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オンライン授業のよさを生かしたアクティブ・ラーニングの実践研究

－zoom によるグループワークを通して－ 

法政大学兼任講師・教職課程センター相談指導員 田神 仁

０ 概 要 

 昨年、洗足学園音楽大学の教職課程年報に「大学

におけるアクティブ・ラーニングの実践研究 ― 

授業実践を通した成果と課題 ―」という研究主題

で論文＊1 を掲載していただいた。今年度は、コロナ

禍に伴い、期せずしてオンライン授業を行うことに

なった。この機会を生かし、本研究では昨年の研究

成果を踏まえ、オンライン授業で行うアクティブ・

ラーニングについて授業実践を通して研究を深めた。

本研究の成果を大学のみならず、中学校・高等学校

のオンライン教育の充実に資することができれば幸

いである。この時期に zoom を用いた授業実践研究は、

新しいのではないかと考える。

１ 研究主題設定理由 

コロナ禍ではあるが、2020 年度から小学校の新学

習指導要領が実施されている。来年以降、順次中学

校・高等学校で新学習指導要領が実施されていく。そ

のねらいは多々あるが、大きくは、これからの持続可

能な社会を創造する人材育成である。具体的には、知

識・技能、思考力・判断力・表現力、学びに向かう

力・人間性等の確かな学力をはじめとする知・徳・体

のバランスのとれた「生きる力」の育成である。そし

て、それらの実現のために「主体的・対話的で深い学

び」が極めて強く求められている。これに先立つこと

8 年前、平成 24 年８月中央教育審議会答申＊2「４．求

められる学士課程教育の質的転換（学士課程教育の質

的転換）」が出され、大学のアクティブ・ラーニング

への授業改善が強く叫ばれた。ここでいう「アクティ

ブ・ラーニング」と「主体的・対話的で深い学び」を

ほぼ同意語と考えてよいなら、大学で先行実施されて

いるアクティブ・ラーニングの在り方が、これからの

初等・中等教育の将来を左右すると言えるのではない

だろうか。そこで、筆者は昨年、「大学におけるアク

ティブ・ラーニングの実践研究 ― 授業実践を通し

た成果と課題 ―」という研究主題で実践的研究を行

うこととした。その研究成果を踏まえ、新型コロナ対

策として始められたオンライン授業においてもアクテ

ィブ・ラーニングの成果が出せるのではないかという

期待を抱いたことが、本研究主題設定の理由である。

２ 研究目的、研究仮説、研究方法 

（１）研究目的

オンライン授業においてアクティブ・ラーニングを

実践することにより、対面授業におけるそれとの違い

を探るとともに、オンライン授業におけるアクティ

ブ・ラーニングの成果と課題を明確にする。そして、

その成果を大学におけるオンライン授業の改善のみな

らず、中学校・高等学校におけるオンライン授業にお

ける「主体的・対話的で深い学び」の更なる充実に資

することを研究目的とする。

（２）研究仮説

 本研究では、研究仮説を次のように設定し、授業実

践を通して検証を図った。

【研究仮説】 

 「オンライン授業のよさを生かして指導内容や指導

方法を工夫すれば、オンライン授業においてもアクテ

ィブ・ラーニングを実現できるであろう。」

（３）研究方法

 本研究では、大学におけるオンライン授業において

多様なアクティブ・ラーニングを実践し、それにより

成果と課題を明らかにする。

３ 研究内容 

（１）アクティブ・ラーニングに関する基礎研究

ア 平成 24（2012）年中央教育審議会答申から

（筆者の研究論文＊1から引用） 

平成 24 年８月中央教育審議会答申「４．求められ

る学士課程教育の質的転換（学士課程教育の質的転

換）」において、「生涯にわたって学び続ける力、主体

的に考える力を持った人材は、学生からみて受動的な

教育の場では育成することができない。従来のような

知識の伝達・注入を中心とした授業から、教員と学生

が意思疎通を図りつつ、一緒になって切磋琢磨し、相

互に刺激を与えながら知的に成長する場を創り、学生
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が主体的に問題を発見し解を見いだしていく能動的学

修（アクティブ・ラーニング）への転換が必要である。

すなわち個々の学生の認知的、倫理的、社会的能力を

引き出し、それを鍛えるディスカッションやディベー

トといった双方向の講義、演習、実験、実習や実技等

を中心とした授業への転換によって、学生の主体的な

学修を促す質の高い学士課程教育を進めることが求め

られる。学生は主体的な学修の体験を重ねてこそ、生

涯学び続ける力を修得できるのである。（下線筆者）」

と、これからの大学教育におけるアクティブ・ラーニ

ングの重要性が強調されている。

イ 文部科学省の先行研究から 

平成 26 年 11 月文部科学省「産業界ニーズに対応し

た教育改善・充実体制整備事業」アクティブ・ラーニ

ング失敗事例ハンドブック※3 には、図 1－1、図 1－2

（以下「失敗マンダラ」と記す）にあるように、アク

ティブ・ラーニングにおける失敗結果とその原因が明

記されている。本研究では、その中で「グループワー

ク無機能化」の部分に焦点を当て、オンライン授業に

おけるグループワークを中心に実践を行った。特に、

教員の失敗原因である「過剰介入」「介入不足」や学

生の原因である「発言しない」「提出物の不管理」な

どに留意しながら実践を進めることとする。

（２）オンライン授業を通した実践研究 

ア オンライン授業実施大学及び実施科目 

筆者は今年度、下記３大学の教職課程科目において

オンライン授業を行った。

(ｱ) H 大学

理工学部・生命科学部 100 分間×14 回

「数学科教育法(1)」「数学科教育法(2)」各 40 名

「教育実習事前指導」「教職実践演習」 各 50 名

(ｲ) S 大学 音楽学部  90 分間×15 回×2 期

「生徒指導・進路指導論」30 名

(ｳ) M 大学 工学部 数理工学科 100 分間×14 回

「教育実習Ⅰ・Ⅱ」7 名

イ オンライン授業の方法 

どの大学においても、ビデオ会議システム zoom に

よる疑似対面授業と大学の学習支援システムを併用し

た。その理由は、2 つある。一つ目は、本研究の主軸

であるグループワークを円滑に行えるビデオ会議シス

テムが zoom のブレイクアウトルームであったこと。

もう一つは、学習支援システムを用いる方が、毎回学

生が提出する課題の管理や筆者がそれらにコメントを

書いて次回までに返却する作業を円滑かつ確実に行え

るからである。

ウ オンライン授業の工夫 

(ｱ) 指導内容の工夫 

対面授業と比較するため、指導内容については、可

能な限りこれまで対面授業で行ってきた内容と同じに

する。具体的には、最初の 20～30 分はパワーポイン

トを用いた講義形式。残りの 60～70 分をグループワ

ークによる演習とする。対面授業と異なるのは、スク

リーン投影の代わりに zoom による画面共有機能を用

いることと、グループワークに zoom のブレイクアウ

トルームを用いることである。

(ｲ) 指導方法の工夫 

これも対面授業で行ってきたグループワークの方法

を可能な限りオンライン授業でも実施することとする。

それにより、対面授業と比較したオンライン授業にお

ける成果と課題が明らかになるからである。また、板

書が必要なときには zoom の「ホワイトボード」機能

を用いてオンライン上で板書を行う。実際に行う指導

の工夫（アクティブ・ラーニング）は、次のとおりで

ある。

ア グループ協議

イ ロール・プレイング（役割演技）

ウ ディベート

エ 調べ学習

オ ジグソー学習

カ 模擬授業

キ ティーム・ティーチング（TT）
ク 提出課題へのコメント記入及び返却

以下、これらの実践を通して研究仮説の検証を行う。

エ 研究仮説の検証 

(ｱ) グループ協議 

これは、zoomのブレイクアウトルームを用いて 4～
6 人で話し合いを行うものである。与えられた事例に

対して意見交換をさせたり、動画を見て問題点を協議

させたりした。また、ロール・プレイングやディベー

トの後の振り返りとしても実施し、グループワークの

中心的な活動である。グループのメンバー編成は、

zoom のブレイクアウトルーム機能を用いて毎回無作

為に行った。その結果、グループ協議を充実させるた

めの留意点が、実践を通して明らかになった。それは、

次の 3 点である。

1) グループ協議に入る前に個人研究の時間を設け、

各自が自分の意見をしっかりもって協議に臨める
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ようにすること。

2) グループ協議の最初に 15 秒間の自己紹介を行い、

アイス・ブレイキング（緊張緩和）とする。

3) グループ協議の時間を十分に取り、話し足りない

ことがないようにする。

上記 1)について。演習課題にもよるが、対面授業

では個人研究として概ね 5 分間とった。しかし、オン

ラインでは 5 分間では足りなかったので、概ね 7 分間

に増やした。そして、その間は画面にタイマーを表示

し、学生が時間の見通しをもてるよう配慮した。また、

授業後に学生が行う作業の負担を減らすために、学生

が授業中に Microsoft Word で課題に入力してデータ

として提出する形をとった。その理由は、そうすれば、

グループワークをしながら記入できるからである。

上記 2) について。受講者は多様な学科や専攻にわ

たっており、互いに知り合いではないことが多い。そ

こで緊張をほぐし、議論を円滑にするために一人 15
秒の自己紹介を通してアイス・ブレイキングを行った。

その結果、互いの距離が近くなり、忌憚のない議論が

できた。この方法は、後ほど述べる TT を行った同僚

教師から学んだことである。15 秒にしたのは、長く

するとグループワークの時間が足りなくなるからであ

るが、これは Web の zoom による授業実践動画（イワ

ツキ大学）＊4から学んだことである。

上記 3) について。対面授業ではグループ協議の時

間を 8 分間としていたが、4 月当初のオンライン授業

では 10 分間×1 回を基本とした。その理由は、対面授

業ではすぐに話し合いが始まるが、オンラインではブ

レイクアウトルームに移った後、何故かどの班も一旦

沈黙が起きていたからである。若干の沈黙の後、リー

ダー的な学生が司会を務めて話し合いが始まる。その

時間が長いときがあり、8 分間では話し合いが終わら

ないことがあった。その後、提出課題の「今日の授業

の感想・質問等」の欄に「グループ協議の時間を長く

してほしい」という要望が増えた。併せて、自己紹介

を導入したこともあり、時間を 12 分×2 回とした。そ

の後、時間にゆとりがある回では 15 分×2 回とした。

実際に行ってみると、15 分の場合は、各自の体験談

など授業に関連する雑談が生じていて、それが学びを

深めるいい材料になっていた。また、課題にもよるが、

グループ協議だけのときは、1 回目と 2 回目で班のメ

ンバーを替え、2 回目の話し合いでは 1 回目に出た意

見も持ち寄ることとした。そして、2 回目には発表者

を互選し、1 班当たり 1～2 分以内で発表会を行った。

発表会については、当初は全体での発表会としていた

が、班の数が 6～7 班あると発表に時間がかかり、指

導・講評や授業のまとめの時間が圧迫された。そこで、

TT を行った同僚から学び、ブレイクアウトルームを

用いて 2～3 班合同の同時発表会に変えた。そうする

ことで時間短縮になるだけでなく、大勢の前で発表す

るという緊張感が和らいでいた。ただ、ビデオ ON
（通称「顔出し」）を嫌がる学生が多数いて、強制す

るわけにもいかず、班によっては画面に名前しか映っ

ていない中、声だけで話し合いを進めていた。また、

「顔を見て話さないと話している気がしない」という

声が授業の感想に寄せられていた。しかし、大学に確

認したところ、「ビデオ ON を義務付けるわけにはい

かない」とのことなので、ビデオ ON について学生か

らの要望が多かったことを全員に伝え、全体講義では

ビデオ OFF でも構わないが、グループワークでは可

能な限りビデオ ON で行ってほしいと依頼した。ロー

ル・プレイングやディベートでは、顔を見ないで話し

ていたのでは効果が半減するからである。

(ｲ) ロール・プレイング（役割演技） 

これは、H 大学の「教職実践演習」と S 大学の「生

活指導・進路指導論」で行ったグループワークである。

担任 vs 保護者、担任 vs 生徒などの事例を用意し、苦

情対応や生徒との相談を疑似体験させた。どの大学の

学生も意欲的に取り組んでおり、役になりきることを

楽しんでいる様子であった。

ロール・プレイングを 2 回行った後にグループ協議

で担任役のよかった点と課題について振り返るという

形である。苦情対応の時には、生徒指導では「学校に

対する不信感でいっぱい、けんか腰の保護者」と「子

育てにほとほと困っている、気弱な保護者」、キャリア

教育では「クリニックの跡継ぎのことしか考えていな

い保護者」と「やればできると医学部合格を信じて疑

わない保護者」というように保護者のタイプを指定し、

担任として多様な保護者に対応できるようにした（図 2

参照）。指導に当たっては、教師が「モンスター・ペ

アレント」や「クレーマー」という単語を使ったら苦

情は解決しないこと、苦情を言ってくる保護者や地域

の方は敵ではなく、むしろ学校に関心をもっているの

で、対応した結果、心が通えば強力な味方になること

を強調した。学生の感想には、「相手の圧に負けて何

も言い返せなかった」「気弱な保護者が話そうとしな

いので沈黙が続いた」などと書かれており、授業中に

役割演技がうまく行えていたことから実際の保護者対

応で生じることを実体験できた様子が伺える。

(ｳ) ディベート 

これも、H 大学の「教職実践演習」と S 大学の「生

活指導・進路指導論」で行ったグループワークである。

教材は、「公立高校における頭髪指導の年次進行によ

る導入に賛成か反対か」という事例である。個人研究
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の後、班ごとに作戦会議を行い、ブレイクアウトルー

ムを用いて 2 班対抗で 3 グループ同時にディベートを

行った。ディベートで重要なことは、2 回行い、賛成

と反対の両方の立場を経験することである。このこと

により多面的なものの見方を身に付けることができる。

学生の感想では「自分の考えと反対の立場でも意見を

述べなければならないのが難しかった」という声が多

かった（図 3参照）。実際に zoom によるディベートを

行って分かったことだが、班の作戦タイムでは zoom
のブレイクアウトルームで行う方が、対面授業で行う

よりもよかった。それは、他班の作戦会議が全く聞こ

えないからである。対面授業では教室の座席を区切っ

て作戦会議を行うため、隣の班の話し合いが聞こえて

しまうのである。

 時間的には厳しいが、学生の感想にあった「最初だ

けでなく、相手の意見を聞いた後にも作戦会議を行い

たい」という点についてはもっともであり、そのため

の時間配分が今後の課題である。

(ｴ) 調べ学習

これは、H 大学の「数学科教育法(1)(2)」で実施し

たグループワークである。昨年対面授業で実施したが、

オンラインで行うのは、もちろん初めてである。6 つ

に班分けを行った後、40 分間に班内で分担して与え

られたテーマについて調べ、パワーポイントのスライ

ドを作成し、5 分間のプレゼンテーションを行うとい

うものである。今年度のテーマは、「教員の働き方改

革」「評価に関する中教審答申」「GIGA スクール構想」

の 3つである。昨年の対面授業では、「STEAM教育」

「SDG’s＆ESD」「Society 5.0」とした。対面授業で

は、全体で発表する時間を考え、調べる時間を 30 分

としたが、オンラインではテーマの異なる 3 つの班で

1 部屋とし、2 部屋同時に発表会を行えたので、調べ

る時間を 40 分間に増やすことができた。発表会に要

した時間は、対面授業では 5 分間×6 班＝30 分間必要

であったが、zoom のブレイクアウトルームを 3 班合

同で 2 部屋を用いて 5 分間×3 班＝15 分間で済んだ。 

図 2 
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また、事前に与えた指示は、「みんなで作業を分担す

ること」「Web サイトを引用した場合は、URL をスラ

イドに明記すること」「1枚目のスライドに班名とメン

バーの一覧を書くこと」の 3 点である。そして、班内

でのデータのやりとりには zoom のチャット機能にデ

ータを添付することで行った。実際、どの班も限られ

た時間を有効に使って意欲的に取り組み、見事なプレ

ゼンテーションを行っていた。個々の提出課題では、

自ら調べたテーマだけでなく、他の班の発表から学ん

だことも記入させるようにし、各班が作成した発表内

容を pdf にして次回全員に配布した。これらの資料は、

特に教員採用試験受験者にとって貴重なものとなるで

あろう（図 4－1、図 4－2 参照）。

(ｵ) ジグソー学習 

本研究におけるジグソー学習は、班内役割分担を行

い、役割ごとに班編成をし直し、議論した後に元の班

に戻って検討し、結論を出すという集団ロール・プレ

イングに近い形をとった。教材は、ディベートと同じ

「公立高校における頭髪指導の年次進行による導入に

賛成か反対か」という事例を用い、立場としては「教

員」「在校生」「生徒会役員」「その高校を志望する中

学生」「その中学生の保護者」「近隣住民」とした。年

次進行による頭髪指導の導入のため、筆者の当初の予

想では在校生は無関心ではないかと考えていた。しか

し実際には、「頭髪が自由なので入学した。卒業まで

自分は現状維持とはいえ、例えば 4 年後に教育実習生

として母校に戻ったときに頭髪指導をしなくてはなら

ないのは嫌だ」など、先々のことまで議論されていた

のに驚いた。また、どの班でも「学校の存続問題」

「人権問題」「頭髪などの身だしなみは個性」「学校は

社会の縮図」「高校生らしい身だしなみとは何か」等、

現職教員と同じような点が争点になっていたのには感

心させられた。これらから、対面授業とほぼ変わらぬ

成果を得られたと認識できた。当初、グループメンバ

ーをブレイクアウトルームでその都度編成し直す作業

に時間と手間がかかった点は、今後の課題として残っ

た。しかし、その後 zoom がバージョンアップされ、

学生が自分でブレイクアウトルームを移動できる機能

が付いたため、対面授業と同じようにブレイクアウト

図 3 
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ること」「Web サイトを引用した場合は、URL をスラ

イドに明記すること」「1枚目のスライドに班名とメン

バーの一覧を書くこと」の 3 点である。そして、班内

でのデータのやりとりには zoom のチャット機能にデ

ータを添付することで行った。実際、どの班も限られ

た時間を有効に使って意欲的に取り組み、見事なプレ

ゼンテーションを行っていた。個々の提出課題では、

自ら調べたテーマだけでなく、他の班の発表から学ん

だことも記入させるようにし、各班が作成した発表内

容を pdf にして次回全員に配布した。これらの資料は、

特に教員採用試験受験者にとって貴重なものとなるで

あろう（図 4－1、図 4－2 参照）。

(ｵ) ジグソー学習

 本研究におけるジグソー学習は、班内役割分担を行

い、役割ごとに班編成をし直し、議論した後に元の班

に戻って検討し、結論を出すという集団ロール・プレ

イングに近い形をとった。教材は、ディベートと同じ

「公立高校における頭髪指導の年次進行による導入に

賛成か反対か」という事例を用い、立場としては「教

員」「在校生」「生徒会役員」「その高校を志望する中

学生」「その中学生の保護者」「近隣住民」とした。年

次進行による頭髪指導の導入のため、筆者の当初の予

想では在校生は無関心ではないかと考えていた。しか

し実際には、「頭髪が自由なので入学した。卒業まで

自分は現状維持とはいえ、例えば 4 年後に教育実習生

として母校に戻ったときに頭髪指導をしなくてはなら

ないのは嫌だ」など、先々のことまで議論されていた

のに驚いた。また、どの班でも「学校の存続問題」

「人権問題」「頭髪などの身だしなみは個性」「学校は

社会の縮図」「高校生らしい身だしなみとは何か」等、

現職教員と同じような点が争点になっていたのには感

心させられた。これらから、対面授業とほぼ変わらぬ

成果を得られたと認識できた。当初、グループメンバ

ーをブレイクアウトルームでその都度編成し直す作業

に時間と手間がかかった点は、今後の課題として残っ

た。しかし、その後 zoom がバージョンアップされ、

学生が自分でブレイクアウトルームを移動できる機能

が付いたため、対面授業と同じようにブレイクアウト
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ルーム間の移動を学生自身で行えるはずである。この

機能は、ジグソー学習や合同発表会を行う上で極めて

有効である。早速、授業で用いようとしたが、学生の

使用しているパソコンやスマートフォン等の機種や

zoom のバージョン等によってブレイクアウトルーム

のメニューや方法が異なり、操作方法について学生に

十分な指示ができないため、今後の検討課題とした。

（図 5－1、図 5－2 参照）。 
 
 (ｶ) 模擬授業 

 教師役である学生が黒板やパワーポイント等を用い

教室で行うのが本来の模擬授業であるが、コロナ禍の

オンラインでは、どうしてもパワーポイント主体の授

業になるのはやむを得なかった。それでも、模擬授業

では、発問と返答の他に 30 分間の持ち時間内で「ブ

レイクアウトルームを効果的に用いる」「生徒役が、

記入したプリントをカメラに近付けて見せながら発表

させる」「zoom のホワイトボード機能を用いて板書す

る」など随所に授業の工夫が見られた。一方、生徒役

の学生には、模擬授業中に気付いたことを何回でもそ

の場でチャットに記入させ、授業後の研究協議に生か

した。チャットがどんどん記入されていくのを見てい

ると授業をしにくいので、授業者にはチャットウィン

ドウを閉じて授業を行うよう指示した。同時に筆者は、

模擬授業を見ながら評価票を記入した。さらに、授業

者が模擬授業を振り返るため、受講生の許諾をとって

zoom で動画を録画した。模擬授業の後、動画と評価

票とチャット記録を授業者に送った。このことは、授

業者に極めて好評であった。なお、授業者については、

希望を募った。積極的な希望を期待したが、予定した

図 5－1 
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人数に若干達しなかったため、不足分については乱数

を用いて授業者を決めた。指名された学生は入念にパ

ワーポイント準備していたので、模擬授業が嫌なので

はなく、自ら模擬授業を希望することにためらいや恥

じらいがあると思われる。 
 
 (ｷ) ティーム・ティーチング（TT） 

 恐らくオンライン授業でティーム・ティーチングを

行ったのは初めてであり、あまり事例を聞かない。H
大学では、3 年生の「教育実習事前指導」と 4 年生の

「教職実践演習」は、理科と数学でときどき合同授業

を行っている。したがって、ここでいうティーム・テ

ィーチングとは、理科授業者と数学授業者（筆者）に

よるものである。回ごとに T1（ホスト）と T2（共同

ホスト）を入れ替え、ブレイクアウトルームにおいて

は T1 と T2 がそれぞれルームを巡回し、必要に応じて

指導・助言を行った。ブレイクアウトルームでは意図

的に理科と数学合同の班編成とし、教科等横断的な視

点を意識した。また、授業者自身も互いの授業に加わ

ることで指導法の改善に資することができた。筆者自

身も「アイス・ブレイキング」「ブレイクアウトルー

ムを用いた合同発表会」などを学ぶことができた。 
 

 (ｸ) 提出課題へのコメント記入及び返却 

 対面授業では、紙で提出された課題に朱でコメント

を書いていたが、オンライン授業では、Microsoft 
Word に記入したデータのまま提出させた。それに対

して、筆者が Microsoft Word のコメント機能を用い

て、必要な個所にコメントを記入していくという方法

である。当初は提出された課題をプリントし、朱でコ

メントを書いたものをスキャンして pdf ファイルにし

て返却しようと考えたが、その方法で毎回 3大学 80人

程のコメントを書くことは不可能なので上記の方法を

考えた。学生の書いた文章を読んではその箇所にコメ

ントを書くわけだが、学生の記述量の多さと学生に伝

えたい内容の豊富さのため次第にコメントの量が増え

てしまい、結果として膨大な量のコメントを書いた。

学生の書いたものを読むのは極めて楽しかったが、コ

メント書きの負担は膨大であり、改善の必要がある。

そのための手だてとして、筆者は途中で音声入力を用

いてみた。Microsoft Word と Google Document を用

いて比較してみたところ、日本語変換の正確性につい

ては、後者の方が幾分高いように感じた。そこで、後

者を用いてコメントを音声入力で文章化し、それをコ

ピー＆ペーストして課題のコメント欄に貼り付ける方

法を取った。確かにキーボードから入力するよりは楽

図 5－2 
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ルーム間の移動を学生自身で行えるはずである。この

機能は、ジグソー学習や合同発表会を行う上で極めて

有効である。早速、授業で用いようとしたが、学生の

使用しているパソコンやスマートフォン等の機種や

zoom のバージョン等によってブレイクアウトルーム
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教室で行うのが本来の模擬授業であるが、コロナ禍の

オンラインでは、どうしてもパワーポイント主体の授

業になるのはやむを得なかった。それでも、模擬授業

では、発問と返答の他に 30 分間の持ち時間内で「ブ

レイクアウトルームを効果的に用いる」「生徒役が、

記入したプリントをカメラに近付けて見せながら発表

させる」「zoom のホワイトボード機能を用いて板書す

る」など随所に授業の工夫が見られた。一方、生徒役

の学生には、模擬授業中に気付いたことを何回でもそ

の場でチャットに記入させ、授業後の研究協議に生か

した。チャットがどんどん記入されていくのを見てい

ると授業をしにくいので、授業者にはチャットウィン

ドウを閉じて授業を行うよう指示した。同時に筆者は、

模擬授業を見ながら評価票を記入した。さらに、授業

者が模擬授業を振り返るため、受講生の許諾をとって

zoom で動画を録画した。模擬授業の後、動画と評価

票とチャット記録を授業者に送った。このことは、授

業者に極めて好評であった。なお、授業者については、

希望を募った。積極的な希望を期待したが、予定した
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人数に若干達しなかったため、不足分については乱数

を用いて授業者を決めた。指名された学生は入念にパ

ワーポイント準備していたので、模擬授業が嫌なので

はなく、自ら模擬授業を希望することにためらいや恥

じらいがあると思われる。

(ｷ) ティーム・ティーチング（TT）

 恐らくオンライン授業でティーム・ティーチングを

行ったのは初めてであり、あまり事例を聞かない。H
大学では、3 年生の「教育実習事前指導」と 4 年生の

「教職実践演習」は、理科と数学でときどき合同授業

を行っている。したがって、ここでいうティーム・テ

ィーチングとは、理科授業者と数学授業者（筆者）に

よるものである。回ごとに T1（ホスト）と T2（共同

ホスト）を入れ替え、ブレイクアウトルームにおいて

は T1 と T2 がそれぞれルームを巡回し、必要に応じて

指導・助言を行った。ブレイクアウトルームでは意図

的に理科と数学合同の班編成とし、教科等横断的な視

点を意識した。また、授業者自身も互いの授業に加わ

ることで指導法の改善に資することができた。筆者自

身も「アイス・ブレイキング」「ブレイクアウトルー

ムを用いた合同発表会」などを学ぶことができた。

(ｸ) 提出課題へのコメント記入及び返却

 対面授業では、紙で提出された課題に朱でコメント

を書いていたが、オンライン授業では、Microsoft 
Word に記入したデータのまま提出させた。それに対

して、筆者が Microsoft Word のコメント機能を用い

て、必要な個所にコメントを記入していくという方法

である。当初は提出された課題をプリントし、朱でコ

メントを書いたものをスキャンして pdf ファイルにし

て返却しようと考えたが、その方法で毎回 3大学 80人

程のコメントを書くことは不可能なので上記の方法を

考えた。学生の書いた文章を読んではその箇所にコメ

ントを書くわけだが、学生の記述量の多さと学生に伝

えたい内容の豊富さのため次第にコメントの量が増え

てしまい、結果として膨大な量のコメントを書いた。

学生の書いたものを読むのは極めて楽しかったが、コ

メント書きの負担は膨大であり、改善の必要がある。

そのための手だてとして、筆者は途中で音声入力を用

いてみた。Microsoft Word と Google Document を用

いて比較してみたところ、日本語変換の正確性につい

ては、後者の方が幾分高いように感じた。そこで、後

者を用いてコメントを音声入力で文章化し、それをコ

ピー＆ペーストして課題のコメント欄に貼り付ける方

法を取った。確かにキーボードから入力するよりは楽
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ではあるが、回を重ねるにつれてコピー＆ペーストの

手間も結構な負担になった。ショートカットキーを使

ってもなかなかの作業量である。結局、この解決は、

今後の課題として残った。

(ｹ) その他

① 講義部分の工夫

授業の初めに、筆者がパワーポイントで講義を行う

わけだが、対面授業と明らかに違うのは、ビデオ OFF
の（顔を出していない）学生が多いということである。

前述のとおりビデオ ON を強制することができないの

で構わずに講義を行ったが、何しろ授業（講義）をし

づらいことこのうえない。まるで TV 講座を行ってい

るようである。オンライン授業では、雑音防止のため、

学生はミュート（音声 OFF）で授業を受けるのがエチ

ケットとなっている。つまり、対面授業とは違い、無

音・無表情・無反応の中で講義をすることになる。学

生の表情が見えないので、理解できたのか否かの判断

もできない。このことは、模擬授業を行った学生も同

じ感想を述べていた。なかなかいい解決法は見付から

なかったが、時々発問したり、zoom の反応機能を用

いて挙手させたりして若干でも反応を把握するように

した。なお、ミュート中に発言するとき、パソコンの

スペースキーを長押ししてミュートを解除するという

機能は、突然の発問に答えさせる際に有効であった。

さらに、4 月当初にはなかった機能であるが、zoom
の Ver5 から、パワーポイントのスライドを仮想背景

として映す機能が加わった。これにより、パワーポイ

ントのスライド画面の隅に授業者の顔が映し出され、

話している様子を学生が見られるのである。対面授業

ほど大きく映るわけではないが、授業者の表情や若干

の身振りも見えるので、対面授業的な雰囲気にはなる。

この機能の欠点は、スライドショーが使えないという

ことである。したがって、パワーポイント上で動画を

見せたり、順次文字や図を見せたりしていくことはで

きない。要は、スライド画面を pdf にしたものを提示

するのと同じことである。スライドショーによる動的

な効果をねらうのか、授業者の表情を見せる効果をね

らうのかは教材による。効果の期待できる方を選べば

よい。実際に授業で用いた印象では、いろいろな選択

肢はあった方がよいと感じた。加えて、Ver.5.4.3 から

は、複数のファイルを同時に画面共有できるようにな

り、授業の効率化を図ることができた。

② 休憩の必要性

S 大学の授業では、授業に対する感想や要望の中で、

「zoom による授業に慣れていないので、90 分間連続

では疲れる。休憩を入れてほしい」という要望が多く

あった。5 月頃であり、zoom による授業が定着してい

ない時期であったため、授業が 50 分経過した頃（グ

ループワーク 1 回目と 2 回目の間頃）に 5 分間の休憩

を入れた。他の 2 大学の学生からは特に要望がなかっ

たので休憩を入れなかった。それは、他の 2 大学は理

系の学生であり、比較的パソコン操作に慣れていたか

らではないかと考えられる。

４ 研究のまとめ 

（１）研究成果

ア 学生による授業改善アンケートから

H 大学、S 大学、M 大学の前期授業に対する授業改

善アンケートによると、下記の通りであり、受講者で

ある学生の多くは、オンラインによるアクティブ・ラ

ーニングに対して肯定的に受け止めていた。

【H 大学】受講者 24 名中、アンケートへの回答 15 名 
(ｱ) zoom によるオンライン授業についての採点

・5 段階評価 全員が評価 5

(ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま）

・実際に話し合うことで積極的に発言しようという気

持ちがもてました。zoom でもディスカッションが

でき、他の人の意見も知れてよかったです。

・zoom の授業においてもグループで話し合う機会が

あり、他の人の意見を聞くことができました。自分

では気づけなかった部分や同じ考えを持った人など

様々で毎週考えさせられるものばかりでした。

・教師であった経験を混ぜながら、学生に考えさせる

授業構成だったので、新しい発見ができることと教

育現場の現状がわかること、自分が考えることを他

に発信できることが良かったと思います。

・zoom をうまく活用していたと思います。グループ

ワークや模擬授業などスムーズでした。

・学校に出向けない中、zoom での授業となったが、

できるだけ教室での授業と同じように仲間と意見の

交換もできた点がよかった。

・他の人との意見交換をすることで、いろいろな意見

を知ることが出来たことがよかった。

・グループワークなどで話す機会があり退屈しなかっ

た。

・毎回の授業でグループに分かれて意見交換をする機

会があったので、オンラインでも充実した授業にな

った。

・グループ活動の後に必ずグループごとの意見を発表
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していて、より多くの人の意見が聞けて考えが深ま

ったので良かった。

・課題を提出した後に先生からのコメント付きで返却

されるのが、嬉しかった。オンライン授業だと課題

を提出しても先生からの反応が返ってこない授業が

多く、答えや考え方が合っているのか分からないま

ま先に進んでしまうので、この点が補えていて安心

して授業に取り組めた。

・各課題に対して、自身でまた、他の生徒と考える時

間があった。

・翌日が課題の締め切りであり、復習をすぐに行うよ

うになった。

・実際の現場の話など先生方の実体験が聞けた。

・自分では行わなかったが、模擬授業を聞き、教育実

習前への意識を高められた。

・毎授業目標やねらいがしっかりと示されていたため、

何を学ぶかわかりやすかったです。

・実際に予想されるケースをグループディスカッショ

ンに取り入れられていて、生きる知識が身についた

と感じます．

・グループワークがおおく、自分だけでは出てこない

意見が取り込めて大変勉強になった。

・問題、課題に対して自分で考える時間があって、ま

た、グループワークで自分の思いつかなかった意見

を知れたので良かった。

・頻繁にブレイクアウトセッションでディスカッショ

ンをする時間が設けられていたため、自分の意見を

他者に説明する機会や自分とは違った角度や視点を

もっている他者の意見を聞く機会が多く与えられて

おり、非常にためになる時間を過ごすことができた

と思う。

・先生が提出課題に細かいコメントをつけてくださっ

ていたことで、モチベーションも上がり毎回の課題

に全力で臨むことができた。またそのコメントで気

づかされることも多かった。

・授業ではオンラインにも関わらず、主体的・対話的

な授業を展開なさっていたので、とても楽しい授業

でした。他の授業では、zoom を用いた授業はいく

つかありましたが、データダイエットのため生徒が

ビデオ ON やマイクをオンにすることは NG でした。

これが実現できたのは少人数での授業だったからだ

と思います。

・グループワークをおこなっていたことがよかった。

・模擬授業など実践的な授業をしていたことがよかっ

た。

・教員になってからの考え方などについて多方面から

学ぶことが出来てよかったです。

・土曜の授業ということで最初は憂鬱に感じていたが

内容としては割と面白く全く苦痛ではなかった．オ

ンラインの授業の中なかではトップクラスにいい授

業だと思った。

・コロナで zoom を利用した話し合いでしたが、スム

ーズにでき、対応の凄さに驚きを感じました。

・先生の実際の体験談や、小話など、非常にためにな

るお話ばかりでした．この授業を通して、以前より

も教職についての理解が深まったと感じます。

・大変楽しく、有意義な講義でした。

・課題の量が取り組みやすい量で良かった

・より実践的な数学教育の話から学校現場の問題等に

関して、自ら考えグループ活動を通じて自分の意見

を発信・共有する時間が多く取られていたことで、

一方的な講義よりも深い学習ができたと感じました。

毎回の授業が本当に楽しみでこの授業を受けてよか

ったと思います。

・一人一人へのコメント等苦労されることも多かった

と思います。本当にありがとうございました。

【S 大学】受講者 26 名中、アンケートへの回答 7 名

(ｱ) zoom によるオンライン授業に対する評価 

QQ::授授業業にに対対すするる教教員員のの意意欲欲やや熱熱意意をを感感じじままししたたかか。。

A：そう思う 80％ ややそう思う 20％
QQ:: 板板書書やや視視聴聴覚覚教教材材のの利利用用、、資資料料のの提提示示方方法法はは適適

切切ででししたたかか。。

A：そう思う 100％
QQ::授授業業にに集集中中ででききるるよようう配配慮慮ををししてていいままししたたかか。。

A：そう思う 100％
QQ::ここのの授授業業をを受受講講ししてて有有意意義義ででししたたかか。。

A：そう思う 100％
QQ::ここのの授授業業はは全全体体ととししててわわかかりりややすすかかっったたでですすかか。。

A：そう思う 100％
QQ::ここのの授授業業科科目目をを総総合合的的にに評評価価ししてて満満足足ししてていいまますす

かか。。

A：そう思う 57％ ややそう思う 14％ どちらとも

いえない 14％ そう思わない 14％
QQ::遠遠隔隔授授業業ででのの課課題題提提出出のの指指示示ははわわかかりりややすすかかっったた

でですすかか。。

A：そう思う 83％ どちらともいえない 17％

(ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま）

・生徒指導と聞いて、とても固く難しいものかと思っ

ていました。しかし、先生の授業は動画が使われて

いたり、体験談が聞けたりとても楽しかったです。

オンライン授業が多くある今ではありますが、この

授業は毎回班になって話す時間もあったので楽しか

ったです。一度も会えなかったのがさみしいですが、

先生の授業を受ける事が出来て嬉しかったです、あ
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ではあるが、回を重ねるにつれてコピー＆ペーストの

手間も結構な負担になった。ショートカットキーを使

ってもなかなかの作業量である。結局、この解決は、

今後の課題として残った。 
 
 (ｹ) その他 

 
  ① 講義部分の工夫 

 授業の初めに、筆者がパワーポイントで講義を行う

わけだが、対面授業と明らかに違うのは、ビデオ OFF
の（顔を出していない）学生が多いということである。

前述のとおりビデオ ON を強制することができないの

で構わずに講義を行ったが、何しろ授業（講義）をし

づらいことこのうえない。まるで TV 講座を行ってい

るようである。オンライン授業では、雑音防止のため、

学生はミュート（音声 OFF）で授業を受けるのがエチ

ケットとなっている。つまり、対面授業とは違い、無

音・無表情・無反応の中で講義をすることになる。学

生の表情が見えないので、理解できたのか否かの判断

もできない。このことは、模擬授業を行った学生も同

じ感想を述べていた。なかなかいい解決法は見付から

なかったが、時々発問したり、zoom の反応機能を用

いて挙手させたりして若干でも反応を把握するように

した。なお、ミュート中に発言するとき、パソコンの

スペースキーを長押ししてミュートを解除するという

機能は、突然の発問に答えさせる際に有効であった。 
 さらに、4 月当初にはなかった機能であるが、zoom
の Ver5 から、パワーポイントのスライドを仮想背景

として映す機能が加わった。これにより、パワーポイ

ントのスライド画面の隅に授業者の顔が映し出され、

話している様子を学生が見られるのである。対面授業

ほど大きく映るわけではないが、授業者の表情や若干

の身振りも見えるので、対面授業的な雰囲気にはなる。

この機能の欠点は、スライドショーが使えないという

ことである。したがって、パワーポイント上で動画を

見せたり、順次文字や図を見せたりしていくことはで

きない。要は、スライド画面を pdf にしたものを提示

するのと同じことである。スライドショーによる動的

な効果をねらうのか、授業者の表情を見せる効果をね

らうのかは教材による。効果の期待できる方を選べば

よい。実際に授業で用いた印象では、いろいろな選択

肢はあった方がよいと感じた。加えて、Ver.5.4.3 から

は、複数のファイルを同時に画面共有できるようにな

り、授業の効率化を図ることができた。 
 
  ② 休憩の必要性 

 S 大学の授業では、授業に対する感想や要望の中で、

「zoom による授業に慣れていないので、90 分間連続

では疲れる。休憩を入れてほしい」という要望が多く

あった。5 月頃であり、zoom による授業が定着してい

ない時期であったため、授業が 50 分経過した頃（グ

ループワーク 1 回目と 2 回目の間頃）に 5 分間の休憩

を入れた。他の 2 大学の学生からは特に要望がなかっ

たので休憩を入れなかった。それは、他の 2 大学は理

系の学生であり、比較的パソコン操作に慣れていたか

らではないかと考えられる。 
 
４ 研究のまとめ 

 
（１）研究成果 

  

ア 学生による授業改善アンケートから 

 H 大学、S 大学、M 大学の前期授業に対する授業改

善アンケートによると、下記の通りであり、受講者で

ある学生の多くは、オンラインによるアクティブ・ラ

ーニングに対して肯定的に受け止めていた。 
 
【H 大学】受講者 24 名中、アンケートへの回答 15 名 
 (ｱ) zoom によるオンライン授業についての採点 

・5 段階評価 全員が評価 5 
 
 (ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま） 
・実際に話し合うことで積極的に発言しようという気

持ちがもてました。zoom でもディスカッションが

でき、他の人の意見も知れてよかったです。 
・zoom の授業においてもグループで話し合う機会が

あり、他の人の意見を聞くことができました。自分

では気づけなかった部分や同じ考えを持った人など

様々で毎週考えさせられるものばかりでした。 
・教師であった経験を混ぜながら、学生に考えさせる

授業構成だったので、新しい発見ができることと教

育現場の現状がわかること、自分が考えることを他

に発信できることが良かったと思います。 
・zoom をうまく活用していたと思います。グループ

ワークや模擬授業などスムーズでした。 
・学校に出向けない中、zoom での授業となったが、

できるだけ教室での授業と同じように仲間と意見の

交換もできた点がよかった。 
・他の人との意見交換をすることで、いろいろな意見

を知ることが出来たことがよかった。 
・グループワークなどで話す機会があり退屈しなかっ

た。 
・毎回の授業でグループに分かれて意見交換をする機

会があったので、オンラインでも充実した授業にな

った。 
・グループ活動の後に必ずグループごとの意見を発表
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していて、より多くの人の意見が聞けて考えが深ま

ったので良かった。 
・課題を提出した後に先生からのコメント付きで返却

されるのが、嬉しかった。オンライン授業だと課題

を提出しても先生からの反応が返ってこない授業が

多く、答えや考え方が合っているのか分からないま

ま先に進んでしまうので、この点が補えていて安心

して授業に取り組めた。 
・各課題に対して、自身でまた、他の生徒と考える時

間があった。 
・翌日が課題の締め切りであり、復習をすぐに行うよ

うになった。 
・実際の現場の話など先生方の実体験が聞けた。 
・自分では行わなかったが、模擬授業を聞き、教育実

習前への意識を高められた。 
・毎授業目標やねらいがしっかりと示されていたため、

何を学ぶかわかりやすかったです。 
・実際に予想されるケースをグループディスカッショ

ンに取り入れられていて、生きる知識が身についた

と感じます． 
・グループワークがおおく、自分だけでは出てこない

意見が取り込めて大変勉強になった。 
・問題、課題に対して自分で考える時間があって、ま

た、グループワークで自分の思いつかなかった意見

を知れたので良かった。 
・頻繁にブレイクアウトセッションでディスカッショ

ンをする時間が設けられていたため、自分の意見を

他者に説明する機会や自分とは違った角度や視点を

もっている他者の意見を聞く機会が多く与えられて

おり、非常にためになる時間を過ごすことができた

と思う。 
・先生が提出課題に細かいコメントをつけてくださっ

ていたことで、モチベーションも上がり毎回の課題

に全力で臨むことができた。またそのコメントで気

づかされることも多かった。 
・授業ではオンラインにも関わらず、主体的・対話的

な授業を展開なさっていたので、とても楽しい授業

でした。他の授業では、zoom を用いた授業はいく

つかありましたが、データダイエットのため生徒が

ビデオ ON やマイクをオンにすることは NG でした。

これが実現できたのは少人数での授業だったからだ

と思います。 
・グループワークをおこなっていたことがよかった。 
・模擬授業など実践的な授業をしていたことがよかっ

た。 
・教員になってからの考え方などについて多方面から

学ぶことが出来てよかったです。 
・土曜の授業ということで最初は憂鬱に感じていたが

内容としては割と面白く全く苦痛ではなかった．オ

ンラインの授業の中なかではトップクラスにいい授

業だと思った。 
・コロナで zoom を利用した話し合いでしたが、スム

ーズにでき、対応の凄さに驚きを感じました。 
・先生の実際の体験談や、小話など、非常にためにな

るお話ばかりでした．この授業を通して、以前より

も教職についての理解が深まったと感じます。 
・大変楽しく、有意義な講義でした。 
・課題の量が取り組みやすい量で良かった 
・より実践的な数学教育の話から学校現場の問題等に

関して、自ら考えグループ活動を通じて自分の意見

を発信・共有する時間が多く取られていたことで、

一方的な講義よりも深い学習ができたと感じました。

毎回の授業が本当に楽しみでこの授業を受けてよか

ったと思います。 
・一人一人へのコメント等苦労されることも多かった

と思います。本当にありがとうございました。 
 
【S 大学】受講者 26 名中、アンケートへの回答 7 名 
 (ｱ) zoom によるオンライン授業に対する評価 

QQ::授授業業にに対対すするる教教員員のの意意欲欲やや熱熱意意をを感感じじままししたたかか。。  

A：そう思う 80％ ややそう思う 20％ 
QQ:: 板板書書やや視視聴聴覚覚教教材材のの利利用用、、資資料料のの提提示示方方法法はは適適

切切ででししたたかか。。  

A：そう思う 100％ 
QQ::授授業業にに集集中中ででききるるよようう配配慮慮ををししてていいままししたたかか。。  

A：そう思う 100％ 
QQ::ここのの授授業業をを受受講講ししてて有有意意義義ででししたたかか。。  

A：そう思う 100％ 
QQ::ここのの授授業業はは全全体体ととししててわわかかりりややすすかかっったたでですすかか。。  

A：そう思う 100％ 
QQ::ここのの授授業業科科目目をを総総合合的的にに評評価価ししてて満満足足ししてていいまますす

かか。。    

A：そう思う 57％ ややそう思う 14％ どちらとも

いえない 14％ そう思わない 14％ 
QQ::遠遠隔隔授授業業ででのの課課題題提提出出のの指指示示ははわわかかりりややすすかかっったた

でですすかか。。  

A：そう思う 83％ どちらともいえない 17％ 
 
 (ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま） 
・生徒指導と聞いて、とても固く難しいものかと思っ

ていました。しかし、先生の授業は動画が使われて

いたり、体験談が聞けたりとても楽しかったです。

オンライン授業が多くある今ではありますが、この

授業は毎回班になって話す時間もあったので楽しか

ったです。一度も会えなかったのがさみしいですが、

先生の授業を受ける事が出来て嬉しかったです、あ
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りがとうございました。

・グループワークがあったところがよかったと思いま

す。

・同時双方向型の授業で、資料や課題の提出方法も分

かりやすく、対面と変わりない充実感がありました。

【M 大学】受講者 7 名全員が記述式アンケートへ回答 
(ｱ) zoom によるオンライン授業についての採点

・5 段階評価 6 名が評価 5、1 名が評価 4

(ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま）

・Zoom を使った授業でしたが、グループワークや模

擬授業などと飽きずに取り組むことができたので楽

しかったです。その点が良かったです。

・グループワーク前に考える時間が設けられていたり、

反応をうかがったりしてくれたため、こちらもやり

やすかったです。

・グループワークや個人研究での意見をまとめたプリ

ントにも添削して頂き、振り返りにもつながったの

で、とてもよかったです。

・ほとんど自由にやらせて頂いたので、こちらもやり

やすかったです。

・突然 Zoom 授業に変更になったので驚きましたが、

有意義な時間を過ごせました。ありがとうございま

した。

・グループワークが多かったため、自分の考えを的確

にまとめ、相手に伝える練習がたくさんできた点が

よかった。

・zoom 越しでも全員が顔を映し、発言の機会がある

ことで対面の講義とあまり変わらない緊張感で講義

に臨むことができた点がよかった。

・グループワークの際に、実際に先生が体験した話な

どを聞くことができて、「自分が現場にいたら」を

より具体的に考えることができた点がよかった。

・毎回の課題に一つ一つコメントを書いてくださった

点がよかった。

・毎回の授業が刺激的で楽しんで受講できました。

・自分の新たな課題の発見など学ぶことも多く、この

講義を実習に行く前に受けることで、実際に実習に

行ったら、去年よりも具体的に考えることができる

ようになりました。とても有意義な講義だったと感

じています。

・いつもとは全く違う環境ではありましたが、充実し

た講義をありがとうございました。ぜひ対面で講義

を受けたいです。

・講義よりもグループワークが多く取り入れられてい

たため、オンラインでやりづらい中でも集中して取

り組めた。

・毎回の課題にコメント付きで返却されるのは、大学

4 年生になってもうれしかった。

・コロナの中初めてのオンライン授業で不安があった

が、先生は ZOOM を上手に使いこなしておりとて

も分かりやすくスムーズな授業だった。

・少人数だったこともあり、全生徒の意見・考え方を

くみ取っており参考になった。

・高校教師時代の体験や事例などが多かったのでイメ

ージしやすかったのは有難かった。

・毎時間の問題の難易度が簡単すぎず、程よく難しい

グループ学習や発表の時間を設けている点がよかっ

た。

・Zoom での授業でしたが、実際の教育現場でもコロ

ナ禍ではこのような状況での授業であると思います。

そこで実際の現場を想定してみると、先生の準備力

はとても勉強になりました。

・講義型の授業だけではなく、グループディスカッシ

ョンも毎回取り入れてくださったのがとてもよかっ

たです。講義のみの授業がほとんどなので、あまり

いろいろな人の意見を聞く機会は多くないです。こ

の授業では人の意見も聞けるし、自分が話すことに

も慣れることができるのでとてもよかったです。

・今までの教職の授業の中で１番理解しながら学ぶこ

とができたと思います。教職の授業がこんなに笑顔

で受講することができたのは初めてです。（笑）

・教材の研究、生徒相談上の留意点、教師としてどの

ように生徒と向き合っていくのかを具体的に学ぶこ

とができた。

・毎回の授業で実際に教員として働くことになったら

ぶつかるであろう問題にグループ協議を通してまな

ぶことができたのがよかった。

・授業で扱う事例研究も現実味があり、面白い事例が

多くあったので、前向きに取り組むことができまし

た。

イ 授業実践から

zoom によるグループワークや Microsoft Word によ

る提出課題などの授業実践を通して、次の点が成果と

して明らかになった。

(ｱ) グループワークの形態を工夫すれば、学生が意見

交換を行い、学びを深めることが可能である。

(ｲ) ブレイクアウトルームを効果的に活用すれば、オ

ンライン授業においてもアクティブ・ラーニング

の実現は可能である。

(ｳ) ブレイクアウトルームを効果的に活用すれば、対

面授業と同様、ロール・プレイングやディベート

など教員に必要な疑似体験を行うことができる。

(ｴ) 出席確認や模擬授業中の意見交換など、チャット
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機能を効果的に用いれば、手間と時間の短縮だけ

でなく、効果的な記録を作成できる。

(ｵ) ブレイクアウトルームでチャット機能を用いれば、

班内のメンバー間でデータのやり取りが可能であ

る。

(ｶ) zoom の動画録画機能を用いれば、模擬授業等を

振り返ることが可能である。

(ｷ) 対面授業では膨大な量の印刷物が必要であったが、

オンライン授業では完全なペーパーレスが実現で

きた。

(ｸ) 失敗マンダラにおける「グループワーク無機能化」

という点でいえば、教員の失敗原因である「過剰

介入」「介入不足」や学生の原因である「発言し

ない」「提出物の不管理」は、オンライン授業で

も全く生じなかった。

上記のアとイから、本研究の研究仮説「オンライン

授業のよさを生かして指導内容や指導方法を工夫すれ

ば、オンライン授業においてもアクティブ・ラーニン

グを実現できるであろう。」が正しいことが検証され

た。

（２）今後の課題 

ア 学生による授業改善アンケートから（原文のまま）

【H 大学】

・模擬授業でも zoom での授業は生徒の反応がわから

ず、戸惑ったし、改善すべき点も多く見つかったが、

経験してよかったと思いました。

・テーマによってはほとんど似通った点が出てきたり

して、なかなか違う意見が出なかったりしました。

その時はどうすればよいのだろうと困ってしまい、

いわゆる「キレイな考え方」とされるもので統一さ

れ、なかなかデメリットとされるところが思いつき

にくい場面がありました。

・オンラインでのトラブルにどう対応するかをあらか

じめ決めて生徒に提示しておくと、生徒も安心して

対応できると思います。

・話し合いの時間が少し短く感じた。

・意見をまとめた板書などが可能であれば欲しかった。

・内容は実際の教育の場を想定したものが多く、決ま

った解答がなく難しくは感じましたが、教育実習に

つなげていければと思います。

【M 大学】

・模擬授業だけはオンラインではどうにもならなかっ

た。こればかりは仕方ないし、先生も悪くないので

悪しからず。

上記のアンケートを見る限りでは、

(ｱ) 模擬授業での授業者による生徒の反応把握

(ｲ) 議論しやすいようなテーマ設定の工夫

(ｳ) 通信回線に関するトラブル防止・対応

(ｴ) グループワークの時間確保

(ｵ) 提出課題以外のグループワーク記録

(ｶ) 討論時間・発表時間の確保と延長

が、今後の課題として残った。

イ 対面授業と比較した課題 

実践授業を通して下記の点が、今後の課題として残

った。

(ｱ) 通信回線不良のため授業に参加できなくなった学

生への対策

(ｲ) ブレイクアウトルーム中の評価法

(ｳ) ジグソー学習での班員の組み換え作業の簡素化

(ｴ) 提出課題へのコメント記入の負担軽減

(ｵ) 受講者のビデオ ON の問題

(ｶ) 途中休憩の必要性

(ｷ) オンライン模擬授業の限界

(ｸ) ディベートにおける複数回の作戦会議実施

特に、上記(ｲ)「ブレイクアウトルーム中の評価法」

について。授業者がブレイクアウトルーム間を行き来

することは可能だが、どうしても限られた時間しかル

ーム内にいることができないため、公平な評価を行う

ことは困難である。ただ、発表会の場合は発表者を評

価することができたので、発表者に限定して評価を行

った。

上記のアとイについては、継続して研究を進める。

５ 引用文献・参考文献等 

（１）引用文献 

※１ 洗足学園音楽大学教職課程年報、 (4),27-42 
(2020-03-01) , 2433-9245「大学におけるアクティ

ブ・ラーニングの実践研究 ― 授業実践を通し

た成果と課題 ―」（田神 仁）

※２ 中央教育審議会答申「新たな未来を築くための

大学教育の質的転換に向けて ～生涯学び続け、

主体的に考える力を育成する大学へ～」（平成 24
年 8 月 28 日）

※３ 文部科学省「産業界ニーズに対応した教育改

善・充実体制整備事業」アクティブ・ラーニング

失敗事例ハンドブック（平成 26 年 11 月）

（２）参考 Web サイト（zoom の使用法等に関する動画）

※４ ア イワツキ大学

https://www.youtube.com/watch?v=bbwumzN4_oU
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りがとうございました。

・グループワークがあったところがよかったと思いま

す。

・同時双方向型の授業で、資料や課題の提出方法も分

かりやすく、対面と変わりない充実感がありました。

【M 大学】受講者 7 名全員が記述式アンケートへ回答

(ｱ) zoom によるオンライン授業についての採点 

・5 段階評価 6 名が評価 5、1 名が評価 4 

(ｲ) 自由記述より抜粋（原文のまま）

・Zoom を使った授業でしたが、グループワークや模

擬授業などと飽きずに取り組むことができたので楽

しかったです。その点が良かったです。

・グループワーク前に考える時間が設けられていたり、

反応をうかがったりしてくれたため、こちらもやり

やすかったです。

・グループワークや個人研究での意見をまとめたプリ

ントにも添削して頂き、振り返りにもつながったの

で、とてもよかったです。

・ほとんど自由にやらせて頂いたので、こちらもやり

やすかったです。

・突然 Zoom 授業に変更になったので驚きましたが、

有意義な時間を過ごせました。ありがとうございま

した。

・グループワークが多かったため、自分の考えを的確

にまとめ、相手に伝える練習がたくさんできた点が

よかった。

・zoom 越しでも全員が顔を映し、発言の機会がある

ことで対面の講義とあまり変わらない緊張感で講義

に臨むことができた点がよかった。

・グループワークの際に、実際に先生が体験した話な

どを聞くことができて、「自分が現場にいたら」を

より具体的に考えることができた点がよかった。

・毎回の課題に一つ一つコメントを書いてくださった

点がよかった。

・毎回の授業が刺激的で楽しんで受講できました。

・自分の新たな課題の発見など学ぶことも多く、この

講義を実習に行く前に受けることで、実際に実習に

行ったら、去年よりも具体的に考えることができる

ようになりました。とても有意義な講義だったと感

じています。

・いつもとは全く違う環境ではありましたが、充実し

た講義をありがとうございました。ぜひ対面で講義

を受けたいです。

・講義よりもグループワークが多く取り入れられてい

たため、オンラインでやりづらい中でも集中して取

り組めた。

・毎回の課題にコメント付きで返却されるのは、大学

4 年生になってもうれしかった。

・コロナの中初めてのオンライン授業で不安があった

が、先生は ZOOM を上手に使いこなしておりとて

も分かりやすくスムーズな授業だった。

・少人数だったこともあり、全生徒の意見・考え方を

くみ取っており参考になった。

・高校教師時代の体験や事例などが多かったのでイメ

ージしやすかったのは有難かった。

・毎時間の問題の難易度が簡単すぎず、程よく難しい

グループ学習や発表の時間を設けている点がよかっ

た。

・Zoom での授業でしたが、実際の教育現場でもコロ

ナ禍ではこのような状況での授業であると思います。

そこで実際の現場を想定してみると、先生の準備力

はとても勉強になりました。

・講義型の授業だけではなく、グループディスカッシ

ョンも毎回取り入れてくださったのがとてもよかっ

たです。講義のみの授業がほとんどなので、あまり

いろいろな人の意見を聞く機会は多くないです。こ

の授業では人の意見も聞けるし、自分が話すことに

も慣れることができるのでとてもよかったです。

・今までの教職の授業の中で１番理解しながら学ぶこ

とができたと思います。教職の授業がこんなに笑顔

で受講することができたのは初めてです。（笑）

・教材の研究、生徒相談上の留意点、教師としてどの

ように生徒と向き合っていくのかを具体的に学ぶこ

とができた。

・毎回の授業で実際に教員として働くことになったら

ぶつかるであろう問題にグループ協議を通してまな

ぶことができたのがよかった。

・授業で扱う事例研究も現実味があり、面白い事例が

多くあったので、前向きに取り組むことができまし

た。

イ 授業実践から 

zoom によるグループワークや Microsoft Word によ

る提出課題などの授業実践を通して、次の点が成果と

して明らかになった。

(ｱ) グループワークの形態を工夫すれば、学生が意見

交換を行い、学びを深めることが可能である。

(ｲ) ブレイクアウトルームを効果的に活用すれば、オ

ンライン授業においてもアクティブ・ラーニング

の実現は可能である。

(ｳ) ブレイクアウトルームを効果的に活用すれば、対

面授業と同様、ロール・プレイングやディベート

など教員に必要な疑似体験を行うことができる。

(ｴ) 出席確認や模擬授業中の意見交換など、チャット
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機能を効果的に用いれば、手間と時間の短縮だけ

でなく、効果的な記録を作成できる。

(ｵ) ブレイクアウトルームでチャット機能を用いれば、

班内のメンバー間でデータのやり取りが可能であ

る。

(ｶ) zoom の動画録画機能を用いれば、模擬授業等を

振り返ることが可能である。

(ｷ) 対面授業では膨大な量の印刷物が必要であったが、

オンライン授業では完全なペーパーレスが実現で

きた。

(ｸ) 失敗マンダラにおける「グループワーク無機能化」

という点でいえば、教員の失敗原因である「過剰

介入」「介入不足」や学生の原因である「発言し

ない」「提出物の不管理」は、オンライン授業で

も全く生じなかった。

 上記のアとイから、本研究の研究仮説「オンライン

授業のよさを生かして指導内容や指導方法を工夫すれ

ば、オンライン授業においてもアクティブ・ラーニン

グを実現できるであろう。」が正しいことが検証され

た。

（２）今後の課題

ア 学生による授業改善アンケートから（原文のまま）

【H 大学】 
・模擬授業でも zoom での授業は生徒の反応がわから

ず、戸惑ったし、改善すべき点も多く見つかったが、

経験してよかったと思いました。

・テーマによってはほとんど似通った点が出てきたり

して、なかなか違う意見が出なかったりしました。

その時はどうすればよいのだろうと困ってしまい、

いわゆる「キレイな考え方」とされるもので統一さ

れ、なかなかデメリットとされるところが思いつき

にくい場面がありました。

・オンラインでのトラブルにどう対応するかをあらか

じめ決めて生徒に提示しておくと、生徒も安心して

対応できると思います。

・話し合いの時間が少し短く感じた。

・意見をまとめた板書などが可能であれば欲しかった。

・内容は実際の教育の場を想定したものが多く、決ま

った解答がなく難しくは感じましたが、教育実習に

つなげていければと思います。

【M 大学】 
・模擬授業だけはオンラインではどうにもならなかっ

た。こればかりは仕方ないし、先生も悪くないので

悪しからず。

上記のアンケートを見る限りでは、

(ｱ) 模擬授業での授業者による生徒の反応把握

(ｲ) 議論しやすいようなテーマ設定の工夫

(ｳ) 通信回線に関するトラブル防止・対応

(ｴ) グループワークの時間確保

(ｵ) 提出課題以外のグループワーク記録

(ｶ) 討論時間・発表時間の確保と延長

が、今後の課題として残った。

イ 対面授業と比較した課題

 実践授業を通して下記の点が、今後の課題として残

った。

(ｱ) 通信回線不良のため授業に参加できなくなった学

生への対策

(ｲ) ブレイクアウトルーム中の評価法

(ｳ) ジグソー学習での班員の組み換え作業の簡素化

(ｴ) 提出課題へのコメント記入の負担軽減

(ｵ) 受講者のビデオ ON の問題

(ｶ) 途中休憩の必要性

(ｷ) オンライン模擬授業の限界

(ｸ) ディベートにおける複数回の作戦会議実施

特に、上記(ｲ)「ブレイクアウトルーム中の評価法」

について。授業者がブレイクアウトルーム間を行き来

することは可能だが、どうしても限られた時間しかル

ーム内にいることができないため、公平な評価を行う

ことは困難である。ただ、発表会の場合は発表者を評

価することができたので、発表者に限定して評価を行

った。

上記のアとイについては、継続して研究を進める。

５ 引用文献・参考文献等 

（１）引用文献

※１ 洗足学園音楽大学教職課程年報、 (4),27-42
(2020-03-01) , 2433-9245「大学におけるアクティ

ブ・ラーニングの実践研究 ― 授業実践を通し

た成果と課題 ―」（田神  仁）

※２ 中央教育審議会答申「新たな未来を築くための

大学教育の質的転換に向けて ～生涯学び続け、

主体的に考える力を育成する大学へ～」（平成 24
年 8 月 28 日） 

※３ 文部科学省「産業界ニーズに対応した教育改

善・充実体制整備事業」アクティブ・ラーニング

失敗事例ハンドブック（平成 26 年 11 月） 

（２）参考 Web サイト（zoom の使用法等に関する動画）

※４ ア イワツキ大学

https://www.youtube.com/watch?v=bbwumzN4_oU 
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https://www.youtube.com/watch?v=8SJIGC55SnA 

イ パジちゃんねる

https://www.youtube.com/watch?v=vSAMu-
yml0Y&feature=push-
sd&attr_tag=Ni9XJly0h9FI8pkH%3A6 
https://www.youtube.com/watch?v=HcmdR_2-J_E 
https://www.youtube.com/watch?v=-C2fqzXAKaQ 

ウ iwa sen
https://www.youtube.com/watch?v=Gus1tlMcE6E
https://www.youtube.com/watch?v=5upUE8ioyO0 
https://www.youtube.com/watch?v=r87t1SQiNdc 

エ リービズ

https://the-lead-biz.com/how-to-use-zoom/ 

オ RouM
https://roum.info/zoom/

カ Mizuna
https://www.youtube.com/watch?v=vloLxW7e6co
https://www.youtube.com/watch?v=vloLxW7e6co 
https://www.youtube.com/watch?v=cJJ0ZTCaSRs 

キ ＼初心者でも会議・セミナーが始められる！／

15 分でわかる zoom の使い方【特選テクニック付】

https://www.youtube.com/watch?v=ckUdVqL3ZK8 

（３）使用ソフト

ア ビデオ会議システム

〇 zoom  Ver.4～Ver.5.4.3 （zoom 社） 
イ ノイズキャンセリング

〇 Krisp （Krisp 社）

ウ ワードプロセッサ

〇 Microsoft Word （Microsoft 社）

エ ブラウザ

〇 Microsoft Edge （Microsoft 社）

オ 学習支援システム

〇 Hoppii （法政大学）

〇 SENZOKU ポータル （洗足学園音楽大学）

〇 MUSCAT （武蔵野大学）
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＜研究ノート＞ 

いい授業とは、いい先生とは

——学生のリアクションペーパーの記述に基づく考察——

法政大学 キャリアデザイン学部兼任講師 遠藤 裕子

【1】はじめに―課題設定 

担当している教育心理学や教育相談の授業で、様々

な受講の動機に出会う。大半は「教職を目指している」

という学生であるが、そうではない学生も結構いるこ

とに気づく。例えば、「教師に向いているかどうかを

見極めるため」という学生（1 年生）がいて、受講し

た結果、「教師に向いてないと判断したので、今後教

職科目は受講しないと決めた」という結論を出してい

た。他にも「これまでの学校生活の中でひどい教師に

複数出会ってきた。どんな勉強をして教師になったの

か興味がある」という動機をもつ学生がいた。

近年、教職を希望する人が減少し、教員不足が深刻

な問題になっている。また社会全体としては「働き方

改革」が叫ばれ、学校現場の“ブラックさ”が問題にな

ってはいるが、なかなか改善されていかない現状があ

る。そんな中、（筆者の予測の範疇を出ないが）教職

に就くことを目指している学生は自身の学校での体験

をプラス方向でとらえ、教職に「よいイメージ」をも

っていると思われる。そのイメージはどんなものなの

だろうか。

担当している教育心理学では、「学習の理論・学習

の指導」の授業の導入として、「印象に残っている授

業や先生」というテーマで、各自が体験した授業や出

会った先生について、グループセッション（以下、

GS）で交流を行っている。その回のリアクションペ

ーパー（以下、RP）には受けた授業や出会った先生

の影響で専攻科目を決めた、教職を目指すことになっ

たという記述が散見され、興味深い。学生が体験した

「いい授業」や出会った「いい先生」とはどんなもの

なのか、また、学生の教職のイメージはどんなものな

のか、学生の RP の記述に基づいて考察してみたいと

考えた。

【2】方法

教育心理学の「学習の理論・学習の指導」の回で、

「印象に残っている授業や先生」について学生が記述

した RP に基づいて考察する。RP は 45 人分あり、巻

末に資料として掲載した。考察の数字は記述の通し番

号である。総人数 45 名に対して、通し番号が 47 名分

あるのは、授業と先生の両方について記述された RP
を分割したことによるものである。

【3】考察

印象に残った授業のうち、「良い印象」での記述は

28 名、うち 21 名が高校と圧倒的に多数であり、次い

で大学 3 名、中学 2 名、小・中 1 名、小学校 1 名であ

った。高校での授業において、印象に残った理由のひ

とつとして、担当の先生の専門性の高さや知識の豊富

さが挙げられ、それを基盤として興味深い授業が展開

されていることがわかる。また、先生の“授業のうま

さ”や受動的でない授業展開の良さについての記述が

複数あった。高校における授業については、旧来型の

いわゆる「チョーク アンド トーク」や工夫のなさへ

の批判が聞かれるが、学生の RP を読む限りにおいて、

そうではない実態も伺えた。

印象に残った授業のうち、「良くない印象」の記述

は 1 名のみ（29）であった。学習の理論で正負の強化

（弱化）を学んでいたので、この学生は、それと結び

つけて、メモ（この先生はメモを取ることを禁止して

いる）や、あくび、背伸び、居眠りをしている生徒に

対して怒鳴りながら叱ることをとらえている。また、

認知特性を学んだ後だったからか、「メモを取らない

ことに何の効果があるのか」という疑問をもっている

ことがわかる。視覚優位の認知特性をもっている生徒

にとっては、話を聞いているだけでは理解できにくか

ったり、眠くなってしまったりということが起こるで

あろうと予測される。

印象に残った先生のうち、「良い印象」の記述は 17
名であった。うち、高校が 7 名、中学が 7 名、小学校

が 1 名、大学が 7 名、不明が１名で、「良い授業」に

比べて高校が特に多いわけではなかった。印象に残っ

た授業に比べて数が少ないのは、教育心理学の授業内

容が授業にフォーカスしていたことによる影響も考え

られるが、07の学生が「先生が本当に楽しそうに授業

をしていた」と記述しているように、授業を通して先

生を見ているということが言えるかもしれない。

印象に残った先生のうち、「良くない印象」の記述
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https://www.youtube.com/watch?v=8SJIGC55SnA

イ パジちゃんねる

https://www.youtube.com/watch?v=vSAMu-
yml0Y&feature=push-
sd&attr_tag=Ni9XJly0h9FI8pkH%3A6
https://www.youtube.com/watch?v=HcmdR_2-J_E 
https://www.youtube.com/watch?v=-C2fqzXAKaQ

ウ iwa sen
https://www.youtube.com/watch?v=Gus1tlMcE6E 
https://www.youtube.com/watch?v=5upUE8ioyO0
https://www.youtube.com/watch?v=r87t1SQiNdc

エ リービズ

https://the-lead-biz.com/how-to-use-zoom/

オ RouM
https://roum.info/zoom/ 

カ Mizuna
https://www.youtube.com/watch?v=vloLxW7e6co
https://www.youtube.com/watch?v=vloLxW7e6co
https://www.youtube.com/watch?v=cJJ0ZTCaSRs

キ ＼初心者でも会議・セミナーが始められる！／

15 分でわかる zoom の使い方【特選テクニック付】

https://www.youtube.com/watch?v=ckUdVqL3ZK8

（３）使用ソフト 

ア ビデオ会議システム

〇 zoom  Ver.4～Ver.5.4.3 （zoom 社）

イ ノイズキャンセリング

〇 Krisp （Krisp 社）

ウ ワードプロセッサ

〇 Microsoft Word （Microsoft 社）

エ ブラウザ

〇 Microsoft Edge （Microsoft 社）

オ 学習支援システム

〇 Hoppii （法政大学）

〇 SENZOKU ポータル （洗足学園音楽大学）

〇 MUSCAT （武蔵野大学）
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＜研究ノート＞ 

いい授業とは、いい先生とは 

——学生のリアクションペーパーの記述に基づく考察—— 

法政大学 キャリアデザイン学部兼任講師 遠藤 裕子

【1】はじめに―課題設定 

担当している教育心理学や教育相談の授業で、様々

な受講の動機に出会う。大半は「教職を目指している」

という学生であるが、そうではない学生も結構いるこ

とに気づく。例えば、「教師に向いているかどうかを

見極めるため」という学生（1 年生）がいて、受講し

た結果、「教師に向いてないと判断したので、今後教

職科目は受講しないと決めた」という結論を出してい

た。他にも「これまでの学校生活の中でひどい教師に

複数出会ってきた。どんな勉強をして教師になったの

か興味がある」という動機をもつ学生がいた。

近年、教職を希望する人が減少し、教員不足が深刻

な問題になっている。また社会全体としては「働き方

改革」が叫ばれ、学校現場の“ブラックさ”が問題にな

ってはいるが、なかなか改善されていかない現状があ

る。そんな中、（筆者の予測の範疇を出ないが）教職

に就くことを目指している学生は自身の学校での体験

をプラス方向でとらえ、教職に「よいイメージ」をも

っていると思われる。そのイメージはどんなものなの

だろうか。

担当している教育心理学では、「学習の理論・学習

の指導」の授業の導入として、「印象に残っている授

業や先生」というテーマで、各自が体験した授業や出

会った先生について、グループセッション（以下、

GS）で交流を行っている。その回のリアクションペ

ーパー（以下、RP）には受けた授業や出会った先生

の影響で専攻科目を決めた、教職を目指すことになっ

たという記述が散見され、興味深い。学生が体験した

「いい授業」や出会った「いい先生」とはどんなもの

なのか、また、学生の教職のイメージはどんなものな

のか、学生の RP の記述に基づいて考察してみたいと

考えた。

【2】方法 

教育心理学の「学習の理論・学習の指導」の回で、

「印象に残っている授業や先生」について学生が記述

した RP に基づいて考察する。RP は 45 人分あり、巻

末に資料として掲載した。考察の数字は記述の通し番

号である。総人数 45 名に対して、通し番号が 47 名分

あるのは、授業と先生の両方について記述された RP
を分割したことによるものである。

【3】考察 

印象に残った授業のうち、「良い印象」での記述は

28 名、うち 21 名が高校と圧倒的に多数であり、次い

で大学 3 名、中学 2 名、小・中 1 名、小学校 1 名であ

った。高校での授業において、印象に残った理由のひ

とつとして、担当の先生の専門性の高さや知識の豊富

さが挙げられ、それを基盤として興味深い授業が展開

されていることがわかる。また、先生の“授業のうま

さ”や受動的でない授業展開の良さについての記述が

複数あった。高校における授業については、旧来型の

いわゆる「チョーク アンド トーク」や工夫のなさへ

の批判が聞かれるが、学生の RP を読む限りにおいて、

そうではない実態も伺えた。

印象に残った授業のうち、「良くない印象」の記述

は 1 名のみ（29）であった。学習の理論で正負の強化

（弱化）を学んでいたので、この学生は、それと結び

つけて、メモ（この先生はメモを取ることを禁止して

いる）や、あくび、背伸び、居眠りをしている生徒に

対して怒鳴りながら叱ることをとらえている。また、

認知特性を学んだ後だったからか、「メモを取らない

ことに何の効果があるのか」という疑問をもっている

ことがわかる。視覚優位の認知特性をもっている生徒

にとっては、話を聞いているだけでは理解できにくか

ったり、眠くなってしまったりということが起こるで

あろうと予測される。

印象に残った先生のうち、「良い印象」の記述は 17
名であった。うち、高校が 7 名、中学が 7 名、小学校

が 1 名、大学が 7 名、不明が１名で、「良い授業」に

比べて高校が特に多いわけではなかった。印象に残っ

た授業に比べて数が少ないのは、教育心理学の授業内

容が授業にフォーカスしていたことによる影響も考え

られるが、07の学生が「先生が本当に楽しそうに授業

をしていた」と記述しているように、授業を通して先

生を見ているということが言えるかもしれない。

印象に残った先生のうち、「良くない印象」の記述
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は 1 名（47）であったが「印象がよくなくて何度も怒

られた」と記述している。この学生の「印象に残る先

生・記憶に残る先生は、わかりやすい授業してくれた

先生であるか、生活面で助けてくれた先生、何度も怒

られた先生の主に三種に分けることができるのではと

考える。」というまとめ的な記述が面白い。 
 
【4】おわりに―ここまでのまとめとして 

 
 今季、教育心理学を受講した学生の多くが、特に高

校で受けた授業に影響されて専攻を選んでいること、

さらに何人かは教職を志すようになったとしているこ

とがわかった。また、「良くない印象も含めて、印象

に残っている授業や先生」と指定したにも関わらず、

「良い印象」についての記述が圧倒的に多く、彼らの

多くは、彼らの学校での体験をプラス方向でとらえて

いることが伺えた。 
 また、08の学生が記述しているように、担当してい

る教育心理学や教育相談の授業で行っている GS では、

それぞれが異なる専門科目をもっていることによる話

題の広がりがしばしば見受けられる。大切にしたいと

ころである。 
 
資料 

学生の RP の記述（45 人分）を次の通りに整理した。 
1.印象に残っている授業について 

1−1 良い印象 1−2 良くない印象 
2.印象に残っている先生について 

2−1 良い印象 2−2 良くない印象 
3.教職を目指す動機と結びついている記述 
4.目指す教職のイメージと結びついている記述 
（備考） 
・番号は通し番号となっている。人数よりも数が多い

のは、印象に残った授業、先生の両方について記述

した学生がいて、それぞれに分類したためである。 
・紙幅の関係で具体的なエピソードやグループセッシ

ョンでの交流の記述を大幅に省略した。 
・通し番号の後の下線部分は、考察にあたって筆者が

加筆した。 
・3.と 4.の下線は考察にあたって筆者が施した。 
 
1.印象に残っている授業 
1−1 良い印象 
01.（高校） 感動する授業だった。私学でユニークな

授業を行っているとのこと。 
 国語の授業で使う教科書が独自のものでした。その

中でスコット・フィッツジェラルドの「バビロン再訪」

を扱った授業がとても印象に残っています。その題材

を扱う前に宿題として読んでくるように指示されたの

ですが、古く、しかも翻訳された小説とあってものす

ごく読みにくく殆ど内容を理解できませんでした。し

かしそのあと授業が進んでいくと複雑な心情描写や時

代背景を教えてもらい、その繊細な人間描写に感動し

ました。 
 

02.（高１） ディベート。他者との対話によって意見

を練ったことが印象的だった。 
 私の印象に残っている授業は高 1 で行ったディベー

トである。高 1 の頃は私も周りもディベートをやった

ことがなかったため、初歩的な問題について取り扱っ

た（詳しい内容はあまり覚えていない）。本来自分の

意見を持って賛成反対に分かれるが、この時はじゃん

けんで賛成反対を決めた。そのため自分の考えではな

いこともあり、簡単には意見を出せないが、同じグル

ープの人との対話や視点を変えた考え方をすることで

意見を練ること非常に印象的であり、これも学習の一

つの形態なのだと感じた。 
 

03.（高校） 志望学科に影響を受けた。詳細は不明。 
 私にとって印象深い授業は何かというと、高校の選

択科目での倫理学の授業だった。あの授業があって哲

学科を志望することを決めたので、ある意味で私の人

生に非常に大きい影響を与えたと言える。 
 

04.（小・中） 大学のゼミのような授業。意欲的に取り

組むことができた。国立大学の付属。 
 自分の小中学校には「自学」の時間というものがあ

りました。その時間は自分の興味関心について自分な

りに研究方法を考え、最終的に卒業論文のようにまと

める形になります。（エピソードを省略）なぜこの授

業が印象に残っているかというと、大学での学びに近

いものがあると思っているからです。自分の学びたい

ことを突き詰めて学ぶことができる点で小中学校での

「自学」の時間は非常に有意義だったと思います。さ

らに、生徒一人一人の個性や自主性を尊重するのでそ

の点からも意欲的に取り組むことができた授業だと思

います。 
 

05.（高校） 先生の教科に対する専門性の高さ。苦手

意識のあった教科を楽しいと感じた。 
 私は高校で、古典を教えて頂いた先生がとても印象

に残っています。その先生は、俳句、茶道、習字など、

様々なことに長けていて、本も出版されていました。

授業では、先生がお香を焚いて平安時代の衣服の香り

を嗅いだり、実際に筆で手紙を書いてみたりと体験型

授業が多く、自分たちとは遠く離れているように感じ、
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苦手意識のあった古典の世界は楽しいものだと教えて

くれたことが印象的でした。（エピソードを省略）そ

の古典を座学として、取り扱っている今の高校古典に

は違和感を感じ、「何故古典を学ばなくてはいけない

のか」という疑問につながると考えています。古典を

生活の一部と認識できると、古典を学ぶことで、現代

の文学により詳しくなれると気付くのではないかと思

っています。 
 
06.（高校） 先生が生徒たちに様々な問いかけ。人生

の中で大変なことがある度に思い出す。 
 私は高校で国際教養科という科で勉強していて、外

国人講師の先生が 1 人で進行する授業があった。その

中の 1 つの授業で、実用的な英語を勉強する授業があ

ったが、その授業では、英語の映画や音楽、コマーシ

ャルなどをたくさん見た。その内容を元に先生は様々

なことを生徒たちに問いかけてくれた。（エピソード

を省略）私たちが普段の普通の勉強だけしていては考

えることができないようなことを映画や音楽を通して

問うてくれたのだ。この授業で見た映画や先生が問い

かけてくれた問いが今でもハッキリと頭に残っており、

受験など人生のなかで何か大変なことがある度に思い

出すようになった。 
 

07.（中学） 「学ぶことの楽しさ」を教えてくれた。先

生が本当に楽しそうに授業をしていた。 
 私が関わってきた先生方の中で、最も印象に残って

いる先生を選ぶとすれば、やはり中学の時の社会科の

先生だろう。（エピソードを省略）その授業の特徴を

挙げるとすれば、その先生の授業で寝ている生徒は、

嘘のようだが、1 人もいなかった。私が複数の友人に

聞いたところ、多くの人がその授業で寝ない理由を

「先生が厳しいから」ではなく、「その授業を受けて

いて楽しいから」と答えた。また、いつの間にか、成

績に特別な「加点」がされないのにも関わらず、その

授業を受けるにあたって予習をすることが生徒の間で

当たり前になっていた。これらはその先生が、授業中

に本当に楽しそうに解説やお話をして下さっていたこ

とが影響し、生徒の内発的動機が自然に刺激され、も

たらされたものであると思う。 
 
08.（大学） 自分自身のことを考えるいい機会になっ

た。他人の意見を聞くことがいい刺激に

なった。 
 いままで印象に残った授業は前回のグループセッシ

ョンです。なぜこの学部を選んだのか、どんな能力が

必要なのか、自分自身のことを考えるいい機会でした。

これを考えることによって、自分が将来何をやりたい

のかあらためて再認識できましたし、どんな能力が自

分にないのか考えることができました。このような機

会はとても貴重だと思います。そして、他人の意見を

聞くことで自分にとってもいい刺激でした。 
 
09.（高校） 様々な授業形態を試していた。あこがれて

専攻科目、教職を目指すことを決めた。 
 私の印象に残っている先生は高校の現代文の先生で

ある。授業がとても面白く、（エピソードを省略）授

業形式は、グループワークを主体に、ワールドカフェ

やジグソー学習、生徒に授業をさせるなど様々なもの

を試していて毎回飽きることがなかった。さらに、教

科書と板書に加えて配布教材が多く、そのどれもがお

もしろいため、捨てずにとっておこうと思うものがほ

とんどだった。私はその先生に憧れて日本文学科とい

う進路を決め、教職を目指そうと決めたが、グループ

セッションで同じようにある先生の影響で進路を決め

た人が多く、学校の先生の影響力は強いのだと感じた。 
 
10.（高校） 塾なしでも受験に対応できる授業だった。

質の高い授業。広い知識をもった先生。 
 常に尊敬している先生で高校の国語の先生。授業の

教材に模試の過去問や大学入試過去問を使っていて、

塾なしで受験に充分に対応できる授業を行っていた。

（エピソードを省略）自学では到達できそうもない質

の高い学習を行えていた。古文漢文のみならず哲学や

倫理、自然科学や芸術等広く知識を持っていて、学問

とはどういうものなのかを教わった。 
 
11.（高校） 演劇の経験を生かした授業展開。言葉の

言い回しや話し方に長けていた。 
 私が今までで一番印象に残っている先生は高校二年

生の時に受け持ってくださった現代文の先生だ。彼は

演劇の経験者だったため、小説のわかりにくい箇所を

自ら演じて解説するなど生徒が飽きにくいような授業

づくりをしていた。言葉の言い回しや話し方にも長け

ており、ユーモアを交えながらも締めるべきところは

的確に言語化して生徒に伝えるような先生だった。 
 

12.（高校） 生徒の主体性が重視されていた。対話形

式だった。能動的に考える授業だった。 
 私は、高校で人気のあった生物の先生の授業が特に

印象に残っています。この先生の授業では、飲食もお

昼寝も OK、おしゃべりはむしろ推奨されていました。

それでもセンター試験の平均点が非常に高かったのは、

生徒の主体性が重視された対話形式の授業だったから

です。教科書を友達と勉強してみて、わからないこと

はお互いに質問し合ったり考えたりして、その上で分
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は 1 名（47）であったが「印象がよくなくて何度も怒

られた」と記述している。この学生の「印象に残る先

生・記憶に残る先生は、わかりやすい授業してくれた

先生であるか、生活面で助けてくれた先生、何度も怒

られた先生の主に三種に分けることができるのではと

考える。」というまとめ的な記述が面白い。 
 
【4】おわりに―ここまでのまとめとして 

 
 今季、教育心理学を受講した学生の多くが、特に高

校で受けた授業に影響されて専攻を選んでいること、

さらに何人かは教職を志すようになったとしているこ

とがわかった。また、「良くない印象も含めて、印象

に残っている授業や先生」と指定したにも関わらず、

「良い印象」についての記述が圧倒的に多く、彼らの

多くは、彼らの学校での体験をプラス方向でとらえて

いることが伺えた。 
 また、08の学生が記述しているように、担当してい

る教育心理学や教育相談の授業で行っている GS では、

それぞれが異なる専門科目をもっていることによる話

題の広がりがしばしば見受けられる。大切にしたいと

ころである。 
 
資料 

学生の RP の記述（45 人分）を次の通りに整理した。 
1.印象に残っている授業について 

1−1 良い印象 1−2 良くない印象 
2.印象に残っている先生について 

2−1 良い印象 2−2 良くない印象 
3.教職を目指す動機と結びついている記述 
4.目指す教職のイメージと結びついている記述 
（備考） 
・番号は通し番号となっている。人数よりも数が多い

のは、印象に残った授業、先生の両方について記述

した学生がいて、それぞれに分類したためである。 
・紙幅の関係で具体的なエピソードやグループセッシ

ョンでの交流の記述を大幅に省略した。 
・通し番号の後の下線部分は、考察にあたって筆者が

加筆した。 
・3.と 4.の下線は考察にあたって筆者が施した。 
 
1.印象に残っている授業 
1−1 良い印象 
01.（高校） 感動する授業だった。私学でユニークな

授業を行っているとのこと。 
 国語の授業で使う教科書が独自のものでした。その

中でスコット・フィッツジェラルドの「バビロン再訪」

を扱った授業がとても印象に残っています。その題材

を扱う前に宿題として読んでくるように指示されたの

ですが、古く、しかも翻訳された小説とあってものす

ごく読みにくく殆ど内容を理解できませんでした。し

かしそのあと授業が進んでいくと複雑な心情描写や時

代背景を教えてもらい、その繊細な人間描写に感動し

ました。 
 

02.（高１） ディベート。他者との対話によって意見

を練ったことが印象的だった。 
 私の印象に残っている授業は高 1 で行ったディベー

トである。高 1 の頃は私も周りもディベートをやった

ことがなかったため、初歩的な問題について取り扱っ

た（詳しい内容はあまり覚えていない）。本来自分の

意見を持って賛成反対に分かれるが、この時はじゃん

けんで賛成反対を決めた。そのため自分の考えではな

いこともあり、簡単には意見を出せないが、同じグル

ープの人との対話や視点を変えた考え方をすることで

意見を練ること非常に印象的であり、これも学習の一

つの形態なのだと感じた。 
 

03.（高校） 志望学科に影響を受けた。詳細は不明。 
 私にとって印象深い授業は何かというと、高校の選

択科目での倫理学の授業だった。あの授業があって哲

学科を志望することを決めたので、ある意味で私の人

生に非常に大きい影響を与えたと言える。 
 

04.（小・中） 大学のゼミのような授業。意欲的に取り

組むことができた。国立大学の付属。 
 自分の小中学校には「自学」の時間というものがあ

りました。その時間は自分の興味関心について自分な

りに研究方法を考え、最終的に卒業論文のようにまと

める形になります。（エピソードを省略）なぜこの授

業が印象に残っているかというと、大学での学びに近

いものがあると思っているからです。自分の学びたい

ことを突き詰めて学ぶことができる点で小中学校での

「自学」の時間は非常に有意義だったと思います。さ

らに、生徒一人一人の個性や自主性を尊重するのでそ

の点からも意欲的に取り組むことができた授業だと思

います。 
 

05.（高校） 先生の教科に対する専門性の高さ。苦手

意識のあった教科を楽しいと感じた。 
 私は高校で、古典を教えて頂いた先生がとても印象

に残っています。その先生は、俳句、茶道、習字など、

様々なことに長けていて、本も出版されていました。

授業では、先生がお香を焚いて平安時代の衣服の香り

を嗅いだり、実際に筆で手紙を書いてみたりと体験型

授業が多く、自分たちとは遠く離れているように感じ、
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苦手意識のあった古典の世界は楽しいものだと教えて

くれたことが印象的でした。（エピソードを省略）そ

の古典を座学として、取り扱っている今の高校古典に

は違和感を感じ、「何故古典を学ばなくてはいけない

のか」という疑問につながると考えています。古典を

生活の一部と認識できると、古典を学ぶことで、現代

の文学により詳しくなれると気付くのではないかと思

っています。 
 
06.（高校） 先生が生徒たちに様々な問いかけ。人生

の中で大変なことがある度に思い出す。 
 私は高校で国際教養科という科で勉強していて、外

国人講師の先生が 1 人で進行する授業があった。その

中の 1 つの授業で、実用的な英語を勉強する授業があ

ったが、その授業では、英語の映画や音楽、コマーシ

ャルなどをたくさん見た。その内容を元に先生は様々

なことを生徒たちに問いかけてくれた。（エピソード

を省略）私たちが普段の普通の勉強だけしていては考

えることができないようなことを映画や音楽を通して

問うてくれたのだ。この授業で見た映画や先生が問い

かけてくれた問いが今でもハッキリと頭に残っており、

受験など人生のなかで何か大変なことがある度に思い

出すようになった。 
 

07.（中学） 「学ぶことの楽しさ」を教えてくれた。先

生が本当に楽しそうに授業をしていた。 
 私が関わってきた先生方の中で、最も印象に残って

いる先生を選ぶとすれば、やはり中学の時の社会科の

先生だろう。（エピソードを省略）その授業の特徴を

挙げるとすれば、その先生の授業で寝ている生徒は、

嘘のようだが、1 人もいなかった。私が複数の友人に

聞いたところ、多くの人がその授業で寝ない理由を

「先生が厳しいから」ではなく、「その授業を受けて

いて楽しいから」と答えた。また、いつの間にか、成

績に特別な「加点」がされないのにも関わらず、その

授業を受けるにあたって予習をすることが生徒の間で

当たり前になっていた。これらはその先生が、授業中

に本当に楽しそうに解説やお話をして下さっていたこ

とが影響し、生徒の内発的動機が自然に刺激され、も

たらされたものであると思う。 
 
08.（大学） 自分自身のことを考えるいい機会になっ

た。他人の意見を聞くことがいい刺激に

なった。 
 いままで印象に残った授業は前回のグループセッシ

ョンです。なぜこの学部を選んだのか、どんな能力が

必要なのか、自分自身のことを考えるいい機会でした。

これを考えることによって、自分が将来何をやりたい

のかあらためて再認識できましたし、どんな能力が自

分にないのか考えることができました。このような機

会はとても貴重だと思います。そして、他人の意見を

聞くことで自分にとってもいい刺激でした。 
 
09.（高校） 様々な授業形態を試していた。あこがれて

専攻科目、教職を目指すことを決めた。 
 私の印象に残っている先生は高校の現代文の先生で

ある。授業がとても面白く、（エピソードを省略）授

業形式は、グループワークを主体に、ワールドカフェ

やジグソー学習、生徒に授業をさせるなど様々なもの

を試していて毎回飽きることがなかった。さらに、教

科書と板書に加えて配布教材が多く、そのどれもがお

もしろいため、捨てずにとっておこうと思うものがほ

とんどだった。私はその先生に憧れて日本文学科とい

う進路を決め、教職を目指そうと決めたが、グループ

セッションで同じようにある先生の影響で進路を決め

た人が多く、学校の先生の影響力は強いのだと感じた。 
 
10.（高校） 塾なしでも受験に対応できる授業だった。

質の高い授業。広い知識をもった先生。 
 常に尊敬している先生で高校の国語の先生。授業の

教材に模試の過去問や大学入試過去問を使っていて、

塾なしで受験に充分に対応できる授業を行っていた。

（エピソードを省略）自学では到達できそうもない質

の高い学習を行えていた。古文漢文のみならず哲学や

倫理、自然科学や芸術等広く知識を持っていて、学問

とはどういうものなのかを教わった。 
 
11.（高校） 演劇の経験を生かした授業展開。言葉の

言い回しや話し方に長けていた。 
 私が今までで一番印象に残っている先生は高校二年

生の時に受け持ってくださった現代文の先生だ。彼は

演劇の経験者だったため、小説のわかりにくい箇所を

自ら演じて解説するなど生徒が飽きにくいような授業

づくりをしていた。言葉の言い回しや話し方にも長け

ており、ユーモアを交えながらも締めるべきところは

的確に言語化して生徒に伝えるような先生だった。 
 

12.（高校） 生徒の主体性が重視されていた。対話形

式だった。能動的に考える授業だった。 
 私は、高校で人気のあった生物の先生の授業が特に

印象に残っています。この先生の授業では、飲食もお

昼寝も OK、おしゃべりはむしろ推奨されていました。

それでもセンター試験の平均点が非常に高かったのは、

生徒の主体性が重視された対話形式の授業だったから

です。教科書を友達と勉強してみて、わからないこと

はお互いに質問し合ったり考えたりして、その上で分
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からないことは先生に質問して教えてもらう、一緒に

考えるというスタイルの授業でした。この授業では、

生徒が能動的に考えることで生徒の理解が深まり、知

識の定着率も高かったように思います。また、授業の

中での生徒の恥ずかしさに関する話が遠藤先生からも

ありましたが、友達同士なら質問や教え合いがしやす

いですし、周りの人たちと考えてもわからないことを

質問するときは自分だけがわからないわけではなくみ

んなにとって難しいことなのだと安心して、自信をも

って質問できます。飲食やお昼寝が許可されているの

は、空腹や眠気があっては集中できないだろうという

先生の考えからです。お昼寝をする人は、あとで周り

の人に教えてもらうというルールでしたが、教えても

らう側は友達相手だと自分事として話が入ってきやす

く、教えるという行為は教える側にとっても良い勉強

となるので、双方にプラスの効果がありました。私は

理系科目が苦手でしたが、この授業スタイルでは生物

の学習を苦に感じたことはないし、今でも授業で学ん

だことは覚えています。

13.（高校） 授業づくりが上手だった。予習が必要で、

しっかり予習していくと褒めてくれた。

私が印象に残っている先生は高校 1 年生の担任です。

その先生は英語の授業だったのですが、独特の緊張感

が漂う雰囲気での授業でした。（エピソードを省略）

クラスメイト全員が英語の授業に対して、他の授業と

は違う意識を持って参加していました。今思うと、先

生の授業づくりが上手だったことを実感します。

14.（中学） 記憶に残る授業。授業デザインがうまかっ

た。学ぶことで優しくなった気がする。

 私が印象に残っている先生は、中学の担任だった先

生である。その先生は国語の担当だったのだが、一番

記憶に残っている授業は人間の命についての道徳の授

業だ。（エピソードを省略）学ぶことで優しくなった

気がする。今考えるとこの先生は授業のデザインの仕

方が上手かったのだと思う。

15.（高校） グループで実験。発言できる。わかりや

すく楽しかった。

 印象に残っている授業は高校の授業です。地学の授

業だったのですが、生徒が６人程度で実験をやったり、

思ったことをすぐ発言できるのがよかったです。この

先生はわからないところありますかと頻繁に聞いてく

れたのでわかりやすくて楽しかったです。

16.（高校） 「センター国語演習」担当。とても丁寧

な授業。熱心に指導してくれた。

 私の印象に残っている先生は、高校三年の時に新し

く入ってきた国語の先生だ。主にセンター国語演習の

授業を担当していた先生だったのだが、とても丁寧な

授業だった。(エピソードを省略)そんな一生懸命な先

生がいてくれたおかげで私は今大学に受かって授業を

受けることができている。

17.（高校） フレンドリー、質問しやすい雰囲気づく

り。授業は能動的にするものと感じさせ

られた。

 わたしの印象に残っている先生は高校の時の世界史

の新卒の先生だ。最初は東大大学院卒と聞いて勝手に

お堅いイメージを持っていた。しかし彼はとてもフレ

ンドリーで普段から一対一でも質問しやすい雰囲気を

いつも作ってくれていた。わたしはその先生に授業は

受動的に受けるものではなく、能動的に考え意見を持

って参加するもの。ということを初めて感じさせられ

た。(エピソードを省略) 

18.（高校）生徒の考察を否定せず、優しく受け止め

てくれた。

 自分にとって面白かった授業は高校二年生の時の現

代文の授業でした。母校は「教育指導要領なんて守る

か！」というスタイルでしたので自分は『こころ』も

『舞姫』も『山月記』も読んだことがありません。

（エピソードを省略）一章ごとに担当の生徒がいて、

自分の章について考察し毎回発表するゼミ形式の授業

でした。先生は生徒の考察に否定をせず、無茶苦茶な

ことを言ったとしても「面白い解釈だね」と優しく受

け止めてくださいました。大学において日本文学を学

ぼうと思ったきっかけでもあるので忘れない授業です。

19.（高校） 自分で答えられるように導いてくれる先

生。質問にしっかりと答えてくれた。

1 人目の先生は高校 3 年生の時の世界史の先生です。

（定年後の男の先生でした。）この先生は授業がとて

も印象に残っています。この先生の授業は教科書を使

わず先生自作のプリントを使って、先生がたくさん話

し生徒をバンバン当てていくスタイルの授業でした。

生徒にたくさん答えさせるけれど、間違えてもヒント

を教えてくれながらきちんと自分で答えられるように

導いてくれる先生でした。厳しいところもある先生で

したがわからないところを聞くと放課後などに教えて

くれ毎週補講も開いてくれました。

20.（高校） 生徒が意欲をもって学べるように工夫し

ていた。

2 人目も男性の先生であったが、これがまさに今日
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の授業でいう生徒が学ぶ意欲を持てるような授業展開

をされているものだった。物理は難しくしようと思え

ばいくらでも難しくできてしまう教科なのに彼は校内

を自転車で走り回ったり、鉄球を上から落として床に

穴を開けてしまったり、など面白おかしく物理を学べ

て理系ではない私にとってはとてもありがたかった。

21.（小学校高学年）気をつけなければならないこと

を体感して学んだ。

印象に残っている授業は、小学校の担任の先生の理

科の授業。高学年になり、初めて少し危険なアルコー

ルランプを使うことになった最初の授業だった。先生

はクラス全員を１つの机に集め、机にランプの油をば

らまき、マッチを投げた。当然机は大炎上し、クラス

がシンとなったのを覚えている。（理科室の机は燃え

ない素材なのですぐ火は消えました）インパクトがあ

ったから印象に残っているというのもあるが、遊んで

はいけない、気を付けなければならないと体で感じた

授業だった。このやり方がどうかはわからないが、や

はり体感から学んだことは忘れないと思った。

22.（高校）どんな生徒の回答も肯定、話を広げよう

とする姿勢。

印象に残っている授業は高校二年生の頃の倫理の授

業である。先生が毎回の授業で全ての生徒に質問する

形をとっていた。本来自分は授業で当てられることを

恐怖に感じ、正解を導き出さなければいけないという

圧を感じていた。しかし、その授業では、些細な授業

に関する質問に加え、授業と関連のない事に関する質

問をされる事で生徒全員が授業の新たな形に興味を持

っていた。先生がどんな生徒の回答にも肯定を示した

り、話を広げようとする姿勢が生徒の積極性に繋がっ

たと考えられる。

23.（高校）専門科目以外にも精通。間違えることを

肯定。専門科目の知識が普通ではない。

自分が印象に残っている先生は何人かいます。一人

目は世界史の先生で、東大卒の方で、世界史以外の物

事にも精通していました。科学の知識なども豊富で、

世界史にでてくる科学の歴史などもとても丁寧に説明

してくださったことを覚えています。二人目は英語の

先生でした。これは、今日の授業にも通じることです

が、その英語の先生から、英語や語学は間違えて恥を

かかないと上達しない、と言われたのを覚えています。

自分の授業で恥をかけと言っていたのを今でも覚えて

います。三人目は古典の先生で、その方は古典の知識

を普通の先生と比にならないくらい持っていて、授業

が NHK の教養番組のようになっていたのを覚えてい

ます。

24.（高校）専門科目に対する熱意。進路決定に影響

を受けた。

私の印象に残っている「いい」先生は高校の地理の

先生だ。私が高校に入学する年から赴任した先生で、

地理学科を卒業していることからよくお世話になった。

まず、私に地理学科という進路を提示してくださった。

進路を決めかねていた時期に「地理学」の面白さ、奥

深さを熱弁されて心を動かされ、地理学科への進学を

決めた。また、受験期には受験科目として地理を使う

生徒がかなり少なくなり、ほとんどマンツーマンで指

導していただいた。

25.（高校）時事ネタや最近あった面白い話を盛り込

む。わかりやすく、理解しやすかった。

高校の世界史の先生が、一番印象に残っています。

その先生は男の先生なのですが、授業で時事ネタや最

近あった面白い話を盛り込んでくれて、常に笑いなが

ら授業を受けることができました。世界史の内容につ

いても、面白い語呂合わせなどを付け加えながら教え

てくれるので、とてもわかりやすく、授業内容を簡単

に理解することができました。

26.（大学）聞くのみでなく、自分でアクションを起

こす授業。

私が印象に残っている授業は、サイエンスラボと入

門外国語経営、教育心理学の授業である。サイエンス

ラボはもともと実験を行い考察する授業で、今も家で

毎週実験を行い家族で実験結果を楽しみながら考察し

ている。印象に残っている授業を考えたとき、真っ先

に思い浮かんだのがサイエンスラボで、やはり聞くの

みの授業であるより自分でアクションを起こす授業の

方が記憶に残りやすいのだと実感した。

27.（大学）自分の好きなことに関連している。

最後に教育心理学だが、私自身子どもが好きで人と

関わることが好きで、この授業が一番心の底から楽し

いと思える授業で、毎週土曜日がいつも待ち遠しい。

28.（高校）プレゼンテーション。そのときは辛かっ

たが大切なことを学んだ。度胸がつい

た。

私の印象に残っている授業は高校 1 年生のときの情

報の授業です。その授業では圧迫プレゼンテーション

ということをやりました。それぞれ 4 人の班を作り、

各班にテーマが与えられて調べて発表をするという内

容でした。さらにその発表の内容について先生が圧迫
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からないことは先生に質問して教えてもらう、一緒に

考えるというスタイルの授業でした。この授業では、

生徒が能動的に考えることで生徒の理解が深まり、知

識の定着率も高かったように思います。また、授業の

中での生徒の恥ずかしさに関する話が遠藤先生からも

ありましたが、友達同士なら質問や教え合いがしやす

いですし、周りの人たちと考えてもわからないことを

質問するときは自分だけがわからないわけではなくみ

んなにとって難しいことなのだと安心して、自信をも

って質問できます。飲食やお昼寝が許可されているの

は、空腹や眠気があっては集中できないだろうという

先生の考えからです。お昼寝をする人は、あとで周り

の人に教えてもらうというルールでしたが、教えても

らう側は友達相手だと自分事として話が入ってきやす

く、教えるという行為は教える側にとっても良い勉強

となるので、双方にプラスの効果がありました。私は

理系科目が苦手でしたが、この授業スタイルでは生物

の学習を苦に感じたことはないし、今でも授業で学ん

だことは覚えています。

13.（高校）授業づくりが上手だった。予習が必要で、

しっかり予習していくと褒めてくれた。

私が印象に残っている先生は高校 1 年生の担任です。

その先生は英語の授業だったのですが、独特の緊張感

が漂う雰囲気での授業でした。（エピソードを省略）

クラスメイト全員が英語の授業に対して、他の授業と

は違う意識を持って参加していました。今思うと、先

生の授業づくりが上手だったことを実感します。

14.（中学）記憶に残る授業。授業デザインがうまかっ

た。学ぶことで優しくなった気がする。

私が印象に残っている先生は、中学の担任だった先

生である。その先生は国語の担当だったのだが、一番

記憶に残っている授業は人間の命についての道徳の授

業だ。（エピソードを省略）学ぶことで優しくなった

気がする。今考えるとこの先生は授業のデザインの仕

方が上手かったのだと思う。

15.（高校）グループで実験。発言できる。わかりや

すく楽しかった。

印象に残っている授業は高校の授業です。地学の授

業だったのですが、生徒が６人程度で実験をやったり、

思ったことをすぐ発言できるのがよかったです。この

先生はわからないところありますかと頻繁に聞いてく

れたのでわかりやすくて楽しかったです。

16.（高校）「センター国語演習」担当。とても丁寧

な授業。熱心に指導してくれた。

私の印象に残っている先生は、高校三年の時に新し

く入ってきた国語の先生だ。主にセンター国語演習の

授業を担当していた先生だったのだが、とても丁寧な

授業だった。(エピソードを省略)そんな一生懸命な先

生がいてくれたおかげで私は今大学に受かって授業を

受けることができている。

17.（高校）フレンドリー、質問しやすい雰囲気づく

り。授業は能動的にするものと感じさせ

られた。

わたしの印象に残っている先生は高校の時の世界史

の新卒の先生だ。最初は東大大学院卒と聞いて勝手に

お堅いイメージを持っていた。しかし彼はとてもフレ

ンドリーで普段から一対一でも質問しやすい雰囲気を

いつも作ってくれていた。わたしはその先生に授業は

受動的に受けるものではなく、能動的に考え意見を持

って参加するもの。ということを初めて感じさせられ

た。(エピソードを省略)

18.（高校）生徒の考察を否定せず、優しく受け止め

てくれた。

自分にとって面白かった授業は高校二年生の時の現

代文の授業でした。母校は「教育指導要領なんて守る

か！」というスタイルでしたので自分は『こころ』も

『舞姫』も『山月記』も読んだことがありません。

（エピソードを省略）一章ごとに担当の生徒がいて、

自分の章について考察し毎回発表するゼミ形式の授業

でした。先生は生徒の考察に否定をせず、無茶苦茶な

ことを言ったとしても「面白い解釈だね」と優しく受

け止めてくださいました。大学において日本文学を学

ぼうと思ったきっかけでもあるので忘れない授業です。

19.（高校）自分で答えられるように導いてくれる先

生。質問にしっかりと答えてくれた。

1 人目の先生は高校 3 年生の時の世界史の先生です。

（定年後の男の先生でした。）この先生は授業がとて

も印象に残っています。この先生の授業は教科書を使

わず先生自作のプリントを使って、先生がたくさん話

し生徒をバンバン当てていくスタイルの授業でした。

生徒にたくさん答えさせるけれど、間違えてもヒント

を教えてくれながらきちんと自分で答えられるように

導いてくれる先生でした。厳しいところもある先生で

したがわからないところを聞くと放課後などに教えて

くれ毎週補講も開いてくれました。

20.（高校）生徒が意欲をもって学べるように工夫し

ていた。

2 人目も男性の先生であったが、これがまさに今日
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の授業でいう生徒が学ぶ意欲を持てるような授業展開

をされているものだった。物理は難しくしようと思え

ばいくらでも難しくできてしまう教科なのに彼は校内

を自転車で走り回ったり、鉄球を上から落として床に

穴を開けてしまったり、など面白おかしく物理を学べ

て理系ではない私にとってはとてもありがたかった。

21.（小学校高学年）気をつけなければならないこと

を体感して学んだ。

 印象に残っている授業は、小学校の担任の先生の理

科の授業。高学年になり、初めて少し危険なアルコー

ルランプを使うことになった最初の授業だった。先生

はクラス全員を１つの机に集め、机にランプの油をば

らまき、マッチを投げた。当然机は大炎上し、クラス

がシンとなったのを覚えている。（理科室の机は燃え

ない素材なのですぐ火は消えました）インパクトがあ

ったから印象に残っているというのもあるが、遊んで

はいけない、気を付けなければならないと体で感じた

授業だった。このやり方がどうかはわからないが、や

はり体感から学んだことは忘れないと思った。

22.（高校） どんな生徒の回答も肯定、話を広げよう

とする姿勢。

 印象に残っている授業は高校二年生の頃の倫理の授

業である。先生が毎回の授業で全ての生徒に質問する

形をとっていた。本来自分は授業で当てられることを

恐怖に感じ、正解を導き出さなければいけないという

圧を感じていた。しかし、その授業では、些細な授業

に関する質問に加え、授業と関連のない事に関する質

問をされる事で生徒全員が授業の新たな形に興味を持

っていた。先生がどんな生徒の回答にも肯定を示した

り、話を広げようとする姿勢が生徒の積極性に繋がっ

たと考えられる。

23.（高校） 専門科目以外にも精通。間違えることを

肯定。専門科目の知識が普通ではない。

自分が印象に残っている先生は何人かいます。一人

目は世界史の先生で、東大卒の方で、世界史以外の物

事にも精通していました。科学の知識なども豊富で、

世界史にでてくる科学の歴史などもとても丁寧に説明

してくださったことを覚えています。二人目は英語の

先生でした。これは、今日の授業にも通じることです

が、その英語の先生から、英語や語学は間違えて恥を

かかないと上達しない、と言われたのを覚えています。

自分の授業で恥をかけと言っていたのを今でも覚えて

います。三人目は古典の先生で、その方は古典の知識

を普通の先生と比にならないくらい持っていて、授業

が NHK の教養番組のようになっていたのを覚えてい

ます。

24.（高校） 専門科目に対する熱意。進路決定に影響

を受けた。

私の印象に残っている「いい」先生は高校の地理の

先生だ。私が高校に入学する年から赴任した先生で、

地理学科を卒業していることからよくお世話になった。

まず、私に地理学科という進路を提示してくださった。

進路を決めかねていた時期に「地理学」の面白さ、奥

深さを熱弁されて心を動かされ、地理学科への進学を

決めた。また、受験期には受験科目として地理を使う

生徒がかなり少なくなり、ほとんどマンツーマンで指

導していただいた。

25.（高校） 時事ネタや最近あった面白い話を盛り込

む。わかりやすく、理解しやすかった。

 高校の世界史の先生が、一番印象に残っています。

その先生は男の先生なのですが、授業で時事ネタや最

近あった面白い話を盛り込んでくれて、常に笑いなが

ら授業を受けることができました。世界史の内容につ

いても、面白い語呂合わせなどを付け加えながら教え

てくれるので、とてもわかりやすく、授業内容を簡単

に理解することができました。

26.（大学） 聞くのみでなく、自分でアクションを起

こす授業。

 私が印象に残っている授業は、サイエンスラボと入

門外国語経営、教育心理学の授業である。サイエンス

ラボはもともと実験を行い考察する授業で、今も家で

毎週実験を行い家族で実験結果を楽しみながら考察し

ている。印象に残っている授業を考えたとき、真っ先

に思い浮かんだのがサイエンスラボで、やはり聞くの

みの授業であるより自分でアクションを起こす授業の

方が記憶に残りやすいのだと実感した。

27.（大学） 自分の好きなことに関連している。 
 最後に教育心理学だが、私自身子どもが好きで人と

関わることが好きで、この授業が一番心の底から楽し

いと思える授業で、毎週土曜日がいつも待ち遠しい。

28.（高校） プレゼンテーション。そのときは辛かっ

たが大切なことを学んだ。度胸がつい

た。

私の印象に残っている授業は高校 1 年生のときの情

報の授業です。その授業では圧迫プレゼンテーション

ということをやりました。それぞれ 4 人の班を作り、

各班にテーマが与えられて調べて発表をするという内

容でした。さらにその発表の内容について先生が圧迫



－42－ 

面接のようにとても怖い雰囲気で質問をしてきます。

答えられないと怒られるだけでなく皆の前で恥をかく

のでとてもつらかったです。女子は泣いてしまう人も

多かったです。この授業では班で 1 つの質問ではなく、

1 人 1 つの質問だったので社会的手抜きが一切できな

かったことは良かったことだと思います。しかしこれ

は間違えることは恥ずかしいという心理を促進させ、

それを利用して勉強させているためあまり良くないこ

とだと思います。とはいえ今となっては「あの授業の

おかげで準備することの大切さを学べ、度胸もついた」

と思えるようになりました。

1−2 良くない印象 

29.（高校） なぜ、メモを取ることを禁止していの

か、何の効果があるのか疑問である。

私の印象に残っている先生の授業は、高校 2 年のと

きに習った数学の先生です。先生はすでに定年を迎え

ているベテランの先生だったのですが、授業スタイル

がとても独特でした。まず、授業中シャーペンをもっ

てノートにメモを取ることは禁止で、授業態度にはと

ても厳しい方でした。何かメモや、あくび、背伸び、

居眠りをしている生徒には怒鳴りながら叱り怖いと有

名な先生でした。これは、負の強化という方法だった

のだと感じました。また、今日習ったバズ学習という

方法も取り入れていました。このことから考えると、

先生の授業はよい授業だったのではないかと考えるの

ですが、しかし実際に体験した私にとって先生の授業

は、効果的ではないと感じています。それは、メモも

取らず常に聞くだけの授業だとどうしても眠気が来ま

す。しかし、寝てはいけない、あくびをしてはいけな

い、と眠気との闘いをしていると授業の内容が頭に入

りません。このことから、負の強化は、有効な時もあ

るとは思うが、有効でない場合もあると感じました。

そして、最も疑問に思うことは、何故メモを取ること

を禁止していたのか、何か効果があるのか。

2.先生

2−1 良い印象 

30.（高校） 厄介な先生だと思っていたが、生徒の今

後のことを大事に考えてくれていた。

これまでの中で印象に残った先生は、高校時代の数

学の教師だ。私自身、数２B や数 3 の内容に入り、当

時数学の学習に苦労していたことがあり、授業内の小

テストでも点数が取れず、その先生は補習授業や再テ

スト等を昼休みや放課後等に行った。私も部活があり、

力を入れていたので得意でない数学の補習などやりた

くなく、周りの生徒もかなり面倒に感じていた。お互

いに負担が大きくもあり、厄介な先生だと思っていた。

しかし、いざ受験となると国公立を目指していた私に

とって数学は避けられない科目であり、受験の際には

当時の補習がかなり有意義なものだと感じた。後々考

えると、私にとっては有意義で先生にとっては負担に

なっているものだと気づいた。そして、その先生が生

徒に関して一番に考え、目先の楽をし、好まれようと

するものでなくとも生徒の今後を大事に考えてくれて

いる先生だったと感じ、最も印象に残っている。そし

て、私もこのようになりたいと感じた。

31.（高校） 校則に関して、頭ごなしに怒るのではな

く、生徒の気持ちを理解してくれていた。

 私の高校では、校則に関して、違反した生徒を頭ご

なしに怒るのではなく、ある程度の違反には理解を示

し、生徒の気持ちを理解してくれる先生に多くの生徒

が信頼を寄せていました。生活指導や進路指導の場で

は、教師の主観を押し付けることなく、生徒と同じ目

線で考えることが大切だと感じました。

32.（中学） 授業以外のところでも生徒を見て、覚え

てくれていた。

 私の印象に残っている先生は、中学時代の英語の先

生だ。私は当時、廊下ですれ違う先生には必ず挨拶す

ることを心掛けていて、その先生にも当然挨拶をして

いた。私が直接関わり始めたのは 3 年生になってから

で、それまでは私のことなど知る由もなかったわけで

あるが、いざ 3 年の初めての英語の授業が始まると、

「君、よく挨拶してくれてたよね！すごくいいと思

う！」と声をかけてくれたのである。授業以外のとこ

ろで私の行いを見て、覚えていてくれたことがとても

嬉しかった。私がこうして教職の授業を取って、先生

を目指そうと思ったのもその先生の存在があったから

である。私もその先生のように、授業とは関係のない

ところでも生徒のことをよく見て、良いところに気づ

いてあげられるような存在になりたいと思った。

33.（中学） 教科の専門性が高い。アドバイスが的確

だった。よく褒めてくれた。

2 人目に私の中学校の先生がいます。（2 人目）その

先生は美術の先生で、私は、中学校は美術部に所属し

ていたためその先生が顧問でした。私はその先生の授

業が毎週楽しみで授業を毎回真剣に聞き、美術に関す

る知識を増やしていきました。（エピソードを省略）

その先生はとても有名で個展を開くほどの先生にも関

わらず私の絵を褒めて、ここを改善すればより良くな

－43－

るなどを教えてくださりました。その先生はとても優

しいがダメなところはしっかりダメと指摘してくれる

メリハリのついた先生でした。その先生は実際のもの

を見て学んだり自分で体験したりして学ぶということ

を重視した先生でした。この先生のおかげで中学生の

時、部活も授業もとても楽しく過ごさせていただきま

した。あの時に得た経験は今でも鮮明に覚えています。

私は褒められることが大好きで、褒められれば褒めら

れる程成長していたといま振り返るとそう思いました。

34.（高校）教科はもちろん、それ以外でも人間とし

て大切なことを教わった。

私の印象に残っている先生は高校 2 年生の時の担任

の先生です。(エピソードを省略)この経験は私の人生

のターニングポイントであったと言えると思います。

先生に会っていなければ私はこうやって先生と同じ日

本文学を専攻していないだろうし、教職課程も取って

いません。先生のお陰で私は国語が大好きになりまし

た。授業もおもしろおかしく進めるのに論点は抑えて

いて本当に尊敬できる先生です。また、先生からは

「少しでも自分が悪いと思ったら誠意を込めて謝る。

そうするとその人は自分の味方になってくれる。」と

いうことも学びました。

35.（不明）教科以外のことも物知り。雑談が勉強に

なった。

私のグループでは、｢自分の教科以外のことも物知

りな世界史の先生。｣と発表した人が居て、私も物知

りな先生に出会ったことがあり、その雑談などがとて

も勉強になったことを思い出しました。私もそのよう

な教養がある人間になりたいです。

36.（小学校高学年）全力でぶつかってくれた。クラス

全体が仲良くなった。

2 人目の先生は小学校 5、6 年生の時の担任の先生で

す。若い男性の先生だったのですが生徒に全力でぶつ

かってきてくれる先生で、当時少し問題行動をしてい

た生徒たちにも全力でぶつかっていっていました。そ

の先生の雰囲気や生徒への接し方のおかげでそのクラ

スは本当に仲が良くなって毎日休み時間に男子も女子

も関係なく全員で遊べる学級になっていました。

37.（中学）厳しかったが、大切な教えがあり、社会

で生きる上で必須のスキルを学んだ。小

学校は「学級崩壊」その先生のおかげで

立て直せた。

私が印象に残っている先生は、中学時代の担任の先

生だ。3 年間お世話になった先生だが、授業というよ

りも生活面に関することでとても厳しい先生だった。

例えば、理科や体育、音楽の授業などで教室を移動す

る際に、机の上に教科書や着替えを置きっぱなしにし

ておくと、帰ってきたころには全て先生に没収されて

いて、ずっと返してもらえなかった。他にも、他のク

ラスの人に教科書を貸したことが先生に知られると、

借りた方も貸した方も呼び出されて叱られた。私は貸

した側だったのだが、教科書を没収されてその後半年

以上返してもらえなかった。また、クラスには４、５

人ずつのグループがあり、グループごとに黒板を消し

たり消灯したりする役目が週替わりで回ってきたのだ

が、仕事を疎かにすると連帯責任でもう一週追加で仕

事をやらされたりもした。当時は厳しすぎると憤った

こともあったが、今となっては大切な教えとして私の

中に息づいている。例えば机の上に物を置きっぱなし

にしないこと、これは盗難を防ぐために非常に重要だ

し、安易に人に物を貸すべきではないことを学んだ。

自分の仕事をきっちりやり遂げることに関しては社会

で生きる上で必須のスキルだ。

私の学年は小学生の時にいわゆる「学級崩壊」を起

こしており、まとまりに欠け、問題を起こす生徒もい

た。しかし中学校に上がってからその先生の担任にな

ると、クラスに連帯感が生まれ、問題を起こす生徒も

いなくなった。私が教師を目指すきっかけの一つにな

った先生であり、頭の上がらない恩師である。

38.（高校）自分の失敗談など腹を割って話してくれ

た。あこがれの女性である。女子校。

私の最も印象に残っている先生は、高校時代の世界

史の先生です。その先生は今の進路を志すきっかけを

下さった方であり、私にとって憧れの女性です。その

先生を一言で表すなら「規格外」だと思います。女子

校ということもあり、自分の失敗談や恋愛の話、生徒

の前では普通語らないようなことまで腹を割って話し、

まるで「友達」のように私たちと対等に渡り合って下

さいました。

39.（高校）進路、受験について一緒に頑張ってくれ

た。中高一貫校。

私は、印象に残っている先生について記述したい。

紹介したいのは、高校 3 年時の担任の先生でもあり、

数学の担当教師だ。私は、中高一貫校に通っていたこ

ともあり、中学、高校と同様の先生ばかりが担任だっ

た。しかし、急に受験学年の年に、今まで関わったこ

ともなく、自分たちのことを全く知らないと言っても

過言ではない先生が担任になったのだ。この先生が担

任になった時は、クラスメイト全員が不安に包まれ、

私自身も受験相談の悩みを相談する先生がいなくなっ
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面接のようにとても怖い雰囲気で質問をしてきます。

答えられないと怒られるだけでなく皆の前で恥をかく

のでとてもつらかったです。女子は泣いてしまう人も

多かったです。この授業では班で 1 つの質問ではなく、

1 人 1 つの質問だったので社会的手抜きが一切できな

かったことは良かったことだと思います。しかしこれ

は間違えることは恥ずかしいという心理を促進させ、

それを利用して勉強させているためあまり良くないこ

とだと思います。とはいえ今となっては「あの授業の

おかげで準備することの大切さを学べ、度胸もついた」

と思えるようになりました。 
 

1−2 良くない印象 
 

29.（高校） なぜ、メモを取ることを禁止していの

か、何の効果があるのか疑問である。 
 私の印象に残っている先生の授業は、高校 2 年のと

きに習った数学の先生です。先生はすでに定年を迎え

ているベテランの先生だったのですが、授業スタイル

がとても独特でした。まず、授業中シャーペンをもっ

てノートにメモを取ることは禁止で、授業態度にはと

ても厳しい方でした。何かメモや、あくび、背伸び、

居眠りをしている生徒には怒鳴りながら叱り怖いと有

名な先生でした。これは、負の強化という方法だった

のだと感じました。また、今日習ったバズ学習という

方法も取り入れていました。このことから考えると、

先生の授業はよい授業だったのではないかと考えるの

ですが、しかし実際に体験した私にとって先生の授業

は、効果的ではないと感じています。それは、メモも

取らず常に聞くだけの授業だとどうしても眠気が来ま

す。しかし、寝てはいけない、あくびをしてはいけな

い、と眠気との闘いをしていると授業の内容が頭に入

りません。このことから、負の強化は、有効な時もあ

るとは思うが、有効でない場合もあると感じました。

そして、最も疑問に思うことは、何故メモを取ること

を禁止していたのか、何か効果があるのか。 
 

2.先生 

 

2−1 良い印象 

 

30.（高校） 厄介な先生だと思っていたが、生徒の今

後のことを大事に考えてくれていた。 
 これまでの中で印象に残った先生は、高校時代の数

学の教師だ。私自身、数２B や数 3 の内容に入り、当

時数学の学習に苦労していたことがあり、授業内の小

テストでも点数が取れず、その先生は補習授業や再テ

スト等を昼休みや放課後等に行った。私も部活があり、

力を入れていたので得意でない数学の補習などやりた

くなく、周りの生徒もかなり面倒に感じていた。お互

いに負担が大きくもあり、厄介な先生だと思っていた。

しかし、いざ受験となると国公立を目指していた私に

とって数学は避けられない科目であり、受験の際には

当時の補習がかなり有意義なものだと感じた。後々考

えると、私にとっては有意義で先生にとっては負担に

なっているものだと気づいた。そして、その先生が生

徒に関して一番に考え、目先の楽をし、好まれようと

するものでなくとも生徒の今後を大事に考えてくれて

いる先生だったと感じ、最も印象に残っている。そし

て、私もこのようになりたいと感じた。 
 

31.（高校） 校則に関して、頭ごなしに怒るのではな

く、生徒の気持ちを理解してくれていた。 
 私の高校では、校則に関して、違反した生徒を頭ご

なしに怒るのではなく、ある程度の違反には理解を示

し、生徒の気持ちを理解してくれる先生に多くの生徒

が信頼を寄せていました。生活指導や進路指導の場で

は、教師の主観を押し付けることなく、生徒と同じ目

線で考えることが大切だと感じました。 
 

32.（中学） 授業以外のところでも生徒を見て、覚え

てくれていた。 
 私の印象に残っている先生は、中学時代の英語の先

生だ。私は当時、廊下ですれ違う先生には必ず挨拶す

ることを心掛けていて、その先生にも当然挨拶をして

いた。私が直接関わり始めたのは 3 年生になってから

で、それまでは私のことなど知る由もなかったわけで

あるが、いざ 3 年の初めての英語の授業が始まると、

「君、よく挨拶してくれてたよね！すごくいいと思

う！」と声をかけてくれたのである。授業以外のとこ

ろで私の行いを見て、覚えていてくれたことがとても

嬉しかった。私がこうして教職の授業を取って、先生

を目指そうと思ったのもその先生の存在があったから

である。私もその先生のように、授業とは関係のない

ところでも生徒のことをよく見て、良いところに気づ

いてあげられるような存在になりたいと思った。 
 

33.（中学） 教科の専門性が高い。アドバイスが的確

だった。よく褒めてくれた。 
 2 人目に私の中学校の先生がいます。（2 人目）その

先生は美術の先生で、私は、中学校は美術部に所属し

ていたためその先生が顧問でした。私はその先生の授

業が毎週楽しみで授業を毎回真剣に聞き、美術に関す

る知識を増やしていきました。（エピソードを省略）

その先生はとても有名で個展を開くほどの先生にも関

わらず私の絵を褒めて、ここを改善すればより良くな
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るなどを教えてくださりました。その先生はとても優

しいがダメなところはしっかりダメと指摘してくれる

メリハリのついた先生でした。その先生は実際のもの

を見て学んだり自分で体験したりして学ぶということ

を重視した先生でした。この先生のおかげで中学生の

時、部活も授業もとても楽しく過ごさせていただきま

した。あの時に得た経験は今でも鮮明に覚えています。

私は褒められることが大好きで、褒められれば褒めら

れる程成長していたといま振り返るとそう思いました。 
 

34.（高校） 教科はもちろん、それ以外でも人間とし

て大切なことを教わった。 
 私の印象に残っている先生は高校 2 年生の時の担任

の先生です。(エピソードを省略)この経験は私の人生

のターニングポイントであったと言えると思います。

先生に会っていなければ私はこうやって先生と同じ日

本文学を専攻していないだろうし、教職課程も取って

いません。先生のお陰で私は国語が大好きになりまし

た。授業もおもしろおかしく進めるのに論点は抑えて

いて本当に尊敬できる先生です。また、先生からは

「少しでも自分が悪いと思ったら誠意を込めて謝る。

そうするとその人は自分の味方になってくれる。」と

いうことも学びました。 
 

35.（不明） 教科以外のことも物知り。雑談が勉強に

なった。 
 私のグループでは、｢自分の教科以外のことも物知

りな世界史の先生。｣と発表した人が居て、私も物知

りな先生に出会ったことがあり、その雑談などがとて

も勉強になったことを思い出しました。私もそのよう

な教養がある人間になりたいです。 
 

36.（小学校高学年）全力でぶつかってくれた。クラス

全体が仲良くなった。 
 2 人目の先生は小学校 5、6 年生の時の担任の先生で

す。若い男性の先生だったのですが生徒に全力でぶつ

かってきてくれる先生で、当時少し問題行動をしてい

た生徒たちにも全力でぶつかっていっていました。そ

の先生の雰囲気や生徒への接し方のおかげでそのクラ

スは本当に仲が良くなって毎日休み時間に男子も女子

も関係なく全員で遊べる学級になっていました。 
 

37.（中学）厳しかったが、大切な教えがあり、社会

で生きる上で必須のスキルを学んだ。小

学校は「学級崩壊」その先生のおかげで

立て直せた。 
 私が印象に残っている先生は、中学時代の担任の先

生だ。3 年間お世話になった先生だが、授業というよ

りも生活面に関することでとても厳しい先生だった。

例えば、理科や体育、音楽の授業などで教室を移動す

る際に、机の上に教科書や着替えを置きっぱなしにし

ておくと、帰ってきたころには全て先生に没収されて

いて、ずっと返してもらえなかった。他にも、他のク

ラスの人に教科書を貸したことが先生に知られると、

借りた方も貸した方も呼び出されて叱られた。私は貸

した側だったのだが、教科書を没収されてその後半年

以上返してもらえなかった。また、クラスには４、５

人ずつのグループがあり、グループごとに黒板を消し

たり消灯したりする役目が週替わりで回ってきたのだ

が、仕事を疎かにすると連帯責任でもう一週追加で仕

事をやらされたりもした。当時は厳しすぎると憤った

こともあったが、今となっては大切な教えとして私の

中に息づいている。例えば机の上に物を置きっぱなし

にしないこと、これは盗難を防ぐために非常に重要だ

し、安易に人に物を貸すべきではないことを学んだ。

自分の仕事をきっちりやり遂げることに関しては社会

で生きる上で必須のスキルだ。 
 私の学年は小学生の時にいわゆる「学級崩壊」を起

こしており、まとまりに欠け、問題を起こす生徒もい

た。しかし中学校に上がってからその先生の担任にな

ると、クラスに連帯感が生まれ、問題を起こす生徒も

いなくなった。私が教師を目指すきっかけの一つにな

った先生であり、頭の上がらない恩師である。 
 

38.（高校）自分の失敗談など腹を割って話してくれ

た。あこがれの女性である。女子校。 
 私の最も印象に残っている先生は、高校時代の世界

史の先生です。その先生は今の進路を志すきっかけを

下さった方であり、私にとって憧れの女性です。その

先生を一言で表すなら「規格外」だと思います。女子

校ということもあり、自分の失敗談や恋愛の話、生徒

の前では普通語らないようなことまで腹を割って話し、

まるで「友達」のように私たちと対等に渡り合って下

さいました。 
 

39.（高校）進路、受験について一緒に頑張ってくれ

た。中高一貫校。 
 私は、印象に残っている先生について記述したい。

紹介したいのは、高校 3 年時の担任の先生でもあり、

数学の担当教師だ。私は、中高一貫校に通っていたこ

ともあり、中学、高校と同様の先生ばかりが担任だっ

た。しかし、急に受験学年の年に、今まで関わったこ

ともなく、自分たちのことを全く知らないと言っても

過言ではない先生が担任になったのだ。この先生が担

任になった時は、クラスメイト全員が不安に包まれ、

私自身も受験相談の悩みを相談する先生がいなくなっ
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てしまったと感じ、正直すごく怖かった。だが、先生

は、この私達の感じた思いや、悩みを覆すような先生

だったのだ。4 月当初から、一生懸命自分たちに向き

合い、毎日毎日、受験相談をしてくれた。私が進路に

本当に悩んでいた時は、放課後残って話を聞いてくれ、

自分に足りない部分も指摘してくれ、先生も一緒にな

って頑張ってくれたのだ。

40.（高校） 「高校の先生はドライ」という考えと大

きく違って、生徒と会話する工夫をして

いた。

私が今まで出会った先生の中で特に印象に残ってい

る先生は、高校 3 年生の時の担任の先生です。その先

生は、国語科の先生で、授業中の話も、普段のお話も

とても面白い先生でした。私は、それまで高校の先生

に対して、中学校の先生よりはドライな感じであると

いうイメージを持っていました。しかし、その先生は、

進路指導や学園祭でクラスのもめごとが起きた時など

にとても親身に相談に乗ってくださり、よく生徒を見

ているという印象でした。私の高校の先生のイメージ

とは大きく違っていたため、とても印象に残りました。

その先生は大学で心理学を専攻していたそうで、生徒

が話しやすいように相談に乗ってくださっていたよう

に思います。毎朝、教室にきて、そこにいる生徒と会

話をし、放課後にも、よくクラスの生徒と会話をして

いるところを見ました。そのように普段から会話をす

ることで、相談するときなども話しやすい雰囲気を作

っていてくださったように思います。

41.（高校） 生徒との距離が近く、話しやすかった。 
 自分が印象に残っている先生は生物の先生でとても

話しやすい先生なのですが怒ると生徒に罰としてダン

ゴムシ、ワラジムシを 20 匹ずつ集めさせる先生がい

ました。とても年配の先生ですが生徒との距離が近く

話しやすい先生でした。そんな先生だからこの罰はそ

んなにおかしくは感じませんでしたが、自分にとって

は印象に残っている先生です。

42.（中学） 親が教師だったため多くのプレッシャーを

感じる中、一人の生徒としてみてくれた。

私の印象に残っている先生は中学時代の 2、3 年生

の担任の先生です。私の親は同じ市の違う中学校で教

師をしているためほとんどの先生が私のことを知って

おり、生徒会や級長を任されることが多くプレッシャ

ーを感じておりました。しかしこの先生は私のことを

一人の生徒として見てくれていました。親のことでい

じられることは多々ありましたが嫌にならない距離感

だったのでむしろ心地よかったのを覚えています。こ

の先生がきっかけで私も教師を目指し始めました。

43.（大学） 英語の習得などに加えて、人生や生き方に

ついて考えるきっかけを与えてくれた。

 入門外国語経営学の授業は、英語の習得のみでなく

説得のある文章の作り方・表現の仕方や、英語脳に近

づくにはなど、社会に出たときに必要なことなどを先

生の経験を通して教えてくださる。英語の学習の仕方

ももちろんだが、人生や生き方についてかんがえるき

っかけを与えてくださりとてもためになるお話を聞か

せてくださる。自分の人生に影響を与えてくださる先

生は一生忘れることはないだろう。

44.（中学） 授業は頭に残っていないが、個人に対して

とても丁寧に接していた。公立中学校。

私の中で 1 番印象に残っている先生は、私が公立中

学校に通っていた際の担任だった「酒井先生」である。

酒井先生は当時 30～40 歳頃の国語科の女性教師であ

り、私が中学 2 年生と 3 年生だった際にクラス担任を

してくださった。酒井先生の授業は教育要綱に沿った

教科書を使ったものがメインであり、あまり生徒の自

主性は必要ではなかった。今回の授業でいうところの

「『教える』という視点の授業」であったと思う。正

直にいうと授業の内容全くと言っていいほど頭に残っ

ていない。そんな酒井先生が印象に残っているのは、

個人に対してとても丁寧に接していたからだと思う。

45.（中学） 体育の授業で一人ひとりの力量を見極め

て課題を設定して評価していた。

印象に残っている先生は中学校の頃の体育の先生で

す。その先生は一人一人の力量を見極めてその子がで

きることをちゃんとやっていたら評価をくれる人でし

た。そういうふうに一人一人に向き合う授業をしてく

れる先生はこの人以外いなかったと感じます。例えば

私はマット運動が苦手で後転すらもできないのですが、

それ以外のできる技をやっていたらちゃんと評価して

くれました。運動が得意な子には少し難しい技をやら

せたり、一人一人をちゃんと見ていてくれたな、と思

っています。

46.（中学） 生徒に干渉しすぎず、進路について、生徒

の希望などを淡々と受け止めてくれた。

私の中でよかった先生は中学 3 年生のときの先生と

高校の物理の先生である。中学三年生というと受験期

で、生徒によって様々な心情の変化があり 1 番先生と

しても難しい時期ではあると思う。しかしながらその

男性の教師の方は生徒に干渉しすぎず、生徒の行きた

い学校や目的、能力を淡々と受け止めてくださったと
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いうところがすごくよかったなと思っている。（中に

は君はこういうところが向いてるなどと進路に指図す

る先生もいるため）

2−2 良くない印象

47.（中学）印象が悪く、何度も叱られた。

逆に当時、先生に対して印象が悪く何度も叱られた

記憶がある先生もしっかりと記憶しています。中 1 の

時の担任の先生で友達と何度も面談したのが今では懐

かしいいい思い出です。印象に残る先生・記憶に残る

先生は、わかりやすい授業してくれた先生であるか、

生活面で助けてくれた先生、何度も怒られた先生の主

に三種に分けることができるのではと考える。

3.教職を目指す動機と結びついている記述

①彼の授業を受けたことが、私が国語科教員を志すき

っかけとなった。

②私はその先生に憧れて日本文学科という進路を決

め、教職を目指そうと決めたが、グループセッショ

ンで同じようにある先生の影響で進路を決めた人が

多く、学校の先生の影響力は強いのだと感じた。

③わたしが教職を取ろうと思ったのはこの先生から受

けた恩を私も誰かにしたい、この先生のような先生

になりたいと思ったからだ。今回の討論を通じて生

徒との授業外での交流は確実に生徒との関係を築く

うえで重要なものであると再認識した。私も、生徒

に寄り添えるような生徒のことを考えた授業ができ

るような、そんな先生になりたいと思う。

④それぞれの「いい」先生との思い出が、教員免許や

その学科への進学の動機になっていた。その生徒の

進路、人生を変え得る教師という職業を志していく

中で、自分の人生の経験から、生徒に合わせて的確

なアドバイスをしてあげられるような教師になりた

いと感じた。

⑤教師の仕事は、紙に書かれたことを教えるだけでは

ありません。もし教師という職に就くことが出来た

ら、まずは私自身が生徒に本気で向き合うことを大

切にして、私にしか出来ないことを模索していきた

いと思います。その先生は教師として、女性とし

て、1 人の人間として、生きていく上で大切なこと

与えて下さいました。

⑥このように生徒のことを思って工夫して授業をして

くれ、いるだけで和やかな空気になる先生が私は大

好きでいつしか憧れて先生になりたいと思うように

なったのだ。

⑦日本文学科の方は国語科の先生を、地理学科の方は

社会科の先生を挙げていたことから、やはり尊敬す

る先生の言葉というものは自分にとってより響くも

のであり、各人が志す将来とも深い関わりを持つの

だと実感しました。

4.目指すイメージと結びついている記述

①私もその先生のように、授業とは関係のないところ

でも生徒のことをよく見て、良いところに気づいて

あげられるような存在になりたいと思った。

②私も 2 人のようにいつもは優しくわかりやすい授業

をし、時には厳しく正しい道へ導けるような先生に

なりたいと感じました。

③私は将来この先生のように勉強面で生徒をサポート

するだけでなく、心で語りかける、生徒の人生の恩

師となれる教師になりたいです。

④自分が生徒と触れ合うときには、勉強ではなく学ぶ

ことを好きになってもらえるような教育をしたいで

す。

⑤授業中にペアワークや班での活動を取り入れてくれ

る先生も好きでした。実際、僕の高校では英語や現

代文の時間でそうした活動があり、とても楽しかっ

た覚えがあります。実際に面と向かって同級生と意

見を交換しあうのは、学力やコミュニケーション能

力の向上にもつながり、とても有意義な時間でし

た。僕が仮に教師になったら、生徒のアウトプット

の場面として班活動などを設けたいなと考えていま

す。
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てしまったと感じ、正直すごく怖かった。だが、先生

は、この私達の感じた思いや、悩みを覆すような先生

だったのだ。4 月当初から、一生懸命自分たちに向き

合い、毎日毎日、受験相談をしてくれた。私が進路に

本当に悩んでいた時は、放課後残って話を聞いてくれ、

自分に足りない部分も指摘してくれ、先生も一緒にな

って頑張ってくれたのだ。

40.（高校）「高校の先生はドライ」という考えと大

きく違って、生徒と会話する工夫をして

いた。

私が今まで出会った先生の中で特に印象に残ってい

る先生は、高校 3 年生の時の担任の先生です。その先

生は、国語科の先生で、授業中の話も、普段のお話も

とても面白い先生でした。私は、それまで高校の先生

に対して、中学校の先生よりはドライな感じであると

いうイメージを持っていました。しかし、その先生は、

進路指導や学園祭でクラスのもめごとが起きた時など

にとても親身に相談に乗ってくださり、よく生徒を見

ているという印象でした。私の高校の先生のイメージ

とは大きく違っていたため、とても印象に残りました。

その先生は大学で心理学を専攻していたそうで、生徒

が話しやすいように相談に乗ってくださっていたよう

に思います。毎朝、教室にきて、そこにいる生徒と会

話をし、放課後にも、よくクラスの生徒と会話をして

いるところを見ました。そのように普段から会話をす

ることで、相談するときなども話しやすい雰囲気を作

っていてくださったように思います。

41.（高校）生徒との距離が近く、話しやすかった。

自分が印象に残っている先生は生物の先生でとても

話しやすい先生なのですが怒ると生徒に罰としてダン

ゴムシ、ワラジムシを 20 匹ずつ集めさせる先生がい

ました。とても年配の先生ですが生徒との距離が近く

話しやすい先生でした。そんな先生だからこの罰はそ

んなにおかしくは感じませんでしたが、自分にとって

は印象に残っている先生です。

42.（中学）親が教師だったため多くのプレッシャーを

感じる中、一人の生徒としてみてくれた。

私の印象に残っている先生は中学時代の 2、3 年生

の担任の先生です。私の親は同じ市の違う中学校で教

師をしているためほとんどの先生が私のことを知って

おり、生徒会や級長を任されることが多くプレッシャ

ーを感じておりました。しかしこの先生は私のことを

一人の生徒として見てくれていました。親のことでい

じられることは多々ありましたが嫌にならない距離感

だったのでむしろ心地よかったのを覚えています。こ

の先生がきっかけで私も教師を目指し始めました。

43.（大学）英語の習得などに加えて、人生や生き方に

ついて考えるきっかけを与えてくれた。

入門外国語経営学の授業は、英語の習得のみでなく

説得のある文章の作り方・表現の仕方や、英語脳に近

づくにはなど、社会に出たときに必要なことなどを先

生の経験を通して教えてくださる。英語の学習の仕方

ももちろんだが、人生や生き方についてかんがえるき

っかけを与えてくださりとてもためになるお話を聞か

せてくださる。自分の人生に影響を与えてくださる先

生は一生忘れることはないだろう。

44.（中学）授業は頭に残っていないが、個人に対して

とても丁寧に接していた。公立中学校。

私の中で 1 番印象に残っている先生は、私が公立中

学校に通っていた際の担任だった「酒井先生」である。

酒井先生は当時 30～40 歳頃の国語科の女性教師であ

り、私が中学 2 年生と 3 年生だった際にクラス担任を

してくださった。酒井先生の授業は教育要綱に沿った

教科書を使ったものがメインであり、あまり生徒の自

主性は必要ではなかった。今回の授業でいうところの

「『教える』という視点の授業」であったと思う。正

直にいうと授業の内容全くと言っていいほど頭に残っ

ていない。そんな酒井先生が印象に残っているのは、

個人に対してとても丁寧に接していたからだと思う。

45.（中学）体育の授業で一人ひとりの力量を見極め

て課題を設定して評価していた。

印象に残っている先生は中学校の頃の体育の先生で

す。その先生は一人一人の力量を見極めてその子がで

きることをちゃんとやっていたら評価をくれる人でし

た。そういうふうに一人一人に向き合う授業をしてく

れる先生はこの人以外いなかったと感じます。例えば

私はマット運動が苦手で後転すらもできないのですが、

それ以外のできる技をやっていたらちゃんと評価して

くれました。運動が得意な子には少し難しい技をやら

せたり、一人一人をちゃんと見ていてくれたな、と思

っています。

46.（中学）生徒に干渉しすぎず、進路について、生徒

の希望などを淡々と受け止めてくれた。

私の中でよかった先生は中学 3 年生のときの先生と

高校の物理の先生である。中学三年生というと受験期

で、生徒によって様々な心情の変化があり 1 番先生と

しても難しい時期ではあると思う。しかしながらその

男性の教師の方は生徒に干渉しすぎず、生徒の行きた

い学校や目的、能力を淡々と受け止めてくださったと
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いうところがすごくよかったなと思っている。（中に

は君はこういうところが向いてるなどと進路に指図す

る先生もいるため）

2−2 良くない印象 

47.（中学） 印象が悪く、何度も叱られた。 
逆に当時、先生に対して印象が悪く何度も叱られた

記憶がある先生もしっかりと記憶しています。中 1 の

時の担任の先生で友達と何度も面談したのが今では懐

かしいいい思い出です。印象に残る先生・記憶に残る

先生は、わかりやすい授業してくれた先生であるか、

生活面で助けてくれた先生、何度も怒られた先生の主

に三種に分けることができるのではと考える。

3.教職を目指す動機と結びついている記述

①彼の授業を受けたことが、私が国語科教員を志すき

っかけとなった。

②私はその先生に憧れて日本文学科という進路を決

め、教職を目指そうと決めたが、グループセッショ

ンで同じようにある先生の影響で進路を決めた人が

多く、学校の先生の影響力は強いのだと感じた。

③わたしが教職を取ろうと思ったのはこの先生から受

けた恩を私も誰かにしたい、この先生のような先生

になりたいと思ったからだ。今回の討論を通じて生

徒との授業外での交流は確実に生徒との関係を築く

うえで重要なものであると再認識した。私も、生徒

に寄り添えるような生徒のことを考えた授業ができ

るような、そんな先生になりたいと思う。

④それぞれの「いい」先生との思い出が、教員免許や

その学科への進学の動機になっていた。その生徒の

進路、人生を変え得る教師という職業を志していく

中で、自分の人生の経験から、生徒に合わせて的確

なアドバイスをしてあげられるような教師になりた

いと感じた。

⑤教師の仕事は、紙に書かれたことを教えるだけでは

ありません。もし教師という職に就くことが出来た

ら、まずは私自身が生徒に本気で向き合うことを大

切にして、私にしか出来ないことを模索していきた

いと思います。その先生は教師として、女性とし

て、1 人の人間として、生きていく上で大切なこと

与えて下さいました。

⑥このように生徒のことを思って工夫して授業をして

くれ、いるだけで和やかな空気になる先生が私は大

好きでいつしか憧れて先生になりたいと思うように

なったのだ。

⑦日本文学科の方は国語科の先生を、地理学科の方は

社会科の先生を挙げていたことから、やはり尊敬す

る先生の言葉というものは自分にとってより響くも

のであり、各人が志す将来とも深い関わりを持つの

だと実感しました。

4.目指すイメージと結びついている記述

①私もその先生のように、授業とは関係のないところ

でも生徒のことをよく見て、良いところに気づいて

あげられるような存在になりたいと思った。

②私も 2 人のようにいつもは優しくわかりやすい授業

をし、時には厳しく正しい道へ導けるような先生に

なりたいと感じました。

③私は将来この先生のように勉強面で生徒をサポート

するだけでなく、心で語りかける、生徒の人生の恩

師となれる教師になりたいです。

④自分が生徒と触れ合うときには、勉強ではなく学ぶ

ことを好きになってもらえるような教育をしたいで

す。

⑤授業中にペアワークや班での活動を取り入れてくれ

る先生も好きでした。実際、僕の高校では英語や現

代文の時間でそうした活動があり、とても楽しかっ

た覚えがあります。実際に面と向かって同級生と意

見を交換しあうのは、学力やコミュニケーション能

力の向上にもつながり、とても有意義な時間でし

た。僕が仮に教師になったら、生徒のアウトプット

の場面として班活動などを設けたいなと考えていま

す。
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＜研究ノート＞ 

教育心理学のルーツとしてのメンタル・フィロソフィー 

法政大学社会学部兼任講師 安齊 順子

はじめに 

 筆者はこれまで日本の教育心理学のルーツとしての

西周、元良勇次郎に注目してきた。インターネットの発

達により当時訳されていた英語の原本がみられるよう

になり、今回はその紹介と当時の心理学について考察

する。

１．西周の『心理学』について 

 今回インターネット上で見つかった『心理学』(1)の原

著のイントロダクションから数行を和訳してみた。今

回利用した本は「Mental Philosophy by Joseph Haven」
(2)出版は 1882 年、出版社は Sheldon and Company, 保
管はハーバード大学、元の言語は英語である。

太田によれば（1997）(3)、西の訳した『心理学』の序

文に初版は 1857 年であるが、西が翻訳したのは 1869
年版であるという注釈がある。

試訳「イントロダクション、チャプター1、精神科学

の性質と重要性について。精神哲学、それは何、-精神

哲学とは何か、科学の他の分野と区別される部分とは

何か。哲学は、通常与えられる広い意味で、物事の原因

の調査と拡大を意味している。それは、心理的主体とマ

インドの両方の一般的な法則を科学的に述べることを

目指している。その目的は事実とお互いの関係を確認

することである。

（精神哲学は事実と、精神活動の法則を確認すること

を目的としている）」

(INTRODUCTION .Chapter 1 
On the Nature and importance of mental 
science.Mental Philosophy,what,-What is mental 
Philosophy, as distinguished from other branches of 
science?Philosophy,in the wide sence usually given 
it,denoten the investigation and expianstion of the 
causes of things;it seeks to discover,and scientifically 
to state,the general laws both of master and mind;its 
object is to ascertain facts,and their reiation to each 
other. 
(Mental Philosophy has for its object to ascertain the 
facts and laws of mental operation)) 

本文の最初には以上のことが書かれていた。このよ

うな流れで西周の訳した『心理学』は精神哲学、その性

質、科学的にマインドを記述する方法について述べて

いる。西周が翻訳を行った頃の心理学はヴントの新心

理学が発展する前の段階であり、メンタル・フィロソフ

ィーという用語と、サイコロジーあるいはプネウマト

ロジーなどが混在して用いられていた。文章は以下の

ように続いている。

(Metaphysics, what.-Of the two grand departments 
of human knowledge-the science of matter and the 
science of mind--the former, comprising whatever 
relates to material phenomena, 
 the science of nature, is known under the eneral 
name of Physics, the latter, the science of mind,  
often designated by the corresponding term, neither 
very correct nor very fortunate, Metaphysics. ) 

試訳「形而上学、これは何。-人間の知識の 2 つの壮

大な部門のうち-物質の科学と心の科学-前者は物質的

な現象に関連するものは何でも含み、自然の科学、一般

的には物理学の名前で知られています、後者は、心の科

学、多くの場合、対応する用語で指定されますが、心の

科学と形而上学は定義は正確には同じではありません」 
 形而上学はアリストテレスがその学問上で重視し、

『形而上学』という翻訳書もある。アリストテレスの世

界では物理学の世界以外の世界のこと、つまり見えな

い世界や心の世界について論じているものであった。

西周は『心理学』を訳す際に造語をたくさん行ってお

り、当時の日本に紹介されていない哲学用語も作った

とされる。まず哲学の本がありそれが訳され、その後心

理学が訳されたのではなく、スコットランド啓蒙思想

時代の哲学と心理学が混在する時代の本を西周が訳し

たので、哲学の父でもあり、心理学の最初の訳者となっ

た、と考えられる。

アリストテレスはプラトンのいた学園に在籍し、弟

子として哲学を学び、その後リュケイオンという学校

を建てたが、母の郷里で亡くなった（伊藤、2012）(4)。

様々な著作を書いたが、『形而上学』は哲学的な主著と

言われる。日本では『霊魂論』（アリストテレス全集第

6 巻、1966、岩波書店）（ほかの訳は「心とはなにか」

「魂について」）と訳されてきた心に関する著作もあ

り、その著作は心理学のルーツとされている。

『通史日本の心理学』では西周の翻訳『心理学』の目
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次が載せられているが、例えば「第一篇 心理学ノ旨趣

并ニ其切要ナルヲ論ス」となっており、理解するには漢

文や明治時代の文章を読み解く能力が必要である。現

代の若者にとっては、かえって英文や英単語を示した

方が理解しやすい面もあるかもしれない。

２．Mental Philosophy について

城戸幡太郎の「心理学問題史」(5)に文献として紹介さ

れていた「A History of Psychology（George Sidney
Brett）1921」(6)の p256 以降の記述では、ホッブス、

ロックなどが紹介されている。同じタイトルで 1921 年

に刊行された Vol.Ⅲ、Modern Psychology(7)の記述によ

り、当時のスコットランド啓蒙思想について紹介する。

この本では、Francis Hutcheson（1694－1746）につ

いて大きく取り上げているが、彼は哲学者、フランシ

ス・ハチソンとして日本に紹介されており、『美と徳の

観念の起源』『道徳哲学序説』などの翻訳がなされてい

る。デイヴィッド・ヒュームに影響を与えた人、またス

コットランド常識学派（Scottish School of Common
Sense）としても知られている。

この学派は我々の認識の基礎を「常識」においてお

り、トマス・リードなどを代表とする哲学の学派であ

る。アバディーン大学、グラスゴー大学、エディンバラ

大学などで発展した。トマス・リードはアバディーン大

学の教授であり、ヘンリー・ヒュームの『道徳と自然宗

教の原理』を紹介し、認識論において我々は印象や観念

を媒介せずに外的世界を直観できるという立場をとっ

た。つまり外的世界に対する認識を問題としており、当

時の心理学的テーマに該当する。「ソウルからマインド

へ」（1997）(8)を執筆したエドワード・リードは、トマ

ス・リードをカントと同じように「魂の科学は不可能で

ある」と論じた人物としている。スコットランドは長く

イングランドと対立関係にあったが、産業革命時代に

は経済が発展し、大学も発展しスコットランド啓蒙思

想を展開させた。

大まかに述べれば西周のころの心理学は、ヴントの

新心理学ができる以前の、哲学の世界で心の科学が論

述されていた時代の書物の紹介であるが、その中でも

メンタル・フィロソフィーという原著のタイトルが示

すように、スコットランド啓蒙主義時代の議論を中心

とするものであったと考えられる。別論文で述べたよ

うに、西周に訳を依頼した人は西村茂樹と考えられる

が、幕末明治の日本では輸入の段階で誰かが本の選出

をしているのだがそれを明らかにすることは難しい。

西村もしくは西は当時、この「メンタル・フィロソフィ

ー」を訳することが日本にとって必要だと考えたのだ

と推察される。

３．元良勇次郎がアメリカに行く前に読んだ本

について

元良勇次郎は、安政 5 年（1859）兵庫県三田市で生

まれ（杉田家）、明治 14 年（1881）に元良家の養子と

なった。明治維新後、洋学に強い興味を抱き、神戸のデ

イヴィス宅に住み込み英語と洋学を学んだ。

明治 8 年（1875）同志社英学校に入学し、そこで学

んだ。同志社英学校は江戸時代末期にアメリカに密入

国し、カルヴァン主義のキリスト教の「日本伝導通信

員」となった新島襄が創設した学校であり、元良はその

初期の卒業生である。同志社英学校は明治 8 年 11 月

29 日設立である。元良は初代の学生 8 人のうちの一人

であった。元良はそこで行われた性理学の授業と、J.D.
デイヴィスが蔵書していた「精神生理学の原理」（註１）

に影響を受けた。

明治 16 年（1883）、渡米しボストン大学の哲学科に

入学するが、教授と対立し、依願退学する。その後、ジ

ョンズ・ホプキンズ大学の生物学教室に転向する。実験

心理学を学び、ジョンズ・ホプキンズ大学にて Ph.D を

取得する。彼を指導したのはスタンレー・ホールであっ

た。また、博士論文は「Exchange」であった。元良の

帰国後の著作については、翻刻出版全集が大山正らを

中心にクレス出版から刊行されており、筆者も翻刻に

参加した（元良の人生については『元良勇次郎著作集第

1 巻』を参考にした(9)）。

「精神生理学の原理」には、脳と心の関係、注意につ

いて、感情、記憶についてなど、現在の日本で知られる

心理学の図書では W.ジェームズの『心理学』に近いこ

とが記載されていた。元良が渡米前にこの本を読んで

影響を受けていたのであれば、心理学をアメリカで学

んだことも了解できる。

元良が留学前に読んだ本であるが、第 1 章の初めの

部分と試訳を掲載する。その本は「Principles of mental
physiology；with their applications to the training 
and discipline of the mind,and the study of its morbid
conditions.」著者は William Benjamin Carpenter,発
行年 1876、出版社は London,H.S.King & Co.保存はカ

リフォルニア大学図書館、言語は英語である。

｢Summary 
1. The Conscious Life of every individual Man
essentially consists in an action and reaction
between his Mind and all that is outside it,—the Ego
and the Non-Ego. But this action and re-action
cannot take place, in his present stage of existence, 
without the intervention of a Material Instrument; 
whose function it is to bridge over the hiatus between 
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教育心理学のルーツとしてのメンタル・フィロソフィー

法政大学社会学部兼任講師 安齊 順子

はじめに

筆者はこれまで日本の教育心理学のルーツとしての

西周、元良勇次郎に注目してきた。インターネットの発

達により当時訳されていた英語の原本がみられるよう

になり、今回はその紹介と当時の心理学について考察

する。

１．西周の『心理学』について

今回インターネット上で見つかった『心理学』(1)の原

著のイントロダクションから数行を和訳してみた。今

回利用した本は「Mental Philosophy by Joseph Haven」
(2)出版は 1882 年、出版社は Sheldon and Company, 保

管はハーバード大学、元の言語は英語である。

太田によれば（1997）(3)、西の訳した『心理学』の序

文に初版は 1857 年であるが、西が翻訳したのは 1869
年版であるという注釈がある。

試訳「イントロダクション、チャプター1、精神科学

の性質と重要性について。精神哲学、それは何、-精神

哲学とは何か、科学の他の分野と区別される部分とは

何か。哲学は、通常与えられる広い意味で、物事の原因

の調査と拡大を意味している。それは、心理的主体とマ

インドの両方の一般的な法則を科学的に述べることを

目指している。その目的は事実とお互いの関係を確認

することである。

（精神哲学は事実と、精神活動の法則を確認すること

を目的としている）」

(INTRODUCTION .Chapter 1
On the Nature and importance of mental
science.Mental Philosophy,what,-What is mental
Philosophy, as distinguished from other branches of
science?Philosophy,in the wide sence usually given
it,denoten the investigation and expianstion of the 
causes of things;it seeks to discover,and scientifically
to state,the general laws both of master and mind;its
object is to ascertain facts,and their reiation to each
other.
(Mental Philosophy has for its object to ascertain the
facts and laws of mental operation))

本文の最初には以上のことが書かれていた。このよ

うな流れで西周の訳した『心理学』は精神哲学、その性

質、科学的にマインドを記述する方法について述べて

いる。西周が翻訳を行った頃の心理学はヴントの新心

理学が発展する前の段階であり、メンタル・フィロソフ

ィーという用語と、サイコロジーあるいはプネウマト

ロジーなどが混在して用いられていた。文章は以下の

ように続いている。

(Metaphysics, what.-Of the two grand departments 
of human knowledge-the science of matter and the 
science of mind--the former, comprising whatever
relates to material phenomena,
the science of nature, is known under the eneral 

name of Physics, the latter, the science of mind,
often designated by the corresponding term, neither 
very correct nor very fortunate, Metaphysics. ) 

試訳「形而上学、これは何。-人間の知識の 2 つの壮

大な部門のうち-物質の科学と心の科学-前者は物質的

な現象に関連するものは何でも含み、自然の科学、一般

的には物理学の名前で知られています、後者は、心の科

学、多くの場合、対応する用語で指定されますが、心の

科学と形而上学は定義は正確には同じではありません」

形而上学はアリストテレスがその学問上で重視し、

『形而上学』という翻訳書もある。アリストテレスの世

界では物理学の世界以外の世界のこと、つまり見えな

い世界や心の世界について論じているものであった。

西周は『心理学』を訳す際に造語をたくさん行ってお

り、当時の日本に紹介されていない哲学用語も作った

とされる。まず哲学の本がありそれが訳され、その後心

理学が訳されたのではなく、スコットランド啓蒙思想

時代の哲学と心理学が混在する時代の本を西周が訳し

たので、哲学の父でもあり、心理学の最初の訳者となっ

た、と考えられる。

アリストテレスはプラトンのいた学園に在籍し、弟

子として哲学を学び、その後リュケイオンという学校

を建てたが、母の郷里で亡くなった（伊藤、2012）(4)。

様々な著作を書いたが、『形而上学』は哲学的な主著と

言われる。日本では『霊魂論』（アリストテレス全集第

6 巻、1966、岩波書店）（ほかの訳は「心とはなにか」

「魂について」）と訳されてきた心に関する著作もあ

り、その著作は心理学のルーツとされている。

『通史日本の心理学』では西周の翻訳『心理学』の目
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次が載せられているが、例えば「第一篇 心理学ノ旨趣

并ニ其切要ナルヲ論ス」となっており、理解するには漢

文や明治時代の文章を読み解く能力が必要である。現

代の若者にとっては、かえって英文や英単語を示した

方が理解しやすい面もあるかもしれない。

２．Mental Philosophy について 

 城戸幡太郎の「心理学問題史」(5)に文献として紹介さ

れていた「A History of Psychology（George Sidney 
Brett）1921」(6)の p256 以降の記述では、ホッブス、

ロックなどが紹介されている。同じタイトルで 1921 年

に刊行された Vol.Ⅲ、Modern Psychology(7)の記述によ

り、当時のスコットランド啓蒙思想について紹介する。

この本では、Francis Hutcheson（1694－1746）につ

いて大きく取り上げているが、彼は哲学者、フランシ

ス・ハチソンとして日本に紹介されており、『美と徳の

観念の起源』『道徳哲学序説』などの翻訳がなされてい

る。デイヴィッド・ヒュームに影響を与えた人、またス

コットランド常識学派（Scottish School of Common
Sense）としても知られている。

 この学派は我々の認識の基礎を「常識」においてお

り、トマス・リードなどを代表とする哲学の学派であ

る。アバディーン大学、グラスゴー大学、エディンバラ

大学などで発展した。トマス・リードはアバディーン大

学の教授であり、ヘンリー・ヒュームの『道徳と自然宗

教の原理』を紹介し、認識論において我々は印象や観念

を媒介せずに外的世界を直観できるという立場をとっ

た。つまり外的世界に対する認識を問題としており、当

時の心理学的テーマに該当する。「ソウルからマインド

へ」（1997）(8)を執筆したエドワード・リードは、トマ

ス・リードをカントと同じように「魂の科学は不可能で

ある」と論じた人物としている。スコットランドは長く

イングランドと対立関係にあったが、産業革命時代に

は経済が発展し、大学も発展しスコットランド啓蒙思

想を展開させた。

 大まかに述べれば西周のころの心理学は、ヴントの

新心理学ができる以前の、哲学の世界で心の科学が論

述されていた時代の書物の紹介であるが、その中でも

メンタル・フィロソフィーという原著のタイトルが示

すように、スコットランド啓蒙主義時代の議論を中心

とするものであったと考えられる。別論文で述べたよ

うに、西周に訳を依頼した人は西村茂樹と考えられる

が、幕末明治の日本では輸入の段階で誰かが本の選出

をしているのだがそれを明らかにすることは難しい。

西村もしくは西は当時、この「メンタル・フィロソフィ

ー」を訳することが日本にとって必要だと考えたのだ

と推察される。

３．元良勇次郎がアメリカに行く前に読んだ本

について 

元良勇次郎は、安政 5 年（1859）兵庫県三田市で生

まれ（杉田家）、明治 14 年（1881）に元良家の養子と

なった。明治維新後、洋学に強い興味を抱き、神戸のデ

イヴィス宅に住み込み英語と洋学を学んだ。

明治 8 年（1875）同志社英学校に入学し、そこで学

んだ。同志社英学校は江戸時代末期にアメリカに密入

国し、カルヴァン主義のキリスト教の「日本伝導通信

員」となった新島襄が創設した学校であり、元良はその

初期の卒業生である。同志社英学校は明治 8 年 11 月

29 日設立である。元良は初代の学生 8 人のうちの一人

であった。元良はそこで行われた性理学の授業と、J.D.
デイヴィスが蔵書していた「精神生理学の原理」（註１）

に影響を受けた。

明治 16 年（1883）、渡米しボストン大学の哲学科に

入学するが、教授と対立し、依願退学する。その後、ジ

ョンズ・ホプキンズ大学の生物学教室に転向する。実験

心理学を学び、ジョンズ・ホプキンズ大学にて Ph.D を

取得する。彼を指導したのはスタンレー・ホールであっ

た。また、博士論文は「Exchange」であった。元良の

帰国後の著作については、翻刻出版全集が大山正らを

中心にクレス出版から刊行されており、筆者も翻刻に

参加した（元良の人生については『元良勇次郎著作集第

1 巻』を参考にした(9)）。 
 「精神生理学の原理」には、脳と心の関係、注意につ

いて、感情、記憶についてなど、現在の日本で知られる

心理学の図書では W.ジェームズの『心理学』に近いこ

とが記載されていた。元良が渡米前にこの本を読んで

影響を受けていたのであれば、心理学をアメリカで学

んだことも了解できる。

元良が留学前に読んだ本であるが、第 1 章の初めの

部分と試訳を掲載する。その本は「Principles of mental 
physiology；with their applications to the training 
and discipline of the mind,and the study of its morbid 
conditions.」著者は William Benjamin Carpenter,発
行年 1876、出版社は London,H.S.King & Co.保存はカ

リフォルニア大学図書館、言語は英語である。

｢Summary 
1. The Conscious Life of every individual Man
essentially consists in an action and reaction
between his Mind and all that is outside it,—the Ego
and the Non-Ego. But this action and re-action
cannot take place, in his present stage of existence,
without the intervention of a Material Instrument;
whose function it is to bridge over the hiatus between
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the individual Consciousness and the external World, 
and thus to bring them into mutual communication. 
 And it is the object of this Treatise to take up and 
extend the inquiry into the action of Body upon Mind, 
as well as of Mind upon Body, on the basis of our 
existing knowledge;  
so as to elucidate, as far as may be at present 
possible,the working of that Physiological Mechanism 
which takes a most important share in our Psychical 
operations; and thus to distinguish what may be called 
the automatic activity of the Mind, from that which is 
under volitional direction and control.｣ 
 試訳「総ての個々人の意識的生活は、彼の心と外に出

るもの（エゴと非エゴ）との間の行動と反応の中に、本

質的に存在している。しかしこの行動と反応は取り換

えられない、彼の存在において、個々人の意識と外の世

界と間の橋をかける機能をもつ物質的道具の介入なし

に、そしてそれは彼らに相互のコミュニケーションを

運ぶ。この論文には、心の上の体の動き、体の上の心と

同様に、我々の存在する知識の基礎の上で、行われる疑

問を拡大し取り上げるという目的がある。以下述べる

ことを解明するために、現時点で可能な限り、肉体の器

官の働きが、心理的働きにおいてどの程度重要な役目

を果たしているのか。

 そして心の自動的活動と呼ばれているものと、意志

的な指示とコントロールの下にあるものとを区別する、

という目的がある。」

 本の最初の部分であるが、人間の体と心の関係、意識

と無意識の関係を取り扱った本であることがわかる。

本の前半には脳の図と説明が載せられており、生物学

者でもあったカーペンターがその知識を生かして、生

物としての脳、人間の体と心に挑んだ著作であること

がわかる。

 元良はアメリカ留学後一時的に生物学教室にいたこ

とがある。これもカーペンターの著作に注目すれば疑

問は起きず、むしろ早いうちから元良にとっては脳の

機能や心と体の関連について心理学的に理解する気持

ちがあったことがわかる。これらの留学前のメンタル・

フィロソフィーへの興味が帰国後の活動とどのように

関連するかは今後の検討課題となる。

４．ジョセフ・ヘブンとヴント以前の心理学に

ついて 

太田（1997）(11)によれば、ジョセフ・ヘブンは、1816
年アメリカ生まれ、1851 年から 1858 年まで、アマー

スト大学の精神哲学、道徳哲学の教授であった。彼はス

コットランド哲学の系譜をついでおり、ハミルトンの

影響を受けていた。スコットランド哲学は前述した、人

間の常識（Common sense）を重視する学派である。ハ

ミルトンは Sir William Hamilton（1788-1856）であ

り、代表著書は Philosophy of the Unconditioned.（無

制約者の哲学、1829）、Discussions on Philosophy and
Literature, Education and University Reform.（哲学

と文学、教育と大学改革について、1852）である。ス

コットランド常識学派の代表的な人物である。1857 年

のテキストについては、授業をする際に適切なテキス

トがなかったため、自分で執筆したらしいとのことで

ある。Gerald F.Vaughn(12)によってマサチューセッツ

歴史論集に寄せられた論文によれば、ヘブンの

「Mental Philosophy」はアメリカの 19 世紀後半のこ

の領域での良い教科書に分類されるという。Jay 
Wharton Fay はウイリアム・ジェームズ以前のアメリ

カの心理学ではヘブンの本は素晴らしくクリアに心理

学説を述べているが、明らかに William Hamilton の
影響を受けていると述べている。マサチューセッツの

教師向けの雑誌には、「高校やカレッジの心理学の教科

書として最適である」という書評が載っていた。アメリ

カの著名な社会学者、社会心理学者であるソースティ

ン・ヴェブレン（Thorstein Veblen）は、ヘブンの著書

からスコットランド常識哲学を学び、それに強い影響

を受けた、と Vaughn は述べている。彼はカールトン・

カレッジ・アカデミーでヘブンの教科書を用いた授業

を受けた。

 ヴェブレンの博士論文は「因果応報説の倫理学的基

礎」であり、彼はシカゴ大学やスタンフォード大学で教

えた。日本では『有閑階級の理論』が翻訳されている。

このヴェブレンのような重要な学者が強い影響を受け

たのがヘブンの著作であると Vaughn は述べている。 
社会学者、経済学者としてのヴェブレンについてで

あるが、日本では、2017 年に新井田智幸が東京大学に

ヴェブレンの人間本性論の博士論文を提出しており(13)、

いまだに検討される理論である。ヴェブレンの人間本

性論は、製作本能（instinct of workmanship）という

人が働くための心理的背景を述べたものであり、ヘブ

ンが影響を与えているとすれば、のちの経済学に大き

な影響を与えたと考えられる。ヘブンとその理論のア

メリカでの展開はいまだ不明な点が多く、今後も検討

する余地がある。 

西周が訳した『心理学』の著者であるヘブンについて

以上のようなことがわかった。これまではアメリカで

教科書として使われていたらしい、という点しか指摘

されていなかったが、著者ヘブンはスコットランド常

識哲学の強い影響下にあり、特にハミルトンの影響を

受けていたこと、のちにアメリカの社会学者ヴェブレ

ンに影響を与えたことが明らかになった。この西周訳
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の『心理学』がその後の日本の社会にどのような影響を

与えたのかいまだ不明な点が多く、調査と検討が望ま

れる。 

５．まとめ

今回はインターネット上で閲覧できる英語の原著を

参考にし、西周と元良勇次郎が読んだ本について検討

した。彼らが読んでいた心理学書はもちろん、ここで紹

介したものだけではない。また、今回紹介した図書だけ

が彼らに影響を与えたとは言えない。しかし日本初の

『心理学』翻訳者西周と、日本初の職業的心理学者であ

る元良勇次郎がどのような心理学原著を読んでいたの

か検討することにより、教育心理学の日本におけるル

ーツに少しでも近づくことができるように思われる。

今回は触れることができなかったが、実験心理学の手

法が日本に紹介され、子どもの実際の調査等がいかに

教育心理学上に現れてきたか、さらに検討を進めたい。

註 1 
「精神生理学の原理」を執筆した、ウィリアム・ベン

ジャミン・カーペンターは英国の医師で、様々な研究を

したが、晩年はアルコール依存の研究と、無意識の研究

を行った。ロンドン大学で 1856 年から 23 年間教鞭を

とった。生物学、博物学、また心理学を研究した学者で

あった。研究時期はダーウインと同時期である。留学前

に元良がカーペンターを読んでいたことは大山らも指

摘している。
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the individual Consciousness and the external World,
and thus to bring them into mutual communication. 
And it is the object of this Treatise to take up and 

extend the inquiry into the action of Body upon Mind, 
as well as of Mind upon Body, on the basis of our
existing knowledge;
so as to elucidate, as far as may be at present
possible,the working of that Physiological Mechanism
which takes a most important share in our Psychical
operations; and thus to distinguish what may be called
the automatic activity of the Mind, from that which is
under volitional direction and control.｣

試訳「総ての個々人の意識的生活は、彼の心と外に出

るもの（エゴと非エゴ）との間の行動と反応の中に、本

質的に存在している。しかしこの行動と反応は取り換

えられない、彼の存在において、個々人の意識と外の世

界と間の橋をかける機能をもつ物質的道具の介入なし

に、そしてそれは彼らに相互のコミュニケーションを

運ぶ。この論文には、心の上の体の動き、体の上の心と

同様に、我々の存在する知識の基礎の上で、行われる疑

問を拡大し取り上げるという目的がある。以下述べる

ことを解明するために、現時点で可能な限り、肉体の器

官の働きが、心理的働きにおいてどの程度重要な役目

を果たしているのか。

そして心の自動的活動と呼ばれているものと、意志

的な指示とコントロールの下にあるものとを区別する、

という目的がある。」

本の最初の部分であるが、人間の体と心の関係、意識

と無意識の関係を取り扱った本であることがわかる。

本の前半には脳の図と説明が載せられており、生物学

者でもあったカーペンターがその知識を生かして、生

物としての脳、人間の体と心に挑んだ著作であること

がわかる。

元良はアメリカ留学後一時的に生物学教室にいたこ

とがある。これもカーペンターの著作に注目すれば疑

問は起きず、むしろ早いうちから元良にとっては脳の

機能や心と体の関連について心理学的に理解する気持

ちがあったことがわかる。これらの留学前のメンタル・

フィロソフィーへの興味が帰国後の活動とどのように

関連するかは今後の検討課題となる。

４．ジョセフ・ヘブンとヴント以前の心理学に

ついて

太田（1997）(11)によれば、ジョセフ・ヘブンは、1816
年アメリカ生まれ、1851 年から 1858 年まで、アマー

スト大学の精神哲学、道徳哲学の教授であった。彼はス

コットランド哲学の系譜をついでおり、ハミルトンの

影響を受けていた。スコットランド哲学は前述した、人

間の常識（Common sense）を重視する学派である。ハ

ミルトンは Sir William Hamilton（1788-1856）であ

り、代表著書は Philosophy of the Unconditioned.（無

制約者の哲学、1829）、Discussions on Philosophy and 
Literature, Education and University Reform.（哲学

と文学、教育と大学改革について、1852）である。ス

コットランド常識学派の代表的な人物である。1857 年

のテキストについては、授業をする際に適切なテキス

トがなかったため、自分で執筆したらしいとのことで

ある。Gerald F.Vaughn(12)によってマサチューセッツ

歴史論集に寄せられた論文によれば、ヘブンの

「Mental Philosophy」はアメリカの 19 世紀後半のこ

の領域での良い教科書に分類されるという。Jay
Wharton Fay はウイリアム・ジェームズ以前のアメリ

カの心理学ではヘブンの本は素晴らしくクリアに心理

学説を述べているが、明らかに William Hamilton の

影響を受けていると述べている。マサチューセッツの

教師向けの雑誌には、「高校やカレッジの心理学の教科

書として最適である」という書評が載っていた。アメリ

カの著名な社会学者、社会心理学者であるソースティ

ン・ヴェブレン（Thorstein Veblen）は、ヘブンの著書

からスコットランド常識哲学を学び、それに強い影響

を受けた、と Vaughn は述べている。彼はカールトン・

カレッジ・アカデミーでヘブンの教科書を用いた授業

を受けた。

ヴェブレンの博士論文は「因果応報説の倫理学的基

礎」であり、彼はシカゴ大学やスタンフォード大学で教

えた。日本では『有閑階級の理論』が翻訳されている。

このヴェブレンのような重要な学者が強い影響を受け

たのがヘブンの著作であると Vaughn は述べている。

社会学者、経済学者としてのヴェブレンについてで

あるが、日本では、2017 年に新井田智幸が東京大学に

ヴェブレンの人間本性論の博士論文を提出しており(13)、

いまだに検討される理論である。ヴェブレンの人間本

性論は、製作本能（instinct of workmanship）という

人が働くための心理的背景を述べたものであり、ヘブ

ンが影響を与えているとすれば、のちの経済学に大き

な影響を与えたと考えられる。ヘブンとその理論のア

メリカでの展開はいまだ不明な点が多く、今後も検討

する余地がある。 

西周が訳した『心理学』の著者であるヘブンについて

以上のようなことがわかった。これまではアメリカで

教科書として使われていたらしい、という点しか指摘

されていなかったが、著者ヘブンはスコットランド常

識哲学の強い影響下にあり、特にハミルトンの影響を

受けていたこと、のちにアメリカの社会学者ヴェブレ

ンに影響を与えたことが明らかになった。この西周訳
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の『心理学』がその後の日本の社会にどのような影響を

与えたのかいまだ不明な点が多く、調査と検討が望ま

れる。 

５．まとめ 

今回はインターネット上で閲覧できる英語の原著を

参考にし、西周と元良勇次郎が読んだ本について検討

した。彼らが読んでいた心理学書はもちろん、ここで紹

介したものだけではない。また、今回紹介した図書だけ

が彼らに影響を与えたとは言えない。しかし日本初の

『心理学』翻訳者西周と、日本初の職業的心理学者であ

る元良勇次郎がどのような心理学原著を読んでいたの

か検討することにより、教育心理学の日本におけるル

ーツに少しでも近づくことができるように思われる。

今回は触れることができなかったが、実験心理学の手

法が日本に紹介され、子どもの実際の調査等がいかに

教育心理学上に現れてきたか、さらに検討を進めたい。 

註 1 
 「精神生理学の原理」を執筆した、ウィリアム・ベン

ジャミン・カーペンターは英国の医師で、様々な研究を

したが、晩年はアルコール依存の研究と、無意識の研究

を行った。ロンドン大学で 1856 年から 23 年間教鞭を

とった。生物学、博物学、また心理学を研究した学者で

あった。研究時期はダーウインと同時期である。留学前

に元良がカーペンターを読んでいたことは大山らも指

摘している。
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〈〈ああっっちち側側〉〉かかららのの文文学学教教育育。。小小学学校校５５年年生生、、〈〈単単元元〉〉のの始始ままりり  

――――ももうう 11 つつのの「「神神話話」」研研究究にによよっってて開開かかれれるる、、転転ずずるる「「基基層層教教育育学学」」――――  

 
 

法政大学文学部兼任講師 須貝 千里 
 
 
キィ・ワード：〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」の混濁と〈こっち側〉の「思考」との交点 ／〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」からの逆照射・「世

界定め」（「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」）における「時

間」「空間」「人間」（じんかん）の「間」の〈こっち側〉と

〈あっち側〉・「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」にお

ける「世界」の不在とその影の複数性 ・「トランスフォーメ

ーション」は「構えの転換と再転換」・「ふるさと」作文にお

けるオオナムヂ神話の〈交流と断絶〉の現れ／Ⅹ（謎）の探

究として、〈断絶・衝突〉の現れとしての詩は「〈近代小説〉

の神髄」の現れ 

 
2021 年 1 月６日（水曜日）の朝、朝日新聞に目を

通していた。11 面の「耕論」欄で目が留まった。 
「「あっち側」という線引き」か。 
「「ああ、あっち側ね」。相手の立場や主張に距離を感

じたとき、そんな言葉が浮かぶことがある。じゃあ、

自分が身を置いているはずの「こっち側」という場所

はどこにあるのだろう？」という問いに対して、三氏

が応じている。それぞれの談話のごく一部であるが、

引用してみよう。「あっち側の人たちも同じ人間であ

るとみなす回路を閉じてしまわないこと」（森達也）、

「「分かりやすい答え」を求めず、「分かりにくさ」を

大切にしていきたい」（松本春野）、「境界線を越え、相

手の領域に入ってみることです。相手の心理を経験す

る。その勇気を持つこと」（田中克彦）とある。 

 この時、今私が取り組んでいるのも、「「あっち側」

という線引き」の問題である、と思った。これは、〈あ

っち側〉から〈こっち側〉を問い直すことの意義とそ

の困難さ、足踏み、「おうち」と「おうち」の〈交流と

断絶、衝突〉の問題である。この探究は、〈ポスト・ポ

ストモダン〉の時代を切り開いていくための問いとと

もにあり、わたくしの場合、「国語科」・「教育」という

地団駄の坩堝で文学教育の課題を開いていくことにな

る。そのために、「耕論」欄の企画者の問いとは逆に、

「「あっち側」という場所はどこにあるのだろう？」と

考えていたのである。わたくしに談話が求められたな

ら、こう切り返すだろうな。この「間」のどちら側に

立つのかをめぐる転換は譲れない、と。この点で、森

が「拘置所で面会した」「計８人」の「死刑囚」などの

印象として、「「凶悪なヤツだから凶悪事件を起こす」

のではなく、純粋で善良な人間がそのままで残虐な事

件を起こすということ」と言っているのは、看過する

ことのできない切り込み方である。「自分もあっち側に

いたかもしれないし、視点を変えれば、こっちはあっ

ちなんです」とも言っている。的確な指摘だ。だが、

未だ、このことの問題化は看過されているのだ。本稿

はこうした事態に向き合っている。 
 
ⅠⅠ．．「「おおううちち」」のの現現れれととししててのの「「感感情情」」、、「「おおうう

ちち」」とと｢｢おおううちち」」のの〈〈交交流流とと断断絶絶、、衝衝突突〉〉。。  

「「世世界界」」のの不不在在ととそそのの複複数数性性とと向向きき合合ううのの

がが、、転転ずずるる「「基基層層教教育育学学」」とといいうう課課題題！！？？  

 
（１）〈あっち側〉からの文学教育と全体主義の凡庸こ

その強固さ、転ずる「基層教育学」という課題

の現れ 

「これはなんだ？」、こんなことを言ってよいのか。 
こう自問自答しながら始められていったのは、ある

先生が小学生に書かせた「ふるさと」というテーマの

作文を読んでいくことによって現れ出てきたオオナム

ヂ神話の問題についての考察であった。ふっとしたき

っかけで、6 か月も行きつ戻りつしていた。「ふるさと」

作文から開かれていく授業の課題とはいかなるもので

あるのか。この探究は、益田勝実の「神話」研究と対

話しつつなされていき、「神話」が〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶〉、

これが「あやし」としての「神話」の現れであるにも

かかわらず、この事態が〈こっち側〉の「思考」の対

象にされ、〈断絶〉が消去されてしまうアポリアを問う

ていくこととともに進められてきた。とんでもないこ

とだな。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」はそれぞれの〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」であり、それぞれは相互に〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」である。この事

態が〈こっち側〉の「思考」によって囲い込まれてい

く事態、こうした〈こっち側〉の陥穽を問い続けてい

くこととともに進められてきたのである。〈わたしのな

かの他者〉の問題化として、である。 
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「感情」は「イマジネーション」の発動であり、それ

は、それぞれの「感情」が抱えている闇の彼方からの

現れ、それぞれ相互に〈断絶〉している。対して、「思

考」は「論理」であり、因果律の掘り起こしによって、

それぞれ相互に〈交流〉している。「思考」は〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との〈交流〉

の成立のことであるが、〈こっち側〉の、この言語活動

は虚偽である。「感情」は〈こっち側〉の「おうち」の

現れである限り、虚偽としての〈交流〉を閉ざし、〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁

と〈こっち側〉の「思考」との交点という事態が現れ

る。こうした事態の中で、回想としての「ふるさと」

が現れるが、この事態が〈あっち側〉の「おうち」の

現れとしての「感情」からの逆照射によって問題化さ

れると、〈断絶、衝突〉という事態に転回していく。 
「世界定め」をめぐって、〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点に翻弄されて足踏みを続けていると、「思

考」の優位性が発揮され、「感情」と「思考」の対立が

激化していくことがある。しかし、両者は〈こっち側〉

の現象である限り、流動的であり、この事態が〈ポス

トモダン〉の混迷である。時に「世界」の不在とその

複数性の現れという事態に遭遇することがあるが、現

代のシステムが「壁」となり、時代の争点としては、

この事態は焦点化されないのである。〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉

の「思考」との交点において、〈こっち側〉の「思考」

には〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

からの逆照射が求められている。〈あっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」からの折り返しによって、

〈こっち側〉の「思考」が「おうち」の現れとしての

「感情」に他ならないことが照らし出されていく、こ

のレトリックに向き合うことが求められている。この

ことは、〈こっち側〉の「思考」の排斥のために求めら

れているのではなく、〈こっち側〉の「思考」のために

も求められているのである。了解不能の《他者》との

対峙の回避、これが「世界」をめぐる混迷であるから。

《他者》との対峙を回避する、〈こっち側〉の「思考」

は〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の探究によって問われていくから、だ。〈こっち側〉の

「思考」の孤立は、〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」の絶対化である。「ポスト真実」とはこ

うした事態であり、それゆえに、〈ポスト・ポストモダ

ン〉への展開は遮られる。とりとめのない日々の中で

全体主義が耕されていく。この事態を超えていくこと

の可能性の探究とともに、「「あっち側」という線引き」

が問われている。「あっち側」から問われるために、だ。 

 全体主義に対する対峙は、2009 年２月９日、村上春

樹がエルサレム文学賞の受賞スピーチで「壁と卵」と

いう題で語り、自分は「卵」の側に立つとの宣言をし

たことと響き合って問われていくことになる。村上は、

このスピーチで「「高く、堅い壁と、それに当たって砕

ける卵があれば、私は常に卵の側に立つ」／しかも、

たとえ壁がどんなに正しくて、卵がどんなに間違って

いようとも、私は卵の側に立つのです。」と言った。(１)

しかし、こうした課題を前にして、〈こっち側〉と〈あ

っち側〉の区分けの曖昧さを肯定的に捉える論調が、

時代に求められている論調であるかのように振舞って

いる。この論調は見えざる「システム」としての「壁」

に守られている。曖昧さは、公平さの仮面をかぶり、

このことの虚偽に無自覚であることによって、暴虐の

限りを尽くすのである。「壁」の中の曖昧さ、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈こっち

側〉の「思考」との癒着が、である。 
 これだ。 
〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の

混濁の中での交点の現れとしての「思考」においては、

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

の「間」の〈断絶〉の囲い込みが図られるだけでなく、

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

の「間」の〈断絶〉による、〈こっち側〉の「思考」の

囲い込みが同時に図られていく。こうした訳の分から

なさの中で、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての

「感情」の混濁を〈こっち側〉の「思考」によってで

はなく、「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」の側

の、〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

からの逆照射によって問い直していくことによって、

〈ポストモダン〉が〈ポスト・ポストモダン〉に開か

れていく。「世界」の不在とその複数性が問われること

によって、である。「卵の側に立つ」と、「世界」はパ

ラレルワールドとして開かれていくのである。これが

全体主義とのたたかいの第一歩となる。 
〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」自

体が「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」という

ことではない。〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」との「間」の、決定的な〈断絶〉という事

態が「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」におい

て問題にされていくのである。〈こっち側〉の「思考」

を絶対化して交点に止まるならば、「了解不能・言語以

前〈第三項〉の領域」は現れることなく、すべてが〈こ

っち側〉の「思考」に従属していくことになる。その

ことによって、「システム」としての「壁」の勝利であ
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〈〈ああっっちち側側〉〉かかららのの文文学学教教育育。。小小学学校校５５年年生生、、〈〈単単元元〉〉のの始始ままりり

――――ももうう 11 つつのの「「神神話話」」研研究究にによよっってて開開かかれれるる、、転転ずずるる「「基基層層教教育育学学」」――――

法政大学文学部兼任講師 須貝 千里

キィ・ワード：〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」の混濁と〈こっち側〉の「思考」との交点 ／〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」からの逆照射・「世

界定め」（「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」）における「時

間」「空間」「人間」（じんかん）の「間」の〈こっち側〉と

〈あっち側〉・「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」にお

ける「世界」の不在とその影の複数性 ・「トランスフォーメ

ーション」は「構えの転換と再転換」・「ふるさと」作文にお

けるオオナムヂ神話の〈交流と断絶〉の現れ／Ⅹ（謎）の探

究として、〈断絶・衝突〉の現れとしての詩は「〈近代小説〉

の神髄」の現れ

2021 年 1 月６日（水曜日）の朝、朝日新聞に目を

通していた。11 面の「耕論」欄で目が留まった。

「「あっち側」という線引き」か。

「「ああ、あっち側ね」。相手の立場や主張に距離を感

じたとき、そんな言葉が浮かぶことがある。じゃあ、

自分が身を置いているはずの「こっち側」という場所

はどこにあるのだろう？」という問いに対して、三氏

が応じている。それぞれの談話のごく一部であるが、

引用してみよう。「あっち側の人たちも同じ人間であ

るとみなす回路を閉じてしまわないこと」（森達也）、

「「分かりやすい答え」を求めず、「分かりにくさ」を

大切にしていきたい」（松本春野）、「境界線を越え、相

手の領域に入ってみることです。相手の心理を経験す

る。その勇気を持つこと」（田中克彦）とある。

この時、今私が取り組んでいるのも、「「あっち側」

という線引き」の問題である、と思った。これは、〈あ

っち側〉から〈こっち側〉を問い直すことの意義とそ

の困難さ、足踏み、「おうち」と「おうち」の〈交流と

断絶、衝突〉の問題である。この探究は、〈ポスト・ポ

ストモダン〉の時代を切り開いていくための問いとと

もにあり、わたくしの場合、「国語科」・「教育」という

地団駄の坩堝で文学教育の課題を開いていくことにな

る。そのために、「耕論」欄の企画者の問いとは逆に、

「「あっち側」という場所はどこにあるのだろう？」と

考えていたのである。わたくしに談話が求められたな

ら、こう切り返すだろうな。この「間」のどちら側に

立つのかをめぐる転換は譲れない、と。この点で、森

が「拘置所で面会した」「計８人」の「死刑囚」などの

印象として、「「凶悪なヤツだから凶悪事件を起こす」

のではなく、純粋で善良な人間がそのままで残虐な事

件を起こすということ」と言っているのは、看過する

ことのできない切り込み方である。「自分もあっち側に

いたかもしれないし、視点を変えれば、こっちはあっ

ちなんです」とも言っている。的確な指摘だ。だが、

未だ、このことの問題化は看過されているのだ。本稿

はこうした事態に向き合っている。

ⅠⅠ．．「「おおううちち」」のの現現れれととししててのの「「感感情情」」、、「「おおうう

ちち」」とと｢｢おおううちち」」のの〈〈交交流流とと断断絶絶、、衝衝突突〉〉。。

「「世世界界」」のの不不在在ととそそのの複複数数性性とと向向きき合合ううのの

がが、、転転ずずるる「「基基層層教教育育学学」」とといいうう課課題題！！？？

（１）〈あっち側〉からの文学教育と全体主義の凡庸こ

その強固さ、転ずる「基層教育学」という課題

の現れ 

「これはなんだ？」、こんなことを言ってよいのか。

こう自問自答しながら始められていったのは、ある

先生が小学生に書かせた「ふるさと」というテーマの

作文を読んでいくことによって現れ出てきたオオナム

ヂ神話の問題についての考察であった。ふっとしたき

っかけで、6 か月も行きつ戻りつしていた。「ふるさと」

作文から開かれていく授業の課題とはいかなるもので

あるのか。この探究は、益田勝実の「神話」研究と対

話しつつなされていき、「神話」が〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶〉、

これが「あやし」としての「神話」の現れであるにも

かかわらず、この事態が〈こっち側〉の「思考」の対

象にされ、〈断絶〉が消去されてしまうアポリアを問う

ていくこととともに進められてきた。とんでもないこ

とだな。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」はそれぞれの〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」であり、それぞれは相互に〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」である。この事

態が〈こっち側〉の「思考」によって囲い込まれてい

く事態、こうした〈こっち側〉の陥穽を問い続けてい

くこととともに進められてきたのである。〈わたしのな

かの他者〉の問題化として、である。
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「感情」は「イマジネーション」の発動であり、それ

は、それぞれの「感情」が抱えている闇の彼方からの

現れ、それぞれ相互に〈断絶〉している。対して、「思

考」は「論理」であり、因果律の掘り起こしによって、

それぞれ相互に〈交流〉している。「思考」は〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との〈交流〉

の成立のことであるが、〈こっち側〉の、この言語活動

は虚偽である。「感情」は〈こっち側〉の「おうち」の

現れである限り、虚偽としての〈交流〉を閉ざし、〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁

と〈こっち側〉の「思考」との交点という事態が現れ

る。こうした事態の中で、回想としての「ふるさと」

が現れるが、この事態が〈あっち側〉の「おうち」の

現れとしての「感情」からの逆照射によって問題化さ

れると、〈断絶、衝突〉という事態に転回していく。

「世界定め」をめぐって、〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点に翻弄されて足踏みを続けていると、「思

考」の優位性が発揮され、「感情」と「思考」の対立が

激化していくことがある。しかし、両者は〈こっち側〉

の現象である限り、流動的であり、この事態が〈ポス

トモダン〉の混迷である。時に「世界」の不在とその

複数性の現れという事態に遭遇することがあるが、現

代のシステムが「壁」となり、時代の争点としては、

この事態は焦点化されないのである。〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉

の「思考」との交点において、〈こっち側〉の「思考」

には〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

からの逆照射が求められている。〈あっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」からの折り返しによって、

〈こっち側〉の「思考」が「おうち」の現れとしての

「感情」に他ならないことが照らし出されていく、こ

のレトリックに向き合うことが求められている。この

ことは、〈こっち側〉の「思考」の排斥のために求めら

れているのではなく、〈こっち側〉の「思考」のために

も求められているのである。了解不能の《他者》との

対峙の回避、これが「世界」をめぐる混迷であるから。

《他者》との対峙を回避する、〈こっち側〉の「思考」

は〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の探究によって問われていくから、だ。〈こっち側〉の

「思考」の孤立は、〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」の絶対化である。「ポスト真実」とはこ

うした事態であり、それゆえに、〈ポスト・ポストモダ

ン〉への展開は遮られる。とりとめのない日々の中で

全体主義が耕されていく。この事態を超えていくこと

の可能性の探究とともに、「「あっち側」という線引き」

が問われている。「あっち側」から問われるために、だ。

全体主義に対する対峙は、2009 年２月９日、村上春

樹がエルサレム文学賞の受賞スピーチで「壁と卵」と

いう題で語り、自分は「卵」の側に立つとの宣言をし

たことと響き合って問われていくことになる。村上は、

このスピーチで「「高く、堅い壁と、それに当たって砕

ける卵があれば、私は常に卵の側に立つ」／しかも、

たとえ壁がどんなに正しくて、卵がどんなに間違って

いようとも、私は卵の側に立つのです。」と言った。(１)

しかし、こうした課題を前にして、〈こっち側〉と〈あ

っち側〉の区分けの曖昧さを肯定的に捉える論調が、

時代に求められている論調であるかのように振舞って

いる。この論調は見えざる「システム」としての「壁」

に守られている。曖昧さは、公平さの仮面をかぶり、

このことの虚偽に無自覚であることによって、暴虐の

限りを尽くすのである。「壁」の中の曖昧さ、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈こっち

側〉の「思考」との癒着が、である。

これだ。

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の

混濁の中での交点の現れとしての「思考」においては、

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

の「間」の〈断絶〉の囲い込みが図られるだけでなく、

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と

の「間」の〈断絶〉による、〈こっち側〉の「思考」の

囲い込みが同時に図られていく。こうした訳の分から

なさの中で、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての

「感情」の混濁を〈こっち側〉の「思考」によってで

はなく、「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」の側

の、〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

からの逆照射によって問い直していくことによって、

〈ポストモダン〉が〈ポスト・ポストモダン〉に開か

れていく。「世界」の不在とその複数性が問われること

によって、である。「卵の側に立つ」と、「世界」はパ

ラレルワールドとして開かれていくのである。これが

全体主義とのたたかいの第一歩となる。

〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」自

体が「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」という

ことではない。〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」との「間」の、決定的な〈断絶〉という事

態が「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」におい

て問題にされていくのである。〈こっち側〉の「思考」

を絶対化して交点に止まるならば、「了解不能・言語以

前〈第三項〉の領域」は現れることなく、すべてが〈こ

っち側〉の「思考」に従属していくことになる。その

ことによって、「システム」としての「壁」の勝利であ
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る全体主義が耕されていくのだ。混濁の顕在化、〈こっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉は、こうした事態を問題化していくのであ

る。この事態が、〈こっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」との「間」の〈断絶〉に依拠しての、〈こ

っち側〉の「思考」の囲い込みである。「感情」は「卵」

で、壊れやすい殻に包まれ、「思考」は「壁」で、因果

律としての「システム」である。「卵」はぶつけられれ

ば割れてしまう。「卵」は〈ポスト・ポストモダン〉と

いう課題と向き合っている。そのために、「卵」には〈衝

突〉による覚醒が求められている。そのことによって、

〈こっち側〉の「思考」が《他者》に開かれていくの

である。これは、「卵」にとって、命がけの跳躍である。 
 本稿の考察は、児童の言語生態研究会（以下、「児言

態」と表示――引用者注）が問題としている「トランス

フォーメーション」としての「構えの転換と再転換」

をこうした課題に開いていくことをめざしている。〈単

元〉の始まりにおいて、小学校低学年では、それぞれ

の〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

が〈交流〉の対象として扱われる。これは「世界定め」

における「おうち」の段階の課題である。小学校中学

年では、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」との「間」が〈交流と断絶〉の対象として扱われ

る。「思考」への展開の中で、である。これは「世界定

め」における「ふるさと」の段階の課題である。小学

校高学年以降では、〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」との「間」が〈断絶、衝突〉の対象と

して扱われる。「感情」への再転換に中で、である。こ

れは「世界定め」における「世界」の段階の課題であ

り、「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」を前提に

して問われていくことになるというように、である。 
「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」とは、田中

実の「第三項理論」(２)の提起によっている。 
 田中は、〈主体〉と〈主体が捉えた客体〉と〈客体そ

のもの〉という世界観認識に立って、「〈近代小説〉の

神髄」を論じている。氏の論においては、俯瞰する地

点としての〈語り手〉によって、〈こっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」（視点人物）と〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」（対象人物）との

「間」の〈断絶〉という事態が浮かび上がり、それら

の相互の関係が〈衝突〉として問題化されていくので

ある。田中は、「〈客体そのもの〉」は「了解不能・言語

以前〈第三項〉の領域」において、到達不能の、了解

不能な《他者》として問題化されていく、と言う。こ

のことを前提にして、「〈近代小説〉の神髄」を問い、

これを〈主体〉と〈客体〉の二項で成り立っているリ

アリズムを前提にした「〈近代小説〉の本流」に対置す

る。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の混濁と〈こっち側〉の「思考」との交点から、この

ように問題が開かれていく。これは対象人物によって

視点人物が問い直されていく事態である。これが「〈あ

っち側〉という線引き」の問題となるのである。 
こう言おう。 

〈断絶、衝突〉という事態に「〈近代小説〉の神髄」

の起源があり、田中は森鷗外『舞姫』にそうした事態

を見い出している、と。村上春樹『風の歌を聴け』に

おいても。〈あっち側〉から〈こっち側〉への眼差し、

識閾下の掘り起こしに、である。 
 
（２）最初の現れ、『古事記』と『日本書記』との「間」

で 

 ここで転ずる。「「神話」が〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶〉、これが

「あやし」としての「神話」の現れであるにもかかわ

らず、この事態が〈こっち側〉の「思考」の対象にさ

れ、〈断絶〉が消去されてしまう」、このことの最初の

現れは、我が国の文字使用に即して言うならば、おそ

らく『古事記』に対して『日本書記』が書かれた、和

銅 5（712）年から養老 4（720）年にかけての表現史

として受け止めることができよう。こう言うと、凡庸

な人々からは、とんでもない論の展開として嘲笑の対

象にされるに違いない。しかし、そのように簡単に叩

き潰すことができる「卵」からの視界であるがゆえに、

この主張を手放すことができないのである。 
なぜか。 
このことによって、〈こっち側〉の「おうち」の現れ

としての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思考」と

の交点という事態が問題化されていくからだ。『古事記』

序文にはその成立年代をめぐって偽書説(３)があるが、

漢字の音を用いた表記のある『古事記』本体と漢字と

ともに育まれてきたもともとの文法によって書かれた

『日本書紀』との「間」の問題を、わたくしはこのよ

うに受け止めている。しかし、〈こっち側〉の「思考」

によって、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」との「間」の〈断絶〉が囲い込まれてしまう事態

は、『日本書紀』においては問題化されることはなかっ

た。こうした「文字言語」による「音声言語」に対す

る法治体制は、「思考」を分母とし、「感情」を分子と

することの上に成立している「システム」としての「壁」

であり、その後、この体制は今日まで引き継がれてき
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た。「感情」と「思考」の問題は「音声言語」と「文字

言語」の問題であり、「思考」と「文字言語」のタッグ

は実体主義を前提にし、〈モダン〉の時代を切り開いて

いくことに向かっていった。こうした歴史の推移にお

いて、「感情」と「思考」の問題は問われ続けてきたが、

この事態はもともと漢字の音の表記による和文が含ま

れていたにしても「文字」で記述されている『古事記』

にすでに胚胎していた。漢字表記の『日本書紀』にお

いてこの見えない事態が可視化されていった、という

ことなのだ。にもかかわらず、いや、そうであるから

こそ、こうした事態の看過を前提にして、音訓混合表

記文への展開の中で、実体主義を母にした自然主義、

科学主義が育まれていったのである。このようにして、

〈モダン〉の時代が開かれていった、と言ってよいだ

ろう。全体主義の起源(４)とともに、である。 
 
（３）「システム」としての「壁」と益田勝実「わたく

し・《転向》の瀬戸際で」の地団駄 

 わたくしたちは、これからも見えざる「システム」

としての「壁」の中を生き続けていくのであろう。文 
化とか文明とかはそうしたことなのだ。 
「音声言語」は「壁」に跳ね返され続けてきた。「文

字言語」による創作もこうした事態との抗いの歴史の

中にあったのだが、「思考」としての「文字言語」の優

位性に対する決定的な批判が、〈ポストモダン〉という

「現代思想」の台頭であった。これは「システム」と

しての「壁」とのたたかいであった。「音声言語」は〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と共鳴

しており、「文字言語」は〈こっちの側〉の「思考」に

よってこうした事態を塞ぎ、「神話」の隠蔽を図ろうと

する。我が国においては、こうした事態の暴露がなさ

れたのは 1980 年代前後のことであった。しかし、〈ポ

ストモダン〉思想はあいまいに受容され、今日も、〈あ

っち側〉にたどり着けることを前提とする〈モダン〉

と〈こっち側〉を超えることができないとする（ポス

トモダン〉との緊張の時代であるのだが、未だ事態は

迷走を重ね続けている。それどころか、曖昧さが肯定

的に主張されたりもしているのだ。こうした事態には

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」に対する向

き合い方を看過することによる混迷を見い出すことが

できる。何が「ポスト真実」の時代の対抗軸になるの

か。〈ポスト・ポストモダン〉の展望をいかに切り開い

ていくことができるのか。こう問われることはあって

も、この問いに答えることなく、事態は足踏みを続け

ている。いや、凡庸な全体主義が蔓延していく。「世界」

に、それがパラレルワールドであることを前提にして

向き合うことがなされないがゆえに、事態は捻じれに

捻じれている。にもかかわらず、事態は見えなくされ

てしまっているのだ。 
 こうした事態の中で、1975 年 11 月３日のことであっ

たが、益田勝実の「わたくし・《転向》の瀬戸際で」(５)

が提起された。捻じれに捻じれた事態にいかに向き合う

のかは、今日でも課題であり続けているのである。人に

よってはどうでもよいことかもしれないのだが、……。 

 

（４）もう１つの「神話」研究によって、児言態の「ト

ランスフォーメーション」の提起を問い直して、 

「〈近代小説〉の神髄」という課題の掘り起こし 

とともに 

 「ふるさと」作文におけるオオナムヂ神話の現れは、

益田勝実の「神話」との向き合い方を問題の坩堝に投

じ、「構えの転換」から「構えの再転換」へという視界

を開いていく。児言態が問い続けてきた「トランスフ

ォーメーション」の問題は、こうした潮流とは全く関

係なく提起され続けてきたのだが、益田の地団駄を踏

まえて探究していくことが求められている。こうした

視界の中で、小学校５年生、「国語科」における〈単元〉

の始まりが「感情教育」の課題として問われていくの

だ。これは、「ふるさと」作文における混濁と交点から

現れ出てくる、もう 1 つの「神話」研究としてなされ

ていく。教室の「神話」への注目によって、〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっ

ち側〉の「思考」との交点が〈あっち側〉の「おうち」

との〈交流と断絶〉に直面し、さらには〈衝突〉とい

う事態に遭遇していく、転ずる「基層教育学」という

課題がこのように開かれていくのである。「〈近代小説〉

の神髄」という課題の掘り起こしとともに、である。

これは田中実が提起する「第三項理論」(６)からの視界

である。 
 再び、問う。 
「これは何だ？」、こんなことを言ってよいのか、と。 

 
ⅡⅡ．．「「秘秘儀儀のの島島」」かからら〈〈秘秘儀儀のの現現れれのの場場ととししてて  

のの教教室室〉〉へへ、、焦焦点点ととししててのの「「呪呪的的瞑瞑想想者者」」  

 
（１）沖ノ島の巌陰と記紀神話の〈交流〉、「オブジェ

としての対象の客体性みたいなもの」という倒

錯 

 益田勝実に「秘儀の島――神話づくりの実態――」という

論考がある。 
 これは、1971 年の『文学』の４、５、６月号に連載

されたもので、益田の日本神話研究の到達点である、

と言ってもよい論考である。『古事記』、『日本書紀』が

編纂される８世紀前半よりも以前、５世紀から６世紀

にかけて、玄界灘の孤島、沖ノ島にある宗像神社の奥
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る全体主義が耕されていくのだ。混濁の顕在化、〈こっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉は、こうした事態を問題化していくのであ

る。この事態が、〈こっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」との「間」の〈断絶〉に依拠しての、〈こ

っち側〉の「思考」の囲い込みである。「感情」は「卵」

で、壊れやすい殻に包まれ、「思考」は「壁」で、因果

律としての「システム」である。「卵」はぶつけられれ

ば割れてしまう。「卵」は〈ポスト・ポストモダン〉と

いう課題と向き合っている。そのために、「卵」には〈衝

突〉による覚醒が求められている。そのことによって、

〈こっち側〉の「思考」が《他者》に開かれていくの

である。これは、「卵」にとって、命がけの跳躍である。

本稿の考察は、児童の言語生態研究会（以下、「児言

態」と表示――引用者注）が問題としている「トランス

フォーメーション」としての「構えの転換と再転換」

をこうした課題に開いていくことをめざしている。〈単

元〉の始まりにおいて、小学校低学年では、それぞれ

の〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

が〈交流〉の対象として扱われる。これは「世界定め」

における「おうち」の段階の課題である。小学校中学

年では、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」との「間」が〈交流と断絶〉の対象として扱われ

る。「思考」への展開の中で、である。これは「世界定

め」における「ふるさと」の段階の課題である。小学

校高学年以降では、〈こっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れと

しての「感情」との「間」が〈断絶、衝突〉の対象と

して扱われる。「感情」への再転換に中で、である。こ

れは「世界定め」における「世界」の段階の課題であ

り、「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」を前提に

して問われていくことになるというように、である。

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」とは、田中

実の「第三項理論」(２)の提起によっている。

田中は、〈主体〉と〈主体が捉えた客体〉と〈客体そ

のもの〉という世界観認識に立って、「〈近代小説〉の

神髄」を論じている。氏の論においては、俯瞰する地

点としての〈語り手〉によって、〈こっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」（視点人物）と〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」（対象人物）との

「間」の〈断絶〉という事態が浮かび上がり、それら

の相互の関係が〈衝突〉として問題化されていくので

ある。田中は、「〈客体そのもの〉」は「了解不能・言語

以前〈第三項〉の領域」において、到達不能の、了解

不能な《他者》として問題化されていく、と言う。こ

のことを前提にして、「〈近代小説〉の神髄」を問い、

これを〈主体〉と〈客体〉の二項で成り立っているリ

アリズムを前提にした「〈近代小説〉の本流」に対置す

る。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の混濁と〈こっち側〉の「思考」との交点から、この

ように問題が開かれていく。これは対象人物によって

視点人物が問い直されていく事態である。これが「〈あ

っち側〉という線引き」の問題となるのである。

こう言おう。

〈断絶、衝突〉という事態に「〈近代小説〉の神髄」

の起源があり、田中は森鷗外『舞姫』にそうした事態

を見い出している、と。村上春樹『風の歌を聴け』に

おいても。〈あっち側〉から〈こっち側〉への眼差し、

識閾下の掘り起こしに、である。

（２）最初の現れ、『古事記』と『日本書記』との「間」

で 

ここで転ずる。「「神話」が〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶〉、これが

「あやし」としての「神話」の現れであるにもかかわ

らず、この事態が〈こっち側〉の「思考」の対象にさ

れ、〈断絶〉が消去されてしまう」、このことの最初の

現れは、我が国の文字使用に即して言うならば、おそ

らく『古事記』に対して『日本書記』が書かれた、和

銅 5（712）年から養老 4（720）年にかけての表現史

として受け止めることができよう。こう言うと、凡庸

な人々からは、とんでもない論の展開として嘲笑の対

象にされるに違いない。しかし、そのように簡単に叩

き潰すことができる「卵」からの視界であるがゆえに、

この主張を手放すことができないのである。

なぜか。

このことによって、〈こっち側〉の「おうち」の現れ

としての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思考」と

の交点という事態が問題化されていくからだ。『古事記』

序文にはその成立年代をめぐって偽書説(３)があるが、

漢字の音を用いた表記のある『古事記』本体と漢字と

ともに育まれてきたもともとの文法によって書かれた

『日本書紀』との「間」の問題を、わたくしはこのよ

うに受け止めている。しかし、〈こっち側〉の「思考」

によって、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」との「間」の〈断絶〉が囲い込まれてしまう事態

は、『日本書紀』においては問題化されることはなかっ

た。こうした「文字言語」による「音声言語」に対す

る法治体制は、「思考」を分母とし、「感情」を分子と

することの上に成立している「システム」としての「壁」

であり、その後、この体制は今日まで引き継がれてき

－53－ 

た。「感情」と「思考」の問題は「音声言語」と「文字

言語」の問題であり、「思考」と「文字言語」のタッグ

は実体主義を前提にし、〈モダン〉の時代を切り開いて

いくことに向かっていった。こうした歴史の推移にお

いて、「感情」と「思考」の問題は問われ続けてきたが、

この事態はもともと漢字の音の表記による和文が含ま

れていたにしても「文字」で記述されている『古事記』

にすでに胚胎していた。漢字表記の『日本書紀』にお

いてこの見えない事態が可視化されていった、という

ことなのだ。にもかかわらず、いや、そうであるから

こそ、こうした事態の看過を前提にして、音訓混合表

記文への展開の中で、実体主義を母にした自然主義、

科学主義が育まれていったのである。このようにして、

〈モダン〉の時代が開かれていった、と言ってよいだ

ろう。全体主義の起源(４)とともに、である。

（３）「システム」としての「壁」と益田勝実「わたく

し・《転向》の瀬戸際で」の地団駄 

 わたくしたちは、これからも見えざる「システム」

としての「壁」の中を生き続けていくのであろう。文

化とか文明とかはそうしたことなのだ。

「音声言語」は「壁」に跳ね返され続けてきた。「文

字言語」による創作もこうした事態との抗いの歴史の

中にあったのだが、「思考」としての「文字言語」の優

位性に対する決定的な批判が、〈ポストモダン〉という

「現代思想」の台頭であった。これは「システム」と

しての「壁」とのたたかいであった。「音声言語」は〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と共鳴

しており、「文字言語」は〈こっちの側〉の「思考」に

よってこうした事態を塞ぎ、「神話」の隠蔽を図ろうと

する。我が国においては、こうした事態の暴露がなさ

れたのは 1980 年代前後のことであった。しかし、〈ポ

ストモダン〉思想はあいまいに受容され、今日も、〈あ

っち側〉にたどり着けることを前提とする〈モダン〉

と〈こっち側〉を超えることができないとする（ポス

トモダン〉との緊張の時代であるのだが、未だ事態は

迷走を重ね続けている。それどころか、曖昧さが肯定

的に主張されたりもしているのだ。こうした事態には

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」に対する向

き合い方を看過することによる混迷を見い出すことが

できる。何が「ポスト真実」の時代の対抗軸になるの

か。〈ポスト・ポストモダン〉の展望をいかに切り開い

ていくことができるのか。こう問われることはあって

も、この問いに答えることなく、事態は足踏みを続け

ている。いや、凡庸な全体主義が蔓延していく。「世界」

に、それがパラレルワールドであることを前提にして

向き合うことがなされないがゆえに、事態は捻じれに

捻じれている。にもかかわらず、事態は見えなくされ

てしまっているのだ。

こうした事態の中で、1975 年 11 月３日のことであっ

たが、益田勝実の「わたくし・《転向》の瀬戸際で」(５)

が提起された。捻じれに捻じれた事態にいかに向き合う

のかは、今日でも課題であり続けているのである。人に

よってはどうでもよいことかもしれないのだが、……。 

（４）もう１つの「神話」研究によって、児言態の「ト

ランスフォーメーション」の提起を問い直して、 

「〈近代小説〉の神髄」という課題の掘り起こし 

とともに 

 「ふるさと」作文におけるオオナムヂ神話の現れは、

益田勝実の「神話」との向き合い方を問題の坩堝に投

じ、「構えの転換」から「構えの再転換」へという視界

を開いていく。児言態が問い続けてきた「トランスフ

ォーメーション」の問題は、こうした潮流とは全く関

係なく提起され続けてきたのだが、益田の地団駄を踏

まえて探究していくことが求められている。こうした

視界の中で、小学校５年生、「国語科」における〈単元〉

の始まりが「感情教育」の課題として問われていくの

だ。これは、「ふるさと」作文における混濁と交点から

現れ出てくる、もう 1 つの「神話」研究としてなされ

ていく。教室の「神話」への注目によって、〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっ

ち側〉の「思考」との交点が〈あっち側〉の「おうち」

との〈交流と断絶〉に直面し、さらには〈衝突〉とい

う事態に遭遇していく、転ずる「基層教育学」という

課題がこのように開かれていくのである。「〈近代小説〉

の神髄」という課題の掘り起こしとともに、である。

これは田中実が提起する「第三項理論」(６)からの視界

である。

 再び、問う。

「これは何だ？」、こんなことを言ってよいのか、と。

ⅡⅡ．．「「秘秘儀儀のの島島」」かからら〈〈秘秘儀儀のの現現れれのの場場ととししてて  

のの教教室室〉〉へへ、、焦焦点点ととししててのの「「呪呪的的瞑瞑想想者者」」  

（１）沖ノ島の巌陰と記紀神話の〈交流〉、「オブジェ

としての対象の客体性みたいなもの」という倒

錯

 益田勝実に「秘儀の島――神話づくりの実態――」という

論考がある。

これは、1971 年の『文学』の４、５、６月号に連載

されたもので、益田の日本神話研究の到達点である、

と言ってもよい論考である。『古事記』、『日本書紀』が

編纂される８世紀前半よりも以前、５世紀から６世紀

にかけて、玄界灘の孤島、沖ノ島にある宗像神社の奥
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津宮の巌陰で、アマテラスとスサノオの「ウケイ」の

秘儀が演じられていた。宗像神社の祭祀遺跡の発掘調

査報告書の実測図に記された出土物とその分布に依拠

して、「これは、スサノヲが高天原に上がってきたのを

防ぐため、武装して出てきたアマテラスが、天の安の

河原で対峙している光景そのものではないか」と言う。

益田はこの信じがたい事実に慄きながら、書き進めて

いった、とのこと。「推理のプロセスにおいて、わたし

は意識しえざる独断に陥っているのではないか。なに

か幻を見ているのではないか。そう思いためらう歳月

も永かった。わたしは、神話づくりの実態をまざまざ

とこう見た。しかし、他の冷厳な眼での検討をまたね

ばならない」というように、この論考は閉じられてい

るのだが、氏は確信をもって、「沖ノ島」で行われてい

た神儀遺跡の発掘調査報告書から記紀のアマテラスと

スサノオの「ウケイ」の神話を読み解いている。これ

が「オブジェとしての対象の客体性みたいなもの」に

よる「目に見えざるもの」の想起の実際であったのだ

が、「まざまざ」を「冷厳な眼」に対置する言いぶりに

発見の喜び、「記紀耽美」という思いが潜在していなか

った、とは言えない。益田の、孤島の神儀遺跡の発掘

調査報告書から浮かび上がってくる事態を見つめる

「冷厳な目」は曇っていた。「オブジェとしての対象の

客体性みたいなもの」という考え方自体が問われてい

なかったからだ。ここが益田勝実の足踏み、地団駄を

踏んでいた地点であった。わたくしには、益田の、額

の汗を拭う、あの独特な素振りが目に浮かぶ。黒縁の、

分厚い眼鏡は頭のてっぺんまで押し上げられていた。

この時、氏は「思いためらう歳月」を封じ込めようと

していたのかもしれない。しかし、この足踏みを強引

に突破しようとする熱情、その苛立ちは誰にも気がつ

かれることはなかった。こうした不幸に、益田は辿り

着き、自らの魂の行方を見つめ、虚空の中に吸い込ま

れていった。これは、益田が自らに見い出した「《日本

陸封魚の思い》」(７)という事態の顛末であった。

「秘儀の島――神話づくりの実態――」という論考が収め

られた単行本『秘儀の島 日本の神話的想像力』が筑摩書

房から刊行されたのは、1976 年８月のことであった。

既に取り上げていることだが、その前年、1975 年 11
月３日の日本文学協会大会報告「神話研究の問題点―

―わたくし・〈転向〉の瀬戸際で」がなされ、その報告が文章

化されて掲載された『日本文学』は 1976 年３月号と

して発行されていた。この報告で、益田は、西郷の「構

造主義」、「現象学」、「社会人類学」などの導入が「方

法複合の陥穽」という事態に陥り、それゆえに、西郷

の学問は「制動器なしの学問」となっており、諸学の

導入による自在さと豊かさが研究の初心の空洞化に向

かっているというように、〈転向〉の危機を語った。そ

の上で、益田は返す刀で自らの「民俗学」や「考古学」

などの知見の導入も同様の事態を招来していると自ら

を切り裂いたのだ。これは単に西洋学問の輸入に対す

る批判ではない。益田は、「勉強しすぎで〈転向〉させ

られてしまった」、研究の初心に反して、「民族的であ

っても、階級的視点を希薄にすること」になり、「一種

の〈転向〉」という事態に陥っていった、と提起した。

このように、氏は、「非社会的非歴史的な立場に転じて、

非階級的非民族的に研究しよう」などと考えているわ

けではないのに、「初一念」を貫くことの困難な「わた

くし」の現在の「問題点」を告白したのである。しか

し、益田は研究対象と研究主体を二項関係として対置

する〈モダン〉の実体主義を問うことはなかった。実

体主義は無条件の前提であったのだ。益田にとって、

「あやし」は神話とは何かの問題ではあっても、それ

は研究方法の問題としては受け止められてはいなかっ

た。対象と言葉の問題は〈モダン〉の実体主義の問題

としては問われることはなかった。「あやし」は「思考」

の対象とされ、因果関係として説明することが研究の

前提であったからだ。と言っても、「あやし」を「あや

し」として受け止めようとすること、これは、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉と向き合い方ということになるのだが、「感

情」と「思考」の問題をめぐる混迷に益田の到達点が

あり、足踏みがなされていた地点であった。「《日本陸

封魚の思い》」に〈あっち側〉はなかったのである。「あ

やし」の発見は捻じれに捻じれている。

益田の最後の単行本は、1984 年 1 月に岩波書店か

ら刊行された『古典を読む 古事記』であった。この

書について、古橋信孝の書評(８)がある。古橋は、この

書について「戦後の日本文学の新しい研究を切り拓い

てきた研究者の一人である益田氏」が「どのように一

冊の古事記を〈読む〉ことをして見せてくれているの

か期待された」が、「正直に言えば、わたしのこの期待

はかなえてもらえなかった」と述べている。古橋は、

「益田氏はむしろ従来からの方法をさらに強固に主張

している。そして、それは、益田氏らの仕事を批判し

つつ方法を形成してきたわれわれに対する批判として

受け取れる」ととらえている。古橋は「表現の世界と

実体は別のもので」、「実体に縛られて見えなくなるこ

との方が大きい」という認識を前提にし、益田の「表

現論」を批判し、「しかし、それなら、われわれだって

そうだ。単なる表現論ではなく発生を抱え込んだ表現

論をわれわれは展開しつつあるはずだ」と言う。益田

においては、「神話」を「政治的意図にささえられたも

の」、「支配の正当化を明確にするイデオロギーの武器」

と把握することで足踏みし、「益田のいう（「神話」に
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おける――引用者注）「司祭的側面」といわれるもの、そ

して神話創造の中心にいたとされる「呪的瞑想者」な

るものの内容が明らかにされ」ていない、と言うので

ある。

古橋の書評は、最後にこう述べて終わっている。

「一言でいえば実感
・ ・

から日本民族への短絡を拒否し

て、実感
・ ・

は発生論という論理に捉え返し、普遍的な古

代というもののなかに、表現の論理において古事記な

ら古事記の位置を見定めていくこと、そのような古事

記研究がわたしは欲しい」、と。古橋が問題にしている

のは、わたくしの言葉で言うならば、〈80 年代問題〉

＝エセ価値相対主義の問題であった、ということにな

る。「容認
アクセフ

可能
タ―フル

な複数性」と「還元
・ ・

不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」を

めぐる曖昧な事態が問題にされていたのである。

しかし、その上で、このように言わなければならな

いだろう。「普遍的な古代」という言葉が出てきてしま

う古橋信孝にも、益田と同様の事態が問われている、

と。「普遍的な古代」の掘り起こしというように自らの

研究を囲い込んでいくと、〈こっち側〉の「おうち」の

現れとして「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現

れとしての「感情」との「間」の断絶、「あやし」の事

態を「思考」の対象としての因果律として説明してい

くことになり、「あやし」を「あやし」として受け止め

ていく表現論に開かれていくことはない。「あやし」は

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」にて問われ

ているのだが、このことが欠落しているからだ。これ

が、「システム」としての「壁」に囲い込まれて、とい

う事態である。ここにも足踏みがあったのである。

（２）〈秘儀の現れの場としての教室〉に、転ずる。「真

実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」と「還元

・ ・
不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」 

ここで、また転ずる。こうした事態の中で、わたく

しには〈秘儀の現れの場としての教室〉という課題が

浮かび上がってくる。〈「あやし」の現れの場としての

教室〉、〈神話の坩堝としての教室〉が問われていくの

だ。「あやし」 は〈こっち側〉の「思考」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉をめぐっての事態である。「秘儀」は「了解

不能・言語以前〈第三項〉の領域」にてのこと、であ

る。この考察は、今日も生み出され続けている「神話」

の研究としてなされていく。〈単元〉の始まりという課

題は、教室で生起する「神話」の現れとして、問われ

ているのである。このことは「呪的瞑想者」の問題に

応えていくことになる。

ここで、またまた転ずる。大森荘蔵の「真実の百面

相」が『朝日ジャーナル』という週刊誌に掲載された

のは、1976 年 12 月３日号であった。(９)「生活上の分

類」（動物的文化的分類）を「真実
・ ・

に
・
対して
・ ・ ・

の
・
誤り」と

してしまうと、「客観的世界とその主観的世界像の剥離

の幻影に陥ってしまう」。この事態は「危険な世界観」、

「「本物―写し」の比喩の入り口」である。このことは

「一つの本物の世界（客観的世界）とその十人十色の

写し（主観的世界像）という図柄の比喩」として「真

実」を考察していくことになる。これは「世界観上の

真偽の分類」に基づく「真実」の考察ではない。「生

活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」として思考を停

止させてしまうのではなく、「世界観上の真偽の分類」

を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」として「思考」の転回を

図っていくことが求められている。「世界観上の真偽

の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」とする「問い直

して」の取り組みは、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」とする「問い直して」の取り組みを「問い直し

て」いくことになる。道が続いていると思ったら、海

だった。車は海に突入してしまった。この事態に対し

て、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」として、

思考を停止させてしまうのではなく、「世界観上の真

偽の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」として受け止

めることが求められている。とすると、「一刻」、「道」

は確かにあった。大森は、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・

対する
・ ・ ・

誤り」として、思考を停止させてしまうことと

「世界観上の真偽の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」

として受け止めることとの違いを、このように提起し

た。しかし、益田勝実には、同時代の大森荘蔵の動向

は届いていなかった。これでは「呪的瞑想者」の問題

が開かれていくことはない。

ロラン・バルトの論考が、三輪光によって日本語訳

され、『物語の構造分析』として刊行されたのは 1979
年 11 月のことであったが、この本には「容認

アクセフ

可能
タ―フル

な

複数性」の立場に立つ「構造主義」のバルトの論考と

「還元
・ ・

不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」の立場に立つ「ポスト構造主

義」のバルトの論考が同一の論考として納められてい

た。そのために、前者の実体主義から後者の非実体主

義へのバルトの転回が見えなくさせられてしまってい

たのだ。こうした事態の中で、益田勝実は〈モダン〉

に対して〈プレモダン〉を対置することはあっても、

疑義の眼差しを、自らの実体主義に対して向けること

はなかった。実測図に記された出土物とその分布と記

紀神話の記述の対照は、〈ポストモダン〉の言説がエセ

〈ポストモダン〉の言説として受容されていく事態の

中に葬られていった。それゆえに、益田の西郷批判は

問題の核心を射貫くことはできなかった。大森とも、

バルトとも、出会うことができなかったのである。

「あやし」は迷走していた。

今日、実測図に記された出土物とその分布と記紀神

話の記述の対照は再評価されることはあっても、なに

ゆえに、益田の西郷批判が問題の射貫くことができな
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津宮の巌陰で、アマテラスとスサノオの「ウケイ」の

秘儀が演じられていた。宗像神社の祭祀遺跡の発掘調

査報告書の実測図に記された出土物とその分布に依拠

して、「これは、スサノヲが高天原に上がってきたのを

防ぐため、武装して出てきたアマテラスが、天の安の

河原で対峙している光景そのものではないか」と言う。

益田はこの信じがたい事実に慄きながら、書き進めて

いった、とのこと。「推理のプロセスにおいて、わたし

は意識しえざる独断に陥っているのではないか。なに

か幻を見ているのではないか。そう思いためらう歳月

も永かった。わたしは、神話づくりの実態をまざまざ

とこう見た。しかし、他の冷厳な眼での検討をまたね

ばならない」というように、この論考は閉じられてい

るのだが、氏は確信をもって、「沖ノ島」で行われてい

た神儀遺跡の発掘調査報告書から記紀のアマテラスと

スサノオの「ウケイ」の神話を読み解いている。これ

が「オブジェとしての対象の客体性みたいなもの」に

よる「目に見えざるもの」の想起の実際であったのだ

が、「まざまざ」を「冷厳な眼」に対置する言いぶりに

発見の喜び、「記紀耽美」という思いが潜在していなか

った、とは言えない。益田の、孤島の神儀遺跡の発掘

調査報告書から浮かび上がってくる事態を見つめる

「冷厳な目」は曇っていた。「オブジェとしての対象の

客体性みたいなもの」という考え方自体が問われてい

なかったからだ。ここが益田勝実の足踏み、地団駄を

踏んでいた地点であった。わたくしには、益田の、額

の汗を拭う、あの独特な素振りが目に浮かぶ。黒縁の、

分厚い眼鏡は頭のてっぺんまで押し上げられていた。

この時、氏は「思いためらう歳月」を封じ込めようと

していたのかもしれない。しかし、この足踏みを強引

に突破しようとする熱情、その苛立ちは誰にも気がつ

かれることはなかった。こうした不幸に、益田は辿り

着き、自らの魂の行方を見つめ、虚空の中に吸い込ま

れていった。これは、益田が自らに見い出した「《日本

陸封魚の思い》」(７)という事態の顛末であった。

「秘儀の島――神話づくりの実態――」という論考が収め

られた単行本『秘儀の島 日本の神話的想像力』が筑摩書

房から刊行されたのは、1976 年８月のことであった。

既に取り上げていることだが、その前年、1975 年 11
月３日の日本文学協会大会報告「神話研究の問題点―

―わたくし・〈転向〉の瀬戸際で」がなされ、その報告が文章

化されて掲載された『日本文学』は 1976 年３月号と

して発行されていた。この報告で、益田は、西郷の「構

造主義」、「現象学」、「社会人類学」などの導入が「方

法複合の陥穽」という事態に陥り、それゆえに、西郷

の学問は「制動器なしの学問」となっており、諸学の

導入による自在さと豊かさが研究の初心の空洞化に向

かっているというように、〈転向〉の危機を語った。そ

の上で、益田は返す刀で自らの「民俗学」や「考古学」

などの知見の導入も同様の事態を招来していると自ら

を切り裂いたのだ。これは単に西洋学問の輸入に対す

る批判ではない。益田は、「勉強しすぎで〈転向〉させ

られてしまった」、研究の初心に反して、「民族的であ

っても、階級的視点を希薄にすること」になり、「一種

の〈転向〉」という事態に陥っていった、と提起した。

このように、氏は、「非社会的非歴史的な立場に転じて、

非階級的非民族的に研究しよう」などと考えているわ

けではないのに、「初一念」を貫くことの困難な「わた

くし」の現在の「問題点」を告白したのである。しか

し、益田は研究対象と研究主体を二項関係として対置

する〈モダン〉の実体主義を問うことはなかった。実

体主義は無条件の前提であったのだ。益田にとって、

「あやし」は神話とは何かの問題ではあっても、それ

は研究方法の問題としては受け止められてはいなかっ

た。対象と言葉の問題は〈モダン〉の実体主義の問題

としては問われることはなかった。「あやし」は「思考」

の対象とされ、因果関係として説明することが研究の

前提であったからだ。と言っても、「あやし」を「あや

し」として受け止めようとすること、これは、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉と向き合い方ということになるのだが、「感

情」と「思考」の問題をめぐる混迷に益田の到達点が

あり、足踏みがなされていた地点であった。「《日本陸

封魚の思い》」に〈あっち側〉はなかったのである。「あ

やし」の発見は捻じれに捻じれている。

益田の最後の単行本は、1984 年 1 月に岩波書店か

ら刊行された『古典を読む 古事記』であった。この

書について、古橋信孝の書評(８)がある。古橋は、この

書について「戦後の日本文学の新しい研究を切り拓い

てきた研究者の一人である益田氏」が「どのように一

冊の古事記を〈読む〉ことをして見せてくれているの

か期待された」が、「正直に言えば、わたしのこの期待

はかなえてもらえなかった」と述べている。古橋は、

「益田氏はむしろ従来からの方法をさらに強固に主張

している。そして、それは、益田氏らの仕事を批判し

つつ方法を形成してきたわれわれに対する批判として

受け取れる」ととらえている。古橋は「表現の世界と

実体は別のもので」、「実体に縛られて見えなくなるこ

との方が大きい」という認識を前提にし、益田の「表

現論」を批判し、「しかし、それなら、われわれだって

そうだ。単なる表現論ではなく発生を抱え込んだ表現

論をわれわれは展開しつつあるはずだ」と言う。益田

においては、「神話」を「政治的意図にささえられたも

の」、「支配の正当化を明確にするイデオロギーの武器」

と把握することで足踏みし、「益田のいう（「神話」に
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おける――引用者注）「司祭的側面」といわれるもの、そ

して神話創造の中心にいたとされる「呪的瞑想者」な

るものの内容が明らかにされ」ていない、と言うので

ある。

古橋の書評は、最後にこう述べて終わっている。

「一言でいえば実感
・ ・

から日本民族への短絡を拒否し

て、実感
・ ・

は発生論という論理に捉え返し、普遍的な古

代というもののなかに、表現の論理において古事記な

ら古事記の位置を見定めていくこと、そのような古事

記研究がわたしは欲しい」、と。古橋が問題にしている

のは、わたくしの言葉で言うならば、〈80 年代問題〉

＝エセ価値相対主義の問題であった、ということにな

る。「容認
アクセフ

可能
タ―フル

な複数性」と「還元
・ ・

不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」を

めぐる曖昧な事態が問題にされていたのである。

 しかし、その上で、このように言わなければならな

いだろう。「普遍的な古代」という言葉が出てきてしま

う古橋信孝にも、益田と同様の事態が問われている、

と。「普遍的な古代」の掘り起こしというように自らの

研究を囲い込んでいくと、〈こっち側〉の「おうち」の

現れとして「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現

れとしての「感情」との「間」の断絶、「あやし」の事

態を「思考」の対象としての因果律として説明してい

くことになり、「あやし」を「あやし」として受け止め

ていく表現論に開かれていくことはない。「あやし」は

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」にて問われ

ているのだが、このことが欠落しているからだ。これ

が、「システム」としての「壁」に囲い込まれて、とい

う事態である。ここにも足踏みがあったのである。

（２）〈秘儀の現れの場としての教室〉に、転ずる。「真

実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」と「還元

・ ・
不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」 

 ここで、また転ずる。こうした事態の中で、わたく

しには〈秘儀の現れの場としての教室〉という課題が

浮かび上がってくる。〈「あやし」の現れの場としての

教室〉、〈神話の坩堝としての教室〉が問われていくの

だ。「あやし」 は〈こっち側〉の「思考」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

の〈断絶〉をめぐっての事態である。「秘儀」は「了解

不能・言語以前〈第三項〉の領域」にてのこと、であ

る。この考察は、今日も生み出され続けている「神話」

の研究としてなされていく。〈単元〉の始まりという課

題は、教室で生起する「神話」の現れとして、問われ

ているのである。このことは「呪的瞑想者」の問題に

応えていくことになる。

ここで、またまた転ずる。大森荘蔵の「真実の百面

相」が『朝日ジャーナル』という週刊誌に掲載された

のは、1976 年 12 月３日号であった。(９)「生活上の分

類」（動物的文化的分類）を「真実
・ ・

に
・
対して
・ ・ ・

の
・
誤り」と

してしまうと、「客観的世界とその主観的世界像の剥離

の幻影に陥ってしまう」。この事態は「危険な世界観」、

「「本物―写し」の比喩の入り口」である。このことは

「一つの本物の世界（客観的世界）とその十人十色の

写し（主観的世界像）という図柄の比喩」として「真

実」を考察していくことになる。これは「世界観上の

真偽の分類」に基づく「真実」の考察ではない。「生

活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」として思考を停

止させてしまうのではなく、「世界観上の真偽の分類」

を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」として「思考」の転回を

図っていくことが求められている。「世界観上の真偽

の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」とする「問い直

して」の取り組みは、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」とする「問い直して」の取り組みを「問い直し

て」いくことになる。道が続いていると思ったら、海

だった。車は海に突入してしまった。この事態に対し

て、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・
対する
・ ・ ・

誤り」として、

思考を停止させてしまうのではなく、「世界観上の真

偽の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」として受け止

めることが求められている。とすると、「一刻」、「道」

は確かにあった。大森は、「生活上の分類」を「真実
・ ・

に
・

対する
・ ・ ・

誤り」として、思考を停止させてしまうことと

「世界観上の真偽の分類」を「真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」」

として受け止めることとの違いを、このように提起し

た。しかし、益田勝実には、同時代の大森荘蔵の動向

は届いていなかった。これでは「呪的瞑想者」の問題

が開かれていくことはない。

ロラン・バルトの論考が、三輪光によって日本語訳

され、『物語の構造分析』として刊行されたのは 1979
年 11 月のことであったが、この本には「容認

アクセフ

可能
タ―フル

な

複数性」の立場に立つ「構造主義」のバルトの論考と

「還元
・ ・

不可能
・ ・ ・

な
・
複数性」の立場に立つ「ポスト構造主

義」のバルトの論考が同一の論考として納められてい

た。そのために、前者の実体主義から後者の非実体主

義へのバルトの転回が見えなくさせられてしまってい

たのだ。こうした事態の中で、益田勝実は〈モダン〉

に対して〈プレモダン〉を対置することはあっても、

疑義の眼差しを、自らの実体主義に対して向けること

はなかった。実測図に記された出土物とその分布と記

紀神話の記述の対照は、〈ポストモダン〉の言説がエセ

〈ポストモダン〉の言説として受容されていく事態の

中に葬られていった。それゆえに、益田の西郷批判は

問題の核心を射貫くことはできなかった。大森とも、

バルトとも、出会うことができなかったのである。

「あやし」は迷走していた。

 今日、実測図に記された出土物とその分布と記紀神

話の記述の対照は再評価されることはあっても、なに

ゆえに、益田の西郷批判が問題の射貫くことができな
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かったのかの探究は看過されてしまっている。「あやし」

から神話を論じた「神異の幻想」と「実体」から神話

を論じた「秘儀の島――神話づくりの実態――」の両方の論

考を収録した『日本列島人の思想』（青土社 2015 年）

という三浦佑之編の益田勝実の論集も看過の中にある、

とわたくしには思われる。この事態は、文学研究と国

語教育の深層風景が大きく変わったようで何も変わっ

ていないことの現れである。益田勝実を問うことによ

って、益田以降の文学研究と国語教育が、依然として

〈モダン〉の実体主義に囲い込まれてしまっている事

態、この反動的な事態が問題にされなければならない

のである。(10)

（３）田中実の「概念としての〈他者〉」という提起の

先駆性 

益田を直接の検討対象にしたものではないが、30 年

前のこと、〈ポストモダン〉がエセ〈ポストモダン〉と

して受容されている事態を問題として問うたのが、田

中実の「概念としての〈他者〉」（『日本文学』1990 年

１月号）という論考であった。田中は「天皇制」の問

題を「〈他者〉を〈他者〉として機能させず、対象を対

象として距離を置く（他者化する）のではなく、自己

のなかに呑み込んで対象と（自己化）して増大化して

いく」働き、「〈個〉が自立しないだけでなく、「関係の

なかの孤」のかたちをとり、〈自他未分の意識構造〉が

顕在化していく。それはまた〈対話〉が〈会話〉に留

まり、モノローグ化して〈対話〉を拓くことのできな

い世界でもある」と論じ、柄谷行人の「他者を「概念」

でなく、「観念」だとする立場」に対して、「氏が退け

た「概念」を〈他者〉と設定しておくこと」を提起し

た。「戦中から戦後、制度の巨大な転換にもかかわらず、

日本の精神的土壌はいかほども変わりはしない」と提

起した。この小論の最後に、氏は「作品は読者の読み

によって作品となるが、その読者の恣意的な読みをも

超えて、作品表現に込められた内的必然の糸による織

模様が内在化されているのが明らかにされなければな

らない。〈わたしのなかの他者〉、了解不能の〈他者〉、

そして《他者》、それぞれの虚構の概念装置は日本文学

の中に織り込まれた必然の糸、あるいは〈天皇制〉を

抱えた日本の土壌そのものを解明すると期待したい。

自己を再建する〈歴史〉と〈主体〉の場所もそこにあ

るはずである」と記している。田中は「〈教材〉の力―

-『高瀬舟』と安房直子の『鳥』」（『日本文学』1987 年７月号）、

「〈他者〉へ」（『日本文学』1988 年７月号）を書き、

「概念としての〈他者〉」を書き、「第三項」問題の提

起に向かっていったのであるが、この航跡は、益田勝

実に届かなかった。「陸封魚」であり、「荒振る国津神」

でもあった益田は沈黙の中を生きていたのである。

本稿は、益田の沈黙に向き合い、〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の微かな振幅に反応し

ようとしている。「振る」から開かれていくのは、「〈近

代小説〉の神髄」の提起に呼応する〈交流と断絶、衝

突〉の実践である。

（４）もう 1 つの「神話」研究は、小学校５年生、〈単

元〉の始まりという課題を開く 

 こうした事態の中で、本稿は、〈モダン〉の実体主義

を超えてとはどういうことなのかを、〈秘儀の現れの場

としての教室〉の問題として論じていくことになる。

この、もう 1 つの「神話」研究は、益田勝実の実体主

義に対する批判としてなされ、〈ポスト・ポストモダン〉

への展望を問うていくのである。このことは、国語教

育研究と神話研究の交差によって、転ずる「基層教育

学」における「世界」の不在とその影の複数性をめぐ

る探究として進められていく。〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点が、〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」から逆照射されていく場が〈秘儀の現れ

の場としての教室〉であり、そこで小学校５年生、〈単

元〉の始まりという課題が開かれていく。この事態は、

「神話」とは「あやし」の現れであるという提起と響

き合い、益田勝実の仕事をエセ〈ポストモダン〉の言

説の中から掘り起こしていくことになる。この探究が

「冷厳な眼での検討をまたなければならない」ことは

言うまでもない。もちろん「冷厳」とはどういうこと

かの再定義の上で、である。再定義は「世界観上の真

偽の分類」（真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」）によって問われて

いく。「第三項」問題（「了解不能・言語以前〈第三項〉

の領域」の現れ）を前提にして、である。「世界」の不

在とその影の複数性が問われていくのである。

ⅢⅢ．．「「世世界界定定めめ」」（（「「おおううちち」」➡➡「「ふふるるささとと」」➡➡「「世世

界界」」））ににおおけけるる「「世世界界」」のの不不在在ととそそのの影影のの複複

数数性性、、「「世世界界」」のの影影のの複複数数性性はは「「時時間間」」「「空空

間間」」「「人人間間（（じじんんかかんん））」」のの３３つつのの「「間間」」のの

問問題題。。「「世世界界定定めめ」」はは「「トトラランンススフフォォーーメメーー

シショョンン」」（（構構ええのの転転換換とと再再転転換換））とと向向きき合合っっ

てて  

（１）「世界定め」（「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」）

は「時間」「空間」「人間（じんかん）」の３つの 

「間」の問題 

 ここで「世界定め」の問題に論を進めていこう。葛

西琢也は、

世界定めとは、歌舞伎の用語である。これを（「単
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元」の――引用者注）全体構想という代わりに世界定

めと言い換えたのは、上原輝男先生であった。全体

構想では、文章構成上の技術指導と紛らわしく、誤

解が生ずる恐れがあったからであるが、日本人の発

想、論理を解き明かしつつ、日本の子どもたちの国

語教育のあるべき姿を考えていた先生ならではの命

名であったと思う。（中略）時間と空間と人間をどの

ように捉えまとめようとしているのか、これが全体

構想である。ひとつのまとまった世界、これがどう

形成されようとしているのか、そこに成長の跡を見

いだそうということである。（「成長の跡」は「トラ

ンスフォーメーション」という事態のこと。―――引

用者注。）149 頁

トランスフォーメーション即ち時空の転換を捉え

る基本姿勢として、（中略）それは、潜在意識世界か

らの投影であると考えている。（中略）師説の

「かいまみ
・ ・ ・ ・

の世界」とは、この顕在世界からの視線

によって、のぞくことのできた、深層心理の時空と

いうことも出来る。則ち、この世界の二重性を生き

ている子どもであるということでもあるし、同時に

それは、子どものイメージの時間性と空間性が、二

重のものとしてあるということでもある。このよう

な子どものイメージの時間性と空間性の在り方を、

普通の言葉で言えばそれは「つぼ」であるとはやく

から上原先生は指摘していた。183 頁

と提起した。(11) 

東京都武蔵野市にある聖徳学園の小学校教員として

英才児教育に携わってきた葛西の提起は、氏が所属し

ている「児言態」の今は亡き主宰者、上原輝男が提起

した「基層教育学」としての「感情教育」論を踏まえ

てのものである。「世界定め」における「世界」は「時

間」「空間」「人間（じんかん）」の３つの「間」の問題

であり、「定め」は「顕在世界」としてのではなく、「潜

在意識世界」としての「時間」「空間」「人間（じんか

ん）」の 3 つの「間」の選択に関わっている。「顕在世

界」と「潜在意識世界」の問題は、さらに、「潜在意識

世界」における〈こっち側〉と〈あっち側〉の「間」

の問題として受け止め直したい。「顕現世界｣と「潜在

意識世界」が〈こっち側〉と〈あっち側〉だとするな

らば、〈あっち側〉としての「潜在意識世界」の〈あっ

ち側〉に開かれていくのが、「了解不能・言語以前〈第

三項〉の領域」ということになる。

（２）「世界」の不在とその影の複数性の中での「トラ

ンスフォーメーション」（構えの転換と再転換）

「世界」は１つではない。３つの「潜在意識世界」ご

とに複数存在し、それらは〈交流〉することはない。

「世界」は実体ではないのである。「世界」は到達不可

能な、了解不能の《他者》である。「世界」の不在が問

われている。「世界」の不在とその影の複数性とともに、

である。さらに、「世界定め」には「おうち」➡「ふる

さと」➡「世界」という３段階があり、第１段階は「感

情」の現れ、第２段階は「感情」から「思考」への逆

転の現れ、第３段階は「思考」から「感情」への再逆

転の現れである。「おうち」は〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」である。「ふるさと」は「おう

ち」から「おうち」への回想的喚起、そこに「感情」

を分母とし、「思考」を分子とする事態から「思考」を

分母とし、「感情」を分子とする事態への転換を見い出

すことができる。「世界」は、「おうち」にとっても、

「ふるさと」にとっても、絶対的な外部、了解不能の

《他者》へという転換、言葉による表出としての「感

情」や「思考」を超えた事態である。そこに「思考」

を分母とし、「感情」を分子とする事態から「感情」を

分母とし、「思考」を分子とする事態への再転換を見い

出すことができる。「ふるさと」の段階では「おうち」

が選択の対象となり、「世界」の段階では「おうち」も

「ふるさと」も選択の対象となる。こうした選択によ

って、「世界定め」における〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点が〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」によって逆照射されていく事態が生起す

る。このことが「トランスフォーメーション」（構えの

転換と再転換）という事態になっていくのである。

「構えの転換」とは分母を「感情」とし、分子を「思

考」とする事態から分母を「思考」とし、分子を「感

情」とする事態への転換のこと、「構えの再転換」は分

母を「思考」とし、分子を「感情」とする事態から分

母を「感情」とし、分子を「思考」とする事態への転

換のことである。と言っても、「転換」と「再転換」の

関係は段階論ではない。「転換」には同時に「再転換」

の力が作用している。「ふるさと」の段階では、「転換」

と「再転換」が緊張し合っているのに対して、「世界」

の段階では、「再転換」の力が「転換」の力を囲い込む

ことができるかどうかが、「世界」の不在とその影の複

数性という事態の中で問われているのである。

こうした事態は「了解不能・言語以前〈第三項〉の

領域」における〈こっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」との〈断絶〉によって現れ出てくる。「世

界」の段階では、「再転換」の仕掛けとして、田中実が

提起している「〈近代小説〉の神髄」に連なる作品の教

材価値が問われていくことになる。田中実は、リアリ

ズム小説を「〈近代小説〉の本流」として捉え、リアリ
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かったのかの探究は看過されてしまっている。「あやし」

から神話を論じた「神異の幻想」と「実体」から神話

を論じた「秘儀の島――神話づくりの実態――」の両方の論

考を収録した『日本列島人の思想』（青土社 2015 年）

という三浦佑之編の益田勝実の論集も看過の中にある、

とわたくしには思われる。この事態は、文学研究と国

語教育の深層風景が大きく変わったようで何も変わっ

ていないことの現れである。益田勝実を問うことによ

って、益田以降の文学研究と国語教育が、依然として

〈モダン〉の実体主義に囲い込まれてしまっている事

態、この反動的な事態が問題にされなければならない

のである。(10)

（３）田中実の「概念としての〈他者〉」という提起の

先駆性 

益田を直接の検討対象にしたものではないが、30 年

前のこと、〈ポストモダン〉がエセ〈ポストモダン〉と

して受容されている事態を問題として問うたのが、田

中実の「概念としての〈他者〉」（『日本文学』1990 年

１月号）という論考であった。田中は「天皇制」の問

題を「〈他者〉を〈他者〉として機能させず、対象を対

象として距離を置く（他者化する）のではなく、自己

のなかに呑み込んで対象と（自己化）して増大化して

いく」働き、「〈個〉が自立しないだけでなく、「関係の

なかの孤」のかたちをとり、〈自他未分の意識構造〉が

顕在化していく。それはまた〈対話〉が〈会話〉に留

まり、モノローグ化して〈対話〉を拓くことのできな

い世界でもある」と論じ、柄谷行人の「他者を「概念」

でなく、「観念」だとする立場」に対して、「氏が退け

た「概念」を〈他者〉と設定しておくこと」を提起し

た。「戦中から戦後、制度の巨大な転換にもかかわらず、

日本の精神的土壌はいかほども変わりはしない」と提

起した。この小論の最後に、氏は「作品は読者の読み

によって作品となるが、その読者の恣意的な読みをも

超えて、作品表現に込められた内的必然の糸による織

模様が内在化されているのが明らかにされなければな

らない。〈わたしのなかの他者〉、了解不能の〈他者〉、

そして《他者》、それぞれの虚構の概念装置は日本文学

の中に織り込まれた必然の糸、あるいは〈天皇制〉を

抱えた日本の土壌そのものを解明すると期待したい。

自己を再建する〈歴史〉と〈主体〉の場所もそこにあ

るはずである」と記している。田中は「〈教材〉の力―

-『高瀬舟』と安房直子の『鳥』」（『日本文学』1987 年７月号）、

「〈他者〉へ」（『日本文学』1988 年７月号）を書き、

「概念としての〈他者〉」を書き、「第三項」問題の提

起に向かっていったのであるが、この航跡は、益田勝

実に届かなかった。「陸封魚」であり、「荒振る国津神」

でもあった益田は沈黙の中を生きていたのである。

本稿は、益田の沈黙に向き合い、〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の微かな振幅に反応し

ようとしている。「振る」から開かれていくのは、「〈近

代小説〉の神髄」の提起に呼応する〈交流と断絶、衝

突〉の実践である。

（４）もう 1 つの「神話」研究は、小学校５年生、〈単

元〉の始まりという課題を開く 

こうした事態の中で、本稿は、〈モダン〉の実体主義

を超えてとはどういうことなのかを、〈秘儀の現れの場

としての教室〉の問題として論じていくことになる。

この、もう 1 つの「神話」研究は、益田勝実の実体主

義に対する批判としてなされ、〈ポスト・ポストモダン〉

への展望を問うていくのである。このことは、国語教

育研究と神話研究の交差によって、転ずる「基層教育

学」における「世界」の不在とその影の複数性をめぐ

る探究として進められていく。〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点が、〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」から逆照射されていく場が〈秘儀の現れ

の場としての教室〉であり、そこで小学校５年生、〈単

元〉の始まりという課題が開かれていく。この事態は、

「神話」とは「あやし」の現れであるという提起と響

き合い、益田勝実の仕事をエセ〈ポストモダン〉の言

説の中から掘り起こしていくことになる。この探究が

「冷厳な眼での検討をまたなければならない」ことは

言うまでもない。もちろん「冷厳」とはどういうこと

かの再定義の上で、である。再定義は「世界観上の真

偽の分類」（真実の
・
中
・
で
・
の
・
「誤り」）によって問われて

いく。「第三項」問題（「了解不能・言語以前〈第三項〉

の領域」の現れ）を前提にして、である。「世界」の不

在とその影の複数性が問われていくのである。

ⅢⅢ．．「「世世界界定定めめ」」（（「「おおううちち」」➡➡「「ふふるるささとと」」➡➡「「世世

界界」」））ににおおけけるる「「世世界界」」のの不不在在ととそそのの影影のの複複

数数性性、、「「世世界界」」のの影影のの複複数数性性はは「「時時間間」」「「空空

間間」」「「人人間間（（じじんんかかんん））」」のの３３つつのの「「間間」」のの

問問題題。。「「世世界界定定めめ」」はは「「トトラランンススフフォォーーメメーー

シショョンン」」（（構構ええのの転転換換とと再再転転換換））とと向向きき合合っっ

てて

（１）「世界定め」（「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」）

は「時間」「空間」「人間（じんかん）」の３つの

「間」の問題 

ここで「世界定め」の問題に論を進めていこう。葛

西琢也は、

世界定めとは、歌舞伎の用語である。これを（「単
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元」の――引用者注）全体構想という代わりに世界定

めと言い換えたのは、上原輝男先生であった。全体

構想では、文章構成上の技術指導と紛らわしく、誤

解が生ずる恐れがあったからであるが、日本人の発

想、論理を解き明かしつつ、日本の子どもたちの国

語教育のあるべき姿を考えていた先生ならではの命

名であったと思う。（中略）時間と空間と人間をどの

ように捉えまとめようとしているのか、これが全体

構想である。ひとつのまとまった世界、これがどう

形成されようとしているのか、そこに成長の跡を見

いだそうということである。（「成長の跡」は「トラ

ンスフォーメーション」という事態のこと。―――引

用者注。）149 頁

トランスフォーメーション即ち時空の転換を捉え

る基本姿勢として、（中略）それは、潜在意識世界か

らの投影であると考えている。（中略）師説の

「かいまみ
・ ・ ・ ・

の世界」とは、この顕在世界からの視線

によって、のぞくことのできた、深層心理の時空と

いうことも出来る。則ち、この世界の二重性を生き

ている子どもであるということでもあるし、同時に

それは、子どものイメージの時間性と空間性が、二

重のものとしてあるということでもある。このよう

な子どものイメージの時間性と空間性の在り方を、

普通の言葉で言えばそれは「つぼ」であるとはやく

から上原先生は指摘していた。183 頁

と提起した。(11)

東京都武蔵野市にある聖徳学園の小学校教員として

英才児教育に携わってきた葛西の提起は、氏が所属し

ている「児言態」の今は亡き主宰者、上原輝男が提起

した「基層教育学」としての「感情教育」論を踏まえ

てのものである。「世界定め」における「世界」は「時

間」「空間」「人間（じんかん）」の３つの「間」の問題

であり、「定め」は「顕在世界」としてのではなく、「潜

在意識世界」としての「時間」「空間」「人間（じんか

ん）」の 3 つの「間」の選択に関わっている。「顕在世

界」と「潜在意識世界」の問題は、さらに、「潜在意識

世界」における〈こっち側〉と〈あっち側〉の「間」

の問題として受け止め直したい。「顕現世界｣と「潜在

意識世界」が〈こっち側〉と〈あっち側〉だとするな

らば、〈あっち側〉としての「潜在意識世界」の〈あっ

ち側〉に開かれていくのが、「了解不能・言語以前〈第

三項〉の領域」ということになる。

（２）「世界」の不在とその影の複数性の中での「トラ

ンスフォーメーション」（構えの転換と再転換） 

「世界」は１つではない。３つの「潜在意識世界」ご

とに複数存在し、それらは〈交流〉することはない。

「世界」は実体ではないのである。「世界」は到達不可

能な、了解不能の《他者》である。「世界」の不在が問

われている。「世界」の不在とその影の複数性とともに、

である。さらに、「世界定め」には「おうち」➡「ふる

さと」➡「世界」という３段階があり、第１段階は「感

情」の現れ、第２段階は「感情」から「思考」への逆

転の現れ、第３段階は「思考」から「感情」への再逆

転の現れである。「おうち」は〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」である。「ふるさと」は「おう

ち」から「おうち」への回想的喚起、そこに「感情」

を分母とし、「思考」を分子とする事態から「思考」を

分母とし、「感情」を分子とする事態への転換を見い出

すことができる。「世界」は、「おうち」にとっても、

「ふるさと」にとっても、絶対的な外部、了解不能の

《他者》へという転換、言葉による表出としての「感

情」や「思考」を超えた事態である。そこに「思考」

を分母とし、「感情」を分子とする事態から「感情」を

分母とし、「思考」を分子とする事態への再転換を見い

出すことができる。「ふるさと」の段階では「おうち」

が選択の対象となり、「世界」の段階では「おうち」も

「ふるさと」も選択の対象となる。こうした選択によ

って、「世界定め」における〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点が〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」によって逆照射されていく事態が生起す

る。このことが「トランスフォーメーション」（構えの

転換と再転換）という事態になっていくのである。

「構えの転換」とは分母を「感情」とし、分子を「思

考」とする事態から分母を「思考」とし、分子を「感

情」とする事態への転換のこと、「構えの再転換」は分

母を「思考」とし、分子を「感情」とする事態から分

母を「感情」とし、分子を「思考」とする事態への転

換のことである。と言っても、「転換」と「再転換」の

関係は段階論ではない。「転換」には同時に「再転換」

の力が作用している。「ふるさと」の段階では、「転換」

と「再転換」が緊張し合っているのに対して、「世界」

の段階では、「再転換」の力が「転換」の力を囲い込む

ことができるかどうかが、「世界」の不在とその影の複

数性という事態の中で問われているのである。

 こうした事態は「了解不能・言語以前〈第三項〉の

領域」における〈こっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」の現れとし

ての「感情」との〈断絶〉によって現れ出てくる。「世

界」の段階では、「再転換」の仕掛けとして、田中実が

提起している「〈近代小説〉の神髄」に連なる作品の教

材価値が問われていくことになる。田中実は、リアリ

ズム小説を「〈近代小説〉の本流」として捉え、リアリ
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ズムの虚偽を問う小説を「〈近代小説〉の神髄」として

捉えていることを申し添えておこう。(12) 
「トランスフォーメーション」は、上原輝男、児言態

が提起し続けている「基層教育学」としての国語教育

学の根拠に関わる提起である。「基層」への通路が「心

意伝承」であり、「心意伝承」は「感情」と「思考」の

基盤である。「感情」は「イメージ」であり、その運動

態が「イマジネーション」である。「思考」は「イメー

ジ」を因果関係として把握することによって成立する。

この提起においては、「世界」の段階との向き合い方が、

転ずる「基層教育学」の成立の鑰となっている。 
 本稿における考察はこうしたことを前提にして展開

していくことになる。児童の言語生態としての「世界

定め」における３段階（「おうち」➡「ふるさと」➡「世

界」）は、「感情」と「思考」をめぐる、分母としての

「感情」➡「思考」➡「感情」への転換、再転換とい

う事態に対応している。おおよそ「おうち」は小学校

低学年までの、「ふるさと」は小学校中学年ぐらいの、

「世界」は小学校高学年以降の、「時間・空間・人間（じ

んかん）」に対応している。分母としての「感情」から

分母としての「思考」への逆転へ、分母としての「思

考」から分母としての「感情」への再逆転へという事

態の中で、詩の現れは、「おうち」の段階の分母として

の「感情」の現れと「世界」の段階の分母としての「思

考」から分母としての「感情」の現れの再転換の時の、

２度にわたって問われていくことになる。前者は小学

校低学年まで、これは児童にとって無自覚的な現れ、

後者は小学校高学年以降、これは児童にとって自覚的

な現れである。「ふるさと」の段階では分母としての「思

考」の現れが優位となるが、分母としての「感情」の

現れとの混濁から脱し切っているわけではない。この

混濁は小学校低学年までの課題を引きずっていたり、

小学校高学年以降の課題がすでに現れていたり、とい

うことによる。このことが小学校中学年における詩の

現れの停滞であり、可能性である。それゆえに、「構え

の転換と再転換」としての「トランスフォ―メーショ

ン」は、小学校中学年において、すでに現象している

ということができるが、〈単元〉の始まりという課題と

して自覚的に問われていくのは、小学校５年生以降と

いうことになる。 
「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」という３段階は、

「世界」が身体として把握されている段階から身体性

を喪失していく段階への転換の過程であり、「世界」は

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」として問わ

れていくようになる。この過程の中で、「トランスフォ

ーメーション」という課題に応える〈単元〉の始まり

とはどのようなことかを問うていくと、この探究は、

「基層教育学」に〈交流と断絶、衝突〉という課題を

見い出すことになり、小学校５年生以降の国語科授業

の課題、「世界定め」における「世界」の不在とその影

の複数性に直面し、その事態といかに向き合うのかと

いう課題として焦点化されていくのである。(13) 
 
（３）事態を、小学校の発達段階論として問題にして

いくならば、……？ 

 児言態は、小学校低学年では「感情」が受け止めら

れること、小学校中学年以降では「思考」が育まれる

こと、小学校高学年以降では「思考」が育まれること

とともに、「感情」が再評価されることを学習指導の課

題として提起している。本稿では、この逆転と再逆転

ということにこだわって、従来、「トランスフォーメー

ション」が「構えの転換」とか「構えの変革」とか説

明されてきたのに対して、「トランスフォーメーション」

は「構えの転換と再転換」のことである、と提起して

いる。このことは、児言態の主張に改変を加えるもの

ではない。この方が児言態の主張が分かりやすく伝わ

るとの判断による。 
こう言った上で、児言態の「トランスフォーメーシ

ョン」（構えの転換と再転換）の提起は、「世界」が「了

解不能・言語以前〈第三項〉の領域」であることを前

提にして検討されることになる、と言わなければなら

ない。「トランスフォーメーション」における「感情」

と「思考」の問題は〈あっち側〉と〈こっち側〉の問

題として捉え直されなければならないのである。 
 
ⅣⅣ．．オオオオナナムムヂヂ神神話話ををめめぐぐるる混混濁濁とと交交点点、、「「ああ

ややしし」」ををめめぐぐっってて  

  
と言うことで、「ふるさと」作文における混濁と交点

という事態に対する考察は、『古事記』におけるオオナ

ムヂ神話の混濁と交点という事態と対照しながらなさ

れていくことになる。オオナムヂ神話をめぐる「心意

伝承」が問題にされていく。これは「ふるさと」作文

の側から開かれていく地平である。「ふるさと」作文は、

「ふるさと」をめぐる「心意伝承」として語られてい

るオオナムヂ神話と響き合っている。こうした自らの

「思考」を疑問の眼差しに晒し、思いためらいながら、

「ふるさと」作文における〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点に向き合っていく。〈あっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」からの逆照射によって、

である。 
 

（１）オオナムヂ神話について、「感情」の書としての

『古事記』と「思考」の書としての『日本書紀』 
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がある。オオナムヂは、「出雲の国」でもある「根の堅

州国」を治める、のちに義父となるスサノオに草原で火

を放たれる。オオナムヂはスサノヲの７代目の子孫でも

ある。そもそもこれも「あやし」の事態であるが、オオ

ナムヂは、その時に現れたネズミの「内はほらほら、外

はすぶすぶ」という言葉を聞いて、地下に穴があること

に気がつき、そこに身を隠して難を逃れた。今まで何度

も「八十神」（オオナムヂの兄たち）の迫害によって死

んでは生き返ることを繰り返してきたオオナムヂは、こ

うして、またも難を逃れることができた。この後もスサ

ノヲによって繰り出されていく「あやし」の事態を乗り

越えて（死と再生を繰り返して）、その結果として、オ

オナムヂは「出雲の国」の王となり、後に「大国主命」

と呼ばれるようになる。「オオナムヂ」は複数の名前を

持っているのだが、いくつかの試練を克服し、「大国主

命」という名に統合されていった。オオナムヂ神話とは

死と再生の〈物語〉である。『古事記』や『日本書紀』

の神話では、こうした類の「あやし」の〈物語〉が登場

人物を異にして繰り返し語られている。その上で、注目

しておきたいことがある。『古事記』のオオナムヂ神話

では「根の堅州国」と「黄泉の国」、「妣が国」、「常世」、

そして「出雲の国」が混濁して語られているのである。 
 ややっこしい。 
 これらが「葦原の中つ国」の王となった大国主命の

「ふるさと」であった。このことは、オオナムヂ神話

の核心が「あやし」の〈物語〉であることと対応した

事態である。高天原を追放されたスサノヲがたどり着

いたのは「出雲の国」であり、それは「根の堅州国」

でもあった。「根の堅州国」は「常世」とも重なってい

く。「根の堅州国」はスサノヲの母、亡くなったイザナ

ミがいる「黄泉の国」、「妣が国」とも入り口を共有し

ている。スサノヲ神話はこうした混濁した事態の中に

ある。と言っても、スサノヲはイザナミ亡き後、夫で

あったイザナキのみから生まれたのだから、このこと

自体も〈あやし〉の事態である。このように、スサノ

ヲ神話の核心も「あやし」の〈物語〉であったのだ。 
 それでは、「出雲の国」「根の堅州国」「黄泉の国」「常

世」「妣が国」とはそれぞれどのような場所なのか。「出

雲の国」は「葦原の中つ国」であり、「根の堅州国」は

死と再生の場所であり、「黄泉の国」は死の場所であり、

「常世」は死と生を超越した不死の場所であり、「妣が

国」は亡くなったイザナミのいる場所であった。「妣が

国」は「根の堅州国」とも「黄泉の国」とも「常世」

とも混濁して語られている。こうした『古事記』のス

サノヲにおける５つの場所の混濁は、オオナムヂ神話

に引き継がれており、この事態の継承は「あやし」の

現れの継承となっている。ただし、スサノヲにとって

の「ふるさと」は「高天原」であり、大国主命にとっ

ての「ふるさと」は「出雲の国」であり、「根の堅州国」

であり、「黄泉の国」であり、「常世」であり、「妣が国」

であった。この混濁した事態の中に、『古事記』におけ

るオオナムヂ神話はあった。こうした事態の中での死

と再生の繰り返しの後に、オオナムヂは大国主命とな

った。スサオヲの〈物語〉もオオナムヂの〈物語〉も

〈いのち〉の危機の〈物語〉であった。〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」との〈断絶〉、ここ

から「あやし」の〈物語〉が生成されていくのである。 
 その上で、こう言おう。 
 『古事記』は混濁の書で、「感情」の書であった。『日

本書紀』はこうした事態を消去していく力が働く交点

の書で、「思考」の書であった、と。『日本書紀』には、

本伝に対しての別伝が「一書曰」というように併記さ

れているというのは、こうしたことだった。この事態

は『日本書紀』における「構えの転換」の現れに対応

している。『日本書紀』にはオオナムヂの「根の堅州国」

の〈物語〉はない。この事態には、「あやし」を排除し、

因果律によって〈物語〉を語ろうとする姿勢が現れて

いる。こうした事態を交点として問い、その上で、再

び、混濁を問題化していくことから、〈秘儀の現れの場

としての教室〉という課題の地平が開かれていく。「あ

やし」は〈断絶〉としてだけでなく、〈衝突〉として問

題化されていくことは、〈こっち側〉の「感情」の現れ

としての「おうち」と〈あっち側〉の「感情」の現れ

としての「おうち」との「間」の〈断絶〉を、「了解不

能・言語以前〈第三項〉の領域」における、それぞれ

の世界観認識として問題化していくことになる。この

事態が〈衝突〉である。ただし、『古事記』には〈断絶〉

の〈物語〉を見い出すことはできるが、〈衝突〉を見い

出すことはできない。〈衝突〉には「〈近代小説〉の神

髄」という事態が関わっていくのである。 
 
（２）「あやし」の〈物語〉、〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」との「間」の〈断

絶〉をめぐる、益田勝実の足踏み 

「神話」が「あやし」の〈物語〉であることは、益田

勝実「日本の神話的想像力 ―― 神異の幻想」（『日本文学』

1972 年 1 月号）(14)で、氏が自問自答していることで

ある。高天原から、出雲の国の征服のために差し向け

られた建御雷神の所業の検討の中で、である。 
「あやし」とは、論理的にはおかしな、あり得ない出

来事、因果律としての「思考」ではない。 
『古事記』上巻の、「国譲り」と呼ばれている〈物語〉

において、「十つかの剣を抜きて、 逆
さかしま

に浪の穂を刺

して、その剣のさきにあぐみ座
ま

して」、建御雷神と天鳥
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ズムの虚偽を問う小説を「〈近代小説〉の神髄」として

捉えていることを申し添えておこう。(12) 
「トランスフォーメーション」は、上原輝男、児言態

が提起し続けている「基層教育学」としての国語教育

学の根拠に関わる提起である。「基層」への通路が「心

意伝承」であり、「心意伝承」は「感情」と「思考」の

基盤である。「感情」は「イメージ」であり、その運動

態が「イマジネーション」である。「思考」は「イメー

ジ」を因果関係として把握することによって成立する。

この提起においては、「世界」の段階との向き合い方が、

転ずる「基層教育学」の成立の鑰となっている。 
 本稿における考察はこうしたことを前提にして展開

していくことになる。児童の言語生態としての「世界

定め」における３段階（「おうち」➡「ふるさと」➡「世

界」）は、「感情」と「思考」をめぐる、分母としての

「感情」➡「思考」➡「感情」への転換、再転換とい

う事態に対応している。おおよそ「おうち」は小学校

低学年までの、「ふるさと」は小学校中学年ぐらいの、

「世界」は小学校高学年以降の、「時間・空間・人間（じ

んかん）」に対応している。分母としての「感情」から

分母としての「思考」への逆転へ、分母としての「思

考」から分母としての「感情」への再逆転へという事

態の中で、詩の現れは、「おうち」の段階の分母として

の「感情」の現れと「世界」の段階の分母としての「思

考」から分母としての「感情」の現れの再転換の時の、

２度にわたって問われていくことになる。前者は小学

校低学年まで、これは児童にとって無自覚的な現れ、

後者は小学校高学年以降、これは児童にとって自覚的

な現れである。「ふるさと」の段階では分母としての「思

考」の現れが優位となるが、分母としての「感情」の

現れとの混濁から脱し切っているわけではない。この

混濁は小学校低学年までの課題を引きずっていたり、

小学校高学年以降の課題がすでに現れていたり、とい

うことによる。このことが小学校中学年における詩の

現れの停滞であり、可能性である。それゆえに、「構え

の転換と再転換」としての「トランスフォ―メーショ

ン」は、小学校中学年において、すでに現象している

ということができるが、〈単元〉の始まりという課題と

して自覚的に問われていくのは、小学校５年生以降と

いうことになる。 
「おうち」➡「ふるさと」➡「世界」という３段階は、

「世界」が身体として把握されている段階から身体性

を喪失していく段階への転換の過程であり、「世界」は

「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」として問わ

れていくようになる。この過程の中で、「トランスフォ

ーメーション」という課題に応える〈単元〉の始まり

とはどのようなことかを問うていくと、この探究は、

「基層教育学」に〈交流と断絶、衝突〉という課題を

見い出すことになり、小学校５年生以降の国語科授業

の課題、「世界定め」における「世界」の不在とその影

の複数性に直面し、その事態といかに向き合うのかと

いう課題として焦点化されていくのである。(13) 
 
（３）事態を、小学校の発達段階論として問題にして

いくならば、……？ 

 児言態は、小学校低学年では「感情」が受け止めら

れること、小学校中学年以降では「思考」が育まれる

こと、小学校高学年以降では「思考」が育まれること

とともに、「感情」が再評価されることを学習指導の課

題として提起している。本稿では、この逆転と再逆転

ということにこだわって、従来、「トランスフォーメー

ション」が「構えの転換」とか「構えの変革」とか説

明されてきたのに対して、「トランスフォーメーション」

は「構えの転換と再転換」のことである、と提起して

いる。このことは、児言態の主張に改変を加えるもの

ではない。この方が児言態の主張が分かりやすく伝わ

るとの判断による。 
こう言った上で、児言態の「トランスフォーメーシ

ョン」（構えの転換と再転換）の提起は、「世界」が「了

解不能・言語以前〈第三項〉の領域」であることを前

提にして検討されることになる、と言わなければなら

ない。「トランスフォーメーション」における「感情」

と「思考」の問題は〈あっち側〉と〈こっち側〉の問

題として捉え直されなければならないのである。 
 
ⅣⅣ．．オオオオナナムムヂヂ神神話話ををめめぐぐるる混混濁濁とと交交点点、、「「ああ

ややしし」」ををめめぐぐっってて  

  
と言うことで、「ふるさと」作文における混濁と交点

という事態に対する考察は、『古事記』におけるオオナ

ムヂ神話の混濁と交点という事態と対照しながらなさ

れていくことになる。オオナムヂ神話をめぐる「心意

伝承」が問題にされていく。これは「ふるさと」作文

の側から開かれていく地平である。「ふるさと」作文は、

「ふるさと」をめぐる「心意伝承」として語られてい

るオオナムヂ神話と響き合っている。こうした自らの

「思考」を疑問の眼差しに晒し、思いためらいながら、

「ふるさと」作文における〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点に向き合っていく。〈あっち側〉の「おう

ち」の現れとしての「感情」からの逆照射によって、

である。 
 

（１）オオナムヂ神話について、「感情」の書としての

『古事記』と「思考」の書としての『日本書紀』 

『古事記』にオオナムヂの「根の堅州国」の〈物語〉
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がある。オオナムヂは、「出雲の国」でもある「根の堅

州国」を治める、のちに義父となるスサノオに草原で火

を放たれる。オオナムヂはスサノヲの７代目の子孫でも

ある。そもそもこれも「あやし」の事態であるが、オオ

ナムヂは、その時に現れたネズミの「内はほらほら、外

はすぶすぶ」という言葉を聞いて、地下に穴があること

に気がつき、そこに身を隠して難を逃れた。今まで何度

も「八十神」（オオナムヂの兄たち）の迫害によって死

んでは生き返ることを繰り返してきたオオナムヂは、こ

うして、またも難を逃れることができた。この後もスサ

ノヲによって繰り出されていく「あやし」の事態を乗り

越えて（死と再生を繰り返して）、その結果として、オ

オナムヂは「出雲の国」の王となり、後に「大国主命」

と呼ばれるようになる。「オオナムヂ」は複数の名前を

持っているのだが、いくつかの試練を克服し、「大国主

命」という名に統合されていった。オオナムヂ神話とは

死と再生の〈物語〉である。『古事記』や『日本書紀』

の神話では、こうした類の「あやし」の〈物語〉が登場

人物を異にして繰り返し語られている。その上で、注目

しておきたいことがある。『古事記』のオオナムヂ神話

では「根の堅州国」と「黄泉の国」、「妣が国」、「常世」、

そして「出雲の国」が混濁して語られているのである。 
 ややっこしい。 
 これらが「葦原の中つ国」の王となった大国主命の

「ふるさと」であった。このことは、オオナムヂ神話

の核心が「あやし」の〈物語〉であることと対応した

事態である。高天原を追放されたスサノヲがたどり着

いたのは「出雲の国」であり、それは「根の堅州国」

でもあった。「根の堅州国」は「常世」とも重なってい

く。「根の堅州国」はスサノヲの母、亡くなったイザナ

ミがいる「黄泉の国」、「妣が国」とも入り口を共有し

ている。スサノヲ神話はこうした混濁した事態の中に

ある。と言っても、スサノヲはイザナミ亡き後、夫で

あったイザナキのみから生まれたのだから、このこと

自体も〈あやし〉の事態である。このように、スサノ

ヲ神話の核心も「あやし」の〈物語〉であったのだ。 
 それでは、「出雲の国」「根の堅州国」「黄泉の国」「常

世」「妣が国」とはそれぞれどのような場所なのか。「出

雲の国」は「葦原の中つ国」であり、「根の堅州国」は

死と再生の場所であり、「黄泉の国」は死の場所であり、

「常世」は死と生を超越した不死の場所であり、「妣が

国」は亡くなったイザナミのいる場所であった。「妣が

国」は「根の堅州国」とも「黄泉の国」とも「常世」

とも混濁して語られている。こうした『古事記』のス

サノヲにおける５つの場所の混濁は、オオナムヂ神話

に引き継がれており、この事態の継承は「あやし」の

現れの継承となっている。ただし、スサノヲにとって

の「ふるさと」は「高天原」であり、大国主命にとっ

ての「ふるさと」は「出雲の国」であり、「根の堅州国」

であり、「黄泉の国」であり、「常世」であり、「妣が国」

であった。この混濁した事態の中に、『古事記』におけ

るオオナムヂ神話はあった。こうした事態の中での死

と再生の繰り返しの後に、オオナムヂは大国主命とな

った。スサオヲの〈物語〉もオオナムヂの〈物語〉も

〈いのち〉の危機の〈物語〉であった。〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」との〈断絶〉、ここ

から「あやし」の〈物語〉が生成されていくのである。 
 その上で、こう言おう。 
 『古事記』は混濁の書で、「感情」の書であった。『日

本書紀』はこうした事態を消去していく力が働く交点

の書で、「思考」の書であった、と。『日本書紀』には、

本伝に対しての別伝が「一書曰」というように併記さ

れているというのは、こうしたことだった。この事態

は『日本書紀』における「構えの転換」の現れに対応

している。『日本書紀』にはオオナムヂの「根の堅州国」

の〈物語〉はない。この事態には、「あやし」を排除し、

因果律によって〈物語〉を語ろうとする姿勢が現れて

いる。こうした事態を交点として問い、その上で、再

び、混濁を問題化していくことから、〈秘儀の現れの場

としての教室〉という課題の地平が開かれていく。「あ

やし」は〈断絶〉としてだけでなく、〈衝突〉として問

題化されていくことは、〈こっち側〉の「感情」の現れ

としての「おうち」と〈あっち側〉の「感情」の現れ

としての「おうち」との「間」の〈断絶〉を、「了解不

能・言語以前〈第三項〉の領域」における、それぞれ

の世界観認識として問題化していくことになる。この

事態が〈衝突〉である。ただし、『古事記』には〈断絶〉

の〈物語〉を見い出すことはできるが、〈衝突〉を見い

出すことはできない。〈衝突〉には「〈近代小説〉の神

髄」という事態が関わっていくのである。 
 
（２）「あやし」の〈物語〉、〈こっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」との「間」の〈断

絶〉をめぐる、益田勝実の足踏み 

「神話」が「あやし」の〈物語〉であることは、益田

勝実「日本の神話的想像力 ―― 神異の幻想」（『日本文学』

1972 年 1 月号）(14)で、氏が自問自答していることで

ある。高天原から、出雲の国の征服のために差し向け

られた建御雷神の所業の検討の中で、である。 
「あやし」とは、論理的にはおかしな、あり得ない出

来事、因果律としての「思考」ではない。 
『古事記』上巻の、「国譲り」と呼ばれている〈物語〉

において、「十つかの剣を抜きて、 逆
さかしま

に浪の穂を刺

して、その剣のさきにあぐみ座
ま

して」、建御雷神と天鳥
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船神の「二神」は「大国主神」に対峙した。大国主命

から交渉を託された息子の事代主神は二神の所業に怖

気づいて、その「間」で、「国譲り」を決断する。この

「二神」の所業を「あやし」の姿として取り上げて、

益田はこれが神話だ、と言ったのだ。こうした「あや

し」の〈物語〉への注目は益田の神話研究の最大の成

果であり、この成果は「オブジェとしての対象の客体

性みたいなもの」による「目に見えざるもの」の想起

という神話研究の方法論の提起とともにあった。〈こっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁を

いかに問題化することができるのかが、益田の神話研

究の方法論の課題であった。この地点で、氏は足踏み

をしていた。〈あやし〉の発見と〈あっち側〉の消去と

いう事態の中にあったのである。

 従来、「国譲り」神話と呼ばれてきたものは、高天原

による出雲の国に対する「征服」神話というように把

握されなければならない、と提起する三浦佑之の見解

に立ち止まっておこう。

 三浦は、『出雲神話論』(15)で、『古事記』でも『日本

書記』でも、大国主命の〈物語〉において「国譲り」

という語は使われておらず、この話がそのように呼ば

れるようになったのは 1900年代になってからである、

と指摘している。先の益田の論考では「国譲りのよう

な極めて政治性の高い神話」という通説の中で、「あや

し」の問題が取り上げられている。三浦の提起は立ち

止まるに値する提起である。この事態によって現れ出

てくるのは、益田の言い方を借りるなら、近代の研究

者の側の「あやし」を「あやし」としない態度である。

切っ先は益田自身にも向かっていく。氏のアマテラス

とスサノオの「ウケイ」の神話の読み解き方にこのこ

とが現れている、と言うことができよう。

ⅤⅤ．．「「ふふるるささとと」」作作文文ををめめぐぐるる混混濁濁とと交交点点はは、、  

「「心心意意伝伝承承」」ととししててののオオオオナナムムヂヂ神神話話ををめめ  

ぐぐるる「「ああややしし」」のの混混濁濁とと交交点点のの現現れれ  

 いよいよＡ小学校（複式学級、３・４・５・６年生）

と B 小学校（４年生）で書かせた「ふるさと」作文と

オオナムヂ神話を対照し、検討していこう。

「ふるさと」作文には、「根の堅州国」（死と再生）の

話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常世」（不死）の話

型の混濁と、この事態に対する X（謎）の表出という

交点を見い出すことができる。このことは、先生に「ふ

るさと」と問われた時の、児童らの４つの対応として

把握することができる。こうした〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉

の「思考」との交点には、「ふるさと」作文における「心

意伝承」としてのオオナムヂ神話をめぐる混濁の現れ

とそうした事態に対する X（謎）の表出という交点の

現れを見い出すことができる。ただし、「妣が国」（イ

ザナミ）の話型については、「死」の〈物語〉として語

られている場合には「黄泉の国」の話型に分類し、「不

死」の〈物語〉として語られている場合は「常世」の

話型に分類することにした。また、「出雲の国」という、

４つの話型の混濁を統合したレベルの話型の分類項目

は設定していない。

「心意伝承」とは「民俗としての心性」ということで

ある。「民俗」とは現前の生活の中に現れている民衆が

伝承し続けてきた「心性」のことであり、「心性」とは

「いのち」の現れのことである。「心意伝承」は「イマ

ジネーション」の母胎であり、「感情」と「思考」の母

胎である。「根の堅州国」（死と再生）の話型、「黄泉の

国」（死）の話型、「常世」（不死）の話型とはこうした

「心意伝承」の現れである。「心意伝承」も「イマジネ

ーション」、「感情」、「思考」と同様に実体ではない。

〈主体が捉えた客体〉であり、〈客体そのもの〉ではな

い。「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」の〈客体

そのもの〉の影が「心意伝承」として問題にされてい

くのである。(16)

（１）－1 Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作 

文／Ａ小学校の３年生・４年生「ふるさと」作

文／Ｂ小学校の４年生「ふるさと」作文を、「根

の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常

世」（不死）、Ⅹ（謎）としての「ふるさと」に

分類しての話型の質的分析（１）後掲の別表１を

参照のこと 

➀「根の堅州国」（死と再生）としての「ふるさと」を

現在から振り返っているタイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ８人 Ａ小学校３年生・

４年生 ７人 Ｂ小学校４年生 ４人 

 これらでは「ふるさと」が「根の堅州国」（死と再生）

の〈物語〉として語られている。「ふるさと」を「根の

堅州国」（死と再生）とする小学校３・４年生は 11 人、

小学校５・６年で８人で、多数派である。この〈物語〉

は〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の〈物語〉である。「根の堅州国」（死と再生）の〈物

語〉は、回想の〈物語〉の中での、過去の〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」から現在の〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」への現

れである。両者は「思考」によって繋っているが、「思

考」は「感情」から完全に離脱しているわけではない。

オオナムヂ神話においても、「ふるさと」作文において

も、だ。

「ふるさと」作文における、典型的な「根の堅州国」

（死と再生）の〈物語〉として、Ａ小学校３年生の HN
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の作文を全文引用しておこう。 

わたしのふるさとは山の近くのふるさとです。さ

いしょはりっぱな村でした。ですがせんそうにまき

こまれて、もう、村は、ボロボロで、村には見えま

せん。ほとんどの人もなくなりました。村の家がつ

ぶれ、ゴミだらけです。これからどうすごせばいい

のか分かりません。その時、「ふるさと」が何なのか

村が教えてくれました。ふるさとは、「ボロボロな村」

のことだと。十年後、近くの山は山かじになり、で

もわたしのふるさとはかわっていませんでした。で

もふるさとがかわったのは、小さな学校ができてい

たことです。十年前よりは子どもがふえてきました。

休日にはゴミの中でたからさがしをして遊んでいま

す。わたしのふるさとは楽しいふるさとにかわりま

した。

小学校３・４・５・６年生ともに、多数派の「根の

堅州国」（死と再生）作文はこうした〈時間・空間・人

間（じんかん）没入作文〉である。少数派の「黄泉の

国」（死）作文、「常世」（不死）作文も〈時間・空間・

人間（じんかん）没入作文〉である点で共通している。

（この点、質的分析（２）を参照のこと。）

②「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」を提示する

タイプ 

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 １人 Ｂ小学校４年生 ２人 

これらでは「ふるさと」が「黄泉の国」（死）の〈物

語〉として語られている。「ふるさと」作文においては、

小学校３・４・５・６年生ともに、「黄泉の国」作文は

少数派である。〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」の〈物語〉である。死者に対する、かけが

えのないものに対する一体化の願いの現れである。「黄

泉の国」（死）の〈物語〉は、「ふるさと」としての「根

の堅州国」（死と再生）の〈物語〉とは異なり、現在の、

「再生」の〈物語〉は語られていないが、〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」に属している。

➂「常世」（不死）としての「ふるさと」を提示するタ

イプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 ７人 Ｂ小学校４年生 ０人 

これらでは「ふるさと」が「常世」（不死）の〈物語〉

として語られている。「ふるさと」作文においては、「常

世」（不死）を「ふるさと」とする者は小学校３・４年

生に７人であるが、小学校５・６年には２人しか見ら

れない。相対的に小学校３・４年生に「常世」作文が

多い。小学校３・４年生の「ふるさと」が「常世」（不

死）として語られている作文において「形容詞」の断

定的な肯定表現が多用されている。現在の「おうち」

が語られている。相対的に小学校３・４年生に現在の

「おうち」としての「常世」作文が多い。

④ Ⅹ（謎）としての「ふるさと」を表明するタイプ 

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 ０人 Ｂ小学校４年生 ０人 

Ｘ（謎）としての「ふるさと」の現れは「根の堅州

国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）の

３つの「世界定め」の混濁に関わっている事態である。

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の

混濁にたいして、Ｘ（謎）としての「ふるさと」の現

れは、〈こっち側〉の「思考」への対置である。因果律

としての「思考」への対置である。このことに関わっ

て、質的分析（２）で取り上げる「ふるさと」とは何

かを問う〈定義立ち止まり作文〉と「ふるさと」での

出来事を記していく〈時間・空間・人間（じんかん）〉

の問題に注目する必要があろう。

Ａ小学校５年生の HS とＡ小学校６年生の ST におけ

る X（謎）としての「ふるさと」の現れは「構えの転

換」の足踏み現象である。この足踏みには「構えの再

転換」へのベクトルが潜在している。X（謎）としての

「ふるさと」の現れは「思考」に属しているのだが、

この事態の現れは、「根の堅洲国」（死と再生）として

の「ふるさと」、「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」、

「常世」（不死）としての「ふるさと」との混濁した事

態に対する問題化であり、足踏みである。この事態の

克服は『古事記』に対して『日本書紀』が作られたこ

とと対応している、と言うことができよう。

Ａ小学校５年生の HS とＡ小学校６年生の ST の「ふ

るさと」作文を引用しておこう。

「ふるさと」はどんなところなのだろう。（Ａ小学 

校５年生の HS） 

自分が入りたかった会社の面接で、「出身はどこで

すか？」と、聞かれた。けれどこたえられなかった。

言えなかったんじゃない。分からないのだ。色々な

ところを移動してきたから出身地というほど長くい

たところはなかった。だから、ふるさとというもの

も分からなかった。どの土地の好きで決められなか

った。だまっているうちに次の質問にうつった。／

結局、その会社には入れた。でも、もやもやは晴れ

なかった。／休日も、ぼやーっと考えていたけれど

せっかくの休日なので海に出かけた。海はな夏だか

らか人が多かった。近くの店でアイスを買って、海

をながめていた。ずっと移動していたせいで海も、

あまり行ったことはな（作文はここで終わり――引用

者注 Ａ小学校６年生の ST）
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船神の「二神」は「大国主神」に対峙した。大国主命

から交渉を託された息子の事代主神は二神の所業に怖

気づいて、その「間」で、「国譲り」を決断する。この

「二神」の所業を「あやし」の姿として取り上げて、

益田はこれが神話だ、と言ったのだ。こうした「あや

し」の〈物語〉への注目は益田の神話研究の最大の成

果であり、この成果は「オブジェとしての対象の客体

性みたいなもの」による「目に見えざるもの」の想起

という神話研究の方法論の提起とともにあった。〈こっ

ち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の混濁を

いかに問題化することができるのかが、益田の神話研

究の方法論の課題であった。この地点で、氏は足踏み

をしていた。〈あやし〉の発見と〈あっち側〉の消去と

いう事態の中にあったのである。

従来、「国譲り」神話と呼ばれてきたものは、高天原

による出雲の国に対する「征服」神話というように把

握されなければならない、と提起する三浦佑之の見解

に立ち止まっておこう。

三浦は、『出雲神話論』(15)で、『古事記』でも『日本

書記』でも、大国主命の〈物語〉において「国譲り」

という語は使われておらず、この話がそのように呼ば

れるようになったのは 1900年代になってからである、

と指摘している。先の益田の論考では「国譲りのよう

な極めて政治性の高い神話」という通説の中で、「あや

し」の問題が取り上げられている。三浦の提起は立ち

止まるに値する提起である。この事態によって現れ出

てくるのは、益田の言い方を借りるなら、近代の研究

者の側の「あやし」を「あやし」としない態度である。

切っ先は益田自身にも向かっていく。氏のアマテラス

とスサノオの「ウケイ」の神話の読み解き方にこのこ

とが現れている、と言うことができよう。

ⅤⅤ．．「「ふふるるささとと」」作作文文ををめめぐぐるる混混濁濁とと交交点点はは、、

「「心心意意伝伝承承」」ととししててののオオオオナナムムヂヂ神神話話ををめめ

ぐぐるる「「ああややしし」」のの混混濁濁とと交交点点のの現現れれ

いよいよＡ小学校（複式学級、３・４・５・６年生）

と B 小学校（４年生）で書かせた「ふるさと」作文と

オオナムヂ神話を対照し、検討していこう。

「ふるさと」作文には、「根の堅州国」（死と再生）の

話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常世」（不死）の話

型の混濁と、この事態に対する X（謎）の表出という

交点を見い出すことができる。このことは、先生に「ふ

るさと」と問われた時の、児童らの４つの対応として

把握することができる。こうした〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉

の「思考」との交点には、「ふるさと」作文における「心

意伝承」としてのオオナムヂ神話をめぐる混濁の現れ

とそうした事態に対する X（謎）の表出という交点の

現れを見い出すことができる。ただし、「妣が国」（イ

ザナミ）の話型については、「死」の〈物語〉として語

られている場合には「黄泉の国」の話型に分類し、「不

死」の〈物語〉として語られている場合は「常世」の

話型に分類することにした。また、「出雲の国」という、

４つの話型の混濁を統合したレベルの話型の分類項目

は設定していない。

「心意伝承」とは「民俗としての心性」ということで

ある。「民俗」とは現前の生活の中に現れている民衆が

伝承し続けてきた「心性」のことであり、「心性」とは

「いのち」の現れのことである。「心意伝承」は「イマ

ジネーション」の母胎であり、「感情」と「思考」の母

胎である。「根の堅州国」（死と再生）の話型、「黄泉の

国」（死）の話型、「常世」（不死）の話型とはこうした

「心意伝承」の現れである。「心意伝承」も「イマジネ

ーション」、「感情」、「思考」と同様に実体ではない。

〈主体が捉えた客体〉であり、〈客体そのもの〉ではな

い。「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」の〈客体

そのもの〉の影が「心意伝承」として問題にされてい

くのである。(16)

（１）－1 Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作 

文／Ａ小学校の３年生・４年生「ふるさと」作

文／Ｂ小学校の４年生「ふるさと」作文を、「根

の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常

世」（不死）、Ⅹ（謎）としての「ふるさと」に

分類しての話型の質的分析（１）後掲の別表１を

参照のこと

➀「根の堅州国」（死と再生）としての「ふるさと」を

現在から振り返っているタイプ 

Ａ小学校５年生・６年生 ８人 Ａ小学校３年生・

４年生 ７人 Ｂ小学校４年生 ４人 

これらでは「ふるさと」が「根の堅州国」（死と再生）

の〈物語〉として語られている。「ふるさと」を「根の

堅州国」（死と再生）とする小学校３・４年生は 11 人、

小学校５・６年で８人で、多数派である。この〈物語〉

は〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の〈物語〉である。「根の堅州国」（死と再生）の〈物

語〉は、回想の〈物語〉の中での、過去の〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」から現在の〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」への現

れである。両者は「思考」によって繋っているが、「思

考」は「感情」から完全に離脱しているわけではない。

オオナムヂ神話においても、「ふるさと」作文において

も、だ。

「ふるさと」作文における、典型的な「根の堅州国」

（死と再生）の〈物語〉として、Ａ小学校３年生の HN
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の作文を全文引用しておこう。 

 わたしのふるさとは山の近くのふるさとです。さ

いしょはりっぱな村でした。ですがせんそうにまき

こまれて、もう、村は、ボロボロで、村には見えま

せん。ほとんどの人もなくなりました。村の家がつ

ぶれ、ゴミだらけです。これからどうすごせばいい

のか分かりません。その時、「ふるさと」が何なのか

村が教えてくれました。ふるさとは、「ボロボロな村」

のことだと。十年後、近くの山は山かじになり、で

もわたしのふるさとはかわっていませんでした。で

もふるさとがかわったのは、小さな学校ができてい

たことです。十年前よりは子どもがふえてきました。

休日にはゴミの中でたからさがしをして遊んでいま

す。わたしのふるさとは楽しいふるさとにかわりま

した。

 小学校３・４・５・６年生ともに、多数派の「根の

堅州国」（死と再生）作文はこうした〈時間・空間・人

間（じんかん）没入作文〉である。少数派の「黄泉の

国」（死）作文、「常世」（不死）作文も〈時間・空間・

人間（じんかん）没入作文〉である点で共通している。

（この点、質的分析（２）を参照のこと。）

②「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」を提示する

タイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 １人 Ｂ小学校４年生 ２人 

 これらでは「ふるさと」が「黄泉の国」（死）の〈物

語〉として語られている。「ふるさと」作文においては、

小学校３・４・５・６年生ともに、「黄泉の国」作文は

少数派である。〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」の〈物語〉である。死者に対する、かけが

えのないものに対する一体化の願いの現れである。「黄

泉の国」（死）の〈物語〉は、「ふるさと」としての「根

の堅州国」（死と再生）の〈物語〉とは異なり、現在の、

「再生」の〈物語〉は語られていないが、〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」に属している。

➂「常世」（不死）としての「ふるさと」を提示するタ

イプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 ７人 Ｂ小学校４年生 ０人 

これらでは「ふるさと」が「常世」（不死）の〈物語〉

として語られている。「ふるさと」作文においては、「常

世」（不死）を「ふるさと」とする者は小学校３・４年

生に７人であるが、小学校５・６年には２人しか見ら

れない。相対的に小学校３・４年生に「常世」作文が

多い。小学校３・４年生の「ふるさと」が「常世」（不

死）として語られている作文において「形容詞」の断

定的な肯定表現が多用されている。現在の「おうち」

が語られている。相対的に小学校３・４年生に現在の

「おうち」としての「常世」作文が多い。

④ Ⅹ（謎）としての「ふるさと」を表明するタイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 Ａ小学校３年生・

４年生 ０人 Ｂ小学校４年生 ０人

Ｘ（謎）としての「ふるさと」の現れは「根の堅州

国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）の

３つの「世界定め」の混濁に関わっている事態である。

〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の

混濁にたいして、Ｘ（謎）としての「ふるさと」の現

れは、〈こっち側〉の「思考」への対置である。因果律

としての「思考」への対置である。このことに関わっ

て、質的分析（２）で取り上げる「ふるさと」とは何

かを問う〈定義立ち止まり作文〉と「ふるさと」での

出来事を記していく〈時間・空間・人間（じんかん）〉

の問題に注目する必要があろう。

Ａ小学校５年生の HS とＡ小学校６年生の ST におけ

る X（謎）としての「ふるさと」の現れは「構えの転

換」の足踏み現象である。この足踏みには「構えの再

転換」へのベクトルが潜在している。X（謎）としての

「ふるさと」の現れは「思考」に属しているのだが、

この事態の現れは、「根の堅洲国」（死と再生）として

の「ふるさと」、「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」、

「常世」（不死）としての「ふるさと」との混濁した事

態に対する問題化であり、足踏みである。この事態の

克服は『古事記』に対して『日本書紀』が作られたこ

とと対応している、と言うことができよう。

 Ａ小学校５年生の HS とＡ小学校６年生の ST の「ふ

るさと」作文を引用しておこう。 

 「ふるさと」はどんなところなのだろう。（Ａ小学 

校５年生の HS） 

 自分が入りたかった会社の面接で、「出身はどこで

すか？」と、聞かれた。けれどこたえられなかった。

言えなかったんじゃない。分からないのだ。色々な

ところを移動してきたから出身地というほど長くい

たところはなかった。だから、ふるさとというもの

も分からなかった。どの土地の好きで決められなか

った。だまっているうちに次の質問にうつった。／

結局、その会社には入れた。でも、もやもやは晴れ

なかった。／休日も、ぼやーっと考えていたけれど

せっかくの休日なので海に出かけた。海はな夏だか

らか人が多かった。近くの店でアイスを買って、海

をながめていた。ずっと移動していたせいで海も、

あまり行ったことはな（作文はここで終わり――引用

者注 Ａ小学校６年生の ST） 



－62－ 

 
別表１（固有名詞は〇〇と表記した箇所がある。） 

Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作文／Ａ小学 

校の３年生・４年生「ふるさと」作文／Ｂ小学校の４ 

年生「ふるさと」作文を、「根の堅州国」（死と再生）、 

「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）、Ⅹ（謎）としての 

「ふるさと」に分類しての話型の質的分析（１） 

➀「根の堅州国」（死と再生）としての「ふるさと」を

現在から振り返っているタイプ  

Ａ小学校５年生・６年生 ８人 

DI（「ふるさと」の「環境破壊」。しかし、「ふるさと

を守る方法」がある。「ナショナル・トラスト運動で、 
「ふるさとや自然を守ろう」。」5 年）、ND（「ふるさと

は〇〇保育園」、「保育園」では「おこられた」り、 
「受験のために」「教えて」もらったりした。5 年）、

YY（「住んでいた町のこと」、「古」と書くから「元の

町」。5 年）、NN（「自然のあふれるふるさと」、「笑顔

あふれるふるさと」、「そんなふるさとは、もうない」。 
「天国入試に合格し」、「天国」から「ふるさとをなが

める」。「ふるさと」は「けむり」に覆われ「灰色」。 
「ぼくが大っキライ」な「あいつ」がいる。「あいつ」

は「ばくだん」を造り、「ためし」に落とす。「ぼく

は現場にいなかった。だが、放射線を浴びた。そし

て、たおれて死んだ」。「神様と仏様」は「悪い心を

今、あなたは持っている。もう少しで、地ごく行き

になるところじゃった」と言う。しかし「ぼく」は

神様には「本当の悪の心をもつ、うらの人」が「見

えない」と思う。「ぼく」は「生まれ変わったら、あ

いつをこらしめてやる」、「永遠にうなり続けていた」。 
「ふと見ると、ぼくは、あのふるさとにいた」。それ

は「いつもと変わらないふるさとだった」。5 年）、

KM（「いい町」だったのに、27 年後、「「事件」が起

こった。僕」は「名門の〇〇」に入ることができ、 
「日本一の大学、〇〇大学法学部」に進み、「司法試

験」に合格し、27 年後、「裁判官」になっていた。 
「事件当日」、「母」から「電話」があった。その電話

で「ブラック企業」に勤めていた「古太」は持病が

悪化して、危篤であることを知らされた。病床にか

け付けた時、「古太」は「僕」に手紙を渡して死んだ。

手紙には「……2 人で思い出のところをいっしょに

いこう。そしてふるさと、心田町のことについて話

そう」とあった。その日は「僕」の誕生日だった。 
「僕」は泣いた。「ごめん、ごめん、ごめん……」と

謝って、「つぐなうにはどうしよう」と考え、「公平」 
「正確」に「さばく」こと、「そのモットーを心に入

れて僕はくらしていく、いつかまた古太に会いたい」

と思う。5 年）、YM（「都会」、「親のいるところ」。6
年）、OM（「〇〇〇」で育って、今、思い出が綴られ

ている「母からの手紙」を受け取って、「就職」のた

めに「〇〇に行く」 。「「〇〇〇がふるさと」と私は

心の中に残った」。6 年）、TI（「心に残る思い出のあ

るところ」、「楽しい、悔しい、悲しい」「思い出」の

「〇〇小学校」を「卒業」したが、「小学校」は「ま

た帰りたいと思う場所」。6 年） 
Ａ小学校３年生・４年生 ７人 
SK（「山のおくふかく」にいて、「くま」に襲われ、 

「ナイフでやっつけました」。「せんそうがおこなわ

れ」、「ひなん」しました。「家族」のことを知りたく

て、「少年」は「ふるさと」に帰りました。「少年は

なくなりました」。「さいごにかぞくにあえて「うれ

しかった」と思いました」。3 年）、NS（「歯医者」に

なるまでの試練、「じゅけんにうかって本当によかっ

た」。3 年）、HN（「山の近くのふるさと」。「せんそう

にまきこまれて」「ぼろぼろの村」になってしまった

が、「小さな学校」ができて「楽しいふるさとにかわ

りました」。3 年）、HM（「古い家」、「もうなくなった

ひいおじいちゃん」が「ゆめ」の中で「ぼくをだき

しめた」。「お前にあいたかった」と言っていた。「そ

れはゆめだった」。「あのゆめはひいおじいちゃんが

どうしてもしたかった行動だった」。4 年）、MU（「山

の中」、次から次にいろいろなものが現れ、消えてい

きます。「おじいさんもおばあさんもいなくなりまし

た」。「おじいさんとおばあちゃんのいえにすんでは

いなくなることのくりかえし」。4 年）、SG（「私」は 
「ひさしぶりに実家に帰ってきました」。「お父さん」

に「むかつく」から「お父さん」に「ありがとう」

への変化。4 年）、SI（「香はお盆にふるさとに帰っ

た」。「家に入ると香は安心した」。「香」は目覚めな

い「病気」（〇〇〇〇〇）に罹っていた。「夢の中で

銃を撃たれると目覚める」。4 年） 
Ｂ小学校４年生 ４人 

B（「ぼく」は「東京都〇〇区のおばあちゃんの家の

近くの病院で」「誕生」した。その後、「東日本しん

さい」を体験。「今」、その時の情景を振り返えろう

としている。4 年）、K「東京の〇〇〇〇」で「生ま

れ」、その後、何度か「引っ越し」。「今」、「自然の中

でうまれてみたかった」、「自分が赤ちゃんだったこ

ろをそうぞうして」ている。4 年）、W「日本大しん

さい」、「お母様の実家」がある「〇〇に」避難した。 
「お父様の実家」がある「〇〇〇〇は自然ゆたかな国」。 
「今」、自分たち家族は「元気に生活」しており、「う

れしく思っています」。4 年）、I「おじい様とおばあ

様」の家でのこと、「ぼく」は「サンタクロース」に

出会った。「作り話ではない」。「今でも心の中に残っ

ています」。「これは作り話ではない。｟完ぜんに、

だんげんできない。｠」。4 年） 
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②「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」を提示する

タイプ 

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 

AM（おもちゃたちは「やさしいおじいちゃんの家」

に帰りたい、願っている。ある夜、「クマのぬいぐる

み（ぼく）は「おじいちゃん」の家に行くと、「おじ

いちゃん」は死んでいた。「おじいちゃん」と一緒に

焼かれた」「クマのぬいぐるみ（ぼく）」。5 年）、TN 

（「父さんが自殺した」。「僕は父さんが死に、生まれ

育った〇〇〇に行くことにした」。「実家」の思い出、 
「〇〇川」の思い出、「北〇〇小学校」の思い出。「市

役所」で受け取った「父さんの遺書」には「「……こ

れ以上〇〇〇を変えるのはやめてほしい。」と書かれ

ていた」。「僕」は「思わず涙を流した」。6 年） 
Ａ小学校３年生・４年生 １人 
MT（「古い」、「昔」のもの尽くし 、今のことは書か

れていない 。3 年） 
Ｂ小学校４年生 ２人 
H（「ぼくは先生がふるさとのことを十回かくと何か

思いつくよと言ったのでやってみると悲しくなりま

した」。4 年）、S（「ふるさとと聞くと悲しくなりま

した」。4 年） 
➂「常世」（不死）としての「ふるさと」を提示するタ

イプ 
Ａ小学校５年生・６年生 ２人 
YG（「田舎の風景」、「緑」、「静かな風景」の「ふるさ

と」の「役割」（「自立をするための役割」「感情豊か

にする役割」）。5 年）、MR（「わたしのふるさとは〇

〇市」、「素晴らしい人がいたのだと実感させられる」。

6 年） 

Ａ小学校３年生・４年生 ７人 

KG（「自分が生まれたところ」は「いい所」、「すき」、 
「おもしろい」。3 年）、SH（「ぼく」「ふるさと」は、

「いいところ」、「くらしやすいところ」、「たのしい」、

「うれしい」、「いい」、「おもしろい」、「よい」、「すず  
 しい」、「さむい」（ゆきがっせん）、「いいところ」。 3 
年）、OZ（「ふるさと」は「すなはまみたい」。「すな」 
から始まるもの尽くし、「たのしい話」と振り返って 
いる。3 年）、OD（「昔の大事な場所」、「幼稚園」、場 
所尽くし。 3 年）、ZU（「楽しい、美しい、ふるさと」 
というように思い浮かべていく。そのようなふるさ 
とをもけいで作ってみる。「ある日、そのふるさと」 
がなくなるが、しかし、最終的に「二階のろうかに 
行くと、ふるさとあった」。４年）、SM（帰ると、「や 
さしい」ふるさと。元の家に戻ると、「ふるさとはい 
いな」と思った。 4 年）、UD（「ふるさと」は「ふじ 
山と山ににているのでしょうか」。4 年） 

④ Ⅹ（謎）としての「ふるさと」を表明するタイプ 

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 

HS（「「ふるさと」はどんなところなのだろう。」の一

文のみ。5 年）、ST（「自分が入りたかった会社の面

接で、「出身はどこですか？」と聞かれた。けれど答

えられなかった。言えなかったんじゃない。分から

ないのだ」。6 年） 
 
（１）－２「ふるさと」作文の話型の質的分析（１）

からの仮説の提起、混濁の発見 

➀『古事記』においては、「出雲の国」（葦原の中つ国）、 
「根の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」 
（不死）、「妣が国」（イザナミ）の、５つの話型が混

濁して語られている。「ふるさと」作文においては、

「根の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常

世」（不死）の、３つの話型が混濁して語られている。

こうした『古事記』のオオナムヂ神話と「根の堅州

国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）

の「心意伝承」としての「ふるさと」作文との類似

性への注目から、〈単元〉の始まりという課題が問わ

れていくのである。 
② Ｘ（謎）としての「ふるさと作文」と「根の堅州国」 
（死と再生）の話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常

世」（不死）の話型の、〈こっち側〉の「おうち」の

現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点には、「構えの転換」を見い出すことが

でき、この事態には「構えの再転換」へのベクトル

が潜在している。「構えの再転換」においては、〈あ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」から

の逆照射によって、そのベクトルへの働きかけがな

されていくことになる。このことへの注目から、小

学校５年生、「ふるさと」に関わる〈単元〉が始まる。

この〈単元〉の始まりは、「世界」の不在とその影の

複数性という事態の中で、詩の現れとして開かれて

いくのである。 
③ここで確認しておかなければならないことは、３つ

の話型の混濁とは、その 1 つ 1 つに即するならば、 
〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」で

あるが、相互の関係としてはそれぞれが〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の現れである、

ということになる。この事態は「了解不能・言語以

前〈第三項〉の領域」において生起するのである。 
「混濁」とはこうした事態に起因している。これが「あ

やし」である。（森達也の提起を思い起こしてみよう。） 

 

（２）－1 Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作

文／Ａ小学校の３年生・４年生「ふるさと」作

文／Ｂ小学校の４年生「ふるさと」作文の話型
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別表１（固有名詞は〇〇と表記した箇所がある。） 

Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作文／Ａ小学 

校の３年生・４年生「ふるさと」作文／Ｂ小学校の４ 

年生「ふるさと」作文を、「根の堅州国」（死と再生）、

「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）、Ⅹ（謎）としての 

「ふるさと」に分類しての話型の質的分析（１） 

➀「根の堅州国」（死と再生）としての「ふるさと」を

現在から振り返っているタイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ８人 

DI（「ふるさと」の「環境破壊」。しかし、「ふるさと

を守る方法」がある。「ナショナル・トラスト運動で、

「ふるさとや自然を守ろう」。」5 年）、ND（「ふるさと

は〇〇保育園」、「保育園」では「おこられた」り、

「受験のために」「教えて」もらったりした。5 年）、

YY（「住んでいた町のこと」、「古」と書くから「元の

町」。5 年）、NN（「自然のあふれるふるさと」、「笑顔

あふれるふるさと」、「そんなふるさとは、もうない」。

「天国入試に合格し」、「天国」から「ふるさとをなが

める」。「ふるさと」は「けむり」に覆われ「灰色」。

「ぼくが大っキライ」な「あいつ」がいる。「あいつ」

は「ばくだん」を造り、「ためし」に落とす。「ぼく

は現場にいなかった。だが、放射線を浴びた。そし

て、たおれて死んだ」。「神様と仏様」は「悪い心を

今、あなたは持っている。もう少しで、地ごく行き

になるところじゃった」と言う。しかし「ぼく」は

神様には「本当の悪の心をもつ、うらの人」が「見

えない」と思う。「ぼく」は「生まれ変わったら、あ

いつをこらしめてやる」、「永遠にうなり続けていた」。

「ふと見ると、ぼくは、あのふるさとにいた」。それ

は「いつもと変わらないふるさとだった」。5 年）、

KM（「いい町」だったのに、27 年後、「「事件」が起

こった。僕」は「名門の〇〇」に入ることができ、

「日本一の大学、〇〇大学法学部」に進み、「司法試

験」に合格し、27 年後、「裁判官」になっていた。

「事件当日」、「母」から「電話」があった。その電話

で「ブラック企業」に勤めていた「古太」は持病が

悪化して、危篤であることを知らされた。病床にか

け付けた時、「古太」は「僕」に手紙を渡して死んだ。

手紙には「……2 人で思い出のところをいっしょに

いこう。そしてふるさと、心田町のことについて話

そう」とあった。その日は「僕」の誕生日だった。

「僕」は泣いた。「ごめん、ごめん、ごめん……」と

謝って、「つぐなうにはどうしよう」と考え、「公平」

「正確」に「さばく」こと、「そのモットーを心に入

れて僕はくらしていく、いつかまた古太に会いたい」

と思う。5 年）、YM（「都会」、「親のいるところ」。6
年）、OM（「〇〇〇」で育って、今、思い出が綴られ

ている「母からの手紙」を受け取って、「就職」のた

めに「〇〇に行く」 。「「〇〇〇がふるさと」と私は

心の中に残った」。6 年）、TI（「心に残る思い出のあ

るところ」、「楽しい、悔しい、悲しい」「思い出」の

「〇〇小学校」を「卒業」したが、「小学校」は「ま

た帰りたいと思う場所」。6 年）

Ａ小学校３年生・４年生 ７人

SK（「山のおくふかく」にいて、「くま」に襲われ、

「ナイフでやっつけました」。「せんそうがおこなわ

れ」、「ひなん」しました。「家族」のことを知りたく

て、「少年」は「ふるさと」に帰りました。「少年は

なくなりました」。「さいごにかぞくにあえて「うれ

しかった」と思いました」。3 年）、NS（「歯医者」に

なるまでの試練、「じゅけんにうかって本当によかっ

た」。3 年）、HN（「山の近くのふるさと」。「せんそう

にまきこまれて」「ぼろぼろの村」になってしまった

が、「小さな学校」ができて「楽しいふるさとにかわ

りました」。3 年）、HM（「古い家」、「もうなくなった

ひいおじいちゃん」が「ゆめ」の中で「ぼくをだき

しめた」。「お前にあいたかった」と言っていた。「そ

れはゆめだった」。「あのゆめはひいおじいちゃんが

どうしてもしたかった行動だった」。4 年）、MU（「山

の中」、次から次にいろいろなものが現れ、消えてい

きます。「おじいさんもおばあさんもいなくなりまし

た」。「おじいさんとおばあちゃんのいえにすんでは

いなくなることのくりかえし」。4 年）、SG（「私」は

「ひさしぶりに実家に帰ってきました」。「お父さん」

に「むかつく」から「お父さん」に「ありがとう」

への変化。4 年）、SI（「香はお盆にふるさとに帰っ

た」。「家に入ると香は安心した」。「香」は目覚めな

い「病気」（〇〇〇〇〇）に罹っていた。「夢の中で

銃を撃たれると目覚める」。4 年）

Ｂ小学校４年生 ４人 

B（「ぼく」は「東京都〇〇区のおばあちゃんの家の

近くの病院で」「誕生」した。その後、「東日本しん

さい」を体験。「今」、その時の情景を振り返えろう

としている。4 年）、K「東京の〇〇〇〇」で「生ま

れ」、その後、何度か「引っ越し」。「今」、「自然の中

でうまれてみたかった」、「自分が赤ちゃんだったこ

ろをそうぞうして」ている。4 年）、W「日本大しん

さい」、「お母様の実家」がある「〇〇に」避難した。

「お父様の実家」がある「〇〇〇〇は自然ゆたかな国」。

「今」、自分たち家族は「元気に生活」しており、「う

れしく思っています」。4 年）、I「おじい様とおばあ

様」の家でのこと、「ぼく」は「サンタクロース」に

出会った。「作り話ではない」。「今でも心の中に残っ

ています」。「これは作り話ではない。｟完ぜんに、

だんげんできない。｠」。4 年）
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②「黄泉の国」（死）としての「ふるさと」を提示する

タイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 

AM（おもちゃたちは「やさしいおじいちゃんの家」

に帰りたい、願っている。ある夜、「クマのぬいぐる

み（ぼく）は「おじいちゃん」の家に行くと、「おじ

いちゃん」は死んでいた。「おじいちゃん」と一緒に

焼かれた」「クマのぬいぐるみ（ぼく）」。5 年）、TN

（「父さんが自殺した」。「僕は父さんが死に、生まれ

育った〇〇〇に行くことにした」。「実家」の思い出、

「〇〇川」の思い出、「北〇〇小学校」の思い出。「市

役所」で受け取った「父さんの遺書」には「「……こ

れ以上〇〇〇を変えるのはやめてほしい。」と書かれ

ていた」。「僕」は「思わず涙を流した」。6 年） 
Ａ小学校３年生・４年生 １人

MT（「古い」、「昔」のもの尽くし 、今のことは書か

れていない 。3 年） 
Ｂ小学校４年生 ２人

H（「ぼくは先生がふるさとのことを十回かくと何か

思いつくよと言ったのでやってみると悲しくなりま

した」。4 年）、S（「ふるさとと聞くと悲しくなりま

した」。4 年） 
➂「常世」（不死）としての「ふるさと」を提示するタ

イプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人

YG（「田舎の風景」、「緑」、「静かな風景」の「ふるさ

と」の「役割」（「自立をするための役割」「感情豊か

にする役割」）。5 年）、MR（「わたしのふるさとは〇

〇市」、「素晴らしい人がいたのだと実感させられる」。

6 年） 

Ａ小学校３年生・４年生 ７人 

KG（「自分が生まれたところ」は「いい所」、「すき」、

「おもしろい」。3 年）、SH（「ぼく」「ふるさと」は、

「いいところ」、「くらしやすいところ」、「たのしい」、

「うれしい」、「いい」、「おもしろい」、「よい」、「すず

しい」、「さむい」（ゆきがっせん）、「いいところ」。 3 
年）、OZ（「ふるさと」は「すなはまみたい」。「すな」

から始まるもの尽くし、「たのしい話」と振り返って

いる。3 年）、OD（「昔の大事な場所」、「幼稚園」、場 
所尽くし。 3 年）、ZU（「楽しい、美しい、ふるさと」 
というように思い浮かべていく。そのようなふるさ

とをもけいで作ってみる。「ある日、そのふるさと」 
がなくなるが、しかし、最終的に「二階のろうかに

行くと、ふるさとあった」。４年）、SM（帰ると、「や

さしい」ふるさと。元の家に戻ると、「ふるさとはい

いな」と思った。 4 年）、UD（「ふるさと」は「ふじ 
山と山ににているのでしょうか」。4 年） 

④ Ⅹ（謎）としての「ふるさと」を表明するタイプ

Ａ小学校５年生・６年生 ２人 

HS（「「ふるさと」はどんなところなのだろう。」の一

文のみ。5 年）、ST（「自分が入りたかった会社の面

接で、「出身はどこですか？」と聞かれた。けれど答

えられなかった。言えなかったんじゃない。分から

ないのだ」。6 年） 

（１）－２「ふるさと」作文の話型の質的分析（１）

からの仮説の提起、混濁の発見 

➀『古事記』においては、「出雲の国」（葦原の中つ国）、

「根の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」

（不死）、「妣が国」（イザナミ）の、５つの話型が混

濁して語られている。「ふるさと」作文においては、

「根の堅州国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常

世」（不死）の、３つの話型が混濁して語られている。

こうした『古事記』のオオナムヂ神話と「根の堅州

国」（死と再生）、「黄泉の国」（死）、「常世」（不死）

の「心意伝承」としての「ふるさと」作文との類似

性への注目から、〈単元〉の始まりという課題が問わ

れていくのである。

② Ｘ（謎）としての「ふるさと作文」と「根の堅州国」

（死と再生）の話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常

世」（不死）の話型の、〈こっち側〉の「おうち」の

現れとしての「感情」の混濁と〈こっち側〉の「思

考」との交点には、「構えの転換」を見い出すことが

でき、この事態には「構えの再転換」へのベクトル

が潜在している。「構えの再転換」においては、〈あ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」から

の逆照射によって、そのベクトルへの働きかけがな

されていくことになる。このことへの注目から、小

学校５年生、「ふるさと」に関わる〈単元〉が始まる。

この〈単元〉の始まりは、「世界」の不在とその影の

複数性という事態の中で、詩の現れとして開かれて

いくのである。

③ここで確認しておかなければならないことは、３つ

の話型の混濁とは、その 1 つ 1 つに即するならば、 
〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」で

あるが、相互の関係としてはそれぞれが〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の現れである、

ということになる。この事態は「了解不能・言語以

前〈第三項〉の領域」において生起するのである。

「混濁」とはこうした事態に起因している。これが「あ

やし」である。（森達也の提起を思い起こしてみよう。） 

（２）－1 Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作

文／Ａ小学校の３年生・４年生「ふるさと」作

文／Ｂ小学校の４年生「ふるさと」作文の話型
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を、〈定義立ち止まり作文〉と〈時間・空間・人

間（じんかん）没入作文〉に分類しての質的分

析（２） 後掲の別表２を参照のこと 

➀〈定義立ち止まり作文〉

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 Ａ小学校３年生・

４年生 ４人 Ｂ小学校４年生 １人

これらの〈定義立ち止まり作文〉は説明文として書

かれている。この事態は〈こっち側〉の「思考」の現

れである。とすると、これらの児童が「世界定め」を

めぐる混濁に対する交点の現れの中にいることが示さ

れている。相対的に小学校３・４年生より、小学校５・

６年生の方が多い。この事態は「構えの転換」（「思考」

を分母とし、「感情」を分子にする事態）の現れである。

しかし、同時に「構えの再転換」（「感情」を分母とし 

「思考」を分子にする事態）に晒されている、と言う

ことができる。Ａ小学校５年生の HS の「ふるさと」作

文には、こうした事態が典型的に現れている。 

②〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 Ａ小学校の３年

生・４年生 11 人 Ｂ小学校４年生 ５人

これらの〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

は物語文として書かれている。この事態は〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の〈物語〉であ 

る。絶対的に小学校５・６年生より、小学校３・４年

生の方が多い。この事態には「感情」を分母とし、「思

考」を分子とする「世界定め」の中にいることが示さ

れている。その上で、Ａ小学校６年生の ST の「ふるさ

と」作文には、〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」の〈物語〉が成立していないことが告白さ

れている。〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

に〈定義立ち止まり作文〉が内包されている。 

別表２（固有名詞は〇〇と表記した箇所がある。） 

Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作文／Ａ小学 

校の３年生・４年生「ふるさと」作文／Ｂ小学校の４ 

年生「ふるさと」作文の話型を、〈定義立ち止まり作文〉 

と〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉に分類 

しての質的分析（２） 

➀〈定義立ち止まり作文〉

Ａ小学校５年生・６年生 ７人

DI（「何」。5 年）、HS（「どんなところ？」。5 年）、YY

（「理由」。5 年）、YG（「イメージ」探索。5 年）、YM

（「なんて考えますか」。6 年）、TI（「ふるさと」の定

義をめぐって。 6 年）、MR（「〇〇」が「ふるさと」 

の理由 6 年）

Ａ小学校３年生・４年生 ４人

SH（形容詞連鎖。3 年）、MT（定義連鎖。3 年）、OZ

（イメージ連鎖 。3 年）、UD（「何なのでしょう」。4

年） 

Ｂ小学校４年生 １人 

H（「分かせん」。4 年） 

②〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

Ａ小学校５年生・６年生 ７人

ND（「〇○〇〇〇〇保育園」。5 年）、AM（「くまの人

形」と「おじいちゃん」をめぐって。5 年）、NN（「天

国入試」。5 年）、KM（「事件」。５年）、ST（「入社試

験」で質問されて、「分からない」。6 年）、TN（「父

さんが自殺した」。６年）、OM（「〇〇〇がふるさと」。

6 年）

Ａ小学校３年生・４年生 11 人

KG（「生まれたところ」。3 年）、SK（「あかるい家族」。

3 年）、OD（「ようち園」。3 年）、NS（「はいしゃさん」。

3 年）、HN（「山の近くのふるさと」。3 年）、ZU（「あ

る日」、「次の日」。4 年）、SM（「翌日」、「それから、

三日ほど」。4 年）、HM（「ある日」。4 年）、MU（「山の

中」。4 年）、SG（「お父さん」。4 年）、SI（「ふるさと

へ帰った」。4 年）

Ｂ小学校４年生 ５人

S（「思い出」。4 年）、B（「ぼく」の暮らしてきた場

所、出来事。 4 年）、K（小さかった頃。4 年）、W（「お

母様」「お父様」の「家」。4 年）、I（「サンタクロー

ス」。4 年）

（２）－２「ふるさと」作文の話型の質的分析（２）

からの仮説の提起、交点の発見 

➀「ふるさと」作文における「根の堅州国」（死と再生）

の話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常世」（不死）

の話型の、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての

「感情」の混濁と X（謎）としての、〈こっち側〉の

「思考」との交点には、〈時間・空間・人間（じんか

ん）没入作文〉と〈定義立ち止まり作文〉との交点

が潜在している。「トランスフォーション」（構えの

転換と再転換）が交点において問われている。焦点

化するならば、〈時間・空間・人間（じんかん）没入

作文〉は課題から紡ぎ出されていく理解の〈物語〉

であり、〈定義立ち止まり作文〉は課題に対する分か

らなさの表出である。

②小学校５・６年生の〈定義立ち止まり作文〉と小学

校３・４年生の〈定義立ち止まり作文〉が拮抗して

おり（小学校５・6 年生の〈定義立ち止まり作文〉

が７人、小学校５・６年生の〈時間・空間・人間（じ

んかん）没入作文〉が７人）、３・４年生では〈時間・

空間・人間（じんかん）没入作文〉が圧倒的に多い

（小学校３・４年の〈時間・空間・人間（じんかん）

没入作文〉が 16 人、小学校３・４年の〈定義立ち

止まり作文〉が５人）。このことに注目すると、小学
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校５・６年において、「構えの再転換」に関わる〈単

元〉の始まりという課題が浮かび上がってくる。

③〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉の多数

派は「根の堅州国」作文であるが、この事態が、小

学校５・６年生で〈定義立ち止まり作文〉によって

問われている。このことへの注目からも「構えの再

転換」に関わる〈単元〉が始まるのではないか。と

すると、こうした事態の中に、「トランスフォーショ

ン」問題が潜在している。〈定義立ち止まり作文〉と

〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉との交点

への注目から「構えの再転換」に関わる〈単元〉が

始まる。交点では、「トランスフォーション」問題の

核心が具体的に問われている。〈定義立ち止まり作

文〉と〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

が相互相対化される場において、「構えの再転換」が

問われている。２つの「ふるさと」作文の、「感情」

と「思考」の混濁は、３つの話型の〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」の混濁とその相互

相対化、X（謎）としての「ふるさと」の交点の問

題である、というように捉え直すことができる。こ

の交点は「世界」の不在とその影の複数性の現れに

向かっていく可能性を有している。「構えの再転換」

という事態が開かれ、「世界」の不在とその影の複数

性の中に詩が現れ出てくる。（森達也の提起している

事態と向き合うと、こうした事態が開かれていく。）

④「おうち」の段階の混濁の中での詩の現れが問題に

される時、小学校２年生までの〈単元〉の始まりと

いう課題が問われていくことになる。〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」の混濁と X（謎）

としての、〈こっち側〉の「思考」との交点から現れ

出る〈単元〉の始まりとしての「トランスフォーメ

ーション」という課題が、「世界」の不在とその影の

複数性の中での詩の現れに関わって問題にされる時、

小学校５年生以降の〈単元〉の始まりという課題が

問われていくことになる。両者の事態が共存する小

学校３・４年生ごろにおいては「思考」の教育を進

めながら、「感情」の教育を進めていくことが求めら

れているのではないか。この学習指導のスタンスは

小学校５年生以降においても同様であるが、意図的

に「感情」に注目することが求められている。

ⅥⅥ..ＡＡ小小学学校校５５年年生生のの HHSS ややＡＡ小小学学校校６６年年生生のの

SSTT のの沈沈黙黙のの側側かかららのの、、小小学学校校５５年年生生、、〈〈単単

元元〉〉のの始始ままりりととししててのの混混濁濁とと交交点点、、「「ああややしし」」

とと向向きき合合っってて

Ａ小学校とＢ小学校の「ふるさと」作文によって考

えさせられたことを総括しておこう。

（１）〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の混濁とⅩ（謎）としての〈こっち側〉の「思考」

との交点によって問われること 

「おうち」は、児童にとって現在的な問いであり、小

学校低学年の「世界定め」に対応し、「ふるさと」は、

児童にとって回想的な問いであり、小学校中学年の「世

界定め」に対応している。このことは、「おうち」を暖

かい、元気、生き生きとした「生」のイメージとして

語り、「ふるさと」を「死」のイメージとともに語るこ

とになっていくらしい。こうしたことは、児童の言語

生態研究会の「おうち」と「ふるさと」をめぐる基本

的な考え方である。とすると、Ａ小学校５年生の HS

の「「ふるさと」はどんなところなのだろう。」と書き、

以下、何も書かれていない作文が問いかけていること

は、上記したような「おうち」と「ふるさと」をめぐ

る多くの児童の自動的な「世界定め」の発動、この転

換に関わる「心意伝承」としての「イマジネーション」

に対する、躓き、問いかけになっている。同様のこと

は、Ａ小学校６年生の ST の「ふるさと」作文、「分か

らない」の表出にも言える。

この事態は、小学校５年生以降の、「世界」の不在と

その影の複数性の問題と向き合う〈単元〉の始まりと

いう課題の掘り起こしへという課題の現れである。「ふ

るさと」作文によって、小学校５年生以降の、国語科

の〈単元〉の始まりという課題はどのように開かれて

いくのか。このことの掘り起こしにとって、Ａ小学校

５年生の HS とＡ小学校６年生の ST の沈黙に向き合う

ことは決定的なことである。沈黙の「根っこ」に広が

る「神話」世界に降りていくことが、である。沈黙は

詩の至上の表現である。教師には事態に詩として向き

合うことが求められているのである。

そうだとすると、「ふるさと」作文から開かれていく

〈単元〉は、近代教育の原理（大量生産システムによ

る共同体の成員の形成）に背馳したことをなさんとし、

「国語科」を「世界」の不在に、「おうち」にとっての

絶対的な外部としての《他者》に開こうとしている。

詩の教育は、近代教育の原理（共同体の成員の形成）

に背馳する実践を近代教育の課題とする。詩の教育へ

のこだわりは近代教育を迷走させることになった／な

っている。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」の混濁とＸ（謎）としての〈こっち側〉の「思考」

との交点が問われることによって、である。(17)これは

狭い意味での詩教育のことではない。児言態では、こ

のことが「感情」と「心意伝承」への関心として問題

にされ続けてきた。児言態の提起し続けてきた「基層

教育学」の意義と困難は近代教育との抗いに関わって

いる。このことは〈ポスト・ポストモダン〉の時代を
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を、〈定義立ち止まり作文〉と〈時間・空間・人

間（じんかん）没入作文〉に分類しての質的分

析（２） 後掲の別表２を参照のこと 

➀〈定義立ち止まり作文〉 

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 Ａ小学校３年生・   

４年生 ４人 Ｂ小学校４年生 １人 

 これらの〈定義立ち止まり作文〉は説明文として書

かれている。この事態は〈こっち側〉の「思考」の現

れである。とすると、これらの児童が「世界定め」を

めぐる混濁に対する交点の現れの中にいることが示さ

れている。相対的に小学校３・４年生より、小学校５・

６年生の方が多い。この事態は「構えの転換」（「思考」

を分母とし、「感情」を分子にする事態）の現れである。

しかし、同時に「構えの再転換」（「感情」を分母とし 

「思考」を分子にする事態）に晒されている、と言う

ことができる。Ａ小学校５年生の HS の「ふるさと」作

文には、こうした事態が典型的に現れている。 

②〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉 

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 Ａ小学校の３年

生・４年生 11 人 Ｂ小学校４年生 ５人 

 これらの〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

は物語文として書かれている。この事態は〈こっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」の〈物語〉であ 

る。絶対的に小学校５・６年生より、小学校３・４年

生の方が多い。この事態には「感情」を分母とし、「思

考」を分子とする「世界定め」の中にいることが示さ

れている。その上で、Ａ小学校６年生の ST の「ふるさ

と」作文には、〈こっち側〉の「おうち」の現れとして

の「感情」の〈物語〉が成立していないことが告白さ

れている。〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

に〈定義立ち止まり作文〉が内包されている。 

 
別表２（固有名詞は〇〇と表記した箇所がある。） 

Ａ小学校の５年生・６年生「ふるさと」作文／Ａ小学 

校の３年生・４年生「ふるさと」作文／Ｂ小学校の４ 

年生「ふるさと」作文の話型を、〈定義立ち止まり作文〉 

と〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉に分類 

しての質的分析（２） 

➀〈定義立ち止まり作文〉 

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 

DI（「何」。5 年）、HS（「どんなところ？」。5 年）、YY 

（「理由」。5 年）、YG（「イメージ」探索。5 年）、YM 

（「なんて考えますか」。6 年）、TI（「ふるさと」の定 

義をめぐって。 6 年）、MR（「〇〇」が「ふるさと」 

の理由 6 年） 

Ａ小学校３年生・４年生 ４人 

SH（形容詞連鎖。3 年）、MT（定義連鎖。3 年）、OZ 

（イメージ連鎖 。3 年）、UD（「何なのでしょう」。4 

年） 

Ｂ小学校４年生 １人 

H（「分かせん」。4 年） 

②〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉 

Ａ小学校５年生・６年生 ７人 

ND（「〇○〇〇〇〇保育園」。5 年）、AM（「くまの人

形」と「おじいちゃん」をめぐって。5 年）、NN（「天

国入試」。5 年）、KM（「事件」。５年）、ST（「入社試

験」で質問されて、「分からない」。6 年）、TN（「父

さんが自殺した」。６年）、OM（「〇〇〇がふるさと」。

6 年） 

Ａ小学校３年生・４年生 11 人 

KG（「生まれたところ」。3 年）、SK（「あかるい家族」。

3 年）、OD（「ようち園」。3 年）、NS（「はいしゃさん」。

3 年）、HN（「山の近くのふるさと」。3 年）、ZU（「あ

る日」、「次の日」。4 年）、SM（「翌日」、「それから、

三日ほど」。4 年）、HM（「ある日」。4 年）、MU（「山の

中」。4 年）、SG（「お父さん」。4 年）、SI（「ふるさと

へ帰った」。4 年） 

Ｂ小学校４年生 ５人  

S（「思い出」。4 年）、B（「ぼく」の暮らしてきた場

所、出来事。 4 年）、K（小さかった頃。4 年）、W（「お

母様」「お父様」の「家」。4 年）、I（「サンタクロー

ス」。4 年） 

 
（２）－２「ふるさと」作文の話型の質的分析（２）

からの仮説の提起、交点の発見 

➀「ふるさと」作文における「根の堅州国」（死と再生）

の話型、「黄泉の国」（死）の話型、「常世」（不死）

の話型の、〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての 
「感情」の混濁と X（謎）としての、〈こっち側〉の

「思考」との交点には、〈時間・空間・人間（じんか 
ん）没入作文〉と〈定義立ち止まり作文〉との交点

が潜在している。「トランスフォーション」（構えの

転換と再転換）が交点において問われている。焦点

化するならば、〈時間・空間・人間（じんかん）没入

作文〉は課題から紡ぎ出されていく理解の〈物語〉

であり、〈定義立ち止まり作文〉は課題に対する分か

らなさの表出である。 
②小学校５・６年生の〈定義立ち止まり作文〉と小学

校３・４年生の〈定義立ち止まり作文〉が拮抗して

おり（小学校５・6 年生の〈定義立ち止まり作文〉

が７人、小学校５・６年生の〈時間・空間・人間（じ

んかん）没入作文〉が７人）、３・４年生では〈時間・

空間・人間（じんかん）没入作文〉が圧倒的に多い 
（小学校３・４年の〈時間・空間・人間（じんかん）

没入作文〉が 16 人、小学校３・４年の〈定義立ち

止まり作文〉が５人）。このことに注目すると、小学
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校５・６年において、「構えの再転換」に関わる〈単

元〉の始まりという課題が浮かび上がってくる。 
③〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉の多数

派は「根の堅州国」作文であるが、この事態が、小

学校５・６年生で〈定義立ち止まり作文〉によって

問われている。このことへの注目からも「構えの再

転換」に関わる〈単元〉が始まるのではないか。と

すると、こうした事態の中に、「トランスフォーショ

ン」問題が潜在している。〈定義立ち止まり作文〉と 
〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉との交点

への注目から「構えの再転換」に関わる〈単元〉が

始まる。交点では、「トランスフォーション」問題の

核心が具体的に問われている。〈定義立ち止まり作

文〉と〈時間・空間・人間（じんかん）没入作文〉

が相互相対化される場において、「構えの再転換」が

問われている。２つの「ふるさと」作文の、「感情」

と「思考」の混濁は、３つの話型の〈こっち側〉の 
「おうち」の現れとしての「感情」の混濁とその相互

相対化、X（謎）としての「ふるさと」の交点の問

題である、というように捉え直すことができる。こ

の交点は「世界」の不在とその影の複数性の現れに

向かっていく可能性を有している。「構えの再転換」

という事態が開かれ、「世界」の不在とその影の複数

性の中に詩が現れ出てくる。（森達也の提起している

事態と向き合うと、こうした事態が開かれていく。） 
④「おうち」の段階の混濁の中での詩の現れが問題に

される時、小学校２年生までの〈単元〉の始まりと

いう課題が問われていくことになる。〈こっち側〉の  
「おうち」の現れとしての「感情」の混濁と X（謎）

としての、〈こっち側〉の「思考」との交点から現れ

出る〈単元〉の始まりとしての「トランスフォーメ

ーション」という課題が、「世界」の不在とその影の

複数性の中での詩の現れに関わって問題にされる時、

小学校５年生以降の〈単元〉の始まりという課題が

問われていくことになる。両者の事態が共存する小

学校３・４年生ごろにおいては「思考」の教育を進

めながら、「感情」の教育を進めていくことが求めら

れているのではないか。この学習指導のスタンスは

小学校５年生以降においても同様であるが、意図的

に「感情」に注目することが求められている。 
 
ⅥⅥ..ＡＡ小小学学校校５５年年生生のの HHSS ややＡＡ小小学学校校６６年年生生のの

SSTT のの沈沈黙黙のの側側かかららのの、、小小学学校校５５年年生生、、〈〈単単

元元〉〉のの始始ままりりととししててのの混混濁濁とと交交点点、、「「ああややしし」」

とと向向きき合合っってて  

  
 Ａ小学校とＢ小学校の「ふるさと」作文によって考

えさせられたことを総括しておこう。 

 
（１）〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」

の混濁とⅩ（謎）としての〈こっち側〉の「思考」

との交点によって問われること 

「おうち」は、児童にとって現在的な問いであり、小

学校低学年の「世界定め」に対応し、「ふるさと」は、

児童にとって回想的な問いであり、小学校中学年の「世

界定め」に対応している。このことは、「おうち」を暖

かい、元気、生き生きとした「生」のイメージとして

語り、「ふるさと」を「死」のイメージとともに語るこ

とになっていくらしい。こうしたことは、児童の言語

生態研究会の「おうち」と「ふるさと」をめぐる基本

的な考え方である。とすると、Ａ小学校５年生の HS

の「「ふるさと」はどんなところなのだろう。」と書き、

以下、何も書かれていない作文が問いかけていること

は、上記したような「おうち」と「ふるさと」をめぐ

る多くの児童の自動的な「世界定め」の発動、この転

換に関わる「心意伝承」としての「イマジネーション」

に対する、躓き、問いかけになっている。同様のこと

は、Ａ小学校６年生の ST の「ふるさと」作文、「分か

らない」の表出にも言える。 
 この事態は、小学校５年生以降の、「世界」の不在と

その影の複数性の問題と向き合う〈単元〉の始まりと

いう課題の掘り起こしへという課題の現れである。「ふ

るさと」作文によって、小学校５年生以降の、国語科

の〈単元〉の始まりという課題はどのように開かれて

いくのか。このことの掘り起こしにとって、Ａ小学校

５年生の HS とＡ小学校６年生の ST の沈黙に向き合う

ことは決定的なことである。沈黙の「根っこ」に広が

る「神話」世界に降りていくことが、である。沈黙は

詩の至上の表現である。教師には事態に詩として向き

合うことが求められているのである。 
 そうだとすると、「ふるさと」作文から開かれていく

〈単元〉は、近代教育の原理（大量生産システムによ

る共同体の成員の形成）に背馳したことをなさんとし、

「国語科」を「世界」の不在に、「おうち」にとっての

絶対的な外部としての《他者》に開こうとしている。

詩の教育は、近代教育の原理（共同体の成員の形成）

に背馳する実践を近代教育の課題とする。詩の教育へ

のこだわりは近代教育を迷走させることになった／な

っている。〈こっち側〉の「おうち」の現れとしての「感

情」の混濁とＸ（謎）としての〈こっち側〉の「思考」

との交点が問われることによって、である。(17)これは

狭い意味での詩教育のことではない。児言態では、こ

のことが「感情」と「心意伝承」への関心として問題

にされ続けてきた。児言態の提起し続けてきた「基層

教育学」の意義と困難は近代教育との抗いに関わって

いる。このことは〈ポスト・ポストモダン〉の時代を
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切り開いていくたたかいの意義と困難に通じている。 

 Ａ小学校５年生の HS の「どんなところなのだろう」、

Ａ小学校６年生の ST の「分からない」という問いは、

「おうち」と「ふるさと」の違いに対する立ち止まり

であり、両者の混濁に対する立ち止まりの決定的な現

れであり、この事態には、「構えの転換」から「構えの

再転換」へ、という課題が同時潜在している。

これが詩の現れの根拠、根っこである。

作文を書かせた MM 先生は、後で HS に聞くと、「「ふ

るさと」という言葉は聞いたことがあるけれど、言葉

の意味がよくわからなかったということをはなしてい

ました。」と「ふるさと」作文送付の際に記しているが、

「言葉の意味がよくわからなかったということ」をわ

たくしはこのように読み解いている。これは、単なる

字義的なことではなく、「世界定め」に関わった混濁だ

った。「言葉の意味がよくわからなかった」、これは鋭

い問いだった。〈あっち側〉問題の入り口の穴だから、だ。

こう受け止めるかどうかが問われているのである。

（２）再び、問題を「日本神話」の問題に重ねるのな

ら、……。 

「ふるさと」作文には、「根の堅州国」（死と再生）の

イメージ、「黄泉の国」（死）のイメージ、「常世」（不

死）のイメージが現れ出てきている。このことは「お

うち」と「ふるさと」をめぐる「心意伝承」問題とし

て論ずることができる。折口信夫は「妣が国へ・常世

へ――異界意識の起伏――」（『国学院雑誌』第 26 巻第５号

1920（大正 9）年５月）(18)で、理想郷としての異界（常

世）という「世界定め」を「日本神話」の中に見い出

していた。ただし、わたくしの「根の堅洲国」「黄泉の

国」「常世」についての理解は、西郷信綱の、本居宣長、

折口信夫の所見を踏まえての考察を経由してのもので

ある。(19)西郷は、『古代人と夢』で「日本神話」につ

いて夢を信じた古代人の心性の中で論じているが、「根

の堅州国」と「黄泉の国」の問題については「黄泉の

国と根の国とは、地下という一つの世界の二つの側面、

一つのものの二つの違ったあらわれである」としてい

る。対して、わたくしは「一つのもの」は実は混濁し

た事態であった、と論じている。このことは、上原輝

男、児言態の「思考」と「感情」の分類によるならば、

「一つのもの」という把握は「思考」の現れであり、

混濁という把握は「感情」の現れである、ということ

になる。混濁と交点は詩の現れの前提である。このこ

とは西郷の「詩の発生」という問題提起(20)から随分と

遠い地点からのもの言いということになろう。

「ふるさと」作文において、回想的な「おうち」に対

する批評意識が現在的な「おうち」として現れている。

それが死と再生の〈物語〉として語られている。この

ような現在的な「おうち」と回想的な「おうち」の葛

藤に「構えの転換」問題を焦点化していくことができ

る。その上で「構えの再転換」問題が焦点化されてい

く。「構えの転換」は「おうち」から「ふるさと」への

問題、「構えの再転換」は「ふるさと」から「世界」へ

の問題として問われていく。前者では、分母としての

「思考」が問題となり、後者では、再度、分母として

の「感情」が問題になる。この問題は「おうち」と「お

うち」の〈交流と断絶、衝突〉という事態の現れの中

で問題化されていく。このことは、詩と〈小説〉をめ

ぐる問題であり、教材価値をめぐる問題になっていき、

転ずる「基層教育学」、小学校５年生、〈単元〉の始ま

りという課題に応えていくのである。

 児言態が提起してきた「感情」と「思考」をめぐる

「トランスフォーション」（構えの転換と再転換）とい

う問題は、このように転じていく。児言態は「あやし」

の〈物語〉を「感情」世界として問題にし、「思考」世

界に対置している。「感情」世界はイメージ世界であり、

「心意伝承」の現れであるというように、である。そ

の上で、児言態では、「感情」と「思考」の問題を「ト

ランスフォーション」問題として探究している。「構え

の再転換」を、おおよそ小学校５年生以降の児童の成

長上の課題として問題にしていく。小学校３・４年生

の「転換」には「再転換」という事態が孕まれている

が、それが小学校５年生以降では自覚的に問われてい

くことが求められている。ここで問われているのが、

「おうち」にとっての絶対的な外部、了解不能の《他

者》への転換としての「世界」の中でということ、で

ある。「時間」「空間」「人間（じんかん）」に対する立

ち止まり、「世界」の段階での考察が求められているの

である。「間」をめぐる「感情」と「思考」の運動態に

対しての、である。

（３）混濁と交点が、転ずる「基層教育学」、小学校５

年生、〈単元〉の始まりという課題を開く。「〈近

代小説〉の神髄」に連なる作品の教材化ととも

に 

「ふるさと」作文における混濁は、「感情」を分母と

し、「思考」を分子とすることを前提にしての混濁であ

る。「ふるさと」作文における交点は、「思考」を分母

とし、「感情」を分子とする事態と「感情」を分母とし、

「思考」を分子とする事態との交点である。この事態

は「世界」の不在とその影の複数性という事態の中で

の「構えの再転換」に向かっていく。「感情」の再分母

化が詩の現れという事態を開いていくことによって、

である。これは「了解不能・言語以前〈第三項〉の領

域」を前提にしての現れである。『古事記』と『日本書

紀』の交点においては「思考」が現れ、混濁が隠蔽さ
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れていったのに対して、「ふるさと」作文における交点

においては事態が「構えの再転換」に転回していくか

どうかが問われていくことになる。Ａ小学校５年生の

HS とＡ小学校６年生の ST の事態をいかに肯定的に受

け止めるのかが教師の側に問われている。そのことに

よって、「ふるさと」作文は、転ずる「基層教育学」、

小学校５年生、〈単元〉の始まりという課題を開かれて

いくのである。「〈近代小説〉の神髄」に連なる作品の

教材化とともに、である。

ⅦⅦ..「「トトラランンススフフォォーーメメーーシショョンン」」ととししててのの「「世世

界界定定めめ」」。。「「世世界界」」のの影影のの複複数数性性ととはは、、「「心心

意意伝伝承承」」のの「「時時間間」」「「空空間間」」「「人人間間（（じじんんかか

んん））」」のの３３つつのの「「間間」」ののそそれれぞぞれれのの複複数数性性

ののここととでであありり、、「「世世界界」」のの不不在在をを前前提提ににしし

ててののＸＸ（（謎謎））のの探探究究へへ

（１）「時間」「空間」「人間（じんかん）」は「間」の

問題、「人間（じんかん）」が視点人物と対象人

物の問題であるとすると、……？ 

上原輝男は、玉川大学での最終講義で、「時間」「空

間」「人間（じんかん）」の３つの「間」の問題につい

て、次のように言っている。(21)

いつという時間の問題、どこでという空間の問題、

誰がっていう人間の問題。こういうふうに我々は意

識を分裂させてしまったということが過ちだったの

ではないでしょうか。おまけに今日、この時間、空

間、人間をばらばらに扱ってしまう、しまいつつあ

る。私たちはこれを統合する知恵を持っていたとい

う話をしているつもりなのです。そこで気が付かな

ければならないのが、時の間、空の間、そしてこれ

を我々は今、個体として取り扱ってしまっているの

が人の間。人間というのは、時間（じかん）、空間（く

うかん）、人間（じんかん）ですよ。正しくは、ジン

カンといわなければならない。169 頁

葛西は、この上原の提起を踏まえて、「トランスフォ

―メーションとは日本人には忘れようと思っても忘れ

ることのできない「間」の感覚の問題なのだというこ

とであると思う」と言っている。既に引用している葛

西の問題提起も引用しておこう。

トランスフォーメーション即ち時空の転換を捉え

る基本姿勢として、（中略）それは、潜在意識世界か

らの投影であると考えている。（中略）師説の

「かいまみ
・・・・

の世界」とは、この顕在世界からの視線

によって、のぞくことのできた、深層心理の時空と

いうことも出来る。則ち、この世界の二重性を生き

ている子どもであるということでもあるし、同時に

それは、子どものイメージの時間性と空間性が、二

重のものとしてあるということでもある。このよう

な子どものイメージの時間性と空間性の在り方を、

普通の言葉で言えばそれは「つぼ」であるとはやく

から上原先生は指摘していた。183 頁

「二重」というのは、「時間」と「空間」の関係のこ

とではない。「顕在世界」における「時間」「空間」と

「潜在意識世界」における「時間」「空間」の関係のこ

とを「二重」と言っている。「顕在世界」は〈こっち側〉

の「思考」の現れ、「潜在意識世界」は〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」の現れである。と

いうことは、「人間（じんかん）」も、そうした事態と

して「二重のものとしてある」ということになる。こ

のことを前提にして、「トランスフォーメーション」に

おける「時間」「空間」「人間（じんかん）」の問題に焦

点化して考察していくことにする。

「人間（じんかん）」の問題は、「読むこと」に焦点を

当てるならば、「顕在世界」における〈読者〉相互の問

題であると同時に、「潜在意識世界」における人と人の

相互の問題である。後者の「人間（じんかん）」の問題

は〈物語〉や〈小説〉における視点人物と対象人物の

「間」の問題となり、このレベルの「人間（じんかん）」

の「二重」の事態は、さらに「二重」の事態として問

われていくことになるのである。「顕在世界」における

「時間」「空間」と「潜在意識世界」における「時間」

「空間」の関係も同様である。これが、「時間」「空間」

「人間（じんかん）」における〈あっち側〉の〈あっち

側〉、と言うべき事態なのである。

「顕在世界」のレベルでは、「人間（じんかん）」の問

題は〈こっち側〉の「思考」に支配されがちであるが、

「潜在意識世界」のレベルでは、「人間（じんかん）」

の問題は〈こっち側〉の「思考」に対する〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」による逆照射の

問題として現れる。視点人物の「思考」が、対象人物

の「おうち」の現れとしての「感情」によって問われ

ていく事態が逆照射である。しかし、逆照射は視点人

物には把握されない。対象人物の「おうち」の現れと

しての「感情」からの逆照射は、視点人物の「思考」

によって排除されていくのである。〈語り手〉による、

この事態の問題化は〈小説〉における詩の現れである。

このことは「構えの再転換」という事態にとって、看

過することができない。小学校５年生以降の「トラン

スフォーメーション」においては、こうした「あっち

側」の「あっち側」という事態と向き合うことが不可

欠の課題となる。文学教育の課題として、である。「世



－66－

切り開いていくたたかいの意義と困難に通じている。

Ａ小学校５年生の HS の「どんなところなのだろう」、

Ａ小学校６年生の ST の「分からない」という問いは、

「おうち」と「ふるさと」の違いに対する立ち止まり

であり、両者の混濁に対する立ち止まりの決定的な現

れであり、この事態には、「構えの転換」から「構えの

再転換」へ、という課題が同時潜在している。

これが詩の現れの根拠、根っこである。

作文を書かせた MM 先生は、後で HS に聞くと、「「ふ

るさと」という言葉は聞いたことがあるけれど、言葉

の意味がよくわからなかったということをはなしてい

ました。」と「ふるさと」作文送付の際に記しているが、

「言葉の意味がよくわからなかったということ」をわ

たくしはこのように読み解いている。これは、単なる

字義的なことではなく、「世界定め」に関わった混濁だ

った。「言葉の意味がよくわからなかった」、これは鋭

い問いだった。〈あっち側〉問題の入り口の穴だから、だ。

こう受け止めるかどうかが問われているのである。

（２）再び、問題を「日本神話」の問題に重ねるのな

ら、……。 

「ふるさと」作文には、「根の堅州国」（死と再生）の

イメージ、「黄泉の国」（死）のイメージ、「常世」（不

死）のイメージが現れ出てきている。このことは「お

うち」と「ふるさと」をめぐる「心意伝承」問題とし

て論ずることができる。折口信夫は「妣が国へ・常世

へ――異界意識の起伏――」（『国学院雑誌』第 26 巻第５号 

1920（大正 9）年５月）(18)で、理想郷としての異界（常

世）という「世界定め」を「日本神話」の中に見い出

していた。ただし、わたくしの「根の堅洲国」「黄泉の

国」「常世」についての理解は、西郷信綱の、本居宣長、

折口信夫の所見を踏まえての考察を経由してのもので

ある。(19)西郷は、『古代人と夢』で「日本神話」につ

いて夢を信じた古代人の心性の中で論じているが、「根

の堅州国」と「黄泉の国」の問題については「黄泉の

国と根の国とは、地下という一つの世界の二つの側面、

一つのものの二つの違ったあらわれである」としてい

る。対して、わたくしは「一つのもの」は実は混濁し

た事態であった、と論じている。このことは、上原輝

男、児言態の「思考」と「感情」の分類によるならば、

「一つのもの」という把握は「思考」の現れであり、

混濁という把握は「感情」の現れである、ということ

になる。混濁と交点は詩の現れの前提である。このこ

とは西郷の「詩の発生」という問題提起(20)から随分と

遠い地点からのもの言いということになろう。

「ふるさと」作文において、回想的な「おうち」に対

する批評意識が現在的な「おうち」として現れている。

それが死と再生の〈物語〉として語られている。この

ような現在的な「おうち」と回想的な「おうち」の葛

藤に「構えの転換」問題を焦点化していくことができ

る。その上で「構えの再転換」問題が焦点化されてい

く。「構えの転換」は「おうち」から「ふるさと」への

問題、「構えの再転換」は「ふるさと」から「世界」へ

の問題として問われていく。前者では、分母としての

「思考」が問題となり、後者では、再度、分母として

の「感情」が問題になる。この問題は「おうち」と「お

うち」の〈交流と断絶、衝突〉という事態の現れの中

で問題化されていく。このことは、詩と〈小説〉をめ

ぐる問題であり、教材価値をめぐる問題になっていき、

転ずる「基層教育学」、小学校５年生、〈単元〉の始ま

りという課題に応えていくのである。

児言態が提起してきた「感情」と「思考」をめぐる

「トランスフォーション」（構えの転換と再転換）とい

う問題は、このように転じていく。児言態は「あやし」

の〈物語〉を「感情」世界として問題にし、「思考」世

界に対置している。「感情」世界はイメージ世界であり、

「心意伝承」の現れであるというように、である。そ

の上で、児言態では、「感情」と「思考」の問題を「ト

ランスフォーション」問題として探究している。「構え

の再転換」を、おおよそ小学校５年生以降の児童の成

長上の課題として問題にしていく。小学校３・４年生

の「転換」には「再転換」という事態が孕まれている

が、それが小学校５年生以降では自覚的に問われてい

くことが求められている。ここで問われているのが、

「おうち」にとっての絶対的な外部、了解不能の《他

者》への転換としての「世界」の中でということ、で

ある。「時間」「空間」「人間（じんかん）」に対する立

ち止まり、「世界」の段階での考察が求められているの

である。「間」をめぐる「感情」と「思考」の運動態に

対しての、である。

（３）混濁と交点が、転ずる「基層教育学」、小学校５

年生、〈単元〉の始まりという課題を開く。「〈近

代小説〉の神髄」に連なる作品の教材化ととも

に 

「ふるさと」作文における混濁は、「感情」を分母と

し、「思考」を分子とすることを前提にしての混濁であ

る。「ふるさと」作文における交点は、「思考」を分母

とし、「感情」を分子とする事態と「感情」を分母とし、

「思考」を分子とする事態との交点である。この事態

は「世界」の不在とその影の複数性という事態の中で

の「構えの再転換」に向かっていく。「感情」の再分母

化が詩の現れという事態を開いていくことによって、

である。これは「了解不能・言語以前〈第三項〉の領

域」を前提にしての現れである。『古事記』と『日本書

紀』の交点においては「思考」が現れ、混濁が隠蔽さ
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れていったのに対して、「ふるさと」作文における交点

においては事態が「構えの再転換」に転回していくか

どうかが問われていくことになる。Ａ小学校５年生の

HS とＡ小学校６年生の ST の事態をいかに肯定的に受

け止めるのかが教師の側に問われている。そのことに

よって、「ふるさと」作文は、転ずる「基層教育学」、

小学校５年生、〈単元〉の始まりという課題を開かれて

いくのである。「〈近代小説〉の神髄」に連なる作品の

教材化とともに、である。

ⅦⅦ..「「トトラランンススフフォォーーメメーーシショョンン」」ととししててのの「「世世  

界界定定めめ」」。。「「世世界界」」のの影影のの複複数数性性ととはは、、「「心心

意意伝伝承承」」のの「「時時間間」」「「空空間間」」「「人人間間（（じじんんかか

んん））」」のの３３つつのの「「間間」」ののそそれれぞぞれれのの複複数数性性

ののここととでであありり、、「「世世界界」」のの不不在在をを前前提提ににしし

ててののＸＸ（（謎謎））のの探探究究へへ  

（１）「時間」「空間」「人間（じんかん）」は「間」の

問題、「人間（じんかん）」が視点人物と対象人

物の問題であるとすると、……？ 

 上原輝男は、玉川大学での最終講義で、「時間」「空

間」「人間（じんかん）」の３つの「間」の問題につい

て、次のように言っている。(21)

いつという時間の問題、どこでという空間の問題、

誰がっていう人間の問題。こういうふうに我々は意

識を分裂させてしまったということが過ちだったの

ではないでしょうか。おまけに今日、この時間、空

間、人間をばらばらに扱ってしまう、しまいつつあ

る。私たちはこれを統合する知恵を持っていたとい

う話をしているつもりなのです。そこで気が付かな

ければならないのが、時の間、空の間、そしてこれ

を我々は今、個体として取り扱ってしまっているの

が人の間。人間というのは、時間（じかん）、空間（く

うかん）、人間（じんかん）ですよ。正しくは、ジン

カンといわなければならない。169 頁

 葛西は、この上原の提起を踏まえて、「トランスフォ

―メーションとは日本人には忘れようと思っても忘れ

ることのできない「間」の感覚の問題なのだというこ

とであると思う」と言っている。既に引用している葛

西の問題提起も引用しておこう。

トランスフォーメーション即ち時空の転換を捉え

る基本姿勢として、（中略）それは、潜在意識世界か

らの投影であると考えている。（中略）師説の

「かいまみ
・・・・

の世界」とは、この顕在世界からの視線

によって、のぞくことのできた、深層心理の時空と

いうことも出来る。則ち、この世界の二重性を生き

ている子どもであるということでもあるし、同時に

それは、子どものイメージの時間性と空間性が、二

重のものとしてあるということでもある。このよう

な子どものイメージの時間性と空間性の在り方を、

普通の言葉で言えばそれは「つぼ」であるとはやく

から上原先生は指摘していた。183 頁 

「二重」というのは、「時間」と「空間」の関係のこ

とではない。「顕在世界」における「時間」「空間」と

「潜在意識世界」における「時間」「空間」の関係のこ

とを「二重」と言っている。「顕在世界」は〈こっち側〉

の「思考」の現れ、「潜在意識世界」は〈こっち側〉の

「おうち」の現れとしての「感情」の現れである。と

いうことは、「人間（じんかん）」も、そうした事態と

して「二重のものとしてある」ということになる。こ

のことを前提にして、「トランスフォーメーション」に

おける「時間」「空間」「人間（じんかん）」の問題に焦

点化して考察していくことにする。

「人間（じんかん）」の問題は、「読むこと」に焦点を

当てるならば、「顕在世界」における〈読者〉相互の問

題であると同時に、「潜在意識世界」における人と人の

相互の問題である。後者の「人間（じんかん）」の問題

は〈物語〉や〈小説〉における視点人物と対象人物の

「間」の問題となり、このレベルの「人間（じんかん）」

の「二重」の事態は、さらに「二重」の事態として問

われていくことになるのである。「顕在世界」における

「時間」「空間」と「潜在意識世界」における「時間」

「空間」の関係も同様である。これが、「時間」「空間」

「人間（じんかん）」における〈あっち側〉の〈あっち

側〉、と言うべき事態なのである。

「顕在世界」のレベルでは、「人間（じんかん）」の問

題は〈こっち側〉の「思考」に支配されがちであるが、

「潜在意識世界」のレベルでは、「人間（じんかん）」

の問題は〈こっち側〉の「思考」に対する〈あっち側〉

の「おうち」の現れとしての「感情」による逆照射の

問題として現れる。視点人物の「思考」が、対象人物

の「おうち」の現れとしての「感情」によって問われ

ていく事態が逆照射である。しかし、逆照射は視点人

物には把握されない。対象人物の「おうち」の現れと

しての「感情」からの逆照射は、視点人物の「思考」

によって排除されていくのである。〈語り手〉による、

この事態の問題化は〈小説〉における詩の現れである。

このことは「構えの再転換」という事態にとって、看

過することができない。小学校５年生以降の「トラン

スフォーメーション」においては、こうした「あっち

側」の「あっち側」という事態と向き合うことが不可

欠の課題となる。文学教育の課題として、である。「世
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界」の不在とその影の複数性が問われ、詩の現れとな

っていく。これは「〈近代小説〉の神髄」の現れに通じ

ていく事態である。

Ａ小学校５年生の HS やＡ小学校６年生の ST の沈黙

の彼方にわたくしはこのような課題を見い出している。 

（２）課題の掘り起こし、「自身のイマジネーションの

発動を「阻止するすさまじい抵抗」」に「顕在世

界」の問題としてではなく、「潜在意識世界」の

問題として向き合うことによって開かれる、〈あ

っち側〉からの文学教育 

難波博孝は、2019 年、「無意識のイマジネーション

の発露としての詩作―児童の言語生態研究会の理論と実践に学

ぶ―」(22)で、「人間（じんかん）」の問題について、次

のように述べている。

小学校低学年の子どもに絵を描かせることは、イ

マジネーションの発露を促し詩作へ誘うことになる

可能性がある。（中略）／しかし、小学校中学年以後

になると、子どもに絵を描かせることは、むしろ詩

作の邪魔になることがある。それは、絵の評価を気

にするようになるからであり、次第に人間関係（人

間＝じんかん）への傾斜が強まる（人の目を気にす

る、自分の目を気にする）からである。この人間へ

の傾斜は、小学校中学年の詩作を困難にしていく主

因となる。友人や教師、自分自身のメタ認知などが、

自身のイマジネーションの発動を「阻止するすさま

じい抵抗」となるのである。19－20 頁

 その上で、難波は「教室、授業のしつらえ」と「て

だて」の工夫の必要性を提起している。この提起にお

いては、「現実世界」（「顕在世界」のこと――引用者注）

における「人間（じんかん）」の問題が強調されている。

こうしたことへの着眼、重要な提起だと思うが、児言

態が提起している「人間（じんかん）」の問題は「顕在

世界」と「潜在意識世界」の「間」のこと、「トランス

フォーメーション」の課題のレベルでの提起である。

難波においては、「人間（じんかん）」は「顕在世界」

における人と人の「間」での「感情」の混濁と「思考」

との交点として問題にされているが、児言態において

は、「人間（じんかん）」は「顕在世界」と「潜在意識

世界」の「間」での〈あっち側〉の「おうち」の現れ

としての「感情」からの逆照射として問題化されてい

くことになる。後者の問題提起に立ち止まって、「人間

（じんかん）」に対処していくと、「友人や教師、自分

自身のメタ認知などが、自身のイマジネーションの発

動を「阻止するすさまじい抵抗」となる」ことにどの

ように対処するのかという課題とは別に、詩の成立と

「人間（じんかん）」をめぐっての課題が現れ出てくる。

「人間（じんかん）」の問題によって、「教室、授業の

しつらえ」と「てだて」の工夫の必要性ということで

はなく、詩の教育の課題が照らし出されていくからで

ある。「潜在意識世界」における「人間（じんかん）」

は詩の現れ出てくる場である。これが、児言態が課題

としてきた「人間（じんかん）」の問題なのである。こ

の視界から、小学校５年生、転ずる「基層教育学」と

いう課題を展望していくことができる。詩の教育の課

題が「〈近代小説の神髄〉」に関わる教育の課題として

受け止め直されていくことになる。このように「トラ

ンスフォーメーション」の課題が現れ出てくる。こう

したことが、小学校５年生、〈単元〉の始まりという課

題になり、〈あっち側〉からの文学教育の課題になるの

である。

したがって、こう言っておかなければならない。

難波が、「人間（じんかん）」の問題を「潜在意識世

界」で問うことなく、「顕在世界」でのみ問題にしてい

る事態は詩の成立と「人間（じんかん）」とをめぐる課

題の核心を忘却させていくことに、わたくしたちを導

いていく、と。わたくしたちには、氏の、こうした混

迷、〈あっち側〉の消去に自覚的であることが求められ

ている。その上で、「おうち」と「おうち」の〈交流と

断絶、衝突〉ということに向き合っていくことが、で

ある。

〈交流〉は、「構え」の転換以前（分母としての「感

情」、分子としての「思考」）と「構えの転換」（分母と

しての「感情」から「思考」への逆転）という事態に

対応し、小学校の４年生ごろまでの課題である。〈断絶、

衝突〉は、「構えの再転換」（分母としての「思考」か

ら「感情」への再逆転）という事態が対応し、小学校

の５年生以降が対応している。小学校２年生ごろまで

の、最初の詩の現れは混濁の中からの現れである。自

然なる詩の現れである。それに対して、小学校５年生

以降の「構えの再転換」による詩の現れは交点の中か

らの現れである。小学校３・４年生は混濁と交点の葛

藤の中にあり、学習指導の重点は「思考」に置かれる

が、「感情」世界が忘れられているわけではない。「感

情」と「思考」はせめぎ合っている。

それぞれの時期の、こうした特性が〈単元〉の始ま

りという課題を掘り起こしていくための前提にされな

ければならない。混濁に焦点を当てるなら、小学校１・

２年生段階の〈単元〉の始まりという課題が開かれて

いくことになるし、交点に焦点を当てるなら、小学校

５・６年生段階の〈単元〉の始まりという課題が開か

れていくことになる。小学校３・４年生段階の〈単元〉

の始まりという課題は混濁に焦点を当てるか、交点に

焦点を当てるのかはどちらかに一般化することはでき
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ない。児童の多くが「構えの転換」以前であるなら、

交点の提示から〈単元〉が開かれ、「構えの転換」が課

題にされていくのであるし、児童の多くが「構えの転

換」以後であるなら、混濁の提示から〈単元〉が開か

れ、「構えの再転換」が課題にされていくのである。こ

うした選択が求められていくことになる。

（３）Ｘ（謎）の探究として、『白いぼうし』（あまん

きみこ）における詩の現れは「〈近代小説〉の神

髄」の現れ 

例えば、あまんきみこの『白いぼうし』(23)における

「おうち」の〈物語〉は「世界」の不在とその影の複

数性という事態の中での、〈語り手〉による「松井さん」

の「おうち」、「もんしろちょう」の「おうち」、「たけ

お君」の「おうち」の相互問題化（〈聴き手〉・読者の

視界に開かれていく「構えの再転換」）は詩の現れであ

り、「〈近代小説〉の神髄」の現れである。

「ぼうし」に閉じ込められた「もんしろちょう」と「ぼ

うし」に「もんしろちょう」を閉じ込めた「たけお君」、

「ぼうし」から「もんしろちょう」を結果として解放

した「松井さん」、「ぼうし」から解放された「もんし

ろちょう」、「もんしろちょう」が「夏みかん」にすり

替えられてしまった「たけお君」というそれぞれの〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

をめぐる事態は、絶対的な外部、了解不能の《他者》

としての「世界」との〈断絶、衝突〉という事態の現

れである。『白いぼうし』における〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」、これは「世界」の不在

とその影の複数性をめぐる事態である。〈語り手〉によ

って、こうした事態が問題にされているのである。「松

井さん」の車の中には「ふるさと」の「お母さん」か

ら送られた「夏みかん」がある。その「におい」は、

視点人物の「松井さん」の「おうち」と対象人物の「も

んしろちょう」の「おうち」、「たけお君」の「おうち」

を繋いでいるが、このことの意味に「松井さん」も「も

んしろちょう」も「たけお君」も気が付いていない。

３つの家族の繋がりが〈断絶、衝突〉という事態に晒

されていることに気が付いていないのである。（この事

態においても、「純粋で善良な人間」が問われている。）

こうした事態の中で、「女の子」をタクシーに乗せた「松

井さん」に聞こえた「白いちょう」たちの「よかった

ね」「よかったよ」という小さな声が、〈聴き手〉に聞

こえてくる。読者にも。いつの間にかタクシーに乗っ

ており、「菜の花横丁」で消えてしまった「女の子」が

何者であるかという問いとともに、である。

この問いは、「トランスフォーション」という課題に、

対象人物の「もんしろちょう」の側から開かれていく

〈単元〉の始まりによって応えていくことができるの

ではないか。これは、「自身のイマジネーションの発動

を「阻止するすさまじい抵抗」」をめぐる問題との、も

う 1 つの向き合い方である。児言態の「世界定め」に

おける「間」の提起がこのように受け止られていくと、

小学校５年生、〈単元〉の始まりという課題が開かれて

いくのである。

このように考察していくと、現在、国語教科書で『白

いぼうし』が４年生で教材化されていることには検討

の余地がある、ということになる。初めてこの作品が

教材化されたときにはこの教材は５年生の教材であっ

た。それが、今日では４年生教材にされている。この

事態には「国語科」の退行現象が現れているのではな

いか。４年生では、松井さんの「夢」として納得され

てしまい、「思考」を分母とする「構えの転換」に止ま

ってしまうのではないか。５年生になると、こうした

納得感が問題化されていく可能性、交点から〈単元〉

の始まりという課題が現れ出てくるのではないか。そ

の時、問われるのが、「感情」を分母とし、「思考」を

分子とする「構えの再転換」という事態である。「世界」

の不在とその影の複数性が問われていくのである。

児言態の会員による座談会「児童の言語生態研究と

国語の授業」（『児童の言語生態研究』17 号 2009 年

７月）がある。この座談会では『白いぼうし』におけ

る「現実の非現実」が問題にされている。対して、本

稿では、〈こっち側〉の「おうち」の問題を、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の問題とし

て論じている。２つの「感情」はともに「現実」であ

るのだが、〈こっち側〉からは〈あっち側〉が「非現実」

とされ、〈あっち側〉からは「こっち側」が「非現実」

とされる。〈語り手〉は、２つの「非現実」をそれぞれ

〈超現実〉として浮かび上がらせ、〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」を問題化している。〈こ

っち側〉でも〈あっち側〉でもこうした事態に気が付

いていない。〈語り手〉の視界は、「松井さん」と「も

んしろちょう」、「松井さん」と「たけおくん」、「たけ

おくん」と「もんしろちょう」という、それぞれの「間」

に問題を浮かび上がらせている。「現実の非現実」の

問題はこのように開かれていく。「現実」があって「非

現実」があるのではない。すべての「現実」は「非現

実」なのである。この事態が〈超現実〉であり、〈こっ

ち側〉が「非現実」として〈あっち側〉の「非現実」

によって問題化されていくのである。上原輝男、児言

態の人々の提起、「基層教育学」における「世界」の探

究は、「あやし」としての「感情」の混濁と立ち止まり

としての交点に対する〈あっち側〉の「おうち」の現
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界」の不在とその影の複数性が問われ、詩の現れとな

っていく。これは「〈近代小説〉の神髄」の現れに通じ

ていく事態である。

Ａ小学校５年生の HS やＡ小学校６年生の ST の沈黙

の彼方にわたくしはこのような課題を見い出している。

（２）課題の掘り起こし、「自身のイマジネーションの

発動を「阻止するすさまじい抵抗」」に「顕在世

界」の問題としてではなく、「潜在意識世界」の

問題として向き合うことによって開かれる、〈あ

っち側〉からの文学教育 

難波博孝は、2019 年、「無意識のイマジネーション

の発露としての詩作―児童の言語生態研究会の理論と実践に学

ぶ―」(22)で、「人間（じんかん）」の問題について、次

のように述べている。

小学校低学年の子どもに絵を描かせることは、イ

マジネーションの発露を促し詩作へ誘うことになる

可能性がある。（中略）／しかし、小学校中学年以後

になると、子どもに絵を描かせることは、むしろ詩

作の邪魔になることがある。それは、絵の評価を気

にするようになるからであり、次第に人間関係（人

間＝じんかん）への傾斜が強まる（人の目を気にす

る、自分の目を気にする）からである。この人間へ

の傾斜は、小学校中学年の詩作を困難にしていく主

因となる。友人や教師、自分自身のメタ認知などが、

自身のイマジネーションの発動を「阻止するすさま

じい抵抗」となるのである。19－20 頁

その上で、難波は「教室、授業のしつらえ」と「て

だて」の工夫の必要性を提起している。この提起にお

いては、「現実世界」（「顕在世界」のこと――引用者注）

における「人間（じんかん）」の問題が強調されている。

こうしたことへの着眼、重要な提起だと思うが、児言

態が提起している「人間（じんかん）」の問題は「顕在

世界」と「潜在意識世界」の「間」のこと、「トランス

フォーメーション」の課題のレベルでの提起である。

難波においては、「人間（じんかん）」は「顕在世界」

における人と人の「間」での「感情」の混濁と「思考」

との交点として問題にされているが、児言態において

は、「人間（じんかん）」は「顕在世界」と「潜在意識

世界」の「間」での〈あっち側〉の「おうち」の現れ

としての「感情」からの逆照射として問題化されてい

くことになる。後者の問題提起に立ち止まって、「人間

（じんかん）」に対処していくと、「友人や教師、自分

自身のメタ認知などが、自身のイマジネーションの発

動を「阻止するすさまじい抵抗」となる」ことにどの

ように対処するのかという課題とは別に、詩の成立と

「人間（じんかん）」をめぐっての課題が現れ出てくる。

「人間（じんかん）」の問題によって、「教室、授業の

しつらえ」と「てだて」の工夫の必要性ということで

はなく、詩の教育の課題が照らし出されていくからで

ある。「潜在意識世界」における「人間（じんかん）」

は詩の現れ出てくる場である。これが、児言態が課題

としてきた「人間（じんかん）」の問題なのである。こ

の視界から、小学校５年生、転ずる「基層教育学」と

いう課題を展望していくことができる。詩の教育の課

題が「〈近代小説の神髄〉」に関わる教育の課題として

受け止め直されていくことになる。このように「トラ

ンスフォーメーション」の課題が現れ出てくる。こう

したことが、小学校５年生、〈単元〉の始まりという課

題になり、〈あっち側〉からの文学教育の課題になるの

である。

したがって、こう言っておかなければならない。

難波が、「人間（じんかん）」の問題を「潜在意識世

界」で問うことなく、「顕在世界」でのみ問題にしてい

る事態は詩の成立と「人間（じんかん）」とをめぐる課

題の核心を忘却させていくことに、わたくしたちを導

いていく、と。わたくしたちには、氏の、こうした混

迷、〈あっち側〉の消去に自覚的であることが求められ

ている。その上で、「おうち」と「おうち」の〈交流と

断絶、衝突〉ということに向き合っていくことが、で

ある。

〈交流〉は、「構え」の転換以前（分母としての「感

情」、分子としての「思考」）と「構えの転換」（分母と

しての「感情」から「思考」への逆転）という事態に

対応し、小学校の４年生ごろまでの課題である。〈断絶、

衝突〉は、「構えの再転換」（分母としての「思考」か

ら「感情」への再逆転）という事態が対応し、小学校

の５年生以降が対応している。小学校２年生ごろまで

の、最初の詩の現れは混濁の中からの現れである。自

然なる詩の現れである。それに対して、小学校５年生

以降の「構えの再転換」による詩の現れは交点の中か

らの現れである。小学校３・４年生は混濁と交点の葛

藤の中にあり、学習指導の重点は「思考」に置かれる

が、「感情」世界が忘れられているわけではない。「感

情」と「思考」はせめぎ合っている。

それぞれの時期の、こうした特性が〈単元〉の始ま

りという課題を掘り起こしていくための前提にされな

ければならない。混濁に焦点を当てるなら、小学校１・

２年生段階の〈単元〉の始まりという課題が開かれて

いくことになるし、交点に焦点を当てるなら、小学校

５・６年生段階の〈単元〉の始まりという課題が開か

れていくことになる。小学校３・４年生段階の〈単元〉

の始まりという課題は混濁に焦点を当てるか、交点に

焦点を当てるのかはどちらかに一般化することはでき
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ない。児童の多くが「構えの転換」以前であるなら、

交点の提示から〈単元〉が開かれ、「構えの転換」が課

題にされていくのであるし、児童の多くが「構えの転

換」以後であるなら、混濁の提示から〈単元〉が開か

れ、「構えの再転換」が課題にされていくのである。こ

うした選択が求められていくことになる。

（３）Ｘ（謎）の探究として、『白いぼうし』（あまん

きみこ）における詩の現れは「〈近代小説〉の神

髄」の現れ

 例えば、あまんきみこの『白いぼうし』(23)における

「おうち」の〈物語〉は「世界」の不在とその影の複

数性という事態の中での、〈語り手〉による「松井さん」

の「おうち」、「もんしろちょう」の「おうち」、「たけ

お君」の「おうち」の相互問題化（〈聴き手〉・読者の

視界に開かれていく「構えの再転換」）は詩の現れであ

り、「〈近代小説〉の神髄」の現れである。

「ぼうし」に閉じ込められた「もんしろちょう」と「ぼ

うし」に「もんしろちょう」を閉じ込めた「たけお君」、

「ぼうし」から「もんしろちょう」を結果として解放

した「松井さん」、「ぼうし」から解放された「もんし

ろちょう」、「もんしろちょう」が「夏みかん」にすり

替えられてしまった「たけお君」というそれぞれの〈こ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あ

っち側〉の「おうち」の現れとしての「感情」との「間」

をめぐる事態は、絶対的な外部、了解不能の《他者》

としての「世界」との〈断絶、衝突〉という事態の現

れである。『白いぼうし』における〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」と〈あっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」、これは「世界」の不在

とその影の複数性をめぐる事態である。〈語り手〉によ

って、こうした事態が問題にされているのである。「松

井さん」の車の中には「ふるさと」の「お母さん」か

ら送られた「夏みかん」がある。その「におい」は、

視点人物の「松井さん」の「おうち」と対象人物の「も

んしろちょう」の「おうち」、「たけお君」の「おうち」

を繋いでいるが、このことの意味に「松井さん」も「も

んしろちょう」も「たけお君」も気が付いていない。

３つの家族の繋がりが〈断絶、衝突〉という事態に晒

されていることに気が付いていないのである。（この事

態においても、「純粋で善良な人間」が問われている。）

こうした事態の中で、「女の子」をタクシーに乗せた「松

井さん」に聞こえた「白いちょう」たちの「よかった

ね」「よかったよ」という小さな声が、〈聴き手〉に聞

こえてくる。読者にも。いつの間にかタクシーに乗っ

ており、「菜の花横丁」で消えてしまった「女の子」が

何者であるかという問いとともに、である。

この問いは、「トランスフォーション」という課題に、

対象人物の「もんしろちょう」の側から開かれていく

〈単元〉の始まりによって応えていくことができるの

ではないか。これは、「自身のイマジネーションの発動

を「阻止するすさまじい抵抗」」をめぐる問題との、も

う 1 つの向き合い方である。児言態の「世界定め」に

おける「間」の提起がこのように受け止られていくと、

小学校５年生、〈単元〉の始まりという課題が開かれて

いくのである。

このように考察していくと、現在、国語教科書で『白

いぼうし』が４年生で教材化されていることには検討

の余地がある、ということになる。初めてこの作品が

教材化されたときにはこの教材は５年生の教材であっ

た。それが、今日では４年生教材にされている。この

事態には「国語科」の退行現象が現れているのではな

いか。４年生では、松井さんの「夢」として納得され

てしまい、「思考」を分母とする「構えの転換」に止ま

ってしまうのではないか。５年生になると、こうした

納得感が問題化されていく可能性、交点から〈単元〉

の始まりという課題が現れ出てくるのではないか。そ

の時、問われるのが、「感情」を分母とし、「思考」を

分子とする「構えの再転換」という事態である。「世界」

の不在とその影の複数性が問われていくのである。

児言態の会員による座談会「児童の言語生態研究と

国語の授業」（『児童の言語生態研究』17 号 2009 年

７月）がある。この座談会では『白いぼうし』におけ

る「現実の非現実」が問題にされている。対して、本

稿では、〈こっち側〉の「おうち」の問題を、〈こっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」と〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」の問題とし

て論じている。２つの「感情」はともに「現実」であ

るのだが、〈こっち側〉からは〈あっち側〉が「非現実」

とされ、〈あっち側〉からは「こっち側」が「非現実」

とされる。〈語り手〉は、２つの「非現実」をそれぞれ

〈超現実〉として浮かび上がらせ、〈こっち側〉の「お

うち」の現れとしての「感情」を問題化している。〈こ

っち側〉でも〈あっち側〉でもこうした事態に気が付

いていない。〈語り手〉の視界は、「松井さん」と「も

んしろちょう」、「松井さん」と「たけおくん」、「たけ

おくん」と「もんしろちょう」という、それぞれの「間」

に問題を浮かび上がらせている。「現実の非現実」の

問題はこのように開かれていく。「現実」があって「非

現実」があるのではない。すべての「現実」は「非現

実」なのである。この事態が〈超現実〉であり、〈こっ

ち側〉が「非現実」として〈あっち側〉の「非現実」

によって問題化されていくのである。上原輝男、児言

態の人々の提起、「基層教育学」における「世界」の探

究は、「あやし」としての「感情」の混濁と立ち止まり

としての交点に対する〈あっち側〉の「おうち」の現
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れとしての「感情」からの逆照射によって、文学教育

に開かれていくのである。

こうした事態が、小学校５年生、〈単元〉の始まりの

課題になる。この時、詩の現れは「〈近代小説〉の神髄」

の現れとして、問われていく。(24)本稿は、こうした視

界の中で文学教育の課題を提起してきたのである。こ

のことは上原輝男、児言態の人々の、小学校段階の文

学教育に対する否定的な態度とは異なる。しかし、転

ずる「基層教育学」にとって、〈あっち側〉からの文学

教育が不可欠なのだ。そうでないと、〈断絶〉は〈交

流〉に止まり、〈衝突〉に向かわない。「世界」は実

体化され、「世界定め」としての「世界」の段階は閉

ざされてしまう。問題が「間」としては問われなくな

ってしまうのである。この事態が、児言態言説の「ト

ランスフォーメーション」における「構えの転換」と

「構えの再転換」という事態の見えにくさに守られて

いる。最後に、こう問題提起しておこう。 

注 

（１）『文藝春秋』2009 年４月号に掲載されている。 
（２）田中実「〈近代小説〉の神髄は不条理、概念とし

ての〈第三項〉がこれを拓く――鷗外の初期三部作を

例にして――」（『日本文学』2018 年８月号）など。

同稿を踏まえた拙稿「〈交通〉と〈衝突〉の「基

層教育学」――児童のプレモダンは内部（言語以後）の現

れ、Ｘは外部（言語以前）からの働きかけ――」も、併せ

て参照のこと。

（３）「偽書説」については、三浦佑之『口語訳 古事

記〔完全版〕』（文芸春秋 2002 年）による。わ

たくしが読んだのは、同書を基にした『口語訳 

古事記 神代篇』（文芸春秋 2006 年）である。

これは「思考」を分母とする論である。対して、

呉哲男は、『古事記』と『日本書紀』の漢字の使

用法の違いと両書が「唐「帝国」や統一新羅王

国から自立し、「日本」の自己確認のための理論

的根拠を提供するものとして」、ほぼ「時を同じ

くして編纂される必要があった」ことをめぐる

考察として、「言語とナショナリズム――古事記・

日本書記を通して――」（『日本文学』2003 年４月号）

を発表している。呉の、唐「帝国」と我が国と

の「間」の書としての記紀の成立論は、「構造主

義」研究方法論批判であるが、三浦の『古事記』

序文の「偽書説」には組しない立場の表明とし

ても受け止めることができる。呉の、冊封体制

下における「「共感の共同性」を仮構する」こと

をめぐる提起は、「感情」を分母とする論であり、

三浦の提起に対する「混濁」と「交点」をめぐ

る方法論的提起と言えるものである。〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」から

の逆照射を提起する本稿は、呉の提起と響き合

っている、と言ってよい。したがって、「共感の

共同性」（呉哲男）と本稿でこの後取り上げてい

くことになる「あやし」（益田勝実）との対応か

ら何が開かれていくのかにわたくしの関心があ

る。呉の論は「顕教」と「密教」（久野収・鶴見

俊輔『現代日本の思想―その五つの渦』（岩波書

店 1956 年））ということか。そうだとすると、

問題は自他未分の言語、「日本語」という問題に

展開していくだろう。ただし、こうしたことは

別稿の課題とせざるをえない。

（４）ハンナ・アーレントンに『全体主義の起原』（1951 

年 大久保和郎・大島通義・大島かおり訳 みす 

ず書房 日本語訳 1972 年―74 年（再訂版 2017 

年））があり、取り上げなければならないだろう。 

焦点は、「自由の否定」についてどのように問題 

にしていくのかにある。本稿では、〈こっち側〉 

の「おうち」の現れとしての「感情」ではなく、 

〈こっち側〉の「思考」の罠について論じている

ことを付言しておこう。なお、このことは、朝日

新聞の「耕論」欄における森達也の提起がアーレ

ントの『エルサレムのアイヒマン――悪の陳腐さ

についての報告』（1963 年 大久保和郎訳 みす

ず書房 日本語訳 1969 年（新版 2017 年））に

おける「アイヒマン」の「凡庸さ」の描出に通じ

ていくことも付言しておこう。 

（５）『日本文学』（1976 年年３月号）に収録されてい

る。この論考は、1975 年 11 月３日に開催され

た日本文学協会第 30 回大会（文学研究の部）に

おける「戦後 30 年を迎えて――文学研究の現段階―

―」をテーマにしたシンポジウムでの報告であ

る。『古事記』研究に「対話不能な他者性を見出

す視点」を導入しようとする斎藤英喜の「『古事

記』における〈他者〉の問題――「国譲り」神話を

めぐって――」（『日本文学』１９８８年４月号）、

西郷信綱の『古事記』研究に「構造主義」の陥

穽を指摘する呉哲男の「国学／国学批判――西郷

信綱の「読み」をめぐって――」（『日本文学』1997 年

1 月号）なども、参照のこと。 
（６）「「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」に対

する向き合い方をめぐる混迷」をめぐって、本

稿とは別に、國分功一郎の『中動態の世界 意 

志と責任の考古学』（医学書院 2017 年）の検討を

予定している。國分は「中動態」は「第三項」

であると言うが、この指摘を検討の対象にする。 
（７）『火山列島の思想』（筑摩書房 1968 年７月）の

「あとがき」による。
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（８）古橋信孝「古事記研究はどこへ行くのか――益田

勝実『古典を読む 古事記』をめぐって――」（『日本文

学』1984 年４月号）

（９）後に、大森荘藏『流れとよどみ――哲学断章』（産

業図書 1981 年５月）に収録されている。

（10）拙稿「益田勝実の２つの「戦後」、《日本陸封魚

の思い》と向き合って――付けられなかった書名と「国

語科」・「教育」の「問い直して」を問い直して
・・・・・

――」（『国

語教育思想研究』第 21 号 2020 年 10 月）を

参照のこと。

（11）葛西琢也『英才児 その心性と野性』（2006 年２

月 限定私家版）による。

（12）注（２）の田中論文による。

（13）注（２）の拙稿に同じ。及び、拙稿「「おうち」

と「おうち」の〈交流と断絶、衝突〉、今日の「国

語科」の課題 ―――〈困った質問〉がひらく（開く／

拓く）文学作品の「教材研究」と〈単元〉の始まり、〈主体〉

の再構築のために―――」（『国語教育思想研究』20
号 2020 年５月）も参照のこと。

（14）後に、益田勝実『秘儀の島 日本の神話的想像力』

（筑摩書房 1976 年８月）に収録されている。

（15）『群像』に 2017 年 10 月号から 2019 年９月号

に連載され、2019 年 11 月に、講談社から単行

本として刊行されている。

（16）注（２）の拙稿を参照のこと。「ふるさと」作

文における「心意伝承」としての「話型」に対

する注目の仕方は、やまだようこの質的心理学

研究における「人生のイメージ地図」における 

「８つの基本ストーリー」としての「山登り」「拡

張」「道程」「出来事」「選択」「浮遊」「循環」「居

る」の関係として把握することができる。しか

し、やまだにおいては、「感情」の混濁は問題に

されていても、「思考」との交点は問題にされて

いない。HSや STが想定されていないのではな

いか。このようなサンプルはなかったのか。こ

のこだわりからは、「外部〈言語以前〉からの働

きかけ」が〈あっち側〉問題として浮かび上が

ってくる。個人の「内的世界」に「共同世界」

を見い出すのではなく、「共同世界」に個人の「内

的世界」を置いてみると、「共同世界」が瓦解し、

〈あっち側〉の危険なメッセージが浮かび上がっ

てくる。やまだとわたくしの間には「語り」問

題の齟齬がある。焦点は、「心意伝承」も「普遍

的無意識」も「共同世界」も〈こっち側〉では

影として問われていると考えるか、どうか。こ

のことは田中実が提起する「〈近代文学〉の本流」

と「〈近代小説〉の神髄」の違いの問題に展開し

ていく。その中で、〈ポストモダン〉とは何かと

「定量」ではなく「定性」に注目することの意味

とは何かが問われていくのである。この件、別

稿にての課題とする。やまだの、京都大学での

最終講義をインターネット上で視聴することが

できる。氏の著作集は新曜社から刊行中である。

（17）難波博孝「根っこを育てる国語教育――第三項理

論と児言態理論――」（全国大学国語教育学会 第

136 回茨城大会研究発表資料（2019 年６月１日

の自由研究発表）茨城大学水戸キャンパスにて）

を参照のこと。

（18）後に、『折口信夫全集』２（中央公論社 1995
年）に収録されている。

（19）西郷信綱『古代人と夢』（平凡社 1972 年）、

同氏『古事記注釈』（平凡社、1975 年－1989 年）

など、参照のこと。

（20）西郷信綱『詩の発生 文学における原始・古代の意味』

は未来社から 1960 年に出され、その後、増補

版が 1964 年に同じ版元から出されている。

（21）上原輝男の言葉は、葛西琢也「トランスフォ―

メーションの獲得」（『児童の言語生態研究』15
号 1997 年１月）に引用されている。この論考

は、後に『英才児 その心性と野性』（2006 年２月 

限定私家版）に収録されている。本稿での引用

は後者による。

（22）この論考は、難波博孝・山元隆春・谷栄次編、

広島大学附属東雲小・中学校国語科著『詩とイ

マジネーションの教育 理論と実践』（明治図書

2019 年 10 月）に収録されている。

（23）初出は『びわの実学校』４号（坪田譲治主宰

1957 年８月）に、初版は『車のいろは空のいろ』

（あまんきみこ ポプラ社 1968 年３月）に掲

載。教科書教材としては、1971 年版の光村図書、

学校図書に小学校５年生教材として、初めて掲

載された。1977 年版以降、小学校４年生教材と

して国語教科書に掲載されるようになり、今日

に至っている。「ファンタジー」という「思考」

の言葉によって、〈こっち側〉の「おうち」の現

れとしての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶、

衝突〉が隠蔽されることによって、である。

（24）田中実・須貝千里・難波博孝編『第三項理論が

拓く文学研究／文学教育 高等学校篇』（2018 年

10 月 明治図書）、拙稿「「おうち」と「おうち」

の〈交流と断絶、衝突〉、今日の「国語科」の課

題―――〈困った質問〉がひらく（開く／拓く）文学作品

の「教材研究」と〈単元〉の始まり、〈主体〉の再構築のた

めに―――」（『国語教育思想研究』20 号 2020
年５月）など、参照のこと。
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れとしての「感情」からの逆照射によって、文学教育

に開かれていくのである。 
こうした事態が、小学校５年生、〈単元〉の始まりの

課題になる。この時、詩の現れは「〈近代小説〉の神髄」

の現れとして、問われていく。(24)本稿は、こうした視

界の中で文学教育の課題を提起してきたのである。こ

のことは上原輝男、児言態の人々の、小学校段階の文

学教育に対する否定的な態度とは異なる。しかし、転

ずる「基層教育学」にとって、〈あっち側〉からの文学

教育が不可欠なのだ。そうでないと、〈断絶〉は〈交

流〉に止まり、〈衝突〉に向かわない。「世界」は実

体化され、「世界定め」としての「世界」の段階は閉

ざされてしまう。問題が「間」としては問われなくな

ってしまうのである。この事態が、児言態言説の「ト

ランスフォーメーション」における「構えの転換」と

「構えの再転換」という事態の見えにくさに守られて

いる。最後に、こう問題提起しておこう。 

 
注 

（１）『文藝春秋』2009 年４月号に掲載されている。 
（２）田中実「〈近代小説〉の神髄は不条理、概念とし 

ての〈第三項〉がこれを拓く――鷗外の初期三部作を

例にして――」（『日本文学』2018 年８月号）など。

同稿を踏まえた拙稿「〈交通〉と〈衝突〉の「基

層教育学」――児童のプレモダンは内部（言語以後）の現

れ、Ｘは外部（言語以前）からの働きかけ――」も、併せ

て参照のこと。 
（３）「偽書説」については、三浦佑之『口語訳 古事

記〔完全版〕』（文芸春秋 2002 年）による。わ

たくしが読んだのは、同書を基にした『口語訳 

古事記 神代篇』（文芸春秋 2006 年）である。

これは「思考」を分母とする論である。対して、

呉哲男は、『古事記』と『日本書紀』の漢字の使

用法の違いと両書が「唐「帝国」や統一新羅王

国から自立し、「日本」の自己確認のための理論

的根拠を提供するものとして」、ほぼ「時を同じ

くして編纂される必要があった」ことをめぐる

考察として、「言語とナショナリズム――古事記・

日本書記を通して――」（『日本文学』2003 年４月号）

を発表している。呉の、唐「帝国」と我が国と

の「間」の書としての記紀の成立論は、「構造主

義」研究方法論批判であるが、三浦の『古事記』

序文の「偽書説」には組しない立場の表明とし

ても受け止めることができる。呉の、冊封体制

下における「「共感の共同性」を仮構する」こと

をめぐる提起は、「感情」を分母とする論であり、

三浦の提起に対する「混濁」と「交点」をめぐ

る方法論的提起と言えるものである。〈あっち

側〉の「おうち」の現れとしての「感情」から

の逆照射を提起する本稿は、呉の提起と響き合

っている、と言ってよい。したがって、「共感の

共同性」（呉哲男）と本稿でこの後取り上げてい

くことになる「あやし」（益田勝実）との対応か

ら何が開かれていくのかにわたくしの関心があ

る。呉の論は「顕教」と「密教」（久野収・鶴見

俊輔『現代日本の思想―その五つの渦』（岩波書

店 1956 年））ということか。そうだとすると、

問題は自他未分の言語、「日本語」という問題に

展開していくだろう。ただし、こうしたことは

別稿の課題とせざるをえない。 
（４）ハンナ・アーレントンに『全体主義の起原』（1951 

年 大久保和郎・大島通義・大島かおり訳 みす 

ず書房 日本語訳 1972 年―74 年（再訂版 2017 

年））があり、取り上げなければならないだろう。 

焦点は、「自由の否定」についてどのように問題 

にしていくのかにある。本稿では、〈こっち側〉 

の「おうち」の現れとしての「感情」ではなく、 

〈こっち側〉の「思考」の罠について論じている

ことを付言しておこう。なお、このことは、朝日

新聞の「耕論」欄における森達也の提起がアーレ

ントの『エルサレムのアイヒマン――悪の陳腐さ

についての報告』（1963 年 大久保和郎訳 みす

ず書房 日本語訳 1969 年（新版 2017 年））に

おける「アイヒマン」の「凡庸さ」の描出に通じ

ていくことも付言しておこう。 

（５）『日本文学』（1976 年年３月号）に収録されてい

る。この論考は、1975 年 11 月３日に開催され

た日本文学協会第 30 回大会（文学研究の部）に

おける「戦後 30 年を迎えて――文学研究の現段階―

―」をテーマにしたシンポジウムでの報告であ

る。『古事記』研究に「対話不能な他者性を見出

す視点」を導入しようとする斎藤英喜の「『古事

記』における〈他者〉の問題――「国譲り」神話を

めぐって――」（『日本文学』１９８８年４月号）、

西郷信綱の『古事記』研究に「構造主義」の陥

穽を指摘する呉哲男の「国学／国学批判――西郷

信綱の「読み」をめぐって――」（『日本文学』1997 年

1 月号）なども、参照のこと。 
（６）「「了解不能・言語以前〈第三項〉の領域」に対

する向き合い方をめぐる混迷」をめぐって、本

稿とは別に、國分功一郎の『中動態の世界 意 

志と責任の考古学』（医学書院 2017 年）の検討を

予定している。國分は「中動態」は「第三項」

であると言うが、この指摘を検討の対象にする。 
（７）『火山列島の思想』（筑摩書房 1968 年７月）の

「あとがき」による。 
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（８）古橋信孝「古事記研究はどこへ行くのか――益田

勝実『古典を読む 古事記』をめぐって――」（『日本文

学』1984 年４月号） 
（９）後に、大森荘藏『流れとよどみ――哲学断章』（産

業図書 1981 年５月）に収録されている。 
（10）拙稿「益田勝実の２つの「戦後」、《日本陸封魚

の思い》と向き合って――付けられなかった書名と「国

語科」・「教育」の「問い直して」を問い直して
・・・・・

――」（『国

語教育思想研究』第 21 号 2020 年 10 月）を

参照のこと。 
（11）葛西琢也『英才児 その心性と野性』（2006 年２

月 限定私家版）による。 
（12）注（２）の田中論文による。 
（13）注（２）の拙稿に同じ。及び、拙稿「「おうち」

と「おうち」の〈交流と断絶、衝突〉、今日の「国

語科」の課題 ―――〈困った質問〉がひらく（開く／

拓く）文学作品の「教材研究」と〈単元〉の始まり、〈主体〉

の再構築のために―――」（『国語教育思想研究』20
号 2020 年５月）も参照のこと。 

（14）後に、益田勝実『秘儀の島 日本の神話的想像力』 
（筑摩書房 1976 年８月）に収録されている。 

（15）『群像』に 2017 年 10 月号から 2019 年９月号

に連載され、2019 年 11 月に、講談社から単行

本として刊行されている。 
（16）注（２）の拙稿を参照のこと。「ふるさと」作

文における「心意伝承」としての「話型」に対

する注目の仕方は、やまだようこの質的心理学

研究における「人生のイメージ地図」における  

「８つの基本ストーリー」としての「山登り」「拡

張」「道程」「出来事」「選択」「浮遊」「循環」「居

る」の関係として把握することができる。しか

し、やまだにおいては、「感情」の混濁は問題に

されていても、「思考」との交点は問題にされて

いない。HSや STが想定されていないのではな

いか。このようなサンプルはなかったのか。こ

のこだわりからは、「外部〈言語以前〉からの働

きかけ」が〈あっち側〉問題として浮かび上が

ってくる。個人の「内的世界」に「共同世界」

を見い出すのではなく、「共同世界」に個人の「内

的世界」を置いてみると、「共同世界」が瓦解し、 
〈あっち側〉の危険なメッセージが浮かび上がっ

てくる。やまだとわたくしの間には「語り」問

題の齟齬がある。焦点は、「心意伝承」も「普遍

的無意識」も「共同世界」も〈こっち側〉では

影として問われていると考えるか、どうか。こ

のことは田中実が提起する「〈近代文学〉の本流」 
と「〈近代小説〉の神髄」の違いの問題に展開し

ていく。その中で、〈ポストモダン〉とは何かと 

「定量」ではなく「定性」に注目することの意味

とは何かが問われていくのである。この件、別

稿にての課題とする。やまだの、京都大学での

最終講義をインターネット上で視聴することが

できる。氏の著作集は新曜社から刊行中である。 
（17）難波博孝「根っこを育てる国語教育――第三項理

論と児言態理論――」（全国大学国語教育学会 第

136 回茨城大会研究発表資料（2019 年６月１日

の自由研究発表） 茨城大学水戸キャンパスにて）

を参照のこと。 
（18）後に、『折口信夫全集』２（中央公論社 1995

年）に収録されている。 
（19）西郷信綱『古代人と夢』（平凡社 1972 年）、

同氏『古事記注釈』（平凡社、1975 年－1989 年）

など、参照のこと。 
（20）西郷信綱『詩の発生 文学における原始・古代の意味』

は未来社から 1960 年に出され、その後、増補

版が 1964 年に同じ版元から出されている。 
（21）上原輝男の言葉は、葛西琢也「トランスフォ―

メーションの獲得」（『児童の言語生態研究』15
号 1997 年１月）に引用されている。この論考

は、後に『英才児 その心性と野性』（2006 年２月 

限定私家版）に収録されている。本稿での引用

は後者による。 
（22）この論考は、難波博孝・山元隆春・谷栄次編、

広島大学附属東雲小・中学校国語科著『詩とイ

マジネーションの教育 理論と実践』（明治図書 
2019 年 10 月）に収録されている。 

（23）初出は『びわの実学校』４号（坪田譲治主宰 

1957 年８月）に、初版は『車のいろは空のいろ』

（あまんきみこ ポプラ社 1968 年３月）に掲

載。教科書教材としては、1971 年版の光村図書、

学校図書に小学校５年生教材として、初めて掲

載された。1977 年版以降、小学校４年生教材と

して国語教科書に掲載されるようになり、今日

に至っている。「ファンタジー」という「思考」

の言葉によって、〈こっち側〉の「おうち」の現

れとしての「感情」と〈あっち側〉の「おうち」

の現れとしての「感情」との「間」の〈断絶、

衝突〉が隠蔽されることによって、である。 
（24）田中実・須貝千里・難波博孝編『第三項理論が

拓く文学研究／文学教育 高等学校篇』（2018 年

10 月 明治図書）、拙稿「「おうち」と「おうち」

の〈交流と断絶、衝突〉、今日の「国語科」の課

題―――〈困った質問〉がひらく（開く／拓く）文学作品

の「教材研究」と〈単元〉の始まり、〈主体〉の再構築のた

めに―――」（『国語教育思想研究』20 号 2020
年５月）など、参照のこと。 
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―生徒の読解力を向上させる教師の力量を育てるための国語科教育の課題― 

主体的・創造的読みを引き出す国語の授業を目指して 

 
法政大学キャリアデザイン学部兼任講師 福田 淑子 

 
 
1. はじめに 

 
 法政大学の教職科目の指導をするようになって今年

で 19 年目になる。埼玉県の公立高校の現役の国語の教

師として教壇に立ちながら、国語科教育法の教師とし

て教職志望の学生とともに国語教育の方法と課題、国

語科教員に必要な資質を見つめてきた。10 年前に現役

の高校教師を退職し、今年で法政大学も退職する。8 年

前より文学部の国語科教育法のほかに通信教育部の国

語科教育法の通信添削を担当し、通信で学ぶ教育実践

指導の困難さに思いを寄せ、また、4 年前からは、教育

実習を終えた学生の事後指導として「教職実践演習」と

次年度教育実習を予定している学生の「教育実習事前

指導」も担当することになり、全国の中学校高等学校に

おける実習受け入れの実態に触れることになった。 
 また、今年度は、2021 年より改訂される新指導要領

への対応を迫られた。国語教育の動向としては、これま

での「現代文」という括りで担ってきたテキストを「文

学国語」と「論理国語」という科目に分けて、どちらか

を選択させるという指導要領の改訂が、国語教育関係

者の議論を沸騰させた。改訂の目的についてここでは

多くは触れないが、例えば「文学的作品」の授業での読

解が、それぞれの教師の知識や方法が職人芸的で定ま

らず、それぞれの教師の恣意的な読みや、指導力の格差

に大きく影響を受けて、生徒たちの国語力の低下に影

響しているという議論が持ち上がった。 
 それゆえ、「文学作品」をテキストとするよりも、で

きれば「論理国語」という教科書を選択させて、例えば

哲学者野矢茂樹氏の主張する「普段着の文章」「誰が読

んでも一つの意味になる文章」、また数学者の新井紀子

氏の主張する「数学の問題文が正しく読める力」など、

いわゆる透明な論理（註１）を読む力をつけることに重点

を置きたいという主張が散見された。しかし、例えば数

学で「実数に 0 をかけると必ず 0 になる。しかし実数

を 0 で割ることはできない」というような「誰が読ん

でも同じ意味にならなければならない」（註２）のような

透明な定理だけで成り立つ文章が読めるか読めないか

は、国語の読解力の問題だけではない。むしろ、数学の

公理や定理の意味を咀嚼して指導しない数学の教師の

指導の方に大きな問題があるとも言えるのではないか。 
 しかし、2020 年 2 月からの COVID-19 感染症の蔓

延で、この議論が下火になってしまったのは、まことに

残念である。 
 
2．読解力を育てる授業とは 

 
 先に紹介した新井紀子氏は「教師付き機械学習・東ロ

ボ」の研究者である。『教科書が読めない子どもたち』
（註３）という著作の中で、いかに日本の中学生・高校生

には読解力がないかを示す一例として以下の問題の正

答率の低さを挙げている。 

次の文を読みなさい 

アミラーゼという酵素はグルコースがつながっ

てできたデンプンを分解するが、 
同じグルコースからできていても、形が違うセ

ルロースは分解できない。 

問 この文脈において、以下の文中の空欄にあ

てはまる最も適当なものを選択肢のうちか

ら選びなさい。 

「セルロースは（  ）と形が違う」 

①デンプン②アミラーゼ③グルコース④酵素 

 最も多かった誤答は「③」であるということだ。様々

な問題文の解答の中でも、かなりの学力の解答者も誤

答するほどこの問いの正答率が最も低かったとある。

日本の学生の読解力の低さの証の一つとして紹介され

ている。この問いの答えは①である。しかし、国語の教

師は、このように誤読の多い作文を書いた生徒がいれ

ば、悪文と指摘して、すっきりと明快に理解できるよう

な表現にするためにはどうするか考えさせるだろう。 
 さらに、国語教育を目指す学生にこの文章の読解の

授業をさせるならば、多くの生徒が誤答する教室で、な

ぜこの文章をそう読んだのかと聞くことを促す。 
 実際の模擬授業演習の場でのわかりやすい例を挙げ

よう。大学 3 年生 A さんが中学一年生の教科書に掲載

されている短い随想「字のない葉書」（向田邦子）（註４）

を模擬授業の教材に取り上げた。その文章に 
この手紙もなつかしいが、最も心に残るものをと

言われれば、父が宛名を書き、妹が「文面」を書いた

あの葉書ということになろう。 

－73－ 

という一文がある。教師役が「この家族はどのような家

族でしょうか。それがわかる表現を本文から取り出し

て下さい」と質問をした。B 君がこの「父が宛名を書

き、妹が『文面』を書いたあの葉書ということになろう」

という部分を指摘して「父が自分（姉である作者)の宛

名を書き、妹の様子を姉が把握し、もし何かがあったら

すぐに姉が妹の元へ向かえるようにしている。だから

姉のことをとても信頼している。」と答えた。ここは「父

親が父親の名前を宛名書きして妹に文面を書かせた」

と読むのが妥当だと思う A さんは、一瞬戸惑いながら、

それでも「どうして宛名は姉（筆者）のだと思いました

か。」と質問を返した。B 君「この文章は内容が大きく

前半と後半に分かれています。この部分は、父が姉（筆

者）の宛名を書いて手紙をくれた前半のエピソードの

最後の一文ですから、作者の宛名と読めます。さらに、

この文の語り手は作者、一人称です。」そこで A さんは

模擬授業の生徒 10 名に「B 君と同じように読んだ人は

いますか。」と問うと 7 対 3 になった。「これは多数決

とはいきません。では、前半の段落で作者は自分のこと

をどのように表現していますか？」と質問を切り返し

た。教室のみんなは作者の代名詞を確認した。A さん

は、「＜私＞＜娘＞」ですね。であれば、父が私の宛名・・

という表現になりませんか？」と説明するが、そこは指

導者の私が割り込んで、人称代名詞の省略は日本語な

らよくあることを確認。教室では、生徒役からの様々な

角度からの読みの可能性の表明があり、議論は沸騰。ロ

ジックでは突破できず、前後の文脈から内容の解読を

するしかなかった。むしろ指示形容詞を省略してしま

う日本語のあいまいさによる誤読の発生もありうると

いうことで、英語などの外国語と日本語の表現の比較

となった。日本語は語り手と読み手の阿吽の呼吸に頼

る表現でもあることを確認した。 
 「答えが一つ」という授業では、解答の白黒を教師が

決めることになるのだろうが、国語教育の目標はまさ

に新井紀子氏のいう「教師の職人芸を見せる喜びでは

なく、できなかった子供ができるようになるのを見る

喜び」（註２）である。だからこそ、先ほどの「悪文」はど

のようなところが表現として問題なのかを問う方が、

すべての生徒の読解力をつけるには重要なアプローチ

となるはずである。 
 

（1）前述の模擬授業を担当した A さんの感想 

 以下は前述の「字のない葉書」の模擬授業を行った A
さんの振り返りである。 
 
 今回の模擬授業は前回より勉強になったことが山ほ

どあった。「予想外の言葉」に対する応答は、話には聞

いていたり、頭で想像していたがやっぱり実際に体験

してみないと意味ないと思った。予想外の答えの中で

も、根拠がはっきりしていてそう読むこともできれば、

「なるほどそう読めるね。色んな読みができて面白い

ね」となるものと、今回のようにそうとも読めるが白黒

はっきりさせなくては先が読めなくなるものがある。

こうなった場合、私は先に「父が正解である理由」を探

そうとしてしまった。私は「自分＝筆者」である読みを

仮定すらしなかったため、そのような読みもできてし

まうことには「なるほど」と思ったが、授業を止めるこ

とはしてはいけない！という気持ちが勝ってしまい、

焦ってしまった。しかし、先生のフォローもありなが

ら、教室全体の議論に突入したとき、「こういう授業も

あるのだな」と思った。あの授業は間違いなく、「生徒

が主役」の授業であったと思う。私が想像していた授業

よりもきっと生徒は主体的に考え、読みを深めていた。

このような授業を模擬授業で経験できたことは本当に

良かったと思う。これからの国語教育は、「いろいろな

考えを持った他者がいる」ということを理解すること

ができるものであるべきだと思う。国語は、「ある文学

作品を読んで登場人物にこんな人もいるのかと思うこ

と」、「教室内で議論して自分と異なることをいう人が

いると分かること」、「評論文を読んで世界には多くの

考え方が存在すること」などを知ることができる教科

である。自分の考えのみを信じて、それ以外を排除し、

他者を否定するような人は、おそらく「いろいろな考え

を持った他者がいる」ことを認められないのだろう。学

習指導要領で、「思考力・判断力・表現力」が重要な学

力とされている。他者を否定する価値観を持った人ば

かりの世の中では、その「思考力・判断力・表現力」を

豊かにすることは難しいと考える。他者を否定するこ

とは自分の考えのみに価値があると思っているため、

それ以上考えが深まることは難しい。否定されれば、そ

の考えはそこで止まってしまう。他者との話し合いや

考えを交流することで自身の読みや考える力が深まり、

よりその力が育っていく。コロナ禍で人との直接的な

接触は減ったが、ＺＯＯＭやＬＩＮＥなど、他者と関わ

るツールが多くあることに気付いた。良くも悪くも、私

たちは人と関わることをやめられない時代に生きてい

る。その時代で自身の力を十分に発揮し、他者と協働し

ながら生きていくにはやはり「いろいろな考えを持っ

た他者がいる」ことを理解することが最も重要で、基盤

になくてはならない考え方なのだと思う。国語教育は

その基盤となる考えを子どもたちに育ませる教科であ

る。 
 
（2）A さんの模擬授業の生徒役の感想 

 以下は模擬授業の生徒役を担った学生の授業の振り

返りである。 
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―生徒の読解力を向上させる教師の力量を育てるための国語科教育の課題―

主体的・創造的読みを引き出す国語の授業を目指して

法政大学キャリアデザイン学部兼任講師 福田 淑子

1. はじめに 

法政大学の教職科目の指導をするようになって今年

で 19 年目になる。埼玉県の公立高校の現役の国語の教

師として教壇に立ちながら、国語科教育法の教師とし

て教職志望の学生とともに国語教育の方法と課題、国

語科教員に必要な資質を見つめてきた。10 年前に現役

の高校教師を退職し、今年で法政大学も退職する。8 年

前より文学部の国語科教育法のほかに通信教育部の国

語科教育法の通信添削を担当し、通信で学ぶ教育実践

指導の困難さに思いを寄せ、また、4 年前からは、教育

実習を終えた学生の事後指導として「教職実践演習」と

次年度教育実習を予定している学生の「教育実習事前

指導」も担当することになり、全国の中学校高等学校に

おける実習受け入れの実態に触れることになった。

また、今年度は、2021 年より改訂される新指導要領

への対応を迫られた。国語教育の動向としては、これま

での「現代文」という括りで担ってきたテキストを「文

学国語」と「論理国語」という科目に分けて、どちらか

を選択させるという指導要領の改訂が、国語教育関係

者の議論を沸騰させた。改訂の目的についてここでは

多くは触れないが、例えば「文学的作品」の授業での読

解が、それぞれの教師の知識や方法が職人芸的で定ま

らず、それぞれの教師の恣意的な読みや、指導力の格差

に大きく影響を受けて、生徒たちの国語力の低下に影

響しているという議論が持ち上がった。

それゆえ、「文学作品」をテキストとするよりも、で

きれば「論理国語」という教科書を選択させて、例えば

哲学者野矢茂樹氏の主張する「普段着の文章」「誰が読

んでも一つの意味になる文章」、また数学者の新井紀子

氏の主張する「数学の問題文が正しく読める力」など、

いわゆる透明な論理（註１）を読む力をつけることに重点

を置きたいという主張が散見された。しかし、例えば数

学で「実数に 0 をかけると必ず 0 になる。しかし実数

を 0 で割ることはできない」というような「誰が読ん

でも同じ意味にならなければならない」（註２）のような

透明な定理だけで成り立つ文章が読めるか読めないか

は、国語の読解力の問題だけではない。むしろ、数学の

公理や定理の意味を咀嚼して指導しない数学の教師の

指導の方に大きな問題があるとも言えるのではないか。

しかし、2020 年 2 月からの COVID-19 感染症の蔓

延で、この議論が下火になってしまったのは、まことに

残念である。

2．読解力を育てる授業とは 

先に紹介した新井紀子氏は「教師付き機械学習・東ロ

ボ」の研究者である。『教科書が読めない子どもたち』
（註３）という著作の中で、いかに日本の中学生・高校生

には読解力がないかを示す一例として以下の問題の正

答率の低さを挙げている。

次の文を読みなさい

アミラーゼという酵素はグルコースがつながっ

てできたデンプンを分解するが、

同じグルコースからできていても、形が違うセ

ルロースは分解できない。

問 この文脈において、以下の文中の空欄にあ

てはまる最も適当なものを選択肢のうちか

ら選びなさい。

「セルロースは（ ）と形が違う」

①デンプン②アミラーゼ③グルコース④酵素

最も多かった誤答は「③」であるということだ。様々

な問題文の解答の中でも、かなりの学力の解答者も誤

答するほどこの問いの正答率が最も低かったとある。

日本の学生の読解力の低さの証の一つとして紹介され

ている。この問いの答えは①である。しかし、国語の教

師は、このように誤読の多い作文を書いた生徒がいれ

ば、悪文と指摘して、すっきりと明快に理解できるよう

な表現にするためにはどうするか考えさせるだろう。

さらに、国語教育を目指す学生にこの文章の読解の

授業をさせるならば、多くの生徒が誤答する教室で、な

ぜこの文章をそう読んだのかと聞くことを促す。

実際の模擬授業演習の場でのわかりやすい例を挙げ

よう。大学 3 年生 A さんが中学一年生の教科書に掲載

されている短い随想「字のない葉書」（向田邦子）（註４）

を模擬授業の教材に取り上げた。その文章に

この手紙もなつかしいが、最も心に残るものをと

言われれば、父が宛名を書き、妹が「文面」を書いた

あの葉書ということになろう。 
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という一文がある。教師役が「この家族はどのような家

族でしょうか。それがわかる表現を本文から取り出し

て下さい」と質問をした。B 君がこの「父が宛名を書

き、妹が『文面』を書いたあの葉書ということになろう」

という部分を指摘して「父が自分（姉である作者)の宛

名を書き、妹の様子を姉が把握し、もし何かがあったら

すぐに姉が妹の元へ向かえるようにしている。だから

姉のことをとても信頼している。」と答えた。ここは「父

親が父親の名前を宛名書きして妹に文面を書かせた」

と読むのが妥当だと思う A さんは、一瞬戸惑いながら、

それでも「どうして宛名は姉（筆者）のだと思いました

か。」と質問を返した。B 君「この文章は内容が大きく

前半と後半に分かれています。この部分は、父が姉（筆

者）の宛名を書いて手紙をくれた前半のエピソードの

最後の一文ですから、作者の宛名と読めます。さらに、

この文の語り手は作者、一人称です。」そこで A さんは

模擬授業の生徒 10 名に「B 君と同じように読んだ人は

いますか。」と問うと 7 対 3 になった。「これは多数決

とはいきません。では、前半の段落で作者は自分のこと

をどのように表現していますか？」と質問を切り返し

た。教室のみんなは作者の代名詞を確認した。A さん

は、「＜私＞＜娘＞」ですね。であれば、父が私の宛名・・

という表現になりませんか？」と説明するが、そこは指

導者の私が割り込んで、人称代名詞の省略は日本語な

らよくあることを確認。教室では、生徒役からの様々な

角度からの読みの可能性の表明があり、議論は沸騰。ロ

ジックでは突破できず、前後の文脈から内容の解読を

するしかなかった。むしろ指示形容詞を省略してしま

う日本語のあいまいさによる誤読の発生もありうると

いうことで、英語などの外国語と日本語の表現の比較

となった。日本語は語り手と読み手の阿吽の呼吸に頼

る表現でもあることを確認した。

 「答えが一つ」という授業では、解答の白黒を教師が

決めることになるのだろうが、国語教育の目標はまさ

に新井紀子氏のいう「教師の職人芸を見せる喜びでは

なく、できなかった子供ができるようになるのを見る

喜び」（註２）である。だからこそ、先ほどの「悪文」はど

のようなところが表現として問題なのかを問う方が、

すべての生徒の読解力をつけるには重要なアプローチ

となるはずである。

（1）前述の模擬授業を担当した A さんの感想

以下は前述の「字のない葉書」の模擬授業を行った A
さんの振り返りである。

 今回の模擬授業は前回より勉強になったことが山ほ

どあった。「予想外の言葉」に対する応答は、話には聞

いていたり、頭で想像していたがやっぱり実際に体験

してみないと意味ないと思った。予想外の答えの中で

も、根拠がはっきりしていてそう読むこともできれば、

「なるほどそう読めるね。色んな読みができて面白い

ね」となるものと、今回のようにそうとも読めるが白黒

はっきりさせなくては先が読めなくなるものがある。

こうなった場合、私は先に「父が正解である理由」を探

そうとしてしまった。私は「自分＝筆者」である読みを

仮定すらしなかったため、そのような読みもできてし

まうことには「なるほど」と思ったが、授業を止めるこ

とはしてはいけない！という気持ちが勝ってしまい、

焦ってしまった。しかし、先生のフォローもありなが

ら、教室全体の議論に突入したとき、「こういう授業も

あるのだな」と思った。あの授業は間違いなく、「生徒

が主役」の授業であったと思う。私が想像していた授業

よりもきっと生徒は主体的に考え、読みを深めていた。

このような授業を模擬授業で経験できたことは本当に

良かったと思う。これからの国語教育は、「いろいろな

考えを持った他者がいる」ということを理解すること

ができるものであるべきだと思う。国語は、「ある文学

作品を読んで登場人物にこんな人もいるのかと思うこ

と」、「教室内で議論して自分と異なることをいう人が

いると分かること」、「評論文を読んで世界には多くの

考え方が存在すること」などを知ることができる教科

である。自分の考えのみを信じて、それ以外を排除し、

他者を否定するような人は、おそらく「いろいろな考え

を持った他者がいる」ことを認められないのだろう。学

習指導要領で、「思考力・判断力・表現力」が重要な学

力とされている。他者を否定する価値観を持った人ば

かりの世の中では、その「思考力・判断力・表現力」を

豊かにすることは難しいと考える。他者を否定するこ

とは自分の考えのみに価値があると思っているため、

それ以上考えが深まることは難しい。否定されれば、そ

の考えはそこで止まってしまう。他者との話し合いや

考えを交流することで自身の読みや考える力が深まり、

よりその力が育っていく。コロナ禍で人との直接的な

接触は減ったが、ＺＯＯＭやＬＩＮＥなど、他者と関わ

るツールが多くあることに気付いた。良くも悪くも、私

たちは人と関わることをやめられない時代に生きてい

る。その時代で自身の力を十分に発揮し、他者と協働し

ながら生きていくにはやはり「いろいろな考えを持っ

た他者がいる」ことを理解することが最も重要で、基盤

になくてはならない考え方なのだと思う。国語教育は

その基盤となる考えを子どもたちに育ませる教科であ

る。

（2）A さんの模擬授業の生徒役の感想

 以下は模擬授業の生徒役を担った学生の授業の振り

返りである。
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B さん：A さんの授業は、はじめは先生が言う「おば

あさんが驚いてリンゴを落としました。さて、おばあさ

んは驚いてどうなりましたか。」と変わらないレベルの

質問をしているのではないのかと感じた。全ての事柄

を生徒に答えさせるだけでは、当てられるから授業を

聞いていないと答えられなくて恥をかくから聞かなく

てはいけないという、純粋な興味による引きつけ方で

はなく半強制的に無理矢理授業を聞かざるをえない流

れを作っているように感じていた。しかし、私が教師役

を立ち往生させてしまう解答をしてから、文法や修辞

法など具体的根拠を持って説明はできないため、前半

の答えが一つしかない授業よりも、答えが迷走して乱

れていた時間の方が各生徒は活発的になっていた。こ

のような場合に、教師は困惑するのではなく、「どうし

てそう読んだの？」と質問すると共に、教師として「よ

り自然な読みをするにはこういう部分からこう読んだ

方が良い」といった論理的な導きができるようにした

い。読解の授業とは一回一回が予測不能であり、様々な

ことが起こりうるものなのだということを、今回改め

て感じた。教師に求められる臨機応変さを身につけて

いきたい。

Ｃさん：これぞ授業だ！という授業で、とても面白か

った。予想外の展開で、作成した指導案通りにはいかな

い授業だったが、予想をはるかに上回る展開だった。も

し私が A さんの立場でも、立ち往生した時に、先生に

「お願いします」と言っただろう。先生の対応力はさす

がだと思った。

Ｄさん：この授業を受けて、国語科教育への見方が変

わった。この授業を受ける前は、文法や、評論・小説の

読み方を生徒に教えることが国語科教育において大切

だと思っていたが、それだけではないことが分かった。

国語科特有の「一つではない答え・予想外の答え」に対

して、教員側も面白がって授業に取り組むことも、文法

や、評論・小説の読み方の技法を教えるのと同じように

大切なのだと知った。特に、「予想外の答え」に対する

対応の仕方はこの授業で深く学ぶことが出来た。生徒

に対して、自分が考えていた答えを押し付けるのでは

なく、「どうしてそう考えた？ほかにもそうやって考え

た子はいる？」と聞いて議論を深める。確かにこの方法

なら生徒たちの発想力は生かされて、作品に対する読

みも深まるし、教員としてもたくさんの意見を聞くこ

とが出来て面白くなる。国語科教育は「答えが明確な文

法や、答えが様々な評論・小説の読み方を教えながら、

生徒が出してくる予想外の答えに対して教員が「興味

を持って面白がる」という姿だと、この授業を受けて考

えた。

Ｅさん：自分の想定していなかった答えが返ってきた

ときに、そこから広げていくことが重要であるという

ことを頭に入れていても、全く頭になかったことが生

徒から返ってきたときには、経験が無ければ混乱して

しまうという難しさを感じた。今回の「自分」の捉え方

のような、「このように捉えるのが自然だからこうだ」

と感覚的に捉えてしまいがちな部分ほど、混乱してし

まいそうだが、こういうときこそ、特に気にとめずに読

んでいた生徒の読みを深めることにつながると思う。

話を前に進める上で、どちらの方針で進めるのかを生

徒に根拠を尋ねながら、一緒に決めていけば、どちらか

の答えを絶対的に否定せずに議論を進めることができ、

お互いに興味が持てる授業になりそうだと思う。そう

いう意味では「筆まめで娘（作者）に対しては過保護な

印象な父が、姉である娘が一番、妹が元気かを知りたが

っているだろう。だから娘の宛名だ」という意見は、結

果的には採用されなかったが、先に進める上で十分な

説得力があるように思った。この一年間では、文学を取

り上げる上で、生徒を「できない、分からないはず」と

見下してはいけないということ、教材を展開していく

チャンスになるという面においても、生徒の実感をも

って読みを深めていることを尊重するという面におい

ても納得した。また、せっかく多様な読みが出来る文学

作品を扱うときには、その多様な意見を発表しやすい

ような質問の仕方や雰囲気作りも重要だ。評論の場合

には、理解をしやすくするために、意味の曖昧なことば

や概念用語をわかりやすく言い換えるというのは重要

なことだと思った。また適切な言葉に言い換えるのも

国語力、技術が必要だと思う。その上で、解説になって

しまわないように、教材分析をしっかりと行った上で、

生徒に考えさせて、読み解かせるものにするには、生徒

の抱いた疑問を確認する質問を適切なタイミングで行

ったり、内容に合ったような雑談を用意したりして、評

論でも教材から展開されるような授業がしたい。その

授業で核となることだけは外さずに生徒から出た意見

によって、授業の展開を切り替えるという方法を身に

着けたい。

Ｆさん：今回の模擬授業は、授業者にとっては恐らく

非常に動揺する展開になっていたと思うが、「国語科教

育法」という「教員を目指す学生を育成するための授

業」として見ると、これまでの授業の中で最も為になる

授業であったと思う。自分が模擬授業をする立場にな

ると、授業準備段階で予想していなかった読みが出た

時、どうしてもそれをすぐに自分のなかでなんとか受

け入れて、本来行おうとしていた内容に戻そうとして

しまう傾向があると思う。今回は授業者にとって予想

外の読みが出て、それからしばらくは教室全体という

よりも自分の中だけで考えていたと思う。生徒の読み

を否定することは出来ないし、今回のようにどちらと
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も読めるような「悪文」に出会うこともある。ただ、福

田先生が「思い通りに行く授業なんてつまらない」と言

っていたように、準備したとおりに進んでいく授業は

教師から生徒への一方通行の授業で、生徒にとっても

なにも響くことのない授業になると思う。だからこそ、

予想外の読みに動揺するのではなく、むしろそれを利

用して内容をより深めることが出来るような方向にシ

フトチェンジできるような力が教員には必要なのだと

感じた。

Ｇさん：実際に授業で起こりうるシチュエーションが

作れたと思う。今回は前半部分をまだ読み終わってい

なかったため、様々な解釈ができてしまったと思う。実

際の子どもたちはみんながみんな文章の内容を把握で

きているとは限らない。そこで教師がどのように子ど

もたちを導いてあげるのかも力量の一つだと今日改め

て感じた。もし実際に、私があの場面に立っていたら、

戸惑いどう対応すればいいのかわからず、生徒の意見

を台無しにしてしまうところだ。今回、先生が仰ってい

た「教材は単に素材にすぎない」という言葉は本当にそ

の通りだと思う。カリキュラムや時間制限などに全て

を支配されずに、生徒の自己を確立させることに重き

を置くべきだと本講義を通して学んだ。国語科教育は

単に文章を読み込ませるだけではなく、生徒が教材を

通し様々な解釈や考えるという行為を経験できる環境

だと思う。そうなったとき、教師がその環境作りの重要

な役割を担うため、本講義のような国語教育における

知識を付けなくてはならないと感じた。

Ｈさん：様々な読み、解釈が出て活発な授業となって

いた。予想していなかった解答が出たとき、どのように

対応すべきなのか学んだ。いろいろな読みができる、心

情の解釈の問いなら、生徒一人一人の読みを大切にす

るのはすぐ想像できるが、今回のようなパターンは実

際の授業で起こりうる、リアルな出来事であったよう

に思う。このような場合に、困惑するのではなく、「ど

うしてそう読んだの？」と質問すると共に、「より自然

な読みをするにはこういう部分からこう読んだ方が良

い」といった論理的な導きをできるようにしたい。授業

とは一回一回が予測不能であり、様々なことが起こり

うるものなのだということを、今回改めて感じた。教師

に求められる臨機応変さを身につけていきたい。

Ｉさん：国語科（特に読解）は他の教科のように「正し

い答え」があるわけではない。数学の計算問題や化学の

化学反応式のような、決まった法則の下で成り立つ式

の答えを求めたり、日本語の英訳や歴史・地理の暗記な

ど、正確さを気にしたり、といったことはあまりない。

しかし、いわゆる「正解」が無いからこそ、解釈・思考

の仕方が人それぞれ異なり、そのどれもが思考過程に

おいてひとつの「正解」として尊重されなくてはいけな

いのだと思う。極端なことを言えば、学校での教育にお

いて、他の教科は教科書をよく読めば理解はできるだ

ろうが、国語科においては、教科書を読んだだけでは意

味がないのだ。だからこそ教師の采配が授業の価値や

効果を大きく左右するのではないだろうか。また、他教

科は年度によって教材が変わろうとも、学習する内容

はほぼ変わらない。一方で国語科は、教材が違えば授業

の内容がまるで変わってくる。教材は教材と割り切っ

て、教師が生徒に何を教えたいかを常に自問自答し続

ける必要があると私は考える。教える側の視点から言

えば、国語教育は最も授業者のその授業における生徒

の学習に対する責任が重い教科ということになるだろ

う。教師になった際には、（生意気な）中学生たちに対

して、言葉を通じて多くのことを考えさせ、学び取って

もらえるような授業づくりを心掛けねばならない。

以上、学生たちは、文章表現に使用する言葉が、伝達

言語であるにせよ、詩的言語であるにせよ、それが文章

表現として現れる時、それを「正解のある言語表現、正

解のない言語表現」に分けるのは至難の業であること

に思い至っている。

ところで、前述の哲学者野矢茂樹氏は今日の国語教

育の無力さを嘆いて以下のように語っている。

「「国国語語ににはは全全てて正正解解ががああるる」」とといいううここととがが言言いいたたいい

ののででははななくくてて、、そそのの後後、、正正解解ののなないい問問いいかかけけへへとと踏踏みみ

込込んんででいいくくこことともも必必要要ににななっっててくくるる。。ででもも、、論論理理的的にに

考考ええるる力力をを重重視視ししてていいここううとといいうう時時にに、、正正解解ののああるる教教

育育とと正正解解ののなないい教教育育がが混混在在すするるとと、、混混乱乱ししててししままううとと

思思ううんんでですす。。ままずずはは正正解解ががああるる。。「「語語学学ととししててのの国国語語」」

ををししっっかかりり身身ににつつけけるるべべききででははなないいででししょょううかか。。（註２）

ここで、野矢氏のいう「正解のある教育と正解のない

教育」を授業の中で意識することは「文学的文章」の中

でも、かように可能なのである。それは必ずしも「論理

的文章」で学習する必要はなく、むしろ十分に「文学的

文章」においてより豊かに可能なのである。つまり文学

的文章の扱いによっては、「論理的文章」を読み解くよ

り、よほど生徒たちは必死で「正解」を考える機会や要

素を含むのである。それは「論理的文章」を深く読み解

く力も自然に身につくだろう。それどころか、もし「論

理的文章」は、「正解がある表現」だけで構成されてい

ると思わせたなら、それは大いなる教育の誤謬を生じ

させることにもなろう。例えば、伝達言語を用いて論理

的な議論をしているつもりでも、それがどれだけ多く

の社会的な風潮や偏見、思い込みによって不透明な言

語活動を生み出しているかは、多くを語る必要もない

だろう。
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B さん：A さんの授業は、はじめは先生が言う「おば

あさんが驚いてリンゴを落としました。さて、おばあさ

んは驚いてどうなりましたか。」と変わらないレベルの

質問をしているのではないのかと感じた。全ての事柄

を生徒に答えさせるだけでは、当てられるから授業を

聞いていないと答えられなくて恥をかくから聞かなく

てはいけないという、純粋な興味による引きつけ方で

はなく半強制的に無理矢理授業を聞かざるをえない流

れを作っているように感じていた。しかし、私が教師役

を立ち往生させてしまう解答をしてから、文法や修辞

法など具体的根拠を持って説明はできないため、前半

の答えが一つしかない授業よりも、答えが迷走して乱

れていた時間の方が各生徒は活発的になっていた。こ

のような場合に、教師は困惑するのではなく、「どうし

てそう読んだの？」と質問すると共に、教師として「よ

り自然な読みをするにはこういう部分からこう読んだ

方が良い」といった論理的な導きができるようにした

い。読解の授業とは一回一回が予測不能であり、様々な

ことが起こりうるものなのだということを、今回改め

て感じた。教師に求められる臨機応変さを身につけて

いきたい。

Ｃさん：これぞ授業だ！という授業で、とても面白か

った。予想外の展開で、作成した指導案通りにはいかな

い授業だったが、予想をはるかに上回る展開だった。も

し私が A さんの立場でも、立ち往生した時に、先生に

「お願いします」と言っただろう。先生の対応力はさす

がだと思った。

Ｄさん：この授業を受けて、国語科教育への見方が変

わった。この授業を受ける前は、文法や、評論・小説の

読み方を生徒に教えることが国語科教育において大切

だと思っていたが、それだけではないことが分かった。

国語科特有の「一つではない答え・予想外の答え」に対

して、教員側も面白がって授業に取り組むことも、文法

や、評論・小説の読み方の技法を教えるのと同じように

大切なのだと知った。特に、「予想外の答え」に対する

対応の仕方はこの授業で深く学ぶことが出来た。生徒

に対して、自分が考えていた答えを押し付けるのでは

なく、「どうしてそう考えた？ほかにもそうやって考え

た子はいる？」と聞いて議論を深める。確かにこの方法

なら生徒たちの発想力は生かされて、作品に対する読

みも深まるし、教員としてもたくさんの意見を聞くこ

とが出来て面白くなる。国語科教育は「答えが明確な文

法や、答えが様々な評論・小説の読み方を教えながら、

生徒が出してくる予想外の答えに対して教員が「興味

を持って面白がる」という姿だと、この授業を受けて考

えた。

Ｅさん：自分の想定していなかった答えが返ってきた

ときに、そこから広げていくことが重要であるという

ことを頭に入れていても、全く頭になかったことが生

徒から返ってきたときには、経験が無ければ混乱して

しまうという難しさを感じた。今回の「自分」の捉え方

のような、「このように捉えるのが自然だからこうだ」

と感覚的に捉えてしまいがちな部分ほど、混乱してし

まいそうだが、こういうときこそ、特に気にとめずに読

んでいた生徒の読みを深めることにつながると思う。

話を前に進める上で、どちらの方針で進めるのかを生

徒に根拠を尋ねながら、一緒に決めていけば、どちらか

の答えを絶対的に否定せずに議論を進めることができ、

お互いに興味が持てる授業になりそうだと思う。そう

いう意味では「筆まめで娘（作者）に対しては過保護な

印象な父が、姉である娘が一番、妹が元気かを知りたが

っているだろう。だから娘の宛名だ」という意見は、結

果的には採用されなかったが、先に進める上で十分な

説得力があるように思った。この一年間では、文学を取

り上げる上で、生徒を「できない、分からないはず」と

見下してはいけないということ、教材を展開していく

チャンスになるという面においても、生徒の実感をも

って読みを深めていることを尊重するという面におい

ても納得した。また、せっかく多様な読みが出来る文学

作品を扱うときには、その多様な意見を発表しやすい

ような質問の仕方や雰囲気作りも重要だ。評論の場合

には、理解をしやすくするために、意味の曖昧なことば

や概念用語をわかりやすく言い換えるというのは重要

なことだと思った。また適切な言葉に言い換えるのも

国語力、技術が必要だと思う。その上で、解説になって

しまわないように、教材分析をしっかりと行った上で、

生徒に考えさせて、読み解かせるものにするには、生徒

の抱いた疑問を確認する質問を適切なタイミングで行

ったり、内容に合ったような雑談を用意したりして、評

論でも教材から展開されるような授業がしたい。その

授業で核となることだけは外さずに生徒から出た意見

によって、授業の展開を切り替えるという方法を身に

着けたい。

Ｆさん：今回の模擬授業は、授業者にとっては恐らく

非常に動揺する展開になっていたと思うが、「国語科教

育法」という「教員を目指す学生を育成するための授

業」として見ると、これまでの授業の中で最も為になる

授業であったと思う。自分が模擬授業をする立場にな

ると、授業準備段階で予想していなかった読みが出た

時、どうしてもそれをすぐに自分のなかでなんとか受

け入れて、本来行おうとしていた内容に戻そうとして

しまう傾向があると思う。今回は授業者にとって予想

外の読みが出て、それからしばらくは教室全体という

よりも自分の中だけで考えていたと思う。生徒の読み

を否定することは出来ないし、今回のようにどちらと
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も読めるような「悪文」に出会うこともある。ただ、福

田先生が「思い通りに行く授業なんてつまらない」と言

っていたように、準備したとおりに進んでいく授業は

教師から生徒への一方通行の授業で、生徒にとっても

なにも響くことのない授業になると思う。だからこそ、

予想外の読みに動揺するのではなく、むしろそれを利

用して内容をより深めることが出来るような方向にシ

フトチェンジできるような力が教員には必要なのだと

感じた。

Ｇさん：実際に授業で起こりうるシチュエーションが

作れたと思う。今回は前半部分をまだ読み終わってい

なかったため、様々な解釈ができてしまったと思う。実

際の子どもたちはみんながみんな文章の内容を把握で

きているとは限らない。そこで教師がどのように子ど

もたちを導いてあげるのかも力量の一つだと今日改め

て感じた。もし実際に、私があの場面に立っていたら、

戸惑いどう対応すればいいのかわからず、生徒の意見

を台無しにしてしまうところだ。今回、先生が仰ってい

た「教材は単に素材にすぎない」という言葉は本当にそ

の通りだと思う。カリキュラムや時間制限などに全て

を支配されずに、生徒の自己を確立させることに重き

を置くべきだと本講義を通して学んだ。国語科教育は

単に文章を読み込ませるだけではなく、生徒が教材を

通し様々な解釈や考えるという行為を経験できる環境

だと思う。そうなったとき、教師がその環境作りの重要

な役割を担うため、本講義のような国語教育における

知識を付けなくてはならないと感じた。

Ｈさん：様々な読み、解釈が出て活発な授業となって

いた。予想していなかった解答が出たとき、どのように

対応すべきなのか学んだ。いろいろな読みができる、心

情の解釈の問いなら、生徒一人一人の読みを大切にす

るのはすぐ想像できるが、今回のようなパターンは実

際の授業で起こりうる、リアルな出来事であったよう

に思う。このような場合に、困惑するのではなく、「ど

うしてそう読んだの？」と質問すると共に、「より自然

な読みをするにはこういう部分からこう読んだ方が良

い」といった論理的な導きをできるようにしたい。授業

とは一回一回が予測不能であり、様々なことが起こり

うるものなのだということを、今回改めて感じた。教師

に求められる臨機応変さを身につけていきたい。

Ｉさん：国語科（特に読解）は他の教科のように「正し

い答え」があるわけではない。数学の計算問題や化学の

化学反応式のような、決まった法則の下で成り立つ式

の答えを求めたり、日本語の英訳や歴史・地理の暗記な

ど、正確さを気にしたり、といったことはあまりない。

しかし、いわゆる「正解」が無いからこそ、解釈・思考

の仕方が人それぞれ異なり、そのどれもが思考過程に

おいてひとつの「正解」として尊重されなくてはいけな

いのだと思う。極端なことを言えば、学校での教育にお

いて、他の教科は教科書をよく読めば理解はできるだ

ろうが、国語科においては、教科書を読んだだけでは意

味がないのだ。だからこそ教師の采配が授業の価値や

効果を大きく左右するのではないだろうか。また、他教

科は年度によって教材が変わろうとも、学習する内容

はほぼ変わらない。一方で国語科は、教材が違えば授業

の内容がまるで変わってくる。教材は教材と割り切っ

て、教師が生徒に何を教えたいかを常に自問自答し続

ける必要があると私は考える。教える側の視点から言

えば、国語教育は最も授業者のその授業における生徒

の学習に対する責任が重い教科ということになるだろ

う。教師になった際には、（生意気な）中学生たちに対

して、言葉を通じて多くのことを考えさせ、学び取って

もらえるような授業づくりを心掛けねばならない。

 以上、学生たちは、文章表現に使用する言葉が、伝達

言語であるにせよ、詩的言語であるにせよ、それが文章

表現として現れる時、それを「正解のある言語表現、正

解のない言語表現」に分けるのは至難の業であること

に思い至っている。

 ところで、前述の哲学者野矢茂樹氏は今日の国語教

育の無力さを嘆いて以下のように語っている。

  「「国国語語ににはは全全てて正正解解ががああるる」」とといいううここととがが言言いいたたいい

ののででははななくくてて、、そそのの後後、、正正解解ののなないい問問いいかかけけへへとと踏踏みみ

込込んんででいいくくこことともも必必要要ににななっっててくくるる。。ででもも、、論論理理的的にに

考考ええるる力力をを重重視視ししてていいここううとといいうう時時にに、、  正正解解ののああるる教教

育育とと正正解解ののなないい教教育育がが混混在在すするるとと、、混混乱乱ししててししままううとと

思思ううんんでですす。。ままずずはは正正解解ががああるる。。「「語語学学ととししててのの国国語語」」

ををししっっかかりり身身ににつつけけるるべべききででははなないいででししょょううかか。。（註２）

 ここで、野矢氏のいう「正解のある教育と正解のない

教育」を授業の中で意識することは「文学的文章」の中

でも、かように可能なのである。それは必ずしも「論理

的文章」で学習する必要はなく、むしろ十分に「文学的

文章」においてより豊かに可能なのである。つまり文学

的文章の扱いによっては、「論理的文章」を読み解くよ

り、よほど生徒たちは必死で「正解」を考える機会や要

素を含むのである。それは「論理的文章」を深く読み解

く力も自然に身につくだろう。それどころか、もし「論

理的文章」は、「正解がある表現」だけで構成されてい

ると思わせたなら、それは大いなる教育の誤謬を生じ

させることにもなろう。例えば、伝達言語を用いて論理

的な議論をしているつもりでも、それがどれだけ多く

の社会的な風潮や偏見、思い込みによって不透明な言

語活動を生み出しているかは、多くを語る必要もない

だろう。
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（3）読解力の指導とは

 たとえ、作者が著名な理論家であろうと有名な作家

であろうと、必ずしも一読で理解できる完璧な文章を

書いているわけではないことは言うまでもない。さら

に言語による表現とは、不自由で不透明なものである。

それゆえ他人の文章を読解する力など一筋縄では身に

つかない。それは、高い偏差値を誇る学校の受験を突破

したはずの社会人らが、マスコミ報道の場面で誰にで

も即座に理解できる明解な発言をしているかといえば、

そうではないことは周知である。先の「難問読解」に戻

ろう。

アミラーゼという酵素はグルコースがつながっ

てできたデンプンを分解するが、

同じグルコースからできていても、形が違うセ

ルロースは分解できない。

「セルロースは（ ）と形が違う」

①デンプン②アミラーゼ③グルコース④酵素

 これが、読解力テストだというのなら、「同じグルコ

ースからできていても、（デンプンと）形が違うセルロ

ースは分解できない」と書くべき文の説明不足を指摘

せよと聞けば、正答率は上がるだろう。これが、難問に

なるのは、有機物の知識に疎いものが読むとアミラー

ゼ・グルコース・セルロース・デンプンの「形」の違い

を一読で理解できる文章ではないからだ。むしろ、化学

物質の「形」というものを明解に説明する文章力のなさ

に問題を感じる。私が担当している授業の学生たちに、

この文をもっと端的に表現してわかりやすくしてほし

いと頼めば、さまざまな名答が出るだろうことを保証

する。先の学生の模擬授業で展開されたように、「どう

して誤読が起きるのか」と、文章の欠陥を問うという明

確な指示があれば、国語力の向上に貢献する問題にな

るかもしれない。それにしてもいわゆる「悪文」である。

それが、入試問題の十八番なのだから、国語の教師は

「悪文判じもの解読者」と堕すのではないか。

3．生徒たちの読みを引き出す授業とは何か 

 今年度、教育実習を終えた学生が、次年度実習を控え

ている後輩に、自らの実習体験を伝えるという授業を

担当してきた。それが「教育実習事前指導」と「教職実

践演習」のコラボ部分である。そこで、気づいたのが、

「指導案通りの授業ができて、教壇実習がうまくいっ

た」と報告する学生の模擬授業が往々にしてつまらな

いということだ。自らの授業を手放しで高く評価でき

る国語の授業の陥穽は何かについて、学生と議論して

きた。最終的には以下のような分析になった。

（1）「解答」と「読解」 

4 年生からの授業振り返りをいくつか紹介しよう。 

①事前に用意した解答に授業者が拘泥することの危険

性が、この一年を通してたびたび問題となった。なぜ

授業者は用意した解答に生徒を引きつけようとし、

生徒は一つの「答え」を授業者に求めたがるのか。思

うに、授業において生徒が口にすることになるのは、

いつも、思考した先に見える「答え」であって、「思

考の経過」ではない。生徒が授業者から真っ先に聞か

れるのは、「私はこのように思います」という結論で

あって、「私はこのように思考しました」という過程

ではない。これは当然である。いちいち考え方まで聞

いていたら際限はない。しかし、いつでもまず結論を

求められるということが、授業者・生徒ともに過剰に

「答え」を重視する原因であるように思われる。私

は、そこから離れなければならない。真に大事にされ

るべきは、結論としての「答え」ではなく、「思考の

経過」である。そしてそれは、授業者が「なぜそう思

うのか」と生徒に問い返さないことには始まらない。

また、授業の後半では、価値基準の異なる「他者」と

対峙した際、それが「自身をどこに誘おうとしている

「語り」なのか」に気づくことが、「科学的」である

と学んだ。「未知」や「不知」を「既知」のページに

繰っていくことを再認識させられた。

②授業の導入で、私たちは無意識のうちに、マスコミや

メディアによる印象操作に惑わされているというこ

とを改めて思い知った。ニュースで流れる情報をた

だ鵜吞みにするのではなく、しっかりと自分自身で

見極め、考えていかなければならない。また、「人は

自身の価値基準を含めずには語れない」という先生

の言葉がとても印象に残った。授業を行う者として

は教師、生徒問わず、“人と人”として、それぞれの価

値観をぶつけ、広げられるような授業を展開してい

きたいと思う。そして、教材はあくまで材料だという

のは肝に銘じる必要がある。その教材が例えば家族

をテーマとする作品だとして、教材に入る前に皆で

家族について考えて価値観を比べた後で、作品に入

るという方法ならば、教師や作者の“正解”を押し付け

ずに済むかとも考える。しかし、国語という教科には

やはりテストがあり、道徳のようにすべてオープン

クエスチョンとするわけにもいかない。道徳と国語

科の違いを深く考えてみたいと思った。

③最終授業は「語り手」についての講義であった。先生

が言うように語り手には意図がありそれに気づくこ

とができるかが要であると私も思う。例えば、森鷗外
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の「舞姫」で考えると物語の中心人物である「我」の

回想形式で語られる小説であるが、その回想が自身

の不幸ばかりにフォーカスをしてしまい、肝心のエ

リスの悲劇性が薄まっている。これも、「我」による

語りの恣意性と言えるのではないだろうか。もう少

し噛み砕いて言えば、「我」に都合の悪いことは語ら

ないという自身に対して「目隠し」をしているとも言

えよう。小説を読むことによって語り手のバイアス

に気づくことができれば、現実世界でも膨大なフェ

イクニュースに対応できるように思う。ここに、国語

教育が現実へ志向する可能性を見いだせるのではな

いだろうか。

つまり、国語の教材は、あくまでも「教材」である。

その作品から知恵を得て、生き方を学ぶ生徒がいるの

は十分考えられることだ。しかし、漱石の「こころ」や

鷗外の「舞姫」を道徳教材として用いるようなことがあ

れば「読解力」の学習を著しく劣化させる。

教師としての入り口に立ちながら、課題はさまざま

に広がる。同級の実践発表を聞きながら、自らの教育実

習を振り返り、忸怩たる思いを持つものもいる。自らに

問うものが教育理論を作り上げる。教育理論がお仕着

せのものであっては生徒の力を育むに十分な機能をし

ない。教師がつまずき、内省し、思いまどう姿勢こそが

学びの入り口である。以下は、自分の教育実習から反省

点を見つけた学生の感想である。

④「自分とは異なる価値観やモノの見方をする＜他者

＞に寛容であれ」ということがこの授業で学んだ最

も大切なことの一つだ。三年間学校教育、国語教育に

関する授業を取ってきたが教育実習で十分にいかせ

なかったことが悔やまれる。何より担当したクラス

の生徒たちに申し訳ない。この授業を受けていて、十

人十色の教育実習報告から見える課題や先生が提示

する問題など考えさせられるものが多く、自分の浅

慮をまざまざと突きつけられることが度々あった。

教育関連の仕事に就くので、これから突き当たる課

題や問題を見て見ぬふりをせず向き合っていきたい。

⑤文学は多様な解釈が可能であるからこそ、国語を教

える際には自分の価値観に偏り過ぎないように気を

つけなければならないが、価値観なしに語ることは

できないというのが難しいところだと思った。今後

教師になるにあたって、勿論教材研究を十分にして

から授業に臨むが、それでも読み落としが必ずある

ことを自覚し、生徒から質問をもらうことがあれば、

その貴重な疑問を自分の学習や成長のために活用す

るような、柔軟な頭の人間でありたい。教育実習の学

校で自らの価値観を押し付け、実習生に強要する先

生に出会った経験を反面教師にして、自分の読みを

強引に押し付けたり、自分の価値観のベクトルの方

に歪曲して語るような教員にはならないようにした

い、と強く思った。

（2）偏りのある「語り」を読む 

このような、4 年生の実習演習の報告を聞きながら、

次年度教育実習を控えている後輩がどのように感じた

かについて、以下にいくつか紹介する。

⑥今回の授業で「教材は素材にしか過ぎない」という認

識が大事だなと思った。私はかなり前からニュース

番組などの報道に興味がない。状況把握や現状把握

として捉えていて、芸能関係は娯楽だと思っている。

それは「情報操作」があるなと思ったからだ。しかも

それが、国語の授業にも関係していたとは気づかな

かった。国語の物語文において、「語り」は重要なも

ので、状況把握の道具としてだけの解釈では意味が

ないのだと感じた。知識だけを教えるのはつまらな

い。それよりは、授業で思考とか感性を共有したいな

と思った。

⑦国語の教材において必ず向き合うことになる「語り

手」について学ぶことができた。語りには語り手の意

図や解釈が含まれており、その語りの構造分析を科

学的に行うスキルが求められるという先生のお話が

印象的だった。語りの方向性や語り手の主観を読み

取るために、「語り手は読者をどう思わせようという

意図をもっているのか」ということに注目し、距離感

や語り手の位置をつかんでいきたい。多様な読みの

可能性を保証すれば、生徒はそれだけ文章の隙や欠

陥に気付けるという事であり、そのつまずきや気付

きから日本語が見えてくるというのは国語教育の醍

醐味であるな、と感じた。なぜ読み間違い、誤読が生

じるのかについて、文法的・文脈的に説明できるため

に教材分析が必要であり、教室全体で試行錯誤、考え

ていくことが大切であると考えた。今回の授業で学

んだ語りの構造分析、語り手への向き合い方をしっ

かりと心得て、国語教育に向き合っていきたい。

⑧「語り」がもたらす効果と、「教師になったときの生

徒たちとの意見の相反について」のトピックが非常

に印象に残った。教える立場として、誰しもが、自分

の意見に賛同してくれる生徒に出会うと嬉しく、正

解を見出した気持ちになるが、国語教師として真に

成長させ、視野を広げてくれるのは、自分とは相反す

る意見を持った生徒であると感じた。しかし先生の

話を聞いて私も、教師になった立場として考えたと

きに、その意見を認知し尊重することがいかに難し

いかを感じることができた。しかし今回これを知る
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たとえ、作者が著名な理論家であろうと有名な作家
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を一読で理解できる文章ではないからだ。むしろ、化学

物質の「形」というものを明解に説明する文章力のなさ
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いと頼めば、さまざまな名答が出るだろうことを保証
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担当してきた。それが「教育実習事前指導」と「教職実

践演習」のコラボ部分である。そこで、気づいたのが、

「指導案通りの授業ができて、教壇実習がうまくいっ

た」と報告する学生の模擬授業が往々にしてつまらな

いということだ。自らの授業を手放しで高く評価でき

る国語の授業の陥穽は何かについて、学生と議論して

きた。最終的には以下のような分析になった。

（1）「解答」と「読解」 

4 年生からの授業振り返りをいくつか紹介しよう。

①事前に用意した解答に授業者が拘泥することの危険

性が、この一年を通してたびたび問題となった。なぜ

授業者は用意した解答に生徒を引きつけようとし、

生徒は一つの「答え」を授業者に求めたがるのか。思

うに、授業において生徒が口にすることになるのは、

いつも、思考した先に見える「答え」であって、「思

考の経過」ではない。生徒が授業者から真っ先に聞か

れるのは、「私はこのように思います」という結論で

あって、「私はこのように思考しました」という過程

ではない。これは当然である。いちいち考え方まで聞

いていたら際限はない。しかし、いつでもまず結論を

求められるということが、授業者・生徒ともに過剰に

「答え」を重視する原因であるように思われる。私

は、そこから離れなければならない。真に大事にされ

るべきは、結論としての「答え」ではなく、「思考の

経過」である。そしてそれは、授業者が「なぜそう思

うのか」と生徒に問い返さないことには始まらない。

また、授業の後半では、価値基準の異なる「他者」と

対峙した際、それが「自身をどこに誘おうとしている

「語り」なのか」に気づくことが、「科学的」である

と学んだ。「未知」や「不知」を「既知」のページに

繰っていくことを再認識させられた。

②授業の導入で、私たちは無意識のうちに、マスコミや

メディアによる印象操作に惑わされているというこ

とを改めて思い知った。ニュースで流れる情報をた

だ鵜吞みにするのではなく、しっかりと自分自身で

見極め、考えていかなければならない。また、「人は

自身の価値基準を含めずには語れない」という先生

の言葉がとても印象に残った。授業を行う者として

は教師、生徒問わず、“人と人”として、それぞれの価

値観をぶつけ、広げられるような授業を展開してい

きたいと思う。そして、教材はあくまで材料だという

のは肝に銘じる必要がある。その教材が例えば家族

をテーマとする作品だとして、教材に入る前に皆で

家族について考えて価値観を比べた後で、作品に入

るという方法ならば、教師や作者の“正解”を押し付け

ずに済むかとも考える。しかし、国語という教科には

やはりテストがあり、道徳のようにすべてオープン

クエスチョンとするわけにもいかない。道徳と国語

科の違いを深く考えてみたいと思った。

③最終授業は「語り手」についての講義であった。先生

が言うように語り手には意図がありそれに気づくこ

とができるかが要であると私も思う。例えば、森鷗外
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の「舞姫」で考えると物語の中心人物である「我」の

回想形式で語られる小説であるが、その回想が自身

の不幸ばかりにフォーカスをしてしまい、肝心のエ

リスの悲劇性が薄まっている。これも、「我」による

語りの恣意性と言えるのではないだろうか。もう少

し噛み砕いて言えば、「我」に都合の悪いことは語ら

ないという自身に対して「目隠し」をしているとも言

えよう。小説を読むことによって語り手のバイアス

に気づくことができれば、現実世界でも膨大なフェ

イクニュースに対応できるように思う。ここに、国語

教育が現実へ志向する可能性を見いだせるのではな

いだろうか。

 つまり、国語の教材は、あくまでも「教材」である。

その作品から知恵を得て、生き方を学ぶ生徒がいるの

は十分考えられることだ。しかし、漱石の「こころ」や

鷗外の「舞姫」を道徳教材として用いるようなことがあ

れば「読解力」の学習を著しく劣化させる。

 教師としての入り口に立ちながら、課題はさまざま

に広がる。同級の実践発表を聞きながら、自らの教育実

習を振り返り、忸怩たる思いを持つものもいる。自らに

問うものが教育理論を作り上げる。教育理論がお仕着

せのものであっては生徒の力を育むに十分な機能をし

ない。教師がつまずき、内省し、思いまどう姿勢こそが

学びの入り口である。以下は、自分の教育実習から反省

点を見つけた学生の感想である。

④「自分とは異なる価値観やモノの見方をする＜他者

＞に寛容であれ」ということがこの授業で学んだ最

も大切なことの一つだ。三年間学校教育、国語教育に

関する授業を取ってきたが教育実習で十分にいかせ

なかったことが悔やまれる。何より担当したクラス

の生徒たちに申し訳ない。この授業を受けていて、十

人十色の教育実習報告から見える課題や先生が提示

する問題など考えさせられるものが多く、自分の浅

慮をまざまざと突きつけられることが度々あった。

教育関連の仕事に就くので、これから突き当たる課

題や問題を見て見ぬふりをせず向き合っていきたい。 
⑤文学は多様な解釈が可能であるからこそ、国語を教

える際には自分の価値観に偏り過ぎないように気を

つけなければならないが、価値観なしに語ることは

できないというのが難しいところだと思った。今後

教師になるにあたって、勿論教材研究を十分にして

から授業に臨むが、それでも読み落としが必ずある

ことを自覚し、生徒から質問をもらうことがあれば、

その貴重な疑問を自分の学習や成長のために活用す

るような、柔軟な頭の人間でありたい。教育実習の学

校で自らの価値観を押し付け、実習生に強要する先

生に出会った経験を反面教師にして、自分の読みを

強引に押し付けたり、自分の価値観のベクトルの方

に歪曲して語るような教員にはならないようにした

い、と強く思った。

（2）偏りのある「語り」を読む

このような、4 年生の実習演習の報告を聞きながら、

次年度教育実習を控えている後輩がどのように感じた

かについて、以下にいくつか紹介する。

⑥今回の授業で「教材は素材にしか過ぎない」という認

識が大事だなと思った。私はかなり前からニュース

番組などの報道に興味がない。状況把握や現状把握

として捉えていて、芸能関係は娯楽だと思っている。

それは「情報操作」があるなと思ったからだ。しかも

それが、国語の授業にも関係していたとは気づかな

かった。国語の物語文において、「語り」は重要なも

ので、状況把握の道具としてだけの解釈では意味が

ないのだと感じた。知識だけを教えるのはつまらな

い。それよりは、授業で思考とか感性を共有したいな

と思った。

⑦国語の教材において必ず向き合うことになる「語り

手」について学ぶことができた。語りには語り手の意

図や解釈が含まれており、その語りの構造分析を科

学的に行うスキルが求められるという先生のお話が

印象的だった。語りの方向性や語り手の主観を読み

取るために、「語り手は読者をどう思わせようという

意図をもっているのか」ということに注目し、距離感

や語り手の位置をつかんでいきたい。多様な読みの

可能性を保証すれば、生徒はそれだけ文章の隙や欠

陥に気付けるという事であり、そのつまずきや気付

きから日本語が見えてくるというのは国語教育の醍

醐味であるな、と感じた。なぜ読み間違い、誤読が生

じるのかについて、文法的・文脈的に説明できるため

に教材分析が必要であり、教室全体で試行錯誤、考え

ていくことが大切であると考えた。今回の授業で学

んだ語りの構造分析、語り手への向き合い方をしっ

かりと心得て、国語教育に向き合っていきたい。

⑧「語り」がもたらす効果と、「教師になったときの生

徒たちとの意見の相反について」のトピックが非常

に印象に残った。教える立場として、誰しもが、自分

の意見に賛同してくれる生徒に出会うと嬉しく、正

解を見出した気持ちになるが、国語教師として真に

成長させ、視野を広げてくれるのは、自分とは相反す

る意見を持った生徒であると感じた。しかし先生の

話を聞いて私も、教師になった立場として考えたと

きに、その意見を認知し尊重することがいかに難し

いかを感じることができた。しかし今回これを知る
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ことができたことで、これからの実習及び教師生活

で、より意識的にこころがけて取り組もうと感じた。 
⑨教材の「材」は材料の「材」、すなわち教科書に掲載

されるどんな作品も、授業の材料であり、その教材の

感動や倫理的要素を伝えることが教員の仕事ではな

い、という点があった。どんな文章にも「絶対」はな

く、それを教師が押し付けてはいけない。読み違いや

勘違いを否定してはいけない。それを受け入れたり、

なぜ生じたかを考えていく（あるいは一緒に考える）

という部分、これまでの授業での実習報告で「生徒の

解答を否定してはいけない」「自分の読みを押し付け

てはいけない」と先輩方は話されていたその本質に

近付けたように思う。 
⑩語りが持っている虚偽性や、語り手の価値観が反映

されているという話は、大学に入学するまであまり

考えたことがなかった。確かに、語り手の価値観に気

付くことは大切だ。自分と同じように、登場人物にも

価値観があって、それが作品世界にも現れている。そ

れに気付くと、また違った読みができるし、読みがど

んどん広がっていくような気がした。私も、読みが広

がっていくような授業が作れたらと思った。読むた

め、考えるために必要な知識（漢字、修辞法、文法、

話法等）を身に付け、「教材を素材」にしながら生徒

の読みを深めていく、読み考え、言葉にする力を育て

ていける授業を作るために教育実習までに力をつけ

ていきたい。 
⑪授業の中で「教材は完璧ではない」ということに気づ

かされハッとした。教科書の文章は語られているも

のに片寄りがあるからこそ、作者の考え、メッセージ

などが強く、分かりやすく、それによって問題と正解

が作れ、テストができるのではないかと考えた。 
⑫「国語は他の教科と違って、正解がないのだから自由

に考えてみなさい」といわれても正直入試やテスト

では正しい答えが求められ、教師が思い描いていた

答えでは無ければ不正解とされるため、国語の苦手

な子どもたちからすれば納得がいかないだろうとも

思っていた。先生の授業を受けてからは、せっかく文

学に触れ合う機会を授業として設けることができる

のなら、発問や読解をする際にもっと工夫をして文

学を楽しんでもらうということを意識したいと感じ

ることが出来た。本日の授業の最後にも話題になっ

たが、自分とは対極にいるような全く異なる意見を

持つ他者の声に耳を傾けることこそが新しい知識や、

理解への道に繋がるということ。最初は難しいのか

もしれないがその重要性を伝えられるような授業が

したいと改めて考えさせられる良いきっかけとなっ

た。 
 

（3）「読むことの教育」とは 

 このように、学生たちは、模擬授業や教壇実習の中

で、自分の価値観や偏りのある読みに拘泥するという

授業から脱却しなければ、「読み」の技術を上げるに十

分ではないことを自覚する。答えが一つであることが

大事なのではなく、一つに絞るためには多様な「言葉の

仕組み」を知ることが肝心だと気付けば、いくらでも

「答えが一つの基礎知識」に食いついてくる。 
 国語教育の中でも「読むこと」の理念や指導法につい

ては長年、多くの教育研究者が分析し、言及してきたこ

とであるが、中でも戦後の生活指導、国語教育を担った

竹内常一の以下の言葉は、国語教育に携わる多くの者

が肝に銘じてきたことの一つである。 
 

国国語語のの教教材材研研究究はは当当のの言言語語・・文文学学作作品品ををそそのの文文章章にに

即即ししてて読読むむここととをを第第一一のの課課題題ととすするる。。  国国語語教教室室ににああっっ

ててはは、、生生徒徒とと教教師師ははそそのの作作品品のの文文章章をを命命綱綱ににししてて互互いい

のの読読みみをを深深めめてていいくくここととをを原原則則ととすするる。。ももちちろろんん、、教教

師師がが生生徒徒たたちちににそそのの作作家家のの他他のの作作品品をを読読まませせたたりり、、作作

品品研研究究をを調調べべささせせたたりりすするるここととをを否否定定すするるももののででははなな

いいがが、、普普通通教教育育ととししててのの国国語語教教育育のの目目的的はは文文学学的的知知識識

をを生生徒徒にに教教ええるるここととににああるるののででははなないい。。そそのの目目的的はは、、

生生徒徒たたちちのの中中にに自自分分（（たたちち））のの読読みみをを踏踏ままええてて自自分分（（たた

ちち））のの解解釈釈とと批批評評をを発発展展ささせせてていいくく力力をを育育てててていいくくここ

ととににああるる。。だだかからら、、そそここでではは、、教教師師がが外外部部のの権権威威者者のの作作

品品研研究究にに依依拠拠ししてて特特定定のの読読みみをを生生徒徒にに押押しし付付けけるるこことと

ははルルーールル違違反反ででああるる。。教教材材研研究究のの目目的的はは、、教教師師自自身身がが

そそのの作作品品ににつついいててのの自自分分のの読読みみををつつくくりりだだしし、、そそれれをを

かかいいししてて教教材材のの授授業業化化をを構構想想すするるここととににああるる。。（（註註５５））  
 
 文学的な作品や物語りはもちろんのことだが、評論

文や説明文の読解にも「語り手」がいる以上、そこには、

「語り手」を介在して、意図的に切り取られた事象や現

象が「事実」として述べられていく。物事を語る以上、

主観をまったく否定することはできないが、「語るもの」

の主観がどの方向に導く意図をもって語られていくの

か、また「語られず」切り捨てられた事柄は何か、授業

者は教材研究の際に、そのようなことも意識して教材

を分析し、自分の読みを深めていなければならない。し

かし、それぞれが「個」である以上、どうしても授業者

の「自分の読み」（註５）には幅においても深さにおいても

限界がある。ならば、どのような問いかけであれば、自

分の読みの限界を超えられるだろうか。 
 

  予予めめ授授業業者者がが答答ええをを用用意意ししたた質質問問ををすすれればば、、生生徒徒はは

「「私私はは何何をを要要求求ししてていいるるででししょょうう」」とといいうう教教師師のの胸胸のの

内内をを探探るるたためめにに文文章章をを読読みみ、、解解答答をを探探るる。。いいわわばば底底のの

浅浅いい正正解解主主義義にに走走ららせせるる。。－－略略――例例ええばば「「ななぜぜここのの学学生生
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がが先先生生のの過過去去をを語語るる相相手手ととししてて選選ばばれれたたののかか」」とと大大きき

なな質質問問ををししてておおくく。。「「真真面面目目だだかからら」」とと単単純純ににはは答答ええらら

れれなないい。。なならら、、ななぜぜ「「遺遺書書」」ででななけけれればばななららななかかっったたのの

かかとと続続けけななけけれればばななららななくくななるる。。（註６） 
 
 これは私がかつて夏目漱石の「こころ」の授業の実践

の中で発見したことだが、授業者の読みの中で解決し

ている問いにばかり拘泥していると、生徒は先生の読

み方を予想し、正解し、模倣するところで終わってしま

う。私は、生徒に夏休みに「こころ」全文を読み通す課

題を出しておき、授業に入る前に、または、途中で、こ

の作品の不思議なことや、分からないことを書かせた。

それらを一覧表にすると、授業者も思い及ばなかった

「こころ」のテキストの謎や疑問がずらりと並んだ。そ

れを整理してまとめると、文学研究者や評論家の「ここ

ろ」の数多の研究書のテーマに匹敵するほど面白いも

のだった。 
 
（4）「教師の読み」からの解放 

 そのような問題意識を、4 年生の授業振り返りから

紹介しよう。 
 

⑬「語り」には何らかの意図が含まれている（註７）と学

んだ。国・宗教・生い立ちなどから生まれる価値観、

好悪など様々なものも背景にある。これらを客観的

な視点から読解しなければならない。これは文学作

品だけでなく、人（生徒）に対しても必要だ。授業内

では生徒の気づきや疑問、授業外では頑張りや悩み、

苦しみを拾い上げる。教師は、生徒の心の声に耳を傾

ける必要があると思った。また、報道番組は視聴者

を、文学作品は読み手を誘導しているように、教師も

生徒を誘導する力をもつと感じた。国語教師による

読みの押しつけは、教師の望む答えを考える、100 点

をとることを求める生徒の育成になってしまう。一

方で、生徒主体の授業づくりによって、自らの読みを

深められる生徒を育てることができると思う。教師

が自分自身を客観的にみたり、生徒から学ぼうと意

識したりすることが重要であり、そのことを忘れず

にいたい。 
⑭どんなに客観視する努力をしても、自分の価値観や

感性で歪曲した解釈となってしまう。誘いたい学習

目標も、発問の観点も、どこまで行っても主観に過ぎ

ない。なら自己の主観領域を広げればよい。そのため

には教材研究時に、同僚と頻繁に意見交換をし、多様

な考えに触れることが大切なのではないか。突き詰

めて教材研究するためにも、チームワークを意識し

ていこうと強く感じた。 
⑮人は語るときに自らの価値観が乗っかって伝えてし

まうということに納得した。事実を人に伝えるとき

に人それぞれ副詞や副助詞の使用などにより、語り

方に違いが出る。だが、その人それぞれ語り方や価値

観が違うからこそ文学が輝くのだと分かった。国語

を教えるということはやはり容易ではないことを改

めてさせられる授業だった。答えが一つに決まった

かのように教えていくことは決してあってはならな

い。だからこそ、そのために、生徒それぞれの答えを

重視するのではなく、その答えを導き出したプロセ

ス（なんでそう考えたのか）を重視すべきだ。そして、

生徒の考えが教材を面白くしていくのだから、生徒

と共に授業を作っていきたい。 
 
 以上、竹内常一のいう「「普普通通教教育育ととししててのの国国語語教教育育

のの目目的的はは文文学学的的知知識識をを生生徒徒にに教教ええるるここととににああるるののでではは

なないい。。そそのの目目的的はは、、生生徒徒たたちちのの中中にに自自分分たたちちのの読読みみをを

踏踏ままええてて自自分分たたちちのの解解釈釈とと批批評評をを発発展展ささせせてていいくく力力をを

育育てててていいくくここととににああるる」」とは、教室の生徒の読みをど

のように引き出すかということ、読みの技法を育てつ

つ、自己の内面を相対化しながら内なる他者に問いか

ける言葉を紡ぎ出すことである。それによって批評力

や科学的な言語構造の理解も深まる竹内の「教材の授

業化」とはそのようなことを指しているのだろう。 
 
 それへの気づきを授業振り返りから紹介しよう。 
 
⑯『少年の日の思い出』の教材分析と授業研究を通し

て、記憶が心の中で増幅され鮮明になること、だから

こそ我々は自分の内面を言語化し、解明しなければ

いけないというのはどんな教材を用いるとしても大

切なことだと感じた。 
⑰「記憶」に関する話（註８）が印象に残った。制御不能

という点において、「記憶」は良い思い出であれば何

も害はないが、悪い思い出の場合は思いもがけない

ところで自分自身や周囲の人にも悪影響を及ぼす可

能性を持っているものなのだと思った。 
⑱記憶は記録ではないので全てを覚えられない。覚え

られるのは印象的なことが多くその前後まで具に覚

えている人は少ないと思う。だからどうしてそのよ

うになったのか、どのように解決したのかを見ずに

怒りや憎しみなどを抱いたところばかり残って、思

い出すたびに感情が増幅されるのではと思った。 
⑲「少年の日の思い出」は自分が実際に中学校で授業を

受けた時に「エーミールが主人公を軽蔑した」という

結論になっていたように思う。「エーミールはただ事

実を述べているだけ」、というような見方は中学生の

ころからこれまで聞いたことがなかった。教師が「読

み（解釈）」や「言語分析」を検討し続けなければ、
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ことができたことで、これからの実習及び教師生活

で、より意識的にこころがけて取り組もうと感じた。

⑨教材の「材」は材料の「材」、すなわち教科書に掲載

されるどんな作品も、授業の材料であり、その教材の

感動や倫理的要素を伝えることが教員の仕事ではな

い、という点があった。どんな文章にも「絶対」はな

く、それを教師が押し付けてはいけない。読み違いや

勘違いを否定してはいけない。それを受け入れたり、

なぜ生じたかを考えていく（あるいは一緒に考える）

という部分、これまでの授業での実習報告で「生徒の

解答を否定してはいけない」「自分の読みを押し付け

てはいけない」と先輩方は話されていたその本質に

近付けたように思う。

⑩語りが持っている虚偽性や、語り手の価値観が反映

されているという話は、大学に入学するまであまり

考えたことがなかった。確かに、語り手の価値観に気

付くことは大切だ。自分と同じように、登場人物にも

価値観があって、それが作品世界にも現れている。そ

れに気付くと、また違った読みができるし、読みがど

んどん広がっていくような気がした。私も、読みが広

がっていくような授業が作れたらと思った。読むた

め、考えるために必要な知識（漢字、修辞法、文法、

話法等）を身に付け、「教材を素材」にしながら生徒

の読みを深めていく、読み考え、言葉にする力を育て

ていける授業を作るために教育実習までに力をつけ

ていきたい。

⑪授業の中で「教材は完璧ではない」ということに気づ

かされハッとした。教科書の文章は語られているも

のに片寄りがあるからこそ、作者の考え、メッセージ

などが強く、分かりやすく、それによって問題と正解

が作れ、テストができるのではないかと考えた。

⑫「国語は他の教科と違って、正解がないのだから自由

に考えてみなさい」といわれても正直入試やテスト

では正しい答えが求められ、教師が思い描いていた

答えでは無ければ不正解とされるため、国語の苦手

な子どもたちからすれば納得がいかないだろうとも

思っていた。先生の授業を受けてからは、せっかく文

学に触れ合う機会を授業として設けることができる

のなら、発問や読解をする際にもっと工夫をして文

学を楽しんでもらうということを意識したいと感じ

ることが出来た。本日の授業の最後にも話題になっ

たが、自分とは対極にいるような全く異なる意見を

持つ他者の声に耳を傾けることこそが新しい知識や、

理解への道に繋がるということ。最初は難しいのか

もしれないがその重要性を伝えられるような授業が

したいと改めて考えさせられる良いきっかけとなっ

た。

（3）「読むことの教育」とは 

このように、学生たちは、模擬授業や教壇実習の中

で、自分の価値観や偏りのある読みに拘泥するという

授業から脱却しなければ、「読み」の技術を上げるに十

分ではないことを自覚する。答えが一つであることが

大事なのではなく、一つに絞るためには多様な「言葉の

仕組み」を知ることが肝心だと気付けば、いくらでも

「答えが一つの基礎知識」に食いついてくる。

国語教育の中でも「読むこと」の理念や指導法につい

ては長年、多くの教育研究者が分析し、言及してきたこ

とであるが、中でも戦後の生活指導、国語教育を担った

竹内常一の以下の言葉は、国語教育に携わる多くの者

が肝に銘じてきたことの一つである。

国国語語のの教教材材研研究究はは当当のの言言語語・・文文学学作作品品ををそそのの文文章章にに

即即ししてて読読むむここととをを第第一一のの課課題題ととすするる。。国国語語教教室室ににああっっ

ててはは、、生生徒徒とと教教師師ははそそのの作作品品のの文文章章をを命命綱綱ににししてて互互いい

のの読読みみをを深深めめてていいくくここととをを原原則則ととすするる。。ももちちろろんん、、教教

師師がが生生徒徒たたちちににそそのの作作家家のの他他のの作作品品をを読読まませせたたりり、、作作

品品研研究究をを調調べべささせせたたりりすするるここととをを否否定定すするるももののででははなな

いいがが、、普普通通教教育育ととししててのの国国語語教教育育のの目目的的はは文文学学的的知知識識

をを生生徒徒にに教教ええるるここととににああるるののででははなないい。。そそのの目目的的はは、、

生生徒徒たたちちのの中中にに自自分分（（たたちち））のの読読みみをを踏踏ままええてて自自分分（（たた

ちち））のの解解釈釈とと批批評評をを発発展展ささせせてていいくく力力をを育育てててていいくくここ

ととににああるる。。だだかからら、、そそここでではは、、教教師師がが外外部部のの権権威威者者のの作作

品品研研究究にに依依拠拠ししてて特特定定のの読読みみをを生生徒徒にに押押しし付付けけるるこことと

ははルルーールル違違反反ででああるる。。教教材材研研究究のの目目的的はは、、教教師師自自身身がが

そそのの作作品品ににつついいててのの自自分分のの読読みみををつつくくりりだだしし、、そそれれをを

かかいいししてて教教材材のの授授業業化化をを構構想想すするるここととににああるる。。（（註註５５））

文学的な作品や物語りはもちろんのことだが、評論

文や説明文の読解にも「語り手」がいる以上、そこには、

「語り手」を介在して、意図的に切り取られた事象や現

象が「事実」として述べられていく。物事を語る以上、

主観をまったく否定することはできないが、「語るもの」

の主観がどの方向に導く意図をもって語られていくの

か、また「語られず」切り捨てられた事柄は何か、授業

者は教材研究の際に、そのようなことも意識して教材

を分析し、自分の読みを深めていなければならない。し

かし、それぞれが「個」である以上、どうしても授業者

の「自分の読み」（註５）には幅においても深さにおいても

限界がある。ならば、どのような問いかけであれば、自

分の読みの限界を超えられるだろうか。

予予めめ授授業業者者がが答答ええをを用用意意ししたた質質問問ををすすれればば、、生生徒徒はは

「「私私はは何何をを要要求求ししてていいるるででししょょうう」」とといいうう教教師師のの胸胸のの

内内をを探探るるたためめにに文文章章をを読読みみ、、解解答答をを探探るる。。いいわわばば底底のの

浅浅いい正正解解主主義義にに走走ららせせるる。。－－略略――例例ええばば「「ななぜぜここのの学学生生
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がが先先生生のの過過去去をを語語るる相相手手ととししてて選選ばばれれたたののかか」」とと大大きき

なな質質問問ををししてておおくく。。「「真真面面目目だだかからら」」とと単単純純ににはは答答ええらら

れれなないい。。なならら、、ななぜぜ「「遺遺書書」」ででななけけれればばななららななかかっったたのの

かかとと続続けけななけけれればばななららななくくななるる。。（註６）

 これは私がかつて夏目漱石の「こころ」の授業の実践

の中で発見したことだが、授業者の読みの中で解決し

ている問いにばかり拘泥していると、生徒は先生の読

み方を予想し、正解し、模倣するところで終わってしま

う。私は、生徒に夏休みに「こころ」全文を読み通す課

題を出しておき、授業に入る前に、または、途中で、こ

の作品の不思議なことや、分からないことを書かせた。

それらを一覧表にすると、授業者も思い及ばなかった

「こころ」のテキストの謎や疑問がずらりと並んだ。そ

れを整理してまとめると、文学研究者や評論家の「ここ

ろ」の数多の研究書のテーマに匹敵するほど面白いも

のだった。

（4）「教師の読み」からの解放 

そのような問題意識を、4 年生の授業振り返りから

紹介しよう。

⑬「語り」には何らかの意図が含まれている（註７）と学

んだ。国・宗教・生い立ちなどから生まれる価値観、

好悪など様々なものも背景にある。これらを客観的

な視点から読解しなければならない。これは文学作

品だけでなく、人（生徒）に対しても必要だ。授業内

では生徒の気づきや疑問、授業外では頑張りや悩み、

苦しみを拾い上げる。教師は、生徒の心の声に耳を傾

ける必要があると思った。また、報道番組は視聴者

を、文学作品は読み手を誘導しているように、教師も

生徒を誘導する力をもつと感じた。国語教師による

読みの押しつけは、教師の望む答えを考える、100 点

をとることを求める生徒の育成になってしまう。一

方で、生徒主体の授業づくりによって、自らの読みを

深められる生徒を育てることができると思う。教師

が自分自身を客観的にみたり、生徒から学ぼうと意

識したりすることが重要であり、そのことを忘れず

にいたい。

⑭どんなに客観視する努力をしても、自分の価値観や

感性で歪曲した解釈となってしまう。誘いたい学習

目標も、発問の観点も、どこまで行っても主観に過ぎ

ない。なら自己の主観領域を広げればよい。そのため

には教材研究時に、同僚と頻繁に意見交換をし、多様

な考えに触れることが大切なのではないか。突き詰

めて教材研究するためにも、チームワークを意識し

ていこうと強く感じた。

⑮人は語るときに自らの価値観が乗っかって伝えてし

まうということに納得した。事実を人に伝えるとき

に人それぞれ副詞や副助詞の使用などにより、語り

方に違いが出る。だが、その人それぞれ語り方や価値

観が違うからこそ文学が輝くのだと分かった。国語

を教えるということはやはり容易ではないことを改

めてさせられる授業だった。答えが一つに決まった

かのように教えていくことは決してあってはならな

い。だからこそ、そのために、生徒それぞれの答えを

重視するのではなく、その答えを導き出したプロセ

ス（なんでそう考えたのか）を重視すべきだ。そして、

生徒の考えが教材を面白くしていくのだから、生徒

と共に授業を作っていきたい。

 以上、竹内常一のいう「「普普通通教教育育ととししててのの国国語語教教育育

のの目目的的はは文文学学的的知知識識をを生生徒徒にに教教ええるるここととににああるるののでではは

なないい。。そそのの目目的的はは、、生生徒徒たたちちのの中中にに自自分分たたちちのの読読みみをを

踏踏ままええてて自自分分たたちちのの解解釈釈とと批批評評をを発発展展ささせせてていいくく力力をを

育育てててていいくくここととににああるる」」とは、教室の生徒の読みをど

のように引き出すかということ、読みの技法を育てつ

つ、自己の内面を相対化しながら内なる他者に問いか

ける言葉を紡ぎ出すことである。それによって批評力

や科学的な言語構造の理解も深まる竹内の「教材の授

業化」とはそのようなことを指しているのだろう。

それへの気づきを授業振り返りから紹介しよう。

⑯『少年の日の思い出』の教材分析と授業研究を通し

て、記憶が心の中で増幅され鮮明になること、だから

こそ我々は自分の内面を言語化し、解明しなければ

いけないというのはどんな教材を用いるとしても大

切なことだと感じた。

⑰「記憶」に関する話（註８）が印象に残った。制御不能

という点において、「記憶」は良い思い出であれば何

も害はないが、悪い思い出の場合は思いもがけない

ところで自分自身や周囲の人にも悪影響を及ぼす可

能性を持っているものなのだと思った。

⑱記憶は記録ではないので全てを覚えられない。覚え

られるのは印象的なことが多くその前後まで具に覚

えている人は少ないと思う。だからどうしてそのよ

うになったのか、どのように解決したのかを見ずに

怒りや憎しみなどを抱いたところばかり残って、思

い出すたびに感情が増幅されるのではと思った。

⑲「少年の日の思い出」は自分が実際に中学校で授業を

受けた時に「エーミールが主人公を軽蔑した」という

結論になっていたように思う。「エーミールはただ事

実を述べているだけ」、というような見方は中学生の

ころからこれまで聞いたことがなかった。教師が「読

み（解釈）」や「言語分析」を検討し続けなければ、
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生徒の答えも教師によって「正解」とされる一つの読

みで終わってしまうものなのだと実感した。福田先

生が「授業者が研究し考えた 3、4 つの読みがあって

も生徒一人ひとりが読みを考えていたら何十通りに

もなる」、「教員が自分の解釈を押し付けるとその枠

が小さくなる」と言っていたのを聞いて本当にその

とおりであると感じた。謙虚に様々な読みを検討し、

生徒の考えや力を酌み取り、授業に活かすことがで

きる技量が持てたらよいし、またそうでなくてはい

けないと思う。

⑳「少年の日の思い出」の生徒の感想として、一見クー

ルで冷淡な態度に見える「エーミールが好きだ」とい

う読み手は少なからずいるという話を聞いた。その

ような生徒は教室では発言をしないまま「国語の授

業は、教師の解釈を押しつけられて嫌いだった」とい

う印象を持ちつつ、理系や経済の仕事に進んだりし

ているということもあるようだ。語り手の「ぼく」の

気持ちに沿いすぎて、そのような解釈や考えの生徒

の意見を切り捨てるということなく、拾いあげ、広げ

られる力量と余裕が教壇に立つうえでとても大切で

不可欠なんだと感じた。それが文学作品に触れると

いうことであり、教師好みの解釈や方向にもってい

くだけの授業では、教師が教壇に立ってわざわざ授

業をする意味はないのかなと感じた。

 ちなみに、ここで取り上げられているヘルマン・ヘ

ッセの『少年の日の思い出』は中学校一年生の国語の

教科書の定番となっている教材である。授業の仕方

によってはかなりのところまで読み込める作品であ

る。さらに、文学的表現の読みに必要な基礎知識や読

解の技法を身に着けられるので、模擬授業や「語り」

の構造読みを学ぶのに使用する。多くの教材分析が

試みられているが中でも竹内常一の「『語り手と語り

口』－教師用書と子どもの読み」（註５）と高橋正人「『少

年の日の思い出』の多層構造分析に関する研究」（註７）

を参照していただきたい。

4．学校教材として「文学作品」を読むことの

意義 

 ところで、表層の思念を突き抜けて、不透明でとらえ

どころのない人間の内面というものを、何とか言葉と

格闘し自問自答しながら表現を創り出し、自分以外の

人と伝え合いたいという熱い思いが、「文学的作品」を

構成する詩的言語（註１）の生まれた起源であろうと考え

る。作者も読者も「一つの読み」「一つの意味」に拘泥

すれば、文学作品の隠れもつ生命を衰弱させる。「作品

の意義や意味内容を誰が読んでも同じ意味にならなけ

ればならない」（註２）という「伝達言語」・「指示表出」を

超えて、「詩的言語」や「自己表出」（註９）と出会うとい

うことは、国語教育の根幹である。

 私は、これまで数十年かけて心理学やカウンセリン

グを学び、高校在任中に国語の教師と並行して教育相

談室という役割で長年カウンセリングの仕事も兼任し

てきた。それは、教師として人間理解や生徒指導には欠

かせない「他者受容」や「自己一致」の訓練のために有

効であったと確信している。しかし、次に紹介する加賀

乙彦氏の言葉は無視できない。

心心理理学学とといいううののはは非非常常にに重重要要なな学学問問ででああるるけけれれどどもも、、

限限界界ががああるるここととでですす。。ああるる程程度度人人間間をを心心理理学学用用語語でで分分

類類しし整整理理ししなないいとと診診断断ががつつききまませせんん。。ととこころろがが人人間間にに

ははそそうういいうう既既成成のの概概念念でではは整整理理ででききなないい、、海海のの底底ののよよ

ううなな深深みみががああるる。。そそれれはは心心理理とと言言うう言言葉葉でではは言言いい表表せせ

まませせんん。。魂魂とと言言ううよよううななももうう少少しし複複雑雑ななももののがが心心理理をを

支支ええてていいるるののででははなないいかかとと思思ううよよううににななっったたののでですす。。

私私はは魂魂のの作作家家ににななりりたたいい。。人人間間とといいううもものののの奥奥深深いいとと

こころろににああるる死死へへのの態態度度、、そそうういいっったたももののをを中中心心ににししてて

小小説説をを書書ききたたいいとと思思ううよよううににななりりままししたた。。（註１０）

 加賀氏は医学部を卒業してすぐに東京拘置所に赴任

した精神科医である。そこでの死刑囚の監察医の経験

を通して、人間の罪を見つめて書いた小説『宣告』とい

う作品を世に出して小説家となり、91 歳の今日まで、

多くの作品を通して人間の死や人間の弱さを見つめて

きた作家でもある。また、氏は死刑廃止を訴えている。

最近だが、死刑を廃止することの意味を尋ねた折に、静

かに「誰でも殺人者になる可能性はあります。私もその

一人です。なぜなら人間は弱い生き物ですから。」と語

った氏の姿が印象的だった。私は、その言葉の意味を今

でも咀嚼するが、容易には腑には落ちていない。しか

し、忘れられない言葉である。

 人は何のために学ぶのか。世に出るため、生活のた

め、社会性をみにつけるため、向上するため、幸福にな

るため、凄惨な争いのなくなる社会を作るため、・・・

答えは色々あるのだろう。しかし理不尽で過酷な生を

与えられることもある、意味も分からず死を迎える日

が来る。それでも生きるとは何か、なんのために、こん

なに不条理な世界を引き受けるのか、その答えを見つ

けるために、もしくは答えを見つけることはないかも

しれないが、それでも生きることを受けいれるために、

自問自答する内面的な対話を続けている。科学や経済、

音楽やその他のジャンルも私たちにとって必須のもの

ではあるが、最後は「ことば」で人は救われる。その「こ

とば」を生み出すための教育は、とどまることなく模索

を続けるのだろう。文学的な表現との出会いは、生きる
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ための必需品でもある。

最後に、文学を通して生徒に向き合おうとする教員

志望の学生のこころの声に耳を傾けよう。

授業の中で、「「夜夜のの障障子子孤孤児児はは人人前前でではは泣泣かかぬぬ」」（註 11）

という句を紹介した。私には忘れられない一句である

が、なぜと問われても、感銘した思いを明確に解説でき

るわけではない。この句から何が読み取れるか、何が伝

わってくるかを尋ねて、様々な境遇の子どもに思いを

馳せることの意味を考えた授業後の学生の反応の一部

を紹介する。 

㉑ 「人間は自分のためだけに生きるほど強くはでき

ていない」という言葉が印象的であった。「誰か 

のために」や「何か自分以外にもののために」などの

利他的な心構えがなければ人は生きられないと私も

思う。この利他性は教師にこそ求められる最大の資

質であるように思われてならない。常に生徒のこと

を考える姿勢は利他的という以外になんと言えるで

あろうか。また、これは教師だけではなく生徒にも文

学作品を通して読み取りたいものである。

㉒「寂しくない/苦しくない」自分を知っているからこ

そ「寂しい/苦しい」と言えるという話を聞いて、教

員としてだけでなく、人として、「言葉にできない/言
葉にならない」感情や状況を読み取る（汲み取る）こ

とができる人間でありたいと思った。

㉓ 寂しい等の感情は、自己の状況や他者との境遇の

比較から生まれ、孤独が常態であるならばそもそも

感じることもなくわざわざ言葉にすることもない、

というのにとても納得した。そして、言葉を得て人は

相対化することも概念化することもできる。それに

よって、置かれている状況から乗り越える知恵も生

まれてくる。いかに自分の発想にないものを授業な

どで受け入れ、どのように活かすかを、考えていく必

要があると感じた。

5．おわりに 

授業の最後に国語科教育を志望する学生に向けて次

のようなメッセージを送った。

授授業業者者がが、、作作品品のの解解釈釈をを「「ああっっちち側側」」とと「「ここっっちち

側側」」にに分分けけてて、、どどちちららかかをを安安易易にに絶絶対対化化ししなないいこことと

はは大大切切でですす。。ししかかしし、、文文学学作作品品のの解解釈釈をを「「どどれれででももいい

いい」」「「どどっっちちもも正正ししいい」」とといいうう安安直直なな相相対対主主義義にに陥陥らら

せせなないいたためめににはは、、「「そそれれぞぞれれのの読読みみのの解解釈釈ににつついいてて納納

得得ししううるる理理由由」」ををわわかかりりややすすくく提提示示すするる、、ままたたはは生生

徒徒かからら引引きき出出すす応応答答力力やや表表現現力力がが教教師師ににはは必必要要不不可可

欠欠ととななりりまますす。。そそれれはは、、並並大大抵抵のの力力量量ででははあありりまませせ

んんがが、、ででききううるる限限りり、、言言語語表表現現ににつついいてて日日々々研研鑽鑽しし、、

様様々々ななジジャャンンルルのの知知識識にに耳耳をを傾傾けけ、、人人間間ととししててのの経経

験験をを広広げげ、、そそれれをを深深化化ささせせつつつつ、、「「内内ななるるままっったたきき他他

者者」」とと対対峙峙すするる勇勇気気をを培培っってていいっっててほほししいいとと願願いいまま

すす。。

そそううししてて、、経経済済のの発発展展もも科科学学のの進進歩歩もも、、人人間間一一人人

一一人人ののこここころろのの豊豊かかささやや安安ららぎぎとと逆逆行行すするるももののででああ

っっててははななららなないいだだろろううとと思思ううののでですす。。国国語語のの教教科科にに

おおけけるる「「文文学学教教育育」」のの担担ううももののはは、、目目のの前前にに答答ええののなな

いい「「難難解解ななもものの」」かかももししれれまませせんんがが、、答答ええがが早早急急ににでで

なないいここととににいいららだだつつここととななくく、、粘粘りり強強くく深深化化ささせせてて

いいっってて「「文文学学のの言言葉葉」」をを通通ししてて、、焦焦燥燥やや失失望望、、挫挫折折をを

乗乗りり越越ええたた向向ここううにに見見ええるるももののをを掴掴ままええててくくだだささいい。。

（（教教職職実実践践演演習習／／教教育育実実習習事事前前指指導導 最最終終講講義義ににてて））

国語教育・言葉の教育とは、授業者には酸素の薄い高

い山に登るほどの覚悟がいる。「力量のない教師」でも

できる授業を画策するのではなく、教師を志す者は、酸

素を補いながら山に登る覚悟をもって日々を送ってほ

しい。
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生徒の答えも教師によって「正解」とされる一つの読

みで終わってしまうものなのだと実感した。福田先

生が「授業者が研究し考えた 3、4 つの読みがあって

も生徒一人ひとりが読みを考えていたら何十通りに

もなる」、「教員が自分の解釈を押し付けるとその枠

が小さくなる」と言っていたのを聞いて本当にその

とおりであると感じた。謙虚に様々な読みを検討し、

生徒の考えや力を酌み取り、授業に活かすことがで

きる技量が持てたらよいし、またそうでなくてはい

けないと思う。

⑳「少年の日の思い出」の生徒の感想として、一見クー

ルで冷淡な態度に見える「エーミールが好きだ」とい

う読み手は少なからずいるという話を聞いた。その

ような生徒は教室では発言をしないまま「国語の授

業は、教師の解釈を押しつけられて嫌いだった」とい

う印象を持ちつつ、理系や経済の仕事に進んだりし

ているということもあるようだ。語り手の「ぼく」の

気持ちに沿いすぎて、そのような解釈や考えの生徒

の意見を切り捨てるということなく、拾いあげ、広げ

られる力量と余裕が教壇に立つうえでとても大切で

不可欠なんだと感じた。それが文学作品に触れると

いうことであり、教師好みの解釈や方向にもってい

くだけの授業では、教師が教壇に立ってわざわざ授

業をする意味はないのかなと感じた。

ちなみに、ここで取り上げられているヘルマン・ヘ

ッセの『少年の日の思い出』は中学校一年生の国語の

教科書の定番となっている教材である。授業の仕方

によってはかなりのところまで読み込める作品であ

る。さらに、文学的表現の読みに必要な基礎知識や読

解の技法を身に着けられるので、模擬授業や「語り」
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かせない「他者受容」や「自己一致」の訓練のために有

効であったと確信している。しかし、次に紹介する加賀

乙彦氏の言葉は無視できない。
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した精神科医である。そこでの死刑囚の監察医の経験

を通して、人間の罪を見つめて書いた小説『宣告』とい

う作品を世に出して小説家となり、91 歳の今日まで、

多くの作品を通して人間の死や人間の弱さを見つめて

きた作家でもある。また、氏は死刑廃止を訴えている。

最近だが、死刑を廃止することの意味を尋ねた折に、静

かに「誰でも殺人者になる可能性はあります。私もその

一人です。なぜなら人間は弱い生き物ですから。」と語

った氏の姿が印象的だった。私は、その言葉の意味を今

でも咀嚼するが、容易には腑には落ちていない。しか

し、忘れられない言葉である。

人は何のために学ぶのか。世に出るため、生活のた

め、社会性をみにつけるため、向上するため、幸福にな

るため、凄惨な争いのなくなる社会を作るため、・・・

答えは色々あるのだろう。しかし理不尽で過酷な生を

与えられることもある、意味も分からず死を迎える日

が来る。それでも生きるとは何か、なんのために、こん

なに不条理な世界を引き受けるのか、その答えを見つ

けるために、もしくは答えを見つけることはないかも

しれないが、それでも生きることを受けいれるために、

自問自答する内面的な対話を続けている。科学や経済、

音楽やその他のジャンルも私たちにとって必須のもの

ではあるが、最後は「ことば」で人は救われる。その「こ

とば」を生み出すための教育は、とどまることなく模索
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ための必需品でもある。

 最後に、文学を通して生徒に向き合おうとする教員

志望の学生のこころの声に耳を傾けよう。

授業の中で、「「夜夜のの障障子子孤孤児児はは人人前前でではは泣泣かかぬぬ」」（註 11）

という句を紹介した。私には忘れられない一句である

が、なぜと問われても、感銘した思いを明確に解説でき

るわけではない。この句から何が読み取れるか、何が伝

わってくるかを尋ねて、様々な境遇の子どもに思いを

馳せることの意味を考えた授業後の学生の反応の一部

を紹介する。 

㉑ 「人間は自分のためだけに生きるほど強くはでき

ていない」という言葉が印象的であった。「誰か 

のために」や「何か自分以外にもののために」などの

利他的な心構えがなければ人は生きられないと私も

思う。この利他性は教師にこそ求められる最大の資

質であるように思われてならない。常に生徒のこと

を考える姿勢は利他的という以外になんと言えるで

あろうか。また、これは教師だけではなく生徒にも文

学作品を通して読み取りたいものである。

㉒「寂しくない/苦しくない」自分を知っているからこ

そ「寂しい/苦しい」と言えるという話を聞いて、教

員としてだけでなく、人として、「言葉にできない/言
葉にならない」感情や状況を読み取る（汲み取る）こ

とができる人間でありたいと思った。

㉓ 寂しい等の感情は、自己の状況や他者との境遇の

比較から生まれ、孤独が常態であるならばそもそも

感じることもなくわざわざ言葉にすることもない、

というのにとても納得した。そして、言葉を得て人は

相対化することも概念化することもできる。それに

よって、置かれている状況から乗り越える知恵も生

まれてくる。いかに自分の発想にないものを授業な

どで受け入れ、どのように活かすかを、考えていく必

要があると感じた。

5．おわりに 

 授業の最後に国語科教育を志望する学生に向けて次

のようなメッセージを送った。

  授授業業者者がが、、作作品品のの解解釈釈をを「「ああっっちち側側」」とと「「ここっっちち
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んんがが、、ででききううるる限限りり、、言言語語表表現現ににつついいてて日日々々研研鑽鑽しし、、

様様々々ななジジャャンンルルのの知知識識にに耳耳をを傾傾けけ、、人人間間ととししててのの経経
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者者」」とと対対峙峙すするる勇勇気気をを培培っってていいっっててほほししいいとと願願いいまま

すす。。

  そそううししてて、、経経済済のの発発展展もも科科学学のの進進歩歩もも、、人人間間一一人人

一一人人ののこここころろのの豊豊かかささやや安安ららぎぎとと逆逆行行すするるももののででああ
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なないいここととににいいららだだつつここととななくく、、粘粘りり強強くく深深化化ささせせてて

いいっってて「「文文学学のの言言葉葉」」をを通通ししてて、、焦焦燥燥やや失失望望、、挫挫折折をを

乗乗りり越越ええたた向向ここううにに見見ええるるももののをを掴掴ままええててくくだだささいい。。

（（教教職職実実践践演演習習／／教教育育実実習習事事前前指指導導  最最終終講講義義ににてて））  

  国語教育・言葉の教育とは、授業者には酸素の薄い高

い山に登るほどの覚悟がいる。「力量のない教師」でも
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英語科教育法におけるハイブリッド授業  

－YouTube ライブとクラウドサービス MEGA の活用－ 

法政大学キャリアデザイン学部兼任講師 阿久津 仁史

1.先行研究

1.1 YouTube ライブ配信 

コロナ禍の元、多くの大学で、対面授業の実施が難し

くなり、オンライン授業に取り組まざるを得ない状況

である。本学においてもそれは例外ではないが、教科教

育法のような、将来教員になるために、教員としての資

質・能力の向上を目的とした授業の場合は、オンライン

授業だけでは、その効果に限界があることは異論が少

ないだろう。そのため、本学の教職課程の授業では、あ

る一定の条件を満たした場合、対面授業に取り組むこ

とが認められている。

 しかし、履修しているほとんどの授業がオンライン

授業であると、実家でも受講が可能なため、東京から遠

く離れた実家に帰省している学生も少なくない。その

ため、対面授業だけしか実施しないと、そのような学生

が授業に参加できない、という事態が生じることにな

る。そのため、本学においては、対面授業とオンライン

授業を組み合わせて、Zoom を活用したハイブリッド授

業も行われている。

確かに、Zoom を用いた授業を行う大学は数多くある

が、インターネット回線等の不具合が生じた場合に、学

生が受講できなくなる、もしくは、教員が配信できなく

なる、というような事態も想定される。そのため、逆に、

Zoom を用いた授業を原則として禁じている大学もあ

るが、それも無理はないと思われる。

しかし、Zoom を用いたオンライン授業を行う際に不

具合が生じた場合でも、授業を録画することによって、

あとからでも、学生が授業を視聴することが可能にな

る。そのため、そのような配慮をしている大学や教員も

多々あるだろう。

その一方で、教科教育法を受講している学生が、オン

ライン授業の中で、模擬授業を行うような場合は、別の

問題も生じる可能性がある。というのは、大学教員が行

うような一般的な講義の場合は、Zoom のカメラを固定

して、教員と黒板が映るようにすれば、Zoom の授業は

可能になる。しかし、学生が模擬授業を行う目的は、実

際の中高の現場の授業が行えるようになることである

ため、模擬授業の中でも、教卓の後ろにずっといて、一

方的に講義を行うような方法をとるだけでは、不十分

であるためだ。

 例えば、中高の現場での授業では、教卓の後ろにいて

ずっと講義をするだけでなく、必要に応じて、プリント

を配布したり、机間巡視をしたりする場合が生じてく

る。しかし、カメラを固定したままで Zoom を通じて

学生の模擬授業を録画するだけでは、そのような様子

を録画することができず、オンライン授業を自宅で受

けている学生は、その様子も分からないため、不利益を

被る可能性があるのである。

そのため、カメラを固定して Zoom で授業を行いな

がら、その様子を録画する以外の方法を講じる必要が

あるだろう。というのは、Zoom を用いたオンライン授

業は、カメラを固定して授業の様子を撮影することに

は適しているが、授業者が動き回るのを追って撮影す

ることには適していないためである。本来、Zoom はあ

くまでもオンライン会議のためのツールであるから、

それも当然と言えば当然であろう。

その一方で、東大 UmeeT 編集部（2020）によれば、

オンライン授業に参加している学生の約 9 割が、講義

を録画して見返せるようにしてほしいと考えている。

松井（2019）、染岡（2019）などの先行研究によれば、

Zoom を用いたオンライン授業に比べて、YouTube ラ

イブ配信であれば、録画したアーカイブに対する学生

からのアクセスも簡便であり、その動画も、ほぼ永続的

に保存しておくことができる。特に、YouTube のアプ

リは、ほぼ全ての学生のスマートフォンにインストー

ルされていることが考えられるため、PC やタブレット

がないような外出先からも、学生は授業の動画を視聴

することができるメリットがある。もちろん、スマホで

YouTube にアクセスした場合、動画再生に要する通信

料は、莫大なものになる可能性があるため、Wi-Fi 環境

がある方が、通信料の負担も少ないことは明らかであ

ろう。

 それに加えて、模擬授業を録画すれば、模擬授業を行

った学生自身も、後から見直して、自分の至らない点を

考えることができる。しかし、Zoom だと、録画時間に

制限があり、14 回分の授業を全て保存して、後から見

直すためには、別に料金がかかることになり、学生にと

っては、大きな負担となる可能性もあるのである。

また、YouTube の動画配信サービスを用いた教材つ
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くりの例としては、許（2019）、小野（2020）、多賀（2020）、
半田（2020）など、枚挙にいとまがない。しかし、

YouTube ライブ配信機能を用いた実践例は、前述した

松井（2019）、染岡（2019）の 2 例に過ぎず、教科教育

法の授業で、学生に模擬授業を行わせながら YouTube
ライブ配信をする例は見当たらない。以上の点を踏ま

えて、YouTube ライブの配信を用いたハイブリッド授

業を実施した。

1.2 クラウドサービス MEGA

対面授業に参加できる学生は、教室内で模擬授業を

実施することができるが、オンライン授業に参加して

いる学生は、自宅で模擬授業を行うことしかできない。

その様子を録画して、それに対してフィードバックを

する必要があろうが、動画の録画は、通信料が膨大にな

る上に、その動画自体の容量も膨大になり、他の学生が

視聴するために、メールに添付させることも不可能で

ある。もし、その動画を細かく分けて提出させることが

できたとしても、Hoppii の教材にアップロードするた

めには、20MB 以下という制約があるため、一人の学

生の動画ファイルの数が多くなり、履修学生全体の動

画をアップしようとすると、膨大な数のファイルにな

ってしまう。

福井（2020）によれば、Dropbox というオンライン

ストレージサービスを用いれば、ファイルの共有も容

易であるため、春学期は、各学生に、指定教科書の内容

を分担して Powerpoint でまとめさせて Dropbox に提

出させた。しかし、Dropbox の無料で使える容量は、

わずか２GB で、各学生の動画ファイルをアップロード

させるには、容量が全く不足しているため、動画ファイ

ルの共有のためには実用的であるとは言えない。

そのため、MEGA というクラウドサービスの活用を

考えた。MEGA は、50GB までの容量を無料で使うこ

とができ、英語科教育法を履修している学生と筆者で

ファイルを共有することができるためである。他にも、

共有ファイルを活用できるクラウドサービスには、

TeraCLOUD、Google Drive、MediaFire などがあるが、

50GB の容量を無料で活用できるのは、MEGA 以外に

はない。

また、パソコンとオンラインストレージを同期する

アプリ MEGAsync をインストールすると 20GB、友人

を招待すると 10GB、モバイル用アプリをインストー

ルすると 15GB が追加される設定になっている。確か

に、学生を 10 人招待すれば、100GB 追加されるが、

そこまでの容量を使うことができる日数は、180 日と

決まっているため、実際には、担当している学生を教え

ている間程度しか使うことができないことに留意する

必要がある。

加えて、前述したように、模擬授業を学生が録画した

動画も、動画の URL を配信することによって、パソコ

ンにダウンロードすることなく視聴することができる

という利点もあるのである。

もちろん、Google Classroom を活用すれば、学生の

模擬授業や指導案等をアップロードすることは可能で

あるが、筆者は兼任講師であり、今年度はたまたま英語

科教育法を担当することができたが、来年度以降の担

当は未定である。そのため、学生のファイルを保存して

おくために、Google Classroom ではなく、MEGA の活

用を考えた。

2.研究の目的

以上の点を鑑みた場合、2021 年度の授業に関しても、

2020 年度と同様に、ハイブリッド授業に取り組まざる

を得ないことが考えられる。特に、教科教育法のよう

に、学生に技術を習得させることを目的としている場

合は、より一層、充実したハイブリッド授業が求められ

るであろう。

そのため、本研究では、2020 年度の英語科教育法で

用いた YouTube ライブを用いた授業、特に、学生の模

擬授業とそれを支えるために用いた MEGA というク

ラウドサービスの効果と有効性を探り、2021 年度以降

の授業つくりの一助とすることを目的とする。

3.授業方法

3.1 模擬授業テーマ 

秋学期の英語科教育法、全 14 回のうち、10 月以降

に行った授業の 13 回の授業で、YouTube ライブの授

業を実施した。そのために、以下のような計画で、学生

に模擬授業を実施させた。ただし、コロナウィルスの関

係で、春学期の教育実習が秋学期の途中になってしま

った学生がいたため、その学生には、教育実習終了後に

その報告をさせたため、模擬授業の回数が少し減って

しまった。

(1)第1回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：ウォーミングアップ（中・高）

(2)第2回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：新出言語材料導入（と練習）（中・高）

(3)第3回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：新出単元（教科書）導入（と展開）（中・高）

(4)第4回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：コミュニケーション活動の導入（と展開）（中・

高）

(5)第5回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定
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半田（2020）など、枚挙にいとまがない。しかし、

YouTube ライブ配信機能を用いた実践例は、前述した

松井（2019）、染岡（2019）の 2 例に過ぎず、教科教育

法の授業で、学生に模擬授業を行わせながら YouTube
ライブ配信をする例は見当たらない。以上の点を踏ま

えて、YouTube ライブの配信を用いたハイブリッド授

業を実施した。

1.2 クラウドサービス MEGA 

 対面授業に参加できる学生は、教室内で模擬授業を

実施することができるが、オンライン授業に参加して

いる学生は、自宅で模擬授業を行うことしかできない。

その様子を録画して、それに対してフィードバックを

する必要があろうが、動画の録画は、通信料が膨大にな

る上に、その動画自体の容量も膨大になり、他の学生が

視聴するために、メールに添付させることも不可能で

ある。もし、その動画を細かく分けて提出させることが

できたとしても、Hoppii の教材にアップロードするた

めには、20MB 以下という制約があるため、一人の学

生の動画ファイルの数が多くなり、履修学生全体の動

画をアップしようとすると、膨大な数のファイルにな

ってしまう。

福井（2020）によれば、Dropbox というオンライン

ストレージサービスを用いれば、ファイルの共有も容

易であるため、春学期は、各学生に、指定教科書の内容

を分担して Powerpoint でまとめさせて Dropbox に提

出させた。しかし、Dropbox の無料で使える容量は、

わずか２GB で、各学生の動画ファイルをアップロード

させるには、容量が全く不足しているため、動画ファイ

ルの共有のためには実用的であるとは言えない。

そのため、MEGA というクラウドサービスの活用を

考えた。MEGA は、50GB までの容量を無料で使うこ

とができ、英語科教育法を履修している学生と筆者で

ファイルを共有することができるためである。他にも、

共有ファイルを活用できるクラウドサービスには、

TeraCLOUD、Google Drive、MediaFire などがあるが、

50GB の容量を無料で活用できるのは、MEGA 以外に

はない。

また、パソコンとオンラインストレージを同期する

アプリ MEGAsync をインストールすると 20GB、友人

を招待すると 10GB、モバイル用アプリをインストー

ルすると 15GB が追加される設定になっている。確か

に、学生を 10 人招待すれば、100GB 追加されるが、

そこまでの容量を使うことができる日数は、180 日と

決まっているため、実際には、担当している学生を教え

ている間程度しか使うことができないことに留意する

必要がある。

 加えて、前述したように、模擬授業を学生が録画した

動画も、動画の URL を配信することによって、パソコ

ンにダウンロードすることなく視聴することができる

という利点もあるのである。

もちろん、Google Classroom を活用すれば、学生の

模擬授業や指導案等をアップロードすることは可能で

あるが、筆者は兼任講師であり、今年度はたまたま英語

科教育法を担当することができたが、来年度以降の担

当は未定である。そのため、学生のファイルを保存して

おくために、Google Classroom ではなく、MEGA の活

用を考えた。

2.研究の目的

以上の点を鑑みた場合、2021 年度の授業に関しても、

2020 年度と同様に、ハイブリッド授業に取り組まざる

を得ないことが考えられる。特に、教科教育法のよう

に、学生に技術を習得させることを目的としている場

合は、より一層、充実したハイブリッド授業が求められ

るであろう。

そのため、本研究では、2020 年度の英語科教育法で

用いた YouTube ライブを用いた授業、特に、学生の模

擬授業とそれを支えるために用いた MEGA というク

ラウドサービスの効果と有効性を探り、2021 年度以降

の授業つくりの一助とすることを目的とする。

3.授業方法

3.1 模擬授業テーマ 

秋学期の英語科教育法、全 14 回のうち、10 月以降

に行った授業の 13 回の授業で、YouTube ライブの授

業を実施した。そのために、以下のような計画で、学生

に模擬授業を実施させた。ただし、コロナウィルスの関

係で、春学期の教育実習が秋学期の途中になってしま

った学生がいたため、その学生には、教育実習終了後に

その報告をさせたため、模擬授業の回数が少し減って

しまった。

(1)第1回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：ウォーミングアップ（中・高）

(2)第2回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：新出言語材料導入（と練習）（中・高）

(3)第3回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：新出単元（教科書）導入（と展開）（中・高）

(4)第4回模擬授業：ペアかグループで模擬授業 テー

マ：コミュニケーション活動の導入（と展開）（中・

高）

(5)第5回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定
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(6)第6回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(7)第7回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(8)第8回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(9)第9回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(10)第10回模擬授業：教育実習報告と単独模擬授業 テ

ーマ：(1)～(4)の組み合わせで自由に設定

(11)第11回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(12)第12回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(13)第13回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

3.2 学生に対する指示内容 

 前述したテーマに沿った模擬授業を行わせたが、テ

ーマを与えるだけでは、行うことは難しいと考えられ

るため、次のように学生に指示をした。

①ペアやグループで話し合って、どの単元を行うか考え

る。オンライン授業で一人の場合は、自分で考える。 
②第 1 回のテーマは、「ウォーミングアップ」なので、

教科書は不要。もちろん、使うのも可。

③第 2 回以降は教科書を使うことが推奨される。ただ

し、必ずしも使わなくても良い。

④制限時間は、1 グループ 20 分以内。単独授業の場合

は 15 分以内。

⑤一人でやる場合は、参加者の反応は省略しても構わ

ないし、自分で反応を言うのも可。

⑥準備するもの：指導案・台本・ワークシート・教科書

のコピー（台本以外は MEGA にアップする）

⑦配布資料以外に、使いたい教材がある場合、例えば、

実物や写真などを用意しても良い。

⑧必ず、台本を作成すること。ただし、台本の通りに授

業を進めなくても良い。

⑨台本に沿って、板書計画を考え、台本を見ないでも授

業ができるように必ずリハーサルをしておくこと。

⑩パワポを使って模擬授業を行っても良い。

3.3 学生に指示した留意点 

①完璧なものを目指す必要はないが、最低限、台本は頭

に入れること。

②今、自分ができるベストだと思うものを作り上げる

こと。

③自分が教育実習で教える生徒を想像して、生徒にと

って良いと思う授業をやること。

④授業の様子は、YouTube Live で限定公開する。オン

ライン授業受講者は、Hoppii の「英語科教育法」の

お知らせに、URL をアップするので、それをクリッ

クして視聴すること。

⑤なるべく、家の PC で見ること。というのは、スマホ

でも視聴できるが、通信量が膨大になり、ライブが止

まったりする可能性もあるので、より電波が強い方

がその可能性が減るため。

⑥授業終了後、授業内掲示板に、各回の授業の感想を、

模擬授業者別に投稿すること。

3.4 学生に指示した MEGA への提出方法 

①期限：模擬授業前日の 18 時までに MEGA にアップ

すること。

②提出物：指導案・補助資料（ワークシートなど）・教

科書のコピー（扱う部分のみ）・その他（必要なもの）

③オンライン授業受講者は、自分の名前のホルダーに

動画もアップすること。

④授業参加者は、授業開始時刻までに、MEGA にアッ

プされた全員分の資料をプリントアウトするか、パ

ソコンにダウンロードしておくこと。

3.5 YouTube ライブ配信上の留意点 

まず、YouTube のアカウントを取得してから、

YouTube ライブを行うことができるようになるために

は、YouTube の許可を得る必要がある。その承認に、

約１日かかるため、授業の直前に申請して、すぐに

YouTube ライブを行うことができるわけではないこと

に留意する必要がある。

次に、YouTube ライブの公開の仕方には、公開と限

定公開という二つの方法がある。学生の模擬授業を配

信するため、学生のプライバシーの保護のため、必ず限

定公開にする必要がある。限定公開の場合は、その

URL を知っている者しか視聴することができないた

め、Hoppii の「英語科教育法」のお知らせに載せられ

た URL を知らないと視聴できないのである。 
また、YouTube の動画を日常的に配信していて、フ

ォロアーが 3000 人以上いる場合は、スマホからの配信

も可能であるが、そうでない場合は、パソコンからしか

配信ができない。そのため、パソコンのカメラを使用す

る場合は、カメラの解像度や位置がかなり限定される

ことに留意する必要がある。

 さらに、マイクも、パソコンの内臓マイクの感度は、

かなり低いため、すぐそばで話せば感知するが、少し離

れると、音声を感知しなくなる可能性があるため、その

距離や発する音声の大小に留意する必要がある。
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4.結果

4.1 学生の感想 

本授業においては、毎回の授業終了後に、各学生に、

「英語科教育法」の「授業内掲示板」に、模擬授業ごと

に感想やコメントを匿名で投稿させ、その投稿をもっ

て出席扱いとした。その感想に加えて、最終レポートの

中の学生の感想を分析した。ただし、最終レポートの未

提出者もいるため、全ての感想を分析したわけではな

いが、学生の感想は、主に次の 4 つに分類される。

(1) オンライン授業参加者と対面授業参加者の模擬授

業の質の差

「対面とオンラインで 1 人と 2 人という違いはある

にしても、一部で模擬授業のレベルに明らかに偏りが

あるように感じました。」

これが、代表的な学生の感想である。本講義は、英語

科教育法なので、各学生が英語の授業ができるように

なることが求められる。そのため、春学期の授業で視聴

した様々な英語の授業を踏まえて、秋学期には、各学生

が模擬授業を行った。しかし、対面授業参加者は、模擬

授業の内容をペアやグループで話し合ってから模擬授

業を行うことができたが、オンライン授業参加者は、自

分ひとりで模擬授業の内容を考えて実演し、その動画

を投稿した。そのため、どうしても、特に、オンライン

授業参加者の模擬授業のレベルは、かなり差が生じて

しまった。筆者にメール等で質問する学生もいたが、一

人で授業つくりを考えることの限界であろう。

(2) YouTube ライブ配信の難しさ

「初めてオンラインの形で授業を受けましたが、ネッ

ト環境により飛び飛びであったり、画質が悪く黒板の

字が見えないなどオンラインで受けている学生の現状

を知りました。」

「初めてオンラインで授業を受けましたが、オンライ

ン上からでもその場の楽しそうな雰囲気が伝わってき

て授業の感じが思ったよりつかめて良かったです。」

「オンラインという形での参加であったため、電波が

悪く、しっかりと一語一句は聞くことができませんで

したが、組織として働くことを意識した受け答えなど

いくつかポイントを説明してくださりありがとうござ

います。」

これらが、代表的な学生の感想である。春学期の授業

は、全てオンラインで行い、筆者と学生の音声入りのパ

ワーポイントをクリックしたり、YouTube 上の中高の

英語の授業を視聴したりする内容であった。その一方

で、秋学期の授業では、YouTube ライブ配信の授業で

あったため、ネット環境や内臓カメラの画素数などの

問題で、画面の解像度が低かったり、動画が途切れるな

どの問題が生じてしまった。

(3) 対面授業の良さ

「本当に対面でしか得られない実践的な内容と口伝

えで、非常に充実しておりました。」

「模擬授業のような対面じゃないとわからない気づ

きや、実践を通してまだまだ未熟だなと思う反面、他の

方達から良いところを吸収したり自分の反省をしたり

する中で成長もあったと思います。」

これらが代表的な学生の感想である。オンライン授

業に比べて、対面授業の方が、パソコンやスマホなどの

画面だけでは分からない生の情報を授業参加者が得る

ことができるため、「対面でしか得られない」という感

想は、ある意味当然であろう。

(4) 本授業での学び

「指導案の作成からプリントの作成、また 20 分とい

う模擬授業の中で、何を発表するのか真剣に考えるこ

とによって、毎回のグレードが上がったのではないか

と思いました。また、途中で group を混ぜることによ

って、新しいアイデアや知識を吸収して、非常に楽しく

ためになる時間を過ごせました。」

「どの授業も楽しく、面白く、そしてその中に学びが

あるという授業であったなと思いました。はじめの頃

とは考えられないくらいどの授業も工夫されていてす

ごいなと思います。」

これらが代表的な授業の感想である。これらの感想

に対する、対面授業参加者かオンライン授業参加者か

による差を検証することは難しい。それぞれの参加者

なりに本授業の中での学びがあったことが推察される。

4.2 YouTube ライブのメリット 

Zoom と比較して、YouTube ライブ配信のメリット

は、何と言っても、視聴と保存の簡便さであろう。URL
さえ知っていれば、何度でも視聴できる上に、YouTube
のアーカイブには、ほぼ無限と言っても良いくらいの

動画がいつまでも保存できる。そのため、模擬授業者

が、自分の授業改善のために、その動画を視聴して、次

の授業に活かす、ということが、ほぼ永遠にできるわけ

である。特に、動画の URL さえ知っていれば、動画を

ダウンロードする必要がないため、スマホでも視聴で

きることは、スマホの活用にたけている昨今の学生に

とっては、とても魅力的であるようである。

4.3 YouTube ライブのデメリット 

まず、YouTube ライブを実施するためには、通信量

が膨大になるためか、本学のインターネット回線を使

用しても、実施することができない。そのため、著者個

人の Wi-Fi ルーターを使用して YouTube ライブを配信

した。前述した通りに、限定公開という方法を用いた

が、安全性という面からは、本来であれば、個人の Wi-Fi
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(6)第6回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(7)第7回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(8)第8回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(9)第9回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(10)第10回模擬授業：教育実習報告と単独模擬授業 テ

ーマ：(1)～(4)の組み合わせで自由に設定

(11)第11回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(12)第12回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

(13)第13回模擬授業：単独模擬授業 テーマ：(1)～(4)の
組み合わせで自由に設定

3.2 学生に対する指示内容 

前述したテーマに沿った模擬授業を行わせたが、テ

ーマを与えるだけでは、行うことは難しいと考えられ

るため、次のように学生に指示をした。

①ペアやグループで話し合って、どの単元を行うか考え

る。オンライン授業で一人の場合は、自分で考える。

②第 1 回のテーマは、「ウォーミングアップ」なので、

教科書は不要。もちろん、使うのも可。

③第 2 回以降は教科書を使うことが推奨される。ただ

し、必ずしも使わなくても良い。

④制限時間は、1 グループ 20 分以内。単独授業の場合

は 15 分以内。

⑤一人でやる場合は、参加者の反応は省略しても構わ

ないし、自分で反応を言うのも可。

⑥準備するもの：指導案・台本・ワークシート・教科書

のコピー（台本以外は MEGA にアップする）

⑦配布資料以外に、使いたい教材がある場合、例えば、

実物や写真などを用意しても良い。

⑧必ず、台本を作成すること。ただし、台本の通りに授

業を進めなくても良い。

⑨台本に沿って、板書計画を考え、台本を見ないでも授

業ができるように必ずリハーサルをしておくこと。

⑩パワポを使って模擬授業を行っても良い。

3.3 学生に指示した留意点 

①完璧なものを目指す必要はないが、最低限、台本は頭

に入れること。

②今、自分ができるベストだと思うものを作り上げる

こと。

③自分が教育実習で教える生徒を想像して、生徒にと

って良いと思う授業をやること。

④授業の様子は、YouTube Live で限定公開する。オン

ライン授業受講者は、Hoppii の「英語科教育法」の

お知らせに、URL をアップするので、それをクリッ

クして視聴すること。

⑤なるべく、家の PC で見ること。というのは、スマホ

でも視聴できるが、通信量が膨大になり、ライブが止

まったりする可能性もあるので、より電波が強い方

がその可能性が減るため。

⑥授業終了後、授業内掲示板に、各回の授業の感想を、

模擬授業者別に投稿すること。

3.4 学生に指示した MEGA への提出方法 

①期限：模擬授業前日の 18 時までに MEGA にアップ

すること。
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4.結果
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ルーターを用いるのではなく、本学のインターネット

回線を用いるべきできあろう。

次に、大学のパソコンを用いて YouTube ライブを行

ったが、大学のパソコンの内臓マイクでは音声を十分

に拾うことができないため、私物の Marantz のマイク

を使用した。パソコン内蔵マイクよりは明らかに感度

が良く、多少離れて話しても、音声を拾ってくれた。そ

れを踏まえて、パソコン内蔵カメラでは、画素数も小さ

く、十分に映像を拾うことができないことが予想され

たため、私物の Buffalo の Web カメラを用いることを

試みた。しかし、なぜか、外付けマイクは認識しても、

外付けのカメラは、本学のパソコンは認識しなかった。

筆者の設定方法が誤っているのかと思い、サポートス

タッフの方にもお願いして設定していただいたが、や

はりできなかった。そのため、内臓カメラを用いざるを

得なかった。しかし、本学のパソコンの内臓カメラの画

素数は大変小さく、教卓の後ろに立って授業を行うだ

けなら問題ないが、学生の模擬授業のように、板書した

り、机間巡視したりするのを撮影する場合は、撮影した

としても、細かい部分が判別できなかった。筆者個人の

パソコンも大変古く、内臓カメラすらなく、Web カメ

ラの認識もできなかっため、オンライン授業参加者に

は、大学のパソコンの内臓カメラの解像度の低さを我

慢してもらわざるを得なかった。

また、YouTube ライブ視聴者は、リアルタイムの質

問がしにくい、という問題がある。確かに、YouTube ラ

イブ配信を行っている場合、視聴者がコメントを書き

込むことはできる。しかし、そのためには、YouTube ラ

イブを配信している画面を、授業者も視聴している必

要がある。しかし、筆者は、リアルタイムで行っている

模擬授業を視て、終了後にコメントや指導助言を加え

なければならないため、ライブ画面を視聴することは

不可能である。そのため、どうしても、YouTube ライ

ブ配信中に気づいたことは、各学生がメモをしておい

て、授業終了後の掲示板への投稿の中で質問する、とい

う方法を取らざるを得なかった。

5.本研究の限界と今後の課題

本来であれば、YouTube ライブと Zoom を用いた授

業の比較をするべきだが、学生にそのような実験的な

授業を受講させること自体が不適切ではないかと考え、

行っていない。そのため、あくまでも、YouTube ライ

ブ配信を活用した授業であったため、その検証方法が

不十分であった可能性もあるため、今回の結果を絶対

視することなく、本研究の限界を検討し、今後の課題に

ついても考察したい。

まず、英語科教育法の授業を履修した学生が、わずか

14 名であったため、一般化できるとは言い難い。とい

うのは、わずか 14 名の学生からのアンケートを数値化

して分析することは、統計的には、あまり意味がないと

考えられるため、数量的分析をしなかったためである。

つまり、本論は、履修学生の感想やコメントを、いわば

質的に検証したに過ぎないのである。履修学生の数は

コントロールすることはできないが、英語科教育法だ

けでなく、国語科教育法や社会科教育法などでも、同様

に YouTube ライブ配信を用いた授業を行えば、履修学

生の数も増え、数量的分析も意味があるものになる可

能性もあるだろう。

最後に、神保・伊東（2004）によれば、英語科教員

を採用する教育委員会が重視している点として、以下

の点が明らかになっている。

・英語科教員としてふさわしい人物は、「問題に対応

する柔軟性」である。

・教職として必要な資質・能力は、「教育に対する情

熱と熱意」である。

・授業場面での必要な資質・能力は、「分かりやすい

授業の展開」である。

・英語科教員として必要な能力は、「英語教授の知識」、

「英語の語学的知識」、「国際理解教育の知識と教

養」、「異文化コミュニケーションへの知識」である。 
・英語科教員として必要な英語力は、「英語での授業」

である。

そのため、それらの資質に関しても、YouTube ライ

ブ配信を用いた授業を通じて育成できたかどうかも検

証すべきであった。しかし、当然のことであるが、それ

らの資質・能力は、英語科教育法の授業だけで育成でき

るものではあるまい。教職課程に限らず、本学の全ての

授業、あるいは、教職を履修している学生の全ての生活

の中で、いわば、全人的に育成されるものであろう。英

語科教育法の授業では、教育委員会が重視しているそ

れらの資質・能力を紹介して、学生にも意識するように

啓発したが、その検証にまでは至らなかった。もちろ

ん、検証は難しいであろうが、来年度以降の全ての授業

の中で、学生に意識させていくことも必要であるであ

ろう。
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法政大学社会学部非常勤講師 綿貫 公平

はじめに 

2012 年 3 月、35 年間の中学校教員生活を定年退職

した。と同時に 4 月から、ひきこもっていた若者の社

会参加を支える NPO団体で働くことを決めていたが、

法政大学多摩キャンパスの「教職入門」を担当するよ

う、お声かけいただき、9 年を経過して今に至る。もと

もと、大学で専門とすべき美術分野の勉強を怠り、留

年を繰り返し、学内の生協で働きながら、かろうじて

教員免許を取得して卒業できた。教職に就いたのは、

高邁な理想を掲げたわけでなく、生活を優先させ“奨

学金返還免除職”であることを念頭においた「デモシ

カ」教員、10 年くらいやってみるかと軽い気持ちだっ

た。1977 年、生徒の「非行」「荒れ」が話題となる時

代、下町の E 区がスタートだった。初年度はビギナー

ズラックというべきか、意外なほど中学生との日々に

楽しさを感じた。当時の中学生と地域の保護者にいた

だいた「先生を育てたのは自分たち」との言葉が支え

となって、その後幾多の紆余曲折を乗り切れたのだと

感じている。

また、私自身の中学生時代を振り返れば、中 1（１９

６４年）の秋、自身が起こした事件を機に「もう（教

師の）その手には乗らない、乗るまい」と心がけてい

た。学校での生活は二つの部活を掛け持ちし充実させ

ていたが、それ以上に、早朝の新聞配達（〜中 3 の 12
月末まで）や地域の異年齢集団で遊ぶ生活も大切な時

間だった。自分は自分、他人と比べて（教師に）煽ら

れるのはたまらない。地域の方言で言う「そんぴん」

で通した。

 そんな私が教職を志望する学生に「教職」を伝える

おこがましさ、自分のことは棚にあげる後ろめたさを

感じることもあった。しかし、「反面教師」も教師のう

ちと、少し居直りながら努めさせてもらっている。

2021 年度が、非常勤講師最終の年にあたり、ささや

かな実践のメモのようなものではあるが、お世話にな

った貴大学の教職課程年報に記録を留めておきたい。

〔１〕「観」を揺さぶること 

 「教職入門」は、教職課程を履修する入り口とされ

る。受講する学生の 9 割は高校を卒業したての 1 年生

だ。大学の授業づくりで心がけてきたのは、自分（た

ち）の学校現場の教育実践を振り返り、その時々の生

徒や保護者、地域さらに学校の実状を捉えながら取り

組んだことを率直に伝えること。学生が個人の限られ

た経験を絶対視するような、固定的な思い込みを崩す

ことだった。学習観、学校観、労働観、生徒（子ども）

観、教師観、…言わば諸々の「○○観」を揺さぶるこ

と話したが、私の側に必ずしも確たるものがあったわ

けではない。

 初回の自己紹介では、どんどん球を投げるのでしっ

かりキャッチするなり、故意にファウルにするなり、

バットで打ち返すなり、応答して欲しいと伝える。サ

ッカーの攻撃に例えれば、サイドからセンターのゴー

ル前に（高めの）ボールを蹴り上げるから、うまくシ

ュートして、と。そんなイメージでいる。

1）「勉強は何のために？」を学習課題とするきっかけ

は、中学 3 年生の発表から

このテーマを中学生の学習課題として取り組むこと

を、より強く意識したのは、1985 年多摩地域の中学校

での出来事からだった。中学生意見発表会の学校代表

となった 3 年生 H さんの「世のため人のために学ぶ」

と題した発表の衝撃は忘れられない。H さんは、小学

校入学以来、各担任の先生が話してくれた「自分のた

めに勉強するんだよ」ということを、その通りに感じ

てきた。けれど、ある本を読んでから、大きく変わっ

たという。彼女の言葉は、教員 8 年目の私と担当して

いた中 2 生徒の胸の中に眠っていたものを刺激し、目

覚めさせてくれた。

H さんの発表は、次のように続く。（長くなるが、私

の実践工夫の原点でもあり引用する）

 「…その本は単刀直入に“勉強とは世のため人のた

めに役立つ人間になるためにするものだ”と書かれて

いました。私は自分のためにするものだと考えていた

だけに“おやっ”と思いました。 

 そして、この言葉の響きが良いせいもあって、理論

的にはこれが正しいと思いました。 

 しかし、レベルの高い高校、有名な大学へという学

歴社会の中で、私の勉強する目的は変わらず、良い学

校に入るために勉強する姿がありました。 

しかし、中学校に入り勉強をする内容・時間が増え

－89－

るようになると、この『世のため、人のため』という

言葉が気になり、自分は何の目的で勉強しているのだ

ろうと、ひどく悩み考えるようになりました。 

私には憧れている職業がありましたが、しかし、絶

対その夢を叶えてみせようという意志はありませんで

した。それゆえに、勉強する目的がさらにわからなく

なり、迷いました、夢がなんであろうと、良い学校に

入るという目的だけではどうしても勉強をすすんです

る気にはなれないのです。そして、好きな職につくた

めにというだけでも、やる気が出ませんでした。 

ある日、私の夢が変わりました。これは誰にでも経

験のあることだと思います。私の夢も、今までに何回

も変わりました、でも、この時の夢は、今までのもの

とはまったく違っていました。今までは、憧れから夢

へと変わったものですが、この夢は学習してきたこと

から生まれ、そしてこの夢の中に『世のため人のため

に役立つ働きをしたい』という意志がありました。私

はそれからようやくマイペースで満足できる勉強がで

きるようになりました。今の成績は良くありませんが、

勉強した一つひとつが自分のものとなっていることで

満足しています。 

今の日本は、賄賂、地上げ屋、アパルトヘイトの国

へ経済阻止の計画を無視した貿易など、自分たちの利

益しか考えていないような腐敗した組織が多く見られ

ます。自分のためにと思って勉強する人が増えれば、

ますますこのようなことが、多くなると思います。で

すから、同じ中学校の仲間の人たちに、友だちを蹴落

としてまでも良い学校に入り、楽な暮らしを将来送る

ために勉強する人がいないことを願うとともに、自分

自身、また『自分のために』という考えを出さないよ

うに、自分に対して厳しくしていかなければならない

と思います。…（以下略）」 

中学生らしい、正義感にあふれる H さんの堂々とし

た発表を聞いた 2 年生は、ちょうど進路学習をスター

トさせる時期に当たり、全員に「勉強は何のためにす

るの？」という問いが投げかけられていた。出された

レポートにはHさんの発表を意識した感想が多く見ら

れた。学年の発表会とともに、2 ヶ月近く「学年だよ

り」（私が編集担当）でも連載し、保護者の意見も募り

掲載した。この問いに関わる話し合いは家庭の中にも

広がっていった。折しも、バブル期の日本。H さんの

言うように、自分の進路が周囲の人々の進路、社会全

体の進路を考えることにつながっていくことに気づき

つつあることは、2 年生として大きな収穫だったと思

う。

2) 大学の授業実践で、なぜ「中学 2 年生の質問」に答

える、としたか 

私（たち）の取り組みの多くが中 2 の時期というこ

ともあるが、継続して「中 1 の初めての定期テスト前」

「中 1 の学年末」「中 2 の夏休み明け」…たとえ同じ学

年集団であれ、状況に応じて繰り返し「勉強は何のた

めに？」という問いを立て、その時々の中学生と実践

してきた。

ただ、「教職入門」で「中学 2 年生＝14 歳」を対象

とすることには、様々な思い入れがある。短い中学校

生活の 3 年間、最も変化（成長）の大きいのが中学 2
年生だ。3 年生からバトンを受け取り、生徒会活動や

部活動でも学校生活の中核を担う。また、何より一人

ひとりが第二次成長（性徴）期の真っ只中にあり、心

身の成長は著しいと同時にアンバランス。家族との関

係、心身の発達の不安定さに揺れる年齢で、生活指導

上の課題もあらわになる。

初任の頃、少し年上の同僚：養護教諭と数学科教諭

の共同研究による発表が興味深かった。養護教諭が、

中学 2 年生の男子生徒に「精通」の時期を尋ね、数学

のテスト結果と重ね合わせたという研究。そのグラフ

は、数学のテスト結果の伸びに一旦「停滞期」が見ら

れ、その後右上がりに伸びる生徒、下降気味に陥る生

徒の「分岐」が見られるという。その「変化」を支え

るものは何か。学びへの意欲を支えるものとしての学

校の実践課題、家庭環境という背景、因果関係を問う

ものだった。ほんとかいな？と思いながらも、自身の

経験から頷くものでもあった。

また、世に「14 歳」を掲げる書物は多い。私の書棚

にも『14 歳からの哲学』『14 歳の君へ』（池田晶子）、

『14 歳からの経済学』（竹中平蔵）…、『14 歳の本棚』

とするアンソロジーも文庫（新潮文庫全 3 巻）で出版

されている。ズバリ『14 歳』という児童文学（後藤竜

二）、自伝小説（千原ジュニア）がある。石田衣良は 14
歳の 4 人組が主人公の小説『4TEEN』（2003）で直木

賞を受賞した。文庫本化されたあとがきに、作者本人

が書いている。「自分自身の十代のなかで一番楽しかっ

た年はいくつだっただろうか。高校時代は本ばかり読

んで暗かった。やはり中学生がいいだろう。それも受

験勉強が厳しい三年生でも、まだ中学に慣れていない

一年生でもない。やはり底抜けにたのしかったのは、

中学二年生十四歳のときだ。」（同じ主人公 4 人組の 2
年後を描いた続編『6TEEN』も面白い）。

中学校生活の三年間だけではない、長い人生の変わ

り目であり、「自分」を強く意識する「14 歳の質問に

答える」ことを想定して、機械的に振り分けた数人の

グループ（Zoom ではブレイクアウトルーム、以下 BR）

で、自分の経験を通した言葉を紡ぎだし、他人の意見

を聞き取り合い、グループとして「ひとつ」にまとめ

る作業を行う（無理は承知）。14 歳のストライクゾー
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勉強した一つひとつが自分のものとなっていることで

満足しています。 

 今の日本は、賄賂、地上げ屋、アパルトヘイトの国

へ経済阻止の計画を無視した貿易など、自分たちの利

益しか考えていないような腐敗した組織が多く見られ

ます。自分のためにと思って勉強する人が増えれば、

ますますこのようなことが、多くなると思います。で

すから、同じ中学校の仲間の人たちに、友だちを蹴落

としてまでも良い学校に入り、楽な暮らしを将来送る

ために勉強する人がいないことを願うとともに、自分

自身、また『自分のために』という考えを出さないよ

うに、自分に対して厳しくしていかなければならない

と思います。…（以下略）」 

中学生らしい、正義感にあふれる H さんの堂々とし

た発表を聞いた 2 年生は、ちょうど進路学習をスター

トさせる時期に当たり、全員に「勉強は何のためにす

るの？」という問いが投げかけられていた。出された

レポートにはHさんの発表を意識した感想が多く見ら

れた。学年の発表会とともに、2 ヶ月近く「学年だよ

り」（私が編集担当）でも連載し、保護者の意見も募り

掲載した。この問いに関わる話し合いは家庭の中にも

広がっていった。折しも、バブル期の日本。H さんの

言うように、自分の進路が周囲の人々の進路、社会全

体の進路を考えることにつながっていくことに気づき

つつあることは、2 年生として大きな収穫だったと思

う。

2) 大学の授業実践で、なぜ「中学 2 年生の質問」に答

える、としたか

私（たち）の取り組みの多くが中 2 の時期というこ

ともあるが、継続して「中 1 の初めての定期テスト前」

「中 1 の学年末」「中 2 の夏休み明け」…たとえ同じ学

年集団であれ、状況に応じて繰り返し「勉強は何のた

めに？」という問いを立て、その時々の中学生と実践

してきた。

ただ、「教職入門」で「中学 2 年生＝14 歳」を対象

とすることには、様々な思い入れがある。短い中学校

生活の 3 年間、最も変化（成長）の大きいのが中学 2
年生だ。3 年生からバトンを受け取り、生徒会活動や

部活動でも学校生活の中核を担う。また、何より一人

ひとりが第二次成長（性徴）期の真っ只中にあり、心

身の成長は著しいと同時にアンバランス。家族との関

係、心身の発達の不安定さに揺れる年齢で、生活指導

上の課題もあらわになる。

 初任の頃、少し年上の同僚：養護教諭と数学科教諭

の共同研究による発表が興味深かった。養護教諭が、

中学 2 年生の男子生徒に「精通」の時期を尋ね、数学

のテスト結果と重ね合わせたという研究。そのグラフ

は、数学のテスト結果の伸びに一旦「停滞期」が見ら

れ、その後右上がりに伸びる生徒、下降気味に陥る生

徒の「分岐」が見られるという。その「変化」を支え

るものは何か。学びへの意欲を支えるものとしての学

校の実践課題、家庭環境という背景、因果関係を問う

ものだった。ほんとかいな？と思いながらも、自身の

経験から頷くものでもあった。

また、世に「14 歳」を掲げる書物は多い。私の書棚

にも『14 歳からの哲学』『14 歳の君へ』（池田晶子）、

『14 歳からの経済学』（竹中平蔵）…、『14 歳の本棚』

とするアンソロジーも文庫（新潮文庫全 3 巻）で出版

されている。ズバリ『14 歳』という児童文学（後藤竜

二）、自伝小説（千原ジュニア）がある。石田衣良は 14
歳の 4 人組が主人公の小説『4TEEN』（2003）で直木

賞を受賞した。文庫本化されたあとがきに、作者本人

が書いている。「自分自身の十代のなかで一番楽しかっ

た年はいくつだっただろうか。高校時代は本ばかり読

んで暗かった。やはり中学生がいいだろう。それも受

験勉強が厳しい三年生でも、まだ中学に慣れていない

一年生でもない。やはり底抜けにたのしかったのは、

中学二年生十四歳のときだ。」（同じ主人公 4 人組の 2
年後を描いた続編『6TEEN』も面白い）。 

中学校生活の三年間だけではない、長い人生の変わ

り目であり、「自分」を強く意識する「14 歳の質問に

答える」ことを想定して、機械的に振り分けた数人の

グループ（Zoom ではブレイクアウトルーム、以下 BR）

で、自分の経験を通した言葉を紡ぎだし、他人の意見

を聞き取り合い、グループとして「ひとつ」にまとめ

る作業を行う（無理は承知）。14 歳のストライクゾー



－90－ 

ンに投げ入れる回答、響く言葉を探すのは容易ではな

い。各人の学習観が問い直される。あらかじめグルー

プに A3 用紙とペンを配布し、記入してもらい、いく

つかのグループに教壇に立ち、発表してもらうという

流れだ。

3) このテーマの前に行っていたこと

「勉強は何のために？」は第 3 回目のテーマである。

ここに至る 2 回とも、そのテーマに向かう伏線と考え

ており、補足しておきたい。

 初回は、オリエンテーション。自己紹介：私のこれ

までと今、関心を持っているテーマ、動いていること

を伝える。さらに、マイケル・ムーア監督の映画『世

界侵略のススメ』（2016 年公開）が世に出て以降は、

映画の中の一部「フィンランドの教育」（約 10 分）を

観てもらってきた。もうここに描かれた映像だけで、

学生は「これまでの自分の受けた教育／学校体験」と

比較し、自分の中に確立し「絶対視」しつつあった価

値観が揺さぶられていくようだ。以下、初回の RP か

ら。

●衝撃だった。学力で世界一を取るということは、と

てつもない量の勉強をしているのかと思ったが、ま

さか授業時間が 1 日 3、4 時間しかないことに驚い

た。ただ勉強をすることだけが脳を活性化させるの

ではなく、遊ぶことによっても脳は活性化されるこ

とに納得がいった。フィンランドでは、生活のすべ

てが学習であるように見受けられる。（K）

●自分が抱いていた「教育」という概念を真っ向から

反対してもらったと感じた。今まで学校という場所

は、席におとなしく座って先生の話を時間いっぱい

聞く場所であり、受験競争に勝ち、いい高校・大学

に進学するためには、勉強が苦痛だと感じても我慢

して、知識をひたすら身につけないと将来困る、と

いったようなイメージを抱いていた。しかし、フィ

ンランドの教育は、そんな私が抱いていた概念とは

反対で、生徒を主体として考え、勉強を強制するこ

とをしない。勉強は、自らの体験や好奇心から学ぶ

ことに重きを置くことで、1 つの体験から枝葉が分

かれていくように学びが広がっていくことを指すの

だと感じた。このような教育は、生徒自身の学びを

手助けするだけでなく、学校が嫌だと思う感情も取

り払われ、ストレスフリーの精神状態になることで、

いじめと言った副産物の問題解決にもなるのではな

いかと感じた。（S） 

●…フィンランドの教育は「幸せになるための学校」

という考えなのに対し、日本の学校は「不幸になら

ないための学校」であること。（W）

●…フィンランドのように、興味を持ったことや好き

なことを学ぶ方がよほど有意義です。自由に使える

時間は多く、遊びなどを通して自分の将来したいこ

とも探すことができるでしょう。私が高 1 の時に、

クラスにフィンランドから半年間留学にきた子がい

ました。その子は独学でしたが、日本語がペラペラ

で、日本とフィンランドを繋ぐデザインの仕事がし

たいと言っていました。はっきりとした夢が定まっ

ているからこそ、それを叶えるための学びにも力を

入れることができるのだと思います。（K） 

※講義通信『こだぬき』No.1（2020 年 4 月 27 日発行）

には、27 人（／129 人）の RP から掲載し、それぞれ、

私のコメントを付している。「反対の意見」や「誤解」

は必ず取り上げ、私の意見を述べる。明らかな聞き

取りの間違い・勘違いは訂正し、時に私の釈明も含

めて応答する。

2 回目は、「学校は『現代の子どもたち』は変わった

のか？」をテーマとする。『日本の素顔〜現代の子ども

たち』の映像（約 30 分）を見てもらう。「現代」と言

っても 1963（昭和 38）年、この年の「子どもの日（5
月 5 日）」に NHK が制作放映したドキュメンタリー番

組だ。戦争に至った国家主義教育への反省のもとに、

戦後「民主化」された教育は、日本国憲法と教育基本

法（1947 年）を具体化する民主主義と「個性尊重」を

掲げてスタートした。

しかし、1950〜51 年の朝鮮戦争を画し、「池田・ロ

バートソン会談」（53）を経て再軍備がすすめられる。

さらに 60 年安保改定後の高度経済成長政策と軌を一

にして「学力テスト」導入（61）、経済審議会「経済発

展における人的能力開発の課題と対策」（63）、「期待さ

れる人間像」（66）、…60 年前後、再び社会は「右カー

ブ」し、国家主義的な雰囲気を帯びていく。教育政策

に経済界からの圧力が加わって行く。映像でも「産業

界は若い労働力を必要」とし、地方の中卒さらには高

卒の生徒を「集団就職列車（1954〜75 年）」で大都市

圏に運んだことがうかがえる。

この回では、「対面」の際は、映像を見た感想を数人

のグループに分かれ、軽く自己紹介の後、この 50 数年

で「変わったこと」「変わってないこと」を、それぞれ

の言葉で交流し合う。他の人の言葉を聞きとる練習で

もあり、言いっ放しでいいことを伝える。※昨年春は

「資料配布型」で行った。

考える資料として、藤沢市教育文化センターが 1965
年から 5 年ごとに実施している「藤沢市立中学校 3 年

生の学習意識調査」の結果のグラフを読み解いてもら

う。みなさんはどう考えるだろうか。学生にはまずこ

の設問は何かを考えてもらう。少し間を置くが、まず

答えは出ない。実は「もっとたくさん勉強したいと思
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いますか？」という「勉強の意欲」を問う設問だ。

左側の黒ベタは「もっと勉強をしたい」と答えた生

徒の割合で、1965 年は 65・1％、調査の回ごとに減少

して、2000 年以降は 24％前後。最新の 2015 年は若干

増加し 31・3％となっている。（2020 年度の調査結果

は、2021 年 3 月に公表されると思う）グレーは「いま

くらいの勉強がちょうど良い」、右は「勉強はもうした

くない」と答えた生徒の割合、2000 年調査の 28・8％
が最も多く、1990 年調査以来ここしばらくは 20％を

超えている。ちなみに 1965 年はわずか 4・6％にすぎ

ない。

このグラフを見ての感想を問えば。「もっと勉強した

い」という生徒が調査の回ごとに減っている。昔の人

は学習意欲が高かったんだ。…と言った素朴なコメン

トが返ってくる。もちろん「学びからの逃走」（佐藤学）

の言葉を使う学生はいない。

私から「それは、そうだけれど映像『現代の子ども

たち』を観たばかりだし、もう少し時代背景を考えて

…」と声をかけるが、なかなかに難しいようだ。「1965
年の中学 3 年生は、私より一歳年上の世代。中学卒業

と同時に都会に働きに出た、夜間定時制で学びながら

働きだした、自分の家業を継ぐために家事手伝いに入

った同級生が合わせて 3 割を少し超えていた（早朝の

新聞や牛乳配達仲間の数と重なる）。神奈川県の藤沢市

は、今でこそ少し離れた首都圏のベッドタウンだが、

当時はどうだったろう。」

「先に観た映像では、63 年当時の高校進学率の平均

は約 62％だとしている。数少ない中卒就職者を励まし

合う場、先駆的な取り組みとして“あすなろ会”の活

動が紹介されていた。その都心の新宿区立四谷二中は

高校進学率 95％とのナレーションがあったよね。あの

教室の場面で、黒板の前に足を組んで座り、若者たち

の声をメモしていたのが池上正道さん、私の所属する

全国進路指導研究会を立ち上げた方、初代の委員長。

映像の最後に、教員と教育の課題を切々と語っていた

のは、やはり研究会の理論的な指導者だった菊地良輔

さん。研究会は 1963 年、この年に設立スタートしてい

る。」

「よく“学びからの逃走”という言葉が語られるが、

私がこの調査の存在を知り、初めて冊子を手にしたの

は 2005 年の調査報告書。その時、数ある中で、この設

問と回答のグラフに最も興味を惹かれた。もっと学び

たい。学びたくても学べない状態に置かれた中学 3 年

生がたくさんいたのだと思う。そうした中 3 生の思い

が、このグラフに表れているのではないだろうか。調

査の分析部分にそうした言葉がないのが、不思議なく

らいだ。」と補足している。

『現代の子どもたち』の映像はもちろん白黒、光学

録音で聞き取りにくい。でも、あの時代の空気は伝え

ている。高度経済成長と所得倍増計画で、経済的には

戦後から脱していた。中学生は、子どもの数が多い「団

塊世代」だ。少しでも「良いところ」へとの競争は激

しく、学校外に学びの場（塾）が生まれ、教科書に準

拠した参考書や問題集が爆発的に売れる。私の田舎は

数年遅れながらも似たような感じだった。映像では、

片や「放任型」と名付けられ、親が子どもの教育に無

関心であったり、必死で働いても経済的に高校進学が

叶わず、「就職」の道を選択せざるを得ない中学生がい

ることを映し出していた。学校の授業でも、「就職組」

と「進学組」が分断され、生徒同士のトラブルや「不

良行為（非行）」と生活指導の大変さも語られていた。

時間に余裕があるときは、昨年亡くなった漫画家：

矢口高雄さんの漫画『螢雪時代―ボクの中学生日記』

の中から、「こうなったらいわせてもらうだ！！おら高

校さいきてえ！！」(第 5 巻 297 ページ)のコマ前後の

エピソードを紹介する。中 3 の学級通信、学年通信、

進路通信、いたるところで「（たとえ時代状況は変わっ

ても）高校は、このタカオ君のように自分の強い思い

で向かうところ」じゃないかと中学生に伝えてきた。
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ンに投げ入れる回答、響く言葉を探すのは容易ではな

い。各人の学習観が問い直される。あらかじめグルー

プに A3 用紙とペンを配布し、記入してもらい、いく

つかのグループに教壇に立ち、発表してもらうという

流れだ。

3) このテーマの前に行っていたこと 

「勉強は何のために？」は第 3 回目のテーマである。

ここに至る 2 回とも、そのテーマに向かう伏線と考え

ており、補足しておきたい。

初回は、オリエンテーション。自己紹介：私のこれ

までと今、関心を持っているテーマ、動いていること

を伝える。さらに、マイケル・ムーア監督の映画『世

界侵略のススメ』（2016 年公開）が世に出て以降は、

映画の中の一部「フィンランドの教育」（約 10 分）を

観てもらってきた。もうここに描かれた映像だけで、

学生は「これまでの自分の受けた教育／学校体験」と

比較し、自分の中に確立し「絶対視」しつつあった価

値観が揺さぶられていくようだ。以下、初回の RP か

ら。

●衝撃だった。学力で世界一を取るということは、と

てつもない量の勉強をしているのかと思ったが、ま

さか授業時間が 1 日 3、4 時間しかないことに驚い

た。ただ勉強をすることだけが脳を活性化させるの

ではなく、遊ぶことによっても脳は活性化されるこ

とに納得がいった。フィンランドでは、生活のすべ

てが学習であるように見受けられる。（K）

●自分が抱いていた「教育」という概念を真っ向から

反対してもらったと感じた。今まで学校という場所

は、席におとなしく座って先生の話を時間いっぱい

聞く場所であり、受験競争に勝ち、いい高校・大学

に進学するためには、勉強が苦痛だと感じても我慢

して、知識をひたすら身につけないと将来困る、と

いったようなイメージを抱いていた。しかし、フィ

ンランドの教育は、そんな私が抱いていた概念とは

反対で、生徒を主体として考え、勉強を強制するこ

とをしない。勉強は、自らの体験や好奇心から学ぶ

ことに重きを置くことで、1 つの体験から枝葉が分

かれていくように学びが広がっていくことを指すの

だと感じた。このような教育は、生徒自身の学びを

手助けするだけでなく、学校が嫌だと思う感情も取

り払われ、ストレスフリーの精神状態になることで、

いじめと言った副産物の問題解決にもなるのではな

いかと感じた。（S）

●…フィンランドの教育は「幸せになるための学校」

という考えなのに対し、日本の学校は「不幸になら

ないための学校」であること。（W）

●…フィンランドのように、興味を持ったことや好き

なことを学ぶ方がよほど有意義です。自由に使える

時間は多く、遊びなどを通して自分の将来したいこ

とも探すことができるでしょう。私が高 1 の時に、

クラスにフィンランドから半年間留学にきた子がい

ました。その子は独学でしたが、日本語がペラペラ

で、日本とフィンランドを繋ぐデザインの仕事がし

たいと言っていました。はっきりとした夢が定まっ

ているからこそ、それを叶えるための学びにも力を

入れることができるのだと思います。（K）

※講義通信『こだぬき』No.1（2020 年 4 月 27 日発行）

には、27 人（／129 人）の RP から掲載し、それぞれ、

私のコメントを付している。「反対の意見」や「誤解」

は必ず取り上げ、私の意見を述べる。明らかな聞き

取りの間違い・勘違いは訂正し、時に私の釈明も含

めて応答する。 

2 回目は、「学校は『現代の子どもたち』は変わった

のか？」をテーマとする。『日本の素顔〜現代の子ども

たち』の映像（約 30 分）を見てもらう。「現代」と言

っても 1963（昭和 38）年、この年の「子どもの日（5
月 5 日）」に NHK が制作放映したドキュメンタリー番

組だ。戦争に至った国家主義教育への反省のもとに、

戦後「民主化」された教育は、日本国憲法と教育基本

法（1947 年）を具体化する民主主義と「個性尊重」を

掲げてスタートした。

しかし、1950〜51 年の朝鮮戦争を画し、「池田・ロ

バートソン会談」（53）を経て再軍備がすすめられる。

さらに 60 年安保改定後の高度経済成長政策と軌を一

にして「学力テスト」導入（61）、経済審議会「経済発

展における人的能力開発の課題と対策」（63）、「期待さ

れる人間像」（66）、…60 年前後、再び社会は「右カー

ブ」し、国家主義的な雰囲気を帯びていく。教育政策

に経済界からの圧力が加わって行く。映像でも「産業

界は若い労働力を必要」とし、地方の中卒さらには高

卒の生徒を「集団就職列車（1954〜75 年）」で大都市

圏に運んだことがうかがえる。

この回では、「対面」の際は、映像を見た感想を数人

のグループに分かれ、軽く自己紹介の後、この 50 数年

で「変わったこと」「変わってないこと」を、それぞれ

の言葉で交流し合う。他の人の言葉を聞きとる練習で

もあり、言いっ放しでいいことを伝える。※昨年春は

「資料配布型」で行った。

考える資料として、藤沢市教育文化センターが 1965
年から 5 年ごとに実施している「藤沢市立中学校 3 年

生の学習意識調査」の結果のグラフを読み解いてもら

う。みなさんはどう考えるだろうか。学生にはまずこ

の設問は何かを考えてもらう。少し間を置くが、まず

答えは出ない。実は「もっとたくさん勉強したいと思
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いますか？」という「勉強の意欲」を問う設問だ。

 左側の黒ベタは「もっと勉強をしたい」と答えた生

徒の割合で、1965 年は 65・1％、調査の回ごとに減少

して、2000 年以降は 24％前後。最新の 2015 年は若干 
増加し 31・3％となっている。（2020 年度の調査結果

は、2021 年 3 月に公表されると思う）グレーは「いま

くらいの勉強がちょうど良い」、右は「勉強はもうした

くない」と答えた生徒の割合、2000 年調査の 28・8％
が最も多く、1990 年調査以来ここしばらくは 20％を

超えている。ちなみに 1965 年はわずか 4・6％にすぎ

ない。

 このグラフを見ての感想を問えば。「もっと勉強した

い」という生徒が調査の回ごとに減っている。昔の人

は学習意欲が高かったんだ。…と言った素朴なコメン

トが返ってくる。もちろん「学びからの逃走」（佐藤学）

の言葉を使う学生はいない。

 私から「それは、そうだけれど映像『現代の子ども

たち』を観たばかりだし、もう少し時代背景を考えて

…」と声をかけるが、なかなかに難しいようだ。「1965
年の中学 3 年生は、私より一歳年上の世代。中学卒業

と同時に都会に働きに出た、夜間定時制で学びながら

働きだした、自分の家業を継ぐために家事手伝いに入

った同級生が合わせて 3 割を少し超えていた（早朝の

新聞や牛乳配達仲間の数と重なる）。神奈川県の藤沢市

は、今でこそ少し離れた首都圏のベッドタウンだが、

当時はどうだったろう。」

「先に観た映像では、63 年当時の高校進学率の平均

は約 62％だとしている。数少ない中卒就職者を励まし

合う場、先駆的な取り組みとして“あすなろ会”の活

動が紹介されていた。その都心の新宿区立四谷二中は

高校進学率 95％とのナレーションがあったよね。あの

教室の場面で、黒板の前に足を組んで座り、若者たち

の声をメモしていたのが池上正道さん、私の所属する

全国進路指導研究会を立ち上げた方、初代の委員長。

映像の最後に、教員と教育の課題を切々と語っていた

のは、やはり研究会の理論的な指導者だった菊地良輔

さん。研究会は 1963 年、この年に設立スタートしてい

る。」

 「よく“学びからの逃走”という言葉が語られるが、

私がこの調査の存在を知り、初めて冊子を手にしたの

は 2005 年の調査報告書。その時、数ある中で、この設

問と回答のグラフに最も興味を惹かれた。もっと学び

たい。学びたくても学べない状態に置かれた中学 3 年

生がたくさんいたのだと思う。そうした中 3 生の思い

が、このグラフに表れているのではないだろうか。調

査の分析部分にそうした言葉がないのが、不思議なく

らいだ。」と補足している。

 『現代の子どもたち』の映像はもちろん白黒、光学

録音で聞き取りにくい。でも、あの時代の空気は伝え

ている。高度経済成長と所得倍増計画で、経済的には

戦後から脱していた。中学生は、子どもの数が多い「団

塊世代」だ。少しでも「良いところ」へとの競争は激

しく、学校外に学びの場（塾）が生まれ、教科書に準

拠した参考書や問題集が爆発的に売れる。私の田舎は

数年遅れながらも似たような感じだった。映像では、

片や「放任型」と名付けられ、親が子どもの教育に無

関心であったり、必死で働いても経済的に高校進学が

叶わず、「就職」の道を選択せざるを得ない中学生がい

ることを映し出していた。学校の授業でも、「就職組」

と「進学組」が分断され、生徒同士のトラブルや「不

良行為（非行）」と生活指導の大変さも語られていた。 
 時間に余裕があるときは、昨年亡くなった漫画家：

矢口高雄さんの漫画『螢雪時代―ボクの中学生日記』

の中から、「こうなったらいわせてもらうだ！！おら高

校さいきてえ！！」(第 5 巻 297 ページ)のコマ前後の

エピソードを紹介する。中 3 の学級通信、学年通信、

進路通信、いたるところで「（たとえ時代状況は変わっ

ても）高校は、このタカオ君のように自分の強い思い

で向かうところ」じゃないかと中学生に伝えてきた。
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4) 1963（昭和 38）年は、教育の大きな転換点だった

NHK が制作した映像では触れられなかったが、こ

の年「高校入試」をめぐって、大きな転換がなされて

いる。戦後の新制高校の理念は「高校三原則」として

あり、新制高校の位置付けは 1948 年の発足以来「希望

者全入」「入試はしない」ことを建前としていた。1963
（昭和 38）年 8 月、文部省は『公立高等学校入学者選

抜制度要項』を出し「…高等学校の目的に照らして、

心身に異常があり就学に堪えないと認められる者その

他高等学校の教育課程を履修できる見込みのない者を

も入学させることは適当ではない（いわゆる「適格者

主義」）」と変えたのだった。翌 64 年の高校入試に臨む

生徒は、1948 年生まれであり、団塊世代（47〜49 年

生まれ）の真ん中に当たる。この世代は全国で同学年

の子どもが、毎年 2６0 万人を超えていた（合わせて８

００万人を超える）。当時の学校施設は、たとえ増設し

たとしても「希望者をすべて受け入れる」ことは困難

だったかもしれない。しかし、それ以上に、高度経済

成長を支える製造業に従事する「若年労働者」を確保

することが、産業界からの要請であり「国策」でもあ

った。集団就職の若者たちが「金の卵」ともてはやさ

れ、その数がピークを迎えたのは、翌 64 年東京オリン

ピックの年である。

当時を振り返る新聞記事（「朝日」2011年 2月 12日）

を教材として活用し、一言触れる。

まさに、新聞記事のタイトルにあるように「（希望者）

全入から能力主義へ転換」したのだ。当時、都立高校

夜間定時制の教員だった亀井浩明（後に、都教委指導

部長から帝京大教授へ）は、「入試は必要、高校側が成

績で輪切りする今の形ではなく、各校が特色ある教育

をし、その教育に合うかどうかを、受験生と高校の双

方が確認できる独自入試にする。それが私の入試の理

想です。」とコメントしている。彼は、中教審や都立高

校「長期懇」（1996〜97）の委員として「高校多様化・

特色化」路線への旗を振った。現状は、亀井の理想に

近づいていると言えるのだろうか。

記事の中で、私の師の一人、竹内常一（國學院大名

誉教授）は、「全入運動は、所得倍増計画など、将来に

期待する国民の機運と合致した。だが、その流れは職

業教育に向かわず、普通科の受験競争につながってし

まった」と語る。自ら住まう地域で高校増設運動の先

頭に立ち、自宅近くに開校した新設校に、自分の子ど

もを入学させている。同時期、高校増設運動並びに「全

入運動」に関わった元高校教員から、同じような述懐

を耳にしたことがあった。普通科偏重は、いまに連な

る課題と言える。

2 回目の教材として、他に「1960 年代の教育に関わ

る年表」、久冨善之（一橋大学名誉教授）「競争激化へ

の道」からみた戦後教育の 3 つの時期」『競争の教育』

（労働旬報社／1993）、拙稿「ほころび始めた『競争の

教育』―中学と高校との接続のなかでー」教育科学研

究会編集『教育』2000 年 3 月号（国土社）、1977 年江

戸川区立小岩第五中学校「時間割表」などを資料と提

示し、紹介している。

1963（昭和 38）年は、改めて戦後学校教育の大きな

転換点だったと考える。

第 2 回の感想の中からいくつか拾う。 
●前回の講義で、フィンランドの教育について、個性

を伸ばす教育という点を日本人である我々は非常に

羨ましく見ていたが、実は戦後教育は、個性を伸ば

すことを標榜して始まったということを知り驚いた。

日本人は、戦後 70 年を経て、能力が高いことを絶対

的な善とし、個性を否定する考え方を定着させてし

まっているように思える。競争から溢れた人は社会

から見放され、行き場を失っている。この映像は、

そのような社会の歪みが顕在化しつつある、まさに

その瞬間を捉えていると感じた。（T）

●映像を見て、私は今と変わっていることをあまり見

つけることができなかった。今も昔も子どもたちは

勉強を自分のためにやっているというより、大人に

やらされており、それに打ち勝つことが人生の成功

の道だと思っている。現在は勉強して進学しても幸

せが保障されるわけではないと感じつつも、レール

から外れる勇気はなく、やらざるを得ないのだ。

このように勉強を強制される反動からマスコミに

刺激を受けることは、今でいうスマホに逃げてしま

うことと同じだと感じた。目先の高校、大学進学の

ための勉強ではなく、未来を見据えた生涯役に立つ

勉強を子どもたちが自らすることが、昔から今にか

けての課題であるとわかったため、私たちの目標は

それを変えることであると感じた。（H） 

●自発的ではなく講義的で、親や教師から勉強させら

れるという形式は、この番組が放送された後でも、

あんまり変わらないんだと思いました。就職組と進

学組に大きな溝があり、暴力沙汰になり、新聞の見
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出しに出るなどの事件もあった、ということにも驚

きました。 

あすなろ会のように、歳の近い先輩方などからの

体験談を聞くことによって、将来を前向きに見据え

たりすることができる良い機会だと思いました。今

はあまり行われていないグループディスカッション

を行い、それぞれの意見をぶつけ合い、より良い方

向に進む機会だと思いました。自分で意見を発信し、

能動的に将来について考えて行きたいと思いました。

（U）

※24 人（／135 人）の RP を掲載した講義通信『こだぬ

き』No.2（2020 年 5 月 3 日発行）から 

〔２〕「勉強は何のために？」中学 2 年生の質

問に答える

1) その授業内容（手順）を示す 

＊事前（前回の課題として）に、「勉強はなんのために？」

中学 2 年生に問われたら、どのように答えますか。

その段階での自分の言葉を書くことを課題として提

出してもらう。

＊『講義通信：こだぬき』に、全員の考え出した言葉

を記載（無記名）して、（Zoom では前々日までに）

「対面」では当日配布して、軽く目を通してもらう。

共感する意見、言葉にチェックをする。

＊あらためて、私から「中学 2 年生（14 歳に）に答え

る」意義を、先述の内容で伝える。中学 2 年生に向

けての回答であることを前提に、言葉を選ぶよう指

示する。

＊近くの数人（3〜4 人）でグループを作り（Zoom で

は B R）、自己紹介の後、中学 2 年生に答えることを

想定して、自分の考えを順次述べ合う。まとめ（進

行）役は「生まれ月の早い人」とか、機械的に指示

しておく（立候補あれば、それでもよし）。限られた

時間（7〜10 分）にまとめることは困難だが、なる

べく共通項を探し出し、互いの了解を得たまとめ方

を要求する。あらかじめ用紙とペンは渡しておく。

A~Z グループ（全体の人数に応じて）。

＊グループごとに発表する人を決めてもらう。

＊私の方で、グループの数のカードを切り、出てきた

文字の 3〜4 グループに発表を求める。自分たちの

グループが当たった場合は、全員が前に立ち（教員

になれば、前に立つことも必要だし、その練習のつ

もりで）用紙を持つ人、発表する人。目の前の「ち

ょっとふけた中学 2 年生たち（受講している学生た

ち）」に伝わるように発表してもらう。

＊「ふけた中学 2 年生」から遠慮のない質問を受けて、

グループでの話し合いをもとに答える。この「なり

きり」のやりとりが 2〜3 件交流できると、言葉に真

実味や深みが加わり、時に和やかな笑いも生まれる。

＊「ふけた中学 2 年生」がしんと静まり返るようであ

れば、さらに「ふけた中 2」の私が、少し意地悪な質

問を発し、深めてもらうこともある。特に「自分の」

「将来の」「選択肢を広げる」ためという言葉は、ツ

ッコミどころがあると考えている。多くが、数ヶ月

前までそう言われ続け、自分に言い聞かせて受験勉

強に励んできたのだろう。

2) 勉強は「自分の」「将来の」「選択肢を広げる」ため

にするのだろうか？ 

グループからの「回答」で、少なくないのがそれら

「自分の」「将来の」「選択肢」という言葉だ。もちろ

ん、後述するように、こうした問いに「正解」はない

し、どれも間違いだとは言えないだろう。ただ、この

ワンパターンの答えを、これで良しとは考えたくない。

入学して間もない学生たちの、こう言っておけば「良

いんじゃね」的感覚から、少し深めてもらいたい。中

学 2 年生は納得するだろうか。あえて「そうだろうか？」

と問いかけてみることにしている。

「自分のため」って、自分のためだけなんだろうか？

もしそうだとしたら、学ぶことで得られることは個人

の所有物のようになり、学費無償化や、コロナ禍の今

語られる「学費半額化」の要求は出しにくいよね。2009
年秋、日本はすでに批准していた国際人権規約の適用

留保（A 規約 13 条 2 項 b,c）を撤回し「高等教育まで

漸進的に無償化することを、世界に約束しているわけ

だけれど。すでに大学まで学費無償の国はいくつもあ

るし、そうした国々では教育や教育費をどのように考

えているのだろうか。」と少し考えてもらう。初回に見

たフィンランドも大学まで学費は無償だ。そこには、

やはり人々が学ぶこと（教育を受けること）で社会全

体が豊かになる、向上する、発展するという考え方が

あるのだと思う。「自分のため」だけでなく「自分たち

のため（社会全体の利益になる）」という意識を持つ必

要があるのではないか。「社会課題」と自分の生活との

関係に、正面から向き合ってもらいたい、と切に要望

するというか、訴える。

発表した学生に「将来っていつのこと？」と尋ねる

と、高校入試や大学入試としばしば即答される。「いい

学校」に入るため、「いい就職先に就く」だったり。さ

らに「いい学校って？」と問えば「偏差値の高い学校」

「名の知れた学校」となったりする。初回と 2 回の RP
に書かれた、あの自分の経験と対照的な「フィンラン

ドの教育」に感激し、半世紀を経ても変わらないこの

国の「競争主義の教育」に揺れた「思い」は、どこか

に吹き飛んでしまったのか？「中学 2 年生」の考える



－92－ 

4) 1963（昭和 38）年は、教育の大きな転換点だった 

 NHK が制作した映像では触れられなかったが、こ
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を教材として活用し、一言触れる。 

 

 まさに、新聞記事のタイトルにあるように「（希望者）

全入から能力主義へ転換」したのだ。当時、都立高校

夜間定時制の教員だった亀井浩明（後に、都教委指導

部長から帝京大教授へ）は、「入試は必要、高校側が成

績で輪切りする今の形ではなく、各校が特色ある教育

をし、その教育に合うかどうかを、受験生と高校の双

方が確認できる独自入試にする。それが私の入試の理

想です。」とコメントしている。彼は、中教審や都立高

校「長期懇」（1996〜97）の委員として「高校多様化・

特色化」路線への旗を振った。現状は、亀井の理想に

近づいていると言えるのだろうか。 
 記事の中で、私の師の一人、竹内常一（國學院大名

誉教授）は、「全入運動は、所得倍増計画など、将来に

期待する国民の機運と合致した。だが、その流れは職

業教育に向かわず、普通科の受験競争につながってし

まった」と語る。自ら住まう地域で高校増設運動の先

頭に立ち、自宅近くに開校した新設校に、自分の子ど

もを入学させている。同時期、高校増設運動並びに「全

入運動」に関わった元高校教員から、同じような述懐

を耳にしたことがあった。普通科偏重は、いまに連な

る課題と言える。 
 2 回目の教材として、他に「1960 年代の教育に関わ

る年表」、久冨善之（一橋大学名誉教授）「競争激化へ

の道」からみた戦後教育の 3 つの時期」『競争の教育』

（労働旬報社／1993）、拙稿「ほころび始めた『競争の

教育』―中学と高校との接続のなかでー」教育科学研

究会編集『教育』2000 年 3 月号（国土社）、1977 年江

戸川区立小岩第五中学校「時間割表」などを資料と提

示し、紹介している。 
 1963（昭和 38）年は、改めて戦後学校教育の大きな

転換点だったと考える。 
 第 2 回の感想の中からいくつか拾う。 
●前回の講義で、フィンランドの教育について、個性

を伸ばす教育という点を日本人である我々は非常に

羨ましく見ていたが、実は戦後教育は、個性を伸ば

すことを標榜して始まったということを知り驚いた。

日本人は、戦後 70 年を経て、能力が高いことを絶対

的な善とし、個性を否定する考え方を定着させてし

まっているように思える。競争から溢れた人は社会

から見放され、行き場を失っている。この映像は、

そのような社会の歪みが顕在化しつつある、まさに

その瞬間を捉えていると感じた。（T） 

●映像を見て、私は今と変わっていることをあまり見

つけることができなかった。今も昔も子どもたちは

勉強を自分のためにやっているというより、大人に

やらされており、それに打ち勝つことが人生の成功

の道だと思っている。現在は勉強して進学しても幸

せが保障されるわけではないと感じつつも、レール

から外れる勇気はなく、やらざるを得ないのだ。 

このように勉強を強制される反動からマスコミに

刺激を受けることは、今でいうスマホに逃げてしま

うことと同じだと感じた。目先の高校、大学進学の

ための勉強ではなく、未来を見据えた生涯役に立つ

勉強を子どもたちが自らすることが、昔から今にか

けての課題であるとわかったため、私たちの目標は

それを変えることであると感じた。（H） 

●自発的ではなく講義的で、親や教師から勉強させら

れるという形式は、この番組が放送された後でも、

あんまり変わらないんだと思いました。就職組と進

学組に大きな溝があり、暴力沙汰になり、新聞の見
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出しに出るなどの事件もあった、ということにも驚

きました。 

あすなろ会のように、歳の近い先輩方などからの

体験談を聞くことによって、将来を前向きに見据え

たりすることができる良い機会だと思いました。今

はあまり行われていないグループディスカッション

を行い、それぞれの意見をぶつけ合い、より良い方

向に進む機会だと思いました。自分で意見を発信し、

能動的に将来について考えて行きたいと思いました。

（U） 

※24 人（／135 人）の RP を掲載した講義通信『こだぬ

き』No.2（2020 年 5 月 3 日発行）から 

 
〔２〕「勉強は何のために？」中学 2 年生の質

問に答える 

 
1) その授業内容（手順）を示す 

＊事前（前回の課題として）に、「勉強はなんのために？」

中学 2 年生に問われたら、どのように答えますか。

その段階での自分の言葉を書くことを課題として提

出してもらう。 
＊『講義通信：こだぬき』に、全員の考え出した言葉

を記載（無記名）して、（Zoom では前々日までに）

「対面」では当日配布して、軽く目を通してもらう。

共感する意見、言葉にチェックをする。 
＊あらためて、私から「中学 2 年生（14 歳に）に答え

る」意義を、先述の内容で伝える。中学 2 年生に向

けての回答であることを前提に、言葉を選ぶよう指

示する。 
＊近くの数人（3〜4 人）でグループを作り（Zoom で

は B R）、自己紹介の後、中学 2 年生に答えることを

想定して、自分の考えを順次述べ合う。まとめ（進

行）役は「生まれ月の早い人」とか、機械的に指示

しておく（立候補あれば、それでもよし）。限られた

時間（7〜10 分）にまとめることは困難だが、なる

べく共通項を探し出し、互いの了解を得たまとめ方

を要求する。あらかじめ用紙とペンは渡しておく。

A~Z グループ（全体の人数に応じて）。 
＊グループごとに発表する人を決めてもらう。 
＊私の方で、グループの数のカードを切り、出てきた

文字の 3〜4 グループに発表を求める。自分たちの

グループが当たった場合は、全員が前に立ち（教員

になれば、前に立つことも必要だし、その練習のつ

もりで）用紙を持つ人、発表する人。目の前の「ち

ょっとふけた中学 2 年生たち（受講している学生た

ち）」に伝わるように発表してもらう。 
＊「ふけた中学 2 年生」から遠慮のない質問を受けて、

グループでの話し合いをもとに答える。この「なり

きり」のやりとりが 2〜3 件交流できると、言葉に真

実味や深みが加わり、時に和やかな笑いも生まれる。 
＊「ふけた中学 2 年生」がしんと静まり返るようであ

れば、さらに「ふけた中 2」の私が、少し意地悪な質

問を発し、深めてもらうこともある。特に「自分の」

「将来の」「選択肢を広げる」ためという言葉は、ツ

ッコミどころがあると考えている。多くが、数ヶ月

前までそう言われ続け、自分に言い聞かせて受験勉

強に励んできたのだろう。 
 
2) 勉強は「自分の」「将来の」「選択肢を広げる」ため

にするのだろうか？ 

 グループからの「回答」で、少なくないのがそれら

「自分の」「将来の」「選択肢」という言葉だ。もちろ

ん、後述するように、こうした問いに「正解」はない

し、どれも間違いだとは言えないだろう。ただ、この

ワンパターンの答えを、これで良しとは考えたくない。

入学して間もない学生たちの、こう言っておけば「良

いんじゃね」的感覚から、少し深めてもらいたい。中

学 2 年生は納得するだろうか。あえて「そうだろうか？」

と問いかけてみることにしている。 
 「自分のため」って、自分のためだけなんだろうか？

もしそうだとしたら、学ぶことで得られることは個人

の所有物のようになり、学費無償化や、コロナ禍の今

語られる「学費半額化」の要求は出しにくいよね。2009
年秋、日本はすでに批准していた国際人権規約の適用

留保（A 規約 13 条 2 項 b,c）を撤回し「高等教育まで

漸進的に無償化することを、世界に約束しているわけ

だけれど。すでに大学まで学費無償の国はいくつもあ

るし、そうした国々では教育や教育費をどのように考

えているのだろうか。」と少し考えてもらう。初回に見

たフィンランドも大学まで学費は無償だ。そこには、

やはり人々が学ぶこと（教育を受けること）で社会全

体が豊かになる、向上する、発展するという考え方が

あるのだと思う。「自分のため」だけでなく「自分たち

のため（社会全体の利益になる）」という意識を持つ必

要があるのではないか。「社会課題」と自分の生活との

関係に、正面から向き合ってもらいたい、と切に要望

するというか、訴える。 
 発表した学生に「将来っていつのこと？」と尋ねる

と、高校入試や大学入試としばしば即答される。「いい

学校」に入るため、「いい就職先に就く」だったり。さ

らに「いい学校って？」と問えば「偏差値の高い学校」

「名の知れた学校」となったりする。初回と 2 回の RP
に書かれた、あの自分の経験と対照的な「フィンラン

ドの教育」に感激し、半世紀を経ても変わらないこの

国の「競争主義の教育」に揺れた「思い」は、どこか

に吹き飛んでしまったのか？「中学 2 年生」の考える
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将来っていつのことなのだろう？…しばし、考えても

らう。私は、あえて「いま学んでいることが楽しい、

面白い、興味が湧く」と感じさせる、そう考えさせる、

そのきっかけを作るのが教員の本来の仕事、役割じゃ

ないのだろうか、とボールを投げることにしている。

 厄介なのは「選択肢を広げる」という答え。「勉強を

することで将来の選択肢が広がる。」この言葉を、これ

まで親からも先生からも散々言われてきたとの声が多

く、いまも信じきっているようだ。でも、本当にそう

なのだろうか、私は無理を承知で疑って問い返すこと

にする。「選択肢が広がるのはいいこと？困ることはな

いのかな？（時間があれば、牛丼の吉野家と松屋の違

いを例にして語るが、必ずしも学生の共感は得られな

い。）」「大学に入ってみて、どう思う？」「大学卒業間

際にも、まだ迷っている人がいるし、ひきこもってい

た若者たちと関わっていると、迷って就活をパスして

しまった。就職したけれど働かされ方に不満を持ち、

心折れて離職して、…そうしたことを述べる若者が、

実は意外に多い。」…私には、今日の、○○大学なら何

学部でも良いと言った感じの受験の仕方は理解しがた

い。大学は自分が専門的に学びたいと考えて志望先を

選び、入学するところではなかったのか。大学（高等

教育へ）進学率が、かつての高校進学率に重なってい

る今日、あらためて考えておきたい。（自分のことは棚

にあげる）

 「選択肢」が増えるより、「可能性」が広がるほうが、

言葉としては腑に落ちるし、不確実な「将来」に重き

を置くよりも、中学 2 年生が「勉強に向かう気持ち」

を喚起するには、やはり「いまを充実させること」に

フォーカスしたほうが良いのではないだろうか。

「キャリア教育」は「キャリアプランニング型」か

ら「計画的偶発性」理論（planned happenstance 
Theory）の考え方に変わりつつあると言われる。実際、

中学生の頃に夢見た、考えた職業についている人の方

が少ないのではないか。まして今日ある職業が、今後

も残っていることも考えにくい。大切なのは「なんの

職業に就くか」より「どう生きるか」にシフトしてい

くのではないだろうか。「（学生の）皆さんも、自分の

親や周囲の大人が、中学生から今に至るまでどのよう

な変遷の中にいたか、尋ねて見てください。もちろん

将来○○になるために頑張るもよし。今を充実させる

ことで先が見えてくるという考え方も大事にしたい。」

と伝える。

〔３〕グループ発表の後、あらかじめ用意した

「教材」資料をもとにテーマの課題を整

理する 

1) 「正解のない問い」を考えるために、その取り組み

方の工夫

「勉強は何のために？」に関わらず、教育活動は正

解のない問いに向き合う連続である。向かう目標は同

じであれ、実践方法はその時々の生徒の状況に応じて

工夫せざるを得ない。このテーマで 3 つの実践例を紹

介してきた。

① 全体で発表会的な取り組みが難しい時（集まること

で、生徒間のトラブルが生じる時期もあった。）

「勉強は何のために？」という問いに、全員が自分

の意見を書く。提出された全員の意見を名前抜きに、

番号で書き出し、紙に印刷する。→次の時間、その

全員の意見を読み（黙読）自分が共感（支持）する

意見を選び、コメントを書いて提出する。→あらた

めて支持の多かった意見とコメントを整理し、プリ

ントにする。→次の時間、そのプリントを読み合わ

せして、感想を述べ合う。

② 【学年全体】シンポジウム形式で（「勉強は何のため

に？」というテーマで、立場のことなる複数のシン

ポジストにお話をしていただく）この形だと、事前

に質問を生徒が司会進行を執り行うことができる。

例えば、２００７年中 1 の 3 月の取り組み。一年

間フィリピンのマニラ大学から交換留学で来日し、

本校の ELT として生徒に慕われていた M さんが

帰国する前に設定した。M さんに加えて、旧知の K
さん。K さんは小学校教員を途中退職し、ベトナム

に渡りストリートチルドレンのための家を建て、生

活するとともに働く〈職業訓練〉場所を築いてきた。

実施日は、彼の帰国する日程に合わせて調整した。

もう一人、T さん。隣接する小学校から私立中学校

に進学したものの、不登校状態に陥り、NPO が運

営するフリースペースで学び、高卒認定を取得し、

大学に進学した（現在は某自治体職員となり頑張っ

ている）。この三人にそれぞれに「勉強は何のため

に？」というテーマで「学ぶこと」の意味を語って

いただいた。M さんは、発言は流暢な日本語で行な

ったが、生徒が手にする資料には英語で書いていた

だいた。

③【学年全体】意見発表会という形で実施する。

「勉強は何のために？」という題で、全員が原稿用

紙 2 枚程度の意見を綴る。→教室内の班ごとに、互

いの意見文を読み合い、班の代表を決める。→各教

室で、班代表による「意見発表会」を開く。クラス

の代表を 2〜3 人決める。→「学年意見発表会」を
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開き、各クラスの代表が発表する。この日に、保護

者会を設定し、保護者含む多くの参加者と共有する。

比較的落ち着いた生徒の状況では、こうしたオー

プンな発表の場が良いと考えている。中学生は、親

や教師がどんな言葉を発するか、先回りして考えた

り、大体見当がついているもの。ところが、各教室

から選ばれてきた代表の意外性含め、同級生の語る

言葉に興味津々と、教員が語る言葉以上に集中して

聞き入るのだ。また発表する側も、誇らしげに語る。

お互いの違いを理解し、受け止める機会ともなる。

また、体育館の舞台にはクラスの仲間が書いてく

れた垂れ幕／演題を掲げることにしている。仰々し

いが「書道が得意」「レタリングが好き」と見なさ

れる生徒は、ここで仲間のために活躍することがで

きる。毎回、この作業場となる放課後の美術室は、

賑やかになる。発表会全体の司会進行も生徒が行う

ことができる。生徒の出番を増やすこと、それも行

事づくりに欠かせない視点となる。

教員生活最後の三年間は、テーマを変えてこのよ

うな学年発表会を３回実施した。

2) 「勉強は何のために？」を中 2 とともに考える際に

使用した教材／資料の数々 

●「寅さん」の言葉 映画『男はつらいよ＝寅次郎サ

ラダ記念日』（1988 年）

毎年の正月とお盆は、映画『男はつらいよ』のお

世話になっていた。当時、研究会の仲間たちと『い

まわが子の進路を』という実践本を出版予定し、巻

頭の文章は私が担当することになっていた。89 年の

正月作品（「寅次郎サラダ記念日」）は、その文を書

くのに参考になりそうだった。再び映画館に足を運

び、言葉を聞き取り文字に起こすことにした。

―故郷柴又に帰ってきた傷心の寅さんを待ってい

たのは、大学浪人中の甥ミツオくん。二人は江戸川

土手に寝転び大空を仰いでいる。突然、ミツオくん

が寅さんにたずねる。「大学へ行くのは何のためだ

い？」寅さんは「決まっているでしょォ。それは勉

強するためです。」「じゃぁ、何のために勉強するの

かな？」というミツオくんに、寅さんは何と答えた

でしょうか。中学生には、セリフの部分を空白にし

て、その後の展開を考えてもらっていた。―

しかし、最近の大学生に「寅さん」の認知度は低

く、50 作ある『男はつらいよ』を一つでも観たこと

があると手をあげるのは、100 人がいたとして 1〜2
人。しかも「テレビで放映されたものを親と一緒に

観た」という程度であり、「寅さん」の答えとその場

面の可笑しさは、セリフだけでは容易に伝わらない。

同じ山田洋次監督の映画『たそがれ清兵衛』（原作：

藤沢周平：2002）にも、似たような場面があった。

「女に学問はいらない」「女は目上の人に質問などし

てはいけない」という時代に、清兵衛の娘は「学問

は役に立つのですか？」と質問する。10 歳の娘に、

清兵衛は「…自分の頭で考えなければならない。…

考える力をつける（のが学問）ために、女も男も必

要…」と答えた。寅さんがミツオくんに答えた内容

と重なる。いずれの脚本も担当した山田監督の考え

方でもあろう。

●必ず、中学生と共有してきたのは、80 年代後半東ア

フリカのモザンビークから来日し、埼玉の医師宅に

寄宿して、地域の中学校で学んでいたベンビンダ・

ツレさん（ベンちゃん）の「本当に生きるというこ

と」という作文だ。1989（平成元）年法務省が主催

する全国人権作文コンクールで法務局長賞を受賞し

ている。ポルトガルの植民地時代を生きたベンちゃ

んの祖父たちは「アイロンをかけながらノートをか

くして勉強していた。」「勉強しているところを見つ

かったら死刑になってしまいます。」「おじいさんは

死ぬことを覚悟し、本当に自分の世界を知るために

勉強しました。」「勉強をするということは本当の世

界を知るということです。」…この一つの作文からだ

けでも、勉強の意味や重さが強く伝わってくる。私

は、特に「おじいさんが死んだとき、ひとつの図書

館がなくなったような気がしました。」という一文に

深く考えさせられた。ベンちゃんは、日本で 7 年間

の中高校生活を終えて、看護師の資格を取得して帰

国。現在は、モザンビークと日本の架け橋として貿

易分野や日本大使館等で活躍している。

「世界最高齢の 84 歳の小学 1 年生」としてギネ

スにも認定されたケニアの元闘士マルゲさんの新聞

記事も印刷して配布する。マルゲさんの実話をもと

に映画化された『草原とおじいさんの学校』（２０１

０年公開）に詳しい。1970 年代末、日本でも放映さ

れ話題となった米テレビ番組『ルーツ』についても

触れることにしている。また、カナダの環境活動家、

当時 12 歳のセヴァン・カリス＝スズキさんが、1992
年初めての国連環境サミット（＠リオ・デ・ジャネ

イロ）の場で行った「伝説のスピーチ」も、時間が

許せば DVD で視聴してきた。

大学での「教職入門」の授業にあたっては、パキ

スタンの少女マララ・ユスフザイさん（2014 年ノー

ベル平和賞受賞）、スウェーデンの環境活動家グレ

タ・トゥーンべリさんの活動と、彼女たちの言葉に

も触れることにしている。また、マララさんをイメ

ージし、イスラム圏で人気があるというアニメ「ブ

ルカアベンジャー」も紹介する。悪者を退治する道

具が「ペン」と「本」という、ブルカ姿の主人公。ア
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将来っていつのことなのだろう？…しばし、考えても

らう。私は、あえて「いま学んでいることが楽しい、

面白い、興味が湧く」と感じさせる、そう考えさせる、

そのきっかけを作るのが教員の本来の仕事、役割じゃ

ないのだろうか、とボールを投げることにしている。

厄介なのは「選択肢を広げる」という答え。「勉強を

することで将来の選択肢が広がる。」この言葉を、これ

まで親からも先生からも散々言われてきたとの声が多

く、いまも信じきっているようだ。でも、本当にそう

なのだろうか、私は無理を承知で疑って問い返すこと

にする。「選択肢が広がるのはいいこと？困ることはな

いのかな？（時間があれば、牛丼の吉野家と松屋の違

いを例にして語るが、必ずしも学生の共感は得られな

い。）」「大学に入ってみて、どう思う？」「大学卒業間

際にも、まだ迷っている人がいるし、ひきこもってい

た若者たちと関わっていると、迷って就活をパスして

しまった。就職したけれど働かされ方に不満を持ち、

心折れて離職して、…そうしたことを述べる若者が、

実は意外に多い。」…私には、今日の、○○大学なら何

学部でも良いと言った感じの受験の仕方は理解しがた

い。大学は自分が専門的に学びたいと考えて志望先を

選び、入学するところではなかったのか。大学（高等

教育へ）進学率が、かつての高校進学率に重なってい

る今日、あらためて考えておきたい。（自分のことは棚

にあげる）

「選択肢」が増えるより、「可能性」が広がるほうが、

言葉としては腑に落ちるし、不確実な「将来」に重き

を置くよりも、中学 2 年生が「勉強に向かう気持ち」

を喚起するには、やはり「いまを充実させること」に

フォーカスしたほうが良いのではないだろうか。

「キャリア教育」は「キャリアプランニング型」か

ら「計画的偶発性」理論（planned happenstance
Theory）の考え方に変わりつつあると言われる。実際、

中学生の頃に夢見た、考えた職業についている人の方

が少ないのではないか。まして今日ある職業が、今後

も残っていることも考えにくい。大切なのは「なんの

職業に就くか」より「どう生きるか」にシフトしてい

くのではないだろうか。「（学生の）皆さんも、自分の

親や周囲の大人が、中学生から今に至るまでどのよう

な変遷の中にいたか、尋ねて見てください。もちろん

将来○○になるために頑張るもよし。今を充実させる

ことで先が見えてくるという考え方も大事にしたい。」

と伝える。

〔３〕グループ発表の後、あらかじめ用意した

「教材」資料をもとにテーマの課題を整

理する

1) 「正解のない問い」を考えるために、その取り組み

方の工夫 

「勉強は何のために？」に関わらず、教育活動は正

解のない問いに向き合う連続である。向かう目標は同

じであれ、実践方法はその時々の生徒の状況に応じて

工夫せざるを得ない。このテーマで 3 つの実践例を紹

介してきた。

① 全体で発表会的な取り組みが難しい時（集まること

で、生徒間のトラブルが生じる時期もあった。）

「勉強は何のために？」という問いに、全員が自分

の意見を書く。提出された全員の意見を名前抜きに、

番号で書き出し、紙に印刷する。→次の時間、その

全員の意見を読み（黙読）自分が共感（支持）する

意見を選び、コメントを書いて提出する。→あらた

めて支持の多かった意見とコメントを整理し、プリ

ントにする。→次の時間、そのプリントを読み合わ

せして、感想を述べ合う。

② 【学年全体】シンポジウム形式で（「勉強は何のため

に？」というテーマで、立場のことなる複数のシン

ポジストにお話をしていただく）この形だと、事前

に質問を生徒が司会進行を執り行うことができる。

例えば、２００７年中 1 の 3 月の取り組み。一年

間フィリピンのマニラ大学から交換留学で来日し、

本校の ELT として生徒に慕われていた M さんが

帰国する前に設定した。M さんに加えて、旧知の K
さん。K さんは小学校教員を途中退職し、ベトナム

に渡りストリートチルドレンのための家を建て、生

活するとともに働く〈職業訓練〉場所を築いてきた。

実施日は、彼の帰国する日程に合わせて調整した。

もう一人、T さん。隣接する小学校から私立中学校

に進学したものの、不登校状態に陥り、NPO が運

営するフリースペースで学び、高卒認定を取得し、

大学に進学した（現在は某自治体職員となり頑張っ

ている）。この三人にそれぞれに「勉強は何のため

に？」というテーマで「学ぶこと」の意味を語って

いただいた。M さんは、発言は流暢な日本語で行な

ったが、生徒が手にする資料には英語で書いていた

だいた。

③【学年全体】意見発表会という形で実施する。

「勉強は何のために？」という題で、全員が原稿用

紙 2 枚程度の意見を綴る。→教室内の班ごとに、互

いの意見文を読み合い、班の代表を決める。→各教

室で、班代表による「意見発表会」を開く。クラス

の代表を 2〜3 人決める。→「学年意見発表会」を
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開き、各クラスの代表が発表する。この日に、保護

者会を設定し、保護者含む多くの参加者と共有する。 
 比較的落ち着いた生徒の状況では、こうしたオー

プンな発表の場が良いと考えている。中学生は、親

や教師がどんな言葉を発するか、先回りして考えた

り、大体見当がついているもの。ところが、各教室

から選ばれてきた代表の意外性含め、同級生の語る

言葉に興味津々と、教員が語る言葉以上に集中して

聞き入るのだ。また発表する側も、誇らしげに語る。

お互いの違いを理解し、受け止める機会ともなる。 
また、体育館の舞台にはクラスの仲間が書いてく

れた垂れ幕／演題を掲げることにしている。仰々し

いが「書道が得意」「レタリングが好き」と見なさ

れる生徒は、ここで仲間のために活躍することがで

きる。毎回、この作業場となる放課後の美術室は、

賑やかになる。発表会全体の司会進行も生徒が行う

ことができる。生徒の出番を増やすこと、それも行

事づくりに欠かせない視点となる。

 教員生活最後の三年間は、テーマを変えてこのよ

うな学年発表会を３回実施した。

2) 「勉強は何のために？」を中 2 とともに考える際に

使用した教材／資料の数々

●「寅さん」の言葉 映画『男はつらいよ＝寅次郎サ

ラダ記念日』（1988 年）

毎年の正月とお盆は、映画『男はつらいよ』のお

世話になっていた。当時、研究会の仲間たちと『い

まわが子の進路を』という実践本を出版予定し、巻

頭の文章は私が担当することになっていた。89 年の

正月作品（「寅次郎サラダ記念日」）は、その文を書

くのに参考になりそうだった。再び映画館に足を運

び、言葉を聞き取り文字に起こすことにした。

 ―故郷柴又に帰ってきた傷心の寅さんを待ってい

たのは、大学浪人中の甥ミツオくん。二人は江戸川

土手に寝転び大空を仰いでいる。突然、ミツオくん

が寅さんにたずねる。「大学へ行くのは何のためだ

い？」寅さんは「決まっているでしょォ。それは勉

強するためです。」「じゃぁ、何のために勉強するの

かな？」というミツオくんに、寅さんは何と答えた

でしょうか。中学生には、セリフの部分を空白にし

て、その後の展開を考えてもらっていた。―

 しかし、最近の大学生に「寅さん」の認知度は低

く、50 作ある『男はつらいよ』を一つでも観たこと

があると手をあげるのは、100 人がいたとして 1〜2
人。しかも「テレビで放映されたものを親と一緒に

観た」という程度であり、「寅さん」の答えとその場

面の可笑しさは、セリフだけでは容易に伝わらない。

同じ山田洋次監督の映画『たそがれ清兵衛』（原作：

藤沢周平：2002）にも、似たような場面があった。

「女に学問はいらない」「女は目上の人に質問などし

てはいけない」という時代に、清兵衛の娘は「学問

は役に立つのですか？」と質問する。10 歳の娘に、

清兵衛は「…自分の頭で考えなければならない。…

考える力をつける（のが学問）ために、女も男も必

要…」と答えた。寅さんがミツオくんに答えた内容

と重なる。いずれの脚本も担当した山田監督の考え

方でもあろう。

●必ず、中学生と共有してきたのは、80 年代後半東ア

フリカのモザンビークから来日し、埼玉の医師宅に

寄宿して、地域の中学校で学んでいたベンビンダ・

ツレさん（ベンちゃん）の「本当に生きるというこ

と」という作文だ。1989（平成元）年法務省が主催

する全国人権作文コンクールで法務局長賞を受賞し

ている。ポルトガルの植民地時代を生きたベンちゃ

んの祖父たちは「アイロンをかけながらノートをか

くして勉強していた。」「勉強しているところを見つ

かったら死刑になってしまいます。」「おじいさんは

死ぬことを覚悟し、本当に自分の世界を知るために

勉強しました。」「勉強をするということは本当の世

界を知るということです。」…この一つの作文からだ

けでも、勉強の意味や重さが強く伝わってくる。私

は、特に「おじいさんが死んだとき、ひとつの図書

館がなくなったような気がしました。」という一文に

深く考えさせられた。ベンちゃんは、日本で 7 年間

の中高校生活を終えて、看護師の資格を取得して帰

国。現在は、モザンビークと日本の架け橋として貿

易分野や日本大使館等で活躍している。

「世界最高齢の 84 歳の小学 1 年生」としてギネ

スにも認定されたケニアの元闘士マルゲさんの新聞

記事も印刷して配布する。マルゲさんの実話をもと

に映画化された『草原とおじいさんの学校』（２０１

０年公開）に詳しい。1970 年代末、日本でも放映さ

れ話題となった米テレビ番組『ルーツ』についても

触れることにしている。また、カナダの環境活動家、

当時 12 歳のセヴァン・カリス＝スズキさんが、1992
年初めての国連環境サミット（＠リオ・デ・ジャネ

イロ）の場で行った「伝説のスピーチ」も、時間が

許せば DVD で視聴してきた。

大学での「教職入門」の授業にあたっては、パキ

スタンの少女マララ・ユスフザイさん（2014 年ノー

ベル平和賞受賞）、スウェーデンの環境活動家グレ

タ・トゥーンべリさんの活動と、彼女たちの言葉に

も触れることにしている。また、マララさんをイメ

ージし、イスラム圏で人気があるというアニメ「ブ

ルカアベンジャー」も紹介する。悪者を退治する道

具が「ペン」と「本」という、ブルカ姿の主人公。ア



－96－ 

ベンジャー（復讐者／報復者）が銭形平次ばりに「ペ

ン」と「本」を投げて活躍する。次年度は、マルゲ

さんを超えた、ケニアのプリシラ・ステナイさんを

追ったドキュメンタリー、昨年末公開された映画

『GOGO94 歳の小学生』にも触れることになりそう

だ。

3) なかなか「自分ごと」として捉えきれない中で「納

得解」への共感

考える「素材（教材）」として、様々な作品を資料と

して紹介してきたが、競争的な学びや「○○対策とし

て」の勉強に、どっぷり漬かってきた大学生には、可

塑性のある中学生と異なり「自分ごと」として捉えき

れない、ある種のこだわりを強く感じてきた。説得力

のある言葉として、ストンと落ちない様子にもどかし

さを感じてきた。

 そんな時に、我が意を得たりと感じ、加えたのが「納

得解」という考え方だ。教育哲学を専門とする苫野一

徳（熊本大学）の著書『勉強するのは何のため？』か

らいただいた。―この問いには、絶対的な「正解」は

ない。「正解」を求めるより「納得解」を求める問題な

のだ―と。自分の置かれたその時々の状況で、「納得で

きる解」を求めていくことを勧めている。

 問いには「正解」がある。「正解」を教わり、「正解」

を覚える。そして、深く考えずに（自分の言葉にする

ことなく）それを「正解」として答える。学生の多く

は、そうした繰り返しに慣らされているのかもしれな

い。ことは自分の価値観に帰する問題だ。無理に唯一

の「正解」を求めるのではなく、「正解かもしれない」

意見を他者と言葉を交わして、自分の「納得できる解」

に近づいていく。そうした面倒臭い過程、「分かりにく

さ」を楽しむことこそ大事にして欲しい。教壇に立つ

時は、その生徒の数だけ「答え」があるかもしれない

し、たとえ同じ言葉が使われたとしても背景が異なれ

ば、その意味が変わるのかもしれない。

〔４〕学生の反応から 

最後に、20 年度この授業を終えた学生から届いたコ

メント（一部）を付しておく。1、2 回目は「資料送付

型」の授業だったが、初めてオンタイムで、Zoom の

BR を活用したグループセッションを行った。

＊今回の授業では、「納得解」の偉大さを改めて感じま

した。私自身、中学 2 年生の頃は周りと上手くいか

ず、「正解」ばかりを追い求める日々でした。しかし、

振り返ると、ふとした時に自分の力になってくれた

のは、何より自分自身が納得して出した答えだった

と思います。だから、「正解」がない世界で、自分の

軸になるのはやはり、「納得解」なのだと思います。 

また、先生のお話をお聞きし、私が高校生の頃に

お世話になった先生が、大学受験直前に「お前は人

のために勉強してきたし、これからもそうだ。」と言

っていたのを思い出しました。「人のため世のため」

ということがよく言われますが、いずれそう思って

やってきたことが自分自身の幸せにもなると私は思

います。（M） 

＊本来の勉強の意味をすごく考えさせられました。ベ

ンちゃんの作文で、本当の世界を知るために勉強す

る…という部分がありましたが、おじいさんは本当

の世界を知りたいという強い意志に突き動かされた

ように、今の日本のように義務としてじゃなくて、

自分の知りたいものを納得するまで突き詰めて行く

ような勉強ができる環境を整えたいし、私もやって

みたいなと思いました。グループセッションで少し

意見を聞きつつも、私が中学 2 年生に勉強の意味を

伝えるとしたら、“自分の好きなものを見つけ、活か

すため”と伝えたいです。活かすと言うのは、得意

分野を駆使して、自分だけじゃなく、周りの人を幸

せにする手段を知恵から生み出すと言うことです。

今はまだ義務としての勉強ですが、義務で終わらせ

てしまうのか、何か一つでも生徒の知的好奇心をく

すぐってあげられるのかは、将来の私たちにかかっ

ているのではないかと思います。（W） 

＊中学・高校では、あまりグループでの話し合いをし

たことがなく、良い体験をしました。今回グループ

セッションをして分かったのですが、同じような年

代でも、相手に自分の考えを正確に伝えることはと

ても難しい、と言うことです。私は、中・高では自

分の基礎学力を見極めた上で、やりたいことを探す

ために勉強し、大学以降では、そのやりたいことに

ついてもっと詳しく勉強する。つまり、専門的な知

識を得るために勉強すると言うことを伝えたかった

のですが、うまく伝えられず、結論として可能性を

広げるためとまとめられました。 

 しかし、マイナスなことだけではなく、私が思い

浮かばなかった考え方を聞くことができました。苦

手なものを克服するために勉強すると言う意見でし

たが、いまをより良く生きるために苦手なものを克

服しなくてはいけないという素晴らしい考え方を聞

き、人によって考えることは違うということを改め

て感じ、素晴らしい意見交換ができました。今回の

グループセッションで、自分の考えを人に伝えるこ

との難しさや、意見をお互い交換し合うことの大切

さを学びました。（J） 

＊このテーマについて、親と意見を交わしたことはあ

ったけど、自分と同年代の人との意見交換は初だっ
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たのでためになった。グループのメンバーから聞い

た意見で印象的だったのは、寅さんも言っていた言

葉ではあるが、「勉強するのは、困難に直面した時に、

自分で考えて、その困難を切り抜けるため」と言う

意見である。そのような時に間違った選択をして、

解決には至らないことがあるかもしれない。しかし、

そのような場合であっても、また新しく自分の力で

考えるきっかけになるだろうし、間違いを次に活か

すこともできる。これも自分の中では一つの納得解

であるなと感じた。 

※19 人（／134 人）のコメントを掲載した講義通信『こ

だぬき』No.3（2020 年 5 月 17 日発行）から 

また、最終回前後に、これまでのすべてのテーマの

中で特に思い出深い、興味を持ったテーマを一つだけ

あげてもらう。ここ数年は、LGBTQ の当事者及び若

者の団体 NPO 法人 ReBit メンバーの「出前授業」や、

厚生労働省委託事業：過労死防止のための「労働法制・

労働条件に関する啓発授業」など、ゲストをお迎えし

た回に「票」とコメントが集まる傾向がある。しかし、

第 3 回のテーマ「勉強は何のために？」は、自らの学

習観を問い直した機会として、根強い支持があったこ

とを書き留めておきたい。

〔５〕まとめ

教職課程履修の入り口として多摩キャンパスの「教

職入門」では、広く浅く学校教育に関わるテーマを掲

げて学び合ってきた。より深い議論は、学年が上がり

教職取得の意思を固めつつ、専門的な講義の中で深め

ていただくことを期待している。中に、教職課程を履

修するつもりはないが、一般論として「教育」につい

て考える時間を作りたいので、と履修する学生の姿が

毎年のようにあったのが嬉しかった。私が新採の頃担

任した生徒の姪、最後の中学校現場の教え子との出会

いもあった。

履修登録生の数は、2012、13、14、16 年度は、2 コ

マ合わせ優に 200 人を超えていたが、19 年度はどうい

うわけか 80 人を下回った。多い時の 1／3。他の年度

は 120〜140 人台で推移している。「景気（学卒採用状

況）が良い時は、教職志望は減少する」と言われてい

る。実際のところは分からない。ただ、「教員の働き方

改革」の掛け声と現場での具体化は進められているが、

現状では長時間過密労働は避けがたく、残業代そのも

のの規定がない「給特法（公立の義務教育諸学校等の

教育職員の給与等に関する特別措置法）」による際限の

なさ、それを「ブラック化」とみなし、敬遠されてい

ることも事実だろう。教職員を増やす、業務量を減ら

す、増やすべきは教員の「裁量」だろう。生徒の状況

に合わせ豊かな実践を進めるためにこそ、抜本的な改

善「改革」が求められる。

また、この回のような学習観を問う経験は、大学生

が自らの労働観、人間観、人生観を問い直していく機

会になっていることは確かなことと感じている。何よ

り、ベンちゃんの「本当の世界を知る」ことが学びだ

ということは、時代も国境も越えた人々の課題である。

今この国に生きる私たちは「本当の世界」を知ってい

るだろうか、知らされているだろうか。隠されてはい

ないか、騙されてはいないか。…自分ごととして考え

よう。そうした問いかけを強調することを忘れないよ

うに心がけていきたい。

【参考資料】 

■「…現在の高等学校は義務制でこそないが、国民全

体の教育機関として、中学校卒業者で希望するもの

は全て入学させることを立前とし、学区制も法律に

その基礎を持っているのである。」文部省『公立高等

学校の入学者選抜について』（1951／昭和 26 年 9 月

11 日文初中第 660 号） 

■ベンビンダ・ツレ「本当に生きるということ」（1989

年）全文（「東京」1989 年 12 月 4 日） 

私の国は 500 年間、ポルトガル人に植民地にさ

れました。私のおじいさんは植民地時代に生きた一

人です。 

私が小さい時に田舎で家族 50 人くらいで火のま

わりに座って昔の話をよくおじいさんから聞きまし

た。ポルトガル人は 16 世紀頃からモザンビークを

占領しはじめました。私のおじいさんは、12 歳の時

に道を歩いていたら白人につかまえられて白人の家

で働きました。毎日朝 3 時に起きて家の仕事をしま

した。当時は、黒人は家の中で眠るということは、

ゆるされていませんでした。黒人はみんな階段で眠

って、食事も家の中の人が食べ残した物を食べてい

たそうです。 

でも、もっとひどいのは、モザンビークが独立す

るまでは黒人は勉強をしてはいけなかったことです。

その中でも、私のおじいさんは、洋服にアイロンを

かけながら、ノートをかくして一生懸命勉強をしま

した。もし、黒人が勉強をしているところをみつか

ったら死刑になってしまいます。どうして黒人は勉

強をしてはいけなかったかというとポルトガル人は、

人間が生きる本当の世界をモザンビーク人に教えた

くなかったからです。 

その時代の中で、モザンビーク人は生きていくの

にとても努力と勇気がいったと思います。勉強をし

ているところをみつかったら、死刑になるなんてい
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ベンジャー（復讐者／報復者）が銭形平次ばりに「ペ

ン」と「本」を投げて活躍する。次年度は、マルゲ

さんを超えた、ケニアのプリシラ・ステナイさんを

追ったドキュメンタリー、昨年末公開された映画

『GOGO94 歳の小学生』にも触れることになりそう

だ。

3) なかなか「自分ごと」として捉えきれない中で「納

得解」への共感 

考える「素材（教材）」として、様々な作品を資料と

して紹介してきたが、競争的な学びや「○○対策とし

て」の勉強に、どっぷり漬かってきた大学生には、可

塑性のある中学生と異なり「自分ごと」として捉えき

れない、ある種のこだわりを強く感じてきた。説得力

のある言葉として、ストンと落ちない様子にもどかし

さを感じてきた。

そんな時に、我が意を得たりと感じ、加えたのが「納

得解」という考え方だ。教育哲学を専門とする苫野一

徳（熊本大学）の著書『勉強するのは何のため？』か

らいただいた。―この問いには、絶対的な「正解」は

ない。「正解」を求めるより「納得解」を求める問題な

のだ―と。自分の置かれたその時々の状況で、「納得で

きる解」を求めていくことを勧めている。

問いには「正解」がある。「正解」を教わり、「正解」

を覚える。そして、深く考えずに（自分の言葉にする

ことなく）それを「正解」として答える。学生の多く

は、そうした繰り返しに慣らされているのかもしれな

い。ことは自分の価値観に帰する問題だ。無理に唯一

の「正解」を求めるのではなく、「正解かもしれない」

意見を他者と言葉を交わして、自分の「納得できる解」

に近づいていく。そうした面倒臭い過程、「分かりにく

さ」を楽しむことこそ大事にして欲しい。教壇に立つ

時は、その生徒の数だけ「答え」があるかもしれない

し、たとえ同じ言葉が使われたとしても背景が異なれ

ば、その意味が変わるのかもしれない。

〔４〕学生の反応から

最後に、20 年度この授業を終えた学生から届いたコ

メント（一部）を付しておく。1、2 回目は「資料送付

型」の授業だったが、初めてオンタイムで、Zoom の

BR を活用したグループセッションを行った。

＊今回の授業では、「納得解」の偉大さを改めて感じま

した。私自身、中学 2 年生の頃は周りと上手くいか

ず、「正解」ばかりを追い求める日々でした。しかし、

振り返ると、ふとした時に自分の力になってくれた

のは、何より自分自身が納得して出した答えだった

と思います。だから、「正解」がない世界で、自分の

軸になるのはやはり、「納得解」なのだと思います。

また、先生のお話をお聞きし、私が高校生の頃に

お世話になった先生が、大学受験直前に「お前は人

のために勉強してきたし、これからもそうだ。」と言

っていたのを思い出しました。「人のため世のため」

ということがよく言われますが、いずれそう思って

やってきたことが自分自身の幸せにもなると私は思

います。（M）

＊本来の勉強の意味をすごく考えさせられました。ベ

ンちゃんの作文で、本当の世界を知るために勉強す

る…という部分がありましたが、おじいさんは本当

の世界を知りたいという強い意志に突き動かされた

ように、今の日本のように義務としてじゃなくて、

自分の知りたいものを納得するまで突き詰めて行く

ような勉強ができる環境を整えたいし、私もやって

みたいなと思いました。グループセッションで少し

意見を聞きつつも、私が中学 2 年生に勉強の意味を

伝えるとしたら、“自分の好きなものを見つけ、活か

すため”と伝えたいです。活かすと言うのは、得意

分野を駆使して、自分だけじゃなく、周りの人を幸

せにする手段を知恵から生み出すと言うことです。

今はまだ義務としての勉強ですが、義務で終わらせ

てしまうのか、何か一つでも生徒の知的好奇心をく

すぐってあげられるのかは、将来の私たちにかかっ

ているのではないかと思います。（W）

＊中学・高校では、あまりグループでの話し合いをし

たことがなく、良い体験をしました。今回グループ

セッションをして分かったのですが、同じような年

代でも、相手に自分の考えを正確に伝えることはと

ても難しい、と言うことです。私は、中・高では自

分の基礎学力を見極めた上で、やりたいことを探す

ために勉強し、大学以降では、そのやりたいことに

ついてもっと詳しく勉強する。つまり、専門的な知

識を得るために勉強すると言うことを伝えたかった

のですが、うまく伝えられず、結論として可能性を

広げるためとまとめられました。 

しかし、マイナスなことだけではなく、私が思い

浮かばなかった考え方を聞くことができました。苦

手なものを克服するために勉強すると言う意見でし

たが、いまをより良く生きるために苦手なものを克

服しなくてはいけないという素晴らしい考え方を聞

き、人によって考えることは違うということを改め

て感じ、素晴らしい意見交換ができました。今回の

グループセッションで、自分の考えを人に伝えるこ

との難しさや、意見をお互い交換し合うことの大切

さを学びました。（J）

＊このテーマについて、親と意見を交わしたことはあ

ったけど、自分と同年代の人との意見交換は初だっ
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たのでためになった。グループのメンバーから聞い

た意見で印象的だったのは、寅さんも言っていた言

葉ではあるが、「勉強するのは、困難に直面した時に、

自分で考えて、その困難を切り抜けるため」と言う

意見である。そのような時に間違った選択をして、

解決には至らないことがあるかもしれない。しかし、

そのような場合であっても、また新しく自分の力で

考えるきっかけになるだろうし、間違いを次に活か

すこともできる。これも自分の中では一つの納得解

であるなと感じた。 

※19 人（／134 人）のコメントを掲載した講義通信『こ

だぬき』No.3（2020 年 5 月 17 日発行）から

また、最終回前後に、これまでのすべてのテーマの

中で特に思い出深い、興味を持ったテーマを一つだけ

あげてもらう。ここ数年は、LGBTQ の当事者及び若

者の団体 NPO 法人 ReBit メンバーの「出前授業」や、

厚生労働省委託事業：過労死防止のための「労働法制・

労働条件に関する啓発授業」など、ゲストをお迎えし

た回に「票」とコメントが集まる傾向がある。しかし、

第 3 回のテーマ「勉強は何のために？」は、自らの学

習観を問い直した機会として、根強い支持があったこ

とを書き留めておきたい。

〔５〕まとめ 

 教職課程履修の入り口として多摩キャンパスの「教

職入門」では、広く浅く学校教育に関わるテーマを掲

げて学び合ってきた。より深い議論は、学年が上がり

教職取得の意思を固めつつ、専門的な講義の中で深め

ていただくことを期待している。中に、教職課程を履

修するつもりはないが、一般論として「教育」につい

て考える時間を作りたいので、と履修する学生の姿が

毎年のようにあったのが嬉しかった。私が新採の頃担

任した生徒の姪、最後の中学校現場の教え子との出会

いもあった。

履修登録生の数は、2012、13、14、16 年度は、2 コ

マ合わせ優に 200 人を超えていたが、19 年度はどうい

うわけか 80 人を下回った。多い時の 1／3。他の年度

は 120〜140 人台で推移している。「景気（学卒採用状

況）が良い時は、教職志望は減少する」と言われてい

る。実際のところは分からない。ただ、「教員の働き方

改革」の掛け声と現場での具体化は進められているが、

現状では長時間過密労働は避けがたく、残業代そのも

のの規定がない「給特法（公立の義務教育諸学校等の

教育職員の給与等に関する特別措置法）」による際限の

なさ、それを「ブラック化」とみなし、敬遠されてい

ることも事実だろう。教職員を増やす、業務量を減ら

す、増やすべきは教員の「裁量」だろう。生徒の状況

に合わせ豊かな実践を進めるためにこそ、抜本的な改

善「改革」が求められる。

 また、この回のような学習観を問う経験は、大学生

が自らの労働観、人間観、人生観を問い直していく機

会になっていることは確かなことと感じている。何よ

り、ベンちゃんの「本当の世界を知る」ことが学びだ

ということは、時代も国境も越えた人々の課題である。

今この国に生きる私たちは「本当の世界」を知ってい

るだろうか、知らされているだろうか。隠されてはい

ないか、騙されてはいないか。…自分ごととして考え

よう。そうした問いかけを強調することを忘れないよ

うに心がけていきたい。

【参考資料】 

■「…現在の高等学校は義務制でこそないが、国民全

体の教育機関として、中学校卒業者で希望するもの

は全て入学させることを立前とし、学区制も法律に

その基礎を持っているのである。」文部省『公立高等

学校の入学者選抜について』（1951／昭和 26 年 9 月

11 日文初中第 660 号）

■ベンビンダ・ツレ「本当に生きるということ」（1989

年）全文（「東京」1989 年 12 月 4 日）

 私の国は 500 年間、ポルトガル人に植民地にさ

れました。私のおじいさんは植民地時代に生きた一

人です。 

 私が小さい時に田舎で家族 50 人くらいで火のま

わりに座って昔の話をよくおじいさんから聞きまし

た。ポルトガル人は 16 世紀頃からモザンビークを

占領しはじめました。私のおじいさんは、12 歳の時

に道を歩いていたら白人につかまえられて白人の家

で働きました。毎日朝 3 時に起きて家の仕事をしま

した。当時は、黒人は家の中で眠るということは、

ゆるされていませんでした。黒人はみんな階段で眠

って、食事も家の中の人が食べ残した物を食べてい

たそうです。 

 でも、もっとひどいのは、モザンビークが独立す

るまでは黒人は勉強をしてはいけなかったことです。

その中でも、私のおじいさんは、洋服にアイロンを

かけながら、ノートをかくして一生懸命勉強をしま

した。もし、黒人が勉強をしているところをみつか

ったら死刑になってしまいます。どうして黒人は勉

強をしてはいけなかったかというとポルトガル人は、

人間が生きる本当の世界をモザンビーク人に教えた

くなかったからです。 

 その時代の中で、モザンビーク人は生きていくの

にとても努力と勇気がいったと思います。勉強をし

ているところをみつかったら、死刑になるなんてい
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うことをかんがえられますか？ 

 私の国は植民地であったため、勉強をしてはいけ

なかったことで、学習的な面や医学的な知識などが

大きく 500 年も遅れてしまいました。今のモザン

ビークの子どもたちは、ノート、鉛筆もない。もち

ろん教室もない、今はみんな、木の下を教室にして

勉強をしています。字は土の上に書きます。土の上

だと、字が一度消えたら二度と戻ってきません。だ

から、その時に全部おぼえなければなりません。今、

私、そしてみんなも含めて目の前にノートはある。

鉛筆、教室、給食だってある。みんな恵まれすぎて

います。私は、みんなの勉強や生活態度を見て、こ

れでいいのだろうか？と私は思いました。私は、自

分が今味わっている生活を、いつかは味わった分だ

けモザンビークのみんなに返してやりたいと思って

います。 

 私のおじいさんは、86 年に死にました。おじいさ

んが死んだ時、一つの図書館がなくなったような気

がしました。モザンビークが平和になった時、もう

一度、あの赤い炎のまわりで、話を聞きたかったで

す。アフリカには植民地時代がありました。今は内

戦や干ばつで苦しんでいるけど、五つの大陸の中で、

一番人間性が残っていると私は自信を持って言えま

す。私のおじいさんは、死ぬことを覚悟し、本当の

自分の世界を知るために勉強をしました。勉強する

ということは、本当の世界を知るということです。 

 みなさんも日本の恵まれた条件を生かして、もっ

ともっと世界をみつめ、そして自分のありのままの

姿をもう一度振り返って見てください。（全国中学生

人権作文コンテスト法務局長賞 主催：法務省） 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

【参考図書／映画等】 

＊菊地良輔『勉強は何のためにするのかー生きること

と学ぶこと』（民衆社／1984 年） 

＊鈴木光司『なぜ勉強するのか？』（SB 新書／2007） 

＊桐光学園＋ちくまプリマー新書編集部編『何のため

に「学ぶ」のか』（ちくまプリマー新書／2015） 

＊竹内塾（教育学者：竹内常一を塾長とする私的な学

習会、故人となったもとでは「竹の子塾」として継

続中） 

＊児美川孝一郎『キャリア教育のウソ』（ちくまプリマ

ー新書／2013） 

＊苫野一徳『勉強するのは何のため？僕らの「答え」

のつくり方』（日本評論社／2013） 

＊池上彰『なんのために学ぶのか』（SB 新書／2020） 

＊セヴァン・カリス＝スズキ『伝説のスピーチ』（国連

環境サミット＠リオ／1992：DVD） 

＊マララ・ユスフザイ『わたしはマララ』（Gakken／2013） 

＊マレーナ＆ベアタ・エルンマン、グレタ・トゥーン

べリ他『グレタたったひとりのストライキ』（海と月

社／2019） 

＊映画『男はつらいよー寅次郎サラダ記念日』（監督：

山田洋次／1988） 

＊映画『たそがれ清兵衛』（原作：藤沢周平、監督：山

田洋次／2002） 

＊映画『おじいさんと草原の小学校』（英＆ケニア／

2010 公開）マルゲさんの実話を基にした映画 

＊映画『GOGO94 歳の小学生』（仏／2020 公開）ドキュ

メンタリー 
 

【第 1 回資料】 

＊映像「フィンランドの教育」マイケル・ムーア監督

『世界侵略のすすめ』（米／2016 公開）より 

＊拙稿：「人と人との出会いが面白いー教師として地域

になぜかかわるのか」 

地域教育連絡協議会編集『子ども空間』（1992 年 5 月

創刊号） 

＊拙稿：「もっと学びたい、仲間が欲しい、青春を謳歌

したい、若者の思いが形になるように応援したい。」 

佐賀県立佐賀北高校通信制編『樟蔭』（2015 年 2 月

27 日号） 

【第 2 回資料】 

＊NHK 制作『日本の素顔―現代の子どもたち』（1963 年

5 月 5 日放映）2007 年 NHK アーカイブス 

＊藤沢市教育文化センター『第 11 回「学習意識調査」

報告書―藤沢市立中学校 3 年生の学習意識調査―』

2016 年 3 月 

＊新聞記事「昭和史再訪 全入から能力主義へ転換」

2011 年 2 月 12 日『朝日新聞』 

＊久冨善之『競争の教育』（労働旬報社／1993） 

＊矢口高雄『螢雪時代』（角川文庫／1999） 

＊拙稿：「ほころび始めた『競争の教育』―中学と高校

との接続の中でー」『教育』2000 年 3 月号 

【関連する論考】 

＊拙稿：「中学生活でのゆれ」全国進路指導研究会編『い

－99－ 

まわが子の進路を』（民衆社／1990 年 8 月） 

＊拙稿：「『勉強は何のために』を考え合い・学び合う」

東京経済大学会誌 258 号（2008 年 3 月） 
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