研究では、船員教育現場

における実習指導者である、5つの職位（船長、一等航海士、一等機関士、二等航海士、

三等航海士）の船員 7名を対象に、シーマンシップについてのインタビュー調査を行い、

それぞれの船員が、どのようなシーマンシップ言説資源を利用して、シーマンシップをど

のような対象として構成するのか（どのようなシーマンシップ言説をいかに構成するのか)、

また、シーマンシップを語ることを通して、どのようなポジションを取りうるのか（ポジ

ショニングが起こるのか）＝どのような「船員をする」のか、について検討することを目

的とする。 

 

 第2項   方法  

 

対象と調査法 

	
 2005年の 5〜6月に、船員教育機関 Aの船員 7名（船長 1名、一等航海士 2名、二等

航海士 2名、三等航海士 1名、一等機関士 1名で、年齢は 20代〜40代）を対象に、イン

タビュー調査を行った。1回のインタビューに要した時間は、15分から 2時間であった。

面接者は著者であり、インタビューの質問項目はシーマンシップの語られ方を知るという

目的から、次のような質問を用意した。 

・	
 シーマンシップとは何か 

・	
 シーマンシップは実習現場のどのような場面で、どのように使われることばか 

・	
 これまでどのような時に見聞きしたことがあるか 

	
 対象者の自由な語りを尊重し、できるだけ遮らないように質問を行う半構造化面接の形

式で行った。匿名性の保持について説明し、録音の承諾を得た後、ボイスレコーダーで録

音し、音声データから逐語録を作成した。 
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分析法 

	
 まずシーマンシップがどのような対象として構成されるか明らかにするため、各協力者

の語りの中にみられたシーマンシップの定義の同定とコーディングを行い、これをシーマ

ンシップ言説とした。ここでは「シーマンシップは〜というものだ、〜と捉えている、（〜

と捉えていた、〜と思っていた）」など、「シーマンシップということばについて、自分が

どのように捉えているのか」を説明する発話をシーマンシップの定義と同定した。また、

分類された言説資源（シーマンシップを表現する単語やフレーズ）のカテゴリーを参考に、

各対象者のシーマンシップ言説を構成するのに用いられている言説資源を明らかにした。

これらに平行して、語りの中でどのようなポジショニングが起こっているのか明らかにす

るため、「私」「私たち」について語られている発話の同定とコーディングを行った。 

	
 言説分析では社会的行為としての談話やテキストに向き合うため、単純に意味を読むこ

と（このテキストは何を意味するのか、という問い）だけではなく、テキストの行為志向

性（このテキストは何をしているのか、言説がつくり出されたことでどのような効果を得

ているのか、という問い）から読むことが必要とされている（Willig,2001）。また、言説

分析では一つの言説内だけでなく、言説間の関係や矛盾にも注目する （Parker,2004）。

そこで、各対象者の語りの中で同定されたシーマンシップ言説間や、シーマンシップ言説

と「私」、「私たち」についての語りとの関係とともに、「私」や「私たち」について語られ

ていなくても、特定の言説を語ることを通して自己を位置づけていると解釈できる発話に

ついても検討し、構成されたシーマンシップ言説とポジショニングにどのような関係があ

るのか（言説とポジショニング・パターン）について考察をおこなった。 

	
 分析は著者と大学教員、船員（船員教育を受けた経験をもつ教育機関外の船員）1名が

一緒に逐語録を読んでいき、シーマンシップの定義、使用されている言説資源、自己の位

置づけに関する発話を同定した。双方の意見の相違がみられたときは、その都度合意が得

られるまで協議を行い、シーマンシップ言説とポジショニングの同定を行った。 

 

   第3項   結果と考察  

 

構成された言説と利用された言説資源 

	
 7名のシーマンシップについての語りにおいて、8種類の言説（以下、言説は《》で示

す）が見出された。Table6-2に各言説の発話例を、Table6-3に各対象者の語りにおける 
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シーマンシップ言説と言説資源を示した。 

	
 《精神論言説》ではシーマンシップを精神と捉えるのに対し、《技術論言説》ではシーマ

ンシップは技術や知識と捉えられている。また、《船乗りの使命言説》や《特有なもの言説》

では、シーマンシップを船乗りや船に特化したものとして捉える一方、《共通のもの言説》

では、シーマンシップをどの職業にも共通するものとして捉えている。このようにシーマ 

ンシップということばは、精神と技術、特殊と一般というような、意味の広がりや対極性

をもつ対象として捉えられているといえる。 

	
 一方、《理想言説》や《特別なもの言説》、《経験則言説》では、シーマンシップをあこが

れるもの、かっこいいもの、出来ることが理想的なものとして捉えたり、自分の手が届か

ないすごいものや、経験によって培われるものとして捉えられている。これらの言説から、

シーマンシップは船員としての熟達・熟練に関わる対象として捉えられているといえる。 

	
 次に利用された言説資源に注目すると、単一の言説資源を用いて構成された言説と複数

の言説資源を用いて構成された言説が見出された。 

	
 単一の言説資源を用いて構成された言説は、《技術論言説》（用いられた言説資源は〈運

航技術•知識〉）、《理想言説》（用いられた言説資源は対象者 Cでは〈船員像〉、対象者D

では〈船員の格言〉）、《特別なもの言説》（用いられた言説資源は〈船員像〉）、《経験則言説》

（用いられた言説資源は〈経験〉）であった。これらの単一言説資源利用により構成された

言説は、言説資源の種類と意味が対応している言説であった。 

	
 これに対して複数の言説資源利用により構成された言説に注目すると、たとえば《精神

論言説》は、対象者 Aでは〈規律•規則を守る〉、〈仕事に対する心構え・態度〉、〈仕事に

必要な能力〉、対象者 Cでは〈仕事に必要な能力〉、〈人間関係に関する態度・心構え〉、を

それぞれ言説資源として利用していた。このように複数の言説資源を用いて構成された言

説は、同じ言説でも語り手によって利用される言説資源の組み合わせが異なっていた。つ

まり同じカテゴリーの言説でも、語り手によって利用される言説資源の組み合わせが異な

っていた。以上のことから、シーマンシップを同じ意味をもつ対象でも、内容の異なる言

説を構成することが可能であり、シーマンシップということばのファジーさにつながると

考えられる。 

	
 このような特徴は、実習生が様々な言説資源にアクセスするために重要であり、教育現

場で船員がシーマンシップについて語ることは、実習生の船員としてのアイデンティティ

パフォーマンスのための学習環境のデザインの一つとなると考えられる。ただし、語るた
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めにはある程度の実習経験が必要となると考えられる。というのは、ことばやイメージの

連想に比べて語りは、だれかのことばを引用したり、過去の経験とつなぎ合わせたり、多

くの例を挙げたりすることで、連想と比べてより多声的になるからだと考えられる。多声

的になるためには、ある程度のシーマンシップ言説資源にアクセスする経験が必要である。

このことから新参の実習生には、ことばやイメージのみを問い、実習経験を積むにつれて、

語りを促すような工夫が必要であると考えられる。 

 

各対象者の語りにおける言説とポジショニングの関係 

	
 続いて、各対象者の語りにおいて構成されたシーマンシップ言説と「私」や「私たち」

というポジショニングがどのような関係をもつのか、また、「私」や「私たち」についての

語りではなくても特定の言説を語ることで話者が何らかの位置取りしていると考えられる

発話について、解釈を行った。各対象者の位置取りが起こった発話例を Table 6-4に、各

対象者が構成したシーマンシップ言説とポジショニングについては Table 6-5に示した。

以下より、各対象者の語りにおけるシーマンシップ言説とポジショニングの関係について

記述する。 

 

対象者 A 

《精神論言説》と《技術論言説》を使い分けてポジショニングされる「未熟だった私」、「成

熟した私」 

	
 対象者 Aはシーマンシップということばに初めて接したのが中学生の頃であり、そのと

きから現在まで、どのようにシーマンシップということばの捉え方が変化してきたかがイ

ンタビューにおいて語られている。対象者 Aの語りにおいて、ポジショニングは《精神論

言説》と《技術論言説》の使い分けと同時に起こっていると解釈できる。つまり、中学生

から大学 2年生まではシーマンシップを精神論であると捉えていたが（発話例 9）、専門科

目を専攻する大学 3年生の頃から次第に技術論として捉えるようになり（発話例 10）、就

職後の二等航海士の頃まではシーマンシップを技術論として捉えていた（発話例 11）。一

等航海士になってからは、精神論か技術論かどちらかではなく、シーマンシップとは両方

の意味を持つことばであると捉えるようになったという（発話例 12）。《精神論言説》は「未

熟な私」をポジショニングし、《技術論言説》は船乗りとして成長する過程にある「私」を

ポジショニングし、《精神論言説》と《技術論言説》のどちらかではなく両方を採ることで 
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「成熟した私」をポジショニングする、というように言説の使い分けがポジショニングの 

道具立てとなっていると解釈できる。 

 

対象者 B 

《特有なもの言説》の中でポジショニングする「私たち船乗り」 

	
 対象者 Bの語りでは、一貫してシーマンシップは特有なものとして語られていた。シー

マンシップを船乗り特有なものとして語る中で、「私たち」船方と「他の職場」である事務 

屋の違いを表したり（発話例 13）、特殊な環境に置かれている人間や変な集団である船の

組織のうちの一人としてのポジショニングが起こっている（発話例 14）といえる。シーマ

ンシップを船や船乗りに特有なものとすることによって、他のグループとの間に境界線を

つくり出し、船乗りというカテゴリーをつくり出したり、このカテゴリー集団の中に「私」

が位置づけられ、その「私」がどのような存在であるのか振り返りが起こると考えられる。 

 

対象者 C 

《精神論言説》から《理想言説》への移行によってポジショニングされる「未熟な私」 

	
 対象者 Cの語り（発話例 15）では、若い頃にはシーマンシップについて「かっこいい

もの」、「何でもできる人」というイメージを持っていたとして《理想言説》が語られてい

たが、現在は「技術というよりは精神論を言う」として《精神論言説》を構成している 

（10R）。この中で、精神論が何であるか具体的に語る（言説資源を挙げていく）ことによ

って、理想像が描かれると同時に自己への振り返りが起こり、「発展途上の私」が位置づけ

られているといえる（12R）。そして、このような「私」のポジショニングが起こったこと

によって、再びシーマンシップが「いろんなことを備えた、かっこいい人」であるという

《理想言説》の構成が起こったと解釈できる（12R〜14R）。 

 

対象者Ｄ 

《経験則言説》の中でポジショニングされる「行く末は船長の私」と「10年目の私」 

	
 対象者Dは発話例 16までの語りの中で、「シーマンシップは船を安全に動かすこと」が

船乗りの使命であるということや、「目先が利いて几帳面」であることが理想であるという、

《船乗りの使命言説》や《理想言説》を構成している。続いてシーマンシップは培われる

ものという《経験則言説》を構成している（41R）。ここで、「行く末は船長になる」とい
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う、自己の未来のポジショニングとともに、現在の自分である 10年目の「私」を位置づ

け、未来像に近づくためには何が必要か、どうすればよいのか、などの内省が起こってい

るといえる。 

 

対象者 E 

《特有なもの言説》でポジショニングされる「未熟だった私」と《共通のもの言説》でポ

ジショニングされる「指導者の私」 

	
 対象者 Eの語り（発話例 17）では、学生の頃にシーマンシップを、「僕らの大学卒業し

たときのアピールポイント」と捉えていたとして、《特有なもの言説》を構成する中で（7

R）、船で生活したことがある者として「私たち」をポジショニングし、僕ら以外の大学の

人間との差異化が起こっているといえる。これは対象者 Bの「私たち」のポジショニング

と同じように、他のグループとの境界線を引くことで、「船に乗ったことがある者」という

カテゴリーをつくり出していると考えられる。これに続けて、現在はシーマンシップとい

うのはどこでも共通するものだと思う（17R）として、《特有なもの言説》に対比させる形

で、《共通のもの言説》を構成している。つまり昔と今、《特有なもの言説》と《共通のも

の言説》という正反対の意味合いをもつ言説が対比される形で構成されている。ここで、

「そういう心は学んでほしいなあと思う（9R）」、「何か感じのいい人になってほしいなあ

と思います（21R）」という表現に注目すると、いずれの発話も、指導者としてのポジショ

ニングが起こっていると解釈できる。つまり、《特有なもの言説》は学生の頃の「未熟な私」

を、《共通のもの言説》は、学生の頃より成熟した「指導者の私」をポジショニングするた

めの道具立てとなっていると考えられる。 

 

対象者 F 

《特別なもの言説》と《共通のもの言説》の並列によって立ち上がる「成熟した私」と《特

有なもの言説》で立ち上がる「船乗りの私」 

	
 対象者 Fの語り（発話例 18）では、学生の頃はシーマンシップを、すごいもの、強固

な意思をもった人（4R）を指すとして、《特別なもの言説》を構成しているといえる。し

かし現在ではシーマンシップは特別なものではなく（6R）、普通にあるもの（8R）として、

《共通のもの言説》を構成している。この 2つの言説の間に、「経験経て特技がこれって

言っているような人間（６R）」として「私」が位置づけられていることから、《特別なも



 103 

の言説》と《共通のもの言説》を対比させることが、現在の「私」のポジショニングの道

具立てとなっていると解釈できる。つまり、《特別なもの言説》は学生のころの「未熟な私」

を、《共通なもの言説》は経験を積んだ「成熟した私」をポジショニングする道具であると

いえる。また、12Rでは、シーマンシップを社会全般に通じるものとして説明しているに

も関わらず、「ただ一つだけいえること」として、「大荒れの海の中で働かなければならな

い環境の中」で、「ここは俺が守っているって言う責任感」という、船や船乗りに特有なも

のとしてシーマンシップを捉える《特有なもの言説》が構成されているといえる。このよ

うに例外をつくることで、それまでとは異なる（「未熟だった私」でも「成熟した私」でも

ない）、「船乗りの私」のポジショニングが起こっていると解釈できる。 

 

対象者G 

《特有なもの言説》の中で立ち上がる「船乗りの私」 

	
 対象者Gは、シーマンシップは「海を愛する心、船を愛する心、それだけ」であると語

った。海や船を愛するということは船乗り特有なものだと解釈できるため、これを《特有

なもの言説》とした。ここで、言葉では言い表せない（6R）、はっきりした定義はない（8

R）といいながらも、ただ言えるのは〜それだけだと思う（8R）として言い切る矛盾した

表現に注目すると、よくわからない説明し難いものだが、シーマンシップが船乗りに特有

なもの、つまり、それがわかるのは船乗りであり、「船乗りの私」のポジショニングが起こ

っていると解釈できる。 

 

シーマンシップ言説とポジショニング・パターン 

	
 以上の解釈より、実習指導者がシーマンシップ言説を構成する際に、３種類のパターン

でポジショニングが起こりうると考えられる。 

 

①言説の対比と発達する「私」のポジショニング	
 

	
 対象者 Aの語りでは、《精神論言説》と《技術論言説》を対比させることによって、対

象者Ｅの語りでは、《特有なもの言説》と《共通のもの言説》を対比させることで、対象者

Fの語りでは《特別なもの言説》と《共通のもの言説》を対比させることによって、それ

ぞれ昔と今の「私」の位置づけが起こっている。これらのことから、２つの言説を対比さ

せることによって、「未熟だった私」に対比させる形で「成熟した私」がポジショニングさ
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れると考えられる。 

 

②《特有なもの》言説と集団カテゴリー化	
 

	
 対象者Bの語りにおいては、シーマンシップを船乗りに特有なものとして構成する中で、

「私たち船方」と事務屋という位置づけが起こっていた。対象者Ｅの語りでは、同じく《特

有なもの言説》を構成する中で、「私たち船で生活した経験をもつ者」という位置づけが起

こっていた。また、対象者 Gの語りでも、明確な「私たち」の語りはみられないものの、

海や船を愛する心という、海や船に関わりを持たない人間にはわからない（と思われる）

船乗りに特有なものとしてシーマンシップ言説を構成することで、海や船に愛情をかける

者（すなわち船乗り）というカテゴリー化が起こっていると解釈できる。以上より、シー

マンシップを《特有なもの言説》として構成することによって、自集団と他集団の差異化

やカテゴリー化が起き、「私たち」のポジショニングが起こると考えられる。 

 

③言説資源の吟味によって起こる「私」の振り返り	
 

 対象者 Bの語りにおいてシーマンシップは船員特有のものとして捉えられており、シー

マンシップのうちの一つである自己完結について、新たにさまざまなことばやフレーズに

置き換えることを通して吟味をおこなっている。この吟味を通して、船員や船は世間一般

からみたら変な集団である「私たち」、そして、その中の一人である「私」もまた、ものの

見かたが狭いとして、自己への振り返りが起こっている。対象者 Cの語りにおいては、シ

ーマンシップを精神論だと捉えて具体的な例を挙げていくことによって、「私」が発展途上

でわからないことだらけであり、技術の面で勉強が必要である、として自己への振り返り

が起こっている。対象者Dの語りにおいては、シーマンシップを船乗りの使命言説や理想

言説、経験則言説を構成する中で、安全に船を動かすこと、「目先が利いて几帳面」である

こと、培われていくものといった具体的な例を挙げていくことで、未来像である船長にな

るために今の「私」はどうするべきか、という今の自分への振り返りが起こっているとい

える。 

	
 以上より、シーマンシップ言説を構成する際に、多くの言説資源を用いることによって、

現在の「私たち」や「私」の内省が促され、ポジショニングが起こると考えられる。 

 

実習生のアイデンティティ形成を媒介するツールとしてのシーマンシップ 
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 以上よりシーマンシップということばは、言説を構成することを通して、アイデンティ

ティ形成を媒介するツールといえることから、実習生のアイデンティティ形成のための学

習環境をデザインするにあたり、ツールとしてシーマンシップということばを利用するこ

とは有用であると考えられる。このツールを利用してアイデンティティを形成するために

は、シーマンシップ言説をつくり出せるようになることが必要である。そのためには、少

しでも多くの言説資源を使えるように、シーマンシップということばにできるだけ多くア

クセスする経験が必要だと考えられる。語ることによってバラエティに富んだ（複数の）

シーマンシップ言説が構成されることから、実習生が様々な言説資源にアクセスするため

には、実習指導者は実習生に対して、ワンフレーズのことばだけではなく、シーマンシッ

プについて語ってみせることが重要だと考えられる。他に、実習中に「置き換え可能なこ

とばは全てシーマンシップと名づける」というような遊びやゲームも、シーマンシップ言

説資源にアクセスするよい方法であると考えられる。このようなシーマンシップをツール

として利用した学習環境デザインについては 8章で考察する。 
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第4節   実習生が捉えるシーマンシップ言説資源とアクセスの実態【研究6】  

                             

 

 第1項   目的  

 

	
 【研究 4】と【研究 5】では、実習指導者を対象に、船員教育現場におけるシーマンシ

ップ言説について検討を行った。シーマンシップ言説の構築を通した実習生のアイデンテ

ィティ形成のための学習環境デザインのためには、実習生が実習現場でシーマンシップを

どのようなことばとして捉えているのか、また、どのようにシーマンシップということば

にアクセスしているのかを、明らかにする必要がある。そこで本研究では、実習生を対象

に、シーマンシップ言説資源について検討を行うこととした。実習生が語りうるシーマン

シップ言説資源に注目し、船員教育現場において実習生がシーマンシップをどのようなこ

とばやフレーズで説明し、置き換えうるのか検討をおこなう。また、実習現場において実

習生がシーマンシップということばにどのようにアクセスしうるのか、その実態を把握す

ることを目的とする。 

 

第２項   方法  

 

対象 

  乗船実習では、必ずしも同じ実習指導者や乗組員、練習船に乗船するわけではない。つ

まり、実習のたびに同乗する実習指導者や乗り込む船が異なることから、学年ごと、つま

り乗船履歴の違いによって、利用しうるシーマンシップの言説資源やシーマンシップへの

アクセス法に違いが生じると考えられた。そこで船員教育機関 Aのタービン船 Bで実習中

の実習生 308名（乗船１ヶ月（大学１年生）259名、2ヶ月（大学 2年生） 20名、3ヶ

月（大学 3年生と海技大学校生） 29名。全ての実習生が同乗しているわけではなく、そ

れぞれの学年で実習時期が異なる）を調査対象とすることとした。これらの実習生は同じ

船長の船に乗船し、乗船式の船長訓示と、下船式の船長講話において、船長からシーマン

シップとは何かについて聞くという経験をしている。 

 

調査方法 
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   言説はことばやイメージの連鎖によって構成される（Parker, 2004）ことから、本研究

では、シーマンシップについての語られたことの中にみられる連鎖することばやイメージ

を言説資源と定義した。 

	
 シーマンシップ言説資源を収集するために、【研究 4】において、実習指導者を対象に行

った質問紙をもとに作成した、自由記述式質問紙を利用して調査をおこなった。質問紙に

おける教示文は以下の 3つとした。 

・「シーマンシップ」という言葉で思い浮かべるイメージや連想されることばを思いつく限

り書いて下さい。 

・「シーマンシップ」ということばを初めて聞いたのはいつですか、またそれは誰から聞き

ましたか。 

・「シーマンシップ」が使われていた場面があれば書いて下さい。 

・あなたが思う「シーマンシップ」とはどのようなものですか。 

	
 質問紙は、それぞれの教示分の下に空白をつくり、回答の数や長さなどを制限すること

なく、自由に書けるよう工夫した。 

 

分析方法 

	
 回収した質問紙の回答は、著者と大学院生 1名、船員（船員教育を受けた経験をもつ教

育機関外の船員）1名の計 3名が一緒に、回答の分類をおこなった。意見の相違がみられ

たときは、その都度全員の合意が得られるまで協議しながら、シーマンシップ言説資源と、

シーマンシップへのアクセス文脈のカテゴリー化をおこなった。言説資源カテゴリーにつ

いては、【研究 4】で分類された実習指導者のシーマンシップ言説資源カテゴリーを基に分

類をおこなった。どのカテゴリーにも入らない回答があった場合は、新しいカテゴリーを

作成した。全ての回答を分類した後、数量化Ⅲ類分析とクラスター分析を用いて乗船履歴

と言説資源カテゴリー、乗船履歴とシーマンシップアクセス文脈の関係の可視化をおこな

い、乗船履歴１ヶ月〜3ヶ月の実習生がそれぞれ捉えるシーマンシップ言説資源の傾向と、

アクセスした文脈の傾向について検討をおこなった。 

 

第3項   結果と考察  

 

実習生のシーマンシップ言説資源 
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   シーマンシップに関するイメージと定義の回答を分類した結果、20のカテゴリーに分類

され、これをシーマンシップ言説資源とした。この実習生のシーマンシップ言説資源カテ

ゴリー名と各カテゴリーの定義、回答例は Table1 6-6に示した。【研究 4】における実習

指導者のシーマンシップ言説資源カテゴリーのうち再構成したカテゴリーは、〈船員・具体

像〉、〈海や船、道具、関連教育機関に関するイメージ〉の 2つであった。実習指導者の言

説資源カテゴリーである〈船員像〉では、「豪放磊落」や「世界を結ぶ外交官」というよう

な、船員イメージの記述で占められていたが、このカテゴリーに入りうる実習生の回答に

は、船員に関するイメージに加え、「船長」や「2/O（二等航海士）」、「機関長」などの具

体像の回答が見られたことから、定義に具体像を加え、カテゴリー名を〈船員・具体像〉

に改名して再構成した。また同じく、実習指導の言説資源カテゴリーに見られた〈海や船

に関するイメージ〉の定義については、船で使う道具や船以外の船員教育に関連した教育

機関のイメージも実習生の回答にみられたため、定義に道具や関連教育機関に関するイメ

ージを加え、〈海や船、道具、関連教育機関に関するイメージ〉と改名して、カテゴリーを

再構成した。 

	
 また、新たにつくったシーマンシップ言説資源カテゴリーは、〈わからない〉、〈いいもの、

成長につながるもの〉、〈海洋環境に対する関心〉、〈スポーツマンシップ〉の 4つ見出され

た。どのカテゴリーも実習指導者の回答には見られなかった記述で構成されていることか

ら、実習生特有の回答であると考えられる。 

	
 〈わからない〉カテゴリーには、シーマンシップイメージと定義の両方に「わからない」

もしくは記述がなかった回答を分類しており、回答者全体の 1.3%であった。乗船式の船長

訓示で全員がシーマンシップということばにアクセスしているにも関わらず、「わからな

い」、「聞いたことがない」というような回答が見られたことから、実習生がシーマンシッ

プということばにアクセスできるような方法を考える等、工夫する余地があると考えられ

る。シーマンシップということばとつながるイメージや定義が何かしらなければ、シーマ

ンシップ言説も構成することが難しいと考えられるので、何か一つでも書けるような働き

かけを考える必要がある。 

	
 〈いいもの、成長につながるもの〉カテゴリーには他に、「自分たちに求められるもの」

や「なってからもずっと磨いていくもの」という記述も分類された。これらの記述から、

実習生がシーマンシップを、船員になる、もしくは船員としてふるまうための何かしらの

資源として捉えており、良いものとして価値づけていると解釈できることから、定期的に
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シーマンシップについてイメージや定義について考える機会を設け、それまでの意味づけ

と比較するような場があるとよいのではないかと考えられる。 

	
 〈海洋環境に対する関心〉カテゴリーは、大学での環境教育の影響が考えられる。特に

乗船履歴１ヶ月の１年生は、全員が船員を目指しているのではなく、他のコースの学生も

乗っているため、このような回答が見られたのではないかと考えられる。 

	
 〈スポーツマンシップ〉カテゴリーに分類された記述であるスポーツマンシップという

ことばは、「シップ」ということばが似ていることから連想されたのではないかと考えられ

る。また「紳士的ヴァージョン」や「海バージョン」などの記述に見られるように、スポ

ーツマンシップというシーマンシップに似たことばの言説資源が、シーマンシップという

ことばにつながる、つまり、新しいシーマンシップ言説資源になると考えられる。このこ

とから豊かなシーマンシップ言説資源を利用するためには、シーマンシップに似たことば

を挙げてみたり、そのことばとどこが似ていて、どこが違うかについて考えることが有用

だと考えられる。このように、シーマンシップについて連想したり、ことばの違いについ

て考える場を設けることは、シーマンシップ言説構成のための場になりうる、つまり「船

員をする」ための場なりうるのではないかと考えられる。 

 

実習生の乗船履歴と言説資源の関係 

   実習生の乗船履歴（１ヶ月〜3ヶ月）と、シーマンシップ言説資源の関係を可視化した

図を Figure6-2に示した。言説資源カテゴリーに、それぞれ乗船履歴の〈１ヶ月〉、〈2ヶ

月〉、〈3ヶ月〉のカテゴリーを加え、表側に回答者、表頭に言説資源カテゴリーと乗船履

歴カテゴリーをとって、2値データで入力した数量化Ⅲ類分析の結果、固有値は数量 1が

0.21、数量 2が 0.12であった。数量 1を横軸、数量 2を縦軸とした 2次元平面上にカテ

ゴリー数量をプロットし、カテゴリー数量をクラスター分析（Ward法）によって分類し

たところ、7つのクラスターが見出された。 

	
 〈1ヶ月〉カテゴリーが含まれるクラスターには、〈スポーツマンシップ〉、〈海洋環境に

対する関心〉、〈船乗りの習慣・精神〉という 3つのカテゴリーがまとまって布置した。こ

の結果から、乗船履歴１ヶ月の実習生にとってシーマンシップは、他のことばの置き換え

や、船員に特有な精神や習慣として捉えられたり、海洋環境に対する関心として捉えられ

る傾向があると解釈できる。 

	
 〈2ヶ月〉カテゴリーが含まれるクラスターには、〈作業・訓練〉、〈わからない〉という 
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2つのカテゴリーがまとまって付置した。〈わからない〉カテゴリーが乗船履歴 2ヶ月と同

じクラスターに布置した理由として、〈わからない〉カテゴリーの半数（2名）の回答が乗

船履歴 2ヶ月の実習生の回答であったために、これらのカテゴリーが同じクラスターに布

置したのではないかと考えられる。また〈作業・訓練〉カテゴリーが乗船履歴 2ヶ月のク

ラスターに布置した理由としては、2度目の実習で、船上での作業にだんだん慣れてきた

ため、具体的な作業や訓練名が回答されたからではないかと考えられる。 

	
 〈3ヶ月〉カテゴリーが含まれるクラスターには、〈安全意識〉、〈運航技術・知識〉、〈仕

事に必要な能力〉という 3つのカテゴリーがまとまって布置した。1回目、２回目の乗船

に比べて乗船が 3度目になると、様々な船の人工物や出来事、実習指導者や乗組員にアク

セスする機会も増えること、また、徐々に専門科目も増えていくことから、シーマンシッ

プということばに関することばやフレーズにアクセスする機会も多くなっていると考えら

れる。このことから、乗船が 3度目になると、シーマンシップということばについて考え

る際、安全意識や技術・知識、仕事に必要な能力というような、船をいかに動かすかとい

う運航に関わる実践に注目するようになり、これらのカテゴリーが布置したのではないか

と考えられる。 

	
 その他の 4つのクラスターは、どの乗船履歴の実習生もシーマンシップ言説資源として

挙げられうると考えられる。 

 

実習生のシーマンシップへのアクセス文脈 

	
 シーマンシップということばにアクセスする文脈についての回答を分類した結果、16の

カテゴリーが生成された（Table6-7）。このシーマンシップアクセス文脈カテゴリーに、

それぞれ乗船履歴の〈１ヶ月〉、〈2ヶ月〉、〈3ヶ月〉のカテゴリーを加え、表側に回答者、

表頭にアクセス文脈カテゴリーと乗船履歴カテゴリーをとって 2値データで入力し、数量

化Ⅲ類で分析を行った。その結果、固有値は数量 1が 0.20、数量 2が 0.10であった。数

量 1を横軸、数量 2を縦軸とした 2次元平面上に、カテゴリー数量をプロットしして作図

したものが Figure6-3である。さらに数量 1、数量 2のカテゴリー数量をクラスター分析

（Ward法）によって分類したところ、4つのクラスターに分類された。 

	
 乗船履歴〈１ヶ月〉カテゴリーが含まれるクラスターには、《乗船式・船長訓示》、《下船

式・船長講話》、《船長》、《１年生のとき》、《覚えていない》という 5つのカテゴリーが布

置した。このことから、乗船１ヶ月の実習生は、初めての乗船式や下船式での船長が語る 
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シーマンシップを挙げる傾向があるといえる。2ヶ月や 3ヶ月の実習生の乗船式や下船式

でも船長から聞いているが、初めての乗下船式で聞いた話は実習生にとってインパクトが

強かったと考えられる。また対照的に、このクラスターの中に《覚えていない》カテゴリ

ーが布置していたのは、乗船履歴１ヶ月の実習生の乗る練習船には、船員になるコース以

外の実習生も同乗しており、そのような船員コース外の実習生は、学校の単位をとるため

だけに実習に参加していることから、シーマンシップということばに興味や注意を払って

いないといえる「覚えていない」というような回答が混じっているためと考えられる。 

	
 続いて、乗船履歴〈2ヶ月〉カテゴリーが含まれるクラスターには、《実習中・乗船中・

当直中》、《教官・乗組員》、《初めて聞いた》の 3つのカテゴリーが布置した。2度目の乗

船の実習生は実習への参加にだんだん慣れてきており、乗船履歴１ヶ月の実習生に比べる

と、さまざまな具体的な作業や訓練の中でシーマンシップということばにアクセスする機

会が多いと考えられる。このようにシーマンシップへのアクセスの機会が多くなっている

にも関わらず、また調査対象となった実習生が乗船した練習船では、船長訓示と船長講話

において船長がシーマンシップについて触れていたにも関わらず、《初めて聞いた》という

回答がみられたことから、実習生はシーマンシップということばにアクセスしきれていな

いことが窺える。実習生がより多くシーマンシップにアクセスする機会をつくるためには、

実習中にもっと実習指導者が、実習生に対して意識的にシーマンシップということばを使

ってみることが有用だと考えられる。たとえば、実習生に対して「シーマンシップって何

だと思う？」というような質問を投げかけてみたり、その質問に対して実習生がシーマン

シップということばについて考えたり、実際にどのようなものと捉えるのか語れるような

場を設けることが考えられる。 

	
 乗船履歴〈3ヶ月〉のカテゴリーが含まれるクラスターには、《学校・講義・寮》、《部活》、

《大学の教員・寮長・先輩・クラブの監督》、《友達》、《2年生のとき》、という 5つのカテ

ゴリーが付置した。乗船が 3ヶ月になると、乗船履歴１ヶ月や２ヶ月の実習生に比べて大

学で過ごす時間が長くなるため、学校や講義、寮、部活というような練習船以外の場や、

大学の教員や寮長、クラブの監督というような実習指導者以外の人物によるシーマンシッ

プにアクセスする機会が多くなるためであると考えられる。 

	
 乗船履歴のカテゴリーが含まれないクラスターには、《家族》、《本・映画・ニュース・新

聞・パンフレット》、《大学入学前》という 3つのカテゴリーが布置した。この結果より、

これらのアクセス文脈は、どの乗船履歴の実習生も経験をもちうると考えられる。 
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 以上のように乗船履歴によって、シーマンシップということばへのアクセスの文脈や、

イメージや定義などの言説資源の回答傾向が見られることが明らかになった。ここで本研

究では、乗船履歴によってみられた利用されるシーマンシップ言説資源やアクセス文脈の

傾向は、発達段階によるものとは考えない。確かに、乗船履歴ごとに利用されるシーマン

シップ言説資源が分かれたことによって、乗船履歴１ヶ月の段階ではシーマンシップは船

乗りの習慣・精神、海洋環境に対する関心、スポーツマンシップとして捉える傾向があり、

乗船履歴 2ヶ月の段階になると…という説明もできるかもしれない。しかし状況論では、

発達とは段階を踏むものではないと考える (Holzman, 2007)。乗船履歴ごとに利用される

シーマンシップ言説資源が分かれた理由としては、学年ごとに練習船実習がおこなわれる

のだが、それぞれの学年によって同乗する練習船乗組員が異なることが考えられる。シー

マンシップということばへのアクセス文脈がそれぞれ異なることで、アクセスしうるシー

マンシップ言説資源も学年ごとに異なってくるだろう。また、乗船履歴１ヶ月では船長訓

示や船長講話というようなフォーマルな場においてシーマンシップにアクセスしているが、

2ヶ月、3ヶ月となるにつれて、実習中や当直中、友だちやクラブの監督というように、

だんだんフォーマルな場面以外においてもシーマンシップということばにアクセスできる

ようになるといえる。このことから実習生は、繰り返し色々な場面で経験することを通し

て、シーマンシップということばを自分のものとしていくと考えられる。つまりシーマン

シップ言説資源の回答傾向は、段階を踏んだ発達・変化からではなく、アクセス方法が広

がっていくこと（シーマンシップということばに触れる機会を増やしていくこと）によっ

て説明できる。 

	
 それでは、それぞれの乗船履歴をもつ実習生に対して、どのようなアクセス法が有用で

あるか考えてみたい。まず乗船履歴１ヶ月目の実習生は、4月に大学入学して約 3ヶ月で

ようやく大学生活に慣れた頃に１ヶ月間の乗船実習が始まる。今回の実習生に対しては、

船長が乗船式で予めシーマンシップについて話しており、初めての乗船からインパクトも

強かったのも相まって、多くの実習生がシーマンシップについて何かしら記述できたので

はないかと考えられる。このように、初めての航海の乗船式からシーマンシップというこ

とばにアクセスすることで、実習を通して自分なりの意味づけが可能になるだろう。また、

本や映画など、指導者が考えるシーマンシップと近い内容の媒体を実習生に紹介するのも、

実習生がシーマンシップということばにアクセスする方法としてよいのではないかと考え

られる。 
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 乗船履歴 2ヶ月の実習生は、乗船 1ヶ月目の実習に比べると船の生活に慣れてきており、

実習への参加がよりスムーズになってくると考えられる。その中では、具体的な作業や訓

練を思い浮かべることによってシーマンシップを捉えるようになるのではないかと考えら

れる。ただこの時点においても《初めて聞いた》と回答する実習生がみられることから、

この時期に回答される傾向がある作業中や訓練中に、実習指導者が意識的にシーマンシッ

プということばを使うことで、実習生はことばにアクセスできるようになり、より多様な

意味のつながりをつくり出す（より多くのシーマンシップ言説資源を回答することができ

る）ことが可能になるのではないかと考えられる。 

	
 乗船履歴 3ヶ月の実習では、より「船員としてふるまわなければならない」という考え

かたが根付いてきており、「いかに船を動かすか」という運航技術や知識、安全に船を動か

すためにはどうすればよいかといった安全意識に注意が向けられると考えられる。この時

期には、すでに船員になると決めた実習生が多いと考えられることから、シーマンシップ

ということばがどのようなものか意味づけし、自分なりに語る機会を頻繁に設けることが

重要だと考えられる。つまりシーマンシップ言説構成の場を設けることが、すなはち「船

員をする」ための場を設けることになり、実習生の船員アイデンティティ形成につながる

のではないかと考えられる。 
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第５節   実習生のアクセスした言説資源の利用の検討【研究7】  

 

 
第1項   目的  

 

	
 【研究 6】では、乗船履歴１ヶ月の実習生のシーマンシップアクセス文脈カテゴリーと

して、《乗船式・船長訓示》、《船長》が布置していたことから、調査対象となった乗船履歴

１ヶ月目の実習生は、シーマンシップの意味づけをおこなう際、乗船式で船長が語ったシ

ーマンシップ言説を利用する傾向があることが明らかになった。そこで本研究では、乗船

式（船長訓示）における船長のシーマンシップ言説資源が、実習生によって、どのような

言説資源が参照され、どのように利用されるのか検討し、実習生がアクセスした言説資源

を利用して、どのようにシーマンシップということばを自分のものとしていく傾向がある

のか明らかにすることを目的とする。 

 

第2項   方法  

 

対象 

	
 分析対象は、船長訓示の原稿から抜き書きしたシーマンシップに関する記述と、【研究 6】

で収集した、乗船履歴１ヶ月の実習生（259名）のシーマンシップに関する自由記述式質

問紙に対する回答とした。なお、船長訓示では原稿に忠実に従って語ったことを船長に確

認している。 

 

分析方法 

	
 まず、実習生によって船長訓示や船長のシーマンシップ言説資源のうち、どの言説資源

が利用される傾向にあるのか明らかにした。【研究 6】において、乗船履歴１ヶ月のクラス

ターに《乗船式・船長訓示》、《船長》の２つのカテゴリーが布置していたため、【研究 6】

で得た実習生のシーマンシップ言説資源とアクセス文脈のデータのうち、乗船履歴１ヶ月

の実習生のデータのみを対象とした。シーマンシップ言説資源とアクセス文脈の関係を可

視化するため、言説資源とアクセス文脈カテゴリーを表頭に、表側に回答者をとって 2値

データで入力して数量化Ⅲ類分析をおこなって平面上にカテゴリーをプロットし、クラス
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ター分析（Ward法）を用いてカテゴリーをまとめた。 

	
 次に、船長が船長訓示において利用したシーマンシップ言説資源を明らかにした。著者

を含む 2名で、船長訓示の原稿からシーマンシップに関する記述を抜き出した。その記述

を対象に、【研究 6】における実習生のシーマンシップ言説資源カテゴリーの定義と照らし

合わせて言説資源カテゴリーを同定していき、これを船長訓示において船長が利用したシ

ーマンシップ言説資源とした。 

	
 続いて、船長と乗船履歴１ヶ月の実習生の言説資源カテゴリーと、各カテゴリーに含ま

れる具体的な記述の比較をおこなった。《船長》や《乗船式・船長訓示》カテゴリーに分類

された乗船履歴１ヶ月の実習生のシーマンシップ言説資源カテゴリーのうち、船長が利用

したシーマンシップ言説資源カテゴリーを同定し、同じシーマンシップ言説資源カテゴリ

ーに含まれる具体的記述について、どの言説資源が反復されているのか、また、同じカテ

ゴリーに分類されながらも具体的記述にどのような違いがみられるのかについて比較し、

乗船履歴１ヶ月の実習生のシーマンシップ言説資源において、どのような意味の広がりが

見られるか検討をおこなった。 

 

第3項   結果と考察  

 

乗船履歴１ヶ月の実習生のシーマンシップ言説資源とアクセス文脈 

	
 数量化Ⅲ類分析の結果、固有値は数量 1が 0.23、数量 2が 0.17であった。数量 1を横

軸、数量 2を縦軸にとった 2次元平面上にカテゴリー数量をプロットした作図を Figure 

6-4に示した。この数量 1、数量 2のカテゴリー数量をクラスター分析（Ward法）した結

果、8つのクラスターに分類された。この 8つのクラスターにおいて、《船長》と《乗船式・

船長訓示》カテゴリーが含まれるクラスターには、〈人間関係に関する態度・心構え〉、〈船

内生活の特徴〉、〈リーダーシップとチームワーク〉、〈規律・規則を守ること〉、〈スポーツ

マンシップ〉、〈安全意識〉、〈仕事に必要な能力〉、〈仕事に対する心構え〉、〈船乗りの習慣・

精神〉、という 9つのシーマンシップ言説資源カテゴリーがまとまって布置した。この結

果より、本調査において、船長や乗船式、船長訓示において初めてシーマンシッップとい

うことばにアクセスしたと回答した実習生は、9種類のシーマンシップ言説資源を回答す

る傾向があると考えられる。 
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実習生に参照された船長のシーマンシップ言説資源 

	
 船長訓示におけるシーマンシップに関する記述を Table 6-8に示した。船長訓示で船長

が語ったシーマンシップに関する記述のうち、「船舶の運用術」と「運航技術」は〈運航技

術・知識〉カテゴリーに分類された。また、「船舶職員としての行動規範・態度」と「資質」

は〈船乗りの習慣・精神〉カテゴリーに、「友愛協調の精神」と「コミュニケーションの能

力」は〈人間関係に関する態度や心構え〉カテゴリーに分類され、結果として、船長訓示

における船長のシーマンシップ言説資源は 3つのカテゴリーに分類された（Table 6-9）。

このうち、乗船式や船長訓示、船長によって初めてシーマンシップということばにアクセ

スした実習生が回答したシーマンシップ言説言説と一致したのは、〈人間関係に関する態

度・心構え〉、〈船乗りの習慣・精神〉の 2つのカテゴリーであったことから、実習生がシ

ーマンシップを語る際に利用しやすい言説資源であると考えられる。その理由として、〈人

間関係に関する態度・心構え〉カテゴリーに含まれる事がらは、実習生にとって船内生活

の中でもっとも身近なことであるため、また、〈船乗りの習慣・精神〉カテゴリーに含まれ

る事がらは、初めて乗船実習を体験する実習生にとってインパクトが強かったために、多

くの実習生の反復がみられたのではないかと考えられる。一方、実習生にとって〈運航技

術・知識〉カテゴリーのシーマンシップ言説資源が反復されにくい理由としては、初航海

の実習生がまず慣れなければならないことは船内生活をスムーズに送ることであり、まだ

船を動かす実践経験が浅く、船を動かす技術や知識が身近に感じられにくかったためであ

ると考えられる。 

	
 次に、船長や船長訓示、乗船式によりアクセスしたと回答した実習生のうち、船長訓示

のシーマンシップ言説資源と同じカテゴリーの言説資源を回答した実習生は 47名であっ

た。実習生が回答したシーマンシップ言説資源の具体的記述と、船長のシーマンシップ言

説資源の具体的記述の比較を行った結果を Table 6-10に示した。 

	
 船長訓示の〈運航技術・知識〉カテゴリーに分類された「船舶の運用術」と「運航技術」

という 2つの具体的記述は、どちらも船を動かす方法として解釈されたこと、同様に実習

生の〈運航技術・知識〉に分類された、操縦技術、航海技術、機械技術、船を動かす技術

というような、どの具体的記述も同じ意味をもつと捉えられたことから、一つの下位カテ

ゴリーとしてまとめた。 

	
 船長訓示の〈船乗りの習慣・精神〉カテゴリーに分類された「船舶職員としての行動規

範・態度」という具体的記述は、船員に求められる種々の事がらとして、また「資質」は 
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もともと持ち合わせているような船員に適した性質として解釈し、2つの下位カテゴリー

として分類した。この解釈に基づいて、実習生の〈船乗りの習慣・精神〉カテゴリーに分

類された具体的記述の分類をおこなった。それぞれの下位カテゴリーに分類された具体的

記述を検討した結果、実習生の「船舶職員としての行動規範・態度」に分類された回答に

は、①「海の漢（13）」、「海の男（24, 219）」など、船舶職員や船員、船乗りとは異なる

表現が用いられていること、②「船だけでなく社会全体にも通用する(17)」というような、

船の世界にとどまらず社会全体という一般化した捉えかたがみられること、③船長訓示で

語られている行動規範や態度とは対照的な精神や魂などの表現が用いられていること（20,

 31, 35）、④「誇り（1, 56）」や「大切なこと（61, 84, 123）」など、シーマンシップを

価値づける表現が用いられていること、という特徴がみられた。 

	
 船長訓示において〈人間関係に関する態度や心構え〉カテゴリーに分類された「友愛協

調の精神」という具体的記述は、他者に対する気遣いや思いやりとして解釈し、また「コ

ミュニケーション能力」という具体的記述は、他者との意思疎通法に関することとして解

釈されたことから、2つの下位カテゴリーに分類することとした。この解釈に基づいて、

実習生の〈人間関係に関する態度や心構え〉カテゴリーに分類された具体的記述を 2つの

下位カテゴリーに沿って分類をおこなった。この 2つの下位カテゴリーのうち、「友愛協

調の精神」に分類された実習生の具体的記述には、⑤「人を思いやる（22）」や「常に他

人のことを考える（123）」というような、他者に対する振舞いかたの具体的な記述だけで

はなく、「自分のことはもちろん（39）」や「自分勝手な行動をしない（82）」というよう

な、‘他者’とは対照的な‘自己’についての記述がみられる、⑥「フレンドシップに似

たようなもの（219）」というような、シーマンシップに似たことばを利用した表現がみら

れる、という特徴が明らかになった。 

	
 	
 以上より、実習生が船長の語ったシーマンシップ言説資源と同じカテゴリーの言説資

源を回答していても、実習生はアクセスし得た言説資源をそのまま反復するだけではない

ことが明らかになった。実習生が利用したシーマンシップ言説資源カテゴリーの具体的記

述の特徴としてまとめた表を Table 6-11に示した。実習生は船長の利用したシーマンシ

ップ言説資源を参照する際、船舶職員や船員、船乗りとは異なる表現を利用したり、シー

マンシップに似たことばを利用したりする『表現の置き換え』、船の世界だけではなく、よ

り広い世界にもあてはめる『一般化』、他者だけではなく自己、行動規範や態度だけではな

く道徳や魂というような元の意味に新しい意味や対照的な意味を付け加えた表現を利用す 
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る『拡張』、大切なもの、いいものというような価値づける表現を利用する『価値づけ』、

という 4つの特徴があることが明らかになった。このような表現の置き換え、一般化、拡

張、価値づけという方法を採用し、シーマンシップを意味づけていくことによって、シー

マンシップの意味をどんどん変更していく実践へとつながっていくと考えられる。つまり、

表現の置き換え、一般化、拡張、価値づけというような方法は、ことばの拡散的模倣であ

るといえ、どんどんシーマンシップということばを自分のものとして使えるようになって

いくためには重要な模倣の方法であると考えられる。このようなことばの拡散的模倣を行

うためには、学校や実習場面での仲間や指導者などの他者や道具とのやりとりを通して、

シーマンシップということばを含んだ、船の世界のモノ・コト・ヒトに関する様々なこと

ばやフレーズにアクセスする必要があると考えられる。 

 

実習生とシーマンシップ言説資源 

	
 【研究 6】では、〈わからない〉、〈いいもの・成長につながるもの〉、〈海洋環境に対する

関心〉、〈スポーツマンシップ〉という、指導者とは異なるシーマンシップ言説資源の回答

がみられたことから、実習生特有のシーマンシップ言説資源があることが明らかになった。

また、乗船履歴の違いによって言説資源の回答傾向が見られたことから、経験が増すにつ

れて、シーマンシップということばへのアクセスする文脈も増え、利用する言説資源が異

なることが明らかになった。アクセス方法も乗船履歴によって異なることから、乗船経験

が長くなるにつれてフォーマルな場面以外でもアクセスできるようになり、繰り返しいろ

いろな場面でシーマンシップということばを見聞きすることようになると考えられた。こ

こで注意すべきことは、シーマンシップ言説資源の利用傾向を、「何年生だから（乗船履歴

何ヶ月目だから）、このシーマンシップ言説資源を利用する」という段階的な発達の視点か

ら捉えるのではないということである。あくまで、アクセス文脈や、アクセスし得たシー

マンシップ言説資源の質量との関係で捉えるべきであり、もしかすると乗船履歴が短い実

習生が、乗船履歴の長い実習生よりシーマンシップについてしっかり語ることができる（シ

ーマンシップ言説資源をたくさん回答できたり、自分のことばとして語ったりすることが

できる）こともあるだろう。このことからも、実習生がシーマンシップということばに出

来るだけアクセスできるような工夫は必要だと考えられる。たとえばアクセス方法に関し

て見てみると、シーマンシップに全員が乗船式でアクセスしているにも関わらず、「知らな

い」、「わからない」と答える実習生がいたことから、アクセス方法にもっと何らかの工夫
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の余地があると考えられる。例えば今回の船長訓示のように船長が考えるシーマンシップ

について話すと同時に、実習の最後にそれぞれの実習生が考えるシーマンシップについて

聞くというような教示をすることは、実習生がシーマンシップということばに注意を向け

る一つのきっかけとなるのではないかと考える。 

	
 【研究 7】では、実習生がアクセスしたシーマンシップ言説資源を参照する際、必ずし

も同じことばを反復しているだけではないことが明らかになった。実習生は、似たことば

や異なる表現を利用する『置き換え』、意味の『一般化』、意味の『拡張』、ことばの『価値

づけ』というようなことばの拡散的模倣を通して、ことばの意味をどんどん変更していき、

シーマンシップを自分のものにしていくことが明らかになった。このようなことばの拡散

的模倣を可能にするためには、できるだけ多くの利用できる材料、つまりシーマンシップ

言説資源が必要だと考えられる。そのためには様々な場所や、様々な人によって語られる

ような、シーマンシップということばを見聞きする機会を増やすことが、重要だと考えら

れる。 

	
 以上までの【研究 6】〜【研究 7】においては、実習生にシーマンシップについての質

問をし、意識的にシーマンシップについて考えてもらうことを通して得られた回答を、デ

ータとして検討をおこなってきた。それでは、シーマンシップについて問うていない文脈

においては、どのくらいの実習生がシーマンシップについて語りうるのだろうか。実習生

は日常生活において、意識的にシーマンシップということばに注意を向けているのだろう

か。また、シーマンシップについて語る際に、どのようなシーマンシップ言説資源を利用

し、どんなシーマンシップ言説を構成するのだろうか。シーマンシップということばを、

実習生が「船員をする」ための利用できるような、船員アイデンティティ形成のための学

習環境デザインのためのツールとして考えるためには、実習生による日常のシーマンシッ

プということばの利用について検討する必要があると考えられる。 

	
 そこで 7章では、シーマンシップが問われていない文脈において、シーマンシップが実

習生によってどのように語られうるのか検討を行うこととする。具体的にシーマンシップ

が問われていない日常的な文脈の一つとして、次章の 2つの研究では、実習感想文に注目

することとした。練習船実習では下船前に実習感想文を書かせることが習慣となっており、

書かれた感想文は、実習を評価したり改善したりするためのツールとして利用されている。

このような実習感想文のような経験を物語る場は、実習生が自己を振り返るツールとなる

ことも指摘されている（Langer, 2002; Hübner, 2010; 茂呂, 1988; Schön, 1983）。そこで
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練習船実習で実施された実習感想文を、実習中の自己を振り返る道具として捉え、実習感

想文の中でどのようなアイデンティティが形成されうるのか、また、どのくらいの実習生

が、シーマンシップを問われていない文脈において自発的にシーマンシップについて語り

うるのか（もしくは、実習生によって日常的に盛んに語られ、利用されうることばである

のかどうか）、実習生はどのようなものとしてシーマンシップ言説を構成するのか、につい

て検討し、実習生がアイデンティティを形成するための学習環境デザインにとって、シー

マンシップということばと実習感想文をいかに利用できるのかについて考えてみたい。 
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第７章    
実習感想文と学習環境のデザイン 

 
 

第１節  下船前感想文における実習生のアイデンティティ形成【研究8】  

                                                                    

 
 
   第 1項   目的  

 

	
 これまで教育現場における演習や実習についての感想文は、教育効果を探るため、また、

思考力や判断力、表現力といったものを育成するための道具として捉えられてきた。たと

えば保育実習現場 （佐伯, 2009）や、看護実習現場（永山ら, 2006; 入澤・田村, 2003）、

社会福祉援助技術演習（片岡・岡崎，2008）、大学生の高齢者疑似体験実習現場（湯川ら，

2003）などにおける学生の演習・実習感想文研究では、実習がどのような学びの機会とな

ったのか、実習では学生によって何が学ばれたのかというような演習や実習の効果を明ら

かにし、実習の効果測定や教授法のあり方について検討している。また、沖縄県立総合教

育センター（2010）では、専門高校生が身につけるべき力として、思考する力、判断する

力、表現する力を挙げ、実習後に振り返りや疑問、これからの課題についてレポートを書

くことによってこれらの力が高められること、そのためには文章力を高めることが重要で

あると示唆している。このような演習や実習についての感想文研究では、実習感想文は効

果性の測定や教授法のあり方を探るための道具として、また、身につけるべき力を高める

ためのツールとして捉えているといえる。つまり、「何が学ばれるべきか」という学習目標

を設定したり、「目標にたどり着くまでにどのような学習活動が必要か」というような手段

に注目したりするような、目的—活動の直線モデルで学習を捉えられており、学習する内容

や活動は予め決められたことであり、学習者に共通するものという考えかたが前提となっ

ているといえる。 

	
 一方で演習や実習についての感想文は、学習者の経験の振り返りを「書く」場であり、

また、自己を表す場につながるような、学習者によってつくり出される学習の場として捉

えられている。たとえばラーニングジャーナルは毎回の授業後に学んだことや課題を自分
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のことばで書いて提出する「自己の学習の記録」であるが、これを実践することは、学習

を自己の仕事や経験に結びつけるために効果的な教授支援ツール（Langer, 2002）となる

ことや、学習者がテーマや内容を自由に設定することが可能であり、自発的に学べるよう

な自己制御型学習の媒体（Hübner, 2010）であると考えられている。つまり、書くプロセ

スを通して、思考や理解を促し、明確にしていき、自己のその都度の状態を表すことがで

きるといえるだろう。茂呂（1988）は、書くこととは意味をつくり出し変化させる対話の

過程であり、自分のことを自分自身に語る自己との対話の場であると示唆している。また

Schön（1983）は、実践者は行為中の省察だけではなく、実践の事後に出来事の意味を振

り返ったり、実践の中の出来事を対象化し、検討することによって、自己との対話を展開

すると示唆する。このように演習や実習に関する感想文は、過去の事実志向のストーリー

を物語ることを通して、それまでの行為の中で形成してきた出来事やものごとに対する理

解を意味づけすることにより、実践の構造や問題を明らかにしたり、それらを捉え直した

りするとともに、自己との対話を含んだ反省的実践の場になりうるといえる。つまり、こ

のような視点にたつと、演習や実習についての感想文は、学習目標-学習活動という単純な

直線モデルの学習観における効果測定のツールではなく、学習者が自由に意味を生み出し

て変化させ、また、自己を表す、つまりアイデンティティを形成する場を提供することが

可能なツールとして考えることができると考えられる。このような見かたは、学習者が感

想文をどのような学習の場としてつくり出しているのかというような、学習者の視点によ

る実習感想文を取り入れた学習環境のデザインを可能にすると考えられる。 

	
 そこで本研究では、実習感想文を自己との対話、つまりアイデンティティ形成の場とし

て捉え、実習感想文を書くことを通して、どのようなアイデンティティが、いかに形成さ

れうるのか検討することを目的とする。またこの検討をもとに、実習感想文をツールとし

て船員教育現場に再配置するという学習環境のデザインについて検討するため、練習船実

習現場において実習感想文をいかに利用すれば実習生のアイデンティティの学習に有用な

ツールとなりうるのかという視点から考えたい。 

	
 実習感想文における実習生のアイデンティティ形成を分析する切り口として、本研究で

はポジショニング（positioning）概念に注目する。Harré & van Langenhove（1999）は

アイデンティティを、生み出されるストーリーラインの中で、つじつまの合った参加者と

して、自己を観察可能で主体的なものとしてポジショニング （positioning）すること（自

己を位置づけること）として捉える。つまりこの概念では、自己や他者は物語を通して何
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者かにポジショニングされることによってつくり出されるものであり、主体やアイデンテ

ィティを言語による構成体として捉える（鈴木, 2007）。実習感想文を、経験ストーリーを

語る場として捉えれば、実習生は実習感想文を書くことを通して、自己を何者かにポジシ

ョニングしている、つまりアイデンティティを形成していると考えられる。 

	
 以上のことから本研究では、実習感想文では実習生が自己の経験についてどのようなス

トーリーを語り、その中で自己をどのようなポジショニンに位置づけているか検討するこ

とを目的とする。 

 

 第2項   方法  

 

対象 

	
 分析対象は、船員教育機関 Aの練習船に乗船している航海訓練所所属の練習船で 9ヶ月

間の乗船実習を終えた実習生 98名と、6ヶ月間の実習を終えた実習生 86名（計 184名）

によって書かれた下船前実習感想文（800字詰め原稿用紙）である。実習感想文は、一人

につき原稿用紙 1〜3枚の長さで書かれていた。9ヶ月間の乗船実習を終えた実習生はタイ

トルとして「実習を終えるにあたって」が教示されており、一方、6ヶ月の実習を終えた

実習生に対しては、感想文のタイトルは教示されてはいなかった。 

 

分析方法 

ポジショニングの同定 

	
 実習生が感想文で採用する語り口のデータを広く収集するため、データに密着して（gr

ounded on data）まとめあげられ、手続きも体系化されているM-GTA：修正版グラウン

デッド・セオリー・アプローチ （木下, 2007）を用いて分析を行った。M-GTAはデータ

の細かな切片化はせず、データの解釈から直接概念を生成する解釈重視のコーディング法

をとること、データ解釈、概念やカテゴリー生成の全てに渡り、継続的に比較法を組み込

む、という特徴がある。本研究では 9ヶ月間の実習を終えた 98名の感想文に 1〜98の通

し番号を、6ヶ月間の実習を終えた 86名の感想文に 99〜184の通し番号をつけ、1から

順に読んでいき、以下の①〜⑦に示した手順に沿って分析をおこなった。なお、本研究で

は分析結果について、著者と現役の船員 1名の合計 2名によって、数回にわたって結果の

妥当性の検討をおこなった。この作業は、異なる複数の理論的立場からデータを検討する
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ことによって、研究者の個人的なものの見かたによる歪みを最小限に押さえることができ

ると考えられるためである（徳舛, 2007）。手順は以下のとおりである。 

①概念の生成：どのような語り口がみられるか、どのようなポジショニングが起きている

か、に照らし合わせ、概念となる可能性のある部分を一つの具体例として概念生成を行

った （オープン・コーディング）。特にポジショニング概念には「私」に関する記述を

分類した。 

②分析ワークシートの作成：概念生成のため、分析ワークシートに概念名、概念の定義、

具体例とデータ番号を記入した。また、その概念の対極例、矛盾例、その他の解釈案、

概念間の関連についての解釈について記入を行った。 

③理論的サンプリング：本研究では 184名分の感想文について、通し番号 1から順に分析

を行った。 

④対極例・矛盾例の確認：生成された概念の対極例、矛盾例があった場合には、その概念

の解釈を検討しなおし、新しい概念の生成を行った。この作業により、解釈が分析者の

恣意的・操作的になる危険を防ぐことができる。 

⑤理論的飽和：収集データの範囲において、生成された全ての概念において具体例、対極

例、矛盾例がないことが確認され、新たな概念が生成される可能性がなくなった 143

番時点で、概念生成に関する理論的飽和化に達したと判断した。 

⑥収束化：類似した概念を分類し、カテゴリー、カテゴリー・グループにまとめる収束化

を行った。カテゴリーの作成は関連のありそうな概念を、全ての概念について個別に検

討してまとめた。カテゴリー・グループも同じようにカテゴリー間の関連に基づいて作

成した。ここでは、概念間の意味の近さ、実践の類似度、時間的・文脈的近さを、カテ

ゴリー間の関連とした。 

⑦分析結果の表示：⑥の分析に従ってカテゴリーやカテゴリー・グループ間の関連に基づ

いて、ポジショニングが起こる過程を適切に表現する空間配置をおこない、実習感想文

におけるアイデンティティの形成の図を作成した。 

    

   第 3項   結果と考察  

 

概念、カテゴリー、カテゴリー・グループ 

   実習感想文の記述を分類した結果である、生成された概念と概念の定義、それぞれの概
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念に分類された具体例を Table 7-1に、概念とカテゴリー、カテゴリーグループを Table 

7-2に示した。 

	
 概念（以下より【 】で括って示す）は、船内で体験したことや見たことなど事実に関す

る記述をまとめた【船内生活】、失敗したりで出来なかったことに関する記述をまとめた【失

敗・できなかったこと】、自分なりに考えたり行ったことに関する記述をまとめた【自分な

りの実践】、船外での出来事に関する記述をまとめた【船外生活】、実習を良いものや貴重

なものとして肯定的に捉える記述をまとめた【実習の肯定化】、実習を辛いもの、嫌なもの、

不安なものとして否定的に捉える記述をまとめた【実習の否定化】、実習をとして学んだこ

と、身についたこと、わかるようになったこと、出来るようになったことに関する記述を

まとめた【学んだ・身についたこと】、自分の良かった所や頑張ってきたことに関する記述

をまとめた【自負】、実習での心残りや、やり残したことに関する記述をまとめた【後悔】、

自分の足りないところや反省に関する記述をまとめた【欠点と反省】、今後しよう、なろう

と考えることに関する記述をまとめた【抱負・決心】、今後しようと考える具体的事項に関

する記述をまとめた【課題】、乗組員に対する感謝に関する記述をまとめた【感謝】、乗組

員への挨拶に関する記述をまとめた【挨拶】、乗組員に対する謝罪に関する記述をまとめた

【謝罪】、乗組員に対する誓いに関する記述をまとめた【誓い】、実習内容の提案に関する

記述をまとめた【提案】、実習内容の要望についての記述をまとめた【要望】、実習内容に

対する情報提供に関する記述をまとめた【情報提供】、変化や成長したものとして自己を表

す記述をまとめた【変化・成長した私】、特別なものとしての自己を表す記述をまとめた【特

別な私】、未熟なものとして自己を表す記述をまとめた【未熟な私】、船が嫌いな自己を表

す記述をまとめた【船が嫌いな私】、実習を通して変化していない、もしくは変化したかわ

からないものとして自己を表す記述をまとめた【変化の実感がない私】、この先なるであろ

う自己を表したり、従事するであろう事がらについての記述をまとめた【未来の私】、以前

の自己や従事していた事がらについての記述をまとめた【過去の私】、という 26の概念に

分類された。 

	
 カテゴリーとカテゴリー・グループは手順⑥で示したように、概念間の意味の近さ、実

践の類似度、時間的・文脈的近さの観点から構成された。 

	
 カテゴリー（以下より〈 〉で括って示す）は、【船内生活】、【失敗・できなかったこと】、

【自分なりの実践】という 3つの概念で構成された〈船内〉、【船外生活】という 1つの概

念で構成された〈船外〉、【実習の肯定化】、【実習の否定化】という 2つの概念で構成され 
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た〈共同体の実践〉、【学んだ・身についたこと】、【自負】という 2つの概念で構成された

〈自己の実践の肯定化〉、【後悔】、【欠点と反省】という 2つの概念で構成された〈自己の

実践の否定化〉、【抱負・決心】、【課題】という 2つの概念で構成された〈これからの自己

の実践〉、【感謝】、【挨拶】、【謝罪】という 3つの概念で構成された〈気持ちの伝達〉、【誓

い】という 1つの概念で構成された〈誓い〉、【提案】、【要望】、【情報提供】という 3つの

概念で構成された〈実習内容〉、【変化・成長した私】、【特別な私】という 2つの概念で構

成された〈実践共同体への同一化〉、【未熟な私】、【変化の実感がない私】という 2つの概

念で構成された〈理想像との距離〉、【船が嫌いな私】という 1つの概念で構成された〈実

践共同体への非同一化〉、【未来の私】、【過去の私】という 2つの概念で構成された〈時間

的展望〉という、12のカテゴリーに分類された。 

	
 カテゴリー・グループ（以下より［	
 ］で括って示す）は、4つのカテゴリー・グルー

プにまとめられた。[エピソード]は〈船内〉、〈船外〉という 2つのカテゴリーで構成され

た。船内外における出来事に関する事実に基づく出来事として、［エピソード］がまとめら

れた。 [意味づけ]は、実習を肯定したり否定したりする〈共同体の実践〉、自らの実践を

肯定する〈自己の実践の肯定化〉、自らの実践を否定する〈自己の実践の否定化〉、これか

らの自らの実践について語る〈これからの自己の実践〉という 4つのカテゴリーによって

構成された。このように実習感想文においてエピソードを［意味づけ］ることには、［エピ

ソード］で語られるような出来事や、自分が経験したことについて肯定化したり、否定化

したりする他、未来の自己の実践をかいま見るような、未来志向的な活動も含まれている

といえる。［乗組員への語りかけ］は、主に感想文の末尾でみられた。このカテゴリー・グ

ループは、乗組員に対する〈気持ちの伝達〉、〈誓い〉、〈実習内容〉という 3つのカテゴリ

ーによって構成された。このように練習船の実習感想文では、乗組員を宛先とした語りが

みられることが明らかになった。［ポジショニング］は、実習を通して自分は船員らしくふ

るまえるようになったという〈実践共同体への同一化〉や、逆に自分はまだ船員らしくふ

るまえることができていないという〈理想像との距離〉、船に乗ること自体が嫌いで、自分

は船員にはならないとする〈実践共同体への非同一化〉、過去や未来の自己を描く〈時間的

展望〉という 4つのカテゴリーで構成された。 

 

  ポジショニング・プロセス 

	
 実習生のアイデンティティが、実習感想文の中でいかに形成されうるのか検討するため、
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[ポジショニング]に分類された概念が、他の概念やカテゴリー、カテゴリー・グループ、

とどのような関連をもつのか、概念間の意味の近さ、実践の類似度、時間的・文脈的近さ

の視点から解釈をおこなった。見出されたポジショニング・プロセス名と具体例を Table 

7-3に示した。また、ポジショニングが起こるプロセスを適切に表現するために、カテゴ

リーやカテゴリー・グループ間の関連に基づいて空間配置をおこない、作成した図を Fig

ure7-1に示した。【変化・成長した私】は 5つのプロセス、【特別な私】は 1つのプロセス、

【未熟な私】は 3つのプロセス、【船が嫌いな私】は 1つのプロセス、【未来の私】は 3つ

のプロセスによって、ポジショニングが起こったことが見出された。 

 

【変化・成長した私】のポジショニング・プロセス 

	
 ①獲得プロセスでは、「実習を通して学んだりできるようになって（【学んだ・身につい

たこと】）、自分は成長もしくは変わった」というストーリーを通して、【変化・成長した私】

のポジショニングが起こっている、と考える。またこのプロセスでは、【学んだ・身につい

たこと】のみが語られている感想文もみられた。これは、【学んだ・身についたこと】の語

りが、すなわち、【成長・変化した私】であると解釈できる。つまり、学んだことや身につ

いたこと、できるようになったことを語ることだけで、「私」という記述がみられなくても、

‘暗黙的に’【成長・変化した私】のポジションの位置どりが起こると考えられる。 

	
 ②乗り越えプロセスでは、「乗船当初は、実習が不安であり、実習中は困難や苦痛を感じ

ていた（【実習の否定化】）。しかし実習に参加する過程で【自分なりの実践】を思いつき、

それを実践することにより、【実習の肯定化】に至った」というストーリーを通して、【変

化・成長した私】のポジショニングが起こっていると考える。このプロセスにおいても、

①のポジショニング・プロセスと同様に、【自分なりの実践】によって【実習の否定化】か

ら【実習の肯定化】に変化したと語るだけで、具体的な「私」の成長・変化の記述がみら

れなくても、【成長・変化した私】のポジショニングが起きているといえる。 

	
 ③以前の自己との比較プロセスでは、以前は出来なかったり苦手なことがあったりした

【過去の私】が、実習を通して出来るようになった」という過去の自分と今の自分の比較

ストーリーを通して、【変化・成長した私】のポジショニングが起こっていると考える。こ

のプロセスにおいても、①、②のポジショニング・プロセスと同様に、具体的な私に関す

る記述がなくても、【過去の私】と比べて【学んだ・身についたこと】がある、と語ること

を通して、【変化・成長した私】のポジショニングが起こっているといえる。 
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 ④実習に対する感情の変化プロセスでは、「以前は実習に否定的な感情を持っていたが

（【実習の否定化】）、現在は肯定的な感情を持つようになった（【実習の肯定化】）というス

トーリーを通して、【変化・成長した私】のポジショニングが起こっていると考える。 

	
 ⑤船外での変化プロセスでは、「実習を経験して、船外で周りの人から変わった、成長し

たと言われたというエピソード（【船外生活】）から、自分は変化した」というストーリー

を通して、【変化・成長した私】のポジショニングが起こっていると考える。 

 

【特別な私】のポジショニング・プロセス 

	
 ⑥船の特別化プロセスでは、他では出来ない経験として練習船実習に希少価値を見出し

たり、船内生活と船外生活を対比させることによって【実習を肯定化】するストーリを通

して、【特別な私】のポジショニングが起こると考えられる。 

 

【未熟な私】のポジショニング・プロセス 

	
 ⑦失敗や欠点プロセスでは、実習中に失敗経験やできなかったこと（【失敗・できなかっ

たこと】）や、自分の【欠点・反省】を語ることを通して、【未熟な私】をポジショニング

すると考える。①〜③のポジショニング・プロセスと同様に、このポジショニング・プロ

セスにおいても、「私」に具体的言及がなくても、失敗したことや、できなかったかったこ

とに関するエピソードについて語ることによって、【未熟な私】のポジショニングが起こっ

ていると考えられる。 

	
 ⑧誓いプロセスでは、自分は未熟であることを語り、乗組員に対して「この先自分が成

長できるように努力していきたい」という【誓い】を語りかけることを通して、【未熟な私】

のポジショニングが起きていると考える。 

	
 ⑨他者との比較プロセスでは、実習中に自分より努力していた仲間や、乗組員の仕事ぶ

りについてなどの【船内生活】エピソードを語ることを通して、【未熟な私】がポジショニ

ングされていると考える。 

 

【船が嫌いな私】のポジショニング・プロセス 

	
 ⑩実習の否定プロセスでは、もともと練習船乗船前から船が嫌いだという否定的な感情

をもっていたため、実習も苦痛だったという【実習の否定化】を語ることを通して、【船が 
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嫌いな私】のポジショニングが起きていると考えられる。 

 

【未来の私】のポジショニング・プロセス 

	
 ⑪あこがれプロセスでは、「乗組員のはたらきを回想し（【船内生活】）、その姿に触発さ

れ、この先自分もそのような船員になりたい」というストーリーを通して、【未来の私】の

ポジショニングが起きていると考える。 

	
 ⑫感謝プロセスでは、乗組員への【感謝】を語ることを通して【未来の私】がポジショ

ニングされると考える。 

	
 ⑬抱負と決心プロセスでは、【抱負・決心】や【課題】を語り、この先の自分について報

告するというストーリーを通して、【未来の私】のポジショニングが起きていると考える。 

 

ポジショニングのためのポジショニング概念 

	
 【過去の私】と【変化の実感がない私】の２つのポジショニング概念は、どちらも［エ

ピソード］や［意味づけ］、［乗組員への語りかけ］に分類された他の概念やカテゴリー、 

との関連を見出すことができなかったが、［ポジショニング］に分類された概念間との関連

があると考えられた。【過去の私】は、今現在の自分が変化・成長したことを表す（【変化・

成長した私】をポジショニングする）ために、対比の目的でポジショニングが起こってい

たと考えられる。また、【変化の実感がない私】は、実習感想文の書き出しにおいて語られ

ており、【未熟な私】のポジショニングにつながる形で、【変化の実感がない私】のポジシ

ョニングが起きていると考えられる。	
 

 

〈実践共同体への非同一化〉のポジショニングと発達 

	
 〈実践共同体への非同一化〉に分類された【船が嫌いな私】は、否定的な自己のポジシ

ョニングであるといえる。しかしこのような、社会歴史的に期待され、想定され、否応な

く身につけさせられる共同体の成員性に対して矛盾や反発を感じている状態は、発達を導

く状態でもあることが指摘されている。 

	
 Hodges（1998）は、ある実践共同体に自らの居場所を見出せず、その世界に入れない

自分をみたり、その世界に反発したりするという「反アイデンティティ」こそが、正統的

周辺参加理論において言われている「参加」の一つとなっている、と指摘している。佐伯

（2009）は、反アイデンティティとしての参加を、社会歴史的に構成されてきた共同体の
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成員性に対する矛盾やもがき、プレッシャーを感じるような状況をしっかりと見つめ、そ

の内実をきちんと把握することを通して、自らのアイデンティティのありようと、自ら「参

加」の軌道を切り開こうとしている、発達の表れであると指摘する。 

	
 このような視点に立つと、実習生の【船が嫌いな私】というポジショニングは、実習生

が船員世界に反発し、その世界の入れない自分を見るような「反アイデンティティ」が形

成されている、つまり、船員の実践共同体において共有されている「成員性」に対しても

がき、自分の現在のポジションを見つめ、アイデンティティのあり方と、船員の実践共同

体にいかに参加していけばよいかについて考えるような、発達を導く活動に従事している

といえるだろう。このように、否定的な自己のポジショニングは必ずしもネガティブな事

象ではないといえる。〈実践共同体への非同一化〉のポジショニングがみられたときには、

実習生がその先の船員の実践共同体への参加の軌道を見出せるような（もしくは別の共同

体への参加の軌道を見出すことができるような）、未来志向のはたらきかけを工夫すること

が有用であると考えられる。 

 

ポジショニング・プロセスの3分類 

	
 ポジショニング・プロセスは、大きく分けて 3種類に分類できる考えられる。 

	
 一つめは、過去の事実志向のストーリーを通しておこるポジショニング・プロセスであ

る。船内外での［エピソード］を語ることや、その具体的な出来事の意味づけを通して起

こる、ポジショニング・プロセスのグループ（ポジショニング・プロセス①〜⑦、⑨〜⑪）

である。このグループに分類されたポジショニング・プロセスは、練習船で体験してきた

ことや、実習の合間の家族や友人とのやりとりを振り返ること、そして、振り返ったこと

に対して意味づけをする過去の事実志向の語りによって起こるといえる。 

	
 二つめは、未来のことを語ることによって起こるポジショニング・プロセスのグループ

（ポジショニング・プロセス⑬）である。このグループに分類されたポジショニング・プ

ロセスは、「まだ起こってはいないが、そうなりたい、もしくは、そうなるであろう」とい

うような未来志向の語りを通して起こるといえる。このような、「次になりたい、なるかも

しれない姿」についての語りは、自分ではない者になるための語りであり、実習生が自分

の発達の軌道をかいま見ている （佐伯, 2009）表れであると考えられる。またNewman 

& Holzman（1997）によると、「次になってみたい姿」についての語りは、新しいアイデ

ンティティをふるまうために重要な活動であるという。つまり、自己の未来についての語
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りを通して起こる「次になりたい姿」のポジショニングは、次のステップ（一般化される

発達段階ではなく、あくまで自分でつくり出すステップ）に向けて進む、つまり自分なり

に発達の方向付づけをするという、発達を導く活動につながると考えられる。 

	
 三つめは、［乗組員への語りかけ］を通して起こるポジショニング・プロセスのグループ

（ポジショニング・プロセス⑧、⑫）である。上の２つのプロセス、すなわち、過去の事

実志向の語りの中で起こるポジショニング・プロセスと、未来志向の語りの中で起こるポ

ジショニング・プロセスは、自分のことを自分自身に語るという、自己との対話の中で起

こっていると考えられる。一方、このグループに分類されたポジショニング・プロセスで

は、語りの宛先が乗組員となっていることから、想定された他者への語りかけを通した、

他者との対話の場がつくり出されていると考えられる。このように、本研究で対象とした

実習感想文では、これまで指摘されていたような自己との対話の場となるだけではなく、

他者との対話の場も生み出されうることが明らかになった。 

 

  



 146 

第２節   日常的に語られうる実習生のシーマンシップ言説【研究９】  

 

 

   第１項   目的 
 

	
 第 6章ではシーマンシップということばにおける、アイデンティティ形成の媒介性につ

いて検討をおこない、シーマンシップということばが、実習生が「船員をする」ための学

習環境デザインのツールとして有望であることが明らかになった。【研究６】、【研究７】で

は実習生を対象に、シーマンシップで思い浮かべられるイメージやことばを質問して得ら

れた回答の分析をおこなった。つまりこの 2つの研究では、シーマンシップということば

に注意を向けてもらい、実習生によって意識的にシーマンシップということばについて回

答してもらったデータを対象に分析をおこなった。その結果、シーマンシップについて意

識的に考えることによって、多くの実習生が何らかの回答できることが明らかになった。 

	
 そこで本研究では、シーマンシップを問うていない日常的な文脈における実習生のシー

マンシップについての語りについて検討することとした。日常的にシーマンシップという

ことばは実習生によって利用されているのか。また利用されているとすれば、どのくらい

の実習生によって利用されているのか。シーマンシップはどのような対象として語られ、

いかに自己を表すツールとして利用されているのか捉えることで、実習生が「船員をする」

ための学習環境デザインのための一つのツールとして、シーマンシップをいかに教育現場

でアレンジメントすればよいかに関する手がかりが得られると考えられる。 

	
 実習現場におけるシーマンシップを問うていない日常的文脈として、本研究では、【研究

8】で分析対象とした実習感想文に注目することとした。実習感想文は【研究 8】において

検討してきたように、経験した出来事やその意味づけ、自己を振り返ることができる場と

して捉えられる。そのような自己のストーリーが語られることを通して、どのようなシー

マンシップ言説が構成され、言説構成を通してどのようなポジショニングが起きうるのか

明らかにし、その知見をもとに、実習生のアイデンティティ形成のための学習環境デザイ

ンのために、シーマンシップということばをいかに利用すれば有用なツールとなりうるの

か、考察することを目的とする。 

 

	
 第２項   方法 
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対象 

	
 対象は【研究 8】の分析対象と同じデータである、184名の実習生によって書かれた下

船前実習感想文である。通し番号 1番から順に読んでいき、シーマンシップについて言及

している実習感想文を抜き出すこととした。シーマンシップに関する記述が含まれる実習

感想文を抜き出す際には見落としがないように、著者を含む 2名によって、それぞれが 2

度ずつ読み返し、チェックをおこなった。 

 

分析方法 

	
 抜き出した実習感想文を並べ、シーマンシップに関する記述について、著者を含む 2名

によって言説分析をおこなった。はじめに、シーマンシップがどのような対象として構成

されているかを特定するため、それぞれの実習感想文におけるシーマンシップの定義の同

定とコーディングをおこない、これをシーマンシップ言説とした。シーマンシップの定義

については、「シーマンシップは〜というものだ、〜と捉えている、（〜と捉えていた、〜

と思っていた）」というような、シーマンシップということばについて、自分がどのように

捉えているのかに関する説明をした記述を、定義として同定した。シーマンシップの定義

を適切に表現すると思われる簡潔な名前をつけることでコーディングとし、これをシーマ

ンシップ言説名とした。同時に、【研究 6】で見出された実習生のシーマンシップ言説資源

カテゴリーを参照しながら、各シーマンシップ言説について、言説構成するためにに用い

られている言説資源を同定していき、シーマンシップ言説を構成するためにどのような言

説資源が利用されるのか明らかにした。利用された言説資源や構成された言説、ポジショ

ニングについて、シーマンシップ言説間の比較をおこない、実習生によって、どのような

シーマンシップ言説がいかに構成されうるのか、どのようなポジショニングが起こりうる

のかについて検討をおこなった。 

 

   第３項   結果と考察 
 

日常的文脈における実習生のシーマンシップということばの利用 

	
 本研究では 184名文の実習感想文のうち、シーマンシップについて言及していた感想文

は 3名分（全体の 1.63%）であった。このことから、実習生がシーマンシップということ
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ばを日常的に利用して、自己の経験や意味づけを語るというような、つまりシーマンシッ

プは実習生によって、自己のストーリーを語るためのツールとして使われることは少ない

ことが考えられる。しかし【研究 6】で検討したように実習生に対して、シーマンシップ

ということばに注意を向けて意識的に考えるよう促すことによって、多くの実習生がシー

マンシップについて何かしらの回答ができていたことから、学習環境デザインに向けて、

シーマンシップをいうことばをツールとして利用するための工夫の余地があるといえる。 

 

実習生のシーマンシップ言説とポジショニング 

	
 実習生が構成したシーマンシップ言説について、各実習感想文におけるシーマンシップ

の定義と、利用されていた言説資源カテゴリーを Table 7-4に示した。 

	
 それぞれの実習生はシーマンシップを、「今回の実習で得た宝物（11）」、「学ぶことがで

きたもの（54）」、「この 6ヶ月間で得たもの（121）」として記述していた。これら記述か

ら、実習感想文において、どの実習生もシーマンシップを「実習を通して得た、学んだも

の」として語っていると解釈し、分析者 2名の意見が一致したため、3つのシーマンシッ

プ言説を全て《得たもの》言説と名づけた。このように「シーマンシップを得た」として

語っていることから、実習生は実習感想文において、学習の獲得モデルからシーマンシッ

プを語ることが明らかになった。また実習生は、実習感想文においてシーマンシップを語

ることを通して、実習前と現在（実習後）の自己を比較し、それまで身についていなかっ

たことが身についた「私」、新しく学んだ「私」というような、【変化・成長した私】（研究

8参照）をポジショニングしていると考えられる。つまり、本研究の対象となった実習感

想文においては、自己を振り返るような日常的な文脈において、シーマンシップというこ

とばは、「学ばれるもの・獲得されるもの」と、「成長した私・変化した私」を表すための

ツールとして利用されていることが明らかになった。 

 

熟達とシーマンシップ言説構成、ポジショニング 

	
 一方、指導者が語るシーマンシップについて見てみると、【研究 1】において研究協力者

⑥は「積み重ねがね、シーマンシップなんだよね。シーマンシップってさ、船を安全に、

それから効率的に動かすための知識とか、技術とか、あと強いては心構えとか、…何を知

っててどんなことを実践できるかっていう」ことだとして、シーマンシップを積み重ねの

結果として「獲得されるもの」であり、「熟達した船員としての実践」として語っていると 
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いえる。また【研究 5】では、実習指導者が構成するシーマンシップ言説として、《精神論》

言説、《技術論》言説、《共通のもの》言説、《特有なもの》言説、《理想》言説、《特別なも

の》言説、《経験則》言説、という 7種類が見出されたが、どのシーマンシップ言説も「獲

得したもの」として語られていなかったといえる。このように実習指導者、つまり、経験

を積むにつれ、シーマンシップは学習の獲得モデルから語られるだけではなく、熟達した

船員のパフォーマンスという実践そのものを語ったり、船員としての熟達プロセスや理想

像としてシーマンシップについて語るというような、学習の「なる」モデルの視点からも

語られるようになるのではないかと考えられる。また【研究 5】では、実習指導者はシー

マンシップを語ることを通して、「変化や成長した私」のポジショニング（対象者 A、F）

だけではなく、逆に「未熟な（未熟だった）私」のポジショニング（対象者 A、C）や、「現

在の私」のポジショニング（対象者 C）、「未来の私」のポジショニング（対象者D）他者

や他集団との相違を強調する「船員の私」のポジショニング（対象者 B、E、F、G）、と

いうような、複数の種類のポジショニングが起こっていたことが明らかになった。 

	
 このようにシーマンシップということばは、経験が積まれるにつれて、「得られるもの」、

「成長・変化した私」というような単に学習の獲得モデルの視点からのみから語られるだ

けではなく、「精神と技術」、「共通性と特殊性」というような幅広い対極概念や、「理想」

や「特別なもの」というような現在の自己のポジションとの距離性、経験則というような

時間性を見出し、自己や自己の熟達を捉えるような、学習の「なるモデル」の視点から語

るようになると考えられる。 

	
 このような「なるモデル」の視点から、シーマンシップについて語るためには、ことば

の専有（Wertsch, 1991）をすることが重要であると考えられる。つまり、シーマンシッ

プということばに、自分なりの意味づけや使い方を見出すというような「ことばを自分の

ものとする」ことができないと、シーマンシップを様々な視点から描くことが難しいと考

えられる。そのためには、様々な文脈や場面で見聞きすることを通して、船員世界で共有

されている多様な言説のあり方にアクセスし、アクセスし得た言説資源を利用して、シー

マンシップついて書いたり語ってみたりするような実践が有用であると考えられる。この

ような実践を経て、学習の「なるモデル」から自己を語れるようになると、さらに深い自

己の内省が起き、個人としての熟達が促されると考えられる。またシーマンシップについ

て語ることが、すなはち、「船員をする」ことにつながるので、船員の実践共同体に参加す

るそれぞれの参加者がシーマンシップについて語るという実践をつづけることによって、
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船員の実践共同体は可視化され、再生産され、時に変化しながらも維持されていく、と考

えられる。 

 

第３節   まとめ：実習生のアイデンティティ形成を媒介するツールとしての実習  

感想文とシーマンシップ 
 

アイデンティティ形成のツールとしての実習感想文 

	
 【研究 8】より船員教育現場における実習感想文では、書くことを通して 7種類のポジ

ションが起こっていたことから、アイデンティティ・パフォーマンスが可能な場であると

いえ、これまでもアイデンティティ形成のための有望なツールとなっていたと考えられる。

また、アイデンティティがつくり出されるプロセスとして、過去の事実志向の語り、未来

志向の語り、乗組員への語りかけ、という 3種類のプロセスが見出されたことから、実習

感想文は、自分ではない者になるための語りができる場や、自分だけではなく他者との対

話を開く可能性がある場となりうることが考えられる。しかしこれまでは、実習感想文は

実習生の下船前に一度だけ実施し、指導者側が目を通してそのまま保管する、というよう

なシステムで行われている。このような一方通行で一度のみの実施では、実習感想文が対

話の場となり損ねていると考えられる。また、アイデンティティはふるまい、実践するこ

とを通してその都度形成されるものであることから、何度も実施することが実習生のアイ

デンティティ形成のためには有用であると考えられ、現状では実習感想文を有用なツール

として生かしきれていないと考えられる。 

	
 そこで、実習感想文をアイデンティティ形成のための学習環境デザインのツールとして

利用するためにいくつか指針について考えてみたい。 

	
 まず１つ目の指針である。指導者への語りかけを通してポジショニングが起きうること

から、実習感想文は自己との対話だけではなく、想定された他者との対話の場に進展する

可能性をもつものであるといえる。そのような他者との対話の場を生み出すために、実習

感想文は実習の最後だけではなく、実習中に何度か実施することが有用だと考えられる。

複数回実施することによって、実習生は自己の実践に意識を向けることができ、その都度

アイデンティティをふるまうことが可能になると考えられる。また提出された実習感想文

に対して指導者はコメントをつけ、それぞれの書き手に戻すことによって、指導者と実習

生との両通行の対話が生み出せるような場をつくりだすことが有用だと考えられる。その
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際、【未熟な私】や【船が嫌いな私】、【変化の実感がない私】など、否定的な自己のポジシ

ョニングが起こっていたり、【実習の否定化】のような否定的な意味づけが起きていたりす

るときは、船員社会において社会歴史文化的に期待される船員像（次の段階であり、未来

の姿）に橋渡しをされている状態であり、実習生の発達の表れ（佐伯, 2009）であると捉

え、この視点から、実習生が新たな意味づけができるようなはたらきかけを工夫できると

よいだろう。たとえば、指導者も同じ意味づけをした経験があれば、感想文のコメントに

その経験について書いたり、実習生とは異なるものの見かたや考えかたについて書いたり

することも有用だと考える。船員の実践共同体の先輩として、実習生が「真似してみたい」

と思えるような、ものの考え方や見かたを提示できれば、実習生は新たな語りやアイデン

ティティを生み出せるのではないかと考えられる。アイデンティティは、所属社会に流通

する意味との絶えざる交渉・再交渉の中で変容していく（Lave & Wenger, 1991）。また

アイデンティティは、自己が何者であるかを語って聞かせるストーリーであることから、

絶えず承認・肯定してくれる他者がいれば現実化される（Laing, 1998）。実習生が船員言

説を語り、自己を船員社会にポジショニングすることを通して、アイデンティティを形成

するためには、様々な実習指導者（船員の実践共同体の先輩や熟練）との対話が不可欠だ

と考えられる。 

	
 ２つ目の指針は、実習感想文を、より未来志向の語りができる場としてつくり出すこと

である。未来志向の語りや「未来の私」のポジショニングは、今の自分ではない者になる

ための語りであり、次の段階の「なってみたい姿」を見出す活動、つまり zpdであるとい

える。zpdでは、一歩進んだ自己の姿を見出す活動のほかに、一歩進んだ姿に近づくため

に、「どうすれば（どのようにふるまえば）よいのか」、「そのようにふるまうのはなぜか」、

というような新たな意味づけを生み出すという、自分自身の発達を方向づけられるような

活動に従事することができると考えられる。このような未来志向の語りができるように、

【未来の私】がポジショニングされうる【抱負・決心】や【課題】をメインに書いてもら

うのもよいと考えられる。また、実習中に真似したいと感じた他者や、そう思った理由に

ついて書くことも、未来志向の語りを促すと考えられる。なぜなら「真似てみたい」と思

う他者は、「今の自分にはできないことができている」他者であり、憧れの対象や理想像で

あるからである。理想像を描くことによって、今の自分との差が見出され、差を縮めるに

はどうすればよいのか、どのようにふるまえば近づけるのか、というような意味づけ活動

に従事することができると考えられる。 
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アイデンティティ形成のツールとしてのシーマンシップということば 

	
 【研究６】より、シーマンシップということばに注意を向け、意識的に考えてもらうこ

とによって、多くの実習生がシーマンシップについて何らかの記述ができることがあきら

かになった。一方で日常的な文脈では、実習生が船上での経験を語り、自己を省みるツー

ルとして、あまり利用されていないことも明らかになった（【研究 9】）。このことから、日

常的に、シーマンシップということばに実習生の注意を向け、実習生が意識的にシーマン

シップについて記述したり語ったりできるような働きかけを工夫する余地があると考えら

れる。また【研究 9】で対象とした実習感想文では、シーマンシップについて語った全て

の実習生は、シーマンシップを学習の獲得モデルから語っていたことが明らかになった。

これに対して、実習指導者（熟練）はシーマンシップを、学習の獲得モデルからだけでは

なく、学習の「なるモデル」の視点からも語っていたことから、シーマンシップを、幅広

い対極概念や、現在の自己のポジションとの距離性、経験則というような時間性を見出し、

自己や自己の熟達を捉えるような、学習の「なるモデル」の視点から語れるようになるこ

とが、アイデンティティ形成のために重要であると考えられた。そのような学習の「なる

モデル」から語るためには、シーマンシップということばを自分のものとする（専有する）

ことが重要であるといえる。 

	
 そこで 8章では、船員教育現場において、実習生がアイデンティティを形成できるよう

な学習環境のツールとしての実習感想文とシーマンシップということばに注目し、これら

のツールをいかに学習環境に配置すれば（学習環境でどのように利用すれば）有用となる

のかという視点から、どのようなデザインが可能であるか考察をおこない、学習環境のデ

ザインの指針として提案したい。 
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第８章    
総合考察：実習生が「船員をする」ための 
学習環境デザインへの指針の提案 

 
 
第1節   これまでの知見のまとめ  

 
	
 これまで 9つの研究を通して、実習生が「船員をする」ための学習環境について検討を

おこなってきた。そこで 8章では、まず第 1節において、これまでの研究から得た知見に

ついてまとめる。第 2節ではそれを受けて、実習生が「船員をする」ために、どのような

学習環境のデザインが可能であるかについて考察をおこない、デザインの指針として提案

をおこなう。最後の第３節では、本研究の限界と展望についてまとめる。 

 

「船員をする」ための学習環境の検討（第２部）  

	
 【研究１】〜【研究 3】では、現在や過去の船員教育現場において、実習生が「船員を

する」ことが可能なリソースに着目し、「船員をする」ための学習環境について検討をおこ

なった。 

 

【研究１】「船員をする」こと-船員の実践共同体への参加プロセス  

	
 【研究１】において「船員をする」ためのツールや場として、①負担を感じるのは自分

だけではなく皆同じ、負担は悪いものではなく、次にすすむための機会となりうる、負担

をし方のないことと捉え、我慢したり気持ちを切り替えたりする、負担の捉え方や問題解

決スタイルを個人特有のものとするという、負担を意味づけるための方法、②先輩や指導

者、上司と対話することで、アドバイスやヒントとなる有用な意見を得られることや同僚

や仲間、友だちなど同じ境遇にある者との対話をとして、自分たちの状態を共有し意味づ

け、先輩や指導者、上司のいいところを見て学べるような、他者との対話の場、③未来の

姿を見出したり、自分の発達の軌道を見出せるような活動を媒介する船員像、④シーマン

シップということば、であった。以上のような、負担の意味づけかた、経験を重視したり

他者とのやりとりを重視したりする考え方という、船員社会で共有され、維持され、利用

され続けてきた社会文化的言説が、「船員をする」ための一つのツールとして考えられた。 
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 また、シーマンシップという、船員の実践や熟達に関わる‘曖昧な’ことばが見出された。

シーマンシップについて語ることは、船員の実践共同体で共有される様々な知識ややり方、

船員像、実践についての言説を自由に語り、船員としてふるまうためのリソースとなりう

ると考えられた。 

 

【研究2】船員教育現場における「問題」と学習環境のデザインのためのツールの検討  

	
 【研究２】では、教育現場における問題として、実習生が学校から練習船へのスムーズ

な移動ができないこと、その理由の一つとして寮生活の欠如が挙げられた。寮では、共同

生活や様々な共同作業を通して船員世界の言説にアクセスしたり、そこで自分の実践を振

り返ったり、自分の発達の軌道をみたりするような機会が多く、そこでアクセスし得た言

説をツールとして、練習船での生活をスムーズに送ることができていた。このように寮と

は、異年齢間の対話を通して「船員をする」人たちの多様な zpdが寮の活動システム内で

重なり、お互いの「船員をする」パフォーマンスを相互利用する可能性を増大させる場で

あったと考えられる。この中で実習生は船員言説にアクセスし、ふるまう経験をもつこと

ができたといえる。このことから異年齢間の対話が生まれる場は実習生が「船員をする」

ために重要であると考えられる。 

 

【研究3】実習現場における指導者の働きかけがいかに「船員をする」学習の契機となり

うるか  

	
 【研究３】では、実習生の船員言説へのアクセス性を検討するため、実習における指導

者のはたらきかけの検討を行った。その結果、《教師発問型》から《教師命令型》へのやり

とり移行による「無言のフォローアップ」が、実習生が「船員をする」契機となりうると

考えられた。また、1年の実習で起こり易い《その他》のやりとりである「おどけ」、「か

らかい」、「叱咤・戒め」、「一斉フォローアップ」、はいずれも、学生の船員アイデンティテ

ィの学習の契機となる指導者の働きかけであると考えられた。これらの働きかけは、学校

の教育現場において、いじめやハラスメントにつながる働きかけとして、一般的に忌避さ

れがちな働きかけである。しかし、からかいや叱咤・戒めなどの働きかけによって、その

場の状況や、特に関係性によっては自己のおかれている状態を振り返ったり（大八木,201

3）、船員言説にアクセスしたりする機会をつくり出しうることから、全てが忌避されるよ

うな働きかけではないのではないか、と考えられた。 



 157 

 

「船員をする」ための道具の検討（第3部）  

 第 3部では、「船員をする」ためのツールとして、「シーマンシップ」ということばに注

目し、船員教育現場において、指導者がシーマンシップをどのようなことばとして捉えて

いるのか、またどのような対象として語り、その中でどのような自己を位置づけるのか検

討を行った。また、船員教育実習生が、シーマンシップをどのようなことばとして捉えて

いるのか、また、シーマンシップにどのようにアクセスしているのか、さらに、シーマン

シップについて回答する際に、指導者のシーマンシップについて語ったことばをどのよう

に利用するのかについて検討した。 

 

【研究４】指導者が捉えるシーマンシップ言説資源と職位比較  

	
 【研究 4】では、船員教育現場の実習指導者を対象に、シーマンシップがどのような言

説資源（言説を構成する際に利用されるイメージやことば）を含むのか検討をおこなった。

その結果、シーマンシップは船員世界の様々なことば（例えば、「5分前行動」や「目先が

聞いて几帳面、負けじ魂、これぞ船乗り」など）を利用して意味づけが起こることから、

船員教育において、シーマンシップが船員社会を再生産するためのツールであると考えら

れた。すなわち、シーマンシップを語ることが「船員をする」ことであり、船員としての

アイデンティティ形成になると考えられる。また、職位を超えて言説資源の回答が得られ

たこと、また、職位によって異なる言説資源が回答される傾向があることから、シーマン

シップが境界オブジェクトの性質をもつことばであることが確認された。さらに、最も少

ない回答で 2つのことばやイメージが記述されていることから、シーマンシップは 2つ以

上の概念ネットワークをもつ、ファジーな用語であることが確認された。このような「曖

昧さ」をもつことばは、船員や船員社会についての語り方をいかようにも変化させ、個々

人の「船員をする」実践や組織化のあり方を変容させることができるツールとなりうるこ

とから、船員教育現場における実習生のアイデンティティ形成のツールとして有望だと考

えられた。 

 

【研究５】指導者のシーマンシップ言説構成と自己の位置づけ  

	
 実習指導者 7名を対象に、シーマンシップについてのインタビューを実施し、シーマン

シップについて語ることを通して、どのような言説資源が利用されてシーマンシップ言説
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が構成され（どのような対象として意味づけされ）、シーマンシップ言説構成の中で、どの

ようなアイデンティティがいかに形成されうるのか検討をおこなった。その結果、シーマ

ンシップの意味を巡って語中で、「精神論」、「技術論」、「（船員に）特有なもの」、「理想」、

「経験則」、「（船員も他の職種にも）共通なもの」というシーマンシップ言説が構成された。

これらの言説のうち、同じカテゴリーの言説であっても、構成される際に利用されること

ばやイメージ（言説資源）の組み合わせが異なることが明らかになった。このことから、

シーマンシップは、意味は同じであっても内容が異なる言説を構成することが可能であり、

このことが、このことばのファジーさを生み出せると考えられた。つまり、シーマンシッ

プを語る際に利用できる言説資源が多ければ多いほど、シーマンシップを広がりと深さの

ある意味づけができるようになるだろう。また、複数の言説を対比させて「発達する私」

を位置づけたり、シーマンシップを船乗り特有なものとして語ることで自他を差異化して

「船員の私（たち）」として自己を位置づけたり、また、言説資源を吟味していくことによ

って「発展途上の私」や、「いずれは船長になる私」というような未来の姿として自己の位

置づけが起こることが明らかになった。このように自己を位置づけるためには、様々な言

説資源にアクセスすることにより、意味の逡巡が起こり、豊かな言説資源を組み合わせる

ことから理想言説が構成され、次の段階の自己を見ることができると考えられる。さらに、

発達や未来の姿を垣間見ることができることから、シーマンシップを語ることは、次の段

階の自己の姿を垣間みるという意味で zpdの活動につながりうるといえる。 

	
 このようにシーマンシップということばをめぐって、言説資源を回答することは船員社

会の言説を再生産することであり、また、言説の構成を通して自己を船員社会の中に位置

づける。つまりシーマンシップについてのことばやイメージを語ること、船員社会の中に

自己を位置づけること、という 2 つの方法で、「船員をする」こと、自己をその都度その

社会に位置づけて著す、というアイデンティティの形成が可能となっていると考えられる。

以上のことから、シーマンシップということばは、実習生がアイデンティティを形成する

ことが可能な学習環境のデザインに有望なツールであると考えられた。 

 

【研究６】実習生が捉えるシーマンシップ言説資源とアクセスの実態  

	
 【研究６】では、実習生がシーマンシップをどのようなことばとして捉え、どのように

ことばにアクセスしているのか（シーマンシップということばを誰から聞いたことがある

か、どこで聞いたことがあるか、いつ聞いたのか）について、乗船履歴１ヶ月〜3 ヶ月の
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実習生を対象に検討を行った。シーマンシップに関することばやイメージに関する分析の

結果、乗船履歴のちがいによって、シーマンシップに関することばやイメージ（言説資源）

の回答傾向がみられることが明らかになった。このことから、経験が増すにつれて、シー

マンシップの意味づけ方が変化すると考えられた。また実習生の回答には、「わからない」、

「いいもの・成長につながるもの」、「海洋環境に対する関心」、「スポーツマンシップ」と

いう、【研究４】の実習指導者の回答にはみられなかった言説資源が見出された。このこと

から、実習生特有の意味づけがあることが明らかになった。続いて実習生のシーマンシッ

プへのアクセス性を分析した結果、乗船が長くなるにつれて、シーマンシップへのアクセ

ス方法も変化することが明らかになった。フォーマルな場面だけでなく、インフォーマル

な場面でもシーマンシップにアクセスできるようになることから、色々な場面で繰り返し

シーマンシップということばが利用されたり語られたりする経験や、時には自分でシーマ

ンシップについて考えたり語ったりするような経験を通して、シーマンシップを自分のも

のにしていくのではないかと考えられる。また、乗船式で全員が船長訓示において、シー

マンシップということばにアクセスしているにも関わらず、「わからない」、「知らない」、

「聞いたことがない」、と答える実習生がいることから、実習生がよりシーマンシップにア

クセスできるような工夫の余地があると考えられた。 

 

【研究７】実習生のアクセスした言説資源の利用の検討  

	
 【研究 7】では、実習生がアクセスしたシーマンシップの意味やことばを、どのような

言説資源を反復したり利用したりするのか検討するため、船長が乗船式の船長訓示で語っ

たシーマンシップ言説を、実習生が下船前のシーマンシップについての自由記述式質問紙

に回答する際、どのような意味づけやことばを利用して回答するかに注目した。具体的に

は、乗船式で船長訓示として船長が語るシーマンシップの言説資源と、下船前の実習生の

シーマンシップの言説資源を比較し、どのような言説資源が反復利用しやすいのか、また、

いかに実習生がシーマンシップの意味を専有（自分のものとして語るようになること）し

うるのか検討した。アクセス方法で船長や船長訓示、乗船式のとき、と回答した実習生の

シーマンシップの言説資源のうち、船長の言説資源と共通するのは、「船乗りの習慣・精神」

と、「人間関係に関する態度や心構え」としての意味づけであった。一方、船長訓示で同じ

く語られた「運航技術・知識」は、反復・利用されにくかったことから、乗船履歴の長さ

に違いがあるかもしれないが、実習生にとって反復・利用しやすい言説資源、しにくい言
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説資源があると考えられる。また、船長のシーマンシップ言説を拠り所として反復・利用

したと考えられる実習生が回答した言説資源は、似たことばや異なる表現を用いる、対照

的に捉える、価値づける、一般化させる、というような特徴が見られた。実習生はこのよ

うな手段によって、シーマンシップの意味をどんどん変更していき（ことばの拡散的模倣

をすることによって）、ことばを自分のものにしていくと考えられた。 

 

	
 以上の分析を通して、シーマンシップということばは、船員世界に流通する言説を再生

産 （つまり「船員をする」ためのツール）し、また、船員社会の中に自己を位置づけて様々

な自己を著すことができるような、実習生が船員アイデンティティを形成するための学習

環境のデザインに有用なツールとなりうると考えられる。また、アイデンティティ形成の

ためのツールとして有利に用いるためには、シーマンシップのことばのファジーさを生か

すことが重要であるといえる。つまり、ファジーさを生み出すためには、複数のバラエテ

ィに富んだ言説資源（船員世界に関するイメージやことば、物語など）が利用できるよう

になることが重要であり、シーマンシップ言説や船員言説が語られる、様々な場や人への

十分なアクセス経験が求められる。また、シーマンシップということばを、一度は聞いた

ことがあるはずだが、「わからない」、「はじめて聞いた」と回答する実習生や、空欄のまま

提出する実習生が皆無となるような働きかけを考えると同時に、考える契機として、「知ら

ない」なりにシーマンシップとは何かについて想像し表現してもらうことも有用ではない

かと考えられた。 

 

船員教育現場のツールにおける「船員をする」ことの検討（第4部）  

 第 4部では、船員教育現場において日常的に利用されている、自己を振り返るツールで

ある実習感想文に注目し、実習生によって、どのようなアイデンティティがいかに形成さ

れうるか検討を行った。また、実習生が日常的にシーマンシップということばを利用して

いるのかどうか、どのようなシーマンシップ言説を構成し、経験を語るツールとして利用

しているのか、検討した。	
 

	
 

【研究８】下船前感想文における実習生のアイデンティティ形成  

	
 【研究 8】では、これまで練習船実習で日常的に行われてきた、下船前の実習感想文に

注目して、実習生が経験を振り返って自己を著すという視点から、感想文を、アイデンテ
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ィティ形成を媒介するツールとして捉え、どのようにアイデンティティを形成しうるのか

検討をおこなった。また、そのようなアイデンティティ形成を媒介するツールにおける自

然な文脈（シーマンシップについての教示は一切ない自然に書かれたもの）の中で、全体

でどのくらいの実習生が、どのようなシーマンシップ言説を構成するのか、検討をおこな

った。感想文の中における実習生のアイデンティティは、7種類見出された。この中の一

つである「船が嫌いな私」という否定的なアイデンティティは、船員集団への反アイデン

ティティとしての参加のあらわれであり、必ずしもネガティブなものではなく、船員社会

で構成されてきた成員性に対する矛盾やもがきを感じるような状況を捉え、自らのアイデ

ンティティのあり様と参加の軌道を切り開こうとしている発達の表れであると考えられた。

そこで、このようなアイデンティティを著す実習生には、その先の参加の軌道を見出せる

ような未来志向の働きかけを工夫することが有用であると考えられた。また、アイデンテ

ィティ形成プロセスについては、11のプロセスが見出され、エピソードを語ったりそれを

意味づける過去の事実志向の語りの中で起こるプロセス、これからの課題や抱負などを語

る未来志向の語りの中で起こるプロセス、感謝や誓いなどの乗組員への語りかけを通して

起こるプロセス、の３種類に分類された。 

 

【研究９】日常的に語られうる実習生のシーマンシップ言説  

	
 感想文の中で構成された実習生のシーマンシップ言説構成について検討したところ、シ

ーマンシップについて語っていたのは 184名の中で 3名であった。このことから、日常的

な自己を省みる文脈では、シーマンシップが自己を省みる道具としてあまり使われていな

いことが明らかになり、シーマンシップということばを日常的に利用し、自己を省みるた

めのツールとしての改善の余地があると考えられた。また、3名の実習生いずれもシーマ

ンシップを「得たもの」言説として語っており、シーマンシップ言説は獲得モデルとして

語られていた。【研究 5】において、実習指導者がシーマンシップについて語る際、このよ

うな獲得モデルとしてシーマンシップを語る対象者がみられなかったことから、経験を積

むにつれ、シーマンシップを獲得モデルとしてではなく、船員としての熟達プロセスや理

想像、自他の相違を強調するような、学習の「なるモデル」から語るようになると考えら

れた。また、このような視点から語るためには、シーマンシップということばを自分のも

のとする（専有）ことが重要であると考えられた。 
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第２節   アイデンティティ形成のための学習環境のデザインへの指針  

 
	
 本節では、以上の研究における知見から、実習現場の 2つのツールに注目し、船員教育

現場における実習生のアイデンティティ形成のための学習環境デザインのための指針につ

いて提案をおこなう。ここで、一連の研究に渡って捉えようとしてきた「アイデンティテ

ィの形成」について今一度確認したい。アイデンティティ形成、すなわち、「船員をする」

ことの一つは、船員の言説実践に参加することであった。つまり「船員をする」こととは、

船員社会の言説を再生産し続けること（語られてきたことをそのまま反復して構成するだ

けでなく、自分なりの意味づけをして新しい意味づけを生み出すことを含む）と、船員社

会の中に自己を位置づけ続ける（ポジショニングする）ことだといえる。そのためには、 

 

①船員社会にまつわる、ことばやイメージなどの言説資源や、意味づけや物語などの言説

にアクセスすること 

②船員言説を構成すること 

③船員言説や言説資源を利用して自己を著すこと（船員社会にポジショニングすること） 

 

という 3つの活動が必要だと考えられる。そこで、これらの 3つの活動が可能となる場を

つくり出すために、どのようなことに注目すればよいかについて考察し、実習生がアイデ

ンティティを形成するための、いくつかの学習環境デザインを提案する。 

 

 第１項   実習生が船員言説（資源）にアクセスできる場  
  

	
 シーマンシップということばは、船員言説と関わりが深く、語ることによって「船員を

する」ためのツールとして利用できることが、以上の研究を通して明らかになった。この

シーマンシップということばを通した船員言説実践に参加することが、実習生が「船員を

する」ために有用であると考えられる。そのためには、まずシーマンシップということば

にアクセスすることが必要となる。 

	
 また、このような zpdにつながる船員言説実践に参加するためには、バラエティに富ん

だ船員言説や言説資源にアクセスすることが重要であり、そうするためには様々な人が集

まる場、つまり、学校や練習船で、さまざまな職位や年齢の指導者や先輩、異なる学校の
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実習生が交流できる機会をつくることが重要であった （【研究 2】）。シーマンシップは、

船員世界にまつわる言説資源が、様々な職位を超えて語られうることばである（【研究 4】）

ことから、実習生が船員言説にアクセスできる一つの方法として、様々な職位につく指導

者や先輩、同じ実習生仲間からシーマンシップについての語りを聞いたり、やりとりする

場を見ることができるような場をつくりだすことが有用だと考えられる。そこで、実習生

がシーマンシップにアクセスするための学習環境をつくりだす指針として、以下のような

学習環境を提案したい。 

 

アイデンティティ形成のための学習環境の提案①  

〈実習指導者への「シーマンシップ」インタビュー〉 

	
 練習船の実習指導者に、シーマンシップとは何か、どのようなことを指すのか、どうし

てそのような意味として捉えるようになったのか、について、実習生がそれぞれインタビ

ューをおこない、それぞれの指導者がどのような意味のことばとして捉えているのか、指

導者間に意味の捉え方の違いがあるのかどうか、職位によって捉え方の傾向があるのかど

うか、あるとすれば何故そのような傾向がみられるのか、自分の考えるシーマンシップの

意味はどの指導者と近いのか、逆に、どの指導者の意味づけには反対か、というような視

点で分析をして、それらをまとめ、レポートとして提出する。特に、乗船履歴の浅い実習

生に実施することで、様々な乗組員と対話するきっかけにもなるだろう。練習船だけでな

く、学校の教員（実習担当や、海や船と関わり合いのある教員）や、OB や知り合いの社

船の船員など、教育現場を出て様々な人にインタビューすることができれば、練習船の実

習指導者とは異なる意味づけが発見できる可能性もあり、実習生がより広く、船員言説に

アクセスできるのではないかと考えられる。個人のインタビューでもよいし、グループで

インタビューをしてもよい。グループの場合は、模造紙１枚にまとめ、発表会を行っても

よいのではないかと考える。 

 

 第2項   実習生が船員言説（資源）を構成する場  
  

	
 船員社会に流通する言説（資源）を語ることは、船員社会の言説を再生産したり、船員

の実践共同体の中に自己をポジショニングするという「船員をする」ことにつながる。 

【研究 5】では、アクセスしたシーマンシップということばの意味に対して逡巡する中で、
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様々なシーマンシップ言説が生み出され、船員の「理想」や自己の「未来」を語ることが

できる活動、すなわち zpdが生み出されると考えられる。つまり、シーマンシップの意味

を見出そうとするようなことばの意味づけ活動は、発達を導く学習 （Newman & 

Holzman, 1993） となると考えられた。また、このシーマンシップの意味に対する逡巡活

動では、それまでアクセスし得た船員や船員集団に関するイメージやことば、つまり言説

資源が総動員され、一種の連想ゲームのように、概念や知識を「自分のもの」として、創

造的に形作ることができると考えられた。また【研究 5】では、実習経験の浅い実習生に

は、本調査で行ったようなシーマンシップについてのイメージやことばを連想させ、実習

生が船上生活や実践の経験を積むにつれて、シーマンシップについて自分なりに語ったり、

書いたりする場を設けるとよいと考えられた。これより、実習生が船員言説を構成するた

めには、まず、実習生がこれまでにアクセスすることが可能であった船員社会に関するこ

とばやイメージ（言説資源）を、覚え書きや備忘録のような感覚で、思いつくまま挙げて

もらう方法が有用だと考えられる。このような方法の一つとして、連想ゲーム式の拡散型

思考法と、思考回路を図式化する方法が有用である。その方法を基に、以下のデザインを

提案したい。 

 

アイデンティティ形成のための学習環境の提案②  

〈シーマンシップのコンセプトマップづくり〉 

	
 コンセプトマップ（概念地図）とは、あることばを意味づける際に利用される、ことば

やイメージなどの概念どうしが関係づけられ、つながれることによって描かれる図であり、

学校教育現場では、子どもの学びをつくりだすカリキュラムに最適な方法だと指摘されて

いる（福岡, 2002）。シーマンシップは概念の外包・内包が広いことばである（【研究 1】）

ことから、コンセプトマップを作成しやすいと考えられる。そこで、コンセプトマップ法

の考えかたをもとに、シーマンシップのコンセプトマップ作成を提案したい。シーマンシ

ップと関わりがあると考えられる、色々なことばやイメージを書き加え、書き加えたこと

ばやイメージと関連すると考えられることばやイメージを、それぞれにつないで書いてい

くことで、各実習生が、その時点で捉える船員社会の言説や言説資源を表すことができる

と考えられる。コンセプトマップは、実習ごとに毎年実施することで、各自のシーマンシ

ップの意味づけの変遷も捉えることができ、新たに加わった概念は何か、なぜある概念は

図の中から消えたのかなど、自己の変化について気づくことができると考えられる。 
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アイデンティティ形成のための学習環境の提案③  

〈シーマンシップのブレインストーミング〉 

	
 もう一つの拡散型思考法として、ブレインストーミングを利用した方法を提案したい。

ブレインストーミング法は、集団でアイデアを出し合うことによって、相互交差の連鎖反

応や発想の誘発を期待する技法である（Osborn,1949）。この方法を元に、5〜7 人以上の

グループになり、グループでシーマンシップに関連すると考えられるイメージやことばを

交代でどんどん挙げていく。それぞれが、挙げられたイメージやことばをポストイットに

逐一記入していき、全員で模造紙上に分類したり、カテゴリー間の関係について考えなが

ら貼ってみるとよいだろう。その中で、お互いに疑問に思ったり、面白く感じたことばや

イメージを挙げた理由を聞き合うことによって、仲間の捉えるシーマンシップ言説資源に

アクセスする機会をつくりだすこともできる。このようにグループでつくりあげたシーマ

ンシップが可視化されることにより、新たな視点が生まれるかもしれない。どの場でも言

えることだが、ゲームとして楽しくできるような雰囲気をつくる。ブレインストーミング

の 4原則にある、粗野な考え方を歓迎することをモットーに、正解や間違った答えはない

ことを必ず伝える。最後に各グループによる発表会を行ってもよいと考える。 

 

アイデンティティ形成のための学習環境の提案④  

〈本日のシーマンシップ〉 

	
 あることばや事象を、他のことばの置き換えることは、国語教育において、知識や情報

を的確に理解し、それを自分なりに考えた構想に基づいて表現することを目的として利用

される方法だと考えられている（長谷部, 2014）。この方法を援用し、実習中に起こった出

来事や見聞きしたことば、人の中で、シーマンシップということばで置き換えられそうな

こと・ものについて日記をつけるように、一行ずつでよいので毎日記入していく方法を提

案したい。この方法によって、日常生活の出来事とシーマンシップということばが結びつ

くと考えられ、自分なりに意味づけしたシーマンシップ言説資源を生み出すことができる

と考えられる。記入する際、なぜそう考えたのか、理由も簡単に添えられるとよいと考え

られる。これを続けることで、船員言説を単に再構成するだけでなく、今までにない新た

な船員言説をつくり出すことができるのではないかと考えられる。また、まわりの出来事

や人の行動をよく見られるようになったり、実習を振り返るツールになるのではないかと
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考えられる。 

 

 第３項   船員世界の言説を利用して自己を語る場  

  

	
 以上までに提案してきた 2つの学習の場は、船員社会に関わるイメージやことばを表す

ことによって「船員をする」契機を生み出すはたらきかけであるといえる。次の 3つ目に

提案したい学習環境は、船員世界の言説を利用して自己語りをする場である。このような

船員言説を利用した自己語りの活動には、これまで日常的に行われて来た実習感想文をツ

ールとして利用することが有用だと考えられる。そこで、これまでの実習感想文の実施の

し方に付け加える形で提案したい。 

	
  

アイデンティティ形成のための学習環境の提案⑤  

〈実習感想文を対話の場に発展させる〉 

	
 【研究 8】では感想文の中で、乗組員への語りかけを通してアイデンティティ形成がお

こりうることが明らかになった。このことから、これまでは下船前の１回だけの実施であ

り、しかも書かせたきりであった感想文を、実習中に数回実施することにし、提出された

感想文に、指導者がコメントをつけて返すことによって、指導者と実習生の対話の場へ発

展させることが可能だと考えられる。実習生に提出先の指導者を決めてもらい、その実習

の間は、選んだ指導者とのやりとりができるようなシステムができるとよいと考える。 

 

アイデンティティ形成のための学習環境の提案⑥  

〈感想文の中で未来語りができるような働きかけ〉 

	
 【研究 8】では、この中の一つである未来志向の語りは、「これからの私」をつくりだす

という、自分の発達の軌道を隙間見る zpdに近い活動であると考えられた。このことから、

感想文の中で未来語りができるような働きかけは重要であると考えられる。具体的には感

想文に、実習中に見聞きしたことの中で、指導者だけではなく実習生仲間も含めて、手本

になった人について関心をもった行動やなってみたい姿などについて、必ず一つは書くよ

う促すことが考えられる。 

 

アイデンティティ形成のための学習環境の提案⑦  
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〈実習感想文の中にシーマンシップということばを必ず一度は利用するよう教示〉 

	
 【研究 9】では、実習生 184名の実習感想文のうち、シーマンシップについて言及した

感想文は 3名分であった。このことから、日常的に自己語りのツールとしてシーマンシッ

プということばは、あまり使われていないことが窺われた。そこで、自己語りのツールで

ある感想文に、シーマンシップということばを必ず入れて書くよう促すことを提案する。

シーマンシップについて書くのではなく、実習感想文の中にシーマンシップということば

を最低１回は使うように促せば、実習生は新たな方法で自己語りができ、違った視点から

経験や自己を振り返ることができるのではないかと考えられる。 

 

	
 以上までに、実習生がアイデンティティを形成できるような学習環境のデザインの指針

を 7つ示した。ここで強調したいのは、どのような学習環境（場）においても、指導者と

実習生、実習生同士が楽しめるような雰囲気をつくりだすことが重要だということである。

たとえば【研究 3】の指導者のおどけのような、垂直的であった指導者と実習生の関係性

が、瞬時に水平的な関係性に変化させられるようなはたらきかけは、雰囲気づくりに有用

だと考えられる。このような、指導者と実習生の間の心理的距離が、信頼や尊敬によって

近くなれるような関係づくりが出来るとよいのではないかと考える。また、【研究 3】でみ

られたような指導者のからかい、叱咤・戒め、一斉フォローアップというようなはたらき

かけは、関係性によっては、必ずしもネガティブなものにはならないと考える。学習環境

において、何でも「ハラスメント」や「いじめ」のようなことばで片付けられるような加

害者—被害者の関係性ではなく、言われた側が「なぜ、そう言われたのか」について思いを

巡らせ、自己を省みることができるような関係性を構成できれば、より実習生の発達を導

く学習の場となるのではないかと考える。 

 

第3節   本研究の限界と今後の展望  

 
   最後に、本研究の限界と今後の展望について述べる。 

【研究 4】では、大学における短艇実習の一事例をもとに分析を行った。この知見が船員

教育全体にあてはまるのかどうかについて検討するためには、まずは対象事例の蓄積が課

題として挙げられる。船員教育における実習は短艇実習だけではなく、他にも汽船実習や

帆船実習など様々な乗船実習がある。様々な実習の指導者と学生のやりとりの観察によっ



 168 

て、今回明らかになった学生の熟達による談話構造に沿ったはたらきかけの変化や談話構

造を崩すはたらきかけが、乗船実習で一般的にみられるものであるか検討する必要がある。 

	
 また今回の研究では、筆者と研究協力者が行為者の内在的な視点を推測し、そこから行

為の意味を解釈することによって、やりとりの検討を行ったが、これらのやりとりに対す

る指導者や学生自身の解釈を加えた分析も必要である。特に、制度的な談話構造を崩した

4つの談話パターンについて、当事者がどのような意味づけをするのか（指導者がどのよ

うな意図をもっていたのか、学生はどのようにその言葉を解釈したのか、など）を、イン

タビューするとともに、分析をおこなう必要がある。そのようなデータを蓄積することで、

例えば、適度なダブルバインドとなる「からかい」や、学生がうまく所属社会に流通する

言説にアクセスする契機となる「叱咤・戒め」、「一斉フォローアップ」、を行う際には、何

に気をつけ、どのようなメッセージを送ればよいか、といったより詳細な検討が可能とな

り、船員教育現場だけでなく他の教育現場においても応用できるのではないかと考えられ

る。 

	
 次に【研究 5】では、船員教育の指導者を対象に、船員教育の部外者である著者が、調

査者・インタビュアーとして行った。インタビュー場面における会話では、語った内容の

規定される自己の位置づけとともに、一般的な社会的役割を体現する自己も表れる（桜井,

1992）。つまりインタビュー場面におけるアイデンティティには、会話場面における関係

性の次元で形成されるものもあり、本調査では船員ではない部外者のインタビュアーとの

関係性から、対象者が船員である「私」が提示されたとも考えられる。また、今回インタ

ビューにおいて構成されたシーマンシップ言説も、現場で現れる言説とは異質なものであ

る可能性もある。シーマンシップ言説や言説構成における様々な自己の位置づけ方を確認

するためにも、船員教育現場で指導者間（船員間）、指導者と実習生間、そして、実習生間

で語られるシーマンシップ言説についての調査も必要であると考える。 

	
 最後に本研究の今後の展望として、アクションリサーチを行うことが挙げられる。本研

究で指針を提案したデザインの学習環境をつくり出し、実施とその分析を行うことで、現

場でより利用しやすく、実施しやすいデザインの学習環境として改善していきたいと考え

る。またそうするために、調査のトライアンギュレーションを採用して、改善していきた

いと考える。つまりデザインした学習環境の中でどのような語りが生じているのか、どの

ようなやりとりが起こったのか、についての観察や、各実習生によって作成された、イン

タビュー・レポート、シーマンシップのマインドマップ、各発表会で使用された資料の分
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析、体験後の指導者や実習生へのインタビューや、分析結果のフィードバックと対象者の

指摘や批判など、さまざまな視点から、学習環境のあり方について捉え、より有用となる

ような学習環境のデザインについて考えていきたい。 
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【研究３】短艇実習で利用された船と実習行動表 
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実習船Ｏ	
 

全長：16.50ｍ ��、全幅：4.10ｍ ��、総トン数：15.0 トン	
 

最大搭載人員：15 名、航行区域：沿海	
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【研究８】概念分析ワークシート 
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