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研究論文 

 

二人称的対話を基盤とする高等学校国語科授業の開発研究 
－現象学的視点による読書会の授業分析を中心として－ 

 
山信 史子 

 

A Study on the Development of High School Japanese Classes  
 Based on a Second-Person Dialogue: 

 A focus of the Reading Circle Analysis from the Phenomenological Perspective 
 

Fumiko YAMASHINA 
 

【要約】高等学校国語科授業で行われている，一般的な授業を批判的に検討し，新たな授業を開発する。

開発した授業においては，一冊の小説を教材として読書会を行い，二人称的対話によって展開する学び

について，現象学的視点から分析した。その結果，生徒と教師による二人称的対話が，三人称的な閉じ

られた学びから生活世界へと結ぶ豊かな読みの可能性を開くとともに，学びと作品の意義を生成させる

ということが明らかになった。 

 

【キーワード】二人称的対話，実践共同体，テクスト，志向性，生活世界 

 

1．問題の所在 

高等学校国語科授業の読みにおける，二つの実

践に注目する。第 1 は，作者の意図や文章の主題

を正確に読み取る実践である。第 2 は，教材をテ

クストとして捉え，その価値や意義を生成させる

ような実践である。 

現在，一般的な国語科授業で行われているのは，

第 1 の実践，いわゆる「文章読解」である。ここ

で求められているのは，与えられた事実を根拠に，

文章を分析し構造化することである。そして，作

者の意図を妥当し，客観的な解釈を導くことが国

語科授業の基本原理とされている。 

私たち読者は，文章の行間を読むことによって，

作者の意図を明らかにできると考えている。ここ

には，作者こそがその作品の意味を正しく理解し

ているただ一人の存在であり，作品の所有者であ

るという自明性が潜んでいる。内田樹はこれを

「『作者』という近代的な概念」（内田 2008：126）

と批判し，作者は自分の作品を「批評家」として

解説することはできても，「作家として」語ること

は不可能だと述べている。 

作品中に作者自身による十分な説明が見つから

ない場合，私たちは作品の外にあるもの，例えば

作者のパーソナルな背景や，作品が書かれた時代

的，社会的背景など，「作者の書くことを動機づけ

た初期条件の特定」（内田 2008：129）にそれを求

める。これが近代文学批評の基本パターンであり，

事実，一般的な国語科授業では当然のこととして

これらについての指導が行われる。 

本研究では，それが重層的な読みのためのリソ

ースとして，後付けされるべきものであり，「読む」

という行為に先んじて与えられなければならない

ものではないことを明らかにする。エピソードと

しての作品の背景や，作者を創作に駆り立てたも

のが何だったのかが先に与えられることによって，

読みの可能性はむしろ狭小化するのである。 

第 1 の実践のような分析的な読みは，意味を紡

ぎ出すことを必要としない，一人でも完結できる
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実践である。作品や他者との対話は遮断され，教

材として切り取られた文章の中に，読みの可能性

は閉じられている。本研究においては，この問題

を乗り越えるための研究的な試みとして，一般的

な授業を批判的に検討した。先述の第 2 の実践と

して，自己と他者が向かい合い，語り合うという，

身体を伴う根源的な行為を通して心がつくられ，

互いの変容を可能にすることを目指す。それは，

生徒と教師がともにテクストの学びに参加すると

いうことであり，学びを文化的実践として展開す

ることを目指すのである。 

依拠するのは，状況行為論と二人称的アプロー

チである。そしてこれらを学びの基盤とすべき理

由を基礎づけるものとして，現象学的視点による

授業分析を試みる。二人称的対話を基盤とした，

その場その時のインタラクションによって授業を

展開し，生徒の学習行為が達成される学びの現象

を，生徒と教師の共同実践として分析するのであ

る。そして二人称的対話が，生活世界へと開かれ

た真正の学びを実現することについて明らかにす

る。 

 

2．状況における二人称的かかわり学習の理論 

(1)状況に埋め込まれた学び 

ヒューマン・インターフェイス研究を行うサッ

チマン（Suchman,L,A.）は，行為が個々の周辺環境

とどのような関係にあるのかを明らかにするため，

実際にコピー機を使う二人の対話をデータとして

用いた。その対話分析から，人間のインタラクシ

ョンという共同作業がプランによって行われるの

ではなく，その場的なものであることに注目し，

人間の行為は，例外なく特定の社会的，物理的な

周辺環境に状況づけられている「状況的行為

（situated action）」であると主張した。 

サッチマンは，「プランが状況的行為のためのリ

ソース（資源）であって，どのような強い意味で

も，行為のコースを決定するものではない」（サッ

チマン 1999：51）とし，プランは行為の表象，あ

るいはリソースの一つであるという立場をとる。

私たちは行為の進行中に明らかになるいくつかの

可能性を，その時その場（ad hoc）の状況において

選んでいる。プランによって行為が導かれている

という一般的な解釈は，実は，「合理的なプランに

従うかのように見せるような後付けの（post hoc）

分析」（サッチマン 1999：52）にすぎないのであ

る。つまり，行為は本質的に状況に埋め込まれた

ものであり，その都度なされるものであって，将

来のプランや，回想的な説明の形態での行為の表

象を含むものなのである。 

学習が行為である以上，学習もまた，埋め込ま

れた状況や周辺環境との相互作用によって行われ

る。プランと行為を直接的な因果関係と捉え，優

れたプランがより良い行為を導くと無批判的に信

じるのならば，それは全くもって学校や生徒の事

実を無視している。学校や生徒が埋め込まれた周

辺環境は個別特有のものであり，一般化されたプ

ランや抽象化された知識は，その個別具体的で流

動的な状況の中で作り変えられ，意味づけられる

ものでなければならないのである。 

 

(2)文化的実践としての学び 

レディ（Reddy,V.）は，乳幼児を対象とする参与

観察の方法によって，人間の社会的認知にとって

「情動的なかかわり」（レディ 2015：33）がきわ

めて重要であることを立証した。そして，これま

での心理学の脱中心化，脱身体化した実験や非関

与的観察とは異なる「二人称的アプローチ

（second-person approach）」を提起した。 

レディは，「他者を理解するためには，発達的に

も，経験的にも，他者を一人の『あなた』として

認めることと，他者からそのように認めてもらう

ことが第一義的に重要である」（レディ 2015：301）

と述べている。二人称的アプローチでは，「あなた」

と「私」という共同の互恵的な関係の中で，特別

な他者に情動をもってかかわり，応答することに

よって心がつくられると考えるのである。 

そしてレディは，心を文化的実践と捉え，他者

や環境から切り離して考えることはできないとし

た。他者との情動的なつながりや，他者の行為に

共振するようなかかわりとしての二人称的アプロ
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ーチによって，文化的実践である学習を捉え直す

ことが必要である。とくに学びを導く学習評価に

おいて二人称的アプローチを援用することは，「対

称性・親密性・創発性の評価原理」（佐長 2017：

247）に基づいた真正の評価という，新たな視点を

もたらす。生徒と教師が実践共同体の一員として

学びに参加し，ともに評価に関わるような二人称

的アプローチによる教育実践が必要である。そし

て，その中心を担うのが二人称的対話なのである。 

 

3．学びの場における現象学的分析 

(1)共同行為の間主観性 

高等学校の学びにおいては，他者との関係を遮

断し，知識を内化することを自明視することが非

常に多い。そしてこのことが，三人称的学習評価

や競争原理の強固なシステムとして働いている。

内化を競い合うことが，授業実践の前提として意

識の背景に退いているのである。これを主題化す

る視点として，フッサール現象学に依拠した分析

を試みる。そしてこの新たな視点によって，状況

行為論と二人称的アプローチが，学びの基盤とさ

れなければならない理由についてより強く論じる。 

サッチマンの状況行為論は，プランに依らない

人間同士の自然なインタラクションが，状況にお

ける相互理解を可能にするという。例えば，サッ

チマンは，熟練者がコピー機を使う初心者を見て，

思わず支援の手を差し伸べる場面を挙げている。

このとき，初心者が助けを求めているということ

を，そのような場面として熟練者が見るために必

要なリソースについて，サッチマンは言及してい

る。両者が埋め込まれている周辺環境を観察する

ことで，人間と機械のインタラクションを制限す

る非対称性を乗り越えようと試みたのである。 

しかしここには，周辺環境や両者の間で起きて

いる出来事の相互理解の達成が，いかにして生ま

れるのかという問いが残されている。自己が経験

している主観と，他者が経験している主観は，い

かにして相互に相手の主観へと超越することがで

きるのか。サッチマンは，人間は言語や非言語，

周辺環境や推論に基づく豊富なリソースを利用し

て，人間同士のインタラクションで発生する，特

徴的な出来事の相互理解可能性を発揮すると述べ

ているが，そのような間主観的な了解がいかにし

て生まれるのかについては十分に説明していない。 

またレディは，心を文化的実践として捉え，他

者に対して情動的な応答をもってかかわることの

重要性を述べている。しかし，その理由について

は，「心の場合も文化の場合も，参加と情動的な応

答性がことを始めるための共通基盤である。」（レ

ディ 2015：305）と述べるにとどまっている。さら

に，「あなた」と「私」という相互関係が共振的，

情動的リズムを生み出し，心が文化的実践となり

うる理由についても，それを前提として述べてい

るにすぎない。それらがいかにして立ち現われる

のかという現象そのものについては，明証的に述

べていないのである。 

状況行為論と二人称的アプローチに残されたこ

れらの問いは，本研究における国語科固有の問題

にもつながっている。つまり，テクストを巡る読

みの解釈や共感という間主観的な了解が，いかに

して自己と他者の間で可能になるのかという問題

である。そこで，これらの理論を授業実践の足場

としながらも，より厳密な分析の視点として着目

したのがフッサール（Husserl,E.）の現象学である。

現象学は，「自明なものの学」，「厳密なものの学」

と呼ばれ，いかなる学問的客観をも前提としない

学である。 

本研究はその姿勢に倣い，状況的行為の中で自

己と他者が向かい合い，対話することが創発的な

授業の基盤であるとするならば，それはなぜかと

改めて問うものである。そして，国語科固有の問

題である，テクストの解釈や共感が，いかにして

生徒と教師の関係性において共同的に確信される

のかを明らかにする。 

 

(2)テクストの現象学 

田口茂は，「『現象学的態度』において主題化さ

れる現象と経験の次元は，『自然的態度』からすれ

ば構造的に『忘却』されており，この意味では自

然的意識から遠い」（田口 2014：057-058）と述べ，
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それをみるためには，あえて「不自然な」考察の

仕方をしなければならないとしている。それが，

フッサールによる「現象学的還元」である。現象

学は，この方法によって，自明なものとして「み

えていない」あるいは「隠れた」前提次元に目を

向けるのである。  

国語科授業では，教材として切り取られた文章

の中で，読み取ることができることのみを根拠に，

一般的な解釈が採用される。それを対象化して問

い直す多様性は排除され，対話は必要とされてい

ない。生徒は何が正解かを知りたがり，学びの可

能性は閉じられていく。これが，国語科授業実践

のなかに埋め込まれた「自然的態度」である。こ

のような非主題的次元を明らかにするためには，

生徒と教師が実践共同体として，ともに実践的な

活動連関のなかに埋め込まれている状況において

語るという，常識的な授業実践からすれば「不自

然な」考察の仕方が求められる。 

バルト（Barthes,R.）は，書かれたものを「織り

上げられたもの」（tissu）と捉え，「テクスト」（texte）

という用語を用いた。そしてこのテクストは，作

者の意図を背景に隠して作られたものではなく，

様々な要素が絡み合いながら織り上げられた「生

成的なもの」であるという考え方を示した。バル

トは，テクスト分析やテクスト理論とは，「テクス

トがどこからやって来るか（歴史的批評），またど

のように構成されているか（構造分析）を言うの

ではなく，テクストがどのように解体され，爆発

し，散布されるか」（バルト 1987：57）を問うもの

だとしている。つまり，読むという行為が向かう

のは，それが書かれた起源ではなく，テクストと

読者の間で生成される意義の展開なのである。 

テクストは，作者の創作意思によって書かれる

が，それ自体が語りかけてくるものではなく，私

によって読まれるものである。作品世界への共感

とは，作者の主観への接近などではなく，テクス

トといわば対話するかのように読むという経験そ

のものによって，間主観的に織り上げられるもの

なのである。 

バルトはこれを「作者の死」と呼び，物語が始

まると同時に「作者自身が自分自身の死を迎え，

エクリチュール（１）が始まる」（バルト 1987：80）

と述べている。教材の一般的な解釈は，それを「筆

者の主張」だとしながらも，実は作者自身による

ものではなく，多くの読者に妥当する主観にすぎ

ない。なぜなら，特定の解釈の正統性は，その真

理から導かれるのではなく，読者の共同体を代弁

しているかどうかで決まるからである。このよう

に考えると，一般的な国語科授業実践が求める，

作者の意図の妥当は問題とはならない。 

本研究では，このバルトの理論にも依拠し，教

材をテクストと捉え直す。作品世界を読むという

行為を，読者である生徒との対話として捉え，生

徒と教師がともに，自他にとっての意義を紡ぎ出

すようにかかわりあうことを目指すのである。 

 

(3)学びの基盤を補強する現象学的視点 

フッサール現象学における共同体論では，「私た

ちは，私たちにとって顕在的な共同の環境へと関

係づけられている」（フッサール 2013：348）と述

べられている。それは単に，同一の場所にいるこ

とを意味するのではない。私たちはその環境の主

観として「共同」の現在にいるのであり，他者は

「私の他者」としてそこにいる。ここで重要なこ

とは，他者が意識に即して，とくに注意が払われ

なくても私の環境の領野にいることだと言う。そ

して，自我がそこに向けられていることとして，

注意が生成するとき，この「向けられていること」

が必然的に先行していたとされねばならないとし

て，フッサールは次のように述べる。 

 

私が他者を助けるとき，私はその人の努力の

内で「ともに」努力しているのであり，その人

の行為に「参加している。」その行為に，私によ

って行われることを一部として付け加え，その

意味で，その人と行動をともにし，その人にと

っての目的は，その人の目標として私の目標で

もあり，私の目標は，その人がその目標に到達

することである。（フッサール 2013：350） 
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このことは，サッチマンが述べる，熟練者が初

心者を支援する例を補足する。助けが求められて

いることを知るよりも早く，つまりリソースを見

いだすよりことよりも先験的に，熟練者は初心者

とともに努力し，その行為に参加しているのであ

る。レディは同様に，それを「参加的な知」（レデ

ィ 2015：303）と呼び，新たに出会う他者の理解に

とって決定的に重要であると述べている。 

またフッサールは，他者にこうして欲しい（こ

うなって欲しい）という願いは，「実践的了解」（フ

ッサール 2013：350）として，私と他者が共同の意

識，空間のうちにいるとき，互いが「実践的主観」

になる可能性を生じさせると述べている。このと

き，あなたの願いは私の願いでもあり，両者にと

っての共通目的として「共創設」（フッサール

2013：362）されている。 

生徒と教師が学びの場を共有し，向かい合って

情動的に語り合うとき，文化的実践として心の拡

張が生じ，自己や世界とのかかわり方が変容する。

ここでは，互いが互いの行為に参加すると同時に，

その意志をともに実現することが，アプリオリに

志向されているのである。このことが状況行為論

と二人称的アプローチの根底にある現象学的視点

なのではないだろうか。 

フッサールによる「志向性」とは，主観と主観

の間だけでなく，その間にすでに成立してしまっ

ている関係性をも意味する。意識が向けられたり，

経験されたりするよりも先に，出来上がってしま

っている関係性そのもののことをいうのである。

この関係性について，フッサールもレディと同様，

母親とのつながりが最も根本的なものだと捉えて

いる。母親と乳幼児の情動的な応答を伴う親密な

かかわりが先にあって，その関係性の中で心が志

向され，互いが互いのうちに「沈潜する」（フッサ

ール 2013：371）ように，いわばともに生きるので

ある。これらのことは，「あなた」と「私」という

二人称的かかわりが，学びの基盤とされなければ

ならない理由をより強く補う。すべての行為に先

立つものとして，かかわり合うという関係性が根

源にある。この関係性が絶たれたところに，世界

が志向されることはないのである。 

開発する授業原理が目指すのは，私が他者とと

もに世界にかかわり，周辺環境や状況によって変

動する，豊かな現実のなかで世界を経験している

という，人間の生における根源的基盤を学びに取

り戻すことである。これまでの常識的な授業原理

の目的は，作品を構造的に分析し，客観化された

一つの解釈に読みを収斂させることにあった。そ

こでは，作品を媒介として，生徒が他の生徒や教

師とともに語ることを通して，間主観的に生の意

味が紡ぎ出されるという，真正性が欠如している。

つまり，学びにおける生活世界の疎外である。 

生活世界（Lebenswelt）とは，私たちの生を支え

る基盤となるものであり，それが依って立つ根源

的に与えられた世界のことである。谷徹は，「世界

は元来，唯一的である」（谷 2017：241）とし，他

の心といったものが現象的に存在するための諸条

件とは，すべての心が〈一つの同一な形式存在論

的な構造をもったひとつの同一な世界〉，つまり，

生の地盤となる生活世界を持つと述べている。 

またイーグルトン（Eagleton,T.）は，文学作品に

おける「世界」とは，客観的現実ではないと言う。

そして，作品世界と生活世界を結んで捉え，それ

を「個人主体によって実際に組織され経験された

ものとしての現実」（イーグルトン 2019：149）と

してみる。さらに，イーグルトンは「真の作者と

は読者だ。」（イーグルトン 2019：206）と述べ，読

書とはテクストの意味の発見ではなく，それが私

に働きかけるものを体験する過程であるとしてい

る。私たちが生きる生活世界では，自己だけでは

なく他者も含まれると同時に，自己と他者がとも

に何かを経験している。そしてこの生活世界は，

私たちが直接経験している人々や物事と，その周

囲に広がる，直接経験することが可能な（だが実

際には直接に経験していない）人々や物事から成

り立っている。 

テクストを読むことは，まさにこの生活世界を

体験することである。テクストを媒介として，そ

れが働きかけるものを語り合い，私たちが生きて

いる世界に目を向け，その意味を生成するのであ
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る。それは，客観的世界の読み取りという学びを

超えて，人間の生が根源的に依って立つ生活世界

を豊かにするような学びを目指すものである。 

 

4．生活世界へと結ぶ国語科授業原理 

状況行為論と二人称的アプローチを援用し，次

の 3 つを柱とした新たな授業開発を試みる。 

第 1 は，生徒の生，すなわち生徒の生きられた

世界と結びついた学びの可能性を開くということ

である。生徒個々の思いや，この教材を読んで生

徒にこうなって欲しいという教師の願いをプラン

に示し，状況に応じた対話によって導かれる授業

を行う。学習指導案などのプランは，あくまでも

学習のリソースであり，学びが埋め込まれた個別

具体的で，流動的な状況の中で作り変えるものと

して捉える。そして，生徒と教師の関係性の中で

作られた共通目的に向けて，互いが互いのうちで

努力し，ともに学ぶという行為に参加することで，

作品世界を自己の生と結んでいくのである。 

第 2 は，生徒と教師がテクストの価値を創発的

に作り上げるということである。二人称的対話と

いう意味生成のための道具をもとに，実践共同体

としての語りを通して，作品の価値をともに作り

上げるのである。そして，それが現実世界でどの

ように展開され，これからを生きる私たちは，ど

う向き合っていくべきなのか。異なる意見を持っ

た他者との二人称的対話によって，意味づけてい

くのである。 

第 3 は，評価における，生徒と教師の非対称的

関係を解体するということである。知識の内化と

競争原理が背景化した中で行われる対話は，必然

的に相手を論破することや合理的な正しさを追求

し，数値による序列化を強める。本研究では，学

習の成果を，生徒と教師の互恵的関係性の中で共

創設されるものとして捉え，授業の内容や成果に

ついて，生徒と教師が対話によってともに振り返

る。学びに対して自己がどういう状況にあったの

か，またどのように変容したのかを，実践共同体

として語るのである。つまり，生徒と教師がとも

に学んだことを評価し合い，より良い方向へと学

びをつなげるための，対話的な学習評価を実現す

るのである。 

すべての行為は「特殊な具体的状況において特

定化」（佐長 2019：103）される必要があり，そこ

では実践の中で実践として語ることが重視される。

生徒と教師が語り合うことや，テクストそのもの

との対話を通して，学びの意味や作品世界の価値，

そして学習評価をともに作り出す授業を開発する。 

 

5．二人称的対話による授業実践の概要 

(1)単元指導計画 

佐賀県立高志館高等学校第１学年「国語総合」

単元「読書会を通して，物語を多面的，立体的に

味わう」授業実践を紹介する。ここでいう「読書

会」とは，テクストを媒介として，生徒と教師が

実践共同体として語り合い，物語の意味を生成す

ることである。 

教科書教材「カレーうどん」が収められている，

小説『よろこびの歌』（宮下奈都）（２）を教材とし

て，1年生（計 91名）を対象に，全 8 時間の授業

実践を行った。単元目標は，「それぞれの登場人物

の視点を通して，物語全体を味わい，読みの可能

性を広げよう」と設定し，授業全体を通して行う

学習活動として読書会を行った。本単元は，第１

学年全体で取り組むものであるが，研究において

は，食品流通科１年（39名）を対象とする。以下

は，主な単元指導計画の概要である。 

表 1 単元指導計画 
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(2)授業の実際 

教材とする小説『よろこびの歌』には，6 人の女

子高校生，それぞれを主人公として構成された短

編が 7 つ収められている。教科書教材である「カ

レーうどん」は，音楽を志すうどん屋の娘「原千

夏」を主人公として，ヴァイオリニストの娘であ

る「御木元玲」との交流を描いた一場面である。

小説本編には，この他に「中溝早希」，「佐々木ひ

かり」，「牧野史香」，「里中佳子」らが登場し，「校

内合唱コンクール」を巡り，それぞれを生きる世

界の「主人公」として，自分の物語を語るという

構成になっている。 

単元授業における読書会に向けた学習活動は，

1 グループ 4 人で行い，それぞれ読みたい登場人

物を 2 人選ばせた。したがって，生徒一人で短編

2編（もしくは 1編）を担当して読むことになる。

それぞれの短編が折り重なるように物語全体が編

まれていることから，生徒が必然性に導かれ，担

当以外の短編も読むことを期待した。 

「校内合唱コンクール」を巡り，それぞれの登

場人物が「私」という視点を通して語る世界は，

たとえ同じ出来事であっても，その他の「私」か

らみえる世界と同じではない。そしてまた，「私」

からみえている世界は，その他の「私」からは隠

れていてみえない。普段，私たちはこのような生

の事実に気づかないまま生活世界を営んでいる。

そして，ある出来事の経験が，私と同じように他

者によっても経験されていると信じている。 

小説『よろこびの歌』では，登場する女子高生

たちが，それぞれのしかたで「校内合唱コンクー

ル」に参加し，そこで起きる出来事を通して，少

女たちの間に共振的な一体感が生み出される。登

場人物による経験のされ方の違いを超えて，歌を

歌うという身体を伴った行為によって，一つの世

界が志向されているのである。 

このような物語の価値に気づくことができる授

業を目指したいと考え，これまでの分析的で客観

的な読解を中断し，小説一冊全体を教材とした。

そして生徒と教師がともに物語の意味を作り出し，

登場人物の生きる世界を通して自己の生と向き合

うことを目指し，二人称的対話を実践基盤とした。 

 

6．授業実践の分析 

(1)状況によって展開される授業の分析  

第 1 時間目の授業で教科書教材を読んだ後，印

象に残った表現や，疑問に思ったことなどについ

て記述させたところ，教材を読んだだけでは明ら

かにならないことに対する疑問が多くみられた。

例えば，表 2 の⑤である。教科書教材「カレーう

どん」には，「マラソン大会」で重要な何かが起き

たことを示唆している部分があるのだが，そこで

何があったのかは語られておらず，他の短編を読

まなければわからない。一つの出来事を複数の視

点から語ることにこの小説の価値があるのだが，

教科書の内容だけでは，そのような価値に迫る可

能性は限定される。教材だけでは明らかにならな

いことを，代わりに教師が説明したとしても，そ

れは教師による知識の伝達であって学びではない。

まさに生徒が知りたいと要求している状況を無視

し，生徒の学びを閉じてしまう行為である。 

表 2 生徒の主な記述内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第 2 時間目は，生徒の記述内容をもとに，読み

の視点を絞ろうと計画した。しかし，思いのほか

読みの視点が挙げられず，そもそも読書をすると

きにあらかじめ視点を定めて読むということが，

不自然なことなのではないかという反省に至った。 

そこで，本を読むときにどういうことに注目して

読んでいるか，何を意識して読んでいるかと生徒

にたずねたところ，ほとんどの生徒が「特に何か

を意識して読んでいない」と答えた。数名の生徒

① 「私」の視点から見た「自分自身」の姿。 

② 「私」の視点から見た，他のクラスメイトの姿。 

③ お互いのことをどう思っていたのか。 

④ 「私」の音楽（合唱コンクール，歌）に対する思いとは。 

⑤ マラソン大会で何があったのか。 

⑥ 「私」の気持ちの変化。 

⑦ 「私」にとって「御木元玲」はどんな存在なのか。 

⑧ 「私」が抱えている悩み。 

⑨ 登場人物の相関関係。人物関係の変化。 

⑩ 読者として共感できるところ，できないところ。 
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は，「登場人物の視点になりきって読む」，「登場人

物の人間関係」，「心情の描写」などと答えた。ま

た，生徒たちは，1 学期に行われた全校読書週間

の折，読書感想文を書いているのだが，そのとき

も，あらかじめ何かを意識して読んだのではなく，

読んだ後で心に残った場面や,自分の気持ちの変

化などを書いたと述べた。 

テクストの意味は，読み始めたときにすでに定

められているのではない。それは，読みつつある

テクストと読者である生徒との対話的な相互作用

の中で生成されるものである。視点を定めたテク

ストの読みは，限定された意味しか生成しない。

テクストの意味は，読者の数だけ存在する。そし

てその意味は，読者の生きられた世界における読

みの後ではじめて生成される。つまり，「あらかじ

め何かを意識して読んだのではない」という生徒

たちは，純粋な読者なのである。 

一方，国語科教諭である筆者は，テクストを読

むとき，テーマや主題は何か，どのような問いが

立つかという視点で読むことが当たり前になって

いたため，「教材としての読み」が先行し，純粋に

読むことができなくなっていた。教師自身が，分

析的な読みに完全に溶解していたのである。そこ

で当初の計画を変更し，生徒の記述内容を教師が

まとめたものを参考にしながら，生徒たちと読書

会の方向性を探ることになった。 

 

(2)生活世界へと向かう学びの分析 

第 3 時間目からは，読書メモを取りながら，そ

れぞれ担当する短編を読み始めた。中には，朝読

書や休み時間を使って，すでに一冊読み終えたと

いう生徒もいた。また，教師が期待したように，

自分が担当した短編以外も読み進めている生徒が

複数おり，「読みたい」という純粋な要求に動かさ

れていることがわかった。 
生徒と対話する中で，登場人物に寄り添い，物

語の世界へ没入するようにして語る生徒の姿が見

られた。例えば，「原千夏」が，著名なヴァイオリ

ニストを母に持つ「御木元玲」と，うどん屋に生

まれた自分の境遇を比較して語る場面について，

強い反感を抱いた生徒がいた。「原千夏」は，幼い

頃，サンタにピアノをお願いしたが，届いたのは

玩具のピアノだったことを思い出し，生まれなが

らにして与えられている人と，そうでない人がい

るという現実を語る。この場面の話し合いでは，

「原千夏」が抱いている家庭的なコンプレックス

や，父親へのいら立ちに対して共感する意見が多

かった。しかし，反感を示した生徒は，「原千夏」

の父親が，娘の成長に合わせて，店の看板メニュ

ーである「カレーうどん」の味付けを変えている

ことに注目していた。娘の好きな「カレーうどん」

の味を大事にしている父親の姿から，親に深く愛

されているとわかっているにもかかわらず，不満

を抱いている「原千夏」は甘えている，両親にち

ゃんと愛されているではないか，と言うのである。

この発言によって，著名人を母に持ち，恵まれた

境遇にあるようにみえる「御木元玲」の方が，実

は孤独で辛いのではないか，と話が展開されてい

った。 
「原千夏」と「御木元玲」を巡る対話は，単な

る登場人物と同じ思春期を生きる，高校生として

の共感を超えて，生徒の生そのものにつながって

いる。それは，生徒自身が，家族としての経験や

親から愛された実感を成長の過程で得られたかど

うかという，生徒個々が埋め込まれた生々しい事

情からくる共感であり，反感である。 
一般的な高校生などいない。どの生徒も，個別

特有なそれぞれの生きづらさを抱えながら，学び

の場で互いに向き合っている。そして，同じ物語

世界を，それぞれの生と結んで読んでいるのであ

る。「原千夏」の親への反発という一般的な解釈に

まとまりかけた話し合いは，この生徒の発言によ

って解体され，生徒の生活世界において，意味が

紡ぎなおされたのである。 
次に，授業研究会（３）における，教師と授業の

内容を振り返る生徒 YT と MN との対話に注目す

る。ここでは，作品世界と自己の世界を結びつけ，

それぞれの自我が悩みながら同じ世界を生きてい

るという事実が語られている。 
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・トランスクリプト 1 価値の共創設 

MN：みんなこう，自分の中で心を閉じ込めてる。 

YT：楽しそうに見えても，その子に聞いたら学校

楽しくないって言われたり。でもこっちから

見たらすごく楽しそうなんですよね。だから，

楽しいんじゃないの？って言ったんですけど，

でもその子にとっては，中学の方が楽しかっ

たって言ったから，あぁこの子は無理して笑

ってるんだ，そうやって言わないだけなんだ

って。それはすごく，あぁ（表に）出さない

んだなって。 

T ：結局それが事実っていうかね。高校生活のリ

アルな姿っていうか。みんな仲良さそうに見

えるけど実際はいろいろあったりとかね。 

MN：実際に自分たちのクラスのことをこの小説

は書いているような。あの子何を悩んでる

んだろうって，それを聞けるきっかけをど

う作ればいいんだろうとか。 

 

この後，教師との対話によって，「それぞれの登

場人物が，関係性の中で悩みながらも成長してい

く物語」という作品の価値が作り出された。世界

のなかで，さまざまな他者と関係を切り結びなが

ら生きているという，生活世界における生の実感

を，生徒が登場人物という他者と，自己を切り結

ぶことで経験しているのである。ここで起きてい

る他者への共感という，心と心が結びつく出来事

が，どのようにして現れるのかを考察してみたい。 

フッサールは，私たちが暗黙のうちに，人格的

な結合そのものを意志していると言う。これを，

「引きつけられているという先行形式，あるいは

《みずから－決定すること》の先行形式」（フッサ

ール 2013：361）と述べ，意志的な創設に先立つ

「志向性」として説明している。 

例えば，フッサールは「友情」が「共感」とい

う出来事の中で，特別な意志的決意や他者と結び

つきたいと考える目的なしに結びつき，共感でき

る人格と「友情」というつながりをもつことを志

向すると述べる（フッサール 2013：361-362）。こ

のような人格的な結合は，対話という身体を媒介

とした行為によって行われる。フッサールは，人

間は身体性を持つとし，私たちの身体を「心と生

の担い手」として見る。ここで行われている生徒

の対話は，まさに「心と生の担い手」としての語

りである。生活者として，ともに一つの物語世界

を語り合う関係性の中で，他者への共感が生まれ

ているのである。 

 

(3)生徒とともに作り上げる学習評価の考察 

第 5 時間目の授業では，生徒も評価の主体者と

して関わることを目的として，学習評価規準を考

えさせた。学習活動の目的を十分に理解し，自分

とは異なる意見をもつ他者との対話の重要性に気

がついた記述がみられたことは，大変嬉しいこと

であった。 

以下の表は，生徒とともに考えた学習評価規準

を，「読書メモの記述」，「話し合いの姿」，「読みの

広がり」の 3 つの観点に分けたものである。 

表 3 生徒と協議した評価規準表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

これをもとに，これまでのワークシートの記述

や話し合いの内容を振り返り，達成目標に近づけ

るためにどうしたらよいかを考えさせた。評価規

準が明らかになったことで，生徒たちは改めて自

分の学習を振り返り，不足している点を補おうと

し，話し合いがどのように行われたらよいのか見

通しが持てたようである。 
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また，実際に学習評価として成績に反映するた

めに，A・B の基準を何点で換算するかについて，

生徒たち自身に考えさせた。様々な意見が出たが，

観点ごとに A は 10 点，B は 5 点と決定した。読

書会では，実際にこの評価規準に則って生徒が自

己評価をし，そこに教師の評価を加えた。生徒自

身が B としたもののうち，教師の見取りとして A

と評価しなおしたものもある。それを実際に 2 学

期の成績に反映させた。 

本授業は，本校の ICT利活用公開授業期間中に

行われたため，複数の教師が参観したのだが，授

業後に一人の教師から「本当に生徒の自己評価を

成績に反映させるのですか」と尋ねられた。その

教師は，生徒が自分の評価を上げるために，十分

に評価規準を達成していないのにAをつけるので

はないか，と考えたのである。おそらくそのよう

に考えるのは，この教師だけではないだろう。ま

た，生徒に自己評価や相互評価をさせたとしても，

実際には生徒による評価を学習評価に反映しない

という教師も多いだろう。これこそが，真正性を

欠いた三人称的学習評価であると指摘したい。あ

るいは，学びの主体である生徒への間違った不信

感である。実際にやってみればわかることだが，

達成規準にはるかに及ばない生徒が，自らの評価

に A をつけることはない。むしろ，教師側が A と

見取った生徒が，自らに厳しく B をつけるという

ケースの方が多いのである。仮に，前者のような

ことがあるとすれば，評価の目的を十分に生徒と

共有することができなかった教師側に責任を還元

すべきである。 

自分以外の生徒や，教師とともに行われる学習

評価には，自分の行為がどうであったかという自

己評価だけではなく，そこには他者の行為も否応

なく含まれる。二人称的なかかわりを基盤とした

授業では，「あなた」と「私」という関係が，いわ

ば巻き込まれるような互恵的関係性として生じる。

そこで行われる学習評価は，自己の行為をそのよ

うな関係性から切り離せないものとして，他者の

行為とともに反省的にみることがおのずと求めら

れるのである。 

また，生徒が教師の評価を納得できないままに

受け入れる，という受動的な態度の改善も求めら

れる。自己評価で A をつけた生徒に対し，教師が

B と評価しなおすのであれば，その理由を納得で

きるように説明する責任がある。点数による序列

化ではなく，二人称的対話を通して生徒とともに

作り上げる学習評価が，知識の内化の原理からの

脱却を可能にするのである。 

 

(4)語りによる創発的な学びの実現  

第 7 時間目は，研究授業として，読書会全体を

通して話し合われた内容について発表を行った。

11月の「校内読書会」に向けた提案授業という趣

旨もあり，校内研修として本校職員も参観した（４）。

また大学院指導教員，現職院生である中学校国語

科教諭にも参加していただいた。 

授業後，大学院指導教員，中学校国語科教諭，

本校国語科教諭，授業者，当該クラス生徒 2名で，

授業研究会を行った。生徒と教師が，学びの中で

起きた出来事について実践共同体として語り合う

ことで，この後に続く「校内読書会」へのヒント

が得られている。 

 

・トランスクリプト 2 答えを求める読みの視点 

MN：視点がなくても，自然にこの小説の話題に 

入って行けたと思う。 

YT：意外と縛られたよね。そこを探そう，探そう

として・・・。偏った意見になるというか。

どこどこどこってなって。 

MN：それぞれその人（担当した登場人物）しか

見てないから，別の人（担当していない登場

人物）のことを言われても，何のこと？って。

自分が読んでたとこの人が出てきたら，なん

かちょっとこう，わかるっちゃわかるけど。

あんまり（担当した登場人物）が出てなくて，

どういう人なのかってことがわかってなか

ったら，ちょっと，もう・・・。 

YT：あんまり共感っていうのは・・・。 

T1：そうよね，そこはちょっと私も悩んだとこで，

最初話し合うとしたら，同じ視点でみた方が
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話し合いがしやすかろうってことで視点を決

めたんだよね。だけど，やってみたら意外と

そうでもなかったってことね。 

YT：読む視点決めたけど，私悩みないって，共感

できないって言われて・・・。 

T1：そうね，もうちょっとフリーにした方が。 

YT：その方がよかった。 

 

生徒たちは，物語を読んで他者と「話し合いた

い」という思う何かを得ている。しかし，読みの

視点がマイナスのアフォーダンスとして働き，二

人称的対話が阻害されたのである。「正解はない」

ということを繰り返し教師が述べても，目の前の

ワークシートは「視点に沿った読み取り」を要求

している。教師とワークシートの教示に忠実であ

ろうとする生徒たちは，自由に語ることを目指そ

うとしても，自由には語れないというジレンマに

陥っている。一方，教師も同じように感じている。

話し合いや読みの方向性がなければ，生徒たちは

悩むのではないかという思いと，視点を定めるこ

とで読みの多様性を限定してしまうのではないか

というジレンマである。 

 

・トランスクリプト 3 非対称的関係の解体 

（T１：山信，T2：中学校国語科教諭） 

YT：一人がポンって（意見を）出したら，こう，

わーってなって。その最初の一歩がなんか，

みんな踏み出せない，わかんないみたいなと

こがあって。あってるんだろうか，その，自

分の考えがって思って。 

T1：そうね，あなたたち必ずそれ言うね。「これは

合ってるんですか」って。合ってるかどうか

がすごい気になるんだね。 

YT：視点にそって話したいって思うんですけど，

ずれてたらって思うと・・・。 

T2：どうしよう，みたいな？ 

YT：そう。それがみんなあって，言い出せない。

違うんじゃないっていわれるのが，あれだか

ら。誰も最初の一歩を言わないから，じゃぁ，

（私が）言います，みたいな感じで。 

T2：じゃぁ，話し合っていく中で盛り上がったこ

とについて，私たちの班はこれを話し合いま

した，みたいな感じがいいのかな？それだと

しやすい？ 

MN：一番盛り上がったやつだといいやすい。 

T1：なるほど。じゃぁ，11月の読書会の時は，そ

ういう感じで考えようかな。 

 

ここで生徒 YT は，話し合いの場面で「最初の

意一歩」が踏み出せないという事実を語っている。

生徒の自然なインタラクションに学習活動を委ね

たいという思いはある。しかし生徒たちにとって，

誰が対話の順番取りをするかということは，教師

が思う以上に重要なのである。 

二人称的かかわりが構築されているようにみえ

るクラスにおいても，生徒たちが本当に安心して

ありのままの自分を表現できているわけではない。

生徒 YT が述べていたように，「自分のキャラを演

じている」ことでようやくクラスに馴染むことが

できている生徒もいる。それが高校生の実態なの

だろう。『よろこびの歌』は，そのような高校生の

心が揺れ動く姿や，葛藤を描いている。だからこ

そ，「読書会」を通してこの物語と出会い，物語を

媒介として他者と語り合うことが大きな意味を持

つと考える。 

本研究授業は，ここで完結するものではない。

11月の「校内読書会」に結んでいくためのもので

あり，生徒たちが生涯にわたって読書に親しむこ

とを企図するものである。今回の授業研究会では，

学びをともにした生徒と実践について語り合えた

ということに大きな意義がある。この生徒二人の

語りには，学びに参加した生徒の思いが代弁され

ているからである。学びの共同体として，生徒と

教師が語ることは，次の実践にもつながっていく。

レディのいう「参加的な知」とはこのようなこと

をいうのであろう。 

また，両者が実践共同体として，授業への思い

を語り合うことで，教師の意図の伝達が行われ，

また教師も生徒の学びの中で何が起こったのかを

知り，互いをともに学ぶパートナーとして位置づ



山信 二人称的対話を基盤とする高等学校国語科授業の開発 

180 

けている。つまり，生徒と教師の「主従的な」非

対称的関係の解体である。学びに欠けているのは，

生徒と教師の間で行われるべき，「こうしたい」，

「こうなって欲しい」という願いの伝達であるこ

とを協調したい。一方的に教えられることを受け

入れるような学びではなく，生徒と教師の間で願

いや意図の伝達が行われ，互いが互いのうちで努

力するように行為することが重要なのである。 

 

7．成果と課題 

状況によって展開する二人称的対話を基盤とし

た授業実践から得られた，対話記録の質的分析を

通して，以下の 3 点が明らかになった。 

第 1 は，切り取られた教材という閉じられた世

界から作品世界全体へと読みの可能性を開くこと

が，生徒の生活世界とより強く結びついた学びを

実現するということである。小説一冊全体を教材

とすることは，一般的な授業では行われない。本

研究の目的は，あえて「不自然な」仕方によって，

高等学校国語科授業において自明視してきたこと

を主題化し，真正性を追求することにあった。授

業分析によって明らかになったことは，教材から

作品全体へと読みの射程を広げることが，生徒の

リアルな実感を伴った語りを促進するということ

である。物語を媒介として，教材には描かれなか

った世界に触れ，他者と語り合う。そこで生徒は，

その作品世界を自分のことのように語り，他者と

ともに物語の意味を形づくっていく。それは，教

材の一般的な解釈や登場人物を超越して，生徒の

生活世界へと結ばれていくのである。このように

して交わされる二人称的対話は，一般的な解釈を

超えた未知の世界に開かれているのである。 

第 2 は，生徒と教師の二人称的対話によって，

作品と授業の意味が創発的に作り上げられるとい

うことである。生徒と教師の思いが交わされると

き，すでに，互いが互いのために努力することが

始まっている。互いの意図を共有し，そうなるよ

うにともに行為するのである。対話記録からは，

生徒と教師が非主題的に物語や授業について語る

という実践共同体としての語りの中で，創発的な

学びが実現されていることがわかる。ここでは，

生徒と教師が互いを学びのパートナーとして必要

としているのである。 

第 3 は，二人称的対話による学習評価が，生徒

と教師の非対称的な関係を解体するということで

ある。授業実践では，学習評価を生徒とともに作

り上げるために，何をどのように評価するかを考

えた。学びの成果は，生徒と教師の互恵的関係性

の中で共創設されるものだからである。生徒と教

師がともに学んだことを語り合い，より良い方向

へと学びをつなげることに，対話的な学習評価の

意義があるのである。 

今後の課題は，学びに身体性を取り戻すことで

ある。成果として述べた 3 点は，生徒と生徒，生

徒と教師が向かい合って語り合うという，身体を

伴った対話によって達成されている。自己と他者

が向かい合い，作品や学びを媒介として語り合う

という，身体を伴う根源的な行為を通して心がつ

くられ，互いの変容を可能にしているのである。

一般的な国語科授業では，知識の内化が強固な原

理として働き，情動的なかかわりと応答が必然と

する身体性は疎外されている。教科書に採用され

るような優れた文章で取り上げられる問題は，二

人称的対話を基盤とすることで，私たちの生活世

界における問題と距離感なしにつながる可能性を

持っている。そのような価値を，教材の中だけの

閉じられた世界で語るのではなく，異なる意見を

持った他者との情動を伴う応答によって開いてい

くのである。 

今後も，高等学校国語科授業において，二人称

的対話による身体性の回復を目指し，閉じられた

学びから脱却することを自己の使命として研究を

続けていきたい。 

 

最後に，佐長健司先生をはじめ，研究を支援し

てくださった佐賀県立高志館高等学校の先生方，

研究をともにしたゼミ生の皆様に謝辞を申し上げ

ます。理論と実践の往還において，研究的な示唆

と，ご協力を賜ることで小論文を書き上げること

ができました。ここに深謝申し上げます。 
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【注】 

（1）エクリチュール（écriture）はバルトによる用

語で「書かれた物」や「文体」を意味するが，

その概念の規定は難しい。『物語の構造分析』

（バルト 1987）の訳者解題では，「言表行為」

と説明されている。言語の使用は，外部から

社会的，文化的な制約を受けると同時に，所

属する文化固有の言語感覚という内部からの

不可視的な制約を受けている。バルトはさら

に，集団的に選択され実践される制約の存在

を発見し，それを「エクリチュール」と名づ

けた。言語は，その使用を超えて，それがふ

さわしい振舞いや場を選択するように制約す

る。私たちは，所属する集団や社会的立場に

よって言語を選択し，使い分けている。テク

スト論におけるエクリチュールとは，単に作

者によって書かれた物をさすのではなく，読

者個々が属する社会的，文化的な立場での言

語使用において，作品世界の意義が紡ぎ出さ

れるもの，つまり語りなおされた物のことを

さす。故に，「真の作者は読者」なのである。 

（2）宮下奈都，『よろこびの歌』を参照。登場人

物たちの 2年後の姿を描いた続編『終わらな

い歌』も授業内で紹介した。国語科授業実践

と校内読書会を連携させることで，生徒一人

一冊の図書購入が可能になった。 

（3）本研究では，生徒と教師の実践共同体として

の語りを目指すため，通常は教師のみによっ

て行われる授業研究会に生徒も参加した。 

（4）本校では，年に 2回学校行事として「校内読

書会」が実施されている。これまでは，指定

図書を全生徒一冊ずつ配布し，読書感想文を

書かせていたのだが，令和 2年度は初の試み

として，全校で対話を中心とした読書会を行

うことになった。本授業実践と学校行事をつ

なぎ，対話的な読書会のための提案授業とし

て公開した。なお，本実践は，学校教育学研

究科専門職課程（教職大学院）2 年次の必修

科目「学校変革試行実習」の中で実施したも

のであり，研究授業および授業研究会に参加

した中学校教諭は，同課程 1年に在籍する現

職教員である。 
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