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は じめに―本稿について

下の文章は、筆者が昨年度国語を担当した中学1年

生の図書紹介文集の編集後記である。図書紹介文を書

く活動は 「次年度の1年 生にお薦めする 『良い本』を

選ぶ」という設定で二学期末に始めた選書の指導の総

括であるが、この文集は実践学年だけでなく、実際に

次年度の1年 生にも配布することになった。上は実践

学年用のものに、下は新1年 生用のものに、それぞれ

掲載 した。
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「読むこと」の授業の役割の一つは、このような 「教

科書」を自分の手で探 し、読みながら問いと答えの追

求を続ける〈自立 した読者〉を育成することにあると

考える。生徒にも年間を通 じて 「あなたたちが手にす

る本に設問は書かれていない」、 「先生の解説を聞け

ば文章を理解できるとい うのでは、読解力を身につけ

たとは言えない」と言い続けてきた。

ただし筆者の勤務校は、左掲のメッセージのような

国語観に基づく実践ばかりを牧歌的に追求 していれば

よい場では決してない。6年 間かけて大学受験に備え

る中高一貫校である。中学1・2年 生は週5時 間の国語

科の授業のうち2時 間を問題演習による実践力錬成に

当ててお り、問われていることに対して本文に即 して

正確に答える実践力の育成にも力を注いでいる。

実践の場における指導の指針と具体策は、現実の中

で模索していかなければならない。本稿は、この模索

過程の記述である。まず 「読むこと」の授業の在り方

に対する問題意識について述べた上で、その問題意識

に基づいて行ってきた〈自立した読者〉を育てる指導

について、目指す方向性 と実践について論じたい。

1.問 題設定

1)問 題意識― 「読むこと」の授業で育てる読解力は

個人の読書生活を充実させるか

小入羽(2012)に おいて、精読中心の授業では 「読

解力の向上」と 「個人による読書生活の充実」は乖離

しがちであること、またそこから生 じる問題点を指摘

した。

精読中心の授業では、読みの方向がテクス トの内側

にのみ向かいやすく、個人の既読テクス トを参照して

読みを深化あるいは多元化する場がない。これは国語

科指導において 「個人の読書生活」を 「読解力の向上」

に活かす道筋を築くことができていない状態 と言え
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る。拙稿では、この状態では生きて働 く読みの力の育

成につながらないという問題指摘、及びその克服を目

指す小学校実践の提案を行った。

一方、 「読解力の向上」と 「個人による読書生活の

充実」の乖離を克服するためには、 「読解力の向上」

を 「個人の読書生活」に活かすとい う方向性へのアプ

ローチが課題 として残された。言い換えれば、 「個人

の読書生活の充実」に資するような読解力の育成 とい

う問題である。

2)問 題意識から実践上の課題意識へ

―指導が不要になるための指導を

筆者は以前小学校において教員をしていたのである

が、現勤務校の入学式に出席した際に受けた 「小学校

で送 り出された児童を、生徒として受け入れる側に来

たのだ」という感慨を、今でも覚えている。

児童が生徒になるのと同様、生徒はやがて生徒では

な くなる。つまり、当然のことであるが国語の授業に

は終わ りがあるのであり、そのときに生きて働 く言葉

の力を身につけさせていなければならない。そのため

に 「読むこと」の授業は、教師がいなくても、授業が

なくても、テクス トと対話できる読者 として生徒を自

立 させ る方向に向かっていく必要がある。

こうした必要性の認識を、理論的に設定した問題枠

組みの上に重ね合わせていきながら、また実践の中で

試行錯誤しながら、<自 立した読者>1の 育成を目指す

授業の指針 と具体策を形成していった。

2.「 読む こと」の授業における

<自 立 した読者>の 育成 とい う指針

これまでは実践の場で経験的 ・感覚的に用いてきた

<自 立的な読者>と い う言葉であるが、本稿の趣旨に

即 して改めて定義したい。本年度の実践の先に見据え

てきた<自 立した読者>と は、 「自分を豊かにする本

を自ら手に取り、問いを持ちながら文章を読み、また

問い対するに自分なりの答えを出しながら読む、とい

う行為を積み重ねることで成長 していく存在」である。

こうした<自 立的な読者>の 育成を目指 し、以下の

A、Bの 二本柱を立てて指導を行ってきた。

<自 立 した読者>像 は、ルーシー ・カルキンズ(2010)

の 「自立 した読み手」論に大き く影響 を受けている。

しか し 「自立 した読み手」は ワー クシ ョップ形式で育

て るものとして提唱 しているのに対 し、あ くまで授業

を前提 として育てるもの として、明確 に区別 したい。

<読みの課題>を 立て、協働

的に解決 しなが ら、 自分の

読みを深 める。

教科書本文を主な教材
とする一斉授業

自ら選んだ本に対 して<読 み

の課題>を 立てなが ら読み進
め 、 観 点 持 っ て 読 書 ノ ー ト

を書 く。

個人の読書＝読書ノー

トの指導

「二本柱」と言っても読解指導／読書指導と明確に

区分するものではない。<自 立した読者>に よる読書

行為を3段 階に分けるならば

①自分を豊かにする本を自ら手に取 り、

②問いを持ちながら文章を読み、

③問い対するに自分なりの答えを出しながら読む

となるが、Aは 一斉授業の特長を活か して② ・③の態

度および技能を体系的に育てるものであり、Bは ② ・

③に加えて、個別指導の特長を活かして①の育成を受

け持つという、分担関係である。実際、読解の授業と

読書ノー トの指導は常に相補的に進めてお り、年度初

めに全校生徒に配布する授業シラバス(年 間授業計画)

と平行するように、読書カリキュラムを作成しつつ実

践してきた。

このように<自 立した読者>の 育成において本来A

とBは 不可分のものであるが、今回は紙幅の都合上、

Aの 「<読みの課題>を 立て、協働的に解決しながら、

自分の読みを深める」活動に絞って述べたい。

3.<自 立した読者>を 育てる具体策

1)<読 みの課題>と は

―小学校における 「問題作り学習」の批判的援用

<自 立 した読者>を 育成する活動において、 「疑問」

とい う生徒にとって馴染みのある言葉ではなく、<読

みの課題>と い う言葉を用いてきたのは意図的であ

る。<読 みの課題>と いう言葉の含意を説明するにあ

たり、まずはこの言葉の設定の背景について述べたい。

読み手が主体的に問題意識を持って文章を読むこと

の重要性は、改めて説くまでもない。 このような読み

を促す授業方法はこれまでも多数講 じられている。そ

の中で筆者が小学校教員をしていた時に導入を試みた

のは、石田佐久馬の 「問題作 り学習」2である。

文章に能動的に向き合わせるために書かせる 「初発

の疑問」は、素朴な疑問にとどまることが多いため、

読みの深化に活かされにくいことが、しばしば指摘 さ

2石 田(1997)
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れ る。一方 「問題作 り学習」にお いては、素朴な疑問

を精査 して問題 とい う形への練 り上げる活動が、読み

深 めてい く過程 の中心に位置づ け られ ている。

通常、文章 と向 き合 うときには設問 な ど書かれてい

ない し、誰 も発問 などしてくれ ない。 よって文章を読

み深 めてい く、または文章 と対話す るための問いは、

自分 自身で立てなければな らない。 「問題作 り」 と読

みの深化を相補的 に進めてい く 「問題作 り学習」は、

問いを立てて読む とい う態度お よび技能の育成につな

が ると言 えるだろ う。 「問題作 り学習」の最大の意義

はこの点にあると、筆者 は考えてい る。

一方 で
、数 ある 「問題 作 り学習」の実践例の反省 ・

課題 として必ず と言 っていい ほど挙げ られ るのが、読

みの深化 につながる 「よい問題」を作れず、クイズご

っこで終わ って しま う児童が少な くないことである。

石 田は 「読む ことに対す る意識や意欲 のもち方によっ

て発見の質的内容が違って くる」1と 言 う。 しか し、読

みの深化につながる 「よい問題」を作れ るか どうかは

意識や意欲 にのみ左右 されるのではな く、児童の主題

把握力に大 き く依存 している と言 えるのではないだろ

うか。小学校、特に低 ・中学年では主題把握 の技能指

導を取 り立てて行 うわけではないが、"セ ンス"の い

い児童は これ を身につ けてい く。 こ うした児童に とっ

て、 「読みの中か ら問題 を生む こ とが結局は読みを深

める とい う相関関係 」2を持つ とい う 「問題作 り学習」

の意義 は存分に発揮 され るが、そ うでない児童に とっ

て クイ ズ ごっ こか ら抜 け出す こ とは容易ではない。

「問題作 り」 と読みの深化の相補性は、こうした問題

も孕 んでいるのである。

そこで"セ ンス"に 依存せず、単元内で 「よい問題」

を作 る観点を養 うことをね らい、 「名前を見てち ょう

だい」(東 京書籍2年 下)を 教材 とす る小学2年 生の

授業において、 「レベル別問題作 り」を行った。問題

レベル として初級 ・中級 ・上級の3つ を設定 し(表1)、

児童にはそれぞれ の レベルの問題 を作 らせた。

初級 は、問題 を作 った生徒 も予 め答えがわかってい

るよ うな問題 であり、 クイズ ごっことい うのは、問題

がこの レベルに とどまって しま う状態 と言 える。一方、

上級問題 は解釈 に関わ るもので、読み深 めてい く観点

にもなる。

レベルは連続値 であ るため問題 を明確 に分類す るこ

とはで きないが、 レベル分 けの 目的は分類ではない。

レベル分けをした真の 目的は、児童 自身 に問題 の質の

違 いをメタ的に捉 え させ ることである。 さらに、その

うえで上級の問題作 りを志向 させ ることをね らい とし

てい る。

授業では上級問題 を中心に全体で共有 し、その解決

のための話合いを通 じて、読 みの深化 を図った。

【児童が実際に作った問題の例】

初級 ： えっちゃんは、だれからぼうしをもらいましたか。

中級 ： えっちゃんのぼうしは、どんなぼうしですか。

上級 ： なぜ、大男は小さくなったのでしょうか。

<読 みの課題>と い う言葉の設定の意図は、以上の

ような 「レベル別問題作り」を手探 りで進めた延長線

上にある。 レベル分けをすることで児童に 「上級」問

題作 りを志向させた 「レベル別問題作 り」と同 じ発想

で、読みの深化につながるような疑問＝<読 みの課題

>を 意識的に持てるようにしたのである。

2)年 間を通 じた段階的指導の必要

<自 立した読者>を 育成する年間指導の総括にあた

る 「少年の 日の思い出」実践は、各自が<読 みの課題

>を 持つことから始めた。 しかし<自 立した読者>を

育成するにはまず、読みの深化につながるような<読

みの課題>を 立てるカそのものを段階的に育てていか

なければならない。

また中学1年 では、本文に即 して正確に答える習慣

や、授業の流れに即してノー トを整理するといった基

礎力を定着させる指導が不可欠である。

<自 立 した読者>を 育成するとい う側面からも、中

等教育の導入期であるという側面からも、自分たちで

<読 みの課題>を 立てることは、段階的に導入 してい

く必要がある。<自 立した読者>の 育成の年間指導は、

生徒たちに 「<読みの課題>は 、2学 期からは自分た

ちで立てるんだよ。」と予告した上で、教師による発

問主体の授業で始めた。

1石 田 前掲161頁 2石 田 前掲161頁
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表2は 、年間の学習内容のうち<自 立した読者>の

育成を指向して行った単元のみを抜 き出して整理 した

ものである。 「学習目標」は、授業シラバスに基づい

て単元の初めに生徒に提示してきた 「学習課題」のう

ち<自 立した読者>の 育成に関わるもののみを抜き出

し、文言を修正したものである。

2)<読 みの課題>を 立てる力を育てる

i初 発の疑問から<読 みの課題>へ:実 践1

―班の<読 みの課題>を 立てる

1学 期の助走段階を経て、2学期からは自分たちで<

読みの課題>を 立てて読み進める学習を始めた。小説

「木精」(森鴎外)を教材とする授業の第2時 では、各自

の初発の疑問を付箋に書き、6～7名 の班ごとにKJ法

を用いて<読 みの課題>へ と り上げていった

ここで練 り上げた班ごとの<読 みの課題>を 取 り上

げながら一斉授業を進めた。最後の第6時 では班ごと

に改めて班の<読 みの課題>に 対する答えについて話

し合った。ただし、答えと言っても<読 みの課題>に

挙げられたことには正しい解答があるものではない。

ここで 「解答」とは異なる 「解釈」という言葉および

考え方を教え、各自の 「解釈」をワークシー トにまと

めた。

ii 初発の疑問から<読 みの課題>へ:実 践2

―初発の疑問をレベル別に分類する

評論文 「片言を言 うまで」(金田一京助)を教材として

<読 みの課題>を 立てる活動においては、 「レベル別

問題作 り」の考え方をべ一スにした、初発の疑問のレ

ベル分けの活動を行った。

「片言を言 うまで」は言語学者金田一京助による、

南樺太におけるアイヌ村の実地踏査の体験に基づいた

評論文である。生徒にとっては筆者の主張や主題の把

握以前に、アイヌ文化や時代背景など、分からないこ

とだらけであることが授業作 りの段階か ら予測され

た。そこで、まずは本文を読んでいて 「?」のついた

事柄を初発の疑問として用紙に列挙させ、回収した。

<読 みの課題>を 立てる学習の後であることもあっ
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てか語句の辞書的な意味に関する疑問を挙げている生

徒はほとんどいなかったものの、知識的な事柄から、

すでに主題に迫る<読 みの課題>と なっているものま

でが疑問として混在していた。

第2時 では、疑問にはレベルがあること、またそれ

ぞれに適 した解決法があることを説明した上で、各自

に初発の疑問をレベル分けさせた。

当然Aか らCの レベルは連続値であり、相互に関連

している。そのことを認識させるためにも、分類する

のではなく、班で交流しながら各自の初発の疑問がそ

れぞれA-B-Cと い う座標のどのあたりに位置付く

のかプロットさせた。本授業ではB-Cレ ベルの疑問

が<読 みの課題>に なると説明した うえで、B-Cレ

ベルの疑問を持つことができなかった生徒には、B-

Cレ ベルの疑問＝<読 みの課題>を 持つように指示を

出して再読 した。

知識 レベルの疑問は、想定通 りアイヌ文化や時代

背景に関わるものに集中したので、 「アイヌ」と 「南

樺太」についての小 レポー トを課 し、小レポー トの交

流によっておおよその疑問は解決できた。

本文理解 レベルの疑問については、本文の叙述に即

して正確に読む力に関わることであるから、生徒の疑

問を活かしながらも明確な発問の形で問い直した。ま

た問われていることに正確に答える力を身につけるた

めにも、板書 した発問に対する解答を各自ノー トに記

述し、解説を聞きながら自己採点するという読解演習

型の指導も行った。

主題把握 レベルの疑問は、もはや素朴な疑問ではな

く、このあた りを深く読めば筆者の主張や主題を理解

できそうだ という見通しに基づいたもの、つまり<読

みの課題>を 念頭に置いて立てられたものと言えるだ

ろう。こうした<読 みの課題>に 対しては、技術的に

「解答」を導 くのではなく、自分なりの 「解釈」を書

くとい う形で答えることとした。また自分なりの解釈

を持てるような認識を深めるために、単元の最終時ま

でに 「ことば」をテーマに した文章を各 自読み、読書

ノー トに記述 してお くよう指示 を出 しておいた。

3)書 くことによって読みを深める

繰 り返すことになるが、<自 立した読者>を 育成す

る指導がその先に見据えるのは、教師がいなくても、

授業がなくてもテクス トと対話できる読者である。も

ちろん、他者の読み方を参照した り差異を比較した り

することも、問いに対する自分なりの答えを出す一方

策ではある。 しかし読むという行為は、目の前の文章

と正対することなくしては始まらない。

「読むこと」の授業に協同活動を導入 したとき、活

動に夢中になるあまり、本文が置き去 りになってしま

うことは少なくない。筆者 自身もこうした失敗を何度

も繰 り返してきた。

学校という場において学び合いは重要であり、学び

合いこそが学校 という場の意義であると言ってもよ

い。また学び合う力は、学校という場を出ても不可欠

なものに違いはない。 しかし 「読むこと」における第

一義的な対話の相手は
、あくまで文章＝書かれた言葉

である。よって<自 立した読者>の 育成において、協

働的解決1とい うのはあくまで自分の読みを深めるた

めの手段として位置づけている。

そこで班活動を取り入れ始めた 「兄やん」実践以降

は、協働的解決が目的化しないよう、協働的解決の後

に個人で文章と改めて向き合 う時間を確保するよう心

がけた。具体的にはワークシー トや作文の形で、自分

の読みで書いてまとめるとい う活動を必ず取り入れて

きた。

4.<自 立した読者>育 成の実際

―「少年の日の思い出」実践の報告 と考察

国語科における教科内容のあいまいさは、しばしば

指摘される。これに対し国語科の特性を盾に反論すれ

ばきりがないが、生徒にとって 「国語の授業でどんな

力を身につけたのかわからない」 というのは、やはり

大きな問題である。

1「きょうどう」 とい う言葉の表記をめぐっては
、本来

「共同」／ 「協同」／ 「協働」の使い分けが求められ

るが、概念的差異は必ず しも一般化 してい るわけでは

ない。 ここでは、力を合わせ て行動す るとい う活動を

指 して用い られることが多い 「協同」に対 し、課題意

識 を持 った個人 とい う含意を持って用い られ ることが

多い 「協働」 とい う言葉を選択 した。
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<自 立 した読者>と い う指針は、あ る程度の長期的

指導 を前提 としている一方で、1年 単位 で生徒に具体

的な力を身 につ けさせ ることを、よ り強 く指 向 してい

る。 つま り、 「中1の 国語で何を学んだか。」 と生徒

に聞いた とき、 「<読 みの課題>を 持 って読む意識 と

方法です。 」 と自信を持って答えて ほ しい、 とい う思

いが ある。

そ こで 「読む こと」の学習の最終教材 となる 「少年

の 日の思い出」(ヘ ルマ ン＝ヘ ッセ)で は、<自 立 し

た読者>の 育成 の年度 まとめ となるよ うな授業作 りを

試みた。学習展開は、第1次:く 読みの課題>を 立て

る、第2次<読 みの課題>の 協働的解決、第3次:個

人による作品解釈、 とい う流れである。

第2次<読 みの課題>の 協働 的解 決の手段 として

は、 「自分た ちの力 による解決」 とい う意識 と経験を

持 たせ るために、 「ジグソー学習」1を導入 した。 「ジ

グソー学習」の過程 は、協同学習の年度 まとめ として

の意義 は大 きい ものの、<自 立 した読者>の 育成 にお

いて協働的解決はあくまで手段 として位置づけてい る

ため、以下では 「ジグソー学習」の詳述 は省略す る。

1)実 践報告

○単元名:小 説 を 「読む」力をつ ける

○教材名:ヘ ルマ ン＝ヘ ッセ 「少年の 日の思い出」

○対象:近 畿大学附属広島高等学校中学校東広島校2

中学1年 α組(39名)、 β組(38名)

○単元 目標:自 ら問いを立て、協働 的に解決 しなが ら、

自分の読み を深 める。

【生徒に提示 した 「学習課題」は、次の通 り。 】

① 「読みの課題 」を持ち、登場人物の心情 を細か く読

み味わ う。

②他者の意見 を聞きながら、 自分の解釈を深 める。

○生徒の実態

■<読 みの課題>を 持って文章を読むということは、

これまでの授業および毎月2作 品分の読書ノー トを書

く課題を通 してかなり定着してお り、ほぼ全員が初発

の素朴な疑問の列挙から<読 みの課題>を 持つことが

できる。

■班ごとに意見交流をするという協同学習は、年間の

指導を通 じてだいぶスムーズに行えるようになってき

たものの、メンバーによって話 し合 いの質に大 きな差

異が出る。そのため席替 えの度に担任 と相談 しなが ら、

介入 ・補助の必要な班 については、授 業内 ・外 を通 じ

て重点指導 してきた。

■ 自分 の読み を深 める段階 としては1学 期 「兄やん」

以降一貫 して、書いてまとめる、書いたものを交流す

るとい う形式を取 ってきた。 「書 くこと」については

年度 当初かな り苦手意識を持 った生徒 が多 く、能力的

に も課題が大きかった。 しか し2学 期 に 「書 くこと」

の重点指導 を行 った ことによって書 くことに対す る苦

手意識 はだいぶ低 くな り、 「1分 で さっ と書 く」、 「5

分でできる限 り詳 しく書 く」、 「15分かけて しっか り

ま とめる」、 「家で納得のいくまで仕 上げる」などの

指示 に、基本的には対応できるようになった。 当然、

仕上が りに表れ る差異は小 さくないが、意欲的に自分

の考 えをま とめ るとい う姿勢 は身についてい ると言え

る。

二学期の文学教材 「木精」(森 鴎外)の 授業では、

学習の初めに班 ごとに立てた<読 みの課題>に 対する

自分の解釈 と、作品につけたサブタイ トル に対す る解

説をワークシー トに書き込む とい う形で学習ま とめを

行 った。 しか しこの単元では協働的解決に重点を置い

ていたため、ま とめはそれぞれ3～4行 程度の記述に

とどまった。 したがって、読み深めた ことを じっ くり

と書 く、あるい は書きながらさらに読み を深 めるとい

った段階には到達 していない。

○学習の展開:全8時 間

1授業展開は、渡辺(2010)に 、その多 くを依っている。
2平 成25年 度 より校名を変更

。実践当時(平 成24年

度)は 近畿大学附属東広島高等学校 中学校。
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※本単元は、帯単元や小テス トおよび学年末総括の活

動 と平行 して実施 したため、基本 的に1時 間あた り約

40分(第7・8時 は、各30分)で 行 っている。

○指導の実際

【第1次― 自ら問いを立てる】

第1時 では、作者 と作品について国語便覧で簡単に

確認 した後、個 人の読書 に極力近い状態を作るために、

個 人に よる黙 読で作品 と出会わせ ることに した。B5

罫線のプ リン トを配布 し、作品を読 み終わった人か ら

「心に浮かんだこ とを自由に書 く。 疑問点を一つは書

く。」 と指示 を出 し、 α組で25分 間、 β組で30分 間

を個人の時間 として確保 した。早い生徒で15分 、最 も

時間がかかった生徒で も20分 で作品 を読み終 え、記述

を始 めた。 プ リン トに書かせたのはいわゆる 「初読の

感想／疑問」 であるが、 「知識 レベル」の疑問のみを

書いていた生徒 は、2ク ラスを通 じて1名 である。ま

た確保時間が短かった α組では時間内に一行 も書けな

か った生徒が4名 いたが、それぞれ 「疑問がない」、

「何か よくわか らない」、 「どう書 けばいいかわか ら

ない」(2名)で ある。3組 では第2時 の初めに範読を

行 った後、前 時のプ リン トに付け足 しをさせたが、そ

の際には4名 ともと記述す ることができた。

「自由に」 とい う指示通 り、素朴 な疑問 ・感想 と<

読みの課題>の 萌芽 を並列的に列挙 していた生徒 も、

<読 みの課題>に な りそ うなものに印をつけるよう指

示を出す と選ぶ ことがで き、そ こか ら<読 みの課題>

を立てることがで きた。両 クラス とも半数以上が、作

品の最後 において 「僕」がち ょうを潰 した点に触れて

いた。

第2時 ではまず、本文を冊子状に印刷 したものを配

布 し、自由に書 き込み等を行 うた めの 「テキス ト」 と

して毎時使用す るよう指示 した。協働的解決の過程で

本文が置 き去 りにな らないよ う、本文に根拠 を持って

意見を述べる ことを徹底す るためである。

次にア～エの手順で、 「ジグソー学習」で取 り組む

べき課題 の吟味を行った。

ア.主に時間の流れ に即 して5つ に場面分 けを した上

で、前時に どのような疑問が挙げ られていたのか を

場面ごとに黒板 に整理 し、生徒 とともに7つ に分類

した。

イ.次時か ら行 う 「ジグ ソー学習」について説明 した上

で、 「兄や ん」で学んだ 「クライマ ックス」や、 「木

精」で学んだ 「主題 に迫 る<読 みの課題>」 の考 え

方に基づいて、 どれ を分担 し、 どれを共通課題 とし

て全員 が取 り組 むべきか考 え させ た。そ の結 果、

「僕」が 「ちょうちょを一つ一つ取 り出 し指で粉 々

に押 し潰 して しまった」場面の解釈を、最終的に全

員 が取 り組 む共通課題 とした。それ以外 については

「6つ の小課題」 として、深い解釈にた どり着 くた

めのステ ップ と位置づけた。 この時点で 「6つ の小

課題」は明確な設問の形にはなっていない。

ウ.おおまかに分類 された 「6つの小課題」 を学習班で

分担 した。必ず しも希望通 りになるわけではないが、

6つ とも共通課題 に取 り組むために重要な課題 であ

ること、各課題 については第5、6時 で しっか り交流

す ることを確認 した うえで、最終的には じゃんけん

で決めた班 もある。またテキス トを、各 自課題 意識

を持って書 き込み等 しなが ら読んでくるよ うに宿題

を出した。

エ.前 掲の渡辺実践を参考に しつつ、第1時 に生徒が

挙げた疑問を、指導者(筆 者)が 表5の よ うな記

述解答が しやすい設問の形に整 えた。
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【第2次― 協働的に解決す る】

第3時 ではまず、表5の 設問および解 答欄 を記載

したB4サ イズのワークシー ト1を 全員に配布 し、

「6つの課題 」を分担 して探求 した うえで第5・6時

で学習班に戻 りワー クシー ト1を 仕上げることを説

明 した。その後、 自分が分担す る課題 についての議

論 をメモす るワー クシー ト2を 持 って、課題探 求班

①～⑥ に分かれ た。

第5・6時 のワークシー ト1を 仕上げる学習班活動

では、課題探求班学習の理解が不十分であった り、

説明が苦手な生徒のいる班に指導者が介入 して、課

題探求班での話 し合いが学習班に還元されるよう補

助 した。また作品理解のために不可欠な指導事項は、

一斉指導の形で補足 している
。

【第3次― 自分の読みを深める】

最後の場面における 「僕」の行動に対 して各自が解

釈文を書く、またそれを交流するという活動は、学年

末テス ト後に行った。多様性や主観性を強調 してきた

「自分の解釈を持つこと」と、正解がある定期テス ト

で 「正確に問題に答える」ということが矛盾しないよ

うにするためである。また単なる消極策ではなく、定

期テス トは、明らかな誤読を指摘す るチャンスでもあ

る。そこでこれまでも、個性や私事性を全面に押 し出

すような読みに関わる活動の多くは、定期テス ト後に

行ってきた。

第7時 では、次のような課題に対 し、各自B5罫

線紙15～18行 程度の解釈文を宿題 として書いてき

ている。

ち ょうちょを一つ一つ取 り出 し、指 で粉 々に押 し

潰 して しまった。

◎ 「僕」はなぜ このようなことを したのか。

多角的 に考えて、自分の解釈 を書 こう。

この解釈文 の交流 を、次のように行った。

解釈文 とコメン トシー トを一緒 に学習班で回 し、1

名につき3分 でコメン トを書 くことを繰 り返す。左

下の小枠内にはコメン ト者氏名 を書 く。

なお、 コメン トシ

ー トの リー ド文 は

次 の通 り。

(作品の最後の一文

を提示 した上で)

<こ の 「僕」の行為に

は、多角的な意味づけができるでしょう。小説の読みとは

本来、多様性のあるものなのです。とはいえ 「何でもあり」

では決してありません。本文の記述に明確な根拠を持って

説得力のある解釈をもてるかどうか、これが解釈のよさを

決めるポイン トです。

学習グループの中で最終課題を読みあって、それぞれの

解釈に対するコメントを書きましょう。 「なるほど」と思

えるような説得力のあるポイン トを見つけて書き手に伝

えるだけでなく、 「私は、ここはこう思 う」と反論するこ

とも重要な対話です。>

第8時 では、次の1～3の 構成か ら成 るプ リン トを

配布 し、学習まとめを行 った。<>内 は配布 プ リン

トに記述 した内容の一部である。

1「 良い」解釈文の紹介(学 年代表7名)

<解 釈文において 「良い」とするのは、単に本文にしっか

り基づいていたり、筋道立てて書いていた りするだけでは

ありません。文章表現の中に、読者である 「私」の個性や

心が強く表れているのです。>

2　 誤読が複数見 られた箇所に再考を促す

<解 釈文の中で 「罪悪感」という言葉を用いている人がた

くさんいましたが、それは何に対する 「罪悪感」なのでし

ょうか。 「エーミールに対する罪悪感」あるいは 「エーミ

ールに申し訳ないと思 う気持ち」と書いた人は…>

3　 キラ リと光る表現の紹介

<解 釈文の一部分を紹介します。まとまりのある文章とい

う点ではまだ課題があるものの、表現のなかに 「キラリと

光るもの」があったものです。 「キラリと光る」というの

は、読む人の主観でしかないかもしれません。それでも、

人を惹きつけることばを発することができるとい うこと

もまた、国語力だと私は思 うのです。>

1で 紹介 したもの うち、 α・β組の生徒A～Dの 解

釈文 を次ページに挙げる。(配 布プ リン ト中の氏名

は実名)
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胸

に

し

ま

っ

て

い
お

か

な

け

れ

ば

な

ら

な

か

っ
た

こ

と

で

、
気

持

ち

の

や

り

場

が

な

く

な

り

自

分

の

宝

物

を

壊

す

と

い
う

行

為

に

つ
な

が

っ

て

い

る

」
、
と

あ

っ
た

こ

と

か

ら

、
や

り

場

の
な

い
気

持

ち

を

物

に

ぶ

つ

け

る

こ

と

で
解

消

さ

せ

た

か

っ
た

の
だ

と

推

測

し

た

。

次

に
後

者

に

つ

い

て

。
前

に

述

べ

た

よ

う

に

、
心

の

わ

だ

か

ま

り

を

「
物

」
に

ぶ

つ

け

た

か

っ

た

の

は

わ

か

る

が

、
そ

の

「
物

」
を

彼

の

宝

物

で

あ

る

蝶

の

コ

レ

ク

シ

ョ

ン

に

し

た

理

由

が

わ

か

ら

な

か

っ

た

。

そ

こ

で
物

語

の

冒

頭

部

に

「
僕

は

小

さ

い
少

年

の

頃

、
熱

情

的

な

収

集

家

だ

っ
た

も

の
だ

。

」
と

あ

る

の
を

見

つ
け

、

「
収

集

家

だ

っ
た

」
と

い

う

よ

う

に

過

去

形

が

使

わ

れ

て

い

る

の

が

気

に

な

っ

た

。
彼

は

少

年

時

代

を

見

て

分

か

る

よ

う

に

、
蝶

へ
の

熱

情

は

か

な

り

の
も

の

だ

っ
た

。
し

か

し

今

で

は

、
あ

ま

り

ち

ょ

う

へ
の

関

心

が

な

く

な

っ

て

し

ま

っ

て

い

る

。

そ

れ

ら

の

こ

と

か

ら

「
僕

」
は

、

ち

ょ

う

へ

の

関

心

や

思

い

出

と

と

も

に

、
自

分

の

過

ち

を

封

印

し

た

か

っ
た

の

だ

と

推

測

し

た

。

「
僕

」
は

エ
ー

ミ
ー

ル

の

や

ま

ま

ゆ

が

を

壊

し

て

し

ま

っ
た

こ

と

に

よ

っ

て

、

エ
ー

ミ
ー

ル

の

怒

り

を

買

っ

て

し

ま

い
ま

す

。
し

か

し

、

エ
ー

ミ
ー

ル

は

怒

鳴

っ
た

り

、
わ

め

い

た

り

す

る

こ

と

も

な

く

、
た

だ

軽

蔑

的

な

態

度

を

と

り

続

け

る

た

め

「
僕

」
は

プ

ラ

イ

ド

を

傷

つ
け

ら

れ

て

い
ま

す

が

、
エ
ー

ミ
ー

ル

の

言

っ

て

い

る

こ

と

に

誤

り

は

何

一
つ
な

く

正

し

い

、
と

い
う

ど

こ

に

も

ぶ

つ
け

よ

う

の

な

い

思

い

だ

け

が

生

ま

れ

ま

す

。

し

か

し

、
ち

ょ

う

を

一
つ

一
つ
潰

し

た

の

は

、
行

き

場

の

な

い

思

い

を

ぶ

つ

け

た

の

で

は

あ

り

ま

せ

ん

。
も

し

そ

う

だ

と

し

た

ら

、
全

て

ま

と

め

て

ぐ

ち

ゃ

ぐ

ち

ゃ

に

し

て

し

ま

っ

た

で

し

ょ

う

。

「
僕

」
が

な

ぜ

こ

ん

な

こ

と

を

し

た

か

と

い

う

と

、

「
自

分

の

ち

ょ

う

集

め

を

全

て
終

わ

ら

せ

る

」
こ

と

を

目

的

と

し

た

行

動

な

の

だ

と

、
私

は

思

い

ま

す

。
全

て
潰

し

た

後

、
翌

朝

か

ら

何

を

し

た

か

、
そ

の
後

に

つ

い

て

は

何

も

書

か

れ

て

い

ま

せ

ん

。

し

か

し

「
客

」
は

何

十

年

も

経

っ
て

い

る

の

に

、
そ

の

こ
と

を

「
思

い

出

と

し

て

悪

い
物

に

し

た

」
出

来

事

と

し

て

引

き

ず

っ

て

い

る

の

で

す

。

そ

の

こ

と

か

ら

、

「
僕

」
は

そ

の

夜

か

ら

二

度

と

ち

ょ

う

集

め

を

や

ら

な

く

な

っ
た

の

だ

と

思

い

ま

す

。
ち

ょ

う

集

め

を

終

わ

ら

せ

る

た

め

に

、
今

ま

で

の

ち

ょ

う

を

全

て

壊

し

た

の

だ

と

思

い
ま

す

。
そ

し

て

な

ぜ

や

め

た

か

と

い

う

と

、
自

分

か

ら

反

省

し

て

や

め

た

の

で

は

な

く

、

エ
ー

ミ
ー

ル

の

態

度

か

ら

、
ち

ょ

う

集

め

を

す

る

資

格

が

「
僕

」
に

は

な

い

と

と

ら

え

た

か

ら

だ

と

思

い
ま

す

。

①

「
自

分

の
蝶

」
へ

の
罪

の
な

す

り

つ

け

／

「
僕

」
は

あ

く

ま

で

も

「
悪

漢

」
で
あ

る

「
君

の
集

め

た

や

つ

は

も

う

知

っ

て

い

る

。

」
と

い
う

エ
ー

ミ
ー

ル

の

台

詞

が

あ

る

が

、

「
僕

」
の

収

集

を

見

た

こ

と

が

な

け

れ

ば

、

(
ち

ょ
う

ち

ょ

を

潰

し

て

し

ま

っ

た

こ

と

は

)

「
僕

」
の

う

っ
か

り

ミ

ス
だ

と

エ
ー

ミ
ー

ル

は

と

ら

え

て

、
言

い

方

・
態

度

が

変

わ

っ

て

い

た

か

も

し

れ

な

い

。

「
僕

」
も

、

「
自

分

の

蝶

」
が

エ
ー

ミ
ー

ル

の

発

言

の

発

火

点

だ

と

考

え

て

、
そ

の

「
自

分

の

蝶

」
の

存

在

を

消

そ

う

と

し

た

と

考

え

ら

れ

る

。

②

自

傷

行

為

に

よ

る

エ
ー

ミ

ー

ル

へ
の
謝

罪

(
気

晴

ら

し

)
／

「
僕

」
は

「
悪

漢

」
で
は

な

い

「
僕

」
は

自

分

の

蝶

は

「
や

ま

ま

ゆ

が

」
の

代

わ

り

に

は

な

ら

な

い

と

考

え

て

い

る

の

だ

が

、

「
エ
ー

ミ
ー

ル

の

、
や

ま

ま

ゆ

が

に

対

す

る

熱

意

」
と

、

「

「
僕

」
の

、
自

分

の

集

め

た

蝶

に

対

す

る

熱

意

」
と

な

ら

同

じ

だ

と

考

え

て

い

る

の

だ

と

思

う

。
だ

か

ら

、

「
や

ま

ま

ゆ

が

が

壊

れ

た

こ
と

」
に

釣

り

合

う

の

は

、

「
自

分

の

蝶

を

壊

す

こ

と

」
し

か

な

い

と

考

え

た

の

だ

ろ

う

。
さ

ら

に

言

う

と

す

れ

ば

、

こ
れ

で

「
エ
ー

ミ

ー

ル

」
と

「
僕

」
は

平

等

、
す

な

わ

ち

「
僕

」
は

「
悪

漢

」
で

は

な

く

な

る

と

考

え

た

の

か

も

し

れ

な

い

。

こ

の

目

的

は

、

「
謝

罪

」
で

は

な

く

、

「

『
僕

』
の

気

晴

ら

し

」
と

言

え

る

。

自

分

が

こ

ん

な

過

ち

を

犯

し

た

の

は

、
ち

ょ

う

ち

ょ

の

収

集

に

熱

中

し

て

い

た

か

ら

で

す

。
あ

ま

り

に
熱

中

し

す

ぎ

て

盗

み

と

い

う

悪

い

こ

と

に

す

ぐ

に

は

気

が

つ
き

ま

せ

ん

で

し

た

。

「
僕

」
が

そ

の
他

全

て

の

こ

と

に

見

向

き

も

せ

ず

に

収

集

し

た

ち

ょ

う

ち

ょ

は

、
そ

の

熱

中

し

て

い

た

こ

と

の

何

よ

り

の

証

拠

、
熱

中

し

て

い

た

こ

と

を

表

す

も

の

で

す

。

「
僕

」
は

熱

中

し

て

い

た

た

め

に

、
盗

み

、
そ

し

て

、
熱

中

し

て

い

た

た

め

に

、
こ

わ

れ

た

や

ま

ま

ゆ

が

を

泣

か

ん

ば

か

り

に

悔

や

み

ま

し

た

。

こ
れ

ら

の

思

い

、
行

動

は

、
い

ず

れ

も

、

ち

ょ

う

の

収

集

に

熱

情

を

捧

げ

て

い

た

か

ら

起

き

た

も

の

で

す

。
だ

か

ら

、

「
僕

」
は

自

分

自

身

か

ら

、
大

切

な

も

の

を

取

り

上

げ

た

り

、
自

分

の

熱

情

を

注

が

せ

た

ち

ょ

う

の

収

集

に

怒

り

と

悔

し

み

を

ぶ

つ

け

て

二

度

と

思

い

出

さ

な

い

よ

う

に

し

た

り

す

る

た

め

で

は

な

く

、
出

来

事

の

発

端

に

な

っ
た

自

分

の

熱

情

を

注

が

せ

た

ち

ょ

う

ち

ょ

を

潰

す

こ

と

に

よ

っ

て

、

二
度

と

こ

の

よ

う

な

こ

と

が

起

き

な

い

よ

う

に

、
そ

う

な

る

可

能

性

を

な

く

し

た

の
だ

と

思

い

ま

す

。

こ

れ

か

ら

の

た

め

、

そ

し

て

や

つ

あ

た

り

の

よ

う

な

意

味

を

持

っ
た

行

動

だ

と

、
僕

は

解

釈

し

ま

す

。

2)実 践の考察

第2時 において 「6つの小課題」を分担す る際、 「②

をや りたい」、 「エー ミールが面白いんだ よ」、 「お

母 さんが鍵なんだって」な どのや りとりが活発になさ

れた。第1時 で各 自が立てた<読 みの課題>と 分担 し

た課題の関連につ いて検証 したわけではないが、初読

の際に自分で、あるい は自分たちで立てた<読 みの課

題>へ のこだわ りを持 っていた と言 えるだろう。 こう

した こだわ りは、<読 みの課題>を 解決 しよ うとする

原動力 となる。

ここで、 こうしたこだわ りが解釈の観点 となった例

を挙げたい。上のAは 、第1時 にお いて初読の感想 ・

疑問を書 く際、 「何か よくわか らない」 と言 って1行

も書けなかった生徒である。Aは 第2時 に 「 「客」 と

はだれか。 」 とい う疑問を書き、 「客」＝数十年後の

「僕」である ことを全体で確認 した後 も、希望者が少

ない小課題① 「「客」の話について」の担 当に 立候補

した。Aは 進 んで意見を言 うタイプではな く、課題①

解決班 の話合いにおいても積極的に自分の考えを述べ

ていた訳ではない。 しか し、 「僕」が 自分のち ょうち

ょを押 し潰 した行為 に対す る解釈 において、Aの 解釈

の着地点は、 「客」が 「僕は小 さい少年の頃、情熱的

な収集家だ った ものだ。」 と語っていることに注 目す

ることによって導かれてい る。(こ の作品の、いわゆ
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る 「額縁構造」については、第8時 以前には触れてい

ない。)Aの 「「客」とはだれか。」 とい う問いが、

素朴な疑問なのか、あるいは 「客」＝ 「僕」とい うこ

とはわかっている上で立てた<読 みの課題>な のか、

この朴訥な表現だけから読み取ることはできない。 し

か しいずれにせよ、<読 みの課題>と して意識され、

Aが 作品を読み、解釈 していく際の観点となったと言

える。

Aの 事例はあくまで一例に過ぎず、これをもって「初

めに<読 みの課題>を 持つことが、読みの深化につな

がる」と言 うわけではない。しか し、十分に分析する

ことができなかった他の生徒の解釈文においても 「は

じめはわからなかったが… 」、 「最初疑問に思った○

○について他の人の意見を聞いて… 」とい う、自分で

立てた<読 みの課題>が 読解過程に通底 していたと見

受けられる表現が、少なからず見られた。また、この

ように自分で立てた<読 みの課題>と の関連が明示 さ

れていなくとも、各自が 「6つの小課題」と関連づけ

ながら考えの根拠を示 し、解釈文を書いている。もち

ろん、全てが説得力のある論拠を持って筋道立てて書

かれているわけではない。 しかし本学習の以前には、

<読 みの課題>に 対する自分の解釈をじっくりと書く

とい うカが身についていなかった実態に鑑みると、本

実践はこうしたカの育成において一定の成果を挙げる

ことができたと言えるだろう。

実践者としての課題は、<読 みの課題>が 作品全体

の解釈にしっかりと活かされるような授業立案、およ

び<読 みの課題>を 作品全体の解釈に活かせる力を育

てる指導の充実にあると考える。今回は個人で立てた

<読 みの課題>を 全体で共有 し、それを分担するとい

う形で学習を展開した。生徒Aら のように、自分の<

読みの課題>を 軸としながらも他者の観点に学ぶとい

う形で 「ジグソー学習」が効果的な解決方法になって

いる生徒もいる。一方で<読 みの課題>の 共有や、<

読みの課題>を 教師が整理 して設問の形にしたことに

よって、自ら立てた<読 みの課題>が"行 方不明"に

なって しまった生徒もいるだろう。

<読 みの課題>の 協働的解決は、<自 立した読者>

の育成においては、あくまで認識を広げるための手段

である。授業で行っている他者 との対話を、いずれは

自己の内側で行えるようになってほ しい。そのような

力を身につけるために必要な授業、指導の在 り方につ

いては今後の大きな課題である。

お わ りに

本稿では、<自 立 した読者>を 育てるために行って

きた指導の二本柱のうち、教科書本文を主な教材とす

る一斉授業についてのみ述べてきた。指導の二本柱を

相補的に進めたことは先述 したが、生徒の一年間の成

長もまた相補的であった。読書ノー トの 「疑問」欄に

は年度当初、些末な点に関することばかりが書かれて

いたが、徐々に人物の心情や筆者の意図などに関する

記述が増えていった。そこで 「大切な問題については、

『結局よくわかりませんで した』とい うのでは、読書

ノー トを書く意味がないよね。」と言って、 「疑問」

欄に書いた事柄については、最も広くスペースを取っ

ている 「感想」欄で必ず触れるよう指示を出した。す

ると 「疑問として挙げたことに対し、私はこう思う。」

という形で、疑問に対する自分の解釈が書かれる感想

が増えていった。これは、 「問いを持 ちながら文章を

読み、また問いに対する自分なりの答 えを出しながら

読む」という態度及び技能が身についていっているこ

との表れと言える。

また 「少年の日の思い出」の授業を実施した2月 の

月別読書ノー ト課題の一つとして、ヘ ッセの自叙伝的

小説である 『車輪の下』を課題図書としている。 『車

輪の下』について授業では特に触れなかったが、何ら

かの形で影響はあったと、仮説的に推測している。

<自 立した読者>を 育成する指導の二本柱の相補性

については、 「個人の読書＝読書ノー トの指導」につ

いて整理 した上で、稿を改めて考察 したい。

さらに理論的課題も残されている。本稿では実践か

ら<自 立した読者>像 を立ち上げた形であるが、これ

を 「読むこと」の授業の在 り方とい う議論の俎上に載

せるには、読みをめぐる先行研究のレビューは不可欠

である。
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