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国語科における省察的教材研究の探究
一中学校文学教材の授業事例を中心とした考察を通してー

A Reaective study of Teaching Materials

要

読むことの授業を通して,教師自身の教材観の再考が起こることがある。本研究ではこの事象を

「省察的教材研究」と呼び,「子どもと共に学び合う授業」「確かに言葉の力を身につける授業」の

創造や.そのための「教師の実践的力量形成」の視点から探究し,その考え方と教材研究の過程と

を整理した。(本稿は,平成器年度横浜国立大学大学院教育学研究科修士論文「国語科における省

察的教材研究の探究一中学校文学教材の授業事例を中心とした考察を通してー」において,事例を

ふまえて「省察的教材研究」の考え方とその過程を整理した拙論の縮約である。考察に用いた事例

の詳細等をお知りになりたい方は,上記拙論をご参照いただきたい。)

キーワード:教材・学晋材研究教材化,学習材化国語科授業研究

国語科における省察的教材研究の探究

「教材研究」は,一般には「授業作りの準備段階での重要な過程」として検討・提案されてきた。

「教師が毎時間の授業に際して,あらかじめ扱う素材を研究し,学習考の発達段階・興味・関心に応じて

その指導の過程をいかにするかを老える作業をいう。一般には.授業前の研究や準備を指すが,広義には.

我告扮

雀察的教材研究は^線に関わるものだが,実はその重要性は古くから指摘されてきた。例えば,

倉澤住964)蛇に次の指摘がある。

多くの場合,指導前のある時期において研究や検討がされるが,じつは,指導過程の中で息、づいていると

きにする検討吟味が有効なことが多い。これは,子どもとともに学ぶ態度である。子どもに,教えようと

して鯏べるのではなく,子どもの反応を見つつ調べなおすわけである。だから,おのずから.きめの細か

いものになり、取捨選択も自然に運ぽうというものである。これと,事後の検討もたいせつにしなけれぱ

ならなV、。

だが,事前に行う授業の構想・準備としての教材研究の方法が1970年代から90年代にかけて,さま

ざまに開発され提案されてきた一方,授業中あるいは授業後の省察に基づく教材研究のあり方につい

ての具体的な探究および整理はあまり進んでいなかったといえる。

例えば,80年代後半から90年代にかけて,国語教育における読者論が提唱され,読みの学習にこれ

らを導入してぃく考え方が広がった。この考え方に立てば,読者の読みを中心に置いて教材テクスト

を検討し,解釈の可能性や,互いの読みに接することで学習老が獲得できるだろう学習内容・学習経

授業中の思いっきゃ授業後の反省を含めて考えるものである。」(『国語教育指導用語辞典』1984村下線は宗

国語科宗我部義則

はじめに(本研究の意義・問題の所在)
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験等を検討していくことを一連の教材'研究に組み入れる必要が生じる。そこで,井上(19船,1995)

や竹長 a鯛5)ら邦をはじめ,教材研究の領域でも優れた提案がなされたが,これらの教材研究の方

法および具体例は「学習者の反応を考慮した"事前の研究"」であり,「学習者の反応を得て教師が"省

察的に教材'研究を行っていく様子やその方法"」が十分に示されたとは言えない。教師が自分の気制

きを語っていく事例を通して,省察的教材研究の実際を整理していや必要があるのである。

授業を通した教師の教材観の変化に対する考察やそれを授業に生かしていくことは,これまで,主

として授業研究の分野で取り上げられてはきた。だが,授業の途中で学習者から教師の予想しなかっ

た読みが提出された場合,それはともすると「教材研究の不十分・未美U としてとらえられ,だから

こそ教材研究力を高める必要があると考えられがちであった。しかし,事前に可能な限り教材研究を

しても,学習者の反応による読み直しの必要が生じる可能性は高い。私たちは事前に十全な教材研究

を行うよう努力するとともに,学習者の読みを教材テクストに照らして検討し直すことを,教材研究

の概念に明確に位置づけ,その実践化を通して教材研究力を高めていくことこそが重要なのではない

か。

また,授業の省察を通した而刑惨では,授業をふり返ることになれてぃない若手教師には省察の焦点

化自体が難しい。しかし教材研究を対象とした場合,教材観の変換は経験を問わず自覚されやすく ,

授業リフレクシヨン研究の課題の克服につながることも期待できる。それは,当然,教材研究のる刑晦

としても機能しやすいと予想される判。

以上のように,授業実践の事中・事後における教材研究(省察的教材研究)の実際や方法を明らか

にしていくことは,国語科教材研究法の開発の視点からも,国語科授業研究・研修の実践の上からも

有効と考えられるのである。

国語科教材研究におけるこうした悶題をふまえ,村高では,関連する先行研究をふまえつつ「省察

的教材市升究」の考え方や方法を整理・提案するとともに,事例をとおしてその実際を示してみたい。

1.教材研究の再活性化としての「省察的教材研究」

①省察的教材研究とは

省察的教材研究とは,一言で言えば,「授業実践を通して自らの教材観(教材陛の認識,教材解釈等)

を意識的・自覚的に省察しつつ学習者の読み(学習者と教材テウストの相互作用)をとらえ,これを

ふまえて教材の再研究や,授業の再設計に生かしていくこと」である。本研究では,ひとまず左のよ

うに定義した上で,その詳細を明らかにしていくことにする。

1)背景にある願い^子どもと共に学び合う授業づくりのために

省察的教材研究の背景にあるのは,「今よりもっと良い授業をしたい」「もっと力のつく授業を提供

したい」という願いである。

益地憲一(2002)朽は,「よい授業」のあり方を教師の立場から次のようにまとめてぃる。

①「児童と共に創り上げる授業」②「柔軟な授業」③「流れと節冨のある授業」

④「目当てと見通しの明瞭な授業」⑤「く実の場>に鄭した授業」

そして,芦田のいわゆる円而弟共流」の考え方粉を紹介しつつ,①を「最も基本的な理念」とした。

また,②については,「教壇に立つとどうしてもあらかじめ準備した計画に縛られ,指導案通りに展

Ⅱ 省察的教材研究の考え方
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開しようとしがち」になるが,「児童の反応や学習の実態に即して臨機感変に対応する柔軟な姿勢が

必要」だと述べている。私は信売みの授業」において,特にこの①②を実践していく鍵になるのが,「省

察的教材町升究」であると考えている。

2)教材研究の再活性化として

省察的教材研究の場では,学習者の読みを基盤的教材研究に照らして評価するというよりも,学習

者の読みを中心において,彼らは「どのように読んだのか」「なぜそのように読むのか」を問題にし

ていくことが大切になる。学習者の読み=学習者と教材テクストの相互作用の様子を見つめ,その結

果,学習者の読みを「教師の読みと同様だ」と判断するのか,「教師の気づかなかった読みの可能性

のーつ」とするのか,あるいは階呉読の可能性が高い」と判断するのかを見極めていくのである。

こうした判断をする際,授業がほんとうに「子どもと共に創る」「子どもと共に学び合う」ものに

なるためには.中田 a983)"が、

教師が授業において子どもと共に学ぶためには,教師は何よりもまず,教材解釈や授業の展開計画におけ
、、、

る教師の体験や体'験の結果定式化されたものを現実の授業においてたんに再想起するのではなく,再び教
、、、、、、、、、、、、、、、、、、、

材解釈それ自体を再活性化する必要があるのである。(傍点は宗我告勵

と述べるように,教師の読みを絶対のものとしてそれに照らして判断するだけでなく,むしろ今その

場で懸命に読んでいる学習考たちとともに,徹底的な能動性をもってあらためて教材研究自体をやり

直す=「教材研究の再活性化」として実践していくことが大切なのである。

(2)学習材化研究としての「省察的教材研究」^ボトムアップの教材(学習材)創り

省察的教材研究では,「学習者と教材テクストの相互作用」をとらえていくが,学習者たちの読みは,

汚売む」という行為を通して教材と関わり,話の筋や論理,登場人物の言動や語られる出来事などに

疑問をもったり,あるいは他の学習者の読みに触れて自分の読みとズレを感じたりしたときに,一層

能動的になる。このことについて府川 a985)松は「文学作品の教ネ小隆」を論じる中で,跨売みの学習

では、読むことそれ自体が学習内容であり,目的になる」とした上で,「子どもが,文学作品に出会っ

た時,はじめて学習すべき問題が生まれてくるのであり,そのような課題を数多く産出する装置とし

て,文学作品はあるのである。」と指摘した。そして,次のように述べている。

子どもが文学作品の本来把持している斧折撃」に触れることにより,様々な問題意識を引き出されるとこ

ろから学習が出発するのだ。価齢つまり,子どもにとって作品が教材として見えてくる最大の契機は,作

品を読むことにより喚起される問題意識"にあるということになる。

ここで仔乍品が教材として見えてくる」というのは、教師が用意した「教材」が,学習者にとって

「学習材」として働き始める=「学習材化する」ということである。そのきっかけには,府川のいう

ように教材テクストそれ自体が読老たる学習者に働きかける場合(教材テクストという他者体^剣や,

上で述べたように治売みあう他の学習者」の読みによる場合(仲間の読みとのズレという他者体'剣

があろう。また.教師の働きかけによ0てこれまで自覚されていなかった問題を教材テクストに発見

することもあるだろう侍戈師の読みという他者体験)。こうした踊間に.教材は学習材に変質する。(「教

材」「学習材」「学習材'化」は藤森裕治の概念規定鄭による。)

教師もハッとする学習者の読みによ0て「問題意識」が顕在化していくときは,教師鹿身の教材観

が揺らぐ瞬間でもあり,省察的教材'研究が誘引される。教師は省察的教材研究を通して.読むという

行為によって学習者の「問題意識」が顕在化していく様子をとらえていくことになる。このように,

省察的教材研究は,学習材化の研究(学習材化研究)でもあるのだ。

「学晋材化研究」には二つの側面がある。ーつは「どのように学習材化したのかの研究」,つまり
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教材テクストとのどのような相互作用によって学晋者の読みが生成されたのかを明らかにする=学習

材化の様子を研究するという側面。もうーつは,学習者の読みと教材テクストを照らした上で,以後
、 、 "、、 、、、 、ー、

の授業におけるそれらの取り上げ方を考え,「学習材化を促す取り上げ方一活かし方の研究」という

側面である。これは教材を授業の現場で作り出していくことでもある。

藤岡信勝住99D、11は「教材づくりにおける「上からの道」と「下からの道」」を指摘している。「上

からの道」とは,「個々の科学的概念や法則,知識を分析し,それに関連してひきょせられるさまさ

まな事実,現象の中から子どもの興味や関心をひきつけるような素材を選び出し,構成してゆく」こ

とである。逆に「素材のおもしろさがまず発見され,しかるのち,事後的にその事実を分析し,おも

しろさの意味を反省して,その素制'がどんな教育内容と対応しうるかという価値が見いだされる」と

いう方向を「下からの道」と呼んだのである。これを教材研究にあてはめてみよう。

学習指導要領や学校の教育課程から指導する内容(知識・技能等)をとらえ,その指導に効果的な

作品や文章を探して教材として編成するのが「上からの道」,逆に面白いと思った作品や文章を分析

して,効果的に指導できる内容を考えて教材化していくのが「下からの道」ということだ。しかしこ

うも言えるだろう。教科書は,編集側の教材編成の意図として,学習指導要領のこの指導事項をこの

教材でと割り当ててある。これに沿って,教材文を分析しその指導事項を効果的に指導できるところ

やその扱い方を検討していくのが「上からの道」,逆に教師自身が教材を読んで気づいた教材として

の魅力・教材特性を指導事項にあてはめてどんな力を付ける教材として扱うのかを決めていくのが「下

からの道」である。藤岡が言うのはこうした教師による教材開発の意味だ。

だが,国語科の読みの授業では,「下からの道」はもうーつ考えられる。学習者が実際に読んで興

味をもち,問題意識をもったところを取り上げながら,それを読むことでどのような読みの学習経験

がなされるかを分析して意味づけていくのが「下からの道」という見方である。先に述べた,「学習

材化研究」というのはこれにあたる。

もちろん,教師の側からの教材化を軽んじるのではない。「上からの道」で徹底的に教材研究を行っ

て教材化した「教材文」であっても,実際に読んだ学習老の問題意識をとらえ,省察的教材研究によっ

て,その有効注を検討したり,それを取り上げる場合の教材テクストの扱い方を考えたりして,学習

材として立ち上げてぃくのである。澤本(1998)村2が「ボトムアップ型の教材市升究」といったのも,

藤岡の「下からの道」にこの意味を付け加えたものと考えられる。

(3)フィードフォワードする教材研究としての「省察的教材研究」

省察的教材研究は,単に教材研究をやり直すことではない。定義の最後に,「授業の再設計に生か

していくこと」と書いた点である。藤岡完治・澤本和子らは,教師として実践的な力量を高めていく

ためには,「フィードフォワードとしての亭財オ研究の力」が大切だと指摘した村3。

授業を進めていく中で,事前の教刷靭究ではとらえきれない学習者の読みが出されたとき(新しい

信売みの可能性」かもしれないし,いわゆる「誤読」かもしれないが),それを教師が「教材研究の

不足」として反省することは大切である。しかしさらに,その現象をフィードノやフクして自分の教材

研究力を高めようとするだけでなく,省察的教材研究を自覚的に展開していくことによって,目の前

に出された読みをめぐって,「協同的な読みや読む力をつける授業の成立(=あるべき状態)をイメー

ジしながら,これから行われる読みの学習(=これからの状態)を調整していく」という"フィード,

フ才ワードの教材研究力"をこそ高めていくことが大切だと考えるのである。
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2、省察的教材研究を組み入れた「教材研究」

では,こうした省察的教材研究を位置づけた場合,教材研究全体はどのように再整理できるだろう

か。そのことを考えてみよう。まず,国語科の教材研究は大きく次の四つに類別できることになる。

①編成的研究

ア教材の選択(国語科の目標・国語の諸能力,学習者にとっての価値

イ教材の組織化・構成ぜ文育課程,授業のねらい,学習の手順・屡開

②素材的研究

ア教材の分析

a.表現構造

※読み手

イ能力的研究

a.知識・技能

ウ価値的研究

解釈→教材分析や読者反応構造の観点を用いて

(言表的鶴点) b.意味内容納萪矢的観点)

(教師・学習者)の読みと教材テクストの相互作用を探って

→読みの能力,言語の能力,活用の力等の観点から

・態度紺を力的観点) b.情意(情意的観点)

→学習者にとって価値の観点から

③指導的研究

ア学習者の実態(学習者の能力や発達,興味・関心,読みの予想)に応じた扱い

イ学習の目標(価値的目標,技能的餅票)に即して

ウ学習の内容信売みの経験として,指導事項との関連等)の観点から

工展開・方法(読みの理解過程,学習展開,読みの活動,読みの交流等)から

圏語科における省察的段材研究の探究

④省察的研究

ア素材的再研究

イ指導的再研究

ウ編成的再研究

※①~③は飛厘(1船の*の用語だが,細目についてはそれを参考に,私なりの整理を試みた。

侍覇成的研究」につぃては,大内 a990)、猫が「一般には教科脊編集者や研究者の手に委ねられて

いることが多い」というように,教科書を主たる教材集として用いる場合は行われないこともある。

しかし,飛田 a96鋤叫6は,「学習者の実態等,教科書教材の順序をかえたり内容を改変したりする

必要のある場合」「基本教材を学習したあとで,補充教材や発展教材を必要とする場合」「特定の技能

や知識の増進や熟逵のため練習教材を必要とする場合」「領域の比重から(中略)教科書以外の教材

を必要とする場合J(※以上,宗我部による要約)など.自ら教材の編成的研究をすべき場合がある

と指摘している。これらのことは,実際にも大なり小なり行われていることであろう。また「習得一

活用一探究」といった学習展開など,今日的な観点から教材の編成を工夫し直すことも,これまで以

上に必要になってくるだろう。

「素材的研究」「指導的研究」については、実際には一体釣になされることが少なくないが,徹底

した教材研究の実践のため,やはり区別して自覚する必要があると考える。「素材的研究」では,教

材文の内容や表現構造をとらえるだけでなく,教材文が学習者の読みとどのように相互作用するのか

という観点から検討していくことが重要である。その際.私たちは「指導的研究」の観点から,例え

ば丁この教材を目の前の中学3年生ならどう読むか」という具合に,実際の学習者たちを唐、い浮かべ

ながら教材研究してぃくことが多いが,素材的研究としての徹底性を高めるためには,「大人なら」,「文

学研究者なら」と考えたり,目の前の学習者だけでなく「現代の中学生一般なら」というように,さ

等から)

等から)

(素材的研究に関する観点からの再活性化)

(指導的研究に関する観点からの再活性化)

(編成的研究に関する観点からの再活性化)

-5-
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まぎまな読み手を広く想定していくことが有効である。

授業の構想・計画段階などに行う編成的研究・素材的研究・指導的研究を「基盤的教材研究」と呼

ぶことにする。基盤的教材研究による成果を再研究するのが「名察的教材研究」である。基盤的教材

研究と対応して,「編成的再研究」「素材的再研究」「指導的再研究」と呼ぶことにする。

3、省察的教材研究を位置づけた「教材研究の過程」

①先行研究をふまえた「教材研究の過程」の再整理

省察的教材研究を位置づけた教材研究では,上で整理した「編成的研究」「素材的研究」「指導的研

究」「省察的研究」の四つを,実際の教材研究の過程としてどのように位置づけてぃくことになるだ

ろうか。実践のサイクルを考えると基本的には,

基盤的研究(編成的,素材的・指導的)→省察的研究

という過程になるのだが,これでは雑ぱくすぎる。そこで以下にいくっかの先行の教材研究論におけ

る整理を参照しつつ,もう少し試論的に提示してみたい。

【大内による教材研究の全過ネ釘

教制'研究の過程について,まず大内(1990)叩はその全過程を次の3段階で整理してぃる。

A 作品・文章分析(教材化研究)

①作品・文章の分析②分析データの整理・総合化(=作品論・文章分析図)
③作品価値・文章価値の吟味④教育的陶冶価値の確認⑤教制'としての組織・編成

文章構造図等を含む)

の抽出

B 教材分析

①教材の分析②分析データの整理

③学習者の読みの予想④教材価値

⑤く教材の1劾の抽出

C 授業の構想

①学習者の実態把握②指導目標の設定③指導内容の検討④指導計画の立案
⑤指導過程(=本時の計画^目標と展開)の検討

Aは編成的研究, Bは素材的研究, Cは指導的研究+指導研究と位置づけることができょう。それ

ぞれの①から⑤を大内は「ステップ」と呼んでいるので,これらも一連の手j順として示されてぃると

考えられる。 B③の「学習者の読みの予想」につぃては次の説明がある。

<教材分析>が作品分析や文章分析と根本的に異なる点は,この<学習者の読みの予想>という作業を含

めるか否かにある。なお,この作業は,授業者が直接に指導する学級の子供たちの実態を正確に把握する

ことと同じではない。それは,<授業の構想>段階での作業でよいのである。<学習者の読みの予想>とは,

当該学年の子供たちの一般的な読みの傾向で十分なのである村8。

「B教材分析」の<教材の核>とは,「教材全体を貫く骨格にあたるもので,教材全体の内容に比

して,一般化・抽象化の進んだもの。そして,これを手がかりに教材内容に一貫した筋を通すことの

できるもの。Jと説明されている。大内はこれを教材分析の最終段階におき,教材研究の「分析=総合」

過程を通して,陸財オ全体の骨格にあたる俳戈材価値>」を取り出すのだという。例えぱ「白いほうし」
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次の基盤釣研究ー^

総合化(=意味構造図

←内容価値,表現価値)



(あまんきみこ,小4)の場合,「反復の筋が浮き彫りにする人物像と声喩や色彩語の効果的な用法

が作り出すファンタジーの世界」,「生きている土」(説明文,小6)の場合は「身近な事物・事象に

対する発見的認識を支えてぃる効果的な比喩技法と説得力のある論理の展開形式」などである叩。

内容的な概念でなく,言語の教材としてどんな読み方が学べるかという意沫での教材価値ということ

らしい。能力的研究のーつであり,芦田(1916)叩゜の「ず対受すべき要黙の把捉」と近いだろうか。大

内の過程には「省察的教材研究」は位置付いていないが,後発の教材研究論だけに,とても実践的で

ある。

階ゑ川による教材研究の過程】

「省察的教材研究」に関する言及がある教材研究論には.瀬川栄志(197D地,齊藤喜門住97D牧2

らがある。瀬川は「授業を通した教材研究」の重要性を指摘し,「教材研究の基本事項と教材研究過程」

を以下のように示した(各項目にはそれぞれもう一段具体化された「基本事項」が示されているが省

略)。

(D 内容価値探究の過程

①人間形成に役だつ価値をみつける

②意味(価値)構造を明らかにする

③価値目標を設定する

(2)技能の発見と精選の過程

①中心技能を把握する

②文章機構と指導事・項との関係を把握する

③中心技能と関連技能を決定する

(3)内容と技能を統一する過程

①内容と技能の接点追究とその統一をはかる

②学習活動と指導事項とを組み合わせる

③教材の指導計画の作成と指導技術を想像する

国語科における裟察的教材研究の探究

あたる内容である。(2)の①②は能力的研究(素材的研究),同③は指導的研究にあたる。(3)は指

導的研究といえそうである。

1濟藤による教材研究の過程】

左に見るように,瀬川の「過程」には,まだ

「授業を通した教材研究」は位置づけられては

見えない。この点が「過程」として明示した齊

藤(1971後述)との相違である。授業を通して

あらためてこれらの過程で教材研究を行うと

いう意味であれば,それは自己評価的なものと

なる。実際,瀬川の事例は「教材研究の成果と

課題」的な内容になっている。

瀬川の(1)の①は素材的研究の内容的・価

値的な面である。同②は同じく「分析・解釈j

に関するものと言えよう。同③は指導的研究に

第一次教材化教材の構成研究

1 素材の内容的・表現的価値の把握

2 第一次指導内容の想定

3 教材構成

第二次教材化指導研究

1 指導計画の仮説

2 指導過程に即しての教材検討

3 指導過程の修正

第三次教材化反省的研究

1 指導中の指導過程の修正

2 指導終了後の反省的研究

に位置づけているのは,二の2が実際の授業の流れが想定された上での指導的研究になるからである。

この点は,非常に丁寧で実践的である。

ここで授業にかけられ,第三次教材イヒ「反省的研究」へとつながっていくという過程になっている。

齊藤喜門(197D は.おそらく「反省的研究」という

名称でこの問題を教材研究論に明確に位置づけた最初

の詮考である。

齊藤のーの1が素材的研究.ーの2は指導的研究.

の3が編成的研究にあたる。第一次教材化の研究は, こ

れら三つを組み合わせて,教ホ小陛を鮮明にし,その上で

教材の編成を決める段階ということであろう。ーの3 に

ついては,教科書教材なら戸必ずしも必要としない」と

注記されている。

第二次教材化は,「指導研究」とあるが,「教材研究」

ーフー

Ξ

二
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(2)省察的教材研究を位置づけた教材研究の過程

こうした先行例をふまえて,前項に整理した教材研究の四つを,「教材研究の過程」として試論的

に整理すれば,ひとまず9ページの「省察的教制'研究を位置づけた教制哘升究の過程」のようになる。

1)基盤的教材研究の過程と実践上のポイント

まず大きな枠組みとして,教材研究は「基盤的教材研究」と「雀察的教材研究」から成り立つと考

える。「基盤的教材研究」とは,基本的には教材研究および授業構想、の基盤となる「授業前の教材研究」

である。授業前の「編成的研究」「素材的研究」「指導的研究」の総合によって見出した教材観(教材

性や教材解釈等)がその成果となる。

授業の構想、にあたり,私たちは,まず指導目標(育成をめざす能力)を考え,教材を探してぃく(上

からの教制開発)。時にはたまたま見っけた素材に教材'としての価値を見出し,これを用いてどのよ

うな能力を育てうるかと考えていく(下からの教材開発)こともあるだろう。こうして「教材探し」

に入るところからが教材研究の始まりである。

この段階では,「(D 第一次教材化」にあるように,教材候補に対して,第一次の素材的研究や指

導的研究を行い,教材としての魅力や価値(教材性)を探していく。ここでの①素材的研究や②指導

的研究は,齊藤が述べたように「虚心に読み,その作品の特質をつかむ」こと(①)や,「なぜこの

作品を取り上げるのかの考察。つまりどんなことが指導できるのかの吟味」(②)が中心になる。こ

こでの②ア「学習者の読みの予想d は,詳細な学習者研究に基づくものと言うよりも,大内の言うよ

うに「当該学年の子供たちの一般的な読みの傾向」であってよい。それらを③編成的研究によって総

合し.教材としての選択 1掛哉,編成を行うのが,「(D 第一次教材化」の過程である。

次の「(2)第二次教材化(学習材化をめざして行う教材研究)」の過程では,学習者主体の授業を

めざし,編成した教材が,学習者にとって「学習材」として機能するように一層の陪剣オ化」を進める。

まず,①素材的研究を「1散底して行う」ことが第一である。その際には,さまざまな教材研究法(教

材分析)を参考に,教材文の文章構造や叙述の仕方などを分析しそれに基づいた解釈を行うとともに,

学習者の読みを「実際の学習者の実態」に応じて可能な限り具体的に予想し,その「予想、される読み」

力淳剣オテクストのどのような構造との相互作用として起こるのかという観点から検討してぃく。前老

は教材側から,後者は学習者側からの教材研究ということになる。

文学教制の場合,教材分析の観点には,例えば次のようなものがある。

【分析批評:井関1984、胎,法則化1986、別】の批評の用語(ものさし)から

①話者②視点(人称)③人物④イメージ語⑤線徴⑥対比⑦作調⑧筋
⑨クライマックス・ピナウル⑩主題等
1西郷竹彦1984、部他】の文芸理論から

①話者・読者②視点・視点人物③人物・呼称④構造・筋・伏線
⑤対比・反復⑥文体,文末⑦象徴・典型⑧主題・思想等

【飛田多喜雄・国語実践理論研究会1990沌゜】の素材的研究の観点から

①文章構成(機構)②文の構成・文と文の関係③品詞・語句・語葉的事項④用字・表記

④音声⑤修辞⑥文体⑦内容的価値の検討(主題・要旨等)⑧外部探索 q乍者・時代等)
【大内善一1990叩】教材の分折観点から

①語り・説明・描写・会話②表現技法③文末④色彩語・象徴語
⑤構成・筋(プロット)⑥視点等
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省察的教材研究を位置づけた教材研究の過程

①第一次の素材的研究
ア教材の分析・
イ能力的研究

ウ価値的研究^なぜこの教材を取り上げる価値があるのか。

②第一次の指導的研究

ア学習者の実態^学習者の読みの予想、.読みの能力面からの適否

イ学習の貸標・内容に照らした適否の判断、読みの方法の恕、定

③編成的研究^教材'として組織・編成する。

a)第一次教材化の過程

解釈>内容把握と表現構造の教材性の検討を中心に。

(2)第二次教材化の過程(学習材化をめざして行う「教材研究D

①素材的研究(第二次の詳細な研究)

ア教材の分析・解釈一教材分析や談者反応構造の観点を用いて検討
a.表現構造:叙述(視点,文体・修辞等),文章構造等の観点から

空所,否定等の反応構造検討の観点から

b.意味内容:教師自身の読みの言語化(基盤的解釈)

予想される読みの検討(異型的解平尺)

イ能力的研究→読みの能力,言語の能力,活用の力等の観点から検討

a.知識・技能■浜度:教材価値(=内容価値・表現価イ帥の拙出
;関心や意欲,効力感等を引き出す作用b,,情意

ウ価値的研究→「分析・解釈」「能力的研究」をふまえた教材性の抽出

a.内容的価値

b.技能的価値

②指導的研究(具体的な学習者を想定した第二次の詳細な研究)
ア学習者の実態(学習者の能力や発達.興味・関心,読みの予想、)

イ学習の目標(価値的目標.技能的目標)

ウ学習の内容傷売みの経験として.指導事項との関連付け等)
工展開・方法信売みの理解過程.学習の展開,読みの活動,

読みの交流等の想定と教材との関係の検討)

③編成的研究(具体的な学習者・授業を想定した第二次の教材編成)
0必要と思われる教材(編成した教材の加除.資料他の補完)

教

材

国語科における省察的教材研究の探究

(宗我部2012)

③学習材化研究の過程・教材研究の検証と再設計の過程

①事中の嘗察的研究(加/伽action)→実践中の再研究として

◇学習者の反応(発言・記述).授業記録(ワークシート等,音声・ VTR等)
ア素材的再研究:表現や解釈,教材テクストと読みの相互作用の検討

イ指導的再研究:教材テクストや学習者の読みの扱い,指導法の再検討等

ウ編成的再研究:学習展開に即した必要な教材の加除

授業の再設計・学習展開の修正

②事後の省察的研究(on/afteractlon)→授業リフレクシヨン研究の中で
◇授業記録(ワークシート等,音声・ VTR等),雀察記録(気づきのメモ等)

ア素材的再研究:第三者との対話による再研究、文献等による再研究等
イ指導的再研究:学習者の実態把握の見直し,学習展開と教材の開連等

ウ編成的再研究:編成の効果.他の教材の可能性等

巨重玉三垂^◆次の実践の基盤的教材研究へ
※再度授業する場合の構恕、・次の授業実践の構想への寄与
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また,読者論・読書行為論からの観点をわかりゃすく示したものに,例えば次がある。

【田近1995、訟】の意味形成行為・イメージ生成行為,反応批評行為論から

①題名②描写③構造④語り・語り手⑤関係構造等

【竹長1995、即】の表現構造的読者論から

①人物②主役・対役③クライマックス④比喩⑤イメージ語⑥会話

⑦視点⑧異型読み・定型読み⑨空所読み(空所発見'空所補充)

【辻村2009、闘}イー〒一の読書行為論から

①レパートリー

②ストラテジー:前景と背景,遠近法信吾り手・人物・筋・空可D、主題と地平構造

③視点の移動④<予覚>(未来志向)と<保有>(過去志向⑤イメージ⑥空所⑦否定

田近住995)は,こうした観点による分析とともに,「ことばにこだわる」「関係を発見する」「視

点を変えてみる」「反応を掘り起こす」「さまざまに音読・朗読してみる」等の読み方についても提起

されていて参考になる。辻村敬三(2009)はイーザー入門書の趣もあって若い教師たちにはぜひ進め

たい理論書である。私にとってイーザーの『行為としての読書』は文章も用語も非常に難解な印象が

あったが,省察的な実践を通して学習者の"読む"姿が見えるようになっていくにつれて,やっとわ

かるようになってきたように思う。イーザーの読書行為論は今日では旧詮との批判を耳にすることも

あるが,辻村のように受け止めていくとき,読みの教育現場への示唆は今なお相当に大きいと感じる。

竹長(1988)捻は「読者論」をふまえて「文学作品を,読考である児童・生徒の側から読んでみたら

どうなるか。そうした信売み>の構え(姿揚りをもつことが,読者論的読み方の第一歩である。」と

する立場から,「異型読み」を提起する。竹長は教材研究ではこの異型読みが重要だとして,

教師が自分自身の教材研究(この場合は,即1乍品研究)として,定式の,固定化した,単一な伝売み>(こ

れを,私は<源型読み>とよぶ)を払拭して,いろいろな異同を含む<読み>(これを,私は<異狸読み>

とよぶ)を試みてみる。指導書やその他の参考文献に記されてある固定化した信売み>を知るにとどまらず,

自分なりの<生活読み>(井上敏夫氏が提喝するもの)や,あるいは,想定される子どもたちの<誤読>を

も包みこむ,いろいろな異同の読みを試みてみる。それが第二歩である。

と提起した。「異型」は外山滋比古の仰多辞的残像」、32からの言葉で,「あたえられた話や経験」を「原

型」としたときに「いろいろな異同」を含む「再生された表現群」を指す。「子どもたちの<誤読>

をも包みこむ」とあるが,「誤読」も単純な勘違いの場合もあれぱ教材テクストの構造に誘因がある

場合もある。上谷(2007)脚は汚呉読」にっいて石井洋二郎や山元隆春を引きっつ,「積極的に誤読

を重ねていく」読み,「誤読を意識的に体験していく」読みを提起している。いずれにしても単純に「誤

読」と考えるのでなく,読みの可能性として「説得力を持ちうるか」を学習者とともに検討してぃく

ことこそが言葉の学習につながると考えるべきである。基盤的教材研究の中で,ここは理解が難しい

だろうと思、う部分を可能な限り予想し,そう考えた理由を表現構造に照らして突き詰めると,いわゆ

る誤読を含めた多様な読みの可能性が見えてくるようにも考える。このとき,基盤的研究の段階で教

師仲間と協同的な教材研究を行うことや,教材となった作品や文章についての鑑賞・批評一注釈の類

を読むことは,さまざまな視点・角度からの"他者の読み"にふれて読みの幅を広げることになる。

2)省察的教材研究の過程「事中・事後の省察的教材研究」

さて,教師は「徹底的な能動性」*をもって今の自分にできる限りの基盤的教材研究と指導研究に

臨み,授業をスタートする。ここからが授業を通した教材研究=「省察的教材研究」の始まりである。

省察的教材研究は,「(3)学習杉イ師升究の過程・教材研究の検証と再設計の過程」と位置づけた。

-10-



基盤的教材研究が「教材化」の過程,すなわち侍文材化研究」であるのに対して,省察的教材研究は,

授業の中で学習者たちが教材テクストを「学習材化」していく様子をとらえ,あるいは学習材化して

いくように次の展開を再設計していく「学習刷'イ師升究」と考えられるからである。

また.私たちは,一時間ごとの授業後や,数時間単位の単元終了後などにも省察的教材不"究を行い,

それを次の指導に生かそうとする。授業中の雀察的研究は一瞬一瞬,刻々と動いていく状況の中での

判断だが,教師は,inaction の状況を離れたとき,学習者の読みを想起したり記録で確かめたりし

ながら,教材テクストの解釈や学習考の読みに対する自分自身の判断や対処行動をあらためて考え直

す。同僚や教師仲問と対話したり,指導書などの手近な資料を確かめたり,先行研究を探したりして,

授業を通した判断や対処を再検討する。それは肉分自身の基盤的教材研究や省察的教材研究の検証で

もある。そしてその結果によってさらに授業の再設副を行っていく。こうして授業を通した省察的教

材研究の過程は,「学習材化研究の過程」と「教材研究(基盤+雀察)の検証と再設計」の過程とし

て位置づけられるのである。

この過程は,「①事中の省察的研究」と「②事後の省察的研究」とに分けた。

省察的教材研究における「事中」は,雀察的研究が「今行われている実銭状況(授業・学習の状況)」

に変化を与える機能(=授業の再設計を促す機能)を発揮する「行為(実践)の現在」と考えるのが

適当である。このように定義した場合,ある一時間の授業の後に行った同じ省察的研究の行為が.事

後省察(a丘eraction)と位置づけられたり,事中省察(in actlonゆractice)と位置づけられたりする

ことが起こり得る。例えば,単元途中のある一時問を研究授業として公開し,助言者や研究老が入っ

てその様子を参観したり記録を取り,放課後にビデオ・カンファレンスなどでの授業リフレクシヨン

行ったとする。このとき,助言者や研究者にとっては,ビデオに映っている授業実践のまさにその時

Gnacdon)こそが「事中」であり,その実践場面について(onaction)検討している授業研究の場

は「事後」に位置づけられることが多い。教師自身も授業研究の場では「無事・に終わった研究授業」

として=事後省察としてふり返っているかもしれない。しかしこれは研究授業というある種非日常的

な文脈においてであり,その場を雛れて,この続きを明日はどう進めようかと一人の実践者の日常に
、、、、 、

戻0たとき,教師は先ほどの助言を「実践の途中でよいアイデアをいただいた。明日の授業でさっそ

く生かしてみよう」などと考えるものだ。「行為の現在」をどうとらえるかは,実践者としての教師

自身の認識によって変わるのである。つまり,省察的に教材研究を繰り返しながら授業を進めていく
、 、、、、 、、 、、

という実践の文脈からすれぱ,少なくとも「教材研究論」としては授業の最中だけでなく,単元など

ひとまとまりの実践の途中も含めて「事,中 6n action/P捻Ctice)」と考えるのがふさわしいのである。

またそう考えることで,より積極的に「授業再設計のための教材の再研究」としての省察的教材研究

を展開できるだろう。

「①事中の名察的研究」(特に授業のまさに最中の場合)では,教材テクストの検討と学習者の読

みの検酎とは混然一体化して切り分けにくい。そこで,この表では「両者の相互作用の検討」を,仮

に「素材的再研究」に位置づけてみた。その検討をふまえて,例えぱ「教材テクストのどのことぱに

注目させるとその相互作用をさらに活性化できるか」と考えるなど,読みへの学習者の関わり方(授

業の展開,指導方法)を再検討していくことなどを「指導的再研究」として位置づけた。つまり,

ア素材的再研究:表現や解釈,教材テクストと読みの相互作用の再検討

国語科におげる告察的效材研究の探究

事中の省察的研究における「ウ編成的再研究」は,例えば学習の状況をふまえて,新たな資料・(追

イ指導的再研究

ということである。

教材テケストや学習者の読みの扱い,指導方法との兼ね合いの再検討

11
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加の教材)が必要だと判断して,その追加教材についての基盤的研究(探索や選定,素材的研究や指

導的研究)を行って,授業で用いていくような形となろう。

「②事後の省察的研究」については,一連の実践を終えて,教材研究をふり返ってぃくことになる

わけだが,ここでは陣文材研究の検証と評価の過程」の比重がやや高まってぃくことになる。ここで

は授業を通して学習者が読んだ陰売みの履歴」としての学習記録(ワークシートやノート)等や,教

師が記録したメモや音声・VTRなど,さまざまな授業記録を通して,授業の様子や教材研究の変容

の様子などを省察していくことになる。省察の様子は告察記録として残してぃくことが有効である。

事中の省察前研究によって,実饌の途中での授業の再設計がなされていくわけだが,事後の省察的

研究の場合は,「教制'研究の検証」をふまえて,「次にこの教制で授業をする際にはー・ー」「(この教材

に限らず)次の読みの授業ではこういう読み方で・・・・・・」というように,次の授業機会を想定して「再

設計」していく形で「教師の実践的な経験知」として蓄積されていくことになる。

ここでの省察的教拐研究の成果が,次に授業を行う際の基盤的教材研究に生かされるとき,その内

容(下図※)が先行研究である KZR (20Ⅱ)、舗における「事前の反省的研究」にあたるのである。

(事前)
先行実践 4

先にまとめた「省察的教材研究を位置づけた教材研究の過程」(P9)では明示していないが,経験

年数が長い教師ほど,この「先行実践に対する省察的教材研究」が,本実践における基盤的教材研究

に対して影響を与えることになる。この実践のサイクルが教師の実践的力量を高めるのである。

先行実践に対する
省察的研究(※)

Ⅲ授業を通した教材研究とそれによる指導プランの再設計の実際

基盤的教材研究

実は,省察的教材研究幽体は,多くの心ある教師たちは何度も経験し,無意識のうちに実践してぃ

る行為であるといえる。では,実際の国語科授業実践の中で,省察的教材研究はどのようになされて

いるのだろうか。次に,授業を通した教材研究の必要が生じ,学習者の読みや教師自身の教材観の再

検討をふまえて以後の授業を再設計していく事例を紙幅の都合上一例のみ示してみたい。

1.事例の概要

①教材:「走れメロス」太宰治

②対象生徒:お茶の水女子大学附属中学校 a998)

③指導目標:話の展開の仕方をとらえ,主題を考えること。表現の仕方や効果をとらえること。

④授業展開:第1次小説の典型的なストーリー展開住時間)小説の構造にっいての概説

第2次「走れメロス」通読と感想(1時間)

第3次ストーリー展開の検討(3時間) 本時2/3

第4次表現の効果を読む(2時問)

第5次学習のまとめ(1時問)

基盤的な
素材的研究

指導的研究
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2.事例の実際

①授業前の教材研究

この授業では,小説の読み方を学ぶ観点と

して,「ストーリー展開の構造」を読むことや,

表現の効果に着目して文学作品を鑑賞したり

批評したりする学習をねらった。

授業前の教材研究では,大西,薄井a9認)、部

を参考にしつつ,「走れメロス」の構造を右の

図のように分析した。「メロスは激怒Lた」で

始まる冒頭の導入部分は,シラクスの老人に

よって王の非道が語られる。これを聞いたメ

ロスが「王城へ乗り込む」ところからが「事

件の発端(展開部)」である。王城での対決で

王とメロスの考え方の対立力羨羊明化され,セリヌンティウスが人質になって事・件の全容が見えてくる。

展開部は王城での対決シーンと妹の結婚式のエピソードとで作られる形になるが.山場の始まりは,

王城へ向かってメロスが走り始める部分。ここまでは大きな問題はなく,中学生の学習者にもとらえ

られるだろうと考えたが,最高潮および事件の終わりについては議論になると予想、した。

「最高潮」にっいては,大西・薄井(1988)を参考に,次のように定義し,学習者に示した。

最高潮とは,①事件がもっとも緊張を高めた頂点②事件の展開上,大きな転換が起こる場所。
例事件が解決したり破局したりする。(事件に決定的な転換が起こる)

中心人物(主人公)に決定的な変容が起こる。

※最高潮による転換を通して,なんらかの価値観や意味づけが描き出される。

※最高潮はある艇間(00がXXした瞬問)である。

その上で,次の3点を生徒の反応として予想、した。主な理由を添えて示す。

終結

国語科における省察的教材研究の探究

「私は,ここにいる!」の叫びとともに,友にかじりつく。群衆のどよめきが起こり,メロスの

帰還が認知される。縄がほどかれ人質力屯粘女される。間に合うかどうか高まっていた緊張感が群衆

のどよめきとともに盛り上がり,そして開放される。

山(場

ウ「ありがとう,友よ」(二人が許Lあい抱き合った瞬間)

展 開

ア「間に合った。」(メロスが刑場に突入した雁間)

・刻限までに王城にたどり着き,約東が果たされた瞬間である。メロスから「約束のとおり,今,帰っ

てきた。」の言葉が発せられる。

この時点では,まだ誰も気づいていない点が問題になるだろう。

導入

疑いを告白し合い,信実のもとに抱き合う。うれし泣き,群衆の獣徹の声。緊張というよりは感

動の高まり。許しを請う王(王の変容)。

以上のように教制'研究を行い1ム{よ.事件の発端である王との対立点だった「人は信じられるか絲り

束は果たされるか)」が達成される点でアかイだが.アではまだ誰も気づいていないので,イとすべ

きだろうと考えた。しかしまた,一片の曇りもないC、で1樹雍する二人であ0てこそ信実が浮かび上が

る点でウもあり得ると考えつつ,授業に臨んだ。

イ「友の両足にかじりついた。」(セリヌンティウスにかじりついた隣問)
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②実際の授業における学習者の反応(2年梅組の仰」)

授業では予想を超えて,多くの「最高潮」案が提忠された。感覚的なものや最高潮の定義を理解し

ていないように思われるものもあった。そこで,まず「この案は明らかに違う」という案を消してぃ

き,さらに支持する案がふさわしいと思う理由を出し合う形で話し合った。例えば,「赤く大きいタ

日ぱかり見つめていた。」の部分や,呼厶だ,刑吏!・・・・・・私は,ここにいる凶と叫んだ部分「セリ

ヌンティウスの縄は,ほどかれたのである。」の部分などが提案され,消されていった。本校は4ク

ラスからなるが,どのクラスでも A~C は出た。 Dは梅組だけだった。

学習老はそれぞれふさわしい理由として次の点をあげていた(ノートの記述,要点のみ)。

A.「歩ける。行こう」

この前までは「あぁ,なにもかもばかぱかしい。」「ビうとも勝手にするがよい。」と弱音を吐い
マ諦めてしまったメロスが復活する場所だから。

「正義だの,信実だの,愛だの,老えてみれぱくだらない。」と言0 てぃたメロスが,もう一度歩

き出してからは,「正直な男のままにして死なせて下さい。」「信じられてぃるから走るのだ。」な
ビと盲ってゆらがなくなってぃるから。

正義の、Uや人を信じるけれビ,本当は弱い,心も持っていたメロスが本当の意味で勇者になってぃ
<1舜間だから。

A2 「走れ!メロス」

この場面はA案の人と同じでメロスが復活する場面だが, には「走れメロス」という題名'^'^

が出てきて一番盛り上がっているから。

・そうだ流粥長れと思わず応援したくなるから。

B.「友の両足にかじりつぃた。」

・この前まではセリヌンティウスが助かるかビうかまだわか巧ないが,この瞬間にセリヌンティウ

スか'助かることがはっきりするから。

王とメロスの約束が守れた隠間だから。

・王様は人は信じられないと言っていたが,ここで問に合うたことで人は信じられるとメロスカ信正
明できたから。

・群衆がわっと沸いて盛リ上がうていて,テレビなビだとこの瞬間からBGM が流れる感じで,と
ても点舶ヤな場面だから。

C.「ありがとう友よ」

・間に合0たのは B だけれビ,お互いを疑うたことを告白 L合って許しあうことで本当の親友に
なったから。

・間に合うだけでは人は信じ合えるということ力信正明されていない。信実がたしかに証明されたの

は,お互いがすべて打ち明けて抱き合0た瞬間。

・群衆も感動して泣いている。他のビこよりも最も感動的で, BGM はここで一番盛り上がる感じ
がするから。

D.「イ中問の一人にしてほしい」

盛り上がりということで言えば,群衆が歓喜してぃて,ここも盛リ上がうてぃる。

・人は信じら於ないと言っていた王が変わった場面。メロスと言い合ってぃたときは,蒼白の顔を

していたのが,ほほを赤らめに変わっている。

王の心が変わったことで本当の意味で事件が全言陥彰夬したのだと思う。王が変わらなければ町は
変わらないと思うから。

支持する人数は,最も多いのがBとCで,この両者が意見を交わし合うことを中心に議論が進ん

でいった。人数としてはA (A')がその次に多く, D は最初は1名のみであった。 A の意見は「題

名は話の中心プ剣と議論を盛り上げたが,全体の盛り上がりの点でBとCが優位だった。学習者た
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ちは, D を提案した]名が理由を説明したとき,一瞬,「えっ」という反応だった。私も少なからず

驚いた。

③授業中に起こった教師の教材観のゆれ(学習者の討論を整理しながら考えたこど

この話し合いの最中_私は、それぞ九の意見の意図を聞き直したり,本文と照らし合うように指示

して根拠を確かめたりして学習者の考えを整理しながら話し合いを進めていた。事前の教材研究の際,

Aはメロスの変化(定義②)の点では検討していた。疲労して詩めかけたメロスが再び走り出すと

いう意味では,前後での変化はあるが,盛り上がり(定義①)の点であきらかに弱いと考え,除外し

てぃた。しかし,学習者たちは「主人公であるメロスが単純で桑K なりゃすい正義漢から,本当の勇

者に変わる部分」という点を主張していて,上手い言い方で主張するものだと感じた。以前,「主人

公とは事件を通して変容する人物」と学習したことをふまえた読み方だとも思、つた。

B と Cが出るのは予想通りだったが, B派は「問に合うかどうか」という身翻長感を重視している。

C派は「感動的な場面」だからという主張に力点を置いて説明していた。話し合いを聞きながら,や

はり「人は信じられることの証明」としてはBでも良いが, rCがなけれぱ王の改心が起こクたかと

うかわからない」という意見もあって,確かにBよりはCのほうがより最高潮としてふさわしいか

もしれないと考えていた。

梅組でDが出たとき,これは完金に予想外だった。事前の教材研究で,私はこの部分を「最高潮」

でなく,王の言葉で事件が完全に終わる「山場の終わり」と考えていた。あるいは、メロスとセリヌ

ンティウスが抱き合って山場が終わり,以後は終結部と位置づけることもできると考えていた。王は

顔を赤らめて仲間入りを請い,メロスは少女に緋のマントを捧げられて赤面する。対立していた両者

がともに,顔を赤らめる様子はいかにも大団円にふさわしい。しかし「王様が変わったのがはっきり

わかるこの睡問が,事件力豹早決する瞬間だ」という主張は事件の発端との一貫性からも一理あると感

じた。定義②の説明の時に,「例えば,事件が解決に向かう転換点」という説明をしていたからだ。

こうして.意見が絞り込まれたところで授業時間が終わり,次回さらに検討を続けることを伝えて

この日の授業を終えた。

④放課後の省察的教材研究と次の授業の再設計

放課後,次時の話し合いをどう進めるかを考える必要から,各案を再検討した。

A (A')の学晋者は主人公であるメロスの「人間的な変容(定義②の例)」を軸にこの小説を読ん

でいると言える。最初は定義①の点では弱いように感じたが,むしろ「走れ,メロス」とメロスの心

の声(あるいはメロスに同化した語り手)が叫んだ後からは,

飛ぶような時間の流れ。0 「ああ,日が沈む。ずんずん沈む。」

0 「正直な男のままにして死なせて下さい。」・・ー・・忍ぴ寄る死のイメージ。

メロスの速さ・鬼気迫る姿0 「黒い風のように」「口から血が噴き出た。」

セリヌンティウスに迫る危機0 「不吉な会話」

0 「メロスは胸の張り裂ける思いで」 メロスの必死な思い。

など,徐々に緊張感が高まるというよりも,王城に走りつくまでずっとピークカ沫売くように感じられ

る。短文を連ねる文体のりズムもあ0て,時が刻まれる音が聞こえるようだ。何より,主人公メロス

の変容を言うなら,確かにこれ以後のメロスはまったく変化しない。だからこそ,第四の障害ともい

えるフィロストラトスの言葉にも抗することができた。むしろAの前と後とでは彼が走る理由にも.

「問に合う問に合わぬは問題でないのだ。人の命も問題でないのだ。私は,なんだか,もっと恐ろし

く大きいもののために走っているのだ。」と,変化が生じている。 Aでは王との対立のそのものは解

国語科における岩察的教材研究の探究
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決していないが,メロスの変容をこそ事件ととらえることもできるのではないか。つまり,言わばくメ

ロスの成長物お翻,くメロスの克己物E勘としてメロスに声援を送る読みである。

BとCを支持する意見は授業者の事前の検討と同じと考えて良さそうだった。だが,もし Aで考

えたのと同じように名付けるとしたら, Bはメロスが<信実は存在するということを証明する物語>

として, CはBも含みつつく二人の友情の物三剖に重点をおいて読んでいると言えそうだ。

ちなみに,事前の教材断究で参照した大西・薄井(1988)では,

⑦間に合った。

@「わたしだ,刑吏!殺されるのは,わたしだ。メロスだ。彼を人質にしたわたしは,ここにい

る!」

を候補として挙げ,@が最高潮と断言している抽。 Bのバリエーションである。

授業でもここは学習老から最初の案のーつとして出されていた。「わたしだ」から「友の両足にか
.、 、、、、 、、、、、,、

じりついた。」までは,一文であり,「叫びながらかじりついた」というくらい一瞬のできごとだろう。

授業中もそこが議論になったが,梅組では,「約東が果たされた瞬間という意味ではどちらも同時だが,

叫・んだことよりも「かじりついた」行動で群衆も刑吏たちも気づいたはずだ」と意見が出て,「ここ

にいる!」を否定するというより,ほとんど同時なので「かじりついた。」の瞬間と同じということ

で統合されたのだった。おそらく薄井が「ここにいる!」にしたのは,最高潮は「一般に会話文であ

ることが多い」という認識による鄭。

薄井が@とする主な理由の要点は,大きく次の四点であった。

・⑦はまだ危機的状況を脱していない。

@は会話文で描写性の密度が高く,事件の緊迫度・緊張度も高い。

@王との賭けに勝ったことが決定的となる(破局から解決へ決定的に逆転する)。

・@を頂点として次の叙述的対比がある。

a群衆は,一人として彼の到着に気がつかない。

C群衆はどよめいた。

b縄を打たれたセリヌンティウスは,徐々に釣り上げられてゆく。

dセリヌンティウスの縄は,ほどかれたのである。

つまり,次のような転換が,叙述の上から明らかだという理由である。

ab (破局^危機釣極限)文末が進行形
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Cd("裂夬^危機脱出)文末が過去形

確かにその通りではある。また,今回は大西の「構造読み」における「最高潮」の考えによってい

るわけだから,被が監修した著書の考えに拠るべきなのかとも思ったが,どうしてもAもCも否定し

きれないように感じた。

では, D はどうか。 D は,「王の変化こそが事件の解決」と主張していた。薄井も,また私自身も,

対立や葛藤を事件と考える視点から,主人公メロスと対役のディオニス王との対立(人は信じられる

か,信実は存在するか)を「走れメロス」における事件として読んでいた。ただ,作中の人物たちに

@

↑
@
ー

ー
@
↓

r
气



寄り添ってこの話の世界に入ってみれば(虚構体験をしてみれば),おおもとは王が不信ゆえに人を

殺すことが発端だ。メロスと王の対立の外側に,王自身あるいはシラケスの人々にとっての事件があ

る。そこでの中心ノ゛勿は王である。その王が考えを改めて「仲間にしてほしい」という。 A とは逆に,

く王の人問性回復の物二酌として意味づけられるのではないか。学習者はあくまで「事件の解決」と

いう最高潮の定義①の点で主張していたが,王を中心人物とする構造であり,「事件を通して変容する」

という主人公の条件に従えば、メロスよりも王を主人公として見ている信売み>といえるかもしれな

いと考えた。

このように見てくると,学習者たちが誠らないどの意見も,「走れメロス」という教材テクストを

読む上で,成立しうる読みであるように悪えた。どの最高潮案も成り立ちうるとしたら,ーつの意見

にまとまらなくてもよい。授業での話し合いを経て,自分は最終的にどのような考えかをまとめてい

けぱよい。

こうした省察をふまえ,次時の授業では次の各点について,まず同じ意見のグループ内で話し合わ

せ,その上で報告させてお互いに意見を求めることにした。

0定義①「盛り上がり」「緊張感」という点からみて自説に説得力があるか(特にA

否定的に響かないように注意しつつ検討を促す)。

0定義②「前後で何がどう変わるのか」をズバリまとめさせる。

0 「そこを最高潮とすることでどのような意味づけができるか」

0 「主人公は誰か」を全体に間いかけてみる。

⑤更に数年を経ての教材再研究

「走れメロス」の最高潮をめぐって再検討(省察的研究)した結果,本事例の実践当時の私は,上

記(4)のように考え直したわけだが.それから時を隔て,2007年になって修士論文研究を始める際

に先行の教材研究論を見直していく過程で,寺崎賢一(1988)抽がピナクル(最頂点)として,以下

の指摘をしていることを知った。

国語科における告察釣教材研究の探究

①中心人物の考えがまったく同方向へ進みつつ,結晶化したところ。

ア正義を果たすことを王と約束したメロスが,約東通り刑場に戻りつき,戻りつくことで

正義をつらぬき通す(達成する)ところ。

イ王の心、を改心、させることを求めつづけ,遂に達成するところ。

②中心人物の考えが,方向転換したところ。

ア「対役」である王の心が変化したところ。

イ<メロス>の心が転換したところ。

ウ<メロス>が葛藤・苦悩から解放されたところ。

授業のある場面をきっかけにした教材の再研究は,実践を終えてから数年を経て,突然に再燃する

ことさえあるのである。

残念ながら寺崎は具体的な教材の箇所を指摘Lていない。鶴田(199D刈゜はこれを解釈して,次の

ように教材文にあてはめている(・,,,-3等のアルファベットは私自身の教材研究および授業事例と対

応して付け加えた)。

①ア:「間に合った」・・・・・・事前の教材'研究 a

①イ②ア:「おまえらの仲間の一人にしてほしい。」・・・・-D

Cの直前②イ:セリヌンティウスのほほを殴った。

②ウ:夢から覚めたような気がした。ー・・・・Aの直前

A'には
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この鶴皮の解釈によれぱ, D以外は私の実践での最高潮の箇所とは微妙なズレがあるが,寺崎氏の

指摘する4箇所の理由は,私の実践で学習者たちが提起したものとほぼ同じと言ってよいだろう。た

だし,寺崎は法則化分析批評の「ビナクル(最頂点)」で,大西の構造読みの r最高潮」は「ストーリー.

プロツト,筋(事件の流れ)」である。分析批評における「ピナクル」は論者によっても違いがある、U

が,上の寺崎(1988)では「中心人物の考えの結晶化・転換」とあるように,筋というよりは人物の

心の面に焦点をあてた構造のようなので,ー"死には比べられないかもしれない。また,鶴田によれば

寺崎の4つの案にも異論があるという、蛇。さらに,鶴田は「寺崎氏のように,ーつの作品には複数

の「ピナクル」があると考えれば不自然ではない。そのうちの「最高ピナクル」が先にあげた①のイ

なのである。」、心と述べ,複数のピナクルを認めっっ,そこに最高とそれ以外の差があるかのような

見解を示している。これは「ピナクル(=頂上)」という用語の扱いとして疑問を感じぎるを得ないが,

そうした問題や疑問はありっつも,これらの最高潮の案は,可能性としては認めて良さそうだと,改
めて考える次第である。

最後に,「省察的教材'研究」と「授業研究におけるふり返り」との違いにっいて触れて,省察的教

材研究の概念に若干の補足をしておく。両老はどのような関係になるだろうか。

まず第一に,省察的教材研究はあくまで教制靭究の一部であり,教師の実践行為のーつである。そ

して,初任の教師でも実践可能だが,経験を重ね,学習者の学習状況をとらえる力が高まるにっれて

より適切に判断したり対処したりできるという点で,省察的教材研究は教師の専門的授業実践力のー

つである。つまり,「授業研究で向上をめざす"対象"となる実践行為であり実践力」という関係で
ある。

第二に,授業リフレクション研究のふり返りの論点として,教師が省察的教材研究を進める様子を

問題にしていくことは有効である。このことは,授業研究の視点からも澤本(200の地が「実践場面

で学習者が表出した情報と,それをモニターし,他の情報と総合して対応する教師の行動とがリフ

レクシヨンの主対象となる例が多い」と指摘した上で,

従来重視されてきた,事前の教材研究以上に,実施過程でのコミュニケーション過程を,「教材j 理解,す

なわち解釈の生成という創造行為との関係で吟味することの重要性が明らかとなった。印齢国語科授業研

究で従来重視されてきた「教材」はあくまでも契機であって,研究の主対線は学習者を軸とする「意味一

解釈」生成の過程である。

と述べている。ここでいう「実施過程でのコミュニケーション過程を,淳文材」理觧,すなわち解釈

の生成という創造行為との関係で吟味すること」を,教材研究という視点からとらえたのがKZR

(20ID の「教材再研究」であり,本研究における「省察的教材研究」である。

では,どのような点で有効だと考えられるのか。次のような理由力斗尉商できる。

0省察対象が授業という漠然としたものでなく,「自分自身の教材研究」に予め焦点化されてぃる。

0授業前の教材研究の様子は,「指導案や教材研究ノート等に言語化してある場合」「教材研究で分

かったことや指導のアイデアなどを教材文への書き込む場合」「「教師用指導省』を含め,先行研

究等にあたって検討した場合」など,何らかの形でそれが手元に残ってぃることが多い。

0したがって,授業前の教材市升究による教材観が比較的可視化しゃすいため,自分自身の教材観の

Ⅳ省察的教材研究と国語科授業研究
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プレとポストを比較しゃすい。

0授業中に「事中の省察的研究」を行う場合も,自分の教材観を照らす「鏡」のーつとしての「教

材文」がそこにある。

0第三者と冑分の気村きゃ疑問を話し合う場合も,「教材文」を示すことで問題意識を焦点化して

伝えやすい。また,学習考が記述した読みの記録を示すことで,焦点化した問題意識に対する第

三者による検討を得やすい。

こう考えると,経験の浅い教師にも自己雀察が行いやすいと考えられるのである。

おわりに

以上,本稿ではこれまで重要性を指摘されつっ具体約な理論化がなされてこなかった「授業を通し

た教材研究,授業後の教材研究」にっいて,その考え方を整理した。具体的な方法や実践上の留意点

等にっいては,紙幅の都合上触れることができなかった。これらについては,機会をあらためて提起

してみたいと考えている。

* 1 田近恂一・井上尚美編『圃語教育指導用語辞典・第四版」教青出版伐009) P.174

*2 倉澤栄吉「教材研究の基本的条件」財受業研究」(5号)明治図書出版19劇

*3 井上一郎「読者としての子どもと読みの形成」明治図書19蛤、同脂売者としての子ど、を育てる文学の授業文学の

授業研究入門』明治図書玲95,竹長吉正『読考論による国語教材研究小学校編』「同中学校縞』明治図書1995 他

*4 澤本和子,宗我部綻則編著.千葉県柏市立中原小学校薯陰τ中・熱中・染中・'・そして感動柏市立中原小学校の挑戦!

授業リフレクションで校内研を変える」東洋館20備

*5 益地憲一「授業とは」益地憲一編茗『小学校国語科指導の研究」建帛社20舵,即」8・玲

*6 芦田惠之助「第二読み方教授』1925 G芦田恵之助国語教育全集第7巻」即36136励

* 7 中臨基昭「「子どもと共に学ぶ」ということ」吉田章宏編「教育心理学講座3授業』朝倉書店1983,即3637

*8 府川源一郎「文学教材の信売み>とその展開」新光閣19弱.即、24・26 ここでの引用はいずれも左の頁より。

*9 ここでの「問題意識」にっいて府川は,「問題意識とは、歴史的・社会的な認識のようなものではない。そればあくま

でも,文学作品を読むという行為の中に生ずる形象的な認識を基盤としているjと柿足している。引用の意図も同じで

ある。

*10 藤森裕治「国語科コミュニケーション場面における予測不可能事象」1997.同「国語科学晋材の概念規定に関するー

考察」「国語科教育』全国大学国語教育学会第45集19需.伺『国語科授業研究の深眉」東洋館崖版社20四

*Ⅱ藤岡信勝諮文材づくりの発想」共同印吊Ⅱ991, P37

*12 澤本和子「教材を研究する力」浅田匡・生田孝至・藤岡完治 f成長する教師教師学への誘い』金子書房19蛤,即.24・

U

*13 藤岡完治「授業をデザインする」浅田匡・生田孝至・藤岡完治 f成長する教師救師学への誘い』金子書房19蛤' P.21

*14 脂隹にでもできる国語科教材研究法の開発』 1990,即.3437

*15 大内善一『国語科教材分祈の観点と方法!明治図書19部

*16 飛田多喜雄「教材研究法の確立」玲艶,「国語科教育方法論大系別 P、1船

*17 大内善一「国語科教材分析の観点と方法』明治図書均90, P30

*18 大内「国語科教材分析の観点と方法」即.噐・37

*玲大内『同」.「白いぱうし」はP.204,「生きている士」はP2n

*20 蘆田悪之助脂売み方教授」育英書院玲玲,即.130・131

*21 瀬川栄志『国語科救材研究法の標準化」1971

*22 齋藤喜門「文学教材の研究方法」(「草の葉90号』国語敬育実践理論の会1971)*「草の葉」は同会の研究a志

*23 井関裟久『国語教育の記号論「批評の学習」による授業改革」明治図轡19別

*24 佐々木俊幸・西尾一「教育技術の法則化双書2分析批評による「やまなし」への道」明治図書玲86

*25 西郷竹彦「文芸の授業理詮と方法』明治図書玲79.同『認識・表現の力を育てる文芸の授業」部落問題研究所玲84他

*26 飛田多喜雄;国語科授業の新展開54誰にでもできる国語科教材研究法の開発」明治図轡1990

*27 大内善一尉受業への挑戦認国語科教材分析の観点と方法」明治図書]990
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*28 田近洵一「読者論に立っ(読み>の授業の構想」需兇者論に立っ読みの指導中学校t刷東洋館出版社1995.叩.H31
*29 竹長吉正勝受業への挑戦玲8読者論による国語教材研究小学校編』明治図霄19野

*30 辻村敬三「物語を読む力を育てる学習指導論もうーつの"読解力"を拓く』i知k社20仭

*31 竹長吉正肘受業に生きる教材研究』三告堂19豁, P.9

*32 外山滋比古尉1多辞的残像」垂水轡房19印(増訂第2版みすず猫房]968, P.64 ※同第5刷19乃では P.120)
*33 上樹順三郎「国語科教育における誤毓」「江戸文学36号』ぺりかん社20076,即.婦5.164
*34 中田1983 本稿の鏘3章第 1節で取り上げた。

*舗澤本和子,国語教育実践理論研究会「新提案教材再研究循環し発展する教材研究」東洋館出版社20Ⅱ

*託大西忠治編薯・薄井道正執筆 1実践資料12力月中学校編①主要文学作品教材分析ノート走れメロス」民衆社19認

*37 大西忠治・薄井道正「主要文学作品教材分析ノート走れメロス」民衆社19朋,叩23,25
*38 同P23

*39 寺崎賢一「「クライマツクス」の決定がなぜ討論をひき出すか」「教青科学国語教育N0399』明治図書19認, PP.4041
*如鶴田清司詣受業への挑戦87 国語教材研究の革新」明治図轡1991,即.235.254

*41 例えぱ,佐々木俊幸「分析批評による「やまなし」への道』明治図番1986では,クライマックス(山場)の説明として、

舛勿語における筋の盛り上がり・山場のこと。山場の最高点を特別に「ピナクル」とよんでいる。」とある。(P.]35)
*42 阿部昇が②ウ(水を飲んで復活する場面)にっいて,「挫折の直後がクライマックスであるというのは'どう読んでも

おかしな読みであるj と指摘しているとのこと。(鶴田 r国語教材研究の革新』. P.254)
*弥鶴田「国語教材研究の革新」P,254

*明深本和子「教材の機能化→学習材開発からの授業研究のアプローチ」r教育工学関連学協会連合全国大会講演論文集」
2000, PP5154
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