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発間の芸術にみる開放性 :

ある達人教師による実践の現象学的解明

吉 田 章 宏
※

はじめに

教室での授業における発間の発見と創造は一つの芸術である,と も言える。そこで,教室での

授業における発間の芸術にみられる「開放性」 (Openness)を 主題化 し,開放性の意味と構造を

論じたい。

教師により創造される一つひとつの発問および発間の全系列には,その教師の,教師として

の,ま た一人の人間としての,それまでの生涯の全経験の歴史,授業に対 して達成された全洞察 ,

子どもについての理解,作品理解力と解釈力,言語感覚などの総てが,体現されることになる。

しかし,実践者はその総てを主題化して論じることは通常しないし,ま た論じることも容易にで

きるとは限らない。達人とも称すべき極めて優れた授業実践者の一人であった武田常夫 (1929-

1986)の 場合にも,そのことについては例外ではない。

この論文は,武田の実践に体現されている,武田の経験,洞察,理解,解釈,感覚を,「開放性」

という主題をめぐって,明示化することに努める。さらに,それを越えて,望むらくは,武田自

身にさえも明示的には気付かれていない,し かし,武田の実践に暗黙のうちに体現されていると

理解される,武田における発間創造の実践の意味と構造を解明し,明示化したい。そしてさらに,

授業における発間の芸術の「開放性」の意味と構造を明らかにしたい。そのことにより,武田の

実践から可能な限り多くを豊かに学ぶことを願う教育実践者・教師たちを,教育実践者・教師武

田常夫の世界に,ひいては,武田によって到達され発見された教師の生きる世界へと誘い,導 き

入れることを,その目的とも願いともしている。

授業における教師から子どもたちへの具体的な言葉による働きかけとしての発間の系列は,言

うまでもなく,さ まざまな側面から考察することができる。が,こ こでは,本論の目的と目標設

定に即して,「発問」および「発間の系列」の「開放性」という一点に絞って焦点化し,主題化す

ることを目指す。

ここでの解明には,既に,筆者が受け入れている幾つかの諸前提がある。

§ 1
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その前提を明示化して示すなら,(1)武田常夫が資質も経験 も共に豊かな,優れた教師であ

る。 (2)特に,国語における文学の授業において優れていた。 (3)あ る時,武田は,「走れメロ

ス」の教材解釈と発間の系列の創造に全力を注いだ。(4)この発間の系列を創造した当時,武田

は,ひ とりの教師として最も円熟 した時期にあった。そして,その意味で,(5)こ の系列は,武

田のいわば自信作のひとつであり,傑作のひとつである。 (6)武田がこれらの発間を用意した小

学生たち,すなわち,武田がこの発間を創造するに当たって授業することを想定した小学生たち

は,斎藤喜博 (1910-1981)が校長であった当時の群馬県島小学校における武田学級の子どもた

ちであり,国語の読解力において極めて高い水準にあった小学生たちだった。

以上の (1)から (6)に明示化 した諸前提を,私が確信するに至るまでには,以下の諸経験が

その根底にある。すなわち,第一に,武田常夫氏との十五年間 (1971-1986)に わたる心豊かな

暖かい個人的交流。それに劣らず,第二に,定年退職後の斎藤喜博先生が,北海道から九州まで

全国の小中高の諸学校を訪れた数多くの「教育行脚」にお供をし,それぞれの学校における授業

でのご指導の詳細を直接に観察あるいは体験 した経験。さらにまた,先生とともに私も世話人を

務めた ,「教授学研究の会」での諸活動に参加するなかで,1971か ら1980年 までの十年間にわたっ

て,先生から直接受けた懇切丁寧なご指導の経験。以上である。

ここでの解明は,以上のような私の個人的経験の歴史とそこから生まれた確信を背景として ,

私が行うものであってみれば,既に,何 らの前提や制約を持たないという意味で全面的に「開放

的」であるとは決して言えないであろう。しかも, この論文の読者は,私の上記の諸前提を共有

しているとは限らない,いやむしろ端的に共有していない,と 前提すべきであろう。そこで,こ

の解明にあたっては,上記の諸前提を置きつつも,い わば,それらを括弧入れして,上記の諸前

提に頼ることなく,専 ら,「走れメロス !」 をめぐる武田の発間と発問系列に即して,行 うこと

に努めてみたい, と考えた。

俳句は,その「閉鎖性」,すなわち「五七五」と「季語」という構造の限定と語の意味の制約

によって,かえって,その世界における,高度の「開放性」を達成する。

このことを意識 し,こ こでの解明も,以上の諸前提から自由になって,こ の作品解釈と発問

の系列を,武田によって創造され,筆者である私の世界に現れた一つの芸術作品として,ま た ,

私にとっての学びの対象として,その意味と構造の解明を試みようとするものである。ここで

の「発間の芸術」の解明は,その目指すところにおいて,芸術作品の解明にも似た試みとなるこ

とを私は願っている。例えば,優れた文学作品の意味と構造の解明としての作品研究,例えば,

シュッツによるドン・キホーテの現象学的解明 (Schutz,A.,1964)を思う。あるいはまた,ア ル

ンハイムによるピカソの名画グルニカ生成の解明 (Arnheim,R。,1962),金田晋によるベラスケス

の名画「ラス・メニナス」の解釈 (金田晋,1990)な どの年 (ひそみ)に倣うものであるとも密

かに考えている。いささかの恥らいを覚えつつ,こ こに敢えて書き記しておく。
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ここでの解明のねらいは,一つひとつの発問および発間の系列全体を,そ れを創造する教師

の生きられた世界に位置付け, また,そ の発間を受ける子どもたちの生きられた世界に位置付け

て,「開放性」という側面・契機 。特質に限定して焦点化して,その理解に努め,その「開放性」

の意味と構造を,黙示的なものから明示的なものへと, もたらすことである。

本稿は,も ともと,吉田章宏 (1995:216-227)の 試みをより詳細に深化させたものであり,

また,2000年 開催の第19回 人間科学研究国際会議 (19th lntcrnational Human Sciencc Rcscarch

COnircncc at Long lsland Univcrsityp Uo So A.)の Main Thcmc“Opcnncss"に応えて発表した論文

“Opcnness in an Art OfAsking QuestiOns:A PhenOmeno10gical ExPlicatiOn of a Master Teacher's Prac―

tice"に ,今回,再度,加筆修正し,い わば「日本語版」としたものである。

§2.「開放性」の暫定的意味

そもそも,「開放性」(OPenness)と はなにか。確かに,こ の言葉の一般的な意味は,手元の辞

書に与えられている。英語のOpennessに ついて調べてみると,例 えば,COD(COncisc Oxford

Dictionary,4th ed。 )には,名詞 “Opcnness"の 説明は与えられておらず,その形容詞 “open"には,

次の説明が与えられている。すなわち,“NOt c10scd or blockcd,alowing of entrancc or passage or

acccss,having gate or door Or lid or part Ofboundary wlthdrawn,uncnclosed,unconflncd,uncOvercd,barc,

CXPOSed,undisguiscd,public,maniist,not cxclusivc Or limitcd."ま た,あ る英和辞典 (岩崎民平監修『現

代英和辞典』研究社)に は,“openness"の訳語として,「開放状態,開放性,率直,無私,寛大」

が与えられている。また,小 さな国語辞典 (西尾実 。岩淵悦太郎 。水谷静夫編『岩波国語辞典』

岩波書店)には,「開放」の説明には「あけはなすこと。あきつばなしになって自由に出入りで

きること。制限を解くこと。自由に出入りさせること。」と説明されている。また,「開放」の反

対語は「閉鎖」と考えられる。「閉鎖」は「開いたり閉じたりすることが前提になっているもの

を開じるのが『閉鎖』」と『類語例解辞典』 (小学館,1052ペ ージ)に は説明されている。とりあ

えず,おおよそ以上の意味を暫定的に受け入れるとしよう。しかし,「発間の開放性 :openness

in asking qucstions」 という脈絡における,「開放性」の意味と構造は,ま だ,依然として曖味で

不明瞭なままである。

そこで,直ちに,た とえば,次のような問いが問われなければならないであろう。どの発間が

「開放的」であるのか。どの発間は「開放的」でない,あ るいは,「閉鎖的」なのか。ある発間が

「開放的」と言えるのはどのような場合か。何に着目して,その発間のどのような特質に着目し

て,そう言えるのか。では,そ う言えないのはどのような場合か。ある発間は,よ り多く「開放

的」であったり, より少なく「開放的」であったりするのか。あるいは,端的に,「開放的」で

あったり「閉鎖的」であつたりするのか。ある発間は,なぜ「開放的」であるのか。教師は,「開
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放的」である発間を, どのような場合に用意するのか。そして,どのような場合に用いるのか。

「開放的」である発間を受けることによって,子 どもは何を経験するか。子どもは,「開放的」で

ある発間を受けるとき,どのように「何を感じるか,何を見るか,何を考える」か。発間はいつ

「開放的」となるか。発間はなんのために「開放的」とするのか。

ここで理解することを目指す,発間に関する「開放性」は,辞書的な定義で書くされるわけで

は全くない。もし,それで蓋くされるとして満足するなら,この考察そのものが不要であろう。

そうではなくて,む しろ,以上の辞書の説明を,最初の出発点あるいは手掛かりとしながらも,

以上の辞書的説明では曖味なままに留まっている「開放性」の意味を,発間のさまざまな具体的

な在り方に即して,それらに現れてくる「開放性」の多様な現れを通して,「開放性」の変わら

ない意味と構造とを解明することが, ここでの考察の目標である。

§3.教材 :『走れメロス』の梗概と発間の系列が直接かかわる作品部分

『走れメロス』は,詩人シラーの詩と古代伝説に基づく,小説家・太宰治の短編である。以下

がその梗概である。

単純素朴な善人である牧人メロスは,正義感から,シ ラクスの王城に忍び込み,総ての人を疑

う暴君デオニスの殺害を企てた。そのかどで,捕 らわれ,処刑されることになる。メロスは,王

に嘆願し,竹馬の友セリヌンティウスを人質に残し,三 日後の日没までに帰らねば,友が処刑さ

れるという条件で,釈放される。メロスは里に帰り,妹の結婚式を済ませた後,人質の友の命を

救い,自 らが殺されるために,再び,王のもとに急ぐ。しかし,その帰途,思わぬ数々の困難が

試練として待ち受けている。メロスは疲労困億,血だらけとなり,素っ裸に近い姿となって,日

没の処刑に何としてでも間に合わせようと,刑場に向けてひた走る。その途上,セ リヌンテイウ

スの弟子フィロストラトスと出会う。

武田によって小学 5年生の授業の教材とされた『走れメロス』の一節を,教室で用いられた形

のままに,以下に収める。教材としての表記は,原作の表記とは多少異なっているところがある。

「『ああ, メロスさま。』うめくような声が風とともにきこえた。/『だれだ。』メロスははし

りながらたずねた。『フィロストラトスでございます。あなたのお友だちセリヌンティウスさま

の弟子でございます。』その若い石工も,メ ロスのあとについてはしりながら叫んだ。『もう,だ

めでございます。はじるのは,やめてください。もうあの方をお助けになることはできません。』

/『いや,陽はまだしずまぬ。』/『ちようどいま,あの方が死刑になるところです。ああ,あ
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なたはおそかった。おうらみ申します。ほんのすこし,も うちょっとでも,早かったなら l』 /『い

や,ま だ陽はしずまぬ。』メロスは胸のはりさけるおもいで,赤 く大きい夕陽ばかりをみつめて

いた。はじるよりほかはない。/『やめてください。はじるのは,やめてください。いまはごじ

ぶんのお命がだいじです。あの方は,あなたを信じておりました。刑場に引きだされても,へい

きでいました。王さまが, さんざんあの方をからかっても,メ ロスはきます。とだけこたえ,つ

よい信念をもちつづけているようすでございました。』/『それだから,走るのだ。信じられて

いるからはじるのだ。間にあう,間 にあわぬはもんだいではないのだ。ひとの命ももんだいでは

ないのだ。わたしは,な んだか, もっとおそろしくおおきいもののためにはしっているのだ。つ

いてこい | フイロストラトス。』」(武田常夫,1964:123-124)

§4.教材にかかわる発問 :武田による発間の全系列

以上の作品部分を,子 どもたちと読解するにあたり,武田が創造した発間を書き抜いて示せ

ば,以下の通りである。

『走れメロス』の問いの系列

朗読「『ああメロスさま』うめくような声が風とともにきこえた。」

1/う めくような声でいったのはだれですか ?

2/フ イロストラトスはどうしてこんなところへ立っていたんだろう。

3/フ イロストラトスはなにをみていたろう。

4/メ ロスを待ちながらフイロストラトスは何を考えていたろう。

5/メ ロスが姿をあらわす一分一秒前のかれの気持は ?

6/メ ロスはどんなかっこうで走ってきた ?

7/こ のすさまじいメロスのようすをみたフィロストラトスはなんといったろう。

8/何故うめくような声で,「ああ,メ ロスさま」とだけいったのか ?

9/メ ロスは「ひとの命ももんだいではないのだ」といったね。

このことばの意味を考えよう。

10/メ ロスは以前こんなこといったことがあるだろうか。

H/「 ひとの命」というのはなにをさしているのですか ?
12/メ ロスはいま自分の命がもんだいなのですか。

セリヌンテイウスですか。

二人のいのちですか。

13/メ ロスは何のためにはしっているの ?

14/「 わたしはもっとおそろしく大きなもののためにはしつているのだ」とメロスはいった。
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だけどそれがどういうものかメロスにわかっていたのだろうか ?

15/メ ロスはいつからそんな考えになったの ?

16/「 もっとおそろしく大きなもの」というメロスのことばをひきだしたのはだれ ?

17/こ のフイロストラトスのことばのどこが,な にがメロスの心をうったのだろう。

18/フ ィロストラトスはいろいろなこといっているね。

どういっこといっているのだろう。

19/「それだからはじるのだ」とメロスはいった。これはいうまでもなくフィロストラトスの

ことばをうけたことばだ。「それだから」というのはなにをさしているのだろう。

20/「王様がさんざんあの方をからかっても」といったね。

21/セ リヌンティウスの服装のことなどからかったの ?

それとも,顔のことかな ?.…

22/王はどこにいる ?

23/王 にからかわれているセリヌンティウスはなんとこたえた ?

24/群衆の面前で王にからかわれている友を思ったとき,メ ロスの心には,どんな思いが浮か

んだろうか ?

25/「私は,な んだか,も っとおそろしく大きなもののためにはしっているのだ」というメロ

スのことばの意味は ?

§5.発間に学ぶ,発間の「開放性」の多様な次元

以下では,発間に即して,順次,発間の「開放性」の多様な次元を解明する。しかし,その前

に,ま ず,こ の発間の系列の全体的性格について予め述べて,読者の注意を促しておかなくては

ならない。それは,こ れらの問いは,現実の教室の授業で,子 どもたちに向けて,その総てを残

りなく発せられるべきものとして用意されている訳ではない, ということである。

武田は書いている。「どの問いをとり, どの問いを捨てるか, また, どんな新たな問いが創造

できるか,それは子どもに対面してみなければわからないが,す くなくとも,こ の問いを順序正

しくみんな口にしてしまうようだったら,その授業はだめだということだけはたしかだろう」(同

前書,138)。

武田は,25も の発間を用意し,A5版で40ページにもわたるその詳細な考察を為しながら,そ
の総てを問うことは授業の失敗だと考えていたのである。何故そう考えていたかについては,後

に考察する。ただ,「取るか,捨てるか」(取捨)は,子 どもと対面してわかること, と考えられ

ていたことに注目しておきたい。直ちに,準備した問いを総て間うと定めている場合との対比が

ここに現れている。そこで,
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[開放性  1]用 意した問いの系列について,(X)それらの問いを総て問うと固定的に定めて

いる場合の閉鎖性 (よ り少ない開放性)と ,(Y)用意した問いを採るか捨てるかについては,

柔軟である場合の開放性 (よ り多い開放性)と ,その間に,一つの開放性の次元がある。

以下では,便宜上,「閉鎖性」と「開放性」とをもって,それぞれ,「 より少ない開放性」と「よ

り多い開放性」などの表現に代えることにする。また,こ こでの番号 [開放性 #]は ,こ こで

取 り上げる順序にしたがって付 したもので,優先性とか重要性とかを示すものではない。

[開放性 2]用 意した問いの系列について,(X)どの問いを採 り,どの問いを捨てるか,に
ついて,予め定めている場合の閉鎖性と,(Y)予 めそれは定めず,子 どもと対面した授業の場で ,

定まる/定める,と する場合の柔軟な開放性と,その間に一つの開放性の次元がある。

以上は,「 タクト」としての沈黙と「機転のきいた話し方」の重要性についての,H.G.ガダマー

の考え方 (ガ ダマー,1986:22)に も,通 じている。つまり,教師による発間は,「機転がきい

た話し方」となっていなければならない,と いうことになる, と言つてよいであろう。これは,

斎藤喜博が常日ごろから強調していた柔軟な「対応」 (斎藤喜博,1969:132-149)の 重要性とも

通じている。もし,単に「折角用意し準備したのだから捨てるのは惜 しい」などという理由で ,

その場では既に不要となった問いを,固定的に問うことに固執するならば,授業には緊張感が失

われ,子 どもが集中して思考することから妨げ,授業を駄目にしてしまうということにも成りか

ねない。

[開放性 3]授 業の場で,(X)用意した問いだけを問うことを考えている場合の開鎖性と,

(Y)そ の場で,新たな問いが創造されることを考えている場合の開放性と,そ の間に,一つの

開放性の次元がある。

1)「 うめくような声でいったのはだれですか ?」

武田は, この問いについて,「 この問いはきわめてやさしい問いである。全員『フイロス トラ

トス』といっせいに答えるはずだ。」と書いている。そして,こ の問いには,そ れ以外の答えは

考えられていない。問う教師は,正答を知っており,「やさしい問い」として問い,子 どもたち

が答えることに困難がないことを予期しつつ,正答としての答えを,子 どもたちから期待してい

る。そこで ,

[開放性 4]あ る問いについて,問 う者がその問いの答を知っているが,(X)それに答える

者 (子どもたち)が,その正答を答えられること,あ るいは,その正答を答えられないこと,を

当然のこととして予期している場合の閉鎖性と,(Y)それに答える者が,その正答を答えられ

るかどうかわからないでいる場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

[開放性 5]あ る問いについて,(X)問 う者が,正答を既に知っていて間うている場合で ,

正答が答える者から返ってくるかどうかを見ようとしているという場合の開鎖性と,(Y)問 う

者が,正答を知らないので問うている「真正の問い」の場合, どのような答えが返ってくるか予
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想もつかないでいる場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

これは,メ ルロ=ポ ンティの指摘した「知っている者が知らない者へ向かってなす質問」(メ

ルロ=ポ ンティ,1966:265)と いう「教師の問い」のありようをあらわにする次元である。彼

の言う意味での「教師の問い」は,[開放性 5]の程度が低い問いである,と 性格付けられる
であろう。

2)「フイロストラトスはどうしてこんなところにへ立っていたんだろう。」

これは,小説の登場人物の行動について,「何故 ?」 と聞いている,典型的な「何故の問い」

である (Yoshida,A.,1992)。 武田は,この問いに二つのねらいがある,と書いている。一つは,「 こ

んなところ」という場所を明確にするねらい。もう一つは,「 どうして」 (“wh17")と いう問いに

よつて,子 どもたちに,フ イロストラトスの行動の経緯とその刻々の思いを自ら考えさせる,と

いうねらい。後者は,教師の問いを切っ掛けにして,子 どもが,「追求する」ことを始めるよう

に促すことをねらっている, と言える。そこで,

[開放性 6]あ る問いについて,(X)その問いに答えさせることで終わるのがねらいである

場合の閉鎖性と,(Y)答える者が,その問いに答えようとすることで,新たな追求や探索を始

めることになる,そのことを促すのがねらいである場合の開放性と,その間に,開放性の一つの

次元がある。

もちろん,こ の問いの開放性は,答える者の追求や探索を促すことに成功することを保証して

はいない。成功する場合も失敗する場合もある。そのことが,ま た,次の問いを,採るか捨てる

かを,授業の現場で,決めさせることにもなる。そのまま放置することになる場合も,答えを教

えることになる場合も,あ るであろう。

3)「 フイロストラトスはなにをみていたろう。」

これは,その問いの特性について私が既に詳しく論じた典型的な “What―qucstion"(YOshida,A.,

1992)で ある。登場人物の「知覚/感覚・感情/思考」の経験の総体を問う問いである。言い換

えれば,Jo S.Bruner(1982)の新造語 “P′ r/′ηた"(perceivc/te1/thinkを 合体して一語としたもの)

によって表される経験の総体を問う問いである。しかし,こ こでは,「開放性」の倶1面からのみ

考える。すると,こ の問いは,その小説 。物語の脈絡からして,さ まざまな物事が,当該登場人

物にとつて持つ意味と価値を考えることを求めていることがわかるであろう。しかし,その意味

や価値を考えるべきことを明示的には,指示していない。つまり,例えば,「フイロス トラトス

にとって,一番気になっていることは何だったろう。そして,そ うだとすれば,彼はなにをみて

いたろう。」といった具合に直接的に明示的には間うていない。したがって,こ の問いに対 して ,

子どもは, どのように考えるべきか,どう考えると答えられるかについては,子ども自身が自分

で考えるほかない,そ ういう性格の問いとなっている。武田は,「『夕陽をみていた』『メロスの

くる方をみていた』『両方かわるがわるみていた』という答えがでるにきまっている。」としてい
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る,その意味では,[開放性 5]に ついては,開放性の程度は,低い問いだということになる。

しかし,こ の問いのねらいは,「 フィロス トラトスの内面の苦悩,焦燥,懐疑,そ ういったさま

ざまな彼の情念を鮮明にうかびあがらせ」ることにある。この課題を,子 どもたちが達成するか

どうかについては,武田も確かな思いを抱いてはいない。その点に関しては,[開放性 4]の

程度は高いということになる。また,それだからこそ,以下の問いが用意されるのである。さて ,

そこで ,

[開放性 7]あ る問いについて,(X)その問いに答えるためには, どのように考えればよい

かを明示的に指示して,答えを求める場合の閉鎖性と,(X)どのように考えればよいかを,少

なくとも明示的には指示しないでおく場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

4)「 メロスを待ちながらフイロストラトスは何を考えていたろう。」

これも,3)と 同様に,典型的な “What―question"で ある。しかし,3)の 問いとは異なって,
「メロスを待ちながら」と,限定を加えている。その限定は,状況の限定であるが,さ らに明示

するなら,「 フィロス トラトスがメロスを待ちながら」という,当該人物の置かれた状況の限定

である。すなわち,こ の問いは,明示的ではないにしても,当該人物の経験を考えやすいように,

子どもの思考を導 くはたらきをもっている限定つきである。しかも,“Perlnk"(「 知覚/感覚・

感情/思考」)の うち,3)の知覚から,4)では,「思考」へと,焦点を移行させている。そこで ,

[開放性 8]あ る問いについて,問題となっている当該入物の “Pcrank"を 問うにあたって ,

(X)その人物の置かれた状況について,限定 (例 えば,「メロスを待ちながら」)を加えた上で ,

問う場合の閉鎖性と,(Y)そ うした限定を加えずに問う場合の開放性と,そ の間に,開放性の

一つの次元がある。

この観点からすると,問い 4)は ,問い 3)よ りも開放性を減 じて, しかも,同一人物であ

るので,主題とする “pcrank"を ,「知覚」から「思考」へと移すことで,平板化を避けている,

ということも言えよう。そこで ,

[開放性 9]問 いの系列において,直前の問いに変化を与える際に,限定条件を変化させるだ

けで,(X)直前の問いで主題となっていた “pernnk"(知覚/感覚・感情/思考)について,そ

のまま変化させずに,問 うという場合に閉鎖性と,(Y)主題となっていた “Pcrank"も 変化さ

せるという場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

この次元の変動 (variation)は ,次の問い 5)に おいても,加えられている。

[開放性 9]の 次元を考慮すると,知覚/感覚・感情/思考/を 「知感思」 (“pcrnnk")と し

て,こ れら三者の統合性 。同時性 。一体性を主張しそのことを気づかせることも必要であり大切

であるが,しかし,それと同時に,発問および発問系列に多様な「開放性」を可能にするために

は,それらの間の変容を考えやす くするために,旧 来のように,「知覚/感覚・感情/思考」と

弁別して考えておくことも,ま た大切であり必要である,と いうことがわかる。また,「知感思」
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(“pcrank")と とらえておくことで,発問者に,「知覚,感覚・感情,思考」の三者のいずれをも,

不注意からは,落すことのないように留意させることができる,と 考えられる。

5)「 メロスが姿をあらわす一分一秒前のかれの気持は ?」

この問いもまた,“perank"を 問う “What― question"で ある。そして,今度は,限定を客観的

な時間によって,行 っている。すなわち「メロスが姿をあらわす一分一秒前の」という限定で

ある。この限定は, もちろん,表面上は客観的な時間であるが,子 どもは,そ こに,その客観的

な時間が,「フイロストラトスがメロスを待つ時間」としての経験された主観的な時間としては,

どのような意味をもつかを考えられなければならない。それと同時に。この問いでは,“Pcrnnk"

に関しては,3)の 「知覚」,4)の 「思考」に対 して,「感覚・感情」 (■ cling),つ まり「かれ

の気持ち」に移行していることがわかる。そこで ,

[開放性 10]あ る問いについて,問題となっている当該人物の “pcrflnk"を 問うに当たって ,

(X)その per■nkの時間の限定 (「メロスが姿をあらわす一分一秒前の」)を加えた上で,問 うと

いう場合の閉鎖性と,(Y)そ うした限定を加えずに問う場合の開放性と,そ の間に,開放性の

一つの次元がある。

[開放性 11]問 いの系列において,“Pcrnnk"(「 知覚/感覚・感情/思考」)に ついて問うに

あたって,「知覚」,「思考」,「感覚・感情」という順序を守って間うという場合の閉鎖性と,そ

の順序については,全く自由である, という場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元が

ある。ちなみに,可能な順序は3!(=6)通 り存在する。

6)「 メロスはどんなかっこうで走ってきた ?」

この問いには,本文を読んでいる子どもたちは容易に答えることが予期されているc[開放性

4]の程度の低い,閉鎖的な問いである。そのねらいは,共に確認することにある。

7)「 このすさまじいメロスのようすをみたフィロストラトスはなんといったろう。」

武田は書いている。「『「ああ,メ ロスさま」, とうめいた』と子どもたちは答える。いまままで

の作業はすべてこの問いが子どもたちに正確につきささっていくために設定したものだといつて

もいいくらい,わたしはこの発間に重要な意味をこめている。」 (同前書,136-137)と 。

しかし,この問いとそれに対する応答そのものは,言葉の上では,問いと答えの対応が,こ れ

以外にありえないという意味では,[開放性 4]の程度は低い問いである。ねらいは,こ の問
いによって,子 どもたちの追究が,フ イロストラトスの内面の苦悩へと的確に向かうかどうか,

それは,武田には予期できていない。その意味では,[開放性 6]の程度の高い問いである。

8)「 なぜ, うめくような声で,『ああ,メ ロスさま』とだけいつたのか ?」

武田は書く。「フイロストラトスのうめきににたことばには,い ままでの学習で追求してき

た彼の内面の苦悩のいっさいがこめられていることをここではっきりとおさえたい。」 (同前書 ,

138)。 この問いは,表面的なやりとりに終わる危険性を手 (は ら)んだ「何故」の問いである。



発間の芸術にみる開放性

しかし,武田のねらいは,「フイロストラトスの内面の苦悩の表現/流露」として「うめきにに

たことば」をとらえることにある。そして,そのことを子どもに覚らせるために,加えたことば

が,「だけ」という表現である。つまり,も し,彼の苦悩がそれほどまでに深くないならば,も っ

と多くのことを言つたかもしれない。また, うめくような声では言わなかったかもしれない。例

えば,明るい声,静かな声,冷静な声などでありえたかも知れない。そうした,さ まざまな可能

性を背景・地平に置いて,「ああ,メ ロスさま」とだけいつた,と いうことの意味を問うている

のである。この問いは,暗黙のうちに,その状況で彼のことばとして,ほかにもあり得たことば,

を想像させ,そ して,それら想像されたことばが,その場に如何に似つかわしくないかに気付か

せることによって,その声が「思わず発せられたうめき声」であることにも注意を向けさせ,そ

うすることで,このことばを「フィロストラトスの内面の苦悩の表現/流露」としてとらえさせ

ることにある。そこで,

[開放性 12]あ る問いについて,(X)ある一つの現実性を示し,「何故」と,その現実性の理

由あるいは原因を問うという場合の開鎖性と,(Y)それが,「何故」ほかならぬその一つの現実

性以外ではあり得なかったのか, を問うことにより,暗黙のうちに,他の多くの可能性を考えさ

せ,そ うした多くのあり得たもろもろの可能性を背景とし,地平に置くことによって,その一つ

の可能性としての現実性の意味を考えることへと誘うという場合の開放性と,その間には,開放

性の一つの次元がある。

9)「 メロスは『ひとの命ももんだいではないのだ』といったね。このことばの意味をかんがえ

よう。」

これは,単なる修辞的な問いあるいは呼びかけであり,子どもたちへの提案である。もちろん,

子どもたちからは,肯定的な答えを期待している。その意味では,[開放性 4]の程度は低い

問いである。しかし,それによって何らかの内容的な解明が行われることになるわけではない。

その意味では,あ くまで「問題提起」としての問いである。これは,「まだ発間にはなっていない」

と,武田は言う。

10)「 メロスは以前こんなことをいったことがあるだろうか。」

武田は書いている。「この問いには手ごたえがあると思う」と。この問いは,構造的には,問

い8)と 似ている。メロスが,「その時」,「こんなこと」つまり「ひとの命ももんだいではない

のだ」という言葉を吐いたという事実を,一つの現実として提示し,ま ずそれに注目させ,その

上で,では,「その時」以外に「こんなこと」を言った可能性がありえたか, と問う。そうする

ことで,「こんなこと」を言った可能性が無いことに気付かせることになる。そして,そ うする

ことで,ほかならぬ「その時」が,メ ロスにとってもつ意味の重大さに気付かせる,と いう構造

をとっているからである。つまり,現実性の提示,その現実性の背景にありうる可能性の想像,

そのようにして想像された多様な可能性を背景においたときの,ほかならぬその現実性に現れて
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くる意味への覚醒,それを促す問いなのである。ちなみに,空間についても,ま ったく同様の間

いが可能である。たとえば,「その場」以外で,「その空間」以外で,「あることが」起こり得たか ,

と問うことも可能である。そこで,「時間」のみでなく,「時空」 (時間空間)に 関わる問いとし

て定式化しておく。

[開放性 13]あ る問いについて,(X)「ある時空における一つの現実」を採 り上げ,その意味

を問うという場合の開鎖性と,(Y)「ある時空における一つの現実」を示し,その現実性が果た

して「ほかの時空にもあり得たか」と問うことによって,暗黙のうちに,多 くの「ほかの時空」

においてあり得た可能性 (可能な現実)を考えさせ,そ うした多くのあり得たもろもろの「ほか

の時空」の可能性を,背景 (地平)と して置くことによって,それらの可能性のうちの,一つの

可能性としての「ある時空」の現実の意味を考えることへと誘う,と いう場合の開放性と,その

間には,開放性の一つの次元がある。

11)「『ひとの命』というのはなにをさしているのですか ?」

ちなみに,英訳では “onc man's liぱ (McCatthy,R。 ,1988:131)と なっている。が,原文は「ひ

との命」となつていて,単数とも複数とも分からない。そこで,その指示するものが,何である

かも曖味となつている。その確認のための,問いである。英訳では,少なくとも日本語原文より

も,曖味さが少ない。そこで,日 本語の場合)a)セ リヌンティウスの命,b)自 分の命,c)二

人の命,d)二人をふくめた人間の命,c)個人を越えた人間の命,な どの可能性がある。これに

対 して,英訳の場合,英語の表現そのものによって,c)d)c)の 解釈の可能性は予め取 り除か

れてしまうであろう。

[開放性 14]あ る問いにおいて,「 これは何であるか ?」 と問うとき,(X)疑 間の余地な

く,一つの答えしかないという場合の閉鎖性 と,(Y)幾つもの答えの可能性が残されていると

いう場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。

12)「 メロスはいま自分の命がもんだいなのですか。セリヌンティウスですか。二人のいのちで

すか。」

この問いは,問 い11)を受けて,「いま」という時点における,メ ロスにとつての,選択肢を

示 した問いである。その意味で,問い 5)と 同様に,時間を一点に絞って,その時点における

事態を聞うている。この意味で, この問いは,[開放性 10]については,閉鎖的である。ま

た,二つの選択肢を示して問うている。これは,通常の意味での “Open qucstion"と は対比的な,

多肢選択 (こ の場合は,二肢選択)の問いである。その意味でも,こ の問いは,比較的開鎖的で

あり,開放性が少ない。

[開放性 15]あ る問いにおいて,少数の選択肢を示 して,その中から選択させることによつ

て解答させるという場合の閉鎖性と,選択肢を示さず,解答者の自由に任せる「自由記述」の解

答をさせるという場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。
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この [開放性 15]の次元上に位置付けるなら,「正誤」,「諾否」,「賛否」などを問う「二肢

選択」的な問いの場合は,「正誤/どちらとも言えない」,「諾否/どちらとも言えない」,「賛否

/どちらとも言えない」などを問う「三肢選択」的な問いの場合よりも,開放性が少なく,さ ら

に,後者も,自 由な記述を求める問いの場合よりも,開放性が少ない,と 考えてよいであろう。

13)「 メロスは何のためにはじつているの ?」

「はしっている」という言葉によって,時間的には,「今」という時間に限定していることが,

暗黙に合意されている。「何のために」という問いは,(Schutz,A.and Luchann,T,1989,84-89)

によれば,「理由動機」(because― motive)(例 えば,「何のために傘を持って出かけるの ?」 とい

う問いに対して,「雨が降っているから傘を持って出かける」)と 「目的動機」 (in― ordcr― mOtivc)

(例 えば,「雨に濡れないように傘を持って出かける」)のいずれかによって,答えられるという。

そのことを考慮するなら。

[開放性 16]「何のために…・?」 という問いにおいて,(X)目 的動機あるいは,理由動機の

いずれか一方のみを問うていることが明示されている場合の閉鎖性と,(Y)目 的動機あるいは,

理由動機のいずれを問うているかが明示されていない場合の開放性と,その間には,開放性の一

つの次元がある。

後者の明示されていない場合には,答える者は,そのどちらで答えるかを,自 らの選択で選ぶ

自由をもっている, という意味で,開放性がある, と言えるであろう。

14)「『わたしはもっとおそろしく大きいもののためにはしつているのだ』とメロスはいった。

だけどそれがどういうものかメロスにわかっていたのだろうか ?」

この問いは,「 もっとおそろしく大きいもの」が何であるかを直接に直ちに問うているわけで

なない。少なくとも表面的には,単に,「わかっていたか,あ るいは,わかっていなかったか」

ということ,つ まり,「肯定と否定」の選択を迫る問いとなっている。その意味では,開放性の

少ない問いである。ただし,こ の後に続く問いの系列から明らかになるように,こ の間は,その

「もっとおそろしく大きいもの」の内容に迫るための問題提起の問いとなっているのである。

15)「 メロスはいつからそんな考えになったの ?」

ここで再び,時間の問いとなる。「今」のメロスの考えはわかった,では,その考えは,いつ

からメロスの考えになったか, というのが問いである。この問いに答えるためには,こ れまでの

経緯を,時間を追って,メ ロスの経験に即して,次々に検討することが必要となる。それは,結

局, これまでのメロスの経験の流れ全体を時間的に追うことを意味する。その意味では,一見単

純に見えるこの問いは,開放性が極めて大きい。例えば,「メロスは,妹の結婚式の時,そんな

考えになっていただろうか ?」 という問いよりも,答え手に,は るかに多くの時点でのメロスの

考えを検討することを求める,と いう意味で,開放性が大きいことは,明 らかであろう。そこで,

[開放性 17]あ る状態が生じた時についての問いにおいて,(X)「これこれの時点で,この状

13
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態は生 じていたか」と問う場合の開鎖性と,(Y)「 この状態は,いつの時点で生じたか」と問う

場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。

16)「『もっとおそろしく大きなもの』というメロスのことばをひきだしたのはだれ ?」

この問いも,『もっとおそろしく大きなもの』の内容を明らかにすることを目指している一連

の問いの一つである。メロスの「考え」の内容を明らかにするために,その「考え」を表明する

メロスの言葉をとらえ,その言葉を吐いたメロスの思いを想像し,その思いをメロスに持たせる

にいたった事物は何か,あ るいは人間は誰か,を問うという問いとなっている。この問いも,「A

であるか ?」 :「肯定/否定」という形の間答でもなく,「Aであるか,Bであるか ?」 :「Aである」

「Bである」「どちらでもない」などという形の間答でもない。その意味では,探索すべき可能性

の範囲が広いままであるという意味で,「開放性」が大きい。そこで,

[開放性 18]あ る問いについて,(X)肯定あるいは否定で答えられる問いである場合,あ る

いは,示 された選択肢のうちから選んで答えられる問いである場合の開鎖性と,(Y)答える者

が,自 ら,答えを考えて答えなければならない場合の開放性と,その間には、開放性の一つの次

元がある。

この [開放性 18]は ,質問について,通常,「開かれた問い」 (“opcn question"あ るいは,

“OPen~ended questiOn")と 呼ばれている問いの在り方の形容に用いられる場合の,「開かれた/開

放的な」という次元に,ほぼ相当している,と 言ってよいであろう。

17)「 この,フ イロストラトスのことばのどこが何が,メ ロスの心をうったのだろう。」

この問いの暗黙の前提は,「フイロストラトスのことば」の総てが,メ ロスの心をうったわけ

ではない, ということである。そこで,そのいずれかの部分だとすれば, どの部分か,と たずね

ることによって,幾つかの部分の一つ一つに,注 目し,考えるように促すという問いとなってい

る。

ここでも,[開放性 18]の次元上では,比較的「開放的」な問いである,と いうことになる

であろう。

18)「 フイロストラトスはいろいろなこといっているね。どういうこといっているのだろう。」

これは,問い17)で ,子 どもが始めるはずの探索,検討を,さ らに具体的に指摘して,探索を

促す問いとなっている。もっとも,こ の問いそのものは,ま だ,選択肢を示すには至っていない。

この問いに触発されて,教師と子どもは,選択肢にもなり得るフィロストラトスの言葉を,列挙

することになる。その意味では,こ の問いは,その列挙の作業,選択肢の選定を,促す問いとも

なっている。選ぶべき選択肢を作り出す作業。さらに,その選択肢から,問い17)への解答を出

す作業をも促している。しかし,表面上は,選択肢の発見,列挙,整理,のみを求めているに留

まる問いである。この問いは,「開放性」に関しては,選択肢を直接示して選択を迫る形の,後

にくる問い21)よ りも,「開放性」が大きいと言えるであろう。
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19)「『それだからはじるのだ』とメロスはいった。これはいうまでもなくフィロストラトスのこ

とばをうけたことばだ。『それだから』というのはなにをさしているのだろう。」

この問いは,直接的には,「それだから」という言葉の指示する内容を問うている。しかし,

間う者の意図は,問い25)に 向けての布石となっており,言わば,全体的構図を描く,下地の一

部を構成している。問いとしては,「指しているのは何か」と問うだけで,それ以上の指示や選

択肢を与えることを控えているという意味で,[開放性 15]の 高い問いとなっている。ただし,

言葉を挙げて,その言葉が「なにをさしているのだろう」と問うことによって,焦点化している

点では,例えば,こ の場合,単に「…・。このことば何を意味するだろう。」という問いに比べれ

ば,開放性が少ない。

20)「『王さまがさんざんあの方をからかっても』といったね。」

これは,本文の叙述の一部を採り上げ,その内容を確認している問いである。その意味では,

「肯定/否定」で,つ まり,「いった/いわない」で,答えられる,二肢選択の開放性の少ない問

いである。しかし,こ の問いのねらいは,子 どもの注意を,こ のことばに向けさせるということ

にある。その意味では,限定的で閉鎖的な問いとも言える。

21)「セリヌンテイウスの服装のことなどからかったの ? それとも,顔のことかな ?」

この問いは,問い20)を 受けて, さらに,具体的に二つの選択肢を設けて,そのどちらであ

るかを問う,閉鎖的な問いである。しかし, この問いで与えた二つの選択肢は,いずれも,不

適切な選択肢であって,子 どもは,こ の二つの選択肢を不適切であるととらえて,否定し,さ ら

に,新たに,「からかう」の中身を出すことが期待されている。その意味では, この問いは,一

見,選択肢を与えているようにみせながら,実は,「何をかかかったの ?」 という問いと,その

働きにおいて等しいのである。武田は書いている。「子どもはおそらく終わりまでわたしのこと

ばを聞いてはいないだろう。『ちがう,ちがう,そんなことじゃない』とかならずくる。では,

なにをからかったの ? 王は。」つまり, この問いは,問 う者のねらいとしては,子 どもたちを

挑発して,「では,なにをからかったの ? 王は。」と尋ねる切っ掛けとすることにある。その意

味では,この問いは,この問いで終わることをねらいとしてはいないのだ。その意味で,[開放

性 6]の次元で,開放的な問いなのである。
22)「王はどこにいる ?」

これは,原文には全く叙述されていない内容についての問いである。原文には,王がどこに

いるかなどということには,全 く触れられていない。したがって,文字どおり原文に即して,そ

こに留まっている限りは,言わば答えようのない問いである。にもかかわらず,武田のいう通り

「作品の前半でよみとった王のイメージをここで十分参加させ」るならば,「おそらく大勢の臣下

にとりかこまれて,高い王座からセリヌンティウスを見下しているはずである。」というような

イメージが共有されやすいであろうことも, また,容認されるであろう。ここでは,「高い王座」

15
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という場所が正しい唯一の答えとして得られることが問題なのではなく,王とセリヌンティウス

との対決の場の緊迫した雰囲気に相応しいイメージが描かれるということなのである。そして,

「高い王座」という場所は,そ うした条件を満たしたイメージを描くに相応しいという限りにお

いて,適切で正しい答えなのである。そして,「高い王座」に限らず,そのような条件を満たし

たイメージを,子 どもが描けた場合には,逆に,そのような王の性格や二人の緊迫した対決の雰

囲気や,あ るいは,二人のメロスに対する思いの相違,さ らには,それぞれの人間一般に対する

思いの相違というものを,子 どもが具体的につかんでいることが,教師に示されることになる,

という構造と意味をもっている。その意味では,本文中から見いだされる唯一の正しい答えはな

いが,しかし,上の条件を満たさない不適切な答えはある,と いう性格を,こ の問いはもってい

る。

これは,イ ンガルデンの言う「無規定箇所」“Places Of lndetcrminacy"(Ingardcn,R。 ,1973:

53-55)の「具体化」を促している問いだ, とも理解される。したがって,その「具体化」とし

ての答えには,イ ンガルデンによれば,「許容できる」(pcrmissiblc)答 え,「許容できない」 (nOt

permissiblc)答 え,そ して,「望ましい」(dcsirable)答 え,があり得る。そして,武田の読みに

従えば,こ の「無規定箇所」は,「高い王座」として具体化されることが,こ れまでの作品の読

みに照らして,最 も「望ましい」ということになる。この問いは,作品の「無規定箇所」の「望

ましい」「具体化」を求めている問いである。と理解される。そこで ,

[開放性 19]文学作品の理解と解釈を問う問いで,(X)本文に照らして,正 しい答えが既に

定まっている「規定箇所」を述べることを求めて問う場合の閉鎖性と,他方,(Y)「無規定箇所」

の「具体化」を求める問いで,単に「許容できない」具体化を避け「許容できる」具体化を答

えるだけでなく,さ らに,「望ましい」具体化を答えることを求めて間うという場合の開放性と,

この間には,「開放性」についての一つの次元がある。

これは,読み手の受容作用による芸術作品の完成を求める問いの開放性である。

23)「王にからかわれているセリヌンティウスはなんとこたえた ?」

この問いに対する答えは,「『メロスはきます』とだけこたえてあとはないもいわない」であろ

う。もし,答えとして,「『メロスはきます』とこたえた。」を求めているのであれば,本文の文

章の確認を求めているに過ぎない。しかし,本文に「『メロスはきます』とだけこたえ,」 とある

のを読んで,「『メロスはきます』とだけこたえてあとはないもいわない」と読み,さ らに,その

「あとはなにもいわない」ことの意味を,「なにもいう必要がないからだ」,「メロスはかならずく

る, と信じていたからだ」と読みとること,そ して,そのように答えることを,子 どもに期待し

てなされた問いである,と するなら,こ の問いも,[開放性 19]の 意味で,開放性の高い問いだ,

ということになろう。

武田の言葉,「わずか数行の文章から,刑場の情景,王の姿,そ れに静かに対して動じないセ
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リヌンティウス,そ うした,人間のいのちをかけた,虐、づまるような対決の光景を読みとるため

には,こ こは話し合いで展開していくしかない。」 (前出書,158ページ)を考えてみると,こ こで,

武田が目指しているのは,先に指摘したとおり,「無規定箇所」の「望ましい」具体化であるこ

とは,明白であろう。

24)「群衆の面前で王にからかわれている友を思ったとき, メロスの心には, どんな思いがうか

んだだろうか ?」

この問いは,主人公があることを「想像」した時点に時間を狭く絞って,その時点における主

人公メロスの「感情/思考」を尋ねる問いである。その意味では,そのような限定を加えない場

合に比較して,[開放性 10]は ,低い問いである,と言ってよいであろう。しかし,こ こで,「想

像」したということが,本文に描かれているわけではない, したがってまた,その時点でのメロ

スの「感情/思考」も本文には明示的には描かれていないのである。その意味で, この問いで求

められているのは,問い22)と 同様に,「無規定箇所」の「具体化」である,と 言える。その意

味では,[開放性 19]の 高い問いである。

25)「私は,な んだか, もっとおそろしく大きいもののためにはしっているのだ」というメロス

のことばの意味は ?」

この問いへの答えは,「信実 (sincerity/honesty/faithilncss/ndelity)だ」である。しかし,武田は,

授業のこの時点で,こ の問いを発して,子 どもたちから,こ の答えを得ることを,期待している

訳ではない。

武田は書いている。「『もっとおそろしく大なもの, というメロスのことばの意味は ?』 という

発間を,最後にしなければならない授業展開は最低の場合だとわたしは思いたい。ほんとうはこ

こまで引きずって来なくても,その途中で,い くらでもぶつかっていく場合はあるはずだ。わた

しの教材解釈,わたしの展開の方法が正確ならは,その機会はかならず生まれるはずだ。そして,

そこで子どもとの対面,子 どもとの勝負が実現したとき,こ の一時間は生きたものになる。い

たれりつくせりのおぜんだてをつくって,その通りにことをはこんでいくような一時間であつた

ら,それは破綻のない授業ではあろうけれど,激突も,発見も生まれない。子どもの精神のゆれ

うごきや緊張も生まれない」 (同前書,163-164ページ),と 。

以上の意味では,こ の問いは,用意されてはいるが,少なくとも,こ の時点で,問われるよう

な状況にならないことを願って,つ まり,捨てられるような状況となることを願って,用意され

ているのである。そこで,

[開放性 20]あ る一つの問いを用意した場合,(X)必ず,その問いを問うことを想定して用

意している場合の閉鎖性と,(Y)その問いを,問 うかもしれないが,問わないかもしれない,

と考えながらそれを用意している場合の開放性と,こ の間には,「開放性」について,一つの次

元がある。

17
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§6.発間における「開放性」の意味と構造 :『走れメロス !』 の授業に向け
た武田の発間の全系列に学ぶ

この解明では,括弧に入れられた前提として,優れた授業実践者であった武田常夫の優れた作

品としての授業案,すなわち,『走れメロス |』 を教材として創造された発問系列全体とそれを

構成する発間の一つ一つをとらえ,そ こに,発間における「開放性」の具体的な姿を見ることに

努めてきた。

これまでの解明から,こ こで志向している「開放性」には,次のような層的な階層的な構造を

認めることができる。すなわち, まず,相対的に具体的なひとつの層。例えば,「走れメロス |」

を教材とする発間の一つひとつを構成要素とする層における「開放性」を考えることができる。

一つひとつの「発問」は,それぞれに「開放性」を体現している,と とらえることができる。そ

こで,具体的な発間の一つひとつが体現している「開放性」を主題化し,想像自由変更によって,

ある抽象化を行い,よ り抽象度の高いそれぞれに [開放性#]が得られる.:開放性#]は ,そ

れぞれに,「開放性」と「閉鎖性」を両極とする,一つの次元を明示化し、主題化して,言葉に

表現している。この主題化は,「発問」一つに対して,必ずしも,一つの次元とは限らない。そ

のようにして得られた [開放性#]を構成要素とする集合の層が得られるc具体的な発間を要素

とする集合の層と [開放性#]を要素とする集合の層とは,言わば,二層的構造を成している。

例えば,具体的な一つの層にみられる,一つひとつの発問 b)は , より抽象的な層における,あ

る [開放性#]を具体化していると,ま ずとらえられる。そして,一つひとつの具体的な発間♭)

から,その内容や形式を多様に想像自由変更することにより,抽象性を高めて,それぞれに秘め

られた「開放性」を主題化し,明示化して,不変の,あ るいは比較的安定した,本質としての [開

放性#]を解明すること,それが, これまで試みてきたことである,と 私は理解するc発間b)

と [開放性#]と の対応は,一対一ではなく,一対多である。そして,そ の一つの層における「開

放性」は,それよりも相対的に抽象性のより高い層,例えば,幾多の [開放性#]か ら成る層に

おける「開放性」を多様に具体化した姿として,見ることができる。言い換えれば,具体的な発

間において体現されている「開放性」を, よリー層抽象的な形に明示化し主題化して,定式化し

たのが [開放性#]であり,そのようにして,「開放性」の次元を,多様な [開放性#]に おいて,

定式化してきた。この構造において,比喩的には,発間♭)は [開放性#]の次元に位置付けら

れる一つの具体化であり,その次元上の一点へのひとつの射影である,と も言ってもよい。それ

ぞれの層においても,それぞれの「発問」が体現している要素「開放性」,あ るいは要素 [開放

性#]が定式化している「開放性」は,それぞれの意義に関してばかりでなく,抽象性の度合い

に関しても,相互に異なることは,言 うまでもないであろう。

さて,次に,それぞれの要素 [開放性#]は,今度は, さらに一層抽象性を高めた要素「開
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放性 X」 の,一つの具体化であり,いわばその一つひとつの射影である,と いう構造を構想する

ことができる。多くの [開放性 #]は ,それらの [開放性 #]を通して,想像自由変更により,
いわば理念的な,「開放性 X」 を透視 。本質直感するための,それぞれ,一つひとつの具体的典

型,一つ一つの射影,あ るいは,側面や契機を成している, と構想することができる。そこで ,

われわれは,ま ず,射影として見なされるさまざまな [開放性 #]から,そのさらに上層に, よ

り抽象的で理念的な「開放性 X」 を直感し,解明し,構成し,明示化し,定式化し,さ らに,そ

の意味と構造を考察することをめざす。そして,終わりに,「開放性 X」 の内的地平と外的地平

とその意味と構造の考察を試みることにする。

ここで,「開放性 X」 は,「発問と発問系列」に現れた,教師と子どもたちの人間関係,教師と

子どもの人間理解の方法と内容,作品理解の方法と内容などにおける,「開放性」の意味と構造

の解明へと, さらにつながって行 くであろう。

そこで,ま ず,第一に注目すべき点は,武田常夫の作品,「走れメロス |」 の教材研究にまつ

わる,豊かな一つひとつの発問♭)と その集合も, また,既に解明された一つひとつの [開放性

#]と その集合も,確かに,それなりに内容が豊かではあるが,しかし,それぞれの集合は,そ

れらの具体的な要素だけで,その総てが尽 くされているわけでは決してない, ということであ

る。むしろ,「開放性 X」 の具体化として,あるいは射影として,[開放性 #]と その集合も,発

問♭)と その集合も,と もに,それぞれに,原則として無尽蔵であり,無限集合である,と いう

べきであろう。このことは多言を要しない。武田の25の発間が,相互に異なりいかに多種多様で

あろうと,可能な発間の総てを尽 くしている筈がない。さらに,発間は,限 りなく,多種多様に

尋ねることができる。それだけでなく,原則として,既存の発間を元に,必ず新しい間を少なく

とも,一つは創造することができる, という意味でも,可能な発間の集合は,無限集合である,

と言える。

それは,人間を開放する仕方が,同様の理由から,無尽蔵であろうのと同様である。これは,

既存の開放の仕方のうえに,さ らに新しい開放の仕方が見いだされ,開放の方法の集合は無限で

ある,と 想定されるのと,同様である。

したがって,そ の限りで,言 うまでもなく,以上の解明が,「開放性」の総ての層,側面,契

機などを,尽 くしている訳では決してない。 しかし,われわれのこれまでの解明において,解

明の対象となった「発問および発問系列」は,武田の優れた発問芸術の作品であるということに

よつて,少数ではあるが,その解明によって,「開放性」の多種多様な現れを具体的に見ること

を可能にする,適切な標本である, とも理解される。またここでの解明が,少数の発間と一つの

発問系列に即した解明に過ぎなくとも,発間と発間系列における「開放性」の主要な側面に触れ

る解明をめざし,ま たそれなりに,「開放性」の少なくとも骨格的構造の素描を可能としている,
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と考えたい。以上の解明の意味を,以上のように,私は考える。

さて,要素 [開放性 #]の集合の層を見いだしたお陰で,「走れメロス |」 という作品に狭 く

制約されないで,他の作品あるいは教材に対しても,「開放性」を実現する発問および発問系列

の創造を,示唆することができるようになった,と も考えられる。言い換えれば,[開放性 #]

の集合の層は,広 く,その他の教材にかかわる発間の理解および創造のための,少なくとも具体

的な示唆として生かす可能性が生まれた, と考えられる。 [開放性 #]を ,抽象性,開放性に関

して, 自由に想像変更することにより,発問創造におけるいわば「文法」の種子,萌芽,あ るい

は原型が生み出された,と も考えたい。

次に,注 目すべき点は,武田の発間と発間系列において,それらが,「開放性」の具体化の一

つの層に属すると構想 したとしても,「開放性」という点で,総ての発間が,同 じ程度に「開放的」

である, という訳では決してない, ということである。また,発問系列のうちの発間のすべてが

同様に開放的であることが望ましい訳でも,あ るいは同様に閉鎖的であることが望ましい訳でも

ない, とも考えられることである。武田は,「開放性」に関して,同 じ程度を維持しようとして

いる訳ではない。むしろ,「開放性」に関して,多様な変容を実現しており,ま た,実現しよう

と努めているもの, と考えられる。

ここで,Wジ ェームスの,教師への処方箋として書かれた次の言葉が想起される。

「主題 (the suttect)が自ずから新しい局面を示すようにしなければなりません.新 しい問いを

促すように。一言でいえば,変化するように。変化しない主題からは,注意が,さ 迷い去って

行くことは避け難いのです。このことは,感覚的な注意の最も簡単な場合で,試すことができま

す。紙か壁の表面上の小さな『点』にじっと注意を向け続けることを試みてご覧なさい。間もな

く,次の二つのうちのどちらかが起こることに気がつくでしょう。つまり,第一には,視覚野が

ぼやけるということです。その場合は,何 もはっきりとは見えなくなってしまいますこあるいは,

第二には,いつの間にか,知 らないうちに,その該当する『点』を見ることを止めてしまってい

て,何か別のものを見つめて居ることになる,と いうことです。しかし,も し,その F点」につ

いて,次々と自ら問いを発してみたとしましょう。例えば,その『点』は, どの位大きいのかな

とか,どれ位遠いかなとか, どんな形をしているかなとか, どんな色合いをしているなか,と か

です。言い換えれば,それをひっくりかえして,それについて, さまざまな仕方で考え,その途

中で,それと連想するものを考えることにするならば,比較的長い間,あ なたの心をそれに向け

ておくことができます。これこそが,天才がやることです。彼の手にかかると,ト ビックが,き

らめき,そ して,育つのです。このことこそが,すべての教師があらゆるトピックについて為さ

ねばならないことなのです。」lJamcs,Ⅵ H958:79-80)

同様の指摘は,JamCS,｀V(1981/1890:400-401)に もなされている。

「問い」は,つ ぎつぎに,新たな事物,物事,現象,出来事,事柄,要素,側面,契機,な ど
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を主題化する。そうすることによって,優れた「先生」であった武田は,その「問い」を多様に

変化させることにより,「生徒」の世界を豊かにすることを目指していたのである。

ある発間の「開放性」は,その発間を含む発問系列全体における他の発間の「開放性」によっ

て変動する。また,それぞれの発間の「開放性」は,それぞれに,発問系列全体の「開放性」を

左右している。このことを,考え合わせると,あ る単一の発間を,発問系列全体から孤立させて

とらえて,その発間の「開放性」の程度の適否を論じただけで総てを論じ切ったとすることは,

明らかに不適切であろう。一つの発間の「開放性」の適否は,その発間が位置付けられている発

問系列全体の中でのその発間の「開放性」の意味を考えて,ま た,発問系列全体の「開放性」の

意味を考え合わせて,判断されなければならない。

むしろ,一つひとつの発間の「開放性」には,変動/変化/変種があり,発問系列全体の中で

開放性の程度が多様であり,そのことによって,触発される経験が多彩で豊かであるということ

が大切なのではないか,と 考えられる。開放性そのものの適否,あ るいは,閉鎖性そのものの適

否を一律に断ずることはできないのだ, と考えられる。

そこで,発問系列における開放性の変動に関しても,「開放性」の次元を考えることができる。

[開放性 21]あ る発問系列が,幾つかの主題 (例えば,メ ロスの内面,セ リヌンティウスの

内面,王の内面,な ど)についての部分系列から構成されている場合,(X)どの部分系列につ

いても,その「開放性」の変動が 1方向的である (例えば,開放から閉鎖へ,あ るいは,閉鎖か

ら開放へ,な ど二つのうちのどちらかだけの)場合の「閉鎖性」と,(Y)その「開放性」の変

動が柔軟に,2方向的である (例えば,開放から閉鎖,お よび,閉鎖から開放へ,な どの二つの

どちらもの)場合の「開放性」,この間には,「開放性」について,一つの次元がある。

後者の場合,発問系列全体に関しては,開放性の単なる変動に留まらず,時間の流れに沿って,

その変動にある種の律動が生まれる可能性がある,と 考えられる。

そもそも,教師による創造的な発間と発問系列の目的は,多種多様な [開放性#]の多様な程

度の発間を問い,子どもが作品を読み,その発間と発間系列に即して,「見る/感 じる/考える」

経験を通して,作品の世界に入ることを学び,ひいては,将来,別の作品の読みにおいても,子

どもが,かつて間われた経験のある発間と発間系列を自ら問い,それぞれの作品の世界に,独 り

でも入り込み,住み込むことができるようになる, ということである。そして,さ らに,そのよ

うな多くの読みの経験を通して,よ リー層自立した読みの世界へと,子 どもたちを導き入れるこ

とにある。したがって,子 どものこれまでの読み経験の現実の在り方に即して,その目的が達成

される限りにおいて,多様な [開放性#]の多様な程度の発間の適否が問われる。上記の目的を

離れて,「開放性」そのものの適否が,孤立させられて,問われるのではない。

さて,暫定的に,直感的に,解明された幾多の [開放性#]か ら見えてきている「開放性X」
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とは,何か。それは,(主体によって知覚/感覚・感情/思考されている)可能性からの,主体

による選択/決定/発見/創造の可能性が相対的に大きいことである,と 言えるのではないか。

ここで,主体とは,あ る場合には,教師であり,あ るいは,生徒/子 どもであり,あ るいはまた ,

その両方である。そして,それに対応して,「閉鎖性」とは,(主体によつて知覚/感覚・感情/

思考されている)可能性からの主体による選択/決定/発見/創造の可能性が,制約されていて

相対的に小さいことである, ととらえてみたい。

発問および発問系列の創造にあたつて,主体によって知覚/感覚・感情/思考される可能性の

種類は多種多様である。そして,それらの可能性のうちから,主体によって選択する可能性の制

約あるいは許容の程度の在り方も,多種多様であって,しかも,その程度も多様である。したがっ

て,発間および発問系列に体現される「開放性」の具体化とその現れ方は多種多様であり,「開

放性」は多様な程度において,それぞれの発間と発問系列に現れる。

発問および発間系列における「開放性 X」 とは,現実性,現実の発間の言葉そのものの在り方

というよりも,それらの発間の言葉を通して透けて見えて来て,主体 (教師,子 ども,あ るいは,

両方)に経験される,それぞれの主体の自由な選択に任された可能性の大きさと小ささとして現

れてくる次元,いわば「理念的開放性」(Idcd Openness)を 意味する,と 言えるのではないか。

もちろん,可能性にも,単に論理的に考えられる場合としての「論理的可能性」,論理的に考

えられるというだけに留まらず,主体にとっての可能性としての「心理的可能性」を考えること

ができる。そして,少なくとも当該主体にとっては,実現可能であると経験されている「現実的

可能性」 (例えば,「飛行機に乗って空を飛ぶ」)か ら,可能性として空想されているが,現実の

実現は不可能であるような「空想的可能性」 (例えば,「素手を翼のように振って空を飛ぶ」)ま

で,お よび,その両者の中間に位置づけられるさまざまな程度の可能性が考えられるc

与えられた複数の選択肢のうち,その一つだけが「現実的可能性」であり,残 りは総て「空想

的可能性」である場合は,主体に与えられた現実の選択には自由の余地がなく,形式的で表面的

な開放性にもかかわらず,実質的には,閉鎖的である。そこで ,

[開放性 22]複数の選択肢を与える発間において,(X)与えられた選択肢に「現実的可能性」

が無い,あ るいは一つしか与えられていない場合の,「閉鎖性」と,(Y)与えられた選択肢の総

てが「現実的可能性」である場合の,「開放性」と,こ の間には,「開放性」について,一つの次

死がある。

ここで,発間および発間系列の「開放性」を規定する多種多様な可能性が考えられる。例えば,

教材の変容の可能性。発間の変容の可能性。取 り上げる主題の変容の可能性。主題の取 り上げ方

の順序を変容できる可能性。子どもに許された解答の変容の可能性。教師に許された発間の変容

の可能性。教師が与えていると知覚/感受/思考している可能性を,子 どもが変容する可能性。
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子どもがもっていると教師が知覚/感受/思考している可能性の変容の可能性。教材 (多種多様

な理解の変容の可能性を残 しているかいないか)の可能性。ここには,「無規定箇所」の在 り様

が効いてくる。子ども,教師,子 どもの教師理解,教師の子ども理解,教材研究と授業の関係の

可能性。発間のもとで子どもに残された可能性。準備された発問系列の扱いについての変容の可

能性,な どなど。そして,以上挙げた多種多様な可能性間の相互関係の多種多様な可能性,な ど。

以上のように,極めて複雑な様相を呈する。が, ここでは,それを規定する契機の可能性の豊か

さを指摘するに留め,その解明と組織的展開は,別の機会に譲りたい。

§7.授業と教育における「開放性」の意味と構造

ここで,更に一歩進めて,教授学習,お よび/ま たは,教育一般の脈絡における「開放性」の

意味と構造の解明を試みよう。

英語の動詞 “to educatc"は ,語源学的には,“to lcad Out oF'(educerc.Lat.,)「 (ある古い世界か

ら)導 き出す」と同時に,“ to lcad intO"(cducarc.Lat.)「 (あ る新しい世界に)導 き入れる」とい

うことを意味する語と解釈されている (Max van Manen,1991:38)。

例えば,文学芸術作品を教える場合,教師は,子 ども達を日常生活世界から「導き出し」,そ

の芸術作品の世界に,その作品に登場する人物の世界に,「導き入れる」。教室で,あ る小説を読

み学ぶことによって,子 ども達は,登場人物たちの多様な世界を,そ して小説の世界および文学

の世界を,豊かに経験する機会を与えられるのである。そうすることで,子ども達は,他の仕方

では不可能であるような仕方で,その生きられた世界を豊かにするのである。

優れた教師であった芦田恵之助 (1873-1951)の 遺した『共に育ちましょう』(1952)と いう言

葉は,同 じく,「導き出す」と「導き入れる」という思想を指し示している。というのは,漢字

の「育」の字は,新生児が母親の胎内の旧い世界から「出て」その外の新しい世界へと「入る」

ことを表しているからである。こうして,教育を「導き出す」と「導き入れる」人間の営みとし

て捉える考え方は,洋の東西を問わず,共有されている, と言つてもよいように思われる。

日本語の「導師」という言葉は,文字通り,「導く師」であり,衆生 (一般社会の人 )々を ま

だ悟っていない煩悩と無明の世界から仏教の悟りの世界へと「導く」一種の「教師」を意味して

いるもの, と理解される。ここにも,教育を旧い世界から「導き出す」と新しい世界へと「導き

入れる」営みとして捉える考え方が,共有されているように思われる。

さて,こ こでわれわれの問いは,「導き出し,導 き入れる」と理解された教授学習と教育の脈

略で,「開放性」の意味と構造はどうか,と いうことになる。

「導き出し,導 き入れる」という脈略で言えば,「導き出し,導 き入れ」には,少なくとも,基

本的には,以下の4段階が区別されうる。
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[段階 1]日常生活世界の内部で,「事柄あるいはやり方を知らない」 (nOt knOwing thaノhow)旧

い生きられた世界 (livcd world)か ら「導き出し」,それを知っている新しい生きられた世界へと

「導き入れる」。学習者は新 しい事物を学ぶが,し かし,それは日常生活世界の内部でのことで

ある。つまり,ま だ旧い世界内に留まったままの状態においてなのである。「情報を与えること」

としての教授 (学習)は ,こ の段階に含まれる。

[段階 2]自 明性の日常生活の旧い生きられた世界から「導き出し」,学習者の非日常的世界の

新しい世界へと「導き入れる」。これは,A.Schutz(1989)が言う「意味のもろもろの有限領域」

(“lnitc prOvinces of mcaning")の 間を移動することに相当する。学習者は,新 しい生きられた世

界で生きることを学ぶ。新しい世界の啓示としての教授は,こ の段階に含まれる。学習者の生き

る世界に変化が起こる段階である。夕1え ば,詩の世界の啓示。

[段階 3]「導き出され」「導きいれられる」ことを受動的に待っているという在り方をしている

「旧い生きられた世界」から「導き出し」,待つのではなくて能動的に,自 律的に自ら進んで旧い

世界から「出て行き」,さ まざまな新しい世界へと「入つて行く」,そ ういう在り方をする「新し

い生きられた世界」へと「導き入れる」。ここでは,受動的な学習者が,さ まざまな新しい世界

へと自ら入って生きて行く在 り方をする能動的な学習者へ変身するのである。芦田恵之助は,「発

動的学習態度」 (自 ら進んで学ぶ態度)を学習者が獲得するように教えることが,教育の極意で

あると説いていた。この極意を実現する教授は,こ の段階に含まれる。受動的学習者から能動的

学習者への変身を実現する教授の段階である。

[段階4]他者によって旧い世界から「導き出され」新 しい世界へと「導き入れられる」とい

う在り方をしている「旧い生きられた世界」から「導き出し」,他者を旧い世界から「導き出し」

さまざまな新しい世界へと「導き入れる」という在り方をする新しい世界へと「導き入れる」。こ

こでは,学習者は,他の学習者がさまざまな新しい世界へと移って行くことを助ける,他の学習

者のための教師 (教授者)へと変身する。ある学習者が優れた教師 (教授者)と なることを実現

する教授は, この段階に含まれる。

言うまでもなく,学習者をより高い段階に高めるためには,教授者も,それぞれの段階に対応

して,よ り高い段階へと自ら登つて行くことが求められている。さらに,他者である学習者が教

授者となる [段階4]にある場合には,上記の [1],[2],[3],[4]の 諸段階を,他者であるそ

の学習者において実現する, というさらに重層化した諸段階が考えられもするcこ の意味だけに

限っても,教師教育の複雑性が覚られる。しかし,こ こでは,と りあえず,話を単純化するため

に,以上の 4段階の範囲に議論を留めておくことにする。

教育 (教授学習)の 目的は,教師 (教授者)が子 ども達 (学習者たち)に とって必要で

ある状態から,不必要である状態へ と変化させることである。 私の恩師・波多野完治先生
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(1905-2001)は ,若 き日の私に,こ う話されたことがあった。「教育というのは,教師が自分を

段々と必要でなくして行く過程なのだよ」。この言葉は,若い私に,強い印象を残した。われわ

れの脈絡で言えば,教育が完成するのは,師が彼/彼女の弟子たちを導いて,[段階 1]か ら [段

階2]へ,[段階2]か ら [段階3]へ ,そ して,[段階4]へと導き,そ して,ついには,それ

らの弟子たちにとって,師である彼/彼女自身が不必要となるところまで自ら持って行ったとき

である,と いうことを意味するであろう。ある師が,彼 /彼女の弟子たちに常にまた永遠に必要

とされているとすると,その師は,教師としては,全体的には,失敗であったということになる

であろう。何故なら,その教師は,彼 /彼女の弟子たちが,[段階 1]か ら [段階4]へ と順に

段階を経て,育って行くのを助けることに失敗したということに,恐 らくなる,と 考えられるか

らである。師は,弟子に最初から必要とされなければ,実質的には,師 となっていない。しかし,

弟子たちにいつまでも必要とされている師は,弟子を高い段階まで育てて行くことが出来なかっ

たという意味では,師としては,教育に失敗したことになるのである。

子ども (学習者)が [段階 1]か ら,[段階2]と [段階3]を経て,[段階4]へ と育って

行くのを助けるためには,教師 (教授者)は ,それぞれの時々において,子 どもがどのような在

り方をしているかを暖かくしかし鋭く観察しながら,可能な限り柔軟に適応的に,子どもに応答

しなければならないであろう。例えば,あ る一つの言葉の意味を教師が教える場合には,子 ども

達が現実にどのような在り方をしているかに柔軟に即応しながら,時にはその意味の説明を言葉

で与え,それを逐語的に正しく暗誦させるかもしれないし,時には子ども達自身が辞書を調べる

ように指導するかもしれないし,その語が与えられている文脈からその意味を推測するように促

すかもしれないし,子ども達自身の言葉と仕方で説明するように促すかもしれないし,その語を

使って正しい短文を書くことに挑戦させるかもしれないし,あ るいは,その語を表題とした短い

物語を書かせるかもしれない,な どなどである。

柔軟性,適応性,応答性,対応性,調和性,順応性,支持と挑戦,挑発,自 由と自律,… 。など

は,よ い教授の要となる特徴である。開放性は,教師と子ども達に,さ まざまな可能性の中から

自分自身で選択することを可能とする。開放性は,教師と子ども達が共に,柔軟,適応的,応答

的,対応的,調和的,順応的,支持的,挑戦的,挑発的,自 由で自律的,… 。であることを可能と

する。

武田常夫は,かつて,こ う書いたことがある。「教えないことが教育だ,教師が教えたいとね

がうことをむしろ惜しんで惜しんで1昔 しみぬくことが教育だとわたしは思った。教師が1昔 じめば

惜しむほど逆に子どもはみずからの意志と行為のいっさいをあげて教師に接近する。その出会い

の中に真の教授が成立する。怠惰であるということは,教師がみずからの主体と責任において惜

しみぬくことである。」(武田常夫,1990/1971:43)

これまで考察してきた,授業と教育における「開放性」には,「教えないこと」が,「教師がみ
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ずからの主体と責任において」選ぶべきレパー トリーの一つに含まれている。逆説的であるが ,

教師は「教えないこと」を自ら責任をもって選ぶ可能性も保持すべきなのである。それは,子 ど

も達をよリー層深い意味において「教えること」が出来るために必要なのである。そのことの根

底には,相手の人格と自由の尊重,相互信頼がある。

こうして,「沈黙」もまた,教師に可能な教授行為のレパー トリーのうちに,含まれるべきだ,

ということになる。沈黙は,子 ども達が自らの自発性と責任において,自分たち自身のやり方で

質問し研究し探索するための,挑発的な挑戦ともなるし,ま た,暖かい励ましともなる。それだ

けではない。子ども達が成長することを助けるのは,子 ども達に傾聴する教師の「沈黙」である,

とさえ言える。マックス・ピヵ― 卜は,その著『沈黙の世界』の中で書いている。「今日の世界

にはもはや沈黙せる人間はいない。いや,話 している人間と沈黙せる人間との区別さえ,も はや

ないのである。あるのはただ話 している人間と話していない人間との区別だけである。そして ,

沈黙せる人間がもはやいないから,だから傾聴する人間もまたいないのだ。実際,今 日では人間

はもはや耳を傾けることが出来ないのである。そして,人間はもはや傾聴することが出来ないか

ら,彼はまた物語ることも出来ない。」 (ピ カー ト,M.,1964:181)教 師が沈黙し傾聴できること,

そして子ども達も沈黙し傾聴できること,それが,子 ども達に人格の根底からの自律性と独立性

を育むのである。

[開放性 23]相対して語 り合う場合,(X)語 り手自らが一方的に語って,相手に語る機会を

与えないような場合の,語 り手 (=聞 き手)と しての閉鎖性と,(Y)相手が語 り出すのを待っ

て傾聴 し,受容的に沈黙を守るという場合の,聞 き手 (=語 り手)と しての開放性と,その間に

は,開放性の一つの次元がある。

その意味では,ピ カー トの言う「沈黙」には,単に相手に対 して多様な可能性を「用意する」

あるいは「残す」,と いう意味の「開放性」だけでなく,相手を「開放する」という意味での「開

放性」もある。武田のことば「教えないことが教育だ」において,「教えないこと」は,「強いて

教える」ことの対極にある。「教えないこと」は,「開放性」の一つとして,「傾聴する沈黙」の

開放性と繋がっている,と 考えられる。

われわれはこれまで,一つの質問における「開放性」と一連の質問系列における「開放性」と

の間の弁証法的関係を見てきた。この関係は,質問の系列全体と系列部分との間にも見られる。

一つの質問にも,「開放性」と「閉鎖性」の両方が観察された。しかしながら,仮にもし,ひ とが ,

総ての質問がどれも例外なく「開放的」であるような質問系列を構成したとするなら,その系列

は非常に「開放的」である, ということになるであろうか ?

それは断じてそうではないであろう。総ての質問が「開放的」であるような質問系列は,系列

としては非常に「閉鎖的」であるだろう。というのは,どの質問も「閉鎖的」であることが出来
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ないのであるから,その系列は閉鎖的である可能性を欠いていることになり,その意味で,質問

の多様性が失われていることになる。そのため,「例外なく開放的」ということによって,その

系列は「閉鎖的」となり,自 由と柔軟性を失うことになるからである。同様の議論が,質問の系

列全体と系列部分の間の関係についても,成立するであろう。以上,本論考の焦点は,あ くまで ,

文学の授業における発間と発問系列の「開放性」に限定されており,その他の場面や状況におけ

る「開放性」については,あ くまで示唆に留め,過度の一般化は,避けるべきであろう。とは言

え,人間関係一般における「開放性」への示唆,そ して,さ らに,社会の「開放性」へとつながっ

て行く可能性もまた,見えて来る思いがする。

一般的に言って,部分の開放性と全体の開放性の間には,弁証法的関係を構想することができ

よう。一部分あるいは複数部分の開放性は,必ずしも,全体の開放性を直ちには保証しない。さ

らに逆説的なことには,開放的な部分のみから成る全体は,決 して完全に開放的なのではない。

つまり,例外なく開放的であろうとすること,それゆえ,開放性に強く執着することは,決 して

真に開放的であるのではなくて,「開放性」に硬直的かつ強迫的に「閉鎖」されている,と いう

ことにもなるであろう。その意味で,開放性と閉鎖性の両方から自由に柔軟に選択する開放性こ

そが,真正の開放性である, ということになる。

ここで,われわれは,「開放性と閉鎖性の弁証法」と「閉鎖性を通 じての開放性」を見いだし

たのである。さらに言えば,「 もろもろの部分の開放性の多様性を通じての全体としての開放性」

あるいは,「多様性を通じての開放性」を見いだしたことになる。これは,「多様性を通じての統

一性」と似た響きをもっている。

§8.おわりに

「開放性」について省察しているなかで,こ こで論じている「開放性」は,沢庵禅師の “Unfct―

tcrcd Mind"と 訳されている「無心無念」あるいは「不動智」と,本質的には同じなのかもしれ

ない,と いうことがふと′亡、に浮かんだ (Takuan sOhO,1986)。 とするならば,宮本武蔵の『五輪書』

(1991:37)に おける「自由」 (“frccdom and sPontancity"と 英訳されている)(「 自由=やわらか」)

にも,柳生但馬守宗矩の『兵法家伝書』(1985:56)の 「なにもなす事なき常の心」 (“ordin〔り [Or

tranquil]mind that knows no rules"と 英訳されている)に も繋がって行く。「開放性」が禅と武道

の極意へと繋がって行く可能性が開かれていることに,ある興奮を覚える。

それらの教えは,次のことをわれわれに告げているように思われる。「開かれよう」そして「閉

ざされまい」とひたすら努めることは,実は,開かれているのではなく閉ざされているのだ。な

ぜなら,「開かれる」ことに囚われ,その意味で,「開かれる」ことの中に「閉ざされて」いるか

らだ。開かれるも閉ざされるも自由自在で流れるように自然に,と いうのが真に開かれている在
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り方なのだ,と 。

授業計画は労を惜しまず綿密に,しかし,授業当日は「授業案を忘れて」自由かつ柔軟に,と

いうことが,斎藤喜博と林竹二によつて, しばしば説かれていたことを想起する。「開放性」の

実現のための一つの知恵として,理解することもできよう。

この方向に向けての探究には,多 くのことが残されている。しかし,問題が,余 りに「解放」

されて収拾がつかなくなる前に,ひ とまず,こ こで筆を措く。

「開放性」の意味と構造を解明する研究は,さ らに「開かれている」。
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補  遺

これまで解明されてきた種々の開放性を一覧表に整理しておく。

発間における種々の「開放性」の一覧

[( )内 は便宜上の漢字表現による標識であり,内容を簡潔に表現すると共に現代中国語とし

ても意味のある表現としてある。なお,以下では,煩雑さを避けるため,「閉鎖性」と「開放性」

をもって,そ れぞれ「より少ない開放性」と「より多い開放性」に代える。]

[開放性  1](問例任取捨)用意した問いの系列について,(X)それらの問いを総て間うと固

定的に定めている場合の閉鎖性と,(Y)用意した問いを採るか捨てるかについて柔軟である場

合の開放性と,その間に,一つの開放性の次元がある。

[開放性 2](問例当面定)用意 した問いの系列について,(X)どの問いを採 り,どの問いを

捨てるか,に ついて,予め定めている場合の閉鎖性と,(Y)予めそれは定めず,子 どもと対面

した授業の場で,定まる/定める,と する場合の柔軟な開放性と,その間に一つの開放性の次元

がある。

[開放性 3](新 設問創造)授業の場で,(X)用意した問いだけを問うことを考えている場合
の開鎖性と。(Y)そ の場で,新たな問いが創造されることを考えている場合の開放性と,その

間に,一つの開放性の次元がある。

[開放性 4](可 答否未知)あ る問いについて,間 う者がその問いの答を知っているが,(X)

それに答える者 (子 どもたち)が,その正答を答えられること,あ るいは,その正答を答えられ

ないこと,を 当然のこととして予期 している場合の閉鎖性と,(Y)それに答える者が,その正

答を答えられるかどうかわからないでいる場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元があ

る。

[開放性 5](正答否未知)あ る問いについて,(X)問 う者が,正答を既に知っていて問うて
いる場合で,正答が答える者から返ってくるかどうかを見ようとしているという場合の閉鎖性
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と,(Y)問 う者が,正答を知らないので問うている「真正の問い」の場合,どのような答えが返っ

てくるか予想もつかないでいる場合の開放性と,そ の間に,開放性の一つの次元がある。 (真正

の発問)

[開放性 6](新探索促進)あ る問いについて,(X)その問いに答えさせることで終わるのが

ねらいである場合の閉鎖性と,(Y)答える者が,その問いに答えようとすることで,新たな追

求や探索を始めることになる,そのことを促すのがねらいである場合の開放性と,その間に,開

放性の一つの次元がある。

[開放性 7](答 法未指示)あ る問いについて,(X)その問いに答えるためには,どのように

考えればよいかを明示的に指示して,答 えを求める場合の閉鎖性と,(X)どのように考えれば

よいかを,少なくとも明示的には指示しないでおく場合の開放性と,その間に,開放性の一つの

次元がある。

[開放性 8](状況未限定)あ る問いについて,問題となっている当該人物の “pcrnnk"(知覚

/感覚・感情/思考)を 問うにあたって,(X)その人物の置かれた状 ,兄について,限定 (「 メロ

スを待ちながら」)を加えた上で,問 う場合の閉鎖性と,(Y)そ うした限定を加えずに問う場合

の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

[開放性 9](知感思変化)問いの系列において,直前の問いに変化を与える際に,限定条件

を変化させるだけで,(X)直前の問いで主題となっていた “pcrnnk"に ついて、そのまま変化

させずに,問 うという場合に開鎖性と,(Y)主題となっていた “Pcranr'も 変化させるという

場合開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。

[開放性 10](時間未限定)あ る問いについて,問題となっている当該人物の “pcrnnk"を 問

うに当たつて,(X)そのPcrnnkの 時間の限定 (「 メロスが姿をあらわす一分一秒前の_)を 加え

た上で,問 うという場合の閉鎖性と,(Y)そ うした限定を加えずに問う場合の問枚性 と,そ の

間に,開放性の一つの次元がある。

[開放性 11](知感思改序)問いの系列において,“perflnk"について問うにあたって,~知覚」,

「感覚・感情」,「思考」,と いう順序を守って間うという場合の閉鎖性と,そ の順序については,

全く自由である,と いう場合の開放性と,その間に,開放性の一つの次元がある。ちなみ |こ ,可

能な順序は31(=6)通 り存在する。

[開放性 12](可能性開放)あ る問いについて,(X)あ る一つの現実性を示 し、
~何
故1と ,

その現実性の理由あるいは原因を問うという場合の開鎖性と,(Y)それが,「何故」ほかならぬ

その一つの現実性以外ではあり得なかったのか,を問うことにより,暗黙のうちに,他の多くの

可能性を考えさせ,そ うした多くのあり得たもろもろの可能性を背景として,地平に置くことに

よって,その一つの可能性としての現実性の意味を考えることへと誘うという場合の開放性と,

その間には,開放性の一つの次元がある。
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[開放性 13](可能義開放)あ る問いについて,(X)「ある時空における一つの現実」を採 り

上げ,そ の意味を問うという場合の閉鎖性と,(Y)「ある時空における一つの現実」を示し,そ

の現実性が果たして「ほかの時空にもあり得たか」と問うことによって,暗黙のうちに,多 くの

「ほかの時空」においてあり得た可能性 (可能な現実)を考えさせ,そ うした多くのあり得たも

ろもろの「ほかの時空」の可能性を,背景 (地平)と して置くことによって,それらの可能性の

うちの一つの可能性としての「ある時空」の現実の意味を考えることへと誘う,と いう場合の開

放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。

[開放性 14](可能答余地)あ る問いにおいて,「 これは何であるか ?」 と問うとき,(X)疑

間の余地なく,一つの答えしかないという場合の閉鎖性と,(Y)幾つもの答えの可能性が残さ

れているという場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。

[開放性 15](自 由式記述)あ る問いにおいて,(X)少数の選択肢を示して,その中から選択

させることによって解答させるという場合の閉鎖性と,(Y)選択肢を示さず,解答者の自由に

任せる「自由記述」の解答をさせるという場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元が

ある。

[開放性 16](動機種未示)「何のために…。?」 という問いにおいて,(X)目 的動機あるいは,

理由動機のいずれか一方のみを問うていることが明示されている場合の閉鎖性と,(Y)目 的動

機あるいは,理由動機のいずれを問うているかが明示されていない場合の開放性と,その間に

は,開放性の一つの次元がある。

後者の明示されていない場合には,答える者は,そのどちらで答えるかを,自 らの選択で選ぶ

自由をもっている,と いう意味で,開放性がある, と言えるであろう。

[開放性 17](何時候発生)あ る状態が生じた時についての問いにおいて,(X)「 これこれの

時点で,こ の状態は生じていたか」と問う場合の閉鎖性と,(Y)「この状態は,いつの時点で生

じたか」と問う場合の開放性と,その間には,開放性の一つの次元がある。

[開放性 18](可選項創作)あ る問いについて,(X)肯定あるいは否定で答えられる問いで

ある場合,あ るいは,示 された選択肢のうちから選んで答えられる問いである場合の開鎖性と,

(Y)答える者が,自 ら,答 えを考えて答えなければならない場合の開放性と,そ の間には,開

放性の一つの次元がある。

この [開放性 18]は ,質問について,通常「開かれた問い」 (“open qucstion"あ るいは,

“opcn― cndcd qucstion")と 呼ばれている問いの在 り方の形容に用いられる場合の,「開かれた/開

放的な」という次元に,ほ ぼ相当している, と言ってよいであろう。

[開放性 19](具体無規定)文学作品の理解と解釈を問う問いで,(X)本文に照らして,正 し
い答えが既に定まっている「規定箇所」を述べることを求めて問う場合の閉鎖性と,他方,(Y)

「無規定箇所」の「具体化」を求める問いで,単に「許容できない」具体化を避け「許容できる」
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具体化を答えるだけでなく, さらに,「望ましい」具体化を答えることを求めて間うという場合

の開放性と,こ の間には,「開放性」についての一つの次元がある。

これは,読み手の受容作用による芸術作品の完成を求める問いの開放性である。

[開放性 20](一設問取捨)あ る一つの問いを用意した場合,(X)必ず,その問いを問うこと

を想定して用意している場合の閉鎖性と,(Y)その問いを,問 うかもしれないが,問わないか

もしれない,と 考えながら,それを用意している場合の,開放性と,こ の間には,「 開放性」に

ついて,一つの次元がある。

[開放性 21](問系内変動)あ る発問系列が,幾つかの主題 (例 えば,メ ロスの内面,セ リヌ

ンティウスの内面,王の内面,な ど)についての部分系列から構成されている場合,(X)どの

部分系列についても,その「開放性」の変動が 1方向的である (例 えば,開放から閉鎖へ.あ る

いは,閉鎖から開放へ,な ど)場合の「閉鎖性」と,(Y)そ の「開放性」の変動が 2方向的で

ある (例 えば,開放から閉鎖,お よび,閉鎖から開放へ)場合の「開放性」,こ の間には,~開放

性」について,一つの次元がある。

後者の場合,発問系列全体に関しては,単に開放性の変動に留まらず,時間の流れに沿つて ,

律動が生まれる,と 考えられる。

[開放性 22](現実可選項)複数の選択肢を与える発間において,(X)与えられた選択牧に
~現

実的可能性」が無い,あ るいは一つしか与えられていない場合の,「閉鎖性」と,(YI与えられ

た選択肢の総てが「現実的可能性」である場合の,「開放性」と,こ の間には,「開放性 _|こ つい

て,一つの次元がある。

[開放性 23](傾聴式沈黙)相対して語 り合う場合,(X)語 り手自らが一方的に語って ヽ手

に語る機会を与えないような場合の,語 り手 (=聞 き手)と しての開鎖性と,(YIモ手が語 |

出すのを待って傾聴し,受容的に沈黙を守るという場合の,聞 き手 (=語 り手)と してC百枚性

と,その間には,開放性の一つの次元がある。
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発間の芸術にみる開放性

Openness in an Art of Asking Questions:
A PhenOmcnological ExPlicatiOn ofa ⅣIaster Teachcr's Practice

AkihirO YOSHIDA

“Asking qucstions"or“ QuCstiOning"is onc Of thc universal mOdcs Of human intcraction.Thc naturc

Of qucstiOning,howcvet varies according tO thc nature of the cOntcxt in which thc qucstioning is situated.

Wc rnay think OfqucstiOning in such situations as:Phi10sOphical dia10gucs,theraPcutiC intcrvicws,qualita―

tive rcscarch“ Intcr―Vicws"(Kvalc,S.1996).We may alsO imaginc questioning in:policc interrOgation,

medical diagnosing,court cross― cXarnination,entrancc cxanlination,opiniOn poll,rnarket rcsearch,asldng

the■va),to a bus stOP,and S0 0n.In Particulaら asldng g00d qucstions is thc essencc of doing a good Hu―

man Scicncc Rcscarch,so it scems to have becn implicd in thc wOrks Of Husserl,Hcideggcr,Gadamcr.

レlcricau=POn、lE.Straus,and A.GiOrgi,for instancc.

In cducadOn,qucstions arc cxtcnsivcly uscd tO in宙 tc and icad children into various ncw worlds prcsent

in teaching rnaterials.A tcachcら in tcaching,asks children qucstions to hclp thcm“
PercciVC,feel and think"

(“Pcrnnk¨ b)・ J.s.Bruner)in ncwcr perspcctivcs and t0 1cad them intO a ncw livcd― wOrld.Particularly in

teaching children a literary work of art,a tcachcr asks childrcn qucstions to hclp thcrn tO enter thc new

imagina■ ,、VOrld Ofthc wOrk Ofart.

This stud)・ atcmpts to claritt thC mCaning of“ Opcnness"in the art Of asking questions,by cxplicating

the structurc and mcanings of a scries ofqucstions Prepared by the late JapaneSe master teachcr TsuncO

Takeda(1929-1986).Twenty― flvc qucstions wcre preparcd justお r tcaching a short paragraph of a nOvel―

ctte“ Run,卜 Iclosl"by Osamu Dazai(1909-1948).Takcda has icft us many narrativc rccords of his Own

classrOorn tcaching experienccs.This Particular narrativc rccord,Publishcd in 1964,was preparcd at thc

pcak Of his tcaching carccr and is considercd as One of the best amOng lnany of his wOrks.Thc rccOrd dc―

scribcs his anxie■F and cxPcctation,his understanding ofthc novclcttc and its charactcrs,PrObable intcrprc―

tations by children,his prcParcd qucstions a10ng with thc pOssiblc answcrs expected of chndren,the intcn―

tions Ofasidng particular qucstiOns and s0 0n.

Thc papcr intrOduccs Takeda's wOrks and rccOrds,and then attcmpts to cxPlicate thc meaning of thc
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“openness'' in thc art Of asking qucstions in tcaching literature,using,as a concrctc cxamplc,thc serics of

questions in Takeda's teaching ofthc nOvelctte“ Run,Melos!".

Some 23 kinds of“ Openness'' in asking questions wcrc idcntifled,cach kind being considered as a di―

mcnsion of“ Openncss" in gcncral of tcaching.Thc mcaning and structurc of``Opcnncss'' in tCaching―

lcarning and in cducation in gcneral was cxPlicated.The rclationship bcmccn thc cxPlicatCd “(Dpcnncss''

and the fOur succcssive stages ofhelping lcarners' growth in education has bccn discusscd.

In cOnclusiOn,the implications of the exPlicatcd``(DPcnncSS''Were pOinted out,in relation to the tcach―

ings on“ Unittered Mhd"inhcritcd iom sOmc mastcrs oftradhionalJapaneSe martid arts.

YOshida,AkihirO(1992):Onthc Why―What PhcnOmcnOn:A PhcnOmcn010gical ExPlicatiOn ofthc Art

OfAsking QucstiOns.vol.15。 no。 1.島%″αη S′″″
“
.35-46。


