
ことでチームに点数が入った要因となっているこ

とを認識できていないということである。そのた

めの改善策として，そのような考えをもった児童

に対して，点が入った要因を考えさせる場をチー

ムで設定することが必要になる。そうすることで，

児童はチームに貢献できたという達成感を味わう

ことができる。また，他の児童においても，チー

ムとして点を取ることができたという達成感が強
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える。 

 

5 研究の成果と課題 

 

【成果】 

 本研究を通して，体育の授業と学級には，関わ

りがあることが改めてわかった。また，体育の授

業によって児童がチームでの達成感を味わうこと

で，学級の高まりを感じることができるようにな

った。さらに，単に話し合いを行わせるのではな

く，教師が焦点化した問いを投げかけることで，

より深い学びになる。 

【課題】 

本研究を通して，3先行研究の(3)で示した児童

が学級の高まりを感じることのできる授業展開例
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童のみ思考が働いている状態に陥ってしまう。そ

の結果，4－2実践Ⅱの実際と考察の実践のように， 
 

 
 

理解していない児童は理解できていないまま動い
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6 おわりに 
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本研究は国語科の文学的文章の授業に焦点を当て，学習者の読みのプロセスの自覚を促す指導

法の有効性について検討を重ねた。その結果，動作化や役割演技による叙述内容の明示化や学習

者の考えの根拠を叙述に求める問いによって，学習者が登場人物の心情を読み取りやすくなった

り，叙述を根拠に考えをもちやすくなることがわかった。また，授業の終末段階で自身の読みの

変化についての振り返りを繰り返し行うことで，学習者は徐々に自身の読みのプロセスを自覚で

きるようになることが明らかになった。 
 

キーワード：小学校国語科，文学的文章，読むこと，読みのプロセス 
 

１ はじめに 

(1)学習指導要領における「読むこと」の目標 

平成 20年の小学校国語科学習指導要領を見

てみると，国語科の「読むこと」に関する目標

にはどの学年にも「楽しんで読書をしようとす

る態度を育てる」，「幅広く読書しようとする態

度を育てる」といった内容の記述が見られ，児

童に国語科の授業時間以外でも「読むこと」に

親しんでほしいという文部科学省の願いが読み

取れる。 

(2)読むことに関する子どもたちの状況 

全国学校図書館協議会(2015)が行った全国調

査によって，小・中学生の月の平均読書冊数は

「子どもの読書活動の推進に関する法律」が出

された 2001年以降，大幅な増加傾向にあること

が明らかにされた。一方，高校生の読書状況に

ついては近年，不読者数が増加傾向にあること

が示された。この結果から，子どもの読書離れ

という問題はまだ十分に改善されていない状況

があると考える。この現状の背景には，小・中

学校の文学的文章の授業において「読書の楽し

さ」や「読書による自身の変容」に焦点を当て

た指導があまり行われておらず，学習者の「自

発的に読む力」が十分に育っていないことがあ

ると考えられる。 

(3)「読む」という行為の意味 

「読む」という行為について，鈴木ら(2009) 
は「テクストの解釈は，権威によって与えられ

るのではなく，みずからの関与によってつくり

出され，編み変えられること(引用者中略)その

ことを学ぶ体験はささやかではあっても着実に，

権威に依存する心性から生徒を遠ざけるだろ

う。」と述べている。この主張を踏まえると，テ

クストを読むという行為は文章の読み手によっ

てテクスト自体に意味が与えられる行為であり，

このプロセスを学ぶ体験が読みの学習であると

言えるだろう。したがって，文学的文章の指導

については，指導者の意図に沿った授業ではな

く，テクストを読んで学習者自身で何かを生み

出すことができるような授業を行う必要がある

と考える。 
(4)学習者の読みのプロセスの自覚 

「自発的に読む力」が十分に育っていない子

どもは，自身の読みのプロセスについて無自覚

であり，読みの結果だけに注目している子ども

であると考える。そのような学習者はややもす

れば根拠が不明確なため，自分の考えに自信が

なく，教師からの評価に頼ってしまう。その結

果，自立した読みができていない状況があると

考える。 
学習者が自身の読みのプロセスを自覚するこ

とは，自分自身を客観視したり，自分の読みに
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根拠を与えることにつながる。そうすると自分

とは違う読みをする学習者に出会ったとき，「な

ぜそのような考えをもったのか」と興味が湧き，

交流することで議論が深まる。そのことを通し

て，学習者の読みに豊かさや深まりが生まれる

と考える。そして，多くの学習者に読むことの

楽しさを経験させることができるものと考えら

れる。 
筆者のこれまでの経験を振り返ると，読むこ

とが嫌いな学習者は文章を読んで自分の考えを

もつことができなかったり，自分の考えをもつ

ことができてもその考えの根拠が明確でないこ

とが多いように感じる。これらの学習者は文章

によって読めたり読めなかったりするがその理

由がわからないため，授業を通して自分が成長

した実感も無く，読むことに対して面白さを感

じられないのではないかと考える。学習者が読

みのプロセスを自覚できるようにするためには，

以下に示す 3 つの段階が必要と考える。 
学習の段階 具体的内容 

A 文章を読
んで自分
の考えを
もつ段階 

  どういった視点で読めばよいのかと
いう見通しを持ち，個人で考える時間
を十分にとって，文章に対しての自分
の考えをもつ。 

B  自分の考
えを他者
と交流す
る段階 

様々な考えをもった他者と交流する
中で自分の考えの根拠が自覚できるよ
うになったり，自身の考えが変容した
りする。 

C  自分の考
えの変化
を振り返
る段階 

交流を通しての自分の変容について
振り返ることで，自分の考えがどのよ
うに変化したのか，なぜそのように変
化したのかを自覚する。 

２ 研究の目的 

本研究では，学習者の読みのプロセスを自覚

化させることで，自ら文章を読み取る楽しさや

わかる喜びを味わわせ，最終的には主体的な読

みができるようになることを目標とする。 

ここで言う「主体的な読み」とは，「疑問を持

ちながら本を読み，振り返って『もっと読んで

みたい』と思うこと，さらに，指導者の支援は

あったとしても，自分の力で読み進めたことに

誇りがもてるような読みの行為」と定義する。

この「主体的な読み」を行う力を身につけるこ

とができれば，学校教育を経た後にも継続され

る読む力を備えた読み手を育成することができ

ると考える。 

本稿では授業実践の分析を通して，文学的文

章の授業においてどのような指導を行うと児童

が自身の読みのプロセスを自覚できるのかとい

う点について検討を進めていきたい。 

３ 授業実践 

(1)A小学校の児童の実態 

 音読の宿題がよく出されており，児童は文章を

流暢に音読する力を身につけている。しかし普段

から読書に親しみ，物語に触れる機会の少ない児

童も多く，言葉に着目して各場面の様子や情景が

伝わるように読むことはまだ難しい児童が多い。 

 また，本学級の約７割の児童が文学的文章を

読んで自分の感想を持ち，それを他の児童に伝

えることに対する意欲が高い。しかし，なぜそ

のような感想をもったのかという根拠を尋ねる

と具体的に答えられない児童が多い。残りの約

3 割の児童に関しては，自分の考えに自信が持

てず，自分の意見を相手に伝えることに対して

あまり積極的ではない様子が見られる。 

(2)実践 1について 

 平成 28 年 7 月に第 3 学年の児童(34 名)を対

象に「わたしと小鳥とすずと」を教材に用いた

授業実践を行った。 

① 実践 1の授業構想 

(ⅰ)教材の特徴 

 「わたしと小鳥とすずと」は，第一連でわた

しと小鳥，第二連でわたしとすずを比較しなが

ら，それぞれにできることとできないことの違

いはあるものの，一つひとつのものに違った良

さがあるということを表現している。この詩で

は，「わたし」という言葉が頻繁に用いられてい

ることから，児童が詩の中の人物になりきって

読むことができる。また，比較の対象が児童に

とって身近なものであることから，誰もが想像

しやすい内容であると考える。このことから，

詩の最後にある「みんなちがって みんないい」

というまとめの一文については，児童が何らか

の思いを持ちやすいと考える。 

 さらにこの詩は，全体がリズムよく読み進め

ることができるため，読むことが苦手な児童で

も楽しみながら読める教材であると考える。 

(ⅱ)本時の主眼 

○ 「みんなちがって みんないい」という言葉

の意味を考えるために「わたしと小鳥」，及び

「わたしとすず」のそれぞれの違いについて

読み取ることができる。 

○ 「みんなちがって みんないい」という言葉

の意味について友だちと交流する中で自分の

考えを持ち，それを自分の言葉で書くことが

できる。 

② 実践 1の仮説 

実践 1では，児童一人ひとりが自分の考えを

しっかりもつこと(段階 AB)をねらい，次に示す

3つの仮説の検証を行った。 
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 さらにこの詩は，全体がリズムよく読み進め

ることができるため，読むことが苦手な児童で
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の意味を考えるために「わたしと小鳥」，及び
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しっかりもつこと(段階 AB)をねらい，次に示す

3つの仮説の検証を行った。 

③ 成果と課題 

(ⅰ)仮説 1の検証 

談話記録 1(※以下，教師を T，児童を Cと示す) 
T:一連を読んで，わたしと小鳥の違いってなんで
すか？ 

C1:わたしは空は飛べないけど，小鳥は空は飛べ
る。 

T:なるほど。わたしのできないことと小鳥のでき
ることがここに書いてある。 

C:他にもあります。 
C2:(a)わたしも小鳥もいいところと悪いところ
がある。 

T:いいところってなんですか？ 
C2:わたしのいいところは，空は飛べないけど地
面をはやく走れることで，小鳥のいいところは
地面をはやく走れないけど空を飛べるところ
です。(b)わたしのいいところは鳥の悪いとこ
ろで，わたしの悪いところは鳥のいいところで
す。 

 談話記録 1は，「わたしと小鳥とすずと」の第

一連の読み取りにおいて，わたしと小鳥に焦点

を当てて対比を考えさせた場面の記録である。

C2は，C1の発言を受けて(a)と述べている。そ

の後，(a)のような抽象度が高い発言について，

教師がその具体化を促す問いを行ったことで，

C2は「わたしも小鳥もいいところと悪いところ

がある」と考えた根拠を説明した後，(b)のよう

に「わたしのいいところは鳥の悪いところで，

わたしの悪いところは鳥のいいところ」とまた

抽象的な発言でまとめている。発言(a)と発言

(b)を比較してみると，発言(a)は，わたしと小

鳥にはいいところと悪いところという違いがあ

ることを述べているのに対し，発言(b)は，その

ことを踏まえてさらにわたしと小鳥のいいとこ

ろと悪いところの関係性まで述べることができ

ている。したがって，発言(a)よりも発言(b)の

方がより高いレベルの抽象であると言える。こ

のように C2 の発言が変化した要因は教師が具

体化を促す問いを発したことで，C2の中でわた

しと小鳥の違いについての理解が深まったこと

があると考えられる。 

談話記録 2 
T:そうそう。違いましたよね。じゃあ，最後の部
分。金子みすゞさんが言っている「みんないい」
ってどういうことだろう。 

C:みんなちがっても，みんないいところがいいと
思う。 

 みんな違うバラバラだけどー…。 
 みんな違う方がさー。 
T:え？でもさ，授業の最初に C3 さんがいいこと

言ってましたよね。(c)「みんな一緒で みんな
いい」の方がよくない？って言ってたけど。先
生もそう思うな。みんな一緒じゃ，だめ？  

C:でもみんな違う方が面白い。 
T:なんで「みんなちがって みんないい」なんだ
ろう。ちょっとお隣の人と話してみようか。 

C:(ペアでの意見交流) 
T:はい。それでは，「みんなちがって みんない
い。」なんで，「みんないい」だろう？ 

C4:みんな違うけど，いいところがある。 
C:他にもあります。 
C5:(d)みんなそれぞれできることとできないこ
とがあるけど，うらやましいと思うけど，自分
は自分でできることがあるから，できなくても
いい。 

T:へー。うらやましいと思うけど，自分にもでき
ることがあるやん，だからみんないいよねって
ことか。なるほど。 

C6:えっと，(e)小鳥とかすずが人間みたいにしゃ
べったりとか速く走ったりとかしたらなんか
怖い。 

T:なるほど，怖いか。 
C:他にもあります。 
T:最後，一人…。 
C7:(f)「みんなちがって みんないい」は，すず
も小鳥もわたしもできることとできないことが
あって，すずができないことはたくさんうたを
知らないことや，小鳥は速く走れないことで，
でもわたしのできることは，たくさんうたを知
っていたり，地面を速く走れたりすることで，
でもわたしは，両手を広げても，音は聞こえな
いし，でもすずはきれいな音が鳴る。だから「み
んなちがって みんないい」です。 
T:なるほど。違った方が？C7さんは違った方がど
う思いますか？ 

C7:…違った方が面白い。 

 談話記録 2は，授業の終末段階に「みんなち

がって みんないい」という言葉に込められた意

味を児童に考えさせた場面の記録である。 

 まず，発言(d)に注目してみると，C5は C4の

発言を受けて，「みんなちがう」という抽象的な

内容を「みんなそれぞれできることとできない

ことがある」と具体化して述べていることがわ

かる。また，発言(d)は，自分の経験を踏まえて

「みんなちがって みんないい」の解釈を行って

いることから，C5はテクストと自分の経験を結

び付ける段階の読みができていると言える。 

 次に，発言(e)について見てみると，教師が談

話記録 2 で行ったゆさぶりの発問(c)に対して自

分なりに具体例を示しながら反論を述べている

ことがわかる。しかし，この C6の発言(e)は教師

の行ったゆさぶりの発問に対する回答しかして

おらず，「みんなちがって みんないい」というこ

との意味を自分の言葉で表現するまでには，まだ

至っていない。そのため，ここでは発言(e)を受

けて，教師はそれを深めるような発問を行うこと

が必要であったように思う。しかし，教師は発言

(e)に対して「なるほど。」とそれを受容するよう

な発言を行ってしまったため，C6の思考をそれ以

上，深めることができなかったと考える。 

 発言(f)については，「だから」の前が「みんな

ちがって みんないい」の主張の根拠となる部分
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である。そのため，C7は，主張とその根拠を自発

的に述べることができていると言える。しかし，

教師が発言(f)の意図を適切にくみ取れなかった

ために，その後の C7 への発問がピントのずれた

ものになってしまっている。この場面では，教師

が発言(f)に対して，「“だから”という言葉を使

って説明してくれましたが，C7さんの言いたいこ

とは○○ということですか？」など，その発言を

行った意図を尋ねることが必要であったと考え

る。その問い返しを行うことによって，C7は自分

の発言をもう一度振り返り，さらに焦点化された

発言ができるようになったり，C7の発言の意図を

全体で共有することができたと考える。 

 以上のことを踏まえると，教師の児童に対する

考えの根拠を尋ねるような発問によって，児童は

自らの主張の根拠を振り返り，考えをさらに深め

ることができるのがわかった。しかし，教師の発

問の未熟さによって，児童の考えを深めることが

十分にできなかった。また，考えを述べる際，そ

の根拠を自主的に述べるような児童を育てると

いった点に関しては，実践 1では，達成すること

ができなかった。 

(ⅱ)仮説 2の検証 

授業全体を通して個人で考える時間を十分に

確保したり，書きやすい学習プリントの工夫を

行ったことで，ほとんどの児童が授業中に自分

の考えをもつことができた。 

個人で考える時間を与える際は，考えるよう

指示をただ出すのではなく，目的(何のために考

えるのか)や課題(何について考えるのか)を教

師が児童に提示する必要がある。さらに，始め

は全体で交流を行い，解決の糸口(どこを読むと

それがわかりそうか，どういった観点から読む

のか)などの見通しをもたせたうえで，個人で考

える時間を設けることが児童の思考を促すため

に必要であることがわかった。 

実践 1で用いた学習プリントは，図 1に示すも

のである。この学習プリントは，「わたしと小鳥

とすずと」に出てくる「わたしと小鳥」，「わたし

とすず」の対比に気づくことができるように構造

を工夫した。また，授業中の板書内容もこの学習

プリントの構造や内容に沿ったものとした。 

授業中に児童が書いた学習プリントを分析し

てみると，34名中，30名の児童が学習プリント

を空欄なく，全て書き込むことができていた。

このことから，図 1に示す学習プリントは授業

を受けたほとんどの児童にとって書きやすいも

のであったと言える。このように，児童が自分

の考えを持ちやすくするための学習プリントの

工夫については，書きやすい構造になっている

ことはもちろん，それが板書の構造にも反映さ

れる必要のあることがわかった。 

なお，学習プリントに空欄があった 4名の児

童については，書き込む欄が 13箇所ある中で 1

～3 箇所程の空欄があった。しかし，いずれの

空欄にも児童が一度，何らかの考えを記入した

形跡が見られた。彼らが一度，学習プリントに

自分の考えを記入したにも関わらず，それを消

してしまった原因は不明である。したがって，

実践 2においては，机間指導などを充実させる

ことでこれらの児童の実態把握を行い，児童が

自分の考えをもつための何らかの手立てを考え

る必要がある。 

授業のまとめに関しては，「みんなちがって み

んないい」という言葉の意味について全体での交

流を終えた後，教師の書いた板書を写すか，自分

の言葉でまとめを書くかということを児童に自

由に選択させた。その結果，全児童 34名のうち，

半数の 17 名が教師と同じまとめを学習プリント

に記入し，残り半数の児童が自分の言葉でまとめ

を書くことができていた。この人数を見てみると

本実践においてまとめを書く際，児童に選択肢を

表 1 学習プリントの記入例 

図 1 学習プリント 
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である。そのため，C7は，主張とその根拠を自発

的に述べることができていると言える。しかし，

教師が発言(f)の意図を適切にくみ取れなかった

ために，その後の C7 への発問がピントのずれた

ものになってしまっている。この場面では，教師

が発言(f)に対して，「“だから”という言葉を使

って説明してくれましたが，C7さんの言いたいこ

とは○○ということですか？」など，その発言を

行った意図を尋ねることが必要であったと考え

る。その問い返しを行うことによって，C7は自分

の発言をもう一度振り返り，さらに焦点化された

発言ができるようになったり，C7の発言の意図を

全体で共有することができたと考える。 

 以上のことを踏まえると，教師の児童に対する

考えの根拠を尋ねるような発問によって，児童は

自らの主張の根拠を振り返り，考えをさらに深め

ることができるのがわかった。しかし，教師の発

問の未熟さによって，児童の考えを深めることが

十分にできなかった。また，考えを述べる際，そ

の根拠を自主的に述べるような児童を育てると

いった点に関しては，実践 1では，達成すること

ができなかった。 

(ⅱ)仮説 2の検証 

授業全体を通して個人で考える時間を十分に

確保したり，書きやすい学習プリントの工夫を

行ったことで，ほとんどの児童が授業中に自分

の考えをもつことができた。 

個人で考える時間を与える際は，考えるよう

指示をただ出すのではなく，目的(何のために考

えるのか)や課題(何について考えるのか)を教

師が児童に提示する必要がある。さらに，始め

は全体で交流を行い，解決の糸口(どこを読むと

それがわかりそうか，どういった観点から読む

のか)などの見通しをもたせたうえで，個人で考

える時間を設けることが児童の思考を促すため

に必要であることがわかった。 

実践 1で用いた学習プリントは，図 1に示すも

のである。この学習プリントは，「わたしと小鳥

とすずと」に出てくる「わたしと小鳥」，「わたし

とすず」の対比に気づくことができるように構造

を工夫した。また，授業中の板書内容もこの学習

プリントの構造や内容に沿ったものとした。 

授業中に児童が書いた学習プリントを分析し

てみると，34名中，30名の児童が学習プリント

を空欄なく，全て書き込むことができていた。

このことから，図 1に示す学習プリントは授業

を受けたほとんどの児童にとって書きやすいも

のであったと言える。このように，児童が自分

の考えを持ちやすくするための学習プリントの

工夫については，書きやすい構造になっている

ことはもちろん，それが板書の構造にも反映さ

れる必要のあることがわかった。 

なお，学習プリントに空欄があった 4名の児

童については，書き込む欄が 13箇所ある中で 1

～3 箇所程の空欄があった。しかし，いずれの

空欄にも児童が一度，何らかの考えを記入した

形跡が見られた。彼らが一度，学習プリントに

自分の考えを記入したにも関わらず，それを消

してしまった原因は不明である。したがって，

実践 2においては，机間指導などを充実させる

ことでこれらの児童の実態把握を行い，児童が

自分の考えをもつための何らかの手立てを考え

る必要がある。 

授業のまとめに関しては，「みんなちがって み

んないい」という言葉の意味について全体での交

流を終えた後，教師の書いた板書を写すか，自分

の言葉でまとめを書くかということを児童に自

由に選択させた。その結果，全児童 34名のうち，

半数の 17 名が教師と同じまとめを学習プリント

に記入し，残り半数の児童が自分の言葉でまとめ

を書くことができていた。この人数を見てみると

本実践においてまとめを書く際，児童に選択肢を

表 1 学習プリントの記入例 

図 1 学習プリント 

与えたことで，児童は自分の読みのレベルに合っ

た選択肢を選ぶことができたと考える。また，教

師がまとめの例を示したことは，自分でまとめを

書くことに不安があった児童に対する良い支援

になったと考える。しかし，筆者が目指す文学的

文章の指導は，指導者の意図に沿った授業ではな

く，テクストを読んで児童自身で何かを生み出す

ことができるような授業である。そのため，教師

のまとめを学習プリントに写していた児童 17 名

については，この数を減らすことを目標にして，

指導方法を考える必要がある。 

次に，自分の言葉でまとめを書くことができ

ていた 17 名の児童について分析を行う。表 1

は，これら 17名の学習者のまとめの傾向を分類

したものである。彼らのまとめを分類してみる

と，「みんなちがって みんないい」について自

分なりに意味形成ができた児童(以下，Aグルー

プと示す)が 10名いた。これらの児童は，これ

までの自分の経験を踏まえながら「みんなちが

って みんないい」について自分なりの言葉で説

明できていることがわかる。このことから，A

グループの児童は，詩の内容と自分の日常生活

を結び付けた読みができたと考える。二番目に

多く見られたまとめの傾向は，読み取った内容

を一般化して書いたもの(以下，Bグループと示

す)であった。Bグループの児童は，自分の身の

回りにも「みんなちがって みんないい」ことが

あると気付くことができている。そのため，B

グループの児童は，「わたしと小鳥とすずと」と

いう作品を越えて自分の生活と詩の内容とを結

び付けた読みができたと考える。 

 一方，少数派ではあったが，記入例 3や記入例

4に示すようなまとめを書いた児童も存在した。 

記入例 3 のようなまとめを行った児童は，「み

んなちがって みんないい」の意味について発展

的に考えることができた児童であると考える。こ

の児童は，談話記録 2において教師が行ったゆさ

ぶりの発問(c)を受けて，「みんな一緒で みんな

いい」ということの対立概念を自分で作り，それ

を否定することで，「みんなちがって みんないい」

という言葉の良さを主張しているのだと考える。 

 記入例4に示すようなまとめを書いた児童につ

いては，授業を受ける前は，金子みすゞが言う「み

んなちがって みんないい」の意味がよく分かっ

ていなかったが，授業を通してその意味がわかっ

たことによって，プラスの感情を抱いていること

がわかる。このことからこの児童は，授業前後で

の自分の変容を自覚することができたと言える。 

以上のことを踏まえると，個人で考える時間を

十分に確保したり，書きやすい学習プリントの工

夫を行うことは，児童が詩を読んで自分の考えを

もつことに対して有効な支援だと考えられる。 

(ⅲ)仮説 3の検証 

談話記録 2において教師が児童に「みんなちが

って みんないい」の意味を尋ねた際，ペアでの

意見交流の前後で児童の挙手人数が，約 5人から

約 11 人と大幅に増加していることがわかった。

また，児童一人ひとりの様子を比較しても，ペア

での意見交流を行う前は言葉が少なく，自信が無

さそうな顔や考え込むような表情をしている児

童が多かったが，ペアでの意見交流を行っている

最中やそれを終えた後の児童は，自分の考えを人

に伝えることに対して意欲的な様子が見られた。 

このことを踏まえると，全体での意見交流を行

う前に小集団での意見交流の場を設定すること

は，児童が自分の考えに自信を持ち，積極的に自

分の考えを交流することができるようになるた

めに有効的な手立てであると考えられる。ただし，

ペアや班などの小集団での交流を行う際には，個

人で考える時間を設ける場合と同様，何について

交流するのかということを教師が焦点化して児

童に伝えることが必要である。また，小集団での

意見交流が活性化されるためには，児童が全体交

流の前にペアや班で自分たちの意見を交流する

必要性を感じていることが望ましい。 

(3)実践 2について 

 平成 28年 11月から 12月にかけて第 3学年の

児童(35名)を対象に「三年とうげ」を教材に用

いた授業実践を行った。 

① 実践 2の授業構想 

(ⅰ)教材の特徴 

 「三年とうげ」は，三年とうげの言い伝えを

信じるあまり病気になってしまった主人公の

おじいさんを，知恵者トルトリがとんちを効か

せて助ける話である。素直で何事も信じやすい

主人公のおじいさんの性格から，児童も共感し

やすく，トルトリが出てくる前後で「三年とう

げ」の場所に対するおじいさんの気持ちが大き

く変化する展開が面白い内容であると考える。 

さらに，本教材は，物語全体を通して言葉の

リズムやテンポに特徴があり，昔ながらの言い

回しなども多いため，耳馴染みが良く，子ども

たちの読みに向かう気持ちを高めることが期待

される。また，物語の本文中では「すっとんで」，

「はね起きました」など複合語が効果的に使わ

れたり，起承転結の構造でわかりやすく物語が

展開されたりしているため，イメージ豊かに読

み進めることができる教材であると考える。 

このような特徴から「三年とうげ」は，児童

が楽しみながら解釈を生み出すことができ，教

師も児童の生み出した解釈の理由を問いやす

い教材であると考える。 

(ⅱ)単元目標 

○ 場面の移り変わりに注意しながら，叙述を
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もとに登場人物の性格や気持ちの変化を読み

とることができるようにする。 

○ 自分がなぜそのように考えたのかという主

張の根拠を明確にして他者と対話することで，

自分の読みを形成，保持，変容させることがで

きるようにする。 

 (ⅲ)単元構成 
時 学習活動 手立て 

1 

「三年とうげ」を
読み，面白かったこ
と，疑問に思ったこ
とという観点から初
発の感想を書く。 

授業の始めにタイトル読
みを行い，児童に「三年と
うげ」がどのような物語か
予想させることで本文を読
むことに対する意欲を高め
る。 

2 

はじめの場面を
読み，三年とうげの
場面設定について
読み取る。 

動作化(ため息，おそるお
そる歩く)を行った後，その
時の気持ちを尋ねることで
物語の登場人物の気持ちを
捉えやすくする。 

3 

出来事が起こる
場面を読み，おじい
さんの人物像を読
み取る。 

 おじいさんを心配する村
人の立場に立って病気のお
じいさんにかける言葉を考
えさせることで，おじいさ
んの気持ちを理解させる。 

4 

トルトリとの会
話からおじいさん
の気持ちがどのよ
うに変化したのか
読み取る。 

トルトリが登場する場面
では，おじいさんの気持ち
を表す行動(跳ね起きるの
動作化)や会話文に着目さ
せることで，おじいさんの
気持ちの変化を捉えさせ
る。 

5 

おじいさんが転
んだ二つの場面を
比較しながら，おじ
いさんの様子や気
持ちの変化につい
て叙述をもとに捉
える。 

三年とうげでたくさん転
んで元気になったおじいさ
んの気持ちになってインタ
ビューに応えることで，お
じいさんの気持ちの変化を
捉えさせる。 

6 

「三年とうげ」で
一番面白かったと
ころとその理由を
書き，友達と交流す
る。 

三年とうげで一番面白い
と思うところとその理由な
どをペアでインタビューし
合うことで，自分とは違う
考えをもっている児童の存
在に気づかせる。 

② 実践 2の仮説 

 実践 2では児童一人ひとりが自分の考えをし

っかりもつことに加え，自分の考えが授業の前

後でどのように変化したのか，なぜ変化したの

かを自覚できること(段階 ABC)をねらい，新た

に 3つの仮説を設定し，検証を行った。 

③ 成果と課題 

(ⅰ)仮説 4の検証 

 本実践では 2～6時目にかけて動作化や役割演

技を取り入れた授業を行った。(単元構成参照) 

時 児童の感想 

2 

○ まわりを見ながら足元に気をつけて歩け
ば転ばないから，おそるおそる歩いていたっ
てことは，きっと三年とうげの人たちもこう
していたと思う。 

3 
○ おじいさんの気持ちがよくわかったし，村
人になって，どうすればおじいさんがよろこ
ぶかなと思って，いろいろ考えが書けた。 

4 

○ となりの人とインタビューをしたからお
じいさんの気持ちがわかった。 

○ 実際にやってみておじいさんがはね起き
たの意味がわかった。 

5 

○ インタビューをしておじいさんのつもり
になって楽しかった。 

○ インタビューをして楽しかったし，インタ
ビューをしたから理由もいっぱい書けて，一
番最初と比べると，三年とうげのことがよく
わかった。 

6 

○ 私は前から今もずっと同じところがすき
だけど，みんなの発表を聞いていると前と面
白いところが変わっている人がいて，理由を
聞いていると自分もその場面を面白いなと
発見できて面白いところがふえた。 

これらは動作化や役割演技を終えた後の児童

の感想である。これらの感想から動作化や役割

演技は，児童に読みの楽しさを味わわせるもの

であること，そして，登場人物への同化や文章

に書かれている内容の明示化を促し，登場人物

の心情の変化を考えやすくさせる手立てになっ

ていることがわかる。さらに，動作化や役割演

技は文章に書かれている内容だけでなく，自分

の考えを明示化することもできるため，他者と

の読みの交流がより活性化されると考える。 

今回の実践では，始めに教師が活動のやり方

を実際に実演しながら説明したり，インタビュ

ー用マイクや質問内容を記したインタビューシ

ートなどを活用したりした。このことで聞き手

と話し手の役割分担や活動内容が児童の中で明

確になり，効果的な交流を行うことができたと

考える。 

したがって，動作化や役割演技を授業の中で

効果的に行うためには，その教材が動作化や役

割演技を行うのに適した教材かどうか見極めた

うえで，教具を活用したり，教師が活動を実際

にやって見せることで具体的な活動のイメージ

を児童に持たせることが必要であると考える。 

(ⅱ)仮説 5の検証 

 学習プリントの考えの根拠を書く欄に書か

れた内容に着目し，叙述を根拠に考えを述べて

いる児童の数やその質の変化について分析を

行った。その結果，単元の学習が進むにつれて，

教科書の叙述を抜き出したり，叙述の場所を示

しながら根拠を述べたりしている児童の数，及

び根拠として示されている叙述の量が増加し

ていることが明らかになった。そしてこの増加

に伴い，授業中の児童の発言も叙述を根拠にし
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もとに登場人物の性格や気持ちの変化を読み

とることができるようにする。 

○ 自分がなぜそのように考えたのかという主

張の根拠を明確にして他者と対話することで，

自分の読みを形成，保持，変容させることがで

きるようにする。 

 (ⅲ)単元構成 
時 学習活動 手立て 

1 

「三年とうげ」を
読み，面白かったこ
と，疑問に思ったこ
とという観点から初
発の感想を書く。 

授業の始めにタイトル読
みを行い，児童に「三年と
うげ」がどのような物語か
予想させることで本文を読
むことに対する意欲を高め
る。 

2 

はじめの場面を
読み，三年とうげの
場面設定について
読み取る。 

動作化(ため息，おそるお
そる歩く)を行った後，その
時の気持ちを尋ねることで
物語の登場人物の気持ちを
捉えやすくする。 

3 

出来事が起こる
場面を読み，おじい
さんの人物像を読
み取る。 

 おじいさんを心配する村
人の立場に立って病気のお
じいさんにかける言葉を考
えさせることで，おじいさ
んの気持ちを理解させる。 

4 

トルトリとの会
話からおじいさん
の気持ちがどのよ
うに変化したのか
読み取る。 

トルトリが登場する場面
では，おじいさんの気持ち
を表す行動(跳ね起きるの
動作化)や会話文に着目さ
せることで，おじいさんの
気持ちの変化を捉えさせ
る。 

5 

おじいさんが転
んだ二つの場面を
比較しながら，おじ
いさんの様子や気
持ちの変化につい
て叙述をもとに捉
える。 

三年とうげでたくさん転
んで元気になったおじいさ
んの気持ちになってインタ
ビューに応えることで，お
じいさんの気持ちの変化を
捉えさせる。 

6 

「三年とうげ」で
一番面白かったと
ころとその理由を
書き，友達と交流す
る。 

三年とうげで一番面白い
と思うところとその理由な
どをペアでインタビューし
合うことで，自分とは違う
考えをもっている児童の存
在に気づかせる。 

② 実践 2の仮説 

 実践 2では児童一人ひとりが自分の考えをし

っかりもつことに加え，自分の考えが授業の前

後でどのように変化したのか，なぜ変化したの

かを自覚できること(段階 ABC)をねらい，新た

に 3つの仮説を設定し，検証を行った。 

③ 成果と課題 

(ⅰ)仮説 4の検証 

 本実践では 2～6時目にかけて動作化や役割演

技を取り入れた授業を行った。(単元構成参照) 

時 児童の感想 

2 

○ まわりを見ながら足元に気をつけて歩け
ば転ばないから，おそるおそる歩いていたっ
てことは，きっと三年とうげの人たちもこう
していたと思う。 

3 
○ おじいさんの気持ちがよくわかったし，村
人になって，どうすればおじいさんがよろこ
ぶかなと思って，いろいろ考えが書けた。 

4 

○ となりの人とインタビューをしたからお
じいさんの気持ちがわかった。 

○ 実際にやってみておじいさんがはね起き
たの意味がわかった。 

5 

○ インタビューをしておじいさんのつもり
になって楽しかった。 

○ インタビューをして楽しかったし，インタ
ビューをしたから理由もいっぱい書けて，一
番最初と比べると，三年とうげのことがよく
わかった。 

6 

○ 私は前から今もずっと同じところがすき
だけど，みんなの発表を聞いていると前と面
白いところが変わっている人がいて，理由を
聞いていると自分もその場面を面白いなと
発見できて面白いところがふえた。 

これらは動作化や役割演技を終えた後の児童

の感想である。これらの感想から動作化や役割

演技は，児童に読みの楽しさを味わわせるもの

であること，そして，登場人物への同化や文章

に書かれている内容の明示化を促し，登場人物

の心情の変化を考えやすくさせる手立てになっ

ていることがわかる。さらに，動作化や役割演

技は文章に書かれている内容だけでなく，自分

の考えを明示化することもできるため，他者と

の読みの交流がより活性化されると考える。 

今回の実践では，始めに教師が活動のやり方

を実際に実演しながら説明したり，インタビュ

ー用マイクや質問内容を記したインタビューシ

ートなどを活用したりした。このことで聞き手

と話し手の役割分担や活動内容が児童の中で明

確になり，効果的な交流を行うことができたと

考える。 

したがって，動作化や役割演技を授業の中で

効果的に行うためには，その教材が動作化や役

割演技を行うのに適した教材かどうか見極めた

うえで，教具を活用したり，教師が活動を実際

にやって見せることで具体的な活動のイメージ

を児童に持たせることが必要であると考える。 

(ⅱ)仮説 5の検証 

 学習プリントの考えの根拠を書く欄に書か

れた内容に着目し，叙述を根拠に考えを述べて

いる児童の数やその質の変化について分析を

行った。その結果，単元の学習が進むにつれて，

教科書の叙述を抜き出したり，叙述の場所を示

しながら根拠を述べたりしている児童の数，及

び根拠として示されている叙述の量が増加し

ていることが明らかになった。そしてこの増加

に伴い，授業中の児童の発言も叙述を根拠にし

ているものが増えていた。また，学級の中でも

特に読むことが苦手な児童についても 2・3 時

目では教科書の挿絵をもとに自分の考えを作

っていたが，4時目以降は，教科書に示されて

いる叙述を根拠にして考えをもつことができ

るようになっていることがわかった。 

このように叙述を根拠に考えをもつことが

できるようになった原因は，6時間ある授業の

中で教師が繰り返し，児童の発表した考えの根

拠が教科書のどこに書いてあるのか尋ねてい

たこと，及びその部分(考えの根拠となった叙

述)を実際に教科書で開き，音読したり，板書

に示したりすることで，他の児童と共有してい

たためであると考える。 

 以上の結果から，授業の中で児童の考えの根

拠になった叙述について教師が繰り返し意図

的に問うこと，及びそれを全体で共有すること

は，児童が自ら叙述を根拠にして考えを述べる

ようになるためには有効な手立てだと考える。 

(ⅲ)仮説 6の検証 

 授業を通して自分の読みがどのように変化

したのか，なぜ変化したのかを自覚するために

は児童が授業前の自身の読みを自覚しておく

必要があると考えた。そのため，授業の展開序

盤において本時の学習問題に対する自分の考

えを書く時間を設け，授業の前後の自分の読み

を比較できるようにした。また，実践 2で行っ

た振り返りは普段の授業で児童が行っていた

ものと内容が異なっていたため，2 時目から 6

時目までで次に示すような段階を追った発問

を行った。 

以下は児童が 2～6時目の授業の終わりに記

入した振り返りの記述である。 

C9 

時 振り返りの内容 

2 
 三年とうげでは，おそるおそる下を向きながら
歩く。○○ちゃんがとうげはどんな意味かなと言
ったらすぐ国語辞典で調べていた。 

3 
三年とうげでさいしょはなにかなぁと思って

いたけど，みんなが発表してわかった。…(ア) 

4 
みんなで理由を言い合えたから，おじいさんの

気持ちが変わったことがわかった。…(イ) 

5 
インタビューをしておじいさんのつもりにな

って楽しかった。いろいろな人が発表していた。 

6 

みんな考え方がちがった。○○ちゃん，□□ち
ゃん，△△くんのインタビューの仕方が上手だっ
た。面白いことが人によってちがったから，面白
いところがふえた。…(ウ) 

 (ア)(イ)(ウ)から C9は，自分がよく読めるよ

うになったこと，そしてその原因が他者との交

流にあると考えていることがわかる。(ウ)では，

人によって面白いところが違うこと，だからこ

そ自分の読みがより広くなったことに気づいて

いる。そのため，C9は自分の読みのプロセスを

自覚することができていると言える。 

C10 

時 振り返りの内容 

2 記述なし 

3 

病気のおじいさんにあなたならどんな言葉を
かけますかのところをどんな言葉がいいかよく
考えることができた。みんなセリフをいっぱい発
表したり，書いたりしていた。 

4 
 おじいさんがトルトリの言ったことを信じて
元気になったことがわかった。 

5 
となりの人とインタビューをしたからおじい

さんの気持ちわかった。 

6 

本当にリズムにのっていて面白いと思ったか
ら○○ちゃんの発表がいいと思った。三年とうげ
のことがよくわかった。面白いところがいっぱい
あった。 

C10は，2時目では振り返りが書けなかったが，

3～6 時目では授業を通しての自分の読みの変

容やその理由について書くことができるように

なっている。このように C10の振り返りの質が

高まったのは，段階を追った発問や振り返りの

交流を授業の中で行っていた成果であると考え

る。 

以上のことから，授業の振り返りにおいて自

身の読みの変容とその理由を尋ねることは，児

童が自身の読みのプロセスを自覚するために有

効な手立てであると考える。 

しかし，5時目の学習プリントについて全て 

の児童の振り返りを分析してみたところ，授業

を通しての自分の読みの変容を書くことができ

ている児童が学級の 8割，その変容の理由もセ

ットで書くことができていた児童がその約半数

ということわかった。児童が自分の読みの変容

とその理由をセットで書くことができなかった

原因は，授業の中で振り返りを書く時間が 5分

～7分という短い時間だったこと，自分の読み 

の変容とその理由についてどのように文章で書

いたらよいかわからなかった，及び自分の読み

の変容とその理由についてまだ無自覚な部分が

あることなどが考えられる。そのため，これか

らより多くの児童が自身の読みのプロセスを自

覚できるようにするために他の教材でも継続し

て同様の振り返り，及び振り返りの交流を行っ
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ていく必要があると考える。その際，書くこと

が苦手な児童については例文を示したり，机間

指導で細やかな声掛けを行っていくなどの支援

を行いたい。 

談話記録 3 
T:三年とうげであなたが一番面白いと思ったと
ころはどこですか？ 

C11:○○くんと同じで，「えいやら，えいやら，
えいやらや，一ぺん転べば…(中略)…めでた
い」の歌のところです。 

T:発表の仕方が上手ですね。なんでその部分が面
白いと思いましたか？ 

C11:リズム感があって手拍子にも合うし，すぐ覚
えられるし，テンポとかが頭に残って，それで
面白いと思いました。 

T:へー。面白い理由ですね。C11さんが言ってく
れたこと，どういう意味かわかりましたか？ 

C12:C11さんが言いたい理由は，リズム感があっ
て手拍子でも音楽みたいにできるって言って
いました。どうですか？ 

C：いいです。 
T:そうですね。じゃあ，みんな手拍子つけて読ん
でみる？さん，はい。 

C:(手拍子をつけて歌の部分の音読) 
C:ほんとだ！楽しいね。 
 木曜日の朝の音読でもできるね！ 
T:みんな上手！よく覚えていますね。続きを聞き
ます。(g)最初に読んだときからその部分が面
白いと思っていましたか？ 

C11：(h)最初はあんまり面白いと思っていません
でした。 

T:(i)どうして変わったんですか？ 
C11:(j)えっと，最初は気づかなかったけど何回

も読んでいるうちにこの部分だけ覚えてたか
ら，それで，あー，リズムが面白いからだな
って気づきました。 

 6時目には 1時目に書いた初発の感想を振り

返りながら，「三年とうげ」の中で一番面白いと

感じたところを児童が互いにインタビューし合

う活動を行った。本時では，波線部に示すよう

な問いを順に行うことで，児童に単元全体の学

習を通して自身の読みがどのように変化したの

か自覚させることをねらった。授業中に児童が

ペアで行ったインタビュー活動もこの 4つの問

いを順に記したインタビューシートを児童に配

布し，全ての児童が同様の振り返りが行えるよ

うにした。 

 発言(h)と(j)から，この C11は学習を進める

中で新たに「三年とうげ」の面白さに気づくこ

とができたことがわかる。このように C11が自

身の読みを振り返ることができたのは，教師に

よる(g)と(i)があったためである。文学的文章

の授業では，単元の最後にその物語を読んで自

分が面白いと思ったところを交流する活動がよ

く行われるが，発問(g)と(i)のように過去の自

分の考えと今の自分の考えの違いや，考えに変

化が生じた要因について促す発問はあまり見ら

れないように思う。毎回，授業の終末段階で振

り返りを行うことは，先に述べた通り大切だと

考えるが，6時目の授業で行ったように単元全 

体を貫いて自分の読みの変化を考えさせるよう

な振り返りを仕組むことも，児童の読みのプロ

セスの自覚を促すためには必要な学習活動だと

考える。 

４ おわりに 

 本研究では，学習者の読みのプロセスを自覚

化させることで自ら文章を読み取る楽しさやわ

かる喜びを味わわせ，最終的には主体的な読み

ができるようになることを目標としてきた。そ

して本稿では，文学的文章の授業における学習

者の読みのプロセスの自覚を促す指導方法につ

いて，検討を行った。その結果，実践 2で新た

に立てた仮説 4～6で示した手立てが，学習者が

叙述を根拠に考えをもったり自身の読みのプロ

セスを自覚するために有効な手立てであること

が示唆された。 

今後の課題としては，他の教材においても学

習者が読みのプロセスを自覚できるよう指導法

の有効性をさらに深く検証していくこと，及び

読みのプロセスを自覚した学習者が初めて読む

文章に出会ったとき，今までに獲得したプロセ

スを活用して文章を読む力を身に付けさせるた

めの指導法についても検討していくことが挙げ

られる。 
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