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１．問題の所在と研究の目的
1.1「言葉レベル」の解釈
　現在，世界各国において質の高い国語教育の研究が要
請され，言葉を基にした論理的な思考やクリティカルシ
ンキングを進めるための教育施策が進められている（1）。
わが国でも，国語科の重要な学びは，言葉の意味や働き
に着目して捉え，「言葉による見方・考え方」を通して，
自分の考えを形成し深めることである（教育課程審議会，
2016）（2）とし，「言葉による見方・考え方」を働かせる深
い読みをどう実現するかが新しい教育課程における課題
となっている（奈須，2017）（3）。
　しかし，国語科学習の現状は，言葉を根拠にした妥当
性のある読みができていないのであり，考えの対立点・
矛盾点を明確にして読み深めるべき（田近，1996，2013）（4）

である。深い学びが達成される要因の一つは，異質な他
者との意見の交流やぶつかりあい（佐藤，1996）（5）であ
り，衝突のない自分の読みを表明するだけの形式的な交
流（松本，2005）（6）は，見過ごすことのできない問題である。
なぜなら，学習において発見や進歩の喜びのあることは，
学ぶことの根幹をなすからである。読みの交流を意義あ
るものにするためには，テクストの細部について読みを
引き出すことが必要である（松本，2006）（7）。

　テクストの細部に着目し，対話的で論理的な読みの学
習を実現することは，質の高い国語教育を実現する上で
重要な課題であると考える。しかし，テクストの細部で
はなく，主題や人物を大まかに捉えるレベルのものが多
く，「言葉レベル」の読みによって解釈を深める授業はな
くなってきている（宮坂，2014）（8）という。
　テクストの読みにおける「言葉レベル」の解釈は，言
葉の意味の役割に目を注ぎ，言葉と言葉を関係づけ，言
葉と文を関係づけることによって読者が生成する解釈で
ある。それは言葉に対するあいまいな捉え方をより厳密
にしていく妥当性を高める解釈である。
　先行研究では，小学校における論理的な思考に基づい
た言葉の指導に関するものはある（井上，1989；藤田，
2007；市毛，2009；中野，2011 等）（9）ものの，矛盾を見
いだして解釈をたたかわせる実践が減少しているため，
対立・矛盾・発見が目に見えるように解析した研究は少
ない。対立を経て矛盾を統合する「言葉レベル」の解釈
を生成する授業についての知見が減少傾向にある。そこ
で，子どもが捉えた矛盾を解決している学習に焦点をあ
てて，言葉と言葉を関係づけて「言葉レベル」の解釈を
生成する授業について考察する。

テクストの「言葉レベル」の解釈に着目した
片山実践（1994）についての考察

－「トランザクション対話」による教室談話の相互作用分析を通して－
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1.2「言葉レベル」の解釈に関する理論
（1）言葉の意味 < 概念 >

－ヴィゴツキーの概念発達理論－
　ヴィゴツキー（2001）（10）は子どもの「言葉の意味」の
発達に着目し，就学前に家庭などで模倣によって習得す
る「生活的概念」と，本質的な内容を持ち，演繹的な思
考が可能な「科学的概念」について述べている。両概念は，
前者が後者の体系性を利用することによって発達し，後
者が前者の具体性によって体系性を定着させ発達すると
いう，相互補完的な関係（図 1）にある（田中，1990）（11）。

　科学的概念は「自覚性」と「随意性」を有する概念である。
概念を自覚するとは「言葉を別の言葉できちんと説明で
きること。つまり定義できることを意味」（柴田，2006）（12）

する。また随意とは，「自らの思考をことばによって自由
に支配し制御できるようになること」（中村，1998）（13）で
ある。
　柴田（2006）は，子どもは「絵をかく」「絵をかこう」「絵
をかいた」「絵をかいたら」「絵をかけば」のような語形
変化を正しく使い分けるが「その言語操作は，非自覚的
なものであり，生活の具体的状況のなかでいわば自動的
に使い分けている」といい，「かく」という動詞を文法的
に語形変化させようとしても上手くできない，と述べて
いる。語形変化には着目できず，どれも「絵をかく」と
ほとんど同じと捉えてしまうのである。非自覚的な状態
を抜け出すためには，「自分の話すことばの形式や内容を
自覚」し，それを通して「自分の思考や認識活動をも自
覚し，制御する」（柴田，2006）ことが必要である。読む
ことにおいても，作品の言葉に着目することによって言
葉の自覚的，随意的使用を行い，非自覚的な状態から抜
け出すことが求められる。

（2）「文学表現の言葉」と解釈−大江健三郎の理論−
　語形変化に着目することが出来ないような非自覚的な
読みは，どのように克服するのか。その一つとして非自
覚的な状態から引き出す「異化」の手法がある。大江（1988）（14）

は，文学の言葉を「文学表現の言葉」と呼び，特別に工
夫されたもの，「見なれない不思議な書き方」をしているも
の，と述べている。非自覚的な「日常・実用の言葉」は，「異化」
というしくみによって「文学表現の言葉」になり，読者は「そ
の言葉に眼がひきつけられ，ひきとめられる」（大江，1993）（15）

のである。表面的で流れるような読みではなく，テクスト

の言葉で立ち止まる読みの重要性を指摘している。
　「文学表現の言葉」を意識していなければ，読者は表面
的な思い込みに支配される「自動化の状態」になり，テ
クストを「明視」することができない。しかし，「文学表
現の言葉」を意識することができれば，それは「ひとつ
のイメージを打ち壊して，新しくイメージをつくりだす」
（大江，1993）可能性をもったものになる。
　読みの学習と「文学表現の言葉」との関係を，宮坂
（2002）（16）は次のように述べている。

①　子どもが「変だ」「おかしい」「つじつまがあわない」
と感じるのは「見なれない，不思議な書き方」だ
からである。

②　子ども間に対立する意見が発生するのは文学表現の
言葉が「日常・実用の言葉」と「文学表現の言葉」
という矛盾する二つの側面をもっているからである。

③　論証の段階で証拠となるのは文体など「様ざまに
工夫された」文学表現の言葉である。

　「文学表現の言葉」によって矛盾が自覚され，論証によっ
て解釈が論議されることを述べている。一つの言葉は「日
常・実用の言葉」でもあり，「文学表現の言葉」にもなる
のであって，それぞれの言葉による二つの解釈が生成さ
れうる。その対立・衝突によって，個々の解釈が相互主
観的なものとして自覚されるのである。文学教材の読み
では，「日常・実用の言葉」として親しんでいる言葉を「文
学表現の言葉」に飛躍させるよう，言葉の自覚について
の教師の支援が必要である。

（3）「展開の核」−斎藤喜博の理論−
　大江は，島小学校（斎藤校長）の 6 年生の授業を参観
して，教材の中の「発展する意味のないものを教師はひ
とつひとつ，つぶしてゆく。そしておたがいに矛盾しあっ
ていても，発展してゆく芽のある考え方のいくつかに，
子供たちの波紋はしぼられる。」「子供たちのあいだにダ
イナミックで劇的な葛藤がある。」（大江，1991）（17）と述べ，
参観した授業を言葉による弁証法的で葛藤状態のあるも
のと評価している。斎藤喜博は，国語科の授業で，新し
い解釈を発見するために文学教材の言葉に着目した。教
材の重要な言葉としての「展開の核」は，「教授学研究の会」
（斎藤喜博代表）の実践において重要視された概念であり，
「子ども間に生じる対立を解決することによって新しい次
元へ変革・移行を可能にする教材中の言葉（表現）である」
（『教育小辞典』（18））。
　斎藤（1971）は重要な言葉を「核」と呼び，「文章のな
かの重要な核になっている部分をとらえ，それを中心にし
て読みとりの作業をすすめていかなければならない」（19）

と「言葉レベル」の読みに着目している。これは，作
品の構造を捉えて深く読みとるためのものである。武田
（1971）は，作品の構造が捉えられず，ひからびた授業に
なるのは，「教師の指導がことばの表面的な把握にとらわ

図 1　生活的概念と科学的概念
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れすぎて，そこに豊かなイメージや情景を描く作業が不
足していたことにあった」（下線部は考察者）（20），と述べ
ている。非自覚的な読みではなく，言葉と言葉の関係か
ら生じた矛盾を解決することが深い読みにつながるので
ある。
　「大造じいさんとがん」の授業（授業者武田常夫・介入
者斎藤喜博）では，「おじいさんは，なぜ，銃を肩にあて
てねらったのですか」という武田の発問に対しての子ど
もの反応を斎藤が「ふとねらった」「今がチャンス」の二
つにまとめた。斎藤は「ふと」の用例を出させ，辞書の
意味を一つ一つ文章の場面にあてはめさせ，どう読めば
文章と結びつくのかを考えさせていった。これは，「つく
り出された課題を発展させていく作業」（武田，1970）（21）

として述べられたものである。つまり，言葉の意味を自
覚的に学ばせることによって，教材に書かれた状況を様々
に考えさせ，子どもの読みに対する意識を高めている実
践といえよう。
　斎藤は，言葉から思いつくことをばらばらに考えさせ
ることではなく，言葉を根拠にして，言葉が示す事実を
読みとる「言葉レベル」の解釈を深めることを重視して
いるのである。文から思いつくイメージを漠然と出させ
たり，作者の気持ちを文から離れて想像させたりする授
業とは異なり，子どもの思い込み的な解釈を「核」とな
る言葉に基づく授業展開によって変容させようとしたの
である。
1.3 研究の目的
　本稿では，「言葉レベル」の解釈に着目した「やまなし」
実践において，「言葉レベル」の解釈はどのように変化す
るのか，その変化の要因は何かを明らかにすることを目
的とする。
　研究に当たっては，とり上げた授業においてどのよう
な「言葉の意味」の自覚により，疑問や矛盾を感じるのか，
異なる解釈によってどのような対立が起こるのか，どの
ようにして問題を解決するのかという学習場面に着目し，
教師と子ども，子どもと子どもの対話における相互作用
分析によって明らかにする。

２．研究方法
　本稿では，対話による相互作用の変化を明らかにする
ことが目的である。自分なりに授業記録の解釈を行っ
た後に「トランザクション対話（transactive discussion）」
（Berkowitz & Gibbs，1983）（22）（以下 TDと呼ぶ）の分析を
行う。自分なりの解釈・分析を行った後に TD 分析を用い
るのは，対話の相互作用を客観的に分析するためである。
それを基に授業分析を緻密なものにするためである。TD

分析を緻密にやれば授業記録の解釈ができるというわけ
ではない。
　TD 分析をなぜ採用したのか。第一に，TD 分析は，談

話の進行全体の中で，どの発話が有効に働いているかを
とらえやすい，ということである。発話の関係を目に見
えるようにすることで，全体を見通した授業記録の解釈
を導き出すことにもつながる。解釈を適切に促す道具で
あり，深い解釈を導くものになりえる。第二に，TD 分析
は一つの発話だけを見るのではなく，発話相互の関係を
分析するものであり，発話相互のつながり・対立・発展
等の関係を明らかにできることである。授業記録の重要
な部分を主観的に解釈したとしても，授業中の言葉に着
目した議論，対話の質の変化を起こした発言を TD 分析に
よって，客観的に説明し直すことができる。第三に，文
学教材の読みの授業において，新しい解釈生成には「矛
盾」「精緻化」「統合」の要素を含む対話が重要であり，
それらを含む「操作的トランザクション」は「言葉レベル」
の解釈生成の指標となる。同じ指標による分析であれば
実践相互の関連性を見いだすことが可能になる。
　TD 分析は，他者の考えを引き出したり単に表象したり
する「表象的トランザクション（representational transaction）」と，
互いの考えを変形させたり認知的に操作したりする「操作
的トランザクション（operational transaction）」対話を評定す

表 1　トランザクションの項目と意味
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ることによって行う。Berkowitz & Gibbs（1983）は，道徳
的判断の高次の段階への決め手が「操作的トランザクショ
ン」であるとしている。
　「矛盾」「精緻化」「統合」を含む「操作的トランザクショ
ン」は，対立意見と自分の意見を比較検討し，論理的な
論証を通して，自らの意見に取り込もうとする（田島，2011）（23）

ものである。尚，本研究では，高垣・中島（2004）（24）におけ
る TDのカテゴリーを，国語科授業向けに一部記述を修正
した（表 1 下線部修正）。
　後者の「操作的トランザクション」を更に分析し，意
見相互の関係を対立的なものは「対立的トランザクショ
ン」として，発展的なものは「発展的トランザクション」
として明示する。
　本研究では，解釈が共同的に追求されている授業を対
象として「操作的トランザクション」の生成とつながり
に焦点をあて，解釈がどのように生成されているのかに
ついて客観的な分析を行う。それにより授業記録の本質
的な解釈を深めることが目的である。

３． 「言葉レベル」の解釈と実践
−「やまなし」における「言葉レベル」の解釈と実践−
　本稿においては，「やまなし」の授業をとり上げた。こ
の教材には，子どものかにの会話や父がにの行動に矛盾
が見られる。矛盾を見いだして解釈をたたかわせる学習
の可能性があると考えたからである。
　浜本純逸『文学教材の実践・研究文献目録』（渓水社）
他 5 冊（注 1）等による文献リストには，「やまなし」の授業
に関するものが 98 件掲載されている。これらを①主題追
究型，②分析批評型，③イメージ尊重型，④叙述表現検
討型に分類した（注 2）。例えば，下記の授業は，魚の行為
を問題にしながら，主題を追究した実践である。

〇「やまなし」の授業（西郷・山中，2003）（25）

　表 2の授業は①主題追究型の授業（全 11 時間）として
行われたものであり，単元の終わりでは，「やまなし」の
世界の学びによって，すべてのものはつながり合って存
在し，条件が変われば無限に変化・発展することを認識
させようとしたものである。多くの場面の授業記録のう
ち，「生きるための他の命を奪うことの < 意味 >」の記録
の一部を抜粋している。この場面（表 2）では，「悪いこ
と」という言葉を取り上げ，命を奪うことの意味を考え
させている。TD 分析によると，C1～ C7の子どもの発
言はいずれも〈主張・表象的トランザクション〉である。
その後の学習で，魚を取ることは「しょうがない」が殺
されることは「しょうがなくない」という「矛盾」にお
ける「操作的トランザクション」が見られる。同様にし
て，授業記録が掲載されている 13 文献の主要な部分につ
いて TD 分析を行ったが，矛盾を見いだして，解釈をたた

かわせる実践はほとんど見られなかった。読者がいった
ん作り上げた最初の解釈を変えないため，テクストの中
の矛盾に気づくことが難しい（大河内，2006）（26）ためで
あろう。『文学教材の実践・研究文献目録』シリーズ，『文
学の授業づくりハンドブック』等（注 1に掲載）による
文献収集だけでなく，2000 年以降は考察者による文献収
集によっても調査を進めた。その中で，言葉の意味を「精
緻化」し，解釈を「統合」する「操作的トランザクション」
が多数表出している実践が存在した。これは，長野県の
小学校の公開授業研究会（1987～ 1995 年）において発表
された「やまなし」の授業（1994 年実施）（27）である。本
稿ではこの授業を考察する（注 3）。
　片山実践は，前記の①～③のどの分類にも当てはまら
ないものであり，「やっぱり」という言葉の意味を厳密に

表 2　「やまなし」の授業 ( 西郷・山中，2003)
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捉え直して，図 2のような「矛盾」を指摘し合って，新
たな「言葉レベル」の解釈生成を実現している。《精緻化》
《統合》の「操作的トランザクション」が発生しており，
これは「言葉レベル」の解釈変化と関連性があると考え
られる。

　本研究では，「操作的トランザクション」について TD

による相互作用分析を詳細に行い，「言葉レベル」の解釈
の変化とその要因を明らかにする。

４．実践の分析
　本研究でとりあげる片山実践は，「やまなし」の 12 月
場面後半の授業 VTRと文字化された授業記録が公開され
ている。考察者はこの授業を観察した（1994 年 1 月）。そ
こでは，ある子どもの発言に対して，周りの子どもが大

事に聞いており，考えが反対ならば臆せず異論を唱えて，
疑問が重なり，矛盾を感じてくると，意見が言いたくて
しかたがないという態度を見せていた。言葉に着目し，
言葉と言葉の関係の矛盾を発見し関係づけに至る学習過
程は日常的なものであったと考えられる。

（1）授業の概要
　ア　12 月の場面の解釈
　授業者片山（2000）（授業記録は，表 3，4，5）は，「つ
いていってみよう。」から「どうだ，やっぱりやまなしだ
よ。よく熟している。」までの父がにの言動と一連の親子
の会話に着目した解釈について，次のようにまとめてい
る。「（やまなしが落ちた時）父親は思いの外やまなしが
よく熟し，酒になるまであと二日と確認する。そのやま
なしがもたらす自然の恵みのあまりのすばらしさに出会
い『やっぱりやまなしだ』と感動をこめて言うのである。
その姿こそ，何も語らずとも，やまなしがどういうもの
かを子どもたちに伝えているのである」。この「やっぱり」
は「文学表現の言葉」であると考えられる。子どもは当
初「見なれない不思議な書き方」とは思わない。読み進
めて他の言葉と関係づけることによって，つじつまの合
わない書き方として疑問をもつようになる。
　イ「やっぱり」の意味の適用
　「やまなし」の 12 月の場面では親子の言葉に二つの
「やっぱり」がある。片山は，「やっぱりぼくのほう，大
きいよ。」の「やっぱり」は「思った通り。予想通り。」

図 2　「やっぱり」による矛盾

　図 3　言葉と言葉の関係　　※片山実践報告資料より修正して作成
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の意味であるが，二つ目の「やっぱりやまなしだよ。」の
「やっぱり」は「さすが。期待通りに。」という意味であ
ると解釈している。この言葉の意味転換と適用が焦点と
なる。『基礎日本語辞典』（28）によれば「やはり」（やっぱり）
の意味は「現実の状況が，話し手の観念内にある基準と
差がない場合に用いる。（中略）㊂現状が本来の姿である
という認識を基準にすえた「やはり」」による。どちらに
も予想通りという意味であるが，前者は「やまなしか否か」
が，後者は「やまなし」特有の芳醇さが予想されている。
　では，なぜ「やっぱりやまなしだよ」の「やっぱり」が「さ
すが。期待通りに。」という意味に解釈できるのか。
　「やっぱりやまなしだよ」（図 2の下）を「予想通りや
まなしだ」と解釈すると，二つの矛盾が生じる（図 3）。

< 矛盾① >

　「ねろねろ。」と言っておきながら，わざわざ流れてい
くやまなしについていくのは，よほどの理由があるはず
である。強い動機があるのに，「やまなしであることを確
認する」というのは矛盾した行動である。
< 矛盾② >

　父がには，よくよく見てから冷静な判断に基づいて「あ
れはやまなしだ。」と断定する。「だ」は「名詞に付いて，
その事柄がまちがいなく現実のこととして生じていると
の判断を表す。」（29）という意味をもつ。つまり，落ちて
きたものの正体が「やまなし」であることは 100% 分かっ
ている。そうすると，「おそらくやまなしだろう。」とい
う予想があって，「やまなしかどうか」を確かめるために
ついていってみることが合わない。さらに確かめにいっ
た結果として「やっぱり」（=「思った通り。予想通り」。）
という言葉を使うのも，「やまなしだよ」と再度断定する
のも普通のことではない。正体が分かっているのに，そ
れを確かめに行くのはおかしいということである。
　「やっぱり」の「さすが。期待通りに。」という意味を
適用させると，熟して落ちてきた「やまなし」を見た父
がにが，いいにおいの期待通り，二日でお酒になること
を確かめたかったと解釈でき，前述の矛盾は解決する。

（2）授業の実際と分析（授業記録は一部抜粋）
　授業は，子どもたちが，教材文を読んだ後，「ねろねろ。」
と注意した父がにが，「ついていってみよう。」という矛
盾した行動への疑問を表出するところから始まる。
　ア「ついていってみよう」に対する疑問
　父がにが矛盾した行動をするのは，よほどの理由があ
ると思う子どもたちは，「おどるように」「ついていって
みよう」から，父がにに目的意識があると考え，行動の
目的を問題にする。「ついていこう」と「ついていってみ
よう」の使い方の違いをあげて，父がにに目的意識があ
ることを読み取ったのである。
　さらに，「ついていってみよう」の「～てみる」は「他

の目的のため，その動作を試みに行う」という意味があり，
“ためしに ････する”という実験的試みの意図をもつ（30）

言葉であることを使って，父がにには何かを確かめると
いう目的があったと主張し，次のような学習問題をつくっ
て話し合う。

　　　問題　何を確かめるためについていったのか

　まず出されたのは「やまなしかどうかっていうことを
確かめることが目的だった」という考えであったが，そ
の考えに矛盾を感じる子どもが，「どこで止まるかをた
めしに行った」「あとどのくらい熟しているか」等の考え
を出した。それらの考えを分類整理する話し合いの結果，
次のような対立問題となった。

1　やまなしかどうかを確かめる
2　やまなしの状態（匂い，どのくらい熟しているか，
どのくらいでお酒ができるか）を確かめる

　この問題は，まず真澄（C44）が愛の考えを，愛（C51）
が真澄の考えを否定することから始まり，「操作的トラン
ザクション」において，「対立的リンク」が見られる。次
第に学級全体をとりまく対立になっていく（表 3）。

表 3　目的についての対立
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表 4　「やっぱり」の精緻化
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　真澄は「あれはやまなしだ」がやまなしと分かりきっ
て断定しているから，1の「本当にやまなしかを確かめる」
は目的と合わない，予想と目的が「矛盾」していると言
う《矛盾・操作的トランザクション》。この発言をきっか
けにして，対立が明確になってくる。1に賛成する子ども
は，ざわめく。愛は，真澄の意見に反対し，「やっぱりや
まなしだ」で初めてやまなしと分かりきったと証拠をあげ
る。その上で，「やっぱりやまなしだよ。」は状態を確かめ

るという目的に合った言葉ではないので，2を否定する。
　相手の証拠と自分の証拠を比較し，目的が達成した時
の父がにの言葉から疑問を呈している《比較的批判・操
作的トランザクション》。

表 5 　目的 : どのくらい熟しているか
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　イ「やっぱり」に対する疑問
　対立を解決する明確な証拠が出せず，解決の見通しが
つかない。「「やっぱり」って合わない」（C52），「「やっぱ
り」ってくどすぎる」（C53）のように，「やっぱり」に対
する疑問がふくらむ。その後，峰生が「やっぱり」の使
い方として新しい解釈につながる考えを出す（表 5）。

C61でもひょっとしたら，「どうだ，やっぱりやま
なしだよ」っていうのはね，やまなしかどうか確
認している意味じゃあなくて，何か，こんなにみ
ごとなやまなしはどうだっていうような使い方が
あるんじゃない ?（峰生）

《拡張・操作的トランザクション》
　峰生が「やっぱり」の別の意味の可能性に気づく《拡張》。
教師は，この発言を新しい考えとして取り上げるのは機
が熟していないと判断し，深く扱わなかったので，主流
となる発言にはならなかった。教師は「やっぱりってど
ういう意味か」（C69）という問題意識を持たせる段階に
とどめ，子どもの対話を見守るようにしている
　ウ「やっぱり」の意味の発見
　峰生が出した「やっぱり」（=「さすが。期待通りに。」）
の言味を《精緻化》し，「あれはやまなしだ。」「やっぱり
やまなしだよ。」の矛盾を解決していく（表 4）。
①　矛盾を解決する根拠を考える
　やまなしが落ちた時，父がには「やまなし」と確実
に断定したという解釈が出された。それに対して，容
子は「やまなしだってわかりきっている人が，（中略）
「どうだ，やっぱりやまなしだよ」なんてまた言うなん
てくどい。」（C143）と強い口調で否定する。「矛盾」を
指摘する容子の意見には説得力があり，反論すること
が難しい状況である。しかし，父がにの最初の断定に
よる違和感から，峰生たちは納得できない。この矛盾
を解決する根拠を考える。

②　「やっぱり」の意味に新たな考えを出す
　その時，荘一が「「どうだ」って言うのと同じように，
こんなにみごとだとか，そういう意味があるんじゃな
いかと思う」（C145）と発言する。この発言は否定され
た少数派の発言（峰生）を復活させ，別の意味の可能
性を提案するものである《精緻化・操作的ﾄﾗﾝｻﾞｸｼｮﾝ》。

③　「やっぱり」の用例から別の意味の可能性を高める
　互いの矛盾を解決する根拠として，「やっぱり」の別
の意味に意識が向く。その中で，徹の発言による用例
が，次の解釈を考える突破口になっている。「ぼくある
んだけど「やっぱり，新都庁だな」というとね，「さす
が，新都庁だな」という感じがする。」（C153 徹）これは，
固定的にとらえている「やっぱり」の別の意味を考え，
言葉の意味を《精緻化》していくものである。

　エ「ついていってみよう」の目的の解釈（問題の解決）
　父がにの行動のおかしさ（C4，C7）（表 5）は，やまな

しに対する父がにの感動という解釈（C168 統合）によっ
て，解決されている。
　また，「やまなしの熟し具合を確かめるのはおかしい」
（C51 比較的批判）という強い口調の意見に対して，「ど
のくらい熟しているのかを確かめた」（C166 統合）のよ
うに「熟し具合」を論点として主張し合う「対立的リン
ク」が発生している。強い対立があり，そこでの矛盾を
解決しようとする過程の中で，新しい解釈≪統合≫が生
成されたのである。「お父さんは教えているのか，それと
も自分が夢中になって言ったのか」（C79，80）は，「やま
なしかどうかを確かめる」という考えの否定から生まれ
た，新たな問いである。対話の方向性を明確にする主張
であり，「やまなしの何を確かめるのか」に焦点化する発
言である。
　以上の過程を経て，「ついていってみよう」の目的は「熟
し具合を確かめるためである」という結論に至る。そし
て「お父さんがね，あまりにもやまなしに夢中になって
のめり込んでいるもんでね，子どもも何でお父さんあん
なに夢中になっているのかなと思ってついて来ると思う。
（峰生）」「お父さんね，まんまるく目をとび出してね。ば
んざいっていう顔していた。（唯和）」のように，父がにの
やまなしに夢中になっている姿の発言や，「目を光らせて，
らんらん気分でね，家へ帰って行ったと思う。（研人）」の
ように，やまなしのすごさを教えられる子がにの姿まで，
新しい解釈につながるイメージを拡げて授業は終わる。

５．まとめ
　本稿は，矛盾によって解釈をたたかわせる授業に焦点
をあてて一つの実践を抽出して分析したものであり，こ
の段階では汎用性のある結論ではないことを前提とする。
片山（2000）による「やまなし」の授業の分析の結果，
表象的 ･操作的トランザクションを前半と後半の約 50 話
（子どものみ）（注 4）について，グラフ化した（図 4）。前半
では，「矛盾」によって子どもは解決したいという動機が
生まれ，後半では，対立によって言葉の意味の「精緻化」
が進み，新しい解釈の生成という「統合」に至った。

（1） どのような「言葉レベル」の解釈の変化があったか
　父がにの発話である 2つの文における「矛盾」の指摘
があり，更にその指摘に対して根拠をあげて否定する《比
較的批判・操作的トランザクション》が発生している。
根拠になっているのは「やまなし」が落ちてきた時と近
くで見た時の 2つの断定であり，学級を 2 分する対立の
中で，「やっぱり」の意味が「精緻化」されつつある過
程が確認できる。2つの断定をめぐる対立の後，それを「統
合」する百合子，愛の新しい解釈が生成される（表 5）。
以下のように，アからイへの解釈変化があり，読み取ら
れる父がにの姿に大きな違いが生まれていることが明ら
かになった。
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　ア「やっぱり」（予想通りやまなし）による解釈
　落ちてきた時は，やまなしと分かっておらず，完全に
やまなしだと確認したのは近くで見た時である。父がに
の目的は本当に「やまなし」かどうかを確認するためで
ある。
　<いいにおいにつられて，ついていく父がに >

　イ「やっぱり」（さすが，やまなし）による解釈
　落ちてきた時は，熟したやまなしと分かっており，近
くで見た時に二日でお酒になることを確認した。父がに
の目的は，やまなしがどのくらい熟しているかを確認す
るためである。
　< 芳醇なやまなしに感動し，熟し具合いを確かめるとい
う目的をもってついていく父がに >

　子ども間に生じる対立を解決することによって新しい
解釈が生成されたのであり，授業者が「展開の核」を念
頭に置いていたことからも，「やっぱり」は新しい次元へ
変革・移行を可能にする「展開の核」として位置づけら
れると考える。

（2）子どもの解釈変化の要因は何か
　矛盾した考えを解決するような解釈《統合・操作的ト
ランザクション》に変化した要因は何か。「操作的トラ
ンザクション」でまとめれば，以下に示すように「矛盾」
状態において，「比較的批判」が行われ，言葉の意味の「精
緻化」によって矛盾を「統合」することができたと考え
られる。
ア　2つの文における「矛盾」による問題の意識化
イ　根拠を明確にした「比較的批判」による対立化
ウ　別義の検討による言葉の意味の「精緻化」

　解釈変化の契機となっているのが，「言葉レベル」の「矛
盾」に関わる対立である（ア）。「比較的批判」による対
立化（イ）は，2つの断定を表す言葉「だ」「やっぱり」

の解釈によるものであり，両派において最も信頼性のあ
る根拠となっている。
　TD 分析を基にどのように授業記録の解釈が深まるか。
子ども達は，この葛藤状態が長く続いている。そのため，
対立が証拠を出し合って反論するような衝突に至った。
そのことによって，一人の子どもが「やっぱり」に着目
し始める。何人かの子どもが「やっぱり」の意味を考え，
別の意味を検討し始めるが，少数派であり，全体への談
話にならない。その後，葛藤状態と「言葉レベル」への
こだわりが徐々にからみ合って，新しい解釈が生成され
たのである。登場人物の行動に矛盾を感じて問題意識が
高まる中で，「やっぱり」の「言葉レベル」の解釈に着目
することによって，2つの言葉「だ」「やっぱり」を含む
文の関係づけを見直すことができ，それらの文における
矛盾が解決されたのである。 

　この授業で見せる子どもたちの活動は，言葉と言葉の
関係づけであり，言葉を離れた勝手な空想や思い込みの
発言ではなく，言葉と言葉の関係を見直したものである。
言葉の意味を適用することによって，父がにの行動の解
釈が深まっている。言葉と言葉の関係づけにおいて，矛
盾点を見つけ出し，その矛盾を解決して「言葉レベル」
の解釈変化を引き起こしているのである。
　したがって，本研究では，1つの実践例による限定的な
検証であるが，「言葉レベル」の矛盾による葛藤状態にお
いて，言葉の意味の「精緻化」が為されることによって，
言葉と言葉の関係を見直すような新しい解釈が生成され
たことが見いだされた。この実践における研究対象はテ
クスト後半部であり，テクスト全体に関わる解釈の深ま
りは実証されていないが，言葉と言葉の厳密な関係に基
づく授業展開によって，登場人物の言動における読みの
深まりが実現されたと考える。

図 4　トランザクションのグラフ
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　課題としては，第一に，テクストの後半部分における
言葉と言葉の関係に基づく授業検討であったため，言葉
と言葉の関係に限定した分析となったことである。今後
は，言葉と文を関係づけ，さらに段落・場面・全体へと
展開する構造的な読みを対象として研究を進めることで
ある。
　第二に，本稿で見いだされた解釈変化の要因が，他の
学級での「やまなし」授業においても成立するのか，あ
るいは他の文学教材の読みの学習においても関連性の高
い原則となりうるかということである。こうした原則を
基に授業を行う上では，学級の実態に応じて多様になる
可能性が高い。また，教材が異なれば授業展開も変わっ
てくるだろう。今後，他の学級で，あるいは異なる教材
で今回と同様の TD 分析を行い，それを基に授業の解釈・
分析の可能性を検証していきたい。
　第三に，対話の相互作用を変化させる教師の支援を分
析することである。取りあげた授業では，子どもの発話
が中心となっているため，子どもの対話のみに着目して
いる。そのため，教師の支援について，どのように学習
問題を意識させたか，どのように子どもの考えを分類し
たか，といった観点からは十分に分析できていない。対
話の相互作用に関わる教師の意図を詳しく分析すること
によって，共同的に解釈を生成する授業についてより理
解できると考える。

―  注  ―
 1 　文献リストは以下の文献から作成した。（98 文献）
　<1967 年 6 月 -1976 年 9 月 >11 文献

1）　東和男編『文学教材の実践・研究文献目録』金曜
会（国語教室臨時創刊号私家版），1977

　<1976 年―1981 年 9 月 >20 文献
2）　浜本純逸・浜本宏子編『文学教材の実践・研究文
献目録』渓水社，1982

　<1981 年 10 月 -1986 年 9 月 >30 文献
3）　浜本純逸・浜本宏子・藤原康智編『文学教材の実践・
研究文献目録（三）』渓水社，1986

　<1971 年 -1981 年 >9 文献
4）　浜本純逸・森田信義・東和男編『作品別・文学教
育実践史事典』明治図書，1983

　<1968 年 -1984 年 >7 文献
5）　浜本純逸・東和男・今林久編『作品別・文学教
育実践史事典第 2 集 - 小学校編』明治図書，pp.235-

242，1988

　<1985 年 -2001 年 >14 文献
6）　藤井知弘「宮沢賢治「やまなし」の授業実践史」
藤原顕『文学の授業づくりハンドブック第 3 巻 - 授業
実践史をふまえて -』，渓水社，pp.105-121，2010 

　<2000 年 -2006 年 >7 文献

7）　考察者の調査による文献収集
 2　小和田（1988）（31）は①主題追究型，②分析批評型，
③イメージ尊重型に分類している。考察者が④叙述表
現検討型を付け加えた。分類に基づいた文献一覧を文
末に資料として掲載した。
　①の主題追究型の吉丸実践では，「かわせみは「死の
恐怖」を，やまなしは，「生きることの幸せ」をもたら
したことを，「こわいよ。」や「おいしそうだね。」「お
どるように」などの語に着目させながら読み取らせ」
ている。②の分析批評型の実践では，視点，色，対比
のコードによる読解と評論文を作成する授業である。
③のイメージ尊重型の授業では，「表現の工夫を手がか
りに想像しよう」という問題を設定し，「『十二月』の
場面から明るく楽しいイメージと暗く怖いイメージを
まとめる」学習をしている（江森，2006）（32）。国語教
科書の学習の手引きでは「心を引かれる言葉や表現に
線を引き，その情景を想像しよう」<『小学校国語六創
造（下）』光村図書，2015>となっており，このイメー
ジ尊重型の実践が一般的になっている。④の叙述表現
検討型は，叙述表現に即して読み取ろうとした実践で
ある。

 3 　 「授業研究の会」は，「教授学研究の会」（斎藤喜博
代表）の考え方を引き継ぐと共に，国語科における追
求の授業について独自の研究を進めている研究会であ
る。斉藤喜博は，「教育科学研究会の教授学部会を基に，
『教授学研究の会』を発足させ横須賀薫，宮坂義彦，白
銀一彦ほかの人たちと教育実践・授業研究をすすめる」
（三橋，2003）（33）。その後，宮坂義彦を代表とする「授
業研究の会」が 1986 年に結成され，全国研究集会を毎
年開催している。考察者も研究会に参加している。

　　片山実践は「授業研究の会」の研究会で発表された。
「授業研究の会」主催の公開研究集会（第 16 回・2012 年）
では「すぐれた実践に学ぶ - 授業の構造化について -」
と題して片山実践の授業展開を，第 19 回では「すぐれ
た実践に学ぶ -「やまなし」の授業」と題して，授業映
像による研修を行っている。問題解決学習的なアプロー
チとして，会員の間で学ばれた。

 4　50 話の内「トランザクションでないもの」は「非ト
ランザクション」として分類した。前半後半の発話では，
共に〈主張・表象的トランザクション〉が一番多い。「操
作的トランザクション」の発生数については，前半は，
《拡張》が 3，《矛盾》が 4，後半は，《精緻化》が 5，《統
合》が 2という結果であり，矛盾による対話が解決さ
れていく解釈変化の過程が数量的にも表れている。FB

は「フィードバックの要請」，非 TDは「非トランザク
ション」を示している。
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