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国語教科書の中の「書き手との対話」

“Dialogle with Authors"h Japanese Langtlage Textbooks

小 林 敬 一

Keiichi KOBAYASHI

(平成 26年 10月 2日 受理 )

To take part in a written controversy, citizens must competently engage in a dynamic

dialogue、 vith authors of conflicttg and hcompatble texts The present study investigated

hOW」apanese language textbooks for elementary and lower secondary school educaton deal

witll and teach dialogues w■ th authors Al」 apanese language textbooks published in 2013 by

ive publishers― Gakko―Tosho,KyoikuShuppan,MitsumuraTosho,Sanseidou,and Tokyo―

Shoseki― were analyzed Dialogues宙 th authors presented h the textbooks were dassned

into four types: awareness of authors, one to― one dlalogue, dialogue between authors, and

dynalnic dialogue with mul● ple authors Potentals and hmitatお ns of the textboctts as means

of teacllhg and promoung each type of dl」 ogue with authors were dlscussed

はじめに

本論文では,小・中学校国語教科書で扱われる「書 き手との対話」に焦点を絞 り,この側面

から,書かれた論争に市民 として参加する上で基盤 となる知識や能力,態度を育む機会や手立

てが義務教育の段階でどこまで用意されているのかを探る。

書かれた論争とは,「ある特定の事象 (そ の記述)や説明,解釈,評価などに関して矛盾・

対立する複数の書かれたテキスト (雑誌論文,新聞の論説記事,書籍,ウ ェプサイトなど)の

集合J(小林,2013,p83)を 指す。社会の中に様々な問題を巡って書かれた論争が存在し,か

つそれらの論争に私たちが比較的容易にアクセスできることを考えると,私たちが特定の問題

に関して (情報に基づく)半J断を下したり意見表明したりする過程はしばしば書かれた論争ヘ

の参加を伴うと言える。

対話として見た場合,書かれた論争への参加は,読み手と複数の書き手がダイナミックに対

話を繰り広げ得る点に特徴がある。事実,熟達した読み手は,書かれた論争への参加過程にお

いて,書 き手の間で何が争点 (矛盾′点,対立点)と なっているのか,その争点を巡ってどのよ

うな主張・議論が戦わされているのかを理解 し,そ の上で各主張・議論に応答 しようとする

(Geisler,1994 Nelson,2003 Wineburg,1998)。 言い換えるなら,読み手を媒介にした書き手

と書き手の対話,そ してその対話を踏まえた各書き手と読み手の対話が見られる。

もちろん,以上のようなダイナミックな対話を個々人が一朝―夕に実現するのは難しい。例

えば,読み書きにある程度,習熟した大学生であっても,論争的な複数テキス トを踏まえて自

205

学校教育講座



206 小 林 敬 一

分の考えを論述する際,書 き手に注意を向けなかったり (Geisler,1994小林,2011),複数テ

キス トの内容を自発的に関連づけようとしなかったりする (小林 ,21112)。 論争的な関係にあ

る複数の書き手と対話ができるようになるには,学習者に対して長期間にわたる,よ く練られ

た教育的働きかけをおこなうことが必要だろう (Flower,Stein,Ackerman,Kantz,McCormick,

&Peck,199Q Geisler,1994)。 本論文のねらいは,国語教科書をそうした教育的働きかけの手

段と捉え,その特徴を明らかにすることにある。

なお,国語教科書を分析の対象とするのは,以下で見ていくように,教科としての特性上 ,

国語教科書が様々な書き手によるテキストを扱い,かつ書き手を意識させたり書き手に応答さ

せたりする仕掛けをある程度,用意しているからである。義務教育段階の子どもたちにとって,

国語教科書を用いた学習は書き手との対話を学ぶ重要な機会になると考えられる。

分析資料

分析資料は, 5つの教科書会社 (学校図書,教育出版,光村図書,三省堂,東京書籍)が

2013年 に出版した小 。中学校全学年の国語教科書である。三省堂の国語教科書には別冊も用意

されているが,教科書に絞つて分析した。

書き手との対話に関する学習内容や対話を促す仕掛けを取り出す際,その内容・仕掛けが 1

っの教材全体に及ぶ場合と教材の一部がそれに該当する場合とがある。しかし,本論文では両

者を区別せず,教材を単位とした。また,巻末の資料・付録に書き手との対話に関する記述が

あれば,それも1つの教材 と見なし分析に加えた。

書き手との対話に関する教材

小・中学校国語教科書の教材に見られる書き手との対話は,大きく4つのタイプに分類する

ことができた。すなわち,書 き手の意識化,書 き手との一対一対話,書 き手間の対話,複数の

書き手とのダイナミックな対話である。

書き手の意識化

各教科書には,教材文や読書した本の書き手を読み手に意識化させる様々な学習内容や仕掛

けが見られた。特に,次の3つが特徴的と言えよう。

1つ めは,書 き手に注目したり (名前や作品,略歴,時代背景などの情報を通して)書 き手

を理解したりするように仕向ける学習内容である。教科書会社ごとに,初出の教材,す なわち,

同じ種類の学習内容のうち最も下の学年で現れる教材 (同 じ学年の教科書に複数の教材がある

場合はその中で最も先に来る教材)を Table lに示す。例えば,「読書カー ドの作成」(教育出版 ,

三省堂,東京書籍の各小学 1年)は ,読書カードを作成する際に読んだ本の作者名を記録する

よう求めることで,書 き手に注目させる学習内容になっている。

2つめとして,書 き手の内面に (を )注 目・理解させる学習目標 。課題を挙げることができ

る (初出の教材はTable 2を 参照)。 ここでいう内面とは,テキス トに込められた,あ るいはテ

キス トを通して伝えようとしている (と される)書 き手の意図や思い,考えなどを指す。例え

ば,「現在,『なべ料理」の人気が高いのは,なぜだと筆者は考えていますか。まとめましょう」
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Tablo l書 き手に注 目させる教材 (初 出)
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教科書会社   学年 教材名 学習内容の取り上げ方

同じ作者の作品を読む学校図書   小 3  あらしのよるに

教育出版   小 1  「おはなしどうぶつえん」でガイ ド!Fな ろう   読書カー ドの作成

「作者」の説明光村図書   小 1  くじらぐも

三省堂   小 1  わたしの読んだ本               読書カー ドの作成

読書カー ドの作成東京書籍   小 1  おとうとねずみ チロ

Table 2書 き手の内面に注 目させる教材 (初出)

教科書会社  学年 教材名 学習内容の取 り上げ方

筆者の伝えたいことを考える学校図書   小 3  ミラクル ミルク

筆者が不思議に思つたことを話 し合 う教育出版   小 2  すみれとあり

光村図書   小 3  すがたをかえる大豆        説明のし方で筆者がした工夫を確かめる

筆者が伝えたいと思つたことを話 し合 う三省堂   小4  打ち上げ花火のひみつ

東京書籍   小 4  わたしの「ゆめのロボット」,    筆者の考えや願いをまとめる,筆者の考えを

「着るロボット」を作る      読みとる

Table 3書 き手の可視性を高める修辞的表現を含む教材 (初 出)

教科書会社   学年         教材名 修辞的表現

「これは,な んのあしで しょう」学校図書   小 1  いきもののあし

小 6  自分の脳を自分で育てる        「わた し」

教育出版   小 1  なにが,か くれているので しょう   「なにが,か くれているので しょう」

小 4  とんぼの楽園づ くり         「わた し」

光村図書   小 1  なぞなぞあそび            「こたえは,な あんだ」

小 2  動物園の獣医             「わた し」

三省堂    小 1  しつぽ しつぽ            「これは,なんのしつぽで しょうJ

小 2  つばめのすだち            「わた し」

東京書籍   小 1  どうやつてみをまもるのかな     「どのようにしてみをまもるので しよう」

小 2  本は友だち              「ぼく
'

(「『なべ』の国, 日本」三省堂小学 6年,p152)な どの学習課題がそうである。もちろん,テ

キス トから読み取る書き手の内面は学年・教育段階が上がるとともに精級化・複雑化し,よ り

洗練された読み取りが求められるようになる。

3つめは,書 き手の可視性 (Paxton,1997)を 高める修辞的表現である。これには,教材文

の書き手が学習者に語りかける表現 (「 。してみましょう」「あなたはどう思いますかJな ど),

説明文や論説文の書き手が自分自身をテキス トに登場させる一人称 (「私J「ぼくJな ど)の使

用などが含まれる (初 出の教材はそれぞれ,Table 3を 参照)。 書き手の可視性を高める修辞的

表現は,教科書の執筆者が意図したものかどうかにかかわらず,書き手を意識化させる仕掛け

として機能すると考えられる。

こうした学習内容や仕掛けは,対話の場や条件を整えるという意味で,重要である。例えば,

書き手を具体的な人物として捉えることや書き手の内面を意識することは,その書き手を対話

が可能な相手と見なすことにつながるだろう (GrNes&Hansen,1983)。 また,Paxton(1997)
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Table 4書き手 との一対一対話を促す教材

教科書会社 教材名 学習内容の取 り上げ方

学校図書

教育出版

小 5  意見 (主張)と 根拠

申 2  プロセスの建築

中 2  学ぶ力

中3  歴史は失われた過去か

文化としての科学技術

小 5  見立てる,生 き物は円柱形

小 6  生き物はつながりの中に

中2  言葉の力

相手の立場を尊重しよう

中3  論理の展開を工夫 して書こう

小 6  あなたの意見は
'

中 1  この小さな地球の上で

中2  日本人はアリスの同類だつた

中3  文章を読んで見方や考え方を

広げるには

小 6  イースター島にはなぜ森林が

ないのか

中2  恥ずかしい話

わたしが一番きれいだつたとき

筆者の意見に対する自分の意見をまとめる

筆者の捉え方について自分の考えを述べる

筆者の問いに対して自分の考えをまとめる

筆者の提起に対する自分の意見を書く

筆者の考え方に対 して自分の考えを書く

筆者の考えについてどう思 うか発表する

筆者の考えについてどう考えるか発表する

筆者の考えについてどう考えるか話し合 う

投書の意見について同意・反論する意見を

考える

社説の主張に対 して自分の意見を書く (例 )

投書の意見に対する自分の意見を書く

筆者のものの見方・考え方について

共感する部分,で きない部分を話 し合 う

筆者の見方についてどう思 うか話 し合 う

書き手が述べている内容について,

共感できる部分や反対の部分を抜き出す

筆者の主張を読み取 り,それに対する

自分の考えを持つ

筆者の考えに納得できる部分 ,

納得できない部分を話 し合 う

詩に現れているものの見方や

考え方について感想を話 し合 う

構成のしつかりした文章を書くには  投書を読んで自分の意見を書く

光村図書

三省堂

東京書籍

は,発話思考法を用いて書き手の可視性が読解中の思考過程に及ぼす影響を調べ,可視性を高

めると,書 き手に向けて発せられる読み手の対話的コメントが増加することを明らかにしてい

る。

書き手との一対―対話

書き手との一対一対話とは,テキストからその書き手の内面を読み取り,それに (顕在的・

潜在的に)応答する過程を指す。例えば,書 き手の意見に対して自分の意見を考える (潜在的

応答),書き手の考え方に共感できる部分と共感できない部分を述べる (顕在的応答),な ど。

単にテキス トを読んで感想を持つ,テキス トを批評する,ク ラスメイトの文章推敲過程を助け

るためにその書き方にコメントする,物語・イヽ説の登場人物に向けて応答するなど,書 き手の

内面を読み取る過程と書き手に応答する過程のいずれか一方がない場合は書き手との一対一対

話と見なさなかった。

Table 4に示すのは,書 き手との一対一対話を促す学習目標・課題や説明を含む教材である。

例えば,「イースター島になぜ森林がないのか」(東京書籍小学 6年 )には,対話を促す内容と

して,教材の学習目標 (「筆者の il張 を読み取つて,それに対する自分の考えを持ちましょう」

学 年
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Table 5書 き手間の対話を含む教材
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教科書会社 教材名 対話する書き手

学校図書

教育出版

光村図書

三省堂

東京書籍

中2  言葉のいのち

小 5  みす 探ゞ しの旅

小 6  言葉の橋

中2  新しい短歌のために

小4  あまんさんのへや

小 6  新聞の投書を読み比べよう

木坂涼 (本文)と まど・みちお (詩 )

矢崎節夫 (本文)と 金子みす ゞ (詩 )

宮地裕 (本文)と ジャン=コ ク トー (詩 )

馬場あき子 (本文)と 様々な歌人 (短歌)

あまんきみこ (本文)と 金子みす ゞ (詩 )

投書の書き手とそれに続く投書の書き手

Tablo 6複数の書き手とのダイナミックな対話を促す教材

教科書会社 教材名 学習内容の取 り上げ方

学校図書

教育出版

三省堂

東京書籍

中 3  批評する言葉

中 3  説得力のある文章を書 くには

中 3  「私の友情論」を書こう

中 3  テクノロジー との付き合い方 ,

テクノロジー と人間らしさ

ある詩に対する5人の解釈を比較・対比 し,

どの解釈にもつとも共感 したか話 し合 う

2つ の投書を比較 した上で意見文を書く

複数の資料を比べ引用 しながら意見文を書く

2つ の教材文を読み比べて自分の考えを持つ

[p231),学 習課題 (「筆者は1・ ・どのようなことだと述べていますか。また,・ ・どうした

らよいと述べていますか。それぞれ,ノ ートにまとめましょう。筆者の主張について話し合い

ましょう」[p32]),説明 (「説明文を読むときは,筆者がどのようにして, 自分の考えを筋

道立てて説明したり読み手を説得したりしようとしているのかをとらえることが大切です。…

そのうえで,書かれていることがらについて, 自分の知識や経験などと結び付けながら,自分

はその意見についてどう考えるかということを常に意識して読むようにしましょう」[p33])

の3つが含まれている。

書き手間の対話

教材文の書き手が別のテキストを引用しその書き手の内面を読み取つて応答する過程が,書

き手間の対話である。テキストを引用していても,そのテキストに関する感想,解説,批評を

述べているだけのものは, これに合めなかった。

書き手間の対話を含む教材文が用いられている教材は,Table 5に示すとおりである。例えば,

「みす 探ゞしの旅」(教育出b/1ヽ学5年)に は,「 この作品 (金子みす のゞ詩『大漁』)を読んだ

時,わたしは強く心を動かされました。大漁を喜ぶ人々の,お祭りのようににぎわう浜辺を見

つめながら,そのうらにかくされている,海の魚たちの悲しみを見つめた,一人のやさしい詩

人の目を感じたからです」(p94)と いう記述があり,教材文の書き手 (矢崎節夫)がみすゞ

の詩から彼女の見方・感じ方を読みとり応答していることがわかる。

複数の書き手とのダイナミックな対話

「はじめに」で述べたとおり,熟達した読み手の場合,書かれた論争への参加において,(al

読み手を媒介にした書き手間の対話,(b)そ の対話を踏まえた各書き手と読み手の対話,の 2

つが見られる。これを踏まえて,読み手が複数の書き手の内面を相互に関連づけそれぞれの内
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面に応答する過程を,複数の書き手とのダイナミックな対話とした。

Table 6に 示すのは,そ うしたダイナミックな対話を促す学習課題を含む教材である。例えば
,

「テクノロジーとの付き合い方,テ クノロジーと人間らしさ」(東京書籍中学 3年)は まず,「読

みを深める」学習課題で学習者に2つの教材文を比較・対比させ (「二つの文章を比較 して,

テクノロジーと人間の関係に対する考え方の,共通点と相違点を見つけよう」[p134]),次

の「考えを深める」学習課題で各教材文に述べられた考えに反論の余地はないか考えたり (「二

つの文章を比較したうえで,それぞれ説得力があるところはどこか,ま た,反論の余地はない

か,話 し合つてみよう」[p134]), 自分の意見を書いたりする (「人間はテクノロジーとどう

付き合うべきか,自分の考えを書いてみよう」[p134])こ とを求めている。

教材としての可能性と限界

以上の分析をまとめると,小 。中学校国語教科書の,書 き手との対話に関する教材の特徴と

して,次の 3′点を指摘できる。このうち1最初の2点では書き手の意識化,書 き手との一対一

対話,複数の書き手とのダイナミックな対話それぞれに関する教材の特徴を, 3点めではもっ

ぱら書き手間の対話に関する教材の特徴を取 り上げる。

第 1に ,書 き手の意識化に関する教材は小学 1年生から,書き手との一対一対話は小学校高

学年から,複数の書き手とのダイナミックな対話は中学 3年生になってそれぞれ現れる。すな

わち,書 き手に注目させる教材は, 1社 を除き,全て小学 1年生に初出の教材があり (Table

l参照),語 りかける表現を含む教材文も全社,小学 1年生が初出である (Table 3参照)。 書き

手の内面に注目させる教材の初出はこれらに比べて遅いが,(おそらく小学校学習指導要領解

説の内容を反映して)どの教科書会社でも小学4年生までには見られる (Table 2参照)。 書き

手との一対一対話についてlま , 2社が小学 5年生,別の2社が小学 6年生,残 り1社は中学 2

年生が初出の教材である (Table 5参照)。 なお, どの教科書会社でも中学 2年生に教材がある

のは,Table 7に示すように,学習指導要領・解説に関連する内容が示されているのがその学

年だからだろう。そして,複数の書き手とのダイナミックな対話に関する教材は中学 3年生に

集中している (Table 6参照)。 書き手の意識化が対話の場や条件を整える機能を果たし,複数

の書き手とのダイナミックな対話が書き手との一対一対話を包合 しているとすると,教育段

階・学年が上がるにつれて書き手との対話がレベル・アップするように教材が配列されている

と言えよう。

第2に,書き手の意識化に関する教材は比較的,豊富にあるのに対し,書 き手との一対一対

話や複数の書き手とのダイナミックな対話に関する教材はけつして多くない。教科書会社ごと

に見ると,書き手との二対一対話に関する教材は最大でも6つ,複数の書き手とのダイナミッ

クな対話に関する教材に至っては 1つあるかないかである。しかし,こ れは,教材が教科書に

現れる学年・教育段階が単に遅いから, という理由によるものではない。例えば,書 き手の内

面に注目させる教材数 (教科書会社の平均 [範囲])は ,小学校高学年以降に限つても,小学

5年生2405),小学 6年生28(23),中学 1年生64(5‐9),中学 2年生94(8-13),中学 3

年生96(8-11)と ,他のタイプの対話に関する教材の数を大きく上回る。国語教科書のレベル

で見た場合,書 き手の意識化を除くと,小・中学校において子どもたちが書き手との対話を学

ぶ機会はかなり限られている。



国語教科書の中の「書き手との対話」            211

Table 7書 き手との一対一対話に関する学習指導要領・解説の記述 (文部科学省,2008)

B 書くこと (中 学校第 2学年 )

言語活動例

イ 多様な考えができる事柄について,立場を決めて意見を述べる文章を書くこと。

「多様な考えができる事柄Jと しては,社会生活の中の様々な問題を取 り上げることが考えられる。

また,読むことの指導 と関連 させて,説明的な文章における筆者の意見や論の進め方,文学的な文章に

おける登場人物のものの見方や考え方などを取 り上げることも考えられる。「意見を述べる文章を書く」

ためには, どのような事柄についてどのような意見をもち, どのような論の展開で記述するかを考え,

論点について賛成か反対かなど自分の立場を決め, 自分の考えの中心や主張を明確にして書くようにす

ることが大切である。 (p 53)

C 読むこと (中 学校第 2学年 )

指導事項

工 文章に表れているものの見方や考え方について,知識や体験と関連付けて自分の考えをもつこと。

工は,文章に表れている書き手のものの見方や考え方について自分の考えをもつことに関する指導事

項である。書き手のものの見方や考え方について,「 知識や体験と関連付けて自分の考えをもつJこ とを

求めている。・・ 自分のものの見方や考え方を深めていくためには,文章に示されている書き手のものの

見方や考え方を自分の考えと対比したり置き換えた りして,読み手が自分の問題 としてとらえることが

重要である。 (p 56)

言語活動例

ア 詩歌や物語などを読み,内容や表現の仕方について感想を交流すること。

文章の中でも特に言葉の使い方が洗練されている詩歌や物語などを読み,そ の作品に表れている登場

人物の心情,書き手の思いや価値観,表現の仕方などについて感想 をもち交流するようにする。交流を

前提 とすることで,感想の対象となつた部分や表現の特徴などを指摘するなど, 自分の感想を具体的に

考えるようになる。 (p 57)

第 3に,書 き手間の対話に関する教材は,数が少ない (教科書会社あたり1つ ないし2つ )

だけでなく,それらが小学 4年生から中学 2年生まで幅広く散らばっており (Table 5参照),

教科書会社間にほとんど統一性が見られない。また,詩歌の紹介や解説を目的とした教材が 6

つのうち5つ を占めるため,教材文に描き出された書き手間の対話は,作者の心情・ものの見

方を読み取りそれに対する共感や感動を述べたものが中心である。書き手がもう一方の書き手

に賛成したり反論したりする論争的な対話は,「新聞の投書を読み比べよう」(東京書籍 :小学

6年)以外,見当たらない。書き手間の対話を含む教材文には読み手が書き手とどう対話でき

るかを示す見本としての役割が期待されるが,以上の点を考えると,実際の教材がそうした役

割を十分に果たしているとは言い難い。

今後の課題

本論文の分析から,現行の小 中学校国語教科書が用意している,書 き手との対話を学ぶ機

会は限定的であることが明らかになった。特に書かれた論争への参加を見据えて教科書の教材

を見ると,質量ともに心許ない印象を受ける。ただし,子 どもたちの学びは義務教育で終わり

になるわけではない。夕」えば,小 中学校に続く高校の国語教科書において,書かれた論争ヘ
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の参加につながる対話を学ぶ機会がどこまで,そ してどの程度,用意されているのかについて

も今後,検討することが必要である。

また,教科書の教材はあくまでも学習の機会を提供するにすぎない。書き手との対話に関す

る教材の中には,授業時間の制約などにより,授業で取 り上げられないものもあるかもしれな

い。たとえ取 り上げられたとしても,書 き手との対話が教授学習の焦点にならない可能性もあ

る。もちろん,授業によっては,逆に,教材の学習目標・課題を超える形で学びが展開するこ

ともあるだろう。今後の研究では,教材が提供する学習の機会が授業の中で活用されるのか,

活用されるとしたらどう活用されるのかについても調べる必要がある。加えて,各教材を用い

た授業の成果が実際に,書き手との対話を促 し対話のベースになる知識や能力,態度を育むの

か,教材の学習効果も明らかにしなければならない◇
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