
熊本大学教育実践研究 第35号,49-61,2018

学習者分析に基づ く小学3年 生の俳句観
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は じめ に

現行 の平成26年 検 定済小学校 国語教科書 の うち,

第3学 年全5種 に設 けられた俳句教材 につい て,本

研 究紀要 の前号 にお いて,「 初 めて文語調 の俳 句 に

出会 う小 学3年 生の ため の学習 モデルー 「主体 的 ・

対 話的で深 い学 び」 の実現 を 目指 して一」(1)と題 し,

「音読専用教材」と 「鑑賞要素付加教材」にお ける各

学 習モデルの実態 を分析 し,「 「主体 的 ・対話 的で深

い学 び」の実現」 のための学習 モデル を提案 した.

その主 眼は,他 者 の解釈 に基 づ く鑑賞文 ではな く「読

解 のための ヒン ト」 を用いた学習者 固有 の 「読 むこ

と」に よるアクティブ ・ラーニ ングの実現 にあった.

ただ し,こ こで考察対象 と したのは学習指導要領 と

教科書教材で あ り,学 習者の姿は,あ くまで も 「初

めて文語調 の俳句 に出会 う小 学3年 生」 という条件

をもって示 される想定の域 にとどまっていた.本 稿

は,俳 句 の教科書教材 を用いた授業 を観察 し,生 身

の学習者 の調査 ・分析 に基づ き,彼 らに内在す る俳

句観 とアクティブ ・ラーニ ングとの関係性 を読み解

くことで,学 習者観 に根 ざ した俳句教材観 の再設定

を希求す る ものであ る.も とよ り,本 稿 のための調

査 に協力 を依頼 した授業は僅 か1時 間の1度 きりで

あ り,学 習者 は36名 にす ぎず,本 調査 の結果 を全 国

の学習者 にそのまま当て嵌める ことはで きない.し

か しなが ら,授 業観察 とその後の聞 き取 り調査か ら

得 られた学習者の実相 は,全 ての学習者 を知 るため

の手がか りとして,か けが えのない実例 である.

1.調 査方法

(D授業観察

〔学習者の構成〕

熊本市内の小学校3年 生1ク ラス36名

〔使用教材〕

①教科書教材(〈図1>教 科書教材再現図(2)参照)

「声 に出 して楽 しもう 俳句 を楽 しもう」 『国語

三上 わかば』pp.51～53光 村図書出版(平

成26年検定済)

②教師自作の紙製掲示物

上記教科書教材より,俳 句全6句 を各作者名付 き

で記 したもの(教 科書教材内の鑑賞文は不記載)

〔授業時間〕

1時 間(配 当時数1時 間)

(2)授業後 の追跡調査

〔「国語 日記」閲覧(22名 分)〕

「国語 日記」とは,学 習者が各 自の国語 の授業用の

ノー トに毎時 間終了後記録す る,学 習の振 り返 りに

関する短文 である.追 跡調査 の施行 時点 に提 出され

ていた国語用 ノー トの うち,新 規 のノー ト使用者14

名分 に関 しては,本 授業の 「国語 日記」部分 の閲覧

が不可 で あ ったた め,調 査 対象 は36名 中22名 分 と

なった.

〔授業 に関する聞 き取 り(7名)〕

授業 内で活発 に発言 した学習者 の うち,発 言 内容

に注 目すべ き特徴の見 られた7名 について,後 日改

めて聞 き取 りを行 った.約60分 間,主 に授業 内での

発言 について,各 自の意図 を詳 しく尋 ねたほか,学

習者 どうしの意見交流 も随時行 った.

*熊 本大学教育学部

2.授 業分析

(1)授業の概要

本授業の学習活動は,大 きく分けて 「既知事項の

確認」 と 「音読」の2部 構成であった.授 業前半20

分頃までは,教 師の発問による学習者の俳句全般に

関する既知事項の確認の後,教 師自作紙製掲示物に

よる俳句6句 の提示を経て,そ れらの俳句作品に関

する既知事項の確認が教師の発問によりなされた.

学習者の回答に基づ き,教 師は既知事項を板書 した

が,あ くまでも学習者の回答内容に依拠 し,教 師に

よる俳句に関する解説はほとん ど行われなかった.

後半の約20分 間は,俳 句6句 の音読に費やされた.

教師による範読は行われず,音 読の工夫に関する教
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師からの多様な指示が繰り返された．授業開始時よ

り42分頃まで，教科書の開示は厳禁とされ，その後

約１分間教科書教材記載の鑑賞文を学習者各自に参

照するよう指示があった時点で，学習者は初めて教

科書を用いた．鑑賞文や，各句の意味内容に関する

教師による解説は行われなかった．次の約２分間，

教科書教材記載の鑑賞文の内容をふまえて，全句を

全員で音読した．なお，本授業に用いられた教科書

教材では，俳句６句のほか，「いろは歌」も併せて教

材化している．本授業の最後には，「いろは歌」の学

習も行われたが，俳句作品を教材化したものではな

いため，本稿における調査・分析対象より除外した．

⑵授業の特徴

①教科書教材と教師自作の紙製掲示物

授業では，まず初めに教材を使用しない状態で，

俳句に関する既知事項の確認が教師の発問に答える

形でなされ，その後，教科書教材中の俳句全６句と，

各句の作者名のみを記載した教師自作の紙製掲示物

が黒板に貼付された．教科書教材の使用は，授業の

終盤に認められたため，その時点まで学習者は教科

書教材内の各句に付された鑑賞文については未読で

ある．

②既知事項の確認

既知事項の確認は，２度にわたって行われた．い

ずれも教師が発問し，学習者が挙手して指名され，

回答する形式を採ったが，挙手の場合だけでなく，

口々に発話する形での回答や，学習者の回答に基づ

く複数の学習者間での意見交流も見られた．以下に，

学習者の回答例について，発話のままに記す．なお，

意見交流部分の「⇒」は，発話者の移行を表わすも

のとする．

[１度め］俳句全般に関する知識

(発問）「俳句について知っていることを教えて下さ

い．」

(回答例）

・韻律 ｢俳句は五・七・五．」「リズム．」

・季語 ｢季語がある．」「季節の言葉．」「季語の意味

分かります．」「「夏の季語，麦わら帽子．」

・季語に関する意見交流

❶「季節の言葉」⇒「風景とか，そういうので表わ

す．季節の時で，それの風景とか．」⇒「風景もそう

だけど，その夏とかだったら，その時の物とかもな

んか季語とかになる．例えば夏だったらひまわりと

かみたいな．」

❷「例えば冬の景色．」⇒「なんか雪が降る．」⇒「雪

が積もったりとか．」⇒「絵に描けるもの．」⇒「例

えば冬だったらササ？なんだったっけな．鬼の眼を

刺すと言われてる…ヤシ？そういうヤシとかもある

し，春はいっぱいお花や桜，夏はビーチとか．」

・作品 ｢例えば「古池や蛙飛びこむ水の音．」「青

蛙おのれもペンキ塗りたてか．」

・作者 ｢松尾芭蕉．」「夏目漱石が作ってたやつ

じゃない？」

・その他 ｢（筆者注：俳句のコンクールで）金賞を

獲った子がいる．」「僕の国語辞典に載っ

てるやつ．」

[２度め］教材内の俳句６句に関する知識

(発問） ｢今日は俳句を持ってきました．知ってる

のある？誰か．」

(回答例）

・作品 ｢古池や蛙飛びこむ水の音．」「いちばん右

の（筆者注：「古池や」の句）知ってる．」「い

ちばん右の知ってます．」「全部知ってる．」

「全部知ってます．」

・作者 ｢小林一茶．」「松尾芭蕉．」

授業において何らかの既知事項があると発言した

学習者は，全体の約３分の１程度の10名前後であっ

た．「国語ノート」には，「はいくは何かなと思って

たら，５・７・５でした．」「俳句があるなんて知ら

なかったのですごいと思いました」「私は俳句をは

じめてしりました．」「今日ははいくをやってしらな

いはいくをしれてよかったです．」「はいくはゆうめ

いな人がつくったということをはじめて知りまし

た．」（筆者注：いずれも原文ママ）と，５名がこの授

業で初めて俳句を知ったことを特記している．この

ように，授業開始時点において俳句の存在について

未知であった学習者がいる一方で，既知であった学

習者の知識は，作者や作品のほか，韻律や季語のよ

うな句作のルールにも及び，文芸としての俳句の特

徴を多面的に認識している点で，本授業の学習者に

おける未知と既知の差は大きいといえる．

本授業の学習者における既知事項のうち，最も知

られていた作者は松尾芭蕉であり，作品は「古池や」

の句であった．既知であった学習者は，学校教育以

外で俳句の作者名や作品を知る何らかの手段を有す

るものとみなされる．さらに，季語に関しては，と

りわけ学習者の発言が活発となり，意見交流に発展

した．それらの応酬からは，発言した学習者たちが，

各季節のイメージにふさわしい言葉を選び出すとい

う思惟操作を可能にするだけの季節感を，自己の内

部に既に持ち合わせていることがうかがえる．

③音読の様式化

本授業で使用した教科書教材の題名は，「声に出

して楽しもう 俳句を楽しもう」であり，学習目標

仁野平 智明
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には「声に出して読み，言葉の調子やひびきを楽し

みましょう．どこで切って読むと，調子よく読める

でしょう．」とある．これらについて，授業の冒頭で

は題名を，授業の中盤では学習目標を，いずれも学

習者全員で唱和する指示がなされた．学習者はこの

時点では未だ教科書教材自体を読んでいないが，教

師の板書によって題名と学習目標が示され，それら

は学習活動の留意点として教師より指示されている．

音読に際しては，教師による範読は一切行われず，

学習者の創意工夫に委ねられた．授業内で音読を繰

り返すうちに，学習者による音読の表現は，大きく

分けて２種に定まった．

❶百人一首読み上げ風〈図２〉(3)

百人一首の読み上げに用いられる一般的な節回し

のうち，〈図２〉に示したメロディパターンを援用し，

和歌の上の句にあたる部分のメロディをそのまま俳

句に当てはめたものである．特徴としては，メロ

ディにはっきりと高低差があり，また，例えば「古

池や」の句の場合，「ふるいけやー」「みずのおとー」

のように，どの句も上五と下五の末尾を長く伸ばし

て，歌うように発声する．

❷百人一首読み上げ風・「一茶」強調アレンジ〈図

３〉(4)

｢痩せ蛙負けるな一茶これにあり」の句にのみ用

いられた．❶のメロディを上五・下五で用いつつ，

「負けるな一茶」の「負けるな」は歌うようにではな

く語るように，「一茶」の部分は声をより大きく，はっ

きりと，促音をばねにして弾むように発音する．こ

の読み方は，初め学習者Ａさんによって考案された

が，その時点では❶のメロディは上五のみに用いら

れ，下五の「これにあり」も，「負けるな」と同様に

語る調子であった．その読み方が他の学習者に享受

される過程で変化し，最終的には下五も❶のメロ

ディに統一された．

音読は，初めは各自が銘々に，その後全員一斉に

も繰り返し行い，その度に教師から音読に関する指

示がなされた．それらの指示について，時系列順に

以下に記す．

㈠｢お気に入りの句」及び「リズムよく読める区切れ目」を探

しながら，各自で複数回音読

㈡各句が「どこで切」れるか，区切りながら全員で音読

㈢｢言葉の調子やひびき」を考えながら切ることを念頭に，

再度各自で複数回音読し，「お気に入りの句」を決定

㈣各自が「お気に入りの句」を一句選び，その句の順番がき

たら起立して音読

㈤｢お気に入りの句」が一致した学習者どうしで，ふさわし

い読み方を考えて統一し，音読の代表者を決め，代表者が

音読

㈥代表者の音読の特徴について意見交流し，各句に詠まれた

風景や様子も考慮しつつ，各自の「お気に入りの句」を音

読

㈦教科書教材の鑑賞文を読み，その内容を踏まえて全句を全

員で音読

授業時間の約半分を費やし，段階的な指示のもと，

各自で口々に，或る一句を選んだ者どうしで，その

句を読む代表者だけで，全員一斉に，というように，

音読は様々な形で繰り返し行われたが，上記の❶・

❷の読み方は，指示の内容に関係なく，ほぼ同じ様

相を保ち続けた．本授業の音読の基本スタイルであ

る「百人一首読み上げ風」は，㈠で既に学習者の一

部から発せられ始め，㈣では既に確立した形式とし

て全体的に認知されていた．㈣〜㈥で，唯一「閑か

さや」の句について，学習者Ｂさんが上五・中七・

下五を❶の上五と同じメロディで読み，いずれの末

尾も長く伸ばす，「競技かるた読み上げ風」を行った

が，その読み方は他の学習者には定着せず，㈦で「百

人一首読み上げ風」に統一された．㈦では，教科書

教材の鑑賞文を参考にして読み方を工夫するよう指

示があったが，「春の海」の句の「のたりのたり」を

ややゆっくりと，「菜の花や」と「雪とけて」の句の

最終末尾をより長く伸ばして発声したという部分的

な工夫はあったものの，基本的に❶・❷の読み方は

変わらず，むしろ強化されていた．教師による度重

なる指示を超えて，本授業の学習者は各自の了解の

もと，音読の様式化を遂行したといえる．

❶の様式が百人一首を読み上げる節回しに由来す

ることは，学習者間にじゅうぶんな認識があった．

㈤で，まず「古池や」の句の代表者Ｃさんが「百人
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一首読み上げ風」を行った際の教師の発問「あなた

たち，Ｃさんのを聞いてどんな様子を思い浮かべま

すか．」に対して，「百人一首，なんか２年生の頃に

やった百人一首のリズム感みたいな．」と学習者Ａ

さんが答え，他の学習者たちもそれに同調している．

「国語日記」においても，22名中15名が音読について

特記しているが，そのうち３名は「Ｃさん（筆者注：

原文では学習者の個人名，以下アルファベットの略称は

同じ）のよみ方は，まさに百人一首のよみ方でした．」

「とくにＣさんの声が２年生でやった百人一手
ママ

の音

みたいですごくきれいだったなあっ
ママ

と思った．」「い

ろんな俳句を聞いて自分とちがう読み方でひゃくに

んいっしゅのよみかただったのですごかったです．」

として，「百人一首読み上げ風」に強く反応している

ほか，Ｃさんの音読について，４名が「俳句のべん

強でＣさんの高くよむと言う読み方とＡくんの読み

方で，はいくによってよみ方や表わし方がちがうこ

とが分かった．」「私は俳句をはじめてしりました．

私はＣさんのよむ俳句が美しい歌声だなぁと思いま

した」「Ｃちゃんの読み方がきれいでした．」「Ｃさん

がはいくにあったリズムでしていたのがイイ」と感

想を記している．このような学習者の反応から，２

年生の学習で百人一首に触れた学習者が，その際に

用いられた〈図２〉のような節回しの記憶に基づい

て，意識的にそれを俳句の音読に転用した経緯につ

いて，学習者の一部は明確に認識していることがう

かがえる．

さらに，Ａさんが発案した「「一茶」強調アレンジ」

については８名が特記し，「Ａくんの読み方がいい

と思いました．りゆうは，たたかってるイメージが

あったんだけどＡくんの読み方は，きって読んでい

るのでさらに，たたかっているう
ママ

かんじでてきてさ

いごは小さく読んでいるので，たたかいがおわった

読み方になっているのでＡくんの読み方はよかった

と思います．」「Ａくんの言い方がいいと思いました．

理由は一茶ということを元気にいっていたからで

す．」「Ａくんの「いっさ」がそんなよみかたでもい

いんだな〜と思いました．」「わたしは，さいしょに，

のばすとおもっていたけど，Ａくんのきっぱり言う

言方にびっくりして，わたしもやってみたいなとお

もいました．」「Ａくんの一茶のことばがかっこよ

かったのでこんどからＡくんの一茶のことばをつか

いたいなと思いました．」「私は，Ａくんの「一茶」

のいばん
マ マ

みんなにちゅうもくしてもらうところをつ

よく言うといいというこつが私は，「あっこういうと，

うまくはいくをいえるんだ」っ
ママ

と思いました．つぎ

はこのコツをつかいたいと思います．」のように６

名が「よかった」「かっこよかった」等の高評価を示

したほか，或る学習者は「俳句のべん強でＣさんの

高くよむと言う読み方とＡくんの読み方で，はいく

によってよみ方や表わし方がちがうことが分かっ

た．」と❶と❷の様式の違いを認知し，「Ｃさんのよ

み方は，まさに百人一首のよみ方でした．Ａくんの

読み方は，スパスパっ
ママ

と言ってたんでさいしゅうて

きの読み方は自分のと二人のをミックスし，さい

しょは，のばし後は，スパスパにしました．」と記し

た学習者は，Ｃさんに代表される❶の様式と，Ａさ

んに代表される❷の様式を比較しながら吸収しつつ，

自らの読み方と併せて様式形成を行った過程を述べ

ている．

ところで，本授業において大半の学習者の賛同を

もって形成された❶・❷の音読様式に対し，使用教

科書教材は，いかなる表現を設定しているのであろ

うか．教師用指導書の音声ＣＤでは，全６句を作者

ごとに２句ずつ，男性２名，女性１名が２回ずつ音

読しているが，１回めと２回めにはごく微細な違い

があるものの，基本的に語るように静かに読み，標

準語のアクセントに従って発音しているため，❶・

❷のような一定のメロディはない．１回めの読み方

では，上五と中七，中七と下五の間にそれぞれ小休

止を置き，５・７・５の切れ目を設けているが，２

回めの読み方では句の意味内容に従って小休止の位

置を調節している．最も顕著に違いが分かるのは

「痩せ蛙」の句で，１回めは「痩せ蛙（小休止）負け

るな一茶（小休止）これにあり」と，５・７・５の切

れ目に小休止を挟むのに対し，２回めでは「痩せ蛙

負けるな（小休止）一茶これにあり」と，中七の途中

にある意味内容の切れ目で小休止を置いている．

このような「静かな語り口調」の音読表現は，現

在放映中のテレビ番組「ＮＨＫ俳句｣(5)での音読と

類似している．本授業でも，既知事項として作品を

暗唱した学習者は，いずれも「語り口調」を用いて

いた．本授業では，教師による範読がなされず，学

習者に委ねられた結果，「百人一首読み上げ風」とそ

のアレンジ版が生まれ，学習者が声を揃えて❶・❷

の読み方を繰り返す現象が起きた．この「百人一首

読み上げ風」様式は，他の文芸形式のために後天的

に考案された読み方の部分転用であり，かつ，「語り

口調」のように現在一般的とされるものでもない点

で，些か難があるようにもみなされるだろう．しか

し，俳諧から俳句へと文芸が伝承される過程で，口

承よりも書承の寄与が高く，「謡物」や「語りもの」

にしばしば見られるような，音声表現に関する明確

な型も認められない以上，「静かな語り口調」をもっ

て俳句にふさわしい音読様式であると決めることも

できない．
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現行の学習指導要領が小学３年生の伝統的な言語

文化の学習について「易しい文語調の短歌や俳句に

ついて，情景を思い浮かべたり，リズムを感じ取り

ながら音読や暗唱をしたりすること．」とし，指導要

領解説が「俳句の五・七・五の十七音から，季節や

風情，歌や句に込めた思いなどを思い浮かべたり，

七音五音を中心としたリズムから国語の美しい響き

を感じ取りながら音読したり暗唱したりして，文語

の調子に親しむ態度を育成するようにすることが重

要である．｣(6)と述べるとおり，学習指導要領におけ

る俳句の音読の主眼は，情景や作者の心情等の想起

を伴いつつ，古語のもつリズムを感得しながら作品

を声に出して読むという，肉体的活動としての発声

に，精神的活動を同時進行させる点にある．この場

合の音読が，作品個別の意味内容を発声に反映させ

る朗読的表現を意味しないことについては，学習者

の混同を避ける配慮が必要である．

３．学習者の俳句観

本授業において活発に発言した学習者７名に対し，

後日改めて聞き取り調査の場を設け，授業での発言

の意図について詳しく尋ねるとともに，互いの考え

について自由な意見交流を促した．約60分の調査を

通じて明らかとなったのは，７名の学習者それぞれ

が自身固有の俳句観を既に有し，それに基づいて俳

句という文芸に真摯に向き合う姿と，俳句観の形成

を可能にした自律的アクティブ・ラーニングの存在

である．それらの様相を以下に記すにあたり，学習

者７名の名称は，ＡからＦまでのアルファベットを

用いるものとし，そのうちＡさん，Ｂさん，Ｃさん

については，前章で取り上げた３名と同一人物であ

る．

⑴既知事項の取得経路と活用法

俳句という文芸について，授業以前に知っていた

かどうかを７名に尋ねると，６名が既知であり，６

名とも，俳句の韻律が５・７・５であることも知っ

ていた．とりわけＤさんは，定型だけでなく字余り

の句の存在についても「ちょっとはみだしたもの」

があるとして認知し，「「雀の子そこのけそこのけお

馬が通る」とかはめっちゃはずれていて．」と，具体

的な作品を示しながら説明できるほど，韻律と定

型・字余りの関係について優れた見解を示した．季

語については６名中３名が授業以前に知っていた．

作者名として知っていたのは，小林一茶と松尾芭蕉

であった．

作品や作者，韻律や季語等の句作のルールなどの

俳句に関する知識の取得経路を尋ねると，「家にあ

る国語の本」や，「国語の問題集」といった学習教材

の他に，「ちびまる子ちゃんの漫画」や「テレビの『ね

こねこ日本史』」といった漫画本やテレビアニメの

名前が挙がった．「ちびまる子ちゃんの漫画」につ

いて詳しく問うと，テレビアニメやその原作である

漫画「ちびまる子ちゃん」ではなく，『ちびまる子ちゃ

んの俳句教室』(7)という「まんが勉強本」の一種を

指すことが分かった．同書は，俳諧・俳句を一句ず

つ取り上げ，各句について，作者名，作者の生没年，

句の出典，句の成立年，季語，季節，大意，解説を

文章で記すほか，句をテーマにした「ちびまる子ちゃ

ん」の漫画を付加する構成を中心とし，松尾芭蕉・

与謝蕪村・小林一茶・正岡子規の伝記を漫画仕立て

にして紹介している．また，冒頭には「俳句って，

なあに？」という題のもと，韻律，季語，切字，自

由律俳句の解説があり，巻末では小学生が詠んだ句

も特集している．全漢字がふりがな付きのため，小

学生の学習者にも読解が容易である．漫画やイラス

トを駆使した多様な表現方法により，俳句を総合的

に学ぶことができ，学習者の知識の体系化への寄与

が期待される．

また，テレビアニメ「ねこねこ日本史」とは，同

名のそにしけんじによる漫画を原作とする現在放送

中のテレビ番組(8)であり，そのうちの「第36話 旅

ゆけば！松尾芭蕉」の回を見て，学習者たちは松尾

芭蕉について知ったという．このテレビアニメは，

「もし歴史上の偉人たちがネコであったら」という

仮定の下，登場人物の大半をネコになぞらえ，各回

のテーマとなった偉人の生涯の一端をコメディドラ

マ仕立てで描く構成であり，内容の一部にはコメ

ディとしての演出上，史実と無関係のエピソードも

しばしば含まれる．例えば，同テレビアニメのＤＶ

Ｄ作品第９巻の「旅ゆけば！松尾芭蕉」の「あらす

じ」には，「文化が花開いた元禄時代．俳句が得意

だった松尾芭蕉（まつおばしょう）は，新しい俳句

の世界を開くため，弟子とともに旅に出ることにす

る．旅の途中カエルを見つけた芭蕉は，一句出来か

けたところだったが犬に襲われてしまう．弟子とと

もに木の上に逃げながらも考える芭蕉だったが，池

に落ちてしまった弟子がきっかけで素晴らしい俳句

が出来上がる．その後も，弟子たちと旅に出まくり，

次々に名作を作り出してゆく！｣(9)とあるとおり，

脚色に用いられた内容には巷間伝わる芭蕉像と異な

る部分もある．しかし，一方では登場人物に「松尾

芭蕉」と「曾良」のほか，「杉風」「千里」「杜国」「越

人」という実在の門人たちと同名のキャラクターが

並ぶなど，史実に忠実な面もあり，学習者の既知事

項の取得経路としてじゅうぶんに機能するとみなさ
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れる．学習者７名全員が番組を周知し，「ねこねこ

日本史」について語る時のうきうきした様子からも，

楽しいテレビ番組として好意的に捉えていることが

うかがえるが，彼らの高評価には，当番組のコメディ

要素も作用しているものと推測される．

さらに，Ｄさんは小学生新聞の読者であり，同紙

の俳句欄を通じて，俳句に関する知識を継続的に取

得している．このように，本聞き取り調査の参加者

は，学校教育の領域外に多様な情報源を有し，それ

らを主体的に活用しながら自らの知識を体系化して

いることが明らかとなった．

⑵俳句観の諸相

①Ｄさんの場合

習慣化された句作経験

授業の初め，教師が単元名である「俳句を楽しも

う」の「俳」の字を板書した瞬間に，俳句について

学ぶと察して「俳句！やったー！」と大きな声をあ

げて歓喜を表現したのがＤさんである．その反応の

理由を尋ねると，「家でも自分でいっぱい作ったり

してるから．」と，日頃から句作の習慣があることを

打ち明けた．Ｄさんは，授業で既知事項を問われた

際，俳句のコンクールで金賞を獲った学習者につい

て語っていたため，自身も応募経験があるかと尋ね

ると，「応募したりはしないんですけど，メモ帳とか

に書いて「ほらママ，できた！」とか．」と，純然た

る趣味として，日常的に句作を通じて俳句を楽しん

でいる様子について話した．

俳人の職業倫理・業俳と遊俳

Ｄさんは，前述のとおり「ちびまる子ちゃんの俳

句教室」や「ねこねこ日本史」のほか，「子ども新聞」

の俳句欄からも多様な知識を習得し，さらに，それ

らを結びつけながら自身の俳句観をより豊かにする

営みを日々続けている．恐らくは，俳句欄で選者を

務める職業俳人の存在から推察したものと思われる

が，Ｄさんは，「今の季節を書くと限りが出てくるか

ら，あたし，家で作ってるときに，なんか，そのと

きは自然とか家の中のこととか書いてるけど，なん

か，俳句を作るのが仕事みたいな人は，たぶん，普

通の「テレビを見た，ふにゃふにゃふにゃ」とかじゃ

なくて，なんか季節の言葉を入れなきゃいけないか

ら，前の季節とか去年のこと，あれ楽しかったなと

かいうことを，きれいだなということを，書いてる

んじゃないかと思う．冬でも春のことをなんか書い

たりしてると思う．」と語り，自らを含めた俳句を趣

味として楽しむ「遊俳」的存在と，俳人を職業とす

る「業俳」的存在とを明確に区別して認識し，しか

もプロフェッショナルである職業俳人の句作には季

語を用いる使命があるとする，俳人の職業倫理に関

するＤさん固有の自説を有している．

無季の句の承認

Ｄさんは，さらに，Ｂさんが「そもそも季語が無

ければ俳句ではない．」と発言した際に，「ええ？そ

うかな？」と疑問を呈し，「新聞では季語が入ってな

いのもいいですねって書いてあった．」と，俳句欄の

選者の言をプロによる信憑性あるものとして紹介し

ている．続けてＤさんは，「それが仕事の人は絶対

季語入れないと変になっちゃう．」と発言するものの，

「ああ，でも「そこのけそこのけお馬が通る」ってい

うのも季語がない．」と新たな疑問が浮かび，職業俳

人の句作には季語が必須であるとする自説の揺れを

自ら感じている様子も見られた．

Ｄさんが紹介した俳句欄選者の無季の句への発言

の意図は定かではなく，その句に無季ならではの必

然性を見出したうえでの評価であったのか，それと

も季語の欠如を特例的に容認するものであったのか

は分からない．例えば，「読売KODOMO新聞」に俳

句欄が新設される際，選者となる高柳克弘は，「俳句

には，十七音で作ること，季節を示す「季語」を入

れること，この二つの約束事があります．初めは約

束にとらわれないで，驚きや発見を素直に言葉にし

てみてください．慣れてきたら，身のまわりにある

季語を詠んでみましょう．入学式，遠足，ブランコ

……実はどれも春の季語なのです．｣(10)と述べ，基

本ルールとして季語の使用を推奨しつつ，初心者の

場合は無季の句となってもよいと勧めている．しか

し，ここで注目すべきは，選者の真意はいずれにせ

よ，その言説を取り込み，職業俳人に求められる倫

理として把握した，Ｄさんにおける知の集積の営み

そのものである．同じく，Ｄさんが無季の句として

認識している「雀の子そこのけそこのけお馬が通る」

は「雀の子」を季語とする春の句である．しかし，

その事実もまた，ここでは問題ではない．季語が無

い句を職業俳人が詠むことは起こり得ないのではな

いか，しかし仮に職業俳人が無季の句を詠んだ場合，

それはいかなる理由に拠るのか，というような自問

自答を通じて，Ｄさんが自身の俳句観を修正し，よ

り豊かにするための思索がまぎれもなくそこにある

ことを，我々は見出さねばなるまい．

②Ａさん，Ｄさん，Ｅさん，Ｇさんの意見交流

実景の写生と心象風景の違い

授業でＢさんが，句作のタイミングについて，

「ちょっと俳句って，普通の時期とかよりもちょっ

と早いもので，秋の後半だったっていうのに，冬の

句を作ってもおかしくはない．」と発言したことに
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ついて，Ｄさんは，「Ｂくんがちょっと早いって言っ

て，まあ早くてもおかしくはないって言いましたよ

ね．どうしておかしくはないっていうか，去年の春

とか思い出しながら書いてもいいし，それに思い浮

かんだことを書いてもいい．」との意見を述べた．

Ｄさんはこの発言によって，句作は現在性に縛られ

ず，想念から自由に紡ぎだしてよいものであり，い

わゆる「季節の先取り」をするかどうかは問題では

ないという自説を提示したものと推測される．その

発言の真意について聞き取り調査時に改めて問うと，

Ｄさんの回答に対して，ＥさんとＧさんが重ねて発

言し，Ａさんも同意を示すという学習者間の意見交

流に発展した．それらの会話を以下に記す．

Ｄさん ｢今の季節を書くと限りが出てくるから，あたし，

家で作ってるときに，なんか，そのときは自然とか

家の中のこととか書いてるけど，なんか，俳句を作

るのが仕事みたいな人は，たぶん，普通の「テレビ

を見た，ふにゃふにゃふにゃ」とかじゃなくて，な

んか季節の言葉を入れなきゃいけないから，前の季

節とか去年のこと，あれ楽しかったなとかいうこと

を，きれいだなということを，書いてるんじゃない

かと思う．冬でも春のことをなんか書いたりして

ると思う．」

Ｅさん ｢なんか，ほら，夏とかだったら，なんか，ほら思い

浮かぶじゃない？季節で，例えば「夏は海」とか．」

Ｄさん ｢川とか．カエルとか．」

Ｅさん ｢そうそう．」

筆者 ｢違う季節の方が，別の季節のことを思い出しやす

いって話？」

Ｄさん ｢今のことだと，なんか，なんていうのかな，今のこ

とだと，なんか…．」

Ｇさん ｢見ちゃうんだよね．」

Ｄさん ｢見ちゃうんだよね．で，それで見て，「ああ，ほん

とはこんな感じなのに，あ，こんな感じだなあ．」っ

て書くから，違う季節の方が，「こんな感じだったっ

け？」ということで，なんかちょっと自分らしい言

葉で言える．」

Ａさん・Ｅさん ｢そうそう．」（頭を振りながらうなずく）

筆者 ｢その季節の真っ最中だと分かんないことが，違う

季節だと，いろいろと考えたりとか，考えを付け加

えたりして，よく考えることができるかなと思うっ

てこと？」

Ｄさん (頭を大きく振りながら何度もうなずく）

冒頭のＤさんの発言は，「①Ｄさんの場合」で職業

俳人観を示すものとして既に引用した．「今の季節

を書くと限りが出てくる」という「限界」が指すと

ころは定め難いが，恐らくは，句作の数を増やすに

は当季のモティーフだけでは足りず，他の季節も題

材にしなければ賄えない，という詠じる対象の限界

を意味すると思われる．Ｄさんの意見を受けて，Ｅ

さんは，「夏は海」のように，季節から容易に連想で

きる対象が共通概念としてある以上，Ｄさんの言う

「冬でも春のことをなんか書いたり」する句作法は

成り立つという自説を述べた．続けてＤさんは，Ｅ

さんの説を追認する形で，夏から想起される対象と

して「川」や「カエル」を挙げ，Ｅさんもそれらの

例に同意している．

筆者はここで，Ｄさんの発言が，或る季節に経験

した何かを，その季節が過ぎ去った今になって思い

起こすことで客体化するという考えを意味するのか

確かめるため，「違う季節の方が，別の季節のことを

思い出しやすいって話？」と尋ねた．すると，「今の

ことだと，なんか」と現況をただ詠む行為に何らか

の難色を示しつつも，自らの懸念を表現するのに適

切な言葉が見つからず，躊躇しているところでＧさ

んが出した助け舟「見ちゃうんだよね．」がＤさんを

触発し，滞りの解けたＤさんは，眼前の景物をただ

「見ちゃう」場合は，それを「こんな感じだな」と見

たままに描写するが，他の季節の景物を「こんな感

じだったっけ」と記憶をたどりながら想い起こす場

合には，「ちょっと自分らしい言葉で言える」とし，

眼前の実景を詠むことが単なる写生にとどまること

への危惧を示すとともに，自身固有の表現を見出す

には，実体験が心象風景に変わるまでの醸成期間が

必要だとする考えを示した．

｢見る」ではなく，「見ちゃう」とＧさんは表現す

る．「〜しまう」は，『岩波 国語辞典 第７版』に

よれば，「その動作を（不注意にも，または故意に）

して，それを終了する意を表す．「落として割って

――」「人の秘密を見て――」｣(11)とあるように，本

来は望ましくない行動であることを表わすためにＧ

さんは「見ちゃう」とし，さらに，その行動のへの

評価を含む「見ちゃう」について，Ｄさんが共感を

もって受容するであろうと予測して「だよね」を語

尾に添える．そうして放たれた助け舟としての「見

ちゃうんだよね．」を，我が意を得たり，と受け入れ

たＤさんは，全く同じ表現で「見ちゃうんだよね．」

と応えている．さらに，このＤさんの考えをＡさん

とＥさんも速やかに理解し，強くうなずきながら同

意したことにも注目すべきである．その同意の対象

には，「ちょっと自分らしい言葉で言える」というオ

リジナリティの表出への価値判断も含まれる．自ら

の経験を，後になってから「こんな感じだったっけ」

と想い起こし，言語表現の形に高めるのは，眼前の
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ものを言い表わすより容易ではない．その格差を認

めつつ，むしろ，そのプロセスこそに，かつて現実

世界で目にした何らかの景物を，自らの心象世界の

構成物として昇華させる効果があると了解している

のである．

③Ａさんの場合

断切の音読表現

Ａさんは，前章で述べたとおり，「痩せ蛙」の句の

音読についての「百人一首読み上げ風・「一茶」強調

アレンジ」の考案者である．この読み方が他の学習

者に与えた影響は極めて強く，授業でも最終的にほ

ぼ全員が声を揃えてこの表現を踏襲したほか，国語

日記でもＡさんの読み方について特記したものが22

名中９名に及び，話題の中で最上位を占めた．聞き

取り調査の際にも，この読み方についての話題にな

ると，ＤさんとＦさんが，「一茶」の部分をＡさんの

発声法で「イッサ！」「イッサ！」と繰り返したのち，

「負けるな一茶！これにあり（筆者注：この場合の「こ

れにあり」は百人一首風のメロディではなく，語り口調

のイントネーション）」と声を揃えるなど，授業後し

ばらく時間が経過してもなお印象は鮮やかなまま

残っていた．この読み方を生み出した経緯について，

Ａさんは，授業では「「これにあり」にすきまがある

から，なんかスッて伸ばすとすきまがあるから，

ちょっともったいなくなるから，ちょっとだけ時間

を．」と述べているが，その発言の真意を尋ねた際の

やりとりを以下に記す．

筆者 ｢イッサ！って強めてる感じだけれども，Ａくんは，

授業のときに，「これにあり」にすきまがあるから，

普通に読んじゃうと，続けて読むともったいないか

ら，「イッサ！」と．「イッサ！」の後は空けたって

いうこと？」

Ａさん ｢はい．」

筆者 ｢「負けるな一茶これにあり」（続けてすらすらと読

んで），じゃなくて，「負けるな一茶」，」（ここで読み

をいったん途切れさせて時間を取る）

Ａさん ｢（一定時間ののちに，筆者の音読を引き継ぐ形で）

「これにあり」（この場合の「これにあり」は，語り

口調のイントネーション）．」

筆者 ｢「一茶」の後を空けるために，「ここで句切れるよ」

とスパッとした感じで表わす，」

Ａさん (手刀のポーズを用いて大きな身振りで表現しなが

ら）「スパッと．」

筆者 (Ａさんと同じ手刀のポーズを繰り返しつつ）「表わ

すために，「イッサ！」って読んだの．」

筆者 ｢「すきまがある」っていうのはどういう意味か

な？」

Ａさん ｢なんか，「負けるな一茶（しばらく間を空けて）こ

れにあり」，「一茶」っていって，ちょっと，パッパッ

（手で２拍分机を軽くたたく）みたいな感じで，そ

して，「これにあり」．」

筆者 ｢パッパッていうのを入れないと，もったいないっ

ていうのはどうしてかな？」

Ａさん ｢「負けるな一茶これにあり」（続けてすらすらと読

んで）って言ったら，ただの早口みたいな感じに

なっちゃうから，そしたら早口だったらなんか変な

感じ．そしたら，間を空けたら，もうちょっといい

感じ．」

Ａさんは，「一茶」を「イッサ！」と強く，かつ高

い音で表現する読み方を考案したが，上記の回答か

らは，「イッサ」のみの強調を意図したのではなく，

中七「負けるな一茶」と下五「これにあり」の関係

性において，中七と下五の間に小休止を入れること

が必要であると考え，その小休止を活かすためのコ

ントラストを設けたものと推測される．Ａさんの手

刀を切る身振り付きの「スパッと」というイメージ

は，何らかの断切をそこに見出したがゆえの仕草で

あり，その断切を音読に反映させなければ「もった

いない」というＡさんの感覚の背景には，どの句も

同じ調子で音読するのではなく，この句ならではの

文芸作品としての価値を享受したうえで，それを最

適な音読方法で表現したいと願う，俳句への主体的

な関わり方がうかがえる．

『近世俳句俳文集』では，俳諧作品としての「瘦蛙

まけるな一茶是に有」について，「一茶是に有」に「軍

談・講釈などの口調に似せたもの．」と語注を付し，

「負けて押しのけられたやせ蛙を見て，「まけるな一

茶是に有」と，軍談めかした諧謔調で声援を送って

いるのである．｣(12)としている．軍談調の言い回し

が句のうちのどこからどこまでを覆うものかは定か

でないが，少なくとも「一茶是に有」がひと続きの

表現である以上，中七の「まけるな一茶」では，意

味のまとまりとしては区切れない．しかし，Ａさん

は，句の意味内容に関する解説を何ら受けないまま

に，教師自作掲示物の全句に，音読の切れ目として，

上五と中七，中七と下五の間にスラッシュが書き込

まれたあと，この読み方を考案したのであり，中七

と下五の間の断切を重要視するのは無理もない．さ

らに，「イッサ」の音が母音に始まり，促音を挟み，

直後に無声歯茎摩擦音がくるという，抵抗感の強い

発声を要求することも，Ａさんの「一茶」強調アレ

ンジに影響した可能性がある．

仁野平 智明
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提案受容者の主体性

このＡさんの音読について，他の学習者に改めて

感想を求めると，「ああ，やっぱそうかなって．何そ

れ，みたいに思ったけど，理由とか聞いていくと，

納得していった．」（Ｄさん），「最初は変だなって思っ

たけど，次にああって．」（Ｆさん），「んん？って．」

（Ｅさん），「理由を聞くと，そうかなって．」（Ｃさん）

というように，それぞれが初めて聞いた際には違和

感を覚えたが，Ａさんの表現の根拠を知って共感に

至ったことを口々に話した．先に挙げた「国語日記」

の記述にも，「Ａくんの「いっさ」がそんなよみかた

でもいいんだな〜と思いました．」や，「わたしは，

さいしょに，のばすとおもっていたけど，Ａくんの

きっぱり言う言方にびっくりして，わたしもやって

みたいなとおもいました．」とあるように，「百人一

首読み上げ風」が定着しつつあった中でのＡさんの

「一茶」強調アレンジは，多くの学習者をいったんは

驚かせたことが分かる．ここで重要なのは，新しい

音読表現が提示された際に，表面的な珍しさや面白

さに飛びついたのではなく，その根拠を理解したう

えで共感をもって同じ表現を選び取った学習者たち

の主体性である．

④Ａさん・Ｃさん・Ｄさん・Ｅさん・Ｆさんの意見

交流

俳句の音読に適切な表現の峻別

｢百人一首読み上げ風」音読の代表的存在である

Ｃさんに，そのメロディの由来について問うと，小

学２年生の授業で百人一首のカルタ取りをした際に，

教師が範読した節回しの援用であることが判明した．

それを転用した理由を問われたＣさんが，「「古池や」

が百人一首って感じがしたから，そういうふうに読

んだ．」と回答したのをきっかけに，音読の表現法に

関する学習者どうしの意見交流が生まれた．以下に

そのやりとりを記す．

Ｃさん ｢「古池や」が百人一首って感じがしたから，そうい

うふうに読んだ．」

筆者 ｢俳句だから全部ってことじゃなくて？」

Ｅさん ｢俳句と百人一首が合う，みたいな．」

Ａさん ｢合うと合わないものがあるから．」

筆者 ｢「古池や」に合うと思ったってことね．全部百人一

首でいいんだって思ったわけじゃなくて．自分の

知ってるいろんな表現っていうか読み方の中で，い

いリズムかなと思ったってこと．みんなはなるほ

どって思ったの？」

Ａさん ｢合うと合わないのがある．合わないのが，さっき

の「痩せ蛙負けるな一茶これにあり」．そしたら，

なんか「サ」がめっちゃ変になって…．」

Ｄさん ｢変じゃん！（全て「百人一首読み上げ風」のメロ

ディで）「やせがえるーまけるないっさーこれにあ

りー」．」

筆者 ｢「イッサ！」ってならないで，「イッサー」っていう

のがちょっと合わないってこと？」

Ａさん (うなずきながら）「そう．」

Ｄさん ｢応援してるとこだから，そんな優しく言っちゃだ

めだ．」

Ｅさん ｢応援してるのに，そんなちっちゃな声で言ったら

聞こえなさそう．」

Ａさん ｢めちゃくちゃ変だ．やっぱり合わないと合うがあ

るから．」

筆者 ｢合うと合わないがある．なるほど．全部が全部同

じ読み方でもないし．それは初めからそう感じ

た？」

Ｃさん ｢なんか，俳句を大きい紙で出したときに，一回読

んでみて，そんな感じがした．」

筆者 ｢なるほどなるほど．なんでそういう感じがしたの

かな？なんとなく？」

Ｃさん ｢なんとなく，うふふ．」

Ｃさんの言う「俳句を大きい紙で出した」とは，

教師自作の紙製掲示物を指す．すなわち，Ｃさんは，

「古池や」の句を実際に読んでみて，「百人一首読み

上げ風」のメロディがふさわしいと感覚的に選択し

たことになる．そのようなＣさんの言語感覚は，Ａ

さん，Ｄさん，Ｅさんにも共感され，さらにＡさん

の「「一茶」強調アレンジ」へと発展するが，その根

拠となったのが，ここで繰り返される「合う」と「合

わない」の判断である．Ａさんは，「百人一首読み上

げ風」が合う俳句と，合わない俳句があると明言す

る．Ａさんの言語感覚によれば，「痩せ蛙」の句の「一

茶」の「サ」の持つ響きは，「百人一首読み上げ風」

のメロディによる長音的発声では「めちゃくちゃ変

だ」という．その理由として，ＤさんとＥさんは，

「応援」を挙げ，声援を送る様子を表わすなら，「百

人一首読み上げ風」のメロディはそぐわないとし，

Ａさんの「合わない」という言語感覚に賛同してい

る．前述のとおり，Ａさんに「「一茶」強調アレンジ」

の根拠について尋ねた際には，「痩せ蛙」の句に内在

する断切の表現としての回答があったが，この意見

交流から，Ａさんのアレンジは，「百人一首読み上げ

風」と「合わない」句に対する相対的な工夫として

の側面を持つことが分かる．

伝統的言語文化の学習に基づく古語の語感

さらに学習者どうしの意見交流は続き，「百人一

首読み上げ風」のメロディが俳句に「合う」と感じ
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るに至る，古語の語感へと話題が進展する．

Ｆさん (前段のＣさんの発言に続いて）「あ，そのとき，僕

が言ったかも．たしか，なんか，百人一首みたいに

言うと，なんか，江戸？昔？っていう感じの．」

Ｃさん ｢和風？」

Ｆさん ｢和風？っていう感じのが伝わる．」

Ｃさん ｢昔っぽいって言ってた気がする．」

Ｄさん ｢誰か言ってた．」

筆者 ｢昔っぽい感じで，それが合うなと思ったってこと．

なるほどなるほど．それは俳句だから昔っぽいっ

て感じたのか，「古池や」っていう句が昔っぽいっ

て感じたのか，どっちだろうね．」

Ｆさん ｢その，書いてたことがらが昔っぽかったから．」

Ｃさん (右手で縦に長く線を引く身振りとともに）「俳句が，

俳句全部が昔っぽいって思った．」

Ｄさん ｢「古池や」，なんだっけ，その俳句．」

Ｇさん ｢「古池や蛙飛びこむ水の音」．」

Ｄさん ｢カワズって言ってることが，カワズってカエル

だっけ．カエルが飛び込んでるから，カエルは昔の

言葉でカワス？」

筆者 ｢カワズ．」

Ｄさん ｢カワズ．だから，あ，それで，難しいっぽいなあっ

て．」

筆者 ｢俳句が昔っぽいなって感じるのは言葉からかな．」

Ｄさん・Ｆさん ｢はい．」

Ｃさん ｢言葉から．」

Ｆさんは，「古池や」の句から感じる「江戸」，「昔」，

「和風」というようなイメージを表現するのに，「百

人一首読み上げ風」が適切であると考えている．Ｃ

さんも，「俳句全部が昔っぽいって思った．」と同調

しているが，ここで言う「俳句全部」とは，教材と

しての全６句ではなく，「古池や」の句全体を指す．

さらにＤさんは，「カワズ」が「カエル」の「昔の言

葉」であり，古語の響きを「難しいっぽい」と感じ

ると指摘している．このような，現代語と古語を弁

別する言語感覚は，学習者の中に，伝統的な言語文

化の学習によって感得した古語の語感が既に息づい

ている証左であるといえる．「昔っぽさ」の表現と

して，「百人一首読み上げ風」が適切か否かが重要な

のではなく，「昔っぽさ」を示すには，現代語の音読

とは異なる表現が要求されるという認識のもとに，

自らに内在する「昔っぽさ」を伝達する何らかの表

現を選び取ろうとした主体性にこそ意義がある．彼

らの短い人生経験において，そう多くない持ち駒の

中からたまたま選ばれたのが「百人一首読み上げ風」

であったとして，そのメロディの具体的な特徴に意

味を求めるのではなく，「昔っぽい」，「優しい」，「ゆっ

たりした」，というような伝統的言語文化としての

韻文における語感のイメージを表現するために，仮

に「百人一首読み上げ風」を充てようとした，学習

者の思惟操作に目を向けるべきである．

４．学習者の自律的アクティブ・ラーニング

本稿の調査を通じて，「初めて文語調の俳句に出

会う小学３年生」という位置づけには，「学校教育に

おいて」という但し書きが付くことが判明した．今

回の１クラスの例をとっても，約３分の１程度の学

習者が，既に俳句に関して何らかの知識を持ち合わ

せ，Ｄさんのように，句作を趣味として小学生新聞

の俳壇欄に目を通すほどの深い関わりを自発的に形

成している学習者もいる一方で，聞き取り調査の参

加者のＦさんのように，授業によって初めて俳句の

存在を知った学習者もいる点から推測するに，本授

業に限らず，他の小学３年生の学習者集団において

も，授業開始時点においては，学習者間に既知事項

の格差が見られる可能性がじゅうぶんに考えられる．

しかし，Ｆさんは，俳句について初めて知り，季語

の概念について未知であったにも関わらず，授業の

序盤から季語に関する意見交流に積極的に参加し，

自らが想起した季語に関係するイメージとして，「例

えば冬だったらササ？なんだったっけな．鬼の眼を

刺すと言われてる…ヤシ？そういうヤシとかもある

し，春はいっぱいお花や桜，夏はビーチとか．」と発

言した．この「ササ」・「ヤシ」が恐らく「ヒイラギ」

を指すものと推定し，聞き取り調査の際に実物のヒ

イラギの葉を見せてみると，Ｆさんは「これです！」

と大喜びで目を輝かせた．Ｆさんは，季語について

既知であった学習者たちの意見交流を聞くうちに，

季節感を言葉で表現するという季語の本質を捉え，

年中行事としての節分にまで連想を至らせることが

できたのである．

Ｆさんは，既に得ていたヒイラギと節分に関する

知識と，授業で習得した季語の概念に関連性を見出

し，速やかに両者を結びつけ，自らの俳句観の形成

を試みた．Ｆさんの学習活動は，未知の事柄をただ

与えられるままに知り覚えた，という受動的な知識

の習得ではなく，既に内在する概念に裏づけられた

「知の塊」を息づかせ，新規の知識を概念ごと吸収し，

もとあった「知の塊」に練りこむことで，さらに塊

を大きくしてゆく思索の営みである．それは，「観」，

すなわち「ものの見方，考え方」の醸成システムで

あり，Ｆさんに限らず，前章で紹介した聞き取り調

査の参加者のさまざまな発言からも見出される．彼

らの精神活動は，常に自律的なアクティブ・ラーニ
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ングに支えられ，学校や他の学習機関による教育と

いう外発的な契機にとどまらず，彼らの日常生活の

全てが自発的に「知ること」に満ちている．

例えば，本授業で旧暦・新暦の話題が出たことに

ついて，聞き取り調査の際に，Ｄさんは，旧暦につ

いて知っていたと発言したが，Ｄさんの知識の獲得

経路は，「おばあちゃんの家のカレンダー」だった．

祖母の家で用いられたカレンダーに小さく記された，

「旧暦何月何日」という文字情報をＤさんは自発的

に獲得し，「旧暦」として示された月日がカレンダー

本体のそれと異なるところから推測して，現在のも

のとは違う暦があり，「旧」の文字から古いものであ

ろうという推定も含め，「旧暦観」として「知の塊」

に練りこむ．そうして次に「旧暦」というキーワー

ドに遭遇すると，その「観」全体が発動し，「旧暦」

に関する新しい知識や概念を再び吸収し，「観」を強

化する．彼らは，未だ生に倦んでいない．生きるこ

とはすなわち成長することであり，ひたすら知って，

考え，それを深め，また知って，考える，その繰り

返しが成長を促進することを本能的に察知している．

それが自律的アクティブ・ラーニングの姿である．

翻るに，我々は，「子ども」という存在に対して，

ただ年長であるという差しかないにも関わらず，そ

の差を誇大視し，無意識のうちに何かを「授けよう」

とばかりしてはいまいか．教育現場では，何を教え

るか，何を身に付けさせるかという観点が専らに取

り沙汰される．我々は，自分たちで勝手に決めた到

達点には詳しいが，肝心の学習者という出発点につ

いて，その真の姿に気づくまで粘り強く対峙し続け

ているだろうか．自ら作句するＤさんは，母親にそ

れを「ほらママ，出来た！」と見せるというが，そ

の反応を尋ねると，「あっそう．」で済まされるか，

「それより宿題しなさい．」と言われるという．「マ

マは忙しいんじゃない？」と聞くと，「アイス食べて

テレビ見てるとき言ったら，「あっそう．」って．」と

言う．母親が話を聞いてくれない，という話題には，

Ｄさんだけでなく，参加者全員の強い共感をもって

場が盛り上がった．Ｄさんを含め，全員が笑いなが

ら，半ば冗談めかして話してはいたが，寂しさを感

じていることも伝わってきた．確かに，今回の調査

のように学習者の話を丹念に聴取することはたやす

くはない．教師も，親も，自らの日常を抱えながら，

精神的にも物理的にも制約のある中で学習者と接さ

ざるを得ないのが現実である．しかし，固定観念に

よる学習者像で事足れりとし，生身の学習者に取り

合わないのと，真摯に向き合いたいと欲しながらも

結果的に実現しないのとは似て非なるものである．

宮崎駿は，高畑勲との対談の中で，「当時言われて

いたのは，子どもというのは小動物が出てきて滑っ

た転んだすると喜ぶんだ，その一語です．だから，

物語の必然性とは関係なしに，そういうものを出さ

なきゃいけない，と．だから，そんなことはお構い

なしにつくった『パンダコパンダ』を子どもたちが

集中して観ているのを見たとき，自分たちの考え方

や志が間違っていなかったことが証明されたような

気がしました．｣(13)と語っている．「子どもとはこう

いうもの」という固定観念は，我々の都合で生み出

され，学習者像を歪曲し，学習者の真の欲求と乖離

する．また，高畑勲はいわさきちひろについて，こ

のように述べる．「ちひろさんは，一瞬の愛らしさ

ではなく，子どもがしっかりと内面をもって懸命に

生きている自立した存在であることを私たちに気づ

かせ，見事に子どもの「尊厳」をとらえた稀有な画

家でした．だから見あきることがないのだと思いま

す．｣(14)我々は，往々にして子どもに「愛らしさ」を

見出しただけで満足しがちであるが，それは我々の

身勝手なノスタルジーのなせる業であり，一人ひと

りの子どもが，生きることにまつわる逃れ難く，絶

え間ない判断と選択の嵐を，何とか智慧を働かせて

切り抜けようとしているその深奥を覗くよう努めね

ばなるまい．自律的アクティブ・ラーニングは，学

習者の中に既にある．我々がなすべきは，学習者に

外部から「アクティブ・ラーニング」という名のシ

ステムを導入させることではなく，彼らの自律的ア

クティブ・ラーニングの構造を読み解き，必要なと

きに手を差し伸べる，支援の姿勢を保つことである．

そのためには，学習者の発言に対して，彼らの「尊

厳」を前提とし，丁寧に耳を傾けることが欠かせな

い．

例え学習者が生活全般において自律的アクティ

ブ・ラーニングを遂行しているとしても，学校教育

としての指導内容の教授は当然の義務であり，全て

を学習者任せにしてよいわけでないのは言うまでも

ない．前述のとおり，本聞き取り調査においても，

学習者から聴取した内容に事実誤認がままあり，イ

ンタビューとしての性質上，訂正を控えたものの，

教師としての立場であれば，何らかの指導を必要と

する局面であった．学習者の思惟操作の部分につい

てはじゅうぶんに理解を示したうえで，誤認箇所の

みをうまく訂正するには，慎重さを備えた高度な指

導技術が必要となる．また，本授業では鑑賞にかけ

る時間が短すぎ，各句の情景を思い浮かべながらの

音読ができたとは言い難い．その原因として，教師

の授業デザインもさることながら，教科書教材とし

ての設定の不備も大きいといえる．例えば，学習者

が様式化した２種の音読をひたすら繰り返し始めた
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とき，走行コースをやや逸れたものとみなして，鑑

賞の充実も含めた軌道修正を行うのが，支援として

の試みであろう．ゴール地点の素晴らしさを夢見る

のはたやすい．しかしスタート地点から，走ること

の喜びを保ちながら，走者である学習者に常に伴走

し続けるのは，学習者個人の資質を鑑みようとすれ

ばするほど難しい．その実現を可能にするには，自

律的アクティブ・ラーニングを支援するための，学

習者分析に基づく教材観の再設定が不可欠であろう．

おわりに

｢季語が発句に必要なものだとして規範的に意識

されると，季語は文学的内容よりも，外面的な形式

性によって機能するようになる．季節の実感が忘れ

られ，一定の情趣が知識として明確に与えられ

る．｣(15)という山下一海による指摘の，我々にとっ

ての意味は，季題趣味に堕した句作の類型化にとど

まらず，教材観の形骸化に直結する．俳諧・俳句の

教材化において，各句の季語と季節を機械的に指摘

させる学習課題が，俳諧・俳句学習の最終地点であ

る古典Ｂまで連綿と続くことは既に別稿で述べ

た(16)．「きせつの言葉」等の教材による季節感の過

剰なまでの刷り込みは，小学校低学年から既に始

まっている(17)．「業俳」的プロの立場と，「遊俳」的

アマチュアの立場があると仮定して，我々はそのい

ずれでもない，いわば「学俳」とでも名付けるべき

国語科教育固有の俳句学習観を確立せねばならない．

季題趣味に対して，「遊俳」的立場の人々が盲従する

のも無視するのも自由である．しかし，季語信仰と

でもいうべき形式偏重主義の影を，教科書教材に落

とすに任せることは我々には許されない．本調査で

学習者たちが見せた自律的アクティブ・ラーニング

の姿勢に学びつつ，彼らのみずみずしい知への希求

が損なわれることのないよう，形骸化を一新する教

材開発が求められているのである．

〈注〉

⑴ 仁野平智明 「初めて文語調の俳句に出会う小学３年生

のための学習モデル―「主体的・対話的で深い学び」の

実現を目指して―｣ 『熊本大学教育実践研究』 第34号

平成29年２月28日 pp. 27-36

⑵ 本図は，使用教科書教材３ページのうち，初めの２ペー

ジに掲載された俳句教材全６句について，２ページ分を

継ぎ合わせる形でレイアウトデザインを再現したもの

である．なお，本稿で用いる俳句の表記は，他の文献か

ら引用する場合を除き，基本的に本教科書教材によるも

のとする．

⑶ 本図は，学習者が創出した「百人一首読み上げ風」の俳

句音読メロディについて，その高低を図式化し，かつ，

下部に「ドレミ式固定音名唱」により音名を記したもの

である．

⑷ 本図は，学習者が創出した「百人一首読み上げ風・「一

茶」強調アレンジ」の俳句音読メロディについて，その

高低を図式化し，「いっさ」の各音には強調を表わす傍

点を添え，かつ，下部に「ドレミ式固定音名唱」により

音名を記したものである．

⑸ ｢ＮＨＫ俳句｣ ＮＨＫ Ｅテレ (最終視聴年月日：平

成29年10月１日）

⑹ 文部科学省 『小学校学習指導要領解説 国語編』 平

成20年８月31日 p. 68

⑺ 夏石番矢編著 『ちびまる子ちゃんの俳句教室』 集英

社 平成14年３月20日

⑻ ｢ねこねこ日本史」 ＮＨＫ Ｅテレ (最終視聴年月

日：平成29年10月４日）

⑼ ｢ねこねこ日本史」製作委員会 『ねこねこ日本史 第９

巻 弥生人・上杉謙信・平清盛・松尾芭蕉』 平成29年８

月25日

⑽ 「「KODOMO俳句」４月から｣ 『読売新聞』 東京夕刊

平成23年２月26日

⑾ 『岩波 国語辞典 第７版』岩波書店 平成21年11月20

日 p. 639

⑿ 雲英末雄・山下一海・丸山一彦・松尾靖秋校注・訳 『新

編日本古典文学全集72 近世俳句俳文集』 小学館 平

成13年３月20日 p. 373

⒀ 高畑勲 『アニメーション，折りにふれて』 ｢石井桃子

さんから学んだこと―子どもがほんとうに喜ぶ作品を

つくる｣ 岩波書店 平成25年12月５日 p. 79

⒁ 同書 「子どもの「尊厳」をとらえた稀有な画家，いわ

さきちひろ｣ p. 84

⒂ 山下一海 『芭蕉の論』 ｢「雑」のこころ―芭蕉における

無季の問題―｣ 桜楓社 昭和53年６月30日 p. 106

⒃ 仁野平智明 ｢「古典Ｂ」教科書教材における「伝統的な

言語文化の学習」のための「教材群観」―近世俳諧関連

教材を中心に―｣ 『日本語と日本文学』 第60号 筑波

大学 日本語日本文学会 平成28年７月31日 pp.

15-29

⒄ 小学校国語科用教科書５種のうち３種において，こうし

た状況が認められる．東京書籍『新編 新しい国語』で

は，「二上」から「六」までにわたり，各季節の「日本語

のしらべ」という教材があり，それぞれの季節にまつわ

る文学作品等が複数採録され，そのうち「三上」から「六」

までには，それぞれ複数の俳句が含まれている．光村図

書出版『こくご』『国語』でも，「二上」から「六」まで

に「季節の言葉」と題した教材があり，「三上」から「四

下」まで，そして「六」に俳句が含まれている．教育出

版『ひろがる言葉 小学国語』では，「３上」に「きせつ

の言葉を集めよう―春・夏―」，「３下」に「きせつの言

葉を集めよう―秋・冬―」という２点の教材があり，と

もに俳句４句ずつを採録している．
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