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教職研究　第 34号
立教大学 教職課程 2020 年 3 月

『よだかの星』の〈教材価値〉と授業構想の探究
－〈語り手〉に着目するとはどういうことか－

齋藤　知也

１．『よだかの星』について

宮沢賢治『よだかの星』は、小学校から高校

まで、長年教材として用いられてきた。但し、

近年では、多くの教科書で採用されている状況

ではない。管見の限り、現在では、第一学習社「高

等学校改訂版　新編国語総合」（2017 年度改訂）

に収録されているのみである。

私はこの作品に魅せられる一方、授業で扱う

難しさも感じてきた。私が担当したのは、中学

生や高校生、大学の一般教育科目での授業だっ

たが、生徒や学生も作品の世界に入ってきてい

ると感じてはいた。だが、「お日さま」や「お

星さま」に「連れてってください」と頼む願い

は全て拒絶されたのにもかかわらず、最後に「よ

だかの星」が生まれるのはなぜなのか、その理

路を解明できないもどかしさが、授業者として

の私の壁になっていた。

本稿では、その理路に学習者と共に迫るため

の授業構想を立てていきたい。そのためには、

学習者や私がなぜこの『よだかの星』に魅せら

れるのか、〈教材価値〉の探究があわせて必要

になる。手かがりとして、〈語り手〉の〈語り〉

という観点から迫りたい。その理由は、以下の

四点である。第一に、「よだか」が「お日さま」

や「お星さま」に「連れてってください」と頼

むことになるおおもとの原因には、鳥の世界

（以下「トリ共同体」と呼ぶ）において「よだ

か」が居場所を喪失させられようとしている危

機の問題があり、そのような「トリ共同体」が

抱える問題を、〈語り手〉は語っていると考え

るからである。第二に、なぜ〈語り手〉は「山

焼けの火」を繰り返し語るのかという考察が必

要になると思われるからである。第三に、「連

れてってください」と頼む「よだか」に対する、

「お日さま」や「お星さま」（以下「天体共同体」

と呼ぶ）の対応、及び「よだか」が頼みに行く

際の言葉や意識にも、〈語り手〉の仕掛けがあ

ると感じるからである。第四に、「よだか」の

頼みは全て拒絶されたにもかかわらず末尾で、

〈語り手〉が「そしてよだかの星は燃え続けま

した。（中略）今でもまだ燃えています。」と語

ることに深い謎を感じるからである。

これらについて、「なぜ？」「どういうこと？」

という自問自答を行い、先行研究にもあたりな

がら、自分の〈読み〉をつくっては壊し、再構

築していくという過程と、それが学習者にとっ

ていかなる意味を持つかということの考察が、

〈教材価値〉の探究ということになり、授業構

想の足掛かりとなっていく。但し、紙幅の関係

及び私自身の現時点での限界から、膨大な文学

研究史との関係で『よだかの星』をどう読むべ

きかを論じることについては別稿としたい。と

は言っても、〈教材価値〉及び授業構想を論じ

ることは自身の〈読み〉抜きではありえないの

で、可能な限り現時点での〈読み〉を展開しつ

つ、残された課題に言及したいと考える。なお
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本稿における作品の引用は、先行研究論文にお

ける引用部を除き、前掲第一学習社「高等学校

改訂版　新編国語総合」所収のものに拠る（1）。

２．文学教育界における『よだかの星』の先行

研究をめぐって―太田正夫氏の実践、丹藤博

文氏の実践、丹藤実践に対する須貝千里氏の

批判

『よだかの星』には先行研究が極めて多いが、

先述した理由で本稿では全体像に触れない。だ

が文学教育史の領域で、『よだかの星』をめぐ

る重要な議論があり、視野に入れておきたい。

まず「十人十色を生かす文学教育」を提唱し

た太田正夫氏は、「よだかに死を決意させるに

至ったものが、生の矛盾であり、それを気づか

せるに至った遠因がよだかのみにくさにあった

としたら、よだかにとって美しくなりたいとい

う欲求はまさに切実であり、根源的であると言

わなければならない。「灼けて死んでもかまい

ません。わたくしのようなみにくいからだでも

灼けるときには小さなひかりを出すでしょう。」

はこのような必然性の重さをもって出てきてい

るゆえに、一見感傷的のように見えながら、甘

美だけに終わっていないのである」（2）という

教材論を発表後、実践報告「十人十色を生かす

文学教育の試み」で、『よだかの星』の実践で

生まれた中学三年生の初発の感想 43 編と第二

次感想 85 編を掲載し、「よだかは勝った。自分

自身に勝った。それは根性があったからだ」と

読む生徒と、「よだかは敗北である」と読む生

徒がいることを紹介した（3）。更に、「最期を遂

げて燐の火のように青い光になっている姿と、

結局それは救われていないよだかの姿であると

いうこととの、矛盾的なものの同時把握をする

という文学性を生徒に持たせるということが必

要であると思う」（4）という教材観を展開した。

これらは、田近洵一氏が指摘したように「生徒

の素朴な感想を受けとめ、その読みを育てよう

とするが故に、太田が必然的に行きついた実践

的な方式」（5）ではあるだろう。だが「灼けて

死んでもかまいません」という言葉に太田氏が

「必然性の重さ」を読むことに、私は同意でき

ない。これは「よだか」が「お日さま」や「お

星さま」に「連れてってください」と頼むとき

に発した言葉であり、この頼みが叶わない以上、

逆にこの言葉の内容は問題化される必要がある

のではないか。「矛盾的なものの同時把握」と

いうまとめ方も、「連れてってください」とい

う頼みが拒絶されたのに、最後に「よだかの星」

が生まれる理路に迫るものとは言えない。

太田実践からおよそ 20 年後、丹藤博文氏は

中学二年生との実践を基に、『よだかの星』を「両

面価値的な解釈あるいは矛盾した読みを誘発す

るテクスト」とし、「よだかはみにくく生まれ

るという己れの運命や理不尽な鷹の脅迫に苦悩

するが、よだかのその後の命運を決するのは、

けっして運命への諦観でもなければ鷹の脅迫で

もない。食う―食われる（殺し―殺される）と

いうこの世のシステムに気づき心を痛めたこと

に因る。よだかは他の鳥によるいじめによって

死に追いやられたのではなく、食物連鎖からの

解放を望んで自ら死を選択したのである」と解

釈、「よだかの煩悶と死はわれわれの生につい

て根本的な反省的思考を迫り、自然や他者との

関係性についての洞察へと誘う力を持ったすぐ

れた作品である」とし、生徒たちの「私はよだ
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かは強いと思う。そして弱いと思う。それから

やさしいと思う」「よだかはただ逃げただけの

ずるい奴だという人がいます。わたしは違うと

思うので、よだかの強さややさしさという気持

ちがつまった心が星になったんだと思います。

よだかは死んでよかったかとか、よくなかった

かとということではなくて、よだかが死を選ん

だことについてすごいと思います」等の感想を

あげて、「読者たちは、よだかの死について賛

成するにしろしないにしろ、自分と反対の立場

について理解できなかった、ゆるぎなく自分の

立場に固執していたわけでもなかった。そこに

は読みの葛藤があったのである」（6）と論じた。

丹藤氏は、太田氏の「よだかの死は是か非か」

という「紙上討論」の限界を超えようとし、「両

面価値性」という「葛藤」を導いたと私は推察

する。

しかしその「葛藤」について、須貝千里氏は

以下に示すような根源的な批判を行った。管見

では、その批判は、丹藤氏に対してのみならず、

それまでの文学教育研究史に対する異議申し立

てとしても機能している。須貝氏は、丹藤実践

を「この授業における学習者の葛藤は「〈ことば〉

の社会的な約束ごと」において了解可能な範囲

にとどめられ、他者としての作品の探求には向

かわずに、〈わたしのなかの他者〉としての作

品との静的な、したがって丹藤の主観的な意図

に反して、実体的、固定的な「葛藤」にとどめ

られてしまっている」とし、「従来の「文学の

授業」、あるいは「文学教育」と呼ばれている

ものの問題点が端的に現れてしまっていること

を指摘せざるを得ない」（7）と批判したのである。

ここで、須貝論のなかで用いられている〈わ

たしのなかの他者〉という言葉について、私な

りの理解をまず述べておきたい。〈わたしのな

かの他者〉とは、文学研究者の田中実氏が、概

念としての了解不能の《他者》と峻別した、「自

己化された他者」を言い表す用語である。田中

氏は、読書行為を、ソシュール以降の広義の言

語論的転回や、ロラン・バルトが「テクスト」

概念を、自立した実体として捉える「容
アクセブターブル

認可能

な複数性」ではなく、非実体としての概念とし

て捉える「還元不可能な複数性」としたこと
（8）をふまえ、その「還元不可能な複数性」と

いう了解不能の《他者》の領域をどう考えるべ

きかを問題提起した。まず、読書行為でいえ

ば、客体そのもの
0 0 0 0

、作品そのもの
0 0 0 0

は、実体では

なく「還元不可能な複数性」の領域、了解不能

の《他者》であり、私たちは客体そのもの
0 0 0 0

を読

むことはできず、「主体が自らの内なる言語体

系によって捉えた客体」＝〈わたしのなかの他

者〉＝〈本
ほんもん

文〉を読んでいるとした。しかし同

時に客体そのもの
0 0 0 0

がなければ、その〈影〉とし

ての「主体が捉えた客体」も現象しないのであ

るから、「主体」と「主体が捉えた客体」の二

項ではなく、「主体が捉えた客体」のその向こ

うに、「主体」にとって了解不能の《他者》で

ある〈言語以前〉の「〈原文〉という〈第三項〉」

が、「ないことはない」という二重否定で「ある」

と措定した。そして、〈読む〉とは〈言語以前〉

の〈第三項〉に向けて、〈わたしのなかの他者〉

＝〈本文〉を〈自己倒壊〉し、〈文脈〉を掘り

起こすことと定義した。重要なのはこの三項関

係が、近代小説の〈語り〉にも該当することで

ある。近代小説の〈語り手〉が視点人物を等身

大に語るとき、その視点人物の捉えた対象人物・
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世界は視点人物にとっての〈わたしのなかの他

者〉であり、同時にその向こうの〈言語以前〉、

対象そのもの
0 0 0 0

を語ることはできないという、〈語

ることの虚偽・背理〉との闘いの問題を抱え込

んでいるという提起が、いわゆる物語論とは異

なる、〈第三項〉理論と一体の田中氏の〈語り〉

論なのである（9）。

私自身も「〈第三項〉と〈語り〉」論」に依拠

した実践で、小説における〈語り〉と《他者》

の問題に着目することが、読者の〈わたしのな

かの他者〉の問題を問うことに反転し、了解不

能の《他者》の問題が拓かれるという教育論的

な意義を実感してきた（10）。

「〈ことば〉の社会的な約束ごと」に閉じ込め

られている従来の文学教育を超えるために、田

中氏の《他者》論を受けとめようとしていた須

貝氏にとって丹藤論は、『よだかの星』という

作品を生徒及び教師の〈わたしのなかの他者〉

に閉じ込めている事態を表すものとして看過で

きなかったのだろう。「〈ことば〉の社会的な約

束ごと」に閉じ込められている従来の文学教育

とは、私の理解で言えば、生徒や教師などの読

者が既有している共同体の価値観を作品にあて

はめていく読み方、つまり〈言語以後〉の領域

でしか文学作品を読まない授業のあり方をさし

ている。更に言えば、〈言語以前〉、了解不能の《他

者》の領域を抱え込み、「言葉とは何か」「語る・

見るとはどういうことか」を考えさせ、国語科

の問題性を照らし出すことができるはずの近代

小説を、〈言語以前〉、了解不能の《他者》の問

題を忌避する国語科教育の枠組みのなかに回収

してしまうような文学教育のありようを示して

いる（11）。具体的には須貝氏は、丹藤氏が食物

連鎖の問題を重視することに対して、「いまま

でが被害者の話であるとすれば、なぜこのよう

な加害者の話に展開しうるのかには不透明な部

分があ」ると疑問を提示した上で、冒頭の「よ

だかは、実にみにくい鳥です」という〈語り手〉

の問題を捉え、「何が「みにくい」か、何が「み

にくくない」かという価値判断は歴史的文化的

なものであり、したがって相対的なものである」

にもかかわらず、「「鳥の仲間」も「よだか」自

身も、そして語り手もそのことを絶対的なこと

としてとらえている」とし、「登場人物や語り

手のレベルの〈わたしのなかの他者〉の問題」

を捉え直すことの必要性を指摘した。更に氏は、

「羽虫」「甲虫」問題の深層の領域、なぜ「食物

連鎖」の問題に「よだか」が「自覚的」になっ

たかを考察、「相対的なものを絶対的なものと

してとらえ生きている「トリ共同体」の無意識

に「よだか」自身も支配され、彼が自己の生の

イノセンス（無根拠・無意味）性に対して動揺

せざるを得ない事態として読み解かれることが

求められているのではないだろうか。つまり共

同体の中での自分の居場所の喪失が「よだか」

に内化されている共同体の論理の帰結であり、

そのための自己崩壊が自己の加害者性を逃げ場

のない形で浮上させたのである」と問題提起し

た。なお、須貝氏がいう「生のイノセンス（無

根拠・無意味）性」には、「改名を迫られたよ

だかが共同体の歴史と文化から寸断されてしま

う」ことが含まれている。須貝氏は更に「山焼

けの火」と「燃えつゞけ」ている「星」になっ

た「よだか」の同質性を指摘すると共に、「「山

焼け」という現象が自然の現象であるか「トリ

共同体」の外部の「人間共同体」に原因するも
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のかは分からないが、どちらにしても「トリ共

同体」の構成員にとっては関わりのない外部そ

のものである。しかし、「星」となった「よだか」

の火は生まれながらに所属させられてしまって

いる共同体の無意識の支配を超えていこうとす

る意志の持続が点火したものなのである」と異

質性も指摘し、「語り手は、共同体が外部の力

によって無と化しつつも、外部の力によってあ

らたに生成されるきっかけをえるという「生」

と「死」の動的過程としての「自然の力」に生

の本質的なありようを見い出し、そこに向かっ

ていこうとする意志の力に生の可能性を見い出

しているのである」と論じた。

この批判に対して丹藤氏は、「よだかは、他

者不在の絶対的な価値観の中に矛盾を見出だし

苦悶はするけれども、結局は絶対的な異なる次

元の世界において存在を確保したに過ぎない。

語り手にとっても、「青い美しい光になって」「今

でもまだ燃えてゐ」ることで十分なのである。

この作品の行為性は、存在の仕方の変更を是と

し美とする方向にはあっても、それ以上ではな

いと思われる」（12）と反論した。

続いて佐野正俊氏は両者の論争を整理し、須

貝氏の考えは「文学の読者の「さまざまな読み」、

つまり個性とされているものは、高度消費社会、

高度情報化社会における「偏差」にすぎない、

とする〈個性＝偏差〉論とでも呼ぶべき」もの

であり、丹藤実践を「「偏差」にすぎないもの

をいくら交わしあっても、それは須貝の目指す

「葛
トラブル

藤」にはならない」（13）と批評した。また佐

野氏自身は、「さて、「よだか」のこの悲痛な願

いに対して、「お日さま」を始めとする天体は、

あるいは「傍観者的態度」をとり、またあるい

は門前払いの態度をくらわせる。この事態は、

須貝の言うように、この段階において「よだか」

そして、語り手が、「〈わたしのなかの他者〉の

問題」に搦めとられているままだからなのであ

ろう」、「これらの世界になんらの変革が起きて

いない以上、「
4

よだか」は「よだかの星」となっ
4 4 4444  4 4 4 4 44 4 4 4

て、天体の序列の世界における「共同体」の〈序
44 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 44 4 4 4444  4

列〉に再び加えられ、地上の世界と天体の世界
44 4 4 4 4 4 4 44 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

という二つの世界の構成員から見られてしまう
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

という事態の深刻さ
4 4 4 4 4 4 4 4 4

こそが読まれるべき」（14）

と、須貝氏と異なる読み方を展開した。

丹藤氏の「結局は絶対的な異なる次元の世界

において存在を確保したに過ぎない」という反

論は、「他者不在の絶対的な価値観」と「絶対

的な異なる次元の世界」の二つの「絶対」が並

列に並べられ、後者がまさに「〈ことば〉の社

会的な約束ごと」の範囲内で考察されてしまっ

ていることに問題があり、須貝氏の指摘に応え

たものになっていない。また佐野氏による二人

の論争の整理は的確なものと思われるが、氏の

「よだかの星」が「天体の序列の世界における「共

同体」の〈序列〉に再び加えられ」たという〈読

み〉には、後述するが、私は同意できない。一方、

須貝論は「従来の『文学の授業』」として象徴

的な意味を持つ「十人十色を生かす文学教育」

論とそれを乗り越えられずにいる当時の文学教

育の状況を、超えていく営みに思われる。〈読み〉

の問題としても、文学研究の領域も含め多くの

研究史が「食物連鎖」からの解放という枠に収

まって、美醜の問題を取り上げていないことを

問題化し、「わたくしのようなみにくいからだ」

という言葉に着目、「トリ共同体」の価値観が、

無意識のうちに「よだか」にも浸透してしまっ
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ている事態や、「「山焼け」の「火」と「燃えつゞ

け」ている「星」となった「よだか」との同質性」

及び「生まれながらに所属させられてしまって

いる共同体の無意識の支配を超えていこうとす

る意志の持続が点火したもの」としての異質性

を指摘し、新たな地平を照らし出したと考える。

しかし須貝氏の、「山焼けの「火」は、地上

の外部の「火」であり、それがわが身に及んだ

ときには共同体の生のすべては一旦は無に期す

るかも知れない。しかし、それは同時に新たな

生そのものとそれが造りだす共同体の生成・成

立の始まりともなる可能性を有する。こうした

既存の共同体にとっての外部の力の発見は、こ

の作品の語り手にとっての自然の力の発見であ

り、それが「よだか」が「星」となるという奇

跡を実現させた力であり、それは地上の可能性

でもある」という指摘は、「お日さま」や「お

星さま」に頼むという「飛翔」と、「最後の飛

翔」の違いを鮮やかに示したが、この論文が丹

藤論への批判を目的とし、単独の教材論として

書かれていないこともあり、「最後の飛翔」が

そのままでは「よだか」を「星」にさせず、「よ

だかの最後」の後、「しばらくたって」「よだか

の星」となり、美しい青い光となって燃え続け

る理路までは解明してはいないと思われる。

この論争の後にも、現在に至るまでさまざま

な作品論が発表されている。しかし、須貝氏の

「〈ことば〉の社会的な約束事」からいかに作品

の読みを解放していくかという問題提起は生か

されてきたのだろうか。ここでは詳述できない

ため別稿とするが、管見の限り、文学教育界だ

けではなく、文学研究界でも須貝論を受けとめ

て格闘したものは見当たらない。また私自身の

問いも、須貝論の拓いた地平を踏まえていくな

らば、拙稿の冒頭に述べたことから一歩進める

必要を感じる。すなわち冒頭の問いに加えて、

なぜ〈語り手〉は、天体への頼みが断られた後

に「にわかにのろしのように空へと飛び上があ

が」った飛翔でもそのままでは「よだかの星」

を誕生させず、「よだかの最後」の後、「それか

らしばらくたってよだかははっきり眼を開」い

たときに、「自分のからだがいま燐の火のよう

な青い美しい光になって、静かに燃えているの

を見ました」というように語るのかと問わなけ

ればならない。つまり、〈語り手〉が語る「よ

だか」の飛翔には、三つの位相があると言える。

第一の位相として「トリ共同体」から離脱し、「遠

くの遠くの空の向こうに行ってしまおう」と、

「お日さま」や「お星さま」に「連れてってく

ださい」と頼む「よだか」、第二の位相として

それらから全て断られ「もうすっかり力を落し

てしまって、羽を閉じて、地に落ちて行き」、「も

う一尺で地面にその弱い足がつくというとき」、

「にわかにのろしのように空へとびあがり」、「ど

こまでも、どこまでも、まっすぐに空へ昇って

行」く「よだか」、第三の位相として、「よだか

の星」となって「自分のからだがいま燐の火の

ような青い美しい光になって、静かに燃えてい

るのを見」る「よだか」である。それぞれがい

かに語られているかに着目し、位相の違いを明

らかにすることが求められているのである。

３．教科書及び指導書における「読まれ方」

ここで教科書の「学習の手引き」及び指導書

を検討する。現在『よだかの星』を掲載してい

るのは前掲教科書のみであり、『よだかの星』



− 115 −

『よだかの星』の〈教材価値〉と授業構想の探究 －〈語り手〉に着目するとはどういうことか－

を教材化する見識に私は敬意を持つが、残念な

がら「学習の手引き」及び教師用指導書には、

これまで検討したような問題意識は見られな

い。

同教科書「学習の手引き」は、「学習」とし

て「一　「よだか」は、どのような鳥として描

かれているか、整理してみよう」「二　「僕はも

う虫を食べないで ･･････ 遠くの遠くの空の向

こうに行ってしまおう」とあるが、ここには「よ

だか」のどのような考えが表れているか、考え

てみよう」「三　「よだか」は、なぜ星になるこ

とができたのか、考えてみよう」「四　この作

品を読んで、それぞれ感じたことを話し合って

みよう」、「言葉と表現」として「一　次のそれ

ぞれの「まるで」の意味を比べてみよう。

１　足は、まるでよぼよぼで　２　まるで鷹の

ように見えたことと、３　そしてまるでよだか

の喉を引っかいて、」「二  本文から直喩表現を

抜き出し、それらが読者に与えるイメージにつ

いて、考えてみよう」「三　雲の色や山焼けの

効果について、考えてみよう」となっている。

教師用指導書では、「学習」の三について「い

ささか教訓的であっても右のような形でまとめ

ざるを得ないだろう」と添えつつ、「自分の願

いを達成するために、他者に依存せず、自分の

持てるすべての力を尽くして行動し（祈っ）た

から」という解説がされている。また「指導上

の留意点」では「ただ、「なぜ星になることが

できたか」ではなく、「なぜ星になったか」あ

るいは「なぜ星にならなければならなかったか」

という問いをたてるならば、生物の生のあり方

（弱肉強食・食物連鎖）の苦しさ、みにくさを、

「星になる」というイメージで、昇華・浄化さ

せたいという作者の願望が裏にあるということ

になろうか（後略）」と書かれている。また「言

葉と表現」の三については「時間経過を表す」

「主人公の心理を暗示する」「物語の伏線をはる」

などの「解答例」が付されている（15）。

ここでは、①〈語り手〉が「よだか」を「な

ぜ「よだかの星」になるように語ったか」とい

う問題が、作品全体の〈読み〉との関係で問わ

れていないこと、②「山焼けの火」が、「効果」

としてのみしか捉えられていないため、「よだ

か」が「自分のからだがいま燐の火のやうな青

い美しい光になって、静かに燃えているのを見

ました」と語られることとの関係で問われてい

ないこと、③「お日さま」や「お星さま」など

の「天体共同体」のあり方とそれに頼む「よだか」

の意識が問われていないことが、大きな問題と

思われる（16）。その根本は、「みにくい」「みに

くくない」という美醜における共同体の価値観

を問題にできるかどうか、「みにくい」という

言葉と〈語り〉にはらまれる問題を掘り起こせ

るかということにある。教室の議論を想定する

のであれば、前掲論で須貝氏が指摘したように、

「山焼けの火」（＝自然）と同様に、「星」になっ

て燃え続ける「よだか」が、共同体の美醜の価

値判断あるいは序列の問題を、根源的に問い続

けるものとして読者に発見されることを、〈語

り手〉によって望まれていると考えるか、ある

いは佐野氏が論じたように「よだかの星」となっ

て「天体の序列の世界における共同体の〈序

列〉に再び加えられ、地上の世界と天体の世界

という二つの世界の構成員から見られてしまう

という事態の深刻さこそが読まれるべき」なの

か、そのどちらでもない〈語り〉の捉え方かと
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いう次元の議論で考える必要性がある。これら

は私たちにとって、「言葉と差別」、「共同体の

価値観を超えていくことの困難さとその対峙の

仕方」という問題などをどう考えるか、極めて

臨床的な事柄と言えよう。

　

４．『よだかの星』における〈超越〉の問題と〈教

材価値〉

これまで紹介した議論に学びつつ、この作品

において、共同体の価値観の問題とその超え方

がどのように語られているのか考察を試み、〈教

材価値〉を掘り起こし、教科書の学習の手引き

や教師用指導書を超える「読み深めの観点」の

提示に繋げたい。

佐野氏は「「燐光の火のやうな青い美しい光」

も、「よだかははっきりまなこをひら」いて「自

分のからだ」を「見ました」という語りで明ら

かなように、「よだか」の目を通しての主観的

な認識にすぎない」と論じる。だが私は、「よ

だか」は、共同体の美醜の序列をも〈超越〉し

た次元にあるからこそ、「すぐ隣は、カシオピ

ア座」であっても、「自らのからだが青い美し

い光となって静かに燃えているのを見」ること

ができるのだと考える。

先述した三つの位相に分けて考察したい。ま

ず、第一の位相である。「どうか私を連れてっ

てください」という段階では、この〈超越〉は

不可能であった。須貝氏が指摘するように「よ

だか」自身が「私のようなみにくいからだ」と

いう共同体の価値観に搦め取られた自己意識に

とらわれているからである。また「焼けて死ん

でもかまいません」という言葉には、「生／死」

という言語による区分けが残存しており、しか

も「生」が優位に立ち、「死」が「連れてって」

もらうことの交換になってしまっていること

に、無自覚であることが窺われる。別の言葉で

言えば、この段階においては、「よだか」は「遠

くの遠くの空の向こう」が、自らも無意識に抱

え込んでいた内なる序列意識とは無関係に「実

体」としてどこかに存在しており、「空」にあ

る「お日さま」や「お星さま」に「連れてって」

もらえれば、「つらい」こちら側の生から逃れ

られるという観念を持ってしまい、「空」と「空

の向こう」の違いも自分のなかで混濁していた

と思われる。共同体の価値観を脱していこうと

する飛翔が、このように共同体の価値観に回収

されてしまう、ここに、第一の位相における「よ

だか」の問題があった。「よだか」は、まず「昼」

の天体である「お日さま」に「連れてって下さ

い」と頼み、それに断られると「西の空のあの

美しいオリオン」に頼み、「てんで相手に」さ

れないと、「よろよろと落ちて、それからやっ

とふみとまって、もう一ぺんとびめぐり」、「南

の大犬座」に頼み、「おまえなんかいったいど

んなものだい。たかが鳥じゃないか」と「青や

紫や黄や美しくせわしくまたたきながら」言わ

れ、次に「北の大熊星」に頼み、断られると最

後に「東から今昇った天の川の向う岸のわしの

星」に頼み、断られる。ここで更にいくつかの

ことに着目したい。一つ目に、「よだか」がま

ず「昼」の天体である「お日さま」に頼み、断

られてから「夜」の天体に頼んでいるというこ

とである。ここには「昼」の天体を「夜」より

も上位に置いてしまう「よだか」の無意識な序

列観（「鷹」が「よだか」を侮蔑するのと同じ

序列観である）が表れているのではないか。二
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つ目に「大熊」が「よだか」に対して「たかが

鳥じゃないか」という差別的な言葉を発してい

ることである。これは文脈的には「大熊」から

「わしの星」に対する差別にもなり、「夜」の星

座の間にも、佐野氏が指摘するような序列が窺

われる（オリオンを狩人、大犬を猟犬と考えれ

ば、狩る側と狩られる側という読み方もできる

かもしれない）。三つ目に「よだか」自身は「オ

リオンの星」「大犬座」「大熊星」「わしの星」

という星座の名前を呼ばないが、「美しい」「美

しく」と語られる星である「オリオン」や「大

犬」を頼む順番において先にし、そう語られな

い「大熊星」を後にし、鳥の星座である「わし

の星」を最後にしていることである。私の授業

経験では、生徒が「よほど金もいるのだ」と言

う「わしの星」は「トリ共同体」から金の力で

星になった可能性があることや、「オリオン」

には、「あの美しい」というように共同体の中

で認知されているような語られ方がなされてお

り、同じく「美し」く「またた」く「大犬」と

の間にも微妙な差異と序列があるのではないか

ということが発見された。この頼む順番に、「よ

だか」を苦しめているはずの共同体の序列（「昼

／夜」や「美しい／みにくい」）の問題）を、「よ

だか」自身も内面化してしまっているという問

題が表れている。だから、その問題を見据えて

いる〈語り手〉が、この時点で「よだか」の頼

みを実現させないのは当然なのである。

続いて第二の位相について検討したい。最

初の転機は、「もうすっかり力を落してしまっ

て、羽を閉じて、地に落ちていきました。そし

てもう一尺で地面にその弱い足がつくというと

き、よだかはにわかにのろしのように空へ飛び

上が」るときから訪れる。第一の位相から第二

の位相への転換であり、序列という観念の瓦解、

それまでとは異なる飛翔が始まるときである。

この第二の位相では「よだか」は、序列順に「連

れてってください」と頼まないし、「焼けて死

んでもかまいません」とも言わない。「のろし

のように」という言葉からは、「お日さま」や「お

星さま」に「焼」かれるのではなく、自らが「燃

える」ということの起点が感じられるのである。

これも私の授業経験によるものだが、「名前を

改めろ」という「鷹」の脅迫に簡単には屈しな

い「よだか」には「トリ共同体」の底辺に追い

やられている弱者というだけではなく、そのよ

うな共同体の在り方に疑問をもつ感性もかいま

みえるという意見を出した生徒がいる。おそら

く、他の鳥たちにはない、共同体の価値観を超

えていきたいという潜在的な志向性が、「のろ

しのように空へ飛び上が」ることとして、実現

したと考えてよいと思われる。それは、それま

での「トリ共同体」の価値観に回収されたまま

での「頼み」を放棄することによって、逆に「よ

だか」が本来持っていた共同体の価値観を超え

たいという潜在的な志向性に着火が起きたと

言ってよいだろう。「もう山焼けの火はたばこ

の吸い殻のくらいにしか見えません」とは、地

上の「トリ共同体」を焼き払う力をもった「山

焼けの火」を必要としないところに「よだか」

が進み出て、「よだか」自身が「のろし」＝「火」

のようになっていることを意味していると思わ

れる。ここでは「よだか」はただ、「昇って昇って」

いくだけである。しかも、〈語り手〉が「よだか」

の姿を、「わしが熊を襲うときするように」「そ

の声はまるで鷹でした」のように、言語がつく
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りだす「序列」（「大熊／わし」）を転倒させたり、

同じく言語による区分け（「鷹／よだか」）を曖

昧にしたりするように語っていることにも、着

目する必要がある。つまりこの飛翔はそれまで

と異なり、「よだか」が囚われていた共同体の

価値観に基づいた序列意識から一歩抜け出した

飛翔であり、それは「天体共同体」に断られた

ことで可能になったものなのである。だが、同

時に〈語り手〉がこの段階でも、「よだか」を「遠

くの遠くの空の向こう」に到達させないことに

注意する必要がある。おそらく、「よだか」が

内なる序列意識のまま「連れてってください」

と頼むことを断念したとしても、「どこまでも、

どこまでも、まっすぐに空へ昇ってい」くとい

う「空」へ、「昇って」という明確な方向意識

をもっているからである。この方向意識は「よ

だか」の内なる言語によってなされているもの

である。この内なる言語が残る限り、「よだか」

は、言語によって序列化された「天体共同体」

が存在する「空」（＝〈言語以後〉）と、「遠く

の遠くの空のむこう」（＝〈言語以前〉）を混同し、

自らを、「遠くの遠くの空の向こう」と隔てる

ことになるのではないか。そして、「よだかは

羽がすっかりしびれてしまいました。そして涙

ぐんだ目を上げてもう一ぺん空を見ました」と

いう段階でも、まだ「空」が言語により意識さ

れていることを表すが、これが「鳥」としての

「最後」と言えよう。

最後に第三の位相についてである。「鳥」と

しての「最後」の後、「もうよだかは落ちてい

るのか、昇っているのか、逆さになっているの

か、上を向いているのかも、わかりませんでし

た」と語られている。ここには、先述した内な

る言語による方向意識という区分けすらも消え

ている。ここから第二の位相から第三の位相へ

の転換が始まるといってよいだろう。「よだか」

の内面は「心持ちは安らかに、その血のついた

大きなくちばしは、横に曲がってはいましたが、

たしかに少し笑っておりました」と外側から語

られる他には、語られない。「少し笑っており

ました」をどう読むかは、現時点での私にとっ

て難問で、詳細は別稿で論じたい。しかし、〈語

り手〉はここでは、「生／死」の問題を含めて、「よ

だか」の内なる「言語」がつくりだす区分け、〈わ

たしのなかの他者〉の世界は瓦解していること

を語っていると考える。内なる序列意識に基づ

いた「連れてってください」と頼んだことは勿

論、自力で「空」に昇ろうとしたことも含めて

〈わたしのなかの他者〉の世界でのことである。

だが〈わたしのなかの他者〉の世界を突き詰め

切り、その限界に行きつかなければ、その〈外

部〉＝向こうも、表れてこない。だから、この

「笑い」は、〈わたしのなかの他者〉を突き詰め

切り、限界に行きついたことから生まれるもの

なのだと思う。つまり、〈語り手〉は「よだか」に、

内側から共同体に回収されていた価値観を掘り

崩させたのではないかと考える。そして先述し

た「羽がしびれてしま」い、「もう一ぺん空を見」

たときが「鳥」としての「よだか」の最後、そ

こから先はもう「トリ共同体」の一員ではない。

ならば「天体共同体」に組み込まれてしまった

のか。私は違うと考える。「自分のからだがい

ま燐のような青い美しい光になって、静かに燃

えているのを見ました」というように、「よだ

かの星」は単に光るだけでなく自ら「燃えてい

る」のであり、こうした他の星座と差異化する
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〈語り〉を重視すれば、「天体共同体」をも〈超

越〉する存在として、〈語り手〉は「よだかの星」

を語っていると言える。

こうした考えに対しては、〈語り手〉は、最

後に「よだかの星」と名づけ、「すぐ隣はカシ

オピア座」と語っており、これは「天体共同体」

の一員に組み込まれたことを表しているのでは

ないか、という反論があるだろう。このような

議論が起きること自体は、授業にとって望まし

いことだと思う。しかし、我々が一見するだけ

（既存の共同体の言語体系＝「〈ことば〉の社会

的な約束ごと」で捉えるだけ）では、序列づけ

られた「オリオン」や「大犬」、あるいは有名

な「カシオピア座」は見えても、その他の散乱

する星々として埋没してしまうもののなかに、

〈語り手〉は「よだかの星」を、既存の言語に

よって序列づけられた「天体共同体」を超える

ものとして読み手に発見されることを求めて、

「よだかの星」と名づけ、「カシオピア座」の隣

に置いたのだと私は考える。なぜなら、「カシ

オピア座」も含めた他の〈言語以後〉の序列づ

けられた既存の「天体共同体」の星座とは異な

り、〈語り手〉は、「よだかの星」を、「遠くの

遠くの空の向こう」という「生／死」をも超え

た〈言語以前〉の領域を覗き込んだ上で「よだ

か」に生み出させ、「燃えている」ものとして語っ

ているからである。

更に、須貝氏は「星」となった「よだか」の「火」

は、「生まれながらに所属させられてしまって

いる共同体の無意識の支配を超えていこうとす

る意志の持続が点火したもの」として、「山焼

けの火」との異質性をも指摘したが、私も「まっ

赤に燃える」「山焼けの火」に対し、「青い美し

い光になって」「静かに燃えている」「よだかの

星」は、他を燃やす暴力性ではなく、自ら静か

に燃え続け、発見されることを求めているとい

う意味で、異質性を持っていると考える。また、

「もう山焼けの火はたばこの吸殻のくらいにし

か見えません」という〈語り〉と対比的に、「今

でもまだ燃えています」と語られる「よだかの

星」は、「読み手」がいる限り「燃えてい」る

という、永続性をもったものになっている。

さて、そのように考察していくと、須貝氏が

冒頭の「よだかは実にみにくい鳥です」とい

う〈語り手〉を、共同体の価値観に回収されて

いると論じた指摘についても、再検討する必要

を感じるのである。冒頭の〈語り手〉に着目す

ることは極めて重要な発見でありそれまでの研

究と実践を超えるものであったと私は捉えてい

る。しかしそれを踏まえた上で、私はこの〈語

り手〉ははじめから、「みにくい」という価値

判断を「絶対的なこととしてとらえてい」たの

ではなく、〈葛藤〉しつつ語っていたのではな

いか、と現在は考えるようになっている。丹藤

氏、須貝氏、佐野氏の議論のキーワードの一つ

であった「葛藤」の問題を、「〈語る〉ことの〈葛

藤〉」を〈読む〉こととして捉え直したい。〈語

ること〉は全て〈わたしのなかの他者〉の問題

を抱え、それだけならば、共同体の価値観に回

収されるかもしれない。しかし、この〈語り手〉

は先述した田中氏の指摘する〈語ることの虚偽・

背理〉の問題に冒頭から自覚的で、「（よだかは）

みにくい」という「歴史的文化的」な位置を語

るだけではなく、「よだか」や、「鷹」や「お日

さま」や「お星さま」たちに「直接話法」で語

らせることによって、「よだか」は「ほんとう
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にみにくいのか」、「みにくい」というのは誰が

どのように決めるのか、もし、「みにくい」と

いう言葉がなかったら〈みにくいもの〉もない

のではないか？」等々の疑問の目を読者に生じ

させるように、語っているように思われる。ま

た、言語で構成される共同体の価値観や序列に

苦しめられているはずの「よだか」が、その価

値観や序列を無意識のうちに内面化してしまっ

ているという問題を、読者に発見させるように

語っているように感じられる。更にその問題を

超えていくために、〈言語以前〉という〈超越〉

にいかに向かい、語りえぬものをいかに語るか

という闘いを、〈語り手〉が実践していると私

は考える。〈語り手〉は「みにくい」という共

同体の美醜の次元に属する言葉を用いつつ、「山

焼けの火」という共同体の外部の力に照らしだ

されることによって、また「よだかの最後」の

後に「はっきり眼を開きました」という「生／

死」を超えた次元を語ることによって、更に「今

でも燃えています」という時を超えた〈語り〉

によって、〈言語以前〉＝〈語りえぬもの〉＝

〈超越〉を語ろうとしているのではないか。そ

して、その〈語り〉が、やはり共同体の価値観

に苦しめられながら自らも無意識のうちにそれ

に回収されてしまっている私たち読者に、世界

を新たなものとして発見させる魅力を感じさせ

るのではないだろうか。『よだかの星』は、〈言

語以前〉の問題を抱え込み、「語るとはどうい

うことか」「対象を捉えるとはどういうことか」

を考える〈言葉の教育〉のために、豊かな〈教

材価値〉を持つと考える。

５．授業の目標と構想

これまで論じてきた〈教材価値〉を生かし、

授業構想を考えたい。私の〈読み〉はいくつか

の点でまだ定まりきらないが、学習者と共に探

究するという観点から提起したい。なお、小学

校から高校まで教材化できるが、この案は、新

しい高等学校学習指導要領国語「文学国語」を

念頭においている。また目標の立案の基本的な

考え方については、須貝千里「〈「困った質問〉

に向き合って―文学作品の「教材研究」の課題

と前提―」及び難波博孝「第三項理論に基づい

た授業の姿―問い続ける学習者を育てる」（17）

から学んでいる。

教育の目的

　自己や他者、世界を問い続ける存在になる。

単元（題材）の目標　

「読むこと」の知識・技能

　「山火事」と「山焼けの火」が語り分けられ

ことの意味について理解する。

「思考力・判断力・表現力等」

①〈語り手〉が、「トリ共同体」と「天体共同体」

をどのように語っているかについて、捉える。

［精査・解釈①］

②「連れてってください」とお日さまやお星さ

まに頼む「よだか」の願いはなぜ叶わ　 な

いのか、それにもかかわらずなぜ最後には「よ

だかの星」が生まれるのか、考える。

［考えの形成、共有①］

「学びに向かう力」（主体的に学習に取り組む態

度）

　　『よだかの星』という作品が、私たちにど

のような問題を投げかけてきているのか、　

作品論を書いた上で、交流し、討議する。
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『よだかの星』の単元提案（全 10 時間）

第０次　教育の目的への誘い

これまで読んだ賢治の作品をあげさせ、印象

に残ったことを発言してもらう。またタイトル

の「よだかの星」に注目させ、「よだか」がど

のような鳥なのか、写真を見せる。

第１次（2 時間）

　作品を通読し大意をつかむ。「山火事」と「山

焼けの火」の使い分けの問題など、主として

表現について学習者が気になるところや授業

者から考えさせたいことを出し合い、「初発

の感想」「みんなで考えたいこと」を書き、

提出する。

第２次（5 時間）

学習者の「初発の感想」を共有し、学習者が感

じている疑問点（皆で考えたいこと）と授業

者が考えさせたいことをすりあわせ、読み深

めの観点を提示し再読に向かう。

例えば、以下のような観点が考えられる。

①「たとえば、ひばりもあまり美しい鳥ではあ

りませんが、よだかよりは、ずっと上だと思っ

ていましたので ･･････」という〈語り〉から、

どのような問題が見えるか。

②「鷹」と「よだか」の「名前」をめぐるやり

とりは、どのような問題を持っているか。

③「遠くの遠くの空の向こうに行ってしまおう」

と「よだか」が思うのはなぜか。それは「よ

だか」にとってどのようなところとしてイ

メージされているか。

④「かわせみ」に「遠くの山火事」に映るもの

が、「よだか」に「山焼けの火」に見えるのは、

なぜか。

⑤〈語り手〉は「お日さま」や「お星さま」を

どのようなものとして語っているか。〈語　

り手〉が「連れてってください」と頼む「よ

だか」の願いを叶えさせないのはなぜか。

⑥　⑤にもかかわらず、〈語り手〉が最後に、「よ

だかの星」が生まれることを語るのはなぜか。

「よだかの星」は、どのようなものとして語

られているか。

第３次（3 時間）

第 2 次まで学んだことを振り返り、作品を読

み、作品論を書く。冊子にして全員で共有し、

授業を通して自らの読みがどのように深まった

か、他の作品論から考えさせられたことは何か、

『よだかの星』はどのような問題を提起してい

るかについて、話し合う。また、授業の流れの

中では生徒が表出できなかった意見を意識的に

拾い上げ、検討する。　

上記の目標や授業計画では、〈語り手〉に着

目することが要である。だが、その際、高等学

校学習指導要領「文学国語」の指導事項である、

「語り手の視点や場面の設定の仕方、表現の特

色について評価することを通して、内容を解釈

すること」の内実は問われなければならない。

高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）解説

国語編では、「語り手の視点とは、詩歌や物語

や小説などを語る者（語り手）の視点のことで

ある。物語や小説が客観的な外部の視点から語

られる時、語り手の視点から語られることにな

る。語り手が登場人物の一人であったり、登場

人物の心理を説明したりするときに語り手の視

点は「登場人物の視点」と重なる。このような

語り手の視点を吟味することは、物語や小説な

どを深く理解することにつながる。複数の登場

人物の「視点」の違いを意識することによっ
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て、多面的・多角的なものの見方を獲得するこ

とにもつながり、文章の深い意味付けが可能に

なる。」と「解説」されている。しかしこの考

え方では、「語り手」と「語り手が捉えた対象」

という二項しかなく、その向こうの対象そのも
0 0 0

の
0

という〈第三項〉の概念との関係で〈語る〉

という行為を捉えることはできない。『よだか

の星』という近代小説では、先に田中氏の「〈第

三項〉と〈語り〉」論で言及したように、〈語り

手〉が視点人物「よだか」を通して捉えた対象

は「よだか」にとっての〈わたしのなかの他者〉

であり、同時にその向こうの〈言語以前〉、対

象そのものを語ることはできないという、〈語

ることの虚偽・背理〉との闘いの問題と対峙し

ている。つまり、〈語り手〉がいかに〈言語以前〉

への闘いを挑んでいるかを読まなければ、末尾

に「よだかの星」を語る力学が見えてこないの

である。このような問題においても、「〈ことば〉

の社会的な約束ごと」のレベル（＝〈言語以後〉）

でしか小説を読まないという問題をいかに超え

ていくかが、問われていると言えよう。

授業の最大のポイントは、「学びに向かう力」

における「『よだかの星』という作品が、私た

ちにどのような問題を投げかけてきているのか

について探究する」ことにある。しかし、その

ためには「かわせみ」には「遠くの山火事」と

してしか見えない出来事が、なぜ「よだか」に

は「山焼けの火」と見えるのかという考察を通

して、「トリ共同体」のなかにおける「よだか」

のまなざしの独自性や、「山火事」と「よだか

の星」が共に燃えているという意味での共通性

と異質性に着目させることがまず、求められる。

更に、〈語り手〉が「トリ共同体」を「よだか

よりは、ずっと上」の「は」で示されるような「美

しい／みにくい」という言語による「序列」の

問題を抱え込んでいる共同体として語っている

のと同様に、「天体共同体」にも「昼（お日さ

ま）／夜（お星さま）」や「オリオン／大犬／

大熊／わし」という序列があるものとして語っ

ていること、更には「私のようなみにくいから

だ」という「よだか」の言葉や、「連れてって

ください」と頼みに行く順番に着目し、「よだか」

自身も、自らを苦しめている「序列」の問題を

内面化してしまっており、その段階では救われ

ようがないことを読んでいく必要がある。その

上で、最後の段階では「もうよだかは落ちてい

るのか、昇っているのか、逆さになっているの

か、上を向いているのかも、わかりませんでし

た」というように内なる言語が消えた末に、「生

／死」の区分けすらも超えた〈言語以前〉を折

り返すという〈語り〉を経て、「よだかの星」

が「今でもまだ燃えています」という永続性と

共に誕生したのであり、まさに「読み手」によ

る発見が望まれていることなどが考察されてい

く必要がある。但し、生徒の〈読み〉を私の〈読み〉

に近づけることを目的とはしない。勿論、私も

授業者として、また教室のなかの一人の読者と

して、自らの発見に生徒をいざなおうとする営

みを否定できないが、同時に私の〈読み〉も授

業において私自身が問い続けなければならない

対象であり、生徒からも想定を超えた問いかけ

や考えが出されると考えておくべきである。〈語

り〉を読むことでどういうことが見えてくるか

という問いを投げかけ、一人ひとりが〈読み〉

を創り、差し出し合い、それぞれ自らに照らし

て考えていくことが授業の目標であり、その意
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味や意義は、一人ひとりにとって個別的なもの

として現象する。授業者も自らの教材研究を〈わ

たしのなかの他者〉と自覚し、それを壊し、再

構築する構えで授業に臨む必要がある。私たち

は『よだかの星』を読むことで、自らの認識が

言語で構成され、共同体の価値観の内面化とい

うかたちで序列のまなざしを無意識に抱えてい

ることに気づき、その向こうに想定される〈言

語以前〉、了解不能の《他者》の問題について

考えることを要請されていくことになる。

【注】

（1）	 教科書本文と『新校本　宮澤賢治全集』（筑摩
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しれないと思われることもある。だがその問題

も別に考えることとし、本稿では教科書収録の
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研究）」（「日本文学」1965・1）
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の問題にいざなう−『ことばとは何か』（内田

樹）と『羅生門』（芥川龍之介）の教材性−」

（「山梨大学国語・国文と国語教育」2020 年 2 月）

でも論じたが、上田万年が「言語はこれを話す

人民に取りては、恰も其血液が肉体上の同胞を

示すが如く、精神上の同胞を示すものにして、

之を日本国語にたとへていへば、日本語は日本

人の精神的血液なりといひつべし」（『國語のた

め』（『明治文学全集 44　落合直文・上田万年・

芳賀矢一・藤岡作太郎集』筑摩書房　1968・12　

初出は『國語のため』冨山房　1895・6）と述

べたように、「国語」が「同胞」として「伝え

合う」ことができるものとして設定され、それ

と一体に「国語科」が誕生したという問題と繋

がり、新学習指導要領に至るまで継続されてい

る。対して、「対象を捉えるとはどういうことか」
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という問題を内包する近代小説を用いた文学教

育は、了解不能の《他者》の問題を顕在化させ

るものとして機能するはずである。だがそれも、

須貝氏の指摘する「ことばの社会的な約束ごと」

の範囲内で扱われれば、国語科教育の制度性に

吸収されてしまう。

（12）	丹藤博文「「よだかの星」あるいは絶対的存在

への欲望」（「日文協　国語教育」1999・12）、

後に『他者の言葉－文学教育における批評行為

の成立』（学芸図書　2001・3）に収録。

（13）	佐野正俊「須貝・丹藤論争を読む（「日文協　

国語教育」第 30 号を受けて）－「読むという

葛藤」と「『他者』の交差による、『〈葛
トラブル

藤〉』」（「日

文協　国語教育」2001・3）

（14）	佐野正俊「宮澤賢治「よだかの星」の教材性を

めぐって―天体の〈序列〉に加えられる「よだか」

の問題」（「日文協　国語教育」2002・7）なお、

傍点は佐野氏が付けたものである。

（15）	第一学習社「改訂版　新編国語総合（平成 29

年度版）指導と研究」執筆者は山内修氏。

（16）	これらのことは教科書や教師用指導書につきま

とう限界のように思われるかもしれないが、研

究成果を反映したものもある。例えば過去の教

科書だが、角川書店『高校生の現代文』（1998

年検定済）は『よだかの星』を教材化し、その

指導資料は無署名だが須貝論を踏まえ、「よだ

か」には「山焼けの火」と映るものが「かわせ

み」には「山火事」としか見えていないことを

指摘している。授業者を考えさせる教師用指導

書として貴重である。

（17）	共に、田中実・須貝千里・難波博孝編『21 世

紀に生きる読者を育てる　第三項理論が拓く

文学研究／文学教育　高等学校』（明治図書

2018・10）所収。


