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琉球大学教育学部と同附属小学校における対話の試み
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なし」の授業についてである。豊里教諭は、公

立学校では説明的文章について授業を公開した

経験を持っているが、文学的文章についての授

業を公開するのは今回初めてとのことであった。

しかし、豊里教諭は、意欲的な取り組みを行い、

６年２組の子ども達をして、「もっと『やまな

し』について（授業を）やりたい」という感想

を抱かせて単元を終了させるにいたっている。

そういうこともあり、豊里教諭に「やまなし」

の授業実践について共同研究をしたいと、相談

を持ちかけたところ、快諾してもらうことがで

きた。こういう経緯で、今回豊里教諭の「やま

なし」の授業について考察することにしたので

ある。

考察は、「はじめに」と「１．豊里実践の背

景」を梶村が、「２．『やまなし』の授業実践」

を豊里が、「３．『やまなし』の授業実践をめぐっ

て」を村上が、「おわりに」を豊里が、それぞ

れ担当することにした。そのことをお断りして

おきたい。

はじめに

琉球大学教育学部では、附属学校との連携・

協力を強めるということで、学部に所属する梶

村と村上も、年に２～３回ほど附属学校で開催

される公開授業研究会に助言者として招かれて

いる。その際、ただ単に授業を見学し感想や助

言をするだけでなく、教材研究や授業づくりに

ついても参加したりすることがある。しかし、

そうした関わりや授業についての感想や助言も、

言いっぱなしで記録を残してこなかった。当事

者同士もそのことに不自由を感じたわけではな

い。しかし、学部と附属学校との間に連携・協

力が実際にあり、その上連携・協力の質的発展

のことも考えるようになり、梶村と村上は相談

をして、国語科の場合の一例として、実際に附

属学校の教員と連携・協力してきたことをまと

めようということになった。

そこで今回取り上げることにしたのは、琉球

大学附属小学校に今年度赴任してきたばかりの、

６年生の国語専科担当の豊里輝代教諭の「やま
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おいて最も重要なことは、異質な他者（価値観

を異にする対象や仲間）から学ぶ力であると主

張している。この点と関わって言えば、本校の

子どもの実態においても重要な課題がある。本

校の『子どもの学習に関わる実態調査（2001年

７月実施)』により、授業において他者の考え

をじっくり聞いたうえで、自分の考えを他者に

伝えることについては、学年が進行することに

したがい落ち込んでいることがわかった。これ

を佐藤の言葉を借りて言えば、他者との対話に

よる社会的実践（仲間づくり）が十分形成され

ていないことを示し、人との関わり合いの中で

学びが豊かに展開されているとはいえない状況

を現している｡」（１頁）

ここからもうかがえるように、佐藤学の「学

び」観と、附属小学校の子どもの実態から、対

話による授業の必要性が説明されるのである。

しかし、ここに示された佐藤の「学び」観だけ

では、附属小の「豊かな学びの創造」と対話で

学び合う授業の関係は、見えにくい。そこで、

附属小の教員達がどのように佐藤の「学び」観

を捉えたか、「Ｉ研究主題について」から引

用して紹介しよう。それは、次のようになって

いる。

「佐藤学（東京大学）は、現在の授業改革は、

教師からの一方的な伝達を中心とする授業から

子どもの活動的で協同的な学びを中心とする授

業への転換を中心課題としていると指摘し、と

りわけもっとも重要な課題は学びそれ自体の変

革であるとしている。佐藤によれば、学びとは、

モノ（対象世界・教材）の意味を構成する認知

的実践（世界づくり）と、他者（仲間・教師）

との関わりを構成する社会的実践（仲間作り）

と、自分自身（自己）のあり方を探る倫理的実

践（自分探し）の密接な関わり合いを意味し、

これを『学びの三位一体論』（以下、『学び』と

略）としている。つまり、学びとは、『モノや

道具に媒介された活動があり、仲間とのアイディ

アの交流があり、表現と共有をとおして分かり

方を吟味する活動がある「活動的で協同的で反

省的な学び｣』のことであり、こうした学びが

『新しい教室を準備する』という。本校では、

１．豊里実践の背景

豊里実践を検討していく上で踏まえなければ

いけないことが二点ある。それは、この実践が

附属小学校の研究テーマという枠組みにおいて

展開された問題提起型の授業実践であるという

ことである。もう一点は、学校全体の研究テー

マを国語科研究部で話し合い、深めるという経

過を経て行われた授業実践であるということで

ある。つまり、豊里実践は二重の規定を受けて

展開されているのである。だから、まず最初に、

この二つの規定を押さえておく必要があるので

ある。

一つ目の附属小学校の研究テーマであるが、

｢豊かな学びの創造」というのがテーマである。

このテーマが掲げられたことについて、附属小

学校の研究紀要第21集『豊かな学びの創造一対

話で学び合う授業一』（2003年11月）の「Ｉ

研究主題について」は、次のように述べている。

「昨年度、本校の研究主題『豊かな学びの創

造』は、教師、子ども、学習内容（教材）の関

わり合いを見つめ直し、総合的な知の学びへの

転換を遂げていくときに、『豊かな学び』の状

態にあるとし、『子どもが対象（人・もの・こ

と）の本質へ心を通わせ、自分らしく表現し、

学びのよさや楽しさを実感・共有する営みであ

る』と定義づけた。しかし、『豊かな学び』を

実現する学びのあり方や『豊かな学び』につい

ての具体的な姿が提起されず、それらを明確に

する必要性が生じた｡」（1頁）

つまり、附属小学校としては、「豊かな学び」

の定義はできたが、学校としてそれをどう実現

していくかという道筋と、定義に見合うような

実践を示せなかったということである。そうい

う現実を踏まえて、改めて「豊かな学びの創造」

というテーマが掲げられたのである。それでは、

サプテーマである「対話で学び合う授業」は、

どうして掲げられるにいたったのだろうか。先

の「Ｉ研究主題について」は、二つのことを

あげて説明している。それを次に示そう。

「佐藤（学）は、授業における『交わり』と

『つながり』を生み出す活動が教師の仕事の中

軸になることを確認したうえで、今後の社会に
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学び論における認知的・社会的・倫理的実践を

充実していくことが、『豊かな学び』につなが

るものと考える｡」（１頁）

つまり、佐藤の「学び」観に基づく「認知的・

社会的・倫理的実践」の充実が、「豊かな学び」

につながると捉えているのである。ここで注目

されるのは、「社会的実践」の充実という観点

から、特に「対話で学び合う授業」を行う必要

性が出てきたと説明されている点である。そし

て、そのことの根拠に、附属小学校の学級の仲

間の話を聞くことの割合が学年をおうごとに低

下していくという、子どもの実態があげられて

いることである。

附属小学校の子どもの学習実態が示した、上

記のような事実がどのような原因で生じたのか

についての分析が示されていないのでよく分か

らないが、話の流れから判断すると授業におけ

る対話が不足しているということなのであろう。

しかし、それだけの説明だけでは、対話による

学びが「豊かな学び」になるのかどうか、よく

分からない。なぜなら、対話の導入が、佐藤の

｢学び」観と結びつけられた時、「仲間づくり」

のレベルでしか説明されていないからである。

佐藤の「学び」観にしたがえば、「認知的実践｣、

｢社会的実践｣、「倫理的実践」が密接に関係し

合い、全体として「充実」することが、「豊か

な学び」になるはずである。そうであるならば、

対話の授業の導入の必要性は「社会的実践」の

レベルだけでなく、他の「認知的実践」と「倫

理的実践」のレベルにおいても語られなければ

ならないだろう。この点に対する説明が不足し

ているのである.なぜ説明が不足していると言

うか。それは、「Ｉ研究主題について」の

｢(2)学びにおける共同思考」という項で、共同

研究者の藤原幸男の助言を、次のように整理し、

結論として「本校では、『人と関わり、個々の

子どもの認識が共同思考をとおして深まること

が、学びを広げ、深くしていくのである』とと

らえ、これを授業の中で実現することが、子ど

もの認識を高め、研究主題『豊かな学び』をか

たちづくるものであると考える｡」（２頁）と述

べているからである。

「共同研究者である藤原幸男（琉球大学）は、

1990年代以降の状況主義（知識は子どもが学び

合い、語り合うことで再構成するという考え）

の学習論、学び論及び本校の実態をふまえ、本

校の研究の視点を次のように提言している。

『豊かな学び』は、異質な他者との対話での学

び合い（『共同思考』ともいう）をとおして、

多面的・多厨的な認識．個性的な認識が形成さ

れ、絆を深める関係が構築され、その結果、自

分づくりがなされるものであり、特に、学びの

過程における共同思考の組織化が鍵を握るもの

である、という｡」（２頁）

この藤原の提言は、対話で学び合う授業が、

佐藤の言う「認知的実践｣、「社会的実践｣、「倫

理的実践」のレベルでの関係性を組織し、「充

実」させることにつながることを示唆するもの

であった。このことは、研究紀要第22集『豊か

な学びの創造一対話で学び合う授業（二年次）一』

の「(2)昨年度の研究からみえてきたこと」の中

で、次のように確認されたのである。

「本校における『豊かな学び』とは、『他者

との対話を通じて、多面的・多層的な認識・個

性的な認識が形成されるとともに、絆を深める

関係が構築され､,その結果、自分づくりがなさ

れるもの』ととらえた。そして、学びの過程に

おける共同思考（対話での学び合い）の組織化

を図ってきたのである｡」（１頁）

このような経過を経て、附属小では「対話で

学び合う授業」を通して「豊かな学びの創造」

をするという、研究の立場を確立したのである。

そして具体的には、「『対話での学び合い』に

は、『向かい合い』、『聴き合い』、『練り合い』

がある｡」（『〔研究紀要第21集〕豊かな学びの創

造』３頁）という観点から、昨年度は「向かい

合い｣、「聴き合い｣、「練り合い」をそれぞれ次

のように規定して、研究・実践してきたのであ

る。

○「向かい合い」→異質な他者との認知的葛藤

場面が始まること。

○「聴き合い」→異質な他者が投げかけてく

る言葉やメッセージを聴き取り、差異（異な
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援である｡」（３頁）

こうした支援をどう行うか、これが豊里実践

に課せられた課題の一つである。と同時にこの

規定の後に続けられた文章、つまり「教師は、

各教科の特性や個性を生かし、『個をつなぐ』

場面をつくり、子ども相互につながり、主体的

に学び合うように促すことが大切である｡」（同

上、３頁）が示している、教科の特性をどう踏

まえているかということが、もう一つの課題と

なっている。この課題は、「やまなし」を授業

で行う、豊里教諭個人の課題でもあるが、彼女

が所属する国語科研究部の共通の課題でもある。

国語科研究部は、国語という教科の領域に関し

て附属小をリードする役割を果たすという役回

りから、豊里実践もこの国語科研究部の研究・

実践動向と無関係には行えない形になっている。

豊里実践を規定しているものとして、この国語

科研究部における研究・実践を見ておく必要が

あるのである。

2003年度の国語科研究部の構成員は、小林貞

浩、新垣公子、前田美奈子の各教諭であった。

そして、今年度の国語科研究部の構成員は、小

林貞広、新垣公子、豊里輝代の各教諭である。

ここでは、豊里実践を規定してきたものとして、

特に2003年度に小林、新垣、前田の三教諭が進

めてきた国語科の研究と実践を見てみよう。

『〔研究紀要21集〕豊かな学びの創造』に掲載

されている国語研究部の総論（｢豊かな学びの

創造～対話で学び合う授業～｣、以下「総論」

と称す｡）では、国語科の対話への捉えが、次

のように示される。

「国語科の学習においては、言葉にかかわり、

言葉を媒介として、考えや気持ちを伝え合うこ

とを基本としている。『対話での学び合い』に

おいても言葉とかかわった授業を構成すること

が国語科の重要な捉えである｡」

体系としての日本語（語彙、文法等）の知識

と、日本語による「話す」・「聞く」・「書く」・

｢読む」という言語活動に関わる知識と能力を

育む国語において、言葉と関わらない、国語科

の学習も、国語科の学習としての「対話での学

び合い」の授業も、想定することはできない。

る考えや意見、感じ方）を受け入れ、理解す

ること。

○「練り合い」→異質な他者の考えに触発さ

れて、自分の考えを見つめ直し、意思表示を

しながら、合意をめざして学級全体の認識が

高まること。

この結果について、『〔研究紀要第22集〕豊か

な学びの創造」は、次のように総括している。

「昨年度の研究を通して明らかになったこと

は、共同思考を通して、多様な考えに触れるこ

とで認識の高まりがみられ、子どもが相互に学

び合おうとする態度が形成されたことであった。

さらに、認識の高まりにおいては、合意をめざ

したり、合意を求めたりすることではなく、仲

間の思いや考えに耳を傾け、聴き合うことが大

切であることがわかった。そのような『対話で

学び合う授業』を活性化させるために、教師は

何をなすべきかという教師の役割を明らかにす

ることも重要であったが、その点については十

分な議論を行うことができなかった｡」（２頁）

「合意をめざしたり｣、「合意を求めたり」し

ないとされる「合意」とは何かとか、なぜそう

考えるのかということが気になるが、ここでは

｢向かい合い」・「聴き合い」・「練り合い」の観

点から行ってきた「対話で学び合う授業」によ

り、藤原の提言の有効性が確かめられ、佐藤の

｢学び」観に基づく「認知的実践」・「社会的実

践」・「倫理的実践」の「充実」に成果が見られ

たということを確認しておけばよいだろう。そ

して、この成果と反省の上に立って提起された

今年度の課題は「『対話で学び合う授業』にお

ける教師の支援一個をつなぐ－」ということで

ある。つまり、対話の授業を成立させたり、成

果が上がるようにするために、「個をつなぐ」

ところに教師の役割があるとされたのである。

この「個をつなぐ」ことの内実を、『〔研究紀要

第22集〕豊かな学びの創造』は、次のように規

定している。

「一人ひとりの思いや考え.感じ方等を引き

出したり相互に関連づけたりしながら、個や集

団としての学びを変化発展させていくための支
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だから、上述のような「捉え」は、国語科の学

習としての「対話での学び合い」の授業の原則

を確認したと解される。それとも、その原則の

確認以上の意味を「言葉とかかわった授業」に

持たせようとしたのだろうか。研究紀要第21集

の「総論」からはその当否をうかがうことはで

きない。しかし、竹内敏晴の次のことばを媒介

にして「言葉とかかわった授業」を考えてみる

と、ことばと関わるということは、そう単純で

はないことが分かる。

「娘が中学三年生の時、『ここさっぱりわか

らない』といって来たことがあります。見ると

社会科の教科嘗で議会の機能の項。一読すらす

らとわかる。ちっともむつかしくない。『どこ

がわからないの？』と尋ねたらなんと『ぜ－ん

ぷ、まるっきり』。仕方がないので初めから話

していったんです。院の構成とか三権分立とか

総理大臣の選出とか。すると『そんならよくわ

かる』って言う。と言われたって轡いてある通

りにしゃべっただけだけど、娘が行ってしまっ

てからもずっと考えていた。そしてハツと気が

ついたんです。／文をヨムということは、こと

ばのひとつひとつにふれてゆくと、そこに今ま

で見知らない世界が立ち上がってくることだろ

う。その発見のよろこびが文をヨムということ

だ。物語の場合にはその世界へ入っていってま

ざまざと生きることになる。／ところが改めて

見直してみると、この教科書にあるのは、大人

の既知の知識を順序よく排列してラベルを貼っ

た整理棚のようなものだ。つまり要約にすぎな

い。内容を既に知っているものには便利だが、

初めてヨムものにとっては、自分でことばにふ

れ、事柄に気づき、知ってゆくための手がかり

はなにもない。これを文と呼んでいいだろうか？

これはいのちのないもの、死んだものだ。する

と、文とは、ヨムに応えることのできる、生き

たことばの並びと構造を持っていなくてはなら

ない、ということになりましょう。」（竹内

｢『からだでヨム』ために」『環』2003年夏号、

54頁）

つまり、竹内が言うように、娘も社会科の教

科書のことば（文）に関わって、識会の機能に

ついて学び取ろうとしているのに、内容が読み

取れないのである。竹内からすれば、「ちっと

もむつかしくない｡」のにである。ところが、

竹内が「書いてあるとおりにしゃべっただけ」

なのに、「そんならよくわかる」と娘はいう。

この例を見ると、学習材としてはどんなもので

もよいわけではないことが分かる。だから、読

むことに関わる「言葉とかかわった授業」を行

うためには、ただ書かれていることばがあれば

よいというだけでは駄目で、ことばを読めば見

知らぬ世界が立ち上がるものであることが条件

となる。同時に、その見知らぬ世界を発見する

喜びが得られることと、それができるような手

がかりがあることが、学習のために用意された

ことばに備わっていなければならないことにな

る。そして、授業においては、それについて共

同学習することでいっそう見知らぬ世界が捉え

られような喜びを猿得させなければならないの

である。2003年度の国語科研究部が、竹内のよ

うなことをどこまで考えていたのかは分からな

い。しかし、次のような認識には、竹内の認識

と共通するものがあるように思われる。

「『対話で学び合う授業』として単元を構成

する場合、学習材の選択、課題設定、学習課程

の工夫は重要なことと考える。学習材の選択は、

課題設定とも関連が深い。検討していく中で揺

るがせない事実や明確な事実を見出すことがで

きる学習材が適していると考える。課題設定に

ついては、学級全体で共有化を図ることで、学

習材の理解や単元のねらいに迫ることが出来る

ものを考えていきたい。学習課程における留意

点として、主観的な読みだけでなく、言葉を手

がかりにして響き手や話し手が伝えようとする

ことを客観的に受け取り、論理性を伝え合うよ

うに工夫したい｡」（〔研究紀要第21集〕国語研

究部「総論」７頁｡）

「学習材の選択｣、「検討していく中で揺るが

せない事実や明確な事実｣、「学習材の理解や単

元のねらいに迫ることができるもの」という文

言の中に、竹内の認識につながる問題意識があ

るように思われる。そして、この竹内の認識に

つながる問題意識は、「対話で学び合う授業」
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一つの方向性を持って学び

をつくりあげていこうとす

る。

にとって大事である。対話による授業の本質は、

異質なものから学ぶということであり、それが

豊かな学びにつながるという点にある。ことば

にかかわって、それを行う場合、単語から始ま

り、文、文章へと進んで、それぞれのことばの

意味を把握し、ことばから立ち上がってくる見

知らぬ世界と、子ども達は出会っていく。その

時、既有の知識と体験と生活等に規定されて、

見知らぬ世界が個性的に把握される。未熟な認

識、概念的な認識、「生活の論理」からくる認

識なども伴いながら、個々の子どもによって見

知らぬ世界のイメージが多様に描かれることに

なる。そして、竹内の認識にしたがえば、それ

は「言葉にかかわった授業」に先験的にあるも

のではなく、学習材として選択されなければな

らないものなのである。それが対話の授業なら

ば、なおさら対話が成立するように、見知らぬ

世界が立ち上がってくるような「生きたことば

のならびと構造」をもつことば（文）が選択さ

れなければならないだろう。国語科研究部の

｢総論」（〔研究紀要第21集〕）には、そうした配

慮がうかがえる。その上で、附属小の全体の総

論を引き取り、「国語科における『対話での学

び合い』」を、「出会い｣、「向かい合い｣、「聴き

合い｣、「練り合い」を以下のように規定して、

追究したのである。

ここには、対話によって、認識を深めたり広

めたり、他者理解と交流が進み、自己認識と自

分づくりが行われていく展望が見出される。そ

の中で注目されるのは、「学級全体で一つの方

向性を持って学びをつくりあげていこうとする」

という点である。この立場は、子ども達が共通

の課題を持ち、それをみんなで解決していくと

いう場に立って、「対話で学び合う」ことを述

べたものであり、共通の土俵に立たないでこと

ばが行き交うだけの空間を対話の空間とは考え

ていないことを示している。「対話で学び合う

授業」といっても、学習者である子ども達が、

対話の必然性と必要性を肯定的に捉えていない

ならば、失敗に終わるであろう。なぜなら、そ

ういう授業では、対話への意欲は見られないし、

必然性や必要性が感じられないから、他者から

異質なものを学ぼうという気持ちも起きないだ

ろうからである。そうであるならば、そういう

授業での発話は、どんなに多くなされても、モ

ノローグになってしまうだろう。授業をモノロー

グの場にしないためにも、まず子ども達を共通

の土俵に乗せ、対話することの必然性と必要性、

それと意欲を持たせるのである。もちろん、そ

れだけでは不十分である。「聴き合い」の関係

性が成立していなければ、発話でどんなに優れ

た内容や感情が語られていても、それを受け止

め応答する関係がなければ、モノローグでしか

ないのである。佐藤学は、その辺の事情を次の

ように説明している。

「教室において－人ひとりが学びの主人公と

して対話的実践を遂行し、その一人ひとりの多

様な学びが『オーケストラ』のように響き合う

関係を築くには、どうしたらいいのだろうか。

その鍵はく聴き合う関係〉にある。通常、教師

は、生徒の発言や発表の指導に熱心だが、聴く

指導についてはおろそかにしがちである。しか

し、対話の言葉はく話す〉ことに立脚している

のではなく、他者の声をく聴く〉ことに立脚し

○「出会い」：学習材や単元について、子

どもが課題意識や興味・関

心を持ち、主体的に学習に

関わろうとする。

○「向かい合い」：友だちとの考えや気持ちに

ついて自分との違いを捉え

させ、疑問や驚き・不安な

ど学習内容や課題について

再認識する。

○「聴き合い」：それまで学び取った内容を

土台とし、自己の思いや考

えと比較しながら友だちの

気持ちや考えを受け入れる。

○「練り合い」：課題について友だちと関わ

り合いながら、学級全体で
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ている。〈聴き合う関係〉を基礎とするく応答

性〉が、対話の言葉を準備するのである｡」（佐

藤「教室における学びと対話」『実践国語研究」

別冊、第249号、2003年、１１頁）

それでは、この「〈聴き合う関係〉を基礎と

するく応答性〉」を、国語科研究部はどのよう

にとらえているだろうか。該当する文章を抜き

出してみる。

「他者と学びを共有し、互いの立場や考えを

尊重しながら学んだことや自分の考えを言葉で

伝え合い、学びの中で交わされる言葉を手がか

りにして共有される課題について論理的に思考

したり、想像したりする｡」（〔研究紀要第21集〕

国語科研究部「総論」７頁｡）

つまり、「学びの中で交わされる言葉を手が

かり」にして対話による学習が展開されるとい

う形で、佐藤のいう「〈聴き合う関係〉を基礎

とするく応答性〉」の問題が位圃づけられてい

るのである。そして、さらに言えば、国語科研

究部のいう「向かい合い」と「聴き合い」は、

「〈聴き合う関係〉」に重点をおいた対話によ

る学びであり、「練り合い」は「〈応答性〉」

に重点をおいた対話による学びであると捉えら

れる。学習材の選択から始まり、準備された学

習材と対話して自分なりの考えやイメージを持

ち、教師が設定する学級の共通課題に基づいて

｢向かい合い」・「聴き合い」しながら内容の理

解と他者理解・自己認識をし、共通の学習課題

について共同学習を通じて解決の方向を探って

いくというイメージが描かれていると言えよう。

こうしたイメージを持ちながら、国語科研究

部においては、「おむすびころりん」（第一学年)、

｢３年とうげ」（第三学年)、「詩を楽しもう」

(第四学年）の授業が、新垣公子、小林貞広、

前田美奈子の各教諭によって実践された。その

中で、次のような成果と課題が出されている。

「おどりのすきなおじいさん」の方

向性を持った読みと理解が得られた。

(2)課題：●子ども一人一人の言葉や行動に敏感

に対応した個が生きる支援、配髄の

仕方。

○「３年とうげ」授業者：小林貞浩

(1)成果：対話で学び合う授業を仕組むことで、

「聴き合い」・「練り合い」の過程と話しあい

が活性化され、読みも深められた。

(2)課題

.「向き合い」「聴き合い」「練り合い」の学

び合いにおける単元の時間配分の工夫が必

要である。

.「対話で学び合う授業」を計画する場合に

教材に限定されるが、どのような教材にお

いてその組織化ができるか。

○「詩を楽しもう」授業者：前田美奈子

(1)成果：○学習材に対して出される子どもの疑

問を読み手に任された読みで解決を

図る課題と読み取りを絞り込んでい

く課題に分けて単元を構成すること

で、子どもは他者とかかわりながら

詩を読もうとした。

○詩を読ませる視点を持たせることで、

子どもは具体的に詩の内容をイメー

ジ化しようとした。

(2)課題：.子どもが疑問を話し合う課題へとつ

なげていく力を身に付けさせていく

手だての工夫をさらにしていきたい。

これらの授業者のまとめから見えてくるもの

は、「対話で学び合う授業」で成果があったと

いうことである。具体的には、認識の深まりと

他者との関係性を意識するようになったという

ことである。自分を見つめ、自分づくりへとい

う視点からのまとめがなされていないので、そ

の点での評価はできないが、対話を導入するこ

とで授業に変化が出てきていることは確認でき

る。そうした上で、課題として、個への支援、

教材の選択・組織化、疑問を課題の解決に結び

○「おむすびころりん」授業者：新垣公子

(1)成果：○課題解決を通して、他者とかかわっ

て学ぶことの楽しさや価値に気づい

た。

○共通課題解決をすることにより、

－９５－



前提として、上記のような背景を押さえておき

たい。

つけていく力の形成というようなことが挙げら

れる。小林教諭の提出した課題は、「対話で学

び合う授業」の良さを認めた上で、その良さが

発揮されるためには教材、子どもからすれば学

習材の選択が大事だということであり、その教

材を使って対話をどう仕組むかという点に工夫

が必要だというものである。つまり、教材研究

と授業づくりにおける悩みである。新垣教諭と

前田教諭の提出した課題は、子どもへの支援と

いう点で共通性を持っている。附属小の全体の

｢総論」（〔研究紀要第22集〕）で示された今年度

の課題と共通である。この点については、詩を

読ませる視点を持たせることで詩のイメージ化

をはかったという前田教諭のやり方が参考にな

る。上述した竹内の言葉に出てきたことばを読

んで見知らぬ世界を把握するための「手がかり」

に気づかせたりすることに、その支援はつなが

ると考えられるからである。前田実践では、こ

の他に音読にこだわっている。この点も、他の

教科では見られない、国語科における対話の授

業の「言葉とかかわって」の一つの特徴であろ

う。さらにつなげて言えば、朗読、語り、群読

等、音声言語を駆使しての「対話で学び合う授

業」も国語科特有のものである。また、新垣教

諭の「言葉を手がかりにして共通の課題を解決

する」ことや、小林教諭の「叙述をもとにしな

がら読むこと」へのこだわりは、教材や学習材

としてのことば（文）から離れないで、国語科

学習においても、対話を進めていく上でも大事

な観点であろう。そうしないと、共通課題を設

定しても、話が拡散し、課題解決の方に向かっ

て「練り合い」が十分に行えないからである。

｢練り合い」においては、対話を通じて確認さ

れるものもあり、それを共有化して、それを基

にさらに自分の見方や考え方を深めていく。そ

こに他者と学ぶ喜びも得られるのである。こう

した認識が、昨年度の国語科研究部で得られて

いたのである。

以上、附属小学校の研究テーマとそれを引き

取った国語科研究部の研究・実践を見てきた。

こうした研究・実践が背景にあって豊里実践が

展開されたのである。豊里実践を検討していく

２．「やまなし」の授業実践

豊里輝代

(1)単元名「やまなし」の世界を語り合おう

学習材宮沢賢治作「やまなし」

（『国語６年上』光村）

(2)単元について

①児童観

学級の子どもたちは、「話すこと・聞く

こと」の学習で、①「上手に話を聞くには

どのようなことが大切か｣、②「討論会の

流れに沿って、相手の意図を聞き取ること

や、自分の主張を明確に話したりする｡」

という活動を行っている。また、学級会や

朝のスピーチ活動では、多くの子どもが自

分の意見を言ったり相手の意見に対して賛

成や反対の意を表すことができる。しかし、

友だちの発表について、共通点や異質な点

を見いだし、それらについて自分の考えを

述べたり、見つめ直したり、深めたりする

という点については、まだ充分とは言えな

い。

そこで、子どもたちが、作品について自

分なりのイメージや読み（考え、意見、主

題の把握など）が持てるように支援すれば、

友だちの発表に対して共通点や異質な点を

自覚しながら聞き取り、自分なりの作品に

対するイメージを豊かに広げ読みを深めて

いくことができると考える。

②教材観

「やまなし」は、子どもたちもよく名前

を知っている宮沢賢治の作品である。「や

まなし」については知らなくても、宮沢賢

治の他の作品、「銀河鉄道の夜」や「注文

の多い料理店」「セロ弾きのゴーシュ」な

どの作品は多くの子どもに読まれており、

宮沢賢治の作品であるということで子ども

たちは、「やまなし」についても興味・関

心を持つであろう。しかし、「やまなし」

は読んですぐに主題が把握できる作品では
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