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はじめに

これまで，論理的文章 (説明的文章)の 「評価読み」

という新しい読みの学習指導理論を構築するととも

に，各地の小学校(実践現場)において，その理論の

検証を重ね，読者として，論理的認識主体として，教

材や言語情報の価値を吟味できる児童を育成してき

た。(lJ既に，著書. r説明的文章の目標と内容jにお

いて，特に.r評価読み」の目標論，能力論，教材研

究論に関する考察を進め，そのそれぞれに関する提案

をしてきている。本稿は，前掲の書においては，敢え

て詳細な論述を保留しておいた「評価読み」理論に基

づく学習指導方法について，そのあるべき姿を提示し，

論理的文章の読みの学習指導の改善に資することを目

的とする。方法論については，数回にわたる論究が必

要となるが，今回は，その最初の取り組みであり，学

習指導過程の構造についての原理的な考察を進め，い

くつかの提言をしたい。

1 r評価読みjの定義と構造

「評価読みjとは，どのような読みをいうのか。ま

たそれは，従来国語科において行われていた読みとど

のような関係にあるのか。かつて. r評価読みJを，

以下のように解説したことがある。

「受容的な読みJを，文章・作品の内容と形式

をあるがままに理解しようとする行為であると見

なして，それを，ひとまず「確認(のための)読

みjと呼んでおく。一方，読もうとしている，あ

るいは読みつつある，さらには，読んでしまった

文章・作品に対する，感想，意見，批判 批評，

削除・添加，書き換えなどの主体的，能動的な働

きかけとしての読みを，文章-作品の「評価(の

ための)読み」と呼んでおこう。

私は，自分の提唱する読みの理論を.r評価読

み」の理論と呼んでいる。それは，従来の読みが，

確認の読み一辺倒であったという事実を浮き彫り

にするためであり，実際には.r確認読み」とセ

ットで(同時進行的に，あるいは関連的に)行わ

れる読みを指している。

これとよ く似た用語に.r批判読みJ(Critical 

Reading)がある。「批判」という言葉が，わが

国ではマイナス評価を意味することが多いので，

わざわざ「評価」という言葉を用いている。逆に，

「評価」とは，プラス評価の同義語としてとらえ

るむきもあろうが，それも「評価jの本来の意味

ではない。

「評価読み」とは，読みの対象である文章 ・作

品の内容 ・形式(説明的文章に限っては，それ

に「論理Jを加えているが)を，その構造を尊

重しながらも，優れているものは優れていると

判断して受け容れ，問題があるもの，誤ってい

るものは，疑問や意見，改善という反応の対象

として，保留したり，拒否したりする読みを指

す。決して，教材文や筆者の揚げ足取りをする

読みではない。そして，このような読みは，社

会的には，ごく自然な読みであり，教育の現場
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以外では，なじみ深い行為である。児童-生徒

が，教師よりも先に「評価読み」を身に付ける

のは，学校文化に影響されることが少なく，自

然な読みの実践者だからである。121

従来，国語教室で指導してきた読みとは，このうち

の「確認読みjが中心であり，本来的な意味での「評

価読みJが実現されることは，極めて稀であった。

昭和43年(1968年)版学習指導要領において，読む

ことの領域内に.r読書指導事項Jが新設され.r確認

読みJである「読解指導」を怠える「読書指導Jが求

められ，評価的な読みを導入する機会が提供されたが，

残念なことに，新しい読みを受け入れる素地がなく，

「読解指導」重視の立場は，今日に至るも，基本的には

変わっていない。 PISAの調査によって，わが国の高

校生には，情報を吟味・評価する能力に問題があるこ

とが明らかにされ，文部科学省の小・中学校の児童・

生徒を対象とする学力調査も rBタイプJ(知識・技能

等を実生活の様身な場面に活用する力や，株々な課題

解決のための構想を立て実践し評価-改善する力など

にかかわる内容<主として「活用Jに関する問題>を

中心とした出題)の問題を用意して，状況の改善に努

めようとしているが，このような能力を育成する読み

の授業実践が，十分に存在しているわけではない。

2 二つの読みの学習指導過程論

川一読法と三読法

読みの学習指導過程には，大別して，三読法(多読

法，多層読み)と，一読法(一読総合法)があること

は，ひろく知られている。

生活の中で行われる読書行為は，一読法の原理に立

つものであることが普通であり，これを「生活読み」

と言ってよい。この方法は，読み手である児童の側の

論理を重視したものととらえられている。この原理に

立ちながら実践理論を構築し，学習指導を展開してい

るのは，児童言語研究会(児言研)である。

一方，教材である文章 作品の全体を，数次にわた

って読み重ねる方式(通読ー精読 まとめ読み・ある

いは味読)を三読法あるいは三層読みともいう。解釈

学に基づくこの方法は，国語科における読みの指導過

程としては古い歴史を持ち，今日の実践現場の主流を

なしている。児言研の一読法が，児童の論理を重視す

るものであるとするなら，こちらは，教材の論理に立

つものということも出来ょうが，このように決めつけ

ることは，解釈学の歴史からみて必ずしも妥当とは言

えない面もある。次節では，解釈学における「批評j

の位置づけについて，考察を加えておく。

(2) 解釈学における「批評Jの位置

三読法の主唱者とされる石山修平のf教育的解稼皐j

(昭和10年)では.r解穆の賓践過程jとして，次のよ

うな活動を掲げている。(引用部分の漢字表記は，新

字体に改めている。)

通読段階の任務:素読，註解，文意の概観，通読

精読段階の任務:主題の探求・決定，事象の精査及

び統一，情調の味得または基礎づ

け，解釈的構想作用，形式による

自証

味読(鑑賞)段階の任務:朗読，暗諦，感想発表

批評段階の任務:内在的批評，超越的批評

この批評段階について. r批評の要件Jとして，次

のような記述がある。

「通読・精読から味読(鑑賞)へと進んできた解釈

実践過程は，それが目ざした解釈深化の目標への自

然的進展として，最後に『批評J(Kritik)の段階

に達する。批評を斯かる意味に於いて最広義の解釈

操作の中に定位させることは，やがて批評の要件を

想定するものである。即ち批評は第ーにその作品自

体に内在する立場を標準としてその作品の構造の適

否優劣を評価するところの f内在的批評 j

(Inmanente Kritik)を要件とし，第二にはその作

品以外の立場を標準としてその作品の性格や優劣を

評価する所の『超越的批評J(Transzendente Kritik) 

を要件とする。Jl31

さらに. r批評Jについて，次のような説明がある。

「批評は斯くの如く解釈の自然的進展の中に定位す

るものでありながら，而もそれ以前の諸段階に比べ

て固有の特色を有たねばならぬ。それは第一に作品

に対する事実判断ではなくして価値判断であるこ

と，第二に読む者の立場ではなくて自ら作る者の立

場に立つことである。通読 精読といふ狭義の解釈

段階は，作者の想が何であるか，またそれが如何に

表現されてあるかといふ事実に対する判断であり，

鑑賞段階すらこのありのま、の事実を読者自らが一

層明らかに理会し且つ第三者に伝達するものであ
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り，その場合の感想、発表と錐も，この事実をその性

格に即して敷街し発展させるものである。然るに批

評は，作者の想のあり方が果たしてあるべき姿にあ

るか否か，またその表現があるべき形式に於いてな

されてゐるか否かを評価する所の f価値判断jであ

る。次に通読 ・精読にあっては読者は己を空しうし

て作品の文意を受容れるものであって飽迄も読む者

の態度であり，鑑賞に於て作者の立場に合体し作者

に代って第三者にその文意を伝達する場合と難も，

作者の語らんとする所をそのま、に読者が代弁する

に過ぎない。然るに先づ内在的批評に於ては，読者

は作者の想の指導原理たる主題を自らの主題としな

がらも. r若し自分が作るとしたらjといふ立場に

立って，作者に拘束されざる自由な立場から，自ら

の想を内的に構成し，またそれの表現形式を頭に浮

べ，これを標準として作者の想及び表現形式を評価

するのであり，……J1'1 

ここには. I評価読み」に通じる極めて重要なこと

が書かれている。特に.I内在的批評」は.I評価読みj

と同一であるといっても過言ではない。

ところで.r閤語教育論J(昭和12年)においては，

「批評jの位置づけは，次のように変更になっている。

「読解以前の領域から読解固有の領域へと論述を進

めて，通読 ・精読 ・味読の三段階を経て来た私は，

今や読解以後の領域を取扱はねばならぬ。この領域

は，与へられた文に即した客観的態度から離れて，

読者の自己に帰る所の主観的態度に移るのである

が，しかし，それは読解以前の主観とは異なって，

既に文の読解といふ客観的作業を経た後の主観であ

るから，謂はぜそれは客観を総合した主観，むしろ

主客両極の止揚とみることができる。換言すれば読

者は，文の解釈によって収得した所を己自らに照ら

して自己反省を行ひ，又その収得した力を己れ自ら

のカとして活用し応用するのである。私はかうした

態度による仕事を『批評』及び『整理，練習，応用』

といふ名で呼びたいと思ふ。

『教育的解穆皐jに於ては批評段階を，解釈実践過

程の最終段階として説いたけれども，これは本来解

釈ではないから，今は取りはなして取扱ふことにす

る。解釈は狭義には通読 ・精読段階を意味し，広義

には味読段階をも含むのであるが，何れにしてもこ

れ等の仕事は，与へられた文そのものを正し く十分

に受容れ読み取ることを本来の任務とする操作であ

る。然るに批評はかうした受容読解の立場を去って

読者自からの創作の立場に立ち，若し自分が作ると

したら如何なる文を作るであらうかを頭に描き

つ¥これと比較して，与へられた文の特色長短を

検討するのである。この場合に読者の創作的立場が

更に二つに分れて，所与の文と同ーの主題 (意図)の

下に読者自らが創作するやうに仮定される場合と，

所与の文と異なる主題 (意図)の下に読者自らが創

作するやうに仮定される場合とがある。前者に於て

は「内在的批評」が生れ，後者に於ては「超越的批

評」が生まれる。この二つの批評については『教育

的解得皐jに述べておいたから再説を省かう 。JI剖

石山の『園語教育論jにおける「解釈jとは. I狭

義には通読-精読段階を意味しJ.I与へられた文その

ものを正しく十分に受容れ読み取ることを本来の任務

とする操作である。Jという内容のものであり.I批評J

は，その範騰を超えるものとして. I解釈」の指導過

程の外に置かれるという位置づけになっている。

解釈学に基づく三読法 (多読法，多層読み)が，筆

者，教材(作品・文章)は尊重するが，読者の自立性

に対する配慮が欠けていると批判されることになった

原因は.r教育的解穆学jで解釈実践過程の最終段階

に位置づけていた批評段階 (特に「内在的批評J)を，

f圏語教育論』では解務実践過程から除外してしまっ

たことにあると言ってよい。つまり，石山にとって，

「解釈jとは教材に同化する行為であって，読者の立

場から教材を価値吟味・評価する行為は「解釈Jのた

めの行為そのものとは見なされないのである。石山の

言うところの「最広義の解釈Jの立場を許容するなら，

三読法の問題点であるとされる読者の不在，主体性の

欠如という問題は回避されたのではないかと惜しまれ

る。また.r圏語教育論jにあっては，狭義の「解釈j

の立場を採ってはいるが「批評」そのものを否定して

いるというわけではない。「解釈学Jは解釈を対象と

する学問であるが. I読むJという行為が，多様な層，

多様な面を複合的に内包するものであるとの立場に立

つなら. -s. I解釈jから外した「批評jを，読みの

実践過程として位置づけ直すことが不可能であったと

は思えない。

I園語教育論』における「批評J指導の内容づけは，

次のようなものであった。
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「ともかく批評は創作的立場とするのであるから，理

会から表現への途に通ずるものであり，読方から綴

方への第一歩である。こ、に読者自身の立場に帰つ

ての成長が見られるわけであって，批評を解釈以後

の領域に入れる趣旨もこの点に存するのである。JI剖

この記述から， r批評Jを「解釈jにかかわる行為

とはせず， r解釈Jの応用ないしは発展として，表現

活動(綴り方)への道を拓くものという位置づけをす

るという立場が明らかになる。

三読法は，狭義の「解釈jの実践過程に基づくもの

であり ，その限りでは， r確認読み」の特徴と問題を

そのまま抱え込んでいると見なすことができる。

3 r評価読みjの学習指導過程論

既述の如く，私たちが実の場において行う読みは，

原則として一読法によるものと考えてよい。特に数度

の読みの必要が生じる場合があるにしても，家庭や社

会における通常の読み(国語教室以外で行われる読み

という方が妥当であるかもしれない。)の原理は，一

読(一読総合)法である。このような一読による方法

とは趣を異にする三読法(多読法，三層読み)が，国

語科教育において中心的な位置を占めていることには

疑問がある。特に， r批評j活動を読みの学習指導過

程の本来的な活動から外した「通読ー精読一味読(ま

とめ読み)Jを基本とする読みは， r評価読みjとは距

離があり，一読総合法を主張する児童言語研究会によ

る批判である，作者中心，教材中心で読者の軽視とい

う問題作lを抱え込む危険性があるが，本稿では，わが

国のほとんどの教育現場で三読法が普及しているとい

う事実を踏まえて，三読法を基本にしつつ，三読法の

問題・謀題を克服する学習指導過程を構築していきた

い。以下に，二つのタイプの学習指導案モデルを掲げ

るとともに，それぞれの構造の必然性について明らか

にしていきたい。

(1) r確認j活動と「評価J活動との関係

「確定、読みJ(読解)と「評価読みJとは，どのよう

な関係にあるのであろうか。特に，学習指導過程の構

成上，この二者をどのように位置づけるのかを考えて

おかなくてはならない。

これまで， r確認読みJを中心に，読みの学習指導

を進めてきた人たちには， r確認読みJを十分におこ

なった後に，吟味-評価の活動を位置づけるというこ

段階型が受け入れやすいもののようである。「十分に

教材の理解もできていないのに，評価などできるわけ

がない」という意見も一理あるところから，評価の読

みを導入する場合も，確認→評価という二段階構造で

実践されることが多い。

しかし，題名読みもせず，児童の反応の創造を目的と

しない受容型の通読をし，さらに長時間の精読をした

後は，児童は読者としての主体性や個性を失い，評価

の可能性は著しく制限されてしまうという事実がある。

例えば，教材研究活動として，小学校第一学年用教

材『はたらくじどう車J181を，題名読みをせず，ひた

すら叙述に即して正確な理解を志す読みを進めた場合

と題名読みを行い，通読段階で，読者(この場合は指

導者)の主体的，個性的反応を重視する読みをした場

合では，読みの性格は大きく異なったものになる。

題名の「じどう車jに思いを巡らす時，教材に取り

上げられた 3種類の船(パスやじようよう車， トラッ

ク，クレーン車)の他に，多様な自動車を思い描くこ

とになる。ところが，いきなり題名と本文に出会う活

動をした場合，教材に取り上げられた 3つの事例以外

のものを想定しにくくなる。このことは，この説明文

の筆者の事例の取り上げ方の個性と問題性に気づかな

くなる危険性があるということである。 また，事例の

取り上げ方のみならず取り上げた事例の扱い方(説明

の進め方=論理，表現の仕方)の学習についても，制

限を受けることになる。

教材文の一部を取り上げて，このことを検討してお

こう。

「知っている自動車を挙げてごらん。Jと呼びかけて

みよう。これは題名読みであるが，この間いに対して

は，必ず，教材の3つの事例を越えるものが出てくる

であろう。であるとすれば，教材を読む過程で， r筆
者は，どうしてたくさんある自動車の中から，この 3

つを選んだのだろう。」という疑問も生まれる。また，

場合によっては，取り上げた事象への切り込み方，説

明の進め方，言語表現のし方などに関する筆者の工夫

に触れることもできる。

ところで，児童が， rパスJr乗用車jを独立して想

起することは，容易に想像できる。このような反応が

あった場合， r筆者は，どうして，この二つを一つの

容れ物(カテゴリー)に入れてしまったのだろう。J

という疑問，違和感，ズレが生じるはずである。実は，
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このような扱いが，教材の第一の事例 (論文末尾の資

料を参照されたい。)の説明に困難を来すことになっ

ていることに気づくことに繋がるのである。

ところが，いきなり題名，本文を読み，内容をひた

すら理解しようとする姿勢の読みの活動をした場合に

は，教材の内容や説明の方法，表現の方法を，そのま

まなぞるように読むことを強いる授業を生み出す。実

際そのような授業が多い。確認の読みを完了した後に，

吟味・評価の活動を設定するということは，理屈の上

ではともかく，現実的には極めて困難な活動を強いる

ことになる。

したがって，ここに提案する学習指導過程案は，次

の図のように， r評価→確認→評価jという構造にし

ている。

c 価評主」

題名読みは，教材のタイトルに触発されつつ，読者

自らの世界を患い描く契機になる。これが，評価の原

動力である。また，通読段階での反応も教材の吟味・

評価の初期段階，前提である。この段階はなお主観的

に過ぎるかもしれない。しかし，主観的であることは

構わない。なぜなら，この主観的な反応を，精密に検

討する場として精読(確認読みを中心とする)の長い

時間が控えているからである。このような過程を経て，

吟味・評価の完成段階 (まとめ読み)に至るのである。

この間の事情を，石山は，既に， r閤語教育論J，次

のように言っている。

「読解以前の領域から読解固有の領域へと論述を進

めて，通読・精読-味読の三段階を経て来た私は，

今や読解以後の領域を取扱はねばならぬ。この領域

は，与へられた文に即した客観的態度から離れて，

読者の自己に帰る所の主観的態度に移るのである

が，しかしそれは読解以前の主観とは異なって，

既に文の読解といふ客観的作業を経た後の主観で

あるから，誇はザそれは客観を総合した主観，む

しろ主客両穫の止揚と見ることができる。J(下線は

引用者による)(9) 

(2) 読みの学習指導過程案の提案

「評価読みJを実現するためには，学習指導過程，学

習指導方法にも工夫が必要である。以下に掲げる学習

指導過程は，児童が，教材を「吟味・評価Jする能力を
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習得することを目指して考案したものであり，その立

場は， A案， B案，いずれの場合も共通である。

まず， A案から提示し，その構成原理について考察

を加えておこう。

1)学習指導過程A案

段階・順序 学習指導の内容 備 考

0説明の対象になっている「もの -読みの情え

ごと」について、読み手の認織 づくり。

のあ町ょうを把還する。 左欄の諸活

o r知っていることH予想できる 動は、選択

ことH疑問に思っていること」 して、負担

雪読
「意見H説明や主張Lたいこと」 カfかからな

「説明や主張の方法J(表現や構 い ように配

成など)を考えさせ、記録させ 慮すること。

る。これらが記録されたものを、

仮に、「認識の見取り図Jと呼ぷ。

O自分なりに、題名に即した文章

を書いてみる。

o r認識の見取り図」を念頭に置 教材本文と

きながら、教材文を読み通す。 の最初の出

0反応(予想、同感、疑問、発問、 会い

意見、感想、批評など、特に疑 内容・こと

2 
問、意見批評に重点を置く)を がら中心の

書き込みながら読む。(傍線を施 読み

普 す程度でよい。) -読みの過程

or内容読みJ:が中心になるが、こ で生まれる

書 の段階では、多くを要求しない。 反応(特に

0書き込んだ反応をもとに、学習 疑問、意見

課題をf乍る。 反応を重視)

の尊重

(主観的把鍵段

階)

O教材の客観的把獲(書いてある 「内容jにか

ことを書いてあるとおりに把握 かわる課題

する) を解決しな

3 
0論理指標表現を手がかりに意味 がら、「表現」

段落分けをする。 「論理Jの読

苦 0通読段階で得た学習課題を解決 みに移行。

の する。 -新 しい課題

精読 0新しい反応の創造と解決(通読 の創造

段階の「内容読みjを内包しな (客観的な 読

がら、「論理Jr表現」の読みを み、根拠を

目指す。) 求める読み

の段階)

4 0先行する段階に現れた反応(学 ことカ寄らー

者
習課題)を総合的にとらえ、筆 内容、表現、

者の基本的立場を把握し、吟味 論理のすべ

する。 てを総合す

0残された問題を確認し、反応の る読み(主

意味を考える。反応の仕方を評 体的読み)

価する。

5 0教材文の総合的評価を踏まえて 評価の表出

めまと

「批評文」を書く 。

0学習の発展を図る。

震
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① A案の作成原理について:

ア題名読みの様能

私たちが読み物を選択する場合，最初に自にするの

は題名(タイトル)である。タイトルにかかわる反応

が，読み物の決定，読みの構えづくりなど，読みの初

期段階の活動の方向性と質を規定することに与かって

いることは否定できない。

教科書教材は児童の選択の結果ではない，いわば偶

然そこに存在する文章・作品である。教材であるから

読まざるをf専ないということになるのであるが，その

ような意欲の欠落した状態で，望ましい読みが成立す

る可能性は低い。

題名読みとは，教材との偶然の出会いを，自らが選

んだ読み物であるかのような必然の出会いに変換する

行為であり，指導者が仕組まなくてはならない読みの

学習指導過程の重要部分である。教育実践記録や論文

のタイトルに.r題名読みJの誇が含まれることは極

めて少ないが，読みの構造を規定する重要な活動であ

ることを明言己しておきたい。(剛

また，従来考えられていたような，単なる動機付け，

興味関心の喚起というに留まらず，読みの構え作りとい

う重要な機能を持っていることも心に留めておきたい。

イ 「通読Jの再検討

三読法が，読み手である児童よりも，筆者 ・作者，

教材(文章・作品)を重視することになっているとい

う児童言語研究会の批判のうちには，三読法の第一次

の読みである「通読」にかかわるものがある。その批

判の内容は，次のようなものである。

ro第一次通読の心理的妨害について一一第一次読

み(通読)をやってしまうと，次の欠点が生まれそ

れが固定されてしまっているのです一一 (1)第一次

は通読だから，さーっと筋を拾って読む.(2)しかも，

そのひとつによってそういう些末な読みによって筋

がわかる結果，第二次読み(精読)といっても，す

でにわかってしまった筋を再び追って，それがどこ

でどうしてそうなったかをたどり返すに過ぎない読

み返しにされてしまう。 (3)このことは，つぎの心理

に暗いところから来ており，しかも守りつづけられ

ているのです一一読みによっては第一読こそ，文字

表現を見る←→内容喚起という，この最も反応の生

動する唯一の機会を自分自らが捨て去って省みな

い，そういうことを国語教育の大切な場面に固定し

て適用してし まっている。 (4)したがって，大切な精

読は常に内容の発展においては『二番煎じjにしか

行われない。そのようなところでは，もはやその作

品に対する興味は消え失せて，ただ教師のひとり芝

居がまつだけなのです。J(II)

第一次の読みである「通読Jを教材の概略をつかむた

めの読みという粗雑な読みにしてしまうことが三読法

の重大な欠陥であるとの指摘は妥当である。実の場に

おける読みの感動は，ただ一度の読み(すなわち通読)

の過程で生起するのであり，人為的に数次に分けて読

みを進めることで，最初の読みの感動が薄れることは，

従来の学習指導過程による限り避けがたいことである。

読みの学習指導過程の改善に際して，まず最初に解

決する必要があるのは，この第一次の読みである「通

読J段階の見直しである。

さて.r通読」段階は，児言研の指摘に倹つまでも

なく，教材との初めての出会いであり，もっとも新鮮

で，主体的な反応の生まれる段階である。

児童が，読みを進める段階で生じる反応には，多様

なものがある。学習指導過程案に例示しであるのは，

「予想Jr同感Jr疑問Jr発見Jr意見Jr感想Jr批評J

などである。従来，通読の終わりに「感想Jとして ま

とめるということはあっても，このような諸反応が，

反応の生起する過程に沿っ て，克明に記録されること

はなかった。

これらの反応のうちで，第二次の読み(精読)以降

の学習に活かされ.r評価読み」のための読みを実現

するという意味で重要な位置を占めるのは，疑問，意

見，批評など，学習課題の素材になりうるものである。

そして，これらは，従来の受容の読みからは生起しに

くいものである。

ウ 「精読J段階における目的意識

読者自らの反応を大切にしながら学習課題を構成し，

その解決を図る読みが，第二次の読み (r精読J)である。

いかなる性格の「精読jが展開されるかは，第一次

の読み (r通読J)の段階で，どのような反応が生まれ，

どのような学習課題が用意されるかにかかっている。

第一次の読みは，論理的文章の場合，その構成要素で

ある「内容・ことがらjに傾斜した反応を生む。通読

段階では.r内容・ことがらJを対象にすることが多

いのは，私たちの実生活における読みを振り返るなら

自明のことである。実際，児童の書き込み一覧を見る
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と， r内容・ことがらJに関する反応が大半を占める

ことが多い。後に，データを示すことにする。

論理的文章の構成要素のうち，もっとも重要なのは

言うまでもなく「論理jである。聞この「論理Jに目

が届きやすいのは，第二次の読み以降である。学習指

導計画のうちで，最大の時間を要する「精読j段階は，

単に， r内容・ことがらjに関するものの多い，初読

段階の反応をもとにした学習課題の解決のためだけに

集中するような，貧弱なものであってはならない。

「精読段階」もまた，反応の過程である。しかも，第

二次以降の段階は， r内容・ことがら」を越えて， r表
現Jr論理jに目を向けるという通読とは目的を異に

する段階である。したがって， r精読」段階で生まれ

る新しい反応に基づき，教材の表現と論理にも目を向

けることになる新しい学習課題の創造とその解決の段

階ということができる。

特に，露わに姿を現すことのない「論理」にかかわ

る反応とそれに基づく学習課題の創造に日を向ける必

要がある。

工 「まとめ読みjの意義

学習指導目標の達成状況の振り返り，課題解決の過

程と方法，結果の振り返り， r評価J←→「確認jという

双方向の活動の振り返り等，題名読みから始まり，精読

に至るまでの行為のすべてが振り返りの対象となる。

2)読みの学習指導過程B案

段障・順序 学習指導の内容 備考

O説明の対象になっている「もの 読みの構え

ごと」について、読み手の認識 づくり。

l のありょうを把握する。( 知つ 左慣の諸活

題名読み

ていること 知りたいことを害 動は、選択

き出してみた旬、発表したり して、負担

する。) カfかからな

いように配

lf.すること。

ーーー一ーーーーー ー ー

0題名読みで予想したことや知り ー教材本文と

たいことなどを頭に置きながら、 の最初の出

教材文の全体を把握するために 会い

2 
通読する。 〈内容中心の読みとい -内容ーこと

う特色を持つ〉 ヵgら中心の

読み

ー読みの過程

で生まれる

l 反応 (特に疑

問、意見反

応を重視)の

尊重 (主観

的把握段階)

一ーーーー- ー一一一一一一一一ーーーーーーー一一一一一一一一一一 ー一一一一一一一一一一ー

3 Oよく分から ないところ、とても -再度の通読。

よく分かると ころに線を引きな -反応の記録。

がら再度読み通す。 この段階で

〈言語表現、論理にも着目させる〉 は、表現、論

2 
理が反応の

対象となる。
ーーーーーー ーーー-ーーー一一ー一一一一一一一一一一一ーーーーー 一一一一一ーーーー-ー

4 0前項の反応(線を施したもの)

蓄量
を整理し、学習課題を作る。

o rことがらJ/r言葉・表現J/
「論理」に分けて課題を整理する。

く

ーーーーーー ー一一一一一一一ーーーーーーーーーーーーーーーーーー ーーーーー一一一ーーー

0教材の全体をいくつかの部分に 「内容」に

分ける。(意味段落分け) (r論理 かかわる課

指標表現jを手がかりに Lて) 題を解決し

5 0部分内部を読み進めながら、前 ながら、「表

普
項の学習課題を解決する。 現Jr論理J

0書き換え(修正ー削除等)を伴う。 の読みに移
。〉 q'y。

妥部 -新しい課題

の創造。

(客観的な読

み、根拠を

求める読み

の段階)
ー一一ーーー ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー-ーー ーーーーー-ーーーーー

6 0部分と部分の関係づけながら、 ことカZら

教材

学習課題に取り組み、また、新た 内容、表現、

な学習課題を創造し、解決する。 論理のすべ

0教材文全体を前時 までの学習を てを総合す

ふまえて総合的にまとめる。学 る読み(主

習課題の解決過程及び結果の吟 体的読み)

味 ー評価
ーーーーーー ーーーーーーーーーーーー一一一一一一一一一一一一一一

7 0教材に対する吟味・評価を まと

震事
める。(評価文ー批評文の作成/

最後のまとめとしての発表、話

L合い等)

①B案の作成原理について:

ア二つの通読

学習指導過程案BがAと異なる点は，題名読みの次

の段階に， r通読」を二回入れていることである。

この理由は， A案で述べたことと関連があるが，次

の通りである。

私たちは，一読を原理とする日常の読みに於いて，

まず， r内容-ことがらJを中心に読んでいる。言語

表現や論理は，内容に比して，相対的に意識すること

が少ない。むろん， 一読で，内容，表現，論理のすべ

てが認識の対象となるような読み手であることが望ま

しいのであるが，それは，多くを望みすぎている。児

童の場合は，なおさらである。

教材が，児童の発達段階に適合するように作成され

ているとしても， A案の解説の中でも明らかにしたよ

うに，児童が最初の読みの過程で特に意識するのは教
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材内容である。このことは，通読段階での児童の書き

込みを整理したデータを見ても明らかである。例えば，

ある小学校の児童が『雪国は今 J (第 4学年教材)

を通読する過程で生み出した反応を. I内容JI筋道J

「表現」という三つのカテゴリ ーに分けてみた場合，

そのデータは，次のような実態を示している。

「内容・ことがら」・H ・H ・..…68

「すじ道(論理)J ...・H ・H ・H ・"12

「表現(言葉)J…...・H ・..… ..9(13) 

数字の出方は. I評価読み」の体験を重ねるに従っ

て変化をするが，一般的に，通読の段階では. I内

容・ことがら」に関するものが最も多いという事実は

変わらない。

通読段階での児童の反応は，精読段階で取り組む学

習課題づくりの重要な素材である。したがって，学習

課題が. I内容 ・こ とがらjに偏ることなく，説明的

文章の構成要素である. I論理J.I言語表現」につい

ても用意されて，精読段階の読みの方向付けができる

ということが必要である。二度目の通読は，初読の単

なる繰り返しではなく，反応の対象が異なる読みとい

うことになる。児童には，最初の読みの段階では，

「筆者は，どんなことを書いているかということに注

意しながら読んで，気づいたこと(感心したこと，疑

問に思ったこと，おかしいと思ったことなど)があれ

ば，その箇所に線を引きましょう。」と働きかけ，第

二回目の通読段階では. I筆者は，どんな言葉を使っ

て，どんな説明の進め方をしているかに気をつけて読

み進め，気づきのある箇所に線を引きましょう。Jと

いうように，読みの対象，反応の対象を焦点化させる

のがよいであろう。

A案においては，通読段階に出てくる少数の. I論

理J.I言語表現」に関する反応を手がかりにして学習

課題づくりに活かしておりまた，精読段階で「論理J.

「表現jに関する新たな反応と学習課題づくりを精読

段階で行うことにしていたが. B案では，新たに通読

を設定することによって，この問題を解決しようとし

たのである。いわば，読者の主体性を尊重しつつ，反

応と学習課題づくりに配慮した学習指導案例である。

イ 吟味・評価活動のまとめー批評文一

A案. B案いずれの案にも共通して発展段階に位置

づけられている「批評文Jに言及しておきたい。児童

は，読み手として教材を吟味・評価することになるが，

題名読みに始まるその活動は，最終的にどのようなレ

ベルを示すものとして結晶するのか。それを示すもの

の一つが，児童の書く「批評文Jである o 前出の『雪

国は今一』の学習結果として，どのような批評文が生

まれたのかを，事例によってみておきたい。2.000字

近い文章のうち，児童が分かりにくいとした部分のみ

を取り上げておこう。

(前略) これで、わたしがわかりやすいと思っ

たことは終わりです。次は勉強しても、よくわか

らなかったことです。

(略)

・・雪むろとれいぞうこは、最初ちがうとせつ

めいしてあるのに、あとから大れいぞう庫と書い

てある。なぜそうなるのか最後までよくわからな

かった。

雪ダムの雪は、なぜとけないのかせつめいして

いません。もし先生が『雪はじゃ まものかjとい

う本をもっていなかったら、さいごまでその理由

がわからなかったと思います。だから、その理由

を書いていたら、わかりやすかったと思います。

それと、最初に、雪ダムのけいかくのことを説

明していたのに、急に雪ダムのない場合のことに

なるので、かんちがいをしてしまいます。だから、

雪ダムのない場合の時の話になるときの最初のと

ころに「雪ダムのないときは…」と書いてから始

めたらいいと思う。そのほうがわかりやすいと思

います。

これで、「雪国は今 」のわかりにくいところ

は終わりです。わかりにくいところは、わかりや

すいところにくらべて、少ししかありません。だ

から、これだけすず木さんの文はくふうしである

のだと思います。

(後略)(14 

教材文の分かりやすさと分かりにくさを詳しく書い

ており，多くは，なるほどと思う内容になっている。

また. I内容・ことがらJ.I論理J.I表現jのすべ

ての観点からの記述があり，学習指導の成果が現れた

批評文になっている。このような批評文は，特定の児

童ではなく，多数の児童が書いている。児童の吟味・

評価能力を低く見積もりがちであるが. I評価読み」
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の実践の過程及び結果には，予想外にレベルの高い児

童の反応が生まれるのである。

まとめ

「評価読み」の学習指導過程について，その構成の

原理を考察してきた。「評価読みJは，実の場におけ

る，読み手を尊重する読みである。このことから，一

般的には，読み手の主体的行為を重視する一読総合法

を基本とすべきであるかもしれない。しかし，わが国

の多くの国語教室で採用されているのは「三読法(多

読法，多層読み)J と呼ばれる，解釈学に基づく学習

指導過程である。

以上のことを考慮するなら，三読法によりつつ，一

読法を主張，支持する人たちの批判に答える工夫を施

すことはできないかという視点に立って，ここに， A

案， B言葉，二つの学習指導過程案を構想してみた。も

っとも， これらには「案jという名が付されてはいる

が，既に多くの小学校で実施され，その効果が検証さ

れているものでもある。

一読総合法による通読批判は，三読法によっては克

服できないのかどうか，一読総合法と三読法は，二者

択ーの存在であるのかなどを，過去の理論的研究1151を

活かしながら，学習指導過程を構築してみた。

結論的に言うなら，一読総合法における「立ち止ま

り」を教材の最終部分に設定したものを創造しようと

したとも言えるし， また， 三読法における「通読Jを一

読法の追究している読者の生き生きとした反応過程に

変貌させるように工夫した結果であるとも言えよう。

もともと，一読総合法と三読法は，二者択一の関係

にはないのであろう。学習者の能力，教材の難易度，

読みの目的などによって，いずれかを使用するという

性格のものではないのか。例えば，言語能力に問題が

あり，通読が不可能な場合は，立ち止まり箇所を設定

して，部分を読み重ねる以外に効果的な方法はないで

あろう。また，時間的に余裕のない読書は，一読法に

よるしかないであろう。逆に，複雑な事象を内容とす

る文章，極めて重要な内容あるいは高度な内容の文章

などは，何度も読み返すのが普通である。これまで，

日常の読書活動，実の場での読書活動は，普通，一読

法によっていると書いてきた。しかし，実の場でも，

一読した後に，何度も読み返すこともある。

石山惰平の「解釈学」も，その「指導方法」として

説明されているのは， r通読 精読一味読」に限定さ

れるものではなく， r解釈以前の領域とその指導J，

「解釈以後の領域とその指導jを用意しているのであ

り，そこに記述されている内容は，読者の論理に立ち，

主体的な行為としての読書を成立させるための視点を

欠いているとは言えない。読書行為を「解釈jに限定

したところに， r解釈学jと名付けられた研究の宿命

があったのかもしれないが，今日の読むことの教育理

論として活かされる可能性も内包する理論であったこ

とを再認識しておきたい。

提案したA案， B案も，このような考えに立っとき，

決して，説明的文章の学習指導過程を，これら二つ以

外には認めないというものではない。学習者の能力，

学習の目的，教材の質，読みが行われる状況などによ

ってさらに多様なものが工夫される必要があり，また，

A案， B案そのものの構造にも手が加えられて一向に

構わないという存在である。

ただ，いかなる学習指導過程を採用するにしても，

読みというものが主体的な活動であり，教材の吟味・

評価の過程でもあるという点に対する配慮を必須とす

るものであることを念頭に置いておきたい。これに答

えようとしたのが「評価読みj理論の提案であり，そ

の読みのための学習指導過程案二つである。

[注1

(1) 筆者は，これまで自らの著書，論文によって，

吟味・評価の読み，すなわち「評価読みjの理論

を構築し，著書，論文で発表するとともに，実践

現場において理論の検証作業を進めてきている。

多くの小学校において， r評価読み」による読み

の能力の育成があれば，学力検査において，吟

味・評価の読みの能力は平均を迄かに超えるレベ

ルに到達していることを実証するとともに，解釈

を中心とする確認型の能力も高くなること，また，

思考-認識能力，表現力にも著しい進展を見せた

ことが明らかになった。該当する著書については，

以下のようなものがある。

l 森田信義，r認識主体を育てる説明的文章の指導1.

渓水社， 1984 

2 森田信義編著， r説明的文章の研究と実践1.明治

図書， 1988 
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3 森田信義. r筆者の工夫を評価する説明的文章の

指導J.明治図書. 1989 

4 森田信義. r説明的文章教育の目標と内容ー何を

なぜ教えるのかJ.渓水社. 1998 

論文としては. r説明的文章指導論の史的研究」

(I-医)(主として『広島大学大学院教育学研究

科紀要第一部』の収録論文)他がある。

(2) 森田信義. rr評価読みj基礎講座J.p.2.私家

版.2∞9-8 

(3) 石山惰平. r教育的解稗学J. p.129 

以下に引用するものも含めて，石山惰平の『教育

的解樗学J.r園語教育論』は，光村図書版の『近代

国語教育論大系 14巻J.昭和50年によった。ま

た，引用箇所の旧漢字は，新字体に変更している。

(4) 石山修平.r教育的解穏学J.p.l30 

(5) 石山修平.r図語教育論J.p.312-313 

(6) 石山修平.r園語教育論J.p.314 

(7) 児童言語研究会.r新・ 一読総合法入門J.一光社，

1976. p.24 

(三読主義批判をするために石山惰平による教科

書教材の読みについての論を引用した後に，次の

ような手厳しい批判をしている。

rr己れを空しうして虚心坦懐』が示すように，絶

対主義に随順させる読み方教育の代表的言辞が存

在しています。f受け取らせ読みjの手順を現代

でも最上の方法として尊崇している論者がいるの

ですから，驚 くほかはありません。そんな論者に

いささかでも影響されているこどもたちこそは，

まことにみじめであると言うほか言い表しょうが

ないのです。

念のために言っておきますが，この引用で『作

者と読者が合体するjという表現で言われている

内容は，その魔術を破つてのべれば『読者が作者

に合体するjのです。石山流の解釈学理論に立つ

読解とは，もともと，こういうのがその正体なの

です。J)

(8) 教材文は.r資料Jとして，論文末に掲げる。なお，

挿絵は省略している。平成16年検定済み。『あた

らしいこ くご 一年下J.M社，第二単元の教材

(9) 石山筒平. r園語教育論J.p.312 

(10) 1952年から2∞5年までの，代表的な国語教育専門

雑誌に掲載された論文38C削余に及ぶタイト ルに，

「題名Jと付されたものは，わずかに11本であり，

その中で，本論文に言う「題名読みjを意味する

ものは，わずかに l本しかないということが分か

った。なお，このデータ ベースは，筆者 (森田)

が，広島大学在職時に編集したものである。

(11) 児童言語研究会.r新・ 一読総合法入門J.一光社，

1976. p.24・25

(12) 文学作品では，言語表現と内容の統合体として

「形象」という概念がある。説明的文章で，これ

に該当するものは「論理jとすべきであろう 。論

理の定義には，様々なものがあるが，児童 ・生徒

にも理解可能で，しかも実の場で活用できるもの

として，筆者は.rものごと (事象)Jと「ものご

と (事象)Jの「関係jのことであると，使宜的

に定義しておきたい。論理的認識能力については，

森田信義. r説明的文章の読みの能力構造論一

「評価読みjを中心に J (r鈴峯女子短期大学人

文社会科学研究集報J.第55集.pp.1-15. 2∞8年

12月)を参照されたい。

(13) 加藤之典. r読み手の論理を生かす/説明的文章

の学習指導J(p.46.私家版. 1995) 

(14) 注13の書. p.14 

(15) 森田信義. r説明的文章指導論の史的考察E一

1960年代の『児童言語研究会jを中心にj

(r広島大学学校教育学部紀要第I部第18巻J).1996 

資料

教材じどう車くらべJ(M社 一年下)

じどう車くらべ

いろいろな じどう車が、どうろを はしって

います。

それぞれの じどう車は、どんな しごとをし

ていますか。

そのために、どんなっ くりに なっていま

すか。

パスや じようよう車は、人を のせて はこ

ぶ しごとをしています。

その ために、ざせきの ところが、ひろく
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つくって あります。そとの けしきが よく

みえるように、大きな まどがたくさんあり

ます。

トラックは、にもつを はこぶ しごとを し

ています。

その ために、うんでんせきの ほかは、ひろ

い に だ い に な っています。おもいにもつ

を のせる トラックには、タイヤがたくさん

ついています。

クレーン車は、おもい ものを つりあげる

しごとを しています。

その ために、じようぶな うでが、のぴたり

うごいたり するように、つくって あります。

車たいが かたむかないように、しっかりした

あしが、ついて います。

森田 信義(子ども発達教育学科)

(2010. 10.28 受理)
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