
Title 教育学における「対話」とその今日的課題

Author(s) 井上, 専

Citation 大阪大学人間科学部紀要. 1995, 21, p. 77-90

Version Type VoR

URL https://doi.org/10.18910/9611

rights

Note

The University of Osaka Institutional Knowledge Archive : OUKA

https://ir.library.osaka-u.ac.jp/

The University of Osaka



77

教育学における 「対話」とその今 日的課題

井 上 専

1

04

3

4

目 次

問題の所在 一 序に代えて

古典的教育学における 「対話」の問題

一 その成果と限界 一

現代的な対話モデルの可能性

一 「テキス ト」への視点の転換 一

課題 と展望



79

教育学における 「対話」 とその今 日的課題

井上 専

1、 問題の所在 序に代えて

「近代学校の啓蒙性には、進歩的側面 と同時に、…一定のきびしい制約はつねにつ きまとって

いる。ここでは、子 どもは、つねに啓蒙の対象、教育計画の客体であって、教える者(教 師)

と教えられる者(子 ども)は 明確に区別されている。学校に通うことによって、子 どもは、他

老 とともに相互的に学び合う日常の世界からひき離され、教えられたことだけを忠実に学ぶ世

界に組み込まれてい くのである。」(1)

近代から脱 ・近代 としての現代へと時代が移 り変わるなかで、教育 という領域においてもさ

まざまな意味合いにおいて、「現代」への脱皮が要請されており、「学校」をは じめ とする、教

育にまつわるわれわれの概念やイメージがいかに 「現代的」な教育にふさわ しいかという問題

が浮上 してきており、この点に関する批判的な考察 も要請されている。そのような考察を可能

とするものの一つが 「対話」や 「相互性」 という観点 と言えるのではないであろうか。先の引

用にもあるように、 これまでわれわれがもってきた近代的な 「教育」のイメージ、「学校」の

イメージから、大人 と子 どもとの 「対話」や、なん らかの意味での 「相互の学び合い」という

観点が、排除されてきたり、あるいはそうした観点は周辺的なものにすぎなかった りしたとい

う事態が見られるが、一方向的な 「教える一教えられる」 という関係に基づいた学校はますま

すす ます肥大 化 しつつあ り、「社会 の学校 化」 ともい われ る事 態 も進 みつ つあ る。

しかしまた同時に、このような 「学校」観に対する反省がようや く活発な議論の上に出てき

つつあることも事実であり、最近実際の授業のなかに 「対話」や 「討論」をする時間を積極的

にとり入れる試みがなされていることが指摘できる。このことは次のような著書類の刊行から

も読みとることがで きる。例えば、『授業における対話の組織化』(明治図書、1978年)や 『「討

論」で授業を変える』(明 治図書、1988年)やrよ く話 し、 よく対話する教育』(勤 草出版サー

ビス、1988年)と いった著書、あるいは具体的な教科教育でも、r対話を開 く文学教育』(有精

堂、1989年)、r対 話による美術教育』(福村 出版、1990年)な どの書物が出て、教育関係の雑
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誌類でもさまざまな特集が組まれているのである。

こうした実践において始まりつつある努力にもかかわらず、教育においては 「大人から子 ど

もへ」一方向的に働きかけるという図式を脱 して、対話や相互性を実現することはさほど容易

ではない。多 くの大人の側からは積極的に対話を試みているつ もりであっても、む しろそれが

子 どもの側の本当の実感 とは大きくずれている場合が少な くないからである。い くつかの意識

調査 もこのことを指摘 している。今の子 ども達は一見すると活発に交流をしているように見え

ても、「相手の ことにも深 く立ち入 らないし、自分のことにも立ち入られた くない」 という意

識のなかでの関係の もちかたが多い し(2)、また、 とくに年長者 との関係で見れば、父母 とよ

く話をする、あるいは話すほうだと感 じている者の割合は少 しずつではあるがここ十数年間で、

減少傾向にあるのである。(3)と くに示唆的なのは、い じめや登校拒否やさまざまな非行的行

為が表面化するまで、大人や教師は 「全 く知らなかった」 という言葉を繰 り返 していることで

あり、このような事態はあいかわらず真の意味でのコミュニケーシ ョンには程遠いのである。

このような状況に対 して、なんらかの根本的な学問的アプローチをしようとすれば、多様な

道が可能であるが、さらにはそれらが互いに協力 し合うことは大切である。例えば、教育 とい

った事象が社会生活全体 という広い社会的文脈に置かれている限 り、教育におけるコミュニ

ケーションの問題を、例えば産業構造やそれと密接に関連 した価値観の変化な どと関連させて、

そうした価値観の相違や葛藤を検討するような包括的な視点が必要であろう。(4)ま た他方で

具体的な教育の現場を視点に入れると言う意味では、制度論的ならびにカリキュラム論的な改

革の視点 もたえず必要 となって くるにちがいない。

このように、可能な幾つ ものアプローチのなかで、本論では教育を支える 「思想」や 「哲学」

のレベルでこの 「対話」の問題に接近 し、今 日的な対話像を巡るい くつかの議論を試みたい。

2、 古典的教育学 におけ る 「対話」の問題 その成果と限界

a.近 代以前の教育学における対話の評価

先にも述べたように、実践のレベルで 「対話」の問題がテーマ化 され、その重要性を指摘さ

れているわけであるが、そのことと現在の教育思想、教育哲学の置かれている状況 とは必ずし

も無関係ではな く、むしろ深 く関係 しているように思われる。とくに、このような問題状況は、

近代以前に成立 した教育思想のもつ成果 とまた限界に深 く根ざしているのである。このことを

明らかにするために、近代以前の教育学においてこの 「対話」の問題がどのように扱われてき

たかを以下で簡潔にふ り返 ってみよう。

教育学の古い歴史のなかで、 もともと教育者 と被教育者 との相互的関係が問題にされてこな

かったか、といえば必ずしもそういうわけではな く、むしろ、対話的な関わ り方は一面では教

育と不可分の関係であると見なされてきたのあるが、このことが最初に指摘されな くてはなら
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ない。つま り、少な くとも 「理想的」「理念的」な レベルでは、ありうべき教育者像 とは、一

方的に被教育者に意見を押 し付けるのではな く、たえず彼らが感 じた り、考えた りする次元に

立って 「ともに考える」 という像ではなかったであろうか。

例えば、古代ギ リシャの哲学者ソクラテスである。周知のように、哲学者であった彼を 「教

師」 として、あるいは 「教育的天才」 としてとらえる評価にもうかがえるように、(5)今 日も

なお彼は 「理想的教師」像の原型 としてその評価される場合が多い。もともと哲学者であった

彼が 「教師」の模範 とされるのは、なぜであろうか。それはなによりも彼が青年 とともに 「対

話」的なかかわ りを実践 したがゆえにではなかったであろうか。たしかに、彼の哲学的思索に

とって一番に問題であったのは、人間にとってなにが 「善」なのか、人間が 「善 く」生きると

は どういうことかという問題であったという点では、彼の問いは一面では教育学的な問いと関

わ りをもってはいたと言うことができよう。1しかし、それにもまして、彼がこの問題を考え、

問い深めようとした姿勢、方法が 「理想的に教育的」だと評価されるのである。すなわち周知

のように、彼は人間の 「善さ」そのものをまず正 しいものとして、自分のなかに保持 しておい

てから、青年に向かって教えようとしたのではなく、相互の問いと答えのなかで、それぞれが

いつのまにか身に付けてしまう 「ドクサ」から解放されることを重視 したのであり、そこから

初めて 「善さ」についてのより深い考察に 「ともに」向かおうとしたのであった。

ところで、このソクラテスが念頭に置き、対話を実践 していたのは、青年や成人 といった、

すでにかな り成熟 し、 自立 した人々である。その意味で、彼の対話法は自律的な人間に対する

同 じレベルに立った 「産婆術」であったが、とくに近代のヨーロッパになると 「大人対子 ども」

といった、われわれがとくに 「教育的対話」 と呼びうるものの重視が見られる。いやそれどこ

ろか、近代の教育学の成立そのものが、大人 と子 どもという本来、「非 一対称的」な存在の間

に相互的関係を樹立 しようとする試みそのものであった と理解できるのではないであろうか。

というのも、近代の教育思想は周知のようにルソーの 「子どもの発見」に始まるわけだが、そ

れまでは大人の側の一方的な観点によって 「小さな大人」、「未熟な労働力」と見なされて、有

無を言わさない形で大人やその社会からのさまざまな要求をっきっけられていた子 どもと大人

の関係にとって、まさに大きな思考法の転換、パラダイムの転換をこの近代の教育思想は遂行

した と言えるからである。すなわち子 ども期を大人になるための過渡期的段階 としてではな く、

子 ども期にしかない固有の価値を見出 し、そのような固有の価値をもった子 どもに即 した、支

援、援助を考え始めるという視点の中に、なによりもそれまでの大人から子 どもへという一方

向的な関係性の反省に基づ く、相互的な視点への転換が不可避的に含まれていたのである。大

人 もまた絶えず子どもの視線に立ち、子 どもに学び、そこから逆に、子 どもに向けてなん らか

の教育的働きかけがなされな くてはならない、ということが要請されていたわけである。そう

した意味で、近代教育学の成立は、子 どもへの関わりの 「対話的なパラダイム転換」 とも位置

づけることもできると思われる。

このような大人 と子 どもの関係性の理解の枠組みそのものの変化は、具体的な形をとって教
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育に関する文献のなかに、相互的交流を重視する言説 となって現れることになる。ルソーに学

び、 より子 どもに即 した教育の原理的考察を行い、近代教育学の 「父」 といわれたペスタロッ

チーの主著は、『リーンハル トとゲル トルー ト』である。 この著書がなによりもまず、対話的

な形式で著されな くてはな らなかった という事実、 とりわけ家庭でのゲル トルー トとその子ど

もたちとの生 き生きした対話に重点が置かれ、それが模範的な教育の姿だ と、訪れた人々を驚

嘆させる くだ りを見て も、彼が立っている教育観がそれまでのような大人からの知識や技術の

伝授、注入といったかつての教育観 とは大 きく異なっていることがうかがえる。(6)ま たこの

ペスタロッチに学び、幼稚園を創設 したフレーベルにおいても、大人と子どもの相互的な与え

合い、受け合いの強調が見 られる。r彼 らとともに生きよう。彼 らを我々とともに生 きさせよ

う」 と、彼の主著r人 間の教育』のなかで強調されるときも、大人の一方的な教育ではな く相

互的な関わ りが考慮されていたのである。(7)

また、今世紀への変わ り目前後に生起 した 「新教育」の思想家たちの多 くは、このような古

典的な近代の教育学者を再評価 した り、批判的に継承 しようとしたが、彼らの多 くが教育や授

業に積極的に対話をとり入れる必要性を説いたことは、決 して偶然ではない。「授業対話は必

要である」と強調 したベル トール ト・オッ トーをは じめとして、彼 らが遂行 しようとしたのは、

古典的教育学者たちの切 り開いたパラダイム、視点の継承であ り、とくにそうした 「対話」的

な教育の積極的、具体化な展開だったのである。(8)

b.「 人間」観の動揺と現代教育学

ところで、このように教育学の文脈から見れば近代 という時代は、「子 どもの発見」の時代

であった と言えようが、当時の思想状況全体にとっては 「人間」 という概念がは じめて発見さ

れ、前面にでてきた時代であったことがよく指摘される。そのような意味で、「子 どもの発見」

の時代は同時に 「人間の発見」の時代でもあった。すなわち、超越的な存在である神から人間

へと思想的中心が移ったのであ り、同じく 「神の存在、あるいはその御心はいかにあるか」と

いう視点から、「人間はいかにあるか」 という問題へと視点が変換 した時代であった。

そして、近代の思想全般を一貫 して深 く貫いていた 「啓蒙」の思想は、「理性」「悟性」のう

ちに人間に固有の、またあらゆる人間に普遍的な本質を見たのであった。そうした意味では、

教育者は明確な 「人間」の像を持ち得たのであ り、否持ちうると確信 していたのである。この

意味で、大人 と子 どもとの対話的かかわ りは一種の確信、あるいは余裕にすら支えられていた

と言 うことができる。

カン トはおそらく最も早 く 「人間学」 という言葉を自覚的に使 った一人であるが、彼の 「啓

蒙 とはなにか」の有名な箇所のなかにこの思想をみることができる。「啓蒙 とは人間がみずか

らに責めのある未成年状態から脱出することである。未成年状態とは、他者の指導な しにみず

か ら悟性 を使用する能力のないことである。」ω)人 間が未成年状態 を脱 して成人性に達する

こと、人間がめざすべき完成体はそのように悟性を用いて、自律的に判断し行動することを意
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味 していた。そ して、こうした 「理性」や 「悟性」はあらゆる個々人に普遍的に存在 している

のであ り、この普遍性のゆえに個々人の相互理解に満ちた関係もまた保証されるのである。

カン トの思想に象徴的に見られるこうした考え方は近代という時代を貫いていたのであり、

このような時代の精神的状況は、教育の基ず くべき 「人間」について、探究する問いを しば し

ば規定 していた。教育学者は子どもの側に立ち、子どもとの相互の交流を重視する視点から「子

ども」を探究 しようと試みたが、同時にそれと全 く同じ真剣さ、同じ情熱でもってこの完成体

としての 「人間」をも探究 したのであ り、その場合 「普遍妥当的」と考えられる 「人間」の像

は、すでに啓蒙思想の 「人間性」という概念のなかに深 く根を下ろしていたのである(ま たこ

の啓蒙主義とは異なるしかたではあるが、ロマン主義的な思想家 も一っであるべき 「人間」の

像を探究 した(10))。先のペスタロッチは、初期の著作において 「玉座上にあっても、木の葉の

屋根の影に住まって も同じ人間、その本質から見た人間、一体彼は何者なのか」(11)と問うて

いるが、そこにもやはりあらゆる人間に普遍的で、平等にあるべき 「本質」への確信が躍如 と

して語られているのである。「人間らしさの歓喜は地上のすべての美よりも偉大であ ります。」

ところで、周知のようにさまざまな思想家によって力点の違いはあるにせよ、基本的には理

性的な側面を中心 とした 「意識主体 としての実体的人間」 という人間像、あるいはまた 「同一

に して普遍的な人間の本質」の探究 という野心そのものが一つの時代に由来するものである。

このことはすでに今世紀はじめに一つの頂点を向かえた生起 した 「歴史主義」的な思潮によっ

て指摘されている。すなわち、その流派の思想家たちは、あらゆる人間の内的 ・外的な生のあ

りかたが一定の歴史的状況 と不可分に生 じている事実にはっきりと目を向けさせた。「歴史現

象、あらゆる人間的、または社会的状態の有限性、ない しあらゆる信仰の相対性について歴史

的に意識すること」は重要であり(12)、そのような意味で 「教育学は歴史主義の謙虚さを学ば

な くてはな らない」。(13)この時期にあい前後 して成立 した 「哲学的人間学」 もまたこうした

歴史主義的な視点が不可欠であることを自覚せざるをえなかった。すなわち、哲学的人間学は

た しかに一方では近代的な人間像の危機の時代、すなわち人間の決定的な存在の核心 としての

理性への信頼が衰微 して しまった時代において 「人間の本質 とはなにカ～」を問うのではあるが、

他方で同時に 「人間の不可測性の原理、あるいは未解決の原理」(プ レスナー)、 「人間の閉ざ

された像の不可能性」(ボルノー)を 明確に意識せざるをえなかったのである。(14>

しか しなん といっても、一義的で、実体的な入間像、あるいは 「人間」という概念そのもの

に対する批判的考察という点において鋭 さをもっていたのは、最近わが国にもさかんに紹介さ

れている 「ポス ト・モダン」といわれる思想家たちの議論であろう。彼 らから見れば、たとえ

暫定的にせよ 「人間の本質」という言葉を用いること自体、それどころか 「人間を問 う」 とい

う問題設定そのものすら西洋形而上学の、あるいは近代的思想伝統の名残 として映るようであ

る。「あなたがたは、わたしの目から見れば、まだ悩むことが足 りない。それはあなたがたが

一人間を悩んだことがないからだ」 というニーチ ェの言葉q5)は 、彼 らにとってはいまなお現

実味を帯びたものである。すなわちrr人 間』こそ、知 という造物主がわずか200年 たらずまえ、
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みずからの手でこしらえあげた、まった く最近の被造物にすぎない」(16)と いう認識ばかりか、

ある手続き、ある接近の しかたにおいては 「人間は消滅するであろう、砂浜の相貌が波打ち際

で消え失せるように」(17)という確信すら表明されるのである。

もちろん、このような 「ポス ト・モダソ」の論議が今後積極的、創造的ななにかを生み出し

てゆ くか、「流行」で終わるのかはなお見守 り続けるべきであろうが、我 々が 「教育的対話」

という問題を考えるうえで、あまりにも素朴に前提としていた、あるいはなお今日も前提 とし

ているものを洗いだすうえで、確かに重要な論点を含んでいると思われる。

われわれの多 くは、確かに普遍的な能力を前提 とするという意味で、 もはや素朴な しかたで

は啓蒙主義的な人間像をもっていないかもしれない。 しか し、「対話」の問題を考えるさいに、

なんらかの しかたで子 どもと 「真にわか りあう」こと、全体的に一致することに対してあらか

じめすでに強い期待やノスタルジーを抱 き続けてはいないだろうか。大人と子どもがもってい

るさまざまな差異性、理解の困難さを、「統一」「一致」「合一」 という名のもとに、早急に解

決されるべき問題だと考える思考法はないであろうか。そうした思考法のなかでは、大人 と子

供の間に存在するかもしれない多 くの差異の可能性がかえって抑圧され、圧殺される危険が存

するのか もしれない。「全体的に して一なるものへのノスタルジー、…透明でコミュニケーシ

ョソが達成されている経験へのノスタルジーについて、その代価をすでに十分に払ってきた。

緊張が解消 し静寂が訪れますように、という普遍的な渇望の背後には、テロルを今一度開始 し

たい という欲求の囁 きが、間違いようもないほどはっきりと聞き取れる」(18)という言葉は、

教育における 「対話」を考えるさいにも、あながち無関係なものとは響いてこないと思われる。

いずれにせよ、我々は教育学的思考における 「近代」の成果 とともに限界をも冷静 に見定め

る必要があるのである。

3、 現代的な対話モデルの可能性 「テキス ト」への視点の転換

a.教 育的知とテキス ト

さて、このように実体的で、また普遍的に同一であるべき 「人間」の像を探究する努力、あ

るいはさまざまな差異性を同一化されるべきもの とみなす思考の全般的傾向が、ある特定の時

代の産物であ り、現代ではより開かれた思考法がますます求められつつあるとしても、実際に

そのような思考法や戦略は どのようなものであろうか。この探究は現代的な意味での 「対話」

や 「教育関係」を考えるうえでは不可欠なのである。私たちに とってさ しあた り有効であると

思われるのは、教育のめざすべき人間像、あるいは教育の 目的そのものをまず前提とし、また

確保 しな くては 「教育」は存在 しないとは当面は考えないような思考法を探究することである。

つまり、現実にさまざまな差異性をもっている大人 と子どもが、さしあた りその差異性のまま

にあい対 し、しか も互いに 「かかわり」をもち続けるようなありかたである。そうした 「教育」
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へのアプローチとして、我 々はここでは、大人あるいは子 どもといった 「人間」や 「人格」の

存在そのものに直接 目を向けるのではな く、両者を媒介する教育的文化財 としての 「テキス ト」

に目を向け よう。 この 「テキス ト」についての注 目は現代のさまざまな思想潮流 た とえ

ば解釈学、受容美学の理論(19)、ポス ト構造主義の記号論等一 の議論の中心であ り、教育内

容 としての 「テキス ト」を考える際にもわれわれに多 くの材料を提供 して くれるであろう。ま

た、具体的な教育の場面では大人 と子 ども、教師と生徒は直接的な人間関係のなかでのみ出会

うばか りではな く、教育の内容、その中心 としての 「テキス ト」を媒介にしてあい対 し、語 り

合うことが多いという意味で、 この方策は具体的で、現実的な教育のコミュニケーション場面

を想定する際にも有益であると思われる。 これまで教育学的思考は、「人間」や 「人格」への

まなざしには真剣なものがあったが、「テキス ト」に関する原理的な考察 という点では十分で

はなかったと思われる。

しかし、教育内容 としてのテキス トに着 目するという方策 も、それほ ど平坦な道ではない。

というのは、さまざまな著書や雑誌など一般書 としてのテキス トと違い、大人の側が構成 し、

学校などの教育現場において提示されるテキス トは、 ともかく教えられ、覚えられるべきもの

であるとみなされやすいからである。さらには、そこでの教師 と生徒 とのコミュニケーション

は、このテキス トをわかりやすく、効率的に教えるための補助的手段 としてのみ捉えられがち

だからである。テキス トを介 して、深い意味での相互の交流 と相互の生成の余地が見いだされ

るとは容易には考えにくいように思える。

教育のテキス トについてのこうした傾向の一因 として、教育内容は 「中立的」であるべきで

あり、 とりわけ 「事実」に立脚 したものでな くてはならない という思考の しかたがあげられる

かもしれない。 もしそうだとすれば、、そうした素朴な思考そのものが問われな くてはならな

いであろう。つまり、書かれたもの=「 事実」や 「現実」の模写であるという素朴な理解であ

る。この 「事実」や 「現実」を記述 した り、分析 した りする科学的な知的所産そのものが、い

つでも一定の枠組み、あるいは前理解に立たざるをえず、その意味でその中立性はいつでも限

定付きで主張 しうるにすぎないか らである。多 くの思想家はすでに素朴な 「知の中立性」に疑

問を抱いているが、知識社会学もまたそのひとつとしてあげることができる。(20)カール ・マ

ンハイムが用いた 「存在被拘束性」という言葉は、「知識」そのものが一定の世界観や生活の

母型、集団の力関係等さまざまな社会的要因に左右されるのであ り、「科学」 という言葉で我

々が想起 しやすい自然科学であってもその例外ではない。一見普遍妥当的な認識の枠組みの下

で単線的に蓄積され、連続的に発展すると見られていた自然科学的な知識でさえ、クーンのrパ

ラダイム理論』によって代表されるような視点から、明確に現代の知識社会学的な批判作業の

対象 となった。バーガー も言 うように、「人間社会における知識のあらゆる要素は社会生活の

特定の文脈にかかわってお り、 しば しば特定の制度を代表している」という視点は、今日 「知

識」 とはなにかを考 えるさいには不可欠である(21も しか し教育的な知識内容であるテキス ト

に関 しては、たしかに多くの改善、改編の作業は行われているにせよ、いつでも大人の側の「知」
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であ り、大人が価値あると考える知識の構成体であるという、われわれの内なる前提は不動の

もの として存在 していると思われる。「教育的な知識」であるテキス トもまた、一定の歴史的

状況を生きてきた 「大人」世代のものの見方や関心、あるいは教材の開発、決定に関わってい

る集団のものの見方 と関係が深いことをも直視 したうえで、テキス トをなにか確定的で、 とも

か くも子 どもに伝達、教授されるべき権威あるものとしてだけでなく、さまざまな意味あいに

おいて 「開かれた性格」をもつものとして捉える試みがされるべきではないであろうか。

b.テ キス トの 「開かれた性格」とその教育学的端緒

先にもいくつか挙げた、.今日の思想潮流の中できわめて積極的にすすめ られている、言語や

テキス トに関する議論、あるいはテキス トを 「書き」、「読解する」 という行為にかかわる議論

は、テキス トの閉 じた性格への確信を揺るがし、また読解行為に対 して開かれたテキス トの可

能性を探究 している。 とりわけ、文学的テキス トの読解をモデルにしたテキス トに関する議論

は、きわめて広範に、書かれたもの としてのテキス ト全般への新 しい接近の仕方を我々に示唆

しつつある。

解釈学的なテキス ト理論もその一つ としてあげ られよう。聖書や様々な古典的文献、文学作

品を理解する方法を探究 してきたこの学問分野において古 くから存するテーゼ、すなわち 「著

者が自分自身を理解 していた以上によりよく理解する」というテーゼは、著者が意識的に作品

に込めた理念的な実質を読老が写 しとって読み とるという素朴な考えに異議をとなえる端緒を

もっていた。書かれた作品はさまざまな点でその後の理解者の解釈に開かれており、かつ、依

存 している。ガダマーのいう 「作用史的意識」や 「予断、先入見」 という概念もこのような素

朴な考えに対する疑念 として提起されている。(22)ある古典的作品を、その作品がかつていち

ども存在せず、またその作者がかっていち どもわた したちになんの影響も及ぼさなかったかの

ように、零から出発 してその作品の 「理念」を理解することは不可能である。そうした作品や

作者が偉大であればあるほ ど、それ らが人々の意識や理解に対 して作用 し、すでに影響を与え

てきた歴史的な理解の上にたってわた したちはその作品を理解するのであるから。それゆえ

に、ある過去の作品を理解することは、その作品の 「問いかけ」に対するわれわれな りの 「答

え」を見いだす過程であ り、この 「答え」は作品 との単純な一致ではな く、不可避的に、その

作品の時代 とは 「別様に」作品を理解することにならざるをえないのである。(23)こ うしたガ

ダマー的な視点は、教育のテキス トを見るときにも一定の視点を与えてくれるように思われる。

すなわち、教育のテキス トが学ぶべきものとして生徒らに提示され、生徒 らによって学ばれる

ことは、そうした若い世代に内的にも外的にも強い仕方で働 きかけ、ひいては彼 らによって担

われる歴史の歩みに影響を及ぼすことにもなる。それゆえ、より後続の世代が同一のテキス ト

を 「同じ仕方で」学ぶことは不可能であるという視点である。ガダマーの理論を批判的に継承

した受容美学の理論は、高校、大学の国語教育のカリキュラムを見直 し、再検討する際にもす

でに大きな影響を与えたようである。またこうした文学的分野や広い意味での芸術的分野だけ
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ではなく、例えば教科書問題でたえず問題 とされる 「歴史」的分野においても、「歴史を書 く」

ということが(フ ィクショソとしての)「文学」を書 くこととの対比において問題にされてお

り、このような分野もまたこうした解釈学的な検討の射程に入 りつつあるのである。(24)その

ような意味で、歴史的分野の教育もまた、今後検討を迫られざるをえない と思われる。

このような解釈学的な視点はあ くまで一例ではあるが、一般的に言って、テキス トとしての

教材を構成するということは、たえず現実からある内容を切 り取 り、意味づけをする作業であ

り、また、内容に一定の筋立てを し、順序づけ、秩序づけてまとまりを与えるものである。そ

のような意味では教材作 りが 「物語 り的」、「文学的」所作 という側面をもつならば、今後、「物

語論」を含めた、テキス ト理論が教育学的に検討される余地はますます大きくなるのではなな

いだろうか。

近代的教育のモデルが、大人から子どもへという図式になる傾向をまぬかれないという反省

から、さまざまな意味で、1子どもも大人も共同して授業に参与する、ある種の対話的教育の必

要性が叫ばれ始めている。そのための一つのアプローチとして、われわれはテキス トに目を向

け、同時にこのテキス トを解釈に対 して一定程度開かれたものとして見ることの可能性を探究

してきた。すなわち、一方でテキス トを構成 し、提示 し、説明することがある意味での大人の

側の 「問いかけ」であるとすれば、子どももまたこのテキス トに対する彼 らな りの解釈、ある

いは評価をもって参入し、「答える」 という余地をもつこともで きる。 このようなテキス トを

介 した対話的な関係のなかで、さまざまな差異性を抑圧 し合うことな く、 この差異性を新たな

テキス ト理解や解釈、ひいては新たなテキス トの創作への契機 として積極的に見る道 もまた見

いだすことができるのである。そのなかで、教育 という営みを知識や文化の伝達の場 としてだ

けとらえるのではなく、それ自体が知識や文化の創造の場であるととらえる視点を勝ちとるこ

とができるのではないであろうか。

「学習に際 して、大人 ・教師 とこども、子 どもと子 どもとの討論や共同探究が重視されな く

てはならない。討論や共同探究は知 と文化を各個人が獲得するための単なる手段ではな≦、知

と文化の能力の不可欠の部分 とみなされるべきだからである」 という視点がようや く教育学者

の側に生まれつつある。(25)このような探究は始まったばかりである。

4、 課題 と展望

この小論をしめくくるにあた り、今後の課題をいくつか指摘 しておきたい。まず最初に、現

代的な教育学的対話へのアプローチとして示唆された、「テキス ト」への方向転換についてで

あるが、そのより詳細な踏み込んだ議論 と、同時にその 「人間学的」基礎づけを今後の課題と

して挙げたい。先述のように、「テキス ト」を書き、また読解するという行為については、広

大な文学論や、テキス ト論の流れがあり、その検討自体大きな課題ではあるが、(26)さ らには
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そのようなテキス トを創作 した り読解 した りする過程 と人間が生成、変化 してゆ く過程 との交

差点を探るような考察法が必要である。

次に、本論は教育的対話の問題に思想的、哲学的側面からアプローチ したため、教育的知識

論、カリキュラム論などのなかで積上げられてきた議論を十分に検討することはできなかった。

テキス トを介 した具体的な教育場面での対話の可能性を探 るために是非 このことは今後必要 と

なって くるであろう。(27)
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(24)リ クール/久 米博訳 『時間と物語』(全3巻)新 曜社1987-1990年 、 とくに第2部 全体、第

4部 の第2篇 参照

(25)教 育哲学会編r教 育哲学研究』第67号1993年P.26、 奥平康照 「文化伝達学校ヵ・ら、課題に取

り組む、文化創造学校へ」参照

(26)周 知のようにきわめて多岐に渡る議論が存するが、まず以下の文献を参照 したい。

バル ト/花 輪光訳 『文学の記号論』 みすず書房1981年 、デ リダ/足 立和浩訳 『根源の彼方

ヘ グラマ トロジーについて 一一』(全2巻)現 代思潮社1972年 、 リクール/久 米博訳

『時間と物語』(全3巻)新 曜社1988-1990年 、 岡本靖正他編 『現代の批評理論』(全3巻)

研究社出版1988年 等

(27)以 下 の文献の検討からはじめたい。

長尾彰夫、池田寛編 『学校文化』 東信堂1990年 第4章 、小島弘道編著r学 校教育の基礎

知識』 協同出版1993年 第8章 、天野郁夫他著 『教育社会学』 放送大学教育振興会1994

年7章 等
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"Dialogue"ineducationanditspresept -d.ayproblems
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Todayweemphasizetheneedofdialogueanddiscussionineducation,which

correspondsthegrowingdifficultyandlackofthem.Oneofthemainreasonsofthis

difficultyisthatourordinaryconceptabouteducationalrelationshipisn'tsuitedtotoday's

educationalsituations.Inthismeaningwemustpersuitthepossibilitiesandtheways

ofdialogueinpost-moderneducation.

Itis亡ruethatmanyclassicalpedζgogistsattachedgreatimportancetothemutual

kommunicationbetweenadulutsandchildren.Buttheywereoftensureoftheuniversal

natureofhumanbeing
.forexalnple,humanbeingasareasonablecreaturein

Enlightenmentandthereforbelievedthateveryonecouldperfectlyund6rstandeach

other.Manypost-modernthinkerssaythatsuchawayofthinkingwillsupressInany

differencesamongindivid亘alpersonsandespeciallybetweenadultandchild.Ifwe

appreciatethisfact,wemustthinkabouttheproblemofdialogueinotherway.

Asonepossiblelnodelweproposetheeducationalrelationshipwhichisformedthrough

themediumof"text".Textbooksineducationareapttobethoughtasfixgdimformation

thatshouldbelearnedandmemorizedanyway,whilemanytexttheorieshermeneutics,

reader-responstheoryandpos亡 一strukturalisticsemioticsetc.suggestthatwrittentexts

areopenedtonewinterpretationsandtovariouschangesinitsmeanings.Sowecan

supposeaeductionalrelationshipinwhichteachersandstudentstakepartinanew

interpretationorproductionoftextbook.

Onthebasisofmany.texttheoriesandcurriculumtheories,wemuststudythisproblem

moreclosely.


