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１．問題の所在

　稿者は，これまでの論考で，《類似》＊1は，「雑草の
ような多数性で始まり，合わせ鏡の世界のように尽き
るところをしらない」（p.152）（原章二2009）性格で
あり，「ブリコルール」の作法（レヴィ = ストロース
1976）を基礎づける力であることを示した。「ブリコ
ルール」の作法とは，現前の問いに対し，範列的にさ
まざまに《類似》でつなげ，解決の糸口を見つけるこ
とである＊2。それらの知見から，既得の知識を「定型
的に適応」することがかなわない「現前の問題解決」
のための重要な力として「《類似》の力」が必要であ
ることを示した。
　さらに，勝野他（2013）を引き，学校で得た知識や
技能を「定型的に適応して解ける問題」は少なく，「問
題に直面した時点で集められる情報や知識」を入手，

統合し新しい答えを作り出す力が求められる「変化の
激しい社会」（p.12）において，「《類似》の力」が有
効な力であると位置づけ，その育成の必要を説いた。
これらの考察から，「《類似》の力」育成の目標を，社
会において，「よくわからないもの」と出会ったとき，
自らが（つまり，教師の指示やヒントなしに）その力
を起動でき，解決する力を育てることとした＊3。
　本稿では，二つのことを明らかにする。
　一つ目は，これまで稿者の実践において，「《類似》
の力」育成と位置づけてこなかった「具体 ･ 抽象の力」
の実践，「全員意見プリント」「プレゼン演習」「文章
カスタマイズ」の実践と「《類似》の力」の関係である。
先行研究の知見をもとに，それらの実践の構造を分析
し，関係を明らかにする。
　二つ目は，「《類似》の力」育成のカリキュラムの特
徴である。全体像の俯瞰による考察で明らかにしたい。

２．「抽象 ･具体の力」の実践と「《類似》
の力」

2.1　「抽象 ･具体の力」と「《類似》の力」の関係
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　「抽象 ･ 具体の力」と「《類似》の力」のこれまでの
稿者の論考をまとめ，二つの力の関係を明らかにする。
　ハヤカワ（1985）は「抽象のハシゴ」昇降の力が表
現 ･ 理解 ･ 思考等へ強い影響を与えると論じた。稿者
は，児童言語研究会等の先行研究もふまえ，「抽象の
ハシゴ」昇降に関わる力を「抽象化 ･ 具体化する力」
と「抽象と具体を見分ける力」の二つと捉え「抽象 ･
具体の力」と呼び，「抽象 ･ 具体のツリー」等の実践
を組み，その育成を図ってきた。＊4

　稿者は，一方で，「《類似》の力」に注目し，「抽象・
具体の力」とは別のものとして，育成のための実践を
組んできた。しかし，両方の実践を重ねる中，二つの
力の関連性について考察するようになった。
　池上（1984）は，ソシュールらによる言語記号の配
列様式（以下，「配列様式」と略す）の知見をモデル
化する（図1）｡ 範列的関係とは，図1の統辞クラスⅠ，
Ⅱ，Ⅲ各々に属する三つの項の間に成立する関係であ
り，指定された位置を占めうる等価性と，どれか一つ
が選ばれれば，メッセージの線状性のために，残りの
二つが選ばれる可能性は排除される対立性で特徴づけ
られる関係であり，統辞的関係は，線状的に交互に隣
接する近接の関係であると述べる（pp.146-147）｡

　ヤーコブソン（1973）は，統辞的な選択制限の下で，
次に選ばれうる言葉の各要素間には，「類義語の等価
性から反義語の共通核に至るまでの間で揺れ動く，い
ろいろな程度の相似性 similarity」（p.147）があると
述べる。選択制限という抽象的な制約（図１の統辞ク
ラスⅡで言えば，統辞クラスⅠで選ばれた「ＪＯＨＮ」
に続く，動詞」といった条件）のもと案出される項ど
うしは《類似》の関係となる。池上（1984）は統辞的
関係が各統辞クラス内の項に関与する「選択制限」は

「緩やか」で，創造性の可能性を与え，「比喩」の多く
はこの仕組みで成り立つという（p.155）（このように，

「次の言葉」として予想される範疇を超え，別の範疇
から選択することを本稿では「創造的選択」と呼ぶ）。

「創造的選択」は，単語に留まらず，「次の文」「次の
段落」さらに「次の衣服」「次の一手」等のさまざま
な選択に当てはまる｡ ＊5

　抽象概念とその例え（具体例）と譬え（比喩的事例）
の関係について，尼ヶ崎（1990）は，「譬え」には，「譬

えられるモノ」（某氏）「譬えるモノ」（ドン ･ キホーテ）
「モノの特徴」（猪突猛進の性格）という三項関係」が
あり，「猪突猛進するモノ」というカテゴリーの中に

「某氏」と「ドン ･ キホーテ」という二つの事例が含
まれているとも読め，二つの事例（某氏とドン ･ キホー
テ）に注目すれば，「譬え」となると読め，「モノの特
徴の「例え」はモノの「譬え」と同じ構造」に根ざす
と述べる（p.15）。つまり，「例え」も「譬え」も抽象
概念の具体化として考えられる。レイコフとジョンソ
ン（1986）も「例え」と「譬え」は「ひとつの連続体
の両端末」と述べる＊6｡ ホリオークとサガード（1988）
は，「アナロジー的思考にとって本質的に必要なのは，
表面的には異なる状況間にも，同じ
抽象的なパターンを見つけ出し引き
出す能力」（p.34）であり，「心の跳
躍」＊7が必要と述べる｡ 鈴木（1996）
は，ホリオークらの知見をもとに「類
推の図式」（p.86）を挙げる（図2）。

「ターゲット」「ベース」は認知科学
の用語で「よく知らないこと」「よ
く知っていること」の意であり，類
推は「ターゲット」と「ベース」間に「重要な意味で
類似点が存在する」ことで成立する（pp.13-14）。
　これらの知見から，《類似》でつなげるとは，ある
事物を抽象化し，その抽象概念から別の具体を考え出
す（具体化）ことだと言える。よって，これまで稿者
が別個のものとしてきた「抽象 ･ 具体の力」と「《類似》
の力」は，構造上密接に関わることが明らかになった。
　以下，従来「抽象・具体の力」の育成として行って
きた実践や，「大喜利的活動」「文章カスタマイズ」の
実践を取り上げ，これらの活動が「《類似》の力」に
関連したものであることを明らかにし，「《類似》の力」
のカリキュラムにそれらの活動を位置づけたい。
2.2　「抽象･具体の力」の実践と「《類似》の力」の関係
2.2.1　「抽象 ･具体のツリーの空欄補充活動＊8」
　これは，抽象 ･ 具体の単純な構造図に単語や文をあ
てはめるものである（図3）。教師は選択肢などを用
意しない。主にペアワー
クで，交互に（　）内に
補充する。
　この活動は抽象から具
体，具体から具体などの
活動を通し，「抽象のハ
シゴ」の昇降の力を強化させる意図
で行ってきた。これまでに得た知見
によれば，ＢをもとにＣを考えることは《類似》でつ
なぐことであり，Ａを入れることはすなわち，ＢとＣ
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を《類似》でつなげる抽象概念を考えることと分かる。
したがって，「抽象 ･ 具体のツリーの空欄補充活動」（以
下「ツリー空欄補充」）は，「《類似》の力」を必要とし，
鍛える活動と言える。基本形（図3）で単語等を並べ
た後，Ｅとして具体を追加，ＦとしてＢをさらに具体
化，Ｆと《類似》の関係でのＧを追加する等の活動も
行なえる。これらの活動は後述の「文章カスタマイズ」
につながるものである（図4）。
2.2.2　「文章を抽象･具体のツリー構造として見抜く活動」
　「文章を抽象 ･ 具体のツリー構造として見抜く活動」

（以下「ツリー解釈問題」）は，主に定期テストを活用
し，長期的な取り組みで文章の中に抽象 ･ 具体の構造
を見つけることを意識化し，見つける力をつけること
を意図したものである。ツリー解釈問題はすべて５文

（あるいは段落）構成で作られ，構造に合う図を選択
肢（図5）から探す。
選択肢はＡ～Ｌの12
個作り，次のような
文章を出題する＊9。
ア　私たちの生活に

はエネルギーが欠
かせません。
イ　家の中でもエネルギーをいろいろ使っています。
ウ　冷蔵庫，テレビ，パソコン，電話など，どれも電

気がなければ使えません。
エ　一方，お湯をわかしたり料理を作ったりするには

ガスコンロを使います。
オ　灯油が燃料のストーブやファンヒーターもよく使

われています。
　この文章では，ウとエとオが「家の中でエネルギー
を使う」具体例だと確認され，《類似》
による範列を学ぶ機会となる。テスト
解説時などで，（カ）を作ることもあ
るが，範列の拡大の活動であり，後述
の「文章カスタマイズ」につながる活動となる。（図6）
2.2.3　「大喜利的活動」
　稿者は，答えが一つに定まらない多様な意見の共有
のため，「一言自己紹介」「全員意見プリント」「プレ
ゼン演習」といった実践を行なってきた。これまでの
考察をもとにこの活動を図化すると図7のツリー構造
となる。本節では，それらの実践を「大喜利的活動」
と意味づけ，「《類似》の力」
との関係を明らかにする。
　やまだ（2004）は「大
喜利」を「噺家による趣
向のお遊び。数人が出て
謎かけやお題噺などで頓

知を競う」と定義する。そこで，いわゆる「一問一答」
と違い，「答え」が一つに固定されず，範列的な拡大
を志向し，＊10「○○のときに言うことは何？」といっ
た「問い（お題）とその回答」の構造の実践を「大喜利」
と見立て，比喩的に用語化した＊11。この活動の特徴は，
範列的関係の提示とその拡大の意識化ということであ
り，「《類似》の力」を意識化し，その力を強化する実
践と言える。
　主に年度当初行う「一言自己紹介」は，自分の名前
に沿え，テーマ（つまり，お題。「好きなおやつ」など）
を生徒全員が答える活動
である。「好きなおやつ」
という抽象概念の具体が
学級人数分範列的に提示
される（図8）。一般的に
おやつと認知される菓子
類だけでなくバナナなど果実類やうめぼし，魚肉ソー
セージなど一般的に「おかず」として範疇化されるも
のもしばしば登場する。選択制限の「おやつ」の範疇
が「お菓子」から「おかず」へ拡大され，「創造的選
択」が行われたのである。全員発表後，「まだ，出て
いない（Ａ）を出そう」と問えば，「一応の完成」から，
さらに「創造的選択」を促すことにつながる。
　「全員意見プリント」は，一つの「テーマ」をもと
に考えた意見を各自が B6版のプリントに書き，それ
らを一同に並べて印刷し，全員で読む実践である。自
分の作品が必ず級友に読まれ，級友の作品が全部読め
る方法である。「全員意見プリント」の構造も図7と
して表され，「一言自己紹介」と同構造であり，「大喜
利的活動」と言える。例えば，「総体（総体に出場し
ない部は部活動全般）
でぐっときた」という
テーマの全員意見プリ
ントの各意見は「総体
でぐっときたこと」と
いう共通の抽象概念で
結ばれる範列的関係
となる（図9）。中に，
自分には思いつかなかった意見を発見することで，「創
造的選択」を知る機会となり，そのような選択の意識
化につながる。
　「プレゼン演習」＊12は，生徒全員が各自順番に音声，
身振り，表情，準備物などを用いて意見を伝える活動
だが，「自分の意見が全員に届く」「全員の意見が自分
に届く」図7の構造となり，「大喜利的活動」と言える。
　このように，生徒各々に意見を出させ範列性を意識
させる先行実践に，太田正夫の「十人十色の文学教育」
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が挙げられる。太田（1987）は，「読み手のひとりひ
とりを生かす場合，文学の虚構をつくりあげるタテ軸
の論理的統合関係だけでない横軸としての創造的連合
関係の構造の持つ独自性を，個々に即して発揮させ，
個の上において進展させられる授業の方法を採ること
が必要」（p.27）とし，生徒全員の感想を印刷し配布，
生徒間で共有し，その連続によって自己の読みを相対
化し，生徒各々の読みを深めさせる実践を行った。
　稿者の「大喜利的活動」は太田の実践と構造的に一
致し，実践を継承している。しかし，太田が基本的に
は文学作品の感想 ･ 解釈を通して生徒に語らせるのに
対し，「大喜利的活動」はより広く題材を求め，日常
場面から古典の《類似》作品までテーマ設定も範列的
な拡大を志向する点で異なる。例えば，「好きなおやつ」
に深い文学的読みは期待されない。しかし，この「創
造的選択」による範列の拡大の志向は「世界中のあら
ゆるものを並べて，これは使えるかも」と思えるブリ
コルールの作法の意識化と習得に重なろう。作品への
教師の振るまいにも相違が見られる。「全員意見プリ
ント」では，基本的に生徒の作品はそのまま発表され，

「プレゼン演習」も生徒自身で題材を選び，編集し，
自分のプレゼンに責任を持つ（「あきらかに人を傷つ
ける表現はダメ」という例外措置はある）。それらの
可否は，読み手の生徒が各自で吟味する。生徒作品に
教師による編集＊13の手を入れない点も太田と異なる。
　以上の考察から，「大喜利的活動」はその範列的な
構造と「創造的選択」の志向において，「《類似》の力」
の育成の機会となる活動であると明らかになった。
2.2.4　「文章カスタマイズ」
　「カスタマイズ」とは，「既存の商品などに手を加え
て，好みのものに作り変えること」（『大辞泉』）とある。
既成の文章を，好みや使い勝手で変更する活動を「文
章カスタマイズ」と名づけた。先行実践として，府川
他（2004）の「書き換え学習」があげられる。府川（2004）
は「ことばによって固定された世界は往々にして私た
ちのものの見方を一元的に固定して」しまい，「教材」
としての文章は，学習者にとって，「規範や模範」で「無
批判に受容するだけの対象」となりやすい。「一元的
な認識にひびを入れ，変化を起こそうとする意図」で

「書き換え学習」を行うと述べる（pp.130-131）。手法
としては，「書き換え作品の変遷をたどる学習」，「実
際に学習者が書き換える学習」を挙げ，「語り口を変
換する」「ジャンルを変換する」などを例示する。「書
き換え」の「バリエーション」として「部分をふくら
ませたり，全体や部分を縮める活動」も「考えられる」
と述べる（pp.136-137）。
　稿者の「文章カスタマイズ」は，府川らの「書き換

え学習」と同様に，「教材」を可変的なものとして認
識させようとする点で重なる。しかし，「書き換え学習」
とは，位置づけも多少異なる。「書き換え学習」が「語
り口」や「ジャンル」など「書き換え」の対象活動を
広くとるのに対し，「文章カスタマイズ」は主に説明
文を対象と限定し，抽象 ･ 具体の構造の読みをもとに，

「より説得的に」「より自分になじんだ例で」などを意
図した具体例の追加 ･ 改変の活動に特化している点で
異なる。
　先述の「ツリー空欄補充」「ツリー読解問題」など
でも，「一応の完成」と思われたものにさらに範列的
に単語や文など代置されうるものを案出する活動がこ
の「文章カスタマイズ」につながるものと考えられる。
　「文章カスタマイズ」とは，抽象 ･ 具体の構造になっ
ている現代文を読み，その構造を見抜き，具体例の内
容を変えたり，別の例を加える活動である。例えば，
次の文章（資料１）（配布時は，(A) ～ (C) の記号も

傍線も記されな
い）を生徒が読
み，構造を分析
し，三つの具体
例があると読み
取った後，具体
例に傍線を引き，
それぞれ (A) ～
(C) として，その
いずれかを選び，

「カスタマイズ」
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作品1作品2作品3

資料１　国語科プリント　運動会という教育チャンス

〇　明確な目的がある｡
〇　その目的に進むために状況を把握し，適切な手段を実
行する｡

　｢ものごとをなしとげる｣ には，たぶん，単純に言うと，
この二つの条件がクリアされる必要があるだろう｡
　運動部の部活動を経験した人は，よくわかるはず｡
（Ａ）　例えば，｢県大会で勝つ｣ という明確な目的を持ち，
それに進むために自分のチームや他チームの現状を把握
し，勝つために必要な力を考え，それをつける日々の活動
を組んでいく，という具合｡
　実は，教科の学習も同じ｡
（Ｂ）　｢国語科で思考力を鍛える｣ という目的を持ち，現
時点の自分自身の実力をテストや日々の活動で把握し，そ
の課題の克服に向けて，やるべきことを考える｡
　運動会もまた，同じ構造である｡
（Ｃ）　｢学年優勝をする｣ という明確な目的を持ち，まず
現状を把握（ｘ人ｙ脚はどれくらい速くなればよいか，現
時点でクラスはどれくらい速いか）して，そのギャップを
埋める方策を考え，活動を組む｡
　活動がクラスという単位になる｡ とすると，｢今，こんな
状況だと思うけど｣ とか ｢次にこんなことをしたほうがいい
と思うけど｣ という気づきや考えをみんなに伝える必要があ
る｡ 誰かの意見に耳を傾ける必要もある｡ 対立する意見が出
たときには，状況を考え，どちらにするか判断も必要｡



する。作品1～3はその作品例である。
　「文章カスタマイズ」を分析すると，「文章を自分で
読み，抽象 ･ 具体の構造を見抜く」は，「ツリー読解
問題」で育成する力であり，「具体例を対置しうる別
の具体例に変える」は，「大喜利的活動」等で育成す
る「創造的選択」の力であり，この活動はこれまでの
活動を総合した活動と分かる。また，「文章カスタマ
イズ」を構成するこれらの活動は，既述のとおり，「《類
似》の力」育成の活動であり，「文章カスタマイズ」
も「《類似》の力」育成の機会であると分かる。
2.2.5　2章のまとめ
　本章において，「抽象 ･ 具体の力」と「《類似》の力」
は構造上密接に関係することを明示し，その知見をも
とにこれまで「抽象 ･ 具体の力」等直接「《類似》の力」
育成と考えていなかった実践が，「《類似》の力」を用
い，その力を鍛える活動であることを明らかにした。

３．「《類似》の力」育成を意図した３
年間のカリキュラム

3.1　カリキュラムの概要
　「《類似》の力」育成の目標を，社会において「よく
わからないもの」と出会ったとき，自らがその力を起
動でき，解決する力を育てる，としたことは既に述べ
た。その目標の下，前章で考察した「抽象 ･ 具体の力」
も含む「《類似》の力」の実践（平成23年度～25年度）
の概要を以下に挙げる。
A　「一言自己紹介」（年度当初）（齋藤2013b）
B　「抽象 ･ 具体のツリー（空欄補充）」（１年）（齋藤

2014a）
C　「抽象 ･ 具体のツリー（文章をツリー構造として

見る）」（１～３年）（齋藤2014a）
D　「《類似》の関係で構成された文章を読む」「文章

の《類似》にそって，別の例を作る」「文章カスタ
マイズ」（３年，平成26年度は１年から始めている）

E　「むしゃむしゃ古文」の「ざくっと訳」「続きを
つくる」「《似てる》をつくる」（齋藤2013a，齋藤
2014b，齋藤2012a）（１～３年））

F　「突然ですが」……「見てみて」（齋藤2012a）「読
んでみて説明文」（齋藤2014a）「読んでみて相談文」

（齋藤2013b）（２年，３年）
G　「プレゼン演習」……「私の好きなものことひと」
「おすすめの○○」「おすすめの物語　○○が□□す
る ･ なる物語」など。（１～３年）（齋藤2014a）

H　「全員意見プリント」（D，E，F 時の共有方法）
　A ～ D，G はすでに本稿でも説明したので，E と F
のみ概略を説明する。

　E は，「古文」を「，。（てんまる）読み」（ペアワー
クで句読点毎に交代し読み進める音読法）で複数回音
読し，その後，「ざくっと訳」では，「句読点」ごとに
ペアで交代し，大まかな訳を行う。次に，「古文 ･ 現
代文，。交互読み」で文意を確かめ内容を理解する。
その後，「続きを創作」したり「作品と《類似》の事
例の創作」を行う。それらの作品は「全員意見プリン
ト」で共有する＊14。
たとえば，「成方の笛」では以下のテーマで「全員意
見プリント」の実践を行った。「ざくっと訳」「続きの
創作」「《似てる》を作る」「友達の《似てる》作品の解説」

「《似てる》作品と解説をもとに《似てる》条件を７つ
考える」「みんなの考えた条件をもとに，《似てる》条
件ベスト７を考える」の６回である。
　F の「突然ですが」は教師が直接の問いを発せず，
生徒に問いから考えさせようとする実践である。例え
ば，「見てみて」では，もし，「この写真は何に似てい
るか」と問えば，「この写真の見方は《類似》だ」と
明かすことになる。生徒の力を発揮させたい「社会」
に，「この事象は《類似》で考えろ」といったヒント
はない。その状態に近づけるため，「給食のおかずの
写真」を提示し，「写真を見て。どんな写真 ･ 何の写
真？」とだけ尋ねる（実社会ではこの質問すらないが，
授業での最小限の指示だと考える）。それにより，「何
をどう読み取るべきか」から生徒は自分で考えること
になる。このように，写真を見せ「何？」と尋ねプリ
ントに何かしら書かせることを４回繰り返した（各回
10分程度）。「読んでみて説明文」「読んでみて相談文」
も同様に，文章を読ませ，「この文章どう？」「なぜ今
この相談文？」とだけ尋ね，考えさせる活動を行った。
3.2　カリキュラム終盤時における生徒の様子
　「《類似》の力」の育成目標は，「《類似》の力」さま
ざまなものをつなげること，それによって，出会う問
題を解決すること，そのためには，教師の指示やヒン
トなしに，「《類似》の力」を起動し，発揮すること，
であった。本節では，カリキュラム終盤時での生徒の
様子を，「教師の指示やヒント」から離れていく順番
に，①「国語科の授業内で，教師の指示において《類
似》の力を発揮した例」②「国語科の授業内ではある
が，教師の直接の指示なしに自分で《類似》の力を発
揮した例」③「国語科の授業外において《類似》の力
を発揮した例」をあげる。
3.2.1　国語の授業で教師の指示による《類似》の作品
　ここでは，前節で例示した「成方の笛」と「《似てる》
を作る」の生徒作品を挙げる。生徒はそれまでさまざ
まに「《類似》の力」育成の活動を行っており，その
力の中学における仕上げの時期の作品と考えるからで
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ある。「全員意見プリント」の作品である。（作品４～
８）。

　作品４は，強盗に宝石を取られそうになり，普通の
宝石を渡し一番高い宝石を守ったとあり，「高級な物
を守るために普通の物で対応」という形で《類似》を
作る。作品５も同様に「高級な物」を「普通の物」で
守る。しかし，作品６は「高級なもの」ではなく，「自
分」を守るために，ダミー（人形）を焼く。作品７は，
殺人者を守るアリバイ作りのために，その死体を隠す
ため別の人をダミーとして殺し，守る。「笛」という「も
の」から「人」へ変化させるが「守るべきを守るため，
別のものを損なう」《類似》が見られる。作品８は成
方が「本物を壊したふりをして壊していない」ところ
に注目し「投げたふりだけど投げてない」点で「かく
し球」を《類似》とする。
　これらの作品の多様性は「成方の笛」の「《似てる》
を作る」という同一の課題（つまり「制約条件」）を
ゆるやかに捉え，創造性を発揮していることを示す。
生徒は各自の知見をもとに《類似》でつなげることが
でき，また，それらを「大喜利的活動」である「全員
意見プリント」で共有することでさらに範列の拡大の
意識が育てられていることも察することが出来る。
3.2.2　国語の授業であるが，教師の直接の指示がな
い中で《類似》でつなげた作品
　「プレゼン演習」は学年末に行い，仕上げの意図も
ある。「テーマ」は指示するが，「《類似》を用いよ」といっ
た直接の指示はしない。その中で《類似》を用いて語
る生徒も多い＊15。ここでは，「好きな物語を紹介する
　○○が□□になる ･ をする物語として」＊16（３年
生の最後のテーマ）の生徒Ｉの作品を取り上げる。

  僕がおすすめするのは，この「不屈の弾道」とい
う本です。この本は昔，スナイパーとして戦場で戦っ
たことのあるジャック ･ コグリンさんが書いた小説
です。この物語は，海兵隊でスナイパーとして活躍
していたカイル ･ スワンソンのところにＣＩＡから
依頼が入るところから始まります。その依頼内容は
人質として拉致されたある軍人を救出する作戦に参

加し，もし，その作戦が失敗に終わりそうになった
時は，その軍人を射殺しろという物ママでした。カ
イルは不審に思いながらもその依頼を受けることに
し，部隊と共に救出に向かいました。しかし，その
依頼はＣＩＡからのものではなく，ある陰謀をたく
らむ傭兵派遣会社ゲイツ ･ グローバル社からのもの
でした。☆＊17カイルはなんとか敵の目を盗んであ
る軍人（ここからはミドルトンで）に会います。そ
こでミドルトンからゲイツ社の陰謀を聞いたカイル
はミドルトンを射殺せず，一人で救出しようと思い
ます。しかし，相手は巨大傭兵派遣会社。カイルは
この状況での脱出は不可能と判断します。そこでカ
イルはあるとんでもない作戦を実行します。ミドル
トンの了解を得たカイルはまず敵の傭兵にコンタク
トを取ります。（説明を忘れましたが，ゲイツ社は
カイルにミドルトンを射殺させなければいけませ
ん。カイルに全ての責任を負わせるために）なんと
か言いくるめて敵と友好的になったカイルはなんと
敵の見ている前でミドルトンを遠距離から射殺…し
たように見せかけます。これを見た敵はミドルトン
が死んだと思い，ゲイツ社に報告します。その報告
が終わり，通信を切った瞬間，カイルはその敵を殺
します。ゲイツ社はミドルトンが死んだと思い，付
近に展開していた傭兵たちを帰還させます。その後，
カイルはミドルトンの応急処置をし，急いでアメリ
カへと帰ります。そしてミドルトンを生き証人とし
てゲイツ社を告発し，ゲイツ社の陰謀は打ち砕かれ
ました。というお話です。僕はこの物語が「成方の
笛」に似ていると思います。
  こういう風に意外と，成方の笛の構造で書かれて
いる物語は多いと思うので，みなさんも探してみて
ください。

　まず，「現前の問題に自分で《類似》でつなげ考える」
という自主性に関して考察する。生徒Ｉは，教師の指
示なしに「不屈の弾道」が「成方の笛」と《類似》で
つながると自分で解釈し，プレゼンの題材に選び発表
した。さらにその《類似》を説明する表も作った。国
語科の授業内であるが，自分で「《類似》の力」を起
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図10　生徒Ｉが書いた「不屈の弾道」と「成方の笛」の《類似》対応図



動し，自分で考える状態に近づいていると言えよう。
　次に，生徒Ｉの作品における「成方の笛」との《類似》
のつなげ方を考察する。「成方の笛」の授業での「《似
てる》を作る」生徒Ｉの作品は先の作品４であり，「高
級な物を守るために普通の物で対応」という《類似》
の対応関係を作った。それに比べ，「不屈の弾道」では，

「もの」ではなく「人」に《類似》を認め，「偽物の笛
を壊す」と「射殺したように見せかける」を《類似》
の対応関係としてつないでおり，「表面的には異なる
状況間にも，同じ抽象的なパターンを見つけ出し引き
出す能力」（ホリオークとサガード前出）という《類似》
の能力が高まったことが分かる。この読みは先に挙げ
た生徒５～８の影響とも考えられ，「全員意見プリン
ト」での学びにより「不屈の弾道」を「成方の笛」の《類
似》として認識できたと推論できる。このような表面
的には異なるものを《類似》でつなげる能力は生徒Ｉ
において例外的に高いのではなく，生徒Ｉに影響を与
えたと思われる生徒たちの存在も多く考えられ，それ
らが互いに影響を与えていることを考えれば，集団と
して《類似》の力が成長していると言ってよかろう。
　山元（2005）は「解釈において共有することのでき
る部分を確認しながらも，一人一人の解釈を成り立た
せていくということを目指していくことが，文学教育
においてはことさらに重要な問題」であり，「文学教
育に限らず，読むことの教育が最終的に目指すもの」
は「自分の力で読みや解釈を確立していくことのでき
る〈自立した読者〉」の育成（pp.136-137）と論ずる。
生徒Ｉは，級友の読みとの対話を経て，〈自立した読者〉
の読みをなしたと言えよう。＊18

3.2.3　国語の授業以外での「《類似》の力」の発揮
　別の生徒は次のように高校入試直後の日記に書いた
（資料２）。「時事問題の時，国語のプレゼンで習った「似
てる」で，
自分におき
かえて話し
たら，面接
官の先生が
びっくりし
た顔をしていたし，話し終えた後に「分かりやすい」
と言われて嬉しかったです。」後で聞くと，「アジア諸
国との関係」について問われたという。そこで，とっ
さに自分と友人の関係で話したという。国語科以外の，
当然，教師の指示もヒントもない場面で，現前の問題
に対し，《類似》で何かとつなげ，解決を図ろうとす
ることができた事例として挙げることができよう。
3.3　カリキュラムの特徴
　これまでの考察により，「抽象 ･ 具体の力」を「《類

似》の力」の一部としてまとめて俯瞰し考察すること
で，カリキュラムの特徴を明らかとしたい。
3.3.1　《類似》の活動の継続性
　直接「《類似》でつなげる」実践だけでなく，今回
の考察により，「抽象 ･ 具体の力」の実践も「《類似》
の力」の実践として見ることができた。その特徴のひ
とつが，「《類似》の力」に関する実践が３年間継続的
に行われていることである。特に，「範列」を広げる
ことそのものが「《類似》の力」を用いていると明ら
かになった「大喜利的活動」が３年間繰り返される。
3.3.2　可変性の意識化による創造性の育成
　「大喜利的活動」において，そのテーマにそって考
えることは，「生徒自身がテーマにそって世界を見渡
し，そこから選ぶこと」であり，それは，単に範列の
拡大だけでなく，「創造的選択」を通した創造性の育
成の機会でもある。「大喜利的活動」は，直接《類似》
に関わるものだけでなく，「好きなおやつを挙げる」
などさまざまに問われる。「創造的選択」の繰り返し
が現前のテーマに対し，「まだ，範列は広げられるの
では」という意識を育てる。この意識は，自分の現在
の選択は「正解」として固定されないという可変性の
認識と言えよう。太田の「自己否定」＊19に通底するが，
より日常的で多様な選択もその範囲としている。府川
が述べる「一元的な認識にひびを入れ，変化を起こそ
うとする意図」（前出）は，このカリキュラムに連続
して現れる「大喜利的活動」において，構造的に成立
している。
　それをより前景化させる試みが，「文章カスタマイ
ズ」の取り組みである。「一応完成した文章」を読み，
構造を見抜き，それに具体例を加える，入れ替えると
いったことを行う。現前の文章は，書き換え可能とし
て開かれていると意識化させる。一連の取り組みは，
単にことばに対する構えだけでなく，現前の状況を自
ら変えられるのだとして捉える，社会の可変性の意識
を育てることに繋がろう。
3.3.3　自立につなぐ教師の存在のフェイドアウト
　既述のとおり，「ツリー空欄補充」は，基本の図だ
けを示し，それぞれの項目を生徒が案出し答えるも
のであり，「大喜利的活動」は，教師は課題は出すが，
その後は，「生徒の考え」が共有され，「生徒の次の発
表等に生かされる」，という構造である。「全員意見プ
リント」は，生徒が書いたものをそのまま貼り付ける。
教師の出番は，テーマを与えた後は，順番の並べ替え
による「編集」と配布後の読み上げだけである。「プ
レゼン演習」では，教師の与えたテーマのもと，生徒
自身が準備したものを生徒自身が自分の責任で発表す
る。順番もくじであり，順番の編集は出来ない。「教
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資料２　日記より。入試面接と《類似》の力



師が問いを出し，答えさせ，正解を拾いつつまとめ，
板書する」といった読解指導よりも教師の出番ははる
かに少ない。本カリキュラムの特徴として，教師の存
在のフェイドアウトの志向が挙げられる。「《類似》の
力」の育成の目標に「自分で《類似》でつなげる」と
いう「自立」の育成を掲げているので当然であるが，

《類似》でつなぐことには「事象Ａの《類似》は事象Ｂ」
といった正解がないという《類似》そのものの性格に
もよる。「《類似》の力」を身につけるためには，教師
からの知識の暗記といったものよりも，生徒自身が実
際にあれこれと考え《類似》でつなげるほうが有効で
あろう。また，その答えに正解はないので，友人と作
品を共有し，「より面白い」「より説得力がある」といっ
たものを読み，影響を与え合うことが有効であろう。
　この「教師の存在のフェイドアウト」という特徴を

「ワークショップ」と関連させ，考察する。
　「ワークショップ」について，中野（2001）は「講
義など一方的な知識伝達のスタイルではなく，参加
者が自ら参加 ･ 体験として共同で何かを学びあったり
創り出したりする学びと創造のスタイル」（p.11）と
定義する。「全員意見プリント」はカリキュラム全体
を通し，「文章カスタマイズ」や「むしゃむしゃ古典」
などで３年間繰り返される。年度末にかけて「プレゼ
ン演習」も繰り返される。長期的な営みとして俯瞰
すると，「全員意見プリント」や「プレゼン演習」は，
学級全員が学級全員を相手にした「対話」であると見
える。この「対話」により，生徒は，「友達の考えによっ
て，自分の考えが変わる」「自分の考えが相手の意見
を変える」「みんなの意見が，集団としての学級の意
見を変える」といった個人や社会の可変性の体験も得
る。つまり，「《類似》の力」のカリキュラムにおける

「大喜利的活動」の構造は，「ワークショップ」の構造
に通底すると言える。30人を超える生徒を対象とした，
国語科授業における「ワークショップ」の変形＊20と
捉える。とするならば，教師には，「ファシリテーター」
という「進行促進役」（中野2001）が望まれると考え
られる。
　また，「文章カスタマイズ」は，文章を生徒自身で
読み，抽象 ･ 具体の構造を見抜き，その構造に従い具
体例を改変し，追加する活動である。実生活での文章
の接し方にかなり近く，「教師の手を離れ，自分で文
章をよりよいものに出来る力」を育成する活動と言え
る。
　「突然ですが」は，「写真」や「物語」や「説明的文章」
と出会わせた後は，「教師の問い」を極力抑え，生徒
に「問い」から考えさる活動であり，社会において自
ら事象に対して問いを持ち解決を図る力をつけること

につなげようと意図したものである。
　「読むことの教育が最終的に目指すもの」は「自分
の力で読みや解釈を確立していくことのできる〈自
立した読者〉」の育成という前述の山元の論に倣えば，

「《類似》の教育が最終的に目指す」ものは「自分の力
で《類似》でつなげ，ものごとを解釈し，現前の事物
を可変的に捉え，対置を考えることのできる〈自立し
た《類似》の使い手〉」となろう。教師の直接の指示
のないところでも生徒たちが「《類似》の力」を発揮
する様子は既に見た。それは，継続して「《類似》の力」
に関する活動を行い，その活動の内容が教師の存在の
フェイドアウトを志向してきた結果だと言えよう。
3.3.4　３章のまとめ
　「抽象 ･ 具体の力」を「《類似》の力」のカリキュラ
ムに位置づけたことで，「《類似》の力」の実践が３年
間継続して行われていることが明らかになった。
　中でも，「大喜利的活動」はさまざまな場面で繰り
返し行う。「範列の拡大」が意識化され，その力をつ
ける活動であり，事物に対する可変性の意識化にもつ
ながる活動であることが明らかとなった。
　「大喜利的活動」「文章カスタマイズ」「突然ですが」
など，カリキュラム内の活動は教師の存在のフェイド
アウトが志向され，「《類似》の力」の使い手としての
自立を促す活動であることを明らかにした。

４．結論

　本稿を通し，以下のことが明らかになった。
　「抽象 ･ 具体のツリー（空欄補充）」「抽象 ･ 具体の
ツリー（文章をツリー構造として見る）」や「大喜利
的活動」は，「《類似》の力」を必要とし，「《類似》の力」
を育成する活動であること。また，それらの活動にお
いて作られる範列の拡大を「大喜利的活動」によって
共有することで，「創造的選択」の機会となることを
明らかにした。この「創造的選択」は，「一応完成し
たと見えるもの」を可変的にとらえる意識を育てる構
造となっていることも確認した。「文章カスタマイズ」
が，「《類似》の力」の概念を使い，より既成のものを
可変的に捉える意識を育てる活動であることも明らか
にした。
　「大喜利的活動」は，「ワークショップ」と構造が通
底し，カリキュラム全体を俯瞰し，それらが繰り返さ
れていることで，対話が形成され，個人や社会の可変
性の体験となることも明らかにした。
　本カリキュラムは全体を通し，基本的には，テーマ
に対し，生徒が考え，生徒が発表し，生徒同士でそれ
らの共有する構造となっており，生徒の学び手の自立
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を考えてデザインされていることを明らかにした。つ
まり，それらの教師の存在のフェイドアウトの志向と
取り組みは，「自分の力で《類似》でつなげ，ものご
とを解釈し，あるいは，現前の事物を可変的に捉え，
対置を考えることのできる〈自立した《類似》の使い
手〉」を育成することに必要なものであると論じた。
　以上の考察から，「抽象 ･ 具体の力」としていたも
のを含めた「《類似》の力」育成のカリキュラムは「《類
似》の力」の育成を促す構造を持ち，学び手を自立へ
と誘う学習であると結論づける。

５．展望

　〈自立した《類似》の使い手〉の育成のため，教師
の問いを極力抑える取り組み＊21，「突然ですが」の構
造を検討し，社会での「《類似》の力」の発揮につな
がり，「ブリコルール」の作法が日常においてなされ
るような授業の方法をさらに検討したい。
　本稿において，「大喜利的活動」と用語化したが，「大
喜利」「歌会・句会」「ワークショップ」と「《類似》の力」
育成の関係を，さらに考察し，「知識」「作法」「思考
力といった学びの目的との関連を明らかにしたい。そ
れらと関連し，「美術科」「技術科」等の実践や評価法
も俯瞰し，「《類似》の力」の実践との関係も考察したい。
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図11 ｢亜教授学的環境」の図式（宮川2011より）


