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表現研究　第116号　2022年10月

読みの交流と自己内対話
－創作単元「「雪」の詩を読もう」を基に－

上月　康弘

1.	 はじめに

本稿は、文学の読みの交流における学習者の自己内対話の過程を明らかにしようと
するものである。これまでの国語科教育研究において、文学の読みの学習における自
己内対話は、新たな自己の形成と深いつながりがあるものとして重要視されてきた 1）。
ところが、山元（2005:165）が「〈実際の読者〉の読むという行為は、いうなればブラッ
クボックスである。」と指摘するように、肝心の自己内対話の具体的な過程にはほとん
ど目が向けられてこなかった。武田（2016，2018）は、Hermansら（2003）の「対話的自
己」論を援用し、文学の読みの学習における自己内対話の過程に目を向けた数少ない
研究であるが、特に武田（2018）では、文学の読みの学習によって新たな自己が形成さ
れるためには、「対話的自己」の中の「内部ポジション」と「外部ポジション」の「往還」
がなされることが重要であると述べた。しかし、どのような手立てを講じると「往還」
がなされるのかが明らかにされていない。

そこで、本稿では、新たな自己を形成する自己内対話となるために、「対話的自己」に
おける「往還」を促すための学習デザインを考案し、学習者の自己内対話の具体的な過
程をとらえることを目的とする。

2.	 自己内対話の先行研究と課題

これまでの国語科教育における自己内対話の先行研究は、作品の構造そのものがも
つ「他者性」を契機として活性化する「内的〈対話〉」（府川，1995;丹藤，2001）という視
点から、その構造が現実の他者との「外的〈対話〉」を活性化する（山元，2005）ものへ
と拡張されてきた。この「外的〈対話〉」による他の学習者との相互作用によって活性化
された学習者の自己内対話の過程を一例として示したものに濱田（2013）がある。自
己内対話という行為の理論的枠組みを求めた武田（2016）は、Hermansらの「対話的
自己」論を文学の読みの学習に援用した。「対話的自己」論とは、W.ジェームズの自己
論を基にしながらM.バフチンの「多声性」概念を統合させてできた自己論であると
される（溝上，2008:111）。「対話的自己」は図1のように、「内部ポジション」としての
私（I）と、「外部ポジション」としての私（I）で構成される。「対話的自己」論の一つ目
の特徴は、自己内の世界を全て「ポジション」として置き換える点にある。「内部ポジ
ション」は「私」だと感じられる様々な Iポジションである。例えば「父親としての私（I 
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as father）」、「スポーツが大好きな私（I as a 
lover of sport）」などが当てはまる。「外部
ポジション」には、「他者」や「モノ」といっ
た、いわゆる物質的自己が当てはまる 2）。二
つ目の特徴は、置き換えたポジション同士
の関係を、「声（voice）」によってつなぐ点に
ある。「対話的自己」の世界におけるあらゆ
る点（●）は Iポジションを示しており、そ
の視点から見える自己世界（me）をもって
いる 3）。様々な Iポジションを取ることによ
り、各ポジションの持つmeの「声（voice）」
が自己内に浮上する。このような「対話的関

係」が構築されることによって、矛盾や葛藤、疑問が生じ、新たな自己を形成すること
に機能する（溝上，2008:115）。

武田（2016:135）によれば、一人で読んだり考えたりする際の「私」は「内部ポジショ
ン」に位置付けられるが、文学作品における「登場人物」、「語り手」、「作者」および、授
業中の他の学習者の意見は「外部ポジション」に位置付けられるとしている。ここで重
要な点として指摘されたのは、「外部ポジション」の視点から「内部ポジション」を捉え
なおすという、「内部」と「外部」のポジションを「往還」することである。例えば、「外
部ポジション」のみでの対話は、作品世界の絶対化や他者の読みのみを重視してしま
う「私」となり、一方「内部ポジション」のみでの対話は、自らの考えや読みのみで満足
してしまう独善的な「私」を意味することになる。

しかし、「内部ポジション」と「外部ポジション」の「往還」は簡単なことではない。文
学作品における読みの指導場面においても、「往還」の困難性にかかわる次のような指
摘がある。須貝（1991:3-4）は次のように述べる。

〈他者〉の世界をくぐりぬけていると思いつつ、それが結局、自己化してしまってい
るということにすぎないということはないのか。（中略）〈世界〉にひらかれたことば
を創造してゆくことをめざす文学教育は、読書行為に内在する〈他者〉性に依存する
だけでは成立しない。それはどのような

4 4 4 4 4

作品世界にどのように
4 4 4 4 4

参入させるのかとい
う、教材価値とそれを生かす授業のあり方の検討ぬきには語れないのだ。

須貝（1991）の指摘は、教材価値と学習デザインの両輪で「往還」の実現を検討する
必要性を要請するものである。しかし、教材価値と学習デザインの両輪で検討したと
しても、「往還」の実現はやはり困難を伴う場合がある。例えば、丹藤（1995:169）は、

『羅生門』を用いて、作品と自己を結び付けるよう工夫して実践を行ったが、「下人に対
する批評はあっても、ひるがえって自己についての批評の言説は引き出せなかった。」

図1「対話的自己」における内部・外部ポ
ジションと外界　溝上（2008）
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と自身の授業の問題点を指摘している。下人の浅ましさやおぞましさといった人間の
醜さは、学習者が「このような醜さは自分自身にもある」と受け止めることを難しくす
るのだろう。「対話的自己」論で考えると、このような学習者は「外部ポジション」へ視
点の移動ができていないと指摘できる。学習者は、「内部ポジション」の位置から下人
という「外部ポジション」を眺めており、いわば「高みの見物」のような状態で、下人を
批評するにとどまっている。「内部ポジション」から作品世界である「外部ポジション」
に視点を移動し、その上で自己を捉えなおすといった、「内部」と「外部」のポジション
間の「往還」を実現する手立てを考案する必要がある。

3.	 ポジション間を「往還」する手立て

河野（2002）は、説明的文章を読むことの指導において、筆者になり、他者と交流す
ることが葛藤（感情的経験）を伴って学習者の暗黙知に働きかけ、新たな認識をつく

りだしていくことに有効であるとしている
（図2）。学習者（A）が筆者に「なったつもり
（PʼA）」で、学習者（B）とその主張について
交流する（PʼBの取り込み）。学習者（A）は、
筆者に「なる」ことで、自らの具体的・実感
的な知識である暗黙知 Aを手がかりに考え
を構築しているわけであるが、交流によっ
て自らの主張の矛盾に気付き、葛藤という
感情的経験とメタ認知的活動を活性化させ

（PʼB→ A）、自己の変容に至る。この知見を
本研究の「対話的自己」に置き換えて考える
と、筆者に「なる」活動（PʼA）は「外部ポジショ
ン」への移動であり、他者との交流による葛
藤の経験とメタ認知的活動（PʼB→A）は、「外

部ポジション」から再び「内部ポジション」を捉えなおす活動である。河野（2002）が
示唆する重要な点は、「学習者」から「筆者」といったテクストの表現主体の立場にポジ
ション移動することにあると考えられる。表現主体が「作者」や「語り手」と多層性を
もつ文学的文章の学習において「対話的自己」の「往還」を促すためには、学習者を「作
者」ないし「語り手」の立場へポジション移動させる手立てが有効であるという方向性
が見えてくる。表現主体の立場へのポジション移動は、同時に、自らの具体的・実感的
な知識（暗黙知）を手がかりにそれらとコンテクストを共有する作業である。さらに他
者との交流によって、自らが捉えている「作者」や「語り手」の見方・考え方に矛盾や
葛藤が生まれる。このことが「外部ポジション」の視点移動をさらに活性化させ、「内部
ポジション」である自己の変容を促す。

足立（2010）は、詩の一部を空白にしたり、作り替えた創作テクストを提示したりす

図2　筆者に「なる」活動とその交流に
おけるメタ認知の内面化モデル	
（河野，2002:72）
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ることを媒介として、学習者に詩を創作させ、交流する学習活動を提案している。この
ことにより、足立（2010）は、詩の作者（仲間）の多角的な見方や考え方に共感したり気
付いたりし、自らの新たな見方・考え方を引き出す契機となるとする。詩の空白の一
部を考えたり創作テクストと比較したりする学習活動は、必然的に学習者を「作者」や

「語り手」という「外部ポジション」への視点移動を促す。その上での他者との交流は、
「外部ポジション」への視点移動をさらに活性化し、「内部ポジション」の変容につな
がっていくと考えられる。 

4.	 学習デザイン

〇対象　新潟県公立小学校5年生28名（男子14名　女子14名）
〇実施時期　令和2年12月14日～ 18日　

本研究では、実践の実施の時期が12月の後半ということもあり、「雪」をテーマにし
た詩を扱った。扱う詩は3編で、まど・みちおの「ちいさなゆき」、金子みすゞの「つもっ
た雪」、三好達治の「雪」の順に学習することにした。下の表は、本研究における学習デ
ザインを示している。この3編の詩を選んだ理由は、作者の雪に対する独自の見方・考
え方が詩のテクスト構成や表現に反映されているからである。対象となる小学5年生
は、住田（2015）における読書能力の発達モデルにおいて「読者Ⅱ（作り手との対話）」
に位置する。したがって、作者の「雪」への見方・考え方から自らを捉えなおしたり、表
現構造から読みを再構成したりすることを本単元における目標とする。【】は、それぞ
れの詩の特徴を基に、3節で検討したポジション間を「往還」する手立てを示している。
また、他者との交流は2 ～ 4時間目全てで行っている。

本稿では特に、本研究において中心的に扱った三好達治の「雪」の教材分析を以下に
示すこととする。（なお、「雪」の詩テクストは「太郎を眠らせ、太郎の屋根に雪ふりつ
む。（改行）次郎を眠らせ、次郎の屋根に雪ふりつむ。」という短いものである。）

表1　本研究における学習デザイン
時数 〇主な学習活動 ・学習活動の具体的内容

1
〇「雪」についての見方

や考え方を自覚する。
・意味マップを用いて、「雪」から連想する言葉、自分の

経験を想起する。

2
〇「ちいさなゆき」（ま

ど・みちお）を読む。
・〈問い〉：「最後の一文にはどんな言葉が入るか」につ

いて検討する。【詩の一部（最後）を空白】

3
〇「つもった雪」（金子

みすゞ）を読む。
・〈問い〉：「「上→中→下」ではなく、「上→下→中」の順

序になっているのはなぜか」について検討する。【作
り替えたテクストとの比較】

4
〇「雪」（三好達治）を読

む。
・〈問い〉：「この詩は何を伝えようとしているのか。」に

ついて、比較テクストを基に検討する。【創作テクス
トとの比較】

5 〇学習を振り返る。 ・学習を通して考えたことや感じたことを書く。



—54—

4.1	 三好達治「雪」の教材分析
この詩は2行で完結する短い詩であるが、手がかりになる言葉が少ないために、「何

を伝えようとしているのか」という意味付けをめぐった〈問い〉が醸成される。しかし、
「誰が太郎や次郎を眠らせたのか。」「太郎と次郎はどういう関係なのか。」ということ
を決定づけることができず、意味付けに苦慮することが予想される。　

望月（1983）は「眠らせ」の主体には「母」という説と、「母」では説明がつかないとい
う説があることを示し、未だ論者によって意味付けが異なっている箇所であるとする。
その上で、「眠らせ」の主体を追求させるよりも、むしろ「雪」でもあり「母」でもあると
いう二重のイメージで読みをつくることの重要性を指摘する。このことにより、「雪」
が冷たいからこそ温かい、寂しいからこそ「母」の温もりを感じるといった、詩そのも
のがもつ相対的な関係が顕れ、学習者の多様な読みを形づくる。例えば、「雪」の冷た
さを前景化する学習者もいれば、「母」の温もりを前景化する学習者もいるだろう。ま
た、望月（1983）によれば、太郎と次郎は兄弟かという疑問にも、それぞれの説がある
とされることから、この部分も一つに収斂させることは不可能である。いずれにして
も、太郎と次郎以外の部分は全く同じテクストが繰り返されていることによって、雪
が降り積もっていく情景や、その中で確かに生活を営む人間たちの姿といった作品世
界の奥行きが表現されることになる。また、特筆すべき表記として、「ふりつむ」という
平仮名表記に着目できる。他の部分は漢字で表現されているが、「雪」の述部として示
される「ふりつむ」のみ平仮名の表記となっている。「雪降り積む」とせずに「雪ふりつ
む」とすることによって、雪の柔らかさや優しさが表現されているような印象がある。

「ふりつむ」が平仮名表記であることに気付かせることも、この詩を扱う上では重要で
あると考えられる。

この詩がもつ「眠らせ」の主体の二重ないし複数のイメージに内包された人間と雪
の対比構造と、リフレインの効果、そして「ふりつむ」の平仮名表記は、学習者の「雪」
への見方・考え方に変容を働きかける。そこで、それらの要素を省いた創作テクスト

「雪　太郎の屋根に雪降り積む」を比較対象として提示する。この創作テクストはいわ
ば、空所が多く、意味付けがうまくできず「内部ポジション」に留まる学習者に、作者
という「外部ポジション」への視点移動を促進する触媒としての位置付けである。

4.2	 研究の実際
図3は学習者YKにおける毎時間の振り返りである。単元の始めは、YKにとって「雪」

は「おもちゃ」であり「あそび道具」に過ぎなかった。学習を通し「人の心を温かくする」
という見方・考え方へ変容していることが伺える。

3つの「雪」にかかわる詩の学習を通して、学習者の生活を取り巻く「雪」という現実
の見方・考え方の変容をもたらした学習者の事実は、文学を読むこと、読みを交流す
ることの価値を改めて示すものと言える。

図4は、4時間目（教材は三好達治の「雪」）における学習者OEのワークシートの記
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述である。このワークシートは、「対話的自己」の図に、学習者が自他の読みや根拠を書
き込めるようにしてある。また、上下の欄にはそれぞれ交流前と交流後の自分の読み
を書くことができるようになっており、その変容を比較することができる。 

OEは、交流前、〈問い〉に対する考えを、「眠ら
せ」という言葉に着目して、「雪のやさしさ」と
していたが、交流後には「作者は雪だけじゃな
くて温かさなどを知らせたかった」といった二
重性のある読みへと変容している。「外部ポジ
ション」に記述した YKの雪の冷たさと家の温
かさを対比する読み方を取り込んでいると思わ
れる。自らの初めの読み方に準拠する形で YK
の読み方を取り込んでいる点で、「内部ポジショ
ン」と「外部ポジション」の「往還」が認められる。
しかし、OEとは別のグループで、読みの変容は
認められるが、ワークシート記述だけでは自己
内対話の過程が分からない SRのような学習者
もいた。そこで、SRのグループの発話プロトコ

ルを基にして、その過程を探った。創作テクスト
提示の場面における発話プロトコルを記載し、意味的な内容の分析をしていく。なお、
プロトコルの書式は松本（2015:17）に準じる。

【自分にとっての「雪」とは？（単元始め）】
・おもちゃ　あそび道具
【「ちいさな雪」学習後】
空からふってきたから雪を天のつかいと感じるなんて、ぼくは絶対思いつかないし、
天からようじがあってきたなんてストーリー性があるなと思いました。

【「つもった雪」学習後】
上の雪と下の雪は見た目だけど、中の雪は心　中の雪は心だから心をこめて読んだ
らいいのかなと思いました。

【「雪」学習後】
雪は温かさがあり、雪は人の温かさをきわだててくれる。雪の温かさは人の温かさ
より温かい。三好さんは、雪の温かさに気付いてほしかった。

【学習後の感想（単元末）】
ぼくは初め、雪は冷たくて空から降ってくるくらいのことしかわかっていなかった
けど、雪は温かくて人の心を温かくさせてくれると気づきました。そう考えると、雪
はすごい力を持っているんだなと思いました。

図3　学習者YKの毎時間の振り返り記述

図4　OEのワークシート
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4.3	 一部抜粋した発話プロトコル（学習者SRのグループ）と意味的な内容の分析
70KR　「太郎と次郎を眠らせ」がなくなって、雪が中心になってる。
71SR　まず、そもそも次郎がいなくなってる。そして、「太郎を眠らせ」がなくなった。
72KR　だから、雪を強調できる＝
73SR　＝てことは、太郎は起きているということ？「眠らせ」が書いていないという

ことは、起きているということか。
74KR　雪のことを強調している。
75SR　そもそも／／時間がわからない。
76KR　／／時間が分からない＝
77MM　＝こっち（（三好達治））の詩は、あの、温かさ？を強調しているけど、
78SR　（（創作テクストは））逆に冷たさ
79MM　そう。
80KR　冷たさより／／雪や冷たさ
81MM　／／雪を
82SR　雪の冷たさ

（（中略））
86SR　平仮名の方がさ＝
87KR　＝柔らかさが分かる。平仮名の方が、柔らかい感じがする。漢字の方が鋭い感

じする。
88SR　漢字の方がさ、積もってる感じしない？
89MM　あ：降り積もるみたいな感じ？
90SR　平仮名だとさ、感じ的に、少し積もってきたなみたいな。
91KR　やわらか：い感じ。
92SR　漢字だと／／すごい、今の外みたいな。
93MM　／／漢字にすると
94KR　今の外みたいな。ものすごい。

（（中略））
111MM　（（創作テクストは））「眠らせ」がないから、太郎の屋根に雪が積もっている

だけだと思う。
112OA　「太郎を眠らせ」があると、雪が眠らせたとか、温かさが眠らせたとか、眠ら

せが強調されるけど、眠らせがないと、雪降り積もるが強調されると思う。
113KR　温かさも／／ぬくもり的な
114SR　／／温かさも合わせたかったんじゃないの。対決じゃん。冷たいVS温かい

どっちが勝つだ。
115MM　気持ちよく、
116SR　あれだけだと、一人で寒さが勝ってしまう。
117KR　雪は冷たいけどさ、雪にも温かさがあるんじゃない。雪が教えてくれる。
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118SR　家に入ると温かいということを教えてくれる。

創作テクストの「降り積む」が漢字であることに話題が移った際には、88SR「漢字の
方が積もってる感じしない？」90SR「平仮名だとさ、感じ的に、少し積もってきたなみ
たいな。」と、雪の降り方におけるイメージを捉えなおしている。これに91KRは「やわ
らか：い感じ。」と平仮名表記を基にイメージ化し、応じている。交流の最後の方では、

117KRの発話をうけ、
118SR「家に入ると温
かいということを教え
てくる」と雪に意図が
あるかのような読みに
変容している。上記の
プロトコルでは記載し
ていないが、交流の前
半 と な る 21SR で は、

「雪が寒いから、部屋の
中が温かくなった」と

〈問い〉に対する初めの
考えを話している。こ
こでは、雪を意識しつ
つも部屋の温かさに視

点の重点が置かれている。しかし、118SRでは、同じく部屋の温かさに着目しつつ、雪
の“意図性”に視点の重点がうつっている。SRは、21SRにおける読みに準拠しながら、
117KRの読みを取り込み変容している。図5はその過程を示したものである。

SRの姿から、創作テクストを媒介として作者の立場である「外部ポジション」へ視
点を移動し、そこから見える作品世界を自らの具体的・実感的な知識を材料としなが
ら「イメージ化」し、同じく作者の立場に参入するKRの読みを受け、自らの読みを変
容させるといった「往還」の過程を明らかにすることができる。読みの変容の際には、
着目する視点の移動が伴っており、自らの読みの形を保ちつつ、他者の読みを取り込
んでいるといえる。「外部ポジション」に視点を移動した際に生成した自他の「イメー
ジ」は、読みの変容に機能しているものと思われる。このようなSRの「往還」の過程は、
新たな自己の形成に至る自己内対話の過程を捉えることができた事例であると価値づ
けることができるのではないだろうか。

5.	 成果と課題

本稿では、文学作品の中でも、とりわけ詩の授業において「対話的自己」における「往
還」を成立させるための学習デザインの一例を提案した。学習者は、創作テクストを媒

図5　創作テクスト提示前後におけるSRの交流中における
「往還」の過程

やわらか：い感じ。（ ）雪は冷たいけどさ、雪にも
温かさがあるんじゃない。雪が教えてくれる。（ ）

KR

平仮名だとさ、感じ的に、少し積もって
きたみたいな。（ ）

家に入ると温かいということを
教えてくれる。（ ）

雪が寒いから、部屋の中が温

かくなった。（ ）

SR

作品世界
作者からみた
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介として、作者に「なる」という、「外部ポジション」への参入が促された。自身が取り
込んだ作者の世界から見える世界を自らの具体的・実感的な知識を材料としながら

「イメージ化」し、それらを他者と交流することによって「内部ポジション」である読み
が変容した。読みの変容の際には、着目する視点の移動が伴っており、自らの読みの形
を保ちつつ、他者の読みを取り込んでいた。このような自己内対話の具体的な過程を

「対話的自己」の「往還」過程としてとらえたことは本稿における成果である。また、交
流中の読みだけでなく、学習者の現実における「雪」の見方・考え方の変容に至ったの
は、松本（2006）がリクール（1996）の「フィクションが「現実の」様態で自己触発され
ることに合体する」としたことに読みの交流および文学教育の価値を求めたことと重
なる。　

一方、本研究で明らかにできた自己内対話の過程は、ほんの一部の事例に留まった。
また、学習者の「イメージ化」と読みの変容との関係を明確に位置付けることができな
かった。さらに、詩テクスト以外の文学的文章における自己内対話を成立させるため
の学習デザインとその具体的過程を探る必要がある。今後の課題としたい。

注
1）文学の「同化」と「異化」の機能による新たな自己の形成（難波，2007他）や文学作品

そのものがもつ「他者性」による新たな自己の形成（府川，1995他）など文学教育が
人間教育と深い親和性を持つことが指摘されてきた。

2） 「他者」や「モノ」までが「Iポジション」と説明されるのはやや不可解であるが、溝
上（2008）は「対話的自己」が「本質的な性質として環境へと拡張されている」という
Hermansの説明を基に、自己の構成要素である私、他者、モノも全て Iポジションと
なると補足している。「外部ポジション」は、「内部ポジション」が「私ポジション」に
対して「他者ポジション」「モノポジション」と呼ぶことができ、「私の子ども」「私の
車」などがそれにあたるとされる。溝上（2008:115）は、ここでいう子どもや車を、「客
観的な存在としての子どもや同僚を意味しない。自己の世界に内在化された私の

4 4

子
どもであり私の

4 4

同僚である。」としている。
3）「対話的自己」論における各ポジションは、「I」なのか「me」なのかという問いに対

して、溝上（2008）は、明確に「I」であるとしている。対話的自己世界におけるあら
ゆる Iポジションは、物語メタファーで説明されるところの登場人物であり、「me」
は、「I」に内在される物語（世界）であるとする。「対話的自己」内のどの「I」ポジショ
ンをとってみるかで初めて見える世界があり、そうした Iポジションが取れないあ
いだは見えない世界が内在されている。「I」 には、こういった自己内を主体的に移動
する運動体としての概念が内包されている。
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