
　　　　　説明的文章教材論

文章構成に着目した説明的文章の典型と系統化

1．はじめに　　　　　　　　　　　’　　　寺・井正憲
　説明的文章教材として扱われる文章には，教科書教材を見た場合，説明文，解説文，記録文，

報道文，論説文，評論文等のジャンルの文章がある。本稿で扱う説明的文章とはこれらのジャン

ルをおおう，文学に対する非文学の領域の文章を包括するものとする。

　説明的文章を教材に読解指導を行うという主張は，文章の種類や表現に即した指導が文章読解
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　11〕
の上で有効だ，とする考えに基づく。飛田多喜雄　は，これに関して，昭和30年代に社会的な

要請として，新しい情報や知識を正確につかむということが言われ，教科書に、文学的な文章の

ほかに，説明文や生活的・実用的文章が数多く収録されるようになり，それに伴って，文章に即

した読解指導が求められるようになった，と指摘している。

　その後，昭和30年代半ば頃から，文法≡学的な文章論を取り入れた読解指導が行われるように
　　　12〕
なった。文章論は，特に説明的文章の読みに限ったものではなかった。しかし，文連接に論理的

意味関係を見る文章論では，文学作品より，非文学の説明的文章の読解指導に積極的に導入され

た。この読解指導は，論理的な文脈を分析し，抽出する活動により，文章構造を杷握することに

重点を置いていた。

　一方，この立場に対して，文章を読むことは内容としての題材や事柄の正確卒把握，情報認識
　　　　　　　　　　13〕
にあるのだとする立場　がある。この考えが極端に進むと，文章に書かれている内容を越えた対

象理解に重点が置かれ，現行の自然科学や社会科学に関連した内容の文章を教材として持つ教科
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ω
書では，国語科の指導にならないという見解が出てくる。

　説明的文章の読解指導は以上の2つの立場を両極に持つ。これを教材との関係でとらえると，

読解が一文章について行われるか，いくつかの文章を総合して行われるかに分かれる。これは説

明的文章が自律的な世界を持つとともに，対象としての事柄が現実世界に存在するという特性に

基づく。文章論的読解指導では一文章のみにとどまることが多いが、情報認識を中心に据えた読

解指導では，単に一文章の読解にとどまらないで，多数の文章を文献的に扱う活動を含む指導も

行われる。

　ところで，指導過程から教材を，一文章教材や複数文章教材ととらえることはできるが，その

教材提出のための理論は，読解指導が盛んに検討されるのに対して，ほとんど研究されてきてい

ない。例えば，内容面でおもしろ味に欠けるとか，教科書の説明的文章の論証が粗雑であるとか
　　　　　　　　　　　　　　　15〕
の批判は見られる。ま牟，渋谷孝　はr説明的文章の自律性」の問題を解明しているが，一説明的

文章教材の提出を積極的，具体的に規定してくる理論ではない。さらに，一般的に児童，生徒の
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興味や関心に即した文章，あるいは，認識を深めさせるような文章を教材に，といった議論もな

されているが，これも具体的に教材を規定してくる条件ではない。

　以上のことから，説明的文章を教材化する観点に体系的な理論のないのは明らかである。そこ

で，本稿の目的は，説明的文章教材のための一つの理論的枠組みを提出することである。なお，

本稿で対象とするのは，先に挙げた一文章教材についてである。

　説明的文章教材の枠組みを検討するのにいくつかの観点カ…考えられるが，本稿では文章構成に

焦点を合わせる。これは，説明的文章が論理的な文章構成を備え，文学的文章とは異なって，文

章構成の把握，換言すれば，論理的な文脈の理解が，読解指導では中心的な活動と見なされるか

らである。以下，文章構成に焦点を合わせて，説明的文章教材の理論的枠組みを提出することに

する。

2．読解指導における文章構成に関した活動の位置づけ

　文章構成に関する指導は，従来の読解指導では，その指導の立場が文章内容の情報認識を重視

するものであれ，文章についての言語知識の習得や読解技能の習得を重視するものであれ，読解

指導の終末に行われている。この終末における活動は，読解によって読み取られた内容を，文章

構成を確認することによってまとめる，という意味を持つ。説明的文章の読解は，多くの場合，

段落を単位として行われるが，段落ごとに読み取られた内容は，段落相互の関係づけを行う活動

を通じて，文章構成に即して構造的に位置づけられていく。具体的な方法としては，論理の展開

に即した文章構成図（文図と呼ばれるもの）が用いられたり，より一般的な文章構成形式（例え

ば，序論・本論・結論）が用いられたりする。

　ここで，文章構成を押さえる終末の読解の活動までに，どのような読解活動が行われるかにつ

いて検討してみる。以下，例として紹介する指導は文章論的読解指導の立場と見なされるが，・こ

れに類似した指導が現在も広く行われている。
　　　　　16〕
　八田洋弥　は’「世界を結ぷ」　（6年）を教材にした指導計画において，次のように述べている。

　　　この教材の読解にあたっては，究極の読みとりは，文章の要旨を正確に読みとることであ

　　ろう。文章の要旨は，この教材では，最後の段落に，結論的に述べられている。では，その

　　段落だけ読んで，要旨をつかめばよいかというと，そうではない。要旨を正確に読みとると

　　いうことは，筆者の論理の展開の筋道をたどって心からなるほどと納得する読みとりである。

　　（中略）

　　　まず，各小段落における要点を正確に読みとるということは，その段落だけを考えて読み

　　とるのではなく，常に，文章全体や前後の段落の関係の中で読みとらなければならない。そ

　　こに段落相互の関係を読みとる技能がはたらく。また，段落相互の関係を読みとることによ

　　って，大段落の中心思想を要約し，その時，事実と意見との叙述を判断する技能をはたらか

　　さなければならない・

　この指導過程は，そのまま読解技能の獲得過程と見なされる。文章における読解の基本単位は，
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段落（小段落）で，各段落が相互に関係づけられて文章全体が把握される。各段落あ関係づけは，

一般的には，意見と事実の区別や論理の流れなどの観点から抽出される要点によって行われる。

大段落相互の関係づけも同様の活動によって行われる。以上の活動により，文章構成がとらえら

れ，文章全体の要旨の理解がなされる。文章構成の把握や要旨の理解を確実なものにするために，

文章構成を示した文図が活用されるのである。このような読解で習得される技能とは，要点を読

み取る技能，要約する技能，段落を相互に関係づける技能，事実と意見を区別する技能などであ

る。

　ところで，文章構成との関係から以上の指導過程をとらえると，文章構成の確認は読解過程の

完了を示し，文章の内容や論理の展開が児童，生徒に理解されたことを示す。実際の授業では，

板書やノートにおける文章構成図の完成が最終的に到達するところであろう。小見出しや要約文

などで構成される文章構成図は，読み取った内容を構造的に位置づけ，一見して文章全体を理解

できるようにしたものである。これによって，児童，生徒の内部で行われる言語活動を，改めて

自已内部に’定着させるのである。

　しか．し，文章構成の理解は読解活動の完成体ではあるが，副次的な扱いしか受けていない。な

ぜなら，あくまでも操作的な技能の習得が読解指導の眼目なのであって，読み取られるであろう

論理展開（文章構成と言い換えてもよい）については問題にされないのである。

　これと類似したことが，情報認識を中心に置く読解指導においても言える。この読解指導は，

児童，生徒が文章内容を既有の知識や経験に関係づけて理解レ，認識してい一くという活動を行う。

文章論的読解指導と比べると，読解された文章内容がはるかに重要となる。しかし，文章内容を

自己の経験との関係でとらえたり，相互に関係づけたりする活動も，技能的側面を持ち，この技

能的側面が情報認識的な読解指導でも重要視されるのである。ここにおいても，論理展開の把握，

つまり，文章構成を押さえる活動は，読み取った内容をまとめるものであって，文章構成は読解

過程の副産物としか見られないのである。

3．文章理解における文章構成知識の役割

　文章の理解過程において，どのように文章は処理されるのであろうか。認知心理学の分野で研

究される；文章理解に関するスキーマ理論を援用する。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　17）
　スキーマ（schema，rシェマ」とも言う）とは，記憶内の知識の構造のことを指し，内田伸子

によれば，次のような特性を持ったものと定義される。

　　ユ．人間の知識構造の基本単位である。

　　2．単に概念内容そのものであるばかりでなく，その概念に関する様々な情報，即ち概念の

　　　使い方や判断，評価機能までも含む。

　　3．スキーマ同志は階層構造をなしている。

　　4．入力情報を処理するのに適切なスキーマが賦活されると，そのスキーマはある程度の範

　　　囲で適宜，形態や構造，抽象のレベルをかえることにより，入力情報を組み込んでいくよ
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　　　な柔軟性を持っている。

内’田は，これを説明して「既存の心的構造は，様々なスキーマが共通要因によって結合されたス

キーマ群（Schemata）として，活動的な体制化された状態（54ぺ）」にあり，新情報はその

スキーマ群と関係づけられながら入力され，さらに「情報を再生する際には，入力にあづかった

スキーマが再賦活され，それに従って忘れられた細部の項目が再構成される」としている。そし

て，「有意味文の記憶過程は，被験者の，スキーマによる構成過程（constructive　pr㏄ess）」

という見解が提出されていることを示している。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　18〕
　以上のような見解に基づいた先行研究　が行われており，このうち，物語スキーマ（narr討iVe

schema）やテキストスキーマ（text　schema）は注目に値する。

　物語スキーマは物語の展開構造に関する知識構造であって，これによって物語の情報が処理さ

れたり，新しい情報を獲得する心的な用具になったりする，というものである。例えば，高木和
　19〕　　　　　　　’　　　　ω
子は，いくつかの先行研究の成果を踏まえ，〔物語→設定十目標十筋立て十解決十終末〕の

ような構成分析規則モデルを設定する。そして，ほぼ，類似の構造を持つ幼児向けの物語絵本r

ぐるんぱのようちえん」　「こすずめのぼうけん」　「はじめてのおつかい」「ねずみおことわり」

の内の一冊を大学生に読んで聞かせ，その後筆答の再生テストを行っている。、その結果，「①話

題内の主要な情報を含む文の再生がよいこと，②物語を構成する，設定，目標，筋立て，決定と

いう構造部位における再生成績の傾向はどの物語についても共通した傾向をもつこと（100ぺ）」

という結果が得られたことを示している。そして，結論として次のように述べている。

　　このことから，大学生においては，物語シェマを利用した再生が行われていること，’そして

　　それは，ここで用いた構造分析による形式とかなりの対応をもつものであることを推定でき

　　よう。　（ユ00ぺ）

　以上の物語スキーマについての研究は，物語には文章構成に関する一般的な規則があって，そ

れを知識として保有している（物語スキーマを保有している）者は，それを認知的枠組みとして，

物語の理解や記憶に利用することができるという見解を支持するものである。

　さらに，物語スキーマの考えが一般化され，物語以外のジャンルの文章理解にも，その文章の
文章構成に即したテキストスキーマが活用されていることが示された。ソーンダイク（・・。、d。幽

は，新聞記事から4つの記事を選び出し，それぞれをr原文（NEWS）」，原文から主要な情報以

外を削った「要約（CONDENSED）版」，要約版を年代順に並べ換えたr物語（NARRATIVE）

版」，要約版の話題ごとに小見出しを付けた「話題（TOPICAL）版」，要約版を出来事の順に並

べ，事件と結果をまとめた「あらすじ（OUTLINE）版」に構成し直している。そして，大学生に

よる記憶再生の実験を行っている。その結果として，「原文」に比べ，他の構成し直した版のも

のが再生の成績が良いことと，理解と記憶再生を促進する文章構成型は各文章の内容によって異

なることとが指摘された。後者の点について，例えば，IraqやBurmdiという記事の内容は，

それぞれイラクやアフリカ諸国の社会的政治的状況にづいて歴史的視点から書かれたもので，そ

のため年代順に構成された「物語版」や出来事順に構成された「あらすじ版」・での再生の成績が
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良く，逆にr要約版」では十分な成績が得られなかったという結果となっている。以上のことか

ら，文章の内容や構成型に応じて適切なテキストスキーマは異なり，適切なテキストスキーマが

活用されなければ理解は促進されないことが結論として提出された。

　ソーンダイクの研究は，単に物語のジャンルにのみ考えられていた物語スキーマを一，他のジャ

ンルにおいても活用さ’れる，テキストスキーマという一般的な概念に広げたものである。そして，

この一般化によって，テキストスキーマの考え方は説明的文章の読解指導にも援用できると考え

られる。というのは，説明的文章は明瞭な論理構成を備え，その読解では論理展開，つまり，文

章構成を把握することが重要な活動とされているからである。

　しかしながら，文章構成の知識だけで読解が促進されるわけではない。文章の内容についての

知識を読み手が有するか否かで，理解の程度は大きく違ってくる。つまり，文章内容としての事

柄が重要となってくるわけである。また，読み手の立場や視点が異なれば，同一文章を読んでも
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　112
再生される箇所が違ってくる，という実験的結果　も紹介されている。このことは，読み手の題

材についての知識の質・量によって，文章理解の程度が異なることを示す。つまり，文章構成が

読みの認知的枠組みとして利用されるとはいえ，読み手の内容に関する知識や経験が有効に活用

’されなければ，文章理解も促進されないという限界も示している。一

　しかし，文章構成に関したテキストスキ’一マは文章理解の過程において，情報の構造化，体制

化に重要な役割を持つ。これを保有するかどうか，うまく活用できるかどうかで，文章理解の速

度，程度は大ぎく変わってくる。以上のことから，説明的文章の読解指導には，テキストスキー

マが保有され，活用されるような活動の設定が必要になってくる。

4．文章構成知識を活用した読解指導

　説明的文章の読解指導では，文章理解の研究の成果を踏まえて，テキストスキーマが獲得され，

活用される読解指導が行われなくてはならない。ところが，読解における操作的技能を重視した

指導では，抽出された文章構成はあくまで副産物でしかない。ここでは，文章構成知識を活用し

ながら，文章内容を読解する活動を検討し，提案していく。

　　　　　⑬
　小田建夫　は，説明的文章の指導がr読書行動力としての知識情報の獲得処理力の形成と，そ

れに内在する読解力の育成と，さらにその読解にはたらく思考力なかんずく論理的思考力の育成

という三つの課題（114ぺ）」を内包すると考えている。このうち，小田が考える論理的思考
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ω
力とはどのようなものであろうか。小田は，井上尚美　の設定する3つの論理的思考を引用して，

それを述べているので，ここでも井上の論を引用しておく。

　　11）形式的論理学の諸規則にかなった推論のこと（狭義）

　　（2）筋道の通った思考，つまりある文章や話が論証の形式（前提一結論，また主張一理由と

　　　いう骨組み）を整えていること

　　13〕分析，総合，抽象，比較，関係づけなど，広く直観やイメージによる思考に対して「概

　　　念的」思考一般のこと（広義）
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小田は，このうち，（3〕の概念的思考を「読み手学習者の知識・情報理解過程に導き入れること
が重要である甲と述べている。つまり，（。）のようぺ思考が晴報認識力を育成する上で重要であり，

説明的文章の読解に導入されるべきだと考えている。

　こういう前提をもとた，文章の論理を読む指導を提案しているが，これは，文章の論理，つま

り，書かれている事柄と事柄の関係を読み取ることが児童，生徒に弱く，そのため，従来文章論

的な読解指導が行われてきたのだ，という認識によっている。しかし，この読みの指導が文章論

的な読解指導の弊害を招いてはならないとする。その弊害とは，1つは，文章の論理の展開を把

握する上での過度の接読詞や指示語の強調は，言語意識を育てるものの，児童，生徒の思考の流
　　　　　　　　　　（16）
れを阻害するという点　と，もうユつは，要旨の読み取りで行われる要約活動が，読み手の認識

を広げる，より具体的な叙述を切り捨てることになり，その結果，読み手には読解力としての情
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　117〕
報認識力が育たないばかりか，その技能的活動は読書意欲の形成までも妨げるという点、である。
　　　　　　　　　　⑱
　そこで，小田の提案　は，書き手の文章における視点を読み手が取ることを挙げている。対象

の世界では何ら関係のない事柄を，文章においてまとまった統一体にならしめているところの書

き手の視点を，読み手が獲得することによってr読み．の思考は，文章表現が指示する対象世界の

拡がりの方向に，ある秩序立った認識の風景を作りあげていく！gことができるとしている。つま

’り，書き手の対象認識の視点・方法をつかむことによって，読み手自身が認識のし方を変革する

ことにもなるし，同様に，視点は論理を構築するものであるから，視点を押さえた読みは論理の

展開法を学ぷことにもなるというのである。

　この理論は，視点の明瞭な文章には，有効な理論となり得るだろう。しかし，文章に取り上げ

られた題材を書き手自身がどのように認識しているかということがわからなければ，書き手の対

象認識の視点に立つことは困難である。まして，視点の明瞭でない文章が教科書には少なくない

めであって，それを学習者がつかむことは容易ではない。指導者の題材に対する識見が要求され

てくることになる。小田自身は，従来の教材研究に題材研究のなかっ’たことを指摘して，その重
　　　　　　　　120〕
要性を説いている　が，この問題はそう簡単ではない。題材研究は必要としても，どの程度まで

指導者に要求されるかは，教材論のための題材面に関する問題として，今後検討されなければな

らない。

　ところで，小田の立場，つまり情報認識力を目指しながら，文章の論理展開に着目するという

立場を取り，読解指導を検討していくとすれば，文章理解の研究からどのような示唆が得られる

だろうか。

　　　　　121〕
　内田伸子　は，文章理解の際に，新情報を処理するスキーマとしてr処理スキーマ」というモ

デルを設定している。

　　　第3に，実際の処理母体となるr処理スキーマ」が仮定されている。これには，文章の内

　　容面の情報を処理するr内容処理スキーマC」と，構造面の情報を処理するr構造処理スキ

　　ーマS」（前述した「物語スキーマ」はこれにあた之）の2種が区別されている。（57ぺ）

一80一



　　　このような一連のスキーマの働きで，文章の情報は，内容，構造両面について処理されス

　　キーマ群CとSの相互作用の結果，徐々に「マクp構造M」が体制化され，基本的伝達内容

　　が構造化される。（57ぺ）

このうち，「マクロ構造」とは文章の基本的伝達内容（要点構造）と定義され，この「マクロ構

造」の形成が，文章の理解されたことを示す。

　以上のモデルを踏まえ，rラクダの生理学」という文章を材料にし，小学校5年生，大学生を

被験者として，「見出し呈示群（A群）」　（「マクロ構造」形成の方向づけを与える手がカ）りと

して，文章の基本的伝達内容を要約してr見出し」形式で与える），「見出し十事例群（B群）」

（「見出し」に関する具体的な事例を述べた文も合わせて提示する），「統制群（C群）」（何

の手がかりも与えない），という3つの条件を設定し，要約再生のテストを行っている。その結

果，A群とB群の子どもは，C群の子どもよりも，文章の理解，記憶の上で高い成績と’なってい

る。そして，この結果を説明して内田は次のように述べる。

　　何らかの先行情報が呈示されることにより，情報収集の方向が規定されることになる。すな

　　わち，この文章からどういう知識を獲得すればよいかが自覚されることになり，明確な目標

　　をもって，処理がすすめられるようになるのである。　（77ぺ）

　ところで，材料として使用された「ラクダの生理学」という文章を検討し直すと，次のような

ことが言える。この文章はrあつく水がすくない砂ばくで生活するためのからだのしくみ」とい

う主題が，最初の3文で示され，以下その見解を論証するr水分のむだをせつやくするためのし

くみ」「外部からの熱をふせぐためのしくみ」「からだの内部の熱をにがしやすくするためのし

くみ」が列挙的に述べられている。一般的には，この文章は頭括式の列挙型の文章構成ととらえ

ることができる。ところが，内田が提示した「見出し」はこの文章構成と同じものである。つま

り，理解や記憶が促進されたのは，内田の述べる「構造処理スキーマS」とされる，テキストス

キーマに負うところがたいへん大きいのである。

　このように，テキストスキーマは文章理解の上で，文章内容を体制化，構造化するための重要

な役割を果たしている。しかし，実際の読解指導では，実験のように，あらかじめ要点を提示す

るわけにはいかない。そこで，読解の途中でテキストスキーマの活用を強調した読解活動が提案

される。

　文章を読む場合，読み手はその文章の内容や構造に即したスキーマを賦活する。テキストスキ

ーマは，組み込まれた内容をその文章に即した論理で構造化していく。しかし，既有のテキスト

スキーマがその文章の論理にうまく合わない場合は，適宜そのスキーマに調節が加えられる。調

節されたテキストスキーマによって，それ以後の論理の展開が予想され，以下同様に内寄の組み

込み，構造化，テキストスキーマの調節，論理の予想が繰り返される。読解指導で強調されるべ

き点は，読解の途中における内容の構造化，既有あテキストスキーマによる論理の予想，そして，

文章特有の論理に即しての，柔軟なテキストスキーマの調節である。このような点を強調した読

解指導が新たに考えられるべきなのである。
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5．説明的文章の典型と系統化

　読解活動にテキストスキーマの獲得や活用を意図的に組み込んでいくためには，教材として扱

われる説明的文章自体が問題にされなければならない。この問題が解明されることによって，説

明的文章教材のための理論的枠組みが得られるはずである。

　一般的には，教科書教材の説明的文章は，社会に広く流布する説明的文章の中の典型的な文章

が採用されていると考えられている。そして，概してわかりやすく，論珪的な文脈をたどりやす

いというのが，教科書教材の説明的文章に対する認識であるようだ。一方，読解指導では，文脈

を正確に読解するとか，情報認識，処理をうまく行うとかいった読解力を育成するという目的か

ら，説明的文章を教材として用いる。そして，読解力を育成するためには，論理展開のわかりや

すく書かれた教科書教材を用いることが効果的であると見なされている。これは，わかりやすい

文章の読解活動によって育成された読解技能（文法的知識を含む）によって，児童，生徒は教科

書以外の，例えば，悪文とされる文章に出会った場合でも，文章の非論理的な箇所を的確にとら

え，批判し，理解することができると考えられているからである。

　この考えからすると，教材として採用される説明的文章の条件は，論理がある程度明噺で，整

ってさえいれば（当然，題材や内容面の検討が行われなければならないが），良いということに

なろう。しかし，これでは教材選択gための理論としては，何ら発展性のないものになってしま

う。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　⑫
　ここで，教材の典型ということについて改めて考えてみる。宇佐美寛　は典型について次のよ

うに述べている。

　　　具体的・特殊的な教材も，それが授業過程において授業刺激としてはたらき子どもに解釈

　　されるのであるが，解釈の作用により作られる解釈内容においては，抽象的・一般的なもの

　　に変化し得るのである。事象について具体的に述べたことばが，解釈されると，・他の事象と

　　の関連を作り出し，関連のつながりが広く拡がるのである。つまり，解釈において一般化さ

　　れるので．ある。このような具体は’，単に一般的なものの部分ではないのである。それは，い

　　わば，r頭の中」に入って増殖をつづけ一般性をおびるような具体なのである。　（中略）

　　つまり，典型とは，単に，より大きなものの部分ではなく，それが解釈されることを通じて，

　　いろいろなことがらを考えさせ，より大きな，一般的な意味を理解されるような具体的な意

　　味なのである。

　この宇佐美の考えに基づいて，説明的文章の文章構成を観点とした教材の理論的枠組みを考え

てみよう。

　まず，身近な例として漢詩の構成r起・承・転・結」について考えてみる。頼山陽はこの構成

を教えるためにr糸屋の娘」という次のような歌を取り上げたという。

　　大阪本町糸屋の娘　　　姉は十六妹は十四

　　諸国大名は弓矢で殺す　糸屋の娘は眼で殺す

頼山陽は「具体的・特殊的な教材」として上記の歌を提示し，この歌がr授業過程において授業
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刺激」としてはたらき，学習者に解釈され，「解釈の作用により作られる解釈内容」において，

　「一般性」をおびた知識として「起・承・転・結」に変化し，蓄積されるわけなのである。

　さらに，説明的文章の読解に敷術して考えると，ある説明的文章が教材として用いられるとき，

読解過程で種々の技能が育成されるにせよ，最終的に，学習者には解釈内容として文章内容につ

いての認識がなされている。これとともに，文章構成についても一般的な型として蓄積されると

考えられる。以下，文章構成に話題を限定すると，この解釈内容として一般化，抽象化された文

章構成について，提示された説明的文章は典型であるということができる。つまり，読解によっ

て抽出された文章構成はその文章に限ってみれば，具体的，特殊的なものであるが，これが解釈

されることによって一般性をおび，他の文章理解にも活用され得るのである。もちろん，教材と

解釈内容とは同一ではなく，’授業者の授業目標や授拳過程で出される授業刺激，あるいは，学習

者の知識や経験によって，解釈内容は異なってくるであろう。しかしながら，このように考える

ことで，教材としての説明的文章の典型が考えられるのである。従来の読解指導は，読解活動に

よって得られた文章構成を，その文章固有の特殊的なものとしてしか見ていない。しかし，そう

’見るのではなく，読解によって得られた文章構成が解釈されて，一般化し，他の文章の読解に活

用されると考えられなければならないだろう。

　このことから，前述した従来の説明的文章教材の選択条件では，具体的，特殊的な説明的文章

が教材として与えられることによって，解釈内容として説明的文章ジャンルー般の理解が目指さ

れていたことになる。つまり，説明的文章のそれぞれのジャンルがわかればよいと考えられてい

たわけである。

　文章理解や読解指導で議論してきたことと重ね合わせてみると，学習者の内部で解釈内容とレ

て一般性をおびる文章構成型をテキストスキーマと見なすことができる。テキストスキーマは，

解釈された文章内容を構造化したり，一方ではそれから先の論理の展開を予測したりする機能を

持つものであったが，学習者がこれを保有するかどうか，活用できるかどうかは，文章理解の上

で重要な問題である。ここから，テキストスキーマの保有，活用が積極的に読解指導に導入され

ることが提唱される。そして，宇佐美の教材の典型論からすれば，このテキストスキーマの保有，

活用は教材である説明的文章の問題としてとらえることができる。つまり，解釈内容として一般

化して蓄積される文章構成を見越して，説明的文章が教材として採用され，編成されなければな

らない。換言すれば，文章構成に注目して，説明的文章が教材化されなければならないというこ

とである。

　この文章構成に着目した説明的文章の教材化は2つの側面からとらえられる。1つの側面は，

テキストスキーマを保有させていく方向である。これは，ジャンル特有の文章構成や文章内容か

ら規定される文章構成の基本的類型を踏まえた説明的文章教材の提出に通じる。もう1つの側面

は，テキストスキーマを活用させていく方向である。これは，保有したテキストスキーマを活用

し，あるいは，調節を迫るような，より複雑な文章構成を備えた説明的文章の提出に通じる。

　このように考えてくると、テキストスキrマの保有，活用のためには，文章構成から見て，単
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発的で，連続性を持たない説明的文章の提出であ？てはならない。そこで，文章構成を視点とし

た説明的文章め系統化，つまり，教材配列における系統化が考えられなければならない。

　この系統化を考えるときに，学習者の既有のテキストスキーマと類似した文章構成類型を備え

る文章の読解は行いやすく，逆に保有しない文章構成類型の文章では読解は難しくなる。この点

からの系統化が考えられる。また，論理の展開にもわかりやすいものと，そうでないものとが考

えられる。つまり，文章構成の難易に注目した系統化である。そこで，このような点を考慮して，

系統化を試みるならば，まず初期の段階で，より基本的な文章構成を備えた説明的文章を教材と

する。次の段階では，新たな文章構成を備えた文章を提出したり，あるいは，初期で提出された

文章構成に類似するが，やや変形した構成を持つ文章を教材として提出していく。このような系

統化が試案的に考えられる。

　従来，読解技能の系統化が強く主張され，ともすれば技能偏重となり，批判されている。いか

に児童，生徒に読む力をつけるかということは，単に技能的な面の系統ばかりでなく，教材とし

て提出される文章の面からも考えられてよい。文章の内容面での系統化を提案しているのは井上
　　魍）
敏夫　であるが，文章構成の面からの系統化ということも今後検討されなければならない。

6．教科書における説明的文章教材の系統化についての検討

　テキストスキーマの保有，活用のために文章構成に着目した，説明的文章の系統的な配列が必

要であることはすでに述べた。そこで，具体的に教科書の説明的文章教材の配列がどのようにな

されているか，分析し，検討してみる。

　材料には，昭和55年3月検定の光村図書の中学校国語科用教科書『国語一』『国語二』『国

語三』の説明的文章を用いた。

　分析の方法は，小段落を分析単位とする。小段落ごとに要約文を作り，要約文によって小段落

間相互の関係をとらえ，内容上ひとまとまりと見られる段落群を大段落ととらえる。そして，文

章の最終的な構成単位を，波に「構成段落」とし，構成段落間の関係によって文章全体の構成を

とらえることにする。ただし，構成段落は文章構成上の単位であるから，小段落や大段落の場合

もあれば，大段落がひとまとまりとなった大段落群の場合もある。
　　　　　　　　　　　　　⑫Φ
　文章構成の類型は，永野賢　が談話文章の分析に使ったものを用いる。一般に，文章分析では

文間や段落間の類型は見られるのだが，文章全体をとらえたものは少ない。永野の類型は文章全

体をとらえており，本分析の目的に合致するものである。

　永野の類型は，主題（テーマ）の提示位置（冒頭カ），それ以外）によって2つに分けられるが，

論理展開の側面から見れば，次の5類型に分けられる。

　　（1）列挙型（累加型・羅列型）…この型は，冒頭にテーマが出されたあと，その具体的な内容

　　　が列挙・累加されるもの，である。

　　（2）対比型（反対型）…この型は，冒頭にテーマが示されたあと，その具体的な内容として，

　　　まずAというものについて説明し，それに対比させる形でBというものを持ち出すもので
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　　　ある。Aを一応提出したうえで，実はその反対のBが主眼なのだと述べるのである。

　　（3〕展開型（連鎖型）…この型は，冒頭にテーマが示されたあと，そのテーマーに関する事実や

　　　見解が次々に発展的連鎖的に述べられるもの，である。

　　（4〕演鐸型…この型は，一般的抽象的な命題をテーマの形で設定し，特殊的具体的事実へと押

　　　し広めて論述するもの，である。

　　15）補足型（漸層法型）…この型は，テーマの核となる単純明白な事実をまず提示し，そのあ

　　　と，テーマとして重要な事がらを次々と補足し，次第に関心を高め，深めていこうとする

　　　もの，である。

以上のような分析方法，類型によって得られた結果は次のとおりである。　（なお，整理のため

に教材には番号を付け，合わせて教科書の単元名，文章のジャンルも示した。）

第1学年

教　　　　　　材 単　　元 ジヤンル 構成型 主題の提示位置

①フシダカバチの秘密 文章の筋道 説明文 1展開型 最後

②人間を知るために 文章の筋道 論説文 列挙型 構成段落を統括する主題が明示されない

③砂糖の味をどう表現するか 言葉と生活 説明文 演緯型 冒頭と最後

④緑と青の自然 日本を考える 評論文 対比型 最後

⑤川と人問 日本を考える 説明文 列挙型 最後

．⑥極点を目ざして 真実に生きる 記録文 列挙型 構成段落を統括する主題が明示されない

第2学年

教　’　　材 単　　元 ジヤンル 構成型 主題の提示位置

⑦ラスコー洞窟の壁画 文章の論理 説明文 列挙型 最後

⑧思考代行業 文章の論理 評論文 補足型 最後
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⑨知恵子の空 言葉と意味 説明文 展開型 最後

言葉，その表現と理解

⑩意味をさぐる 言葉と意味 説明文 列挙型 構成段落を統括する主

題が明示されない。

⑪手の文化 日本を考える 評論文 展開型 最後

⑫法隆寺を支えた木 日本を考える 説明文 列挙型 構成段落を統括する主

題が明示宇れない

⑯かゆいところ 日本を考える 評論文 列挙型 構成段落を統括する主

題が明示されない

第3学年

教　　　　　　材 単　　元 ジヤンル 構成型 主題の提示位置

⑭自然と人間 文章の論理 論説文 対比型 最後

⑮批判的思考 文章の論理 論説文 列挙型 冒頭と最後

⑯日本語の特色 国語を知る 説明文 列挙型 最後

⑫敬語の将来 国語を知る 論説文 対比型 最後

⑬敬語の分類 国語を知る 説明文 列挙型 冒頭と最後

⑲民族と文化 日本を考える 評論文 展開型 最後

⑳大歳の夜来たもの　「笠地蔵」をめぐって 日本を考える 評論文 列挙型 構成段落を統括する主題が明示されない、

構成型は，列挙型5（第1学年1，第2学年ヱ，第3学年3） ，列挙型（主題が明示されない
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もの）6（第1学年2，第2学年3，第3学年1），対比型3（第ユ学年1，第3学年2），展

開型4（第1学年1，第2学年2，第3学年1），演緯型1（第1学年1），補足型1（第2学

年ユ）である。主題の位置は，最後11（①，④，⑤，⑦，⑧，⑨，⑪，⑭，⑯，⑰，⑲），冒

頭と最後3（③，⑯，⑬），構成段落を統括する主題が明示されていないもの6（②，⑥，⑭，

⑫，⑬，⑳）である。列挙型の多いこと，主題が最後に提示される文章の多いこと，主題が明示

されない文章のあることが主な特色として挙げられる。

　さらに，各文章構成型の特殊と見なされる教材を取り上げてみる。列挙型の中では，⑯は列挙

部分を受ける段落が最後に提出されている。これは，他の教材が前後に列挙部をまとめる段落を

持つのに比べて，特殊と見なされる。

　構成段落を統括する主題が明示されない，つまり，列挙部をまとめる段落を持たない列挙型は，

主題を持っ列挙型に比べて，この型自体特殊的なものと見なされる。

　対比型の内，④は永野の類型にあてはまる。⑰は，主題に関係したことがまず提出されて，そ

れを強調する意味で反対となる段落がその後に提出されるという構成で，やや特殊的と見なされ

る。⑭は，4つの構成段落の内，前半の3段落が，最後の4段落目に提出される主題に対立する

内容を持っており，前半で述べられた内容が最後にすべて否定されるという特殊な文章構成とな

っている。

　展開型の内，①は論理の展開が複雑であるのと，その論理が，事実→問題設定→仮説設定プ検

証（実験・観察）→問題解決という独自の型を踏まえたもので，他の展開型に比べて，特殊な文

章構成と見られる。

　演緯型，補足型はそれぞれ一教材ずつしか採られていない。教科書全体からみれば，相対的に

特殊な教材と見なされる。

　また，文章構成の各類型を同等の難易度と見なすわけにはいかない。主題や文章構成が最も理

解されやすいのは列挙型，次いで対比型であろう。展鹿型，演緯型，補足型はその論理が文章の

展開に即して変化していくため，主題や文章構成が理解されにくく，先の2つの型に比べて，よ

り複雑な文章構成型と見なすことができる。

　以上のことから，文章構成の視点から見た場合，教材の配列，編成には何らの配慮もみられな

いことがわかる。例えば，第1学年の最初の3教材①②③は，文章構成からも，類型の難易から

も基本的な文章構成を持った説明的文章とは見なされない。また，ある類型に注目した場合，そ

の類型で基本的な文章構成を備えた教材が第工学年に，発展的な文章構成を備えた教材が第2，

3学年へと提出されてはいない。
　　　　　　　　　　⑫副
　一方，教師用指導書　によれば，各学年3つの説明的文章単元がある。このうち，第2単元

（単元名第1学年r文章の筋道」，第2学年r文章の展開」，第3学年r文章の論理」）は，各

学年最初の説明的文章単元であって，’各学年における説明的文章読解の基礎的な技能を習熟させ

るために設定されたものである。教材の選択には文脈の展開が論理的で，題材が生徒の興味，関

心を引くようにとの配慮もなされている。ジャンルにおいても，第1学年（説明文，論説文），
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第2学年（説明文，評論文），第3学年（論説文，論説文）の配列がされ，r形式・内容・分量
ともに学年の発達段階を追って，易から難へのス÷ツプを踏んでいる叩とされる。つまり，第2

単元は各学年で最も基本的な文章が採用されているということになるし，学年間においても，系

統化がなされているということになる。そこで，第2単元に着目して，教科書教材の系統化を検

討してみる。

　各学年ごとに見た場合，第ユ学年では①②が第2単元の教材である。①は展開型であるが，そ

の後の5教材には展開型は見られない。また，論理の展開が独特で，展開型として最初に採られ

る教材とは言えない。②は主題部のない列挙型であるが，これは主題部を持つ列挙型との関連で’

配列されるべきで，①と同様，第1学年の最初の説明的文章単元の教材としては不適切である。

　第2学年では⑦⑧であるが，⑦は妥当な教材配列と見なされる。⑧は補足型であるが，教科書

全体から見た場合，補足型はこの一例しかなく，その意味で特殊である。このため，学年最初の

単元の教材としては不適切である。

　第3学年では⑭⑮であるが，⑮は妥当な配置と見なされる。⑭は対比型であるが，先にも述べ

たとおり，その対比のし方が特殊で，同学年の⑫（対比型）に比べると複雑な文章構成である。

第2単元の教材としては不適切と考えられる。

　また，学年間の比較をした場合，⑦（第2学年），⑮（第3学年）が基本的と見なされる他は

いずれも複雑で，指導書で述べられているような易から難へという系統がふまえられているとは

言えない。

　以上のことから，教科書における説明的文章教材は，文章構成の側面を配慮した系統は何らな

されていないことがわかる。

7．おわりに

　教科書の分析から，教材配列には文章構成を踏まえた系統化のなされていないことが明らかと

なった。さらに，この点から，これらの教材配列に従った読解指導では，ある文章の読解で得ら

れたテキストスキーマを，次の文章の読解活動で意図的に活用させていくことは困難である。教

科書において，文章構成の系統化という側面から見た教材配列が望まれる。これによって初めて，

文章理解の発達に即した教材配列ということが言えるのである。

　ところで，文章構成を意識させながら，文章理解を図る指導の方向として，作文と関連させた
　　　　　　　　　　例
活動が提案されている。それは，読み手に，文章の書き手の立場を取らせることによって，文章

構成や表現法を学習させる方法である。確かに，作文との関連は読解指導の1つの着眼点ではあ

る。しかしながら，教材論の立場で考えると，つまるところ作文のための説明的文幸教材となっ

てしまい，読解のためのものではなくなってしまう。本稿では，あくまでも説明的文章を読みの

教材として位置づけ，文章構成を視点に，説明的文章教材の選択，編成のための理論的枠組みを

提出したのである。

　今後の課題として，説明的文章教材の典型という観点から，ジャンルや文章内容に即した文章
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構成が究明されなければならない。
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