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教室のドラマトゥルギー：
儀礼としての「朝の会」

高　松　みどり＊

Dramaturgy in the Classroom:
The morning meeting as ritual

Midori Takamatsu ＊

Abstract
　Wulf regarded the repeated interaction of pupils in a classroom as ritual 
and researched it at a primary school in Berlin. In this paper, the morning 
meeting at an elementary school in Kyoto is also regarded as a kind of rite of 
passage from children of families to schoolchildren and is analyzed as a process 
of performance mainly from the viewpoint of Goffman’s dramaturgy. At the 
same time sociological qualitative methodology is used, in particular participant 
observation. 
　Mannheim did not research, what social reality is, but how social reality 
arises. This paper also investigates, how children produce this ritual, how 
children develop a sense of identity with their class, and how children become 
schoolchildren.
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Ⅰ　はじめに

　本稿では、京都の小学校に見られる朝の会を、それまで家庭にいた子どもが学校で再び
「学童」となるための「通過儀礼」として捉え、その「パフォーマンス」のプロセスを、
主にゴッフマンのドラマトゥルギー（演出的な視点）から分析する。同時にここでは、社
会学的質的方法のうち、参与観察方法が用いられる。本稿で問われるのは―「何が」社会
的現実であるかではなく、「どのように」社会的現実が生み出されるかをマンハイムが問
うたように―、朝の会という儀礼が「どのように」子ども達に演出され、それを通して彼
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らが「どのように」児童としてのアイデンティティを身体化し、児童となってゆくのかと
いうことである。
　儀礼に関する先行研究、及びゴッフマンの視点の適用可能性についてはすでに考察し
たが１）、とりわけ本稿では、京都の小学校をフィールドとし、朝の会に関するケーススタ
ディーを行う。ここでは、2006年１月から3月にかけて、京都のＫ小学校、4年１組と4
年2組の両クラスで参与観察を行った。以下では、その際に見られた儀礼のうち、学校で
の一日の始まりとして重要な役割を果たす「朝の会」を取り上げ、クラスごとに分析を行
う。
　ヴァーグナー・ヴィリはすでにベルリンの小学校で休憩時間から授業時間のよりミクロ
な「通過儀礼」に着目し、それまで「仲間集団 peer group」のメンバーであった子どもが、
授業を受ける「生徒」となるための、上着を脱ぐ、帽子を外すといった小さな「過渡儀礼」
を考察している。これに倣って本稿でも参与観察で小学校の移行段階、とりわけ一日の始
まりに行われる「朝の会」という儀礼に着目した。

Ⅱ　ミメーシス、隠蔽作業、ジェンダー（4年2組の「朝の会」）

　まず、より簡単に行われる4年2組の場合から見ていきたい。2組の「朝の会」は、時
間的にも短く、１組の3分の１から半分の長さで（8：55〜9：10頃）毎朝行われる。そ
れは、担任の教師Ｈが入室した後、その監視下で行われる。そのスタンダードなプログラ
ムは以下の通りである。
①全クラスメートによる朝の挨拶
②担任による出欠確認および「健康観察」
③担任からの配布物
④日直による挨拶調べ
⑤日直によるトイレのスリッパ調べ
　これらのうち、参与観察を行った両クラスに共通するプログラム項目は①〜③である。
よってこれらをこの小学校の4年生の「朝の会」の基本構造として捉えることができる。
それらに加えて2組独自のプログラム項目は、④及び⑤である。以下では、3月１日の「朝
の会」のシーンのうち、特に豊富なパフォーマンスが見られた①と⑤の相互行為を取り上
げる。以下でアルファベットの大文字は教師、小文字は生徒を表す。

１　挨拶の儀礼
8時55分、チャイムが鳴る。教師 H はすでに入室しており、黒板の前に立つ。
H「じゃあ、『朝の会』を始めます。日直誰？」
教室は騒がしくなる。
a「s 君！」
その日の日直である s 君と h さんが黒板前の中央に立つ。教師 H は脇へ移動。
s「立ちましょう。」
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全員起立。
s「（少しふてくされた言い方で礼をしながら）元気に朝のご挨拶をしましょう。
おはようございます。」
全員「（大声で元気よく礼をしながら）おはようございます！」
s「座りましょう。」
全員着席。

　まず、ゴッフマンの言う「チーム team」とは「舞台装置 settings2）」を統制し、相互
行為の相手（「オーディエンス audience」）に対して特定のリアリティを維持することに
協力する一組の人々のことであるが、このシーンで「チーム」と呼べるのは日直の二人
である。「朝の会」で司会を務めるという彼らの機能を考慮してもそうであるが、以下の
彼らのパフォーマンスを見ても、彼らが教師 H 以上に主導的であることが分かる。第一
に、彼らが他の児童が注目する黒板前の中央に「登場」すると、教師 H は脇へ退いている。
第二に、上のシーンで教師Hの礼は、日直のそれに続く。以上の理由から彼らを「チーム」、
彼らのパフォーマンスが向けられたそれ以外の児童と教師 H を「オーディエンス」と呼
ぶことができる。
　ゴッフマンは、パフォーマンスが「オーディエンス」に対して行われる一帯を「表舞台
front region」と呼び、「オーディエンス」から隔離され、オーディエンス用のパフォーマ
ンスが必要ない場所を「舞台裏 back region」と名づけている3）。上のシーンの日直「チー
ム」によるパフォーマンスを基準とすれば、「表舞台」は、彼らが位置する空間、すなわ
ち黒板前と見ることができる。
　さて、ここで注意しなければならないのは、挨拶の際の発話とお辞儀に着目すれば、一
番先に礼をする日直のグループと、それに続く教師を含むその他のメンバーのグループと
に分けられるということである。さらにそれらの間には、模範となる日直とそれに従う日
直以外という序列が見られる。ここでは、模範となる教師、それを模倣する児童という従
来の役割が逆転していることが分かる。
　これはゴッフマンが『アサイラム』で言及した「儀礼的役割転倒 ritual role reversal」
にあたるが4）、それは、役割の逆転であっても地位の逆転ではない。というのも彼の言葉
で言えば、リーダーが集団をうまく導けるかどうかは「彼の集団の成員の集まりのなかで、
わざと重要でない者の役割を演じるというような、その臨機応変の手腕にかかっている」
からである5）。上のシーンでも最初に日直に司会という役割を委ねたのはまさしく教師で
あった。彼女はあえて日直に役割を配分することで、リーダーシップを発揮しているので
ある。そしてこれによってはじめて日直は「チーム」となり、他の児童も「オーディエン
ス」となることができるのである。

　ではより細かく「登場人物」のパフォーマンスに着目してみよう。「チーム」の日直の
中でも、実際に「朝の会」を進める話し手、s 君は特に重要なので、彼のパフォーマンス
に注目したい。
　まず、彼の言葉からである。その言葉（「立ちましょう」、「元気に朝のご挨拶をしましょ
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う、おはようございます」、「座りましょう」、「先生、健康観察をお願いします」）は明ら
かに彼自身のものでない。というのも他の日の「朝の会」でも、その日の日直が同様の言
葉を述べているからである。そもそも「ご挨拶」という丁寧すぎる言葉は、小学生には似
つかわしくないし、ましてや粗暴と言われる s 君がそのような言葉を普段から用いている
とは考えにくい。それはまた、上のシーンの彼のふてくされたような話し方とアンバラン
スである。こういった言葉は、「朝の会」の司会の言葉として決められたもので、ここに
は儀礼の強制力が働いている。そして s 君はこの儀礼に参加し、司会を務めるという形で、
儀礼システムを支えることを余儀なくされる。とすれば、彼のふてくされた話し方は、そ
れに対するせめてもの抵抗として見ることができるのではないか。
　いや、ゴッフマンの「役割距離」の概念を用いれば、より説得力のある説明が可能であ
る。「役割距離」とは「人が自分の遂行している役割から、あるパフォーマンスが、ある
種の軽蔑的な離脱をしていることを効果的に伝達する行為」のことであり6）、それにはた
とえば「すねる」という表現方法がある7）。上のシーンでも s 君は彼の日直という「役割」
を軽視し、不満を示しながらそこから「距離」を取っていると言える。また、他の日に日
直が進んで黒板前に出ているのに対して、s 君は、教師 H が皆に尋ね、a 君に名指しされ
るまで、黒板前に出ていない。ここからも、彼の、日直という役割に対する距離を読み取
ることができるかもしれない。
　「役割距離」の例としてゴッフマンは、メリーゴーランドに乗るやや年長の子どもの例
を挙げ、幼い頃に没頭した騎手という役割からその子どもが逸脱しようとする様子を取り
挙げる。彼によれば、その子どもの動作に表れるのは「僕はやっと木馬を乗りこなせるよ
うな、そんなんじゃないんだぞ」というメタ・メッセージである8）。このメタ・メッセー
ジは上のシーンの s 君のふてくされた話し方と通じるものがある。彼は「日直をまじめに
やるような、そんなんじゃないんだぞ」とでも言わんばかりである。
　確かにゴッフマンの言う「役割距離」は、役割に対する目に見える形での抵抗というわ
けではない。コーサーのように、役割への同意としてそれを捉えるのは一面的であるとし
ても9）、そういった面を含むことは否めない。現に s 君も、「話す内容」から見れば普段
通りの言葉を述べているのであり、その意味では儀礼秩序を保っていると言える。彼の所
作は、「朝の会」を台無しにすることはなく、「公式の状況の定義づけ」はむしろ「固守」
されている10）。
　しかし彼の「話し方」を見ればどうだろう。そこにはゴッフマンが述べるように、「彼
自身のすべてを定義づけることには同意していない」ということが表れてはいないだろう
か11）。s 君は、日直の「台詞」を口にして日直を演じる「振り」をするものの、その役割
に完全にはアイデンティティを感じていないことが、その表現に出てしまったと言えるで
はないか。
　ゴッフマンによれば、「役割距離」の際にチームは「自分自身に対して持っているイメー
ジと一致」するようにその身振りによって「状況を定義」するというが12）、そういえば s
君も、時々女子児童に暴力を振るい、問題となる児童として普段から自己を演出していた。
現に n さんは、s 君に強く蹴られたと私に訴えたことがあった。上のシーンのふてくされ
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た話し方は、彼のそういった自己イメージに即した「状況定義」なのであろう。
　こういった「役割距離」によって何が可能となるのか。ゴッフマンによれば「その状況に、
自分はそこには属していないということを証明できる程度にしか入り込まない」で、人は
そこに「余裕を持って適合出来る」という13）。こうして s 君も、日直という役にそれほど
没頭することなく、寛いで「朝の会」の司会を続けることができると言える。
　さて「役割距離」が可能となるには、s 君は、社会化された自己（日直という役割通り
の自己）を一方に持ち、他方にそこから距離を取って演出するオリジナルな自己（粗暴な
自己）を持たなければならない。
　ここにはゴッフマンの言う二重の自己が見られる。すでに『アサイラム』の中で彼は次
のように述べていた。

「帰属するものを何ももたずには、我々は確固たる自己を持てない。しかるに何ら
かの社会的単位への全面的な傾心と愛着は一種の自己喪失 selflessness でもある。
一個の人間 a person であるという我々の意識が、大規模な社会的単位に帰属する
ことに由来するものであるならば、我々が自己を所有している selfhood という意
識は、その引力 the pull に抵抗するときの様々の微微たる仕方に由来するのであ
る。」14）

　つまり人は、佐藤の言葉で言えば、「公式的な『見なされる自己』」と「自らが行うこと
による『表現する自己』あるいは『パフォーマンスをする自己』」を持つのである15）。
　坂本もまた、公共的「自己」と私的「自己」という言葉でゴッフマンの論に見られる自
己の二重性を表現する。彼女によれば、従来の役割理論では、個人が私的「自己」を放棄
するか歪めて、公共的「自己」に一元化することが前提とされていたが、ゴッフマンは個
人が後者を操作し、両者を融合しようとする営みに注目するという16）。こうして彼女は役
割距離を、「役割の受け入れを拒否することによって、役割が支持する公共的『自己』を
否定しようとする」形態として捉える17）。
　ここで注意しなければならないのは、上のシーンの s 君の「社会化された自己」と「オ
リジナルな自己」を社会規範とそれに対する個人の自由な選択として捉えてはならないと
いうことである。坂本によれば、ゴッフマンとシンボリック・インタラクショニズムとの
決定的な違いは「ゴッフマンの公共的『自己』と私的『自己』が、社会対個人という対立
軸に対応しない」点にある18）。それらはむしろ「すでに存在する社会規範を前提としたう
えで、当該の状況でいかなる規範を選択するかという、状況定義の一部としての『自己』
の選択の問題」として捉えなければならない、と19）。つまり個人はすでに選択された規範
から選択できるにすぎず、それは規範自体を変えるものではないのである。
　「役割距離」という自己呈示によって、人は状況定義に影響を与えるだけではない。大
村の言葉を借りれば、人はまた「役割距離」によって「一方で目前の息がつまるような機
能的世界を共謀してささえながら、しかも同時に他方では、自分はもちろん、同席してい
る仲間をもこの息がつまるような目前の事態から解放できる」20）。つまり「役割距離」には、
それを行う者の個人レベルの戦略を超えて、それを観る「観衆」や「共演者」といった第
三者が、それ以後も余裕を持って集団に適応できるという効果がある。というのも彼らは
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これを見る時、「かえってその奥にいる一人の人間を体感でき、日常現実の細分化された（役
割のなかの）『私』からも暫し解放される」からである21）。
　このようにゴッフマンを捉えるならば、上のシーンでの s 君の自己呈示もまた、学校で
の規範から完全に自由な彼独自の表現としてではなく、規範を前提とした「朝の会」の状
況定義として捉えなければならない。また、この時それが、それ以後の集団帰属を耐えさ
せる効果を第三者に対して生むことも、念頭に置くべきであろう。つまり s 君は、寛いだ
雰囲気で挨拶できるものの、やはり「朝の会」はいつも通りの形で児童の挨拶から始めら
れなければならない。しかしまたこういった挨拶によって、他の児童は堅苦しさを感じる
ことなく、さらに「朝の会」をやり過ごすことができるのである。

　では次に、この s 君の言葉に続く、「オーディエンス」、すなわち他の児童の挨拶に目を
向けたい。まず、挨拶一般の機能から見てみよう。
　青木は、挨拶をコミュニケーションと儀礼の視点から明確に捉える。彼によれば、挨拶
が行われるのは、人と人との相互作用の始めと終わりを画する境界的な局面である。それ
は、対話のなかった状態から対話への移行を円滑にし、継続的な関係を生みだし、それを
維持する機能を果たす。より具体的に言えば、それは、相手の注意を惹き、相手を社会関
係のうちに位置づけ、他者との接触をめぐる不確実さや不安を解消する機能を果たしてい
るという22）。
　この説明は上のシーンにも当てはまるかもしれない。上の場面で児童が礼をする方向に
着目すれば、彼らは児童同士では礼をしていない。ここでの挨拶は、他の児童に向けてで
はなく、日直と教師に向けて行われていると言える。よって青木の論に従って、ここでの
挨拶が各児童と教師、各児童と日直との間のコミュニケーションを促している、と捉える
ことができるかもしれない。なるほど、すでに挨拶を済ませていることで、児童が、それ
以降の「朝の会」で発言しやすくなるということも考えられる。
　もちろんそのような面もあるだろう。ただ、儀礼の機能ではなく、パフォーマンスに着
目すると、さらに説得力のある解釈が可能である。よって以下では挨拶が「どのように」
表現されるのかを見てみよう。
　まず言葉を見てみると「オーディエンス」達は、「一斉に声をそろえて」「おはようござ
います！」と述べている。よってこの挨拶は個人間のものであるというよりは、集団で行
われるものだと言える。
　次にジェスチャーを見てみよう。ここで、児童は全員「同じ方向」に向かって「一斉に」
礼をしている。このようなパフォーマンスには、その集団がバラバラの個人の寄せ集めで
はなく、一つのまとまりであることが表れる。同じ言葉、同じジェスチャーの共有が、精
神的なつながりを生むような印象を彼らに与えるのである。そしてこのまとまりこそ、4
年2組というクラスのまとまりに他ならない。
　さらに細かく、児童の言葉と、その話され方、そしてジェスチャーを一つ一つ取り上げ
てみよう。「おはようございます」という言葉と、腰を曲げて頭を下げるという日本に伝
統的な非言語との組み合わせが、まず日直の一人、s 君によって行われる。その言葉は、
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京都弁のイントネーションではなく、標準語のイントネーションで発音される。「う」の
音のみがそれほどはっきり発音されないものの、それ以外の音は普段話される言葉以上に
一文字一文字、明確に発音され、また一音一音、均等の速さで話される。さらにその言葉
全体の速さは、おじぎに合わせてゆっくりである。
　すでにゴッフマンは、「舞台裏」で頻繁に方言が話されることに言及していたが、ここ
で方言ではなく標準語のイントネーションが用いられることにも、まさにそこが「表舞台」
であることが表れている。
　また一音一音、均等の速さが保たれることから、この挨拶が個人的なものではなく、極
めて抽象化されたものであることが分かる。換言すればそこに表れるのは、この挨拶が s
君個人のものではなく、2組全員に共有できるものだということである。
　これに加えて s 君の言葉とジェスチャーのテンポが遅ければ遅いほど、次に全員が合わ
せやすくなるので、この話し方は、全員での挨拶を誘っていると言える。つまり、彼の話
し方は「ミメーシス」の合図であると同時にそれへの勧誘なのである。s 君は「おはよう
ござい」と言いながら頭を下げ、「ます」で頭を上げるので、他の児童もまたそのテンポ
に合わせて頭を上げ下げする。これによって全員のおじぎがぴったりとそろうようになる。
他には何の号令もないのに、彼を見本として児童全員が彼の話し方やジェスチャーを真似
ることから、この相互行為がすでに何度も行われ、児童に身体化していることが分かる。
　以上のような「ミメーシス」を通した相互行為は反復され、一定の型をなし、共同体形
成に寄与しているので、「小さな儀礼」として捉えることができる。これを「挨拶の儀礼」
と呼ぶことにしよう。
　ただ、「オーディエンス」に「ミメーシス」されないこともある。それは、上述の s 君
のふてくされた話し方である。彼らはそれを真似るどころか、大声で元気よく言葉を発し
ているのである。それはなぜか。単に皆が習慣づいているということ以外の解釈が考えら
れないだろうか。s 君の建前上のメッセージと、表現に漏れてしまったメタ・メッセージ
との間には矛盾が見られたが、ゴッフマンによれば、こういった矛盾をあからさまに指摘
することはタブーである。というのもここには、大村の言葉を借りれば「ダブル・バイン
ド状況を（見て見ないふりで）やり過ごしている先生と生徒との共謀関係」があり、それ
を白日のもとにさらすおそれがあるからである23）。こう考えれば上のシーンの「オーディ
エンス」である児童達も、何事もなかったかのように大声で元気よく挨拶をすることで、
このダブル・バインド状況を協力して「やり過ごし」たといえる。換言すれば、s 君の「状
況」の「定義」の仕方に、朝の会儀礼の秩序を乱す危険を感知したクラスメートは、その
危うい「状況」を正しく定義し直した、すなわち、その修復作業を行ったといえよう。

2　トイレのスリッパ調べ
　次に、2組独自のプログラム項目として、⑤日直によるトイレのスリッパ調べを取り上
げたい。以下のシーンでは、日直の二人、s 君と h さんが黒板前に立つが、担任 H は一時
的に教室を去っている。

s「男子トイレのスリッパは揃っていました。」



国際研究論叢

138

h、何も言わずいきなり走って教室を出る。
数十秒の間。
h、教室に帰ってくる。
h「（申し訳なさそうに）女子トイレのスリッパは揃っています。」
s「これで『朝の会』を終わります。」
教師 H、再び入室。
H「（日直二人に向かって）はい、お疲れさまです。」
二人、それぞれの席に戻る。

　ここでも主に日直の二人が、他の児童の視線の集まる中で言葉を発するので、彼らを
「チーム」として捉え、「表舞台」を黒板前に見立てることができる。先のシーンと異なる
のは、s 君ではなく h さんが重要な役割を果たすということである。
　よって以下で彼女のパフォーマンスに着目してみよう。教師 H が教室に不在だったこ
ともあるのか、彼女は何も言わずに急に「舞台」から姿を消し、おそらく女子トイレに行っ
てスリッパを点検した後、再び「舞台」に登場している。他の日は、男女両方のトイレの
スリッパの様子が日直から報告されたのみであったことから、このパフォーマンスが通常
見られるものではないことが分かる。本来ならば、この「チーム」も「朝の会」が始まる
前にスリッパを点検しておくべきであった。「何も言わずいきなり走って」舞台から去る
という彼女のジェスチャーを見ても、それが彼女の「即興演技」であったことが分かる。
　すでにゴッフマンは『行為と演技』の中で、人が他者の前でどのような形で自己を呈示
するのか、他者が自己に対して抱く印象をどのように方向づけ、統制するのかという点に
着目していた。とりわけ彼の問題意識は、「チーム」が「状況」をどう定義し、それをど
う維持しようとするのか、それがどのような失敗の危機に晒されているのかということに
あった。上のシーンではこの三つ目、すなわち「印象操作」の失敗を見てとることができ
る。つまり h さんがトイレをあらかじめ点検していなかったという事実は、日直として
の好ましい印象を損ないかねないものである。
　その事実は、h さんの理想的な自己像を破壊するような「破壊情報（ゴッフマン）」で
あるといえる。また、それは同時に「朝の会の儀礼を続けなければならない」という単一
の状況定義に異を唱えるような「破壊情報」でもある。彼女は、すぐにその事実を消すた
めに、舞台を下り、トイレのスリッパを点検するという形で、その事実を修正していた。
しかし、問題は、その修正の仕方である。破壊情報は修正できたとしても、数十秒間も「舞
台」に穴を空けるという行為によって、上述の「朝の会を続けなければならない」という
単一の状況定義が破られてしまった。よって相互行為儀礼のシステムには、それを回復さ
せるメカニズムが働く。
　こうしてhさんにはこの単一の状況定義の回復の作業が求められる。その例として、ゴッ
フマンは『出会い』の中で「謝罪」を挙げる。それを通して「個人は、そこに現れた様子
によって判断しないように懇願し、さらに彼自身の基準も彼の行為によって傷つけられて
いること、したがって、少なくとも彼のある部分は、不体裁な行為によって特徴づけられ
ることのないようにほのめかす」のである24）。それは声や表情に表れるというが、こう見
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れば彼女が「申し訳なさそう」にスリッパの状態を報告するのも、単一の状況定義に異を
唱えたことによって、自分のすべてを判断しないよう頼む「謝罪」として解釈することが
できる。
　他方で h さんは、担任 H が教室を出たことで、自動的に「オーディエンスの分離（ゴッ
フマン）」を行うことができ、少なくとも H の前では何もなかったかのように「印象」を「操
作」することができたのである。すでに見たように、「オーディエンスの分離」とは、「チー
ム」が自己の異なる側面を見せるためにその「オーディエンス」を二つ以上の集団に分け
ることである。
　次に上のシーンで話題に上るトイレのスリッパについて考えてみよう。それは「舞台」
の上で実際に「チーム」に扱われるわけではないので、ヴルフの儀礼研究で着目されるよ
うなパフォーマンスの際の「小道具 Requisit」とは言えないものの、「朝の会」を締めく
くるテーマとして重要な役割を果たしている。その機能面から見てみよう。
　第一に、トイレのスリッパを揃えるという行為は、学校の共有物を大切に扱い、次にト
イレに入る児童が履きやすいように気を配ることである。ここで目論まれるのは他者を配
慮することと、マナーを身につけることである。とりわけ、トイレのスリッパは汚いもの、
臭いものを象徴する。それは、感性レベルで疎んじられ、他の物よりも粗末にされがちで
ある。ここでは、あえてそのようなものを、理性レベルで捉え直すこと、つまり皆の共有
物として大切にする態度が求められているのだろう。
　第二に、トイレのスリッパはこのクラスの児童に用いられるだけでなく、同じ学年の2
組の児童にも、さらには同じ階の5年生の児童にも使われる。よってここでは、より広い
範囲で公共心を養うことが目指されていると言える。
　さらに儀礼研究の視点から見て興味深いのは、たとえば他の学年・クラスの児童がスリッ
パを揃えた時にそれを褒めたり、逆にそれを脱ぎ捨てた時に注意したりといった形で、こ
の行為がさらなる相互行為のきっかけとなりうるということである。そしてそれが度重な
れば儀礼となり、共同体が形成される。この時トイレのスリッパは晴れて「小道具」とな
るが、ヴルフが主張するように、より重要なのは「小道具」が何かということよりも、そ
れがどのように人々に扱われ、その周囲にどのような形で共同体を形成するのか、という
ことなのである。
　儀礼の機能面に着目すれば、以上のような解釈が可能である。ではそのパフォーマンス
に着目してみよう。上のシーンでトイレのスリッパは「どのように」報告されているのか。
ここで分かるのは、男子トイレのスリッパは日直 s 君が、女子トイレのそれは日直 h さん
に報告されており、同じ「チーム」であったはずの彼らがこの瞬間から、男子の代表・女
子の代表として現れるということである。それまでの「朝の会」では「チーム」である日
直、教師、「オーディエンス」であるそれ以外の児童というカテゴリーが象徴されており、
性別が演出されることはそれほどなかったが、ここへ来てはじめて男子・女子という別の
カテゴリーが持ち出される。日直は同じ「チーム」でも「ヒーロー」と「ヒロイン」に分
けられるのである。「オーディエンス」もまた二つのグループに分けられる。彼らは、そ
れまで児童全員の代表であった二人を、男子の代表、女子の代表として別々に認識するの
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であり、男子の児童は自分達のトイレをチェックする「ヒーロー」の s 君に、女子の児童
は「ヒロイン」の h さんにより感情移入しやすくなる。
　さらに注意しなければならないのは、上のシーンで「男子トイレのスリッパは揃ってい
ました」、「女子トイレのスリッパは揃っています」という「台詞」が対置され、男子グルー
プ対女子グループという形で多かれ少なかれ演出されていることである。これは、児童の
各カテゴリーへの帰属意識を高めるのに大変効果的ということができる。以上のように、
儀礼のパフォーマンスに着目することによって、その機能に着目する場合とは異なるもの
が現れてくる。

　では、本章の最後に、これまでの考察をまとめておきたい。4年2組の「朝の会」は、
まず教師が日直に司会という役割を委ねることでリーダーシップを発揮しており、それに
よって日直は「チーム」となり、その他の児童は「オーディエンス」となることができた。「挨
拶の儀礼」では、日直の挨拶のかけ声が「ミメーシス」の合図であると同時にそれへの勧
誘となっており、クラス集団の形成を促していた。また、日直の一人の話し方は、日直と
いう「役割」から「距離」を取ることによって、乱暴な話し方でも許されるものの、その
儀礼の進行は守られなければならないものとして「朝の会」を「状況定義」していた。こ
こではさらに、朝の会の危うい状況定義が、全クラスメートによって、この儀礼の秩序を
守る形で修正されていた。他方で「トイレのスリッパ調べ」の際には、スリッパの点検を
忘れていたという「破壊情報」の修正が、日直のもう一人に求められていた。しかし、そ
の修正のために朝の会の「舞台」にしばらく穴を空けることとなり、「朝の会を続けなけ
ればならない」という単一の状況定義を破り、さらにこのことを修正するために謝罪の表
現が行われていた。この儀礼の機能面を見れば、トイレのスリッパという「小道具」は、
児童間のさらなる共同体形成（儀礼）のきっかけとして機能していた。他方、そのパフォー
マンスに着目すると、そこには性差が密かに持ちこまれ、それは「チーム」と「オーディ
エンス」を「男子」・「女子」というさらなるグループに分けていた。さらにそれらが対立
するものとして演出されることで、児童の性アイデンティティの形成が促されていた。

Ⅲ　パフォーマンスによる主体構築の企て（4年１組の「朝の会」）

　本章では、前章で見た2組よりもバラエティーに富む１組の「朝の会」を考察する。そ
れは、両クラスに共通する「朝の会」の基本構造（①全児童による朝の挨拶、②担任から
の配布物、③担任による出欠確認）に加えて、以下の四つのプログラム項目がある。
④担任からその日の宿題が出される
⑤担任による前日の宿題チェック
⑥日直によるスピーチ
⑦昼休みの遊びについての話し合い
　これら盛りだくさんのことが毎朝8時50分から9時15分、場合によっては9時半ごろま
での約25から45分の間に行われ、それは2組の2倍から3倍の長さとなる。④、⑤の宿題
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については、先の2組では授業中か授業後に取り上げられるのに対して、１組では「朝の
会」で取り上げられる。また2組の「朝の会」でも、係から何か連絡が入ることはあるも
のの、このクラスのように毎回その日の昼休みの遊びについて児童が話し合ったり、日直
のスピーチを聞いたりということはない。以下ではとりわけ豊富なパフォーマンスが見ら
れた④⑦の相互行為を取り上げ、分析する。
　それぞれの分析に入る前に、１組の「朝の会」の際立った特徴に触れておきたい。それ
は、2組で日直が2人であったのに対し、ここではそれが１人であること、そして2組で
その2人が「朝の会」の司会を務めたのに対して、ここでは教師 K がそれを務めるとい
うことである。

１　宿題を喜ぶ儀礼
　１月18日、8時55分少し前に教師Ｋは、風邪で休む児童の数が減ったことを喜びつつ、
依然として休んでいる児童の名前を挙げ、残念そうに出席簿をつける。55分のチャイムが
鳴り、彼女は配布物（健康調査票と封筒）を配る。以下のシーンで教師 K は、その日の
宿題を出す。

Ｋ、黒板の前に立つ。全員、着席。
Ｋ「今日の宿題。一つ目、音読。二つ目、漢字ドリル、34。三つ目、計算ドリル
13。」
全「（大声で嬉しそうに）イェーイ！」
a「（こっそりと筆者に向かって）ここで喜ばないと、宿題、増やしはるねん。」

　まず、このシーンでは教師 K が発話を始め、それに対して児童が反応するので、彼女
が主導的なパフォーマンスを行っていると見ることができる。よって、一人ではあるが彼
女を「チーム」と捉え、それに対して彼女のパフォーマンスが向けられる全クラスメート
を「オーディエンス」として捉えることができる。ちなみに日直はここに「登場」してい
ない。
　次に、宿題を出された時の児童の反応を見てみよう。前章の2組の挨拶がそうであった
ように、このシーンでもまた、「集団で」「一斉に」「イェーイ！」と叫ばれる点がポイン
トである。2組の場合のように手本となる日直の存在は見あたらないものの、これもまた
同じ言葉の共有、全員での表現という意味で「ミメーシス」を通した共同体の形成に向かう。
合図もないのに全員が同じ言葉を発するのは、この相互行為がすでに繰り返し行われ、身
体化していることを示す。この相互行為は反復され、一つの型をなし、このような形で共
同体形成に関わっているので、「小さな儀礼」として捉えることが可能である。これを「宿
題を喜ぶ儀礼」と呼ぶことにしたい。
　さらに上のシーンの全クラスメートと教師 K とのかけあいは、まるで「スター」であ
る彼女の言葉に続いて、「オーディエンス」の児童がまさにライブを盛り上げているかの
ようである。一般にスターとのかけあいという相互行為は一種のコミュニケーションであ
り、それを通してスターへの親近感は高まる。また、ライブの観客が同じかけ声を共有し
ライブを盛り立てることは、「〜のファン」という共同体形成にいくらか役立つ。よって
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この儀礼は、「スター」の K とのコミュニケーションを通した「オーディエンス」のクラ
スメート同士の共同体形成に役立っていると言える。ただ、この儀礼が目指すのは宿題と
いう課題なので、「Ｋのファン」という共同体へ向かうと同時に、「学習共同体」の形成も
目論まれる。
　そしてこの時に利用されるのが、この「イェーイ！」という言葉の「ノリ」である。お
そらくこのかけ声は、テレビなどのメディアで児童にすでになじみのあるものである。宿
題は授業と直接結びついたものであるが、児童がメディアを通してすでに知っている「ノ
リ」を宿題という通常困難な課題と結びつけることによって、教師Kは「ポップな授業モー
ド」を作ろうとする。
　しかし彼女のこの戦略は上のシーンの a 君の言葉（「ここで喜ばないと、宿題、増やし
はるねん」）を見れば成功しているとは言い難い。つまりライブの場合と異なるのは、通
常その観客が実際ライブを楽しんでいることが多いのに対して、a 君は見かけほどは宿題
をするのに「ノリ」気ではないという点である。
　ちなみにここで一番後ろの席に座る a 君が京都弁で隣の席に座る筆者にこっそり話した
ことから、このパフォーマンスを基準とすれば、彼の座る一帯を、教師 K へのパフォー
マンスから隔離された「舞台裏」として捉えることができるかもしれない。というのも、
彼女の場所から一番後ろの席での小声は聞こえないからである。
　いや、それを「舞台裏」として捉え、a 君の「チーム」のメンバーとして認められたと
思うのは、筆者の思い上がりであろう。というのも、筆者もまた彼にとってオーディエン
スに他ならないからである。ここではむしろ、ゴッフマンの言う「オーディエンスの分離」
が行われたと見る方が適切であろう。彼は、教師 K と、筆者とを空間的に分けて、それ
ぞれに対して異なるパフォーマンスを行っているのである。
　元の考察に戻れば、a君は（そしてもしかすれば他の「オーディエンス」も）、そのパフォー
マンスほどは宿題に「ノリ」気ではなさそうである。しかしだからこそ、うわべだけでも
喜んで宿題を受け容れるパフォーマンスを児童にさせ、その身体の外側のパフォーマンス
によって内面の意欲を掻きたてるというのが教師 K のさらなる戦略なのであろう。
　すでにバトラーは、主著『ジェンダートラブル』の中のジェンダー・アイデンティティ
構築の文脈でパフォーマンスについて次のように述べていた。「ジェンダーは常に『行う
こと（doing）』であるが、それは、その行為の前に存在すると言われるような主体によっ
て行われるのではない。…（略）…ジェンダーの表現の背後にジェンダー・アイデンティティ
があるのではない。このアイデンティティは、その結果であると考えられる『表現』によっ
て、パフォーマティヴに構築されるのである」25）。バトラーは、人間の中の男性、女性と
いう主体が核となって男らしく、女らしく振る舞わせているのではなく、パフォーマンス
を通して、男性、女性といったジェンダー・アイデンティティが身体に書き込まれていく
ことを主張したのだった。
　文脈は異なるのが、このことを教師 K の戦略に適用してみよう。パフォーマンスを行
うなんらかの主体が人間の内にあらかじめあるのではなくて、皮膚の表面でのパフォーマ
ンスを通して主体が構築されるとすれば、ここでのパフォーマンスも「宿題を喜ぶ児童」
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という主体を構築するのに加担するということになる。
　しかしこの戦略もまたどこまで効果的なのかは疑問である。というのも、上の a 君の言
葉からも分かるように、彼がそのパフォーマンスをするのは、教師 K に「宿題を増やさ
れないため」である。ここで少なくとも a 君の場合、「宿題を喜ぶ児童」という主体は構
築されていない。というのも、ここで仮に a 君にそのような主体が構築されていたとした
ら、彼は宿題が増やされる方がむしろ嬉しいので「イェーイ！」と言うパフォーマンスを
しなくなるはずだからである。
　他の「オーディエンス」もほぼ全員が「イェーイ！」と言っているので、このことは他
の児童にも当てはまるかもしれない。教師 K は、「宿題を喜ぶ児童」という主体をパフォー
マンスによって構築しようとする。他方、児童は「宿題が増やされないために」そのパ
フォーマンスを行う。これによって表面的に見れば「宿題を喜ぶ児童の共同体」、（実は「宿
題が増えることを喜ばない共同体」）が成り立つ。しかし仮にＫの試み、すなわち「宿題
を喜ぶ児童」という主体の構築が実際に成功していたとすれば、児童は宿題が増やされる
ことを喜ぶのだから「イェーイ！」と言わなくなり、儀礼は成立しなくなってしまうだろ
う。教師 K が実際の目標達成に近づけば近づくほど、儀礼は崩壊の一途を辿る。いわば
儀礼の破綻を目指す儀礼である。逆に言えば、皮肉なことにＫの試みが常に失敗し続ける
ことこそ、この儀礼の成り立つ前提となっているのである。

2　遊びの鬼を決める儀礼
　先の儀礼では、スター的存在の教師 K の「一人舞台」であったが、「朝の会」のプログ
ラムの最後に「遊び係」の男子児童三人が現れる。中でも s 君は、クラス一運動神経が良
いと他の児童から言われ、遊び係の中心的な存在である。次の場面は、日直がスピーチを
行った後、教師 K が遊び係に進行役を委ねるところから始まる。

Ｋ「遊び係の皆さん、よろしくお願いします。」
遊び係の三人、黒板の前中央に出る。
s「今日の昼休みに『手つなぎおに』をします。おにになりたい人、手を挙げて
下さい。」
一向に手が挙がらない。s、自分の席に戻り、１枚の紙（いろいろな遊びの書か
れたもの）を取り出し、見る。その紙を再び机の中に直し、黒板前に戻る。
s「（座席に向かって）ちょっと今、タイム」
s、黒板の前で皆に背を向け、他の2人と円になって肩を組み、上半身を互いに
前へ傾けた状態で話し合う。しばらくしてから、s、再び座席の方に向く。
s「今日の昼休みに『こおりおに』をします。おにになりたい人、手を挙げて下さい。」
10人ほどの手が挙がる。
s「ジャンケンをして下さい。」
10人ほどの児童「最初はぐーっと出すみーのもんたっ！」
この後、しばらくジャンケンが続く。
u「鬼は v と w と x です。」
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u「他に何かありませんか？これで終わります。」
　まず、前章で教師 H が日直に司会を委ねることでリーダーシップを発揮していたのと
同様、教師 K もまた司会は自らが行いながらも、一時的な進行役を「遊び係」に委ね、
それによって「チーム」とそれを取り巻く「オーディエンス」を作り出している。とりわ
けこのシーンでは s 君が、「舞台装置」である彼の机やそこから取り出された紙といった「小
道具」を操作するので、彼と彼に協力する他の2人の「遊び係」が主導的なパフォーマン
スを行っていることが分かる。また s 君は上演中に自分の席にも移動しているので、その
パフォーマンスが行われる「表舞台」は黒板前から s 君の席にかけての一帯に広がってい
る。
　「チーム」と「オーディエンス」とのこういった相互行為は、１月25日以外の「朝の会」
で常に見られた。このシーンでは話し合いの内容を見てもその形態を見ても、完全に「休
み時間モード」が支配的となっており、ヘネップの「通過儀礼」の視点から見れば、この
まま授業にうまく「通過」できるのだろうかという印象を受ける。しかしこの相互行為で
締めくくられることによって、この組の「朝の会」は子どもを単に「学習共同体」として
のクラス集団へ組み込むだけではなく、「（昼休みの）遊びの共同体」としてのクラス集団
へ統合する機能も果たしている。重要なのは、その日の遊びの鬼を「皆で決める」という
ことなのだ。この相互行為は反復され、このような形で共同体の形成に役立っているため、

「遊びの鬼を決める儀礼」と名づけることにしたい。
　主導的なパフォーマンスを行う「チーム」の中でも、会話の内容を見ても発話数を見て
も、最も重要な役割を果たすのは s 君である。彼は「どのように」遊びの鬼を決めるのか。
不思議なことに上のシーンで、この日の遊びは多数決で決められるのではなく、鬼を希望
する者がいるかいないかで決められている。s 君は最初「手つなぎおに」を提案し、鬼を
決めようとした（s「今日の昼休みに『手つなぎおに』をします。おにになりたい人、手
を挙げて下さい」）。しかし、鬼の希望者はいなかった。であれば、ジャンケンで負けた人
が鬼になる、というのが一般的な方法として考えられる。あるいは遊び係が代わりに鬼に
なるという方法もあるかもしれない。しかし、s 君はそういった方法を取らない。「手つ
なぎおに」それ自体に異議が唱えられたわけではないのに、鬼が決まらないからという理
由で、遊び自体を他のものに代えている。
　もう一度 s 君の発言をよく見てみよう。「おにになりたい人、手を挙げて下さい。」この
s 君の発言の中でおそらく重要なのは、鬼に「なりたい」児童がいるかどうかなのであっ
て、逆に言えば、それを望まない児童にしぶしぶ鬼をさせるというわけにはいかないので
あろう。ここで s 君は、より人気のある遊びをすること以上に、嫌々鬼になる児童を一人
でも作らないことを優先している。確かに、通常鬼の役は最も運動量も多く嫌がられるた
め、子ども達は鬼を決める際にもめることが多い。こう見れば、他の形でもあり得た s 君
のパフォーマンスは、児童間の争いの芽をあらかじめ摘み取り、共同体の平穏を維持する
ことに繋がる。
　こうして「手つなぎおに」に代わるものとして提案されたのが「こおりおに」である。
前者と比べて何の魅力があるのか分からないが、ともかく10人ほどの希望者が手を挙げた。
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これで誰にも鬼を強いていない。
　ここでより細かく s 君のパフォーマンスに着目してみよう。彼は「ちょっと今、タイム」
と言って黒板の前で皆に背を向け、他の2人と円になって肩を組み、相談していた。この
パフォーマンスは何を表しているのか。
　まず、ゴッフマンの言う「チーム」とは、「オーディエンス」に対して特定のリアリティ
を維持することに協力する１組の人々のことであった。上のシーンのパフォーマンスで維
持される特定のリアリティとは、彼らがクラス遊びについて一生懸命考え、知恵を出し合っ
ているというものである。ここで三人は、熱心な「遊び係」をともに演じる「チーム」と
して共同体を形成している。そして彼らが遊びを決めない限り、昼休みのクラス遊びが成
立しないという意味で、彼らの「チーム」を核として「遊びの共同体」が形成されると言
える。
　さらにゴッフマンによれば「局域 region」とは、「知覚にとって仕切りになるもので、
ある程度区画された場所」のことであった26）。であれば、上のシーンで s 君が「オーディ
エンス」に背を向けることでそれが知覚上の仕切りとなっていること、そして「遊び係」
がそこで何を話しているのか「オーディエンス」からは分からないことから、彼らがゴッ
フマンの言う「舞台裏」を作り出したと言えるのではないか。
　確かに上のシーンで s 君の「タイム」という言葉は、ボクシングなどのスポーツで選手
とコーチとの間で作戦が練られる時に用いられるものである。この言葉は、仲間内のこと、
秘密の作戦が「舞台裏」で話し合われるというニュアンスをすでに含んでいる。そこでは
前後の文脈から見て、鬼が見つかりやすい遊びについて彼らが相談しているのだろうとい
う想像はつくものの、本当のところは「オーディエンス」には分からない。
　しかし、彼らが「舞台裏」で役から離れてくつろいでいるかと言えば、そうでもなさそ
うである。というのも、「ちょっと今、タイム」という s 君の言葉はいかにも「舞台」で
発せられる「台詞」のようであるし、スクラムを組むという彼らのジェスチャーも演技過
剰の印象すら受けるからである。やはりそこはいまだなお「表舞台」である。ただ、そこ
での演技が「舞台裏めいた」ものであるにすぎない。ゴッフマンによれば「表舞台」では「活
動のいくつかの側面が引き立つように表現され」るということであったが、ここで彼らは

「遊び係」として皆のために真剣に話し合う姿を際立たせて表現している。
　言い換えれば彼らはここで、ゴッフマンの言うところの「劇的具象化」を行っている。
それによれば、「他者の前にいるとき、エゴは自分の挙動に様々の記号を付与する。記号
は〔際立たせたり輪郭を与えなければ〕目立たず漠然としたままであり続けたかもしれな
い〔彼の社会的地位の〕あかしになるものを、劇的に際立たせ、それに輪郭を与える」の
である27）。ここで彼らがその挙動に与えた記号とは、「ちょっと今、タイム」という s 君
のスポーツマン的な言葉であり、他の者が入り込めないほど堅く肩を組むという、排他的
なジェスチャーである。こういった記号によって彼らは、「遊び係」という社会的役割を
劇的に際立たせ、彼らが専門的で、その役割に適しているのは彼らしかいないという印象
を「オーディエンス」に与えるのである。
　ゴッフマンの言葉で言えば（前章で見た、日直の役割から距離を取る s 君とは異なり）、
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彼らは完全に役割を「受け入れ embracement」ている。「受け入れ」には「役割を遂行す
るための適格性と能力の証明」が含まれるが28）、上のシーンのパフォーマンスはまさにこ
れを行うものであったと言える。　
　以上見たように、4年１組の朝の会の考察で明らかとなったのは、儀礼の演じられ方に
よって、そこから生まれる共同体の性質が決まってくるということである。教師が司会を
務めるこのクラスの「朝の会」では、朝の挨拶・配布物・出欠確認に加えて、まず「宿題
を喜ぶ儀礼」が見られた。そこでは「オーディエンス」である児童が、「スター」的存在
の教師とのミメーシス的なかかわりを通して「ファンとしての共同体」を作り上げていた。
また教師は、児童がメディアを通してすでに身につけた「ノリ」を、宿題という通常困難
な課題と結びつけることによって、「ポップな授業モード」を作り出していた。しかしこ
の試みも、また宿題を喜ぶ主体をパフォーマンスによって構築しようとする企ても成功し
ておらず、皮肉にも後者の試みが常に失敗し続けることがこの儀礼の成立の条件となって
いた。さらに「遊びの鬼を決める儀礼」では、より人気のある遊びをすることよりも望ま
ない児童に鬼を強いないことが優先されており、「遊びの共同体」に安定感を与えていた。
ここで「遊び係」の3人は、熱心に仕事をする印象を与える「チーム」であり、それを核
としてこのクラスの「遊びの共同体」は成立していた。とりわけ彼らはそのパフォーマン
スを通してゴッフマンの言う「劇的具体化」を行っており、彼らの「遊び係」としての専
門的資質を際立たせる形で表現していた。この時彼らは「遊び係」という役割を完全に「受
け入れ」ており、彼らの「舞台」上での「舞台裏めいた」演技には、その役割に必要とさ
れる適性や能力が表現されていた。

Ⅳ　おわりにー今後の展望ー

　以上の分析の結果をテーゼの形でまとめ、最後に今後の展望を述べたい。
①�ミクロな通過儀礼としての朝の会は、単に家庭の「子ども」から学校の「学童」へとい
う直線的な移行を助けるのではなく、様々な共同体レヴェルで、それぞれの構成員とし
て、（教師のファングループの一メンバーとして、全員遊び集団の一メンバーとして、
男子あるいは女子グループの一メンバーとして、日直の一人として、遊び係の一人とし
て）、多層的な社会である学校へと子どもを移行させる。
　こういった共同体形成は、これらの儀礼が児童らに演じられることによって初めて可能
となる。つまり子どもはこういった儀礼を機に、各グループにおける役割を「演じるなか
で」、学校の様々な共同体に統合されるのである。よってここに、儀礼のパフォーマティ
ヴな性質が、学校における共同体の形成に役立つことを確認し、さらに、日本の小学校教
育における、「朝の会」の儀礼的、社会的な意義を認めることができる。
　以上のことは、朝の会を通過儀礼として捉えることによって初めて明らかとなった。
よって儀礼ないし通過儀礼という概念は、今後の教育学における学校研究において実り多
いものとなりうる。これまでの日本の教育学分野における朝の会に関する研究では、それ
がどのような教育的価値を持つかが主に問題であったが、これらを儀礼として捉えること
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によって、教授的な価値とは無関係に朝の会の相互行為の型を反復しつつ、子どもが習慣
的、美的に学校内の共同体に参入するプロセスを明らかにすることができる。

②�朝の会の演出の際に、児童らは、その役割を受け入れたりそこから距離を取ったりする
ことで、彼らの自己像を表現する。こういった自己の演出を通して、これらの儀礼の「状
況（ゴッフマン）」は定義され、その定義が児童らに維持されることで、相互行為を行
う共同体の秩序は保たれる。
　s君は日直という役割から距離を取ることで朝の会という「状況」を寛いだものとして
定義していたが、クラスメートたちは、その表現を打ち消し、儀礼の秩序を守るべく、修
正していた。また、彼とは異なり、遊び係の児童らは、彼らの役割を「受け入れ」、それ
に愛着を持っていることが、彼らのパフォーマンスから明らかとなった。
　このような解釈を可能にしたのは、ゴッフマンのドラマトゥルギーの諸概念（パフォー
マンス、チーム、オーディエンス、役割の受け入れあるいは役割距離、状況定義としての
自己呈示、印象操作、劇的具象化）である。よってこれらは、今後の学校儀礼研究にとっ
て、儀礼が「どのように」参加者によって演出され、その状況が「どのように」定義され、
維持されるかを明らかにするのに、極めて有効である。

③�朝の会の際の相互行為では、まず「朝の会を続けなければならない」といった、「単一
の状況定義」が相互行為関与者にその都度維持される。ここではまた、自他のフェイス
を守る「相互行為儀礼（ゴッフマン）」が行われている。これら二つの規則を身体的に
表現することで、個々の相互行為の秩序は、絶えず崩壊の危機にさらされつつも、破壊
的な過ちはその都度繕われながらパフォーマティヴに維持され、この儀礼をかろうじて
進行させている。
　ある日直の児童は、一時的に朝の会の「舞台」に穴を空けたために「朝の会を続けなけ
ればならない」という「単一の状況定義（ゴッフマン）」に異を唱えることとなったが、
謝罪表現によってその修正を行っていた。彼女の声には謝罪の感情が表れていたが、この
ことは、相互行為メンバーが互いに「フェイス」を保とうとする、相互行為の秩序メカニ
ズム、「相互行為儀礼」に彼女が無意識的に従ったと解釈することができる。すなわち彼
女は、朝の会の司会である自分が舞台に穴を空けたことを悔いる表現をすることで、自己
の「フェイス（ゴッフマン）」を守り、同時に、待たせてしまった彼女の「オーディエンス」
である他の児童の「フェイス」を尊重し、これによって儀礼を進行させたのである。
　このような解釈が可能となったことから、ゴッフマンの「相互行為儀礼」という視点や、
相互行為に見られる「単一の状況定義」の維持という彼の視点もまた、今後の学校儀礼研
究において、儀礼を構成する個々の相互行為の脆弱な秩序構造と、そのパフォーマティヴ
な自動修正システムを明らかにするのに、有益であるといえる。
　反省すべき点は、以上の分析から、ゴッフマンのドラマトゥルギーの諸概念が学校儀礼
研究にとって有効であることが明らかにできたものの、他方で、パフォーマンスの際に見
られる、児童らの表情や動作を詳しく捉えることは、参与観察という手法では困難であっ
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た。よって今後は、ベルリンの小学校で撮影されたビデオテープを資料として、文字化以
前の図像自体から人間の表情や動作を読みとろうとするボーンザックのドキュメンタリー
方法に従って解釈したい。
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