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 １ ．物語構造と視点
　物語の構造は、表現主体が、虚構の世界を構築し、その世界に生きる人物を創造することに
始まる。語る主体と語られる客体とが認められるが、単純に分かたれるものではない。寧ろ、
様相は複雑化を呈する。敢えて単純化するならば、表現主体（作者）が設定する語る主体（語
り手）によって、物語世界が語られることになる。その物語世界には、複数の登場人物がかか
わる関係が構成されて、出来事（事件）が発生する。語る主体（語り手）は、語られる物語世
界に人物として登場することもあり、主人公となることもある。そうした語る主体（語り手）
をも含めて作品世界となる。
　語る主体（語り手）が、物語世界に人物として登場する場合は、〈一人称視点〉の物語となる。
特に、語る主体（語り手）が主人公として登場する場合に、「私小説」としての様相を呈する。
物語教材においても、その萌芽が認められる。語る主体（語り手）が、物語世界の登場人物と
は別個の存在として認められる場合において、〈三人称視点〉の物語となる。登場人物を対象
人物として客体化する。完全に客体化し、登場人物の心中を「地の文」で描写することがない
場合、〈三人称客観視点〉の物語となる。登場人物の心中は、専ら会話描写か行動描写から読
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　小学校の物語教材には、低学年・中学年・高学年とそれぞれに物語構造を中心として、表現
の特性が認められた（船所2006b・2007・2008）。低学年においては、時間や空間の順序性が際
立つ物語が中心である。中学年では、物語に流れる時間とは異なる場面構成が選択されること
が注目された。そこには、ストーリーからプロットを際立たせる読みへの誘いがみられる。高
学年では、象徴性が際立たされてくる。そのような表現の特性が認められることが、読み手（児
童）にとっての「読みの方法」を示唆する指針とも解釈しうる。なお、 1年教材において、三
人称客観視点が際立ったことから、本稿では、小学校 1年から中学校 3年までの物語・小説教
材の視点布置による人称表現の選択に着目して、そこに、読みの階梯が見出しうることを明ら
かにした。管見によれば、これまで、人称表現の選択に関して、学年を追うごとの特徴などの
整理はなかったようである。
　結論として、子どもが物語と出合う際には、〈三人称視点〉から始まり、〈客観〉から〈限定／全知〉
を経て、〈一人称視点〉の物語・小説へと進むことが認められた。
　「限定」「非限定」で換言すると、〈非限定視点〉⇒〈限定視点〉という階梯を認めることができた。
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み取ることになる。一方、全ての登場人物に対して、語る主体（語り手）の出入りが自由に可
能となり、必要に応じて登場人物の心中を描写する場合、〈三人称全知視点〉の物語となる。
主人公または、特定の登場人物の心中が語られる場合、〈三人称限定視点〉の物語となる。また、
〈二人称視点〉の物語も理論上可能であり、その具体的考察が、野村（2014）に詳しい。物語
教材においては、〈二人称視点〉を選択することは、読者に高度な読みを要求することになる
からか、見受けられない。したがって、本稿の考察では、〈一人称視点〉、〈三人称視点〉を中
心に、それぞれの学年に配当された物語教材がどのような「視点布置」を取り、どのような「人
称表現」を選択しているのか、を考察することとする。

 ２ ．視点布置と人称選択
 ２ ． １ ．小学校教科書の物語教材
 ２ ． １ ． １ ．低学年の物語教材
　小学校低学年の物語教材では、概ね〈三人称視点〉がとられている。 1年の初めには、〈三
人称客観視点〉がとられるという特徴を示している。 1年上から 2 年下にかけて、基本的には
〈三人称視点〉であるが、その内実は、客観視点から限定視点へとの移行が認められる。〈三人
称客観視点〉・〈三人称全知視点〉という〈非限定視点〉から〈三人称限定視点〉という〈限定
視点〉への移行とみることができよう。以下、平成22年検定の現行教科書の 1年ならびに 2年
の物語教材一覧を示す。

【表 1】小学校 1年の物語教材一覧
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注：①、③は、それぞれ一人称視点の物語、三人称視点の物語を表す。
　　太字は、複数の教科書会社で取り上げられている教材。
　　学図は学校図書、教出は教育出版、東書は東京書籍、光村は光村図書の略。

【表 2】小学校 2年の物語教材一覧
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　光村図書の教材を例にその詳細をみてみよう。

 1 年上：『はなのみち』『おむすびころりん』『おおきなかぶ』『ゆうだち』⇒〈三人称客観視点〉
 1 年下：『くじらぐも』『まのいいりょうし』⇒〈三人称客観視点〉
　　　　『たぬきの糸車』『だってだってのおばあさん』⇒〈三人称限定視点〉
　　　　『ずうっと、ずっと、大すきだよ』⇒〈一人称視点〉
 2 年上：『ふきのとう』『いなばの白うさぎ』⇒〈三人称客観視点〉
　　　　『スイミー』『黄色いバケツ』⇒〈三人称限定視点〉
 2 年下：『お手紙』『スーホの白い馬』『十二支のはじまり』⇒〈三人称限定視点〉

／〈三人称全知視点〉
　　　　『わたしはおねえさん』『三まいのおふだ』⇒〈三人称限定視点〉

　 1年上では、全て、〈三人称客観視点〉の物語教材である。民話素材の『おむすびころりん』では、
「そろそろ　おむすび　たべようか。」「これは　これは　おもしろい。」の二文で、「おじいさん」
に語り手の視点が移入されているとみることができるが、基本的には客観である。 1年の上・
下から 2年の上・下にかけて、大きくは、〈三人称客観視点〉から〈三人称限定視点〉への流
れが認められる。
　光村図書以外では見受けられない〈一人称視点〉の物語として、『ずうっと、ずっと、大す
きだよ』が異彩を放っている。「学習のてびき」が示すように、主人公の「ぼく」を客体化す
る読みが期待されている。

▶「ぼく」に、なんと　いって　あげたいですか。ともだちと　はなしましょう。

この問いかけが、読み手から「ぼく」を対象人物として客体化する。読み手の視点移入を妨げ
る表現であるので、「ぼく」という一人称が用いられているが、寧ろ、「ぼく」という三人称を
意識した読みが求められている。
　 6年の『カレーライス』と比べると、その扱いに差が認められる。 6年では、同化する読み
が期待されているのに対して、 1年では、異化する読みが期待されている。したがって、本格
的な一人称の物語は高学年を俟たなければならない。
　 1年上で 5社すべてが掲載する『おおきな　かぶ』は、叙述層分析図を示した通り（船所
2006b）、人物の行動描写を主として、思いは外言するかのようにカギ括弧で括られる。したがっ
て、人物の行動描写と会話描写とで物語世界を構築して、地の文に心中描写が出現しない。〈三
人称客観視点〉の典型である。
　教育出版では、1年上だが、他社は 2年上または下の配当で全社が取り上げる『お手紙』は、
基本的には、〈三人称客観視点〉であるが、最終場面で「ふたりとも、とても　しあわせな　
気もちで、そこにすわっていました。」という一文に、二人の心が描写され、僅かに〈三人称
限定視点〉をとる。したがって、概ね〈三人称客観視点〉とみて、僅かに〈三人称限定視点〉
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の場面が出現する、と纏め得る。『スーホの白い馬』を例に少し詳しく見てみよう。冒頭は次
のように物語が始まっている。

　中国の北の方、モンゴルには、広い草原が広がっています。そこにすむ人たちは、むか
しから、ひつじや牛や馬などをかって、くらしていました。
　このモンゴルに、馬頭琴というがっきがあります。がっきのいちばん上が、馬の頭の形
をしているので、馬頭琴というのです。いったい、どうして、こういうがっきができたの
でしょう。
　それには、こんな話があるのです。

　冒頭、物語世界を語る「語り手」の存在が明示されている。「こんな話」が語られて、冒頭の「語
り手」には戻ってこない。〔冒頭の「語り手」⇒語られる物語〕という物語構造が散見される。『ご
んぎつね』も同様の構造を持つ。したがって、冒頭は「わたし」という〈一人称視点〉で始ま
る（語り手としての「わたし」が存在を示すことがある。）が、語られる物語（「むかし、モン
ゴルの草原に、スーホという、まずしいひつじかいの少年がいました。」で始まる物語）では、〈三
人称視点〉となる。主人公「スーホ」についても、行動描写を中心に語られるが、視点移入さ
れる個所が以下である。

　（とのさまに白馬をとり上げられ、きずやあざだらけで帰ってきた後、）……白馬をとら
れたかなしみは、どうしてもきえません。白馬はどうしているだろうと、スーホは、それ
ばかり考えていました。白馬はどうなったのでしょう。
　すばらしい馬を手に入れたとのさまは、まったくいい気もちでした。もう、白馬をみん
なに見せびらかしたくてたまりません。

　「スーホ」の心中が描写される場面である。「白馬はどうしているだろう」の叙述は、「スーホ」
の心中を描写しているが、文末形態が「です・ます」のため、読み手に対しての意識が加わる。よっ
て、「白馬はどうなったのでしょう。」では、物語現在、「白馬」がいる「とのさま」の下へと、
視点や場面は大きく転換を果たす。「舞台回し」の役割をも担う。上の引用後半部や「スーホ」
の帰宅が遅い時の「おばあさん」の心配する様子など、さまざまな登場人物に視点の移入があ
るが、物語後半、白馬が逃げ戻って死に至ると、「スーホ」の心の中を主に描き出していく。〈三
人称全知視点〉の側面を持ちつつ、主人公「スーホ」を主とする〈三人称限定視点〉と考えうる。
　〈三人称客観視点〉から〈三人称限定視点〉への流れは、実際のところ、〈三人称全知視点〉
の様相も加わって一様でないのだが、以下のような図式が見えてくる。

〈三人称客観視点〉⇒〈三人称全知視点〉／〈三人称限定視点〉⇒〈一人称視点〉

これを「限定」・「非限定」で換言すれば、以下のような図式となる。
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〈非限定視点〉⇒〈限定視点〉

　明瞭な〈限定視点〉の物語教材は、少し対象学年が上がらなければならない。

 ２ ． １ ． ２ ．中・高学年の物語教材
　低学年の物語教材で、〈三人称客観視点〉⇒〈三人称全知視点〉／〈三人称限定視点〉⇒〈一
人称視点〉への流れを指摘し、換言すれば、〈非限定視点〉⇒〈限定視点〉への大きな階梯を
見ることができた。ここでは、これまでの【表 1】、【表 2】の形式とは異なって、 3年から 6
年までを見通しておきたい。ここでも一例として、光村図書をとり上げ、他の出版社について
は、資料として末尾に付すこととする。

　 3年下『ちいちゃんのかげおくり』では、「出征する前の日、お父さんは、ちいちゃん、お
兄ちゃん、お母さんをつれて、先祖のはかまいりに行きました。」と冒頭場面に描かれている。
主人公「ちいちゃん」の目から見た空襲とその後の光景が捉えられた物語である。したがって、
冒頭場面の叙述では、すべての登場人物が「ちいちゃん」から見た呼称で統一されている。「語
り手」の視点は、「ちいちゃん」に移入される。典型的な〈三人称限定視点〉の物語である。
　物語の最終場面は、以下のようになっている。

【表 3】小学校 3年～ 6年の物語教材（光村図書）
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　それから何十年。町には、前よりもいっぱい家がたっています。ちいちゃんが一人でか
げおくりをした所は、小さな公園になっています。
　青い空の下、今日も、お兄ちゃんやちいちゃんぐらいの子どもたちが、きらきらわらい
声を上げて、遊んでいます。

この場面の直前は、「夏のはじめのある朝、こうして、小さな女の子の命が、空にきえました。」
とあり、「ちいちゃん」は亡くなったので、「何十年」後に、振り返る人物はいない。よって、「語
り手」が主体的に振り返りうる存在である。ただ、現在の状況を客観的に叙述しているので、
戦時下における状況との差異が際立つ。
　 4年下の『ごんぎつね』は、五社すべてが掲載する定番の物語である。冒頭場面では、「語り手」
の存在が明示され、「語り手」による解説を経て、物語世界へと誘われる。

　これは、わたしが小さいときに、村の茂平というおじいさんから聞いたお話です。
　昔は、わたしたちの村の近くの中山という所に、小さなおしろがあって、中山様という
おとの様がおられたそうです。
　その中山から少しはなれた山の中に、「ごんぎつね」というきつねがいました。ごんは、
ひとりぼっちの小ぎつねで、しだのいっぱいしげった森の中に、あなをほって住んでいま
した。そして、夜でも昼でも、辺りの村へ出てきて、いたずらばかりしました。畑へ入っ
ていもをほり散らかしたり、菜種がらのほしてあるのへ火をつけたり、百姓家のうら手に
つるしてあるとんがらしをむしり取っていったり、いろんなことをしました。

　上記の冒頭場面に続いて、「ある秋のことでした。」との叙述から物語世界の時間が動くこと
になる。「語り手」は、冒頭、前口上としての説明・解説を行っている。「語り手」の「わたし」
は、物語世界には姿を見せないので、物語は〈三人称限定視点〉を取ることになる。教科書では、
文章構造上、 1から 6の場面に分かたれているが、「語り手」の前口上と物語世界とを隔てて、
「ある秋のことでした。」からを、場面 1とすることに妥当性があると思量する。
　〈三人称限定視点〉の人物限定は、場面 1から場面 6のはじめまでが、「ごん」で、場面 6の
途中から、「兵十」に視点人物が移行される。場面 6「そのとき兵十は、ふと顔を上げました。と、
きつねがうちの中へ入ったではありませんか。こないだ、うなぎをぬすみやがったあのごんぎ
つねめが、また、いたずらをしに来たな。」の叙述で、「語り手」の視点は、「兵十」に注目し、
「兵十」の視点に同化し、「兵十」の心に視点移入していることがわかる。同時に、「ごん」は、
「視点人物」から「対象人物」となる。結末場面は、「ごん」を撃つ「兵十」の心に焦点が当た
る。〈三人称全知視点〉ではなく、場面によって「視点人物」を入れ替える〈三人称限定視点〉
である。
　 4年下からの特徴として、〈一人称視点〉の物語が登場してくることが指摘できる。 4年下
の『三つのお願い』（アメリカ）、 5年の『のどがかわいた』（イスラエル）は、ともに翻訳作
品である。『三つのお願い』は、冒頭場面が以下のように始まる。
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　こんなことがあるとお願いがかなうって、よく言うよね。わたしが知ってるのに、こん
なのがあるんだ。一月一日に、自分が生まれた年にできた一セント玉を拾うと、三つのお
願いがかなうっていうの。まさかと思うかもしれないけれど、これは、わたしに起こった
ほんとの話なんだ。

　冒頭場面では、「語り手」としての「わたし」が、「読み手」に対して語りかける前口上である。
この「わたし」が、続く物語の主人公で「語り手」を兼ねる。一方、『のどがかわいた』の冒
頭場面は、以下である。

　ぼくたちの寄宿学校に、今年になって転校してきたエルダッドは、ぼくがゆっくり水を
飲もうとすると、じゃまする。みんなといっしょにならんで、冷たい水道のじゃぐちに飛
び付いているときでも、うるさい。

　『のどがかわいた』の冒頭場面では、主人公「ぼく（イタマル）」は「語り手」としての前口
上を述べるのではなく、物語世界に身を置き、視点人物として機能する。文末形態が、「タ」
形でなく、非「タ」形（「ル」形）を取っていることから、物語の時間は流れず、よって、説
明的な叙述となる。
　〈一人称視点〉の「わたし」は、物語世界の外部では、「語り手」としての機能を果たすが、
物語世界の内部では、「視点人物」としての機能を果たす。物語は、水を飲むという行為に対して、
共通の感覚を抱く同室の者との交流が描かれる。〈一人称視点〉の物語では、「視点人物」の「わ
たし／ぼく」の心の中が描き出されてくる。 4年の後半から 5、 6年の高学年で、散見される
ようになるには、「読み手」の心の状況（発達）と相俟って、より深く自己の心中を捉えるよ
うになることが期待されている。 6年の『カレーライス』では、現代日本の一般家庭における、
父と子の関係が描き出されている。個別の状況は異なるものの、父と子の心の関係が象徴的に
描かれていて、「読み手」それぞれの立場で具体的に受け止めることができよう。冒頭場面は、
以下である。

　ぼくは悪くない。
　だから、絶対に「ごめんなさい。」は言わない。言うもんか、おとうさんなんかに。
　「いいかげんに意地を張るのはやめなさいよ。」
　お母さんはあきれ顔で言うけど、あやまる気はない。先にあやまるのはお父さんのほう
だ。

　冒頭の場面から、「視点人物」である「ぼく」の父親に対する不満が溢れ出ている。物語世
界の内部に「読み手」を引き入れて、「ぼく」の不満が解消されるまで、「読み手」も「ぼく」
に寄り添いながら、物語世界を経験することになる。
　教材の後に置かれている「学習の手引き」でも、「視点」に言及している。
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　「カレーライス」は、「ぼく（ひろし）」の視点で書かれている。どのような表現によって、
「ぼく」の心の状態がえがかれているか、本文の記述を追って、ていねいに読もう。そして、
同じような心のゆれ動いた、あなた自身の体験について考えよう。

　先に指摘した、1年の物語教材『ずうっと、ずっと、大すきだよ』の「てびき」にあった【▶
「ぼく」に、なんと　いって　あげたいですか。】との違いが歴然としている。高学年に及んで、〈一
人称視点〉の物語の機能やその必然性が明瞭になってくる。「読み手」の心の発達とも相俟って、
〈一人称視点〉の物語が散見されるようになると、中学校での物語教材には、この〈一人称視点〉
の物語が多くみられるようになるものと予想される。

 ２ ． ２ ．中学校教科書の物語教材
　中学校の物語教材について、光村図書を例に一覧を示す。他の出版社については、資料とし
て末尾に付すこととする。

　小学校高学年の物語教材と比較してみると、中学校では、予測通り〈一人称視点〉の物語・
小説が数を増している。表中、太字で示した三教材は、 5社すべてで取り上げられている教材
である。また、アスタリスク（＊）は、目次で「小説」との表示のある教材である。他は、「物語」
という表示がなされている。 1、2年の欄で、破線以下の教材名は、資料としての掲載である。
　 1年の『少年の日の思い出』は、大きく前半と後半とに構成が分かたれる。前半の「語り手」は、
「私」であり、その「客」として登場する「友人」が、後半の「語り手（僕）」となる。「僕」の「エーミー
ル」との蝶の標本をめぐる葛藤が、この教材の主題に繫がる。したがって、前半と後半との関

【表 4】中学校 1年～ 3年の物語教材（光村図書）
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係構成もまた、後半を主とするものである。「語り手」が交代し、ともに〈一人称視点〉を選
択している。〈一人称視点〉の二重構造とその関係とを理解する読みが期待されている。後半
の「語り手（僕）」の心情を理解するだけでなく、その友人の語りを「読み手」に提供してい
るのが、前半の「語り手（私）」であること。すなわち、「私」の心情にまで回帰する読みが求
められている。
　 2年の『走れメロス』では、冒頭、「メロスは激怒した。必ず、かの邪知暴虐の王を除かな
ければならぬと決意した。」という叙述で始まる〈三人称視点〉の作品である。途中「メロス」
の葛藤する心中が描き出される。主人公「メロス」の心中を中心に、〈三人称限定視点〉と言
い得るが、「王」の心中も描き出されている。「メロス」が三日の猶予を懇願した際、「それを
聞いて王は、残虐な気持ちで、そっとほくそ笑んだ。生意気なことを言うわい。どうせ帰って
こないに決まっている。このうそつきにだまされたふりして、放してやるのもおもしろい。そ
うして身代わりの男を、三日目に殺してやるのも気味がいい。人は、これだから信じられぬと、
わしは悲しい顔して、その身代わりの男を磔刑に処してやるのだ。世の中の、正直者とかいう
やつばらにうんと見せつけてやりたいものさ。」の叙述がある。一国の王の心の不安定さを浮
き彫りにする心中描写と読むことは、少し難しいかもしれないが、物語の末尾での「王」の改
心と合わせて読むことができれば容易い。〈三人称限定視点〉の「限定」が、主人公以外に行
われるとすると、そこにも「読み」の鍵があると考えられよう。
　 3年の『故郷』は、冒頭、「厳しい寒さの中を、二千里の果てから、別れて二十年にもなる故郷へ、
私は帰った。」で始まる。「寂寥」の感を僅かに押遣るのは、「閏土」との思い出であった。と
ころが、実際に「閏土」と会うと、「私（迅）」は、立場の隔たりを痛感する。幼い甥の「ホンル」
に自身の昔を見るのだが、これまでとは異なった新たな生活を持たなくては、隔絶することな
い人間関係を維持することが難しい、と思いを巡らす。〈一人称視点〉によって、故郷の風景、
再会した人物等々、二十年前との人間関係と自らの心境の変化を具に描き出している。「読み手」
自身の「読み」の抽斗やその技術が問われもする作品である。

 ３ 　物語教材の教授法―まとめにかえて
　子どもが物語と出会う際には、〈三人称視点〉から始まり、〈客観〉から〈限定／全知〉を経
て、〈一人称視点〉の物語へと進むようである。以下の図式を提示した。

〈三人称客観視点〉⇒〈三人称全知視点〉／〈三人称限定視点〉⇒〈一人称視点〉

これを「限定」・「非限定」で換言すれば、以下のような図式となる。

〈非限定視点〉⇒〈限定視点〉

　小学校の低学年から中学校の物語・小説教材を具体的に、「視点布置」の観点から眺めてみ
ると、上に示したような「階梯」が認められる。文章表現における「視点」と「人称表現」の
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問題は、物語から小説へと、学年を追うごとに、子どもたちの成長とも相俟って複雑に教材の
中に仕組まれている。そうした変遷は、表層にとどまらず、作品としての教材のもつ奥深さを
示し、「読み手」である子どもたちの「読み」の深さや拡がりを促すものである。
　〈非限定視点〉から〈限定視点〉の教材と出会うことで、「読み手」である子どもたちは、そ
の視点人物に「同化」する「読み」と「異化」する「読み」とを経験する。「ことば」によって、
他者の人生を経験する。「視点」を常に自らに留めるのではなく、いかに、他者へと措定しうるか、
が問われる。「読み」の重要な観点として、「視点布置」の課題を提起するものである。
　読みの階梯の初期段階では、〈三人称客観視点〉である。物語世界の登場人物は、主人公を
含めて、全て客体化されている。低学年とりわけ 1年の児童にとっては、客体化されているこ
とで却って物語世界を享受しやすいと思量する。〈一人称視点〉の『ずうっと、ずっと、大す
きだよ』の主人公「ぼく」に対しては、同化するのではなく、異化する読みが求められていた
ことも一例ではあるが、却って根拠となった。これは、子どもの「自称詞」獲得と物語の読み
の形成とに大きくかかわる現象ではないかという「視点論」の課題に繫がるものと思われる。
自分自身を指すことばは、物心がついたころには、家族から名前で呼ばれるが、その名前がそ
のまま自分自身を指す呼称となる。よく知られている童謡の『サッちゃん』（註）がその典型で
あろう。三人称であるはずの他者からの呼称が自称に使用される。したがって、本来の「自称
詞」である「私（僕）」等のことばを獲得するには、他者を意識して自己を認識するプロセス
を経る必要があると推察し得る。よって、集団を経験することで、就学時には、多くの児童が
「自称詞」を獲得しているであろうが、物語の読みにおいては、〈三人称客観視点〉によるもの
が、却って、主人公をはじめとする登場人物に同化しやすいと思量する。寧ろ、〈一人称視点〉
の物語のほうが、客体化してしまうと推察する。主人公への「同化」は、〈三人称視点〉によ
る物語が、子どもにとっては容易ではないかという仮説を提起しうる。幼い子供にとっては、〈一
人称視点〉の物語には、「同化」し辛く、「異化」する読みになるのではないかという推察であ
る。発達過程に加えて、「物語」の享受の仕方（読みの方法）が絡んでくる。
　小学校高学年から中学校の物語教材にみられる〈一人称視点〉は、物語の主人公に同化して、
「追体験」し、主人公の立場になって生きて考え、物語世界から帰還して、さらに自己を振り
返る契機を与える。主体的自我の形成と相俟って、そのような読みの階梯を想定することがで
きよう。その段階に至るまでに、〈三人称全知視点〉／〈三人称限定視点〉の物語を享受する
ことになる。本稿における調査、考察から、人称表現選択状況を具に見渡すことによって、読
みにおける階梯としても、この言語現象が認められるものと思量する。授業の実際に関しても、
こうした読みの階梯を意識することが求められる。
　以上、仮説を提起することで、仮説の検証をさらに重ねていくという課題に関しては、稿を
改めて検討する。
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――――――――――――――――――
【註】
　『サッちゃん』の歌詞は以下。
　　サッちゃんはね
　　サチコっていうんだ　ほんとはね
　　だけど　ちっちゃいからじぶんのこと
　　サッちゃんって　よぶんだよ
　　おかしいな　サッちゃん
　　　　　　　　　　　　　　　（作詞：阪田寛夫　　作曲：大中　恩）J-Lyric.netによる
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【表 5】小学校 3年～ 6年の物語教材（学校図書）

【表 6】小学校 3年～ 6年の物語教材（教育出版）

【表 7】小学校 3年～ 6年の物語教材（東京書籍）

 資料
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【表 8】小学校 3年～ 6年の物語教材（三省堂）

【表 9】中学校 1年～ 3年の物語教材（学校図書）
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【表 10】中学校 1年～ 3年の物語教材（教育出版）

【表 11】中学校 1年～ 3年の物語教材（東京書籍）
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【表 12】中学校 1年～ 3年の物語教材（三省堂）


