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本博士論文の要旨  
	
 本博士論文では，近年教育現場において急増している，校外の専門家による

ワークショップ型授業実践の学習環境デザインに取り組むことを試みた。本論

では①様々な関係者による社会的相互作用によって進行する社会的実践として

音楽アウトリーチを記述すること，②音楽アウトリーチにおける授業者の即興

的な教授行為の特徴を把握すること，③これらの結果からワークショップ型授

業における教師と専門家の連携の支援策を提案すると共に，ワークショップ型

授業の学習環境デザインの改善策について指針を得ること，の 3 点を目的とし，

教育現場においてプロの音楽家が出張して行う授業実践である「音楽アウトリ

ーチ」を取り上げ，研究を行った。研究デザインに際しては Engeström（1987）

の「拡張的発達研究の方法論的サイクル」を参考とし，研究 1〜3 では個々の

事例を超えた拡がりをもつ社会的実践としての音楽アウトリーチの記述を行い，

研究 4 ではここで得られた知見から仮説を生成すると共に，教師−専門家の協

働を支援する方策について検討することとした。また研究 5〜8 では，音楽ア

ウトリーチにおける教授学習過程の相互行為分析を行うと共に，公教育におけ

る授業実践という文脈の特殊性についても検討し，ここで得られた知見からワ

ークショップ型授業実践の意義の明確化とより発達的な学習環境デザインの提

案を行うこととした。  

	
 研究 1〜3 の結果の検討から，次のような 3 つの仮説が生成された。第 1 に，

質の高い演奏は情動的な体験を引き起こすという素朴な学習観や質の高い演奏

に対する信頼が「権威的な言葉」（Bakhtin, 1975 伊藤訳  1996）となり，そ

れが実践に対する意味づけを制限してしまっている可能性があるということ。

第 2 に，アウトリーチやワークショップ型の授業実践においては，従来型の獲

得的な学習観とは異なる学習が志向されているにも関わらず，実践者が獲得的

な学習を語る言葉しか有していないということ。そして第 3 に，インタビュー

という特殊な言語実践の設定が，実践者がこれまでの経験を関連づけて語り，

水平的な学習の過程を可視化する場として機能していたということである。  

	
 これらの仮説を検証し，教師−専門家の協働を支援する方策の提案という第 3

の目的につなげるため，研究 4 では研究者と音楽家が保育園において 2 年間行

った長期的なアウトリーチの事例を取り上げ，ここで継続的に実施されたミー



ティングにおける言説使用の変化について縦断的な検討を行った。その結果，

その場で「権威的な言葉」となっている言説に対して，それを問い直すような

問いかけを研究者が行い，それによって実践者が即興的な語りによる実践への

意味づけを試みた結果，実践に対する新たな意味づけが生起する過程が記述さ

れた。これにより，「権威的な言葉」に対する新たな語り方を模索するような

言語実践の設定が実践への意味づけのダイナミクスを喚起することが示唆され，

このような「権威的な言葉の把握と問い直し」という働きかけが，教師−専門家

の協働支援の一方策としての有効である可能性が示された。  

	
 研究 5〜8 では，音楽アウトリーチの実施場面における教授・学習過程を明

らかにするという第 2 の目的に取り組むため，小学校での音楽鑑賞アウトリー

チ実施場面の相互行為分析を行い，さらに指揮者によるオーケストラの合奏指

導アウトリーチ場面と比較することによって，公教育における授業実践という

文脈の特殊性についても検討した。  

	
 研究 5・6 及び研究 7・8 の結果から，音楽アウトリーチにおける教授・学習

過程の特徴について，オーケストラにおける教授・学習過程との比較から検討

を行った。その結果，ワークショップ型の実践ではどのような構造の対話を展

開するのかが授業者だけでなく学習者に対しても開かれており，これがワーク

ショップ型の授業実践の具体的な意義の 1 つであること，及び事前のプログラ

ムの設定や児童の反応の予測を強く求める公教育の授業実践という文脈によっ

て，そこで生じる相互行為の形態が事前に設定したプログラムによって規定さ

れる傾向にあり，授業者による相互行為の即興的な展開可能性が阻害されてい

る可能性が指摘された。  

	
 これを仮説とし，Holzman（2009）による「社会的完成活動」としての相互

行為を重視する発達的学習についての議論を参照することで新たな音楽アウト

リーチの学習環境デザインの提案につながると考え，理論的検討を行った。検

討の結果，Holzman の重視するインプロの方法論とそこでの  "Yes, and" のル

ールを応用することで，社会的感性活動としてのワークショップ型授業の提案

が期待できると考え，従来の「ワークショップ型」の実践と対比させ，インプ

ロ及び  "Yes, and" のルールを応用した実践の枠組みを「パフォーマンス型」

と名付けた上で，本論から提案する学習環境デザインの方策の理論的萌芽と位



置付けた。さらに，「パフォーマンス型」の音楽アウトリーチの具体について，

「即興演奏」を取り入れた音楽アウトリーチの実施可能性について考察し，実

施の際の注意点について検討を行った。  

	
 最後に，以上の論考で指摘された校外専門家と教育現場の協働実践における

問題点について，「実践の意味生成からの疎外」としてまとめると共に，「権

威的な言葉の把握と問い直し」「パフォーマンス型プログラム」という 2 つの

提案を，いずれも「実践の意味生成からの疎外」を克服し，実践者それぞれが

実践についての意味生成的な対話を構築することを目指すものであると位置付

けた。  
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第 1 節	
 音楽アウトリーチ研究の必要性	
 

	
 

1-1.	
 教育現場における音楽アウトリーチ	
 

	
 近年，小中学校や幼稚園，保育園などの教育現場において，外部の人材を招

いて行う「コラボレーション型」の教育実践（城間，2011）が増加している。

文部科学省の「平成 25 年度公立小・中学校における教育課程の編成・実施状

況調査」によると，85.7%の小学校，78.7%の中学校が総合的な学習の時間な

どにおいて外部の人材を計画的に組み込んでいる。特に近年，小中学校に限ら

ず，養護学校や保育園・幼稚園など，様々な教育現場においてプロの音楽家が

行う出張コンサート実践が活発化している。林（2002）は全国の小中学校・高

等学校のうち 58.5%の学校が音楽家を招いた経験があり，そのジャンルもクラ

シックに限らず伝統邦楽や民族音楽など多岐に渡っていることを示した。  

	
 このような，音楽家が普段の活動場所を離れて行う活動は一般に「音楽アウ

トリーチ」と呼ばれる。アウトリーチの概念は 1990 年代後半に日本に紹介さ

れて以降，学校や福祉施設におけるコンサートやワークショップ，子供や親子

対象のワークショップ，音楽や音楽教育に関するセミナーやシンポジウムなど，

様々な形態の実践として広まっている。近年ではアウトリーチという言葉自体

が提供者から享受者への一方通行を連想させるとして，エデュケーション・プ

ログラム，パートナーシップ・プログラム，コミュニティ・プログラムなど様々

な名称が使われている（林，2013）が，本稿では音楽アウトリーチという語を

「音楽家が普段の活動の場所を離れて行う，演奏を伴う活動」という意味で使

用する。こうした拡がりつつある活動を教育心理学，学習心理学の観点から再

考することには，後述のような意義があると考え，本論では教育現場における

音楽アウトリーチを取り上げることとした。  

 

1-2.	
 教師と校外専門家との協働実践  

	
 教育現場における音楽アウトリーチを取り上げる必要性として，以下の二点

が指摘できる。第一の意義は，教師と校外専門家による協働上の困難の焦点化

である。「コラボレーション型」の授業実践が増加する一方で，教師・専門家

がうまく協働できないといった問題も指摘されており（福田，2004；河野，
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2000；黒河内，2003），実際には様々な協働上の困難があることが予想できる。

コラボレーション型授業においては，教師や専門家がそれぞれに模索を重ねて

いるのが現状であり，学校と外部の専門家がいかに連携すべきかについての指

針が求められている（城間・茂呂，2007）。  

	
 こうした学校側と専門家との連携上の困難は，音楽アウトリーチにおいても

問題となっている。中村（2013）は音楽アウトリーチを受け入れる学校側には

「全校児童・生徒を対象とした大掛かりな学校鑑賞会規模での実施を希望する

ことが多い」，「公平の観点から，学年全体などを対象とするなどの，なんら

かの（量的）平等性を担保したがる」，「アウトリーチで行われる実演家の音

楽行動や演奏行動の学習経験が，必ずしも後続する音楽学習の教材として活用

されない」などの傾向があるとし，音楽家と学校側との思惑が一致していない

可能性を指摘している。  

	
 これまでも教育心理学は，学校における教師とその他のスクールカウンセラ

ー等の，業種間の協働について様々な角度から検討を行ってきた（e.g., 瀬戸，

2000；山本，2012）が，本研究が焦点化する教師と校外専門家との協働につい

ては十分な検討はされていない。一方で，例えば近年，小学校の外国語活動に

おける地域人材の活用や企業との連携の強化が謳われており（東京都教育庁地

域教育支援部生涯学習課，2014），このように教育現場に外部人材が訪れ，教

育活動を展開する機会は今後も増加することが予想される。こうした情勢のな

かで，本研究では教師と校外専門家の協働支援に対して教育心理学的観点から

取り組むことの今日的な重要性は大きいと考え，音楽アウトリーチに焦点をあ

てることとした。  

 

1-3.	
 「ワークショップ型」授業実践の意義	
 

	
 音楽アウトリーチを取り上げる第二の意義は，「ワークショップ型」の授業

実践の学習心理学上の意義を明確化し，学習環境デザインの改善策について検

討する必要性である。  

	
 近年のコラボレーション型授業及び音楽アウトリーチの傾向として，「ワー

クショップ型」の授業デザインの増加が指摘できる。ワークショップとは，「先

生や講師から一方的に話を聞くのではなく，参加者が主体的に参加したり，言
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葉だけでなくからだやこころを使って体験したり，相互に刺激しあい学びあう，

グループによる学びと創造の方法」（中野，2001）として設定される活動であ

り，近年のコラボレーション型授業はこのような「いわゆる教育者だけではな

く芸術家が子供や一般人と向かい合う教育の場を作り出す実践」（宮崎，2012）

として行われることが多くなっている。音楽アウトリーチにおいても従来の鑑

賞教室のような一方向的な演奏の鑑賞ではなく，参加者と一緒になって音楽を

つくっていくような，「創造型」のワークショップ形式の実践が増加している

（林，2009）。  

	
 こうした動向に伴い近年，音楽アウトリーチに対する教育現場側の戸惑いが

報告されるようになってきている（e.g., 梶田，2011）。このような問題に取

り組むために，ワークショップ型の音楽アウトリーチの意義について再考する

知見が，特に音楽教育学の領域で報告され始めている（e.g., 津上，2013）が，

こうした知見もその多くが経験則的で抽象的な理念の提唱に留まっており，実

際に音楽アウトリーチの現場で生起している相互作用を記述的に捉えた研究は

為されていない。音楽アウトリーチには，教育現場側も音楽家側も一定の価値

を感じている反面，音楽教育学の領域における知見は，音楽アウトリーチにお

いて実際にどのようなやり取りが行われているのかは依然として明瞭に示して

いるとはいえない。  

	
 ワークショップ型教育実践は，近年「アクティブ・ラーニング」といった学

習者による能動的な課題探求を含む学習環境デザインが注目を集める中で，

益々増加の一途を辿っている。音楽アウトリーチにおいてもこうした取り組み

はさらに増加していくであろうことが予想されるにも関わらず，そこで生起し

ている現象の把握や実践の意義の明確化が為されていない現状は，緊急の取り

組みを要するものである。音楽アウトリーチの発達的意義と学習環境デザイン

の改善策について，実際に実践現場で何が起こっているのかを適切に捉えた上

で検討することは，教育心理学における今日的な急務であるといえよう。  

	
 以上のような背景から，本博士論文では①教育現場と校外専門家との連携上

の課題の把握と改善②音楽アウトリーチ実践において生起している相互行為の

記述，の 2 点を目的とし，社会・文化的アプローチの観点から音楽アウトリー

チに焦点を当てる。  
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第 2 節	
 先行研究の知見と問題	
 

	
 

2-1.	
 社会的実践としての音楽アウトリーチ研究	
 

	
 音楽アウトリーチ研究は，国内外の音楽教育学の分野で近年注目を集める，

重要な研究領域となっている。しかしこれまでの音楽アウトリーチ研究は，研

究者自らが関わった事例の紹介や報告とその考察に留まっていた。こうした事

例報告を中心とした先行研究では，実際に実施されたプログラムの内容や，実

践者としての視点からの注意点などは詳細に記述されており，一定の意義は認

められるものの，2 つの点において十分ではない。  

	
 第一の問題点は，それぞれが独立に進行する単一の事例としてではなく，社

会的実践としての音楽アウトリーチを記述する観点が不足しているということ

である。Taylor（1987）は「実践とは，一連の個人の行為と理解することはで

きず，本質的に，社会的諸関係の様態（モード）である」としている。またソ

ーヤー（2006）は実践を「人びとが協同的に社会的に人工物を用いつつ何かを

生産，創造するとか，保守，管理するとか，ある場所に向かう活動を行うこと」

と定義している。  

	
 これらの実践の定義に共通するのは，人々の実践を個々人の意思決定による

諸事例の集合としてではなく，様々な制度や組織，慣習といったアレンジメン

トのなかでの社会的相互作用として捉えている点である。カロン（2006）によ

ると，人が何かが足りないとか欲しいと感じたり，何かがしたいと思ったり，

プランを立てたりするようなエージェンシーは，個人にのみ帰属できるもので

はなく，様々な人工物や人々が相互につながりあう「社会−技術的アレンジメ

ント」があってはじめて出現するものである（上野・ソーヤー・茂呂，2014）。

こうした観点にたつと音楽アウトリーチも，単発の事例の集合ではなく，学校

教育という枠組みや国の教育施策，文化的な音楽・芸術実践といった制度や組

織，教職員や音楽家，NPO や財団法人の職員といった様々な立場の関係者がつ

ながり合う社会−技術的アレンジメントのなかで，相互作用的に構築される社

会的実践として捉えられなければならない。  

	
 こうした観点から，近年になって少数ではあるものの，アウトリーチを通し
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た大学生と移民のコミュニティとの社会的相互作用に着目した Soto, Lum & 

Campbell（2009）や，オーケストラによるアウトリーチの実施が生徒の職業

選択に与える影響を指摘した Abeles（2004）など，音楽アウトリーチと社会・

文化的なコミュニティとの関連に着目した研究が報告され始めている。しかし

こういった研究での記述も，特定の事例と地域のコミュニティとの相互作用と

いう観点に限定されており，個別の事例を超えた社会的実践としての音楽アウ

トリーチを捉えた研究は行われていない。  

 

2-2.	
 教授行為の即興性	
 

	
 過去の音楽アウトリーチ研究の第二の問題点は，事前にどういったプログラ

ムを設定し，それをどう実施したかという報告のみで，現場における実践者の

即興的な動きを捉えていないという点である。この問題点に取り組んだ数少な

い知見として，音楽アウトリーチの継続的な実施のなかで，音楽家が様々な制

約や要求に応じて授業構成や目標を柔軟に変化させる様子を記述した城間・茂

呂（2007）が挙げられる。しかし音楽アウトリーチの構築には，城間・茂呂が

取り上げたような継続的な繰り返しのなかでの変容だけでなく，実践現場での

即興的で微細なやりとりも関係していると考えられる。  

	
 音楽アウトリーチとは少し異なるが，近年の音楽に関する教授行為研究（佐

藤，2012；丸山，2004）では，事前に定めたプログラムの実施や，事前に明ら

かな知識・技術の指導ではない，指導者・学習者間の即興的な相互作用に注意

が向けられている。社会・文化的アプローチでは，授業とは「課題解決の文脈，

活動の形態，学習者集団としての学級の文化や関係性の編み目において，『今

−ここ』で生成される言語的相互作用によって成立する」（藤江，2012）もの

とされており，教室空間における教授・学習の即興的な相互作用性を重視する。

このことを考慮すると，佐藤（2012）や丸山（2004）が記述したような能動的

で即興的な指導者・学習者間のやりとりは，音楽アウトリーチの現場でも生起

していることが予想され，音楽家・教師間の協働上の困難や音楽アウトリーチ

の意義について考察するためには，音楽家・教師が授業内でどのような即興的

なやりとりを行っていたのかを詳細に記述し，そういったやりとりが学習者に

とってどのように機能していたのかを明らかにする必要があるといえよう。  
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第 3 節	
 本研究の目的と研究デザイン	
 

	
 

3-1.	
 本研究の目的	
 

	
 ここまでで，教育現場でのワークショップ型授業に関して，教師と専門家と

の連携の支援と困難の解決，及びワークショップ型授業の発達的意義の明確化

の必要性を指摘し，本研究では教育現場での音楽アウトリーチを対象とするこ

とを述べた。また従来の音楽アウトリーチ研究を概観し，社会的実践としての

音楽アウトリーチの記述，及び即興的な教授行為の記述の必要性という 2 つの

課題を指摘した。  

	
 これらに鑑み，本論では大きく 3 つの目的を設定することとする。第一に，

様々な関係者による社会的相互作用によって進行する社会的実践として音楽ア

ウトリーチを記述すること。第二に，音楽アウトリーチにおける授業者の即興

的な教授行為の特徴を把握すること。そして第三に，これらの結果からワーク

ショップ型授業における教師と専門家の連携の支援策を提案すると共に，ワー

クショップ型授業の学習環境デザインの改善策について指針を得ることである。 

	
 また，これらの目的についてアクションリサーチを行うための方法論として，

本研究では社会的実践についての理論的研究とフィールドへの介入を循環なサ

イクルとして設計する Engeström（1987）の「拡張的発達研究の方法論的サイ

クル」を採用した。  

3-2.	
 アクションリサーチの方法論：拡張的発達研究の方法論的サイクル  

	
 Engeström（1987）は，アクションリサーチのためにはある実践における「拡

張的学習のサイクルを前進させ，媒介し，記録し，分析することをねらいとす

る」方法論が必要であると述べた。この場合，「拡張的学習」，つまり「人びと

が実践の文脈の中で，与えられた所与の文脈に疑問を投げかけ，そこから逃れ，

文脈の内容そのものを拡張し，問題や課題を発見・創造していく」（山住，2004 

p.113）ような学習プロセスを誘発することがアクションリサーチの目的とな

る。  

	
 こうした拡張的学習への介入としての発達研究のサイクルを，Engeström

（1987）は Figure 1 のような図として説明している。  
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Figure	
 1	
 拡張的発達研究の方法論的サイクル（Engeström,	
 1987）	
 

 

	
 最初のステップである「現象学的観察・記述」では，参与観察や活動に関わ

る人々との議論を通して「活動にかかわる者によって経験される言説（ディス

コース）や問題の本質について予備的な現象学的洞察を得ること」，及び「現在

研究中の活動システムを記述すること」の 2 点が求められる。第二のステップ

である「活動の分析」では，活動システムの更なる厳密な分析が目指される。

この段階で行われる分析は，（a）活動システムの対象とその質的転換の分析で

ある「対象—歴史的分析」，（b）活動がどのような人工物を共有し使用してい

るかの分析である「理論—歴史的分析」，（c）実際の活動の参加者が所有し使用

している人工物の現実経験的な分析である「現実—経験的分析」，の 3 種類に

分けられる。以上の段階を経て，「新しい人工物」を形成するとともに，それを

実践的に適用し，さらにその活動を報告・評価することで次の活動につなげて

いくというのが，Engeström の提唱する拡張的発達研究の方法論的サイクルで

ある。  

	
 このモデルに則り，本研究では先述の 3 つの目的に取り組む研究を，Figure 

2 のようなプロセスとして設定することとした。  
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Figure	
 2	
 音楽アウトリーチへの拡張的発達研究のサイクル	
 

 

	
 まず研究 1，2，3 では，音楽アウトリーチを経験した音楽家，教師，保育者

を対象としてインタビュー調査を行い，彼らの音楽アウトリーチへの意味づけ

を把握することで，社会的実践としての音楽アウトリーチがどのように意味づ

けられ，展開されているのかを記述する。ここで得られた示唆を研究 4 でさら

に詳細に検討し，教師と校外専門家の協働を支援する新たな道具の提案につな

げる。  

	
 また，研究 5，6，7，8 では，教育現場での音楽アウトリーチにおける授業

者の即興的な働きかけを記述し，その特徴を把握する。ここで得られた問題点

を解決する新たな道具として，校外専門家によるワークショップ型授業実践に

おける学習環境デザインについての新たな観点を取り入れた音楽アウトリーチ

プログラムを提案する。  

	
 以上の検討を通し，本博士論文の結論として，研究者などのような第三者に

よる校外専門家によるワークショップ型授業実践の支援策について，活動理論

的観点から提言を行うことを試みる。  
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第 1 節	
 本章の目的	
 

 
1-1.	
 社会的実践という観点の必要性  

	
 音楽アウトリーチは近年，特に音楽教育研究の領域において重要な研究テー

マとなっている。しかしすでに述べた通り，これまでの音楽教育学領域におけ

る音楽アウトリーチ研究は，社会的実践としての音楽アウトリーチの記述，及

び実践者の即興的な教授行為の展開という 2 つの観点を考慮できていないとい

う点で不十分なものであった。本章ではこれら 2 つの問題点のうち，第一の社

会的実践としての音楽アウトリーチの記述という課題に取り組むことを目指す。 

 

 
Figure	
 3	
 Engeström（1987）の活動システム	
 

 

	
 本論が理論的視座とする社会・文化的アプローチでは従来から，雑音を排除

した実験室内での行動や抽象的な心理的諸機能の関連の説明ではなく，人々の

具体的な生活の中での文化的実践を対象とすることを重視してきた。佐伯

（1995）は，人間が生活をよりよくするための価値の発見，共有，生産，普及

という 4 つの活動を，文化的実践の定義として位置づけている。茂呂（2001）

によると，文化的実践とは「人間固有の有意味な行為を表現する概念」であり，

この意味において活動，行為，相互行為といった諸概念とある程度換言可能な

ものである。Engeström（1987 山住他訳  1999）はこうした人間の有意味な行

為を，個人の行動の単なる集合ではなく，社会的なルールやコミュニティなど

の諸要素と相互に関連しあって編み出される「活動システム」として定式化し

た（Figure 3）。この観点にたつと音楽アウトリーチも，単発の事例とその報
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告ではなく，教育現場や音楽家といった多様なコミュニティの網目において，

様々な立場の関係者が相互作用的に構築する社会的実践として記述されなけれ

ばならない。そのためには，教職員や音楽家といった各実践者の置かれた文脈

を明確にした上で，それぞれの立場からの音楽アウトリーチについての語りを

正当に取り扱うことが必要である。  

	
 ではなぜ，音楽教育学領域における音楽アウトリーチ研究がこれまでこうい

った社会的相互作用を焦点化してこなかったのであろうか。その一因として，

音楽教育研究の領域においては，こうした社会的相互作用をデータの収集と分

析によって記述する，体系化された方法論が適用されてこなかった点が指摘で

きる。つまり音楽教育研究の分野では，それぞれの研究者・実践者がそれぞれ

の理念に従ってアウトリーチ実践を実施し，提言を行ってはきたものの，デー

タ収集や分析のための体系的な方法論が不足しているため，アウトリーチ実践

という社会的実践の全容にはアプローチできていない。よって本研究では，体

系化された方法論によるアプローチが必要であると考え，社会的相互作用を記

述するためのデータ収集・分析の方法論として修正版グランデッド・セオリー・

アプローチ（以下 M-GTA）を採用した。  

 

1-2.	
 方法論としての M-GTA	
 

	
 グラウンデッド・セオリー・アプローチ（以下 GTA）は，データ分析とデー

タ収集を併行して行い，分析結果を新たなデータで確認することにより説明概

念を生成する手法であり，今回採用した M-GTA はその修正版にあたる（木下，

2003）。数量化を目的とする一般的な研究が，理論，仮説の設定，サンプリン

グ，データ収集，分析，妥当性検証といった直線的な研究プロセスを前提とし

て進められるのに対し，GTA ではデータ収集に先立って仮説を設定することは

せず，データ収集のなかで仮説が「発見され」，さらにデータを追加するに従

って仮説を修正していくという循環的なプロセスを想定している（Flick, 1995 

小田・山本・春日・宮地訳  2002）。  

	
 従来のグラウンデッド・セオリー・アプローチがデータを切片化して分析を

行うのに対し，M-GTA はデータを切片化せず，分析者の問題意識とデータに

表現されたコンテクストを重視する立場をとっている点が大きな特徴である。
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これにより M-GTA は，明らかにしようとする社会的相互作用について，どの

ような変化のプロセスを誰の視点から分析しようとするのかを明確にすること

が可能である。しかし反面，分析焦点者の視点に基づくプロセスしか扱うこと

ができず，得られた結果は分析焦点者以外の視点からのプロセスに応用する事

ができない点に限界が指摘されている（上村・石隈，2007）。本研究は教育現

場側の実践者の視点によるアウトリーチへの意味づけについて検討することを

目的としており，M-GTA の手法が研究目的と合致すると考え，分析手法に採

用した。この手法を用いて，本章では研究 1 で小学校の音楽科教諭，研究 2 で

幼稚園・保育園の保育者，研究 3 で音楽家を対象として，彼らが音楽アウトリ

ーチをいかに意味づけ，語るのかを明らかにし，音楽アウトリーチという社会

的実践がいかに構築されているのかについて検討する。  

	
 なお，GTA の理解において「プロセス」の概念は非常に重要なものであるが，

これは一般的にいうある時点の前後を比較した差異という意味での「変化」と

は異なるニュアンスのものである。木下（1999）は GTA におけるプロセスの

本質的要素は計測的時間である time ではなく，「移ろいゆく社会的時間という

ニュアンスのある temporarity」と考えるほうが適切であるとした上で，「社会

的現実は調査が行われた時点で固定されるわけではなく，それまでそうであっ

たようにその後も絶えず変化していく」ものであり，「その変化の要素を含めた

全体についての理解」の重要性を指摘している。本稿ではこうした GTA が扱

う事象の社会的時間性をふまえ，不断に変化する流動的な社会的事象という意

味で「プロセス」の語を用いる。  
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第 2 節	
 研究 1	
 

小学校音楽科教諭の音楽アウトリーチに関する意味づけのプロ

セス	
 

 
2-1.	
 目的	
 

	
 本研究では，音楽アウトリーチにこれまで関わった経験のある音楽科教諭が，

彼らがこれまで関わった音楽アウトリーチや，社会的に広く行われている音楽

アウトリーチをいかに意味づけ，語るかについて検討する。  

 

2-2.	
 方法	
 

	
 2-2-1.	
 データの収集	
 本研究の目的は，教育現場におけるアウトリーチにつ

いての音楽科教諭の語りの分析である。この目的に則り，調査対象者を「教育

現場におけるアウトリーチに関わったことのある音楽科教諭」と設定し，協力

者を募った。  

	
 M-GTA による分析は，既に得たデータの分析と併行して，次にどういうデ

ータが必要かを判断しながらデータを収集していく「理論的サンプリング」（木

下，2003）が大きな特徴の一つである。本研究でも同様に，データの分析と併

行したサンプリングを行った。調査協力者の情報を Table 1-1 に示した。  

	
 実際のサンプリングは以下の通り進行した。まず，音楽アウトリーチを自校

で実施した経験のあった T1，T2，T3 の 3 名の音楽科教諭に対して協力を依頼

し，それぞれ 2014 年 7 月から 8 月にかけて調査を実施した。この調査結果を

概観したところ，この 3 名の教師が関わった音楽アウトリーチがいずれも，全

校生徒や複数学年のような大人数の児童に対して一斉に行う，いわゆる鑑賞教

室のような形態が中心であり，少人数を対象としたワークショップ型の実践に

ついての語りがあまり得られなかった。そこで，ワークショップ型の音楽アウ

トリーチを支援する都内の NPO を経由して，過去にワークショップ型の音楽

アウトリーチを経験した T4 に調査協力を依頼し，2015 年 4 月に調査を実施し

た。これらの調査協力者から得られたデータを分析した結果，これ以上新たな

語りは得られないという「理論的飽和」に達したと判断できたため，サンプリ

ングを終了した。  
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Table	
 1-1	
 調査協力者の概要	
 

 
 

	
 2-2-2.	
 分析手順の設定	
 分析は木下（2003），香川・茂呂（2006）を参考

に，以下の手順で行った。まずステップ 1 として，どのようなプロセスを誰の

視点で捉えるのかを明確にするため，調査協力者 T1〜T3 のデータを概観し，

分析テーマと分析焦点者の設定を行った。次にステップ 2 として，調査協力者

T1〜T3 のデータから概念を生成する「オープンコーディング」を行った。こ

こで得られた概念について，ステップ 3 として調査協力者 T4 のデータを追加

してさらに検討した。ここで新たな概念が生成された場合は，全調査協力者の

データを基に省察し，結果に加えた。その後ステップ 4 として，得られた概念

をカテゴリに統合する「選択的コーディング」を行い，得られたカテゴリ間の

関連を示す結果図を作成した。  

	
 以上の 4 つのステップは，筆者の他，心理学を専攻する大学院生 1 名の計 2

名で実施し，不一致の箇所については合意に至るまで協議した。  

 

3.	
 結果と考察	
 

	
 3-1.	
 ステップ 1：分析テーマと分析焦点者の設定	
 本分析では，教育現場側

の代表者として音楽アウトリーチに関わった音楽科教諭による語りのプロセス

を扱うことを目的とした。音楽アウトリーチの企画，実施に際しては，音楽科

�
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教諭が教育現場側の代表者となることが一般的である。そこで分析テーマを「音

楽アウトリーチに関わった音楽家教諭は音楽アウトリーチをいかに語るか」と

設定した。また分析焦点者は，「過去に音楽アウトリーチの企画・運営に，小学

校側の責任者として関わった教師」とした。  

	
 3-2.	
 ステップ 2：オープンコーディング	
 T1，T2，T3 のトランスクリプト

から，オープンコーディングを行った。この段階ではデータを少数の概念に圧

縮する。まずトランスクリプトを概観し，考えられる概念とその定義を分析ワ

ークシートに記入した。次にその概念を支持するデータ（バリエーション）を

トランスクリプトから抜き出して記入していきながら，適宜定義を修正し，こ

れ以上定義が修正できないと感じた時点で理論的飽和に達したと判断し，概念

の完成と見なした。  

	
 以上の手続きの結果，T1，T2，T3 のトランスクリプトを基に 21 概念が生成

された。なお，以下，分析で得られた概念は〈	
 〉，カテゴリは『	
 』で示す

こととする。  

	
 3-3.	
 ステップ 3：データの追加	
 上述した通り，T1，T2，T3 がこれまで実

施した音楽アウトリーチは，大人数を対象に一斉に実施される，鑑賞教室と呼

ばれるような実践が中心であり，近年流行している少人数を対象としたワーク

ショップ型の実践についての語りが得られなかった。よってステップ 3 では，

ワークショップ型の実践を複数回経験している音楽家教諭 T4 のデータを新た

に追加し，ここまでで得られた概念や定義を再検討した。この結果，概念名や

定義への修正は生じたものの，T4 の語りから新たな概念は生成されなかったた

め，これ以上調査対象者を追加しても新たなバリエーションは生まれないとい

う「理論的飽和」の段階に達したと判断し，サンプリングを終了した。  

	
 3-4.	
 ステップ 4：選択的コーディング	
 オープンコーディングで得られた概

念間の関連を検討した。その結果，概念は『「本物」体験による学習』『プログ

ラムの考案』『音楽家の選考』『構内での調整』の 4 つのカテゴリとして整理さ

れ，Figure 1-1 のような結果図が得られた。以下，この結果図を基に考察を進

める。  
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Table	
 1-2	
 教師の語りから生成された概念	
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Figure	
 1-1	
 音楽科教諭による意味づけのプロセス	
 

	
 

	
 3-5-1.	
 「本物」体験による学習	
 カテゴリ『「本物」体験による学習』は〈「本

物」へのこだわり〉〈未知の体験〉〈アウトリーチによる変化〉〈情動的体験〉〈音

楽家の真摯な姿勢〉の 5 つの概念から構成されている。音楽家教諭はしばしば

「本物」という語を使用し，音楽アウトリーチで「本物」の音楽を扱うことに

対する拘りを語った（Table 1-3 参照）。この「本物」という言葉について説明

を求めると，演奏の質の高さや，スタンダードな演奏形式などを「本物」性の

根拠として述べていた。この「本物」についての語りに付随して，地域のボラ

ンティアチームなどによるアマチュアの演奏を「本物ではない」ものとして語

る場面も見られた（Table 1-4 参照）。また，こうした「本物」として語られた

演奏への信頼が，音楽家が実践に取り組む真摯な姿勢をみることで一層強化さ

れていることが伺えた（Table 1-5 参照）。  
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Table	
 1-3	
 「本物」へのこだわりについての語り  

 

 

Table	
 1-4	
 「本物ではない」演奏についての語り

 

 

Table	
 1-5	
 音楽家の真摯な姿勢についての語り  

 
 

	
 こうした「本物」へのこだわりと併せて教師が重視していたのが，児童がま

だ知らないジャンルの楽曲や，通常の音楽科授業の中では扱う機会の少ない楽

曲に触れることであった（Table 1-6 参照）。  
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Table	
 1-6	
 未知のものの体験を重視する語り  

 
	
 以上のような，教師が「本物」として語る演奏や未知の音楽を体験すること

の教育的な意義について語る際，「いい演奏は児童の心に届く」といったような，

演奏が児童に何かしらの影響を与えることを重視する語りが見られた。こうし

た語りの際には「心に届く」「心が痺れる」「心が揺さぶられる」のような，情

動的な体験を示唆するレトリックが使用されていた（Table 1-7 参照）。また，

そのような情動的な体験を重視する語りに，児童の歌声の変化や，あるいは習

い事への動機づけが高まったり，同じ活動を授業内で再現してみたりといった

ようなアウトリーチ実施後の活動への影響についての語りが付随する傾向がみ

られた（Table 1-8 参照）ため，こうした語りを音楽アウトリーチによって生

起する児童の何かしらの変化を重視する語りであると考え，概念〈アウトリー

チによる変化〉として整理した。  

 

Table	
 1-7	
 児童の情動的な体験を重視する語り	
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Table	
 1-8	
 アウトリーチによる児童の変化についての語り	
 

 

 

	
 以上のような概念間の関連を構成する教師の語りから，アウトリーチにおい

て質の高い「本物」の演奏を鑑賞することによって，教師は児童が情動的な体

験をしたり，あるいはそうした体験から様々な影響を受けることを期待し，重

視していると解釈できる。このような，「本物」の音楽が児童に対してもつイン

パクトを想定し，それを体験することによって児童がうける影響を重視する語

りは，音楽アウトリーチに関与する際の学習観を示唆するものであると考え，

以上の概念間のつながりをカテゴリ『「本物」体験による学習』としてまとめた。  

	
 3-5-2.	
 プログラムの考案	
 プログラムの企画段階における教師の関与につ

いて尋ねると，教師は音楽家に「丸投げ」していると語ることが多かった。一

方で，企画段階についてさらに詳しく尋ねていくと，教師がプログラムの企画

段階において様々な協議を音楽家と行っていたことが明らかになった（Table 

1-9 参照）。この〈丸投げ〉と〈音楽家との協働〉の 2 概念は一見矛盾している

が，基本的には音楽家に企画を一任し，求められた情報の提供は惜しまないと

いう，アウトリーチに対する教師の姿勢を反映したものであると解釈できる。  

 こうした協議のなかで決まっていくプログラムの内容について，どのような点

を重視するのかを尋ねると，教師はプログラムの所要時間について語る傾向が

あった。またこの点についての語りには，児童の集中が持続する時間に限界が

あり，とくに低学年になるほど集中出来る時間が短いとする語りが付随してい

た（Table 1-10 参照）。さらにこうした語りと関連して，教師や音楽家が児童

9�
	/ 8q

JE ��=kCRcM`YW�BM�roNdD�&`k4_jW[W��)&g�)&cqd

A ^_Uvcd WMv\a�Uvcd��MMv\a�m^hq1�kA �#`mp

cRlMTcMcaP�|wx~�.^_r�da^_ge��foNc$��`Yf`�

jLZNMN�[]g�<-.`Yoe���^_-.Yrv\�^_6McQp�^_

3RjW[f`K

JF �H�UsQ@'P^[fg�Us*t^[�d���k�&k�+!cy}zQe��q�

W[f��i���H�ZsQYVMa�N�Zvc3%uYr^_MNfQ��;f?:Xl

LvjqcM`Ye�Zs(pcP^[K�H�m^_jW[o�,�`m^_ry}zaPL

qjW[�ISvkm^_jW[e�Ls�WP^[K

JG Lf�^[�dge��bk=kz{�a2][�dgcvP"
Q�t^[qaP�^_

MNfg�gMK

�`Zf�ZNMN7f�d"^_��t^[�^_MN�

NvNv�`1�[]kbN�^[�_0Sa�cvP]n^a>^[aP�oqcvP�L�

��dZNcv\a�^_"O[aP�XlLZs5OaM_e^_MN�gM��X`m^

_[v`YTbK



22 

の興味を引くためのツールとして児童が「知っている曲」の演奏を取り入れて

いるとする語りが生じていた（Table 1-11 参照）。  

 

Table	
 1-9	
 企画段階への関与についての語り	
 

 
 

 

Table	
 1-10	
 プログラムの所要時間と児童の集中についての語り	
 

	
 

	
 

Table	
 1-11	
 「知っている曲」についての語り	
 

 
 

	
 こうした語りのなかで一部の教師が，特に大人数対象の鑑賞教室型の実践を

専門に実施する業者の存在について述べた上で，そうした業者の行うパッケー
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ジ化された画一的なプログラムや，実践への姿勢を批判していた（Table 1-12

参照）。また，このような語りが見られなかった教師も一様に，既成のプログラ

ムを実施するのみではなく，児童の興味を喚起したり，児童の集中を持続させ

るような工夫を求めるなど，音楽家によるプログラムの能動的な提案を求める

と語っており（Table 1-13 参照），パッケージ化された既成のプログラムにつ

いては否定的である様子が見て取れた。さらにこうした特別な工夫の一環とし

て，演奏だけでなく楽曲や楽器についての解説をプログラムに取り入れること

を重視しているとする語りが見られた（Table 1-14 参照）。  

Table	
 1-12	
 パッケージ化された実践を批判する語り	
 

 

 

Table	
 1-13	
 音楽家の特別な工夫を求める語り	
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Table	
 1-14	
 解説型のプログラムを重視するとする語り	
 

 
 

	
 3-5-3.	
 校内での調整	
 アウトリーチ実施に際しての苦労について質問する

と，教師は他の教師との話し合いや年間計画の調整，予算の調整など，様々な

業務がアウトリーチ実施前に発生していると語り，そうした業務が教師の役割

の中心であると捉えていた（Table 1-15 参照）。また実践を実施するにあたり，

文科省や教育委員会による支援制度を利用することもあると語る教師もいたが，

そうした語りでは手続きの多さや準備期間の短さなどのため，実際に支援制度

を利用することの難しさが述べられていた（Table 1-16 参照）。  

 

Table	
 1-15	
 アウトリーチ実施前の業務についての語り	
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Table	
 1-16	
 公的な支援制度の利用についての語り  

 

 

	
 またこうした業務の他に，アウトリーチで鑑賞する予定の楽曲について，事

前に授業内で解説を行ったり，CD を用いて授業内で鑑賞したりするといった

ように，アウトリーチの導入となるような取り組みを行っていると語る教師が

いた。この他にも，授業で以前扱った楽曲をアウトリーチに取り入れるなど，

教師は様々なやり方でアウトリーチと普段の授業とを関連づけるための工夫に

ついて語っていた（Table 1-17 参照）。  

 

Table	
 1-17	
 アウトリーチと授業との関連づけについての語り	
 

 

 

	
 3-5-4.	
 音楽家の選考	
 音楽アウトリーチの実施にあたっては，アウトリーチ

を依頼する音楽家の選定も教師の重要な役割である。こうした音楽家の選定に

ついて尋ねると，教師は演奏団体から送付される大量のチラシの中から依頼す

る団体を決定する，児童の保護者などのツテを利用してアウトリーチを依頼す

るなどして，音楽家を決定していると語った（Table 1-18 参照）。また，アウ

トリーチを支援する NPO と連携している T4 からは，教師が直接音楽家を選定
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する訳ではなく，伝統邦楽やクラシックなどの希望する音楽ジャンルを NPO

側に伝えているという語りが得られたが，教師はこれまでの経験から NPO 側

の選択を信頼しており，NPO の紹介によるこれまでのアウトリーチへの評価が

非常に高い様子が見て取れた。こうした音楽家の選定に関する語りから，教師

のもつ〈「本物」へのこだわり〉が強く影響していると解釈し，概念〈「本物」

へのこだわり〉と〈音楽家の選考〉を直接つなげることとした。  

 

Table	
 1-18	
 音楽家の選考についての語り	
 

 
 

2-4.	
 研究 1 まとめ：教師の音楽アウトリーチへの意味づけと学習観	
 

	
 音楽アウトリーチについての小学校音楽科教諭の語りを分析した結果，教師

は演奏形態がスタンダードなものや演奏の質が高いと思われるものに対して

「本物」という意味づけを行っていたことが明らかになった。また，「本物」と

自らが意味づけ得るものの体験によって児童が情動的な影響を受けたり，ある

いは何かしらの変化が児童に生じたりすることを想定しており，それがアウト

リーチを行う重要な意義であると語っていた。以上のような「本物」の音楽と

そうではない音楽を想定する言説と，「本物」の体験が児童に与える情動的影響

や児童の変化を重視する学習観を，本研究では『「本物」体験による学習』とし
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てまとめ，このカテゴリを内包するプロセスとして教師の語りを整理した。教

師は，演奏形態や演奏の質によって「本物」という意味づけを音楽家や演奏に

対して行うとともに，「本物」の演奏は児童に情動的なものを含むなんらかの影

響を与えると考えており，そうした影響をアウトリーチにおける学習として重

視している，とまとめることができよう。  
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第 3 節	
 研究 2	
 

保育者の音楽アウトリーチに関する意味づけのプロセス	
 

 
3-1.	
 目的  

	
 音楽アウトリーチは小学校のみでなく，幼稚園や保育園においても多くの実

践が行われ，報告されている（e.g., 岡部，2012；豊田・豊田・荒川，2014）。

幼稚園・保育園と小学校では，その対象とする子供の年齢や制度上の様々な違

いのため，音楽アウトリーチの内容やそれについての教職員の語りにも差異が

生じることが予想される。よって研究 3 では，幼稚園教諭及び保育士を対象に

インタビュー調査を行い，彼らがこれまで関わった音楽アウトリーチや，社会

的に広く行われている音楽アウトリーチをいかに意味づけ，語るかについて検

討する。  

 

3-2. 方法  

 

	
 3-2-1. データの収集	
 本研究の目的は本研究の目的は，幼稚園・保育園にお

けるアウトリーチについての保育者の語りの分析である。この目的に則り，調

査対象者を「プロの音楽家によるアウトリーチを経験した保育者」と設定し，

首都圏の保育園・幼稚園における 2 つのアウトリーチコンサートを対象として

調査を行った。  

	
 本研究でも，データのサンプリング方法として「理論的サンプリング」採用

した。サンプリングは以下のように進行した。  

	
 3-2-2.	
 A 保育園における調査	
 本コンサートは，プロピアニストとして活動

する O と筆者が，保育園との協働企画として 2012 年度と 2013 年度に，計 6

回に亘り継続的に企画・実施したものである。  

	
 本コンサートでは，ピアニストである O に加え，毎回異なる共演者を招き，

演奏を依頼した。コンサートには，保育者や園児の他，一時保育で園に預けら

れている 3 歳未満の幼児が参加しており，この他にも姉妹園の園児が参加した

回もあった。参加者の人数は各回によって多少の上下はあったものの，乳児 24

名，園児 36 名の合計 60 名が中心であった。各回のプログラムを Table 2-1 に
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示した。  

	
 本実践は，O と筆者，保育園の職員との協働によって企画・開催された。コ

ンサートの前後に，O と筆者，保育者数名によるコンサートについてのグルー

プインタビューを行い，そこでの協議を踏まえながら企画・開催した。このグ

ループインタビューの出席者は，O と筆者，保育園の園長，保育主任が中心で

あり，これに加えその時に手のあいていた毎回異なる保育者が参加していた

（Table 2-2 参照）。このうち，初期のインタビューでは特に，コンサートに

ついてだけでなく，普段の保育についての語りなども頻出しており，子供や音

楽鑑賞に関する保育者の捉えが強く現れていると考え，2012 年度に行われた 2

回のグループインタビューを第一の分析対象とした。  

	
 A 保育園でのグループインタビューは半構造化面接の形式で行った。事前に

設定した質問項目は①前回のコンサートの感想②次回のコンサートについての

希望，の 2 点であった。グループインタビューにあたり，IC レコーダーを用い

て会話を録音し，トランスクリプト化したものを用いて分析を進めた。データ

の録音と使用については，実践開始前に保育園の園長に，研究上での目的以外

では使用しないことと匿名性を保持することについて説明を行い，了承を得た。

またインタビュー前に同様の説明を保育者各位に行い，了承を得てから録音を

開始した。  

	
 3-2-3.	
 B 幼稚園における調査	
 第一の分析対象とした A 保育園におけるコ

ンサートは，筆者が企画・実施に加わったものであり，グループインタビュー

の場には筆者と音楽家である O が同席していた。このため，保育者によるコン

サートへの批判的な意見が生じ難い可能性が指摘できる。このことを考慮し，

インタビューの際には批判や修正点についての忌憚のない意見も積極的に発言

するよう求めたが，さらに実践に対する遠慮のない批判的な意見を扱うために， 

B 幼稚園の保育者を対象としたインタビューを第二の分析データとして追加し

た。  

	
 このインタビューは，  O への B 幼稚園での出張コンサートの依頼を契機と

し，O と筆者が保育者 3 名を対象として行ったものである。B 幼稚園では調査

の前年度に，別の音楽家を招いて出張コンサートを複数回開催しており，この

企画には筆者と O は無関係であったため，実践に対するより遠慮のない語りを
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扱うためにふさわしいと判断した。このコンサートに参加した園児は合計 40

名程度であった。  

	
 B 幼稚園ではグループインタビューではなく，園の 1 室を借り，1 名ずつに

対してインタビューを行った（Table 2-3 参照）。インタビュアーは筆者と O

であった。インタビューは A 保育園と同じく半構造化面接の形式で行ったが，

このインタビューは A 保育園でのものとは異なり，O による新規のコンサート

開催のための情報収集を兼ねていたため，A 保育園での質問項目に加え，①幼

稚園での音楽の活用方法②幼稚園での音楽鑑賞の機会③音楽的体験を通して園

児に望むこと，の 3 項目を追加して事前に設定した。B 幼稚園においても A 保

育園と同様に，研究目的以外に使用しないことと匿名性を保持することについ

て説明を行い，了承を得てから IC レコーダーによる録音を開始した。  

	
 以上，2 つの園において録音したインタビューをトランスクリプト化し，分

析に用いた。  

 

Table	
 2-1	
 A 保育園でのコンサートプログラム  

 
 

Table	
 2-2 A 保育園の調査協力者  
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Table	
 2-3	
 B 幼稚園の調査協力者  

 
 

	
 3-2-4.	
 分析手順の設定	
 分析は研究 1 と同様に，木下（2003），香川・茂

呂（2006）を参考に，以下の手順で行った。まずステップ 1 として，どのよう

なプロセスを誰の視点で捉えるのかを明確にするため，調査協力者 A1〜A7 の

データを概観し，分析テーマと分析焦点者の設定を行った。次にステップ 2 と

して，調査協力者 T1〜T3 のデータから概念を生成する「オープンコーディン

グ」を行った。ここで得られた概念について，ステップ 3 として調査協力者

B1〜B3 のデータを追加してさらに検討した。ここで新たな概念が生成された

場合は，全調査協力者のデータを基に省察し，結果に加えた。その後ステップ

4 として，得られた概念をカテゴリに統合する「選択的コーディング」を行い，

得られたカテゴリ間の関連を示す結果図を作成した。  

 

3-3.	
 結果と考察	
 

	
 

	
 3-3-1.	
 ステップ 1：分析テーマと分析焦点者の設定	
 本分析では，日常の保

育実践における保育者の子供や音楽鑑賞，音楽アウトリーチについての語りを

扱うことを目的とした。この目的に則り，分析テーマを〈保育者は子供や音楽

アウトリーチをいかに語るか〉と設定した。また分析焦点者は音楽アウトリー

チを経験した保育者とした。  

	
 3-3-2.	
 ステップ 2：オープンコーディング	
 A 保育園のトランスクリプトか

ら，オープンコーディングを行った。この段階ではデータを少数の概念に圧縮

する。まずトランスクリプトを概観し，考えられる概念とその定義を分析ワー

クシートに記入した。次にその概念を支持するデータ（バリエーション）をト

ランスクリプトから抜き出して記入していきながら，適宜定義を修正し，これ

以上定義が修正できないと感じた時点で理論的飽和に達したと判断し，概念の
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完成と見なした。  

	
 以上の手続きの結果，A 保育園のトランスクリプトを基に 13 個の概念が生

成された。それぞれの概念と定義，具体的な発話例を Table 2-4 にまとめた。  

	
 3-3-3.	
 ステップ 3：データの追加	
 ステップ 3 では，実践に対する保育者の

批判的な視点も考慮にいれるため，筆者らとは関わりのない出張コンサートを

経験した B 幼稚園の保育者 3 名のインタビューデータを加えることで，ステッ

プ 2 までの結果をさらに省察した。その結果，〈日常性の評価〉〈演奏中の言

語活動〉〈慣れ〉〈鑑賞態度の擁護的解釈〉の 4 概念を除く 9 個の概念に，B

幼稚園のトランスクリプトから新たなバリエーションが付加された。さらに B

幼稚園のトランスクリプトの概観から，新たに〈年齢による限界〉〈音楽家と

のズレ〉〈プロと素人の対比〉〈日常とアウトリーチの非連続性〉〈生演奏で

あることの評価〉〈遊び〉〈快さの重視〉〈感受性の表現〉の 8 概念が生成さ

れた（Table 2-5 参照）。このうち〈年齢による限界〉〈プロと素人との対比〉

〈音楽家とのズレ〉の 3 概念には，A 保育園からのバリエーションは付加され

なかった。  
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Table	
 2-4	
 ステップ 2 までで得られた概念	
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Table	
 2-5	
 ステップ 3 で新たに得られた概念	
 

 
 

	
 3-3-4.	
 ステップ 4：選択的コーディング	
 オープンコーディングで A 保園，

B 幼稚園のデータから得られた 21 個の概念について，概念間の関連を検討し

た。その結果，【子供の感受性】【鑑賞行動への着目】【鑑賞態度の評価】【鑑

賞態度の擁護的解釈】【コンサートの教育的意義】【日常とアウトリーチの非

連続性】【音楽家とのズレ】【年齢による限界】の 8 つのカテゴリを得た。  

	
 【子供の感受性】のカテゴリは，概念〈子供の感受性への信頼〉をそのまま

カテゴリへと昇格させたものであり，保育者が語る子供の感受性の豊かさや有

能さについてのバリエーションから構成される。【鑑賞行動への着目】は，概

念〈身体行動の重視〉〈演奏中の静かさの指摘〉〈演奏中の言語活動〉〈注目
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行動〉など，鑑賞中の子供の様々な具体的な行動へ注目する発言から構成され

るカテゴリである。【鑑賞態度の評価】カテゴリには，子供の感受性について

の様々な表現についての概念〈感受性の表現〉の他，子供の鑑賞態度を表現す

る〈「入っていく」〉，〈「驚き」〉という 2 つの in-vivo 概念（発話中にあ

る言葉をそのまま概念として使用するもの）が含まれている。  

	
 【鑑賞態度の擁護的解釈】カテゴリは，概念〈鑑賞態度の擁護的解釈〉をそ

のままカテゴリとして昇格させたものであり，調査者によって指摘された子供

の鑑賞態度を擁護するバリエーションで構成される。【コンサートの教育的意

義】カテゴリには，〈日常性の評価〉〈慣れ〉〈遊び〉〈参加型〉〈快さの重

視〉〈非日常性の評価〉〈未知の体験〉〈生演奏であることの評価〉の 8 つの

概念が含まれており，保育者がコンサートの教育的意義を様々な観点から語る

カテゴリとなっている。  

	
 【日常とアウトリーチの非連続性】カテゴリは概念〈日常とアウトリーチの

非連続性〉がカテゴリとして昇格したものであり，コンサートについて日常の

保育カリキュラムのなかでの位置づけといった長期的な展望はあまり持ってい

ないことを語るバリエーションから構成されている。【年齢による限界】カテ

ゴリも同じく概念〈年齢による限界〉が昇格したものであり，保育者が子供の

年齢による限界について語るカテゴリである。【音楽家とのズレ】カテゴリに

は，カテゴリ名として採用された概念〈音楽家とのズレ〉の他，〈プロと素人

との対比〉が含まれており，過去の実践のなかで感じた音楽家と保育者との差

異やすれ違いについてのバリエーションで構成されている。  

	
 以上の 8 つのカテゴリと定義，含まれる概念を Table 2-6 にまとめた。  
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Table	
 2-6	
 選択的コーディングで得られたカテゴリ  

 
 

	
 3-3-5.	
 ステップ 5：結果図の作成	
 ここまでで得たカテゴリ間の関連を検討

した結果，Figure 2-1 のような結果図が作成された。それぞれのカテゴリをつ

なぐ線はカテゴリ間の双方向的な関係を表しており，一方向的な因果関係を示

すものではない。また，外枠が破線になっている 2 カテゴリは，B 幼稚園から

のバリエーションのみで構成されており，A 保育園では観察されなかった概念

であることを示している。  
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Figure	
 2-1 保育者による音楽アウトリーチへの意味づけのプロセス図  

 

 

	
 上部の【子供の感受性】【鑑賞行動への着目】【鑑賞態度の評価】から構成

される三角形は，保育者たちが子供のコンサート中の様子について語るプロセ

スを示している。保育者たちはコンサート中の子供の様子を語る際，身体運動

や言語活動，注目行動などの具体的な子供の様子を取り上げ，それを「ちゃん

と聞けていた」や，世界に「入っていた」など，子供が音楽を鑑賞できていた

とする肯定的な評価を下していた（Table 2-7 参照）。こういった語りの背景

には，保育者が子供を感受性豊かな存在と捉えていることが関係していること

が Table 2-8 のような語りから示唆される。また，この 3 カテゴリから構成さ

れるプロセスはコンサート中の子供の様子を語るプロセスであると同時に，コ

ンサートについてのみではなく，保育者たちが子供を語る際の日常的な観点で

もあると考えられる。よってこの三角形の中に，保育者がアウトリーチについ

て持っている展望を示す【日常とアウトリーチの非連続性】のカテゴリを配置

し，コンサートの意義を長期的な展望ではなく当座的に捉える観点が，子供の

様子を肯定的に語るプロセスに内包されていることを示した（Table 2-9 参照）。
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さらにこの三角形を破線で囲むことで，こういった語りがコンサートに限らな

い保育者の日常的な語りであることを表した。  

 

Table	
 2-7	
 コンサート中の子供の様子についての語り  

 
 

Table	
 2-8	
 子供の感受性についての語り  
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Table	
 2-9	
 コンサートへの当座的な視点についての語りの例  

 
 

	
 【鑑賞態度の擁護的解釈】と【子供の感受性】【鑑賞行動への着目】とのつ

ながりは，調査者から指摘された，コンサート中に泣く，耳をふさぐなどの子

供のネガティブな様子について保育者が擁護するプロセスを示している。保育

者は調査者からの指摘に対して，そういった行動が一部の子供のもの，あるい

は一時的なものであるとし（Table 2-10 参照），全体的にはあくまでも子供の

様子を肯定的に語ろうとした。この 3 つのカテゴリのつながりは，こうした語

りに子供の感受性を信頼しようとする姿勢が関わっていることを表している。

またこうした語りは，調査者との関わりによって生じたものであり，出張コン

サートを機に初めて生じたものであることを表すため，【鑑賞態度の擁護的解

釈】カテゴリを破線の外部に位置づけた。  

 

Table	
 2-10	
 子供の鑑賞態度を擁護する語りの例  
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Table	
 2-11	
 コンサートの意義についての語りの例  

 

 

	
 【コンサートの教育的意義】と【子供の鑑賞行動への着目】【子供の鑑賞態

度の評価】とのつながりは，保育者の日常的な実践を元に，保育者がコンサー

トの意義や望ましい内容について語るプロセスを示している。保育者は子供が

音楽に合わせて体を動かすといった運動や，音楽家への注視といった様子を重

視しており，そのため子供が体を動かすことを目的とした〈参加型〉のプログ

ラムや〈遊び〉の要素があるプログラム，子供の興味をひきつける〈未知の体

験〉といった内容を肯定的に捉えている（Table 2-11 参照）。またコンサート

の意義について語る際には，日頃から園で行っているような行動が現れること

を評価する〈日常性の評価〉と，普段はできない体験を評価する〈非日常性の

評価〉，コンサートの継続によって子供の落ち着きが増すことを評価する〈慣

れ〉と，未知のものに対する驚きを評価する〈未知の体験〉など，一見すると

相反する価値観が両立して語られていた。なおこのカテゴリも，【鑑賞態度の

擁護的解釈】と同様に出張コンサートを契機に生じたものであると考え，破線

枠外に位置づけた。  

	
 【コンサートの教育的意義】と【音楽家とのズレ】，【年齢による限界】の

3 つのカテゴリのつながりは，B 幼稚園においてのみ見られた，音楽家との意

思の齟齬について語るプロセスを示すものである。この 2 つのカテゴリはいず

れも B 幼稚園のみから得られたバリエーションで構成されている。B 幼稚園で

は過去の出張コンサートにおける音楽家側の働きかけが，保育者が意図してい

たものとは異なるものであったことを指摘し，またそのような独特な働きかけ
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が，子供の年齢的な限界を超えていたとする語りがみられた。  

	
 以上のプロセスは，これまでの説明のとおり順序良く進行するものではなく，

実践やミーティングの様々な場面を契機として即興的に生じる可塑的なもので

あると考えられる。よって各カテゴリ間のつながりを示す線を一方向的な矢印

とはせず，双方向性を保つために実線のみによって示した。  

 

3-4.	
 研究 2 まとめ：保育者の音楽アウトリーチへの意味づけと学習観	
 

	
 3-4-1.	
 保育者の学習観と情動的なレトリック	
 本研究の対象とした保育者

の語りは，身体運動や言語活動，注目行動といったコンサート中の子供の様子

を取り出し，それを「音楽を鑑賞できていた」と肯定的に評価する語りが中心

であった。ここで興味深いのは，保育者たちからは子供たちの何らかの知識や

技能が向上する，できないことができるようになるといった，獲得的な学習観

を示唆する語りがあまり見られなかったことである。こうした語りには，保育

者のもつ日常的な保育の捉えが関係していることが示唆された。  

	
 本研究の対象とした 2 つの保育園・幼稚園では全体を通して，保育者が子供

の鑑賞態度を否定的に語ることはなく，「子供ができていること」に着目する

語りが中心であった。また A 保育園では，子供が泣く，そわそわするなど，あ

まり音楽に集中できていないと考えられる鑑賞態度を調査者が指摘した際に，

一時的な行動あるいは一部の子供による行動であるとし，全体としてはあくま

でも子供の様子を肯定的に捉えようとする姿勢がみられた。  

	
 こうした語りから，保育園や幼稚園という場所における子供の捉えは，子供

の有能さに着目することが中心的であることがうかがえる。子供ができないこ

とに焦点をあて，その課題をいかに克服するかというような視点ではなく，子

供になにができていたのかを活動の中から探し出すような視点が，保育園・幼

稚園における日常の実践であることが示唆されたといえよう。  

	
 こうした語りの中で頻繁に見られたのが，「驚き」や「入っていく」のよう

な情動的な体験を表現する様々なレトリックである。保育者は，子供の身体行

動や演奏中の言語活動，あるいは注目行動など様々な行動に対して，子供が驚

いていたり，あるいは音楽が子供のなかに「入って」いっていたりしたという

ように，子供が情動的な体験を感受していたという説明を行っていた。こうし
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た語りからは，保育者は子供が様々な情動的な体験をすることを期待しており，

そうした体験を音楽アウトリーチにも望んでいることが示唆される。保育者は

子供の情動的体験を重視しており，音楽アウトリーチ中の子供の様子を，子供

の感受性の豊かさを前提に説明することで，情動的な体験をする場として音楽

アウトリーチを意味づけていたといえよう。  

	
 3-4-2.	
 保育者・音楽家・調査者の相互作用	
 本研究で記述した保育者の語り

には，上述した日常の保育実践を元とした語り以外に，出張コンサートを契機

として生じたと考えられる語りがみられた。  

	
 例えば A保育園では，プロセス図の左方に位置する【鑑賞態度の擁護的解釈】

がこれにあたる。A 保育園では，調査者がコンサート中の子供のネガティブな

行動を指摘した際に，それを一時的なもの，あるいは一部の子供のものである

とすることで，子供全体の鑑賞態度を肯定的に捉えようとする語りがみられた。

上述した，子供の有能さに着目するという保育者の観点では，こうした子供の

ネガティブな行動には通常は焦点があてられないと考えられ，ミーティングで

そうした行動に着目し，意味づけを行ったことは，コラボレーションによって

保育者に生じた相互作用の一端を表しているといえよう。  

	
 しかし同時に，A 保育園の保育者の語りは依然として子供の有能さを語るも

のであった。対して B 幼稚園では，A 保育園とは異なり，子供の能力の限界に

ついての語りが見られた。B 幼稚園では過去の出張コンサートにおいて，音楽

家が独特の実践を展開した経験があり（Table 2-12 参照），こうした実践を通

して自分たちの考えている出張コンサートの意義とのズレを感じたという語り

が保育者から得られた。このなかで，A 保育園ではみられなかった子供たちの

年齢的・能力的な限界という新たな観点からの語りが，B 幼稚園の保育者から

得られた。  
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Table	
 2-12	
 B 幼稚園における過去のコンサートについての語り  

 

 

	
 この語りは，B 幼稚園が過去に経験した音楽アウトリーチという経験だけで

なく，次回の別の音楽家によるアウトリーチの依頼，及びそれに付随するイン

タビューという場の設定が契機となっていたと考えられる。つまりこういった

語りの差異は，単に過去の経験の違いのみによって説明できるものではなく，

過去の音楽アウトリーチや異なる音楽家へのコンサートの依頼，過去の経験や

自分たちの希望について語らざるを得ないインタビューの場といった複数の水

平的な運動によって表出したものであるといえる。このように，両園における

インタビューやミーティングという場において，通常は着目しない行動に対す

る意味づけや，新たな観点からの語りが得られたことから，こうした場が実践

者・調査者の相互行為を促進させる，あるいは相互行為を言語化し，可視化さ

せる場として機能していた可能性が考えられる。  
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第 4 節	
 研究 3	
 

音楽家の音楽アウトリーチに関する意味づけのプロセス	
 

	
 

4−1.	
 目的	
 

	
 本研究では，教育現場において音楽アウトリーチを継続的に実施してきた音

楽家が，彼らがこれまで関わった音楽アウトリーチや，社会的に広く行われて

いる音楽アウトリーチをいかに意味づけ，語るかについて検討する。  

	
 

4-2.	
 方法	
 

	
 4-2-1.	
 データの収集	
 本研究の目的に則り，調査対象者を「教育現場におい

て継続的に音楽アウトリーチを実施してきた音楽家」と設定し，協力者を募っ

た。調査協力者の情報を Table 3−1 に示した。  

	
 実際のサンプリングは以下の通り進行した。まず，能や長唄などの芸能実演

家によるアウトリーチを企画・実施する社団法人に調査の趣旨を説明し，調査

協力者の紹介を依頼したところ，調査協力者 J1，J2 の 2 名の邦楽演奏家の紹

介を得，2013 年 3〜4 月にインタビューを実施した。この 2 名への調査結果を

概観したところ，伝統邦楽の演奏家であるということによる語りの偏りがある

ことが予想されたため，クラシック演奏家による語りをデータに追加すること

とし，2014 年 6 月にクラシック演奏家 C1，C2 の 2 名にインタビューを実施

した。この段階で，邦楽演奏家は 2 名とも年齢が 50 歳代後半であるのに対し，

クラシック演奏家は 2 名とも 30 歳代前半であり，語りに演奏キャリアによる

差が生じることが予想されたため，新たにクラシック演奏家 C3 のデータを追

加することとし，2014 年 8 月にインタビューを実施した。以上のデータの分

析の結果，これ以上新しい洞察は得られない「理論的飽和」に達したと判断し，

サンプリングを終了した。  

	
 なお，これらのインタビュー調査は全て半構造化面接の形式で行い，事前に

設定した質問項目を中心として進めた。事前に設定した質問項目は①これまで

関わったアウトリーチ実践②アウトリーチの際に意図していることや注意して

いること③アウトリーチで苦労することや実際のトラブル事例，の 3 点であっ

た。  
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Table	
 3-1	
 調査協力者のプロフィール  

 

 

	
 4-2-2.	
 分析手順の設定	
 分析は研究 1，研究 2 と同様に，以下の手順で行っ

た。まずステップ 1 として，どのようなプロセスを誰の視点で捉えるのかを明

確にするため，J1 と J2 のデータを概観し，分析テーマと分析焦点者の設定を

行った。次にステップ 2 として，J1・J2 のデータから概念を生成する「オー

プンコーディング」を行った。ここで得られた概念について，ステップ 3 とし

て C1，C2，C3 のデータを追加してさらに検討した。ここで新たな概念が生成

された場合は，全調査協力者のデータを基に省察し，結果に加えた。その後ス

テップ 4 として，得られた概念をカテゴリに統合する「選択的コーディング」

を行い，得られたカテゴリ間の関連を示す結果図を作成した。  

 

4-3.	
 結果と考察	
 

	
 4-3-1.	
 ステップ 1：分析テーマと分析焦点者の設定	
 本分析では，音楽家に

よる音楽アウトリーチに語りを扱うことを目的とした。この目的に則り，分析

テーマを「音楽家は音楽アウトリーチをいかに語るか」と設定した。また分析

焦点者は調査対象者と同じく，「教育現場におけるアウトリーチを継続的に行

っているプロの音楽家」とした。  

	
 4-3-2．ステップ 2：オープンコーディング	
 J1，J2 のトランスクリプトか

ら，オープンコーディングを行った。この段階ではデータを少数の概念に圧縮

する。まずトランスクリプトを概観し，考えられる概念とその定義を分析ワー

クシートに記入した。次にその概念を支持するデータ（バリエーション）をト

ランスクリプトから抜き出して記入していきながら，適宜定義を修正し，これ
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以上定義が修正できないと感じた時点で理論的飽和に達したと判断し，概念の

完成と見なした。  

	
 以上の手続きの結果，J1，J2 のトランスクリプトを基に 12 概念が生成され

た。  

	
 4-3-3.	
 ステップ 3：データの追加	
 ステップ 2 で得られた概念には，〈邦楽

の独自性・特性〉や〈西洋音楽・クラシック音楽との対比〉のように，伝統邦

楽という J1・J2 の置かれた文脈が強く反映されていると考えられる概念が含

まれており，伝統邦楽という文脈による語りの偏りが生じていることが予想さ

れた。そこでステップ 3 では新たにクラシック演奏家の語りをデータとして追

加し，ステップ 2 で得られた概念について精査すると共に，新たな概念の生成

を試みた。その結果，〈邦楽の独自性・特性〉の概念は概念名と定義が見直さ

れ，〈ジャンルや楽器の独自性・特性〉の概念として再生成された。〈継続に

よる教員の理解〉の概念は概念名と定義が修正され，〈継続によるスムーズな

協働〉として再生成された。また〈西洋音楽・クラシック音楽との対比〉及び

〈体験させることの重視〉の 2 概念は音楽家の語りを包括的に説明する概念と

はなり得ないと判断され，削除された。さらに追加した C1・C2・C3 の語りか

ら，新たに 11 概念が生成され，J1・J2 の語りと合わせて省察された。以上の

作業から，最終的に得られた概念は 21 概念となった（Table 3−2 参照）。  

	
 4-3-4.	
 ステップ 4：選択的コーディング	
 オープンコーディングで得られた

21 概念について，概念間の関連を検討した。その結果，得られた概念は『従来

とは異なる場での演奏の意義』『ジャンルの普及』『プログラムの工夫』『教

職員との協働』の 4 つのカテゴリとして整理され，結果図 Figure 3−1 が得ら

れた。以下，この結果図を基に考察を進める。  
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Table	
 3-2 音楽家の語りから生成された概念  

 

 

Figure	
 3-1	
 音楽家による音楽アウトリーチについての意味づけのプロセス図  
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 従来とは異なる場での演奏の意義	
 Figure 3−1 が示している通り，音楽家の

発話から得られた概念・カテゴリ間の関係を考えた際，コアカテゴリとなるの

が『従来とは異なる場での演奏の意義』である。このカテゴリは概念〈従来と

は異なる場での演奏の意義〉がそのままカテゴリとして昇格したものである。

本研究で対象とした音楽家はいずれもプロの演奏家としてコンサートホールな

どの舞台で演奏することを生業としており，学校などは本来の活動の場ではな

い。また，その際に対象となる子供たちも，普段音楽家たちが行っている演奏

会の観客とは異なる対象である。こうした，普段とは異なる場としてのアウト

リーチや，普段とは異なる対象の前での演奏経験をポジティブに語るバリエー

ションで構成されているのが概念〈従来とは異なる場での演奏の意義〉及びカ

テゴリ『従来とは異なる場での演奏の意義』である。本分析は分析テーマ「音

楽家は音楽アウトリーチをいかに語るか」を明らかにするためのものであるが，

対象とした音楽家は全員，従来の演奏会とは異なるアウトリーチの経験をポジ

ティブに捉えており（Table 3−3 参照），このような実践全体への語りの傾向を

表すものとして，このカテゴリがコアカテゴリにふさわしいと判断した。  

	
 ジャンルの普及	
 本研究で対象とした邦楽演奏家とクラシック演奏家はいず

れも，自らが演奏する伝統邦楽・クラシックという音楽ジャンルが一般的では

なく，通常は触れる機会が少ないものであると語っていた。特に邦楽演奏家で

ある J1 と J2 はいずれも，伝統邦楽があまり一般には知られておらず，それが

教育現場にもたらしている困難を述べていた。また，こうしたマイナーな邦楽・

クラシックに触れる機会を増やすことや，それによって邦楽やクラシックにつ

いて知ってもらうことの重要性を音楽家達は指摘しており，邦楽やクラシック

といったマイナーなジャンルの音楽の普及が音楽アウトリーチの大きな動機づ

けのひとつとなっていることが伺えた（Table 3−4 参照）。  
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Table	
 3-3 従来とは異なる場での演奏の意義についての発話例  

 
 

Table	
 3-4	
 ジャンルの普及についての発話例  

 

 

	
 プログラムの工夫	
 本研究で対象とした音楽家 5 名によるアウトリーチのプ

ログラムの内容は，バランスや詳しい内容は多様であったものの，楽器を実際

に演奏してみる〈演奏体験〉，音楽家による演奏を鑑賞する〈生演奏の鑑賞体験〉，

音楽に合わせて身体を動かす等の〈参加型のプログラム〉，楽曲や楽器について

音楽家が解説する〈解説型のプログラム〉の 4 形態に大別することができた。

また，そうしたプログラムの内容の一部に，子供が知っているであろう楽曲を

入れる，子供にとって身近なモチーフを取り入れるなどの工夫がみられ，こう

した工夫を示す発話のバリエーションから概念〈日常への接近〉を構成した。

また，それと同時に子供にあまり聴きなじみがない曲も音楽家は積極的にプロ
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グラムに取り入れており，こうした語りから〈日常への接近〉と対立する概念

〈「難しい曲」〉を生成した。  

	
 こうしたプログラムの設定に関して，音楽家達は子供の集中力が途切れない

ように配慮していることや，子供の年齢を考慮することなどをその根拠として

述べていた。こうした語りからは，プログラムの長さや内容によっては子供の

集中が途切れてしまうという，これまでのアウトリーチからの音楽家の経験則

が示唆される。  

	
 また，音楽家達はそれぞれのジャンルや演奏楽器の特性や魅力を伝えること

を重視しており，それを考慮してプログラムを設定していると語っていた。こ

うした語りはジャンルの普及を目指してアウトリーチを展開するという『ジャ

ンルの普及』のカテゴリとも関係していることが伺えたため（Table 3−5 参照），

『ジャンルの普及』『プログラムの工夫』の 2 カテゴリを隣接させ，曲線でつ

なげることでカテゴリ間の関連を示した。  

	
 教職員との協働	
 カテゴリ『教職員との協働』は，教職員とのかかわり合い

についての概念から構成されている。教職員からのプログラム内容への働きか

けについて，C1，C2，J1 の 3 名は教職員がプログラム内容に踏み込んでくる

ことはあまりないと答えていた。特に C1，J1 の発話からは，NPO 職員等，ア

ウトリーチのコーディネーターを務める者が仲介となっていることが多く，そ

うしたコーディネーターとの相談によってプログラムが作り上げられることが

多い様子が伺え，音楽家と教職員だけではなく，2 者を仲介する役割の重要性

が示唆された（Table 3−6 参照）。  

Table	
 3-5	
 魅力を伝えることとジャンルの普及についての発話例  
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Table	
 3-6	
 コーディネーターとの関わりに関する発話例  

 
 

	
 また，J1，J2 の 2 名の発話からは，伝統邦楽に対する教職員の知識不足，

理解不足についての語りが得られ，こうした語りをバリエーションとして概念

〈大人の教育の重視〉が生成された（Table 4−7 参照）。この概念は，和楽器の

演奏が義務化された平成 14 年の学習指導要領改訂によって，和楽器授業に困

難を訴える教職員が増加したという，伝統邦楽と音楽科教育の変遷が関わって

いるものである。従って伝統邦楽というジャンルの影響が大きく，音楽家全体

の語りを説明する概念としては包括性に欠ける可能性も考えられる。しかし一

方で，こうした和楽器授業を巡る動向と近年の音楽アウトリーチの流行は不可

分な関係にあると予想することができ，また後述する概念〈教職員とのコミュ

ニケーション〉との関連や，実践に関する音楽家の価値観を表すものであると

いう点を考慮し，概念として採用した。  

	
 音楽家達は〈教職員からの要請の少なさ〉を語る一方，プログラムの内容や

事前の準備，当日の会場設営などに関する〈教職員とのコミュニケーション〉

についても語った。こうした教職員とのコミュニケーションは，実践を進める

中で不可避に生じるコミュニケーションであると考え，〈教職員からの要請の少

なさ〉及び〈大人への教育の重視〉から続くプロセスの中に位置づけた。また

こういったコミュニケーションの中で生じたトラブルについてのバリエーショ

ンから概念〈連携におけるトラブル事例〉を生成し，〈教職員とのコミュニケー

ション〉と並列させた。  
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Table	
 3-7	
 大人の教育を重視する発話例  

 

 

	
 こうしたアウトリーチにまつわる音楽家・教職員の協働のプロセスの先に，

概念〈音楽家の学習〉及び〈継続によるスムーズな協働〉を位置づけた。この

2 つの概念はいずれも継続的な協働の経験から生じたものであると考えられる。

〈音楽家の学習〉では，アウトリーチを始めた初期のプログラム内容の試行錯

誤や，子供達の反応についての学習など，子供達の前での演奏から生じた学習

の他，教職員の言葉から自身の過去の行動を振り返るなど，教職員との関わり

から生じたと考えられる学習についての語りもあり，演奏場面のみではなくア

ウトリーチの様々な場面において音楽家の学習が生起している可能性が考えら

れる。また概念〈継続によるスムーズな協働〉は会場設営，プログラムの内容

やその意図の理解，当日の動きなどに関する教職員側の学習を示唆するバリエ

ーションで構成されており，アウトリーチの継続的な実施によって音楽家・教

職員の双方に学習が生起していることが伺える（Table 3−8 参照）。また本研究

で扱った音楽家はいずれも継続的にアウトリーチを実施しており，こうした学

習の内容がその後の実践にも影響を与えていることを示すため，〈教職員とのコ

ミュニケーション〉〈連携におけるトラブル事例〉〈音楽家の学習〉〈継続による

スムーズな協働〉の 4 つの概念を循環的に図示した。  

	
 以上，『ジャンルの普及』『プログラムの工夫』『教職員との協働』の 3 つの
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カテゴリは，いずれかから他のものへ移行するというプロセスではなく，実践

のなかで同時並行的に生じるものであると考えたほうが妥当であり，これら 3

つが相互に関係しながら『従来とは異なる場での演奏の意義』のような実践へ

の意味づけを構築していると考えられる。よって『ジャンルの普及』『プログラ

ムの工夫』『教職員との協働』の 3 つのカテゴリが相互に関連する循環的なプ

ロセスであり，このプロセスの中で『従来とは異なる場での演奏の意義』が構

築されていることを示すため，『従来とは異なる場での演奏の意義』を取り巻く

外周にその他の 3 つのカテゴリを配置した。  

 

Table	
 3-8	
 教職員との協働に関する発話例  

 

 

4-4.	
 研究 3 まとめ：音楽家の音楽アウトリーチへの意味づけと学習観	
 

	
 4-4-1.	
 音楽家の学習観	
 本研究で対象とした音楽家は，自らの演奏するクラ

シックあるいは伝統邦楽といった音楽ジャンルが一般的にあまり知られていな

M`X M`�"

yt

«�¢¯F�4!G�� t»ÆÏ2>��J����±�©®��°�������Ï2

>��t�t�����ª�����}
.8k������¯}��®$�e��[���A

�8^ W��ÏU#�±¹Ë¼·Ç�R³°A���°µ����Ï���Z��®��§

�µ�7 OV2>�ws�2>�µ������]³±°�Ï��x���«���°µ�

�}*h�ª���:�°­��Ï{y��D���°�������´Ï������ �¯§

�}T@�����´Ï]³������²���)³±�°�)�µ����ÏZ���±´

]³±°�T@£��¯�°����}Í������¿ÈÂÉ���¯§���ÐÎ�� ||

�Ï�� ��Ïo������?�´g¤�������ÏP��3�Sd F�iL\

��°µ����Ï�±����§�ÏZ�����¯�°�Ï�¬�����ª��������

������ª��Ï�ª�*h���f�����������°�Ï�¬�������8k

���ª��¯�°��}

yv

�� Á¶À���C®�°��U#�«��]���K���Ï�± �µ�©�Ï�
�

�=�l����©,��Ï������+/����®_�®±°������}���®c

	Ï�K�El����Ï©������®�± ��®�ÏÄÌÉ���®��c	���

®«®��������]��©Ï�¬����µ��­¨���-��Ï¿ÈÂÉ����¨�

��}�©�± a'Ï<&§�a'��Ï�K©<& (�0±�ª��¨���Ï�µ�

�]�µ���®«®��v��®�¨���-��}

zt

=j�K����©��ÃÊºÈÇ´���=�«��Ï­�N������Ï m� �

Yr´�71��°���°�2>´�±;��¯�����µ��T@���µ��­}�

��K�¦���G���b5�}��±�n����Yr�ª�������«�����

������Ï§�§��°µ����Ï�± �°Q%�I��¥®±°Ï9f�4!�ª

U#DH����Ïu���4!��°p?4!���®U#���ª�µ�Ï�± �q�

�µ����Ï����= =j�K�~�± U#�«��¦�����®«µ�����

���¿¾Ã½¸Ë��]�Ï�Yr�7ÅÌË�1���ª��¯Ï�� m���G�´

���K6�[�Ï~����ÃÊºÈÇ ����ÃÊºÈÇ�µ��������´Ï��¯

 -�����±¡Ï��B�® ���= ���«¯«�����ª�}



54 

いとした上で，そのジャンルをいかに普及させるかという観点から自らの取り

組みを語っていた。またプログラムについての工夫についての語りの中で，音

楽家は「持って帰ってもらう」などの語を使用し，アウトリーチを実施してい

るその場限りの出来事ではなく，その後の生活になんらかの影響を与えること

を志向していると語っていた。 この点についてさらに詳細に尋ねると，音楽家

からは身体を動かす，楽器や楽曲の魅力を知る，楽曲の聴き方が変わる，記憶

が残るなどの様々な学習を子供に期待していたり，そうした学習が可能になる

ようにプログラムの工夫を重ねていると語っていた。  

	
 4-4-2.	
 音楽アウトリーチへの意味づけ	
 本研究の結果では，自らの演奏する

音楽ジャンルの普及が，音楽家によるアウトリーチの大きな動機づけとなって

いることが示された。しかし音楽家はアウトリーチと自らの普段の演奏活動を

往還する中で，観客の声を直接聞ける場所，子供の反応を直接見られる場所，

緊張感を維持しなければならない場所といった新たな意味づけをアウトリーチ

実践に対して行っていた。こうした音楽家による日常の演奏活動とアウトリー

チとの往還による実践への新たな意味づけは，単なる新たな活動による知識の

獲得といった垂直次元の学習ではなく，また日常的な演奏活動とアウトリーチ

のいずれか片方のみで生じるものでもない。このような，複数の文脈を行き来

する「越境」（Engeström，Engeström & Kärkkäinen, 1995）的な活動のなか

で文脈間の緊張関係から生じるような，いずれか片方の文脈のみには帰属でき

ない学習を，Engeström（1999）は学習の「水平的次元」として概念化した。 

	
 Engeström は，学習にはなにかがうまくなったり，新しい知識を得たりとい

った垂直的な次元だけではなく，複数のコミュニティ間での相互作用による「水

平的次元」が存在すると指摘した。音楽家によるアウトリーチへの意味づけは，

日常的な演奏活動とアウトリーチのどちらかだけで説明できるものではなく，

双方を往還する中で生じた音楽家の水平的学習の一端を示すものであるといえ

る。またこうした語りが調査者によるインタビューという場において現れたこ

とを考えると，このような場が水平的な学習を言語化し，可視化させる場とし

て機能してする可能性が考えられる。  
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第 5 節	
 研究 4	
 

新たな道具の提案 1：	
 

水平的学習の場としてのミーティング	
 

−保育園での長期型アウトリーチにおける	
 

	
 保育士の言説使用の縦断的検討	
 

	
 

5-1.	
 仮説の生成	
 

	
 本節の目的は，研究 1〜3 で得られた示唆から，教育現場側と校外専門家の

協働を支援する方策について検討し，新たな道具として提案することである。

そのためにここではまず，研究 1〜3 の結果の検討から，協働支援の道具の提

案に繋がり得る仮説の生成を試みる。  

	
 5-1-1.	
 仮説 1：権威的な言葉としての質の高い演奏への信頼	
 本章では小学

校音楽科教諭，保育者，音楽家という 3 つの立場からそれぞれ音楽アウトリー

チに関わってきた者を対象に調査を行い，社会的実践としての音楽アウウトリ

ーチがいかに語られ，意味づけられるのかについて考察した。このうち，小学

校の教師及び保育者という音楽アウトリーチを受け入れる側の語りはいずれも，

質の高い演奏による情動的な体験を重視するという点で共通していた。特に教

師は「本物」という語を用いて，「本物」の音楽の鑑賞によって子供に何かが起

こると語り，またそれに対する期待を音楽アウトリーチの教育的意義と関連づ

けて語っていた。また教師と保育者はいずれも，音楽アウトリーチの意義と，

目の前での「生」の演奏を鑑賞することとを関連づけて語っており，音楽によ

る情動的な体験と演奏の質の高さ，生演奏であることとは強く関連づけられて

いることが示唆された。  

	
 質の高い演奏に対する信頼は，実際に音楽家のアウトリーチを体験すること

によって強化されている一方（「音楽家の真摯な姿勢」），実践に関与する前から

素朴な概念として自明視されている側面もある可能性が考えられる。このよう

な「すでに過去において承認されて」おり，「あらかじめ見出される」言葉を，

ロシアの言語学者バフチン（Bakhtin，1975 伊藤訳  1996）は「権威的な言葉」

として概念化している。こうした権威的な言葉は「承認と受容」のみを要求す

る。つまり，権威的な言葉には実践についての語りや意味づけを束縛し，限定
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してしまう側面が指摘できる。音楽アウトリーチにおいては，教育現場側から

のアウトリーチへの意味づけ過程において，質の高い演奏に対する信頼，つま

り「いい演奏を聞けば何かが起きる」という素朴な概念が権威的な言葉として

立ち現れ，実践への意味づけを束縛している可能性が考えられる。  

	
 こうした「権威的な言葉」と対置させる形でバフチン（1975 伊藤訳  1996）

が重視するのが，「内的説得力のある言葉」である。内的説得力のある言葉は，

権威的な言葉とはその意味構造が「完結したものではなく，開かれたものであ

る」点で異なっており，「創造的な生産性」をもつものであるとされている。つ

まり，「承認と受容」のみを要求する固定化された言説である「権威的な言葉」

に対して，「内的説得力のある言葉」の一番の特徴は，それが対話によって問い

直されることに対して開かれていることであるといえよう。バフチンの方法論

においては，一貫して対話性が重視されている点に特徴があり，こうした傾向

をよく示す観点の 1 つが「内的説得力のある言葉」である。  

	
 中野（2001）は，ワークショップにおいて「『個人』に焦点をあてたものが，

個人をとりまく『社会』の変革に向かうこともあるだろうし，その逆に，『社会』

の問題に取り組んでいるうちに『個人』の内的な問題が浮上してくることもあ

る」といったような，ワークショップの目的や意義そのものが浮遊し変化する

プロセスを指摘している。このようにワークショップが，実践そのものに対す

る意味づけの多様性やダイナミクスを内包するものとして位置づけられる以上，

実践に対する意味づけを「権威的な言葉」から解放し，開かれた対話性のなか

に位置づけるような働きかけが必要であるといえよう。  

	
 5-1-2.	
 仮説 2：アウトリーチにおける学習を語る言葉の限定性	
 音楽家はア

ウトリーチについて語る際，学校における通常の授業のような形式で知識を一

方的に教えることを否定する傾向にあった（「教え込みの否定」）。こうした語り

は，音楽家が知識・技能の獲得としての学習を志向している訳ではなく，そう

した学習とは異なる影響を子供に与えることを重視していることを示唆してい

る。  

	
 こうした獲得的な学習観は，教育哲学では幾度となく批判されてきた論点で

ある。例えばフレイレ（1970 三砂訳  2011）は，教師から生徒への一方的な語

りかけに固定された関係での教育を銀行の預金行為に例え，「銀行型教育」と呼
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ぶとともに，こうした教育では学習者は再創造者ではなく単なる傍観者となっ

てしまうとし，厳しく批判している。また学習科学の分野では，Engeström

（1987）が学習を知識・技能の獲得や向上といった「垂直的」な次元でのみ捉

えてきた従来の学習研究の限定性を指摘している。さらに Sfard（1998）は，

なにかを獲得することによる「所有の永続性」（城間，2011）としてイメージ

される学習観を「獲得メタファー」としてまとめている。  

	
 近年のワークショップ論によると，ワークショップが目指す学習はこうした

獲得的な学習ではない。獲得的な学習観では知識を受動的に記憶する個人の内

的プロセスに焦点をあてるのに対し，ワークショップ型実践における学習観の

理論的背景となっている社会構成主義では知識の獲得としてではなく，「相互

行為を通じた考え方・振る舞い方の変化」として学習を捉えるからである（茂

木，2010）。本研究で対象とした音楽家は，ワークショップ形式でのアウトリ

ーチ実施経験が豊富な傾向にあり，こうしたワークショップ形式の実践が目指

す学習観が彼らのアウトリーチの意味づけに影響している可能性が指摘できる。 

	
 しかし，こうした語りに続いて，ではどういった働きかけを目指すのかにつ

いて尋ねると，音楽家は「持って帰ってもらう」といった獲得的な学習観を示

唆するメタファーを用いて子供への働きかけを語っていた（「『持って帰って

もらう』」）。音楽家は獲得的な学習観を否定し，それとは異なる学習者への

働きかけを志向しながらも，それを語る言葉は獲得的な学習観を示唆するもの

に限定されていたといえる。  

	
 獲得的な学習観の限定性を指摘する議論ではこれまで，獲得的な学習観に対

置される様々な概念が提案されている。フレイレ（1970 三砂訳  2011）の「課

題提起型教育」や Engeström（1987）の「学習の水平次元」の議論，Sfard（1998）

の「参加メタファー」による学習観などがこれにあたる。これらの議論はワー

クショップ論が依拠する社会構成主義とも無関係ではなく，ワークショップと

いう実践や音楽家らが目指す学習者への働きかけとも重なるものである。しか

しこのような非獲得的学習観を語る言葉は音楽家の語りにはみられず，音楽家

は非獲得的な学習機会の提供を目指しながらもそれを適切に語る言葉を有して

いなかったといえよう。  

	
 5-1-3.	
 仮説 3：水平的学習の支援策としてのインタビューの可能性	
 本研究
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における実践者の語りから，実践者が様々な水平的学習を生起させていること

を示す語りが得られた。例えば音楽家はアウトリーチを継続する中で，ジャン

ルの普及のための活動としてだけではなく，観客の声を直接聞ける場所，緊張

感を維持しなければならない場所といった，アウトリーチに対する様々な意味

づけを語っていた。こうした語りは，音楽家がアウトリーチを継続する中での

個人的な省察を反映したものであると考えられるが，そうした個人による内的

な側面の現出としてのみ理解してよいものであろうか。この語りに至るには，

例えばそもそもこうした語りが求められる場の設定や，インタビュー中の調査

者とのコミュニケーションなど，様々な次元での相互行為が関係しているので

はなかろうか。  

	
 この観点から，音楽家の語りを得るに至った経緯に注目した上で，上記の語

りについて再考してみよう。本研究では調査者は，音楽家に対して「これまで

あなたが行ってきた音楽アウトリーチについてお話を聞かせてください」とい

う調査依頼をしていた。ここで調査者が設定したインタビューという状況は，

音楽家に対して，音楽家がこれまで行ってきたアウトリーチやその他の日常的

な演奏活動を，個々の分離した実践としてではなく「音楽アウトリーチ」と「そ

の他の演奏活動」といった形で系統立て，関連づけて語ることを求めていた。

つまり上述したような音楽家の語りは，単に音楽家の個人的な経験知が表出し

たものとして理解可能なものではない。この語りに至る経緯には，調査者によ

るインタビューという特殊な状況の設定が関わっており，そこで今までのアウ

トリーチや演奏活動を一連のものとして関連づけて語ることによって，音楽家

のこれまでの経験が「水平的学習」として編み直され，可視化されていたと考

えるのが妥当である。つまり，本研究における調査はいずれも，客観的事実と

しての実践者の経験知を観測する場ではなく，それぞれの実践者が，調査者と

の面談の中で自らの体験や教育観を「音楽アウトリーチ」という社会的実践を

中心に組織化していくような，ローカルな相互行為的達成の場であったと考え

るべきであろう。  

	
 本研究がインタビューの客観性ではなくローカルな相互行為的達成という側

面をこれほどまでに強調するのは，本研究が理論的視座とする活動理論や状況

的学習論が，論理実証主義を批判する社会構成主義的潮流の元で展開されてき
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た理論であることに依っている。社会構成主義では，研究対象に無関係な場所

から，研究対象に全く影響を与えずに対象を観測することで客観的事実を明ら

かにすることができるという論理実証主義とは異なり，研究者による調査行動

は須らく調査対象に何らかの影響を与えるものであると考える。杉万（2006）

はこの立場から，人文社会科学における研究者の調査活動は，調査者とフィー

ルドとの「ローカルな共同的実践」として捉える必要があると指摘している。  

	
 このように，本論のメタ理論となる社会構成主義では，研究者の介入によっ

て生じる様々な越境場面における相互作用に着目してきた伝統があり，また活

動理論的観点からこうした越境場面を学習の機会として研究者がデザインする

ような試みも複数行われてきた（cf. Engeström，1991；山住，2004）。本研

究では，上述したようなインタビューの場はあくまでも調査を目的として設定

したものであり，実践者にとっての学習の場を提供することを目的としたもの

ではなかった。しかしこうしたインタビューやミーティングのような場は多く

の音楽アウトリーチ実践において，何らかの打ち合わせや振り返りの場として

不可避に生起すると考えられ，このような場における実践者の水平的学習や実

践者・調査者間の相互作用の過程の詳細を明らかにすることは，教育現場と校

外専門家の協働支援について考える上で一定以上の意義があるものといえる。  

 

5-2.	
 目的	
 

	
 本論では，以上の考察によって得られた「権威的な言葉としての質の高い演

奏に対する信頼」「アウトリーチにおける学習を語る言葉の限定性」「インタビ

ュー・ミーティングにおける水平的学習過程の検討の必要性」を本章で得られ

た仮説であると位置づけ，協働支援の方策について以降でさらに検討する。具

体的には，研究者と音楽家による，保育園での 2 年間の継続的なアウトリーチ

の事例を取り上げ，そこで繰り返し実施された音楽家・研究者・保育士による

ミーティングのデータを対象に言説分析を実施する。  

	
 Wooffitt（2005）は言説分析を構成する 3 要素を「出来事についてのある主

張やヴァージョンの真実性や事実としての地位を達成させるディスコース資源

の分析」「心的状態の報告，および心的状態に関係するディスコースの分析」

「ディスコースがどのようにしてイデオロギーによって支えられているか，そ
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してイデオロギーがどのようにして社会的不平等を反映するのかを明らかにす

る，ディスコースの分析」の 3 つとして整理している。このうち本研究が目指

すのは 1 つ目の要素であるディスコース資源の分析，つまり「事実がどのよう

に構成され，そして出来事をどのように述べることが説得力や権威をもつのか」

（鈴木，2007）を明らかにすること，および 2 つ目の要素，つまり「心理学的

カテゴリー・構成概念が，日常状況や制度的状況において人々によってどのよ

うに使われるのか」（Potter & Molder, 2005）を明らかにすることである。以

上に鑑み，本研究では①出来事のあるバージョンを構成する語りのパターン②

あるカテゴリーや構成概念の使用，の 2 点について縦断的な検討を行い，保育

士の語りにおける言説がいかに変化したかについて詳細に考察することを目的

とする。  

 

5-3.	
 方法	
 

	
 5-3-1.	
 フィールドの概要	
 本研究で取り上げるのは，首都圏の保育園におい

て実施された継続的な音楽アウトリーチの事例である。本実践は調査者とピア

ニスト O との協働実践として計画されたもので，2 年間で計 6 回のコンサート

が実施された。出演者として O の他，毎回異なるゲスト演奏者が演奏に加わっ

た（Table 4-1 参照）。  

	
 Table 4-1 の通り，本実践では毎回のコンサートの後日に，振り返りと次回

のコンサートについての相談を兼ねた集団ミーティングの場が調査者によって

設定されており，調査者，O，園長，保育主任が中心となって参加していた。

またこの際，一般の保育士の参加についても打診したが，他の業務との兼ね合

いを考慮した結果，その都度手の空いていた保育士が加わることとなった。集

団ミーティングの様子は保育士らの許可を得た上で録音しており，計 6 回のミ

ーティングのうち機材トラブルにより録音できなかった第 4 回を除く計 5 回分

のデータを用いて分析を行った。  
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Table	
 4-1	
 実践の進行日程と参加した音楽家	
 

 
 

	
 5-3-2.	
 分析手続きの設定	
 本研究では鈴木（2007）を参考に，以下のよう

な分析手続きを設定する。まず集団ミーティングのデータをトランスクリプト

化し，①出来事のあるバージョンを構成する語りのパターン②あるカテゴリー

や構成概念の使用，という 2 つの目的と照らし合わせながら定性的コーディン

グ（佐藤，1992）を行う。その後，コードの反証例となるデータがないかに注

意しながら，コードに関連する語りのバリエーションをワークシートにまとめ，

バリエーションを参照しながらコードの定義や名称を修正する。  

 

5-4.	
 結果と考察	
 

	
 5-4-1．定性的コーディング	
 計 5 回分の集団ミーティングをテクスト化し

たトランスクリプトを対象に，筆者及び心理学を専攻する大学院生の 2 名での

協議によって定性的コーディングを行った結果，あるカテゴリーや構成概念の

使用という観点からは「プログラムと子供の能力」のコードが，出来事のある

バージョンを構成する語りのパターンという観点からは「『特別』な体験」と
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いうコードが生成された。これらのコードについて，以下で説明するとともに，

保育士の語りから示唆される言説使用の変化について縦断的な検討を行う。  

	
 5-4-2.	
 「プログラムと子供の能力」	
 保育士は，プログラムの内容について

意見を述べる際，子供にそれが可能か，どのようなプログラムがより子供にと

って馴染みやすいかといったように，子供の能力に対してどのような形態のプ

ログラムが適切かという観点から語る傾向にあった（Table 4-2 参照）。こうし

た語りからは，保育士が経験則的にもつ，子供ができること，できないことと

いう，子供の能力についての捉えが示唆される。こうした語りは一見すると，

研究 2で B幼稚園の教諭によって語られた子供の年齢的な限界といった観点と

類似するものである。しかしここで見られた保育士の語りのうち，特に初期の

語りは子供ができないことや子供の限界について語るのではなく，子供にとっ

てより適切な活動を提案したり，あるいは実施されたプログラムが子供にとっ

て適切なものであったと評価したりといったように，あくまでも子供にとって

適切なプログラムについての語りとして展開されていた点が特徴的であった。  

 

Table	
 4-2	
 子供にとって適切なプログラムについての保育士の語り	
 

 
 

	
 こうした語りにおいて，第 1 回から第 3 回までは，子供の能力を語る際には，

乳児から 5 歳児までという幅広い年齢層の園児が「子供」というように一つの

集団として扱われる傾向にあった（Table 4-2 参照）。しかしこうした子供た

ちの能力とプログラムの内容についての語りに，第 5 回以降ある変化が見られ

た。  

	
 例えば Table 4-3 に示した，第 5 回のミーティングにおけるプログラムと子

供の能力についての語りを見ていただきたい。この語りが生じた場面では，第

5 回コンサートでピアニストと共演したチューバ奏者の提案で行った，ゴムホ
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ースを用いた管楽器の仕組みの説明場面の録画映像を参照しながら話し合いが

進行していた。この場面では，ピアニストが一部の子供が泣いていることを指

摘し，それに対し保育士が，プログラムと子供の能力とを関連付ける説明を行

っているのだが，ここでは「子供」という，すべての年齢層の園児を一つの集

団として扱うそれまでの語りとは異なり，「幼児さん」と，より年齢層を細か

く区分することで子供の能力とプログラムとの関連が語られていた。  

 

Table	
 4-3	
 第 5 回集団ミーティングにおける子供の能力についての語り	
 

 

 

Table	
 4-4	
 第 5 回集団ミーティングにおける子供の能力についての語り	
 

 

 

	
 もう一つ，同じ回のミーティングにおける語りを見てみよう（Table 4-4 参

照）。この場面では，一部の子供が泣いていたことが調査者によって指摘され，

それに対して保育士が応答しているが，ここでも全年齢の園児をさす「子供」

ではなく，「乳児さん」という，より年齢層を区分する形で子供の能力とプロ

グラムの関連が語られていた。このように，初期のミーティングではプログラ

ムの内容と子供の能力を語る際，幅広い年齢層の園児たちを同一の集団として
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構成する「子供」という語が使用される傾向にあったのに対し，後期以降のミ

ーティングではより年齢層を細分化する「幼児さん」や「乳児」，「乳幼児」

といった語が使用されるようになるという変化が見られた。またそれに伴い，

より年齢の低い「乳児」に関してはプログラム中に泣いてしまうことは「仕方

がない」といった語りが生起していた。  

	
 このように初期の保育士の語りでは，様々な年齢層の園児たちが「子供」と

いうカテゴリの使用によって，一つの集団として扱われており，その「子供」

というカテゴリの集団に対してプログラムが適切か否か，という観点から語り

が展開されていたのに対し，第 5 回以降の保育士の語りでは園児は「幼児」や

「乳幼児」，あるいは年齢別に相当する学級名などのカテゴリの使用によって，

そのプログラムの適切さが語られる傾向にあった。こうした語りの変化からは，

参加者にとって適切なプログラムと参加者の年齢との関連づけが，実践が継続

されるにつれてより強くなっていたことが示唆される。こうした一連の語りか

らは，保育士にとって子供に適切なプログラムとは，子供の年齢を考慮した上

で子供に可能だと考えられる活動を提案するものであったことが伺える。ここ

では子供には年齢的にできることとできないことがあると考えられており，で

きること，できないこと，つまり子供にとっての課題の達成可能性と年齢との

関連づけが，実践を継続することでさらに強くなっていた，とまとめることが

できよう。  

	
 5-4-3．「『特別』な体験」	
 保育士らの語りには，2 年間の実践中一貫して，

コンサートの場を「特別」な空間として構成する，あるいはそこでの体験を「特

別」な体験として構成するというパターンが見られた。こうした語りは全ての

回のミーティングにおいて見られ（Table 4-5 参照），様々な語り方で保育士

らはコンサートの空間やそこでの体験を「特別」なものとして語っていた。  

	
 保育士は，日常の保育との異質さを評価する，音楽家の行動や働きかけを評

価する，子供の様子が日常と異なっていたと語るといった様々な語りによって，

音楽アウトリーチの空間やそこでの体験を「特別」なものとして構成していた。

このような語りは，調査者及び同席している音楽家 O に対して，アウトリーチ

がいかに意義のある体験だったかを伝えるものであると考えられる。こうした

語りは第 1 回から第 6 回までのミーティングにおいて継続的に出現していたが，
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特に初期の語りではコンサートの「特別さ」と意義深さが並置されて語られる

ことが多かった（Table 4-6 参照）。  

 

Table	
 4-5	
 コンサートを「特別」な空間・体験とする語り	
 

 
 

Table	
 4-6	
 「特別」さとコンサートの意義についての語りの例	
 

 

 

	
 しかし第 3 回では，このような構造とは異なる形で「特別」な場としてのコ

ンサートの意義が，園長によって語られる場面が見られた（Table 4-7 参照）。

この場面で園長は，それまでの「特別」さと実践の意義を並置するのではなく，

社会性が育まれる場という新たな意味づけをアウトリーチに対して行っていた。 

	
 一般に，このような実践に対して新たな意味づけが生起するプロセスは，実

践を継続する中で生じる実践者の「気づき」のような個人的な学習として理解

されがちなものである。しかし，Table 4-7 に示した園長の語りを省察すると，

こうした個人的な気づきや学習としてだけでは理解できない，このプロセスの

複雑さが見えてくる。  
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 もう一度，Table 4-7 の園長の語りを詳しく見てみよう。この場面では，「社

会性」という言葉が使われる直前までは，子供たちが「わくわく」する体験に

よって心が「華やぐ」ことの重要性が語られており，音楽アウトリーチにおけ

る「社会性」についての語りはそれまでの語りの文脈上唐突に生じているとい

える。こうしたそれまでの文脈とは異なる唐突な意味づけは，園長がこの場面

において，調査者からの質問に対していわば「応急的」な語りを展開していた

ことを示唆しており，保育士がミーティングにおいて即興的にアウトリーチへ

の意味づけを行っていることを示すものである。   

 

Table	
 4-7	
 園長による「社会性」についての語りが生起した場面	
 

 
 

	
 こうした，園長による応急的な語りの契機となっていたのは，調査者による

「その次の期待とかわくわく感っていうのは，大事なんですかね，保育園って」

という，こうした場において問われるものとしては一見「奇妙」にも感じられ

る問いかけであった。この場面においてだけではなく，調査者はミーティング

のなかで，このような保育士の語りにおいて自明のこととされているような事

柄についての問いかけを繰り返していた（Table 4-8 参照）。また，ミーティ

ングの最終回にあたる第 6 回でこうした問いかけへの感想について尋ねたとこ

ろ，保育士が「保育士っていう捉え方と，研究をされてる人の違い」を感じた

と表現したことからも，このような問いかけが保育士にとって「奇妙」で違和
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感のあるものとして受け止められられていたと考えられる（Table 4-9 参照）。  

 

Table	
 4-8	
 調査者による「奇妙」な質問	
 

	
 

	
 

Table	
 4-9	
 「奇妙」な質問に対する感想	
 

 
 

	
 以上のような，調査者によって繰り返された「奇妙」な質問や，保育士によ

る実践への意味づけのプロセスを，先述した「権威的な言葉」（Bakhtin，1975

伊藤訳  1996）の概念を参考に再考してみよう。第 2 章で指摘した音楽による

情動的な体験を表現するレトリックを用いた語りと同じく，ここでは保育士に

よって繰り返し語られた「特別」な空間・体験としてのコンサートや，そこで

の「心が華やぐ」ような体験の重視といった語りが「権威的な言葉」として，

アウトリーチへの意味づけを束縛していた可能性が指摘できる。調査者による

「奇妙」な質問は，こうした繰り返し語られる固定的な言説に対する問い直し

として機能していた。このような質問によって保育士の即興的な語りが誘発さ
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れていたことは，固定的な言説に対する問い直しとしての質問が，実践への意

味づけを「権威的な言葉」から解放し，「内的説得力のある言葉」へと至る対話

的なプロセスに位置づける契機となっていたと解釈できる。  

 

5-5．研究 4 まとめ：「状況的アクションリサーチ」におけるプラン	
 

	
 本研究では，研究 1〜3 の結果から導かれた「権威的な言葉としての質の高

い演奏に対する信頼」「アウトリーチにおける学習を語る言葉の限定性」「イン

タビュー・ミーティングにおける水平的学習過程の検討の必要性」の 3 点を萌

芽的な仮説とし，保育士との協働過程における言説使用の変化について縦断的

に検討した。分析の結果，保育士との協働実践が継続するにつれ，子供の年齢

と課題の達成可能性との関連づけがより強まっていたことが示唆された。また，

コンサートの場や体験が「特別」なものだったという言説が固定的な「権威的

な言葉」として実践への意味づけを束縛していたことが指摘された。さらに，

調査者が，実践を提案する調査者が発するものとしては奇妙に思われるような

質問を繰り返しており，こうした質問に対して保育者が「応急的」に実践への

意味づけを模索することによって，「権威的な言葉」とは異なる新たな意味を実

践に付与する契機となっていた様子が記述された。  

	
 研究 1〜3 で得られた 3 つの仮説のうち，「権威的な言葉としての質の高い演

奏に対する信頼」「アウトリーチにおける学習を語る言葉の限定性」は，校外専

門家によるアウトリーチの意義やそこで生起している学習を語る言葉の限定性

としてまとめることができよう。校外の専門家によるアウトリーチ型の授業実

践は，複雑化し多様化し続ける社会からの要請に対して，大きな可能性を秘め

た実践である。校外の専門家が学校現場を訪れ，授業を行うことで，子供は学

校内のみで展開される授業では得ることのできない体験をすることが期待でき

る。本章で指摘された，専門家への技量に対する信頼といった言説は，裏を返

せば，アウトリーチ型の実践がもつ可能性に対する素朴な期待であるといえよ

う。  

	
 しかしアウトリーチの現場で起きていることは，校外の専門家による専門知

の一方向的な伝達には止まらない。社会・文化的アプローチでは，複数のコミ

ュニティや活動システムの間を往還する「文脈横断」的活動に注目してきた経
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緯があり（香川，2011），コミュニティの境界線上で起こる複雑なインタラク

ションに対して「越境」（Engeström，Engeström & Kärkkäinen, 1995）をキ

ーワードとしてアプローチしてきた。こうした観点を鑑みれば，アウトリーチ

の現場は，校外からやってきた専門家の専門領域や，学校教育という制度的集

団，個々の学校や教室といった様々なコミュニティが「多重混成」（香川，2008）

する場であり，その場の意味は一義的に定まるスタティックなものではなく，

インタラクティブに変化し得るダイナミックなものであるといえよう。また既

に指摘した通り，ワークショップが本来，実践や場の意義や目的そのものが浮

遊し変動するプロセスを内包した活動であることを考えると，ワークショップ

型で行われるアウトリーチの意義や目的のダイナミクスは一層重要なものであ

ると考えられる。本章での論考は，こうしたアウトリーチの意義についての対

話が「権威的な言葉」によって阻害されていることを指摘すると共に，アウト

リーチの意義を対話性の場に引き戻す，つまりアウトリーチの意義についての

ダイナミックな対話を生起させるものであると結論づけることができよう。  
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コメント [1]: Cognitive Studies, 

18(4), 604-623. (Dec. 2011) 解説   

 状況論の拡大 :状況的学習 ,文脈横断 ,  

そして共同体間の「境界」を問う議論
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音楽アウトリーチにおける  

教授・学習プロセスの質的検討 
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第 1 節	
 本章の目的	
 

	
 

1-1.	
 相互行為としての音楽	
 

	
 第 3 章では，音楽アウトリーチにおける学習環境デザインの改善策について

検討するため，実際の音楽アウトリーチの事例から，音楽家や教師による働き

かけを記述することを目指す。本節ではそれに先立ち，本章の目的をより明確

化するため，これまでの心理学における音楽的なインタラクションを捉えた研

究を概観する。  

	
 従来，音楽教育の領域においては，指導者の教授行為は研究対象として取り

上げられることが少なかった。篠原（2000）は音楽教育研究における「教授行

為の問題は，教育内容や教材の重要性に比べれば，付随的な問題と考えられて

きた」と指摘し，教授行為を研究対象として正当に取り扱う事の必要性を強調

している。  

	
 こうした指摘を受け，近年になって音楽に関わる教授行為研究が盛んになり

つつある。例えば篠原（2000）は，教育内容や教材を十分に分析した上で，豊

富なレパートリーから具体的な指導言を用いた指導が重要であると述べている。

また小出（2000）は吹奏楽指導における指導言の分類を行い，共通のイメージ

を喚起する指示などを「わかりやすい指示」であるとしている。しかしこれら

の研究も，あらかじめ明らかな技術や知識をいかに適切に学習者に伝えるかに

焦点を当てているという点で限定的である。こうした指導者の働きかけを扱う

音楽教育研究の主な関心は，指導者による学習者への効果的・効率的な指導・

支援である。このような関心の下では教授・学習場面は，指導すべき知識や指

導の内容は指導者の中であらかじめ定まっており，それをいかに適切に学習者

に伝えるかという図式でのみ扱われている。   

1-2.	
 「社会・文化的アプローチ」から捉える教授・学習	
 

	
 対して先述の通り，近年の「社会・文化的アプローチ」では，既存の固定的

な情報を伝える存在とは異なる指導者や学習のあり方を概念化する試みが注目

されている（cf. Engeström, 2008）。こうした観点から示唆される指導者の能

動的で即興的な働きかけは，音楽に関わる教授・学習場面でも行われているこ

とが予想され，実際にそうした働きかけを記述した城間・茂呂（2007）のよう
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な知見も存在する。  

	
 また丸山（2004）によるオーケストラ指揮者の身振りの分析は，指導者・学

習者という関係性ではないものの，音楽演奏を創り上げる過程での指揮者の即

興的な働きかけを捉えた重要な知見である。しかし認知科学の分野においても，

教授・学習場面に関しては指導者の能動的で即興的な働きかけを捉える知見は

未だ十分であるとはいえず，更なるアプローチが必要であるといえよう。  

	
 このことから，本研究では「社会・文化的アプローチ」の立場から，合奏指

導場面において指導者が実際にどのような働きかけを行っているかを記述する

とともに，固定的な知識や技術の伝達に留まらない指導者の働きかけについて

考察する。それに先立ち，以下，社会・文化的アプローチでこれまで捉えられ

てきた指導者観を，音楽領域と関連づけながら概観する。  

1-3.	
 スキャフォールディングと社会・文化的アプローチ	
 

	
 「社会・文化的アプローチ」では従来，指導者から学習者への働きかけは〈ス

キャフォールディング〉として概念化されてきた。スキャフォールディングと

は足場掛けを意味する語であり，「学習者単独ではできない課題を，親や先生，

仲間など，より能力のある他者が援助し，実行可能にする工夫」（有元・岡部，

2013）を意味する。Wood, Bruner & Ross (1976) はより具体的に，スキャフ

ォールディングの機能を，①課題への興味の喚起②課題の難易度の調整③課題

達成過程の維持④なされたこととよい解決法との違いの明確化⑤問題解決過程

でのフラストレーションのコントロール⑥よい行動のモデルの提示，の 6 点と

して整理している（西口，2003）。こうした支援を徐々に減らし，最終的には

学習者単独での課題の達成を目指すというのがスキャフォールディングとして

の働きかけである。  

	
 しかし宮崎・小野寺・田中・福田（2005）は，アートや音楽のような芸術的

な性質の強い活動と非アートの領域では，スキャフォールディングの形態も異

質になり得ることを指摘している。アートの制作では非アートの領域と異なり，

「現実の世界で使って試してみたところ現実の世界の客観的な法則性に一致せ

ず，うまくいかなかった」という意味での失敗が存在せず，それ故に「正解が

ない」「失敗・成功から学べない」という特徴がある。従ってアートの制作場面

では，指導者から学習者へのスキャフォールディングがあったとしても，「正解
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がない」活動ゆえにその働きかけは「『正解』をより容易にするためのものとは

なり得ない」というのが宮崎らの主張である。音楽演奏練習場面のような芸術

性の強い活動では，指導者は非アートの領域とは異なる形態のスキャフォール

ディングを行っていることが予想され，どのような形態のスキャフォールディ

ングを実際に行っているかを省察することが必要である。  

	
 また，近年の社会・文化的アプローチではこのようなスキャフォールディン

グの概念における限定的な教授・学習観の批判が着目されている。Holzman

（2009）は，スキャフォールディングという概念では「熟達者」による「素人」

の支援が前提となっているという限界があることを指摘し，この概念で捉えら

れる教授・学習の狭小さを批判している。また茂呂（1999）は，スキャフォー

ルディングという概念が「大人の振る舞いが子どもの知識獲得の援助として機

能することにのみ」集中してきたと指摘している。この 2 人の批判に共通する

のは，スキャフォールディングという概念が教授者から学習者への一方的な支

援のみを問題にしており，教授・学習の相互行為性をないがしろにしていると

いう点である。  

	
 対して近年の社会・文化的アプローチでは，教室空間における教授・学習の

相互作用性が重視されている。こうした観点から考えると，音楽アウトリーチ

に限らずあらゆる教授行為の機能は，一方的な働きかけのみを取り出すことで

は記述できず，教授者・学習者間の対話のなかに位置づけられることで初めて

記述できるものであるといえる。これらの点を鑑みると，「正解がない」という

特徴をもつ音楽演奏練習場面における教授行為を，スキャフォールディングと

いう観点のみで十分に記述できるかは疑問であり，スキャフォールディングと

は異なる形態の教授行為がいかに行われているかについても注目し，整理する

必要があるといえる。  

	
 以上の点から，本章では音楽アウトリーチを音楽的な教授・学習場面の一形

態として捉え，研究 5・6 で①音楽という芸術性の高い活動におけるスキャフ

ォールディングはいかに行われるか，②スキャフォールディングとは異なる形

態での指導者の働きかけがいかに行われるか，の 2 つの点について検討するこ

とを目的とする。  
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第 2 節	
 研究 5	
 

音楽アウトリーチにおける音楽家の指導プロセス	
 

	
 

2-1.	
 目的	
 

	
 研究 5，6 では，音楽アウトリーチにおける音楽家−児童間の対話のなかで，

教授行為がいかに展開されるのかを詳細に分析し，音楽アウトリーチにおける

教授行為の特徴を捉えることを目指す。まず研究 5 では，研究 6 の微視的分析

の端緒を得ることを目指し，音楽アウトリーチにおいてどのような対話が行わ

れていたのかを概観する。  

 

2-2.	
 方法	
 

	
 2-2-1.	
 フィールドの概要	
 本研究では，2014 年 12 月に首都圏の公立小学

校において行われた音楽アウトリーチを対象とした。本実践は首都圏の小中学

校を中心にプロの音楽家を派遣し，アウトリーチを活発に行っている NPO の

企画によるものであり，本校において毎年 1 回，その年度の 4 年生を対象に行

われる実践であった。本 NPO は企業によるメセナの一環として設立された団

体であり，首都圏のコンサートホールを中心として，ホールでの自主公演事業

と周辺地域へのアウトリーチ活動の企画運営を行っている。その取り組みは芸

術活動による地域貢献や，企業やホールによるメセナの取り組みの先駆的な事

例として高い評価を受けている。  

	
 本実践を担当した音楽家は，40 歳代のプロの女性クラシックピアニストであ

った。本校における毎年の音楽アウトリーチは数年連続でこの音楽家が担当し

ており，小学校側の音楽科教諭とも協働経験が豊富であった。このピアニスト

には，本論研究 3 においても調査に協力してもらった経緯があり，第 2 章で記

述した社会的実践としての音楽アウトリーチを前提とした分析対象として適切

なものであると考えられる。またこのピアニストは，NPO が実施する音楽アウ

トリーチのファシリテーター養成事業において講師を務める人物であることか

ら，本研究の対象としてふさわしいと判断した。  

	
 本校の当該年度の 4 年生は 2 学級に分かれており，実践は以下のように進行

した。まず 3 時限目に第 1 学級（以下 1 組）を対象に，4 時限目に第 2 学級（以



75 

下 2 組）を対象に，プログラム A がそれぞれ実施された。昼休みを挟んだ後，

2 学級合同で，5 時限目にプログラム B が実施された（Table 5-1, Table 5-2 参

照）。  

	
 2-2-2.	
 データの収集	
 上記の実践を対象に，調査者 2 名によりフィールド

ワークを実施し，フィールドノーツを作成した。また実践終了後，NPO 側が教

室内に設置していたカメラで録画していた映像を譲り受けた。この際，音楽家，

小学校，NPO の 3 者に対し，映像は研究のみに使用し，個人が特定される形態

での公表は一切しないことを説明し，了承を得た。この映像とフィールドノー

ツを用いて分析を行った。  

Table	
 5-1	
 各プログラムの詳細	
 

 
 

Table	
 5-2	
 各時限に参加した教員と関係者	
 

 

 

	
 2-2-3.	
 分析対象場面の決定	
 Table 5-1 に記載したプログラムのうち，プロ
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グラム A では楽器や楽曲の解説，楽曲の鑑賞に付随して，多くの対話が音楽家・

児童間で生起していたのに対し，プログラム B では楽曲や絵画の鑑賞が中心と

なってプログラムが進行しており，音楽家・児童間での対話は少なかった。よ

って本分析では 1 組のみを対象にプログラム A が実施された 3 時限目と，2 組

のみを対象にプログラム A が実施された 4 時限目を分析対象とし，音楽家，音

楽科教諭，児童の発話を，映像から聞き取れる限りトランスクリプト化した。  

	
 2-2-4．対話の抽出と単位化	
 次に，トランスクリプトの中から，音楽家と児

童の間で対話が行われていた場面，つまり音楽家・児童いずれかの発話に対し

て他方が応答していた場面を抽出した。こうして抽出した対話場面を，話者が

意図していたと考えられる会話の「目的（goal）」の達成を 1 つの対話の終結

と捉える「話段」（ザトラウスキー，1993）を 1 単位として区分した。例えば

Table 5-3 に示した場面では，音楽家の「じゃあ次はどうかな」という楽曲の

印象についての問いかけが対話の起点となっているが，この発問の目的は，児

童の「静か」という回答が得られ，それを音楽家が承認した時点で達成された

と考えられる。よってこの場面では音楽家の「じゃあ次はどうかな」という発

問から「静かですね。静かで優しくなりました」という発話までを一つの話段

として単位化した。  

 

Table	
 5-3	
 話段の区分の例	
 

 
 

2-3.	
 結果と考察	
 

	
 2−3-1.	
 分析対象データの概要	
 プログラム A の実施の様子が録画された映

像は，1 組のものが 54 分 7 秒，2 組のものが 47 分 2 秒で，合計 1 時間 41 分 9

秒であった。プログラム内での時間配分は Table 5−4 の通りであった。この映

像を対象に上記の手続きを実施した結果，1組のプログラム A実施場面から 53，

2 組のプログラム A 実施場面から 63 の話段が抽出された。  
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Table	
 5-4	
 各プログラムの所要時間	
 

 
 

	
 2-3-2.	
 話段の形態	
 どのような対話が行われていたのかを概観するため，話

段を分類した結果，話段は〈問いかけ〉〈確認〉〈指示〉〈その他〉の 4 形態

に分類された。このうち〈問いかけ〉についてはさらに，問いの答えが事前に

明らかであると考えられるものと，どういった返答がなされるか予測不可能な

ものとに区別できた。佐久間（2005）はこの点について，「これまで同じ疑問

について考えた人がいて，その答えが記載されている」ような疑問と「本など

でいくら調べてもその答えが書かれていない疑問」とを，それぞれ  known 

question, unknown question と呼んで区別した。本研究ではこの議論を参考に，

音楽家が事前に明らかな正答を用意していると考えられる問いかけと，どのよ

うな返答が児童から返ってくるかが明らかでない問いかけを区別することとし，

話段の形態は，事前に明確な正答を用意して行われる〈known な問いかけ〉，

明確な正答を予期せずに行われる〈unknown な問いかけ〉，〈確認〉，〈指示〉，

〈その他〉の 5 形態に分類することとした。  

 

Table	
 5−5	
 話段の分類結果	
 

 
 

	
 この話段の分類結果を Table 5−5 に示した。両学級とも，〈known な問いか

け〉〈unknown な問いかけ〉の形態が話段の 8 割近くを占めていた。対話は

両学級ともに楽曲や楽器に関する〈known な問いかけ〉と〈unknown な問い

かけ〉が中心であったといえる。この結果から，音楽アウトリーチにおける対
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話のほとんどは，音楽家による発問とそれに対する児童の回答という形式の対

話によって占められていたといえる。  
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第 3 節	
 研究 6	
 

音楽アウトリーチにおける教授・学習過程の	
 

対話による相互構築過程	
 

	
 

3-1.	
 目的	
 

	
 研究 5 では，音楽家−児童間の対話のなかでの教授・学習過程を捉えるため，

話段を単位とした教授・学習形態の整理を試みた。ここで抽出した話段を中心

に教授・学習過程の進行を微視的に分析することで，教授・学習過程を一方向

的なものではなく，対話によって相互に構築されるものとして扱うことが可能

になると考えられる。よって本研究では，研究 5 において抽出した話段をプロ

グラム毎に省察し，音楽家−児童間の対話のなかでどのように教授・学習過程

が展開されていたかを記述することを目的とする。以下では，プログラム毎に

両学級における対話場面を微視的に分析する。  

 

3-2.	
 結果	
 

	
 3-2-1.	
 プログラム 1：オープニング	
 両学級において，「きらきら星」の演

奏と音楽家の自己紹介の後，プログラムは最初に演奏された「きらきら星」の

解説に移行した。この場面では，「きらきら星」が作曲された年代や作詞の変

遷について，音楽家から解説が行われ，楽曲についての〈known な問いかけ〉

が連続していた。  

 

Table	
 6-1	
 IRE 連鎖として生じた対話の例	
 

 

 

	
 この場面での楽曲についての〈known な問いかけ〉は概ね，音楽家による発

問，児童による返答，音楽家による評価という，「 IRE 連鎖」（Mehan, 1979）
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の構造で展開されていた（Table 6-1 参照）。「きらきら星」の解説場面のな

かで，1 組では 4 回，2 組では 2 回の IRE 連鎖が生じていた。この場面では「き

らきら星」の解説が，主に作曲された年代，原曲が作られた国と当時の題名，

歌詞と題名の変遷といった少数の「known な問いかけ」に絞ることで課題が単

純化されており，このプログラムは「きらきら星」という楽曲の背景を知るた

めの「課題の難易度の調整」としてのスキャフォールディングとなっていた。  

	
 さらにこのうち，「きらきら星」が作曲された年代についての解説場面では，

両学級において Table 6-2 のような共通の展開が生じていた。この場面では音

楽家が，児童の回答の復唱と合わせて「もうちょっと前」などのようにフィー

ドバックを行い，「240 年前」という正答に近づくよう誘導していた。こうし

た音楽家の復唱は，教室における教師の「リヴォイシング（revoicing）」

（O’Connor & Michaels, 1996）と類似するものして解釈できる。教師による

リヴォイシングは，近年では教師が積極的に生徒の発言を組織し，そのままで

は散漫になりがちな対話の方向性をより明確なものにしていく教授法のひとつ

としても注目されている（田島，2008）。上記の場面で音楽家は，リヴォイシ

ングとフィードバックを細かく与えることで，児童から口々に発せられる回答

を，正解に近づく「集束的プロセス」として組織化していたといえ，それによ

って「課題達成過程の維持」としてのスキャフォールディングを行っていたと

考えられる。  

	
 また，このような対話についてミーハンは，発問−返答−評価という 3 つの連

続するパートによって構成される IRE 構造のみではなく，複雑な経緯によって

拡張される IRE 構造の存在を指摘し，これを「拡張連鎖」と名付けた（Mehan, 

1979）。このような IRE の拡張連鎖を含めると，「きらきら星」の解説場面

では，1 組で 5 回，2 組で 3 回の IRE 連鎖が生じていたことになり，この場面

は楽曲の〈known な問いかけ〉に基づいた IRE 連鎖を中心に展開されていた。  
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Table	
 6-2	
 「きらきら星」鑑賞場面での拡張連鎖の例	
 

 

 

	
 3-2-2.	
 プログラム 2：ピアノのひみつ	
 授業の中盤には，両学級において児

童をピアノの周囲に集めてピアノの仕組みを解説する「ピアノのひみつ」と題

されたプログラムが実施された。特にこのプログラムの中心となっていたのは

「ピアノの部品は全部で何個か」「ハンマーの材質はなにか」「ピアノの音を

増幅させる部品の名前はなにか」という，3 つの〈known な問いかけ〉であっ

た。この 3 問のうち，「ピアノの部品は全部で何個か」「ハンマーの材質はな

にか」の 2 問についての場面では，両学級において IRE の拡張連鎖と類似した

対話が生じていた。例えばピアノの部品数についての問いかけから生じた対話

場面（Table 6-3 参照）では，ピアノを構成する部品数を知るという課題が，

音楽家による選択肢の提示によって 3 択問題となっており，ここでも「課題の

単純化」としてのスキャフォールディングが行われていたといえる。  
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Table	
 6-3	
 1 組におけるピアノの部品数についての対話場面	
 

 

 

	
 また，ハンマーの材質についての発問から生じた対話場面（Table 6-4 参照）

では，両学級でのやりとりは異なったプロセスで組織化されていた。1 組では

児童の回答をリヴォイシングし，選択肢として提示することで，対話は 2 択問

題として組織化され，「課題の単純化」ならびに「課題達成過程の維持」とし

てのスキャフォールディングとなっていた。対して，2 組では児童からの回答

のなかに正解があったことを指摘し，児童からの再返答を促すことで正答を引

き出していた。この場面では， 1 組と比較してより簡略化された形で「課題の

単純化」としてのスキャフォールディングが行われていたといえる。  

	
 この 2 つの対話場面は，最終的にはピアノのハンマーは羊の毛でできている

という正答に行き着いていたが，2 組ではその形態がより簡略化されていたこ

とには，授業時間に対する配慮が影響を与えていると推測できる。既出の Table 

5-4 の通り，2 組に先行して実施された 1 組の授業は，予定時間の 45 分を大幅

に超過しており，2 組の授業は予定より遅れて開始されていた。2 組の授業の

冒頭場面（Table 6-5 参照）は，1 組の授業時間超過のため，2 組の授業終了時

間も予定より遅れる可能性があったことを示しており，こうした事情から 2 組

では音楽家が授業時間の短縮を図っていたと推測できる。この場面は学校場面

における授業時間の制限や，前後の時限の授業との関連のなかでの音楽家の即

興的な動きの一端を示唆するものであると推察できる。  
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Table	
 6-4	
 両学級におけるハンマーの材質についての対話場面	
 

 

 

Table	
 6-5	
 2 組プログラム A 冒頭場面における音楽家教諭の発話	
 

 
 

	
 3-2-3.	
 プログラム 3：「ラヴェル『水の戯れ』」鑑賞	
 授業の後半では，ラ

ヴェル作曲の「水の戯れ」を鑑賞するプログラムが実施された。このプログラ

ムの後半は鑑賞と児童各自の描画活動が中心であったため，ここではプログラ

ム 3 のなかでも，特に音楽家と児童による対話が中心となっていた，「水のあ

る場所とはどんな場所か」についての対話場面と，楽曲の抜粋の鑑賞場面の 2

場面について省察する。  
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Table	
 6-6	
 音楽家の復唱による対話の構造化場面	
 

 

 

	
 まず，音楽家の「水のある場所とはどんな場所か」という〈unknown な問い

かけ〉から生起した対話場面では，児童が口々に回答し，その一部の音楽家に

よる復唱が連続するという，両学級で類似したシークエンスが生起した（Table 

6-6 参照）。このような音楽家の復唱は，児童の発話を組織化することにつな

がっていたと考えられ，「課題達成過程の維持」としてのスキャフォールディ

ングに類似している。しかしここでの対話の組織化は，プログラム 1 及びプロ

グラム 2 で観察されたような「集束的プロセス」としての組織化とは形態が異

なっている。プログラム 1 及び 2 では，音楽家には答えが予め明らかな〈known

な問いかけ〉についての 1 つの正答に児童が近づいていくように組織化されて

いたのに対し，プログラム 3-1 は答えが定まっていない〈unknown な問いかけ〉

についての対話であった。よって対話の組織化は，1 つの正答に絞られていく

「集束的プロセス」としてではなく，むしろ音楽家も予期しないような新たな

回答が発せられるような「拡散的プロセス」として達成されていた。こうした

「拡散的プロセス」としての対話の組織化は，事前に正答が明らかな課題につ

いての支援を前提とするスキャフォールディング概念とは異質なものであると

いえよう。  
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Table	
 6-7	
 1 組における短い演奏の鑑賞場面	
 

 

 

Table	
 6-8	
 2 組における短い演奏の鑑賞場面	
 

 
 

	
 次に，楽曲の抜粋演奏の暗唱場面である。上述してきたように，「水の戯れ」

を鑑賞するプログラムの序盤では，音楽家と児童の会話のシークエンスは概ね
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類似していた。しかしそれに続いて行われた，音楽家が楽曲の一部を抜粋して

短い演奏を行い，児童がその印象を回答するという〈unknown な問いかけ〉を

中心としたプログラムでは，1 組と 2 組の会話のシークエンスに大きな差異が

みられた。この場面では，1 組では Table 6-7 のように，音楽家による短い演

奏の後，児童が口々に印象を回答し，それを音楽家が復唱するという，プログ

ラム 3-1 でみられたものと類似したシークエンスが生起していたのに対し，  2

組では，音楽家が短い抜粋を演奏した後，児童の一部が自発的に挙手した

（Table 6-8 参照）。音楽家は挙手した児童の 1 名を指名し，指名された児童

はその場に起立して楽曲の印象を返答し，音楽家はそれを復唱あるいは評価し

た。この挙手→指名→起立・回答→評価，という対話構造はこの後，活動が次

のプログラムに移行するまで維持された。こうしたシークエンスは一般に，学

校の教室場面ではよく見られるものであるが，この構造は音楽家が要請したも

のではなく，児童の一部が自発的に挙手を行ったことを契機に生じたものであ

る。つまりこの場面では，それまでとは異なる教室場面的な対話構造が，児童

側によって「持ち込まれて」いたと解釈できる。  

	
 また，この展開のなかで，2 組では児童の回答に対して新たな解釈を付け加

える場面が複数みられた。例えば Table 6-9 に示した場面では，楽曲の短い抜

粋を鑑賞した児童がその印象を「いきなり坂になって，どんどん落ちてく」と

表現した後に，音楽家がリヴォイシングを行うだけでなく，その回答に「滝み

たいな感じですかね」と自らの解釈を付け加えたフィードバックを行っていた。

同様に，Table 6-10 及び Table 6-11 に示した場面でも，音楽家はリヴォイシ

ングに「うねり」や「時間の流れ」といった自らの解釈を付け加えたフィード

バックを行っていた。  

 

Table	
 6-9	
 音楽家による解釈を付け加えたフィードバックの例（1）	
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Table	
 6-10	
 音楽家による解釈を付け加えたフィードバックの例（2）	
 

	
 

	
 

Table	
 6-11	
 音楽家による解釈を付け加えたフィードバックの例（3）	
 

 

 

	
 このように，「水の戯れ」の抜粋を鑑賞するというプログラムは 1 組と 2 組

でそれぞれ異なるプロセスで展開されていたが，一方で両学級において同じ趣

旨の発話が音楽家から為されていた場面もあった。例えば Table 6-12 に示した

場面では，両学級で同じ箇所を演奏した後，音楽家は「夜の海」というイメー

ジに基づいた解説を行っていた。この場面では，音楽家は自らの意見を述べる

ことで，楽曲から受ける印象の多様性を拡げるような働きかけを行っていた。  

 

Table	
 6-12	
 「夜の海」というイメージに基づいた解説	
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3-3.	
 考察：教授行為の形態  

	
 ここまででは，音楽アウトリーチにおいて音楽家・音楽科教諭・児童の間に

どのような対話が行われていたのかを，プログラム毎に省察した。以下では，

これまでの対話の記述から，音楽家の教授行為の形態についてスキャフォール

ディング概念を参照しながら整理する。  

	
 3-3-1.	
 スキャフォールディング	
 本研究で，音楽家と児童のやりとりのなか

で観察されたスキャフォールディングは，以下の 2 種類のプロセスとして生起

していた。すなわち，①【課題の単純化】②【集束的プロセスとしての対話の

組織化】，の 2 種である。  

	
 音楽家は，少数の問いに絞った解説や，問いの 3 択問題化などによって課題

を単純化することで「課題の難易度の調整」としてのスキャフォールディング

を行っていた。こうした場面は〈known な問いかけ〉を中心に構成されており，

その結果，対話は IRE 連鎖もしくは拡張連鎖として展開されていた。  

	
 また，「known な問いかけ」についての対話場面では，音楽家が児童の回答

を正解に近づく「集束的プロセス」として組織化する場面が複数記述された

（Table 6-1，6-2，6-3，6-4 参照）。これらの場面では，音楽家のリヴォイシ

ングによって対話の方向性が明確化されており，こうした働きかけは「課題達

成過程の維持」としてのスキャフォールディングの機能を有していたといえる。 

	
 3-3-2.	
 拡散的プロセスとしての対話の組織化	
 上述した場面のうち，プログ

ラム 3-1 及び 3-2 では，〈unknown な問いかけ〉を中心とした対話場面におい

て，音楽家による対話の組織化が観察できた。例えば Table 6-6，6-7 の場面で

は，児童が口々に発する回答の一部を音楽家がリヴォイシングすることでやり

とりが維持されていた。  

	
 これらの場面は一見すると，音楽家による対話の組織化であるという点で，

前節で記述した【集束的プロセスとしての対話の組織化】と類似している。し

かし【集束的プロセスとしての対話の組織化】が〈known な問いかけ〉の正答

に近づくような組織化であったのに対し，【拡散的プロセスとしての対話の組

織化】は〈unknown な問いかけ〉についての回答が多様性を増大させていくよ

う組織化されていたという違いがあった。  

	
 【拡散的プロセスとしての対話の組織化】が展開された場面は，以下の 2 点
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においてスキャフォールディングによる教授学習とは異質なやりとりであった。

第一に，これらの場面は事前に正答が用意されている〈known な問いかけ〉に

ついてではなく，〈unknown な問いかけ〉についての対話である。第二に，音

楽家はこれらの場面において，ある程度の回答が発せられた時点で次の活動に

移行しているが，この活動は性質上，課題が明確に達成された時点を指摘する

ことが困難な活動である。以上の 2 点を考慮すると，【拡散的プロセスとして

の対話の組織化】は従来のスキャフォールディング概念では捉えられない教授

行為の一端を示すものである。  

	
 さらに Table 6-12 の場面では，音楽家はこうした拡散的プロセスでの対話に

対して，児童の回答とは異なる自らの見解を述べていた。「夜の海」というイ

メージによる解説は両学級で行われており，このように音楽家は児童の発話を

「拡散的プロセス」として組織化するだけでなく，それにさらなる多様性を積

極的に付け加えていくような働きかけも行っていたといえる。  

	
 3-3-3.	
 児童の声の「読み替え」	
 本研究で記述したやりとりでは，音楽家が

児童の回答をリヴォイシングする際，自らの解釈を付け加える場面が観察され

た（Table 6-9，6-10，6-11 参照）。教師のリヴォイシングの研究では，子供

の曖昧だったり不十分だったりする発話を明確化する機能が焦点化されること

が多く，前節で指摘した対話の方向性の明確化としてのリヴォイシングもこの

範疇であるといえる。しかし宮崎（2009）はこうした，あいまいなものの明確

化というリヴォイシングの機能のみでなく，「子どもの発言の表現上では見る

ことのできない可能性を子どもの発言のなかに読みとり，それを代わりに教師

が出していくという，教師のより積極的な働きかけ」という機能の重要性を指

摘している。  

	
 宮崎によるとこうした教授者による児童の声の積極的な「読み替え」によっ

て「子どもたちの対話がより深いものとなる」ことを指摘している。例えば

Table 6-9 の場面では，「坂になって，どんどん落ちてく」という児童の回答

を音楽家が「滝みたいな感じ」と読み替えていた。この「読み替え」によって，

児童による回答のイメージを他の児童が理解・共有することが容易になってい

ると考えられる。また Table 6-11 の場面では，児童の「朝みたいにゆっくり流

れてて，最後はなんか夜になった」という回答が「時間の経過」を捉えている
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ことを指摘し，それまでに発せられた回答に対するこの回答の独自性を明示し

ている。このように，音楽家による児童の声の「読み替え」は，単に子どもの

自主性を犯すものではなく，児童の回答のイメージやその回答の独自性を，学

級全体が共有する契機になっていたといえる。  

 

3-4.	
 研究 6 まとめ	
 

	
 本研究では，音楽アウトリーチにおける教授行為の機能について，音楽家・

児童間の対話のなかで考察することを目的とし，相互行為分析を行った。その

結果，音楽家の教授行為は【課題の単純化】【集束的プロセスとしての対話の

組織化】という 2 種のスキャフォールディング，及び【拡散的プロセスとして

の対話の組織化】【児童の声の読み替え】という 4 つの形態として展開されて

いたことが明らかになった。ここでは以上の結果をもとに，教授行為の相互構

築性，及び対話構造の被限定性の 2 点についてさらに検討することで，音楽ア

ウトリーチ及びワークショップ型授業研究の可能性を示したい。  

	
 3-4-1.	
 教授行為の相互構築性	
 従来の，事前のプログラムの設定やその際の

理念の提唱といった音楽アウトリーチ研究に対して，本研究では実践現場での

相互行為による教授行為の展開過程を焦点化することを試みた。こうした観点

から音楽家の教授行為を記述する過程で，音楽家による教授行為を受動的に受

け入れるだけでなく，プログラムの展開過程に能動的に関わるような，児童側

の積極的な働きかけが観察された。また Table 6-4 で記述したピアノの仕組み

の解説場面からは，音楽家が 1 組における授業時間の超過を考慮していた可能

性を指摘した。  

	
 こうした，児童による実践展開過程への積極的な関わりや，実践展開過程と

教室構造や前後の時限との相互作用といった点は，音楽家・児童による実践の

「共創造性（co-creativity）」としてまとめることができよう。このような観

点は，従来の音楽家が「何を」「どのように」教えるかといった，音楽アウト

リーチにおける教授行為の捉えを転換する観点として期待できる。  

	
 3-4-2.	
 プログラムによる対話構造の限定性	
 本研究で記述した音楽家によ

る教授行為のうち，【課題の単純化】【集束的プロセスとしての対話の組織化】

というスキャフォールディングとしての働きかけは，「きらきら星」の解説や
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ピアノの構造の解説といった〈known な問いかけ〉が中心のプログラムで生起

することが多かった。対して【拡散的プロセスとしての対話の組織化】【児童

の声の読み替え】という非スキャフォールディング的な働きかけは，楽曲から

受けた印象といった〈unknown な問いかけ〉についての対話場面で多く生起し

ていた。つまり本研究の結果からは，〈known な問いかけ〉についての対話で

はスキャフォールディング的な働きかけが，〈unknown な問いかけ〉について

の対話では非スキャフォールディング的な働きかけが比較的多く生起していた

といえる。また，【課題の単純化】や【集束的プロセスとしての対話の組織化】

といったスキャフォールディング的な働きかけが生起した〈known な問いか

け〉についての対話は，IRE 構造や IRE の拡張連鎖といった，教室場面と類似

した構造となることが多かった。	
 

	
 このような結果は，あらかじめ正解が明らかであるという〈known な問いか

け〉の性質や，学校内での実践であるという点，1 対多数という構造に鑑みる

と当然の結果であるともいえる。しかし上記の結果だけでなく，Table 6-8 で

記述された児童による教室的な対話構造の「持ち込み」の場面などを見ると，

本研究で記述された対話場面は，教室場面における教師と児童の対話構造に類

似したものが非常に多かったといえよう。Table 6-8 の事例は，こうした教室

場面と類似した対話の生起が，事前のプログラムの設定や音楽家からの働きか

けだけの問題ではなく，児童から「持ち込まれる」ことによっても生起してい

ることを示している。本研究の結果は，特に〈known な問いかけ〉についての

インタラクションの構造が，教室場面的な IRE 構造あるいは IRE の拡張連鎖

といったものに限定されていた可能性を示唆している。「相互に刺激しあい学

びあう，グループによる学びと創造の方法」（中野，2001）といったワークシ

ョップ実践の理念を考えると，〈known な問いかけ〉についての対話構造にも

様々な展開の可能性があるはずであり，こういった点について多様な構造の対

話を音楽家・児童が相互に構築していくような活動を検討することが，今後の

音楽アウトリーチ研究の課題の一つであるといえよう。  
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第 4 節	
 研究 7	
 

オーケストラにおける指揮者の指導内容と練習時期の関連	
 

	
 

4-1.	
 目的	
 

	
 本章研究 5，6 では，プロの音楽家による小学校での音楽アウトリーチ実施

場面の分析から，①音楽という芸術性の高い活動におけるスキャフォールディ

ングはいかに行われるか，②スキャフォールディングとは異なる形態での指導

者の働きかけがいかに行われるか，の 2 つの点について検討した。しかし研究

5，6 で対象とした音楽アウトリーチは，ワークショップ型の開催ではあったも

のの，プロのピアニストによる演奏の鑑賞を中心としたプログラムとなってい

た。そのため，本章では鑑賞のみではなく，音楽の演奏に関わるアウトリーチ

におけるインタラクションの分析も必要であると考え，研究 7・8 ではプロの

音楽家による集団演奏指導のアウトリーチ実践を取り上げることとした。  

	
 研究 7・8 で対象としたのは，プロの指揮者による，大学の学生オーケスト

ラの集団演奏指導場面である。学生オーケストラは大学の課外活動として展開

される活動であり，制度的な学校教育としての色合いが強い活動ではない。ま

た小中学校や幼稚園・保育園における音楽アウトリーチとは異なり，教育現場

側の代表者として教員のような人物が音楽家と協働する場面もあまりないとい

ったように，様々な面において研究 5・6 で対象としたような音楽アウトリー

チとは異質な実践であるといえる。しかし学生オーケストラにおける教授・学

習プロセスは，演奏というひとつのパフォーマンスを集団で作り上げていく活

動であり，そのような演奏を作り上げるインタラクションを微視的に分析し，

研究 5・6 の結果と比較・検討することで，音楽アウトリーチの学習環境デザ

インにつながる新たな示唆を得ることが期待できると考えた。  

	
 本研究では，指揮者によるオーケストラの合奏指導において行われた指導内

容を縦断的に記述し，練習の時期と指導内容との関連について検討することで，

研究 8 の微視的な分析の端緒を得ることを目指す。  

 

4-2.	
 方法	
 

	
 4-2-1.	
 フィールドの概要	
 本研究では，首都圏のある国立大学の部活動とし
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て活動している学生オーケストラを対象とした。オーケストラには当大学の学

生 100 名以上が部員として所属している。  

	
 本オーケストラは毎年 5 月と 12 月に定期演奏会を開催しており，このうち

12 月の定期演奏会にむけての練習についてフィールドワークを行った。フィー

ルドワークの実施期間は 2011 年 6 月から 12 月の半年間であった。  

	
 4-2-2.	
 データの取得	
 本オーケストラでは指揮者の指導のもとで全体練習

を行う際，練習場面を録画し，その映像を団内で共有することが慣例となって

いた。本研究ではオーケストラの幹部を務める学生一同（当時）及び指揮者の

許可を得た上でこの映像を借用し，分析に用いた。この際，映像は研究以外の

目的では使用しないことを説明し，了承を得た。  

	
 4-2-3.	
 分析対象の抽出	
 取得した映像のうち，当該の定期演奏会のメイン・

プログラムであったブラームス作曲の交響曲第 2 番ニ長調（作品番号 73 番）

第 1 楽章を練習している場面を分析対象とした。なお本オーケストラではこの

楽曲を「ブラームスの 2 番」と通称していたため，本稿でもこの名称を採用す

る。  

	
 4-2-4.	
 切片化とカテゴリ化	
 分析対象とした映像から，指揮者がオーケスト

ラに対して具体的な指示・指導を行っている発話を抽出し，①指揮者が示して

いる楽曲の箇所が変わる時，②指示の対象となっているパートが変わる時，③

指示の内容が変わる時，④演奏者による演奏が入る時，の 4 つの基準によって

区切り，切片化した。  

	
 次に，得られた切片に対し，指揮者の指示が示す音楽的な内容に基づいてカ

テゴリ化を行った。まず，指揮者のマックス・ルドルフによる指揮者の役割に

ついての記述（ルドルフ，1997，p。  311）を参考に，「テンポ」「ダイナミッ

クス」「リズム」「アーティキュレーション」「フレージング」「楽曲に適切な様

式・精神」の 6 つのカテゴリを予め設定した（各カテゴリの定義については後

述の Table 7-1 を参照のこと）。さらに上記のカテゴリに該当しない内容の指示

については新たにカテゴリを設けて分類することとした。  

	
 なお，切片の内容が短かすぎたり，歌による指示のみであるなど，詳しい指

示内容が不明であると判断された切片はこの分析から除外した。これより以下

の作業は筆者と，心理学を専攻し，クラシック音楽の演奏経験が豊富な大学院
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生 1 名の 2 名によって行い，不一致の箇所は同意に至るまで協議した。  

 

4-3.	
 結果と考察	
 

	
 4-3-1.	
 分析対象の抽出	
 Tutti のなかで，分析対象とした楽曲の第 1 楽章の

練習が行われたのは 7 月 6 日，8 月 18 日，8 月 19 日，10 月 26 日の計 4 日で

あった。このうち 8 月 19 日の練習は時間が短かかったため，分析対象から除

外し，練習日程全体のうち前期にあたる 7 月 6 日，中期にあたる 8 月 18 日，

後期にあたる 10 月 26 日の計 3 日間，合計 3 時間 43 分 6 秒の映像を分析対象

とした。以下，7 月 6 日を「前期」，8 月 18 日を「中期」，10 月 26 日を「後期」

と記述する。  

	
 4-3-2.	
 切片化とカテゴリ化	
 この映像から指揮者の発言を中心にトランス

クリプトを作成し，指揮者の指示の抽出と切片化，カテゴリ化を行った結果，

390 切片がカテゴリ化の対象となり，予め設定したカテゴリに加え「音程」「譜

面との相違」「タイミング」「協奏」「演奏者の特徴」「合奏のエチケット」の 6

つのカテゴリが得られた。「合奏のエチケット」とは，佐藤（2003；2012）が

学生オーケストラの練習場面の分析によって指摘した，合奏の本質に関わり，

「認識レベルで意識されないで暗黙知の形となって存在しており，行為するこ

とでそれが顕現化される」ような知識である。この概念を引用し，合奏に関す

る暗黙知のような指示をまとめるカテゴリを「合奏のエチケット」とした。  

	
 指示内容の概要をとらえるため，これらのカテゴリをさらに大カテゴリに分

類した。その結果，固定的な情報についての指示をまとめた「楽譜記載の一義

的情報」，指揮者の考えや解釈に比較的相対的な情報についての指示をまとめた

「楽譜記載の相対的情報」，演奏や演奏者間の関係性についての改善指導をまと

めた「楽譜非記載の改善指導」，楽曲や合奏にあたっての姿勢や態度，表現など

の暗黙知的な内容の指導をまとめた「楽譜非記載の暗黙知的指導」の 4 つの大

カテゴリが得られた（Table 7-1, Table 7-2 参照）。  

 

Table	
 7-1	
 各カテゴリの定義と切片例	
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Table	
 7-2	
 日程と大カテゴリのクロス集計表	
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第 5 節	
 研究 8	
 

オーケストラにおける指揮者の指導プロセスの微視的分析	
 

	
 

5-1.	
 目的	
 

	
 研究 7 では，指示の内容によってやりとりをカテゴリ化することで指導課程

の概要の把握を試みた。この結果を基に，研究 8 では指揮者の指導過程の微視

的な分析を試みる。  

 

5-2.	
 方法	
 

	
 まず，練習期間中に，楽曲中の同じ小節についての指導が繰り返されていた

場合，その箇所についての指導を抽出し縦断的に検討することで，指導のより

詳細な過程について考察が可能になると考えた。このため本分析では，各指示

が楽曲中の何小節目についての指示であるのかを評定することで，楽曲中の特

に頻繁に指導が行われていた小節を特定し，その箇所についての指導場面を分

析対象とした。  

	
 また同じ指導回数であっても，その指導の内容によって質的な意味が異なる

可能性が考えられる。そのため上記の作業を，研究 7 で得た指導内容の 4 つの

大カテゴリ毎に行うこととした。つまり，「楽譜記載の一義的情報」「楽譜記載

の相対的情報」「楽譜非記載の改善指導」「楽譜非記載の暗黙知的指導」の指導

が頻繁に行われていた 4 グループの小節を楽曲中からそれぞれ特定することと

した。  

 

5-3.	
 結果と考察	
 

	
 5-3-1.	
 指導が頻繁に行われていた小節の特定	
 切片ごとに，それぞれの指示

が楽曲中の何小節目を指しているのかを評定した。この際，指示が複数の小節

に渡る広い範囲を指している場合は，該当する小節全てに 1 カウントを付加し，

これをその小節への言及回数とした。例えば 2 小節目を指す指示が 1 つ，2 小

節目から 4 小節目までを指す指示が 1 つあった場合は，言及回数は 2 小節目に

2 回，3 小節目に 1 回，4 小節目に 1 回である。このため，各小節への言及回

数の合計は指示切片数とは一致しない。  
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 この言及回数の推移を，指示のカテゴリ毎にまとめ，練習期間中頻繁に言及

されていた小節をカテゴリ毎に特定した後，その小節についての練習の過程を

微視的に分析した。  

上述の作業の結果，【楽譜記載の一義的情報】の指導は 37 小節目，【楽譜記載

の相対的情報】の指導は 156 小節目から 161 小節目までの計 6 小節，【楽譜非

記載情報の技術的指導】の指導は 33 小節目から 35 小節目までの計 3 小節，【楽

譜非記載情報の観念的指導】の指導は 455 小節目から 464 小節目までの計 10

小節に対して最も頻繁に行われていた。これらの小節に対する指導プロセスを

それぞれ縦断的に分析し，①音楽という芸術性の高い活動におけるスキャフォ

ールディングはいかに行われるか，②スキャフォールディングとは異なる形態

での指導者の働きかけがいかに行われるか，の 2 つの観点から考察した。  

	
 5-3-2.	
 プロセス 1：【楽譜記載の一義的情報】	
 37 小節目は，トロンボーン

とチェロのみが，piano（強弱法の表記のひとつで，弱く演奏することを指示

する表記）で演奏する箇所である（図  8-1 参照）。とくにトロンボーンは，37

小節目の 1 音目に臨時記号が付されており，半音単位での音階の調節が要求さ

れる箇所である。  

 

 
Figure	
 8-1「ブラームスの 2 番」33〜37 小節目の楽譜1	
 

                                                
1 本研究では，実際にオーケストラのメンバーが使用していた全音楽譜出版
社発行の「ブラームス交響曲第二番ニ長調作品 73」の楽譜を，出版社の許可
を得て転載した。  
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 37 小節目に言及していた指示切片は，【楽譜記載の一義的情報】以外に，【楽

譜記載の相対的情報】の切片が 2 切片，【楽譜非記載情報の技術的指導】の切

片が 2 切片あり，合計で 19 切片であった。この 19 切片のうち 18 切片が，ト

ロンボーンの音程が外れていることを指摘する指示であった。とくに中期の練

習では，トロンボーンのみに 37 小節目の短い演奏を 7 回繰り返させる場面も

あり（Table 8-1 参照），トロンボーン奏者のこの箇所の音程がなかなか安定し

ないことが伺える。  

	
 この場面では，トロンボーン奏者のみが全体から取り出され，音程が安定し

ない箇所について短い演奏を繰り返し，指揮者がそれに対して細かいフィード

バックを繰り返していた。こうした問題点の指摘や細かいフィードバックは〈な

されていたこととよい解決法の違いの明確化〉としてのスキャフォールディン

グの機能を果たしていた。さらに，一部の奏者のみを取り出しての演奏は，全

体での合奏のなかでの演奏よりも奏者の音程のミスが明らかになりやすく，か

つシンプルで達成が容易な課題となっていたといえ，〈なされたことと良い解決

法との違いの明確化〉及び〈課題の難易度の調整〉としてのスキャフォールデ

ィングの機能を有しているといえる。  

 

Table	
 8-1	
 中期の 37 小節目への集中的な指導	
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 また，後期になってもこの箇所のトロンボーンの指導は継続しており（Table 

8-2 参照），指揮者は中期と同じくトロンボーンのみに短い演奏を 5 回繰り返さ

せていた。この繰り返し練習の過程で，指揮者は「そう，強くてもいい，強く

て，弱い音出さなくて」と，楽譜に記されている「弱く弾く」という指示を無

視することを指示していた。この指示から，指揮者がトロンボーンの音程が安

定しない理由をこの強弱法の指示にあると考え，楽譜記載の強弱法よりも音程

を優先させたことが伺える。  

	
 これらの指導プロセスは，楽譜に記された情報を中心に展開されており，楽

譜が練習上，演奏上の重要なリソースとなっているといえる。しかし後期に楽

譜の記載内容を無視するよう指示したことは，指導とそのリソースである楽譜

との関係性は必ずしも固定的なものではなく，動的なものであることを示唆し

ている。指揮者は指導のプロセスのなかで，演奏者の技量に合わせて楽譜のリ

ソースとしての重要性を相対的に引き下げるような指導も行っており，楽譜の

重要性は動的に変化し得るものであると考えられる。  

 

Table	
 8-2	
 後期の 37 小節目への指導	
 

 

 

	
 5-3-3.	
 プロセス 2：	
 【楽譜非記載の相対的情報】	
 156 小節目からは，第 2

ヴァイオリンとヴィオラの二重奏が中心となった第 2 主題に，フルートの 3 連

符によるソロが重なって演奏が進行する。楽譜を見ると各パートに，音と音を

つなげて滑らかに演奏することを指示する〈スラー〉の記号が多用されており，

流れるような滑らかな 3 拍子の演奏が求められる場所であるといえる。  
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 この部分についての【楽譜記載の相対的情報】の 8 切片の指示のうち，4 切

片の指導が，3 拍子のうちの 3 拍目の演奏に関わる内容のものであった。（Table 

8-3 参照）これらの指示から，指揮者がフレーズの 3 拍目を表現上重視してい

ることが伺え，3 拍目の演奏表現について様々な言い方で指導を試みていると

いえる。  

	
 このプロセスでは，指揮者はフレーズの 3 拍目の演奏について様々な指導言

を用いて繰り返し〈なされたこととよい解決法の違いの明確化〉を試みていた

といえる。また，この箇所の指導について，中期に 2 分ほど集中的に指導する

場面がみられた（Table 8-4 参照）。  この場面での指揮者の「うん，あのー，

なんだろうな」との発言から，指揮者が演奏に感じている違和感を的確に指摘

できない様子であることが伺える。この後，指揮者はフルートとセカンドヴァ

イオリン，ヴィオラの 3 パートの演奏者にのみ演奏を指示した。その結果，指

揮者はフルートの演奏に問題を見いだし，piano に拘らず，ソロだと思って伸

びやかに演奏するようにという指導に行き着いていた。このプロセスでは，指

揮者は一部のパートの演奏を省察することで指導言を導きだしていたと同時に，

楽譜の piano の記載を無視するような指導も行われていた。  

	
 しかし後期には，この箇所についてさらに，3 拍目を重視する旨の指導が行

われていた（Table 8-5 参照）。このことから，前期・中期に行われた指導を経

ても，まだ指揮者には演奏に満足がいっていないことが伺える。その結果，指

揮者は「三拍目が放っとかれてる」という新たな語彙によって指導を繰り返し

ていた。このプロセスでは，指揮者の重視するポイントについて指導を行い，

その指導内容が達成されなかった場合は，異なる指導言での指導が試みられる

といえる。  

 



101 

 
Figure	
 8-2	
 「ブラームスの 2 番」158〜161 小節目の楽譜	
 

	
 

Table	
 8-3	
 156〜161 小節目への 3 拍目に関する指導  

 

 

Table	
 8-4	
 中期に行われた 156〜161 小節目の集中的な指導	
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Table	
 8-5	
 後期に行われた 156〜161 小節目の指導	
 

 

 

	
 5-3-4.	
 プロセス 3：【楽譜非記載情報の技術的指導】	
 この箇所は，トロン

ボーンとテューバ，チェロが中心となる場所である（Figure 8-1 参照）。32 小

節目で全ての弦楽器と管楽器の音がなくなり，ティンパニーのみが鳴った後，

トロンボーン，テューバ，チェロが 33 小節目から演奏する。一旦ほぼ全ての

楽器の音がなくなった後にトロンボーンとチェロが音を出さなければならない，

タイミングや音程の調整が難しい箇所であるといえる。  

	
 この部分への【楽譜非記載情報の技術的指導】についての指示切片は，表  9

にまとめた 9 切片であった。これらの指示では主に①テューバとチェロの音程

を合わせる，②自分たちがフレーズの何拍目に位置するのかを考える，③トロ

ンボーンの音出しのタイミングをそろえる，④トロンボーンの音を大きくする，

の 4 つの内容の指導が行われていた。この 4 つの内容は，いずれも複数のパー

ト間での調整に関するものであり，この箇所はパート間での調節が大きな課題

であることが伺える。また③の内容については，中期には「音出しを合わせよ

うよ，なんか，もっと気をつめて」と指導されていたものが，後期には「聖歌

隊みたいに」という新たな語彙で指導されており，プロセス 2 で記述した指導

言の模索の一端がみられる。対して，①と④の内容についてはほぼ同じ語彙で

指導が繰り返されており，指導言の模索は必ずしも全ての内容で行われる訳で

はないことが伺える。  

	
 上記の 4 つの内容のうち，特に②の内容については前期・中期・後期の全て

の日程において指導が行われていた（Table 8-7 参照）。前期の指導における「フ

レーズの 1 拍目がティンパニー」「トロンボーンは 2 拍目」などの発言から，

指揮者が 32 小節目のティンパニーを 1 拍目，33・34 小節目のトロンボーン・

テューバを 2・3 拍目，35 小節目のフルート・オーボエを 4 拍目とした「でっ

かい 4 拍子」としてフレーズをとらえ，演奏を設計しようとしていることが分

かる。この場面は，指揮者がフレーズの解説を行い，〈なされたこととよい解決
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法との違いの明確化〉を行っている場面であるといえる。しかしそれだけでな

く，この過程のなかで，前期にはフレーズのどこに柱があるのかを理解する，

中期には自分たちがフレーズの何拍目なのかを意識するようにという，【楽譜非

記載情報の観念的指導】の指導が行われていた。  

 

Table	
 8-6	
 33〜35 小節目への【楽譜非記載情報の技術的指導】  

 

 

Table	
 8-7	
 33〜35 小節目のフレーズについての指導  

 

 

	
 さらにこれらの指導のうち，後期には前期・中期の指導には見られなかった，

ティンパニーがトロンボーンとテューバの演奏を引き出すという演奏者同士の

コミュニケーションについての指導が行われていた。それまでも指揮者は，楽

曲分析に基づいてフレーズの解説を行っていたが，ここで演奏によるパート間

のコミュニケーションという，フレーズ解説の新たな観点が生じている。言い

換えると，このフレーズについての指導では，指揮者の解釈に基づいた楽曲の
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解説が行われたが，一度の指導では問題が解決されず，指導言を模索していっ

た結果，新たな観点からの解説が行われていたといえる。  

	
 5-3-5.	
 プロセス 4：【楽譜非記載情報の観念的指導】	
 この箇所は，第 1 楽

章を締めくくるホルンソロの冒頭にあたる部分である。447 小節目から楽曲の

終結部分である coda に入り，445 小節目からはチェロ，コントラバスなどの低

弦楽器を伴奏に，ホルンがソロを吹き，静かに第 1 楽章の終わりを告げる。  

	
 

	
 

Figure	
 8-3	
 「ブラームスの 2 番」456〜464 の楽譜	
 

	
 

	
 この箇所についての【楽譜非記載情報の観念的指導】の切片は，表  11 に示

した 4 切片であり，その全てが，中期と後期にそれぞれ行われたこの箇所につ

いての集中的な指導の際に発せられていた。いずれの日程でも指導の内容は，

ホルンのソロに関してのものと，ホルンソロの伴奏にあたる低弦楽器（チェロ，

コントラバス）に関してのものが中心であった。  
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Table	
 8-8	
 155〜164 小節目への【楽譜非記載情報の観念的指導】	
 

 

 

Table	
 8-9	
 中期の 155〜164 小節目への集中的な指導	
 

 
 

	
 中期の集中的な指導場面（Table 8-9 参照）では，「夕日が見えてくる」「行

き先が分かんないように迷ってほしい」など，比喩的な表現を用いた指導が行

われている。しかしこういった比喩的で抽象的な指導は単独の指示によって行

われているのではなく，【楽譜記載の相対的情報】や【楽譜非記載情報の技術的

指導】のような内容の指示と混在していることが見て取れる。この箇所の演奏

を「夕日が見えてくる」とした直後には，その直前から 455 小節目に至るまで

の dim.（ディミヌエンド，次第に弱めるの意）を大事に緩め，つなぎ目が分か

らないようにするという，【楽譜記載の相対的情報】についての指導が行われて

いた。またその後の場面では，ホルンのソロについて「行き先が分かんないよ

うに迷ってほしい」，「自分の気持ち」を「設計してほしい」という抽象的な指

導の直後に，「バスの半音階」を聴くようにという，他のパートの音を演奏のた

めのリソースとするような，【楽譜非記載情報の技術的指導】に相当する指導を

行っていた。ここでは，楽曲表現のためのイメージの伝達と，そのイメージを
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達成するための具体的な〈なされたこととよい解決法との違いの明確化〉や，

それを解決するためのリソースの提示が行われていた。  

 

Table	
 8-10	
 後期の 155〜164 小節目への集中的な指導	
 

 

 

	
 また，後期の集中的な指導場面（表  13 参照）では，伴奏にあたる低弦楽器

がホルンに先立ち，「一番先に音楽を作っていく」場所であるという解説が行わ

れ，ホルンが弦楽器をもっと聞くべきであるといった内容や，弦楽器の音程な

どの問題の指摘が行われた後，短い演奏に対してフィードバックが行われ（「全

部遅い。そこはバスが作んないと」），その後「そのぐらい動いて，うん。全然

おかしくない」と，楽曲に適切な表現方法についての指摘が行われていた。  

 

5-4. 指導の形態  

	
 前節では，楽曲中特に頻繁に指導が行われた箇所について，その指導がどの

ようなプロセスを経ていたかを記述した。ここでは前節で記述した指揮者の指

導を，スキャフォールディングを含む 3 つの形態として整理する。  

	
 5-4-1.	
 スキャフォールディング	
 Wood ら  (1976)が示したスキャフォール

ディングの 6 つの機能のうち，本研究で記述したプロセスに明確に観察できた

のは，〈課題の難易度の調整〉と，〈なされたこととよい解決法との違いの明確

化〉の 2 つの機能であった。例えばプロセス 1 では，指揮者は音程が安定しな

いトロンボーン奏者のみに短い演奏を繰り返させ，細かいフィードバックを与
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えると共に，全体合奏のなかで演奏させるのではなく，トロンボーン奏者のみ

を取り出して単独で演奏させるという，課題の簡略化を行っていた（Table 8-1

参照）。また，この場面に限らず練習を通して見られた，演奏に対する問題の指

摘や，同じ語彙での繰り返しの指導も，なされたこととよい解決法との違いの

明確化としてのスキャフォールディングの機能を有している。指揮者から奏者

へのスキャフォールディングは主に，①演奏の問題点を明確に指摘する②一部

のパートを取り出して簡略な形で演奏させる，という 2 つの形態の支援として

行われていたといえる。   

	
 5-4-2.	
 リソースの再配置	
 本研究で記述した音楽演奏練習過程では，楽譜の

記載内容を中心に指導が行われており，楽譜は楽曲理解や演奏練習のための重

要なリソースであることが確認できた。しかしプロセス 1 やプロセス 2 では，

楽譜に記載されている指示を無視するように求める指導も行われていた

（Table 8-2 参照）。この場面は，リソースとしての楽譜の重要性が指導によっ

て動的に変化した場面であると理解できる。言い換えると，指揮者がそれまで

重要なリソースであった楽譜の重要度を操作した場面である。  

	
 またプロセス 4 では，指揮者はホルン奏者に対して，「行き先が分かんない

ように迷って」いるような表現を求める際，「そっちの方向を勇気づけてくれる

のがバスの半音階。これを聴いて」と，コントラバスの演奏をホルン奏者のリ

ソースとするような指導を行っていた（Table 8-9 参照）。こうした指導者によ

る人工物の配置のコントロールやリソースの提示を，城間・茂呂（2007）は「人

的・物的リソースの配置の変化」としてまとめている。  

	
 本研究で扱った指揮者も，演奏者に対してその時々に応じてどのパートを演

奏のためのリソースとすべきかを示していた。また楽譜のような重要なリソー

スを，場合によっては無視するよう指示するなど，演奏に応じたリソースの配

置のコントロールも，指導者の重要な役割であったといえる。こうした指導者

によるリソースの再配置（Re-configuration）と意味づけの変化は，Wood らの

述べたスキャフォールディングの 6 つの機能ではカバーされておらず，従来の

スキャフォールディングの観点からは十分には説明できない形態の支援である

といえる。もちろん指導者によるリソースの再配置の結果，学習者にとっての

課題の難易度が変化したり，学習者のフラストレーションが軽減されたりとい
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った形で，結果的にスキャフォールディングにつながるという可能性は考えら

れる。しかしこの働きかけは課題の達成を直接的に容易にするものではなく，

スキャフォールディングとは異質な働きかけであるといえる。  

	
 5−4-3.	
 暗黙知の顕在化	
 本研究で記述した場面のうち，複数場面において指

導者が暗黙知的な指導を行う過程がみられた。佐藤（2012）は，オーケストラ

の合奏に対する姿勢などの〈合奏のエチケット〉のような知識について「『暗黙

知』の形で存在しており，実際の演奏する中で彼らの経験にしまい込まれたも

のが引き出されてくる」ものであるとし，こうした知識は普遍的な知識や演奏

技法として存在するものではなく，「実際の練習の中ではじめて伝えることが可

能になっている」と述べている。社会文化的アプローチの始祖ともいえるヴィ

ゴツキーは，言葉と思想の関係を「思想は言葉で表現されるのではなく，言葉

のなかで遂行される」（ヴィゴツキー，2001）と述べ，言葉にすることで思考

が完成すると考えた。上記のような暗黙知的な指導場面の理解は，こうした言

語と思考の間の運動として指導場面を捉えるものであり，篠原（2000）や小出

（2000）が述べたような，既存の知識を表現する「分かりやすい」指導言とい

う理解とは異なるものであるといえる。  

	
 佐藤は「その場に身を置き，また具体的な状況の中に入った時にこれらは行

為として表れてくるものであって，場面や状況を離れたところでは意識化でき

ない」というような類の知識を〈合奏のエチケット〉と名付けているが，本研

究では〈合奏のエチケット〉だけに留まらない，「楽曲に適切な様式・精神」を

含む広範な内容の指導において，場面や状況から切り離して一般化できない類

の知識を指導するプロセスがみられた。  

	
 例えばプロセス 3 における，33〜35 小節目についての前期から中期・後期

へと続いた集中的な指導場面（Table 8-7 参照）は，この箇所のフレーズを単

に 3 拍子のフレーズが 4 小節続く場面としてではなく，「大きな 4 拍子」のフ

レーズとして捉えるという指揮者によるフレーズの読み解きと，そこで実際に

行われた演奏とに乖離があり，その課題を解決するために指揮者がさらにフレ

ーズを解説するプロセスの中で生じていた。このように，暗黙知的な指導には，

指揮者によるフレーズの解釈，オーケストラによる実際の演奏，その乖離とい

った課題，それに対する指揮者の指導といったもので構成される即時的な状況
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で生じる状況特殊性が指摘できる。  

	
 これらの場面で指導されていた暗黙知的な知識は，指導プロセスから切り離

して一般化できる類のものではなく，あらかじめ確立されているような知識で

はない。つまりあらかじめ指揮者が考えていたことが言語化されたのではなく，

具体的な演奏曲や実際にオーケストラが出した音，指揮者の経験が関わり合う

プロセスのなかで顕在化したものであると考えるのが妥当である。  

	
 また，こういった指導は単独で行われるのではなく，【楽譜記載の相対的情報】

や【楽譜非記載情報の技術的指導】といった具体的な指導と混在したプロセス

のなかで行われていた。例えばプロセス 3 では，前期・中期のそれぞれにおい

て，フレーズの構造を指揮者が解説し，「なされたこととよい解決法との違いの

明確化」というスキャフォールディング的な指導を行うなかで，フレーズのど

こに柱があるのかを意識する，自分たちがフレーズの何拍目に位置するのかを

意識するといった，【楽譜非記載情報の観念的指導】に相当する指導が行われて

いた（資料発話例 8-5 参照）。このように，暗黙知的な指導はそれ単独で行われ

ることはなく，前述したスキャフォールディング的な指導やリソースの再配置

といった形態の指導と混在する形で進行していた。  
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第 6 節	
 第 3 章まとめ	
 

新たな道具の提案 2：	
 

音楽アウトリーチの発達的学習環境デザイン	
 

−パフォーマンス型プログラムの提案	
 

 

6-1.	
 本節の目的	
 

	
 本節では，オーケストラにおける合奏指導場面と音楽アウトリーチの授業場

面それぞれにおけるインタラクションについて分析を行い，それぞれの場面に

おいて教授・学習過程が相互行為の中でいかに展開されていたかについて考察

した。本節ではこれら 2 つの文脈における相互行為の比較から，新たな道具と

しての音楽アウトリーチの学習環境デザインを提案する。  

 

6-2.	
 対話構造の「共創造性」とワークショップの即興性	
 

	
 従来の，事前のプログラムの設定やその際の理念の提唱といった音楽アウト

リーチ研究に対して，本研究では実践現場での相互行為による教授行為の展開

過程を焦点化することを試みた。こうした観点から音楽家の教授行為を記述す

る過程で，音楽家による教授行為を受動的に受け入れるだけでなく，プログラ

ムの展開過程に能動的に関わるような，児童側の積極的な働きかけが観察され

た。  

	
 例えば「水の戯れ」の短い抜粋演奏に対して児童が感じた印象を述べる場面

では，1 組では Table 6-7 のように，音楽家による短い演奏の後，児童が口々

に印象を回答し，それを音楽家が復唱するというシークエンスが生起していた

のに対し， 2 組では，音楽家が短い抜粋を演奏した後，児童の一部が自発的に

挙手した（Table 6-8 参照）。音楽家は挙手した児童の 1 名を指名し，指名さ

れた児童はその場に起立して楽曲の印象を返答し，音楽家はそれを復唱あるい

は評価した。この挙手→指名→起立・回答→評価，という対話構造はこの後，

活動が次のプログラムに移行するまで維持された。こうしたシークエンスは一

般に，学校の教室場面ではよく見られるものであるが，この構造は音楽家が要

請したものではなく，児童の一部が自発的に挙手を行ったことを契機に生じた

ものである。つまりこの場面では，それまでとは異なる教室場面的な対話構造
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が，児童側によって「持ち込まれて」いたと解釈できる。  

	
 また Table 6-4 で記述したピアノの仕組みに関する 2 つの対話場面は，最終

的にはピアノのハンマーは羊の毛でできているという正答に行き着いていたが，

2 組ではその形態がより簡略化されていたことには，授業時間に対する配慮が

影響を与えていると推測できる。既出の Table 6-4 の通り，2 組に先行して実

施された 1 組の授業は，予定時間の 45 分を大幅に超過しており，2 組の授業は

予定より遅れて開始されていた。2 組の授業の冒頭場面（Table 6-5 参照）は，

1 組の授業時間超過のため，2 組の授業終了時間も予定より遅れる可能性があ

ったことを示しており，こうした事情から 2 組では音楽家が授業時間の短縮を

図っていたと推測できる。この場面は学校場面における授業時間の制限や，前

後の時限の授業との関連のなかでの音楽家の即興的な動きの一端を示唆するも

のであると推察できる。  

	
 このように，ワークショップ形式で行われた音楽アウトリーチにおいては，

どのような対話構造を展開させるかは音楽家だけでなく，学習者である児童の

側にも開かれていた。こうした対話構造の「共創造性（co-creativeness）」は，

授業実践をワークショップ形式で実施することの重要な意義の一つであるとい

えよう。  

	
 

6-3.	
 活動の文脈による相互行為の限定性	
 

	
 オーケストラの合奏指導場面では，指揮者の教授行為は，スキャフォールデ

ィング，リソースの再配置，暗黙知の顕在化という 3 つの形態の相互行為が混

在して展開されていた。対して音楽アウトリーチにおける音楽家の教授行為は，

スキャフォールディング，拡散的プロセスとしての対話の組織化，児童の声の

読み替えという 3 種の形態として記述されたが，これらの形態が混在すること

は比較的少なく，それぞれの形態は独立して展開されていた。  

	
 この違いは単純に解釈すると，教授者の働きかけ方や課題の設定の仕方が異

なっていた，というだけの違いである。しかしこうした解釈は，あくまでも教

授者からの一方的な働きかけのみをその場から切り離したものとして考えるこ

とが前提となっていることに注意が必要である。  

	
 本博士論文が前提とする，社会・文化的アプローチの観点から上記のような
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活動の組織化の差異について再考するためには，単なる働きかけの差異に焦点

を当てるのではなく，そもそも教授者と学習者が，それぞれの場にいかに参加

してきたのか，という点に注意を向ける必要がある。  

	
 オーケストラにおける指揮者と演奏者は，演奏歴の違いこそあれ，皆同じク

ラシック音楽の愛好家であり，オーケストラでの合奏にある程度慣れ親しんで

きたメンバーである。つまり彼らはそれぞれがここでの合奏に対するある程度

の共通の捉え，例えば指揮者による楽曲の解釈は尊重する，練習中の私語は慎

むといったルールを共有した「実践コミュニティ」（Wenger, McDermott & 

Snyder, 2000 櫻井・野中・野村訳  2002）であると考えることができる。言い

方を変えると，オーケストラの演奏者にとって指揮者による指導の下での合奏

練習は日常的な活動であり，その活動がどういったルールで展開されるのかは

練習が始まる前からある程度共有されていたと考えられる。  

	
 対して音楽アウトリーチは，児童にとっては日常的な活動ではなく，音楽家

側によって提示された非日常的な活動である。空間的には，普段児童が過ごす

学校というコミュニティに外部から音楽家が訪れた，という図式になっている

が，活動の内容を考えるとこの音楽家は普段から頻繁にアウトリーチを実施し

ており，むしろ音楽家のほうがこの活動の中では中心に位置しているといえる。

なお，実践コミュニティという枠組みは誰からみても可視的に明らかなもので

はなく，研究者の視点や研究設問によって変化する枠組みであり，「音楽アウ

トリーチ」という実践コミュニティを設定し，音楽家・児童を共通の実践コミ

ュニティのメンバーとして論じることももちろん可能である。しかしそうした

枠組みで考えても，オーケストラと比較した場合，そこでの活動と演奏者・児

童との関係性の違いは明白であるといえよう。  

	
 以上のような活動への参与過程の差異を考えると，オーケストラと音楽アウ

トリーチにおける教授行為の非対称性が明らかになる。オーケストラでは日常

的な場面として，合奏練習とはどういう場所かを教授者・学習者がある程度共

有した上で練習が進行しており，その上で指揮者は即興的に様々な教授行為を

展開させていた。対して音楽アウトリーチでは，事前に音楽家が，児童本人と

は無関係な場所で設定した活動を児童に提示し，そのプログラムに沿って即興

的な指導行為が展開されていた。  
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 その結果，オーケストラでは上記の 3 種の相互作用が混在していたのに対し，

音楽アウトリーチではプログラム毎に相互行為の種類に偏りがあり，中心とな

る相互行為はプログラムによって比較的固定化されていた。例えば「きらきら

星」の鑑賞や「ピアノのひみつ」ではスキャフォールディング的な形態として

相互行為が組織化されていたのに対し，「水の戯れ」の鑑賞場面ではそうした

相互行為はあまり生起せず，非スキャフォールディング的な相互行為が組織化

される傾向にあった。つまり音楽アウトリーチでは，オーケストラのような日

常的な実践コミュニティにおける活動と比べ，相互行為の形態が音楽家による

プログラムデザインによって規定される傾向にあったといえる。そういった意

味で，音楽アウトリーチでは事前に設定したプログラムの内容によって，相互

行為の形態が固定されがちで，音楽家による教授行為の即興的な展開可能性は

制限されていたといえよう。  

	
 以上のような事前に想定したプログラムによる相互行為の限定性は，児童に

対して提示する問いと予想される反応を事前に計画することを強く求める，小

学校の授業という文脈によるものと考えられる。またこうした文脈のなかで行

われた本実践では，教授者である音楽家と学習者である児童という関係性や，

演奏者である音楽家と聴取者である児童という関係性は変化することはなかっ

た。通常「ワークショップにおいては，参加者ばかりか，講師やリーダーの役

割までもが，流動的」（藤見，1994）であるとされているのに対し，本実践で

は音楽家と児童の役割は比較的固定的であったといえよう。  

	
 もちろん本研究はシングルケースの分析であり，これとは異なる流動的な関

係性を築くことに成功している事例も存在するであろうことは否定できないが，

本章の目的は全ての事例に共通の事実として問題を指摘することではない。本

章が試みるのは，文脈間での比較によって，学校のような公的な教育現場とい

う文脈が音楽アウトリーチにおける相互行為に与える影響について考察するこ

とである。特に研究 5・6 で対象とした実践に対して本論では，そこでのイン

タラクションが教室場面的なインタラクションに終始しているのではないかと

いった指摘を行ったが，この指摘に当てはまらない独創的な取り組みを行って

いる実践も多数存在するであろう。  

	
 しかし本論では，全ての実践の共通点として音楽アウトリーチの限界を指摘
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することを試みている訳ではない。本論が研究 5・6 において当該実践を対象

としたのは，この実践が，日本の音楽アウトリーチに大きな影響を与えてきた

NPO において高い評価を得ている音楽家によって長期間行われている実践で

あったという理由からである。研究 5・6 の貢献は，そのような実践を対象と

してそこでの限界を指摘することによって，国内の音楽アウトリーチ実践者の

実践観や発達観を，現時点でのパラダイムとして整理したことである。このよ

うに，社会的実践の現状をパラダイム化することは，全ての実践に対して一様

な改善の方策を提案することにつながるものではない。そうではなく，現状と

して多くの実践が抱える限界を指摘すると共に，そうした指摘に当てはまらな

い実践が「なぜいいのか」を考える一つの観点を提示することが，研究 5・6

から得られた示唆の意義である。この目的に鑑みた場合，学校という文脈のも

つ，問いと児童の反応を事前に設定・予測することを要求するという特徴によ

って，音楽アウトリーチやワークショップといった場面での即興性や展開可能

性が制限されるという指摘は，一定以上の示唆を持つものと考えられる。  

 

6-4.	
 新たな道具の提案：発達的学習環境のデザイン	
 

	
 本章では音楽アウトリーチ実践における学習環境デザインの改善を目指し，

音楽アウトリーチにおける音楽家−児童間の即興的な相互行為を記述すると共

に，オーケストラ合奏練習場面の 2 つの相互行為分析の比較から，学校現場と

いう文脈と音楽アウトリーチにおける相互行為の関連について考察した。その

結果，児童からの働きかけによってそれまでとは異なる構造の対話が生起して

おり，ワークショップ型の授業ではどのような対話構造を展開させるかが児童

側にも開かれていたことが示された。このことは，ワークショップという学習

環境デザインが志向する，即興的な相互作用性のひとつの表れであると考える

ことができる。しかし，そうした学習環境デザインを志向するワークショップ

という形態をとっているにも関わらず，教育現場での音楽アウトリーチでは生

起する相互行為がプログラムの内容によって規定されたり，音楽家と児童の役

割が固定化されたりする傾向があるという限界が指摘され，これには事前に児

童の反応を予測することを強く求める，学校における授業という文脈が関係し

ている可能性が示唆された。  
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 こうした現状を改善するための指針として，本研究では発達における即興性

を重視する，Holzman（2009）の発達的学習論を採用する。Holzman は即興

性を重視する発達観から，インプロ（即興劇）の手法を応用して，カリキュラ

ムや児童，教師の行為が高度に統制されている公教育の学校現場に対して「『例

え小さな発達であっても』教室にもたらすような教育的介入のデザイン」

（Holzman, 2009 pp.60-61）を行ってきた実践的研究者であり，そうした実践

の方向性が本研究の目的と合致すると考えたためである。以下では，Holzman

の方法論のいくつかの要点について概説した後に，この観点から提案されるべ

き新たな学習環境デザインの方向性について述べる。  

	
 6-4-1．教授・学習と発達	
 Holzman の方法論を特徴づける点のひとつが，

ヴィゴツキーから引き継いだ，発達と教授・学習の関係についての議論である。

ヴィゴツキー（Vygotsky, 1956 柴田訳  2001）によると従来の心理学では，発

達と教授・学習の関係を「2 つの相互に依存することのない独立の過程」とし

て捉える，あるいは発達と教授・学習を「1 つに合わせ，2 つの過程を同一視

する」という 2 通りの考え方が主流であった。前者の考え方に従えば，「教授

は発達の後に追随する」ということになり，「教授が可能となるためには，発

達は一定のサイクルを通過せねばならない」とされる。例えば，読み書きや算

数の学習をし得る程度に子供の記憶や注意，思考が発達したとして，その子供

に読み書きと算数を教えたとしても，その子供に起こる変化は教えられた算数

や読み書きができるようになるという変化のみであり，子供の考え方や記憶の

プロセスは何ら変化しないというのが前者の考え方である。この考え方では，

子供に読み書きを教えたとしても子供は「読み書きができるようになっただけ

で，子供そのものは同一」であると理解される（Vygotsky, 1956 柴田訳  2001）。

教育現場ではしばしば，「発達段階に応じた学習課題を与える」ことの重要性

が謳われるが，こうした考え方も教授・学習が発達の後追いをするというこの

考え方に追従するものであるといえる。  

	
 また，後者の考え方では，教授・学習と発達は同一視され，「子供は，教授

された程度に応じ発達する」（Vygotsky, 1956 柴田訳  2001）と考えられる。

ここでは子供は教えられただけのことができるようになると考えられており，

教授・学習と発達の関係という問題そのものが無視されている。  



116 

	
 ヴィゴツキーはこうした教授・学習と発達の関係についての従来の 2 つの考

え方をいずれも否定した後に，「教授と発達は直接には一致せず，きわめて複

雑な相互関係のなかにある 2 つの過程である」とする立場にたつ。この立場で

は，「教授はそれが発達の前を進むときにのみよい教授である」とされる。つ

まり教授・学習が発達の後追いをするのではなく，教授・学習が発達に先行し，

発達をより引き上げることができると考えるのがヴィゴツキーの観点である。  

	
 6-4-2．発達の最近接領域	
 以上のようなヴィゴツキーの観点を最もよく表す

のが，「発達の最近接領域（Zone of Proximal Development, ZPD）の理論で

ある。この理論では，子供が他者と協働した際に，他者の模倣によって 1 人で

は困難な問題でも解決できることに着目し，「模倣するためには，私ができる

ことから私ができないことへの移行のなんらかの可能性をもたねばならない」

と考える（Vygotsky, 1956 柴田訳  2001）。通常，子供の発達水準は子供 1 人

で行った課題遂行の結果から推測される。しかし同じ子供が，他者と協働した

際に他者を模倣することによってそれ以上の結果に到達することが可能であっ

た場合，「自主的に解答する問題によって決定される現下の発達水準と，子供

が非自主的に共同のなかで問題をとく場合に到達する水準とのあいだの相違」

が，近い将来の発達の可能性を示すとヴィゴツキーは考えたのである。このよ

うな考え方からヴィゴツキーは，「自分の果樹園の状態を明らかにしようと思

う園丁が，成熟した，身を結んでいるりんごの木だけでそれを評価しようと考

えるのは間違っているのと同じように，心理学者も，発達状態を評価するとき

には，成熟した機能だけでなく，発達の最近接領域を考慮しなければならない」

と指摘する（Vygotsky, 1956 柴田訳  2001）。  

	
 6-4-3．being と becoming の弁証法	
 以上のような ZPD の理論を Holzman

は，「心の理論（ theory of mind）ではなく，成ることについての理論（ theory 

of becoming）」であると評価する（Holzman，2009）。ここで Holzman が重

視しているのは，ZPD の理論が「今ある状態（state of being）」ではなく，

今ある状態や今の自分とは異なる何かを模倣し，今とは異なる何かに「成って

いく過程（process of becoming）」に着目しているという点である。例えば幼

児が喃語で大人と言葉を交わす時，彼は周囲との関わりの中で，「話せない人」

ではなく「話せる人」として，つまり彼の being な状態としてではなく，
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becoming な存在として振舞っている。あるいは新米教員が初めて教壇に立つ

場合，教員が使うような言葉を使い（「いい質問ですね」），教員が用いるよ

うな方略を用いる（出欠をとる，教室が騒がしい時にしばらく沈黙する）こと

で，彼は新米教員であると同時に，あたかも何年間も講義を続けてきた熟練教

員かの如く振舞うであろう。これに輪をかけて重要なのは，周囲の学生が，彼

の熟練教員としての振る舞いを完成させるよう振舞う（静かに教員の話を聞く，

挙手をして発言の許可を得る，「先生」と呼ぶ）ということである。このよう

な，人が自らの being な存在であると同時に，周囲との協働によって今の自分

とは異なる becoming な存在，今の自分より「頭ひとつ分背伸びした自分（a 

head taller than you are）」を振舞う（performance する）場面に，Holzman

は発達の心理学的な意義を見出す。  

	
 6-4-4．パフォーマンスの時空間としての ZPD	
 Holzman によると上記のよ

うな，人が becoming な存在として振舞える場面において重要なのは，個人の

能力の伸張や変化，スキルの獲得ではなく，人々が協働で「発達的な環境と発

達を同時に創造している」という点である。Holzman の方法論にとって重要な

のは，幼児や新米教員が「ケアテイカーと共に，自らを超え，自分であると同

時に自分が成ろうとしている存在に成ることを支援する環境を創造している」

（Holzman，2009）ということである。この観点では発達とは，こうした協働

的な環境の中で becoming な自分，頭ひとつ分背伸びした自分をパフォーマン

スすることであるとされる。Holzman は発達とは「自分とは異なる存在をパフ

ォーマンスすることで，自分が誰であるかという活動を創造していくこと」で

あるとしており，この観点から「ヴィゴツキーの ZPD とは，領域や社会的な

スキャフォールディングではなく，パフォーマンスの空間であり，そこでのパ

フォーマンスなのである」（Holzman, 1997）と，ZPD の再定義を行っている。

以上が，ヴィゴツキーのアイディアを基にした Holzman の，being と becoming

の弁証法としての発達的学習の議論の概要である。  

	
 このような議論を背景に，以下では本章における研究 5〜8 の結果について

改めて検討し，新たな道具の提案を目指す。  

	
 6-4-5．学習環境デザインの改善のための論点の整理	
 本章では音楽アウトリ

ーチ実施場面と，オーケストラの集団演奏練習場面における相互行為の比較か
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ら，音楽アウトリーチにおける教授・学習過程の特徴について検討を行い，以

下の 2 点を指摘した。第 1 に，ワークショップの形式で行われた音楽アウトリ

ーチでは，対話構造が音楽家と児童とのやり取りの中で相互作用的に変化する

場面がみられ，ワークショップ型の実践ではどのような対話構造を展開させる

かが音楽家だけでなく，学習者である児童にもある程度開かれたものである可

能性があること。そして第 2 に，事前に問いとそれに対する児童の反応を計画・

予測する小学校の授業という文脈によって，音楽家と児童との役割が比較的固

定的になりがちであったという点である。  

	
 このうち第 1 の点に関しては，ワークショップ論における，対話による変化

を重視する学習観と合致するものであり，音楽アウトリーチを少人数によるワ

ークショップ形式で実施することの大きなメリットの 1 つであるといえる。そ

れにも関わらず，公教育における授業実践という文脈が求める枠組みを前提に

教育現場側と音楽家や NPO が協働した結果，提案されている活動がワークシ

ョップ論の想定する学習観や活動内容と一致しないものであるという第 2 の指

摘は，音楽アウトリーチのみならず，学校現場において行われるワークショッ

プ型の教育実践のアンビバレントな現状を示唆する重要な矛盾であるといえる。 

	
 近年，学習者による課題発見や積極的な問題解決を重視するアクティブ・ラ

ーニングの流行によって，ワークショップ型の教育実践は益々増加の一途をた

どっている。このような情勢に鑑みても，公教育における授業実践という文脈

による授業者・学習者の役割の固定を乗り越えるような学習環境デザインの提

案は，緊急性の高い課題であるといえよう。  

	
 6-4-6．ヴィゴツキーの遊び論とインプロの導入	
 上記の論点に対する本章の

結論としてここで提案したいのは，Holzman が様々な実践において取り入れて

いる「インプロ（即興劇）」の方法論である。インプロとは「俳優の一団が台

本なしに（通常観客や視聴者に応えて）シーンやストーリーを作り出すパフォ

ーマンス芸術の 1 つ」であるとされており，これを Holzman は「ごっこ遊び，

ゲーム遊び，劇遊びを組み合わせてそのどれでもないものを作り上げる，ユニ

ークなプレイ」であると評価している（Holzman，2009）。  

	
 Holzman がインプロに着目した背景のひとつとして，ヴィゴツキーのアプロ

ーチにおける「遊び（play）」の重要性の指摘が挙げられる。ヴィゴツキーは
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遊びと発達の関係を，教授・学習と発達の関係に照らし合わせ，「遊びは子供

の欲求や意思が変化していくための，幅広い基礎をもたらす」（Vygotsky, 1978）

としている。子供は遊びのなかで，「自らの欲求を，虚構の  "私 " ，ゲームの

中での自分の役割とルールに関連づける」ことを学び，それによって「遊びに

おいて，子供の最大限の達成が可能となり，この達成が明日には子供の実際の

行為と道徳性の基礎となる」とされている（Vygotsky, 1978）。  

	
 こうしたヴィゴツキーの遊び論を背景とし，Holzman は様々なアクションリ

サーチや社会的実践においてインプロを取り入れている。Holzman が展開する

様々な実践において重視されているのが，インプロにおける「オファーを受け

入れ，それとともに作り上げる」「否定はしない」というルール，つまり  “Yes, 

and” （Lobman & Lundquist, 2007）と呼ばれる基本的なルールである。この

ルールのもとで行われるインプロのやりとりを Holzman は ZPD 理論と結びつ

け，「彼らの知識ややり方を知っていることを越えていくような，社会的パフ

ォーマンスの空間を創造する」（Holzman, 2009 p.62）活動であると解釈する。

このように，Holzman は学習と発達において，人々が既知のやり方を越えてい

くようなパフォーマンスを可能にする，「社会的完成活動（socially completive 

activity）」としての相互行為の場を重視する。  

	
 6-4-7．発達的学習環境としての「パフォーマンス型プログラム」の提案	
 	
 

Holzman の実践において発達的学習とは，既存の文脈の問い直しやそれを乗り

越えることが重視されている方法論であり，そのためこの方法論をワークショ

ップ型の授業実践に応用することによって，次の 2 点が期待できる。第 1 は，

音楽家と学習者の双方をともに音楽を完成させる演奏者として位置づけること

で，音楽家と学習者という固定しがちな役割の問い直しが見込めること。そし

て第 2 は，即興演奏という明確な完成形やゴールが事前に想定できないような

不確定性の高い活動を取り入れることで，事前に学習者の反応を予測すること

を強く求める，学校における授業という文脈からの脱却が期待できることであ

る。  

	
 以上のような，インプロの方法論を応用した学習環境デザインの方向性を，

本研究では「ワークショップ型」と対比し，「パフォーマンス型」と名付け，

本論からの新たな学習環境デザインの道具として提案する。以下では，ここま
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で解説した発達的学習論を理論的基盤とした，音楽アウトリーチ実践における

「パフォーマンス型」学習環境デザインの枠組みについてさらに検討する。  

	
 6-4-8．「パフォーマンス型」音楽アウトリーチの提案	
 Holzman の，即興

的な「社会的完成活動」としての相互作用を重視する発達的学習の方法論を音

楽アウトリーチに導入するため，本研究では音楽演奏のある一つの形式を応用

することを提案する。即ち，「即興演奏」を取り入れた音楽アウトリーチの学

習環境デザインである。  

	
 即興演奏とは，「楽譜や覚え書などを前もって用意しておかず，即座に演奏

する」ことをいい，「a. 既存の楽曲に対して演奏家が即興的な装飾を加える場

合，b. 与えられた主題を即興的に発展させる場合，c. 楽曲の構想および実現

のすべての面を演奏者が担当する場合」の 3 つに大別される（鈴木，1960）が，

本研究ではこのうち a および b のタイプを対象とする。  

	
 音楽教育学の分野では，即興演奏は授業内の活動内容として注目されて久し

く，学習指導要領にも「音楽をつくって表現する」学習活動として取り入られ

ているが，教育現場側からの反応の大方は批判的なものであるとの指摘も為さ

れており（瀬戸・植田，2003），十分に定着しているとは言い難い現状である。

本研究で提案する学習環境デザインは即興演奏を取り入れた実践であるという

点で，こうした「音楽づくり」と称される一連の教育実践と重なる部分もある

が，「音楽づくり」の諸実践がイギリスの実践を輸入した「創造的音楽学習」

を基礎としているのに対し，本研究で提案するプログラムはあくまでも

Holzman の発達的学習についての議論及びインプロを理論的基盤としており，

「音楽づくり」とは異なる流れに位置するものである。  

	
 本研究で提案する学習環境デザインは，  “Yes, and” のルールに基づいた社

会的完成活動としての相互行為を目指したプログラムである。つまり，音楽家

と学習者の双方が相互行為によってその場の演奏を音楽として完成させるよう

な活動を，新たな音楽アウトリーチのプログラムとして提案する。  

	
 ここで重要なのは，その場での音楽的なやりとりを音楽たらしめる，何かし

らの枠組みの設定が必要になるということである。従来の音楽づくりにおける

即興演奏的な教育実践では，例えば音楽のジャンル性といったものは軽視され，

むしろ意図的に排除されることも少なくない。しかし本論では，なにかしらの
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社会的文脈やそこでのルールなしには対話が成立し得ないように，ジャンル性

やルールといった基盤なしに音楽は成立し得ないと考える。インプロではパフ

ォーマーによるやりとりに先立ち，ある程度の場面設定や各々の役割を決めて

おくことが少なくない。パフォーマンス型の音楽アウトリーチでも同様に，即

興演奏による対話を可能にするため，音楽家の専門性を活かした枠組みを事前

に設定することが必要であろう。  

	
 以上のような提案は未だ理論的な萌芽にあたるものであり，実践の具体につ

いては今後，音楽家や教育現場の声も交えた詳細な検討が必要である。しかし

本論では，このような理論的萌芽としての「パフォーマンス型」アウトリーチ

というモデルを提案することに一定の意義があると考え，これを発達的学習環

境デザインの方策として提案することとする。  

	
 6-4-9．パフォーマンス型プログラムの提案の意義	
 ここまで繰り返し述べて

きたように，ワークショップは「先生や講師から一方的に話を聞くのではなく，

参加者が主体的に参加したり，言葉だけでなくからだやこころを使って体験し

たり，相互に刺激しあい学びあう，グループによる学びと創造の方法」（中野，

2001）として設定される活動である。中野はこうしたワークショップの特徴と

して，「参加」「体験」「グループ（相互作用）」の 3 点を挙げている。この

3 点からも分かる通り，ワークショップは教授者から学習者への一方通行的な

「受け身」の教育，知識偏重の教育における言葉のみによる理解，個人の知識

の獲得といった従来の教育実践への反省を背景に発展してきた実践である。つ

まりワークショップにおける学習観とは，個人主義・教授主義的な学習観への

アンチテーゼとして位置づけられるものであるといえよう。本論研究 3 におい

て，音楽家の語りから「教え込みの否定」といった概念が生成されたことは，

アウトリーチを行う音楽家にもこのようなワークショップ的な学習観が影響を

与えていることを示唆している。  

	
 しかし近年のワークショップ型教育実践の研究知見においては，こうした学

習観とは必ずしも一致しないと考えられる観点からワークショップの意義を主

張するものが多く見られる。例えば縣・岡田（2009）は，大学生を対象に実施

した，美術作品の創作プロセスに触れるワークショップの意義について，「教

養として何らかの創作活動に触れる機会を提供する意義」という観点から議論
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しているが，ここで主張されている「創造的教養人の育成」としての学習観は，

上述したようなワークショップの学習観とはそぐわないものであるといえる。

もちろん縣・岡田による活動の記述は，アーティストとの協働過程といった，

集団内でのダイナミクスも視野に入れたものとはなっているが，しかしワーク

ショップという実践の教育的意義については個人主義的な学習観に帰結してい

ると言わざるを得ない。これだけではなく，対話型の写真ワークショップの効

果を小学生の対人認知変容と学級満足感の観点から考察した村松（2010）のよ

うに，ワークショップに焦点化した近年の国内の教育心理学領域における報告

は，いずれも個人の知識や心的特性の変化・向上といった，個人主義的で獲得

的な学習論に回収されがちである。  

	
 本章では，このような公教育の授業実践という文脈によるインタラクション

の形態や授業者・学習者の役割の固定化，授業者による活動の即興的な展開可

能性の束縛を克服するための学習環境デザインの指針として，ヴィゴツキーの

ZPD 理論やそこでの「遊び」に関する議論，及び Holzman（2009）の発達的

学習論の観点から，「パフォーマンス型」の教育実践という可能性を示した。

これらの研究は，ワークショップの方法論における理論的背景を重視し，本来

ワークショップ論が志向していたはずの社会構成主義的学習観を再評価する試

みであったといえよう。  

	
 誤解を避けるため追記するが，以上の指摘は，ワークショップ型の教育実践

においては個人の学習や知識・技能の獲得は度外視しても構わない，という主

張ではない。ここで筆者が主張するのは，ワークショップという実践が個人主

義的で獲得的な学習観を目指したものではない以上，そのような本来とは相反

する基準を用いて実践の意義を議論することはできないのではないか，という

問題提起である。個人主義的な学習観からワークショップやアクティブ・ラー

ニングといった実践の評価を目指す近年の知見の多くは，心理尺度のようなツ

ールを用いた測定結果を実践前後で比較することによって，実践前後での個人

内での変化を指摘し，それを実践の意義であると主張している。しかしこうし

た個人内での変化は，実践のもつ理論的背景や教育観，学習観とは無関係に見

出すことが可能なものであり，実際に近年の知見はそうした過ちに陥りがちな

のではないかというのが筆者の主張である。教育実践としてのワークショップ
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論に注目が集まり，発展してきた歴史性と，その理論的な背景としての社会構

成主義的観点を再考し，ワークショップにおける学習をどう捉えるのかについ

て，今一度慎重に議論する必要があろう。  
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第 4 章 
総合考察 
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 本論では，①様々な関係者による社会的相互作用によって進行する社会的実

践として音楽アウトリーチを記述すること，②音楽アウトリーチにおける授業

者の即興的な教授行為の特徴を把握すること，③これらの結果からワークショ

ップ型授業における教師と専門家の連携の支援策を提案すると共に，ワークシ

ョップ型授業の学習環境デザインの改善策について指針を得ること，の 3 点を

目的とし，教育現場においてプロの音楽家が出張して行う授業実践である「音

楽アウトリーチ」を取り上げ，研究を行った。研究デザインに際しては

Engeström（1987）の「拡張的発達研究の方法論的サイクル」を参考とし，研

究 1〜3 では個々の事例を超えた拡がりをもつ社会的実践としての音楽アウト

リーチの記述を行い，研究 4 ではここで得られた知見から仮説を生成すると共

に，教師−専門家の協働を支援する方策について検討することとした。また研究

5〜8 では，音楽アウトリーチにおける教授学習過程の相互行為分析を行うと共

に，公教育における授業実践という文脈の特殊性についても検討し，ここで得

られた知見からワークショップ型授業実践の意義の明確化とより発達的な学習

環境デザインの提案を行うこととした。本章では総合考察として，ここまでの

各研究のまとめと，教師と校外専門家による協働実践の支援や外部人材の活用

の可能性，校外専門家によるワークショップ型授業における学習環境デザイン

の指針について提案を行い，今後の課題を示す。  

 

	
 	
 



126 

第 1 節	
 各研究のまとめ	
 

	
 

1-1．実践者による音楽アウトリーチ実践への意味づけ（研究 1・2・3）  

	
 本論第 2 章では，社会的実践としての音楽アウトリーチの記述という第 1 の

目的に取り組んだ。研究 1・2 では，小学校音楽科教諭及び保育者という 2 つ

の立場の関係者に対してインタビューを行い，教育現場側による音楽アウトリ

ーチへの意味づけについて検討するため M-GTA を用いた分析を行った。この

結果，研究 1 では教師は演奏形態がスタンダードなものや演奏の質が高いと思

われるものに対して「本物」という言葉を用いた意味づけを行い，「本物」の

演奏が児童に対して情動的な影響を与える，もしくは何かしらの変化が児童に

生じるとした上で，そうした影響や変化をアウトリーチの重要な意義として語

っていた。研究 2 では，保育者のもつ学習観が獲得的なものではなく，活動の

中から子供の有能さを見出すことが保育者の日常的な視点であることを指摘す

ると共に，保育者は主に子供の情動的な体験を音楽アウトリーチに期待してお

り，子供の様々な行動を「驚き」「入っていく」のような情動的なレトリック

を用いて説明することで，情動的体験ができる場として音楽アウトリーチを意

味づけていたことを示した。  

	
 研究 3 では，音楽家が自らの演奏するジャンルの普及を大きな動機づけとし

てアウトリーチ実践を展開しており，その中でアウトリーチをその場限りの体

験で終わらせるのではなく，その後の生活に影響を与えるという形で，児童に

何らかの学習を生起させることを志向していることを明らかにした。また一方

で，音楽家が知識の一方的な教え込みを否定し，従来の学校の授業のような活

動にはしたくないとしているにも関わらず，音楽家の学習を語る言葉が獲得的

な学習観を示唆するものに限定されている可能性を指摘した。  

 

1-2．仮説生成と新たな道具の提案 1：	
 

集団ミーティングにおける水平的学習過程の微視的検討（研究 4）	
 

	
 研究 1〜3 の結果から，次のような 3 つの仮説が生成された。第 1 に，質の

高い演奏には情動的な体験を引き起こすという素朴な学習観や質の高い演奏に

対する信頼が「権威的な言葉」（Bakhtin, 1975 伊藤訳  1996）となり，それ
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が実践に対する意味づけを制限してしまっている可能性があるということ。第

2 に，アウトリーチやワークショップ型の授業実践においては，従来型の獲得

的な学習観とは異なる学習が志向されているにも関わらず，実践者が獲得的な

学習を語る言葉しか有していないということ。そして第 3 に，インタビューと

いう特殊な言語実践の設定が，実践者がこれまでの経験を関連づけて語り，水

平的な学習の過程を可視化する場として機能していたということである。  

	
 これらの仮説を検証し，教師−専門家の協働を支援する方策の提案という第 3

の目的につなげるため，研究 4 では研究者と音楽家が保育園において 2 年間行

った長期的なアウトリーチの事例を取り上げ，ここで継続的に実施されたミー

ティングにおける言説使用の変化について縦断的な検討を行った。その結果，

その場で「権威的な言葉」となっている言説に対して，それを問い直すような

問いかけを研究者が行い，それによって実践者が即興的な語りによる実践への

意味づけを試みた結果，実践に対する新たな意味づけが生起する過程が記述さ

れた。これにより，「権威的な言葉」に対する新たな語り方を模索するような

言語実践の設定が実践への意味づけのダイナミクスを喚起することが示唆され，

こうした言語実践の設定が，教師−専門家の協働支援の一方策としての有効であ

る可能性が示された。  

 

1-3．音楽アウトリーチにおける教授・学習の相互行為分析（研究 5・6）	
 

	
 本論第 3 章では，音楽アウトリーチの実施場面における教授・学習過程を明

らかにするという第 2 の目的に取り組むため，音楽アウトリーチ実施場面の相

互行為分析を行い，さらに学校外におけるオーケストラの合奏指導場面と比較

することによって，公教育における授業実践という文脈の特殊性についても検

討した。  

	
 研究 5 では音楽アウトリーチにおいて，どのような内容について教授・学習

活動が行われているのかを概観することを目的とし，「話段」（ザトラウスキ

ー，1993）を単位とした相互行為の記述と分類を行った。この結果，話段は事

前に明確な正答を用意して行われる〈known な問いかけ〉，明確な正答を予期

せずに行われる〈unknown な問いかけ〉，〈確認〉，〈指示〉，〈その他〉の

5 形態に分類された。これらのうち，〈known な問いかけ〉〈unknown な問
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いかけ〉が全体の 8 割近くを占めていたことから，音楽アウトリーチにおける

対話のほとんどは，音楽家による発問とそれに対する児童の回答という形式に

よって占められていたことを示した。  

	
 研究 6 では，上記の話段をプログラム毎に省察し，音楽家−児童間の相互行

為の微視的分析を行った。ここでは教授・学習の展開過程を，音楽家の働きか

けが「スキャフォールディング」（Wood, Bruner & Ross, 1976）として機能

していたか，あるいはスキャフォールディングとは異なる働きかけとして機能

していたのかという観点から，音楽家のスキャフォールディング及び非スキャ

フォールディングとしての働きかけがいかに行われるかを検討した。その結果，

音楽家の教授行為は「課題の単純化」「集束的プロセスとしての対話の組織化」

という 2 種のスキャフォールディング，及び「拡散的プロセスとしての対話の

組織化」「児童の声の読み替え」の 2 種の非スキャフォールディングの過程が

記述された。  

 

1-4．オーケストラにおける教授・学習の相互行為分析（研究 7・8）	
 

	
 研究 5・6 で記述した結果のうち，どのような点が音楽アウトリーチの教授・

学習過程に特徴的なのかを検討する比較対象とするため，研究 7・8 では指揮

者によるオーケストラの集団演奏練習場面を対象として相互行為分析を行った。 

	
 研究 7 では，指揮者による指導内容の概要を把握するため，指揮者の指示を

切片化し，それぞれの切片で言及されている指導内容によって分類を行った。

この結果，指揮者の指導内容は「音程」「テンポ」「ダイナミックス」「リズ

ム」「アーティキュレーション」「フレージング」「タイミング」「協奏」「演

奏者の特徴」「楽曲に適切な様式・精神」「合奏のエチケット」の 11 の小カ

テゴリに分類され，これらの小カテゴリがさらに「楽譜記載の一義的情報」「楽

譜記載の相対的情報」「楽譜非記載情報の技術的指導」「楽譜非記載情報の観

念的指導」の 4 つの大カテゴリとして整理された。  

	
 研究 8 では，練習過程のうち，上記の 4 つの大カテゴリについての指導が最

も集中していた楽曲中の小節を特定し，それぞれの小節の指導過程について縦

断的な微視的分析を行うことで，指揮者のスキャフォールディング及び非スキ

ャフォールディングとしての働きかけがいかに行われるのかを検討した。この
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結果，指揮者の働きかけは「課題の難易度の調整」「なされたこととよい解決

法との違いの明確化」という 2 種のスキャフォールディング，及び「リソース

の再配置」「暗黙知の顕在化」という 2 種の非スキャフォールディングの過程

として整理された。  

 

1-5．仮説生成と新たな道具の提案 2：	
 

発達的学習環境としてのパフォーマンス型プログラムの提案  

	
 研究 5・6 及び研究 7・8 の結果から，音楽アウトリーチにおける教授・学習

過程の特徴について，オーケストラにおける教授・学習過程との比較から検討

を行った。その結果，ワークショップ型の実践ではどのような構造の対話を展

開するのかが授業者だけでなく学習者に対しても開かれており，これがワーク

ショップ型の授業実践の具体的な意義の 1 つであること，及び事前のプログラ

ムの設定や児童の反応の予測を強く求める公教育の授業実践という文脈によっ

て，そこで生じる相互行為の形態が事前に設定したプログラムによって規定さ

れる傾向にあり，授業者による相互行為の即興的な展開可能性が阻害されてい

る可能性が指摘された。  

	
 これを仮説とし，Holzman（2009）による「社会的完成活動」としての相互

行為を重視する発達的学習についての議論を参照することで新たな音楽アウト

リーチの学習環境デザインの提案につながると考え，理論的検討を行った。検

討の結果，Holzman の重視するインプロの方法論とそこでの  "Yes, and" のル

ールを応用することで，社会的感性活動としてのワークショップ型授業の提案

が期待できると考え，従来の「ワークショップ型」の実践と対比させ，インプ

ロ及び  "Yes, and" のルールを応用した実践の枠組みを「パフォーマンス型」

と名付けた上で，本論から提案する学習環境デザインの方策の理論的萌芽と位

置付けた。さらに，「パフォーマンス型」の音楽アウトリーチの具体について，

「即興演奏」を取り入れた音楽アウトリーチの実施可能性について考察し，実

施の際の注意点について検討を行った。  

	
 以上が，本博士論文において行った検証の概要である。次に，本博士論文の

実践的貢献として，第 3 の目的であるワークショップ型授業における教師と専

門家の連携支援策，及びワークショップ型授業における学習環境デザインの改
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善策の指針について，第 2 章及び第 3 章の結果から提案を行う。  
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第 2 節	
 本論の成果：新たな道具の提案	
 

	
 

2-1．教師と専門家の連携支援策：	
 

「権威的な言葉の把握と問い直し」と「状況的アクションリサーチ」の観点	
 

	
 研究 4 では，研究者が音楽家と協働し，2 年間継続的に保育園において音楽

アウトリーチを行うというアクションリサーチの過程を縦断的に検討した。そ

の結果，保育者によって語られた「特別な場」としての音楽アウトリーチとい

う言説が「権威的な言葉」（Bakhtin, 1975 伊藤訳  1996）となり，実践に対

する多様な意味づけの可能性を束縛していた可能性を指摘すると共に，研究者

によって発せられた，実践の企画者としては奇妙に思える質問が，実践への意

味づけを「権威的な言葉」から解放し，対話性の中に位置づけ直すような働き

かけとして機能していたことを指摘した。  

	
 研究 1〜3 では，教育現場側による音楽アウトリーチへの意味づけが，「本

物」といった言葉が表すような専門家の技術や専門性に対する信頼によって束

縛され，それによって協働が阻害されている可能性を指摘した。こうした，専

門家による専門性の高さに対する信頼が逆に協働を阻害するという状況は，音

楽アウトリーチに限らず校外専門家が参与する様々なワークショップ型授業で

起こり得ることが予想される。そのため，継続的なアクションリサーチのなか

で，その場における意味づけの多様性や相互行為を束縛する可能性のある「権

威的な言葉」を，実践と並行しての分析で明らかにし，そうした語りを脱構築

することで実践の意義を対話性の中に位置づけ直す「権威的な言葉の把握と問

い直し」のような働きかけは，研究者によるアクションリサーチを実践現場の

支援策として捉え直す重要な契機となるといえよう。  

	
 また，研究 4 では研究者によるアクションリサーチの事例を取り上げたが，

本論ではこうした研究者による介入だけでなく，実践現場における校外人材の

活用についても提案を行いたい。近年の音楽アウトリーチは，音楽家個人によ

る企画・運営や学校現場独自の実践のみではなく，校外の NPO が企画・運営

を行う実践が急増しており，またそのような音楽家と学校現場の間をとりもつ

NPO の運動も活発化している。その結果，近年の音楽アウトリーチでは NPO

の職員のような校外人材が現場に参与するケースが多くなっている。こうした
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人材が，「権威的な言葉の把握と問い直し」のような働きかけを行い，実践の

意味づけについての教師・専門家の対話を促進するような存在となることも可

能であろう。  

 

2-2．新たな学習環境デザインの提案：	
 

発達的学習環境としての「パフォーマンス型プログラム」  

	
 本論では，研究 5〜8 の結果から，ワークショップ型の実践ではどのような

構造の対話を展開するのかが授業者だけでなく学習者に対しても開かれており，

これがワークショップ型の授業実践の具体的な意義の 1 つであること，及び事

前のプログラムの設定や児童の反応の予測を強く求める公教育の授業実践とい

う文脈によって，そこで生じる相互行為の形態が事前に設定したプログラムに

よって規定される傾向にあり，授業者による相互行為の即興的な展開可能性が

阻害されている可能性を指摘した。  

	
 以上の指摘をもとに，本論では Holzman（2009）の発達的学習に関する議

論を参照し，インプロの方法論を取り入れることで社会的完成活動としての学

習環境デザインが可能になると考え，これを従来の「ワークショップ型実践」

と対比させ「パフォーマンス型」「パフォーマンス型実践」と名付けた。さら

にパフォーマンス型音楽アウトリーチの実現に向け，「即興演奏」を取り入れ

た実践の実現可能性について検討した。以上の提案はあくまでも理論的検討に

よって導き出された萌芽的なアイディアであるが，学習環境のデザインという

観点からのひとつの提言として有意義なものであると考える。  
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第 3 節	
 結び：「実践の意味生成からの疎外」とその克服	
 

−学校の学びを拡げるアウトリーチへ	
 

	
 

	
 以上，本論では社会・文化的アプローチの観点から，校外専門家と教育現場

との協働によるワークショップ型授業実践に焦点をあて，フィールドワークと

相互行為の微視的分析の結果からの考察によって，協働実践における学習環境

デザインの指針について提案を行った。本論で提案した指針は，大きく次の 2

つとしてまとめることができる。第 1 が，専門家と教育現場の協働過程におい

て固定的な言説となり，実践への意味づけを束縛する「権威的な言葉」を，研

究者や第三者の働きかけによって明らかにすると共に，そうした言説を開かれ

た対話の中に位置付け直すような「権威的な言葉の把握と問い直し」という働

きかけ。そして第 2 が，専門家による即興的な働きかけ，教授者・学習者の役

割の流動性といった，教室場面で制限されがちな専門家と子供の即興的なイン

タラクションを実現する「パフォーマンス型」のプログラムデザインである。

ここでは本論の結びとして，これらの 2 つの提案を包括した議論を行う。  

	
 本論が行った第 1 の提案である「権威的な言葉の把握と問い直し」という働

きかけは，固定的な言説によって制限されがちな協働実践への意味づけを，専

門家と教育現場との対話の場に，いわば「引き戻す」ような働きかけの試みで

ある。本論第 2 章での論考は，本来多様でダイナミックなプロセスであるはず

のアウトリーチの意義についての対話が「権威的な言葉」によって阻害されて

いることを指摘すると共に，アウトリーチの意義を対話性の場に引き戻す，つ

まりアウトリーチの意義についてのダイナミックな対話を生起させることを試

みたものであった。  

	
 また，本論が提起した第 2 の指針である「パフォーマンス型プログラム」は，

校外専門家によるワークショップ型授業実践におけるインタラクションの即興

性や，授業者・学習者の役割の流動性の重要性を再考し，実現するための萌芽

的なアイディアである。本論第 3 章で得られた，公教育の授業実践という文脈

によるインタラクションの形態や授業者・学習者の役割の固定化，授業者によ

る活動の即興的な展開可能性の束縛といった指摘はいずれも，教育現場で行わ

れているワークショップ型の授業実践やアクティブ・ラーニングの現状と，本
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来ワークショップ論が志向していたはずの学習観との乖離の一端を示唆するも

のであった。このような限界を克服するための学習環境デザインの指針として，

ヴィゴツキーの ZPD 理論やそこでの「遊び」に関する議論，及び Holzman（2009）

の発達的学習論の観点から，「パフォーマンス型」の教育実践という可能性を

示した。これらの研究は，ワークショップの方法論における理論的背景を重視

し，本来ワークショップ論が志向していたはずの社会構成主義的学習観を再評

価する試みであったといえよう。	
 

	
 以上，本論では，校外専門家によるアウトリーチ実践の意義を実践者間の対

話のなかに位置付ける「権威的な言葉の把握と問い直し」，及びインタラクシ

ョンの即興性や授業者・学習者の役割の流動性を実現する「パフォーマンス型

プログラム」という 2 つの提案を行った。これらの提案のなかで，第 2 章では

バフチンの「権威的な言葉」の概念と対話性についての議論を参照し，また第

3 章ではヴィゴツキーの「遊び」論と Holzman（2009）の発達的学習論の応用

を試みた。この 2 つの論考はいずれも，ワークショップの方法論ではインタラ

クティブな対話性と即興性が重視されているにも関わらず，教育現場における

実践においてはその実現が不十分である現状を指摘すると共に，実践における

対話性と即興性の重要性を再考し，その実現につなげるために提案された指針

である。  

	
 この 2 つの論考に共通するのは，その場における実践や行為の意味をインタ

ラクティブに生成し，展開させるような対話的プロセスの重視である。このよ

うな意味生成（meaning making）的なインタラクションを，Holzman（2009）

は「社会的完成活動（socially completive activity）」と呼ぶ。Holzman（2009）

は，ヴィゴツキーの言語発達に関する理論やヴィトゲンシュタインの言語哲学

に依拠しながら，人々の会話場面とは「起こっていることを話しているのでは

なく，起こっていることを創造している」場面であると述べている。つまり，

個々人がなにかを考え，それを言葉で表現して相手に伝えるという，思考の表

現と伝達の連続として会話を捉えるのではなく，その場で起こっていることの

意味を構築していく，インタラクティブな意味生成のプロセスとして人々の会

話を捉えるのが，「社会的完成活動」としての会話理解である。  
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 本論での 2 つの提案は，アウトリーチの企画・実施のそれぞれの段階におけ

るインタラクションの，意味生成的な側面を再考し，活発化させる試みであっ

た。「権威的な言葉の把握と問い直し」は，固定化されがちな実践の意義を，

対話による探索的なプロセスのなかに位置づけ直すような働きかけであり，教

育現場と専門家の双方が「なぜアウトリーチをするのか」「アウトリーチにど

のような意味があるのか」について対話することを求める。また「パフォーマ

ンス型プログラム」では，授業者・学習者それぞれが，互いの行為を  "Yes, and" 

というやり方で展開させ，その場の活動の創造者となる。いずれの提案におい

ても重視されているのは，それぞれの実践者が能動的・即興的に，その場の意

味を生成し，完成させる存在として対話に関わることである。  

	
 教育現場とその外からやってきた専門家との協働実践という，コミュニティ

の境界上でのやり取りは，事前に定まったスタティックなものではなく，即興

的に相互生成されるダイナミックなものである一方，本論ではそこでのインタ

ラクションが様々な次元で制約されている現場が指摘された。専門家の技量へ

の信頼といった，その場で権威性をもつ固定的な言説や，質の高いものに触れ

れば何かが起きるといった素朴な学習観が，アウトリーチ実践やワークショッ

プが本来もつはずの多義性についての対話を制限していることが記述され，ま

た授業という，学習者の反応の予測を求める文脈によって，ワークショップに

おいて重要な授業者の即興的な展開可能性や，授業者・学習者の関係性の流動

性が阻害されていることが示唆された。つまり，音楽アウトリーチの意味や意

義について意味生成的に対話し，協働することができるはずの実践者が，権威

的な言説や素朴な学習観，授業という文脈に束縛され，実践についての意味生

成者として対話できていなかった，とまとめることができる。  

	
 マルクス（Marx, 1844 長谷川訳  2010）は，「労働の生産物が，労働にとっ

て疎遠な存在として，生産者から独立した力として登場してくる」ことを指し，

労働からの「疎外」について論じた。マルクスの疎外論はヘーゲル（Hegel, 1807 

樫山訳  1997）による議論への批判を基に発展したものであるが，ヘーゲルに

おいては疎外は「自己が自己自身に対して疎遠になること」を意味する（田上，

2015）。いずれにしても，ここで問題とされているのは「生産物と生産過程の

分離」（Holzman, 2009），つまりその場で生産された物が，その生産過程や
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生産者そのものと無関係なものとして立ち現れ，生産物と生産者が疎遠になっ

てしまうという点である。  

	
 こうした議論の助けを借りると，本論で指摘した校外専門家と教育現場の協

働実践における困難は「実践の意味生成からの疎外」としてまとめることがで

きよう。校外の専門家によるアウトリーチは，学校での学びを超えた拡がりを

持ち得る場であり，その実践の意味や意義は一様ではあり得ない。しかし本論

では，権威的な言説や素朴な学習観が，アウトリーチの意義についての実践者

間の自由な対話，意味生成的な対話が束縛されていることが示唆された。また

ワークショップ型の実践では，その場の意味の流動性や授業者・学習者という

役割の流動性，インタラクションの即興性などが重視されているにも関わらず，

本論ではインタラクションが事前に設定されたプログラムによって制限されて

いる可能性が指摘された。以上の論考はいずれも，意味生成者たり得るはずの

実践者が，実践についての意味を生成していくようなインタラクションを構築

できておらず，実践の意味生成的な過程から疎外されていることを指摘するも

のであったといえよう。  

	
 本論における 2 つの実践的提案は結果的にいずれも，こうした疎外を乗り越

え，実践者による意味生成的なインタラクションを活発化させることを狙った

ものである。校外人材を活用した実践が活発になり，また多様な機関によるア

ウトリーチが注目を集めている一方，教育現場においては様々な権威的な言説

が存在し，実践の意味についての自由な対話は簡単には実現できない。本論で

指摘した「実践の意味生成からの疎外」は，こうした学校での学びを拡げ得る

はずの協働実践における危険性を指摘するものである。同時に，本論ではそう

した危険性を克服し，意味生成的な対話過程を再構築する方策を提案した。「実

践への意味生成からの疎外」の克服は，校外専門家と教育現場の協働実践が本

来もつはずの学びの拡がりについて再考する契機となるものである。この提案

を通して，協働実践における意味生成的な対話の重要性と可能性を再確認する

ことをもって，本論の結びとしたい。  
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第 5 節	
 今後の課題	
 

 

	
 本論では，教師と専門家の連携支援策として「権威的な言葉の把握と問い直

し」，ワークショップ型授業における学習環境デザインの改善策として「パフ

ォーマンス型プログラム」という 2 つのプランを提示したが，これらの提言は

いずれも調査結果を元にした理論的検討から導き出されたものであり，実際の

実践に持ち込むには具体性に欠けるものであると言わざるを得ない。これらの

アイディアを実行に移すには，様々な観点からの詳細な検証と実践プログラム

の精緻化が必要である。  

	
 そのため，今後の展開として，この「権威的な言葉の把握と問い直し」「パ

フォーマンス型の音楽アウトリーチプログラム」というアイディアを拡張的学

習における「胚細胞モデル」と位置づけ，実践者による「発達的ワークリサー

チ（Cevelopmental Work Research, DWR）」（Engeström，1987	
 山住他訳  

1999）を実施することとし，その実施手順について報告した。本論では今後，

発達的ワークリサーチの結果の分析と考察を通して，「パフォーマンス型の音

楽アウトリーチプログラム」のより具体的な内容について精緻化し，音楽アウ

トリーチのより発達的な学習環境デザインとして提案する予定である。  

	
 DWR の参加者として，本研究ではこれまで音楽アウトリーチを継続的に実

施してきた音楽家，音楽教育領域において音楽アウトリーチ研究を行ってきた

研究者，およびこのような実践者と研究者双方の立場から音楽アウトリーチに

携わってきた音楽大学の音楽教育学専攻の大学院生などを招聘する。これらの

参加者に対して，調査者がこれまでの研究で得られた知見を紹介し，教育現場

における音楽アウトリーチの現状と限界について議論することで，課題の焦点

化と論点の共有を行う。さらに，こうした限界を克服する，あるいはこうした

限界を内包するシステムを転換し得る胚細胞モデルとしての「パフォーマンス

型音楽アウトリーチ」モデルについて調査者が説明することでモデルの共有を

行い，これについてより具体的なプログラムとして精緻化するためにディスカ

ッションを行う。  

	
 以上の場面を，参加者に対して了承を得た上で録画し，この録画データを用

いて言説分析を行う。言説分析では，音楽アウトリーチにおける「発達」や「学
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習」あるいは「発達的学習」といった概念や，「ワークショップ型」「パフォ

ーマンス型」双方のモデルがどのように語られ，その語られ方がいかに変化す

るかについて検討する予定である。  
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