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＜検索用キーワード＞ 

海のいのち 国語 物語 小学校 

単元導入時，「海のいのち」の絵本を読み聞かせる。印象的な情

景にも目が向き，興味が高まるであろう。単元終末には，物語が

最も強く語りかけてきたことを考え，自分の生き方について作文

を書いて読み合う言語活動を設定する。生き方を考えるために，

太一の心情の変化や生き方を主体的に読み深めてほしい。そこ

で，子どもたちによる課題設定や補助発問等の教師支援を行う。 
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１ 主題設定の理由 

５年生から６年生へと進級した子どもたち。最高学年への切り替わりでもあり，日常に

多くの制限がかかる経験をした影響は大きく，進級時，慣れ親しんだはずの学校生活に不

安を抱いている子が多かった。児童Ａもその一人で，うまく思いを伝えられないことに困

り感をもっていた。下記は，児童Ａの日記【資料１】である。  
「すぐに」「本当は」「うまく」という児

童Ａの表現からは，自分の感じたことを伝

えたい，友達にわかってもらいたいという

思いがあるものの，思うように伝えられて

いないもどかしさが感じられる。来年度に

は，中学校へ進学し，新たな出会いの中で

生活を始める子どもたち。自分の思いを的確な言葉で伝え，相手の意見を受け止めること

を大切にしながら，お互いに考えを伝え合うことができるようになってほしいと強く願う。 
そこで，国語の授業を通して，自分の「読み」（課題に対し，物語をどのように捉えたか

の解釈）や「考え」（友達の「読み」から深まった自分の「読み」）を聞き手に自信をもっ

て表現し，お互いに意見を出し合い，深め合う経験をたくさん積ませたいと考えた。  
これまでの国語の学習では，「サボテンの花」（６月実践）や「風切るつばさ」（９月実践）

など，「生きること」という共通するテーマをもつ作品を読んできた。人物の相互関係に目

を向けながら，色を使った表現や比喩などの表現方法に着目する姿が見られ，文中の言葉

を根拠に物語を読み取る意識が高まってきた。また，話し合いを通して，物語が自分に最

も強く語りかけてきたことについて的確な言葉でまとめ，それを自分の生き方と比べたり，

つなげたりしながら考えられるようになりつつある。  
一方で，自分の「読み」を伝えることに満足してしまいがちで，友達の発言とつなげて

話したり，聞いたりすることに意識がいかず，「考え」に至らないまま話し合いが終わって

しまう子も多いと感じられた。そこで，子どもたちの思考の流れに沿った課題に協働して

取り組んだり，お互いの「考え」を共有したりしながら，伝え合って学ぶことの価値や自

分の考えが広がる楽しさを味わわせたいと願い，研究主題を「伝え合い，自ら考える国語

の授業」と設定し，研究を進めていくことにした。  
２ 研究の仮説と研究の方法 

（１）  めざす子ども像「伝え合い，自ら考える子」 

①  課題に対する自分の「読み」を言葉豊かに（※）伝え合う子  
②  話し合いを通して自分の「考え」を広げ，生き方について考える子  

（※）友達の意見を受け止め，かかわりをもって話す姿 

     着目した言葉のとらえを生活経験や言葉の比較などをもとに表現する姿 

（２）研究の仮説 

 本研究における，めざす子ども像に迫るために，以下に示す二つの仮説を立てた。  
仮説Ⅰ－子どもの思考の流れに沿った課題設定を行い，文中の言葉に着目させて話し合う

中で，教師の出番を工夫すれば，子どもたちは課題に対する自分の「読み」を言葉

豊かに伝え合うだろう。  
仮説Ⅱ－単元構想を工夫し，振り返りを共有する場を十分に保障すれば，子どもたちは「考

え」を広げ，生き方について考えるだろう。  
（３）仮説にせまる手だて 

○手だてⅠ－ア 子どもの思考の流れに沿った課題設定 

 ・初発の感想を交流し，学級全体で話し合っていく単元を通した課題を設定する。  
・一時間ごとの課題は，朝学習で場面設定や子どもの振り返りを確認しながら設定する。 

【資料１ 児童Ａの日記①】 
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○手だてⅠ－イ 文中の言葉に着目させる 

・根拠となる文中の言葉に線を引き，その言葉の解釈を自分の言葉で伝えさせる。  
・語句の意味以外に，生活経験をもとにしたり，言葉や場面を比較したりして伝えよう

とする子どもの動きを捉え，紹介する。  
○手だてⅠ－ウ 教師の出番の工夫 

 ・話し合い活動の終盤で，「読み」を深めるために補助発問を行う。初発の感想や課題設

定であがった子どもたちの問いを活用して「読み」の焦点化を図る。  
○手だてⅡ－ア 単元構想の工夫 

 ・「つかむ」過程で，絵本と出会わせたり，作者の他の作品を学校図書館支援員に依頼し

て教室に置いたりして，本に親しむ環境を整える。  
・「生かす・広げる」過程で物語が語りかけてきたことを作文に書き，交流する言語活動

を設定する。  
○手だてⅡ－イ 振り返りを共有する場 

 ・「深める」過程で話し合いを通して構築された自分の「考え」を見つめ直すために，振

り返りに「今日の授業で詳しく分かったこと」をノートに書く時間を十分に保障する。  
・振り返りから学級全体に広げたい「考え」を教師が選び，板書とともに振り返りシー

ト（Ｂ５サイズ１枚）にまとめ，

翌日の朝学習の時間に配付する。

共感したところや新たな気づき

に赤線を引きながら読む時間を

設ける。  
（４）抽出児について 

 本研究では，抽出児児童Ａの変容を

追っていくことで，手だての有効性を

検証していく。  
 児童Ａは，落ち着いた性格で，前期

には学級委員を務め，周りからの信頼

も厚い。しかし，人前に立つことに慣

れているように見える児童Ａは，自分

の言葉で伝えることに苦手意識を抱

いている。国語の授業の中で，発言に

対して前向きな姿勢が見られるよう

になったが，自分が伝えることに意識

が向いて，伝え合うという意識には至

っていない。  
 そこで，本実践を通して，文中の言

葉を根拠に課題に対する自分の「読

み」を言葉豊かに表現させたい。そし

て，話し合いを通して自分の「考え」

をもち，それを共有することのよさや

楽しさを味わい自分の「考え」を広げ，

生き方について考える姿を期待する。 
３ 研究の実際（11・12 月実践）  
（１）単元構想【右参照】 

（２）研究の実際と考察 
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①絵本「海のいのち」に出会い，太一の変化から自分の生き方を考えようとする児童Ａ

（手だてⅠ－ア，Ⅱ－アの検証） 

教材との出会いとして，絵本「海のいのち」を教師が読み聞かせると，子どもたちは真

剣な眼差しで絵を追いながら聞いていた。読み終えると，「（絵を描い

た）伊勢英子さんって，最近何かの本で見た気がします」と反応する

子どもがいた。話を聞くと，学級に教師が置いていた「ルリユールお

じさん」を読書の時間に読んだこととつながっていたようである。そ

こで，同じ作者や似たテーマを意識して読書をしていくと作品同士の

つながりを感じられることを伝え，学校図書館支援員に依頼しておい

た立松和平氏の他の作品を紹介した。子どもたちは，国語の授業に関

連した作品コーナーを「国語文庫」と名付けた。  
児童Ａは初発の感想【資料２】に，大魚を見つける場面を「やっ

と」と表現した。また，「初め」「でも」という言葉で，太一の心情

の変化についても書いた。そして，「海のいのち」には「もっと深い

意味があると思う」「意味を考えたい」と記していた。  
児童Ａは，この時点で太一が大魚と出会うまでの時間の経過に目

を向け，太一の心情に変化があることに気づいていることがうかが

えた。しかし，太一の心情が変化した根拠は「海のいのち」という

言葉を繰り返すに留まり，自分の言葉では表現できていないことが

わかる。それでも，「もっと」「考えたい」という言葉から，主体的

に物語を読もうとする思いの高まりが読み取れた。  
第２時で

は，単元課題

を決めるため

に，初発の感

想を交流し

た。児童Ａは

すぐには挙手

せず，話し手

と黒板を交互

に見ながらじ

っと聞いてい

た。「なんでクエを殺さなかったのか」と

いう発言をきっかけに，「父のかたきをと

れるのに」「殺したかったはずなのに」「も

りをつき出すということは殺す気だったは

ず」などと，疑問が膨らんだ【資料３】。  
児童Ａもこの流れに反応し，「太一はク

エを見つけたとき殺す気だったと思うのに

殺さなかったってことは，心が変化してい

ると思います。だから，みんなでこの心の

変化を読み取りたいです」と発言した。児

童Ａを含む多くの子が，山場となる場面を

見つけ興味や関心が向いている様子が見ら

れた。  

【資料２ 児童Ａの初発の感想（抜粋）】  
 

【資料３ 単元課題を決める話し合いの板書（第２時）】 

 

【資料４ 授業記録①（第２時）】 

児童Ｂ： 

 

 

 

児童Ｃ： 

 

 

 

 

児童Ａ： 

 

 

 

 

みん な 太 一が ク エを 殺 さ なか っ た とこ

ろが 気 に なっ て いる か ら ，私 は 「 太一

の気 持 ち を読 み 取り ， 生 き方 に つ いて

まとめよう」がいいと思います。 

私も Ｂ さ んと 似 てい て ， 最後 は 生 き方

を考 え る のが い いと 思 う けど ， 気 持ち

が 変 わ っ た っ て 言 う 感 想 も あ っ た か

ら，「心の変化を読み取り、生き方につ

いて考えよう」がいいと思いました。 

Ｂさ ん や Ｃさ ん と大 体 は 同じ な ん だけ

ど， 太 一 の変 化 が分 か れ ば， 自 分 だっ

たら っ て 考え れ るか ら 「 自分 の 生 き方

について考えよう」がいいと思います。 
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話し合いが進み，他にも感想や疑問が多数出される中で，教師が単元課題をどんなもの

にするか尋ねると，板書【前頁資料３】を見ながら感想の交流で出てきた言葉を取り上

げ，子どもたちは課題を話し合った【前頁資料４】。児童Ａはその中で「太一の変化」を

読み取ることが，太一の生き方だけでなく「自分」にもつながると述べ，課題を提案し

た。この発言に多くの子が賛同し，「太一の心の変化を読み取り，自分の生き方について

考えよう」という単元課題に決まった。  

②課題を話し合い，言葉に着目して「読み」を伝える児童Ａ（手だてⅠ－ア，イの検証） 

 第５時からは，場面ごとの話し合いに入った。朝学習の時間に学習場面を音読し，課題

を子どもたちと話し合った。  
授業では，話し合いの前にその場面を音読してから，「読み」の根拠となる部分に定規

を使って鉛筆で線を引く時間を設けた。第５時では，第１・２場面の課題「子供のころの

太一について考えよう」に対して，児童Ａは，「どんな表情でも」「なる」「いっしょに」

「はばからなかった」「光る緑色の目」「岩のような」に線を引いて，話し合いに臨んだ。  
既習単元よりも線を引く部分が短くなり，より言葉に着目して根拠を見つけようとする

姿がうかがえた。子どもたちがすぐに線を引く姿から，自ら学習課題を設定することは，

主体的に自分の「読み」をもつことに

有効であったといえる。  
話し合いが始まると，児童Ａは意欲

的に挙手をし，自分の「読み」を述べ

ようとする姿が見られた。児童Ａは指

名されると，先に発言した児童Ｄの

「読み」につなげて自分の「読み」を

述べた【資料５】。「Ｄさんと同じ」と

児童Ｄとのつながりを意識しつつも

「なる」という部分を「なりたい」と

表現する場合と比較して「読み」の根

拠を述べている。この児童Ａの発言を取り上げ，クラス全体に模範となる発言として紹介

すると，児童Ａは嬉しそうな表情を浮かべ，再び挙手して参加する姿が見られた。  
さらに，太一の漁師になるという決意が「ただの」漁師ではないと表現しており，その

根拠として「いっしょに」という部分をつなげて挙げた。児童Ａは，根拠となる言葉の解

釈について言葉を比較しながら詳しく語り，複数の描写を結び付けて，課題に対する「読

み」を「父へのあこがれが強い」と伝えた。話し合い前に音読をし，根拠となる文中の言

葉に線を引く活動を繰り返すことで，児童Ａがより文中の言葉に着目し，明確な根拠をも

って自分の「読み」を言葉豊かに伝えることができたといえる。  
③補助発問で友達の「読み」に目を向け，振り返る児童Ａ（手だてⅠ－ア，ウの検証）  

第８時の第５・６場面の課題は，朝学習で「母の悲し

みも背負い，死んだ父の瀬にもぐる太一について考えよ

う」と決まった。  
話し合いを進めていくと，第６場面の父の死んだ瀬に

もぐる太一についての発言が多く挙がった。そこで，子

どもたちの発言の中から「もぐり続けた」という文中の

表現に着目させることで，子どもたちの「読み」の焦点

化を図りたいと考え，「もぐり続けたという部分につい

て，もう少し詳しく教えてください」と補助発問をした

【資料６】。児童Ａは補助発問後手を挙げなかったが，発言する友達を見てうなずいたり              

【資料５ 授業記録②（第５時）】 
 ぼく は ②「 漁 師に なる 」 に線 を 引き ま した 。

「漁 師 」っ て いう のは 父 の職 業 だか ら ，こ う

やっ て 宣言 し てい ると い うこ と は父 へ のあ こ

がれがあると思います。 

私は Ｄ さん と 同じ ②の 「 なる 」 と「 い っし ょ

に」に線を引きました。「なる」ということは

「な り たい 」 とは 違っ て ，本 当 に太 一 は決 め

ている感じがします。「おとうといっしょに」

って 書 いて あ ると いう こ とは ， 太一 は ただ の

漁師 じ ゃな く て「 いっ し ょに 」 なる こ とを 意

識し て いる か ら， Ｄさ ん も言 っ たみ た いに 父

へのあこがれが強いと思いました。 

児童Ｄ：  

   

 

 

児童Ａ： 

 

【 資 料 ６  補 助 発 問 に か か わ る 板 書 （ 第 ８ 時 ） 】  
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「ああ」と声に出して反応したりする姿が見られた。その様子は，周りの子にも伝わり，

「国語の話し合いのとき，Ａさんの方を見るとうなずいてくれて本当に安心しました」と

日記に書いてきた子がいた。 

児童Ａは，この時間の振り返りを「もぐり続けたという

ことは」と書き出した【資料７】。そして，「次の場面に」

とあるように，場面を越えて想像を広げ，「ずっともぐり

つづけている」と振り返った。発言こそなかったものの，

補助発問によって焦点化した部分について自分の「読み」

を深めたことがわかる。また，「Ｅさんに納得」という言

葉からは，児童Ａが自分の「読み」を伝えるだけでなく，

課題に対する友達の「読み」にも目を向けながら話し合い

に参加していることが読み取れた。  
子どもたちの問いを活用して補助発問を行い,話し合い

を焦点化することで，子ども同士の「読み」のつながりや

ずれが整理され，課題に対する友達の「読み」にも目を向

けながら，課題に対する「読み」を伝え合うことができた

といえる。  
また，児童Ａは，振り返りの最

後に「これだけ瀬の主のことを殺

したいと思っているのに殺さなか

ったからなおさら不思議」と書い

た。「なおさら」という言葉か

ら，単元初め抱いた疑問【3 頁資

料３】が，話し合いを通して深ま

っていることが読み取れる。この

疑問を振り返りシート【資料８】

に載せることで，次時の話し合い

への意欲につなげることにした。  
④振り返りシートから，新たな  

「考え」をもつ児童Ａ 

（手だてⅡ－イの検証） 

 第９時，第７場面の課題を話し

合う前に，前時の振り返りシート

を配付し，「考え」を共有する時

間を設けた。児童Ａは，児童Ｆの

「死ぬのがこわくてたまらない」

「それでも」という部分や，児童

Ｇの「それだけたおしたいのに次

の場面ではなぜ殺さなかった」と

いう振り返りに赤線を引いた【資

料８】。「新しく気づいたことや共

感したことはありますか」と尋ね

ると，児童Ａは赤線を引いた児童

Ｆと児童Ｇの「考え」を挙げて答

えた。【次頁資料９】。児童Ａは，

【 資 料 ７  児 童 Ａ の 振 り 返 り ① （ 第 ８ 時 ） 】  
 

 Ｅ
さ
ん 

※ 児 童 Ａ の 振 り 返 り 【 資 料 ７ 】 よ り  児童Ａ 

【 資 料 ８  児 童 Ａ の 読 ん だ 振 り 返 り シ ー ト （ 第 8 時 後 ） 】  

Ｆ  

Ｇ  

Ａ  

E さ ん  



6 
 

振り返りの中では母について触れ

ていなかったが，児童Ｆの振り返

りを読んだことで，母の思いを知

ったうえで瀬の主を追う太一につ

いて新たな「考え」をもつ様子が

うかがえた。また，児童Ｇの振り

返りとかかわらせて，児童Ａ自身

の振り返りで「瀬の主のことし

か」と書いたように，「そのこと

しか」と発言し，瀬の主にこだわる太一の心情を読み深めたことがわかる。児童Ａは振り

返りシートで「考え」を共有したことで，次への話し合いの意欲の高まりがうかがえる。  

⑤課題解決に向けて，山場について伝え合う児童Ａ（手だてⅠ－ア，イ，ウの検証） 

物語の山場である第７場面の課題は，

「瀬の主に出会った太一について考えよ

う」と決まった。疑問や話し合いたいこ

ととして，「なぜ太一はほほえんだの

か」「海のいのちはどういう意味か」「瀬

の主から大魚に呼び方が変わっているこ

と」などいくつか挙がったが「どうして

瀬の主を殺さなかったのか」という疑問

が最も多かった。児童Ａは音読の後，

「夢」「青い宝石」「黒い真珠」「永遠

に」「すんだ」に線を引いた。話し合い

を始めると，児童Ａは初めから挙手して

参加する姿が見られた。  
話し合いの中で児童Ａは，同じ疑問を

抱いていた児童Ｇの「読み」につけたし

て発言した【資料 10】。線を引いた言

葉は児童Ｇと同じ「すんだ」だが，根拠

となる部分は「青い宝石」「黒い真珠」

といった瀬の主を表す色を使った描写を

複数つなげて伝えていることがわかる。  
話し合いが進むと，場面後半の「ふっ

とほほえみ」「笑顔を作った」「海のいの

ち」などの言葉に着目した発言がつなが

っていった。  
そこで，子どもたちがずっと疑問に思

っていた部分を読み深めるため，子ども

たちの発言「追い求めて」きたのに「殺

さない」という言葉を取り上げることに

した。そして「『追い求めて』きて殺せ

ると思ったのに，どうして太一は『殺さ

ない』のかな」と補助発問した。  
黒板を見て，考える様子が見られたの

で，少し間をとってから尋ねると，これ  

【資料 11 授業記録⑤（第９時）】 
 
 
 

【資料 10 授業記録④（第９時）】 
 
 
 

ぼくは㊱「殺さないですんだ」に線を引きま

した。理由は，「殺さない ですんだ」の「す

んだ」というところから，会ったときには殺

したい気持ちがあったと思います。だけど，

会 っ た 瞬 間 か ら 殺 し て は い け な い と い う 思

いを太一はどっかで感じていたと思います。 

私もＧさんと同じで，㊱「殺さないですんだ

のだ」の「すんだ」というところに線を引き

ました。理由は，㉚に「青い宝石」とあって，

㉛にも「黒い真珠」とあって，それはとても

きれいなもので瀬の主を例えています。だか

ら，殺したら海のいのちがなくなってしまう

と，太一は思ったと思います。 

児童Ｇ：  

 

 

 

 

 

児童Ａ： 

「追い求めて」きて殺せると思ったのに，ど

うして太一は「殺さない」のかな。 

どうして殺さないと思えたかというと，第１

場面でお父さんが「海のめぐみ」と言ってい

て 大 切 な も の だ と い う こ と を 教 え て も ら っ

たから，宝石のようにきれいに思えたものは

殺してはいけないと思ったと思います。 

大魚にも命があるし，宝石みたいにきれいな

魚を殺したらだめだと思ったと思います。 

太一は瀬の主に会ったときに，何かを感じた

と思います。㉝に「こんな感情になったのは

初めて」と書いてあるからです。それは，さ

っきＧさんが言ったように，お父さんが言っ

ていた「海のめぐみ」の意味を今感じて，殺

さないと思ったと思います。 

㉝「魚を殺してきた」というところで，とっ

てきたとは言わずに「殺してきた」と軽い感

じで言っています。それで㊱では「すんだ」

って書いているのは，今までは軽い気持ちで

魚をどんどん殺してきたのを，殺さずに「す

んだ」のだから，Ａさんも言っていたみたい

に，小さいころに父が言っていた「海のめぐ

み」という言葉が初めて太一の心に届いて殺

さないことができたと思います。 

 Ｔ ： 

 

児童Ｇ：  

 

 

 

 

児童Ｈ： 

 

児童Ａ： 

 

 

 

 

 

児童Ｉ： 

【資料９ 朝学習記録（第８時後）】 
 
 
 

私が新しく気づいたのは，母のことです。振り返り

に書かなかったけど，Ｆさんが「死ぬのがこわくて

たまらない」と書 いてい て，「それでも」 ってこと

は母はすごい不安なのに，太一は背の主を追ってい

ると思いました。Ｇさんの振り返りには，共感しま

した。第６場面までずっと瀬の主をたおそうって気

持ちで追い続けていて，そのことしか考えれないく

らい強い気持ちだということがわかったんだけど，

だからこそなんで殺さなかったのか不思議だから，

そこをみんなと話し合いたいと思いました。 

児童Ａ：  
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までの場面や話し合いでの友達の発言をつなげて，子どもたち同士がさらに読み深めてい

く様子が見られた【前頁資料 11】。児童Ｇが「第１場面で」と，ここまでの話し合いか

ら父の「海のめぐみ」という言葉に着目し，父から受けた教えとつなげて発言した。それ

を聞いた児童Ａは，「初めて」という言葉に着目して今までにない「何か」を感じている

という自分の「読み」を，「さっきＧさんが言ったように」と直前の友達の「読み」とつ

なげて「海のめぐみ」の意味を今感じたことが殺さなかった理由だと述べた。  
このように，子どもたちの疑問を活用して焦点化を図ることが，子ども同士の「読み」

のつながりやずれを整理し，友達の「読み」にも目を向けながら，課題に対する「読み」

を伝え合うことにつながったといえる。  
その後，振り返りを書く時間を設けると，児童Ａは「ずっと探すくらい瀬の主のことを

殺したいと思っていた太一がなぜ殺さないのかぎもんに思いました」と話し合い前の疑問

から書き出した【資料 12】。「ずっと」という言葉

からは，第７場面までの太一の心情や時間の経過を

読み取ってきたからこそ，児童Ａはこの疑問を強く

感じていることがうかがえる。そのうえで，自分の

前後に発言していた児童Ｇや児童Ｉの言葉から，「海

のめぐみ」「はじめて」という言葉を引用し，父の教

えを理解したことで太一は「殺さなかった」と振り

返った。また，話し合いの中では父だけが挙がって

いたが，児童Ａは「父」とともに「与吉じいさ」に

ついても「命を大切にと教えていた」と書いてい

る。さらに，初発の感想で「もっと深い意味があ

る」と感じ「意味を考えたい」と記していた「海の

いのち」という言葉にも触れ，「この瀬の主のことだ

けではなく他の全ての魚のいのちを大切に」と自分

の言葉で「考え」をまとめることができた。このこ

とから，子どもの思考の流れを捉えて学習課題を設

定することで主体的に自分の「読み」をもつことが

できたといえる。 

⑥これまでの学習をもとに作文を書き，生き方について考える児童Ａ 

（手だてⅠ－ア，Ⅱ－ア，イの検証） 

各場面の話し合いを終え，これまでの振り返りを読み返し，物語が自分に最も強く語り

かけてきたことを自分の言葉で表し，作文を書いた【次頁資料 13】。その際，自分の振

り返り以外にノートに蓄積してきた振り返りシートにも目を通す姿が見られた。  
児童Ａは，物語が自分に最も強く語りかけてきたことを「一つしかない命」と表現し

た。太一について「長年追い求め」「やっと見つけた」という言葉で，瀬の主に対する思

いの強さを述べた。その後，瀬の主を見たことをきっかけに，「これまでとはちがう」と

表現していることから，第７場面の振り返りで「はじめて」と記していた太一の心情の変  
化を，話し合い前の「宝石」「真珠」に着目した自分の「読み」とつなげて詳しく読み取  
れていることがわかる。  
 さらに，話し合いが進む中で疑問に感じていたその変化の理由も，「父や与吉じいさ」

が「教えてくれて」いたこと，二人の言葉は「生き物たちの命を大切に」という意味など

と登場人物との関わりに目を向けて読み取ることができた。また，「ずっと何となく聞い

ていた」「今，そのしゅん間」という言葉からは，山場で大きく太一の心情に変化が見ら

れたことを読み取っていることがわかる。さらに，友達との話し合いをもとに，単元課題

【資料 12 A 児の振り返り②（第 9 時）】 
 

Ｉ
さ
ん 
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である「太一の心の変化」について，「生き

物たちの命を大切に」することが魚をとら

ないことではないと，「自分を満足させるた

めに魚をとるのと，その命を感謝しながら

とるのでは，大きくちがう」と記している

ことから，課題に対する「読み」を自分の

言葉で表現できていることが読み取れる。  
そして，この物語から児童Ａが「一つし

かない命」について伝えていると感じたき

っかけに，立松和平氏の「海のいのち」以

外の「いのち」に関係する本と「ふり返り

シートのＪさんのふり返り」を挙げてい

る。立松和平氏の作品については，単元導

入時に紹介してから，常に教室に置いてい

た【資料 14】。いつでも手に取れる環境を

作るだけでなく，読書の時間に読んだり，

発言の中で他の作品に触れたりする子を取

り上げることで，子どもたちは積極的に

「国語文庫」の本を読むようになった。児

童Ａも，「海以外にも」「自然はたくさんあ

って，それぞれに大切な命がある」と他の

作品から感じたことも述べていることか

ら，教材以外にも読書の幅を広げ，自分の

「読み」を深め「考え」をもつ様子が読み

取れた。  
また，第８場面の振り返りシート【資料

15】に掲載された児童Ｊの振り返りから，

「この物語は太一とクエのことだけでな

く，いろんな自然や他の生き物もふくめ」

と児童Ａ自身も感じていた自然や命という

物語の登場人物をこえたテーマを受け取っ

たことがわかる。振り返りシートで「考

え」を共有することで，自分の「考え」のよさを確かめたり，多

様な「読み」があることに気づいたりして「考え」を広げること

ができたといえる。  
作文の後半では，「この物語から」「身の回りの命に感謝しない

といけない」と書いた。「私に今できること」として，「残さずに

しっかり食べること」や「『いただきます』『ごちそうさま』に気

持ちをこめること」など，よ

り具体的な行動として書かれ

ていることからも，物語の読

み取りで終わらず，自分の生

活と結び付けて考えようとす

る姿がうかがえる。  
さらに，多様な「考え」に  

【資料 13 児童Ａの書いた作文】 

 

【資料 14 教室に常設された「国語文庫」】 
 

【資料 15 振り返りシート（第９時後）抜粋】 
 

 Ｊ
さ
ん 

Ｊ  

 児
童
Ａ 
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触れさせるため，物語が自分に最も強く語りかけてきたこと

の内容が重ならないよう５・６人のグループを組み，作文を

読み合う時間を設けた。児童Ａはその振り返り【資料 16】

に，自分と違う「人とのかかわり」について書いた児童Ｋの

「考え」にも「納得しました」と書いた。また，「むだにとら

ない」ことを書いた児童Ｌの作文は「私と同じ」と感じつ

つ，環境問題に広げて温暖化について書かれていることか

ら，いのちだけではなく「私も電気をむだにしないように」

と新たな「考え」も記している。「生かす・広げる」過程で物

語が自分に語りかけてきたことを作文に書き，交流する言語

活動を設定することで，自分の「考え」をもち，生き方につ

いて考えることができたといえる。  
また，子どもたちの振り返りの中に，「友達の作文も読んで

みたい」「お母さんたちにも見てほしい」という相手意識の広

がりが見られた。そこで，６年生で学習した物語単元の言語

活動の作品を画用紙に貼り，まとめることにした。子どもた

ちは，「学習のまとめ」「学びの足あと」など言葉を選びなが

ら，国語の授業で学習したこと，まだこれからも学習が続いていくこ

とを理由に「国語のあゆみ」と名付けた。個人懇談会で保護者が来校

することから，本単元での作文も画用紙に貼り，廊下に並べて手に取

れるようにした。休み時間になると児童Ａは「国語のあゆみ見てもい

い？」と友達に声をかけ，読んでいない子の作文を読む姿が見られた

【資料 17】。作文を読むことで自分の生き方について考えるだけで

なく，友達の考える生き方にも視野を広げている様子がうかがえた。  
４ 研究の成果と課題 

（１）仮説Ⅰについて 

 子どもたちが初発の感想を話し合い，子どもの問いを整理して単元の課題を設定し，授

業を進めてきた。太一の心の変化を読み取ることを通して，自分の生き方について考える

ことを目標とし，子どもたちは登場人物のことを知ろうと文中の言葉に主体的に目を向け，

話し合いに意欲的に参加してきた。一時間ごとの課題決めも，場面設定の確認を丁寧に行

ったうえで話し合うと，スムーズに行えるようになった。「今日の授業で私のぎ問がすっき

りしました」【7 頁資料 12】という児童Ａの言葉にあるように，話し合いを通して，みん

なで意見を出し合うことで疑問を解決していけるという雰囲気づくりができた。  
また，話し合いの前に，音読して，文中の言葉に線を引いて話し合いを進めていくこと

で，子どもたちは自分の「読み」の根拠を明確にすることができた。発言に苦手意識のあ

った子でも，線を引いた言葉の解釈は言えたり，同じ部分に線を引いた子とのつながりに

気づいたりして，自分の「読み」をもって話し合いに参加するきっかけになった。しかし，

文中の言葉を挙げただけでは，「読み」の根拠として十分とはいえない。児童Ａが言葉を比

較して伝えようとする発言を褒めると，嬉しそうな表情を浮かべ，再び挙手して参加した

ように，子どもたちはより説得力をもって，わかりやすく伝えたい思いをもっている。子

どもたちの伝え方を取り上げながら，丁寧な話し方の指導を継続してくことで，自分の「読

み」をより言葉豊かに伝える姿が見られた。  
そして，一方的に伝えるのではなく，友達の発言にも耳を傾け，つながりや違いを感じ

ながら読み進めていくために，「読み」の焦点化を行うことは効果的であった。児童Ａも，

補助発問後に，先に発言した子の内容につけたしたり，自分の言葉に言い換えたりして発

【資料 17 国語のあゆみを読む児童Ａ】 
 

【 資 料 1 6  児 童 Ａ の 振 り 返 り ③ （ 第 1 2 時 ） 】  
 

 Ｋ
さ
ん 

 Ｌ
さ
ん 

 Ｌ
さ
ん 
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言する姿が見られた。さらに，補助発問をする際に，子どもたちから出た疑問や話し合い

たい内容を，子どもたちの話し合いの流れに沿って見極め，生かすことで，友達の「読み」

を知る必要性が生まれ，お互いに伝え合おうとする姿につながった。これらは，課題に対

する自分の「読み」を言葉豊かに伝え合い，「読み」を深めることに有効であった。   
（２）仮説Ⅱについて 

 教材と出会わせる際に，絵本という形で紹介することで，子どもたちにとっては教科書

の文章よりも印象深く，読書の時間や休み時間にも絵本を読む子が多かった。さらに，同

じ作者やテーマの似た作品を教室に置いておくことで，子どもたちは関連図書に興味をも

ち，進んで並行読書する姿が見られた。児童Ａ以外にも，26 名中７名が作文の中に他の作

品から考えたことを書いており，読書の幅が広がり，自分の「考え」をもつことにつなが

った。さらに，物語が自分に最も強く語りかけてきたことを作文に書くことで，「私にでき

ることから行動していきたい」【8 頁資料 13】と児童Ａが書いたように，自分の生活を見

つめ，これからの自分の生き方を考えるきっかけとなった。また，作文を交流することで，

自分とは違う多様な「考え」があることを知るきっかけとなった。  
そして，振り返りを書く時間を十分に保障することで，話し合いでは言えなかった「読

み」や友達の「読み」から深まった「考え」など，改めてまとめる様子が見られた。そし

て，その振り返りの中から全体で共有したい「考え」を選び，振り返りシートを作成し，

配付すると，子どもたちはそこからまた共感して自分の「考え」のよさを確かめたり，新

たな発見から「考え」を広げたりする姿が見られた。児童Ａが作文【8 頁資料 13】の中で

振り返りシートから「考え」を述べたように，一時間ごとの「考え」の共有としてだけで

なく，単元の学習中，いつでも板書と友達の振り返りがノートで確認できることも，振り

返りシートならではのよさであった。これらの手だてを講じたことは，子どもたちが話し

合いを通して自分の「考え」を広げ，生き方について考えることに有効であった。  
（３）今後の課題 

 本研究を通して，自分の振り返りだけでなく，友達の振り返りも共有できるように授業

の記録を残していくことは，子どもの「考え」を広げるうえで，有効であると感じた。話

し合いの流れに見通しがもてるようになると，子どもたちはより相手意識をもって話し合

うようになり，子ども同士が反応し，目線を向け，自分たちで「読み」を伝え合い，「考え」

をもつことができた。  
右の【資料 18】は，個人懇談会の待ち時間

に児童Ａの「国語のあゆみ」を読んだ母が，連

絡帳に書いてくれた言葉である。「自分の気持

ちを伝えることが得意ではない」児童Ａが，国

語の授業を通して「自分の考えがしっかりと書

け」「心の成長」を感じてくれたことがわかる。

子どもたちが国語の授業という枠を超えて，想

像したり，読み取ったりしたことを，自分の言

葉で伝え合い，考えを深めていけるよう，子ど

もの実態を捉え，継続的に取り組んでいかなければならない。子どもたちの言葉豊かな話

し合いを支え，より高めていけるようなさらなる教材研究や手だての工夫が必要である。  
 本研究でめざす子ども像として設定した「伝え合い，自ら考える子」にあるように，課

題解決に向けて自分の言葉で表現し，相手の考えに耳を傾け，自分の考えを確かにしてい

くことは，個人として，集団の一員として生きていく大切な力であり，子どもたちに身に

つけてほしいと願う姿である。今後も，国語の話し合いを通して，伝え合い，自ら考える

授業づくりができるよう日々研鑽を積んでいきたい。 

【 資 料 18 児 童 Ａ の 母 親 か ら 届 い た 感 想 】  
 


