
― 39―

広島大学　学部・附属学校共同研究機構研究紀要
〈第41号　2013．3〉

Taro Murayama, Naoki Kaneko, Syuji Eguchi, Shigeki Kanao, Kiyoko Ishii, Kazuma Shigenaga, Yumiko 
Kawanaka, Yasushi Inoue, Koji Takemori, Shinji Takemura, Takayuki Kawaguchi, Izumi Konishi, Takeshi 
Sato, Shigeo Mase, Isamu Sasaki, Hiroyuki Tanaka: Notes of the Teaching practice on the Japanese language 
education (2)

これからの教育実習
―国語科における観察実習の研究（３）―

村山　太郎　　金子　直樹　　江口　修司　　金尾　茂樹
石井希代子　　重永　和馬　　川中裕美子　　井上　　泰
竹盛　浩二　　竹村　信治　　川口　隆行　　小西いずみ
佐藤　大志　　間瀬　茂夫　　佐々木　勇　　田中　宏幸

１．はじめに
　本研究は，より優れた中等教育授業者を育成する国
語科教育実習のあり方を求めて，観察実習において実
習生に生起している出来事の記述，分析，考察を行う
ことで，
①　観察実習の在り方
②　�中等国語科教員養成プログラムの教育内容の体系
化にむけた提言を試みるものである。

研究の方法は，当校国語科で開発した記録用紙への観
察実習生の記述を具体的な対象とし，観察実習におい
て実習生に生起している出来事の記述，分析，考察を
行う。そのために，観察実習生と示範授業との関わり
を可視化する記録用紙を開発した。記録用紙作製の観
点と記録用紙の実際は以下のごとく。

［１］示範授業と同教材を対象とした観察実習生によ
る事前授業構想記録（書式①）

［２］示範授業の観察記録（書式②）
［３］観察直後に得た気付きの記録（書式②）

［４］示範授業後の授業者による講義記録（書式③）
［５］発展授業構想の記録（書式③）
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　以上のように，［１］～［５］の観点から，示範授
業観察前（書式①）と示範授業観察（書式②），示範
授業観察後（書式③）の三つの場面での，観察実習生
が記述できるよう用紙を開発する。
　上記［１］～［５］の観点に即した実習生の諸記録
に基づき，示範授業を観察することで，実習生自らが
自己の〈国語の授業〉観を問い直し更新しようとする
教育実習のあり方を実現するために，研究最終年次の
三年次である本年度では観察実習生の主要な課題と，
その課題に対する働き掛けを踏まえた呼び掛けを祖述
する。また，以上の研究成果を，「国語科における観
察実習の研究（３）―資料編」として発刊することで，
全ての観察実習生の記録と基礎分析資料とを発表する。

２．事前指導案での問題点の整理
　本年度の教育実習Ｂでは，以下の３つの示範授業が
行われた。

Ａ現代文：【授業者】江口修司，【教材】森鴎外「舞姫」
（明治書院『新精選現代文』），【対象学年】高校三年生。
Ｂ現代文：【授業者】重永和馬，【教材】芥川龍之介「羅
生門」（『精選　国語総合　現代文編　改訂版』），【対
象学年】高校一年生。
Ｃ古典（漢文）：【授業者】村山太郎，【教材】『呂氏春
秋』「權勳」（プリント教材），【対象学年】高校三年生。

　観察実習生はこれらの示範授業について上記の書式
①～③をそれぞれ記している。ここでは，示範授業者
が観察自習生の事前指導案（書式①）を分析し問題点
として析出したものを掲げ整理しておこう。
　書式①事前指導案では観察実習生の問題点が次のよ
うに指摘されていた。

Ａ
　　・単元目標がない。
　　・�単元目標は知的でおもしろいが授業展開と一致

しない。
　　・�どういう教材でも設定できる単元目標を掲げて

いる。
　　・�本時が口語訳や難語調べといった予習の確認に

終始する。
　　・�教材本文の叙述や教材に対する意味づけが本文

から乖離した授業者本位のものである。
Ｂ
　　・単元目標がない。
　　・�物語内容の読解に止まり，物語る行為にまで思

慮が至っていない。

Ｃ
　　・単元目標がない。
　　・単元目標が一思想を絶対化させるものである。
　　・単元目標が中国哲学史の確認になっている。
　　・�教材本文の叙述や教材に対する意味づけが本文

から乖離した授業者本位のものである。
　　・�本時が口語訳や難語調べといった予習の確認に

終始する。
　　・教材本文と学習者の接点が欠落している。

　以上のように指摘される事前指導案作成時の問題点
から，例えば，Ａ～Ｃのどの分析にも見える「単元目
標がない」というものを取り上げると，これは指導案
の書き方を知らなかったから出来したものでもあろう
が，一方で，国語の授業で教材本文の内容を理解する
ことは当たり前の目標だから，ことさら書かなかった
結果とも窺える。「単元目標がない」事前指導案の多
くは教材本文の内容の要約を記しているからである。
中には，要約に加えて教材本文の文学（哲学）史的な
位置づけを記しているものもあったが，単元目標を書
かない理由は共有していよう。また，同様の理由で出
来したとおぼしき問題点として，「本時が口語訳や難
語調べといった予習の確認に終始する」（Ａ・Ｃ）と
いうものもそれにあたろう。これも，国語の授業とは
教材本文の内容理解が目標なのだから，本文の口語訳
と難語の確認，解説こそが授業内容だとするものだか
らだ。その他にも，「どういう教材でも設定できる単
元目標を掲げている」（Ａ），「物語内容の読解に止まり，
物語る行為にまで思慮が至っていない」（Ｂ），「単元
目標が一思想を絶対化させるものである」（Ｃ），「単
元目標が中国哲学史の確認になっている」（Ｃ），「教
材本文と学習者の接点が欠落している」（Ｃ）なども
同じ理由から出来した問題点と見てよい。
　このように，指摘の問題点のうち二つを除いた全て
は，授業を通して教材本文の内容が分かりさえすれば
よいとする観察実習生の立場（国語の授業観）から生
じている。他方で，「単元目標は知的でおもしろいが
授業展開と一致しない」（Ａ）や「教材本文の叙述や
教材に対する意味づけが本文から乖離した授業者本位
のものである」（Ａ，Ｃ）という残る二つの指摘は，
授業者の感じ方や読み方に即して教材本文が読めるよ
うになればよいとする国語の授業観（＊注１）から出
来したものだろう。何か授業でおもしろいことをした
り，言ったりすることで学習者にもおもしろいと感じ
てもらったり自分が称賛されたりしたいという気持ち
が大きくなってしまって，授業構想で教材本文が不在
になった結果生じたものと考えられるからである。
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　さて，このように指摘の問題点を整理してみると，
事前指導案作成時における観察実習生の問題点は大き
く二つの国語の授業観に分類できよう。それは，国語
の授業とは教材本文の内容を学習者が理解するもので
あるとするものと，国語の授業とは授業者の感じ方や
読み方に学習者が同化，感嘆するものであるとするも
のとの二つの見方である。両者の見方とも，それを主
体化するに至る気持ちはよく理解はできる。前者の見
方であるなら，国語の授業ではとにかくテキストを読
まなければならないわけだから，国語の先生の仕事と
しては教材の内容をしっかり学習者に伝えたいという
切実な気持ちがきっとあろう。また，後者の見方であ
るなら，一時間学習者を任されるわけだからその一時
間の中で学習者に知的な興奮に充ちた時間を過ごして
欲しいと考える気持ちもあったはずだ。だが，その気
持ちに事前指導案として形を与えると，指摘のあった
問題を露わにするのである。前者で言えば，この教材
本文を目の前の学習者がなぜ読まなければならないの
かを全く考えない点で学習者不在であるし，この見方
とおぼしき事前指導案は概して字句（表現）レベルの
理解に止まるものだから「読解」ともいえない国語の
授業でもある。また，後者で言えば，教材本文の読み
自体がとても粗く学習の展開が乱雑なものとなるとい
う点で教材本文不在であるし，この見方は授業者の価
値観を再生産する向きが強いので学習者不在の国語の
授業でもある。示範授業者の指摘する観察実習生の諸
問題点。それは上記のような課題を生み出す授業観と
して確認しておかなければならないことだろう。
　では，かかる課題に対していかなる働きかけが有効
であろうか。この問いには，示範授業者が高く評価す
る観察実習生の単元構想を以てその足場を示したい。
　示範授業Ａの事前指導案の分析を通して，「目を引
く授業構想」（Ａ）として示範授業者が取り上げるも
のがあった。以下に挙げるのがその記述である。
１　�（目的）エリスとの出会い～豊太郎の生活の困窮
かつ帰国への決断を迫られる第三段落において，
語りの一人称に着目し，豊太郎の揺れ動く心情を
考える。／（内容）読みを深める糸口として「我」
と「余」という一人称の使い分けに着目して読む
こととする。学習者には，まず「我」と「余」の
使い分けの意味について考えさせ，そこからエリ
スに対する心情や立場を考えさせる。全体を通じ
ては色欲や財欲，名誉への欲などに揺れる豊太郎
の語りに着目しつつ見ることで，人間の本質的な
もの（本能と理性との葛藤など）を見つめて，考
えることを目指す。（書式①事前指導案に対する
観察実習生の記述）

　挙例１は単元構想に見える記述だが，これを「表現
から読解へ，丁寧に本文を読み進めた跡が見て取れ，
好感が持てる構想」と高く評価するのである。なるほ
ど，登場人物の心の在り方を，具体的で妥当な「読み
を深める糸口」を設定し学習者に注目させることで考
えさせようとしている。また，登場人物の心の在り方
を踏まえて「人間の本質的な」心の在り方を，学習者
にも関わりのあることとして授業で問おうとしてい
る。これが，字句（表現）レベルの理解を以て読解の
国語の授業と呼ぶものや授業者の思い込みや感じ方を
センセーショナルに伝えることを国語の授業と呼ぶも
のと異なるのは確かであろう。
　物語叙述との整合性をはかりつつ登場人物の語られ
方や物語の展開のさせ方を焦点化することで，意味あ
るものとして教材を学習者と出会わせようとする授業
構想。こうした構想の仕方こそが授業を実際に行いも
し教壇実習での多くの失敗を見もしてきた示範授業者
に国語の授業としてのリアリティを感じさせるのであ
る。では，この授業構想は課題を抱える他のそれと何
が違うのだろうか。多く考えられようが，観察実習生
の問題点を生み出した二つの立場が，前者は物語内容
をとにかく理解させようとする点で，後者は教材本文
の解釈が学習者より優れていることを言おうとする点
で，両者とも物語内容を絶対化するものであるのに対
して，本構想が物語内容の作られ方（描かれ方・語ら
れ方）を授業で取り上げようとする点で物語内容を相
対化するもの（メタ物語）であるという違いは一つに
はあるだろう。この異なりは強調しておきたい。とい
うのも，事前指導案に見える課題にはメタ物語という
発想が無いとする指摘が，「物語内容の読解に止まり，
物語る行為にまで思慮が至っていない」（Ｂ）や「単
元目標が一思想を絶対化させるものである」（Ｃ）に
も窺えて，課題の残る授業構想には根本的に欠ける発
想と見えるからだ。
　そうした発想を欠いたまま，しっかりと国語の授業
を作りたいという気持ちに形を与えようとすると，先
述の二つの国語の授業観を主体化し課題の残る国語の
授業を具体化するのだとすれば，メタ物語という発想
は別の国語の授業の形を具体化しようとする，絶好の
足場となろう。その意味で，この発想を足場として教
材分析や授業展開を考えるトレーニングが，学習者不
在の授業を構想したり教材本文から乖離した個性的な
読みを押しつける授業を構想したりする課題への有効
な働きかけになるだろう。
　メタ物語という発想を足場として教育実習Ｂに臨む
こと。その必要性は授業観察や講話の記録（書式②，③）
を眺めるとより増すように思える。
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３．観察・講話での授業観の変容
　観察実習生の多くにとって示範授業観察と示範授業
の講話は自らの課題の対象化と認識の変容を迫るもの
ではあった。それは，授業観察や講話で観察実習生に
生起した一つの意味のある出来事である。以下に引用
するものは，示範授業観察と講話を経て顕著な変容を
見せた実習生の記述である。
２　�私個人の体験であるが，授業で物語文を読んだ際，
必ずといっていいほど教師の方から文章の意味づ
け，一種の教訓めいたものを示されていた。文章
で何が善い悪いを身につけていく，それでいいと
思っていた。（Ｃ）江口先生は文章を教訓として
読むことは基本的にはされないそうだ。「言葉の
力」をつけるのがまず大目標としてあるのであっ
て，そもそも人によって価値観は異なるのである
から，解釈を無理に押しつけるものではないとい
う。「国語は読む力と考える契機を与えるもの」
という言葉が印象に残った。／ここからは意見と
なるが，江口先生のお考えを十分に理解した上で，
やはり解釈の提示はあってもいいように思う。生
徒は考える契機をせっかく得たのであるから，賛
同でも否定でも何でもいい，その具体的な対象が
あった方がいいのではなかろうか。「私はこう読
みました」なんて教師の言葉は，生徒にとっては
文学を楽しんでいる印象を与えることもあろう。
絶対化して押しつけることは論外だが，生徒の考
えを揺さぶる（納得にしろ反発にしろ）ことに国
語の本分がある気がした。（Ｄ）（書式③）

　挙例２は，示範授業Ａの講話への観察実習生の記述
（下線は示範授業者）である。この記述を分析して，
示範授業者はこの学生が「道徳教育の延長のようなも
の（Ｃ）から，思考する生徒を育てていくというもの
（Ｄ）へと，国語教育観が更新されている」と評して
いる。確かに，これは，国語の授業をしっかりと作り
たいという気持ちに形を与えていたもの，それは自ら
の授業体験を通して得られた「教師の方から文章の意
味づけ，一種の教訓めいたものを示」すものであった
そうだが，それが対象化されている例だろう。また，
引用の文章の後半で示範授業者の講話を踏まえて新た
な授業の形を意見として述べているが，そこには教材
本文の解釈を手段として学習者の立場を問おうとする
着想が確認できる。自らの主体化する国語の授業観を
対象化することで教材本文と学習者との接点に配慮し
た国語の授業へと見方が変容しつつある例でもある。
もちろん，変容後の国語の授業の形に問題がないわけ
ではない。そうした国語の授業では教材本文と学習者
との接点が学習者の感情の位相にあって好きなら本文

を同化し嫌いなら異化して終わりという授業にきっと
なるからだ。教材本文と学習者との接点をどういうレ
ベルで設定するのかといった点に課題を残すが，とも
あれ，挙例２の観察実習生は国語の授業構想での配慮
の向きは得たものと見たい。
　同様の例は，Ａ～Ｃのどの示範授業講話レポートに
も見えた。以下に上げる例は示範授業ＢとＣそれぞれ
に見える記述である。
３　�授業者が何を教えたいのか，は当然あり，また，
自分の読みを学習者たちに伝えたいという思いも
ある。けれど，それを前面に押し出してしまうと，
学習者たちの読みを無視した独りよがりな授業に
なってしまう可能性がある。そうではなくて，学
習者を中心に置き，授業を展開していかなくては
いけない。教師が何を教えたいかではなく，学習
者が何を学びたいか，ということが重要なのだと
気がついた。ただ，学習者の読みを大事にしつつ，
彼らが気がつかなかったこと，またその読みを深
める手段として，教師の読みを使う。（師範授業
Ｂ・書式③）

４　�自分が受けてきた古典講読は「読む」ということ
もしてたけど口語訳中心の授業だったので作って
きた指導案もそれが中心となってしまいました。
…（中略）…句法を教えるための授業ではなく，
句法を手段として，漢文を読むことが大事だとい
うことを忘れずに覚えておこうと思います。入試
で句法が問われるから，私の高校の先生は丁寧に
やっていたのかもしれないけど，重要な句法だけ
やって，読むことを中心にした授業を作れるよう
になりたいです。そのためにも自分の読み込みが
大事だから，しっかり準備を時間をかけてやろう
と思います。（師範授業Ｃ・書式③）

　挙例３と４は，挙例２と同様に，自らの主体化する
国語の授業観を対象化し（傍線），国語の授業観を更
新しようとしている（二重傍線）。このように，観察
実習生の多くにとって示範授業観察と示範授業の講話
は自らの課題を対象化することで国語の授業観を変
容・更新するよいきっかけとなったようである。観察
実習Ｂにおける示範授業観察と講話とはそうした出来
事の生起する場ではあった。

４．授業観の変容に潜む出来事
　だが，注目したいのは，もう一つの出来事の方であ
る。それは，示範授業Ｃの場合の例としてあげた記述
（４）の「句法を教えるための授業ではなく，句法を
手段として，漢文を読むことが大事だ」（波線）と講
話を受け取る箇所に窺えるような出来事である。
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　示範授業Ｃの講話を「句法を教えるための授業では
なく，句法を手段として，漢文を読む」（波線）授業
の重要性が語られたと受け取ること。これは実は誤解
である。講話で示範授業者は，儒教思想と儒家との関
わり方を知ることで学習者を取り巻く様々の思想（も
のの見方・考え方・観念・言説）と自己との関わり方
を考えるものと単元（授業）目標を説明している。ま
た，その目標のはじめの一歩として実際の授業では儒
教思想と一体化している儒家が教材の文章をいかに読
むか。それを問題化したとも解説があった。換言すれ
ば，師範授業Ｃの本時は「漢文を読む儒家」を学習者
が読むというもの。以て，儒教思想と儒家との関係を
可視化し，思想との関わり方という点で学習者との接
点の確保をはかるという見通しである。ところが，挙
例４に見える本時を踏まえたとおぼしき文言（波線）
では，「句法を教えるための授業ではなく，句法を手
段として，漢文を読む」ための授業であったと読み替
えられている。「漢文を読む儒家」という観点がすっ
ぽりと抜け落ちているのである。その結果，挙例４の
場合，自らの「口語訳中心」の授業観を対象化するこ
とはできたが，更新された授業観では教材本文と学習
者との接点が，講話で説明があったにもかかわらず，
きれいに捨象されているのである。
　このように，示範授業の読み替えという出来事が生
起したとおぼしい痕跡は観察実習生の講話記録に散見
される。もう一例挙げておこう。
５　�また附属で観察してきた授業の多くが，文法・句
法に重点を置かないものであり，それは，生徒自
身に読むこと，考えることをしてもらうためであ
ることを教えていただき，私もただ生徒が内容を
理解して終わりではなく，そこから考えるような
授業作りをしていきたいと思いました。…（中略）
…私は課題の漢文を読んだときに，そこから結論
として，教訓めいたものを読み取るということに
していました。先生はそこに止まらず漢文に描か
れていることと，生徒との距離を近づけ生徒が自
分のこととして考え，これからの人生・生き方に
ついて考えさせる工夫が行われていた。（書式③）

　挙例５は師範授業を指して漢文と学習者との接点を
組み込みつつまとめようとするものだが，「漢文を読
む儒家」を学習者が読むという師範授業は，「漢文に
描かれていることと，生徒との距離を近づけ」た授業
であった（波線）と読み替えられている。おそらく，
師範授業が漢文教材と「生徒との距離を」いかにして
「近づけ」たのかという点は視野に収まらなかったの
だろう。だが，そこが収まらなければ，本実習生の変
容後の授業観に見える「私もただ生徒が内容を理解し

て終わりではなく，そこから考えるような授業作り」
はきっと浅薄なものになろう。
　観察実習生にとって，示範授業観察と講話とは，上
記のような読み替えという出来事の生起する場でも
あった。おそらく，これには講話で伝えられた示範授
業の説明が十分に理解できなかったという事情があろ
う。例えば，その事情は次に引用する示範授業Ｃの講
話レポートがよく伝えてくれている。
６　�私は今まで，古典の授業を一度しか構想したこと
がないが，古典と自分との違いに注目させ，そこ
におもしろさを見いだそうとしていた。しかし，
そういった違い，共通とは単純に言い難いものを
今回は見せていただいた気がする。

　ここでは，示範授業を実際に観察し授業講話を聞い
て，確かに自らの授業構想（「古典と自分との違いに
注目させ，そこにおもしろさを見いだそうとしてい
た」）を対象化してはいる実習生の様子が確認できる
だろう。だが，一方で，そうした対象化を迫った当の
示範授業を，自分の着想とは違って「単純に言い難い」
ものとしか表現できない実習生の様子にも気付く。本
実習生の場合は読み替えて表現することはしないが，
無理解のまま手持ちの言葉を与えようとすると挙例４
や５のように，実際の示範授業とは別様の授業に読み
替え記述することになるのだろう。
　俎上に上せたもう一つの出来事をいま少し詳しく言
えば，観察実習Ｂで理解できなかったところは手持ち
の言葉で象り再表象する出来事といえようか。こうし
た出来事が生起する場でも教育実習Ｂはあったのだ
が，要点はこの読み替えが「漢文を読む儒家」という
言葉を巡って生起していることであろう。なるほど，
示範授業Ｃでは漢文教材の本文を読む儒家の読みが授
業空間で問題化されており，テキストとそれを引用し
たテキストとの間（での儒家）を問題化しようとする
点で「間テクスト性」（ジュリア・クリステヴァ）と
いうテキスト観に由来する授業構想だから，その見取
り図や構想の由来は複雑で難しい。無論，示範授業者
は全てを完璧に理解できる理想的な聞き手を期待して
いるわけではない。だが，上述のような授業構想も，
教材本文を一方に置きもう一方にそれを引用した儒家
のテキストを置くことでその違いを学習者に考えさせ
ようとしている点で，メタ物語という発想からするも
のだろう。その意味で，こうした発想からする「漢文
を読む儒家」という言葉が，挙例４や５が伝えるよう
に，一様に理解できずに手持ちの言葉を与えて読み替
えていたのであれば，本節で論じた出来事とは事前指
導案で出来していた課題と同じ原因から生起している
のである。この出来事に着目する理由はここにある。
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　メタ物語という発想の欠落はこうした出来事も惹起
する。そしてその読み替えには，挙例４であるなら学
習者不在という課題が再浮上しているし，挙例５であ
るなら授業作りの方法という点での理解不足が見える
ことは指摘したごとくである。だから，メタ物語とい
う発想の欠落は，示範授業観察と授業講話を経た後に，
新たな課題を生み出したり，授業作りの展望を狭いも
のにしたりする淵源でもある。このように授業観察や
講話の記録（書式②，③）を眺めると，メタ物語とい
う発想を足場として教育実習Ｂに臨むことは多くの観
察実習生にとって必要なこととしてあるといえるだろ
う。

５．本研究の成果と呼び掛け
　行論で示してきた講話記録の記述の全ては事前指導
案で露呈した自らの国語の授業を問い直そうとしてい
る。だから，こうした記述を残すことのできた実習生
にとって観察実習Ｂという体験がとても豊かな学びの
きっかけとなったことはよく想像できる。そして，講
話記録の中には授業観の全く変容しないものもある中
で，こうした記述を残す観察実習生が志を高くして実
習に臨んだこともである。そのような実習生にとって
本稿の述べることは欲張った呼び掛けという側面もあ
ろうが，本稿の提案する足場がなければ，観察実習Ｂ
やその後の自学自習において，更新された授業観が深
められたり拡げられたりすることは期待できまい。だ
が，こうした発想自体は観察実習生にとってことさら
目新しいものでもないし，馴染みのないものでもな
い。物語内容の作られ方（語られ方・描かれ方）やテ
キスト相互の関係などに着目することを，メタ物語と
いう発想と呼んで議論してきたわけだが，例えば大学
での和歌の演習では，課題の和歌が引用する先行の和
歌を調べそれとの異なりを工夫として評価するといっ
た一連が要求される。この要求にもメタ物語という発
想と類似の発想があろう。あるいは漢詩の演習であれ
ば，漢詩での言葉の意味を，先行する漢文での同じ言
葉の使われ方を調べることで確定していくが，そうし
た手続きの中にも同様の発想が認められるだろう。こ
のように，広く文学研究に見える発想だからだ。だか
ら，意識的に演習に取り組むことがメタ物語という発
想からする教材分析や授業構想の力の獲得と伸張の近
道になる。本稿の呼び掛けは観察実習生にとってそれ
ほど身近なことである。そのような大学での学びを以
て，足場を築き，観察実習Ｂでの体験をより良く組織
化し，本実習に向けて更新された授業観を深化拡充さ
せ，主体的で意味のある学びの展望を切り開いてい
く。そうした実習生の“学び”を本稿は期待するもの

である。

※�資料編『国語科における観察実習の研究（３）―資
料編』
冊子構成

【研究の目的と方法】
【現代文（高３・森鴎外「舞姫」）】
１　教材本文
２　示範授業指導案と事前指導案（書式①）
３　示範授業と観察記録（書式②）
４　講話と観察実習生の振り返り（書式③）
５　示範授業による分析
　【現代文（高１・芥川龍之介「羅生門」）】
１　教材本文
２　示範授業指導案と事前指導案（書式①）
３　示範授業と観察記録（書式②）
４　講話と観察実習生の振り返り（書式③）
５　示範授業者による分析
　【古典（漢文）（高３・『呂氏春秋』「權勳」）】
１　教材本文
２　示範授業指導案と事前指導案（書式①）
３　示範授業と観察記録（書式②）
４　講話と観察実習生の振り返り（書式③）
５　示範授業者による分析
　【総論】

＊冊子の入手につきましては，下記問い合わせ先まで
〒721-8551　福山市春日町5-14-1　
広島大学附属福山中高等学校国語科
Tel　084-941-8350　　Fax　084-941-8356

（注）
＊�１…これを指して示範授業者はつぎのように問題点
を指摘してもいる。
　　�彼らは，大学に入って上述のような「舞姫」の語
りの構造に着目した授業を受けていたようだ。そ
れを実際の授業に生かそうとしていた。学んだ感
動，発見の喜びをベースに授業を組み立てること
を否定するつもりはない。しかし，あまりにスト
レートすぎて，「種明かしをしたらおしまい」と
いうものになってしまう。語りの構造を掴ませる
ために，どのように授業で仕掛けていくのか，掴
んだ後でどう発展させていくのか，というところ
までイメージできていないように思われる。

　ここでは，学習者の思考をあまりにも期待しないも
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のであるという点で，教材本文はこのように読んだり
眺めたりすることができるのだと授業者が「種明かし
をしたら」授業は「おしまい」という授業構想が批判
されている。これは，無知な学習者に対してテキスト

の本当の読み方や眺め方を知っている授業者が教える
という啓蒙主義的授業の極まった形で，それは実習生
を待つ失敗の一つの典型例でもある。


