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学習者の反応を中心とする文学教育論の検討

-ランガ一編『文学教育』を手がかりとして-

山　元　隆　春

(1995年9月11日受理)

An Examination on the Student-Centered Teaching of Literature.

Takaharu Yamamoto

The purpose of this paper is to discuss on the values of the student-centered or response-centered

methodology of literature instruction. In Judith A. Langer (ed.) Literature Instruction (NCTE.1992) ,

eight contributers have discussed the methodology of studen卜centered literature instruction for

educational reforming in the United States. Literature Instruction provides the "construcitivist

approaches for the teaching of literature. In this paper, After examining several chapters of

Literature Instruction, I have explored the significance of the "constructivist approach for the

teaching of literature, and discussed the possibilities of student-centered or response-centered

teaching of literature in Japanese school settings. The student-centered methodologies which was

discussed in this paper will provide various possibilities for students to recognize the importance of

knowing about processes of making meanings.

ジュディス・ラソガ一編『文学教育-生徒の反
IrLll

応への焦点-』には、現代のアメリカ合衆国及び

カナダの文学教育研究をリードする人々による、

学習者の反応を中心としながら文学の授業を構築

していくための様々なアイデアを盛り込んだ論考

が収められている。本稿においては、この研究書

に収められたいくつかの論考を主たる考察の対

象として、学習者中心　earner-centered or

student-centered)の文学教育がどのように構
132、

想されようとしているのかということを検討した

い。

1.ランガー編『文学教育』の内容

編者ラソガ-の言葉を借りると、 『文学教育』

(注3)

はニューヨーク州立大学文学教育セソタ-の様々

なプロジェクトから産み出されたものであり、

「文学教育における国家規模の改革に刺激をもた
(注4)

らす継続的な布教活動の一つでもある」という。

『文学教育』には、主として中等教育段階を中心

としながら、小学校からカレッジに至るまでの、
(江5)

「生徒の反応に基づいた文学教育の可能性」を扱っ

た論考が収められている。
(0.6)

『文学教育』はラソガ-の「はじめに」以下次

の8つの章から構成されている(各章の章名と執

筆者名を示した)0

「　~一　一1 -　~　--　- I I -　-　~　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~ l　- I ~　「

I

1はじめに
I

: 1.改革の背景
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:2.文学をテストすること　　　　　　　:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

Alan C. Purves
I

: 3・文学教育再考　　Judith A. Langer ]
4. 5種類の文学的知識　　　　　　　　:

l                                                        I

Robert E. Probst
l                                                            I

:5.文学の指導において問いを試みること　:

Susan Hynds
I                                                        I

: 6・文学教育‥客から探究者へ　　　　:
Jane DeLawter

: 7.文学的読みと教室の制約:理論と実践と:
I                                                        I

:　の結合　　　　　　Patrick X. Dias
;s. (文学を)教えること?　　　　　　:

l

Anthony Petrosky
l

I　　　　　　　　-_____-　　　　　　　-___」

ラソガ-は、 『文学教育』の性格を次のように

述べている。

「以下に続く章のいくつかは、このセソクー

(山元注:編者が所属するニューヨーク州立大

学オールハニィ校文学教育研究セソタ-のこと)

が設立されて始めの3年間、すなわち1987年

から1990年の問に実行に移された調査に関す

る諸報告である。また、 『文学教育の新しい方

向』と題されたセソクー後援による教師のため

のカソファレソスのために準備されたものであ

る。あるいは、考察を促すための若干の課題を

提起するための章もある。そのすべてがセソタ-

の報告シリーズの一部として公にされたもので

あり、数こそ少なくとも忠実な信奉者たちによっ

て読まれてきたものである。この度、全米国語

教育者協議会(NCTE)による出版の機会が与

えられたことで、これらのアイデアを相互に関

連を持った全体として示し、幅広い読者に知っ

ていただくことができるだろう。

また本書の諸章は反応志向の指導(response

-oriented instruction)に関する最新の考え
(注7)

方についての視野を確保するものでもある。」

『文学教育』に寄稿したそれぞれの研究者たち

は、いずれも米国の国語教育研究をリードしてき

た、あるいはリードしつつある存在である。そう

した研究者たちが、本書においてはこぞってこの

国の新しい文学教育の方向を「反応中心の指導」

に求めつつ、各自の理論を展開している。

例えば、 『文学教育』の第1 ・ 2章でアップル

ビー(Applebee,Arthur N.)とパーヴィス

(Purves,Alan C.)は現在のアメリカの文学教

育における指導と評価が、依然として旧来の批評

理論や学習理論に依拠しつつ行われていると指摘

した上で、より新しい指導と評価の理論の必要性

を強調している。とりわけ、アップルビーは「構

成主義constructivism」の理論に注目している。

第3章で編著のラソガ-が行っているのも、アッ

プルビーらがその必要性を強調した新しい理論の

探究である。そこでは文学の指導と評価に関する

反応中心のパースぺクテイヴが強調され、これが

『文学教育』の基調を為している。

『文学教育』の第4章から第8章にかけては、

第3章までで強調された学習者中心・反応中心の

パースペクテイヴから文学教育に取り組むための

方法が探られている。

プロスト(Probst,Robert E.)は、読者とテ

クストとの交流を促しつつ、教師が学習者にもた

らすことの可能な「文学的知識」の5類型(自己

についての知、他者についての知、テクストにつ

いての知、コソテクストについての知、意味形成

の過程についての知)を示し、それぞれの「知」

を促すための指導の方策について言及している

(第4章)。また、第5章で、ヒソズ(Hynds,

Susan)は教室における教師の問い(questions)

の方向性と質の問題に着目している。彼女は、教

師と学習者の単線的なやりとりに終始し、生徒の

発言の余地はごく僅かしか認められないような

「復詞」 (recitation)型の授業から、すでに決定

された方向に学習者の反応を導いていくのではな

く、学習者の発言を意味づけていく「討議」

(discussion)型の授業へ向かうことの重要性を
(注8)

指摘している。

『文学教育』に収められた論考のほとんどが中

等学校段階での文学教育を扱っている中で、第6

章のデローター(DeLawter, Jayne)の論考のみ

は小学校での文学教育を対象としている。デロー

ターは読むことの教育における技能中心の考え方

が教師を「カリキュラムの蘇客」 (curriculum

clerks)の如きものにしてしまうとし、 「文学が、

一人一人がテクスト世界に族をする経験の機会と

してよりも指導の技能の乗り物として扱われるに

つれ、学習者の潜在的な文学経験は消失してしま
(注9)

う。」と述べている。デローターは学習者を「探

究者」 (explorers)とみなしてその反応を中心に
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して授業を構成していくための工夫として「会話

作文」 (written conversation)と「振り返りノー
し,1101

ト」 (reflection notes)を提案している。

第8章のペトロスキー(Petrosky, Anthony.)

の論考には、視点の多重性や継続した対話活動に

よる再考(rethinking)の過程に学習者を誘うこ

とが文学的な理解を彼らにもたらすことであると

いう主張が展開されている。同様の考え方に立っ

て、反応中心の教室の具体的な姿をモソトリオー

ルの中等学校での実験授業をもとに提示したのが、

第7章のディアズ(Dias,Patrick X.)の論考で

ある。ティアズの論考において焦点化されたのは、

グループやクラスの他の学習者の反応と出会うこ

とによって、学習者の各々が読みの変容と深化を

被る姿であった。

このように見てくると、 『文学教育』に収めら

れた諸論考で、いかなる考え方が否定され、いか

なる考え方が肯定されているのかということがあ

る程度明瞭となる。すなわち、学習者の思考の硬

直化・画一化を招く指導のあり方がここでは批判

され、学習者の反応産出の過程や、学習者が文学

的理解を構成していく過程に着目した文学教育へ

の関心が共有されているのである。

2.学習者の反応を中心とするアプローチの

背景

それでは、学習者が文学的理解を構成していく

過程が強調されるに至った背景とはどのようなも

のであろうか。

『文学教育』所収の諸論考には、ローゼソプラッ
(注11)

ト(Rosenblatt, Louise M.)の著作が頻りに引

用されている　1930年代から展開されてきたロ-

ゼソプラットの主張はアメリカにおける「読者反

応理論」の源の一つとみなされている。

現代アメリカの批評理論の展開の中で、 「読者」

と「読み」に焦点を当てた理論がクローズアッフ
(注12)

されるのは1960年代の半ばからである。大変大

雑把な言い方をすれば、そのような「読者」と

「読み」に対する関心は「新批評」に対する一種

の反動として高まってきたと言うことができるだ

ろう。 I)-ディソグの対象としてのテクストの内

在的構造を探っていく営みから、リーティソグと

いう行為そのものが批評理論の関心事となっていっ

たわけであり、さらに進んで、リーティソグの前

提となる諸々の約束事や慣習ないし社会的相互作

用の及ぼす影響の関心も高まっていった　1990

年代に入ると、少なくとも批評理論においては、

文学という文化自体の価値を問う営みが中心になっ

てきている。

もちろん、批評理論の内部にあって新鮮であっ

たものが、国語教育の研究にあっても新しいもの

であったわけではない。たとえば、ホ-トカー

(Hoetker, James.)は1970 - 1980年代の批評理

論における「読者」と「読み」をめぐる諸々の主

張が、国語教育研究においては、ある意味で自明

のことであったと断じ、ローゼソプラットが

1930年代に主張したことを越えるものではない

とした上で、批評理論と国語教育の間に相互理解
(注13)

の姿勢が必要であると、その論考を結んでいる。

批評理論の進展を踏まえて文学教育理論が英米に

おいて提唱されてきたことは確かなことではある

が、少なくとも、国語教育の研究における「読者」

と「読み」及び「反応」に対する関心は批評理論

のそれと多くの問題を共有しながらも、批評理論

の流れとは別の動きのなかで生じてきたものであ

ると言える。

アップルビーは『文学教育』の第1章「改革の

背景」と題された章の「競合する国語の諸モデル」

という項において、合衆国の国語科教育の歴史の

なかで「反応中心の」文学教育が提唱されるに至っ
Ianl

た背景について言及している。

アップルビーが、 1970年代以降の合衆国の国
(注15)

語科教育の潮流を押さえつつ、現代にいおいて反

応中心の文学教育が強調されることになった経緯

をどのように述べているか見ていこう。

(1)基本技能の重視- 1970年代-

まずアップルビーは1970年代を「基本技能の

重視」の時代と名づけ、次のように述べる。

「1970年代以来、国語科教育全体、とくに

文学教育に対して多彩な運動が影響を及ぼして

きた。そのうちで、国語科教育に影響をもたら

した重要な運動の一つはこの専門分野の外側か

ら現れた　1970年代において、生徒たちの達

成能力についての公の関心は、 『基本技能』に

関する強調へと傾いていった。そのため、合衆

国の州の大半では、最低限の学力をつけるため
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の様々な形式の試験が制度化され、国語科教育

の中で芭調された『言語技能』が補強された。

その後の10年間に、リベラルでアカデミック

なカリキュラムの伝統的な価値を再度強調する

という形をとった基本技能の強調は、それ自身

-の反応を促すことになった。 『優秀さ』を回

復することの要求、よりアカデミックなカリキュ

ラムの要求、そして『文化のリテラシー』を保

つべLという要求、といったものはすべてこう

したリベラルな(そして逆説的にこのコソテク

ストの中で言うと、保守的な)伝統に根ざすも

のであった。先の基本技能の強調の場合と同じ

く、こうしたことの強調もまた専門的な教育の

共同体の外側に源を発するものであるが、国語

科教育のカリキュラムと教材の幅広い再吟味を
(注16)

促すものであった。」

誤解を恐れずに言えば、学習者の反応を中心と

した文学教育の主張は、 1970年代のこうした

「基本技能」の重視に対する反動であると受けと

めることもできるだろう。 「基本技能」に対する

問いかけは、現代においても依然として根強く、

たとえばハ-シュ(Hirsh,E.D.)の『教養が、
(注17)

国をつくる。』には徹底した「基本技能」重視の

考え方を見て取ることができる。

(2) 3つの国語科カリキュラムモデル一個人の

成長、文化遺産、言語能力の発達-

こうした1970年代の国語教育に対する反省を

踏まえた、マソデルの『三つの国語カリキュラム
(注IB)

モデル』を検討しながら、アップルピーは次のよ

うに述べる。

「こうした外部からの声が国語科教育を形成

したのだとしても、この専門頒域のリーダ-た

ちは、カリキュラムの新しい基礎を探し求めて

きたのである。こうした過程の困難さは、

NCTEの国語カリキュラム委員会から出され

た1冊の報告書の中で明らかにされている。そ

の報告書とは、 『三つの国語科カリキュラムモ

デル』 (Mandel, 1980)である。この報告書は、

この預域の内部で競合する様々なモデルを調和

させようとして試みられたものではない。しか

し、その代わり、幼稚園就学前からカレッジに

至るまでの代替可能で包括的な3つのカリキュ

ラムが提案されている。この3つのモデルは国

語科における積年の伝統を代表したものである.

その一つは、 『個人の成長』を強調した、生徒

中心のものである。二つめのものは、文化遺産

を保つことを強調した内容中心のものである。

そして三つめは、言語能力の発達を中心とした、
(注19)

技能中心のものである。」

アップルピーはこの三つのモデルを1980年代

までのアメリカの国語科カリキュラムにおける典

型としながら、現代においてはそういった諸モデ
(」20

ルの代案として「構成主義者」のアプロ-チが重

んじられるようになってきたとしている。

(3)構成主義者の理論一内容知識から理解の過

g^

アップルビーの言う「構成主義者」のアプロー

チとはどのようなものなのだろうか。

「近年の国語科の指導に援用されるもっとも

成熱したモデルは、言語運用と言語発達に関す

る構成主義者の理論に基づいたものである。構

成主義者のアプローチは多様な源を持ち、言語

学、心理学、科学史、社会学、哲学といったさ

まざまな領域に由来する枠組みを備えている

(中略)。この伝統に拠る学者たちが共有して

いるのは、知識というものを、その知識を形成

し制約している社会的コソテクスト(知識を絶

対的な意味の中で決定することはない)の内部

で個人が活動することによって構築される能動

的な構成物としてみなす見方である。

それゆえ、構成主義者の理論には、何を知識

とみなすのかということや、学校では何を教え

るべきなのかという暗黙の問いによって、重要

な変化が伴う。構成主義者のパースぺクテイヴ

によれば、 『客観性』及び『事実性』という概

念は確固としたものではなくなり、 『現実の構

成』において個々の学習者が中心的な役割を果

たすのだという考え方に取って代わられる。そ

の結果、指導というものも客観的で文化的に是

認された知識体を伝導していくようなことでは

なくなり、個々の学習者による自身を構成し解

釈する学習を援助する営みとしての意味合いが

強くなっている。ここに、内容知識から理解の

過程-の強調点の変化がある。ここで言う理解
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の過程とは、個々の学習者がそれによって自分

自身を形成するためのものであり、彼らが自ら

の参加する文化共同体の一部となることを援助

するものである。教育者が挑まなければならな

いのは、このような新たな強調点を学習者たち

が展開し履行するカリキュラムの中にどのよう
(注21)

にして具体化していくのかということである。」

「構成主義者」の理論においては、 「知識」を

静態的な実体とみなす考え方が批判され、 「知識

を形成し制約している社会的コソテクスト」の内

側で個々人が「構成」する「能動的な構成物」こ

そがその個人にとって生きて働く「知識」である
(注22)

という考え方が共有されている。アップルビーに

よれば、このような「構成主義者」のモデルは、

読むことの教育に先んじて作文教育のためのモデ

ルとして有効に作用してきたという。

「国語科において、構成主義者の枠組みは、

とくに言語運用の過程に寄与する技能及び方略

を強調してきた学者たちに呼びかけ続けてきた。

1970年代、あるいは1980年代初頭、プロセス

中心のアプロ-チは作文の指導を支配し′、言語

行為のあらゆる局面を統合するアプローチを探っ

たホール・ラソゲージ運動を通して読むことの

教育にまで影響を及ぼしていた。プロセス中心

のアプロ-チは、まず書くことと読むことの指

導の中で発達し、幾分遅れて文学教育において

も発達してきたけれども、プロセス中心のアプ

ローチの価値を確信している教師たちや学者た

ちは、こうしたアプローチをカリキュラムの他
(注23)

の頚城にまで広げていく道を探り始めたoJ

「基本技能」を重視する国語科教育のあり方に

対するいくつかの批判が、やがて「構成主義者」

のアプローチを重視する動きに結びついていく経

緯がアップルビーの論考のなかでは克明に辿られ

ている。

先に述べたような、批評理論における「読者」

と「読み」に焦点を当てた理論と、教育の研究に

おける「構成主義者」のアプローチとは、ともに

主張されている文脈こそ違え、文学を読む力をい

かに育てていくのかという問題意識を抱く者の内

部でけっして矛盾することなく結びつけられるこ

とになる。 『文学教育』所収の諸論考は、いわば

批評理論における「読者」と「読み」を焦点化し

た主張と「構成主義者」のアプローチを統合した

かたちで、文学教育の新しい理論と実践を探って

いるのである。

3 ・学習者の反応を中心も君る文学教育方法論
-ハトリ・./ク・ディアスの試みを中心に-

アップルビーが言うように、 「内容知識」から

「理解の過程」への焦点の移動が文学教育におけ

る学習者の反応を中心としたアプローチを基礎づ

けるとすれば、指導はどのような姿を見せること

になるのだろうか。すなわち、学習者の「理解の

過程」を焦点化した文学の指導の方法は、どのよ

うな特徴を備えたものになるのであろうか。

先にも触れたように、 『文学教育』の第4章で
(注25)

ロバート・プロストは、文学教育において学習者

の内部に育てるべきく文学的な知Iiterary knowing)

を次の5点にわたって指摘している。

①　自己についての知くKnowing about Self)

(む　他者についての知くKnowing about Others)

③　テクストについての知くKnowning about

Texts)

④　コソテクストについての知くKnowing about

Contexts)

⑤　(意味形成の)過程についての知くKnowing

about Processes (of Making Meaning))

プロストは、この各々のく知)について、それ

を導く具体的な方法のいくつかを示しているが、

とくに⑤のく(意味形成の)過程についての知)

に関しては次のように述べている。

「そして最後に、テクストをもとにした自らの

意味形成過程について、生徒たちは何ごとかを学

ぶ必要がある。これは微妙で難しい問題であるが、

意味というものが魔法によって到達されるのでは

ないといことが理解できるようになる生徒はおそ

らくきわめてわずかであろう。生徒たちは教師た

ちが知っているのが当たり前と思っている。生徒

たちは自分たちがどのように知るのかということ

を知らないし、その洞察の起源がどこにあるのか

ということも知らないし、教師たちがどのように

して知識を持つようになったのかということもわ

からないのだが、教師たちが知っており、自分た

ちは知らないのだということだけはわかっている。

生徒たちは既製の、完成した意味や解釈を提示さ

れるのに慣れっこになっていて、自分たちがテク

ストをもとにして意味を形成する、つっかえつっ
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かえで、仮りそめの、ためらいがちな過程をめっ
、ftxl

たに理解しようとはしない。」

「理解の過程」を焦点化するとは、まさにここ

でプロストが言う「つっかえつっかえで、仮りそ

めの、ためらいがちな過程」を生徒に意識化させ、

そのような過程において、生徒それぞれにとって

の「意味」がどのように集積されるかということ

に光を当てるということなのである。こうした考

え方は、ラソガ一編『文学教育』に収められた諸

論考に共通したものである。

ここでは、 『文学教育』に収められた論考の中

でも、とくに討議・発表の中で生徒たちが共同で

意味を形成していく過程を検討したパトリック・
(注27)

ディアスの実験授業報告を取り上げたい。

(1)ディアスの指導手順

ディアスは、自らの試みた実験授業の手順を次
(江28)

の11項目にわたって示している。

「 ~-~-l　~-~~I　~-~-~　　　　　　　　　　　~~~~~--~~~~l

l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　】

: 1・グループを作る030人程度のクラスで:

は、約5名の生徒で6つのグループを作ら:
l

せるのがもっともよい。こうした手順がグ・
l

ループで作業することの価値を生徒たちに:

強く意識させるた桝こ、小グループでの作:
l

業がそれから先の教室活動のための標準的:
な手順となるためである。生徒たちが別の:

l

活動に移る際にグループの構成が変容する　一
1

につれて、最初のグループがどのように作:

られたのかということは大した問題にはな:
l

らなくなる。グループのメソバーが入れ替:
え可能であり、読者としての生徒たちの能:

l

力によって、書くグループを等質に保った:

めのいくはくかの努力が為される限りにお:

いては。　　　　　　　　　　　　:
l

: 2・各々のグループで報告者を選ぶ。報告者:

として選ばれた者は話し合いの議長役を務:
1

め、全体での話し合いでの発表ができるだ　-
1

けの責任感を持った者でなければならない。 :

グループのメソバーは-日ごとにその役を:
l

-l:

: 3.教師が詩のコピーを配布し、音読する。 :
l

生徒たちに知らない語や引境の意味を尋ねI
l

るように促す。教師が字義通りの意味を示:
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して、そのコソテクストに適った意味を生

徒たちが決められるようにする。その詩は

概ね現代詩であるが、グループでの取り組

みを促し、話し合いを促すに十分な興味と

複雑さを備えたものでなければならない。

4.クラスのメソバーの一人が全体に向けて

その詩を音読する。この音読をもとにして、

教師は不要な困難さの源となるに違いない

つまづきのポイソトを知り、それを直して

いく(たとえば、特定の語の誤読やあまり

用いられない構文や句読法に伴う難しさ)。

もし必要なら、教師は別の生徒に対しても

音読を志願するように求める。

5.各々のグループの内で、一人のメソバー

が詩を音読する。

6.こうした音読の後、グループのメソバ-

の各々が交代で最初の印象を報告する。た

とえば感じたことや、観察したこと、当惑

したこと、連想したこと、などである。グ

ループのメソバーたちはこうした最初の発

言がすべて報告されるまで何も反応をしな

いこととする。 3度目ないし4度目の読み

の後であってもなお、その詩が分かるよう

に期待されているわけではないことを、生

徒たちに周知させておくことは重要である。

また、生徒たちの最初の印象がしばしばそ

の詩がどのように語りかけているかという

ことについて重要な手がかりをもたらすと

いうことを周知させることも重要である。

同時に、生徒たちは自分がその詩によって

いかようにも心を動かされないと述べるこ

とも許されよう。教師は生徒たちに、自ら

の最初の印象を心に刻みつけておくよう指

示しておかなければならない。とりわけ、

生徒たちがこの段階の価値を理解するよう

になる前の、ごく早い時期に、である。中

断される恐れなしに語ることによって、生

徒たちは誰か他の人が明瞭で説得力のある

発言を示したがために、自らの印象を散ら

してしまうというようなことなく、印象を

心に刻みつけることができる。こうしたこ

とは通常の教室ではしばしば生じることで

あり、そこでは自信を持った読者(coinfident

readers)が、喧しい疑問の声を無視し、
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自信のない読者に自分の読みについてます

ますわからなくさせることになる。こうし

たプロセスの早い時期に、そのグループの

メソバーのすべてが何かを言う機会が設け

られるために、とりわけ無口な話し手がいっ

そうの貢献を為すための通路が開かれてき

た。さらにそうした貢献は、かなり頻繁に

話し合いを進展させる上で大切なことと見

なされてきたし、そうした生徒たちに自信

を持たせるために不可欠の後押しとなって

いる。自信のない読者たちも、自分の属す

るグループの報告で自分の順番が回ってき

た場合には、明確な役割を担うのである。

7.生徒たちが自らの最初の印象を報告し終

えてしまうと、彼らは自らの反応を自由に

探るが、 1回に1連ないしは数行にわたり、

その詩を読んだり論じたりすることによっ

て、それを注意深く検討しようとする。こ

のうち後者の手順によって、生徒たちは自

分たちの耳にした様々な印象に照らしなが

ら、詩のテクストを確立するようになる。

このようにゆっくりと詩を再読することを

通して、ある種の観察を確かに行い、他者

を退け、忘れ始める。生徒たちの話し合い

も、大きなグループでの報告を準備する必

要に向かう憤向を見せる。

8.生徒たちは、特に話し合いが遅くなった

りした場合、最終報告を集めるのに先立っ

て、詩を再読するように促される。これは

土壇場の洞察を記さなければならないため

である。

9.話し合いが約20分間ほど進んだ頃に、

教師は生徒たちに報告についての準備をす

るため、別に5分の時間を設けることにな

る。この場合重要なのは、生徒たちがグルー

プ報告を行う準備をする際にノートをとる

ことを許されない、ということである。そ

のようなノートには、しばしば彼らが到達

したところよりも、むしろ彼らが現在どこ

にいるかということが記されることになる。

その上、ノートを取ることでより新たな洞

察が締め出されることになるかもしれない。

また、グループのメソバーたちは、既に記

されつつあったものを、至極容易に落ち着
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かせてしまったり、意味が変わってしまう

ことに落胆するかもしれない。生徒たちは、

自分たちを導くノートがないことで、始め

の内は不安に感じるかもしれないが、すくや

に、そういったノートがなくてもうまくやっ

ていけるということを承知する。また、少

なくとも詩に関しては、その意味をあまり

早く決定することもできなければ、そうす

べきでもない、ということや、彼らの最終

報告が、他の報告者の述べる内容に照らし

て修正されるべきだということを知るので

ある。報告者はその前の報告者が述べたこ

とにもとづかなければならないという命令

があるために、グループがすでに練習した

内容とは違ったものになる。意味の新たな

可能性に注意を向けながら、報告者はグルー

プでの話し合いでは表に現れなかったよう

な様々な局面を呼び起こすことになる。

10.グループの発表は交代して行われるもの

だが、報告の順番は10日間にわたって、

日毎に変わり、各々のグループが2度は発

表するようにする。最初、それぞれのグルー

プは1番目に発表しようとする。というの

も、後から発表すると何も言うことがなく

なってしまうと思っているからである。し

かし、 5・6回目の発表会の頃から、その

詩についての他のグループの意見を聞いて、

それに対する自分たちの見解を持つことが

できるようになるということを重んじ始め

るようになる。報告の草稿を作る場合、そ

の報告は共通理解をまとめたものではある

が、その詩に関する新たな言及をつけ加え

るように努めなければならない。報告者た

ちはまた、自分のグループの少数派の意見

を報告し、彼らが述べたいことを表現する

すべのない場合には他のメソバーからの手

助けを求めていくようにしていく必要があ

る。教師は、各々の報告者が話し終えた後

で、グループの他のメソバーに、何かつけ

加えることはないかと尋ねることによって、

そうしたプロセスの手助けをする。

ll. 50分の授業の中で、その詩を最後に再読

し、既にクラスの生徒全員が耳にしたこと

に照らして、新たな意味が生じては来なかっ
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たのかどうか考えていくのに、たいていは:
1

5分から10分が費やされる。教師は質問I
l

をし、そうした質問を差し向けられるグルー:

プや個人に再び指示を与える。かつて、正:
l

しい答えを持ちながら、それらを共有した:

がらないような存在として教師が機能した:
l

ことはなかったのである。教師が生徒たちI
l

の反応についての純粋な好奇心を持ち、生:
l

徒たちにいつでも問いを返してやるように,
l

すべきだと私は考えている。 「それで、君:

はどう考えるの?」といった単純なやり方:
l

ではなく、 「さて、私もまた同じように迷っ:

ていた。君たちの内の何人が、この点につ:
l

いて話し合っただろうかoまた、意見を持っ:

ただろうか?」というくやあいに。この点に:

関わりを持つということは、生徒たちが自:
l

分たちの作る意味に対する責任をすべて引:

き受け、それゆえ、そのような責任を引き:
l

受けるための努力を続けていくのであるo :
生徒たちが自力で物事を成し遂げようとし:

l

て、教師の指導的な介入を避けようとし始1
1

めるのに、確かにそれほど長い時間はかか:

らないだろう。この段階に至って初めて、
l

私は「私が何を考えているか知ろうと思い:

ますか?」という危うい問いを進んで試み言
l

自信を持って「いいえ?」という言葉が生:

徒たちの集団から返ってくることを期待す:

る。しかし、教師には一つの役割がある。
l

すなわち、それは生徒が必要とする情報を:

もたらす役割であり、激励し、勇気づける:
l

役割であり、こうしたプロセスを幅広い見:

地から統御する役割であるoこの段階にあ- :
て、教師はまた、生徒たちが読み、討議L l

1

ようとするテクストを選択するのだが、最:

終的には読者たちが成長するにつれて自分:
l

たちが学習しようと思うテクストと交流し:
[

ていくための責任を担わされることになるo :
⊥_______　　　　　　　　　　　　　　　　__-_一一___-______I

学習者が詩に対して抱く印象を、学習者自身の

手で掘り下げ、自らにとってのその詩の意味を探

究させるための指導手順がここには具体的に示さ

れている。学習者自らの生々しい反応を大切にし

ながら、テクストの意味の構成に取り組ませる授

業の姿を心に浮かべることができる。

また、この「手順」のとくに11番目の項目に

は、学習者の反応を中心とした文学の授業におけ

る教師の役割について重要な指摘がある。すなわ

わち、 「生徒が必要とする情報をもたら」し、 「激

励し、勇気づけ」 、教室での意味形成の過程を

「幅広い見地から制御する」役割である。ディア

スの提唱する学習者中心の文学の授業にあって、

教師はこのような役割を担いながら、学習が反応

を交流させ、自らにとってのテクストの意味を形

成していく過程を支えていくという重要な使命を

担うことになる。教師が絶えず学習者の反応に対

する「責任」を担わなければならないという指摘

は、学習者中心の文学教育を構想し、実現してい

くために常に銘記しておかなければならないもの

である。

次項より検討するディアスの実験授業は、概ね

この「手順」に従うかたちで営まれた。

(2)実験授業における学習者と教材

ディアスの実験授業は「モソトリオ-ルの総合

制中等学校の概ね標準ないし標準以上の能力を持っ

た13歳の生徒たちの集団」を学習者としたもの

であり、学習者たちは「主として第1世代のイタ

リア系移民の子どもたち」から成っていたという。

この学習者たちは先の項に掲げたようなやり方で、

受け持ちの教師とともに10日間にわたって詩を

討議し続けた。

この実験授業の教材として選ばれた詩はテッド・
(注29)

ヒューズ(Hughes,Ted.)の「思索狐」である。

加島禅道による訳詩を下に掲げる。

「~-　　　　　　　　~　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~~l　-l　-　　　　　　　「

I                                                        l

:　思索狐　　　　　　　　　　　　:

;　　　　テッド・ヒューズ(加島祥造訳) :
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置時計は淋しい音を刻み

白い紙は私の指をおりるのを待つ。

この深夜の一刻を

森だと想像する。すると

まだほかにも生きものがいるのだ。

窓の外には星ひとつ見えない

その間の奥ふかくに

しかし星よりは近くに
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何ものかがいて　それが

この寂参のなかに入ってくる。

冷ややかに　夜の雪のように

秘やかに

その鼻は触れる、小枝に　薬に

双つの眼がその動きを伝える

ほら　あそこだ　いまこっちへ。

樹と樹の問の雪に

くっきり足跡をつけてくる。

痩せた影を切株にまとわせ

窪地に残して

実体だけが大胆に進んでくる。

いま庭を横切ってくるのは

一個の目玉だ

その緑の玉が拡大し

集中し　輝き

目指す獲物にとびかかろうとする。

ふいに狐の鋭い臭気を発して

それは私の頭のなかの

暗い穴倉へ入りこむ。

窓の外は星のない静寂

置時計は音を刻み

白い紙には詩がしるされる。
」_ __　　　　　　　　　　　　--- _-

ディアス自身は、この詩が「とりわけ13歳の

生徒にとって、意欲をかき立てられるだけの難し

さを備えた詩」であるとしている。しかし実験授

業に参加した「数百人の教師たち」は、この詩が

「かなり複雑な詩であり、標準的には13歳の読

者たちに不相応なものである」という見解を持っ
tf13Pl

ていたという。そのような見解があったにも関わ

らず、ディアスは「そのように非常に難しい詩で

あるということが、意味を追い求めるための共同
Il」31>

の努力を促し、正当化する。」として、学習者の

反応を中心とし、征らの討議を軸に授業を展開し

ていくための教材価値を「思索狐」のなかに兄い

出している。言うなれば、ディアスは一見13歳

の学習者には難解とも思われる「思索狐」という

詩に学習者の反応を喚起する強い力を見て取った

のである。

実験授業は、先に示した「手順」に従う形で行

われた。学習者たちは「思索狐」の音読を3回聞

き、語義を確かめる程度の質疑応答が一つ為され

た後、 「5-6人の学習者によって構成されたグ
Ir*jjl

ループ」による討議へと移行した.六つのグルー

プに分かれた学習者たちが各々の読みを交流する

模様が報告されている。約30分程度のグルーフ

討議を終えた後、その結果を発表し、質問しあう

「発表会」が行われた。六つのグループの代表者

各々が自らのグループでの討議を踏まえ意見を示

していくという形を採っている。

(3)グループ討議の実際

六つのグループにはアルファベットでA～Fま

でのグループ名がつけられている。ディアズの論

考にグループ討議記録の見られるのは、そのうち

のA・C・D・Eの4グループのみである。いず

れの記録も断片的なもので、それぞれのグループ

がグループ討議の時間に話し合ったことの全容は

捉える術がない。そのような限界はあるものの、

ここでは、ディアスの論考に引かれている四つの
(8133)

グループ討議の記録を検討しながら、そこで、テ

クストに対する個人の反応がどのようにグルーフ

のなかで共有され、変容を被っていくのかという

ことを検討したい。

まず、グル二プ討議のはじめの段階では次のよ

うな、詩のなかでわかりにくい点についての疑問

が提出されている。グループAの討議記録である。

「　-~~ l　~　　　　　　　~　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~　-　一　一　　　　　　　　　　　「

l                                                       I

lサソドラ:ねえみんな、この詩の最後に何がl
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　-　　　' -　　-　　　　~　　　l

起こったと思う?そこが私の迷ったところ。 :

-誰か、他にこの狐が最後に死んでしま- i
たと思った人いる?この詩の終わらせ方は、 :

ドラマティックじゃないかしら? 「窓の外:

は星のない静寂/置時計は音を刻み/白い:

紙には詩がしるされている。」　　　　:

:リナ:でもこんなふうにも言っているわo:
I l

「ふいに狐の釦、臭気を発して」ここでの:

「鋭い臭気」ってどんな意味かしら?　:
l

:ローザ:でもこんなふうにも言っているわよo:l

「それはわたしの頭のなかの/暗い穴倉へ:

入りこむ。」 ・・・これはどういう意味な:
l                                                       I

・　のかしら?　　　　　　　　　　　　　　　　-
I　　　　　　　　　　　　　　　　　_ l　___ l　_　__-　　　　　　　　　　　　　　　　　　」
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くサソドラ)が「ねえみんな、この詩の最後に

何が起こったと思う?そこが私の迷ったところ」

という疑問を提出したのを皮切りに、くリナ)くロー

ザ)の二人が、詩のなかの表現を引きながら、各

自の疑問をぶつけ合っている。このようなかたち

で「思索-狐」に対する最初の印象が交換されて

肝E」

話し合いがもう少し進むと、詩のなかの表現を

もう少し詳しく吟味しながらの意見交換が始まる。

次のグループDおよびEの記録は、その段階での

実例である。

「~　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~-~-~　　　　　　　　　　　　　~~~~~-「

I                                                    I

:ダイアソ:彼は狐について考えていたんだろ:

:うか、それとも本当に狐を見ていたんだろ:
I                                                        l

・　うか?　　　　　　　　　　　　　　　　　　　-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ジョアソナ:私は彼が考えていたんだと思う:

-第1行が一つのヒソトになるo 「思索- :

狐」よ一一一狐についての思索だと言うん:

だから。
1

・ジーナ:彼は想像したのよ-
l

:バーバラ:彼は二つの目で見ている-と思うo :

なぜなら「いま庭を横切-てくるのは/十
個の目玉だ」とある。でも、第5連は「そ:

の縁の目玉が/集中し/輝き」 -I-たぶ:
l

ん、狐の目が縁色だったのよo　　　　:

:ジョアソナ:私は狐の両目が光り輝いたんだ:
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

・　と思う。　　　　　　　　　　　　　　　　　1
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ダイアソ:きっと素敵だったんでしょうね-:

:バーバラ: 「目指す獲物にとびかかろうとす;
I                                                    I

:る。」　　　　　　　　　　　　　　:

:ダイアソ:ちょうど歩き回っていたのよ。  :
1

・ジョアソナ:そうそう、食べ物を探して。
l

:ダイアソ:誰かを困らせているわけではない:
I I

l　の。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　I
l                                                        l

:ジーナ:そしてきっと、静かだったのよo　;

:ダイアソ:自分の仕事に注意を向けていたの:

:には詩が記されている」　　　　　:
I　　　　　　_____　　　　　　　　　__-__-　　　　　　　　　___」

グループDの討議においては、くダイアソ)の

「彼は狐について考えていたんだろうか、それと

も本当に見ていたのだろうか?」という問いかけ

を起点として、テクストの表現を参照しながら、

その疑問に答えようとする営みが続けられている。

グループEの記録も、グループDと同じように、

テクストの表現を引用しながらお互いの意見をぶ

つけあわせるものであった。 。

「　　　　　　　-1~　　　　　　　　　　　　　-111~~--~~-I---「

I

i/ミット:でもそこで「星よりは近くに/何も:

:のかがいて」と言っている-　　　　　:

:パウラ‥狐だよo「その間の深くに-」  :

:ナディア:そして、秋だったから彼は星も見:

:ることができない。徒が雪のことも言って:
I                                                    l

:いるように、冬には星は出ないんだo　:

:フィル:いや、冬にだって少しは星が出るよ:
l I

I l

1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ナディア:でもそれはたまにでしょ。ごく、 :

:たまによ。いつでも見えるわけじゃないよ:
l                                                    I

:ね-・o　　　　　　　　　　　　　　　:

:パウラ:でもここでは、何かを意味しているo:
l

「いま庭を横切ってくるのは/一個の目玉I
l

:だ-」　　　　　　　　　　　　　　:

.ナディア:彼はその瞳の緑が深まるところを:
I

l                                                    I

:想像しているところなのよ。つまり狐が獲:

:物を手に入れるところを。　　　　　:
I                                                        i

:パット:これは何を意味していると思う?`l

「くっきりと足跡をつけているset neat
l

prints into the snow」?第4スタソザとI
l

同じことを彼が言っているようだけど。  :

:ナディア:彼がそれを書き記したみたいね。 :
l I

彼が物語を書き留めたようね。 「くっきり:

:と足跡をつけている」-　　　　　　:
l

:パウラ‥狐と彼がそれを書き留めたのよ。彼Il

:は雪と彼の中に文字を記して、狐を考え出:

:よO　　　　　　　　　: :したのよ、彼が文字を記して-　　i
:ジョアソナ:そして狐はきっと巣穴かどこか:

:に行くところだった。　　　　　　:
I                                                    I

:ジーナ: 「それは私の頭のなかの暗い巣穴に:

:入り込む」　　　　　　　　　　　:
I

:バーバラ‥きっと頭が巣穴だったのよo

:ダイアソ:でも、こう言っているわ「白い紙:

Ll　_____T_____-__　　　　　　　　　　_____　　　　　　　」

ディアスは、このグル-プEの討議の展開につ

いて、 「ここでの討議記録において特筆すべきこ

とは、グループのメソバーの一人一人がお互いの

言葉を拾い上げ、確認し、争い、練り上げようと

しているということである。また、面白いのは、
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彼らが意味の可能性に関して敏感であるというこ

とである。 『これは何かを意味しているのだろう
(注34)

か?』というくやあいに、であるO」と述べている。

詩の表現が暗示しているものを探ろうとしながら、

お互いの意見をからませ、詩の意味を共有してい

こうとする営みがここにはある。

さらに、ディアスが「共同活動の重要な諸側面
(注35)

をとくに明確に示すもの」としているのが、次の

グループCの討議である。

T J　~　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~　~ I --　-　-　-　~

l                                                        I

:アソトニー:彼はいつでも何かを見つけながI l

ら、このあたりを散歩していたんだ。　:
l

・デピー‥私はアソトニーに賛成。だ-て-えーiI

と、「ほら　あそこだいまこっちへ。」とあ:

るように、彼はたぷん次に何を言おうかと:
I                                                        l

:考えていたのよ。　　　　　　　　　:

:マリリソ:なぜなら、彼がこういったことを:
l l

想像していたからo　　　　　　　　:

:ラファエル: (音読する) 「樹と樹の間の雪:
l

に/くっきり足跡をつけてくるo/やせた:
影を切株にまとわせ/窪地に残して/実体:

J

だけが大胆に進んでくる。」このスタソザ・
l

で、かれはもう狐について想像していると:

思う。心の中に狐の絵を描こうとしている:
l

んだ。だから彼は樹々の問を見ようとして:

いる。たぷん食べ物を探しているところな:
l

のだろうoそして彼は影を見たんだo　:
:デピー:彼は自分の姿を狐の姿と重ねている:
l

l

I

:マリリソ:いい?この狐は歩いているのよ、

いい?そして彼の後ろにぴったりとくっつ:
l

いているの。あなたが想像できる(・らいに:

近くに。狐の匂いを嘆ぐことのできるほど:
l

近くに。

:デピー:そうね、彼は狐のことを想像してい:
l

るのよ、そして彼は狐が彼の方に向かってl
l

:きているように感じているO　　　　　　:

:マリリソ:そして狐は頭の中の暗い穴に人工I

:てくる。　　　　　　　　　　　　　　:

:デピー:そんな風に狐が彼の頭の中に入ると:
l                                                        l

:いうのも、イメージよね。　　　　　:

:ァソトニー:それは違うんじゃないか。たぷ:
l                                                            l

:んそれは比喰的な表現かなんかだよ-たぷ:

:ん技はいやな匂いを放つスカソクか何かを:

考えていたので、狐のことを考えていたん;

じゃないんだ。たぷんそういうこと表現し:
l

たんだ。　　　　　　　　　　　　　　　　　　-
L

:マリリソ:何かがやってくるのはその匂いで:

:ゎかると思う。猫は別だけど。　　　:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　I

:デピー:私の猫は臭いません!　　　:

:マリリン:狐が近づいてくるのが匂いでわか:

る、それが近づいていくるのが見える、 ‥ :
l

たぷんそんな風に彼は言っているのだと思:

う。彼は狐がやってきたように言っている:
l

けど、ここでの言葉の中に彼は狐の姿を滑:
り込ませている。 「狐の鋭い臭気を発して」 :

という表現は狐の到来を語っているのよ。 :
l

1　　　　　_　　　　___-　　　　__I_-__」

くデピー)という女子生徒は、最初くアソトニー)

の意見に「賛成」とし、語り手としての詩人が実

際に何を言おうか考えながら歩いているという考

えを持った。しかし、その後でくラファエル)の

意見を耳にして、この詩人が「自分の姿を狐の姿

と重ねている」と考えるようになる。ところが、

その直後くマリリソ)の意見を耳にすると、詩人

が狐のことを「想像している」というふうに再び

意見を修正する。このくデピー)の反応に象徴さ

れるように、このグループの討議は、詩の語り手

と、詩に登場してくる「狐」という存在との関係

を、 「思索狐」という詩の表現を解きほぐすよう

にしながら探っている。

そのような探究が、お互いの意見をぶつけ合わ

せることを通して、各自の意見の修正・変容を導

きながら進められていることが重要である。先の

討議記録のなかで、くデピー)と対照的に、あま

り自らの意見を変えようとしなかったかに見える

くマリリソ)という女子生徒も、発言するたびに

自らの意見を詩の表現に照らしながら、より明瞭

なものにしていったことがわかる。

(4)発表会での報告

このようなグループ討議を踏まえて、畢表会が

営まれた。ここでは、 A・B・C・D・Eの順に

各グループを代表する報告者が報告を行っていく。

同じグループ内の他の生徒が発言したものも少な

からず見受けられる。以下では、発表会の流れの

なかで「思索狐」に対する学習者たちの反応が共
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有されていく過程に目を向けていきたい。

(り　グループAの発表

「　~-　~　　　　　　　　　- ll I ~　　　　　　　-　　　　　　　~　~　~　　　　　　　　　~　~~　1
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

1くリナ)私たちのグル-プは、詩人が一編の:

:詩を書こうとしていると考えました。彼の目:
I

・の前には空白のページがありますo　そして、
I

:えー-ヰにペソを持っています。というのも、 :

:彼が次のように言っているからです。 「白い:
I                                                                 L

:紙は私の指のおりるのを待つ。」それから彼:

:は書き始めました。彼のそばに窓があって、 :
l                                                            l

:彼は窓の外を見ます。真夜中なので、真っ暗:

:です。彼はそこに、森を見、一頭の狐を見て、 :
I                                                            I

・神経質になります。真夜中のことです。それ-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:から彼は森を通り抜けて、えーと.・・歩いてい:

:る問、闇の中に何か別の影を見つけますが、 :
I                                                        l

:とても疲れているようです。この影は漁師で:

:す。なぜなら・ -彼が森の半ばまで歩いて:
I                                                        l

:きたからです。そして、このように言うので-1

;す。 「いま庭を横切ってくるのは/一個の目:
I                                                        l

・玉だ/その縁の玉が拡大し」私たちは彼が狐●
I                                                        l

:を見て、心を惹かれていると考えています。 :
l

:っまり、彼は猟師で、狐のことを殺そうとし.
I

:ているのです。終わり近くで、彼は狐を撃ち、 :

:銃弾が穴倉に入り、狐の頭に食い込んだので:
l                                                            I

:す-・　　　　　　　　　　　　　　:
;そしてついてこの詩人は詩を書きました。 :
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

一彼は自分の見たことを書いたのです。この詩I
l                                                            l

:には押韻がおこなわれていません・-。これは;

:狐についての詩なのです。私たちははじめの:
I                                                        I

:うち、この詩人が想像しているのか、それと:

:も現実に狐を見ているのか分かりませんでし:
I                                                            l

:た。というのも、この詩のタイトルが「思索:

:狐」となっていて、この詩人が想像をしてい:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

1るかのように思われたからですoそして第1 :I

:行には次のように書かれています。 「この深:

:夜の一刻を森だと想像する」 -・。
I

L_-_____-__　　　　　　　　　　_,______I___-__」

グループAのくリナ)の報告は、詩人が詩を書

いている様子に目を向けている。この詩が目の前

の「狐」の姿を措いたものであるという見解が示

されているのである。くリナ)は「これは狐につ

いての詩なのです。」と明瞭に言い切っている。

グループAの報告とは対照的に、グループBの

報告は、この詩に一種の寓意を読み取っている。

(ヨ　グループBの報告

I l

l

iく7ルバート)私たちはこの詩が一人の男に:

:ついての詩だと考えましたO被は一編の詩を;

:書きつつあって、按の周囲のものはすべて死:
I                                                            l

:んだように感じています。彼はこの暗い森を:

:見ていて、時計がカチカチ鳴っています。そ:
l                                                            l

lして、按は-・彼の近くで何か別の者が生きて:l

:いると感じるのですOそして、按は窓を通し:
I

・て一頭の狐を目にします。自分の職分を守る　●
l                                                            l

:ように、問の中にいるのです。 --一枝はそ:

:の狐が自信を持って歩いているように感じま..
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:す。また、この男がそこにいたとすれば、きっ:
l

:とびっくりするようなことだったのでしょうo:
I

`そして、狐が歩いて、それから影の中に何か:
I

:怪しい者を目にします。たとえ影のある中に:
I                                                        I

・彼がいたとしても、依然として精神を集中さI
I                                                        l

:せたままでいます。 -　　　　　　　　　:

:そしてその男がこれを目にしたとき、詩が:
I                                                        I

:書かれました。これは彼にとっての経験のよ:

:うなものになりました。すべては刑こ絶え、 :
I                                                        I

:彼は突然影の中に狐を見ましたoそして彼は、 :

:その狐が闇の中でどのようにことを為すか目:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

一にします。そして狐を目にするとき、彼は自I
I                                                        I

:分自身でそうしました。ついに、彼が狐のこ:

:とを知る前にこの詩は終わったのです。　:
I                                                        l

:そして、えー、ここには比喰が見られます。:

:彼はこの詩を書いている自分自身を、猟から:
I                                                        l

l逃げる狐に喰えているのです0第3達には次;l

:のような直境があります。 「冷やかに夜の雪:
l

:のように/秘やかに」ここでの舞台は夜ですI
l I

I l

1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:私たちは、えーと・・・私たちはこの男を田舎:
I                                                        I

:の男と考えましたが、グループの中で2人の:

:者は賛成しませんでした。彼らはこの男が都:
I

:会に住んでいると言うのですoというのも、

:この男が窓を通して外を見ているし、星を見:
I                                                    I

'ることができないと言うからです。都会では　-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:明るすぎて星が見えません。　　　　　　:

:くマイケル) (この報告を補った、グループ:
I                                                    I

:内のメソバー)このスタソザの第1行は次の:

:ように始まります。 「この深夜の一刻を/蘇:
I                                                        I

lだと想像する」このスタソザ以降、詩の全体:I

:を彼が想像したのだと考えています。彼は自:
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:らの想像をほしいままに広げていきました。 :

:そしてその後で、彼がその想像したことにつ:
t　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

・いて詩を書いたのです。　　　　　　　　　l
I I

」_____　　　　　　　_　　　　　　_-_　　　_I

この報告の三段落目に「ここには比境が見られ

ます。彼はこの詩を書いている自分自身を、猟師

から逃げる狐に喰えてい草のです。」という見解

が示されている。これは、グループAのリアリス

ティックな解釈を踏まえ、それを乗り越える見解

である。また、くマイケル)の補足発言は、この

詩の構造に目を向けたもので、この観点が次のグ

ループCの報告においてさらに深められることに

なる。

発表会に先立つグループ討議で、詩の語り手と

詩に登場する「狐」との関係を話題として、詩の

表現の検討を試みながら、互いの意見の交流を計っ

ていたグループCはくアソトニー)という男子生

徒が報告者となった。

(討　グループCの報告

「一一~~~　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　~

l

:くアソトニー)書くべき話題を探している詩:

:人がいます。そして、彼はそれを考えるきっ:

:かけがないかどうか、窓の外の星を眺めてい;
I                                                        I

:ます。そこには、何もありません。そこで、 :

:彼は狐と猟師について考えています。彼はそ:
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　[

lれを言葉にしようとしました。彼はそれにつ:l

:いて考えています。そして考えてはいるので:

,すが、彼には分かりません。そこで、彼は猟:
I

I                                                        I

:師から逃げようとしている狐について書くの:

:です。最後には、漁師が狐を捕まえてしまい:
I                                                        I

:ます。そこで私たちも最初のパラグラフの最:

:後の文にピリオドがあるのに気づきました。 :
)

:っまり-私たちは最初のパラグラフが現在のI
a                                                        I

:出来事を記していると考えたのです。続く四;

:っのパラグラフにはピリオドがありません。 :
l                                                    l

:だから、私たちはそこに書かれてあることは:
:想像に過ぎないと考えたのです。最後のパラ:
I                                                            I

・グラフの三つ目のスタンザにはピリオドがあ　r
I                                                        l

:ります。つまり、 「窓の外は星のない静寂/ :

:置時計は時を刻み/白い紙には詩が記されて:
I                                                        I

:いる。」という部分です。ここでピリオドが:

.I JIt:Jlt:.h-.、 I.:;!.Mi　にi.jA-Ji/:*1-主在:'.".* '

・のです。私たちは彼が自分自身を喰え、書くi

I

l

:べき対象を求め、最後に狐を捉えたのだと考:

:えました。　　　　　　　　　　　　　:
l

iくデピー) (つけ加えて)このグル-プでは、:

:この人物がとても創造的であったに違いない:

:と話し合いました。というのも、冒頭で彼は:
I                                                        I

:書くべき対象を持っていないのに、時間が経;

:っにつれ、詩を作り上げているからです。彼:
I                                                    I

・は自分のしていることを理解してさえいませ-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:んでした。また、彼は自分が実際に詩を害い:
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

・ているということに気づいてさえいませんで-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:した。私がたぶんそうだったんだろうと考え:

:る理由は、冒頭で彼が悩んでいるようだった:
I                                                        l

:からですし、何について書くべきかわからな:

:かったように思えるからです。つまり、彼は:
I                                                        I

-おそらく締め切りに追われていたのでしょうo :I

:だから、被が窓の外に目をやったとき、すべ:
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

-てのものが穏やかに見え、すべてのものが彼I
I                                                        I

:を迎え入れてくれるように見えたのでしょうO :

;くマリリソ) (つけ加え)最終スタソザのこ:
l                                                        I

:の文つまり、最初の文は次のように書かれて:

:います。 「ふいに狐の鋭い臭気を発して/そ:
I                                                        I

`れは私の頭のなかの/暗い穴倉に入りこむo」 o :
I

:私はこの文に、狐が次第次第に彼に近づいて:
I

・きているという意味にとりました。そこで、:I

: 「狐の鋭い臭気」という語が示された時、彼:

:はその臭気を咲いでいたのだと思います。し:
I                                                    I

:かし、そのようには書かれていません-「狐:

:が近づいている」と書くかわりに、より創造:
l                                                        I

:的な「狐の釦、臭気」という言い方をしてい;

:るのです。この方がよいと思います-・つまり言
l

:彼は狐が次第に近づいているということを表-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:現しているのです。 -一種の比境的な表現で:

:す。　　　　　　　　　　　　　　　:
I I

____　　　　　　　___-__　　　　　　」

ディアスは　くアソトニー)の報告について、

「この報告で注目すべきなのは、アソトニーがこ

の詩の意味のスキーマと詩の構造とを結びつけて
ia.*;

いるという点である」としている。このグルーフ

Cの報告に至って、 「思索狐」という詩の構造に

学習者の目が向けられるようになったことが重要

である。くアソトニー)の報告の中盤から展開さ

れる「ピリオド」の有無についての見解や、詩の

時間構造についての見解などは説得力を持ってい

る。

また、このグループでは同じグループから二人
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の生徒がつけ加え的な発言をしている。比較的自

由な形でより生徒が発言できるようになったと思

われる。

次のグループDの報告は、グループBの報告に

かなり似通っている。

(り　グループDの報告

「~~　　　　　　　　-I I　-~~-~~　　　　　　-~I　~~~~-~J　~~~1

I                                                            l

:くダイアソ)タイトルの「思索狐」について、 :

:私たちはこの詩に適ったよいタイトルだと考:
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　I

・えました。というのも、この詩人が自分で狐I
l                                                             I

:を見ているところを想像しているからです。 :

:彼は確かに想像しているのです。そして彼が:
I

輝-ている時一私たちは彼がタイプライター:I
:の前に座っていると考えています-、えー、 :
l                                                                  I

:彼は何について書こうかと思案していますo :
:そこで、彼は狐とそれが棲んでいる森や、闇、 :
I

・そしてその森がとても暗くてひっそりとして・
I                                                             I

:いる、ということを想像し始めたのです。 - :

:彼はひとりばっちでした。彼はまったくひと:
I                                                        l

:りばっちだったのです。彼はそこに座って、 :

:不意にここに書かれたことを想像し始めたの:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ですoそして最後に、彼の-そのページが埋11

:まっていたのです。 -この最後のところは、 :
l　　.　　　　　　　　　　　　　　　　、　　　　　　　　　　　　I

・不意に彼が想像をやめ、想像の中から抜け出　●
l                                                             l

:し、ページが埋められたということを意味し:

:ます。すべてが為されたのです。そして、そ:
I                                                             l

:うそう、この詩の詩人は、狐で詩人を喰えて:
:いるのです。この狐は森の中でひとりぼっち:
I                                                             l

:でしたし-だれも仲間がいなかったのです-、 :

:この詩人も自分のそばに誰もいませんでしたo iI

-なぜなら彼はずっと一人で座っていたのです　L
l                                                             I

:から。暗い中に一人で座っていたのです-・最:

:終スタソザの第2行は「それは私の.頭のなか:
I                                                             I

:の/暗い穴倉-入りこむ」というものですが、 :

:この詩人はここで狐のことを言っているので;

・す。つまり、狐が巣穴に入り、そこのところi

l

I

:で詩人の想像も終わったのです。　　　　:

:くジーナ) (っけ加え) 「ふいに狐の釦、臭:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:気を発して」と述べられているところで、こ:

:の詩人は狐の匂いのことを書いたのです。 - :
[　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　J

:くダイアソ)この詩人は物語を語っている。 :

: 「この深夜の一刻を/森だと想像する」ここ:
I                                                            I

`で彼はこの詩について語り、詩について考え:I

:が、星は見えず、外は真っ暗で、何も見るこ:

:とができません。そこで彼は狐のイメージを:

:想像しているのです。　　　　　　　:
l l

L　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　_　」

グループ討議のなかで「詩人は狐について考え

ているのか?それとも本当に狐を見ているのか?」

という疑問を発し、話し合いのきっかけを作った

くダイアソ)は、この報告のなかでもそれに答え

ようと苦心している.また、彼女は詩人(ヒュー

ズ)と詩の語り手とを区別しようとしている。こ

れは、先のグループCのくアソトニ-)の見解の

なかに見られた特徴でもある。

最後のグループEのくナディア)の報告には、

グループDの報告同様に、この詩についての新た

な角度からの見解が見られるわけではない。しか

し、そこには、グループDまでの各グループの報

告に示された見解を統合する、しっかりとした見

解が示されているのである。

(9　グループEの報告

I　　-　　　---　　　-　　　　　-I--　　　　「

:くナディア)この詩の中に彼が書いている-i

:そのすべてを彼は確かに想像していたのです。 :

:さて、この詩のタイトル「思索狐」は、私た:
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ちに次のようなことを教えてくれます。つま:

:り、彼は1頭の狐について考えているのです言
I　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

'そして第1行の「この深夜の一刻を森だと想:l

:像する-I imagine this midnight moment s
I                                                            l

forest:...」には、コロソが含まれています。 :I

:ここで彼は想像を始めたです。そして、彼は:

;物語を語っているのです。彼は自分のかたり:
l                                                            t

:に自らの物語を書き込んでいます。 ・-私たち 1̀

白よこの狐が作者ではないかと考えています。 :
I

.というのも、彼が「冷やかに夜の雪のように:
I                                                            I

:秘やかに」と言っているところで、暖味な:

:思考のように冷え切った感じがするからですO :
I                                                        I

:また、冒頭でも彼は何について書くかかなり:

:暖味な考えしか持っていませんでした。考え:
J                                                            I

lが飛躍したように思います。というのも、た:I

:いてい現実味のあることを考えようとする場:

;合、私たちは狐の足跡のことなど考えません:
I                                                            I

:が、彼はそれを思いついたのですから。また、 :

:彼が「双つの眼がその動きを伝える/ほら　:
J                                                                 I

・あそこだ　いまこっちへ。 /樹と樹の間の雪-
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:ているのです。 ・-彼は窓越しに外を見ます　:　:に//くっきり足跡をつけてくる。」と続け:
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学習者の反応を中心とする文学教育論の検討

る時、彼は何か拍子をとっているようです。

彼は幾度も雪の中の跡つまり狐の跡のことを

言っていますが、これは彼が自分自身のこと

を言っているのだと私たちは考えました。彼

は詩を記しているところです-狐が動くとき、

彼は書き続け、自分について考えているので

す。えー、私たちは登場人物のダイナミズム

[ためらいがちに]をそこに見るのです。ま

るで1編の物語のように、冒頭で彼らは自分

にとっての邪魔者を見つけ、それに追いつき、

最後はそれを討ち果たすのです。この詩の話

者も自分にとっての邪魔者に打ち勝ち、詩を

書いたのです。

[ナディ了の報告は数度の咳で中断された。

彼女は何か話すのに困難を感じたようである。

そこで、教師はこの機会を使って、彼女の報

告を振り返り、彼女のグループが提起した面

白い問題のいくつかを考えてみるように促し

た。そのときに、である。]

くナディア)私の話はまだ終わっていません。

最初のスタソザと最後のスタソザは、まった

く対照的です。なぜなら、最後に時計は取り

残されるからです。最後に時計はチクタクと

いう音を刻んだままです。そしてここで空白

のページが、最後に埋められるのです。まっ

たく対照的です。 「ふいに狐の鋭い臭気を発

して」という件りで、彼は狐の臭気のことを

想像し、思考は始まったように思われます。

臭気はそのままに残り、思考もまだそのあた

りにあります。そしてそれが暗い穴倉に入る

とき、思考はまだ彼の頭の中にあり、文章が

書かれるのです。窓には始めから星は見えま

せんし、最後のところでもやはり星は見えま

せん。これは動かしがたいことでしょう。つ

ねに星は見えないのです。彼が何を考えよう

と、窓の外にはつねに星が見えないのです。

そこで私たちは「一個の目玉だ/その録の王

が拡大し/集中し　輝き/目指す獲物にとび

かかろうとする。」というところで彼がこう

したことをまったく想像したのだと考えまし

た。普通暗闇の中で、私たちは狐の日をあま

りはっきりと見ることはないものです。そし

:て彼はその、拡大し、集中した緑色の眼を想:

:像しているところなのです。そしてその眼が,
1

1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　I

;彼に-自分の仕事に集中させようとしたので:

:す-その眼が詩を書くという「目指す獲物に:
I                                                    I

:とびかかろうとする」行為に彼の両眼を集中:

:させたのです。そして「樹と樹の間の雪に/:
l                                                I

「ノ痩せた影を切株にまとわせ/窪地に残し:

:て/実体だけが大胆に進んでくる。」 -この:

: 「実体」こそ邪魔者だったのです。彼は詩の●
l

I                                                I

:冒頭からかなり弱い者でありました。彼は何:

:を書くべきかもわかっていなかったのです。 :
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

:しかし後には、それが「大胆に進んでくる実:

;体」であったのです。彼は自分がそのことに:
I                                                       I

:ついて考えていたのだと知りました、そして:

:彼の文章はより強くなったのです。そこで、 :
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

一彼は自分の考えたことを書き留めたのです。 :l

: (山元注:引用中の[ ]内の言葉はディアズ:

:によるものである。)　　　　　　　　:
I I

_ I _ _ _ I -　　　　　　　　　- -　　　　　　　」

それまでの各グループの報告と比較して新しい

見解こそないものの、くナディア)の報告にはそ

れまでの報告にない深みがある。ディアスは、こ

のくナディア)の報告について「これまでの報告

よりも申し分なく充実しており、明確である。し

かしながら、これはそれまでの報告に負うところ
(注37)

が大きい」と述べている。先行する各グループの

報告を開いていたことが、くナディア)の報告の

内容に影響を及ぼしたと考えることができるだろ

う。

この発表会において、各グループの報告者が、

先行するグループの見解を踏まえつつも、内容・

形式の両面でできるかぎり先に発表を終えたグルー

プと重ならないような見解を示そうとした努力が、

くナティア)の報告を生んだと言うこともできる。

「思索狐」に対する個人的な反応に始まって、学

習者の集団のなかで個々の学習者の思考が膨らみ、

修正され、変容されながら、次第に構成されてい

く過程がくナディア)の報告には集約されている

のである。

(5)実験授業のまとめ

ディアスは、その実験授業のまとめとして次の

ような見解を示している。
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「 『思索狐』に関する討議は、文学的読みの過程

に関する私たちの理解と生産的な教室実践とがか

なりの程度一致するということを示した。そこに

記された手続きは、文学の読みの交流的本質、す

なわちある時点での出来事として喚起された「詩」

という概念を重んじるものである。また、読者た

ちの個性を重んじ、各々の理解したところについ

ての話し合いをする機会をもたらすものである。

教師は、読者とテクストとの最終的な仲介者の役

割、生徒たちが自分の読みは自分のものであると

考えることをもっとも強く禁ずる者としての役割

を備えた専門家のマソトを脱ぎ捨て、そのことに

よって物わかりがよく、責任感のある読者となる
(注38)

のである。」

さらに、このような学習者の詩の読みにおける

思考と感情の構成の過程を教室で実現する際に

「心にとどめておくべき基準や認識」として次の
(往39)

7項目にわたる指摘を行っている。

「●生徒たちが自分自身の読者としての機知を信

頼しそれに依拠できるような方法で教室を構成し

なければならない。

e小グループでの作業によって、生徒たちは自ら

の最初の反応をテストし、他の人の反応について

考え、作品の供給する意味のいくつかの可能性を

認識することができる。また、教師はもはや中心

を占める必要はない。

●テクストによって喚起された個人的な経験は、

小グループの範囲で共有されることになる。

●教室の手続きによって、生徒たちは、いっそう

の探究や再読を促す意味がもたらす暖昧さと折り

合いをつけ、寛容になるように求められる。

●親しむこと(familiarization)自体は、詩の読

みにおける理解や楽しみ、識別力への大きなステッ

プである。詩は親しい対象として扱われるべきで

あるし、そうなるべきである。

●グループ内部でのあるいはグループ間での共同

でのやりとり(collaborative exchange)が探究

や、責任感のある読みや、他のグル-プの解釈に

ついての心底からの好奇心を刺激する。

●グループ作業のための課題は、共同でのやりと

りが目的を果たすためのもっとも生産的な方法と

なるような形で提示されなければならない。課題

自体が、共同活動を誘うものでなければならない。」

ディアスの試みは、あくまでも一つの実験であ

る。しかし、そこには、学習者の反応を中心とし

て営まれる文学教育の具体的な方向性が、かなり

明確なかたちで示されているように思われる。

4.文学教育において反応中心の方法論が持

つ価値

(1)過程重視の方法論

『文学教育』に収められた諸論考が強調した反

応中心の方法論の持つ最大の特徴は、それらが

「過程」を重視しているということである。読み

の途中に学習者の内部に生じる出来事を明るみに

出そうとする方法論であると言えるだろう。テク

ストと読者とが相互依存的に関係する中で産み出

されるものを表現するために、 『文学教育』の編

著ラソガーが提唱した「像envisionment」とい
(注40)

う概念及びそれを形成する際に読者が用いる4つ
(江41)

の構え(stances)も、いわば読みに伴う読者の認

知の「過程」に焦点を当てようとする営みから産

まれたものであった。わが国の文学教育論にも

「読者論」の導入が叫ばれて久しいが、上に述べ

たような学習者の読みの「過程」を明るみに出そ

うとする実践はまだ少ないように思われる。文章

表現指導の場合「過程」を重んじる試みは、合衆

国の場合だけでなく、わが国においてもたとえば

「生活綴り方」の方法論においてつとに示されて

いた。文章産出を導く実践はいきおいその「過程」

を重んじていかざるをえない。このことは、読者

反応を中心とする文学教育論においても重要な問

題である。すなわち、読者反応が産み出される

「過程」を教室において明るみに出し、検討して

いく実践が要求されるのである。読みの結果だけ

でなくその過程を共同で検討していく営みは、学

習者の反応を中心とする文学教育を進めていく上

でその中心となる。

(2)言語活動の転換装置

いきおい、このことは「読むこと」とその他の

言語活動の連関をはかる実践を導くことになる。

従来から読むことと書くことの関連を図る指導の

実践は多くの場所で試みられてきた。ラソガーら

の言う学習者中心のアプローチも、文学を中心と

したものでありながら、学習者の実際の学習活動
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においては「読むこと」を基盤として「書くこと」

や「話すこと」 「聞くこと」の連関を図るもので

ある。これは、 「読むこと」そのものが他の言語

活動の介在なしには捉えることが難しいためでも

ある。 「読むこと」の実態を教室において明るみ

に出そうとする試みが、自ずと他の言語活動を導

く実践になっていることはまことに興味深い。学

習者中心のアプローチは、個々の学習者にとって

「読むこと」 「書くこと」 「聞くこと」 「話すこ

と」の転換装置としての意味あいを持つのである。

(3)教室における圧力を取り払うこと

ラソガ一編『文学教育』に収められている諸々

の論考に共通することでもあるが、とくにディア

スの論考において強調されたのが、教室における

圧力ないし制約から生徒たちを解放するというこ

とであった。教室での教師の役割が一つの権威め

いたものである場合、多くの生徒は自らの自由な

発想をストレートに表現するということよりも、

むしろ解答の「正しさ」を求め、寡黙にならざる

を得ないということがそこでは主張されている。

教室における制約をどのように除いていくのかと

いうことは、子どもの積極的な反応を促す上でも

重要なことである。

(4)共同活動による読みの可能性

ディアスの実験的な試みは、個人一,小グループ

-クラス全体という各々のレベルで個々の学習者

に意味の広がりを経験させるものであった。小グ

ループでの討議の内容がクラス全体の場での発表

につながり、また、全体の場での発表において先

に報告をした著の発言が後から報告する者の発言

に影響を及ぼしていくプロセスをその記録によっ

て明確に読み取ることができる。いわば、共同で

創られる意味及び解釈の姿がそこには示されてい

たと言ってよい。もちろん、このような実践がわ

が国の国語科教育において皆無だというわけでは

ないが、学習者に自らの読みないし意味形成の過

程を意識化させ、それだけでなく　く共に創ってい

く)という感覚を学習者にもたらしていく営みに

なりえているという点に学ぶべきところは少なく

ない。

もちろん、本稿で検討してきたような学習者中

心のアプローチのみが文学教育の唯一の方法であ

るというわけではなく、テクスト中心のアプロー

チを全く捨て去っていいというわけでもない。む

しろ、過程を重視する反応中心のアプローチは、

文学教育の目標の中心がテクスト中心のそれとは

異なっているだけである。その学校で、その教室

で、文学を教材としながら、子どもの内に育てよ

うとする力は自ずと異なってくる。すべてを一律

に考えようとするのではなく、その教室で何をす

るのかという問題がもっとも重要なのである。反

応中心のアプローチとて、あまたある文学教育方

法論の一つであることに変わりはない。しかし、

アップルビーが「構成主義者」の理論を踏まえて

述べているように、テクストや教師から与えられ

た知識ないし情報を越えて営まれる学習者たちの

意味形成の過程に焦点を当てた指導を構想してい

こうとする場合、 『文学教育』において展開され

た反応中心のアプローチはきわめて重要な機能を

帯びるのである。

注

(注1 ) Langer, Judith A. (ed. , 1992) Literature

Instruction: a focus on student response.

NCTE.

(注2)連合王国における「読者反応理論」に基

づいた文学教育研究としては、次の文献が

ある　Benton,Michael, et. al. (1988)

Young Readers Responding to Poems.

Routledge.この文献についてはすでに検

討し、報告した。次の論文を参照のこと。

山元隆春(1991)「詩教育における読者反応

理論の役割」( 『教育学研究紀要』第36巻第

2部、 pp.43-49)c

(注3) The Center for the Learning and

Teaching of Literature. 1987年、ニュー

ヨーク州立大学オールハニィ校に設立され

た。ラソガ-は現在このセソクーに所属し

ている。

(注4) Langer(1992)、p.vii.

(注5) Ibid.,p. ix.

(注6) Ibid.,pp.vii--IX

(注7) Ibid.,p.vii.

(注8) Ibid.,pp.92-95.
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(往9) Ibid.,p.111.

(注10) Ibid.,pp. 107-111.

(注11) Rosenblatt, Louise M. (1938) Literature

as Exploration. MLA.或いはRosenblatt.

L. M. (1978) The Reader, the Text, the

Poem. Southern Illinois U. P.なお、ロー

ゼソプラットの理論については、かつて次

の論考で考察を試みた。

山元隆春(1991) 「文学の教授・学習に

関する基礎理論の検討-ルイ-ズ・ローゼ

ソプラットの「交流理論」を中心に-」、

『鳴門教育大学研究紀要』、第6巻、 pp.

59-77.

(注12)ヴィソセソト・B・リーチ/高橋勇夫訳、

『ァメリカ文学批評史』 (彩流社、 1995)

の「第8章　読者反応批評」に、この件に

ついての詳しい考察がある。

(注13) Hoetker, James. (1982) A Theory of

Talking About Theories of Reading.

College English. vol49-2. pp.175-181.

(注14) Langer,J.A. (ed.). op.cit.,pp.2-3.

(注15)既にわが国において、森田信義によって

アメリカの国語教育の史的展開に関する克

明な考察が為されている。森田は自らの編

んだ『アメリカの国語教育』(渓水社、

1992)の「序章　アメリカの国語教育の展

開」において、アメリカの国語教育の「特

に現状と関係の深い四つの歴史的に重要な

動き」として「『国語の経験カリキュラム』」

「『新国語』の開発」「『ダートマス・セミナー』

」「「基本にかえれ」運動とその後」を取り

上げている。アップルビーが批判的に論じ

ている「基本技能」の重視の問題は、森田

の取り上げた「動き」の内、四番目のもの

にあたる。

(注16) Langer,J.A. (ed.),op.cit.,

pp. 2-3.

(注17) E・D・--シュ/中村保男訳、

『教養が、国をつくる。 』(TBSブリタニ

カ、 1989

Hirsh, Jr. , E. D. (1987) Cultural Literacy.

Houghton Mifflin Company.

(注18) Mandel, Barrett J. (1980). Three

Language arts curriculum models: Pre-

Kindergarten tlvotig college. NCTE.

(注19) Langer,J.A. (ed.),op.cit.,p.2.

(注20) constructivist.因みに、ミネソタ大学

の国語教育学者ビーチ(Beach, Richard.)

は「構成主義者」について次のように解説

している。

「特定の社会的コソテクストや言説共同

体の内部の知識を積極的に構成することに

よって人々が知識を形成すると考える知識

理論。この理論は、知識が自律的で客観的

な実体として存在するという考え方に挑む

ものである。構成主義者は話すことや書く

ことを通して自分自身の知識を能動的に形

成することによって、生徒たちが知言哉を真

に理解すると考える。テクストに関する自

分自身の解釈を形成することによって、生

徒たちは、教師や批評家の解釈の焼き直し

をする場合よりも、解釈することの意味を

ずっとよく理解するようになる。 」(Beach,

R. (1993). A Teacher's Introduction to

Reader-Response Theories. NCTE , p. 163)

(注21) Langer,J.A. (ed.),cit.,pp.2-3.

(注22)わが国において、 「構成主義者」ないし

「構成主義」の理論は、たとえば算数・数

学科の指導の基礎理論としても用いられて

いる。下に掲げた論考には、教室という

「社会」における学習者の知識構成の過程

を重んじた算数教育のヴィジョソが語られ

ている。

小山正孝、 「個人的構成と社会的構成の

発展的統合としての授業-算数教育の立場

から-」 、 『学校教育』、 No.938. 1995年

9月、 pp.6-ll.

(注23) Langer,J.A. (ed.),op.cit.,p.3.

(注24) Patrick X. Dias.カナダのMcGill University

の教科教育学科(the Department of Curriculum

and Instruction)の教育学教授。また勤務

校の作文教育研究セソタ-長を兼任する。

前職は、高等学校の国語教師で学科主任を

兼ねていた。また、ケベック州教育省の顧

問として、北アメリカ一円の教師のための

ワークショップを指導していた。作文教育、

文学反応、教師教育に関して国際的に活躍

し、著書もある。ともにMike Hayhoeと
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共著の次のような著作がある　Making

Sense of Poetry: Pattern in the Process

(Canadian Council of Teachers of Er唱Iish) ,

Developing Response to Poetry (The Open

University Press)。現在、詩に対する反

応に関する国際プロジェクトを完成させつ

つある。そこでは、 4か国の中等学校の生

徒たちの詩に対する反応の研究が為されて

3Eォ

(注25) Robert E. Probst.ジョージア州立大学

アトラソタ校の国語教育の教授。かつて中・

高等学校の国語教師や国語の視学としてを

勤めた経験がある。作文教育と文学教育の

双方に関心を持っている。

(注26) Langer(ed., 1992),p. 72.

(注27) Ibid.,pp. 141-159.

(注28) Ibid.,pp. 143-147.

(注29) Ted Hughes, "The Thought-Fox'

(1957).邦訳に次の3種のものがある。

1.片瀬博子訳「幻の狐」(片瀬博子訳『テド・

ヒューズ詩集』、土曜美術社く世界現代詩

文庫3) 、 1982年)

2.沢崎順之助訳「詩想-きつね」(ヒューズ/

沢崎訳『詩の生まれるとき』、南雲堂、 1983

年)

3.加島祥造訳「思索狐」(加島祥造訳『倒影集

-イギリス現代詩抄』、書璋山田、 1993年)

本稿では、 3の加島訳を採った。

(注30) Langer,J. A. (ed.). op. cit.,p. 148.

(注31) Ibid.,p. 148.

(注32) Ibid.,p. 149.

(注33) Ibid.,pp. 149-152.

(注34) Ibid.,pp. 150-151.

(注35) Ibid.,p. 151.

(注36) Ibid.,p. 155.

(注37) Ibid.,p. 157.

(注38) Ibid.,p. 159.

(注39) Ibid.

(注40) 「像」について、ラソガ-は次のように

説明している。 「それ(「像」のこと:山

元注)は、読者がある時点で理解している

ものや、読者が抱いた疑問、また、それだ

けでなく、その作品がどのように展開され

ていくのかということについての予測まで

も含んでいる。像は、読みの過程が進行し

て行くにつれて膨らんでいく。もはや重要

なものにならない情報もあるだろうし、つ

け加えられたり、変化させられる情報もあ

るだろう。読者たちが、読みのおしまいに

つかみ取るものを私は最終像と呼んでいる。

そこには、読者たちの理解してきたものや、

理解し得なかったもの、或いは、彼らが抱

き続ける疑問が含まれる。この最終像はま

た、他者との会話や、他作品の読みや熟考

および内省の結果として、時が経つにつれ

変化を被ることになる。 」 (Langer,J.

A. (1990) Understanding Literature,'

Language Arts, 67-8, pp. 812-6.)

(注41)ラソガーの言う4つの構えとは、次のよ

うなものである。

1.外側に立ち、構想に踏み込む。

2.内側に立ち、構想の中を移動する。

3.後ろに下がり、知り得たことを再考する。

4.外側に立ち、経験を客観化する。
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