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は じめ に

　近年提言 されている日本の教育方針は、思考

力 と社会性あるいは個性と共同性を軸にしてい

る。 この ことは、1989年 に改訂 された新学 習

指導要領の後に喧しい 「新 しい学力観」や、そ

れを引 き継いだ'96年 の第15期 中央教育審議

会の提言にみられる 「生きる力」に象徴 される。

しかし、思考力と社会性あるいは個性と共同性

という二つの軸による人間理解は、決して目新

しいものではない。 これらの軸をどのような深

さと拡がりにおいて理解 し、人間形成のための

教育実践に転換 していけるダイナミズムのある

根源的な原理として提起できるか、ということ

にこそ教育思想の豊穣さがあるのだといえる。

この点において、ジョン・デューイ(J.Dewey)

の教育理論や思考理論にみられる学習観 ・授業

観は、きわめて重要な原理を中核にして展開 さ

れたものであり、 日本や欧米で 「デューイへの

回帰」と言 われるように、'80年代後半から再

び注目されてきている。のみならず、デューイ

は、教育理論と教育実践の統合を目指すかのご

とく、理論 と、実践にみられる諸事実 とを照 ら

し合わせながら教育実践について論 じている。

教育 改革 が叫 ばれ る日本 の現 状 において、
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デューイが展開 した反省的思考一すなわち、一

定の状況の中で複雑な文脈を考えなが ら目的や

課題を捉えっっ、その結果がもつ意味をリフレ

ク トする事によって経験を連続させていくとき

の思考様式一をめ ぐる教育思想をどのように解

釈 し、教育場面に展開するのか、という問題を

吟味することは、重要だといえる。

　デューイの授業論及び教師論を探究するたあ

の第一 歩 と して、堀江 ・羽 野(1996)で は

デューイが展開 したレシテーション論と連続的

ディスコースという概念に焦点をあて、「レシ

テーション」批判か ら連続的ディスコースを強

調す るに至 る過程を整理 した。本論文 では、

デューイの初期及び中期における教育学関連主

要著作を基に、次の二点を検討する。第一に、

デューイが中核とした教育原理を捉える。特に、

共同活動、反省的思考、そ してその談話形態で

ある連続的ディスコースについて、 どのように

原理的に捉え られていたのかを考察する。第二

に、その原理を実践 レベルに転換す るという問

題について、教師の役割に焦点をあてて検討す

る。

　本論文で検討の対象とす る著作は、『私の教

育学的信条』(Dewey,1897;以 下、　PCと 略

す。)、『学校と社会』(Dewey,1899;SSと 略

す。)、『子どもとカリキュラム』(Dewey,1902;

CCと 略す)、 『改訂版 ・思考の方法』(Dewey,

1933;HWTと 略す。)で ある。
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第一章 　デ ューイの教育理論 と

　　　　　連続 的デ ィスコー ス

　人間は、生を受けた時点でいずれかの社会す

なわち共同体に属す る。それゆえ、人 と人 との

社会的関係や、その個々の力の集積によって形

成 されている共同体のあり方が、人間の日常的

習慣に最 も深 く、決定的な影響を与えるという

ことは言 うまでもない。 これまでにも絶えず議

論 されてきた個人と社会の関係について、ある

いは、共同体や社会関係が我々の日常的習慣を

形作 るということの原理について、デューイは、

人間の生活に結びついた りアリティーのある理

論を展開した。まず、デューイが個人 と社会の

関係をどのように捉え、教育理論へと展開させ

ようとしたのかを見ることからはじめよう。

1.共 同活 動 に よ る 個 人 と共 同 体 の 連

　 　 続 的成 長

　人類は学校という制度的組織を作 り出した。

そのたあに、かえって、教育 という営みが我々

の生活か らかけ離れた学習に陥 り、ひいては、

それが教育であると捉えられるようになること

も少なくない。一方、デューイは、このような

学校制度の実態を批判し、学校という制度が発

生する以前か ら、社会生活や家庭生活の中で、

人類が絶えることな く繰 り返 し行ってきた普遍

的な教育を洞察 したのである。

　 デューイが言うところの、人類の進歩をもた

らしてきた共同活動 というのは、個人と社会が

連続的に成長 してい くような活動である。そし

て、デューイは、共通の目的をもって活動する

複数の人間によって構成される社会を共同体 と

呼んだ。共同活動における目的というのは、す

べてが予め固定 されていて自由がないような目

的ではない。共同体 に属する個人には、これま

でに蓄積されてきた技術や文化を知 ると共に、

それを発展させていくという自由、つまり、自

らが目的を創 り出す自由がある。ゆえに、 この

ような共同活動における個人と社会の関係は、

社会という環境に影響を受けながら個人が可能

性 としてもっている力を発揮することによって、

個人が成長す るとともに、個人の成長が社会の

成 長 を もた らす もの な の で あ る　 (Dewey,　 PC.,

p.87.)。 デ ュ ー イの思 想 に お い て 、 個 人 と社 会

は、 対 立 関 係 にな った り従 属 関 係 に な った りす

る こ と な く、 両 者 が相 互 に 関連 しあ い な が ら存

在 す る。 こ の よ うに 、 個 人 と社 会 が互 い に尊 重

され 、 個 人 と社会 の各 々 の成 長 を連 続 的 に捉 え、

さ らに は、 個 人 と社 会 とい う相 互 の 関係 を連 続

的 に捉 え た デ ュ ーイ の思 想 の深 さ と拡 さ は、 個

人 と社 会 を 子 ど も と学 校 とい う関 係 に展 開 した

と き に、 さ らに光 とな って輝 く価 値 を有 して い

る とい え よ う。 そ こで次 に、 共 同活 動 を媒 介 と

した成 長 につ い て の デ ュー イ の理 論 を考 察 す る。

　 デ ュ ーイ は、 個 人 が共 同活 動 に参 加 す る こ と

に よ って 、仕 事 を す る た あ の 「技 術 や方 法 」 と

い った 行 動 様式 や 「知 識 」、 さ ら に は、 「社 会 的

精 神 」(Dewey,　 SS.,　P.7-26.,　 P.21-49.)や

「価 値 観 」(Dewey,　 PC.,　p.87.)が 形 成 さ れ る

と指 摘 して い る。 我 々が 共 同 体 の中 で生 活 す る

こ とに よ って、 無 意 識 的 に そ の共 同 体 が も って

い る行 動 様式 や生 活 様 式 、 あ る い は感 情 状 態 の

影響 を受 け る と い うこ と は、 ど の よ うな 共 同 体

で もみ られ る こ とで あ る。 デ ュ ー イ は、 この よ

うな 指摘 に と ど ま らず 、 共 同 活 動 の 中 で 行動 様

式 や 「社 会 的精 神 」、 「価 値 観 」 が 形 成 され るた

あ に は、 それ らに対 す る主 体 の 「共 感」 が必 要

で あ る と論 じ(Dewey,　 SS.,　p.10.,　p.25.)、 共

感 が生 じる過 程 で は反 省 的 思 考 が 働 いて い る と

い う こ と を 洞 察 し た(ibid.,　 p.8.,　p.22.)。

デ ュ ー イ は、 個 人 に真 正 の 自由 を 与 え 、 個 人 が

社 会 に埋 没 す る こ との な い反 省 的 思 考 を 働 か せ

れ ば、 そ の個 人 は、 人 類 が 作 り出 した文 化 との

一 致 点 を見 出 し
、 人 類 の本 質 を 形 成 して い くの

だ、 と い う一 見 パ ラ ドク シ カル な 原 理 が人 間 に

潜 ん で い る こ とを 見 抜 いて いた の で あ る。

2.個 人 と共 同 体 の 連 続 的 成 長 を もた

　 　 らす 思考

　デューイは、共同活動の過程で反省的思考が

働いていると捉えた。では、反省的思考 とは一

体どのような思考なのか。 また、反省的思考 と

社会的精神との関係は、反省的思考が社会的精

神を形成するという一方向の関係性なのか。 こ

の二つの問題に答えるたあに、主体と環境 との

インタラクションという学習の一般的原理に関
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する、デューイの独自の理論を見ることにする。

その際、インタラクションの過程で生 じる反省

的思考について、主体の情緒的側面、社会的側

面、行為的側面という三つの軸か ら捉える。 そ

れによって、デューイが反省的思考を知的活動

と限定して捉えるのではなく、全人格的活動と

して捉えていたことが浮き彫 りにされるだろう。

a.思 考を支える興味と推論

　教育というのは、「個人が人類の社会的意識

に参加する」(Dewey,　 PC.,　p.84.)こ とによっ

て行われる。つまり、主体が 「環境からの要求

にさらされる」だけでなく、それによって 「主

体の力が刺激されて」、主体が活動に参加す る

から、教育が行われるのである。このように、

デューイは、究極は、未成熟な存在であれ、 自

分の行動 についての最終決定には自らが参加 し

ているのだ、と主体の自主性を強調した。 この

思想の背景には、人間には、対象に興味づけら

れるという資質が生得的に備わっているのだ、

という強 い確信があるのである。

　デューイが 「知的好奇心」(Dewey,　 HWT.,

p.142-143.)と 呼ぶ興味は、方 向づけられた

興味であって、利害的な事柄が強調 され主体が

無視 されて しまうような興味でもなければ、主

体の躍動する情緒のみが強調され興味がもたら

す結果を考慮 しないような興味でもない。本当

の興味というのは、主体が外界に働きかけたと

きにその結果が表れるような状況において、す

なわち、 目的を実現する可能性がある状況にお

いて、「より高次 な水準へ向かわせ る推進力」

(Dewey,　 CC.,　p.281.)と なるものであり、 そ

の結果を被ることによって、主体が意味を実感

するに至 るような可能性をもつものである。そ

れゆえ、興味は、思考の過程で絶えず作用して、

対象やそれに対する疑問 ・問題に主体を向かわ

せる 「能動的発展の全体的状態」(Dewey,　 DE.,

p.132.,p.202.)で ある。 その状態は、繰 り返

し、より全体へとつながっていくのである。

　興味づ けられた主体は、活動によって得た知

識を使 って、現前の疑わしくて困惑するような

事態を取 り除き、自分の経験に同化させようと

する。 この過程を知的側面からみれば、推論す

ることで ある。推論は、外界の状況を観察す る

ことや自己が既に持っている知識を吟味するこ

とによって得られた諸事実か ら、現前には存在

しない観念へと至ることである。それは、過去

の経験 に湖 って省 みること(reflect)と 、そ

こから未来 を投射す ること(project)と の両

方の側面を含んだ力動的な過程である。この推

論の力についても、デューイは、人間がもって

いる能動的な資質であり、生まれて間 もない子

どもに も備 わ ってい ることを強調 してい る

(Dewey,　 SS.,　p.34,,　p.61.)。

　推論の中でも、反省的思考を特徴づける推論

は、「問題を提起する(questioning)」(Dewey,・

HWT.,　 p,330.)。 つまり、 「この困惑するよう

な事態をもたらしている問題は何か」 と問い続

けながら、状況についての慎重で徹底的な観察

から生 じる多様な観念を想像力によって再構成

し、真の問題を見出す ことが、一般的思考か ら

反省的思考を識別する特質なのである。そして、

問題が明らかにされることによって、興味が連

続的に広がっていくのと並行 して、次の新たな

疑問がどうしょうもなく立ち現れて くるという

ことも反省的思考の特質である。この 「問題提

起」すなわち反省的思考が、対象についての意

味の世界を連続的に発展させていくのである。

　 このように、反省的思考の過程では、情緒的

側面 と知的側面とが相互関係をもって働いてい

る。興味 とは、疑わしさが解消され、わかるこ

とを実感することによって、対象とよ り広 く向

き合 っていこうとする主体の情緒的態度を表 し

た概念である。これを別の側面から捉えれば、

対象に対 して抱いている疑問を解決 したり、意

味のつながりを明 らかにしていく推論であると

いえる。そして、両者が複合している反省的思

考 というのは、単なる思考ではなく、対象に向

かってより広 く、深 く捉え直そうとする能動的

な活動の中に生まれる思考様式なのである。

b.思 考を導 く他者の存在と主体の社会性

　主体は、活動に参加 しようとする興味 と、疑

わしさを解消するたあに対象に含まれる意味を

探ろうとする推論の力を備えている。 しかし、

興味が方向づけられ、推論が論理的に組織立て

られるのでなければ、事物や活動の意味を理解

することはできない。



80 堀　江 伸 ・羽　野　ゆつ子

　主体は、環境に含まれる無数の刺激の中から、

どのようにして興味を方向づけ、意味を理解す

るのか。それは、成熟 した他者が反応の意味を

指 し示 してくれたり、他者自身がモデルとなっ

て意味を語 って くれ るか らである(Dewey,

PC.,　p.84.)。 このように、デューイは、教授=

学習の過程に介在する他者の存在を強調 し、単

なる偶然によって学習が生じるのではないとい

うことを明 らかにした。それゆえ、学習におい

て、成熟 した他者の存在、例えば、家庭の親や

学校の教師、職場の同僚を重視 し、学習は、未

成熟者 と成熟者あるいは同僚同志の関係性に

よって絶大な影響を受けるということを洞察 し

たのである。

　では、主体と物質的環境とのインタラクショ

ンの過程に他者を介在させる原理とは何か。

　それは、未成熟者に顕著にみ られるのだが、

人間には、生得的に社会的衝動が備わっている

から他者と交わろうとするのだということであ

る。この原理によって、思考過程で作用する好

奇心や観察、言語の使用についての原初的動機

と、それらが知的性質へと発達する過程をめぐ

るデューイの理論は裏打ちされている。デュー

イによると、好奇心 も(Dewey,　 HWT.,　p.141-

143.)、観察も(ibid.,　p.316-319.)、 言語の使

用 も(ibid.,　p.308.)、 基本的に、社会的、共感

的な衝動か ら生 じる。そして、社会的、共感的

衝動による身体的、言語的反応に対 して、他者

が返してくれる反応をとおして、未成熟者は、

活動や事物に意味があることを知り、解放され

るのである。 この経験が、次第に、目的をもっ

て知ろうとする知的性質をもった好奇心を発達

させ、知的動機で言語を用いたり観察するよう

になるとデューイは連続的に捉えている。

　 その一方で、デューイは、社会性が知性に

とって かわ る ので はな い と も論 じて いる

(ibid.,　p.322.)。 社会的衝動は、 生まれたての

未成熟者のみに内在 しているのではなく、人間

存在に共通する衝動であるとして、人間を連続

的に社会的な存在として択えるのである。それ

ゆえ、知識は、成熟者と未成熟者の間で相互的

に伝達され、成熟者が未成熟者に教授する過程

で成熟者自身の経験を再構成することも考えら

れている。また、 この社会的衝動を駆 り立てる

のは、論理的意味にもとづいて自己の世界が拡

がっていくことの喜び、自己と世界あるいは他

者 との相互浸透の喜びなのである。

　 このように、デューイは、未成熟で無力な人

間が意味を知ることができるのは、未成熟者が

生まれながらにしてもつ社会的衝動に基盤があ

ると捉えていた。そして、デューイは、知性と

社会性を個別の力として捉えるのではなく、連

続 した一つの力の二側面 として捉えた。つまり、

思考が社会的精神を形成するだけでなく、社会

的資質が知性を発達させるのであり、人間の営

みにおいて、思考と社会性の関係は双方向に作

用 し合 うと考えていた。

　 さらに、デューイは、他者との親密な関係や

信頼関係によって、逆に、探究を経ない信念や

偏見をもって しまうといった、誤 った思考の習

慣が形成されるという負の可能性があることも

述べている(ibid.,　p.135.)。 このような思考を

形成す る原因である 「原始的な軽信(primi・

tive　credulity)」(ibid.,　p.130.)と いう傾向性

を、人間だれしもが生得的にもっているという

ことは、ギ リシア哲学以来、多 くの思想家が

語 ってきたことである。デューイも、この人間

の 「ドクサ」 ともいうべき傾向性を無視 してい

たわけではない。他者関係の質が、優れた思考

の習慣を形成するという積極的価値へ と作用す

ることもあれば、全 く反対の負の影響をもたら

すこともあるというジレンマが存在することを

捉え、それゆえに教育の重要性を主張 し、 とり

わけ、教育者が自身の役割について慎重に配慮

す ることが必要なのだと強調 したのである。

c.イ ンタ ラ ク シ ョンに お け る行 為

　 これ まで は、 イ ン タラ ク シ ョ ンにお け る人 間

の 内面 的性 質 に注 目 して きた 。 しか し、 イ ンタ

ラ ク シ ョ ンに は、 環 境 に働 きか け る と い う行 為

を 必 然 的 に伴 う。 行 為 と、 思 考 と い う認 識 的 側

面 と は、一 般 に は、 対 立 す る性 質 と して捉 え ら

れ る こ とが 多 い し、 実 際 、 人 間 は、 思 考 を介 さ

ず に、 機械 的 あ るい は反 射 的 に行 為 して い る こ

と もあ る。 しか し、 デ ュー イ は、 「思 考 は、 そ

れ 自体 で行 為 で あ る」(ibid.,　p.201.)と い い、

思 考 と結 びつ い た行 為 の重 要 性 を主 張 した。 こ

れ は、 実 践 的 な力 の 重 視 とい う主 張 に もつ な が
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るといえよう。

　 では、思考と行為はどのように結びついてい

るのだろうか。まず、反省的に思考していると

きには、観念が作用 している。観念 というのは、

事物そのものに含まれる意味であり、反省的思

考を構成する重要な要素である。 しかし、観念

それ自体は実体的な ものではないので、観念を

固定 したり伝達 したりするたあの道具 と・しての

言語が必要 となる　(ibid.,　p.304-305.)。 この

観念を媒介 として思考と行為の関係性を考えて

みると、反省的思考を経た間接的行為 として言

語を媒介に表現するという行為は、思考によっ

て得た観念を固定させることそのものである。

また、反省的思考を経た直接的行為、すなわち、

事物や他者に具体的に働 きかけることは、言語

によって固定された観念を具体的行為 として展

開することだといえる。 このように、反省的思

考が 「活動を制御する」だけではなく、たえず

事物や他者の経験に働きかけるという 「活動の

結果 として」反省的思考が起 こることもある

(Dewey,　 PC.,　p.91-92.)。 ゆえに、 思考 と行

為の関係 も、両者が相互に関連 して影響を及ぼ

しあうのであり、活動において二つの性質は相

即するのである。このように、思考と行為の関

係性は、両方によって形成された観念とその具

体化という形で連続的に捉えられるのである。

　以上の ことか ら、デューイにおいて活動ある

いは実践 とは、興味や社会的関係との相互関係

の中で行われる反省的思考を行為として具体化

するものであることが分かる。内的プロセスと

しては、それは、人格全体による行為である。

また、共 同活動にみられる社会的プロセスとし

ては、複数の人間の反省的思考を具体化した行

為が複合的に絡み合いながらも、一つの目的の

下で、それらが調和されている行為である。 し

たがって、教育的に言えば、興味だけをもたせ

ようとしたり、思考力のみを取 り上げて訓練 し

ようとしたり、社会性だけを身につけさせよう

とすることは、教師の負担や動揺を増やすばか

りで、子 どもにとって本当の訓練にはならない

とデューイは強調するのである。

3.連 続 的 デ ィス コ ー スの場 が も って

　　 い る教 育 的 意 味

　反省的思考における思考と行為の関係性は、

言語によって意味が固定される観念という媒介

によって連続する、という意味において、思考

と言語 の間には深 い関係性があ るといえる。

デューイは、認識と談話形態の結びつきに注目

し、ディスコースについて論 じている。その中

でデューイは、反省的思考 を反映 したデ ィス

コースとして連続的ディスコースということば

を用 いていた(堀 江 ・羽野,1996)。 連続 的

ディスコースを考察の対象とするにあたって、

本論文では、言語の存在とは切 り離すことので

きない共同体との関連を中心にデューイの思想

をみてい くことにする。

a.共 同活動に現れる連続的ディスコース

　ディスコースでは、自分の経験あるいは思考

を言語で表現する 「語る」という行為を基礎と

して、語 りを交流させる 「語 り合い」が生 じる。

この 「語 り合い」 としてのディスコースには、

認識的経験が生 じるのみならず、他者との社会

的関係が生 じる。つまり、連続的ディスコース

は、対象に含まれる意味をとおして世界を広げ

ていく、意味の編み直 しという思考であると共

に、 ことばによる他者との交流をとお して人間

関係を形作る共同活動そのものだといえよう。

　では、共同活動の中で、連続的ディスコース

はどのような形態として表れてくるのか。

　第一の形態は、他者との直接的議論である。

反省的思考が働 く議論では、個人が経験を遡 る

ことによって産み出したことばの交流によって、

互いの経験が 「批判にゆだねられ、誤 った考え

が訂正され」(Dewey,　 SS.,　p.34.,　p.61.)、 「真

の問題の本質を明確にする」 ことが目指される

(Dewey,　 HWT.,　 p.329-330.)。 「真の問題の本

質を明確にする」 こと、すなわち 「問題提起」

とは、互 いの異質な経験を交換するとか、対立

に決着をつけるということだけではなく、知的

には、対立する者同志の経験の中にある本質や、

互いに共通する本質を見いだし、互いが尊重さ

れる結論を導 き出すことである。直接的議論 に

おいては、この過程で、同時に、他者 との社会

的関係も再構成されるのである。
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　第二の形態は、個人的探究の過程において、

個人の知性の内部で生 じる、他者を想定 しての

間接的i議論の形態である(ibid.,　p.221.)。 探究

の過程では、自分の経験とは矛盾するような情

報 も含あた、複数の対象 と自己の経験との間で

議論が展開され るのである。

　第三の形態は、自己の内部での静かな対話と

いう形態である。反省的思考は、議論だけで完

結するのではなく、外的な観察や反応を一旦停

止 し、静かに観念を整理 したり、観念をふ くら

ませていく過程 もある(ibid.,　p.335.)。 このよ

うなときにも、 自己と対峙し語 り合いなが ら、

自己の内面で観念を構成するというディスコー

スを展開しているのである。

　 このように、連続的ディスコースは、直接議

論 に限られるのではない。また、共同活動は、

この三つのディスコースの形態が相互に媒介 し

あいながら複合的に営まれるものだといえる。

近年、ディスコース・コミュニティ」としての

教室づ くりが注目されているが(Cazden　 1992;

稲垣 ・佐藤　1996)、 子どもたちに直接議論 さ

せればよい、といった安直な発想ではなく、個

人的探究やその構成の中に豊かに含まれる自己

内対話をベースとした、共同的な活動と言論が

繰 り広 げられる教室=コ ミュニティーづ くりを

目指した実践が行われることが期待されよう。

b.連 続的デ ィスコースの習慣を形成すること

　 の意味

　直接的議論は、間接的議論 と静かな対話とに

よって形成 された個人の経験を基にした語 りが

社会的に繰 り広 げられる場である。他方で、共

同で探究 して いく直接議論に参加することに

よって、個人的探究や自分自身と向き合いなが

ら構想することが動機づけられていく場でもあ

る。このような二重の性質をもっている直接議

論に、知的側面、情緒的側面、社会的側面を統

合 した人間形成 としての場が集約 されるといえ

る。

　また、議論の過程には、問題となる諸事実を

対象としてメ ンバ ーが共同で協議することに

よって、問題や経験を共有するというカンファ

レンスの側面と、参加 している主体が抱えてい

る問題について共同で語 り合うというコンサル

テーションの側面がある　(Dewey,　 HWT.,　 p.

335.)。前者は、個人が共同体 に参加 し活動 す

ることによって共同体が成長するということを

意味し、後者は、個人が共同体に参加 し活動す

ることで、個人が成長することを意味する。 し

たがって、連続的ディスコースが行われる共同

体では、個人 と共同体の連続的成長がみ られる

といえよう。

　 このように、連続的に成長 し続けるために連

続的ディスコースの習慣を形成することは重要

である。 しかし、それだけが連続的ディスコー

スの習慣を形成することの意味ではない。現実

社会では、様々な思想や習慣をもった人々が寄

り集まるし、中には連続的ディスコースの習慣

をもっていないがゆえに独断的態度や権威、伝

統、社会の風潮に流 されて議論を偏ったものに

するメンバーも存在する。また、す ぐには合意

にたどりっかず、混乱や抵抗、怠惰が生 じるこ

ともありうる。民主主義社会では、このような

現実社会の中で、強 く、また、 じっくりと社会

に参加できる人間が求あられるし、このような

人間こそが、真の民主主義社会を形成するのだ

とデューイは言 う。そして、 この強 く、 じっく

りと社会に参加する人間というのは、自由社会

における理想的な議論の習慣、すなわち個人の

自由を拡充する知的習慣を身につける訓練を積

んだ人である。別の表現をすれば、文化 と語 り

合 う連続的ディスコースを繰 り返 し、それに

よって豊かな文化的経験を蓄えており、様々な

抵抗や障害を厭わない態度が身についている連

続的ディスコースが習慣化 している人なのであ

るP

C.最 も基礎的な習慣を形作る共同体としての

　 家庭

　 では、連続的ディスコースの習慣はどのよう

に形成されるのか。

　 これまでに見てきたように、我々の学びは、

、認識的性質によってのみ行われるのではな く、

思考と社会性とが相互に作用 し合 う。つまり、

我々は、対象に含まれる意味を理解 し、世界を

広げていくのでなければ、他者との社会的関係

を作り、育てていくことはできない。 しか し、

逆に、豊かな文化を享受 しうるかどうかという
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ことは、周 りにいる他者及び他者との関係性に

依存 しているのである。

　 このように、学びにおける社会的性質を洞察

したデューイは、人間が生まれて最初に直接参

加する家庭生活 における社会的 コミュニケー

ションとしてのディスコースが、人間形成に最

も深 く影響することを捉えた。学校教育を受け

る以前 に家庭で経験 されるディスコースが、良

くも悪 くも子どもの思考習慣や美的感覚、価値

観、社会性 といった諸々の精神習慣の基礎を形

成するとい うのである　 (Dewey,　 SS.,　p.23-

24.,p.45-46.)o

　 デューイのこうした捉え方 は、家庭を単に理

想化 しているだけであるとか、階級差や民族差

をみていないと批判 されることが多い。 しか し、

む しろ、理想的な家庭や社会生活の中に内面化

され、意識 されにくくなっているものが もって

いる教育的な力を洞察し、その教育的力が深い

影響力をもっているのだと原理的に捉えていた

ことをこそ高 く評価すべきであろう。差異が再

生産される過程にも、家庭の環境が深い教育的

影響力をもっという原理が働いているというこ

とからして も、この原理の根源性は強調 して も

しすぎることはない。

第二章 　デ ューイの教師論

　デューイは、一章で述べた教育理論や思考理

論 と照 らしあわせながら教育実践についても論

じている。 インタラクションにおける他者の存

在を重視 したデューイは、学習の文脈における

成熟者の存在、つまり、教師の存在と役割をど

のように捉 えていたのだろうか。学校の再生が

叫ばれ、その意識が高まる転換期ともいえる今、

デューイが捉えた専門家 としての教師像は、今

後の学校教育の方向性を考える上で、示唆に富

む指摘 となるだろう。

1.反 省 的 授 業 を創 る とい う教 師 の 仕

　　 事

　反省的思考あるいは連続的ディスコースの習

慣を育て ることをめざす教育において、教師に

は、子どもの反省的思考を喚起 し、教室に連続

的ディスコースが生まれる、反省的授業を創る

ことが求あられよう。では、教師はどのように

して反省的授業を創るのか。デューイ学校で実

践された事例(Dewey,　 SS.,　p.27-29.,　p.50-

54.)に 照 らして考えてみよう。

　人間に備わっている衝動の一つである、表現

の衝動 が出発点 にな っている授業 だと して、

デューイは一つの実践を紹介する。子どもたち

が原始生活に興味をもっている様子を教師が観

察 し、授業では、まず、子どもに原始生活につ

いての自己の衝動を絵に表現させた。 これを手

がかりに、教師の指導の下、子どもたちに原始

生活を想像させ、語 り合わせた。 この過程で、

原始生活についてのイメージが再構成されると

ともに、子どもたちは、知的に興味づけられて

いった。つまり、最初に描いた絵の中の木と現

実の木を、より精緻に、意識的に検討するよう

に導かれたのである。最後に、子どもたちは再

び描いた。

　 この事例において、子どもたちは、教師に導

かれながら反省的に思考 しているといえる。ま

ず、教育内容が子どもたちの遊びと連続 してい

るので、子 どもたちは教育内容そのものに興味

づけられている。次に、出発点は衝動的な興味

であったが、自分は何をしょうとしているのか、

ということを意識 して教育内容に向かう知的興

味へと連続的に発展 していく。そして、子 ども

たちは、自分たちの経験を根拠づけていくよう

に推論 し、教師とのディスコースに支えられな

がら、推論を共有 し、共有したことをす りあわ

せて、真の問題の発見へと共同で探究 していく

のである。さらに、個人が生活の中で形成 した

感覚や印象、あるいは、議論によって形成され

た理的な知を丹念に表現するという連続的ディ

スコースも生 じている。一言で言えば、授業全

体が反省的思考に支えられた連続的ディスコー

スなのである。

　では、このような授業を創る教師は、どのよ

うな思考様式を有 しているといえるのだろうか。

　授業の前には、教師は、子どもの興味と教育

内容との接点や、教育内容を子どもが発展させ

る過程、さらには、子どもが教育内容を学ぶこ

との意義を問う(Dewey,　 HWT.,　 p.339-340.)。

授業において、教師は、子どもの反省を刺激 し

方向づけるたあに、「子 どもの知的反応を観察
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したり解釈」 し(ibid.,　p.338.)、 その知性の状

態に応 じて情報を与えたり、情報を与えるのを

控えたりする(ibid.,　p.334.)。

　このように、教師は、授業前の準備では想像

によって、授業においては具体的な子どもに対

応 しなが ら、複合的な文脈に含まれ る個別の意

味を読みとり、それを一つの意味へ と構成 して

い く推論を常 に行 っている。そして、推論 に

よって形成された解釈をもとに、子 どもに対応

する方法が選択されるのである。これ らの活動

は、教育内容 について深 く研究することによっ

て得た専門知識と、子どもや教育方法にまつわ

る専門職的知識および技術と、観察によって得

た、個別の子どもについての知識とを道具とし

て、教師がそれらを自由に活用 し具体的で個別

的な事実にむきあいながら展開 していくのであ

る。

　授業後の教師の思考について、デューイは、

とりたてて論 じてはいない。 しかし、実践家の

仕事 について述べている文脈　 (ibid.,　p.151-

152.)を 教師の仕事に当てはめてみれば、授業

中に教師が推論 し、実践 したことに対する結果

を反省することで、何が効果的であり、何が不

十分であったかを確認 し、それ以降の実践の場

面でより効率的に、有効に対応することができ

るようになるのだといえよう。この経験の再構

成によって、教師は、連続的に成長 していくの

である。

　 授業は、教師の反省的思考によって創造され

る。反省的授業というのは、教師が子 どもの反

省的思考を導 くだけでな く、教師自身 も反省的

に思考 している授業なのである。そ して、反省

的思考を基に、子どもと教師が交流することで、

連続的ディスコースが創 り出されるのである。

これこそがデューイの描いた、共同体 としての

教室であり、共同的な活動と言論が織 りなされ

る授業なのである。

2.学 びの 過 程 にお ける教 師 の 役 割

　前節では、授業における子 どもと教師の思考

様式を全体的に捉えた。次に、授業を見る視点

を変えて、子どもの学びの過程における子ども

と教師のインタラクションに焦点をあて、教師

に求あられる役割について考えてみよう。

　子 どもの学びを捉えるとき、子どもと文化と

いう二つの軸を置 くことができる。教育実践に

おいては、いつの時代にも、子どもを偏重する

立場 と、文化を偏重する立場とが相互に対立 し

合い、それによって、学びという営みが一方の

立場か らのみ捉え られたり、他方を否定 して論

じられる場合が多い。 だが、 デューイは、 「主

体と物理的環境とのインタラクションに他者が

介在することによる学び」 という原理をもとに、
一方の軸に偏ろうとする立場とは異なる方向性

で学びを基礎づけている。

　デューイの原理を具体的に述べれば、学びは、

「未成熟、未発達な存在である子ども」 と 「大

人の成熟 した経験の中に具現化されている、あ

る社会的な目的、意味、価値」すなわち文化 と

の適切なインタラクションだということである

(Dewey,　 CC.,　p.273。)。この原理においては、

経験の再構成によって、子 どもの経験 と文化 は

連続すると捉え られる。それは、子 ども自身が、

文化を内在 している環境に対 して働 きかける中

で、子どもの中に端緒として生 まれてくる、粗

野だけれど、本質的にもっている力の芽生えと

なるものを、子 ども自身が編み上げてい くこと

によって、子どもが本物の文化に出会うという

ことなのである。

　 このように学びを捉えたとき、まず、子ども

に育てたい力とは何か、ということが明確にな

る。デューイにとっててそれは、経験を再構成

する反省的思考の力である。また、学びが目指

す ことも明 らか となる。デューイにおいて、そ

れは、文化の意味を理解することである。そ し

て、教師の役割 とは、 このような目的を具体的

な文脈で描 き、 これから学ぼうとする文化の意

味を知 らない子 どもに対 して、子どもが文化に

出会うために反省的に思考す る環境を整え、間

接的に指導 していくことなのである。教師とい

う仕事 は、子どもに育てたい力や伝えたい文化

に関する目的を もちなが ら、子どもの知性の状

.態を判断 し、必要な情報を与えたり控えたりす

る、モニタリングの機能を果たすことであると

も言えよう。教師の優れたモニタリングを中心

とした反省的思考が、子どもを文化的経験へと

導 くのである。

　 デューイは、子どもか文化かではなく、子 ど
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もと文化 の緊張関係 の中に生成す る リア リ

ティーによって学びを位置づけた。この原理を

ふまえて、子 どもの意欲 ・関心 ・態度が強調さ

れる現代の実践を見直してみると、教育内容の

発展性を熟慮せずに子 どもが興味を示すことを

教材にしたり、決まった教育内容に合わせて子

どもの興味を誘発 しようとする偏った傾向があ

るのではないかという疑問が生 じる。この傾向

性 は極端すぎる、 と思われるか もしれない。 し

かし、興味(子 ども)か 教育内容(文 化)か で

はないに して も、興味(子 ども)と 教育内容

(文化)を 独立 して捉え、 一方を偏重 して他方

をそれに迎合させようとする態度は、いつの時

代にもあるものである。 この態度に基づ く実践

は、一見 したところ、興味と教育内容の一方 の

みに偏るのではなく、両方を考慮 しているよう

に見えるだろう。そして、教育者にも子 どもに

も、中途半端ではあるけれど何 らかの満足感が

もたらされるだろう。 しかしなが らそのことに

よって却 って、教育者が、興味と教育内容の関

係を深 く吟味する可能性は少なくなる。例えば、

満足感について、精神を解放するような満足感

ではないと感 じたとしても、興味と教育内容の

両方を考慮 しているという自負を無意識的であ

れ教師が もっていれば、表層的なレベルでの改

善や改革を唱えようとするだろう。 このように、

興味と教育内容の関係を中途半端に捉えること

によって、「問題提起(questioning)」 の態度

が喪失されることをこそデューイは恐れていた

のであろう。

　改あて現状を見直してみよう。社会の要請に

押されて教育内容を固定化する傾向がみられな

いだろうか。教師が 「個性の尊重」を叫んだと

して、それは本当に子どもの個性を考慮 してい

るといえ るのだろうか。精神が解放 されずに混

沌として いる現状を脱却すべ く、どれだけ教育

関係者が もがいても空回りしているところがあ

るのではないだろうか。デューイは、 このよう

な問題を投げかけるとともに、これらの問題を

解決 し、精神の解放をもたらす学びを創 り出す

ための道 を照らす光 も灯 している。それは、教

師自身が興味(子 ども)と 教育内容(文 化)の

関係を根 本的に再考することである。

3.教 師 の 存 在 が 連 続 的 デ ィ ス コー ス

　　 の習 慣 形 成 に及 ぼ す 影 響

　デューイにおいて、子どもが学ぶ文化 という

のは、教育内容に含まれる知識のみではなく、

環境の中に含まれる教育内容以外の物理的刺激

や、他者から無意識的に伝達される精神的刺激

による影響までも含んでいる。家庭に代表され

る共同生活において精神的態度や習慣が無意識

的に形成されたのと同様に、学校においても、

精神的刺激は、深 く子どもに影響を及ぼすと考

えられる。教室において精神的刺激となる教師

の存在は子どもの学びにどのような影響を及ぼ

すのか、あるいは、その影響を自覚 しながら自

らの実践を展開するたあには、いかなる力量:や

技術が教師に求あられるのか。 このような実践

的問題について、デューイはどのように捉えて

いたのだろうか。

a.教 師の信念による影響

　学びには、教室内に含まれる環境だけでなく、

その時代における社会の風潮や流行 といった社

会的条件 も影響を及ぼす(Dewey,　 HWT.,　 p.

164.)。デューイは、社会の一時的流行に流 さ

れることなく、子 どもの学びを保障するために

は、教師が、思考や、子どもに本質的に備わっ

ている資質についての正 しい考えを もって、社

会的条件について不断に反省することが必要だ

とも論 じた。そして、教育方法に関する独自の

理論を教師に提供 した。 しか し、理論の提供は、

教師に理論的知識を詰あ込ませようとしたか ら

ではない。他者から伝達されたことをそのまま

信 じることによって形成された信念というのは、

別の社会の風潮や強い影響力をもつ他者の意見

に出会うと、すぐに吹き飛んで しまうようなも

のだということを、デューイは知っていたのだ

ろう。それゆえ、教師が経験を振り返 りながら、

じっくりと慎重に自分の教育観や信念を形作 っ

ていくことが大事なのだということを大前提 と

し、その過程を援助する素材として理論を提供

したのである。

　教師が自分の信念を自覚することなく流行を

追 うことは、自分の信念の曖昧さゆえに実践に

戸惑 ったり、教師自身の思考態度に影響を及ぼ

すことになる。それだけではない。このような
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教師に教えられる子どもは、教師の態度を模倣

して、十分な根拠をもっことなく他者か ら教え

られたことを自分の信念にしてしまう態度を身

につけたり、教師の態度に反発 して教育内容に

も興味を示さなくなったり、何の根拠 もなく変

わる授業の方法や対応の仕方に混乱 したりする。

教師が表層的な信念をもっているということは、

教師自身だけでなく、子 どもにも被害を もた ら

すという、二重の影響力をもっているのである。

b.教 師の態度 ・習慣の影響

　共同体の成員の知的 ・情緒的習慣が他の成員

の知的 。情緒的習慣を形成するように、教師の

態度や習慣は、子 どもの知性の発達に正にも負

にも影響を及ぼす。その負の影響の例として、

教師が、「自分 の精神習慣を基準に して子ども

の精神過程を判断してしまう」(ibid.,　p.160.)

ということがあるとデューイは指摘する。たと

えば、教師自身の態度 として理論的思考の傾向

が強いたあに、子 どもの実践的思考の傾向を過

小評価したり　(ibid.,　p.160.)、 教師の教育内容

に対する理解の範囲に該当しない反応を子ども

が示 した場合に、子どもが深 く考えた結果であ

るという可能性があるにもかかわらず、その子

どもの反応を抑圧 して しま うことなどである

(ibid.,　p.147-148.)。 このように、本質的には

価値ある思考形態を子 どもが示 しているにもか

かわらず、教師の無意識的な反応によって、子

どもは、その思考形態 を不要 な もの と捉 え、

偏った思考形態をもつようになったり、あるい

は学校での学びが子 どもにとってつまらないも

のになって しまった り、「正 しい答えがある」

という観念を植えつけ、独断的態度を形成する、

といった悪影響をもたらすことがあるとデュー

イは警告 している。

　このような弊害を避 けるために、デューイは、

教師が 自分 の態度 や習慣 を反省す ると共に

(ibid.,　p.160.)、 教育内容について 「溢れるほ

ど豊富な」知識をもっていなければならないと

論 じてい る(ibid.,　p.338.)。 しか しなが ら、

デューイは、教師に、特定の教材についての知

識を網羅することを求めたり、子どものどのよ

うな反応にも半ば反射的に対応できるようにな

ることを要求 しているのではない。教師自身が

教材についての知識を得る過程で、自らが知的

興味をもって研究するという態度 ・習慣が重要

なのである。なぜなら、まず、文化に対する知

的愛好心をもっていれば、自ずと知識は広がる。

また、教師が自由で開かれた心で教材に向かう

ことができるので、たとえ自分の知 らない反応

が子どもか ら出たとしても、その反応のもつ意

味や可能性を共に考えていこうとする態度が生

じる。さらには、教師の望 ましくない態度や習

慣が子どもに伝わるのと同様に、教師自身の知

的態度や研究の習慣が子どもにも無意識のうち

に伝達されるのである。

　 このように、教師の精神的な習慣や価値観が、

良 くも悪 くも子どもの精神の深遠に刻み込まれ、

思考や行為にもっとも深 く影響することを考え

ると、教師という存在が学校教育で果たす役割

の大 きさは、どれほど強く主張されてもされす

ぎることはない。

c.教 師の技術

　信念や態度、習慣 といった人間の内面的な性

質が人間形成に影響を及ぼすのは、意識的であ

れ無意識的であれ、それらが教師の身体あるい

は言語といった行為として表面に現れるからで

ある。 この点に関 して、デューイは、教師が子

どもにどのように働 きかけるか、とい う技術

(art)を 示唆 している。 特に、 「思考 とは問題

提起のことである」 と主張 したデューイは、子

どもが連続的ディスコースの習慣を形成するた

めには、教師と子どもとのディスコースの過程

で教師が子どもに問いかける際の 「問題提起の

技術(the　 art　of　questioning)」 こそが重要な

役割を果たすと強調 している　 (ibid.,　p.331-

332.)。

　具体的には、第一に、子 どもが 「教材を活用

する」問いを投 げか けることである。 これに

よって、子どもは、必要な情報を選択すること

を迫 られる。さらに、子 どもは、目的をもった

探索のたあに教材を読む過程で、新 しいことば

に出会い、そのことばの意味を文脈から探 り、

語彙を増やすだろう。また、ことばとしては既

知だけれど、既知の意味では今の文脈に合わな

いことを感 じて、別の意味を見いだし、 ことば

の意味が明確化されることにもつながる。
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　第二に、意味を広げ、深めていく推論を喚起

するために、 「主題を発展させつづける」 問い

を投げかけることである。

　第三に、推論によって発展 させた思考内容を

組織 立 て る ことを促す た あの、「概観 と レ

ビューを定期的に要求する」問いである。

　第四に、問題が自ずと生起する、意味の連続

的発展という状態を子どもが経験するために、・

「子 どもの精神が、 次の トピックや、 今なお宙

ぶ らりんの状態にある、いくつかの問題を意識

することによってますます集中 していく」よう

な状況を生み出す問いである。

　 このように、教師と子どもとのディスコース

における問題提起の技術は、ディスコースの中

に反省的思考を喚起させるための技術である。

そして、教師と子 どもの間で交わされる問いと

推論 とディスカッションが、子どもの反省的思

考や連続的ディスコースを育成するのだと言 っ

ているのである。 また、教師と子どもとのディ

ス コースの過程 で、「問いを立て る」とい う

「問題提起」の技術が子どもに伝えられるので

ある。デューイは、この技術は、教師のみな ら

ず、民主主義社会という緩やかな共同体に参加

する成員全てが習熟すべき技術だと考えていた

といえよう。

4.教 師 の仕 事 にお ける芸 術性:な ぜ

　　 教 師 の 仕 事 はル ー テ ィ ン にな らな

　　 いか

　デューイは、教師に求められる様々な専門職

的知性を提起 したり、連続的ディスコースの習

慣を形成す るための技術(art)を 提示 した。

このことは、デューイが提起した理論や技術を

機械的に実践に適用 していくことが教師の仕事

であるという解釈を導きかねない。 しか し、教

師の仕事がルーティンになり得ないことを主張

するどころか、 デューイは、 「教師は芸術家で

ある」 とまで述べている　(Dewey,　 HWT.,　 p.

348-349.)。 教師の仕事は芸術である、 とは一

般によく言われることなのだが、デューイは、

どのような意味を込めて教師の仕事を芸術と称

し、教師を芸術家と呼んだのであろうか。

　第一の意味として、教師自身が授業を創造す

るのだということがある。既に述べたように、

授業の創造とは、今、出会 っている子 どもを観

察 し、一方で文化について不断に探究すること

によって、子どもに育てたい力を自分自身で描

き、子どもに伝えたい文化を選んでいくという

ことである。教師自身が課題や目的を豊かに描

き、創造 していくのである。 このことは、今の

日本の細かなカリキュラム編成では理想論に過

ぎないように思われるかもしれない。確かに、

現状では、教師の選択の自由度は小さい。 しか

し、一つの トピックでも、その奥に潜む意味内

容は多様であり、意味内容に至 るプロセスも多

様である。自由度が小 さくても小さいなりに、

教材に含まれる意味の多様性を教師が見出し、

目の前にいる特定の子どもの生活と結びついた

教材に作 り直 し、実践に向かうことは十分可能

であろう。

　第二の意味は、意味の探究 と技術の習熟との

バランスである(ibid.,　p.348.)。第一の意味 と

して、教師が課題や目的を豊かに描 くことにつ

いて述べたが、この 「描 くこと」には、二つあ

る。一つは、直接子どもに働 きかけるのではな

く、想像力によって子どもの活動を描 くことで

ある。 もう一つは、想像力によって描いた授業

を実際にことばや身体反応として表現すること

である。 しか し、イメージばかりで具体的な表

現の技術が伴わなければ、そのイメージは適切

に表現され得ない し、一方、イメージがなく表

現の技術だけが優れていても、その表現には、

精神が解放されるような リア リティーが もたら

されない。例えば、画家が描 きたいイメージを

形作 る想像力と、画材に習熟してイメージを徹

底的に表現する表現の技法とが調和 したときに

芸術作品が生まれるように、教師の実践にも、

子 どもの学びについてのイメージと、それを具

体化する方法を統御することとが求あられるの

である。そして、このような実践を行うたあに

は、 目的を描き構想 してい く力と、その構想を

具体的に表現する手だての両方に注意を向け、

反省 し、様々な繊細な表現の手だてに習熟する

ことが必要とされるのである。

　第三の意味は、個別性への対応としての実践

的力量である。デューイは、状況の一回性や多

様な関係性を根源的に肯定 し、人間のあらゆる

営みは、その個別的状況の中で行われるのだと
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捉えた。 これを具体的に教室での学びという文

脈で考えてみよう。例えば、教師が提示 した内

容に対 して迅速に示唆を生起する子どもの方が

優れていると判断されやすい傾向がある。 しか

し、反省的に思考 している際には、あれこれと

示唆を比較 し、 じっくりと考え抜いている場合

があり、示唆の迅速な生起は必ず しも優れた思

考を反映 した行動 とは言い切れない　(ibid.,　p.

146-147.)。 また、 ことばが流暢に次か ら次へ

と生まれてくることは、必ずしも語彙の多さを

表すものではない(ibid.,　p,310.)。 さらに、あ

る水準で捉えれば、同 じ弱い傾向を示す感情や

行為の表現であって も、重要な働 きをするとい

う役割を終えようとしているときにみられる名

残のような行為であることもあれば、遠い未来

においてで はあるが、 しっか りと輝 くだろう

とい う兆 しとな る行為 で あ る こと もある

(Dewey,　CC.,　p.279-280.)。 このように、我々

の行為に含まれる意味 というのは常に競合して

おり、文脈に応 じた適切性があるのだといえる。

それゆえ、競合する意味の中か ら適切な意味を

選択することと、複雑な文脈に含まれる個々の

意味を統合す ることによって、何 ものにも代え

ることのできない個別性の意味を文脈全体の中

で捉えることが教師に求められるのである。

　 デューイは、このような個別性の中で行われ

る選択や判断 といった実践的力量を 「直観」と

呼び、直観には生得的な要素があることを認あ

ている(Dewey,　 HWT.,　 p.213.)。 しかし、 こ

の 「直観」的判断は、個人のじっくりとした反

省によって形成された、普遍的な共通概念であ

る知識あるいは知性が基盤となって行われる判

断であるともいう　(ibid.,　p.213-21の 。 つま

り、直観による実践が反省を喚起 し、反省が直

観をもたらすのであり、 「直観」 知と知性は、

反省的思考を介 して相互に依存 しあって形成 さ

れるのである。教師の仕事の文脈で言えば、直

観的判断は、授業の前、中、後に関わらず、 自

分の経験を反省的に再構成することによって蓄

えられた知識や技術及び思考態度による賜であ

るといえよう。

　 第四の意味 としては、実践において教師の自

己が問われるということである。例えば、教師

自身の常識的判断と理論的知識 との間に差異が

あると感 じたとき、個別性についての認識を基

礎 と して、教 師 自身が判 断 す るべ きだ と、

デューイはいう(ibid.,　p.215.)。 これ は、 自分

の判断による結果に対 して責任性(responsi-

bility)を もっということである。

　 このように、多様な文脈を含む個別 の状況の

中で、秩序ある解釈を構成 し、その解釈を具体

化することによって、複合的な問題を解決 して

いく、という創造的な実践活動は、芸術活動そ

のものである。それを教育という領域で展開す

るたあには、教育実践における経験と教育に関

連する様々な知識が必要 とされる。 このような

知識と見識を備えた上で教育実践を行 う教師の

仕事 というのは、まさに専門職だといえよう。

　最後に、デューイの教師論を考察 して言える

ことは、子どもの学びを作り出すのは教師の判

断によるのだということである。教師自身が理

想的な社会とは何かを問い、その社会で必要な

力 とは何かを吟味 し、子どもの中にその力を作

り出していく。このことこそが社会を創造する。

すなわち、教師自身が学校の位置を決め、未来

の社会形成者を形成する役割を担っているので

ある。また、芸術 としての教師の実践は、無意

識的であれ、意識的であれ、教師が生きている

同時代の社会にも影響を及ぼすだろう。一言で

言うと、個人の知性や社会全体において、連続

的成長が生 じるか否かを左右するのは、自己を

賭けた教師の判断によるのである。

　 デューイは、一世紀 も前に、教師の仕事に含

まれる意義を明確にし、教師の仕事を創造性豊

かなものとして捉えていたのだが、その思想 は、

一世紀を経た現在 も凛然と輝 き、現代の教師を

勇気づけ、実践へと奮い立たせるのである。

おわ りに

　本論文では、連続的ディスコースの習慣形成

と教師の役割 という二つの軸か らデューイの思

想を考察 した。理論 と実践 とを往復 しなが ら展

開するデューイの思想は、実践者である教師に

とって、 リア リティーのある理論として捉え る

ことができ、教師自身が自分の実践を反省す る

際に有意義な素材 となるだろう。また、子ども

の学びを作り出すのは教師の実践次第なのだと
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いうデューイか らのメッセージは、実践に含ま

れる希望の光を教師に与えるとと共に、様々な

問題を抱える現実を直視 し、その複雑さやつら

さ、厳 しさに直面 しなが らも、実践に臨む強さ

をもてるようにと、教師を励ましているといえ

よう。

　今後の課題は、まず、連続的ディスコースの

概念をデューイの思想に照 らしながら捉え直す

ことである。今回は、ディスコースの機能の一

側面について議論 した。 ディスコースは、 「そ

れ自体のたあ」 にあるのではなく、 「何かのた

あに」機能することにこそ存在理由があるのだ

から、 この問題を問うことは重要であった。こ

こから、社会的行為や語用論との関連でディス

コースを捉えるという課題が生まれる。また、

意味の探究 とディスコースの関連、ディスコー

スの産出の問題などについて、デューイの言語

観 と関連づけながら、デューイのいう連続的

ディスコースを読み直すことも必要である。さ

らに、 これ らを基礎 として、連続的ディスコー

スと反省的思考の関係を考察 し、デューイの授

業像の探究 につなげていきたい。

　次に、デューイの教師論について、さらに、

その思想の広がりを考察することである。

　第一に、一つの共同体 としての学校づ くりは、

教師にとってどのような仕事 と言えるのかを探

ることである。

　第二に、第一の問題に、教師教育 という問題

を含あて、教師の同僚性について検討すること

である。この点については、松村(1972)が 興

味深 く論 じているので参考にできよう。

　第 三 に、「経 験 と して の芸 術』(Dewey,

1934).に おける芸術論を手がかりに、デューイ

が教師の仕事は芸術であると述べていることの

意味を再吟味することである。

　　　　　　　　　　　　　　　　　以 上
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