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他者との対話を通して、自分自身と
向き合うことのできる児童の育成

～「からすたろう」の語りを読む～
本　田　敏　倫

1 　はじめに
（ 1 ）　主題設定
昨今、子ども達の他者との希薄な関係が危惧されている。実際に、本学級の児

童においても、言葉を介しての意思の疎通やコミュニケーションの不十分さを原
因とした、いじめやけんか等のトラブルが少なくない。これらは、他者を尊重し
ない、他者との希薄な関係が原因の一つであると考えられる。

文部科学省から平成 23 年 1 月に出された「言語活動の充実に関する指導事例
集」には、「コミュニケーションは、人々の共同生活を豊かなものにするため、個々
人が他者との対話を通して考えを明確にし、自己を表現し、他者を理解するなど
互いの存在についての理解を深め、尊重していくようにすること」とある。社会
で生活していくためには、「他者との対話」が大切であり、それが他者や自分自
身を尊重することにつながるとしている。

対話とは、つまり「自分とは異なるもの」「自分の理解を越えるもの」＝〈他者〉
との言葉のやり取りのことである。教室内で自分とは異質な他者を排除するので
はなく、受け入れ、そこから学ぶことは、社会に出ていくうえで必要不可欠であ
る。また、他者と対話することは自分自身を見つめ直したり、自分の考えを深め
たりすることにもつながる。

教室内で「他者との対話」を促すには、国語の授業の中では、特に、物語教材
が適していると考える。なぜなら、物語の授業では、多面的に〈他者〉と対話す
ることが可能であるからだ。物語の授業における〈他者〉とは、教室内の「級友
や教員」だけではない。物語の「語り手」（語り手≠作者）も読み手にとっては
他者である。また、「自分の中の他者」とも対話し、自己を客観的に捉えながら
考えを構築することも必要である。（自己内対話）

語られた内容（物語設定や登場人物の心情など）を読むだけでは語り手との対
話とは言えない。語り手と対話するには、「語りを読む」必要がある。実際のコミュ
ニケーションとしての対話においても、語られた内容を理解するだけでは、対話
は成立しない。表情や身振り、イントネーションや言い回し等から「相手がどの
ような意図で話しているのか」を考えて内容を聞き、自分の意見や思いを相手に
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伝えるのが対話である。そう考えると、「語りを読む」とは、「どのように語られ
ているか」を読み取ることであり、それをもとに自分の思いや意見を表現するこ
とが語り手との対話であると言える。登場人物の心情の読み取りや、内容の理解
だけでとどまる本学級の児童にとって、「語りを読む」ことは、意見をもちなが
ら読み進めることにつながると考える。

他者との対話を通して物語を読むということは、まずは、《自己と語り手》、《級友・
教員と語り手》とが対話し、語りを読んだ上で意見をもつことから始まる。次に、《自
己と級友・教員》とが対話しながらそれを深め、変容させ、《自己と自己の中の他者》
とで、自己内対話をすることで、自分の意見を客観的に見つめ直す。語りを読み、
他者との対話を繰り返すことは、他者を尊重することにつながり、自分自身と向
き合うことにもなる。つまり、他者との関係を築く礎になるのである。

（ 2 ）　研究仮説

物語の授業において、内容を読むだけでなく、「語りを読む」ことで、自分
の意見をもちながら物語に読むようになるであろう。また、語り手や級友、自
己の中における他者との対話、つまり〈他者との対話〉を繰り返すことは、自
分自身と向き合うことにつながるであろう。

2 　指導内容
（ 1 ）　対象児童
本実践の対象児童は、 6 年 1 組 30 名である。物語を読むことを好む児童は

多い。しかし、自分の意見を相手に伝えることに抵抗を感じる児童が多く、話し
合いで意見などが活発になることは少ない。扱った教材は、「カレーライス」（光
村図書、平成 27 年度版教科書）と「からすたろう」（偕成社、1979 年）である。

（ 2 ）　対象教材
第 1 次実践（ 4 月）　「カレーライス」重松清　【教科書教材】
　 語り手　一人称「ぼく」

少年「ひろし」の心の葛藤や相手を思いやる気持ちが印象的に書かれてい
る。「ぼく」視点で語られていることに気付くことで、批評的に読むことがで
きる。「語り手」を習得させることで、「からすたろう」での活用につなげたい。

第 2 次実践（ 6 月）　「からすたろう」やしま　たろう　偕成社　【自主教材】
　 語り手　一人称「ぼくたち」

学校にも教師にもなじめず、いつも一人ぼっちだった「ちび」（中心人物）
が、新任教師いそべ先生（対人物）との出会いで心を開いていく。 6 年生
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の時の学芸会では、先生の励ましで、みんなの前でカラスの鳴き声を披露す
る。それを見た同級生や大人たちは、人里離れた山奥から黙々と通い続けた

「ちび」の 6 年間の生活に初めて思いを馳せ、心打たれる。
同級生である語り手「ぼく（たち）」は、ちびに焦点を当てて語っているが、

その語りには、内容を読み取るだけでは分からない、語り手の「ちび」に対
する「偏見」や「加害者意識のなさ」
が表れている。本学級の児童は 6 年
生であり、自分と向き合い、経験等
と照らし合わせながら読むのに適し
た教材であると考える。「どのように
語られているか」を読むことで、子
どもたちに自分自身と向き合わせた
い。（資料 1 ）

（ 3 ）指導計画

3 　研究の方法
（ 1 ）　抽出児の様子と目ざす児童像
ア　児童Ａ
友達関係を築くことが苦手である。物語を一人で読むのは好きだが、周りの児

童と意見を交流しながら読み深めたり、自分の意見を伝えたりすることは好きで
はない。そこで、級友との対話、語り手との対話を通して、内容を読み取るだけ
でなく、意見をもちながら読むことができるようになってほしい。また、他者と
対話することで、自分自身と向き合うことを体験し、他者との関係づくりのきっ

 

 
 

 
 
 

 



― 67 ―

（4）

かけになることを願う。

イ　児童Ｂ
国語の授業は好きではあるが、物語を読んで想像したり、自分の意見をもった

りすることはととても苦手である。自分への自信も乏しく、友達との関係作りが
不得手である。そこで、語りを読み、他者と対話する中で、自分なりの意見を構
築し、深めてほしい。また、自分自身と向き合うには、他者との対話が大切であ
ることにも気付いてもらいたい。

（ 2 ）　単元構想図
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4 　授業の実際
（ 1 ）　「カレーライス」（ 5 時間完了）〈習得 1 〉
4 月に教科書教材である重松清の「カレーライ

ス」を読み取った。物語の設定や内容を確認した後、
登場人物の心情を読み取った。そのあと「語り手」
に焦点を当てて授業を行った。まず、「語り手」と
いう語を耳にするのが全員初めてであり、「作者」
と「語り手」は異なることをおさえた。最後に、
語り手である「ぼく」の言動に納得できるかでき
ないかの意見文を書かせた。新しい学習用語に戸惑う児童が多かったが、内容を
読むだけでは見えてこなかった「ぼく」の独善性に気付き、面白さを感じていた
児童が多かった。

児童Ａ・児童Ｂの様子
　児童Ａも児童Ｂも、根拠を明確にした上で、語り手の言動に納得できないと
した意見文を書くことができた。

（ 2 ）　「からすたろう」（ 6 時間完了）
①　第 1 時　通読・初発の感想　〈習得 2 〉
第 1 時では、読み聞かせをした後、

初発の感想（思ったこと、考えたこと、
疑問に思ったこと）を書かせた。感想
の内容としては、「ちびはかわいそう」

「ちびはすごい」「ちびは、いそべ先生
に出会えてよかった」というように、
中心人物である「ちび」に焦点を当て
ているものが多かった。（資料 2 ）こ
れは、小学校に入学してから、物語内
容を読み取ったり、登場人物の言動か
ら心情を読み取ったりするスキルを習得している成果であろう。ただ、「自分自
身だったら友達に声をかけた」と言うように、ちびと自分とを置き換えて感想を
書く児童はいたが、自分の経験等と重ね合わせた感想を書く児童はいなかった。

児童Ａ…　多くの児童と同じように、ちびに焦点を当てた感想を書いた。
児童Ｂ…　なかなか書くことができずに、最終的に疑問点ばかり書いた。

私は「ぼく」の言動が納得
できない。なぜなら、仲直り
する時には、普通「ごめんな
さい」と言うはずなのに、ひ
ろしは「ごめんなさい」を言
わなかったからだ。
〈児童Ａの意見〉　（資料１）

感想文に出てきた主な内容 人数（人）

ちびはすごい １８

ちびはかわいそう １０

いそべ先生に出会えてよかった ８

ちびの行動は不思議 ５

ちびと自分とを置き換えた内容
（自分だったら・・・）

４

少数の意見は省略。重複も含む。中心人物であ
るちびに焦点を当てている感想が多い。（資料２）
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②　第 2 時　物語設定やあらすじの読み取り　〈習得 2 〉
第 2 時では、物語設定とあらすじを読み取った。読み取った主な内容は以下

の通りである。

いつ……ぼくたちの小学校の頃　　どこで……むらの学校
中心人物……ちび、からすたろう
対人物（中心人物を大きく変えた人）……いそべ先生　語り手…ぼく（たち）

どの児童もほぼ正確に読み取ることはできていた。ただし、「語り手」が誰で
あるかという発問に対しては、「作者（やしまたろう）」「ちび」「ぼく（たち）」
というように意見が分かれた。まず、「語り手」は「作者（やしまたろう）」では
ないことをおさえた。次に、「ちび」は中心人物ではあるが「語り手」ではない
ことも確認した。最後に、「ぼくたち」は「ちび」にとっては「同級生」である
ことを確かめた。学級全体で児童達が納得できるまでに時間がかかったが、「語
り手」に焦点を当てることで児童の思考を深めることにつながったと考えられる。

③　第 3 時　同級生である語り手の「ちび」に対する態度について意見を書く。
〈習得 3 〉

物語を 4 場面に分けた後、第 1 場面
の語り手の「ちび」に対する態度を話し
合わせた。「ちびと呼ばれるようになり
ました」「ちっとも友達になりませんで
した」「休み時間にも一人のけもの」「『う
すのろ』とか『とんま』と呼びました」
という語りから、児童の意見をもとに、「同級
生である語り手は、のけものにされているちび
に関心はあったが、かばおうとはしていない。」
とまとめた。次に、その語り手の態度について
納得できるかできないかの意見を書かせ、対話
させた。対話は、個人→ペア→グループ→学級
全体→自己内対話の順でおこなった。（資料 3・
4 ）
「ちび」に対する語り手の態度に理解できる

児童は 13 名、理解できない児童も 17 名であっ
た。語りを読むことで、語り手の態度を批評す

学級での対話の流れ（資料３）
　・一人読み…自分の意見を持つ。
　・ペア対話…対話に慣れる。
　・グループ対話…質疑応答を交えること
　　で、自分の考えを練る。
　・全体対話…対話により思考を深める。
　・自己内対話…再考する。

私は語り手のちびに対する
態度を理解することができ
る。なぜなら、自分も一回
やったことがあるからだ。
〈児童Ｂの意見〉　（資料５）
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ることができた。語り手の態度を「理解できる」とし、ちびがいわゆる「いじめ」
にあっており、助けようとすると自分までいじめられるからと書いた児童が多く
いたことに驚いた。これは、自分自身と真摯に向き合い、経験や体験から意見を
構築することができた結果であると考えられる。

児童Ａ…　語り手の態度を理解できないとし、自分のいじめられた実体験を根
拠にした意見文を書くことができた。ペア対話、グループ対話では恥
ずかしがってはいたが、発表することはできた。

児童Ｂ…　ちびに手をさしのべなかった語り手の態度を理解することができる
とし、根拠として自分の経験をあげている。（資料５）

④　第 4 時　どうして語り手は、先生とちびしか知り得ないことを知ってい
たのかを考えよう。〈習得 3 〉

どうして語り手は、「まわりに誰もいな
いとき、ちびと 2 人だけで話をすること
があった」ことを知っているのかを考えさ
せた。個人で考えさせた後、ペア対話、全
体対話、自己内対話の順で行った。すると

「ちびを心配していたから」「あとからちび
に聞いた」「偶然聞いてしまった」などと
様々な意見が飛び交った。「自分も先生に
気に入られたくて、ちびに嫉妬していた」
という意見には驚きの声が上がった。学級
全体で語りから根拠を探し、意見を深める
ことができた。（資料 6 ）

児童Ａ・児童Ｂの様子
児童Ａ…学級対話の場では、参加する

ことなく、意見の変容も見られ
なかった。

児童Ｂ…全体の場では挙手しなかった
が、ペア対話やグループ対話で
は発言できていた。
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⑤　第 5 時　どうして語り手は「からすたろう」を　語ったのかを考えよう
　　〈習得 3 〉
第 5 時では、まず、学芸会でちびのカラスの鳴き真似を見た「ぼくたち」が、

どうして泣いたのかを考えさせた。次に、語り手がちびのことを一度も本名で呼
んでいないことについて考えさせたところ、語り手がちびを「下に見ているから」
と答える児童が多かった。最後に、語り手は、なぜ語ったのかを考えさせた。多
くの児童が、「いじめはいけないと伝えたかったから」「他
の人にはいじめはしてほしくないから」というような意見
を書いていた。

児童Ａ・児童Ｂの様子
児童Ａ…他の児童と異なり、児童Ａだけは、「自分の気

持ちに同情してほしかったから」と周りもいじ
めていたから、自分も加害者側になってしまっ
たことに対して「同情」してほしいために語っ
たとしている。内容を理解した上で、自分なり
の意見をもつことができている。（資料７）

児童Ｂ…語り手が「ちび」「からすたろう」と呼び、本
名を呼ばないことに対しては、「いけないこと」
だと書いたが、なぜ語ったのかに対しては、見
当違いのことを書いていた。発問内容が難しかっ
たか。

⑥　第 6 時　語り手に思いを伝えよう〈活用〉
最後の時間は、語り手に自分の思いや考えを伝えようとする活動を通して、児

童が自分自身と向き合うであろうと考え授業を行った。文章の条件としては、（ア）
根拠を示す。（イ）できるだけ自分の体験を入れる。（ウ）共感できた部分やでき
なかった部分を書く。（エ）これからに生かしていこうと思ったことを書く。の
4 点である。語り手に共感をする児童もいれば、共感できない児童もおり、そ
の根拠として自分の経験をあげることができる児童が多くいた。
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5 　研究のまとめ（成果と課題）
（ 1 ）　抽出児童について
①　児童Ａの変容（資料 8 ）
第 1 時 …中心人物で

ある「ちび」に焦点を
当てた感想を書いた。

第 6 時 …いじめられ
た経験をもとに、語り
手を痛烈に批判してい
る。最後は、「私は、何
一つあなたには共感で
きない」「もう誰も仲間
はずれにしないで」と
書いていた。

本人の許可を得て、
語り手へのメッセージ
を皆の前で読んだ際、
他の児童は真剣な面持ちで聞いていた。いじめの経験を皆の前で読んでもよいと
思えること自体、自分自身と向き合うことができた証拠である。

②　児童Ｂの変容（資料 9 ）
第 1 時 …思いや考えが書けず、疑問点を

箇条書きでしか書くことができなかった。
第 6 時 …自分自身の経験をもとに、語

り手に共感できるところとできないところ
があるという、語り手を批評した意見を書
くことができている。

物語を読むのが苦手であるが、内容を読
み、対話をしながら語りを読むことで、意
見をもって読み進めることができた。初め
は感想を書くのも難しかったが、最後は語
り手への批評を自分の経験を交えてするこ
とができた。また、単元終了後のアンケー
トでは、語りを読むと、「語り手の気持ち
が分かりやすくなる」としている。
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（ 2 ）　成果と課題
語りを読み、他者との対話を通して意見を構築する中で、過去の経験を振り返

りながら自分自身と向き合うことができた児童がいたのは成果である。また、自
分自身と向き合うだけでなく、語り手を批評することができた児童もいた。

しかし、反省点も多くある。まずは、対話活動が活性化するような手立てを講
じるべきであった。ペア対話やグループでの話し合いで、なかなか意見を出し合
えない児童もいた。たしかに、他者の意見を聞くことで自分自身の考えを深める
ことはできる。しかし、自分の意見を他者に伝えることで、他者との対話が促さ
れ、自分自身との対話がさらに深まるに違いない。

また、内容を読むことに慣れていて、語りを読むことに抵抗や難しさを感じて
いる児童もいた。系統立てた指導が必要であると強く感じた。

（ 3 ）　まとめ
内容を読解することに習熟している小学校高学年であれば、内容を読み取りや

すい絵本の語りを読むことは可能であると判断して実践を行った。語りを読むこ
とで、語り手を批評するような意見をもつことにつながった。また、語りを読ん
だ上で、他者との対話を繰り返すことが、自分と向き合うことにつながったので
はと考える。

今後も、語り手との対話、とコミュニケーションとしての他者との対話をどの
ように組み合わせて授業を行うのがよいかを思考錯誤していきたい。それが、他
教科や実生活における対話、そして、他者や自己の尊重に繋がると信じている。

付記　本論文は、第 65 次教育研究集会愛知大会（2015 年 10 月 17 日、愛知県
産業労働センター ウインクあいち）にて口頭発表したものをまとめたも
のである。

（ほんだ・としみち　日進市立北小学校教諭）


