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「たずねびと」の平和教材としての検討 

―大学生の調査を踏まえて― 

 

広島市立五日市小学校 香 川 美 雪 

キーワード：たずねびと，平和教材，質問紙法，自分事，行動化 

 

１１  研研究究のの背背景景とと目目的的  

平和教材として，新しく光村図書出版が2020年度 

から第５学年の国語科教科書に「たずねびと」を掲載

した。小学校の国語科教科書には，概ね平和教材が慣

例的に第４学年と第６学年に掲載され，主に第二次

世界大戦時中や終戦直後の生活の様子が題材として

扱われている。これに比べ「たずねびと」は，広島の

原爆を題材としながら現代に展開する物語として，

これまでの平和教材にはない特徴がみられる。光村

図書出版の小学校国語学習指導書５年では，「たずね

びと」の単元設定の趣旨として，「戦争体験が物語の

中しか存在しなくなりつつある」ことや，現代を生き

る子どもたちに「一人ひとりの『自分の思い』を重ね

て読ませたい。」とあり，どのように作品と向き合い

読み進めていけばよいのかを示している。このよう

に，「たずねびと」は，現在を生きる子どもの思いと

重なり，過去の出来事を現在へとつなげていくこと

が期待される作品だと考えられる。 

作者である朽木祥の言葉は，光村図書出版の小学

校国語学習指導書５年の中に，教材研究として掲載

されている（光村図書, 2020）。朽木は，「共感共苦を

呼び起こせるなら」の題名で，作品「たずねびと」を

用いて訴えたかったことについて，「原爆被害そのも

のの記憶を追体験させようとするよりむしろ，あの

日あの場に居合わせた人々と，今を生きる私たちと

重なる部分を描き出すこと」や「犠牲者たちの失われ

た声に耳を澄ませてその記憶を刻むことは，二度と

同じようなことを起こさないように警戒して，平和

な未来を希求することでもある」と述べている。朽木

の言葉は，平和への強い想いが込められており，光村

図書の単元設定の趣旨につなげられ，現代の自分は

「どう思うのか」と子どもたちに問いかける作品で

あると理解できる。 

「たずねびと」についての先行研究では，綾が『ア

ヤ』との出会いをきっかけに，様々なものや人との出

会いを通して，戦争や平和について向き合い，戦争観

や原爆に対する見方や考え方が変わっていく物語と

され(渡邊，2021)，（稲本，2021)，「ちいちゃんのか

げおくり」や「一つの花」と違って，登場人物が現代

を生きる物語であり，子どもは綾とともに広島の地

を訪ね歩くことで学びを深めていく(中國，2021）と

いった，物語の特徴がまとめられている。そして，実

践例としては，子どもたちが綾の心情を共感的に理

解しながら学びを深めていく学習が紹介されている

(光村図書，2020)，（渡邊，2021），(中國，2021）。し

かし，「たずねびと」は，新しい平和教材であるため，

教材の特徴の分析や実践例はあるものの，平和教育

の観点から分析された先行研究はみられない。 

一方，平和教育の実態について広島市教育委員会

(2016)は，「平和に関する意識実態調査」の報告書で，

「被爆に関する知識の向上は見られたが被爆体験の

継承のための意欲が不十分」との課題を明らかにし

ている。また，卜部・山崎・石井(2013)，森川・山崎・

沖林・石井・鈴木(2015)も，「平和教育プログラムに

沿った学習で平和の大切さは認識しているが，平和

な社会づくりのために実際の行動は難しい」ことや，

「平和構築の重要性は認識しているが，主体的に実

行したいという意欲は重要性の認識に比べて低い」

ことを指摘している。つまり，現在の平和教育の課題

は，平和の大切さや戦争や原爆について知識として

理解しているが行動化へ繋がっていないことである。 

そこで，本研究では，平和教材である「たずねびと」

を平和教育の視点から分析し，平和教材に求められ

る要素の観点をもとに，「たずねびと」の有用性を明

らかにすることを目的とする。 

具体的な研究方法は，文献検討と質問紙調査によ

る検証から構成される。文献検討として，まず，平和

教材に必要とされる要素について整理する。次に「た

ずねびと」についての教材分析から教材の特徴を明

らかにして，平和教材に必要とされる要素との関係

性を整理する。最後に文献検討から抽出された要素

を用いて質問紙調査を行い，「たずねびと」が読み手

にはどう受けとめられるのかを，従来型の平和教材

と比較検討することで明らかにする。 
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２２  「「たたずずねねびびとと」」のの平平和和教教材材ととししててのの検検討討  

２２..11  平平和和教教育育，，平平和和教教材材にに関関すするる理理論論的的背背景景  

本章では，平和教育，平和教材について整理し，平

和教育の現代的課題と平和教育に求められる要素に

ついて検討する。 

まず，平和の定義について，ガルトゥング(2006)は，

「平和とは暴力の不在」と説明し，消極的平和と積極

的平和があるとする。消極的平和とは，「戦争など直

接暴力のない状態」であり，積極的平和とは，「構造

的暴力のなくなった状態」である。  

次に，平和教育について池野(2009)は，平和教育に

は「直接的平和教育」と「間接的平和教育」とがある

と説明している。直接的平和教育とは，「直接的暴力

である戦争や構造的暴力の問題解決に関連する行動

を促す教育」であり，間接的平和教育とは，「平和意

識に関わる，あるいは支える意識や人間関係など幅

広く取り上げ，直接的平和教育の土壌をつくる教育」

である。これらは平和教育の両輪といえる。さらに，

平和教育に対して，寺﨑(2003)は，「学校の場であら

ゆる場面で行われるもの」と述べており，学校の教育

課程全体を通して戦争と平和，命の尊さについて学

ぶことと理解できる。また，白井(2020)は，「社会科

や歴史の授業を通した社会的・歴史的理解に加え，国

語科での戦争文学作品を教材として，戦争と平和，命

の尊さについて学ぶこと」と述べている。 

最後に，平和教材については，平和教育の一環とし

て「平和教材」と呼ばれる戦争に関する内容を含む教

材があり，「平和教材」として，小学校国語科教科書

には戦争児童文学教材が掲載されている。千田

(1996)は，平和教材を反戦的，平和指向的意識の戦争

児童文学とし，「反戦の意識，平和を希求する意識を

育ててゆくための文学教材として，ひとつの役割を

果たしている」と説明しており，小学校国語科教科書

における平和教材の意義を述べている。 

そこで，平和教育が各教科の中で行われている中

で，平和教材として，新たに小学校国語科教科書に掲

載された戦争児童文学「たずねびと」を検討すること

は意義のあることだと捉える。 

２２..２２  平平和和教教育育のの現現代代的的課課題題とと求求めめらられれるる要要素素  

本節では，平和教育の現代的課題を整理し，今後の

平和教材に求められる要素についてまとめる。 

現状の平和教育の課題として奥本(2006）は，平和

教育には「平和的感性が必要」であり「心から共感し，

反発することで，何が真に大切かを理解すること」が

重要であると述べている。さらに，竹内(2011）は，

戦争や原爆が「自分とは関係のないよそ事の『単なる

昔の出来事』としてしか伝わらない」と指摘している。

また，黒川(2023)は，「日本の戦争児童教材は，戦争

を知らない教師や学習者に対し戦争の記憶を伝達す

る重要な役割を担いつつも，現状は『戦争』や『平和』

の問題を自分事として捉えることが難しく，平和教

育として形骸化している」と述べている。 

つまり，これまでの平和教育が，戦争や原爆などを

知識として理解はしても，心が揺り動かされる感性

にもとづき，自身のこととして捉え行動化に繋がる

ような平和教材ではなかったことが要因だと考えら

れる。したがって，今後の平和教育・平和教材では，

子どもたちが戦争や原爆などの知識の習得を基礎的

な事項とした上で，平和的感性にうったえかけ，自身

のこととして考え，行動することへとつなげること

が必要であるといえる。そこで，平和教育の現代的課

題を「知識の習得」，「平和的感性の共感」，「自分事と

しての行動化」の観点からまとめ，それらの具体的な

要素を明示することとする。 

(1）「知識の習得」に関する課題と求められる要素 

まず，「知識の習得」に関しては，森川ら(2015)や

広島市教育委員会(2016)が，広島市が実施している

「平和教育プログラム」を通して，被爆の知識や平和

構築の重要性の認識の向上といった学習の成果を挙

げている。しかし，山名(2021)は，広島市立高校2年

生が「小・中で平和教育を受けたが，原爆は架空の世

界」，「自分の世界と違う別世界で起こった悪夢」とし，

事実として受け止めづらいという課題を提起してい

る。これに対して村上(2001)は，「戦争を知らない子

どもたちに戦争を語るとき，細部における『事実』(リ

アリティー)の十分な土台があって初めて子どもた

ちに〈真実〉として迫りうる」とし，事実をどのよう

に掘り起こし伝えていくかを論点として述べている。 

また，千田(1996)は，「平和教材に求められている

のは，事実に支えられた物語であり，戦争と，戦争に

よる死の意味を追求すること」とし，高見(2017)は，

「国語科で文学教材の学習として平和学習をする場

合は，登場人物の心情などのことがらを正しく読み

取ることで，そこに描かれる戦争を追体験させるの

が学習のねらいになる」と説明しており，事実に支え

られた物語を通して，戦争を追体験することの重要

性や教材そのものの価値について述べている。 

以上のように，「知識の習得」に関しては，戦争に
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関する知識を学ぶことのみではなく，それらの事実

を知り追体験をすることによって知識として定着し

ていく必要があると考えられる。したがって，「知識

の習得」に関する課題から考えられる平和教育に必

要とされることとしては，以下の３点が挙げられる。 

①戦争を「事実」として受け止めること。 

②教材を通して，戦争を「追体験」できること。  

③事実や追体験を通して戦争についての「知識」を

得ること。 

(2）「平和的感性の共感」に関する課題と求められる

要素 

次に，「平和的感性の共感」に関しては，村上(2016)

が，「子どもたちが戦争の恐ろしさを知り，戦争被害

者に我がこととして同情することが，平和教育実践

を進める土台となる」として，戦争被害者への共感の

大切さを述べている。また，古波蔵(2017)は，「教師・

保護者・生徒が共に戦争非体験者となった今日にお

いては，共感を成立させるために『もしも自分が同じ

立場に置かれたら』という，様々な立場に置かれた多

様な生き方に対する，想像力を駆使した共感作用が

採用されるようになった」と，共感を基にした今日の

平和教材の指導方法を述べている。 

また，このような戦争被害者への共感のみならず，

千田(1996)は，小学校教科書の『平和教材』における

イデオロギーのひとつとして，「死を忌避し排除しよ

うとする力学の存在がある。平和教材が死という戦

争に不可避的につきまとう事実をあえて空白化して

読者の想像にゆだねる」と指摘している。戦争で死ぬ

とは，死の意味とはどういうことなのかを深く考え

ることは，死から生をとらえ直すことであり，戦争に

対して批判的に捉えるきっかけとなり得る。 

以上のように，「平和的感性の共感」に関する課題

から考えられる平和教育に必要とされることとして

は，以下の２点が挙げられる。 

①戦争被害者の方へ「共感」すること。 

②戦争犠牲者から「死の意味」を考えること。 

(3）「自分事としての行動化」に関する課題と求められ

る要素 

最後に，「自分事としての行動化」に関しては，古

波蔵(2017)は，「学習者自らを体験者と同じ状況に置

き，同じ地点に立って考えようとすることで双方が

主体となって事態にかかわろうとすること」を提起

している。学習者が自分事として体験者に自身を重

ねているため，結果として主体となって事態に関わ

ろうとすることに繋がると示唆される。村上(2016)

が「『戦争の時代はかわいそう』，『今の時代に生まれ

てよかった』など他人事で終わるような平和教育は，

子どもたちの心に響いていない」と指摘するように，

他人事と捉えるのでなく，自分事として受け入れら

れる平和教育の実現が目指されていると言える。 

また，平和教材の実情から，教科書に載っている教

材が古く，現在の社会や生活との隔たりを実感する

ため，行動化への意欲は高めにくいことが指摘され

ている（川端，2013)，(井口・石井，2019)。したが

って，過去の戦争を学ぶだけでは現在の世界状況と

のつながりが見えてこない。村上(2006)は，中学2年

生対象の「平和意識調査」から平和形成への貢献意欲

について，「わからないけど何かしたい(60％)」，「何

をしていいのかわからない(60.7％)」という課題意

識を明らかにしている。このように，学習者の意識か

らも，平和の必要性は認識しているが，これからの自

らの生き方について考えるような，主体的な行動に

までつながらないことが明らかにされている。  

さらに村上(2018)は，世界の中で日本は「静穏な地

域」であり，課題として「子どもたちに外国の戦争や

紛争に関心を持たせること」の重要性を指摘してい

る。社会情勢を知り自分事として考え行動できる人

間の育成を目指していることが理解できる。 

以上のように，「自分事としての行動化」に関する

課題から考えられる平和教育に必要とされることと

しては，以下のとして３点が挙げられる。 

①教材を「自分事」として捉えること。 

②自分の「生き方」について考えること。 

③「世界の戦争や紛争」に関心をもつこと。 

以上の平和教育の現代的課題から，「たずねびと」

を平和教材として分析するための枠組みを表１の平

和教材に必要とされる8要素として抽出した。 

表表１１  平平和和教教材材にに必必要要ととさされれるる８８要要素素  
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３３  「「たたずずねねびびとと」」ににつついいててのの教教材材研研究究  

「たずねびと」は，主人公である11歳の綾が，原

爆被害者の遺族を捜す「さがしています」のポスター

の中に自分と同じ名前を見つけたことで，広島に行

く決心をする。広島で見たことや原爆被害者のおば

あさんの話から，原爆により命を奪われた『アヤ』の

夢や希望を理解する。広島での経験を通して，綾がこ

れからの生き方に影響を受ける物語である。 

光村図書出版の小学校語学習指導書５年国語の

「題材に関わって」の項では，「広島出身の作者の思

いがさまざまな人物や「綾」が出会う物の中に生きて

おり，それぞれが「綾」にそして読者に語りかけてい

るように感じられる」という記述がある（光村図書，

2020）。したがって，綾が出会うものを通して作者の

思いを綾と学習者に語りかけており，作者，綾，学習

者のつながりがみられる。 

３３..１１  「「たたずずねねびびとと」」のの教教材材分分析析  

新しい教材である「たずねびと」と，４０年以上，

小学校の教科書全てに掲載されている「一つの花」と

を比較して(表２)，類似点や相違点を明らかにする。 

先述したように，朽木は，「あの日あの場に居合わ

せた人々と，今を生きる私たちと重なる部分を描き

出すこと」と述べている。そのため，「一つの花」の

ような戦争中の話でなく，現在から，過去の原爆につ

いて向き合いながら，当時の人々と現在の自分との

重なる部分に焦点を当てている。 

リード文について，「一つの花」は，内容や物語の

感想を求めていることに対して，「たずねびと」は過

去の出来事や現在世界で起きている出来事を経験し

ている人を自分に投影して考え，自分はどう思うの

かをたずね，さらに，読者を綾と共に遠い時代のたず

ねびとを探すよう，読者を物語の中へと誘っている。 

構造について，「一つの花」は回想構造をとってお

り戦争中を回想して戦後につなげている。「たずねび

と」は三部構成で現在，過去(原爆投下の状況)，現在

となっており，遠い時代の人と綾(読者)を引き会わ

せている。読者に戦争や原爆に関心をもってもらう

ため，読者と同じく広島について知識のない11歳の

少女を，自分と同じ名前が出てくる不思議なポスタ

ーに出会わせている。同じ名前ならば「どんな人だろ

う」と興味をもち，自分に引き寄せ考えることができ

る。また，夢にまで出てくることで，綾が広島に行き

アヤのことを知りたい気持ちに共感するであろう。

同学年の綾が，広島で出会った人やもの全てが「たず

ねびと」であることに，読者は気付くであろう。 

視点について，「一つの花」は三人称客観の視点で

書かれているが，「たずねびと」は一人称で書かれて

いる。そのため，「綾」の視点から見たことや感じた

ことが読者は理解しやすく，読者も「綾」と一緒にな

って広島を追体験できる。また，直接話法や常体とし，

「一つの花」にはない体言止め，色彩表現，擬態語だ

けでなく，綾の気持ちを表現する反復，対比，情景描

写，心情描写，心内語などの描写が効果的に使われて

いる。広島に来た時と帰る時の綾の変容が理解でき，

読者も「自分はどうなのか」と考えることができる。 

物語に出てくる原爆供養塔納骨名簿や平和記念資

料館展示品，追悼平和祈念館，原爆供養塔等は全て

存在し，被爆者のおばあさんのモデルも佐伯敏子さ

んである。(原爆死没者の遺骨を親族の元に返すこ

とに生涯尽力された。朽木祥 Facebook2021.10.2) 

現実のこととして物語を捉えることができる。 

３３..２２  「「たたずずねねびびとと」」のの特特徴徴  

従来の教材と違って，この物語の特性として，読者

が現代を生きる綾とともに広島の地を訪ね歩く疑似

体験的な感覚を得て，原爆の事実や傷跡が今も残っ

ている現実を知ることができる点が挙げられる。 

綾が，広島での様々なものや人との出会いによっ

て，戦争や原爆に対する見方や考え方が変容してい

く姿に，読者は共感し自分事として捉えられやすい

物語だと考えられる。さらに，読者も綾と共にアヤを

捜しに広島を訪ね歩くことによって，戦争について

向き合い，戦争や原爆が現実に起こったことだと認

識し，読者も自分に投影することで今後の生き方を

考えることにつながり得ると分析された。 

したがって，「たずねびと」の教材の特徴としては，

以下の４点が指摘できる。 

（１）読者が「共感」しながら読み進めることができ

得る。 

（２）読者が「自分事」として読み進めることができ

得る。 

（３）読者が「現実」にあったこととして捉えること

ができ得る。 

（４）「これからの自分の生き方」に投影して考える

ことができ得る。 

なお，これらの教材の特徴を図１にまとめた。 

以上４点から「たずねびと」のは，読者が主体的に

学ぶことができ，平和のための行動化のきっかけに

なり得ることが期待される教材だと想定される。  
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表２「一つの花」と「たずねびと」との比較 
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図１登場人物の関係から平和的感性を育てるしかけ 

  

  

４４..１１  調調査査目目的的とと調調査査のの概概要要  

「たずねびと」は前述の通り，特徴として，読者が

主体的に学ぶことができ，平和のための行動化のき

っかけになる得ることが期待される教材であると

(Ａ

県内に通う大学２年生84名。2022年８月実施)

 

なお，本調査は，倫理的配慮として，授業時間外に

実施し，授業などの成績には関係ないこと，質問に答

えたくないものや分からないものは飛ばしてもかま

わないこと，調査結果を調査以外の目的で使うこと

はないことを紙面にて明記し説明した。 

４４..２２  調調査査方方法法とと分分析析方方法法  

調査方法は，質問紙法とし，質問紙と合わせて「た

ずねびと」と「一つの花」の物語文を配付した。なお，

物語を読む順序による影響を避けるため，最初に読

む物語と二番目に読む物語を読む順序を替えて被験

者に配付した。 

本調査では，質問紙において，被験者の属性を知る

ために，年齢，出身地の２項目を調査した。 

次に，「たずねびと」が平和教材として必要とされ

る要素を有しているかを明らかにするための調査を

した。教示文は，「質問３：最初(質問４：まだ読んで

いないほう)の物語を読んでください。読み終えた後

に，平和教材に関する以下の項目について，あなたが

感じたことにどの程度あてはまるかについて，最も

近いと感じたものの番号一つに〇印をつけてくださ

い。」である。そして，以下の平和教材に必要な８項

目を載せ，各項目に５段階評定法の解答欄を設けた。 

【平和教材に必要な８項目】（（ ）内は略称） 

 

) 

) 

) 

) 

) 

) 

) 

最後に，「たずねびと」と「一つの花」の教材の有

用性について被験者がどのように捉えているかを明

らかにするために，「質問５：あなたが最初に読んだ

(質問６：あなたが二番目に読んだ)物語は，平和を考

える上でどのように役立つと思いますか。」と，文章

での自由記述を求めた。 

分析方法は，量的分析と質的分析を行った。 

量的分析の手続きとしては，８項目に対して因子

分析を行う。因子分析の結果をもとに，各因子の下位

尺度得点を算出し，教材間の特徴を対応のある t 検

定によって分析した。 

次に，それぞれの平和教材としての有用性に関す

る自由記述に対しては，KJ 法を用いて質的な分析を

行った。手続きとしては，川喜田（2017）に準じて，

分類を行った。まず，自由記述から得られたデータに

ついて，１つの意味を含む文章を１項目とし，１枚の

カードに記入する作業を行った。複数の文章が含ま

れる記述については内容を分割し，それぞれを１枚

のカードに記入した。次に，質的に類似しているカー

ドをグループ化し，グループの内容を表現するサブ

カテゴリ名を付けた。さらに，サブカテゴリを集め，

再度上位のカテゴリ名を付けた。なお，調査の信頼性

や妥当性を確保するために，教育学の専門家２名と

協議・検討を重ねた上で決定した。 

４４..３３  調調査査結結果果とと考考察察  

４４..３３..１１  量量的的分分析析  

量的分析では，「たずねびと」と「一つの花」のそ

れぞれの教材の意識評価尺度に対して，最尤法・

Promax 回転による探索的因子分析を行った。因子解

を順次検討した結果，固有値，寄与率，解釈可能性に
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基づいて検討した結果，それぞれ共通して，２因子解

を最適解として採用した。最終的な因子パターンと

因子間相関を表２,３に示す。 

「たずねびと」では，第１因子が「⑦生き方，①事

実，⑥自分事」のように，事実を受け入れ自分の問題

として考えることに関連する内容の項目が高い負荷

量を示した。そこで「受容と省察」因子と命名した。

第２因子が，「④共感，⑤死の意味，⑧外国，②追体

験，③知識」のように，戦争や死に対する知識や被害

者への共感に関連する内容の項目が高い負荷量を示

した。そこで「争いに対する知識と共感」因子と命名

した。「一つの花」では，第１因子が「⑥自分事，⑦ 

生き方，⑤死の意味，」，第２因子が「③知識，②追体 

験，④共感，⑧外国，①事実」であった。「一つの花」

も「たずねびと」と概ね類似する因子が抽出されたた

め，それぞれの因子名を「受容と省察」，「争いに対す

る知識と共感」と，同様に命名した。 

なお，因子間相関は，「たずねびと」がr＝0.52の

値を示し，「一つの花」がr＝0.53の値を示した。２

つの因子間で中程度の相関がみられた。また，それぞ

れの各因子尺度についてα係数を算出したところ，

「たずねびと」の第１因子の因子尺度がα＝0.672，

第２因子の因子尺度がα＝0.628 で，「一つの花」の

第１因子の因子尺度がα＝0.725，第２因子の因子尺

度がα＝0.699であった。いずれもあまり高い値では

ないが，ある程度の信頼性を示した。 

表表２２  「「たたずずねねびびとと」」にに対対すするる意意識識評評価価尺尺度度のの因因子子分分析析のの結結果果  

 

表表３３  「「一一つつのの花花」」にに対対すするる意意識識評評価価尺尺度度のの因因子子分分析析のの結結果果  

 

次に，上記の因子分析で抽出された因子をもと

に，それぞれの教材の特徴を分析する。その際，そ

れぞれの教材で共通で含まれる項目だけで比較す

るため，項目1，項目5を外し，それぞれの因子の

平均値を下位尺度得点として以下の分析を行った。 

まず，それぞれの教材の特徴の違いを検討する

ため，下位尺度得点の違いに対して対応のあるt検

定を行った。その結果，表４のように第１因子にお

いて「たずねびと」の方が有意に高い結果となり第

２因子においては有意差なしという結果になった。 

「たずねびと」と「一つの花」を比較すると，第

１因子「受容と省察」(⑦生き方，①事実，⑥自分  

F1 F2

第１因子　受容と省察（α＝0.672）
7 物語の内容から，これからの自らの生き方について考えられる ..9944 -.13

1 物語の内容が，事実として受け止められる ..4477 .10

6 物語の内容から，自分事として考えられる ..4444 .26

第２因子　争いに対する知識と共感（α＝0.628）
4 物語の内容から，戦争被害者に共感できる -.09 ..6655

5 物語の内容から，死の意味を深く考えることができる .16 ..4488

8 物語の内容から，外国の戦争や紛争に関心をもつことができる .00 ..4477

2 物語の内容が，戦争を追体験できる .03 ..4422

3 物語の内容から，戦争についての知識を習得できる .07 ..4411

因子間相関
第１因子　受容と省察 1.00

第２因子　争いに対する知識と共感 .52 1.00

項　　目
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事)について「たずねびと」の方が有意に高いと

いう結果が出た。「たずねびと」が「一つの花」に

比べて，広島の原爆の事実を現実として受け入れ，

不条理な出来事を，他人事ではなく自分自身の問

題として考えられる教材であると学生が捉えてい

る。これは，「たずねびと」が現代の物語であり，

読者と主人公が近い年齢，ある程度広島に対する

知識があることが自分事として受容を促し，読者

が主人公と重ねて読み進め，広島での出来事を主

人公とともに自分自身を顧みてこれからのことを

考えること省察を促し得ると考えられる。 

表表４４  平平和和教教材材別別のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差おおよよびびｔｔ

検検定定((対対応応あありり))のの結結果果 

４４..３３..２２  質質的的分分析析  

次に，平和教材としての有用性についての自由

記述の分析から，「たずねびと」と「一つの花」の

質的な特徴を整理し，表５,６に示す。 

自由記述の数について，「たずねびと」は128の

データが集計された。それらを分類すると，13 の

サブカテゴリに分けられ，上位グループは４つの

カテゴリに分類された。各カテゴリの観点は，『知

る意味』・『自分との関わり』・『他者(教材)との関わ

り』・『社会とのかかわり』である。また，「一つの

花」は123のデータが集計された。それらの記述デ

ータを分類すると，12のサブカテゴリに分けられ，

上位グループは４つのカテゴリに分類され，各カ

テゴリの観点は，「たずねびと」と同様であった。 

また，「たずねびと」と「一つの花」のカテゴリ

を精査したところ，サブカテゴリに違いがみられ

たため，比較結果を表７に示し，カテゴリ毎のデー

タ数を表８に示す。表７,８よりそれぞれのサブカ

テゴリの観点の比較から，「たずねびと」は原爆被

害が現在も継続していると気づき自分事として考

えやすく，なおかつ行動化への方向性を示唆する

記述がみられる。一方，「一つの花」では，現在の

平和の大切さが家族の観点から理解することはで

きるが，あくまでも過去のものとなっている。 

このように，「たずねびと」では，原爆被害が現

在も継続していることへの気づき，登場人物への

共感，現在の自分自身への投影，戦争の知識や意識

の低さの課題，伝承や実際の被爆地訪問など行動

化への具体的方法を提案，自己省察から社会的課

題へと考えが発展していたことが挙げられる。 

表表５５「「たたずずねねびびとと」」にに関関すするる自自由由記記述述のの分分析析結結果果のの一一部部  

   

 

(44) 

 (20) (13)  (7) 

(10) 
(5)  (3) 

(1)  (1) 

(10) 
(4) (2) 

(2)  (1) 

(4) 
(2) 

(1) 

(25) 

(12) 
(4) 

(3) 

(13) 
(3)  (2) 

( ) 

(

)

(35) 

(5) 
(2) 

(1) 

(8) 
(5) 

(1) 

(14) 
(5)  (3) 

(2)  (1) 

( ) 
(3) (2) 

(2) (1) 

 たずねびと 
(n=84) 

 一つの花 
(n=84) 

  

 Ave SD  Ave SD t  

 

 
3.69 0.81  3.29 0.89 4.09 * 

 

 
3.92 0.64  3.81 0.65 1.72 n.s. 

      *p<.05 
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(24) 

(11) 
(6) 

(2)  (1) 

(8) 
(4) 

(1)  (1) 

(5) 
(1) 

(1) 

表表６６「「一一つつのの花花」」にに関関すするる自自由由記記述述のの分分析析結結果果のの一一部部  

   

 

(61) 

(25) 
(10)  (4) (2)  

(2)  (2) 

(19) 
(4) (3)  (3) 

(3)  (3) 

(16) 
(3) (3) 

(1) 

(1) (1) 

(1) 
(1) (1) 

(

)

(56) 

(11) 
(3)  ((2) 

(2) 

(5) 
(1) 

(1) (1) 

(17) 
(10)  (2) 

(2) 

(21) 
(7) 

(2)  (1) 

(2) 
(1)  

(1) 

(5) 

(2) 
(1) 

(1) 

(3) 
(1) 

(1) 

 

表表７７  ササブブカカテテゴゴリリのの観観点点のの比比較較  

    

 

 20  

 10  

 10  

   

  25 

  19 

  16 

 

 12  

 13  

(

)

 

  11 

   

 14 21 

   

  5 

  17 

 11  

    

   

   

    

カテゴリ たずねびと 一つの花 

知る意味 44 61 

自分との関わり 25 １ 

他者(教材)との関わり 35 56 

社会との関わり 24 5 

自由記述がどのカテゴリに出現しているのか比

較したところ，「たずねびと」は「自分との関わり」

および「社会との関わり」に多く記述されている。

「自分との関わり」では，綾が現代の広島を訪ね歩

く設定に自分を投影して考えやすかったと捉えら

れる。「社会との関わり」では，広島での経験から

綾が戦争と平和を関連させ自分の生き方を考える

プロセスを，自分にも当てはめ考えていると推察
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される。いずれにせよ，現代を舞台として今を生き

る学生が「たずねびと」を読み，原爆や戦争が現実

のものと感じられたからこそ，自分や社会のかか

わりに関する記述に多く出現したと考えられる。 

５５  本本研研究究ののままととめめとと今今後後のの課課題題  

本研究では，「たずねびと」の平和教材としての

有用性について，教材分析と質問紙調査法によっ

て検討した。教材分析の結果，「たずねびと」は，

従来型の平和教材「一つの花」に比べ，現代に展開

する物語として原爆の実相をたどる過程に，学習

者が自分を重ねられ得る特徴が見出され，平和教

育の課題解決への可能性を有した教材であること

が明らかになった。さらに，大学生を対象とする平

和教材に求められる８要素に関する調査結果から

は，「たずねびと」が「原爆の被害が現在も継続し

ていることを認識する」，「今の生活につなげ自分

事として捉える」，「今後の生き方を考えることが

できる」など，戦争を知らない世代と戦争とをつな

げ平和のための行動化への糸口になる教材である

と感得されることが示唆された。 

今後の課題としては，「たずねびと」を学習する

小学生を対象として，「たずねびと」が平和教材と

してどのように受け止められるのか，質問紙調査

により有用性を明らかにすることが挙げられる。 
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