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ストーリーメイカーを育む国語科教育に
ついての一試論：
文学作品の「理解の深まり」研究の批判的検討をもとに
Investigation of the Way of Training a "Story Maker" at Japanese Language Teaching

粕谷 圭佑＊

KASUYA, Keisuke

【要旨】国語科教育研究ではこれまでさまざまな形で児童生徒らにいかにして文
学作品の「深い理解」に至らせるかが検討されてきた。しかし、そもそも「深い理
解」とはどのような事態であると捉えられ、それはどのように調査されてきたの
か。本稿は、国語科教育の文学作品の「深い理解」を主題とした先行研究の検討を通
して、「深い理解」が達成物として捉えられていることの問題点を整理する。その解
決策として、時枝誠記の言語理論を参照し、文学作品の「深い理解」の別様のあり方
を検討する。そのうえで、国語科実践の一つの可能性として「ストーリーメイク」と
「読む」活動を結びつける実践を提示する。

はじめに

　国語科教育研究においては、しばしば、児童生徒をいかにして文学作品教材の「深い理解」
に至らせるか、が問われている。この「深い理解」が何を意味するのか、国語科教育研究の中
で明確な共通理解には至っていない。とりわけ、筆者のような国語科の専門外（教育社会学）
に属するものからすると、「深い理解」に関する議論がどのように行われているのかをつかむこ
とが難しい状況にあるように思われる。その一方で、「深い理解」を主題に据えた研究のなかに
は、教育社会学での研究と同じように、実際の授業実践や、生徒同士の授業内での会話をデー
タとして分析する、いわゆる質的研究を行っているものが散見される。ではこのとき、分析さ
れているデータは、「深い理解」とどのような関係にあるのだろうか。この点が明らかになれば、
国語科教育研究と教育社会学の知見が相互に交流する可能性が拓けるのではないだろうか。

キーワード 国語科教育、読みの深まり、ストーリーメイク、伝達悲観論
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　そこで本稿は、全国大学国語教育学会の機関紙である『国語科教育』に掲載された論文のうち、
文学作品の「深い理解」を主題にし、かつ経験的な実践や会話データを分析している研究を検
討し、そこで経験的なデータがどのように扱われているのか、そしてそのデータの検討を通し
て「深い理解」がどのようなものとして捉えられているかを整理する。そのうえで、限られた
範囲ではあるものの、国語科教育研究のなかで「深い理解」の捉え方に現状どのような問題点
があるのかを指摘した上で、試論的に国語科実践の別様の可能性を提示する。
　本稿の構成は次のとおりである。まず次節では、国語科教育に関する主要な学術誌である『国
語科教育』（全国大学国語教育学会機関誌）から、近年一定の評価を受けている二名の論者を取
り上げ、両者の論文で「深い理解」がどのようなアプローチのもとで研究されているかを確認し、
対象も方法も異なる 2つの研究に共通の課題があることを指摘する。第 2節では、この「深い
理解」の捉え方の課題を解消するものとして、時枝誠記の言語理論を手がかりに、文学の「深
い理解」に一つの定式化を与える。第３節では、こうした議論を踏まえ、元の文学作品に対し
てそれまでとは異なる解釈を与える「ストーリーメイク」を行う授業の可能性を示す。

1．国語科教育における「深い理解」研究：達成としての「深い理解」

　文学作品の「深い理解」とはなにか。この大きな問いは、文学研究や国語研究では様々に論
じられていると思われるが、本稿では、学校教育の国語科教育内での学術的な議論に限定して
検討していく。国語科教育の主要な学会には日本国語教育学会と全国大学国語教育学会がある
が、学術研究としては、全国大学国語教育学会の機関紙『国語科教育』に掲載された論文は、
国語科教育研究のなかでも最もステータスの高い論文として評価されている（全国大学国語教
育学会ホームページ「学会の活動」）。そこで、本稿では『国語科教育』に掲載された論文から、
文学作品の「深い理解」に関する先行研究を検討する。
　『国語科教育』には実に多様なレベルの質的研究や実際の会話データを用いた研究が掲載され
ているが、ここでは濵田（2016）と渡辺（貴）（2008）を取り上げる。両著者らは『国語科研究』
に近しいテーマの論文が二本以上の採択されており、それをもって、学会内での一定の評価を
得ていると考えられるためである。

1.1.　授業実践に観察される「深い理解」
　まず濵田（2016）を検討する。この論文は濵田氏にとっては濵田（2010）に次いで『国語科
教育』に掲載された二本目の論文である。濱田氏の両論文はともに生徒が文学作品の深い理解
に至る過程を、実際の授業場面を分析することで明らかにしようとしている。また、両論文は
それぞれの分析概念は違うものが用いられているものの、生徒同士の議論の過程から「深い」
学びや読みの展開を読み取ろうとする議論の組み立て方は共通している。ここから、濵田（2016）
に見られるような議論の組み立ては、学会内で一定の評価を受けていると言え、本稿にとって
最適の先行研究であると言える。
　まずは濵田論文では次のような問題設定がされる。
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本研究では文学的文章に対する生徒の読みの深まりを実際の授業の文脈において捉えるために、話題と
なっている出来事に対する生徒の意識のあり方に着目した教室談話分析を行う。具体的には、主体的・協
働的な学びを志向する教師の授業実践を対象とし、テキストと生徒、そして生徒間の相互作用を考慮した
解釈的分析とその結果に基づく考察を行う。（濵田 2016, p.40）

　「実際の授業の文脈における」「文学的文章に対する生徒の読みの深まり」を捉えるために、
濵田論文では文学理論学者のジェラール・ジュネットが提唱した「焦点化」概念が用いられる。
この「焦点化」は、物語内容としての出来事が登場人物の誰の意識を通して捉えられていくか
を指す語である。論文内ではこの「焦点化」を表示するものとして以下のような表現が挙げら
れている。

・「お父さん」や「ここ」、「昨日」「来る」などの出来事における対象の取り方にかかわる表現（ダイクシス）

・受身表現、使役表現、「あげる」や「もらう」などの授受表現（ボイス）

・主観的把握を反映する主語の省略

・内的な感情や評価についての表現　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（濵田 2016, p.41）

上記のような表現の出現に基づいて、生徒たちの発話がどのような焦点化を行っているかが決
定される。そして、生徒たちの発話における焦点化が生徒同士の会話の中でどのように変化し
ていくことと、「読みの深まり」の関係が考察されていく。
　以下に示すのは、濵田（2016）で具体的に分析されている、中学二年生が重松清の「卒業ホー
ムラン」について議論している場面である。

上記の表の縦軸は左から発話の順番の番号、発話者（生徒の名前）、発話内容、そして先述の焦
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点化となっている。この焦点化には、物語の登場人物の名前が入ることになる。濵田が着目す
るのは 149行目のカズミの発話である。ここでは前半の非焦点化から、後半は登場人物の「智」
への焦点化へと移行している。ここから濵田は「当事者の視点と作者の視点の 2つから出来事
に対して多面的な位置づけが行われている」（p.42） と分析する。これ以降の本文では、あとに
続く発話を Table4で提示して「『多面的な意味付け』が『生徒が対話的に応答し合うことを通
して様々な視点からその出来事について意味づけを行い、さらにそれらを関連づけるという過
程を協働的に達成している」（p.43）と分析されていく（1）。
　以上のような分析を施した上で、「物語の出来事について多面的な意味付けを行うという読み
の深まりが、テキストや先行発話に対話的に応答し合うことを通して新たな視点を導入し、そ
のそれぞれの視点からの意味付けを関連づけるという生徒の協働によって達成されている」こ
とが知見のひとつとして導き出される（p.45）。
　つまり濵田論文においては、「読みの深まり」は、「物語の出来事についての多面的な意味付け」
が行えること設定されており、その「多面的な意味付け」が観察される Table3~4の場面が、読
みが深まっている場面として扱われているのである（2）。まずここでは、文学作品の「理解の深
まり」の達成条件が研究者によって設定されている、ということを確認しておきたい。

1.2.　演劇的アプローチによる「深い理解」
　それでは分析対象もアプローチも異なった研究では文学作品の「深い理解」はどのように扱
われているだろうか。小学生を対象に、演劇的アプローチの可能性を考察している渡辺（貴）
（2008）を検討してみよう。渡辺（貴）（2008）は、濵田論文と同様に『国語科教育』に複数回
採択された著者による論考であり、学会内で一定の評価を受けている。
　渡辺（貴）論文の主題は「〈なる〉活動はいかにして文学作品への理解の深まりをもたらすか」
である。〈なる〉活動とは、文学作品の理解に対する演劇的アプローチとして検討され続けてき
た「動作化」（登場人物の動作をつけて読むこと）や「劇化」（物語を演劇化して再現すること）
「役割読み」（登場人物ごとに読み手を割り振って読むこと）を、登場人物の立場に立って行う
ふるまいという意味でまとめた呼称である。例えば、物語作品の登場人物のセリフを読み上げ
るさいに、その登場人物の立場に立って音読や動作を行うものであり、一般的には「〇〇になっ
たつもりで／〇〇の役になって～しましょう」といった指示が与えられている活動がそれにあ
たる（p.19）。渡辺論文では、こうした〈なる〉活動に対して、「登場人物の立場に立って行う
音読や動作などの活動が理解の深まりをもたらす仕組みと、それを可能にするための方法につ
いて考察する。」（p.19）という問いが立てられ、「深い理解」をもたらすものとして、鳥山敏子
の実践が提示されていく。
　下記の表は論文中で紹介されている鳥山敏子の実践記録にある体育館での〈なる〉活動である。
この活動は、物語中の「うなぎ。かおを見るころには、しっぽをわすれているほどながい」の
意味がわからない、という子どもの意見をうけて行われた活動であり、子どもたちが列になっ
てうなぎ役をやり、ひとりがスイミー役になってあたまからお尻まで泳いでみる、ということ
をしている。この〈なる〉活動のなかでは、⑦の部分で、ある子どもが「ほんとうに長いなあ—、
しっぽのことわすれてしまったよ」とつぶやいたと記録されている。これに対して渡辺（貴）は、
「『ほんとうに』という言葉や自発的なつぶやきという事実が、彼がそれを実感していることや、
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『スイミー』が作品世界で経験した出来事や内面を自分の感覚と結びつけた形で理解しているこ
とを示唆していると考えられる」（p.23) と意味づけている。

　
鳥山敏子の実践記録　渡辺（貴）（2008）pp.22より抜粋

　このような検討を踏まえ、渡辺（貴）論文では、〈なる〉実践のなかで子どもたちが「登場人
物のふるまいの形式的な模倣ではなく自らの感覚を働かせて想像上の空間を生きる」ことがで
きており、それが、作品の情景理解・登場人物の心情理解をもたらしていること、そして、そ
の理解が本文に含まれない、言語化し得ない内容を豊富に含みこんでいるという意味で「深い
理解」である、と結論づけている（p.23）。
　前項で検討した濵田論文に対し、渡辺（貴）論文では、登場人物の経験を自らに結びつけて
捉えることが「深い理解」であると定式化されている。ただし、その定式化自体は異なるものの、
ここでも「深い理解」の到達条件が別様の形で設定されていることを確認しておきたい。

1.3.　達成としての「深い理解」が抱える問題点
　上記のふたつの研究は、背景にあるディシプリンも違えば、分析対象も、分析概念も異なる。
濵田論文は心理学の領域から派生した読者反応研究をベースに、中学校 2年生の話し合いを「焦
点化」概念を用いて分析している。それに対して渡辺（貴）論文では、鳥山敏子の実践記録に
残された小学生の〈なる実践〉を分析している。しかし、両者の「深い理解」の論じ方には以
下のような共通点がある。
　まず、両者は「深い理解」の条件をあらかじめ規定した上で、検討する実践場面を取り上げ
ている。文学作品の「深い理解」は、濵田論文では、作品に対して「多面的な意味付け」が行
えることであり、渡辺（貴）論文では「作品内の登場人物の経験が児童の経験と結びつく」こ
とであった。そうした条件を設定したうえで、濵田の場合は発話内に現れる「焦点化」の推移
を可視化することで、渡辺（貴）の場合は〈なる実践〉内での登場人物になりかわった児童が
本文に示されていない発話をしていることをもって、それぞれに「深い理解」を観察している。
つまり、両者は、「深い理解」の条件をそれぞれが独自に設定し、その条件を満たす実践を取り
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上げ、分析の対象や主張の例証にしている。まずはこのことを確認しておきたい。
　もちろん、こうした論じ方自体に問題があるわけではない。むしろ、これは「深い理解」と
いう捉えどころのない主題に対して、経験的な研究知見を積み重ねていくひとつの方法である。
よって、上記は限られた範囲での検討ではあるものの、この二論文で行われている研究方法は、
国語科教育研究のなかである程度一般的に行われていると推察できるだろう。
　ただし、ここでの研究と実践の関係には注意が必要であると考える。この論じ方で経験的な
場面を検討したときに、研究者が「深い理解」をどのように扱っているのかを自覚する必要が
あるだろう。再度確認すると、国語科教育の「深い理解」研究で行われているであろうことは、
①「深い理解」をある条件を満たしたときに達成されるものとして扱い、②その条件を満たし
た児童生徒の発話なり動きなりをもってして「深い理解」を観察する、ということであった。
つまりここでの「深い理解」は、教師・研究者が想定とする一定の形で観察可能になり、それ
が観察されたときに深い理解が達成されるという、という図式が採用されている。以下、これを、
達成としての「深い理解」と呼びたい。
　教育実践を社会的な相互行為として捉える立場から、達成としての「深い理解」を検討して
みよう。実際の授業場面で教師—児童生徒の間にどのような相互作用が働くかを考慮すると、
達成として「深い理解」を捉えることは、教育場面で文学作品を取り扱ううえでの意図せざる
弊害を生みかねない。おそらく教師も研究者も文学作品が多様な解釈に開かれていることは前
提にしており、実践のなかで単一の解釈に収斂してしまうことは避けるべきだという考えがあ
るだろう。そのうえで「深い理解」を目指すことが試みられている。しかし、「深い理解」を達
成として捉えると、教師／研究者は、「深い理解」を観察可能にする条件を満たす児童生徒の反
応をあらかじめ想定しておくことになる。一方の児童生徒らは、授業場面を構成していく成員
として、教師がどのような反応を想定しているかを把握しながら、その場で課された課題に取
り組んでいくだろう（3）。そうすると、児童生徒らの反応は、教師が想定する一つの方向に収斂
していくことになってしまうことが考えられる。すなわち、先生が考えている正解の答え・反
応を子どもがするようになる、ということである。これは、多様な解釈を前提にした深い理解、
というそもそもの教師の意図とは反した結果である。
　達成としての「深い理解」がこのような事態を生みうるのであれば、それとは異なった「深
い理解」の捉え方はありえないのか、という問いが成り立つ。この問いに関して、時枝誠記の
言語理論は、書かれたものの解釈が一つに収斂するどころか、そもそも書き手と読み手の間の
思想の「伝達」はほとんど成立しえないと捉える点で、示唆的である。そこで次節では、この
別様の「深い理解」の可能性を、時枝の言語理論を導きにして考察する。

2．時枝誠記の言語理論における文学の理解：過程としての「深い理解」

2.1.　伝達悲観論
　国語学者の時枝誠記は、ソシュール由来の言語構成説に対して言語過程説を提唱したことで
知られている。以下では、時枝の言語過程説に忠実にしたがって議論を展開するというよりも、
時枝の「伝達」の考え方を導きの糸にして、達成としての「深い理解」とは別様の理解のあり
方を検討してみたい。
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　時枝の言語理論の最たる特徴は、言語を「話手の表現行為として、また聞手の理解行為とし
て成立する」（時枝 1955＝ 2008 p.43）として捉える点にある。つまり、言語はそれ単体で取
り出せるものではなく、常に指し手と受け手という行為者を含み込み、それぞれの働きがあっ
てはじめて成立するものであると考えられている。
　では、言語によって考え（思想）を伝えるということはどのような過程として捉えられてい
るか。時枝が思想の伝達を説明している箇所から詳しくみてみよう。

話手甲から、聞手乙に受渡されるものは、空間を経由して来る音声、文字だけである。更に云えば、そ
れは空間を伝って来るある種の物理的な波に過ぎない。我々は、決して、話手から、思想そのものを受
渡されるのではないということである。例えば、話手甲が、眼前に経験した「海」を、音声「ウミ」或
は文字「海」によって表現したとする。これが聞手乙の聴覚或は視覚を刺戟する。聞手乙は、この刺戟
に基づいて、特定の概念なり、表象なりを、頭に浮べて、ここに伝達が成立するのである。この際、乙が、
甲から与えられた思想は、甲から受渡されたものではなく、乙の主体的な連合作用によって、乙自ら形
成したものに他ならないのである。（時枝 1955=2008, p.46）

また別のところでは、次のような例を出している。

甲の音声を聞いて或る思想を理解することによって得る処の我々の言語的経験は、我々観察者自身の言
語的経験であったにしても、甲の経験のままではない。甲の意味する「犬」が小犬であるのに、理解す
る方では、土佐犬の様なものを理解するかも知れない。...(中略 )...そこで甲の言語を対象として把握す
るためには、如何にしたらばよいかというに、我々が甲の言語と同じ経験を我々自身繰返すことによっ
て初めて可能になるのである。言葉を換えていえば、甲の言語を再経験し追体験する必要があるのであ
る。（時枝 1941=2007, p.35）

　つまり、時枝によれば、話し手（書き手）によって与えられた表現は、聞き手（読み手）の
側が話し手（書き手）を追体験することで初めて伝達される、ということである。その意味で、
言語は「表現過程・理解過程そのもの」なのである。
　では、この「伝達」は問題なく行われるのか。興味深くかつ重要なのは、言語過程説ではこ
の「伝達」を、基本的にはうまくなし得ないものとして捉えている点である。時枝は以下のよ
うに言う。

言語過程説の伝達論は、これを結論的に云えば、伝達の成立ということは、極めて悲観的であるという
ことである。換言すれば、伝達の成立には、それ相応の条件を要するということであり、伝達の当事者
の努力と技術が要求されるということである。一言にして云えば、言語は通じないものであるというこ
とである。（時枝 1955=2008, p.45）

言語過程説の基底には、「伝達悲観論」として知られるこの構えがある（4）。まずはこのことを共
有しておきたい。

2.2.　過程としての「深い理解」
　時枝は、人と人の間の伝達の成立が極めて起こりにくいものであることを前提としているが、
この伝達にたいする悲観的な構えは、逆説的に、相手に対する「理解」への持続的で前向きな
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姿勢を要請するものである。渡辺（哲）は、この伝達悲観論に基づくコミュニケーションを「人
はいくら話し合っても分かりあえない。でも、少なくとも、分かりあいたいと考えることは必
要なのであり、分かりあえたところで新しいものの見方が生まれる」と説明している（渡辺（哲） 
2013, p.303）。この渡辺（哲）の解釈を踏まえると、われわれが他者の言葉を聞いたり、他者の
書いたものを読むときには、そこに表されているものが正確には伝達されないということを前
提にしなくてはならない。むしろ基本的には伝達しえないものだということが強く意識される
ところにこそ、伝達を目指す営み、すなわち「理解」の営みが駆動しつづけるのである。こう
した時枝の「伝達」観を踏まえると、文学の理解の営み、とはこの伝達の成立を目指し続ける
ところにこそあると捉えることができる。
　ではこうした「理解」の営みにおいて、そこから更に一段「深い理解」を目指すとはどうい
うことだろうか。それは、文学作品にたいする解釈作業を不断に駆動させ続けることであろう。
つまり、「わかっていたつもりのものがわからなくなり、それを再度わかろうとする」その過程
が「深い理解」であるということである。デザイナーの原研哉の言葉を借りれば、「知っていた
はずのものを未知なるものとして、そのリアリティにおののいてみることが、何かをもう少し
深く認識することに繋がる」のである（原 2003, p.i)。
　これは 1.3節でみた達成としての「深い理解」とは異なった理解の有り様である。これを過
程としての「深い理解」（5）と呼んでおこう。

3．ストーリーメイクによる「深い」理解過程の創出

3.1. 指導書の解釈を題材にする
　では過程としての「深い理解」を駆動させるためにはどのような仕掛けがありうるだろうか。
以下では授業実践のありかたとして一つの提案を試みる。いまいちど、達成としての「深い理解」
の問題点を確認しよう。文学作品の「読み」の活動は、多くの場合教師の発問によって進めら
れる。この発問は、児童生徒だけでは気付くことのできないと想定される作品内の表現技法や
含意に着目させる目的で設計されている場合が多く、発問を繰り返していくことで、まだその
場では到達し得ていない解釈、すなわち「深い理解」に到達することが目論まれている。しかし、
1.3節での検討から示唆されるのは、この発問の返答に教師の想定や望ましさが詰め込まれてい
る以上、児童生徒は文学作品への単一の解釈に向かっていってしまいかねないということであっ
た。
　では、この教師の発問が何に基づいているのか。教師が行う発問はその都度の状況に応じて
オリジナルに発される場合もあるが、ほとんどの教師は多かれ少なかれ教師用指導書に用意さ
れている発問例を参考にして授業を組み立てているといえよう。
　この教師用指導書に掲載されている発問の検討を通して、学校授業での文学作品の解釈に疑
義を唱えたのが小森（2009）である。小森（2009）は高校教師用指導書に掲載されている森鴎
外『舞姫』、夏目漱石『こころ』、芥川龍之介『羅生門』、宮沢賢治『永訣の朝』、中島敦『山月記』
それぞれの発問例を詳細に検討し、発問の構成から作品の解釈が方向づけられていることを指
摘している。例えば、芥川龍之介『羅生門』では、死人の髪を引き抜く老婆と下人の男のやり
とりを、善悪の二項対立図式で捉える発問が支配的になっており、テクストの中に含まれてい
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る当時の平安京の天皇制における法制度の崩壊と、それに伴って都を支配していた私的暴力装
置（検非違使）による善悪観の崩壊という重要なテーマが隠されてしまっていることが指摘さ
れている（小森 2009, pp.112-147）。
　ここで小森（2009）が行っていることは、高校教科書教材になっている文学作品を題材にし
た（一般的には）高度な分析であり、すぐさま、一般の教師が倣うことは難しいだろう。しかし、
そこで用いられている方法、すなわち指導書の解釈を題材にして別様の解釈を探るという方法
には応用可能性があるように思われる。以下ではその応用可能性を検討する。

3.2. 「そうではない」可能性からはじまるストーリーメイク
　上記の小森（2009）が行っているのは、指導書に提示されている文学作品の「よくある解釈」
をはじめに提示し、それを題材にして「そうではない解釈」を検討する作業である。小森がそ
の代替物として示す解釈は高度なものであったが、「よくある解釈」以外の解釈を考えるという
方法それ自体は、高校生でなくとも、また教師が高度な分析能力をもっていなくとも可能な実
践であろう。その利点は、教師が暗黙のうちに想定している解釈を、強制的に解除する点にある。
つまり、教師が到達してしまいがちな解釈を隠さず、児童生徒とはじめから共有することで、
教師の想定を児童生徒が読み込んで一つの解釈に収斂してしまうという意図せぬ事態を封じる
ことができる。
　これは、先の過程としての「深い理解」に関連付けていえば、あるわかっていたこと（=指
導書的な解釈）を、わからなくする（=そうではない可能性を探る）ということである。はじ
めに最もわかりやすい解釈が与えられ、そこから脱出することを求められたとき、その文学作
品の解釈には強制的に空白が生じる。児童生徒達は、この空白を埋めるために作品の記述に注
意を払いながら、別の解釈＝ストーリーを作り上げることを迫られる。以下では、この解釈づ
けの作業を、ストーリーメイクと呼びたい。
　これまでも「物語づくり」と、読む活動を結びつける試みは、教育実践としても一定の蓄積
がある。たとえば三藤編（2019）では、教育現場で実践されているさまざまな「物語づくり」
実践が紹介されており、それが「読む」活動を深める可能性にも言及されている。ただし三藤
らが提示する「物語づくり」は、元の作品を基に、「話の続き」や「別の場面」「パロディー」
などを創作する活動であり、本稿が提示する作業とは異なる。そのため本稿ではストーリーメ
イクという表現を用いて区別したい。
　こうしたストーリーメイクを求める文学作品の「読み」の活動は、小学校低学年の教材を用
いても行えるのではないだろうか。たとえばレオ・レオニ作『スイミー』（6）は光村図書出版の
国語教科書では小学校 2年生、東京書籍の国語教科書では小学校 1年生に採用されている教材
である。よく知られるように、『スイミー』の物語は、小さな魚の群れの中で暮らす自分だけ赤
いからだの色をしたスイミーが、仲間たちと協力して、自分たちを食べてしまう大きな魚を追
い出す、という筋立てである。この物語の後半では、スイミーが、一緒に泳ぐことで大きな魚
のようにみせかけることを仲間の小さな魚たちにもちかける。そのときスイミーは「ぼくが、
目に　なろう」と提案をする。さて、『スイミー』のこの場面を題材にして、「スイミーが『ぼ
くが、目に　なろう』と言ったときどんな気持ちだったでしょう」という発問の仕方があると
する。そのときにありそうな回答は「新しい仲間と協力して、知恵と勇気を振り絞って協力し
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よう」などといったものだろう。つまり「連帯による成長物語」としての『スイミー』解釈で
ある。この解釈ではない可能性を考えさせる授業はどうだろうか。当初の落ち着きやすい解釈
が封じられ、かつ作品の原文から破綻しない形での新たなストーリーメイクを試みるとき、児
童生徒には以前よりもより注意して作品に向き合う契機が訪れるはずであろう。そして、その
ときに本当はこの物語が理解できていなかった可能性が浮上し、対象を理解しようとする過程
が再度駆動するのではないだろうか。ここに、ストーリーメイクという理解過程を駆動し続け
るストーリーメイカーを育む国語科教育の可能性があるのではないだろうか。
　

おわりに

　本稿は、国語科教育研究で繰り返し論じられ続けている文学作品の「深い理解」についての
素朴な疑問から出発し、そもそも「深い理解」がどのように扱われているかを先行研究をもと
に検討し、従来とは異なった「深い理解」観（過程としての深い理解）を提示した。そして最
終的には、その観点に基づいた新たな授業実践を試論的に提示した。
　もちろん、解釈に余白を生み出し、その余白をそれまでとは違った形で埋める、というストー
リーメイクの作業は、あらゆる物語的文章に可能だというわけでもないだろう。そもそもの文
章に、豊かな記述と描かれていない部分が用意されているからこそ、その記述の解釈はひとつ
に収斂することのない、多様なものでありうる（先述の小森（2009）が再解釈を行っている文
学作品たちも記述の詳細さと解釈の余地を兼ね備えたものである）。そのため、ストーリーメイ
クは、必ずしも教師の働きかけのみで成立するものではない。本稿の議論は、ストーリーメイ
クの題材となりうる文学作品の性質の検討には至っておらず、教師が行いうる授業の構成の仕
方に限定されたものである。実際にどのような授業展開が可能となるかは、それこそ実践場面
を分析しながら経験的に研究する必要があるだろう。その意味で本稿の最後の提案は試論の域
を出るものではない。ただし国語科教育研究においては、学習指導要領に記された「深い理解」
という語句を自明視し、研究上のマジックワード化となってしまわないためにも、いま一度研
究者が文学の「理解」をどのように捉えているのか、このことを問い続ける必要があるように
思われる。
　

〈付記〉

　本稿は、第 136回全国大学国語教育学会（於茨城大学）で開催されたラウンドテーブル「国語科教育
と基礎教育学の対話の試み—教育心理学・教育社会学の若手研究者を迎えて」　（2019年 6月 2日発表　
渡辺哲男氏、石本啓一郎氏との共同発表）において報告した内容を基に、当日の会場での議論を受けて
大幅な加筆修正したものである。

〈注〉
（1）　 授業場面の分析を会話分析の観点からみると、濵田（2016）の分析部分の記述には、その分析の

妥当性が読者によって検証できないという問題を抱えているように思える。詳述はできないが、
たとえばトランスクリプトに記載されていない発話が分析の重要な資源として用いられていたり、
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分析の要である個々の生徒の発話の「焦点化」の根拠が明示されていない箇所が散見される。た
だし、扱われている生徒同士の会話はそれ自体が取得の難しい重要なデータであり、大きな価値
がある。

（2）　 言うまでもなくこの議論はトートロジーに陥っている。「読みの深まり」がどのような状態かは、
あらかじめ研究者によって設定がなされており、その設定に沿った場面が分析対象に選ばれてい
るため、場面に「読みの深まる」構造が見いだされるのは当然であるといえる。

（3）　 児童生徒が教師の想定する反応を踏まえて相互行為を組織していく場面を分析した研究として粕
谷（2018）がある。

（4）　 言語過程説が「伝達悲観論」に帰結するのは、言語による表現は「個物の一般化」という概念作
業であるという時枝の考えから導かれるものである。この点については渡辺（哲）（2013）を参照
のこと。

（5）　 本稿ではここまで時枝の言語理論を参考にして、過程としての「深い理解」という語を創作して
いる。その意味は本文に示したとおりだが、この過程としての「深い理解」の「過程」は、言語
過程説の「過程」とは同一のものではないということを断っておきたい。言語過程説の「過程」は、
話し手の思想が受け手に伝達されるまでの表現と理解の構造（概念化、音声・文字化など）を指
している（時枝 1941=2007, p.111）。それに対して、過程として「深い理解」の「過程」は、達成
としての「深い理解」の「達成」に対置されるものである。この「過程」と「達成」という語の
区別は、哲学者ギルバート・ライルの「過程」動詞と「達成」動詞の区別に依拠している（Ryle 
1949=1987）。

（6）　 渡辺（哲）（2015)はレオ・レオニ作『スイミー』の一般的解釈を題材に、そこから異なった解釈
をテレビドラマ『あまちゃん』や西田哲学と接合して論じており、従来の教材研究とは異なった
解釈を引き出している。この作業は一種のストーリーメイクであり、本稿の方針と重なるもので
ある。
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