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「論理」を切り口とした第１学年説明文の授業実践 

―「子どもを まもる どうぶつたち」における「論理」と他領域との連動― 

 

山中 勇夫  

 

１ はじめに 

本校国語部は，難波（2018）による「論理の（とりあえずの）定義」としては，「因

果関係」がもっとも適切であるとする考察を踏まえ，教材の叙述や筆者の思考，学習

者の思考や判断の中にある因果関係を「論理」として捉えてきた。さらにこの「論理」

を「対象の論理」と「主体の論理」とに区分けしながら教材や授業の分析軸として用

いてきた。 

ここで「対象の論理」とは，文章構成など，テクストの中に存在する論理のことを

指す。この場合の「対象」とは，学習者が読む対象のことを指し，作品中の登場人物

や説明される対象，およびそれをまとめている筆者や作者のことを指す。 



２ 国語科内部の「論理」カリキュラムについて 

現在本校国語部では，上記の「論理」を切り口にした「読むこと」の実践の蓄積を

もとに，以下のような段階的な配置を試みている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この表の特徴の一つ目は，「論理」を軸に，説明文と文学教材を同一の系統性の上

に並べている点にある。一般的に学習指導要領や教科書をはじめとして，説明文と文

学はそれぞれの別個の指導目標，指導体系を持っており，その段階的な指導カリキュ

ラムもそれぞれに存在している。これに対し，本校国語科が提案するカリキュラムは，

一般的な指導目標や体系を温存しつつも，これら（説明文と文学）に共通の切り口と

系統性を見出してまとめるという特徴を持つものである。 

この共通の切り口が，説明文と文学の両方に「論理」の視点を見出すことである。

「論理」は多くの場合，説明文に明示的に存在しているが，文学における登場人物の

主張や判断の中にも存在する。この点を応用すれば，「論理」を切り口にした授業は説

明文と文学を読み深める共通の視点となり得ることになる。 

また共通の系統性とは，学年の発達段階に応じて「対象の論理」における「対象」

を段階的に広げていくことを指す。上の系統表にある通り，１学年では，説明文に中

心的に扱われている中心的な内容や，物語の主人公などの単数の論理を追っていく。

２学年や３学年になると，主人公だけでなく対象人物等，複数の論理を対象にしてい

く。４学年からは，説明文における筆者や，物語の語り手など，その言論の場を統括

する存在に焦点を当てていく。これを踏まえ５学年からは，筆者や語り手の論理が立

つ言論の場に学習者自身も立ち，自分の論理を展開しながらそれらを比較し，そこで

直面する問題状況について考えていく。 

本カリキュラムは，本校国語部の実践を基に帰納的に見出されたものであるが，今

後は，学習者のメタ認知能力の発達特性についての先行研究と突き合わせながら，よ



り適切な配置を見出していきたいと考えている。 

 

３ 国語科「論理」カリキュラムと他領域のカリキュラムとのつながりについて 

現在，国語部は，「〈他者〉を楽しみ続ける…」研究へのアプローチとして上記の「論

理」カリキュラムの検証を行っている。これは上記の様に，単数の論理→複数の論理

→語り手の論理‥‥と，段階的に対象をメタ的に捉える視点を獲得していくことが，

学習者が〈他者〉と共に生きる力を獲得していく上での有効な方策であると考えると

ことによる。〈他者〉への理解を深めていくためには，〈他者〉を取り巻く背景や状況

を含めて理解を進めなければならない。そして，そのためには自分や〈他者〉及びそ

れらを取り囲む状況を俯瞰的に捉えることが必須である。本カリキュラムを磨き，各

教科の担当者が互いの段階性を共有しながら，授業実践における意識的な連動を図る

ことで，学習者内部における各学習の連動がより一層進むことを



動物がするような子供をくわえて運ぶ体の機能を持たないことを指す。これらの問

題状況とその乗り越え方の間には明確な因果関係がある。 

例えば，オオアリクイが子供をくわえて運ばないのは，シロアリを食べるための

細長い口の形状によって，子供をくわえることができないためである。その代わり

にオオアリクイは，体の模様の似ている子供を背中に乗せ，子供を敵から目立たな

くする。この問題状況と，それを乗り越える行為を見出す（かに見える）オオアリ

クイの思考（？）のことを筆者は「ちえ」と呼んでいる。 

ここで，上記の様に（かに見える）（？）と補足を入れたのは，動物たちが子供を

守るとき，それぞれの特性を生かしているかに見えるのは，恐らく本能的なもので

あり，それらの行為が，状況に対する対応を考えた結果としての「ちえ」に基づく

ものなのかどうかは定かではな

い。しかし，筆者は動物たちが「ち

え」を使っていると見立てて文章

を展開している。そして，読者が

「ちえ」のメタファーに納得する

ことで，この文章は成立すること

になる。すなわち，この納得は，

「ちえ」というメタファーと，問

題状況を乗り越える動物の行為の間にある因果関係の説得力による。図示すると上

のようになる。 

本教材は，以上のような論理構造を見出すことができることから，筆者が「ちえ」

と述べる主張とその根拠となる情報との因果関係に「論理」を見出すことができる。 

 

実践前に行った以上の分析は，教材の論理構造を見出す上では有効であった。だが，

以上のように授業者自身が筆者の論理を見ていたことで，実践が１学年向けのものか

ら遠ざかる結果につながるという事態につながっていった。これについては，後述の

授業の考察の項目で詳述することにする。 

 

４－２ 単元について 

本単元の言語活動を「「どうぶつたちの ちえずかんを つくろう」として設定した。 

0 次は，動物の生態に関わる書籍を教室に多数準備しておき，それらについての興味

を持たせておく。続く 1 次では，ライオンやゴリラなどの動物が子どもを守る様子の

動画を見せ，そこにある「知恵（生態）」の特徴に気付かせていく。その後，教師が作

成した「どうぶつの ちえクイズ」を提示し，「どうぶつの ちえクイズ」をつくるとい

う単元全体の見通しを共有する。2 次では教材「子供をまもるどうぶつたち」を読み，



3 つの動物の生態の中にある知恵を読み取り，「ちえクイズ」に加えていく。3 次では

ここまでの学習を生かし，自分で調べた動物についての情報を図鑑に付け加える。こ

れを読み合い，単元全体の学習を振り返る。 

 

４－３ 本時について 

実践分析の対象とする本時は，第１時のライオン，第２時のオオアリクイを踏まえ

た第３時のコチドリの例を取り扱う時間となる。コチドリの説明は，以下のように述

べられている。（以下，授業で用いた記号と同じものを一文ごとに当てている） 

⓪・そこで，コチドリの おやは，ちえを つかいます。 

①・コチドリの おやは，てきを見つけると，早足で，すから とおざかります。 

②・そして，なきごえを 上げ，はねを バサバサと はばたかせます。 

③・さらに，はねを ひきずりながら よろよろとあるいて，すから とおく はなれ

ます。 

④・コチドリの おやは，じぶんが けがを していると てきに見せかけて，てきの

ちゅういを ひなから そらすのです。 

 

このうち，⓪は冒頭の一文，④はまとめの一文であると言えるのだが，実際には④

の「てきに見せかけて」というまとめは③の内容しか受けておらず①，②の内容を踏

まえてはいない。このため①の「早足で すから とおざかります。」や，②の「なきご

えを 上げ，はねを バサバサと はばたかせ」ることの意味や価値はどこにもまとめら

れていない。授業ではこの空所とも言える①，②の意味や価値を考えることを目的と

して行った。このような「コチドリ」の行動の意味や価値を考えることを，「コチドリ」

の論理として捉えた授業を行っている。 

 

４－４ 授業の実際と考察 

前述の狙い通り，学習者は「コチドリ」の親が巣から離れる理由について本授業を

通して理解を深めている。以下は，その様相となる。 

C1：③の音読「コチドリのおやは，てきを見つけると 早足で すからとおざかりま

す。」→（実演） 

C2:（笑）ひな置いてってるじゃん。 

T：え，ひな置いてっちゃだめなの？  

C3：やる（離れる）意味ないよー。子どもがあぶない。 

T：今，やる意味ないって言ったよね，なんで？ 

C4：先にひなの方が食べられる。さきに，ひなの方が… 

C5：ひなを置いてってる。 



T：ならもう一回実際にやってみよう。Ａ君遠くに行ってみて。みんなは読みます。 

C6：①の音読「…早足で巣から遠ざかります。」 

実演（遠ざかる子ども，） 

②の音読「鳴き声を上げ，羽をバサバサと羽ばたかせます。」 

実演（羽ばたかせながら，ひなのところへ行ってしまう…） 

C7：え，ひなのところへ行っちゃだめだよ。 

T：Ｂさん，それは何で？ 

C8：そしたらさ，ひなのところへいったらさ，ひなと親が同時に食べられちゃうか

もしれない。



ない。また，C２〜C５に見られるようなひなの立場に立った考えとも違う。 

「どっちを消したら」や「「早足」はいらんじゃん」のように，説明された文章の存

在の是非や，説明の重複を指摘する視点は，当然のことながら，書かれている対象で

ある「コチドリ」には関係ないはずである。ではなぜ，このような思考をたどる学習

者が現れたのか。その原因は，次のような授業者の揺さぶりに原因があると考えられ

る。 

 

T：じゃぁ，①と②は，知恵じゃないんじゃないの？ 

C12：知恵だよ。知恵だって！ 

T：読んでごらん？ （⓪と③） 

C13：⓪「そこで，コチドリのおやはちえをつかいます。」 

T：こっち，せーの 

C14：③「はねをひきずりながらよろよろとあるいて，すから遠く離れます。」 

T：この説明は④ばんでしてる。読んでご覧。 

C15：④「コチドリの親は，じぶんがけがをしているとてきに見せかけて，てきのち

ゅういをひなからそらすのです。」 

T：①・②番なくても大丈夫じゃん。 

C16：だめだめ，３番だけじゃ意味わからなくなる。 

 

上記のやり取りは，授業者が，①，②の文の「コチドリ」の論理に気づかせるため

に，①と②は「知恵じゃない」「なくても大丈夫」と揺さぶりをかけたものであった。

これは④が③のみを扱ってまとめているために，「コチドリ」の子どもの守り方の説明

として①②は必要なのか，必要ならば，なぜ必要なのかという問題に学習者の思考を

誘うことを意図したものであり，この問題について考える過程で，①②の「コチドリ」

が早足で巣から遠ざかり，敵の注意を引くことの理由（コチドリの論理）について考

えさせようと目論んだものであった。 

しかし，このような「知恵かどうか」「なくても大丈夫か」という問題は，もちろん

「コチドリ」の論理ではない。それは，文章の説明者（筆者）の論理であると言える。

すなわち授業者はここで「コチドリ」について考えさせようとしながら，無意識のう

ちに「筆者」の論理を挟んでしまっていたことが指摘できる。 

この「筆者」の論理は，



る。 

 

本実践分析から得られる考察は次の通りである。 

一つ目として，本実践において，学習者の主体の論理は「子どもを置いていっては

いけない」→「（子どもと一緒にいると）ひなと親が同時に食べられちゃう。」へと変

容を遂げた。この変容は「コチドリ」のひな→「コチドリの」の親という論理主体の

移動であるとも言える。まだ小学校に入学して一年も経たない第一学年の学習者が最

も共感を寄せたのは，「コチドリ」のひな（子供）であり，それゆえ親がひなから離れ

ることへの危機感を露わにしていた。本教材の中には，ひな，親，筆者など，多様な

主体が存在することになるが，このうち，学習者がどの主体に寄り添って考えるのか

ということを棲み分けて考えられることは，「論理」を軸にした授業分析の効用の一つ

であると考えられる。 

二つ目として，本時の授業では，意図せずに「コチドリ」の論理の他に「筆者の論

理」が介入することになり，そのことが学習者の混乱を招くことになっている。特に

低学年の学習では避けるべき事態であるのだが，本件が授業者に無意識の言葉として

出現したことを考えると，同様の事態が起こることは今後もあり得ると考えている。

私たちが「論理」の視点を持つことは，以上のような登場人物（ここではコチドリ）

の論理と筆者の論理とを棲み分けて考える視点を持つことにつながる。学習者の混乱

を回避するための一つの分析軸として，このような複数の位相の論理が介入するとい

う事態への警戒を明らかにしておきたい。 

 

参考文献 

難波博孝「ナンバ先生のやさしくわかる論理の授業 ―国語科で論理力を育てる― 

(国語教育シリーズ)」明治図書出版 2018 


