
「イ メー ジ体験 」 として の文学教育

一 「児童の言語生態研究会」の 『きつねの窓』実践からの展望一

秦　　恭子1

要約

　共同体単位 の 「イメージ体験」によって,子 どもの存在様式に根源的な変容をもた らしていた近代

以前の成人儀礼が形骸化 して しまった現代 において,文 学教育 とイメージ療法における 「イメージ体

験」は,そ の機能を今 日に受け継 ぐものである と言われ る。 しか し,近 代以前の成人儀礼 と比較す る

と,両 者 はそれぞれの特性 と課題 を持 ち,そ の機能 は十全 とは言 えない。特に文学教育における学習

者の 「イメージ体験」は往々に して,そ の教材の筋書 きや読解指導な どによって疎外 されがちである。

　 こうした問題に対す る展望 を得るために,「 イ メー ジ体験」 を主軸 とした文学教育を展開す る 「児

童の言語生態研究会」の 『きつねの窓』 の実践を考察 した。その結果,「 イメージ体験」を誘発す る

装置そのものを民俗学的視点によって作 中か ら取 り出 し,教 材化することによって,個 々の子 どもた

ちの 「イ メージ体験」過程を保障 してい く文学教育の在 り方が見出 された。
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1.は じめ に

　本稿 は,文 学教育にお ける 「イメージ体験」を,近 代以前 には盛んに行われなが ら近代化 とともに

急速にその本質的意義 を失って しまった成人儀礼,す なわち共同的 「イメージ体験」を通 して個 々の

存在に深い変容をもた らす儀礼の機能 を今 日に受 け継 ぐもの として定位 し,同 じくその機能 を継 ぐと

され るイ メージ療法にお ける 「イメージ体験」を手掛か りとしなが ら,よ り効果的な実践方法 を探究

することを目的 とす るものである。

　そのために,以 下の二点を方法 とす る。

　(1)成 人儀礼 ・イメージ療法 ・文学教育の三項を 「イメージ体験」の観点か ら比較 した際にみえる,

　　文学教育の特性や課題 を整理すること。

　(2)特 性 を生か しつつ,課 題 をこえてい くために,「 イ メージ体験」 を主軸 とする文学教育を展開

　　 してきた 「児童の言語生態研究会」の実践事例を とり上げ,そ の理論 と方法を考察す ること。

　　　特 に 『きつねの窓』の授業 をとり上げ,他 の実践者 による同教材 の授業 と比較 しなが ら考察 し,

　　 「イメージ体験」を主軸 とす る方法の実際 とその理論的背景 を明 らかにすること。

　　　以上を通 して,文 学教育にお ける 「イメージ体験」がよ り効果的にな されてい く為の展望を得

　　 た い。
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2.「 イメー ジ体験 」の観 点か らみ る文学教育の特性 と課題

　　一成人儀礼 ・イメージ療法との比較か ら

　本章では,成 人儀礼 ・イ メー ジ療法 ・文学教育の三項 を 「イメー ジ体験」の観点か ら比較 した際に

みえる文学教育の特性 と課題 を整理する。その際に用いる 「イメー ジ」の語 は,こ れまで実験心理学

において研究対象 とされてきた 「外界に知覚対象がないのに生 じる視覚像 」,す なわち外界の模像 と

しての 「イ メージ」のみ を指すのではなく,深層心理学や心理療法の現場においてみつめ られ てきた,

「自律的運動様式」(藤 岡1974)を 持つ ,個 人の内界の現れ としての 「イメージ」を指すもの とす る。

2.1.成 人儀礼における 「イメー ジ体験」

　人の一生は,誕 生,成 人,結 婚,父 親 あるいは母親 になること,社 会的地位や職業上の異動,老 い

や死 といった一連 の階梯か らなっている。ヘネ ップ(2012[原 著1909])は,こ うした節 目を通過 さ

せ ることを 目的 とした儀礼を,特 に 「通過儀礼」 と呼んで分類 し,そ の儀礼は 「分離 ・過渡 ・再統合」

の三段階で構成 されていることを指摘 した(ヘ ネ ップ2012:23[原 著1909])。 また ,ターナー(1976)は,

その三段階の うち 「過渡」期 にある人々は,い ずれの社会構造 にも属 さない 「リミナ リティ(liminality)」

を特徴 とす ることを指摘 し,その間に出現す る特殊 な人間関係のあ り方 を 「コムニタス(communitas)」

と呼んだ(タ ーナー1976:128)。 「コムニタス」 とは,社 会的な地位や身分,財 産 の有無や男女の性

別等の構造 の次元 を超 えた,あ るいは棄てた,自 由で平等な関係の様式であるとい う。そ してその関

係性においては 「各 自の存在 の根源 に達 し,そ の存在の根源 において深い連帯性 をもち,分 かち合え

るなにかを見出す ような,人 間変革の体験」が求 められ るのだ とい う(タ ーナー1976:192)。

　っま り通過儀礼 とは,「 分離 ・過渡 ・再統合」 とい う三段階 を通 して,社 会構造やそれ に支配 され

た関係性か ら 「リミナ リテ ィ」や 「コムニ タス」へ と人 々を分離 し,そ こで 自身 の存在の根源 に達す

る体験,あ るいはまたそれ を相互に分かち合 う深い連帯性 の体験 を発生 させ,そ してふたたび構造(と

は言 えそれは,「 コムニタス」 の体験 を通過す ることによって活力 を得 た構造である)へ と再統合す

る とい う筋書きを描 くものであるとい うことができる。

　エ リアーデ(1971)は,そ うした通過儀礼の うち,「大人になる」 ことを叶える成人儀}礼においては,

子 どもたちは日常の生活世界か ら分離 されて部族 の聖地 に隔離 され,そ こで部族の神 々や神話的祖先

による宇宙開闢 の聖なる歴史が再現 され るのを眼前に しなが ら,こ の宇宙の一切が超越的存在 による

被造物であること,自 身 の命 もまたその聖なる連 な りの一つの帰結点であることを深 く思い知ったの

であるとい う。そ してその時,そ うした命 の理について無知で無責任 であったそれまでの幼い存在 の

様式に本質的な死がもた らされ,共 同体の聖な る歴史に深 く根拠づけ られ た世界観 と自己観をもって

再生す ること,す なわち 「大人になること」ができたのだと述べている(エ リアーデ1971:45-46) 。

　 田嶌:(2011)は,こ うした成人儀礼 を含むあ らゆる祭祀儀礼 において,共 同体の成員 間で共有 され

る神 々や祖霊などの超越的存在が登場す る物語世界を,個 人内で認識 され る 「イ メー ジ」 あるいは特

定の個人間で共有 される 「イ メージ」に対 して 「共同体共有イメージ」 と呼び,そ れへ身体 ごと参加

する体験,す なわち 「共同体共有イメージ体験」が,共 同体の成員 同士の連帯感を強め,か つその心

を安 らげる効果をもつことを指摘 している(田嶌2011:296)。

　つま り成人儀礼 において,子 どもたちは 日常の社会構造か ら切 り離 されて 「共同体共有イメージ」
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の時空へ と一斉に拉致 され,そ こで精神的恐怖や身体的苦痛に耐えなが ら,部 族の超越 的存在 による

宇宙開闢 の ときを共に し,互 いの存在 を根源 的な連帯性へ と解放 してゆ く 「共同体共有イメー ジ体験」

を行 ってい ると言えるのである。 この とき実感 され る存在の連帯性 は,共 時的 にも通時的に もはるか

にのびゆ くものであ り,そ のため子 どもたちの内にはおのず から共同体への強い帰属意識が生 じ,ま

たそれゆえに 自身 と共同体 との関係性 における安心感や責任感 も揺 るぎないもの とな ると考えられ る

のである。

　但 し,こ うした成人儀礼は近代以降,「 共同体共有イメー ジ体験」 と してのその本質を失って形骸

化 していくことになる。河合(1989)は その背景 について,近 代以前 と近代以降の社会構造 をそれぞ

れ に図示 しなが ら(【図1】),以 下のよ うに説明 している。

　 イ ニ シエ ー シ ョン(こ こで は 「成 人儀 礼 」 の意:筆 者 注)の 制 度 は,そ の社 会 が完 全 な伝承 社 会 で

あ る こ とを前提 と してい る。 そ の社 会 は言 うなれ ば,原 初 の とき(か の とき)に す べ ての こ とを整 え

て出来 あが って い るので あ り,後 か ら生 まれ た者 は,そ の世 界へ と 「入れ て も ら う」 こ とが もっ と も

大切 なの で ある。 つ ま り,そ こには 「進 歩 」 とい う概 念 は存在 せ ず,こ の世 は 出来 あが っ た世 界,閉

じられ た世 界 で あ り,子 どもはそ こに加 入 す る際 に は,イ ニ シエ ー シ ョンの儀 礼 を必 要 とす るの で あ

る。(中 略:筆 者)近 代 社会 の特 徴 は,社 会 が 「進 歩」す る と考 え,そ れ を極 めて重視 した点 に あ る。(中

略:筆 者)子 どもaがAと い う社 会 の大人 として,そ こに入れ て も らっ た と して も,社 会 が進 歩 して,

社 会Bへ と変 って ゆ く と,a自 身 も変 化 してゆ か ないか ぎ り,彼 は子 ども と同 じよ うに社 会Bか ら取

り残 され て しま うこ とに な る。 あ るい は子 どもcは,大 人 に なっ て社会Cへ と入 って ゆ くに しろ,既

に彼 は社会Bの 大人 た ち と同 じく らいの レベル に居 る,と い うこ とにな る。(河 合2002:56-58)

進
歩

C

A

B

大人

大人 子 ど もc

子 ど もa

【図1伝 承社会の構造(左)と 近代社会の構造(右)(河 合2002)】

　近代に入 り科学的 ・経済的な 「進歩」が重視 され るようになったことにより,そ れまで大切に継承

され てきた共同体単位の世界観 す なわち 「共同体共有イ メージ」が崩れ去 り,そ れへ参加す る体験

を経 ることによって成立 していた成人儀礼を,実 質的 に行 うことができなくなって しまったのである。

　それゆえに私たちは,世 代 ごとに分断 され又個々に細切れに されなが ら,行 く先定かならぬ 「進歩」

に従 うことを余儀な くされ,学 校制度の課す科学的知識 を身につけ,ま た経済的に 自立をとげてゆく

ことを当面の 目安 として,「大人」になったよ うに錯覚 してゆく他ない状況にお ちいってい ると言える。

「共同体共有イ メー ジ体験」を通過す ることによる存在 の根源的な変容 の機会 を失 った現代 において,
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「大人 に な る」 こ とは,非 常 に曖昧 で かつ 困難 な こ とに な ってい るの で あ る。

2.2.イ メージ療法における 「イメージ体験」

　 しか し,本 質的な意義 をもつ成人儀礼を失 った現代人の意識の深層 においては,今 もなお,自 らを

深い変容体験へ と導 く通過儀礼的な 「イメー ジ」が働いてい ることを,河 合(2002)は 指摘 している。

また河合(2002)は,そ うした 「イ メー ジ」は 「創造性」や 「心的エネル ギーの運搬」等を特性 とし

てお り,それ ゆえ 「イメージ」を深 く体験す ることは,治 癒や成長 を導 くことにつ ながると述べている。

　 田嶌(2011)は,そ うした 「イ メージ」の特性 を活用 して行 われる神経症や心身症 などの心因性疾

患に対する心理療法 を 「イ メー ジ療法」 と呼び,そ の過程に共通 して見 られ る 「イメー ジ」の体験様

式の変化 を 【図2】 の ように示 しなが ら,ク ライエン トの 自己治癒力や 自己成長力が引出 されるため

には,「(4)イ メージの自律的な運動に身をまかせ,イ メージ場面 を受容 し,い わばイメージ とそれを

浮かべ眺めている自分 との間に体験的距離がほとんどな くなっている状態で,か らだをまきこんだ五

感 に開かれた全体的体験」としての 「イメージ体験」,そして 「(5)イメージやそれにまつわる感情をゆっ

た りと受け止め られ るようになった り,ま た新たに生起 したpositiveな 感情 を受容できるよ うになる」

とい う 「イメージ受容」が生 じる必要のあることを指摘 している(田嶌2011:84)。
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（6）イメージ吟味

(1)自 分の内界に注意 を向けること自体に拒否的である。

　　あるいは本人が拒否的なわけではないが,な かなかイメージが 自由にな らない。

(2)イ メージが浮かんでいるが,そ れを傍観者的に眺めている。

(3)イ メージ場面に没入 し始め,な ん らかの感情が体験 され始める。

(4)イ メージの自律的な運動に身 をまかせ,イ メージ場面を受容 し,い わばイ メージとそれ を浮かべ眺めてい

　　る自分 との間に体験的距離がほ とんどな くなってい る状態で,か らだをまきこんだ五感 に開かれた全体的

　　体験 となる。

(5)イ メージやそれにまつわる感情をゆった りと受け止 められ るよ うになった り,ま た新 たに生起 したpositive

　　な感情 を受容できるよ うになる。

(6)イ メージ面接中に得 られ たイ メージの体験 について,そ れ らを言語的に把握 した り,自 問 した り,位 置づ

　　けた り,相 互に関連づけた り,さ らにはそれにもとつ いて進む方向を決めた りといった具合 に さま ざまな

　　吟味を行な う。

　　　 　　　　 　　　　 　 【図2イ メー ジの体 験様 式 の変 化(田 蔦2011） 】
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　 さらに河合(2002;2009)は,通 過儀礼 とイ メー ジ療法における 「イ メージ体験」過程 を比較 した上で,

その類似性 として(1)「 教育者 一 被教育者」の関係性 を持つ こと,(2)「 分離 ・過渡 ・再統合」の過程

を経 ること,(3)根 源的な変容の 「イ メージ体験」が生 じること,(4)「 過渡」期に 「コムニタス」が

発生すること(外 的にはクライエン トとセ ラピス トの一対一の関係で行 われるものであるが,ク ライ

エン トの内的な 「イ メー ジ」には多 くの人々が現われ,そ の間に 「コムニ タス」に近い関係 が発生す

ること)を 挙げている。 またその差異性 として,(1)超 越的 な存在が前提 とされていない こと,(2)多

くの場合,ク ライエ ン トとセラピス トの一対一で行 われること,(3)一 定の筋書 きや儀礼が存在せず,

クライエン ト自身の無意識の導きに任 され てい ること,(4)一 回の面接 は基本的 に一時間で終 り,ク

ライエ ン トはす ぐに 日常に帰 らなければならない こと(必 要に従って,そ れ をく り返 し行 うこと),(5)

クライエン トが帰ってゆく日常世界において,イ メー ジ療法の時間における 「イメージ体験」の意味

や価値が共有 されていない ことを挙げている。

　かっての社会の ような完結 した 「共同体共有イ メー ジ」 を持 たず,一 回の成人儀礼 をもって 「大人

になる」 とい う訳にはいかない現代の人 々は,絶 え間ない変化に応 じて 「イメージ体験」 をくり返 し,

再統合を重ねてゆくとい う生々流転のアイデンテ ィテ ィを生きる心の技法 を必要 としている。上記 の

よ うな類似性 と差異性 によって特徴付け られるイメージ療法は,人 々にそれを与える場 として,現 代

に機能 していると言 うことができる。但 し,イ メー ジ療法は,現 代社会 においてあ くまでも治療行為

として位置づ けられてお り,それ を受 けるためには何 らかの病的状態に至っていることが前提 となる。

そのためその機会は,学 校教育ほど多 くの子 どもに開かれた もの とはなっていないとい う問題がある。

2.3.文 学教 育 に おけ る 「イ メー ジ体 験 」

　 エ リアーデ(1971)は,多 くの文 学作 品 に は,近 代以 降急 速 に形 骸化 して しま った通 過儀 礼 のテ ー

マや モ チー フが ち りば め られ て お り,近 代人 はそれ を読 む こ とを通 して,存 在 の深 部 よ り生 じてい る

「精 神 的変 革 へ の希求 」 を叶 え よ うと して い る こ とを指 摘 した(エ リアー デ1971:273-275)。 また 田

近(1985)は,文 学 教育 とは文学 体験 を させ る教 育 で あ り,文 学体 験 とは こ とば を媒 介 と して イ メー

ジの世 界 をつ く り出 し,そ れ を一 つ の現 実 と して 生 きる こ とで あ る と述 べ て い る(田 近1985:120)。

す なわ ち文学 教 育 は,教 材 を通 して そ の通過儀 礼 的 筋書 きを 「イ メー ジ体験 」す る こ とを子 どもたち

に促 して きたの で あ り,そ れ に よって子 ど もた ちの深 部 よ り生 じる 「精神 的変革 へ の希 求 」 を叶 え よ

うと して き たの だ と捉 え る こ とが で き る。 深川(1987)は この点 につ い て,文 学教 材 を読 む こ とは,

自分 のイ メー ジの世 界 に引 きず り込 まれ る こ とで もあ る と述 べ,そ の とき 「学 習者 の心 は現 実 か ら遊

離 して,教 材 と学習者 の相 互 作用 に よって創 ったイ メー ジの世 界 にあ る。 つ ま り,学 習 者 は,読 み の

行 為 の過程 にお いて,現 実 に存在 して い る 自己 と,イ メー ジの世 界 に い る 自己 と,二 重 の 自己を体験

す る こ とに な る。(中 略:筆 者)そ の二 重 体験 の 中で,自 分 で 自分 を問 い 直 し,そ こに新 た な 自己 を

発見 し,新 たな 自己 を形成 してい く機 能 を もつ 。」(深 川1987:20-21)と 述 べ て い る。

　 また後藤(1990)は,文 学 教育 にお け るこ うした 「イ メー ジ体 験 」が,教 材 と子 ど もの一 対 一 の相

互作 用 に よるば か りで はな く,「 学校 とい う集 団 の場 で,教 師 ・生徒 ・教材 が,主 体 一 主体 の 関係 で

双方 向 的 に交 流 し,互 い の 自己 同一性 の確認,人 格 の変 容,新 た な 自己へ の再 生 と超 出 を促 し合 う,

響 き合 い の 営 み」 と して 行 われ る こと を指 摘 して い る。 そ の 意 味 にお いて,文 学 教 育 にお け る 「イ

メー ジ体 験」 は,か つ ての社 会 にお い て集 団的 に行 われ て いた成 人儀 礼 に近 い形 を持 つ と言 え る(後
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藤1990:8-9)。

　 秦(2013)は,こ うした 議 論 を押 さえ,ま た 河合(2002;2009)を 踏 ま えな が ら,成 人 儀 礼([秦

2013]に お い ては 「通過 儀礼 」)と 文 学教 育 の類似 性 と して,(1)社 会制 度 と して行 われ る こ と,(2)「 教

育者 一 被教 育者 」 の 関係 性 を持 つ こ と,(3)「 分離 ・過 渡 ・再統 合 」の 過程 を経 る こ と,(4)根 源 的 な

自己変 容 の 「イ メー ジ体験 」 が 生 じる こ と,(5)「 過 渡 」期 に 「コム ニ タス 」 が発 生す る こ と,(6)集

団 で行 われ る こ と,(7)そ の価 値 が 社会 的 に共有 され て い る こ と等 を挙 げて い る。 ま た,両 者 の差異

性 と して,(1)超 越 的 な存 在 が前 提 と され てい ない こ と,(2)一 回 の授 業 は一 時 間弱 で終 わ り,学 習者

はす ぐに 日常 に帰 らな けれ ば な らない こ と(但 し,少 な くとも義 務 教育 の期 間,そ れ を く り返 し行 う

こと)等 を挙 げて い る(【 図3】 【図4】)。

通過儀礼　　 イメージ療法　　 文学教育

社会制度

超越者の社会的共有

教育者 一被教育者

分離 ・過渡 ・再統合

　　(表層/深 層)

コムニ タス

体験の集団性

体験時間の連続性

体験価値の社会的共有

体験の身体性

※()は,概 ねそ う考 えることができるが,そ うではない場面や捉 え方 も想定 しうる幅のある項 目

　に付 している。

　　　　　　　　【図3通 過儀礼 ・イメージ療法 ・文学教育の比較(1)[秦2013]】

【図4　 通過儀礼 ・イメージ療法 ・文学教育の比較(2)[秦2013]】

文学教育はイメー ジ療法 と同様 に,か つての成人儀礼 にみ られたよ うな神 々や祖霊等の超越的存在

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　・:



が登場す る 「共同体共有イメージ」を持たない近代学校制度の中で行 われるものであ り,そ の時間 も

断続的なものである。 しか し,文 学教育においては,教 師 と学習者の関係性の下で(し ば しば超越的

な存在が関与する)通 過儀礼的な筋書きの教材を介 した 「共同体共有イ メー ジ」の創造が図 られ るこ

とによって,自 己や世界の認識 に根源的な変容をもた らす 「イメージ体験」が促 され,ま たそれが学

習者 同士の 「コムニタス」において共有 され ることを通 して,深 い連帯性や安心感 ・責任感 を生み出

していく可能性があるのである。

　但 し,秦(2013)は そ こで,イ メー ジ療法における 「イ メージ体験」が,ク ライエ ン ト自身の内界

に発す る 「イメー ジの自律的な運動 に身をまかせ,イ メー ジ場面を受容 し,い わばイ メー ジとそれ を

浮かべ眺めている自分 との間に体験的距離がほ とん どな くなっている状態で,か らだをまきこんだ五

感に開かれた全体的体験 となる」場合 を限定的に指す ものであ り,「イ メージ」を傍観者的 に眺めて

いる 「イメージ観察」や,そ れ を概念化 して知的に処理 しよ うとす る 「イ メー ジ拒否」の段階 とは区

別 され るものであるこ と,そ してイ メージ療法においては,「 イ メー ジ体験」の段階に至って初 めて

根源的な治癒や成長が生 じると言われてい ることを再度強調 しつつ7文 学教育にお ける 「イメージ体

験」の実現は,実 際には難 しい ものであることを指摘 してい る(秦2013;30)。

　その指摘の観点を整理すると,お よそ以下の三点にま とめられ る。

(1)教 材 に即 した 「共同体共有イメー ジ」の創造 が求 められ る文学教育においては,筋 書 きの読解や

　 表現 ・構造の分析が必要 とされるため,そ れ を満た しつつ同時に(あ るいはその後に),イ メージ

　 療法 における程 の 自律的な 「イ メージ体験」を生み出す ことは難 しい。教材 の筋や表現 ・構造を

　 離れて,自 律的に運動 してい こうとす る 「イメー ジ」 は,教 師や学習者本人によって引き止 めら

　 れがちである。

　 (鶴田[2007]は,こ の点 をめ ぐる議論や論争が,戦 後の文学教育において絶 えず行われてきた こ

　 とを指摘 し,そ れ を二つ の対照的 な読みの方法の問題,す なわち,根 源性 ・深層性 ・体験性 を特

　 長 とす る 〈解釈〉 と,客 観性 ・普遍性 ・汎用性 を特長 とす る 〈分析〉のせ めぎ合 い として考察 し

　 ている。)

(2)(1)を くり返 し経験 してきた学習者 は,そ もそ も自身の 自律的 「イメージ」に価値 を置いてお らず,

　 それ を 「受容的 ・探 索的態度」(田嶌　2011)に よって 「イ メー ジ体験」に深 めてい くことや,そ

　 の過程を互 いに表 出 し合 うことに対 して消極的である。そのため 「コムニタス」の関係 も発生 し

　 難 く,相 互の深い連帯性やそれに基づ く安心感 ・責任感等 も生 まれ にくい。

(3)教 材 を介 した 「共 同体共有イ メー ジ」の創造が求め られ る一方,あ くまで もそれは作家の創作に

　 よる虚構世界 として扱われ るもので あ り,学 習者 が身 を置 く現実世界 とは直の関係 を持たない。

　 それ ゆえその筋書 きやそ こに しば しば登場する超越 的な存在 によって 「イ メー ジ体験」が生 じた

　 場合 にも,そ れ による自己観や世界観 の変容体験は,虚 構 世界 に置 き去 りに されがちであ り,学

　 習者の現実世界における自己観や世界観 の変容体験 には及びにくい。

　 以上の ような点 を,学習者 の 「イ メージ体験」を主軸 とす る文学教育 を探究す る上での課題 として,

本稿 においても押 さえておきたい。次章では これ らの課題 を踏 まえなが ら,『 きつねの窓』の授業事

例の考察を通 して,個 々の学習者の 「イ メー ジ体験」 を主軸 とした文学教育の在 り方を探ってい く。
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3.『 きつねの窓』実践にお ける 「イ メージ体験」①先行実践の考察か ら

3.1.教 材 『きつねの 窓』 の概 要

　 教材 『きつね の窓』(教 育 出版6年 下)は,児 童文 学作 家 ・安房 直子(1943-1993)に よ るフ ァン タジー

で あ る。

　 猟 師 であ る主人公 の 「ぼ く」 は,非 現実 の世 界 に迷 い込 み,「 子 ぎつ ね」 に出会 う。 「ぼ く」 は 「子

ぎつ ね 」 に き き ょ うの花 で指 を染 め て も らい,「 きつ ねの 窓」 をつ くる。 そ こ には,失 って しま った

大切 な存 在や 時 が映 る。 孤独 な 「ぼ く」は,邂逅 の よろ こび に満 ちて現 実へ と戻 って ゆ く。 しか し,「ぼ

く」 は家 に帰 るな りうっ か りと手 を洗 って しまい,あ っ けな くその 窓 を失 って しま う 一 一。

　 あ らす じは以上 の 通 りで あ り,そ の物語 展 開 に は,典 型 的 な通 過儀 礼 の筋 書 きが認 め られ る(【 図

sl)o

【図5安 房直子 『きつねの窓』の通過儀礼的構造】

3.2.『 きつねの窓』実践の傾向

　『きつねの窓』実践の考察にあた り,書 籍やインターネ ッ ト上に公 開されている17事 例について概

観 した ところ,多 くの授業に共通 して見 られ たのが,(1)フ ァンタジーの構造的特徴,(2)青 と白を基

調 とする色彩世界,(3)「 子 ぎつね」の窓 と 「ぼく」の窓(そ れぞれに映ったものと,そ の共通点) ,(4)

「子 ぎつね」の気持ち と 「ぼ く」の気持 ち,及 びその交流,(5)「 ぼく」の心情変化 とその理 由,を

観点 とす る分析的な読解活動であった。 こうした活動を通 して,学 習者たちは 『きつねの窓』の内包

する非現実世界を潜っていくことになったのだろ うと思われ る。

　但 し,そ の丁寧 な読解 は一方で,先 に挙 げた(1)～(3)の 課題 を多分に孕む もことの表れ でもある

ため,こ こではあえて詳 しく取 り上げることはせず,実 践の一般的な傾向 として押 さえておくのみ と

する。

3.3.『 きつねの窓』先行実践の考察

　 ここでは,吉 田(2009)に 報告 された広島県尾道市立因北小学校6年 生を対象 として行われ た実践,

「私の 『きつねの窓』 をつ くろ う」を取 り上げてみたい。以下は,そ の指導計画(全6時 間)と 学習

者 による 『きつねの窓』作品の例(【 図6】)で ある。
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■第1次(2時 間)・ 『きつねの窓』の全文を読み,あ らす じをつかむ。

　　　　　　　　　 ・ファンタジー作品の構造分析 をす る。

■第2次(3時 間)・3つ の窓について考え,登 場人物 の心情や場面の情景を とらえる。

■第3次(1時 間)・ 『きつねの窓』の学習 を生か して,私 の 『きつねの窓』 をつ くる。

　 本実践において,「 わた しの 『きつねの窓』 をつ くる」 とい う活動 は,上 述の観点 による丁寧な読

解をふまえた上での最後の学習 として行われた ものである。吉田(2009)に よると,第2次 における「き

つねの窓には何 が映 し出され るのか」 とい う発問に対 して,学 習者 らは 「2度と会 うことができない

大切な人」,「2度 と見 ることができない大切なもの」,「2度 と体験す ることができない大切な思い出」

等 と答えていた とい う。そのため,第3次 の活動 における 「わた しの 『きつねの窓』には何が映るの

か」 とい う問いかけは,「 わた しが失 った大切な人や もの,思 い出 とは何か」 とい う問いか けとして

働 いているのであ り,例 示 された学習者の作品には,教 材のイ メー ジ世界に触発 されつつ も,自 身の

深層の 「イメージ」を投影 させ て語る様子 を認 めることができる(【 図6】)。
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【図6「 わた しの 『きつねの窓』」作品例】

　本実践は,教 材本文の読解 を入念 に行いなが らも,最 終的にはそれを足場あるいは踏み台に して,

学習者 自身の現在にお ける 「イメージ体験」を促す ことによって,ま たそれを表出 させ,共 有 させ る

ことによって,先 に挙げた(1)～(3)の 課題 を越 えていく可能性 を十分に持つ ものであると言 える。

4.『 きつねの窓』 実践 にお ける 「イメー ジ体験」② 「児童の言語生態研究会」実践の考

　 察か ら

4.1.「 児童の言語生態研究会」の概要

　 「児童の言語生態研究会(以 下,児 言態)」 は,1968年 に玉川大学 の上原輝男(1927-1996)に よっ

て創立 された,小 学校の国語教師を中心 とした会である。折 口信 夫の晩年の弟子でもあった上原の国

語教育思想は,民 俗学に礎石 をお くものであ り,殊に 「イメージ」の民俗学 とで も言 うべき 「心意伝承」

研究に基づ くものである。上原 は,「自律的運動様式」(藤岡1974)を もって深層意識 に息づいている「イ

メージ」 を,母 語教育において もっ とも重要な ものと考え,「 イメー ジ」 と交流す ることによって意

識の表層 と深層 を繋 ぎ交わ らせ,意 識全体 を和 し和 らげて,い のちを活性化 してい くことを何 よりの

役割 として考えた。それ ゆえ 「児言態」は,会 の本分を 「子 どものイメージの生態研究」に定め,45
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年 にお よぶこれまでの月 日を,子 どもたちの深層意識に息づ く 「イメージ」の掘 り起 こしと,固 着 し

た表層意識の解 きほ ぐし,そ の方法の探究 と実践 の記録に尽 くしてきた。

　以下に取 り上げる実践 もまた,そ の流れの中に位置す るものであ り,子 どもたちの 「イ メー ジ体験」

を主軸 とした授業展開を試みたものである。

4.2.「 児言態」実践の考察

4.2.1.実 践の概要

■日時/2010年8月13日(金)

■対象/伊 豆市立湯ケ島小学校3年 生

■授業テーマ/日 常性 を転換 させ る方法 としてのおま じない 一 きつねの窓をのぞいてみた ら

■指導計画/全1時

■本時の 目標/伝 承的な しぐさ 「きつねの窓」を通 してイマジネーシ ョンを喚起 し,子 供た ちが自ら

　　　　　　　持 ってい る時間,空 間,人 間の広が りを知 る。

■本時の展開/

　 日当 り雨の際に 「きつねの窓」 と呼ばれ る特別な指の組み方(【 図7】)を してのぞ くと,狐 の嫁入

り行列が見えるとい う伝承 がある(常 光2006)。 安房直子は,安藤美紀夫 との対談の中で,『きつねの窓』

は,昔 の子 どもの遊び として柳 田國男の本に記 されていたその伝承に着想を得たものであ り,自 分の

発想ではない と語 っている(田 中ほか2001:160)。

　本実践の大きな特長は,作 者である安房直子の着想 を民俗学的な知見か らさらに根源へ辿 ることに

よって,し ぐさの伝承 「きつねの窓」 自体 を教材化 した ところにある。 「児言態」は,「 きつねの窓」

の教材 としての要因は,つ ぎの四点にあるとい う。す なわちそれは,(1)「 窓」 によって別時空 を設

置す ること,(2)そ の 「窓」を呪術的イメージを持つ狐の しぐさによって創 ること,(3)そ の狐を,手

首 をね じって表裏を組み合わせ るこ と,つ ま り相反す るもの を同居 させ ることによって 「窓」 を創

ること,(4)そ してそ もそ もそれ は非 日常(「 イメー ジ」)世 界 を垣間見 るための知恵 として伝承 され

ていたもので あること(常 光2006),で ある。 これ らの要因が重 な り合 うことによ り,「きっねの窓」

の しぐさは,学 習者 の 「イメージ体験」 を促す力をもつ もの として,教 材 に適 していると考 えられた

のである。

　 但 し,【図7】 に示 した本来の 「きつねの窓」を作 るのは,学 習者 らには難 しい と考え られ たため,

両手のなか指 と薬指 とを曲げ,そ の指先 を親指の先につ けて狐の頭部を二つ作 り,今 度は片方の狐に

む こうを向かせ,二 匹の耳を互い違いにつけた状態 を 「きつねの窓」 として用いた。学習者 は授業の

始めにこの 「きつねの窓」 を教師か ら教わ り,懸 命に指 を組んでのぞき込みなが ら,① 見えた ものや

②見えた 自分について語 り合い,互 いに交流 していった(【 図8】 【表1】)。

　最後に 教師が 自身の 「きつねの窓」について,「 時々ね,寂 しいな,っ まんないなと思ったらね,

こんなふ うに して見てみるの。みんなは今 の自分が見 えたで しょう。だけど私はね,小 さい時の自分,

みんなくらいの時の自分が見えるときがあるの。」 と語 り,「色んなことが ここで見 えると楽 しいわ よ。

だか らみんな も見てみてね。」 と,「きつねの窓」を 日常生活 に持ち帰ることを提案 して授業 を閉 じた。
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【図7し ぐさの伝承 「き つねの 窓」(常 光2006)】

【図8し ぐさの伝承 「きつねの窓」による 「イメー ジ体験」の構造】

【表1　 きつねの窓をのぞいて見 えたもの ・自分(一 部抜粋)】

ちあき

しんこ

りな

やすお

たくや

①きつねの窓をのぞいて見えたもの

丸い ものが見えた。紫 色の丸い もの。

(書 いていない)

き つねの顔 が見 えて くる。 目を離す とい な く

なる。

不思議な黄緑色の光。この光を浴びたら自分

が飛ぶかもしれない。

(書 い ていない)

②きつねの窓をのぞいて見えた自分

妹たち と遊んでいた 自分。お風呂で冷たい水で遊んでいて,

妹たちがおぼれて一人じゃ見れないくらい大変。

か げが見 えた。(自 分 じゃない。)四 角い影。 こわい もの じゃ

な い。 見てた ら,す ぐ消えちゃった。

自分の顔が影のよ うに見える。友だちと二人で私の家の庭で

手をつないで遊んでいた。六年生の卒業式が終わってからの

六月。

最初に見たのは赤ちゃんの時の自分が 「ふえ」と泣いていた。

休んだ後は,未 来の大人の自分が歴史家をしているのが見え

た。(絵 付き)

紫 色の 円 の周 りにオ レンジ色 と黄色 と赤 色 の輪 が重 ね られ

て,地 球をガー ドしてい るみた いだった。 もう一度 目をつぶっ

てみ た ら同 じものが映 っていた。 す ご く不思 議だ った。 その

上 に宇宙人み たいな生き物 がいた。
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てるお

こ うた

よ うこ

かおる

小 さな さい ころみた いな ものが見 えて きた。

きつ ねがボール に したみ たい。

赤 い円い もの。 中が空 いている。

(書 いていない)

きつ ねの窓を見た らきつ ねが見えた。なぜか

きつねみたいなのか ら力 が くる。 きつねは な

ぜ か私 を見て いた。 だんだ ん遠 くに行 った。

あの力を感 じるきつ ねは,遠 くへ行 った。

電車に乗っていて駅に着 く前にぼくが寝ている。(絵 付き)

三つの ドアの真ん中に人の影があった。首の長い人だった。

人は ドアを開ける仕事をしていた。教室の ドアを開けていた。

場所は上二つ下一つで上の左側を開けていた。

虹み たいなのが見 えた。 色は三色 だった。 ピンク と青 と黄色

だ った。

心の 自分 は しず くの形 を して いた。 笑った り泣 いた り怒 った

りしていた。 ど うして しず くの形 なのか,わ か らない。疲れ

た りしていた。

4.2.2.実 践 の考 察一(1)し ぐさの伝 承 「きつね の 窓」 の教材 と しての効 果

　 吉 田(2009)実 践 にお け る 【図6】 と 「児言 態 」 実践 にお け る 【表1】 は,い ずれ も 自身 の 「きっ

ね の窓 」 には何 が 映 る のか とい う問 いか けに対 す る学 習者 の反応 で あ るが,吉 田(2009)は,『 きつ

ねの 窓』本 文 の読解 を踏 まえた もので あ るた め,そ れ らは実質 的 に 「わた しが失 った大切 な人や もの,

思 い 出」 をテ ーマ とす る もの とな って お り,本 文 の内容 に触 発 され た 「イ メー ジ」 の表 出 と見 る こ と

が で き る。 それ に対 して,『 きつ ね の窓 』本 文 を一切 踏 ま えて い な い 「児 言 態」 実 践 で は,学 習者 ら

は 自身 の 手 で作 った 「きつ ね の窓」 を直 に のぞ いて 見 えた 「イ メー ジ」 を答 えてお り,「ちあ き(②)」

と 「や す お(②)」 の答 えに過 去 の 自分 の姿 が認 め られ る他 は,「 失 っ た大切 な人や もの,思 い 出」 と

い う意 味合 いの もの は見 られ ない。 それ どころか,「 や すお(②)」 の 「自分 の過 去 と未 来」 や 「かお

る(②)」 の 「心 の 自分」 を除 くほ とん どの もの につい て は,そ れ を見 た学習者 に とって,そ の 「イ メー

ジ」 が どの よ うな意 味 を もつ もの なの かは 明 らか では な く,そ の 「イ メー ジ」 と出会 った こ との深層

心理学 的 な意 味合 い につ いて も,こ こで言及 す る ことは出 来 ない。 ま た,「 た くや(②)」 の 「す ご く

不思議 」 や 「かお る(①)(②)」 の 「なぜ か」 「ど う してか 」 の よ うに,そ の 「イ メー ジ」 が意 図せ

ず 見 えた こ とが示 され て い るもの は除 く と して も,そ もそ もこ こに提 出 され た 「イ メー ジ」 は,学 習

者 の深 層意 識 に発す る 自律 的 な ものば か りで はな く,意 識 の積 極 的 な 関与 に よって創 作 され た もの も

含 ん でい る と思 われ る。

　 しか し,そ うした 「イ メー ジ」 では この活 動 が意 味 をな さな いか と言 えば,そ うでは な い。 ユ ング

派 のイ メー ジ療 法 に,「 ア クテ ィ ヴ ・イ マ ジネ ー シ ョン(Active　 Imagination)」 と呼 ばれ る ものが あ る。

「自我 と無 意識 由来 の イ メー ジ とが直接 に対 峙 し,両 者 がお のお の の言 い分 をぶ つ けた し譲歩 した り

しなが ら,和 解,妥 協 の で き る一 線 を見 出 してい く」,い わ ゆ る 「折衝 」 の プ ロセ ス を通 して 「意 識

と無意 識 を等 しく尊 重 し,乖 離 の ない心 の ま とま り,全 体性 の実 現 を図 る」(老 松2004:97)こ とを 目

的 と して行 われ る もの で あるが,そ の 中で思 い浮 か べ る 「イ メー ジ」 は 「自我 に よる勝手 な創 作」 で

あ って も一 向 に構 わず,そ れ で も十 分 に価 値 が あ る と され て い る。 老 松(2004)に よる と,「 無 意 識

的 な要 素 は,自 我 の気づ か な い うちにか な らず 紛れ 込 ん で くれ て い る」 もの で あ り,「 自我 に よる創

作 の た めに排 除 され て しま う無 意 識 由来 の イ メー ジ」 も,「 無 意識 が 自我 の 回避 した もの をか な らず

また突 きつ けて くる」 た め気 にす る必 要 は な く,む しろ大切 な のは 「イ メー ジ」 をみ つ め よ うとす る

こ と,意 識 的 にで あれ無 意識 的 にで あれ 思 い浮 か べ たそれ に対 して ,「 ア クテ ィ ヴ」 に意 識 を向 け よ

うとす るこ と,そ の態度 そ の もので あ る とい う(老 松2004:95-96)。

　 その た め本 実践 にお いて も,何 よ り重 要 だ った こ とは,学 習者 らが 各 々の手 を用 い た 「きつ ねの 窓」
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をの ぞ いて,そ こに何 らか の 自身 の 「イ メー ジ」を見 よ うと した こ と,ま た深層 に発 す る もの で あれ,「 自

我 に よる勝手 な創 作 」で あれ,と もか くそ こに何 らか の 「イ メー ジ」 を見 た こ と,そ して それ に意識

を 向け,言 葉 を与 えて表 出 し,共 有 し合 った こ とで あ る と言 え る。本 実践 の始 めの 頃 は,「 きつね の窓 」

自体 は楽 しんで作 りはす る ものの,そ れ で机 上 を のぞ いて 「消 しゴム が見 え る。 鉛 筆 が見 え る。」と言 っ

た り,教 室 の 窓 にか ざ して 「空 が 見 え る。」,授 業者 の 方 にむ けて 「先 生 が見 え る。」 と言 っ た りす る

学 習者 の 姿 が多 く見 られ た。 そ の時点 で はま だ 「きつ ね の窓 」 は,た だ現 実 の景 色 を切 り取 る枠 と し

て しか機 能 してお らず,「イ メー ジ」 を映す 窓 と して は機 能 してい な かっ た と言 える。学 習者 らは,「き

っ ね の窓 」 に よって現 実 の景色 で は ない 「何」 に焦点 を当てれ ば よいの かが わか らず,あ るいは他 の

学 習者 の 「きつ ね の窓 」 に映 った 「イ メー ジ」 を 聞い て 「な るほ ど。」 と思 い はす る もの の,自 分 の

目は現 実 の景色 に拘 束 され て しま って,「イ メー ジ」が見 えて こな かっ たの だ ろ うと思われ る。 先 の 【図

2】 で 言 うな らば 「イ メー ジ拒 否 ・拘 束 」 の状 態,す なわ ち 「本 人 が拒否 的 なわ け では な いが,な か

なかイ メー ジが 自由 にな らな い」状 態 で あ る。 しか し,授 業者 か ら 「鏡 を見 る よ うに」,「ス ク リー ン

を観 る よ うに」 な どの助 言 を も らった り,他 の学習 者 の 「イ メー ジ」 を聞 い た り しなが ら,次 第 に 自

身 の 内界 と しての 「イ メー ジ」 を見 る こ とが で きる よ うにな り,最 終 的 には全 員 が,少 な く とも 「イ

メー ジ観 察 」 の段 階 に進 み,ま たそれ を表 出 し共 有 し合 うこ とがで きた と考 え られ る。

　 また本 実 践 では 「イ メー ジ」に伴 う感 情や 感 覚 の有無 につ い て は問 わな か ったた め,「イ メー ジ直面 」,

「イ メー ジ体験 」,「イ メー ジ受容 」 の段 階 につ い ては,そ れ を判 別 す る十 分 な手 がか りを得 る こ とが

で きて い ない。 しか し,「 ち あき(②)」 が くす くす と笑 い な が ら書 かれ た り,「 しん こ(②)」 や 「か

お る(①)」 に 「こわ い もの じゃ な い」 あ るい は 「力 が くる」 と感 情 的 ・感 覚 的 な もの が表現 され た

り して い る点 には,そ れ らの学習 者 が そ う した段 階 に至 って い る こ とを窺 うこ とがで き る。 こ うした

学習 者個 々の 「イ メー ジの体 験様 式 の変 化 」 につ いて丁 寧 に観 察 して い くこ とが,今 後 の重 要 な課題

で あ る。

　 いずれ に して も,「 きつね の 窓」 の しぐ さを教材 とす るこ とに よっ て,「 児 言 態」 が実 現 させ よ うと

してい た こ とは,虚 構 世 界 を介 さず に,一 人 一 人 の学習 者 が直 に 自身 の 「イ メー ジ体験 」過 程 に集 中

す るこ とであ り,ま た それ を学級 の 中で語 り合 い,承 認 し合 うこ とに よって,現 実 の共 同体 にお い て

「コムニ タス」 を発 生 させ る こ とで あ った と言 え る。 こ こに,先 に整 理 した文 学教 育 の課題(1)と(2)

を越 えてい くため の方法 の一 つ を認 め る こ とがで きる。

4.2.3.授 業の背景一(2)非 日常世界 とのつなが りを保つことの教 え

　また,本 実践 において注 目すべきも う一つの点は,授 業の最後において,教 師が学習者 らに 自身の

「きつ ね の窓」 に映 る もの につ い て語 り,更 には 「きつ ね の窓 」 を これ か らの生活 にお い て ものぞ く

よ う促 してい る点 であ る。

　『きつねの窓』本文を教材 とした授業の場合,物 語の展開上,「 きつねの窓」は失われなければなら

ない。 もちろん主人公の 「ぼく」は,も う一度そ こに映 ることを願 って幾度 もその しぐさを繰 り返 し

ているのであるが,大 切 なものの面影 は,二 度 とその窓 に映ることはない。つま り作品中において,

非現実を垣間見ることのできる 「きつねの窓」は,蘇 ることはないのである。主人公 「ぼ く」に寄 り

添って物語世界 を体験 していた学習者は,深 い喪失 を味わ うことになる。またこれは当然のことでは

あるが,『 きつねの窓』 自体 が一人の作家によって創作 された虚構世界であるため,学 習者 らは授業
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の終了 とともに,そ の世界か ら覚めて,現 実世界 に戻っていかなけれ ばな らない。その意味において,

学習者 らは二重の喪失体験 をするとも言える。

　 しか し,「児言態」実践においては,『きつねの窓』の虚構世界 を介す ることなく直 に 「きつねの窓」

をのぞき込み,そ こに映ったものを語 り合 う体験 を したばか りではな く,教 師の促 しによって,そ の

窓が現実世界へ と持ち帰 られ ることになっている。学習者 らは教師か ら手渡 された 「きつねの窓」を

失わずに済む どころか,そ れ とともに生 きてい くことを促 されるのである。 この体験 の差は大きい よ

うに思われ る。 「きつねの窓」が現実世界へ と持 ち帰 られ るとい うことは,単 にその しぐさが継続 し

ていくとい うことを意味するのではない。 「きつねの窓」 は,存 在 の深層 に息づ く大切な 「イメージ」

が投影 され うる窓なのであ り,自 身の根源への通路なのである。それ ゆえそれを持ち帰 るよ う促 され

た ことは,暗 に現実世界に帰 っても自身の深層 とのつなが りを大切に保つよ う教 えられた とい うこと

であ り,そ こに映る 「イメー ジ」によって,励 ま された り慰 められた りしなが ら生きてい く術 を伝え

られた とい うことでもある。

　『きつねの窓』を用 いずに行 なった本 実践 には,先 に整理 した文学教育 の課題(3)を 越 えてい くた

めの一つの方法を認めることができる。

5.ま と め

　本稿では,成 人儀礼 ・イメージ療法 ・文学教育を 「イメージ体験」の観点か ら比較す ることにより,

成人儀礼がその本質を失 った現代 において,文 学教育は,イ メー ジ療法 の閉 じられた場 とは異な り,

互いの 「イ メー ジ体験」 を学級 とい う共同体 において承認 し合い,深 い連帯性 を発生 させ てい くこと

によって,か つての成人儀礼 における 「共同体共有イメージ体験」に近い体験を与えてい く可能性を

もつ貴重な場であることを明 らかに した。 またその上で,【 図3】 においてかつての成人儀礼 との類

似点の多 くに()が 付 されていた通 り,文 学教育では往 々にして,教 材 の読解が重視 され るあま り

に,学 習者個 々の 「イメージ体験」を十分 に行 うことができない とい う課題 も見出 した。

　 さらに,文 学教育のそ うした特性 と課題 とを踏まえた上で,『 きつねの窓』 の二つの実践を とり上

げ,作 品読解 を踏み台 として学習者個 々の 「イメージ体験」を解き放ってい く方法や,「イメージ体験」

を誘発す る仕掛けを民俗学的知見によって作 中か ら切 り出 し,そ れそのものを教材化す ることによっ

て,個 々の 「イ メー ジ体験」 を直に追求 してい く方法について考察 を深 めた。

　 「イメージ体験」を基軸 とす る文学教育の理論 と方法の探究を,今 後 も発展的に継続 していきたい。
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