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映画を用いた長編小説「こころ」の精読指導
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Utilizing Film for Teaching Close Reading of Soseki’s Novel “Kokoro”

Reiko Matsuoka

Abstract: Regarding literary education in secondary schools, teachers tend to feel diffi  culties 
and to be reluctant to accept novels as literary texts. This paper explores the eff ect of using 
Ichikawa’s fi lm as a comparative reading material on teaching close reading of Soseki’s novel 
“Kokoro” based on a study of the teaching plan concept and classroom practice.

Key words: novel, close reading, comparative reading
キーワード：長編小説，精読，比べ読み

１．研究の目的と方法

　山元（2010）は，我が国の国語教室における長編小
説を用いた文学教育の可能性を，米国のブッククラブ
実践に見出し，実践者・ラファエルの学習指導体系の
考察を通して，長編の文学作品を教科教育領域で扱う
ための方法として米国のブッククラブ実践がいかに有
効に機能するかを検証した。我が国にあっては，教科
書掲載の短編小説を超えた文学体験の可能性を追求
し，中長編小説をまるごと一冊読む単元学習指導を志
向した実践者と研究者の取り組みに，府川源一郎・長
編の会に代表される先駆的な取り組みがある。ラファ
エルも府川も長編小説を用いた授業が「本物の本」を
用い「文学を文学として」「小説を小説として」学習者
と出会わせる文学教育を志向している点で共通する。
　我が国の国語教室における長編小説の扱いにくさを
めぐる問題は，教科書の短編教材中心の選択傾向のみ
ならず，作品の一部を採録するという長編小説の教科
書における扱われ方にも表れている。夏目漱石「ここ
ろ」の教科書部分採録は，高等学校の小説教材におけ
るその代表例だ。
　本稿の目的は，長編小説「こころ」を一冊まるごと
読む文学の授業構想において，映画を用いた小説の読
解指導がいかに機能したかを検証することにある。方
法としては，まず，授業構想の背景および教材開発の
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手立てを述べる。次に，指導の実際を明らかにしつつ，
最後に，学習者反応の考察をふまえ，本構想の可能性
と課題を明らかにすることとする。

２．国語教室における長編小説教材化
の現状：「こころ」を中心に

⑴　小説「こころ」の教材部分採録
　小説「こころ」の教科書部分採録について，「生き
残りの罪障感」を軸に「敗戦後文学」としての「ここ
ろ」受容史をたどる野中（2004）は，「定番教材とし
ての基本形を作った」1963年筑摩書房版『現代国語二』
の「下　先生と遺書」採録方法は「一方で生き残りの
罪障感を抱える教科書編纂者および国語教師の『倫理
的課題』を代行し」，他方で「友情と恋愛のからみ合い」
という「『極めて卑近なもの』に心を奪われる高校生
の心理にこびている」としてそこに生じる読みの制約
や偏向を批判し，部分採録の弊害を指摘する。

⑵　市川映画の教科書採録に与えた影響
　映画「夏目漱石のこころ」と教科書教材としての「こ
ころ」とを比較した藤井（2008）は，昭和30年代の「こ
ころ」教科書部分採録に，市川崑映画が与えた影響力
の大きさを指摘する。「『友情と恋愛をめぐるテキスト』
という切り取り方こそは，市川崑映画が創始したもの
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だった」とし，「映画『こころ』がいかに原作を歪め
て『友情と恋愛をめぐるテキスト』へと自らを再構成
していったか」，その検証を試みている。しかしなが
ら藤井の批判の対象はあくまで市川崑監督の解釈に影
響を受けた「心」研究とその研究者にある。「1980年
代の半ば以降」「もてはやされた論点の一つに，『私』
と奥さんのその後，という世俗受けする奇説」があり

「その源流も市川崑映画のなかに見出すことができる」
という述べ方から，批判が小森（1985）や石原（1985）
のテクスト論に向けられていることがうかがえる。

⑶　小説「こころ」の教科書採録史
　小説「こころ」の教科書採録史および実践報告史に
ついては井上（2002）に詳しい。井上が最初の実践報
告として挙げる増淵（1966）の，教科書採録部分にも
とづいた精読指導からもうかがえるように，「こころ」
実践の多くは教科書採録部分の「下　先生と遺書」を
テクストとしている。教科書という制約上，部分採録
は仕方がないとしつつ，井上もまた野中と同様に部分
採録の弊害を指摘する。結果，「全編を用いての授業」
と「教科書採録部分を用いての授業」の両方を構想し，
前者については，「学習者のよみ，つまり初読の読み」
を基本とする「『上』から『下』への展開に従った読み」
と，「再読者（指導者）の読み方」に沿った「『下』か
ら「『上』『中』へ遡って読む読み」の二パターンを提
案する。つまり，井上の問題意識は，扱うべきは全体
か部分かよりも，新聞小説の読者と同様に作品を冒頭
から順に先へ先へと読む「初読」の学習者に対し，指
導者が再読の読みを期待することの矛盾のほうに向け
られている。

⑷　小説「こころ」全編教材化の実践研究４例の考察
　平成25年度新学習指導要領の実施にともない新しい

「こころ」授業の創造を試みた東京都高等学校国語教
育研究会（都国研）「漱石プロジェクト」の６実践には，

「こころ」授業構想の二つの典型をみることができる。
一つ目は，全体を視野に入れた教科書採録部分の学習
指導を試み，学習者に長期休暇中の全編通読を課し，
ひとりよみの結果を小テストや感想文で確かめたうえ
で「下　先生と遺書」の学習指導をおこなう，導入部
の典型であり，二つ目は，小説を一冊まるごと読ませ
る学習指導を試み，学習者に設問を割り当て発表させ
る形式で全編通読をおこなう，展開部の典型だ。
　後者の，「『二年現代文の授業で全編を読む』という
目標」にもとづいた岩田氏の「こころ」実践の意義は，
学習者が本物の本と取り組んで「読書の楽しさ」を享
受する文学体験が目指されたところにある。到達目標

に「筋書き以上のより深い読解」をふまえて「『日本
の近代の抱える問題点』について考える」ことを挙げ，

「授業のまとめ」に「K の自殺，先生の自殺の原因を
推理して論証」するスピーチを課す。
　岩田実践の授業のまとめは，すなわち，小説「ここ
ろ」全編の精読なくしては取り組めない課題は，設問
シートの最終設問38「私は先生の遺書をどこで読んで
いるか」にある。叙述順に部分精読を求めた設問1か
ら37に対し，設問38は作品解釈を求める。設問38に答
えるために，学習者は，先生に語りかけられる対象で
あった「私」を，先生の禁止を破って遺書を公表する
途にある書き手・語り手の「私」として読み直し，そ
の「私」の「今」へと注意を向けなければならない。
加えて，遺書を別れの象徴ととらえれば，設問38が，
出会いの場面の精読を求めた設問１と呼応して，〈出
会いと別れの物語〉という枠組みを創出することも指
摘できる。設問37までの問いはこの枠組みの中で処理
されるものであるが，設問38は先生によっても，私に
よっても語られなかった，小説「こころ」の空白部分
へと学習者の精読を導く，高次の問いである。つまり，
岩田実践の設問シートのなかに具現化された学習指導
体系からもうかがえるように，小説「こころ」全編を
扱う授業構想の場合，この「語り」への問いを発する
ことが，小説を小説として学習者と出会わせるための
要の出発点となるのではないかと考えた。
　小説「こころ」の全編を扱った実践のなかで，学
習者反応の考察をふまえた主たる実践研究に，平野

（1980），山本（1998），由井（2000）がある。平野（1980）
の授業構想は，漱石の文学言語を借りた学習者の表現
活動を重視し，班討議と文集作成，相互交流を経てな
お学習者から出た疑問についてのみ読解指導をおこな
う。山本（1998）および由井（2000）は単元学習のな
かで複数の作品の重ね読み・比べ読みを通して「ここ
ろ」の解釈を目指した点で一致する。山本は単元「生
と死を見つめて」でエリアスの評論「死にゆく者の孤
独」の後に，由井は単元「こんな愛もある」で亀井勝
一郎の評論「愛と孤独」の後に，それぞれ「こころ」
の学習指導をおいた。そして，文学を楽しみ味わうこ
とと「思索を深め」「自分の意見を持つ」ことを目指
した授業構想においても，両者は共通する。

⑸　小説「こころ」全編教材化の可能性と課題
　つまり岩田実践を含む４実践の意義は，楽しみの読
書と鋭い作品批評の両立の可能性を探った点にある。
そして，小説「こころ」をまるごと１冊読ませる授業
構想の困難とその克服について，読んだ後の意見交換
活動を振り返り，読む前・読むただ中の指導にさらな
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る手立ての必要性を指摘した山本の考察は，示唆に富
む。山本は読解指導に15時間を割いた。それでもなお，
学習者に作品を夢中になって精読させる指導の探究の
充実を求めてやまない。
　稿者は山本の主張を「こころ」全編指導における精
読の見直しの提起ととらえた。以降，検討する本実践
の精読の学習指導体系には，この提起が反映している。

３．授業構想の背景

⑴　小説「こころ」の精読入門としての授業構想
　何をもって学習者が小説「こころ」全編を読めたと
するか。この問いに対し，稿者は，小説「こころ」の「語
り」が分かり，精読の観点としてみずからの解釈や批
評に意識して使えるようになることを求めるところか
らはじめた。というのも，小説の「語り」の仕掛けは，
結末にいたってはじめて冒頭の「私」の今と「ここ」
をめぐる謎に読み手を誘うところに如実であり，予め
全編ひとりよみ課題を経て作品の再読者であることが
想定される学習者にとって，作品全編の精読と解釈は
この空白を補う読みからはじめるのが与しやすいと考
えたためだ。一方で，学習者は，国語教室で精読テク
ストとして長編小説と与する経験には乏しく，その意
味で熟達した読み手とは言えない。このことを鑑み，
本実践では高校生の長編小説の精読入門テクストとし
て小説「こころ」を位置づけ，まずは，学習者に「語
り」を意識した小説の再読を求めるところからはじめ
る授業を構想した。

⑵　教材開発の手立て
　実践では，映画の活用の前に，評論と翻訳を併読テ
クストとして用いた。資料１「小説の精読の観点と併
読テクストとの対応表」に取り立てた小説の精読の観
点と併読テクストとの対応関係を示した。
　併読テクストのそれぞれが，研究者，翻訳者，映画

監督による「こころ」の精読と解釈の成果であり，表
現である。これら多様なテクストを積極的に用いたの
は，プロの解釈を触媒にして学習者個々の作品読解を
深めさせることを意図したためであり，評論と翻訳は，
精読入門および漱石の文学言語と出会わせるための仕
掛けとして活用した。
　映画の活用は，市川の映像の「語り」が，学習者に
小説の「語り」への着目を促すために有効な手立てと
なると判断したためだ。したがって，授業では，オー
プニングクレジットから最終カットまでひと続きに見
せるといった映画鑑賞の方法を選んではいない。
　「語り」を精読の観点として意識してとらえるのに
有効だと判断したカットを取り立て，そこに着目させ
ることで，学習者に小説の再読を促すところからはじ
めた。市川の映像表現は，先生の遺書を「ごうごう鳴
る三等列車の中で」読みはじめる私［中18章］のカッ
トと，静を外出させ門を閉じる先生［下56章］のカッ
トを続けて見せる。同俳優の声で読み上げられてきた
遺書の語りはここで終わり，次いで，小説にはない遺
書を読み終えた私の映像が続く。俳優の固まった表情
と汽車の轟音のみの音響が，私の緊張と驚愕とを効果
的に演出するカットだ。さらに続く私と静の物語の演
出は，小説の空白に対する市川の解釈だ。したがって，
この場合，映画結末部を見せることの意味は，小説に
解釈の余地があったことを見る者に気づかせることに
あり，結末［下56章］から冒頭［上１章］の「今」と
ここにいたる空白を，意識してとらえる契機とした。
映画の語りとの比較読みを通して小説の語りに出会う
試みである。

⑶　小説の「語り」の枠組みへの着眼：冒頭と結末の
比べ読みの取り立て
　小説「こころ」の語りの枠組みを理解させるために
は，冒頭と結末の比べ読みに学習者を幾度も立ち返ら
せる必要がある。まず，冒頭の６文を精読し，「書く」，

資料１　小説の精読の観点と併読テクストとの対応表

小説の構成 小説の精読の観点 併読テクスト
評論 翻訳 映画

上　先生と私
［全36章］

1-5章 冒頭分析　主要登場人物の造型 ●
6.9.12.19.22章 「私」と静の関係 ○
12,13章 先生の言葉「恋は罪悪ですよ」 ○

中　両親と私
［全18章］

17章 遺書の設定にみる書き手の工夫 ○
18章 遺書を読む「私」の造型 ●

下　先生と遺書
［全56章］

35,38,43,48章 K の人物造型と襖の象徴性 ○
10,14,15,23,45,46章 奥さんの造型 ○ ○
30,41章 K と先生の言葉「精神的に向上心がないものは馬鹿だ」 ○
54-56章 結末分析 ●

●＝小説の語りに着目させるために映画テクストを活用した箇所
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「打ち明け」，「記憶を呼び起す」，「筆を執って」といっ
た語彙から，「私」の手記の執筆という体裁で「先生」
との過去が回想されていく，小説の語りの設定を理解
させる。次に，小説の結末が「先生」の遺書の結末
であることを確認し，「私が死んだ後でも，妻が生き
ている以上は，あなた限りに打ち明けられた私の秘密
として，すべてを腹の中にしまっておいてください。」
という「先生」から「私」への懇願で作品が閉じるこ
とを確認させる。そうして冒頭を振り返ったときに，
学習者の注意は，なぜ元「書生」の「私」は「あなた
限りに打ち明けられた私の秘密」をつまびらかにする
のかに，向けられる。この読みの段階を経てようや
く「私」が「先生」の遺書を読んでから手記を執筆公
表するまでの時間的空白に留意し，手記はいつどのよ
うな状況下で書かれ公表されたのかという観点をもっ
て，学習者を作品の読解に臨ませることが可能となる。

４．学習指導の概要：
年間カリキュラムにおける位置づけ

　資料２「カリキュラム概要」に年間カリキュラムに
おける本実践の位置づけを示した。高３現代文の年間
目標は３年間の集大成として既存教材および課題図書
を含め多数の文学作品を読み批評し文集を編集し批評
し合うことにある。３点の課題図書はひとりよみとレ
ポート作成を求めたものであるが，「こころ」は学習
教材にとりたてた。「こころ」の併読テクストの積極
的な活用は，鷗外「舞姫」の学習指導で井上の現代語
訳と作品成立の背景を追うドキュメンタリー映像を用
いた学習指導に続く。高１からの既習教材および課題
図書の短編から「芸術と狂気」の主人公３造型の批評
に取り組ませ，短編の重ね読みのまとめとした。いま
ひとつのまとめは，高１の最初の文学教材「羅生門」
と最初の課題図書「藪の中」を最終教材として再度と
りたて，二作品の内容およびイメージを映像化した「羅
生門」の鑑賞と批評である。映画を用いた小説「ここ
ろ」の読解指導があって可能となった映画の教材化で
あり，学習者に多ジャンルの併読テクストのなかに作
品を相対化してとらえる読みの構えが出来ていてこそ
可能となる実践である。
　こうした年間の指導体系のなかに，夏休みのひとり
よみ課題に端を発し２学期後半まで続く単元「夏目漱
石『こころ』をよむ」の学習指導はある。作品を丁寧
に読む精読入門として位置づけ，その成果はその後の
作品批評および完成原稿の推敲に生かされることを期
待し，成果は３年間の読書体験をまとめた文集「私は
こんな作品を読んできた」の作成・編集で形となり，

互いの作品を批評し合う読みの交流を可能とした。

５．単元の概要

　単元の概略を以下にまとめた。
⑴　単元名　夏目漱石「こころ」を読む
⑵　立命館高等学校第３学年２組（男子17名・女子21
名）※実際には全５クラス（文系３・理系２，男子102名・
女子85名）で実施した。本稿では，他クラスの反応を
取り入れた学習に取り組めた文系２組の学習指導を考
察対象とする。
⑶　使用テクスト
教科書：「精選　現代文［改訂版］」筑摩書房
文庫：夏目漱石（1985）「こころ」筑摩書房
評論：石原千秋（2013）『「こころ」で読みなおす漱石

文学：大人になれなかった先生』朝日新聞出版
翻訳：McClellan, E. (1957) Kokoro, Regnery Gateway
⑷　実施　平成25（2013）年８～11月（22時間配当）
⑸　単元目標　全編の精読および併読テクストとの比
べ読みを通して，漱石の文学言語に親しみ，小説「こ
ころ」を解釈する。

資料２　H25年度 高３現代文 (3単位 )カリキュラム概要
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６．学習指導の実際

　資料３「単元の概要」に従い，評論，翻訳，映画を
併読テクストとして扱った小説「こころ」の学習指導
体系を二期に分けて以下に述べたい。

⑴　評論と翻訳を活用した精読入門
第１時：冒頭と結末の比べ読みを通して二人の語り手
に気づかせるところからはじめた。
第２時：夏季休暇中のひとりよみ課題に対する学習
者反応（WSi）には，元「書生」の「私」と，「先生」
＝「私」の混乱を示したものが僅かではあるが散見さ
れた。小説「こころ」の場合，読みの混乱は，（「私」
を女性と読み間違えて途中で修正する読みもいくつか
あったが）語り手の問題に絞られると判断した。そこ
で，小説を一冊まるごと読ませることを主旨とした本
実践では，まずは小説「こころ」に登場する二人の「私」
をわかりやすく対象化して示すために，冒頭と結末の
比較を，繰り返し学習者に求めることにした。初発の
感想から取り立てて着眼点別に分類した二次テクスト

（WS ⅱ）の，２組の小見出しは次の通りである。
・私と先生（10人）
・K と先生（４人）
・妻の造型－明治の恋愛観・結婚観・女性観（４人）。
　他クラスと比べて着眼点の拡がりが少なく，また他
作品との相対的な読みが出づらい状況であり，丁寧な
読みと相対的な作品の読みに学習者を導く指導が必要
だと判断した。他クラスの小見出しを以下に示す。括
弧のないものは該当者一人を示す。

　１組文系／男19・女20　①私と先生（５），②「恋
は罪悪なのか」，③ K と先生－ K の死（３），④妻
－女性の心理描写がない，⑤タイトルの象徴性
　３組文系／男17・女21　①私と先生（４），②作
品の構成－回想形式への着眼。「舞姫」との類似点
への言及。③作家の文体（４），④明治の恋愛観，
結婚観，女性観（３）
　６組理系／男25・女15　①登場人物の造型－先
生と私／ K と先生，②作品の冒頭，③作品の結末，
④明治の男性の恋愛観，結婚観，女性観（３），⑤
明治という時代（２），⑥「男」だからなのか？－「舞
姫」との比較（２），⑦なぜ「こころ」なのか，⑧
なぜ「K」なのか　⑨「語る」という行為
　９組理系／男24・女8　①先生と私（５），②先生
と K － K の死，先生の死（４），③作家の文体（３）
第３時：第１時の振り返りに加え，教科書資料「下宿
の間取り図」を用い，間取りの象徴性に気づかせた。
この指導は，奥さんの縁側から入室する動線［下38章］

への細かな気づきと襖の象徴性への精読を踏まえたマ
クレラン氏の翻訳を読ませるための前準備でもある。
第４時：学習者を精読に誘うための入門書として石原

（2013）を用いた。石原は「ほころび」を梃子にした
精読と分析をもとに，「大人になれなかった先生」と
いうテーマを抽出し，結果，「こころ」を「青年が大
人になる物語」だという解釈に落ち着く。
　精読への誘い　「ほころび」とは，いわゆる作品内
における矛盾のことである。学習者には，矛盾を発見
し（精読），それらに意味を与え（分析・解釈），独自
の作品論を展開する（批評）といった読みの過程を追
体験させるべく，まずは謎解きの楽しさを味わいなが
ら精読とは何かを学ばせることを目的として，石原

（2013）を活用した。「一見『ほころび』と思えるとこ
ろに深い意味が隠されているのかもしれない」という
というのが，石原の「精読のすすめ」である。学習者
には以下の石原の精読の過程を追体験させ，その都度，
小説の漱石の言葉にたち戻らせた。

資料３　単元「夏目漱石『こころ』を読む」の概要
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　「下　先生と遺書」の相対化　授業では，まず，文
庫本にして150頁近くになる「遺書」が「四つ折りに
畳まれてあった」［中17章］という「ほころび」を取
り立てた。学習者はおのおのの文庫本を手にとって，
長尺な「遺書」を「四つ折りに畳」むことの物理的な
矛盾を理解するとともに，小説全体における「下　先
生と遺書」の相対的分量を確認した。
　語りへの着目　次に，「先生」と「私」との間に交
わされた「手紙」の数における「ほころび」に着目さ
せた。「私は先生の生前にたった二通の手紙しか貰っ
ていない」［上22章］としながら「二通」以外に「箱
根から貰った絵端書」［上9章］があったという「ほこ
ろび」である。石原は「絵端書が静から送られたもの
とすればつじつまがあう」との解釈を示し，先生の死
後，「私」は，「静」と恋仲にあるとの解釈をくだす。
学習者に求めたのは，二人の関係云々よりも，手記を
書き公表している「私」の「今」を作品中から読み取
ることである。そのために，石原が引用した時間表現

「今（でも）」「その時」［上12章］に着目を促した。小
説「こころ」が「私」の手記であり，なぜ「私」は先
生の「遺書」を公表するのか，石原の「発問」は常に
この点に立脚しており，精読のヒントを与え，学習者
を作品の語りの仕掛けと向き合わせる。
第５～８時：前半はマクレラン氏の翻訳を用いて，「仕 
切りの襖」に関する部分の抜き出しを原文から探し書
き写す作業を課し，部分を丁寧に読ませた。作品後半
のクライマックスで襖の開閉が K と先生の造型を書
き分ける象徴的な役割を果たすことに気づかせ，丁寧
な読みにもとづいて奥さんの縁側の動線を描いた訳者

の精読のあとを追体験させた。後半は奥さんの造型に
関する部分を書き写させ，次の映像表現の学習の準備
とした。

⑵　映画を活用した学習指導体系
　資料４「小説の読解指導と映画の取り立て箇所との
対応表」に言及しつつ，映画を使った学習指導の概略
を以下に述べたい。なお，第10時以降の学習指導体系
を図式化したものを資料６にまとめた。本実践の，冒
頭から結末へ行ったあと再び冒頭へ戻る構成（Ⅰ）が
示すとおり，精読の重点は冒頭分析に置く。他クラス
のこまかい映像テクスト分析の成果を共有して基本的
な映像よみのまとめとし（Ⅱ），精読の成果をテスト
で問うた（Ⅲ）。なお映画では先生は「野渕」，私は「日
置」，Ｋは「梶」と呼称されている。
第９時：映像の基本的な分析方法を指導し，奥さんの
人物造型を，表情やしぐさ，声の調子，顔のアップと
いった映像ならではの表現からとらえさせ，K を下宿
に招きいれようとする先生に対する奥さんの内言を画
像から想像させる活動に取り組ませた。資料５の学習
者の「微笑混りの口調」には，小説の表現と映像表現
とを関わらせた言語化の工夫がみてとれる。
第10時：映画冒頭を視聴させ，小説の構成をどのよ
うに組みかえたかを確認させ，小説の冒頭の〈出会い
の海〉が映画では私の回想のなかで語られる演出であ
ることへ感想を述べさせた。
第13時：前時の振り返りとして，第10時と同じ場面
を，何度も映像を止めながら視聴させ，映像表現なら
ではの小説の翻案の仕方に留意させた後，映画の結末

資料４　小説の読解指導と映画の取り立て箇所との対応表
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部を想像させた。映画の〈出会いの海〉は，誰もいな
い海に入る先生と，危険を察知してか助けようと海へ
向かって走り出す日置の二人しか映し出さない。混雑
した海や，西洋人と連れ立つ先生のイメージを払拭し，
市川が選んだ〈出会いの海〉の演出に着目させた。
第14時：前時の予想をふまえて映画結末部を視聴さ
せ，市川の結末の演出について感想を書かせた。
第15時：「こころ」連載開始百年記念映画会を想定し
た映画パンフレットのキャッチコピー作成に臨ませた。
静止画像は日活 DVD のパッケージを用い，まず画像
からよみとれるメッセージを分析するところからはじ
めた。そののちに，キャッチコピーを本文から選び，
どの視聴者層をねらったコピーか，意図を記させた。

第16時：結末の，遺書を読み終える日置と，遺書のナ
レーションが終わる瞬間の先生のカットとを並べ見せ，
語りの構造の小説との違いに気づかせた。先生の最後
の声が小説と映画とでどのように変えられ，そのこと
によって見る者が受ける印象の違いを考察させた。
第17時：小説の結末［下54～56章］の映像表現が，
遺書を読み上げる先生の声と回想場面のカットの連な
りとで構成されていることを確認させた。場面を構
成する主たる10カットの並べ替えを通して，日置の２
カット（車中で遺書を読む・読み終える）の効果につ
いて考察させた。〈出会いの海〉が先生のアップの顔
とともに，はじめとは違う角度で映し出され，物語が
先生の側から語り直されたことの映像表現の工夫を考
察させた。オープニングクレジットの波と同じ水位に
先生の顔が映されていることと，〈出会いの海〉の救
出の演出と，「血の色を見せないで死にます」という〈先
生の言葉〉から，入水自殺するのではないかという解
釈が，学習者側から出た。
第20時：象徴性の読みのまとめの学習である。〈最後
の先生の声〉のなかの「わたしには，力がなかったの
です」が，映画結末の非力を詫びる日置の台詞「僕に
力がなかったんです」のイメージにつらなることと，
静の「力になってください」への返答になることを確
認する。次いで漱石の「力」を用いた語彙の多さにも
気づかせ，映画の〈非力〉の表現が，漱石の「力」の
反復表現をモチーフにしていることを小説に戻って確
認させた。小説では罪の意識に苛まれる私（先生）が
裏切りを「手を突いて，詫ま」［下46章］れぬまま，
Ｋは自死し，「奥さんの前へ手を突いて」［下49章］謝
るさまが私の代償行動として描かれる。漱石の反復は，

資料５　学習者の分析メモ

資料６　映画を用いた小説の読解指導の学習指導体系

↓

↓
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市川映画の結末の日置のポーズに反復し，〈非力〉の〈謝
罪〉は「こころ」読解のモチーフのひとつとして指摘
することができる。
第21時：〈出会いの海〉を再度視聴し，第10時と13時
の考察をふまえ，小説冒頭の〈出会いの海〉の分析を
メモさせた。
第22時：他クラスで実施した映像テクスト分析２例を
用いた講義をおこない，映画を用いた小説の読解指導
のまとめとした。例１は，〈出会いの海〉の２分余りの
映像表現がどのように構成されているのかを，秒数，
カット数，台詞に着目して，ノートに書きとらせたもの
である。何度も映像を止めたり戻ったりしながら，時
間をかけて作業する過程で，学習者は映像表現におけ
る〈回想〉の語りの手法と，小説冒頭の語りの特徴に
気づくことができた。例２は，小説と映画との比較を
言語化した1000字作文である。同じ授業を受けた仲間
の書かなかったことに気づかせ，自分なら何を書くか
を考えさせることによって，既習事項の振り返りとした。

７．学習者反応分析

　第13時の結末予想（資料６の第Ⅰ過程のおわりに相
当）と，結末視聴後の振り返り（第Ⅲ過程のはじまり）
の記録を以下に考察したい。

第13時：映画の結末予想
●Ａ男　日置が汽車に乗っていながら，先生の手紙を
読んでいる。右はしに先生の手紙の最後の数文が表示
される。
●Ａ女　はじまりと同様に奥さんが一人でうつってい
る。しかしはじまりと違うのは，奥さんが本当の孤独
になって，一人でうつっているということ。
●Ｂ女　先生がなくなったあと，日置は手紙の内容を
奥さんに伝える。その伝えたあとの奥さんの表情のク
ローズアップで終わる。はじまりと対照的になる。奥
さんの顔で始まり，同じので終わる。
●Ｂ男　出会いをわざわざ小説から変えて自殺しよう
としているシーンにしていることから先生が自殺した
ところで終わると思う。
●Ｃ男　私が今まで全ての物語をおもいだしながら文
におこしているといった感じ。
●Ｄ男　こころを執筆している部分。
　Ａ男はレイアウトによる語りの解釈を示す。Ａ女と
Ｂ女は，映像の始まりと終わりの対比性の効果に意識
的である。Ｂ男の選択には，冒頭と結末の映画として
の照応性への着目がみられる。それぞれの既存の映像
リテラシーによる解釈である。

　Ｃ男とＤ男の反応には語り手の「私」に帰着するメ
タフィクション化がみられる。「こころ」の語りがわ
かっており，作品の余白を創造的に解釈した例である。

第14時：市川監督の結末の選択への感想
●Ａ女　私が奥さんに力不足であったことをわびたの
が，私が唯一先生を助けられる人物であったことを最
後まで語っている。また先生が亡くなったことによっ
て，奥さんは孤独になったが，一番最後のカットの手
前まで私がうつっていたことによって，これから孤独
ではないということをあらわしているのかなと思いま
した。
●Ｂ女　はじめのところから，結末へつながるところ
が素晴らしいと思った。日置があやまるシーンは本に
はなかったけど，そういう日置（私）の気持ちをくみ
とっていれたんだろうなと思った。でも，市川監督な
ら，もっと思いもつかない結末を見せてくれるかと
思った。
●Ｃ女　原作では，青年はそこまで自分をせめていな
かったけど，映画では青年はとても自分をせめている
し，奥さんも扉をしめてしまう。それは原作よりも，
より苦しい終わり方だし，誰がどのような気持ちなの
か分かりやすい。原作よりも，市川さんの自分の想像
を優先させて，ちょっと分かりやすくした。
●Ｄ女　「…」という感じで，悲しく不安すぎる感じ
で（予想通りであったが）思った。奥さん（静）の涙
と沈んでゆくこころを海で表現しているのではないか
と思う。先生が①で閉めた格子戸を奥さんが閉めてい
るのが印象に残った。
●Ｅ女　日置が先生を助けに行った出会いとつながる
結末だと思った。日置は先生を助けなければならない
という使命感がある。
●Ｆ男　冒頭やなにげないシーンに監督の考えなどの
複線があって，すごいと思った。オープニングカット
だけでも多くのことが予想できるので，おもしろいと
思った。ただ注意深く映画を見るのはつかれるし楽し
めないかもしれない。
　監督の解釈をあなたはどう評価するかという主旨の
発問に対して，Ａ～Ｄ女は応えており，下線部は監督
の存在を少なからず意識した発言例であることがわか
る部分である。Ｅ女の「使命感がある」という日置の
造型に対する主観的な読みの表現は，他の学習者にも
みられた。Ｆ男の後半の素直な意見も映画を教材化す
る際に留意すべき点である。

第15時：映画のキャッチコピー作成
　「こころ」100年記念上映会を想定し，先生と静の二
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人の立ち姿を正面から
映したＤＶＤパッケー
ジ画像（資料７）をパ
ンフレットに見立て，
対象とする視聴者層を
明らかにして左側の余
白に入れるキャッチコ
ピーを本文から抜き出
し，パンフレットを完
成させた。映画という
商品を意識させるため
に，映画の視聴者層を
想定させ，選択理由も述べさせた。
　画像の静は目に涙をたたえ訴えるような眼差しで，
口元はほんの少し開き，視線は右前方に向かっている。
一方，後ろから静を両手で支える先生の視線は左前方
を向き，口は固く閉じている。悲しみを全身で訴える静
と，暗い決意の固まった先生の，対照的な表情と交わ
ることのない視線とが演出するのは悲劇であり，映画
配給会社が選んだ商品の売り方である。画像の左下に
学生時代の先生とＫの小さな画像があるが，今回は中
央の画像にのみ注目してコピーを考えるよう指示した。
　学習者の選択を，本文中の誰の言葉であるかをもと
に分類すると，最も多いのが先生から私への言葉22例
で，内「上」からの９例は「恋は罪悪ですよ」を含む
人生指南の台詞である。「下」13例のうち「私は妻を遺
して行きます。」は唯一静を意識させる引用である。２
例がＫへの「覚悟」を迫る台詞であり，反対にＫの「覚
悟」の返答３例が選ばれていたことからも，学習者が
画像と関わらせて本文を選んだというよりも，自らに
とって印象深い漱石の言葉を選択した感は否めない。
　私の言葉の引用は，「私はその人を常に先生と呼ん
でいた。」［上1章］，「美しい恋愛の裏に恐ろしい悲劇
をもっていた。」［上12章］，「恋は罪悪ですか？」［上13章］
の３例で，これらが静止画像上に重なった場合，画像
上の不在の語り手の存在を際立たせる効果はある。
　画像の二人と言葉との関わりを意識しての選択意図
がみられたのは静の先生への言葉「あなたは，私を嫌っ
ていらっしゃるんでしょう？」［下52章］の引用である。
有名女優を起用したコンテクストのメッセージ性もま
た映画を扱う際に留意すべき指導事項である。

第21時：小説冒頭の分析メモ
　学習のまとめに，小説冒頭の映像表現を再度視聴し，
小説冒頭の再読および分析を課した。
　資料８「学習者の分析メモ」は，小説と映画の語り
の違いに留意した読みの見てとれる例である。のみな

らず，漱石と市川の〈出会いの海〉の先生の造型を比
べ，漱石が「孤独感」ではなく「異質感」の演出から
始められたのは，「しゃくに収める」（ママ）必要のあ
る映画ではなく，小説というジャンルだったからとい
う考察からは，小説と映画のテクストの比べ読みを通
して，学習者がジャンルの違いを意識してテクスト分
析にのぞめるようになったことがわかる。まず122分
の枠ありきの映像テクストの特徴がわかっている。
　冒頭にも述べたが，本実践では映画をはじめから終
わりまで視聴させる方法はとっていない。しかしなが
ら，全体の枠を意識して視聴に臨めたということは，
学習者の過去の映画体験にもとづく既存の映像リテラ
シーがこうしたジャンル意識にもとづいた映像テクス
トの読みを可能にしたというとらえ方もしておく必要
がある。
　最後の「風の音，波の音」への留意は，指導者の意
図を超えたところで学習者が映像テクストの考察に及
んでいたことに気づかされた指摘である。

８．おわりに
　
　小説冒頭の６文は，先生と私との距離がいかに近い
ものかを読み手に伝える告白文である。それに比べ，
続く〈出会いの海〉の二人は，物理的に近いところに
いながら，「先生」と呼び呼ばれる間柄になるまでに
時間を要す。先に資料８の考察で，学習者が映画と小
説のジャンルの違いを意識して小説の冒頭分析をした
と説明したが，かの学習者の分析メモの「孤独感」の
前の「異質感」は，長編小説というジャンルならでは
の仕掛けへの気づきも示し得たと考えらえる。
　長編小説としての「こころ」に出会わせたからこそ，

資料７　パンフレットの画像 資料８　学習者の分析メモ
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学習者は「私」という語り手に気づき，複数の物語の
重なりや連なりをひとつの作品の中に読むことができ
た。学習者の表現のなかに，併読テクストとしての映
画が「わかりやすい」というものがあった。語りの違
いに着目させるための採用であったが，他者の「分か
りやすい」解釈を頼りに，学習者が小説に何度も戻っ
て作品を読み返すことができた。
　同時に，本実践を通して，学習者個々の既存の映像
リテラシーの違いにも気づかされた。映像テクストの
教材化にはこうした個々の既存のリテラシーのへの留
意が必要である。映像テクストをどのように「見る」
のかを学習者に具体的に示すために踏むべき手順と指
導方法の確立も，今後の課題としたい。
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