
1．はじめに
本稿は，中学校国語科で試みた一連の「リテラ

チャー・サークル」実践の一部を考察しながら，
中学生の読む力の向上を図る方策を検討する試み
の一環である。
「リテラチャー・サークル」とは，ジェニ・デ
イらによれば「一つのテクストについて子どもた
ちが小さなグループでいっしょになって語り合う
ための機会」（Day，2002；デイ他，山元訳，
2013）のことである。「小集団討議」（寺田，
2012）の形態をとった読書活動であると言うこと
もできる。この方法をめぐって既にわが国でもい
くつもの議論が為されている（堀江，1994； 藤井，
1999；　足立，2003；寺田，2003，2012；山元，
2003；有元，2010，2011；吉田，2012）。では，「リ
テラチャー・サークル」は従来国語科で行われて
きた読むことの授業とどこが違うのだろう。
米国における「リテラチャー・サークル」の提

案は，それぞれ一冊の本を対象とした読書活動を

念頭に置いている。この方法をそのまま日本の教
育現場に持ち込むことにはある種のむずかしさが
伴うことも事実である。しかし，その方法を「読
むこと」の学習指導に取り入れることは可能では
ないか，というのが本稿著者の見解である。「リ
テラチャー・サークル」に求められる条件を，日
常の国語科授業でどのように実現することができ
るのか，という問いに応じていくことが，日々の
授業実践のなかで子どもの「読解力」を育ててい
く方策を探ることにつながると考えた。
山元・居川（2012）では，このような考え方を
参照しつつ営まれた，中学校１年生１学期の実践
のありようを分析しながら，「リテラチャー・サー
クル」の考え方を中学校国語科で生かしていくた
めの考察を展開した。とくにこの実践では，ジェ
ニ・デイらの「リテラチャー・サークル」実践に
関する実践報告のなかに示された「読みの手引き
（prompts）」（邦訳書では「話題」と訳されている）
を活用した。米国のリテラシー教育研究者シュ
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ピーゲルが考案したものである。
このようにして得られた中学校１年生での「リ
テラチャー・サークル」実践を考察した山元・居
川（2012）では，次のような成果が得られた。

1　読むための「読みの枠組み」をもたらすこと
ができる
「単元１」で実施した二つの「リテラチャー・サー
クル」は，『おおきな木』「空中ブランコ乗りのキ
キ」それぞれのテクストにもとづいて，生徒たち
の思考活動を活性化する働きがあった。二つの「リ
テラチャー・サークル」は同じ「キーとなる発問」
（「読みの手引き」にもとづいている）とほぼ同じ
構造を持ったものとして計画・実施され，『おお
きな木』の二人の主要人物（「木」と「少年」）に
関して営まれた個人や小グループでの活動が，
「空中ブランコ乗りのキキ」学習を進める枠組み
として機能していた。
『おおきな木』に対して「自分の考え」をはじ
めから持つことができた生徒たちも活動を進める
なかで何らかの変化を見せ，「自分の考え」を持
つことができなかった生徒たちも活動のなかで
「自分の考え」を持つことができるようになって
いる。そのことが二つ目の「リテラチャー・サー
クル」で「空中ブランコ乗りのキキ」を読み，話
し合う活動に取り組む際に，積極的な姿勢を引き
出した。五つの単元における一つ目の「リテラ
チャー・サークル」が，学習のターゲットとなる
文章を読むための「読みの枠組み」を学習者にも
たらした。

2　生徒たちの学習意欲を引き出し，考えを変化
させる営みである
「リテラチャー・サークル」は生徒たちの学習
意欲を促す働きをしていた。生徒に対するアン
ケート結果を参照すると，文章内容に対する各自
の「考え」が変化していることがわかった。各自
の「考え」が他の生徒の「考え」に触れることで
変化したことを意味する。「空中ブランコ乗りの
キキ」のキキの言動に関して「命を大切に」とい
う「考え」を示す生徒の数が減り，「命も名誉も
どちらも大切」という，相対的な把握に変化した
のである。これは，生徒の反応が，表面的に登場
人物の言動に対する評価を行う反応から，この物

語がなぜこのように語られたのかということを考
える反応へと変化していったことをあらわしてい
る。生徒たちの「読書レシピ」にはそのことが如
実にあらわれていた。これは，「作者はあなたに
何を伝えようとしていると思いますか？」という
「キーになる発問」に即して考えたことを，生徒
たちが交流した成果でもあり，その点にこの試み
の大きな意義を認めることができた。

3　批評」に向かう実践である
中学校１年生の１学期は，物語受容の発達に関
して言うと，「テクストについてのテクスト」を
生み出すことが可能な時期である。テクスト外か
らテクストの内容についての解釈を展開すること
が可能になる時期であると言ってよい。物語内容
に対する「批評」を生み出す基盤をつくる時期で
もある。「批評」は「テクストに抗するテクスト」
であると言うことができる。それだけに，物語内
容とのアクセスを十分に果たした上でないと「こ
の物語が好き」「この物語が嫌い」というレベル
の印象批評に終わってしまうか，登場人物とのや
りとりを中心とした感想に終わってしまうことが
多い。もしくは，機知の何らかの教訓によって物
語内容に対するラベリングを行ってしまうことに
なるかもしれない。
物語の作り手のメッセージをこまやかにとら

え，それを教室内の他の読者とともに考えること
ができるような授業を展開していくことができれ
ば「テクストに抗するテクスト」としての「批評」
を生徒たちがつくり出していくことができるので
はないか。「リテラチャー・サークル」という試
みが生徒の読書活動をどのように促し，「読解力」
育成の手立てとしていかなる有用性を持つのか。
本稿では，中学校２年生での実践をもとにしてそ
のことを探っていきたい。

2　単元の概要
1　教材名
主教材『少年の日の思い出』（ヘルマン＝ヘッ

セ作／高橋健二訳／東京書籍『新しい
国語１』）

副教材『ひとりひとりのやさしさ』（ジャク
リーン・ウッドソン作／ E・B・ルイ
ス絵／さくまゆみこ訳／ BL出版
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2　対　象
第１学年２組39名（男子20名　女子19名）

3　単元の主な目標　
○テクストについて多様な解釈を展開し，自分のも
のの見方や考え方を広くすることができる。

「C読むこと」オ

4　単元を貫く言語活動
○課題をもって本を読み，根拠を文中から引用
して自分の考えを書く。課題：作者はなぜこ
のような話を書いたのだろうか。

5　単元の学習計画

第１次では，副教材『ひとりひとりのやさしさ』
を用い，終末部での主人公の行動に注目させなが
ら，作品を書いた作者の意図について考えさせ，

『少年の日の思い出』を学習する際の，学習の枠
組みを作った。2次の『少年の日の思い出』では，
中心課題と「物語の構造」と「語り」を考える場
面で，リテラチャー・サークルの手法を用いた。
「13の視点」のワークシートへは，単元の導入時
に記入した後，リテラチャー・サークルを行うご
とに再記入させた。以上の学習活動を通して，課
題に対する答えを考察させ，最後は課題の答え
を，六百字程度の作文にまとめさせた。

3　リテラチャー・サークルの実際
1　リテラチャー・サークルⅠでの生徒の様子
リテラチャー・サークルⅠでは，学習課題を「人
物関係図を作ろう」と設定した。これは，人物関
係図を作る活動を通して，物語の２重構造に気づ
くことをねらったことによる。
生徒 Aは，自分の考えを人前で話すことに意欲
的な生徒である。また，相手の反論や質問も，そ
の意図を考えながら聞くことができ，それに対し
て自分の考えを主張したり，修正したりすること
ができるなど，柔軟な思考の持ち主である。次の
図は Aが作った人物関係図である。

表１　少年の日の思い出　単元の学習計画

次 時 学　習　活　動
1 1 リテラチャーサークルⅠ

『ひとりひとりの優しさ』を読んで，「作者はなぜこ
のようなお話を書いたのか」を考える。
＊キーになる発問
・「クローイはなぜ池に小石を投げ続けたのでしょう」
・「この話の結末をどう思いますか？」
・「作者はなぜこのようなお話を書いたのでしょうか」

2 2 単元の目標を確認する。全文を通読し，内容
に関して自分の考えを整理した後『少年の日
の思い出』を読む。「『少年の日の思い出』を
読み13の視点に記入する。

3
・
4

リテラチャーサークルⅡ
本文の内容について理解する。
・人物関係図を作る。あらすじを確認する。
＊キーになる発問
「このお話の人物関係図を作りにくいのはな
ぜでしょうか。」

5
・
6
・
7
・
8

リテラチャーサークルⅢ
作品に込められた作者の意図を考える。
＊キーになる発問
・「｢僕」は，なぜ蝶を一つ一つ粉々に指でつ
ぶしたのでしょうか」

・「回想部分における「私」の役割は何でしょうか」
・「作者はなぜこのようなお話を書いたので
しょうか」
＊「13の視点」にはリテラチャーサークル終了
のたびごとに再度記入し，自分の考えの変化
を確認する。

3 9 ・課題の答えを六百字程度にまとめる。（評価テスト）

自
分
の
考
え
①

登場人物：私，友人（ぼく），エーミール
　　　　　お母さん，エーミールの父

自
分
の
考
え
②

図の根拠：まず，現在と過去の差をはっきりさせえる
ために一本の直線を引きました。次に，「僕」と「友人」
が同一人物であるように，＝で結びました。最後に
その人から見た人のことを矢印で結びました。

図１　生徒Ａの「自分の考え①・②」
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「自分の考え①」図の中に，「過去」と「現存
ママ

」
とあることから，物語中の2つの時間の流れに気
が付いていることが分かる。登場人物の欄には，
エーミールの父（文章中にエーミールは教師の子
どもとあることから，書いていたと思われる）と
書かれているが，実際の図には用いていないこと
から，ある程度の内容理解はできているものと考
える。しかし，「友人」（少年・ぼく）とあったり，
「現在」と「過去」が混在したりすることから，ま
だ整理しきれていない部分があることが分かる。
交流後の「自分の考え②」図をみると，図を二

つに分ける線が引かれ，現在と過去の二つの時間
の流れができている。また，現在の「友人」と過
去の「僕」が「＝」で結ばれ，同一人物であること
が一目でわかるように変化している。Aの考えは，
リテラチャー・サークルの交流の場面の中でのや
り取りを通して，次のように形成されていった。

指導者：このお話は2つの時間があったのではな
いかと班の中で話題になったところは？　誰
か説明してくれますか。

B：２つの時間の中の何の中の一つの時間の流れ
は，まず物語の前半の「私」の「友人」が少
年の時の思い出を話している時間が1つ目の
時間で，２つ目の時間が，「私」の「友人」
が話している時間の前の時の時間で，少年が
趣味が蝶集めの時間がありました。

Ａ：簡単に分けると２つあって，現在のことと，
過去のことです。

指導者：A君の話とB君の話は一致していますか？
Ａ：一応してます。僕が言った現在は，「私」が
出てきて，「友人」は「客」として出てきて
いる場面なんですけど，教科書では36ペー
ジのはじめから，37ページの一番上の段の
12行までが現在です。

指導者：それから後の部分は？
Ａ：過去になるんですけど，過去での話は，「私」

は出てこずに，「友人」やエーミールやお母
さんや，全部あげると，「僕」・「友人」…。

生徒たち（座ったままで口々に）：「友人」？「友
人」？

Ａ：「友人」は違った。
（ここまでのやり取りで，過去の登場人物が，「僕」
（＝「客」）」「エーミール」「母親」となることを

確認する。）
指導者：現在に出てくるのは誰なのかな。
Ａ：「友人」です。
指導者：「友人」と「友人」が話をしている。誰だっ

た？ 

Ａ：現在は「私」です。あと少年もです。
指導者：少年って誰のこと？
Ａ：少年は，現在でいう「友人」です。
生徒たち（座ったままで）：うん？うん？
指導者：少年という言葉は，文章中に出てくるの？
Ａ：出てくる気がします。
Ｃ：この少年って，エーミール。
指導者：何ページに出てくるの？
Ｃ： 38ページです。
指導者：「この少年にコムラサキを見せた」のと
ころに出てくるのね。

（生徒に，回想部分の「少年」（＝エーミール）と，
題名の中の「少年」（＝「客」）の区別をはっきり
させるために次の質問を行う。）
指導者：では題名の「少年の日の思い出」の「少
年」はいったい誰なの？「少年の日の思い出
話」をしていたのは誰？ 

Ｄ：現在の一番最後に，「友人」はその間に次の
ように語ったと書いているので，「友人」が
話したと分かります。 

生徒：分かりました。
指導者：「僕」＝「友人」。すなわちここから始ま

るお話は，「客」の少年の日の思い出になる
んだね。だから，この人物関係図は，現在の
部分に合わせて，もう一つ思い出話の中の人
物関係図もできてくるといいですね。では，
それを作ってみましょうか。
この後，授業では個人思考の時間になり，生徒

は「自分の考え②」をワークシートに記入した。
次頁に示すのは，生徒Eのワークシートである。
Eの，「自分の考え①」の記述を見ると，「少年」

「エーミール」「少年の母」の３人の登場人物しか
抜き出せておらず，それらの配置にも苦労してい
る。しかし交流によって，「２つの時間がある」
ことを理解したことにより，「自分の考え②」で
は，時間の流れとそれに合わせた人物関係図を作
ることができた。
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授業の感想欄に Eは，「二つの時間があるなど
内容を詳しく読みとれた。」と記している。彼は
全体の交流場面では発言してはいないが，リテラ
チャー・サークルによって，他人の考えを聞くこと
で物語の中に流れる２つの時間と人物の関係を理
解し，自分の考えを図にまとめることができた。

3　リテラチャー・サークルⅡ
リテラチャー・サークルⅡでは，１「「僕」は，
なぜ蝶を一つ一つ粉々に指でつぶしたのでしょう
か」・２「回想部分における「私」の役割は何でしょ
うか」・３「作者はなぜこのようなお話を書いた
のでしょうか」の３つを課題とした。

課題１：「「僕」は，なぜ蝶を一つ一つ粉々に指で
つぶしたのでしょうか」
～描写から心情を細かく想像した生徒 H・C・J～

『ひとりひとりのやさしさ』で主人公のクロー
イが池に小石を投げ続けるのと同様，「僕」にとっ
て「宝」のように大切な蝶を一つ一つ指で押し潰
すこのシーンは，主人公の心情を象徴する重要な

シーンである。次に示すのはワークシートの記述
をまとめたものである。

図２　生徒Ｅのワークシート

表２　交流時の生徒発表とワークシートの記述

問：「｢僕」は，なぜ蝶を一つ一つ粉々に指でつぶし
たのでしょうか」

1 エーミールに
対する贖罪の
気持ちから

•「償いできない」とあるけれど，せ
めてもとして，自分の一番大切なも
のを潰した。エーミールと同じ気持
ちになろうとした。
•エーミールに申し訳なかった。エー
ミールのクジャクヤママユを台無しに
してしまい，自分の蝶で謝罪ができ
ず，それなら蝶集めをやめてしまおう
と思ったから。

2 衝動的な感情
から

• エーミールのことばに苛ついてし
まい，あまり深く考えずに衝動的
に潰してしまった（自暴自棄）。
• エーミールの喉笛に飛びつきそう
になるぐらい苛ついていたから。
• エーミールに謝ったのに，軽蔑さ
れたから。
•腹がたって蝶にあたってしまった。

3 自分がみじめ
になったから

• いくら嫌いなエーミールでも，
謝りに行った時，冷静で。心に
突き刺さることを言われたから
• 蝶を見ていたら，あのいやな思
い出を思い出す。
• 盗みを犯してしまった自分がみ
じめだった。
•蝶が嫌いになった。

4 蝶集めをやめ
ざるを得ない
と感じたから
（蝶を集める
資格がない）

• 自分の蝶に対する欲望が，こん
なことを起こしてしまったから。
• 自分が欲しくて欲しくて仕方が
なかったクジャクヤママユを自
分の手で潰してしまったことが
心を苦しめたから。
• こんなことをするぐらいなら，
もう蝶集めをやめた方がいいと
思ったから。
• 自分は本当は蝶集めをしたかっ
たけど，自分で思い出をけがし
てしまった。蝶は価値もあり，
必要なんだけど，もう自分は集
められないと思った。だから蝶
を一つ一つ取り出して，一気に
バーンと壊すのではなくて，一
つ一つ思い出しながら潰して
いった。

5 自分の蝶に価
値を感じなく
なったから

•クジャクヤママユほど ｢僕」が熱
烈欲しがっていたものはなく，ク
ジャクヤママユにかえられるもの
はない。自分の蝶にはもう価値が
ないものと思い潰した。
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生徒の考えは大きく次のように分けられた。
１　エーミールに対する贖罪の気持ち（前表の１）
２　エーミールに対する衝動的な感情（前表の２）
３　自分自身へのやりきれない思い（前表の３・４）
４　その他（前表の５）
生徒は，それぞれが文章中から読み取ったこと
を根拠に，活発に意見を交換していた。交流の場
面で特に活発に意見交換がされたのは次の２つの
場面である。一つ目は，「衝動的な感情から」の
意見が出されたときである。この意見に対しては，
次のような意見が出された。
H：「でもその後少年は後悔しているような気がす
るのでそれは違うと思います。最初は（喉笛に
とびかかろうとしたのは，）その瞬間と書いて
あって，その一時だけで，その後は『その時「僕」
はもう一度起きたことは償いできないもの』と
言っているので，後悔していると思います。」
この意見に対しては，反対意見は出されなかった。
２つ目は，そろそろ意見も出尽くしたかに思わ
れた場面である。
B：質問があります。（今までの話で，）蝶集めを
やめるには納得したけれど，蝶を潰すに至るの
はどうしてかと思います。

C：その質問には僕が答えましょうか。「僕」が蝶
を潰したのは「私」と話している時に最初（の
場面）で言っていたんだけど，蝶を見たときに
「妙なものだ。蝶を見るくらい幼年時代の思い
出を強くそそられるものはない。・・」「…残念
ながら自分でその思い出をけがしてしまった。」
ここから，蝶を見たら又，嫌な思い出を思い出
してしまうからだと思います。

（Cの発表途中で授業終了のチャイムが鳴る。）
Ｉ：先生Ｊ君がどうしても言いたいと言っています。
指導者：どうぞ言ってください。
Ｊ：「僕」は，（蝶集めを）したかったけど，エー
ミールにそう言われたからやりたくなくて，そ
こから読み取れるのは「残念ながら自分でその
思い出をけがしてしまった」と言っているから，
「僕」は本当は（蝶集めを）したいけどできない。
蝶を見るだけでしたいという思いが高まるから。

指導者：自分にはもう蝶を集める資格がないって
こと？

J：自分にはもう蝶を集める資格がない。だから
蝶を一つ一つ取り出して，一気にバーンと壊す
のではなくて，一つ一つ思い出を思い出しなが
ら，潰していった。
指導者：ちょっと整理するから，違っていたら
言ってね。あなたの発言を聞いて私が感じたの
は，「もう自分には蝶を集める資格がない」。その
時に，「一つ一つ潰した」というところに注目し
たんだよね。思い出がある蝶を一つ一つ見ながら
潰していった。ここがポイントなんだよね。

J：そうそう。ここがポイント。
指導者：一つ一つ潰していくということは，『も
ういらんわ』ではなくて本当は蝶は大切で価値
があるんだけれど，もう自分の中では蝶は集め
られないと思ったから潰して行ったんだ。OK

ですか？
J：OKです。自分の言いたいことが伝わった。
授業時間が終わっていてこともあり，Jは一気
にまくしたてるよう様に話し始めた。自分の思い
を伝えたいという思いがあまりに強いため，早口
になり，上ずったような声で，でも一生懸命に，
自分の思いを述べた。最後に「自分の言いたいこ
とが伝わった。」といった Jの表情には，満足げ
な笑みが浮かんでいた。

課題２：「回想部分における「私」の役割は何でしょ
うか」
～文末表現に注目した生徒 Kの発見～

前時までの学習で，生徒たちは話の内容や構成
をほぼとらえることができたと考えていたのだろ
う。指導者の問いかけに対して，「えー。」という
反応が，口ぐちに返ってきた。「先生，回想部分

図３　交流時の生徒メモ
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には，「私」は出てきませんよね。」という生徒に，
「そうだね。直接は出てこないね。でもここで，
「私」はとても重大な役割があるんだよ。今日は
リテラチャー・サークルでそれを見つけていきま
しょう。」と言い，授業を開始した。リテラチャー・
サークルは，ワークシートに「自分の考え1」を
記入（５分），班での交流（10分），全体での交流
（25分）の時間配分で進めた。
ワークシートの記述を基に「自分の考え1」を
分類すると次のようになった。

このように多くの生徒が，「私」の役割を，「客」
の「告白のきっかけを作る」，「話の聞き手」と考
える中で，Kは，ただ一人「回想を書いた」とワー
クシートに記していた。この段階で，K以外には
このことに気づく生徒はいなかった。しかし，リ
テラチャー・サークルを行う中で，彼の考えは多
くの生徒に支持され，回想部分を書いたのは「私」
であるという考えを導くことになる。

以下，リテラチャー・サークルでのやり取りと，
生徒の記録を示す。
L：私たちの班では２つの意見が出されました。
一つ目は，「友人」がこの話を話すきっかけを
作る役目，二つ目は「友人」の話の聞き手です。
一つ目の理由は「蝶集めをやっているが，お目
にかけようか」と「友人」が過去やっていたこ
とを，今やっていると言っていたからです。二
つ目の理由は「実際話すのもお恥ずかしいが，
ひとつ聞いてもらおう」と，「友人」が話すこ
とを聞いているからです。
指導者：今二つ考えが出されたんですけど，他に
もまだありますか？
Ａ：この後に，「客」は過去の話を始めるわけで
すが，その過去の話を効果的に際立てるための
人物だと思います。

J：例えばどういうところが際立っているのです
か？

A：「客」は「私」に「自分でその思い出をけがし
てしまった。」と言っていますよね。そこが後々
盗みを犯してしまったということを，効果的に
示しているともいます。
生徒たち：「伏線ってこと？」（口々に）
指導者：「残念ながらその思い出をけがしてしまっ
た」という一言を，導き出させたということで
すかね？次の班の発表も聞いてみましょうか。

B：話の聞き手です。理由は，「友人」が思い出話

図４　生徒Ｋのワークシート

表３　ワークシート「自分の考え１」の生徒の記述

問：「回想部分における「私」の役割は何でしょうか」

1 告白のきっか
けを作る

• 蝶集めの話をして，｢友人」に
思い出させたのは ｢私」だから。
•「私」が彼に蝶を見せたことで，
彼が昔のことを話し始めたから

2 話の聞き手 •「友人」が思い出話をする前に，
「ひとつ聞いてもらおう」と言っ
て「私」が「友人」の話を聞い
ていることが分かるから。
•「私」がいなければ一人ごとに
なってしまうから。

3 話 の 書 き 手
（語り手）

•「次のように語った。」「～た」
というふうに，聞いたことを聞
いたことをもう一度繰り返して
いることが分かるから。

4 現在との対比 • 過去の話を効果的に際立てるた
めの人物。
• 昔の ｢ 客」は，エーミールに
しょっちゅう蝶を見せていたの
と，現在 ｢私」が ｢客」に蝶を
見せるシーンなど，重なる部分
がたくさんある。

0% 20%

１告白のきっかけを作る

３話の書き手（語り手）

５記述なし

18

40%

回想部分における私のの役割

12

60%

２話の聞き手

４現実現との対比

1 4 6

80% 100%

（人）複数回答

図５　回想部分における私の役割
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をする前にひとつ聞いてもらおうと言っている
ので，現在の中にいる人物は，「私」と「友人」
しかいないので，「私」が思い出話を聞いてい
ると考えることができるからです。
生徒たち：分かりました。
指導者：さて，皆さん，ここまでの発表で「私」
の役目は「きっかけ作り」や「話の聞き手」な
どが出たんだけど，ここからもう一歩深めてみ
ようよ。「私」は，単なる話の聞き手なのかな。
他にどんな役目があるかな？

C：似たようなことになるんだけど，「友人がその
間に次のように語った」と書いてあるんだけど，
そこも同じようになると思います。
指導者：「次のように語った」この言葉の持つ意
味を誰か説明して。

K：「語った」って書いてあるということは，この
回想を書いたのが，「私」ではないかという意
見が出ました。
生徒たち：ああそうか。なるほど。（何のこと？
といった表情の生徒もいる。混乱している。）
指導者：詳しく言ってみて。
K：過去を知っているのは，「客」と「私」じゃあ
ないですか。「語った」というのは前に聞いた
ことを「私」が書いているという文章になるの
で，この文章を書いたのは，「私」だという意
見が班で出ました。
指導者：今の意見についてどうですか？みんな言
いたいことは？
生徒たち：分かりました。めっちゃ賛成。（納得
する声が多数上がる。）
指導者：では，今の意見についてもう一度班で話
し合ってごらん。（生徒たちは，活発に話し合
う。）
指導者：では，今班で話し合ったことを発表して
ください。

M：「語った」ってことは，もう終わったってこと。
だから，「語った」っていうことは「私」が言っ
た。

N：「語った」だから，もう終わったことなので，
それを「私」が聞いた後に「私」が書いた。
指導者：今のところ，まだ飲み込めなくて反復し
てほしい人はいませんか？

O：この過去の話の中心の人物が「僕」で，「客」
と「僕」が同じ人物だとしたら，「私」が「僕」

にこの話をしたのはなぜなの？
生徒たち：逆じゃない？ 「僕」が「私」にじゃない？
（混乱している生徒がまだいる）
指導者：ではここまで整理してみましょう。今ま
で私たちは，回想のシーンって誰が言っている
ことだと思っていたの？

H：「客」です。
指導者：そうね。「客」＝「僕」が話しているこ
とを聞いていると思っていたのよね。でも，今
日の話し合いの中で新しい事実に気がついた
よ。実はこの話は「僕」がしたのではなくて，
誰がしたの？

H：「私」
A：結局「私」の役目は何ですか？
指導者：いろいろあったね。きっかけを作った，
聞き手になった，もあるけれど・・・。

B：「私」は，「友人」の回想を書いたのが役目だ
と思います。
指導者：「客」が言った話を「私」が聞いて，聞
いた話を「私」が書いた。回想部分で語ってい
るのは，結局誰なの？
生徒たち：「私！」

図７　生徒のワークシート　交流の記録１

図８　生徒のワークシート　交流の記録２
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50分が，あっという間に終わってしまった感の
ある授業であった。多くの生徒が，自分たちの新
たな発見に対して，驚きと喜びを感じていた。本
時の授業の感想を紹介する。

授業後，Kがワークシートの交流の記録の欄に，
次のような記述をしていたのを見つけた。

授業中，Kはこの疑問を発言しなかった。彼の
疑問は，「ヘッセ＝僕＝客＝私」の可能性を生徒
に考えさせるきっかけとなり得る重大な疑問で
あったと考える。もし，この疑問が全体に出され
ていたら，次に述べる課題3「作者はなぜこのよ
うなお話を書いたのでしょうか」の展開も，変

わってきたのではないか。実に残念なことをした
と悔やまれた。

４　考察
「リテラチャー・サークルⅠ」では，『少年の日
の思い出』と構造の似通った絵本『ひとりひとり
のやさしさ』（ジャクリーン・ウッドソン）を読
み聞かせしている。そのことによって，『少年の
日の思い出』というテクストを流れる二つの時間
（現在と過去）のことを意識させている。そのこ
とによって，『少年の日の思い出』における登場
人物相互の関係を生徒たちは自分の頭のなかで考
え，まとめていった。『ひとりひとりのやさしさ』
の「クローイ」という，語り手でもある登場人物
の存在について考えたことを手がかりとしなが
ら，『少年の日の思い出』の構造について生徒た
ちはくわしく考えることができている。ここで重
要なのは，生徒たちがリテラチャー・サークルで
の交流を通して，ワークシートの記述からうかが
われるように，当初の自分の考えを変化させ，テ
クストの構造についての考えを深めたことである。
「リテラチャー・サークルⅡ」では，三つの課
題について，テクストに対する各自の考えをより
深めていくやりとりが行われている。
『少年の日の思い出』の末尾近くで，「僕」（冒
頭の「客」である）が自分の収集していた蝶を「一
つ一つ」指で潰していくという場面があるが，そ
の行為を生徒たちはゆたかに意味づけている。
「エーミール」に対する「贖罪」「衝動的な気持ち」
（怒り）「自分自身へのやりきれない気持ち」等を
この「僕」の行為に生徒たちが抱いたことをうか
がうことができる。その一つひとつは従来のこの
テクストの授業でも見られたものであるが，重要
なのは，それらの意味づけがリテラチャー・サー
クルの場面で共有されていることである。そのい
ずれかに統一することはむずかしいことであり，
「僕」の内部ではそれらの矛盾する思いが同居し
ていたのではないかということに，生徒たちは気
づきはじめている。生徒 Jと指導者との次のよう
なやりとりには，生徒たちがここで行った各自の意
味づけの共有の成果が端的にあらわされている。

J：自分にはもう蝶を集める資格がない。だから
蝶を一つ一つ取り出して，一気にバーンと壊す

図９　生徒Kのワークシート記述

新たなぎもん　
私が語っているなら　ぼく＝私　
でもいままでのなりたちどう

ママ

りなら　ぼく＝客
になるから話がこんがらがる。

•いろいろな人の意見を聞き，新しい発見ができた。

•まさか ｢私 ｣がこの物語の語り手だったから，びっ
くりしました。

•はじめて ｢私」がこの物語を書いたと気付いた。多
くのことに気付いた授業だった。

• たくさんの意見が一つの結果にまとまっていくと
ころが面白かった。

• 今回，回想部における ｢私」の役割が，話し合い
によって分かったので良かったです。｢私 ｣が ｢友
人 ｣の語ったことを書いていることに驚き自分の
考えが少し変わりました。

•「私」の回想部での役割を考え，なぜこの文章を書
いたか見方が変わった。とても面白かった。

表４　生徒の感想
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のではなくて，一つ一つ思い出を思い出しなが
ら，潰していった。
指導者：ちょっと整理するから，違っていたら
言ってね。あなたの発言を聞いて私が感じたの
は，「もうじぶんには蝶を集める資格がない」。
その時に，「一つ一つ潰した」というところに
注目したんだよね。思い出がある蝶を一つ一つ
見ながら潰していった。ここがポイントなんだ
よね。

J：そうそう。ここがポイント。

生徒 Jは，贖罪なのかエーミールへの怒りなの
か自分へのやりきれない思いなのか，という生徒
たちから出された意味づけのいずれかに決めると
いうことよりも，「一つ一つ潰した」というテク
ストの叙述に目をとめた。その行為の持つ意味に
気づいている（「そうそう，ここがポイント」）。
肝心なのは，指導者の指示によって叙述に注目し
たのではなくて，テクストを読み，友人と意見を
やりとりしたことによって「一つ一つ潰した」と
いう記述に注目することを，この Jが自ら選び
取ったということである。
「リテラチャー・サークルⅢ」では，テクスト
の語りの構造についてのやりとりがなされてい
る。話し合いが深まるきっかけになったのは，ク
ラス全体の共有の時間における次のようなやりと
りである。

指導者：「次のように語った」この言葉の持つ意
味を誰か説明して。

K：「語った」って書いてあるということは，この
回想を書いたのが，「私」ではないかという意
見が出ました。
生徒たち：ああそうか。なるほど。（何のこと？
といった表情の生徒もいる。混乱している。）
指導者：詳しく言ってみて。
K：過去を知っているのは，「客」と「私」じゃあ
ないですか。「語った」というのは前に聞いた
ことを「私」が書いているという文章になるの
で，この文章を書いたのは，「私」だという意
見が班で出ました。

冒頭の部分末尾の「次のように語った」という
記述に注目させたのは指導者であるが，それを受

けた生徒 Kの二つの発言が，クラス全体に与えた
影響は大きい。実際に指導者はこのときの生徒の
様子を「混乱している」と記している。しかし，
この Kの発言をもとにしてグループで話し合った
成果は次のようにクラス全体で共有されている。

M：「語った」ってことは，もう終わったってこと。
だから，「語った」っていうことは「私」が言った。

N：「語った」だから，もう終わったことなので，
それを「私」が聞いた後に「私」が書いた。
指導者：今のところ，まだ飲み込めなくて反復し
てほしい人はいませんか？

O：この過去の話の中心の人物が「僕」で，「客」
と「僕」が同じ人物だとしたら，「私」が「僕」
にこの話をしたのはなぜなの？
生徒たち：逆じゃない？ 「僕」が「私」にじゃない？
（混乱している生徒がまだいる）
指導者：ではここまで整理してみましょう。今ま
で私たちは，回想のシーンって誰が言っている
ことだと思っていたの？

H：「客」です。
指導者：そうね。「客」＝「僕」が話しているこ
とを聞いていると思っていたのよね。でも，今
日の話し合いの中で新しい事実に気がついた
よ。実はこの話は「僕」がしたのではなくて，
誰がしたの？

H：「私」
A：結局「私」の役目は何ですか？
指導者：いろいろあったね。きっかけを作った，
聞き手になった，もあるけれど・・・。

B：「私」は，「友人」の回想を書いたのが役目だ
と思います。
指導者：「客」が言った話を「私」が聞いて，聞
いた話を「私」が書いた。回想部分で語ってい
るのは，結局誰なの？
生徒たち：「私！」

テクスト全体を語っているのが「私」であると
いうことに，生徒たちは（もちろん，指導者もか
かわりながらであるが）自分たちの頭のなかで
しっかりと考えて気づいていった。『少年の日の
思い出』が「私」の書いた物語であるということ
を，生徒たちはグループやクラス全体で意見を交
流することを通して発見していったのである。生
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徒たちは『少年の日の思い出』の読みの新たな段
階に自分たちでたどりついた。
指導者の準備した発問を中心とする授業展開だ

けで生徒たちがこのような発見に至ることが果た
して可能だろうか。もちろん，この授業の指導者
の力量からして，それも可能であると思われる
が，自分の頭のなかで考えた疑問についての発見
として，自分でしっかり考えたご褒美として発見
したという印象は薄くなるだろう。三つのリテラ
チャー・サークルを通して生徒たちが自分たちの
頭で考えて手にしたものの価値は大きい。
生徒 Kがワークシートに書いていた新たな疑問
は，そうした発見をさらに深めていく契機となっ
ていたであろうと思われる。この授業では十分に
深めることができなかった第三の課題「作者はな
ぜこのようなお話を書いたのでしょうか」を考え
るきっかけになる疑問だったからである。「僕
（客）」と「私」は，いずれも作者ヘッセの分身で
あった，という解釈がこの疑問から生まれたかも
しれない。それは，小説を書くということの意味
について深く考えることを意味する。そしてそれ
は，作家村上春樹が『夢を見るために毎朝ぼくは
目覚めるのです―村上春樹インタビュー集1977

−2009―』（文藝春秋，2010）で語っているよう
なことを理解するきっかけにもなる。それが「テ
クストに抗するテクスト」としての「批評」を生
徒たちに生み出す大切な芽となることは言うまで
もない。
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