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北海道国語連盟 冬の学習会 2025

札幌市立北都小学校 渡部伸野

バルーンカードで道内へ
～身近なすごい人紹介します『風船でうちゅうへ』～

筆
者
の
写
真

創造性の発揮に寄与する「学びのつながり」を意識した
単元・授業づくり

児童自らが学びの主体となるための「問い」を生み出す
単元・授業づくり

本学習会のテーマ

詳細は指導案にて。

本学習会における提言

２．「紹介する」という言語活動と
説明的文章を読むことの本質
との関係性

１．「興味のあるところを要約する」
のは何のためか。

１．「興味のあるところを要約する」のは何のためか。

・他者が目的意識をもたせるのは
困難。

結論

・行ったとて、自己評価の観点が
不明確。

→ここに問いは生まれない。

２．「紹介する」という言語活動と説明的文章を読むことの本質
との関係性

・「紹介」には、それに伴う活動が多い。

結論

・「説明」の方が、子どもの思考に
寄り添いやすいと考える。

→いずれにしても、一人一人の感じ方の違いに
気付くという指導事項を、達成することは難しい

授業の実際～前単元

単元の多くを
○○プロジェクトと提示

「～てみる」ことが学びの始まり

筆
者
の
写
真
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授業の実際～前単元

単元で高める力を提示
グループごとに
学習計画を立てる

筆
者
の
写
真

授業の実際～前単元

完成した要約

今回、「大牧さんのメッセンジャープロジェクト」と題して展開したが、子どもたちの要約は大きく2通りであった。一

つは、「大牧さんになりきって」要約するもの。つまり、本文をそのまま要約している。したがって、「～を工芸品と言
います。私は工芸品を未来に残したいと考えています。その理由は～」というような要約の構成になっている。もう
一つは「メッセンジャーである」という設定を捉えて要約したもの。このパターンの子は要約の主語が「大牧さんは」
になる。一例を示すと、「大牧さんは、工芸品を未来に残したいと考えています。その理由は二つあります。」という
ように記述されている。プロジェクトの趣旨を考えれば後者なのであろうが、本単元で目指す国語科の学びの姿か
ら言えば、どちらも学んでいる、と言える。実におもしろい。

授業の実際

右側は、「バルーンカードプロジェクト」で担任が想定した事柄。こ
こまで示した段階で、「疑問・質問」をノートに書くよう指示。中央が
その内容。すぐ答えられるもの(どうやって送るの？みたいな) につ

いては、その場で回答。特に重要だったのが、「はみ出したらどうす
るか」といった、量的側面の疑問。一通り出し終わった後に、1つず

つ、相談しながら決定。特に量的側面については、「これを解決す
るためには、あれをすればいいんじゃない？」→「要約！」。しめし
め。

その後、本単元で高める力を提示。「お互いのよさを」の部分につ
いては、他教科の動きも関連させながら、「こういう発言がよかった
から、国語でこの力も高めてみよう」と提示して組み込んでいる。

授業の実際

第3時と第4時は中休みを挟んだ、2時間続きで実施
第3時はすべてのグループが「読み」の時間として設定。を実施。多くのグループが対話読みの時間として設定したが、
教科書を集めることができなかったので、どの程度筆者と対話できているかについては、月曜日に確認。中休みの間に、
「下書きバルーン」を用意。
第4時、「対話読みと聴き合い」の続きをするグループが２つ、下書きに入ってみたグループが４つ。内心、大丈夫か？と
思っていたが、それなりに書いてみている。

子どもの学習計画上は1時間目。
単元としては3時間目(実時数と2時間ずれ)

授業の実際～第3時及び第4時

・「興味をもったところを要約」という活動に関して言えば、これまでの説明的文
章のように段落ごとに詳細に読む必要がない。したがって、想定よりも下書き
に入るのが早かったのだろう。

・「要約のみで終わっている子」、「要約のあとに何かを考えている子」、そして
「要約していない子」に大別された。一方で、バルーンカードの全体像から、
「この辺に要約かな」と量的な見通しを立てている子もいた。「要約していない
子」と「要約で終わっている子」へのアプローチが必要。

・やはり、本単元における肝は、下書き完成後にある。「書いた＝できた」に
なっていないか、という部分をお互いに聴き合えるかどうか、これは国語科で
もあり学級経営上の問題でもある。

筆
者
の
写
真

授業の実際 進
め
方
は
よ
か
っ
た
で
す
。
理
由
は
、
下
書
き
が
と

て
も
う
ま
く
い
っ
た
か
ら
で
す
。
風
船
で
う
ち
ゅ
う

へ
を
読
ん
だ
か
ら
で
す
。
学
ん
だ
こ
と
は
最
後
に
感

想
を
か
け
ば
、
読
ん
だ
人
に
「岩
谷
さ
ん
は
す
ご
い

な
あ
」と
思
わ
れ
る
か
も
し
れ
な
い
か
ら
で
す
。
わ

か
ん
な
い
こ
と
は
写
真
は
前
と
同
じ
よ
う
に
ス
ラ

イ
ド
に
写
真
を
貼
る
こ
と
な
の
か
で
す
。
次
回
は

下
書
き
で
す
。

この子はすごいことのピックアップ
とその理由を下書きバルーンに記
述し、「もう書くことがない」とつぶ
やいていた。つまり、「要約がない
子」の振り返り

「うまくいった」と書いているが、教
師視点では全くうまくいっていない。
設定した目標への到達具合に関
する自己認識、これをどうするか。

「未来をつなぐ工芸品」との違いに
ついて考えている箇所が見られる。
こういう姿は目指したい姿の１つ
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授業の実際

第5時。前時の下書きの内容を受けて、

４つのグループに修正を図った。添付の
資料を提示し、感じたことを聴き合い、そ
の後、本文を提示。要約と感想をつなげ
ることが重要であることを伝えた。

筆
者
の
写
真

授業の実際

筆
者
の
写
真

本時では想定したような聴き合いは見られなかった。

単元の過程で想定していた「違いに気付く」ということの繰り返しは、バルーンカードを書
くという言語活動においては、単元の中盤ではなかなか生起されるものではなく、初発の
感想からすごさの共有をする１～3時間目の段階と、単元の終わりバルーンカードの完成
時にこそ、意識されやすいと言える。この2回だということを指導案の評価計画に組み込
めれば、単元冒頭から、学びの質とその見取りの精度が高まるものと思われる。

協議の実際
秋田先生

読んだことがない人に送る意識がどれだけあったのか 要約と自分の感想の割合はどれだけにすれば
読んでいない人に伝わるのか、グループ計画の中に入れておければ・・・。
よりよくするために読み合ってる感じだから、完成したものを読み合うと違う見え方になるかもしれない。

三河先生

ウナギのときはウナギのすごさは長い年月や距離がすごいなど色々な観点で要約の仕方が
変わる。

あきらめないですごいで終わるのではなくて、どこにすごさを感じたのか、要約の仕方で感じ
方の違いが現れるのでは。本来であれば自分の中でテーマがあると４００字になったかと思う。

筆
者
の
写
真

難波先生

出来上がったものは読書の感覚で「こう感
じたんだぁ」という共有じゃないかと思う。

協議の実際２ 西尾先生
・岩谷さんをどう紹介するかをいろいろな言葉で考えていた。
ただ今回狙っていることは、ちがうところかと思う。
・文章自体を楽しむのか、内容から捉えたことを伝えるのか
は教師のアプローチによって変わってくる。
・相手が明確であること→子どものモチベーションにつながる。
より相手を具体的にイメージできるかが難しい。

司会・板書 中島先生
協議の記録 波岸先生

涌井先生
・要約部分では違いは出ないが、感想部分では違いが出るのでは？
・根拠になる文章が同じでも違っても感想が変わってくる。別の学校の
実践では、それぞれの感想が出た。
・みんなはもっと聴き合いたいと思っているのではないか。読んでもらい
たい、聞いてもらいたい、意見を聞きたい、がモチベーション。個で頑
張れるのは、この学級のみんなに聞いてもらいたい、認めてもらいた
いのではないか。

筆
者
の
写
真

授業の実際
家で下書きを書き終えてきた子もいた。やはり、要約が抜ける。
「すごいところ２つあります。一つ目はここです、なぜならば…」、

この文体は「未来をつなぐ工芸品」において学んでいる。つまり、
既習を生かして書いている。しかし、「なぜならば」の部分が、本
文を知らない人にとっては伝わりにくいのだ、ということには気
付けない。要約を入れると伝わりやすいよ、と指示したが、やは
り「要約を入れると伝わりやすい」に子ども自らが気付くというの
は、かなり困難なのだと学んだ。本時における私の介入のほと
んどが、「感想と要約の結び付け」にあったことからも、明らかで
ある。とすれば、どのようなデザインが考えられるか…。

筆
者
の
写
真

単元末には毎回、「力はついたか。その理由」を記述している。「力」に
ついては、単元冒頭に「二重青四角」で提示しており、子どもはその部分
を読み返しながら、振り返りを行う。
8時間計画だったが、最終的に9時間扱いとなった。子どもたちとしては、

7時間で学習計画を立てていたので、ぴったり終わる、ということになっ
た。（第2時で学習計画を立てたので）
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授業の実際

本単元で目指した姿が見られる記述

授業の実際
最
初
は
ぜ
ん
ぜ
ん
要
約
が
で
き
て
な
く
て
、
感
想
し
か
書
い

て
い
な
か
っ
た
け
ど
、
も
う
一
回
書
き
直
し
た
ら
、
要
約
と

感
想
が
混
ざ
っ
た
い
い
要
約
を
で
き
た
。
そ
し
て
、
ま
と
め

方
は
み
ん
な
ち
ょ
っ
と
ず
つ
ち
が
か
っ
た
け
ど
お
ん
な
じ
考

え
の
人
と
も
ち
ょ
っ
と
ず
つ
違
っ
た
。
何
人
か
と
し
か
で
き

な
か
っ
た
け
ど
、
み
ん
な
に
い
い
と
こ
ろ
を
伝
え
る
こ
と
が

で
き
た
。

本単元で目指した
姿が見られる記述。

左は到達していると
捉えるか。

ち
か
ら
わ
つ
い
た
な
ん
で
か
と
ゆ
と
す
ご
く
お
お
く
て
み
た
こ
と
が
な
い
人
た

ち
に
と
ど
け
る
か
ら
り
ふ
れ
と
も
か
ん
が
え
て
よ
か
っ
た
け
ど
ま
と
め
て
し
ら

な
い
ひ
と
に
お
く
る
の
が
す
ご
く
は
や
く
か
け
て
い
て
ち
か
ら
が
つ
い
た
と
お

も
う

力
は
付
い
た
。
な
ん
で
か
と
い
う
と
、
す
ご
く
多
く
て
見
た

こ
と
が
な
い
人
た
ち
に
届
け
る
か
ら
、
リ
ー
フ
レ
ッ
ト
も
考

え
て
よ
か
っ
た
け
ど
、
ま
と
め
て
知
ら
な
い
人
に
送
る
の
が

す
ご
く
早
く
書
け
て
い
て
力
が
つ
い
た
と
思
う
。

授業の実際

要約する、ということについて学びを深めている姿。

授業の実際
力
は
つ
き
ま
し
た
。
理
由
は
、
み
ん
な
の
バ
ル
ー
ン
カ
ー
ド

プ
ロ
ジ
ェ
ク
ト
を
見
て
、
こ
う
書
け
ば
い
い
ん
だ
な
と
思
っ
て
、

バ
ル
ー
ン
カ
ー
ド
の
下
書
き
を
し
ま
し
た
。
そ
し
た
ら
、

チ
ー
ム
の
み
ん
な
に
見
せ
た
ら
ち
ょ
っ
と
ま
ち
が
っ
て
た
け

ど
少
な
か
っ
た
か
ら
、
み
ん
な
の
バ
ル
ー
ン
カ
ー
ド
プ
ロ
ジ
ェ

ク
ト
を
見
て
よ
か
っ
た
な
と
思
い
ま
し
た
。

記述からは、本時の目標に
到達しているかどうか判断で
きないもの。ただ、国語科の学
びに向かっていることは見と
れる。子どもは、学んでいる。

省察～考える必要がありそうなトピック

・改めて本単元のデザインを考えてみると、「興味をもったところを中
心に要約する」という活動を「読んだことのない人に内容を伝える
ために、感想と結び付けた要約をする」と置き換えて展開している。
それぞれの活動に必要感や相手意識をもてるよう組織した結果、
複雑化した。

・この文章で伝わるか、という評価意識をいかに育むか。

・「一人一人の感じ方に違いがあることに気付く」ために必要なアプ
ローチの在り方。そもそも、この指導事項は説明的文章を読むこと
の本質とずれている、というのが私的見解。この指導事項の達成
は、読書単元的な扱いによって、可能となるのではないか。

児童自らが学びの主体となるための「問い」を生み出す
単元・授業づくり

本学習会のテーマに沿って

Ⅰ 自ら問題発見・課題設定していく
→「プロジェクト」(＝活動内容)は提示していいと考える。
その枠組みの中で子どもが主体となるための問いが生まれる。

Ⅱ 他者の言葉・テキストから
→「これでよいのか」の意識を自発的にもてないといけないが、
「興味をもったところの要約」「紹介」では難しい。

Ⅲ 自らの表現に対する
→この言葉でよいのか、という評価意識を育て続けなければら
ならぬ。
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創造性の発揮に寄与する「学びのつながり」を意識した
単元・授業づくり

本学習会のテーマに沿って

Ⅰ 資質・能力ベースで捉えた単元・授業の構成の工夫
→「要約する」という資質・能力の活用、高まりは見られた。だが、
本単元で目標とした「一人一人の感じ方の違いに気付く」とい
う資質・能力の育成には別のアプローチがあるだろう。

Ⅱ 身に付いた力の自覚を促す、評価の在り方
→「紹介する」ことと「一人一人の感じ方に違いがあることに気
付く」ことは方向性が違う。同様に「興味をもったところを要約
する」ことと「紹介する」ことも直接には結びつかない。したがっ
て、本単元のデザインでは、力の自覚を促す評価が難しい。


