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村上　呂里：「学力保障の臨床理論」と文学の授業の可能性

「学力保障の臨床理論」と文学の授業の可能性
ー「おにたのぼうし」の授業の省察を通してー

村上　呂里 1

Clinical Theory of Competency guarantee and Possibility of Litterature Class

Based on reflection of a class of

"Onita no Boushi (Onita’s Hat)" 

Murakami Rori

要　約

本研究では、貧困問題や学力問題を統一的にとらえてその展望を切りひらくために、「諸問題

を一身に生きる固有名の子どもの〈からだ＝存在〉の葛藤の底にあるもの」に想いを寄せ、「自

己肯定感を育む支援」と「学力保障」をつなぐ臨床理論を求め、実践事例の省察に基づき考究

した。その際、学力保障のあり方について、ヴィゴツキー学統が提唱する「学力保障の臨床理論」

を手がかりとし、認知と情動の往還としての学びや、子どもを「著者」＝文化創造への参加者

とする学びの有効性を導き出した。それを踏まえた上で、学力保障と文学の授業をめぐる歴史

および今日の文学の授業をめぐる諸論点を考察し、学力保障における文学の授業の可能性とそ

のあり方を明らかにした。具体的には、沖縄県内の小学校で行われたあまんきみこ「おにたの

ぼうし」（小学 3 年教育出版国語教科書所収）を教材とする授業を考察の対象とし、文学体験

を介して「〈からだ＝存在〉の葛藤の底にあるもの」が表現され、「わかちあう」という語彙と

願いが共有され、「人間の問題」に関わる本質的な思考がクラス全体で深まる過程を省察した。

そこから「物語的共感」を育み、「人生へのホリスティックな準備（holistic preparation for 

life )」としての文学の本来の機能を生かした学びの創造が、学力保障において、さらには社会

的格差を克服するうえで有効であることを導き出した。

キーワード：貧困問題、学力問題、学力保障の臨床理論、文学の授業、おにたのぼうし

1 琉球大学教育学部

はじめにー研究の背景と目的

　沖縄県では、子どもたちの３人に１人が貧困で

あると報告され 1 、子どもの貧困への取組が喫緊

の課題となり、「沖縄県子どもの貧困対策計画」（平

成 28 年３月、平成 31 年３月改訂）（子ども生活

福祉部子ども未来政策課・沖縄県 HP）が制定さ

れ、鋭意取り組みが進められている。

　この中から学校教育や学びに関わるところを取

り出すと、「第３章 指標の改善に向けた当面の重

点施策」「ア 学校をプラットフォームとした総合

的な子どもの貧困対策の展開」の冒頭に、「（ア）

学校教育による自己肯定感を育む支援と学力の保

障」が掲げられている。「全ての児童生徒の学力

が保障される」ために、少人数指導や学習支援員

の確保など制度面での対策がまずあげられ、つぎ

に研修や学校支援訪問による指導方法の波及と授

業改善など「学力向上」施策にリンクすると思わ

れる内容があげられている。しかしながら「自己

、  、
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肯定感を育む支援」と「学力保障」をつないでい

くためには、優れた授業方法の波及や支援訪問と

いう外在的なアプローチだけではなく、目の前の

子どもたちの発する声にならない声に心を傾けな

がら、〈臨床の場〉に根ざして教育実践力を高め

合っていくボトムアップ的なアプローチも必須で

あると考えられる。

　筆者らは、貧困問題と学力問題をつなげて統一

的に展望を切り拓く道筋を求め、子どもの生きる

文脈に心を砕き、内側から意味を紡ぎ出す学びの

創造を「学びとケアをつなぐ教育実践」というキー

ワードによって提起した 2。しかしながらこうし

た貧困問題と学力問題をつなぐ観点はあまり省み

られず、むしろ「沖縄は、貧困のせいにしないで

がんばったから学力が向上した」というふうに貧

困問題と学力問題を切り離す語りが主調となっ

ている 3。こうした語りには、「貧困」を問題化

することなく「学力向上」に取り組むことによっ

てはじめて「他者」（本土）と肩を並べることが

できるという切実な願いも感じられ、沖縄差別や

諸格差を克服するために標準語励行に駆り立てら

れた近代沖縄教育とも相通じ合う矛盾葛藤が深く

織り込まれているように思われる。一方でこうし

た語りは、子どもの厳しい生活現実と日々向き合

いながら苦悩する教師達に対して、まるごとあり

のままに子どもの姿を語り合うことを抑圧する方

向にも働くだろう。学校は「学力向上」、「貧困問

題」は福祉の場で、という分業がなされ、結果と

して「貧困問題」が学びの場から見えにくくさせ

られたならば、（自戒を込めて述べるのだが）教

師もまた「子どもの貧困」を共に解決していく重

要な当事者であるという当たり前の意識や、発達

援助職としての教師の本来的なあり方を見失わせ

ることになってしまうのではないだろうか。

　岩川直樹（2007）は「貧困と学力」という課

題設定を行い、「『学力』を中心とする言説と実践

は、その視線を教えと学びのリアリティの表層部

分に限定することによって、自らを他の問題から

は無縁のものとして孤立させている」とし、「教

育問題が相互の連関性を見失い、諸問題の分断化

とそれに応じた専門分化が制度化されるとき、そ

れらの諸問題を一身に生きる固有名の子どもの

〈からだ＝存在〉の葛藤の底にあるものや、その

全
ホリスティツク

連関的な変容のプロセスの意味は見失われがち

になる」と指摘している。また、「学びの土台と

なるからだや他者とのかかわりが傷ついている子

どもたちには、小手先の授業技術は届かない」と

指摘している。「優れた指導方法の波及」は確か

に必要条件ではあるが、子どもたちの「学びの土

台」を支える十分条件とはならない。「学力向上」

施策と「貧困対策計画」施策について、「学びの

土台」づくりの側面からさらにつないでいく臨床

理論のあり方が問われ、「自己肯定感を育む支援」

と「学力保障」をつなぐ臨床理論の研究の厚みを

増す地道な努力がひきつづき求められているとい

えよう。

　本稿ではこうした課題意識のもと、「諸問題を

一身に生きる固有名の子どもの〈からだ＝存在〉

の葛藤の底にあるもの」に想いを寄せ、「自己肯

定感を育む支援」と「学力保障」をつなぐ臨床理

論を求め、実践事例の省察に基づき考究すること

を目的とする。その際、文学の授業という〈場〉

の可能性に注目する。文学の授業については、営々

と実践が積み重ねられ、膨大な研究史があるが、

本稿では「学力保障の臨床理論」という観点から

あらためて光を当て、考察を試みることとしたい。

１．庄井良信による「学力保障の臨床理論」

の提唱

　1990 年代以降、neo-Vygotskian による研究

成果は、「状況に埋め込まれた学習／正統的周辺

参加」、「学びの共同体」論をはじめとし、エンゲ

ストロームによる「拡張による学習」など日本の

教育改革に大きな影響を与えている。

　ヴィゴツキー研究者として臨床教育学を探究す

る庄井良信は、ヴィゴツキー・ルネッサンスの動

向は、とりわけ「経済・文化的貧困に苦悩する地

域、多言語・異文化の緊張の激しい地域などを中

心に、教育実践の新たな創造とともに発展してき

ている」とし、「学力保障の臨床理論」を唱えて

いる 4。庄井（1995）が提起した「学力保障の臨

床理論」の視座は沖縄の教育にも有益な視野をひ

らく拠り所となろう。先にも述べたようにヴィゴ

ツキー研究の成果は広く今日の教育改革の土台と

なっている。しかしながら、学校現場ではその成

果が踏まえられていない現状も見られ、今一度、

庄井の「学力保障の臨床理論」に遡りながら、そ

の基本点をまず押さえておきたい。
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　庄井（1995）は、「伝達ー習得」を原理とする

ドリル等による訓練主義な学習観から「参加ー習

得」を原理とし、多様な関わり合いのもとに協働

で文化創造に参加する「意味創造体験としての学

習」観への転換を求め、後者が「実存危機をのり

こえるための内的な力に転化する」と指摘してい

る。そして ne0-Vygotskian の学習理論の展開

がもたらす二つの原理について次のように述べて

いる 5。

　　第一は、学力保障の臨床理論である。学力

保障は、教科内容の習得という次元だけでな

く文化創造への参加という次元からも再考さ

れる必要がある。その理念に基づき、　対話・

参加しながら読みあうこと（participatory 

reading）を通して言語指導を導入したり、「お

手紙ごっこ」のように虚構の世界で対話しなが

ら書きあうこと（playful writing）を通して

素直な感情の自己表現としての識字指導を展

開することなどが、あたらしい学力保障の臨床

指導の理論として重要になるだろう。

　　第二は、学ぶことと生きること（陶冶と訓育）

を統一する臨床理論である。もとより文化参加

の学習理論は、子どもの社会参加を展望する原

理である。学びあうことをとおして民主的社会

の主権者を形成することを展望した原理であ

る。

　学力保障の原理として、多様な関わり合いと文

化創造への参加というあり方が強調され、保障さ

れるべき「識字指導」（リテラシー教育）につい

ては、テキストを「読みとる」のではなく、自己

と他者、世界との関わりを仲間とともに「読みあ

い」、そこで生まれた思考や思いを表現し、社会

や文化創造へと「読みひらく」あり方を提唱して

いる。こうしたあり方を通して、子どもたちは学

力を保障されるべき「客体」としてではなく、民

主社会を担う「主権者」としてエンパワーされる。

そのためには現実世界を動かし得ないものとする

「意味の固着現象」を揺さぶり、組み換え、現実

の意味を再構成し、もう一つの新しい世界を想像

し創造する「遊び」や「虚構の世界」が重大な意

味を持つ。庄井（2001）はこれに関わり、カナ

ダの教育学者 J.willinsky の「新しいリテラシー

運動」に拠り、子どもたちもまた「一人前の意味

の制作者（meaning-maker）」として「著者性

（authership）」を持つことを重視する方法を「主

権者性の覚醒をめざす構え」を育てるものとして

評価している。学力保障としてのリテラシー教育

においては、「読書算」といわれる機能的リテラ

シーの範囲にとどめず、子どもを「かけがえのな

い意味の創造者」＝「発信者」＝「著者」として

エンパワーすることが要点となろう。

　そこで大切になってくるのが、芸術の役割であ

る。庄井（1995）はリテラシー教育における芸

術の役割について、つぎのように述べる。

　

　　（前略）学習の芸術化は、学習に芸術作品を

つかうとか、学習に芸術創造の手法をつかうと

かいう次元の問題ではない。学習の芸術化と

は、意味付与（意味おさえ）としての学習を

意味創造（意味づくり）としての学習に転換し、

創造的想像をはたらかせ、新たな ZPD を構成

することをとおして、潜在している学習能力

をひらくリテラシ−教育の理念と方法である。

（中略）芸術化された学習は、現実と交渉し、

現実を異化し、もう一つの新しい現実を想像し

創造することへとひらかれる。

　ZPD（発達の最近接領域（Zone of Proximal 

Development））は、「現在の発達水準」と「可

能的発達水準」との隔たりを表す概念であり、た

とえば「模倣」が「自分自身の可能性の限界をは

るかにこえた」発達をもたらす 6 とし、多様な他

者との学び合いの有効性の根拠となる。庄井はさ

らに、ヴィゴツキーの「内化理論と芸術理論の統

合」という視点に拠って、現実を変えることので

きない固定した世界として意味付与する学習では

なく、多様な他者とともに新しいより豊かな世界

を求める想像＝創造的思考を紡ぎだす学習こそが

子どもたちの発達の潜在的可能性をひらくことを

示している。低学力問題を抱える地域では、個別

的訓練主義的な学習が重視されがちだが、むしろ

多様な他者との関わりに根ざした学び合いや「美

しい」出会いに満ちた「芸術」の力を存分に活か

した学びの方が新たな ZPD を構成する上で効果

的なことがあらためて省みられるだろう。

　もう一つ、「学力保障の臨床理論」において、ヴィ
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ゴツキーに拠るべき重要な視座として「情動の領

域」の位置づけがある。庄井（2013）は、生活

概念から科学概念へわたらせるという直線的な

「内言」理解と発達観を批判し、「子どもにとって、

両者（生活概念と科学概念）の葛藤をはらむ情動

体験（ロシア語略）が生じない限り、概念全体の

構造的な自己変革は生まれない」（155 頁）として、

図１を提示している。そこから「認知と情動の豊

かな往還としての学び」を提起し、さらに認知と

情動の豊かな往還を可能とするものとして「物語」

の力を重視する学習理論を展開している。身体に

根ざす感受性や五感による気づきや感動体験など

情動の揺さぶり＝「情動の契機」なくして論理的

思考力や科学概念の習得はなされないとの論であ

る。こうした「情動の領域」の位置づけは「学力

保障の臨床理論」において重要な視座となろう。

　「情動の領域」において大切になってくるのが

「イメージ」である。庄井（2013）は、ヴィゴツ

キーの『思考と言語』によって図２のモデルを示

し、次のように述べている。

　　ヴィゴツキーがいうようにイメージが情動反

応の中心的表現であるとすれば、情動の理解と

援助のためにイメージの持つ意義はとても大

きくなるだろう。また、イメージが感情の内

なる言語であるとすれば、イメージは、人間

の意識において、思想の言葉への移動（言語化）

や、言葉の思想への移動（思想化）、この両者

の豊かな往還を促進する（あるいは阻害する）

重要なモメントとなるだろう。

　内に浮かんだ思想を言語化する上でも、言葉か

ら思想を生み出す上でも情動反応の中心となる

「イメージ」の働きが媒介となる。言葉と思想と

の両者の往還を豊かにする上で「イメージ」が中

心的な働きをする。ヴィゴツキーの『思考と言語』

(1934 ＝ 1962，2001) は古典であり、広く今日

の教育の土台となっていると考えられる。しかし

ながら昨今の学校現場では、文学で育てるべき思

考を「論理」に限定する論調（2．参照）もしば

しば見られ、広い影響力を持つ。あらためて文学

の本質であるイメージ的思考は、論理的思考力を

含めた創造的思考力の源泉となることを確認して

おきたい。

　以上を踏まえ、「学力保障の臨床理論」の要点

をまとめる。

（1）仲間との学び合いや多様な関わり合いの中

でこそ学力保障はなされる。

（2）文化創造への参加によってこそ学力保障は

なされる。

（3）「情動の契機（揺さぶり）」があってこそ思

考は生まれ、「認知と情動の往還としての学び」

を創ることが学力保障の要
かなめ

となる。

（4）想像力＝イメージ的思考が創造的思考の源

泉となり、虚構の世界に子どもをはばたかせる

遊びや芸術が、学力保障において根幹的な意味

を持つ。

（5）「読みとる」訓練主義的なリテラシ−教育（意

味の固着現象が生まれる）をこえ、仲間とと

もに「読みあい」、新しい意味創造に向けて「読

みひらく」あり方を通して学力保障はなされ

る。

（6）自分自身がかけがえのない「意味創造者」

であり、「発信者」＝「著者」であることを実

感できる学びが、子どもたちを主権者としてエ

ンパワーする。

　これらについては、筆者らの共同研究チームが

図 1　庄井（2013）による図①

図 2　庄井（2013）による図②
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実践を通して導き出した「豊かな学びをつくる

10 の指針」（沖縄 八重山学びのゆいまーる研究

会（2018）、pp.31-37）とも重なり、その理論的

な根拠をヴィゴツキー学統の研究は与えてくれる

といえるだろう。この書は「学びとケアをつなぐ」

というキーワードにより実践事例を掲げたが、こ

れらについてあらためて「学力保障の臨床理論」

としてとらえ返すこともできる。

　たとえばモンゴル民話「スーホの白い馬」（大

塚勇三・小学 2 年）を学習材とする学習では、

馬頭琴の生演奏会や児童のモンゴル人のお母さん

によるお話を位置づけ、学習材との「美しい出会

い」を演出し、情動の揺さぶりを生み出した。そ

こから「モンゴルが自分たちとつながっているこ

と」を実感的に理解し、動物と暮らしの深い結び

つきに想いを馳せ、さらに民話を語り継いできた

人びとの思いへと認識を深めた。結果として、単

元テストで測られる読解力が普段より学年平均で

９点（100 点満点）向上するとともに、この作

品と出会った子どもたちのかけがえのないストー

リーが生まれた。また、「一人のことばはみんな

のたからもの」を合い言葉として文集づくりを位

置づけ、学校の図書館に文集を寄贈し、展示した。

自分自身が本の「著者」となってコミュニティに

発信し、文字文化圏に参加するかけがえのない存

在という実感を育んでいった。

　小学校最後の文学教材となる「海の命」（立松

和平）の学習では、「海学校」（学校を抜け出し、

海に行く）が好きで、6 年間を通して学びに向か

う姿がなかなか見られなかった児童が、事前に尊

敬する海
うみんちゆ

人の祖父とともに読む場を設けることを

通して、漢字に自らルビを打って主人公役として

音読し、物語に登場するクエの絵を描いて皆に説

明し、最終的にはつづき創作として表現した。低

学年から彼を見守りつづけた校長は、「○○（児

童の名前）がこのように生き生きと学びに参加す

る姿をはじめてみた」と感動を持って語られた。

つづき創作では、祖父の言葉を生かして「クエを

しとめてもじまんはだれにもするな」と海人の生

きざまを綴っている。多様なつながりの中で「読

みあい」、そして祖父の姿と重ね合わせながら物

語の世界にいったん羽ばたき、祖父に代表される

海人と自分の人生とのつながりへと「読みひら

く」学びが生まれ、クラス全体の学びの質を高め

ていった。さらに学校内の「海の学習館」にクエ

の絵やつづき創作集を展示し、一人ひとりがカリ

キュラム（学びの足跡）の担い手という意識を育

んだ。このように、芸術とリテラシー（読み書き）

教育とが一体となった「文学の授業」は「学力保障」

をめぐって豊かな可能性をひらくと考えられる。

　本稿では「学力保障の臨床理論」の 6 つの要

点を踏まえ、学力保障において根幹的な意味を担

うとされる芸術の一つのかたちであり、リテラ

シー（読み書き）教育とも不可分な「文学の授業

という〈場〉」にひとまず焦点化して省察の対象

としたい。

   

２，学力保障の観点から見る「文学の授業」

をめぐる諸論点

　イギリスでは 2005-2011 年にかけ、①多様な

言語文化的背景の（＝学校の言語文化に馴染み

にくい）子どもが存在すること、②家庭の経済

格差による読書環境の差が大きいことを背景と

し、教育改革の中心に「読書力向上プロジェク

ト（Power of Reading Project）」が据えられた。

そこでは「児童と教師と文学が、ひとつの創造的

なコミュニティを創出していく」大切さが強調さ

れ、「児童文学の活用」が最も重視されていると

いう（松山雅子（2014）（2015）参照）。挿し絵

やお話のパワーを存分に活用して読書文化に親し

ませ、読解力向上に結実させようというのだ。世

界的に見ても、「学力保障」において「文学の授業」

は重要な位置を占めているといえるだろう。

　一方、日本ではどうであろうか。先にも述べた

ように 2003 年の PISA ショック以降、世界標準

の機能的リテラシーを強く意識した「実用文」「論

理的文章」重視の潮流のなかで、国語教育カリキュ

ラムにおいて「文学は不要とされるのでは」とい

う危機感や文学の教科内容を「論理」に限定すべ

きという論調も生まれている。こうした動向も視

野に入れつつ、「文学の授業」をめぐる諸論点に

ついて、本章では学力保障の観点からごく簡単に

ではあるが概観しておきたい。

①　学力保障と『文学読本　はぐるま』

　学力保障の観点から文学の授業に取り組んだ成

果として、まず人権教育と切り結んで 1960 年代

隆盛した自主編成運動があげられる。西郷竹彦を

編者の一人とし、文芸教育研究協議会とも連動し
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た部落問題研究所は、1968 年（〜 1969 年）に

『文学読本　はぐるま』を刊行した。その後に出

された「指導の手引き」の冒頭では「文学読本『は

ぐるま』の願い」7 として、「学習権を保障する」

理念を明確にしている。「『人間』や『人間の生き

方』そのものととりくむ、焦点的な学習」として

の役割を担うのが文学教育であるとし、実際、「『は

ぐるま』で学習すると、いつも仲間から忘れられ

ている子どもの存在が認められてくるように思い

ます」「他の教科で活躍しない子どもたちが活気

づいてくるのを感じ、よろこんでいる」などの教

師の声がアンケートに寄せられたという。

　方法論としては、「『文学を文学として』……と

いうことは、『人間を人間として』ということ」

であり、「文学を文学として読む」ということは「文

学という芸術を読むにふさわしい方法を生かす」

ことであるとされ、「ゆたかにメージをふくらま

せることを主軸とした『文学体験』を切実に組織

すること、そのことによる強い感動が『人間の問

題』にかかわる思考に発展する」とされ、切実な

文学体験→「人間の問題」にかかわる思考へとい

う道筋が位置づけられている。

　『はぐるま』編集の基盤となる西郷文芸教育論

は、視点論を核とする。登場人物の視点（「内の目」）

に立って体験する（＝同化）、さらに外の視点（「外

の目」）から眺める（＝異化）の両面からなる共

体験のプロセスを経てこそ、読み手の内に複数の

視点（語り手および複数の登場人物と読み手）間

の矛盾葛藤が読み手の内に生まれ、その矛盾葛藤

を経て文学ならではの「人間の問題」にかかわる

思考が生まれる。文学体験を創出し、それを文学

的思考につなげるために「内の目」「外の目」「語

り手（話者）」「視点」等の学習用語の習得が手段

として重要視される。これらの学習用語を拠り所

とすることによって作品の仕組みに即して文学体

験が生成し、語りに孕まれた多層的な視点の矛盾

葛藤に根ざして読みが深まってゆく。西郷文芸学

においては、「情動の領域」（＝登場人物の「内の目」

に寄り添う文学体験）を基盤とする「『人間の問題』

にかかわる思考」＝文学的思考力を生成する道筋

が明確に位置づけられていたといえよう 8。

　しかしながら、理念（価値目標）を掲げた社会

変革運動への希望が挫折していく過程とも連動

し、「文学教育においては、『感動』ではなく『分

析』の部分こそ授業すべき」であり、「分析は技

術である」からこそ教育可能であり、可視的明示

的な「技術」を教科内容とすべきとする分析批

評 9 の流れに立つ授業が広く影響力を持ち、今日

に至っている。それは「価値」や「意味」へのあ

る種のシニシズムを伴う。そうしたシニシズムは、

特定の「価値」へ向けた予定調和的な読みを注意

深く拒む方向にも働くが、他方で文学を「脱人間

化」する危険性と一体となっている。読み手の内

に「価値」や「意味」を粘り強く創成する＝「人

間の問題」にかかわる思考を深める過程において

こそ「言語技術」は大切にされるべきであるが、「技

術」の習得が教科内容として焦点化されることに

よって、「価値」や「意味」の粘り強い創成の過

程が軽視される事態が生まれてしまうのである。

　こうした分析批評に代表される潮流がとりわけ

小学校段階では今日に至るまで影響力を強め、西

郷文芸学においては核として位置づけられていた

「情動の領域」や「意味」の創成過程が文学の授

業から軽視される傾向も生れた。

②　学力保障と「国語授業のユニバーサルデザイ

ン」

　こうした潮流の一つとして、今日、学力保障と

いう観点から注目される実践潮流としては、「全

員が楽しく『わかる・できる』国語授業づくり」

を掲げて広く影響力を持つ国語授業のユニバーサ

ルデザイン（授業 UD）10 があげられる。これま

での国語科の授業が「主観的な読みばかり」であっ

たことが問題であり、「文学も説明文に共通する

論理」（対比など）を学び、論理で学ぶことを提

唱している。

　授業 UD の提起は、教科内容について再考を

促し、「焦点化・視覚化・共有化」の原理につい

てあらためて意識喚起し、学力保障の観点からの

授業力の底上げを図るものとして評価される一

方、原田大介（2018）をはじめとし、詳細な検

討に基づく問題点の指摘がなされている。そこで

指摘されているのは、「文学も説明文に共通する

論理」に授業が焦点化されることによって、多様

な背景を持つ子どもたちによる多様な理解へのア

プローチを単純化してしまい、文学の授業ならで

は生成する読みの多様性とその交流＝読み合いに

よる意味創成のプロセスが軽視され、結果として

認め合いの育みを妨げてしまう方向に働きかねな

、  、  
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いという問題である。多様性の包摂ではなくむし

ろ排除の方向に働くのではないか、という根本的

な問題の指摘といえよう。

　たとえば、平和教材の「一つの花」（今西祐行）

の授業提案 11 を見てみよう。「戦争」を「祭り」

に置き換え、「まだお祭り（原文は「戦争」）のは

げしかったころのことです」と児童に提示し、間

違い探しをさせることによって作品の設定や時代

背景についての理解を促すという事例が掲載され

ている。確かに、こうした「置き換え」という指

導方法は深い教材研究と連動していれば効果的で

あり、経験の浅い教師たちも取り入れやすい方法

である。しかし誰でも手っ取り早く取り入れるこ

とが可能であるがゆえにこの事例のように、脱文

脈的な「語義」の次元の置き換え（戦争→お祭り）

によるゲーム的活性化にとどまるならば、そこで

働く思考の質は浅いといわざるをえない。多くの

教師が既に実践を積み重ねてきたように、たとえ

ば「配給のきっぷ」の実物の画像を示しながら（＝

視覚化）教室で時代背景に関わる知識づくりを

し、幼いゆみ子の戦時中の暮らしを自分の暮らし

と比べながら実感的に想像させる方が、幼いゆみ

子が覚えた「最初の言葉」が「一つだけちょうだ

い。」であった「意味」にはるかに迫ることがで

きるだろう。この「意味」を共有することができ

れば、繰り返される「一つだけ」という言葉の「意

味」の転換（ゆみこの言葉：「ほんとうはたく

さんほしいけれど、その中の一つだけ」（負の意

味）→父の言葉：父の娘への精一杯の願いをこ

めた「かけがえのない一つだけ」（積極的な意味））

に学びを焦点化し、題名「一つの花」にこめられ

た象徴的意味に迫ることができ、結果として「戦

時中の暮らし」という歴史的社会的文化的文脈と

切り離せない「読解力」の保障につなげることが

できるだろう。「読解力」の質的向上のためには、

脱文脈化された「語義」レベルの浅い理解にとど

まらず、歴史的社会的文化的文脈に根ざした「意

味」レベルの理解を丹念につくりあげる授業力の

養成が必須である。

③　学習用語の系統的指導

　もう一つ、授業 UD の事例ではないが、別の

ある教室の事例をあげてみよう。あまんきみこ「名

前をみてちょうだい」を教材とする事例であ

る 12。「２年生として学ぶべき作品の枠組みは、『く

り返し構造』である」との単元構想の考えのもと

に、「くり返し」型を見出し，「おおきなかぶ」と

の共通点を見出し、「繰り返しの構造をもつ物語

を多読し、その中に登場する中心人物の人柄をと

らえる」学習を行われている。その中に次のよう

なやり取りが見られる（CT の発言はそのまま、

CT 表記について一部改変）。

　　C　このお話はメルヘン！

　　T　残念。

　　C　あ、わかった！このお話はファンタジー。

（略）

　　Ｔ　いちばんはじめと、いちばん最後が本当

にあるような話で、中身がメルヘンだから、

現実と非現実があるファンタジー。

　そして授業記録には、「現実と非現実が描かれ

ているのはファンタジーという。メルヘンは設定

自体が非現実。「スイミー」などがメルヘンになる」

との解説が附せられている。小学 2 年生段階で。

「メルヘン」と「ファンタジー」という用語の習

得がめざされているのである。

　ちなみに、児童文学研究者の宮川健郎は、つぎ

のように概念を整理している 13。

　メルヘン：ふつうのことと、ふしぎなことを

区別する意識が存在せず、両者は

同一平面に混在している。

　ファンタジー：フランス革命や産業革命以

後、人びとの中に芽生えた科学

的・合理的な精神は、文学のリア

リズムを発展させ、「ふつう」と

「ふしぎ」の区別を求めた。両者

を移り渡るには、何らかの手続き

が必要になる。

　あまん童話：「ふつう」と「ふしぎ」を切り

替えるスイッチが見えない。創作

されたメルヘンに近い。「童話」：

詩的、象徴的なことばで心象風景

を描く。まさに「童話」。

　そして宮川は、西郷竹彦による「現実と非現実

のあわいに成り立つ世界」というファンタジーの

定義について、「あまんきみこの文学の特色の説

明として聞けば、みごとにあてはまる」と述べて

いる。「あわい」にこそ、あまん童話の魅力をと
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らえているのである。

　学習用語の系統的指導は学習を支える土台とな

り、重要である。しかしながら学習用語の系統的

指導のため（目的）に作品世界が手段として用い

られる文学の授業は、ヴィゴツキーのいう「意味

の固着現象」を起こすことにもつながりかねない。

ヴィゴツキーは、科学概念（一般化される抽象的

概念）が「子ども自身の概念」となったとき、は

じめて子どもの「科学的概念の発達」に確信を持

つことができ、「子どもの科学的概念の発達もま

た、生活的概念ときわめて密接に結びついて」い

ると述べている 14。先にあげた授業では、どのよ

うに「ファンタジー」や「メルヘン」という概念

が「子ども自身の概念」へと熟していくか、見え

にくい。作品世界の文脈を丹念に読みひらき、探

究的な読みの姿勢に立ってこそ、「科学概念」（一

般化される抽象的概念）として学習用語は生きて

くるだろう。小学校 2 年生の発達段階では、存

分にファンタジー世界を体験させ、そこから現実

と非現実が行き交いする不思議を感受し、しだい

にファンタジーがひらく世界を意識化していくこ

とが、探究的な読み手を育てる土台となるのでは

ないだろうか。

　このように昨今は、文学教育の伝統で大切にさ

れてきた文学体験（情動体験）やイメージで喚起

される文学的思考力（現実を異化して捉える力）

の「曖昧さ」が忌避され、「読みの力」「読みの技

能」「読みの用語」を明確にし、どの作品にも共

通する明示的な指導事項の確実な習得と系統的指

導が重視されている。全国学力・学習調査体制の

もと「付けたい力」を明確化し、指導と評価の一

体化が求められるなか、こうした授業の影響は広

く、強い。

　たとえば沖縄県の小学校でも、「中心人物」と「対

人物」という学習用語の定義の習得自体が目的化

され、肝心の作品世界の読み合いによる読み深め

や読みひらき（意味生成）の時間が少なくなり、

性急に作品の紹介文を書くことを求める授業がし

ばしば見られる。これでは、学びの土台で傷つき

を抱えている子どもたちは、ますます参加できな

くなり、またこの議論に参加できる限られた層の

子どもたちも、じっくり内側から新しい意味を創

成する学び＝「読みひらく」学びから疎外される

であろう。

④　山元隆春による現代アメリカ文学教育論から

の照射

　こうした動向とは別に、文学教育研究としては、

浜本純逸らによる読者論に立つ文学の授業論の提

起から田近洵一らによる読書行為論の提唱へ、そ

して山元隆春を中心とする読書反応論の研究の隆

盛へと、読者（学び手）の側から文学の授業を検

討する研究が営々と積み重ねられている。本稿で

はこうした研究の中から、日本の文学教育論とア

メリカの文学教育論とを関連づけ「国語カリキュ

ラムに文学が必要か否か」という今日的課題を

正面から論じている山元隆春（2016）を参照し、

学力保障の観点から考察したい。

　山元は、田近洵一（2003）が日本の「文学教

育が直面する問題」として指摘した、（1）「文学

の〈読み〉」の内実をとらえ、それが子どもにとっ

てどのような意味を持つのかということの解明、

（2）「教師と子どもとがどのようにして自らの〈読

み〉を超えていくのか」ということの追究、とい

う二つの課題から、国語カリキュラムにとって「文

学」がなぜ必要なのかという問いを立てている。

つぎに、Alsup（2015）などアメリカの文学教

育論と日本の文学教育論を関連づけ、「同化」や「共

感」をめぐってつぎのような興味深い論点を提起

している。

　Alsup は、「文学」が読者に影響を及ぼす方法

に「同化（Identification)」「共感（emphathy ）「ク

リティカルな思考（critical thinking）」「社会的

行動（social behavior）」の四つがあるとする。

そこから山元は、「同化」は一方通行的に思われ

がちだが、西郷文芸学の「同化」と「異化」をひ

とつづきで捉える共体験論や難波博孝（2007) に

拠り、「いつもの自分」と「いつもの自分ではな

い自分」との葛藤を引き起こす契機であると捉え

ている。Alsup による Freire による批判的教育

学（critical pedagogy）の教授法をモデルとし

たユニットを紹介し、作品世界への「同化」を通

して、「いつもの自分」とは異なる「いつもの自

分ではない自分」が立ち上がり、両者の葛藤によっ

て「よりよい世界をつくるための」ヴィジョンを

持つことができるとする。「同化」によって読み

手の内に生まれた矛盾葛藤によってこそ、自己や

世界を批判的にのりこえようとする批判的思考力

が生まれ、「よりよい世界」への想像＝創造的思
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考が生まれるととらえられよう。

　Alsup はさらに「共感」を「1．情動伝染」「2．

共感的・感情的配慮」「3．視点の取得」「4，物

語的共感」の四つのレベルにわたる多層的なもの

だとしている。これは、「情動の領域」における

共振のレベルから他者の視点の取り込みという認

知的レベルに至る過程であり、こうした知的な営

みとしての「共感」はアイデンティティの変化を

促し、「社会的正義」をつくり出す手助けになる

という。「社会的正義」が「固定された価値」と

なって読み手の前に立ちはだかるのは危険である

が、加藤周一が「想像的な世界のなかでの自由は、

社会のなかにおける自由につながっていく」、「文

学、芸術の世界には差別を乗り越える可能性があ

る」15 と述べているように、文学には現実をのり

こえ、新しい世界を構築する力がある。読み手の

内側から多層的に生成する読みとして、この四つ

のレベルは重要であろう。

　 山 元 は、Alsup が「 物 語 的 共 感（narrative 

emphathy）」という層を付け加えることによっ

て、「高次で精巧な共感能力を人が手に入れるた

めに物語（文学作品）の担う大切な機能を明瞭

にした」と評価し、さらに Alsup の言説から学

校を「人生へのホリスティックな準備（holistic 

preparation for life ) とすることが文学と文学教

育の重要な役割である」という考え方を見出し、

そこにこそ国語カリキュラムにおける文学の必要

性があると結論づける。 また Alsup の文学教育

論について「日本の文学教育論では既になじみの

主張も少なくない」と述べている。実際、先にあ

げた西郷文芸学との共通性も多く見られる。

　文学作品には幾重にも因果関係が仕組まれ、そ

の読みには高度で複雑な思考力を要する。しかし

ながら文学の授業から「情動の領域」（共感）を

排し、「論理」に限定する授業は、文学を「脱人

間化」し、「明示的な教科内容」という名のもと

に価値や意味創成へのシニシズムを生み出しかね

ない。「明示的な教科内容」による系統的指導に

よってこそ格差は克服されるという考え方も成り

立つが、「情動の領域」の揺さぶりから共感へ、

そして他者の視点の取り込み、そこから社会的正

義をつくり出す手助けとなる「物語的共感」へと

いうプロセスが切り捨てられたならば、社会的格

差はますます拡大していくのではないだろうか。

Alsup により山元が提起する、文学の「人生へ

のホリスティックな準備（holistic preparation 

for life )」としての本来の機能を生かす文学の授

業のあり方は、格差克服をめざす「学力保障の臨

床理論」において重要な視座となろう。岩川の述

べる、「諸問題を一身に生きる固有名の子どもの

〈からだ＝存在〉の葛藤の底にあるものや、その

全
ホリスティツク

連関的な変容のプロセスの意味」をとらえよう

とするとき、文学の授業が根幹的な意味を担うこ

とも導き出されよう。

３，「おにたのぼうし」（あまんきみこ）の

授業の省察

　以上の論点を踏まえ本章では、あまんきみこ「お

にたのぼうし」の実践で生まれた学び（沖縄本島

の A 市 B 小学校 3 年生の教室にて。担任：C 先生）

を省察していきたい。

（1）あまん童話の教材としての可能性　

　その前にあまん童話の教材としての可能性につ

いて述べたい。（以下、あまんきみこ童話の引用

は基本的に『あまんきみこセレクション』①〜⑤

（三省堂、2009）に拠る。）

　筆者は、別稿 16 にてあまん童話の教材的価値

について、つぎの４つの観点をあげて論じた。

　①　宇宙を生きる多様な命が抱え込んだ儚さや

哀しみ、そして愛らしさを感受し、慈し

みを湧出させる身体性のレッスン−身体

性にかかわる描写

　②　ふだん聞こえない声を聞き、そこから世

界やわが身を眺め返すレッスン−「重奏」

的なプロットの妙（再読、再々読を求め

る）

　③　分け隔つ境界をこえ、命と命として響き

あい、つながりあう世界を構想するレッ

スン（そのこえ方は時にいつのまにか、

時に苦しいまでに激しい）−間の力

　④　死者と共に生きながら、その痛みを抱え

もち、次世代へと命を継いでいくレッス

ン−ファンタジーの手法

　岩川の指摘する、貧困や学力問題等の「諸問

題を一身に生きる固有名の子どもの〈からだ＝存

在〉の葛藤の底にあるものや、その全
ホリスティツク

連関的な変
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容のプロセスの意味」をとらえようとするとき、

この①から④の教材的価値は臨床教育学的に重要

な意味合いを持つであろう。

　たとえば①をめぐって、あまん童話には身体に

根ざした情動を描き出す優れた描写表現がちりば

められている。例をあげてみる。

　　女の子とが、ふーっとながいため息をつきま

した。

　　おにたは、なぜか、背中がむずむずするよう

で、じっとしていられなくなりました。（中

略）

　　おにたは、もうむちゅうで、台所のまどのや

ぶれた所から、寒い外へとび出していきまし

た。                 （「おにたのぼうし」④ 96 頁）

　この場面の描写からは、共同体社会で強いられ

る思いやりや優しさとは質の異なる、宇宙と直
じか

に

触れるような痛みへの感受と他者の痛みに共振す

るさま（むずむず…）、そしてそこから思いがあ

ふれて「じっとしていられない」行動への衝動（む

ちゅうで、～とび出していきました）が描かれて

いる。

　あまん童話の授業においては、こうした身体に

根ざした描写の読みが核となり、「おにたのぼう

し」の授業では、「むずむず」や「ふるふるっと」

という身体感覚に根ざした描写について動作化や

音読など身体を介しながら、情動を揺るがせ、ど

う読みひらくが重要となり、そのプロセスを位置

づけた授業が求められる。

　山元隆春（2015）は、あまん童話の語りが呼

び起こす読書行為についてつぎのように述べる。　

　

　　あまんきみこさんのファンタジー作品の特徴

を考えるとき、「眺める」ことと「住む」　こと

がどのように読者に求められているのか考え

てみることがとても大切だと考えます。作品の

語り手は「眺める」立場に立っていることが

多いのですが、あまん作品の読者はずっと「眺

める」立場を保つことはできません。高見の

見物をするかのように語り手にいざなわれて

いるのに、いつのまにか物語のなかに「住む」

立場にも立たされます。

　そして自分が夢中で取り組んでいるそのこと

を、一歩引いて眺めた時に、そのことの『意味』

が自分のなかに生まれ」、「そこで生まれた発見が、

その後のすべてをつくる」としている。「眺める」

読み⇒夢中になって情動や身体性をくぐる体験を

伴う「住む」読み（文学体験）⇒最初とは質の異

なる「眺める」読みが生まれる、という読みの道

筋が浮かんでくる。これは、西郷文芸学による共

体験論とも重なる道筋といえよう。

　以上を踏まえ、沖縄県のある小学校で実践され

た「おにたのぼうし」の授業を省察する。

（2）「おにたのぼうし」の授業

　「おにたのぼうし」は小学校 3 年生の教材で、

節分の一夜のお話である。恥ずかしがり屋で気の

いい、黒おにのおにたは、節分の夜、豆まきで追

い出される宿命である。まことくんの家の天井に

住んでいたおにたは、次のように内言でつぶやき

ながら出て行く。

　　（にんげんって　おかしいな。おには　わる

いって、きめているんだから。おににもいろい

ろあるのにな。にんげんも、いろいろ　いるみ

たいに。）

　古い麦わら帽子＝「つのかくしのぼうし」をか

ぶり、おにたは雪の中、はだしで外に出る。やっ

とひいらぎを飾っていないトタン屋根の家を見つ

け、天井にかくれると、女の子が病気の母を気づ

かう姿に出会う。おなかが空いているのを気づか

う母に、女の子は「さっき、たべたの。」と男の

子がご馳走を持ってきてくれたと必死で嘘をつ

く。おにたは、「なぜか、せなかがむずむずする

ようで、じっとしていられなくなり」、「もうむちゅ

うで」寒い外に飛び出す。そしておにたは帽子を

深くかぶり、女の子に前に姿を現し、ご馳走を捧

げる。その後の場面である。

　「あたしも　まめまき、したいなあ。」

　「なんだって？」

　おにたは　とびあがりました。

　「だって、おにが　くれば、きっと　おかあさ

んの　びょうきが　わるくなるわ。」

　おにたは　てを　だらんと　さげて　ふるふ

るっと　かなしそうに　みぶるい　していい
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ました。

   「おにだって、

いろいろ　あるの

に。 お に だ っ て

……」

（＊挿し絵で頁をめ

くる間＊）

　  こおりが　と

けたように、きゅ

う に　 お に た が　

い な く な り ま し

た。あとには、あ

のむぎわらぼうし

が　ぽつんと　のこって　います。

　（中略）

　「まあ、くろい　まめ！まだ　あったかい……」

　

　原作絵本では、おにたの発した言葉の余韻とと

もに、だらんと手を下げて身ぶるいする挿し絵が

あり、おにたがいなくなる「間」に起こった内な

るドラマ（わが身を女の子が投げる豆へと変身さ

せる激しさを伴う）について、急におにたが消え

る不思議さとともに想像させる「間」が生まれる

つくりとなっている。

　この「間」をめぐって、「読書へのアニマシオン」

の勉強会に参加され、絵本の力を意識的に授業に

取り入れておられる C 先生の教室では、つぎの

ような光景が生まれた。

　おにたの様子について動作化を通して皆で再現

したあと、「おにだって、いろいろあるのに、お

にだって……」のあとに続くおにたの言葉を、挿

し絵を用いたワークシートに綴ることになった。

図 3 は、D さんの文章である

  普段は授業中ほとんど寝ていて、参加すること

のない D さんが、この時は真っ先に手をあげて

「はい！はい！」と発表したがった。指されて立っ

た瞬間、D さんはふいに「ちっくしょう」とまる

で空に向かうかのように叫び、その声は教室中に

響きわった。参観した学生も私もびっくりするく

らい大きな声であった。「のに」や「だって」に

こめたおにたの思いを受け、T さんは「また、女

の子のところにまたいきたい」「次は、仲良くし

たい、女の子の母さん、なおってほしい。次は、

女の子の母のびょうきをなおしたい」と、「〜たい」

と繰り返す語り口によって、おにたの願いを表現

図 3　おにたの挿し絵

図 4　D さんの吹き出し
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している。

　C 先生によると、D さんは祖父母に基本的に育

てられ、母親はいない。父親にはいつも「お前は

できない、できない」と言われ続けているとい

う。1 年生にあがるときはひらがなを書けず、授

業中はじっとっしているのも嫌がる子どもであっ

た。3 年生になってからも普段は授業中寝ている

ことが多い。そんな D さんが「おにたのぼうし」

の授業にだけは意欲的に参加したという。この D

さんを 2 年のとき担任していた E 先生と現担任

の C 先生は、D さんの「おにたへの手紙」を読

みながら、

　　E　わかってもらえない、うまくいかない、

一生懸命やってるけど伝わらないくやしさ、

さみしさ、かなしさを書いてるんだろうなぁ。

　　C　すごい、自分のことのように純粋に書い

ている。

と語り合っていた。D さんの空に向かうかのよう

な大きな声の叫びは、おにたの誰に伝えることも

できなかった哀しみと願い、そして D さんがさ

まざまな否定的なまなざしを受けながら今まで表

現することができなかった「くやしさ」「さみしさ」

「かなしさ」、そしてさらにその奥底にある周りに

いる人と「わかちあいたい」という願いとが、響

き合った瞬間であると解釈される。思いを抑圧し

閉じ込めるしかなかった「いつもの自分」が、お

にたという存在への共振を通して「いつもとは異

なる自分」に出会い、その矛盾葛藤が「子どもの

〈からだ＝存在〉の葛藤の底」から表現を生み出

した瞬間である。その表現を教室で共有するとと

もに、D さんを見守る教師集団が、「おにた」と

いう虚構の世界の存在を介し、D さんの内面に潜

められてきた思いとあらためて出会い、それにつ

いて語り合うことを通して D さんの思いを共有

する〈場〉が生まれている。

　こうした D さんの表現が生まれたのは、おに

たをめぐる描写について動作化や劇化を通して子

どもたちの心身におにたの内なるドラマを再現さ

せ、さらに絵本の力を存分に活用し、挿し絵を用

いた吹き出しのワークシートを工夫するなど、物

語に「住む」体験＝「文学体験」の創出＝おにた

の視点の取り込みを大切にする C 先生の手立て

があったからこそであろう。

　D さんの綴った表現で注目されるのは、「次は

わかちあえるかもしれない」という言葉である。

この「わかちあう」という言葉は、F さんが「な

ぜおにたは女の子には、背中がむずむずしたのか

な」という問いについて、「おにたが女の子なら

わかちあえると思った。でもわかちあえそうだっ

たのに、だめだった。」という発言をし、それを

皆が「ああ！」と感心し、教室全体で共有した言

葉である。F さんは本好きで、語彙力も豊かだ。

この F さんの発言を契機として小学 3 年生にとっ

ては「ちょっと背伸びした言葉」だが、差別偏見

や排除をのりこえたいという願いを表し「おにた

のぼうし」の世界にぴったりの言葉として、「わ

かちあう」は教室皆で「使ってみたい言葉」にな

り、共有されていくことになる。

　D さんのほかの子どもたちの表現を見てみよ

う。

　

　G さん

　「おにだっていろいろあるのにおにだって

……。」

　「どうしてわかちあえそうだったのに、豆まき

したいと言ったの。」

　「ごちそうをあげたのにどうして豆まきしたい

なと言ったの。」

　「どうして豆まきしたいの。」

　「どうしておにが来ると病気が悪くなるときめ

るの。」

　H さん

　まこと君の家でも、親切にしたのに、女の子の

家で、温かそうな赤ごはんと、うぐいす色のに

豆を用意したのに、さいごに分かち合えそう

だったのに、女の子の言葉でいやになったな

あ。（以下、略）

　

　D さん以外の子どもたちも「わかちあう」をキー

ワードとする表現が多く見られる。

　最後に C 先生は、「おにたへの手紙」という言

語活動を位置づけた。D さんと I さん、K さんの

手紙をあげる。

　D さん
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　ビー玉をこっそり拾ってきてやったこともある

し、まこと君のお父のくつをぴかぴかにしての

に、おにたがぴかぴかにしたっていわないの、

いいことしたのに。すごいと思ったよ、おにた、

寒くないのかーな。あったかいようふくほしい

でっしょう。女の子と次は、わかちあえるかも

しれないよ。次は、ちゃんとおにだよといえば、

次は、ともだちになれるかもしれないよ。

　I さん

　　（前略）おになのにどうしてそこまでできる

のかなと思ました。どうしておになんだろう

ね。私は、おにたのことをそんけいしました。　

女のこのお母さんが病気なおるといいですね。

女の子もよろこんだと思ます。おにたみたいに

私もやさしくなりたいなと思ました。

　K さん　図 5

　I さんは、「おにたみたいに私もやさしくなり

たいな」と綴っている。I さんは、母親からネグ

レクトされており、ご飯も満足に食べさせてもら

えないという。C 先生によれば、服は 3 枚程度し

か持っておらず、真冬も夏用のワンピースにジャ

ンパーを羽織ってくるという。母親に替わって障

がいを抱えた 1 年生の妹の面倒を見なければな

らない。そんな I さんが、なぜ「おにたみたいに

私もやさしくなりたいな」と綴るのであろうか…。

何が I さんをそこまで「やさしさ」へと駆り立て

るのであろうか…。

　K さんは、発達上の課題を抱えており、授業

に参加できないことも多い。だが、「わかちあえ

そうだったのに、わかちあえなくて、かわいそう。」

とおにたに共感し、「ぼくだったらおこって女の

子にもんくを言うよ。おにたのほうから手紙をく

ださい。」と、おにたの思いを「わかちあう」存

在としておにたに呼びかけている。

　書き言葉の表現には至らなかったが H さんを

めぐっては、授業で感動的なシーンがあった。授

業の後半で、H さんが発表をしようと手をあげ、

前に出た。しかし、いざ皆の前に出たとき、H

さんは緊張から何も言えなくなり、かたまって

しまった。H さんの言葉を待つひとときを経て、

どこからともなく「がんばーれ、がんばーれ」と

いう静かな声が湧き起こり、教室に広がっていっ

た。決して大きな声ではない。ささやくように静

かに H さんを励ます声であった。H さんの抱え

た痛みや願いを「わかちあう」がゆえに湧き起こっ

た声であろう。いっしょに参観していた学生は、

後で「鳥肌が立った」とその場に立ち会った感動

を表現していた。

　以上は、研究授業ではない、普段の授業の中

で生まれた子どもたちの学びの姿である。小学 3

年生にとってはちょっと背伸びした「わかちあう」

という言葉が教室で表現語彙として内化される土

壌に、このようにお互いが抱えた生きづらさや痛

みを「わかちあう」関わり合いがあったことが、

この場面から実感された。そして、それは C 先

生の学級づくりの賜物であると同時に、学生時代、

生活綴方を卒論研究で学んだ E 先生が 1 〜 2 年

生の時に担任として培った賜物でもあろう。

　「わかちあう」という言葉が、日常的な教室で

の関わり合いの土壌→「おにたのぼうし」の世界

図 5　K さんのおにたへの手紙
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まな痛みを抱えた子どもたちが学び合う、文学の

授業という〈場〉を通して生まれた「わかちあう」

世界への希求は、新しい世界を構築する上でかけ

がえのない「意味」創成であったといえよう。

  C 先生は、授業の終わり、チャイムが鳴る頃、

絵本の中扉のつぎの絵 ( 図 6) を見せて終えた。

子どもたちは、吸い寄せられるように、席を立っ

て絵本の前に集まった。そして何も言わずに、C

先生はそのまま授業を終えた。

　「ぼうしをぬいだおにた」を前に、女の子はど

のような顔をして立っているのだろう……。おに

たと共に生きた子どもたちへの、C 先生の精一杯

のプレゼントであり、芸術としての絵本の力を生

かした「美しい出会い」を演出する終わり方であっ

た。L さんの「おにたへの手紙」は、C 先生のプ

レゼントに応えるものであったといえよう。

おわりに

　筆者らが 10 年間にわたって共同研究を行って

いる X 小学校の先生がよく「X っ子には、やっ

ぱり文学の授業」とおっしゃるのが心に残ってい

る。ヴィゴツキー研究の成果である「学力保障の

臨床理論」を土台とし、学力保障の観点から文学

教育論の動向を踏まえ、この言葉の意味を理論的

に検証することを試みた。さらに「学力保障の臨

床理論」に照らして、「おにたのぼうし」（あまん

きみこ）の授業の省察を試み、つぎのような観点

の有効性が見い出された。

（1）子どもの生きる文脈と作品世界の語りの文

脈がどのように響き合い、「人間の問題」に関わ

る思考を深めるかを観点とする教材化

　　あまん童話の教材としての可能性について、

との出会いと読み合い（「わかちあえそうだった

けど、わかちあえなかった悔しさと哀しみへの共

感）」→おにたになって思いを表現する＝おにた

の視点の取り込み→自分の思いとおにたの思いの

響き合いの表現＝外化→交流→おにたへの手紙

を書く＝「おにた」という存在を自分にとってか

けがえのない関わりを持つ存在として内化してい

く、という一連のプロセスを通して、この教室の

関わり合いの中でこそ、そして「おにたのぼうし」

の世界と出会ったからこそ、「「語義」レベルにと

どまらない、かけがえのない「意味」が子どもた

ちの内側に生成し、表現語彙として内化されいっ

た。このプロセスは、ヴィゴツキーの内言論（辞

書的な「語義」→具体的複層的な文脈に根ざした

「意味」創成）や、仲間との関係性のもとに新た

な発達の可能性がひらかれるという ZPD 概念の

有効性をよく表しているのではないだろうか。

　沖縄県では、歴史的文化的な背景から語彙力の

乏しさが「学力問題」の中心的課題とされてきた。

一人の子どもによって発せられた「わかちあう」

という語彙が教室で共有されていくプロセスは、

「学力保障の臨床理論」において示唆深いといえ

よう。

　この教室では、「おにたは神様っていわれてう

れしかったの？」という問いが生まれた。ありの

ままの自分を受け容れられることなく、「神様」

と称揚されるおにたの哀しみと、おにたの抱えた

哀しみに気づくことなく「きっと神様だわ。」と

信じる女の子の一途さと、その両者のすれ違いを

見据える語り手のまなざしが語りに織り込まれて

いるのを読みとるがゆえに生まれた本質的な問い

といえる。こうした学びを経て、生まれた L さ

んの「おにたへの手紙」では、つぎのような新し

い世界への希求が綴られている。

　（前略）また女の子にあったらこえをかけてぼ

くはおにだよっていったらいいと思うから、次

女の子にあったときは、ぼくは、おにだよって

いったらいいと思うよ。そしたら、はじめてに

んげんと、わかちあえると思うよ。　

　

　ありのままの姿で「わかちあう」世界を想い描

いている。「わかちあう」世界は、人類の歴史で

未だ実現されていない。それゆえにこそ、さまざ

、  、

、  、

図 6　中扉の挿し絵
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身体性に関わる描写の豊かさなど五つの観点

をあげた。本稿では丁寧に論じることができ

なかったが、「おにたのぼうし」では、排除さ

れる「おにた」という存在の哀しみと貧しさ

を背景とする「女の子」の存在とが出会いな

がらも互いにすれ違うありようが描き出され、

さまざまな痛みを抱えた子どもたちの情動を

深く揺さぶり、「人間の問題」に関わる本質的

な思考を生み出す教材価値を有すると考えられ

る 17。子どもの生きる文脈と作品世界の語りの

文脈が響き合ってこそ、「人間の問題」に関わ

る深い思考が生まれる。こうした観点からの教

材研究はいうまでもなく教材研究の本来的な

姿でもあるが、こうした教材研究力養成の重要

性をあらためて確認しておきたい。

（2）絵本など芸術の力を存分に生かした学びの

創造

　　C 先生は、読書のアニマシオンに学び、絵本

の力を最大限に活用する授業をされた。「1．」

で紹介した「スーホの白い馬」の授業では、導

入で馬頭琴の演奏会を位置づけ、馬頭琴にこめ

られたモンゴルの人びとの思いに耳を澄ませ

る時を位置づけた。「学力保障の臨床理論」に

照らすとき、そうした芸術の力を生かすあり方

が本質的な意味を担うことが導き出された。

（3）「語義」レベルにとどまらず、仲間との関わ

りのもとに、また物語の文脈の丁寧な掘り起こし

によって「意味」を創成し、その過程を通して言

葉を獲得していく学びの創造

　　「おにたのぼうし」の授業で生まれたある児

童の「わかちあう」という言葉が、他の児童の

思考を喚起し、やりとりを通して「意味」を

創成し、共有され、「語義」レベルにとどまら

ない、互いに痛みを「わかちあう」世界への

希求が生まれ、さらに個々人に内化されていっ

た。こうした過程があってこそ、子どもたちの

世界を豊かにする語彙は獲得される。

（4）文学の「人生へのホリスティックな準備

（holistic preparation for life )」としての本来

の機能を生かした学びの創造

　　「情動の領域」の揺さぶり（身体を介した文

学体験）を契機とし、虚構の世界で出会った他

者の〈からだ＝存在〉への共感と切り離され

ぬ批判的思考力の生成から、「おにたのぼうし」

の授業では「わかちあう」世界への希求という、

現実を超えた新しい世界を構築する創造的思

考力が生まれた。こうしたプロセスを大切に

した学びは、学力保障とも結んで展開された

西郷文芸学をはじめとし、日本の文学教育理

論が探究してきた学びでもある。「物語的共感」

のプロセスがあってこそ、「人間の問題」に関

わる高次で複雑な思考は深まる。こうした文学

本来の機能を生かす授業が大切にされてこそ、

社会的格差克服は可能となるであろう。

　このような４つの観点を生かしてこそ、文学の

授業という〈場〉の可能性はひらかれるだろう。

またこうした可能性を支える教師像としては、C

先生が読書のアニマシオンの研究会に参加した

り、E 先生が生活綴方の教育思想を学級経営に生

かそうとしたり、子どもについて日常的に語り合

いながら相互研鑽するあり方の重要性が浮かんで

くる。

　そして何よりも、文学の授業という〈場〉は、

教師にとっても子どもの奥底に潜められた哀しみ

や痛み、そして願いと出会うかけがえのない〈場〉

となり、子どものホリスティックな（全連関的な）

発達を支える発達援助職としての本来的なあり方

に立ち戻ることを可能とするだろう。また立ち戻

らなければならない。そうすることによって、は

じめて貧困問題と学力問題を統一的に切りひら

き、社会的格差を克服する地平がひらかれるであ

ろう。

　なおこうした「学力保障としての可能性」につ

いて必ず問われる「学力調査結果において数値的

に実証されているのか」という点に関しては、長

谷川裕（2020）が「(a)「読書」や「国語」に対

する肯定的な受けとめが子どもたちの間に形成さ

れていて、そのことが〈学力〉に対するプラスの

影響を及ぼしている可能性がある。(b) 子どもた

ち同士の協同的な活動を経験し、その中で自分の

意見などをのびのびと表明できていることが、〈学

力〉に対するプラスの影響を及ぼしている可能性

がある。」と述べている。今後、さらに検証を重

ねたい。 

　最後にあらためて確認しておくが、言うまでも

なく、本稿は文学の「読みの力」の系統的指導や

学習用語の習得および論理的思考力育成を否定し

−49−



琉球大学教育学部紀要　第 97 集

ているわけでは決してない。明示的な「論理」の

次元に教科内容を限定し、文学本来の機能を捨象

する文学の授業のあり方や、学習用語の定義の習

得そのものを目的化するかのごとき文学の授業の

あり方が、ヴィゴツキー研究の成果に照らすとき、

多様な背景を抱える子どもたちの学力保障を、さ

らにいえば生活的概念との往還のもとに内化され

る科学的概念（抽象概念）や論理的思考力の発達

および「人間の問題」にかかわる思考の深まりを

むしろ妨げる方向に働くことへの危惧について問

題提起している。

　学力保障においては、イギリスの取り組みに見

られるように読書環境整備が重要な意味を帯び

る。読書環境整備とリンクさせ、文学本来の機能

を生かし、「情動の領域」を揺るがす文学体験の

プロセスを位置づけながら複雑で高次な思考力を

育成し、子どものホリスティック（全連関的）な

発達を支える＝「自立した読み手」として育てる

系統的指導と評価の実践的構築が今後の課題とな

る。
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