
第１節　本稿の課題──省察理論への疑問から

本稿の課題は、現代カナダの教育学者マックス・
ヴァン＝マーネン（M. van Manen）によって提唱
された、教育者の「タクト」（tact）を啓発する方
法としての「省察」（reflection）の、螺旋型の構造
を備えた特徴を明らかにすることにある。
この探求の端緒として着眼したいのは、ヴァン＝
マーネンの著作『生きられた経験の探究』（RLE）
第２版の序論に紹介されている、初版の読者からの
疑問である。第２版の序論には大きくわけて２つの
疑問が紹介されているが、本稿は、著者が第２版の
序論で直接には回答していない最初の疑問を扱う。

読者からの疑問の要点は、著者の提唱している省察
の方法は「手順の体系」を提供しておらず、むしろ
省察に適った、豊かな洞察を備え、言葉に敏感で、
常に経験へと開かれた資質を、要求しているという
「困難」にある１。本論のなかで精査されるように、
この「省察に適った」（reflective）資質とは要する
に、省察によって涵養される「思慮深さ」のことに
ほかならない。省察のなかで養われるはずの思慮深
さが、省察に取り組むための素質として求められる
という、省察理論の循環構造が、読者に疑問または
困難を覚えさせたのだといえる。
しかし上述のようにヴァン＝マーネンは、第２版

に加えられた短くはない序論のなかで、この疑問に
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直接の回答を与えていない。疑問だけが引用されて
回答が記されていないことで、読者は再度RLEの本
文を精読することを余儀なくされる。著者ヴァン＝
マーネンはすでに本書のなかで、省察理論の循環構
造に関する疑問への回答を、不完全ではあれ書き留
めていたのではないか。初版の読者に指摘された循
環構造は、ヴァン＝マーネンの省察理論の難点では
なく、タクトの啓発の本質に関わる特徴として、受
け止められなければならないのではないか。このよ
うな観点から本稿は、できるかぎりRLE本文の議論
のなかに留まり、ヴァン＝マーネンによる論稿の内
側に立ちながら、RLE初版の読者からの疑問に一定
の回答を与えることを試みる。
ヴァン＝マーネンの省察理論に寄せられた疑問に
向きあうことは、教育者が省察に取り組むさいに直
面するだろう困難に向きあうことであり、タクトの
養成にとって障壁となりうる実際上の問題に向きあ
うことである。だが管見によるかぎり、RLE初版に
関する上記の疑問・困難や、こうした疑問・困難が
寄せられた背景に関しては、これまで詳細な検証は
行われていない。思慮深さに基づくタクトが教育者
にとって不可欠の技量であるとすれば、省察理論の
循環構造の核心を占める思慮深さの内実や、この思
慮深さを涵養するとされる省察の構造を照明するこ
とにより、省察に取り組もうとする教育者の疑問に
一定の回答を与えることが求められる。
加えて本稿は、模範解答を獲得することによって
終結するような一方通行の探求とは異なった、省察
に固有のダイナミズムを明らかにするべく、あえて
誤解を招く危険を承知のうえで、後者のモデルを描
いてみたい。議論を先取りして提示しておくなら、
本稿の帰結として描写されるのは、意味への問いと
意味の開示を往還することによって、経験の輪郭を
縁取りながら問い深められてゆく、螺旋型の構造を
備えた探求過程＝意味生成の螺旋である。

第２節　意味への問いを駆動させる深い関心

特定の生の状況のなかに現れてくる教育の本質
を理解できるようになることは、もっと解釈学的
な種類の力量に、要するに教育に関わる思慮深さ
とタクトに貢献するものだ。子どもたちとの日々
の生活のなかで生じてくる、予測困難な偶然性を
帯びた状況に、いつも巧みに対処しうる点に、こ
の教育に関わる思慮深さとタクトの特徴がある。２

ヴァン＝マーネンによれば、個々の事例に関わる
省察（reflection）とは、個別の「生きられた経験」
（lived experience）に孕まれた意味（meaning）を
解き明かそうとする、意味への問いにほかならない
という。「lived experience」という概念は、ドイツ
語の「Erlebnis」の訳語として選ばれたものであり、
日本語の「体験」に近い語感を有していると考えら
れる。生きられた経験の意味への問いは、人が各々
の世界や特定の状況を「現実味があって意味深い」
ものとして経験している仕方に関わる、生きられた
意味（lived meaning）への問いである３。教育に関
わる生きられた諸経験の省察を通して、個々の経験
の本質（essence）に関わる意味を明らかにするこ
とにより、個別の状況に即座に対処しうる即興の技

意味生成の螺旋
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量としての、教育者のタクトが醸成されうるという
点に、ヴァン＝マーネンの理論の核心がある４。
生きられた経験に関わる省察のことを、ヴァン＝

マーネンは、手短に「現象学」（phenomenology）
とも呼んでいる。生きられた経験の意味への問いと
は、生きられた経験の現象学にほかならない。周知
のように現象学とは、フッサール（E. Fusserl）に
よって提唱された、「事象そのものへ」を格率とす
る哲学の思想／方法のことである。とはいえヴァン
＝マーネンは、生きられた経験に関わる省察が、哲
学の専門家によってのみ遂行されうる、机上の理論
だと主張するわけではない。むしろヴァン＝マーネ
ンは、子どもたちを寝かしつけた後の夫婦の会話や、
職員室における教員同士の談論もまた、教育実践や
子どもの体験に関わる省察の貴重な機会であること
を示唆している５。言い換えるなら、日々子どもと
の関係を生きている教育者こそが、教育実践や子ど
もの体験に関わる省察者であり、教育に関する現象
学の正統な遂行者なのである。
我々は、教育実践に無関係な
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哲学者として、心
理学者として、社会学者として、教育に関わる経験
を省察するのではない、とヴァン=マーネンはいう。
現実に教育実践や子どもとの関係に携わることを抜
きにして、教育に関わる諸経験の意味を問うことは
叶わない。我々は実際に子どもと関わりをもつ
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教師
として、あるいは親として、教育実践や子どもとの
関係に関わる経験を省察するのだというのである６。
もちろんここには、親代わりの保護者や、祖父母、
保育士などを含めてもよいだろう。いずれにせよ、
教育現象の意味を問い求める省察者であることと、
現実に子どもに関わる広義の教育者であることは、
分離することができるものではない。このことは
RLEのなかでも繰り返し警告されている７。
というのも、教育の諸現象に関わる省察に確かな

方向性を与え、意味への問いへと最初に我々を駆り
立てるのは、教育実践や子どもの体験に向けられた
深い「関心」（interest）だからである。自然科学者
のように対象から距離をとって、教育実践や子ども
の体験に無関心のままで、教育に関わる生きられた
諸経験の意味を問うことはできない８。教育の諸現
象へと向かう深い関心は、我々が日々の教育実践に
携わるなかで、子どもとの関係を生きるなかで、惹
き起こされて形を与えられる９。教師や親による省

察のプロセスを駆り立てる（animate）のは、子ど
もを教えることや育てることの実践を駆り立てるの
と変わらない、教育者としての関与（commitment）
なのだとヴァン＝マーネンは説く。日常の教育実践
や子どもとの関係の渦中から、この実践のなかで惹
起された関心に駆り立てられて、個々の出来事や体
験の意味を問い求める省察が始まるのである10。
ヴァン＝マーネンのいう関心とは、生きられた諸

経験の意味を明らかにしたいという、意味付与に向
けた「欲求」（desire）を指している。例えば、心
を打つような映画に出会ったとき、優れた文学作品
を読み終えたとき、あるいは子どもの不可解な行動
に直面したとき、我々は、こうした出来事や体験が
何を意味するのかを明らかにしたいという欲求に駆
られることがある。RLEによれば、人間であること
は意味に関心を抱くことであり、また意味を欲求す
ることであるという。意味付与に向けた欲求として
の関心とは、単なる心の状態に留まるものではなく、
人間の「存在の様態」（a state of being）を指して
いるのだというのである11。
関心（inter-esse）とは元来まさに何事かの只中

に「存在している」ことをいう。何事かを真に問う
ということは、我々の実存の核心から、我々の存在
の中心から、これを問い詰めることなのだとヴァン
＝マーネンは説いている。現象学の問いは我々に、
この問いを「生きる」ことを、この問いに「なる」
ことを求める。問われている事柄の本質に関わる何
かが露わになるまで、何度も「事象そのもの」に立
ち返ることが要求される。教育の本性に関わる問い
を真に問うことができるのは、子どもたちと一緒に
生きているまさにこの生のなかで、我々がこの問い
によって駆り立てられている場合にかぎられる12。
なぜなら、意味への問いとしての省察が問い求める
のは、個々の出来事や体験がどのように生きられた
のかという、生きられたままの（as we live）意味
にほかならないからである13。

第３節　省察理論と省察の循環構造

とはいえ、生きられた諸経験に関わる省察に取り
組むさいに求められるのは、個々の出来事や体験へ
の深い関心だけではない。教育現象の意味を問い求
め明らかにするためには、教育実践や子どもの体験

29

井谷　信彦：タクトの啓発と意味生成の螺旋



への関心だけではなく、創意に富んだ思慮深さや、
学術に関わるタクトが要求されるのだ、とヴァン＝
マーネンはいう。例としてRLE第１章の終わりに記
された文章を引いておこう。

探求プロセスの様々な側面を詳細に説いておけ
ば読者の助けにはなるかもしれない。だが探索の
最も重要な瞬間というのは、結局のところ、体系
的な説明によっては捉えられないのだ。この重要
な瞬間はむしろ、当の人間科学者の、解釈に関わ
る敏感さや、創意に富んだ思慮深さ、学術に関わ
るタクト、そして文才に依存している14。

ここには明らかに、RLE初版の読者によって提起
された困難、要するに省察理論の循環構造を認める
ことができる。教育者の思慮深さに基づくタクトを
養成することを課題とするはずの省察が、最も重要
な瞬間を捉えるために、省察者の思慮深さやタクト
を要請するというのだから。教育に関わる思慮深さ
やタクトを涵養するための省察の前提条件として、
最初から思慮深さやタクトを会得していることが求
められるのだとすれば、読者が困惑を覚えたとして
もおかしくはない。現象学に基づく省察の方法に
は、従うべき「手順の体系」がないばかりか、最初
から「省察に適った」資質が要求されると、疑問・
困難を提起したくなるのも無理はないだろう15。
しかしながら、生きられた経験に関わる省察が、
簡便な作業手順を暗記すれば実施しうるようなもの
ではないことは、ヴァン＝マーネン本人が最も明確
に自覚しており、何度も忠告していることである。
例えば上記の引用の直前にも、この著書は人間科学
の方法に関する機械的な「how to」として読まれ
るべきでは「ない」と、はっきり宣告されている16。
個々の出来事や体験の意味に関わる探求が、案内板
に従って順路を進めばゴールに到達できるような、
一方通行のお手軽な探検とは異なるものであること
は、RLEが書かれた当初から、著者にとっては織り
込み済みの事実だったのである。
だとすれば我々読者は、生きられた経験の省察に
は明確な手順の体系がないだとか、タクトの養成と
タクトの要請が循環しているといった、当初の疑問
に立ち止っているわけにはいかない。上に示された
省察理論の循環構造は、ヴァン＝マーネンの議論の

難点としてではなくて、思慮深さに基づくタクトの
啓発の本質に関わる契機として、改めて捉え返され
なければならない。省察理論の循環構造を正面から
捉えなおすことにより、事例の省察によるタクトの
啓発というプロセスに関しても、簡便な「how to」
の体系に基づく探求とは異なった、固有のモデルを
描くことができると期待される。
この課題に取り組むための準備として本節では、

省察に取り組むための前提条件となる資質に関し
て、ヴァン＝マーネン本人が論及している箇所を、
他にも幾つか検証しておこう。
省察に関わる「読むこと」や「書くこと」の特徴

を説いたRLE第５章の始めに、ヴァン＝マーネン
は、言葉に潜んでいる微かな響きへの敏感さという
「技」（art）こそが、現象学の方法を構成している
のだと記している。これは、我々が聞き慣れた範囲
からは漏れ落ちてしまうような言葉の深い音色を、
あるいは世界の諸事象が我々に語りかけてくる言葉
を、聞き取りうるような技量のことをいう。教師の
世界や、母親の世界、父親の世界、子どもの世界を
詳しく知りたければ、彼／彼女の生活世界の事象に
よって語られる言葉に、あるいはこの世界の諸事象
が何を意味しているのかに、耳を傾けなければなら
ないのだと、ヴァン＝マーネンは説いている。生き
られた経験に関わる省察の前提条件として、言葉の
裏に隠された沈黙の響きを聞き取りうる敏感さや、
世界の諸事象の言葉なき言葉に耳を傾けられる注意
深さが、求められるのだというのである17。
このような敏感さや注意深さに基づく省察のこと

を、ときにヴァン＝マーネンは、「思慮深さの実践」
とも言い換えている18。現象学の方法論とは、一種
の技術というよりは注意深く磨き抜かれた思慮深さ
なのだという、直截な言及も見られる19。諸現象の
意味への問いとしての省察は、たとえいかに未熟で
あっても現在備えている思慮深さを出発点として、
この思慮深さの実践として遂行されるほかはない。
この思慮深さの実践としての省察のなかで初めて、
元々備わっていた思慮深さが改めて鍛えなおされ、
即興の技量としてのタクトが啓発されるのだ。
思慮深さに基づくタクトの啓発がこのように循環
構造を備えたものであるなら、生きられた経験に関
わる省察の取り組みもまた、行ったり来たりの循環
構造を取っているはずである。世界に関わる経験の
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充溢と曖昧を正当に扱おうとするのであれば、書く
ことは「書き改めること」（rewriting）という複雑
なプロセスへと転換するだろうとヴァン＝マーネン
は推察している。生きられた意味への問いには様々
な段階があるが、現象学の方法論が要求するのは、
この段階を「弁証法的に行ったり来たりすること」
なのだとも説かれている20。生きられた諸経験に関
わる省察とは、唯一確実な模範解答へと向かう一方
通行の道程ではなく、個々の出来事や体験の内実を
書き留めては書き改めて、一定の意味を感得しては
問い改めてというように、明確な終着点を持たない
循環のプロセスなのである。
したがってヴァン＝マーネンの論旨に従うなら、

我々にとって重要なのは、省察によって涵養される
はずの資質が省察の前提条件に置かれているという
循環を、避けることではない。生きられた諸経験に
関わる省察に取り組むさいに求められるのは、この
循環構造をタクトの啓発の本質に関わる契機として
受け止めたうえで、この往還のプロセスのなかに跳
び込むことである。このためには、なぜ生きられた
諸経験に関わる省察は循環を避けることができない
のかという点や、思慮深さに基づくタクトの啓発と
この循環構造はどのような関係にあるのかという点
を、明らかにしなければならない。

第４節　問いの循環を駆り立てる生の複雑性

なぜ生きられた経験に関わる省察は、個々の出来
事や体験の本質に関わる意味を明らかにして完結と
はいかずに、何度も文章を書き改めたり意味を問い
改めたりと、循環を繰り返すのだろうか。ヴァン＝
マーネンによればこれは、人間の生の汲み尽くしえ
ない複雑性が、諸現象の意味への問いを、止め処の
ない循環へと駆り立てるからであるという。特定の
概念規定によって完全に捕捉することの叶わない、
生の複雑性に誠実に向きあうからこそ、生きられた
経験に関わる省察は、飽くことなく諸現象の意味を
問い続けなければならないのだ。

教育の深い意味を浮かび上がらせるような、教
育学的省察という創造的行為へと、我々が間断な
く招かれ続けているのは、まさしくこの教育とい
う営みが、最終的あるいは決定的な意味において、

奥深く捉え難いものだからこそである。21

生きられた諸経験の意味を求める我々の関心がど
れほど深くとも、人間の生に関わる現象の意味が奥
深く極め難いものであることは、例えばボルノウ（O. 
F. Bollnow）が唱えた「開かれた問いの原理」など
にも示されている通りである22。ヴァン＝マーネンも
また、生きられた経験とはどのような記述が表現し
うるよりもなお複雑なものであり、生きられた意味
のどのような解釈も完璧なものではありえないとい
うことに、事あるごとに注意を促している23。諸現象
の意味は唯一確実な尺度によって測定されうるよう
な単純なものではなく、特定の定義によっては捉え
きれない豊かな多面性・重層性を孕んでいる24。こ
のため、生きられた諸経験に関わる現象学は、世界
の一定の局面の十全な記述という「成しえない」こ
とを試みながら、同時に個々の現象の意味はどのよ
うな解釈よりも「なお複雑」なのだという自覚を持
ち続けることを、要求されるのである25。
このように単純な定義には収まらない生きられた
経験の複雑性のことを、ヴァン＝マーネンはときに
人間の生の「神秘」（mystery）とも呼んでいる26。
現象学の問いと「愛すること」を結びつけたうえで
彼は、我々は愛するものの本性を真に知りたいと望
むものだといい、深い愛によって我々は生について
多くを学ぶだけでなく、生の神秘に直面させられる
ことにもなるだろうと書く27。こうした筆遣いから
も読み取れるように、生きられた経験に関わる省察
の課題は、人間の生に孕まれた神秘を既知の概念に
よって翻訳したり、簡便な命題に置き換えたりする
ことにあるのではない。マルセル（G. Marcel）を
引きながらヴァン＝マーネンは、特定の概念や命題
によっては捉えきれない生の複雑性あるいは神秘
を、より十全に我々の面前へともたらすことが、現
象学の課題なのだとすら説いている28。
現象学は思索や対話に基づいて諸現象を理解する

ことができると信じてはいるが、同時にこの思索や
対話がいつも不完全なものに留まることを認める。
もし生きられた諸経験の意味に関わる省察が、唯一
確実な模範解答に到達することができるとすれば、
現象学はそこで役割を終えるだろう。だが、個々の
出来事や体験は、たとえ事例としては似通っていて
も、例えば個別の状況によって、各人の性格や来歴
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によって、他者との関係によって、または他の様々
な要因によって、万華鏡のように意味合いを変えて
立ち現われてくる。だからこそ、生きられた諸経験
への深い関心に基づく省察は、多面性・重層性を備
えた諸現象の意味への問いを、たえず新たに問い続
けることを要求される。汲み尽くしえない人間の生
の複雑性あるいは神秘こそが、関心と並んで我々に
生きられた経験に関わる省察を要求するものであ
り、また諸現象の意味を求めるこの探求を終わりの
ない循環へと駆り立てるものなのだ29。

第５節　問いの「深み」と思慮深さの内実

とはいえもちろん、生きられた経験に関わる現象
学の探求は、個々の出来事や体験の意味を求めて、
単に一定の場所を行ったり来たりしているわけでは
ない。ヴァン＝マーネンによれば、諸現象の意味へ
の問いを問い続けることによって我々は、この問い
を「よりよく」あるいは「より深く」理解すること
ができるようになる。意味への問いは特定の終着点
に向けて問い進めるものではなく、生きられた経験
の構造をめぐって循環しながら「問い深める」もの
なのである。個々の出来事や体験に関わる問いを問
い深めることによって、教育者は「より思慮深く」
「よりタクト豊かに」行為することができるだろう、
とヴァン＝マーネンは推断している30。

サルトルは、書くことや書き改めることがいか
に深みを創造しようとするのかを記している。こ
れは連なり折り重なった意味の層を構築すること
であり、こうして本質に関わる曖昧さという感覚
は保ったままで、飾りけのないある種の真理を築
くことをいう。この深みに富んだ書くことは、一
度の単純な〔straightforward：直進的〕取り組
みによって、達成されうるものではない。31

生きられた経験に関わる省察の基調にあるのは、
諸現象に与えられた規定や定義の「正しさ」という
尺度ではなく、諸現象の意味やこれをめぐる思慮の
「深さ」という尺度である。現象学は、我々の経験
の本質あるいは意味の「より深い」理解を得ること
を試みるのだ、とヴァン＝マーネンは書いている。
あるいは、生きられた諸経験の意味を一定の深さ・

豊かさに向かって記述・解釈することを、現象学の
課題として掲げた箇所もある32。生きられた諸経験
に関わる省察の特徴を、「深さ」という概念を用い
て説いた箇所は、ほかにも多く見られる33。
生きられた経験に関する「深い」理解とは、何か

特殊な諸現象に関わる特殊な理解のことではない。
教育に関わる諸現象の意味を問い求めるさい、我々
は、子どもたちと共に生きているこの世界を離れる
のではない。意味への問いを問い深めることで獲得
されうるのは、最も普通なものや最も自明なもの
に関する、「よりよい」理解なのだとヴァン＝マー
ネンは説く。生きられた諸経験に関わる省察を通し
て、我々は、教育に関わる日常生活のなかの些細な
ことや、見たところ平凡な局面に対する、注意深い
自覚を促されることになる。個々の出来事や体験の
意味に関わる探求は、例えば、重要でないことのな
かにある重要なことや、自明なものと思われている
ことのなかにある意義深いことを、思慮深く自覚さ
せてくれるのだというのである34。
だが、意味への問いを問い深めてゆく探求とは、

単に諸現象に孕まれた意味が次々と明らかになって
ゆくような、単純な知の拡大のプロセスではない。
生きられた経験に関わる問いを深めてゆくことは、
我々が関心を抱いている諸現象の意味を開き示して
ゆくことであると同時に、もっと深く十全な理解に
対する諸現象からの抵抗を自覚することでもある。
生きられた経験の深みへの探求とは、個々の出来事
や体験に孕まれた深い意味を明らかにしてゆく営み
であると同時に、なおも極め尽くすことの叶わない
意味の多様性、あるいは汲み尽くしえない人間の生
の複雑性に触れることでもあるのだ35。
このため、個別の事例の省察によって涵養される

思慮深さとはさしあたり、個々の出来事や体験に孕
まれた意味の深さへの洞察と、なおも汲み尽くしえ
ない人間の生の複雑性への注意深さの、両方を兼ね
備えた資質であるということができる。生きられた
経験に関わる省察は、諸現象の意味への問いと一定
の意味の開示を交互に循環しながら、個々の出来事
や体験の意味を問い深めてゆく。省察によって新た
な意味が開き示されるたびに、既知の意味には絡め
取れない深淵が浮びあがってくるため、この探求に
明確な終着点を設けることはできない。けれども、
当該の現象への深い関心と生の複雑性によって駆り
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立てられたこの探求によって、まさに諸現象の深い
意味と生の複雑性に関わる注意深い洞察としての、
思慮深さが涵養されることになるのだ。

第６節　意味生成の螺旋

生きられた諸経験に関わる省察による思慮深さの
涵養というこの過程を図示するなら、図２のように
「意味への問い」と「意味の開示」を循環しながら
深まりゆく、終着点をもたない「意味生成の螺旋」
を描くことができるだろう。

個々の現象の意味への問いと意味の開示の循環を
繰り返すことによって、生きられた経験の輪郭が
徐々に鮮明に縁取られてゆき、この経験をより十全
に理解することができるようになる。だがこの生き
られた経験をめぐる省察が深さを増すほどに、意味
生成の螺旋の中心はいつもなおいっそうの深みを湛
え、計り知れない深淵を覗かせて、我々をさらなる
問いへと誘うだろう。個々の現象への深い関心に導
かれて、生きられた諸経験の意味を問い求めること
により、我々は、意味への問いと意味の開示の循環
に巻き込まれ、底の知れない意味生成の螺旋を問い
深めてゆくことになるのである。
生きられた経験の構造全体も、この経験の本質に
関わる意味も、特定の定義や概念によって完全に捉
えることはできない。言葉は我々の狙ったところに
は「永遠に届かない」とは、RLE第２版に付された

序論の言葉である36。だからこそ生きられた諸経験
に関わる省察は、意味への問いと意味の開示の循環
を繰り返すことにより、当該の経験の輪郭をせめて
より十全に縁取ろうとする。この意味生成の螺旋を
問い深めることによって、人間の生の汲み尽くしえ
ない複雑性もまた、探求者をさらなる深みへと誘う
深淵として、浮かびあがってくることになる。ヴァ
ン＝マーネンの言葉を借りるなら、言葉を用いなが
ら言葉を通して、言葉を越えた理解を喚起するこ
と、従来は見えなかったものを見えるようにするこ
とが、現象学の課題なのだといえるだろう37。
このため生きられた諸経験の探求者には、特定の

定義や概念規定に満足してしまって意味生成の螺旋
を離れることも、渦の中心に跳び込んで神秘主義に
溺れてしまうことも許されない。いずれの場合も、
意味への問いと意味の開示の循環が停止してしまう
ことによって、螺旋に縁取られた当該の経験の輪郭
も、これまで問い深めてきた意味の深さも、人間の
生の汲み尽くしえない複雑性も、まもなく消え去り
見失われてしまうだろう。特定の定義や概念規定に
囚われた人々や、神秘主義に溺れてしまった人々、
思索することを止めた人々のことを、我々は思慮深
いとはいわないものである。諸現象の深い意味への
洞察と、人間の生の複雑性への注意深さの、両方を
備えた思慮深さとは、意味への問いと意味の開示の
循環のなかに踏み止まり、意味生成の螺旋を問い深
めてゆくことのできる資質をいう。
生きられた諸経験に関わる省察に、結論や要約を

期待することは叶わない、といわれるのはこのため
である38。探求によって明らかにされた個々の現象
の意味を複数並べてみても、人間の生の汲み尽くし
えない複雑性を概念として暗記してみても、これら
によって思慮深さが涵養されることはない。探求の
終わりを告げる結論や簡便な要約は、諸現象の意味
の深さや人間の生の複雑性までは、汲み取ることが
できない。現象学に求められるのは深みへの開かれ
（openness）なのだとヴァン＝マーネンは説く39。
生きられた経験に関わる省察には、何か結論めいた
ものを獲得したとしてこれに満足するのでもなく、
唯一確実な真理など獲得しえないのだと諦めるので
もなく、常に意味への問いと意味の開示の循環を続
けること、意味生成の螺旋の深みへと開かれている
ことが求められるのだというのである。

意味生成の螺旋

経験の輪郭
思慮の深まり

意
味
の
開
示

意
味
へ
の
問
い

図２
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生きられた諸経験に関わる探求としての現象学に
は、当該の現象へと向かって最短距離を行く直線の
通路も、思慮深さという資質を養成するための簡便
な作業手順の体系も、いずれも与えられていない。
ヴァン＝マーネンも説くように「方法」（method）
とは元来「道」（way）を意味する言葉だが、現象
学には目的を達成するための確実な方法＝目的地に
向かう直通の順路が与えられていないのだ。現象学
の方法とは「方法がないことだ」ともいわれる由縁
がここにある40。だが、現象学は方法を持たないわ
けではないとヴァン＝マーネンはいう。RLEによっ
て提起されているのは、意味への問いと意味の開示
を循環するなかで、個々の経験の輪郭を縁取り、人
間の生の複雑性を浮かびあがらせる、生きられた経
験「をめぐる」螺旋の道程である。

いずれにしても、本書において私は、純粋に規
範を与えるという意味においても、技術を重んじ
るという意味においても、まったく非－方法論的
だといわざるをえないような、このような方法論
に関わる関心を扱うための方途があるということ
を、示したいと願っている。41

第７節　「ありうること」への開放

とはいえなぜ、この深みへと開かれた意味生成の
螺旋を問い深めることによって思慮深さを涵養する
ことが、個別の状況に即座に対処することのできる
「即興の技量」としてのタクトの啓発に貢献するの
だろうか。実のところ、思慮深さとタクトの関係と
いうこの論点に関して、RLEには詳細な論及を見る
ことができない。長年ヴァン＝マーネンの教育理論
を検証してきた村井尚子も、最近の論稿で、思慮深
さとタクトが「なぜ」「どのような仕方で」結びつ
くのかという点に、彼が直接「踏み込んではいない」
ということを指摘している42。
この問題に関して筆者は別稿のなかで、ヴァン＝

マーネンの著作『教えることのタクト』（TT）に
見られる議論をRLEの議論と編みあわせることで、
「ありうること」への開放という契機を基調とした
思慮深さとタクトの関係を照明したことがある43。
ここではこの論稿をもとに、省察による思慮深さの
涵養と「ありうること」への開放という契機の関係

を概観したうえで、後者が教育者のタクトに占める
重要な位置に改めて論及しておきたい。
深い関心に駆り立てられた問いの本質は、諸々の

「ありうること」（possibility）を「開け放つこと」
（opening up）「開き保つこと」（keeping open）に
ある──ガダマー（H. -G. Gadamer）を引きながら
ヴァン＝マーネンはこう規定している44。意味への
問いと意味の開示を循環することによって、個々の
現象をめぐる意味生成の螺旋を問い深めてゆくこと
は、人間の生の複雑性へと開かれてあることである
と同時に、この現象に関わる諸可能性を開け放ち開
き保つことでもある。換言するなら、タクトの基礎
としての思慮深さとは、諸現象の深い意味への洞察
であり人間の生の複雑性への注意深さであると同時
に、いまだ明確には感得されていない「ありうる」
意味や、「ありうる」規範、「ありうる」行為などへ
の自由な開かれでもあるのだ。
生きられた経験に関わる省察としての現象学は、

人間の生の複雑性への開かれによって新たな問いへ
と誘われ、いまはまだ不明瞭な「ありうる」意味へ
の開かれによって新たな意味の開示へと導かれる。
省察のなかで感得された当該の現象の新たな意味
は、個々の出来事や体験から導かれる「ありうる」
規範を告げ知らせ、個別の状況に照らした「ありう
る」行為の幅を広げてくれるだろう。意味生成の螺
旋を問い深めることは、このように「ありうる」意
味や規範や行為の地平を開け放ち開き保つことであ
り、だからこそまた、咄嗟の判断が求められる状況
にも対処しうる、即興の技量としてのタクトを喚起
することにも貢献するのである45。
個別の事例に関わる省察によって獲得された特定

の意味を絶対視していたのでは、かえって予想外の
体験から導かれるこの体験に固有の規範や、想定外
の状況によって求められるこの状況に適った行為
を、見落としてしまいかねない。予め照明された意
味によっては捉えきれない「ありうる」意味の地平
へと開かれてあることで、予想外の体験や想定外の
状況にあっても、この体験に固有の「ありうる」規
範やこの状況に適った「ありうる」行為を、囚われ
なく自由に引き受けることのできる、即興の技量と
してのタクトの素地が整えられる。意味への問いと
意味の開示が循環を続け、意味生成の螺旋が深さを
増すほどに、この「ありうること」の地平も大きく

34

「学ぶと教えるの現象学研究」（十六）



裾野を広げてゆくことだろう。
この「ありうること」への開放という契機と教育
者のタクトとの関係は、主に子どもをはじめとする
他者への開かれと、教育に関わる諸状況への開かれ
という、二つの契機によって説明されている。

一方において教育に関わるタクトは、子どもが
何を求めているのかを感得したり、特定の子ども
にとってのありうることを感得したりする、我々
の能力に依拠している。教育に関わるタクトが働
くのは、教育者の目と耳が、ケアと受容性に満ち
た仕方で、子どもの潜在可能性を、この子どもが
何になりうるのかを、探索するときだけなのだ。46

教育に関わるタクトは、第一に、個々の子どもを
代わりの利かない固有の存在として尊重しながら、
彼／彼女の体験を教育者自身にも「ありうる」もの
として受け止めて、この体験に固有の「ありうる」
意味深さを感得しうるような、他者としての子ども
への開かれに基づいている47。個々の出来事が持つ
この出来事を生きる子どもにとっての「ありうる」
意味を汲み取れるか否か。この子どもと教育者との
関係から導かれる「ありうる」規範を看取すること
ができるか否か。この出来事がこの子どもにとって
意味深いものとなるような「ありうる」働きかけを
構想することができるか否か。予想外の出来事に
も対処することができるような、教育者の即興の技
量としてのタクトの基盤には、他者としての子ども
の体験を我事として受け止め、個々の出来事や体験
に孕まれた深い意味を感得しうる、「ありうること」
への開放がなければならない48。
とはいえ、教育者としてどのように行為するのが

「良い」といえるのかは、個々の子どもが置かれて
いる状況によっても左右される。このため教育に関
わるタクトは、第二に、個々の子どもが抱えている
事情や周囲の環境に心を配りながら、個々の状況に
孕まれた「ありうる」意味を見定めることができる
ような、教育に関わる諸状況への特別な注意を基盤
としている。子どもの経験に向かって開かれている
ということは、個々の状況を「型通りに」扱うこと
を避けることなのだ、とヴァン＝マーネンは説く49。
大人にとっては些細な出来事やありふれた体験が、
ある子どもにとって重大な意味を持つことは珍しく

ない。豊かなタクトを備えた教育者は、たとえ想定
外の状況に置かれたとしても、当該の状況が意味深
いものとして体験されるように、この状況と子ども
の双方に働きかけられるような、「ありうる」判断
と行為の術を心得ているものだろう50。

言い換えるなら、教師は、思いがけない諸状況
に前向きな調子を与えるよう、絶えず求められて
いるのだ。ありきたりな出来事にも教育に関わる
「ありうること」を見て取り、重要ではないと思
われる出来事を教育に関わる重要性を帯びたもの
に転換するような能力こそ、教えることに関わる
タクトが約束してくれるものなのである。51

豊かな潜在可能性を備え、不確実性に満ちた現
代社会を生きる子どもたちは、「ありうること」の
体現なのだとヴァン＝マーネンはいう52。だとすれ
ば、省察によって開かれる「ありうること」への開
放とは、子どもたちに関わる教育者にとって、不可
欠の資質だということができる。ましてやこれが、
個別に異なる子どもと諸状況への開かれとして、教
育に関わるタクトの素地を形成するのだとすれば、
なおさらのことである。この「ありうること」への
開放という契機を、先程の図に書き加えるなら、以
下のようなモデルを描くことができるだろう。

意味生成の螺旋

経験の輪郭
思慮の深まり

「ありうること」への開放

「ありうること」の地平

意
味
の
開
示

意
味
へ
の
問
い

図３
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第８節　間主観性に基づく審理

とはいえもちろん、生きられた経験に関わる省察
とは、個々の経験への深い関心によって駆り立てら
れるものである以上、件の「ありうる」意味や規範
や行為というのも、勝手な思いつきを並べればよい
というものではない。現象学の探求にとって重要な
のは、個々の記述・解釈に「真実味」（plausibility）
があるか否か──我々の生きた感覚に照らして真に
迫ったものであるか否か──だといわれる53。実際
に誰がどうして何がどうなったのかという事実関係
の正確な記録だけではなくて、むしろこれ以上に、
省察者本人にとってはもちろん他の人々にとっても
確かに「ありうる」と言えるような、生きられた諸
経験に基づく審理に耐えることのできる記述・解釈
が重要なのだというのである54。

現象学者は、私の
4 4

経験が我々の
4 4 4

経験となりうる
ような地点まで、省察によって特定の経験の意味
を知りたいと願う。〔中略〕現象学は常にどのよ
うな現象も人間にとってありうる経験

4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

として扱
う。現象学の記述が普遍的（間主観的）な特徴を
持つというのはこの意味においてなのだ。55

したがって生きられた経験に関わる省察は、単独
の個人による営為として完結することは許されず、
いつも他者を求め他者に向かって開かれていなけれ
ばならないとされる56。個々の出来事や体験の意味
を求める探求の内実は、他の人々の生きられた経験
に照らしあわせてみて、確かな真実味を認めること
のできるものでなければならない。自然科学のよう
に反復実験によって得られる客観性ではなく、個別
の生きられた経験に基づく間主観性に、個別性を越
えた普遍性への通路を認めるところに、現象学を方
法とする省察理論の特徴がある。
けれども、個々の生きられた経験をめぐる省察の
内実が、一定の真実味を備えたものとして受け止め
られ承認されるためには、個別の「ありうる」意味
や規範や行為が、獲得された概念として共有される
だけでは足りない。特定の現象をめぐる意味生成の
螺旋の深みや「ありうること」の地平の広がりが、
複数の人々の間主観性に基づいて承認されるために
は、探求の成果として照明された意味や規範や行為

だけでなく、当該の現象への深い関心によって駆動
される、この現象をめぐる「問い」そのものが共有
されていなければならない。先にも書いたように、
意味への問いと意味の開示の循環としての意味生成
の螺旋を問い深める過程にあってのみ、生きられた
経験の意味の深さが照明され、人間の生の極め難い
複雑性が浮びあがり、「ありうること」の地平もま
た開き保たれるものだからである。
このためヴァン＝マーネンは、現象学者は自己が
諸現象の本性に驚きの念を抱いたのと同じように、
他者も驚きの念を抱かざるをえないような仕方で、
他者を問いへと引き込まなければならないと説く57。
個々の現象の意味を求める問いの渦は、深い関心に
駆り立てられて問い深められるほどに、他者をも問
いの深みへと巻き込むような流速を備える。特定の
現象に関わる探求を他者と共にすることによって、
単に自己の省察の内実を検証するだけに留まらず、
当該の現象に関する洞察をより深めることにもなる
に違いない。生きられた経験に関わる探求者に求め
られるのは、螺旋を描く問いの渦中へと他者を誘う
ことによって、たえず省察の内実を間主観性の審理
にかけながら、なおも他者と共にこの問いを問い深
めてゆくことなのである58。
だからこそRLEも、単に生きられた諸経験に関わ

る省察の手順を説明するだけでなく、読者自身が現
象学を実践するようにと、何度も勧告している。例
えば第１章の冒頭には、このテキストは現象学の方
法を提示すると同時に、読者を教育に関わる省察へ
と巻き込むものであるという、直截な宣言を見る
ことができる59。あるいは、現象学は実際にこれを
行ってみることによってのみ、本当に理解されうる
のだという忠告もある60。また第６章には、現象学
は外部の専門家によって「人々のために」行われる
ものではなく、親や教師といった「人々によって」
行われるものだとも説かれている61。実際にRLEに
は、教育や子どもの体験に関わる豊富な事例を紹介
するなど、読者を生きられた経験に関わる探求へと
誘うための工夫が多く見られる。
とはいえヴァン＝マーネンも他著に記しているよ

うに、諸現象の意味を求める問いの渦中へ他者を巻
き込むことは、言葉でいうほど簡単ではない62。特
に印刷されたテキストを通して、とりわけ探求の方
法を説き明かした書籍のなかで、読者を意味生成の
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螺旋へと誘うことは、困難を極めるに違いない。こ
れではまるで手品師がタネを明かしたうえで手品を
見せ、落語家が笑いのメカニズムを解説しながら一
席打つようなものだ。いずれも生の名人芸ならば驚
きや笑いも起きるかもしれないが、著者の手を離れ
たテキストの抱える不利は大きい。読者の関心が問
いの設定方法や意味発見の手順に向けられていると
すればなおさらである。RLEにも論及されているよ
うに、テキストによって読者を問いの渦中へと導く
には、例えばソクラテスによる問答という形式を用
いたプラトンの書のような、独特の「スタイル」が
求められるのだとすれば、本書は大変困難な課題に
挑戦していることになる63。

第９節　省察理論への疑問の背景

本稿の出発点は、ヴァン＝マーネンの省察理論の
循環構造に関して、RLE初版の読者から寄せられた
疑問だった。これまでの議論によって、この疑問が
生じてきた背景を照明するとともに、これに一定の
回答を与える準備が整えられた。まずはこれまでの
議論に基づいて推察される、RLE初版の読者からの
疑問の背景を、順を追って整理してゆこう。
省察理論の循環構造が読者によって疑問点として
捉えられた背景には、第一に、省察の方法としての
現象学を理解・評価することに関わる困難がある。
現象学が高尚な哲学だからというのではない。前節
に論及されたように、現象学の方法を十全に理解・
評価するためには、単に作業手順を暗記するだけで
は足りず、実際に省察を実施しなければならない。
現象学とはどのような方法なのか、どのような成果
が見込まれるのか、十全に得心しないまま、省察に
取り組まなければならないという点に、省察理論を
読み解くさいの最初の困難がある。
第二に、ある読者が省察理論の循環構造を疑問点
として受け止めたということは、RLEはこの読者を
意味生成の螺旋へと巻き込むに至らなかったという
ことでもある。これも前節の最後に触れたように、
ヴァン＝マーネンの力量如何によるというわけでは
なく、省察の方法を説き明かすという課題を負った
RLEにとって、避けることのできない難関だったと
いわなければならない。RLEの事例が当該の読者を
省察へと導くには至らなかったからこそ、この読者

は現象学という方法を十全に理解・評価することが
叶わず、タクトの啓発の本質に関わる循環構造にも
疑問・困難を覚えたのだと推察される。
また第三に、省察によって涵養されるという思慮

深さと、「即興の技量」としてのタクトの関係が、
RLEの議論だけからは読み取りがたいという点も、
省察理論に疑問を抱かせる要因だろう。事例の省察
によって思慮深さが涵養されるとして、これがなぜ
即興の技量としてのタクトの啓発に関係するのか、
なぜ予想外の事態への対処に貢献するというのか。
第７節の冒頭にも述べたように、ヴァン＝マーネン
がこうした点に深く論及していないとすれば、省察
理論の循環構造がタクトの啓発の本質に関わる要素
として理解されることなく、読者から疑問点として
提起されたとしても不思議ではない。
無論現象学やRLEばかりが責めを負うべきだとい

うわけではない。ヴァン＝マーネンに疑問を投げか
けた読者のがわにも、省察理論の循環構造に困難を
覚えてしまうだけの、一定の原因があったものと思
われる。現象学の方法には「手順の体系」がないと
いう読者の疑問には、方法とは出発点から目的地ま
での明確な順路を示すべきものだという、素朴な
「方法」概念が見え隠れしている。このように一方
通行の作業手順としてのみ方法を捉えているかぎり
は、個々の出来事や体験を「めぐって」たえず問い
深められてゆく、螺旋を描く探求過程としての省察
の方法を感得することは叶わないだろう。
ヴァン＝マーネンの洞察によれば、現代の教育に

関わる実践や理論は、官僚体制や技術主義によって
浸食されており、「使い勝手のよいもの」という理
念に先導されているという64。個々の出来事や体験
の本質に関わる意味は軽視されており、これらを
思いのままに管理・操作することのできる作業手順
に、教育者の関心が向けられているのである。この
ように「明日から使える」方法ばかりを追い求める
風潮もまた、わかりやすい作業手順や終着点を持た
ない省察に固有の特徴や、簡便な行動原理や指導方
法とは異なる思慮深さという資質の重要性から、目
を背けさせた要因ではないだろうか。
ヴァン＝マーネンの省察理論に見られる循環構造

が、読者によって疑問・困難として捉えられた背景
には、以上のような複数の事情が重なりあっていた
と推察される。読者に「問い」を「生きる」ことを
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求める現象学の厳格さ、省察の方法を説明しながら
読者を省察へと巻き込むことの難しさ、思慮深さと
タクトの関係に関する論及の不足、技術主義や使い
勝手のよいものという理念による支配。このような
事情を省みてみれば、思慮深さの養成と思慮深さの
要請とのあいだの循環構造が、特にこれから省察に
取り組もうとする読者にとってみれば、省察理論に
疑問を抱かせるほど大きな困難として受け取られた
としても、不思議なことではないだろう。

第10節　本稿の帰結──疑問への回答として

以上のような背景を踏まえたうえで、省察理論の
循環構造に関する疑問への回答と、ここから浮かび
あがってくる教育／教育学の課題として、次の諸点
を提起することで本稿の帰結としたい。
第一に、改めてRLEを精読することによって、生
きられた経験に関わる省察による思慮深さの涵養と
は、意味への問いと意味の開示との往還によって問
い深められてゆく、螺旋型の構造を備えた探求の
過程であることが照明された。これによって、省察
理論と省察の両方に見られる循環構造は、ヴァン＝
マーネンの理論の欠点などではなく、事例の省察に
よるタクトの啓発の本質に関わる契機であることが
明らかになった。生きられた経験に関わる省察は、
模範解答を獲得することで完結するような一方通行
の探求とは異なり、個々の出来事や体験をめぐる
「問い」の道程を問い深めてゆく、螺旋型の構造を
備えた探求過程にほかならない。
第二に、RLEとTTという２つの著作をあわせて
紐解くことにより、思慮深さの涵養とタクトの啓発
の関係の基調にあたる、「ありうること」への開放
という契機に光が当てられた。思慮深さの特徴の一
つとしてタクトの啓発の礎石となるのは、他者とし
ての子どもの体験の「ありうる」意味や、多種多様
な状況から要求される「ありうる」規範、これらを
元に導かれる「ありうる」行為に向けた、囚われな
く開かれた在りようである。思慮深さの涵養とタク
トの啓発の関係が照明されたことによって、なぜ省
察が即興の技量の育成に貢献しうるのかという、省
察に取り組むさいに直面されうる重要な疑問も、一
定程度は解決されたものと期待される。
これも含めて、第三に本稿は、省察によって涵養

されるはずの資質であると同時に、省察の前提条件
として求められる資質でもあるといわれる、思慮深
さの内実を明らかにしてきた。ヴァン＝マーネンが
用いる思慮深さという概念には、豊饒な意味の深さ
への洞察や、人間の生の複雑性への注意深さ、諸々
の「ありうること」への開放といった諸要素が含ま
れている。これらは何か特殊な才能などではなく、
例えば、我々が日々の教育実践のなかで、ある種の
感動に打たれたり、疑問を抱いたり、あれこれ試行
錯誤を繰り返すさいに、程度の差はあれ備えている
ような、貴くもありふれた資質をいう。

大人たちと一緒に暮らしている子どもたちは、
すぐに、省察を求めるような問いを次々と促して
くる。言い換えれば、親であることや教えること
の教育的特質に関わる生きた感覚を獲得するや否
や、我々は自己自身に問いかけ疑うことを始める
のである。教育〔pedagogy：教育学〕とは

4 4

この
問いかけることであり

4 4 4

疑うことである
4 4 4 65。

もちろん残された課題もある。技術主義に囚われ
「使い勝手のよい」手段を追い求める、現代の教育
／教育学の主要な関心を転換あるいは拡大すること
を抜きにしては、簡便な行動原理や指導方法とは異
なる即興の技量としてのタクトに関しても、わかり
やすい作業手順や終着点を持たない意味生成の螺旋
に関しても、深い理解を得ることは難しいだろう。
教育／教育学の関心の転換あるいは拡大というこの
課題を遂行するには、例えばヴァン＝マーネンの他
の著作や、優れた現象学者の著作が、読者を省察へ
と導き入れるために、どのような戦略を用いている
のかを丁寧に検証することが、重要な示唆を与えて
くれるものと期待される66。
これに加えて、実践者にとっての省察の重要性を

説いたショーン（D. A. Schön）による理論や、実
際に省察を中心とする教師教育に長年取り組んでき
たコルトハーヘン（F. A. J. Korthagen）らの理論
と、ヴァン＝マーネンの省察理論とが、どのような
点で補完しあうことができるのかを検証することも
重要な課題である67。これら三者のあいだには「省
察」概念の用法だけを取っても違いがあるが、お互
いに重なりあい補いあえる議論も多いように思われ
る。また先の段落の課題との関連でいえば、ショー

38

「学ぶと教えるの現象学研究」（十六）



ンやコルトハーヘンの理論にもまた、簡便な行動原
理や指導方法にばかり目を奪われがちな教育者を、
現在の出来事や過去の体験に関わる深い省察へと向
かわせるための、単なる指示に留まらない様々な工
夫を読み取ることができるに違いない。
本稿が描いてきた意味生成の螺旋モデルもまた、
教育／教育学の関心の転換・拡大という課題に取り
組むための、小さな端緒となることが期待される。
もちろん、探求過程をモデルとして描写することに
より、見落としてしまう要素もあれば、誤解を招く
こともあるに違いない。だが、このモデルを下書き
として個々の探求者が修正を重ねることによって、
複数の人々が確かに「ありうる」と頷けるような、
省察のモデルを共有することができるだろう。他の
経験と同じように「省察」という経験に関する理解
もまた、意味への問いのなかで問い深められ、他者
との間主観性を基調として審理・共有されるべき、
終わりなき探求の主題なのだ。
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