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【概要】本研究の目的は、子どもが物語を理解して自分の考えを持つために有効な、小学校国語

科の授業における指導の工夫を明らかにすることである。国語科において重要な学習内容とし

て、物語を読む際の言葉・文・文章への着目の仕方を示す「言語技術」に着目し、子どもが言語

技術を身に付けるための授業方策として、①単元目標を意識した言語技術の設定、②言語活動の

工夫、③話し合いたくなる学習課題の設定、④言語環境の構築、の４点に取り組んだ。子どもが

言語技術を学習内容として自覚し、言語技術の有用性を実感して、自分で物語を読む際に自由に

使えるようになる学習プロセスを、３回の実践を通して検証・分析した。授業に改善を重ねなが

ら実践を繰り返すなかで、子どもの「言語知識」が「言語技術」へと変化していく姿が、授業中

の発言や子どもの書いたノートや成果物から見て取れた。  

 
Ⅰ 問題と目的 

１．研究の背景 

筆者が小学校６年生を担任した際、物語教材

「海の命」の授業がうまくいかなかった経験か

ら研究テーマを設定した。「うまくいかない」と

感じたのはクラス全体での話し合いの場面であ

る。筆者は、話し合いによって子ども一人ひと

りの考えが深まることを期待していた。しか

し、話し合いを重ねても叙述から離れた子ども

の思い込みは変化しなかった。 

この経験は、それまでに薄々感じていた国語

科、特に文学教材の授業の「難しさ」を浮き彫

りにした。文章を読みながらも、そこに書かれ

ている内容がつかめない子どもがいる。そのよ

うな子に対して、何をどう教えればよいのか、

筆者は実のところよく分かっていなかった。筆

者自身は感覚的に内容をつかんでいたし、子ど

もの中にも、教えなくてもなんとなく内容をつ

かめる子どももいるためだ。 

しかし、内容を捉えられないまま小学校を卒

業していく子どものいる授業ではいけないと強

く感じた。 

２．問題の所在 

 なぜ、叙述から離れた思い込みが、話し合い 

を重ねても変化しなかったのか。その一因は、

国語科において「何を教えるのか」が曖昧だっ

た点にあると考えられた。教師が「何を教える

か」を明らかにし、子どもに「何を学んでいる

か」を自覚させることが不十分だった。 

もちろん、筆者はこれまでも学習指導要領の

指導事項に基づいて指導してきた。物語教材で

は、叙述から登場人物の行動や気持ちを読み取

り、人物像を捉えるといった学習を繰り返して

きた。ただし、こうした学習内容はその教材固

有の内容として扱うのみで、物語教材における

汎用的な読みの手法としては意識されていなか

った。その結果、子どもは次の教材を読む際に

は、過去に学んだ読み方を用いなかった。子ど

もは、次々と出会う新しい教材を、自分の言語

感覚や、知っている言葉を頼りに読み進めてい

たに過ぎない。同様の問題は、文学の授業で少

なからず生じていたと鶴田は指摘している。（鶴

田, 2007, p228）。 

 

 

 



３．本研究の目的 

このような問題に対して、本研究が着目する

のが言語技術である。言語技術とは、言葉・

文・文章への着目の仕方を具体的に示すもので

ある。言葉への着目の仕方を自覚することで読

み方が分からず内容が捉えられなかった子ども

も、物語を理解し、考えをもつことができるよ

うになるだろう。言語技術は子どもにとって、

物語を読む際の手掛かりとなると考えられる。        

ただし、技術を教え込むのではなく、子ども

の気づきを重視し、授業で友達の話を聞いて刺

激を受けたり、新しい見方を得たりすることを

通して言語技術を自覚することが重要である。

そうすることで、子どもが技術を自分のものと

して多様な物語に対して使いこなすことができ

ると考える。鶴田も「授業では、こうした「読

みの技術」を用いることによって作品をより豊

かに理解し、味わいや感動を高めるという学習

体験が必要である」（2007, p267）とし、言語技

術の有用性の自覚につながると述べている。そ

のために教師は、言語技術をどのように子ども

が身に付けるのかを認識し、その学習を促進す

る手立てを考える必要がある。 

よって、本研究は、言葉・文・文章への着目

の仕方を言語技術として身に付けることに注目

しつつ、子どもが物語を理解し自分の考えを持

つために、どのような指導の工夫が有効である

のかを、子どもの学習プロセスから明らかにす

ることを目的とする。 

 
Ⅱ 研究方法 

１．実践の対象 

小松市立小学校３年生 26 名 

２．実践研究の期間 

４月から 10 月までの７か月間 

３．実践の授業単元 

実践は３回行った（表１）。各単元に、授業で

は取り上げないが、子どもが各自で学んだこと

を活用し、自分の力をためす教材を準備した。

これらの教材を、以下、自力読み教材と呼ぶ。 

４．授業デザインの方策 

（１）単元目標を意識した言語技術の設定 

鶴田は様々な言語技術を、「構成を読み解く技

術」「表現を読み解く技術」「視点を読み解く技

術」「人物を読み解く技術」「文体を読み解く技

術」の５つに整理し、小学校から高校までの発

達段階に応じた学習内容の例を整理している

（2007,p266）。この中から本研究では、「構成を

読み解く技術」と「人物を読み解く技術」を学

習内容に位置づけた。これらの技術が、子ども

の発達段階に適合しており、また、教材以外の

物語を読む際にも子どもが有用性を感じて使え

そうと考えたためである。         

第１回から第３回の実践では、単元の目標と

照らし合わせて幾つかの言語技術を学習内容に

設定する。学んだ言語技術を既習内容として積

み上げつつ、新たな言語技術を学ぶ。 

（２） 言語活動の工夫 

 子どもが言語技術の有用性を感じ、自力読み

の教材で自ら進んで言語技術を使う姿を目指

す。そのために、以下の３点を満たす学習活動

を工夫した。①単元の目標に適している、②子

どもの学習意欲を高める、③自力読みによる学

びの自覚ができる。 

（３） 話し合いたくなる学習課題の設定 

表１ 使用した教材 

 教科書教材 

（光村図書） 

自力読み教材 

４

月 

きつつきの商売 すいせんのらっぱ（東

京書籍） 

７

月 

まいごのかぎ つり橋わたれ（学校図

書） 

10

月 

ちいちゃんの 

かげおくり 

えんぴつびな（長崎源

之助,金の星社） 

りんこちゃんの８月１

日―とやま大くうしゅ

う―（むらかみりん

こ,若草書房） 



子どもが主体的に学習を進めるためには、話し

合いたくなる課題が不可欠である。話し合いた

くなるような課題は、子どもの考えにずれが起

こる場面に生ずる。そのような学習課題を単元

で一つは設定し、なぜずれが起こっているのか

を話し合う。この話し合いにおいて、ずれを考

える際には、それぞれの子どもが着目している

言葉や文、また、文章の捉え方の違いに着目す

ることになるだろう。 

（４）言語環境の構築 

学んだ言語技術を学習用語として掲示し視覚

化することで、継続的に積み上げる学習内容を

常に意識させる環境を整える。子どもに分かり

やすいように、言語技術を「国語のアイテム」

と言い換える（図１）。また、教師が言葉にこだ

わることで、自分や他者の言葉を大切にする学

級作りを行う。 

図１ 学習用語「国語のアイテム」の掲示 

 

５．検証の方法 

（１）感想文等成果物の分析 

成果物の分析は、子どもが何に注目し、どの

ような言葉を根拠に考えているかを検討する。 

鶴田（2007）は、読みの技術の評価について

「「言語知識」（知っているレベル）から「言語

技術」（使えるレベル）へ、さらに「言語技能」

の段階（身体化されているレベル）にまで自動

化・習慣化することが必要である」と述べてい

る。そこで、単元学習の初めに授業で学習する

「言語知識」が、単元の学習を通してそれぞれ

の子どもが使える「言語技術」になっているか

を、成果物から分析する。例えば、根拠となる

叙述を明確にして書いている、といった点であ

る。また、各単元で習う新しい言語技術だけで

なく、以前の学習の中で獲得してきた言語技術

を使っているかも見取る。 

（２）振り返りの記述・子どもの発言の分析 

 振り返りの記述の変容を分析する。４月と７

月の実践においては、学級全体の状況を分析す

る。これに加えて実践３では、抽出児の変容を

中心に分析する。授業での具体的なやり取り、

ノートの記述、インタビューを分析の材料とす

る。なお、本文中の子どもの記述は原文のまま

である。 

 

Ⅲ 実践経過 

１． 実践１「きつつきの商売」 

   「すいせんのラッパ」 

実践１は、子どもの実態を把握し、言語技術

を学習する素地を養う期間とした。そのため

に、以下のように単元を設定した。                            

（１）本単元で取り上げる言語技術 

 本単元では、「構成を読み解く技術」である

「あらすじ」と、「人物を読み解く技術」である

「オノマトペ」と「気持ちを表す言葉・したこ

とを表す言葉・言ったことを表す言葉」という

３つの言語技術を取り扱う。 

「あらすじ」と「オノマトペ」は、既習事項

である。「あらすじ」は２年生で学習した。あら

すじを書くことで、物語全体を把握することが

できる。「オノマトペ」は３年生最初の詩の教材

「どきん」で学習した。「オノマトペ」が何を表

しているのか、言葉から想像をふくらませるこ

とで、場面の状況や登場人物の気持ちを具体的

に理解することができる。 

新しく学ぶ言語技術は「気持ちを表す言葉・

したことを表す言葉・言ったことを表す言葉」

である。登場人物の気持ちを具体的に想像する

ために、これらの言葉に着目する。 

（２）学習の流れ 



本教材は、３年生で初めて学ぶ物語である。子

どもには、「工夫が伝わるような音読発表会を開

こう」という言語活動を提示した。その上で、以

下の８つの学習ステップを子どもと確認した。こ

の内、新しく学習する言語技術を用いる授業は②

③⑤⑥（下線部）である。 

① 学習計画を立てる。 

② 大まかな話の内容をつかむ。 

③ 音読の工夫を考える。 

④ 「きつつきの商売」で音読発表会を開く。 

⑤ 自分で読んだ物語の内容をつかむ。 

⑥ 音読の工夫を考える。 

⑦ 「工夫が伝わるような音読発表会」を開く。 

⑧ 学習全体を振り返る。 

（３）結果と考察 

 子どもが既習の言語技術をどのように使って

いるか、そして授業でとりあげた言語技術をど

のように使い、自覚しているかを検証するため

に、言語活動と振り返りの記述、テキストへの

書き込み、授業の発話記録を分析した。 

以下、②③⑤⑥の授業の様子を記述する。 

（３−１）授業での子どもの様子 

本単元の中心となる言語活動は音読発表会で

ある。音読を工夫するためには、登場人物の気持

ちを想像する必要がある。そこで、音読発表会の

前に③の授業で「気持ちを表す言葉・したことを

表す言葉・言ったことを表す言葉」に着目すると

よいと明示的に指導した。 

例えば、ある子どもは本文中にある「自分〔き

つつき：著者注〕は木のてっぺん近くのみきに止

まりました」という「したことを表す言葉」に着

目し、「きつつきは木のてっぺんにいて、下にいる

野うさぎに呼びかけるように言っていると思う」

と発言した。また、他の子は「まっさきにやって

来た」という「したことを表す言葉」に着目し、

「きつつきは野うさぎが初めてのお客さんだか

ら緊張しているように言うといい」と、想像をふ

くらませている様子が見られた。こうした発言を

ほめて価値づけ、着目した言葉から音読を工夫す

ると同時にその理由について考えることを他の

子どもにも促した。 

また、「オノマトペをのばして響くように工夫

した」と言う子もおり、学習した「オノマトペ」

という言葉そのものは子どもに定着しているこ

とが分かった。しかし、その言葉に着目した理由

は非常に曖昧で、「オノマトペ」に着目することが

具体的に場面の様子を想像することにつながっ

ていなかった。 

そこで、自力読み教材を使う学習である⑤の授

業ではまず、それまでの学習を思い出して「オノ

マトペ」の表しているものを具体的に想像するこ

とが音読の工夫につながると確認した。子どもは

「オノマトペ」に着目していたが、「きつつきの商

売」と同様に着目する理由は曖昧で、その言葉か

ら想像を広げられてはいなかった。 

（３−２）言語活動・振り返り 

単元の最後（⑧の授業）に、振り返りを自由

に書いた。 

 その文章をみると、これまでの国語の授業と

は何か違うと思った子どもがいた。（下線筆者） 

初めて自分でまとめたり書いたりするのが

むずかしかったです。どうしてかというと

２年生でそんなことしたことがなかったか

らです。四年生や五年生で学年がかわって

も自分ではじめてのことには何でもちょう

せんしたいと思ったし、学年が上がってい

くとどんどん自分でなんでもちょうせんし

たり自分のしごともしなきゃいけないと思

ったからです。次の物語の時も自分ででき

るようになりたいです。 

この振り返りには、「自分でできるようになり

たい」という子どもの思いが表れていた。この

ような子どもの思いに応えられる授業でなけれ

ばならない。 

ただし、振り返りには、物語の内容に関する

文章を書く子どもと、国語科の学習内容に関す

る文章を書く子どもの両方がいた。原因は、教

師が、「解釈が深まる」子どもの姿を具体的に明



らかに出来ていなかったため、振り返って注目

してほしい点を子どもに明確に伝えられていな

かったからだと考えられた。 

２． 実践２「まいごのかぎ」 

「つり橋わたれ」 

 実践２では、実践１で明らかになった課題に

対して、３つの改善を行った。 

（１）改善点 

①「解釈が深まる」について 

実践１を通して、何をもって子どもの解釈が

深まったとするのか、筆者自身が子どものどん

な姿を求めているのかが曖昧であったことに気

がついた。漠然と、子どもが習った言語技術を

使い、筆者の意図しなかった新しい解釈をする

ことを望んでいた。しかし、子どもの思考には

授業での学習内容が表れており、「新しい解釈」

というだけではなく、より具体的にどのような

文章や考えが「解釈を深めている」と言えるの

かを明らかにしておく必要性があった。 

そこで、子どもが自分の考えを、叙述や言葉

を根拠として説明できることが、子どもにとっ

ての解釈の深まりであると考えた。つまり、「解

釈が深まる」とは、自分が思ったこと・想像し

たことについて、叙述を根拠として説明できる

こととした。こうした子どもの姿を明確に意識

し、評価するように努めた。 

②授業における言語技術の指導 

実践１「きつつきの商売」では、「気持ちを表す

言葉・したことを表す言葉・言ったことを表す言

葉」に着目し、そこから登場人物の気持ちを想像

することを、教師が明示的に指導した。 

子どもは指導された通り、これらの言葉に着目

して、本文に線を引いたり書き込みをしたりして

いた。しかし、何のために言葉に着目しているの

か、自覚するまでに至っていないことが成果物か

ら見て取れた。 

また、授業中には、普段の授業よりも手を挙げ

て発言する子が少ないことが気になった。明示的

に言葉に着目するよう指示することが、子どもの

思考の幅を狭めているように考えられた。 

そこで、実践２では子どもに自由に考えを発表

させ、その後に、着目した言葉を価値づけるよう

指導した。 

③既習を確認する時間の設定 

既習の言語技術を子どもが意識できるように、

単元の最初に確認する時間を新しく設定した。プ

リントでこれまでの学びを穴埋め形式で振り返

ると共に、新たに学ぶ言語技術も確認した。 

また、教室掲示で子どもがいつでも国語のアイ

テムを意識しながら授業に臨める学習環境を整

えた。                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

（２）本単元で取り上げる言語技術 

本単元の重点指導項目は、登場人物の気持ち

の変化を読み取り、具体的に想像することであ

る。これに資する言語技術として、以下の２つ

を新しい学習内容とした。 

・「クライマックス」 

物語の中で中心人物の気持ちが一番大きく変 

わるところ。 

・「様子を表す言葉」 

場面の様子が詳しく書き表されている。それ

によって登場人物の気持ちを想像する時のヒン

トとなっている。 

なお、既習事項である「気持ちを表す言葉」

と「様子を表す言葉」の厳密な区分が難しいた

め、子どもとは「気持ちや様子を表す言葉」と

共通理解をした。 

（３）学習の流れ 

本単元における中心となる言語活動は「登場人

物に手紙を書こう」である。以下の８つの学習ス

テップを子どもと確認した。本単元において、新

しく学習する言語技術を用いる授業は③④⑤⑥

（下線部）である。 

① これまで学習したこと（国語のアイテム）を

確認する。 

② 学習計画を立てる。 

③ 場面分けをしながら、大まかな話の内容をつ

かむ。 

④ 登場人物の気持ちや性格をつかむ。 

⑤ 登場人物へ手紙を書く。 



⑥ 自分で読んだ物語の登場人物に手紙を書く。 

⑦ 音読の工夫を考える。 

⑧ 学習全体を振り返る。 
（４）結果と考察 

実践１と同様に、言語活動と振り返りの記

述、テキストへの書き込み、授業の発話記録を

分析する。 

以下、③④⑤⑥の授業の様子を記述する。 

（４−１）研究授業（第４時）での子どもの様子 

本時では「様子や気持ちを表す言葉・したこ

とを表す言葉・言ったことを表す言葉」に着目

しながら読み、登場人物の気持ちや性格を具体

的に想像することができることをねらいとし

た。前時の場面分けにおいて、中心人物である

「りいこ」の気持ちが１場面と５場面で大きく

変わっていることを押さえ、１場面での「りい

こ」の気持ちを考えた。 

子どもは「うつむきがち」、「またよけいなこ

としちゃったな」「しょんぼり」「友だちがくす

くすわらった」「うさぎに悪いことをした」「ど

んどんうつむいていって、さいごは赤いランド

セルだけがあるいていように見えました」「元気

を出して顔を上げました」などの叙述に着目し

て、「りいこ」の気持ちを想像していた。しか

し、個人思考の時間に、自力ではテキストのど

の言葉や文に着目すればよいか分からず、着目

した箇所に傍線を引けていなかった子どももい

た。 

 授業の最後に、子どもが使っていた言語技術

を価値づけようとして教師が発言すると、「そう

や、きつつきの商売でも習ったやつ」などと声

があがった。言語技術が既習事項として認識さ

れていたからと言える。 

本時の振り返りは「～〜の言葉から、りいこ

の〇〇な気持ちが分かった」と書くように指導

した。すると、次のように着目した言葉を拠り

所として、登場人物の気持ちを想像していた子

どもがいた。 

「また、よけいなことをしちゃったな」のと

ころからりいこの「かなしい、くやしい」と

いう気持ちが分かりました。 

一方、「様子や気持ちを表す言葉からりいこの

悲しい気持ちが分かったよ」など、想像した気

持ちのみを書いている子どももいた。言葉を根

拠として示していないが内容を読み取り、登場

人物の気持ちを想像している。 

（４−２）第５時での子どもの様子 

第５時では、物語のクライマックスを考える

ことで、「りいこ」の気持ちの変化を捉えた。 

クライマックスの意味と該当部分を確認する

と、子どもは５場面がクライマックスだとすぐ

に答えた。クライマックスにおいて、りいこの

気持ちがどのように変わったかのかを考える場

面では、「はっと気がついた」という言葉に着目

し、「かぎを差し込んで動いたさくらの木やベン

チやあじやバスの気持ちが分かったことで、悲

しい気持ちからうれしい気持ち・ほっとした気

持ちに変わった」と答えた。こうした答えを踏

まえて、２・３・４場面では「りいこ」はどう

思っていたのか、前の場面の叙述に戻りなが

ら、気持ちの変化について考えることができ

た。 

以下は子どもの振り返りである。 

 
振り返りから、「様子や気持ちを表す言葉・し

たことを表す言葉・言ったことを表す言葉」に

着目する子どもが増えていることが分かった。 

（４−３）授業で見られた子どもの変化 

 第５時で「りいこ」の気持ちの変化を話し合

っている中、子どもから次のような疑問が挙が

った。 

・「みんなもすきに走ってみたかったんだね」

から、りいこのこわがってわるかったって

いう気持ちがわかった。 

・言ったことを表す言葉「なんだかとっても

楽しそう」のところから気持ちがわかった

よ。 

 

 

 



 
クラス全体に問い返すと「これは実際には言

ってないけど心の中で言っている言葉だよ」と

数人の子が答えた。「だからこれは気持ちを表す

言葉」だとまとまった。 

これまでの子どもは、「言ったことを表す言

葉」と言えば、鍵括弧のついている言葉のみに

着目していた。鍵括弧のついていない言葉が

「言った言葉みたい」だと気が付いた今回のや

りとりは、子どもの言葉に対する意識が高まっ

たことを感じるものであった。その日の振り返

りを、前述の子どもは以下のように記述してい

る。 

 

 
 「大発見」という言葉に、この子の「すごい

ことに気が付いた」という誇らしい気持ちや、

この学習が大きく心に残っていることが見て取

れる。他の子どもも「話しているような言葉だ

けど話していない言葉があることがわかりまし

た」と振り返っていた。 

子どもの気づきを認め、価値づけていくこと

は、他の子どもにも大きな影響を与え、学びを

実感させると強く感じられた。 

（４−４）成果物「りいこ」への手紙の分析 

中心人物に手紙を書く活動の成果物「りいこ

への手紙」を書く際には「（着目した言葉）から

りいこの・・・の気持ちが分かった」と書くよ

うに指導した。成果物を分析した結果、言葉を

根拠に想像した気持ちを書けている子どもは 26

名中 11 名であった。 

「様子や気持ちを表す言葉・したことを表す

言葉・言ったことを表す言葉」に着目すること

は、４月の物語教材「きつつきの商売」から繰

り返し行っている学習である。繰り返すこと

で、これらの言葉に着目する有用性を感じ、物

語の読み方を自覚し始めている子どもが増えて

きたと言える。 

以下は学習した言語技術を使って物語を読ん

でいる子どもの記述である（下線筆者）。 

「またよけいなことをしちゃったな」という

りいこの言ったことからりいこが悲しい気持

ちになったのが分かりました。５場面の「は

っと気づいたのです」の文でりいこがこわが

っていた気持ちから、りいこがほっとした気

持ちにかわったのが分かりました。わたしで

も、りいこと同じようなことがおこったら同

じ気持ちになると思います。 

また、どの言葉に着目したか具体的に書けて

はいないが、叙述から想像したことが分かる記

述があった。他に、物語全体を捉え、登場人物

の気持ちの変化を場面から読み取っている子ど

ももいた。 

（４−５）自力読み教材の読解の分析 

自力読み教材「つり橋渡れ」のテキストへ書

き込みを分析した。 

26 人中 25 人が自力読みの際に「様子や気持ち

を表す言葉・したことを表す言葉・言ったこと

を表す言葉」に着目していた。 

また、新しく習った「クライマックス」を使

って物語全体をつかもうとしている子どもは 26

名中 11 名であった。今回の学習でクライマック

スとは「登場人物の気持ちが一番大きくかわる

ところ」とおさえたが、自力読みの様子をみる

と、「気持ちが大きく変わるところ」を場面で捉

える子、１文で捉える子など、着目の仕方にバ

ラツキはあるが、習った国語のアイテムを自分

なりに使って物語を読もうとする様子が見られ

た。 

（４−６）成果物「トッコへの手紙」の分析 

自力読みで登場人物「トッコ」に宛てて書い

た手紙を分析した。 

「様子や気持ちを表す言葉・したことを表す

言葉・言ったことを表す言葉」に着目して、自

分の考えを書いていた子どもは 26 名中 14 名だ

った。 

子：先生、質問があるんやけど。言ったこと

を表す言葉みたいのに、「  」のついて

ないのあるのなんで？ 

自分の大発見にびっくりしました。 

 



テキストに書き込みをした時点では、ほぼ全

員が「様子や気持ちを表す言葉・したことを表

す言葉・言ったことを表す言葉」に着目できて

いたが、着目した言葉を根拠として自分の考え

を書き表すことができたのは 14 名であった。こ

のことから、自分の考えを書き表すのは子ども

にとって難しいと改めて分かった。 

ただし、根拠となる言葉を明確に示すことは

できていなかったが、テキストに全員が傍線を

引いて、着目する言葉や文を明示していた。ま

た、自分なりに登場人物へ手紙が書けていた。

こうしたことに、子ども一人ひとりの成長を感

じた。 

以下は子どもの書いた「トッコへの手紙」で

ある（下線筆者）。 

様子や気持ちを表す言葉からトッコのくやし

い気持ちが分かった。さいしょとさいごでくや

しい気持ちがうれしい気持ちに変わったね。心

の声で、「ママ今、何しているかな。早く病気

なおらないかな」って言ったのは、きっとさび

しかったから言ったんだと思う。言ったことを

表す言葉でトッコのおもしろい気持ちが分か

った。したことを表す言葉でトッコの楽しい気

持ちが分かった。なんでトッコが小さい声で

「ママ―ッ」って言ったのかというと少しさび

しいから声が少し小さかったんだと思う。トッ

コがさびしい気持ちだったから山びこがトッ

コの気持ちが分かって出てきたんだと思う。ト

ッコは５場面の最後でまた山びこに会いたい

と思ってるね。 

実践１と実践２を通して、登場人物の気持ち

を想像するために「人物を読み解く技術」を取

り入れた学習を繰り返した。これによって、子

どもの中に学びが積みあがってきていることが

振り返りから読み取れた。 

また、以下のように、あらすじのような手紙を

書いた子どもも数名いた。 

 

「人物を読み解く技術」は使うことができてな

いが、自力で話の内容を正確に捉えることがで

きていた。 

４月に学んだ物語教材「きつつきの商売」で

は、子どもは、登場人物を間違えたり、叙述か

ら離れて自分勝手に物語を想像したりして、あ

らすじを書いていた。以前の姿と比べると、「構

成を読み解く技術」を取り入れた学習を繰り返

したことで、大まかな話の内容を捉える力がつ

いてきていると言えるだろう。 

（４−７）単元の振り返りの分析 

単元学習の振り返りを書く際に、次の物語を

読む際に使えそうなことを書くよう指導した。

習った言語技術に触れ、国語科の学習内容を書

いている子どもは 26 人中 14 名であった。以下

は、国語科の学習内容を自覚している子どもの

記述である（下線筆者）。 

 

また、言語技術に直接ふれていないものの、

物語の読み取り方について書いている子どもも

４名いた。 

この他に、教材内容と混在した振り返りを書

いている子どももおり、国語科において「何を

学んでいるのか」をもっと子どもが自覚できる

ようにしていく必要性を感じた。 

トッコさんはさい初つりばしをわたるのがこわ

かったんですね。でも、き物をきた子が助けて

くれたんです。なぜかというとき物をきた男の

子がトッコのまねをしてトッコをおこらせてそ

の子がはしをわたらせてくれました。 

 

登場人物の気持ちをつかむのがみについたと

思う。次の物語で言ったことを表す言葉やし

たことを表す言葉や様子や気持ちを表す言葉

が次の物語で使えそう。登場人物の気持ちを

つかんだら次のべんきょうでも登場人物の気

持ちをつかむのは大切だから次のべんきょう

でも使えると思う。 



しかしながら、子どもの学びへの意識には、

総じて、言語技術の有用性を実感し始めたこと

が、単元の振り返りから見て取れた。 

（５）成果と課題 

実践２の成果としては以下の３点があった。 

・登場人物の気持ちを想像するために「様子や

気持ちを表す言葉・したことを表す言葉・言

ったことを表す言葉」に着目することを繰り

返し学習したことで、学びを自覚して使おう

とする子どもが増えた。 

・教師から着目する言葉を指示するのではな

く、子どもが無自覚に使っている言葉を価値

づける指導は、学習への意欲を高め、学びを

次に生かそうとする子どもの姿につながっ

た。 

・既習を確認する時間を確保することは、言語

技術を使う子どもの意識を高めた。 

一方、２つの実践を通して見えてきた課題は

以下の２点である。 

・実践２の言語活動では、手紙を書く活動をし

た。物語の登場人物に手紙を書くことは、現

実には、伝える相手のいない活動であったた

め、子どもの意欲を十分に引き出せたとは言

い難い結果になった。手紙を書くことではな

く、書いた手紙を「伝え合う」活動をメイン

にすれば、相手のある活動にすることがで

き、子どもの学習意欲を高められたかもしれ

ない。 

・多くの子どもが考えを持ち、発表することが

できたが、発表したことに満足して、友達の

考えを聞いて自分の考えを練り直すことが不

足していた。 

３． 実践３「ちいちゃんのかげおくり」 

「えんぴつびな」 

「りんこちゃんの８月１日」 

（１） 改善点 

 実践２の成果は引き続き行いつつ、以下の２

点を改善する。 

① 思考を深める発問 

 それぞれの子どもが着目した言葉を根拠とし

て、自分の考えを伝え合いながら、考えを深め

ることのできる授業となるために、子どもが気

付いていない言葉や、その意味に目を向けられ

るように教師が発問する必要がある。発問から

新たな話し合いが生じ、子どもの考えが深まる

と考える。 

②多様な考えの生まれる学習課題の設定 

多様な考えが生まれ、相互に理解し合うため

に説明や話し合いを要する課題を設定する。 

実践１と実践２では、子どもの様子から物語

の大まかな内容を捉える力をつけることに重き

をおいた。学習を積み重ねたことで、一人ひと

りが物語の概要について自分の考えを持つこと

ができるようになったと考え、次の段階とし

て、多様な考えの生まれる学習課題を設定する

こととした。そうすることで、授業で友達の考

えが自分となぜ違うのか、話を聴きたいと自然

と思うだろうと考えた。 

（２）本単元で取り上げる言語技術 

本単元では、登場人物の気持ちの変化を読み

取るために以下の言語技術を取り上げる。  

・「比べる」 

場面や言葉を比べると登場人物の様子や気持 

ちの変化がよく分かる。 

（３）学習の流れ 

 教材は、教科書にある「ちいちゃんのかげおく

り」の他、同様に戦争中を描いており、主人公が

同じような年齢の女の子である「えんぴつびな」

と「りんこちゃんの８月１日―とやま大くうしゅ

う―」を扱った。 

本単元における中心となる言語活動は「「ぐっ

ときたところ紹介カード」で全校にぐっときたと

ころを紹介しよう」である。物語を読み、それぞ

れの子どもが心に「ぐっときた」箇所をカードに

書くことを確認した。「ぐっときた」とは「悲しい」

「うれしい」「寂しい」など、様々な気持ちがある

ことも、子どもと共通理解した。 



以下、９つの学習ステップを子どもと確認した。

新しく学習する言語技術を用いる授業は④と⑦

（下線部）である。 

① これまでに学習した「国語のアイテム」を確

認する。 

② 学習計画を立てる。 

③ 題名の意味を考えながら、大まかな話の内容

をつかむ。 

④ 登場人物の気持ちや変化を比べながら自分の

ぐっときたところを見つける。 

⑤ 「ちいちゃんのかげおくり」でぐっときたと

ころ紹介カード」を書く。 

⑥ クラスで交流会を開く。 

⑦ 自分で物語を読み、「ぐっときたところ紹介

カード」を書く。 

⑧ クラスで交流会を開く。そのあと、全校に紹

介するために、「ぐっときたところ紹介カー

ド」を図書室に置く。 

⑨ 学習全体を振り返る。 

実践１と実践２での子どもの学習の様子を基に

Ａ，Ｂ，Ｃという３人に特に注目し、抽出児とし

て分析を行った。分析では、抽出児の言語活動と

振り返りの記述、テキストへの書き込み、授業の

発話記録を扱う。 

（４）結果と考察 

以下、④⑦の授業の様子を記述する。 

（４−１）第４時の授業の様子 

子どもが、１場面と４場面を比べることで違

いをはっきりさせ、１場面は家族がそろってし

たかげおくり、４場面はちいちゃんがひとりぼ

っちでしたかげおくりと理解することを授業の

ねらいとした。 

個人思考の時間では、ほとんどの子が１場面

と４場面を比べながら違いがわかる言葉に傍線

を引いていた。そんな中、抽出児Ａがまったく

線を引いていなかった。以下は机間指導の際の

やりとりである。 

Ｔ（教師）「１場面と４場面のかげおくりって

同じ？」 

Ａ「ううん、ちがう。」 

Ｔ「どうして違うと思うの？どの言葉か

ら？」 

Ａ「う―んとね―。どこかにあったと思うん

だけど。」（一生懸命テキストを探してい

る） 

Ｔ「そっか。言葉を探していたんだね。」 

抽出児Ａは、実践１と実践２ではテキストに

まったく線が引けず、個人思考の時間はぼうっ

としていることが多かった。しかし、今回の授

業では線は引けていないが、自分なりにテキス

トの言葉を探していた。 

個人思考の後、クラス全体で確認すると、多

くの子どもはすぐに１場面と４場面のかげおく

りの違いをつかんでいた。そこで深める発問と

して、１場面と４場面の「４つのかげぼうし」

はどう違うのかと教師が問いかけた。すると、1

人の子が１場面にある言葉「お父さんが言いま

した」と４場面にある言葉「青い空からふって

きました」という違いに着目し、「言いましたっ

てことは近くにいたってことで、空から降って

きましたはその場所にはいないということ」

と、登場人物の立ち位置の違いを比べた。他の

子どもは、この発言をヒントとし、「「つぶやき

ました」だから、やっぱり１場面はそばにい

る」「「横から言いました」だから、お母さんも

1 場面はそばにいる」「４場面は「青い空からふ

ってきました」だからそばにはいないね」と、

登場人物のしたこと・言ったことに注目して違

いを比べていた。 

そこから、「体はそばにいないけど、心はそば

にいたのかも」「ちいちゃんには４つに見えたけ

ど、他の人には見えないんじゃないかな」と、

想像をさらに膨らませていた。 

教師の予想以上に、子どもは授業での話し合

いの中で自然と言葉や場面を比べていた。最後

にこんなやりとりがあった。 

Ｔ「みんな今日、新しいアイテム使っていた

の分かった？」 



子「比べる！」 

Ｔ「比べると、１場面と４場面の違いがよく

分かったね。」 

価値づけて授業を終えようと思っていたが、

子どもは、言語技術を使っていることをすでに

自覚していた。授業後に、ノートに次のような

記述をしている子どもがいた（下線筆者）。場面

を比べたことで、２つのかげおくりの違いを十

分に理解していたことが分かる。 

 

（４−２）第５・６時の授業の様子 

第５時の課題は〈２・３場面でちいちゃんは

どう変わっていったのかな〉であった。 

子どもが最初に目を付けたのが、ちいちゃん

の様子の変化だった。「少し食べました」「少し

かじりました」「ふらふらする足をふみしめて」

という言葉に着目し、だんだんと弱っていくち

いちゃんの様子をつかんでいた。子どもは自然

と違う場面からでも言葉を比べることができて

いた。 

第６時の授業後、抽出児Ｂが教師に話しかけ

てきた。そして、この子どもの疑問が次の時間

の課題につながった。 

Ｂ「先生、昨日家で音読して、疑問に思っ

たことがあるんやけど。なんでちいちゃ

んおらんのに５場面あるの？ いらんと

思うけど」 

（４−３）第 7 時の授業の様子 

前述の通り、第７時は抽出児Ｂの疑問から授

業を始めた。抽出児Ｂは授業が始まるのを朝か

ら楽しみにしていた。自分の考えを認められた

ことが、こんなにも授業を楽しみにするのだと

感じた。 

本時の課題は〈作者はどうして５場面を書い

たのかな〉とした。子どもは課題を出した途

端、１～４場面と５場面を比べ、叙述に目を向

けて、違いを見つけていた。例えば「きらきら

わらい出しました」と「きらきらわらい声を上

げて」は「笑い出した」と「声を上げて」とい

う部分に着目していた。そして、「笑い出したは

今まで笑っていなくて、やっと笑った時に使う

言葉で、わらい声を上げては、ずっと笑ってい

て声が大きくなったときに使う言葉だがら、「き

らきら」の部分は同じだけど、その意味は違

う」と述べた。 

言葉の細部にこだわり、微妙な違いが表す重

要な差異に気が付いていた。 

（４−４）自力読み教材「ぐっときたところ紹介

カード」作成の様子 

抽出児Ａが、教師に見せるためにカードを持 

って来た際に、 

 

っていた際に、 

 

 

 

と記述してあった。以下は、その後の教師との

やり取りを通したＡ児のカードの変化である。 

T「どうしてりんこちゃんは拾わなかった

の？」 

Ａ「あっ、そっか！」  

座席に戻り、何かを書いてくる。再度持

ってきたカードには「お母さんがりんこち

ゃんのうでを強くつかんだのでひろいにい

けなかったからです」と付け加わってい

た。 

T「どうして、お母さんは手を強くつかんだ  

の？」 

Ａ「うーん・・・」 

 座席に戻り、何かを書いている。もう一

度持ってきたカードには「お母さんはりん

こちゃんの命を助けようとしてうでをつか

んだのです。」とさらに付け加わっていた。 

 

ぐっときたところは 1 人でやったのにか 

げが４つでたところです。わけは、１人でや

ってもかげが４つでたところで、そばに体が

なくても心があるからぐっときました。 

 

ぼくのぐっときた所はりんこちゃんがくつ

をおとした時です。かわいそうな気持ちに

なりました。ぼくだったらすぐにひろいに

いきます。 



 このやりとりから、子どもは物語をよく捉え

ているが、それを表現できていないと感じた。

教師が問い返すことで、物語を捉えなおし、よ

り深く思考していく。授業においても、教師の

役割は問い返しながら、子どもが気付いていな

い点や、無自覚な点を自覚させていくことだ。 

言語技術を教えることで、子どもの言葉への

着目の仕方は確かに変化し、言葉にこだわる態

度がみられるようになった。しかし、そこから

さらに思考を深めていくためには、問い返しと

いう教師の支援が必要だと感じた。子どもが言

語技術を身に付けていくために必要な指導の手

立てを一つ確認できた。 

（５）抽出児の分析 

① 抽出児Ａについて 

Ａ児の「ぐっときたところ紹介カード」を分

析すると、教材「ちいちゃんのかげおくり」も

自力読み教材「りんこちゃんの８月１日」にお

いても、叙述から着目した言葉そのままを抜き

出すのではなく、自分なりの言葉でまとめてい

た。また、自力読み教材は、教師とのやりとり

を通して、思考を深めていった。学習後の振り

返りは以下の通りである（下線筆者）。 

 

しかし、「クライマックス」という学んだ言語

技術に触れてはいるものの、「クライマックス」

を考えたことがこの物語を理解する上で有用で

あることを示す記述ではなかった。 

授業では、テキストに書き込もうとして言葉

を探していたり、大まかな話の内容を正確につ

かんだりしているなど、物語を捉える力はつい

てきているように感じていたが、言語技術を学

習内容として実感しているとは言えない。 

② 抽出児Ｂについて 

Ｂ児は４月のアンケートで「国語はあまり好

きではない」と答えていた。しかし、自分の考

えを発表するのが好きで、授業には意欲的に参

加している。本単元では、自分のつぶやきが取

り上げられて、課題となったことがうれしかっ

たようだ。 

Ｂ児の「ぐっときたところ紹介カード」を分

析すると、Ａ児と同様で、着目した言葉をその

まま抜き出すのではなく、内容を自分なりの言

葉でまとめていた。しかし、テキストへの書き

込みを見ると、「様子や気持ちを表す言葉」や

「したことを表す言葉」に線を引き、書き込み

をすることができていた。言語技術を使って、

言葉に着目し、自分なりに考えを持っている

が、書き表すことは難しいようだ。単元学習後

の振り返りでは、次の物語を読む際に使えそう

なことを以下のように記述している（下線筆

者）。 

 

 

 

 

 

 

 

言語技術の有用性を感じていることが伺える

振り返りである。物語を読む手掛かりとして、

学びを自覚しているといえる。しかし、今回新

しく学習した「比べる」という言語技術につい

ては触れておらず、成果物でも使っていない。 

③ 抽出児Ｃについて 

Ｃ児の「ぐっときたところ紹介カード」は以

下の通りである。 

ぼくのぐっときたところは、４場面のさい

ごの「きっとここ空の上よ」の言葉です。天

国に行って悲しい気持ちになりました。わけ

は、天国にいったけど天国でお父さんお母さ

んお兄ちゃんにあってうれしそうだったから

です。 

ちいちゃんのかげおくりで、ちいちゃん

がクライマックスでしんでしまったけど、

ちいちゃんが空の上で家族とさいかいでき

て、いい気持ちで、空の上で泣いていたと

思います。 

次の物語にクライマックスや他の言葉も使えそ

うだなと思いました。次もまた、にたような物

語がでたらがんばります。みんなでやっていき

ながら、最初はほんとうに書けるのかなと思っ

ていっても、考えていったらできたのでよかっ

たです。 

 



叙述から着目した言葉を抜き出し、ぐっとき

た理由を自分なりに説明できていた。登場人物

の「言った言葉」に着目したことと、その理由

を書き表すことができている。 

また、単元学習後の振り返りでは、以下のよ

うに記述している（下線筆者）。 

 

 「全部のアイテムを使えてよかった」という

言葉から、Ｃ児がこれまで学んだ言語技術の有

用性を感じ、言語技術を使ったと自覚している

ことが見て取れる。 

（６）クラス全体の言語活動・振り返りの分析 

振り返りを読むと、半数の子どもが「比べ

る」ができるようになった、自分の考えを書く

ことができるようになった、様子や気持ちを表

す言葉を使えた、あらすじや題名読みで話を捉

えられるようになったなど、言語技術を意識し

ていた。残りの半数の子どもは、教材内容から

わかったことを振り返っていた。しかし、その

内容は、授業で場面や言葉を比べながら考えた

登場人物の気持ちや様子について書かれてお

り、言葉を比べて考えてはいるが、国語のアイ

テムとして自覚して使ってはいないことが分か

った。他のアイテムが自覚されてきたところを

見ると、これから繰り返し学習していくことで

自覚されていくと思われる。 

 

Ⅳ 考察 

１． 言語技術の習得 

３つの実践を通して、子どもの様子について

考察する。 

実践１では、言語技術を明示的に指導した

が、学習課題に対して自分の考えを持つことが

できず、どの言葉や文章に着目するとよいか分

からずに教科書に傍線を引けない子どもが何人

もいた。なかには、最初からあきらめて個人思

考の時間が過ぎるのを待っているだけの子ども

もいた。言語技術を明示的に指導することが、

子どもの思考を狭めているように思われた。こ

の危惧を踏まえて、実践２では子どもから自由

に考えを出させた後に、無自覚に使っている言

語技術を価値づけていく指導を行った。この指

導は、子どもの意欲を高めるとともに、学びを

次に生かそうとする子どもの姿につながったた

め、実践３でも引き続き行った。 

言語技術を用いて文章を読む活動を繰り返す

ことで、テキストに線を引く姿が多くみられる

ようになり、実践３では、テキストに線を引か

ない子どもは 25 人中０人であった。これは、言

語技術を積み上げていくことで、登場人物の気

持ちをつかむためには、どんな言葉に着目すれ

ばよいのかを理解した結果だと言える。言語技

術は子どもが考えを持つための手掛かりとなる

ことが示された。 

また、言語技術を積み重ねてきたことで、子

どもの作文や読書感想文に対する「何を書けば

いいのか分からない」という苦手意識が薄れた

ように感じる場面があった。実践３の後に読書

感想文を書く機会を設けたのだが、原稿用紙３

枚と伝えると、子どもから「出来ない、難し

い」という声があがった。これに対して教師

は、これまでに学んできた国語のアイテムを使

うように促した。すると、子どもは「なんかで

きそう」と言い出し、取り掛かり始めた。これ

までは、読書感想文を書くとなると、授業とは

別に、読書感想文を書くための指導の時間が必

要であった。つまり、物語を読む授業と読書感

想文を書く学習は、子どもにとって、まったく

の別物だった。物語教材における汎用的な読み

の手法を子どもが身に付けておらず、自覚して

いなかったことが一因であろう。 

「ちいちゃんのかげおくり」で①②③④⑤

⑥⑦⑧番をやっていたら、「くらべる」って

いうアイテムもゲットしたし、発表で大事

なことも全部いえたからうれしかったで

す。それに、ちいちゃんのかげおくりで今

までの全部のアイテムを使えてよかったで

す。ちょっと悲しくてつらいお話だけど、 

楽しいところもあってよかったです。 



しかし、物語の読み方を言語技術として学ん

だことで、別物だった２つの学習がつながって

いることに気づくことができた。鶴田は「読み

の技術」と「表現の技術」は密接不可分である

とし、「読みの技術で学習した内容（表現技術）

を応用して自ら文章を書くことが可能になる」

（2007, p257）と述べている。国語のアイテム

として学習していたことが、書くことにもつな

がったと言える。 

子どもが読書感想文を書く様子を観察する

と、自分の選んだ本の心にぐっときたところ

に、全員が付箋を貼れていた。子どもは自力で

物語を読み、自分なりに物語を捉え、心にぐっ

ときたところを見つけることができていた。自

力で読書感想文を書きあげた子は 18 人、３枚ま

では書けなかったが２枚を書き上げた子は４

人、教師との対話を通して思考を深め、最後ま

で書きあげた子は３人であった。実践１で、初

読の感想を書くだけでも苦しそうだった４月の

子どもの様子を思い起こし考えると、子どもの

物語を読む力や自分の考えを書く力が高まった

と言えるだろう。 

さらに、子どもの書いた読書感想文の内容を

分析すると、これまで使った国語のアイテムを

生かしながら、物語全体を捉えていることが分

かった。とくに、授業の中で何度も使った言語

技術ほどよく使っていた。例えば、あらすじや

題名読み、クライマックスを使って物語の大ま

かな内容を捉えていたり、したことを表す言

葉、言った言葉、様子や気持ちを表す言葉に着

目しながら登場人物の気持ちを想像したりして

いた。授業で学んだ言語技術は、読書感想文を

書く際に子どもの中で応用されたのである。 

３回の実践を通して、繰り返し学習してきた

ことが、子どもの中に蓄積されていると言え

る。 

２．言語技術の学習の自覚 

 ３回の実践を通して、子どもが言語技術の学

習を自覚するまでを考察する。 

実践１の学習後の振り返りでは、物語の感想

と国語科の学習内容の振り返りが混在し、子ど

もが学びを自覚したとは言えなかった。そこ

で、実践２では指導法を改善し、単元学習の最

初にこれまでに学んだ言語技術を確認する時間

を設定することと、子どもが自由に考えを発表

した後、無意識に使っている言語技術を価値づ

ける指導を行った。学習後の振り返りには、国

語科の学習内容として言語技術について記述し

ている子どもも増え、学んだ国語のアイテムを

次の物語を読む際に生かそうとする姿も見られ

た。実践３に進むと、学習後の振り返りにおい

て、国語科の学習内容として言語技術について

記述している子どもはさらに増えた。 

言語技術を学びとして自覚するプロセスは、

鶴田（2007）が述べているように、「言語知識」

（知っているレベル）から「言語技術」（使える

レベルへ）」に学習を積み重ねることで、変化し

ていくことを確認できた。物語を理解するため

に「構成を読み解く技術」、登場人物の気持ちを

想像する際には「人物を読み解く技術」を取り

上げ、繰り返し学習を行ったことで、子どもは

どのような言葉に着目すればよいのかを知り、

実際に使ってみることで実感し、自分なりに着

目する箇所を見つけてテキストに線を引き、そ

の箇所を根拠にしながら自分の考えを持つこと

ができるようになった。 

しかし、実践３を終えた１か月後の 11 月に子

どもにアンケートを取ったところ、国語科の学

びとして言語技術について記述している子ども

は 24 人中８人であった（表２）。４月に取った

アンケートでは「これまでの国語の授業でどん

なことを学んだと思いますか」という問いに対

し、全員が物語の題名を挙げていた。それと比

べると、確かに国語科の学びを自覚している子

どもは増えたと言えるが、実践３の学習直後の

振り返りでは言語技術に触れている子どもが半

数（16 人）いたことと比べると、半減してい

る。 



学びを自覚していても、忘れてしまう子ども

もいる。物語を読み、考えを持つために言語技

術を自在に使えるようになるには、学年を越え

て積み重ねていかなければならない。繰り返し

学習する必要性を実感した。 

 

表２ アンケート結果分析 

４月  アンケート 

これまでの国語の授業でどん

なことを学んだか 

言語技術につ

いての記述 

０／26 人 

10 月 

実践３「ちいちゃんのかげお

くり」学習後の振り返り 

言語技術につ

いての記述 

16／26 人 

11 月 アンケート 

これまでの国語の授業でどん

なことを学んだか 

言語技術につ

いての記述 

８／26 人 

 

Ｖ おわりに 

筆者は３つの実践を通して、「何を教えるか」

を明らかにすることを常に意識し、言語技術を

軸として授業を組み立てていった。それは、筆

者自身にも大きな意識の変化をもたらした。 

以前は、「叙述に戻さなければ」と義務のよう

に感じながら授業をしているところがあった。

しかし、今回の実践を通して「子どもが、どの

言葉からそんな風に思ったのか聞いてみたい」

という思いが沸き上がってきた。子どもの発言

をじっくりと聞くようになり、なせそう思った

のかとごく自然に問い返すようになった。 

この意識の変化は、筆者自身が子どもの姿を

見つめながら、言語技術の有用性を、実感を伴

って理解できるようになったことによるものと

言える。筆者の態度を受けて、子どもは自ずと

言語技術に着目しながら叙述を読み、想像を膨

らませていくようになった。 

言語技術を軸として「何を学ぶのか」を明ら

かにした授業を意識したことで、国語の授業が

大きく変わり、子どもが変わり、教師が変わっ

たと言える。 

有効であった指導は、目新しいものではな

く、これまでもそれぞれの小学校国語科の授業

で行われてきたものであろう。しかし、国語科

の学習内容として、物語教材における汎用的な

読みの手法を子どもがどうやって身に付けるか

を考えることは、一つひとつの活動や指導の必

要性を改めて考え直す機会となった。また、「何

を学ぶのか」の軸に言語技術を据えたことで、

教師も子どもも自然と単元のつながりを意識

し、学びを積み上げていくことができた。 

３つの実践の中で新たな国語のアイテムを学

びつつ、これまで学習したアイテムも使うこと

を繰り返してきた。実践が進むにつれて、子ど

もの獲得したアイテムが増え、積みあがってい

ったと考えていたが、一方で物語の学習から離

れると、学びの自覚が薄れるという課題も見つ

かった。言語技術を子どもが自在に使えるよう

になるためには、繰り返し学習を行い、言語技

術を使う経験を積み上げていかなければならな

いと考える。一つの教室だけでなく、学校全体

で言語技術を使って物語を読む経験を積み上げ

ることができれば、言語技術は言語技能に変化

していくだろう。そうなったとき、子どもはど

んな風に物語を読むのだろうか。その姿が楽し

みである。 
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