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研究報告書要旨 

 

本研究では、学習者の「気づき」1から授業における発問を設定し、学習者が発問に対し

て自覚的になり、物語と主体的に対峙できるようになることを目的としている。現在の中

学校における文学的文章指導は、言語活動の充実を踏まえた授業改善が図られるようにな

りつつあるが、教科書の手引きや赤刷りの教科書を参考に一問一答をするというような形

骸化した授業が変わらず行われているという現状もある。そこで、学習者の初発の疑問か

ら、授業で考える問いを選択するという言語活動を行うことで学習者の主体性を育み、彼

ら自身の力で物語の読みどころに迫ることができるようになると予想し、先行研究を参考

にしながら実践を行った。 

 今回は「盆土産」（光村図書『国語２』）を教材として授業実践を行った。本教材のテー

マは家族の温かさであり、特に別れの場面での「えんびフライ」の言葉は印象的である。

授業としては学習者の「気づき」から選び出された 7 つの疑問をもとに教師が「読みの交

流を促す問いの要件」を参考にして発問を再構成し、学習者同士での読みの交流を中心と

しながら授業実践を行った。 

 学習者の「気づき」から発問づくりをしたことにより、①学習に対する意欲が高まった。

②課題解決意識をもって授業に取り組むことができた。③物語に入り込みやすかった。と

いう 3 つの成果が得られた。教師による発問の再構成に関しては、学習者が本文から適切

に根拠を示し、テクストの本質に迫ろうとする様子が見られた。話し合い活動においても

多くの学習者が充実感や達成感を味わっており、十分に読みの交流が成立していたと言え

る。 

 今回の実践研究を通して、学習者の「気づき」から、学習者自身で疑問を選択し、そこ

から発問を設定したことによって主体性を育み、学習者自身の力でテクストの本質に迫る

読みが可能になることが分かった。しかし、学習者の「気づき」の質の差は大きく、学習

者全員が価値のある「気づき」を得られるようになるためには「価値のある問い」を選び

出す活動を繰り返し経験し、「気づき」に関しての価値基準を得ることが必要であると考

えた。 

 

1 本研究における「気づき」とは学習者の初読における「気になったこと・気が付いたこ

と」を指している。 
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はじめに 

 

小学生から高校生に至るまで多くの文学的文章の授業を受けてきた。文学の授業は、国

語が好きな私にとってはとても楽しい時間であった。しかし、その「楽しい」は教材のも

つ魅力であり、授業のもつ魅力ではなかったように思われる。ただ教科書の本文を繰り返

し音読し、教科書の手引きに沿って大事な表現に線を引いたり、一問一答で問題を解き、

添削したりするような形骸化した授業ばかりであった。 

 そんな中でも印象に残っているのは中学 3 年生の時の「高瀬舟」の授業であった。安楽

死に言及した物語であるこの「高瀬船」を初めて読んだとき、喜助は罪に問われるべきで

はないのではないだろうかと率直に考えたことをよく覚えている。授業が進んでいっても、

「足ることを知っていた」「欲のないこと」という喜助にまつわる庄兵衛の語りや、喜助

が弟に剃刀を抜いてやると告げると「弟の目の色が変わり、晴れやかに、さも嬉しそうに」

という描写から、喜助は罪に問うべきではないという考えが強まっていくこととなった。 

 そして単元末に設定された言語活動は「喜助は罪に問われるべきか否か」というテーマ

でディベートをするというものであった。私にとって喜助が罪でないことは自明であり、

改めて考えるまでもないと思っていたが、実際には学級の約半数の生徒が喜助を罪に問う

べきであると答えた。そして授業を通して異なる立場の友人と議論を重ねたことで、個人

で読書をするだけでは知りえなかった多様な読みが存在することに気づき、私は初めて教

室で文学を読む喜びを味わったのである。 

 このディベートテーマは私の感覚的な初発の疑問と重なっていたため、物語に対する興

味関心が一致し、この授業における私の主体性が引き出されるきっかけとなった。さらに、

このテーマは肯定派と否定派に二分されるものの、その答え方や説明の仕方は様々であり、

多様な読みを相互に理解し、自分の読みを理解しなおすことが可能となり、私たち学習者

にとって読みの学習が価値あるものとして成立していたのである。 

 このように、学習者の疑問から授業を構成し、多様な読みが展開されるような発問を設

定することで、学習者が文学を主体的に読み、教室で文学を読み味わうことが可能になる

と考え、今回の研究テーマを設定した。 
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１．研究の背景 

 １－１ 「言葉による見方・考え方」を働かせる国語科の授業改善の方向性 

     

 国立教育政策研究所において PISA2015 の結果から鑑みて小・中学校国語科の課題の一

つとして読解力の低下が指摘されている。同様に、PISA2018 でも読解力の有意な低下が

みられ、特に国語科の「読むこと」に関連したところでは、㋐文章の構成や論理の展開、

表現の仕方を捉え内容を解釈すること、㋑文章と図表の関係を踏まえて内容を理解するこ

と、㋒文章を読んで理解したことに基づいて自分の考えをもち表現することを重視するこ

とや、多様な文章を読んで考えたことを話し合ったり、文章にまとめたりするなどの言語

活動を重要視することが求められている２。さらに文部科学省においては読解力を含め、

言語生活全般の質を高める観点から言葉に対して自覚的になるような指導が必要であると

いう見解が示されている３。 

これらを踏まえて現行の中学校学習指導要領の国語科では、教科の目標が大きく改変さ

れることとなった。そこで中学校学習指導要領解説 国語編の平成 20 年版と平成 29 年版を

比較してみる。 

 

【平成 20 年版】 

 国語を適切に表現し、適切に理解する能力を育成し、伝えあう力を高めるとともに、思

考力や想像力を養い言語感覚を豊かにし、国語に対する認識を深め国語を尊重する態度を

育てる。４ 

【平成 29 年版】 

 言葉による見方・考え方を働かせ、言語活動を通して、国語で正確に理解し適切に表現

する資質・能力を次のとおり育成することを目指す。５ 

 

平成 20 年版までの目標には生徒に獲得してほしい力、到達してほしい姿が書かれている。

一方で平成 29 年版は、獲得してほしい力の記載と共に、どのようにしてその力を獲得・発

揮させていくべきなのかが示されている。その一つが「言語活動」であり、もう一つが

「見方・考え方」である。 

 言語活動について松本はこのように定義している。６ 

 

  

 

 

 

 

【言語活動の定義】 

① 探求できる課題がある  ②活用を前提としている 

② 読みの能力が育成される ④学習集団の表現を通した関わり 
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 この定義を踏まえると、本研究のテーマである学習者の初発の気づきから授業で扱う疑

問を選び、解決していくことも言語活動であると言える。学習者の気づきを授業で扱って

いくということで日常の読書に近い形で授業が構成されるが、教室で文学を読むことによ

って他者との対話が生まれ、物語の解釈に広がりが生まれ、自己の読みの深まりにもつな

がっていく。 

 さらに、言語活動について吉川は量的充実の観点から以下の様に述べる。 

 

 

 

  

 質的充実の観点からは「関連・関係づける」思考や「批判的に吟味する」思考を用いて

学習対象を掘り下げ、広げていく活動にならないと「学習への深いアプローチはできない」

というように述べている８。 

 このことを踏まえ、授業実践では意識的に学習者に返す時間を設け、教師が説明する時

間を減らし、個人で思考を深める時間や他の学習者との交流の時間を増やすことで学習者

の活動が中心となることを心がける。また、質的充実に必要な「関連・関係づける」思考

に関して、学習者が自分の意見の根拠を本文から適切に示すことができたり、物語全体を

捉えて意見を考えたりすることのできるようなワークシート作成、発問の設定をする。 

次に見方・考え方についてである。見方・考え方について現行の中学校学習指導要領解

説 国語編（以下解説とする）では「『どのような視点で物事を捉え、どのような考え方で

思考していくのか』という、その教科等ならではの物事を考える視点や考え方」というよ

うに説明されており、さらに国語科における見方・考え方は「言葉による見方・考え方」

であると示されている。「言葉による見方・考え方」とは、解説では「対象と言葉、言葉

と言葉との関係を、言葉の意味、働き、使い方等に着目して捉えたり問い直したりして、

言葉への自覚を高めること」と説明されている。 

この「言葉への自覚」を高めるために私は「気づき」に着目した。物語を読んでいると、

「なんとなく温かい」「どこか切ない」「うまく説明できないけどなんかいい」というよう

な漠然としていて感覚的な「気づき」を得ることがある。普段の生活ではその「気づき」

に立ち止まることはなく、忘れられていくが、授業ではその「気づき」に関して立ち止ま

ってじっくり考える必要があるのではないかと考えた。自分の「気づき」と相対して本文

の叙述や場面のつながりを踏まえて、なぜ自分がそのような「気づき」を得たのか捉えた

り、問い直したりすることで「なんとなく」だったものをなぜ自分がそのように感じたの

か言葉を使って明確に説明できるようになる。そのように「気づき」を具体的に表現する

活動を何度も繰り返すことによって、徐々に言葉によって世界を捉えられるようになり、

こうした言葉への自覚の高まりが国語科における言葉の学びとなる。このような言葉の学

びを実現するためにも本研究では学習者の「気づき」を出発点として研究を進めている。 

 一時間の中のどこで、どのような形で、計五分間を子どもたちに返すか。この「子ど

もたちに返す時間」を授業の中に明確に位置づけ、節目（柱）の活動として捉えること

で学習者中心の、ねらいから外れない授業を構想することができます７。 
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図１ 言葉による見方・考え方９ 

  

 １－２ 「価値のある問い」「読みの交流を促す〈問い〉の要件」/先行研究に学ぶ 

 

 ここまで文学的文章を読む際の「気づき」について述べてきた。文章に対して何らかの

気づきを得ようと主体的に関わろうとすると、そこから問いが生まれる。その問いを追求

していくことで物語を自分ごととして読むことにつながる。つまり、文学的文章を読むう

えで自らの問いを立てることは必要不可欠なのである。白石は、問いを設定することの目

的について以下の様に述べる。 

 

 

 

 

 

 

 

  

このように、授業で考える問いは教師から与えるものではなく、学習者自身の中から生

まれる物語に対する素朴な思いを言語化することによって学習者自らが導き出すものであ

るとするならば、学びというものは学習者の興味関心に起因して生ずるものであるという

ことである。このことからもこれは重要な指摘であると言えよう。しかし、学習者が立て

た問いが全て等質のものであるということはなく、授業で考える問いとしては価値の軽重

があり、問いの価値基準が存在する。では、「価値のある問い」とはどのようなものなの

か、「読みの交流を促す問い」とはどういったものを指しているのかについて先行研究か

ら学んでいく。  

対象と言葉 

学習指導要領において示されている「評価の観点」が、教師が教えることを主とす

る「知識・技能」だけでなく、「思考・判断・表現」「主体的に学習に取り組む態度」

を挙げている…（中略）…この前提に立った時、「問い」は教師が一方的に与えるもの

でないことは明らかです。子ども自身が、自ら考える「問い」とは自らの中から生ま

れた「問い」でなければならないからです。私は、授業における「問い」は「子ども

自身がもつ疑問や悩み」「『わからない』『できない』といった子ども自身の素朴な思

い」であると考えています１０。 
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【価値のある〈問い〉】 

 学習者が抱く気づきや疑問の中で価値のないものは存在しない。しかし、読みの学習と

して言語活動を推進していくことを踏まえると、学習という枠組みの中では気づきや疑問

に対して価値が生まれる。西田は価値ある〈問い〉について次のように述べる。 

 

 〈問い〉を追求する読みの学習は〈問い〉づくりと読みの交流を繰り返すなかで、〈問い〉の変

容と解釈の形成がなされる。問うことによってもたらされる解釈は〈問い〉の価値を判断する

媒体として機能する。学習者が個々に〈問い〉を追求していく学習を交流の中で成立させるに

は、価値を判断するための規準となる一定の共通理解が必要である。そのために学習者には

価値ある〈問い〉という考え方が求められる。そして、学習者が価値ある〈問い〉を追求する際の

具体的な価値規準は学習者が学習の中で得ていくものである 11。 

 

このように、学習者が〈問い〉をたて、変容し、解釈を形成していくためには、価値を

判断するための一定の規準が必要であるということである。学習者は何もないところから

「気づき」を見出すのではなく、優れた「気づき」を見出すために「気づき」に対して価

値規準を得ることが必要なのである。 

 一定の規準を得たら、いよいよ〈問い〉づくりを進める。学習者が〈問い〉づくりを進

めるためには前提条件が必要であり、その前提条件を松本と西田は以下の様に設定してい

る 12。 

 

  

 

 

 

 

 学習者にはこれを分かりやすく言い換えたものを〈疑問〉を選ぶポイントとして提示し

た。学習者は〈疑問〉を選ぶポイントをもとに学級の「気になったこと・気が付いたこと」

一覧から疑問を選び出している。 

 

【「読みの交流を促す〈問い〉の要件」】1３ 

 学習者が〈疑問〉を選ぶポイントに沿って選び出した疑問が価値のある問いであるかど

うかを判断するために、松本が述べている「読みの交流を促す〈問い〉の要件」を参考と

して用いた。次に示すのが「読みの交流を促す〈問い〉の要件」である。 

 

 

 

ア．〈問い〉は、交流を通して答えを考える 

イ．作品の読みどころを引き出すことを問う 

ウ．叙述から答えられないことは問わない 

エ．誰が読んでも答えが同じことは問わない 
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このような要件を満たして価値のある〈問い〉を見出すことは教師であっても難しいこ

とがある。学習者は、学級の「気になったこと・気が付いたこと」一覧から価値のある

〈問い〉を選び出す活動を体験し、それを何度も繰り返すことによって徐々に「価値のあ

る気づき」を得られるようになっていく。 

一覧の中には「ずっとえびフライのことが書かれている」という学習者の気づきがあっ

た。この「気づき」単体では価値のある問いにはならないが、「最後「んだら、さいなら」

ではなく「えんびフライ」と言ってしまったのはなぜか」という〈問い〉と関連させるこ

とによってその気づきが学習者にとって貴重なものとなる。このように些末な「気づき」

でも物語の読みを深めるような〈問い〉と関連させることによって価値を見出すのが教師

の役割であり、学習者が「価値のある気づき」を得られるようにサポートする必要がある。 

 また、「読みの交流を促す問いの要件」と関連して、読むことにおいての安易な交流に

ついて松本は、 

「みんなそれぞれ考えて読んだ。どれもいいね」という「衝突のない多様性の容認」や、

「他の人の読みは違う。自分の読みが正しい」という「省察のない単一性の主張」が挙げ

られ、これらは「自分の読みは揺るがない」という意味で、同じ方向性を持っており、そ

れらは相互作用の成立を目指す読みの交流の学習の目的に背くものである 14 

と説明し、学習としての価値を持つものではないとしている。そのことを踏まえて、読

みの交流が成立しているかどうかを見取るには次の点に気をつけるとよいと松本は述べて

いる。 

 

 

 

a 表層への着目 

 テクストの表層的特徴に着目する〈問い〉であること 

b 部分テクストへの着目 

 部分テクストが指定されていることによって読みのリソースの共有がなされていること 

c 一貫性方略の共有 

 部分テクストが他の部分のテクストや全体構造との関係のなかで説明されるという解釈の一

貫性方略（結束性方略）が共有されていること 

d 読みの多様性の保証 

 読み手によって解釈が異なるという読みの多様性に開かれていること 

e テクストの本質への着目 

 想定される作者との対話を可能にするようなテクストの勘所にかかわるものであること 
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 学習者が読みを交流する活動は、注意を払わなければ、ただ意見を共有する活動に終始

し、学びが深まらない可能性がある。読みの交流の時間を学習者にとって新たな知見を得

て自己の学びに活かす時間にするためにも上記の 3 点を意識しながら読みの交流を行って

いく。 

上記の先行研究を踏まえて本実践を分析していく。 

 

１－３ 学習者の「気づき」を生かす予備的実践 

 

（１） 「形」の授業実践概要 

 

「盆土産」を教材とした実践以前に、「形」を教材として実践を行い、学習者の「気づ

き」を生かす授業づくりにおける効果と課題を整理した。以下は本実践の単元の流れであ

る。 

 

 次  時間 主な学習活動     備考 

 １ 1 時間目 形のあらすじを捉え、初発の疑問を書く。 電子黒板 ワークシート 

 2 時間目 新兵衛はなぜ頼みを快く受け入れられたのか、な

ぜやられたのかについて考える。 

（学習者の初発の疑問を解決していく） 

電子黒板 

ワークシート 

 ２ 3 時間目 「形」の主題を考え、自己の経験と照らして考え

る。 

ワークシート 

 ３ 4 時間目 「形」のラストシーンを脚本化する。 電子黒板 ワークシート 

タブレット 

この「形」の実践において初発の疑問・感想を書かせるねらいは、初読の段階で学習者

が抱いた印象的で感覚的な「気づき」に対して言語による文節化をすることで、学習者の

ありのままの素直な読みを顕在化し、自覚的に物語を読むことができるようにするためで

ある。初発の感想を書くことは学習者が物語をどれだけ読むことができているかという実

態把握だけでなく、実際の授業展開に活用することができる。そのような段階を踏むこと

で教師主体にならず、学習者自身が読みの方向性をつかみ、課題解決への意欲をもって授

業に取り組むことができると考えた。 

① 根拠をテクストの中から具体的に示しながら、それぞれの読みが適切な理由付けとと

もに提示されていること。 

② 自分自身の読みや他の学習者の読みについて、比較したり相対化したりしながらメタ

レベルから言及していること。 

③ 「読み方」（方略）について何らかの発言があること 



 

8 

 

 また、読みを深める言語活動としてクライマックスシーンの脚本を書かせる活動を設定

した。そのねらいは、学習者が教科書の細部の表現まで読むことで初発の疑問に対する結

論をより深いものにするためである。そのために今回は「形」のラストシーンを抜粋して

脚本化することにした。このラストシーンを脚本化することで学習者は新兵衛の表情や気

持ちを具体的に想像し、自分のことのように捉えることで読みの深まりにつながるのでは

ないかと考えた。 

 

（２） 「気づき」に着目した予備的実践における効果と課題 

 

ア、初発の疑問について 

 学習者の実態を見ると、感想は書けているが、疑問を書くことができていない学習者が

多く見られた。これは、文章を感覚的に読んでおり、物語に主体的に関わることのできて

いないことの表れではないかと思われる。また、疑問をもって文章と対峙するというのは

習慣的なものであり、普段から取り組んでいないと書けるものではないだろう。 

 このように、初発の疑問を書くことは学習者の物語とのかかわり方の前段階的な部分に

おいて、その距離感を縮めるために重要な役割を担っていると考えられる。初発の段階で

疑問を持つことができればその後確立していく読みの姿勢も主体的なものになっていくだ

ろう。 

 初発の疑問をもとに、多くの学習者が疑問に感じていたことから発問を作成したことに

よって少なくとも教師主体の読みは避けることができたと感じる。また、第 2 次の最初の

時間において学習者が出した疑問をこれからの授業で解決していくということを全体に伝

えたため、自分たちが考えた疑問を解決しているという感覚は学習者にもあっただろうと

思われる。 

 一方で、今回学級全体で扱う疑問を教師が学習者の初発の疑問から適切だと思うものを

選定して学習者に紹介したが、これでは解決の必然性が感じられない学習者もいただろう。

学習者からでた疑問は、ジャンルを教師がカテゴライズした上ですべて提示し、学習者と

共に疑問の吟味をすることで学習者全員の学習意欲をより伸ばすことができると考えた。 

 

イ、初発の疑問を書きやすくする手立てについて 

学習者が初発の疑問を書きやすくするためにはいくつかの手立てが考えられる。まずは

学習者の書くことへの抵抗感を減らすことである。「疑問を書いてみよう」だと、その固

苦しさや疑問を書く経験のなさから抵抗感が生まれる。さらに「この疑問はこの後の学習

で使う」と教師が発言したために、その責任感から余計に書きづらかった学習者もいただ

ろう。そのため、「気になったことや気が付いたことを書いてみよう」というようにどん

なことでも書きやすいように問い方を変えた方がとりくみやすいのではないかと思われる。

さらに、「疑問を今後の学習で使う」という指示も学習者に自らが学びの主体だと感じさ
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せるには有効かもしれないが、学習者にとって書きづらさを誘発することもあることが分

かった。 

 

 ウ、発問の形式について 

学習者の初発の感想をもとに教師が 2 つの発問を設定したが、「なぜ○○だろう。」とい

うように「なぜ」で発問を作ってしまうと問題形式の様になり、適切な答えを探そうとす

ることによって学習者の自由な発想が阻害されるのではないかと感じた。今回だと、「か

ぶとや服折を貸したとき新兵衛はどんな気持ちだっただろう」というようなより自由に考

えられる発問にすることによってより登場人物の心情に寄り添いやすくなるのではないか

と考えた。 

 

エ、脚本化における物語の学習者の認識の深まりについて 

 単元末に脚本化の活動を取り入れたことによって学習者は自分の言葉で新兵衛のセリフ

を考え、新兵衛の人物像や物語の結末に迫ることができていた。学習者によっては脚本化

によって「新兵衛は後悔していた」という自らの当初の読みを問い直し、本文を再度じっ

くり読むことで認識を改め、「新兵衛は後悔に至ってはいなかったのではないか」という

新たな解釈をしている。これは初発の疑問にもかかわることであり、脚本化を通して、よ

り学習者の中で洗練された結論を導き出すことができていた。 

 

オ、グループでの話し合いによる読解の深まりについて 

他の学習者と交流する時間として、自分の脚本を完成させた後、班のメンバーを変えて

グループで共有する活動を設定していた。1 人の持ち時間は 2 分で発表させる予定だった

が、自分の作品を発表して周りが拍手するのみの活動になってしまい、せっかくの共有の

また、ワークシートの形式も学習者にとって取り組み

づらいものであった。 

このような枠だけを設定した形式だとどのくらい書い

たら良いかわからないため、困惑した学習者もいたかも

しれない。罫線を入れたり、〇行目まで書いてみような

どの到達目標を伝えたりすることによってより書きやす

くなるだろう。 

 また、ワークシートにおいて教科書本文の根拠を直接

書き込ませる形式にしたが、書き写すのに時間がかかり

すぎて肝心の自分の意見が十分に記入できていなかっ

た。根拠を明確にすることは重要であるので次回は教科

書に線を引くのみにするなど学習の効果はそのままに、

学習者の負担を減らすようにする。 

 

←実際のワークシートの様子 
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時間であったのに十分に読解を深められることができなかった。このような自分の意見を

友人と共有する場面は国語では多くあるが、どのような視点で友人の発表を聞いて、それ

を受けてどのような発言をしないといけないのか教師が明示しなければ読みの交流が成立

しないことが分かった。 

 これまでの効果と課題を整理すると以下のようになる。 

 

・初発の疑問をもとに発問を作ったことで教師主導の授業を避けることができた。 

・学習者の疑問一覧から適切だと思われる疑問を教師が選定して提示したため、学習者

によっては解決の必然性が感じられなかった。 

・「疑問を書く」という指示が学習者の書くことへの抵抗感を助長していた。 

・ワークシートに罫線を入れたり、通読をする前に初発の疑問や感想を書いてもらうこ

とを伝えていなかったりしたことも書きづらさを助長した原因である。 

・似たようなことを問うていてもその言葉選びによって学習者に与える印象が変わる。 

・学習者に対して話し合いの指示をするだけでは衝突せずに多様性を容認するだけの時

間になり、読みの交流が成立しない。 

 

 以上のように「形」の授業実践を通して、教師が用意した発問を提示するのではなく、

学習者の全ての初発の疑問の中から学習者自身が授業で考えたい疑問を選択しなければ、

主体的な学びが実現できないことや、学習者の疑問をそのまま用いるのではなく、より多

様な意見が生まれ、テクストの本質に迫ることのできるような発問に教師が再構成しなく

てはならないことが分かった。 

 さらに、グループ交流においては根拠を示しつつ自分の意見を説明できているものの、

自分の意見の紹介にとどまり、他の学習者の読みとの比較や相対化が見られなかった。そ

のため、「盆土産」の授業実践では読みの交流を成立させるため、グループにおける話し

合いにも注意を払いたい。 
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２．研究の方法 

 「形」の実践を通して見つかった課題のうち、以下の 4 つに焦点を当て、「盆土産」の授

業実践に取り組んでいく。 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

これらの課題を解決すべく、「盆土産」の授業実践においては学習者の「気づき」を最

大限生かし、学習者と共に授業で扱う問いを吟味し、さらに教師が工夫した発問に再構成

することによる学習効果について検証していく。 

 具体的方策としては、学習者が初読の段階で「気になったこと・気が付いたこと」を記

入し、教師は学習者の「気になったこと・気が付いたこと」を集約し、一覧にする。学習

者はその一覧から授業で考えていきたい問いを選択し、教師は選択された疑問の内容は変

えずに、より学習者の幅広い意見を促すような発問を再構成する。授業の際にはまずは学

習者個人の考えを確立させ、その後グループによる話し合い活動を経て、全体討議によっ

て問いを解決していく。振り返りでは、自己の考えの変容や、「気になったこと・気が付

いたこと」一覧から問いを選び、授業をしたことに対する感想を書かせる。これらに関し

て『〈問い〉づくりと読みの交流の学習デザイン 物語を主体的に読む力を育てる理論と

実践』を参考にしながら、選ばれた学習者の問いが読みの交流を促すものであるかや、ワ

ークシートの記述をもとに学習者が本文を根拠としてテクストの本質に迫ることができて

いるか、同一グループのワークシートの比較や話し合いの時間の様子、全体討議での発言

において読みの交流が成立していたか、読みの多様性は保証されていたかを質的に検証し

ていく。 

 

 

 

 

 

① 授業内において取り扱うことのできなかった学習者の疑問をどのように取り扱

うのか。 

② 学級全体で疑問を扱う場合は解決の必然を感じさせるためにすべての疑問を教

師が集約して学習者と共に吟味する必要がある。 

③ 疑問を書くことができなかった学習者が多かったため、「気になったことや気が

付いたことを書こう」というように問い方を変えるなど書くことへの抵抗感を

減らす工夫をしなくてはならない。 

④ 発問に関して、学習者の疑問をそのまま用いるのではなく、学習者が自由に発

想できて、考えたくなるようなものに教師が再構成しなくてはならない。 
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３．授業実践の実際 

 ３－１ 実践の概要 

 

 今回「盆土産」を教材とした授業実践において学習者が自ら課題意識を持って読むため

に次の 2 点から発問を考案し、それを中心的課題として設定する授業を構成した。 

 

1. 「学習者の気になったこと・気が付いたことをもとに発問を設定すること」 

2. 「学習者の幅広い意見が表出されるような発問を設定すること」 

 

 今回の実践においては学習者に対して初読の段階で「気になったこと・気が付いたこと」

を書くように指示した。これは、学習者にとって書くことに対する抵抗感を減らすためと、

学習者の些細な「気づき」が物語の認識の深まりに役立つということに気づかせるためで

ある。そして学習者の「気づき」が反映された発問を考案することによって、発問に対し

て自覚的になり、学習意欲が高まり、主体的な学びが実現できると想定した。 

 さらに、学習者の幅広い意見が表出されるような発問に関しては、学習者自身に授業で

明らかにしていきたい疑問を選ばせること、選ばれた疑問をさらに教師が学習者の多様な

意見が出るような発問に再構成することによって実現できるのではないかと想定した。 

 以下は本実践の単元の流れである。 

 

次 時 主な学習活動 備考 

１ 第 1 時 「盆土産」を通読し、「気になったこと・気が付いたこ

と」を記述する。 

本文プリント 

ワークシート 

２ 第 2 時 2 年 1 組の「気になったこと・気が付いたこと」一覧から

学級全体で考えていきたい疑問を選ぶ。 

電子黒板 

ワークシート 

３ 第 3 時 1，2，3 場面におけるえびフライに対する主人公の思いの

変化を考える。 

電子黒板 

ワークシート 

 第 4 時 最後の場面で「えんびフライ」と言った主人公について

考える。 

電子黒板 

ワークシート 

 第 5 時 最後の場面における父親の主人公に対する思いを考え

る。 

電子黒板 

ワークシート 
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 ３－２ 学習者の「気づき」を基軸とする授業デザイン 

 

【視点１】 学習者の初読における「気になったこと・気が付いたこと」 

 

（１）学習者の初読における「気になったこと・気が付いたこと」 

 学習者には「盆土産」を読んで「気になったこと・気が付いたこと」を書くように指示

した。「気になったこと・気が付いたこと」が書くことができている生徒は 35 人中 32 人で

あった。全員ではなかったが前回の実習において疑問を書くことができていた生徒が 31人

中 13 人であったことを踏まえると書くことに対してかなりハードルが下がっていることが

分かる。巻末に学習者の気になったこと一覧を記載している。「最後「んだら、さいなら」

ではなく「えんびフライ」と言ったのはなぜか」というような学級全体で考える問いとし

て価値のあるものや、「ずっと「えびフライ」のことが書かれている」というような微細

な気づきではあるが、物語の読みを深めるうえで重要な気づきなど、多岐にわたる気づき

が寄せられた。今回の実践において学級全体で考える疑問として価値があると思われるも

のは 32 人中 13 人であった。（同じ学習者が複数の「気づき」を挙げている場合もある）約

半数の学習者が問いづくりをするという観点からみて「価値のある気づき」を上げること

ができていたということになるが、学習者からの「気になったこと・気が付いたこと」で

最も多かったものは方言にまつわることであった。「盆土産」は東北を舞台にした作品で

あり、九州で育つ子供たちにとって東北の方言が気になってしまうのは仕方のないことで

あり、気づきとしては妥当なものである。しかし、方言の気づきだけでは物語の読みはあ

まり深められない。また、○○の言葉の意味が分からないという気づきを挙げていた学習

者も一定数見受けられた。これを避けるために学習者にはより多くの気づきを挙げさせた

り、価値のある〈問い〉を選び出す活動を繰り返したりすることを通じて気づきの質を上

げていく必要があると感じた。 

 

（２）学習者による疑問の選択 

 「気になったこと・気が付いたこと」一覧を作成するにあたって、項目ごとにカテゴラ

イズし、学習者に提示した。また、1 組においては父親に関する「気になったこと・気が

付いたこと」が少なかったため、他クラスから出た疑問で物語の認識を深めるのに有効だ

と思われるものは一覧に加えている。 

 授業の展開としては「気になったこと・気が付いたこと」一覧を学習者に配布し、グル

ープごとに 2 つずつこれからの授業で考えたいものを選んでもらった。教師が疑問を選ぶ

際のポイント（①一人では答えが出ないもの②答えが一つでないもの③教科書から考えら

れるもの）を提示し、学習者はそれに沿って疑問を選んでいった。 

 学習者の実態としては、もともと自分が気になっていたことを疑問を選ぶポイントと照

らしながら選んでいる様子が見られた。自分がなぜそのような感想をもったのか、それは
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疑問を選ぶ際のポイントと照らして適切なのかどうか論理的に説明しながら疑問を選ぶ学

習者も見られた。そしてグループでの話し合いを経て、学級で以下の 7 つの疑問が選び出

された。この 7 つの疑問を中心として第 3 時以降授業を進めていった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（３）選び出された 7つの疑問に対する考察 

 

 学習者が疑問を選ぶポイントに沿って選んだ 7 つの疑問に対してそれぞれ１－２に示し

た松本の指摘する「読みの交流を促す〈問い〉の要件」13 と照らしながら、優れた問いで

あるか検証する。（条件を満たしていれば〇、満たしていなければ×を記入している） 

 

 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ 

a 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 

ｂ × 〇 〇 〇 〇 〇 〇 

c × 〇 〇 △ 〇 〇 〇 

d × × 〇 △ × 〇 △ 

e × × 〇 △ × 〇 〇 

 

 以上の結果から、7 つの疑問のうち 2 つは十分に読みの交流を促す問いであることが分

かる。授業でも③と⑥の疑問を中心に据えて進めて、その他の疑問は中心発問を補うよう

な疑問として取り扱っている。表を見ると、③、⑥のように条件をすべて満たす問いもあ

れば、①のように、テクストの表層的特徴にしか着目されていない問いもあった。これは、

学習者が問いを選ぶことに慣れていないことの表れであり、読みの交流を促す問いを選び

出せるようになるためには、「疑問を選ぶポイント」を提示するだけでなく、習慣化が必

要であることが分かる。 

 

 

 

 

① 東京からなのになぜお土産でえびフライなのか、えびフライはそんなに珍しいのか 

② なぜまき餌にする荏胡麻を口にほおばったのか 

③ 最後「んだら、さいなら」ではなく「えんびフライ」と言ったのはなぜか 

④ 途中まで「えびフライ」と言っていたのになぜ最後だけ「えんびフライ」と言ったのか 

⑤ 父親は都会にはもっと面白いものがあるのになぜ雑魚を食べるのか 

⑥ 父親は最後「まだなにか言いたげだったが」とあったが、なんと言いたかったのか 

⑦ なぜ子と父親の会話から車掌の掛け声で物語が終わったのか 
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（４）学習者が選んだ疑問による授業経過の実際 

 

①「えびフライ」に対する主人公の気持ちの変化を考えよう 

まず、第３時は「最後「んだら、さいなら」ではなく「えんびフライ」と言ったのはな

ぜか」「途中まで「えびフライ」と言っていたのになぜ最後だけ「えんびフライ」と言っ

たのか」の２つの疑問を解決するための準備段階として第 1 場面と第 2 場面における「え

びフライ」への主人公の心境の変化を追った。 

７つの疑問に選ばれた「なぜまき餌にする荏胡麻を口にほおばったのか」を例として、

根拠をもとに気持ちを考えさせる活動を行った。第１場面ではえびフライに対する心もと

なさや、気になって仕方がない気持ちをおさえ、第２場面ではえびフライは父親の愛情を

感じられる食べ物だということをおさえた。続く第 4 時では第 3 場面においてえびフライ

に対して申し訳なさや悲しみといった感情も含まれるようになるということをおさえた。 

 

②最後の場面で「えんびフライ」と言った主人公の気持ちについて考えよう 

第 4 時は「最後の場面で「えんびフライ」と言った主人公について考えよう」という目

標で授業を行った。学習者からでた疑問とは文言が変わっているが、それについては視点

２で後述する。 

この発問に対して、個人思考の段階では「またえびフライを食べたい」と書いている学

習者が多かったが、「頭が混乱して」「不意にしゃくりあげそうになって」という描写に注

目した学習者の意見を聞き、「さよならというつもりだったのに」「悲しみをこらえている」

「お別れが寂しい」「行かないでほしい」「働きに出ている父親に迷惑をかけるため我慢し

ている」といった多岐にわたる意見が寄せられた。その時間の振り返りにおいても「最初

はえびフライを食べたいだけだと思っていたが友達の意見を聞いて迷惑をかけまいと我慢

していたということが分かった」というような友人の意見をもとに自分の考えを深める様

子が見られた。 

 

 ③最後の場面における父親の主人公に対する思いを考えよう 

第 5 時では「最後の場面における父親から主人公への思いを考えてみよう」という目標で

授業を行った。学習者は疑問一覧における「なぜ「また買ってくるすけ…」の…が書いて

あるのだろうと思った。」「なぜ最後のシーンで父親は苦笑いをしたのか」なども参考にし

ながら本文に着目し、様々な父親の心情（驚き、戸惑い、また帰ってくるから待っててね、

もっとゆっくりしたい、別れの惜しみ、素直に気持ちを言えない悔しさ、息子に対する愛

情、また喜ぶことをしてあげたい、別れが寂しい、手荒く接して寂しさを紛らわせている）

を想像することができていた。 

「車掌の掛け声で物語が終わるのはどうしてだろう」という疑問に対しては「別れの感

動が印象的になるから」「曖昧な物語の終わり方にすることで続くような感じを表現して
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いる」という意見が出た。この「続くような感じ」という学習者の表現に注目し、父親と

主人公は東京での出稼ぎと田舎での暮らしのそれぞれの日常へ戻っていくのだというよう

に授業を構成した。 

 

（５）個別に見る学習者の学びの変遷 

 

 全体の学習の様子を分析してきたが、ここからは個人の学習者の学びの変遷について分

析する。以下に示している学習者 A はその学びの実際をつぶさに見ることで研究テーマに

関して、初発の疑問から発問を作ることに学習者の意欲を高める効果があることや、他の

学習者との交流によって思考の深まりが見られることが示された典型的なものであったた

め、例として掲載している。 

 

 以下に 3 時間分のワークシートを提示し、学習者の思考の深まりという観点から分析を

加える。 

学習者 A は、初発の疑問において「なんで最後に「んだら、さいなら」じゃなくて「え

んびフライ」って言ったんだろうって思いました」と記述していた。これは、前述のとお

り読みの交流を促す問いの要件を満たしており、気づきとして価値のあるものである。 

 

第 4時 ワークシート 

 

 



 

17 

 

 ところが、学習者 A は「最後の場面で「えんびフライ」と言った後の主人公の気持ちを

考えよう」という発問に対し、個人学習の段階では「またあれを食べたい」とだけ記入し

ており、根拠も未記入であった。これは、他の場面との関連や、文脈を踏まえられておら

ず、想像の範疇を超えないものであるため、読解としては表面的なものである。 

 しかし、ワークシートを見ても分かるように学習者 A は他の学習者 B,C との交流（グル

ープ学習）を経て、バス停での場面の文脈を根拠とし、そこから主人公の気持ちを考えら

れていることが分かる。学習者Bのワークシートは 12頁に掲載しているが、Bの「お父さ

んにちゃんと戻ってきてほしい」「お別れが寂しい」という意見を聞き、A は「悲しみをこ

らえる」「別れが悲しい」などの意見を書くに至ったと見て取れる。 

このように学習者 A は他の学習者との交流によって主人公と父親との関係性を踏まえた

読みの観点を得ることで、物語を自覚的に読むことにつなげられていると言える。 

 振り返りを見ると、学習者 A の考えが、グループ・全体学習によって深められたことが

分かる。「そこ」というのは、「えんびフライ」という主人公のつぶやきであり、「深い思

い」というのは、「我慢とかしていて」という記述からも、まだ小学 3 年生の主人公が父親

に対して素直に離れたくないと言わずに、迷惑をかけないように我慢していることを表現

していると思われる。「すごいと思った」というのも主人公が幼いことをふまえ、自分と

比較した発言であり、物語を我が事として捉えられていることが分かる。 

 

第 5時 ワークシート 
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5 時間目の学習において学習者 A はグループ学習以前に、「ちょっと～苦笑い」という教

科書本文の根拠を踏まえ、「驚き、とまどい」という意見を書くことができていた。4 時間

目の交流を経て、物語の文脈の中で気持ちを考えるという読み方が学習者 A の中で定着し

つつあることが分かる。 

 また、授業の終わりでは研究テーマにまつわる振り返りをしてもらったのだが、その効

果については次項で詳述する。 

 

（６）「気になったこと・気が付いたこと」から授業づくりをした成果 

 

 学習者に対して単元の終わりに「疑問一覧からみんなで疑問を選び、授業を通して考

えるというのをやってみてどう思ったか（役に立った、考えが深まった…）（あまり役に

立たなかった、よく分からなかった…）」という振り返りをしてもらった。 

以下は学習者の振り返りをいくつか抜粋したものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このように、学習者の「気づき」から発問を考えたことによって主に 3 つの成果が得ら

れた。 

①学習に対する意欲が高まった。 

②課題解決意識をもって授業に取り組むことができた。 

③物語に入り込みやすかった。 

 

①に関しては、自らの「気になったこと・気が付いたこと」が授業において中心的に扱

われ、物語を読む活動が自覚的に行われたため、学習意欲が高まったと思われる。さらに、

授業においては選ばれた 7 つの疑問のみならず、他の疑問とも関連させ、より多くの学習

者の疑問を反映させたことが学習意欲に対して有効に働いたと思われる。 

 ②に関しては、毎時間電子黒板で 7 つの疑問を提示したことによって学習の見通しをも

って授業に取り組むことができたことが最大の要因であると考える。また、毎時間の発問

・もともと疑問が決められててそれを考えるってよりは自分で最初っから考えてそれも

「なんでだろう？」ってみんなで考えた方が学習に対する意欲が増した気がしまし

た。 

・自分たちで考えた疑問から作品を学ぶことで意欲的に学習に取り組めたのでよかった

です。 

・読んでみて、最初はなぜこういう場面なのだろうと思ったけれどみんなで考えた疑問

を授業を通して考え、わからなかったことも深まり、楽しかったです。 

・毎回疑問があるので、目標があるような感じでいいと思いました。 

・自分やみんなが気になったりしたことを授業で解決していけたので楽しかったし、物

語に入り込みやすかったです。 
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が次時の発問と関連したものになっていたことから前時の学習と絡めて考えやすかったこ

とも理由としてあげられる。 

③に関しては学習者の「気になったこと・気が付いたこと」から授業で扱う疑問を学級

全体で議論し、その過程を経たことで選ばれた疑問が本当に学習者が知りたいと思ったこ

とになったからこそ物語の世界に入り込みやすい状況を作ることができたのではないかと

思われる。 

 

【視点 2】 「読みの交流を促す問いの要件」を踏まえた発問考案 

 

（１）教師による学習者の疑問の再構成 

前回の実践である「形」では、読み手としての立場を重視するために学習者の初発の疑

問をそのまま発問として用いた。しかし、それだけでは学級全体で考える問いとしては不

十分であり、教師が学習者の初発の疑問をもとにしたり含有したりしてさらに多様な意見

が生まれ、読みの交流が促されるような発問、学習者の問いの更新を想定した発問を考え

直す必要がある。学習者の立てた問いは、その用いられた文言も含め学習者の思考の反映

であるためそのままの形で尊重するべきだとする考えもある一方で、教師は授業のファシ

リテーターとして学習者自身が疑問に感じていることを授業において学級全体で考えてい

く「問い」として整理することを求められることがある。そのようにして教師が学習者の

気づきと問いの間に適切に介在することによってむしろ学習者は自分たちの考えるべき

「問い」として主体的に学習に取り組むことができると考えた。今回はそのことを念頭に

置き、以下のように発問を設定しなおした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第 3 時 ずっとえびフライのことが書かれている。 

      ↓ 

【発問】 えびフライに対する主人公の気持ちの変化を考えよう。 

 

第 4 時 最後「んだら、さいなら」ではなく「えんびフライ」と言ったのはなぜか 

途中まで「えびフライ」と言っていたのになぜ最後だけ「えんびフライ」と言ったのか 

↓ 

 【発問】 最後の場面で「えんびフライ」と言った後の主人公の気持ちを考えよう。 

 

 第 5 時 父親は最後「まだなにか言いたげだったが」とあったが、なんと言いたかったのか 

       ↓ 

 【発問】 最後の場面における父親の主人公に対する思いを考えよう。 
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第３時においては「ずっとえびフライのことが書かれている」という気づきから、各場

面におけるえびフライに対する主人公の気持ちの変化を考え、４時間目の発問につなげる

ために「えびフライに対する主人公の気持ちの変化を考えよう」という発問を考案した。 

 第４時においては、学習者の気づきをもとにして「最後の場面で「えんびフライ」と言

った主人公について考えよう」という発問を考案した。これは松本の「読みの交流を促す

〈問い〉の要件」に照らすと a 表層への着目とｂ部分テクストへの着目の 2 つの要件を満

たしていないことになる。しかし学習者の問いのままでは主人公と父親のやりとりに関し

て限定的な思考になる懸念があったため、発問で問う範囲を拡大することによって着目す

べき本文の記述を増やしている。これにより、d 読みの多様性の保証と e テクストの本質

への着目という要件に関しては、もとの問いよりも適した発問にすることができている。 

 第５時についても同様で、学習者の問いのように「父親は最後「まだなにか言いたげだ

ったが」とあったが、なんと言いたかったのか」では主人公に対する父親の思いを学習者

が十分に想像することができないと考えたため、問う範囲を拡大することで様々な記述か

ら父親の心情が考えられるようにしている。 

 

（２）再構成した発問による学習者の学びの実際 

 学習者 B は前項で述べた学習者 A と同一グループであり、A が読みを深めるきっかけと

なった学習者である。 

 B の学びの実際を見ることで、研究テーマに関して教師が再構成した発問によってさま

ざまな教科書の記述を根拠としながら登場人物の心情を読み取り、テクストの本質に迫る

様子が分かるため、例として掲載する。 

 以下に B の第 4 時、第 5 時のワークシートを提示し、発問によって多様な読みを実現し、

テクストの本質に迫ることができているかという観点から分析を加える。 
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第 4 時 ワークシート 

 

第 5 時 ワークシート 
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学習者 B は 4 時間目の主発問において墓を上目でしか見られなくなった主人公の気持ち

も踏まえて、「えびフライは初めて食べる心に残る味だったし、お母さんのことの思い出

も踏まえてまた食べたい」と記述している。同じ「また食べたい」でも墓参りの場面にお

ける主人公の気持ちを根拠として考えられたものであり、よりテクストの本質に迫ろうと

していることが分かる。これは限定的な発問ではできないことであり、多様な読みを実現

しているといえる。 

振り返りでは、「ちょっとした主人公の発言から気持ちの変化が分かる」というように

記述しており、授業を通して登場人物の言葉に注目してその気持ちを考えるといった、汎

用的な国語の力を身につけられている。 

5 時間目でも「もっとゆっくりしたい」「また買ってくるすけ」という父親のセリフに注

目しているが、セリフを言葉のままに捉えるのではなく「また主人公や家族の喜ぶことを

してあげたい」というように、より父親の気持ちに寄り添って自分の言葉で表現すること

ができている。 

 また、先述のとおり学習者 A と B は同一グループであり、グループ活動によって読みの

交流が促され、学習者 A が自分の考えを広げられていることが分かる。抽象的ではあるが、

議論の余地があり、多様な読みが想定される発問であるからこそ、学習者は交流せざるを

得ない状況になるのである。 

 次に示すのは学習者 X の第 4 時、第 5 時のワークシートである。X も B と同様に教師が

再構成した発問によって多様な読みを導き出している。さらに、初発の気づきから発問を

通して父親への解像度が上がっていることが他の学習者より如実にワークシートから読み

取ることができたため、例として掲載する。 

 

第 4 時 ワークシート 
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第 5 時 ワークシート 

学習者 X は主人公が「えんびフライ」と言ってしまったことに関して「不意にしゃくり

あげそうになって」という教科書の記述にも着目しながら、本当は行ってほしくなかった。

我慢していた。悲しいのを隠そうとして…と記述しており、主人公が父親との別れを悲し

みながらも必死に隠すというテクストの本質への着目ができていることが分かる。 

振り返りでは「行動で気持ちが分かりやすい表現が多い」と記述しており、B と同様に

汎用的な国語の力を身につけられている。 

 さらに、初発の気づきの段階では「父親が優しい」「終わり方（別れの場面）が寂しい」

と端的に気づきを記述していたが、４，５時間目の学習を通して父親の具体的な優しさを

読み取り、「父親の家族への愛情や、素直に愛情を表現できない悔しさ」に気づくことが

できていた。別れの場面では、「寂しくさせないように」「心配かけないように」というよ

うに再構成された発問によって多様な読みが導き出されている。 

 

（３） 再構成した発問による成果 

 

 発問の再構成に関して、「言葉による見方・考え方」の観点から分析すると、第 4 時にお

いて「えんびフライ」と言った後の主人公の気持ちについて、個人学習の段階では「また

食べたい」とだけ記述する学習者が多かった。しかし、再構成に際して学習者の問いの更

新を想定し、読みの多様性を保証した発問にすることによって少年が「えんびフライ」と

つぶやいた箇所だけでなく、「不意にしゃくりあげそうになって」「頭が混乱した」という

ような前後の文章にも着目することができたため、少年の「えんびフライ」という言葉の
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意味を問い直し、少年の本心を表現することができた。また、第５時において別れの場面

での父親の言葉をそのまま捉えるのではなく、その場面に至るまでの少年と父親との関係

性や、場面の状況を関連付けて考え、「また家族の喜ぶことをしてあげたい」というよう

な父親の言葉の本質を捉えた表現をしており、言葉による見方・考え方を働かせ言葉への

自覚を高め、テクストの本質に迫ろうとしていたことが分かる。 

これだけ学習者が物語と真剣に対峙し、テクストの本質に迫ろうとしていた背景には学

習者の「気になったこと・気が付いたこと」を基盤として発問づくりをしているからであ

ると考えられる。しかし、「気になったこと・気がついたこと」をそのまま発問にすると、

学習者の実態によっては根拠の乏しく、限定的な解釈になる恐れがある。教師が学習者の

「気づき」に価値を見出し、興味関心に寄り添いつつも、学習者につけさせたい力を想定

して発問を再構成することで、学習者は本文から適切に根拠を見出し、多様な読みを実現

することが可能になるのである。 

また、B の振り返りにおいて他の学習者との交流について言及されているように、学習

者すべての振り返りのなかで、最も多かったものが「みんなの意見を聞くことができたの

が良かった」というものであった。これは学習者が授業における対話の必要性を感じてお

り、話し合いの時間に学習者が価値を感じているということである。これは、発問が学習

者が選び出した自分たちの初発の気づきから作られたものであることによって、自分たち

の疑問の答えを導くことができた達成感や、議論を重ね、友人の意見を取り入れることが

できた充実感を味わうことができたことにも関係しているだろう。教師から与えられたも

のではなく、自分たちが交流によって得た実感はこれからの文学的文章を読む際の大きな

説得力を持つ。第 4 時、第 5 時の話し合い活動について松本の示す「読みの交流の成立要

件」と照らしてみても、根拠をテクストの中から具体的に示し、自らの読みを適切な理由

付けとともに提示していたり、自分の読みと他者の読みを比較して客観的に他者の読みの

正当性を捉え、自己の考えに活かしたりする様子が見られた。さらに、言葉や行動に着目

すると登場人物の気持ちが分かるというような国語科の汎用的な「読みかた」（方略）に

ついての振り返りも見られたため、読みの交流は十分に成立していたと考える。 
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４. 研究の成果と展望 

本研究では、学習者の「気づき」から授業における発問を作成することで学習者が発問

に自覚的になり、物語と主体的に対峙できるか、さらに教師による発問の再構成によって

学習者の多様な意見を引き出し、テクストの本質に迫ることができるかを明らかにした。 

 学習者の「気づき」から発問づくりをしたことに関しては学習者の学習意欲に対して効

果があることが分かった。学習者は自分たちの疑問の一覧の中から考えたいと思ったこと

を自ら選んだことで発問に対して課題解決意識を持ち、物語の世界に入り込んでテクスト

と向かい合うことができた。こういった様子から学習者が物語を主体的に読み、我がこと

として捉えられることが明らかになった。 

 教師による発問の再構成に関しては、読みの交流を豊かにする効果があることが分かっ

た。学習者が本文から適切に根拠を示し、テクストの本質に迫ることで、多様な意見がう

まれ、学習者間で互いの読みを自分の読みに活かすことができていた。また、自分たちの

問いを解決しているという意識から読みの交流において充実感や達成感を味わうことがで

きていた。 

 さらに「形」の実践分析と比較して、学習者が自分たちで、学習者の疑問一覧から授業

で考えたい問いを選びだすことが、主体性の側面において重要であることが明らかになっ

た。価値のある問いの基準を学習者に明示することで、中学生でも授業で考えるに値する

問いを選ぶことができた。 

 一方で、学習者の初読の段階における「気づき」としては教室で考える問いとしては不

十分なものもまだまだ見受けられた。今回の実践でいうと「東京からなのになぜえびフラ

イがお土産だったのか」という疑問は松本の「読みの交流を促す問いの要件」と照らすと、

a の表層への着目はできているが、その他の条件を満たしていないため、授業で考える問

いとしては適切ではない。この疑問に関しては、授業で改めて考えたり、説明をしたりし

なくてもある程度予測して読めるようにしなくてはならないのではないかと考えた。我々

が普段読書をするとき、わからない言葉がでてきたり、その場で完全に意味をとることが

できない場面に遭遇したとしても、前後の文脈から想像したり、読み進めていくことで理

解を深めていくことがあるだろう。同様に、今回の「東京からなのになぜえびフライがお

土産だったのか」という疑問も完全にではなくてもある程度予想がつくものであり、主人

公たちがえびフライを知らなかったことからも当時は珍しく、ごちそうであったことが窺

える。昔から当たり前にあるものではなかったということさえ分かればえびフライをお土

産にした父親の愛情も感じることができる。予測して読む力が育てば、簡単に問いが出る

答えや、物語の読解を深めることに関係のないものは除外されていくようになるため、必

然的に問いの質は上がってくるだろう。今回の実践において学習者から提出された問いの

中には、「読みの交流を促す問いの要件」を満たさない問いも多かった。しかし、学習の

主体として自分たちで問いを選ぶ段階においては問いを選ぶ際のポイントを示したこと、
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さらに吟味の時間を十分に確保したことによって適切な問いを選ぶことができていた。こ

れにより中学生でも「気づき」の価値基準を得ることができるということが言えるだろう。 

 このように、問いの持ち方にも学びが必要であり、学習経験によって問いを立てる力は

強化されうるものであると予測される。今後の方針としては、文学的文章の授業において

学習者に初発の気づきを書かせることをこれからも継続して行い、その気づきから単元を

構想していくことで学習者が自ら文章にはたらきかけることのできるような主体性のある

授業づくりをしていく。さらに、学習者自身の力で問いを立て、自ら選択する活動を年間

を通じて行い、学習者の中で価値ある問いの基準を確立させることで問いを立てる力がつ

き、読みの力を伸ばすことができることを実証していきたい。 
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巻末資料 

 

二年一組 気になったこと・気が付いたこと一覧 

 

【時代・物語の舞台について】 

・言葉になじみがないが、いつの時代の話なのか、どこの話なのか 

・東北の感じがする、九州の方言ではない 

 

【方言について】 

・方言がたくさん使われている 

・どこの方言なのか気になる 

・方言がたくさん使われていて面白い。発音が違うのが面白い。 

 

【主人公・えんびフライについて】 

☆東京からなのになぜお土産でえびフライなのか、えびフライはそんなに珍しいのか 

・なぜえびフライを知らないのか（食べたことがなかったのか） 

☆なぜまき餌にする荏胡麻を口にほおばったのか 

・なんで油とソースを買ってこいと言ったのか 

・えびフライを初めて食べた時のことがすごく細かく書いてあると思った。 

 

☆最後「んだら、さいなら」ではなく「えんびフライ」と言ったのはなぜか 

☆途中まで「えびフライ」と言っていたのになぜ最後だけ「えんびフライ」と言ったのか 

 

・ずっと「えびフライ」のことが書かれている 

・物語の始まりも終わりもえびフライのことが書かれている。 

・どうして「えびフライ」ではなく「えんびフライ」になってしまうのか 

 

【父親について】 

（・親しみのある父親って感じがしたけど、途中の「父親が珍しくそんな冗談を言うので」

のところがいつもはそんなにかたい人なのかなと疑問に思いました。） 

☆父親は都会にはもっと面白いものがあるのになぜ雑魚を食べるのか 

・父がなぜ急に盆に帰ってきたのか 

☆父親は最後「まだなにか言いたげだったが」とあったが、なんと言いたかったのか 

（・なぜ「また買ってくるすけ…」の…が書いてあるのだろうと思った。） 

（・なぜ最後のシーンで父親は苦笑いをしたのか） 
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【その他】 

・車掌がちょっと不良っぽい 

（☆なぜ子と父親の会話から車掌の掛け声で物語が終わったのか） 

・祖母はえびフライ食べたことあったのか 

・なぜ祖母は「なまんだあうち」の合間に「えんびフライ」と言ったのか 

・河鹿ガエルはどうして人の声に敏感なのか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  


