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O.はじめに

戦後の国語教育思想を『学習指導要領』の変遺と こうした「国語教育学の樹立」を唱える動きに対

いう側面から見ると、経験主義と能力主義とが交互

に植われ、それはなお現在も続いていると言われて

いる。では、一人の国語教師の国語教育思想はどう

であろうか。教師の思いや願いは、『学習指導要領』

の改正と折り合いをつけながら、日々の授業実践の

蓄積と、授業研究や教材研究の積み重ねの中で、教

育観(あるいは学習観)として形作られていく。そ

の際、影響を与えた教育学や言語学といった諸学問

の知見をもとに一教師の教育思想が形作られるのだ

としたら、国語教育思想研究は、一教師の思いや願

いを形作る、あるいは汲みとる理論研究であるとい

えるだろう。

野地潤家(1974) によれば、「戦後の国語教育学

の展開は、全国大学国語教育学会の発足を一つの契

機としている(注l)J。学問としての国語教育学の

樹立である。その発会式が行われたのは、アメリカ

経験主義の影響を強く受けた昭和 22 (1947)年版

『学習指導要領試案』と、その修正により「能力

表」が明示された昭和 26 (1951)年版『学習指導

要領試案』の間である昭和 25 (1950)年であった。

発会式において、西尾実氏が行った記念講演「今日

こそ国語教育学が樹立されなければならないJは、

当日の参会者に深い感銘を与えたという。その主張

は西尾(1951)~国語教育学の構想』から読み解く

ことが出来る。一部を引用すると次のようなもので

ある。

これまでの国語学では、-概念的に規定した国
~"フォロジカ"

語の形態的な分析とそれの系譜的な跡づけは

試みられているけれども、実存としての言語生
エコロジカル

活の実態をとらえた生態的な把握は試みられて

いない。(中略=引用者)われわれの「国語教

育Jは、一個の学にならなくてはならぬ関係に

立っていると思う(注2)。

し、発会式では垣内松三氏が賛同する祝辞を述べ、

また別の場所では、「永遠性を持った国語教育論

(学)Jを目指し藤原与一氏もまた賛同の意を表し

た。これらの一連の動向に、深い感銘を受けたこと

が野地 (1974)には記されている(注3)。

このような時代、倉津栄吉氏は、昭和 24 (1949) 

年に東京都教育委員会指導主事となり、昭和 26 (1 

951)年には渡米し、アメリカの教育事情を視察し

た。昭和 31 (1956)年に文部省初等中等教育局視

学官となり、学習指導要領の編集や全国能力検定テ

スト、全国学力調査、教育白書作成などに携わった。

倉津は、文部省という国の中枢において戦後の国語

教育を導き、戦後の国語教師たちの思いや願いに影

響を与えていったといえる。

ここでは戦後国語教育思想を考える手がかりとし

て、倉津栄吉単元学習論についての考察を行いたい。

倉津は、一貫して学習者の側に立つ単元学習を主

張してきた。その背景にはどのような国語教育思想

があるのか、まずは概観してみることをここでの目

的としたい。

1.研究の方法

『倉津栄吉国語教育全集~ (1巻........12巻)をも

とに、昭和 23 (1948) ........ 5 0 (1975)年の著作に

ついて考察する。この時期について、田近淘ー (19

91)は次のように述べている。

戦後教育の特質は、一言で言うなら、生活

経験の重視と、児童・生徒(学習者)の重視

とにあった。(中略=引用者)そして、この生

活経験の重視と学習活動の上に具体化したの

が、昭和二0年代の単元学習であった。(中略

=引用者)

その(初期の単元学習論で新教育の性格を
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明らかにした=引用者注)倉揮が、情報化社

会における読書指導への発言をばねとして、

「新単元学習」を提唱したのは、昭和五0年

代に入ってからである。その「新単元学習」

は、もちろん昭和二0年代の初期の単元学習

論の延長線上にあると言えよう(注4)。

田近は、倉津単元学習論について、昭和 20年代

を「初期単元学習J、昭和 50年代を「新単元学習j

として分けて捉える立場をとる。これに習えば、『全

集』における著作を考察することは、「初期単元学

習Jから「新単元学習」への移行の過程を見ていく

ことであると言えるだろう。

さらに田近は、昭和40年代という時期について、

「補説Jとして次のように述べている。

…昭和四0年代以降の倉揮は、教育・国語

教育のあり方に、歴史的・社会的な視野から

たえず本質論的な問いをなげかけ、自ら新し

い展望をきりひらき続ける、きわめてラデイ

カルな追求者であった。私見を述べるなら、

倉津は、国語科を越えて、教育のあり方に革

新的な方向をきりひらく現代の教育思想家の

一人である(注目。

昭和40年代以降とは、『全集』では第8巻以降、

「学習者側に立つJr人権尊重Jr話しことばJr情
報化社会Jr単元学習j について論じられた時期で

ある。ここでは、「話しことばJ論を切り口として、

現代の国語教育思想をきりひらいた倉揮の追求を追

ってみたい。

また、ここでは倉津単元学習論を、言語観・教育

観・言語教育観という観点、から考察する。倉津は、

「単元学習成立の根拠」を論じる際、次のように述

べている。

国語教育を国語論・教育論・および国語学習

論から、手落ちなくながめていく必要がある。

以下、ここでは、単元法の根拠となる点を、

言語観・教育観・言語教育観の上から見てい

こうと思う(注6)。

本稿では、「言語観・教育観・言語教育観Jとい

う倉津自身による三つの視点の提出にならい、倉津

単元学習論の考察を行う。その際、教育思想研究の

新しい試みとして、援用されている諸学問に注目し、

一人の国語教師の国語教育思想を探る手がかりとし

たい。

2、言語観について

倉津単元学習論における言語観とはどのようなも

のであるのか。昭和 25年の著書では、ことばを機

能として捉えることを重視し、従来の国語教育が、

素材、静態としての体系や、内容を持った文学自体

を扱ってきたことを批判的に振り返り、次のように

述べている。

……従来の国語教育においては、ことばを機能

と考えずに、素材、静態としての体系、内容を

持った文学自体と考えて、その学習に重点が置

かれすぎたのである(注7)。

ここで倉津は、ことばを4つの機能、すなわち、

話すこと、書くこと、聞くこと、読むことから考え

ることを重視している。

さらにこの部分の言語観については、注において

次のように述べられている。

言語観については、まず、小林英夫訳、ソ

シュールの『言語学原論~ (昭和三年、岡書房)

を丹念に読むことをすすめたい。それから、

時枝誠記の『国語学原論~ (昭和十六年、岩波

書房)を読むとよい(注8)。

それに続いて、輿水実『現代の言語哲学』、オグ

デンとリチャーズ『意味の意味』、イエスペルセン

『言語、その本質・発達及び起源』、サピア『サピ

ア言語一ことばの研究序説』などが挙げられている

が、学問的には広く言語学に分類できるものらが挙

げられているといえる。ただし、ブルームフィール

ドを挙げず、サピアを挙げている点には注目してお

きたい(注9)。

昭和 25年前後、倉津は言語学を背景として、素

材としての音声、文字を考えたり、法則としての語

法、話法を考えたりという従来の言語観、あるいは、

文学や哲学など、ことばの負っている内容を考える

という従来の言語観に対し、機能として考えるとい

う言語観を提唱した。ここでの機能への着眼、重視
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というのは、道具としての言語ではないコミュニケ

ーションへの着眼、重視の反映であり、それは後で

述べる「言語生活Jの重視へとつながっている。

したがって、この時期に倉津の言語観の背景とな

った言語学も、従来一般的であったと思われる「科

学J的な記述言語学ではなく、ラングとパロールに

よって言語の使用という側面を示したソシュール言

語学や、言語の使用面をより強調した時枝の言語過

程説であったことが指摘できる(注10)。

言語過程説に対して倉津は、昭和 30年の著書に

おいて次のように述べている。

言語を00観で固定的に考えようとせず、使

うことと考えるのが過程説であろう。しかし過

程説では、言語そのもののしくみはわかっても、

言語の機能(はたらき)は明らかでないと私は

考える。言語の機能は、言語生活の意義の解明

によらなければならない(注11)。

倉津の言語観の根底に、時枝の言語過程説がある

ことがわかる部分である。倉j宰は言語過程説の主張

するところをさらに推し進め、教育現場に実現する

ための方途を探ろうとしていたといえるのではない

か(注12)。

時枝はソシューノレ言語学を批判したことで知られ

ている。その最大の批判は、ラングとパローノレを対

立させ、ラングのみを研究対象とした点にあったと

言えよう。すなわち、生活世界における具体的経験

的な言語の使用(パロール)と自然科学的単位概念

の適用であるラングの分析とを分け、ソシュールが

後者を選んだ点を批判したのである(注13)。

そうした時枝の言語過程説が言語を使用する人間

に着目したことを受け、倉揮はさらに、「言語の機

能(はたらき)Jを重視した。

倉津は次のように述べている。

…・まず形式即内容の理会をして、そのつかみ

とったことばを、ことばの別の地盤一人間関係、

事象への照らし合わせーで、批判してみると、

そこにある不誠実さが見出だされるのである

(注14)。

ことを明らかにしたのである。それはことばを人聞

から切り離されたものとしてではなく、「言語生活J

としてとらえることを重視するということである。

ことばを使用する人間への着目、すなわち、人間に

よって使用される道具としての言語というとらえを

さらに進め、「言語生活」という、言語が使用され

る生活まるごとを取り出して扱うことの必要性を指

摘したといえる。その際に倉津が取り上げたのが、

当時、新しい潮流として期待を集めた「機能」とい

う視点であったといえよう(注15)。

「言語生活」は、西尾実の国語教育学によって普

及した概念であり、倉揮が活動を行っていた「話し

ことばの会Jの会長を務めた西尾の理論の倉津にお

ける影響は大きいものと思われる。倉津の「話しこ

とばJ論については、後で考察を行いたい。

昭和 25年前後、「言語生活」に根ざした言語の

使用・機能を重視することを主張した倉揮である

が、さらに昭和47年の著作を見ると、次のような

記述がある。

-・…新しい学問研究の結果、この(記号と意

味との=引用者注)対応関係はあやLいとい

うことになってきたわけですね。(中略=引用

者)一般意味論は意味と記号とのまっすぐな

対応関係を否定してみるのです。記号に絶対

の権威があって、この記号がこの意味に対応

するという、そういう考え方を否定して、こ

の意味を与えた人間の気持ちゃ作用が、もし

まちがった、あるいはねじくれたものであれ

ば、当然ねじくれたものになってしまうので

はなかろうか、という見方になってきたわけ

です(注16)。

ここで倉津は、新しい学問研究として一般意味論

を取り上げている。一般意味論自体が倉浬単元学習

論の基盤となっているとは言い難いが、その可能性

を見抜き、いち早く取り上げた点から、新しい学問

研究に対する倉津のスタンスが垣間見えると推測さ

れる。

一般意味論は、アルフレッド・コージプスキー(1

933) によって提唱された理論で、日本での始まり

は、 s.1.ハヤカワ(1949) の翻訳された1951年(昭

倉津は、ことばの考察には「人間関係、事象への 和26年)とされている(注17)。国語教育におい

照らし合わせJという方向からの吟味が必要である て一般意味論を表題として掲げているものに、井上
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尚美他(1966) と、その理論的考察をほとんどその

まま残したとされる井上向美他 (1974) がある。井

上尚美(1996) によれば、一般意味論は(1)非同

一(2 )非総称 (3)自己反射という 3つを根本原

理とし、それぞれの説明として(1) r地図は現地

ではない(コトパは、それが指示するモノそのもの

ではない)J (2) r地図は現地のすべてを表すもの

ではない(コトパは何事につけてもそのすべてを言

いつくすことはできない)J (3) r地図は、それ自

身の地図を含む(コトパについてのコトパを語るこ

とができる)J と述べられている(注18)。

こうした一般意味論(特に(1)非同ーの原理)

を受けて、倉j宰は、先の引用の「意味と記号とのま

っすぐな対応関係、を否定してみるのです」と述べて

いると思われる。

そして、倉津はそれをさらに進めて、次のような

見方を図解とともに提出している。

……意味のレベルの上に、}3IJのもう一つのレベ

ルがあるのではないかということが考えられ

る。これを仮に「意図のレベル」とします。す

ると、記号のレベル (sign)と意味のレベル (m

eaning)と意図のレベル (message)があって、

今までは文章を読んだら、その文章に載ってい

るその意味との対応関係を探ればよかったのだ

が、今やこのような関係だけではだめで、この

ような記号が、どういう生産者の意図によって

生産されたものであるのかという、関係を考え

ていかなくてはいけない(注19)。

倉揮が特徴的であるのは、一般意味論をもとに、

一般意味論には明示化されていなし、「生産者の意図J

を、「記号Jと「意味」という関係に加えた点であ

る(注20)。ここにも、人間と切り離された言語で

はなく、「言語生活」としてとらえようとする倉津

の立場が反映されているといえよう。

国語教育が強い影響を受けたs.1.ハヤカワの一般

意味論は、「コトパの魔術j に気づき、見破るため

に有効な科学として提出されたものである(注21)。

したがって、当時見通されたこれからのマス・コミ

時代、情報化社会を生き抜くための「コトパJの力

として、倉揮によっていち早く取り入れられたと思

われる。

以上の考察は一例でしかないが、倉津単元学習論

における言語観は、言語を人間と切り離された単な

る道具ととらえるのではなく、「言語生活」として

とらえようとするもので、あったといえるだろう。ま

たこうした言語観は、その時代の要請や思想の先端、

流行に対して敏感に反応し、常に見直され、取り入

れられつつ構築されてきた。反省し、創造すること、

このことは、この後考察する「国語教師の専門性J

とも相反することなく、結びついている。

3.教育観について

倉津単元学習論における教育観を大まかに言うな

らば、①経験主義の影響を受けた新教育と②学習者

中心の教育といえるだろう。

昭和 26年の著書には、教育の問題点について指

摘する中で次のように述べられている。

われわれは「なすことによって学ぶJという

新説を紹介された。けれどもそれは不幸な日本

の現状に唯一の原理とはなりえない。(中略=

引用者)指導者はこれ (rなす」ことのできな

い現状=引用者注)を軽んじて、なすことによ

って学ぶ「原理」を紹介し提案した。実践家は

それに従って、なすことをさせる計画を立てた

が、結果は、 Learningby Doingで、はなく Learn

ing for Doingとなってしまった。そこであや

まれる経験主義が行動という方法を目的と同一

視してしまったのである(注22)。

学力低下論や能力主義からの新教育批判がなされ

る中で、倉津は経験主義そのものの問題以上に、そ

の実施の不徹底を問題として指摘した。倉津は、経

験主義的教育の立場をとりつつ、それをいかに実現

するのか、というところに力を注いだのである。そ

れは、田近が、倉津単元学習論を教育方法論として

位置づけたことからも裏付けられる。

「なすことをさせる計画」を立てようとした実践

家に対して、倉津は、カリキュラムメーキングでは

なく、授業づくりの視点から、単元法という教育方

法を提示しようとしたのである(注23)。

倉揮は、教材単元か経験単元かという議論に対す

る答えとして次のように述べている。

……つねに調和のとれたあり方を、実践の上に

反省していくという「教師の評価的な態度」が
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もっとも大事であろう。この態度なしには、単

元学習は、理論として成立していても、教師の

中に生きて成り立っているとはいえない(注2

4)。

倉津は、教材単元か経験単元かという類型にとら

われるのではなく、どちらかに偏りすぎていないか

どうかを反省するための基軸と捉えることが主張

し、常に授業づくりの視点から言及している。

授業づくりの視点から、「教師の評価的な態度」

を挙げているところも注目すべき点である。国語教

育における多くの論争は、どちらかを正しいと見定

めて信ずるためにあるのではなく、自分自身の教育

が調和のとれたものであるのかどうかを判断するた

めの基軸として、それぞれの教師が意味づけていく

ことが重要であることが指摘されている。それが、

倉津の考える「国語教師の専門性Jであるといえる

かもしれない。

次に、倉海単元学習論における学習者中心の教育

観について考察してみたい。昭和 30年の著書に、

次のような言及がある。

……教室を持っている先生は、生徒を超越し

てはならぬ。学者や評論家ができないことを

する権利と責任がある。教材研究は、そのよ

うなものであって、教師の専門職としての、

仕事の重要な部分をしめているのである(注2

5)。

ここには倉津の考える国語教師の専門性が示され

ている。それは、「教室を持っている先生は、生徒

を超越してはならぬ。」という、学習者の側に立つ

教育観であり、それを実践した場合の教材研究のあ

り方である。それは、国語学者や評論家にはできな

い研究アプローチであるという。

倉揮は次のように続けている。

-…・・真に主体的な教材研究とは、生徒と同じ立

場に立って、問題を追求していく態度の中にあ

る。読書指導の際、教師が生徒とともに、問題

を文章によって解決しようとするとき、その文

章はもっとも有益な教材と化し、そのような文

章を選定していくことが、教材研究の方法を体

得させるもとになるのである(注26)。

国語教師の専門性は、学習者とともにあることに

在る。学習者とともに教材と向き合うことが、新し

い研究アプローチを可能とし、真の教材研究を実現

していくと提唱している。

文章をもとに、書き手の人物研究をしたり、文体

を研究したりとし、う手法は、文学研究や国語学研究

における研究手法の一つである。しかし、そうした

研究手法で取り組む過程に、学習者の存在を考える

という思考が入り込む余地はない。そうした研究手

法は、取り組むほどに、議論を進めるほどに、学習

者から遠ざかってしまうのである。

それに対して、倉津は、「二元論的視点」と題し

た節において次のように述べている。

二元論的な視点は、国語教育論の中にある

前に、ことばそのものの中に根づいて存在し

ている。

こと lま と

事実 と 現

識
表

認

味

語

語

意

言

言
言語の意味と

などのひっぱりあう力として、また背きあう

方向として。(中略=引用者)

けれども、文章はそこにある。子どもは学

ぼうとしてそこにいる(注27)。

そしてこの「二元論Jを総合するもしくは総括を

図ろうとするところに、倉j宰は可能性を見ょうとし

た。それが、学習者の側に立つということであり、

「言語生活の向上Jという「第三の発想」である(注

28)。この「第三の発想」について、倉津は、注の

中で次のように述べている。

自己をよむ読み手の主体性の論、書き手に迫

るの説、読解過程の主張、いずれも、教材の文

章の外に、第三の視点を置く考え方であるから、

垣内学における「形象J論とは、立場を異にす

るものである。意味構造の説が垣内学の流れを

くむといわれるのはこのゆえである。別に「機

能j を重んじる論は、形象的でありながら、言

語主体を志向しているものとみることができる

(注29)。

倉津における学習者中心の教育観は、「読むこと」
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における読み手への着目、筆者への着目、情報を獲

得する過程への着目といった新しい展開をみせてい

った(注30)。学習者の生活に根ざす教育観は、「言

語生活」者がどのように言語と関わっているのかを

重視する言語観と相反することなく結びついてい

る。

4.言語教育観について

戦後における倉津単元学習論は、言語観において

はアメリカの記述言語学ではない言語学に期待を寄

せながら、教育観としてはアメリカ経験主義の強い

影響を受けている。また、ヨーロッパの言語学(ソ

シュールや意味論)の影響を受けつつも、ヨーロッ

パ型教育における形式主義への批判的立場から、学

習者重視の教育論を展開している。

言語観 教育観

アメリカ 記述吉語学 経験主義

ヨーロッパ ソシュール吉語学 形式主義

意味論

アメリカ経験主義の影響を受ける際、当時のアメ

リカにおいて主流であった記述言語学を受容するこ

ともあり得たにもかかわらず、そうしなかったこと、

それに代わる言語学としてヨーロッパの言語学に着

目していったことを鑑みると、倉津の言語観、教育

観の基盤となる学問は、学問の流行とは別に、明確

に見極められた上で受容されていることがわかる。

なぜ、ヨーロッパの言語学だ、ったのか、また、な

ぜアメリカ経験主義だったのか。その理由が倉揮の

言語教育観にあると言える。あるいは、アメリカに

おいて記述言語学と経験主義とが同時に流行すると

いう事態が苧む矛盾が、新たな言語教育観を形作っ

ていったと言えるかもしれない。倉津単元学習論の

言語教育観は、当時流行していた言語学と教育学と

の矛盾に対する回答として、繰り返し言及がなされ

てきたものであるといえる。その基盤に「言語生活J

という概念があり、その概念の構築に影響を与えた

西尾実理論が指摘できるだろう。

また、こうした学問の受容において倉津が、マッ

クス・ピカートやマルティン・ブーパーといったヨ

ーロッパにおける言語学以外の学問に影響を受け

た、というのも注目すべき点である。

そこでここでは、倉津単元学習論の言語教育観を

考えるために、西尾実理論とブーパーの「対話j論

の影響のもと展開された、倉揮「話しことば」論を

切り口として、言語教育観の構築に影響を与えた学

問についての考察を行いたい。

倉津「話しことばJ論において、他分野の学問は、

どのように考えられているのだろうか。いくつかの

引用から探ってみたい。例えば、昭和44年の著書

には、次のように述べられている。

…・しかし、最近の哲学ブームに見られるよう

に、この問題は、教育論として、とくに社会学、

人間学としてきわめて慎重にかつ熱心に研究さ

れてきている。(コミュニケーション科学に関

する文献、ブーパーの所論、実存主義の各文献、

最近ではジョンソン [P.E.]ohnsonJ 小野泰

博訳、『我と汝~ [誠信書房 昭和四二年J=な

ど。なお入門期には加藤秀俊の『人間関係~ (1 

966、中公新書=引用者注)を参照。)

われわれはこの立場から、話しことばの教育

を考えていこうとする。言語学や言語心理学の

領域からだけ攻めていって、国語の中へ閉じ込

めたり、逆に外へ出してはならない(注31)。

ここには、社会学、人間学が取り上げられ、具体

的にはブーパー、ジョンソンといった名前が挙がり、

加藤(1966)が取り上げられている。また、言語学

や言語心理学という領域からのアプロ}チだけでは

充分で、はないという立場が窺える。

社会学、人間学への着目は、次の部分からもわか

る。

……世界の学者が、社会学や文化人類学や人間

学という発想で、急速に追求しようという研究

を始めている。教育学でも話しことばを媒介と

して人聞がどのように変わっていくものか、ど

ういう社会構造を持つものかというようなこと

を追求しているわけである(注32)。

ここでは、社会学、人間学に加えて、文化人類学

が取り上げられている。学問上の当時の世界的な流

れを察知しながら、その流れの中に教育学を位置づ

けようとしている姿勢が窺える。

そのような流れにあって、では、国語教育学はど

うあればよいというのだろうか。

昭和 45年の著書には、西尾実(1951)W国語教
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育学の構想~ (筑摩書房)を受けて次のように述べ

られている。

なるほど、反復可能、集中可能、練習可能な、

技能的なものを中核にした内語教育を大事にす

るという考え方は認めてよい。これはヴィゴツ

キー、ピアジェのような言語心理学の立場やも

ろもろの言語学者の支持することであろう。し

かし、今日の言語観は、個人の成長発達ばかり

を考えているのではない。その人聞が、社会の

一員として、社会の形成者として、どんな役割

を果たすのかということを、現在の言語教育は

考えている。発達心理学の発想以外のものを大

事にしていかなければならない(注33)。

ここから、倉揮が、ヴィゴツキーやピアジェとい

った言語心理学や言語学の立場を重視しながらも、

そのような立場が個人の成長発達のみにとどまって

いると捉えていることがわかる。言語教育を考える

ためには、「その人聞が、社会の一員として、社会

の形成者として、どんな役割を果たすのかj を考え

なければならない。そのためには、発達心理学の発

想以外のものがもっと取り入れられるべきだと主張

しているのである。

ここで、「発達心理学以外のもの」と呼ばれるも

のとは一体何なのか。従来の国語教育学は、何に偏

り、何が充分でなかったというのか。やや長くなる

が、次の部分から考えてみたい。

関連諸科学、すなわち言語心理学、大脳生理

学、精神医学、あるいは生理学、社会科学の諸

分科科学をよく知っていないと言語をよく知っ

たとは言えない、言語教育とは、そういうとこ

ろに成り立つのだと教えている。(第三、四、

玉巻「言語教育と関連諸科学(1) ""' (3)J文

化評論出版昭和42年参照) (注目)

それにしても、もっと別に国語教師の専門性

というものがあるのではなかろうか。(中略=

引用者)つまり、国語教師の所属する学問分野

は、人文科学であっていいのかどうか。(中略

=引用者)

いずれにせよ、目下のところ、人文科学的な

専門家知識よりも、社会科学的教養を必要とす

るのではないかという反省が強い。いまのよう

に、文学と言語学をしっかりやっていれば国語

の先生になれるというのでは、少し狭いように

思われてきたのが実情だと思う。

しかしながら、仮に社会科学的なものを突っ

込んでいけばそれで十分かというと、必ずしも

そうではない。国語教師は、やはり、人文科学、

自然科学、社会科学に共通する深いところに独

自の専門性を持っているべきではないか。とい

うわけで、言語哲学や文芸哲学などの領域から、

国語教師の専門性を要求してくるようになって

きたとわたしは考える。

話しことばの指導は、人文科学系と社会科学

系と両方の基礎を持っている。書きことばは、

どちらかというと、人文科学系の学問でほとん

ど処理される。しかし話しことばの教育は、社

会科学系の学問の協力を得なければ十分に到達

することができないと思われる(注35)。

ここでは、言語心理学、大脳生理学、精神医学、

生理学などを挙げ、言語を知るためにはこれらの学

聞が重要であることを指摘している。その上で、し

かし、「国語教師の専門性」については、もっと別

のところにあるのではないか、述べられている。

これまでの考察から、倉津における「国語教師の

専門性Jとは、学習者の側に立つことによって可能

となる研究アプローチであることがわかってきた。

それを支える学問領域として、「社会科学的なものJ

に注目していると言えるだろう。

ここで倉津は、それまでの国語教育学が人文科学

系の学問に偏り、社会科学系の発想が充分でなかっ

たと振り返っている。つまり、文学と言語学の専門

性だけでは、国語教育、言語教育を考えるには充分

でないという認識である。

また、この時期の倉揮は、特に話しことばの指導

に関しては、社会科学系の学問をより積極的に取り

入れなければならないと考えていることがわかる。

倉津「話しことば」論において、「発達心理学の

発想以外のもの」と表現されたり、「国語教師の専

門性Jは「もっと別にJあると表現されたりした「も

の」は、社会科学系の学間にあるのではないかと期

待されている。

倉津「話しことばJ論は、文学や言語学を越えた

諸学問の影響のもとに構築されたといえる。人間形

成を目指し、関係性を重視する倉津「話しことばj
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論は、当時の言語学と教育学の矛盾の中で構築され

た言語教育観において形作られた。言語教育を研究

する者、すなわち国語教育学者であるからこその仕

事であったといえよう。

5.まとめ

倉津単元学習論は、一貫して学習者の側に立つこ

とを主張することによって、教育現場から立ち上が

る実践理論を構築した。また、学習者側に立つこと

による国語教育学の専門性を明確化したという点に

も研究的な意義がある。さらに、言語を人間や人間

関係から切り離すことなく、より重視していくとい

う方向性を示した。しかし、それだけではない。

倉津単元学習論は、現在では声高に言われている

領域横断型の学問の必要性をいち早く唱え、さまざ

まな学問的見地を取り入れることで、新しい研究ア

プローチを見出したといえる。

倉j宰学習単元論において、諸学問の領域横断は、

当時流行していた言語学と教育学との矛盾を克服す

るための必然であったと同時に、言語教育観を構築

することを専門とする国語教育の研究者・実践家で

あったからこそ見出すことが出来た展望、可能性で

あった。もっと言えば、国語教育の研究者・実践家

であった倉津は、言語観だけを構築していく言語学

者に、あるいは教育観だけを構築していく教育学者

にはできない言語教育観を形作ることができたとい

える。それができたのも、当時の言語学と教育学の

間にある矛盾と向き合うことを常に強いられてきた

からであろう。

国語教師にとって、言語観・教育観・言語教育観

の確立と更新をうながす諸学問の知は、重要なもの

である。人文科学系のみならず、社会科学系の学問

についても領域横断的に学んでいく必要がある。と

はいえ、すべての学問を網羅することは簡単ではな

い。教師が、自身の教育思想を構築するためには、

充分な自己省察の上で、必要な理論を見出し、その

理論が学問上どこに位置づいているのか吟味して取

り入れてして必要がある。それが、倉津の主張した

「国語教師の専門性」であるとも言えるだろう。

倉津の「国語教師の専門性を、コージブスキー

の一般意味論の援用から垣間見ることができる。コ

ージブスキーの一般意味論には、 S.I.ハヤカワと並

ぶ指導的立場にもう一人、アナトーノレ・ラポポート

がいる。断言は難しいが、倉津の言語観の構築には、

S. I.ハヤカワよりもラポポートからの影響の方が強

いように見受けられる(注36)。このラポポートの

スタンスが非常に興味深い。例えば、ラポポートは

次のように述べている。

…権威とか、真理の基準としての因習的な知

恵とかを斥けることが、たえず学問に真実を検

証することとか、コミュニケーションと協力と

が重要であることとか、科学的に検証された信

念は普遍的妥当性を持っていることとかを信じ

てきた。ところが「人間の友愛Jというものは、

科学によって養われた思考習慣をもっているは

ずの多くの人には無縁なものであるという事実

を見て、私は人間らしい優しさが科学の特性か

ら自然に生じるものであるという信念に疑問を

抱くようになった(注37)。

この著書の「序」において、 S.I.ハヤカワによっ

て「人間的・倫理的意義を与えられたJ(注38) と

されるラポポートの一般意味論であるが、その内容

は「科学」というには違和感のあるものとなってい

る。ラポポートの「まえがきj に次のようにある。

この書は特に三つの点で人間の人間らしさに

作用する科学観について述べている。その第ー

は(コミュニケーション〉である。この研究に

は意味論という用具を用いる。第二は〈認識〉

Orientationで、これは形而上学で扱う主題で

ある。(中略=引用者)第三点は(価値〉で、

伝統的には倫理学の領域である(注39)。

「科学Jでは嫌われる形而上学的な思考や倫理学

的な思考を取り入れ、「人間らしさ」を対象として

分析を行い、科学観を語る、ラポポートの一般意味

論は特異なものである。

しかし、戦争によって顕わとなった、「科学」主

義や文明の進歩、それが神話にすぎなかったという

ことを真正面から受けとめ、なお科学としての未来

を語ろうとするラポポートの試みは、当時の思想家

たちの本音を表しているといえるのではないか。

S.1.ハヤカワの一般意味論を主として取り入れた

国語教育において、ラポポートの一般意味論は補足

的にしか登場しない。また、「科学」的でないラポ

ポートの一般意味論は、当時の学問界では受け入れ
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がたいものであったようである。しかし、言語学に

おける行動主義的アプローチが見直された今、ラポ

ポートの非「科学」性は即座に否定されるべきもの

でもない。倉津は、一教師の思いや願いのレベルで、

こうしたラポポートの可能性を、当時より察知して

いたといえよう。

国語教師が、自身の教育思想、を構築するために、

学問を吟味する必要がある。時代の要請に合わせて

新しい学問を取り入れるだけでなく、その学問を吟

味し、その学問のどの部分かに惹かれている自分に

対する自己省察を行うことである。

そして私は、戦後の国語教育思想を考察するにあ

たり、諸学問の影響だけでなく、ここで考察したよ

うな思想家の本音部分を探ることなしには、その時

を生きた研究者・実践家の思いに届く教育思想を描

くことはできないと考えるに至った。

国語教育思想研究として一人の研究者・実践家を

取り上げる際、当人さえも無自覚であった思いをも

汲み取るのでなければ、良くも悪くも結果的に「作

者J至上主義に陥るだろう。「本人に尋ねる」方法

以外の思想研究の道を(道も)ひらいていく必要が

ある。

そこで本稿では、研究者・実践家の思いに対する

アプローチのーっとして、援用された諸学問を検討

するという方法を提示した。そして倉津自身の観点

の提出にならい、言語観・教育観・言語教育観とい

う3つの観点から考察を行った。しかし、倉津の国

語教育思想の考察としてはまだまだ不十分な点が多

く、詳細な考察が必要である。また別の機会にいく

つかに分けて考察を行っていきたいと考えている。
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