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再版にあたって

きょうのこと、畏友木原茂氏と、研究発表のことについて話しあった。

、国語についての研究発表にしても、 「国語の本質」にせまっていくものが

どれだけあるだろうか。 、というようなことが話題になった。

帰宅してみると、本書発行書店主、山北守男氏からの速達であるo　本書再

版-のことばを書けと言う。すぐに考えさせられたのが、 「国語教育の本質」

にせまっていく国語教育研究書ということである。

『国語教育の技術と精神』　私は私なりに、国語教育の本質にせまってい

こうとして、本書をまとめた。

それにしても、この書の名が、わが国語教育研究界において、いかに異端

者的であることか。多くの国語教育関係の書は、もっとちがった名を持って

いる。私は、この書の名の孤立性を、今も自己の深刻な問題とせざるを得な

いのである。

「技術と精神」。つきつめて言えば、国語教育の問題は、すべて、この主

題のもとで、的確に、徹底的に考えうるのではなかろうか。私は、本書が、

今も、一定の存在理由を有していると思う。

本書のかげがうすくなるのは、本質追求を忘れた技術主義の廃退する時で

ある。その時こそは、私は、著者として、いさざよく、本書の使命完了を自

覚したいと思う。

ただし、私は、そういう国語教育発展、国語教育研究発展を見こして、い

な、そういう発展の時をむかえなくてほならぬことを思考して、今日すで

に、別著『理の国語教育と情の国語教育』を公刊しようとしている。新著は

本書につづくものである。本書の使命を継承して、新著は新しい役ありをに

なおうとしている。新著の名がまた奇異か。奇異のようでも、一方から見れ
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再版にあたって

は、きわめて平凡であろう。平凡な名によって意味させうるものが、じつ

は、永遠に、国語教育の本質にかかわっていくのだと思う。

本書は新著の母胎にあたる。 『国語教育の技術と精神』という名も、すで

に平凡なものである。私はつねに、平凡を求め、永遠をねらう。本書中の各

章も、たとえば「現実を見る目-国語教育の開拓-」にしても、 「愛情

の国語教育」にしても、みな、平凡・永遠のつとめの道のことを述べたもの

にはかならない。私自身でつとめてみてきたことを、そのまま開陳してい

ノ〇。

平凡ないとなみの中で、自己の真実をかけるところに、私の、 「国語教育

の永遠的なもの本質的なもの」をねらう心がある。身にすぎた高尚なことを

言っていたのでは、自己の真実はかけられない。ごくごく平凡なふつうのこ

とに湛進してこそ、ほんとうに、自己の真実も真実になる。

さきごろ、一つの国語教室を参観した。やっぱりそこに、技術のうずがま
ヽ　ヽ　ヽ　　ヽ　ヽ　ヽ　ヽ

いていた。教案の教材観のところに書かれた見かたや考えかたのすぐれたも

のは、時間中、後退してしまっていたのである。

ただの技術にとらわれれば、 「観」 -精神-は後退する.技術の中に

いたのでほ、本質を求める心は麻捧するばかりであろう。

技術躍進の今日の科学文明のもと、人びとは、いよいよつよく人間復興を

叫ぶOその声のもとで、教育界は、なお、手工的な教育技術にJbを労する0

人問が人間を導く教育が、なぜか、美しい技術革新をおこさない。私の言う

「技術と精神」の主題は、重要性を失わないどころか、むしろ緊要の皮を埼

すばかりのようにさえ思われるのである。

昭和45年8月9日

藤原与-
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は　じ　め　に

「国語教育の技術と精神」　この題目を心にいだいて、いく年をすごして

きたであろうか。私にとっては、この題目は、現在、こうとしか言えない、

かけがえのない題目である。

終戦後、国語教育のあるべきすがたを見つめて、私は、毎日の国語教育の

いとなみの理想を求め、 「毎日の国語教育」という一書をつづった。その後、

世の国語教育の目まぐるしい推移の中で、当然のように、しだいにつよく考

えさせられてきたのが、 「国語教育の技術と精神」ということである。私は、

今日の国語教育の実情を見れば見るほど、この題目のたいせつであることを

思わないではいられない。 -国語教育の議論・実践のさまざまのものを見

るにつけても、私としては、今日、こうした考えかたの必要であることを、

つよく思うのである。

この題目は、私の、現下国語教育に対する批判のいくらかを意味するもの

でもある。

批判は、その人の人生観を表明するものにはかなるまい。私もまた、けっ

きょくは、 「国語教育の技術と精神」というテーマのもとで、私の人生観を

語ることになる。

研究のために分析がとうといことは、言うまでもなかろう。しかし、私は、

現下国語教育研究の分析主義、機械的な分析主義には、ついていきかねる。

国語教育は、一万で、もっと総合的なものでなくてはならないのではないかo

(教育は、みな、そうL.1うものでなくてはならないのではないか.)

ほかのことばで言えば、教育、国語教育は、つねに、愛情でつらぬかれて
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は　じ　め　に

いなくてはならないと思う。こうなって、私は、国語教育の「技術と精神」

ということが言いたくなるのである。技術と精神とがむすびついたところに

-二つのものが一体となったところに-ほんとうの教育も国語教育もあ

るだろう。

私は私なりに、人草・学問に関して、いろいろな関心を持っている。関心

ということだけなら、すくなくない関心を持っている。しかし、ここに自己

の国語教育観を述べようとするばあい、つとめて、私なりの純砕きを失わな

いようにしたいと思う。関心の多岐にみずからおぼれることのないようにし

たい。論旨の分派することを防ぎたい。

おそらくは、狭い-すじの道を行くような述べかたをするであろう。私は、

そういう述べかたを重んじるたちばに立ちたいのであ'る。

ひとりで執筆していて、つくづく思う。学問をするには、ほんとうに、感

謝といたわりの心がなくてはならない、と。

自分は、今、こうして、ものを書いているOが、これは、どんなに多くの

他力にささえられていることだろう.自分とはいったいなにするものか、と

さえ思われてくるのであるO　このような自分が、人におごってものを言って

よいはずはないO　ものごとを見て、それらをあたまごなしにとらえるような

ことがあってはならないO　ひたすら対象についていって、いたわりのJbで、

それらのものごとをとらえることがいる。いつか柳田先生がおっしゃった。

ヽ学問は、きみ、思いやりだよ。ミ　先生のおことばが、すこしずつわかって

くるような気がする0-

学問をして、教育のことを考えるとなったら、ますます、このいたわりの

心をつよくしていかなくてはなるまいO私自身、今、なにか、自己の局囲の

すべてのものに感謝し、周囲のすべてにほほえみかけなければ、一歩も前進

Qo



は　じ　め　に

できないような気がする。

このような心境のもとで、真に明朗な研究作品《すなわち著書》をうみ出

すことができたら、どんなにすばらしいことだろう。 -ゆめの中では、こ

ういうことを想わずにはいられない。

明朗な、純真な研究作品をつくりたい。明朗・純真ということで、一つの

よい例を思い出した。テレビに出てくる幼児むけ体操のことである。 「うた

のえほん」の時間の中で、すらっとしたおにいさんが出てくる。この人が、

見るからに愉快な体操をする。見ていて、ついつい引き入れられ、おわりま

で観賞してしまう。私はテレビの番組の中で、あれがいちばんすきだ。だれ

が見てもおもしろいのか。わが家でも、みんながそろってこれをよく観賞す

る。

こういう時、いつも私は思うのである。天真無垢の純真さほど、人を無条

件に引きつけるものはないのだ、と。老いも若きも、みんながたのしめるあ

どけなさ・美しさ。そういう純真さがあれば、そのものは、何でも、一級品

であろうo私どもの研究作品も、ともかく、このように、純真さを持つよう.

であればと思う。毎日の教室、国語教室も、相手のみんなにすかれ、みんな

にたのしんでもらえる純真なものであればと患う。

ところで、こうした純真きは、ただに心境だけからはうまれまい0 -万に、

長い修練がなくては、純真は、ものにならないだろう。みがき出されるべき
ma

純真さのた馴こは、根のつよいみがきだLがいる.さきの幼児体操のばあい

にしても、あれが、文句なしに一つの純真さを伝えるとすれば、それは、あ

の人が、善性のうえに立って、よく技術をきたえたからにちがいない。演者

は、今も、ゆだんなく、自己をきたえているであろう。けっきょく、修練が,

もっともとうといものをつくり出す。

国語教育上の修練に関して、最近、畏友、木原茂氏から、りっぱなことば
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は　じ　め　に

を聞くことができたO氏は、ミ十数年、アメリカの国語教育をしらべてみて、

やっとものが言えるようになった。ヽ　と言うのである。おそろしいことを言

う。いわゆる国語教育界では、アメリカの国語教育は、ひところはなばなし

く論議されて、今はおよそ、その反対である。木原氏は、かわらずアメリカ

の国語教育を研究して、世の中がこれをあまり話題にしなくなった今日、ミや

っとわかった。ヽと言っている。ミやっとわかった。ミとは、 「これから本格

的に発言するのだO」ということでもあろう。いよいよ本格的に発言して、日

本の国語教育に貢献しようというのが、木原氏の本願であろうかと思う。

木原氏は、早くから言語美学に興味を持ち、開拓者的な研究にしたがって、

すでにその道の年功をつんでいるOその道の関心の、自然の拡充によって、

戦後、国語教育の研究にも手をつけ、特にアメリカの国語教育の研究に力を

入れた。だれしも、およそ、外国の国語教育の研究をうけ入れるのには、そ

れだけの素地がいるo用意・地ごしらえなしに、よそのものを移殖したので

は、どんなものも、根づきようがなく、育ちようもない。木原氏は、用意を

もって、相手のものをうけとめ、自己のものとアメリカのものとを調和させ

つつ、アメリカのものを理解することにつとめた。それに、十数年の歳月が

かかったというのであるOなるほど、本格的な行きかたとしては、わかる中

からないはともかく、十数年ほどは、しらべなくてはならないのだろう。

人が飽き、人が忘れたころに、一方では、そのみのりをとり入れる人があ

る。長い努力・修練によることである。この修練が、国語教育の愛情と一体

化する時、ききに述べた、国語教育の純真さがうまれる。

私は、国語教育に関しては、ひとえに、 「国語教育の一一」ということを

書名にしたい。分別した名、たとえば「読解---」、 「作文--」というよう

なのは、書名にしようとは思わない。

国語教育は、すでに、教育の-分科である。 -分科では、せめても、つね
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は　じ　め　に

に、総合的なたちばを重んじたい。総合的なたちばで、総体的に、 「国語教

育の---」と言って、ねらうところをはっきりとさせたい。

総合的なたちばを重んじていけば、国語教育の研究者・実践者は、さほど

に右顧左時することはないであろう。今日、国語教育の研究に、目まぐるし

いうごきがあるのは、技術主義的傾向がつよいからで、技術主義的傾向がつ・

よいのは、一つに、研究分野が単純に分化しすぎているからではないか。研・

究の風潮のゆれが目まぐるしければ、実際家たちは右顧左晒する。ここに、

どうしても必要なのは、総合的なたちばなり見地なりのだいじなことを、強

調することだと思う。

国語教育研究として、総合的なたちば・見地を重んじようとすれば、しぜ

ん、その総合のよりどころを求めることになる。よりどころとしては、三と.

おりのことが考えられる。第一には、教育者あるいは研究者その人の体験な

・り生活そのものなりがよりどころになる。第二には、教養としての国語国文

学がよりどころになる。第三には、第一の生活全般と第二の教養とを有機的

に結合していくはずの哲学が、当然、根本的なよりどころになる。このうち、.

特に言いたいのは、国語国文の学問である。なんといっても、国語教育は、

本質的に、国語の教育である。国語の教育が、国語に関する学問をぬきにし

てよいわけはないo　国語に関する学問は、国語学と国文学とに大別される。.

(便宜的でもあるけれど。)国語教育は、本来、本格的な「国語国文の学問」

にものを問わなくてはならない地位にある.このことは、時代がどのように一

変遷し、国語教育がどのように推移しても、変わらないであろうO　したがっ・

て、国語教育学の樹立も建設も、まずは、国語国文学の本質的要求に応じる・

ことを第-としなくてはならないと言える.本質的要求に背を向けて、教育

法のうえなどでだけ、国語教育学を考えるならば、その国語教育学は、ただ

の方法学になりおわろう。国語教育という-科の教育を、本質のとおった学二
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は　じ　め　に

間とするためには、どうしても、その方法学を、国語国文の学問の上に正し

くのせなくてはならない。

こういう点では、国語教育の考えかたは、新しさを追うようなものでなく

てもよいことが知られる。ことさらに新しくはなくてよいのが、当然のこと

かと思うo新しさをきそう時、それらのものは、新しすぎて、自己の生命を

短くする。新しい主張の国語教育論が、学的討究の所産でないために、十年

の生命も得ないで亡んでいく。古くて新しいもの、それがほんとうの新しい

ものではないか。本格的な、厚での新しさとなると、にわかには産み出され

ないものであろう。そういうものの、じっくりと産み出される土壌は、国語

に関する本格の学問であろうと思う。

永遠性を持った国語教育論が、つねに考えられてしかるべきであろう。

ここでなお考えたいこーとが一つあるo今日、学年発展にそって教育、国語

教育を考えることはきかんである。これはこれでよい。が、これとともに、

すべての学年につねに通じる、かつは、おとなにも子どもにもつねに適合す

る、超学年的な国語教育論が、さかんになってよいはずだと思う。超学年的

なものになれば、永遠的であろう.

本書では、できるだけ、超学年的な見地に立つことにつとめる。上述のよ

うな趣旨にもとづき、超学年的に、いわば普遍的な国語教育論を目ざしてい

asw

全体の叙述方式は、章・節の名称をさけたものにした。書中、どの一編か

らでも読んでいっていただきたいO　どの一編を読んで下さるのでもよい。私

の訴えたいことは一つである。 → 「国語教育を、学問として重んじていき

たい。学問として重んじていけば、国語教育の技術と精神とは、統合古れる

であろう。」

- 12　-



国語教育の技術と精神

`科　学・技　術'

「科学・技術の振興」と、よく言われる。 -「技術」は「科学」と並称

されがちである。

しかし、科学のない技術はあるまい。技術は、科学あっての技術であろ

うO　ミ大学の工学部から物理学を引いて何が残るか! ヽとの発言もあった.

今、ここに、 「国語教育の技術と精神」と言うこの「技術」は、 「科学」

と分別して言われる「技術」に相当する。 「科学・技術」の「科学」に相当

するものとして、 「精神」を考える。

私は、技術を正確に定義することはできない. 「技術哲学」の何ものであ

るかは、さらに知らない. r・技術」の一語は、こわいことばのようにも思わ

れる。けれども、科学あっての技術ということは、まず明らかなのであろ

う.教育、国語教育上の技術も、そういう意味のものでなくてはなるまい.

正しく、精神によって裏うちされた技術こそ、ほんとうの技術と言えよう。

精神によって裏うちされない技術などは、めったにないかもしれない。問

題はその精神にあり、精神によってというそのよりようにある。技術が、き

びしい教育精神によって、表裏のすきまなく裏うちされた時、技術は、ただ

の技術ではなく、生きた教育技術になる。

このように、技術を問題にすることは、きわめて有意義であろう。今日、

いや、ここ十余年来、技術のための技術におぼれた教育技術が、いかにも多

いからである。あるいはまた、深く考えることなくして、ただ手ききだけの

器用-もとより、教育上の-を追ったり見ならったりすることが、いか

- 13
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にも多いからである。このような傾向は、一言でおおえば、知らず知らずの

技術主義的傾向と言うことができる。私は、自覚的にもせよ、技術主義にお

もむくのは、教育上の一種の怠惰ではないかと思っている。目さきを変えれ

ばよいかのように思いすごし、その程度のくふうで、低い段階の教育効果に

酒足しているようなら、それは、教育の怠惰と言わなくてはならない。つね

に新奇な手だてを追う心は、それ自体、積極的な,Dのようでも、長年月をも

って築いていくべき人間陶冶の教育からすれば、ものたりないJb、低い次元

の教育心としなくてはならない。教育には、もっと毅然とした教育愛-敬

育精神がいると思う.一つ一つの技術が、その技術を運用する人の心によっ

て、肉づけられ、あたためられているようでなくてはならない。

じっきいには、一つの技術、指導技術を、自分のものとして、相手がたに

適射していくのには、そうとうの準備と修練とがいろうO 「こ・のあいだはあ

れ式でやったが、こんどはこれ式でやってみよう。」というように、かんた

んにうつり気をおこしたりすることはできないのが、指導技術というものか

と思う。もとより、ある一つのやりかたを、人から聞いて、すぐにやってみ

る(つまり、まねてみる)ことも有り得よう。こういうことも、もちろん、

あってよいことである。が、このばあい、まねればそれでよしというのでは、

何にもならない。一つのことをまねてみたら、やはり、その効果の見とどけ

がいる. (例の「評価」ということである。)たとえば、朗読の指導に、テ-

プレコーダーによる録音を利用する指導技術をまねたとするか。この時、録

音したものの内容には深くJbをよせることなくして、やたらにポリュ-ムを

あげて再生し、教室外までその昔を大きくひびかせたりするのは、まことに、

論外の指導と言わなくてはならない。録音したら、どんな時にこの録音資料

に訴え、どのようにこれを再生するかを考慮すべきである。それこそ、 `効

果的に'再生しなければ、教育の場はぶちこわしになり、テ-プレコーダー

をつかった意味はなくなる。ただに目さきを変えて、自他ともに、ものめず

^mv^
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らしく、レコ-ダーをつかったのでは、教育技術上の真の効果は、にじみ出

てこない。ほんとうは、こういう道具は、つかいにくいはずであるb音量の

大小の感覚も欠いたままで、この器械に臨むことなどは、朗読指導として、

すでに矛盾している。

小学校低学年では、しばしば、生きた指導技術の、美しいものを見せられ

ることがある。 (時には、低学年の教室で、けばけばしいまでの室内装飾、

非教育技術を見うることもあるが。)思うのに、小学校では、わけても低学

年の教室で、もっとも技術らしい技術、精神に強く裏うちされた技術が、参

観きれるはずなのではないか。低学年生たちは、容易なことではうごかぬ、

大きな石のようなものである。よく考えなきいと言って目をつむらせると、

ねむいと言う.みんな一度立って、せすじをすっと伸ばしましょうというと、

立ったひょうLに、便所に行くことを思いつくoこのようなむずかしい対象

を前にしては、なまなかの技術は、なんの法力も発揮しない。先生は、これ

かそれかと、ひっLになってたたかう。難物相手のこのたたかいが、深刻な

技導技術をうむもとになるようである。やがてあるところまで抜け出た先生

たちは、みな、さすがにその先生ならではという、人間味ある技術を体現し

ているのである。どうともしがたい対象にはげまされて、人は、必然に、と

うとい、個性的な、いかにもその人のものと言える人間技術を産み出す。

自己の創造した教育技術には、おかすことのできない精神がとおってい

る0　人が、ぎりぎりのきかいで(時には、せっぱっまって)、産み出した方

法・手段・技術には、その人の血がかよっている。技術と精神との調和であ

る。私どもは、技術を技術として外形的にまなんだとしても、やがては、

自己の内面で、その技法と自己の精神との、調和・契合をはかるようにした

い。

-15-
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ほんとうの教育技術

形式化した教育技術は、ほんとうの教育技術ではない。機械化した手法な

どを教育技術と言うのなら、こんな技術は大いに排斥すべきである。

ほんとうの教育技術は、ただの形式化や機械化からのがれようとする、人

間の積極的な精神によって生かされたものである。どのようなばあいにも、

教育技術には、これを内面からきさえる人間の精神がなくてはならない。こ

の精神を、今は、国語教育の精神と言うことができる。

別の一つの言いかたをすれば、教育者の夢を宿した技術が、教育技術らし

い教育技術、ほんとうの教育技術だと言えよう。夢を宿すとは、 Jbをこめる

ということ、 Jbをこめてそのなりゆきを見まもり、なりゆきにむねをふくら

ませるということである。 -技術をみずからそだてていくような気もちに

なることが、 「夢を宿す」である。機械化した技術には、夢のありようはな

い。夢のない教育技術の行使は、教育者の敗北を意味する。

人は、だれしも、本来は、夢のかけようのない技術には、うちこめないは

ずである。ついていけないはずである。それなのに、当座の砂ずらしさと手

ざわりのよさとから、とかく、外的な技術に引きずられる。しかし、うちこ

んでいくことはできないから、やがてそのものからはなれて、また他のもの

を求める。まきに移り気であり、非発展的である。

ほんとうの教育技術は、発展的なものであろう。 (発展的なものであるか

ら、夢が宿せる。)発展する技術、発展性を持った技術が、ほんとうの教育

技術だと患う。発展するのは、人が発展させるから発展するのである。発展

する技術には人がある。 -発展性は人がきさえている。

ほんとうの教育技術は、固定的なものではない。場席に応じて変容させる

ことのできるものが、ほんとうの教育技術である。指導順序をきわめて、し

-~-16-
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やにむにこれをおすのが教育技術ではない。教室にはいるとすぐに、その場

のその時の状態なりふんいきなりを理解して、それにあうように、指導法を

改訂するのが、動的発展的な教育技術である。相手のうごきをとらえなくて

は、指導のしようはない。

動的な教育技術の用意のある人は、教場にはいっても、すこしもあわてな

いであろう。せっかちなもの言いをすることもないだろう。不用意で出席し

たばあいは、単純にある教えかたなどをやってみるので、この平板な技術が

よい効果をうむわけはなく、先生はあわてる。その時、とかく、せっかちな

もの言いになり、声はおちつきを失うOこんな時、患わず高い声を坦してい

るoこれはあとでひどくつかれをおぼえるもとになる。自分の平均水準以下

・の低い声で、ゆっくりとものが言えた時は、きっとあと味がよい。そんな時

は、緩急自在というここちで、相手をゆったりと見ていたのである。私ども

は、自分の声のつかいかたからも、ほんとうの教育技術のありかたを、反省

し、会得することができる。

いつかは、新聞紙上に、ある陶工家の話が出ていた。その要旨に、

技をみがいて技をすてる。

というようなことがあったと思う。この一文が、よく、 「ほんとうの教育技

術はどういうものでなくてはならないか。」を語っていよう。技はみがかな

ければ、そのすてようはない。勉強しなければ、教育技術の、場への適応性

は、発揮させようがない。 -つまり、ほんとうの教育技術は、ほどこしよ

うがない。技、教育技術をみがくことなくして、技にこだわらぬのは、技術

以前であって、問題にならない。

私は万言の調査を自分のだいじなしごととしている。これにも、いわば、

臨地法とか面接法とか、くわしく考えなくてはならないことが多い。このた

めに、私どもは、さまざまの実験もし、苦労もかさね、やや長い年月、努力

してきているOが、今までこの道をあるいてきて、今日、調査技術を要約し

-17-
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て言うとなったら、それこそ・簡明率直に、

誠心言成意法があるばかりである。

と言うことができる。もう、ことは、これにきわまると思っている。調査技

術をみがいてみがいて、しかも、それらはあらわにせず、むしろそれらをす

てた心になって、もっぱら誠心誠意、相手にむかい、相手とともにうごき、

随所に主となるのが、真に望ましい調査技術だと思う。動的発展的な調査技

術がここにある。

ほんとうの教育技術とは、教育誠意のあふれた技術であろう。これが、よ
0

い技術と言われてよいものである.

世には、 「じょうず」ということばが、よくおこなわれているO教室でも.

「じょうずに書けましたね。」 「じょうずに読めました。」と、よく、 「じょ

うず」ということばがつかわれている。このことばは、もともと、ものごと

の「上手」を言ったもので、わるいことばではなかろう。しかし、「あの人は

おじょうずを言う。」などのばあいに明らかなとおり、このことばは、どうか

すると、今日、あまり感心しないばあいにもつかわれる。手さきだけの器用

も「じょうず」ときれている。そこで、私は、教育技術上では、 「じょうず

に教えた。」とか言わないで、 「よく教えた。」などと言うことにした万がよ

いと思うのである。教育技術壷言う時には、問題のことば、 「じょうず」は

やめて、もっぱら教育誠意を思いねこしやすい修飾語をつけることにしたい..

先生が教室で能弁に話すのでなくても、 -きょくたんに言えば、訊弁で

話しても、相手がたに、じゅうぶん、よい教育効果をおよぼすことができ
0　0

る。これなど、やはり、よく話せたと言わなくてはならない。この人はこの・

人としての、よい教育技術を発揮したのである。教育誠意がそうさせたのに

はかならない。これをLも、 「じょうずに話せたo」と言うのなら、それはそ

れでもよい。が、 「じょうず」ということばにさわりがあるとすれば、-そ

のような言語習慣の中では、教育誠意のある教育技術には、一般に、 「じょ
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国語教育の技術と精神

うず」ということばはつかわないことにしたのがよかろう。 「じょうず」

「へた」が言われなくなれば、人びとは、気をらくにして、技をみがくこと

ができるのではないか。素朴は素朴なりにとうといことが、人びとのあいだ

ではっきりすればよい。

教育技術と機械技術(こういうことばをつかってよいのかどうか、不安で

あるが)とをくらべてみれば、教育技術のあるべきすがたがよくわかる。ほ

んとうの教育技術というものがよくわかる。機械技術は規格品を作る。教育

技術は、規格品の人間をつくるのではない。個別々々の人格、人間をつく

る。人それぞれに発展可能性を持って生きているのを、その人その人が正常

に発展するように、援助し補助するのが教育である。教育技術の特性は明ら

かであろう。芸術品の生産について、いちおう創作技術ということを言うな

ら、教育でも、まさにそれと同様の創作技術が言われる。機械のうみ出すも

のは、いわゆる機械的生産であって、芸術品の創造とはちがう。私どもは、

教育技術に生きて、人間個性という芸術品の創造に参画するのである0

ことばを単純な道具と見るのは、機械主義の言語観である。ことばが人間

のことばであることを考えれば、私どもは、まず、ことばを、ただ単純に、

道具として考えることはできないであろう。ことばは、機械のような物体・

道具ではない.人間のJE、にむすびついたものである。もし、ことばが単純な

道具であるならば、機械について、その一部を修理したり改造したりするの

と同じように、 -もっぱら機械技術的に、ことばも、処理することができ

るはずであるが、じじつは、そうはいかない。かんたんにどこかを修理しよ

うと思っても、手先の器用だけでは、どうともうこかしようがないのがこと

ばである。ことばは、本来、さきに言う、教育技術の対象としての人間に、

強くむすびついており、したがって、これは、芸術品の創造にも似た人間創

造の創作技術によってしか、うごかしようがない。ことばがただの道具でな

い(機械技術的所産ではない)ところからも、私どもは、ことばを教育する
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国語教育の技術の、非機械的技術であることを、理解することができるO

教育技術がほんとうの教育技術である時、技術には品格がともなう。機械

的な教育技術、いわばわるい教育技術には、晶というものがない。教育者の

「人」が顔を出せば、それなりに、技術に晶がそう。つまり、教育誠意がこ

もれば、教育技術に品格がうまれるわけである。教育誠意のこめかたによっ

て、品格に上下のおこることもまた、やむを得ないことである。

私どもは、品格のある教育技術によって、相手がたを、ほんとうにたのし

ませるようにしたい。まじめな国語教育、よく勉強して準備した国語指導が、

ぞんがい、相手をたのしませないことがある。文学教育など、ことに、むず

かしくなりすぎて、相手がたを困惑させがちである。多くの生徒諸君は、先

生のむずかしい指導にとまどうありさまである。これは、教育技術の洗練と

いう点で、いま一歩、およばないものがあるということであろう。ほんとう

に、技術が自分のものになったら、よく、相手がたを、たのしませることが

できるはずである。もちろん、このたのしませかたは、落語や漫才でたのし

ませるようなものではない。そんな、ただにおもしろおかしくさせることや,

無責任な笑いにおぼれさせることは、そもそも、教育技術のほかのことであ

る。それこそ技をみがいて技をすて、おく深いところで、清らかに相手がた

をたのしませることができたら、これが指導の最上というものであろう。品

格のある教育技術から、かれらの、清純な学習興味がうまれる。

技術　と精神

技術には精神がいることは、以上で明らかになったかと思う。ほんとうの

教育技術は、精神の裏づげを持ったものである。これは、当然といえば、当

然すぎることである。が、この当然なことを言わなくてはならないほどに、

一般には、技術主義的な安易な気もちが、流布してはいないか。
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ことあるごとに、何なにのしかた・やりかたと言う。技術と言わなければ

技能と言い、しかもその中みは大差がない。テスト・採点の流れ作業にいた

っては、まさに技術以下である。それはまったく、機械技術的であると言っ

てもよい。研究のつっこみはどこにもない。これではならない。

例の「国語科学習指導要読」 (小学校・中学校)にしても、多分に技術主

義的ではないか。私は、ひとりの国語学徒として「指導要領」を見、これを、

国語教育研究の発表として見る。そうした時、いかにもさびしいものを感じ

る。指導要領の精神のすじ太いものが、ぐんと出ているのを、みとめかねる

からである。もとより、全編は、精神の表現でもあろう。が、記事は、あま

りにも技術主義的になっている。 「第1目標」のところでも、小学校のも

の、中学校のもの、ともに四項目仕立てである。それぞれに、ことわりはあ

るものの、なお、集約の余地は残されている。(各項相互間には混乱があり、

錯綜がある。)最初の項目が「総括的」 「根底」的な「目標」を示すもので

あるとしても、その本文は、なお、緊縮することができると思うのである。

1　日常生活に必要な国語の能力を養い、思考力を伸ばし、心情を豊かに

して、言語生活の向上を図る。 (小学校)

1生活に必要な国語の能力を高め、思考力を伸ばし、心情を豊かにして、

言語生活の向上を図る。 (中学校)

このように述べられているのを検討する時、たとえば、 「生活に必要な国語

の能力」と「思考力」とを、どのように考えわけているのか、明らかでな

い。並列の叙述法は、かならずLも穏当ではなかろう。思考は何によってお

こなわれるか。言語によっておこなわれる。この点では、 「思考力」は言語

による思考力である。この意味では、 「生活に必要な国語の龍力」は「思考

力」を含む(あるいは、 「思考力」は、 「生活に必要な国語の能力」の一つ

である)と考えてもきしつかえはない. (「国語の能力」は「国語生活の能

力」と考えられる。 - 「国語生活に必要な国語の能力」という言いかたも
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不鮮明である。)要するに、ここに、目標観の緊縮が要求される。目標をひ

きしめていくものは、国語観であり国語教育精神であろう。上記の、 「小学

校」の文、 「中学校」の文の二文で、 「日常」をつけたりつけなかったりし

ているのや、一方の「養い」を他方で「高め」にしていることなどは、むし

ろ小さい考慮とも言える。それはまた、技術主義的配慮と言われてもよいも

のになってはいないか。 「指導要領」の、まきに指導要領として潤歩する

(とでも言いたいような)おもむきが、 「国語科学習指導要領」の文革に見ら

れるようであるならば、私どもは、すぐに、その精神を理解することができ

よう。 「指導要領」が、精神を端的に示すところまで洗練統合されたなら、

文章自体も、こうまでこみいったものにはならなかったであろう。 「目標」

の2の、

経験を広め、知識を求砂、教養を高めるために、請を確実に聞き取り、

文章を正確に読解し、あわせてこれらを鑑賞する態度や技能を身につけ

させる。

というのなどにしても、達意の文とは言いかねる。この内容は、考えを整理

することによって、もっと簡潔なものにすることができよう。じっさい、そ

うした方が、訴える力は強くなると思う。このままでは、読者は、事物列挙

的な、しかもわるくこみいった文章にまどわされて、内容を見うしなってし

まう。

燃えるような精神から出発した技術論には、はっきり　とした統一があろ

う。技術的知識を持ち寄ったばあいの集約では、容易には、精神の美しきを

かがやかすことはできないO　どんな協同研究にしても、一般には、それのリ

ーダーが、最高の責任者として、全面的に協同者たちにはたらきかけ、全面

的に協同者たちをうごかしたばあいに、はじめてよく、その協同研究の真の

成功が期待される。ということは、一つの精神がとおったばあいにだけ、協

同研究は美しくみのるということである。
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つぎに、国語教育の参考書・参考論文に関しても、技術主義の弊害が指摘

されるように思う。多くの参考書が、類型を等しくしている。このこと一つ

がすでに問題であろう。また、参考書が、指導法に関して、詳密な目次をか

かげながらも、その本文では、目次の-項目一項目についての叙述の、ずい

ぶんかんたんなことがある。それも、かんたんに要約したというほどではな

い「かんたんき」であることがすくなくない。だいじな項目が軽くあつかわ

れて、わずかな説明ですまされているのを見ると、口惜しさを感じる。一つ

一つの項目を、もっとていねいにおさえていかなくてはなるまい。おのずか

らそこに、繁簡の差のつくのは当然としても。さてまた、指導のどの方面の

参考書にしても、こまかく説いている中に、すくなからぬ手うすき・あぶな

きのあるのは、残念なことである。指導法を説けばよいというようなものの、

やはり、根本には、事実認識のたしかさがいる。事実に対する本質的な討究

の深みを欠いて、そのことの指導法を説いている時、なんとも、あぶなっか

しいものを感じる。文法指導なら文法指導を、ただに教えかたの巧妙さで説

いてみても無理である。文法事実への学的討究の正しさを欠いては、ほんと

うには、文法の教えかたの、すぐれたうまみを提示することはできないOか

たいことを言えば、文法学(正しい意味の)をぬきにしては、文法指導の妙

案を出すことはできない。 「学的討究はそこそこにしておいても、教えかた

はじゅうぶんに語れるO」と思うところには、技術主覇の迷妄があろう。ど

の道にしても、つねに研究がいり、自己否定がいる。自己否定の精神が、技

術の裏うちとなるべき精神であるとも言えよう。

技術と精神との一致ということが、私のいちばん言いたいことである。

現代の国語教育の無精神性というようなことを考えるのは、私の妄想にす

ぎないだろうか。私は、国語教育論といわず現代の教育学そのものについて

も、その、現下の教育界に対して精神を説くことの弱いことを思っている。

分化された教育社会学や教育心理学は、今日、現場に、どのような教育精神
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を植えつけつつあろう。教育哲学は、今日の教育現場に、どのように密着し

ているのであろう。私の感想はせっかちすぎるかもしれないけれど、一万で

は、学問上の分析主義の弊も、ここにみとめられるのではないか。学問の分

化はそれとしてたいせつなことであっても、同時に、学問が、学理をもって、

実践を本格的に指向しうるようであることも、また、たいせつである0

国語教育の精神

ここに精神と言っても、これをただに観念的に考えておくわけにはいかな

い。ぱくぜんと精神を強調してすますことは不合理である。 「精神」は「国

語教育の精神」である。

国語教育の精神について、二とおりのことが考えられようかと思うo一つ・

には、教育愛とも、教育精神とも言ってよい精神が考えられるO　これは、

「精神」の広義のものとして、まず考えとりやすい。きてその精神の内がわ

に、狭義の国語教育精神がある。それは、つぎの二要素から成ると考克られ

るD

㈲　基礎的なものを重んじる蝣O

(B)論理的思考を重んじる心

国語教育のたちばでは、積極的に、これを国語教育の精神とする。国語教

育では国語教育なりに、この精神を実現すべきだからである。

基礎的なものを重んじる心とは、どういう心か.たとえば、教室での問い・

かた一つについても、 「問うとはどうすることか。」、 「問う人は、どうなく

てはならないかo 」、 -「どうあれば、どれだけの人に問えるか。」、などな

どと、ことの根元をたずねてやまない心である。たとえ力がおよばないばあ

いにも、根元をたずねようとする心そのものは、だれしもはたらかすことが

できる。その心が、基礎的なものを重んじるJbであるO現場人で、基礎的研
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究を持った人は強い。また、基礎的研究を持とうとつとめている人、持った

のがよいと自覚している人びとも、同様に強い。これらの人は、ことにあた

っても、動揺することがすくなかろう。すでに基礎的研究を持とうとしてい

る人は、その心がけのゆえに、若きをそなえ、著わかしきを発揮する.基礎

的なものを重んじる心があれば、だれしも、つねに清新であり得よう。この

清新・著わかしきが、技術上のすべての問題を解決する。基礎的なものを、

じっきいに重んじることができれば、研究は無限に進展しよう。これに応じ

て、自己は無限に革新される。

論理的思考を重んじる心のことは、多く言うまでもなかろう。論理的に思

考することができればもっともよい。この思考力が、技術を洗練する。そう

いう思考力にはまだ長じていない時も、 「論理的思考を重んじる心」が開け

ていれば、すでによい。重んじる心が、論理的思考力になっていく。

論理的思考は、科学的思考とも、言いかえてよくはないか。科学的思考を

重んじる心が科学的精神である。ここで、技術をきさえる精神として、科学

的精神がとらえられることになるO基礎的なものを重んじるJbというのも、

また科学的精神であろう。こうなって、国語教育精神、国語教育の精神は、

ついに、科学的精神と言いかえられることになる。それでよいのであろう。

当今の国語教育に欠けているものは科学的精神である。科学的精神を欠いて

いるがゆえに、安価な技術主義的憤向が流行する。私どもは、ここに新しく

科学的精神を強調して、国語教育を、 「無限に発展していくもの」としたい。
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-国語教育の開拓-

現実熟視の国語教育

国語教育に新鮮味がなく、滋刺としたものがないことが、時に話題にな

る。特志家の活動は別として、一般には、国語教育に、惰性的傾向がかなり

強くはないだろうかO

これは、ひとり国語教育にかぎったことではあるまい。教育活動全般が、

とかく機械化しているようで、しばしば低調ぎみである。研究会を開いても、

参会者の、ものを求める態度は、しいて強くはなく、意欲的でない。大研究

集会などは、人びとのそのような惰性を、一面、助長してさえいるようであ

る。 (大会として、大きいテーマをかかげながらも、結論らしいものは、は

っきりしないでおわることなどが、すくなくない。)

このような不活滋は、教育者の、職業人としての生活意識そのものが、す

でに依他的・惰性的であるのにもとづいていよう。教師は、世間の人として、

ただ平凡に、機械的に学校にかよい、あるいは研究会に出るのにとどまって

いるようである。

うれえて言えば、国の教育の沈滞ではなかろうか。その中に、国語教育も

あるとすると、私どもは、当面の国語教育論として、この沈滞の中から国語

教育をすくい上げることを考えなくてはならない。

私は、 「現実を見る目」をみがくことによって、平板化した国語教育を、

たてにおこす(救う)ことができるのではないかと思っている。現実熟視の

国語教育が、ここに要請されていると考える。

今日にかぎらないOいつの時代でも、現実を見る目をみがき、とぎすまし
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て、きびしく現実を見つめていけば、日々に新に、国語教育を(どの教育を

でもあるが)開拓していくことができよう。

私どもは、一般に、現実の微細に対して.、鈍感になりすぎてはいないか。

新聞記事、その他の大ニュースに対しては目を開いても、足下の微妙な現実

態に対しては、目を見開こうとしないかたむきがある。 -やはり、ききは.

どから言う惰性的な生活の中では、現実に対する細・大の関心の、生き生き.

としたものは、失っているのか。

考えてみると、たとえば、師範学校を卒業し、あるいは教育学部・学芸学

部を卒業して教員となった私どもは、あまりにも平凡に、当然に、教師にな-

りすぎた。そもそも、何の波潤もおこりようのないコースに立ち、そのコー

スを、無事にあるいてきたのである。この、あたりまえすぎた生活では、現

実への目は、とぎすまきれようもなかった。今こそ、生活に革新がいる。ど

うしても、現実を見る目を見開かなくては.ならない。 -現実感覚のするど

い評論などを見たとするかoそんな時でも、その意見が、自己のと同意見と_

思えるほどに、私どもは、現実熟視の力を高めなくてはならない.

現実を見る目をどのようにして養うか

現実へどう対処して、現実へのまなこを見開くか。どのようにして、現芙

熟視のまなこを養うか。 「特殊なもの」を見るようにすることが、現実を見

る目を養う、最上のはや道になると思う。

特殊なものなら、特殊であるがゆえに、見えやすい。きょくたんに特殊な

ものなら、人はだれでも、それがすぐに見えるOこういう、特殊・異常のた:

ぐいに、まず、目をくぼるのがよいと思う。

広島市内にこういうことがある。一つの高等学校<男子>があって、そこ

の生徒諸君は、そろいのふろしきづつみを持ち、電車の中で、凄然と起立し-
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ている。自分の前に席があいても、腰かけようとはしない。席は人にゆずる

べLとの教育が徹底しているようなのである。これはいかにも異常な現象で

あって、見るからに特殊である。私どもは、すぐに、この特殊に目をうばわ

れる。この時、私どもは、いやおうなしに、今日の中等学校生徒の通学車内

動作一般というものを思わせられるのであるO　つまりここで、 「通学生一般

の現実」を見る目が養われる。

私は、学生諸君と文法を研究する場合にも、何か変わったことは言えない

かと、いつも異見を求める。珍説であろうが妙説であろうが、いっこうにか

まわない。とにかく、人の言わない、変わったことを言ってみるようにとき

そう。異見は新見と呼んで、これをしきりに求めている。学生諸君は、自分

らに新見など出せるわけがないと、きめがちでもある。そこを、かまわず、

っいていく。攻めていくのである。たとえば「動詞の活用形」の名称をとり

あげて、 「未然形・連用形・終止形・連体形・仮定形・命令形」の各名称の

あいだに、命名上の不統一はないか、- 「命令形」という考えかたと、 「連

用形」 (用言につらなる形)という考えかたと調和するか、などと問いかけ

ていく.不統一・不調和となったら、 ヽでは、名称を改訂してみましょう.ミ

ヽどしどし案を出してみて下さい。ヽ　と呼びかけていく。ここで宿題にでも

すると、つぎにはかならず妙案(珍案も)が出て、いわゆる新見発表がおこ

なわれる。自分の発表した案がとり上げられてほっとする人もあれば、おや、

あれでもよかったのかと、かえってとまどう人もある。 -おれのあの変な

のが、なぜはめられたのかわからない、ということもしばしばである。が、

こうするうちに、変なのでも'新見'のうちなのだと、人びとはやっと理解

しはじめる。似たような作業で、こんな作業もやる。 「連用修飾語」 「連体修

飾語」ということばがあるが、これを、 「連用」とか「連体」とか言わない

で、ほかのことばで、「なになに部」「なになに部」(「語」でなく)と言いあら

わしてもらいたい、と。これなど、すぐには新案も出てこないが、右に左に
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と、相手がたをゆすぶっていると、すこしずつ案が出はじめる。こういう

時、かれらは、やってみればできるものだなあと実感する。このような「新

見」の文法研究をみんなでやっていると、人びとは、しだいに、文法研究一

般へのJbがまえを新にしはじめ、従来の文法偏見はすてて、目ざめた思いで、

文法の現実に新鮮なまなこをこらす。文法の現実を凝視するようになる。

何のばあいにしても、変わったことや特殊なことにまず目をつけると、ね

むっていた自分がはっと目をきまし、自分の、ものを見る力がはっきりと自

覚されてくる。その自分が、やがて、その自覚された力で周囲を見まわす喝、

現実の微妙微細は、こと新しく自分にひびいてくるのである。特殊への活眼

が、普遍を見る目になる。

私は、自分の研究のしごとの一つとして、特殊表現法の研究というのをや

っている。日本の諸方言の中からなるべく特殊らしいものをとり出してみよ

うとしているのである。たとえば岡山県下の人が、 「まああきれた!」と大

げさに言う時、

○ガメタ。

と言う。これは風がわりな言いかたであろう。これを特殊表現法としてとり

あげる。東北地方のうちには、帰った時にではなく出かける時に、 「タダイ

マ。」と言っている所がある。これも特殊表現法としてとりあげる。九州や、
°　°

山陰のうちでは、 「あとから行くからね。」という時の「行く」を「釆ル」

と言っている。これも特殊表現法としてとりあげる。こうして見ていくと、

特殊な「ものの言いかた」は、ずいぶん多いことが知られる。ところで、だ

んだんにしらべていくと、 「あとから釆ルからね。」にしても、ものを言う

人の、言いかたの基点ということを考えれば、 「釆ル」と言ったのでちっと

もおかしくないことがわかる。九州や山陰の人たちは、 「来ル」ということ

ばを、むしろはば広く自由につかっていることが、ここで理解される。おそ

らく、むかしは、九州や山陰の人にかぎらず、万々の人が、 「釆ル」をこの

-29-



現　実　を　見　る　目

ように自由につかっていたであろう。ただ今日では、九州や山陰の方にだけ、

こんな自由な用法が残存しているので、他地方の人びとは、これを特殊とも

兄がちである。が、もともとこれは、特殊でなくて普遍的であったろう。そ

ういえば、出かけるあいさつの「タダイマ。」にしても、ものは「ただ今。」

だから、出はいりのどちらにつかってもさしつかえはないはずである。今日

の「やあ。」などでも、 「やあ、今日は。」にもなれば「やあ、おめでとう。」

にもなる。もの言いのはじめのことばは、あと、どのようにもつづけられて

よい性能巻本釆持っている。 「タダイマo」が「帰りました。」に強くむすび

っいたのは、言語習慣の片よりというものであった。 -それこそ特殊表現

法である。片よったものが共通語になっている。そこで、目くそが鼻くそを

笑うのたとえどおりになって、今は、行く時の「タダイマ。」が特殊視され

ている。いずれにしても、特殊表現法を見ていくと、しだいに、日本語のも

の言いの地はだがわかってくることは、上の一・二の例からも、すぐに知ら

れよう。私は、しきりに特殊表現法を求めているが、志は、日本語の原本的

なものの言いかたなり、ごく一般的な(つまり地はだの)ものの言いかたな

りをすなおにとらえようとするところにある。特殊なものに目をつけること

によって、 -そこで自分の文法感覚を養いつつ-、日本語表現法一般の

現実を追いつめようとしているのである。

このあいだ、信州の北で、白馬山盛をあるいていた時、 「キネキo」という

ことばに接した。土地っ子の山岸さんという、 30才台の男先生からおそわっ

たのである。山岸きんといっしょにあるいていて、ふと道ばたを見たら、あ

の、白いところをたべる葱が植えられていた。ミあれは何と言うんでしょ

う?ミ　ヽ「キ言キo」ですoミキねぎ?-私は、どこででも、このんで、葱の
Iユ)I

名称を聞いている。 「葱」は「根木」だとすると、葱はもともと、 「き」と

よばれていたことになる。 (土地によっては、葱のことを、 (「ヒトモジ」-

一文字-とも言っている。)きて「キネキo」とあれば、 「ねぎ(木)」にまた
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「キ」をつけたか。ここでいよいよ、葱はもと「キ」という単音節名であっ

たことをうけとってよかろうか。 「キネギ」と命名した時、あたまにつけた

「キ」が、 「木」などと同じここちのものであったとしたら、なおのこと、

「ねぎ」の「棟木」は証明されたことになり、むかしは、ずいぶんいろいろ

なものに「木」という名をつけたことが知られる。これは、物の名まえのば

あいであったが、こうして分析して見ていると、 -成語の特殊なものからも、

日本人の造語法の秘密を見つけてくることができる。日本語の造語法の大き

な現実を解明すべき手だてを養うがためには、一見異様な、特殊な事例に目

をそそぐのがよいと言える。

国語教育の現場に特殊はないであろうか。特殊はむしろありすぎる。あり

すぎて、特殊が特殊らしくなくなっているのが現場でもあろうか。こんなだ

と、特殊を見る目を養うことからはじめなくてはならないのか。

かんたんにとらえることのできる「特殊」をとらえる、ということなら、

わけなくできることだと思う。今はここから出発する。このようにして特殊

を見て、ひいては、 (発展的に)、教室の現実を見つめるように努力すれば、

国語教育は、まねごとではなく、自分の国語教育として、展開させていくこ

とができよう。

現実を見つめる国語教育

小学校一年生受けもちの女先生が、こんなことを話してくれたo

映画を見せた時に泣くのは、組でもよくできる方の子か、または、でき

ない万の子です。

なるほどそうかと思った。

この報告には、いろいろの、吟味すべきものが含まれているように思う。

A:くできる方の子と、できない方の子との一致ということは、ここでは追求
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すまい0 -この問題は、他のいろいろのばあいにも出てくるO　ふしぎとも

言えれば、いかにもとも思える、おもしろい問題であるO (できない子の純

真ざは、できる子の純真さにかよおうF。ともに泣くのは、その純真きの一致

によることか。)

ここでは、ともかくかれらが泣くことを話題にする。一般多数の子らは泣

かないで見ているのに、あーる一部の子たちがわっと泣きだすのは、すぐに気

づく異常な現象である。この特殊は、特殊として、だれしもかんたんにとら

えることができる。そこで、とらえて考えてみる。よく考えてみると、泣く

のは、いかにももっとものことだ。なにさま、目の前にある.のは白い幕だけ

である。ところが、やがて、その幕の上でさまざまな事件がねこり、ことに

よれば、今にもそこからこちら-人がとび出してきそうになる。まったくお

そろしいことである。殺伐な場面ともなれば、その迫真性につりこまれて、

見る者は白い幕のことなどはうち忘れ、ただその現実性におどろく。おそろ

しくないはずがなく、泣かないでいられようはずがない。さて、こう推察し

てくると、泣かないで見ている子たちの胸中も・、あらためておしはかられて、

低学年の、おきない人たちが、映画というものをどんな心理でうけとめてい

るかが、だんだんにわかってくる。こうして、教室のものたちみんなの現実

が、しだいに見つめられてくる。相手がたにぴたりの国語教育・国語指導が

できてくるのはこれからである。 (-今までは、相手がたがわかっている

つもりで、じつはわからないままに指導していたのである。)相手の現実に

目が開けはじめると、ようやく、現実をふまえたきびしい教育がおこなわ机
°　e　°

はじめる。ここで、自分の国語教育がはじめられる。国語教育の開拓であ

る。

人に問うことは第二として、第一には、対象の現実に問うというような国

語教育がだいじである。現実の中に道を兄いだした時のよろこびはかくべつ

である。そこに開拓者のよろこびがある。

-　32-



現　実　を　見　る　目

ろうあ学校というような所になると、先生は、いやおうなしに、きびしい

現実に直面させられるO　ここでは、型どおりに国語教育をしようとしても、

通用しないo現実を見つめるべきことは、ここに-きわ強く要求されてい

る。いったん、こういう教育現場に身をおいてみると、どうしても相手の現

実の中に道を兄いだきなくては、何もすこしもできないことが、ひしひしと

感じられるらしいのである。任にあたる人は、ここで、どんなにしてでもし

ぬかなくてはならない国語教育の開拓を体験するであろう。私は、さきご

ろ、この道のりっぱなかたに出あった。この国語の先生は、ふつうの高等学

校からろうあ学校に転任されて、すすんで、このきびしい現実にぶつかられ

たのである。お話を聞いたところによると、この先生は、じつに多くのすぐ

れた開拓をしていられるo　たとえば品詞分類にしても、ろうあ生のために、

すばらしい見識を立てていられるのであるO先生は、その強固な体験から、

じっさいに、文法学説の改訂を要求していられる。現実の中からつかんでこ

られたその指導法には、抗弁の余地のないものがある。 a:こうしなければ成

績があがらぬ。ヽ、ミこの方法でいかなくては、かれらは判断にまよう。ヽと

説かれるお話には、あたまがさがるばかりであった.先生は、身をこの学校

に投じられて、ご自身の、現実を見る目を、ぎりぎりの境できたえられたよ

うである。現実を見つめる国語教育は、この先生のばあい、じつに、動きな

がらもすみきっているこま(独楽)のように、粛然とおこなわれているので

あるO

ヽ在学中は研究にうちこむことができたけれど、卒業して就職してからは、

「研究」からはなれてしまった.ヽ　ヽやろうと思ってもできぬ。ミ　も研究と教

育とは一致しないOヽ　というような話しは、よく聞かれる。一面、もっとも

なことである。しかし、他面、卒業後も依然として研究の興味を失わないで、

その道をあゆんでいる人もなくはないことは、また、あらそえない現実であ

る。何が、このふた道を生じさせるのか。私に言わせれば、このふた道は、
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その人その人が、すでに在学修業中、どのように自己の生活とその周囲-

っまり自己の属するいっさいの現実-を見ていたかによっておこるふた道

だと思う。つ,tめて現実に立即し、古典を対象にとるにしても、まなこは現

実からはなきぬというように、現実学の態度をとってきた人は、学校卒業後

も、どんなに怠惰になった時も、学的関心は失わないであろう。まして、す

でに在学中、きわめてわかりやすい現実学に身を投じたばあいは、卒業後も、

行住座臥、自己の周囲が、みな学問のたねである。やるまいと思ってもやら・

ずにはいられない。このようであると、教室に出ても、そこにおこるいろい・

ろな事件・事実・現象が、みな学的関心の対象となり、その人は、研究即教

育を実感し、教育者と研究者との-如を味わう。現実を見つめる国語教育

は、現実を見つめる国語の学問とともに、さわりなくならびおこなわれるo

現実への目を持つことの、終始変わらぬとうときは、ここに明らかであろうO

現実直視と環境整理

現実を見つめる国語教育の能率を高めるためには、環境を整理すること

(自己のも教室のも)が有効であると、私は信じている。現実を見る目は、

整頓された環境の中で、いよいよとぎすまきれるo

環境を整理すれば、それまでに見えなかったものも見えてくる。乱雑の申

からは、よい教育はうまれてこない。

教育といわず、生活全般でも、環境整理が重要であることは、言うまでも

ないことだろう。乱雑は、美しい創造のためのよい母胎ではない。

環境を整理してみれば、現実のひだが、こまかにはっきりとするoそこで、

何をおそれるべきかがよくわかる。おそれを知ることが現実理解であろうo

おそれを忘れたら、教育も学問もおしまいである。
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万言の現実

国語教育の対象、つまり相手の人たちは、まず、みな、方言の子として生

い立っている。国語教育のいとなみは、すべて、この方言の子にはたらきか

けるいとなみであるO何をどう発言させようとする時も、何をどう考えさせ

る時も、みな、方言人に言わせ、考えさせるのである。

かれらは、本来、万言の土壌でしか、ものをたがやすことはできない0 -

こと言うのにも、万言生活の基盤に立って言う。一つ考えるのにも、その万

言生活での発想習慣にしたがって考える。かれらは、つねに万言生活の基底

的指向のもとにうごいているのである。 -多くは、万言生活のままにうご

いている。要するに、かれらは、方言の子である。この現実を理解すること

がなかったら、国語教育は、正確には、一歩も前進せしめることができな

い。言いかえれば、かれらの万言生活の方言の現実を見る(見つめてうけと

る)ことがなかったら、国語教育の効果を的確にあげることは、できない0

現実を見る目を、しばらく、相手の方言生活の現実を見る目-相手の万言

の現実を見る目としよう。

読解指導も、作文指導も、話すことの指導も聞くことの指導も、すべては、

かれらの方言生活への凝視とむすぴつかなくてはならない。

一例を、話すことの指導にとって考えてみよう。たとえば、相手の話しこ

とばに「シェイクヮツ」 (生活)というのが出たとする。これは、かれのそ

の時の偶然の-発音ではなくて、その郷土社会の方言生活の習慣をそのまま

反映していよう。これの指導は、かんたんにはいかない。 ヽその発音はいけ

ないからミ　とその場でかんたんにt唱してやるヽことにしてよいものではな

い。やはりその発音の根底を洗ってみ、土壌を分析してみて、その発音を共

通語発音に近づける、やさしい教育を考えることが心要である。一つの噸序
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としては、似たような発音をしだいに集めてみる。このことは、相手にもや

らせてみ隻。____(-こんなところから、すでに、よい手旨導が開けるo)多くの
・-▼・′._一一　一-〟

例を奨めてみると、そこの人びとが、たいていこういうふうな発音をしてい

ることに気づく。これで、実体ははっきりとする。そこらで、先生が、たと

えば「シェ」〔Je〕と「セ」 〔se〕との発音のしわけをしてみせる0 -万の
へ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~ヽ

〔Je〕は、わざと「シエ」と発音して聞かせ、一方の〔se〕は、 「スエ」と

発音して聞かせる。そのちがいはだれにも聞こえやすい。そこで、みんなに、
15-　　　　　　』コl

「シ・エ」と「スエ」とを、早や口に言わせてみる。こうして、 「シェ」と「セ」

とに近づかせる。ここで、 「セ」の万が共通一般の発音だと説く。

作文に方言の言いかたが出ることは、生活の表現として、歓迎してよい。

はじめから方言を封じたのでは、かれらは、ものの言いようがない。先生が

たは、とかく、外面にあらわれた「方言のことば」を問題にしがちであるが、

じつは、万言の子たちは、その方言の子としての純度が高ければ高いほど、

その全文葦表現を、まさに万言生活の発想方式でつづっている。方言的とい

うなら、全文葦が万言的である。作文が、方言上、問題になるとしたら、じ

つは、全史茸・全文脈が問題になってよい。私どもは、まず、全文葦を、_罪

言的な文章表現としてうけとるべきである。つぎに考えるべきは、万言的に

書けさえすればそれでよいとばかりは言えないということであるO方言人は

閉鎖的社会人である。かれら~の将来の生活は、開放的(「閉鎖的」に対して

言う。)でなくてはならない。万言人は、より広い社会の生活に適応しうる

よう、教育(開化)きれなくてはならない。とすると、閉鎖的な万言表現の

生活は、しだいに開放されなくてはならない。共通語表現法の・しつけが必要

になってくる0 -ここまでくれば、ことは作文問題に上どまらない。書く

ことにも話すことにも、共通語表現法の指導がいるo

一般に、このような開化の教育が問題になる時、たいせつなのは、 「方言

を正しく愛していく」という理念である。私は、かりにこれを、万言静愛の
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理念と言っている。

人は、目標がはっきりすると、相手がたをそれに近づけていくために、と

かく無理をする。 「方言矯正」というような考えかたは・、そこでおこったも

のだった。が、矯正などと考えてはいけないことは、すでに発音指導を述べ

ろところで明らかにした。相手がたをみちぴぃていくためには、相手がたの

現実(-万言生活)への正しい理解と静かな同情とがたいせつである。方

言静愛である。いわば、方言生活を、かれらの現実として、尊重していくの

である。 「方言尊重」、念を入れて言えば、方言生活という現実の尊重である0

尊重して、方言生活を正視し、これを共通語生活の方へ引き上げていく。郷

土に永住するはずの人に対しても、その郷土社会のわくのひろがることをな

っとくさせて、その人たちの方言のまどを開くように、はたらきかけてい

く。

このきい、共通語をどう考えるか。既成の共通語というものの支配力を大

きく考えすぎて、これに対する受身のかまえだけを教育することは、消極的

な共通語教育として、批判されるべきである。せまい-郷土社会に安住して

いるものにとっては、生活語改善と言っても、かけはなれた東京語的なもの

言いなどは、夢にも似たものであろう。共通語がそんなところにあると言わ

れても、実感がわかないO必要感もなんらおこらない。それよりも、とな-り

村へ行き、その先どなりの町へ行って、ことばで笑われることのない程度に、

もの言いの流通性を獲得することが、その人びとの急務なのである。現実に

即した、直接有効なものが、まず求められる。共通語指導はそこを考えねば

ならない。共通語教育は、まず、人びとの、その近隣社会への適応力を、現

実的なねらいとすべきである.その段階までのぼり得たものは、ついで、さ

らに広い社会を見わたすことができるであろう。そこでかれは、みずから、

より広い社会-の言語生活の適応力を求めていくはずである。.こうなると、

共通語というものは、生活者個々人によって、自律的積極的に求められてい
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くことになるO　そめようにしむけることが、積極的能動的な共通語教育では

・=CいかO

なお、教育としては、最初の段階から、 「コミュニケーションのことばは、

他から与えられるばかりであってよいわけはない。」と、教導することが重

要である。小社会圏でのまじわりのばあいでも、人は、みずから、もの言い

や単語を発案して、コミュニケーションの開拓をはかったのがよいことを匁

らせる。そのようなくふう・努力が、言語生活の知的な興味となれば、人は、

日々のことばの生活、ことばのまじわりを、たのしむことができよう。そう

いうたのしみのまじわりが、じつは、共通語生活でなくてはならない。した

がってこう言える。共通語生活とは、共通語をたがいにつくりあってもいく

生活である、と。これはまさに、積極的能動的な共通語生活と言える0

小社会のばあいは、ありあわせの方言文脈の表現で、ずいぶんまにあお

う。それはそれでよい。よいどころか、その、まにあうものは、積極的に利

用すべきである。そのような中で、地についた新しいくふうのもの言いや新

語を創作して、小社会の共通語を豊富にすることがおもしろかろう。

やがて大社会にのぞんだ生活となっても、人びとは、臆することなく、さ

まざまの言いかたなどを発案して、共通語のこころみをたのしむようにして

いけばよいと思う。一方ではまた、そういうのを笑わないで見聞きするよう

な習慣も、早くから、共通語教育の中で、 -言語態度の教育とt;て-、

しつけられなくてはならないと思う。

共通語は、みんなの生活の共通のためのものである。したがってこれは、

みんなの生活の共通のために、みんなが育成していくべきものである。人の

ための共通語ではない。自分のための共通語である。うけとるばかりの共通

語では、自分の心はみたされないはずであるO　このことを、早く、教育によ

って自覚させることが必要である。これは、自覚をさそう共通語教育と言え

る。
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以上のような共通語の考えかたが、万言人の現実に密着した考えかた、 「方

言人の現実を見る目」での考えかたであることは、明らかであろう。方言人

の言語生活の発展とともに開けていく共通語、動的発展的な共通語が考えら

れるしだいである。

共通語をこのように考えていくことによって、私どもは、万言の現実を見

つめた、方言静愛の国語教育をなしとげていくことができる。

さて、方言の現実は、地方ごとに区々である。ここに、国語教育の宿命的

な地方性がみとめられる。この地方性を原理としてとらえることがなかった

ら、国語教育のほんとうの開拓は、できないであろう。
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機械的な教育

°　°

教えかたにとらわれた教育や、教えかたの機械化した教育は、相手がたに、

ものを考えきせることができない。考えさせないようにしむけているのと同

じなのが、現代の、技術主義的な教育である。

受験を目あてにした学習指導などは、中でもひどく機械化しており、考え

させないでいる。国語の受験勉強の多くは、形式的におぼえていく、考えな

い勉強である。

このような受験勉強-受験指導が、人間の力の育成と鍛練のた砂に、ど

んなに索漠としたものであるかは、多く言うまでもなかろう。すでに当事者

たちの多くも、その味けなさに困却している。

自身の力でみずからはりさげていくような勉強をさせたのがよいことは、

だれしも気づいているo　つまり、考えさせる教育のたいせつきは、だれしも.

みとめている。それでいて、思うようにはならない。まきに技術主義の世の・

中である。

私は、今こそ世に哲学のいる時ではないかと思っている。今こそ、自主的

に考える生活のいる時だと思う。

苦学というような学問は、永遠性を持ったものではないか。それが、はや・

ったりはやらなかったりするのは、そもそもおかしいことである。考える生

活には、本来、たゆみがあってはならない。
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技術主義的世相

技術主義的な世相を、現在、私どもは,どのように指摘することができる

か.第一には、話しのしかたや文革の書きかたなどに関する著作がブーム磨

と世に出てくるところに、はなはだしい技術主義的世相をみとめることがで

きる。文章の書きかたに関するものにしても、どのくらい出ていようか。そ

れらはみな努力の所産ではあるにしても、なお、文革を語るのに、自己の文

章表現の無理を犯しているたぐいがなくはない。自分の文章表現に対する反

省や否定を欠いたままで、文章の鍛練を説いているむきがないではない。許

きかたや話しかたの「言語技術」を語って、技術のあまい考えかたにおちい

っているものがすくなくない。

このような書物の流行は、人間の自己主張の力を弱めるであろう。人びと

の、個性的表現の自由を重んじる気もらを弱めるであろうO技術主義は、一

万で、人びとを、「そうそう考えなくても、やりかたきえおぼえていればいいの

だ。」との、安易な気分につれていく。話しのしかたに関するものでも、 「な

になに法」というようなものが提供されると、人は、その「なになに法」の

究極に強調されているはずの精神は玩味することなくして、そのもの全体を、

ただに「なになにのやりかた」としてうけとってしまう。じつは、「なになに

法」などと称しているものは、人にそううけとられてもしかたのないような

よびかけかたをしてもいる。よびかけかたが、すでに技術主義なのである。

さきにふれた受験勉漁、受験指導が、すっかり技術主義に流れている。技

術主義も、もっとも生きのわるい技術主義であるO教師は、同学年のいく抱

かで、同一教材については、つとめて同じ方式に、同一内容をしゃべらねば

ならぬという。こんな機械化が、またとあろうか。このような画一的な授業

をしておいて、あとで一斉に、同一問題でテス・トをするという。このテスト
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の成績は、テスト問題の発行会社で採点してもらう(-そういう連絡にな

っている)というにいたっては、もはや、学校も学校工場である。工場で、

成績は、流れ作業的に処理されていく.

こうなっては、教師はいったい、どんな存在と言えるのであろう。それに

しても、時に応じて(むしろ頻繁に)、研究会は方々で開かれ、各校の当時

者は、それに出席参加する。何を研究しようとするのか。特志家のほかは、

とかく意欲が低いようである。

教師の教育観はどういうことになっているのであろう。その人生観はどう

いうものなのだろう。

受験勉強に深刻な思いの、高等学校生徒たちは、わりきって、あるいはか

なり自覚的に、技術主義的な勉強に適進している。かれらの受験界は、まき

にものものしい技術主義的様相を呈している.文語文法はだれもが「ぞ・な

ん・や・か・こそ」と丸おぼえし、 「かな」とあれば「デアルワイ」と口訳

する。 ヽ古文ヽで徒然草をやれば、どんなに浅くても全部をやらねば気がす

まない。はっきりと、質よりも量である。 -結果論的に言って、そうなっ

ている.試験には通りたいのに、 ヽ現代文ミの勉強はきらいだと言う。すき

だ・きらいだと言ってよい段階と、言うべきではない段階との弁別がない。

結果では損をしている.現代文がきらいなのは、また、そのむずかしい、こ

ねまわしのようなヽ読解法ミになやまきれてのことが多いかo　そうだとすれ

ば、これにも技術主義の弊害があるときれる。ともあれ、高校受験生の国語

学習の生活が、どんなにおもしろくない、義務的なものになっているかは、

だれしもよく知っていようOかれらは、ただ、上級学校に合格したいばかり

に、見さかいもなく、即物的に熱心なのである。考えてみれば、じつにがま

んづよい勉強生活である。

受験指導でなくても、国語科の時間一般が、内面化の浅いものになってい

る。これが現今の通弊では.ないか。高等学校「指導要領」では、 「現代国
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語」ということが言われている。しかし、世上のこれに対する考えかたは穂

極的である。どの時代までが現代か、などと言っている。このような機械的

なうけとりかたは、今日の高校国語教育の、内面化させてものを考えようと

はしない浅さを、よく反映していよう。私は、 「現代国語」は、現代日本人

のための、歴史的現実としての国語、 -そういう現代の国語でなくてはな

らないと思っているOそれは、現代語体系とも言えるものである.はかのこ

とばで言えば、 「現代国語」は、現代に生きる人間としての私どもに必要な

国語の体系である。その中には、文語法に属することなども含まれてよいo

(現に、私どもは、日常、 「単なる」とか、 「における」とか言っている。)

現代人が現代生活(→現代語生活)をするのに必要な国語の体系が「現代

国語」である。そのような、動的な体系が、歴史的現実としての現代語体象

である。現代国語の教養というものは、こういう現代語体系の教養でなくてJ

はならない。古典語がそこにはいっていても、それは、現代語教養のはばと

厚みなのである。現代国語の勉強の中には、古典の勉強がはいってきてよい・・

わけである。現代語教養のために、しかるべき古典も、教材としてほどよく

とりあげていくというようであるならば、現代国語の認識は、よく内面化き

れていると言ってよかろう。

高校時代に、考えない習慣を強くつけられた生徒諸君は、大学にはいって~

も、思考生活に目を開こうとはしない。こちらが、考えさせようと、はたら

きかけると、かれらは、何か変わった学問にでも接したようにしておどろく。

かれらの自由な意志の発動を求めても、それは単なるミ宿施ミと見なされ
0　0

る。この宿題の観念を、 「自己の積極的に考察討究すべき課題-研究題目

(または項目)」として認識してもらうことが、まことに容易でない。ノート

も、機械的なノ-トはさけさせようとして、ノート法の新しいくふうを説い

ても、かれらは、旧来のノート形式にただ追随していく。

思考力以前の注意力がすでに弱くて、思考力以後の判断力は、なおのこと・
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J、るわないO

考えさせる教育

考えさせる教育、考えさせる指導のJb要なことは、すでに明らかであろ

うo元来、この必要は、言うまでもないことである。

人間が、人間として存在する以上、白,Ebでありたく、自主的でありたいO

この、人間の自由な,り自主性なりは、みずから考えること一なくしては得られ

ないはずである。考える生活を重んじることなくしては、得られないはずで

ある。務台理作氏は、 「人間疎外が極点に達している現代こそ、逆に人間回

復の転機をふくむものである。」 (岩波新書「現代のヒューマニズム」)と言

われる.転機をふくむかいなかは別として、私どもは、技術主義的な世相に

反接して、一方では、人間の回復に努力しなくてはなるまいO人間存立の自

己目的を、私どもは、阻確にしていかなくてはならないと思うo　このために

は、みずから考え求める生活を強くしていかなくてはならないことが明らか

であろう。

この趣旨にしたがって、考えさせる教育は、強くおこなわれていくべきで

ある。これは、どんなに早くからはじめられても、早すごしはない。ことに、

高等学校ともなれば、この点にかくべつの力が加えられなくてはならない。

この時期でのこの教育が不徹底におわると、やがてかれらが青年の危機に際

会した時、人生を直視する力を発揮することができない0 -成績よく大学

に入学した者が、のち、しだいに弱い生活におちていく例は、すくなくない

ことである。
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考える生活を

「考える生活」を重んじるべきことは、今日、ただに学校教育での急務で

あるばかりでなく、社会全般での急務でもある。 「考える生活」は、学校の

内外にかかわりなく、生きる人びとの、理想の道とされなくてはならない。

考える人びとが、たがいにものごとの真実を求め、真実に生きようとする

時、世の民主主義もヒュ-マニズム、ヒュ-マニタリアニズムも、健全なも

のになろう。真実につく其主主義こそ、民主主義の本格ではないか。ものご

との真実は、ひたすら考えることによって追求しうるし、また把握しうるo

雑誌「世界」 (36年8且)に、今の人たちの、考えようとしないことにふ

れた、おもしろい座談が出ていた。桑原武夫氏と開高健氏と小田実氏との会

談である。 (「他国を見て考える」 -三代目の世界像-)

開高　二代目の人たちは、ヨーロッパの分析精神というか、分析主義と

いうか、そういうふうなものを輸入して、頭の中ででもそれを一応発達

させた結果、自分の情熱というものがなくなって、分化の方向をたどっ

ていったために全体的な像というものをつかむことができなくなったん

でしょうね。

桑原　それもあるし、それから知識が本から入ってきていて、本に書い

てないことは・存在しないと.いった顔の人がふえましたねo

とある。私なりの言いかたをすれば、ここにも、技術主義的なものの弊害が

語られており、・思考をやめた平板な生活が指摘されているoなお、開高氏の

ことばに、こんなのがある。

外国を旅行して帰ってきて、外国を媒体にして日本のことを書くとみん

なしっかりするんだな。きばきばっとしたものが書ける。ぼくもそれを

経験するわけです.だから、一つ日本の小説家が、外国で暮してるつも
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りでわかりきったようなことでも一つ一つためして問いなおしつつ作品

というものを書いたら、ずいぶん作品世界が変ってくると思うな。

「外国を媒体にして日本のことを書く」のは、いやおうなしに考えさせられ

るような境地に立って、ものを書くということであろう。これだと、ともか

く、内面化をしいられるわけであるから、考えの深め・深まりを表現するこ

とができる。 「わかりきったようなことでも一つ一つためして問いなおしつ

っ作品というものを書いたら」という「問いなおし」こそ、考えるというこ

と-考えに考えるということにはかなるまい。開高氏のことばは、 「考え

る生活」への反省のことばとしてうけとられる。

小林秀雄氏のはげしい(しかし当然の)ことばがあるo

ぼくなんぞがベルグソンを書いているのも、だれもまじ馴こ考えないか

らだO生きている以上、考えなければしょうがないじゃないか。 (朝日

新聞記事　年月失)

小林氏の、 「担裸」という題の文章(「文芸春秋」 36年8月)には、つぎの

一節がある。

自分の学問の土台となったものについては、 「本文ばかりを、年月久し

く詠め暮し」たという他に別に仔細はないのだ。 「注にたより、早く会

得いたしたるは、益あるやうに侯へども、自己の発明は、曾て無之事に

候」

租裸の学問がここに語られている。 「本文ばかりを、年月久しく詠め暮」ら

すのは、まさに本文に沈潜して熟考する生活であろう。 -読んで読んで、

読みぬく、すなわち考えぬく生活である。 「注にたより、早く会得」するの

は技術主義である。それは「益あるやうに侯へども、自己の発明は、曾て無

之事に候」とある。このきいとうといのは、 「自己の発明」であるoこれは、

自立的な考案によって得られるものにはかならない。但裸は、 「考える生

活」の重要性、鈍重にかまえて考え求めていく生活の効果について、ここに
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純朴に解説(-説得)していると言ってよかろう。

人間の考える生活からは、その人そうおうの品格がうまれる。考え.ること

をしない社会は、品格の低い社会であろう.

品格の教育に力点をおいても、 「考えさせる教育」は、できるのではない

か。

ことばで考える　ことばで考えさせる

ただ考えさせるといってもはじまらない。どのように-して考えさせるか。

ことばで考えさせるのである。

私どもが「考える」のは、ことばで考えるのである。ことばによることな

くしては、考えを進めることはできない。考えを、すじめ正しく深めていく

ことはできない。

「考えたけれども、言えない。」などというのは、まだ考えていないので

ある.言ってみて、 -とおり言えるようなら、それだけは、たしかにはっき

りと考え得たのである。

説明を(-そのことばを)深めていくことができるようであるなら、そ

のように、考えは深まりつつあるのである。

すべて、人に考えさせるのには、ことばにしながら考えるように.させれば

よい。考えるとは、ことばにすることである。

さきの「世界」座談会で、開高氏は、つぎのようなことも言っていられ

る。

非常に不自由な言葉の中で、自分として平素考えたこともないものを,

カテゴリーをだんだん広げてしゃべるし、.自分が考えたこともないよう

な思考の訓練をするし、これは冗談と受けとっていただいていいんだけ

れども、世界を征服するのは、一番単語の少ない民族ではないだろうか
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と思ったことがあるんですがね。

外国語の中で、自分の今までの思考生活になかったものを獲得していくこと

が述べられている。 「自分が考えたこともないような思考の訓練をする」と

いうO　ことば-外国語-によって、思考・思考生活が、それほどに刺激

されるのである。 「一番単語の少ない民族」の話しもおもしろい。そういう

民族の人たちは、おしつめられたぎりぎりのわくの中で、なんとかして抜け

出したい、とび出したい、飛躍したい七いう努力をするであろう。つまり、

抑制された言語形式ゆえに、かれらは、かえって、反擬・飛躍の心を強くす

るであろう。それによって、かれらは、大きいしごとをするはず、というの

である。ことばによって考える愚考生活が、異常な言語環境の中にあったば

あい、その異常の言語ゆえに、思考はかえって発展するとも言えるのか。開

高氏は、人が、ことばによって考えさせられることを、極端な説明のしかた

で述べていられるのではなかろうか。

「考えるとは、あたまの中で、自分が自分とかたることである。」と言う

人もある。

考えさせる国語教育の-要点

考えること(考えさせること)の重要性と、考える(考えさせる)のはこ

とばで考える(考えさせる)のであることとは、明らかになった。

そういう、考えさせる教育の、国語教育・国語指導で、だいじな一つのこ

とは何か。それは、教師が、指導上、相手に、考えさせることばを述べてい

くことである。 -相手が、よく考えて、その考えをじっきいにことばに表

現することができるように、 「考えさせることば」を述べていくことがだい

じである。

そのような、考えさせることばは、どういうことばか。 (教師の話しこと
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はの問題として考えていく。)

第一に、適当に静粛である話しことば-音声言語でなくてはならないと

思う。静粛すぎて、緊張過剰のものは、相手をつかれさせる。

第二には、適当にゆるい速度の音声言語でなくてはならないと思う。能弁

の早やロは、相手によく考えさせることができない。考えさせるためには、

相手にゆとりを与えることがいる。

第三に、しみ入るような音調を持つものでなくてはならなとい思う。その

ような音調は、研究そのものの深みから、しぜんに出てくるものであろう。

研究の深さに正比例して、鯵透力の強い音調がうまれる0

第四には、ことばづかい(表現法)そのものが、論理整然としていなくて

はならない。相手に、どのようにか、考えさせる、根本の動力は、この表現

法の論理そのものであろう。

ことばを弄するようなことをしては、相手をすなおに考えさせることはで

きない。ことばはあくまで正常に用いなくてはならない。ただただ正用につ

とめれば、正しい効果が発揮されよう。

言表生活が厳であることは、よいことであって、けっして、さけるべきこ

とではない。厳であれば、必然に、相手を考えさせる。安価な妥協的態度の

言表や、粗雑な座談的口調は、相手によく考えさせることばにはならない。

指導者は、誠意をもって、言語生活の彫球にはげまなくてはならないと思

う。

考えさせることば-「考えさせる指導」のことば(考え深めさせようと

みちびくことば) -をつかって、相手を、考えるようにみちびけば、こと

ばでそうみちびかれるので、かれらは、考えることをことばにすべきこと

を、よく考えるようになろう。-「考えること」は「考えてことばにする

こと」であることを、よく頚得するようになろう。
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考えさせる国語指導のじっさい

新「指導要領」が、思考力の教育を重要視しているのは、推重すべきこと

¥.'3)る。

私どもは、国語教育の各部面での指導にあたって、どのような方法をとり

ながら、よく考えさせていくか。ここで、読むことの指導法、書きあらわす

ことの指導法、話すことの指導法、聞くことの指導法の委細が問題になる。

国語教育の分野としての、上の四者については、のちに、おのおのごとに,

問題の多面にわたり、ややくわしく述べるつもりである。そのきい、当然、

考えさせる国語指導のじつさいを強調することになる。したがって、ここで

は、指導法の委細にはふれず、ただ、 -わたりのことを概説するにとどめよ

う。

「考えさせる」読解指導は、要するに、読み深めさせる指導でよかろう。

書きあらわすことでの「考えさせる」指導は、書き深めきせる指導になる。

話すことでの「考えさせる」指導は,話し深めさせる指導になればよかろ

う。聞くことでの「考えさせる」指導は、聞き深めさせる指導になってよい

はずである。考えなければ、深めることはできない。深めれば、考えたこと

になる。

四分野のどの道にしても、思考深化に、おおよそ三段階が考えられるので

軽ないかo第一段階は,単純な入門の段階であり、第二段階は分析的に考え

ていく段階、第三段階は、しあげの、総合的に考えていく段階である。たと

えて、話すことで言うなら、第一段階で素材をつかむ。第二段階で、いちば

ん言いたい軍点をみつけるO (素材分析である。)第三段階では、その重点を

中核にすえたり結語においたりして、話しの全体を、立体的に、さらに動的

発展的にしくんでいく。
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四分野のどのばあいの指導にしても、考え深めさせるためには、あくまで

その場に即してやらせることが肝要である。その場その場ということを考え

ねば、考えの深めようはない。ほんとうの深めかたは、個別的なものである

ということでもあるO深みは、ものの生命のやどるところだからである。

その場に即応してということは、生活-生活の事実に即してということ

でもある。

ことばを見つ功させる

考えさせる(ことばで考えさせる) (考えさせて、ことばにさせる)国語

指導は、きわまるところ、ことばを見つめさせる国語指導になってよい.わけ

であろう。

ことばを見つめることのできる人間が、思考力のある人間である。

ことばを見つのきせる国語教育をおこなっていくた馴こは、教師は、相手

がたを、じっと見まもっていなくてはならない。

相手がたをじっと見まもり、見つめる国語教育が、考えさせる国語教育に

なる。
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論理的思考の教育

「考えさせる国語教育」が重要であって、論理的思考の教育が重要事とな

る(p.49参照)考えさせるのは、論理的に考えさせるべきであるO

もちろん、 「考える」 「考えさせる」には、いろいろの「考えかた」 「考

えさせかた」が、あろう。が、根幹として重要なのは、論理的愚考であると

思う。論理的思考は、これを科学的愚考と言ってもよかろうか。

人間の思考法として、論理的思考がもっとも重要であることは、阿部次郎

氏も、その著書「学生と語る」 (阿部次郎選集第六巻)の中で強調していら

れる。氏は、ヘーゲル弁証法の絶対的に有意義であることを、私どもにわか

りやすく説き示していられる.人間にとって、強靭な論理的思考ほどだいじ

なものはないことが、そこで痛感きれるのである。

論理的思考

論理的思考とは、 -ことで言えば、すじめ正しく考えるということであろ

う。 -すじ立ててものを考えるということであろう。だから、 「論理的思

考」は、 「科学的思考」と言いかえてもよいことになる。さて、科学的に撤

密に考えていくことは、また、合理的に考えていくことでもある。したがっ

て、論理的思考・科学的思考は、また、合理的思考とも言いかえることがで

きる。弁証法の思考法は、それとして、まきに合理的であろう。

すじ立てて考える考えかたを、例説してみよう。ここに、甲地から乙地に
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通じる、さまざまの道路があったとする。ある人が、甲地から乙地に行かな

くてはならなくなった。その人は、なるべく早く目的地に着くことを望んで

いる、とする。かれはいかに道をえらぶか。ここで、目的に応じた、すじめ

の正しかた、すじ道を正す考えかたが必要になってくる。これが論理的思考

・科学的思考・合理的思考である。最短距離をえらぶばかりが醜ではない.

道路の難易も考えあわさなくてはならない。急がば廻れでもある。状況が不

確実だとしたら、意を決して最短コースを選ぶのもよい。事情のゆるす範囲

で、なかんずく目的によくかなうかと考えられる通路を選択することが、こ

のばあいの論理的思考である。

「論理的」ということの反面kは、 「非論理的」という。とがある。 「す

じが立つ」のに対しては、 「立たぬ」である。

もっとも、この論理的ということについては、せまくは考えすぎないよう

にする用意がつねにいると思う。知的なものには論理がみとめられるが、情

的なものには論理はみとめられないとするのは、論理をせまく考えすぎるも

のであろう。情意にもまた、情意の論理をみとめることができる。たとえば、

私どもが、何かの宴席で、膳についたとする。やがてその食膳のいろいろの

料理をたべる。この時、それこれの皿を、なんとなくつついているようであ

るが、じつは、その間に、しぜんの秩序を見せている。これのつぎにはそれ

と、しぜんに、とりあわせをよくしているのである。たべるしぜんのこのみ

に、秩序・噸序の論理がある。私どもはまた、日常、あの人はなんとなくす

きだと言う。こんな時も、反省してみると、すきなわけ-すく論理-が

わかってくる。魅力とか、ふんいきとかいうものも、ただ不可思議なもので

はなくて、いずれは、そのいわれ・わけ・しくみのわかってくるものである。

こうして、そこそこで、情意に論理がたぐられる。

私の方言調査の経験でも、じっさい、 「あの家にはおもしろいおばあさん

がいるらしいぞ。」というようなことを、よく感じる。愉快なことに、そこ
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へ行ってみると、ほんと_に、おもしろいおばあさんのいることが多い.私と

してみれば、これが偶然でも非論理的でもないのである。やはり、そのきいに

はそのきいなりの根拠があって、それが、ごくしぜんに、かつは瞬間的に、

私にものを思わせるのである.その根拠は、どのようにか、論理的構造のた

どられるもののはずである。してみれば、このばあいのような情意的判断に

'も、論理はあるとすることができる。私が、年来、調査経験をつんでいるう

ちに、これこれの条件のばあいはこうこうと、かなりの証例をつんできたも

のとみえる.過去の証例がしぜんのきさえになって、 -つまり、そういう

意味で論理的に、私は、新しい村にはいったばあいにも、 -・軒の家に好対象

を見つけるのであろうQ発見は瞬間的でも、ことは、偶然によるのでも勘に

よるのでもないことが明らかである。

論理の飛躍ということがある,。この時も、私は、じつは飛躍の論理という

・ものがあると思うo超論理という時も、論理をこえていく雄大な論理、敏速

な論理があろうO

私どもは、 「論理的思考と国語教育」というばあい、 「論理的」というこ

とを、ことさらにきゅうくつに考える必要はない。どこに論理があるかもし

れないと考えることがたいせつである。

論理的思考をせまく考えすぎて、そのような論理的思考の国語教育をすれ

ば、国語教育は索漠としたものになるOびからびたもの、きゅうくつなもの、

かたくるしいものになる。

論理的思考の国語教育は、とかく、人びとに、誤解されてはいないだろう

かO　それは多く、論理をとりちがえるのによってはいないだろうか.

国語教育上、 「論理的思考」ノを考える(問題にする)こと・は、正しい意味

において、まさに論理的でなくてはならない。自由に、雄大に、 「論理的」

ということを考えることによって、よく、 「論理的思考」を、国語教育上の

すじがねとしていくことができよう。.
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今日の国語教育

私どもは、いつも、現実に立脚しなくてはならないと言っている。これは、

今ここで言いかえれば、現実の中の道理をふみはずしてはならないというこ

とであり、 「現実の中に論理を兄いだそう」ということである。

一万ではまた、私どもは、つねに夢を大きく持たなくてはならないと言っ

ている。夢をいだくのは飛躍である。-(この点で、今日はどうであろうか。

あまりにも、夢がなさすぎはしないかO　そのた馴こと言ってよかろう。国語

教育はおもしろくなくなっている。技術的にはさまざまの方法が成り立って

いて、理づめにはなっていても、一方、飛躍の論理を生かすところがすくな

いので、国語教育の、創造的なおもしろみは、なくなっている。)

「論理」をたてにとって、今日の国語教育をながめた時、私どもは、まっ

たく、解決すべきゃっかいな問題に行きあたる。 -現実の中に論理を兄い

だしつつ、地みちに進むことと、論理をこえてしかも大きな論王劉こ生きて、

非論理的とも見られるものをどしどしと開拓していくこととの二つを、調和

統一していくことは、じつに容易でない。けれども、国語教育の進歩は、こ

の二つの方向のよく統合されたところからもたらされる　ものと考えられよ

う。

論理的思考と国語教育

「指導要領」の中の「思考力を伸ばし」は、 「論理的思考」 (「論理的」と

いうことを広い意味で考えて)の力を伸ばしということになるとしてもよか

ろう。ここで考えなくてはならないのは、 「思考力」 「論理的思考」につい

ての国語教育のたちばである。
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「思考力を伸ばす」ことは、国語教育だけの作業にはとどまってならない

はずである。教育のすべての教科は、 「論理的思考」の力を伸ばすことにつ

とめなくてはならない。考える力を伸ばすことは、教育上、根本的にたいせ

つである。

このようであるならば、国語教育が「思考力を伸ばす」ことそのことを目

的とするように説くことは、不徹底と言わなくてはならない。国語教育が国

語教育であるためには、ここに、国語教育独白のたちばが成り立たなくては

ならない。国語教育としては、国語教育独自のねらい(思考力についての考

えかた)をうち出すことがいる。

そこで、こうなるであろう。

思考力を伸ばすことは、全教科・全教育の目標である。国語教育は、人

びとが、

論理的に考えつつ話し、書きあらわし、

論理的に考えつつ聞き、読みとる

ことができるようにすることを目的とすべきである。

と。このことは、

論理的思考によって言語表現をおこない
請
書旨あらわし)、

論理的思考によ-て-する(監とる)

ことができるように、人びとをみちびくことであると言ってもよい。これで、

国語教育のたちばははっきりとする。

言ってみれば、国語教育は＼ 「論理的思考」の教育そのものを目的とする,

ものではなくて、 「論理的思考」による「言語表現と言語理解」の教育を目

的とするものである。国語教育にとっては、 「論理的愚考」は、方法的な意

味を持つものである。 「論理的思考」を、方法として重んじるのが、国語教

育のたちばであると言ってよい。

そうであれば、国語教育は、もっぱら、論理的方法でおこなっていけばよ
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いと言える。論理的(広い意味で)におこなって、相手がたを論理的軌道に

のせ、すべて論理的に思考させて、国語教育の直接目的、

国語表現力と国語理解力との深化拡充

または

国語表現の生活と国語理解の生活との深化拡充

を実現していくようにするのである。

論理的方法を重んじて国語教育をおこなっていくことが、思考力・論理的

思考に関して、国語教育らしい国語教育をしていくことになる。 「論理的思

考と国語教育」とは、 「論理的思考の国語教育」 「論理的思考を重んじる国

語教育」ということであってよい。

つねに論理的指導方法を

論理的思考をさせるために、あるいは、論理的思考の軌道にのせるために、

つねに、論理的な指導方法を重んじる。論理的な指導方法は、国語教育のす

べてのばあいに、重んじていくべきものである.

話すことの教育でも、書きあらわすことの教育でも、読むことの教育でも.

聞くことの教育でも、つねに、 「論理的思考」をさせていく。言語教育でも

文学教育でも、論理的思考を重んじることがなくてはならない。論理的思考

をさせる論理的指導方法は、広汎に用いられるべきものである。

そのようにすることは、じっさいに可能であり、また、じっきいに必要不

可欠であることが明らかであるO　たとえば詩の読解の指導のような時にも、

論理的方法は、かならず、基礎的に重要である。自由に言って、どんなばあ

いにも、論理的指導が困難であるというようなことはない。

学校教育が、通常、一時に多数の人びとを相手としていることを考えてみ

ても、論理的・合理的な指導方法の緊要であることは、自明であろう。指導
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の特殊な感覚的方法は、時にいくらかの人は誘導することができても、同時

に多数の人びとを善導していくことはできない。私どもの日常生活上の事件

でも、理がとおらなければ、多くの人は、ついてこない。

今日は、読解教育のために、文章の種類をこまかく分けたりすることがさ

かんのようである。多数の種別に分けようとすること自体に、すでに大きな

問題があると思うが、それは今は問わない。文革種類を分けるいとなみが、

論理的思考の国語教育を、ゆがんだものにしなければ幸である。 - 「論理

文」などという　ミ文種ヽを設けたりすれば、すでにそこからも、論理的思考

の国語教育は、ゆがめられよう。

詩の読解指導の論理的方法

論理的方法はすべてのばあいにだいじであることを明らかにするために、

特に、詩の指導のばあいをとりあげてみる。

人は、詩などにはと、小首をかしげるかもしれない。しかし、詩のばあい

でも、じつは詩人自身が、まったくしぜんに、論理的方法をとりあげてい

m

荻原井泉水氏に、 「言語の力学-俳句の文的構成について-」 (「言語

研究」第十二号18. 3. 30)という論文がある。氏は、この中で、蕪村の

「飛石も三つ四つ蓮の浮葉かな」を解釈するのに、つぎのような四分別の解

析法をとっていられる。

飛石も-三つ四つ』
丁-j rJ一

蓮　の-浮葉かな

つまり氏は、俳句理解(→鑑賞)のために、俳句の文的構成を、このよう

な図式に整理されているのである。これは、まさに、俳句読解に、明噺な論

理的方法を示されたものである。四分節の処理をおこなって、そこで、氏は、
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四部分相互の関係を、公正に見すえようとする。この論理的方法は、多くの

人びとを、ひとしく読解の正座にさそうてやまないo氏は、四部分相互の関

係(-動的なつながり)を、つぎのように述べる.

「飛石」が「蓮」に影響されて之は水のほとりにある飛石だという感じ

が出る。

また、

「浮葉」はいくつあるか分らないが「三つ四つ」に影響されて数の少な

いパラリとした感じを出す。

寧WmM.

言われて、私どもは、ごくすなおに共感をもよおす。だれでも、すこしの・

抵抗心をもおぼえることなしに、荻原氏の説に同調することであろう.これ

はまったく、解明の論理的方法の正常な効果にちがいない。荻原氏は、 「感

じ」と言っていられるけれども、その「感じ」は、論理的方法による的確な

分析によってみちびき出されたものである。いわば合理的帰結である0 「鑑-

賞」も、これなら、理路整然としている。おしつけの鑑賞は、ここにすこし.

も'」いO

今、私どもも、荻原氏にならって、一つの解釈練習をやってみようo 「く

たびれて宿かるころや藤の荏」をとりあげてみる。これを、つぎのように分

析する。

くたびれてヰ→宿かる

I X ‡
こ　ろ　やトヰ藤の荏

私は、このように、矢じるLを多くつけてみた。四部分の相互関係を、く

わしく考えてみることにしたい。解釈上の論理的分析の手段は、いくら詳密

になってもよいはずである。 S'て、こうして整理してみると、 「藤の荏」が

じっきいにある場所などは、すぐに明確に理解される。宿からはなれた所に
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藤の花があるかに見る解釈などは成り立たないことが、ここに明らかであろ

う。

ことにあたって、論理的方法を発見しうるならば、その軌道上で、私ども

は、多数が、解釈の合一点に到達しあうことができる。おたがいが、なっと

くしあうことができる。教育の方法としては、この論理的方法が、 -鑑賞

指導というような時にも、じつにだいじである。

論理的なものは、発見すべきものである。論理がないときめることは、穏

当でない。兄いだせるまで、発見することにつとめて、さぐりあてるべきも

のが論理ではないか。すべての教育方法は、本来、論理的なものを発見すべ

きものであると言える。

つぎには、いわゆる自由詩について、論理的な指導方法を発見してみよ

う。室生犀星氏の作品に、 「あゆのかげ」というのがある。これの第一達は、

背なかにほくろのあるあゆが

日のきす静かな瀬のうちに泳ぎ澄んでいる

いく列にもなって

やさしいからだを光らせている

とあり、第二連は、

その影は白い砂地に

かげ絵のように

大きくなったり小さくなったりして

時にはぼやけたりする

水のかげまで玉をつづって

砂底へ落ちてゆく

となっている。
°　°

第一連と第二連とでは、ずいぶん感じがちがおう。きて、指導の時には、

この情味のちがいを、どう理解させ鑑賞させるか。味わってみよと、くりか
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えし言っただけでは、指導にならない。また教師が、ただふLをつけて朗讃

して聞かせてみても、かれらの着実な理解は産ませることができない。やは

りここには、合理的な方法がいる。前後二連の理解のしわけをさせるために

は、 -しかも、最大多数の人を、ほぼ同時に、ほぼ的確に、その理解のし

わけに到達させるためには、どうしても、論理的な方法を求めなくてはなら

aw

その一・二を考えてみよう。第-連は、 「あゆが」とある.四行は、要す
°

るに、 「あゆが」の文章である。ところで、第二連になると、 「その影は」

とある。以下、第二連は、 「影は」の文章である。 (もっとも、 「水のかげ

まで」ともある。が、これもやはり「かげ」である。そうして、作者は、

「あゆ」の方は「影」とし、水の方は「かげ」としている。)ここで、私ど

もは、第-連と第二連とが、物自体と、その影との対立を示すものになって

いることを知る。これがわかれば、両達の情味の、鑑賞のしわけは、道を得

たことになる。この対立をわからせるのが、論理的方法の教育である。

物と影との対立の理解は、素材理解に属することであるから、この理解を

きそう論理的解剖は、論理的方法の第一段階的なものであると言ってよい。

つぎには、解剖をさらに深め、論理的方法を前進させていって、文革面のこ

とばづかいの、ややこまかなところにはいっていく。 (-相手を、そのよ

うにみちびく。)たとえば、 「あゆが」に対するものとして、 「その影は」に

気づかせるのである。 「は」は、細分・微視の態度をあらわす。それゆえ、

これについて行けば、鑑賞の姿勢は、いちだんとこまやかに、やさしくなっ

ていくはずである。

ことばづかいで、つぎに、注意させておもしろかろうと患うのは、 -つ

まり、指導者の論理的方法展開の妙所と思われるのは、 -商連でのむすび

の動詞のちがいのところである。かれらに、読むことをくりかえさせ、そこ

へだんだんに刺激と暗示とを多くし高くしていって、さいごに、両連での、
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「いる」と「する」 「ゆく」との対立をとらえさせるようにする。 (また

「対立」。を言うが、対立をとらえさせることこそ、もっとも平易に論理的思

考にはいらせることである。) 「する」と「いる」とは、たしかにちがう。そ

れはどんなちがいであるかを追求させるのである。その答えを、辞書的な説

明で答えさせるのではなく、この詩の全的理解-鑑賞の,山で答えさせるの

である。こうしていくと、かれらは、第一連と第二連とにつき、第一連は

「静」、第二連は「動」というような対比関係を見てとることができよう。

これで、商連についての、情味の味わいわけは、そうとうに成功したことに

なるかと思う。

商連をはじめて読んだ時に、何の感懐ももよおきなかった人も、以上のよ

うな、解明の論理的方法に身を乗せていく時は、しだいに、なんらかの感じ

を、かならずおぼえるようになる。詩理解の指導法としての論理的方法の,

本質的な重要性は、ここに明らかである.

論理的方法の一般性

詩のばあいが上のとおりである。一般に、どのような文章表現のばあいに

も、その読解には、論理的方法が、基本的に重要である。

こういうわけで、私どもは、すべての読解作業にわたって、読解指導の合

理的手順というものを考えることができる。それを、私は、従来、素材読み・

文法読み・表現読みの三段階としてきた。これだけの考えかたは、つねに、

どのようなヽ文種ヽのとりあつかいのばあいにも、生かされなければならな

いと思うのである。

また、理解に対する、表現一般の指導のばあいにも、やはり、上の考えか

たは適用されてよいと思うのである。ものを書いて表現するのにも、 「素材

取に_,文法的に、表現抱に」と考えていくことができる。読解に属して、・上
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の三段階が必然の過程となるならば、読解のうらがえしの表現(文章を書く

こと、また、話すこと)でも、当然、その三段階が識別されてよい。どんな

ばあいにも、すべて、論理的手順はたいせつである。

高村光太郎氏の詩編を読み、またその散文を読んだ私は、それらがいかに

も均斉のとれたものであることを痛感した。それらは、まきに論理的に表現

されているのであろう。このような表現の努力は、氏の、彫刻での、比例均

衡への努力とあい通ずるものか。比例均衡への努力は、そもそも、論理的開

拓の努力である。私どもは、高村光太郎氏の文章表現の中に、表現の論理的

方法の、全人的なきびしきを見ることができる。

私どもの推敵もまた、論理的整合の努力ではないか。

論理的方法は、表現生活においても、つねに重要とされる。したがって、

論理的方法は、表現指導の全般で、つねに重んじられなければならない。

さいごに、教育の方法としての論理的方法一般を、かんたんに因示してみ

よう。

目　　　　的、

すじ道を求めて、下からだんだんに、処理手順を積み上げていくのであ

る。きいごの目的まで、積み上げが噸調におこなわれることが望ましい。

そのような積み上げが不可能となれば、さいごに、いちおう飛躍と言いう

る、目的への到達法がとられる。積み上げに努力したら、終局では、多少と

も飛躍して目的に到達するのが、むしろ、論理的方法のなりゆきであるとも

言ってよかろうか。
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飛躍、それは、あの発明・発見のようなものである。発明や発見には、そ

の直下に、じつは、長い道中の、_合理的な、むりをしない研究、論理的方法

のねり上げがある。発明発見は、けっして、偶然でもなければ突然でち.な

い。発明には発明の論理がある.それと同様に、飛躍にも飛躍の論理がある

はずである。

とすれば、けっきょく、論理的方法は無限に伸展するものと考えられるこ

とになる。

論理的方法の一般性をみとめることは、合理的追求の精神に生きることで

ある。私は、一人の教師として、合理的追求の精神の普遍性を信じたい。

論理的思考の国語教育

論理的思考をすすめるための論理的方法はつねにだいじであるけれども、

論理的方法があらわになってはよくない。いわゆる論説文のとりあつかいか

1こにしても、これが、万法上、論説的になることはきんもつである。かたい

文章をほぐすほぐしかたが、あまりにもかたいものになっては、かれらの学

習興味は、減退するばかりである。論理的方法を提供する姿勢には、つねに

細心の注意がいる。 (-「論理的思考」ということばにわずらわされて、

教師がきいしょからちぢこまりすざるのなどは論外である。)

論理は生活に根ざしたものであろう。あたまでだけ考えた論理はつよくな

い。であれば、教師も、つねに、日常生活そのものを、論理的に整理するこ

とにつとめなくてはならないであろう。論理的指導の、すぐれた実践は、教

師の、すぐれた環境整理からうまれる。

論理と心理とをひきはなしてはならない。論理派と心理派とが対立しては

危険である。論理的思考を特定化してはならない。 「論理文」というような

≒文種ヽを立てることは有意義でないと思う。
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論理的思考の国語教育のためには、指導のたちばに立つ人が、偉大な人び

との思憩に接して身をやしなうことがあってよいのではないかOすぐれた人

びとの思想によって、自己の論理性が鞭煙きれることは多い。

論理的思考の国語教育は、一語を重んじるところからはじ砂られる。一語

一語をそまつにしたのでは、論理的指導の教育は成り立たないO先生も児童

生徒も、一語を重んじる人にならなくてはならない。言語の表現も、はじめ

の一語のすえかたで、あとのすじがきまる。単語をおろそかにして、 「文章

の論理」を考えることにはしってはならない。
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愛　　　　情

相手に、考えさせるためには、教師は相手を、じっと見つめなくてはなら

ない。見まもっていかなくてはならない。相手を見つめ、見まもる国語教育、

これは愛情の国語教育である。

相手に考えさせる、論理的思考の国語教育が、ただにかたくるしいものに

なってはならない。論理的思考の国語教育は、いつも、生活の地盤の中で、

あたたかく進められるのでなくてはならない。このようにしていく教育は、

愛情の国語教育である。

論理的思考をはげますための処置が、かえって機械化し、墳末な技術主義

におちていくことは、ありがちのことである。この技術主義を克服するとこ

ろに、愛情の国語教育がある。

「愛情の」国語教育は、 「考えさせる国語教育」 「論理的思考の国語教育」

を、まさに生活の中のものとするために考えられるものである。これは、 「論

理的思考の国語教育」の対立概念として考えられるものではなくて「論理的

思考の国語教育」を包摂するものとして考えられるものである。

「愛情の」とは、 「愛情をもってする」の意と、とられてよい。人間教育

のた馴こ、 「愛情の」と言うのであるO

今日の国語教育では、教師の愛情は、どのように生かされていようか。教

師は児童・生徒をじっと見まもっているであろうか。個々の人間を見つめな

い、画一の技術主義教育がおこなわれたりしてはいないだろうかO 「集団的

思考」の指導の方法は、よく、教師の人間愛にきさえられていようか。ヒュ
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-マニズムを言うこと自体が、時に機械的であったりはしないだろうかo教

室指導の効果をあげることにはねをおりながらも、中等度以下の能力の人び

とを救済し教導することに、ぬかりがらであったりはしないか。

日々の教育を、愛情、人間愛でつらぬくことこそ肝要であると思うo　この

ような教育愛の精神は、古くても、また、つねに新しいものである。今日の

教育学が、もしも教育愛を強調せぬならば、それは、教育学の無力をみずか

ら示すものである。教育の学問は、どのように分化せしめられようとも、そ

のおのおのはみな、終局においては、教育の愛情の正しい持ちかたを説くと

ころがなくてはならない。

愛情の国語教育によって、日々の国語教育は深化せしめられる。

教育も学問も、すべては愛情によっておこなわれるべきものということが

できよう。

愛　情・誠　実

愛情が、ただの愛する情であったのでは、教育愛とは言えない。 「論理的
°　°　°

思考の国語教育」を包むほどの「愛情の国語教育」は、 「知性にささえられ

た愛情」の国語教育のはずである。

愛情の国語教育は、せめても、つねに、愛と誠実との国語教育でなくては

ならない。誠実であるならば、そこには、その人として可能なかぎりの、知

的な愛情があるとされよう。

このような意味では、 「愛惜の国語教育」は、 「誠実の国語教育」と、言い

かえられた万がよいかもしれない. 「愛情」に当然「誠実」を予想するなら

ば、依然、 「愛情の国語教育」の名が用いられてよい。

私は、おりおりに国語教室を参観してきて、その教室の作業・様態につき_、

=「あまりにも無為・無策」と感じることがすくなくなかった。また、時に研
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究集会などに参会しては、そこの人びとがとかく自己を型にはめようとして

いるのを見た。平常、これというくふうもなくして、まったく常識的に、お

座なりに、そのElの教壇に立つのなどは、その人自身、すでにやりきれない

ことのはずである。その、みずからの味けなきの気もちが、しぜんに教室に

散布されることなどは、彼我にとって、また、やりきれないことである。研

究集会の学習指導でこちこちになるのなども、すなおな国語教育の生活のた

馴こは、よいことでないO私は、こうしたいろいろの国語教育状況にふれる

たびに、 「愛情の国語教育」、 「誠実の国語教育」という主題のたいせつであ

ることを思わせられてきた。 ヽもっと誠実にうちこめないものか?ヽと、考

えさせられることが多かったのである。

もとより、そこには、さまざまの生活事情が兄いだされる。いわば、そう

であることにも、けっしてむりからぬもののあるのがみとめられる。が、そ

れらの事情のほかに、なお、モこんなことでいいのだ。ヽ　との安心感、いな

放任感のようなものがあるのは、教育界の事態として、見のがLがたい。こ

こで、私どもは、反骨精神のたいせつきを、強く思わせられるのである.

こうした感慨と自覚とに立つ時、私は、 「愛情の国語教育」のすじをとお

した国語教育書を、世に問いたくなるのである。

明るい面を述べて、この節をむすぼう。-さきに述べたように、おりおりに、

国語教室を参観していて、一時には、無為の為、無策の策の美しきに出あうこ

とがある。あるいはまた、無智の智の美しきが兄いだきれることがあり、単

純の純、機械的の機の美しきが兄いだきれることがある。そういうばあい、

思いのほかに、教育の効果はあげられているのである。このような事実に際

会すると、 「誠実の国語教育」のとう　ときが、ひしひしと感じられる。私

は、こういう事例にはげまされて、 「愛情の国語教育」 「誠実の国語教育」の一

主張をかためてきたと言ってもよい。
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教育技術への愛情

「毎日の国語教育」の実践者の、国語教育する心の深化を目あてとして、

以下、 「愛情の国語教育」の実践を、すこしく考えてみる。今E]とかく技術

主義に流れようとする国語教育に、私どもは、どのようにして、愛情の血を

かよわせることができようか。

私どもは、とかく形式化しようとする技術を、私どもの愛情で、あたため

ていかなくてはならない。そうすれば、真にゆるぎのない国語教育法を確立

することができよう。

教育技術の目あたらしい手を求めようとする心は、技術主義の弊におちい

った堕落の心であるO　まず、このJEhをなくすることが、一般の教育技術を愛

情で生かすもとである。目あたらしい手段は、あってもよいが、なくてもか

まわないとしよう。 -教育の熱心は、教育のあの手この手を求める熱心で

はなくてよいと考えることにしよう。

人は、しばしば、教育熱心のままに、人の教育技術を見ては、まねようと

する。まねることはよいとしても、そのために、教師が没個性的になること

は、大きな損失である。没個性的になれば、技術は、どんな技術を用いたと

しても、すでに死んだ技術である。私どもは、研究会に臨んでも、研究授業

を参観しても、あくまで、自己の一分で人のものを見ることに努力したいo

自己と他との、ものの求めかたが、ともに消極的なようであれば、どうした

ら自分の兄かた・考えかたができるかと、考察すべきである。

教科書の採択などにあたっての、当の教科書を見る見かたが、浅いものに

とどまっていることもすくなくない.いわば、単純な技術主義の処理がそこ

に見られることがすくなくない。このさい、どうすれば、教科書の見かたを、

本格的なものとしていくことができるか。私見によれば、たとえば、副詞の・
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用法一つを、その副詞の出るところごとに、綿密に検討していくことなども、

よい方法になると患う。 (副詞の見られる一文の、あるいは、時に応じては、

その文ととなりの文との二文の、全体構造を検討して、その副詞の用法の、

適不適を検討するのである。)これは部分的な見かたのようであっても、こ

こから、その教科書の文章の出来ぐあいを、たち入って検討することができ

る。つまり私どもは、この特定の一視点から、教科書文章の批判を、そうと

うにやっていくことができるのである。特殊を通じて普遍にせまることがで

きるなら、これは、教科書を本格的に観察する道が得られたことになる。こ

れはまた、正しい愛情をもって、その教科書を見ることができるようになっ

たということである。

国語教育の全般は、よく、文学教育と言語教育との二分野に大別されてき

た。この二大別もまた、たしかに、技術教育的所産と言いうるであろう。一

万から言えば、この二大別は、必要なことであった。しかし、この二大別を、

意味あるものとするためには、二大別という処理は、指導者(教師)の深い

愛情で包まれなければならなかったのである。二大別を包む愛情とは、その

一万の教育にしたがう時に、他方のものをそこへむすぴつける心がけである。

言語教育を徹底させるためには、文学教育の中での、しぜんの言語教育を重

んじることがいる。文学教育を徹底させるためには、これを、よく、言語教

育の正当な軌道にのせなくてはならない。こうなって、文学教育・言語教育

のうけとりかたは動的なものになる.このようにうけとってはじ砂て、二大

別は生かされるのであり、二大別を生かした時、愛情の国語教育は実現され

たと言える。

言語教育の中の、たとえば接続詞の教育を、今、一つの問題にしてみようo

これをただに文法上の-品詞として説くと、無味乾燥になる.文法上の-品

詞、接続詞の「つかいかた」などというものを、それこそつかいかたとして

説くと、説かれる方は、 「つかいかた」を「心得」としておぼえなくてはな
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らないきゅうくつきを感じて、たのしくはならない.相手にたのしさをおぼ

えさせることがなければ、教育の愛情はないということになろう。 (たのし

ませるばかりが愛情ではないけれどもo) -品詞、接続詞の教育にも、具体

酌な内容がいる。 -生活の場の中で、接続表現の生活を理解させ発見させ

るようにしむけることが、接続詞についての、愛情の教育ではないか。生活

の場の中でとなれば、まず、日々の生活のことば、ことにロ蕗のことばに注

意させなければならない。すると、ここでは、「そうかといって」などの、長

形の接続言司も、自由に大胆にとりあげられてくる。こうなって、接続詞の見

かたは、おもしろく展開する。接続表現の生活を広く見させることになって、

たとえば文学作品のさまざまの文章なども、どしどしと、観察材料にとりあ

げられてこよう。その時、たとえば、センテンスとセンテンスとのつづけあ

わせが、第二センテンス冒頭の接続詞なしでおこなわれているばあいも問題

になる。ここで、無形接続詞を読みとることに注意させる。無形接続詞、空

白の接続表現を読みとり読み解くことは、接続詞の理解、接続詞の機能の発

見のた馴こ、きわめて有効である。私どもは、たとえば川端康成氏の小説作

品の文章について、無形の接続詞を読みとることにつとめてみて、じっさ

い、接続詞の機能というものを、こまかに理解することができるように思え

るのである。接続詞の機能のこのような見かたから発展した所で、つぎには、

文段から文段への移りゆきが、問題としてとらえられる。どちらのばあいを

:問題にしても、これらはみな接続表現ということであろう。接続表現の広い

見かたに立てば、接続詞についてのくわしい考えかたも、よく柔軟にそだて

ることができる。以上のように接続詞を考えてくるならば、すぐれた文学教

育を実践して、文章表現を読ませることに徹底すればするほど、接続詞の指

導は、徹底すると言えよう。今は接続詞について考えた。が、要するに、私

・どもは、文学教育の場のような、適当な場を与えて、言語教育一般を、真に

.よく生かすように、言語教育観の正しい愛情を発揮しなくてはならない。
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つぎに、朗読の追求を問題にしてみる。朗読指導での愛情発揮は、なかな

かむずかしいことである。読ませればよいというものではけっしてない。時

に、教室で、先生が、その模範朗読を、テープレコーダ-で聞かせているこ

とがある。ところが、その声が、教室の環境をふみこえて、過大のことなど

がある。そういう時の、指導者の心理は、いったいどうなのであろう。そこ

には、テ-プレコーダ-への愛情もなければ、聞かせることへの愛情もなく、.

また、朗読とはどうすることなのかとの問いを、自己にひたすらあてがおう

とする、自己への愛もない。ところで、相手に読ませるのには、個人に読ま

せることもあれば、多くのものに一斉に読ませることもあるo　そのおのおのノ

の処置には、時にとっての必然性がなくてはならない。その必然性が弁別き

れ、ある効果がねらわれたうえで、そのことがなされるのであれば、それは

愛情の教育である。しかし、声を出して読むことが、すぐに朗読であるので

はない。対象の文章を読みに読んで、しだいに読みを深めていく時に、朗読

の在は咲くと考えられる。読みの無限の深さを思う、謙虚な考えかたが、真

に愛情のある、朗読の理解のしかたになる。きて、朗読の深みに到達するた

めには、文章上の句読点などは、ことに重要視すべきものであろう。句読点

の区ぎりは、読むこえの、こえづかいのうえに、美しくひびき出てこなくて

はならない。句読点を正しくふんでいく読みかたに徹底させることは、朗読

指導の、愛情ぶかい方法の、基礎的なものとされよう。

さいごに「指導案」を問題にしてみる. 「批評授業」あるいは「焦点授業」

などでは、当の担当者が、早くから、精細な「指導案」 「教案」を用意する。

当日には、そのプリントが参観者に配布される。参観していると、指導者は、

その教案にしたがって作業を進め、おおかたは、その既定方針のとおりにし

ごとを押し運のていく。 -ということがありがちである.ここで、教育のr

愛情が問題になる。もし、指導者が、じゅうぶんに計画をもって臨みながら

も、機に応じて、その計画をいつでも改定することができるようであれば、.
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その指導は、まさに愛情のある指導と言うことができよう。その場で自在に

積極的に計画を変更しうるようであれば、指導は生き生きとしたものになっ

てき、したがってそこに、教室と教案との全体を包む大きな愛情がみとめら

れることになる。先生が、段落わけなど、予定しておいて、そこ-相手をひき

よせ、こちらの患いどおりを相手に言わせておいて、 ヽ先生もそう思います。ヽ

などと言うのは、はなはだしい形式化である。ここにはおよそ指導の愛情が

ない。 「批評授業」の「指導案」のプリントに、空白余白があって、指導担

当者の研究の、のちの発展による何かの補記が予定されていたりするのは、

また、愛情の国語教育の実践として、注目される。じっきい、指導の研究は、

追求していけば、ききは無限のはずである。 「授業」の二日前にすべてのプ

リントは完了というようにはいかないのが本体かもしれない。教案プリント

に余白はあっても当然である。その余白に、当日、朝の、ペンの書きこみが

あるなど、愉快ではないか。このような書きこみは、教案の氏名の下に捺さ

れた印よりも、はるかに大きな価値があると思う。無限に発展していくもの

として、教法を追求してやまねば、そこに愛情の国語教育があろう。 「批評

授業」の「指導案」への旧来の通念が、打破きれてくれば、晴れの日の教案

と、平素の教案との大差はせばめられて、日々の教室はすなおに安定する。

技術を救うもの

技術を救うものは愛情であるO　教師の人間であるO (-教師の精神であ

る。)

愛情の発揮のためには、教師は苦労するO　はねをおる。 (時間的には無制

限にもはねをおるO)そういう時、残念ながら、弱みも出てくるo

愛情の発揮のために技術を用いたら、愛情も愛情でなくなる。 (-愛情

の国語教育は、まことに苦しいしごとである。)技術主義の世の中では、私
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どもは、愛情の技術化をおそれていかなくてはならない。

地方をあるいていて、しずかに愛情をつらぬいていられる先生にであうと、

はなはだしくJbを打たれるoいつかは、雪の峠で、田舎のごく小さい分校の、

若い男先生に出あった。この人は、油絵をたしなみ、もっぱら絵の方から、

毎日の国語教育の全般を、たのしいものに仕立てようとつとめていられたの

である。また他の地方でのことである。かなり年のいった女先生が、それは

それは熱心に、児童の共通語生活を指導していられたO　この先生は、受けも

ちの一年生のクラスの、各家庭を訪問しては、そのおやたちのことばぐせを

ノートして、その記録を、おのおのの子どものことばの生活指導に活用して

いられたのである。いつかはまた、 「授業」参観で、こういうことがあった。

若い女の先生だったが、一つの問いをみんなに発した。その時児童たちは、

(これもたしか一年生のクラスであったと思うo)半数ぐらいが手をあげ、

のこる半数ぐらいが手をあげかねていた。うしろには、母おやたちが多くい

て、わが子は?　と、だれも、せのびしたげな様子であった。この時、先生

は、力を入れて、 ヽみんな、よう知っとるのよね./ヽ　と言われたのである。

このことばとともに、子どもたちの表情はやわらぎ、おやたちの間にも、は

っとした気分が流れた。教室は、時ならぬあたたかい空気につつまれたので

ある。これはほんの-こまのできごとであったけれども、私は、愛情の国語

教育の地みちな実践がこんなところにあるのを見て、深い感動をおぼえたの

である。 -ことばではあったけれども、こうしたやさしいことばは、平常の

たゆみない教育愛からでなくては、うまれないものであろう。

人格の国語教育

愛情の国語教育は、けっきょく、人格の国語教育とも言いかえられる。愛

情をつらぬいてやまない教師の人格が要請されるからである。人格と言えば、
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古いことばのようであるけれども、教育はまったく、教師の人格によるもの-

であろう。ここのところを、 「人格の国語教育」と言いあらわしてみる。

今日の私どもの課題は、各自が教師としてどのように自己の個性を確立す-

るかということであろう。個性の自覚・確立なくしては、 「人格の教育」は

あり得ない。

個性の自覚と確認のためには、生活の体験を重視する生活態度を身につけ

ることにつとめるべきであろう。自己の体験を重んじるとともに、相手の体

験を重んじる。こうすることによって、教師は、教師としての個性をやしな

いとることができよう。

体験に立てば、安心してものが言えるO教育方法の研究にしても、自己の

体験をまとめたり分析したりすることにつとめれば、そこで、人に恥じるこ

とのない研究をうむことができろ。こうして文字どおり自立的になれば、す

でに個性の自覚はできたものとしてよい。

沈着不動の個性の持ちぬLは、人を犯さず、人に犯されずして、自己の人

格的な教育をたのしんでいくO国語教育の永遠性は、こんなところにあるの

だろう。
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教育方法としての「問い」

教育技術に愛情を通すことからすれば、教育方法としての問いの技術に愛

情を通すことは、第一に考えられなくてはならないだろうo問いは、いっさ

いの教育での、基本の方法だからであるo

教育とは、相手に問うていって相手を高めることだとも、言うことができ

ょぅか。問いの研究と、問いの用意ぶかい実践とは、きわめて重要であるO

一般には、教育上の「問い」が、まだまだ、むぞうさでありすぎはしない

か。無思慮・単純でもありすぎはしないかo健の通常の母おやなどのばあい

だと、これが特にはなはだしいoたとえば、ねかせていた乳のみごが、急に

目をさまして泣き出すと、風呂場で洗濯をしている母おやは、聞きつけて即

座に、もひろちゃん、あんたじゃないんね?ミと大きな声を出すoひろちゃ

んがつつついておこしたのではないかとうたがうのである。ところが、当の

.ひろちゃんはそこにはいない。 ヽあれ!ヽと、ひとりごとを言う母おやのとこ

ろへ、ひろちゃんは外からかけこんでくる。これなどは、無用にうたがいか

けただけの、わるい問いのはなはだしいものであるO教育も何もないoしか

し、日常では、おやは、これに似たような問いをくりかえしがちであるoし

かもおやは、子に愛情を持っていることを信じており、子をしつけていると

考えている。

教師の毎日にも、こうした無思慮の問いが、多くはないだろうかo国語教

室の中ではあっても、問いのことばがいっこうにすぐれていないことが、す

くなくない。国語教育の中で、人は、どれほどに、その場にあった、 「すぐ
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れたことば」の問いを求めているであろう。

時には、教室の問いことばに、問いの暴力にも近いものがあったりする。

高尚な、すぐれた内容の問いであっても、それがおりにあわず、また、その

問いのことばがむずかしすぎたりすれば(あるいはおっかぶせるようなこと

ばであったりすれば)、その問いもまた、問いの暴力になろう。問うて相手

をきたえ、受け答えてはまた問うていく教師の毎日に、問いを正しくしてい

くことは、じつに容易でない。けれども、よいおりによく問うて、正しく訴

えていくことが、かれらの知力の開発になるのだとすれば、私どもは、国語

・教育いっさいのつとめのために、問いの深刻なくふうをしていかなくてはな

らない。 「思考力を伸ばす」国語教育は、問いの研究を基礎的に重んじるこ

とによって推進していくことができよう。

次下には、問いについての、私なりの基礎的研究の、一斑を述べてみる。

問　い　の原則

問いに関しては、つぎのような、原則的な事項が考えられるかと思う。も

とよりこれは、国語教育上の問いにかぎられることではない。国語教育での

「問い」について考えているのではあるけれども、教育の方法としての問い

の精神に二つがあるはずはなく、したがって、問いの問題は、つねに、教育

全般にひろげ考えることができる。

1.問いは、相手を高める問いでなくてはならない。

これが、問いの第一原則になろう。問うのは、問うて相手を高めていくの

でなくてはならない。

が、じっさいには、相手を高めることをわすれて、ただ問うために問うて

いるようなことがすくなくない。心得て問うている時も、相手を高める力の
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弱いことがすくなくない。

相手に、たのしくおもしろく学習させようとして、とかく、低い問いをわ

ざと連発したりもしがちである。これは考えなくてはならないことであるo

問いには、相手をあくまで問い高めようとする精神がいる。相手をなんとか

してゆりうごかそうとし、相手を高めないではおくまいとする問いが、問い

の最上のものであろう。

「このあそぴ、どうですか。あぶないですか。どうですか。」 (「ぶらんこ」

について) 「破壊することはいいことですか。わるいことですか。」 (「破壊」

という語の説明)このような、シー-ソ-式の質問は、できるだけさけなけれ

ばならない。望ましいのは、やはり、一隅をおさえて三隅をあげさせる問い

である。 「思いきって答えてごらん。まちがってもいいんですよ。」というよ

うなことがよく言われる.こういう問いかけも、慎重に訂正したいo思いき

って答えることはよいことでも、まちがうことはよいことでないo

問い高めるためには、問いかたを、どこまでも考究していくべきであるo

教えかたは問いかたである。 -教師が、詩の読解の指導をやるとするoその

人は、まじ砂に教材をしらべ、指導の手順(-教えかた)もよく考案して、

教場に臨んだとする。さて、私どもがうしろで聞いていると、しばしば無理

な問いが出る。せっかく教えかたを研究してきたはずだのに、問うとなると、

無理なことを言うのである。たとえば、相手が一つの感想をまとめて発表し

た時、もっと短くまとめることはできないかと言う0 -その生徒の発表の

方向では、もう、それ以上には短くまとめることがむずかしかろうと患われ

る時にである。問いが不自然に高等すぎては、問いも問い高めることにはな

らないOじつは、上のばあい、教師は、自身の用意したまとめのことばを言

ってもらいたいのである。しかし、「もっと短くまとめて」心1ったような

誘導は、なぞにはなっても、みちびきのことばにはならないo指導者がその

思う目的をとげるためには、ここでは、もっとはかの問いことばをえらばな
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くてはならない。現場に適応して、その場にあった、よい「問いのことは」

を求めるのである。

問い高めるためには、どこまでも、すぐれた「問いのことば」を追い求め

なくてはならないO問いかたは、けっきょく、問いのことばのえらびかた・

ととのえかたになる。勉強しなくては、よい問いのことばは創造することが

できない。

相手を高める問いは、相手に考えさせる問いである。相手によく考えさせ

れば、やがて相手を高まらせることができる。よい「問いのことば」は、よ

く考えさせることばである。

多くの相手に、よく考えさせるためには、一つのことが問題になったら、

その反対がわ・裏がわを問うことも有効である。だれしも、対極が指摘され

れば、いやおうなしに考えさせられる。比較しやすいものを持ち出せば、だ

れでも、ものごとについて、考えをおこしやすい。

相手を高める問い、相手に考えさせる問いは、相手に活発に問わせる問いで

もあるはずである。問いに、相手をだまらせる問いと、問わせる間いとがある。

2.問いは、下からの問いでなくてはならない。

これが、問いの第二原則になろうか。 「下から」とは、現実に即してとい

うことである。現実に即すれば、相手によく考えさせることができる。した

がって、相手を高めていくことができる。

現実に即してとは、教師が相手と同じ場に立つということでもある。教師

が、先生風でなくなるということでもある。とかく、教師が不用意につかい

がちの自称代名詞「センセ-」を、自覚してやめるようにすれば、そこから

も、謙虚な、下からの問いがうまれよう。

教師が指導の準備をすればするほど、問いが、上からの問いになりがちで

あったりするのは、どうしたことであろうか。ほんとうに準備ができれば、
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研究はこなれてきて、それこそ下からの、しぜんな、かつ力づよい問いがで

きるはずである。

私どもは、よく、も全体を読んで、どんな感じがしますか.ヽと問い求めや

すい。が、これは、下からの問いにはならないで、上からの問いになること

が多い。教師の教材研究がほんとうに進めば、全体印象を直接に問うことな

どは、むしろさけるであろう。そうして、何かつかまえやすいものをつかま

えさせる問いを、まず重んじるであろう。そんな、はいりやすいところから

導き入れて、しだいに、全般の見える視点に立たせるよう一にするであろう。

「入学のよろこび」という文章を読ませる「授業」を参観したことがあっ

た.・先生は、 -わた・り琵ませると、きっそくに、 a:入学のよろこびがどんな

Jこ述べられていますか.ヽ　と問うたのであるo　たいへんな難問だと思う.こ

れにすぐ答えられるようなら、苦労はない。先生も、わざわざこの文章を教

えることはいらない。ここで、どのように問うていけば、目的を遂げること

ができるかO下からの、やさしい問いをくふうしなくてはならないところで

ある.この教材には会話が多かった。入学した人たちの、よろこびの会話が

多かったのである。そこで、こうしたらどうであろう。まず、会話に出てく

るおもな人びとをつかまえさせる。 -だれだれが会話しているかを明らか

にさせる。つぎに、その人たちの、会話のことばのやりとりを、人物本位に

たどっていかせる。このようにして、人びとの、よろこびの表現の、だれに

もわかりやすいものを、つぎつぎにひろっていかせる。このひろいかたがで

きたら、まず、第一次的には、 「入学のよろこび」の述べられかたはわかっ

たとしてよいのではないか。

どのようなばあいにも、問うとなったら、相手がたの生活に即して、かれ

らの生活の具体の中で、しかもかれらの体験を分析するようなここらで、問

うていくことがたいせつであろう。

もっとも、教育にきびしきは必要である。下からの問いが、ただのあまや
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かしのような、なまぬるいものになってはならないことは、もちろんである-・。

そうかといって、きびしきが、ついつい権威めくようでは、これはまたよ

くない。教育に権威がいるとすれば、その権威は、ひたむきな研妬むからし

ぜんにうまれてくるはずのものと考えるべきであろう。研免山によって、下

からの、やさしい、しかも効能のある問いを出すことができ、なおかつ、そ

の問いを、つぎつぎに高めていくことができるなら、よい意味の権威は、お

のずからそこに光っていよう。

3.問いは、よい機会をとらえた問いでなくてはならない。

これが、問いの第三原則になるか。

問うことはいつでもできる、というものではない。機会を考えない問いは、

すぐに現実から遊離する。

問いに機会があるのは、魚をつる時、つり糸を引くのに、引き時があるよ

うなものであろう。機会を考えない問いは生きないという例は、おやが子ど

もにただやかましく勉強せよと言って、かえってあそばせる結果になるのに

も見ることができる。

教室では、一般に、問答法が多すぎはしないか。問答法を、不用意に多く

つかいすぎてはいないか。ことに、低学年の教室では、そうなっていがちか

と思う。指導者が熱心になればなるほど、問答法も多くとりがちになるのは、

一面、もっとものことかと思う。が、他面、これは考えなくてはならないこ

とである。私どもは、教材研究のせっかくの努力を、・問答法利用という点に

も、正しく生かすように心がけなければならない。

教育のためには、.問わなくてはならないことは、明らかである。それでい

て、問いは不用意に出してはならないとすると、げっきょく、熱心な準備で

多くの問いを用意し、じつさいには、それを出しおしむようにするのがよい

ことになろう.おしんではじ砂て、適切な問いを、出すべき時に出すことが
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できるO

問う人は、問う自己をつねに責めていく努力がいる。責めて、問いをおし

んで、平凡な問いにながれるのをさける時、えらばれた、よい問いが、よい

機会に出されていく。

いわゆる作文を書かせることも、一種の問いであろう. 「表現したいもの・

は何か。」という問いである。したがって、このばあいも、問うて問いがい・

のある機会を発見すること-あるいはつくること-が必要である。ふっ.

うには、教師が用紙をたずさえて教室にはいってくると、生徒諸君は、 ヽあ

あ、また作文か。ヽ　となげく。これでは、書かせるための、問いのよい機会

など、発見のしょうがない。作文教育は、どのように、自己の転回をはかっ・

て、その問いの姿勢を正しくするか。

4.問いは、教室全体の人びとに、よく分配される問いでなくてはならな

い。

これが、問いの第四原則になろう。どのような問いも、クラスの全員に、

ほどよく配当きれるようでなくてはならない。

はじめから、クラスの全体にむかつて問うことを目的とした問いは、もと

より、全員によく行きとどくようでなくてはならない。クラスの中の一員に

問うても、 (きわめて個人的な対話のばあいは別として)、その問いが、しぜ

んに他の全員をうるおすようであることが望ましい。 -即多である。 -即多

は、容易なことではあるまい。が、これを実現することが、教室での、個人

への問いの本すじにらがいないO一斉「能力別指導」である。

教室の多くの人びとは、量的に見て、よこのひろがりである。そのおのお

のの人は、質的に見た時は、上下にならんでいる。教室の全人間は、いわば、

よこのひろがりと、たてのならびとを見せている。この三次元の世界の中で、

私どもは、教育上の問いを、全員によくゆきわたるように、位格づけねばな
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らない。問いの位格づけをあやまらないためには、教師は、主として、中等

度以下の能力の人たちを、よく見きわめていくことが肝要であろう。上位の

人びとは、そのさい、白身のたちばで、先生の問いの意図・円容をよく理解

して、進んでその問いの中へはいってき、かれらは、その力量なりに、伸びのあ

る答えを示す。中等度以下の人たちに眼をすえた、クラスへの問いは、クラス

全員への問いの配分法として、かなり有効であると言うことができよう。

低い問いになら、できない者も、ついて行きやすい。できる者には、低く

問うて高く考えさせるのである。 -問いのことばは、そのようにくふうき

れなくてはならない。 (たとえば、 「全体を読んでの感想は?」と聞くかわり

に、 「全体を読んで、今、どんなことが言いたいか?」と聞くO)一般的に

言えば、弾力性を持った、発展的な問いのことばが、ここに要望きれる。は

じめから高く問うと、低い者がわからないのはもちろんのこと、高い者も、

低くさえ答えられないことがある。

上のような、問いの位洛づけに応じて、教師は、教場で、自分の立つ位置

をしぜんに選定することになろう。じっさい、この立つ位置ひとつが問題で

mm

立って相手がたを見わたすのにも、問いの見わたしとして、いろいろのく

ふうが心要であろう。一人の人を見つめすぎてもならない。かといって、問

題の相手は放っておけない。全体を見わたすまなこを適宜に転移して、特定

の人を注視するくふうが無限にいる。どんなばあいにも、教師のまなざしの

すべては、愛情の問いとして、相手がたによくひびいていくのでなくてはな

らない。

問　い　の表現

問いを成功させるかぎはことばであることがすでに明らかになった。問い
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高めるためには、そのように、ことばをつかわなければならない。下から問

うためにも、そのように、ことばをつかわなくてはならないo Jbもちは下か

らのつもりであっても、ことばが横柄だったのではおしまいである。さてま

た、よい機会をとらえて問う時も、そのさいごのしあげはことばであること

はもちろんである。問いの公平な分配のためには、ことばづかいにじゅうぶ

ん気をつけなくてはならない。これも自明のことであろう。こうして、問い

のためには、げっきょく、ことばの言いあらわしかたを考えることがだいじ

となる。

以下には、おもに口ことばの問いについて、いくらかのことを考えてみよう0-

1.訴えことばの利用

訴えことばがたいせつであることは、多く言うまでもなかろう。元来、問

うのである。問うて、相手に訴えなくてはならない。

訴えことばとしては、日本語特有のものに、文末用の、 「ネ」「ナ」「ヨ」

などがある。私は、この種のものを文末詞とよんでいる。 (一種の品詞と見

られる。)問いの訴えのためには、この文末詞を適当に活用することが有効

である。

「ヮカリマシタカ。」などという問いかけは、文末詞「カ」を利用したもの

である。 「カ」の問いかけも、一つの訴えにちがいない。 「ワカリマシタカ

ネ。」などと、 「カ」に「ネ」をそえた言いかたをすれば、ここに一段と強い
_ノ

訴えかけ・呼びかけができる。 「ネ」を「ネー」などのような音調にしたり

するのは、訴える気もらを、さらに強く示そうとするものである。

クラス全員にむかって問いを発し、これをクラス全員にほどよく配当する.

ためには、ことに、訴えことばの利用に、こまかな心をはたらかきなくては

ならない。たとえば、教師が、クラス全体にむかって、 「ワカッタデショー

?」と言ったとする。この時は、わからない者たちは、ひどく当惑する。も
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Lも教師が、 「ワカッタデショーカ?」と言うと、わかった者は「はいe」と

いった顔つきをすることが自由だし、わからない者も、 「カ.」と問われてい

るので、そうどぎまぎしない0 -「カ」によって、なお考えてよい余裕が

与えられているのであるoこのさい、 「カ」の問いことば(訴えかけ)一つ

が、能力のある者ない者、すべての人を、ほどよくうるおす。もし、 「ワカ

ッタデショーネーo」と、すぐに「ネ」と問うたらどうであろうO　このばあ

いは、おしつけがましくて、わからない人びとは、ひとしお苦痛を感じるo

同じ「ネ」でも、「ワカッタデショーカネ。」とあると、これは、「カ」で終

ったのよりはもっと念入りで、あたたかで、人はみな、それぞれに救われるo

(-あるいは、救われる思いになるo)

いったいには、 「カ」と問い切った言いかたは、対個人的というよりも、

対全体的な感じのものになろうか。 「カネ」と問うと、これは、親愛感のあ

るものになり、対個人的な調子の問いになる。 -問われる万は、みんな、

自分が個人的に問われているような感じになるのである。言ってみれば、

「カ」どめよりも「カネ」どめの方が、家庭的である。

そういえば、先生は、 「教室ことば」になれて、教室外でも、よく、 「何な

にですカ?」「-・・・ますカ。」と言う。女の先生など、家庭に帰っても、身ぢ

かの愛児に、 「これ、いるんですカ?」 「どこへ行きますカ?」などと、 「で

すカ」「ますカ」をよく言う。家庭では、こんな時、 「これ、いるノ?」「ど

こへ行くノ?」でよいことが多くはないか。 「ノ」の問いかけ(訴えかけ)

が、また、対個人調の、親愛感に富んだものである。

家庭の親愛調,を教室に移すこと,が、むしろ、大いになされてよいのではな

いか。このようになれば、相手たちは、和楽の、紋切り型でない教室のふん

いきの中で、気やすくも静かにも、考えることができよう。

教師の愛情が洗練きれてくれば、訴えことばも、ほどよく撰択される~はず

である。えらばれたことばには、また、自然の動作・表情がともなう。たと
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°

えば、 「カネ」の言いかたがとられた時、教師の顔は、しぜんに、労力の弱

い人たちの方にかたむく。

2.場に合った問いかた・問いことばを

問いことば・問いかたを、場に合わせるのである。たとえば、いっしょに

考えあう場席では、 t=どうしてですか?ヽと問わないで、 a:どうしてでしょ

うねoミ　と問う.

問い場面ごとに、 「このばあいは、どんな方式・形式の問いかたで出てい

ったらよかろうか。」と、すぐに考えるようにしたい。場ちがいの問いかた

は、時にひどく相手を苦しめる.

ところで、先生たちのよくつかう問いのことばに、 ヽどんなことでもいい

から言ってごらん泊というのがある。 「どんなことでもいいから」とは、ご

く自由に考えさせているようで、じつは、何も考えさせないようなものであ

る。問うからには、もっとはっきりと、場面に即応していく万がまかろうD

場面を分析して、問いを具体化していけば、答えやすい。

問いの形式をとること、あるいは問うことは、そもそもむずかしいことの

はずである。うかつには、問いのかたちはとれないはずである。 (-問え

ば、ただちに、先方と当方とは、きりむすぶことになる。これは、ある種の

けわしい場面であるO)不用意に問いのかたちをとって失敗した-経験が、

私にある。私は、友人に、自分の謙遜の気もらをあらわそうと思って、 ヽぼ

くがそんなことを考えたと思いますか?ヽと言った。するとかれは、にわか

にはらを立てたのである。私は意外だった。釈明には、ずいぶんはねがおれ

たように患うO　ことのまちがいは、私が問いかけの表現形式をとったところ

にあった。その場は、そのような表現形式はふさわしくない場席だったらし

いのである。

場によく合った問いかたを、ほどよくやっていくことができるようになる
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ためには、基礎として、問いかたの諸形式を整理しておくことが有意義であ

る。 「よく考えてみなきい。」などと言うのも、一つの問いかたである。問わ

ないという問いかたもある。

3.問いことばの敬態・常態

「わかりましたか?」と言っておいて、あとですぐに、 「わかったな?」と

つづけるのなどは、敬態の言いかたに常態の言いかたをつづけたものであ

'Jo

問いの表現としては、敬・常の雨態の併用は、一般に、深い用心のもとで

やらなくてはならない。無意識に、敬態と常態とを混用するのはよくない。

考えて、意図して、たとえば、クラス全体への問いかけから個人-の問い

かけに移るのに、敬態→常態の変化をもってするのなどはおもしろかろう。

こういう時は、教師の人間味もよく出る。が、実情では、敬態・常態のこま

かな運用よりも、無意識の「敬」 「常」混用の方が多かろう。

発作的な混用は、相手に、わるい影響を与えることはあっても、よい影響

を与えることはない。 「敬態と常態」のことなど、大した問題ではないと考

えるむきがあるかもしれないが、私はこれを、そうかんたんに考えてよいも

のとは思っていない。

ことばの生活全般の品格というようなものも、こんなところで、そうとう

にきまってくるのではないか。

4.問いことばの速度

問いの内容によって、また、場に応じて、問いのことばの速度を加減する

・ことがいる。問いでは、ことばの、緩急の調子をよくしなければならない。

調子といえば、声の大小・高低・強弱の調子も考えなくてはならないけれど

も、今、特に気をつけたいのは、緩急の速度であるゥ
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低学年の教室で、教師の問いがはやロだと、大風一過という感じで、どこ

にも何ものこらない。ことばの早さかげんがわるいと、問うても、問わない

のと同じことになる。教師は、くりかえし問う前に、自分の問いことばの速

度を問題にすべきである。

問いのことばが、二文以上の長大のものになる時は、文と文との間のまあ

いに、深い注意がいる。相手をこちらに引きこんで、相手を、問題に集注さ

せるためには、ことばのまあいをよくして、問い深めの実をあげるようにし

なければならない。

一つの問いが一文の問いことばであるものを、くりかえしかさねかけて言

うばあいには、また、第一回めに対して第二回めをはじめる時の、まのとり

かたに、苦心がいる.まのおきかたさえよければ、同じことばをくりかえし

ても、それが、けっしてただのくりかえしにはならない。

一文形態の問いことばの内容ででも、小さな休みのおきかたに、くふうが

いる。 「ので」 「から」とか、 「けれど」とかの接続助詞のところで、気をつ

けて、適当な休みをおけば、そこの援急の調子が、一文の問いを相手によく

のみこませるのに役だつ。

5.問　い　の　声

音声そのものを考えた時、問いのた馴こは、二とおりの注意がいる.大き

い声で、はっきりと言うこと、これが一つの注意であり、小さいにしても、

しっかりとした声で、よく聞かせるように言うこと、これが一つの注意であ

る。

強弓引こついても、二とおりがありうるO　その、ことさらに弱い声をつかっ

て問うことも、問いことばをじゅうぶんに相手にうけとらせる方法として、

重んじてよい。

一般に、声による強調の表現には、正逆,二とおりの行きかたがあるとき
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れる。

6.わかりやすいことばで

これは、当然すぎるほどに当然のことである。ただ、どのようにしていっ・

たら、問いのことばが、ほんとうに、相手にわかりやすいことばになるか、

よく考えてみなくてはならない。教師が生徒に、ある文章の意味を問うのに、

その文章の用語以上にむずかしいことばをつかうことなど、かなり多い。

問いのことばをわかりやすくする注意点として、今は、一つ、 「て・に・

を・は」をたいつせに、ということを言ってみたいO助詞に気をくぼって、

言いかたをすっきりさせることにつとめれば、まず、わかりやすい問いの表

現ができよう。たとえば、 「ここハ何が書いてありますか?」とは言わない

で、 「ここニハ何が書いてありますか?」と言うようにする。これで、すっ

きりとした問いの表現になる。

つぎの注意事項としては、発想の複合をさけることを考えたい。たとえば、

ヽけっきょく、やめた方がいいという、これは私の思いすごしかもしれ

ませんが、ご意見ですか。ヽ

のような言いかたになることをさけるのである。 (「これは私の・--・かもしれ

ませんが」という第二党旗のさしこみをさければ、もの言いは直裁に運行し

て、問いの趣旨はまっすぐに通る。)

一般には、問いことばのセンテンスが複雑な長センテンスになることをさ

けるようにすれば、問いは、まず、わかりやすくなる.長センテンスができ

そうな時は、原則として、それを、短センテンスに割っていくようにすれば

よい。たとえば、 ヽ動物に対して、愛情をもってながめているという句はあ

りませんか?ヽ　というような問いなら、 ①ヽ動物の句はありませんか。 ヽ①

もその中で、特に好ましいのは?ヽというように割っていく。
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せっかくの問いも、問いの表現法をあやまれば、ぶちこわしになる。問う

愛情が、問いのことばの美しきになるようでなくてはならないO　ゲル-プ別

の指導で、先生がゲル-プにものを聞くのに、 ヽはい、一組さんは?ヽと問

いかけたりする。ここには、相手がたに対するやさしい心ねがあり、かつ、

その気もちが、 「さん」という美しいことばになっている。

教室参観→ 「問いのことば」

私は、国語教室を参観すると、とりわけ熱心に、指導者の問いのことばに

耳をかたむける。学習指導の実質は、一つ一つの問いのことばになって、逐

次、出てくると思われるからである。

指導がはじまって、早くも、慎重な問いのことば一つが出されると、これ

はただの「授業」ではないぞと緊張する。やがて、しかるべきおりに、しか

るべき問いが、しかるべき方向から出されるのにあうと、その指導力に敬股

してしまう。

反対に、ここと思うところでも、乱雑な問いが発せられるだけだと、失望

させられる。

きょくたんなことを言えば、一つの問いにも、教師の全実質・全力量は箆

呈されると言えよう。早い話しが、教材研究をよくやっているばあいと、や

っていないばあいとでは、問いの第一声がちがう。教材研究をやっていなけ

れば、問いは、第一声からして力がない。 (無理をして問う声である。) -

問いの声を観察すれば、およそ、その人の教材研究のほどを知ることができ

る。

各教室短時間の参観で、つぎつぎに教室を巡覧することがある。そういう

時、私は、各教室で一つの問いの出てくるのをまつ。ある前後関係の中で、

一つの問いが発せられるのを聞いていると、その先生の指導過程も、指導意
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図も、あるいは準備の度あいも、よくわかるように思えるのである。そこで

プリントの教案を見る。このへんでその教室を立ち去っても、その授業の実

質を、そうそう見そこねることはないようである。

教師は、一つの問いにも、その全力量・全人間を出すものであろう。
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∴　:.二主　蝣II

人間の毎日にとって、書く生活がきわめて重要であることは、明らかであ

る。国語教育では、この書く生活を、全面的に教育していくことがだいじで

ある。

書く生活のひろがりは、どのように分別してうけとることができようかo

まず身ぢかなところでは、ちょっとした心おぼえを、あるいはすくなくある

いは多く書きつける、 「書きつけ」の生活がある. (「メモ」の生活と言って

もよかろうo)つぎには、身辺の通常の書くいとなみとして、 「日記をつける

こと」や「手紙を書くこと」がある。つとめに出ると、いろいろに「書類」

をつくる。これは、種々の「記録をつくること」「記事を書くこと」などで

ぁったり、 「報告すること」「報告書をつくること」などであったりするo人

生では、また、自分および他人の、娯楽や慰安のた馴こ、いろいろの文章

(たとえば歌や俳句、紀行文や随筆類、その他小説・詩など)をつくること

がすくなくない。 (-その道の職業人のことは、今、しばらく別とするo)

学校で勉強する人たちには、学校での、特定の書く生活も多いoたとえば、

黒板の勉強記事を写し書いたり、先生の話しの内容を、あるいはかんたんに、

あるいはくわしく、書きとったりする。

このような書く生活の多面相を、全部、見こして、学校教育では、人の書

く生活の教育を、適当に実施すべきである。

ところで、旧来の「作文」教育は、かなり偏したものだった。 「作文」に
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は、ある種の固定観念ができていて、作らされる者は、特殊な姿勢でこれに

立ちむかった。たとえば、かなり長い文章をつづるのが「作文,・つづりか

た」の本道かに思ってもきたのである。このような「作文」は、戦後はまた、

いらぬものかのように、 (あるいは、あつかいかねて、)なげやりにきれ、敬

遠されてきた。

「作文」というものが特殊祝されて、書く生活の広さは見そこねられるこ

・とになった。 「書く」といえば、あの「作文」を書くことかに思われてきた

のである。人の書く生活は、そんな手ぜまなものではない。今日は、人間の

書く生活を、 「作文」にこだわらないで、広く見、正しく視て、 「作文」をも

含めたその書く生活の全体を、正しく教育していくべきである。せまい「作

文教育」 「綴方教育」は、広い「書く生活の教育」の中で、 「書く生活の教

育」の一部として、うけとめられなくてはならない。

作文教育の振興

作文教育がふるわなかったのは当然であろう。 (作文教育というのは、こ

だわりなしに、たとえば「生活つづりかた」指導などと言われたものをも含

むものとしておく。) 「書く生活」の教育の軌道に、正しくはのせられなかっ

たからである。書くことを、 「作文」として、特定化してしまったために、

その特定特殊のことには熱がはいらなくて、 「作文」と「作文教育」とは、

ふるわないできたのだと思う。書く生活の、日常的な重要きをよく理解さ

せ、その書く生活のさまざまの指導の中で、いわゆる「作文」のようなもの

もやらせていったら、どんな「作文指導」も、かれらの生活の興味の中に、

よくはいっていったであろう。作文教育の振興方途はおのずから明らかであ

る。

理想を言えば、 「書く生活の教育」という語のほかに、 「作文教育」という
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語を設けることは、もはや、しない方がよかろう。 「書く生活のさまざまの

指導」の中には、どんな「作文教育」もはいってしまう。広義の「書く生活

の教育」に対して、狭義の「作文教育」があることは、さしつかえないこと

だけれども、旧来の作文教育の観念が、広義の「書く生活の教育」の理念を

きずつけることがあってはならない。 「書く生活の教育」が、弾力的にうけ

とれるものなら、これを弾力的にうけとって、どんな「作文教育」も、 「書

く生活」の教育として、たのしみのうちにそれを実践することとしたいので

oo

作文教育という語を薗Lhにうけとれば、これは、文を作ることの教育なの

だから、また、単純に、これを、 「書く生活の教育」と同義と考えてもよい。

書く生活も、要するに、 ヽ文ヽを作る生活だからである。

それにしても、いわゆる作文教育、旧来の作文教育には、すでに旧観念の

あくが強いとすれば、同義語と見たばあいも、二者択一、私どもは、 「書く

生活の教育」の方をとることにしたい。これをとることによって、旧観念を

一掃し、こだわりなしの作文(文を作る)の教育、すなわち「書く生活の教

育」の振興に、通達することにしたい。

書くことの意義-書くとはどうすることか-

むかしから言う「作文」「つづりかた」は、 「書く生活」である。

「書く生活」は広い。

この広い「書く生活」の中に、今までの「つづりかた」「作文」があり、

なお、いろいろの書く生活がある。

いっさいは「書く生活」である。

書く生活はたいせつであり、書く生活の教育は重要である。この「書く生

活の教育」を推進していくた馴こは、基本として、書くことの意義をかれら

-94-



「書く生活」の教育

に知らせ、書く生活の日常的な重要さをよく理解させることが必要である。

書くとはどうすることか。書いて自己をあらわすことである。人は、社会

の中で、社会人として、人とともに暮らしていくためには、 -複雑な人間

関係の生活をいとなんでいくためには、自己を表現しないではいられないo

そもそも、自己という個人・個性がここにあるということは、すでに、自己

を表現していきたいということである。自己を表現する言語的手段として、

人は、あるいは話し、あるいは書く。書くことで言えば、書くことによって

自己を表現するところに、書くことの意義があるo

書かないではいられないのが人生である。

書かないではすまされないのが人生である。

自己の表現のために書きあらわすのだとすれば、書くことは、人間存在に

とって、本来、よろこびであるべきものであろう。書くことには、それなり

の、表現のよろこびがともなうはずである。たとえ苦しんで文章を書いたと

しても、そこにはそこなりに、表現者・人間の1表現のよろこびがあるにち

がいない。

書くことは自己を表現することだとしても、書くのはただ書きさえすれば

よいというものではない。自己を表現するためには、できるだけ、すじ道を

立て、書くことを考えなくてはならない。考えなければ、じつは、自己をあ

らわすことはできない。よく、感じたままを書けばいいのだと言われるが、

ほんとうは、感じたことを、考えて書くことが必要である。考えて書かなけ

れば、自己をよく表現することはできない。ここで、書くことは考えること

であると言える。 -書くことは、考えて、ものを産み出すことであるo

書きあらわすことは、考えてものを産み出すことなので、書くことには、

産むよろこびがある。産むよろこびが味わえノるようにすることが、 「書くこ

と」である。

普くとは、産むよろこびを味わうことゆえ、書く生活の実践には、本来、
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感情にみちた苦痛はないはずである。いっさいの作文は、本来、たのしいこ

とのはずである。

書くことの意義をとりちがえてはならない。書くことに義務感をおぼえる

のをつねとすることなどは、書く生活の方向を,ひどくあやまったものであ

る。

それにしても、じつさいには、書くことをおっくうがる人は多い。書く生

活の自己矛盾は、どこにでも兄いだされる現象である。こうした事態の根底

には、書くことへの、ぬきがたい、早くからの思いちがいがあるか。ここに

は、書く人の根本観念の教育の必要性が明らかである。

書く生活を正しく把持することは、人間として、もっともたいせつなこと

である。書くこと、書いて(←考えて)書きあらわすことは、人間の生き

る行為の中でも、基本的に重要なものである。書くことに怠惰になれば、人

間は下落する。すぐれた人間の、書きに書いている実例の、なんと多いこと

か。 (ここで私は、小説家の多作を考えようとはしていないo　おもにつぎの

ようなことを考えている。胸中万巻の苦を蔵する底の漢学者が、いつ発表す

るともわからぬものを、書きに書いているのなど。)

「書く生活」の教育

上のような「書くこと」のための教育が、 「書く生活」の教育になること

は、自明であろう。

「作文教育」の名や、 「綴万教育」の名は、この道の教育の一般名として

は、もはやふさわしくないと言える。

教師は、 「書く生活の教育」のために、相手がた全員の、教室内外での環

境をととのえるべきである。こうすることによって、かれら全員を、たのし

い書く生活に導入していくようにする。従来の「作文教育」では、ある種の
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かぎられた能力者、文章家、美文家が、なんとなくみとめられがらであった。

「作文教育」は、文章ざらいと文章ずきとをうみがちだったのである。その

ような「作文教育」は、もはや、私どもの正当な「書く生活の教育」ではな

いo 「書く生活の教育」は、普遍的な、大衆的な、みんなをたのしませる敬

育である。

「書く生活の教育」は、きわめてしぜんな、ごくあたりまえの、平凡平常

の教育である。この中では、 「文字をきれいに、ていねいに書くこと」など

も、 「書く生活の教育」として、しぜんにとりおこなわれる。 (今までの「作

文教育」では、文字をきれいになどという指導は、遊離しがちであった。)

「書く生活の教育」では、 「文字をきれいに書くこと」 「つとめてていねいに

書くこと」も、表現態度の生活の教育として、しぜんにとりおこなっていく

ことができる。

まったく、書いた文字は、生活の表現である。大儀な時は、そのような、

だるそうな文字しか書けまい。文字もまたつねにその人をあらわす。自己の

ために、私どもは、表記の文字を考えねばならない。このことをのみこませ

るのが、文字の生活の教育、書く生活の教育である。

「書くこと」の自然性を

書く生活での、 「書くこと」の教育は、 「書きあらわすこと」の教育である。

「書きあらわすこと」の教育は、つねにしぜんにおこなわれなくてはならな

いoここに、 「書く生活」の教育の、自然性の原理とでも言うべきものがみ

とめられる。 (自然であるのが当然である。)

何の教育にしても、無理があってはならない。無理があっては、第-、か

れらは、たのしくならない。

はじめから、形式的な「作文指導」をやりすぎて、相手に、書くことの義
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務感を持たせたりするようだと、 「書く生活」の教育は失敗におわる。

いったい、小学校低学年のころは、どんなばあいにも、書かせれば、かれ

らは好んで書く。すすめれば、自由に、いろいろなものを書いてもくる。か

れらは、このころ、おのずから、書くことの自然性の中にいる。教師が少々

のわくをはめても、かれらは頓着せぬくらいである。ところが、進級して、

だんだん高学年になると、 「書くこと」をうとましく感じるようになるよう

である。あんなに好んで書いていた者が、だんだん書きざらいになる。先生

の作文ざらいと併行することでもあるか?　ここにはすでにむずかしい問題

があるが、ともかく、かれらは、中学生にもなると、もああ、書かされるの

か。ヽと多く、 「作文」を大儀がる。 「書くこと」を、他律感をもってむかえ

る。かれらはすでに、書くことの自然性の中にはいない。 (かれらを、書く

ことの自然性から遠ざからしめた要因は何なにか。)

結論としてだいじなことは、書くことの自然性を持続させねばならぬとい

うことである。このた砂には、二とおりのことを考えて、そのそなえとした

らよいかと思う。一つには、 「書く生活の教育」の基礎として、以下に述べ

るような「観念」教育をやるのである。いま一つには、書くしごと・課題な

どを、小作業・小課題にして、(あるいは、そういうものによることをつとめ

て多くして、)書くことの自然性の保持につとめるのである。

「観念」教育

「書くこと」についての根本的な考えかた、,根本観念の教育を、つぎのよ

うにやっていくことが、書くことの自然性を持続させるのに役だつであろう。

1.書くことはよいことだと、つねに思うようにしつけること。

これが、 「観念」教育の第一事項である。 「話すことはよいことだ。」との
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教育は、戦後、そうとうに強くおこなわれてきた。そのため、 「話すことは

よいことだ。」との観念は、人びとに、そうとうに徹底したようである。こ

れは、 「話すこと」についての、 「観念」教育の成功だった。それにくらべる

と、 「書くこと」の「観念」教育は、ずいぶんおろそかにきれている。書く

ことはいいことですよと、なっとくさせることは、手ぬかりだったのである。

むかしは、「よみ・かき・そろばん」と言って、 「書けることはよいことだ。」と

の教育は、徹底していた。それにくらべると、現代の国語教育は、 「書く生

活」の日常性をみつめることが、はなはだしく掛'と言わなくてはならないo

「書くことはよいことだ。」との「観念」教育が、 「話すこと」の「観念」

教育に対して、いちじるしく不均衡な状態にあることに関しては、教師その

人が、話すことには何のこだわりも感じないでいて、書く方には大儀きをお

ぼえがちであることを、想起しないではいられない。指導者の考えかたの改

善が、まず急務のようである。

私どもは、よく、発言の自由と言う。あるいは、民主主義どうどうと言う。

そのような生活感情のもとでは、話すことを奨励する教育はやりやすかった。

が、それをただそれだけやったとすれば、無責任と言わなくてはならない。

話して自己を表現することの教育は、書いて自己を表現することの教育につ

ながるべきものである。

「書くことはよいことだ。」との「観念」教育の手はじめには、メモをと

ることのよさを唱道してはどうか。 (これには、第一に、指導者その人が、

いきんでメモをとる人になっていることが必要である。)メモなら、ぞうさ

もなく、書きつけることができる。書くのに手まはいらなくて、書いた効果

は大きい。先生は、機会を設けてメモをとらせ、のちにまた、しぜんの機会

に、そのメモの効用を思い知らせるようにしたらよい。

メモの手法の教育のためには、一つ、漫画を利用してはどうだろう。小学

生などは、漫画をよくながめたり読んだりして、おやたちを心配させている。
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が、そういう漫画あそぴの生活を、メモ法の教育に役だてることができると

思う。漫画の手法のとなりに、メモの手法がありはしないか。ミあの漫画の

調子でメモをつけましょう。ミとすすめる0　-すぐれた漫画(→そのこ

とば)は、メモをとるさいの、簡潔なタッチ法を、大いに示唆するであろう.0

こうなると、漫画も、時には力を入れて読んでもらいたいくらいである。

2.気がるに書けばよいと思わせること。

「気がるき」の観念をしつけるのである。気がるに筆をとるようにしつけ

る。書くということを、特別なこと、ぞうきなこと、仰々しいことと思うよ

うであったら、それを打破するのである。

書くことを気おもに思っている人は、私どもの周囲にも、ずいぶん多い。

ふるさとの人びとのことを考えても、多くの人は、夜分、しごとのあとで、

ねそべってその日の新聞は読んでも、さてハガキ一枚書くとなると、急に気

おもになり、おっくうになって、筆をとることを格別の大しごとのように思

う。おとなになってのちのこういう生活は、気のどくである。そこで、早く

から、長期の教育で、気がるさの「観念」教育をするのである。

書くことを特別なことと思わせないためには、平素の指導に、こまかな注

意がいる.たとえば、特別な努力をする特志家を、みんなの前で賞揚しすぎ

てはならない。模範あつかいにしてはならない。そんなのが手本となったら、

気がるに筆をとるどころではなくなる。 「書く生活は、当ノ然、みんなのもの

で、特志家だけのものではない。」ということを、機会あるごとにくりかえ

す。みんなが書く幸福を味わう人になってくれるようにと説く。こういう点

では、クラスの文集・詩集などを作る時も、よく気をつけて、そういうもの

を、特志家の特別のものをのせるところとはしないようにするOだれでもが、

気がるに筆をとって参加してよいのが、みんなの詩集・文集だ、と、よびか

け:i。
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先生のする作品評など、どんなばあいにも、ことに気をつけるべきであろ

う。相手がたに気がるに筆をとらせるように、気がるきの教育を目ざして、

奨励批評のことばをじゅうぶんにつかうことが、一般には肝要であろう。特

殊すぎる批評のことばで、かれらを圧倒してはならない。

3. 「作文」などという「作る」は、 「作り出す」「創る」であるとの観念

を持たせること。

無理をしないで、内にあるものを外に出すのが「つくる」である、と知ら

せる。 -自己のものを出していくのであるから、その気になれば、気がる

に筆がとれるわけである。

「きのうはどんなおてつだいをしましたか?おてづだいのことを書いて

ごらん。」と、先生から言われたとする。この時、何かおてつだいをしたこ

とを書かなくてはならないのだとしたら、子どもたちはたいへんである。何

をおてつだいしただろうかと、考えこまなくてはならない。 (すぐにおてつ

だいが書けたりするのは、むしろ特殊である。 -と、先生は思った万がよ

い。)考えて、やっと、かすかなおてつだいを文革にするのは、本人自身、

まことにあじきないことであるO　これでは、書くことが、たのしかろうはず

がない。私はこう思う。一人の子どもがあって、きのうは何もてつだわなか

ったというのなら、 「私は何もおてつだいをしませんでした。」などと書いた

らよい。これもりっぱな答えの文章である。要するに、有るものを出せばよ

い。 (先生の刺激によって。) 「おてつだい」の課題に対して、 「いや、おてつ

だいはしませんでした。」などと答えるのは、じつにおもしろい作文である。

てつだっていなければ書けないというのでは、すこしもおもしろくない。生

活教育が、てつだいの生活を書かせようとして、相手を書けない生活におい

こみ、苦しめる。これは生活教育の矛盾である。生活教育は、どんなばあい

にも、相手の「書く生活」の開展可能性をよく見まも.るべきである。
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これは私の-経験であるが、大学三年生のクラスで、文法研究上の所見を

みんなに書いてもらったことがある。ところで、中に一人、なんらの意見も

述べないで、ただ-こと、 「出なおします。」と書いた人があったO私はこれ

を見た時、はっとした。なるほど、これも一つのすぐれた答えだなと、大い

に諒解したのである。 「出なおします。」、このことばに、その人の研究の道

程と、その道程をふりかえって-所見をまとめようとした考察の努力とをみ

とめればよいのではないか。かれには、この時、 「出なおします。」というこ

とばしかなかったのである。考えに考えたすえ、かれは、自分の内に湧いた、

この単純化されたことばをとらえたのであろう。

「作る」は、 「無理にこしらえる」のでもなく、 「わざとつくる」のでもな

い。 「つづる」のも、 「あるものを出しつづる」のである。

人には、みな、しぜんの、あるいは天賦の表現能力があるのだOみんな、

つくれるはず、ものを産み出し、つくり出すことができるはずである。教師

は、そのようなはたらきに対して、にわかに、じょうず・へたを言ってはな

らない。

内にあるものを外に出す「作る」「創る」を、しぜんにやってのけたおも

しろい例を一つあげてみよう。 37年5月、長崎県下の五島列島のうちの-小

学校で経験したことである。一人の男先生が、六年生の受けもちクラスで、

きのうの家庭訪問のようすを話した。

ヽきのう、みなきんのおうちを廻ってみると、どこのお母さんも、 「う

ちの子どもは、勉強もせん、仕事もせん、ヽ

先生がここまで言うと、一人の男の子が、

SXi冒冒fa男ER

とつづけた。教室のうしろに立っていて、このつづけことばを聞いた私は、

感嘆した。ちゃめぼうと言えば言えよう。しかし、このことば、この表現は、

ただごとではない。たくまずして秀抜である。それがまったくしぜんに出さ
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訂したのだから驚異である。じつにしぜんな作文であった. 'こんな生き生きと

したことばが、気がるにうち出されるのだからおもしろい. 「創る」ことの

妙味は、こういうところにあるとしなくてはなるまいか。

こういう実例によって、児童生徒をはげまし, 「つくる」の観念を、正し

く把持させる′tうにしたいo

4.ひたすら自己に忠実にとの、つねの心がけを持たせること。

小学校の低学年の児童は、おのずから自己に忠実である。だから、こだわ

りなしに書ける.あのすなおきを、学年とともに助長させればよいO

このためには、評価の点数法などは用心して、みだりには点数で評価せぬ

ようにするO　なにぶん、 「書く生活」のことである。

概評軌、たものも、適当ではないことが多い.要を得なくて、相手のむね

にはくい人らぬことが多い。概評よりも、急所をおさえた部分評の万がよか

ろう。急所がおさえられていれば、部分評も全体評として生きる。
・　・　・　・

評価・批評は、すべて、ものをみとのる態度に出るべきであるO急所々々

をおさえたら、そこで、何かを(あるいはその全部を)みとめるようにした

い。

はめなくてもよいo　はめることはむしろ危険であるO指導は一回きりのこ

,tではないからである。はめ上げたら、つぎはどうするか。むずかしい。

はめるよりも、それをそれとしてみとのるのであるo理解してあげるので

ある。 ヽ先生はわかって下さる。ヽとかれらが思うこと、これがいちばんよい。

寸旨導者にとっては、わかるかわからないかが、いちばんたいせつである.

はめる時は、 ヽこれこれのことが、こう書きあらわしてあるからよい.ミと、

・表現面上に証拠を確実に指摘してはめる。 「こう書きあらわしているから」

.tしないと、書くこと・文章の教育にはならない。

かれらは、先生にわかってもらえ、みとめられ、的確にはめてももらえば、
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心中、きわめてここちよく、さわやかで、いよいよ、やろうという気を強く

する。周知のとおり、こういうさい、かれらは、ひたすら自己に忠実に、ど

しどしと、自己を表現していく。

5.文章を飾ることはいちぬのだと、なっとくさせること。

この「観念」教育はむずかしい。文章は飾るものかに思っている人が、教

える人にも学ぶ人にもあるからである。

むろん、文章は、きたないのがよいことはない。しかし、きれいでないと

は、どんなことを言うのか。その判定はむずかしい。きれいな文章、美しい・

文革を求めることは、よいことにちがいない。しかし、どうなったらきれい・

美しいと言えるのか。このことがまたむずかしい。

道具のかざりたてのように、文章をかざり立てることは、よくないことだ

と言ってよかろう。婦人の化粧が一つのたとえになる。やたらにぬり立てて

美粒をこととしたのは、形の美にすぎて、心の美に欠ける。こうした飾り立

ては、虚飾に近いとされる。文章のばあいも、こんな程度に、過度にわたる

ことはないのが貴い。婦人のばあいであれば、清潔感のあふれた美粧こそ、

適度のよそおいであろう。文章も、そのようであればよいと思う。

通常は、 「文章を飾ることはいらぬ。」と思わせることが、・指導上、肝要で

あろう。語句をこねまわして、文章を美しげにすることなどは、厳に自戒さ

せ・be

自然・すなおきが、いちばんであると説く。「美文」ということばと観念

とは、排斥する。

やがてかれらの「書く生活」が進んで、書くことがだんだんすきになれば、

適度の文章くふうも、しぜんにするようになるであろう.そのようなくふう

の美は、その段階での文章の雅味として歓迎される.

程度が進み、筆力が増進して、生きのよい修飾ができるのはよい。ただ、.
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模倣的な美文調は、どんなばあいにも、よくないことであるo

「しぜんの言いあらわしかた」ということに関連して、万言的表現の問題

がある。元来、こだわらぬ、持ちまえの言いあらわしかたは、歓迎されてよ

いものである。その意味で、方言の表現法による、いろいろの言いあらわし

かたは、それとして、歓迎されてよい。 -そこには、国語の自由な表現と

して、共通語では見られないものもあろう。一般的に言って、表現生活は、

どんなに多彩であってもよい。表現のためには、共通語的なわくの中にとじ

こもることはいらない。むしろ、共通語にはないものをうち出したりするこ

とによって、共通語の表現法をゆたかにしていくのがよい。それゆえ、児童

生徒が、方言的な言いかたをもって、よろこんで書くなら、大いにそうさせ

たらよいと思う。低学年の「作文」なら、先生は、その方言的な表現に、共

通語での言いかたを、そえがきしてみせることもよかろう。四年生・五年生

ごろともなれば、かれら自身で、共通語への言いかえもできるようになって

もらいたい。 (そうなれるように、指導するのである。)

6. 「観念」教育はどの学年でもやること。

以上のような「観念」教育は、 「書く生活」 -表現生活の指導の基本と

して、つねに、どの学年でもやっていくことにしたい。学年を問わず、つね

に、不動の教育事項として、これをやっていくのであるo

学校でも実社会でも、この教育をやっていきたい。おとなの「作文」観念

を改造することは、今日の急務でもあろう。

私は、おとな・子ども、すべてを対象として、つざのようなモット-をつ

くってみている。

①気がるに筆をとろう。

◎思いついたことをすぐに書こう。

①かんたんでよいから、書いてみよう。
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◎いつも筆記具を持っていよう。

おとな・子ども、各層の人びとに、このモットーを、いくどか提出してみて

きたO　そのつどこれの、モットーとしての価値・効用は、みとめられたので

ある.ことに、文章というとすぐに詩文にもこだわりがちなインテリたちが、

案外よく、この提案に身をませて_くれる。文章でしぼられてきたような人は、

・このモットーに、かえって、解放感をおぼえるのであろう.このモット-は、

もっぱら、すなおな気もらを求めている。こうしたモット-の設定によって、

「観念」の教育は、やわらかい感じの、平易日常のものとしていくことがで

きるかO

私どもは、 「観念」教育をいろいろに実施することによって、よく、書く

生活の自然性を持続させることができよう。書く生活の教育の自然性を、と

・り守っていくことができよう。

短作文教育

- 「書くこと」の小作業・小課題の教育-

「観念」教育の、上のようないとなみを底流において、じっさいの作業面

では、書かせることを、なるべく負担の軽い、快的なものとすることにつと

める。言いかえれば、かれらの書く生活のあゆみを、快的な、心やすいもの

にすることにつとめる。 (負担感をなくし、無理をなくして、 ヽわたしもやれ

るOミという安心感を持たせるようにするのであるO)こうすれば、かれらは、

いつもしぜんに書くであろう。しぜんな気もらで、気がるに、書く生活にし

たがうであろう。

書くことの自然性を、あやまちなく持続させるために、教育法として、小

作業・小課題の教育(-つまり負担感の小さいもの)を考える。その、負

過感の小さい小作業・小課題の教育を、便宜上、 「短作文教育」とよんでおく。
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ここに「短作文」と、 「作文」の語をつかうのは、穏当でないかのようで

もある。が、今は、便宜、この筒中の語を用い、かつは、旧釆の「作文」と

いうもののこだわりも、ここでほぐせることを明らかにしたいのであるO

短作文の教育は、作文教育→書く生活の教育の、広い見地から重要祝す'

るのである。短作文だけをやらせようというのでも、これさえやらせればよ

いというのでもないo　むろん、長作文も一万でたいせつである。ただ、従釆

の作文教育では、なんとなく、作文はかなり長いものを書くべきもの、書か

せるもの、との通念があった。そのためにも、作文作業は、特別な、負担感

の大きい作業だったのである。長作文の不用意な慣行のために、教師も児童

生徒たちも、 「作文」をあじきなく思うようになった.書くことの自然性は

おのずから失われたのである。こうなった作文教育を、本道にもどすために、.

今は、短作文教育を重視したいと考えるのである。

短作文生活・短作文教育の、たのしい、おもしろい世界のひろがりを、と

らえみとめることにつとめよう。このところで、書く生活の教育の、しっか・

りとした根底がきずかれれば、他のどんな書く生活の教育も、.この根底のう・

えでi合理的に、かつしぜんに、推進していくことができる。

短作文には、どのようなしごとの種別が考えられるか。

a.一語作文(一語づくり)

一語をつくることも作文である。

一語をつくるのは、自分なりに一語を思い出すということであって`

よい.一語の新語を自分が創作することをだけ一語作文と言う、と

はしなくてよい。場に合った-ことばを見つけたら、それが自己の

新作の語であろうとなかろうと、一語作文である。

b.一文作文

一センテンスの作文である。

C.二文作文
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d.三文作文

e.四文作文

壬.  「一章」作文

g.二百字限定作文

およそ、このような考えわけをしていくことができよう。こうする目的は、

書く生活を安らかに前進させるにある。書くことを、あくまでしぜんの行為

として身につけさせるにある。

短作文のしごとの種別に応じて、指導のカリキュラムが立てられるo aか

らgへと進んでいくのも-方途であろう。この七種を、さまざまにとり合わ

せてやっていくことも、多様に考えられよう。 (そこへ長作文の作業を含め

てもよい。)いずれにしても、これらについてのカリキュラムは、学年発展

的に考えるのではなく(学年発展的に考えて適用してもさしつかえないが)、

超学年的に考えることにしたい.つねに、どこででも、臨機にこれらの一部

または全部をとりあげ、一部分をとりあげた時は、それを、全部の中の一部

分として実施するようにしたい。いつでも、どれでもが、らくにとりあつか

える。

以下、上の各項について、ややくわしく述べていこう。

短作文教育

-a.一　語　作　文-

一語作文は一口作文と言ってもよいO一語作文、一口作文のしごとの一つ

として、私はよく、 「名づけ」をやらせてみる。

○名づけ

第-には人名である.父おやは四郎、母おやは道子o　この両親の間に男の

千(女の子)が出来ました。両親の名をそれこそ公平にとって、男の子(女
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の子)に、よいなまえをつけて下さい、ときそう。この作業は、じつは、こ

れまでに、たびたびやってみたO小学校六年生の教室でもやってみれば、大

学四年生の組でもやってみた。 22才くらいの職業人男子60余名、 90余名など

にもやってみた。まず言えることは、いつも、例外なしに、その座のみんな

が、名づけ作業をたのしんだということである。

大学生のばあいは、さすがにわかりが早くて、単純そうなこのしごとの深

・みを、みな、大いに理解した。文章をつくることは産むことで、産むことに

は産むよろこびがともなう、ということも、ここで、いやおうなしに、強く

実感させられたのである。 「ここでこういう理解に達したうえは、今後、ど

んな作文作業をやる時も、こんなふうに、よろこんで、産む心がまえで進ま

・なくてはならない。」と考えさせられたのである。

小学校六年生の組でのことを、すこし述べてみよう。この時は、四郎きん

と道子さんに女の子が生まれたとして、大いそぎで名まえをつけてもらった

のである。男女40名あまりの子どもたちは、はじめての私にこだわることな

どはなく、しごとにとびついてきて、みなたのしそう・に名づけをやってくれ

た. (まえもって渡しておいた紙の右半分に、書いてもらったのである。両

親の名まえを書いて、その下に、子の名を書いてもらった.)やがて発表をす

すめると、ほとんど全部のものが手をあげたO　これには、参観の人たちがび

っくりしたO　中でも受けもちの先生はおどろかれたらしい. -あとで聞か

されたo　この日は、時間中、どの作業でも、みんながよく発表した。ミでき

Aのわるい子ヽなどは、私には、一時間申、ほとんどわからなかった。受けも

ち先生の話によると、 -学期に一・二度くらいしか手をあげないような人た

ちも、この日は、しきりに手をあげていたというのであるo　さて、女の子の

名まえでは「みよ子」「みちよ」という名が、ずいぶん多くの人から出され

tz-^

これにいきおいを得た私は、つぎに、用紙の左半分に、めい削,の両親の
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名を書いてもらい、その下に、自分の名を書いてもらった。ここで、自分の

名が、両親の名とどんな関係にあるかを考えてもらったのである。その考え

の発表をすすめると、当人たちは、にこにこして、たのしげにその考えを述

べたのである。

ヽでは、今度は、運動場のすみに飼っている猿に、かわいい名まえをつけ

ましょう。、 ヽつぎは犬ころです。ヽなどと、名づけ作業はつぎつぎにおもし

ろく進のることができたのである。

○題目づけ

文章に題目をつける作業も、一口作文になることが多いO題目を、一語で

つけさせることにすれば、これは一語作文である。

一語であってもー語句であっても、題目を創作するとなれば、文的なまと

まりをうち出すことになるから、これは、一文作業とも言ってよい。じじ

っ、霞目として、はっきりと、文形のものを出すこともある。題目づけの短

作文は、これとして、つぎに、あらためてとり立ててみようo

一語作文の方法は、いくらでも考案することができる。名づけでは、地名

や、新しく作った橋の名を考えさせてもよい。こういうこともおもしろくい

く。また、こういう方法がある。たとえば夏にみんなで水泳に行ったとす

るoあとで、水泳一語作文にかかるo　ヽ何でもいいから、思いついた一語を

書きなさいoヽと書かせるoつぎに、ミその一語から思いおこすことのできる

ほかの一語を書きつけなさい。ヽと、連鎖反応の一語を書かせる。なお、 ヽそ

れのつぎに思い出す一語を/ヽ　ヽそれのつぎに思い出す一語を・/ミと、かぎ

りなくきそっていく。あるいは、このとちゅうで、相手がたの自由にまか

せ、思いつくままに、できるだけたくさん書いてごらんなさいとすすめる。

こうした作業の結果の現場処理は、いろいろにおもしろくやっていくことが

できよう.たとえば、 (大きい生徒e学生などのばあいだと)、語数の多い人
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たちに、そのとりあげたすべての語を発表してもらう。それをみんなで聞

く。聞いていると、人ごとに思考の憤向のちがうのがよくわかる。このちが

いを見て、人びとの思考のタイプをA類B類などとみんな分類するO　こうす

るうちに、しぜんと、自分というものがわかり、自分の思考のタイプがわか

ってくる。

一語作文の仕事は、相手がたに、これはおもしろいぞと、すぐにうけ入れ

られる。指導者がひとくふうすれば、相手がたは、きっそくに、興味をもっ

て、これにとびこんでくるo私どもは、この端的な教育法によって、書くこ

との自然性、書く生活の自然さを、かれらにじゅうぶんなっとくさせること

ができる。

短作文教育

-題　目　づ　け-

文章に題目をつけさせることは、これまでにもよくなされてきたo　しかし、

そのくふうと処理とは、じゅうぶんであったとは言えない。

いったい、題目をつけるしごとは、文章全体がわからなくてはできないこ

とでもあるから、容易ではない仕事と言える。それを、かんたんにとりあつ

かいすぎたところに、すでに一つの欠陥があった。題目づけの作業は、突然

にではなく、いろいろの前提作業ののちに、ヒントを与えてやっていくのが

よいと思う。ききの小学校六年生のばあいは、名づけの作業をいろいろにや

ったあげく、ミでは、今から私が読む文茸に、題目をつけて下さい。やっぱ

り一口作文ですよ。ヽと言って、題目づけ作業を出した。 -一口作文の流

れのうえで、短作文作業のしぜんの発展として、この題目づけの作業をさせ

たのである。だから、かれらは、やすらかに作業に乗ってきた。そして、や

ることが積極的だった。一文仕立ての題目をつくった人もあったが、これも、

しぜんの一口作文がこうなったのにはかならない。
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さて私が、さきの六年生に提出した文章は、つぎのとおりのものである。

道男はいたずらぼうやだ。

腹を立てると、すぐにしょうじをやぶる。けさもあばれて、茶の意の

しょうじをやぶった。

ところが、道男が学校から帰ってみると、大阪のおばさんから、 「コ

ンパン　カエル」と、電報が来ている。道男は大阪のおばさんがだいす

きだ。さあ、たいへん。

道男は、紙とのりとを持ってきて、くしんしながら、しょうじのやぶ

れをつくろった。

夜、おばさんが帰ると、道男は、そのしょうじのかげで、おとなしく

すわっていた。おとなたちは、みんな、顔を見あわせてわらった0

これに対して、かれらは、 「道男としょうじ」「しょうじとみちお(道男)」

「しょうじといたずら」 「道男とおばさん」 「おばさんと道男」、 「道男のいた

ずら」 「いたずらぼうやの道男」 「道男の腹たて」 「道男のあばれんほう」 「道

男の失敗」 「道男のくせ」 「道男の大すきなおばさん」 「大阪のおばさん」と

いうような題目をつけたo名詞どめの題目が大部分で、それはおおかた、こ

の範囲にとどまるものであった。 「道男のいたずら」が一番多かった。つい

では、 「道男としょうじ」が多かった。「いたずらぼうや」など、 「の」も「と」

もとらないものは、一つ二つだったO　ところで、以上の名詞どめ形式のほか

に、つぎのような、文形のものがあった。

○道男くんは、はらを立てるとすぐしょうじをやぶるくせがある

○しょうじのかげでおとなしくすわっていた

○はじめからはらをたてなかったらこんなことにならなかったのに

○道男しょうじをやぶく

○道男はいたちだ

この人たちは、一口作文のつもりで、このような形をうち出したのである。
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教室で、このうちの一つ、 「道男しょうじをやぶく」を私が発表した時、参

観席からは笑い声がおこった。私は、この種の題目のよき・おもしろさをは

めた。菊池寛の「父帰る」も思い出していた。

題目づけ作業のおもしろい処理法がここにある。 ヽ「題目」と言われた時、

多くの人のとりたがる形は、どんな形かOミと、まず問い求めることができ

A:うoつぎに、ミ名詞どめばかりが、題目の常道であるかのように、とり守

られなくてもよいのではないか。ヽ　と相手を刺激することができよう。さら

に、ミ題目づけのやりかたに、大きな二つの方法があるOミ　と言うことができ

る。ミ一方にこだわらないで、他方のもやってみることが、考えをねるうえ

に有効であろう。ヽ　と説くこともできる。各種のものの表現効果を、対比的

に吟味させてみることもよい。

私どもは、六年生のクラスの、知能指数の低い人びとが、こぞって上のよ

うな文形題目を示したことに、特別の関心をいだかないではいられない。上

の五題目五名、おのおのの知能指数は、噸次に、 82、 90、 81、 58、 87である。

受けもち先生も、いわゆる成績の下位の人が、そろってこんな文形題目を示

したことに、深いおどろきの情を示きれたのである。この題目づけからだけ

するならば、私どもは、これらの人びとを、国語力の低い人とは、けっして、

言うことができないであろう。考えかたによっては、この人たちも、国語表

現のよい能力をそなえていると言うことができる。この日、久かたぶりに、

終始発表をたのしんだかれらは、この題目づけ作業の段階で、こうして、受

けもち先生の異常な注意をひくことができたのである。 ( 「成績」とは何か。

能力とは何か。私どもは、書く生活の教育での、すなおな手あてによって発

掘しうるものを重んじたい。)

私は、別の機会に、大学生諸君に、上の文革を聞きとってもらい、これに

題目をつけてもらったO　その筈え、数十の中から、名詞どめ以外のものをつ

ぎに出すなら、
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○電報がきた

○おばさんが帰ってくる

○障子の隅で

○チョコナン

のようなのがある。この題目づけをした人四人は、私の理解しているかぎり、

能力の低い人びとではけっしてない。かれらはかれらなりにくふうして、こ

のような題目をうち出したのである。

名詞形式の題目と動詞構文の題目とでは、名詞形式の題目の万が、観念内

容のとりまとめ、整頓をよく示すと、言うことはできよう。私どもの知的作

用では、ものを考えて考えをまとめると、名詞形をうみ出す.こういう点で、

名詞形式の題目づけのいとなみは、高い段階の作業とも言える。が、もう一

つ高い段階に来て、 「父帰る」のような、動詞構文題目をとることが、ある

かもしれない。

「題目づけの短作文」の教育によっても、私どもは、題目のタイプを分瓶

したりして、きっそくに、人間教育の深みに立ち入っていくことができるo

短作文教育

-b.一　文　作　文-

今度は、題目づけという特定の作業からはなれて、一般的に、一文作文を

考えてみよう.短作文として、一文作文の重要であることは言うまでもない。・

一文作文が短作文の基本である、と、言えないことはない。

この一文作文の指導法がまたほとんど無限である。

○語をもとにして文を

一語をもとにして一文をつくることは、 「文例を作れ。」でよくやらせてき

<m.

二語を与えて、これによって一文を仕立てさせることも、やってみればお
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もしろいoその二語の与えかたも、いろいろにやっていくことができるoた

とえば、指導者が、まず、その胸中に一語を思いきめたと発表する。ついで、

みんなに、自由に一語を持たせるOこれは、ロ議で発表させるなり、ノート

に書きつけさせるなりする。 「赤」という譜をとるものもあれば、「ひもじい」

の一語を持つものもあろう。みんなの持ちことば一語がきまったところで、

指導者は、自分がさきに胸中にとりきめT=一語を発表するoたとえば「机」o

ここでみんなは、 「机」と、自分用意の一語(たとえば「ひもじい」)とを、

ともに生かして、 -センテンスをつくる。 「机にもたれて話を聞いていると、

だんだんひもじくなってきたO」などというように。さてこの種の一文作文

だと、程度の低い人たちも、よろこんで、すぐに作業にいそしむ。能力のす

ぐれた人はすぐれた人なりに、いきおいよく、その能力を発揮して、しごと

に熱中する。 -かれらは、はじめから、わざと、 「おどろき」「火山」など

と、むずかしい一語を用意して、やがて先生の提出する一語との距離を大き

くしておいたりするのである。そんな時の二語を一文にまとめることはむず

かしい。が、かれらは、そのはねおりに、快さを感じようとして、しごとに

のりかかっているのである。

単純なしごとのようでも、これが、よく、程度の低い人をも高い人をも、

それぞれにはげましうることは、明らかである。作文教育は、書く生活の教

育として、このように、よく大衆化きれなくてはならない。各層の人びとを

適切に教育しうるように、合理的に大衆化されなくてはならないo

O一文完結

一文作文として、いろいろに、一文完結の作業をやらせることができるO

たとえば、 「愛は、」と、文の上部を出して、下部を補わせ、一文の完結体

を仕立てさせる。 「愛は苦しみである。」などというように。

文の下部を出して、上部を補わせることもできる。たとえば、一文の下部

「可能性を信じよう。」を出して、これに上部をつけさせるのである0
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○悪文訂正

一文の「悪例」をわざと出して、これを訂正させ、まともな一文にさせる

ことも、一文作文のよいけいこになる。悪例は、あやまりのある一文でもよ

ければこ考慮の余地の大きい一文でもよい。悪例資料はすくなくないo

O名詞どめ一文を

一文作文の作業で、名詞どめ、体言どめの一文をつくらせることは、セン

テンスをできるだけ短い形にさせるけいことして、有効である。体言どめは、

純粋に体言だけでおわらなくても、 「きのうは　ひまでした。」の「ひまでし

た」などのように、 「体言+助動詞」でおわってもよい、とする。 「だれさん

は、きょうは　休みました。」のような言いかたを、動詞本位の言いかたと

すれば、 「だれさんは、きょ・うは　休みです。」は、体言的な言いかたとする。

名詞どめ文をつくらせるためには、たとえば「おわり」というような名詞

をあらかじめ与えておいて、このむすびことばになるように、一文をつくら

せてもよい。やりかたは、いろいろにくふうすることができるo

O 「た」助動詞でむすぶ一文を
°

「--:あった。」などの、 「た」どめの一文作文をやらせることもだいじで

ある。日本語の文章表現では、個々の文の文末のむすびかたに変化をつけて

いくことがむずかしい。日本語表現法上、文末のむすびかたの種別はすくな

いからである。種別のすくないものを、有効に、また巧妙に運用して、文末

に変化をつけていくためには、ある一つのむすぴかたを、徹底的にものにし

たのがよくはないかと思うのである。その意味で、一つ、 「た」のむすびを

とり立ててみた。

「・一・一一・た。 ----・-た。 ・----・た。」と、 「た」どめ文をかさねかけ

ていくスタイルなど、よく見かける。しかも、この種の文章には、達意の明

快なものが多い。 (たとえば大内兵衛氏の文革など。) 「た」どめ文のけいこ

は、必要なことなのではないかと思う。
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一文作文など、単純なことではないか、と思ってはならないoまた、患わ

せてはならない。一文を笑うものは一文に泣く。一文は、大きい文章の根底

になるものである。

一文指導が重厚にとりおこなわれれば、相手がたは、たしかに、考えさせ

られるであろう。 ヽ自分は今まで、文革が書けると思っていたが、そうでは

なかったO、 ヽ根本から考え置きねばならぬ。ミ、と.一文作文を指導するこ

とによって、指導者は、相手がたの文章観念を、根底からゆすぶることがで

きる。

短作文教育

-c. _　文　作　文-

つぎは二文作文である。こうなって、作業は一段と飛躍する。

一文に、つぎの一文をつけていくことは、複雑なしごとにちがいないo二

文作文で、人は、複雑に、あたまをはたらかす。こういうところで、文章製

作の基本を、うんと訓練するとよい。

一文、たとえば「こう暑くてはやりきれない。」を与える。二文めは、 「し

かし」という接続詞で始めさせる。

第一文に対して、第二文を、有形の接続詞(「しかし」 「そして」など)で

始めさせるとともに、無形の接続詞(接続詞の空白)でも始めさせるo

接続詞で始まる第二文の、接続詞を伏せておいて、これを言わせてみるこ

ともよかろう。また、第二文冒薗用の接続詞一語だけを出して、これを中心

に、前後の二文をつづらせることもよい。接続詞のある前後二文の、第二文

の接続詞をとりのけさせ、それとともに、第二文を改造させることをしても

よい。

前後二文(達文)の、接続の様態は、要するに、有形の接続詞、または無

形の接続詞にあらわれるOおもしろいのは無形の接続詞である。問題点をこ
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こに兄いだし、ここで、接続表現の訓練を縦横にすることが有意義である。

二文作文を、第一文は短く、第二文は長く、などと、条件を与えて、やら

せてもよい。また、前後一文のどちらかを、たとえば、 「はてな。」などの特

殊文とするようにさせてもよい。

二文のむすびことばを制限して、 「-一・一一た。 -・一・一-た。」の二文をつ

くれとか、 「-・---である。一日---だろう。」の二文をつくれとか言って

もよい。ただし、こういう時には、生活表現のたのしい場を見つけさせるこ

とに、まず努力したい。

二文の一方を与えて、他の一万をつくらせるのに、その-文全体をつくら

せるのではなく、その文中の一語だけをつくらせることもしてよい。これな

ど、また、だれしもすぐにやれて、しかも、できる人は、できる人なりに、

高く考える。

山の頂は寒い。天才は口である。

この第二文のわくの中に、適当な一語を入れよとなると、人びとはみな、

その人そうおうに、はねをおって考える。このさい、第二文にほんの一語を

入れることが、じつはりっばな二文作文になる0 -その人の全知全能をか

たむけた二文作文に。

短作文教育

-d.三　文　作　文-

三文作文は、第三文のあつかいのむずかしさが一つ加わるだけに、二文作

文よりは、また、一段高いしごとになる。第三文をほどよくつけていく心づ

かいは、もはや、長い文章をととのえていく心づかいに似ている。

三文作文をおもしろくさせていくのには、たとえば、クラスを三つのグル

ープにわけ、各グループに、このみの一語を持たせる。 (グループ内の相談

で)各グループは、その一語を発表する。 Aグループは「山」、 Bグループ
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は「梅ぼし」、 Cグループは「消しゴム」であったとする。指導者は、この

三語を、まず、 「山」「梅ぼし」「消しゴム」の順にならべ、一同に、第一文

は「山」、第二文は「梅ぼし」、第三文は「消しゴム」を含む、三文連続体を

つくらせる。つまり、三語をこの順序に各文においた三文作文をやらせるの

である。これができたら、今度は、三語の順序を変更して、新しい三語誹列

に応じた三文作文をやらせるO語の噸列が変わると、三文作文は、まったく

ちがったものにもなりがちであることを、ここでよく知らせる。三語の組み

かえによる、三文作文のさまざまのしなおしは、かれらに、三文作文のふし

ぎなおもしろさを味わわせるのにじゅうぶんであろう。つくることがものを

産み出すことであることも、ここではっきりとする。

短作文教育

-e.四　文　作　文-

四文ともなれば、かなり長い文章にもなる。これを、一章(ワン・パラグ

ラフ)と見てよい。が、ここで、四文作文を、つぎの「一章」作文と、あえ

て区別するのは、四文作文では、四文というセンテンス数を、かたくとり守

るからである。四文作文は、三文作文などと同様、ともかく、一定のセンテ

ンス数にものをまとめさせることを本体としたものであるO (そのセンテン

ス数がすくないから、これを短作文と言う。)

四文にまとめさせる指導法としては.r擾画の四分撃墜牽ffU用することもお

もしろいのではないか。ことに、サイレント漫画だと、たとえば-人物に即

して、 -こまごとに、一文をつけさせて、つごう四つの文連結体をしあげさ

せることができる。総じて、すぐれた漫画の手法を参照させることは、ため

になると思われる。
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短作文教育

-f. 「一章」作文-

「一章」作文は、 「一章」 (ワン・パラグラフ)のまとまりをあたまにおい

て、いくつかの文をつづりあわせるものである。じっさいには、これが、五

文になることも、四文・三文・二文になることもあろう。

センテンスの数には拘泥しない。文革段落としてのまとまりを問題にする&

これはこれとして、特定の意義を持った作文になる。

これも、短作文の注意すべき一種になることは、多く言うまでもなかろうC,

短作文教育

-g.二百字限定作文-

短作文の一種として、こういうものを立てるO二百字は百五十字でもよいO

要するに、テン・マルをも含めて、字数一定の(さしひきなしの、その数き

っかりの)作文をやらせるのである。 「一章」作文とまざらわしいか。 「一軍」

作文は、一章のまとまりをあたまにおけばよい。長短は自由である。それに

対して、この字数限定作文は、 - 「一章」作文と同じ程度の長きのことも

あるとしても-、ともかく、字数の一定が要求されているのであるo

この作文は、やらせてみて、じつに、妙味がある。第一に、かれらはこの

ような制限に好各Ehをもよおす.今までは、何百字以内ということしかなか

った。以内は、以内で、まったく無拘束だった。そのた砂、とりとめのない

思いで、漠然と「以内」につとめたのである。ミ以上も以下もいけない。か

ならずこの字数に。ミと言われると、いちおうはびっくりもする。が、よし、

やってみようとなる。

やってみると、なかなか、所定の字数には収まらない。あと二格(二文

字)というところで、どうしてもマルを打たなくてはならなくなったりするC,
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-すると、 -格、空欄がのこる。さてその時に、 「である。」のむすびを

「であろう。」に変えることなど、できるものではない。やはり、はじめか

ら読み直してみて、文章全体のすじを追って、改訂の筆をとらねばなら血o

字数限定作文は、このように、余儀ない読みかえしを、すすめにすすめる。

推敵ということは言わなくてよい。 (だいたい、 「推敵」の感覚はもう古い。)

しきりに字数をととのえることを考えさせればよいのである。すると、文章

全体はT:てにもよこにも読みとかれて、じじつ推敵にもなり、字数はようや

く満足にととのえられてくる。

この字数限定作文にはねをおった-高校教師は、 ヽはじめた学期のなかば

で、すでにクラスの平均構想力が高まった。ミ　と知らせてくれた。 -中等

度以下の人たちの構想力の教育には、この字数限定作文が、ことによいらし

い。

構想・構想力のことは、作文教育でつねに問題にし、また、推鼓も、しょ

っちゅう問題にしながら、この字数限定作文を見わとしていたのは、作文教

育の大きな怠惰であった。マンネリズムと言えば、 「何百字以内に」と、た

だ無責任に要求する、それだけのマンネリズムに、どうして、こう長くおち

いっていたのか。作文教育の方法の探究に、心の目を開かなくてはならない。

すこしく開けば、もう、わかりやすい手ぢかな方法が、すぐそこによこたわ

っているのを見つけることができる。

この字数限定作文では、人びとに、句読点一つのだいじきも、痛感させる

ことができよう. 、ここに点を打つ.すると、あとが-格はみ出て、二百一

字作文になる。しかし、ここの点は打たなくてはならない。ヽ　というような

ばあいがあるだろう。逆にまた、 ヽここに打つと、あとがちょう　どよくな

る。ヽということもあるだろう。そんなばあい、こんなばあい、作者は点に

笑い、点に泣く。点のねうちが、身にこたえるだろう.

点に注意しはじめると、その人は、とかく多いめに、方々に点を打つこと
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にもなるO　そういう時、指導者は、点が多すぎるとは、なるべく言わないよ

うにする。多く打つということは、打つことを知っているのだから、まずと

うとい。点がすくなすぎるようなら、すくなすぎると言ってよい。

短作文教育の機会

しごとが短作文であるだけに、これは、いろいろの機会に、随時、おもし

ろくやらせることができるO機会がじつに豊富で、それがしぜんに得られる

ので、ここに、自然性にしたがった「書くこと」の教育を、通していくこと

ができる。

特定時間を設けて、諸種の短作文をやらせることがあってよい。それも、

あれこれの短作文だけをやらせてもよく、また、短作文を、長短文にまぜて

やらせてもよい。

話すことの指導の中で、ちょっと書かせるというぐあいに、短作文をやら

せてもよいO

聞く生活の指導の中でも、随時、短いものを書かせることができる0

読みの指導の中でも、 -ところでかれらがある思いをいだいたとすれば、

それを筆録に訴えさせる。

すべて、おりあるごとに、どんな作業目的のばあいにも、その日的遂行の

確実な手段として、せっせと書かせる。目的遂行の手段であることが明らか

にされてさえいれば、書きつけることe書かせること、筆をとること・とら

せることは、けっして不自然にならない。すべて、それぞれの学習の中で、

かれらは、書くことにいそしむのである。

どんな書くことも、みな作文であり、書く生活である。 「作文」からはず

れたところに、なにかの「書くこと」があるなどは、考えない万がよい。す

べては書く生活なのである。 「書く生活」の内部を分けた時に、
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∴~

の区別がみとめられる。

「作文教育のために、正規の時間を特設することは、是か非か。」などの・

議論が聞かれる。答えはかんたんである。特設きれてよい。ただし、特設さ

れても、その時間以外でも、作文教育は、どしどしとおこなわれなくてはな

らないものである。そのことを容易ならしめるのが短作文教育である。短作

文教育は、ほとんど、特設の時間を必要としないくらいでもある。

わずかの概会にも、きょくたんに言えば瞬間々々にも、短作文教育はやれ

る。やって、これは、他の行事・教育を、すこしもきまたげない。どころか.

即座に、他をたすげもする。

短作文教育の実施は容易であるo機会は無限である.私どもは、短作文教

育の普遍性をみとめることができる。

短作文教育の愛情

もともと、書く生活の自然性の持続を目的として、軽小な課題、短作文を

とりあげた。

短作文の教育によって、私どもは、かれらに、つくることのたのしみを味

わわせることができる。短作文のけいこで、かれらは、たのしんで書きあら

わさないではいられないようになるであろう。表現意欲は強まる。気がるに

筆をとることができるようになる。作文というものが、心やすくなる0

力の弱い人たちも、短作文のけいこによって、ああ、こういうことなら、

自分らでもやれるぞ、と、自己を知り、自己を信じるようになろう。自信を

持たせることは、相手がたを幸福にすることである。かれらは、書く幸福感

にひたって、進んで書くようになろう。
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子どもからおとなまで、すべての学年のもの、すべての人たちを、しぜん

に対象にとりうるのが短作文教育である。いわゆる作文教育の根底に、短作

文教育はある。

短作文は、実用上、すでにだいじである。実用の言語生活では、伝達の表

現は簡潔なのがよい。文章は短かければ短いほどよいとも言える。このよう

な短作文を教育することは、すでに実用の言語生活の目的にかなっている。

短作文教育は自己目的を持つと言える。

また、長作文のために、短作文が、前段的意義を持つことも明らかであろ

う。

長作文の教育

機械的に長作文をやらせることは効がない。長い文章を書かせるからには、

長く書く必要感をじゅうぶん味わわせるようにしなくてはならない。 ヽどう

しても長く書かなくてはならぬ。ミと、本人が緊張するのでなければ、目の

つんだ長作文はできない。

長く書くのがよいのではない。長くも書けるのがよいのである。長く書か

なくてもよいことは、ずいぶん多いはずである。

「作文」の時間に、長いものを、ただ単純に要求してはならない。ほんとう

のところ、長作文をぜひやらきなくてはならないばあいは、存外すくないの

ではないか。

長く書く必然性があって、長いものを書くとなった時、前提として生きる

のが、短作文の精神と方法とである。長作文の緊縮は、短作文の緊縮のよう

でなくてはならない.短作文のばあいの、思考の充実のように、長作文でも、

思考の充実がなくてはならない。

また、長作文は、短作文がしぜんに気がるくつくられるのに応じて、同様
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に、しぜんに気がるくつくられるのでなくてはならない。長作文のために言

うなら、長作文が、特別の書きづらいしごととは思われないようにするため

に、短作文の教育にはねをおるのである。短作文教育が成功するならば、大

きい文章、こみいった文章も、人びとに、気がるくたのしく書かれるように

u'.->うO

長作文の中心点

書きたいことがいっぱいあれば、文章は長くなる。しかし、その時も、書

きたいことをむぞうきに連ねたのでは、文章は乱雑になる。どんなばあいに

も、全鉢の中心点まいうものは、ほっ-きりとしていなくてはならないo

tfo点の意識は、長作文のばあい、もっともたいせつであろうO　ところで、

この111>点を、文章のはじめに出してしまうと、一般には、私どもの長作文

は、だれたものになる。ここは切ってのけてもよいとか、ここからあとはの

けてもよいとかいったような文章になりやすい。

私どもの長作文の心がけとしては、その中心点を、出しおしみすることが、

よくはないか。中心点の発表の抑制である。ただし、出しおしむには足りな

いほどの、軽い中心点では問題にならない。しかるべき重量感のある中心点

であるならば、それをすぐには書き出さないで、むこうへむこうへとおしや
t　°

るようにするのであるO　そうすれば、中心点-のはりを持った、興味ぶかい

長文茸ができる。

こうした抑制は、長作文に甘えないということでもある。中心h点を抑制し

てむこうへおしやる時には、書くことに、強い自覚がある。自覚のもとでは.

文章は、そんなにだれない。ねうちのある長文茸ができる。

木原茂氏は、すぐれた小説家が、みな、中心点を出しおしみしていること

を語ってくれた。中心点を、ちょっとのぞかせてはむこうへやり、ちょっと
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のぞかせてはむこうへやる、というのである。そういえば、新聞小説などで

も、よいところへきて、きょうはおしまいとなるo翌日をたのしんでいると、

話かわってとなる。作品・作者は、読者の興味を、あとへあとへときそって

いく。文革の秘訣、人をたのしませる秘訣というものは、こういうところに

あろうか。

if'O点発表の抑制のしかた-中心点抑制の段階法が、文革の段落法(段

落づけ)というものであろうo中心点(あるいは「山」)がしだいに盛り上

げられていく過程の分節が、文段であり分段(段落)である。したがって、段

落というものは、文章の中心点を輝かす役わりのものとも言うことができるo

(#.」>点を示す部分も段落であることは、言うまでもない　Ffyfr点ののちに

も、分段は成り立つ.が、今は、 ffiiO点までの分段について、上のようなこ

とを考えてみたO)一般的に言って、分段には根拠がなくてはならない0-分-

けることには意味がなくてはならず、分けたことは、光らなくてはならないo

長作文教育での構想メモ

長作文の指導に関しては、今日、 「構想メモ」などということが、よく言

われる.さきの、中心点を重んじる趣旨から言えば、和む点のはっきりとし

た文章をつくるために、構想をととのえるとなって、構想メモが利用古れる

ことになろう。

「構想メモ」というメモは、無効とは思わない。それにしても、メモのと

りこになるような、そういうメモを作ってはならないoメモは、それをふみ

台として利用すべきものであるo飛躍のために、ふまえるべきものであるO

メモにしぼられて、うごきがとれないというようなことがあってはならないo

メモが、やたらに長く書きつづられたのでは、まにあうまいO三つ四つの

メモも、ちょっと見ただけで、すぐに内容がわかるというのでなくてはなら

-126-



「章く生活」の教育

ない。メモにたいせつなのは、簡潔なことばである。

メモは、それから去っていく(それをすて石としていく)ために有用なも

のである。すてる処置の早くできるように、メモは、用意されていなくては

ならない。

つぎに、長作文製作にあたっての、メモカードの運用・配合に関して、すこ

し考えてみよう。たとえば小学校五年生の組で、工場見学の記事文をつづら

せるとする。構想メモ法を利用する。みんなに、それぞれ、見学メモを作らせ

る。 (これは、現場で作らせるのなら、なおよい。)各自に、いく枚かのメモ

カ-ドができる。 「作文」となって、めいめいに、そのメモカードをならべさ

せる。中の、 -ばんおもしろいと患う事項のカードを、中心にとらせる。こ

の事項をめぐって、他のメモカードを分類するようにさせる。ここで、不要

と思われるメモカードはすてさせる。廃棄がだいじであるO (割愛である。)

こうするうちに、メモカードいく枚かの、一定の排列ができる.この排列に

したがって、見学の記事文を書かせるのである.かれらは、各カ-ドの記載

事項を順に追いながら、一定方向の見学記を書いていく。カードからカード

に移る時がおもしろい。双方のカードメモの空間を、作者はその時の想念で

うずめでいく。うずめかたによって、つぎのカード内容の解釈が、深化し進

歩する。こういうわけであるから、およそカード排列の方向に見学記はつづ

られていくものの、文章の展開には、かなりのゆれもできてくる。そこがじ

つは、文章のよさ・おもしろさにもなる。

カードメモの一定の排列によって、一文華をつづらせたら、つぎに、その

排列をくずさせ、わざと、こと変えて、それだけのカ-ドを、ききのとはち

がった順序に配合させてみるとよい。これで、また、 -文章を書かせるOす

ると、ききのとはまったくちがった新文章ができる。

カード_0回合がえ堕よフ耳、_ちがった文章のうまれることを経喚き旦華_こ

とは、構想メモ利巧の長作文教育としては、きわ砂てだいじであるoこの種
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の経験によって、人は、段落の成立を熟視することもできよう-。文革発展の一

方向、_方向差別とノいう.ものも、理解することができよう。

長作文の重点指導

長作文を指導して、かれらが、しぜんに、好んで、長作文を書くようにな

っても、指導には、なお、一つの難点がのこる。それは、長作文の処理に、

教師の多大の労力がいるということである。

この難点をさける道は一つしかない　-*i旨導埠を分別していく.こと、こ

れしか解決策はない。いっぺんに全般の指導をしつくそうとしないで、指導

すべきことがらを、分別し、その一つ二つを、重点的に指導していくのであ

る。

このためには、学年に応じた、-指導項目の整頓もしておかねばならない。

(学年をこえて、つねに注意していかなくてはならないこともある。この用

意のもとで、臨機に、当の作業に応じた、目のつけどころをきめる。これを

きめたら、これにしたがって、もっぱら、これだけを見ていくのである。

こうした分別重点の指導をやっていただけではたりない。時には、かれら

の一作品を、一作品として全面的に見ていくこともいる。 (-作品を全面

的に総合的に指導することもいる。)が、そのことをおもくるしく思うあま

りに、分別指導の長所利点を逸してしまうことがあってはならない。長作文

指導はiまず、{分即軍点指導韓で中ナばよいoそうして、噺午、興味にまカナ
p/

せてでも、~全「的指導をしていけばよい。

分別指導法のための重点項目としては、一つに、 「書き出しの第-文の艶

導」がhる。 (これは、学年をこえ圭、だいじな注意点の一つでもあろうO)

文章での、第一文の重要さは言うまでもない.私の友人の田川潔窮民は、そ

の小学校児童壬旨導の長い経験から、
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書き出しの第一文が過度に長←、ような、一そういう文章は、中心点がぼや

けて早がちである。

と言っていられる。いかにもおもしろい報告であると思う。当然ではなか.ら

うか。首文、初一句がすわっていないくらいなら、文章の中心点は、ぐらぐ

らしていよう。首文が過度に長いj:うでは、そのすわりは不安定なはずであ

る。

題目に対する首文の位置・姿勢がわるいようなら、これも、その文章の展

開について、不安を感じさせるにじゅうぶんであるO題目の表現に対して、

書き出しの第一文がしきれいな関係におかれ、つきすぎもせず、はなれすぎ

てもいないようで挙るならば、この第-文は無事であり、~以下の展開もまず

無難であろう。

首文-超文に対するものは、尾文-結文である。文章の、この最後の

一文が、また、指導重点になる。

つぎに、起文と結文との呼応を見ることが、たいせつな指導重点となる。

教師がいそがしい時、とりあえずは、この二文の前後関係-首尾前後での

L張りあい-を見れば、文革のできのあらましは、およそつかむことができ

る。

起文に対する起葦(罪-段落)も指導重点としてとり立ててよい.ついで

は結茸(最後の段落)がとりあげられる。こうして、また、首尾の段落呼応

が問題になる。

教師が重点だけとりあつかった時は、その旨を述べて、作品を相手に返す。

部分の指導だけではあっけないようでも、長い計画の中での分別指導だと、

かれらも、しだいに趣旨をのみこんで、その部分批正を、全体にかかわりの

ある要点指導として理解しうるようになるo指導者は、一定計画のもとに、

わるびれないで、簡潔指導をやっていけばよい。

句読点を問題にするような重点指導では、一・二の段落をあつかうのにと
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どめることも、むろんやってよいが、時に、 -文章を通覧して、句読点批正

をやるとよい。この、全体を見るばあい、句読点を見るのではあるが、じつ・

はこれが、文章全体をかるく読むことになる。句読点指導のつもりでいて

も、存外、立ち入った指導ができる。先生が、負担感すくなくして、くわし

い指導作業ができるなら、これはよいことである。

長い文章の中でも、 Ff.i>となり中核となるセンテンスは、案外、見つかりL

やすいものであるO中心センテンスを問題にする指導も、各学年で、指導重

点とすることができよう.指導者は、かれらの文章を、大いそぎで読んでい,

けばよい　fNjl>となるセンテンスは、柱がすっと立っているように、どこか

にぬきん出ていよう。これは、その文章をさあっと読んでいても見つかりや

すいo a:あった.へと思ったら、そこへ棒線を引くo　もしも見つからなかっ

たら、棒線を引くことはできなかったという意味のしるLをつけるO　こうい-

う作業をしたところで、ものをかれらに返す。そうして、一同に、棒線論議

をさせる。本人が、先生のとはちがった所に棒線を引きたい者は、そのこと

を主張して、先生に抗議するであろうO棒線のないのを返してもらった者はー

あるいはヽこれがそうです。ヽと、中核文を申し出、あるいは、そうだなあ

と、自分でも考えこもう。

時には、あらかじめ、かれらに、その作品中の最重要語句を選び出させる。・

先生は、文章を通覧して、その本人の意見に、こちらの意見をそえる。こう

した重点指導は、上学年にむいていよう。教師のこの種の通読は、相手をよ

く知っているだけに、早いはずである。そんなに手まをかけることなく、そ`

んなにつかれることもなくて、所期の作業をおこなっていくことができる。

長作文を、各人のものについて、丹念に指導するのは、学期に一度でもよ

かろう。学期に一回はぜひやることになっていれば、その定期定例の行事に

合わせて、他の短作文指導や長作文重点指導を、計画よくおこなうことにな

るから、作文指導全体は、円満なものになる。欲を言えば、二夕月に-臥
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長作文のくわしい指導があるとよかろう。

長作文のくわしい指導を、まれまれにやるのよりは、長作文の重点指導を

たびたびにやった方が、はるかによいであろう。その重点指導を、まれまれ

にやったのでは、問題にならない。

私どもは、作文というものを、何か、高尚な、特別の作業のように考えて

はならない。特別なものに考えすぎると、かれらに、作文する、あらたまっ

た気もらをいだかせてしまう。これは、作文意欲をなくさせるもとであるO

このようなことで、しかもまれまれに長作文をやらせたら、作文教育はどん

なことになるか。

作文することは、私どもの、ごくふつうの生活である。まったく、身ぢか

な、身の上のしごとである。文章を書くのには、気がるく気がるく筆をとれ

ばよい。指導者は、かれらに、そういう気分でどしどしものを書くようにさ

せて、できた長いものはいち早く重点的にとりあつかうようにしたらよかろ

う。こうして、書くことを多くさせれば、げっきょく、かれらは、興味をお

ぼえつつ、自己の文章製作能力を伸ばしていく。

作文教育、 「 『書く生活』の教育」のために

以上、短作文指導から長作文指導にわたって、 「書く生活」の自然性を盛

り立てる作文教育、発展的な作文教育を考えてきたO言いかえれば、人びと

の「書く生活」をすすめはげます教育法を考究してきた。

このような指導実践の根底においてつねに考えなくてはならないのは、以

下のことである。

一つ。 「書く生活」の教育、あるいは作文教育は、要するに、たゆまず実

践していかなくてはならない。実践また実践、実践あるのみである.そうし

て、実践途上、多くの要求を、いっぺんに、かね実現しようとあせってはな
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らない。一つずつ、自壊を小出しにしていく用意があってよい.やはり、軍

点的にということである。

二つ.自己の着実な、地道な作文指導にあたらては、世のいわゆる理論と

いうものを、おそれるにはおよばない。だれがおそれているか、と!言う人も

あるかもしれないが、一般に.は、作文指導論にかぎらず、いろいろな国語教

育論に、おそれている人はずいぶん多いo理論めいたものにふりまわされて

いる人びとも多い。ここでは、私どもは、理論家かならずLもすぐれた実践者

ではないことのありうるのを考えてみたい。作文指導論がむずかしく説かれ

ている背後には、論者の、案外に弱い文章力があることなども考えてみたい。

理論がむずかしすぎるようなら、それはおそれなくてもよいのではないか。

つぎのようなことを試みていただきたい。恒のはなばなしい理論家に対して

は、理論でおしかえそうとせずに(おしかえす理論を考えた~りしないで)、

ははあ、そうですか。では、そのお考えを、これこれの時間にじっさい

にやるのには、どうしたらよいでしょうか。

と、実践法を聞くのである。実践のしかたをすぐに答えてくれるようならよい。

具体例や例説がどんどん先に出てくるような理論ならば、強い理論であろ

う。理屈が先に出て、じっさいのやりかたになると、 「現場でそのやりかた

をよく考えることが重要である。」などと言っているのは、まことに弓乱、理

屈と言えよう。

三つ. 「書く生活」の指導法は、心をびそめて求めれば求めるほどこ　いく

らでも、好案が見つかる。この可能性はふしぎな可能性である去作文教育と

いわず、国語教育全般で、指導法は、じつに、求めるにしたがって無限であ

る。考究しさえすれば、人それぞれに、その人の方法を兄いだしていくこと

ができる。

作文指導も、自身がみずから方法を探究しないからむずかしいやりかたに

なる。自己のあゆみを進め、本気になって方法を求めていけば、自分として
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の指導法の一案や二葉は、すぐに思いつくことができる。ーその自力の案をひ

っさげてやっていけば、~しごとはしぜんにおもしろくなり、むずかしいこと

にはならない。

四つo教育にはねをおれば、どんな相手も、かならず発展する占丁書く生

活」の教育も、これにはねをおれば、相手がたの「書く生活」の能力は、か

ならず増進する。力を加えて指導すればするほど、相手がたの書く能力は限

りなく伸展する。目の前で、相手たちはどんどん伸びる9指導者は、もちろ

ん、第一に自己のからだをたいせつにしなくてはならないが、 -その自愛のう

えで、気もちよく、 「書く生活」の教育にはねをおるべきであろう。o

人間の生活の幸福のためには、書。く生活がいかにだいじであるか、ここで

も三思したい。

五つ。相手の能力の無限の伸びというものにこそ、おそれなくてはならな

いO作文指導に、かねて自信のある人も、謙虚に、このおそれの気もち.をい

だくべきであろうO　自信のある人をない人も、みんな、謙虚に、作文教育、

「『書ぐ生活』の指導」にはねをおる時に、作文教育の大衆化(あまりにも

当然なこと)が実現でき、多くの児童生徒たちの生活は幸福になる。

六つ。教師は、書くことに怠惰であってはならない。じつはこれが、作文

指導の基本になるかとさえ思われる。教師が書くことに怠惰であっては、書

くことに勤勉な子どもを養成することはできないであろう。書ぐ1ことに勤勉

な子どもを養成しなくてほならぬことは明らかである。このためには、教師

は、まず、先んじて、書くことをち勤勉でなくてはならないO

教師が、軍く生活に勤勉であることtも、それのマンネリズムにおちいって

はならないoただにありきたりのままで書いているのせは、相手がたに、よ

い影響を与えることはできないO書く自分も、つねにその書く自己をやぶっ

ていく_ことがたいせつである。自己を克服していかねば、清新な教育はでき

ない。作文教育の専門人も、つねに初心者にかえって、自己を改新していか
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なくではならないのであろうO

七つ。書く生活のためには、書くための読書がいる。人は多く、読むため

に読んでいる。書くためには読んでいない。しかし、今は、書くために、書

くた砂ということを意識した「読む生活」がいることを考えたいO　これは、

第一には、教師自身が考えるべきことである。つぎには、児童生徒にも書か

せるためによく考えさせるべきことである。

書くための読書によって、二つの効果を得ようとするのであるO　一つに

は、それによって、自己の思想内容を肥やすのである。内面生活が高まれば、

どのようにも、表現しないではいられない。書かないではいられない。きて

二つには、その読書によって、表現法に多くふれていくのである。ものの考

えかた述べかた'(表現サ蝣蝣)を読解して、多くの刺激をうけ、多くの表現法を

学ぶようにするO表現法批判の目も養うようにする。

読む生活をぬきにして、ただ書いていっても、なかなか、書く力は上達し

ない.好んでいろいろなものを読めば、 -ことに、表現法に目を開いて、

自己の書く生活のために、いろいろなものを読めば、文章はよく見えるよう

になってきて、自分の書く能力は上達する.

自分が書くために、他人の文章を見るその見かたは、ほんのわずかの注意

でもよいo　またその読みものは、書物でなくて、週刊誌の広告文葦のような

ものであってもよい。ただただ、それらを、書くために読むのである。書く

ための読書・読解であることを自己に言い聞かせて、それらを読びのであ

る。新聞小説の一日分を、私どもは、つい、ねころんで読みすごしてきた。

それを、こんどは、書くためにと、いちおう分別して読むのである。すると、

読む娯楽の中で、今さらのように、自己の「書く生活」への、多くの示唆を

受けとることができるo　これといって刺激もなさそうなものを読む時でも、

ともかく、書くために読むのだという心がまえでそれを読んでいくと、そこ

で、自己の筆力を高め、るにたるものを得ることができる。
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読みかた教育の力の入れどころ

ここでは、いわゆる読書指導は問題にしない。児童生徒の読書生活一般の

みちびきかたのことは、今は、とりあげないことにする。

それを除いて考えられる範囲の「読みかた」の教育を、ここでは問題にす

る。文字どおりの読みかたの指導を問題にする。

文章はいかに読めばよいか。どのように読ませたらよいか。どのように読

んだら深く理解したことになり、どのように読ませたら、深く理解させたこ

とになるか。読むとはどうすることであるか。

すでにこれまで、読みかた指導は、大いになされてきた。国語教育の主流

を占めてきたものは、読みかた教育、読解指導であった。

それにもかかわらず、今日一般の人びとの読みの力、読み深める力は、そ

んなに、高いものではない。どころか、むしろ、低いことがすくなくない。

読みかた教育は何をしてきたか。

多くの人が、期せずして、ともにはねをおり、たいていはそこにこしをお

ちつけてきたのが読みかた教育のしごとである。いわば、読みかた教育は、

多くの国語教師によって、ほとんど機械的無自覚的にも、とりおこなわれて

きた。このような読みかた教育の、しぜんの大きな流れが、効率をあげるこ

とのにぷいものだったのは当然である。言いかえれば、読みかた教育は、多

くの人びとの長い努力にもかかわらず、深みを持ってはこなかったのである。

深みのない読みかた指導は、相手に、強い読解力をつけることはできなかっ

たはずである。

どうしたら、読みかた指導の読解教育に、深みを持たせることができるか。
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これが、今日の読みかた教育のいちばんの論点だと思う。深みを持たせるこ

とにはねをおることが、いちばん、かんじんではないか。

もとより、読解の指導者は、だれしも、指導を深めて相手の読みを深化さ

せることを念としていようO　かつてのT苛みかた教育」という名も、 「読解

指導」などという名に変えられもした。読解力・解釈力の深化は、人びとに

目的とされてい-るOにもかかわらず、今日も、段落指導ひとつにしても、溜

導がかならずLも深まらず、.したがって、段落を読む児童生徒の目と心が、

坐-き生きとしていない。読みの深化は、さほどには実現されていないようで

ある。私どもの、かさねて考えなくてはならぬことが、ここにある。

深化の一般方式

私は、読みを探砂ていくためには、素材読み・文法読み・表現読みという

三つの読みかたを弁別し、この三者を合理的に運用していったら.よかろう.と

考えている(p.62参照)

_素材読みというのは, ,読解の対象である文章について、その形成の重要素

材を読み解くのであるO　たとえば、荘咲じいさんの文章には、荏咲じいさん、

枯木、灰、殿さま、わるじいさんというような素材がある。これをつかみと

る素朴な読みとりが、素材読みである.

文法読みというのは、その文章のしくみ・できかた・構造を読み解くので

ある。たとえば、文章を段落に分けるしごとなども、文法読みの大きなしご

との-一つである。また、一段落の中に、 「枯木に我を咲かせましょう。」と-あ

った時、: 「---　咲かせます。」とは区別してこれをうけとるのは、文法読み

である。 「～ましょう」とあれば、これはやわら′かに予約する気もちをあら

わす。同じくていねいに言うようでも、 「～ます」と言うと、断定的にな

るe -確約するようで、おしつけがましい._こうして読み分けていくのは
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文法読みである。

表現読みというのは、文革の表現のよさ・おもしろ・さ・ノ味わいを、最後棺
°

に吟味し、味わうことを目的とするものである.「物洗う前に蛍の二つ三つo」・

と、 「に」がつかってあるのと、 「前を」と、 「を」がつかってあ,るのとでは、

どうちがうか。 「に」とあると、そこに蛍がとまっているようであり、 「を」

とあると、そのあたりを、魔が、いかにも飛び交うているようであるO 「に」

と「を」との相違である。じっきいに登が二・三匹いることにはかわりない

のであるが、てにをは一つのつかいかたで、状景はぐっと変わってくる。そ

の差別を、 「に」「を」に沈潜して読み解き、 「を」とあるばあいに、いかに

もそのあたりを登二・三が飛び交うているように感知するのは表現読みであ

るO登の「動」を読みとることができ、しかも、夕がたの農家の、物洗う農

婦のいそがしい生活風景をもさまざまに思いえがくことができたなら、表現

読みは上乗である。

素材読み・.文法読み・表現読みの三者は、いちおう、読みの発展段階と考

えることができる。いつもこの三者をこの順序に規則正しくたどらねばなら

ぬわけでもないけれども、原則としては、この噸序、階梯をみとめることが

できる。この意味で、私は、この「素材読み→文法読み→表現読み」の・

コースを、読みの深化過程と見ている。そうして、この順序、階梯を、読解

深化の一般方式としているO

これを深化の一般方式とすることは、当たっていよう。なぜなれば、文革

は、素材をふまえ、文法構造を持ち、文章表現として成り立っているからで

ある。文章表現の成り立ちを見れば、素材読み・文法読み・表現読みの三段

の見地は、そもそも、無理がないときれる。.したがって、この三段の見地が,

すべての文章種別に通用されてよいこともまた明らかであろう。どんな文章

も、素材をふまえないものはなく、文法による文章構造を持たぬものはなく

(持たねば文章体になり得ない。)、文章表現としてできあがって(←よか
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れあしかれ)いないものはない.素材を読むしごと、文法を読むしごと、表

現を読むしごとは、すべてのばあい、読みの原則として、適用されてよい。

文学教育の「むずかしさ過剰」

文学教育、と言っても、文学理解の教育に、しばしば、指導と指導論のLp

ずかしさ過剰がみとめられる。 「文学教育」を、一義的に、文学理解の教育

としてしまうことも、すでに-偏向であろうO　このことに接続して、文学教

育論のむずかしさ過剰が展開する。私の出あった-経験を言えば、その文学

教育研究家の中学校先生たちは、高尚な術語を乱用して、むずかしいミ理論ヽ

を展開していた。芥川竜之介氏の「トロッコ」や、志賀直哉氏の「小僧の

神様」などは、まずかっこうの論題だったo私は、お話のむずかしさに∴ミい

ったい、あなたがたの組の生徒のどのくらいが、そういうご指導についてく

るのでしょう?ヽ　と問いただしたのであった。そのおりの議論のむずかしさ

は、多く、研究者が、相手の低い現実からは出発しないで、独善的に、物ま

ねの理論をこねまわすところからきているようであった。 「下から」ではな

くて「上から」の態度・姿勢が目だったのである。観念の遊戯や非論理、い

たずらに抽象的な思弁-しかもその非論理的なものによっては、文学理解

の指導は、けっして深化せしめられないであろう。ここは、むしろ、しりぞ

いて、地道に、派手ではないが中正な、読解深化の大道につくべきところで

ある。

要は、正確に考えさせればよいのである。考えた所で、考えが進み深まる

ように考えさせればよい。そうすることが、国語教育の愛情である。
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~.lL :1 !蝣'・　言

正確に考え深めさせるのが、教育の論理的方法である。

「読解指導」が言われ言われしてきて、なおことが深化していないとすれ

ば、これは、よほど、論理的方法が弱かったのだとしなくてはならない。時

に読解を深化せしめ得もしたとしても、それが一般化しなかったとすれば、

論理的方法のもとめかたに欠陥があったのである。

このような時、私は、絶対の論理的方法として、 「素材読み→文法読み

→表現読み」の、一般深化方式をかかげる。これによるかぎりは、読みを

着実に確実に進めることができて、作業を後退させることはないだろう。ま

た、この方法が、どのような文章表現へも、つねに適用し得て合理的である.

ことは、容易に理解されることと思う。

読解深化三段階の例説

以下、あらためて、読みの三段階の深冷かたを例説してみようO

はじめに一つ、あえてロことばの実例をかかげてみる。少女が外出さきか

ら、つかれて帰ってきたとする。その母おやは、おりしもいそがしい夕飯じ

たくで、ちょうど、おかずのさんまを四・五匹焼いている。台所・茶の間は、,

けむりもうもうである。母は、帰ったばかりの子に、きっそく、

もミエちゃん、戸をあけて!ミ

と言う。さて、この母のことばを読もう。読んで、読み深めていくことにし

ようo　ミエちゃんのたちばに立って読むと、読みの深化の三段階が、おもし

ろく考えられる。まず、第一読で、 「ミエちゃん」と「戸」とをとらえれば、.

素樹読みはおわりであるO　-自分が呼ばれたぞと知れば、 「ミエちゃん」.
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という素材がとらえられる。戸をどうかしなさいと言ったなと知れば、 「戸」

という素材がとらえられる。素材がわかれば、こんどは、文章の構造である。

・この文章は、一文から成っている。 「ミエちゃん」というのが、呼びかけこ

とばであることがわかれば、これは、呼びかけの言いかたの文法を読んだの

であろO,r戸をあけて/」は、自分への言いつけ(命令)であると知れば、

・これは、命令表現法の文法が読めたのである。もちろん、こうした文法読み

に成功するためには、与えられた文章を、くりかえし読んでみなくてはなら

ない。 (ミエちゃんは、母のことばを、むねでくりかえし味わってみなくて

・はならない。)さらにさらに読みかえすうちに、理解が深まって、表現読み

に達するoすなわちこうなるO　ミエちゃんから言うと、ミお母さんは、せっ

かちに言っているな。あんまり、機嫌はよくないな。ヽ　と察せられてくるので

ある。この推量してのうけとりが、表現読みである。お母さんのことばを、

ミエちゃんは、その表現の微妙に即して味わいとっている。母おやの顔を見

なくてもその顔つきがわかる思いで、母の発言を受けとることのできるのが、

表現読みの、深い理解である。

つぎの例にうつろう。

山また山をこえて、やっと、一つの村に出ました。

という、一文から成る文章があったとする。この一文の表現をどう読むか。

「山」 「村」をとらえるのが素材読みである。山のことを言っているぞ、村

のことも、とわかれば、素材読みはできたとしてよい。 (「山」が二度出てい

ることには気づかなくても、素材読みはできたとする.)きて、くりかえし
°　°

読んで、考えを進める。今度は文法読みである。 「山また山」を「こえて」と

あるので、いくつもの山を、 '越えるのだと気づけば、前半の文法読みはでき

たとしてrよい。 「山」に対するものは「村」であるO　これは「一つの」とあ

る。 「山また山」.に対応するものとして、 「一つの村」がとらえられればよいo

その村に「出ました」である。 「出ました」は「こえて」に対応する。こう
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いう・対応をとらえscゥが文法読みである.文法読為で、 ′文表現の構造の解剖

がで'きるOつまり.、文法読みで、 ・文章の構造が明らかになってくるのである、O

いよいよ最後の表現読みにさしかかる、占上のように文章構造を解いたうえで
°　　t　　°

は、どんなことがわか!るか。たいせつなことば.「やっと」がある。 「やっと

一つの村に出ました。」Oよ'5よう′のことで、一つの村に出たのだ。この　副

詞で、いかにも、相に出にくかったことがよくわかる。さぞかし、山ま1=山

で、∴難儀をしたことであろう。その胸中を察する思いで、この一文の表現を

読み味わった時、表現読みはできたと言える。

つ・ぎの例説では、俳句二づをとってみる。

春の海ひねもすのたりのたりかな。

白雲の過ぎゆく峰の桜かな.

前者は蕪村の句、後者は虚子の句である。後者では素材読みはしやすいが、

前者では、ややしにくい。前者では、 「春の海」が素材としてとりあげられ

たらよいとしよう。 「春の海」のことだけが言われているらしいなときとれ

ばけっこうである. -素材が「春の海」だけであるのは、偶然でない。こ

の句は、こういう条件のもとの状票を示すのであるo後者の句では、r「白雲」

「峰」「桜」の三素材が、すぐにとらえられる。ほかならぬこの三つのもの

が、それも造作なくとらえられるので、人は、この句を平凡と思いやすい。

虚子と聞かされて、そうなのかと思う。虚子の句では、この三素材がつかま

れたら,、だれでも、すぐに、との三素材をつづり合わせて、一幅の絵をかく

ことができよう。遠望の桜風景がここにできる。これができたら.、この句の

文法読み(→構造解明)はできたのである。ことばづかいのやっかいなも

tのはほとんどないO 「春の海ひねもすのたりのたりかな。」の方は、文醸議

みがむずかしい。-が、ともかく、素材「春の海」をとらえたのであるから、

「春の海」がどうなっていくのかを見れば、女臨読みになる。 「ひねもすのた

i)のたりかな」を上りさばけば、文法読.みがせきたことになるO 「かな」で
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受けていることばは、 「のたりのたり」である。 「白雲の過ぎゆく峰の桜か

な。」では、 「かな」は「桜」を受けている。名詞「桜」に相当するのが「の

たりのたり」-直接、名詞とは言いかねるもの-であるとすると、これ

は変わっている。 「のたりのたりかな」の万は、そういう、ふつうには「か

な」のつきそうもないものに「かな」のついた句である。その妙な組み立て

が、 「春の海」の句の方の文法である。 「ひねもす」は「一日じゅう」の意味

だとすると、「一日じゅう、のたりのたりとする」という、ことばのかかわ

りあいになる。けれども「する」などということばは出ていないo 「のたりの

たりかな」である。この句の、変わった文構造は、これで了解されよう。こ

のへんで表現読みとなる。この句の変わった文構造にもかかわらず、状票は、

ふしぎにはっきりとうつってくる。いや、これがじつはふしぎではないの

である。 「桜かな」だと、 「かな」が「桜」にすぐつづく感じで、密着性がこ

い。それに対して、 「のたりのたりかな」の方は、 「かな」が「のたりのた

り」にはすぐにはつづかぬ感じで、密着性の淡さが感じられる。この、すぐ

にはつづかぬ感じのするのは、さきに説明したような文法事情からして、む

りでないと思う。むりでない、そのつづかぬ感じのところから、 「のたりの

たり」ということばは、大うつLにうつってくる。「のたりのたり」の効果

はまことに大きい。 「春の海」が「のたりのたり」とうけとられるのである。

これで、状票がこちらに鮮明にうつってくる。 「ひねもす」ということばは度

外視されてもよい. 「のたりのたりかな」をくりかえし読んでいると、春の

海の印象は、作者の注文どおりに、読者に、くっきりと浮かんでくるのであ

る。 「のたりのたりかな」をこのようにとらえれば、まず、表現読みはでき

たとされる。人は、読解の気分に応じて、 「のたりのたりかな」のところを、

「ブタ-リブターリ　カナ」などと、音読するであろう。それが、表現読み

の朗読である。朗読はこういうところにある。 「ひねもす」の語をとりあげて

みる。すると、これは雅語、 「のたりのたり」は俗語、そして「かな」は雅
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語である。このような構造になっているので、 「のたりのたり」の言いあら

わしは、よけいに目だつ。こうして、あくまで「のたりのたり」に迫ってい

くのが、表現読みのおもしろい方向であろう。さて、 「白雲の過ぎゆく峰の

桜かな」の方は、その文法読みを絵にしたものを、じっと見ていれば、しぜん

に、表現読みができる。遠望の景色のことはすでに述べた。遠いので,桜は

すでに遠景の桜として限定されている。そのぼうっとした桜が、白雲と照応

している。こういう、悠々たる風景である。白雲と峰と桜との、色のコント

ラストも目に浮かぶようだ。このくらいで、表現読みはできたとしてよかろ

うか。さらに言うならば、この句には、いかにも均斉のとれたおちつきが感

じられる。これを味わいとるところまでいったら、表現読みはおわりとして

よいのではないか。このおちつきを味わいとることは、文法読みの精密化に

よって、合理的に-つまり論理的方法で-なしとげることができるから

おもしろい。文法読みを、つぎのように精密化していく。 「白雲の　過ぎゆ

く峰の　桜かな。」、まさに、 「-の-の-かな」となっているO　この、

「の」 「の」の言いかさねを「かな」で受けとめた句づくりのまとめかたは、

たしかに、安定感を感得させる。比較的軽い「の」で流して、重い「かな」
°

でしめくくる。 「かな」の「か」Ckaコは「の」〔noコより強い。しかも、Cno⊃
°

-〔no〕-〔kana〕とあるので、 Cn⊃音のやわらかさの統一は感じられ、

それでいて、最後の〔nコはCa〕母音にひきいられているので、 〔noコ-

〔no〕-Cna〕での、最後のむすぴの安定のよきが強く感じられる。 〔nコ-

〔n〕-〔n〕を見た目で他をきぐると、つぎには、 Cs〕-〔Sつ-Csコが
°

問延とされる。 「白雲の-過ぎゆく-桜かな」のしくみである。 〔n〕の

やわらかいものが三者つらなっているのに対して、 〔Sコのややかたいものが

三つつらなっているのは、対照的である。一句の中に、この種の対応関係が

配合されていることは、句の均斉をよくしよう。この均斉美が、句全体の強

いおちつきをもたらさずにはおかないO　この句は、読めば読むほど、しぜん
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の、まとまりのよさを感じさせる。そのはずである。音配合から言っても、

むりがない。このしぜんの巧妙さによって、私どもは、おちついた気分を味

わう。いかにもまとまりがよいなと、感嘆していくうちに、さらに発見しう

ることがある。むすびことばの「かな」に対して(むすびことばは、どうし

ても、大きい注意点になる。)、はじめに、それとあい応じる、ひきあいの音

が出ているのである。 「かな」の「か」〔ka〕に対して、 「白雲の」の「く」

Cku」がある。Ck〕と〔k〕が、一句の両端部に立っている。これは、は

っきりとしたしめくくりである。こと′にそれが〔k〕音であるだけに、両端

部からの、一句ひきしめの効果は大きい。このような、最後的な安定方式に

よって、句は、緊張度の高い、まと.まりのよいものになっている。高雅なお

らつきの感じの流露するのは当然である.私どもは、以上のような解明によ

って、一旬の整頓・整合の高度であることを知る時、合理的に、根拠をもっ

て、この句の、きれいなおちつきを味わいとることができるO表現を読むと

は、このようにしていくことである。文法読みの極点に表現読みがあり、文

法読みの転化として、表現読みは実現される。

例説として、段落をとりあつかうことは、のちにまわそう。

どんな,≒文種ミ(文章種別)でもよいo　それらについて、いつも、上の読解

三段階の深化を考えることができる。その他の読解のくふうは、この原則・

一般方式の上で、どのようにも自由に考えてよい。考えられるものならば

である。たとえば、自由詩の読解で、くりかえし読ませ、ただ読ませに読皇

せぬく指導法を考えたとするか。これは一見、上の三段法に合わないかのよ

うである。が、私から言うならば、そのような読み徹底のばあいも、心がけ

としては、底に、上の三段階の深化方式を考えておくべきだと思う。でない

と、なかなか、読みは深まらない。層度の高い人たちは、読み進むうちに、

しぜんに深い理解にも到達しうるけれども、程度のそう高くない人たちは、

なかなかそういかない。くりかえし読んでも、ただ読むばかりである。こ・こ
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で先生が、くりかえし読ませるのに、上の三段階の手あてを示すと、かれら

は、その順序の刺激・示唆によって、逐次、読みを深めていくことができる。

先生の深化誘導によって、かれらは、凡庸は凡庸なりに、しだいに、自己の

覇みの開け深まっていくのを体験することができる。

三段階の深化過程は、万人に体験されやすいもののはずである。多くの人

びとを、一斉にみちびいて、読み深めさせていくのには、このような、深化

の大道・常道、公正な道によらせるのがよい。これによらせれば、人びとを、

穏当に考えさせることができ、考え深めさせることができる。

つぎに、各段階の読みについて、細説していこう。

素　材　読　み

これは、文章中の表現素材をおさえる、第一次的な読みである。文章理解

としては、もっとも素朴な、基礎の基礎の段階のものであるO

しかし、素材が見きだめられるのでなくては、深い読みへは出発のしょう

がない。素材読みは、もとより、読解深化の基礎・基底である。

素材読みと素読とはちがう。いわゆる素読では、おおかた、アクセントの

ない通読がなきれるばかりで、これといって、ものをつかむことは、何もな

されない。読みはするが、ほとんど無目的である。目的を持たない読みがあ

ってよいわけはない。ざっと読むことそのことを目的にするというのでは、

眉的の立てかたとして、弱い。こうなって、ざっと読み通す段階でも、その

おりにふさわしい目的を持つことが要求される.そこで第一次的な目的を立

てるのが素材読みである。素材読みでは、ともかくも、文章表現の素材をつ

かむことを目的とする。素材読みの態度をとれば、その人は、漫然とした素

読に流れることはないであろう。素材読みは、ものへの注意をはっきりと持

った素読であると言ってもよい。
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第一次的な読みのさいのわるい状況は、いたるところの国語教室で見られ

る。高等学校だと、人が第-回の読みをやっていても、周囲の人たちは、も

う、ここの「けれ」あそこの「こそ」を問題にしている。いきなり語釈にと

びこみ、分析の末檎作業のとりこになる。こういう時、人びとは、もっと、

第一次的な読みの大局の中で、しずかに、登場人物や場所などをとらえられ

ぬものか。すなわちこ.こに素材読みの指導が必要であると思う。その操作に

よって、文章展開の大様を物的に理解させ、以後の深兜の確実な基礎をきず

かせることがだいじである。小学校などだと、第一次的な読みで、よく、一

人の読み手が立って、ミ読みますよOヽ　と言うo　すると一同t:はいoヽ　と答え

る。あとは読む人も聞く人も、文字面を(文章面でなく)機械的にあるくば

かりである。一読がおわって、さて何が書いてあったかと聞いてみると、だ

れも的確なことは答えられない。むろん、書いてあることの全体にわたって、

a:こういうことが書いてあった。ミミ　と述べることはできないのが当然であろ

う。しかし、一つや二つは、はっきりと、こんなこと・ものが書いてあった

と、答えてもよいではないかO　それができないというのはこ第一次の読みの・

中で、みんな、無目的に遊んでいたのである。こんな読みをいくらくりかえ

しても、効はすくない。せめても、第一次段階では、それにふさわしく、は
°　°

っきりと、書いてあるもの・ことをとらえさせるようにしたいO

文　法　読　み

文章全体の、いろいろのありさまに気をつけて読むようになれば、もはや

文法読みの段階にはいったのである。文章全体のありさまは、文章の構造・

しくみと言えるo構造・しくみを成り立たせているのは文法である。構造・

しくみに目をつけるようになれば、もはや文法読みである'。

文法読みの入口としての指名音読を問題にしてみる。指名して音読させる

-146-



読みの深化過程

のに、ただに読ませておくだけでは、素読の素読で、素材読みにもならない.

ことは、前述のとおりである。指名された者が読む時、その声を、みんなが

かみしめるようにみちびけば、ことはいよいよ文法読みの段階になる。一人

の読みの声を、かみしめて聞けば、その人は、よく、文章の構造を、どんな

にかかみわけることになるからである。かみしめさすためには、適当な刺激

・ヒントを与えることが有効であるO　たとえば、一人の人に読ませる前に、

ヽこんどの読みで、「しっくりとして　よかった」という所を、 -カ所だけ

とらえなさい。ヽなどと言う。かれらは、 -カ所の秀逸を見つけようとして、

一人の読みに心を集中する。その人の読みを、じっと聞いていく。つまりか

みしめる.かみしめて、かれらは、全体をどのようにかかみわけ、 -カ所の

よい所をとらえ出す(かみわける)。あるいは、一人に読ませたあとで、 ヽ今

の読みで、句読点のところの読みの、たいへんよかった所はどこか。ヽ　とか、

t=読点の、休みかげんの、たいへんよかった所が-カ所あったが、それはど

こか。ヽ　とか、ミ句読点の読みとりの残念なところ、不注意な所があったが、

それはどこどこか.こミ　ミどんなに不注意であったか。ミ　とか、たずねてみる。

するとかれらはびっくりして、そんなら今度こそはと、次回からは、テン・

マルに気をつけて、人の読むのをかみしめるようになる。気づきが言えるよ

うになったら、それは、そこをそうかみわけたのであり、読みの文法読みが、

音読について、できたのである。句読点の注意をさせていても、かれらは、

だんだんに、読みのだいじきがわかってくる。読みのだいじきは、読みとり

のだいじきである。読みとれば、人は、それだけ、文章の中にはいっていっ

たことになる。ここに、読みの内面化があり深化がある。深化は形式化の反

対である。漫然とした素読は、とかく読みの形式化をきたす。素読の読みご

えにも、人をして開き直らせれば、開き直ったその人の読みとりは、深化する_0

かれらの文法読みをみちびく方法はいろいろにある。あるのが当然であり、

方法は無限とも言うべきである。つぎには、上に述べたことにつづけて、句
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読点指導一般を問題にしておこうo

句読点のとりあつかいとなったら、ことはみな、文法読みの指導と考えて

よい。句読点は、文章の構造のふしぶLを、ほどほどにふしづけているもの・

だからである。たとえば、今、私が、ここにこういう文章を書いているo書

いて、テンやマルをつけている。このテン・マルは、私の文章表現の流れの

構造を、ほどほどにふしづけている。人はいきおい、このテン・マルをくぎ

り点にとって、この文章を読みほぐしていくであろう。言いかえると、人は,

テンやマル、句読点によって、文革構造を読み解いていく。この作業は文法
ま

読みにはかならないO句読点を読む-(間を読む)-ことは、文法読み、

文章構造読解の、もっともたいせつな初期手順とされるo

文とはどんなものかということの理解にしても、低学年では、句点(マル)

があれば、そこで一文と考えさせればよい。教科書の施点は、その点で、用

意周到でなくてはならない。

正夫さん　来てごらん。

というような、 「正夫さん」のよびかけことばのばあいも、 「正夫さん、釆て

ごらん。」なのか、 「正夫さん。来てごらん。」なのか、これはまず、原作者

によって、注意ぶかく書きわけられていなくてはならない。編者が、よびか

けのばあいはつねにテンを打つなどときめてはならない。テンかマルかは、

それ相当の理由によって、文革を表現するきい、周到にきめられるべきこと

である。こういう施点にもとづいて、読者は、センテンスを読みとっていく。

-児童生徒には、センテンスを読みとらせていく。 -センテンス~センテ

ンスを、こうして確実におさえさせるしごとが、初期の有力な「文法読み」

指導になる。

っいでは、テン(読点)を克明にたどらせていく。よく読める子は、とこ

ろどころのテンをとばして読みつづけていくが、あれをていねいにいましめ

る。かならず、テンで切らせる。そのように読んでみると、しぜんに、読み
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とりが容易になってき、読みが、しぜんに深まってくる。テンの所ごとに正

しくくぎっていくと、読みの声も、.いよいよ美しくなってくる。 -意味を

つかみ深めていっていることの明らかな読みごえになってくるO　テンはたい

せつである。教材面上に、テンの不備があってはならない。テンは、一面、

心理的なものでもあるが、それ以上に、論理的なものとして考えられるべき

ものである。文と文章の展開の論理性に応じて、点はかっきり.と打たれてい

なくてはならない。 (テンの打ちかたは、法則づけることができる。)

この春ぼくは前から一種のあこがれを持っていたあしびの在を大和路の

至る所で見ることができた。

というので、 「この春、」とテンを打てば、論理的には、つぎにどこに点を打

たなくてはならないか。全然テンを打たないのではたりないと思う。 「見る

ことができた」のはだれか。 「ぼく」である。すると、 「ぼくは」の下にテン

がほしい。どこで何を見ることができたのか。こう考えると、 「---・あしび

の我を」の下でも、テンを打ちたくなるO　これで、施点は整然としてぐるで

あろう。教材のばあい、原作者がどうテンを打っているかを、まず、じゅう

ぶんに検討しなくてはなるまい。それが編者の句読点見識と一致しているば

あい、教材のためには、その文章-の施点の手あてがいる。これは、句読点

による論理的思考の教育のた馴こである。こうした教材が、文法読みの対象

として生きる。テンをたどって、その施点のいわれを克明に読んでいくこと

は、一万から言うと、そうとうの、読みの深化になるのであって、じつは、

この行きかたで、文法読みの文章解明の極限まで行くことができるとも考え

られる。それはともかく、テンによる文法読みは、文章構造の分析を、そう

とうこまかくしていこうとするものであり、読みの深化がここに期待される。

句読点に関しては、教師のがわにもありがちな形式観を、完全に解消するこ

とが急務であろう。テン一つが文表現上の生命をも決することを知らなくて

はならない。同じテンを打っているようでも、その所どころで、テンの休止
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に、時間の長短もあってよいはずであるoテンの所は一律の長さの時間休止

ということ侶ない。こういうところから、テンをくわしくつかい分けるとす

れば、休止時間の大小を意味させて、、 (ひとつテン)、、、 (ふたつテン)、 、、、

(みっつテン)と、テンを三とおりぐらいに書き分けることも、くふうきれ

てよいかと思う。表記上、テンがおざなりでなければ、人は、テンに開き直

るにらがいないO　テンに開き直れば、そこで-テンをくわしく読みとっ

て-、文革をくわしく読み解くことができよう。テンはまさに読点であ

る。読解のためのテンである。読解深化の急所を指示するのがテンである。

かれらの文法読みをみちびく方法として、つまり、文法読みの指導法とし

て、つぎにとりあげてみたいのは、一文処理(一文読解)のばあいの、文の

「主・述」関係を見る読解法(文法読み)である。センテンスの理解のため

には、文を、主部述部(しばしば、それで、文は上下の二大部分になる。)

に分けてみることが肝要であろう。この分別法は、文の文法読みの骨子とも

言える。

さて、主・述の見かたでは、多くの教室例を見るのに、おおかたは、主部

→述部( a:主語ミ→ミ述語ヽ )と.、主部の方から先にとらえていってい

る。観念的に処理すると、いきおい、こうなるのであろう。しかし、私はこ

こで、文の主・述の処理の文末法を提唱したい。 (すでにおこなわれている

ことであろう。)文(センテンス)はむしろ文末から理解していって、主・

述、いな、述・主を見るのが、主述関係の理解のしかたとしては、容易で、

合理的だと考える。日本語の文の表現は、文の末尾にいってはじめて、たと

えば肯定か否定かも決定される。日本語の文表現法の文末決定性である。表

現重点は文の下方にある。文の形が延びれば延びるほど、文の表現重点は下

方に推移するO 「私は、行く　　-かもしれません.・・-・-けれど、やめにす

るかもしれません。」となるので、かんじんのところは、文の終りまで来て

みねばわからない。これが、日本語の文表現の根本特色である。これに即応
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するかぎりは、文の読み、ことに主述関係の根幹の把握は、文末からやって

いくべきである。文末からおさえていくのが合理的である。当然ことが早く

はっきりするo　センテンスがどんなに長くても、文末から見ていけば、主・

述の関係は、まざれなしにおさえることができるo枕草子の「にくきもの」

の段に、こういう文章がある。

また、酒飲みてあめき、口をきぐり、ひげある者はそれをなで、さかづき

こと人に取らするほどのけしき、いみじうにくLと見ゆ。 「また飲め」

といふなるべし、身ぶるひをし、かしらふり、ロわきをさへひきたれて、
どの

わらはべの「こふ殿にまゐりて」などうたふやうにする、それはしも、

まことによき人のしたまひしを見しかば、 Jbづきなしと思ふなり。 (「日

本古典全書　枕草子」改訂版による。)

この「また飲め」以下のセンテンスは長い。これを上から見ていって、主・

述関係をとらえようとすると、ものすごい混乱におちいる。この文では、と

どのつまりどんな話になるのか、初の方では、よくわからない。そういう初

の方から、文の大局の主述関係を見さだめていこうとするのは、おおよそ無

理なことである.ひるがえって文末を見ると、 「心づきなしと思ふなり」と

ある。作者は、こう思うと言ってむすんでいる。これは、もっとも容易なと

りつき場所であるo私どもは、早くここにとりつき、一文の決定的な迩部を

見さだめるのがよい。心づきなしと思うのはだれか。自分である。それは書

きあらわされているか。いない。上に「見しかば」とある。見たのはだれか。

作者、自分である。するとこの長い一文は、要するに、

-・見たので、自分は、 「心づきなしと患ふなり」O

ということになる。文を前後の二大部分に分けるとすれば、どうしても、

「jbづきなしと思ふなり」の直前に界線を引かなくてはならない。これで、

宜述関係は明白に見さだめられよう。

文末法という文法読みのみちびきかたは、文の主述関係の理解のばあいに

-151-



読みの深化過程

かぎらず、文理解のさまざまのばあいに適用されてよい。たとえば俳句で、

「春の海ひねもすのたりのたりかな。」とあれば、要するにこれは「かな」

どめであるから、文末「かな」に忠実に、解釈を進めていくのがよいことに

なるO　ともかく、 「かな」にはそむかないように、一句を解釈する必要があ

る。 「かな」が、一句理解の方向を決定しているとも言える。

母となりし一念ばっと蚊を打ちぬ.

(「婦人之友」 1962年9月号「生活俳句」)

とあれば、これは、 「蚊を打ちぬ」とあるのだから、 「かな」とおさまってい
°

るのなどとは大いにちがう。この句はどうしても、 「蚊を打ちぬ」の言いお

さめに応じるように理解していかねばならぬ。文末に、一句の気分・調子は

よく出ていよう。今は、気分・調子というようなことばをさけるとすれば、

文末に、一句の意味坦界の展開の論理的帰結は明らかである。やはり表現の

文末重点である。したがって、私どもは、文末重点によって、文末法という、

文末からの文法読みを、このきいも試みてよい。

文章という、 「文」連続の状態のもの-(ここでは、 「一段落」とする。)

-でも、その文章末の一文に、先に目をつける「文章末法」で読んで行っ

てよいことが、多いのではないか。文段理解の下方重点主義が成り立つと思

う。いくつもの段落(文段)から成る文章構造のばあいでも、その最後の段

落に早く目をやることが有利ではないか。文章理解の下方重点主義が、一般

的に問題にされてよいと思う。

さて、つぎには、文と文とのつづきあいを読む文法読みについて考える。

このみちびきかたとしては、第一には、第二文はじめの接続詞に注意させる

のがよいO第二文はじめの接続詞が「けれども」であれば、第-文の内容は、

第二文のにはそぐわぬものであることが明らかであるO第二文のはじめが、

接続詞ではなくても、そのことばが、よく、第一文とのつづきあいを表示す

る。そうあって当然である。文と文とのつながりは、作者の思想の展開を表
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示するものだからである。第二文の初に「そのわけは、」とあれば、これは、

第二文が第-文の叙述を説明しようとするものであることを示している。第

=文冒頭を見さえすれば、前後二文の文関係はただちに理解することができ

る。すべて、こうした見かたは、論理的思考によって、合理的に解釈を深化

していこうとするものである。まさに文法読みである。

文法読みの指導を、原理化して言うなら、関係把握の指導をするのが文法

読みの指導であると言うことができるO部分と全体との相関を読み解くのが

文法読みである。読点を読んでも、テンに注意して分析して、分析の部分部

分におぼれてしまったら、これは正しい文法読みではない。すべて、部分に

はいっていきながらも、それと、全体との関係を見わすれないのが、真の文

法読みである。こういうのを関係把握と言っておこう。

高等学校の受験勉強、受験指導などでは、いちがいに語句の末端をせめて、

そこに埋没することが多い。文章が与えられると、ろくろく読みもしないで、

もう、単語作業・語句作業にとりかかる。単語は読んでも、文章は読まない。

こんなのは、文法読みの本体ではない。だのに、かれらは、文法的に勉強す

るとか、文法に力を入れてとか言っている。はなはだしい誤解である。部分

と全体との関係・相関を読むところにこそ、文法読みはあるのだと、強く考

えるべきである。文章の構造体を読み解くのが文法読みである.このさいた

いせつなのは、文章読解の力であって、単語記憶の力ではない。

関係把撞を例説してみよう。例の枕草子冒頭の文句について見る。

春はあけぼの。やうやう白くなりゆく山ぎは、すこしあかりて、 --・。

これだけを問題にする。 「春はあけぼの。」を口頭語で説明してみるのに、ど

うも、生きのよい現代語表現ができない。「春はあけぼのがいちばんである。」

とか、 「春はあけぼのがよいわい。」とか言ってみても、自身、つまらなさを

感じる。なんとか説明はできぬものか。となって、以下を観察する。 「やう

やう」とある。 「だんだん、だんだん」ということであろう。そうかと気づく。
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「やうやう」と、時の推移が表現されている。そうすれば、 「あけぼの」の

ばあいも、 「やうやう,」に合わせて、時の推移をみとめて解釈していかなく
・　・　・　・　・

てはならないのではないか。 「あけぼの」に、ほのぼのとあげていく時のう

つりを兄いだせばよいのであろう。名詞「あけぼの」を、静態の名詞として

とりあつかうだけで、 「春はあけぼのがいいなあ。」などというから、何の発

展もなくなる0 -それだけの、ぽつんとした説明になる。 「やうやう」-に

気づけば、 「あけぼの」は、動態を内蔵する、うごきの名詞としてとらえら

れることになる。それでよいのだ。すると、解釈は、たとえば、「春は、あ

の、ほのぼのとあけてくる朝のひと時のうごきが、いちばんおもしろい。」な

どと試みられてこよう。 「あけぼの」にうごきを見てよいのだ。 「やうやう」

の先を見ると、「白く」「なりゆく」とある。そしてまた、「山ぎは」「すこし
°　°　°

.あかりて」とある。この「あかりて」が、いかにもここにぴたりと合ってい
°

ると思う。あかるくなることが、 「あかる」という動作語で、動作態に表示

されているので、この一文の流れは、いよいよリズミカルな、ダイナミ.ック

なものとなっている。上の二文(第-文は「春はあけぼのo」)は、だんだん

のうごき、漸層的に高まるうごきをあらわす二文である。このうごきを、お

さえて、確実に読みとって行った時に、文法読みは深まったと言えよう。そ

の確実なおさえは、二文の、全体と部分とを、そこそこで見あわすことによ
°　°

って可能となるものであった。 「やうやう」と「なりゆく」とを見あわすこ
°　°

と、 「なりゆく」と「あかりて」との相関を見ることなどもまた、 -部分

相互を見ているようでも-、一部分から他部分を見るのであるから、やは

り、そういう方法で、部分と全体との関係を見ているのだと言える。全体観

のもとでなくては(たとえそれが淡いものであろうとも)、 「他の部分」はと

らえられない。

関係把握は、直接、部分と全体七を見あわしても、また、部分と部分とを

見あわしてもよいのだとされるd
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ここで、源氏物語「登巻」の文章を引用して、部分対部分を見る関係把握

- (それが、いつも、部分と全体との関係を見ることになる。) -を例

説してみよう。

長雨例の年よりもいたくして、晴るるかたなくつれづれなれば、御かた

がた、絵物語などのすきびにて、明し暮らし給ふ。明石の御かたは、さ

やうのことをもよしあ`りてしなし給ひて、姫君の御方に奉り給ふ。西の・

対には、まして珍らしく覚え給ふことのすぢなれば、あけくれ書き読み

営みおはす。 (「源氏物語」相月抄本によるO)

この一段落には、三つのセンテンスがある。第-文を見るのに、 -例のt

文末法で見れば、 「明し暮らし給ふ」人があることがわかる。それは「御か

たがた」である。第二文の主部は「明石の御かたは」である。第三文の宝部

は「西の対には」である。ここに、三文に、

御かたがた、

明石の御かたは、

西の対には、

の主部対応が見られることになる. -部分対部分の関係の把接である。

(これが、もとより、部分と全体との関係の把轟になっているO)この関係

把握ができれば、ここの文章構造の文法読みは、本すじにはいったとしてよ

かろうo以下、この三主部の対立様態を、さらに追求していく0第一文の主

部は「御かたがた」で、複数である。その表示には、何のてにをはもついて

いないoつぎの第二文の主部になると、 「明石の御かたは」とある。単数の

主人公で、てにをは「は」が用いられている。 「御かたがた」の中から、痔

に明石の上をとり立てたというわけであろうO抽出持説である。 (「長雨例の

年よりもいたくして、晴るるかたなくつれづれなれば、」の修飾は、第一文

にあるOが、これは、第-文が、 「御かたがた」の絞体を総論しているから、

まさに第-文にあってしかるべきであるo)第二文は、第-文から析出され
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たものであることが、第一文の主部と第二文の主部との対立様態のうえに明

らかである。さて、第三文の主部になると、 「西の対には」となっていて、
°

「酉の対」が「には」でささえられている。ここには、 「に」の独特の用法

がみとめられる。おそらく、 「に」と述べて、敬意を表現したのであろう。

それは保留するとしても、 「には」としてあるからには、ここに、第三文の

主人公が第二文の主人公よりもなお特別にとりあつかわれていることは明白

であろう。となると、上の三主部表現では、二段の表現進歩がみとめられる

ことになる。はっきりと形に出ている対立様態、様態差を見れば、私どもは、

作者が用意ぶかく三主部を書きわけていることを、じゅうぶんに理解するこ

とができる。この三種別の中のそれぞれが、まったく、三文おのおのの表現内

容に、きれいに対応している。登巻のこの実例は、部分対部分の関係の把握、

.ひいては部分対全体の関係の把握の、読解作業としてのおもしろさを、私ど

もによく知らせてくれよう。文法読みのおもしろさがここに明らかである。

関係を追求し、関係を把握していく力が、解釈力というものであろうo関

係をたどれば、文字どおりの文章構造がとらえられ、関係把握に応じて、構

造の読みとり、文法読みは完了する。主・述の把握ということも、 -文全体

に対する、注目すべき部分(関係要素)としての主部なり述部なりを把握す

ることであるO

文章中で、センテンスとセンテンスとの呼応を大局的に見ることも、また、

センテンス間の関係構造を見るしごとと考えられる。文と文との呼応を見れ

ば、いきおい、その呼応連関、またはつりあいの、急所・重点も発見されよ

う。そういう語句は、おのおののセンテンスの重要語句・中心語句である。

関係把握法は、旧来のことばをもって言えば、分析と縫合とを調和的にお

こなうということであるo分析の結果をとらえて、他の分析要素と_見あわせ

ば- (対比的分析)、この分析は、総合になる。分析とは、分析的総合と

いうことでなくてはなるまい。総合は、総合的分析のはずである。
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関係把握法は、ごく平易な言いかたにすれば、比照法と言ってもよい。も

のとものとをくらべるのである。比照法となれば、 「同似物」比照とか、 「近

似物」比照とか、 「対立物」比照とか、いろいろに考えることができる。み

な、要するに、関係把握になる。こうした比照は、けっして、むずかしいこ

とではない。

文学教育と文法読み

文学理解の教育では、とかく、 a:文法的なとりあつかいミが排斥きれてき

たo　しかし、どのような文学教育のためにも、私の言う文法読みは、軽んじ

られてはならないと思う。文法読みは、文学(文芸)の理解にあたっての、

もつともすなおな、まっ正面からのはいりかたになるものである。

文学作品を読むのに、よく読む、くわしく読む、読み深めることが排斥き

れるわけはなかろう。その、よく読み、深める手だてが、文法読みである。

無軌道・気ままにではなく、理路を正して、考えて読み進めていく、その方

法が、文法読みである。文法読みをしなければ、文学作品の奥にはいってい

くことはできない。このことは、すでにかかげた読解深化の例説でも、やや

明らかにすることができたであろう。

t:文学教育のための文法指導ミというような時も、 「文法」が、とかく、

かたいものとして、あつかわれてきた。私は、そのような文法指導での「文

法」観念を、やわらげることにつとめたい。言語的なとりあつかいを、広く

文法読みの指導と考えることにしてはどうであろう。文学教育の内面に正し

く位置せし砂られる言語教育というものが考えられるならば、これが文法読

みの指導と考えられてよい。文学教育の中の広い言語教育、これが文法読み

の指導である。

文学作品にかぎらず、何でノも、それを読解するLことをあたまにおいて言え
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ば、読解のための広い言語教育が、文法読みの指導である。

文法読みと言い、言われるばあい、かならず、 「文法」の語にはこだわら

ないようにしていただきたい。 「文法」旧観念のとりこであったりはしない

ようにしていただきたい。文法とは、文の法である。 -センテンスの法で

あり、文章の法である。文法を無視しては、文も文革も、読めない。文章を

読む時は、どうしても文法を読まなくてはならないのである。したがって、
e　°　°

ミ文法的なとりあつかいヽというような一種のとりあつかいがあったりして

は変である。文章は文法的にしかとりあつかえないはずである。 「文法的に」

ということは、言う必要のない、自明のことである。

表　現　読　み

上乗、 「素材読み」を考え、 「文法読み」を考えた。素読と素材読みとでは

目的意識がちがう。また、素読の作業限界は不明瞭であるo私どもは、素材

読みという考えの設定によって、読解初段の作業を、明確に位置づけること

ができる。文法読みと精読とも、意識がちがうO 「精読」というだけでは方

法が明らかでない。すでに探究の段階にはいっての精読である。これには、

はっきりとした、読解の目的・目標がなくてはならない。文章構造を、その

論理性に即応して解明していくこと、これが文法読みの直接目的である。こ

のような、目的の明確な作業の推進によって、私どもは、文章表現理解の黄

後的な段階、表現読みに達する。

表現読みは、文革表現の「味わいとり読み」である。表現の真骨頂を読み

とろうとするものである。これができたら読みはおわりという、最後の読み

とり・読みあげが、表現読みである。

表現の世界は、皮膜の世界とも言えよう。論理的な構造の上にはりめぐら

された最後の戯何学的な面、厚みのない項面が,表現の世界である。ここに
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到達するためには、あくまで、文章の論理的構造の形成法則に追随しなくて

はならない。すなわち文法読みに徹底しなくてはならない。その徹底の極限

において、おのずから、文法読みは表現読みになる。文法読みの、表現読み

への昇華である。

たとえば、 △の形を意味することばに、 「三角形」というのと、 「三辺形」

というのとあるとする。これらのことばの構造・しくみを読み解いていくと、

「三角形」と「三辺形」との、構造の差ははっきりとしてくる。この対立構

造を徹底的に読みとっていくと、 「三角形」という言いかたと、 「三辺形」と

いう言いかたとの、表現効果のちがいははっきりとしてくる。一万は、いか

にもかどかどした「角」を思いうかべきせ、一万は、すっとした「辺」を思

いうかべきせるOおのずから、映像の差がはっきりとしてくるO映像をとら

えたところが表現読みである。

「何なにを達成することができる。」という言いかたに対して、 「伺なにの

達成の可能性がある。」とか、 「何なにを達成しうるのである。」とかの言い
°　°　°　°　°　°

かたがある。達成することができることについて言っている点では、三者は

共通していよう。それでいて、言いかたは、おのおの特別である。そういう、

表現の独自性を目ざして、 「表現読み」はつき進む。それがどのように独自

であるか、その言いまわしがどんなに特定的であるかを、丹念に追求してい

って(文法読み)、ついにその独自性を味わいとるのが表現読みである。対

象二つ以上を比較して処理してみれば、表現読みのあるべきすがた・職分は、

よくわかる。言いならわしてきたことばで言えば、文章表現それ自体の、表

現のニュアンスを読み解くのが表現読みである。

「です」 「ます」調の評論文葺だと、やわらかい感じがするとか、時には

尊大な感じもするとか言って、説明の文革の説明の効果をうけとるのは、ま

た、表現読みにはかならない。

説明の文章では、一般に、ことばの感情価値が、ゆたかではなかろう。こ
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みいってはいまい。それだけに、表現読み、表現の真骨頂を読むことは、そ

んなにやっかいではないと言える。一般的に処理しうるものは、それだけに、

文法読みが大はばに生かされるということであって、そこでは、表現を読む

苦労はすくない。

阿部次郎氏の「読書の意義とその利弊」 (阿部次郎全集第六巻の「人格主義」

のうち　p.289)には、読書はその本の著者との上品な交わりであるべきこと

が説かれている。書物を読んで、その著者と、じゅうぶん上品に交わるがた

めには、どうしても、表現読みの最上城に進まなくてはならない。阿部次郎

氏の名言は、読書表現読みのすすめと、私は解する。国語教育の読解指導で

は、教材となっている文章を、そのように、表現読みに読ませるところまで

みちびくことが、作品(教材)愛の指導であり、児童(生徒)愛の指導である。

真に相手を思えば、相手を、表現読みの段階まで引き上げないではいられな

いであろう。

文法読みの手をつくしたのち、いよいよ表現のよさ・おもしろさ-微妙

-を理解させようとする時、私どもは、注意ぶかい音読に、かれらをさそ

う。 (→これも一方法である。)この時、その読みあげを、ロクオンしてい

くとよいO (一案であるO)そうして、たとえばその第二回の読み、 A君の読

んだもの-ロクオンを、みんなで静かに聞く。おのおの、要点をメモする。

ヽあそこはああ読んだのではまずいのではないか。ヽ　ヽぶちこわしではない

か。ミ　ミあそこをああ読んだのはじつによかった。ミ　ミぴったりだった。ヽな

どと、めいめいに注意する。それを先生がとりあげとりまとめて、指導する。

このあとで、B君に指名して、第三回の音読をやらせ、ロクオンもする。また、

みんなで、注意ぶかくこのロクオンを聞く。このような読みのねりあげによ

って、私どもは、表現読みをものにしていくことができよう。こうして得ら

れる音読こそは、まさに朗読である。朗読は、価値高い表現読み、実質のそ

なわった深い読み、深めきられた最上位の読みのはずである。
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「読む」といえば、くりかえし読むことのとうときが、よく言われるoそ

のくりかえしは、読みの初の段階にもあってよければ、柊の段階にもあって

よい.一口に言って、読みのくりかえしは、読解全作業にわたって言えるこ

と、考えられることである。したがって、堅実に考えていくかぎりは、読み

のくりかえしということも、どこでどうくりかえすのかを、つねにはっきり

とさせていなくてはならない。でないと、音読にしても、ただ、そのへんこ

のへんで、声を出して読むだけのことになる。

素材読みから表現読みまでの全過程にわたって、そこそこで、かれらの音

読をロクオンしてみることも、またおもしろいのではないか。かんT:んに言

えば、指導過程に応じて、いくども、音読をロクオンしてみるのである。そ

のいく回ものロクオンで、第五回のは第二回のロクオンに対して、どんなに

かわってきているか。第八回のものには、音読のどんなかがやきが出ている

か。教師・児童生徒が、反省の材料として、ロクオンを利用すれば、得ると

ころが大きかろう。

音読作業は合理化きれなくてはならない。でないと、朗読の高い意味も、

理解されずじまいになる.合理化するためには、ロクオン利用の方法が、一

つ、有効だと思う。読みの芦をのこしとどめて、だれでもこれをくりかえし

聞くことができるようにしておけば、読むこと、声に出しても読むことの意

義は、だれによっても、しだいに発見されるであろう。

「表現読み」を重んじる者は、しばしば、 「文法読み」を軽んじがちでも

あるかと思う。が、そういうことがあってはならない。文法読みを軽んじて、

しかも重んじようとする表現読みは、ほんとうの表現読みではない。いった

い、ものについて、まさに表現読みをし得ているつもりの時でも、じつは、

表現読みの域には達していないことが、すくなくなかろう。たいていは、ま

だ、文法読みの中にいるのである。 「表現読み」は、よじ登るのには努力の

いる坂の上にある。表現読みがすぐにできるように思うことは危険である。
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文法読みの坂をよじ登ることなくして、表現読みの丘に到達することはでき

ない。

さいごに、素材読み→・文法読み　表現読みの、読解深化過程を、図示

し、かつは、表現読みのけわしさを明らかにしてみよう。

AA′の線は、すべての三角図の基底であって、平凡ふつうの素材読みを意

味する。各三角形の頂点B、 C、 Dが、それぞれ、表現読みの境地である。

そこに達するまでの三角面域が、文法読みの領域であるO三角図形の別は、

文章種別(例、散文・詩)に対応する。各三角形は、 AA′の基底線からあ

る程度あがった所までは、共通面域を持ち、しだいに、おのおの独自の面域

を持つようになる。文章種別による、文法読みの方向・憤向の相違であるo

相違があるのは当然であろう。それに応じて各三角形の上端に、当わ文章作

品に合致した表現読みが開ける。

三段階の読解深化方式そのものは一般的である。しかし、表現読みの開け

ゆく方向は、かならずLも一様でない。これを見る段階に来て、いわゆる文

種を考えるのなら、考えてよい。けれども、早くAA′の線から文種を考え

すぎて、文法読みの大過程そのものをすらないがしろにするようなことがあ

ったのでは、読解指導案に悪意的なものとなるO

たいせつなのは、三つの段階をつらぬく合理的精神である。最後の表現読

みという味読も、あくまで、文法読みの合理的精神によって追求されるので
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なくてはならないo 「行間を読む」などのあいことばにおぼれて、表現読み

を、 「かってな意味づけ」のしごとにするようなことがあってはならない0

気分・感情の世界に立ち入るのであっても、ことは合理的におこなわれなく

てはならない。考えて求める表現読み、論理的思考による表現読みが要請さ

れる。

「読解深化」指導と教材・教科書

私どもは、ものを深く読むことを求める。読解は深化を理想とする。考え

る生活をここに生かして、ものを深く読みとることが、私どもの読解の理想

でj-1るD

しかし、読解教育のための教材が、ことごとくむずかしい文章で、読解に

はねのおれるものであることなどは穏当でない。現代人の現代語生活の実用

から言うならば、読むもの、文章は、むずかしくなくて、かんたんに読んで

もすぐにわかるようなものであることが望ましい。こうでなくては、生活の

能率を上げることはできない。

それにしても、知的内容の高度な文章ともなれば、内容そのもののむずか

しさが先だつのだから、そんなに、だれにもすぐわかるようなやさしい文章

ではあり得ないことが、すくなくない。こういうのになると、おのずから、

深託にはねがおれる。こういう教材も、なくてはならないことは言うまでも

ない。

ただ、そういうもののばあいも、文章のむずかしいものが、いわば論理整

然とできていれば、好個の教材と言えよう.ものが、論理的な深読を待ちう

けているようにできていれば上乗である。句読点一つもおろそかでなく、段

落わけは適切で、どこをとらえてみても首尾の呼応はよいというようであれ

ば、申し分はない.このような教跡ま、じつに、読解深化の訓練に役だつ。
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むずかしい内容のものが、いかにもやさしく書きあらわきれているようで

あれば、教材として、種々に有意義である。こんなばあいはばあいで、じゅ

うぶんに、読解深化の訓練をすることができる。むしろ、こんな教材の中で、

人びとは、かえってよく、読みの深めかたと深めることの意義とを確認する

ことができよう。

一般論として言えば、文化財としての言語表現体(ことばで表現されたも

の)は、難解でないのがよい。むずかしい解釈学などは必要とせぬくらいに、

文章の表現と主張とが、高く明らかであることが望ましい。教育上、読解深

化はどこまでもみちびくべきであるが、他方、読解にはねをおらなくてもよ

い文章のとうとさも、また、よく理解さすべきである。

文章といえば、つねに、表記の文字が問題になる。わかりやすい、やさし

い文章のた馴こは、文字も、やっかいではないことが望まれる.かといって、

表現上、必要なものは必要である。ことに、伝統文化についての研究、表現

ともなれば、やむをえずつかわなくてはならないむずかしい漢字も多くなるO.

こういうところに、今日の、 「わかりやすさ」についての、困難な問題があ

る。読解としては、どんな文字表記も克服していかなくてはならないOが、

文章を読み深めるのに障害ともなるような、やっかいな文字表記などは、す

くないのがよいのにきまっている。むしろ、やっかいなものは全然ないのが

よい。ここで、教材選択とその整理とがむずかしくなる。必要な「回顧の生

活」のためには、ある程度のむずかしい漢字も修得させなくてはならないで

あろう。 「前むきの生活」を進めさせるためには、むずかしい文字はできる

だけさけておいたのがよかろう。一つの道をよくかね合わせることができれ

ば、そういう教材の教科書は、今日の時代に適切なものと言える。
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読解指導と段落

-段落の処理-

読解深化過程の第二段階に、段落のとりあつかいがある。

ここで哩と言うのは、すでに原著者が分けて示している文章

段落(-くぎり-くぎり)のことである。

さて、私どもが一つの文章教材をあつかうと、その長い文章を、

内容読解にしたがって、適宜に区分したくなる。区分した時の一

つ一つを、亘理とよぶことにするO

段落は原著者が設けたものであり、文段は読解者が設定するも

のである。

文段が段落に一致することもあり、しないこともある。

段落指導ということも言えれば、文段指導ということも言えるO

いくつもの段落を指導して-処理して-一文段をとらえさせ

ることも、じっさい多かろう。一段落を指導して、そこにまった

く一文段をみとめさせることもある。

長い文章を、その組成(構造)にしたがって、文段に分けることは、その

文章を読み解く作業の文法読みの、たいせつないとなみにちがいない。され

ばこそ、古来、段落指導は、さかんにおこなわれてきた。

ほとんど機械的にさえ、これをおこなうきらいがあるのは、まず問題にし

なくてはならない点である。段落指導にかぎらず、何でもであるが、その方

法がとられるからには、とられる必然性がなくてはならない。読みが深化せ

しめられ、そこで文段の分析がおこり、読者がその分段に乗っていくのなら

よい。
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文段指導が不要なばあいはほとんどなかろう。文章がある長さを持ってい

れば、段落指導-文段指導は当然おこってくる。が、それを、いつ、どん

な時にはじめるかは、特に留意しなくてはならぬ点である。長大な文章であ

れば、らくな気もらで素材読みをそうとうにやらせたうえで、文法読みの分

段指導にとりかかるのがよくはないか。いったいには、一・二回琵ませると、

もう分段作業にかかるというように、この作業が、しきたりふうにおこなわ

れがちである。これは読む者の気もちをおもしろくなくする。分段指導が、

読者の読むたのしみ・興味を、阻害したり衰退させたりするようではいけな

い。

分段指導が、先生の手でおし進められすぎて、相手はひきずられるという

状景もすくなくない。一・二回の読みで、もう分段作業にとりかかるという

計画も、先生のとりいそぎであることがすくなくない。先生の手でおし進め

られることが強ければ、児童生徒は、わからないままに先へつれていかれる

思いで、おもしろくない。

すべて、読みは、興味深く感じられなくてはならない。文章を読むことが

苦痛に思われてはこまる。ところで分段作業をやると、とかく、かれらは興

味を感じなくなる。 (よくできる子は別である。乎均してのことである。)文

段のとりあつかいとなるとおもしろくなくなってくるのは、文段に関するし

ごとが、約束ごとのように、いつもきまった形式や傾向でおこなわれるから

であろうOつまり機械的におこなわれるからであろう。また、まだじゅうぶ

んにかれらが高まっていないのに、早くも分段作業がとりおこなわれるから

であろう。 (-わけもわからないのに、分段指導がおこなわれるので、か

れらは、またかと、この作業をただ機械的なものに感じる。)また、分段作

業がおこなわれはじめたと思うと、じぶんらの諸意見にもかかわらず、けっ

きょくは、先生の分段意見が強制されることになるからであろう。 (これで

は、何を言ってみてもはじまらない。 -先生はよく、自分の意見で全体を
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静めたうえで、 ヽいいねえ。ヽと、なっとくさせようとするが、かれらは不

満である。)

思うのに、そもそも、文章を文段に分ける作業は、むずかしい作業である。

読馴ゴ読むほど、どう分けるのが最善かわからなくなることもある。こうい

う時、人びとから、分段のしかたの、いろいろの意見がでるのは、当然であ

ろう。分段指導のばあいは、まず、むずかしいしごとにさしかかったぞと思

うことがたいせつであろう。

≒大意を言いなさい。ミ　ミ文段に分けなさい。ミなどということばが、なん

とむぞうさに発言されがらであることか。全体がわからなければ、分段はで

きないはずである。分段のためには、全体がわかるように、全体指導がなさ

れなくてはならない。全体をわからせる指導が、分段の指導になる。

能力の低い者は、それなりにしか、分段することはできない。しかし、そ

こには、それなりの意味があるはずである。それを盛り立てるようにしたい。

程度の低い方の発表を、よくできる万の人に批判させたりすれば、クラス全

体の人びとに、一つの大きな分段指導をしはたしていくことができるのでは

ないか。

分段について、相手たちから、あれこれと異論が出れば、それにしたがっ

て、おもしろい分段指導を進めていくことができる。異論も出ないような分

段指導なら、すでに相手の次元からははなれた指導であろう。よく言えば高

次の指導であろうが、わるく言えば、それはすでに死んだ指導である0

もしも先生が、どうしても自分の案にひきつけたいのなら、ことによって

は、最初からその案を出して見せてしまった方がよいo　そのものを、みんな

に、存分に料理させるのである。これなら、かれらは、興味を持ってついて

くる。もえ立ってくる。むろん、先生は、自説をいつでも修正しうる用意ち

持っていなくてはならない。このような状況の中で、みんなが分段にあたま

をつっこ削ぎ、集団探究は進み、文段勉強は真によく盛りあげられるであろ
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う。文段勉強などは、ことに、クラスの集団思考法、集合思考法がおもしろ

くいくものかと思う。

じっさい、一人一人の発表を、逐次、先生が処理していこうとすると、た

いへんな時間がかかる。かれ個人の分段意見を是正しようとするばあい、よ

ほど懇切に説きあかさないと、その蒙をひらくことはできない。なにぶん、

かれは、そう分けるのがよいと思っているのだからである。そうして、それ

には、一理や二理はあるのがつねだからである。

次下には、文段についての指導の、おおよその目やすを考えてみよう。

一つには、長大な文革の文段のとりあつかいとなったら、文段わけがいち

おう成功したうえは、各文段のとりあつかいに、精粗の別を設けてもよいと

思う。時には、ほとんどとりあつかわない文段もあってよいのではないか。

いずれにしても、各文段を、まんべんなく押していくことなどは、作業を平

板化し、せっかくの長い文章のとりあつかいを、興味のごく淡いものにする。

長大な文章のばあいにかぎらず、一般的に言って、各文段については、そ

の相互関係はよく見つ砂るとしても、各文段内面の処理では、文段による精

粗があってよいと思う。

二つに、今、言った、文段相互の関係を見つめることについて考えようO

文段はまさに分段されて得られるものであるo文段が分けられるということ

は、すなわち、分けられた双方に、深い関係があるということである。この

関係を読みぬく作業が、文段作業の-急所になる。 (-この作業を重んじ

るかぎり、文段作業の大局性は失うことがないO文段作業は、つねに大局的

見地でなされるべきものであるO)前後にならぶ二つの文段の間には、まず、

たいせつな接合点がある。これは、前文段の末尾の文句か、後文段の初頭の

文句かであるのがふつうか。この接合点は、文章の文段進行の曲節・抑揚を

読み解くために、もっとも注目しなくてはならないものであるOつぎに、前

文段と後文段とには、各文段の主句・主文の、相互対応がある。これの発見
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は、かなり高次の作業になろう。しかし、私どもは、各文段の内容を攻究し

ていくことによって、双方の主文・主句を発見することにつとめ、そういう

ものの前後相互に映発牽引しあうのを見きわめたいO文段指導は、本すじと

して、どうしても、こういうことをやっていかねばならないO　こういう大き

な見かたで、文章部分-文段の前後関係をつかんでいくのである。

三つに、文段と文段との相互関係・むすぴつき・つながりあいは、直接に

あいならぶ文段間にばかりでなく、はなれている二つの文段の間にも、みと

められるべきものである。このことの指導をぬかってはならないO文段相互

は、あいならんでいてもはなれていても、たがいに呼応しあっていると言う

ことができる。はなれている文段双方の呼応関係が的確にとらえられるよう

なら、長い文章の力づよい読解把握は、急速に進歩する。

四つには、上に関連して、文段統合の見かたの成り立つことを重んじたい。

前後二つの文段について、統合観の成り立つことは多かろう。はなれた二文

段間にも、統合の見かたが成り立つ。つまり、はなれた二つの文段も、一つ

づき・-まとまりのものと見られるのである。その二つが一つづきと見られ

れば、中間のものは、多く、その一つづきの中に包含きれてうけとられるこ

とになろう。こういう大きなとりまとめが可能になれば、文章の大きな流れ

の簡潔な把握がしだいに成就する。

文段の統合に関しては、ミ意味段落ミ　というようなことも言われていよう

か。原著者が二段落に分けているものを、読者が-まとまりの文段として受

けとれば、これがすでに意味段落である。そうして、任意の「文段」の統合

のうえにも、意味段落(意味上の大きなまとまり)がみとめられる.一段落

が、探究上、前後の二部分に分別されることもある。こうした時も、一種の

意味段落が得られるとしてよかろう。細分された意味段落である。意味段落

を言う時、作者の設けた段落を二つ以上統合したものにヽ意味段落ヽの名を

与えるとともに、もとの一つ一つを、 tl形式段落ヽとよぶことがあるo　この
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時、一つの注意がいると思う。なるほど、今まとめた「意味段落」に対して

は、もとのものは、 「形式段落」かもしれない。しかし、作者のたちばで言え

ば、自分の設けた段落のすべては、形式段落であってまた意味段落である。

たとえそれが人びとに形式的なものとしか見られないようなばあいでも、作

者が、心をつかって、それをそういう段落にしたからには、そのものは、表現

者の設けた意味段落である。すべて、文章が、どんなにか分節され、段落が

設けられている以上は、それらの段落は、いちおうみな、特定の意味段落と

言える。きて、教材のための資料文革としたら、その文章の段落わけに、不

自然や不合理のないのがよい。段落を見て、読者が、はてと、その段落づけ

に小首をかしげるようでは、その文章は、好教材にはならない。教材として

ほ、 「形式段落」性と「意味段落」性との美しい一致のみとめられるのがよいO

五つに、作品文革の主文段の発見指導が、だいじなしごとになる。主文段

を中心とする、全文段の推移進行の波が、読みとれるようになれば、文段指

導-段落指導も終局である。

六つに、どの文段を指導する時にも、それが、全文章中のどういう位置に

あるものなのかを、大なり小なり、つねに考えさせるようにしたい.初頭の

文段の地位や、末尾の文段の地位の理解をすすめるしごとは、比較的容易で

あろう。容易であって、このしごとの効果は大きい。ものによっては、末尾

文段の詳細なとりあつかいから、全文華の大観捕捉にはいるのがよいことも

ある。 -いきなり急所にせまって、ぐいと、全体を掘りおこすおもむきな

のである。

文段を取りたてるいっさいの指導の、おおよその実情を、まとめて考えて

みるのに、文段指導には、いろいろの無理がともないがちのようである。よ

く言えば、しごとが高等すぎるのである。この難事業には、子どもはなかな

かついていけない。その高等な指導が先生の計画の遂行であったり、また公

式的な機械作業であったりすると、かれらは、文段勉強に、たいくつきをお
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ぼえるばかりなのである。

文段というと、指導者も指導される万も、妙にかたくなるところがある。

とかく、あらたまって、このしごとにのぞんでしまう。それで、ことがいよ

いよおもしろくなくなる。分段は、分けるために分けるのではないo文章の-

表現を理解するために分けるのである。文章の本すじを的確につかむた馴こ

分けるのである。分段そのことが目的なのではない。このように考えれば、

私どもは、文段に対して、ぎごちなくならなくてすむのではないか。指導者

は、自分の分段案を、いつでもすてる用意で、教室にのぞんでいたのがよか

ろう。力みをすてて、ふんわりと、あたたかい態度で、分段作業にのぞむこ

とが肝要かと思う。

文段に関する作業を、かろんじてもよいということは、さらにない。本来,

この作業は、重んじるべきものである。指導者の内面には、このしごとへの

強い意志がなくてはならないこと、もちろんである。文学的な教材のばあい

も、あるいはいわゆる鑑賞のばあいも、読みのみちびきとしては、文段に関

する作業を不可欠とする.これが、論理的思考の方法であることを思うあま

りに、いわゆる文学的教材のばあいなどに、文段指導の意識をみずから弱め・

るようなことがあっては、読解深化の能率は低下する。

つけ加えて、一つ、段落指導のばあいの、教師の「話しぶり」のことを肴

えてみる。段落指導のための,教師の話しかたが、段落のくぎりのはっきり

としないものであったりしてはならないであろう。段落指導のばあいにかぎ

らないO一般に、教師の教室での話しぶりは、段落の明瞭なものであってし

かるべきである。話しそのものでなく、とりあつかいかたにしても、やはり、.

段落、抑揚のはっきりとしたもの、秩序のよいものであることが望まれる。
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読みこんで、読みあかす

読むとは、読みこむことである。読みこんで、読みあかすことである。深

化が要求される。 (-たとえ「速読」「多読」というような時も。)深化の

た馴こは、考えることが必要である。 (速読のばあいは早く考えなくてはな

らない。)深く読みこませる教育は、また、深く考えさせる教育である。 「考

える」ことは、論理的思考によって深くしていくことができる。

読解力が強まれば、その人は、それだけに、開拓力を得たのであって、そ

の人の、人間としての力は増進したと言える。このような力の増進は、その

人の生活の進歩発展と言うことができる。

文章の理解力としての読解力は、人の話しの理解力としての聞解力に対応

したものである。読解力と聞解力とは対比的に考えられ、かつ、相即的なも

のと考えられる。ところで、現実には、読解力は自分にないと思っている人

で、聞解力もないと思っている人は、すくないであろう。相即的なものを、

このように分けて考えて無自覚でいる。この無自覚がつねでありがちなとこ

ろに、聞くことの教育の困難もあれば、また、読解教育の困難もある。人が、

その人の聞く力の弱きを自覚するようになれば、かねて、自己の読む力の弱

さをも、しぜんに反省するようになろう。こうなると、読解力の教育は、し

やすくなってくる。

読解深化のみちびきでは、指導過程に応じて、黒板上での、指導の板書も、

計画的に、合理的に書き進められなくてはならない。読解深化過程、 -素

材読み・文法読み・表現読みの階梯は、根幹的に弁別きれて、それが、黒板

上でも、はっきりと示されなくてはなるまいO板書がどんなに複雑化しよう

とも、根幹線の読解三段階別は、黒板上に、くっきりと出ていることが望ま

しい。
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読解力指導、読解深化の指導も、しょせんは、教師その人の読解力がもと

になる。教師の理解力・解釈力が弱くては、読解深化の指導に、じゅうぶん、

能率をあげることはできない。教師はどのようにしてその読解力を養成して

いくか。 「広く読み聞き、多く考える」生活を重んじることが根本であろう。

ことにまた、解釈を意図した読みにつとめることがだいじであろう。
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聞　く　生　活

聞く生活は深まりにくい0人びとの日常生活では、 「聞解力」など、思っ

てもみないくらいであるo 「読解」をことごとしく考えるのには反比例して、

「聞解」は放りっぱなしであるo聞く生活は、かたよった、ごくむぞうさな

言語生活になっている。

これでよいわけはない。読む生活を高めるた馴こも、聞く生活を高めなく

てはならないことは、すでにふれたo今は、聞くことのために、私どもは、

聞く生活を高め深めることを考えなくてはならないo

「聞く力」の教育は、今日の国語教育の重要課題であるo私どもは、教師

として、まず自己に、この教育のきびしいむらをあてなくてはならないであ

ろう。そうして、相手がたに言開く力→の軌、しつけをしていはうにし

なくては・なるまい。

聞　く　と　は

聞くとはどうすることであるかo相手の話しを、自分の身に、たしかに聞

き入れること、これが「聞く」だと思うoことばは生活の中のもの、生活の

ことばなのだから、これを聞くのも、たしかにからだで受けとめなくてはな

らない。受けとめて受け入れなくてはならないo

「聞き耳を立てる」というのは、からだで聞く、慎重な用意であろうoさ

て、聞き耳を立てるのは、そうとうな緊張状態であるo聞くことは、じっさ
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い、そうした、緊張心を要するものである。

「理性」ということば、 Vernunftは、 vernehmen　に関係のあることば

だという。 「vernehmen」は、 「聞きとる」 「聞きわける」 「聞き知る」などと

訳きれているO理性を有する人間は、本来、聞き耳を立てることができるは

ずである。ところで、理性を輝かすことは容易でない。そのように、聞くこ

ともまた容易でない。聞くことは、そうとうの努力を必要とする。

聞くのはわけもないことだと思うようなJbを是正することが、聞くことの

教育のはじ馴こたいせつであろうO

「聴き方について」のむかしの教え

ここで一つ、聞くことについての、むかしの、有益な話を引用してみる。

河野輿-先生の、 「図書」 141号143号(1961年6月7月)に訳載していられ

る

講演の聴き万について(上) (下)

-プルターク『倫理論集』の話(四十九) (五十) -

には、つぎに引用するような訓言が見える。

○大抵の人は聴く癖がつかないうちに演説の稽古を始砂て、物を言う技術

や練習はあるが聴く方はどうやっても利益が得られるノと思っている。成

程、趨遊びならば麹を投げると同時に受取るのが稽古だけれども、講義

や演説は、言嚢を放つ前に正しく受取る心得が必要だ(141号p. 20-

21)

○殊に他の人の話を聴く時には騒いだり怒鳴ったりせず、話がそう面白く

なくても済むまで我慢して聴き、済んでも直ぐには反対を唱えず、アイ

スキネス(デモステネスの敵手)の言うように、暫く時を措いて、話し

た人が附加えたり言直したり取消したりする余裕を与えるo聴きもせず
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聴いても貰えずに喰って掛ったり、話をしている人に話しかけたりする

のは、みっともない。白IJ)L>を以で浜しみ深く聴く癖のついている人は、
あば

為になる話は受容れて自分の物にし、役に立たない嘘は見貫いて発くか

ら、喧嘩好でも出しゃばりでもない真理の愛好者だとわかる(141号

P-21)

○悪意を伴う羨望は立派な行いの邪魔になるもので、人の話を聴く者には

一番いけない助言者である(141号p.21)

〇人を軽蔑する粗暴な聴手は演説家から大して利益を受けないけれども、

無邪気に感服する者は損害を招くことがある。 『愚かな人はどんな言葉

にもハッとするのが常である。』 (ディ-ルス断片八七)と言ったへラク

レイトスの文句は吟味を侯たない(141号p.22)

○大体、話す人にだけ責任があって聴く人にはないのだと考えられている

が、講演者が前以て準備をして来るのは当然だとしても、聴講者が銘々

の義務を考えずに、手ぶらで食事に来た客のように、人に骨を折らせて

置いて自分だけ楽しむというのは不心得であろう。客にしても噛みのあ

る人なら一往の礼儀は守る。聴講者にはそれ以上の心遣いが欲しい。き

ちんと其直に坐る、眼は話す人に向ける、熟むに注意して聴く、顔にも

倣慢なところ気むずかしいところは勿論、他の事に気を取られている様

子を見せない、などは不断の心掛だとして、特に講演を聴く時には、勿

体ぶった不愉快な顔付、ちらちらする眼くぼせ、くねらせた姿勢、足を

組んだ膝頭、うなずき合い、ひそひそ話、にやにや笑、睡そうな欠伸、

傭向けた頚などを控える事だ。聴講者も講演には一役買っているのだか

ち、どこまでも講演者を助けて行かなければいけない.一寸した失策を

取上げたり一言一句を責立てたりしながら、自分は平気で不行儀な真似

をしていては困る。 〔このあと数節に亘って哲学に対する心構えを説い

ているのは省く。〕
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以上に挙げた数々のJb掛に尚付加えるとすれば、聴講者は何か教わる

と同時に自分でも考出す練習をして、学問をひけらかしたり知識をただ
1こめ

貯込んだりする習慣を避け、本当に自分の物になった哲学を養い、立派

な聴き方は立派な生き方のきっかけだと考えて頂きたいという事である。

(143号P- 9)

長く引用させていただいた。河野先生に、深く感謝する。

これを拝見すると、私どもの今日たいせつに思うべきことがらは、みな、

・ここに言われているという感じがする。西洋のむかしに、早くもこんなに、

りっぱな教えが説かれているのにはおどろく。

それにしても、むかしも今も、なんと、 「聞くこと」のむずかしいことか。

聞く生活を錬成することは、古今東西を通じて、容易でないようである。

聞くことの指導

むかしも今も、人はなかなか、すぐれた聞き手にはなれないようである。

つぎには、上の教えを受けつつ、今日の、 「聞くこと」の指導法を、わかり

やすく、つぎのように項目立ててみよう。

一つに、 「聞きとるた馴こは、話しの一々のことばを、丹念に追いかける

ようにしたのがよい。」とみちびくことにする。低学年生は、読む時、こと

ばを一つ一つおさえて、読みたどっていく。あの態度を、聞く生活でもとら

せるようにする。 (この態度は、もちろんおとなにも有用である。)聞くこと

の深化拡充は、これによって、まずその道が開けよう。

私どもの日常のことばに、 「聞きとめる」というのがある。あるいは「聞

きつける」というのがある。聞きとめ、聞きつけて、そのことばこのことば

を、丹念に追いかけていけばよい。このさい、 「聞きとがめる」のが穏当で

ないことは言うまでもない。心を清くして聞きつけ聞きとめ、ことばを追い
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かけていくようだと、申し分がない。

二つに、 「聞き入れる」ということばがあることを理解させる。 「聞きと

め」たものは、たしかに、その身の中に聞き入れなくてはならない。受け入

れて受けとらなくてはならない。 「受けとる」すなわち「聞きとる」である。

「聞きとる」ためには、話しのことばを追いかけて行って、時・おりに応

じ、聞きすまきなくてはならない。 「聞きいる」が「聞きとる」になってい

く。

三つに、 「聞きとおす」、 「聞きはたす」ことがだいじである-ことを知らせ

る。 「聞く」のは、こういう、徹底したものでなくてはならない。その徹底

を目標とするのが、真の「聞き求める」である。

理にしたがって、 「聞き分ける」ことをしていって、よく、聞きはたすこ

とができよう。

四つに、 「聞くとは話すことである。」とみちびく。人のどんなよい話を聞

いても、その内容を、自己の実質・実力以上には、くみとることができない。

聞くのは、みな、自分の力量確屋号こ聞くのであるOそれゆえ、聞く時は、聞

くことによって自己を表白しているのである。つまり、聞くことは、自己を

そのままにあらわすいとなみ、みずから話すいとなみになる。

五つに、聞くことは、また、人に話させることであることを知らせる。目

の前の相手はかってにしゃべっているようでも、じつはこちらに影響されて

しゃべっているのでもある。相手が自分にむかって話す時、かれがどんなに

気ままに話そうと思っても、当方の存在を無視することはできない。この時

すでに、われはかれに影響を与え、われはかれの話しを拘束しているoかれ

はわれの存在と意向・表情などとを超越して話すことはできない。かれは話

しをしているようで、じつは、聞くわれが、どんな程度にか、どんなふうに

か、かれに話させているのセある。もしも話し手が浜重な話し手であれば、

かれは、その談話にあたって、強く聞き手を意識するであろう。この時、阻

-178-



「聞く力」の養成のむずかしさ

き手は、いよいよ強く、かれに「話させて」,いることになる。聞くことの積

極的意義が、こういうところにみとのられる。

六つに、 「聞くのには、相手のまなこに注目することがだいじである。」と

みちびく。こちらは相手に話させているのである。話させているからには、

相手のうごきをよく見まもっていかなくてはならない。見まもって、追いか

、けていかなくてはならない。相手の心のうごきは目に出る。この目に注目す

るのである。

聞くのは相手に話させているのだ、と、考えないにしても、人の話しを聞

くのに、その人の目に注目することは、よいことにちがいない。目への注目

は、相手の一点にこまかく注意していくことである。こういう努力は、しぜ

ん、相手の中にはいっていく努力になる。

七つに、聞くのには、書きつけながら聞くことも、じつにだいじであるこ

とを知らせる.書きつけながら聞けば、それこそ、 -ことば-ことばをえり

つけていくのであるから、聞いたことは、確実にのこる。のこって、それ
°

が、みになる。

筆記しないで聞くのは、いったいに危険であると言ってもよかろう。手ぶ

らで聞いて、聞いたおりはよくわかったようでも1時がたつと、その内容

は、いつかおぼろになる。

八つに、聞くのには聞く姿勢がだいじである、とみちびく。姿勢など、

と、人はこれをぞんざいに考えがちなので、姿勢の教育は、困難である。

「,b」からきたえて、姿勢を重んじさせなくてはならない。こうなれば、聞

く態度の教育である。

聞く態度・姿勢の教育は、今日の国語生活指導上では、話す態度・姿勢の

教育よりもなおたいせつであると言ってよかろうか。

聞く姿勢のととのえかたの根本は、話し壬に正光ま-S-Cとにある。 -こ

の時、当然、聞き手は話し手のまなこを見る。
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九つに、人の話しを聞くのには、適当な返事、応答、挨拶が必要であるこ

とを競得させる。聞き手は、相手の話しの要所々々で、ほどよく、返事を

し、応答をするのがよい。うなずきすぎることなどはよくないとしても、不

自然に、応答しないままというのは、なおわるい。相手の話しによくついて

いっていれば、応答はしぜんにできるはずである。 (心では応答していなが

らも、声には出さないという傾向の人もある。こういう人も、自己の習慣を

改善すべきではないか。)

だいじな話しのばあいに、すぐ応答することなどは、しばしば、よく聞き

入れていないことからおこる。こんなばあい、返事ことばを発言する前の、

適当な「ま」の調整がかんじんである。 「ま」をおいて答えることにはねを

おっているようであれば、その時は、冷静な、知的な聞きかたをしているの

であろう。

返事のよさには、聞きかたの忠実きがしぜんに出る。返事が、聞く生話の・

品性を明示する。

聞く生活の教育のためには、返事の教育がたいせつである。

「聞くこと」の深化方式

読解深化の方式と同律に、聞くことの深化方式も考えることができる。そ

うあってよいはずであろう。読むことも聞くことも、ともに言語理解の活動T

だからである。

聞くことの深化方式に関しては、すでに、読解のところで、母おやのロこ

とばを聞くばあいを一つ見tc。 (p- 139参照)

「聞く」の第一段階は素材聞きであるO相手の話しの内容について、まずこ

基本的な素材をおさえとらえるのである。

きょう、宿題はあるんですか。
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という、中学生のことば-先生への-があったとする。こ・れを先生が聞

くばあいを例としてみよう。先生は、第一の素材として「宿題」をとらえ

る。第二には「きょう」をとらえればよいだろう。 -ははあ、宿題のこと

だなあと理解される。

「聞く」が深まれば、第二段階の文法聞きになる。話しことばの表現の内

面構造を、解析してとらえるのである。聞くことが進めば、当然、こういう

段階になる。 (さきには、 「理にしたがって、 F聞き分ける』ことをしていっ

て」と言った(P. 178)理にしたがって圃き分けるのが文法聞きであるO)

上の例だと、文法聞きとなって、このことばが、先生に呼びかけた質問のこ

とばであることがはっきりする。

第二段階の文法聞きは、第三段階の表現聞き_に、しぜんに進展するo 「あ

るんですか」の「か」の問いかけことばは、文法上、文末強調の文末詞と見

られるものである。これをとらえるのは文法処理である。が、この「か」に

注目すると、これがここにおかれて「一一か。」と語られているので、全体は、

強い調子にひびくものであることがわかってくる。先生は、強い・言いかた

(表現./)だなと、うけとってよいところである。つぎに、 「宿題は」とあ

る。ここにはすでに、 「なくてもよいはず」との感慨が出ている。文法上の

てにをは、 「は」をとらえれば、ここで、もう、表現者の気分がうかがえる

(とらえられる。)。表現聞きである。 「宿題はあるんですか」には、宿題へ

の共感はあらわれていない。表現者のこうした気分がうけとれた時、表現聞

きは-とおり完成したと言えよう。

表現聞きは、聞いて聞き深砂、聞き味わうことであると言ってもよい。

読解方式に照らしあわせて、聞解の三段階を見た。こうしてみると、聞く
°　°

ことに、文字どおりの「聞きかた」をみとめることができる。 「聞きかた」- --一~

というのは、まきに、聞くことの条理-論理的思考-を言ったものとす

ることができるO聞くことの深化過程をたどった時に、正確に「聞きかた」
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というr術語を設定することができるt.も言えよう,か。

聞くことの教育のむずかしさ

前述のように、指導法を立てることができ、聞くことの深化を、論理的思

考のすじでみちびくことができるとしても、 「聞くことの教育」のむずかし

さは、なお、大きいものがある。

言うまでもないことながら、話しことばは、空中の浮動物のようなもので

ある。開,きとるのは、それを定着亭せるのであるo不確定的な、奔放なもの

を、文字化などの方法にはよることなくして、耳の感覚器官で固定させるの

は、本来、容易ならねことのはずである。聞くことは、そもそも、むずかし

いことのはずである。このような「聞く」の生活で、考えて聞くようにさせ

ることの困難は明らかである。

おとなの聞く生活一般が、今日なお、そんなに進歩したものではなかろ

う。よく考え、積極的精神をもって聞くというような、すぐれた聞く態度・

生活は、まだ、国民多数のものにはなっていないようである。 -一般の水

準は低いとし得ようか。私ども教師の聞く態度・生酒もまた、その例外では

なかろう。ここに、 「聞くことの教育」推進上の第一次の困難がある。聞く

ことの指導時、ほんとうの愛情を発揮するがためには、指導者となったもの

は、どうしても、多くの社会人に率先して、自己の聞く生活の弱きを克服し

なくてはなるまい。
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-そういう「話すこと」の教育-

「話すことの教育」の考えかた

話すことの教育については、_すでに多くのことが言われている。ここで

は、あえて、表題のような考えかたをしてみよう。

「開く」とともに、「話す」も、とかく,、なんでもないことのように思わ

れがちである。話すことの教育も、とかく、そのなんでもないことの「話す

こと」をとりあげたような教育になりやすい. -とかくお座なりの、深化

のくふうをしない指導になりがちである。 (あたりまえのものを、深めてう

けとることがむずかしいのである。) 「話すことの教育」の議論もまた、ただ

-平板に多面的になりがちである.

このような時流に対して、一つの特定の考えかたをさし出してみたい.-

「話すことばはなかなか見つからないものだ。」との考えかたをしてみたの

である。私は、この考えかたで、当今の「話すことの教育」の考えの中に、

・一石を投じてみたい所存である。

ふつうには、話すことばは見つけるのにそんなにこまらないと思っている

であろう、.いな、 「見つける」などという意識さえ_も、持たないのがつねで

.あろう。けれども、じつは、話すことばは、そんなに見つけやすいものでは

ない、と、私は固っている。 -こういう考えかたもたしかに成り立つと思

うている。合理的な談話活動をしようとすると、もう、話すことばがなかな

か見つからないo (合理的な談話活動をすることは、今日でも将来でも、 a:

いこ七にちがいない。)こういう.事実を見つめて、今は、.国軍生活の中の詰
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すことの教育を考えてみよう。こういう特殊見地に立てば、話すことの教育

は、 -特殊からではあるけれども、かえって端的に深められていくかと思うC

私は、話すことの教育を討究する方法として、このように、一個の特殊な見

地をえらんでみようとするのである。

こ　と　ば　が　な　い

何かのばあいに、ものを言おうとする。とっさにはことばが出てこない。

こういうことはよくある。へいそはなにげなくしゃべっているのであるが、

いざ、あらたまって言おうとすると、なかなか、ものが言えない。

「しゃべる」という状況では、ものはまず言いやすいであろう。それに対

して、 「話す」となると、ぞんがい、ものが言いにくい。しゃべるのには、

ことばを見つけるも見つけないもないが、 「話す」となると、ことばを見つ

けなくてはならなくなる。

「しゃべる」は、あまり考えないですることである。無思考ならば、多言

でもあり得よう。考えてものを言うとなると、なかなか言えない。話すこと

のためのことばが、見つかりにくいのである。

話すことの教育は、毎日のしゃべり、しゃべる生活の教育に力をいれる必

要はない。考えて話す「思考の談話生活」の教育に、力を入れるべきであ

る。すると、話すことの教育は、真によくことばを見つけさせる教育をして

いくべきことになる。ことのはじめには、 「しゃべる」と「話す」とを区別

させなくてはならない。区別させて、 「話す」のにはことばがなかなか見つ

からぬことをだんだん経験させていくことがだいじである。

私の経験を一つ二つ開陳しよう.昨年の夏のことだった。信州北部の旅行

をした。いわゆる民宿に泊まって、白馬山を遠望した時の、そのすばらしい

光景は、何とも言えぬ、見ごとなものだった。宿の人は、そばでいろいろ説
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明してくれた。それを聞きながら前方の白馬山を遠望して、私は、自分の感

慨を、どのようにか、ことばに言いあらわそうとしたOが、どうしても、こ

れこれというようなことばを、見つけることができなかったのである。いろ

いろ言ってみたくはあったが、どの一つも、そばの人に、聞いて味わっても

らえるほどのことばではなさそうに思えたのである。これという-ことば

が、なかなか見つからなかった。ことばが、なかったのである。話せないも

のだなあ、と、つくづく、話す生活のむずかしさ・奥ふかさを思ったことで

ある。

ことしの春は、ふとした機縁で、若い人の縁談にかかわった。きて、男性

の方からたのまれて、女性の家に行き、そのご両親にはじめて会って、もの

を言おうとしてみると、まったく、切り出しのよいことばが出てこないo (お

座なりの形式文句は、もちろん、とるところでない。)一・二、思いつきは

うかぶが、そのどれもがしっくりしないのである。このさい、どのように言

うことが、若い二人の幸福のもとになるか、と、まじめに考えれば考えるほ

ど、最善と思えることばには到達しにくくて、難渋した。むろん、全然の不

用意でそういう席に臨むはずはなく、考えて行ったのではある。が、はじめ・

ての席で、はじめての人たちとじっきいに対座しては、やはり、その場に合

わせてことばをねり、えらぶことが、その席での努力として、なされなくて

はならない。私は、その席への適応力を反省しつつ、自分のことばを求めた

のである。 -求めて、容易には得られなかった。こういう時の、ことばの`

なさは、多くの人が経験していよう。時にはそれが、 ヽあんなばあいは切り

出しがむずかしくてミと、言いあらわされている。 「ド-モ」とか「ヤー」

とかの発語、あるいは「エー」などが、こういう時、一種のあいそことばと

してつかわれてもいよう。

児童生徒には、先生への面談などのばあいで、 「しゃべる」に対する「話

す」を、自覚させることができよう。おや兄妹にはしゃべってはばからぬと
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しても、先生には、やや改まって、 「話す」ことになるO　その「話す」が気

らくなものではないことは、言わなくても気づいていよう。その気がねの中

には、ことばをさがす(→えらぶ)半意識があることを、かれらに知らせ

る。さがして、やや見つかりにくいから、先生にはややものが言いにくいの

である。

先生でなくて旅人でもよい.村で、よそから来た人に、道などを聞かれた

時、.その人のことばがすじのとおった共通語であっ_たりすると、子どもは応

答ができなくて、だまってしまう。好意をもって答えたいのだが、その場に

ふさわしいことばがなくて、ただおしだまって-しまうのであるO非常に心ぐ

るしいいっときである。こういう時こそ、ことばのないことの痛感される時

であることを、かれらによく考えさせる。

先生に対しても、型どおりに言っていることが、ずいぶん多い。 ヽ先生、

お掃除がすみました。ヽなど、この種のことを、表現のそのおりそのおりで、

自分の気もちに合ったように、自在な言いあらわしかたで言うことはできぬ

ものか。 「自在に」言いあらわしてみるようにしなさいと、かれらに指示し

たとする。かれらはなるほどと思う。ところで、それを実行してみようとす

ると、なかなか言えない。何か、一つの言いあらわしかたをしてみようとす

るのであるが、ことばにならないのである。ことばが、なかなか見つからな

い。

しゃべっているかれらのことばの生活に新しい刺激を加えて、 「しゃべる」

よりも高度の「話す」生活に目を開かせることが、話すことの教育として、

もっともだいじである。

合理的な談話活動

合理的な談話活動を重んじれば重んじるほど、 「こ・とpばがない」はずであ
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る。

「しゃべって」いる状況は、論理的思考にはこだわらぬ状況である。だか

らことばはいくらでもありうる。いよいよ、発言の生活を内面化しようとし

て、話すことの論理的思考を重んじはじめると、こういう、合理的な談話活

動では、もはやことばがなくなってくる。えらんでも求めても、論理的表現

に適合することばが得にくいのである。

話すことの教育としては、ここからが、力の入れどころであろう。

だれでもしゃべれるんだ、と、安心感を持たせる教育などは、話すことの、

教育の、ごく低次のものかと思う。この次元のものを、否定することはいる・

まい。が、目標は高い所におくべきである。

「話す」ことをきたえ、話す生活の論理的思考を訓練していって、大いに.

ことばを探究させる時、かれらは、真にことばに苦労し、ことばは容易には

見つからぬものであることを、きびしく体験するであろう。このようにみち

ぴぃていってはじめて、話すことでの人間教育、ことばでの人間教育はでき.

るのだと思う。

自己のしゃべる生活を抑制するところから、ことばの、真実の理解は開け

てくると言ってもよい。話す人間の育成のためには、 「しゃべる」ことをみ

ずから抑制することのできる人間の教育を目ざせばよいとも言える。

以下、 「ことばがない」 「ことばが得にくい」ことを正確な前提とした、考

えさせる(論理的思考の) 「話すことの教育」が追求される。

話すために、考えさせる

すぐれた話しかたをしようとすると、ことばにこまる。ことばがない。な

いので、考える。考えて求める。 -人は、論理的思考によって話しをしよ

うとして、論理的表現に適合したことばを、考え求める。
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では、教育上、指導としては、おもにどんなことを考えさせたらよいか。

基礎として、どういうことを考えとらせたらよいか。つぎのようなこと杏考

えてみたいと思う。

一つに、ことばを求めさせる求めさせかたとして、 -基礎の基礎である

けれども-、一文々々のまとまりをはっきりと意識するようにさせるこ

とが重要だと思う。ことばを求めさせるのに、まず、文意識を明確にさせる

のである。文を求めなければ、その場に合った語の考えようはない。文意識

が明確でなかったら、どんなに個々の単語を求めることにあせっても、語

は、話す表現のうえに安定するものにはならない。ことばを求める根本は、

「文」を求めることにある。

話させるためには、まず、文を考えさせればよいと思う。 -個々の語句

は、文の用意のもとで求められるのが噸序である。

文また文と、文のかたちが自己の発言につづいて出てくるのを、一々自覚

していって、二つ以上の文を、胸中に論理的に配置するようにさせる.さ

て、それが、じつは容易でない。それほどに、人びとに、文の意識はおぼろ

である。したがって、論理的表現も期待しにくい。 「ことばがない」とは、

「文がない」とも言えることである。そういうわけだから、今は、文自覚の

教育が必要であると言える。

二つには、その文の求めさせかたも、なるべく短い文を求めるようにさせ

る。長文また長文とかさねかけていったのでは、いかに文意識を明瞭にして

いっているつもりでも、いつかは、文形が不安定なものになってしまう。

(これは日本語の習性による。)不安定なものが、いく文もかさねかけられた

のでは、論理もすじもとおらなくなってしまう。

日本文の、センテンスの延びがちであることは、もはや多く言うまでもあ

るまいo 「私は行きま孟ン。」「・・・-センガ、弟ガ-」とい-たような事例

は、すでに多くの人に語られている。電話をかけても、 「This is Fujiw-
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ara!」とはちがって、 「私は藤原ですケド、」のような言いかたをしがちであ

る。文は延びる一方である。 -こんな日本文の習慣の中では、人びとの文

意識は、強固にはなりにくいはずでもあろう。大学生などでも、一文で言い

なきいと言っても、三文ぐらいな言いかたをしたりもする。じじつまた、そ

の言いかたが、いく文ととってよいか、はっきりしないばあいもある。

こんなわけであるから、文意識をはっきりさせ、かつ文をできるだけ短く

させる指導がたいせつになる。論理的表現に適合したことばとして、 short

蝣sentenceというものが考えられるとしてよい。

文の形を短くさせる(短い文の形を求めさせる)ためには、文末に注意さ

せ、文表現の文末の切り上げかたをよくすることにつとめさせねばならな

SI!

どうどうしてもらいたいと思います。

などは、文末の切り上げかたがわるい。

ありますです。

-などは論外である。

こうこうしてはどうかと、かように存ずるのであります。

これも切り上げかたがわるい.文末の切り上げをよくするた馴乙は、断定表

現の心がけを持つことが有効であろうO

討論などの時、自己の主張を、問いの形に持っていくことがある。主張で

はあるのだが、強くは言いかねる時、また、言っているうちに気がひけてき

た時など、しぜんに、話しの線を曲げて、主張のことばを問いの形式に持っ

ていく。「一一ないんじゃないでしょうか?」など、めんどうな否定の問い

の形に持ってもいく。 -こうしうる(なる)のが日本語である.日本語の

文のつねである。が、こうなると、文は当然、長くなり、相手のよい理解は

得ることがむずかしくなる。相手は、こちらの、その長い言いかたについて

きにくい。 (いきもつづかなければ、飽いてもくる。)簡明な、端直な、断定
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的な言いかた(-したがって短いセンテンス)の有効なことは明らかであ

ろう。

さて三つに、きまり文句や習慣的な句法におぼれないようにさせる。そう

いうものに機械的にひっぼられると(身をまかせると)、自分として、積極

的に論理的思考の線に乗っていくことができない。 「一一もらいたいと思い

ます。」というのも、一つの習慣的句法である。 「---と、かように存ずる

ので(思うので)あります。」などというのもまた、習慣的な句法である。だ

いいち、 「か様に」などという古語にはうちあわぬ新しい人が、ここのとこ

ろだけ、こんなことばをつかって、ことばづかいをちぐはぐにしているのな

どは、明らかな自己矛盾である。 -形式のとりこになったものである。
°　ヽ　°

「--しない前に」というのなどでも、事がらは、 「--する前に」であ

る。だったら、表現者は事がらの吟味につとめて、ことがらどおりの言いか

たをしていけばよい、とみちびく。 「--・しない前に」は「・--する前に」

でよいとする。 (これも、習慣的句法を破る例である。)

いったいには、習慣的な句法を打破するように指導する。打破はすでに大

きな主体的活動である。打破のいとなみにつれて、そこに、自己の表現法発

明のいとなみがうまれてくる。こうして、話す生活での、 「ことばがない」

ところから、 「ことばを産む」活動が結実する。習慣的な句法を打破した

り、きまり文句をさけたりしてこ苦しみながらも、自由にことばを産み出し

ていくことにつとめれば、その主体の論理的思考は、自己発展的に成長する

であろう。

習慣的句法の打破が冒険になりすぎることは警戒しなくてはならない。

「湯をわかす」は「水をわかす」でなくてはならないと抵抗することは是か

非か.ここは「醇」 「水」という、名詞(目的語)の相違である。さきの

「一一しない前に」ほどの問題にはならないかと思う。それにしても、子ど

もの表現冒険は、できるだけ大胆に是薗すべきであろうOおとなの知恵で、
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かれらの生きのよい表現法開拓をおさえることは、よほどのばあいのほか

は、さけなくてはならないと思う。

四つに、上のようないとなみを重んじさせるにつけても、注意をさらにひ

ろげさせ、およそ、かれらが話すことばをきめるたびに(つまり-口々々も

のを言うたびに)、その一々のことばを、もう一人の自分というもので、す

ぐに追いかけていって検討するようにさせるとよい。このような、自己のこ

とばの自己是正法が、 「論理的表現に適合したことば」をよく考えさせるで

あろう。

以上、基礎的な指導法を述べた。

表現者各人は、基礎的な心得を持ったうえは、じっさいの表現生活の現場

現場で、現場に即応した考えをはたらかして、そこでの話すことばを考え求

めるべきである。この段階の具体的な指導法となったら、もちろん、個々の

実例に即さねばならないことであるo

話しことばの音声

話すことばはなかなか見つからないことを強調してきた。これは、言いか

えると、話すことはむずかしいということである。 -こう考えることにし

て、私どもは、話すことを、ほんとうに、論理的思考の深みのあるものにし

たいと思うのである。

ここにまた、話すことのむずかしさを、音声のがわから考えてみる。

第一に、話すことでは、自己の話す速度を調整することがむずかしい。書

くことでは、多くの人が、各自の速度感を持っていよう。だれしもi>¥yして

じっくりと書き、いっそう強く、速度の意識に生きる。そういうのにくらべ

て、話す生活では、まず速度感があいまいではないか。 ヽ早口ヽなどという

ことは言っているけれども、それは、速度感というほどの、ひらきなおった
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ものではない。話すさいちゅう・には、人びとは自己の速度感というものを持

たないことが多い。いわゆるむだぼなしは、とかく速度の規制牽うっちゃっ

てい・る。出まかせである。

むやみに早く話しては、自己の思想の表現・伸展に、よくないであろう。

表現には、一般に⊥内容の創造にふさわしい発言速度があるはずであろo私

どもは、表現の生活のために、つねに速度を問題にしていかなくてはならな

い。

いつもゆっくりと話すのがよいのではない。だいじなのは、こととばあい

に応じて、適切な速度を発見することである。速度を自覚し、速度を発見

し、速度を調整していくことがだいじであるo

速度無自覚の生活を、速度自覚の生活に高めていくことは容易でないoけ

れども.、思考深化(論理的思考)の話す生活のためには、どうしても、これ

をやっていかなくてはならない。討議の席で、 -発言者が、人の発言を受け

て答えるのに、相手のにあい応じた速度で、用心ぶかく答えているような

ら、その発言者は、きっと、よく整頓した内容を、能率よく表明しているで

./"->oうO

速度といえば「ま」が問題になる。 「ま」のおきかた一つがかんじんであ

る。一つの「ま」のおきかたにも、適度の加減がみとめられるようなら、そ

の発言者は、きっと、有力な速度自覚者であろう。話しは、 「ま」のおきぐ

あいによって深化せしめられるとも言える。 「ま」は、精神のいきづかいの

ふしぶLであり、論理的思考の成り立つ堺め堺めである。

第二に、話すことでは、一文一文の表現-つまり「文」の表現の内部

で、部分のまとまりに、音声表現の抑揚の、適切な「波」をつけることがむ

ずかしい。たとえば、

その中き′な舟でよく渡れたものですね。

之いう一文の表現があったとする。この内部の「その小さな舟で」は、 -ま
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要すこと-ぱはなかなか虚ろおらない

とまりの部分ゼあろう'oてれをどう声に出すか。轟言の声づかいとしては、

どうしても、これが有意義な-まとまり-であiととを明らかにするように、

音声表現に、抑癖の波を持たせなくてはならなt^。このばあいは、

_　　　一一　　　　　　　　　一　、

ソ　ノ　チ　ー　サ.ナ　フ　不IT

というような「抑揚の波」にすればよかろう。このように、一文の部分々々

に、抑揚の波のまとまり~をつけることがむずかしいというのである0

これは、時になんでもないことのようで、ずいぶんむずかしいことである。

「三づの歌」の歌を歌いましょう。

というのでも、抑揚波によるとりまとめかたをよくした発言をしないと、聞

いている方は、混乱を感じる。抑揚の波による、とりまとめかたさえよくで

きれば、聞く方は、さまで困惑をおぼえない。

「歌のしらべ」調べ係までお寄せ下きい。

というのでも同様である。これを、

r
ウ　タ　ノ　シ　ラ　ベ　シ　ラ　ベ　ガ　カリ　マ　デ

のように、二つの波に発言すれば、二つの波の間のわずかな「ま」の作用も

あって、聞く人は、混乱をおぼえない。抑揚波によるとりまとめは、このよ

うに、だいじである。

これは、音声の問題であって、また、文法の問題、意味の問題、一つ一つ

の譜の問題である。そういう奥ゆきを持った問題であるだけに、この音声的

処理はむずかしいと言える。が、話しのことばとしては、よく、こう、音声

的に処理されてとそ話しのことばである。この処理は、話す生活での、一つ

のかな砂の処理である。

これがきれいにできたなら、一文の表現は、きれいに分節されることにな

って、まさに論理的表現になる。したがって、 「抑揚の波」によるこ音声表
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話すことばはなかなか見つからない

現の分節的なまとめは、話すことの論理的思考の実践と見られるo

第三に、話す声を、ほんとうに、心の声として内面化することはむずかし

い。むろん、心の声でない話し声はない。しかし、通常の話しでは、声は、

いかにも粗雑である。心なしの声である。これを、えりこんでいくような

「,心の声」にしたいO　これはむずかしいことであるo

話す声が、時に応じ、ことに応じて、心の声、知の芦としてひびくようで

あれば、これは、論理的思考が進展していることを示すものであろう0

話す声が、上のように問題とされるかぎりは、いわゆる音声学も、ここ

で、 「国語教育のための音声学」として、書き改められてよいわけであるo

現行の日本語音声学では、音声そのものが、あまりにも機械的に説かれてい-

る。ここでは、音声生活をどのようにして内面化していくかというようなこ

とについては、多くを聞くことができない。国語教育のためには、母音論な

ら母音論でも、たとえば、ウ母音をどういうものと考えていくことが、音声

生活を内面化していくうえに有意義であるか、というように説かれなくては

なるまい。り母音は、いわゆる母音三角形(または不等辺四辺形)の-頂点

に位するものである。これは、他の頂点音との強い緊張関係のもとにある方

が、発音生活の明断から言って、望ましい。そこで、ウ母音は、 Cw〕と発

音されるよりも〔uコと発音きれる方がよい、とする。この.Cu〕が、口お

くからの発音ではあっても、そのくっきりとした〔u〕が明断にひびけば、

これは知的な明かるさも呈してこよう。〔u〕のためには、唇は、思いきっ-

て緊張させてよいとするO (→このようなことを言えば、母音論も、や`

や、国語教育のた馴こなろうか。)

ミ話す時にはロの開きかたをつつしんで(あまり大きく開かないように)ら

などという、古来の教えが、一面、話す声の内面化の教育になることもあろ・

う。が、それはむしろ特殊な教育である。今日の言語生活では、そのような

古風な教えは、むしろ吟味され批判されてよいであろう。今日は、今日およ
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話すことばはなかなか見つからない

び将来の話す生活での、声の内面化を考えなくてはならない。

話す生活の深化

話すことはむずかしいO話す生活を深めていくことは容易でない。

話す生活の深化について、もう一つ、別のたちばで考えなくてはならぬこ

とは、話すために生活内容を肥やすということである。内に蓄蔵するものが

なくては、何を話そうにも話しようがなく、どんなに深く話そうとしても、

論理的思考を強くつき進めていくことがで.きない。話すためには内容がい

る。この内容の蓄積がまた、努力を要する、むずかしいことであるo

内容の蓄積のためには、多く読まなくてはならない。・広く聞かなくてはな

らない。読み、聞きする生活の深さに正比例して、話す生活も深い,ものにな

る。

読書その他の思考によって、あたまをみがいていないと、人と会話して

も、さえざえとした会話をすることができない。

話すことの教育と、読むこと聞くことの教育とは、上のような意味におい

ても、表裏一体とされなくてはならない。

話すこと書くこと

話すことの指導と、書きあらわすこと(書くこと)の指導とが、一体の.ち

のとされなくてはならないこともまた明らかである。

話すことも書きあらわすことも、ともに表現の活動である。話すことばが

見つかりにくいのは、書きあらわすことば~(書く_ことば)が見つかりにくい

のと同じである。話すことと書くことと草こ、論理的思考の差異はない。両者

の教育は、当然、一体化せしめられるべきものである。
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話すらとははなかなか見つからない

話すことの指導でも、

①何を話すかをはっきり考える。 〔素材〕

①すじめ正しく話す。 ⊂文法⊃

⑧うるおいの出るように話す。 〔表現〕

の三段階別の心がけを、_Yかれろに持たせるようにしたい。

話すことの教育

戦後、話すことの教育は活発におこなわれてきたとも言えようO子どもた

ち、 -その成長したおと.なたちも、総体には、かなりよく、ものを言うこ

とができるようになっているO　さてこの、ものをよぐ言うことができるよう

になったのは、 「話す」ことができるようになったのか、 「しゃべる」ことが

できるようになったのか。

地方によっては、人まえでrものを言うことがまだできない子どもたちがい

る。

その数はけっしてす(.なくない。話す生活の未開拓状況を、国の諸地域に

見る時、私どもは、話すことの教育も、全国的には、そんなに進歩してはい

ないことを思わせられる。

話す生活の全国的な教育の進歩をはかるとなって、忘れてならないのは、

国の地方々々にある、ありきたりの言語生活の、地方性である。つまり、万

言の地方性である。人びとは、't国の地方々々で十万言の中にうまれ、万言の

中に住んでいる。かれらはまず方言の子であり、L地方的言語習慣の子であ

るO話しことばの生活に'しても、かれらは、地域々々で、-その地方語・方言

の習慣の、ものの言いかたをしている。話すことの教育は、全国的に実施さ

れるとしてヾ　じつは、各地域ごとにヾその地域の言語習慣の話線のうえでお

こなわれなくてはならない。
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話すことばはなかなか見つからない

論理的思考ということにしても、かれらは、その万言習慣の論理的思考に

生きているのである。ここをあたたかく見まもらないと、共通語的発想の、

考えさせる「話すことの教育」は、成功しないo

話すことの教育は、全国的にはヾ・それぞれの地方・地域に郎しつつ、かつ

その現実を引き上げていくように、おこなわれなくてはならないであろ:50

地方に職を持って、地方・地政の子をあずかっているということは、ずい

ぶんむずかしい教育のしごとをせおっているということである6しかし＼・教

育というのは、本釆、そういう困難をせおうことを使命としているものでは

ないか。
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国語教育の_機能

「 『撃く隼活』の教育」以降、話すことの教育まで、国語教育の四つの分

野について、私は、 -とおりの考究を試みてきた。四分醇について考えたこ

とには、繁簡の別があったが、おのおのについての趣意とするところは、ま

ず明らかにレ得たつもりである。すべてにわたって強調しようとしたのは、

考えさせる国語教育である。

四分野の国語教育活動は、四つに分かれるものではない。考察としては四

分野に分けて考察したけれども、国語教育の実践としては、四者は一元的総

合的にとりあつかわれるべきものである。四者一元の活動が、国語教育活動

のしぜんのすがたである。この四者一元の活動の中で、国語教育は本然の機

能を発揮する。

四分野は一元的にとらえられるのが当然であるo四分野は、国語教育の、

生活のじっきいに即応して分別されたものだからであるO

生活の中で分析されたものは、生活の行為に即して統合されなくてはなら

ない。四分野の統合的なとりあつかいは、相手たちの生活の行動に即して、

しぜんにおこなわれるべきである。

と言っても、これは非合理的手法でなされてもよいということではないo

生活に即して、自然のうちにおこなうとしても、その方法は、合理的でなく

てはならない.思いつきで、ただ、あの分野にうつり、この分野にうつると

いうようでは、四分野統合の効果はあげることができない。合理的方法は、

教材研究の結果、究明きれる。

この合理的方法の手びきとして、教科書上、教材に、学習の指針が記され

ているようだとよい。また、教師用書には、四分野への顧慮とその統合処理

とが、具体的に案内されているようだとよい。
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国語教育の機能

国語教育のじっさいでは、これまで、とかく、一分野の「読むことの教

育」が大はばにおこなわれがちであった。読むことの重要性もさることなが

ら、このような傾向だけでよいことはない。なぜ、読むことの教育が、そん

なに多くおこなわれてきたのか。教材の文章があるので読ませてきた、とい

うのが、大半の事情ではないか。 -さほどに意図的なものではなかったと

思う。

文章があれば読みかたにしてしまう、 ・という弱点があるとすれば、これか

らの、四分野統合の穏当な国語教育のためには、書くこと・話すこと・聞く

ことの教育の推進に、特別の配慮・手段を加える必要があろう。四分野統合

の実は、 「読むことの教育」以外のものを強く推進することによって、的確

にあげることができるとも考えられよう。
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国語生活の基本能力

「国語の基礎能力」、ということが言われているo同じようなことを、私

は、 「国語生活の基本能力」と言ってみる-o

基本の能力、これは、 「基本」なのだから、もっとも簡潔に言いあらわき

れなくてはならない。これまでの、 「国語の基礎能力」の説明には、それこ

れの能力を多く列挙するものがあったo列挙は、 「基礎」という要求に、正

確にこたえたものではあるまい。列挙されるものをつらぬく根本のもの、そ

れが、基礎基本の能力であるにちがいないo

私は、

「ことばを見つめることができる力」

が、国語生活の基本能力であると考えているo話しても、書いても、読んで

も、聞いても、そのことばを見つめることができれば、その人はまさに国語

生活の基本能力をそなえているのだ、と考える。

基礎能力・基本能力は、すべての言語活動に通じるもの、すべての言語活

動をささえるもののはずである。そうあってこそ、国語生活の基礎能力・基
t　°　t

本醍力であるO (いっT=い、ミ国語の基礎能加というのは、はっきりしな`

い言いかたである。)

ことばを見つめるとはどうすることか。考えて、そのことばにくっついて

いくことである。考えつつ、一々、そのことばをおさえていくことであるO

たとえば、ある話しの席に、自分が立たされたとするか。そこは、四・五十

人がはいるのにふさわしい小講堂であるoしかも造作がこみいっていて、わ

りに音の反響がよい。ここで自分が話すo話しに「ま」をおくoところで、

部屋の反響がよいので、大きな声のあとでは、 「ま」を短くおいたのでは、

「ま」の効果がじゅうぶん発揮されない0 -部屋に、残響効果があるからで
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国語生活の基本能力

あるO　こちら(話し手)は、この残響効果を兄はからって、それとrのにらみ

あわせで、やや長い「ま」をおかなくてはならないo_こういうことになるo

この時まさに、話し手は、話しことばの声の残響を見つめ(聞きつめ)てい

るのである。

そのような微妙な例鬼を考えなくてもよい.書.(時に、たとえば「そうか

もしれない。」と書いて、はて、この「知」という漢字は、つかう必要があ

るかなと考えたら、これは、書くことばを見つめたのである。 (漢字を見つ

めたのでもあるけれどを、これのここでの当否を考えたのであるから、こと

ばを見つめたと言ってよい。)聞く時に、それこそ聞き耳を立てて、一言半

句も聞きのがすまいとするのは、まったく、 「ことばを見つめる」であるo

話す時に、自分で話しながら、もう一人の自分で、自分の話すことばを追い

かけていくのも、まさに「ことばを見つめる」である.読む時に、たとえ

ば、 「奈良七重七堂伽藍八重桜。」とある一句について、 「この句の各部分の

間に、どういうことばを入れて、一句を解いたらよいかO」と考えるのも、

また、ここの「漢字ことばのつづき」を、噸々に見つめようとするものであ

る。文章を読んでも、ねころんで通俗小説を読みっぱなす読みかたもあれ

ば、ひらきなおって、一字一句を追っていく読みかたもある。読みっぱなし

という類のは、 「内容を読む」といったようなものであり、一字一句を追っ

ていくのは、 「表現を読む」と言えるものである。その、表現を読むことの

できるのが、 「ことばを見つめることができる」ということである.通俗小

説を、ねころんで読んでいても、がばとはねおきて、ひらきなおって読み進

むこともあろう。これは、読みで、ことばを見つめる能力があるということ

である。

ことばを見つめることは、ことばに深く注意することであるから、これ

は、らくなことではない。なまやさしいことではない。なまやさしいことな

ら、基本の能力にはならないだろう。
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国語生活の基本能力

°　°　°

「ことばを見つめることができる」のが、国語生活の基本能力を持ってい

るということである。いつもみつめていなくてはならない、と言いきっては

いない。もっとも、いつも見つめることのできるのがよいことは言うまでも

HH

「ことばを見つめることができる」のは、 「ことばを考えてあつかうこと

ができる」ということでもある.考えなければ見つめることもできないO

国語生活の基本能力を考えることがつねに腰格であるならば、国語教育

を、分野統合で、つねに統一的におこなっていくことができよう。こうして

国語教育の機能を発揮させれば、相手がたの国語生活の基本能力を、確実に

高めていくことができる。
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国語教師の国語教育研究

現場の先生はいそがしい。当座の教材研究もままならぬありさまであるo

国語教育を研究していくことは、容易でない。このような状況の中で、国語~

教師は、国語教育研究をどのように考え、どのように進めていったらよい

か。

根本としては、つねに、考える生活を重んじるべきだと思う。これは、時

間的に余裕のないばあいをとも、実行することができるO 「考える生活」の態

勢にあれば、その人のLbは、つねに上に向いて開いていよう。これが、すべ-

ての教育活動を前むきのものとする根本になる。

考える生活を重んじれば、いきおい、考えさせてくれる書物を求めること

にもなるのではないか。考えさせてくれる書物は、じつに、身辺に多い。偉

大な思想家の書物のはかにも、私どもに深く考えさせる書物は多い。悪書も

また善書である。

国語教育上の研究問題もまた、身辺に、じつに多い。私どもは、教育実践

者の誇りをもって、現実の中に深刻な問題を見つけていくべきであろう。研一

究大会の講師は、しばしば、現実に対して、上から問題をつかみがちであ
°

る。実践者のたちばは、すでにそれとはちがう。私どもは、下から問題をと
°

らえて立たなくてはならない。学者の「国語教育論」に対しては、私どもの

は.. 「国語教育考」でもよいO問題を下からつかみ、現実の中に問題をつか

んで立ちあがれば、これほど強いことはなかろう。実践者は、ただに受身に

なることなく、大いにその主体性を発揮すべきである。

私どもの現場の研究テーマは、小じんまりとしたものでよい。雑然とした

大ぐくりのテーマにおぼれてはならないであろうO　それこそじっくりと考え

て、現状分析のこまかなあみの目の中に、ぴりっとした、有力なテーマを見
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国語教師の国語教育研究
°

っけるべきである。たとえば、 「どのようにして『文のおわりには確実にマ

ルをつける。』という習慣を養うか。」など。

テーマの大小にかかわらず、現場では、協同研究の方法によることがよく

はないか。 「現場の中での協同研究」、これが、今日の教育界での合いことば

になってよいと思う。休み時間にみんなが-たとえば冬の教員室で-火

鉢をかこんで歓談する。こんな時を、協同研究のひとときにも利用するので

ある。こうしたことを重んじるのでなかったら、現場教師の研究生活は、

なかなか、進めていくこ`とができないのではないか。さて、協同研究となっ

て、テーマがきまったら、 - (あるいは分担に応じて、)めい飢、、気づ

くことがあるたびに、そのことをカードにしたためていくo教室で課業中に

気づいたことは、あとでなるべく早くカード化する。できたカードは、協同

研究のだれもが、いつでも見ることのできるようにしておくo置き場所、あ

っかいかたなど、協同研究グループの世話役が、多少はねをおる。きて、あ

る時期が来て、 -そうとうにカードのたまったところで、カードを分歎し

てみるO　これで、テ-マ内部の諸小項目がわかり、したがってここで、テ~

マ研究の組臥体系が立つ。ここらで、各人の興味の方向や分担のしかたも

はっきりとしてくる。

私はカ-ド法を強調している。このカ-ド法によれば、みんながそれぞれ

に、寸暇にも研免Lhをはたらかすことができ、したがって研究をつづけてい

くことができ、かつ、みんながたがいに、積み上げ方式で、確実に研究作業

を進めていくことができるO一・二の主観によって、テーマ研究がおしゆが

められたりするようなことはない。研究は、いわば客観的に成長せしめられ

るのである。文章に書き述べるとなっても、カード内容からカ-ド内容へと

書き進めていけば、書きやすいのはもちろん、論述を逐次発展させていくこ

とができる0 -カードからつぎのカードに渡る時には、当然、その距離をう

ザめていかなくてはならず、そうする時に、思考展開の新しい契機もつかむ
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ことができるのであるO

カード法は、協同研究のためにも個人研究のためにも有効である、と私は

_思う。

現場の中の協同研免のテーマ(題目)としては、-どのよう`な題月がよい

かo学年発展的に見ていくしごともわるくはない。が、とりあえず、よさの

はっきりするのは、超学年的な題目であるO　たとえば、 「国語教育の方法と

しての問い」など。また、文章研究など。教育界では、いったいに、学年発

展的に見ていく態度としごとが多かろう.一万、忘れてならないのは、超学

年的に考えられることを見つめることである。後者を、不動の問題と言って

'もよい。

どんなにテ-マを選ぶにしても、協同研究の心がけとしては、基礎的研究

を重んじるようにしなくてはならないのではないか。現場では、とかく、基

礎的研究がかろんじられている。人びとは、時のはやりに追随狂奔しがちで

ある。これに対しては、協同研究の良Dが、基礎的研究の本質的な重要性

を、はっきりとうち出して見せるべきであろう。現場の中での基礎的研究と

して、 「相手にものをよく聞かせる聞かせかたの研究」などをやりはじめ

たら、どんなにおもしろいことか。失敗事例や思うようにいかなかった実例

は、すぐにたくさんカード化することができるのだから、研究はまたたくま

に進歩する。

協同研究は、作業員にたのしみをすぐに味わわせる。このような協同研究

が、よこに拡充されて、 -学校から他の学校にもおよぼきれるようになれば

その諸種の効果は、じつに大きいものがあろう。

現場の研究は、現場の毎日の教育実践に直結する。また、毎日の実践が研

究作業になるO　これほど矛盾のないことはない.現場に、有力な研兜がうま

れて当然である。
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お　わ　り　に

私は、前の小著「毎日の国語教育」を追って、 - 「続『毎日の国語教

育』」というつもりで、本書をまとめた。

これに「国語教育の技術と精神」という表題をつけている。読むこととか

書くこととかの、分野・分科にしたがった書とはしていない。この意のある

ところをくんでいただきたい。

私の、国語教育への関心は、私の方言研究に由来しているO万言を、人び

との生活のことば、生活語と考えるようになって、私は、早く、生活語教育

の国語教育を考えるようになった。私の国語教育観の根底には方言観があ

り、方言人(国語人)観がある。私の「ことばを見つめる」は、私の「方言

を見つめる」からはじまった。

方言を見つゆて万言を研究し、方言人の国語生活の改善・幸福を思うよう

になって、国語教育研究への意欲は高まった。私にとっては、国語教育研究

は、方言研究の中にある。

この書は、方法の書とも言えよう。 「方法」とは何か。それは、それを破

るためにあるものだとも言える。私の方法は、人々によって、うち破られる

べきである。

私自身、きのうの私の方法には、きょうはもう、したがいたくない0

そうは思っていても、しぜんになずむのが方法である。方法とは、おそろ

しいものである。

読者各位には、この方法の書を読まれることによって、ご自分の方法をう

ち出していただきたい。求めて、ご自分のものをつかみ出していただきた
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お　わ　り　に

い0 -そうして、ご自身の方法にもまた反擬していただきたい。

方法は無限である。かぎりなく探究していかなくてはならない。

方法は無限であり、研究は無限である。そして、教育は無限である。

無限の教育→国語教育を推進して、

国語生活の基本能力を高めていく人

を養うことが、私どもの国語教育の目的・目標であると言ってよかろう。
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監育莞授警沢悪果霊説
A5判330ぺ-ジ　上製箱入
定価1 0 0 0円　　送料90円

実践研究者が,それぞれの研究領域に各自の理論を打ち立て体系化するこ
とを願って国語教育の基本問題を網羅,抱拝的視点を具体的に提示した.
<主要もくじ>I国語教育の動向Ⅱ国語学習指導実践上の諸問題Ⅲ聞くこと・
許すことの指導Ⅳ読むことの指導Ⅴ読解と作文指導Ⅵ書くことの指導

明日への国語教育是品習240
5。昌I竃志禁
-問題とその解決を求めて-
寮京教育大学教授倉沢栄吉・九国研著⑳
聞く・話す,読む,普くの指導研究,四領域の関連と一貫性等,実践的立
場から論究。理論と実践に裏づけられた明日への国語教育の指標を示す.
<主要もくじ>I国語教育実践の理論的前提Ⅱ聞くこと・話すことの学習指導
Ⅲ読むことの学習指導Ⅳ書くことの学習指導Ⅴ四領域の関連と一貫性

国語教科撃の見方・扱い方
qT潟県教委指導主事・文部省調査研究委員　田中久直　編著　⑳

a 6判280ページ上製本
定価650円　送料70円

新年度から使用される各種新国語教科書の特質を明らかにし,それぞれの
見方・扱い方の方向を示し,また年間指導計画改訂の資料を提供している。
<主要もくじ> I研究の概要　Ⅱ教材の組織・構成　Ⅲ聞く・話すの教材　Ⅳ読む
ことの教材　Ⅴ作文教材　Ⅵことばに関する事項の教材　Ⅶ資料の内容と構成=--・・

創造性開発の授業
B6判214ページ　上製本
定価5 0 0円　　送料70円

-一読稔合法による教育革新の記録-

文学博士　波多野完治序・横浜市立奈良小元校長　林道治著　⑳

一読絵合法を軸とする奈良小のすばらしい教育は,どういうプロセス・動
機で生まれ育ったか,今までに書いてなかったテーマが明らかにされた。
<主要もくじ>　奈良小へ・子どもの国作り・授業革新への体制・授業革命への胎動
・一読稔合法が授業革命を導く・生活とことばと人間作り・だれもが等重される教室

道徳意識の特質と指導法
広島大学教授　内海駁監修・越智通敏　著　⑳㊥

現場の
た　妙　の

ち 6判224べ-ジ上製本
定価550円　送料70円

道徳時間の指導は道徳意識がいかなるものかその特質を知らずに行なうこ
とはできない。このおさえ方が不充分であると指導法を誤ることになる。
<主要もくじ> I道徳的意識　Ⅱ体験的意識と指導　Ⅲ反省的意識と指導　Ⅳ判断
的意識と指導　Ⅴ心情的意識と指導　Ⅵ主体的意識と指導　Ⅶ道徳指導の余論

教　育　研　究　法
B 6-f蝣」 06」べ　　上ョ木

定価600円　送料70円

露立教育研究所長　平塚益徳　序・小野寺明男著　⑳㊥

教育研究のための現場からの要望にこたえたミ実際的な教育研究法の手び
きミ。各教育研究所で行なわれる,研修会のテキストとしても最適の書。
<主要もくじ> I研究問題の設定　Ⅱ資料収集の方法　Ⅲ調査の要領　Ⅳ調査結果
の統計的処理　Ⅴ資料処理上の留意点　Ⅵ理解や思考の研究　Ⅶ実験的研究--



読　解　指　導　の　方　法
A 5判200べ-ジ上製箱入
定価600円　送料70円

常京教育大学教授　倉沢栄吉著　⑳-㊨
だいじなことは,理論と実践をつなぐ教材の見方にあるとして・読解指導
の方法を規定する教材観について,多数の実例をあげて説明しているo
<主要もくじ>　工読解指導の原理　①読解指導とは　⑧読みの指導　③読みの単位
④指導の重点　⑤読書指導　Ⅱ物語文教材と説明文教材　Ⅲ読解指導の実際

A5判240ペ-ジ上製箱入
定佃600円　送料90円

新しい国語教育の方向づけのた軌著者の一貫して変わらぬ全体構想をう
きはりにした,国語教育原論とその実践的展開の書であるo
<主要もくじ>Iことばと国語教育Ⅲことばの指導Ⅲ聞くこと・話すことの指
導Ⅳ入門期の指導V語句指導Ⅵ音読の指導Ⅶ文学教育Ⅷ文学作品と説明文

国語科の練習学習会晶spJ280
6。。昌I芸志To雷
東京教育大学教授倉沢栄吉・小塚芳夫編⑳
弊害こそあれ効のない,狭い意味のド9ル学習・形式的な反ぶく学習を捨
象し,工夫された,だれでもできる能率的で価値ある練習の方法を詳述。
<主要もくじ>工指導計画と練習rl聞くこと話すこと(発音発声・語い・話の順
序や要点)Ⅲ読むこと(文章の読み・語句の意義・文意識・段落意識)Ⅳ作文

これから0)白話教育翌言:)、A."-二∵∵

,東京教育大学教授倉沢栄吉編⑳
正しさ・確かさの指導は,反省的課題であるとともに,これからの課題で
もある。本書は,この解明と定着化をめざして,五か年にわたって実践研
究を重ねた研究グループが国語の指導過程を解明した研究成果であるo
<主要もくじ>I正しさ確かさを求めてII読解の基礎能力Ⅲ作文学習の系統
Ⅳ正しさ確かさを求める国語学習指導Ⅴ指導の実腹Ⅵ国語科学習指導の系統化

国語学習指導の問題
東京教育大学教授　倉沢栄吉著　⑳-㊨

これからの読解指導
A 5判202ページ上製本
定価500円　送料70円

東京教育大学教授倉沢栄吉序　長岡市教委指導主事小竹省三著　⑳㊥
実践の現場は課題に満ちている。この課題をとらえて・理論的にどう発展
させ,どう実践にかえすか-この解決に取り組んだ実際的指導の方法論
<主要もくじ> I洪字指導(問題点・形成過程・具体的方法) Ⅱ語い指導(独自な
機能・基本問題) Ⅲ文の指導計画　Ⅳ説明的文章の指導計画　Ⅴ評価法の改善=--

小学校国語科の体系と裏技　昔。描K誤電
一新指導要領に即して一　　　　　　　　定佃各800円送料90円

東京教育大学教授倉沢栄吉序佐々木定夫・北村季夫・小坂芳夫編著
新要領の正しい理解のためには,現行の実践上の問題点にも客観的に目を
向け,それが新要傍の中でどう解放されているかを確かめねばならないe
<主要もくじ>改訂の趣旨　国語科の目標と内容　目標・内容と取扱いの関係各
学年における指導計画の作成新要執こよる指導の実際(聞く,話す,読む,書く)



読解のつまずきとその指導是5W
ォ1呂60-<-
。。R孟宗禁文部省元教科調査官沖山光著⑳⑳
本書で解決しようとした問題は「ことばによる思考のつまずき」である。そ
れは小中81の多数にのぼる資料によって,細大もらさず追究されている。
<主要もくじ>I学習指執こおける臨床学的立場Ⅱ入門期におけるかな学習の問
題Ⅲ漢字学習の問題と教科番の換討lV読解能力の診断的研究Vl-6学年のつま
ずきと指導Ⅵ中学生の読解力の実態Ⅶ学力調査の基本閉局

読解肯藁.*T-.酎豊とJJ荒.‥言1、

7k部省元教科調査官沖山光著⑳⑳
文部省実験校の数枚で実際に試みた読解力向上の指導研究を,組織化し,
理論化して,現場の読解指導の確立をはかった読解構造論の基本的著作。
<主要もくじ>王構造的読解指導の理解Ⅱ国語教育の背鮭の言語理論Ⅲ構造的
読解の基礎理念Ⅳ読解力向上-の桔想(語と文と文章)Ⅴ構造的読解の諸問題・・-・

読解と構造的恩萄完5m254
M15。訂芸志慧雷
一思考の原理と方法-
文部省元教科調査官沖山光著⑳㊥
r読むことは書き手とともに思考することである」という著者の一貫した
思主-?¥一斑,L*jの三<iSl研'JVによって冥サii;し,試'T?力の深ま1)a一山った労作。
<主要もくじ>I思考とはなにかⅡ構造的思考の手順Ⅲことばの機能Ⅳ板能
化をめざしてⅤ文化道産の伝承Ⅵ構造的思考実践-の歩みⅦみずから行動する

読解能力開発への適是詔244
5。昌~芸諾志
・く〔¥-'¥」^H^xfti沖山光著⑬ォ蝣、
教師中心の読解指導を否定し,いかに教師の解説的誘導的立場から,児童
生徒自身に主体的学習の実を結ばせるかに,論の中核をおいている。
<主要もくじ>I読むということの基本問題(国語教育の本封は・ことばを技能化
する行為・読解とことは・分析技能.分析の検証)Ⅲ実践から学んだこと・-・・

学習過程の構造とトレ-ニング豊品豊O.昌~孟宗9。P3人

文部省元教科調査官沖山光著W㊥
文章とは,読むことにしろ書くことにしろ,意味を中核とする構造体であ
る。したがって,その文章理解は,内面的個性的に見なければならない。
<主要rt)くじ>I構造とそのトV-ニソグⅡ栴迄をめぐってnl新しい学力観の・
ニ軸1V新しい学力鼠と構造論Ⅴことばの対決ということⅥ教材研究に望むこと
＼rliii漣に旨えて1蝣B5i:';この主i:m互:.」めて

国語授業と国語教科寄是品豊呂昌I孟宗雷

新潟県教封描主事・文部省調査委員田中久直著⑳㊥
教科書教材を充分検討して,教科書以外の教材を必要に応じて適切に使え
るよう盤櫨充実すること。そうした教材で授業をより確かなものにするよ
う年間指導計画を改善することなど,授業の効果的展BSの指導研究。
<主要もくじ>I国語授業における国語教科書の限界Ⅱ聞くこと・話すことの壬芝
発と国語教科書Ⅲ読酎旨導と国語教科書Ⅳ作文の授業と国語教科審V読解授共



国　暫　科　授　業　入　門:;t言蝣uH'Jこ嵩.吉
-is悪の粗描と展開一

広島大学教育学部付属三原中学校教諭　西　原　栄　穂　著　　6色)

国語の授業がとかく平板化し形式化して無感動のものにおちいりやすい傾
向にある。この現状を蘇生させるために教材研究に新たなメスを入れた.
<主要もくじ> I国語の授業(国語教師の姿勢・敬遠したい授業の型)　Ⅱ新しい
学力(高い,生きた学力・国語学力)　Ⅲ国語授共の姐識　Ⅳ授業の展開(具体例)

講座H　3ミ　の文学教育　　千:V-
文学教育の本質, `独自の機能は何か,教育構造のなかで文学教育の果たす
役割,その教材編成,指導の方法-などについての理論と実疎の解明。
①　文学教育の基礎理論　　　　¥ 800　　④　小学校5 ・ 6年の文学教育・¥ 900
◎　小学校1 ・ 2年の文学教育　¥ 800　　⑤　中学校の文学教育　　　　　等900
⑨　小学佼3 I 4年の文学数宵　¥ 900　　　-付・文学教育研究案内-

件　文　の　指　導　過　程Il昌認)
I (低学年)
Ⅲ(高学年)

東京教育大学教授　倉沢栄苫・青年国語研究会著　⑳　　　定価工Ⅱ巻1200円　Ⅲ巻1300円
実践人的発想による試案,検討修正,実践授業,資料研究,学習の実態,
指導の流れの調査研究,共同討議,背景の理論,事後研究をまと冷た。
<主要もくじ>　各学年の作文指導上の問題点　取材指導一何をどのように捉えるか
構忽指導　記述指導　投考指導　評価・処理　指導計画表

惟　文　の　基　礎　能　力　是品豊芸昌~芸志,Ao雷入
倉沢栄吉・木藤才蔵序　文部省「作文」実験学校　川崎市立向小学校著　　⑳

作文の基艇能力を,文葦表現の過程ではたらく力と.考え,その過程を取材
・構想・記述・推考の四段階に分け,具体的な作文活動を通して探った.
<主要もくじ>　I作文の基礎値力-表現過程の分析と調査- (取材段階で働く力・
構想段階で・記述段階で・推考段階で)　Ⅱ作叉力を伸ばす指導1-その機会と方法

作　文　生　理　の　方　法I'.蝣・言;;言‥テ
新潟県教委指導主事・文部省試重要日　出　中　久　直　著　　⑳

作文の処理をあらゆる角度から研究し,書かせ方を改善すれば,今までよ
りはるかに少ない労力でより一層の効果があげられることを述べている.
<主要もくじ>　I付文処理がやっかいだと考えられるのは　Ⅱ作文処理の計画を,
どう作ったらよいか　Ⅲどんな重をかせかたをすれば効果的な処理ができるか

児童詩の見かたと指導法:二,':吉〕f>''J「」霊;
東京都済芙教育研究所長　吉　田　瑞　相　著　⑳

具体的な指導の方盛を作品に即して述べた。また作文の時間に資料として
活用されるように,指導のテ-マになりうる詩を多く収録,指導法を詳述
<主要t)くじ>　T児変詩の歴史的見かた.童謡時代・児童詩への転換.児童詩運動
時代・・・... n児盗詩の指導理論・児童詩の指導と学年段階　Ⅲ児盛詩の指導法・--



近代国語教育のあゆみ12是農芸冒045音去慧75.合

-遺産と継承-
倉沢栄吉・滑川道夫・飛田多善雄・増淵恒書・野地潤家他著⑳-㊨
近代国語教育の先達の「人と裟続」研究の集成。これら諸先達の業績のな
かに,将来の国語教育の「警告」や有力な「示唆」が発見される。
<取上げた人>1巻・・・丸山林平,志波末吉,田中豊太郎,西原慶一,久米井束・時枝誠
記,熊沢龍2巻(近fll)西尾実,石森遵男,古田拡,吉田瑞憶,石井庄司・渡辺茂・石黒値

国語教育十二か月是晶fl310
85。昌Iジ送志禁
-教材の創造と指導のくふう-
川崎市教委指導主事森久保安芙著⑳
新しい学習指導要領の方向に即して,作文,読書,聞く・話す指導といっ
た領域に特に重点をおき,創意ある指導事例と資料を豊富に収録したo
<主要もくじ>作文指導の出免物語の読み聞かせ,正しい美しい文字・放送教材
読書感想,聞く・話す教材と学習Vコード,朗読指執読書の記録・スケッチとメモ-

新しい国語科と読解指導是6ォ250
tt65。昌-ジ送志莞昌

茨城県真壁小学校長稲川三郎著⑳
新しい国語科指導要領のなかの,特に読解指導の領域について,その改善
のポイントをおさえ,どう現場で実践に移すかの具体的方法を詳述した。
<主要もくじ>国語教育はどう改まるか,読解指導の仕組み,目標のおさえ・読み
の指執要旨のとらえ,ことばに関すること,文字指執語句指導,読書能力--・

中学生の詩の指導 鑑賞と添　　B6判240ページ　上製本削の実際　　定価600円　送料70円

加須市立昭和中学校教諭神田亮著◎
生徒が詩を書いてきたらどう指導するか,詩への開眼を早めるには,詩を書
く姿勢は-鑑賞から入門期の指導,添削の実際を作品に即して示した.
<主要もくじ>中学生の帯の指導(情緒を・言葉への目を)帯の鑑貿(山頂から・
木・からまつ)入門期の作詩指導(連想を・見ることを)詩の添削,詩への登撃・・・

問題創造の学習過程是晶豊:昌Il'送志禁

-主体的学習の宍蹟理論-
S)LL県飯山北小学校長野田弘前著⑳
主体的学習とは,児童自からの問題創造であり,問題解決である。その創
造と解決を全教科の学習過程に求めて,効果的な指導の原理と方法を探求。
<主要もくじ>I結果主義から経過主義へⅢ問題をつくるⅢ問題に対する反
応Ⅳみんな手をあげる(掩挙手運動)Ⅴ教材化研究Ⅵこんな子どもを育てたい

社会科検証学習'の-展開豊晶flJ204

7。。昌-ジ送豊
松戸市教育研究所長鈴木喜代春編著⑳㊥
「問題」の系統という形で.児童・生徒が取り組む中心課題の系列を,小学
1年から中学3年にわたって明示し,それを学年ごとの構造図にまとめた。
<主要もくじ>I検証学習の指導過程Ⅱ検証学習と「問題」の系統(間礎の設
定・問題を引き出す構造図70例)Ⅲ枚証学習の展開Ⅳ検証学習と子どもの成長




