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小学校中学年文学の読解における「作品の全体像を読む」
学習に関する事例的研究

－中学年における「最後の一文」に着目した〈問い〉を読みの〈モード〉と〈スタンス〉から検討する－

武田　純弥＊

１　問題設定
　文学の授業を通して，本を読むことが楽しいと思える読者を育てたい。読みの世界に没入し，「続きが気になる。早
く読みたい。」「あれ，よく考えたら何かおかしい。もう１回読んでみよう。」などと積極的にテクストに反応し，再読
し，作品のおもしろさを追究していくような，自立した一人の読者である。筆者の実践を振り返ると，学習者が長い作
品に少しでも親しみをもち，読みやすいようにと考え，場面ごとに区切って，内容を読む授業を展開してきた。しかし，
文学の授業を通して，こうした授業では，自立した読者は生まれないのではないかと感じてきた。それは，教師が場面
ごとに区切ることで学習者が作品を「読まされている」からである。そして，「作品の全体像」を読む仕組みが授業の
中に位置付けられていないからである。平成29年告示小学校学習指導要領では，Ｃ 読むこと第５学年及び第６学年の
指導事項に「人物像や物語などの全体像を具体的に想像したり，表現の効果を考えたりすること」が明記されており，
「作品の全体像を読む」ことが小学校段階の読みの学習として明確に位置付けられた。場面と場面，叙述と叙述の繋が
りから，文脈が形成され，「作品」が生まれることを考えると，その「繋がり」から作品のおもしろさを主体的に追究
する自立した読者の育成を目指したい。さらに，中学年段階から，移行期的に「作品の全体像を読む」学習を展開し，
高学年の学びに繋げたい。
　こうした課題意識に対して，山元隆春の研究が示唆を与える。山元(2009)は，Vipond＆Hunt(1984)の論に基づき，
文学の読みの〈モード〉を以下の３つに整理している。

　山元(2008)は，このうち〈要点駆動〉の読みについて，「「結束性を求める読み」であり，「叙述の特徴に目を向け」，
「書き手と交渉するように読む」という特徴をそなえている」と述べる。つまり，〈要点駆動〉の読みでは，想定され
る書き手との交渉を通して，表現上の特徴に着目し，前後の表現や言葉を結束させて，「作品の全体像を読む」ことが
求められ，上記の指導事項と軌を一にする。さらに，山元(2005)は，読みの〈スタンス〉の基準を以下のように整理し
ている。

　山元(2005)は，小学校４年生が，〈見物人的スタンス〉獲得の移行期にあるとし，「〈見物人的スタンス〉に立つこと
ができるようになることと〈要点駆動〉の理解が可能になるということの両者は，共起することであるように思われ
る」と述べている。この論に基づき，本研究では，〈見物人的スタンス〉獲得の移行期である中学年の学習者を同時に
〈要点駆動〉の読みも獲得移行期であると捉える。文学作品の読解における中学年の学習者の読みを臨床的に検討した
質的・量的データを読みの〈モード〉及び，読みの〈スタンス〉の移行に関する手がかりとしたい。また，「作品の全
体像を読む」仕組みに関して，岩崎直哉(2020)は，「一つの花」の「最後の一文」の語りを検討する授業を分析し，
「「ゆみこの成長」や「平和」を表していると意味づけられることで物語全体への一貫性を形成する姿が確認された(岩

①〈情報駆動〉の読み(information-driven reading)：読者の主たるゴールがテクストから学んだり，情報を引き出すことにある読み。
②〈物語内容駆動〉の読み(story-driven reading)：テクストの叙述の細部に余計な注意を払わず，物語の出来事，登場人物，設定に没入する読み。
③〈要点駆動〉の読み(point-driven reading)：その物語や文章が「語りうるもの」となるためのプラン(要点)を抱いていると想定しながら読む読み。

・スタンス未形成：表層的な反応等，テクストに対する身構えが未だ形成されていない水準。
・参加者的スタンス：主として登場人物の心情に寄り添い，人物に共感し，同化した反応を示す水準。
・見物人的スタンス①：登場人物に対してある一定の距離をとりながら反応を示す水準。登場人物を何らかの形で評価した語（「やさし

い」「思いやりがある」等)を伴うもの。肯定的な評価，否定的な評価双方を含める。
・見物人的スタンス②：〈見物人的スタンス①〉にかなり近いが，登場人物相互の関係づけを捉えつつ，人物の言動についての評価を

行っている水準。①よりも物語世界を対象化している度合いは大きい。
・見物人的スタンス③：作中の登場人物の言動の読み取りを読者としての〈私〉の問題へと結びつける水準。作品の主題を捉え，それを

典型化しているもの。
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崎直哉2019)。」と述べる。これは，「作品の全体像」を捉え，その教材を価値あるものとする〈要点〉が駆動しており，
〈要点駆動〉の読みといえる。さらに，岩崎(2020)は，「物語の結末，とりわけ，最後の一文には，物語の全体とのつ
ながりを意識させる〈構造〉が隠されているのである。」と述べる。岩崎の論を踏まえると，「最後の一文」の語りを検
討する〈問い〉によって，物語の全体との繋がりを意識させる〈構造〉を読むことが求められ，学習者を物語世界から
一歩離れた〈見物人的スタンス〉へと誘うことに繋がる。ひいては，「作品の全体像を読む」ことに繋がる。
　以上を踏まえ，本研究では文学作品の読解における中学年の学習者の読みが「最後の一文」の語りを読む学習によっ
てどう変化したのか検討し，読みの〈スタンス〉及び読みの〈モード〉移行期である中学年の学習者を〈要点駆動〉の
読みへと誘うための手がかりを見出し，中学年段階における「作品の全体像を読む」〈問い〉の在り方について明らか
にしていく。

２　研究目的
　「最後の一文」の語りを検討する〈問い〉を作成し，中学年の学習者を対象に授業実践を行う。実際の学習者の記述
と発話記録に基づいて，学習者の読みとその形成過程を量的・質的に分析し，中学年の学習者における〈要点駆動〉の
読みの実相を捉える。分析の結果から，作成した〈問い〉が学習者の読みの〈スタンス〉と読みの〈モード〉の形成に
与える影響を明らかにし，「作品の全体像を読む」学習に関する実践的知見を得ることを本研究の目的とする。

３　研究方法
（1）研究の概要
　本研究では，同一の学習者及び，授業者における２つの実践を研究対
象とする。両実践ともに，単元最終時における「最後の一文」の語りを
検討する授業の記述と発話記録を分析対象とする。分析対象である最終
時は，①〈問い〉に対する個人思考，②グループ交流，③全体共有，④
単元を終えての感想と振り返りの記述を一連のサイクルとし，同一サイ
クルで行う。なお，単元計画は表１・表２の通りである。
（2）実践授業Ⅰの概要
○期間：2020年９月４日(金)～15日(火)(全９時間) 
○対象：公立小学校　３年生(18名)
○授業者：筆者
○教材：｢サーカスのライオン｣ 川村たかし（『新しい国語３下』東京書籍)
（3）実践授業Ⅱの概要
○期間：2020年11月20日(金)～12月４日(金)(全10時間)
○対象：公立小学校　３年生(18名) 
○授業者：筆者
○教材： ｢モチモチの木｣ 斎藤隆介(『新しい国語３下』東京書籍)
（4）検証方法
　両実践授業ともに，第１時と最終時の２回の感想記述を山元(2005)が
示す読みの〈スタンス〉及び，山元(2009)が示す読みの〈モード〉の基
準に従って量的分析する。両実践とも，最終時において〈要点駆動〉の
読みの実相が確認された学習者のうち，実践授業Ⅰにおいて〈スタン
ス〉の取り方に差異がみられた３名の学習者を抽出児とする。単元最終
時に実施した〈問い〉「語り手はなぜ「最後の一文」を語ったのか」に
おける，抽出児の読みとその形成過程を記述と発話記録に基づいて質的
分析する。分析の結果から，作成した〈問い〉が学習者の読みの〈スタンス〉と読みの〈モード〉の形成に与える影響
について検討する。なお，音声データをトランスクライブした発話プロトコルの書式は，松本修(2015)に準じる。

４　両実践における感想記述の量的分析
　両実践の感想記述における読みの〈スタンス〉及び，読みの〈モード〉の分類は，表３から表６の通りである。
　〈見物人的スタンス〉及び〈要点駆動〉の読みの変容を分析すべく，読みの〈スタンス〉においては，〈参加者的ス
タンス〉以下と〈見物人的スタンス①〉以上，読みの〈モード〉においては，〈情報駆動及び物語内容駆動〉の読みと

表１　実践授業Ⅰの単元計画

表２　実践授業Ⅱの単元計画
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〈要点駆動〉の読みに再集計し，初読時と最終時における読みの
〈スタンス〉及び読みの〈モード〉の変容についてマクネマー検
定を実施した。検定の結果，両実践ともに〈要点駆動〉の読みに
おいて有意な差が見られた。(実践授業Ⅰ：p＝0.0156，p<.05　
実践授業Ⅱ：両側検定p＝0.0020，p<.01)したがって，〈要点駆
動〉の読みへと誘われた学習者が有意に増加しているといえる。
また，読みの〈スタンス〉に関しては，有意な差は見られなかっ
たものの，〈参加者的スタンス〉は減少傾向に，〈見物人的スタン
ス②〉は増加傾向にあり，〈見物人的スタンス〉へと誘ううえで
も，一定の成果が現れていると考える。本研究では，実践授業Ⅰ
において，〈見物人的スタンス①〉→〈見物人的スタンス①〉
(Ｙａ)，〈見物人的スタンス①〉→〈見物人的スタンス②〉(Ｏｈ)，
〈見物人的スタンス②〉→〈見物人的スタンス②〉(Ｙｒ)と〈ス
タンス〉の取り方が異なった３名の学習者を抽出児として設定し，
〈要点駆動〉の読みの実相と読みの形成過程を質的分析する。

５　実践授業Ⅰの質的分析
（1）最終時における学習者の発話と記述の分析
　３名の学習者の記述と発話は表７・表８の通りである。
　学習者Ｙａは，「じんざが，ゆうきを出して男の子を助けたこ
とをみんなが知っていたからだと思いました。」と読みを記述し
ており，登場人物であるじんざの心情に寄り添って交流を展開し
ている。33Ｙａにおいて，「最後にお客は一生けんめい手をたた
いたじゃん？あれはじんざが男の子を助けて，金色になっていな
くなっちゃったことをみんなが知っていたからでしょ。」と発話
しており，「それでも，お客は一生けん命に手をたたいた。」とい
う表現をリソースに，お客に寄り添った読みを提示する。さらに，
35Ｈｍの終わり方への疑問を起点に，「みんなが知っていたの
で。」という表現について「じんざはみんなの中で生きてるよ。」
と発話する。Ｙａは，交流の過程で，〈物語内容〉で駆動させて
いた，自身の読みをメタ認知的に変容させ，「最後の一文」は
「じんざの生」を表象するという作品の〈要点〉を駆動させて
いったのである。　　　

表３　実践授業Ⅰにおける読みの〈スタンス〉

表４　実践授業Ⅰにおける読みの〈モード〉

表５　実践授業Ⅱにおける読みの〈スタンス〉

表６　実践授業Ⅱにおける読みの〈モード〉

表７　実践授業Ⅰ最終時における〈問い〉に対する記述

表８　実践授業Ⅰ最終時におけるグループ交流
　　の発話プロトコル
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学習者Ｏｈは，「金色に光るライオン」を「ヒーロー」という自
身の状況の文脈と照らし合わせて記述している。交流時において
も，「ヒーローへの賛美」として「お客の拍手」を意味づけ，語
り手から読者に対するしかけとして「最後の一文」の意味を検討
している。これも〈要点〉を駆動させる姿といえる。
　学習者Ｙｒは，「最後の一文」は，まちの人々による「じんざ
への感謝」を表象するという読みを記述している。さらに，10
Ｙｒでは「／／そうそうそう。みんなが知っていたのでってなっ
てて，お客は知っていたのでじゃないから，まちのひとみんなが
知っていたから，みんなじんざに男の子のためにありがとうって
気持ちだったと思うし，男の子の命を救って金色になってすごい
とかおつかれさまって思ったんじゃないかなって。」と発話し，
「みんな」という表現をリソースに，「最後の一文」は，まちの
人々からじんざへの「感謝」「賛美」「鎮魂」の意の表象であると
いう読みを形成している。「最後の一文」に隠された語り手の意
図や作品のしかけを読んでおり，〈要点駆動〉の読みの実相であ
る。
（2）抽出児の２回の感想記述の変容
　２回の感想記述における実際の記述は表９の通りである。
　最終時において，学習者Ｙａは，「最後のサーカスにじんざが
いなくてちょっとさみしいけど，みんなの心のなかでじんざは生
きていると思うから，いいお話だと思いました。」と記述してい
る。「作品の全体像」から，作品の結末を評価しており，初読時
と比較して物語世界をより対象化している。学習者Ｏｈは，「最
後のサーカスにじんざはいなかったけど，じんざは，ずっとずっ
とまちのヒーローだと思いました。」と記述している。第三者的
な視点からじんざを評価しており，物語世界をより対象化してい
る。学習者Ｙｒは，「じんざがいなくてもすっごくいいサーカス
になったと思うし，語り手は続き
を読んでる人に考えてもらいたい
から，わざと続きがありそうな終
わ り 方 に し た ん だ と 思 い ま し
た。」と語り手の存在を物語世界
の外側に位置付け，物語世界の外
側から作品の結末を評価している。
３名の学習者は，より一層物語世
界を対象化する度合いが増してい
る。「最後の一文」の語りを検討
する〈問い〉とその交流は，学習
者を〈見物人的スタンス〉へと誘
い，この作品が語りうるものとな
るための〈要点〉を駆動させ，
〈要点駆動〉の読みへと誘う契機
を与えている。

表９　実践授業Ⅰにおける２回の感想記述



11

６　実践授業Ⅱの質的分析
（1）最終時における学習者の発話と記述の分析
　３名の学習者の記述と発話は表10・表11の通りである。
　学習者Ｙａは，〈見物人的スタンス〉で読んでいるものの，
〈問い２〉においては，豆太への寄り添いの度合いが強く，
〈物語内容〉を駆動させて読んでいる。しかし，Ｙａは，
「最後の一文」があることによって，「相変わらずの豆太」
を表象するという読みを形成し，作品のしかけとしての「最
後の一文」の効果を実感していることから〈要点〉を駆動さ
せているとも捉えられる。ただし，発話からも明らかなよう
に，豆太に対して一定の距離は取りつつも，寄り添いの度合
いは相変わらず高いことがわかる。
　学習者Ｏｈと学習者Ｙｒは，同じ交流グループである。
Ｏｈは，Ｙｒの読みを聞いて「豆太らしい」という言葉を一
貫して主張し続ける。そして，両名ともに豆太は「最愛のじ
さまの死への恐怖」から「その瞬間において勇気を出しただ
けである。」という読みを提示する。Ｙｒは，じさまの「や
らなきゃならねえことはきっとやるもんだ。」という言葉を
リソースとして読みの形成に至っている。さらに，「最後の
一文」の「起こしたとさ」の「とさ」という表現に着目し，
「元の生活」にもどることによる「二人の平和」を「おしま
いちゃんちゃん」という自身の言葉で表現している。また，
21Ｙｒは「それでも」という表現に着目し，「それでもって
書いてあるから，勇気は出たんだけど，だけど：：いつもの
豆太にもどったってことじゃない。」と発話し，「それでも」
という表現は「相変わらずの豆太」を表象するためのしかけ
であると読んでいる。両名とも，語りの表層的な特徴に着目
し，語り手による「最後の一文」は，「相変わらずの豆太」
を表象し，「二人の平和」を表象するしかけであることを読
んでおり，〈要点駆動〉の読みの実相である。
（2）抽出児の２回の感想記述の変容
　２回の感想記述における実際の記述
は表12の通りである。
　３名とも，読者としての「わたし」
の立場から結末場面や語り手による作
品のしかけを評価しており，〈要点駆
動〉の読みである。また，学習者Ｙｒ
は，「最後も「それでも」しょんべん
に起こしたとさって言ってて，バカに
してるじゃんって思っておもしろかっ
たです。」と記述し，語り手の態度を
評価している。実践授業Ⅱにおいても，
「最後の一文」の語りを検討する〈問
い〉とその交流は，中学年の学習者を
〈見物人的スタンス〉へと誘っている。
さらに，〈要点駆動〉の読みへと誘う
〈問い〉としても機能している。

表10　実践授業Ⅱ最終時における〈問い〉に対する記述

表11　実践授業Ⅱ最終時におけるグループ交流の発話プロトコル

表12　実践授業Ⅱにおける２回の感想記述
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７　成果と課題
　本研究における成果は次の２点である。
　⑴　量的分析の結果から，「語り手はなぜ「最後の一文」を語ったのか」を検討する〈問い〉は，〈要点駆動〉の読み
へと誘う〈問い〉として一定の成果があることが明らかになった。また，初読時に比べて，物語世界を対象化する度合
いが高まり，より〈見物人的スタンス〉へと誘いやすいという効果も考えられる。
　⑵　読みの形成過程においては，場面と場面や，叙述と叙述を繋ぎ合わせ，「じんざの生」の意味や，「相変わらずの
豆太」の意味など「作品の全体像」から読みを創造していることが記述と発話から明らかになった。「最後の一文」の
語りを検討する〈問い〉は，作品を再読し，「作品の全体像」から，〈要点〉を駆動させ，意味づけるという読書行為を
生み出した。読みの〈スタンス〉及び〈モード〉の移行期である中学年の学習者における「作品の全体像を読む」学習
の具現化である。この〈問い〉は，「語り手は，なぜ」と物語世界の外側に存在する語り手について直接的に問われる
ため，必然的に物語世界を対象化した応答が求められる。同時に「なぜそう語るのでしょうか。」と作品のしかけを評
価することも包含された形で求められる。従って，〈要点駆動〉の読みと〈見物人的スタンス〉が共起的に起こったも
のと考える。
　課題は，〈参加者的スタンス〉で読む学習者の中には，この〈問い〉に対して，正対した形で応答することができず，
〈物語内容〉を駆動させながらも，強引に〈要点〉を駆動させようとする姿が見られたことである。すなわち，この
〈問い〉によって，〈要点駆動〉の読みと〈見物人的スタンス〉を共起的に引き出すことと，〈参加者的スタンス〉で読
む学習者を強引に〈見物人的スタンス〉へと引き込み，結果として〈要点〉を駆動させることを暗示的に強要すること
は，「諸刃の剣」であるように思われる。〈参加者的スタンス〉で物語世界の内側を自由に歩こうとする中学年の学習者
に対しては，授業のねらいを明確にし，学習者のレディネスを十分考慮した上で問う必要がある。この〈問い〉は「語
り手はなぜ」と直接的に「語り手」について問うている。「この一文で物語が終わることについてどう思いますか。」な
ど読者としての「あなた」を問う〈問い〉によって，語り手を直接的に問わない形で「語り手」意識を醸成させること
で，本を読むことが楽しいと思える，より自由な読みの世界へと学習者を誘うことが可能になると考える。
　さらなる〈問い〉の検討と読みの形成過程の臨床的な検討によって，読みの〈スタンス〉と読みの〈モード〉を方略
的に使いこなせる，自立した読者の育成を目指し続けたい。
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