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１．はじめに
文部科学省（2012）は、「小中連携」は、小・中学

校がそれぞれ別の学校であるとの前提の下、教育目標や
カリキュラムの共通部分について協働する取組であり、
「小中一貫教育」は、教育目標や目指す子ども像、カリ
キュラムをともに作り上げる取組と定義している１）。

平成29年度山口大学教育学部附属光小・中学校の研
究テーマは、「小中一貫教育への歩みを通して、深い学
びの在り方を探る～『知を愛する』子どもたち、『共に
ある』子どもたち～」２）である。これは、昨今の６・
３制の見直しを背景としたテーマの設定であり、４・
３・２制や５・４制などの枠組みが検討され、小中学校
の９年間を通して子どもを育てようという動きに連動し
たものである。先に示した文部科学省の定義にもあるよ
うに、「小中一貫教育」は、「教育目標や目指す子ども
像、カリキュラムをともに作り上げる取組」である。し
たがって、光小中学校の研究も、「小中の教職員が『め
ざす子どもたち像』を共有することからスタート」して
いる。研究テーマの副題にある、「『知を愛する』子ど
もたち、『共にある』子どもたち～」は、「めざす子ど
もたち像」の２つの側面だと説明されている。

この「めざす子どもたち像」を小中学校の全教科の教
員が共有した上で、各教科等の方向性が具体化されつつ
ある。本研究が考察対象とするのは、このような全校的
な取組の中での、平成29年６月30日（金）に実施され
た国語科の公開授業である。もちろん、公開授業のみが
対象ではなく、本時に至るまでの過程や、授業実施後の
具体的変容、異学年、異校種との関連にも目を向ける。
さらには、小中９年間の光小中学校における、文学的文
章指導の系統的なカリキュラム作成を射程に入れたい。

２．光小中学校国語科の目指す子ども像
平成29年度の附属光小中学校国語科における目指す

子ども像は、「言葉の意味や働きに注目して、互いの思

いや考えを伝え合うことのよさを感じることのできる子
どもたち」と定められている。これは、さらに、全教科
共通の「目指す子ども像」の２つの側面、「知を愛す
る」子どもたちを育てる、「共にある」子どもたちを育
てるに分化され、国語科では次の具体像が示される３）。
〇国語科における「知を愛する」子どもたち

言語感覚を豊かにし、言葉にこだわって理解や表現を
追求し、言葉によって思いや考えを深める子どもたち
〇国語科における「共にある」子どもたち

意見を確かめ合うことで互いの思いや考えを深め、言
葉を通じて伝え合う価値を認識する子どもたち

２側面ともに、「言葉にこだわって」「言葉によっ
て」「言葉を通じて」と国語科の学びの対象である「言
葉」を媒介して、「自ら課題を発見し、思考・判断・表
現することのできる資質・能力」を備えた子どもたち、
「豊かな人間性をもとに社会や文化の発展に参画し、貢
献することのできる資質・能力を備えた子どもたち」の
姿である。

授業実践における、上の２側面の学びの手立ての第１
項目を見ておきたい。（下線は筆者が付記した）
〇「知を愛する」子どもたちに向かうための学びの手立
て

題名の意味、表現の効果、場面の違いなど、教材特性
に合わせて「読みの視点」を設定し、それらを意識しな
がら読ませることで、汎用的な読みの力を付けることが
できるようになる。
〇「共にある」子どもたちに向かうための学びの手立て

単元導入や１単位時間の授業の中で、互いの考えにず
れが生まれるような場を設定することで、他者と対話し
ながら共同の知を形成していくことができるようにする。

ここから、公開授業を分析するための観点として、次
の４観点を取り出した。
（観点１―１）設定された「読みの視点」は、教材特性
に合ったものであったか。
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（観点１−２）育成された汎用的な読みの力とはどのよ
うなものであったいか。
（観点２−１）互いの考えにずれが生まれるような場が
設定されていたか。
（観点２−２）他者と対話しながら共同の知を形成して
いくことができたか。

３．先行研究の検討
３－１　イギリスのナショナル・カリキュラムが明示し
た物語リテラシーの特徴

松山（2005）は、物語の学習指導がめざすべき＜物
語リテラシー＞の内実を、イギリスのナショナル・カ
リキュラム（1989年版第３レベル）の到達目標に求め、
それを次のように整理している。松山は、イギリスの物
語指導に着目する理由を、「イギリスは、国語科の根幹
を文学テクスト（小説・詩・戯曲）の学習を軸に展開し
てきた伝統を持ち、＜物語リテラシー＞教授法を、時間
をかけて開発してきた経緯がある」という。松山が整理
した、６項目の＜物語リテラシー＞を次に挙げる４）。

〇第３レベルの基本的特徴に見る＜物語リテラシー＞
①基礎力としての声による物語の共有

イギリスには、物語は語り出されることで場に共有さ
れ、場に息づくテクストになることに、一つの価値を見
いだす文学観があり、語られる場をともに分かつことは
母国語教育の大前提と考えられている。
②メタ言語の獲得を支える＜教育的＞な場の構築

テクスト分析力を身につけるに止まらず、場のなかで
共有し、反芻し、その結果、必然的な修正、変更をも受
け止める柔軟な音声表現主体が求められている。語り合
う場の洗礼を受けることで、テクストの読み手としての
自分自身をメタ的にとらえることができる。
③ひとり読みの根幹であり、到達点とも言える黙読の力

物語について語る＜ことば＞を育むためには、ひとり
読みの力の充実が不可欠である。
④物語テクストの特性にそった読みの方略の習得と予測
し推論する力の活用

物語テクストの特性を語り出すメタ的言語行為に対し、
読みの観点の活用や精読法の試み、全体像（語りの型）
の把握とその組み立ての約束事の意識化という、具体的
な指針が明示されている。
⑤テクストを語りなおす行為とそのメタ的な認識

テクストの具体に言及しながら、自らが読み取った＜
物語＞をできるだけ客観的に語りなおすことである。

各レベルにおける自らの読みのありようを語りなおす
ための方略の系統的到達目標として掲げられているのは
次のものである。

・第３レベル「フィクションならびにノン・フィクショ
ンを読むとき、主要部分の理解を示し、自分の感想を表
す」
・第４レベル「自分の考えを説明するために、テクスト
に言及する」
・第５レベル「テクストの読みを通して、主要な特徴、
主題、人物を認識し、自分の考えを根拠づけるために句
や文、関連事項を選ぶ」
⑥既存のテクスト体験に逆照射される読み

既知のテクストとの対話を通して、未知のテクストを
とらえていくという重層的な読みの行為が、音声表現、
書記表現双方の語りなおしの行為において、きわめて具
体的に意識されるよう配慮が感じられる。

イギリスのナショナル・カリキュラムが明示した物語
リテラシーの特徴は、「自らの物語体験の内省をもとに、
物語テクスト所有の特性にそった分析的なアプローチを
活用して、物語テクストといかに出会えた自分であるか
を語り出すこと、さらには、それを場で共有することを、
基盤に据えた物語リテラシーである。」とまとめられる。

さらに松山は物語の学習指導においてめざされる物語
リテラシーの構造を後掲図１として図に表している５）。

図１　物語リテラシーの構造

図１に関する松山の記述を要約しておきたい６）。最
も肝要なのは、物語リテラシーの学びは、＜場＞を意識
した社会的個の育みに通じる学習指導であること。そし
て、その学びが目標として掲げるのは、「社会文化的言
語主体としての＜私＞の確立」である。これは、「学習
者の既存の物語体験と地続きのところで、物語テクスト
に自らを代弁させ、他者と分かち合い、交歓し、自らの
読みを再構築する。こういた営みの繰り返しのなかに構
想されていく」ものである。
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筆者も、この松山の考えに賛同している。この物語リ
テラシーの学びの捉えを、本稿では、文学的文章の指導
についての、構造的、系統的な読み直しの根底にある捉
えとしたい。

３－２　物語を読む営みに関する「文学的要素」の抽出
とそれぞれの機能把握、および構造化と系統化

住田（2017）は、これまでの国語学力の姿を構造的
に系統的に捉えるための取組として、「学習用語」をめ
ぐる問題領域があり、多くの取組がなされてきたが、用
語そのものの習得というよりも、そうした用語が代表し
て表象する、物語を読む営みに関するそれぞれの機能的
側面の把握と、その構造化並びに系統化に関しては、ま
だ手探りの段階であると述べている７）。

住田・坂東ら（2016）は、この問題意識のもと、文
学の学びを社会文化的相互作用を通して構成されるもの
と捉え、学習者たちが「慣習的知識」として対峙し、そ
の「適用」から「変形」に向かって内面化を試みていく
認知的道具が、どのような構造とバリエーションを持ち、
どのような発達的な系統性を備えているのか、という問
題を解明するために、「物語の読みにおける『文学的
要素』のリスト」（後掲表１）８）を作成した。このリ
ストは、Raphaelら（2013）のBook Clubの実践と彼女
らが依拠する理論を参考にした上で、新に、「文学的要
素」を構造化して再構成したものである。

ここで注意しなければならないのは、実際の授業にお
いての、物語の「マクロ構造」を捉える営みと、叙述の
具体である表現のあり方、つまり「ミクロ構想」を捉え
る営みの関係についてである。

住田は、「現実には、表現の細部に目を向けていると
き、読者は物語の全体構造や骨組みを十分に意識するこ
とができなくなり、逆に、構造に意識を向けたときには、
個々の叙述についての目配りが困難になることが考えら
れる。」と述べている。

しかし、筆者は、この関係のあり様こそが、物語を読
むという営みの系統性を明らかにする鍵になると考えて
いる。この点に注意して、具体的な公開授業の分析を
行っていきたい。

表１　物語の読みにおける「文学的要素」のリスト

３－３　公開授業の分析観点と先行研究から得た知見と
の関係

ここで、本稿２章で示した公開授業の分析観点と、先
行研究から得た知見の関係に言及しておきたい。

前掲（観点１―１）設定された「読みの視点」は、教
材特性に合ったものであったかは、具体的には住田が整
理した表１の「文学的要素」のリストに照らして考えて
いく。

（観点１−２）（観点２−１）（観点２−２）は、松
山が整理した、①～⑥の物語リテラシーに照らして考察
をすすめる。

さらに、文学的文章指導についての、光小中学校の取
組についての考察は、他の知見も踏まえながら行うこと
としたい。

４．公開授業の実際と考察
４－１　対象とする公開授業

本稿で考察対象とする公開授業は次の２つである。
〇単元名　暗示的な表現の意味を探って読もう～「海
の命」（光村図書６年）～、指導者：住江めぐみ教諭、
実施日時：平成29年６月30日、公開授業Ⅱ（14:25～
15:10）、実施クラス：光小学校第６学年１組
〇単元名　「星の花が降るころに」安東きみえ（光村
図書１年）、指導者：作花麗美教諭、実施日時：平成
29年６月30日、公開授業Ⅰ（13:25～14:15）、実施クラ
ス：光中学校第１学年２組

４－２　光小中学校の今期の研究方針
公開授業当日に配布された冊子９）の記述をもとに、

光小中学校の今期の研究方針を次にまとめる。

マ
ク
ロ
構
造

題名 人物名
もの・こと
台詞・文

設定 時間設定
空間設定
人物設定

人物 中心人物
対人物
脇役
キーアイテム
・キーコンセ
プト

プロッ
ト

連続反復型・
サンドイッチ
型
首尾照応構造

（冒頭結末）

ミ
ク
ロ
構
造

表現 説明・描写
反復・対比
伏線
象徴・比喩表
現
会話文・地の
文
倒置法
色彩表現

メ
タ
構
造

語り 三人称の語り
一人称の語り
視点
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今期の研究で重視されたのは、「目の前の子どもの実
態をベースとした授業研究によって見出した成果や課題
を、次の授業構想に生かすというサイクルを重ね、各々
の気付きを共有していく」ことである。研究対象におい
ては、「研究授業時の子どもの姿や教師の手立てを中心
に語っていくことに加え、本時に至るまでの過程や、授
業実施後の具体的変容、異学年、異校種との関連などに
幅を広げて」いく。

小中合同での研究のすすめ方としては、「研究授業の
実施→結果の分析→問題提起→改善→次の授業構想」と
いう研究サイクルを、小中の教職員がグループを組んで
行っている。研究の成果として予想されることは、「中
学校教員の専門性や、小学校教員の子どもに対する支援
の仕方を共有し、互いの実践に生かせる」ことである。

４－３　単元「暗示的な表現の意味を探って読もう～
「海の力」（光村図書６年）～」の実際（住江めぐみ教
諭の指導案をもとに筆者がまとめた）10）と考察
（１）指導の立場
＜子どもの実態から＞

これまでは、人物同士の関係性と作品の面白さとのつ
ながりについて読み深めてきた。このような子どもが、
人物の考えがわかる表現の意味を探りながら、人物同士
の関係性を読むことができれば、そこから伝わる作品の
魅力を捉えていくことができるだろう。
＜単元について＞

本作品は、子どものころから猟師をしていた太一が、
父や与吉じいさの考え、母の思いを受けて、村一番の猟
師になっていく物語である。（中略）そこで、暗示的な
表現を整理し、それらを基に、人物の考えについて吟味
させていく。子どもは、父や与吉じいさの考え、母の思
いと、太一がクエに銛を打たなかった理由とのつながり
を読み深めていくだろう。
＜指導上の留意点＞（１点目３点目は割愛）
〇複数の叙述を関連付ける「根きょつなぎマップ」を用
いて、暗示的な表現の意味を探らせることで、論理的に
意見を形成することができるようにする。
（２）目標
①人物の考えや作者の伝えたいことがわかる暗示的な表
現に気付き、その意味を進んで探ることができる。（国
語への関心・意欲・態度）
②暗示的な表現に着目しながら読み進め、その意味と中
心人物の変容との関係をとらえることができる。（読む
能力）
③「金色の光」、「青い宝石の目」などの色彩表現がも
つ、様子を詳しくする効果を捉えることができる。（言
語についての知識・理解・技能）

（３）指導計画（総時数８時間）（主眼は割愛）

（４）本時における深い学びのポイント

このような姿が表出されたとき、子どもは、言葉と言
葉とを結び付けながら作品を読んだり、他者と対話する
ことで、言葉に対する考えが広がったりするよさを感じ、
言語感覚を磨いていくと考える。
（５）本時案　―第二次・２時分―
①主眼

与吉じいさの考えがわかる暗示的な表現の意味につい
て話し合うことを通して、与吉じいさの影響を受けた太
一の、海に対する考えをとらえることができる。
②準備　短冊、ワークシートなど

次 学習活動・内容

一
②

〇作品を通読し、太一の変容について交流す
る。

・作品のあらすじ
〇父たちの考えと太一の変容との関係を探ると

いう単元を通した課題をつかみ、暗示的な表
現を整理する

・単元を通した課題への見通し

二
④
本
時
２
／
４

〇父の考えについて話し合う
・父の人物像
・父に対する太一の思い
●与吉じいさの考えと、太一の海に対する考え

とのつながりについて話し合う
・与吉じいさの考え
・海に対する太一の考え
〇父を破ったクエに対する太一の思いについて

話し合う
・クエに対する太一の一貫した思い
〇太一がクエに銛を打たなかった理由について

まとめる
・太一がクエに銛を打たなかった理由

三
②

〇暗示的な表現が用いられている詩を読み、伝
わることを交流する

・自他の読みの類似点と相違点
・暗示的な表現を意味付けて読むよさ

　本時における「知を
　愛する」子どもたち
暗示的な表現を手掛かり
として、父や与吉じいさ
の考えをつかみ、それら
と関連付けながら、太一
の海に対する考えをとら
えていく子どもたち

　本時における「共にあ
　る」子どもたち
対話をとおして、友達の
暗示的な表現の解釈や、
そう考える根拠や理由付
けのよさに気付き、自分
のとらえを再構築してい
く子どもたち

― 90 ―

坂東智子・岸本憲一良



③学習の展開（予想される子どもの反応は割愛） ④評価の観点と方法
太一が、人間の命と海の命のつながりを感じているこ

とをとらえることができたかワークシートの記述からみ
とる。
（６）考察①　−子どもたちの根きょつなぎマップから
−

根きょつなぎマップ１

根きょつなぎマップ２
上の２つの「根きょつなぎマップ」は、「父と与吉じ

いさに共通する考え方」を捉えるためのものである。先
の＜指導上の留意点＞で挙げられた、「複数の叙述を関
連付ける」ことが行われている。これによって、「村一
番の猟師」「海のめぐみ」といった「暗示的な表現を手
掛かりとして、父や与吉じいさの考えをつかみ、それら
と関連付けながら、太一の海に対する考えをとらえ」て
いく「知を愛する」子どもたちの姿が見てとれる。

（本時の板書）

学習活動・内容（発問） 指導上の留意点 分

１太一の、与吉じいさ
に対する気持ちについ
て交流する

２与吉じいさの教えに
ついて話し合う

・与吉じいさの、猟師
としての考え方
・暗示的な表現の意味
付け方

・父と与吉じいさに共
通する考え方
３「海に帰りましたか」
と言った太一の考えに
ついて話し合う

・太一の海に対する考
え

・挙がった意見を、類
似点を基に分類させる
ことで、太一が、与吉
じいさから、猟師とし
ての技術と心構えとを
教わったことに気付け
るようにする

・与吉じいさの行動や
場面の様子を、「根きょ
つなぎマップ」を用い
て関連付けさせること
で、考えをとらえるこ
とができるようにする
・根きょを新たに見付
けた場合は、赤鉛筆で
書き足せることで、交
流による考えの広がり
を感じられるようにす
る
・父と与吉じいさの考
えを比較させること
で、その共通点から、

「村一番の猟師」の意
味付けができるように
する

・班の意見を短冊にま
とめさせることで、全
体での交流の際、意見
の類似点や相違点に気
付く一助となるように
する
・母の言葉を基に、太
一の様子や気持ちにつ
いて交流させる。そう
することで、太一が、
海を大切に思いながら
も、クエを打ちたいと
思い続けていることに
気付けるようにする

10

25

35

45

太一が与吉じいさ
に感動しているの
は、どのようなこ
とか

与吉じいさが太一
に伝えたのは、ど
のようなことか

父 と 与 吉 じ い さ
の、猟師としての
考えの共通点は何
か

太一は、海はどの
ようなものである
と 考 え る よ う に
なったか
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（７）考察②　−抽出児（K君）の変容　発言記録と
ワークシートから−

以下は、参観者の一人が、授業者から依頼を受けて記
録したＫ君（抽出児）の話し合いの発言記録と記録者の
看取り（波線部）である。

上の記録は、先の本時における「共にある子どもた
ち」の姿の出現を示している。K君は、対話（班での話
し合い、全体での話し合い）をとおして、友達の暗示的
な表現の解釈や、そう考える根拠や理由付けのよさに気
付き、自分のとらえを再構築することができている。
（８）考察③　−分析の観点から−
〇（観点１−１）設定された「読みの視点」は、教材特
性に合ったものであったか。

本時で設定された「読みの視点」は、「暗示的な表

現」である。本教材「海の命」は、「海のめぐみ」「お
まえの海」「海に帰る」「父の海」「村一番の猟師」な
ど、表現の意味を考えることで、人物の考えや作者の伝
えたいことを探る手掛かりになる「暗示的な表現」が随
所に用いられている作品である。したがって、「読みの
視点」として「暗示的な表現」を設定したことは、教材
特性に合ったものであったといえよう。

それでは、（観点１―２）の育成された汎用的な読み
の力とはどのようなものであったのか。松山が整理した
先の６項目の＜物語リテラシー＞の④物語テクストの特
性にそった読みの方略の習得と予測し推論する力の活
用、⑤テクストを語りなおす行為とそのメタ的な認識の
第５レベル「テクストの読みを通して、主要な特徴、主
題、人物を認識し、自分の考えを根拠づけるために句や
文、関連事項を選ぶ」に書き出された、「汎用的な読み
の力」が育成されたと看取ることができよう。

一方、「共にある」子どもたちの姿を目指した、教師
の授業展開力、具体的な手立てについてはどうであろう
か。（観点２―１）互いの考えにずれが生まれるような
場は設定されていたか。これは、発問の適切さと、話し
合う場の設定の２つの側面に分節されよう。異なる考え
が生じる発問であったかという点についてまず考えてみ
よう。本時の展開部、２与吉じいさの教えについて話し
合う活動に焦点を絞るべきかと考える。発問「与吉じい
さが太一に伝えたのは、どのようなことか」に対して、
まず個人思考を行わせている。その思考手段として、住
江教諭がこれまでの授業においても活用している「根
きょつなぎマップ」が用いられた。ここで、子どもたち
は、物語テクストとひとりでじっくりと向き合うことに
なる。このひとりの読みがあるからこそ、異なる読み、
異なる考えが生まれ、さらに、次の交流の場（班、全
体）がひとり読みの充実、または読みの再構築に繋がる
有機的な場となりえている。このことは、K君の発言記
録とワークシートに看て取れよう。このプロセスが、結
果的に（観点２―２）他者と対話しながら共同の知を形
成していくことを後押ししている。

このように考察をすすめてくると、「読みの視点」の
設定、発問、話し合う場の設定、思考ツール、子どもの
反応を受けた教師の適切な手立てが、個々の独立したも
のではなく統合されたものとして、「学びの成立とその
質」に大きく関わっていると理解されよう。

この公開授業は、中学校の国語教師はもちろん、同じ
小学校の同僚教師の多くも参観している。熟達した教師
の授業を参観することは、Ｋ君の発言記録をとった同僚
の先生のメモに如実に示されているが、研究者である筆
者のみならず、参観した教師達の明日の授業作り、教員
養成に必ず生かされることと思った。

〇父と与吉じいさの猟師としての共通点は何か
・班の各自のワークシートを見て
Ｋ君　これだけいっしょってことは、ここだよね。

（千ひきに一ぴき）根きょを書かなきゃね。
女児　根きょ？　⇒普段から根拠を意識している表れ
Ｋ君　ああ、これが根きょか。
・話し合い後、ボードを見て
Ｋ君　どこか改善したいことろある？
　　　　　　　　⇒おそらく先生の発言の影響
・全体の話し合いの場で
Ｋ君　Ｔ君が心がまえと言ってくれたんで
　　　　　　　　⇒他の人の意見の引用
・班での話し合いで
Ｋ君　Ｈ君、さっき何て言ったっけ？
　　⇒自分の意見だけでなく、他者の意見もたよりに

している。Ｈ君は、とても嬉しそうでした。
Ｋ君　これこそ暗示的な表現だと思う。
　　　ええっと、ちょっと前のところにいいことが書

いてあったんよね。
　　　⇒物語の読みこみの深さの表れ
女児　ここ？
Ｋ君　もうちょっと前、命の源。じゃないと猟師は死

ぬよね。魚だってそう。太一だけじゃない。

⇒班の話し合いの時点から全体の話し合いの後、（Ｋ
君個人の）考えが変化した。

⇒子どもが太一の父と同じ発言をしたことを、先生が
うまくひろってそこへつなげていました！子どもの
発言からあたかも授業が発展していきました。

（班の短冊）
海は猟師の命の源

（Ｋ君個人の考え）
海は正に命そのもの
・ふるさと

⇒
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４－４　単元「星の花が降るころに」（光村図書１年）
の実際（作花麗美教諭の指導案をもとに筆者がまとめ
た）11）と考察
（１）指導の立場
＜子どもの実態から＞

子どもは、物語文「花曇りの向こう」において、視点
人物とその周りの人々との関係の変化から、視点人物の
心情の変化を読む経験をしている。そこでは、作品の
キーワードとなるものが伏線の役割を果たしていること
を押さえながら作品を読み深めてきた。このような子ど
もが、伏線となるものや、暗示的な表現から視点人物の
心情の変化をより深く読むことができれば、作品が表現
していることを、自分なりにとらえていくことができる
だろう。
＜単元について＞

本作品は、主人公の「私」と小学校の頃から仲の良
い友達「夏実」の関係が、些細なことからすれ違って
いく様子が描かれている物語で、中学生特有の心情を
描いている。本単元では、人物、場面、主題をとらえる
ことを通して、作品の概要や、自分なりの学びをまとめ
る力を身に付けることをねらっている。ここでは、様々
なきっっかけから「私」の心情が変化していく過程を考
えながら読むことが大切であると考える。そこで、登場
人物同士の人間関係の変化から、「私」の心情の変化や、
考え方の変化をとらえていく。子どもはその根拠を本文
に求め、登場人物の変化に影響をもたらす、暗示的な表
現について考えるだろう。
＜指導上の留意点＞
〇「私」と「夏実」、「私」と「戸部君」という人物同

士の関係を、本文の叙述をまとめさせることで、その
変化についてとらえることができるようにする。

〇登場人物の言動や、情景描写に注目させることで、
「私」の心情が変化している様子を読み取り、汎用的
な読みの力を身に付けることができるようにする。

〇物語文を、人物・場面・主題・わかったことについて
という観点を与え、ワークシートにまとめさせること
で、学びの振り返りができるようにする。

（２）目標
①登場人物たちの心情の変化や人間関係の変化をとらえ、
その根拠を本文の叙述に求めることができる。（国語へ
の関心・意欲・態度）
②暗示的な表現に着目しながら読み、その効果と「私」
の心情の変化や人間関係の変化との関係をとらえること
ができる。（読む能力）
③「閉じ込められた」、「くぐって出た」という対比表
現に気付き、効果をとらえることができる。（言語につ
いての知識・理解・技能）

（３）指導計画（総時数６時間）

（４）本時における深い学びのポイント
本時における深い学びとは、情景描写に隠された暗示

的な表現を手掛かりとして、「私」と「夏実」の関係の
変化を読み、それらと関連付けながら、「私」の心情の
変化をとらえることである。本文の叙述に根拠を求める
中で、対話を通して、自身の考えをより根拠あるものに
構築できると考えるからである。そこで、「私」と「夏
実」の今後がどうなるか考えさせる。子どもは、その根
拠を本文に求め、物語序盤と終盤の銀木犀の情景描写に
隠された暗示的な表現に気付き、その叙述を踏まえなが
ら「私」の心情の変化に迫っていくだろう。このような
学びは、小学校で暗示的な表現に着目して、登場人物の
心情を読み取った経験を生かし、さらに学びを更新する
ことができるだろう。

次 学習活動・内容 主　　眼

一
②

〇作品を通読し、印象
に残った人物や、場面
について初発の感想を
書き、交流する
・作品のあらすじ
〇人物像が読み取れる
叙述から、登場人物の
人物像をとらえ、人物
同士の関係をおさえる
・人物像の把握
・人物関係の把握

〇視点を絞って初発の
感想を書き、交流する
ことを通して、本文の
内容を振り返ることが
できる。
〇登場人物の人物像を
読み取ることを通して、
登場人物同士の人間関
係をとらえることがで
きる

二
④
本
時
２
／
３

〇「戸部君」の役割に
ついて考え、「私」の
心情の変化をとらえる
・「私」の心情の変化
・「私」と「戸部君」
の関係の変化
●「私」と「夏実」の
その後を考えることで、
「私」の心情の変化を
とらえる
・情景描写に現れる暗
示的な表現
・「私」の心情の変化
〇題名から作者がこの
作品を通して伝えた
かったことを考える
・作品全体の振り返り
・作品の主題

〇登場人物の役割を
考えることを通して、
「私」に影響を与えた
言動に着目し、「私」
の心情の変化をとらえ
ることができる
● 情 景 描 写 か ら 、
「私」の心情の変化を
読み取ることを通して、
「私」の「友達」に対
する考え方の変化をと
らえることができる

〇作品の主題は何かを
話し合うことを通して、
多様な読みに触れ、読
書の豊かさを感じ取る
ことができる

三
①

〇作品を「人物につい
て」「場面について」
「主題について」「わ
かったことについて」
という観点から自分な
りにまとめる

〇前時までの内容を振
り返り、自分なりに作
品をまとめ、交流する
ことを通して、作品全
体をとらえなおし、作
品の概要や、自分なり
の学びをまとめる力を
身に付けることができ
る
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（５）本時案　−第二次・２時分−
①主眼

情景描写から、「私」の心情の変化を読み取ることを
通して、「私」の「友達」に対する考え方の変化を捉え
ることができる。
②準備　教科書、ノート、テレビ、タブレット
③学習の展開（予想される子どもの反応は割愛）

④評価の観点と方法
「私」の心情が、銀木犀の描写とリンクして変化して

いく様子を読み取るために、暗示的な表現が効果的であ
ると気付いたか、意見交流の様子や発言からみとる。
（６）考察①　−指導案（作花教諭）から−

ここでは、実際の授業を実施するまでの、授業構想の
段階の考察を作花教諭が作成した指導案の検討を通して
行っていく。

本章（４）「本時における深い学びのポイント」の後
半部「このような学びは、小学校で暗示的な表現に着目
して、登場人物の心情を読み取った経験を生かし、さら
に学びを更新することができるだろう。」に着目する。
今回の公開授業は、本論文での１章、２章で既に述べた
ことであるが、「小中一貫教育への歩みを通して、深い
学びの在り方を探る」という平成29年度の附属光小中
学校の研究の途上で構想されたものである。従って、小
学校での「暗示的な表現」に着目して、人物の関係や人
物の考えをとらえるという学習経験を踏まえて、それを
中学校１年生の文学的文章教材の学習指導で活用し、さ
らに中学校１年生段階での「汎用的な読み」の力の形成
を目指したものである。本稿２章で取り出した、分析観
点に照らすと、本項は、（観点１―１）設定された「読
みの視点」は教材特性に合ったものであったか、（観点
１−２）育成された汎用的な読みの力とはどのようなも
のであったか、についての考察である。

平成29年９月14日（金）16:00～光中学校国語研究室
で、住江教諭（光小）、作花教諭（光中）、筆者の３名
で、公開授業の振り返りを行った。その際に、公開授業
の構想段階の小中教諭の事前打合わせ時に、両教材の特
性を考えた上で、小中ともに文学的文章の授業で「暗示
的な表現」に着目するという大枠が定まったという。こ
れを受けての作花教諭の指導案作成、つまり授業構想と
なったわけである。

しかし、当然のことながら、「海の命」（小６）と
「星の花が降るころに」（中１）では、該当学年におけ
る文学的文章教材としての位置付け、指導目標が異なっ
ている。このために、中１の本授業では、「～を生かし、
さらに学びを更新する」ことが目指されたわけである。

それでは、「学びを更新する」とは、具体的にはどの
ようなことであったのか。

今一度、住江教諭（小６）と作花教諭（中１）の指導
案、２指導の立場＜子どもの実態から＞を比較してみた
い。（下線、波線、□囲みは筆者が付記した）

学習活動・内容（発問） 指導上の留意点 分

１「私」と「夏実」の
今後について意見を交
流する

・物語の今後の展開

２考えの根拠について
話し合う

・「私」と「夏実」の
関係の変化
・情景描写の読み取り
・暗示的な表現の意味
付け

・前時までにとらえた
「私」と「夏実」の現
在の関係を確認する
・まずは、どうなると
思うかを感覚的に考え
させる

・「私」と「夏実」の
関係について考える際
に、本文のどの部分に
注目するべきかを全体
で確認し、銀木犀の描
写に注目させる
・根拠となりそうな表
現に線を引かせ、考え
を整理させる
・意見の交流をし、新
たに増えた根拠となる
表現には線を足させ、
考えの広がりを感じら
れるようにする
・物語の中で繰り返し
描かれている表現に着
目させ、序盤と終盤の
銀木犀の情景描写に目
を向けさせる
・題名に着目させ、星
の花（銀木犀）の描写
に目を向けさせる
・銀木犀の情景描写以
外の意見は拾い、広が
りすぎないようにする
・情景描写と心情がリ
ンクしていることをお
さえる

10

35
３「私」の「友達」に
対する考え方の変化を
とらえる

・「私」の変化

・「私」と「夏実」だ
けにとどまらず、広い
視点で抽象的に意見を
述べられるように問う
・「私」の価値観が変
化したことに触れ、物
語が伝えたいことにつ
いて考えられるように
する 50

「 私 」 と「 夏 実 」
はこれからどうな
ると思うか

なぜそう思ったか

「私」はどのよう
に変わったか
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上を分析する手掛かりとして、前掲表１「物語の読み
における『文学的要素』のリスト」を参照していただき
たい。

小６では、「中心人物」と「他の人物」との関係性に
ついて、「出来事」に着目して読む経験を踏まえ、さら
には、人物の考えがわかる「表現」を探りながら、人物
同士の関係性を読むとある。「文学的要素」のリストに
照らすと、「出来事」「中心人物」「他の人物（対人物、
脇役」は、「マクロ構造」を読むことに機能するもので
ある。その学習経験を踏まえ、本単元では、「表現」つ
まり「ミクロ構造」を手掛かりにして、「人物同士の関
係性」を読もうというのである。ここに、住江教諭の小
６段階の教材特性に即した、文学的文章教材の指導およ
び学習の系統性に対する考えがある。

一方、中１はどうであろうか。「視点人物」と「その
周りの人々」の関係性から「心情の変化」を読むこと、
「作品のキーワード」が「伏線」の役割を果たしている
という学習経験を踏まえて、さらに本教材では、「伏
線」「暗示的な表現」（どちらも既学習事項）から「心
情の変化」をより深く読むことが期待されている。「文
学的要素」のリストに照らすと、「視点人物」は、「メ
タ構造」を読むことであり、「伏線」「暗示的な表現」
は、つまり「ミクロ構造」を手掛かりに、より深い読み
を求めるものである。記述にはないが、作花教諭の授業
構想の中には、「プロット」（首尾照応構造、冒頭結
末）にも学習者の意識を向けさせたいという思いがあっ
た。ここに、作花教諭の小６段階とは異なる中１段階で

の教材特性に即した、文学的文章教材の指導および学習
の系統性、「汎用的な読み」の力に対する考えがある。

大学教員としての筆者に求められるのは、「授業構
想」「授業そのもの」から、このような意識を取り出し、
顕在化することであろうと考えている。
（７）考察②　−同僚の先生作成の授業記録から−

以下は、授業者から依頼を受けた同僚の先生が授業中
の教師と生徒の発言を記録したものである。（下線、波
線等は筆者が付記した）

教師 生徒の発言・活動

13:25
前回のノートを出してく
ださい。
前回どんなことをしまし
たか。
どんな役割をしていた？

登場人物には役割がある
ね。他には。
繰り返しの言葉が大事だ
と赤色で書きましたね。

ノートに今日の目標を書
いてください。
（中略）
13:40
「見つかりましたか。近
くの人と話してみてくだ
さい。」
13:46
「話がまとまりそうです
か。」
「どの辺りに注目したか。
発表してください。」

・戸部君の役割

（口々に言う）
・私を元気づけてくれる
ムードメーカー。

・繰り返しの言葉

・もう少し話したい。

・Mさんの意見を発展さ
せた。96、４行目。104、
５行目。103ページ、３
行目。おばさんが掃除し
て落ち葉がなくなる。閉
じ込められた。新しい
葉っぱが生えるんだよ。
・どんどん古い葉っぱを
落として…。前のことは
忘れて、仲直りしよう。

「おばさんの言ってたこ
とは過去のこと？」
「新しい葉っぱは？」
「過去って何のこと？」
「嫌なことってなに？」 夏実と仲が悪かったこと。

子どもの実態から（小６） 子どもの実態から（中１）

　子どもは、物語文「竜」
において、中心人物とそ
の他の人物の関係性につ
いて、それらの人物の、
出来事に対する様子の違
いに着目して読む経験を
している。そこでは、人
物同士の関係性と作品の
面白さとのつながりにつ
いて読み深めてきた。こ
のような子どもが、人物
の考えがわかる表現を探
りながら、人物同士の関
係性を読むことができれ
ば、そこから伝わる作品
の魅力をとらえていくこ
とができるだろう。

　子どもは、物語文「花
曇りの向こう」において、
視点人物とその周りの
人々との関係の変化から、
視点人物の心情の変化を
読む経験をしている。そ
こでは、作品のキーワー
ドとなるものが伏線の役
割を果たしていることを
押さえながら作品を読み
深めてきた。このような
子どもが、伏線となるも
のや、暗示的な表現から
視点人物の心情の変化を
より深く読むことができ
れば、作品が表現してい
ることを、自分なりにと
らえていくことができる
だろう。

夏実との関係から、私
の変化を捉えよう。
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「みんな分かった？」

ふっきるまえは未練がま
しい感じだったが、最後
の銀木犀は吹っ切って新
しい感じがした。
今はケンカ中なのに、仲
がよいときのことを思い
出していた⇒未練がまし
い

「未練がましいってわか
る？」
「私は何を諦められない
の？」
「私が未練がましいと分
かる表現は？」

あきらめられない様子。
夏実と仲よくなること。
99ページのあの夏実～。
とまどったような顔で考
えて、他の友達に言った。
これは考えた末。これが
あったのに、本当に友だ
ちなんていないのに、夏
実のほかには友だちなん
て…と書いてあったから。

「自分だったらどう？ど
う思う？」
「夏実依存症じゃないか
と言ってくれましたね」
「他の表現はどうでしょ
うか。」

何か寂しい。

二人の木に閉じ込められ
た。先に夏実がその木か
らチャレンジのように出
て行って、最終的に戻る。
葉っぱが土に返ってまた
戻る。だから、仲直りす
ると思いました。

「今のは伝わりました
か。」

質問なんですが、古い
葉っぱを落として土に戻
して、また新しい葉っぱ
を付ける。新しい友達の
ことですか。
違います。新しい友達で
もいいけど。
質問です。思い出を落と
すのではなくて、新しい
ことをやる、みたいなこ
とではないかな。忘れ
ちゃう、のような。
99ページ。新しい葉っぱ
は、新しい友達をつくれ
よ、という感じじゃない
かな、と思いました。

「古い葉っぱは、夏実と
の過去のことでいい？新
しい葉っぱは、新しい友
達のことでいい？」

はい。
うーん…（みんなで考え
る）

「どうですか？」

（後略）

新しい友達だったら、夏
実がかわいそう。夏実と
仲が悪いが、新しく夏実
とやりなおす、というの
がいいのでは。

本項では、本稿２章（観点２−１）（観点２−２）に
ついて考えていきたい。まず、（観点２―１）の場の設
定について。教師の発言　　部を見てみたい。本時では、
「近くの人と話す」「発表する（全体で）」という２つ
のタイプの対話、交流の場が設定されている。

授業中盤の教師の発言「今のは伝わりましたか。」
に注目する。この教師の問いかけに対して、学習者は、
「質問なんですが、～」「違います。～」「質問です。
～」とそれぞれの考えのずれを確かめ合う発言を行って
いる。教師の問い直し、問いかけに応えるという形では
あるが、（観点２―２）他者と対話しながら共同の知を
形成していく姿が出現していると看て取れよう。

先に考察した住江教諭は、「根きょつなぎマップ」と
いう思考ツールを活用していた。それに対して、作花教
諭の用いる思考ツールは、教科書とノート、板書と考え
られる。ツールは異なるが、作花教諭の思考ツールも学
習者に定着したものであったといえる。それは、何ペー
ジ何行という発言、教科書からという発言と、それに応
じた他の学習者の反応にあらわれている。それぞれの教
諭が、それぞれの思考ツールを持っている。思考ツール
は校種、学年、教科によって異なるからこそ、意味があ
るといえよう。学習者は、いくつもの思考ツールがある
ことを知り、時と場合に応じて、使い分けるということ
を、学習経験を通して学ぶことができるからである。

５．おわりに
小・中一貫を視野に入れた文学的文章の指導のあり

方について、物語リテラシーの構造、物語の読みにお
ける「文学的要素」とその機能、構造化、系統化に関
する先行研究の知見を述べた上で、附属光小中学校の研
究実践について検討を行った。附属光小中学校の取組か
らは、特に「教材特性に合った『読みの視点』の設定」、
「互いの考えにずれが生まれるような場の設定」、「他
者と対話しながら共同の知を形成していくプロセスの重
要性」に関して学ぶべきものが多くあった。このような
研究実践が、今後も継続して行われ、県下、全国にも広
がっていくことが期待される。

文学的文章指導の一般的な今後の課題としては次のも
のが残されている。

石井英真（2015）は、「学校で育成する資質・能力
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の要素の全体像を捉える枠組み」を提案している12）。
これは、教科学習のみに限定されたものではないが、教
科学習、国語科の文学的文章指導の領域に限って今後の
課題を述べておきたい。まず、知識の獲得と定着（知っ
ている・できる）、次に知識の意味理解と洗練（わか
る）、さらには知識の有意味な使用と創造（使える）段
階の見える化である。つまり、文学的文章指導で獲得す
べき知識とは何か、それを校種、学年に応じて抽出し構
造化することが必要である。さらに、その知識を「知っ
ている・できる」⇒「わかる」⇒「使える」ようになる、
それぞれのレベルの学習者の姿を具体的に書き出し、そ
れぞれの段階での到達目標を見える化していくという課
題が残されている。
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