
１．研究の目的と背景

本研究では、研究授業の一環として行われる授業批

評会に注目する。そして、授業者である国語科教師が、

授業批評会での同僚教師の批評をどう意味づけなが

ら、学習者に教材文を深層レベルで読み取らせる国語

科授業に関して、どんな専門知（以下「授業実践知」

と記す）を、どういうプロセスで構築するのかを解明

する。つまり、国語科教師は、授業批評会を媒介とし

て、領域「読むこと」の授業実践の指針となる授業実

践知をどのような学習プロセスを通して構築するの

か、さらに、そのようにして構築された授業実践知は、

どのような文脈のもと、どんな要素が絡まり合って構

成されているのかという、国語科教師の学習過程と授

業実践知の文脈複合性とをそれぞれ解明することを研

究の目的としている。なお、分析・考察対象は、イン

タビューによって引き出された教師の語りとする。

本研究の問題意識は、どの教師が、どんな教室で授

業を実践しても、常に通用する、脱文脈化された普遍

性のある教授技術は存在しないという現実から出発し

ている。たとえば、授業でなされる、教師による発問・

説明・学習活動の指示といった教授技術について、同

一教材でありながら、ある年度で通用していた技術が

別の年度では通用しない、あるいは、あるクラスで通

用した技術が別のクラスでは通用しない、といった課

題に、多くの教師が直面しているはずである。本研究

は、学校現場におけるこのような課題に応えるべく、

効果的な教授技術の開発ではなく、文脈複合的な授業

実践知の内容とその構築過程を分析・考察し、国語科

教師が授業改善を図るための学習過程モデルの提示を

目指すのである。

こうした、脱文脈化された教授技術が通用しないと

いった課題が生まれるのは、教授技術の有効性が、そ

の技術自体によってではなく、その技術の適用される

教室の状況によって決定されるからである。そうであ

るならば、よりよい授業（学習者の学びが質・量とも

に充実した授業）のために、教師に求められているの

は、教授技術の知識を増やすことではない。１時間１

時間の授業について、その実践がなされる、複数の文

脈が複雑に交錯する状況を洞察する中で、必然となる

教授技術を選択・運用することができるよう、授業改

善のための学習過程（授業実践知の構築過程）を理解

し実践することである。

ところで、教師の知識研究が様々に進められてき

抄録：本研究は、高等学校国語科教師が「読むこと」の領域の授業で用いる授業実践知の内容と、その実践知の構築
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た 中で、教師が授業実践において機能させている授

業実践知は、「個別の専門領域に還元できない複合的な

性格」を持ち、「文脈に依存して形成してきた知識」で

あることが明らかになっている 。吉崎（1987）でも、

授業に関する教師の知識の特徴を、単領域ではなく複

数領域が相互に重なり合う関係性に見出している 。

さらに、Shulman（1987）の「Pedagogical Content
 

Knowledge」も教師の知識の複合性に位置づけられる

研究である 。つまり、教師の知識は複合的な性質を

持っていることが種々の研究により明らかになってい

る。

なお、こうした教師の知識の複合性に関わる議論に

ついては、「不確実性」 の問題とも結び付く。教職の

特徴は、問題状況に対応する確実な理論や技術が存在

しない「不確実性」にあるといわれる。そして、「不確

実性」は、「教育実践の文脈依存性と価値の多元性と理

論の複合性」に直結する。つまり、どの教師、どの教

室にも普遍的に通用する教授技術がない、授業という

「不確実」な世界においては、教室の状況の文脈に依

存した、複数領域横断型の複合的な授業実践知でなけ

れば問題解決が困難になるということである。

また、本研究は、授業実践知の複合的な内容のみな

らず、そうした知が構築される過程をも分析するため、

教師の学習過程研究にも位置づけられる。秋田（2009）

の指摘する、「教師の手による研究の貴重な実践記録も

数々作られてきている」ものの、「多くは教師の実践し

た内容とその省察や語りを意味づけ記述したにとどま

るものが多く、教師の学習過程自体を研究主題として

焦点化し分析研究してきた蓄積は、これまで十分では

ない」という課題に、国語科教育研究の立場からアプ

ローチするものである。

以上のようなことを背景として、本研究では、文脈

依存の複合的な授業実践知について、国語科教師は、

どのような学習過程を通して、どんな内容の知識を構

築するに至るのかを解明するのである。具体的には、

教師にとっての代表的な学習場面である授業批評会を

取り上げ、授業者である国語科教師が、そこで提示さ

れた同僚教師の批評を、どのように受容し、自身の授

業をどう省察し、結果として、どんな複合的授業実践

知を構築するに至るかの過程を描き出す。

なお、授業批評会における同僚教師の批評を手がか

りとした教師の学習過程に関して、坂本・秋田（2008）

は、「他者の言葉」の「再文脈化」の過程と「自身の授

業の見方と他者の見方」の「省察」「吟味」の過程とを

解明している 。ところが、本研究の事例として取り上

げた教師の語りにおいて、前者の「再文脈化」過程は

顕在しなかった。「再文脈化」ではなく、同僚教師とほ

ぼ同様の文脈を共有した上で、「自身の授業の見方と他

者の見方」の「省察」「吟味」をした結果、同僚教師の

批評の文脈を発展または反転させたのである。そこで、

本研究では、同僚教師の批評の文脈を授業者教師が批

判的に受容し「省察」「吟味」する具体的過程の分析に

重点を置く。

分析の進め方として、同僚教師の批評を「省察」「吟

味」する過程でなされる教師の意味づけのあり方をイ

ンタビューにより教師の語りとして顕在化させ、そこ

に見られる教師の語り方を学習過程モデルとして提示

する。

２．研究の方法

本研究では、教師が自らの授業実践経験をどう意味

づけるかを解明する。具体的には、「反省的実践家」

としての国語科教師が、授業批評会における同僚教師

の批評を拠りどころに、どういう過程を通して、どん

な授業実践知を構築するに至るのかを解明する。ここ

では、教室の事実や同僚教師の批評といった事象その

ものよりもむしろ、そうした事象の意味づけに関わる

教師の意図＝見識の解明が重視される。しかも、そう

した教師の意図＝見識は、客観的事実というよりも、

その教師にとってのリアリティや真実性が重要である

とともに、唯一絶対の普遍的なものとしてではなく、

それを参照する他の教師たちによって修正される可能

性をはらんだものとして提示される。

そうした研究対象に迫るため、本研究では、インタ

ビューを介して、授業者教師が聞き手であるインタ

ビュアーの問いかけに促されつつ、経験を意味づけて

いく、語りという概念に注目し、ナラティブ・アプロー

チを研究方法として採用した。

ナラティブ・アプローチとは、語り手と聞き手の相

互行為と、語り手による経験された出来事の意味づけ

のしかたが重視される方法である 。これは、語り手

の語る内容が予め貯蔵庫に蓄えられており、インタ

ビュアーがそれを正確に引き出すというものではな

く、語り手と聞き手とで物語を協同構成するという考

え方に立脚している。語り手と聞き手の相互行為状況

によっては語られる物語の内容は変わる。さらに、語

られた物語を「完結しない開かれた物語」 ともみなす

点に特徴がある。

３．調査の概要

本研究では、近畿地方にある公立高等学校（進学指

導重視の教育課程が編成）に勤務する国語科教師Ｘ先

生の事例を取り上げる。先生には、約10年の教職経験

があり、現在の勤務校は２校目である。なお、前任校

も進学指導重視の教育課程が編成された高等学校で

あった。

Ｘ先生との出会いは、平成19年度にさかのぼる。平

成19年度の調査では、Ｘ先生が保有する授業実践知が、

どのような方法的特質を持ち、どんな実践経験（蹉跌

経験）に裏打ちされて形成されてきたのかを、ライフ

ストーリー・インタビューによって、教師の語りとし

て引き出し分析した 。

本研究では、この、平成19年度調査によって明らか

になったＸ先生の授業実践知の枠組みに基づき、平成
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21年度に実施した新たな調査結果を分析した。平成21

年度調査では、インタビューに応じていただいたのみ

ならず、Ｘ先生の公開研究授業および授業批評会を参

観させていただいた。これは、Ｘ先生と筆者とで授業

イメージの共有を図ることによって、インタビューお

よびその分析の精度の向上を図るためである。また、

分析の目標は、授業実践知そのものの解明のみならず、

授業批評会という場を介した教師の学習過程（＝授業

実践知の構築過程）を描き出すことにもある。

Ｘ先生は、同僚教師を対象に、授業（65分）を公開

し、直後の授業批評会（約１時間）に臨んだ。そして、

その後、筆者を聞き手とするインタビュー（約30分）

に応じた。それらの概要は、以下の通りである。

調査日時：平成21（2009）年10月29日

授業の概要：高校２年現代文小説の読解に関わる授業

である。教材は、重松清「タオル」（第一学習社『改

訂版高等学校現代文』所収）である。授業で扱った

箇所は、「シライさん」が「祖父」の「お通夜」の焼

香をする場面から、最後までである。授業の前半は、

ワークシートに記述された本文読解に関する学習課

題（たとえば、教材終末場面「手を伸ばしつつも、

（祖父の）タオルをすぐに手に取れなかったときの

少年の心情を考える。」など）を、教師の発問と学習

者の応答とを繰り返し、解いていくという形で進め

られた。授業の後半は、本教材文に特徴的な小説の

構成（作られ方）に関して文章全体の読解に関わら

せて総括する内容であった。「サッカーボール」「年

賀状」といった本文に登場する小道具が文章全体の

中で担う意味を明らかにし、小説はそうした小道具

を巧みに配置しながら構成されていることを解説

し、授業全体の総括としたのである。

授業批評会の概要：授業批評会は、校長・教頭、勤務

を同じくする高校国語科教員のみならず、併設中学

校の国語科教員も参加して実施された。なお、同僚

教師の定義について、普段の勤務を同じくする教師

に限定される傾向もあるが、本研究では、「同僚性の

単位を一つの学校の教員だけに限定して考えるので

はなく、より広い教師のネットワークの中で考えて

いくことも必要である」 という立場から、普段の勤

務を同じくする高校教師のみならず、併設中学校の

教師を含めて同僚教師と記述する。授業批評会の内

容は、はじめに授業者のＸ先生が公開授業のねらい

と反省点をまとめた後、参加者が各々自由に批評を

述べ合うという形で進行した。観点を定めての協議

というものではないため、授業時における学習者評

価のあり方、教室環境、教師の説明と学習者の発言

とのバランス、教材解釈、授業の進め方等、多岐に

わたる批評が提示された。

インタビューの概要：インタビューは、授業批評会で

指摘された同僚教師からの批評のうち、Ｘ先生に

とって印象深い批評を自由に想起していただくこと

から始めた。そして、想起された批評が、なぜＸ先

生にとって重要なのか、さらには、今後の授業改善

のために、その批評に関してどのような取り組みが

求められるのか、それぞれ具体化した。その際、イ

ンタビュアーである筆者は、Ｘ先生が、公開授業の

事実や教材文の内容に即しながら、具体レベルで語

れるよう、問いかけに注意した。

４．事例の記述・解釈

Ｘ先生の国語科（現代文）の授業では、教材文を深

層レベルで読み取ることが目指されている。表現の字

義的な解釈が中心となる表層レベルの読みにとどまる

ことなく、表現からは直接読み取れない、作品に込め

られた思想を読み取ることまでを追求しているのであ

る。こうした志向性は、平成19年度の調査で明らかに

なったことであるが、平成21年度の授業においても基

底をなしているものである。

そこで、このような、教材文を深層レベルで読み取

るレベルまで学習者の読みを高めるために、授業批評

会における同僚教師の批評をどう受け止め、自身の授

業実践をどのように省察しながら授業実践知を構築し

得ているのかを描き出すこととする。

事例記述にあたって、まず、授業批評会で提示され

た同僚教師の批評のうち、インタビューで取り上げら

れた批評と、その批評が取り上げられた経緯とを示し、

その後、それら同僚教師の批評がＸ先生によってどの

ように受容されたのかを説明する。続いて、同僚教師

の批評を拠りどころに先生が構築した授業実践知の内

容を記述・解釈するが、その際、格率（抽象）レベル

での知を説明した後に、教材文に沿った具体レベルの

知の説明を行うという順序を取る。

以下の記述において、インタビュー引用部分におけ

る話し手の後に付された算用数字は、インタビューの

順序を示す。インタビューでは、インタビューアーで

ある筆者が10回の問いかけを行い、それに対してＸ先

生が10回の応答を行った。また、インタビュー解釈に

関わる記述部分においての、インタビューからの引用

部分は >で示す。

4-1．意味づけられた同僚教師の批評

先述（３．調査の概要）したとおり、研究授業後の

授業批評会では、教材解釈・教授行為・学習者評価の

あり方等、さまざまな観点からの批評がなされた。と

ころが、そうした数多くの種々の批評のうち、事後イ

ンタビューにおいてＸ先生が意味づけた批評は２つで

ある。一つは、Ｘ先生自身がその重要性を認識しこだ

わって意味づけた批評であり、もう一つは、Ｘ先生で

はなく、インタビュアーである筆者がこだわって問い

かけ、それに応じてＸ先生が意味づけた批評である。

前者、Ｘ先生自身がこだわった同僚教師からの批評

は、もっと教材本文を根拠としつつ授業を展開すべき

ではないのか、教材文を参照する程度が不足し恣意的

な読み取りに陥ってはいないかという批評である（以

下〔読みの恣意性〕批評と記す）。
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筆者１ 研究協議での先生方の発言の中で、今、振

り返られて、一番印象に残っているコメン

トというのを一つ挙げて、いくつでも順に

挙げて。

Ｘ先生１ テキストの文章を抽象化させる作業を生徒

にやらせてみせるとおっしゃったＨＫ先生

の言葉と、本文のテキストのことばに準拠

して答えを導いていかないといけないので

はないかというＨＵ先生の発言と、伏線と

いう言葉の使い方に対する違和感というＨ

Ｍ先生の発言、ワークシートの１～４をど

うつなげるかというＨＭ先生の発言、この

４点ぐらいが印象的なものですねえ。

筆者２ 今後、授業改善、先生自身の授業をよりよ

くしていくために、意識して取り組まなけ

ればいけないなと思われる課題は 今のコ

メントの中で。

Ｘ先生２ その中でも一番大きいのが、本文にどれだ

け典拠を求められるかっていう部分だと思

います（前出ＨＵ先生の発言…筆者注）。日

ごろ、そういうのをすっ飛ばしてしている

わけではないんですけど、こうやって、い

ざ人に見てもらうという作業を通じて、自

分がひょっとしたら、教材の読み込みが足

らんかったんちゃうかとか、本文の中に

やっぱり言葉があったんちゃうかとか、手

がかりなり、答えなり、根拠があったんちゃ

うか、部分についてもうちょっと自覚的で

あらないかんなと。で、テストなんかする

と、答えは本文の中にあるんやからと、つ

い言うんですけど、それを授業の中でどん

だけ生徒たちに内面化させているかという

ことを思ったときに、ひょっとしたら自分

は授業の中ではその辺（本文の言葉をきち

んと根拠にして読むこと…筆者注）はいい

加減にしておいて、テストのときにきっち

りしたものを生徒に求めているんじゃない

か、どっちかいうたら、虫のええ展開をし

ているんじゃないかいうのが今後の授業改

善の一番、今思う一番大きなテーマかなと

いうふうに思います。

Ｘ先生は、授業批評会で指摘された種々の批評のう

ち、当初は、４つの批評が気がかりだと語る。ところ

が、その後、教材本文の言葉をふまえた授業になって

いない（＝教材の読みの妥当性が十分担保できていな

い）と指摘したＨＵ先生の批評に焦点を絞る。そして、

その批評を意味づけた背景には、それ以前のＸ先生自

身の国語科指導経験が裏打ちされていた。先生は、テ

ストの採点、過去の授業時における学習者たちとのや

り取りなど、自身のこれまでの国語科指導場面を想起

し、それらの文脈と同僚教師・ＨＵ先生の批評とを結

びつけた結果、今後の授業実践上の課題が、いかに教

材本文に準拠して授業を進めるか、にあると結論づけ

たのである。

事後インタビューで取り上げられた、もう一つの同

僚教師からの批評は、Ｘ先生がこだわったものではな

く、インタビュアーである筆者がこだわって取り上げ

た批評である。それは、教師の説明の、授業全体に占

める割合が多く、学習者が自ら考える活動の割合が相

対的に少なかったのではないかという批評である（以

下〔学習者の活動不足〕批評と記す）。

筆者９ 学年の先生（Ｘ先生とともに同学年の国語

授業を担当する高校国語科教師…筆者注）

の話し合いでも（指摘されたことであるし

…筆者補足）、主に中学校の先生（併設中学

校所属の国語科教師…筆者注）から出た、

先生の話す分量、生徒に考えさせる分量、

これについて先生はどの程度、先生にとっ

ての（課題としての…筆者補足）重みはど

うですか。先生がしゃべりすぎだという点

について。

インタビュアーの筆者がこの批評にこだわった理由

は、授業批評会の場面において、複数の中学校教師か

らだけでなく、複数の高校教師からも同様の批評をさ

れたからである。

4-2．同僚教師からの批評の受容のあり方

先にも述べたとおり（１．研究の目的と背景）、「教

師が他者の言葉を聴いて学ぶ過程として」、「再文脈化」

と「自身の授業の見方と他者の見方を省察し、吟味」

との「二つの過程」が指摘されている。ところが、本

事例のインタビューでは、これら「二つの過程」のう

ち、前者「再文脈化」は顕在化せず、後者「自身の授

業の見方と他者の見方を省察し、吟味」が中心となっ

て展開した。

インタビューで問題化した同僚教師の批評２つのう

ち、〔読みの恣意性〕批評について、Ｘ先生は、全面的

に受容している。このことは、前出「Ｘ先生２」にお

いて、その中でも一番大きいのが、本文にどれだけ典

拠を求められるかっていう部分だと思います>と語っ

ていることから読み取ることができる。

ところが、他方の〔学習者の活動不足〕批評につい

て、Ｘ先生は、その批評内容を受け入れることができ

ないと語る。前出「筆者９」の問いかけに続き、Ｘ先

生は次のように語った。

Ｘ先生９ 今日の授業に関するご批評ということでい

うたら、不遜な言い方だけど、あんまり大

したことじゃなかったんじゃないかと思っ

ています。たとえば、生徒に考えさせるこ

とは大事なんやけど、僕はこの教材の中で

考えさせるという時間の設定をしていない

ので、また別の単元、別の枠組みであれば

しなければならない。ほんまにおっしゃっ

ていることは、もっともなんです。特に同

じ学年の先生との協議では、どんなに考え

させる授業が大事かという重みもあると思
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うんですね。（同じ学年の先生は…筆者補

足）ベテランなんで、僕みたいな時期を通

り越して、いろんなトライもされて、やっ

ぱりこういうことが大事だと思うんだよと

いう発言だと思うんで、そういうとこには

共感もするし、習いたいとも思うんですけ

ど、この授業の中でこれはどうかというた

ら、まあええかなと。（後略）

Ｘ先生は、学習者に十分考えさせ活動させるという

授業展開は、一般論としては賛同できるという。とこ

ろが、当該教材固有の特質や、年間の授業計画全体の

中で当該授業が置かれた位置を考慮すると、教師の説

明が過剰で、学習者自ら考え活動する場面が不足して

いたという批評は当てはまらないと語る。

このように、Ｘ先生は、同僚教師の批評を受け止め、

「自身の授業の見方と他者の見方を省察し、吟味」し

た結果、〔読みの恣意性〕批評の方は肯定的に受け止め、

それに続くインタビューで批評内容を授業改善に向け

て発展させている。しかしながら、他方、〔学習者の活

動不足〕批評については、当該授業が置かれた状況を

再度省察した結果、受け入れを拒絶し、続くインタ

ビューでは、批評者である同僚教師の文脈を反転し、

その批評の不適切性について語りを展開している。

4-3．格率（抽象）レベルの授業実践知

Ｘ先生は、同僚教師からの批評２種類をそれぞれ批

判的に受容した結果、まず、格率（抽象）レベルの授

業実践知を構築する。そのうち、〔読みの恣意性〕批評

を肯定的に受容し構築した授業実践知は、教材研究を

さらに深め、目標とする読みに学習者を導くために必

然性・論理性ある発問をいかに構成するか、という内

容の知であった。他方、〔学習者の活動不足〕批評を拒

絶・反転して構築した授業実践知は、学習者に教材を

深層レベルで理解させるために、教師主導で読みのト

レーニングを行うことにこそ本授業の意義があるとい

う内容のものであった。

4-3-1．〔読みの恣意性〕批評を受けての場合

〔読みの恣意性〕批評を受けてのインタビューは、

次の通り展開した。前出「Ｘ先生２」に続くインタ

ビューのやり取りである。

筆者３ それ（＝本文にどれだけ典拠を求められる

か…筆者注）は非常に大きな課題だと思う

んですけど、それを解決していくためには、

今後どのような努力、取り組み等が必要だ

と、今この時点で考えておられますかね。

Ｘ先生３ 一番根幹をなすのは教材研究だと思うんで

すけど、教材研究をしっかりすることと、

あとは、発問をもっと練るということで

しょうね。どうしても、まあ、小中学校の

先生だと、もっと発問の工夫をされている

んだと思うですけど、中心発問とか、枝の

発問とか、そういう発問の方法論みたいな

ものを持ってはるんでしょうけど、高校生

（を教える自分の場合…筆者補足）、（中

略）、発問の精度が高くないんじゃないかな

と、いうふうな部分はちょっと思ってるん

ですよ。だから、あの、教材研究で答えと

いうものとか、心情なり、小説をするとき

やったら、たとえば登場人物の心情なりを

本文から導き出させるという作業をさせる

ときのふさわしい発問みたいな、そんなん

がもっといるかなと。教材研究と発問が手

立てですかね。

（中略）

筆者５ 今、発問と教材研究の話が出たんですけど、

一方、教材研究の方は今までどのような教

材研究だから不備があって、今後どのよう

にしたらいいかという展望は何かあります

か。

Ｘ先生５ ちょっと思い浮かばないんですけども。

筆者６ 教材の言葉にこだわってというＨＵ先生の

発言を受けて、それを今後の課題だと、そ

の方法として教材研究と発問、教材にこだ

わって教材研究をするということについて

今までどういうところが不十分であり、今

後どうすればいいかという見通し。

Ｘ先生６ 一番分かりやすいのは、かけている時間か

もわからんですね。予習していくんですけ

ど、２つ３つ授業していると、３クラス目

で思い浮かぶことがあるんです。それは、

３クラス目でしゃべるぐらいの時間を（教

材研究に…筆者補足）事前にかけていたら

気づけたかもわからん。それをしていない。

かける時間の問題。どんだけ具体的な発問

をイメージして教材研究するか、生徒の反

応とか、発問したときの答えを想定して教

材研究するかというところが足らんのかな

と。

Ｘ先生は、同僚教師ＨＵ先生の批評を肯定的に受容

し、その内容を発展させ、今後の授業づくりにつなが

る授業実践知を構築するに至る。もっと教材本文に準

拠して授業を展開していくべきだとするＨＵ先生の批

評をふまえ、教材本文に準拠した授業を実践するため

には、教材研究と発問の相互関係性に課題があるとい

う認識を持つようになったのである。

Ｘ先生が語る教材研究とは、その教材文をどう読ん

だらよいのかといった、読みの到達点を教材分析によ

り導き出すことではない。読みの到達点ではなく、そ

の到達点に学習者を導くために発問と発問をどうつな

げたらよいのかという、発問の必然性・論理性が課題

なのである。そして、公開授業では、教材の読み・発

問・学習者、３者相互の関係性が希薄だったと反省し

ている。

4-3-2．〔学習者の活動不足〕批評を受けての場合

〔学習者の活動不足〕批評を受けてのインタビュー

は、次の通り展開した。前出「Ｘ先生９」の語りは次
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のように続いた。以下の引用は、前出「Ｘ先生９」に

おける（後略）部分に相当する。

Ｘ先生９ （前略）まあええかなと。さっきも言い訳

がましく言うたんですけど、生徒の活動で

は、おそらく、違和感（本教材の読みとし

て導き出したい表現…筆者注）という言葉

も出て来へんやろし、たとえば、涙の中に

おじいちゃんのにおいが宿っているという

言葉（本教材の読みとして導き出したい表

現…筆者注）もなかなか出て来へんと思う

んですけど、やっぱ、まとめていく段階で

は、そういう言葉は言いたい、こちらは言

いたいですけど、生徒に活動させて、活動

させたものと、こっちがここへ持っていき

たい、着地させたいという部分に乖離が

あったら、これを埋める作業を教師がしゃ

べるわけですね。しゃべってしまったら、

また同じご批評（〔学習者の活動不足〕批評

…筆者注）が出てくると思うんですよ。だ

から、同じことじゃないか。生徒の中から

いいものが出てくるかもしれないし、出て

こないかもわからない。授業というものの

中で、それを待ち続けるだけの心のゆとり、

僕にはないです。ギャンブルやと思うんで

すね。出てきたら、その65分は大変値打ち

があると思うんですけど、なかなかできな

い、出てきたものが主題をうまく捉えてい

ないとなったときに、自分の責任だが、生

徒に活動させたことがうまく主題を捉えて

ないとしたら、その65分はほぼ得るところ

がないかもしれない65分になってしまう。

そんな大勝負もできない。12月、１月の試

験までにここまで行きたいというプランが

あって、ある程度、学校によっては担当者

任せなところもあるが、きっちりここまで

行こうというところもある。学年で同じテ

スト。結局。生徒の出てくるものが、読み

のトレーニングをさせてなかったら、やっ

ぱりできへんし（レベルの低い表層的な読

みにとどまる…筆者注）、読みのトレーニン

グを完成させるまでにどれだけ時間を費や

すかということを考えたときに、（時間不足

に陥る可能性が高いため…筆者補足）そこ

（学習者の活動を中心に授業を組織する…

筆者注）まで、よう踏み切れないよ、とい

うことです。（生徒の活動が…筆者補足）大

事だということはわかっているが、中学の

先生との感覚は少し違うし、高校の先生が

おっしゃったことには近づけたいけども、

別の枠組みを設定したいかなという感じで

す。

（中略）

Ｘ先生10 （前略）ここはこう読んだ方がいいんちゃ

うの、っていうサジェッションが小説の中

で、小説の勉強の中でできたらええかなと。

どっちかいうたら、教えきったれと思って

やっている。いう時間の配当しかないので。

ここで、Ｘ先生は、同僚教師の批評の文脈を反転さ

せ、その不適切性を指摘する。多くの同僚教師からな

された〔学習者の活動不足〕批評は、本授業に限った

場合、時間の制約上、受け入れられないという。学習

者に活動させることに重点を置き、結果として、教師

の教える活動が不足し、教材を深層レベルで読ませる

ことができなかったとしたら、それこそが問題だとい

うのである。そして、本授業では、 読みのトレーニン

グ>のための、教師の教える活動こそが重視されるべ

きであり、教師が小説の深い読み方を学習者に サ

ジェッション>することが大切であると語る。

4-4．具体（実践）レベルの授業実践知

インタビューは、格率（抽象）レベルの知が構築さ

れたのに引き続き、教材内容に寄り添って進み、格率

（抽象）レベルの知を裏付ける具体（実践）レベルの

知が構築された。ここでも、〔読みの恣意性〕批評を受

けての語りと、〔学習者の活動不足〕批評を受けての語

りとに分けて記述・解釈を行う。

4-4-1．〔読みの恣意性〕批評を受けての場合

インタビューは、前出「Ｘ先生６」を受けて、以下

の通り、教材文の内容に言及しつつ展開した。

筆者７ 今日の「タオル」という教材であれば、も

う少しこういうところを教材研究で深めた

方がよかったと思われるところはあります

か。

Ｘ先生７ さっきもちらっと言ったんですけど、少年

がタオルをすぐに手に取らなかったところ

で、そこなんかは、言葉遣いを少し間違え

ると、死というものを日常生活から切り離

して怖いものとか気味の悪いものとしてし

まいがちな言い回しになってしまうかもし

れない。だから、そうならない（学習者が

そう読み取らない…筆者注）ためにどうし

ようかと悩みすぎて、結局（発問応答を介

して、教材文を根拠とした合理性のある読

みを…筆者補足）生み出せなかった。さわ

るのが何となくこわくてとあるから、ほん

まはこの言葉に素直に乗っかっていったら

よかったでしょうけど、何となくこわかっ

たんやねだけ言うでは、亡くなった人の物

さわるのはこわいことなんみたいな、そう

いう感覚を生徒に植え付けてしまうのでは

ないかというような、どっちかいうたら重

松清（作者…筆者注）は身近な人の死をど

う受け止めていくかっていう、これまで病

院で亡くなる人が多いという状況の中で、

肉親の死というものに若い子供たちはなか

なか立ち会っていない、そんな中で、死と

72

授業批評会を拠りどころに国語科教師が構築する授業実践知の文脈複合性に関する事例研究



いうものと生活をどんだけ近づけるか、そ

れが（この教材文の…筆者補足）テーマだ

と思うんですけど、自分の発問、説明いか

んによっては、重松の言うことと全く逆の

印象を生徒に植え付けてしまうんちゃうか

と思ったんです。だから、たとえば、確か

に流れとしては明解なんだけど、（同僚教師

が授業批評会で指摘した読みである、…筆

者補足）ほの白いもの（教材文にある記述

…筆者注）を、たとえば、何かおじいさん

の魂と読み取っていくのは、先回りしすぎ、

うがちすぎ、（であると考える。そのような

読みをするのではなく…筆者補足）さわる

のがこわいというのをどんなふうに誤解な

く伝えたらいいかっていうところなんか

は、もっと教材研究し（発問の精度を上げ

…筆者補足）なければ。

筆者８ 生徒がこう読んではいけないぞということ

を想定して教材研究するということにもな

るんですかね。

Ｘ先生８ こう読んではいけないぞというところには

気づけたと思うんです。今回は、でもそれ

を発問に落とし込む作業がうまくいかな

かった、気づいたけど、それは実践には至

らなかった。実は指導書に関連する作品が

載っていて。祖父に先立ってお母さんが亡

くなる話。命の重さという話と、生と死と、

生活と人の生き死がどんなに乖離している

か、生への謳歌があれば、死への畏怖もし

なければ。

Ｘ先生は、重松清「タオル」を通して、最終的に、

身近な肉親の死を畏怖の情を持って尊ぶという内容を

学習者に読み取らせたいと構想していた。つまり、ど

ういう方向に学習者の読みを導いていくのかという、

深層レベルの読みの内容については明確に意識できて

おり、課題はなかったと語る。ところが、実際の授業

では、そうした読みに学習者を導くに至る発問が不十

分であり、その結果、教材本文への準拠が不十分なま

ま、先生自身がやや強引な解釈を提示してしまった。

先生は、教材文「（祖父のタオルに…筆者補足）手を伸

ばしかけたが、触るのがなんとなく怖くて、中途半端

な位置に手を持ち上げたまま」といったあたりから、

「少年」の心に「祖父」の死を畏怖する感情が芽生え

つつあることを学習者に把握させたかった。ところが、

発問がうまく設定されておらず、この場面では、「少年

はなぜタオルを取らなかったのか」という発問をする

のみで、やや強引に「少年」の心に芽生えた畏怖の情

を学習者に伝えようとしてしまった。つまり、目標と、

その目標に至る発問との関係に齟齬をきたした授業展

開であったことが課題だというのである。

こうした、読みの目標（＝教材文の深層レベルの読

み）への到達に発問がうまく機能していないという課

題を解消するためには、目標と目標に至る発問のつな

がりの精度をさらに向上することが必要だと語る。そ

うした課題克服のために どんだけ（読みの目標につ

ながる…筆者補足）具体的な発問をイメージして教材

研究するか、生徒の反応とか、発問したときの答えを

想定して（発問－応答の連鎖が読みの目標に到達する

授業展開を想定できるような…筆者補足）教材研究す

るかというところが足らんのかな>（Ｘ先生６）という

語りが導き出されたのである。

4-4-2．〔学習者の活動不足〕批評を受けての場合

「Ｘ先生９」の語りを受けて、インタビュアーであ

る筆者は、以下のような問いかけを行い（「筆者10」）、

それに対してＸ先生は教材文に即した具体レベルで回

答した（「Ｘ先生10」）。

筆者10 この作品（「タオル」）は、どうして生徒の

活動では、先生の読みに到達できないこと

ばになっているんでしょうか。

Ｘ先生10 それはやさしいからです。内容が。言葉遣

いもやさしいし、一文も短い。小学校の５・

６年生が読んでも十分意味が分かる。わか

りやすい小説というのは、一通り読んで意

味がわかったら、わかったと生徒は思って

しまう。だから、わかりやすさで通過して

しまうんじゃないか。これを生徒の理解に

ある程度委ねていくとすると、言葉遣いの

レベル、言葉のレベルでわかったよわかっ

たよ、最後、泣いたんやろ、泣かなかった

子が泣いたんやろ、という（事件の展開の

みをとらえる…筆者補足）感じで終わって

しまう。もうちょっと、生徒が苦労しなが

ら読む小説やったら、発問して考えさせて、

そこの部分の意味を答えるというのが効果

出てくると思うんですけど、こうシンプル

でわかりやすい言葉について考えさせて、

そのわかりやすい言葉の裏にある複雑さま

で考えさせられるかなと。よくも悪くもレ

ベルの高い子供たちだから、分かっている

よ、こういう意味やろというふうに済んで

いく。いう部分があって、ここはこう読ん

だ方がいいんちゃうの、っていうサジェッ

ションが小説の中で、小説の勉強の中でで

きたらええかなと。どっちかいうたら、教

えきったれと思ってやっている。いう時間

の配当しかないので。

重松清「タオル」のように、内容（＝事件の展開）

がわかりやすく、平易な表現で書かれた教材文の場合、

学習者の活動任せの授業展開では、深層レベルの読み

に到達できないまま学習が終わってしまうことを、Ｘ

先生は危惧している。自分が接している学習者の実態

として、言葉遣いのレベル、言葉のレベルでわかった

よわかったよ、最後、泣いたんやろ、泣かなかった子

が泣いたんやろ>といった、事件の展開をとらえるの

みの状態で、教材文を理解したつもりになる学習者が

多いと把握しているからである。事件の展開をとらえ
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るレベルの表層的な読みでは、身近な肉親の死を畏怖

の情を持って尊ぶという、深層レベルの内容を読み取

ることは難しいのである。

そうであるからこそ、本教材文で、わかりやすい表

現の裏にある深層レベルの読みに学習者を導くために

も、教師が読みの到達点をそのプロセスも含めて提示

するような説明的働きかけが必要だと語るのである。

ここはこう読んだ方がいいんちゃうの、っていうサ

ジェッション>が求められるのである。

５．結語－授業実践知の複合性とその構築過程

これまで、インタビューを介した教師の語りを分析

することによって、高等学校国語科教師の授業実践知

の複合性と、その構築過程を示してきた。ここでは、

これまでの分析結果を総括しつつ、研究成果の要約を

する。

以下、図１に沿って、授業実践知の構築過程を示し、

続いて、その複合性に関する要約的説明を試みる。

まず、授業批評会で提示された同僚教師の批評のう

ち２つの批評がインタビューで取り上げられた。その

うち、一つの批評（〔読みの恣意性〕批評）は肯定的に

受容され、授業改善に向けてその批評の文脈が発展さ

せられた。その結果、読み取らせたい目標につながる

発問の必然性・論理性を担保するための教材研究の徹

底という抽象レベルの授業実践知が構築される。続い

て、授業の事実に基づいた、教材文に即した具体レベ

ルにおいて、この抽象レベルの授業実践知が捉え直さ

れる。今回の事例では、読み取らせたい目標に学習者

を導く過程で、教材本文への準拠が不十分であるとい

う意味において、教師の強引な解釈を押し付けるよう

な展開となってしまい、目標と過程との間に齟齬が生

じた。そして、その齟齬を解消するための方策として、

目標につながる発問の必然性・論理性を担保するため

の教材研究の徹底という授業実践知が構築されたので

ある。

もう一つの批評（〔学習者の活動不足〕批評）は受容

を拒絶され、その批評の文脈が反転させられ、その批

評とは対立する立場から授業実践知が構築された。こ

こでは、教師から読み方のサジェッションを受けるこ

とこそが教材文を深層レベルで理解することにつなが

るはずだという抽象レベルの授業実践知が構築された

のである。続いて、教材文に即した具体レベルにおい

て、この抽象レベルの授業実践知が捉え直される。今

回の事例では、教材文の表現が平易であるがゆえに、

学習者による主体的な活動に委ねたままでは、教材文

を表層レベルで理解するにとどまるおそれがある。そ

こで、教材文を深く読むためのサジェッションを教師

から得ることによって、深層レベルの読みに到達する

可能性が開かれるとＸ先生は語るのである。

続いて、構築された授業実践知の複合性について説

明する。同僚教師の批評を意味づけたＸ先生の語りを

要約すると、次のようになる。①ある教材で読み取ら

せたいことを読み取らせるためには、先生自身が教材

文の表現性にもっとこだわりを持ち、教室の学習者が

どう反応するかを想定しつつ、読み取らせたいことを

引き出すための発問に必然性・論理性をいかに持たせ

るかという教授方法の質を高める必要がある、②教材

文の表現が平易であり、かつ、比較的習熟度の高い学

習者がその教材に向き合う場合、表層レベルでの理解

読みの恣意性

批 評

学習者の活動不足

批 評

読みの目標に至る
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に読みを導き出すに至る発問が不十分

(教材本文への準拠を必ずしも求めない発問のみ)

教師から読み方のサ

ジェッションを得ること

によってこそ教材文の深

層レベルの読みが可能
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祖父の死を悲しめなかった少年
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図１ Ｘ先生の授業実践知の内容とその構築過程
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でもってわかったつもりになってしまうおそれがあ

る。したがって、そのような、教材性・学習者の実態

からすると、教師が範となる読み方を学習者に向けて

説明しきるという教授方法が適切である、というもの

であった。つまり、こうした語りの内容には、ある特

定の教授方法を選択・運用する背景には、教材文の表

現性や、その表現性に教室の学習者が向き合った時に

想定される学びの実態といった複数の要素が複合的に

影響し合っていることがわかるのである。
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