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ワークシート ( 三 ) ①　３時間目使用

確認シート　２時間目使用
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ワークシート ( 三 ) まとめ　３時間目使用

ワークシート ( 三 ) ②　３時間目使用
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Ⅲ．オンライン交流学習授業の実際
Ⅲ－１　オンライン授業を行うにあたって
　授業者（第 1 筆者田中と第 2 筆者大澤）同士

の授業の打ち合わせは校務支援システムのメール

で行った。第 1 筆者が作成した略案（表 1）をも

とに授業を行い，全 3 回の授業で子どもたちが

書いたワークシートは必ずその日のうちにデータ

で第 1 筆者の手元に届くようにした。前時に作っ

た子どもたちの文を，次時のワークシートの例文

として生かすためである。子どもたちが自分たち

で作った文をもとに文法の学習が進んでいくよう

にした。

授業の中で，子どもたちが作った文を交流する

ときは，それぞれのワークシートを子どもたちが

ipad で撮影し，ロイロノートの提出箱に提出す

る。特別支援学級は T1（第 1 筆者），通常学級は

T2（第２筆者）のロイロノートに提出する。両

校で，それぞれの子どもたちが書いたワークシー

トをテレビ画面に映し出し，全体で共有しながら

発表し合う。通常学級の子どもたちのワークシー

トの提出先のみ T2 の iPad を使うため，その時

の指示は T2 が行った。全体の授業進行は T1 が

行った。

Ⅲ－２　授業の概略と教材等について
　授業の進め方は上掲「指導計画」（表 1）のと

おりであるが，概略をまとめておく。各時間の進

め方は以下のとおりである。

【１時間目】
・テレビ画面を通して自己紹介をし合い，交流学

習に向けての気持ちの準備をさせ，「きゅうちゃ

ん」絵図を使ってどんな学習をするのか見通し

を持つことを伝える。

・１つの「きゅうちゃん」絵図を載せた「ワークシー

ト㈠」を提示し，絵にあるもの【変換】，どん

な様子で何をしているのか【要素関連づけ】な

ど自由に発言する時間を取った。みんなの発表

を聞いて，絵から「きゅうちゃん」の様子や気

持ちなどを考えて【外挿】，複数の文を作って

もらう。

・全体で発表した後，どの文も「～は（が・も）

～です（～ます）。」のような形になっているこ

とに気付かせる。「～は（が・も）」の部分を「主
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語」，「～です（～ます）。」の部分を「述語」と

いうことを確認する。次時予告として，主語・

述語にはどんな言葉が使われているのかを学習

することを伝える。

【２時間目】
・前時に子どもたちが作った文と，「ワークシー

ト㈡」を配付する。これには前時で使用した

「ワークシート㈠」とは異なる５つの「きゅう

ちゃん」が提示されている。続いて，品詞（言

葉）の種類を整理した「確認シート」によって

言葉の種類を確認する。「～です。」の前にくる

のは「様子・気持ち言葉」（形容詞・形容動詞）

や「名前言葉」（名詞），「～ます。」の前にくる

のは「～すること」を表す「する言葉」（動詞）

であることを全体思考しながら確認した。その

後，作った文の述語部分にくる言葉の分類をし

た。

・提示してある 5 つの「きゅうちゃん」絵図を見

て文を作ってもらい，述語部分の言葉に線を引

いて，品詞分類させる。実際には「品詞」とい

う言葉は使わずに「様子・気持ち言葉」「する

言葉」とした。さらに，主語には「誰（何）が（も・

は）」という名詞がくることを確認した。品詞

名は使わず「名前言葉」とした。個人思考を経

て，全体交流した後，その日のまとめを行った。

【３ 時間目】
・「ワークシート㈢①」，「ワークシート㈢②」を

配付し，主述の関係はどんな分類ができるのか

を学習する。予め，子どもたちが作った文から

数例抜粋しておき，「何（誰）がどうした。」（動

詞文），「何（誰）がどんなだ。」（形容詞・形容

動詞文），「何（誰）がなんだ。」「名詞 + だ・で

す文」「何（誰）がある・ない」（存在の有無文）

の 4 つの型が網羅できるよう準備した。

・「ワークシート㈢①」の文を見て「述語の部分

が答えになる質問文」を，「ワークシート㈢②」

の文を見て「主語の部分が答えになる質問文」

を考える。個人思考の後，全体交流をして，で

きた文を確認し合う。

・「ワークシート㈢①」，「ワークシート㈢②」の

文の主語・述語にきている言葉をもとにして，

主述の関係を 4 つになかま分けした。最終的に

4 つの型に分類ができることを「ワークシート

㈢まとめ」でまとめた。あわせて，ふりかえり

を行った。なお，授業がすべて終了した時に，

「ワークシート㈣　主語・じゅつ語のべんきょ

うをもっとしたいあなたへ」を，自習用のワー

クシートとして配付した。このワークシートは

授業内では扱わなかったが，通常学級の児童２

名はワークシートに記入して第 2 筆者に提出し

ている。　　

Ⅲ－３　授業の様子と授業記録
【１時間目】
　両クラスともオンラインによる交流学習は初め

ての経験であった。画面越しに自己紹介をした子

どもたちは少し緊張しているようだった。しかし，

配られたワークシートにきゅうちゃんの絵図を見

つけると子どもたちは「わあ，きゅうちゃんだ。」

「かわいい。」「スコップ持ってる。」「雪かきして

る。」「きゅうちゃん，寒そう。」などと画面のこ

ちらとあちらで言葉を発した。両校ともに，何の

指示もないうちに子どもたちは絵図を見て次々

と，変換，要素関連づけ，外挿を行っていた（図

１・図２）。

図１　特別支援学級児 C2 の書き込み例
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図２　通常学級児 C5 の書き込み例

【２時間目】
　２時間目ではとくに，交流学習の効果的なやり

取りが見られた。その一部を紹介する。C は児童，

T1 は授業者（第 1 筆者），T2 は第２筆者である。

なお，倫理的配慮の観点から一人称はすべて「わ

たし」に統一している。

T1　昨日の勉強は何したか覚えてる？

C2　きゅうちゃんの絵を使って文作ったの。

C1・4・5　主語とか述語とか。

T1　そうだね。覚えていたね。今日はね，また，

　新しいプリント作ってきたよ。

C2　わー，なんかいっぱい書いてある。

T1　うん，実はね，先生，昨日みんなが作っ

てくれたきゅうちゃんの文を載せてきたよ。

○○（通常学級の学校名）の人たちのは○○

先生に送ってもらって，ちゃんと一緒に載せ

たよ。上に書いてあるのは作った人の名前だ

よ。ちょっと読んでもらおうかな。最初のは

C8 さんのだね。

C8　きゅうちゃんはつかれています。

T1　はい，ありがとう。じゃあ，今度は C5 さ

んだね。お願いします。

C5　きゅうちゃんも，かまくらをつくってい

　る。

T1　ここね，本当は C5 さん，「きゅうちゃんは」

だったんだけど，「きゅうちゃんも」になっ

てるね。先生ね，みんなの作った文を少し改

造させてもらったんだよね。

（中略）

T1　今日はね，何を勉強するかと言うと・・・，

みんなの文に 2 種類の線が引いてあるのがわ

かるかな。1 本線と 2 本線。さあ，これ，な

んだろうね。

C5　誰が何をしている・・・。

T1　あっ，今，誰？ C5 さん？みんな聞こえた？

Cs　誰が，何をしている。

T1　そうだね，C5 さん，ありがとう。みんな，

どう？

C6　C5 さんと同じ。

T1　同じ？ほかのみんなはどう？

Cs　同じで～す。C5 さんと同じ。（口々に）

T1　そう。今日は，誰が，何をしてるの文でね

・・・，どっちが主語？述語？上にあるのが・・・，

C4・5　主語。

T1　あっ，聞こえた。主語？ C1 さんも今なん

　か言ったね。

C1　主語。上にあるの。「誰が」の方。

T1　うん，みんないいかな。

Cs　いい。

T1　じゃあね，今日は主語・述語の部分には，

どんな言葉がくるのかなっていうことを勉強

するの。じゃあそれが今日の課題だよ。課題，

プリントに書いてくれる？ 

（テレビの画面共有）

（板書したものをロイロノートに撮り，画面共

有。子どもたちはプリントの課題を書く部分に

書く）

T1　みんなが作った文見てみてね。主語は，

誰がってわかったから，述語の方を見てくれ

る？ C8 さんのつかれていますとか，C7 さん

はつめたいなあとか書いてあるね。それじゃ

ね，ここで，みんなさ，言葉の宝箱ってやっ

たの，憶えてる？

C1 ～ 7　憶えてる～。

C8　知らない。やったことない。（1 年生なの

　で同じ内容は未習）

T1　そうだね，C8 さんはやってないね。
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（品詞の種類を書いた「確認シート」を提示）

　ここで，子どもたちと，動詞を「する言葉」，

形容詞・形容動詞を「様子・気持ち言葉」，名詞

を「名前言葉」，助詞を「くっつき言葉」として

品詞の言い方を確認した。このとき，「する言葉」

（動詞）は言い切ったとき，最後がウ段で終わる

こと，「気持ち・様子言葉」のうち，形容詞はイ

段で言い切ったり次の名詞を修飾したりするこ

と，形容動詞は名詞を修飾するときは「～な」と

いう形になることなども合わせて確認している。

T1　じゃあ，みんなが書いた文の述語を見てく

れる？疲れている。冷たい。あれ，これは今

のシートの「言葉」の中の何言葉かな。

C1　様子？

T1　そうだね。疲れているとか冷たいとか，

様子を表しているから「様子・気持ち言葉」

だね。

C4　「冷たい」も様子。

T1　そうだね。C4 さん。ありがとう。じゃあ，

「うまった」は？

C6　様子？

C7　うまった。うまって。うま・・・

T1　うまった，うまるぅ。最後何で終わって

る？

　ここは，子どもたちからなかなか意見が出てこ

なかった。そのため教師の方で誘導して，「人が

やること，動作だよ」と伝えて「する言葉」であ

ることを確認した。

T1　じゃあ，次の「かまくらを作った」の「作っ

た」は何だろう。

C5　うーん。かまくら。

C4　作った。作るぅ。

C2　何？やること。やる。

T1　そうだね。人がやること，することだね。

C1・2・4・5　「する言葉」。

T1　そうだね。揃ったね。「作った」は「する

言葉」だね。じゃあ，「楽しい」は？

C4　気持ち。

T1　そうだね。「気持ち言葉」だね。じゃあ「レ

インボー色のレインボー色」はどうかな。

C5　名前。

C4　名前。

C3　名前？

T1　そうだね。「名前言葉」だね。虹っていう

名前だもんね。

T1　じゃあ「雪かきしています」。

C2・4・5　「する言葉」。

C1　雪かきしてるのきゅうちゃんだもん。「す

る言葉」。

T1　そうだね，みんな「する言葉」だね。じゃ

あ最後「風邪をひく」。

C3　「気持ち言葉」。

C6　「様子言葉」。

C5　「する言葉」。

T1　さあ，どうでしょう，分かれています。

C4 　ひくぅだから，「する言葉」じゃない？

C1・2・6　あっ，本当だ。「する言葉だ」。

T1　そうだね，難しかったけどこれは風邪を

ひくっていうその人がなったってこと。C4

さん，いいね。ウ段で終わってるの確かめた

のね。うん，これは「する言葉」ね。○○（通

常学級の学校名）のみんなも言ってくれたね。

それじゃあ，今日のワークシートに行こう。

みんな「ワークシート㈡」を出してね。

Cs　わあ～。

C4　いろんなきゅうちゃんいる。

C2　かっわいい～。

T1　どんなきゅうちゃんいる？

C5　寝っ転がってる。

C4　…。

T1　C4 さんなんて言ったの？

C4　体操しているきゅうちゃん。

T1　あ～，体操ね，体操してるきゅうちゃん。

はい。C7 さん，なんか言ったね。

C7　家に帰ってるきゅうちゃんいる。

T1　あぁ，はい。家に帰ってるきゅうちゃん
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ねぇ。

C3　おまつりきゅうちゃん。

T1　おっ。おまつりねえ。

C4　福袋持ってる。

C2　お菓子持ってる。

T1　あ，今 C2 さんから「お菓子持ってる」っ

て聞こえたんだけど，よく見たら漢字で「福

袋」って書いてあるんだ。

C2　福袋？

C4　あのね，お正月とかに買うの。何入って

るかわからないの。いいもの入ってるの。

T1　あ～，C4 さんよく知ってるね，ありがと

う。C2 さんわかった？今，C4 さんが言って

くれたこと。

C2　うん。福袋って言うのか。

T1　いいね，テレビの向こうから，知らなかっ

たこと教えてもらえたね。

C6　ボール遊びきゅうちゃんもいる。

C8　重い荷物持ってる。

T1　C8 さん，いいねえ，きゅうちゃんの荷物

重そうなんだね。みんな見て。

C1　重たそう。

C3　きゅうちゃんかわいそう。

T1　いいね，たくさんのことが出たね。じゃあ，

今度は今，みんなから出た言葉を合わせて，

使って，文を書いてもらうよ。文が書けたら，

述語に線を引いてください。2 本線だよ。書

いたら「する言葉」とかも書いてください。

C4　まだこの勉強やりたい。

C5　やりたいね。明日もあるよ。

C4　そうだね。

C7　これ，何言葉かな。「している」

C6　「る」だから，・・・。

C7　「する言葉」だ。

T1　すごいね，ちゃんと調べて確認してやっ

てるねぇ。

C4　できた。

C7　「る」だから「する言葉」。

T1　大丈夫？

C3　これ「する言葉」？

C1　「る」だから「する言葉」でいいよ，C3。

（予定時間がきてアラームが鳴る）

T1　（できたら，写真を撮ってロイロノートで

　送るよう指示）（図３・図４）

図 3　特別支援学級児 C2 の書き込み例

図 4　通常学級児 C5 の書き込み例
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（共有準備完了）

T1　C1 さん 1 つだけ文を選んで読んでくださ

い。

C1　みんなはお祭りに行っています。

T1　ほ～。では，述語は何で何言葉？

C1　「お祭りに行っています」の「行っていま

す」で，「する言葉」。

T1　はい，ありがとう。「する言葉」だね。じゃ

今度は C2 さん。

C2　きゅうちゃんは福袋を持っています。

T1　 はい，述語は何で何言葉ですか。

C2　「持っています」に線をつけて，「する言

葉」。

T1　はい，じゃ次は C3 さんどうぞ。1 つ選ん

でね。

C3　きゅうちゃんはくじをやっています。・・・。

（述語，「何言葉」が答えられずにいる）

T1　じゃあみんな，助けてね。C3 さんの述語

は何かな。

C4　 「やっています」。

T1　ありがとう。C4 さん。テレビの向こうか

ら助けてくれたね。じゃあ，C3 さん「やっ

ています」は何言葉って書いたの？

C3　 「する言葉」？

T1　いいよ。いいね。こっちはみんな「する

言葉」でした。では，こちらを切ります。そ

ちらに切り替えます。

（画面共有）

T2　では日直の C8 さんからどうぞ。

C8　はい。きゅうちゃんは，お家に帰ってい

ます。

T2　はい。「きゅうちゃんはお家に帰っていま

す」の述語は何ですか。

C8　「する言葉」。

T2　はい，「する言葉」ね。述語はどれですか。

C8　お家に帰っています。

T2　じゃあ C7 さんどうぞ。

C7　きゅうちゃんは手袋を持っています。

T2　述語は？

C7　「持っています」で「する言葉」。

T2　じゃあ C5 さん。

C5　きゅうちゃんはどんぐりを落として，待っ

て～と言っている。

T2　述語は？

C5　「どんぐりを落として」，落としての「す

る言葉」。

T2　はいじゃあ　C6 さんどうぞ。

C6　きゅうちゃんはいらいらしている。

T2　述語は？

C6　いらいらしている。「する言葉」。

T2　C4 さんどうぞ。

C4　「する言葉」。

T1　発表は「する言葉」が多かったけど，書

いてくれた中には様子言葉と，名前言葉もあ

りました。それ紹介するね。

（画面共有）

T1　C3 さんの，この人は家に帰る〇〇（C3 の

名前）です。〇〇は名前言葉だよね。今日は，

述語にどんな言葉がくるかをやったんだけど

ね，みんなの発表してくれたのは，「する言葉」

が多かったけど，様子言葉や C3 さんの名前

言葉もあるよ。それでまとめ書くよ。

（まとめを板書してロイロノートで共有）

【３時間目】
　３時間目はまず「ワークシート㈢①」，続いて

「ワークシート㈢②」を使い，主語述語の部分に

はどんな言葉がくるのかを確認した。「ワークシー

ト㈢①」「ワークシート㈢②」には，前時に子ど

もたちが作った文を抜粋して提示した。「ワーク

シート㈢①」には述語の部分が答えとなるような

質問文，「ワークシート㈢②」には主語の部分が

答えとなるような質問文を書くという指示を出し

た。子どもたちの解答は，画面共有しながら確認

し合った。述語の部分が答えとなるような質問文

は，全員一致して正答であった（「ワークシート

㈢①」）。しかし，主語の部分が答えとなるような

質問文は，エの設問のみ，期待する正答ではない

ものと無回答があった。以下に解答例を紹介する。
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「ワークシート㈢②」設問　

次の（実際のワークシート上は「右の」）文の

主語のぶぶんがこたえになるように，しつも

んの文を考えて書こう。

エ　きゅうちゃんのにもつは，おもそうです。
（厳密には連文節となり主部であるが未習事項

のため主語として提示）

「ワークシート㈢②」解答

〔正答としたもの〕　　　

　だれのにもつがおもそうですか。（５人）

〔正答ではないもの〕　

　だれがおもいにもつをもっていますか。（２人）

　正答ではなかった１人は特別支援学級児，１人

は通常学級児である。無回答は通常学級児である。

正答ではないものの質問文の答えは「きゅうちゃ

んです。」となり，元の文エと変わってしまうた

め誤答である。しかし，文意として「きゅうちゃ

んの荷物は重そうです。→きゅうちゃんは重い（重

そうな）荷物を持っている。」と解釈して答えた

であろう２人には，「間違い」と断言しなかった。

代替案として，正答とした「だれのにもつがおも

そうですか。」の他，「何がおもそうですか。」と

するのが，答えの文（エ）に対する正しい質問文

であると説明した。

　実際の記入例として，前出と同じ C2・C5 の

「ワークシート㈢①」「ワークシート㈢②」を図５

～８に示しておく。

図５　特別支援学級児 C2 の「ワークシート㈢①」書き込み例

図６　特別支援学級児 C2 の「ワークシート㈢②」書き込み例

図７　通常学級児 C5 の「ワークシート㈢①」書き込み例

図８　通常学級児 C5 の「ワークシート㈢②」書き込み例



看図アプローチで文法のオンライン交流学習（田中　岬・大澤晴江・石田ゆき）

34

　「ワークシート㈢①」の解答交流から，述語に

なる部分の質問文は「～は，何をしていますか。」

「～は，どんなようすですか。」「～は，何ですか。」

「～は，います（あります）か。」となることを確

認した。また，「ワークシート㈢②」の解答交流

から，主語の部分が答えとなる質問文は「だれが

～です（ます）か。」「何が～です（ます）か。」

となることを確認した。これらを合わせて，主語

述語の関係は述語にくる言葉によって４つになか

ま分けできるということをまとめた。４つの型は

以下のとおりである。

・だれ（何）が（は・も）何をする（どうする）。〈動

  詞文〉

・だれ（何）が（は・も）どんな様子だ。〈形容詞文〉

・だれ（何）が（は・も）何だ。〈名詞 + だ・です文〉

・だれ（何）が（は・も）いる（ある）。〈存在文〉

　筆者らの勤務校（市）で採用している２年生国

語教科書では，上掲４番目の存在文は取り上げて

いない。しかし，授業の中で，きゅうちゃん絵図

から子どもたちが導き出しているので，本授業で

は４つ目の型として提示した。

　以下に子どもたちのふりかえりを紹介する。

C1 ～ C3 は特別支援学級児，C4 ～ C8 は通常学

級児である。

C1 のふりかえり

　はじめて〇〇小学校の人とべんきょうして，

しゅ語じゅつ語のことをして，よかったし，た

のしかったです。しゅ語の，だれが，だれの，

のことを考えた。べん強しているとき，〇〇（特

別支援学級のクラス名）は 3 人だけど〇〇（交

流した相手校通常学級の学校名）は 5 人もいて，

びっくりしました。

　きゅうちゃんとべん強して，マラソンのこと

や学げい会の作文のこと，しゅごじゅつ語のべ

ん強をしてたのしかったです。みさき先生がい

なかったら，きゅうちゃんのべん強ができな

かったから，みさき先生がいてよかったです。

こんどまた〇〇小学校といっしょにべん強した

いです。

C2 のふりかえり

　主語じゅつ語で，きゅうちゃんと〇〇小学校

とみんなで，ぜんぶの主語じゅつごを学んだの

がたのしかった。べんきょうで思ってたのが，

「はじめてのときは，いっぱいべんきょうした

いな。もっと，べんきょうしよう。でも，3 日

だしな。もっといっしょにやりたいな。がんばっ

てやりたいな。うれしかったな。」と思いました。

　きゅうちゃんは，べんきょうがすきだと思う

から，いつも，べんきょうにでてきているから，

うれしいと思います。どうしてかというと，きゅ

うちゃんは，いつも〇〇（特別支援学級のクラ

ス名）のべんきょうにでているからうれしいで

す。

C3 のふりかえり

　8 人でべんきょうしたのがたのしかった。た

のしかったです。きゅうちゃんとべんきょうす

るのがたのしかった。きゅうちゃんがかわいい

から。きゅうちゃんがいるときのほうが，文が

書けるから。

C4 のふりかえり

　わかったことは，主語がさいしょにつくこと

ばで，じゅつごは，さいごにつくことばだとわ

かった。

　べんきょうしているときとかは，いろいろな

いけんがでたりして，いまのきもちは，とても

よくまなんだことがわかった。

きゅうちゃんの絵のかわりでいっているいみが

ものすごく，りかいしやすかったし，きゅうちゃ

んのようすもよくわかったからよかったです。

またやりたいです。

C5 のふりかえり

　主語じゅつ語の文や，主語はだれが，なにを

しているの言葉【する言葉】【ようす・気もち

言葉】【名前言葉】【くっつき言葉】がわかった。

　あと，何する，どんな様子だ，何だ，だれ，

のことばもわかったからよかった。
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　きゅうちゃんがあってよかった。なまえがお

ぼえられてよかった。こんど，〇〇小学校にき

てください。

C6 のふりかえり

　きゅうちゃんとかで文を書いたり考えたりす

るのも，書くのもたのしかったし，できるよう

になったり三日間できてうれしかった。

　身ぶりであらわしてるきゅうちゃんが，あら

わしているのをあてることができた。

C7 のふりかえり

　しゅご，じゅつごのいみがわかりました。た

くさん文を，かけました。

じゅつごのなかまわけがむずかしかったです。

　ちょっとだけ，ともだちのなまえを，おぼえ

られました。

　こんど，〇〇（小学校）にきてください。

C8 のふりかえり

　しゅごじゅつごのいみがわかった。

　〇〇小学校の２年生とのべんきょうがたのし

かった。

　きゅうちゃんのえがあった文がかきやすかっ

た。

　ぼくはあるく。

　文をつくりました。

Ⅳ．オンラインによる文法の交流学習に看図アプ
ローチを活用した成果
　「きゅうちゃん」を介することで，初対面であ

るにも関わらず，通常学級児・特別支援学級児と

もに子どもたちはスムーズに学習に取り組むこと

ができた。「きゅうちゃん」には，子どもたちに

安心感をもたらす力があり，強力な協同学習ツー

ルとなっていたことがわかる。学習へのスムーズ

な導入はもちろん，画面の双方向に穏やかで温か

い雰囲気ができていたことは，授業記録に見られ

る子ども同士の対話からもうかがい知ることがで

きる。　　

　「ワークシート㈡」の「きゅうちゃん」絵図を

見て，どんな「きゅうちゃん」がいるか自由に発

言（変換・要素関連づけ）をしているときに「福

袋」についてのやりとりがある。実は，「福袋」

の漢字は本授業を行った時点では未習であった。

しかし，通常学級児の 1 人が「福袋をもっている」

と発言し，ほぼ同時に特別支援学級児が「お菓子

を持っている」と発言した場面があった。そこで，

教師が「福袋」と書いてあることを伝えた。この

あとの対話に着目したい。特別支援学級児が「福

袋？」と，疑問を投げかけている。その言葉を拾っ

て，画面の向こうから相手校の通常学級児が福袋

について説明をするのである。するとその説明を

聞いた特別支援学級児は「福袋って言うのか」と

納得し，次の課題（主語述語のある文を作り述語

部分に二重線を引く）では「きゅうちゃんは福袋

をもっています」と発言している。この児童にとっ

て，つい先ほどまで「福袋」という言葉の意味や

読み方，存在は未知事項であった。しかし，通常

学級児との交流により既知事項となった「福袋」

という言葉を，自分の文中の言葉として自然に取

り入れている。

　また，同じ課題遂行中の別の特別支援学級児が，

自分の作った文の述語は何かと教師に聞かれ答え

に窮しているとき，画面の向こうから助けられて

いる場面もある。

　第 1 筆者のこれまでの経験では，文法授業と

言えば教師主導が多かったが，看図アプローチに

よる本実践ではこのように，子どもたちの協同作

業で，授業がどんどん進んでいった。毎時間のワー

クシートに書いた子どもたち自身の例文をもとに

考え，交流し合いながら文を作り，知識を習得し

ていった。

　３時間にわたるこの文法交流学習は，「きゅう

ちゃん」に助けられながら，積みあがっていった。

協同学習促進ツール「きゅうちゃん」は，子ども

たちだけでなく文法学習を計画した教師にとって

も良きファシリテーターとなっていた。

　さらに，児童のふりかえりには，「一緒に勉強

したのが楽しかった」「きゅうちゃんと勉強する
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のが楽しかった」「また，やりたい」「いっぱい勉

強したい」「もっとやりたい」などの情意面での

メリットと合わせて，「いろいろな意見が出てよ

く学んだ」「きゅうちゃんがいたからたくさん文

が書けた」「きゅうちゃんがいるときの方が文が

書ける」「きゅうちゃんの絵があってわかりやす

い」「きゅうちゃんの絵を見ながらやると文が進

む」「きゅうちゃんの絵で言っている意味がわか

りやすい，理解しやすかった」「主語が最初につ

く言葉で，述語は，最後につく言葉だとわかった」

「主語述語の言葉がわかった」などの認知面での

メリットも多く綴られていた。

　現行の学習指導要領解説国語編（文部科学省　

2018b）によれば，第 1・2 学年の知識及び技能

の内容には以下の表記がある。

〔知識及び技能〕

（1）言葉の特徴や使い方に関する事項

〇「文や文章」

カ　文の中における主語と述語の関係に気付

くこと。

　話や文章に含まれる文の中で主語と述語が

関係していることに気付かせることを示して

いる。

　書き言葉としての文章だけでなく，話し言

葉としての話の中に含まれる文においても主

語と述語との関係に気付かせることが大切で

ある。主語と述語との関係とは主語と述語の

適切な係り受けのことである。例えば，「昨日，

私は，母がおやつにクッキーを焼いてくれま

した。」のように「私は」に対する述語が示さ

れされないといったことがないように，主語

と述語を適切に対応させることが必要である。

表現するときだけでなく，文章を読むときに

も主語と述語の適切な係り受けについて意識

できるようにすることが大切である。

　また，主語と述語が適切な係り受けの関係

になっていることが，伝えたいことを相手に

正確に伝える上で重要であることに気付くよ

うにすることが大切である。

　上記の「文の中における主語と述語の関係に気

付くこと」「適切な係り受けについて意識できる

ようにすること」という点においては，本授業３

時間をとおして，子どもたちがそれぞれ文を作り，

学習を積み重ねたまとめとして，述語にくる品詞

（言葉）によって文を４つの型に分類したことで

充分に網羅された。また，子どもたちの認知面で

のふりかえりからも実現できたといえる。

　そしてまた，特別支援学校教育要領・学習指導

要領解説総則編（文部科学省 2018d）によれば，

教育課程の編成及び実施の章に，学習の基盤とな

る言語能力を構成する資質・能力として以下の記

述がある。

（知識・技能）

　言葉の働きや役割に関する理解，言葉の特

徴やきまりに関する理解と使い分け，言葉の

使い方に関する理解と使い分け，既有知識（教

科に関する知識，一般常識，社会的規範等）

に関する理解が挙げられる。

　特に「言葉の働きや役割に関する理解」は，

自分が用いる言葉に対するメタ認知に関わる

ことであり，言語能力を向上する上で重要な

要素である。

　特別支援学級と通常学級とを結んだ交流学習

は，この「言語能力」の向上に有益な結果をもた

らしたと筆者らは考える。さらに，「きゅうちゃん」

の存在によって，特別支援学級・通常学級のどち

らの子どもにも協同による有意義な学びの場がつ

くられたと言える。

Ⅴ．おわりに－今後の課題
　第 1 筆者が以前に勤務した中学校・高校での

国語の授業では多くの生徒から，文法が苦手もし

くは嫌いだという声を聞いた。しかし，それは国

語，日本語が母語でありながら，品詞の種類や，

用言（動詞・形容詞・形容動詞）の活用など規則

的なルールの習得に終始していたからなのではな

いかと考える。本実践で，どの子どもたちも楽し

く学ぶ姿が見られたことから，小学校高学年・中
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学校・高校でも，看図アプローチによる協同的で

楽しい文法授業が行えるのではないかと考えるに

至った。

　第 2 筆者大澤は，授業後の感想を次のように

述べている。

大澤のふりかえり

　〇〇小学校とオンラインでつないだ国語の交
流学習を行い，〇〇小学校〇〇学級２年生３名
と〇〇小学校１・２年生５名の児童が一緒に学
びました。〇〇小の２年生にとっては，１年生
の時の担任の先生である田中岬先生との授業を
楽しみにしていて，授業当日も画面越しの田中
岬先生との再会を喜びながら授業を受けていま
した。
　今回の授業である「主語と述語」を通して，
効果的な点がいくつかあります。
　まず，少人数の〇〇小の子ども達にとって，
いつもと違う同学年の児童と考えを交流するこ
とができたことです。自分で考えた主語と述語
の文を，友だちが作った文と相違点を考えなが
ら交流できました。自分が考えつかなかった文
もあり，学びの幅を広げることができました。
　次に，「きゅうちゃん」の絵から文を考えた
ことで，より子ども達が意欲的に文作りに取り
組んでいたことです。特に２年生にとっては，
昨年度も国語で「きゅうちゃん」を使った学習
に取り組んでいた経験があり，文を書くことが
苦手な子どもも，絵と結びつけながら意欲的に
文を作っていました。多様な文を考えたことが，
文を組み立てる主語と述語の関係の４つの型を
学ぶ最終時の学習につながっていました。
　主たる授業者の田中岬先生の教材研究によ
り，「主語と述語」という，文を読み書きする
うえで基礎となる大切な学習を，３時間の単元
計画で丁寧に学ぶことができました。何度教え
てもそのたびに頭を悩ませてきた文法学習も子
どもたちに定着させることができたと感じてい
ます。
　オンラインでつなぐことで，交流授業のハー

ドルが低くなりました。また機会がありました
ら，一緒に授業をさせていただきたいです。

　過去に，文法の単元ではないが，初任教員とベ

テラン教員が中学校異学年クラスで同時に行った

看図作文指導の実践（茅野・時田 2021）がある。

茅野によれば，看図作文の授業を初めて行う初任

教員でも充実した看図アプローチ・看図作文指導

ができることが示されている。

　第 2 筆者大澤は，本実践で初めて看図アプロー

チによる授業を体験した。大澤は，長年培った指

導方法や教育観を持った経験年数の長い教員であ

る。その大澤が，「何度教えても文法授業はその

たびに頭を悩ませていた。『きゅうちゃん』の絵

から文を考えたことで，子ども達がより意欲的に

文作りに取り組んでいた。文を書くことが苦手な

子どもも，絵と結びつけながら意欲的に文を作っ

ていた。文の読み書きの基礎となる『主語と述語』

の学習を丁寧に学べた。教師としては文法学習を

定着させられたと感じている。」とふりかえって

いることからも，文法授業への看図アプローチ活

用は今後大きな期待が持てると確信した。

　子どもたちにとって文法は難しく苦手な単元で

あり，教師主導型にならざるを得ないのではない

かという既成概念を払拭する文法授業の開発が今

後の課題である。協同学習促進ツール「きゅうちゃ

ん」を活用し，子どもたちが自分で作る文をもと

に文法に気付き，習得していけるような授業を今

後もつくり続けていきたい。
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１．看図作文における「変換」活動の重要性
　看図作文は，1 枚あるいは数枚から構成される

絵図を読み解き，創造性に富んだオリジナルな物

語を創出させる指導法である。そこでは 3 つの

活動，すなわち「変換」「要素関連づけ」「外挿」

活動が行われる [1]。

　このうち，「変換」活動は最も基本的で最初に

行われる活動となる。すなわち，学習者は絵図に

描かれているオブジェクト（事物・事象）を言語

化し，オブジェクトに付随するさまざまなイメー

ジを活性化させ，同時に絵図全体に注意を払うこ

とが期待される [2, 3]。変換活動で抽出したオブジェ

クトを学習者同士で共有することも，しばしば行

われる。これは自分とは異なる捉え方をしている

学習者の認識に影響を受け，さらなる発想・着想

の獲得を企図したものである。

　看図作文は学習者のみならず授業者に対しても

影響を及ぼしている。森 [4] は看図作文の授業の

一種の効果として，以下のように述べている。

「看図作文の授業」では，授業を進めているその

真っ最中に，授業者の頭の中に「個人的な問題意

識」や「新たなテーマや課題」が浮かぶことがあ

ります。また，授業中だというのに教師が感じた

問題の「解決の糸口」が浮かぶことがあります。

さらに，「新たな授業アイデア」が浮かぶことも

あります。ですから，私は 2 学期の後半や 3 学

期に授業をするようにしています。次年度の「テー

マ」の候補にしたいからです。（森 2020，p.17）

　上記は授業者のそれまでの経験と授業内での学

習者の発言・活動が，試行錯誤的に連結・切断を

繰り返し，新たな発想に結びついていると言い換

えられる。同様なことは学習者にも起こり得る。

オブジェクトを学習者のさまざまな体験と結びつ

きやすくすることは豊かな発想を生み出す土壌と

研究ノート

「変換」活動の重要性に配慮した

看図作文授業の試み

  伊藤公紀 1)

ITOH Kohki 

キーワード：看図作文・看図アプローチ・変換活動・オブジェクトの属性

概　要
　看図作文は呈示された絵図を読み解きながら物語を作成させる指導法である。絵図の読み解きには「変

換」「要素関連づけ」「外挿」の 3 つの活動が含まれる。このうち，変換は絵図に描写されている事物・

事象を抽出し言語化する作業であり，その後の「要素関連づけ」や「外挿」を豊かにするために重要な

役割を担っている。「変換」活動は誰もが容易にできる活動であるが，それが故に学習者が絵図に仕組

まれている矛盾や謎に気づかずに「要素関連づけ」や「外挿」活動に移行してしまうこともある。本稿

では，より豊かな「要素関連づけ」や「外挿」を創発させやすくする「変換」活動についての試みを報

告する。
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なるであろう。

　しかしながら，「変換」活動をオブジェクトの

表層的なピックアップに留めてしまうと，オブ

ジェクトが有するさまざまな属性に気づかず，そ

の後の活動に悪影響を及ぼす可能性がある。物語

を創作することは，表層的な絵図の解釈のみでも

行うことは十分可能である。しかし，読者はもち

ろんのこと，作者たる学習者が自ら紡いだ物語に

満足を得るには，絵図をみた直後には予想できな

かった深い解釈に辿り着いた達成感が必要であ

る。そのためには，絵図を多視点で観察し，解釈

の選択肢を膨らませる状態を作り出すことが望ま

しい。このような観点から，看図作文授業の成否

は，初期段階で豊かな変換活動をいかに実現させ

るかに大きく依存するといえる。

　本稿では，より豊かな「要素関連づけ」や「外挿」

を創発させやすくする「変換」活動についての指

導を中心にした看図作文授業の試みを報告する。

２．取材活動としての「変換」活動
　変換活動は，いわば絵図に対する取材活動と表

現できる。のちに創作する物語に採用するか否か

は別として，さまざまな観点からオブジェクトに

対してイメージを想起させることが創造性豊かな

物語を組み立てるキッカケとなり得る。

図 1　絵図の例

　図 1 の絵図 [1] は，皿の上に置かれたリンゴと

右手が描かれている。単純な構成の絵図ではある

が，右手の人物はリンゴを何等かの目的で手に取

ろうとしているのか，食べようとしているのか，

それとも盗ろうとしているのか，リンゴに手を伸

ばしていたところで誰かに呼び止められたのか，

逆にリンゴから手を離した直後なのか，などさま

ざまな状況が考えられる。

 また，上述のような絵図の直接的な解釈だけで

はなく，この絵図を一種の暗喩として捉えること

も可能である。たとえば，〈オブジェクト：リンゴ〉

と〈オブジェクト：右手〉の属性として，次のよ

うなイメージが浮かんだものとしよう。

〈オブジェクト：リンゴ〉

• アップルパイ

• 知恵の実

• 青森県

• 歌

•Apple 社

• 白雪姫

〈オブジェクト：右手〉

• 挨拶

• 挙手

• 工作

• 二足歩行

• 筆跡

• 利き手

• つかみ取り

• 支援

　絵図全体の構成とは切り離して自由にオブジェ

クトの属性を列挙していくことが，予想外の外挿

につながる可能性がある。たとえば，〈オブジェ

クト：リンゴ〉の属性として挙げた「知恵の実」

と〈オブジェクト：右手〉の属性として挙げた「支

援」を結びつけ，以下のような外挿に発展させる

ことも考えられる。

人間関係で困っている友人から助けを求め

られた。自分だけの力では友人を助けられ

そうにない。そこで問題解決に詳しそうな

知人を頼り，知恵を貸してもらうことにし

た。

　変換活動，すなわちオブジェクトの言語化の際

に，オブジェクトの属性を一つあるいは少数に

絞ってしまうと，「外挿」活動も一定の狭い領域

でのバリエーションに止まってしまいがちであ

る。

　もっとも結果的に絵図に描かれている直接的な

解釈で豊かで魅力的な物語を構成できる場合は問

題はない。しかしながら，多くの発想の中から取

©yuki.ishida
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捨選択できるほうが，初期には想像もつかなかっ

た物語を構成できる可能性も高くなるであろう。

それは看図作文のさらなる魅力向上につながる。

３．実験授業
３－１　実施日および対象学習者
　実験授業の実施日および学習者は以下のとおり

である。なお，対象者のうち，1 名は外国人留学

生である。

実 施 日: 2023 年 10 月 5 日，12 日

実施対象: 大学 2 年生 8 名

３－２　看図作文用絵図
　本稿での実験授業では，図 2 から図 5 までの

4 枚の絵図を使用した。

　絵図には不自然な箇所や説明がつきづらい事柄

がいくつか描かれている。たとえば，1 枚目の絵

図には 7 月のカレンダーが描かれており，それ

を現在であると想定すると季節は夏である。しか

し，室内にいる男性は長袖の服を羽織っている。

他の絵図でも半袖の人物と長袖の人物が混在して

いる。

　また，2 枚目の絵図の右側に描かれている大き

なリボンを付けた人物は 4 枚目の絵図の中央に

も描かれているが，これが同一人物だとすると男

性よりもどのようにして先に高台の公園のような

場所に到着したのかについては直接的な描写がな

い。

　また，解釈が分かれるようなオブジェクトも絵

図に配置されている。1 枚目の絵図の本棚には 2

枚の写真が飾られているが，そのうちの 1 枚に

は 4 人の人物が写っている。それらに 1 枚目の

男性や 2 枚目，4 枚目の人物が写っているのかは

明確には判断がつかない。3 枚目の絵図に描かれ

ている樹木の葉は紅葉しているのかそれとも青々

としているのかはどちらにも解釈可能である。

３－３　グループごとの 3 活動
　学習者全体に対して，変換，要素関連づけ，外

挿の各活動について，図 1 の絵図を例に用いて

説明した。また，図 6 を例示し，直接的な絵図

の解釈のみならず暗喩的な解釈も可であることを

説明した。

図 2　絵図（1 枚目）

図３　絵図（２枚目）

図４　絵図（３枚目）

図５　絵図（４枚目）
©Miori

©Miori

©Miori

©Miori



「変換」活動の重要性に配慮した看図作文授業の試み（伊藤公紀）

42

図６　変換・要素関連づけ・外挿を行なった例

　その後，学習者全体に図 2 から図 5 までの 4

枚の絵図を呈示した。個人ごとに「変換」活動を

行わせたのちに，学習者らを 2 つのグループに

分け，グループ内で各自の「変換」活動で抽出し

たオブジェクトの確認（解釈を含む）や「要素関

連づけ」「外挿」を行わせた。

図 7　ワークシート 1（絵図 1 枚目用）

図 8　ワークシート「変換・要素関連づけ・外挿」

図 9　ワークシート「変換・要素関連づけ・外挿」の例

今回の実験授業では学習者は全部で 8 人とい

う少人数であるため，学習者全体で意見交換をす

ることも可能である。しかし，教員が意見交換の

場に直接的に参加している環境よりも，グループ

に分かれて学習者同士のみが意見交換を行なって

いる環境のほうが活発な活動となりやすいため，

4 人ずつの 2 つのグループに分割した。

　個人ごとの「変換」活動を行う際に，図 7 の

ようなワークシート（4 枚）を絵図ごとに用意し

たものを配付し，絵図に描かれているオブジェク

トの抽出や解釈を余白に自由に書き込むよう指示

をした。

　また，変換したオブジェクトの属性のイメージ

をいくつか想起し，オブジェクト同士の要素関連

づけや外挿を行いやすいように図 8 のようなワー

クシートも配付した。このワークシートは，選択

した 2 つのオブジェクトを左右にそれぞれ記入

し，多視点で捉えたオブジェクトの属性をその隣

に書き記す。それらの属性の結びつけることで外

挿を得る助けとなることをねらったものである。

　なお，学習者が作成する物語の結末は，必ずし

もハッピーエンドではなくても良いが，バッドエ

ンドは不可という制約を課している。また，字数

は 800 字程度と指示している。

　図 9 は図 8 を学習者が使用した例である。し

かし，本実験授業では図 8 のワークシートを積

極的に使用する学習者は少なく，ほとんどの学習

者はグループ内での議論に集中し，そこで得たア
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イデアを図 7 などのワークシートに書き込むこ

とを行っていた。図 8 のワークシートをグルー

プ討議の際にも利用しやすい形式に改訂する必要

性が認められた。

　両グループでは，以下の設定について主として

議論が交わされた。

•1 枚目の絵図の男性は何かについて悩ん

でいるように見えるがその悩みは何か。

•1 枚目の絵図中にある写真に写っている人

物と 2 枚目の絵図に描かれている人物たち

は同一人物か否か。

•4 枚目の絵図で描かれている男性と女性の

関係性はどのようなものか。

•4 枚目の絵図で，あるいはその後の展開で

男性の悩みはどのように解決したのか，あ

るいはどのような解決の方向性が示された

のか。

　グループ内で意見がある程度出てきたタイミン

グを見計らい，授業者は議論の内容を確認（複数

回）することを行なった。

　グループ内での議論に基づいて，学習者は試行

錯誤しながら物語の展開や登場するキャラクター

の特徴づけを個人ごとに設定していく。たとえば，

「主人公の男性は，就職先を地元企業にするか東

京に本社のある企業にするかで悩んでおり，それ

を決めかねている理由には過去の友達との約束や

思い出が影響している」というように話し合われ

ていた。グループ内の学習者はこの設定をおおよ

そ採用しつつも最終的に作成する物語はそれぞれ

別個の展開となる。

　図 10 は絵図に対する学習者の「取材」の例で

ある。取材結果をもとに物語全体のおおよそのプ

ロットを考案する作業に取り掛らせた。図 11 は

その例である。

図 10　ワークシート 1 の書き込み例
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３－４　作文例
　以下に，2 つのグループからそれぞれ学習者 A 

および B の作文例を掲示する。なお，明らかな

誤字・脱字は修正してある。

学習者 A

タイトル：楓色

　春，それぞれが様々な思いを胸に抱きながら，

晴
は る と

翔と一
い ち か

楓は卒業した。幼馴染の二人は昔から

近くにいた，いわゆる腐れ縁のようなものだっ

た。卒業後はあっという間で，晴翔は地元の大

学に進学，一楓は卒業後すぐに進学のために東

京に上京したため，言葉ではなにも伝えること

ができなかった。

　大学生活初めての夏休み。7 月最後の土曜日，

カレンダーについたバツ印をみて「どうしよう

か」と呟いて晴翔は深くため息をつき，教科書

の散らかる机で悩んでいた。今日は，東京から

一楓が帰ってくるのだ。LINE などではたまに

連絡を取り合っていたが，実際に面と向かって

会話をするのは卒業ぶりだ。考えることが好き

でいつも時間が経ってしまう晴翔は，いつもの

ように，ぼーっと色々なことを考えているうち

に，予定していた時間に近づいていた。晴翔は

急いで鞄の準備をして，家を飛び出した。

　目的地としている公園は，高い山の上にある

公園でロープウェイを使うことができるが，も

う一つある長い階段を登ることで縁が長く続く

と言われている。その噂は恋人だけでなく様々

な関係の縁が長く続くと言われていて，そう

いった噂もあってか地元の人たちには，縁結び

公園と呼ばれている。

　公園に向かう最中，道路を走る車の窓が開き

「晴翔ー」

図 11　ワークシート 5
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と呼ぶ声がした。声の方向に目を向けると，大

学で何かとお世話になっている駿
は や と

人が車の窓か

ら手を振っていた。

「頑張れよ」

と駿人は一言だけ伝えると，すぐにその場を

去っていった。晴翔は驚きながらも「よし」と

気合を入れ，長い階段を登り始めた。

　しばらく登った長い階段もやっと半分かと

いったところで，ある親子とすれちがい，男の

子は見ず知らずの晴翔に元気よく挨拶をした。

晴翔は挨拶を返しつつ，自分もあのくらいの歳

の頃に公園に連れてきてもらったことを思い出

しながら，緑や赤の混ざった季節の変わり目を

感じる長い階段を登り進めた。

　長い階段を登り切ると，とても懐かしい景色

ととても懐かしく感じる顔があった。けれど，

どちらも少し違って見えた。しばらく見惚れて

いると

「晴翔～！」

と一楓に呼ばれた。隣に座りしばらく昔話や，

大学生活についての話に花を咲かせた。気づけ

ば辺りは夕暮れに差し掛かっていた。ふと隣に

いる一楓に目をやると，晴翔は

「好きだな」

と自然に口から溢れていた。一楓が驚いて晴翔

の方を見た。目が合った一楓の頬は夕焼けのせ

いか，ひと足先に楓色に染まっていた。

学習者 B（外国人留学生）

タイトル：悩み事

　窓の外に陽光が机に差し込んでいるが，私の

心の中の陰りを払うこともできない。知識は砂

漠の砂のように手につかないものとなった。カ

レンダーに迫る試験の日付を見つめ，思考はま

すます混乱した。気づいた時には，もう学校に

行く時間になっていたので，身支度を整えて出

かけた。

　学校に向かう途中，教科書の内容について考

えながら歩いていた。突然，横から声が聞こえ

てきた。振り返ると，友達が車で寄ってきてい

た。

「悠仁！ どこに行くの？ カラオケに行かな

い？」

「ごめん，今日はやめておこう。授業に行く途

中で，そして来週には試験があるから」と苦笑

いで答えた。

「残念だな。それじゃ，頑張ってね！」

　友達が去っていく姿を見送り，そののんびり

している様子に少し羨ましさを感じた。鬱々と

した気持ちを抱えながら，私は学校に向かった。

　その時，再び声が聞こえた。今度は知らない

声だった。振り返ると，若い女性が子供を連れ

ていた。

「すみません，ここへ行く方法を知っています

か？」

と，若い女性がスマートフォンを差し出した。

画面には私には馴染みのある景色が映ってい

た。

「間違っていないなら，これは忘憂公園の写真

だと思いますが ···」

「はい。その場所を知っていますか？」

「知っています。有名な名所です」

　私はその女性に公園への行き方を説明し，そ

の後，授業に向かった。

　授業中，先ほど見た写真の景色が頭から離れ

ず，以前友達と過ごした場所であることを思い

出した。今は皆が忙しく，学業や仕事に追われ

ていて，その場所へ行くことはずっと遠ざかっ

てしまっていた。授業が終わった後，私は忘憂

公園に行くことを決めた。

　馴染みのある階段を登りながら，友達と過ご

した時間を思い出していた。すると，向こうか

ら歩いてくるのは，先ほど道を尋ねてきた若い

女性と元気な子供だった。彼女は私に気づいた

後，子供と一緒に笑顔で挨拶した。彼らが楽し

そうにしているのを見て，本来重かった気持ち

も少し軽くなった。

　階段を登ると，気持ちの良い風を感じた。そ

こには広々とした景色が広がっていた。静かな

雰囲気を楽しんでいると，突然，私に手を振っ
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ている人物に気付いた。近づいて見ると，以前，

私たちと旅行に行った先輩だった。

「先輩！？どうしてここにいるの？」と驚いて

言った。

「学校に戻ってみたくて，懐かしい場所を訪れ

るついでに来たの。最近，どうしてるの？」

「正直に言うと，試験のことで頭がいっぱいで，

ストレスが溜まっているんです」

「でも，あなたは試験はいつも問題なかったじゃ

ない？」

「卒業が近づいてくると，プレッシャーが大き

く感じられて，気持ちを整理するのが難しいん

です」

　先輩は私の言葉を聞いた後，前の景色を見つ

めながらゆっくりと言った。

「知っているかい，なぜ私がここを好きなのか。　

ここに来ると，心配事を忘れてしまえるから」

　私は先輩の視線に従って前を見た。

「誰しもがその時期を経験するものだよ。プレッ

シャーを感じるのは普通のことで，それは試験

の結果を気にしている証拠。でも，試験の結果

は将来を示すものではない。人生にはたくさん

の機会が待っていて，私たちができることは，

自分の力を尽くすこと。そして自分を信じるこ

とだけ」

　帰りの道で，先輩の言葉を考えた。先輩の言

う通りあまり心配しなくてもいいのかもしれな

い。その日，私は久しぶりにゆっくりと眠りに

つくことができた。

４．おわりに
　本実験授業のグループ内での議論では，さまざ

まな絵図の解釈，キャラクターの設定案が検討さ

れていた。中には直接的には物語に反映されない

が，その読み解きがグループの他のメンバーの納

得を得るものもあった。たとえば，1 枚目の絵図

（図２）の机の上に置かれたペンは男性からみて

左側にあることから，「この男性は左利きなので

はないか」と推測し，賛同を得ていた。このよう

に何かの根拠に基づいて絵図を解釈し，それが他

者からの賛意を得る瞬間は，学習者にとって達成

感を感じる瞬間である。

　多くの学校教育の現場で「作文」という課題を

学習者が忌避する傾向があるのは，文章作成能

力，文章構成力の養成には総合的・複合的なスキ

ルが要求されるにもかかわらず，それを養成する

ために必要かつ十分な学習時間の確保の難しさが

要因である可能性がある。作文という課題に相対

したとき，必ずしも全ての学習者の文章作成能力

が十分であるとは限らない。満足いく作文を書け

なかったという非成功経験（必ずしも失敗経験で

はない）を重ねていく中で，作文という課題に対

してますます苦手意識を大きくしてしまうという

負の連鎖があることを危惧してやまない。

　看図作文は，そうした負の連鎖を断ち切る有効

な方法の一つと言える。上述のペンが置かれてい

た位置から利き手を推測した学習者のように，成

果物としての作文に直接的に影響がなかった「発

見」であっても，物語を作成する上での貢献（〈オ

ブジェクト：男性〉の属性の考察）を成し得ており，

それは学習者の作文へのモチベーションに大きく

貢献していると考えられる。グループでの討議を

通して，物語の構築に貢献できたという体験は，

現時点での作文結果に直ちには反映できなかった

としても，作文そのものに対する忌避感を和らげ

ることにつながるだろう。

　今回の実験授業では，学習者が作成した物語や

グループ内での意見交換の中では暗喩的な解釈は

ほとんど見られず，絵図の直接的な解釈に注力す

る傾向が大きかった。そのこと自体は問題ではな

いが，外挿の豊かさを確保するために，今後暗喩

的な解釈を体験させる取り組みも検討すべきと考

えられる。

　実験授業の最後に，学習者へ図 8 のワークシー

トが役に立ったかどうかについて質問を行った。

その結果は以下のとおりである。

• 役に立ったと答えた学習者：1 名

• メモとしての役割は果たしているが，必ず

しもこのワークシートから直ちに外挿に発

展したとはいえないと答えた学習者：5 名
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• 特に必要性を感じなかったと答えた学習者：

2 名

　変換活動において，単にオブジェクトを表す名

詞を書き留めるだけでなく，オブジェクトのさま

ざまな属性について意見を交換することは行われ

ていた。しかし，上記の学習者の回答からもそれ

をサポートするためのワークシート（図 8）は，

十分な機能を果たせていなかったといえる。今後

は，使いやすく豊かな絵図への取材ができるよう

なワークシートの設計を工夫したい。

引用・参考文献
[1] 鹿内信善 編著 : 「看図作文指導要領」溪水社，

2010.

[2] 伊藤公紀，栗原裕一，真家恭子，石田ゆき，

兒玉重嘉，渡辺聡，鹿内信善 : “ 看図作文授業

の追試研究 – 『見通す力』をつける授業の小学

校第４学年における実践 –”，札幌大学総合論叢，

No. 27，pp.41–63, 2009.

[3] 伊藤公紀，石田ゆき，兒玉重嘉，鹿内信善 : “ 看

図作文授業の追試研究（Ⅲ）– 『キャラクター

設定法』を用いた小学校第 5 学年における実

践 –”，札幌大学総合論叢，No. 29，pp.53–74，

2010.

[4] 森 寛 : “「看図作文」のススメ – 誌上・模擬授

業体験を –”，全国看図アプローチ研究会研究誌，

2 号，pp.12–19，2020.

付　記
　本稿の実験授業で使用した看図作文用絵図（図

2 ～図 5）は，すべて伊藤美織氏の作品である。

2023 年 11 月 17 日　受付

2023 年 11 月 19 日　受理
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編集後記

　『全国看図アプローチ研究会研究誌』も 20 号を公刊できることになりました。多くの先生方のお力

を借りて，ここまでたどり着くことができました。看図アプローチの発展にお力添えいただいている皆

様に，心よりお礼申し上げます。

　記念の 20 号に論文をいただいた執筆者，石田ゆき・田中岬・伊藤公紀は，「看図アプローチ」が発

展してくる過程で多大な貢献をしてくれた方たちです。また，石田・田中・伊藤は３人とも北海道教育

大学岩見沢校での私 ( 鹿内 ) の教え子です。教え子たちに支えられて立派な２０号が完成したことを，

私は誇りに思っています。

　第 1 論文の石田ゆきは「全国看図アプローチ研究会」専属アートスタッフです。石田が制作してく

れるビジュアルテキストなしには看図アプローチの発展はありませんでした。また，石田はすぐれた「授

業者」でもあります。石田は，自らが担当するすべての授業に看図アプローチを取り入れています。看

図アプローチ理論を熟知して組み立てている石田の授業は，これまで多くの学生さんたちを魅了してき

ました。石田は，豊富な授業実践をもとに，これまでにたくさんの「看図アプローチ授業モデル」を提

供してくれています。今号でも，石田自身が制作したビジュアルテキストを活用した授業モデルをまと

めてくれました。今回はオンライン授業のモデルですが，石田の授業モデルには汎用性があります。石

田論文からは，看図アプローチ授業づくりのヒントをたくさん得られると思います。

　第 2 論文の田中岬は，様々なシチュエーションに看図アプローチを活用できる柔軟性をもっています。

田中が行う看図アプローチ授業はどれも独創的です。田中の授業では，看図アプローチによって子ども

たちが豊かな心を育んでいけるような工夫が随所でなされています。今回は「協同学習促進ツールであ

る『きゅうちゃん』で特別支援学級と通常学級をつなぐ」という優れたアイデアを大澤晴江と石田ゆき

の協力を得て授業化してくれました。子どもたちの様子がよく伝わってくる実践報告になっています。

また田中は，本研究誌でたくさんの実践報告論文を発表しています。これらの論文も併せてお読みくだ

さい。田中の授業者としての力量と看図アプローチの可能性を実感していただけると思います。

　第 3 論文の伊藤公紀は，私たちのもうひとつのテーマ「看図作文」の研究にも大きな貢献をしてく

れています。今号掲載の論文も「看図作文」に関するものです。伊藤は教育情報工学を専門にしていま

す。今号掲載論文では，教育情報工学の観点も取り入れた有益な分析をしてくれています。

　伊藤は，「看図作文」研究が「看図アプローチ」研究に発展していく節目のところでも大きな役割を

果たしてくれました。この節目は，今から 17 ～ 8 年前までさかのぼります。2006 年のことです。私

たちの研究会に参加し始めて間もない石田ゆきが重機の作業場面をとらえた一連の写真を自発的に撮影

してきてくれました。それらの写真を見た鹿内は「これは，看図作文の研究を次のステージに乗せてい

くための重要な教材になる」と直感しました。そして鹿内は，石田が撮ってきた一連の写真の読み解き

をファシリテートする発問系列もすぐに組み立てました。これらの教材の有効性を確認するためには実

際に授業をしてみる必要があります。授業をしてみるフィールドを探していたところ，伊藤が所属大学

で担当している「入門演習」という授業が候補に挙がってきました。伊藤が作成していたシラバスと石

田と鹿内が構成した教材が適合していたのです。そこで早速，「入門演習」のひとコマを借りて鹿内が「看

図アプローチ」を活用した授業をしてみました。授業の様子と成果は次の論文としてまとめてあります。

鹿内信善・伊藤公紀・石田ゆき他 (2007)「ヴィジュアル・リテラシーの授業開発 ( Ⅰ )
－『入門演習』授業への活用－」　札幌大学総合論叢　第 24 号　pp.19-39

　この論文には，現在の看図アプローチ理論の原型となるものがしっかりと書き込まれています。この



論文を契機として，私たちが続けてきた「看図作文」の研究が「看図アプローチ」の研究へと大きく飛

躍したのです。

　教え子たちに支えられて，看図アプローチは実践を生み出す力のある「授業理論」として発展してき

ました。現在では，全国各地の先生方の力もお借りして，多くの実践と研究がなされるようになってい

ます。先生方のお力添えをいただいて，看図アプローチの可能性をもっともっと拓いていく覚悟でおり

ます。これからもどうぞよろしくお願いいたします。

追　伸

　『全国看図アプローチ研究会研究誌』には，きちんとデザインされた「表紙」がついています。

表紙の製作は石田ゆきが担当しています。20 号の表紙も，多様なメッセージが読み取れるビジュ

アルテキストになっています。

　今，私たちが住んでいる北海道は厳しい寒さの中にあります。そんな自然の中でも，たくさん

の動物たちがたくましく生きています。20 号では「厳冬期のエゾリス」が表紙を飾っています。

撮影はもちろん，石田ゆきです。寒風と雪の中で辛抱強くシャッターチャンスを待っていたから

こそ撮影できたエゾリスの姿です。表紙もご鑑賞いただければ幸いです。
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