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１．問題の所在 

子どもに「問い」を立てさせさえすれば主体的な学びは実現するのか。そうではない。主体的な学び

を実現する「問い」とは、疑問であればどんなものでもよいのではなく、学びにつながる興味や関心か

ら立てたものでなければならない。 

子どもが主体的に学ぶには、学びがいがあり、切実な私の「問い」を立てることが不可欠である。誰

かに問われるのを待つだけではなく、学びにつながる興味や関心から自ら問おうとすることで主体的

な学びがはじまるのである。では、学びにつながる興味や関心からの「問い」を立てる力を育てるため

にはどのような日常的な指導（教師の下ごしらえ）が必要であろうか。 

 

２．「問い」を立てることのよさへの気づき 

子どもが「問い」を立てることからはじめる学習のよさに気づきはじめたのは小学校3年の担任（平

成6年、大阪市立小学校）としてサトシ（仮名）と出会った頃のことである。実践者のなかでは比較的

はやくから「問い」を立てることについて関心をもってきたほうであろう。 

2.1 教室の事実（指導ノートから要約） 

「サーカスのライオン（川村たかし）」を読む単元である。主人公のじんざが命をかけて男の子の

望みを叶え、命を捧げて男の子を救う姿には誰もが感動する。子どもの心に響く物語である。 

指導事項は学習指導要領（第3学年）の「（キ）聞いたり読んだりした内容について、感想をまと

めたり自分ならどうするかなどについて考えたりすること。」であったと記録している。 

学年の打ち合わせでは、単元名を『「サーカスのライオン」のここが好き！』とし、感想をまとめ

ることを目標とした。多くの子どもが「金色に光るライオン」の場面を選ぶと考え、「やがて、人々

の前に、ひとかたまりのほのおがまい上がった。そして、ほのおはみるみるライオンの形になって、

空高くかけ上がった。ぴかぴかにかがやくじんざだった。もうさっきまでのすすけた色ではなかっ

た。金色に光るライオンは、空を走り、たちまち暗やみの中に消えさった。」の場面を中心に、感想

をもたせるための計画を練った。言語活動を設定したとはいえ、まだまだ発問中心の時代である。 

教師の思惑どおり進めた結果、「金色に光るじんざ」の部分に線を引き、感想をまとめようとする

子どもが多かった。一方で、異なる場面に心ひかれている子どもも少なからずいた。とりわけ、サト

シは、自分自身の「ひっかかり」に強く固執していた。サトシはよく「ひっかかり」に立ち止まる子

どもだった。「ひっかかり」とは、「気になる！」「分かりそうだけどまだ分からない！」「違和感

を覚える！」など、未解決な問題がもつ知的なささくれへの反応である。これが「問い」になり主体

的な学びにつながることが多い。 

サトシは、「さあ、お食べよ。ぼくと半分こだよ。」の文に太くて濃い線を引き、何かと格闘して

いた。何かを絞り出そうとして唸っていた。今になって思えば、まさにサトシの中に「問い」が立ち

上がりかけていたのであろう。とにかくサトシにかかわり、サトシの頭の中を整理し、言語化しよう

としたけれどうまくいかない。経験の浅い教師の予定調和的な事前準備では対応できなかったのであ

る。といって、教師の都合でサトシの「ひっかかり」に気づかなかったことにはしたくない。しかし

そんなとき、サトシは決まって「先生、ほかのとこ、行ったりいや、おれええし。」と言った。自分
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の「ひっかかり」に向き合いたいのにそれを言語化することも解決の見通しをもつこともできないサ

トシ。自分の「ひっかかり」は教師にとってやっかいなものだと感じさせていたのだろう。罪深い未

熟な教師であったことが悔やまれる。この頃は、子どもの多くの「ひっかかり」を表舞台にあげるこ

とができず、子どもと同じようにうんうんと唸るしかできなかったと指導ノートに残っている。 

2.2 教室の仕事 

感想を書きやすい場面とそうでない場面があるなら、書きやすい場面を適確に指示することも指導

の一つであろう。確かに、すべてを子どもに任せ、いたずらに時間をつかい、まとまりのない感想と

して仕上げたとしても学習成果としては手応えのないものになってしまう。しかし、子どもが選んだ

場面が必ずしも学びとして価値のない場面（感想を書く必要のない場面）であるとは限らない。子ど

もの「やってみたい」という興味や関心、「どうしてこの場面に心ひかれるのか」というその子ども

の「問い」（《私の問い》）に向き合うことも学びとして大事なことである。そして、そこから一人

一人のその子どもの「問い」（《私の問い》）を立てる力を育てることが教師の仕事なのである。 

2.3 教師の都合 

事前の学年の打ち合わせの概要は次のようなものであった（学年打ち合わせ簿から抜粋）。 

Ⅰ ① 「めあて」を提示する。 

② 音読を繰り返して物語全体を楽しみ、感想を書きたい場面に線を引かせる。 

③ 必要に応じて、場面ごとに発問を通して読み取らせる。 

④ 考えを集約する（一部の子どもとのやりとりだけで進められることもある）。 

＊ この場合、ある程度まとまった時間が必要になる。 

Ⅱ ⑤ 「めあて」をもとに、それぞれが感想を書きたい場面を決めて見通しをもたせる。 

⑥ 活動のモデルを示し、学級全体で丁寧に読み、感想を書く準備をはじめさせる。 

＊ 活動のモデルは教科書を活用したり、自作したりする。 

Ⅲ ⑦ 一人一人が書くためにがんばりたいことを決めさせる。 

⑧ 互いのがんばりたいことを共有させる。 

＊ 互いのがんばりたいことの一覧表を作成する。 

Ⅳ ⑨ 自分の見通しをもって感想を書かせる。 

⑩ 感想を書くことができない子どもには個別に指導する。 

＊ ここからは一人一人のスピードの差が出てくる。 

＊ 「書くことがない」ために書けない場合は、①または②に戻る。 

しかし、実際には、次のように進めようとしていたのかもしれない（学習指導の記録から抜粋）。 

Ⅰ ① 「めあて」を提示する。 

② 音読を繰り返して物語全体を楽しみ、感想を書きたい場面に線を引かせる。 

③ 必要に応じて、場面ごとに発問を通して読み取らせる。 

④ 考えを集約する（一部の子どもとのやりとりだけで進められることもある）。 

＊ この場合、ある程度まとまった時間が必要になる。 

Ⅱ ⑤ 「めあて」をもとに、それぞれが感想を書きたい場面を決めて見通しをもたせる。 

⑥ 活動のモデルを示し、学級全体で丁寧に読み、感想を書く準備をはじめさせる。 

＊ 活動のモデルは教科書を活用したり、自作したりする。 

Ⅲ ⑦ 一人一人が書くためにがんばりたいことを決めさせる。 

⑧ 互いのがんばりたいことを共有させる。 

18



＊ 互いのがんばりたいことの一覧表を作成する。 

Ⅳ ⑨ 自分の見通しをもって感想を書かせる。 

⑩ 感想を書くことができない子どもには個別に指導する。 

＊ ここからは一人一人のスピードの差が出てくる。 

＊ 「書くことがない」ために書けない場合は、①または②に戻る。 

2.4 サトシの事実 

サトシの学びの事実はこうである（学習指導の記録から転記）。 

Ⅰ ② （たどたどしいが）音読を繰り返して物語全体を楽しみ、感想を書きたい場面として「さあ、お  

食べよ。ぼくと半分こだよ。」に線を引いた。 

Ⅱ ⑤ 感想を書く場面を「さあ、お食べよ。ぼくと半分こだよ。」に決めた。 

⑥ 活動のモデルをもとに書く準備をしはじめたが自分にとって活動のモデルが使いにくかった。 

Ⅲ ⑦ 書くためにがんばりたいことを決めようとしたが言葉にできず、唸ってしまった。 

Ⅳ ⑨ 感想を書くことができなかった。 

きっと、Ⅲ⑦の唸りこそがサトシが「問い」を立てる兆しだったのだろう。 

 

３．「問い」を立てる力の育成に必要な教師の下ごしらえとしての三つの提案 

サトシに限ったことではない。学びにつながる興味や関心からの「問い」を立てることは、学びの

基盤である。学びはここから立ち上がる。ただし教師が「学びにつながる興味や関心からの「問い」

を立てなさい」と言ったところで「問い」を立てられるわけではない。すべての子どもが「問い」を

立てることができるようになるには、教師による計画的な指導としての「学習の下ごしらえ」が必要

である。ここでは三つの下ごしらえを提案したい。 

3.1 学びにつながる興味や関心を育てる 

子どもの興味や関心を無視していては「楽しさ」に欠ける学習になってしまう。興味や関心は学び

の原動力である。興味や関心から「ひっかかり」が生まれ、「問い」が立つのである。 

ただし、子どもが興味や関心をもつことを生活の中での自然習得だけに任せておけばよいというわ

けではない。子どもが手もちの興味や関心で選んだ場面が、必ずしも学習として感想を書くことにふ

さわしい場面であるとは限らない。感想が書けるためには、学習として感想を書くことにふさわしい

場面に響く興味や関心が必要である。子どもの興味や関心に合った学習（言語活動）を設定するので

あれば、教師として子どもの興味や関心を育てておくことが必要なのである。 

サトシが選んだ「さあ、お食べよ。ぼくと半分こだよ。」は、サトシの興味や関心に響いたのであ

る。ささくれに反応し、ひっかかったのである。しかし、「問い」として言語化できず、それを解決

して感想を書くという見通しにはつながらなかったのだろう。教師として、サトシが選んだ場面は感

想を書くことができない場面ではないと判断したが、どのような思いでその場面を選んだのかは推理

できなかった。もしかしたら、サトシの興味や関心を学びにつながる興味や関心として育てていなか

ったからその場面を選んだのかもしれない。あるいは確かな思いで選んだかもしれないが、「問い」

を立て、それを解決しつつ感想を書いていくという学びの流れをつくる指導をしていなかったから唸

ったのかもしれない。いずれにしても、サトシを「自分の書きたい場面の感想を書くことができる」

ようにさせられなかったことは事実である。 

興味や関心を育てていなかったのであれば、学びにつながる興味や関心を育てる指導の方法を検討

したい。 
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学びにつながる興味や関心であったにもかかわらず「問い」を立てることから感想を書き上げるま

での流れをつくる指導ができていなかったのであれば、「問い」を立てることを教えるとともに、感

想を書き上げるまでの具体的な学習行為にかかわる指導（学習行為動詞の具体化）が必要である。 

3.2 「問い」を立てる機会を提供し「問い」を立てることを教える 

「問い」を立てる力は、「問い」を立てながら育成することが効果的である。上記【Ⅰ－Ⅱ】が

「問い」につなぐ過程、【Ⅲ】が「問い」を立てる過程、【Ⅳ】が「問い」に向き合う過程である。 

「問い」につなぐ過程とは、「問い」を立てることにつなぐ学習過程のことであり、単元びらきと

重なる。作品や題材との出会い、言語活動（言語活動モデル）との出会い、学習課題の理解、学習計

画の修正などがこの過程である。子どもが、「問い」につなぐ過程で単元の見通しをもち、学習課題

から「問い」を立てるときの足場になる学習のかまえをつくることで自分の「ひっかかり」に気づき

はじめ、子どもの学びの世界が一人一人の内側に立ち上がると考えられる。 

「問い」を立てる過程とは、自分の「ひっかかり」を言語化するための時間である。単元びらきを

経て、学習する意欲を高めた子どもが、学習課題から自身の問題意識を喚起する過程であり、学びの

世界が立ち上がるための重要な過程である。 

「問い」に向き合う過程とは、子どもが、単元を通して他者とかかわりながら主体的に「問い」を

解決していこうとする過程である。答えを知っている教師が問い、答えを知らない子どもが考えて正

解を見つけ、それを教師が評価するという一連の学習をこなすだけではなく、まだ答えを知らない子

ども自身が自分に問い、他者と協働的に解決し、集団の中でその適切さについて確かめ合って学び合

う学習に没頭することが必要である。問いと向き合う過程とは、まさに子どもが思考し、探求する力

を発動させている過程といえる。 

それぞれの過程で、「問い」を立てることからはじまる学習の楽しさにふれるようにしたい。その

ためには「問い」を立てる機会を日常的に設定し、「問い」を立てることを明解に教えることが必要

である。「問い」を立てることを教える具体的な方法（教師の下ごしらえ）を検討したい。 

3.3 学習にかかわる行為動詞を具体化する 

物語には、感想を書きやすい場面とそうでない場面がある。どこを選んでも、納得した感想が書け

るというものではないだろう。それなら、感想を書くには「感想を書く力」とともに、「場面を比べ

る力」や「場面を分ける力」、そして「感想が書けそうな場面を選ぶ力」が必要である。 

「感想を書く」という言語操作（言語行為動詞）だけではなく、それを支える「比べる力」「分け

る力」「選ぶ力」などの思考操作（思考行為動詞）など、学習にかかわる行為動詞を具体化して教え

ることが教師の仕事なのである。 

3.4 言語活動を通して学ぶ 

教師による計画的な指導としての「学習の下ごしらえ」によって育成された学びにつながる興味や

関心、「問い」を立てる力、学習にかかわる具体的な学習行為は、言語活動によって総合化された価

値ある学びとなる。 

「感想が書けそうな場面を選ぶ力」は、「感想が書けそうな場面はどこか」と問う力である。「問

い」は「感想が書けそうな場面はどこか」だけではない。「どの場面に心ひかれるか」「どの場面を

もう一度読んでみたいか」「どの場面に行ってみたいか」「どの場面が全体の山場になっているか」

「どの場面が転機になっているか」「なぜこの場面が必要か」「この場面はどのような役割をはたし

ているか」など、学びにつながる興味や関心によって物語にささくれを見つけて反応し、「ひっかか

り」をもって「問う」を立て、それを解決することが単元としてのひとまとまりの学習である。 
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そして、学びにつながる興味や関心からの「問い」を解決していこうとすることで生涯にわたって

学び続ける人になれるのである。このことこそが学校での授業におけるSDGsであると言えよう。 

 

４．今後の展望 

本稿では、未解決のことがらがもつささくれへの反応である「ひっかかり」を「問い」として言語

化できる子どもを育てることをめざし、「問い」を立てる力の育成に必要な教師の下ごしらえとし

て、「学びにつながる興味や関心を育てる」「「問い」を立てる機会を提供し「問い」を立てること

を教える」「学習にかかわる行為動詞を具体化する」の三つの提案を行った。 

その具体的な方法についてはその概要を以下の「資料」に掲載するにとどめ、考察については、次の

機会とする。全国の学校現場にて「問い」を立てることからはじまる実践が量産されている昨今、教師

の都合で子どもに「問い」を立てさせさえすれば主体的な学びになるという表面的な事例も少なから

ず見られる。本稿でもふれたように、平成6年から取り組んでいる「《私の問い》を立てることからは

じまる単元学習の教育効果の測定」についても発表の機会をもちたいと考えている。 

 
参考文献 

・大村はま（1970）『国語教室の実際』、共文社   

・大村はま（1973）『教えるということ』、共文社  

・大村はま（1990）『教室で学ぶ』、小学館 

・達富洋二（2023）『ここからはじまる国語教室』、ひつじ書房 

（本学教授） 

 

資料 事例／子どもが「問い」を立てることからはじめる学習 

本事例は、2024年2月に鹿児島県公立中学校で行った「《私の問い》を立てることからはじまる単

元」の記録の一部である。以下に単元の概要と生徒が記述したものを掲載する。 

本実践では、本稿で提案した「① 興味や関心を育てる」「② 「問い」を立てる機会を提供し「問

い」を立てることを教える」「③ 学習にかかわる行為動詞を具体化する」ことを実際に行ってい

る。 

① 学びにつながる興味や関心を育てる 

・教師が小説・論説・随筆の違いやそれぞれの読み方を語る資料➌ことで随筆の面白さを知る。 

・教師が向田邦子の生い立ち、家族、兄弟姉妹、趣味嗜好などを語る資料➌ことで、筆者に親し

みをもつ。 

・教師が「字のない葉書」にまつわるエピソードを語る資料➌ことで、書いてあることの背景を

想像する。 

② 「問い」を立てる機会を提供し「問い」を立てることを教える 

・教師が年間を通して「問い」の立て方を日常的に教える資料➍ことで、中学校入学以来「問

い」を立てることに慣れる。 

・教師が「問いの一覧資料➊」を作成することで、他者の「問い」を知り、「問い」を共有し、

「問い」の質を高めていく。 

・教師が「問い」のスタイルの書き換え方を教える資料➋ことで、筆者にたずねなければ分から

ない「問い」から自身で解決できる「問い」に書き換え、解決の見通しを立てる。 

③ 学習にかかわる行為動詞を具体化する 

21



・教師が年間を通して教科書の「学習のてびき」を活用する資料➌ことで、自ら教科書（作品お

よび学習のてびき）を読み、学習課題を解決するための思考操作や言語操作を具体化する。 

・教師が生徒の「問い」とその解決の見通しの一覧資料➊・➋を作成することで、他者の解決の見

通しから自身の思考操作や言語操作を具体化する。 

 

■ 生徒    中学校第2学年（生徒数10名） 

■ 単元名   語り継ぐ人 －父、向田敏雄の人がら－ 

■ 学習材   「字のない葉書」光村図書2年 

■ 学習課題  この単元では、文章の構成や表現の効果について考えることができるようになる学

習をします。課題は、何に注目するかを決め、そのことを比較したり、結び付けた

りして、「語り継ぐ主人公 －父、向田敏雄の人がら－」を書くことです。 

■ 資料    ➊ 十分な音読のあとに教科書を見て立てたはじめの《私の問い》 

➋ 修正した《私の問い》と解決の見通し 

➌ 言語活動モデルを見たあとの生徒と教師の交流 

➍ 言語活動終了後のさらなる《私の問い》 

➎ 言語活動／試し書き 

➏ 言語活動／完成 

 

■資料➊ 十分な音読のあとに教科書を見て立てたはじめの《私の問い》 

 はじめの《私の問い》 

生徒Ａ 
「おい、邦子！」から「向田邦子殿」に突然変わり、こそばゆいような晴れがましいような気分にな

ったと表現したのはなぜか。 

生徒Ｂ 
字のない葉書は、誰がどこにしまったのかそれともなくなってしまったのか、私が一度も見ていない

のはなぜか。 

生徒Ｃ どうして二つの話で構成されているのか。 

生徒Ｄ なぜ、優しい父の姿を見せたのは手紙の中だけだったのか。 

生徒Ｅ 
父が最初に手紙を書いたとき、新しい東京の社宅の間取りから庭の植木の種類まで詳しく書いたのは

なぜか。 

生徒Ｆ 
向田と弟が家庭菜園のかぼちゃを全部収穫したときに、小さいのに手をつけると叱る父もこの日は何

も言わなかったのはなぜか。 

生徒Ｇ 一つの随筆に二つの出来事を書いているのはなぜか。 

生徒Ｈ 妹が帰ってきたとき、はだしで表へ飛び出してまで妹を抱いて泣いたのはなぜか。 

生徒Ｉ なぜこの随筆は二つの話で構成されているのか。また、そのことによりどのような効果があるのか。 

生徒Ｊ  
いちばん思い出に残ったものだけを書けばいいのにそれをしなかったのはなぜか。父はなぜ、手紙の

中だけしか優しくないのか。 

 

■資料➋ 修正した《私の問い》と解決の見通し 

 《私の問い》 解決の見通し 

生徒Ａ 

「おい、邦子！」から「向田邦子殿」に突然変わり、こそ

ばゆいような晴れがましいような気分になったと表現した

ことから父のどのような人がらが分かるか。 

手紙の中の父親が好きだったのだろう

。しかし、十三歳らしく「少しはずか

しいような」とは書かずに、「晴れが

ましい」と書いたのだろう。 
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生徒Ｂ 
字のない葉書について、あえて「私は一度も見ていない」

と表現したことから、父のどのような人がらが分かるか。 

父が大切に保管していたのではないだ

ろうか。父の家族思いの面を遠回しに

伝えようとしているのだろう。 

生徒Ｃ 
二つの話で構成されていることから父のどのような人がら

が分かるか。 

ふつう、小説や説明文は一つの話につ

いて深く書かれている。 

生徒Ｄ 
手紙の中だけで「優しい父の姿を見せた」と表現したこと

から、父のどのような人がらが分かるか。 

父はふだん、優しい姿をあまり見せな

かったのに、手紙でそういうところを

見せるということは、本当はすごく優

しくて子どものことを大切に思ってい

ることが分かった。 

生徒Ｅ 

最初に手紙に新しい東京の社宅の間取りから庭の植木の種

類まで詳しく書いた（表現した）ことから父のどのような

人がらが分かるか。 

とてもかわいらしい父親だと思う。 

生徒Ｆ 

向田と弟が家庭菜園のかぼちゃを全部収穫したときに、小

さいのに手をつけると叱る父もこの日は何も言わなかった

と表現したことから父のどのような人がらが分かるか。 

父が家族のことをとても大切にしてい

ることが分かった。大切な家族を喜ば

せてあげたいから小さいのに手をつけ

ても何も言わなかったのだろう。 

生徒Ｇ 
二つの出来事で構成されていることから父のどのような人

がらが分かるか。 

向田の父親への考え方が伝わってきた

。手紙の中だけ優しかった父を向田は

好いていた。 

生徒Ｈ 

妹が帰ってきたとき、はだしで表へ飛び出してまで妹を抱

いて泣いたと表現したことから父のどのような人がらが分

かるか。 

厳格な父である反面、家族を想う優し

さが伝わってくる。 

生徒Ｉ 
随筆が二つの出来事で構成されていることから父のどのよ

うな人がらが分かり、どのような効果があるか。 

子どもたちのことを思う父親の愛情が

伝わってくる。 

生徒Ｊ  

いちばん思い出に残ったものだけではなく二つの思い出を

書いた（表現した）ことで父のどのような人がらが分かる

か。手紙の中だけしか優しくないと表現したことで父のど

のような人がらが分かるか。 

実は、父は優しくて子ども想いなひと

なのではないか。手紙の中では優しく

妹がやせほそって帰ってきたときも泣

いていたのはそうだからではないか。 

 

■資料➌ 言語活動モデルを見たあとの生徒と教師の交流 

 言語活動モデルを見たあとの生徒と教師の交流 

生徒Ａ 

私たちが「家の鍵をかけたかな」と気になってしまう「心配」と向田の父の「心配」は同じでない

ように感じます。邦子のことが好きであることは間違いないでしょう。「愛情」と「心配」とを重

ねた感情。もしかしたら「心配」ではない別の言葉のほうが向田敏雄を表現しやすいかもしれませ

ん。 

生徒Ｂ 

「家族思いだからこそ、家族とのつらい歴史を封印したのだろう」というＢさんの読みは妄想では

なく深く読んだからこそ導くことができた結論です。ぜひ、「字のない葉書をやりとりしたという

事実」と「それを超えて戻ってきた親子の涙の再会という事実」について書いてください。字のな

い葉書は戦争が家族の中に入ってきた負の事実、涙の再会は戦争でさえも壊せない愛情が家族には

あるという正の事実です。 

生徒Ｃ 

「相手に伝える」だけではなく、「相手に伝わる」ためには、まず、自分が「本当に分かること」

が大事です。「分かっていないこと」はどんなにがんばっても「伝わりません」。自分が「分かる

」ためには、平易平明な言葉で表現することです。まずは、あたりまえの言葉で、自分だけの気づ

きを書くのです。そして読み直します。そうすることが「相手に伝わる」ことになるのです。 

生徒Ｄ 

「手紙の中で優しくできるのなら、普段から優しくできるだろう」と考えるのではなく、「普段は

優しくできなかったのに、手紙の中では優しくできる父」とはどういう人物像なのだろうか、と考

えてみましょう。書いてあることを否定的に疑うのではなく、書いてあることから（書いてあるこ
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とを根拠に）書いていないことを合理的に想像することが大事です。 

生徒Ｅ 

「手紙の中の父」も事実。「現実の父」も事実。どちらも同一の向田敏雄です。前編の父も後編の

父も向田敏雄です。「見えて、触れられて、怒鳴られる動く世界の父」父と「手紙という一方向的

な止まった世界の父」を、Ｅさんが現実と隔離された空間と捉えたのはたいへん興味深いです。だ

からこそ、それが同一人物であり、「父からの手紙」である前編と「父への手紙」である後編の対

比が必要なのでしょう。 

生徒Ｆ 

「照れ性でもあった」と父のことをずばりと表現している部分は直接表現。「はだしで表へ飛び出

した」と一見、父親の行動を描写しているだけに見えるが、実は、それくらい末の娘のことを待ち

続け、なりふりかまわず抱きしめるほど、父は愛情深い人がらであることを描いている部分は間接

表現。 

生徒Ｇ 

文章には直接表現と間接表現が多層的に書かれていることが多いです。ですから、前半には直接表

現しかないとか、後半はすべて間接表現である、と決めつけて読むのではなく関連付けて読むとい

いでしょう。「はだしで表へ飛び出した」という間接表現の直後に、「声を立てて泣く」という直

接表現があります。大事なのは直接か間接かの判断ではなく、その表現からどんなことをどのよう

に感じ取るかなのです。Ｇさんの言うように「その裏にこっそりと隠れている」ものを見つけたと

き、文学がもっと好きになります。 

生徒Ｈ 

「何度も気恥ずかしい父を手紙の中で演じようとするだろうか。」と問うだけではなく、「何度も

気恥ずかしい父を手紙の中で演じようとしたことから父のどのような人がらが分かるか」と問うの

です。書いてある事実を疑うのではなく、書いてある事実をもとにどのように読解できるか、が大

事なのです。 

生徒Ｉ 

「はだしで外に出るくらい娘に会いたいと思っていた」父が「わざわざ客間よりも遠い茶の間に座

って」いた。Ｉさんの読みは事実です。では、この事実からどんなことが分かるか。かなり不器用

というか、かっこつけというか、素直でないというか。そんな父親ができる精一杯の娘を喜ばせる

方法が「かぼちゃを客間に一列に並べさえる」ことだったのでしょう。実は、敏雄の家族への愛情

の深さとそれを表す方法の下手さとのアンバランスが「敏雄らしさ」なのかもしれませんね。 

生徒Ｊ

  

「父が素直になれない」その背景は読者の想像にまかされています。過去に何かあったのかもしれ

ません。しかし、それを知る手がかりはありません。過去の事件はわかりませんが、「字のない葉

書」に書かれている小さな出来事はわかります。わたしたちは作品の中に書かれている小さなこと

（もちろん大きなことも）から、それを事実として合理的に読むしかないのです。ただ、書いてあ

ることをもとにして、書かれていないことを合理的想像することが「読むたのしさ」なのです。 

 

■資料➍ 言語活動終了後のさらなる《私の問い》 

 さらなる《私の問い》 

生徒Ａ 父にとっての「手紙」は父の心配を表現しているだけか。 

生徒Ｂ 邦子が葉書を一度も見ていないのは父の家族思いの面を伝える表現なのか。 

生徒Ｃ 効果的な表現が見られる表現をどのように引用すればいいか。 

生徒Ｄ 手紙の中だけで優しい姿を表すことから父のどのような人がらが分かるか。 

生徒Ｅ 
手紙の中の父と現実の父が切り離されているように表現されていることから父のどのような人がらが

分かるか。 

生徒Ｆ 
父の人物像が直接的に表現されている部分と、間接的に表現されている部分とをどのように関連付け

て父の人がらとすればいいか。 

生徒Ｇ 前編のどの間接表現から父の「照れ性」が読み取れるか。 

生徒Ｈ 父が大量の手紙を送ったという表現から父のどのような人がらが分かるか。 

生徒Ｉ 父がかぼちゃを客間に並べさせたという表現から父のどのような人がらが分かるか。 

生徒Ｊ 父が手紙に社宅の間取りや植物の種類を書いたという表現から父のどのような人がらが分かるか。 
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■資料 ➎ 言語活動／試し書き 
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■資料 ➏ 言語活動／完成 
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