
人文科教育研究　241997年　pp．25－39

白己表出文における「書き手」と「読み手」

藤　森裕　治

1．問題の所在

　学習者のレポートや作文は，学習活動を展開するための資料として，すでに多くの国語教室で

教材化されている。稿者も，任意の学習者が創作した文章をモデル・テクストωとして作文単元

を構想したり，読書感想文を編集して相互交流の場をもうけたりすることがめずらしくない。そ

のいとなみが授業への参加を活’性化し，主体的な学習態度の形成に寄与する場面はすくなからず

観察されている。

　だがその反面，たとえば「だれが書いたか」といった問題が，当の言語表現の自立をさまたげ，

教室で公開するには不適切な状況を呈するケースもしばしばみられる。教師はその功罪を予測し

た上で教材化をはかるわけであるが，気になるのは，いかなる指標によってそれをおこなってい

るか，という問題である。とりわけ，主体が自已の経験や感想，思考などを一人称形式でつづっ

た文章の場合（以下この意味で「自已表出文」とする），「書き手」の意図をいかにとらえるか，

という問題をぬきにすることはできない。また，「書き手」から第一の「読み手」として認識され

る教師が，同時にその「評価者」という立場をふまえたとき，眼前の作品といかにかかわるべき

か，という問題もある。さらに，当の文章表現を不特定多数の学習者にしめす場合，かれらをい

かなる「読み手」としてとらえるか，という問題も検討を要する。自已表出文の教材化にあたっ

ては，これらを注意深く検討する必要があるとかんがえる。

　小稿では，こうした問題意識をふまえつつ，学習者の文章表現としてごく頻繁にみられる「自

己表出文」の特性を考察する。その際，この種の文章表現に特徴的にみられる表現類型に注目し，

テクスト言語学の知見を援用しながら，自己表出文の「書き手」と「読み手」とがいかなるかか

わりをもつか検討する。この検討の過程から，当該文章表現の教材化にあたって指標とすべき視

点を考察してみたい。

2．「半独言」という文章表現

　2．1．テクスト

①私がこの世でいちばん好きな場所は台所だと思う。

②どこのでも，どんなのでも，それが台所であれば食事をつくる場所であれば私はつらくない。③で

きれば機能的でよく使い込んであるといいと思う。④乾いた清潔なふきんが何まいもかけてあって白い

タイルがぴかぴか輝く。

⑤ものすごくきたない台所だって，たまらなく好きだ。
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　⑥床に野菜くずがちらかっていて，スリッパの裏が真っ黒になるくらい汚いそこは，異様に広いとい

い。⑦ひ仁冬軽くこせるような食料が並ぶ巨大な冷蔵庫がそびえ立ち，その銀の扉に私はもたれかかる。

⑧油が飛び散ったガス台や，さびのついた包丁からふと目をあげると，窓の外には淋しく星が光る。

　⑨私と台所が残る。⑩自分しかいないと思っているよりは，ほんの少しましな思想だと思う。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　〈吉本ばなな『キッチン』福武書店〉

引用者注：文中の①～⑪は引用者による。なお，以下，本テクスト中の文を参照する場合は

　　　　原則として記号表記にかえる。

　2．2．①は拙文か

　前掲のテクストは，吉本ばなな『キッチン』の冒頭部分である。このテクストに対して，読者

は…①～⑩の諸表現を「私」が「私」自身の思考をしるした文章表現，すなわち自己表出文とし

て了解する。

　ところが，そのようにとらえると，①の文末部分には違和感が生じる。なぜなら，①は

　　①a　私がこの世でいちばん好きな場所は台所だ。

　とすべきであって，「……と思う」は余計ではないかと思われるからである。このことは，①と

ほぼ同趣旨と解される⑤の文体から照応しても首肯されよう。①をみるかぎり，モダリティとし

ての「……と思う」に⑤と差異化されるほどの意味はなく，しいていえば日常会話における一種

の「口癖」として，自已の思考内容をあいまいに表現したもの，ととらえたほうが自然とおもわ

れる。

　しかしながら，かりに冒頭文の解釈が上述のとおりだとしても，なにゆえ作品の第一文という

きわめて重要なフレーズを①aのように表記せず，あえて「……と思う」としたのか。すなわち

冒頭文を①のように表現することによる独特な効果はあるのかないのか。こうした疑問は依然と

してのこる。

　冒頭部分であえて「……と思う」が必要だとするならば，①は，おそらくつぎのように解釈さ

れよう。

　　①b（私は）「私がこの世でいちばん好きな場所は台所だ」と思う。

　だが，この複文は一見すると①aを凌駕すべき文脈効果をもたず，いかにも冗長な表現である。

このような問題から，吉本ばななの出世作を巷問認知するところの文芸ではないと酷評する批評

家もいる（2）。

　2．3．「半独言」としての「……と思う」

　上掲のテクストをめぐって，加藤典洋はこれを「半独言」と称している（3〕。「半独言」とは，形

態的には聞き手に向けて発せられていながら，実質的には独言として話し手自身に向けて発せら

れる言語表現のことをいう。たとえば「あ，そうなんだ一」という発話において，語し手は聞き

手に話しかける体裁をとりながら，実は自らの認知内容を自身がたしかめようとしている。これ

を「半独言」とするのである。

　加藤は，このような表現の特性を「言葉と書き手の一対一対応がなくなること」と説明する。
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すなわち前掲テクストにおける書き手の「私」は，実のところ「私」の一部分であり，その言語

表現が「私」の総体と完全には一致しないとするのである。そして，昨今の若者の言語表現には

このような傾向が特徴的にかつ頻繁にみられることを指摘している。

　このような説明をテクスト言語学的に解釈するならば，①の「……と思う」はすくなくとも二

つの機能を有しているとみることになる。その第一は，「私」自身に対する普遍的特性を「私」に

むかって陳述する機能であり，第二は，テクストにおける任意の人物の発話ないし思考を，明示

的な引用の表現をつかわずに読者にとどける機能である。前者の機能からみた場合，①はテクス

ト言語学でいう総称表現（4〕の一種としてとらえうるが，後者は野村眞木夫（1996a）のいわゆる描

出表現（5〕とみなしうる。このような解釈をふまえて①の文脈上の特性をみると，つぎのようにま

とめることができる。

　A　「書き手の私」は，「主人公の私」が「この世でいちばん好きな場所は台所だ」という命題

　　を拒否することなくうけいれるものとして，一これを「読み手の私」にしめしている。

　B　同時に，「書き手の私」は，こうした発話ないし思考を他者と共有しうる情報として第三者

　　の「読み手」にしめしている。その際，「私」が想定する第三者の「読み手」は，こうした

　　「私」内部での発話ないし思考を「私」と同様に共有し，「私」に支持的・共感的によりそう

　　存在とみなされる（6〕。

　C　実質的な第三者の「読み手」である読者は，「書き手の私」によって提示される情報を受容

　　しつつ，一方で当該の文章表現にA・Bのような機能があることを認識・判断する。

　このようにとらえるならば，①の文は，テクストにおける「書き手・読み手」の関係性に特殊

な状況を設定していることになろう。つまり，『キッチン』の冒頭部における「書き手・読み手」

は，基本的に「私」’内部で想定された「書き手」と「読み手」であって，この間において「主人

公の私」に関する命題が総称的に示されているのである。一方，この関係性は⑤や⑩の文からあ

きらかなように，かならずしも「私」内部で完全に分化されてはおらず，それぞれの境界を交錯

させながら展開しているとおもわれる。

　さらに，こうした「書き手・読み手」関係は「私」の内に閉塞されず，「私がいま私に受容させ

ようとする命題」を，「私」に関するひとつの情報として共有してくれるであろう他者に開示す

る。この他者としての「読み手」は，「私」との心理的距離関係からおそらくいくつかの相をなす

ことが予想され，あるレベルでは「私」内部の丁読み手」とは異質な立場をとるかもしれない。

とはいえ，この他者としての「読み手」が当該表現を「半独言」とみなすことによって，テクス

トは「書き手」の意図に沿ったコミュニケーションとして接続されることになる。

　2．4．「半独言」と意味の産出

　上述の間題は，一見するとコミュニケーション・モデルにおいてしばしば想定される「外部自

已フィードバック（exteroceptive　feedback）」に関連してとらえられる。すなわち，自己の伝達

内容を記号化し吟味することによって，より明示的に自己の言語表現が産出する意味を把捉しよ
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うとするものである。

　だが，『キッチン』の冒頭部をそのような行為とみなすには，いくつか異質な要素がうかがわれ

る。たとえば，「自己フィードバック」の概念は，基本的に「よりよく伝える」ための吟味過程と

して説明されるのに対し，①は加藤（1996）のいうように，むしろメタ認知の行為そのものに意

義がうまれているとかんがえられる。また，「自已フィードバック」の過程に他者が参入する余地

は基本的に前提されていないのに対し，①はメタ認知と同時に他者への描出的な機能を有してい

るとおもわれる。

　加藤（1996）では，「半独言」の特性として，「私」という主体がかようなテクストを創造する

行為そのものに「意味の産出」をみているのではないかとする。すなわち，「書き手」である「私」

は，自身がいかなる言語表現によっていかなる意味を産出しているのか観察すると同時に，自ら

の言語表現が意味するところを白らにとどけ，しかもそれを第三者に開示して支持・共感される

「行為」自体に「意味の産出」をみるととらえるのである。このとき，テクス’トは，これを産出す

る行為自体をも「意味産出」の過程として視座におくことになる。その意味では，「半独言」と判

断される表現類型は，生成意味論のいわゆる「執行文」に似た機能がみとめられる。

3．自己表出文における「半独言」

　『キッチン』の冒頭部にみられたような言語表現は，学習者の産出する自己表出文にも頻繁にみ

ることができる。ここでは，高等学校「国語表現」（実施校：都立新宿山吹高校　授業者：藤森裕

治・1995年6月実施）において創作されたエッセイをテクストとして，加藤（1996）のいう「半

独言」の諾相をみてみたい。ただしここでは紙幅の関係から，授業で創作された28編のうち，任

意に3編をとりあげて分析する。

　なお，本テクストの創作にあたり，授業では「わすれられないことば」と題する600字程度の

エッセイをつづるよう指示したが，ジャンル・文体等に関しては指定してない。また，各テクス

トの文章はすべて筆者の表記にしたがったが，下線と①②③……の記号は稿者が付したものであ

る。

テクスト1　先生は自分の荷物を半分にして，他人に持たせることができますか

　これはある小学生の詩の一部分である。

　一時期，これと同じような気持ちを私自身が内包し続け，自問し続けていたことがあったので，よく

覚えている。

　なかなか重い問いである。この問いにすぐ明確な答えを出せる人間はいないだろう。今の人は，こう

いうことをたとえ心の中で思っていても，口に出して議論するというか，ディスカッションすることは

少ない。

　本当は，こういうことこそ，きちんと言葉にして，あるいは文章にして言わなければならないのに……。

でも，大事だから，重くて，重いから，口に出せず，心の奥底で淀んで，ことばは浮き沈みを繰り返す。

①私にとって，自分の言葉を，飾り気のない言葉を外に吐き出すことは，とても苦しい困難な作業です。
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②支えてほしいし，思考を停止してしまいたい，と思うこともあります。③でも，自問自答している

だけですから，同じところをどうどうめぐり，メリーゴーランド状態です。

　最初の詩の一節ですが，あれは先生（まるで藤森先生のような熱血漢の）と生徒が交換日記のように

ノートをやりとりして生まれた詩です。そのノートはオープン形式で，生徒が全員読めるようになって

います。その中で彼女は家族のことで悩んでいることを匂わせながら，ほとんど語そうとしません。そ

ういう中でこの詩は生まれたのです。

　これに対して先生は答えています。相手に話すということは，一時は軽くなれるけれども，また，そ

れが自分に返ってきて重くなる，と。だから，私はあなたの言葉が重くなりすぎた。でも，逃げない私

カミここにいる，と一。

　なかなかいいことばですよね。こんなふうに対応してくれる人はいないんじゃないでしょうか。

④子供の頃にこんなふうに応じてくれる人がいたらなあ，ねじのように螺旋階段のようにひねくれる

こともなかったんじゃないかなあと思います。⑤本当に，責任転嫁じゃなくて。

　でも，これは聞いてくれる相手がいたとしても難しいんですよね。

　自分の方の対応も，それなりに変えなければいけないから。自分も弾く覚1吾を決めなければいけない

から。

　私はあの頃からいつも問い続けているんです。⑥たぶん，はっきりした答えは出ることはないでしょ

う。⑦でも，その時その時によって選んだものが，おそらく私の答えなんだと今は考えるようになって

きました。

⑧そうして，私が問い続けて考えることが，とても大切なんだろうなあ，と思っております。

　本テクストにおいて，⑧の文は「半独言」とみることができる。本文でしめされる「私が問い

続けて考えることが（私にとっては）大切な行為である」という命題は，「読み手」に対する「私」

の主張として描出的に表現されると同時に，自身に対しては「私」がもつべき普遍的特性として

総称的に表現されているからである。語尾の「……と思っております。」は，「私」の思考や発語

を描写的にしめしたものと解することもできるが，つぎの点から「半独言」の特性を有するもの

と判断することができる。

　まず，本テクストの文体をみると，冒頭部の常体が①以降は敬体に変化しており，特定の「読

み手」に対する独言的な語りかけの色彩が濃くなっている。文中には「まるで藤森先生のよう

な……」と，「読み手」としての教師に直接語りかける場面もあり，これを指標とするなら，「私」

の想定する第三者の「読み手」は，前節でみたBの「読み手」にちかい存在としての特定教師で

あるとおもわれる。だとすれば，かりに⑧が描写的に表現されていたとしても，「共感的読者」と

目された教師は，みずから「私」に関する命題を共有しながら，「私」がそれを明示的に認知一しよ

うとする過程によりそう役割を要求される。

　また，⑧にしめされた命題は，その文脈的な位置からして本テクストにおける主旨と解釈しう

るが，かといってこれが冒頭より一貫してしめされているわけではない。すなわち「私」の内面

において，⑧の命題はいくつかの体験的な思索をへたうえで，あらためて明示的に認知すべきも

のとなっている。ここに，先にみた「半独言」ならではの文脈効果がみとめられるのである。

　なお，文脈上，⑧における「私」の命題と関係性をもつとおもわれる表現を前方の諸表現にみ

た場合，①～⑦がその対象と解される。これらは形態的にはかならずしも「半独言」に該当しな

いが，前述した文体的な特徴を指標としてみると，いずれもこの表現類型に関連してしるされた
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ものである。’この解釈を敷術するならば，本テクストはほぼ全体的に「半独言」的な様相を呈し

ているとみることもできる。

　　　　　　　　　　　　　　　　テクスト2　雨の音が好きだ

　この言葉を聞いたのは，つい最近である。発したのは私と，私の祖父である。私は何度もこの言葉を

口にしたことがあるが，祖父が口にするのはそれまで聞いたことがなかった。私が「雨の音が好きだ」

と言うのは，もちろん雨の音が好きだからである。

　雨の音を聞くと，．湿った空気と静かな朝のまどろみを思い出す。小学生の頃，私は学校へ行くより朝

は眠っていたい人だったので，ちょっと熱があるくらいでも学校を休んでいた。親は，学校で何かあっ

たんじゃないか，と心配していたらしいけれど，ただのナマケモノだったのだ。

　学校を休む宣言をしたあと，またとろとろと眠りに入り，おなかがすいたころ目を覚ます。気が付く

と，雨が降っている。ベッドは窓に密着しており，寝返りをうつと，薄黄色い光の中で，緑の草が雨に

打たれているのがガラスごしにぼやけて見える。静かである。体は心地よいぬくもりの中にあり，布団

から飛び出ている頭は，窓の隙問から吹く少し冷たい空気にさらされて，何もする気がおこらない。何

もしなくてよい。

　こんな朝と雨の音がとても好きだった。だが，引越した今はマンションの十階に住んでいて，雨の音

はあまり聞こえない。

　あれはある雨の日だった。学校の帰りに「練馬のおばあちゃん」の家に行った。祖父母とも健在なの

に，なぜか昔から「練馬のおばあちゃんの家」と呼んでいる。その日，祖母は買い物に出ていて，祖父

一人が家にいた。

一祖父との会話はほとんど一問一答形式で，答えるのはいつも私である。別に話をしたくないわけでは一

ないが，音からそうである。あまり気まずくもない。その日もいつものように，

　「雨は強いか。」

　「そんなに強くない。」

　「おとうさんは，何時頃帰ってくる。」

　「だいたい七時ごろ。」

　と，こんな感じだった。しかし，

　「十階じゃ，雨が降っても気が付かないだろう。」

　という問いに，私が

　「雨の音が好きなのに，よく聞こえなくてつまらない。」

　と，少し長めに答えると，

　「おじいちゃんも雨の音が好きだ。」

　という言葉が返ってきた。換気扇の下，祖父は椅子に座ってタバコをくゆらせながら，横を向いたま

ま少しだけほほえんで，この言葉を発したのだ。

　①普段，あまり白分の思いを口にしない祖父が，私と同じものを好きだと言ったことが妙にうれしく

て，今でもときどき思い出しては，ひそかに喜びをかみしめている。

②きっと，ずっと忘れられないことばになるのだと思う。

　テクスト1にくらべて，本テクストはごく描写的である。エピソードの主人公として語られる

「私」は筆者そのものではなく，「過去の私」として対象化されている。このなかで「半独言」と

してとらえることができるのは，②の文である。この文の表現主体は，対象化された「過去の私」

ではなく，地の文の語り手としての「私」である。

②における命題は，「『雨の音が好きだ』という祖父の一言は，私にとってずっと忘れられない
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ことばになる。」という内容だが，テクスト1でみたように，この命題もテクストの申心的な内容

でありながら，文脈上では①がその根拠としてしめされる程度で，推論によってみちびかれたも

のとはなっていない。そのため②の「……と思う」というモダリティは，この命題を「読み手の

私」が明示的に認知し，同時にそれを第三者の「読み手」に共有させるための機能をになってい

るようにおもわれる。

　ところで，本テクストの②とテクストユの⑧とを比較すると，いずれも「半独言」と判断しう

る一方で，その機能にはやや異質な面がかいまみられる。すなわち，テクスト1では，特定の

「読み手」に対する語りの要素がつよくあらわれているのに対し，本テクストは，他の「読み手」

への描出的な要素をもちあわせてはいるが，それよりもむしろ「私」自身への語りかけ，という

側面がつよい印象をうける。

　このような印象がうまれる背景には，両者における「読み手」の想定が関係していそうである。

テクスト1では，前述したように「共感的読者」として特定の教師が想定され，独言的ではある

にしても「読み手」の存在を濃厚に意識した文脈を構成している。これに対し，本テクストは形

態的にも意味的にも特別な第三者の「読み手」の存在をほとんど感じさせない｛7〕。むしろしるさ

れた内容を，「私」の内部に設定された「読み手の私」がどうとらえるかを第一に意識しているよ

うにみうけられる。その意味では，本テクストの方が，教材化するにあたってより一般化された

「読み手」のパラダイムを有しうると解される。

テクスト3　縛られたままじゃ天国で走れないだろう

　僕は，この学校に入る前は，北海道の牧場で働いていました。①期間は四か月と短いですが，内容は

充実していたと思います。

　僕が北海道に行ったのは，決して軽い気持ちじゃなく，大げさに言えばもう東京に戻ってくることは

ないだろうという気持ちで行きました。前記のことばは，その四か月の中で，牧場の杜長の口から出た

ものです。

　社長といっても，個人で経営している牧場で，働いている人は，僕をあわせて三人しかいません。そ

れも三人とも，北海道以外から集まった人で，しかもその時期はほとんど一緒でした。

　と，いうことは，三人が来る前は，社長と奥さんg二人でやっていたということになるわけです。

　牧場で働きだして，一か月ぐらいたったある朝，いつものように馬を放牧に出そうとして，馬房の中

を見たら，母馬は起きていたんだけれど，子馬のほうはまだ起きていないようだったので，中に入って

起こそうとして，ゆさぶったりたたいたりしたんだけど，起きませんでした。そのはずです，子馬は死

んでいました。

　すぐに獣医を呼んで診てもらったところ，内蔵がおかしくなっているということでした。それで，馬

の墓をつくるといって，ショベルカーで穴を掘って，馬を中に入れました。そのときは，子馬を車に乗

せるために，両足を縛っていました。

　両手を合わせて，最後に土をかけようとしたときに，社長が「待った」と言って，いきなり，穴の中

に入って行きました。

　何をするんだろうと見ていたら，馬の両足を縛っていたロープをほどいていました。そして，上がっ

てきて，「縛られたままじゃ，天国で走れないだろう」と言いました。②僕は，このとき，なんてこころ

のやさしい人なんだろうと思いました。

　先日も，競馬で，ある馬がレース中に骨折し，安楽死の処置をとったということを聞きました。③そ
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の時に，意味は違うんだけれど，社長のことばを思い出したと同時に，華やかな競馬の表面だけを見て

いる人たちに，その陰で頑張っている生産者がいるということを教えてあげたいと思います。

　本テクストにおいては①が「半独言」とみなされる。②，③はいずれも「私」の発話や思考を

しめしたものであり描出的ではあるが，自已の普遍的特性にかかわる明示的確認を必要としてい

ない。

　①にしめされた命題は，「僕が北海遣の牧場で過ごした四か月は，内容的に充実していた」とい

うものだが，これもまた，本テクストの中心的なテーマを提示している。この命題が「読み手の

僕」と第三者の「読み手」との問において共有されることによって，テクストにおけるコミュニ

ケーションは接続・展開してゆくのである。

　テクスト自体はタ系列の文を中心として自己の体験談を描写し，それを敬体によって「読み手」

にとどけている。ただし，この文体がテクスト1にみられたような特定の「読み手」を想定した

ものかどうかについては判断すべき指標がない。また，「半独言」がテクスト全体の様相や効果に

おおきくかかわりをもっているとよみとることはできず，どちらかというと，「僕」自身の内省よ

りも，充実していた牧場生活の回想，という印象がつよい。このことは，表題にあげたことばが

直接「僕」にむけられていないことも関係するとおもわれる。

4．「半独言」をめぐる二，三の考察

　4．1．自已表出文における「半独言」の定義

　自己表出文における「半独言」的な表現は，前掲のテクストを初あとして，授業で創作された

28編のほとんどにみいだすことができる。そしてそれらの文脈上の働きには，いくつか共通した

傾向がみられる。たとえば，次のような点である。

　①この表現類型によってしめされる命題は，自已表出文の創作過程において内観された主体

　　の特性や習慣の中心的な内容であることがおおい。また，エピソードをめぐって内観された

　　ことがらの要約という機能を有している場合もしばしばみられる。

　②この表現類型によってしめされる命題は，それが自明のものではないとしても，根拠の提

　　示や推論の過程をかならずしも必要としない。この表現類型において命題の認知と許容に貢

　　献する機能は，命題の提示が「独言」的であることと，それを「読み手」が共有情報として

　　受容することにある。

　③この表現類型がおおくみられる自己表出文は，信頼できる「読み手」への自己開示という

　　性格を濃厚にもつとおもわれる。

　こうした傾向をふまえるならば，稿者が学習者の自已表出文に見いだした「半独言」的な言語

表現は，次のように定義されよう。

　　「書き手」である一人称主体が，自已の特性や習慣に関する命題を「読み手」である他者と共

　　有することによって，「書き手」自身がこれを明示的に認知しようとする表現類型。
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　小稿では加藤（1996）にならって，これをかりに「半独言的自已表現」と称する。このように

表現する理由は，上記定義の下線部が，加藤のいわゆる「半独言」をより限定的にとらえている

ためである。

　ただしこの場合，問題となるのは「命題を他者と共有」し，「主体自身が命題を明示的に認知し

上ろと寺え」行為の有無は，だれがいかにして判断するのか，という点である。これを定義する

ためには，テクストとその外部環境との相互作用をも視野にいれた検討がなされねばならないと

おもわれるが，稿者はそこまで考察しえていない。ただし，暫定的にはつぎのようにとらえるべ

きとかんがえる。

　「半独言的自已表現」は，当該表現が「読み手」との情報の共有を要請すると「読み手」に判断

され，それによって，「私」が明示された命題を拒否することなくうけいれようとしているとみな

され，その認識にもとづいて「読み手」のテクスト参加が矛盾することなく継続されることによ

って認定される。それによって「書き手」は当該表現によって所期の目的を達成したものと判断

される。

　ただし，環境的な役割関係から，現実の「読み手」が現実の「書き手」の共感者であるという

前提が生じた場合，これは「読み手」のテクスト参加のしかたを規制する限定条件となりうる。

また，「半独言的白已表現」のおおくみられるテクストは，結果的に「読み手」が「書き手」の共

感者たることを要請することもかんがえられる。

　4．2．「半独言的自已表現」の様相と効果

　（1）「書き手」と「読み手」

　当該テクスト中，一人称でしめされる主体（以下この意味で「私」とする）は，その内部につ

ぎのような役割関係を包含するとおもわれる。ただし，これらは虚構的にも実質的にも分化され

ていない。

　　A1　「私」の特性や習慣に関する命題をとらえ，記号化する「書き手の私」

　　A2　記号化された「私」の特性や習慣に関する命題を解釈する「読み手の私」

　　A3　記号化され，解釈される「主人公の私」

　ここにあげる「私」は，テクストにおけ。る表層の「私」のみならず，小森陽一（1988）のいう

「虚構の作者」としての「私」，「現実の作者」としての「私」など，いくつかの相がみとめられう

る。とはいえ，そのなかに三人称化された「私」は原則としてふくまれない。

　「私」の外部に位置する「読み手」は，つぎの二つがみとめられる。

　　B　「私」内部においてしめされた情報を「私」と共有する「読争手」

　　C　自立した第三者としてA1～A3のコミュニケーションをとらえる「読み手」

　このうち、Bの「読み手」はA2に準ずるかたちで設定される。「私」はこの「読み手」のまえ

で，「私」内部の思考や発話をあるがまIまに開示する。ただBの「読み手」は，それを共感的に受

容することが条件化されており，疑問や反論を呈する可能性は前提されていない。いわば，「私」
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がみずから想定する第三者としての「読み手」といえよう。

　Bに対して，Cは実質的に存在する第三の「読み手」である。この「読み手」は「私」とBの

「読み手」のかかわりを傭日敢し，「私」のしめす「私」自身への命題が，文脈上いかなる働きをな

すかについて判断する。したがって，この「読み手」のなかには，「私」内部の情報を認識はして

も命題として共感するにはいたらず，部分的にせよ，ある局面においては当該テクストを「半独

言的自已表現」とみとめないケースもありうる（s〕。

　（2）観察者と表現類型

　ここでは，①において想定した3層の「読み手」をテクストの「観察者」としてみた場合，そ

れらが「半独言的自已表現」をどのようにとらえるとおもわれるか提示する。

　まず，A2「読み手の私」は，A1がしめした諸々の命題を例外なくうけいれる。これによっ

て，A3「主人公の私」の特性や習慣が「私」の内部で顕在化し，受容される。この問は「自己

観察」として展開するが，「半独言的自己表現」の命題は，基本的に「私」という「主題」の普遍

的特性・性質である。ゆえに，A2にとってこれは，すべて総称的な表現として認知されなけれ

ばならない。

　「私」が想定した第三者の「読み手」であるBは，「半独言的自已表現」を文字通り半分独言的

なメッセージとしてとらえる。Bは「私」の「自己観察」の過程に，もっぱらその共感者として

随伴的に参与する。よってBは「半独言的自已表現」をすべて総称的に受容する。逆にいえば，

「私」にとってBは，「私」の命題をすべて共有し保証しうる「想定された読者」として認知され

ている〔9〕。

　Cは，テクストのコミュニケーションに参加しながら，以上の状況をまさしく第三者としてと

らえる白立した「読み手」である。すなわちCは，「半独言的自己表現」が「私」とBの「読み

手」にとっていくら総称的であっても，「読み手」自身にはあくまでも描出としてしめされている

ことを認識する視点が獲得されている。そのため，Cは，文脈とのかかわりや命題への共感性か

ら判断して，「半独言的自己表現」としてしめされた文が総称的な表現としての妥当性をどの程度

有し，「読み手」に対してどの程度描出的な表現となりえているか読みとることができる。その意

味で，テクストにおける「半独言的自已表現」の認定は，この「読み手」の読みとりかたによる。

もちろん，Cには「私」の命題を命題として受容する義務も必然性もない（m）。

　4．3．国語科教育への照射

　（1）「書き手」としての学習者と「読み手」としての教師

　学習者が自已表出文のなかで「半独言的自己表現」に類する表現を使用する場合，「読み手」と

しての教師は，すくなくとも上述のBないしCの側面をもっていることがかんがえられる。この

うちBは，学習者が想定する「共感的読者としての理想の教師」であって，たとえ，いまここに

いる教師がモデルとなってはいても，「現実の教師」そのものではない。現実の「読み手」である
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教師は，」かりに自己がBの「読み手」を任じようとしても，学習者との間に〔評価者一被評価者〕

という役割関係がある以上，実際にはCの「読み手」として参加することしかありえない。「生活

文」に代表される自已表出文の創作を学習者にもとめる場合，教師はこうした関係性をあらため

て認識する必要があるとおもわれる。

　しかしながら，「半独言的自己表現」のみとめら一れる白己表出文にであうとき，教師は学習者の

創作したテクストにCの「読み手」として参加することによって，結果的にBの役割をになうこ

とができる。すなわち，テクストにしるされた命題を「私」と共有し，その文脈にたってテクス

ト内部のコミュニケーションを接続させることによって，いいかえればかれらの文章表現を受容

的に読みとるこどによって，学習者はみずからが想定した「共感的読者」を，みずからの文脈に

おいて第三者化することができるのである。

　かくして，「半独言的自已表現」を媒介したテクスト参加を契機に，教師は評価者としての役割

関係を維持しつつも，学習者の自己表出文に創造的にかかわりうる。それは，環境面では学習者

の内観を共有することによる人問関係の形成に寄与するだろうが，国語科教育では，むしろ学習

者のテクスト生成に際して教師が対話的に参加し，これをテクスト化しうる点に意義があるとか

んがえる（u〕。

　（2）自己表出文の教材化

　たとえば前節のテクスト1のよ・うに，特定の共感的読者（すなわちBの「読み手」）を想定して

書かれたとおもわれる文章を，不用意に不特定多数の「読み手」に開示することは不適切といわ

ざるをえない。それは，直観的には当の「書き手」の心理的な問題があげられようが，言語の教

育としてはむしろ，このテクストの存在理由にかかわる問題が生ずるのである。すなわち，テク

スト1において想定される第三者の「読み手」は，基本的に特定の教師であって，かなり深いレ

ベルで「書き手」の論理を受容する「読み手」であることが要求されている。このような文章を

しかるべき共通理解なくして不特定多数にしめしても，学習者集団の相当数はあたか一もだれかに

あてた私信をよまされているようで，「書き手」の内観を共感的にうけとめる「読み手」を任ずる

ことはむずかしいとおもわれる。

　これにくらべてテクスト2や3のような文章をみると，「書き手」と「読み手」とはかなり自立

した関係として前提されている。エピソードの描写に紙幅の大部分をついやしていることもかか

わって，個人的な体験が「書き手」の視点からも対象化されている。おそらく教師と他の学習者

とのあいだに，テクスト1にみたような「読み手」としての懸隔はみとめられないであろう。

　「半独言的自已表現」は，基本的に一人称主体のメタ認知にかかわる表現であるが，その過程を

「読み手」と共有する行為に意味をみいだす表現と解される。したがって，この表現類型に属する

文章表現がおおくふくまれるテクストほど，「読み手」は受容的に参加する姿勢を要求されること

となる。また，この表現がめだつテクストほど，生成される意味内容は「書き手」の内部論理に

そうことになる。つまり，しめされた命題に「読み手」の側から反論したり，脱文脈的な解釈を
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講じたりすることはできなくなる。教材化の過程でこうした特性が効果的に機能すれば，「読み

手」のテクスト参加を活性し，テクストにおける「書き手」との交流をふかめさせることとなろ

う。逆に，こうした特性がわざわいし，一般の「読み手」としてのテクスト参加を阻害したり，

自已表出文を創作することへの抵抗感を助長させたりすることもありうる。

　このような問題をふまえるなら，たとえば異学級，異年齢の学習者からなる自己表出文の教材

化，という発想が検討されてよい。すなわち，「読み手」のテクスト参加に焦点をあてた学習指導

を形成するための方略として，「書き手」に関する既有情報の希薄化が検討されてよいとかんがえ

る。

51まとめと課題

5．1．教師が学習者の文章を「読む」ということの意義と課題

　「評価者」としての教師は，ややもすると学習者の文章を添削対象とみなし，その内容と形式を

批評しようとする。そしてζれを「子どもの作文を読むこと」ととらえる。だが，これは「読む」

という行為に対する誤謬とおもわれる。なぜならば，学習者の文章にかぎらず，「他者に読まれ

る」という前提で創作された文章は，伝達内容を受容的に「読む」という行為によってはじめて

意味を産出するからである。

　この認識にたつとき，教師が学習者の文章を「読む」という行為は，学習者のうみだした言語

表現をもとに’学習者とともに意味を産出する行為としてとらえることになる。もちろん，これ

とともに誤字・脱字や主従のみだれ，構成上の不備，知識や判断のあやまりといった問題を指摘

することはできる。そして，それらを是正しながらよりよく伝達される表現技術をめざす指導も

教育的には意義がある。しかしそれはあくまでも「校正」であって，「読む」という行為ではな

い。

　学習者の文章を「読む」。という行為は，学習者と教師とのあいだに共有される意味の産出とい

う，きわめて対話的ないとなみといえる。その際，小稿で注目した「半独言的自已表現」は，文

章表現をとおして学習者の内観が「読み手」に開示される表現とみなされる。このような表現類

型がみとめられる文章において，教師の「読み」は，なによりもまず意味の産出にむかわねばな

らないであろう。それは，教師による学習者認知の作業であって，かれらの内的なコミュニケー

ションヘの参加である。これを逆の視点からみれば，「半独言的自已表現」が特徴的にみられる自

已表出文にもかかわらず，これを「校正」的な文章表現の指導に利用することは，かならずしも

適切ではないという見解がうまれる。

　5．2．授業コミュニケーションにおける「半独言」の視点

　「……だとおもいます。」という表現は，授業コミュニケーションにおいて頻繁に耳にする。た

とえば，教師が小説や詩歌の感想をもとめたり，選択肢問題の正解をたずねたりすると，おおく
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の学習者はこのように返答する。このとき，返答の内容が記憶の復元や正解の推測でなく，課題

に対する話者自身の感想・意見であるとき，このうちのいくつかを「半独言」と認定することが

できそうである。実際場面としては，つぎのようなケースが想定される。

　　①「『ごんぎつね』のごんって，なんだか私みたいだとおもう。」

　　②「私は，いつも他人の意見にまどわされてしまうとおもいます。」

　　③「討論の司会なんて，私には無理だとおもいます。」

　ここにしめされる命題は，かならずしも「私」の特性や習慣を普遍化するものではないが，い

ずれも「私」内部における思考によるものであり，トピックに対する「私」の特性として明示さ

れている。そのため，③のように反証可能性がある内容だとしても，話者の思考内容を修正する

のは話者自身しかいない。聞き手は話者のしめす命題に質問をくわえるか，反証すべき内容を提

示するにとどまるのである。

　こうした事例をみると，教室で公言される「私は……とおもう。」という表現のうちのあるもの．

は，これまでみてきたように，あくまでも話者自身の認知する命題を，話者自身が明示的にとら

えるために機能しているとおもわれる。そしてそれと同時に，認知すべき命題の内容が「・・・…と

思う」というかたちで他者にしめされ，他者がそれをいかに共有してくれるか，という反応を指

標に認知の深度や強度を確定しているようにおもわれる。もしくは，その反応をまたずに，他者

にしめしたという状況をもって，認知内容を明示していると解釈される。もし，①～③にしめし

た発話を，独言のかたちで「討論の司会なんてむりだよ。」と表明すれば，そこに他者のはいりこ

む余地はなくなり，この発話をだれかがききとめて問いかけないかぎり，授業コミュニケーショ

ンとしては接続しないであろう。

　「半独言」的に学習者の感想・意見として表現される内容は，基本的に学習者みずからが検証・

修正するものであり，「聞き手」はこのような表現によってしめされた内容を受容する役割をもつ

ことになる。もしそこに反証すべき余地があるとしても，原理的に命題を修正するのは学習者自

身による。よって，たとえば小説の感想を交流する学習を展開しても，それが学習者自身の特性

にかかわるものであればあるほど，「……とおもいます」に託された機能は「半独言」のそれにち

かづき，学習者のメタ認知行為と連動する。そのため，このような表現類型によってしめされる

感想・意見の補強・修正・変更の権利は学習者自身に帰属し，外部の何者かがとってかわること

はありえない。この視点にたつならば，文学の「読み」におけるいわゆるミスキューのいくつか

は，当の学習者の「読み手」としての特性を明示ないし暗示するものとして，あらたな教育的価

値を包含することになろう。

　しかしながら，ここでかさねて提起しておきたい問題は，「……とおもいます。」という発言を

かように判断するのはだれか，という問題である。それはいうまでもなく，授業コミュニケーシ

ョンに参加し，それを観察する主体である。「話し手・書き手」にとってはまさに「半独言」とし

てしめされた命題であったとしても，当の「聞き手・読み手」がそのようにうけとることがなけ

れば，「半独言」は「半独言」として機能しえず，’コミュニケーションも接続しえない。授業コミ
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ユニケーションに参加すると，実のところ，こうした「齪鯖」はいたるところで発生しているよ

うにおもわれる。この問題については今後への課題としたい。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（東京都立新宿山吹高等学校）
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　ここではテクストをつぎのように定義する。

　「あるまとまりをもって自立する言語表現の具体相」

　郷原弘（1989）『「現代国語」癖読講座』（有斐閣）では，事実この文の拙劣さが批判され

ている。

　加藤典洋（1996）『言語表現法講義』p．■155岩波書店

　野村眞木夫（1996b）における次の定義による。

　総称表現：「集合的去指示性の主題に対する特性・習慣の叙述をおこなう表現類型」

　野村眞木夫（1996a）における次の定義による。

　描出表現：「テクストの任意の人物の発話や思考の表現を『と』などによる明示的な引用の

　標識を使用せず，また自由直接話法ともことなり，語り手・読み手にも共有される情報と

　して産出する表現類型」

　本論からははずれるが，ここでいう第三者としての「読み手」の在り方を連想させるもの

として，『キッチン』に登場する「私」以外の他者が，いずれも「私」をあたたかくみとめ支

援する存在として描かれていることを指摘しておきたい。

　佐伯月牛によれば，学習者の教師認知には，YOU的な認知とTHEY的な認知があるという

が，「読み手」意識の問題はこれと相関するかもしれない。

　郷原弘は「私が……と思う」を構文上の欠陥とするが，このような「読み手」のありうる

ことを想定してCをあげた。

　ただしこのような視点を延長すると，しばしばテクストの「意図」を取り沙汰することに

なり，「文章という統一体の原理」を研究対象として考察をすすめるテクスト言語学の立場と

ことなる。この問題について，稿者はいまだに明確な境界をみいだしえていない。

　これは，命題が受容される「読み手」の範囲をどのように措定するか，という問題につな

がるが，ここに自已表出文の教材化をはかる際のひとつの視点がみいだされる。

　ここでいう「対話的参加」は，実際に言語表現による応答がなされることを意味しない。

「書き手」である学習者が想定した「読み手としての教師」が，現実の教師の読みによって顕

在化し，テクストにおける諾表現の様相や効果が認知されることをしめす。
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