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１．はじめに

　文学教育とは、文学という、言葉を媒材とする芸術

作品を教材として、言葉と芸術について教育するもの

である。それを国語科教育、つまり言葉の教育におい

て行う場合、言語教育と芸術教育の両立可能性が問題

となる。

　芸術作品を教育の媒材としている以上、芸術は教育

されるものだ、ということは簡単である。国語科教育

においてそれを行う以上、それは言葉の教育として成

立させることが大前提であることもまた確かである。

　しかし同時に、国語科教育が言葉の教育であるから

こそ、言葉の芸術である文学の教育も、つまり文学を

芸術として教える教育も、責任をもって執り行わなけ

ればならないともいうことができる。いわゆる文学作

品を教材とすれば、それでこと足りるということには

ならないだろう。

　こうした、国語科教育において文学教育とはなにを

どう教えることなのかという問題については、これま

でにも多く論じられてきた。特に芸術としての文学教

育の側面から、文学体験や感動を重視する文学教育論

が展開される一方で、感動の教育不可能性が指摘され

てきた。たとえば1980年代以降は、浜本純逸氏が文学

体験の重視を訴え、田近洵一氏が感動を重視する論を

展開する一方で、向山洋一氏などは「感動は教育でき

ない」とし、言語技術教育としての文学教育を主張し

ている1。また井関義久氏は「感動というのは教える

とか学ぶとかいった教育の分野に属するものではない

から、感動だけが文学のすべてであるとしたら、その

ようなものには教育の必要はない。」2 と断言した。

　このように、文学「で」教えるのではなく、文学

「を」教えるというとき、具体的になにをどう教える

ことなのかという問題については、これまで、なにを

もって文学教育が果たされたとするのかについて論じ

られてきた。それはなにについて教えることができる

かという問題でありながら、ときに、なにについては

教えたと判断することが可能であるのか、つまり文学

教育における評価可能性の問題も内包していたのでは

ないだろうか。

　本稿では、まず、なにをもって文学教育が果たされ

たとするのかという教育可能性の問題が、なにを教え

ることはできるかという問題であるだけでなく、なに
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を教えたと判断できるかという評価可能性の問題をも

内包していることを指摘する。次に、教育すべきこと

のすべてが評価可能であるとは限らず、教育可能であ

ることと評価可能であることは必ずしも同義ではない

という視点から、文学教育における評価はどのように

あるべきか、その可能性も含めて述べる。

２．国語科教育における評価とその問題

　国語科教育とは、端的にいえば言葉の教育である。

よって、文学教育に限らず、国語科教育全体を通し

て、「子どもが身に付けている言葉の力を評価し、よ

りよく成長させる手だてを考え、今以上に豊かで確か

な言葉の力を身に付させることが教師の務め」3 であ

る、と言うことができる。

　また国語科に限らず、教育における評価とは、「よ

りよく成長させる手立てを考え」るためのものであ

る。なにが評価できるのかといった、評価可能な事項

についての検討は重要であるが、評価すること自体が

「よりよく成長する手立て」であったり、「豊かで確か

な言葉の力を身に付けさせること」に寄与したりする

事項についても検討していく必要があると考える。

　しかし教育という文脈では、評価困難な事項および

測定不可能な事項については、軽視されやすい傾向に

あると考えられる。なぜなら、教育とは広義の意味

で、学力をつける営みであり、その成果は往々にし

て、学習者をなんらかの方法で評価するによって測ら

れるからである。

　とくに言葉の教育においては、言語技術など、評価

しやすい事柄が含まれるため、「情操」や「内面的な

力」など、見えにくい力4 の教育が軽視される傾向に

あること、またその問題について辻昭三氏は次のよう

に指摘する。

　現在一般に行われている教育というのは、主知主

義、物質主義教育であり、眼に見える世界を専ら重

視したものである。それは精神とか魂とか言った言

葉によって表現されるところの、眼に見えない人間

の内面世界を軽視する教育である。こうしたやり方

が成長期の子供の、内面の世界を無視した教育にな

り、このような教育では、将来人間らしい感情を

具えた、深い悦びをも含む充実した人生を送る力は

育まれないとして、全人格的な心の教育を主張する

のが、シュタイナー教育で知られるルドルフ・シュ

タイナーである。このシュタイナーのいう、内面的

な力が、次第に活発に活動し、独立的、自立的な思

考力、判断力が培われ、若芽のような活力と希望が

漲っているはずの、この青少年期の、いじめ事件や、

兇悪犯罪によって、浮かびあがってくる心の荒廃と

いったことが話題になると、殆どの場合、人々の反

応は「それは情操教育の問題でしょう。音楽など、

情操の問題ですよ」などという答えが返ってくるの

で途惑わされる。もちろん、そうしたものも感情の

豊かな成長にとって大切ではあるが、心の世界とい

うものが、先に触れたように、言語を媒体として構築

されている有機的存在である以上、問題は言語教育

なのである。一国の言語教育、つまりその国の国語

教育が、その社会の質に深く関わっているのだ。5

　辻氏は、国語科教育が言葉の教育であるからこそ、

「眼に見えない人間の内面世界を軽視する教育」で

あってはならないと主張する。その理由は「心の世

界」とは「言語を媒体として構築されている有機的存

在である」からである。よって、「一国の言語教育、

つまりその国の国語教育が、その社会の質に深く関

わっている」と辻氏は指摘する。

　では、実際の文学教育の現場ではこのようなこと

がどのような問題となるのか。「眼に見える世界を専

ら重視」し「内面世界を軽視する」文学教育の問題と

は、具体的にどのような姿で現れているのか。次の引

用を参考に考えたい。

　現場の先生としゃべっていて、教育の世界では読

者論というんですが、何でも読んでいいよという、

あれが先生にも子どもにも大変な苛立ちとなって表

れているという現実があるからです。それはただど

う評価していいのかという問題だけではなく、まさ

しく松澤さんがおっしゃったように、文学教材ある

いは広く国語教育とは何をすべきものなんだと。何

でもいいんだったら何にもできない、立ち止まり感

があるんですね。そこに「いや、文学には価値があ

るんだ、そしてそれはこういう価値なんだ」という

ことを非常に明確に見せようとしてきているのが

今、文科省あるいは国立教育政策研究所が、僕はあ

えて「発布した」と言うんですが、発布した評価規

準というものです。規準の「き」は規則の「規」な

んですよね。文学教育者にとってこの評価基
ママ

準、俗

名「評価ののりじゅん」が現場に与えている影響は

大変なものがあると思います。評価が相対評価から

絶対評価になることによって一体何によって評価し
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ていけばいいのかと当然みんな迷ってしまうわけで

すね。国の方、お上から「こういう規準で評価して

はいかがですか」というようなものが発布された。

それまでの指導要領はガイドラインが非常にあやふ

やなものです。この評価規準は非常に明確なかたち

で評価の基準を出してきたために、そしてそれが評

価できなければ授業じゃないという、いわば手段と

目的が逆になっていくような動きが出たために今の

国語の教室というのは、かなりしんどいものになっ

ていると思っています。6

　辻氏の言葉も借りて、上の引用を整理したい。ま

ず、文学の読みにおいて、「精神とか魂とか言った言

葉によって表現されるところの、眼に見えない人間の

内面世界」を重視すると、ともすると、どんな読みで

も許容することになる。

　それが国語教育の現場では、「苛立ちとなって表れ

ている」という。すべての読みを許容してしまうと、

「どう評価していいのかという問題」が浮上するから

である。その問題は、「文学教材あるいは広く国語教

育とは何をすべきもの」なのかといった問題につなが

り、「何でもいいんだったら何にもできない、立ち止

まり感」として現場に現れる。

　そうした現場の困難を受けて、明確な「評価規準」

が国から示されたが、今度はそれにより「それが評価

できなければ授業じゃないという、いわば手段と目的

が逆になっていくような動きが出た」、つまり結局、

「主知主義、物質主義教育であり、眼に見える世界を

専ら重視したもの」になってしまったのである。

　このように、文学の読みについて、なにをどう評価

していいのかわからないという問題は、なにを教育し

たらよいのかわからないという問題につながってい

る。しかしそれを解消するために、なにをどう評価す

るかが明確化されると、評価可能なことしか教育でき

なくなり、評価という手段と教育という目的が逆にな

る。

　それが「かなりしんどい」のは、それでは文学「を」

教育する文学教育が成立しないからである。つまり、

評価不可能とされる不可知であることが教育できなく

なるからである。

　不可知であることの教育不可能性は、文学を芸術と

して教育できない（すくなくとも、国語科のなかでは

不可能である）ということにつながる。その問題は、

文学という芸術が保護できなくなるということにある

のではない。山元隆春氏が指摘するように、「『文学』

を守る必要は、少なくとも教育のなかにはない。」7 か

らだ。ただ、「『文学』の持つ力を引き出し、それを

人々の育ち、生きる力とする役割が『文学教育』には

求められている」8 のであり、「文学」の持つ力のひと

つが、不可知であることを含むものであることから

（それをどう「人々の育ち、生きる力」とするのかに

ついては、本稿では触れられないが）、不可知である

ことの教育がされなくなることが問題なのである。ま

たそれが国語科教育でなされない問題については、先

に辻氏が指摘したとおりである。

　文学という、ひとの「内面世界」に働きかけかける

言葉の教育の困難とは、評価不可能なことを教育して

いく（評価していく）ことの困難と、密接に関係して

いるのである。しかし現実問題として、教育と評価と

を不可分に考えることはできないのである。

　そこで、読みを教育することが読みを評価すること

でもあるとき、それが文学「を」教育する文学教育に

とってどのような問題になるのかについて、次の節で

述べる。

２．１．読みが評価されることの問題

　藤原氏は「国語を専門としていない教師が圧倒的に

多い小学校で、とりわけ指導過程の定式化が求められ

やすいのは無理もないことで」、「読みのパターン化」

が起きてしまうことを指摘している。

　どこの国でも似たようなことは起こっているの

であろうが、実践現場ではどうしても定式化され

た指導過程が求められやすい。日本でも、明治以

後、ヘルバルト式五段階教授法、三読法（通読、精

読、味読）、基本的指導過程、教科研方式、児言研

方式、文芸研方式など、幾多の指導方法が編み出

され実践の現場に定着している。国語を専門として

いない教師が圧倒的に多い小学校で、とりわけ指導

過程の定式化が求められやすいのは無理もないこと

であるが、弊害も多い。その弊害は、仮に名づけ

ると、「ことがら主義」9「主題主義」10「心情主義」11

「イメージ主義」12というべき読みのパターン化とし

て現れる。13

　「実践現場ではどうしても定式化された指導過程が

求められやすい」のは、国語科に限ったことではない。

それは教育というもののもつ性質のひとつでもある。

　では、なぜ「読みのパターン化」が「弊害」として
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指摘されるのか、それのなにが問題であるのか述べ

る。

　読みがパターン化するということは、こういうふう

に読んでおけばいいのでしょう、という型通りに読む

ようになるということである。それは、自分の感情や

考えはまず置いておいて、求められている読み（答

え）がなにかを志向する（思考する）読みである。

　そうした志向（思考）が身についてしまうことの問

題について、内田樹氏が述べる受験のための作文指導

の弊害を参考に考えてみたい。

　皆さんも中学生くらいから、受験のために作文の

しかたを習ったはずですけれど、その中で「読み手

に対する敬意を大切にしましょう」ということを教

えられた経験はないと思います。それよりは、出題

者はこういうことを求めているのだから、それを書

きなさいというふうに教えられてきたはずです。出

題者の頭のなかにある模範解答を予想して、それに

合わせて答えを書けばいいというシニックな態度

は、受験勉強を通じて幼い頃から皆さんのなかに刷

り込まれている。ずっとそういう訓練を積んできた

せいで、皆さんのほとんどは大学生になった段階で

は、文章を書く力を深く、致命的に損なわれていま

す、残念ながら。14

　求められているものを答えることができることも、

社会を生きていくためのひとつの能力であろう。だが

それが問題でもあるのは、それに慣れてしまうことに

よって、相手（書き手や教師、授業をともに受ける者

たちなど）を侮った、あるいは見縊るような書きかた

になりかねないという点である。またそれが学校教育

という場において長きに渡り訓練されることで、つね

になってしまうことである。またそういう書きかたを

定着させる虞に対して、教育という場に配慮がないこ

と、対策がなされていないことが問題なのである。

　このことは、書くことの教育に限らず、読むことの

教育にも同様のことが言える。なぜなら、なにをどう

書いたか、読んだかが、評価されるということによる

問題だからである。

　こういうふうに読んでおけばよいとわかることも、

ひとつの学習ではある。しかし、そこで読まれたこと

というのは、教室という場であろう。そのような教育

のみでは、場を読む力はついたとしても、それ以外の

ものを読む力は一向につかない。国語科教育における

読むことの教育や文学教育というのは、教室という場

を読むための教育ではなく、言葉をどう読んでいくか

の教育であることが大前提としてあるはずだ。

　文学「を」教育するとは、芸術としての言葉をどう

読んでいくのかということ自体が問題とならなくては

いけないはずである。にも関わらず、どう読むのかと

いうことが評価に晒される教育という文脈において

は、それがすでに問題でなくなってしまうのである。

どう読むのかが外的に決定できるがために、「読みの

パターン化」も可能となるのである。それでは、文学

「を」教育する文学教育としては成立しないからこそ、

またそれを妨げるからこそ、「弊害」といえるのであ

る。

　だが、どう読むのかを評価するということ自体は、

国語科教育という枠組みのなかで文学教育を行う以

上、否定できない。よって「読みのパターン化」や、

そうした読みを目指す姿勢を、完全に排除することは

できない。

　それでも、なんらかの対策を講じるべきだと考える

のは、そうした読みによって相手（書き手）に対する

敬意が損なわれていくと考えられるからである。

　どういうふうに書いたら、この先生はいい点数を

くれるか、それだけ考えて書いている。採点基準が

わからない先生が相手だと、経験的に身についた

「だいたいこのようなことを書いていると、どんな

教師でも、そこそこの点数をつけるはずの答案」を

書いてくる。

（中略――引用者）

　もちろん、僕だって人のことは言えません。僕の

授業だって、やっぱりそうです。「私は『これが合

格ラインぎりぎり』というところまでは勉強しまし

た」ということをアピールするだけのレポートや答

案を僕もずいぶん読まされました。それを落とすわ

けにはゆきません。悔しいけれど、最低の合格点を

つける。

　でも、そこには何かが決定的に欠けていると思う

んです。そこには読み手に対する敬意
4 4 4 4 4 4 4 4 4

がない。恐怖

はあるかもしれない。教師は査定者ですからね。ご

機嫌を損じたら、単位がもらえず、卒業できないか

もしれない。でも、恐怖と敬意は違います。

　敬意は「お願いです。私の言いたいことをわかっ
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

てください
4 4 4 4 4

」という構えによって示されます。それ

は「お願いです。私を通してください」という懇請

とはまったく種類の違うものです。15



文学教育における評価 11

　内田氏が述べているのは、受験のための作文指導に

よる書きかたが身についてしまった大学生のレポート

についてである。そこには「読み手に対する敬意」が

欠けていると内田氏は指摘する。

　先に、相手が求める言葉を予想して答える能力も、

社会で生きていくために必要なひとつの能力である

と述べた。それは相手の気持ちや立場を考え、思いや

り、その結果、発せられる言葉であるはずで、その限

りにおいてなにも問題ではない。

　だが、相手の求めている言葉を差し出しながらも、

相手への「敬意」が損なわれているとすれば、それは

問題であろう。そのような言葉を発していくための言

葉の力を身につけるために、言葉の教育を行うのでは

ない。

　しかし、国語科教育はそれに加担してしまいやすい

仕組みがあること、またそのことに無自覚であること

を問題として指摘したい。言葉を教育していくこと

は、言葉を評価していく営みでもあること、またその

行為に内在する問題に無自覚であることの危険性を、

指摘したい。

　内田氏はそうした問題について、「評価の檻」とい

う言葉で表現している。

　合格最低ラインぎりぎりの仕事しかしない態度の

ことを前に椎名誠さんが「こんなもんでよかっぺイ

ズム」と呼んだことがありましたけれど、これは

うっかり一度はまるともう出られない底なしのピッ

トフォールです。「みんなこの程度のことを書いて

いるんだろうから、このくらいでみんなと同じレベ

ルで、さらに自分は誤字・脱字も少ないし、ちょい

と小洒落たフレーズも入れておいたから、少し割増

しで八〇点くらい？」というふうに算盤弾いて書く

ようなことをしていると、そこからもう永遠に出ら

れなくなる。

　皆さんが閉じ込められている「言語の檻」は、か

なり複雑な構造になっています。昔だと「言語能

力が低い」とか「表現力がない」とか「語彙が少

ない」とか「リズム感がない」とか「音の響きが悪

い」とか、そういうことが問題だったわけですけれ

ど、君たちが閉じ込められている檻というのは「評

価の檻」なんです。何を書くかよりも、それに何点

がつくか、ということが優先的に配慮される。16

　繰り返すが、学校教育から評価自体を排除すること

は不可能であろう。しかし「評価の檻」というものが

存在するからといって、その弊害として指摘される、

相手への「敬意」に欠けた言葉を発する態度を改めさ

せるための教育ができないということではないはず

だ。むしろ、そのような教育について考えられるべき

なのである。

　では、どのような言葉への態度が、相手に「敬意」

があると言えるのだろうか。内田氏はそれを「情意を

尽くして」という態度であると説明する。

　情理を尽くして語る
4 4 4 4 4 4 4 4 4

。僕はこの「情理を尽くし

て」という態度が読み手に対する敬意を表現であ

り、同時に、言語における創造性の実質
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

だと思うん

です。

　創造というのは、「何か突拍子もなく新しいこと」

を言葉で表現するということではありません。そん

なふうに勘違いしている人がいるかもしれませんけ

れど、違います。言語における創造性は読み手に対
4 4 4 4 4

する懇請の強度の関数
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

です。どれくらい強く読み手

に言葉が届くことを願っているか。その願いの強さ

が、言語表現における創造を駆動している。

　でも、少なくとも今の僕たちの学校教育の中で

は、子どもたちに「情理を尽くして語る」という言

語実践を求めることはまずありません。敬意の表現

というと、ただ「敬語を使う」ということだと教え

られる。それは違うと僕は思います。17

　言葉での表現は、国語科教育の場に限らない。受験

のための作文だけでなく、どの教科の教育において

も、言葉での表現および理解は求められる。他教科で

も、なにが表現されたか（理解されたか）の教育は無

意識に（そのこと自体が評価をされるわけではなくと

も）教育されるのだとすれば、国語科はどう表現する

のかに着目した教育にこそ、力を注ぐべきだとは言え

ないだろうか。そのうちに「情理を尽くして」という

点に着目した教育、およびそういう観点からの評価を

行う必要が、国語科教育にはあるだろう。

３．文学教育における評価

３．１．評価の目的

　はじめにも述べた通り、なにを評価することが学習

者のためになるのか（その人の言葉の力を育むことに

なるのか）という観点から、文学教育の評価について

考えていく。つまり評価の目的を、教育の目的が達成

されたかという視点からではなく、目的の達成に寄与
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するものとして考えたとき、どのような項目を評価す

ることが妥当であるか、検討したい。

３．２．評価可能な事項

　私は、評価可能なものをどんどん（何でも）評価す

ればよい、と考えているのではない。評価可能では

あっても、それを評価することに意義がない、あるい

は何らかの害があるのであれば、それは評価すべきで

はないと考える。

　そこで、評価可能と思われることについて、それを

評価することの意義を確認していきたい。

３．２．１．言語技術的能力の評価

　まず言語技術的側面からの評価についてであるが、

文学教育において言語技術的な指導や評価をするこ

とについては、賛否両論ある。そうしたなかで高木氏

は、文学教育において「言語技術を教えることにどん

な意味があるのか見えない」と指摘をしている。

　言語技術を最大に使おうとすることの問題は、

（文学教育において――引用者注）言語技術を教え

ることにどんな意味があるのかが見えない。もちろ

ん言語技術を教える人たちは、それなりの説明はし

ているけれども、私には納得できない。全部無意味

とは思いませんが。文学作品に出会うことにおい

て、言語技術の例えば視点、何でもいいんですがそ

ういうことを教え、それを通して読ませることにど

んな意味があるのかが見えない。文学作品と一読者

として出会ったときの出会い方の訓練というか、そ

ういう観点から考えたときに、言語技術というの

は、どうしてもためにするといった感じがするんで

すね。文学作品というのは一つの世界なので読者も

ある程度動く自由をもつ、登場人物も書かれた範囲

である程度動く自由をもつ。作品世界のなかで動く

自由をもつ者同士がぶつかり合い、他の読み手も、

そして教師もそうなんですが、ぶつかったときに何

が起るのか、ということを確認していく。私は「考

える場」と言っているんですが、大雑把に言うとそ

ういう出会いの場として機能する自由度というのが

文学作品、小説なんかの価値として、大きいんじゃ

ないかと思うんです。18

　たとえば、ひとりで文学作品を読むのであれば、そ

れを読み味わって（味わえなくても）、黙っていても、

なにも問題は生じない。それが教室で読む場合、同じ

ものを一緒に読んだはずが、読みが多様に発生してい

る可能性がそこにはある。どの程度、どのように多様

であるかは未知ではあるが、自分以外の読みが同時に

生成されていることは確かであるといった状況が教室

にできるのである。

　読みを告白し合った結果、多様であった場合19、そ

れが語句の読み誤りというレベルにおける誤読による

ものなのか、解釈の違いなのか、感覚や経験の違いな

のか、ということを明らかにしてやっと、文学として

どう読んだのか、といったレベルの読みを交流してい

くことは可能となる。こうした、どのようにして読み

が多様になっているのかを見極めていくことは、文学

教育の手続きのひとつである。

　だがそうしたことを見極めていくためには、言語技

術的指導が必要であろう。つまり、そうした必要に迫

られて用いられることを念頭に置いてなされるのであ

れば、言語技術的指導は、文学教育にとって意味のあ

るものと言える。「出会いの場として機能する自由度」

を確保したうえで読んだのちに、他の読者とぶつかり

あったとき、そうした必要に迫られるかたちで用いる

のであれば「ためにするといった感じ」はなくなるだ

ろう。

　ぶつかっていくとき、自分の読みの説明が不完全・

不十分にしかできないとしても、それは違うとか、同

じとかいうレベルで言葉を交わしていくことはでき

る。そのようにして、他者とぶつかり合うことで、言

葉が出る必然が生まれる。言葉にならなさが文学性で

あって、目に見えない世界に文学があるのだとして

も、他の読者とぶつかったら、言葉で読みをやりとり

し、何が起こっているのか確認していかねばならない

からである。

　またそうしたぶつかり合いによる言葉の応酬によっ

て、同じ言葉を読んだはずであるのに、こうも違うの

かとか、誰がどの辺にいるのかとか、そうしたことを

確認していくことができる。ぶつかり合っていくため

の言葉自体には文学性はないのだが、文学から遠く離

れながらもそこに覚える共感や違和感によって、言葉

にならないはずの文学がだんだんみえてくるのであ

る。

　このように文学の読みがぶつかり、それをぶつかり

合わせていく状況に要請されるかたちで、言語技術的

指導は国語科教育に必要とされる。だがそれは、文学

教育という観点からすると副次的なものである。なぜ
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なら、言語技術的指導は文学教育にとって必要な教育

ではあるが、肝要なのはそれが文学の読みに、またそ

のぶつからせ合いに求められるものであるからだ。

　言葉を、どうにかこうにか紡いでいく、ひねり出し

ていく、そこに出会いかたの訓練というか、他の読者

を想定した読みが生まれ、それは文学のもつ公共性や

伝統、継承ということにもつながる可能性がある。

　小魚の群れのように、ひとりずつはばらばらであり

ながら、ひとまとまりでもある私たちのなかで、自分

が、彼が彼女が、どのあたりにいるのかということが

わかっていくことで身動きが取れてくるようにして、

教室の読みは編成・構成されていく。ただしそれは、

ひとつの読みにまとまるためにしているのではない。

それぞれのこだわりや譲れなさを保持したまま、それ

があることを理解し合い、共存させておくのである。

一体となるのではなく、それぞれが緩くつながってい

る集団になることを目指すのであり、その媒材となる

のが文学である。

　そこで重要になってくることは学習者それぞれの

「譲れない気持ち」であると難波氏は述べている。

　先ほどの（高木さんの――引用者注）ことばをそ

のまま受けとめるとすれば、譲れない気持ち、それ

が重要なポイントだと思うんです。とても身体的個

人的なことであるにもかかわらず、語り合うと「お

前もか」というように確かめあっていけるし、また

ちょっとずれているからこそすごく腹が立つ。それ

が文学を教材に使って「こんなふうに読んだらい

い」で終わったら駄目で、読むことで何かが起こら

ないと駄目ですよね、文学は教材で道具ですから。

じゃあ何がそこで起こるのかと言ったら、非常に個

人的なものが他者とつながっていく機縁になってい

くし、それが文化的な力にもなっていくんだという

ことを発見しながらまた再び自分を振り返るという

意味では、大きな力をもっているんですが、それは

別に文学じゃなくてもできるんですね。20

　文学「を」教育していく営みのなかで、学習者はそ

れぞれの「譲れない気持ち」をもち合わせながら、語

り合っていくことになる。そのなかで学習者は、「非

常に個人的なものが他者とつながっていくし、それが

文化的な力にもなっていくんだということを発見」す

る、あるいは、そういうはたらきをもつ言葉があるの

だということを知る。そこで、文学はそういう機縁に

なり得るものだということを学んでいるかどうかを評

価項目としたうえでなら、副次的に言語技術的側面の

評価を行っていくことは、文学を言葉の芸術として捉

えるための一手段の習得を促す意味で有効であると考

える。

３．２．２．読みを意義づける能力の評価

　次に、評価可能な項目として、読みを自らにとって

意義あるものとして生成していくことを挙げたい。

　たとえば、どのような言葉を読んでもそこから学ば

ねばならない、意義を見出さなければならない、つね

に学ぶために学びを意識して読む（読める）、という

ことがよいことなのかどうかは判断しがたいところで

ある。

　しかし、ある言葉に価値を見出すということも「リ

テラシーの性能」のうちであり、「どんな書物からで

も僕たちは輝く叡智の言葉を読み出すことができる」

という態度をとれることは、読むことにおいて有意

なことであろう。よって、自らにとって意味があるよ

うに読むことができているかどうかは（自己評価も含

め）国語教育において評価してよい項目であると考え

る。そこには、自らにとって意味があると信じて読む

ことができるという態度（力）が要求されるからであ

る。

　『こんにゃく問答』じゃありませんが、どんな書

物からでも僕たちは輝く叡智の言葉を読み出すこと

ができる。こういうのは「読んだもの勝ち」なんで

す。僕が読んで感動して、すばらしい知恵の書物だ

と思っているものを、他の人はくだらない駄本だと

思うということはよくあります。ちょっと考える

と、「ふん、ろくでもない本だね」と切って捨てた

人のほうが頭がよさそうに見えますけれど、書物と

の出会いという点で言えば、これは僕の「勝ち」な

んです。他人が価値を見出せなかった行間に輝く価

値を見出したのは、僕のリテラシーの性能がそれだ

けよかったということになるわけですから。21

　それが自分宛てのメッセージだということがわか

れば、たとえそれがどれほど文脈不明でも意味不明

でも、人間は全身を耳にして傾聴する。傾聴しなけ

ればならない。もしどれが理解できないものであれ

ば、理解できるまで自分自身の理解枠組みそのもの

を変化させなければならない。それは人間のなかに

深く内面化した人類学的命令
4 4 4 4 4 4

なのです。22
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　読みを自らにとって意義あるものとして生成してい

くことは、すべての読みにおいて強制されるべきもの

ではない。それを認めたうえで、「非常に個人的なも

のが他者とつながっていく」ための態度（力）とし

て、また「文化的な力」として重要だということは許

されるだろう。よって、読みを自らにとって意義ある

ものとして生成していくことができるかどうかを評価

する項目として措定することは、文学「を」教育する

ことにとって有益であると考える。

３．２．３．言葉の変容に気づく能力の評価

　最後に、言葉の変容への気づきを評価の項目とする

ことについて述べる。ひと（とくに大人）にとっての

言葉の内容とは、動的平衡状態にあるといってもよ

い。言葉の内容（意味だけでなく、好悪の印象など含

めて）は、その言葉にまつわる経験により、たえず変

化（加筆され、訂正され、書き変えられ、更新され

…改訂されなくても、より確実性を増すなど）しなが

らも、その言葉自体が保持されるからである。動的平

衡のうちにある分子のように、私たちは言葉のよき

passer、receiver でなくてはならない。

　つまるところ、自分が持っていることばのイメー

ジを揺さぶるような重要なテクストとの出会いは、

読むという行為をくぐることで自分自身に新たな更

新をかけているのと同じことになります。たとえそ

のことを強く意識してはいなくても、真剣に読書す

る人にとっては、ある本を読む前と読んだ後とは、

自分がどこかしら違う人間になっているということ

を実感しているはずです。

　物語を読むということは、もちろん純粋な楽しみ

であってかまいません。でも、その楽しさの背後に

は単なる時間の消費ではなく、私たちが自分自身と

向き合い、自分の意志で新しく生まれ変わっていく

という主体的な行為としての側面もあるのです。

　私たちが毎日、全身の細胞を入れ替えることで生

き続けているように、新しい言葉の世界に触れるこ

とによって自分というものを見つめ直し、日々自分

自身を新たなものにしていくということは、私たち

が生きていることの意味そのものだとも言えるので

はないでしょうか。23

　学習者に対して、言葉を読むたびに言葉は更新され

ていくということに自覚的であることを、また積極的

に更新することを求めるのではなく、更新されたとき

に自覚できたときに、そのことを評価したい。文学

を読むことが「純粋な楽しみ」でありながら、「自分

の意志で新しく生まれ変わっていくという主体的な

行為としての側面」をもつことを、そのときどきにお

いて、評価をしてやることは（それを文学教育の目的

としては掲げることが困難であっても）、芸術として

の文学を教えることに寄与するものと考えてよいだろ

う。

４．おわりに

　文学ができることはごく一部で、音楽が出来るこ

ともごく一部で、選択肢の一つにすぎないわけです。

その文学ができることの可能性をわれわれとしては

ギリギリ発揮してそのことが国語科教育に携わって

いる研究者の人たちとの間に掛け橋ができるという

ことに文化的意味があると期待しています。24

　私は、文学教育には、さまざまな形式・内容のもの

があっていいと思っているが、芸術教育の一部を担っ

ていく責任があると考えている。その意味で、文学教

育のみの目標を立てることはないのかもしれない（文

学教育だけで辿り着くことを目標としていない、文学

とか音楽とか美術とか、どれかでいつか辿り着けたら

いいこととして考えていくこともできる）。本稿では、

それについては検討することはできなかったが、今後

の課題として引き受けていきたい。

　さらには、教科をこえて、学校教育とは、教育と

はなにかという視点からのアプローチも必要である。

「学校教育の究極の目的は、青少年たちを『理性的な

認識と技術』の能力、統一された世界観、モラルの持

ち主とすることであるから、文学教育でも、つねにそ

のことを考えていかなければならない。」25ということ

は言うまでもないことではあるが、加えて、芸術や教

育という営みは、双方ともに、社会や歴史を色濃く反

映するものであるからだ。

　たとえば、以下の引用では教育観の変容が語られて

いるが、それは社会的な価値観や考えかたの反映にほ

かならない。

　つまり教育とは何なのかみたいな話になってしま

うんだけれども、結局何か学習させるわけですよ

ね。それはいつも、とくに戦後の場合は最後にすべ

てわかるというのを建前としてきた。しかし歴史を
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遡って全体を見たときに常にそこまで求めるのが教

育だったかというと、例えば今は覚えるだけでい

い、あとは大人になったらわかるとかいろんな考え

方があった。しかし戦後は一応みんながわかること

を目指してきたわけですよね。それで今、例えば中

学校の現場を例にとれば、しかも学力差がすでに出

てしまっているなかで、みんながある程度共通して

理解できるものは何かということで選択肢が動いて

いる。26

　また本稿で幾度も述べたことではあるが、ある程度

共有していけるもの、理解できるものを残しつつ、そ

うではないものを排除しないで、しかし評価はきちん

としていく、ということが重要だと考える。ただ、そ

れがどのように可能か、その具体的な方法については

言及しきれなかった。それは芸術教育の方法全体に関

わることでもあるし、文学教育研究における課題でも

ある。

　価値があるから価値があるんだというのは困るわ

けで、今おっしゃったように価値があるんじゃない

かと思うことが教育の役割だと思うんですよ。つま

り子どもたちが自ら読むような環境に私たちはしな

ければいけないわけですよね。ただそれは非常に社

会的文化的に、こんなもの意味がないというふうに

今、社会が言ってしまっているところを、教育だけ

に察せよといわれても無理ですよ、それは。27

　さらに、評価がなされなくても、その意義がわから

なくても、芸術なるもの、文化的なるものを、価値あ

るものとして与え続けて行くこと自体、文化資本を豊

かに、ふんだんに享受させることであり、「文化貴族」

を育成することに寄与していることについての意義に

ついて明らかにしていくこともまた、芸術教育の価値

を示すうえでは有効であろう。

　後天的な努力によって身につけた文化資本は「禁

欲主義」の馬脚をすぐに現してしまいます。必死で

勉強して覚えた知識なので、見たことのない映画に

ついても、聴いたことのない音楽についても、飲ん

だことのないワインについてもつい「それについて

知っている」ことを誇示してしまう。でも、生ま

れつきの文化貴族はそんなことをしません。前にそ

のワインを飲んだときのグラスの触覚とか、食卓で

の話題とか、部屋に吹き込んだ風の匂いとかをぼん

やり思い出すだけで、そのワインの市場価値を言い

当てたり、その卓越性について説き聞かせる必要な

んか感じない。先祖伝来の家産のように文化資本を

豊かに享受している文化貴族の「ノンシャランス

（お気楽さ）」だけは禁欲的に教養を身につけた人は

けっして真似することができません。

（中略――引用者）

学習努力によって文化資本を獲得した人たち（プ

チブル）にとって教養とは学識と同義です。だか

ら「教養ある人」とは「学識の膨大な宝庫を所有し

ている者のこと」だと信じてしまう。教養とは、結

局のところ文化に対する関係に他ならないというこ

と、「すべてを忘れた後にさらに残るもの」だとい

うことが理解できない。28

　以上より、本稿は、文学教育における評価の問題に

対し、それが文学「を」教育していく文学教育である

場合において、なにをどう評価していけるのか、また

なにをどう評価していくことに意義があるのかという

視点からではなく、文学「を」教育していく文学教育

の意義を見出すための評価可能な項目や、評価不可能

であることに教育的意義を与えるための評価項目とは

なにかといった視点から考察したものであると言え

る。またそれによって、文学教育においての言葉の教

育と芸術の教育の両立に寄与するような評価観の行き

かたを試みることができたと考える。
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