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学位論文

教科学習への社会相互作用論的接近

佐藤公治
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序章 基本的前提

ここでは、本論文において筆者がとっている基本的な立場と問題意識につい

て概観・整理を行う。また本論文の各章の内容と主張点を要約的に述べること

にする。

I、人間の精神活動への社会・文化的接近ーヴィゴツキー・リパイパルー

( 1 )偲人主義的心理学への反省

本論文は、発達と学習に及ぼす対人的棺互作用の役割を社会的構成主義の立

場から理論的、実証的考察を加えたものであるロ

近年、認知心理学を中心にして人間の精神に対する社会・文化的なアプロー

チの必要性が指摘されている。人間の精神活動や心(マインド)というものを

その人間を取り巻いている環境の諸変数との相互作用の結果としてとらえてい

こうという主張である。環境、それはとりもなおさず人間の精神活動を支え、

また規制を与える制約条件 (constraints) として存在しているのであり、この

状況の諸変数を抜きにした真空状態の中での人間の振る舞いを論じではならな

いことがそこでは強調されているのである。

人間の精神活動をその人間を取り巻いている環境の諸変数との間の相互作用

として論じることは、決して新しいことではない。既に環境心理学という学閉

鎖域があるし、かなり前からブロンフェンブレンナー (Bronfenbrenner.U.) は

社会を構成している諸システムと人間との関わりをトータルに論じていくこと

を白指したそデルを提出してきている(例えば、 Bronfenbrenner.1979)。ある

いは心理学という狭い領域に隈定をしないのであれば、文化人類学や社会学の

中で行われている研究もまた人間の精神と社会・文化との関わりを長い間問題

にしてきている。現に、認知心理学の中で取られている「状況論的接近Jは多

分に文化人類学者の心理学への参入と彼らとの共同研究の成果に依るところが

大きいのである。また、方法論についても環境との相互作用の過程を質的、内

容的に分析していくための方法として会話分析や相互作用についての徴視発生

的分析 (microgeneticanalysis)が使われることがあるが、それらはエスノグ

ラフィーやエスノメソドロジーといった人類学と社会学の中で生まれ、使われ

てきたものがベースになっているのである D



ヴィゴツキーの歴史・文化的接近( 2 ) 

それでは、今日の認知心理学を中心にして取られている精神への社会・文化

的アプローチは私たちにどのような新しい視点、を提供してくれるのだろうか?

第ーには、精神活動と社会・文化的諸変数との間を切り結ぶものとして人間

を位置「道具に媒介された行為J (Wertsch. 

づけている点である。社会・文化的な生産物であり、社会・文化の中に蓄積さ

、
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，ょの活動の基本的性格である

れている道具を使うことによってはじめて私たちは、人間としての精神活動を

営むことができるのであり、人間の精神活動と社会・文化との関係は「道具J

を媒介する形で有機的に結びついているのである。

第二には、人間の心的活動を個人の能力や心的装置の中に閉じ込めるのでは

ものとしてとらえるという視点を(distributed) なく、社会の中に分配された

これは私たちが心理学の常識として基本的に持って

きたものに反省を促すことにもなっているが、個人と社会・文化とを二項対立

的なもの、個人を社会から遊離した独立変数として扱ってしまうことによる問

提供していることである。

まさに抽象

題点、が明らかになっている。

このように人間の行為や精神活動をとらえた時には、

的・一般的な人間の行為ではなく、

第三には、

きわめて具体的な行為の姿、具体的な状況

の中での人間の姿を描き出していくことの必要性を指搭している点である口

以上の主張は、いずれもヴイゴ、ツキーの歴史一文化的発達論を基礎にしなが

その理論的発展の中で指摘されているものでもある。

ヴィゴツキーのこのような人間の精神活動を広く、社会一文化的な

諸変数との関連の中でとらえていこうという主張はこれまでの心理学が伝統的

り、

そして、

に取ってきた億人の能力や特性、あるいは個人の心(マインド)

に還元して説明してしまおうとしてきた個人主義的心理学への反省と結びつい

といったもの

てくるのである。

私たちの心理学の世界では、学習や発達というものを偲人の内部の中の出来

事としてとらえ、技能や知識の発達、獲得を個人という変数だけで説明してし

だから昭人というものをその個人の周屈で起きている社会まおうとしてきた。

的相互作用やさらには社会・文化的諸変数から切り離された閉鎖系としてとら

えてしまってきたのである。

心理学という学問的性格も決して時代の思想、から自由になっている訳ではな

いことをカナダの哲学者でコミ斗ニタリアンの代表者の一人でもあるチヤール

今日の近代という時代は近代的個人(Taylor.1985)。ズ・テイラーは指摘する

主義が一つの思想、として共有されており、心理学はこの思想を忠実に受け継い

この恵、想ェイデオロギーを強化・拡張する役割を果たしてきたともい

2 

でおり、



えるのである。近代社会は外部からの干渉や外部権力から解放された告白な個

人を登場させたし、そもそもこの自由な個人の登場によって近代が生まれたと

もいえるのである。同時にこの自由な個人には主体性や個人の責任能力という

ものが強く求められることになるのである D いわば自分の力だけで生きていく、

そのための能力を身につけていかなければならなかったのである。これが近代

的個人主義であり、近代的自我である。億人は他者や相互の承認といった社会

に規制されない独立した権利を持っていると考える思想から個人を単位にした

能力観や発達観が当然のことながら生まれたのである。

あるいは、心理学の研究方法に関わることで言えば、人間の精神活動をより

分析的にとらえていく「原子論atornisrnJ的な研究方法が近代以降大きく進展し

た他の自然諸科学と共に採用されてきたのである CTaylor.1985) 。そこでは、

「社会から独立した存在Jとして個人を扱い、そしてさらに分析の網の自を細

かくしていき寵人の能力や特性をより小さな分析単位に分解・還元して説明し

ていこうという研究スタイルが取られることになるのである。このような方法

論的な前提をここでは「方法的個人主義」と呼んでおく。

社会から切り離された、しかも個人単位の心理的対象についてもっぱら扱っ

ていくという方法的個人主義に対して別のアブローチを取ったのが先のヴィゴ、

ツキーであり、彼の歴史一文化的アプローチであった口

今回、認知心理学を中心にしてヴィゴツキ一理論のリパイパルが起きている

のは、そろそろ方法的昭人主義を清算すべき時期に来ている、そうしなければ

心理学はきわめていびつな入閣の姿しかその学問の中で描けなくなってしまう

ことへの反省の動きが背景にあるのである。そして、このような志向を強めて

いる研究者の多くは欧米の信人主義的な心理学の伝統と一定の距離を置くこと

ができたヴィゴツキーの考え方に触発され、ヴィゴツキーの理論とその継承・

発震の方向が心理学の閉塞状況を打開する突破口になると考えているのである。

もちろん、このような方法的個人主義は決して簡単に払拭できるものではな

いことを指摘しているのが、欧米のヴィゴツキ一派の代表者の一人であり、マ

イケル・コールと共にヴィゴツキ一理論の欧米への紹介・普及とヴィゴツキ一

理論の新しい震関に大きな貢献をしてきているジェームス・ワーチである。彼

は著書「心の声J (1991)の中で、ジョン・デエーイのアメリカ心理学会会長就

任演説を引き合いに出して、 1901年という 100年近く前からデエーイが心

理学が個人にばかり焦点、を当ててきたことへの反省を促しているのにも拘わら

ず何らこの個人主義的志向は解消されることなく今日も生き続けているという

のである D それだけ、方法的個人主義は心理学の中にしっかりと根をはってい

るということなのである口ワーチはこの後、もはや個人を取り巻いている社会



-文化的諸変数を捨象した「真空の中」で個人の精神過程を扱うのでは人間の

精神活動についての正しい理解に到達することはできないし、しかも他の学問、

特に社会諸科学との交流や共同作業を妨げ、しいては心理学の発展にはマイナ

スになると警告する D というのは、人間科学は心理学という一つの専門領域だ

けでは到底カノイーしきれるものではなく、学際的な共同作業が不可欠になって

いるというのである。

2、ヴィゴツキーの発達理論と社会的構成主義

( 1 )ヴィゴツキーの発達理論とその発展の方向

ヴィゴツキーおよびヴィゴツキ一派が取っている人間の認識についての基本

的な立場を要約的に表現するならば「社会発生的な視点、sociogeneticviewJか

らのアプローチということである。つまり、 1)認識は社会・文化的に規定さ

れている、 2)認識の成立は外的に存在している認識対象を対人的な棺互作用

の過程とそれを偲人が自己のものとして内化していく 2つの活動によって行わ

れる、という主張にまとめることができる (Valsiner色 Veer. 1988) 。前者に

ついては、人間の精神活動の説明に当たっては発生的あるいは発達的な視点が

不可欠であることをヴィゴツキーは主張するが、伺時に{国人を単位とした個体

発生的な発達の次元をとりあげただけでは人間の精神活動の真の姿を捉えるこ

とはできないという。ヴィゴツキーは「精神発達の理論J (1930-31)の中で何

度となく人間の精神活動を扱うためには、個体発生 (ontogenesis) と系統発生

(phylogenesis) 、そして社会・歴史 (historiogenesis) 的な発生といういく

つかの異なった発生(発達)の領域をトータルに論じることが必要であること、

そしてこれらの発生の領域がどのようして相互に交差し合いながら、人間の精

神活動に作用しているのかを明らかにしていかなければならないことを述べて

いる。もちろん、これらの領域はそれぞれが独自の変化のメカニズムを有して

いるのであって、いずれか一つの変化の原理でもって説明が可能になるといっ

た反復論を彼は否定する訳だが、ここに彼の霞史一文化的接近へのはっきりと

した姿勢があらわれている。例えば、ルリアとの共著(1930) になる「人間行

動の発達過程jの中の原始人の行動を扱っている章で、原始人のシンボル行為

と記憶の補助手段としての外部装置口道具の発生を論じている部分があるが、

原始人が自分の所有している家畜の種類や数を縄の結び目であらわしておくと

か、あるいは貨幣の起源ともなっているトークンを使用することによって彼ら

の想起の過程が違った形で再構造化され、それらはー穫のマーカーとして作用

を始めることになる。同時にこれらの事例は人間のシンボル的な行為がこの道



異によって展開されていくことを示しでもいるのである。例えば、コール(19

91)が指摘している旧石器時代の人聞が骨に月の満ち欠けと 1年間の周期を示

す刻みやその時期に狩猟できる動物の絵を描き入れていたものがフランス・ラ

スコーの洞窟から発見されているという事実を考えてみればよ t¥ 0 いわば暦

(ボーン・カレンダー〉を持つことによって人間は季節という時を知る行為を

再構成することができるし、季節に応じた行動と予測的な活動が可能になった

のである。ここに人間にとって道具というものが持っている意味があらわれて

いる。道具は人の存在条件を大きく変えるばかりでなく、人と人の精神状態の

中にまで変化をこうむらせるのである口道具という社会・文化の中に蓄積され

たものに支えられ、あるいはその規制を受けながら人簡の精神活動は営まれて

いるというきわめて基本的な事実(r道具に媒介された人間の行為J)をヴィ
ゴツキーの歴史一文化的接近は前提にしているのである。

あるいはヴィゴツキーの「思考と言語J (1934)の中で中心的に述べられて

いることであるが、言語はその起源として人と人との閣のコミュニケーション

の道具として発達し、それが個人の思考の道具へと拡張していったという考え

方もまた、社会的な水準である精神間カテゴリーから心理的な水準である精神

内カテゴリーへと移行するという社会発生的な視点、に立った発想であり、個人

の高次精神機能が社会的な活動に起源を持っていることを主張したものなので

ある。

第 2の視点、である、認識は対人的な相互作用の過程の中での経験とそれを自

己の内部へと転化していく内化の過程の 2つの活動によって成立するという主

張が本論文の中心的な課題となっている社会的構成主義の考えであり、またヴ

ィゴツキーの有名な概念、である「最近接発達領域論 (Zoneof Proximal Deve-

lopmen t 、ZPD)Jとして述べられていることである。上でも述べたように、精

神活動はもともとは社会的な活動として、対人的な関係の中で展開されていた

ものに起源があるというのがヴィゴツキーの基本的な主張点であるが、同時に

ヴィゴツキーは外部からの働きかけを自己のものへと内面化していく主体の側

の活動(内化の活動)にも発達のモーメントとしての役割を与えているのであ

る。従って、 「最近接発達領域論Jの概念についても、 「発達を先導する教育」

の役割に力点を置いた形のガリペリン、ダヴィドフのヴィゴツキー理論の継承

の仕方はヴィゴツキーのこの概念を一面的にとらえたものであるという批判も

生まれているのである(例えば、ブルシュリーンスキー、 1968) 。

それでは、具体的にこの外からの働きかけと学習者の側の内化という 2つの

活動がどのように相互作用しながら認識が成立・発達していくのかその過程が

明らかにされていかなければならない。実はこの研究課題がヴィゴツキーが晩



年に取り組んだテーマであった。モール (Mo11.L. C.. 1990) はヴィゴ、ツキーの

研究の変遷を次のように述べている。ヴィゴツキーの研究は 3つの時期に分け

ることができ、第 l期は記号によって媒介された人閣の精神活動の問題を実験

室的な状況の中で記号を個人がどう獲得していくのかということが主要な問題

になっており、第 2期では、心理システムにおける精神問機能の発達や子ども

の意味作用に関する研究が集中的に行われている。ここで問題にされたことは

「文化的発達の一般的発生法則J (ヴィゴツキ一、 1930-31)として定式されて

いるのである。つまり、人間の精神機能は発達の過程において 2度、二つの異

なった水準で現れる。はじめは人と人との社会的な活動を基本にした精神間カ

テゴリーと、それを個人の中に内面化して個人の精神活動のための心理的な水

準である精神内カテゴリーとしてもう一度現れるという有名なテーゼ、であり、

このことは既に上で述べた通りである。第 3期になると、個人がどのような社

会システムの中に身を置き、相互作用をしているのかという問題に焦点、が当て

られてくる。ここで問題にしていることが彼が死の数年前に提出した「最近接

発達領域論Jの概念であった。このようにみてくると、ヴィゴツキーの関心は

「記号による媒介J (sign-mediated) から「社会的に媒介された活動」

(socia11y mediated activity) へと晩年になって変わっていったと言える。

それは多分に彼がよりリアルな社会的な文脈の中で発達を考えようとした結果

であり、 「記号による媒介Jの問題もより大きな社会的活動の中に統合してい

こうという試みからであったと言われている (Mo11.1990) 。これが発達と学習

を社会的相互作用の問題としてヴィゴツキーの理論を継承・発麗していくべき

課題の一つなのである。というのは、 「最近接発達領域論j にしても社会的相

互作用の問題にしてもヴィゴツキーの死の数年前に定式化しただけで実証的な

研究は十分に展開されないまま残されてしまったのである。

社会的相互作用も単純な人と人との対人的な椙互作用過程に分析や考察が留

まるのではなく、より広い社会・文化的な文慌の中で相互作用を論じることが

必要なのである O 人と人との対人的な関係それ自体も、またその桔互作用の活

動も彼らが置かれている社会・文化的な文脈に規定されているからである。例

えば、ワーチ(1991)は「心の声」の中でヴィゴツキー研究者で、ヴィゴツキ

ー著作集の英語版の翻訳者でもあるミニック (Minick.N.) の発言を引用して次

のように述べている。 i二者あるいは小集団における相互作用とより広い社会

文化的システムとの聞を連結することが研究として位置づけられ、明らかにさ

れていかなければならない。(中略〉行為は個人の生活を構成している要素で

あると同時に、またそれは社会システムの構成要素でもある G この点は、精神

間の行為の発達を分析する上でも、精神内の行為の発達を分析するときと向じ



ように決定的に重要なことである。個人の行為とまったく同じように、二者あ

るいは小集団の行為も社会システムにおける構成要素になっているのである。

このことと対応するが、精神行為と、二者ないしは小集白における行為という

ものを形成している社会的梧互作用をより広い社会文化的なシステムからの視

点、で定義し、構成していくことが可能だろう J。この最後の部分の指搭が社会

的相互作用をどういう視点から今後検討していくべきかという課題に関わって

いる部分である。

本論文で直接問題にしている教室における対話と相互作用を考えてみても学

習者間の相互作用だけではなく、授業者の関わりと授業展開や会話の制御とい

ったことを無視して論じることはできないし、さらに教室の学習文化や集屈と

しての学習や生活の経験といった要因も考慮していかなければならないのであ

る。だから、きわめて短い時閣の中で発生している徴視発生 (rnicrogenesis)

的な稽神活動や発達を問題にしていく際にも、同時に先の個体発生、系統発生、

そして社会・歴史的な発生を同時に考慮していくという視点を持つことが重要

なのである。もちろん、これらのすべてについて実証的な分析が可能であるこ

とはむしろまれで、直接、変数として扱うことができないものもある口だが、

会話という対人的な活動を例にしてみても、二人の間で交わされている会話は

二人の社会的な関係、さらには二人を包み込んでいる社会的な背景を無視して

会話だけを取り出すことはできないのである。人間の会話や対話それ自体が既

に社会的な制約を受けていることを指揺したのが、ヴィゴツキーと同じ時代・

同じ国で言語学者として活躍したパフチン (Ea}j{ T VI H .M.M.)であった。

パフチンの社会的言語やスピーチ・ジャンルという概念はまさに会話や対話の

社会的規定性を的確に表現したものである。そして、ヴィゴツキーのことば口

会話それ自体の分析や研究にはこのような分析枠が十分には取り入れられてい

ないのである。ここにヴィゴツキーの会話研究を新たに展開していくべき課題

がある。パフチンの言語論を導入することでヴィゴツキ一理論の再構築を試み

たのがワーチの「心の声Jである。

( 2 )社会的構成主義とその認識論

人は他者との関係の中で、そこにおける相互作用の過程と影響を通して発達

と学習を成立させているものである。これが社会的構成主義の基本的前提にし

ていることであり、同時にヴィゴツキーの晩年の「最近接発達領域論」と社会

的棺互作用論で主張されていることでもあった。

「社会的構成主義 (social constructionisrn、あるいは social construc-

tivisrn) Jは広くは構成主義に層する認識論についての一つの立場であり、心

- 7 -



理学以外でも、人間の認識に関わりを持つ研究領域の中で広くみられる考え方

である。社会的構成主義とはここでは、 「人は、他者と働きかけ合う中で、自

らの考え・知識を構成していくものであるJと定義しておく D つまり、知識や

理解は認識主体自らが作り上げていくことを強調する構成主義的立場に加えて、

この知識構成の活動を社会的・文化的な状況の中でとらえ、倍人の認識活動と

社会・文化的状況との相互作用の結果として知識が成立・存在すると考える口

構成主義と社会的構成主義ではどこが違っているかを端的に言い表すために

はピアジェとヴィゴツキーの二つの理論の中で認識の成立に果たしている他者

をどのように位置づけているかを比較してみるのがよい。ピアジェは、人間の

認識形成とその発達を発達主体の内部に作られる知識構造とその変換の過程と

してとらえる。知的活動やその水準は自分の中にある知識構造の内容によって

左右されるのであり、従って発達というのは知識構造とその変化でもって説明

していくことができることになるわけである。そして発達している当事者が自

分自身の経験を通してこの知識構造を作り上げ、作り直しを繰り返していくと

いうのである。つまり、知識や理解は認識主体自らが「作り上げ.ていく=構成

する」ことを強調するわけであり、これが構成主義の代表的な考え方であるロ

ピアジェの場合は、外との相互作用の活動を通して新しい経験や知識を得てい

くことと、その結果としていままでの自己の中にあった知識や考え方では説明

できなくなったり、矛盾や葛藤が生まれて、これが知識の再構造化へと向かわ

せると考える。他者の存在や他者との相互作用を還して得られる経験や情報が

自己の認識モデルと違っているような場合には認知的葛藤を引き起きし、その

ことが次の新しい認識形成へと向かわせる内発的動機となっていくことになる。

従って、対人的棺互作用は別の言い方をするならば、それはたかだか認知的葛

藤を起こさせる契機になっているだけで、相互作用の経験からは認識形成の直

接的なモーメントは得られないと考えるのである。というのは、ピアジェの発

達理論ではあくまでも個人の認識主体の側の知識構成の活動が中核に据えられ

ているからである。 これに対して、ヴィゴツキーの場合には既に「最近接発

達領域論」で述べたように、大人や教師、あるいは仲間との間の社会的相互作

用の過程の中で得られる経験や情報が認識形成の直接的なモーメントになって

いると位置づけるのである D もちろん、その時も外からの働きかけを単純に取

り込んだだけの反映論の形で認識が形成されるとは考えないし、主体の側の認

識形成の活動を軽視するわけではないが、いわば「最近接発達領域Jの部分を

抜きにしては認識の成立や発達は考えることができない不可欠な条件として位

置づけるのである。認知的葛藤を引き起こす情報諒としてだけ位置づけること

とは大きな違いがそこにはある口
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なお、社会的構成主義については本論文の 3章 1節で詳しく述べるので、こ

こではこれ以上詳しく述べることは止めるが、最近の認知心理学における状況

論との類似点、について簡単に整理しておこう。いわゆる状況論論的認知の立場

では、人間の精神活動を社会的な諸関係の中に置き、この社会の中に分散して

存在している知的資源 (resources)や人との相互作用・協同的な活動によって

集合的に知が形成されていくと考える。社会的構成主義では、特に知的資源と

して位置づけられている人との対人的相互作用の過程とその役割に焦点を当て

たものであり、関係論的な視点で心(マインド)の成立・変化を捉えていこう

という点では同じである口また、心(マインド)や知的活動を個人の能力や性

格・動機づけといった個人の内部にあるものだけで説明を完結させてしまう個

体還元主義を取らないという点でも共通している。あるいは、精神活動ないし

は心(マインド)を実践的な活動と結び付けて考えようという視点、にも一定の

共通性を見い出すことができる。社会的構成主義で前提にしている人と人との

栢互作用、つまりコミュニケーションそれ自体、きわめて実践的な性格を持っ

ているものであり、特定の内容のメッセージを特定の人物へある種の意図とリ

アクションを期待して出されるパフチンの言葉では「宛名性Jをもった、極め

て具体性を帯びた実践的な行為なのである。しかもコミュニケーション的行為

を教室の中の学習という場で考えてみると、具体的な問題解決や理解に向けて

行われるこの実践的行為それ自体が自己の認識の成立・発達はもとより他者の

認識の成立に少なからず影響を与え、さらにこの協同的学習の経験的蓄積は教

室の中に学びの協同体、学習の文化を作り上げていくことにもつながっていく

実践的な性格を持っているのである D

3、授業実践との関わり

本論文の後半の各章で取り上げられている実証的研究では、小学校の授業の

中で展開されている学習者の理解過程と対話 z 対人的相互作用の過程が分析と

考察の対象になっている D ここでは、授業研究に対して筆者が取っている基本

的な前提について述べる。

認知心理学の成立と発展によってかつての行動主義心理学ではタブーとされ

てきた人閣のきわめて高度な精神活動である理解や知識獲得を直接扱うことが

可能になった。その背景にはこれまでにも多数の知識表現についての精綾なモ

デルと理論が提出され、研究の蓄積と厚みが増したことがある。

例えば、本論文で直接問題にしている国語の読解にしても文章理解の心理学

的研究の進展があったことが研究を可能にした。私たちが日常生活の中で営ん
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でいる「読みJの活動に肉薄できるところにまで近づいたのは大きな研究の進

歩であり、認知心理学が貢献した役割は大きいと言わなければならない。

それでは、教室における「読みの活動」についてどこまで私たちは扱えるよ

うになったのだろうか? あるいは、 「国語教育Jについての理論的、実践的

な問題に対してどこまで有効な提言や情報を提供できるようになっているのだ

ろうか?結論からいえばそれはいまだ十分とはいえるものではない口その大き

な原国は、心理学における文章理解研究で扱っている文章材料と小中学校の実

践の場で扱っている教材とはそもそも文章の長さがまず決定的に違っていると

いうことである。文章読解の心理学モデルとしてどんなに精綾なものを作った

としても直ちに国語教育の実践の場で扱われているような教材の読解モデルに

は成り得ないのである。それはレベルの違うところで筒題にしているのである

から当然なのであるが、それでは我々研究者は基礎研究にのみ興味・関心を限

定させて、教室の中で行われている子ども達の「読みの活動j と無縁の研究を

やり続けてよいのだろうか。そういった問題は「国語教菅Jの問題であるから、

心理学が扱う問題ではないと片づけてしまうこともできるだろう。だが、 「教

膏心理学Jの立場からはそういう主張は自分遠の研究をますます教育現場に何

等の提言もできない内容の貧しいものにしてしまうだけなのである。知識表現

のそデ jレとしてもそれを現実の教室の中の学習として考えた時にはいまだ多く

の問題を持っているということである。

1 980年台になって、認知心理学者が知識表現から知識獲得の問題に研究

の興味・関心を移し始めることになる。知識獲得の結果として頭の中に作られ

た知識の表現方法の問題よりも、いかに人は知識を獲得していくのかその過程

そのものに研究が向かっていったのである口このことが認知心理学者をして学

校教育の現場に足を運ばせる大きな動機になった。

もちろん、教室の中で行われている学習者の理解や知識獲得はさまざまな他

の諸変数と交絡し合って屡関されているものである。教師の教授行為や教材、

さらには学習者どうしの相互作用、等々。学習者偶人の理解や知識獲得の過程

を分析の単位にしてきた従来の実験室的な研究方法論の発想、は大きな改変を余

儀なくされる。少なくとも教室という状況を壊さないで理解・知識獲得の研究

をしようというのであれば。このような研究としては制約の多い教室という実

践の場に研究者が足を踏み入れ、理解・知識獲得の過程を認知心理学者が研究

を始めることでこれまでの研究の中では見落としてしまってきていた重要な変

数に気付き出したのである D このことが先にのべた状況論的認知という動きを

認知心理学の中で生んだ一つの契機であったし、本論文で問題にしている社会

的相互作用として学習を捉えていこうという発想が認知心理学の中で生まれて
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きたのもこのような経験がもとになっているのである。

だから文章理解の研究で扱われている理解活動と教室における国語教材の読

解活動とは単に長さや文章材料が違っているだけなのではない。読みの状況が

両者ではまったく異なっているのである。文章理解では個人が一人で作品を読

み、作品と対崎してその作品の意味世界を自分の中に作っていくという侶人を

単位としている。一方、国語の授業では「読書指導Jの場合は別にして、授業

者と複数の子ども達が同じ場所、向じ時間の中で教材である作品について「読

みJそしてその読み取り方について「議論Jをするのである。最終的には学習

者一人ひとりの中にその作品についての独自の意味世界が作られていくという

点では心理学における文章理解研究で想定している読みの活動と同じかもしれ

ない。しかし、そこにいたるまでの読解過程に他者が介在してくる、つまり相

互影響過程が存在してくる点が大きく違うのである。教師の指導内容や授業展

開の仕方、さらには教師が持っている教材観や教材についての知識・経験室と

いったことも無視できない。自分とは違った読み取りをしている他の学習者が

存在することでそこに何らかの相互作用過程が展開されることになる。これが

現実の教室の中での学習活動の実態なのである。

そこで我々が授業という実践の場を前にして取るべき基本的な研究スタイル

として考えられることは、基礎研究の中で生まれ、作られた理論や方法論を安

易に現場に持ち込み、それでもって現場の実践を無理矢理理論をあてはめ、解

釈してしまい、いかにも応用可能であるかのようにしてしまわないということ

である。むしろ、実践的なものをベースにした新たな理論の創出や実践を通し

て理論を検証していくといった実践への対峠の仕方が研究者に求められいるの

である。

かつて城戸幡太郎は「心理学と教育J (1958) の中で、応用科学として

教育心理学を性格づけることの問題点、を指摘している。教育心理学は、心理学

の研究成果を教膏の現象に適応する応用の学であるという考え方がある。そし

て、教育心理学がいつまでたっても学校の現場に役立つことがない、現場の問

題をまともに研究すらしていないという「教育心理学の不毛性Jが繰り返し言

われてきた。教膏心理学が役に立たないのは、その基麗にある心理学その自体

の研究がまだ不十分であるからで、研究が進展したあかつきには教育心理学の

不毛性も解消されるというのである。教育心理学は心理学の基礎研究の進展を

待っておればよいという次第である。しかし、実際にはいくら心理学の基礎研

究が進んでもそれですぐに豊かな教育心理学が生まれ、不毛性が克服されると

いったことはなかったことは私たちが良く知っていることである。城戸は教育

心理学の不毛性の原因は、心理学の基礎研究が進んでいないからではなく、教
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育の現実の中から教育心理学独自の課題と方法を探して来なかったことによる

と言う。彼は教育心理学が一般心理学の単なる応用であるという性格を脱し、

教育の現実をふまえた独立した学問となっていくことを強く求める。先の本の

書名もあえて教育心理学とはしないで「心理学と教育Jとしたのも困習に染ま

った教育心理学への反発からかもしれない。かりに城戸がいうような条件を満

たした教育心理学が成立したならば、そこでは基礎と応用といった思別をする

こと自体が無意味になってくる。基礎研究であると同時に実践的・応用的性格

を同時に併せもったものになる。教育心理学は碁礎研究でもあり、同時に実践

の学でもあるべきであると城戸は主張し続けたのである。同じような主張をし

ていた者に続有恒がいた。

4、本論文の構成と各章の主張点

本論文は、大きくは前半の l章から 3章までの発達と学習、および社会的梧

互作用論についての理論的考察をおこなったものと、 4章から 7輩までの実際

の教室の中で展開された理解と対人的相互作用の過程について実証的な資料を

もとにして考察を行つものの 2つから成っている。

以下、それぞれの章の主張点を要約的に述べていくことにする。

1章では、認知心理学の最近の動きについて、学習者研究と結び付けながら

理論的考察と論点、の整理を行っている。認知心理学では心(マインド)の内的

な振る舞いをいつも問題にしてきた。そういう意味では、学習者からの視点と

いう立場が一貫して取られてきた。それは心理学全体としてもそうであった。

しかし、心理学の伝統として私たちはまわりに蒋在している他者や社会・文化

といったものから切り離して個人の心(マインド)だけを孤立させて扱ってき

た。そうではない発想がいま認知心理学の中から生まれてきている。状況的認

知論がそうであり、社会的構成主義がそうである。この章では、いま認知心理

学の中で起きている新しい動きとそれが認識研究にどのような変化を与えよう

としてきているのかを議論している。

2章では、本論文で直接問題にしている文学教材の読解過程の問題について、

はじめに文章読解に関する認知心理学の研究の成果とその問題点について考察

を行っている。結論的にいえば、学習者 1 読者の主体的な読解の活動をとらえ

ることができる読解モデルとして因果分析の考え方を採用し、しかも実際の授

業の中で教材として使われている長文の物語文の読解過程をも扱うことが可能

な読解モデルを提案したが、後の各章ではこのモデルと考え方にもとづいて学

習者の読解過程を分析しているロまた、この章では心理学の研究という一つの
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領域に議論を限定させないで、文学理論やさらにはパフチンの言語論・対話論

を援用しながら読者の主体的な読みの活動とその過程を捉えていくことの重要

性を指摘した。文章を読み解いていくということは一人ひとりの読者の頭の中

にもう一つの意味世界を作り上げていくことである。物語という世界は作品や

作者という絶対的な権力を持っている者だけで語られ得るのではなく、あくま

でも作品という存在から出発しながらも、完全にそれにはしばられることのな

い読者の独自の解釈と意味の構築作業があるのである。だから「引用すること!

や「模倣(ミメーシス)Jという活動も作者の声を自己の中に引き入れ、次の

あらたな自らの声として出していく創造的な活動のはじまりなのである。また、

この章では読みの活動を個人の孤立した世界の孤独な作業ではなく、他の読者

との対話的な世界の中で展開されていくことの必要性を述べている。ともする

と、心理学や認知心理学内部の議論だけで完結させてしまう議論をあえて文学

研究という広い流れの中に読解の問題を据えてみることで、文章読解に関する

認知心理学的研究の効用と限界、その課題を明らかにしようとした口

3章は、学習を社会的な過程としてとらえる社会的構成主義の立場から対話

による学習を論じたものである。はじめに最近のヴィゴツキー・リパイパルに

代表される認知心理学の動きを概観した口そこでは、伝統的に認知心理学でと

られてきた偲人内部の認知過程 t 情報処理過程のみをもっぱら議論するという

研究から社会的相互作用の中で認知的活動をとらえる試みや、さらには社会・

文化的な変数までも射程に入れていこうという研究へと大きく変化が起き始め

ているを知ることができる。またこの章では、相互作用的学習論についての最

近の研究の動向とその論点、を概括、整理しながら対話と相互作用が学習にはた

している役割について理論的考察を行っている。

現在、社会的構成主義の考え方は認知心理学ばかりでなく、広く認識論や一

部の教科学習の領域、例えば、理科教育や算数・数学教育の中でもみられる。

しかし、社会的構成主義については必ずしも十分な理論的整理が行われてきて

いないし、対人的棺互作用が理解と知識獲得にどのように作用しているのかと

うことについてこれまで提出されてきた研究の概括と論点の整理も十分に行わ

れてきていないのが現状である。ここ数年の間で欧米を中心にして行われてい

る新しい研究を含めながら、対話と相互作用が理解と知識獲得に果たしている

役割というものは何であるか、今日の段階で結論的にいえることを考察した D

4章では、理論編である 2章と対応する形で実際の授業の中で展開された子

どもたちの読解過程を取り上げている口そこでは実際の教室の中の子どもたち

の読みの活動をいくつかの角度から追跡と分析を試みているが、教室の子ども

たちの全体的な読解変化の方向に加えて、二人の児童のより詳細な読解過程を
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授業中の発言やワークシートに書かれた内容、授業の後のインタビューなどの

資料などから明らかにしていった。この二人の児童がどのようにして自己の

「読みJを確立、あるいは修正・再形成を行っていったのかそのリアルな読解

過程を多面的に資料を使うことで明らかにできたが、特に読解変化がどこでど

のような形で起こったのかを学習者内部の読解過程の部分と他者との相互作用

による影響過程というこつの絡まりを解き明かし、提示することができた c

5章は、 10数時間にわたる授業の中で展開された子どもたちと教部との梧

互作用の過程を追い、そこではどのような形で対話が展開され、また棺互作用

が一人ひとりの読解過程にどのように作用をしているのか論じている D ここで

は、 3章の理論的考案を受けて、社会一いまここで直接問題にしているのは学

級という一つの社会集団であり、そこで展開されている教室の学習活動である

がーは決して個人の学習活動という要素の単なる加算総和ではないことを実証

的な資料から明らかにすることを試みたものである。

ここでは、はじめに授業の中でどのような話し合いが展開されていたのかを

会話分析と棺互作用分析から明らかにした。特に会話分析では、論争的な対話

内容を考慮した発話分析のための新たなカテゴリーの開発を試みた。また、相

互作用分析においては、対話の機能的な側面に着目したそノローグ的発話とダ

イアローグ的発話という二種類の分析枠組みを用いて論争点を明示した上での

主張と議論展開の仕方が話し合いの方向と論点の明確化に大きく貢献し、しい

ては個々の学習者の読解の深化に大きく寄与していることを示した。

この章の中心的な課題である相互作用を通して子どもたちがどのように自己

の読解を変えながら、最終的に一つの読解へたどりついていったのかというこ

とを授業の中の発言、子どもたちの学習ノートとして使われたワークシート、

そして授業後の数回にわかる面接という複数の資料を使って明らかにしていっ

た。この分析から明らかになったことは、多くの子どもたちは授業の中の話し

合いを通して一つの作品に対して多様な視点、からの読みがありうること、そし

て別の視点からの読みが提示されることで自分の読みに揺らぎが起き、時には

自分の読みを捨ててしまう場合もある。もちろん、その読解の変容過程は一様

ではなく、個人毎に異なっていた。しかし、共通にいえることは、授業の中で

みられた議論や他の児童の発言が自己の読みに大きな影響を与えていった場合

でもその影響は時間的に即座にみられるのはなく、かなりの時間的な潜伏を置

いた後になって子どもの読解変化となって現れているのである c ここに、相互

作用という外的な作用とそれを自己のものへと内化していく過程との間の時間

的ずれというものを見いだすことができる。

6章では、子どもたちの相互作用的展開を規定しているものとして、教室の
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子どもたちの発言の暗層性と教師の教授行為を取り上げる c 教室の授業では、

相互作用震関がまったく自由に行われるのではなく、相互作用の内容と方向は

システムの構造的制約を受けている D ここでは、このような制約条件として、

教室の子どもたちの発言の影響力やその役割の階層性と教師の教授行為を取り

上げている。前者の発言の階層性については、 6年生の説明文教材の授業とそ

こでの対話内容の分析結果をもとにして考察されているが、授業中の発言の順

番や発言内容、それが授業農開にどのように機能しているかということを考え

ると比較的回定したノTターンがみられ、ちょうど会話研究の中でいわれている

会話の「順番取り (turn-taking)Jと類似のものが授業の中でも安定した形で

存在していることが明らかになった。また、後者の問題については、子どもた

ちの議論震関の方向やその内容に教師の発言や指示、課題提示の仕方などがど

う関わっているのかを具体的に明らかにすることが可能であった。

最後の 7章では、本論文の 4章から 6章でとりあげた K小学校の「ごんぎつ

ねjの授業と別の学校で行われた同じ教材の授業の比較・検討が行われた O 二

つの授業では、授業中の子どもたちの議論展開や教師の話し合いの組織化の仕

方が相当異なっていたが、その背景にはこ人の教師の授業観が存在していた。

さらに、この二つの学級の子どもたちの読解形成の過程を比べてみると、一人

ひとりの学習者が自分の読解の視点、を発見し、作り上げていく過程で他者の意

見をどのように利用しているか、あるいはどのように影響を受けているかとい

った点ではある種の共通性はみられた。しかし、一方の教室 (N小)の授業で

は、子どらたちの聞で生まれた読解の視点の違いがあってもそれらの簡の相違

や読みの妥当性をめぐっての積極的な議論展開が行われなかった。そのために、

その教室の子どもたちは自分がみつけた読解の視点でこの作品を一貫性をもっ

た形で読み通していくことができるのかという「読みJの検証を十分に意識し

ないままでこの作品の学習を終えてしまった子どもたちが多くなっていた。い

わば読解の深化という点での違いが生まれたのである。この違いは、授業の中

でどのような議論展開を組織し、どういう形の話し合いを教師が展開していく

かという教師の授業観の違いによると考えられた。

この章では、授業の中での子どもたちの相互作用展開を規定している重要な

変数として教師の授業あるいは学習といったものに対する基本的な考え方の違

い、さらには実際の子どもたちの話し合い展開の組織化の仕方の違いといった

ものがあること、そしてこれらの変数が相互作用にとっては外的な制約条件と

して大きく作用していることが結論として述べられた。
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点早 認知心理学と教科学習

認知心理学が教科学習の研究に参画することによって、より高次な認識活動

である理解や知識獲得の問題を扱うことができるようになった。特に実擦の教

室の中で行われている教科学習の認知心理学的研究は大きく進展してきている。

このような背景には、認知心理学のなかでの研究の枠組みの大きな変化、特

に一般的な理解や知識獲得のモデルをめざすのではなく、個別・具体的な知識

内容に限定させた知識研究へのシフトや、社会的な関係のなかで人の認識活動

をとらえていこうといった新しい動きがある。教室という学びの場はまさに新

しい発想の認知研究にとって格好の研究フィールドなのである。

この主主では、認知心理学の中で行われている教科学習研究とその問題点、につ

いて考察する。

1、認知心理学における学習研究

認知心理学の登場とその発展によって私たちは理解や知識の獲得といったこ

とを正面から議論できるようになった。さらには、この知識の獲得の最前線で

ある教室の中にまで足を踏み入れ、教科学習の中で扱われているようなきわめ

て高次な知識についてまでも研究することができるようになった。私たちが現

実の生活の中で営んでいる「知」の活動と、教室の中の「学び」の活動をよう

やくリアルにとらえることができるようになったのである。

それでは、認知心理学ではどのような視点、にたって人間の理解と学習を考え

ようとしてきたのだろうか。それは一言で言えば、理解や学習する者の側から

問題を考えるということであり、学習者の内部でどのような理解の活動と知識

の形成が行われているのかという問題を解き明かしていくことを主たる課題と

しているのである D 認知心理学では、行動主義心理学者が取ったような人間の

行動や学習をアメとムチという強化の方法で外側から自由に操れるといったよ

うな考え方をとらない。あるいは、教師が教えたことがそのまま子どもの中に

直接、知識として伝達され、形成されていくという期待もあくまでも希望的な

ものとしか考えない口というのは、認知心理学では、学び手の主体的な活動が

最終的に理解と知識の成立を決めると考えるからである。だから、子どもの主

体的な学びや子どもの側の変数を無視して教師の力量だけで教青が成り立っと

か、教材や教育内容ですべての教育活動が語れるというような教え込み万能の

考え方とは鋭く対立する。もちろん、教師や教材、教育内容のない世界で子ど

円，1
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もたちの学びは、少なくとも学校教育の現場ではありえないのであり、 「子ど

も万能」では決してない。現実にはこれらのすべての変数が相互に作用した中

で教室の学びは行われているのであり、学びが成立しているのである D

認知心理学者が授業や教科学習に対して貢献できる部分、貢献しなければな

らないのは、この学習者の側に立った学習者の理解モデルの提出である。もち

ろん、上のように考えると、単に学習者の変数だけを取り出してしまうことは

学びの現実の姿を大きく歪めたものにしてしまう D だから、当面、学習者の活

動に焦点、化したとしても、学習者の変数を絶えず教材や教授活動と交絡させな

がらみていこうという視点が必要である。そうでなければ、教室は認知心理学

者が一方的に研究の場として利用する単なる研究の搾取の場になってしまう。

授業実践者や教科教育の研究者との協同研究が必要な理由もそこにあるし、認

知心理学者の手だけで扱える範囲には自ずと限界があるからである。

認知心理学のなかで、この学習者や理解をしようとしている当事者の主体的

な活動の霊要性を端的に示してくれたのが「スキーマ理論jであったロ例えば

スキーマ理論では文章の理解は文章の単なる引き等しで成立するものではない

ことをみごとに示してくれた。 i読みJというものは、字面を自で追っていけ

ば機械的に成立するようなものではないことを私たちに教えた口ここから文章

理解の研究が始まったのである。読み手が適切な既有知識を使って、文章材料

にはたらきかけ、まとまりのある解釈を再構成することが文章理解の本質なの

である。そして既有知識も含めて次の理解活動に利用していく知識の単位、な

いしは構造化された知識の集合をスキーマと呼んだのである。スキーマ理論の

考え方は文章理解ばかりでなく、知覚から問題解決にいたるまで、広く人間の

知的活動を理解していくうえでの基本的な概念枠を提供したものであり、そこ

ではどのような知識を持っているのかによって理解の方向が大きく変わってく

ることが強調されている。例えば、一見知識などが関与する余地などなく、た

だ与えられた刺激を受け止めるだけでよさそうに思える「見えJ (視覚〉もそ

の刺激を「解釈」するための知識(スキーマ〉としてどのようなものを持って

いるかで「見えJが決定されていることが多くの研究で示されているのである。

あるいは、今や古典となった惑のあるプランスフォードとジョンソン

(Bransford色 Johnson、1972)の研究にあるように、何が書かれであるのかそ

の全体の文脈がつかみにくい文章を読ませたときに、挿し絵や題自といった

「文脈的スキーマjが活性化されるような情報が付加されると意味理解は格段

に高められるのである。だから、スキーマは情報の「選択J (どこに注目する

か)、 「解釈J (どう理解するか)、 「統合J (どうまとめ上げるか〉の 3つ

のはたらきをしているのである。
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スキーマ理論を代表にして、認知心理学が「既有知識」の存在とその役割の

大きさを私たちに知らせてくれた功績ははかりしれないものがある。例えば、

いまや人閣の理解活動の基本枠ともなっている「トップ・ダウン型処理J (既

有知識を使って入ってきた情報を解釈する上から下への処理)と、 「ボトム・

アップ型処理J (下から情報を処理中枢へ上げていく入力系のはたらき)の 2

つが椙互に働きかけ合う中で認識が成立しているという説明モデル(図 1- 1 ) 

は「知識Jの役割とそれを使いこなす主体の側の活動の重要性というものをよ

く示してくれている。

認知心理学は知識の能動的な構成を基本にしているという意味では「構成主

義」的認識論であり、学習者の視点からの学び論なのである。

(認河野{苧えの
トップ・ダウン，ボトム・戸ツブ処理

文意の理解過程を考えてみよう。

私たちはまずやすが~.かれているのか，セ

ンテンスごとに立;を;先まなけW:fならな
い。いわばボトム・アソブ(jリな処耳nであ
るの t:が，この文1';'1':全i.j.:て.'Mを{ええよう
としているのか， その全体の:(j'I¥j;(Jせな以J
;1γfけをしな(tui;fMをいっているのカ¥
まったく:E'Jl鮮はできないのここに使われ

るのがトヮブ・ダウン処珂!であり司 ijj¥;ijl!J 

という題UUL:I¥しゃ小凡:Hし)の約殺
である。だから.ニ11.1;1.沈ijllのニとに

ついて子}¥..、た文指である」ということが

あらカ通じ bうわカ‘っていると，このト y

ブ"・ダウン (J~ な告'H守i をボトム・アソブ丹に

よって入力された(三光まれた)ti'imにあ
てはめて処釈をすることができるn この

ようにボトム・ア‘ノブとトノブ・ダウン

の21niリの処理Jlが[;;JI1与i並行でイrなわれて
いるのであるれ

¥て
ボトムー戸ツプも¥

プロセス

トップーダウン:
プロセスーー

図 1- 1認知情報処理と記憶スキーマ
(Norman & Bobrow， 1976) 

2、認知研究の新しい動き:知識の領域圏有性と状況的認知論

ここでは、認知心理学の新しい動きとして、知識の領域特殊性と、状況論的

接近を取り上げる。これらの考え方は、能力や知識、さらには学習そのもの

に大幅な修正をもたらしている。

今、認知研究の「場jにあたらしい「嵐」が吹いている。それは知識の領域

面有性であり、認知への状況論的接近である。

( 1 )知識の領域固有性

認知心理学では人間の高度な知的活動である、 「記憶する Jr推論する j
「判断する j といった諸々の活動はすべて頭の中で情報(口記号)が変換され、
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処理されていく過程であると考えられてきた。これが一世を風廃した「情報処

理的アプローチ」である。この考えでは、頭、の中には、入ってきた情報を自的

に合うように処理するための知識や情報処理のための方略(口手順)に関する

知識が貯蔵されており、それらをうまく使って、問題を解いていくことが認知

の活動ということになる。あるいはよりいっそううまく問題を解いていけるよ

うに新しい知識を頭の中に作りあげていくこと、またこれらの知識を整理整頓

して効率員く使えるようなものにしていくための知識のコンパイル化、手続き

化も認知活動の一つである。

たしかに「情報処理アプローチ」は、心や顕という「ブラック・ボックス」

(つまり外からは何をやっているのかまったく見ることができないような世界)

の中でどのような知的活動が展開されているかをとりあえず、抽象的な形なが

らも「情報j の流れとして定式化し、モデル化していくためには有効であった。

特に直接観察したり、外から制御できない「ブラック・ボックス」に手を染め

ではならないという行動主義的な制眼枠から抜け出て、認知心理学という新し

い心理学の領域を作り上げていくための橋頭箆としての役割を果たした。この

「情報処理的アブローチJからは、どのような問題状況に対しでも適応できる

ような汎用性の高い一般モデルが作られていったのである。

その後、認知心理学のテーマはこのような特定の知識領域を必要としないタ

イプの問題解決型から、 「定型的な問題解決」の型へと移っていく。前者の場

合には、ある問題を解くために必要な知識が限定されておらず、既有知識とし

て特定の領域、厳密に言えばその課題と結びついたような知識が獲得されてい

なくても解くことが可能な課題が、問題解決として扱われていた。これに対し

て後者の場合は、問題を解くのに必要な知識の領域、つまり知識の内容と範屈

が限定されているような課題が扱われており、成有知識としてもっている知識

の質と量の違いによって問題解決のしかたが左右されることになる。このよう

になると「一般的な情報処理モデルJで説明が済んでいた段階から、より厳密

・詳細な形で知識内容を扱っていく段階へと進んで行くことになる。そして、

教科学習で扱われているような、具体的・領域特殊な知識が研究対象となって

きて、教科学習への関心が認知心理学のなかでもしだいに高まっていったので

ある。さらに、知識研究が「知識表現jの問題から一歩踏み出て、 「知識獲得」

の問題へと進んできたことも教科学習への関心の増加につながった。

この f定型的な問題解決j型の研究から出てきた議論が、領域一般性対領域

特殊性の議論である。つまり、頭の中に課題の内容を越えて共通に使えるよう

な認知構造=知識や心的操作を考え、このような汎用性の高い知識と技能の獲

得を想定するのか、知識は特殊な課題領域と結びついた個別の知識の集合と考
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えるのかという議論である。ピアジェ (Piaget， 1.)の発達モデルは明らかに

前者の領域一般性の立場からのものであることが、 2つの立場を図示したもの

(図 1-2 )からわかるであろう D この議論のなかでは、同じ内容の問題を出

した場合にも、問題の説明や内容的な文脈を変えただけで解決の水準が変わっ

てくることがしばしば起きていることが指摘されるようになり、議論の比重は

知識の領域特殊性、あるいは領域固有な知識へと大きくシフトしていくのであ

る。たしかに頭のよい子ども(函では 1Qの高い子どもということになる)や、

ある「発達水準Jにある子ども〈図では概念的水準)がどの課題でも向じよう

な水準の答をいつもするといったことはどうやらなさそうなのである。

処理(8過)程
(bl 

事象 課題/達成
E， tスキーーマa 〉 T，

E， 
“IQ" E， Eスキーマ2 〉 T，ぷ三 T，E， 
れ概念的 E3 Eスキーマ2 〉 T3
水準" T， 

E3 
、号知ス 2 ¥¥T3 E‘ Eスキーマ2 〉 γ‘

E， イjレ"
T， 

E" Eスキーマ2 〉 Tn
rEm n 

了n

官it点ー絞れ (a):i. ビアジェの発j主.fll¥論に代表されるような， à'~ なった総量的íiJ或を組えて

j塩川される知 I ，;[jtゃ伐wの水司1，を考える立場のことである。この最も1l1~1\リ的な{列は.人 nilの能力

をj:IIImi行数といったものでtt;保してしまうものである。これに対して，領域特妹1:1:(b)てすま

1i1~足i解決に必攻守な主11ぷ l立法定i~íi械によって 'Nなっており， また花、たちがもっている知滋もそれ : 

ぞれ日IjfÎlの主11泌がモザイク的に構成されていると考える。

図1-2 領域一般性(a)と領域特殊性(b)(しCHC.1983より)

( 2 )状況的認知あるいは状況論的接近

サッチマン (Suchman，1.)は1987年の「プランと状況的行為Jのなかで、こ

れまでの認知研究が前提としてきた「プランニングモデル」に対して批判を行

っている。彼女によればこうである。人の行為は歩行からはじまって目的の場

所まで行く、買い物をする等々、合理的にふるまっているかのようにみえる。

こういう行為の系列を外からながめるとたしかにシステマティックである。そ

してこういう行為は、環境に関する表象や行為についてのプラン表が階層構造
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的に頭、の中にあって、それらによって制御されているとみなすこともできる。

従来の認知心理学(=認知科学)では、そういう枠組みで人間の知を説明して

きた。つまり、知識や意思決定などの頭の中の「表象」が異体的な行為のあり

ょうを決定している、しかもこれらは状況とは切り離された独立の「記号体系J

とその形式的なルールで完全に記述できるという前提にたっている。

だが、サッチマンは行為はつねにローカルな状況とインターラクトしながら

進められるものであり、頭、の中の行為意図=プランにすべて回収されてしまっ

ては現時のダイナミズムはみえてこないと批判する。これが彼女の「プランニ

ングモデルJ批判であり、従来の認知論でとってきた「表象主義j原理に対す

る批判なのである。彼女は、これに代わって、状況のなかで行為する過程とみ

る認識論を提唱する。このサッチマンの考えに代表されるような認識のとらえ

方が「状況的認知J (situated cognition) 、あるいは状況論的接近といわれ

ているものである。私たちの現実の生活の中での認知的活動というのは、この

ように自分を取り巻いている外界の中にある道具や他者などと絶えず相互作用

しているのであるが、 「情報処理的アブローチ」では頭の中の内的な世界やそ

こでの過程だけが問題にされるため、この外部との相互作用が無視されること

になるわけである。私たちの日常の生活の中での行動を考えてみれば、たしか

に外部といっさい関わりをもたないように考えることのおかしさがすぐに気づ

くはずである。先の自的地まで行くことにしてら、頭の中で計画したものに完

全に縛れて行動などしていないのである。交差点、の信号のようすや、そもそも

予定の時間に間に合わないならば歩くのをやめてタクシーを使うという、手段

そのものの変更までもしてしまうのである。ものを書くという行為にしても向

じである D ある程度の執筆方針はもっていたとしても異体的に書き始めること

からすべてがはじまるのであり、書いたことが次の書くべきものの方向づけも

してしまうのである。だから逆に書いてみることで何が書きたかったことなの

かがはっきりするという、まるでプランニングの考え方とは逆方向のことだっ

て起きているのである。日常の生活の中での認知的活動に自を向け、いかに人

間の認知的活動が社会・文化的状況や道具の有無に規定されているかというこ

とを明らかにしていったのはサッチマンやレイヴ (Lave. J.) といった文化人

類学者が認知研究の場に参入してきたことに多くを負っているのであるが、実

は、状況的認知に関する基本的な枠組みは既にヴィゴツキーによって認識への

歴史・文化的な接近の形で定式化されていたのであり、いわばヴィゴツキー理

論のリパイパルが今、起きているのである。

ヴィゴツキーは、道具の使用によって私たちは対象そして環境世界を変える

ことができるが、同時にこの道具は私たちの行為を制御するものでもあること

- 22 -



を指摘する。つまり、主体、道具、対象の間の変化は双方向的なものなのであ

る。これがヴィゴツキーのいう f主体一道具一対象j を結ぶ三角形である C そ

のことを少しくわしくみてみよう。

ヴィゴツヰーの理論では、人閣の精神活動は道具ないしは記号(言語〉によ

って媒介されていることが強調されている。人間の活動、特に精神活動はそこ

にどういう道具が用意されていて、それをどういう形で使用しているかという

ことで大きく左右されているロ私たちの身の毘りにあるよい伊!としては、ワー

プロ、あるいはノTソコンといった新種の機械の登場が私たちの書くという行為

を大きく変えてしまったことがあげられるし、もっと時代をさかのぼって印刷

技術の発達による活字文化の形成が私たちの知的活動を大きく変えてしまった

ことを考えてみればよい。私たちは対象と直接対崎するというよりは、道具・

記号といったものを仲立ちにして対象に向かいあっているのであり、 「主体一

道具一対象j という三角形を一つの単位として扱わなければならないのである。

人間の精神活動を考えたとき、この謀介物の道具のなかで最も重要、かつ大

きな貢献をしているのが記号 z 言語である。

したがって、私たちの精神活動というのは、匿史・文化的な遺産である道具

.記号を媒介物として利用するということを通して、歴史・文化的な規制を受

けているものなのでもある。

状況的認知の立場では、学習を学習者個人の知識獲得に還元することをしな

いで、社会的な活動の中でとらえるべきであると主張する。教室の中での学習

を例にとるならば、その教室メンバー相互が自分の考えを出し合い、影響を受

け合っていくなかで理解をすすめていくのであり、教室という学びの共同体の

中で一人ひとりの学習者は何らかの役割を果たしていくことによって社会的な

参加をしているのである。

学習をこのような形でとらえたならば、現実の教室の中で行われている学習

こそが最も認知研究者が取り組んでいかなければならない活動であることに思

いいたるのである。先のヴィゴツキーが晩年に取り組んだテーマもまさに教室

における社会的相互作用であった。

そして、さらに状況的認知論の立場にたって学校の学びの「いびつさ」と真

の学びの回復を目指した学習論がレイヴたち(Lave色 Wenger、1990) によって

提出されており、学びを抽象論議ではなく、本格的に議論する舞台が用意され

始めているのである。

- 23 -



3、社会的構成主義一対話と協同の中の学びー

心理学のなかで、いま、私たちがこれまで暗黙にもってきた人間理解のため

の枠組みのとらえ直しが起きていることを述べてきた。私たちの認知はそれが

置かれた状況や文脈に強く規定されているものなのであり、具体的な状況を抜

きにしては対象についての理解はないということであった。あるいは逆に、状

況や文脈から得られる情報によって認識成立が支えられでもいるといってもよ

いo 1"僕はうなぎだJというメッセージはそれが発せられた状況(あるいはど

ういう文脈の中で書かれているのか)をぬきにしては理解が不可能なのである。

状況依存性の論議はなにも認識の領域に眼定された話ではなく、パーソナリテ

ィー研究でもそれははじまっている。人の性格や反応は状況依存的なものであ

って、従来の特性論でとられてきたような、状況を越えたその人の行動のー

性といったものはない、というのがミッシェル (Mischel. W.)を代表とする人

たちの主張である。

「状況的認知jでは、認知はきわめて具体的な性質を帯びたものであり、認

知活動は単に抽象的な論理操作や概念的知識を蓄えていくことではなく、具体

的な状況、その社会の中で生きて活動する実践的過程なのだという点を強調す

る。ちょうどそれは職人がノミを使って材料を加工し、モノを作っていくこと

と同じで、知識という概念的道具を使って世界にはたらきかけ、それについて

理解をし、知識を作りあげていくのである (Brown. Collins. & Duguid. 1989 ) 

その世界はけっして抽象的なものではなく、自分がまさにいま、置かれている

この社会の中で展開されているリアルな世界なのである。

こういうかたちで人間の理解や知識をとらえると、 「何のために学ぶのか」

という間いに対する答がみえてくる。知るということはその社会の中で生きて

いくための社会的な実践なのである。そもそも私たちの知識というのはよりよ

く生きていくためのものであるのだから。

以上述べた一連の動きは「社会的構成主義 (socialconstructionism ) Jと

いうことばで表現されていることと密接なつながりをもっている (Gergen.198

5; Bruner.1986.1990) 。社会的構成主義では「人は他者と働きかけ合うなかで

自らの考え・知識を構成していくものである」という認識論的立場をとる。伝

統的な認知心理学やピアジェの認知発達理論でとられている権成主義的発想、を

もちながらも、知識構成の活動を億人の系の中に閉じ込めないで、社会に聞か

れた系の中、人との相互作用の中にこそ知識構成の契機を求めようというのが

この立場なのである。

この社会的構成主義はノてーガーとルックマン (Berger. P. L.色 Luckman. T.) 
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の知識社会学やミード (Mead. G. H. )に代表される象徴的相互作用論者(s yrn-

bolic interactionist)や教育学者であり、心理学者であったデヱーイにその思

想的源流を求めることができるが、心理学においては!日ソビエトのヴィゴツキ

一派や、ヴィゴツキ一理論の継承・発展を試みているコールやワーチといった

ヴィゴツキ一理論の継承者たちによってとられている立場でもある。認識の成

立を例に考えると、それを個人の頭の中という閉じた系の中でのできごと考え

るのではなく、他者と相互作用し合い、協同活動する経験と過程のなかで可能

になっていると考える。特に、この立場では人間の行動のなかでも「意味

(rneaning) Jの次元と対人的なコミュニケーションに焦点、が向けられることに

なる。ブルーナー (Bruner.1986)は、個々人がある文化の中で育つうちにそ

この意味体系のあるものを取り入れて、自分自身の意味空間を構築していくプ

ロセスが発達であるという。また、ブルーナーは次のようにもいう。心理学の

中心概念として「意味Jが位置づけられるべきであり、その意味が構成される

過程や変換に研究の対象が向けられべきであると。これまでの心理学で人間行

動を意味の側面からとらえたり、意味生成における文化の役割といった視点を

もつことができなかったのは、還元主義や因果的法制の定立といった古典物理

学に端を発した伝統的な科学主義の立場をとってきたからである口むしろ伝統

的な実証科学を目指すという呪縛をのがれて、解釈学的姿勢をとるべきである

というのがブルーナーの主張である(1990)。

研究の対象を意味に求めるということは、当然のことながらその意味発生の

場を社会的な相互作用の場に求めていくということであり、関係論的視点から

入閣の精神をみるということでもある(佐藤、 1991)。というのは、意味は主

体を離れた対象の中に存在するのでも、主体の側に存在するのでもなく、主体

と客体の関わりのなか、相互作用のなかから生まれてくるからである。他者と

の関係の中で人間行動やその発達を論じる立場では、相互作用しているパート

ナーはまさに対等に相互影響を与えあう存在であり、この相互作用の過程を通

して自分の意味世界を構成していくという基本的前提が取られることになる。

関係論的視点にたつと相互作用の過程のなかでは何が起きており、どのよう

な相互影響を受けあいながら個人が理解や意味を獲得していっているのかを明

らかにするための棺互作用的分析が、当然の帰結として求められてくる。

結局、相互作用ではそれを単なる行動のレベルや行動の連鎖としてとらえて

はいけないのであって、あくまでも意味解釈のレベルで起きていることを分析

しなければならないということである。

ヴィゴツキーの発達理論の中の最重要概念の一つに「最近接発達領域論(

Zone of Proxirnal Developrnent;ZPD) Jがある o Z P Dの概念は穀や教師の教
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育的役割と教育による発達促進の可能性を論じたものと解釈されることが多い D

たしかに教育の持つ役割がヴィゴツキーの発達理論では大きな位置を占めてい

ることはまちがいない。しかし、 ZPDを教育的はたらきかけの側面だけに限

定して考えることは、この概念の意味していることのー側面だけを述べたにす

ぎないのである。グリフィンとコール (Griffin色 Cole、1984)は、特に英語

圏では ZP Dの概念を狭い意味に解釈してしまい、教育の可能性、役割のみが

もっぱら強調されてしまっていると指摘する。それは臼本の場合でも同じであ

った D むしろ、ヴィゴツキーがこの概念でいおうとしたことは、初めは外部に

あった大人の助言・教育的はたらきかけが子どもの内部へ取り込まれ、自己の

ものに内化していく過誼であったということだ。ヴァルシーナ CValsiner、19 

88)は内化と相互作用の過程がこそがZPD理解のための重要な概念、であり、

ヴィゴツキーが ZP Dの概念を用いたのは社会環境が持っている子どもを指導

する役割と、子どもが経験を内面化していく過程の 2つを統合するためであっ

た点を指摘している。ヴィゴツキーが上げている例をみてみよう。

ヴィゴツキーは彼の著「精神発達の理論」の中で、指示身振り(指さし)の

発達を伊jにして外部にある大人のはたらきかけがどのようにして子どもの内部

に取り込まれていくかということを説明している。指示身振りはもともとは、

子どもが欲しいと患ったおもちゃに手を伸ばすといった単純な把握運動にその

起源がある口ところが、母親がこの動作を「指示」的(ここでは自分が欲しい

物をさし示す〉として意味づけると状況は一変するロ母親が子どもに「これが

欲しいの?Jと言いながらおもちゃを指でさし示してみせ、指さしが持ってい

る指示機能とその意味を伝えていくのである。このような外からのはたらきか

けをきっかけにして把握という動作は指示に変化していく。

だから、指さしという動作が自分のなかにはじめからあるのではない。自分

が手を伸ばすという把握運動がまわりの人にそれが指示として理解されること、

それをさらに大人によって指さしという動作によって演じられ、指さしが持っ

ている意味を子どもが理解して、内化していくという一連の過程がそこにはあ

る。

ヴィゴツキーが教育の機能として想定したのは、行動主義的な刺激一反応理

論でとられているような子どもに直接、教育効果が伝達されていくというよう

なものではなく、ゲシタルト心理学のコフカ (Koffka. K.)が言うような学習

と教授の相互依存性といったものであった CValsiner、1988)。そこでは教育

的はたらきかけは教師と生徒とのあいだで取り交わされる相互作用の形で扱わ

ねばならないのであり、また相互作用による経験がいかに自己の中に内化され

ていくかということが重要な意味を持ってくるのである D

n
h
u
 

η
J
“
 



このように ZPDをとらえ直してみると、大人からの教育的はたらきかけを

受けとめるだけの存在ではなく、積極的に棺互作用し、この相互作用的活動か

ら得られたものを自己の中に内面化していくという能動的な子どもの姿がみえ

てくる。

それではヴィゴツキーは、相互作用とはどのようなものであり、さらに内化

はどのようにして行われると考えたのであろうか? 実はヴィゴツキーはこれ

らの問題について実証的な研究は行っていないし、この ZPDの概念そのもの

が亡くなるわずか数年前に提出されたこともあって、十分な農開はなされてい

ない。 ZPDの中でも内化の過程がヴィゴツキー理論では不明なままなのであ

る。子どもの発達は、大人や教師からの一方的なはたらきかけによって実現す

るとは思えないし、ヴィゴツキーも単純にそのようには考えなかったというこ

とはこれまでみてきた通りである。だが、それでは相互作用の過程とそれがど

う内化していくかということはそっくり問題として残されてしまっているので

ある。ヴィゴツキ一派社会的相互作用論においても、子どもが対大入、対仲間

とのあいだでどのような棺互作用の過程を展開しているのか、またそこから子

どもは何を獲得しているのかを明らかにしていくことが大きな課題になってい

るのである。

ブラウンとノf リンサーら (Palincsar& Brown.1984; Brown. et al.1991; 

Palincsar. et al.1993) によって行われている「棺立教授 (reciprocal

teaching) Jは文章読解を高めるためのグループ討論の技法を伝えていくため

に考え出されたものであるが、文章を理解していくために必要な方略のいくつ

かを教師の援助を受けながら集団の中で使っていくことで、同じ読解の技法を

直接教授される場合よりもはるかに読解水準が向上している(図 1-3) 0 

80 
向一--f:l相互毅浸

軒目ー崎直接的事型浸

か一一司会復E古学習
70ト 0--0統制条件

正

苔 60
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50 

40 

z 
額璽翠襲警 額蕗童謡議議選勢

図1-3相互教授とその他の学習条件の理解成績の比較
(Palincsar & Brown，l984) 

- 27 -

相互主主授法とlei
「干IJlL教校法J I;t.， 生徒どうし

が交代てつト.I，kI::J1のヴ:Wlグループの
なかでおし合いのリーダーをつと

め，いわば先生f立を子どもたちが
おhいに絞殺することによる主IJ:来
をねらったものである。伝統i(jな
~îJ ，;il{ょ;J主引の教r.日Iによる l{Cl't数段
と比べると，この「相互教授」の

ヴ:'tl'i'lJ来がおし、ことがこのalから
もわかる ρ いわば，教えてみるこ

とをi泊してI'I分のJ.WF11(.がより1采ま
っていくということてFある。もち

ろん.まったく'i-どもたちの子{:¥月

にi.E-ぜるのではなく.子どもたち

の話し合いが混乱したり，まちが

ったぷ泌が起きたりすると教山Iiに

よって滋況指示やi)1D}Jが:nされる
という t~G1.M.もさ hている n



この「棺互教授Jはまさに、理解活動をみんなで関わり合う中で作りあげて

いく協同的学習であるが、同時に教師が学習者に適宜支援を与えていくことの

重要性も含んでいる。実際には子どもたちだけによる小集団学習だけではなく、

教師が適宜必要な指導や援助を与えながら授業が進められているのである c 基

本的には話し合いのリーダーになった子どもを中心にしてグループの話し合い

は展開しており、必要な指示もこのリーダーから出される。しかし、子どもた

ちの話し合いが混乱したり、間違った理解のままでいたときなどは教師から適

切な指摘と指示が出される。この子ども自身による話し合いをうまく支えてい

くという形で教師が振る舞っているのである。彼女らの結果によれば、明らか

にこの「相互教授Jの教授効果は高く、通常の直接指導では得られないような

効果が出ているのであるが、これも教師が子どもたちの主体的な学び合いを可

能にする「足場作り (scaffolding)Jを適切に行っているからである D この

「相互教授Jの考え方と、教師の適切な関わりかた、 「足場作り Jはまさにヴ

ィゴツキーの ZP D概念の授業における実践版ということになる。

今日、 「認知的徒弟制 (cognitiveappreniceship) Jのなかで問題にされて

いることも、初心者や見習い職人が一人前になっていく過程ではどのような熟

達者や親方からの援助という形の相互作用を受けていくかを問題にしたもので

あり、相互作用の過程を大人(あるいは熟達者)から子ども(初心者)への文

化伝達とする考えではヴィゴツキ一流の相互作用論と向じである。

4、授業研究における学習者の復権一一人の教育学者の研究変遷から一

わが国の長い授業研究のなかで、学習者の変数は必ずしも正当な地位を獲得

してはこなかった。授業を支えている主要な要因は教育内容であり、それを具

体化した教材であるという考えが長く続いていた。特に、戦後すぐにわが国に

入ってきた生活単元学習の「はい回る経験主義」と、いわゆる基礎学力の低下

を背景にした問題解決学習対系統主義学習とのするどい対立を軸にして、学習

者の変数は授業研究にとっては潰末なものとして扱われていくようになる口題

解決学習では子どもたちの学力水準が低下してしまったという問題に加えて、

安彦(1994) は生活単元学習や問題解決学習簡の立場でとられていた学力論や

学力モデルがきわめて抽象的な形でしか提示できなかったり、あいまいな態度

変数にかたよっていたこと(例えば広岡亮蔵のモデル〉も、学力論として決定

的な弱みを持っていたと指摘する。そして勝田守ーらの系統主義派から強烈な

批判が加えられていくのであるが、そもそも広岡亮蔵のモデルは教科内容や教

育課程との絡みの中で作られたというよりは、心理学的な知識、思考、態度、
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創造性といった抽象的な能力カテゴリーで考えてしまったことが問題であった

とも先の安彦はいう。たしかに、それは既に述べたようにかつての心理学のな

かでは常識になっていたが、いま改めてそのモデルの正当性が間われ出してい

る一般的、抽象的な「領域一般的Jな知識〈能力)の形でしかなかったのであ

る。わが国への問題解決学習の導入と定着は不完全なままで終わってしまった

のである。しかもわが国の教育界では、問題解決学習の理論的ノてックボーンに

なっていたデユーイの思想、特に彼の「問題解決的思考Jは、正しく理解される

ことも、十分に消化されることもなく、時代は次の系統主義教育へと急いで進

んでいってしまったのである。デユーイの学習論、特に探究主義教青については

本論文の 3章でも若干の考案を行っているが、わが国の教育界のなかでデヱーイ

の教膏論がいかに歪んだ形で受容され、葬り去られていったか、その経緯につ

いては佐藤 学(1995) に詳しい。

教育学者で教育方法学を専門にしている藤両信勝は、これまでの教青内容、

教材研究に傾いていた授業研究から、より現実の教室の授業場面に密着した教

授行為、学習者の研究にシフトしていきべきであることを主張する D もちろん、

教育内容、教材がどうでもよいなどということを主張しているわけではなく、

教材だけで授業が成立はしないこと、実際の教師の教授行動、そしてこれと直

接棺互作用しあう学習者の学習行動も教材と同じ程度の重きがあるのだという

ことを言っているのである。これは授業実践者にとっては実にあたりまえ、常

識になっていることだ。だが、この常識が大学の研究者にとっては決して常識

的な知識とはなっていなかった。この~離に特に、大学の研究者はあまりにも

無自覚であった、と藤岡はいう。彼自身は教育内容、教材づくりを中心とした

授業研究を手がけてきた生粋の教育学者である。しかし彼はある時から教師の

教授行為や学習者といった潰末な変数とされてきたことの重要性に気づきだす。

藤間(1988) は、戦後すぐにアメリカから入ってきた生活単元、問題解決学

習と、あまりに経験主義的な教育に傾斜しすぎていったことへの反省口反動か

ら、科学的な教科研究、授業研究の重視が主張され、系統学習、教育内容レベ

ルの確定が授業のスタイルと授業研究の主たる課題となっていったという口そ

こでは「生活上のあれこれの素材をそのまま学習させるべき内容とみなす生活

経験主義の教材観を克服し、教育内容を科学の概念や法制によって構成し直す

こと」が研究の中心的目標であった。その一つの代表的なものが「仮説実験授

業Jの f授業書方式Jによる授業研究である。

この穫の研究成果がわが国の実践的な授業研究に与えた貢献は大きなものが

あったことは否定されるべきではない。だが、藤岡は教育内容や教材だけで授

業は決まらないということをある時から強調し出すようになる。それは1984年
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12月に行われた「有田和正・向山洋一 社会科立ちあい授業Jであったという。

その後この授業記録を特集した「授業研究J (明治図書)の中で小学校教師の

新牧賢三郎が二人の授業について藤岡自身が持っていた教材レベルからの授業

の見方とは全く別の見方で評価しているのに気づくのである。新牧がそこで

いていることは 12項目にわたっているが〈資料に言葉がない、主資料が一つ、

指示・発聞は15秒以内で言い終わる、指示・発問の内容は二つ以下など)、い

ずれも具体的な教授行為に着目したものであった。この後、藤間自身もこれま

での教材研究中心の授業研究から、異体的な教授場面における教授行為をも射

程にいれた研究を震関するようになる。 r教授行為レベルの教師の技量もまた
授業の成否を決定する極めて重要な要因であり」、 「教材と教授行為のどちら

も重要であって、授業の成否の原因をどちらかに還元しつくすことはできない」

(藤岡、 1989) という。藤岡はさらに教材や教授行為に加えて、学習者への

自の必要性を「学習者レベルの設定がなぜ必要か」ということばで指摘をする。

「授業をっくり、授業を研究する上で、学習者というレベルを独自に設定する

ことは、単に『子どものことによく気を配るJということではなく、学習者の

構造について何らかのモデルや仮説を立て、それによって授業で生じた個々の

現象や教授行為などの善し悪しを説明すること J (藤岡、 1989) と述べている

が、これはまさに私たちが学習者=子どもたちの視点、から授業をみていこうと

いう発想と同じものである。

これまでの授業研究の中で学習者の変数がまったく扱われないままであった

のかというと、実はそうではない。戦後の問題解決学習の流れをくみ、今日ま

で一貫して学習者の視点、から授業づくりを展開しているグループがある。それ

は、上田薫を理論的リーダーにしている、いわゆる『社会科の初志をつらぬく

会・個を背てる教師のつどいJである口そこでは、子どもたちの主体的な学び

の追究と、個を尊重すること、そしてこれら学習者の変数をいかにして授業づ

くりに生かしていくかということが、時流に流されることなく課題として位置

づけられてきている。

藤岡 (1994)は授業というのは教膏内容、教材、教授行為、学習者という 4

つのレベルで構成されている複合的な過穏であるという。昭和 60年代は教膏

内容の研究、 70年代は教材研究、そして 80年代は教授行為の研究という形

で研究の重点、が推移してきたという。 90年代は学習者に視点、をすえた研究が

必要であるという D 藤岡の教育内容・教材研究から学習者へと向かっていった

ベクトルと、私たち認知心理学者が一般的・抽象的な知識論や、閉じられた頭

の中だけで知識を考える因習を破って、社会に関かれたものとして学びを位置

づけ、教室の中に分け行った学習者研究を展開しようとしているベクトルとは、
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その出発の方向はまるで逆であったが、必ずや重なるはずである。
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対話ト読者の主体的な読み立早

この章では、文章の読解活動についてこれまでどのような理論とモデルが提

「読解J

とどのような関わりをもっているのかについて概観する。

はじめに文章理解の認知心理学的研究とそこで提出されてきたいくつかの読

そしてこれらが実際の学校教育における国語の出されてきているのか、

解モデルについて検討する D

文章理解についての心理学研究は、認知心理学の登場によって飛躍的に研究

せいぜい長くて数センテンスの文しか研究できなかったが進んだ領域である。

しかも内容的に複雑な文章の理解の研究が可能になった D段階から、長文の、

味世界の心理学では、最近の動向としては、読者の能動的な作品についての

ここでは、学習者の主体的

の考え方を採用「因果分析J

形成に重点、を置いた読解モデルが強調されている。

な読みの活動と意味の形成過程が尊重されている

している。

次に、心理学以外の文学理論の中では、読者(=学習者)がどのような形で

扱われてきたか、その変遷について概観する。その中でも特に最近、注目され

はめているパフチンの言語論と、わが国の国語教育にも一定の影響を与えてき

た「受容理論j についてやや詳しく述べることにする。

へ一文章理解の認知心理学一「物語文法」から「因果分析Jl、

「因果と「物語文法Jこの節では、文章の読解モデルとして提出されている

の2つの考え方について比較・検討を行う。

や物語文などのテクストの読解活動は次のようなものと考え

る。通常、我々が物語を読む時には文章という形で明示されていることを意味

分析」

ここでは、文

さらにこれらのあいだを意味的に関連づけるということを絶

ときには作者が故意にしかけた意味の一貫性を中断さ

的に解釈したり、

えず行っている。 まTこ、

の穴に落とされたりせてしまうような矛置情報にでくわしたり、省略(空所)

それでも物語についての一貫性のある意味世界を構築することを私たもする O

テクストとの対話を通して読み手の中にちはやめはしない。読みとはまさに、

その時、もう一つの別の作品についての意味世界を作りあげていくことである。

これら明示されている情報の背後を探る推論の読み手に求められているのは、

でもあるといわれ「問題解決」だから、文章の読解は一種の
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あるいは、認知心理学では文章として書かれているものを読んで、その内容

が頭、の中に記憶として残されたもの(これは「意味表象Jと言われている)は

読んだ文章通りではないし、ことばとして表現されたものと必ずしも陪ーのも

のではないことが明らかになっている。一人ひとりの読者の頭の中に作られる

作品の意味世界と、その構築の過程をどこまでリアルにとらえられるかが、私

たちに間われていることである。

心理学のなかで、文章の読解モデルとしてこれまで提出されてきたものを大

別すると、トップ・ダウン裂の情報処理をもとにしたモデルと、これと対比的

なボトム・アップ型の処理を中心に考えたモデルの 2つに分けることができる

(トップ・ダウン型とボトム・アップ型の情報処理については、 1章 1節を参

照、のこと)。前者の代表的なものとして、物語文法やスクリプトの理論がある。

また、後者の例としては、キンチュ (Kintsch， W.) の理論、トラパッソ(Tra

basso， T)に代表される因果分析の考え方に基づくモデルなどがあげられる。

筆者は、基本的には後者のボトム・アップ型の読解モデルの立場にたっている。

以下、認知心理学のなかでどのような文章理解のモデルが提出されてきてい

るのかを概観していこう。ここでは便宣上、先のトップ・ダウン型とボトム・

アップ型の 2穫類の読解モデルに分けて考えることにする口

( 1 ) トップ・ダウン型の読解モデル

先にも述べたように、私たちは文章を読んでその内容を理解していくときに、

文章として直接書かれている以外のことを、さまざまな推論の活動によって補

いながら意味的につながることを行っている O この推論活動を支えているもの

の一つに、現有知識としてのスキーマがある(スキーマとスキーマ理論につい

ては、 1章 1節を参照)口このスキーマ理論を具体的にモデル化したものがシ

ャンク (Schank，R. )たちのスクリブト (Script)であり、 M0 P (Memory 

Organization Packet) の理論である。スクリプトはある場面や状況の中で人

が取る行動や、そこで起きるできごとを系列としてーまとまりにした知識であ

る (Schank& Abelson， 1977) 。たとえば、スクリプトをわかりやすく説明し

たものとして、レストラン・スクリプトがあるが、人がレストランに入った時

には、この一連の行為の系列を知識としてノfッケージ化されたスクリプトを呼

び出し、そこから取るべき行動が選ばれ実行されていくのである(図 2-1 )。

この例は、社会的な場面の中で行動を実行していく際に使われるものであるが、

文章理解の場合にも、このスクリプトは既有知識として推論活動を支えるもの

として使われる。ブランスフォードたちの「洗濯Jの文章は、題目(見出し)

があることによって文章全体の意味構造の理解が促進されることの実例であっ
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〈スクリプト e レストラン(スクリプトの見出し))
役~J:g. ウエイトレス，コック，協定ffi
13i京:Wli1を食べる

下位スクリプトT・レストランに入る
elにやってくる
!Eいているテーブルを探写
との席lこ座るか決める
テーブルに近寄る
席!こ著書く

下位スクリプト2:注文する
メニューを受け取る
メニューを見る
何を食べるか決める
ウエイトレスに利還を注文する

下位スクリプト3 食べる
Mllllガ翠ばれる
*31理を食べる

下位スクリプト4:レストランを出る
清算を:，)(める
協定lIi!を受けmる
ウエイトレス!こチップを還す
!O定係のところまで行く
レストランを出る

図2-1 レストラン・スクリブト

CSchank & Abelson， 1977より)

た。これも「洗濯j という見出しを文頭に書かれているのを見つけ、そこから

洗濯の中で通常行われる一連の行為の系列に関するスクリプト(いわば洗濯ス

クリプトとでもいうべきもの)を私たちの記情、の中から呼出し、このわけのわ

からない文章に当てはめてみて、 「たしかに洗濯のことが書かれている」と理

解できるのである。

たしかに私たちは、文章を読みながら必要によってはこういったスクリプト

的な知識を使って、意味内容を補い、深めていくことをしている。明らかに文

章理解における推論活動を支えている知識なのである O

スクリブトの理論そのものには、各個別の事例に機械的に対応させてーまと

まりの知識(つまりスクリプト〉を考えたために、各スクリプト部の関連性を

うまく扱うことができないといった問題点、が指摘されていた。そのことを解決

するために各スクリプト簡の関係や、スクリプトを体系的、構造的に表現する

ことを試みたのがMOPということになる (Schank、1982)。

スクリプトにしても MOPの場合も基本的には、トップ・ダウン的に既有知

識を使って書かれている内容を補ったり、推論をしていく過程を説明しようと

したものであった。だが、自分の持っているスクリプトではうまく当てはめる

ことができないような状況や文章に出くわしたらどうするか? 私たちは行動

停止をするだろうか? あるいはまったく文章理解が不可能になるだろうか?

たとえば、シャンクとりーズベック CSchank色 Riesbeck， 1981)の著書のなか

に書かれている文章を考えてみよう口

ジョンは車を白く塗った口

ジョンは端末の画面を白く塗った。

- 34 -



こういう 2つの文を読んだとき、たしかに第 2の文はおかしな内容だと誰もが

思う。だが、同時にどうしてジョンはこんな奇妙なことをするのか推論を試み

るロ決して、理解しようという試みは停止はしない c スクリブトや MOPでは

こういうことが説明できないのである。そこで、シャンクたちは「説明駆動型

理解Jという考え方を取り入れ、いわばトップ・ダウン型だけでは扱えない部

分をボトム・アップ的な処理の方向を入れることで解消をはかろうとする。そ

れらの具体的なモデルが SA M (マイクロ SA M) であり、 PA M (マイクロ

P A M) である。だからシャンクたちの一連の研究をトップ・ダウン型の読解

モデルに入れるのは必ずしも正確ではない。ここではあくまでもスクリブト理

論を念頭に置いての分類であることを断っておきたい。

次に、認知心理学の文章理解ではよく使われる「物語文法Jをトップ・ダウ

ン型の読解モデルの二つ自の例として取りあげよう。

「物語文法 (storygrammar) Jはもともとはラメルハート (Rumelhart.D. E) 

の物語スキーマの考えにその端を発するものであり、彼の理論を含めて類似の

いくつかの文章理解のモデルの総称のことである。これらの考え方の背景には

認知心理学の発展に大きな貢献をしてきたスキーマ理論がある D

スキーマ理論については既に l章でも簡単にふれたが、学習者が主体的に知

識を構成していくことを重視している。スキーマ理論によれば文章理解は文

の単なる引き写しで成立するものではなく、読み手が適切な既有知識を使って

文章材料にはたらきかけ、まとまりのある解釈を再構成することであるという

ことになる。そして既有知識も含め、これら構造化された形で存在する知識の

単位ないしは、その集合をスキーマとよんでいるのである。スキーマ理論その

ものの考え方は、いま問題にしている文章理解ばかりでなく、知覚から問題解

決にいたるまでの広い人間の知的活動を理解するための基本的な概念枠を提供

するものであり、そこではどのような知識をもっているのかが理解の方向を大

きく決めていることが強調されているのである。

しかし、このスキーマ理論そのものには具体的な知識表現のための方法や手

段があるわけではなく、あくまでも知識の内部表現の単位を述べたにすぎない。

したがって、スキーマそのものの概念的定義や具体的な表現方法については、

それぞれの研究領域で特定化されていかなければならない(スキーマそのもの

は研究されるべき対象ということである) 0 そして、文章理解についての、ス

キーマ理論に基づいた文章の意味表現の方法として出されているのが、物語文

法ということになる。

物語文法でとられている考え方は、物語にはそれを構成するいくつかの要素

が含まれており、さらにこの構成要素は「書き換え規則Jにもとづいて表現す
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ることができるというものである。いわば物語に共通にみられる話の筋の定型

とでもいうべき形式的構造を表現しているものなのである。例えば、ソーンダ

イク CThorndyke， 1977)のものでは、物語は、 「設定J rテーマJ rプロット j
「解決」の 4つのカテゴリーの構成要素にまず分けられる c さらにこれらの各

カテゴリーは細分化されて、 「設定j は人物、場所、時に、 「テーマ」はでき

ごと(後続のエピソードの内容に枠組みを与えるもの〉と、自標(主人公の達

成すべきこと)の 2つから成り、プロットは一連のエピソードのつながりとし

て表現される。このエピソードは時には「下位自標Jとその「試み」、 「結果J

に分かれ、さらに「試み」はできごととエピソードというように、入れ子式に

細かく表現していくことになる D このような書き換えの規則を用いて、最終的

には物語についての樹状構造が作られていく訳である。

ソーンダイクの物語文法を適用した具体的な伊jとしては、 「サークル島Jの

物語がある(図 2-2 )。

*数字はおの命題に対応する

rサークル塁悪」物語のプロット諸造
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物語の例ゾサークル箆」
(1)サークル怠は大窃主主の中央!こあり，臼ロナ

jレド畠の1じに位童書するoi3J麗の:tなE霊祭let褒 : 
; 業と絞畿である。 (4)童話の土渓letni!)沃たさガ，(5)
川ガ少ないので.(6)氷ガ不足しているo (7)~ 
は民主的に治められている。(8)すべては島民

: の多重文決で決定される。(9)統治体let議会であ : 
:るガ.no議会の役割は多数の愈芯を実行する
:ことにある。 (11)最近，患の制学者は安あガり : 

:な方法を発見した。(1i')その方法では活水を真
71<1こ変えられる。 (13)そのだめ患を控室切る遥苅 : 
:を建設することを， (1<1J農民だちは切望した。:
(1日そうすれば，還渇から氷を引いて， (1@怠の

: 中央部受章持すことガできる。 (1))農民たちは翠

:河建設同盟を結成し， (lID向鐙!こ加わるように
(1駅弓人かの議員を説きふせた。 E由間関は還淘
:建設案を役票!こもち込んだ。凶)全島民Ie!:没繁;
: した。 ω多量fの憲箆は建訪に聖書目立であっ足。
:ωしかし，農民案の運河l芯生慾学的に!3まし:
:いものではないと， Q<1J議会let決めつけだ。I].j):
:そのかわり，偲2フィート，深さTフィート;
:の，四小さな運河の建設を， Q71議会let認めた。:
¥2B1しかし小さな運河の建段11島きまると， ω水
:がまつだく流れ広いことに， Cl(D~民は気づい
:た。(31)こうしてプロジェクトは叡棄されだ。

;ω遥)Qf建設計箇ガ失奴したことで，(J3l農民だ
ちはRi5つだ。(J<1J内践は避けられそうになかっ

/こ。

物語文法では、①物語の構成要素のn鼠序通りに書かれた文章のほうが、そう

でないもの(例えば、設定やテーマに関する文章が後に書かれている〉よりも

よく記憶再生される、②物語の樹状構造のうち階層的によにある内容のものの

ほうが再生の頻度が高い、といったことを根拠にして、現実の読者の中に作ら

れている理解構造を正しく反映している、すなわちモデルとしての心理的妥当
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性はあると主張するのである (たとえば、 Thorndyke， 1977) 。

これに対して、鋭く物語文法を批判しているのが、 ウイレンスヰイたち

Black色 Wilensky，1979 Wilensky，1983 ) である。 ここでは 1983年のウイレ

ンスキイの論文を中心にみていくことしよう。

彼がまず、第一に批判するのは、物語文法をあたかも句構造文法の拡大版で

あるかのような発想から、物語の意味世界を形式的な物語構造でもって表現し

ている点である。 この発想、は物語文法そのものがどのような内容のものであっ

ても、物語とよばれているものに対しては共通に表現できるような、 一般的・

形式的な構成展開の型を定式化し、 さらにそれが読み手の中で作られる 味表

象の表現のモデルとしても適用できるという考え方に由来している D そこには、

意味の表象は与えられた文 の形式的な表現の単なる反映にすぎないという機

械的な発想、があることは否定できない。 ウイレンスキイたちはむしろ、文章を理

解するということはセンテンスそれ自体の形式的表現の把握で得られるもので

はなく、あくまでも文章の意味についてであり、物語の意味世界は文の形式的

な構造の集りでは表現できないということを強調する。 このことは物語文法の

理解モデルとしての妥当性の根拠としてとりあげている、物語の事象の順次性

(物語の構造のよさ一悪さ〉 のことを考えたときにも問題になる点である。 つ

まり、私たちは実際には物語文法の規則では正しい順序になっていないもので

あっても、 それらのあいだの意味的なつながりを探って一つの結束性のある意

味構造を作りあげようとするのである。物語の構造の悪さがあるとするならば、

それはその文章の形式的な構造の悪さによるのではなく、 味の結束性がみら

れないような意味内容の不明な文章であることによるのである。 「ヒトが犬を

かんだ! という文は「犬がヒトをかんだj という本来伝えたい意味内容の文の

順序が入れ換わってしまった悪い形態 (意図した通りになっていないという意

味で) の文で、 はじめのものとは全く違った意味になってしまっている。だが、

それでもそこに何らかの意味をみつけだすことは可能なのである。物語の理解

でも同様のことはいえる。 つまり、一義的に物語の構造のよさなどは決められ

ないということ、 さらには必ずしも形式的な物語構造の通りには意味の表象を

作りはしないということなのである。

ウイレンスキイが指摘するもう一つの問題点は、物語の内容に関する枠組みと

しての認知構造をどう扱っていくかという点である。彼自身は認知的枠組みと

しての物語スキーマ的なものの必要性を否定してはいないが、問題なのはそれ

を物語文法では形式的な定型の構造に置き換えてしまっていることである。

以上の論議からわかることは、問題の中心は、読者が物語をどのような解釈

と推論の活動をへて、意味表象を作りあげていってるのか、その過程をどう明
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らかにしていくかということである。また、これらの推論の産物としての意味

表象をどう表現するかという知識表現の問題でもある。物語の形式的な構造と

いう、いわば結果(プロダクト)の側面からしか物語の理解の内容をとらえな

い物語文法の知識表現では、現実の読者の理解の活動はとらえることはできな

いのである。

( 2 )ボトム・アップ型の文章読解モデル

「物語文法Jの考え方は、物語の標準的な形式についての知識をいわばトッ

プ・ダウン的に上から当てはめてテクストを処理していく、いわばスキーマ駆

動型の処理である。これに対してキンチュ (Kintsch、W.)の文章理解モデルや

「函果分析 (causalanalysis) Jの考え方は、意味内容に依存したデータ駆動

型、ボトム・アップ型の処理ということになる。キンチュは文章から得られる

意味の最小単位である、命題関のネットワーク形成に力点、をおいたモデルを提

出している。ここでは、因果分析の考え方にもとづくテクストの読解モデルと

してトラパッソ CTrabasso、T.)らのものと、グレツサー (Graesser、A.C. )の

文章読解モデルを中心にみていくことにしよう。

!ZSl果分析の考えでは、物語を構成しているおのおののできごとについての原

因とその結果を発見していくことが読解であり、この関係の網の目をたぐりな

がら全体の物語世界を読者自身が自分の頭の中に作りあげていく認知的活動を

重視する。特に、物語の理解にとって重要なカギになっているのは、登場人物

ないしは人格化された事物の意図を理解することであり、この意図の具体的な

内容の表現であるプランとゴールを理解することなのである。

筆者もまた、文章の読解を含めて言語理解における意味の推論は、基本的に

は行為者の意図や行為の目標(ゴール)と計画(プラン〉の間の因果的な関係

を理解する=発見することであると考える。こういった考え方は、実は先のス

クリプト理論を提唱し、また人間の自然言語理解についての研究を展開してい

るシャンクたちの基本的な立場でもあった。彼らの考え方の背景には、文章理

解ばかりでなく、より広く人間の世界についての認識の中核にあるのは、事物

や人間の行動がどのような原因と結果の関係のもとで震関されているのかを知

ること(いわゆる因果的知識)であるという、基本的な前提がある。少なくと

もいまここで問題にしている物語文に関しては、例外なく登場人物(あるいは

人格化された登場物)が何らかの行動を起こし、それに対してさまざまな結果

やリアクションが次に述べられ、また別の行動を登場人物が展開していくとい

った内容になっている。この一連のできごとの意味を理解するためには、行動

の因果関係についての堆論が不可欠なのである。まとめると、次のようになる。
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①物語の理解は登場人物ないしは人格化された事物の因果関係、さらにはその

行動の動機の背後にあるゴールとプランを推論していく活動である。②読者に

求められている作業は、物語の中に含まれているこれらの意味の単位である命

題簡の因果のネットワークを探っていき、そこに安定した連接関係(coher-

ence relation) を発晃していくことである。

図 2-3の因果的な推論のネットワーク図はトラパッソら(1984)によって

使われている「エパミノンダス J物語(表 2- 1 )を因果連鎖で表現したもの

である口この図では、国果関係として先行しているものに向かつて矢印が向け

て関係図が書かれており、テクストとして書かれた、ものごとの間の因果的な

ネットワークの形で意味表象が表現されている。

n: f也のできごとについての問義反復や.伊]1砕進行で

iむのできごとが起きている場合

図2-3 rヱパミノンダスJ物語の因果ネット
ワーク表現 (Trabasso，et al.， 1984) 

表2-1 rエパミノンタ'ス」物語

? 苦言むかし， 1人の少年ガいだ。
2.後/;:):努い包に住んでいた。
3.ある巴，主主1;:):おばあさんのところヘケーキをもって

いくよう，お包さんからいいつけられだ。

~ .お白さんl芯大事にもっていくよう注意しと。

5.ケーキガ粉々にならないように。
6.少年/;:):ケーキを木の葉!こ包んで泡え，
7.おばあさんのところまで還んど。
8.彼ガ着いだとき，
9.ケーキ!芯粉々にこわれていた。
10.おばあさんはおばかさんだねと言った。
11 ケーキ/ct頭の上にのなて遊べばよかっ廷のに。
12.そうすれば，こわれなかつだと言つだ。
13.それかう，おばあさんはあ白さんのところにもって
いくようにとパターをくれだ。

14.少年はパターを大事にもっていきだいと怠つだ。
15.そこで，それを践のJこ!このせ，
16.家まで運んだ。
17.太陽ガ毅しく照りつけ，
18. 少f王ガ象に喜重いだとさき，
19.パヲーはすっかり;窓けてしまった。
20目お包さんは少年に3うばかさんねときっと。
21.パターは木の葉{こ包めばよかっだのに。
22.そうすれば，まちガいなく窪んでこられたときっ疋。

次に、因果関係の推論をベースにしたグレツサーたちの意味表象のモデルを取

りあげる。

グレツサーら (1985a; 1985b; 1986) は、物語の読解過程のなかでまずどのよ

うな知識構造が作られ、ついでこの知識をベースにしてどのような推論活動が

順次展開されていくのかという、いわば両者のあいだを循環的な関係としてと

らえていこうとする口ここに彼らのユニークさがある口説に指摘したことだが、

彼らは基本的には因果分析の立場を取りながらもすべてボトム・アップ的な方

向だけで意味世界を表現するのではなく、概念的な知識によるトップ・ダウン
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的な処理の方向も取り入れているのである。実際に私たちが物語を読み進めて

いくときにも、前に読んだ部分の情報は概念的な知識となって読者の意味構造

に沈澱され、それが次にくる文章の意味の推論活動を支えるといった一連の循

環的な関係はよく実感されることである。同様のことは、後の 2章 4節の読者

とテクストの相互作用で述べるイーザー (Iser. W.) の受容理論でも指摘され

ていることである。

また、授業で扱うような長文の教材の読解モデルを考えるときには、すべて

ボトム・アップ的なモデルだけで表現していくと、あまりにも複雑になってし

まう D したがってネットワークとして結ばれる命題の単位も、より抽象疫を上

げたものにしていく必要がある。そのような意味でも、グレツサーらによる読解

モデルは応用の可能性が高いといえる。

彼らは一つの物語を読んだ結果として得られる意味表象を、函 2-4のよう

な「概念的グラフ構造 (conceptual graph structure) Jの形で表現している口

図は「ロシア皇帝 (Czar) とその娘達」という物語の内容の一部を表わしたも

のである。この物語は「ロシア皇帝の 3人の娘達がある日、森に遊びに出かけ、

時閣のたつのも忘れて遊んでいるうちに、森に接む竜にさらわれてしまう。彼

女らの助けを求める声を間いた 3人の英雄が娘たちを救い出し、皇帝からほう

びが授けられた」という内容のものである。この図で表現されているのは、娘

達が竜にさらわれるところまでの意味構造図である。

図2-4 rロシアE皇帝とその娘達」の物語の意味構造の一部 (Graesser.et al. 1985aより)
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意味構造は意味の単位である命題についてのノード(node) と、このノード

との意味関係を示したアーク(arc) とから成っており、ノードは文章に明示さ

れているものと知識ベースから推論されたものとに区別されている C 図では四

角が文中に明示されている命題、丸が推論された命題である。このノードの命

題カテゴリーは物語によって多少異なるが、状態 (state) 、できごと (event) 

目標(go a 1 )、スタイル(style) の各カテゴリー、アークの方は、属性(pro 

perty) 、意味 (implies) 、様式 (manner) 、帰結 (consequence) 、開始(

initiate) 、理由(reason) 、結果 (outcome) のカテゴリーで表現されている口

このような意味構造を確定していくための作業として、彼らは「質問応答法

(question answering method) Jを用いている。つまり、被験者に各文ごとに

「なぜ(whY) Jと「どのようにして (how)Jの質閤をして、彼らが各文を読

んでどのような意味の推論をしていったのかを細かく寵べていったのである D

例えば、 「竜が娘をさらったのはなぜJ iどのようにしてさらっていったか」

といった形で質問された。

以上の命題と命題関係によって表現された意味構造は、さらにより上位の

「包括的知識構造 (genericknowledge structure:GKS) Jというー撞の宣言的

な知識に作り替えられていくことになる。この「包括的知識構造Jが知識ベー

スになって、次の推論活動を支えていくことになるのである。実擦にグレツサー

らは実験結果から推定して、意味推定の約 72パーセントは「包括的知識構造J

にもとづいて行われていると結論している。この下包括的知識構造Jには、単

語から活性化されたもの (word-activatedGKS) と、情報パターンから活性化

されたもの (pattern-activatedGKS) の2つがある口実際に「ロシア皇帝とそ

の娘達Jの物語のなかの「竜が娘達をさらった」という文を読んでいるときの

作動記憶 (workingmemory) における「包括的知識構造Jを略図として示した

のが図 2-5である。この場合、単語活性化の「包括的知識構造Jは上右半分

笥奈の
GKS 

ロシ7フ婁予告

かわいい|

作動記憶

節祭のGKS 活性∞のGKS

不~ミR 
恐怖曹

おとぎ話'
霊童

獲しんでいる 務iヨ
(;fi 

lr:のfXj(;t..ぇfi;/)i物til;を読んて・い
るときのあるl時点で. どのような

唆解のi丹1i}Jが起きているかをt，，1示
したものである。トップ・ダウン

(I~J 処J1H による ri.1 f，fj的知i議構造
(GKS)J (J泊て'はJ:'1"分)とボト
ム・アップ的処耳Ilで得られる「内

采WII，f， (I~JlJ、江主総 jflJ (Fxl では下 ~r

分)の2つがれ11i1i;JJlしあいなが
らl，iJII.'fjls行的lこれiられていってい
るぴ〉で?ある。

図2-5 rロシア裏帝とその娘遼」の物諮で竜が娘たちをさらったという文を
読んでいるときの作動記憶の内容 (Graess巴r，et a1. 1985aより)
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にあるように「竜J iさらう J i娘」の 3つ、パターン活性化「包括的知識構

造Jは「恐怖J (*印が付けられている)である白いま読んでいる文章の一つ

前の文についての「包括的知識構造Jは図の左上段である口この図からもわか

るようにグレツサーたちは、下段の文章から得られる意味構造と、それをさらに

抽象化したものである上段の「包括的知識構造Jという、階層構造的な形で物

語の意味世界を表現している。

グレツサーたちのモデルは、読み手の推論活動とその結果として作られる意味

表象の構築の仕方が十分に体系化されている点や、抽象度をあげた形で作品の

意味世界を扱っているといったことから、現実の授業の中で使われている文学

教材の意味表象のモデルとして参考にしていくことができるものである。

筆者は、国果分析やこのグレツサー達の考え方を基にしながら文学教材「ごん

ぎつね」の読解過程のモデル化を行っている。それらについての詳細は 4章で

述べる。

なお、文章理解の認知心理学の最近の動向については、阿部ら(1994) によ

る「人間の言語情報処理」の中の特に第皿部が参考になる。

2、 「読者j の復権一文学理論の流れ一

ここでは、ロラン・バルトの文学理論を例にしながら、作品として「何が

かれているかJから、読者が「作品をどう読むかj という「読者Jの側へと力

点が移ってきていることを述べる。

心理学の研究領域に限定しないで、広く文学理論の百を転じてみると、読解

成立の中心的な役割は作者や作品から、読者へと力点を移してきている O ここ

では読者は作品の単なる「消費者」ではなく、作品についての意味世界を再構

築していく能動的な生産者であるという位置づけがなされている。それは心理

学の文章理解の中で「物語文法」から「因果分析」へという方向で読者の意味

世界構築のための活動を重視するという動きよりもはるか以前に、それに先行

する形で出現しているのである。それらは具体的には文学理論における構造主

義の杏定と、それに代わるポスト講造主義の台頭、作品(テクスト〉と読者の

読解活動との相互作用を重視した「受容美学」といった動きである口

文学理論ばかりでなく現代思想の動きの中心にいた人物の一人がロラン・バ

ルト (Barthes. R.) である口 「物語の構造分析」という、 1961年から 19 

7 1までのあいだに書かれた彼の短いエッセイをまとめたものがあるが、これ

らの論文を比較してみることで、彼の思想的な変遷の過程をみることができる。

この本では、構造主義的な発想を基に「作品」の構造分析に重点を置いていた

前期から、後期になって読者の読みの活動を重視するようになる「テクスト」

。，白
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分析の考え方へと向かつて行った時間に沿って、論文が並べられている O

1 950年代、 60年代のいわゆる「前期ノてルト Jでは、言語学者・ソシュ

ール CSaussure.F. de)に端を発する構造主義的言語学を文学研究に導入して、

「作品」がどのように構成されているかという構造主義的接近を試みている口

前期バルトの代表作である 1953年の「零度のエクリチュール」では、ソシ

ュールのラングとパロールを文学言語に当てはめ、特に作者の書くという行為

(エクリチュール〉を中心にして「言語体J Cラング〉と「文体Jを区別する。

後者はいわば作者のスタイルや文章スタイルの好み、作家個人のテーマやモチ

ーフといったものであり、まさに個人の言語活動(パロール)と類似したもの

である。前者の場合には、このような個人の活動を超えて存窓している言語体

系であって、ラングのそれとほとんど同じである。このように対応づけをする

と、作者によって書かれたものである作品に対しでも、構造主義言語の成果を

応用していくことが可能になるというわけである。

そして、 「物語の構造分析Jのなかに収められている 1966年の「物語の

構造分析序説jでは、ロシアン・フォルマリストのブロップや、レヴイースト

ロースの物語(後者の場合は神話)の類型論の考え方にしたがって、物語がも

っている一般的な形式のモデルと、それにもとづいた物語の分類ということが

主要な問題として語られている。バルトは、プロップ以来の物語の構造分析の

考え方を踏襲して「物語のラングj として機能単位(物語の内容に関する類型

の単位)を考えるが、バルトの場合は一種の階層的な構造を想定し、下位構造

として機能体と「指標J C登場人物の性格など〉を考える D また、機能とは異

なった物語作品についての記述レベルとして、登場人物の「行為j の内容など

も導入している。このように物語の構造分析の伝統にしたがって、物語作品に

存在する構造の一般モデルを提出しているのである。

このような物語の「構造分析Jという手法はまさしく、先の文章理解の心理

学の中で提出された「物語文法jの考え方の先駆となっていたものであること

がわかるのである。

また前期ノ，，'Jレトでは、ソシュールのラング(言語体系)とパロールという藍

別を言語学の領域外に存在しているすべての記号作用にも対応づけを行ってい

る。例えば、 1964年の「記号学の原理Jのなかでは、彼の記号論的な発想、

が遺憾なく発揮されている仕事として今も評価の高い f衣裳(モード〉の体系J

について述べているが、そこでは衣裳を着る大衆(パロール〉と、あるモード

を流行させるべく一群のグループが作りあげるコード(ラング〉との対応関係

を述べている。同じことは食品の場合にもいえるのであり、個々の家庭で作ら

れる料理の組み合わせ、昧つけの仕方はさまざまなノてラエテイが存在する(パ
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ロール)一方で、慣用といういわば多くのパロールの沈澱が食品におけるラン

グを作り上げ、国や地方に特有の料理や料理方法となって存在してくるという

わけである。

「記号学の原理」にしても、 「零度のエクリチュールJにおいても、人間文化

の中に広く存在するいっさいの記号体系というものを構造主義的にとらえるこ

とができるのだという、バルトの主張が色濃くみられるのである。

だが、ここで一つ注意しておかなければならないのは、バルトは、食品の場

合と違って、モードの体系では、流行を作りあげていこうというはっきりとし

た意留の下にラングのコードを作り上げようとしている決定グループが存在し

ていること、そういった記号(モード)に存在しているイデオロギー的性格を

指掃していることである。いわば既に前期ノ可、ルトの中に既成の権威からの脱却

という、ポスト構造主義的な脱構築の発想があったことは見逃してはならない。

そして、この後ノイルトはポスト構造主義の立場に大きく歩みを進めていくこ

とになる。特に、 1968年に書かれた「作者の死」、 1971年の「作品か

らテクストへJでは、作品の「客観的構造j にかわって読者の読む行為や、読

者がテクストを再生産する活動といったものに力点を移していくことになる。

バルトは次のようにいう。 rテクスト分析はもはや、テクストがどこからやっ
て来るか(歴史的批評)、またどのように構成されているか(構造分析)をい

うのではなく、テクストがどのように解体され、爆発し、散布されるか、つま

りテクストがコード化されたどのような道を通って立ち去るのか、をいおうと

つとめるのである J (1971年、天使との格鶴、 P. 5 7、 「物語の構造分

析J所収)。このように前期で使われていた「作品」と対比する形で後期にな

って用いられている「テクスト J分析では、読者の「読みJの行為によって作

品の構造が解体され、新たな作品の意味世界が関かれ、そして再構築されてい

く過程こそが明らかにすべきことになってくる。 r作者の死Jでは、 「作者と
いう近代社会と共に特権的な位置づけをされて登場してきた存在を否定し、読

者の誕生は、 『作者Jの死によってあがなわれなければならないのだJ (P. 

8 9 )という有名なことばで語られ、また「テクストとは、無数にある文化の

中心からやって来た引用の織物である J (P. 85-86) ともいう。だから

r ~テクスト J は、ある作業、ある生産行為のなかでしか経験されない。した

がってテクストがくたとえば図書館の書架に〉とどまっていることはありえな

いJ (r作品からテクストへJ)のであり、読者の「読むJ行為を還してはじ

めて「テクスト」が成立すると考える。後期バルトのポスト構造主義を代表し

ているのが 1970年の rs / Z Jであり、そこでは作品をノてルト流に 561
個の読みの機能単位に解体し、新たにコードを付して、意味の再構築の可能性

du-
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を震関してみせたのである。

このように「後期ノイルト」では、テクストを読むという行為は、 7作者」と

いう一つの権威が作りだした意味を単に追究したり、受動的にメッセージを受

け取ることではなく、作者という権威から解放されて、テクストを読者なりに

もう一度ときほぐし、作り直す=脱構築(デイコンストラクション〉していくこ

となのである。ま容に読者の能動的な読みの生産活動の宣言である D 以上のパ‘

jレトの文学理論と、その変遷のようすを概略の形で表したのが図 2-6である D

前第1¥1しト.弱歪主義的室近 鋭パI~ト:ポ糸髄諸問E近

言語義

バルトは「構造主義」から出発し

なカ£らも後半はそれをのり越える

べく「ポスト桃i主主義Jへと向か
っていく。そt1..カ<r {hWu から r~~

者Jへという力点の移動なので・あ

るが.彼の.忠、忽!のなかにはすでに

与えし汁l年JUJから「彼威J (作者. ファ
ッションデザイナー)の否定とい

うスタンスは1lJなされていたので

ある。そのことカeよくあらわt1.て

いるのが「モードの体系」である。

そして彼は突如.不1.J!.の%でこの

世を去ってL‘〈。
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函2-6 バルトの文学理論とその変遷

美術評論を中心にして広く芸術論の世界で優れた仕事を残した人物に宮J11淳

がいる。宮川もまた、絵画作品の「鑑賞者」と文学作品の「読者jが持ってい

る役割に力点、を置いたポスト構造主義的芸術論を展開した一人である。彼は次

のようにいう。 r書く行為(エクリチュール)は読む行為(レクチュール)に
よって二重化されなければならない。そのときに成立する<中間的>な空間、

すなわち、<本> (だが作品ではなく)。作家が、あるいは作品がーあの自己

表現が重要なのではもはやないロ作家はなにごとかを伝えるために審くのでは

なく、そしてコミュニケーションとは作家が読者に伝えることではない。重要

なのはこの本の空間であり、この本の成立そのものこそがコミュニケーション

にほかならないのだ。そこでは、書く行為と読む行為とが同時的・桔互的なも
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のとして理解されるこの<湾曲した空路>・・・そしてもう一度およそ想像を

絶する空間がぼくたちのあいだに形づくられる、もっと近く、もっと遠く口僕

は右腕をあげる、とただちに左腕が答える・・・このすぐれて鏡の空間である

もの、一冊の<本>J (r鏡・空間・イマージュ J) 0 r読むとはシニフィエ
(意味)の消費ではなく、シニフィアンのプラクシス、シニフィアンからシニ

フイアンへの送りとどけが織りなす表面のたわむれ一《われわれは表面をどこ

までも滑ってゆく、横へ横へ、さもなければ上へ、あるいは下へ、それとも斜

めに? だが決して奥へではなく・・・》ーであるJ (r引用の織物J)口こ

の文章はまさに読者による「脱構築Jの作業の本賞を述べているものである O

宮川はテクスト論を作者と読者との簡の栢互作用、さらには引用という行為

を経てさらなる変形・加工を受けていく過程としてら論を展開する o rテクス
トはつねに重窟的であり、未完である。それは<作品>のように単独に、ある

いは完結的には存在しえない。テクストがテクストであるのは、それがつねに

他のテクストに移りとどけ、それが他のテクストの<変形>であるかぎりにお

いてである。いいかえれば、テクストを考えること、それはつねにテクストの

総体とその無隈性の中で考えることであるだろう。 Jr<作品>という概念を
支配する原理が<創造>であるとすれば、テクストを支配する関係は<引用>

であるJ (r見ることの記号学J) 0 

彼の芸術論は作品を「読むこと j 、芸術品を「見ること j 、そしてこれらの

テクストからのメッセージを受取り「引用すること」、そこから生まれるあら

たなテクストの再生へと向かうテクスチュエル(いわば「織つつむぐ作業J) 

な関係を一環して追い求めたものといってよいだろう D かつて美術や文学の世

界で優れた仕事を残していった一人の日本人がいたことを忘れではならない。

3、対話としての「読書活動」ーパフチンの理論一

言語学や文学の世界で、人と入、人とテクストとの簡で生まれる対話を重視

した研究者にミハイル・パフチンがいる。対話論を中心に、彼の理論について

とりあげる。

バルトが構造主義からポスト・構造主義へと視点、を移動させることになった、

一つの大きな契機を作った人物として、当時ノてルトの大学院生であったクリス

テヴァがいる口彼女はもちろんその後、ポスト構造主義の旗手の代表的人物と

して大きな役割を果たすのだが、バルト自身がクリステヴァを通して知ったも

う一人の文学理論家の存在がノてルト自身を変身させたことを指摘しておくべき

であろう口その人物はロシアのミハイル・パフチンである口
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バルト自身をして「製品の記号学から生産の記号論への移行Jといわしめた学

問的転換の背景には、パフチンの対話論、あるいは広い意味でのコミュニケー

ション的言語論の影響がある D

パフチンは、言語学者、あるいは文学理論家として、一貫して生活の場の中

で交わされる生きたことば之江会話を、しかも一人の人間の発することばではな

く、それを受けとめ応答する、もう一人の人間が存在する f対話的状況Jのな

かでとらえようとした。パフチンの理論においては、基本的には、話された言

語 1 会話と、書かれた言語口テクスト(彼らの用語では「詩J)とは区別され

ることなく、いずれも情報の発信者〈作者)と受信者(読者)との間で交わさ

れるコミュニケーション(彼らの用語では「交通J)の問題としてトータルに

扱われている D パフチンはこのような具体的な生活の中における、生きた統一

体としての言語をとらえていくことをめざして「メタ言語学Jという名称を与

え、従来の「言語学」的伝統との一線を画している(パフチン「ドストエフス

キーの詩学、 1963J。だから、書かれた言語であるテクストの世界についても、

作品あるいはそれを書いた作者と読者とのあいだの対話、特に読者の側の能動

的な対話活動が重規されることになるのである。ここがバルトによって「作者

の死」の宣告と、 「読者」の誕生をもたらす契機となった場なのである。以上

のことからもわかるように、パフチンサークルの「生活の言葉(会話)と詩の

言葉(文の読解)J (これはヴォローシノフの著者名で出されたが、実質はノて

フチンサークルの共同作業になる書名なのでもあるが)をトータルに論じよう

とする姿勢は、今日私たちが「談話J (ディスコース)ということばで、会話

と文章理解の活動をーまとまりのものとしてとらえる考え方、いわば広い意味

での記号論的アブローチの先駆になっているものなのである。

( 1 )パフチンの対話論

パフチンは個人間の対話的状況のなかでのみ記号が存在し得ることを強読す

るロこのことを端的に表現したのがノぜフチンの「言葉の原初的対話性J (r小

説の言葉J)という用語である D 言葉の意味は対話者どうしの相互作用によっ

てはじめて生まれてくるという D このようにパフチンの言語理論の中核に位置

しているのが、 「対話性」なのである口この対話性と関わっているのが「宛名

性Jというパフチンのもう一つの概念である。発話には宛名をもつこと、つま

り誰かに向けられているという特質が必ず存在するのであって、宛名がないよ

うな「発話は存在し得ないのである J (rことば 対話 テキスト J)。この

「宛名性Jの概念の背景には、 「どんな発話も言語コミ斗ニケーションの連鎖

の一環なのであるJ (前掲邦訳)という考え方、つまりはことばが持っている

n
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対話的特質が前提になっているのである。 r発話は対話的な倍音に満ちている J
ということばは彼の著作のなかに何度も出てくるフレーズであり、 「あらゆる

理解が、対話性をもっているものです」という有名な字句と共にパフチンの言

語論の核心を端的に表現したものになっている。彼の対話論をもう少しくわし

くみていこう。というのは、彼の言語論を知るためのキーワードの一つが「対

話性J (ダイアローグ)なのである。

パフチンにとって最大の関心というのは対話であった。記号によって他者と

が出会い、意味を生み出す<場>であったからこそ、記号に関心を向けたのだ

ともいえる(桑野、 1987) 。だからパフチンにとって記号はあくまでも対話の

ための道具、場の提供であったのだ。パフチンは次のように言う。 r言語が生
恵、するのは、言語を用いた対話的交流の場をおいて他にはない。対話的交流こ

そ、言語の真の生活圏なのだJ (rドストエフスキーの詩学J)。

また、別のところでパフチンは次のようにも述べている。 rどんな発話も、
所与の領域の先行する発話への返答とみなすことが、まずもって必要なのであ

るJ (rことば 対話 テキスト J) 0 i理解すべき発話のひとつひとつの言

葉の上に、私たちは自らの一連の答える言葉を、いわば積み重ねるわけです口

答える言葉が多くなればばるほど、また、それらが重要なものであればあるほ

ど、理解はより深いものとなり、より本質的なものとなります。・・・理解は

相手の言葉に対し、対抗の言葉とでもいうべきものを探しだそうとするもので

すJ (i言語と文化の記号論J) 

以上の発言のなかからもわかるように、対話的活動を軸にしながら、 「発話」

や「声Jといったこれまでの言語研究の中では扱われることのなかった具体的

な言語行為を研究の対象にしている。特に教育の筒題としても重要になるのが、

対話の過程の中からこそ生まれる意味の創造であり、もっといえば新しいもの

の創造の可能性なのである。テクストと読者について述べている「生活の言葉

と詩の言葉」の中で、次のように指摘している。 i全体としての<芸術的なも

の>は、物の中にあるのではなく、孤立させて取り出した作家の心理の内にあ

るのでもなく、また観照者の心理の内にあるのでもない o <芸術的なもの>は、

これら三つの要因をすべて含んでいるのである D それは、芸術作品の中に固定

された創造者と観照者の相互関係の独特な形式であるJ (P.222-223) 口

「美学にとって聞き手の独自の役割を無視することほど有害なことはない。

次のような考え方が広く流布している。すなわち、技術を除けば.、聞き手を

作者と同じようにみなすべきであり、精通した聞き手の立場は、作者の立場

の単なる再現であるというのである c しかし実捺にはそうではない。むしろ

逆の規定をすることさえできょう。聞き手は決して作者と等しくはないので
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ある。聞き手には、芸術的創造の出来事において、代置し得ない自分の位置

がある。彼はそこにおいて独自な、しかも作者との関係と主人公(作品中の)

との関係という両面的な立場をとらなければならないJ (P.254) 

( 2 )言語の社会的性格:社会的言語とことばのジャンル

パフチンの言語論を考える時に、もう一つ重要になってくるのが、ことは、そ

のものや対話する者どうしがもっている社会的性格についての指摘である D

パフチンは言語学者として一貫して、生活の場の中で交わされる生きたこと

ば=会話を問題にしてきた。パフチンにとってことば、いやそもそも人間は社

会・内・存在であり、そこではいわば「言葉の社会学主義Jとでもいうべきア

プローチがとられてきたのである(パフチンの用語では「社会学的詩学J)。

ここから「社会的言語Jと「ことばのジャンルj というパフチンの独特な用語

と社会的背景を視野に入れた視角が生まれてくるのである。

パフチンの言語論の中で対話論と並んで重要な地位が与えられているものに

社会的言語とことばのジャンルがある O 前者は、ある時代や特定の社会階麗

(職業、世代などが当てはまる)に特有にみられる談話のことで、地域的な方

言や専門用語といったものも含まれている口これに対してことばのジャンルは、

軍隊の号令、食事の時に会話や、送別、お祝いの席などでのスピーチから友人

との打ち解けた会話といった日常の場面ごとに使い分けられる発話の形式のこ

とである c これらのキーワードは、いずれもパフチンが、言語というものは常

に社会的な性格を有しているのであって、社会的な場面から離れて一般的抽象

的な形で扱ってはならないことを主張したものである。

「局知のとおり、すべての記号(テクスト〉は社会的に組織された人々が相

互に働きかけあう過程(コミュニケーション)の中で組み立てられるものです G

従って、記号の形態は何よりもまず、所与の人々が社会的にどう組織されてい

るか、とりわけ人々が相互にどうコミュニケーションを行っているのか、とい

う点に関する直接の諸条件によって、規定されるものです。従って、社会の組

織が変わり、コミュニケーションの直接の諸条件が変わるならば、記号も変わ

ります o J 

「記号を、社会的コミュニケーションの具体的な形態から切り離しではなら

ない(なぜなら、記号は組織された社会的コミュニケーションの一部であり、

このコミュニケーションの外に置かれれば、単なる物理的な事物に転落してし

まい、意味付与された物 1 記号としては全く存在しなくなるから) J (いずれ

も「言語と文化の記号論J)。
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そして、彼のこのようなアプローチはけっして社会構造や社会諸変数で言語

きわめて動的なではなく、「社会決定論Jを一義的に説明してしまうといった

《
】(桑野、 1987)梧互移行、相互作用の過程としてそれらをとらえていたのである

対話 z コミュニケーションはそれぞれ社会的背景をもった個々人のあいだでの

味を帯びた場=対話の中で取り交わされ

ている社会的活動なのである。だから、対話は侶人が社会的な活動をしている

きわめて社会的また、活動であり、

きわめて具体的な場になっている。

パフチンがことばに対峠した時にとったこのような姿勢は、従来の言語論に

「マルクス主義と言語哲(ノイフチンいつもつきまとっていた「抽象的客観論J

に対する強烈な批判でもあった O 特にノてフチンが批判の矢を向けたのは学J) 

の考え方であった。パフチンは会話が「ラングJソシュールの言語論であり、

しかも応答性のない単展開されている具体的な場や社会的状況を抜きにして、

な形でしか扱うことができない形式的・一般的な記号の体声的(モノローグ)

「辞書の中それは死んだ言語を扱っているだけであるという。系を論じても、

かれ(あるいは意味をもってに眠っているものではなく、現実に発言された

き五、ロ口、聞き手(読者)言葉はすべて、次の三者すなわち、語り手(作者)、ー，ノた

言葉は社の社会的相互作用の表現であり、産物である。られる誰か(主人公)

それは何か抽象的、言語学的な物として自足しているものであり、会的出来

きだ識から心理学的にではなく、孤立化して取り出された話し手の主観的

それゆえ、形式的・言語学的アプローチと心理学的アプされるものでもない D

D ( i生活の言葉と詩の言葉J) 

も、そして

ローチは、同様に的はずれである。 J

「パロールJ

ソシュールは一般的な言語法則

「ラング」が持っている制

「ラング」

的な発想、にもパフチンは異を唱えるのである。

であるところの、所与の閉じられた言語体系である

ソシュール的なここからわかるように、

という儒「ノマロール」約の枠を超えることができる自由な活動の領域として、

で考人的な言語活動を想定した口だが、パフチンはソシュールが「パロール」

このようなえたような自由な活動は私たちの言語活動の中にはないと言う。

として非難「パロール」的な発想、についてもパプチンは「個人主義的主観論J

する。パフチンは次のように指搭している D

たとえばソシュその個人的で創造的な性格にもかかわらず、「個々の発話は、

言語の諸形式の完全が考えるような、ール(および彼以後の多くの言語学者)

ソシールは、純に自由なコンビネーションとみなすことはけっしてできない D

を純粋に社会的で偲人に対して拘束

力をもっ現象である言語の体系に対置するわけだがJ

だからパフチンは、個々の言語使用者を絶対的に自由な主体、特定

テキ対話( rことば
粋に個人的な行為として発話 (laparole) 
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の意図に合わせて自由に言葉を選ぶ能力をもった主体とはみなさなかったので

あり、ソシュール的な「ラングJ対「パロールj といった対置のしかたがそも

そちまちがっているというのである。

以上のソシュール的な伝統的言語研究に対するパフチンの評価からわかるこ

とは、パフチンは個々の発話の行為もけっして彼が置かれている社会的状況か

ら自由ではなく、言語というものはそもそも社会的性格を帯びているものなの

だという主張なのである。このことを展開してみせたのがパフチンの「ことば

のジャンルJ論なのであり、彼の言語論のなかでも重要な位置を与えておくべ

きものである。

( 3 )異質なものとの対話:異言語混交

以上、みたような言語研究の伝統としてある「抽象的客観論j と「個人主義

的主観論Jの二項対立的な対置に対するパフチンの批判のなかで、もう一つの

重要な彼の主張は、このこつがいずれも単声(モノローグ)的な声に覆われて

しまっているという指摘である。パフチンの発言を聞こう。 r抽象的客観論に
しても、個人主義的主観論にしても、それらがモノローグ的であるならば、言

語的な交通(口コミュニケーション)の過程における他者の能動的な役割を最

小限にまで弱めているならば、権威主義的な言葉になるおそれはつねにはらん

でいるのだ。 J (桑野、 1990より引用)

だから、作者の言葉に特権的な位置づけをすることも、また読者の個人的な

言語活動(読解や解釈も含めて)にのみ力点、を置くのも、それらを対話的な交

流のないモノローグの世界に閉じ込めてしまって、へたをするとどちらも「権

威的な言葉J (一方的な解釈な押し付けや独善的な解釈)になってしま~\カユね

ないのである。 r権威的な言葉」に陥ることを避けるためには、対話的な交流、
ダイアローグの世界を保証しておかなければならない。権威にもとづいた同質

性ではなく、異質性、つまりいろいろな考え方の並存と、そこから生まれる対

話的な活動が不可欠なのである。このような異質な発話が交じり合って存在し

ている状況のことを言ったのがノイフチンの「異言語混交(ヘテログロシア)J 

という概念である。これは「異種混交性 (heterogeneity)Jといわれることも

ある。この概念が対話論のなかでどのような意味を持っているかについては、

この章の最後で再びふれる。

だから、まったく何の制約も受けない読者の自由な読みといったことは存在

しないのであり、作品の読みの世界についていえば与えられたテクストから読

者は完全に自由なのではない D それでは、読者と作品との閣でどのような相互

作用が麗関されているのだろうか D 残念ながらパフチンの言語論では、この点、

4
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この後になって登場むしろ、については必ずしも十分に展開されてはいない。

してくる受容美学の中で扱われている、読者とテクストとの梧互作用論が参考

になる。次に、受容美学の代表的な人物であるイーザーの研究をみることにし

ょう。

としては、桑野隆「パフチン<なお、パフチンについてのすぐれた紹介

fダイアロホ jレクイスト「心の声J、ワーチ対話>そして<解放の笑い >J、

の相互作用「読者J

ーグの思想、j がある。

と「テクスト J4、

また読者が作品と関わりながらどのような読みの行為を農関していくのか、

読者の読みの行為を作品はどのように誘うのか。読者と作品との棺互作用を現

イーザーの理論をとりあげる D象学的に論じたのが受容美学である D ここでは、

「受容美学」イーザーの、
、
』
ノ

噌，ょ
〆
't
‘、

1十主主
山 0，し(あるいは「受容理論J) 「尻町芸品!3二-e-ブ立寸ニー」ヤウスに代表されるイーザー、

者の理解活動について一種の現象学的な記述を行っている点と、読者の読解を

導き出すようなテクスト艇の構造のネットワークであるテクスト構造とのあい

だの動的な過程として捉えているのが特徴である。特に読者の中に作られる作

品の意味世界をテクストの側の構造(わかりやすくいってしまえば作品の中の

と結びつけながら論を展開しているところが、読者の読解過程を「しかけJ) 

ここでは、主にイーザー考えていく持の枠組みとして参考になるのである。

のものを中心にしてみていくことにする。、B，ノnnv
 

門
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4
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テクスト構造、読者のテイーザーはテクストと読者との間の動的な関係を、

テクストと読者との相互作用の 3つの側面から論じている。クスト理解の行為、

を例にすると、いま読者が読「前景一背景関係」テクスト構造については、

のそれも常に前後の脈絡(背景〉んでいる部分は前景として登場してくるが、

となかに位置づけられており、いわば「図」になっていたものは次には「地」

となって浮かびあがってくるという形なって背景に沈み、次の「地Jは「図J

読解の「前景一背景」関係をもとにして読者は、こので順次展開されていく D

冒していったらテクストの構成要素のどこに要素の選択を行うのであるが、

「主題一地平関係J

(全体の見取り図、

もう一つのテクスト構造であるよいかを決めているのが、

これによって一定の作品についてのパースベクテイブである D

このパースベクテイブには語り

手、登場人物、筋、読者の想像にゆだねられる部分という 4穫類がある。登場
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を得ることができる口とよんでいる)「遠近法」



人物を例にあげ‘ると、ある人物が主人公として位置づけられると、物語の筋は

この主人公を中心にたどって読まれていき、語り手の内容もその主人公を中心

としながら物語を伝えていくものになっている。

読者のテクスト理解の行為については、視点の移動とイメージ形成の 2つの

活動をあげている。テクストを読むとき、私たちは既に読み終えたことを背

に、そこからの期待をもって読み進んでいく。そして期待したことを修正しつ

づける D これがイーザーの言う「予覚と保有の弁証法Jである。その過翠では、

まだ空白ではあるが充足を待っている未来地平が、充足はされたがしだいに影

が薄くなっていく過去地平へと順次移行していく。視点の移動はこの 2種類の

地平を開き、融合していくものである。このような過程を考えるのは、テクス

トの理解の本質が意味の「一貫性の形成j にあるからであり、この「一貫性の

形成Jの考えは本論文のテクストの意味表象のモデルで前提にしてきたことで

もある。先に述べた主題一地平構造は視点の移動を方向付ているものの一つで

ある。読書から得られるものはテクストのことばそのものが示しているもので

もなく、読者の勝手な想像でもない。これらの綜合体とでもいうもの(r受動
的綜合J)である。この受動的綜合の中核になっているのがイメージである。

「テクストは図式の連続で構成されており、つねに全体のうちのいくつかの局

面を示しているにすぎない。読者は図式全体を綜合し、一つの意味地平として

見ることができるような視点をとることが求められる。ある視点からながめ、

イメージ化することによってテクストの全体像が具体的になるのである J r読
者はテクストからさまざまなイメージを形成・展開し、そのようにして得られ

た表象対象を時間軸に沿ってテクストの意味地平へと綜合していく J (r行為

としての読書J)。これが読書行為なのである D ここからもわかるように、イ

ーザーのいうイメージは単なる視覚的映像以上の概念的意味表象がこめられた

ものである。

テクストと読者の相互作用では空所と否定の 2つの機能が取りあげられてい

る。既に述べたように、読書行為の本質は主題と地平の転換を絶えず行いなが

ら、テクスト図式を一つのなめらかな連続が得られるように結合していくこと

であった。このテクスト図式の結合が中断されたところが空所といわれる部分

である。空所は結合を一時保留にするが、それがあるから読者の想像活動が刺

激され、空所を埋める活動が誘いだされる。読者が空所を埋めようとする気に

なるのはそこにまだ主題と地平の転換が行い得るからであり、空所はテクスト

の各要素を結合することの必要性を合図しているということでは、実質的には

意味を指示しているのである。否定は読者がこれまで持ってきた認識や価値規

範とは椙いれないテクストの意味を提示し、読者に規範の再検討を求める場合

のペ
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である。テクストの場合は規範の全面的な否認をすることは少なく、部分否定

をすることによって、作品に暗示的に示されているテーマに注目させるといっ

た機能をもったりもする。イーザーの理論を略図の形でまとめたのが図 2-7 

である。以上、 「行為としての読書」を基に、イーザーの理論について若干の

検討を行ったが、テクストの理解過程を考えていく上で参考になることは多い。

しかしこのテクストそのものの理解は必ずしも容易ではない。イーザーが「行

為としての読書Jのなかで実際の分析に使用しているのは、いずれも私たち日

本人にはなじみのないイギ、リス文学の作品である。また、彼の理論が現象学的

接近で貰かれている点、も本書の理解をむずかしくしている。そこで、ここでは

本論文においても分析の対象として取りあげている小学校の文学教材である

「ごんぎつね」について深川(1986a、1986b) がイーザーの考え方を用いて分

析しているものを参考にしながら、具体的な形で述べ直してみよう。なお、

〈テワスト〉・ー・〈相互{乍m>←-.<-読書〉

2 テ7スト構造 2 
.~.久子，-ミ，-%
χ4  

2 手。 χ

Z線一関関係2→
k 円'.Ij ~ 
A 匝ーκみ 手 ‘ 
詑 手
~ ? 
Z 土雲-t!i illl開W~~ -→ 2-M叫べ."~ ← 

号 2 ‘

~i~主主問主主り~~→

z (選出) 2 
~ .語り手 Z←椙互開1:よる→
z 詩人匂 2 
2・ξ 2 空所
5・読書の想録語 否定
仇伯，//////////1'.〆手

イーザーのJlI~;:命で(;1， r;i'，'tみ」をテ

クスト先行.そしてテクストと統

計の1'1l1Î.作川の 3 つの!J!iJi白i から宅，~正

しているカペこれらを，j.:tfiO) r抗111
ij-(..) J にJI足れんさせて命じているの

が特徴であるの「テクストhYii!'lJ に
は. ;he-fiがテクストのなl味II1:W.をfi'
りあ!fていくための「しかけ」が)JJ
Jむさtlている。「抗!i-Jのf!¥iJt立.十見，I.I，I，
の移動とイメージ形成という作品の

fJ.~1ほ IIt'N を fî・りあげるfÎ， Xi を，テク
ストと1'111iW1!Jをしなカずら行なって
いるのである。

図2-7イーザー・受容理論の図式
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「ごんぎつねJの内容については、図 2-8を参照のこと口

作品のはじめのーの場面で、読者=学習者は「ごんJの具体的ないたずらの

事実を知り、そこから「いたずらばかりしているごんJというこの作品の主人

公についてのイメージを作り上げる。読者がいままさに読んでいる主題の部分

は次には地平となり、あらたな主題の読みのための背景となっていき、順次

「主題一地平Jへと移っていくが、このなかから一貫性のあるイメージが作ら

れてくるのである。このように村に出てきてはいたずらを繰り返す「ごん」に

与えられたイメージは、次にはどんないたずらをするかという予想を読者に与

え、次の場面の「兵十」へのいたずらの場面の主題を読む際の地平となってい

る。もっとも、 「ごん」に対するイメージとしてどういうものをもったかは一

義的でもないし、安定したものでもない。人によっては、 「ひとりぼっちのき

つね」からさみしさをまぎらわすためにいたずらをしているという色合いでイ

メージするであろうし、また、雨で外に出られなかった援いせにいたずらをし

てしまうような悪いきつねというトーンでイメージ化する場合もある D このよ

うなはじめにもった「ごんjのイメージはたしかに次の「ごんj の行為を読ん

でいくための「地平」として機能するが、同時に作品全体のなかではたして一

貫性をもつことができるようなものかが吟味され、 「修正」と「改変」が行わ

れていく。

読者のテクスト理解の行為としては、 「視点の移動」と「イメージ形成Jが

あげられているが、これらはまさに読者が作品世界についての「意味の一貫性J

を形成する作業のための「読みの活動」を述べたものなのである。読者は読み

すすんでいくなかで、しばしばイメージの一貫性を失う。 I兵十のおっかあJ

の葬式を見た後、 「ごん」は「ちょ、あんないたずらをしなければよかった」

とか、 「おれと間じひとりぼっちの兵十かJといったことばを口にする。また、

自分のいたずらのつぐないを兵十に始める。こういった場面で、はじめのいた

ずらばかりしている「ごん」のイメージとは合わないことが起きる o Iごん」

のいたずらの意味をもう一度考え直す機会が与えられるのである。読者=学習

者は「ごんJのこれまでのイメージを中断させ、そこで生じた矛盾を解決する

ことを通して、さらに豊かな一貫性を持ったイメージ形成へと進んでいくので

ある o Iごん」のいたずらの背後には「ひとりぼっちのさみしさ」があり、

「おれと間じ・. . Jと兵十をみる「ごん」のことばから向じ境遇にある者ど

うしの共感や連帯感、兵十への思いやりを読み取っていくことが可能なのであ

る。

イーザーはテクストと読者の相互作用として、 「空所Jと「否定」という 2

つの機能をあげている。読者には自分自身の中で起きた読みの前後のあいだの
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矛腐を解消することや、テクストのなかで空白になっている部分を補いながら

読むことが求められる。これらは、いわば意味の一貫性形成のための作業なの

である。

「ごんJは兵十にくりやまったけを何度も運び続けるが、兵十には「神様のし

わざJにされてしまい、 「へえ、こいつはつまらないな」、 「おれはひきあわ

ないな」と言う。しかし、それなのに再び「ごんJはくりを運び続ける O この

部分からは単なるいたずらに対する「つぐない」以上のことが「ごんJの行為

の背後にはあるのではないかと考えさせるものである。この文の前後に出てく

る「兵十のかげ‘ぼうしをふみふみ行きましたJも、 「おれと同じひとりぼっち

の・・・」も「ごんj の兵十に対する共感や連帯(子どものことばでは「友だ

ちになりたいJ)という視点で読んでいくことによって、全体がー貰性を持っ

た形で「ごん」の行為の意味をとらえていくことができるのである。いたずら

に対する「つぐないJとして読んだ読者には「ごんJの行為の本当の目的はど

こにあるのか、 「つぐない」で全体を一貫性を持って読んでいくことができる

のかという閤いが投げかけられることになる。

「ごんぎつねjのあらすじ

( iごんぎつねJ新美南吉著、小学国語 4年生下、教育出版より)

「ごんぎつね」とは、村のいたずらぎつねのことである。ごんはいつも村

に出てきていたずらばかりしていた。ある日、ごんは、村人の兵十がJ11で

うなぎを採っている時にいたずらをして盗んでしまう。数日たって、兵十

の「おっかあ」の葬式があり、兵十が病気の「おっかあ」のためにうなぎ

を採っていたことを知る。ごんは「ちょっ、あんないたずらをしなけりゃ

よかったJと深く反省をする。また、ごんは兵十が赤い井戸の所で麦をと

いでいる姿をみて、 「おれと同じひとりぼっちの兵十か」と思う。それか

らごんはくりやまったけをこっそりと兵十のうちへ届け続ける。しかし、

そんなごんの行為も兵十や村人の加助によって「神様のしわざ」とされて

いるのを知り、 「・・おれは、ひきあわないな」とごんはつぶやく。それ

でも明くる日もくりをもっていく D ごんはうら口からこっそり中へ入るの

だが、それを兵十に目撃され、火縄銃で打たれてしまう。かけよっていっ

た兵十は、土問にくりがかためであるのを見て、はじめて真相に気づく D

函 2- 8 iごんぎつね」のあらすじ
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守

、ーすることがある cテクストは読者のそれまでの読みやイメージを「否定」

の作品の結末は対象学年である小学校 4年生にとっては予想外の「友だちにな

の死をもってはじれないJ形で終わっているし、気持ちが通じたのも「ごん」

めて可能だったのである O 人はお互いを理解し合うことも、心を通じあうこと

ごん「友だちになりたいけど、もできるという常識に対する否定なのである。

参照、〉5 (授業におけるある一人の女の子の発言、はなれないと患っていたJ

の境遇とそこからくる悲劇をいいあらわしたもので「読みJは「ごん」という

「否定Jこの作品を還して作者の伝えたかったテーマでもある。最後のあり、

で「読みJはさらに深いところへと導かれていく。

を埋めていく作業にしても、読者がテクス

トについての意味世界を作りあげていくための作業なのである。

「空所」一貫性の形成にしても、

これらの「空

「自分で意味世界を作りあげて「読む楽しみJ

いく権利」が保障されるのである。

や「否定Jがあってこそ所J

たれ入灼ノ取

」

を
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( 2 )国語教育における読者の重視:

最後に、国語教育の中に「受容理論J の考え「読者論J

の活動、読者一人「読み」この立場では、基本的には読者のを概観しておく。

ひとりの主体的な読みを重視する。戦後の国語教育の研究は教材かあるいは読

によればたとえば、深川(1986b)者かというニ極対立のなかで流れてきた。

や「文芸研Jは教材に力点をおいており、文芸研のよう「教科研・国語部会J

こあくまでも文芸理論にもとづいた教材分析を通して学習者の読みをとらえて

「児言研J (児童言語研究会〉 重申ケ』は「読み」いくという立場である D 一方、

ここでは、教材ではな視しているという意味では後者に分けることができる。

1.-+ .0、しかし、 j架]11 (1986b) を対象にしている。「ことばjく、読書過程における

「読みを学習者自身の行為として、の立場を次のように批判する D「児言研j

、，
'-能動的にとらえはしたが、読みの対象となる文学教材の研究は不障のまま、

とばを対象とした考察で授業論が構築されたため、文学教材の読みの理論とし

ては議論の余地を残している j。

を保障する「読み」以上のような二元論の克服と、読者口学習者の主体的な

や深]11(1986 

である。
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ような文学教育理論を「受容理論」に求めたのが、関口

ま「読書行為論Jの田近(1993)であり、「読者論Jのいう、、J
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「読者論Jからの著作もある。最近の

田近・浜本・府川編(1995)

によるた田近(1990)編、井上(1993)

に

よる「読者論Jに立つ読みの指導(全 4巻)の刊行であり、小学校低・中・高

学年・中学校における国語の実践を射程に入れた「読者論Jが具体的に展開さ

57 

動きとして上あておかなければならないのは、



れ始めていることである。向様の傾向は田近編(1996)の中に収められた各論

文からもうかがい知ることができるのである。

既に上でも述べたように「受容理論Jでは、テクストと読者の読みの行為と

の動的な関係が常に問題にされているのであり、 「読みj はテクストと読者と

の棺互作用過程の中に成立することが強認されていたことを考えると、まさに

教材か読者かの二者対立の克服の可能性がここにはある口さらに、読者をテク

ストの単なる消費者としてとらえるのではなく、読者を主体的な立場に置いみ

る考え方は、これまでの文学教青のなかでともすると限りがちであった読み=

答えはひとつ、教師の読みこそが規範といった一方的な読み、学習者の主体を

軽視した考え方への大きな反省へとつながっていくものである。読者はテクス

トを離れてまったく勝手な読みをしてよいわけではもちろんないが、同時に作

者やテクストに縛られたままではけっしていないのである O

5、なぜ、読者の主体的な読みであり、対話的活動なのか

この章では、文学理論や言語研究を中心にして、いま、読者の主体的な読み

の活動を重視する考えが大きな流れとなってきていることをみてきた。ここで

は、読者の視点、や対話を重視することがいま、なぜ改めて必要としているのか

を国語教育や、さらには広く教膏の状況と関連づけながら考えてみることにす

る。

( 1 )対話のなかでの学び

いま日本の学校教育の中では、学習者である子どもの側に立った新しい教育

観や学習観が「新しい学力観」の名のもとに広くいき渡っていることは承知の

とおりである。子どもの主体的な学びを尊重することはまったく異を挟む余地

がないほど当然のことである。だが、要は、子どもの主体的な学びの活動をど

のような状況のなかで保証していくかということである。この後の章でも、実

際の授業のなかで子ども達がどのように作品を読み解いていくのか、その詳し

い過程を取りあげているが、子どもたちが文章のあいだの意味的なつながりや

登場人物の行動を一つの視点で読み続けていくことを通して、各自の頭の中に

作品の意味世界を作りあげていく読解活動は、まさに主体的な学びの活動その

ものである。しかも、彼らの読解活動はその本貿においては、私たち大人と比

べてもなんら大きく違うところはない D そういう意味では、安易な子ども一大

人といった発達段階の違いをもちこんで、固定的な発達観で子どもをながめて

しまうことは慎むべきであるし、子どもたちの主体的に学ぶ姿勢は最大限尊重
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されなければならない。だが、それでは、本当に子どもは完全なる「主体的な

学び手Jなのであろうか。

私たちは子どもの自主的な活動、他人に頼らないで自分の力でやってのける

ことが「主体性jを養うことであると思い込みをすることが多い G 特に私たち

のなかには、{国人として自立して生きていくことを重視した近代的な自由の概

念や能力観がいつもはびこっている。近代の誕生によって、土地や制度といっ

た外部からの干渉や権力によって支配されていた人間がそこから解放されて自

由な人間というものが登場したが、同時にこの自由な個人には、自分の力だけ

で生きていかなければならないという個人の主体性と責任が負わされることに

なった。いわば「自分自身だけを頼りにして行為する能力J (Taylor， 1985) で

ある。子どもに対しても、自分の親がもっている能力よりももっと高い能力や

技能を身につけることが要求されてくる。このような子ども観や能力観を背景

にして、効率よく能力を身につけさせるための機関としての学校が近代社会の

なかで生まれてきたのである(宮津康人、 1992) 0 だから、他人よりも秀でた

能力をもつこと、他人との競争のなかでしか自分の自由を確保することができ

ないという競争の原理に、こういった能力観は当然の帰結としていきついてし

まうのである。このことが「近代的信人主義Jということばで語られている近

代社会に固有の自我の概念である。だから、近代社会のなかで生きている私た

ちは、ともすると子どもの能力や学びの活動を偲人単位でとらえてしまいかね

ないのである。

個人の主体的な読み、テクストとの対話を通して自分の視点、から作品の意味

世界を作りあげていく、創造的で生産的な活動としての読みがまずは尊重され

なければならない。だが、個人の活動を孤立化させてしまったはいけないのだ。

お互いの声を交換し合う、対話の場の中に学びを位置づけることがノてフチンの

対話論から私たちが教えられたことである。そして、パフチンがいうように権

力による一つの解釈の押しつけや、作者から出された一方向的な声を受け取る

だけの単声(モノローグ)の世界であっては、新しい意味の生成は期待できな

いロ子どもたちの多様な解釈と声が交換しあえる場と状況(パフチンのいう

「異言語混交J)があってはじめて対話が生まれ、そこから新しい意味の可能

性が生まれるのである。もっとも、多様な声として交流できる、対話が成り立

つためにはそれぞれの子ども達が「自分の読みJの立場から対話できるものを

準備していなければならないことはいうまでもない。だが、それは完警なる読

みを完成させておくということではない。そういう状態では、あえて他者との

交流する必要がないし、たとえ対話をしてもs己の中でも改変は起こりょうが
ないからである。とりあえずのところで自分の考えや読みの視点を提出し、対
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話のなかで読みを深めていくということが大事なのだ D パフチンがいうように、

対話には完結された状態などといったものはないのであり、それは永遠に未完

ともいうべきものなのだから。

中間(1990) は、対話がともすると、安易な妥協や向語、さらには自分たち

だけでは考えつかないことを「お知恵拝借」的に相手にもたれかかるような姿

勢に陥ってしまうことの危険性を指摘して次のようにいう。 I独善に陥らぬよ

う、自分の立場をたえず点検することは必要だが、ひたすら他と融和すればよ

いというものではない。各自の思想的根拠が溶解すれば、対話そのものが生気

も意味も失ってしまう」。この指摘の重要性は、今日わが国の学校の場の中で

起きている常軌を完全に逸した少数の異質な者の排除と、それとの引き換えで

生まれている多数者どうしのの安易な向調という現象を考えてみればよくわか

る。こういう世界は実はモノローグだけに支配された f生き生きとした交流の

場」が失われた世界なのである。そして、学校ばかりでなく、家庭の中や社会

の中でも「コミュニケーション不全の症候Jが蔓廷しているのが現実である O

( 2 )作者・教師の特権的なことばからの解放

私たちの世界では、印刷}技術の発達とともに「書かれたものJへの重視が進

んでいる。 r書かれたものJはそれを誰が書いたのか、 「書いた人」が特定化
されているという意味では、とかく書かれたもの(作品)への権威化が生まれ

やすいロそして、 「書かれたことがすべてである Jといった特権的なことばと

して受け入れてしまいがちである。たとえば、かつて文字による記録ではなく、

口伝えで受け継がれていった「口承の文芸Jにおいては、 「書かれであることJ

に束縛されない、いわば語りの世界がもっている自由度といったものがあった。

既にロラン・バルトの考えを述べたところでもふれたように「作者は近代社会

と共に特権的な位置づけをもって登場してきた」のであるが、それは声(口承

言語)から文字へという変化のなかで生まれたことなのである。だから、書い

た者(作者〉、書かれたもの(作品)への権威化に陥る危険性を常にはらんで

いる状況のなかでは、文学教材の授業でも書かれたものだけに依存しきるので

はなく、自分のことばで物語の世界を語ってみること、 「話しをすること」と

いう活動がよりいっそう必要になっているのである。野家(1990) は「語るこ

とJ I語りの世界Jがもっている意味を「物語行為論」ということば.で表現し

ているが、 「話者Jの復権と対話的な状況のなかでの「語り Jの創造可能性を

主張している点では、パフチンの言語論ともつながりをもっている。いずれに

しでも「話すこと」や「聞くこと jの重視 ()11 田、 1976)は私たちに具体的な

対話的状況が持っている意味の重要性に気づかせてくれるのである。
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パフチンの言語論から示唆されることとしてもう一つ重要なことは、私たち

お互いが完全に対等な関係のが日常の生活の中で他人と対話をしているとき、

なかで対話が行われているのかのような幻想をもってしまいがちなことである c

一人ひとりの発言者はその背後に社会的性格(つまり教室の中という状況、

しかもどうし1一人ひとりの学習・活動の成果と歴史)を抱えているのであり、

う状況のなかでの発話なのかといったことにも大きく規定されるものなのだ c

として詳しく展開したことは既

に述べた通りだ O 私たちの発言がいかに社会的状況によって規定されているか

このことをノてフチンは「ことばのジャンルd#BJ 

ということは、教師の立場で学校という場の中で話しをするその話し方と、家

庭に帰って父親として家族に向かつて話しをする場合の違いを考えてみるとよ

~ ¥ 0 

授業中の子どもたちの話し合いのことを考えてもそれは同じである。話し合

いのなかでの一人ひとりの子どもたちの発言の重みやその影響力はけっして均

「特権的な位置Jづけがなされてしまう可能性をもそして最大のーではない。

だから、教師はいかに自分が特権その発言である oっているのは教師であり、

的な役割をもっているのかを自覚しておかなければならないのである E 教師が

自分では自由な話し合いの場を教室の中に作っていると思い込んでいても、実

廷していたといった際は教師から出されるモノローグ的な発話が教室の中に

(Edwards & ことが、教室の中の会話分析から明らかになったりするのである

くり返しになるが、特権的な位置づけをしてしまうのではなロMercer 、1989)

く、多様な考え方が存在することに価値づけをし、異質な声に「耳を傾ける J

ことがあらゆるコミュニケーションの場面には必要なことなのである。

ここでは、主にパフチンの言語論を手がかりにしながら、教育の問題に関連

づけてその意味するところを整理してきた。最近、パフチンの理論も言語学や

文学理論という領域ばかりではなく、教育の中でも注呂されるようになってき

ている。既にずいぶん早くからパフチン研究者として知られている桑野(1987)

は、パフチンの対話論を教脊の問題としても論を展開してきているし、最近で

も同じように自由と協同をめざした教育を論じていく擦にパフ、、Jノ
4
1
ム
白
百

《

ud
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J'a
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が冨語学者のチンの対話論を用いている。国語教青においては、山元(1995)

、府川西尾実の国語教育論と関連づけながら取り上げているし、須員(1989)

によってもパフチンの言語論は取りあげられてきている口彼らのなか、、，ノ
p
h
υ
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では「対話」が毘語教育を語っていく擦のキーワードになっていることを指搭
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3章対話と協同的学習
一社会的構成主義のアプローチー

学校という教育機関では、多数の生徒や学習者を一度に収容することができ

る教室という空間を用意している。そして、教師と多数の学習者がこの教室と

いう一つの空間と時簡を共有しながら学習活動が展開されていく D この教室と

いう風景はもはや私たちにとっては何の疑問を持つこともない自明の事実=形

態として存在し続けている O それでは、どうして子どもたちが一緒に学ばなけ

ればならないのだろうか?そこにはどういう意味と機能があるのだろうか?

本章では、人は他人と交わり相互作用していく中で学び、成長を遂げていく

という立場から学習に果たしている協同学習の効果について論じる。

このような立場の学習論は、社会的構成主義と言われているものだが、本

のはじめにこの社会的構成主義の基本的考え方について述べる。

ついで、協同的な学習についてこれまで行われてきたいくつかの研究を概観

しながら、学びの活動に対話と協同的活動が果たしている役割について考える。

最後に、人と人との交流的な活動である社会的相互作用が持っている意味に

ついて認知心理学の立場から考察する。

1、心への社会・文化的アプローチの動きの中で

学習や発達を個人の能力や技能の獲得という閉じた系の中だけで議論するの

ではなく、広く社会、文化的な文脈の中で考えていこうという動きが生まれて

いる。社会的構成主義の立場からこれらの問題を考察する。

( 1 )人間の学習をどういう視点からみるか

先の、なぜ、多くの学校という教育機関では一つの教室という空間の中にた

くさんの学習者を収容する学習活動の形態を取っているのだろうかという疑問

に対しては、いくつかの教育効果の観点からの理由を考えることができる。一

つには教師が一人ひとりの学習者に個別に知識を伝達する、いわゆる家庭教師

型の教育よりも、複数の人間を荊に一斉に教えた方が効率がょいということが

ある。あるいは、子どもたちにしつけや道徳などの社会規範を身につけさせる

ときに、教室の一人の子どもが行った行動に、教師が一定の社会的評価を下し

て、ほめるなり、叱責するなどの強化を与える、そのとき、これを見ている子

どもたちは観察学習をしており、結果的には多数の子どもたちに社会規範を伝
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えたことになる。一人ひとりに教えるよりも、ここでも効率が良くなる O

だが時間と空間を共有していることの意味は、効率性のそれだけだろうか?

仮りに効率性だけを考えるのであれば、学校に行かないで家庭にマス・メディァ

で情報を送る伝達方法の方法がはるかに効果的であるし、現に一部の教青産業

が始めているパソコンや電話ファックスによる家庭学習教材の伝達方式のほう

がすぐれている。

だが、学習をこのような一方的な情報の受容と、それを記憶に国定化する作

業としてとらえてよいのだろうか?しかも私たちの身のまわりにあるマスメデ

ィァ情報や、新しい情報メディァであるインターネット上の情報にしてもそれら

が情報を受け取る側の者に情報の選択権がある場合には誼々にして自分の好み

や自分の考えに合ったものを選んでしまいがちであり、あえて自己の中に認知

的不協和が起きるような情報を好んで取り込もうとはしないのである。人間と

いうのは、とかく認知的不協和の状態が生まれることを避けたがるからである。

しかし学習という観点、からすれば、むしろ大事なのは異質なもの、自分の考え

とは多少とも違っているもののほうである。というのは、こういう情報に接し

たときにこそ、自己の中に変化 z 学習というものが生まれてくるからである。

生命体は自分の力で多様化し、組織化し、自らを外部に開いて適応していく

という共通の生命ルールをもっているというのが、免疫学者・多田富雄の主張

である。多田(1993) は、このような生命体がもっているシステムを「超(ス

ーパー〉システムJとよび、このシステムは生命体ばかりでなく、言語、都市、

民族、国家、経済、そして宗教にいたるまで、人間の社会・文化的活動に広く

当てはまるという口この「超(スーパー)システム」のなかでも特に重要にな

っているのが、外界からの情報に対して開かれていて、それに反応して「自己」

を改革しながら拡大・再生産をしてゆく「開放構造」である。これは、人間の

認識活動にもそっくり当てはまることである。

ここに人閣の学習というものを考えたときに、教室という空間と、その中で

震関されている学習者どうしの相互活動が持っている意味がある。

学習者どうしの相互活動を重視する立場では、伝達中心、教え込み重視の教

育がもっている学習観とは明らかに異なったものを前提にもっている。それは

心理学や教育学のなかでは、構成主義と呼ばれている立場であり、知識という

ものは学習者自身によって作りよげられてくるという考え方である。

( 2 )構成主義とその学習論

はじめに構成主義 (constructionism) の考え方について述べるが、ピアジェ

の発達理論からはじめるのがよいだろう。ピアジェは、人聞の認識形成とその
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発達を発達主体の内部に作られる知識構造とその変換の過程としてとらえる。

知的活動やその水準は自分の中にある知識構造の内容によって左右され、した

がって発達というのは、知識構造とその変化によって説明していくことができ

るわけである。発達している当事者が、自分自身の経験を通してこの知識構造

を作りあげ、作り直しを繰り返してしていくのである。つまり、知識や理解は

認識主体自らが「作り上げていく=構成する Jことを強調するわけであり、こ

れが構成主義の代表的な考え方である。ピアジェの場合は、外との棺互作用の

活動を通して新しい経験や知識を得ていくことと、その結果として、いままで

の自己の中にあった知識や考え方では説明できない矛扇や葛藤が生まれてこれ

が知識の再構造化へと向かわせると考える。

構成主義は認識とその形成に関する一つの立場であり、心理学以外の入閣の

認識に関わりをもっ研究領域のなかでも広くみられるものである。教科教育に

限定していえば、ピアジェ理論の算数教育への応用で知られているカミイ

(Kamii， C.) をはじめ、コップ (Cobb.P.) やヤッケル CYackel.E. )などが、

算数・数学教育のなかでは構成主義者の代表者として知られているし、理科教

育のなかではオズボーン (Osborne.R. J. )やホワイト (White.R.) たちが学習

者の知識形成活動を中心にすえた教科学習論を展開している。なかでも、算数

・数学教育の領域で、構成主義にたった認識形成と教育理論が最も盛んである

(Prawat & Floden.1994;中原.1995)。その他、ここではこれ以上の細部に入

った議論は差し控えるが、教育における構成主義的アプローチについての最近

の研究の動向と概観的な知識を得るためには、ステッフェとゲイル (Steffe& 

Gale.1995) によるものが便利である。

構成主義の立場から学習論を考えたときには、学習者の知識構成とその過程

に焦点、が向けられることになり、この視点、から教材や教科内容との相互作用が

論じられていくことになる。教科教育のなかでのこのような構成主義的接近の

具体的な展開が、先にあげたような算数・数学、あるいは理科教育におけるい

くつかの試みであった。構成主義的アプローチでは、さらに認識主体がどのよ

うな状況と文脈のなかで活動しているのかという、いわゆる「状況」も重要な

変数として登場してくることになる。つまり、 「知識は、その知識が生み出さ

れる活動や状況の産物以外の何物でもないJ (Brown. Collins & Duguid. 198 

9) のであり、適切な文脈の中で認識と学習活動が展開されているか、さらには、

そのような学習状況の設定や教示が教授活動として行われたかどうかで知識の

構成のしかたが左右されてくるからである。ここに構成主義と、最近の「状況

的認知jや f認知的徒弟制Jの考え方との結合がある (Jonassen. 1991;Duffy 

色 Jonassen.1992)。
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また、 1章のところでも登場したブルーナーは、 「意味づけの行為J ( 

"Acts of Meaning"J (1990)で、心理学が長い伝統の中で分析の対象としてき

た「行動次元」に対する過度ともいえるような着目と偏重の仕方をキャンセル

して、意図にもとづいた行為や、定位された行為の次元へシフトしていくべき

ことを主張する。そして、文化的な環境や関係者の意図が栢互作用する場面の

なかや、日常的な環境や状況のなかで展開されている行為をこそ問題にすべき

であるとして、このような方向を目指すものとして「文化心理学J (cul tural 

psychology)を位置づけている。ここで彼が言っている「文化心理学」は、内

容的にはコールやシュウエーダー (Shweder. R.A.)など複数の研究者によって

提唱されているものとほぼ同じものである。この著書のなかでは、また、彼は

は構成主義的アプローチを基本にすべきであると主張しでもいるが、彼が言う

構成主義(彼の場合はconstructionではなく constructivisrnということばを当

てているが両者の本質的区別はない)は、内容的には「社会的構成主義」の立

場を述べたものである。

先に、構成主義は認識論についての一つの立場であると述べた。構成主義の

考えでは、人間の認識は外の世界に存在する客観的実在を単にありのまま受動

的に受け取ることによって成立するのではなく、人間の側の理論がそれを可能

にしていると考える。つまり認識主体がどういう理論を持っているかで、実在

世界についての認識の仕方は異なってくるのであり、認識主体の知識構成の仕

方が当然問題になってくるのである D いわゆる「事実の理論負荷性J (Hanson. 

1958 )である。そして構成主義の認識論とは対比的な位置にあるのが広い意味

での実在論 (realisrn) の考え方である(より正確には「基礎実在論 (basic

realisrn) Jあるいは rr形而上学的実在論j と呼ばれているもの)。後者は、
真理は我々の認識活動やその成果である理論とはまったく無関係に存在すると

考える。だから、私たちの経験とは独立に、我々の外に対象の存在を認め、こ

の現実世界の中に生起する事態は一つひとつが本来的に客観的なものであると

考えるわけである。この問題はもう一度、次の社会的構成主義のところでもう

一度検討しなければならない。

( 3 )社会的構成主義とその学習論

社会的構成主義 (socialconstructionisrn) とはここでは、 「人は、他者と

はたらきかけ合うなかで、自らの考え・知識を構成していくものである Jと定

義しておく。つまり、知識や理解は認識主体自らが作り上げていくことを強調

する構成主義的立場に加えて、この知識構成の活動を社会的・文化的な状況の
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なかでとらえ、個人の認識活動と社会・文化的状況との相互作用の結果として

知識が成立・存在すると考える。

だから、社会的構成主義では知識の生成をひとりの人間の心 (mind) の中の

できごととは考えない。 i知識は多数の心の弁証法的棺互作用を還して作りあ

げられるものであり、ひとりの心の中だけでそれはできないJのである(

Goodman， 1986) 。ここが、学習者による主体的・能動的な知識の構成という点

では構成主義と同じ認識論の立場を共有しながらも、認識の構成を個人レベル

の問題として完結させてしまう構成主義の一部とは一線を薗している点である D

先に構成主義者の伊!として上げたピアジェの研究をもう一度考えてみるとよ

い。ピアジェの相互作用論のなかには、物理的対象や認識対象とのぶつかりあ

いは出てきても、人と人との対人的な相互作用が登場してくることは本当に少

な1.¥ 0 ほとんどないと言ってもよい。あくまでも個人の環境や認識対象との格

問とその経験を基にした知識の構成という孤独な作業一これを「主体的な活動」

ということもできるのだがーが中心に描かれているのである口もちろん、ピア

ジェの中に対人的な相互作用という発想がまったくなかったわけではなく、初

期段階のいわゆる「前期ピアジェ Jでは、仲間との対人的な相互作用も発達の

モメントのーっとして位置づけられていた。ただ、対人的な相互作用の位置づ

け方はピアジェ独特のものがある。前期ピアジェの代表的な研究である「児童

の道徳的判断J (Piaget，1932) なかでは、仲間との話し合いに触発されて道徳

性が発達していく可能性を述べている。仲間との話し合いを透して、自分とは

違った道徳的な判断をしている者がいることを知り、そこから自分の中に認知

的な葛藤が生まれ、その葛藤の解決に向かつて発達が進むと考えるのである。

だから、ここで注意しなければならないのは、ピアジェにとって社会的相互作

用というのは、告己の中に生まれる認知的な葛藤のきっかけにしかすぎないの

である。発達的な変化が対人的な相互作用によって直接もたらされるのではな

く、あくまでも居人の内部で起きている認知的な葛藤、ないしは認知的不協和

とそのエネルギーをもとにしてもたらされる認識構造の変化なのである口ここ

が、ヴィゴツキーのように相互作用それ自体のなかに発達のモメントを求めよ

うとしたこととの違いなのである。だから、ピアジェの発達論は、やはり構成

主義の範鴎の中であり続けるし、ヴィゴツキーのそれは社会的構成主義そのも

のなのである。

ここで、社会的構成主義が前提としている考え方について、再度確認をして

おきたい。社会的構成主義では、個人の理解や知識の形成を社会や彼を取り巻

いている文脈・状況と切り離しては考えないという立場であることは既に述べ

た通りである D だが、同時に、社会・文化的な外的変数ですべてが決定される
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という、状況的決定論の立場もとらな t¥ 0 社会的構成主義的認識論は、いわば

状況に含まれる諸変数との棺互作用、相互影響を受け合いながら(一方向的な

規定一被規定の関係ではなく、梧互作用の関係のなかで)認識が形成される状

況的認知論ということになる。社会学者のパーガーとルックマン (Berger色

Luckmann) による「日常世界の構成J ( 1977) は、私たちが日常生活の中で作

られ、使われているいわゆる常識的な知識は社会的に構成されていることを述

べたものである。いわば、現象学社会学の立場からの社会的構成主義論である。

ここで注目しておかなければならないのは、彼らが社会的な現実というものを

個人にもあるいは、社会のいずれかの一方にも還元して考えなかったというこ

とである。私たちは一人ひとりーが自分なりの解釈と、整合的世界として主観

的な意味づけを社会に対しでもっている。いわば偶人の主観的な意味を表した

行為というものによって社会は成り立っているともいえるのである。だが、他

方では、社会は客観的な現実として人間の外部に存在しているのであって、私

たちはこの社会的な現実によって構成されでもいるのである。そして、この個

人対社会という対立を「あれかこれかjの二者択一的な議論をするのではなく、

個人がいかにして社会的な現実を自己の中に内化させていくかという「社会化」

の過程を入れて、両者の対立の解消を試みるのである。このような「客観的な

現実が主観的な現実へと内面化していくプロセス J (山口、 1977)がまさに社

会構成主義のなかで想定されていることなのである。この問題を発達心理学の

中で論じているヴィゴツキーの発達論と社会的相互作用論を次にみていかなけ

ればならない。

ヴィゴツキーの発達論を考えていく時に、いくつかの重要なキー概念がある。

それは、 「発生的な分析」であり、 「人間の高次精神機能の社会的構成」であ

り、そして「道具に蝶介された人間の活動」である。ここでは、社会的構成主

義の立場を述べたものである二番目の概念を中心に述べていこう。

ヴィゴツキーは、人間の精神活動は社会生活にその起源を求めることができ

るという考え方から出発する。簡単にいえば、人と人との関わりやコミュニケ

ーションのなかから生まれてくるというのである。ヴィゴツキーの中心的な仕

事の一つであったことばと思考の筒題を例にすると、ことばは始めはコミュニ

ケーションの道具というきわめて社会的な性格をもったものが、その中に自己

の中に内化して自己の思考の道具として性格を変えて立ち現れてくるというの

である。これが精神間カテゴリーから精神内カテゴリーへの移行であり、人間

の精神的機能は二つの異なった位相(フェーズ)をへて発達していくのである。

だから、精神活動はもともとは社会的な活動として、対人的な関係の中で展開

されていたものに起源があるというのである。もちろん、忘れではならない大
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事なことは、このように認識は社会・文化的に規定されているという主張と同

時に、ヴィゴツキーが認識の成立にとっては外に存在している認識対象を倍人

が自己のものとして取り込む内化の活動が不可欠であることを指搭していたこ

とである CValsiner& Veer， 1988)。ここに先のパーガーとルックマンの類似

性を認めることができるだろう。

ここで注意をしておきたいことは、社会的構成主義が必ずしも「客観的な知」

の存在を否定するような知の不可知論の考え方にたっていないことである。構

成主義の中には知の不可知論を唱える立場もある。通常、 「急進的構成主義

Cradical constructionism) Jとよばれているのがこの立場であるが、認識主

体が作る実在世界についての知識は、認識主体が固有に作ったものであり、し

かもこの知識が実体と一致している、つまり絶対的真理に到達したかどうかを

検証することはできな t¥から実体の不可知論を避けることはできないと考える。

繰り返しになるが、社会的構成主義も、急進的構成主義でも、知識の構成は

認識主体の能動的な活動によって行われる点では同じだが、前者の場合には、

各自が作り上げた知識はけっして孤立した状態のままであり続けるのではなく、

他者との相互作用(ときには大人や教師、あるいは科学の文化の蓄積物である

書物との交流、ときには生徒どうしとの交流)、自己の経験や知識についての

再検証の活動を通して、より整合的、合理的なものがめぎされる。したがって、

今日ある知識の体系はさまざまな個人の認識活動に広い意味での社会的な活動

が加わってできあがったものであり、けっして個人の閉じた系の中だけで構成

されているものではないと考える。知識の形成過程をとっても同じことがいえ

るのであり、教室の中での学習を社会的な合意形成と検証の過程を経て一人ひ

とりの中に、より整合性の高い知識が構成されるのである。

急進的構成主義と社会的構成主義では、言語がもっ意味の客観性についての

考え方も違っている。前者の場合には、言語の意味はあくまでも偲人の経験か

ら生まれたものであって、言語それ自体に意味の客観性が存在しているわけで

はないと考える。よって、言語を探介にした社会的交流では知識の検証はでき

ず、知識構成の過程の中にしめる社会的活動は低く位置づけられることになる

のである。だが、マトウラナとヴァレラ CMaturana& Varela、1987)が指搭し

ているように、言語活動によって人閣の意識と精神の活動がはじめて可能にな

るのであり、人間が生み出している<言説の領域>は入閣の<存在の領域>そ

のものなのである口あるいはヴィゴツキーが、言語は社会的なコミュニケーシ

ョンの機能を担った精神間カテゴリーと、個人の患考活動を担う精神内カテゴ

リーの 2つの水準で立ち現れるといっているが、言語はその入閣の社会的なふ

るまいを決める社会的カップリングでもあるし、また言語を拠り所にして個人
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的、そして社会的な振る舞いをする、まさにアイデンテイテイと適応をもたら

している環境の一部そのものなのである (Maturana在 Varela、1987)。社会的

構成主義では、言語と社会的コミュニケーションの活動があってこそはじめて

知識構成の活動を個人の閉じた系ではなく、より開かれた社会的な系の中に位

置づけることが可能になると考えるのである。

このようにみてくると、社会的構成主義の学習論は文脈主義 (contextuali-

sm) と相互作用で知られるデヱーイの思想、と密接な関わりをもつものであること

がわかるだろう。ミードがデヱーイについて述べた次の表現のなかに、社会的構

成主義とデヱーイとの親和性をみることができる。 rデヱーイ教授のいい屈しを
まねるならば、教授とご学習過程とは経験をお互いにやりとりすることにほかな

らない。子どもはそのなかに自分の経験を、親や教師の経験によって解釈され

るべく持ち込むのである。このことは、教育が観念の交換である、会話である

こと、すなわち対話の宇宙に属するものであることを承認することになろう J

(森田、 1986) 。このなかには「親や教師の経験によって解釈されるべく持ち

込むJということばがあり、これも社会的構成主義のもう一つの考え方ともつ

ながってくる。社会的構成主義では、子どもどうしの相互作用とともに親や教

師の関わり方も、もう一つの相互作用の側面として重視する。それがヴィゴツ

キーの「最近接発達領域 (ZPD)Jの概念であり、ブルーナーら(Wood. 

Bruner. & Ross.1976) の言う「足場作り (scaffolding)Jであった。これら

も単なる知識の伝達の役割者として撮る舞うだけでなく、子どもの相互作用を

調整する大人の支援的な関わりを述べたものである。大人と子どもの相互作用

の問題は、本章第 3節の垂直的相互作用のところで詳しく述べることにする。

社会的構成主義の場合には、教室学習における教師の役割として知識の伝達

者以上のものが求められてくる。学習者相互の対話社会的相互作用過程の組

織化と合意形成に向けての調整活動はもとより、教室と子どもたちのあいだに

話し合いと共同的学びに価値観をおく教室文化というものを作っておかなけれ

ばならない。まさにランパート (Lampert、1990)が彼女のこの論文の結論部分

で次のように述べていることなのである。 r私が生徒たちに伝統的な学校の中
で取られているような学習のしかたを止めて、ポリアが科学者の道徳的資質と

よんだものにもとづいて活動していくことを教えようと決心した時がその始ま

りであった。ダンスの仕方を人から口で説明してもらうだけの場合と向じよう

に、数学がわかるということはどういうことなのかを私が話して聞かせるだけ

では、生徒たちはまったく理解などできるわけがないことに気づいたのである。

数学がわかるということ、数学をするということが意味していることについて

の生徒たちの認識のしかたを変えていくということは、普通の教室の中に存在
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しているルールとは別のルールに基づく社会的な状況へと作り変えていくこと

なのでもあり、数学がわかるということについて生徒たちが持っている常識に

対する挑戦なのでもあった。ちょうど、人にダンスを教えるように、毎日の練

習の中で説明をし、実捺に演じて見せ、一緒にやってみることが必要なのであ

った」。それはちょうどデヱーイが、教師と生徒が「協働探究 (cooperative

inquiry) J (早川、 1994)に従事するということばでいっていることなのであ

る。

2、仲間との協同的学習とその機能的意味

一「三人よれば文殊の知恵」を考える一

この節では、社会的桔互作用が知識習得にどのような役割を果たしているの

かを具体的な研究をもとにしながら述べていくことにしよう。相互作用を、こ

こでは便宜上、水平的相互作用 (horizontal interaction) と霊車的相互作用

(vertical interaction) に大きく分け、この 2節では仲間との協同的学習で

ある水平的相互作用を中心にみていく。垂直的相互作用のジャンルの中に入る

ものは次の 3節で取りあげる。この 2つの相互作用の分類のしかたはハータッ

プ (Hartup、1989) の発想、によるものである。もちろん、水平と垂直の相互作

用はどこまで明確に区分できるのかといった批判もあるが、議論を整理してい

くうえでは一つの有効な分類方法である口この分類は、相互作用をするパート

ナーが自分と比べて発達的に同じ水準にあるのか、それとも上の水準にあるか

どうかということで分けたものであるが、椙手が認知的熟達度が高いとそれだ

けこのパートナーから指導的な役割を受ける可能性が高くなる。その典型的な

場合が、親や教師との穏互作用である。こういう垂直的な相互作用のなかで行

われるやりとりと、同じ認知的、発達的水準にある者どうしの聞の水平的な相

互作用とでは、当然ながら相互作用の内容もその機能的意味も異なってくる。

これらの相互作用をもっと縮かくみていくと、パートナー間の認知的熟達の

ズレの大きさと、協同活動の強さの程度という 2つの変数の組み合わせで 9つ

の椋互作用のタイプを区別することができる (Granott、1993、函 3- 1 )。こ

の留では、縦軸が栢互作用の垂直一水平性の次元で、上にあがるほど一方の相

手が熟達しているいわば垂直的相互作用になっている。他方、横軸は棺互作用

の協向性の次元で、協向性を 3つの強さのレベルで分けている。

このようにいくつかの梧互作用のタイプが考えられるのであって、当然そこ

で展開される相互作用の活動の様相やその効果も異なっているのである。これ

までの相互作用研究では、研究者によってどのレベルの桔互作用に焦点を当て
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相互作用の9つのタイプ (Granott.1993より)
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協同性・也担立しだ活動

‘む

同じ里f!還のレベjレ

のパートナーからの指導的な活動ガ強くな

っている点で共通しており，いわば垂直的

相互作用に属するものである。

一番下の到はパートナー闘の熟達麗(こ惹

ガない水平的相互作用の場合である。協同

性ガ強いと対等な関係の「相互凶器開作業

Cmutual collaboration)-11こなり，逆

にそれが弱いと相互作用のない「並行活動

Coarallel activity))こなる。まだその

問者の中間ガ，協同的でもないし，並行活

動でもない中程度の関わり方である「対位

法的関わり Ccounterooint)-1というこ

とになる。[注竹

中央の到の3つは，一万ガいくぶん発達

ガ進んでいる相手との協同符業や，自分よ

りいくらか年よか能力ガ少し進んでいる者

を摸蝕する場合である。このときの模肢は，

親や大人と違って自分と発達水準ガ近い者

なので，模臨ガ比較的容易に行なわれると

いう特徴ガある。

t受Hr のn 同Lfri 

一番上の列は一方のパートナーガはるか

に熟達している場合の相互作用〈垂直的相

互作用〉である。拐向性ガ強く行なわれて

いるとき(右蹴〉には「足場作り Cscaf-

folding)-1的な交援活動を中山としだ相互

作用になる。「足場作り-1let典型的には家庭

の中で親ガ子どもに手肪けをしながら教え

ていくというものである。もともとこの「足

場作りJ という用語も，親のこのような子

どもへの援助を概念化しだものなのである。

逆!こ協間性ガ弱くなると〈在端)，発達ガ進

んでいる者の行動を「模(蝕J するという一

万向的な相互作用になってくる。そしてこ

の両者の中間にあるのガいわゆる r徒弟制

Caoorenticeshio) -1や「指導Jで，学

習者自費による活動や学びを中山!こしなガ

うも，指導者ガl必要に応じて関わるという

ものである。その典型ガ運動学習における

コーチンクであり，職人の徒弟部なのであ

る。この3タイプの場合は，いずれも一方

注 1 ここでいう i~t位法it~Jtglわり」は.音楽の二大作曲技法の一つである対位法にもとづ

いている 2 対位法ーは.初戸;まと災なってそれぞれ独自の旋律が水平的lニ2依存しており、か
っ全体として一つのItllの流れが構成されている sちょうど初声法が.旋律と霊i直的な膏の
組合せ1;に力点をおいているのと対比できる。グループ活動としては.相互作用が少ない

JF.i子活動とれ]互i下mヵtii53となta間作業との中間に位置されるものであるョ

相互作用の 9つのタイプ (Granott，1993より)
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て論じているのか、棺互作用についての解釈もまちまちであった c そこに混乱

もみられる。少なくとも、親や教師をパートナーの栢手にした棺互作用と同じ

仲間との相互作用ではその意味は大きく異なっており、区別して議論すること

が無用の混乱を避けるためには必要である。

以下、同じような年齢水準にある仲間どうしの協同的学習 (peercollabo-

rative learning)が理解や知識の獲得にどのような効果を生み出しているのか

をいくつかの研究を還して考えてみよう。

( 1 )他者による異なった意見・考え方の提示と認知的葛藤の発生

子どもたちの協同学習を考えていくとき、そこで展開されている相互作用を

どアジェ流の相互作用とヴィゴツキー的な発想、からの棺互作用の 2つに分ける

ことができる。前者の場合は、認知能力が同じような水準にある者どうしの協

同学習に焦点、が向けられているが、これはどアジェの発達理論がベースになっ

ている。ピアジェの場合は、子ども一人ひとりが認識対象に対峠したときに自

己の既有知識では十分に説明できない事態に焔り、認知的な葛藤を抱え、それ

が次のよりよい理解のしかたや知識へと向かう原動力となっていくと考えるの

である。仲間との栢瓦作用や協同的学習の場面でも同じように考える。同じよ

うな認知段階にある者どうしで、自分とはいくらか異なった視点や認識の仕方

をしている仲間と梧互交渉することによって、お互いの認識内部に認知的葛藤

(この場合は個人の内部の中から生じる認知的葛藤と区別する意味で、 「社会

一認知的な葛藤socio-cognitiveconflic りといわれている)が生まれ、この

認知的葛藤の解消に向かって個々人の内部で知識の再構造化への動きが起きて

くるというのである。だから、まったく自分と同じ発想、や考え方にたっている

相手や、逆にあまりにも自分とかけ離れている棺手とでは葛藤そのものが起こ

らないので、ほどほどのズレを持っている者どうしの組み合わせであることが

大切なのである。もう少しピアジェの棺互作用論をくわしくみてみよう D

前期ピアジェの研究の一つである「児童の道徳的判断J (1932)では、自分

とは別な道徳的判断をしている者と接することによって自分の中に認知的葛藤

が生まれ、その葛藤の解決を通しでもう一つ進んだ道徳的判断の水準に進んで

いくという発達のメカニズムを考える。だからピアジェにとっては、社会的相

互作用は認知的葛藤をもたらすための情報源として働くものとして位置づけら

れているのであり、あくまでもこの認知的葛藤を解決していくのは個人なので

ある。もちろん、このようなピアジェの発想は、発達に対する重要な主張と姿

勢であることには言うまでもない口例えば上の道徳性の発達を例にして考えて

みても、親や社会が一方的に一つの道徳的な規範を押し付けても効果はないの
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であって、子どもたちが道徳についての考え方を相互に吟味し合うことではじ

めて自らの動機から発した道徳規範の意識が生まれてくるのだという主張なの

であり、デユルケームに代表される大人による教育や社会化を基本にした道徳教

育論へのアンチ・テーゼとして出されていることは忘れではならない(波多野、

1986) 

その他、前期ピアジェの研究では、 「児童の言語と思考J (1923) で幼児期

の自己中心性と社会的相互作用の問題が扱われているが、その後のどアジェ自

身の研究では社会的相互作用は直接取り上げられず、ピアジェ派の他の研究者

たちによってピアジェ派社会的相互作用論の研究として受け継がれていくこと

になる。

前期ピアジェの研究を受け継ぐ形で今日、展開されているのがピアジェ派社

会的梧互作用論である。この立場からの研究は、認知的課題の達成が一人で単

独で行った場合と仲間と相互作用しながら取り組んだ場合とではどのように異

なるのかを比較するという形で社会的相互作用の効果を検討したものが多い口

そしてそこで取り上げられているのは保存課題に代表されるいわゆるピアジェ

課題が多い D 伊jえば、空間表象と視点取得の発達 (Doise. et al.. 1975; Mugn 

y & Doise. 1978; Bearison. et al. .1986) 、保存の発達 (Miller色 Brownel

1.1975; Perret-Clermont.1980; Ames色Murray.1982;Russell.1982) 、道徳

判断 (Damon& Kilen.1982; Berkowitz et al. .1980; 1983) 、論理的推論能力

(Cooper.1980; Skon et al. .1981)などの研究では、同じような認知水準の者

どうしによる協同学習で課題達成が向上するという結果を見いだしている D

たしかに最近の研究でも、ピアジェータイプの認知課題ばかりでなく、より

教科学習の中で扱われているような科学概念や算数の知識が他者との相互作用

にから生まれる認知的葛藤によって促進されると報告しているものがある O 伊j

えば、ハウ (Howe.C. )のグルーフによる一連の研究では (Howe. et al. .1990 

Howe. et al. .1992; Roy色 Howe.1990) 、浮力や物体の落下、熱の伝導とい

った基本的な自然概念と法則に関する知識・理解、さらには法律への違反行為

についての理解と判断といったものが認知水準に適度なずれがある者どうしの

棺互作用で促進されていた。また算数概念の理解でも同様の結果が得られてい

る CPhelps色Damon、1989、ただしこの研究では計算についての手続き的な知

識の理解には棺互作用活動の効果はなかった。〉

だが一方では、最近の研究で強調されていることは、単に棺互作用によって

認知的葛藤が生じることが発達や学習を促進するという一般的な議論のレベル

を超えて、相互作用の中でどのような認知的葛藤と相互作用の活動(同意や反

対の意見、質問、説明の発生の程度)が起きることが、またノTートナー同士の
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親密さの程度というものが共同学習の効果にどのように作用しているかといっ

たより条件分析的な研究へと進んでいることである(例えば、空間表象を扱っ

たBearisonet al. .1986の研究;論理的な推論課題を用いたDimant在 Bearison. 

1991の研究、問題解決課題を扱ったAzmitia.1988・ Azmitia. et al..1993の研

究、そして道徳判断についてのKruger.1992; 1993の研究などでは相互作用の過

程の中で麗関されている活動についての微視的分析が行われている) 0 

相互作用の仲間の組み合わせに関しでも、タッジとロゴフ(Tudge& Rogoff. 

1989)がこれまでの多くの研究の結果を整理したところによると、似たような

認知水準の者どうしの相互作用が協同的学習として効果的であるという研究も

あるし、効果がないという研究もある。また、どアジェ派の考えとは反するよ

うな一方の相手の方が発達が進んでいる場合が効果的であるといった結果も出

ており、必ずしも一義的な結論を導きだすことはできないというのである D 現

に、タッジらの研究(Tudge.1990; 1992; Tudge & Winterhoff.1993) の研究で

は、相互作用の相手が発達が進んでいる場合や、この棺手からサポートや諜題

解決についてのフィードパック情報が与えられると効果的であることが示され

ている。

そして、社会決定論的なニュアンスを強めた相互作用論では、社会的相互作

用は単に個人の内部に認知的葛藤を起こすだけでなく、相互作用的な活動が学

習と発達に直接的に作用するはたらさをもっており、知識の協同構成という視

点、が強く出されてくることになる。したがって、水平的相互作用としてジャン

ル分けされたもののなかにもどアジェ的な相互作用だけでなく、もっと多様な

相互作用のタイプが想定されているのである o (2)以降では、相互作用の活

動が産接に、知識・理解の発達や洗練化に作用していることや、知識の協同的

な構成に効果を与えていることを述べた研究を取りあげていこう。

( 2 )討論による論点、の明確化と理解のためのクリテイカルな情報の提示

上でも登場したハウのグループの最近の研究をみていこう (Howeet al. .19 

95; Tolmie & Howe et al.. 1993)。ここで取りあげる研究では、先の認知的葛

藤の発生を重視した立場からもう一歩踏み込んだ形で、相互作用のなかで出さ

れる情報の質を問題にしている。この新しい研究でも先の研究と同じように、

物の浮き沈みや熱の伝導といった自然概念、の知識の獲得を取りあげているが、

ここでみる 2つの研究では、概念の発達にとって棺互作用が効果を持つために

は、単に認知的葛藤が生まれるだけでは不十分で、理解の促進にとって決定的

に重要なカギとなる現象や属性について焦点、を向けた話し合いと情報の提示、

その批判的検証といった活動が協同的活動のなかで行われることが重要である
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こと(彼女らの言葉で言ーえば「ルールの生成十批判的検証J)を、相互作用の

分析から明らかにしているのである。

アズミテイアら (Azmitia& Montgomery， 1993) とクルーガー (Kruger，1993)

の最近の 2つの研究では、それぞれ科学的な推論諜題と道徳的判断の課題を扱

っているが、相互作用の微視的分析をしてみると、交渉の内容を相互作用する

パートナーが親密な関係になっている友人どうしの場合には、相手の意見を言

い産したり、よりはっきりさせるためにつけ加えるといった「精綴化 Celabo-

ration) j と、相手の意見の中で疑問な点や説明部分で大事な点が抜けている

といったことを指搭し合う「批判 (critique) jが出されることが多かった。

そして、このような相互交流的対話 (transactivedialogue) が活発に毘関さ

れていることが課題達成を促進させるものになっているというのである。

子どもたちが作文を書いていく際に必要になるいくつかの技法が協同学習の

中でどのように梧互伝達され、習得していってるかということを、およそ 2か

月間にわたる国語の授業で観察・分析をしたデエイウテたちの研究 (Daiute& 

Dal ton， 1993) をみてみよう。彼女たちの研究では、パソコンを使った作文の学

習が取りあげ、られているが(パソコンを使うことで子どもたちの作文の作成の

内容とその変化を容易にとらえることが可能)、合計 7屈のうちの始めと終わ

りの 4囲は個人単位、中間の 3回は二人の協同作業で作文を作りあげるという

手順で資料が収集されている。始めと終わりの個人で書かれた作文内容を比較

することによって、協同的学習の効果を検証するという方法がとられている。

子どもたちは作文を協同で作成していくなかで、相互批判を通してより洗練さ

れた作文内容を作り上け、ていったのだが、特にここで重要になっているのは、

作文の素材集めや作成の基本的なプランに対してお互いが質問と説明をしあい

Cinitiating) 、また作りあげた内容についても相互批判をしていく(con-

testing) という活動である D この 2つの活動というのは実は、大人や教師が子

どもたちに作文指導をしていく際に使われているものと類似したものであり、

子どもたちは協同学習を通して作文の表現方法として、より豊かなものを身に

つけていったのである。

以上述べたいくつかの研究から共通にいえることは、相互作用の活動のなか

で学習や理解の促進に直接つながるようなクリテイカルな情報が生まれて、それ

らが共有され、さらに個人の能力や技能として内化されていくという一連の過

程が協同的学習のなかで起きていることである。協同的学習の効果を考えてい

くときに、このクリテイカルな情報がどれだけ生まれているかということが重要

なポイントである口
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( 3 )言語的やり取りによる課題解決の手続きの明示化

社会的な相互作用は主として、言語活動を媒介にして行われる。自分の考え

や意見をことばでもって表現してみるという活動、そして自分の意図や考えを

相手にわからせようという試みが、課題解決のためのポイントを浮きぼりにし

ていく口ロゴフ (Rogoff.1993) のプランニング課題をみていこう D これは、紙

に措かれた架空の街の地図を見ながら、子どもたちが指定された品物を複数の

j苫屋を回りながら買っていくという課題である(鴎 3-2) 0 その時、できる

だけむだな動きをしないで効率よく買い物をしていくこと、そのためのプラン

を立てることが求められている。ベアになった子どもたちには別々の買い物の

リストが与えらているために、買い物の順番を相互に調整していかなければな

らず、否応無く言語的なやりとりりが要求されてくる。当然、活発な言語的相

互作用が展開されることになるが、自分の頭の中で考えていたプランニングの

内容がことばで表出することによって客観化され、さらにプランの共有化も高

まるという結果になったのである。さらにこのような協同作業の経験は、自分

ひとりでこの種の課題を解いていくときに必要になっている行動のプランニン

グと調整というメタ認知的なスキルの向上へとつながっていったのである口

図3-2 i請の地図と最適な道煩の一例
(Rogoff，1991をもとに一部改変)

( 4 )作業の分業による分担範囲の隈定と多様な視点取得

共同で作業をすることはまずは、責任の分散と負担軽減という形の直接的効

果が考えられる。それでは、機械的に仕事量が分割されただけのことかという

とそうではない口それであれば、単に一人でやるべきことを一人あたり 1/2、
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1/3にしただけのことで総体としては何も変わらなくなってしまい、共同で

仕事をする積極的な意味がなくなる。むしろ、分担した者のあいだで情報の相

単なる機械的な分つまり社会的相互作用が展開されている事態では、互交換、

inagaki. 

は仮説実験授業における集団討議の機能を、共有化の授点から次のよう

こ述べている口仮説実験授業では、あらかじめ予想される実験の結果がいくつ

CHatano & 割以上のものが生まれてくるのである。例えば、波多野ら

、B，J
1
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これらについて異なった考え方をもった複かの選択肢の形で用意されており、

グルー数のグループのあいだでの論争を授業の活動の中核に位置づけている。

プによる議論の前に、子どもたち一人ひとりがこの選択肢を選び、予想を立て

識は明確なって自分はどのグループに属しているかという帰属ているので、

しでものを考え、議論すいる D いくつかの対立するグループにとりあえず帰

ネ
}見自分達のるということはもっぱら自分たちの視点、から議論を展開する、

これを「党派性(パ擁護する議論展開をするということである。波多野らは、

ということばで呼んでいるが、彼らはとりあルチザンシッブpartisanship)J 

そこに分業と、いろんなこえず自分の立場だけを考えればよいということで、

とを考えなくてもすむという患考の節約という効用が生まれてくると指描する。

自分達を擁護するための主張をしさらに対立的な議論の場合には、そして、

ながらも当然、ながら棺手の意見を聞き、自分達のそれとはどこが違うのか、論

こういう議論点、は何なのかという論点、の明確化が行われていくことにもなる。

を通して自分違の見方とは違ったものの見方、考え方があることにも気づき、

多様な視点からもう一度吟味し直す機会が与えられることにもなるのである。

棺手を説得するための議論が、逆に自分たちの根拠の不十分さに気づくきっか

けになっているのである。

同じく仮説実験授業の討論過程を分析したワーチと富員 CWertsch& Toma， 1 

自分の考えだけを述べるモノローグの会も、自分の意見表明の段階では、、、J
ノ

rhυ 

ハ
ud
nuυ 

話であるが、集団の討議が進んだ段階で出されている理由の説明の仕方は明ら

「あなたたちの考え方だとこうなかにダイアローグの形になっているという。

どのというような形で出され、るけど、私たちの場合はこの点が違っている j

それらを比較するような立場からの意見であっても複数の視点からみること、

このことが自分の理解や認知活動を見直しことが可能になっているのである O

z.. 
'-

れはまさに次の理解のステップに向かう重要なきっかけになっているのである。

の活動にもつながっていくのであり、「反省 Creflection)J ていくという

そこで展開されているグループ作業の形態とそ

ハ
uυ
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C 5 )協同学習の形態と機能

協同学習の効果を考えた時、



の機能のあり方も重要な変数になってくる。ホイルスのグループによって行わ

れている最近の研究 (Pozzi. Healy色Hoyles.1993; Healy. Pozzi &: Hoyles. 

1995) は、コンピュータのグループ学習を協同作業の形態という視点、から分析

を試みたちのである。ロゴ言語を使って図形を描くという課題を、はじめに個

別学習で行い、その成果をもちよってグループとして一つの学習にまとめてい

くときに、グループワークの形態にいくつかのパターンが見いだされたのであ

る(図 3-3 )。

図3-3 協同作業とグループ化の形態:ホイルスたちの研究から

ホイjレス CHoyles.CJのクループの最

近の研究C1993.1995)では，文字作成と石

に図示しだようなスポーク・パターンの作

成という課題を用いている。文字作成の課

題では簡単な単語CPIZZA)をロゴで作成

するというもので，口ゴの基本的な操作方

法の習得を目的にしている。スポーク・パ

ターンの作成課題では，個別で行なつだ課

題をもちょってグループとして一つの課題

を解くことガ求められ疋ガ，そこで与えら

れ疋課題は図のようなものである。

グループとして課題を解いていくときに

どのようなグループ活動の形態ガとられて

いるか，ま疋その活動形態ガ学習の達成水

準にどのように影響を与えているかを明ら

か!こすることガ研究の目的になっている。

彼らガ報告している活動の形態は基本的

には3つで，個別からグループに移行し疋

ときの組錨{むのスタイルガ図のようにまと

められている。「統合」のスタイルでは，は

じめの個別課題の段階から作業の分業者正行

なっており，まだグループ課題を解いてい

くときにはそれらをまとめあげる形でうま

く統合化ガ起きている。これに対して「連

結J のスタイルでは， j掴別作業の段階で分

業化ガ行なわれていないことと，グループ

作業のときにも主義に個別の成果を寄せ集め

るだけという形態になっている。さらに「分

断」のスタイルになると，メンバー簡の椙

亙作用ガ起きていないだめに，グループと

して作業をまとめることもできなく怠って

いる。この3つのスタイルのなかでどのよ

うな相互作用のパターンが展開されている

のかを分析してみると r連結J や「分断J

のスタイルでは 1. 2名の生徒の菩え万や

指示に大きく受配されているパターンガ多

く r連結」では相互作用のパターンのとと

叡 r分街Jでは67%もの椙互作用ガこのパ

ターンであつだ。これに対して「統合」の

スタイルでは，このような特定の人間から

の指示によるという相互作用展開は叩%以

下で，逆に個々の生徒だちガ等しい役割と

位置づけをもって作業を分担するような作

業スタイル cr相互媒介.J)汀当主主以上を占
めてい疋のである CPozzi.et al..1993)。
このような7ループの作業スタイルは当

然，個々の生徒の学習成果にも搬妙な影を

藩としており，ブリテストではまつだくで

きなかっだガポストテストでは口ゴを使っ

てプログラム作成ガ可能になっ疋生徒の毅

は「統合.J: 24名 r分断.J:2名という結果

であっ疋。しかもこの「統合」スタイル群

の24名のうち， 19名は先の「相互媒介」の

相互作用パターンをとってい疋者疋ちであ

つだ CPozzi.et al..1993)。
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つづき図3-3 
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そして、個々の子どもたちの学習の成果をうまくまとめあげていくことがで

きているグループとそうでない場合とでは、グループとしての学習成果はもと

より、個々の子どもたちの学習の進み方にも影響を与えていたのである(プリ

テストーポストテスト間の比較)。コンピュータ学習をグループワークという

視点から分析する試みは、ホイルスたちの研究の他にもいくつかの研究グルー

プによって進められてきている。わが閣においても、コンビュータ教膏がどん

どん学校教育の現場に広がっていくなかで、上でみたような研究はコンビュー

タ教育の問題としても、また協同的学習の研究としても興味深いものがある。

もう一つ、フォーマンら (Forman& Larreamendy-Joerns. 1995) の研究をと

りあげよう。フォーマンらの研究では、向じ年齢の子どもたちがベアーになっ

て協同的学習を行っているが、それぞれのベアーごとに詳細に分析をしてみる

と、協同的学習の成果も個々の子どもたちの学習の進度にち、グループ差が大

きく現れたのである。ここで使われている課題は、フォーマンの先行研究

(Forman.1989 Forman & Mcphai1， 1993) で用いているものと同じだが、ピア

ジェが仮説演鐸的推論の能力を測るために用いた「影の投影J課題を、円形の

リンクーから幾何学的園形に代えて用いている。従って、ピアジェ・タイプの影

の投影という視点からも、幾何学的図形の変換を推論するという視点、のいずれ

からも解くことができるものである。このような課題がもっている性質からき

ていることだが、ベアを結んだ子どもたちのあいだで途中から課題に取り組む

視点にズレが生まれたり、学習の目標に違いが生じたりするのである。そして

この協同的学習をしているベアのあいだで学習目標の設定のしかた方や学習動

機にどのような違いが生まれ、そのことが個々の学習者の学習成果にどのよう

に作用しているのかをベア単位で分析を行っている。学習自標が類似している

ケースでは、プリテストーポストテスト間の学習変化そのものも類似していた

が、ブリテストの学習成績の水準が違っていたり、途中から学習目標が変わっ

たしまったようなベアでは、学習の過程にも相違が生まれ、また最終的なポス

トテストの成績も違ったものになっていたのである。

これら 2つの最近の研究から示唆されることは、協同的学習の形態とその機

能が協同的学習の成果に微妙に作用していることであり、協同的学習のグルー

プ構成についても、今後考慮すべき分析視点となっているということである口

( 6 )協向作業による理解活動の機能的分化

協同作業のなかで役割分担をするということは、認知的活動を分散させる意

味もある。ひとりでいくつもの認知活動をこなさなければならないことから生

じる過剰負担を軽減し、より効率的な認知活動を震関することが可能になる。
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ここにも単純に仕事量を分割した以上の意味がある。三宅(1988) は、ふたり

で協同して問題を解いていくとき(テレどゲームのシミュレーションゲーム〉

にどのような役割分担が行われ、どう相互作用が展開されているかを分析して

いる。そこでは、課題遂行役とそのふるまいをそばに座って補佐し、まちがっ

たときなどはチェックしていくモニタ一役の二つに分かれている。はじめは画

面を二分割するような機械的な分担が行われたりするが、結局は機能的な分担

に行きつく。ひとりで作業する場合には課題遂行とそのモニターを同時に行わ

なければならないので、見港としゃ失敗しがちなところを、機能的に分けてい

くことで避けることが可能になっているのである。機能的な役割分担は同じ三

宅(三宅、 1985;Miyake.1986) のふたりでミシンの原理を探っていくという課

題でも見られる。ふたりのあいだでは、基本的にはミシンについての知識をい

くらかもっているパートナーのほうが説明役になって、もう一人がもっぱら疑

問点を出しながら不明な点を確認していくという質問役に分けられている。こ

の場合にも、質問役から出される疑問に説明役が答えていくということを通し

て自分の理解を深めていくという自己準拠的な機能や再帰性が生まれているの

である。間いを発する場合も、他人へ向けられた質問は、向時にそれは自分に

も向かっているのであり、自己の疑問を明確化し、次の理解へ向かう重要な契

機になっているのである。 1章でも取り上げたブラウンたち (Brownet al.. 

1991)によって行われている子どもたちどうしで先生役を交代しながらグルー

プ学習を行っていく「相互教授 (reciprocal teaching) Jも、相手に教えると

いうことが自分の学習そのものになっているという点で同じである。

以上、 ( 4 )と(5 )で取り上げたいくつかの研究で共通にいわれているこ

とは、対話、さらには言語それ自体が持っている外へ向かう遠心作用と、自己

の中へと向かう求心作用の 2つのはたらきである。他人に理解をさせ、納得さ

せようとする行為は、自分自身をよりいっそう理解させようとする行為でもあ

る。

波多野と稲垣 (Hatano& Inagaki、1991)のもう一つの研究をみてみよう。

彼らは f猿の身体的な特徴を樹上生活との関係で考える Jという課題を用いて、

グループのなかでの議論を通して子どもたち一人ひとりはどのようにして知識

を洗練させていっているか、その過程を明らかにしようとしている。表 3-1 

は、子どもたちを多数意見派 (majority) に属していたか、少数意見派

(minority)であったかという点と、発言を積極的に行っていた (vocal)か、

あるいは逆に間き役 (silent)であったかという 2つの変数で 4つのタイプに

分けて、グループ討論の後に説明の正確さを調べてみたものである。この表に

あるように、積極発言派はたしかに説明がより洗練された形になっているが、

η
‘u
 

n凸



この結果でもう一つおもしろいのは、聞き役のグループでは多数意見派のほう

が説明の洗練度が低く、少数意見派の方が洗練度が高かったということであるロ

自分が聞き役の場合には、議論を聞きながら自分の意見と同じことは言ってい

るのは誰であるかを積極的に探すし、さらに少数意見派であるということにな

ると、自分の意見の代弁者がなかなか晃つからないために反対の立場の意見に

ついても耳を傾けることになる D そのことが説明の洗練度を高めるのに寄与し

ていたと考えられるのである。とかく、棺互作用というものを表出された言語

的なやり取りの分析だけから考えがちであるが、聞き役に回っている者のなか

で起きていることも相互作用分析の視点の中に入れておかなければならない。

グループ活動のなかで偲々のメンバーがどのような形で情報の受容を行ない、

認知的変容を行っているのか、その過程に踏み込んだ研究が行われなければな

らないということである。

筆者らが行った国語の説明文教材の授業の観察と分析でも、話し合いのなか

で子どもたちはさまざまな役割をもちながら発言していることがみられた。授

業展開の早い時期に問題提起的な発言をする子どもや、途中まではもっぱら聞

き役に回っていたが話し合いの終わりにまとめとしての役割を持った発言をす

る子どもなど、役割が分化している口そして、彼ら自身も教室の中での発言の

役割や全体の話し合いの流れのなかでもっている影響力の大きさについても相

当自覚し、また意識していることを直接述べているし、実際の話し合いでもお

互いがこの発言のヒエラルキーを利用しながら発言をしていることがわかる。

それを最大に利用しているのは、もう一人の授業の構成メンバーであり、発言

者である教師である口この授業と分析結果についての詳しい内容は、 6章でも

う一度取りあげることにする D

表 3- 1 話し合い終了後の説明の正確答の程度{Hatano& Inagaki.1990 

人数 説明の正確さ(平均値〉 僚準偏差値

多数派ー糧癒発言 18 2.22 0.85 
多菱史派同問さき役 33 ↑.58 1.05 
少量究派ー積極発言 7 2.29 0.88 
少量文派時間き役 2.00 1.10 
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( 7 )協同的学習研究:これからの方向と諜題

以上、ここでは主に同じような年齢と認知水準の仲間による協同的学習(

peer colaborative learning) について、最近の研究も含めて代表的なものの

いくつかを取り上げてきた。特にここ数年のあいだに協同的学習に関する特

号が各種の学術誌、 (Cognition色 Instruction、SocialDeveloprnent 、Learn-i

ng & Instructionなど)で組まれてきており、そこから新しい動きを知ること

もできるのである。協同的学習の研究のこれからの方向の一つは、協間的学習

の過程のなかで何が起きており、それがどのような理解と学習の効果を生み出

しているかそこに介在している諸変数をより条件分析的に検討を加えていくと

いうことであろう (Mandl& Renki.1992の言うつoca1 approach") 。同時に、

実験室約な状況ではなく、教室の中で展開されている協同的学習の活動を積極

的に分析の対象にしていくという研究方向も不可欠である。現実の教室の中で

は、厳密な協同的学習の組み合わせもその条件変数の統制もむずかしい側面が

あるし、仲間だけの水平的栢互作用と教師が介在したいわゆる垂直的相互作用

とが混在した状態で展開されることが多い。この異質な相互作用がそれぞれど

のような役割と機能をもっているのか、またそれらはどのように有機的な関わ

りをもっているのか解いていくことも大きな課題である。というのは、現実の

学校教育のなかでの協同学習というのはそういう形態の中で農関されているも

のなのだから口

最後に、このような現実の教室の中に入って、仲間との協同的学習と教師と

の相互作用による学習とを比較したデエイウテたちの新しい研究 (Daiuteet 

al..1995) を取りあげてみよう O 彼女たちは先にも述べた研究 (Daiute色

Dalton.1993) と同じように作文の協同作成の過程を分析しているが、この新し

い研究は、小学校の震史と国語などの授業の学習成果を総合学習の形で全部で

9固にわたって新簡にしてまとめていく ("TirneTraveler News") という作業

を 1年間にわたって追跡し、資料を収集していったものである。この 9屈の新

関の作成の作業には、教師が入った相互作用の場面と仲間どうしによる協同的

学習の場面がそれぞれ 2囲ずつあり、残りの 5回は個別作業で行われている口

始めと中間そして終わりの時期に数回にわたって行われた個別作業の成果は、

プリテストとポストテストの比較として、あるいはこれら個別作業をはさんで

行われた 2種類の相互作用の効果を測るものとしても使われている口そして、

この研究で分析の中心になっているのがこの 2種類の相互作用の比較・分析で

あった。この研究でも梧互作用のなかで展開されている会話についての微視的

分析が行われ、この 2つの相互作用的活動の機能的意味について、比較・検討

が加えられている。教師との相互作用のなかでは、文章構成の技法に関わる情
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報といったものが指示、解説、添削等々の教膏的はたらきかけとして出されて

いる。これに対して、子どもたちどうしの棺互作用のなかでは、何を書くのか

いったアイデアや自由な相互批判がやや雑談的な会話のなかで行われていたが、

このような相互作用的活動が作品の内容上の質的向上とつながっていた己この

2種類の相互作用は機能的意味も異なっており、全体の授業のなかでは相補的

な役割を果たしていたのである。

3、熟達者との相互作用

ここでは、間じ年齢や能力の仲間との協同学習とは加の機能と役割を持って

いる大人や教師、あるいは自分より進んだ技能・能力を持っている者との杷互

作用、垂直的相互作用を取りあげる。そして後半部分では、相互作用を社会・

文化的な活動という枠組みの中で論じていく視点、を提供する。

( 1 )足場作り (scaffolding) としての相互作用

水平的相互作用の例として先に述べたブラウンたち (Brownet a1.， 1991)の

「相互教授 (reciprocalteaching) Jも実は、子どもたちだけによる協同的学

習なのではなく、教師が適宜必要なときに指導や援助を与えながら授業が進め

られているものなのである。そういう意味では、これは垂直的相互作用の実践

例にもなっている D 基本的には、話し合いのリーダーになった子どもを中心に

してグループの話し合いは展開しており、必要な指示もこのリーダーから出さ

れる。しかし、子どもたちの話し合いが混乱したり、まちがった理解のままで

いたときなどは、教師から適切な指摘と指示が出される。この子ども自身によ

る話し合いをうまく支えていくという形で教師がふるまっているのである D 彼

女らの結果によれば、明らかにこの「相互教授Jの教授効果は高く、通常の直

接指導では得られないような効果が出ているのであるが、これも教師の適切な

関与があるからである。この「相互教授Jの考え方はまさにヴィゴツキーの最

も重要な概念の一つである「最近接発達領域 ZP D Jの授業の実践販というこ

とになる。 r最近接発達領域」の概念を子どもの側の内化の過程と切り離して、
単に教育の役割を指摘したものと解釈することが多かった(このような解釈の

しかたがわが国ではもっぱらであった)が、 「足場作り Cscaffolding)Jの考

えとそれを具体化した教授方法である「相互教授Jが、 「最近接発達領域」の

概念を最も端的に表わしたものといってよい。このように「最近接発達領域J

は、学習者の学習活動をどのようにして適切に「支援 (scaffoding)Jしてい

くかという問題でもあるが、ブラウンらのような、グループ学習のなかで教師

が直接支援を行っていくというものではなく、コンピューターを支援システム
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に使ったサロモン (Salomon、1993) の作文学習の試みも「足場作り」としての

相互作用の例である。作文教育については既にスカダマリアら (Scardamalia

主 Bereiter、1986) の研究があるが、サロモンたちの研究も文章を書いていく

ときに必要になる自己調整やメタ認知の能力を作文支援システムとの相互作用

を通して身につけさえていくことをねらったものである口ライテイング・パート

ナー (WritingPartner) と名付けられた支援システムは、いま文章を書いてい

る人とオンライン的に書き方を指導できるという点が特徴である。この道具を

使いながら文章を作ることを積み重ねていくことで、文章を書く技能が洗練さ

れたものになっていくという実践的な技能の習得をねらったものであり、同時

にこの指導内容が自己の技能として内化され、すぐれた書き手として自立して

いくことを最終的なねらいとしている。いわばこの支援システムが自己の中の

表象体系となって、メンタルモデルとして使われていくようになるということ

である口それはちょうど、私たちがデータを集め、その結果を分析していくと

いう一連の心理学の研究のなかで果たしている統計的検定の技法と類似のもの

がある。私たちが統計的検定の諸技法を道具として習得していくと、この表象

モデルが私たちの思考のモデルにもなってはたらいてくるのである。{7IJえば分

散分析 (ANOVA) のそデルが、いかに私たちの知的活動のための道具と思

考のモデルになっているかということがその一つの実例である (Gigerenzer， 

1991)。このことは次の社会・文化的な活動としての相互作用の問題でもある。

( 2 )社会・文化的活動としての相互作用

人間の精神発達は、いまそこで生活をしている社会文化的な環境とのつなが

りの中で論じることによって理解することができるのだというのが、ヴィゴツ

キーから出されたメッセージであった。認知的発達は文化的な道具の媒介と、

より熟達したノfートナーとの杷互作用やコミュニケーションを通して獲得され

る、まさに社会的な過荏なのである。いわば棺互作用は社会・文化的なものと

カップリングされいるのであり、この社会・文化的な中においてみてはじめて

機能的意味が明らかになるのでもある。ここでは、社会的相互作用を社会・文

化的な活動として論じているロゴフの研究 (Rogoff， 1990; 1991; 1993) を取り

あげてみよう。

ロゴフが研究の中心にしているのは社会的な相互作用のなかでのプランニン

グの発達であるが、後女はこの社会的な相互作用をより大きな社会・文化的な

文脈のなかで議論している。ロゴフ(1993) は「徒弟制 (apprenticeship)J 

「指導を受けながらの参加 (guidedparticipation) J I専有 (appropria-

tion) Jという 3つの巽なる水準の社会的な活動をあげている。もっともこれ
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らは現実には分離不可能なものであって、相互補完的な関係になっているもの

である。 r徒弟制Jはコミュニテイのレベルでの活動のモデルであり、文化的
に組織化されたなかで他者と関わり合っている人間の活動を扱っている c そこ

では認知行動がさまざまな文化的装置、文化的髄値体系、状況的な制約といっ

たもののなかで議論されることになる。 r指導を受けながらの参加Jは、ヴィ
ゴツキーの「最近接発達領域論jを修正したもので、偲人とその社会的なノ'{-

トナーとの相互影響的な役割に力点、をおき、相互作用のプロセスとシステムを

論じたものである o r専有Jは、ヴィゴツキーの「内化J概念を発展させたも
のである。 r内化Jの場合には、個人の中へと知識が伝達され、内化されてい
くという外部と内部とのこ項対立的、静的な関係でとらえられているが、ここ

ではむしろ個人と他者とのあいだでダイナミックな栢互作用のなかで知識の獲

得を考えようということで、あえてこの概念が使われている口この 3つの概念

はいわば、文化、対人関係、個人という 3つの社会的な水準に対応したもので

ある。ロゴフはプランニング行動とその発達という側面に限定しながらも、人

間の行動をより広い社会文化的な文脈のなかで、相互作用的な視点、からみてい

こうとしているのである。

ロゴフ(1990) によれば、、 「徒弟制」の概念、は、もともとは言語発達のなか

で一つの比磁として使われたり、レイヴの最近の研究に代表されるような大人

の技能訓練や知識獲得にまで広い意味で使われているものであるが、ロゴフの

場合には、この概念は認知的活動についての文化的文脈といった意味で使われ

ている。ロゴフ(1993) は、ガール・スカウトのバザーのセールという場面で

とられているプランニング行動を例にしながら、彼女の徒弟制の概念を説明し

ている D バザーでクッキーを売るときには、品物の値段をまちがわないように

してお客と対応したり、限られた時間のなかで他の仲間やリーダ一、親などと

のチームワーク、協力関係を謁整してうまく進めていくといったプランニング

にもとづく行動が一人ひとりに要求されている。ここでは既にこのバザーを経

験したことのある者が、はじめて参加した子どもにアドヴアイスを与え、補助

をする形がとられていた口また、注文票もクッキーの種類や値段がお客にも、

売る倒にもまちがわないようにうまく色分けされたものが伝統的に使われてお

り、クッキーを売っていくためのプランニングについてのこの集合的な経験も、

ガールスカウトという組織がもっている伝統と実践という文化的な文脈に支え

られ、またその制約のなかで起きていることなのである。

「指導を受けながらの参加Jは、大人や熟達した者と一緒に課題を解いてい

くことで受ける援助の効果を述べたもので、社会文化的に構造化された集合的

な活動に参加している者のあいだで展開される相互作用に焦点、をあてたもので
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ある口

ここで大事なことは、大人や他の仲間との相互作用はそのコミュニテイの社

会文化的な活動の一部として行われているのであって、文化的価値に向けての

が明らかにし

ブラジ jレの子どもたちが街で飴を売るという実践的な活動のなかで身につ

けていった算数の知識のことを考えてみるとよい口彼らが実践を通して学習を

(Saxe 、1991)サックス活動であるということである。例えば、

た、

つまり儲けを得なそれは飴を売って商売をする、も、していった「路上算数J

しければならないという彼らの社会・文化的な実践のためであったのであり、

かも彼らが飴をいくらの値段で売るかという価格決定も、急激なインフレや絶

t¥かにえず通貨制度が変わるというブラジルの社会・文化的な現実のなかで、

そして、

この価格決定を含めて彼らがそこで必要としている知識は、

かに実践的な経験の蓄積として共有され、新参者は先輩の手iまどきを受けなが

ら順次受け継がれていくという、まさに「指導を受けながらの参加」が行われ

うまくやっていくかという社会的な実践をめざしてのものであった。

コミュニテイのな

の知識の構成過「路上算数Jこの相互作用を抜きに、彼らのているのである D

手呈を5命じることはできない。

(Lave色Wanger，1991) レイヴとウエンガーここで取りあげたような学びが、

「正統的周であり、彼女らが震関しているな学習J「真正 (authentic)のいう

どのようにして学校という特殊な学びの場辺参加論Jによる学習論であった。

これらの考え方を具体的な実践方法をもちながら導入していくかというこlこ、

その一つの試みが、以前に述べたランパートとが大きな課題なのである。

による高校での実践であり、わが国では、仲本(1979);1990) 

の実践であった。

Lampert， 1986 

4、相互作用における創発性と協応構造

ここでは、相互作用という対話的交流の場が私たちの認識活動に何を提供し

ここでの議論の中心は、相互作用という場の中で生まているのかを検討する。

と協応行動の問題である口相互(emergent behavior) 「創発的振る舞い」れる

作用の中では、必ずしも予定調和的な形で事が起きるのではなく、まさに偶然

それでは全く偶然のでたらめしかし、性と逸脱性の可能性を常に秘めている。

そうではなく秩序の自発的な形成がみられ

「協応構造」 である。

だけが支配しているのかというと、

るのもまた事実なのである D 相互作用の中で作られる
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( 1 )相互作用のなかでの「針発性」

行為は状況のなかに「埋め込まれJており、半ば「いきあたりばったり Jの

なかでそれを発現させるものである。行為というものがすべてプラン通り、つ

まり表象という私たちの頭の中で作り上げられたものがトップダウン的におろ

されて決まってくるのではなく、むしろローカルな場で起きている行為そのも

のの結果に規定されて、次の新しい行為が起こされ、またその方向も決定され

ていることが近年、強調されてきている。それでは、このなかで起きているこ

とはバラバラな秩序のない動きなのかというと、そうではなくて、ある一定の

秩序や合目的的な行動が相互作用のなかで生まれ、機能している D たとえば、

日常の会話という相互作用を考えてみても、混乱することなく、話し手と聴き

手が順番を変えて、しかも話しの内容にうまく沿いながら発言の内容を決め、

けっして話しの流れがノてラパラにならないように相互震関がはかられているの

である c それでは、この話しを脱線させないような制約が外から与えられいる

かというと、そうではなく、さまざまな要素が相互作用したなかから結果的に

生まれているのである。だから梧互作用のなかでは新しいことが生まれると問

時に、そこに一定の制御と秩序の自発的な形成過程をみることができる O この

制御がないと、単なるバラバラの世界があるだけで全体としては何の創発的な

行為も生まれなくなる。これがいわゆるシステムの自己組織化の問題であり、

「創発性Jの問題である O ここでは、システムの自己組織化とは、システムが

自らで秩序を生成、維持、変容させることとしておく。また「創発性Jあるい

は「創発的なふるまいJ (emergent behavior) とは、自律的にふるまっている

個体がシステムとして集まったときに、これらの個体関の梧互作用によってシ

ステム全体の秩序が生成され、このようにしてできたシステムの秩序が逆に個

体のふるまいに制約を与えるという、双方向の動的な相互作用過程のなかで新

しい機能と秩序が作り出されることと定義しておく口教室あるいは保育園を一

つのシステムとみなして、そこに参加する子どもたちと教師の棺互作用によっ

て、教室行動(学習活動と教育の活動)や遊びの活動が展開されると考えると、

それらはまさに「創発的な振る舞い」そのものとしてみていくことができる。

ただし、ここで杷互作用なるものですべて説明ができるといっているのではな

いことは断っておきたい。先の会話を例にして考えてみると、私たち大人であ

るならば、グライス (Grice，H.P.)の「会話の公準」といったものに近い会話

を円滑に進めるための知識、ないしは社会的な常識といった表象レベルの知識

に支えられているのであって、表象的知識は会話成立のために必要な制約条件

であるというかもしれない口また発話の交代(turn-taking)の仕方についての

知識を長い経験を還して身につけているのかもしれな，，¥0 だが、私たちはいち

nHυ 
nuυ 



いちこのようなメタレベルのルールを引き出して会話を展開していないし、し

かも次にどういうことを話すかという内容は、あくまでも相互作用的な麗関の

なか、文脈のなかからしか生まれようがない。たとえば、大津(1994)は、コ

ミュニケーションに整合的な秩序をもたらすことができるのは、受け手と送り

手のあいだにある規範化された認知的ないしは価値的な判断(予期)を共通に

所有しているからで、この共有化された知識を前提にして行為が行われるから

不確定性が吸収される、という伝統的な考え方には重大な見落としがあるとい

う。つまり、お互いが知識を共有しているという判断そのものも、これまた共

有されているとどこかでみなす作業が必要だが、これでは、再帰的な繰り返し

が起き、循環論法に括ってしまう。そして知識が共有されているというのは、

たかだか第三者が外からコミュニケーションをながめることができるときにし

かいえない。だから「判断の共有性は、コミュニケーション(成立のため)の

原因ではなく結果だということ J (大津、 1994)である。要は、対話的コミュ

ニケーションとは、他者との不確定性というものを不自避的にともなう協同作

業であるということである。

もちろん、意味はまったく共有できない、お互いが了解不能かというとそう

ではなく、お互いが拙者の断片的な情報を自己の中に引き込み、それを基に同

じ感情や経験、知識を呼び起こし、 「お互いが共振している Jということなの

である。このことを深谷・田中(1994) は「引き込みによる共振的関係の成立」

といっている口合意形成や知の共有というのも、実は完全なる一致なるものを

前提にしていないのである。むしろ、だからこそ対話的コミュニケーションは

単なる意味の伝達以上の機能があり、意味を再編成し、創出する機能をもって

いるともいえるのである D 他者から出された情報を自己の中に引き込み、自分

の現有知識が新しい他者の視点でよび起こされ、違った発想、が生まれる可能性

がある D 自分とはまったく同じでない、違うものを他者が対話のなかで出して

くるからこそ、新しい意味の創造が生まれるのである D

システム内の要素障の相互作用的ふるまいが、まったく方向性、規制を受け

ていない告由なものかというとけっしてそうではなく、一定のシステムの秩序

という制約は受けている口たとえば、教室の中の発言のヒエラルキーがそうで

あるし、保育麗や幼稚調における幼児の集部遊びの成立過程を社会的相互作用

という観点、からみたときにも、相互作用の展開が持っている偶有性、状況依存

的な側面と、相互作用の秩序をシステムが与えて一定の相互作用の方向性を与

えているという 2つの側面とその間の動的な関係を見いだすことができるので

ある口

このシステム内部における、新しい意味の発生と秩序の生成という一見逆説
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システムの内部で展開されている要素間の相互作用と、的ともみえることが、

どのように作り出されているのかを明システムの構造的制約の 2つによって、

らかにすることが、相互作用研究の大きな課題のーっといってよいだろう c

「協応構造j

ここにきて一つの考え方にいきつく。秩序は外から与えられたり、

( 2 )棺互作用のなかにおける

あらかじ

お互いの梧互作用のなかから結果として生まれてしておくのではなく、め用

ボトムアップ的な相互作用を通しシステム内部では、くるという考えである。

これが「協応構て混沌とした無秩序な状態から自発的に秩序が作られてくる。

自己組織化の考とよばれているものであり、(coordinative structure) 造」

この自己組織化では、相互作用によってシステムの質的な変化えかたである。

帯

、'。(岡田、 1995)を持っているが起きる創発的な性質 (emergentproperty) 

の(Maturana色 Varela)マトウラナとヴァレラの考えをさらに発屡させたのが

である O 彼らは fオ(オートボイエーシス・システム)J 「自己創出システム

「オートポイエーシスを次のように定義する。ートボイエーシス・システムJ

-システムとは、構成素が構成業を産出するという産出(変形・破壊)過程の

シス(単一的なものとして現れた)ネットワークとして、有機的に構成された

(i)変換と相互作用をこのとき構成素は次のような特徴をもっ Dテムである c

自己を産出するプロセスのネットワークを絶えず再生産し続ける Oつうじて、

またその空間内にネットワークを空間に具体的な単一体として構成し、、、sJ
，

.
苛

a
‘

.
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‘、

ネットワークが実現する位栢的な領域を特定することによっおいて構成素は、

つまり環境と自己との。(Maturana在 Varela、1980)てみずからが存在する」

自あいだに自己言及的な円環サイクルを想定してシステム内の自己生成過程、

そしてオートポイエーシ己言及的な創出性というものを強認するわけである。

つまり、は4つの特徴を持っているという。(つまり、有機体)ス・システム

。(河本、 1995) である自律性、個体性、境界の自己決定、入力と出力の不在、

このなかで、最後の入力と出力の不在がオートポイエーシス・システムを考え

たときに誤解されやすい点であり、同時にこれがオートポイエーシスの理解の

ために最も重要なキーワードになっている。前の 3つは、有機体というのはど

k』
』

斗
ユ
ノシ」己白出

を行っていることをさしている。最後の特徴は、外との自三との境界(区別)

交渉を持たないで孤立したなかで内部だけで作動を繰り返す閉鎖系を意味して

んな場合であっても自己を保持し、同一性を保ち続けるということ、

システムはシス

を産出しているのであり、外的条件がそれを決定す

だからシステムには入力も出力も

nノ“ハu
d

そうではなくて、いるかのように解釈されるかもしれないが、

テム内部で自分の構成要

るのではないことを強読しているのである。



あるが、入力や出力がシステムのあり方を直接決定することはないという意味

に解釈することができるのである(河本、 1995) 。要は、システムを考えたと

き、自己言及性、ないしは自己再帰的な活動が中核に位置づけられるというこ

とである D

相互作用も結局は、自己組織化やオートポイエーティックな活動であると考

えたとき、これらの研究から 2つの視点を得ることができる。第ーは、相互作

用は創発性を有しているということ。つまり、相互作用の過程のなかでは不安

定な散逸した状態から構造的に安定したシステムへと作りかえていく協応構造

がみられるということである。相互作用をノt、ラパラな広がり離しとしてみるの

ではなくて、情報の流れのなかで形づくられていく動的な秩序としてみる(鶴

田、 1995) ことが重要なのである。そして、さらにいえることは、逸脱、違っ

たものが集まって、そこで相互作用が展開されることが重要だということであ

る。不安定な状態こそが安定したものを作り出す出発であり、かたい同質性の

構造よりは異質な柔らかい構造が動的な変化を生むのである。第二の点は、直

前に述べたシステムがもっている自己言及性という性質である。相互作用の過

程を考えたときに、タトからの情報に対して反射的、機械的に反応するのではな

く、自己の中で新しく編集され、創造的に作り直され、それがまた表出されて

いくという形でとらえるということである。先に述べた「引き込み(entrain-

ment) Jと「共振的関係の成立」も相互作用をしあっているものの間で自己言

及 r引き込みJが行われて、はじめて可能になる口
ここでまとめとして、会話を中心に考えた相互作用の中で震関される情報の

流れと方向についてその骨子を図示しておこう(図 3- 4 )。

Person B 

β 

自内 |モノローグぉ品約均一ヴ
ダイ戸ロープ~一一一一ベ ' 

トυ¥
σ 

Person A 

図3-4相互作用における
対話モデル
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それぞれの個人から出された発話はまず、個人のモノローグとして出される

が、これは一定の対話空間の中で 2つのダイアローグとなって、結果的には自

己に再度戻ってくる(再帰性〉。一つは話者内の対話で、自分のそノローグは

即座に自分がもう一度その声を開き、そしてただ聞くだけでなく自己との対話

を起こす。実はこの告分が発した声と対話することで反省作用が生まれ(r反
省的転回j 、 「反射作用J)、これによりお互いの主張を理解し、合意してい

くための条件が生まれてくる。デヱーイ、そしてハーパーマス (Habermas，J.) 

が、この反省作用に知識の共有と合意という民主主義の最小単位を求めるので

ある。あるいは、筆者がこの小論で問題にしている社会的構成主義における知

識の共有化も、この反省作用があってはじめて可能なのである。もう一つのダ

イアローグは、まさに対話空閣の中で新しく創られた発話で、それぞれの話者

が出した α、βという発話内容は全く新しいωとなってそれぞれの話者のなか

に入っていく。いわば相互作用における創造的な過穏である。

生命システムは、全体(マクロレベル)と屈(ミクロレベル)とは分離した

形で扱うことができない複雑な関係的システムであり、関係論的自己組織シス

テムなのだと言う清水(1992) のことばは、相互作用にもそのまま当てはまる

ものである。つまりは、コミュニケーション、ないしは棺互作用過程は、古く

はシャノン (Shannon， C. E. )らの情報理論で想定されたような既にある情報の

等価交換といったものを越えて、新しい情報がそこで創り出される能動的な組

織化過程なのだということである。

文献

Ames. G. J. & Murray. F. B. 1982 When tv;o wrongs makes a right: Proω 

l:lOting cognitive change by social conflict. (Jeve!oP/lent:11 ?syc/Jology. 
18. 894-897. 

Azmitia. M. 1988 Peer interaction and problem solving:百henare two 
heads bet ter one? ClJi /d t?eve/oβ11♂n!， 59. 87-96. 
Azmitia. M. & Montogomery. R. 1993 Friendship. transactive dialogues. 
and the development of scientific reasoning・ Sori，1//)eve/oP/le刀t，2. 
202ω221. 

Bearison. D.J.. Magzamen. S. & Filardo. E.K. 1986 Socio-cognitive 
conflict and cognitive growth in young children. t1erill-Paf;Jer 
{)uuler/Y， 32. 51-72. 
パーガー， P. L. &ルックマン. T.1967/1977 山口節郎(訳) 日常世界の議成

新E霊干土 ( Berg巴r. P.L. & Luckl百ann. T. Tile soria/ ronsf.ruriio刀 of 
reafify A Ire:7fise in fl!e sori% tJ of kno~'/edge ・ New York: 

Doubleday) 

Berkowi tz. M.. Gi bbs. J刷 11 Broughton.1. 1980 The r巴lationof moral 

judgement st旦gedisparity to developmental effects of peer dialogues 
!feri//-P.7/ふぞriillurier/y， 26. 341-357. 
Berko官itz. M. 色 Gibbs.J. 1983 Measuring the aevelopmental featur巴sof 
!日raldiscussion. iferi/l幽f:1/，1er~ìllarfer!y ， 29. 399-410. 

Bro百n. A. L.. Campione. 1. C.. Reeve. R. A.. Ferrara. R. A. 主 Palincsar. A. 
S. 1991 Inteactive learning and individual understanding: The case 

of reading and mathematics. In L.T. Landsmann (ed.) ClIilure， srl!ooI 
ing， .7nd psyrho!ogiraI deve!opqenf. Nor官ood. NJ: Ablex. 

時 94 由



Bro'lin. J. S.. Collins. A. & Duguie. P. 1989 Situated cognition and 
th色 cultureof learning. [duc:7iiona/ ，¥'eSp.ucil!'r， 18-1. 32-42. 
Bruner. 1. 1990 Acfs of庁'p.Jntng.Cambridge. MA: Ca四bridge University 
Press. 

Cooper. C.R. 1980 Development of collaborative problem solving among 
preschool chi ldren. IlevP'/oPfJ，，，ntt1/ PSyr/!%gJ， 16. 433-440. 
Daiute. C. & Dalton. B. 1993 Collaboration between children 1色arnlng
to Irite: Can novic巴sbe悶ast邑rsつ Cognitionf Instruclio刀. 10. ZBl-3 
3 Q 

Daiute. C.. Campbell. C.I!.. Griffin. T.M.. Reddy， M. & Tivnan. T. 199 
Young authors' interactions with pe色rsand a teacher: Toward a 
developmentally sensitive sociocuJturaJ literacy theory. :'iP.;，' (Jirecω 
fj.0/7s for にうiI d (J P. vei 0，0 /1 P. 17 f， 61. 41 -6 3 . 
Danon. W 長 Ki 1巴n. M. 1982 Peer intraction and the process of change 
in children's moral reasoning. tferil/-P.1/:1er (j(J;lr!er/y， 28.347ゅ 36I. 
Dinant. R. J. & Bearison. D. J. 1991 Development of formaJ reasoning 
during succ巴ssive peer in teract ions. {leVeloP/lenl.u / Psy(lJology， 27. 2 
77-284. 
Do i se. 官.. Mugny. G. & Perret-Clerrnont. A-K. 1975 Social interaclion 

and the development of cognitive operations. [uropit1刀 }ourn07/ of 
So(I<71 PSyrilOlogy， 5. 367-383. 
Duffy. T. M. & Jonassen. D. H. 1992 (0刀sfruclivisaand the iechnoiog) 
0/ instruci!iot7 A (onvers，7tlo刀・ Hillsdale. NJ: LEA. 
Fonan. E.A. 1989 The r01e oI peer interaction in the social construc-
tion oI mathematical knowleage. 1刀lern，1fion，，1/0110;'71 of [dll(，1iioll，J! 
/jf?s:?;zrr刀， 13. 55-70. 
For目an. E.A. & McPhail. J. 1993 Vygotskian perspective on children's 
collaborative problen-solving activities. In E. A. Forman. N. Minick 

& C. A. Stone (eds.) CO!llexf.s for ie:7rlling: soclo(u!turt1 / dJ刀，1/;1 (s 
/刀 childre刀 sd♂ve/oplu!nl. lIe官 York: OxIord University Press. 
Fonan. E. A. 色 Larr ea問endy-Joerns. J. 1995 Learning in the cont色xt 

of p色ercollaboration: A pluralistic perspective on goals and exper司
tise. Cog刀iilo刀.7刀d/nstrllriiot7， 13. 549-564 
深谷昌弘・田中茂範 1 994 合意学の構図 合意形成研究会(編) カオス時
代の合意、学 創文社

Gigerenzer. G. 1991 From tool 10 theories: A heuristic oI discovery 

in cognitive psychology. PSYC;う010gl(.11f.'evip.I/， 98. 2S4-2O7 
Gooaman. K. 1986 Mathematics as objective science. In T.Tymoczko (Ed.) 

/)'e i/ d i r f. ct 10刀sin th♂ pliiloSOP/1J of i1t1iIJ，'!lla!ics. Boston: Birkhauser. 
Granott. 1i. 1993 Patterns of interaction in the co-construction of 

knowledge: S 

p
h
υ
 

《

ud



Howe. C.1.. Tolrnie. A.. Greer. K. &: Mackenzie. M. 1995 Peer collabo-

ration and conceptual growth in physics: Task influences on child-
r en・sunderstanding of heating and cooling. (Og刀i!io刀 t1f10 /ns!ruc-

i 1017， 13. 483ω503. 
Jonassen. D.H. 1991 Objectivisrn versus constructivisrn: Do we need a 

ne官-philosophicalparadigm? [duc:?!ioょ7<71 Tec/Jt7ology /?~searc/l :7fld 
/Jevelop，1eni， 39. 5-14. 

河本英夫 1995 オートポイエーシス 青之社

Kruger. A.C. 1992 The effecl of peer ana adult-chila transactive dis-

cussions on rnoral reasoning. グeri l!-Pc7 !jl，~r Olluter/y， 38. 191-211 
Kruger. A. C. 1993 peer collaboration: C口nilict. cooperat ion. or both ? 

Sociui [Jeve!o，D:1eflf， 2. 165-182. 
Lampert. M. 1986 Knowing. doing. and t巴achingrnultiplications. (Og刀/-

tion!f Insirucilofl， 3. 305-342. 
Lamp己rt. M. 1990 When the probl色rnis not the question and the solu-

tion is not the answer: ねth巴田atical knowing and teaching. Aaerict1f1 

[dl!C，1 i iOfl:7l I?eseuc/lノourflal27. 29-63 
レイヴ.J. &ウエンガ-.E. 1990/1993 佐伯砕(訳)状況に壊め込まれた学~
産業図寄 (Lave. J.&: ¥fenger. E. Sill!:7ted learfliflg: Legiii:l<7ie iJerip!J‘ 

era! parficiP<7fion. Cambridge. ね CarnbridgeUniversity Press.) 

Manal. H. & Renki. A. 1992 A plea for rnore local' theories of co-

operative learning・ Le，7r刀ing& !flstrllctio刀， 2. 281-285. 
マトウラナ. U. &ヴァレラ. F.J. 1980/1991 河本英夫(訳) オートポイエ

ーシス 盟文社 CMaturana. U. 色 Varela. F. J. れ'ffopoesisilnd 

cogflifiofl: TIJ♂ nリ !iZ<7iiOflof flJe !iving・Dordrecht. Holland: D. 
R巴idel Publishing.) 

マトウラナ. U. &ヴァレラ. F.J. 1987/1987 菅主主次郎(訳) 知恵の話I ~jj 
日出版社 (Maturana. む. & Varela. F. J. Tile tree of kflo..-/ed:;e. soston. 
M:¥: Shambha 1 a. ) 

Miller. S.A. & srownell. C.A. 1975 Peers. persuation. and Piaget: 

Dyadic interaction betwe巴nconservers and nonconservers. CiI!Id 
!)eve!oP:7efli. H. 992ω997. 
三宅な lまみ 1985 理解におけるインターラクシ言ンとは何か 佐伯鮮(議)

理解とは{可か(認知科学選寄与 4) 東京大学出版会

Miyake. N. 1986 Constructive interaction and the it日rativeprocess of 
understanding・ CogflitiveScie!l，e. 10. 151-177. 

三宅な lまみ 1 988 理解の過程と他者の臣 清水↑専(監修〉解釈の冒険 NT  
T出版

森田尚人 1 986 デヱーイ教育思想、の形成 新日産社

~，iugny. G. & Doi se. 官. 1978 Socio-cognitive conflict and structur己 oi

indiviaual and collective performances. [uropi，lfl Jourflal or SO，i，7/ 
PSyclJo!on. 8. 181司 192.

中原忠男 1 99 5 算数・数学教育における構成的アフローチの研究 聖文社

{中本正夫 1979 学力への挑戦一数学だいきらいからの出発一 労働旬報社

大津真さき 1994 混沌と秩序 山之内靖・村上淳一・二宮宏之・佐々木毅・控室

沢由奥・杉山光{言・萎尚中・須藤修(緩〉社会システムと自己組織性(岩波講

座 社会科学の方法 X) 岩波書庖

岡田美智男 1 9 9 5 口ごもるコンピュータ 情報処震学会(編)情報フロンテ

イアシワーズ 9 共立出版

Perret司 Clermont. A-li. 1980 Soc，11 iflierutio刀 d刀dcogflifive deve!op-
11e刀 iflclJi !dre!l. Ne百 York: Acade四icPress. 

ピアジェ. 1. 1923 ( 1948. 3 r d ed.) / 1 954 大伴茂(訳) 児霊の自己中心性
:臨床児童心理学 I 同文書院 ( Piaget. J. Le lilflg，7ge ef lil pensee 
clJez !'e刀f;7fl!. Delachaux et 百iestle. ilJe 1，7f1gU，7ge ，1!ld I/lol/g/)( of lile 
child. Routledge & Kegan Paul) 

ピアジェ. J. 1932/1955 大伴茂(訳〉 児童の道徳判断の発達:窃床児童心
理学E 同文書院 ( Piaget. J. 1932 ju，se:leflt /lonle c!Jez 1 'eflf:7!l1人

F.Alcon.) 
Pozzi. S.. Healy. L. & Hoyles. C. 1993 Learning in groups wi th corn-
puters: Pe巴rinteraction. peer perceptions and classroom cultures. 
So，ial Oeve/opge刀t，2. 222-241. 
Phe lps. E ‘&: Darnon. W. 1989 Problern solving 官ithequals: Peer collab-
oration as a context for learning mathe問aticsand spatial concepts. 

Jol!rna! of [Jucr1lion，11 Psyrh%gy， 81. 63ト64 6. 

内
h
H
u
w

nuJV 



Prawat， R. S. & FJoden， E. F. 199，1 PhiJosophical perspectiv巴Son con-
structivist vi巴官soI Jearning. Educalio刀t1! JJS}C/10! o，n・ 29， 3i-48. 
Rogofi， B. 1990 4pPre刀licesillpin fhinkin:;: (Og刀///γedt: V，~ /oP:le刀 l!i
sociaf co刀iexf.New York: Oxford University Press. 
Rogoff， B. 1991 SociaJ interaction as apprenticeship in thinking: 

Guided part ic ipat ion in spa t i al plann ing. 1 n L. B. Resni ck， J. ~，I 

Levine 1; S. D. Teasley (eds.) Perspec! ives 0刀 socia!!;shareJ rog刀 I-
fio刀.官ashington， D. C.: Al:lerican Psychological Association. 
RogoIf， B. 1993 Children's guided participation and participatofJ 

appropria.tion in socioculturaJ activity. In R.I!. ¥¥'ozniak色 K.W. 

Fi scher (eds.) ，1evelop，1e刀 inco刀fex!.日i 11 sda 1 e，五J: LEA. 
Roy， A官.N. & Howe， C.J. 1990 Effects 01 cognitive conIlict， socio-

cognitive conflict and il:litation on children' s socio-legal thinking. 
Europet1刀 /Ollrll;1!of Socia i PsYc点。/Ogy，20， 241叩 252.
Russell. 1. 1982 Cognitive confilct， transmission， and justification: 
Conservation attainment through dyaaic interaction. /ournai of 
Ce'nelic Ps;cho!o:;y， 140， 283-29i 
Salo"¥On， G. 1993 No distribution 官ithout individuals' cognition: tI 

dynal:lic interactional view. ln G. Salomon (ed.) fJisriallled cog刀/申
!io刀s. New York: Cambridge Uni vers i ty Press. 
Saxe， G. B. 1991 {uliure! and (.ognif ive deve'!oρmenl: Sludie's in aafhe掛
:Hfica/lIl7ders 人andin:;.Hillsdale， NJ: LEA 
Scardamal ia， M. & serei ter， C. 1985 R巴5巴archon written co悶position

In M. ¥'iittrock (ed.) !landboo/( of re!searcII Oil te"c!ling (3rd edition) 
iiew York: Macmillan. 

清水 博 1992 生命と場所:意味を創出する関係科学 I¥TT出版

Skon， L.， Johnson. D. ¥¥'. &. Johnson， R. T.， 1981 Cooperat ive pe巴T
interaction versus individual competition and individualistic ef-

forts: Effects on the acquisition of cognitive reasoning strategies 
journ，1I of FjU(.，1Iio/lt11 PSF刀oiogy，73， 83叩 92.
SteIfe. L. P. &. Gale， J. (eds.) 1995 (olls!rudivis:'l in \~d{/ (， ilfio /l. 

Hillsdale， NJ: LEA. 

多国富雄 1993 免疫の意味論 膏土社

Taylor， C. 1985 Phi!osop;り J刀dfiJe刀II:?a刀 sciences.PhilosoPhica! 
戸a，Uers2. New York: Cambridge Universi ty Press 
Tol町ie，A.， Howe. C. J.， Mackenzie. M. & Greer， K. 1993 Task design 
as an infJuence on diaJogue ana Jearning: Primary school group 官ork

with object fiotation. Socia! ，'jeve/oμ/lf?β1， Z， 183-201. 
Tudge， J. 1990 Vygotsky， the zone of proximaJ development. and peer 

collaboration: Implications for cJass 

η
t
a
 

n
u
d
 



子どもたちは文学教材をどのように読み進めているか忠早

の読解過程一一文学教材「ごんぎつね」

を子どもたちは授業の中でどのように読

その読解過程について述べる。

で触れた文

本章では、文学教材「ごんぎつねJ

み進めていってるのか、

の手法を用

の読解過程を表現したモデルを提案する。

物語の主人公であるごんの一連の行為について 2つの違った視点から読んだ場

この

「国果分析J

ここでは、

理解のモデルであるはじめに、第 3

「ごんぎつね」いて

この 2つの視点、というのは実際の授業の中で合の読解モデルを比較してみる。

みられた子どもたちの代表的な読みのタイプでもあった。

次にこの教材を使って行われた授業の中で子ども達はどのように作品を読み

その他いくつかの深めていったのかその過程について学習者の授業中の発言、

資料をもとに明らかにしていく。

の教材とこの作品を使った授業についてこれまでど

その研究史について述べる。

「ごんぎつねJ最後に、

のような研究が行われてきたのか、

の読解モデルl、文学教材「ごんぎつねJ

2章の l節で物語の読解モデルとして、因果関係の推論をベースにしたグレ

このグレッサーたちのモデルここでは、ッサーたちのモデルを説明してきた。

の読解モデルを提案する。をベースにしながら文学教材「ごんぎつねJ

そこに登場してくる主要な人物ないしは物語の理解にとって重要なことは、

どういう意図のもとで行動を展開してい物が、何をめざして、人格化された

るのか、行動の背後に一貫性をもった形で貫いているその意味を探り出してい

こういった主張が成り立ちつためには、分析と考察の対象にくことであった D

の行為の意、の作品を、子どもたちが主人公「ごんJ「ごんぎつねJなっている

実として存在しなければならな図や目標に注目して読んでいるということが

い。個々の作品の内容に入った授業のなかで、子どもたちがどのような視点で

また議論をしていたのかについては、本章 2節やそれ以蜂の章で詳しく読み、

ふれていくことになるが、子どもたちは作品のどこに注自しながら読んでいっ

てるのかを授業のなかの話し合いのテーマから探ってみよう。

の4年生の学級K小〉表 4- 1は本論文で取り上げている K小学校(以下、

このテーマはそれぞれの授

として「今日の時間で話し合いたいこと」
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の子どもたちが提出した話し合いのテーマである。

業の開始のときに、子どもたちから



出されたものである O したがって、どういう内容が話し合いの課題として出さ

れているかをみることで、子どもたちがとっている読解の視点、はおおよそ知る

ことができるのである。この表から、主人公の「ごん」がとっている行動の裏

にあるその意図や目的に関するものが、話し合いのテーマの大部分になってい

ることがわかるだろう。先の 2章の 1節で述べたグレッサーたちが読者が作り

上げた意味構造を確定するために使っていた「質問応答法Jである「なぜ ?J

「どのようにして?Jと同じものを子どもたち自身も読解作業の諜題として用

いているのである。これはまさに私たちが考えている因果関係の推論をベース

にした読解活動を、実際に子どもたちも指向していることの証拠である D 西果

分析にもとづく読解過穫のモデル化のための前提は満たされたといえる口

表4-1授業における各場菌ごとの話し合いの
テーマ (K小学校データ)

話量産51・ごんはどんな気汚ちでい疋ずらをしていとのか。
-ごんはどうして兵十にい疋ずらをしだのIさろうか。

渇iID2・ごんはどんなようすから兵十のおつかあの葬式だとわか
つ疋のか。

-ごんは兵十のおつかあガ死んだことをどう思ったか。

お菌3・ごんはどんな気汚ちで兵十!こつぐないをしているのだろ
つ。

場面4・こ.んはどんな気汚ちで兵十と加防の後をついていつ乏の
だろう。

漫画5 ごんは自分のしていることガ得援のしていることにされ
てしまってどん芯気汚ちになっだのだろう。

場iID6・ごんは符僚のしわざと窓われ、ruきあわないなJときいな
がらも，なセ.兵十にものを運び続けるのだろうか。

表4-2 授業における名場面ごとの話し合いの
テーマ (N小学校データ)

場面? ごんはどんな気汚ちでい疋ずらをし乏のかさ言えよう。

湧iID2 穴のctでさえ込むごんの気汚ちをさえよう。
漫画3 兵十!こつぐないをするごんの気汚ちを蓄えよう。
湯iID4 兵十と7JO凱の誌を関い1三ごんの気汚ちを蓄えよう。
L告白5 荷主主のしわざ!こまちがえられだごんの気汚ちを考えよう。
場扇6 兵十!こ聖書疋れだごんと.君主つ疋兵十の気}守ちをさ言えよう。

この結果が一つの学級だけにみられた特殊な事例ではないことを保証してお

くために、別の N小学校(以下、 N小)の話し合いのテーマについても載せて

おこう(表 4- 2) 0 N小の場合も K'J¥と同様にこの教材についての全授業が

収集・分析されている。 N小の結果については 7章でくわしくとりあげる。 2

つの表を比べてみると、別の教師、別の子どもたちによって行われた授業であ

るが、子どもたちがとっている読解の視点、はきわめて類似していることがわか

る。 2つの結果の違いは、 K小が一つの場面(段落)で複数の話し合いのテー

マが出されていることだけである。これはこの学級では、ときには一つの場面
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を 2時間かけて授業をしたために、それぞれの時間の授業で話し合いの課題

が出されたからである。

以下、グレッサーたちの読解モデルを参考にしながら、文学教材「ごんぎつ

ねJの読解モデルを提出する。ごんの行為の意味をどのように解釈するか、つ

まりごんの一連の行為の背後にある a 

ごんの動機や自的をどのように推論 i 図4-1 

していくかということについては、

いくつかの異なった視点が可能であ

る。そして、当然のことながら、こ

れらの視点、にちとづいたいくつかの

読解過程を考えていくことができる。

一つの視点は、ごんが何度も兵十の

ところにものを運ぶのは、兵十にし

たいたずらのつぐないをするという

意味から行なっているとするもので

ある口もう一つは肉親がいないひと

りぼっちのごんが同じ境遇の兵十に

共惑をし、接近を求めようとしてい

ることが行動の動機であるという視

点、である。子どものことばでは共感

・接近は「友だちになりたい」とい

う形で表現されている。残りは両者

の複合タイプで、これが今回の授業

でも児童の読み取り方としては一番

多かったのだが、はじめはつぐない

の行為で始めたものが、接近・共感

を求める動機へと変わっていったと

いうタイプである。ここでは、はじ

めのものを「つぐない」ルール、 2

番自のものを「友だち jルール、そ

して最後の視点、からの読みのタイプ

を「つぐない+友だち」ルールとよ

んでおく。 iつぐないJと「友だちJ

の 2つの読みの視点、からは、この作

品の各場面(段落)の内容はどのよ

ごんの行為についての

2つの推識のタイプ

「ごんざつね」の主人公ごんの一連の行

為を解釈する2つのタイプとして「つぐな

しUと「友たさち」ガある。この2つの読点

で各場面(段落〉を読んだときに，どのよ

うな解釈が司能!こなるかをまとめてみよう。

(「222いJ) ‘、、、、，，，，
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ごんといコきつねは
すごくい疋ずら悠き
で，いつもといくつ
のうさをいたずらで
彦ぎらわしている悪
いきつね。

fBi完ガいないかわい
そうなきつねで.い
つもさびしいのでつ
いついいとずらをし
てし答う。w.ガ友だ
ちが欲しいと思って
いる。

自分のい疋ずらのせ をしなければJ 兵十もあれと同じひ
いで兵十をひとりlま

. rおれと向じひとり とりぼっちになって
っちにしてしまっ疋。 さびしいだろうと向

laっちの兵十ガJ 関する。

兵十のあっガあのう つぐないの態Eまもあ
なぎをとってしまっ る11.それと向跨!こ
たことに刻するつぐ 8分と同じひとりlま
ないの行為。 っちになっ疋兵十と

l!i.7:!ちになり疋い。

自分のつぐないの行 自分11兵十とl!i.7:!5
為ガどう思われてい ごんは兵十と加防の になり疋いと思って
るか7llり疋い。自分 後をつけていく。 いる気汚51こ.兵十
ガつぐないをしてい ガ気づいてほしい。
ることをわかつてほ 兵十と皐く友主主ちに

しい。 7d.り疋い。

つぐないの行為に気 兵十に苅写るごんの
づいてもらえない残 叩 1 行為万まったく謹島幸
念さ，つまらないと んFつまらなしなJ されてい広い悲しさ.

思う気持ち。 ひきあわないなJ さびしさ。

lOtJ-:J<:7d.いの行|その…ul-の…
為に気づいてもら:t 11a:くりを持って兵+ くひかれ，兵十と友
るだろう。 ー_._.. ー だちiこなれるまで蛮

び続けだし」
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うに読まれるかを簡単にまとめたのが図 4- 1である。

子どもたちが実擦にこの作品をこのような視点で読んでいることを、授業の

なかで収集された読解調査と一次感想文の資料から確かめていこう c はじめの

資料は K小の子どもたちに実施された読解調査で、この教材の内容に本格的に

入っていく学習の開始時点、と、すべての授業が終了した時点、で 2由実施された

もので、あらかじめ筆者が作成したものを授業の時間の一部を割いて子どもた

ちに記入してもらったものである。開始時に行ったものはその後の学習への影

響も考慮して、 3つの質問項目だけに限定したが、授業終了後のものは、子ど

もたちが最終的にどのような読解モデルを形成したのかをやや詳しく調べると

いう意図から、 7項目にわたる質問を行なった。開始時と終了時の 2回の調査

で共還に用いられた質問項自のなかで、 「つぐないJと「友だち j の2つのル

ールに直接関係している部分について、その結果をみていくことにしよう c

表 4-3は、ごんが兵十に物を運び続ける一連の行為の背景にはどのような

図やゴールがあったのかという、いわばこの作品全体の読みの視点に関わる

部分についての子どもたちの解釈のしたかを、いくつかのカテゴリーに分類し

たものである。学習の開始時点、では、全員が「いたずらのつぐないのために兵

十に物を運び続けているJと読んでいる O この段階では、 「友だちJ}レールを

とっている子どもはいない D 実際、この作品のなかでは、ごんがいわし売りの

かごからいわしを盗んで兵十の家に投げ込む記述の後に、 「ごんは、うなぎの

つぐないにまずーっ、いいことをしたと患いました」と書かれており、つぐな

いの視点はこの文章からも容易に導かれるらのである。つぐないの視点からの

読みは、 「自分のしたことがどんなに悪いことだったのかがわかり、兵十にな

にかしてあげたかったJ r自分のいたずらのせいで兵十のおっ母はうなぎを食
べれないで死んでしまった。そのおわびの気持ちだと思う」といった意見に代

表されるものである。

表4-3 ごんはなぜ兵十にものを運ぶのか?(1) 
(K小のデータ)

いとずらのつぐ住い つぐない つぐない 友之さ5に

十 + 
いとずうのE吉 兵十への間情 友~5Lなりë~\ なりだい

単元開始時 28人 2人 。人 。人

CN=3Q) 

主量元終了時 22人 0人 6人 5人

CN=33) 
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学習が進んでくると、子どもたちはごんの行為にはつぐないだけでなく、も

っと別の意味が含まれているのではないかと考えはじめる。 iいたずらばかり

している悪いきつねがどうして何度もものを運ぶのだろうかJといった疑問や、

「ひとりぼっちでさびしいJごんの境遇と兵十につぐないの行為を続けている

ことが意味的なつながりがあるのではないかといったことにも気づきはじめる c

学習の終了段階では、 「兵十と友だちになりたい気持ち j iつぐないと友だち

になりたいという 2つの気持ち」のためという、 「友だち」ないしは「つぐな

い+友だち」ルールの子どもが増えている。

もう一つの N小の子どもたちの結果をみてみよう〈表 4-4 )。ここでも表

4 -3のK小の場合と向じように、ごんが兵十に何度もものを運ぶという行為

を子どもたちがどのような視点、で読んでいるかをまとめたものである。ここで

は学習開始時と学習終了時に子どもたちによって書かれた 2回の感想文と、も

のを運び続けるというごんの行動が書かれている 3の場面(段落)を扱った授

業のなかで、子どもたちにワークシートの設問としてあらかじめ用意されたも

のに記入してもらったものの 3種類の資料を用いている O ワークシートの質問

内容は K小とほぼ伺じで、 「ごんはなぜ何度も兵十にものを運ぶのだろうか」

というものである。この質問は筆者が授業者と相談し、最終的には授業者によ

って授業展開等を考慮して決められた o 2回の感想文は、オープン・エンドの

形式で書かれたこの作品を読んだ感想、である。この感想文の内容について筆者

を含めて 3名が表 4-4にあるようないくつかのカテゴリーに分類していった O

表4-4ごんはなぜ兵十にものを運ぶのか?(2) 
(N小のデータ)

友だち
つぐない

つぐない
+友だち

兵十への同情 不明

一次感想文 25人 1人 。人 2人 竹人

主更3豊中の

ワークシート
19人 17人 。人 D人 3人

二次感想文 18人 犯人 4人 。人 f人
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一次感想文の場合には、自由記述であることと、学習の開始段階で読みの視点、

もまだ定まっていないといったことから、カテゴリーに分類することができな

い「不明Jが多くなっている。この点、を除けば、 K小と N小の結果には、学習

開始段賠ではほとんどの子どもは「つぐない」という視点、をとっていること、

学習が進むともう一つの読みのルールである「友だちになりたいJが多くなる

という共通性がある。

大人はこの作品、特にいま問題にしている「ごんが兵十にものを運び続ける

行為Jをどのような視点、で読んでいるのだろうか口大学生に、この作品を一読

してもらったあと、 KIJ¥と同じ質問項目に答えてもらった口大学生の場合には、

短い時間のなかでこの作品を読んでもらって回答を求めるという状況であった

ため、必ずしも小学校の授業のような十分な時間をかけた読解の結果ではない

が、表 4- 5のようにここでも償いの視点が半数、はじめのつぐないの行為か

ら共感・接近へと変わったという読みを含めて共感・接近(友だち〉の読みが

半数づつになっている。

表4-5 ごんはなぜ兵十にものを運ぶのか?(3)
(大学生のデータ， N=lOl) 

その理由 i 人数
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以上の 3つの結果から、この作品でとられる読解の基本的な視点として「つ

ぐない」と「友だち」の 2つがあると結論することができる。このつぐないと

友だちの視点からこの作品を読んだときの意味構造図が、次の図 4- 1と図 4

-2である G ここでは、各場面の命題(意味の単位)であるノードとこのノー

ド閣の意味的な連接関係を表現したアークによって意味ネットワーク構造とし

てあらわした意味構造留と、この意味ネットワーク構造の内容を抽象化して概

念、レベルの知識として表現した「包括的知識構造J (GKS) の2層構造とし

て表現している。基本的発想、は 2章でふれたグレッサーたちのモデルにもとづ

いているが、ここでは意味構造図の中のノードにはこの作品内容についてのす

qυ nU
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べての命題要素をあげるということはしていない。あくまでも代表的な読解の

ルールである「つぐないJと「友だちJの視点、で読んだときの、読解のポイン

トになっている部分を中心にした命題要素であり、アーク構造である c そうい

う意味では、この意味構造自体が相当抽象度が上がった内容になっている c 読

者(ここでは授業に参加している子どもたち)が一つの読みの授点に立ったと

きに、どの命題要素に着目し、どのような因果的な推論をしていったかをうま

く表現できているかどうかが問題なのであって、最小の意味命題の単位を縞羅

的にモデルのなかに入れることを、モデル構成の中心課題とは考えなかった口

しかも図からわかるようにここで提出しているモデルはあくまでも主人公であ

る「ごんJの行為を中心にしたものであり、この作品の中に出てくる話題のす

べてを入れこむということはしていない。

「包括的知識構造J (GKS) はさらに背景的な知識である背景的 GK Sと

活性中の GKSの2層から成っている。前者は、 2つの「つぐないJと「友だ

ち」という読解の基本ルールで、まさに作品のついての基本的な概念知識であ

る。後者の活性中の GKSは、各場Eを読み進んでいく読解過程のなかで読者

が作りあげ、ていく意味ネットワーク構造を概念レベルで抽象することによって

得られるものであり、同時にこの概念的な知識は次の場面に読みが進んだとき

には背景的な知識となって後ろに退き、トップ・ダウン的な規制をかけていく口

このような前景一背景関係とその繰り返しが一連の読解作業のなかで起きてい

るのである D このような時間的な推移そのものを一つの図の中に表現すること

はできなかったので、ここではすべて「活性中の GK S Jとして表現している

が、ある場面で GKSが活性中のときにはその前段階にある GKSは背景的な

GKSとして存在しているのである口だからこの 2層の GKSは意味ネットワ

ーク構造から抽象されて得られたものであると同時に、逆に意味ネットワーク

の形成過程に概念的な制約を与えてもいるのである。

図 4- 2 の「つぐな ~\J の視点、からの読解モデルでは、場面( 1 )で書かれ

ているごんの一連のいたずらやそのエピソードから得られる「いたずら好きの

きつねj という人物像が作品の「地平」となって(2章 4節参照)、この後の

ストーリー展開を一連のごんのいたずらとそのつぐないの行為として意味推論

をしていくことになる口一方、ごんの行為を「兵十と友だちになりたい」とい

う視点で読んだ場合には(図 4-3 )、場面 1のごんのいたずらも友だちを求

める行為として読まれる口そして、おっ母が死んでひとりぼっちになった兵十

への同情と共感、そしてこの後の兵十にものを運び続けるごんの一連の行為、

兵十の後をそばに寄り添うようについていく描写は、いずれもごんが兵十に共

感し、近づき、そして友だちになりたいという動機から生まれていると解釈す
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るのである。もちろん、この作品を読んだときに、はじめからこのような「友

だち j の視点、をとることは不可能であるし、特に場面 lのいたずらを「友だち

になりたいJ行為のあらわれとは読めない。むしろ、読者はこのいたずらの行

為についての解釈は保留をしておいて、後の場面の解釈から「逆戻り Jして推

論していかなければならない。だから、この図 4-3で表現されているのは、

学習が進んで、自分の読みを「友だち」という視点、で読むことができるように

なった段階のものなのである。

「つぐない」と「友だち」の 2つの読解モデルを比較してみると、 「つぐな

いJルールでは場面 4以緯からつぐないの行為についての意味単位だけが続い

ているのに対して、 「友だち」ルールではつぐないと友だちの行為の両方が意

味ネットワークの中に入っている。だから実際には、 「友だち」ルールのそデ

ルでは、すべてのごんの行為を「友だちになりたいJということだけで解釈し

ているのではなく、 「つぐないJという意味もその行為の中には同時に含まれ

ているという形で表現されており、現実の子どもたちゃ大人の多くがとってい

る「つぐない+友だち」という読解のパターンも含んだものになっているので

ある D

また、 「つぐない」の読解モデルでは、後半のいくつかの部分(例えば、場

面 5と場面 6の「兵十のかげぼうしをふみふみ行くごん」、 「神様のせいにさ

れでもくりを運び続けるごんJ)を「つぐない」の行為を兵十にわかつてほし

い、あるいは兵十がわかっているかどうかを確かめる行為として読むという、

やや無理な推論をとらざるを得なくなっている。これに対して、 「友だち」ル

ールでは、この部分もうまく全体の意味のネットワークの中に入れることが可

能になっている D このあたりの読みが、 「つぐないj の視点で読んできた者に

対しては、読みの再検討を迫るものになっているのである口

以下、ここで提案した読解モデルではうまく表現することができなかった問

題のいくつかを述べておこう口先に 2つの小学校の子どもたちの読解傾向の結

果について述べたが、表 4-3と表 4-4かららわかるように、子どもたちは

ある一つの視点、をはじめからもって作品を読んでいるわけではないし、まして

やその視点を一貫しでもち続けているということではけっしてない。学習の開

始段階と終了段階までの読みのあいだには相当の読解の視点の変化が起きてい

るのである口この後の 2節でふれる子どもたちの読解過程や、さらには 5章の

読解と対話過程のところでも詳しくみるように、子どもたちは作品と対崎しな

がら、あるいは他の子どもたちとの意見交換を通しながら、自分たちの読みを

絶えず見直し、ときにはこれまでの視点、を変えながら、読みを深化させていっ

てるのである O 従って、 「つぐないJと「友だちJという 2つのルールの読解
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モデルは、あくまでもそれぞれの視点でこの作品全体を読み通し終えたときに

作られる意味構造図なのである。現実の子どもたちの読解の形成・変化の過程

そのものは、この読解モデルでは表現されていない。これらの時間変数は別な

形で扱わざるを得ないのである。

このようにモデルの一定の制約はありながらも、読者が文章として明示され

ているもの、明示されていないために読者自身の推論活動に委ねられる部分を

含めて作品全体を一貫性のある意味世界として作りあげていく活動が、このモ

デルでは十分に表現可能になっていると考える。

以上、ここでは物語の意味世界についての表現方法として、登場人物の行為

の因果推論と推論のネットワークの形成に力点をおいた概念的グラフ表現の有

効性と「文学教材」への適用可能性を検討した。この表現方法では物語文法で

不問に伏されていた読者の推論活動というものを扱うことが可能になっている。

ここで扱った「ごんぎつねJばかりでなく、他の文学教材についても向様の方

法を用いて読解モデルを作ることはできる。それらについては佐藤(1987、19

89) で詳しく述べである。

2、 「ごんぎつねJの授業でみられた子どもたちの読解過程

文学教材「ごんぎつねj の読解モデルでは、この作品を読み解いていく視点

として主人公ごんの行為を「いたずらに対するつぐないJとして読む立場と、

「兵十と友だちになりたい」というゴール(自標)や動機が背景にあると考え

る立場の 2つをみてきた。そして、 2つの視点からこの作品を読んだときに作

られる意味世界を意味ネットワーク構造の形で表現するモデルを提案してきた。

既に述べてきたことではあるが、これらの読解モデルでは実際にこの作品と対

峠した時に読者の中で起きている読解の修正・変容、そして読解の成立過程に

ついては表現されていない D

子どもたちは、この作品を 10数時間にわたる授業のなかで教師や教室の子

どもたちと一緒に読み、考え、そして議論しながら自分なりの一つの「読みJ

にたどりついていく。あるいは教室を離れて家庭に帰ってから、授業で話題に

なったことをもう一度ひとりで張り返って考えてみる子どももいるだろう。こ

のような一連の活動のなかで、子どもたちは自分がもった読みの視点、を何度も

見直し、変更・修正をかけ、ときには確信を深めていくのである。

ここでは、先の読解モデルでは十分に扱うことができなかった子どもたちの

読解変化の過程を探っていくことにしよう。はじめに教室の子どもたちの全体

的な動きとその特徴について、先ほどと向じ K小の子どもたちに学習開始時と
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終了時の 2回に実施された読解調査の結果を用いて述べる。次に、二人の子ど

もの読解過程について、授業中の発言やワークシートに記入された内容、さら

にはこの子どもたちに実施された数回のインタビュー記録をもとにしながら述

べていく。

( 1 )学級全体の読解変化の方向:読解調査の結果から

表 4-6の「ごんはどんな気持ちでいたずらをしているのかJという質問は、

この作品の前半部分のモチーフになっているごんのいたずらの動機をどう解釈

するか、さらには主人公である「ごんj の性格像をどう読んでいるかに関わっ

てくる内容である口学習の開始段階では、多くの子どもはごんの一連のいたず

らを「ごんはいたずらを楽しんでいる J、 「いたずらが大好きだから Jといっ

た視点で読んでいる。たとえば、 「たまらなく退屈だったからJとか、 「いた

ずらをするのが楽しくでしょうがないj 、 「悪いことをしているなんて思わな

いで、楽しみでやっている Jといったことを子どもたちは書いている。このよ

うな「いたずら好きのきつね」とはやや異なったイメージを形成しているのが

「ひとりぼっちJに注目した子どもたちである口彼らは教室全体では 1 3程

度であるが、いたずらの背景に「ひとりぼっちでさみしいJというごんの境遇

を重ねながら解釈している者たちである。 I仲間が誰らいなくてさびしいから

村におりてきていたずらをする」とか、 「ひとりぼっちのさみしさを忘れるた

めにいたずらをしている Jといった意見である。ごんのいたずらを単に退屈を

表4-6ごんはどんな気持ちでいたずらを
しているのか? (K小のテ'ータ)

いとずらガsき ひとりぼっちで 兵十や符の人と

いたずらガ楽しい さびしいから 友だちになっとい

単元開始時
20人 10人 0人

CN=3Q) 

単元終了時
3人 19人 10人

CN=32) 
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まぎらわせるためとか、好きでやっているといった以上のものがあると読んで

いるわけだが、これはごんに対して持つイメージや、さらには兵十に対して行

っている一連の行為の解釈のしかたとも関わる読みのポイントになっているも

のである O だから学習終了時になると、 「ひとりぼっちでさみしいJというご

んのイメージや、 「村人と友だちになりたいJためのいたずらであるといった

読みに、この教室の子どもたちの多くは変わっていくのであるロ学習開始時か

ら「さびしいJと読んでいた 10人の子どもたちは、終了時の調査で 5人が

「さみしい」、そして残りの 5人は「友だちになりたいJと読んでおり、比較

的早い段階からごんについての変わらないイメージを持っていたグループとい

えるだろう。

表 4一?の「粟や松茸を運んでいるのを神様にせいにされでもなおごんが

び続けるのは?Jという質問では、自分のいたずらのつぐないだという読み、

つまりこの作品全体のなかでごんの行為をつぐないの視点で読む最初の段階か

ら、しだいにそのつぐないの行為の裏には兵十に近づきたい、友だちになりた

いという気持ちがあるという読みへと、教室の全体が変化わっていく過程をみ

ることができる。学習終了時には、 12人の子どもが「友だち Jの視点、にたっ

た解釈をしているのである。このような読みの変化が先のごんのイメージ変化

とも相互に重なっている。

それでは、読みの視点、は「つぐない」から「友だちJへと移っただけなのだ

ろうか。実はこの表 4-6と表 4-7の2つの結果からもうひとつわかること

は、ごんの行為そのものについて直接その意味を問うた場合、単元終了の時点

で数は少なくなってはいても、依然として 6割以上の子どもたちは「つぐない

の行為」という読みを捨ててはいないことである。この結果は、子どもたちは

表4-7神様のせいにされてもごんが兵十にものを
運び続けるのは? (K小のデータ)

いたずら つぐない 兵十への 友だちに 兵十ガ喜ん

の + 
つぐない 兵十への諸情 同情 なりだい でいるから

単元開始時
21人 4人 2人 D人 。人

CN=27) 

主語元終了跨
16人 0人 。人 12人 3人

CN=3D 
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行為そのものがもっている直接的な理由である「つぐない」と、その行為のさ

らに背後にあるごんの動機として兵十への共感・接近、友だちになりたいとい

ったものを解釈するといった、いわば複眼的な読み、ないしは多層的な読みと

でもいうようなものをしていることを示している。ちなみに、表 4-8の、

「ごんが兵十に近づくのは結局なんのため?Jという形で質問すると、今度は

「友だち」という視点が圧倒的に多くなっているのである(この質問は学習開

始時の謁査では行っていない〉。表 4-6や表 4-7でつぐないと答えた子ど

もたちも「つぐない」だけで読んでいるのではなく、ごんの行為にはもう一つ

の f友だち」になりたいという意味を内包して読んでいる子どもが相当数いる

ということなのである。もちろん、全員が一つの方向に読みが収赦していくと

いった単純なものではなく、依然として fつぐないJの視点、で読んでいる子ど

もも教室全体では 1/3近くはおり、それはそれで一貫した読みと意味を求め

ての活動と位置づけるべきであろう。

この単元開始と単元の終了というおよそ 10数時間のあいだで、子どもたち

はどのような読解の変化をたどっていったのだろうか。以下、二人の子どもに

絞って詳しくその過程をみていくことにしよう。ここで資料として使っている

のは、 VTRから起こされた授業記録、数回にわたって実施された授業後のイ

ンタピュ一、そして毎回の授業のなかで使われ、子どもたちによって書かれた

ワークシートである。なお、ここに載せている授業記録、インタビュー・デー

タは多量なデータから一部分を抜粋したものである。授業記録では、授業者の

発言は必要な部分以外は省略しである D また、授業記録やインタビューについ

てはできるかぎり子どもたちの活動をリアルに表現したいという意図から発言

内容をそのまま文字化して載せである。もちろん、文章化したときにわかりに

くいものについては若干手を加えているが、それは最小限にとどめている。

表4-8ごんが兵十に近づくのは結局なんのため?
(Iく小のテ'ータ)

つぐない . ;ミ十への母橋
友だちに

兵十の侶授のつぐはい 十

友だちになり疋い
なり乏い

代わりをしだい

単元終了時
9人 T人 19人 2人

CN=31) 
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( 2 )真由美の読解過程

はじめに真由美の読解過程を取りあげる。この児童は比較的早い段階で、ご

んの一連の行為の背景には「兵十に接近したい、友だちになりたいJという動

機があると読んでおり、授業中でもこのような視点、で読む必要があると発言を

している。そして、この児童の「読み」は教室の「読みj に大きな影響を与え

ていったのである。

真由美は、基本的にはごんの一連の行為は「兵十と友だちになりたいJとい

う動機にもとづいていると読んでいるが、このような読みを最初からもってい

たわけではなく、いくつかの段階での読みの変化を経てこのような読み取りに

最終的に到達しているのである(図 4-4 )。場面 2の学習が終わったころか

ら、自分がもっている「つぐな ¥'¥J の視点、だけでこの作品を読むことはできな

いのではないかと考えるようになり、自分の f読みJに疑いをもちだすのであ

る(図では、第 2ステップの「読みの修正J)。そしてこの後でも詳しくみる

ように、この読解の変化も「つぐないjから「友だちJという読みに単純に変

わったのではなく、つぐないの意味もなおそこに含みながら、ごんの主要な動

機が兵十と友だちになりたいという点にあったのだという読みに変化している

のである。そこではごんの気持ちのなかでの軽重の差といったもので表現され

ており、友だちの意味がより大きくなっているという形の読み取りになってい

る。単に読みの視点を変えたというものではなく、 「捜限的な読みJが指向さ

れているのである。

また、この児童の読解過程を追ってみると、一つの視点でこの作品全体を一

貫性をもって読み進めていくことができるのかという、まさにいままで本論文

で問題にしてきた読解の基本的な活動というものが実際に展開されていること

がわかる。後の場面の内容と、はたしてうまく意味をつなげていくことができ

るかどうかを確かめるために先のほうを読んでみたり、ときには前の部分に戻

って読み直してみるといったことを何度も繰り返し行っているのである。この

ような真由美の読解活動は、以下で詳しくみる授業中の発言やインタビューか

らもうかがい知ることができる。こういった読解の活動は、程度の差はあった

としても多くの子どもたちが同じように行っていることであり、しかも大人の

読解活動と子どものそれとの違いは基本的にはないといってよい。
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真由美の読解形成過程!

~第 1 ステップ:ごんの行為=いだずらのつぐないーヘ i 

F1JYU 
:t 

{ごんの一連の行為]
兵十へのいだずらのつぐない

↓ 
l i{自己の「読み」への疑し11 l 
ごんlは芯兵十や村人と友芝ちになりたい
l阿川の灯閃で司lは芯

¥ 

場
第3ステッブ:読みの確定と自説の主張一一¥

lごんの行為2 兵十と友だちになりたいi
-村!こ出てきて兵十だちを
よく滋察している
-兵十だちにいたずらをし
て接近
-くりやまつだけを運ぶ
-兵十や加助の後をつけて

¥三塑三 ノ
L.. 

図4-4 真由美の読解形成過程

①第 1ステッブ:ごんの行為=いたずらのつぐない

学習の初期段階である場面 2までは、真由美はごんの行為はいたずらをつぐ

なうことを目的にして行っていると読んでいる。もちろん、この場面の学習に

入る前に授業のなかで何度かこの作品全体を通して読む、いわゆる全文通読は
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行っているが、いわば「読解の深化Jが進んでいないこの段階や、場面 1や場

面 2のごんの行為についての記述からは、誰もが「つぐない」としてしか読め

ないのである。この児童の場合も例外ではない。

ごんについてのイメージ形成

場面 1のごんの置かれている状況やごんの行動描写から、真由美はワークシ

ートには「いたずらばかりしているいたずら好きのきつね」というイメージを

もったと書いている D 同時に「ひとりぼっちで、さみしい」とも書いている D

場面 lの学習後に行われたインタビューでも、 「いたずらばかりしているけど、

心はやさしい」と述べている D なお、このインタビューでは学習の開始段階で

子どもがどのようにこの作品を読んでいるのかを知るために、作品の後半部分

の内容に関することもまとめて聞いている。

場面l終了後のインタビュ-

Oごんってどんなきつね?

・いたずらばかりしているけど，心はやさしい。

Oただいたずらをするだけ?

-さびしいからさびしさをまぎらわすためのいたずら 0

0村に出てきてどうしていたずらをするのかな?

・楽しいことがいたずらだから。

。兵十にものを運ぶのは?

・兵十に対して心から反省しているから。

。神様のせいにされでもなお，ものを持っていくのはどうして?

・ごんは(兵十の)おつかあが死んだので，つぐないをするために。命には代え

られなしゅミら。

・どうしても「心からあやまっているよ」ということを兵十にわかってほしいか

ら。わかってくれるまで続けて持っていく。

orかげぼうしをふみふみ」という部分にあるように兵イ・のi尽くまで行くのはど
うして?

・僕が持っていっているんだよということ(つくゃないをしていること)を兵十が

わかっているかどうかが気になるから。

そして、 「なぜいたずらばかりするのかJというごんの行動の動機について

は、場面 1の授業前のワークシートで、ごんのイメージと結び付けて次のよう
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に解釈し、述べている。

Cごんはひとりぼっちでさびしいから，い疋ずらをしてさびしいのを忘れようと
口してい疋と思う。そのうちごんはい疋ずらガ楽しくなっ疋。

由美は「ひとりぼっちでさみしい→さみしさを忘れるためにいたずら→い

たずらがが楽しくなって、いたずらを繰り返す」と読んでいるのである O

ごんの一連の行為はいたずらに対するつぐない

この段階では、ごんが兵十に物を運び続けているのは自分のしたいたずらに

対するつぐないのためと読んでいる c 各場面ごとの学習の前に行われた全文通

読の段階で実施されたワークシートの「ごんはどういう気持ちで何度も兵十に

物を運ぶのだろうか」の設問には次のように答えている。

0.. .いくらくりやまつ疋けを持っていってやっても，兵十のおつかあガ死ん
じだっていうJ~\のキズは消えないと患っ疋けれど，ごんは貧しい兵十!こもっと悲

Cしいくらしをしてほしくなかっ定から，くりやまつ疋けを持っていってやっ疋
じと思います。

ここでは兵十に悲しい思いをさせたことへのつぐないとして読んでおり、先

の場面 1終了後のインタピューでも「つぐない」としてごんの行為を読んでい

ることが、 「兵十にものを運ぶのは?J r神様のせいにされでもなお、ものを
持っていくのはどうして?Jの 2つの質問に対する自答からわかるのである口

②第 2ステッブ:読みの修正 「ごんの行為はつぐないだけ?J 

真由美は場面 2を読み終えたところから、ごんがいたずらをするのは友だち

になりたいためであるという読みに変化していく。その変化が場面 2の前半部

分の学習が終わってから行われた次のインタビューであらわれている。
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戸場面2終了後のインタピー

Oごんってどんなきつね?

・いたずらばかりしているきっね。

。ひとりぼっちのきつねからどんなことがわかった?

.少しさびしい0

0ごんはどうしていたずらをする?

・兵十とか(村の)みんなに知ってほしかったし，なかよくしてほしかった。い

たずらをすると人に嫌われるけど，ごんにはいたずらをすることしかなかった。

1 

だから悪いことにつながってしまってびっくりした。

。ごんには友だちが欲しいという気持ちがあるということ?

・兵十と友だちになりたいと思っていた。思っていたからいたずらをした。いた

ずらをするのも兵十や村の人となかよくなりたいという気持ちから。

。「惑かったなあ」という以外にごんが兵十に思っていることはある?

-一番強いのは反省だけど，兵十に友だちになってほしいという気持ちがある 0

0それをいつごろからごんはもっていたの?

-村に米てから。ひとりぼっちになってから。

。そうすると，友だちになりたいからいたずらをしたということ? いたずらを

単にしたいだけではなくて?

・裕子の読み(いたずらは遊びでやっているという読み)方はおかしい。どうし

てかというと，こういう読みだと最後まで読み取れなくなってしまう。

。そしたらごんの心の中には，兵十と友だちになりたいというのがあるんだ?

-はい。

。今日の授業で信久君の発言(兵十に自分と同じさびしさを昧あわせたくなかっ

た)はどう思った?

・少し自分の考えと似ている。ふつうの友だちなら別だけど，兵十には特別の友

だちという気持ちをもっていた。本当の友だちだからさびしい気持ちにさせた

くなかった。本当の友だちが欲しかったので。

前の場面 l終了後のインタピューでは「さみしさをまぎらわすためのいたず

らJ、 「いたずらが楽しいから j といった読みをしていたが、ここでは自分の

ことを兵十や村の人に知って欲しかったからいたずらをしている、兵十と友だ

ちになりたかったからいたずらをしたという読みに変わっている D 自分のした
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いたずら(兵十のうなぎをとったこと)が思いがけず悪いことにつながってし

まったことにごんはびっくりしていると読んでいるように、決してごんはいた

ずらを単にしたいためだけでやっているのではなく、こういう形の行動しか取

れなかったのだと推論している。

特に佑の児童(裕子)の発言を批判して、 「いたずらは遊びでやっていると

いう読み方だとこの作品を最後まで読み取れなくなる」と言っているのが注自

される。この読みは彼女自身が前の段階で読んでいたものでもあったのだ口

この段階で作品全体の意味関係を晃直しをした上で、 「いたずら:楽しさ故

のもの→友だちになりたい:いたずらという形で表わすJという読みに変更し

ているロ友だちになりたいという読みは、この学習者がごんの物を運ぶ行為を

つぐないではなく、友だちになりたいことにあるとこの後ずっともちち続け、

主張してくることの基礎になっている。事実、はじめは自分自身ももっていた

「おもしろ半分でいたずらをしたj という読みだと最後まで読み取れなくなる

と言っており、後の場面の「ものを運ぶのはごんが兵十と友だちになりたいか

らだ」という読みと一貫性をもたせるためには、友だちになりたいという動機

を中心に置かなければならないことに気づきはじめているのである。

真由美が自分のこれまでの読み方を大きく変更しているのは、場面 2から場

面 3にかけてであることがわかったが、それでは何がきっかけでこのような変

化がこの学習者の中で生じたのであろうか? このことを解く手がかりが、場

面 3の学習が終わった時に行われた 3盟百のインタビューである。このインタ

どューでは場面 2や場面 3の授業の内容に関わることに加えて、いままでの読

みで変化が起きていた場合には、どういうことで読みを変えたのかということ

を前の段落にまでさかのぼって、できるだけ詳しく聞きただすということを意

図的に行っている。

真由美は「ひとりぼっち j ということばに注目したと述べており、 「どうし

てさみしいのにいたずらをして楽しんでいるだろうと Jという自分の中で生じ

た疑問を解こうとする。

@場面3終了後のインタビュー(1)

orごんが兵十と友だちになりたいのでは」と考えたのはどうして?
・はじめはごんはいたずらをする惑いきつねかなと忠ったけど，最後まで読んで

みると，ひとりぼっちということばが何度も出てくるから意味があるのかなと

思ってよく考えたら，ごんが一人ぼっちだということはさびしいということが

門
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思いつける。それでさびしいのになんでこんなにいたずらをして楽しがってい

るのかなと思ったけど，それは友だちになりたい気持ちがあるのではないかと

ふつうだったら考えることができる。なんでいたずらばかりしているきつねが

やさしい心をもっているのかなと思ったら，やっぱり友だちになりたいってい

う心があるんだなと思った。

Oさびしいということに気がついて考え直したのはどのあたりから?
(場面) 2のところで，先生や信久君が「葬式J のことや，兵十がおっかあと

二人だけで貧しいくらしをしていたことをごんは知っていたと言っていた。先

生は授業で，ごんは(村のことを)よく観察していたと述べてもいた。私はご

んが兵十や村のことをなんでよく知らなくちゃいけないのかなと思ったら，そ

れはごんが兵十のことをよく知っているから，一番友だちになりたいのが兵十

だっていうことがわかった。私が考え直したのは，先生が，ごんがよく観察を

しているって言ったときから。

O自分で読み直して考えたのは家に帰ってから?

-学校に来て，授業の始まる前にごんは何を思っていたんだろうかと考えたりし

て，何回も教科書を読み直したりしているときに先生の発言があって、それで

やっぱり友だちになりたいという気持ちがあったんだと読むようになった。

ちなみに、この自分の読み取り rごんは兵十と友だちになりたい」の根拠
となった、教師や他の児童(信久)の発言(rごんは村の人や兵十のことをよ
く観察していたJ)は、以下のちのである。

場面2・前半部分の援護

「ごんはどんなようすから葬式だとわかったのかJをめぐっての話し合い。

大祐:兵十が白いかみしもをつけ位牌を持って，いつもの元気のよい顔がしお

れている。

信久 3の場面のはじめに兵十はおっかあと二人きりで貧しいくらしをしてい

たと書かれているから，ごんは兵十が二人きりでくらしていたことを知って

いたのではないか。

教師:ごんは兵十がおっかあと二人ぐらしのことを知っていた。知っていたと

いうことはどういうことなんだろう? 兵十の家はぼろなこと，かじ屋の新

兵衛と家内のことも，村のことはよく知りつくしていたんだね。
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「どうしてごんは村のことや兵十のことをこんなにも詳しく知っているのだ

ろうか?Jと考えたとき、真由美は、それはごんが兵十と友だちになりたいか

らではないかと考え、ごんの一連の行為を「友だちになりたいJという視点、で

読むことができないだろうかと考えはじめるのである O

このようにインタビューでも真由美が述べているように、 「友だちJという

読みに大きく変化していくきっかけは、場面 2の授業中の教師の発言にあった

のである。もちろん、真由美自身がこのような方向で自分の読みを考え直して

いたという動きがまず先にあって、そのためには具体的にはどう読み直してい

くか、その根拠はどれなのかということを探していたといえよう。というのは

教室の誰もがこの教師の発言に注自し、自分の読みを変更していった訳ではな

いのであるから。

そして真由美は場蕗 2の後半部分の授業でも、 「ごんは悪いきつねではないJ

といった発言をしている。

場面2・後半部分の授業

「し、たずらぎつねのごんが，兵十のおつかあが死んだのを知って深〈反省したのは

なぜか」をめぐっての話し合い。

真由美:兵十に'悔いを残させたことを反省していることから，ごんは本当は心

のやさしいきつねだということがわかる。いたずらばかりしている惑いきつ

ねだったらつぐないなんかしない。

③第 3ステッブ:読みの確定と自説の主張 「ごんの行為は友だちになるためJ

真由美は場面 2が終わったあたりから、ごんが兵十にいたずらをしたり、兵

十を含めて村人のことをよく知っているのも、ごんが友だちになりたいという

気持ちをもっていたからであるという読みを成立させたが、次の場面で書かれ

ている、ものを兵十に運び続けるという一連の行為もこの読みの延長として位

置づけており、友だちになりたいという動機が背後にはあると読んでいる。そ

して、授業の中でも「友だちJの視点から読んでいくべきであると積極的に発

言をはじめる。場面 3の授業では、真由美は、後の場面(場面 5)で「神様の

せいにされでも運び続けている」という記述が出てくることを指措して、友だ

ちの視点、で一貫性をもって読んでいくことができると主張している D
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場面3の授業

「ごんはどんな気持ちで兵十にものを速ぶのか」についての話し合い。

真由美:ごんが兵十につく'ないをしている本当の気持ちは友だちになってほし

かった。後の場面(場面5)では，神様のせいにされでもなお述び続けている

と書かれているし。

雪:つぐないは，兵十の他にも村でいたずらしてきたたくさんのいたずら全部

のをまとめてしている。

沙美:自分のいたずらで兵十につらい思いをさせたから，兵十にだけつぐない

をしている。雪の考えには反対。

先生:っく'ないは兵十にだけ，それともいたずら全部に対してなの?

信久:(雪に反対)兵十へのいたずらだけ。

裕子:雪の考えに賛成。

和子:雪に反対。兵十のことだけ。兵十にしたいたずらが重大なことになった

から深〈反省したんだ。

先生:いままでのしミたずらを含んで解釈する人と，兵 1-だけの人とがいる。で

も、教科書のなかのどのあたりに書いてあるのかな。

雪 rひきあわないなJ(場面5の内容)と忠いながらも述び就けたのは、いまま

でしたいたずら全部の反省を兵十に代表させたから。

(教師:これ以上議論することは1!l1i理とi'~H析して，別の議論に移す)

真由美:友だちになってほしいのは前からずっとあった。つぐないの気持ちょ

りもずっと強い。

久美:つぐないもあるけど，真由美にも賛成。ひとりぼっちでさびしい、自分

と同じ思いをさせた。

由紀:くりやまったけを持っていくのもつぐないのため。兵イ・が友だちになっ

てくす工るわけカ£なし、。

真由美:ごんは友だちになってほしいから，ものを述んでいる。

雪:つぐないで， ものを運んでいる。

硲子:つぐないだ。

真由美はこの授業でも、ごんははじめから兵十と友だちになりたいという気

持ちがあったし、つぐないの気持ちよりもずっと強いと主張する。また場面 3

終了後のインタビュー(2 )でも「つぐないをしているというのは行動で、心
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で思っていることは友だちになりたいということ J、 「つぐないの気持ちより

も友だちになりたいという気持ちがごんの気持ちのなかではずっと大きいJと

答えている。

場面3終了後のインタピ、ユー(2 ) 

Oごんがし、わしをいわし思から盗んで兵十のところへ持っていったのは，つぐな

いの気持ちからか，それとも友だちになりたい気持ちのとeっち?

・このときは本当のつ寸ないだけではなく，友だちになりたい気持ちが上だった。

後のくりやまったけを持っていくときからつぐないのほうが大きくなって， (い

わし屋に怒られて)悪いことをしたなあという気持ちで，これで友だちになれ

ないかもしれないと思った。

Oもう一回聞くけど，いわしを持っていったりするのも，真由美さんはごんの中

に友だちになりたいという気持ちはあったと思う?

. ，まし為。

0最初からずっとあった?
.あったと忠う。

Oさっき， くりやまったけを持っていったころからつぐないの意味も入っている

と言っていたけど，それはつぐないをするという気持ちが後になって出てきた

としミうこと?

・本当のつぐないの気持ちは後から出てきて，その前のいわしのときはいたずら

の心もあって，それでやっと友だち(兵十)の顔とか傷つけられたということ

を知って，ごんの心も傷ついて，だから一生懸命つぐないをしてる。つぐない

をしているのは行動で，心で思っていることは友だちになりたいということ。

O今日の授業て¥「ごんが兵十と加助の後をついていったのはどういう気持ちから

だろう J ということが議論になったけど，真由美さんは「友だちになりたいか

らだJ と言っていたけど?

・ここは，兵十と友だちになりたいと思っていたから，友だちのことをよく知っ

てあげたいと思って。兵十のことをよく後からでも観察していたでしょ。まだ

観察を続けていたから，だから一つでも多くのことを知ってあげたかった。

。真由美さんは，兵十と加助の後をついていったのは，ごんの中に兵十と友だち

になりたい気持ちがあったからだと授業中でも言っていたけど，そうするとこ

この話全部， くりやまったけも友だちになりたい気持ちからということ? そ

ういう読みになる?

-はしミ。
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。そのとき(くりやまったけを持っていくとき)は，つぐないという気持ちは少

しはあるσ)? 

・少しはある。量みたいなことなんだけど，っく、、ないの気持ちは裕子さんたちが

言うのと同じくらいの大きさて¥友だちになりたいという心はそれよりももっ

ともっと大きい。

。そうすると，ごんはみつかるのではないかと心配しながらも，二人の後を追う

ということをするのはどうしてなんだ?

-やっぱり友だちのことなら，なんでも知りたいと思っている。

このような、ごんが兵十にものを運ぶ行為は「兵十と友だちになりたいため

だJと読む立場は、教室の中ではまだ数少ない読みである。大部分の児童が、

ものを運ぶ行為口つぐないと読んでいる段階では、真由美の発言は論争を起こ

すきっかけとなったし、{哉の多くの子どもたちにとってはきわめて挑戦的な発

言でもあった。そのようすは先の場面 3やこの後の場面 4の授業中の話し合い

のようすからもうかがい知ることができる。

この真由美の発言が他の子どもたちにどのような形で影響を与え、また授業

展開にどのように寄与していったのかについては、後の 5章で詳しくみていく

ことにするが、久美や和子などは、明らかに真由美の「友だちJ説の影響を受

けて読みに変化が起きはじめていることが、次の場面 4の授業中の発言からわ

かるのである口

場面 4の授業の「ごんが兵十と加助の後をかげをふみふみ行ったのは?Jを

めぐる議論では、真由美は「ごんは兵十と友だちになりたいと患っているから

そばまで近づいていったJと発言している。

場菌4の授業

「ごんが兵十と加助の後をついていったのはどういう気持ちからか」についての話

し合い。

自分がつぐないでものを速んでいるのを兵十がどう思っているかを知りたい

から後をつけている，といった発言が続いた後，

和子:兵十と友だちになれるかもしれないとごんは期待してついていった。

真由美:ごんは兵十と友だちになりたいと思っているから，そばまで近づいて

いった。

久美:真由美の意見に少し賛成。兵十のことをもう少し知りたいから近づいて
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いっている。

敦子真由美に賛成)後についていくのは友だちになりたいと忠っている気

持ちから。

沙芙:友だちになりたいに賛成するんだけど，それは兵十のことをもっと知っ

てから，その後だ。

裕子:いま， しなければいけないのはつぐないだから，友だちになりたいとい

う気持ちはない。

また 1から 4までの場面を再度中間まとめとして行った授業のなかでも同様

の発言を繰り返しながら、 「友だちになりたい気持ちがだんだん強くなってき

ている」と主張している。

場菌1-4の中間まとめの授業
「ごんはどうし寸気持ちで兵十につぐないをするのか」についての話し合い。

久美:ごんは兵十に少しでも楽をさせたいと思っている。おっかあのかわりの

ようになって楽をさせたい。

真由美:(反論)おつかあのように上から見守りたいのでなく，対等の関係で友

だちになりたい。

i少芙:久美に賛成で，兵十を見守っている。

和子:(反論)沙美のは違う。ごんは友だちになりたいから見守っている。

裕子:友だちになりたい気持ちもあることはあるが，いましなければならない

のはつぐないがまず一番だ。

雪:(支持)

和子:(真由美を支持して)ごんは友だちになりたいのだ。

真由美:友だちになりたい気持ちがだんだん強くなってきている。

敦子・信久・要:(支持)

沙芙:}J[l{番があって，つぐないをして兵十に許してもらったら，友だちになろ

。
よ
ノ

由紀:(支持，類似の意見)

真由美:友だちになりたい気持ちがだんだん強くなってきている。後の教科書

の部分「ごんは兵十のかげぼうしをふみふみ行きましたJ もごんの友だちに

なりたい強い気持ちの現われだ。

久美:(沙美を支持して)つぐないから友だ、ちへという順番はある。
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上の授業の発言をみると、子どもたちの聞では真由美の主張する 「友だちに

なりたいJという視点、で読んでいくことに同意・賛成する者が次第に増えてい

ることがわかる。 だが、同じような 「友だち」 の視点、にたっても、真由美のよ

うなはじめから友だちになりたいという気持ちがあったという読みは、 つぐな

いから友だちへという順番があるのだという考え方の者には容易に向 できな

いものである。

繰り返しになるが、真由美はこれまでみてきた通り、 ごんの行為の動機の主

要なものとしてはあるのは 「友だちになりたいこと」 であり、 ごんの気持ちの

中には最初からこの考えがあったと読んでいる。 そして、 つぐないの行為もあ

るがそれは友だちになりたいという気持ちと比べると小さく、 「友だちになり

たいJということがはるかに大きな動機として存在しているというのである。

これはこの節のはじめの部分で、真由美が最終的にとった読解の視点、として述

べたことであった。 だから、 「つぐないから友だちへJと¥，¥う、 いわば順番の

ようなものを考える子どもたちとも、 また 「つぐない」 で読んでいく子どもた

ちとのあいだでも 由美の読みは論争になったのである D

このような真由美がとった読解の視点がよく表われているのが、場面 5を終

えた段階で行われた次のインタビューである。 ここには出てこないが、場面 5

の 「神様のせいにされでもなおごんが運び続ける」 という教科書の記述につい

ても、 それは「まだ友だちになれるのも速いかなとごんは思って、友だちにな

りたい心がより強まったから (運んでいる)J と読んでいるのである O

場面5終了後のインタピュー

orつぐないJから「友だちになりたい」という順番がごんの気持ちにはあると
いう意見があったけど，それについてはどう?

・はじめはつぐないの気持ちだけで，後になってから友だちになりたい気持ちが

出てくると言っているけど，それだったらごんと兵十とのあいだが，はじめは

速くにあったのに，それがだんだん近くになってきたというようになんで書い

であるのかわからなくなる。

。それでは順番がないってことは，ごんは最初から友だちになりたいっていう気

持ちをもっていたってことかな?

・はい。この村に来ていたずらをしてからだと思う。いたずらを始めてだんだん

楽しくなってきて，村のことをよく観察しているうちにだと思う。

。そうするとつぐないから友だちになりたいと気持ちが変わっていったという
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こともないんだ?

・いや。そういうふうに変わっていったんではなし友だちになりたいっていう

ことをはじめからもっていて，つぐないの気持ちも友だちよりは小さいけどあ

って，友だちになりたい心がだんだん大きくなってきた。

Oということなら，つぐないというのもあるんだ?

・はい。だけど友だちになりたいのよりは下だ。

。そうすると，くりやまったけを運んでいるのも友だちになりたいっていうこと

が中心?

・うん。つぐないよりも友だちになりたいが大きいっていうこと 0

0そうすると順番もないっていうこと?
・はい。友だちになりたいっていう気持ちはどんどん大きくなってきている。

このように真由美が読解過程のなかで最終的に到達し、自分の中に作り上げ

たこの作品についての意味世界はまさに先の図 4-3の「友だちJの視点から

の読解モデルそのものであった O なお、すべての授業終了後に書かれた二次感

想文を載せておこう。

図4-5 

学習者・真由美の二次感想文

「ごんざつね」という話は，前からさび

しい話だと思っていましだ。ところが，最

後の6段落(注-場面6のこと〉の話し合

いを終えだとき，私は一番最初に，ふと頭

にうかんだことガありましと。それは，ご

んは「やることをやってから死んだん在ろ

うか。ま疋，兵十はごんのことをわかって

くれ疋のだろうか」という疑問のようなも

のでしだ。そこで私は，はじめガら最後ま

でもう一度読み直してみまし疋。すると，

「友だちになりだし¥...1と患ってい疋こソ1Jの

山，つぐないのゆを(兵十は〉わかってく

れ定。そして，ごんは命を慧とし，自分の

やり疋かつだこと，やらなければならなか

っ疋ことを最後までやり還し，兵十のlωを
動かしだ。そう思いまし定。だから，この

物語は，死と感動の物語と私はとらえまし

疋。いま，最後の兵十の山を害えると，兵

十はごんを符様のよう芝と思つだのではな

いか。私は「ごんぎつね」で，人間と動物

の関係のほか r一つの花J (注:4年生・

教育出版， i乍・き言語砧{ラ，文学祭符〉より

も一つよの強さ，たくましさを抑わった。

あと，ほかの物語と遣う「あきらめない1t:，¥.J

ということも毅わつだ。(以下、昭〉

F

、υ
n，，
U
 

1
1品



( 3 )雪の読解過程

もう一人の学習者・雪の読解過程をみていこう。この児童は真由美とならん

で、授業のなかで自分の考えや読解の視点を積極的に主張していた子どもであ

る巴雪の基本的な読解の視点、は「つぐない」であり、当然、 「友だち」の立場

である真由美とはしばしば議論を戦わせていた栢手である。

雪は、およそ場面 5までは一貫して、 「つぐないJで読んでいる c ところが、

場面 5の学習が終了して、この「ごんぎつねJの授業が終わりにさしかかった

ころあたりから自分の読みに修正をかけはじめ、新たに「友だち Jという視点

を加えていく。これは本人も、場面 6終了後のインタビューで述べていること

だが、先の真由美の主張に影響を受けた結果である。

はじめに雪の読解過程の変化を、単元の開始と終了時の 2つの時点で行われ

た読解調査の結果から確認しておこう。この調査から明らかになった学級全体

の読解傾向とその変化については既に述べたことだが、次の表 4-9は雪の結

果だけを抜き出してまとめたものである。学習終了時になると、 「ごんが兵十

にものを運ぶのは?Jでは、 「自分がいたずらをして悪かったこととか、友だ

ちになってほしいという気持ちを兵十にわかってもらいたいから」と書いてお

り、これまでの「つぐないJに、さらに「友だち」の視点、を加えていることが

わかる。また、 「ごんが兵十にものを運んだり、近づくのは本当のところはな

んのため?Jという質問には、 「兵十と友だちになって、兵十や村人と近づき

たいという自分の気持ちを打ち明けるためJと述べているのである c

表4-9学習者・雪の単元開始と終了時の読解

主語元開始時 単元終了時

ごんのいだすら ひとりぼっちで，さびしいからいたずら ひとりぼっちで住んでいだので，さびし

そしてしまう。 くて，そのさびしさを忘れるだめに，杓

!こ出てきていなずらをし疋。

ごんガ兵十にもの うなぎのいだずらのつぐないで，くりや 自分1:1いだずらして惑かつ疋こととか，

を運ぶのIe!:'? まっとけをあげよう。 友だち!こなってほしいという気汚ちを兵

十にわかってもらい疋いから。

若手儀のぜいにされ 兵十1:1喜13;ぎで続けるという気汚ち。こ' くりやまったけガ届けられていることを

てもなお， 主主び続 んは深く反省して，つぐないをしようと 兵十ガ喜んでくれているので，持ってい

けるのはり 思つ乏ので，一生懸命つぐないをする決 くことを続けよう。

lむ乏し定。

こ.んガ兵十にもの (設問なし〉 兵十と友だちになって，兵十や村人に近

を選んだり，近づ づき乏いという自分の気汚ちを打ち明け

くのは不当のとこ るだめ。

ろはなんの疋め。
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ここでも授業記録やワークシート、以下、先ほどの真由美の場合と両様に、

雪の読解インタビューの資料を使って読解過程の変化を詳細に追っていくが、

ロ(国 4-6 ) 過程は大きくは 2つのステップに分けることができる

ト一一一l

[いたずらの勝因]

-村の人に近づきたい

.自分の浮在を知って

ほしい

言の読解形成過程

{ごんの一連の行為]

兵十へのいたずらのつぐない
-L 

自分かしてき乏い疋ずら全f!，s

に対するつぐない

V 

{神様のせいにされても運び続ける}

つぐないの強い気持ち

か

1
る

く

い
行

て
み

つ

ふ

怨

み

う
ふ

と
そ

そ

し

い

う

な
ほ

ぐ

い

げ

っ

た

ガ

の

り

[

分

知
自

を

V 

/一一一一第2ステップ:読みの修正と追加一一一¥

I J~1ëi:t，\ I十戸ちω 疋い

J多

{得者員のせい!こされても運び続ける}

-兵十ガ喜んでいるから

-兵十!こ近づき疋い気持ち

{ガげぼうしを13¥みふみ行く1

.兵十の気持ちを知りたい

-兵十11好きだという気持ち
ノ人

雪の読書平形成過程
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はじめのステッブ lの段階が、 lまぼこの単元の学習終了まぎわである場面 6の

前まで続いており、最後になって読みの修正と読解視点の新たな追加が起きて

ているのである。真由美が比較的早い段階〈場面 2)で読解の修正が起きてい

るのと比べると対照的である。

①第 1ステップ:ごんの行為=いたずらのつぐない

はこの作品全体を貫いているごんの行為を自分が行ってきたいたずらに対

する「つぐないJとしてずっと読み続けている。

ごんについてのイメージ形成

ごんのイメージとして雪が場面 1を通して作ったものは、さみしがりやのよ

いきつねというものである。ごんのいたずらに対しでもそれは悪意ではなく、

さみしさをまぎらわすためと、自分の存在を村の人にわかってもらいたいがた

めの行動であると読んでいる。雪は場面 l終了後のインタビューでごんのイメ

ージといたずらについて次のように答えている口

@場面l終了後のインタビュー(1 ) 

。ごんってどんなきつね?

・村・の人にはいたずらをする惑いきつねと忠われているけど，本当はさびしがり

やのよいきつね。

。村に出てきてどうしていたずらをするの?

・自分がいることに気づいてほしくていたずらをしている。

.村の人に近づきたいからいたずらをしている。

。つくーないをしているとき，ごんは自分がいることを兵十や村人にわかってもら

いたいとし、う最初の気持ちはあったの?

・つく。ないをしているあいだは，もう自分がいることを知ってほしいという気持

ちはなくなって，つぐないだけを考えていた。

・だからつぐないをしているのが自分だということもわかってもらえなくてよい。

つぐないをするだけ。

また、場面 1の授業開始前のワークシートには「ごんのいたずらの動機」と

して雪は次のように記入している D
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C ごんはさびしくてい疋ずらをしてい疋。さびしいから，まわりの村lこ出てきて，
C い疋ずらをし疋と思う。
C 自分ガいるということをわかってほしかっ疋。

このように雪がごんに対しでもったイメージ自体は、先の真由美紀と向じで

ある己しかし、雪の場合には、いたずらの背景にあることとして「村の人に近

づきたい」ことや、 「自分の存在を知ってほしい」といったごんの動機がある

としているのに、それが真由美のように「友だちJという視点、へとつながって

いくような展開にはなっていないのである。先のインタビューにあるように、

つぐないの行為をしているときには、最初にもっていた自分の存在を兵十や村

の人が分かつてほしいという気持ちはなくなって、ただつぐないだけをしてい

るという解釈をしているのである。それなりの解釈のしかたではあるが、いわ

ば意味の一貫性がここで中断されているといわなければならな t¥ 0 だからこの

児童が、意味の一貫性というものにこだわり続けたならば、また違った読解形

成の過程が震関された可能性があったともいえるのである。

ごんの一連の行為はいたずらに対するつぐない

雪の場合は、ごんが兵十にものを運ぶのは「自分のいたずらに対するつぐな

い」であると一貫して読んでいることは上で述べた通りである。このつぐない

の規点は、この教室の中の多くの子どもたちがもったものでもあった口先の場

面 1終了後に行われたインタビューの続きをみてみよう O 雪が「つぐないJの

視点で読んでいることがはっきりとわかる。

@場面l終了後のインタヒ.ユー(2 ) 

O兵十にものを運ぶのは?

・兵十のうなぎのいたずらのつ寸なし刈まかりでなく， 自分がいままでしたいたず

ら全部のつ寸ないとして。

-兵十が喜んだぷんだけ自分の罪が軽くなると考えた。

。「おれと|司じひとりぼっちの兵十かJ と言ったときのごんの気持ちは?

.自分のせいで同じ立場になってしまった。

-なにかつぐないをしなければいけないと思った。

。神様のせいにされても，ごんがものを運び続けるのはどうして?

・兵十が喜んでくれればそれでよいから，自分が運んでいることがわかってもら

えなくてもよい。
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。かげぼうしをふみふみ行ったときのごんの気持ちは?

・二人の声が開こえるぐらいまで近づいて，兵十がいつ自分のことを言ってくれ

るかと期待してついていった。

この場面 1の学習が終わった時に行われたインタビューは、学習が始まる前

にどのような読みの視点を子どもたちがもっていたのかを把謹する呂的で行っ

ているために、場rni4や場面 5に関わることもあらかじめ聞いている O

このインタビューの中の雪の発言として注目すべき点は、雪が後の授業の中

で発言していることの大部分が、学習が開始されるこの時点で自分の「読み」

として既にもっていたものだということである。はじめにも述べたことだが、

この児童の場合は、自分の読みの視点を場面 5までは変えることもなく一貫し

た形で読み進めており、しかもその読みをはじめから作りあげ、ていたのである。

そして、この自分の読みに修正がかかったのは、最後の場面の学習になってか

らである。だから、授業のなかでもこの児童は積極的に発言をして自説を主張

しているが、この話し合いを通して自分の考えを途中で変えていくといった椙

互作用の展開はしていない。これがこの学習者の特徴でもあるが、もちろん梧

互作用による影響がまったくないということではなく、場面 6で大きく「読み」

を変えていったのは明らかに真由美の発言の影響によるのである。

教室の多くの子どもたちがつぐないの視点で読んでいるなかで、雪がもった

独自の視点としてあるのは、つぐないの行為は兵十に対するいたずらばかりで

なく、自分がやってきた村人へのいたずら全部をつぐなうという意味で行って

いると解釈している点である。だから、つぐないの気持ちが強いことを、場面

5にある「たとえ神様のせいにされたとしてもつぐないをやめてしまうことは

ごんはしなかった」根拠になっていることとして、読みを展開していくのであ

る。

このような雪の「今までのいたずら全部をつぐなっている Jという読みは、

場面 3の授業に入って「兵十のいたずらに対するつぐない」と読んでいる子ど

もたちとの間で一つの論争になってくる。

このいたずら全部に対するつぐないという読みはよのインタビューでも発

しているが、この後何度も彼女の一貫した読みとして登場してくる D

場面 2の授業の開始前のワークシートには、

Cごんは兵十のこと定けでなく，いままでの全部のいだすらをまとめてつぐなつ
じている。
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と記入している。そして実際、この場面 2の授業の中では雪は次のような問題

提起と発言をおこなっている O

場面2の授業

兵十のおつかあが死んだ、ことを知ったごんが「あんないたずらをしなければよか

ったJ と反省したことをめぐっての話し合い。

雪:どうしていままでいたずらをしてきたごんが，ここで反省をするのか?

久美:ごんは自分のいたずらのせいでおつかあが死んで、しまったと考えた。

沙美:自分のせいでおつかあを死なせた。

真由美:心がやさしいきつねだから反省した。

雪:いままでの小さないたずらでは反省できなかった。ごんはうなぎのことを

機会に.いままでのいたずらの全部を反省した。

そして、この後に続く場面 3の授業でも、雪は「つぐない」の視点でも、特

に「全部のいたずらに対するつぐない」であるという読みを主張していく D こ

の授業記録は真由美のところであげておいたものだが(場面 3の授業)、雪の

発言の部分を中心にもう一度みていくと、雪は一貫して「いたずら全部のつぐ

ない」と言い、 「兵十のうなぎをとったいたずらに対するつぐないだJという

1告の多くの子どもたちの主張とのあいだで、何回かのやりとりが行われている白

授業者は枝葉に入った議論になってきたと判断して、 「このことは教科書のな

かのどのあたりに書いであるのかな?Jと子どもたちに教科書の記述にそいな

がら議論展開していくことを暗に注意喚起している D

これに対して、雪は後の場面 5にある、 「神様のせいにされて引き合わない

なJと言いながらもごんは運び続けたことも、全部のいたずらに対して強く反

省をしたからだという根拠を出してくる口このような考え方も、実は雪が前か

らもっていたものであることは、既に指摘した通りである。雪の主張は、それ

がどれだけ他人に対して説得力をもっ内容であるかどうかは別にして、つぐな

いという視点で一貫性を探しながら読もうとしたものであることはまちがいな

1. ¥ 0 

この授業の後に行われたインタビューもみてみよう口

場面3終了後のインタビュー

。授業のなかで雪さんは，つぐないはいままでのいたずら全部のつぐないだと発

言していたけれど，これははじめからもっていた考えなの?

・はい。自分で教科書を読んで、はじめから考えていた。
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-いたずら全部に対してつぐないをしているから.後の部分(場面 5)で「ひき

あわないな」と思いながらも運び続けているんだ。

。真由美さんのように友だちになりたいという気持ちは?

-本当に友だちになりたいのなら，兵十の自の前でつぐないをしていることを知

らせて心を通じ合わせないといけない。だから、ごんが兵十と友だちになりた

いという読みはおかしい。

-友だちになりたいという気持ちよりもつぐ、ないのほうが強い。

このインタビューのなかの発言にあるように、雪は「つぐないJの立場から

真由美の「友だち」の視点では読めない部分があると指摘するのである。もち

ろん、 「友だちになりたい j 、だがそのことを兵十に面と向かつては言えない

ごんの置かれている状況こそが、この作品を通して理解されなければならない

ことであり、真由美の「友だち」の視点、もこのことを含んでのものである。

次に、場面 5の学習が終了した時点、で行なったインタビューをみてみよう白

ここでは、既に学習を終えた前の場面のことについても再度戻ってたずねたこ

ともあって、やや包括的な形で質問が行なわれている。場面 5が終了するまで

雪は「つぐないJの視点で読み続けていたことがこのインタビューからわかる c

場面5終了後のインタビュー

。場面 lから 4までのまとめの授業(前時)では，ごんが兵十にものを運んでい

る理由として，見守っている(久美)，友だち(真由美)，そして，つぐないと

いう意見が出ていた。順番があるという意見も(141頁，場面 1-4の中間まと

めの授業記録参照)。

・私は順番はないと思う。はじめからつぐないの気持ちをもっていた0

0ごんの中に友だちになりたい気持ちはないの?
・ごんの気持ちとしてはつくゃないが大きい。

。っく、、ないの気持ちは 6の場面にいっても変わらない?

・はい。変わらない0

0ごんの中でつぐないの気持ちが出てきたのはどのあたりから?

・2の場面で，反省したあたりから。

orかげぼうしをふみふみ」のところで，ごんは何を期待して兵十の近くに行く
の?

・自分のしていることを兵十がどう受けとめているかを知りたい。感謝している

のだ、ったらそれで十分だ。

orかげぼうしをふみふみ」を，真由美さんは友だちになりたい気持ちの現われ
だと言っていたけど?
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れだ介言言「アい十 l十戸、つ

・その気持ちはなし冶。自分のつぐないをどう受けとめているか，そのことをすご

く知りたい気持ちの現われた、。

②第 2ステッブ:読みの修正と追加 ごんの行為=つぐない十友だち

場面 5の学習が終了するまで一貫して「つぐない」で読んできた雪は、場面

6に入って、ごんの気持ちの中には友だちにないたいという気持ちもあるとい

う読みに変わっていく。つぐないに友だちの視点、を加え、さらに「友だち j に

力点、をおいた読みへと修正していくわけである。

場面 6の終了後に行ったインタビューの雪の発言をみてみよう。

場面5終了後のインタビ‘ユー

。「かげぼうしをふみふみ」は，ごんのどういう気持ちの現われ?

-二人の話がよく聞こえるぐらいのところまで近くにいるということで，兵十の

話をよく1mきたいという気持ち。自分がものを迩んで兵十が迷惑をしていない
のか，兵十に喜ばれているのかを知りたかった。

。ごんは兵十にどんなことをわかってほしかったの?

-つぐないのほうが強いけど，後で考えたら友だちになりたいという気持ちも伝

えたかった。

。宮さんがそういう考えになったのはどのころ?

.場面 5の学問が終わったころから。

。真由美さんの発言から影響を受けた?

-受けた。真由美さんが，ごんは一方的に友だちになりたいと思っていると言っ

たところなど。

。ごんが兵十の近くまで行くのは，ごんのどういう気持ち?

-つぐないだけでなく，自分が兵十のことを好きだという気持ち。

O神様のせいにされでもなお、述び続けるのは?
-兵十が喜んでくれることがうれしかったから。

.兵十に近づきたいという気持ちもある。

Oごんが友だちになりたい気持ちになったのは，いつごろだと思う?

・場面 5の「かげぼうしをふみふみJ のあたり。

orおれと同じひとりぼっちの兵十か」のところでは友だちになりたい気持
ちはある?

・つぐない，申しわけない，反省の気持ち o ここは友だちになりたいとい

う気持ちはない。
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Jう気持 tろはない内

O くりやまったけを持っていってるときのごんの気持ちは?

-つぐないをしているうちに，だんだん兵十と友だちになりたいという気持

ちカ王出てきた。

ここでの発言から分かるように、雪は場面 5が終わった頃からつぐないだけ

ではなくて、真由美が主張する「友だちJもあるという読みに変わっていくの

である口それにともなって、いままで「神様のせいにされてもごんが運び続け

るのは、強い反省とかつぐないの気持ちからだ」と言っていたことも、 「兵十

に近づきたいという気持ちもある j といった解釈に変わっているのである D そ

して、雪は場面 5のなかにある「かげぼうしをふみふみ行きました」のところ

で、ごんは友だちになりたいという気持ちになったという。要は読者である雪

自身が、この部分の読みをきっかけにしてあらたに「友だちJの読みへと修正

していったということである。繰り返しになるが、その大きなきっかけになっ

たのは、真由美の読みと発言であった。実際、場面 6の授業のワークシートに、

雪は「真由美さんの意見だったらわかるし、読みやすいJと書いている o i読

みやすい」というのは作品を一貫性をもって読み通していくことができるとい

う意味であることはいうまでもない。

3、 「ごんぎつねJの教材研究と授業研究小史

この節では、文学教材の定番である「ごんぎつね」はどのように読まれるべ

きであるか、あるいは、 「ごんぎつねjの教材研究としてどのようなものがあ

るのか、その主だったものについて概略をみていくことにしよう。

本書では、授業というものを子どもたちの学習活動を通してとらえ、分析し

ていくことを基本的姿勢としてきた。もちろん、学習者だけを対象にすれば

足れりというものではな~¥ 0 どんな授業であっても、学習者と、もう一人の参

加者である教師とその教授行為、そして教材という 3つの構成要素と、そのあ

いだの相互作用によってはじめて成り立ち得るものなのである。だから私たち

が授業を子どもたちの学習活動といった側面から分析していくとしても、教材

を軽視しでもよいなどどいうことにはならない。授業者が教材をどこまで「読

み込んでいるか」、事前に教材研究がどこまで深められているかということは、

やはり重要なことなのである D もちろん、子どもたちの読解と切り離した形で

教材だけを分析したのでは、授業実践のための具体的な情報提供にはならない

のであり、絶えず学び手である学習者の実際、の学習過程と交絡させながら教材

a
A企
η
‘υ
 

4
3
ム



を論じていかなければならないことはいうまでもな~¥ 0 さらにいえば、教材や

教育内容論レベルですべて授業が語れる、授業を研究しているのだと錯覚して

しまうあやまちは避けなければならないのである。もっとも、教室の第一線に

身を置いている授業実践者は、既に気がつき、実践していることであるが=

「ごんぎつねJをどのように読んでいくべきなのかをいくつかの研究書をも

とに考えてみよう。

「ごんぎつねJは、 6社ほどから発行されている小学校国語教科書の 4年生

の教材として採用されている。いわば文学教材の「定番」ともなっている共通

教材である。最近では、新聞の教育構でも特集としてこの教材が取り上げ、られ

ている(朝日新由、 1996年4PJ1B・朝刊)。共通教材としてどの教科書にも載

っている作品となると、当然のことながらその研究数もかなりの数に上ってく

るc 全国国語教青実践研究会の編集による「ごんぎつねー教材研究と全授業記

録一 J (1994)の中で、石黒が文献目録を整理しているが、その結果では、授

業実践記録も含めてこれまで 400編あまりの研究がある。このなかで、実際

に石黒が入手可能であった文献が 250繍であるという口これだけ影大な霊の

研究があるこの教材の研究史を比較的容易に概観できるものとして、全国富語

教育実践研究会の編集による lB版(1986) と、上でも述べた新版(1994) 、小

松(1988) 、北(1991)、そして鶴田(1993) の著書などをあげることができ

る。また、 「ごんぎつねJの授業実践や授業記録としては、先の全器闇語教育

実践研究会・編集の!日版(1986) と新版(1994) 、川野(1986) 、石井(1988)

永田(1988) 、北(1991)などがある。また、比較的新しいものでは、田近他

編(1995) の「読者論に立つ読みの指導j ・小学校中学年編の中に納められて

いる 4つの授業実践研究と、やや趣を異にする教室デイベートによる「ごんぎつ

ねJの授業実践をまとめた岡田編(1996) のものがある。その他、実に多くの

授業実践研究と授業記録があるが、それらの多くは北(1991)や鶴田(1993)

で捕捉することが可能である D

「ごんぎつねJをどう読むかについては既に 2章 4節の「テクスト Jと「読

者Jの相互作用で、主にイーザーの考え方をもとにして作品分析を行ってきた

し、この章でも現実に授業のなかで子どもたちがどのような読みと解釈を展開

しているかを詳しくみてきたところである D

本章の前の節でみたように、この作品を主人公である「ごん」の行為を中心

にして読んでいったとき、そこに 2つの異なった視点、から「ごんj の行為をみ

ていくことが可能であった D そしてこの 2つの読解の基本タイプというのは、

別の学級で、違う授業者によって行われた授業でも共通にみられた o 1"ごんJ

の行為の動機、あるいは目的に関わることとして、 「ごん」は自分のしたいた
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「ごんずらのつぐないのために兵十にものを運び続けているという読みと、

という目的のためには兵十に友だちになりたい(兵十に共感し、近づきたい〉

行っているのだという読みの 2つであった。

「つぐなし¥の行為を単なるいたずらに対する「ごんJ当然のことであるが、

と読むのではなく、兵十への共感・接近(子どち達の授業中の発言では「友だ

この作品では求められていることである G ただ、と読んでいくことが、ちJ) 

すでに二人これはあくまでも全体を読み通すための基本的な視点にすぎない。

このような一つの視点なり推論のの学習者の読みの過程を詳掘にみたように、

しかたをはじめからもって読んでいるわけではなく、一人の学習者の中でもま

「つぐなさに行きつ戻りつしながら複雑な読解過程をたどっているのである。

の視点、で読んでいる子どもたちも、最後まで「つぐないJ一本でけっして~ ¥ I 

の裏には「友だち j にな読んでいるわけではなく、彼らの多くは「つぐないJ

の気持ちがあることをしだいに発見していくのである D「ごん」り Tこし 1 と~\う

の視点で読んでいる子どもたちも最初からこう読んでい「友だち」あるいは、

るわけでもないことは、前の節で登場した学習者の真由美の読みの過程からも、

はっきりとみてとれる。

「兵十Jにこの作品全体を貫いているモチーフには、同じ境遇にあるまた、

それだけで「共感・接近Jがあることはいうまでもないが、の「ごんJ対する

「色合~¥ Jが付けもっと、耳目なな読みであることも否定できない。は「平坂J

これについては後でふれる C

「教材の核」を中心にした解釈や教

この考え方は、鶴田によればもともと

は教材の解釈にあたって、

加えられなければならないのである。
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材分析をしていく方法を提唱している。

「教材全体のの本質ないし価値をは斉藤喜博によるものであり、作品(教材)

「小さないくつかそれに迫っていくための手がかりとなる表現をとよび、核」

「小さないくつかの核」にあこれらのとよんでいたのである口鶴田も、の核」

「教材全体の核Jたる部分に焦点をあてた解釈・教材分析をすることによって、

かで深いものになっていくと述べている。の解釈もより

でもとられてい「読解モデル」これと類似の考え方は、私たちの文学教材の

その行為の2章および本章 1節で述べたような登場人物の行為の意味や、て、

ゴールを推定していくための手がかりとなっている部分が、ほぼ「小さないく

の考えにした「教材の核jつかの核j に相当しているのである。以下、鶴田の

この作品の読解のポイントになっている 3と5の場面を中心に教材のがって、

解釈をしてみよう。

3の場面では「おれと伺じひとりぼっちの兵十かJ

は兵十にどんな気持ちをいだいていたか、 「ごんj はどうして何度も兵十にく

136 
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りやまったけを運ぶのだろうか、といったことが「教材の核Jであり、実際の

授業でもこれらのことが議論にもなっている。 3の場面までの読解の段階では、

「おれと同じ・.Jから、友だちになりたいという「ごんJの気持ちを推論

することはできない D 向じく兵十にものを運ぶ行為を「つぐない」と読むこと

が、ある意味では自然ですらある。もちろん先読みしている子どものなかには

「友だち」と読んでいる者もいるが、あくまでも解釈の一つで、主要な読みに

はならず、 「つぐない」の読みが主流にならざるを得ない。ただ、 「おれと同

じ・・・ Jといったことばに注目させ、後の読みの布石になってくることを位

置づけておく必要はある。また、こういうことばを言ったり、兵十にものを運

んでいる「ごん」の行為から、前の段階の「いたづらぎつねJは読みとして

「再検討」されて、あらたな「読みの形成」が行われていく。そして、次の 5

の場面における震関のための序章になっていると押さえなければならない D

5の場面では「かげぼうしをふみふみ行ったJときの「ごんj の気持ちゃ、

神様のせいにされて「こいつはつまらないなJ、 「神様のせいにされてひきあ

わないなJと言ったときの「ごん」の気持ちが、 「教材の核」である。あるい

はこれらの問題と関連して 6の場面で「ひきあわないな」と言いながらもなお

運び続ける「ごん」の気持ちが同時に議論される。[""かげぼうしをふみふみ」

は、まさに「ごんJの兵十に対する「共感J [""友だちになりたいJという気持

ちの表現であり、 「つぐない」の読みに対しては、これで「一貫した読みJが

できるのかと問うているのである。

北(1991)はこの作品を「つぐないjから「求愛」へ変容していく作品構造

であるととらえている。この立場から「かげぼうしをふみふみ」では、兵十と

の一体化を求める主人公[""ごんjの姿が描かれているのであり、このような

一体化への願望は「つぐない」意識にそぐわないと述べている。また、兵十と

の結びつきが「かげぼうし」を通してである点は、本作品が根源的に内包して

いる「非情」部分でもあるという D もちろん、鶴田(1993) が指摘するように、

子どもたちがこうした複雑な心情を生き生きと理解することは無理かもしれな

いD だが、後の神様のせいにされでもなお運び続ける行為と結びつけていくこ

とによって、 「つぐないjだけでは解釈できないことに子どもたちも気づかさ

れることになるのである。

ここで石井(1988) の授業実践をみてみよう。彼はこの作品を何度も授業に

取りあげ、実践を重ねてながら最後に一つの「読みjにたどりついている。は

じめは、この「ひきあわない」と言いながら運び続ける「ごんjの行為を無償

の行為として読んでいた口しかし、ある授業記録と授業実践(秋本政保)に出

合うことで大きく変わることになる。秋本は、 「ごん」が自分の行為を正当に
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評価してほしい、人に認められたいと顕っていると読む D ごんが「へえ、こい

つはつまらないな」と思うとき、そこに並の人間の弱さと、人間らしさと、悲

しみを感じる、ともいう。この「読みJにふれて、石井の「無償の行為Jの読

みは壊される。しかし、 「自分の行為を知ってほしいと願っていたことはわか

る。それでは兵十に自分だということをわかってもらおうとして出かけたのだ

ろうかJという、あらたな疑問に出くわすことになる。実は、これと同様のこ

とは、本論文で取りあげている K小の授業のなかでも子ども達によって取りあ

げられた問題でもあった。しかし、この授業のなかでは「兵十から何を言って

ほしいのだろうか」という議論にすりかわってしまった形で話し合いが展開さ

れることになってしまった。このあたりの事情は 6章で再度、具体的な授業の

内容に却して論じていくことにしよう。

そして、もっと重要なこととして、石井はこの f読みのJ疑問を次のように

読み解いていっている。 rごん」は兵十と心を通わせたい、自分の兵十への好
意を分かつて欲しいという思いがつのる。 r所詮わしの思いが兵十に通じるこ

とはないだろう j と思いながらも、兵十のうちに出かける。そして、裏口から

こっそり入った。こんな入り方ではなく、堂々と兵十のもとにくりを届けるこ

とができたらどんなにいいだろうと患った。それはごんの願いであり、夢であ

った。だが、結果はそんな願いもむなしく心を通わせようとしたその相手であ

る兵十の手にかかってしまった。結局、この作品で最終的に読み取らなければ

ならないのは、この「ごんの哀しい願いJである。

この石井の「読み」は、まさに私たちがこれまでの研究で「友だち Jという

視点、で読んできた「先」にあるもので、筆者自身、 「友だち」という読みの平

板さ、 「友だちJだけでは読めないのではないかと自分の「読みJを疑ってい

たときに出会ったものであった。こうなると、自分たちの分析では見落として

しまった子どもの「発言Jに気づかされるのである。実は私たちが観察・分析

を行ってきた授業のなかでも一人の児童・由紀は「ごんは兵十と友だちになり

たいと願っていた。でもなれないではないかと思っていたj と発言していたの

である(1 2 0頁、場面 3の授業記録の中の発言〉。もちろん「ごんの哀しい

願いjやこの悲劇について直接言及したものではない。だが、こういう発言に

私たちゃ授業者が注目し、授業に生かしたらどうなっていっただろうか? そ

して、石井はこれらを授業のなかで展開しきったのである。

石井の授業については、青榔(1989) が分析批評による授業と対比させて論

じている。石井も分析批評も、話し合いを中心にしながら授業を展開していく

点では共通しているが、後者の場合は個人の読解が軽視されていることと、話

し合いのテーマが文章の構造にかたよったものになっているという。そして、
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石井の授業実践が「倍Jから出発しながら、 「宿」を話し合いのなかで生かし、

一斉学習のなかで個々の読みを高めていくことを実現している例であると評価

している。石井(1988) は次のように述べている。 1(舘人の書き込みの作業

を通して作られていった)これらの考えは、個々の子どもの中に生まれている

のであって、それらが学級全体に広まっているわけではない D また、ここまで

に取り出した優れた考えにしても、それがどういう意味を持ち、どういう広が

りをもっていくかについては、子どもたちも気づいていない。これらの考えを

これからどのように結び合わせ、深めていくか、それは『一斉学習Jにかかっ

ているのである。 J1 U一斉学習Jには、子どもたち自身がっくり出した課題

がなければならないということであった。じっくり『個人学習Jをし、すべて

の子どもの読みをある水準にまで持ってきているのだから、教師がこと縮かに

聞いていく授業にしてはならない o U {面入学習Jでは読み切れなかったものを

課題として取り上げ、そこを集中的に読み込む授業にしたい。」このような指

描は話し合いが生きてくるためには「個人Jの読み、 「読む力Jがあればこそ

だという基本を私たちに教えてくれている。

最後に、府J11(1995) の研究を取りあげ、ょう。府川は「ごんはしだのいっぱ

いしげった森の中に住んでいたJというこのテクストの官頭に書かれている記

述から問題提起を出発させる。 rごんjにとってくあな>はー穫の安全地帯で
あり、外の人間の世界でいたずらをして逃げ帰った時にも安患のできる場所な

のである D だが、ごんは外の世界と没交渉的にくあな>の世界だけに安住する

ことができなかった。 1ごんの村人の生活への関わりは、いたずらという形を

とってはいるものの、一人ぼっちのさみしさを紛らわし、精神的空白を埋める

ための行為だったのだJ0 ごんは 1<あな>の世界だけでは生きていくことが

できなかったj のである。

そして、兵十へのいたずらをきっかけにして、 「ごん」は自分のくあな>に

もどることができなくなったことを府川は指摘する。 1ある臼、ごんはくあな

>から出たきり、再び自分のくあな>にもどってくることはなかった。次の E

から、しだのしげった森の中の<あな>は、主のないまま、ぽっかりと口を開

けたまま放置されることになったのである。つまり、この物語はくあな>から

外に出ていったごんが、再びそこへ帰還することのできなかった物語だと考え

ることもできる D ・・・森の中の<あな>へもどらなかったかわりに、ごんは

別のくあな>を見つけることができたのか。それが次の問題になる J。

結局、ごんは、外の世界では<あな>を見つけることはできなかったのであ

るD そこにあるのは、人閣の世界には決して表から参加することのできないど

うしょうもない現実なのである o 1ごんと兵十は『同じ村Jという地域社会の
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中に生きていながら、その存在する空間を異にしているのである c つまり、ご

んと兵十は別の空間の住人なのだ。一方が表ならば、一方は裏である。裏が表

に出ょうとした時、悲劇が起きるJ0 rその世界の定めを破って、ごんは同じ
孤独者であるという連帯意識をてこに、人間世界に侵入しようとした己 「おれ

と同じ、ひとりぼっちの兵十かJという、いささか独断的ともいえるごんの認

識が、その行為を触発したのである。そして、結果的にごんは両者の世界の境

界を突き抜けようとして死んでしまう。というより、死を引き換えにしなけれ

ば、ごんは人間世界への通行証を手に入れることはできなかったのである」。

表の世界で生きている兵十にとっても、ごんの行為はとうてい理解すること

ができないことであり、裏と表という違う世界に生きているという現実の境界

を越えることはないのである。 r兵十には、自らの孤独感を基盤として、兵十
と連帯しようとしたごんの思いのすべては理解しょうがないのである JD

「表の世界と裏の世界の重なりと、決定的なずれ。悲劇を悲劇として成立さ

せる要密は、そこにあった。読み手が、教材を読んで切実な体験をしたのは、

その二つの世界の存在を感じとったからである。ニつの世界を見たという認識

は、読み手自身の呂常生活を見る自へもつながっていくだろう D そこにこの教

材が、読み手の生活を逆照射する視点、がある J。

そして、最後に府JlIは、ごんが求め続けた本当に帰るべきくあな>を探して

いく仕事は読み手一人ひとりにも考え続けていくべき問題として与えられてい

るのだと指摘する。

府JlIのことばをできるかぎりそのまま引用する形で要点を述べてきた。あえ

て、なにかをつけ加える必要もないだろうが、 「ごんぎつねJという教材を媒

介にしてすぐれた教材研究を知ることで、私たち自身のこの作品に対する読み

と興味はさらに深まっていく。
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5 章 教室における子どもたちの対話と協同的学習

前の 4章では、 「ごんぎつねJの授業の中で子どもたちがどのような過程を

たどりながら読解を成立させていったのか、教室全体の動きを感想文や読解調

査の結果から探っていった。また、 2つの代表的な読解の視点を持っていた真

由美と雪というこ名の子どもをケース・スタデイとして取りあげ、彼女らの読

解変化の過程を詳しくみてきた。二名の子どもの読解過程のなかには、当然の

ことながら他の児童の発言から触発されたこと、逆に教室の子どもたちの読解

や討論に影響を与えていった対話と相互作用の過程も扱われていた D しかしそ

こではあくまでも二人の子どもの読解過程と変化に焦点、があてられており、相

互作用過程については十分な検討と議論は行われないままであった。この撃で

は、教室の子どもたちのあいだでどのような対話がかわされ、議論展開をして

いるのか、またこの相互作用の過程をとおして倍々の子どもたちが相互影響を

受け合いながらどのような読解変化を起こしているのかを明らかにしていきた

い。したがってこの章は、 3章で述べた社会的相互作用と社会的構成主義につ

いての理論的考察に対応する実証的資料編となっている。

3章では最近の研究を含めていくつかの主要な相互作用研究とその動向につ

いて概観してきたが、相互作用研究でいつも問題にされることは、いったい相

互作用を通して理解や知識獲得の過程にどのような変化が起きているのか、そ

のメカニズムが不明であるとか、あるいは相互作用の何が認知過程の変化を起

こさせているのかといったことである。これらの間いに相互作用研究がどこま

で答を出しきれているのかとなると、依然として課題は多いといわなければな

らない。しかし、 3章でもみたように、研究の方向としてはよりマイクロな相

互作用過程の分析へと進んでおり、相互作用の過程の中で何が情報として交換

され、それが倍々の学習者の理解過程にどう作用しているのかというレベルに

まで降りて分析が行われはじめてきている D もちろん、この棺互作用の過程を

十分に分析しないままで、直接ブリテストーポストテスト簡の比較から桔互作

用の影響を論じてしまう研究も依然として多い。この穫の研究では、相互作用

の過程で何が起きており、またそれが理解や知識獲得の過程にどのように作用

していたのかは不明になってしまっている。また、相互作用の影響を考えたと

き、いま行われている棺互作用の霞接的な影響ばかりでなく、相互作用的活動

が終わって時間的にも空間的にも隔たったなかで個人の認知に変化が及んでい

るといった影響の過程も考慮しなければならない。これは教授の効果を考えて

いく際にも同じことがいえるのだが、学習者は外からのはたらきかけですぐに

-142 四



影響を受けて変わるのではなく、学習者の内化や理解の変化といったいくぶん

時間差をもってその効果や影響があらわれてくるということも想定しなけれな

ならないのである。現にそのようなタイム・ラグによる効果を指摘している相

互作用研究もいくつかある (Doise.1985; Perret-Clerrnont 主 Brossard.1985) 0 

そうなると、棺互作用をとらえていくためには、相互作用のよりマイクロな分

析に加えて、一人ひとりの学習者の理解過程とその過程を梧互作用の場だけに

限定しないで、より大きな時間幅の中で追っていくという作業が必要になって

くるのであるロこの問題は既に 2章でヴィゴツキーが、外からの援助や椙互作

用を通して得られた「最近接発達領域」とその外的作用を自己のものにしてい

く「内化Jの過程と密接に関連づけながら論じたことでもある。

1、教室全体の討論過程と読解の変化

一「ごんぎつねJの授業で話し合いはどのように展開されたか一

この「ごんぎつね」の授業では、どのような形の話し合いが展開されたのだ

ろうか。そして、この討論の過程を経て教室の子どもたちはどのように自己の

「読み」を変え、深めていったのだろうか。

「ごんぎつねJの授業で、どのような形の議論展開がみられ、また、梧互作

用のパターンとしてどのようなものが取り交わされていたのかを言語分析と相

互作用分析から明らかにしていく。

( 1 )授業の中の討論展開の過程

はじめに、この「ごんぎつね」の授業のなかでは、どのような形の議論展開

が行われたかを教師と子どもたちの発話分析と相互作用分析を手がかりにして

みていくことにしよう口表 5-1は、 6つの場面(章〉の教師と子どもの発話

回数である。授業時間は場面 3の授業ではおよそ 1時限自と 2時限自の後半ま

で続いて行なわれている。また他の場面の授業も 1時限の授業時閣の枠を超え

て行われることが多く、それぞれの時間の長さは厳密には統一されていない。

また、実際の授業では、授業の開始部分で前時の復習や確認を教師が行ったり、

本時の授業内容の部分の音読作業が入っており、これら話し合いの部分に入れ

ることが必ずしも適当ではない内容も含まれている。したがって機械的に授業

の長さを 1時限や 2時限という時間的な区切りを用いて統制することはできな

いO 今回の分析では、このような始めの部分の音読や教師による前時の学習内

容の確認といった部分は削除して、討論が開始された場面から発話分析を始め

ている D
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授業時間の長さが統制されていないため、教師と子どもの発話回数を場面間

で比較することは慎重でなければならないが、子どもと教師の発話回言数を比

較していくことで、それぞれの場面の授業でどれだけ子ども主導による議論展

開が行われていたか、その概要を知ることはできる。

表 5-1授業のなかの知事と子どもの発話回数

主主 節 子ども

湯弱? 50 56 
湯iID2 32 32 
場面3 47 83 
場面4 33 49 
場面5 50 58 
湯窃E 42 59 

表 5-1の教師と子どもの発話回数を各場面ごとに比べてみると、全体の傾

向としては、場面 3以降から子どもたちの発言が活発に起きていることがわか

る。特に場面 3と場面 4の授業は、後の相互作用分析でもみるように、子ども

たちの酪の議論展開が活発に起きていた授業であった。

授業の中でみられた授業者と子どもたちの発話内容は表 5-2、表 5-3の

ような発話コードにカテゴリー化された(発話カテゴリーの内容については、

表の脚注を参照)。発話によっては 2つの発話内容が続けて出されることがあ

るが、この場合には 2つのコードにカテゴリー化された(たとえば、授業者が

児童の発言内容を「確認」する発言をした後、続けてこの「問題についてはど

う考えるのか?Jといった課題を子どもたちに提示する「課題提示Jの発言を

していく場合) 0 ここでは、発言者の主張とそれをめぐる反論、さらにその再

反論といった論争的な対話過程を中心にした相互作用分析に力点を震いた発話

カテゴリーの項目を採用している。具体的には、ポンテコルヴォら (Pontecor 

vo & Girardet. 1993) 、オルソリニイ (Orsolini， 1993) で使われているカテゴ

リーを参考にしながら、この授業のなかでみられた発言内容を考麗して独自の

カテゴリ一項目を作成した。また、授業における議論展開は論託行為に近いも

のが含まれており、一部、トウールミン CToulrnin.1980) の論証行為の考え方

(いわゆる「トウールミン図式J)も参考にしている(評定者の信頼度の算出

のために場面 3の授業についてこ人のコーデイングの一致率を求めたところ、
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教師の発話では一致率が O. 8 7、子どもの発話では、 O. 8 5であった c ま

たKappa係数はそれぞれ 0.30，O. 59であった)。

ここでは、全部の授業の中から、場面 l、場面 3、場面 5の 3つの授業を抽

出する。この 3つの授業は、教材の内容や学習者の読解の進度も初期、中期、

後期という段階に対応するものである。各授業における発話内容、棺互作用の

過程を学習の進度と関連づけながらみていくことにしよう。

表 5-2 3つの授業における教師の発話内容(発話カテゴリー)

言主題提示 確認 指名 説明 質問 Zア2む2さ白き(J)~τヒ匁ゴ 否定的詳¥1ii

場面? 7 20 29 5 f 。
場面3 9 29 3 O 7 O 2 
場面5 7 24 6 3 16 O つι 

ιu ぷ組徳川に却し-::1'~、のテー7や論点:の1:1:ポ (r こういう考えについて{立どうなのワ J)

rr~~2. :子どもの )e t， I~'内安を ij;かめる発誌と. 1efrの iiFTをまとめた先日(roO'止こっいうよとを L叫イユリ)
指名:授業のなかのiE読者を指名

説明:;ii論の内存や物語の内裕についての説明

'ti"/l:J :子どもの発話内容について不1I1Iな点についてたずねる (rそこでごんは兵十に問をかけようとJどった

(7) ? J) 

JU';の受存 子どもの ;i;!:)，1， をド!l~主 [1万に受けとめる 1J.1.必

ifi;UI'.!，iff出 子どもの発おについての百定iI'!コメント (rそういう読みはできないでしょう J)

表 5-3 3つの授業における子どもの発話内容(発話カテゴリー)

提案 :t:'i& 反議 反対 質問
自説 処説 a&~量他設長否定的

理白
交;奇絹ffi{じ精鼠!じ追加り返しり返し 評価 説明

場面? 2 15 12 3 5 6 2 O 5 。
場函3 3 18 ↑7 5 5 D 2 B 5 3 4 4 

.rn箇5 19 12 O 3 6 2 2 O 10 O 

i1) 1:[')民 ぷL{i''.¥0")テー?に関わることの従業(rooのことについて訴し千円、をしたい)
i:IJ長・ 6告訴のなかでrlt.:.の怠凡や解釈のfJ43戸

!x.諸 制l子の在、)，1，に ~.t してJllllll を illべながら!J.，l.lする 反対:担l干の窓)，1"ニ対して '1¥に r反対J とだけ云う

nl!:J: tlHの I::1長内'Uの不明な部分をたずねる 支持:初予の主張や怠凡に汽T誌の反応
n 説的級{ヒ:i'1分の窓凡ゃれ狼をもうー!主詳しく述べるが.そのとき新たな担H廷を加えて説明しなおす
{也説的鍛{ヒ:f也おの怠えをもう一段詳しく述べるが，そのとき新たなm拠を1111えて説明しなおす
jJl加1: f1分のな兄に月'1の内在を加えてillべる rl説総り返し:自分の:i!:見や主張を同じことを繰り返してiliべる

{也説繰り返し:偽名がtl~ した忍ふとや ì:.~l~ をそのまま繰り返してif.べる

?;:i::ft .. )~干{缶:他行の.iJ:R.やì:~長に対するネガティフーな訴 li!Wそういうふうには読めな円、J)

説明 {血名からのti!::Jにl.tしてのi豆符(rどうして初めから持っていかなかったかというと，つぐないをする気持ちがなか

ったからJ)

JlV.l11: n 分の日;兄や i二日誌の HHi~になっていることを述べる

p
h
u
 

-
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教師の発話について 3回の授業を比較してみると、場面 lの授業では、この

教材の学習の開始段階であることを反映してか、教師のほうから子どもたちの

発言を「指名jする回数が圧倒的に多く、教師主導の授業展開になっているこ

とがわかる。これに対して後半からの授業である場面 3、場面 5では、教師か

ら出される「指名Jの回数が大きく減って、逆に子どもたちの発言内容をまと

めたり、再度確かめておくといった意図で出された「確認Jや、子どもたちの

発言に関連させた「質問J (1そうするとどういういいい方になる?J )を出

すことが多くなっている。このような教師の発話カテゴリーの分析で現われた

変化は、読解の進展にともなって子どもたちの討論展開がより活発になり、い

わゆる「教師一子ども」間のやり取りに終始する T-C裂の授業から「子ども

一子ども j簡の討論を中核にした C-C型の授業展開へと変わっていったこと

の反映とみてよいだろう。このことは次の相互作用パターンの分析結果でも示

されていて、後半の授業、特に場面 3の授業では、 f子ども一子ども J簡の棺

互作用連鎖が多くなっているのである。

他方、子どもたちの発話内容に関しでも、この場面 3の授業の特徴を反映し

ており、場面 3では棺手の発言についての反論、反対、支持、あるいは評価

(否定的)といった応答的な発言が多くなっている。この場面 3の授業では、

「主人公・ごんがどんな気持ちでつぐないをしたのか?Jという課題をめぐっ

て議論が展開されたわけだが、前の時間から発言を始めている真由美の友だち

になりたいという動機が背後にあるという読みと、あくまでもいたずらに対す

るつぐないという意味で行っているという読みとのあいだの本格的な論争がこ

の時間で始まったことで、それだけ子どもどうしの相互作用が活発に展開され

ることになった。さらにこれに加えて、やや議論の方向としては枝葉に入った

論争であったが、つぐないの視点から読んでいる子どもたちのあいだでも、兵

十に対してつぐないをしているという解釈と、いままで行ってきたいたずら全

部をつぐなうためにやっているのだという解釈とのあいだの論争点、も加わって、

やや複雑な議論展開になったことも関係している。また場面 5の授業では、つ

ぐないという視点、と友だちになりたいという視点、から、 I ~くりやまったけを

運んでいるのは神様だJと兵十たちが思い込んでいることを知ったごんの気持

ち」を解釈していくことが主要な課題であったが、ここではそれぞれの発話者

の論点や視点も明確になってきていて、各立場からの読みではこういう解釈に

なるといった説明や、自分たちの読みを補強していく形の議論展開(I説明」

「自説一精撤化J)が多くなったと考えられるのである D

教師と子どもの発話内容の分析からもそれぞれの授業における議論展開の特

徴を知ることができるのだが、どのような議論展開のしかたが 3つの授業では
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みられたのかをより直接的に探るために、次の相互作用パターンの分析をみて

いくことにしよう。

( 2 )相互作用展開のパターン

図 5-1は、 6つの授業の中でみられた「教師一子ども j間と了子ども一子

ども」間の発話連鎖の数である。ここではさらに、 「子どもー教師一子ども」

という発話の連鎖も別に求めた。これは、前の子どもの発言内容に関連して、

次の子どもがそれに反論を加えたり追加の発言をする、ときには支持する発言

をするという震関になっているが、その聞に教師の短いコメントが入っている

場合である。ここでは、この連鎖のなかの教師の発言は、あくまでも前の子ど

もの発言内容の確認であるとか、次の子どもを指名するといったものだけに限

定しており、子どものあいだの連銭をつないでいる程度のものでしかない D だ

から、発話の展開としては、「子ども一子ども間j の発話連鎖と類似したもの

である口これらの発話連鎖のパターンでは、場面 3、4で「子ども一子ども j

聞の発話連鎖が多く、また場面 5、6も「子ども一教師一子ども j の連鎖が多

くなっている口基本的には先に述べたように、場面 3以降の授業からは子ども

たちのあいだの議論を中心にして授業が麗関される方向へと移行しているので

あるロこのなかで場面 5は、比較的「教師一子ども間Jの連鎖が多くなってい

るが、これは一後の第 6章の授業展開と教師の関わり方を論じたところでも詳

しくみていくが一子どもたちのあいだの議論屡開が途中からうまくかみ合わな

くなり、その議論調整のために教師が介在する討論場面が多かったことによる。

( 叡師“子ども ) 

188 

場麗? 48 
場面2 18 
場面3 46 
場面4 11 
場面5 50 
場面6 15 

(子ども鳴子ども)

48(23) 

場面f 7 (1) 
場函2 7(4) 

場面3 12(10) 
場面4 16( 5) 
草書面5 5 C 3) 
場面6 1 (0) 

一+℃一
一ど一子

一
時
剛
一
家『四一tu 

一ど-子

41 

場面? 6 
遇面2 2 
場萄3 2 
場面4 7 
場扇5 9 
場面6 15 

図5-1授業における相互作用遼鎖
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このようにみると、この一連の授業でみられた教師の発話というのは、多分

に子どもたちの議論展開のパターンに依存しながら動いており、子どもたちの

あいだの議論展開が少ない段階や混乱しているときには教師が議論を引っ張る

形で前面に出てくる、子どもたちが活発に意見交換を始めると後ろに引くとい

った形で、柔軟な対応のしかたをしているのがわかるのである。

C 3 )子どもたちのあいだでの議論展開の過程

それでは、子どもたちのあいだではいったいどのような議論の流れが起きて

いたのであろうか? はじめに子どもたちの発言のしかたとその変化について

みていこう。ここで注目するのは、子どもたちのそノローグ的発話とダイアロ

ーグ的発話である。

わが国の理科教育のなかではおなじみの仮説実験授業の討論過程を分析した

ワーチと富異 CWertsch色 Toma.1995) は、議論の始めの段階では自己の意見を

主張するだけのモノローグ的な会話が主流であるが、集由討議が進んでくると

相手の意見と絡めながら自分の主張を述べていくダイアローグ的な会話へと変

わることを指摘している。これはワーチ(1991)が言うところの発話やテクス

トがもっている複数の機能のうち、 f対話Jの機能を端的に示している例であ

る。単に自分のメッセージを一方向的に発したり、相手からのメッセージを受

け身の形で受け取るだけでは、理解の活動としては不十分なのである。これは

既に 3章のところで述べたことであるが、対話という状況のなかで理解が深め

られていくのは、それはとりもなおさず、異質な他者との意見の交流やぶつか

り合いが生まれるからである。そしてこの異質なものとの対話は、昌三の内部、

ヴィゴツキーのいう精神内の平面においても生まれるし、自己の考えを主張し

ていくときにも、相手のメッセージや意見(声)に自分自身のそれを重ねる形

でメッセージとして出していくということもする。これがダイアローグ的な発

話なのだが、新しい意味が生まれたり、理解の進展を考えたときには、それは

重要な契機になっているものなのである。

ここでは、 6つの場面の授業の子どもたちの発話を大きくモノローグ的発話

とダイアローグ的発話の 2つに分類してみた。ここでいうモノローグ的発話と

は、自分の視点、からの一方向的なメッセージや、棺手の発言に対して単に反対、

賛成といった評価しか行なわない場合である D 他方、ダイアローグ的発話は、

自分の意見と棺手の意見の 2つを関連づけたり、棺手の意見に対するコメント

を述べるときも両者の意見の棺違点、を並べて述べているものである。たとえば、

I ~友だちになって欲しかった J と言うけど、くりやまったけを持っていって

ることを兵十がわからないかぎりごんのことも分からないから友だちになれる
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わけがないJといった発話は、複数の視点、を入れたダイアローグ的発話である O

表 5-4はそれぞれの授業のなかのそノローグ的発話とダイアローグ的発話の

数である。単元全体のなかで初期段階にある場面 1、 2の授業では、ダイアロ

ーグ的な発話の回数百体も少ないし、それが子どもたちの発話全体に占める割

合も低いことが分かる。これらの授業では、白己の発言を主張する一方向的な

発話の流れが主流になっている。ところが、場面 3以降の後半の授業では、ダ

イアローグ的な発話の回数が増えだし、また発話全体に占める割合も高くなっ

ている口この後半段階からの授業では、単に自分の発言を一方的に主張するの

ではなく、相手の発言と絡めながら、あるいはときには相手と自分の 2つの意

見を対置、比較させながら主張するということが多く行われているのである c

まさに、子どもたち一人ひとりが梧手の声に触発され、芭己の中でその声と対

話的交流を行い、その潜在化された内的対話の過程を自己の発言として再度対

話の場面に顕在イとする形でもち込むのである。ダイアローグ的な発話は対話的

な交流によって生まれたものであること、さらにこれを顕在化させて提示して

みせることで、ダイアローグ的発話を聞いた他の子どもたちの中にさらに対話

的交流を引き起こしているという意味では、モノローグ的発話とは異質の発話

の意味を持っているのである。しかも、このダイアローグ的発話の場合には、

支持あるいは反論の対象になっている梧手へ直接向けられた言葉になっている

(パフチンのことばでは、 「対抗のことばJ)になっているのである。

表 5-4子どものダイアローグ的発話

ダイ戸ローグ的発誌の鼓 子どもの会発li5/こ占める割合

場面? B 14.3%(8/56) 

場酪2 5 15.6%( 5 132) 

場箇3 18 21.7%(18/83) 

場商4 12 24.5%(12/49) 

場菌5 18 32. 

場箇6 22 37.3%(22/59) 
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先のワーチの発言は、実は 2章で既に登場してきた言語学者・パフチンの対

話論をベースにしたものであった。対話の機能に関連する部分でパフチンが述

べていることをみてみよう。パフチンはいう。 i理解すべき発話のひとつひと

つの言葉のよに、私たちは自らの一連の答える言葉を、いわば積み重ねる J

(パフチン、 1926)。パフチンにとっては理解をするということは、その理解

をしようとしている相手や対象に対して声で応答をすることなのだ、もっと別

のいい方をすると、記号を別の記号に関係づけることだというのである。そし

て、ワーチが指摘していることなのだが、このことを個人内の意味の生成過程

の問題としても展開しているのがロトマン (Lotman，1988)である(以下のロト

マンの記述はワーチ、 1991からのものである〉。ロトマンはテクストが持って

いる「機能的ニ重性」を論じたなかで、意味を適切に伝えるという機能に加え

て、新しい意味の生成という機能がテクストの第二の機能としてあるという。

テクストを読んで(テクストと対話して)読者の中に疑問や反論が生まれ、テ

クストとのあいだにくい違いが生まれてくる。前者の機能的意味からするとコ

ミュニケーションのズレはまずい結果をもたらすが、第二の意味からするとこ

のくい違いこそが新しい意味を生み出しており、 「思考の装置Jとしてはたら

いているのである。このロトマンの主張は、テクストと読者との対話の問題と

して論じたものであるが、もちろん話者間のコミュニケーションのなかで起き

ている問題としても、そのままあてはめて考えることができるのである。

対話を現象学の立場から哲学的に考察しているヴァルデンフェルス(

Waldenfels， B. ，1980) は、栢互行為(Interaktion) とは対話者がお互いの語

らいの内容、お互いの行為を交換しあうことであるが、そこには次のような棺

互補完と相互了解がなければならないという。 i対話においては、ともかくわ

たしが他者の発言を引き受け、自分の発言を提示することによってはじめて共

通の事柄をもつことになるからである。つまり、このようなたえざる移行にお

いてはじめて共同性が形成されるのである。IT'対話の経験において他者とわた

しとの簡に共通の基盤が構成される。わたしの考えとそのひとの考えがただひ

とつの織物を作り上げる。わたしの発言と相手の発言が対話という状況を通し

て浮き彫りにされる。それらはどちらが創始者とも言えないような共同の活動

に組みこまれている。』このように包括的ではあるが、どちらの一方によって

も包みこまれることのない統一が、だれも自分ひとりでは意のままにできない

ような中間領域を形づくる」。いわば棺立行為において自己と他者の行為を交

錯し、補完しあうことによって相互了解にはじめて達することができるように

なるというのである。

それでは、子どもたちは実際の話し合いのなかでダイアローグ的発話をどの
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ように展開させているのだろうか。授業のなかの討論過程の事例をいくつかあ

げてみよう。

はじめに、単元の開始段階の場面 1の授業の話し合いをみていこう(図 5-

2 )。この授業では「ごんはどんな気持ちでいたずらをしていたのかJという

課題をめぐって話し合いが行われたが、次に述べる話し合いは授業の後半の冒

頭部分のものである。教師が「ごんはひとりぼっちでさみしいからいたずらを

するのか、それともいたずらをすることが楽しいからやっているのかどっちだ

ろう」という課題を提示し、その後いくつかの意見が出される。基本的には雪

のような「さびしい、村人に気づいてもらうためにいたずらをしているJとい

う読みと、硲子や真由美の「いたずらが楽しくてやっている Jという、 2つの

「読み」が出される。だが、図 5-2に示したように、これらの意見は単に並

列的に出されているだけである。そういう意味ではモノローグ的な発言が続い

ている。この後になって、⑦裕子が前の意見について反論を加えながら自分の

繰り返し述べる、⑧由紀が雪の意見を支持する意見を出す、そして⑨和子が雪

と由紀の「村人に気づいてほしいJという意見に反対する立場で疑問点を出す

といった議論展開の動きが出てくる。しかし、次にみる場面 3のような、対立

する意見のあいだで活発な議論展開が起き、しかもそこではダイアローグ的発

話が多く出されているといったケースと比べてみると、場面 1の授業はモノロ

ーグ的発話が支配している話し合いが中心であったといえよう。場面 1のなか

でみられたこの他の話し合いの場合も、また場面 2のなかでもほぼこのような

議論展開のパターンが多くみられる D

これと対照的なのが、次の場面 3の授業の一部で展開された討論過程のなか

のダイアローグ的発話である(図 5-3 )。場面 3では、話し合いの課題とし

て、 「ごんはどんな気持ちでつぐないをしたのだろうかJということが子ども

たちから出され、実際の話し合いのなかでは、つぐないの背後には友だちにな

りたいという気持ちがあるのか否かということが議論の中心になっていた。以

下にみる話し合いは、この Bの授業の前半部分から出てきていた真由美の「ご

んがくりやまったけを運んでいるのは友だちになりたいという気持ちからだj

という発言に続いて起きた、 「友だちJ説と「つぐないj説とのあいだの議論

展開の流れの中の一部である。それぞれの子どもたちの発言内容をみるとわか

かるように、ダイアローグ的な発言で反論をしたり、応酬をしあっている。こ

のダイアローグ的な発話によって議論の対立点がより明確になっており、相手

のどの意見に陪意できないのか、自分とどこが違うのかが発言のなかにもはっ

きりと出されている D そして、・注目すべきことは、議論のはじめの部分では、

③真由美、④久美、⑤由紀の発言が、 「つぐないの気持ちもあるが、友だちに

4
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{ごんガいたずらをするのはどういう理由から9)

D 

M 

i@主蛋 i

l⑤主張|

⑪ 三芝 j寺

M 

口鯨強調理由追加

O 支持，包説繰り返し，悩繰り返し
O蝿自説制化協枇

f，{r.lliの「ごんはひとりぼっちでさびしいからいたずらを

するのか.殺しくていたずらをしているのかどっちfごろ

う」という課題従ぷを受けて.

① おイ、たずらは'-¥!lしみでやっていること。

@ l'fr1I*・初jめはひとりぼっちできびしいから L、たず

らをしていたけtLど.そのうちいたずらが

来しくなってきた。

③ ・:11・:ひとり I;i.'η ちのさびしさを忘れるためと.H人

fこちに1:.1ぅIカ九、ることを主t-jいて11しいカ、らい

たずらをしている。

④ i');~災:人 lこ L、たずらをしておもしろがっていた。

⑤ 久尖 、たずらは遊びでやっていること。

教師:i'I分カ代、ることをわかってほしいと'日さんが

ヲwしていたけど.こtuまどういうこと?
⑥ ')i : iをひ・tIl手が欲しかったんだけど.そのためには

I~I 分カ九、ることをわかってほしかったし.相手

にもして::tしかったのではないか。
教r，lli:利子にしてほしかったというな叫、か(係認)。

お子さん (1行r，)。

⑦ 15子:"';';"さんは1'1分がし、ることをわかってほしいと

パってるけど，いたずらなんかをしたらよけ

いに.fIl1"にしてくれないのではないか t.::
から，いたずらは泣ぴでやっている。

⑥ 111紀:・ I~ (③.⑤)に ~"èfムふつうのJii.t.で村人に近

つ{llてもilニ1'1されないから.いたずらをして

相手に'民;えてもらおうと与えたn

@ .fll(:どうしてあんないたずらをしてまで.illぴ打i

r. カ'ii~ しいかわからない。わさ.わざいたずら

をしてまでイii:'.になりたいのだろうか?

@ 牧r:J'tlIiJ之のひとりばっちでさびしいから t、たず
らをしていて.そのうちに演しくなったとい

う怠兄に焚成。 ~f~の怠}f.にも於!えする。

[]開反対。開
M・モノローグ的発話 0:ダイ7フローグ的発&:5

一一一 類似慈見

-→:t爽成態見

臨時』ー対立憲箆

図5-2 場面!の授業の討論過程
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教師の「ごんはどんな気持ちでいたずらをしたのfごろう J

と L 、う~題提示を受けて.

① 信久:うなぎをとったいたずらのつぐない。

② 笠 (@n由美の主張を受けて) rUll.!Jミさんの友t:
ちとはi主う志:球で，兵十lこ自分のしたL、たずら

をあやまりたい気持ち。

③ 兵由美:つぐないの気持ちもあるカヘ tiJごちになり

fょL、という気持ちのほうが強い。

教師・こっちのほうが滋"0このあたりどうだろう
~- .. ゐ

'~的。

④ 久美:つぐないもあるけど兵由美の意見に伏成。ひ

D とりは'っちでさびしいという自分と同じ思い

にさせてしまった。

③ rll紀:つぐないのほうが強い。 友 t:.~ ちも少しはある
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⑥ 1;-:ぉJiいに)]1り合いになっていなければ友だちに
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くれるわけがないし，兵十は r，、たずらぎつ

ねめ」と言っている。くりやまったけはつぐ

ないの.':J:I味。

教師:工WI笑さんは反対意見だな。

1*111尖 rJ;(tごちになれっこないJ ということはな

L、。ごんは友だちになってほしかったから

ものを巡んでL、るんだ。つぐないだけじゃ

ない。

③ ゴ友だちになってほしかったと古うけど， くりや

まったけを持っていってあげてることを兵十が

わからないかぎり，ごんのこともわからないか

ら友だちになれるわけがなLυ

⑧ [11紀:ごんは友だちになれると思っていない。

⑪ 敦子:ごんは兵十が友だちになってくれると思って

L、fょ。つぐないをしていることがわかると友

fごちになってく tlる。

⑫ hrll美・つぐないをしているうちに友だちになりた

いという気宇干ちカ吋虫くなってきた。

図5-3場菌3の授業でみられた討論過穏と
ダイアローグ的発言言(一部)
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なりたい気持ちのほうが強いJとか、 「友だちも少しはあるけど、こっち(つ

ぐない)が強いj (密 5- 3 の~線部分)というように、いずれも相手の

視点を含んだダイアローグ的な発話になっているということである。このよう

な表現をとることで、論争の相手との違いと論点をお互いが明確にとらえるこ

とができている。そして議論が進んでくると、このような相手の視点を加えた、

いわば複眼的な表現から、よりそれぞれの立場からの主張が強くなった表現へ

と変わっていくロ⑧真由美の「ごんは友だちになってほしかったから・ --J

といった発言と、同じ真由美の③の発言 i友だちになりたいという気持ちの

ほうが強い」という表現と比較してみるとよい。あるいは、先ほどの由紀の⑤

の発言は、後半には⑮の「ごんは友だちになれると患っていないJといったや

や断定的ないい方(一一線部分)に変わっていくのである。だから⑮⑪⑫にな

ると相手の発言を誘い込むようなダイアローグ的な発言がなくなって、モノロ

ーグ的な発言になってしまっているのである。

なお、この話し合いの中で教師も 2、3回発言をしているが、ほとんど議論

の展開を左右するような内容のものではなく、大部分は子どもたちの話し合い

で授業は進んでいる口したがって、函のなかでは教師の発言は省略しである。

ここであげたような議論展開の例が、先の表 5-4で示した場面 3以降から

増えてくるダイアローグ的発話の具体的な内容であり、場面 3以降の授業のな

かではこういった話し合いの形が頻繁に現われているのである。

2、相互作用のなかでの子どもたちの読解変化

前の 4章では、この学級の子どもたちがこの作品をどのように読んでいたか、

また授業開始前と授業終了後では読み取りのしかたにどのような変化がみられ

るかをみてきた。しかし、そこでは扱われているのは、あくまでも複数の読解

モデルにもとづく分類であり、それらに分類された子どもたちの人数でしかな

い。だから、はじめに持った読解の視点、や読解モデルを途中からどのように変

えていったのか、あるいは変えないで最後まで一つの読みの視点で読み通した

のかといった、読解の変化については検討してこなかった。ここでは、子ども

たちがどのように「読み」を変えていったのか、その変化に注目して読解過程

を追ってみよう口

( 1 )子どもたちの読解変化

全体の授業を通して子どもたちがどのように「読み」を変えていったのか、

その変化を単元の開始直後と終了した段階で調べられた読解調査からさぐって
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みよう。ここで用いているのは、前の 4章でも取りあげた教室の子どもたち全

員におこなった読解語査とその結果である。この読解調査では、主人公である

ごんの行為の動機と行為のゴール(自標)についてどのように解釈していくか

を中心にした設問内容になっている。既に 2章や 4章でも述べてきたことだが、

この作品を読み解いていくための中心となっている作業が、この主人公ごんの

一連の行為をどう解釈していくかということだからである。

単元開始直後の調査では設問としては 3つ、単元終了後には 7つの設問が子

どもたちに与えられたが、ここでは基本的な読解の視点とその変化を探るとい

う意味から、それぞれの 2囲の調査で用いられた設問の結果を総合して、一人

ひとりの子どもたちの基本的な読解の視点を大きく 3つに分類した。

単元開始直後では、ごんの行為を「つぐないJという視点、で解釈している子

どもが圧倒的に多い。その他、少数だがひとりぼっちの兵十に対して「かわい

そうに患ったからJ、あるいは「自分と同じひとりぼっちになったものへの同

情の気持ち Jからきていることと「つぐない」の意味の 2つであるという「つ

ぐない+同情Jが 5入、 「同情jが 2人いる(函 5-4) 0 この段賠では、

「兵十と友だちになりたい」とか、 「なかよしになりたいJといった「友だち」

の読みはな t¥ 0 これは本格的に作品の内容に入る前の全文通読の段階であるこ

とから当然であるが、この「友だちJという視点に比較的近い「読みJが、こ

の「同情Jである。もちろん、両者は兵十に対する「共感j という点、では共通

間開始直後JIつぐ忽い i

間終了後JIつぐない|

5人

9人

図5-4単元の開始と終了のあいだの読解変化のパターン(N口 32)
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項をもっているが、 「友だち」のほうがよりごんの行為のゴールに着毘した読

みの視点、であり、そういう意味からもここでは両者は区別して分類している。

もっとも、単元終了段階では「間情」という読みはなくなり、子どもたちはは

っきりと「友だちになりたいJという言葉で表現している。

留 5- 4で示されているように、この単元開始段階の「読解Jの分布は、単

元終了時には相当な変化をみせることになる。 rつぐない」の視点を変わらず

もち続けていたのが 11人、 「つぐないJから「つぐない+友だち」という 2

つの視点を内包させた読みに変わったのが 7入、そして「友だちJの読みへと

大きく読解の方向を変えたのが向じく 7人である。このなかには 4章で詳しく

その読解過程について取りあげた雪が含まれている。また「つぐない十向情」

の読みをしていた 5人の中で、 4人の子どもはつぐないの視点、を落として「友

だち」へと変化させている。 r同情」から「友だち」へという、比較的阜くか
ら類似の視点を持って読み進めていた子どもは 1人で、この子どもというのは

実は、同じく 4章で詳しく読解過程を述べた真由美である。やや単純化してい

えば、 「つぐないJ→「つぐない」、 「つぐない+同情」→「つぐない+友だ

ち」、 「同情J→「友だち」という、基本的な読解の視点、を変えずに持ち続け

ていた子どもたちは 13人とおよそ 1/3いるだけで、残りのおよそ 2/3の

子どもたちは授業のなかでの学習と話し合いを還して「読み」を変えていって

いるのである。ここでの読解変化の方向としては、大きくは後半からの授業の

話し合いの中心になっていた「つぐないJ対「友だち j の論点、そして「友だ

ち」の視点へとシフトしていった議論の流れを反映して、 「友だちJの読みへ

と動いていったということである。さて、それでは、このおよそ 2/3の子ど

もたちの読解の変化はいつ、どのような形で起きたのだろうか? 単元開始と

終了の 2時点の比較だけからは、この変化の過程を探っていくことはできない。

そこで、 「つぐないJから「友だちJへと読みの視点を大きく変えていった 7

人と、同じく「つぐないJに「友だちJを加えて複数の視点、で読むようになっ

た「つぐない+友だち jの 7名の 14名の子どもたちを中心に、読解変化の過

程を追ってみることにしよう。

( 2 )授業のなかの論争とそこから引き起こされた読解変化

彼らの読解変化を探っていく資料としてここで使ったのは、ほぼ全員につい

て資料が揃っている授業中に使われた個人のノート代わりのワークシート、授

業中の発言、さらに一部の子どもたちに実施された授業後の数百にわたるイン

タビュー資料であるが、この 14名については使える資料はまちまちである。

そこで、これらの資料のなかで、読解内容とその変化がより詳しくわかるもの
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を優先させて使っていくことにした。 「つぐないJ→「友だちJに大きく変わ

っていった 7人については、 3人が授業で積極的に発言していた子ともであり、

そのうちの 2人については授業後のインタビュー資料がある口また 1名は授業

のなかで発言が少ない子どもであったが、同じくインタピュー資料がある c 残

りの 3名については、ワークシートに書かれているもので判断するしかないが、

うち 2人についてはワークシートに自分の読解内容が詳しく書かれてあり、ど

こで読解の変化が起きているかを探っていくことが可能である。 iつぐない?

友だち j という読みの視点へと変わっていった 7人の子どもについては、いず

れも授業のなかでは積極的に発言していなかった者ばかりだが、 6人について

はワークシートに詳しい記述があり、ここから読解変化の時期を特定していく

ことができる。 1人についてはワークシートの記述が不十分で、どこで読みが

変わったのかを特定することはできない。

その他、 「つぐない+同情Jから「友だち jへと変わっていった 4人について

もワークシートの記述内容からその変化の過程をみていくことができる。

図5-5は、単元開始直後と単元終了時の 2時点のあいだの読解変化につい

て大きく 3つのパターンに分け、それぞれ子どもたちがどこで読解の変化を起

こしているかを、授業のなかの主要な議論展開と関連づけながらその要点をま

とめたものである。ここで扱っているのは、場面 3から単元の最後の場面 6ま

での授業である。場面 3の授業というのは、それまで登場することがなかった

「ごんの行為は友だちになりたいためだ」と言う真由美の発言が出て、 「つぐ

ないj と「友だちJのあいだで本格的な議論が始まることになる場面である。

場面 3の前半部分の授業では、「ごんはどんな気持ちで兵十にものを運んで

いるのか?Jという課題をめぐって議論が行われた口はじめに、真由美が「つ

ぐないをしているのは、本当の気持ちは友だちになってほしかったからJとい

う「友だちJの視点にたった読みを主張する D 真由美の読解過程については 4

章 2節で詳しく述べておいたが、この授業が開始される前から個人的にはごん

の行為を「友だちになりたいJと読んでいたことはインタビューなどから明ら

かになっているとおりである D しかし、このような「読み」を授業のなかで提

示したのはこの時閣が始めてであった。そして、ここから「友だち j と「つぐ

ないjのあいだの論争が始まるが、真由美の「読み」は他の児童たちに大きな

影響を与えていくことになる。真由美は「同情」→「友だち j というように基

本的な読みを変えることなくこの作品を読み通しており、しかもこの場面 3の

授業の前から自分の読みを仮説として作り上げていたのである D もちろん、そ

の仮説の形成にあたっては、他児や教師の発言がヒントとなっていたことは 4

で指搭したとおりであるが、少なくとも自分の読みが確定したこの場麗 3か
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らの授業では積極的に自分の「読み」を主張し、教室の「読みJと議論展開に

大きく影響を与えていっている口もちろん、この児嚢が他児に影響を与えただ

けで、他児との棺互作用による影響を受けなかったということではない c 特に

対決型の議論のなかでは自分の意見をより鮮明、明確にしていくことが相手を

説得していくためには当然求められ、そのことは結局自分自身の「読みJを深

めていくことにもなっているのである。

真由美の提示した視点、に対して、すぐに沙美と雪は「つぐないJの視点から

の読みで反応している(沙美「兵十に悔いを残させた。すまないという気持ち」、

雷「いままでのいたずら全部のつぐないの意味でJ)。この議論のなかで敦子

は真由美の「読み」を支持して、 「ひとりぼっちでさみしいから友だちになり

たい」という発言をする口敦子は、この単元の開始直後では「つぐない」の視

点、でこの作品を読んでいたが、敦子自身も真由美と陪じように「友だちJにな

りたいのではないかと読みはじめていたのである口この場面 3のワークシート

で学習前に考えた自分の意見檎には、敦子は「ごんは心の中で兵十と友だちだ

ったらいいなと思っている。ごんは兵十といちばん友だちになりたい」と書い

ているのである。そして授業の中で自分と同じ真由美の意見を聞き、 「友だち j

の視点を持つようになる。だから、真由美の意見に一方的に影響を受けたので

はなく、敦子自身の中にも同じような「読みJがあって、まさに「共振」する

形で発言として出てきたものなのである。このような動き方もやはり椙互作用

の影響を受けてのことであり、仮に真由美の発言がなかったとしたら、また別

の動きが敦子の中で起きたかもしれないのである口いずれにしても、個人が相

互作用の影響をどのような形で受けているかということを探るためには、直接

的な対話の過程だけを分析したのではだめで、問時に個人の内的過程を別な方

法と指標によって押さえる必要があることを教えてくれている D

この後に続く一連の授業のなかでも、敦子は真由美の考え方を支持し、 「友

だちJの読みを主張していく口この日の学習のまとめとしてワークシートにも、

「ごんはひとりでさみしかったからいたずらをしてでも友だちが欲しかったん

だと思う Jと書いているのである。このように敦子は、比較的早い段階で「つ

ぐないJから「友だち jへと視点、を変え、この後は一貫した読みを真由美と共

に展開していく。

この授業に続いて同じ日に行われた場面 3の後半部分の授業でも、 「友だちJ

と「つぐない」のあいだの議論が続くが、このなかで雪は「私は友だちになり

たいという読みに反対ではなくて半分賛成。ごめんねという気持ちのなかには

友だちになりたいという気持ちも入っている」といった発言をはじめる。雪が

「つぐないJの読みのなかに「友だち」という視点を加えはじめ、 「つぐないJ
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一本の読みを変えはじめているのである。この後も「友だち Jの視点を加えた

「読みJで発言をするが、彼女が完全に「友だちJの読みに変わっていくのは

最後の場面 6の授業においてである。

次の場面 4の授業では、 「ごんが兵十の後をついていくのはどうして?を

めぐって議論が行われるが、ここで硲子は真由美に反対をして、 「友だちにな

りたいという気持ちもあるが、いまごんがしなくてはならないことはつぐない

である」と主張する口実は裕子は「つぐない+同情j→「つぐない+友だちJ

のタイプであり、そういう意味では一貫した「読みJをしているのである口彼

女は、この後最後まで「いまはつぐないをしなければならないJという「読みJ

を主張し続けていく。そういう点では相互作用の影響で読みを大きく変えなか

ったタイプといえる。由紀も「つぐない」→「つぐない」という一貫した読み

をしている児童であるが、この児童の場合は、 「ごんの中には友だちになりた

い気持ちはあったが、友だちなんかになれっこないとあきらめていた O だから

つぐないだけをしている」といった読みをしており、 「つぐないj の視点でも

やや複雑な解釈をしている。そして、早い段階からこのような「読み」を作り

上げて、祐子と同じように相互作用のなかでも大きく読みを変えていくことは

なし¥0 

同じように「つぐないJの立場から意見を述べている児童に葵がいるが、彼

女は「つぐない+同情」→「友だちJのタイプである口だが、この後の授業で、

葵は真由美の発言を支持して「友だちになりたいj という読みを加えはじめ、

「友だち」の読みへと変えはじめる D

先の場面 3 (2) の雪と{以たような動きをしているのが沙美である。この児

童も雪と同じ「つぐない」→「友だち」のタイプで、かっ最終的に「友だち」

になるのも向じく場面 6であったが、 「友だちになる前に兵十のことをよく知

っておかなければならない」といった発言をしている。 r友だちJの視点を加
えはじめているが、この時点では大きく動き出すことはない口 「つぐないJの

読みに「友だちJを加えていく雪と沙美の読みは、次の場面 1--4のまとめの

授業でも繰り返され、 「つぐないをしてから友だちになる」という順番がある

のだという議論になっていく。

この場面 1--4のまとめの授業では、何人かの子どもたちの中で読みの変更

が起きている。先に述べた葵も、これまでの「つぐない」の読みから真由美の

「読み」を支持し、 「友だちになりたい気持ちもある Jと発言をしている。だ

が、この時閣のワークシートに、 「つぐないと友だちになりたいという気持ち

が同時進行である(つぐない→友だちという順番はない)Jと書いているよう

に、あくまでも 2つの視点を入れた読みに変わったということである。そして、
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「つぐないい十周情Jから「友だちJへと完全に変わっていくのは場面 5終了

後からであり、場面 5のワークシートには「真由美の友だちの意見に賛成をす

るJと書き、一連の議論の中で特に真由美の発言に影響を受けていることをう

かがわせる D そして、場面 6のワークシートでは、 「ごんの中には兵十と友だ

ちになりたいという一方的な気持ちが芽生えていたJといった「友だち Jの視

点、に立った意見を書いている D

同じ読解変化のタイプに属している俊彦もこの中間まとめの授業の中で、

「つぐないから友だちになるという順番があるという読み方はおかし t¥ 0 はじ

めから友だちになりたいという気持ちがある Jと主張している。そして授業後

のワークシートにも「ごんは兵十と友だちになりたいJと書いている。

その他、 「つぐない」→「つぐない+友だち Jという複眼的な読みに変わっ

ていったタイプの 4人もこの授業が変化点になっている。真紀はこの時間のワ

ークシートに「ごんは兵十と友だちになりたい。でもまだ友だちになれない己」

といったことを書き、友だちの視点、を加えた読みを始めている口隆は授業のな

かで「友だちになりたいという気持ちからつぐないをしている Jという発言を

し、ワークシートにも「ごんは友だちになりたいと思っていたけど、あんな悪

いことをしたのでつぐないをしなければ、と患っている」と書いて、つぐない

と友だちをつなげた形で読んでいる。瞬介のワークシートの内容もほぼ同様で

ある。 iごんは友だちになりたいと患っていたけど、いまはそのことよりもつ

ぐないの方がだいせつだJというように、やや順番があるといったいい方をし

ているロ場面 6のワークシートでも「友だちになりたい」と書いており、明ら

かに友だちの視点を加えた読みになっている。幹のワークシートからは、彼の

読みの変化をよりはっきりとみることができる。場面 4終了時には、ワークシ

ートには、敦子の発言を批判して「兵十と友だちになりたいのではなく、つぐ

ないだ」と書いている。ところが、この中間まとめの授業の後には、 「ごんは

友だちになりたいと思っていたけど、いまはそのことよりもつぐないのほうが

たいせつ」と書いている。このタイプの子どもたちは、雪や沙美と同じような

順番の考えをとっているが、雪や沙美がこの後大きく「友だち jへと読みを変

えていくのに対して、 「つぐないj を捨てないで「友だち」を追加する形で

「読みJを維持している口

場面 5は「ごんが兵十のかげぼうしをふみふみ後をついていったのは?Jを

めぐっての話し合いであったが、 「ごんが兵十からつぐないの話しが出ること

を期待してついていったJとか、 「ありがとう Jということばを開きたいとい

った議論が中心で、ここで読みを変えていくような手がかりを出す授業ではな

かった D この場面 5の授業展開については、 6章で教師の教授行為と関連づけ

-161 -



て取りあげる。

場面 6の授業は、先の 1--4の中間まとめの授業とならんで多くの子どもた

ここで完全に「友だと沙美は、ちが読みを変えていったところである。特に

の読みに変わっていく。雪は「ごんは気持ちの中には友だちになりたいとちJ

由美の読みでよ~¥ 

の視点、を明確にしてくる。同じ読解

いうのがあるから、全体としては友だちになりたいという

という発言をしている。沙美も「友だち j

「兵十と友だちこの時閣のワークシートのなかで、変化のタイプである唯は、

また志穂子
、
中
古
」とになりたくて死ぬ気でくりやまったけを持っていってる」

も「兵十と友だちになりたかった! の視点、から「友だちJいているよう、と

の読みを明確にしている。

の変化のタイプである美也子は、中間「つぐないJ→「つぐない+友だちJ

「ごんは兵十が自分のつぐないのことを知まとめの授業のワークシートでは、

これが場面 5でとつぐないの視点、で書いているが、って欲しいと考えていたJ

「つぐとなり、最後の場面 6になると「兵十と友だちにもなりたかった」は、

と~\うないと友だちになりたかった、友だちになれるまでつぐないをしよう J

を完成させている D「読みJ形で 2つの視点、を結びつけて

の変化のタイプで、上でも述べた葵や佳那→「友だちJ「つぐない+同情」

へと変えていってる。{圭那はワークシートに、「友だち」
..... 
令ごは場面 6で「読み」

と友だちの視点、から巨「ごんは兵十と友だちになることをあきらめなかったJ

をまとめている。「読み」分の

「兵十と友だちになったようの視点にたって久美は、場面 6では「友だちJ

これはあくまでもという発言をしているが、な感じになってごんはうれしい」

「つぐない÷友だこの場面 6の内容に関してのもので、久美自身は「同情J→

という読解変化をしている D 全体を通して久美の 「読みJは「つぐないJち」

このことを象徴するかのよのあいだを行き来して揺れが大きい。「友だち」ル」

「場面 6の授業では久うなことを場面 6終了後のインタビューで答えている O

ごんは兵十に近づいてきたような気がしたと真由美さんと同じよう美さんは、

「いままでという質問に対して、次のように言う Oな発言をしているけど?J 

今日は真由美さんは友だちばっかり言っていて全部賛成できなかったけど、

では、私もつぐないより友だちのほうがごんの気持ちとしては強い(場面 6) 

と思うようになった O 最後の場面まできてみると、友だちということのほうが

ただ、全部友だちでつぐないよりごんの気持ちとしては大きいでよいと思う D

はじめから読めるんではなくて、つぐないをしているうちに兵十と友だちにな

つぐないから友だちへという

「読み」に影響を順番はあるJ0 基本的には相互作用を通して、特に真由美の

りたい気持ちがだんだん強くなってきたことと、
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受けたりもするが、 fつぐないJの視点、を最後まで捨てないで「つぐない+友

だちJという折衷的な方法で、 「つぐないJだけでは読み切れない部分を乗り

きろうとする。

同じように揺れが大きいのは和子である。この児童の場合は、 「つぐない」

→「つぐないj という変化のないグループに入っているが、実擦には学習開始

から終了までのあいだには fつぐない」で読んだり、 「友だち jの視点を加え

た読みを主張したりというように変動している。たとえば、彼女には何度かイ

ンタビューをしているが、場面 5終了後では、告分のいままでの「つぐないJ

の読みに「友だちJの視点を加えた読みに変わったことを述べている。 iごん

は兵十と友だちになりたいけれど、きちんとしたつぐないをしておいてから友

だちになろうとしたJ。これらは真由美の発言の影響を受けたものだと彼女自

身も話している。 i真由美さんが友だちになりたいっていって、そういう嵐に

教科書を読んでみると読める。その読みをまぜていこうかなと思ったJともい

っている。だが、場面 6の授業の最後では結局、 「つぐないができればよいと

ごんは患っていた。ごんはやっぱり、つぐないだけをする気持ちに変えたJと

いったやや強引な読みをして、もとの「つぐない」の読みに戻っている。だか

ら、読解の過程を晃ないで単純に単元開始と終了の 2時点、の資料だけを手がか

りしてしまうと、一貫性を持った読みをしているという判断をくだしてしまい

かねないのである。

子どもたちの読解変化について一般的な傾向としていえることは、 「つぐな

いJから「つぐない+友だち jへという変更の場合は、その変化が比較的早い

時期に一気に起きているということである。彼らがどのように読みを変えてい

ったかをワークシートの内容からみてみると、読みの視点、がゆれながら変化が

起きているというよりは、授業のなかでの議論を通して、他者の視点を容易に

取り込んで自分の読みに加えているといったようすがうががえる。彼らにする

と、いままでの「つぐない」の読みにプラスするという形の小さな読みの修正

であり、相互作用のなかで他者からの視点、を比較的容易に取り込むことができ

るのかもしれない。もっとも、この読解変化のタイプに属している子どもたち

は、いずれも授業中の話し合いで積犠的には発言していない者たちで、またイ

ンタビューを実施した子どもたちも結果的にはこのタイプにはいなかったの、

でワークシートの資料だけが読解変化をさぐる唯一の資料であるという制約が

あることも事実である。

これに対して、 「つぐないJから「友だち j へと読みを大きく変えていった

子どもたちの多くは、相互作用のなかで他者の意見を取り入れながら少しづっ

自分の「つぐないJの読みに変更を加えていき、最終的には場面 6の最後にな
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って読みを変更している。いわば、他者の視点、を入れ込みながら自分の読みを

深めていく、ないしは修正をしていったわけだが、彼らはこの相互作用から直

接影響を受けて却座に読みを変えていくといった動き方をしない。藍接的な相

互作用の過程からいくらか時間をおいた後になって、彼らの内部で読解変化が

起きているといってよい。大きな読解変化の場合には、一度作った自己の読解

モデルの修正・変容をしたり、相互作用のなかで提示された他者の視点、を自己

の中に取り入れる「内化」の作業のためには多少とも時間がかかるということ

なのである。対話と議論による相互作用の影響を考えたとき、私たちはともす

ると直接的な相互作用過程に関心やデータの分析も集中しがちだが、このよう

なタイム・ラグで影響が及んでいるということは十分考麗していかなければな

らないのである。そのためには、相互作用過程の分析に加えてそれとは独立し

た形で信人の理解や読解過程をしっかりと把握していくといったことが求めら

れているのだろう。

ここでは、子どもたちの読解変化を授業の討論過程と絡めながらみてきたが、

子どもたちの授業に対する関わり方は実にさまざまである。毎時閣の授業のな

かで何度となく発言する子どももいれば、この単元の授業を通して一度も発言

しなかった子どももいる。それでは、ほとんど聞き役にまわって発言をしなか

った子どもたちにが相互作用の影響を受けなかったというとそうではなく、他

の子どもたちによる議論を聞きながら、それを自分の「読みJを深めていくた

めの情報として利用していることが十分考えられるのである。実は私たちもい

ろいろな討論の場に身を置いたときには、このような相互作用のしかたとそこ

から生まれてくる情報の利用の仕方をしているのである。

そこで、授業のなかでどれだけ積極的に発言し、相互作用に関わっていたか

否かで子どもたちを大きく 2つに分け、彼らの読解変化のパターンとの関連性

をみてみた。表 5-5にある発言積極派と発言消極派は、およそ毎回の授業の

中で l回以上は発言をしている子どもを発言積極派とし、それ以外の子どもた

表5-5授業中の発言タイプと読解変化

読解変化主主し 読解やや~1じあり 読持率大きく変化

発言積極派
3 4 

(N口 8)

発言消極派
9 11 4 

CN=24) 
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ちを発言消極派とした口この授業では、教室の子どもたち全員が発言している

わけではなく、かたよりがあるし、積極的に発言している子どもたちの数も決

して多くはない。表からわかるように、積極発言派は読解を変えた者と変えな

かった者のこ手に分かれている。このなかには、早い段階で自分の「読み」の

仮説を持ってしまった真由美がまず含まれる。この子どもの場合はその後の一

連の授業の論争においても重要な論点の一つであり続け、有力な読みの視点、で

ある「友だち j という読みを作ってしまっており、その意味では「読みJの変

更は起こりょうがない。同じく積極的に発言をしていて、 「読みJを変えるこ

とがなかった児童に由紀と和子がいるが、この二人の動き方はやや異なってい

る。由紀は比較的阜い時期に、 「ごんは兵十と友だちになりたかったが、なれ

っこないとあきらめてつぐないのことだけを考えた」といった「つぐない」の

読みのなかでも異質な視点、をもっていたが、この視点を他の子どもたちとの話

し合いのなかでもほとんど変えることはなかった。他方、和子は授業のなかで

真由美たちの「友だち」の視点、を一度は取り入れたり、 「読み」が何度も揺れ

ていくが、結局は最後になって「つぐないの読みでよいJというまとめ方をし

ている。この二人の児童の読解変化は先にもふれておいたものである口発言積

極派で「読みj を変えなかったもう一人の子どもに裕子がいるが、この児童の

場合は「つぐない十同情Jから「つぐない+友だちJへという、いわば複数の

視点を入れた「読みj をはじめから行なっていた。裕子も基本的には、この始

めに持って「読み」をほとんど変えることなく自分の意見を出し続けていた口

やはり、相互作用を通しては「読みJを変えるなかったケースである。

これに対して相互作用の中で読みを変えていった発言積極派に、既に詳しく

説明をしておいた「つぐないj→「友だち」へと変わった雪、敦子、沙美の 3

人と「向情J→「つぐない+友だち j の久美がいる。敦子の場合は、比較的皐

い時期の読みの変更を行ってしまったので、相互作用を通して自分の「読み」

を変えていった典型的なケースとはいえないが、雪と沙美、そして久美の 3人

は棺互作用のなかで他者の意見を取り込み、ときにはそれを排除しながら「読

み」を作り変えていったのである口

発言消極派は、発言積極派と異なって圧倒的に小修正の読みの変更をした子

どもが多く、また変化を起こさなかった子どもの数も多い。全体の傾向として

は、相互作用に関わっていない子どもは、その影響も強く受けることがないた

め読解の変化も小さいということになるのだろう。だが、この発言消極派の子

どもたちが、まったく桔互作用の影響を受けていないかというとそうではなく、

やはり小修正ながらも「読みJを変えた子どもが半数近くいたのである D この

発言消極派の子どもたちの相互作用への関わり方については、この後の 3節
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( 2 )で二人の子どもを事例にして詳しく述べることにする c

3、対話と読解深化の過程:ケース分析

一子どもたちは相互作用を通してどう読みを深めていってるか一

ここでは、 2節に続いて椙瓦作用と読解変化の過程の絡まり合いを分析・考

察するが、はじめに積極に議論に参加していた 5名の子どもたちの梧互作用と

読解変化を取りあげる。

次に授業ではもっぱら聞き役に囲っていたこ人の子どもたちを取りあげ、そ

の読解変化の過程について考察する。

( 1) 5人の子どもたちの棺互作用と読解変化

ここでは、授業の話し合いのなかに積極的に関わっていた 5人の子どもたち

を取りあげ、この子どもたちが相互作用のなかでどのような影響を与えあいな

がら「読み」を展開していったのか、その過程を詳しくみていくことにしよう c

ここで取り上げるのは、真由美、雷、由紀、久美、和子の 5人で、前者の二人

の読解過程については 4章で詳しく述べておいたが、もう一度改めて棺互作用

という視点、から読解変化の過程をながめなおしてみることにしよう O

図5-6は論争の中心になっていた真由美の読解過程を中心にして、残り 4

人の子どもたちの読解変化とそこでの論点、を概略としてあらわしたものである。

真由美はこの単元の開始時点、では、ごんの一連の行為を自分のしたいたずら

に対する「つぐないJと読んでいた。 1ごんはさみしさをいたずらでまぎらわ

していたが、いたずらを繰り返す中にいたずらが楽しくなってきていたj と場

面 lの授業では述べている。もっとも、この児童の場合には、単元開始時に調

べられた読解調査で、ごんは「兵十に対する同情jからものを運んでいるとい

う解釈をしていることや、ごんに対するイメージとして「ひとりぼっちでさみ

しい」ということを述べていることからもわかるように、 「つぐないの行為だ

けでは解釈できないのではないか?J という「疑~¥ Jをはじめからもっていた

といってよいだろう。現に、場面 2の授業あたりから、真由美はごんの行為の

動機として「友だち」があるのではないかと考えはじめるのである。彼女は、

ひとりぼっちということばが教科書に何度も出てくることや、 「どうしてひと

りぼっちでさみしく、またやさしい気持ちをもったきつねがいたずらをするの

だろう Jという自分の中に生まれた疑問を解くべく教科書を読み直し、そして

自分のはじめの「読みJを変えていく。もちろん、 4章でもふれたおいたこと

だが、自分の中だけでこの修正が行われたのではない口場面 2の中で出てきた
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智也の発言や教師の意見(ごんが兵十や村のことをよく観察している)に触発

されて、ごんは兵十と「友だち」になりたいために一連の行為を行っており、

この作品全体を読み解くためには、主人公のごんの行為を「友だち」という視

点、から解釈していかなければならないと結論するのである。この後の場面 3以

降の授業では、真由美は一貫してこの「読み」を話し合いのなかで提示し、主

張を続けていく。だがこの段階では、子どもたちの多くは「つぐない j という

視点でしか読んでいない。例外は先にも述べたが敦子で、この児童は自分の読

みとしては真由美が発言する前に「友だちJという読みの仮説を持ついて、

由美が授業のなかでこの「読みJを提示すると、この「読み」を支持する発言

を行い、 「友だちJの立場から真由美紀と一緒に議論に加わっていくことにな

るO

場面 3と場面 4までは大多数の子どもたちが「つぐないJで読んでおり、少

数意見の「友だち j対多数意見の「つぐないJという函式のなかでは、真由美

たちの意見は他の子どもたちのなかになかなか広がっていかない。しかし、つ

ぐないjだけでなく「友だち」という視点、もあるということを佑の子どもたち

に気づかせることになり、 「つぐないJのなかに「友だち」を加えていく、な

いしは大きく「つぐないから友だち jへと変えていくきっかけを与えているの

である。真由美はまた、授業のなかで自分の「読みj を積極的に提示するだけ

でなく、{也の子どもの読み取り方についてもコメントを加えている。たとえば、

「友だちになるのをあきらめたというのなら、後の場面 5で神様のせいにされ

でも運び続けたというところとつながらなくなってしまう」といった形の批判

をしたり、和子が場面 6に限定した「読み Jの発言をしているのに対して、

了前の方からずっと読んでいってどうなるかつて考えないといけない。そこだ

けの読みだったら前の場面や後の場面は何のためにあるのかということになっ

てしまう j 、あるいは沙美が「つぐないjから「友だち」へという順番を主張

したときにも、 「つぐないのことはちゃんと(教科書に)書いであるけど、順

番のことなんでどこにも書いてないじゃない」といった批判をして、まさに

「読み」の姿勢の本質に関わるような発言をしている。

雪は、読解の視点としては場面 5までは「つぐないJでこの作品を読んでい

たが、最後の場面 6で「友だちJの視点、に変わっていく。場面 3の前半部分の

授業では、雪は「ごんは兵十を含めて自分が村でやってきたいたずら全部のつ

ぐないをまとめて兵十にやっているJと述べている D この解釈自体は多少飛躍

した読み方ではあるが、いずれにしても「つぐないJの視点でここまで読んで

いることにかわりはない D そして場面 6で「読み」を変えるまでは、基本的に

は「つぐない」の読みをもち続けるが、途中から「友だちになりたいという気
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持ちもある」といった形で 2つの視点を入れた「読みJへと小修正を行ってい

る。場面 3の後半部分を扱った授業では、 「ごんがどうして兵十に近づいたり、

観察しているのだろうか」という話し合いのなかで、真由美の「友だちになり

たいという気持ちからだ」という発言に反対して、雪は「兵十にごめんなさい

という気持ちなのだj と述べ、 「友だちになってほしいJということではない

と言う。このように基本的には「つぐないJの視点、からの「読みJであるが、

「友だちJに注白した発言も前後に行っており、 「読み」に揺れが起きはじめ

ているのである。たとえば、兵十や村人を観察しているのは、 「友だちなりた

い、いろんな人となかよくなりたい。だからこの人がどんな人か知りたくて観

察している」といった発言をしたり、授業の最後の部分では、 「私は友だちに

なりたいは反対ではなく、半分賛成で、ごめんなさいという気持ちのなかには

友だちの意味が入っている」といった主張をしているのである。もちろん、依

然として「つぐないJの意味がこの子の読み取りのなかでは大きな位置を占め

続けるのであるが、真由美の「友だち」という視点、は考慮していかなければな

らないものとして残されることになるのである。この授業が終わった後のイン

タビューでも、 「ここではごんには友だちになりたいという気持ちはないのだ

ろうか?Jという問いに対して、雪は「まったくないわけではない。だけど、

友だちになりたいのなら隠れて兵十の話しを聞くといったことをしないで前に

出てきて友だちになりたいと言うべきだ。だけどそういうことをしてないから

友だちだけでは読めないJと答えている。

その後の場面 4、5でも基本的には雪はごんの行為として「つぐな1，¥Jの意

味が主要なものであるという考えを持ち続けるのだが、つぐないをしてから友

だちになるという順番を考えた「読み」になっていく。場面 1--4までのまと

めの授業のなかでも、雪は「ごんは(兵十が)許してもらったら友だちになれ

るかもしれないと患っている Jという発言をする。

そして最後の場面 6では、 「友だちになりたいJという「読みJで読めるの

ではないかと発言するようになるのである。もちろん、雪の「友だち」という

視点、は真由美のそれとまったく同じではない。場面 6の授業のなかでも、 「順

番(つぐない→友だち)はあるけど、ごんの気持ちのなかには友だちがあるか

ら全体としては真由美の意見でよい」といった言い方をして、つぐないの意味

はやはりごんにはあると考えている D また、この授業終了後のインタピューで

も、真由美の「友だち Jという「読みJと区別させながら、次のように答えて

いる。 r真由美さんの場合は、はじめから友だちがあって、くりやまったけを
持っていくのも友だちになりた t¥からだと読んでいるけど、私は兵十が喜んで

くれるだろう(そして喜んでくれている)ということで『ごめんなさいJの意
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味で持っていってると思う J。ここには両者のあいだで微妙な 「読み」の違い

があるわけで、 「真由美の友達の読みでよいJと言っていても、全部真由美と

同じ「読みJになっているわけでもない。 そもそも相互作用のなかでの他者か

らの影響の受け方というものは、単純に他者の意見を無批判的に取り込んだり、

ましてや教室の子どもたちが一つの意見でまとまってくるといったものではな

~ ¥ 0 それぞれの子どもたちは、 まさに自分の 「読みJをみつけだしていこうと

しているのである O その読解過程の作業のなかで他者の意見を「参考」にし、

「それを取り入れていく」 と判断をするのも、読み手である子どもたち自身ー

人ひとりなのである口 雪は単元終了後に行った全体のインタビューのなかで、

真由美の発言に関連して次のように述べている。 「私は、はじめのうちはつぐ

ないの方が強いと患っていたけど、後になってくると友だちの方が強いと患う

ようになった。真由美さんが「ひとりぼっちだったJとか、 『友だちになるの

をあきらめなかったJといったことを発言して、 それを聞いて考えてみたらそ

ういう読みもできるかなと考えるようになった。 Jあるいは、 「場面 5の授業

の中で、真由美さんが『ごんだけが一方的に友だちになりたいんだJと発言し

ていたのが心に残ったJと答えている。明らかに の 「読みJの変化に、真由

美の発言が作用しているのである。 だが、 雪は真由美の 「友だち」 と自分の

「友だちJの 「読み」 との違いについても次のように言っている。 「真由美さ

んのは、 はじめから友だちなりたいという読みだし、 くりやまったけを運ぶの

も友だちになりたいためと言っている。 だけど手ムは、 ものを運んでいることは

友だちになりたいだけの気持ちではなく、兵十に喜ぶことをしてあげようとい

う気持ちだと思う J。そして 「自分が運んでいることを兵十が最後になってわ

かつてくれたのでごんは安心して死ねた」 とも言う。 雪はくりやまったけを持

っていくことは、 あくまでもごんの兵十に対する 「つぐない」 (雷のことばで

は「ごめんなさいJ) の意味合いとしてとらえているのである。 そして、 この

「つぐないj の行為を含めて、作品全体としては「ごんは兵十と友だちになり

たい」 のだという先ほどの場面 6のような発言になっていったといえるのであ

る口 そして雪は単元終了後のこのインタビューの最後で、 この授業で一番読み

方が似ていた人として真由美をあげているのである口

由紀の 「読みj は基本的には「つぐない」 で、 この 「読みJを 後まで変え

ることはなかったのだが、 この子の場合には単なる 「いたづらのつぐないj以

上の意味が込められている D つまり、場面 3の授業の中で、 「ごんは兵十と友

だちになりたかったけどなれっこないとあきらめていた。 それでつぐないだけ

を考えてつぐないを続けたJと発言しているように、 「友だちになりたいj と

いうのはごんの気持ちのなかにはそもそもはあったと考えている D だが、 もう
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それをあきらめてしまっていまは「つぐないJだけをしており、そういう意味

でごんの行為は「つぐない」になると解釈しているのである C 単元終了後のま

とめのインタビ斗ーで「ごんが友だちになりたいと思ったところはどのあたり

だろうか?Jという問いに対して、 「ちょ、あんないたづらをしなければ、よか

ったと、ごんがつぶやいているところ(場面 2) Jと答え、さらに「友だちに

なる前につぐないをしようと考えた。つぐないをしても友だちになれないとあ

きらめていったJとら述べているのである。以上の友だちになることをあきら

めてつぐないに専念したという「読みJは、最後まで変わらずもち続けている。

上の場面 3の授業で、 「友だちになりたい気持ちはあったJと発言していた

ことに関連して、由紀はこの授業後のインタピューで、 「真由美の意見を聞い

て、少し真由美の読みのほうに動いた。だけど、また考えたら違うと患った」

と答えており、真由美の意見で揺れが起きたことを述べている。だから、この

授業で参考になった意見としては、真由美の発言であったと述べているのであ

る。しかし繰り返しになるが、由紀はこのような「友だちJの視点へと動いて

いくことはなかったロだから、後の何度かのインタビューでも「つぐないと友

だちのどちらが強いの?Jという閤いを出すと、 「つぐないの気持ちの方が大

きいJと一貫して答えているし、 「真由美や敦子の友だちになりたいという気

持ちは?Jに対して、 「あると思うけどつぐないの方がはるかに強い。つぐな

いをするほうが先だj と答えるのである。単元終了後のまとめのインタビュー

でも、全体を通した「読みJとして自分に一番近い読み方をしている人に、

「つぐない+友だち」の f読み」で、「つぐない」から「友だちJへという順

番を最後まで強調していた裕子をあげ、違う意見としては真由美をあげている

のである。また、 「つぐない」の視点で読めるという主張をしている和子の

「読みJとの違いについても明確に次のように述べてもおり、その意味では自

分の視点、をはっきりと確立した「読みJになっているといえる。 i和子さんの

はつぐないだけの読み方だけど、私のは友だちになりたいもあるし、遠くから

見守っているというのも含んでいる。だけど償いの気持ちが一番強いj。

久美は、はじめの読みの段階では「つぐない」であったが、場面 3の授業あ

たりから「つぐないと友だち」という読みに変わっていく口そしてこの「読みJ

のなかでも「つぐないJに力点、が移ったり、逆に「友だちの方が強い」と考え

るといったぐあいで「つぐないJと「友だち」のあいだを揺れるのである D そ

して最終的には「つぐないから友だちへj という順番があると考え、 2つの

「読みJの折り合いをつけていくのである。この久美の一連の読みの変化にも、

真由美たちの「友だち Jの視点は一定の影響を与えている口たとえば‘、場面 3

の授業後のインタビューでも「はじめはつぐない一本で読んでいたけど、真由

4
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美さんが友だちのことを強く言っていたことが影響しているJと述べている D

だが久美の中ではこの 2つの「読み」をどのように関連づけるのかというとま

だこの時点、ではわからず、並存したままで読まれている c だから「ごんの中で

はつぐないと友だちは半分ずつだ」と答え、また両者の関連づけのしかたとし

て2つがあるが、そのどちらとも決めていないと言っている。つまり、 「ごん

は兵十のくらしに役立てたいという気持ちでつぐないをしている c それは友だ

ちになれることにもつながっていく」という解釈の仕方と、もう一つは「つぐ

ないJから「友だち」へという JI由香を考える解釈である。そこでは、 f友だち

になりたいという気持ちはずっと心の中にあるのだが、まずはつぐないだと思

っている。いまはつぐないに熱中している Jと解釈するわけである口結果的に

は久美は後者の「読みJに到達するわけだが、先にも述べたように「つぐない」

と「友だち」のウエイトのかけ方は微妙に変化をしている。たとえば、場面 5

のインタビューでは、 「友だちよりはまずつぐないをすることが大事だj とい

う考えを述べているが、最後の場面 6になると、やや「友だちJに力点、をおい

た解釈が可能だと答えている。 rいままでは真由美さんは友だちぽっかり言っ
ていて全部賛成していなかったんだけど、今日(場面 6)では私もつぐないよ

り友だちのほうがごんの気持ちとしては強いと思うようになったJ i最後の場

面まできてみると友だちということの方がつぐないよりごんの気持ちとしては

大きいでよいと思う J0 しかし、それに続けて次のようにも言うのである D

「ただ全部、友だちではじめから読めるんではなくて、つぐないをしているう

ちに兵十と友だちになりたい気持ちがだんだん強くなってきたことと、つぐな

いから友だちへという順番はある J0 r友だち Jの視点、をいかに自分の「読みj
のなかに入れていくか、その苦心の跡がこのインタビュ…に表われている。

最後の和子も、途中で「友だちJの視点を加えた「読みJへと一時は変化を

みせるが、最終的には、はじめの「読みJである「つぐないj に戻っていった

ケースである。場面 3までは、和子は「つぐない」を中心に読んでいる。この

場面の授業後のインタビューで、 「ごんは兵十と友だちになりたいという気持

ちはあったのかな?Jという質問に対して、和子は「それでも読めるけど私は

つぐないの方が強いと思う J r少しはあったかもしれないけど、親しくなりた
いという気持ちはそれほど強くな t¥ 0 まずつぐないをしたい」と答えている。

このような「読み」に多少変化が起きてくるのは、場面 4からである。この授

業のなかで、和子が次のような発言をしていることに注告したい。 r兵十と友
だちになれるかもしれないとごんは期待してついていったJ0 また、場面 1.......， 

4の中間まとめの授業のなかでも同様の主旨の発言をしている。 rごんは友だ
ちになりたいから(兵十を)見守っているのだJ r (真由美の発言を支持しな
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がら)ごんは友達になりたいのだJ。このような「読み」の変化について、和

子はインタビューで次のように答えている。 r真由美さんが友だちになりたい
ってことを言って、そういうふうに教科書を読んでみると、読める C その読み

をまぜて読んでいこうかなと思ったJrつぐないは念のためのことで、友だち
になりたいという気持ちが強くなっている J。だが、場面 6の授業のなかで、

和子は「自分のした兵十へのいたずらの大きさから比べるとまだつぐないをし

きれていないと考えている Jと発言し、その後では「つぐないさえできればよ

いとごんは考えていたJrつぐないの読みでよいj といった「読み」に再び戻
っていくのである D

以上、真由美を中心に 5人の読解過程を相互作用と絡めながらみてきたが、

一定の他者の「読み」、特にここでは真由美の「読みJの影響を受けながらも、

決して単純な他者の意見の取り込みや、一方的な影響の受け方をしているので

はないということがわかる D 他者の意見を批判的に吟味をし、あくまでも一人

ひとりの「読みjの主体性をもちながら、他者の意見と対崎している姿をそこ

からみることができるのである。

( 2 )聞き役の子どもたちの読解変化:もう一つの相互作用過程

これまで述べてきたケースは、いずれも授業のなかで積極的に発言を行い、

議論展開をリードしてきた子どもたちばかりであった口それでは、積極的な発

言をしないで、いわば聞き役に囲っていた子どもたちは授業のなかの討論をど

のように受けとめ、また彼らはどのような形で読解変化をしていったのだろう

か。ここでは、二人の子どもの読解変化を取りあげ、る。一人はインタビュー対

象児にもなっている大祐で、もう一人は美也子である。美也子についてはワー

クシートから読解の変化をみていくことにする。

大祐は、単元開始段階の読解調査では「つぐないjでこの作品を読んでいた

が、途中からは「つぐないJと「友だち j の 2つがあると解釈し、最後には

「友だち」の読みへと変わっていく。最終的に「友だちJになったのは最後の

場面 6である。この児童の場合には「つぐない」から「友だちへJという順番

ではなく、友だちになりたいという気持ちが先にあって、つぐないの気持ちが

後で加わったと考えている。はじめの村に出てきていたずらを繰り返すという

部分を、 「はじめは友だちを作ろうとして村に来ていたんだけど、いたずらが

好きになったというか、いたずらをするのがくせになってしまったJと読んで

いる(場面 1のインタピュー)口あるいは「ごんが兵十と友だちになりたいと

考え出したのは、ごんがひとりぼっちになったあたりから j と、早い時期から

ごんには友だちになりたい気持ちがあったと解釈しているのである(場面 lの
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「場面 3から 5までのあいだでごんはつぐないをしそして、。インタピ斗ー)

と、場面 3終了後のインタビューで答えょうという気持ちが強くなってきたJ

「友だちJが並存する形であり、必ず

識は少なく、

シ」「つぐない」ている D 大祐の中では、

かなりば、く然とししもそれらの順番がどうなっているといった

「つぐないと友だちのどっちの気持ちが強いの?一たとらえ方をしている。だから

「友だち;と言ったり、先ほどの「場面によって違う Jという質問に対しでも、

と「はじめはつぐないだけど、友だちの気持ちもある」といった意見とは逆の

あまり一貫性はない Dもあって、言ったりする場合(場面 3のインタビュー)

この児童の場合も、授業のなかの視点になるわけだが、最終的には「友だちJ

を作っている点は、「読み」の他の子どもの意見をかなり参考にしながら自分の

「いたずら先の 5人の子どもたちとまったく同じであった。場面 2の授業で、

ということが議論になばかりしているきっねがどうして反省をするのだろう」

ったときにも、大祐は「ひとりぼっちでさみしいきつね、友だちを作りたいの

と答えているが(場面 2の授業終了後のインタビュー)ではないかと考えたJ

「ごんは心がやさし由美のこのような読み取りをするのに参考にしたのが、

「真由美さんの意見で自分の考えがはっきりという発言であったという。~ ¥ I 

自分の読み方の変化をもたらし

「真由美さんの意見を関

と述べている。場面 4のところでも、とした」

由美の発言であったと指摘している。たのは向じく

こういう意見もあるんだなとつぐないだけじゃだめだと改めて思った。いて、

(場面 4終了後のインタピュー)思いながら聞いたJ

その他、場面 1のところで、雪の発言に「ごんが村でいたずらをしているの

というのがあったが、大祐はこういうは自分がいることを示したいからだJ

だと無理が出てきてしまうと批判的にとらえ、次のようにインタビュ「読みJ

(う「雪さんの読み方だったら、人の死に関わるようなことーで答えている。

をしなぎを食べたいといって死んでいった兵十のおっ母のことを指している)

(後にきっと途中で読み取れなくなるてまで目立ちたいということになるが、

なって解釈できなくなる)J 。大祐は授業のなかで誰がどのような発言をし、

見の対立や議論展開の流れがあったのかということをかなそこでどのような

自分がどう賛否を感じたのまたそれらの意見に対して、り正確に覚えており、

かということもはっきりとインタビューのなかで答えている。単元終了後のま

をしていたのとめのインタビューでも、全体を通して誰がどのような「読みJ

の視点たとえば、真由美は「友だち」かということもしっかりと覚えている。

へという順番を強調したからの主張、雪や久美は「つぐない」から「友だち」

といった形で、

この

「読みj 、裕子は「つぐないだけど場面によって変わっているJ

の内容を把握できている口全体の授業を通して得られる代表的な「読み」

-174 -



ように、授業のなかではほとんど発言のない呂立たない児童が、相互作用の展

開を正確に覚え、また授業のなかで出された意見を参考にしながら自分の「読

みJを作っていってるのである。このような相互作用の影響過程は大祐ばかり

でなく、他の聞き役に由っていた多くの児童にも同じようにみられるといわな

ければならない。

美也子は「つぐない」から「つぐない+友だち」へと小修正で読解を変えて

いったケースである。場面 4までは「ごんは B分がつぐないをしていることを

兵十にわかってほしいj という「つぐないj の視点、で読んでいるが、この後の

場面 5では、 「ごんは兵十と友だちになりたかったと思う j という意見をワー

クシートに書いている。さらに最後の場面 6のワークシートでは、 「友だちに

なるまでつぐないを続けたと思う。つぐないと友だちにになりたいと思ってい

た」というように、 「つぐない」と「友だち」の 2つの視点、を入れた読みに変

わっている。そしてその変化は、場面 5の授業からであることもワークシート

の内容から判断されるのである。ワークシートからは、このような変化が誰の

意見の影響で起きたのかを判断することは不可能であるが、他の多くの子ども

たちと同様に「友だち Jの視点からの発言や、 「つぐない」の読みのグループ

の中からも「友だちJの視点を加えた読みの必要性を認める意見が出てきたこ

とに影響を受けていることが、可能性としては高いのである。
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G 章 子どもたちの対話とその対話を方向づけているもの

この霊では、教室における対話や話し合いの内容、その相互作用の展開の仕

方が何によって規制されているかを考察する。

相互作用には、個々人の自律的な撮る舞いとその相互展開が持っている偶然

性、創発的な振る舞いの側面と、棺互作用の活動が一定の構造的な制約を受け

てその方向性にある種の規制が加わっているという側面の 2つの性質がある。

ここでは棺互作用が受けている制約について、はじめに授業のなかの子ども

たちの発言のその役割に一定のヒエラルキー(階層性〉が存在することをみる口

次に子どもたちの話し合い展開に、教師の発問や指示などの教授行為がどの

ように作用しているかをみていく。

前の 5章では、教室の中の相互作用と個人の読解変化の過程について、会話

分析あるいは相互作用分析の結果と倍人読解過程についての分析という 2種類

の資料を使って考察をしてきた。栢互作用分析の視点としては、相互作用がど

のように生まれ、またどのような方向に展開していくのかといったことを特別

な制約条件を考慮しないでみてきた。いわば相互作用の展開としてある方向に

向かっていくべき必然性や制約といったものを考えないで、相互作用の過程を

抽出してきたわけである。だが、私たちが他者と関わることで生じる相互作用

とその震関の仕方というものは、まったく制約のない自由度が与えられた状態

で起きるものなのだろうか? たしかに、相互作用を構成している個々の成員

が取り得る活動には大きな自由度があると考えることもできるし、そもそも異

質なものどうしの接触と交流によって生み出される新しいもの、いわば相互作

用の創発性といったものは、個々の自由な活動が保証されていることが前提な

のである。だが、単なるバラバラなものの寄せ集めだけからは、相互作用的な

創発性も生まれてこないのもまた事実なのである。これが 3輩の 4節で取りあ

げた相互作用における創発性と協応構造の問題であった。棺互作用には偶然性

という自由なふるまいと、どう棺互作用が展開していくかということについて

はある必然性を有している、つまり一定の制約を受けているという 2つの側面

があるということなのである。

ここでは、相互作用とその展開過程をこの制約という側面から考察していく

ことにする D はじめに取りあげるのは、教室の中の発言の順番とその階層性に

ついてである。 5章で取りあげた「ごんぎつねJの授業でも、子どもたちの議

論展開の方向にはある一定の必然性と偶然性を見いだすことができる。真由美
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という一人の女の子が発言したことがきっかけになって対立する議論が生まれ、

一定の論争の方向でそれは進んでいったのだが、この議論の方向というものも

まったく偶然ではなく、ある必然性をその議論展開と内容に見いだすことがで

きるのである。それは一部には、それぞれの子どもたちがどのような「読み」

の視点をもって臨んでいるのかという、発言者である個人が持っている読解内

容によって規定されていたからである。だが、同時に相互作用を通して子ども

たちの中で読解変化が起こることでまた、相互作用の展開自体が思わぬ方向に

動くという偶然性もまた内包されていたのである。

ここでは、はじめに、授業の討論過程のなかの子どもたちの発言の順序やそ

の発言が議論展開に果たしている機能的役割が、比較的安定した形で存在して

いることを、同じ国語の説明文教材の授業から明らかにしていく。次に、子ど

もたちの話し合い展開に教師の発問や指示のしかたがどのように作用している

のか、 5章、 6章ですでに取りあげた『ごんぎつねJの授業から、教師の実際

の発言と子どもたちの議論震関とを関連づけながらみていくことにしよう。

1、教室のなかの対話の階層性

ーもう一つの国語の授業「説明文・生きている土Jからー

ここでは、説明文の授業とそこで展開された話し合いを例にして、子どもた

ちの発言やその役割には一定の階層性が存在することを明らかにする。分析の

対象になったのは、小学校 6年生の説明文教材「生きている土j の授業である。

はじめに若干の理論的考察をしておこう。理解や知識獲得に相互作用がどの

ように関わっているかということは、既に 3章でも詳しくみてきた。たとえば、

三宅(三宅1985; Miyake. 1986) は、討論の過程を通してそこに参加している個

々人がどのように理解を成立させていってるのか、その過程を明らかにしてい

る。彼女はミシンの原理(ミシンはどうして縫えるのか〉について二人で話し

合いをしながら解いていく過程を分析しているが、そこではこ人は頻煩に「や

りとり Jをしながらも、基本的には一人ひとりが自分の問題として解いていく

という独立した理解過程が並存していることを指掘している。具体的には、相

手の意見を自分の考えに合うものや、解決に参考になるものに限って選択して

受け入れること、また、こちらから新しい考えを提案するときもそれが相手の

理解にどう役立つかという観点はなく、あくまでも自分の理解を進めていくな

かで出されたものである。しかし、相互作用がお互いの理解過程になんの影響

も与えないかというとそうではなく、お互いの考えや答えをチェックしたり、

一方が課題の中心的な作業を行う「課題遂行係j を受けもち、他方はその活動

η
t
a
 

円
t
S

4
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をチェックする「モニター係Jになるといった機能分担がみられたりもする。

あるいは、理解が先に進んでいる人から出された意見に対して、逆に理解が進

んでいないほうの人が出した批判が、考え方の不十分な点、を気づかせるきっか

けになっていたりするのである。また、最近の研究としては、条件推理の課題

(ウェイソンの 4枚カード問題)を複数の人聞が協同で解いていくときの相互

作用過程を分析したトログノン(Trognon.1993) の研究や、大学生 3名を lグ

ループとして原子力政策の問題について話し合った討論過程を扱ったレズニッ

クたちはesnick. et al. .1993) の研究がある(大学生は科学哲学や公共政策

を専攻している者たちで、背景にある知識や晃解が異なっている者たちであっ

た〉。

ここで筆者が問題にしたいことは、基本的にはこのような理解のインターラ

クションの過程を教室場面にも当てはめることはできるだろうが、教室場面に

はそれ特有の相互作用の実態と展開のしかたがあるということである。 2、3

入のメンバーによる相互作用とは異なり、多数の子どもたちが存在している教

室ではさらに複雑な相互交渉の過程が展開されているだろうし、しかも同じ教

室のメンバーであるということで相互作用の経験を長いあいだ共有している者

どうしによる相互作用なのである。そこでは偲々の子どもたちの役割や機能も

相当、分化し、また固定化も起きているだろう。だから、ある児童は話し合い

の切り出しになるような提案や意見を言い、他の児童は話合いの方向を軌道修

正したり、まとめの役割を演じたりといった一定の会話の展開ルーテイン化と

でもいうようなことも起きているだろう。

ここでは、一人ひとりの児童の発言・意見が討論の過程にどのような機能を

果たしているのか、あるいはこれら成員どうしの役割は比較的安定した形で存

在しているのか、といったことについて検討する。

以下で用いる授業は、小学校 6年のある学級の説明文「生きている土J (教

育出版小学国語 6上〉の 11時間の授業である。この授業についてもすべての

授業記録が収集・分析されているが、ここで取りあげるのは、そのうちの 2つ

の討論場面である。 4名の児童(滝・加瀬・矢部・広野)については授業後に

インタビューが行われたが、この児童たちが教室の他の子どもたちの発言をど

のように評価し、また自分たちの読解にそれらの発言をどう利用していったか

といった点を中心に帯ねていった。

( 1 )討論その 1 r土は何によってできているか(問題提起 1) Jの結論は?
これは第 3回と 4回の授業にかけて行われたもので、形式段落 2の「土はい

ったい何によってできているか」という問題提起①の答え(結論〉はどれであ
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るかをめぐっての討論である。この部分の叙述の展開は図 6-1のようになっ

ている。図 6-2がその具体的な討論の過程である。教師の発問 (T1)を受け

ではじめに1桜井がすぐ後の文章であると提案した。これに対して、②:矢部は

3段落の文章を指摘するが、自信がないためか挙手をしないで発言している。

ここで 2つの意見が出たことになるが、その後、しばらく 2つの立場の意見が

続いていく。授業前の学習シートでは 4人(広野・木曽・田原・砂村)が 3段

落の「土のかたまりは生物のかたまり jをあげていただけであることから、②

・④・⑤・ 6の発言も授業のなかで改めて考え直して出されたものであること

がわかる。インタビューでも滝は一応

②の矢部を支持しているが、確定した

ものではなく、 「納得できる意見があ

れば、変える j と述べている。一方、

矢部の方は滝からの支持もあって、確

信をもった発言になっている(インタ

ビューでも 3段落以外にはないと述べ

ている) 0 6:金田もおそらく④・⑤の

影響で授業前の考えを修正したと思わ

れる。ここでは発言がなかったインタ

ピュ一対象児の広野・加瀬はどのよう

に考えていたのであろうか。広野は授

業前の自分と同じ考えが滝・矢部から

出されたことからこれを確かめの材料

にして判断基準とし、自分の考えでよ

いと判断している。加瀬は 2つの意見

のあいだで考えが揺れるが、どちらも

向じことではないのかという考えをも

つようになる(図 6-2・インタビュ

ーの項参照)。

次の第 4屈の授業でこの話し合いが

再開された。はじめ、 7:本田が滝・矢

部の考えにそった意見を出すが、この

後、 8:木曽の発言で流れが大きく変わ

ることになる。 T3の「どちらの意見が

答えになるかj というこ者択一的な発

想で考えてきた子どもたちにとって、
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T，どっちもそう1さっていうけど，作者のい

い方の強い弱いほどう?
一文

丁民間じことをささくけど.強さも同じくらい 止'

ガな。

10 
|村山:(返答なし)I i奇

11 

T，意見をまとめると.回段港で一応のきえ ， 
を出し.由設葱の貫主後で5昔話書して終わっ
ているということになる。 注 ( > 1;;'.祭手にょうはい発dで

ある。Cf:i.三.1.1品反浴はつな

がりそ示号。はインヲビュー対

安児。

くインタビューより〉

. T，に対して m軍需は〔印段港のru後力、な. (宝物のか疋まりをf這9). しかしそのすぐ後に続いている出~5i~の

文言霊(量7.多くの笠物ガすんでいる〕ガ迷つだ〕と言っている。

・@湾!こ対して:滝白星号Io:.(他の文にしてiみおかしい。この文のほうガいい。しかし，納得できる意見ガあれ

ぱ変えるかもしれなしりと蓄えていだ。

-③矢部に対して・矢部自湧lëtEl分の発蓄を〔他にいいのガなかったガら.そうだ怠って怒つだ〕と埼定的にð~

{悩し，湾と同僚!こ奮っている。

. T，Iこ対して:矢部は〔自分のほうガいい〕と雲っており.広野も〔回投1sのほう7ブいい.lZl段惑で!弓ガを出し

ていて，回段懇でEまとめている〕と受符している。それに対して加治I;l (全:?t予，tj11Jっかり

い。どっちでも同じことではないか〕と蓄えはじめている。

.T府に対して・加瀬i芯〔国段落のほうガ強調してるけど，答えガ 2 つあること刀わかっ疋。はじめi呂田内~/Jrn

の主主絡で勉強しだ仮設通りかなと患ったけれど.言言い切りに主よっているので.[jlr主惑はもっとよ

く謁べてからいっていることだ〕というように，読み取っていだ。

図6-2問題提起①「之は，いったい何によってできているのでしょうか」
の結論に関する話し合いの場面
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この発言は予期せぬものであったろう。ここで、子どもたちは別の見方もある

ことを触発され、自分の考えを見直すことになったと窓われる。また、教師も

T4のように発賠内容を変えていった。⑫滝も即座に木曽の考えを支持する発言

に変わっていった。その後、反論が出なかったのは、多くの児童が木曽の意見

によって決着がつけれると納得したからであろうが、この発言を受けて出され

た T4・T5の発問も大きく作用したといえる。

( 2 )討論その 2 形式段落 4-9の意味構造は?

これは第 6回の授業の中でみられたものである G この部分は、図 6-3のよ

うに形式段落 8は問題提起 2 (段落 4)の結論部分でもあり、同時に次の問題

提起 3を述べてもいるという構造になっている。第 2自の授業で意味段落分け

を行ったときにもどう分けるか問題になったところであるが、一応、 4-7、

8-9としておいた部分である。この時間では始めに問題提起②の答え(結論)

はどこのところかという問題が話し合われ、 5 ・6・7 ・の 3つの伊j証部分が

そうだという意見が出されたが、 8段落の方ではないかという意見が体勢を占

めた。その後、図 6-4にみるように、①滝から新たな問題が出され、話し合

いが展開されることになる。この滝の発言は、他の児童の問題意識を喚起する

ことになる。滝は 4-8、 8-9に分けたらと提案するが、これを受けて②加

瀬は意味段落の分け方を変更することには賛成だが、 4-9のように一つにな

ると反論する。その後、加瀬を支持する意見が出て、滝も同意をする。ここで、

話し合いは一時中断した。ここまでの段階で、インタビュー対象児の加瀬・矢

部は、滝の発言でいままでの意味段落分けが誤りであったことに気づいたと述

4' 議 露
地中!こすむ生物のはだらさ 4成f唱

国 回 l巴|回|田|囚 段湾

-一一一一・ ・ ・ ・ をで
態依ここう 森 疋も し疋こパぴどみ しは

と 1<1.らしてηのク みiずs て-
l立し抱溶 いこう いヱようテむ い土の の
まだ勿にち つ るをまし耳 リし る
つ主(乍震』葉 たし ので に戸や 、 の中

た もえでう い疋生 旭 だ でうnし品のE位どg E J ゆくを と す。だ中:に

事霊自喜長八=き 苦3言2苦い 言 ii←~ ~ハ
き勘な F iん物ガ E重工 広

定定治な も・ 乏つ〉な症をE だは
)写る j と 位撃や ら

しをし き

図 6-3回一回段落問の構造
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(}}íν'" でどえと勾l~i !子tえの払'p，tJ，キ「て〈三'0
(ω-[ì1と印!へ rGi ・mベ[5 1とrsH~ll

T，そうだね，窓昧段惹のことね。いいとこ
に気づいとね。

i ② 
"・~ 1 11J童書‘①に質成 CmlEiJI'iW)とどし，憲民段iSi手

回~図ガい[，¥

T，そうか，白から1]]まで，くつつくのじゃ
ないか。 …バ 3I C : i:5e ~符芯っちゃうもんね i

HBlF:量窓そ簡の態Eま段港に入れ，四ベ[BJと
図!こ分けることはだめ?

T.これ(国段窓前半の文章)はまとめなん
だから凶段落を前!こ入れて，回~由だ。

Tsそうしとら，これどこで分ける?

T，囚から固までのほうガいいのり

5 
齢制曲目ーー -~IC: できない i

T，だけど，これ(阻段還後出)I互盟主じ盟 ， ， 
E2ではないの'?(新しい筒~"主ので，意
Eま段落を到にしなくていいのか〉

16に同じ
C iJllEl3i甘iXJl

T~cまるぎり違う問題じゃないんだ。 広'i3i・ 20に向じ(耳雪印 もし.ということばでつ
なガっている慾じガする〕

T，¥"¥¥"¥こと団づいだね。もしということ しi②i矢印 :@Iこ悶じ
!ぎに，ひっかかるんだ。他の人の慾更も ー酬・1"'"1 1 理由もの!こ同じ〉
ささき疋いなあ。

(.もしJ という琵についての学習後〉

γrもしこうしだえの中|こいる生物ガいな
ガーっーたとし疋らJ (問題提起③〉と r土

のq:iにすむ生物1eJ:.どんなはだらきをし

ているのかJ C問題鑓起②〉とは，まつ疋

く遣うことをいっているのだろうか?

， ， 

T"うん，木曾さんのきつだように，もレー・ " 1 
μ 28  

と仮定して，前の問題をもう一度護側ガ ーー -1・ーート~r C:[ill-田容で
らみてみようというところなの。まった

く到な問題ではない，と蓄えれば，意味

段葱IeJ:'?

， ， 

T"回から，ずっと1]]までいったぼうガいい 〆 29
ということになりそうだね。--+--~ ~変わっとか|

注<) I呂，挙手にょう広い

~きであり. CleJ:挙手なし
で発言者不明を表わす。ま

とιId:反議. J~ I手堅3響，

ーはつ1;J.1Jりを示す。 ()Ict

インタピユ一対象児。

図6-4回一回段落問の意味構造に関する話し合い
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べている。そして、加瀬はすぐに、 4-9で一つの意味段落になると思ったと

言っている。矢部・広野は、②加瀬の意見が正しいと受けとめている。ただし、

滝は④で加藤に同意しながらも、 4-8、8-9の考えの方が依然強かったと

述べている。そのためか、この後教師から 14-8と9という分け方は?Jと

いう提案があったとき、すぐに同意を示している(⑦・⑧〉。

さて、話し合い再開直後に、このような教師からの提案(T 3・T4) とそれ

に同意する滝の意見が出されたが、 9--1 3までのような 8段落と 9段落を分

けてしまうことはできないという意見が続く。この意見は、 8段落の後半・問

題提起-9段落・結論となっているのだから、切り離してしまうと意味的関係

がわからなくなるという根拠にもとづいていた。ここでもただ閉じ意見と理由

が続いているのではなく、はじめははっきりしなかった理由を、しだいに意見

を聞きながら明確にしていっている。ただ、この考え方と理由に自信をもって

いるわけではなく、もっとよい考えはないのかと模索している状態であること

がわかる。たとえば、 T6から I4から 9までのほうがいいの?Jというだめ押

しの発言にも 14Iそうかもしれないなあj というあいまいな発言が出たり、 T

7で揺さぶりがかかると、動揺した意見(18:、 19: IそれはそうなんだJ)が

出たりしている。この T7の発言(8段落後半の問題提起は新しく出されたもの

ではないのか〉は、ややあいまいであった子どもたちの考えを明確にするはた

らきを結果的には果たした口これは 4-9段落間の意味的なつながりをつかま

せようとする教師の意図的はたらきかけでもあったといえる。この発言で子ど

もたちも一時、いきづまるが、 20:木曽の「新しい問題提起といってもまった

く関係がないわけではないから 4-9をひとまとめにしていいJという、より

納得のいく理由が出てくる。これによって教師の反論で行き詰まっていた子ど

もたちも、改めて自分たちの考えでよいと確信を持ち、木曽の意見を支持する

意見や理由を述べていくことになる。

( 3 )相互交渉のなかで子どもたちはどう理解を進めていったか

以下では、この授業の分析を遅して得られたことをいくつかの項目に分けて

まとめてみよう。

1 )自己の理解のモニターとして相互交渉は使われる

討論の場面のなかでは、子どもたちは絶えず自分の考えがより妥当か、また

発言が受け入れられるかを判断するための情報を求めて動いているのがわかる。

先の 2つの話し合いの場面でも、自分の考えに自信をもっていたとしても、そ

れが意見としてどう受け入れられるか不確定なときには、しばしば発表を保留
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することがみられる。このように自分の考え方の妥当性をチェックし、モニタ

ーする手段として用いているのである。いわば、相手の意見は、まず告分の理

解のために使っているということであろう。

あるいは、積極的な面としては新しい視点やヒントを提供する場になってい

ることがあげられる。先の 2つの討論場面での木曽の発言がまさにそのよい例

である。討論 1で加瀬が話を聞いているうちに一つの考えに気づいたり、討論

2で最終的には滝が「話を聞いているうちに、 『そういうことなのかJとわか

ってきた」とインタビューで答えているのは、他人の意見を聞くことが理解を

深めていくためのヒントになっていることを示している。

2 )自己の理解を深める手段としての相互交渉の使い方には個人差がある

個人の理解の進展と相互交渉のなかでの個人の理解の進め方をこまかくみて

みると、そこにはいくつかの異なったタイプがあることがわかる。たとえば、

インタビュー対象児のなかで、加瀬や広野は自分の考えがはっきりした段階で

発言しているケースが多いが、彼らは主に話し合いの場を自分の考えをチェッ

クする手段として使っている。別の読み取り方が意見として出されたときに、

自分の考えをもう一度見直してみる、文章に戻って再確認してみるということ

をする。いわば、自らの読みを検証するための情報として相互交渉を利用して

いるといえる。これに対して、滝はしばしば自分の考えを変更しているが、彼

の場合は討論 l、2の場面でもみられるように、相互交渉の最初の段階で発言

・提案することが多い。そして、インタビューでわかるように、はっきりとし

た根拠や理由がなくても意見として出し、話し合いのなかで自分の考えを深め

ていこうとする。したがって、彼の場合は自分より他の意見のなかに適切なも

のがあるとすぐに取り入れ、それで意見をふくらませていっている。相互交渉

のなかでリアル・タイムに自らの読みを構成していくタイプといえよう。この

2つのタイプでは、理解に果たす相互交渉の意味は異なっているといえる。

3 )相互交渉の展開のなかで果たす個人の役割は比較的安定している

相互交渉の利用のしかたの違いは、学級の話し合いのなかで果たす役割の違

いともなって現れている。滝のように最初の問題提起的な発言をする者、加瀬

のように意見を整理し、焦点化する役割を果たす者、あるいは木曽のように話

し合いの展開上、重要なカギになる発言をしばしばする者などが存在すること

によって、初めて活発な討論が可能になるのである。対話はいろいろなタイプ

の発言をする者、考え方があるからこそおもしろくなるということであろう。

しかも、このような倍人の役割は比較的安定している。もちろん、教科によ
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って役割は入れ替わるし、ときには同じ教科のなかでも、いわばゲスト・スタ

ーが登場したり、周辺部での入れ替えは起きるだろうが、基本的な役割分担は

安定している。このことは、学級の子ども自身も認知しているし、まずもって

教師がこの情報を「児童の活動jの予測に使っているのである口

2、子どもたちの対話と教師の関わり

授業のなかでみられる子どもたちの対話と相互作用の展開の仕方に規制を与

えているものに教師の教授行為があることを「ごんぎつね」の授業から明らか

にしていく。

再び fごんぎつねJの授業を取りあげよう。 4章、 5章でみてきたものと同

じ授業であるが、ここでは分析の視点、を学習者の読解過程や子どもたちの相互

作用から、教師の教授行為に移してみる。つまり、教室における相互作用に制

約を与えているもう一つの変数として、教師の教授行為を考えてみようという

ことである。

『ごんぎつねJの授業において、子どもたちがきわめてアクテイブに討論に

加わり、またその相互作照的活動を通して一人ひとりが自分の「読みJを作り

あげていっているようすは、既に前の 2つの章から明らかになったことである。

だが、どんなに子どもたちが主体的に学習に取り組んでいたとしても、その授

業展開に大きく関わりをもっているのは、やはり授業者である教師であり、そ

の教授行為は、話し合いの展開のしかたに大きな影響力を与えているのもまた

事実である。

具体的には、子どもたちの話し合いの展開に教師の発問や指示などの教授行

為がどのように作用しているのかを、教師の実際の発言と子どもたちの議論展

開とを関連づけながらみていくことにしよう。

ここでは、場面(段落) 3と5の2回の授業を取りあげるが、この 2つの授

業は、授業展開の結果としてはやや対照的なものであった。その意味ではこれ

らの授業は、教師が授業成立にどのような役割をはたしているのかを明らかに

していくうえでは好材料である。場面 5は5章 I節のところでも述べておいた

が、子どもたちの議論展開が途中からかみ合わなくなって教師が介入する形で

授業が進んでいったケースである。

( 1 )場面 3 ・前半部分の授業 rごんはどんな気持ちでつぐないをしたのか?J 
1 )授業における議論の流れ

はじめに取り上げる授業は場面(段落) 3の前半部分を扱ったものである。
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;/“五平方示日;t+戸厄正ごるτ亡¥一麦ざとしiでいましだ。兵十はいままで，ーおつか
;あと枕りきりで，貧しいくらしをしていともので，おつかあガ死んでし苦、って

;は，もうひとりぼっちでし疋。

j 「おれと同じ，ひとりiまっちの兵十か...Jo吻置きの後から見ていとごんは，そう

i思いました。

i 物置きのそばをはなれて向こうに行きかけると，ちょうどいわしを売りにきだ
;のに出会い，いわしを盗んで，兵十の家の裏口に投げ込んで森!こ帰りまし疋。ご

iんは，うなぎのつぐないに，まずーっ，いいことをし疋と思いまし疋。
i 次の巴もごんは山でくりをひろって兵十の家へ持っていきましだガ，兵十がい

!わし泥棒にまちガわれて股られてしまったことを知りましだ。ごんは「これはし

iまつ疋，かわいそう芯ことをし疋J と思い，物置きの入り口!こくりを置いて帰り

jましだ。その後，ごんは自白，くりやまつ疋けを兵十lこ運び続けまし疋。

この場面 3は、前の場面 2で「ごん」が自分のいたずらを反省したのに続い

て、兵十にくりやまったけを運び続けることが具体的な形で書かれている。ま

た、兵十がひとりぼっちでいるのを見て、 「おれと同じ、ひとりぼっちの兵十

か」とつぶやいているところも読解のカギになっている。読解のための課題は、

ごんはどういう気持ちからくりやまったけを運び続けるのか、つまりはつぐな

いの行為の背後にあるごんの行為のゴールはなんなのかという問題であるが、

さらには、はじめの文の「おれと同じ、ひとりぼっちの兵十かJも解いていか

なければならないものである。しかし、この場面ではじめてごんの「つぐないj

の行為が始まっているのであって、つぐないの行為の裏にあるごんの真意をこ

の場面 3だけからは推測は不可能である。したがって、授業のなかでの読解の

方向としては、うなぎのいたずらの「つぐない jをしているという意見が大多

数で、 「つぐな Lリ以上のものは読み取りとしては出てこないことが予想され

る。しかも、本文の記述として、いわしを盗んで兵十のところに持っていって

「うなぎのつぐないに、まずーっ、いいことをしたと患いましたj とあること

も、 「つぐないJの視点、からの読みを支配するものだろう。

この日の授業のはじめでは、この時閣の話し合いのテーマについて議論され、

真由美からの「ごんはどんな気持ちでつぐないをしたのだろうか?Jと、久美

からの「ごんは一人ぼっちの兵十を晃てどう患ったのだろうか?Jの2つが出

る。教師はこの 2つはまとめられだろうと提案し、真由美の出した課題が本時

の学習課題となる。

まず個別学習で、各自の意見をノートにまとめる作業を行ったあと、この授
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業時間の前半部分までの話し合いは、以下のように展開されていく。

1 教師話し合いの開始を告げ，諜組のJ2示をする)ごんはどんな礼持ちで

つぐないをしたのだろうか?

2 真由美:つぐないをしているのは，本当のところ友だちになってほしかった

から。そのわけはくりとかをわざわざ折っているのと. (教科 Jiの)

後のほうて二神様のせいにされてもやっているから C

ここで教姉は論点、の一つである「友達」が出てきたことを確認し、

3 教師真由美さんはこのところを強制しているな。

これは、らう一つの読み方である「つぐないJとのあいだの論点、の予告的な

発言であり、この後、 「つぐない派」からの発言が続く。

4 沙美:ひとりぼっち，悔いを残させた(つぐない)。

5 雪:兵十へのつぐないと村でのいたずら全部のつぐない。

6 久美:兵十に何かよいことをしてあげたい。

同じ「つぐないJ派のなかで、 「つぐないJはうなぎのいたずらに対してな

のか (Y1 沙美)、いままでのいたずら全部に対してなのか (Y2 雪)で

議論が始まる。これをテーマ Iとしておく。

このテーマ Iをめぐる話し合いの過程の全体構造をあらわしたのが、図 6-

5の「場面 3における D scourse Map(l)Jである。図中の発

言番号はすべて本文の発言者の番号と対応している。こういう形で、授業の話

し合いの流れを表現していくと、子どもたちのなかの議論の対立点とその動き、

それに対する授業者の関わりなどが全体としてもよく把握することができる。

授業者が子どもたちの議論展開にどう関わっていっているのか、またその発問

・支持、議論の制御のしかたの是非についてはこの後詳しく検討することにし

て、ここではとりあえず、授業における議論の内容とその流れについてみてい

くことにする。なお、授業者の発言意図の内容については毎回の授業後の授業
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者との話し合いで得られた情報に基づいていることをつけ加えておく。

授業者は、 7沙美の発言の後で、うなぎに対して (Y1 )か、いたずら全部

に対して (Y2 )かの論点整理を行う。

7 沙芙:吉ーに反対。兵十のことだけ。

8 教師:兵十のことだけなの? 兵十のことだけでなしみんなへのいたずら

も合まれているの?

9 日夕、: (T!?に反対)兵十へのし、たずらだけ。

本来の議論は「友だち」か「つぐない」かをめぐって展開する予定であった

が、途中で、 「つぐないJ派のなかでの「枝葉の議論j に入ったために、授業

者はこの Y 1対 Y2の議論を先行させて、先に決着をつけようとする。したが

って、 10敦子がもとの議論の流れのなかの「友だちj に賛成で、真由美を支持

する意見を言うが、 あえて「友だちJ対「つぐない」の議論に入ることを止め

ている。

10 敦子:真由美に質成。ごんにはひとりぼっちでさびしい気持ちがある。

口 数日l!i:こっち (Y1 対Y2の議論)のはどうなの?

その後、雪の「いたずら全部(Y 2) Jを支持する 12裕子の意見、沙美の

「うなぎ (Y1 ) Jのつぐないを支持した13和子の発言がある。実は雪の「い

たずら全部」に対するつぐないという読みは前持(1 1月 8日)の場面 2の最

後でも発言していたことで、この考えを再び繰り返したものである D

授業者は、 Y 2 rいたずら全部」対 Y 1 rうなぎj の議論の根拠は教科
のどこに書かれているかと間い、揺さぶりをかける。そこで、 15雪は、後の

場面にある「神様にされてひきあわないなJと思いながらもごんが運び続ける

という部分を使って、自説 (Y2 )を補強する。

14 教師:ごんのつぐないの裏にはいままでのいたずらを合んでいるのと‘そう

でない人がいた。でもー教科書のどのへんに許いてあるのかな。

15 雪:いままでしたことの全部の反省を兵十に代表させた。だから.ひきあわ

ないなと思っても運んだんだ。
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ここで授業者はこれ以上、議論しでも無理と判断して議論を打ちきる。

16 教師:このまま議論しでもしかたがない。(雪へ)その読みで仙のところも苓

えていってくださし」もう少し中に入ってみましょう。

この後、テーマ Iの議論の打ちきりを受けて、授業者はこの自の授業におけ

る話し合いの主要なテーマであった「ごんはどんな気持ちでつぐないをしたの

か?Jを再度提示し、議論を再開する。

以後、真由美の「友達XJ対雪をはじめとする「つぐない YJ派との論争が

続く。この話し合いをテーマ五としておく。

このテーマ Eをめぐつての話し合いの全体構造を表したものが図 6- 6の

「場面 3における D scourse Map  (2)J) であり、先のテーマ

I の ~6-5íD scourse Map(l)Jに続くものである口

1 教師:もう少し中に入ってみましょう。ごんはどんな気持ちでつくゃないをし

たか。

2 信久:つぐない(いわし屋とうなぎのつぐない)。

3 雪:真由美さんとは違うけど友だちになってほしかった。「これはしまったと

思いました」とごんが言っているところは，それだけ兵十のことを思っ

ていて，うなぎだけのつぐないではなしいわし屋のことも合めてくり

とかまったけを持っていった。

この3雪の発言は、このまま読むと真由美と同じ視点からの「読みj と解釈す

ることになってしまうが、後のB雪の発言にあるように、友だちになるためには

しなければならないこと(つぐなしつがあると読んでいるのであって、この時

点、での雪の読みは「つぐないj のニュアンスが強い。授業者もこのような雪の

読みについて事前に確認をしており、 T4のような論点整理の発言をしている D

たしかにこの後の場面 4になると、雪はワークシートにもごんが兵十と加助の

後をついていったのは、 「友だちになりたいJから「気づいてほしいJといっ

た意見を書きはじめており、つぐないの裏には f友だちがあるのでは?Jと考

え始めている口
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教師は「友だち XJ対「つぐない YJ派との対立点、を明確にする発言をして、

両方の立場からの意見が続くことになる。

4 教師:雪さんのと真由美さんのとは違うよな。

5 真由美:つぐないも少しあるけど，友だちになってほしかったのが前からあ

った。こっちのほうが強い。

6 久美:真由美を支持(久美はここで「つぐない→友だちJ に読みを変更)。

7 由紀:雪を支持。つぐないのほうが強い。

8 雪:友だちになってほしいと言っていたけど，それならお互いに知り合って

いなければならない。友だちになるってのはおかしい。

B雪は、 「友だち」の読みを否定するための根拠をあげているが、この後の雪

の発言でも、この「つぐないをして知り合いになること」という理由が繰り返

される。

授業者は「つぐないj派が「友だち」を否定するための根拠として「知り合

いになっていなければならないj を出してきたことに注意を喚起している。 10

久美と 11由紀が、それぞれ「友だち」派、 「つぐないJ派の立場から発言する。

ただし、久美の場合は、 「ごんj には友だちになりたい気持ちがあるが、兵十

にものを運んでいる行為はつぐないと読んでいる点が、真由美の「友だちJと

はやや違っている。真由美の場合には、ものを運んでいるごんの行為は友だち

になりたいためと読んでいる。授業者は真由美を指名して「つぐないj との対

立点を確認する。

9 教師お互いに顔を知らなければ友だちになれない。

10 久美(ごんの兵十への共感の意味から)ごんは兵十がとても討しいことを

知っていたから，ますますつぐないをしてやりたかった。

11 由紀:つぐないのほうが強い。兵十が友だちにしてくれるわけはないし.凡、

たずらぎつねめ」と雷っている。 くりやまったけはつぐない。

12 教師真由美さんは反対意見だな。

13 真由美 r友だちになれっこなしりということはない。ごんは友だちになっ

てほしかったからものを運んでいるんだ。
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授業者は「つぐないj→「兵十と知り合いになれる」→「友だち j の図式を

使って、 「つぐないJの背後には「友だちJがあることに気づかせようとする。

そこで、授業者は8雲の発言を利用する(i知り合いになっていないと友だち

になれないJ、 「知り合いになるためのつぐないの行為Jであって「友だちJ

になるための行為ではないという論理)。

14 教師 rつぐないだけじゃなしり，いや「つ寸ないだ‘けJ (の 2つの読み方)。

雪さんは両方あるんだな。

15 雪:ごんがつぐないをしていることを兵十がわからないかぎり，ごんのこと

もわからなしゅ込ら友だちになれるわけがない。

16 由紀:ごんは友だちになれると思っていない。

17 教師:ごんは(兵十に)友だちになってほしくないの?

この後、授業者は、 「ごんは兵十と友だちになれると思っていたのか?Jか

ら、さらには「ごんは友達になりたいと思っていた」に進んで、つぐないの行

為には「友だちJがあるという形で議論をまとめる。

18 由紀:友だちになってほしいと思っているけど¥兵十がなってくれるわけが

ない。

19 教師:ごんは(兵十と)友だちになりたいと忠、っていた。これはよいですか?

でも，友だちになれるとは忠っていなかった(18由紀の発言を指し

て)。

20 政r:(rぷだちJからの)x付な凡)ごんは兵卜が友だちになってくれると思
っていた。

21 :1'fl¥l夫:つぐないをしているうちに友だちになりたいという気持ちが強くな

ってきた。

22 教師議論のまとめとして)はじめはつぐないをしていて，だんだん友だ

ちになりたいがf強くなってきた。

テーマ Eの議論展開としては、 「つぐないJ派、 「友だち」派がそれぞの根

拠を出したなかで議論が進むが、途中で「つぐないJ派から「友だち j説を否

のぺ

υ

《

u，U
4
a
a
 



定する材料として、 「つぐないをしないと知り合いになれないj という意見が

出てくる。この意見にあるように「つぐな ¥'iJ派も単なるいたずらに対するつ

ぐないという意味だけではないことに気づきだしている。しかし、真由美のよ

うにはじめから「友だち」とは読めないという。このあたりの違いが両派の論

点になっている。結局、 「つぐないJ派もごんの中には「友だち」になりたい、

近づきたいという気持ちがあると読んでいるのであるが、場面 3で行われてい

るごんの「行為j には、まだ「兵十と知り合いになるため」以上のものではな

いと考えるのである。両派の違いは、この場面 3で書かれている範囲に限定し

て行為の意味を考えるか、場面 3以降のごんの行為をトータルに読んで、そこ

から「逆行させる (backtrack)J形で解釈していくかどうかという、いわば読

み取りの「場面Jの違いも同時に含まれているのである。この種の読み取りの

違いは、読解途中の段階では当然起こることであり、最終的にどの方向に収赦

していくかがたいせつなのである。そういう意味では、 「つぐないj派がごん

の行為は友だちになる前の段階の「いたずらに対するつぐな¥，iJ、 「つぐない

を通して兵十と知り合いになる Jという読みに固執するのは当然である。 rつ
ぐない」派がこの読みの段階を抜け出ていくのはもっと後の場面からである。

したがって、最後の授業者のまとめに「つぐないj派が合意をしたわけではな

い。もちろん、授業者自身もこの後の他の場面での何回にもわたる対立・議論

が必要であると考えており、あくまでもこの時間の話し合いのひとつの「まと

め」として位置づけている。現に、 「つぐない j対「友だちJは議論の内容を

変えて、この後何度も出てくるのである。

2 )児童の読解過程と授業者の関わり

ここでは、以上の場面 3で展開された子どもたちの議論展開に授業者がどの

ように関わっていたのかを、 「授業者」の発言・指示、授業プランからみてい

くことにする。

図 6-7は場面 3における授業者の会話プラン (D scours 巴

P 1 a n) と、授業者の会話を中心にした会話構造の全体図である。授業者の

発問・指示や授業展開のプランといってもここで表現しているのはすべてが授

業前に計画だてられたものではなく、実際の授業のなかで出された子どもたち

の討論鹿間や内容から新たに考え出され、実行されていったものも含まれてい

る。そういう点では通常の授業プランとはやや異なったものである。もっとも

1章で指摘しておいたように、頭の中で作られたプランは、現実の状況や行動

の結果と切り離されてしまった形で存在するのではなく、絶えずそれらとイン

ターラクトし合いながらプランニングの内容も修正され、実行に移されていく
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ものとしてとらえなければならないのである。

授業者は本時の授業開始直後に子どもたちから出された話し合いの「課題J

から、議論の方向としては真由美・敦子のx r友だち」派と、雪・裕子・沙
美らの Y:rつぐないj派の両方の論争が展開されていくだろうと予想した。
すでに前時間までのワークシートに書かれていたこと、授業における発言の方

向などから授業者はこのように推論していた。実際、しばらくはこの線に沿っ

た話し合いが続く。そして、授業者もこの考えにもとづいて論議の整理を行っ

ている。

E霊祭替のDiscoursePlan 

続時までの読島幸過程からの予想

真由美(~子〉

兵十への共感・友だち

〈論争〉

(雪.~谷子・沙美〕
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図6-7場面3における授業者の会話プランと会話構造図
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しかし、その後「つぐないJをめぐっての別の議論 (Y1 rうなぎ」対Y
2 rいたづら全部J)が、いわば「横道」に入った形で進み始めることにな
る。このテーマ Iを巡つての議論は授業者にとっては予想されたこととは別の

議論であったが、本来のx r友だち」対Y: rつぐないJの議論を脇に置い
て、先にこの Y1対 Y2の決着をつけてしまうように論点、の整理(T 8) と議論

の制御(T 11) を行う。議論が進んだ段階で、この Y 1対 Y2の議論ははたし

てどのような根拠にもとづいているのか、教科書の内容に則して考えていくよ

うに注意を喚起する。ここでは授業者としては、 Y 1対 Y2の議論は教科書の

内容やそこからの推論を越えた「議論」のできないものであり、本時での議論

したい「本筋jから離れていることから議論を切りあげようという意園で揺さ

ぶりをかける。特に、雪が出した Y2 rいたずら全部Jの読みはどこまで根
拠を持ち得るのものかを問うている。この雷の発言は先にも指摘したように前

時から引き継いでいるもので、同じ発言を場面 2の授業の最後でも行っている。

子どもたちの「こだわり Jがここでもみえているわけだが、授業者は次の15雪

のかなり飛躍をした推論にもとづく発言を聞いて、これ以上 Y 1 -Y 2の議論

を進めても意味がないと判断し、議論を打ちきる。この議論制御は議論してい

る内容や進め方からいっても当然の対処のしかたであった。

この後、 「本論Jであるテーマ Eをめぐっての話し合いが麗関され、議論が

進んでくるなかで、 Y : rつぐないj とx r友だちJの両派は自説をより説
得していくための根拠を提出していく。そのなかで、 Y: rつぐないJ派が出
した8雪の「友だち否定の根拠J= r友だちになるためには知り合いであること
が必要→つぐないはそのためのものJという読みを授業者は取りあげ、この論

点、から読解の深化をねらい、さらには「つぐないJ視点の吟味の第一歩にして

いこうとする。つまり「つぐない」の背後には、 「ごん」の「友だちになりた

いj気持ちがあることに気づかせようとする。もっとも、全体の授業内容から

いってY:rつぐな1，¥ J対 X: r友だち jの対決の議論が行われるのはこの場
面 3が最初の部分であり、あくまでも読解深化の第 1ステップとして位置づけ

ている。 r友だちJの視点からの読み取りのための情報がこの場面 3までの記
述では十分に出されていない段階での fつぐないJか「友だち jかをめぐる議

論としては、授業者によるこの議論麗開の仕方は妥当なものであったといえる

だろう。授業者は、論議を構築していくうえで、その内容や方向を提示できる

「切り札」をもっているわけではなく、子どもたちから出された意見 z 材料で

もって作りあげていかなければならないという制約を前提にしなければならな

いからである。そこに授業のむずかしさとおもしろさの両面が顔を出している。

あるいは一人ひとりの子どもたちの「読みの力」とその指導も関係してくるだ
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ろう D

この時間のまとめとして、授業者は T22で「はじめはつぐないをしていてだ

んだん友だちになりたいが強くなってきたJと結んでいるが、もちろんこの段

階で「つぐない」の読みの子どもたちが、 「友だち」の視点をもてたわけでは

なく、あくまでも「友だちもJという視点導入の第一歩にすぎない。この後何

度もこの対立は出てきて、これを還して「読み」は深まっていくのである。こ

の授業展開をまとめたのが図 6-8である。
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~6-8 場lãi3 の授業展開の略国

( 2 )場面 5・前半の授業 Iごんが兵十に近づくのはどういう巨的から?J 

1 )授業における議論の流れ

この場面 5の授業は「公開授業」として計画されたもので、授業者によって

作られた学習指導案は図 6-9のようなものである。また本時の課題は、 「神

様のしわざと思われたごんの気持ちを読みとる j というものであり、内容的に

は「神様のしわざにされてしまった時のごんの気持ち J (テーマ 1)と、 fご

んは何を期待して兵十と加劫の後をついていったのだろうかJ (テーマ II)の

2つについて議論された。
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学習の展開

子どもの怒号室の流れ 書支部のはだらきかけ

-前期の学習の想定己

5票 ごんのf受賞の懇起 誌のすじの想起 -ごんのlωの変化を強謁
題
兵十の償還の変化の想起

抱

神主主のしわざと思われなごんはどんな
-課題の信認

援
気持ちになつだのたさろうか。

.2区馬場扇の音読〔箔名〕

-ワークシート!こ草書き込みをさせる

つぐない 共感 . 2つの観点からの解釈を出させる

わかってもらえな
神祭とは断定して

くてもしかだない。
ほしくないな。

-発表させる
つぐないをしてい

るのだから。

誤 . 2つの観点での話し合いをさぜる

題
ひきあわないな。 -このことiぎに注目さゼてこソuの行

動の煮立京をoli'tAさゼる
退

求 兵十iこどんなことそ期待してついて
いったのだろう。

. >ニ~~の l'flRについてもさえさぜる

この発問でご111の行動の玲伐を明

健にさゼる
自分のことを 自分たさとわか 8分だと . r J，ふみ応、み~ Iこ注目させる
話すのではな ってくれてい さってほ

いか。 るだろうか。 しい。

(兵十!こ対する式感からくる思し¥)

あしたも，くりやまつだけを湾っていかなければならない。 共感の強弱

みつかっても，撃だれることはないだろう。こんなに思く ごんの片思い

しているのだから。それに，兵十は気のいいやつなんだ。 無償の行為

5票 自分の存在に気づいてほしい

題
おれと向じひとりぼっちなんだから。

書室

決

-本B苦境箇の音読
あしだは，ごんガ撃だれるところです。 -次時予告

函6-9 i勢菌 5の授業プラン
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場面 5は場面 4の話しに続く形で書かれている。場面 4は次のようなあらす

じになっている。

一時一一一一手

1 月夜の晩，吉兵衛の家でお怠iムを唱える集まりに行く道すがら，兵十は7J0助に

j田親ガ死んでから不思議なことガ起きていて，くりやまつ疋けを誌かガ毎日くれ

jていることを話しまし疋。疋ま疋ま村里に遊びにおりてきてい疋ごんは，二人の
;この話を偶然に聞きまし疋。ごんはこ人ガ出てくるのを外で待っていまし疋。

場面 5では、この話しを受けて、次のように続く。

ロzzz-23んで戸。そして二人忌
;一一一しだ…崎一…一
加助「さっきの話は神様のしわざぢそン。兵十「えY...Jo加肪「神様ガあわれ!こ

;思わしやってめぐんでくれている...Jo兵十「そうかなあ...Jo 加問「神様!こお礼を言

;うガいいよ...Jo兵十「うん...Jo これを聞いて，ごん rこいつはつまらないな...Ji神様

f， Iこお礼を言うんじゃひきあわないなお

前半のテーマ Iでは、 「自分のつぐないが神様のしていることにされたごん

の気持ちJをめぐって、 Y : rうれしい」と X : rつまらないJの2つの読み
とりのあいだで論議が展開されている。途中、この議論から発展してきた z

「わかってほしいJという読みも出てくる。授業の自標としては、これらの議

論を通して「つぐないJの読みを子どもたちが「再考Jしていくことをねらっ

ている。つまり、 「つぐない」の視点で読んでいる場合には兵十のためになっ

ていれば十分なはずであるのに、ごんは「神様のせいにされてしまってはつま

らないなJと言っており、 「つぐない」では「解釈できなくなるのではないか?J 

という揺さぶりを通して、 「つぐない」視点の再検討をしていこうというもの

である。だが、後でみるように現実には予想したようには授業は展開しなかっ

た。この議論展開を図にしたのが、図 6- 1 0の「場面 5における D s C 0 

urse Map(l)Jである。

授業者が諜題の提示をした後、雪から神操のせいにされたのはつまらない

と患ったが、兵十が喜んでいるから「うれしく思っている Jという、 「つぐな

いj の視点、からの意見が出る口この後、同じ「つぐないJの立場から、 「つま

らないj という反対意見が出て議論になる。この議論のなかで授業者は、 Y:

「うれしいj という雪らの「つぐない」の視点からの読みでは、 「自分がして

いることを兵十は喜んでいるからうれしいJとなるが、それではごんが、 「こ
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図6-1 0場面5におけるDiscourseMap (1) 
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いつはつまらないな」と言っていることと矛窟しないかと指摘し、 「つぐない」

の視点に揺さぶりをかける。

1 教師:自分のつぐないが神様のしていることにされたごんの気持ちは?

2 雪:ごんが，つまらないとか，ひきあわないなと思ったのは，自分のしてい

ることが神様にまちがえられているから。でも，ごんは自分のしている

ことが汗ばれていたからうれしかったと思ったo

3 校日Ili: (三11・の先J内科を昨認する)待てよ。していることと， まちがえられ

たことは 2つに分かれるんだ。まちがえられたことはいやな気持ち。

していること(ものを述んでいること)は喜ばれているからうれしい。

4 信久:ごんは， f!11掠にされてお札を言われたのでうれしい。

5 教側:このことば「こいつはつまらないなJや「おれは，ひきあわないなJ

があっても，うれしいの? (Y: rうれしい」に対して疑問を投げか

け，論点の矛盾を指摘する)。

授業者としては、 「自分のしていることが理解されなくていゃな気持ち、

悲しい気持ち」と読み、次の「ひきあわないな」とつなげていくことで、 「つ

ぐないj の「読みJを再考する手がかりとしたいという意図があった。だから

「つまらないj は出てこなければならない「読み」であった。実際に、この後

祐子から「いやな気持ち」が出される。これは本文のなかにも「へえ、こいつ

はつまらないな」と書かれていることから当然出るべき意見であった。問題は、

これらの読み取りが「つぐないJの読み再考へとつながっていくのかというこ

とである。結論的にいえば、この部分だけの吟味では不可能で、 「兵十のかげ

ぼうしをふみふみ行きました。 jや「神様にお礼を言うんじゃひきあわないな。」

という場面 5全体のなかで読んでいかなければならないのである。

ともかく、その作業の入っていくために必要なx rつまらないJという意
見が出る。さらに、 B沙美の Z : rわかってほしいj という発農意見が出る。

6 裕子:ごんは rこいつはつまらないなJって言っているんだから，ここでは

いやな気持ち。

7 {~Jit: 祁 f に H1JX; 。

8 i少美: I~I 分だということがわかってほしかった。だからいやな気持ち。
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ここで、 9雪は6硲子の反論を受けて、裕子のいやな気持ちの理由について認

めながらも、自分がうれしいと言ったことは信久とは違っていると発言する。

くりやまったけを持っていくことが兵十に喜ばれている。そのことがうれしい

と発言したのだと主張する。これに対して、裕子はうれしいというのはおかし

いと再反論する。

その他、 Y : iうれしいj 、X : iつまらないJの両方を支持する意、見が続

く。

9 雪 r神様のせいにされたのはし、ゃな気持ちだJ という(裕子)のは私もよ

いと思うけど，私の「うれしい」はくりやまったけを持っていくことを

兵十が喜んでいるのがうれしい。

10 裕子:兵十の気持ちは喜んでいるよりも「不思議だなJ とし寸気持ちだ。

11 ;f1J子沙芙の「わかってほしい」に反論)

口 数日I!i: (11利子の「読み」を消したいという意図で再考をうながす発言)和

j亡さんのようにわかってもらえなくてもいいんだ、という気持ちでごん

がいたとしたら rつまらないJ rひきあわなしりはどのように解釈で

きるカミ-ljえてください。

13 久夫陥rの「つまらなしりを支持)
14 111*己つii-の「うれし ~\J を文持)

15 計 (yのfl説を再)Jt主リ長)神様にまちがえられたことに対しては，いやな

気持ち。自分のしたことを兵十が喜んだのはうれしかった。

雪の発言に対して、授業者は次のような論点、の整理と課題の再確認をする。

16 教師:ウーン。ちょっと待ってくれ。じゃ，ごんはどんなふうについていつ

たの? 兵十の後を。

授業者は、このまま議論しでも展開はないと判断して、教科書の前の内容に

戻って考え直すことを求める。教科書の文章に戻って、二人の後をつけて行っ

たごんのようすをたずねる口これは、前時に学習がすんでいるので復習となる口

この後、テーマ Eの議論が開始されるが、その内容を図に示したのが図 6-

1 1の「場面 5における D scourse Map(2)Jである口

授業者はテーマ Iの議論を打ちきった後、 「ごんが兵十のあとをどのように
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園6-1 1場面5におけるDiscourseMap (2) 
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してついていったのかJという教科書の内容に沿う形で、 「ごん」の行為の意

味口意図や目標はどこにあるのかを議論させようとする。そこで真由美を指名

するが、その裏には「かげぼうしをふみふみJ= I友だち」という発言が出て

くるであろうという予想と、この発言から「つぐない」対「友だち」の議論に

戻って、結果的には「つぐないJの読みの再考と読みの深化につながっていく

という期待があった。

l 教師:ごんは兵十の後をどんなふうにしてついていったの? 抗かが前に

っていなかった? 真由美さんかな?真由美を指名)

2 真由美:はじめは遠くから見ていたんだけど，ここではかげがふめるほど近

くにきているから友だちになりたいという気持ちが強まってきてい

る。

(さらに追加説明として)

:心の中まで知りたい，友だちのことをよく知ってあげたいという気

持ちでついていった。

ここで授業者は発聞を変えて、 「ごんJは何を期待して兵十についていった

のかなと問い、美自紀の f友だちJと「つぐないJ派からの意見が続いて出さ

れる。

3 教師:ごんは兵十に何を期待してついていったの?

4 真由美:誰がしているのかわからないけど「ありがとう」の声が開きたかっ

た。これで兵十と仲直りできると思った。でも神様の話になった。

5 教師:誰だか知らないけどありがとうということばを待っていた。ところが

そうではなくて，神様だということで「つまらないj rひきあわない」

となった。

6 i少美:つぐないをしているごん(自分)の気持ちをわかってほしい。

7 裕子 rあのきつねがやっぱりつぐないをしているのか」と言ってほしかっ

た。

8 教師(この 7裕子の発言を確認する)兵十はごんがつぐないをしているこ

とはわかっているの? ごんということばは出てこないな。

9 真由美(裕子に反論)裕子さんの考えだとつぐないということになるけど，

そうではない。友だちになりたい気持ちが強まっている。

10 久美: (裕子に賛成)rつぐないをしているのはあのきつねでは?j というこ

とを兵十に言ってほしい。

11 教師(久美の発言を確認)ごんは兵十からつぐないをしにきたんだと言っ

てほしかったということか。
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12 沙美(裕子を支持)つぐないのことが兵十から出るのを期待している。

13 裕子:自分のこと(っく。ない)をひと言でもよいから兵十に話してほしい。

14 教師(13裕子の発言に対して)兵十らの会話から「ごんがつぐないをしに

きている」とまでは読めない。

15 雪:13裕子に賛成。ありがとうという気持ちが兵十から出てほしかった。

16 久美:( 7裕子に賛成した10自分の意見を補足しながら再度提示)rもしかし

たらごんかな」と兵十に言ってほしかった。

授業者は、 T3 iごんは兵十に何を期待してついていったの?Jの発問で、 2

由美が出した f友だち」の視点からの「かげぼうしをふみふみJ ごんの

「友だちになりたい気持ちがだんだん強くなっている」読みと、 「つまらないJ

「ひきあわないj とを結びつけて考えさようとする。これらを一貫性をもって

読んでいける視点、としては「友だちJであることを子どもたちに気づかせよう

と意図したのである D たしかに、次の4真由美の「これで兵十と仲直りできると

思ったJという「友だち」の視点、からの発言が続いている D そういう意味では

この T3の発問は「友だちJ対「つぐない」の議論を通して「つぐない」の読み

の再考へと発展していく可能性をもっており、理にかなってはいた。しかし、

「つぐない」派の発言のほとんどは、 f兵十に何を言って欲しかったJのかと

いう表面的な解釈のレベルに終止してしまい、必ずしも授業者の意留は子ども

たちには伝わらず、 「つぐない」の視点、の再考→読みの深化という期待された

方向へ議論は進んでいかなかった。このように本来の議論に立ち庚ることなく

ズレは補正されないまま、本時の話し合いは終了する。

2 )児童の読解過程と授業者の関わり

場面 5で展開された子どもたちの議論麗聞を f授業者Jの発言・指示、授業

プランの観点からみていくことにしよう D

図 6-1 2は場面 5における授業者の会話プラン (D scourse 

P 1 a n )と、授業者の会話を中心にした会話構造を示している。
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①テーマ Iをめぐる議論について(図 6-1 0参照)

テーマ Iの場合は「神様のしわざと思われたごんはどんな気持ちになったの

だろうかj という学習課題を解くための議論が展開されることを期待したもの

であった。神様のせいにされたことをごんはどう受けとめているのかというこ

とは、この時間のなかで行われたもう一つの話合いのテーマである「兵十のか

げぼしをふみふみ行った時のごんの気持ち j とともに、 「つぐないJと「友だ

ち・共感Jの読みのどちらがごんの行為の動機として妥当なのかを考える手が

かりになっているものである。

たとえば、授業者は前に述べた学習指導案では、次のような子どもの読解過

程というものを想定していた(図 6-1 3 )口

ゐ一読目の一仙一

liv

な一ぐ一つ一
r
a
e
 

つぐないをしているのだからわ 自分のしていることガ理解され

かつてもらえなくてもよい なくていやな気符ち，悲しい

どう解釈する? ¥ / 

〔読みのF号倹討をうなガす)¥ / 

r;r;J!景のぜいにされてひきあわないなJ

函6-1 3教師が予想した場面 5での子どもの読解過程

「つぐないJという読み取りをしている場合は、そのつぐないをしているの

がごんだということを兵十にわかってもらえなくても、たとえ神様のせいにさ

れてもよいという解釈が可能である。というのは、自分のことをわかってもら

うのが本来の目的ではなく、兵十につぐないをし、兵十がそのことを喜んでい

ればよいと考えるからである。だが、この読みには、次の「神様のせいにされ

てひきあわないなJという記述に出合うことによって、 「つぐないj→「わか

ってもらえなくてもよいj という読みの見直しの機会が与えられるのである。

先の図 6-1 0の授業における発言の流れでは、次のような(図 6-1 4 ) 

2つの意見の違いが現れている。この流れの中で、 2雪が「うれしいJという意

見を修正するなど、体勢は「つまらない」が主流になっていく。

その他、 11和子のようなz iわかってほしい」を否定して、 「ごんはわか
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ってもらわなくてもよいと思っている」といった 2つの流れとは異なった考え

が出されてもいる。

「うれしいJと「つまらないJの2つの読みは当初に予想した通りのもので

はあったが、この話し合いの経過のなかでは「うれしい」一(矛麿)一「ひき

あわないなJ という形の一貫した読みができないことには気付いても、さらに

fつぐないJという読みを考え直すきっかけになっていくというような動きは

生まれていない。

「つぐない」と読んだ場合でも、 「つぐなっていることが自分だということ

を知ってほしい」のに神さまのせいにされて「つまらないJ Iいやな気持ち j

と解釈することも可能で、ここだけからは「つぐない」の読みの再検討という

きっかけにはなりにくいということである。現に、そういう「つぐないJの読

みを考え直すといったことは気付かれていないのであり、単に「うれしい」か

「つまらないjかの論議になっている。

2警・「うれしい.J-4信久-9雪-14由紀一(淳一透〉

〔論争〕

6治、子 rつまらなし¥.J-7俊彦-87の美-10浴子-13久美-15雪

図6-1 4場濁5における発言の流れの概略

この問、 T1から 15雪までの約 15分間の議論では、 2雪のような f自分のし

たことを兵十はいやがっていないからうれしいが、神さまにされたことはつま

らないj というように、自分のしたことと、まちがわれたこととを分けるよう

な意見や、そもそもうれしいという読みは「つまらないJIひきあわないJの

記述からすると無理な読みであることが、 6裕子の発言のように早い段階で指摘

されている。

「うれしいJのか「つまらないJのかという議論から一歩踏み込んで、なぜ

ごんは自分だということがわかってほしかったのか、あるいは「つまらないなj
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といったごんの気持ちというものに議論の焦点、が向かっていったらどうなるで

あろうか?

②テーマ Eをめぐる議論について(図 6- 1 1参照)

この時閣の授業の後半に議論されたテーマ Eは、かげぼうしをふみふみ行っ

た時のごんの気持ちについてであった。 T1から 16久美まででおよそ 20分間

の議論であった。

教科書の記述の順番からすると、内容的には前に戻る形になっているが、こ

の場面 5の全体をまとめるという意味を持った話し合いであった。

はじめに授業者から、 T1 iかげぼうしをふみふみJのところは何を表わして

いるかという発障が出され、以前に意見を述べていた真由美を指名する。 2真由

美は「友だちになりたい」という読みの立場から、ごんの兵十と友だちになり

たいという気持ちがもっと強くなってきたことを表わしていることを指摘する。

この部分の記述は、ごんの行為を単なる「つぐないjではないと読んでいくた

めにはきわめて重要な手がかりとなっているところで、真由美の発言はまさに

この点を把握したものであった。であるから、この真由美の発言から、 「つぐ

ないJと読んでいる子どもたちには読みの大きな変更をもたらし得る可能性が

あったといえる。現に、授業者が想定した学習の展開では、 「ひきあわないなJ

の部分で「つぐない」から「友だち・共感Jへと読みが変化していくであろう

と考えていたし、このテーマ Eの議論のはじめに真由美を指名したのもそのよ

うな意図からであったのだろう口

ところがこのような形の授業震関にはならず、残りの大部分の話合いは、

「ごんは兵十からどういうことを言ってもらうのを期待して、兵十のあとをつ

いて行ったのかJという議論に終始してしまった。むしろ、ここでは「かげぼ

うしをふみふみ」からごんの心情を読ませるべきであり、あるいは真由美の発

言をもっと掘りさげるべきであったと考える。

そうならなかったのには一つの必然性があった。それは、 T3の「兵十にどん

なことを期待してついていったのだろう」という発問である。これは実は授業

者の学習指導案では、 「ひきあわないなJの後に用意されていたものである。

学習指導案では、 「ひきあわないなjのところで「つぐないjの読みでは解釈

不可能になり、読みの大きな変更が起きることを予想していた。たしかにそう

なっていたならば、 「兵十にどんなことを期待してついていったのだろう」と

いう課題は、ごんの兵十への共感の患いを知ることになるのである(指導案で

もそう考えていた) 0 だから、 「つぐないjから「友だち jへと読みの変更が

おきているときにはこの発問は意味があった。

だが、テーマ Iでもみた通り、実際にはこのような読みの変更は子どもたち
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の中ではまだこの段階では起きていなかった。この状況のなかで「兵十にどん

なことを期待してついていったのだろう Jという発問が出されたのである。そ

の結果、兵十に何を言ってほしいのかという内容に関する議論になってしまっ

た。あるいは言ってほしいことと思ってほしいことといった明らかに教科書の

記述からは推論不可能な内容にまで進んでしまった。ごんが何を言ってほしか

ったのかという具体的な内容については、この記述では判断できないのである。

まったくの結果論にすぎないが、 T3の発問は、子どもたちの読みの過程(思

考の流れ〉を考えたときには有効ではなかった。思考のルートとしては「枝j

の部分に入ってしまった。せっかくの真由美の読みも、真由美対{也の児童とい

う対立の関式という形でしか授業には現われなかった。

このような形で授業をみてみると、発問、指示の恐さが改めて感じられ、ま

た実にいろいろなことがみえてくることがわかる。子どもたちの窓、考の流れを

的確に把握していくことがいかにたいせつであるかということが、このような

分析からも実感されるのである口

以上の場面 5の授業展開を簡単にまとめたのが図 6-1 5である。

日
課題箆示前飾・ 4

課題提示ー--

白 書宝飾

ロ兜蒙

発砲骨骨却時事〉

日

兵十に伺を言ってほしいと
期待してい乏の?

務争の万向ズレ
「兵十につぐないをし
ているのは包分(ごん〉

1むときってほしいの
議論

~ 6 -1 5場筒5の授業展開の絡国
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7章 相E作用と教師の授業展開
一二つの学級の相互作用と読解過程の比較一

この章では、子どもたちの話し合いの展開の構成の仕方が異なっている二つ

の授業を比較する。このことを通して、教師が子どもたちの簡の対話的活動を

どのように組織しているのかその異体的な実践な行為のあり方やその背後にあ

る教師の授業観といったものが子どもたちの話し合いの展開の仕方や読解の過

程にどのように作用しているのかを探っていこうというものである。ここで取

り上げる二つの授業は同じ文学教材「ごんぎつね」の授業である。一つはこの

論文のいくつかの章で既に検討を加えてきた教室の授業(ここでは K小と略記)

であり、もう一つは別の学校の教師による授業(ここでは N小と略記)である。

端的に言えば、前者は子どもたちの討論過程を重視した授業展開になっており、

後者は教師と子どもたちとの対話を主眼にした教師主導裂の授業スタイルにな

っている。

この二つの授業についてはいずれも教材の開始から終了までの VTR録画と

それをもとに全ての発話を文字化したもの、毎時間ごとに子どもたちの学習活

動の記録と学習ノートを兼ねたワークシート、及び数名の児童に数回にわたっ

て実施された授業後のインタビュー記録が同じように収集され、分析が行われ

ている。従って、授業でどのような形の話し合いの震関が起きていたかという

授業分析はもとより、この授業の中で子どもたちはこの異なった話し合い展開

を利用して、あるいはその影響を受けてどのような読解活動を展開していった

かを探っていくことが可能になっている。

このニつの授業の比較から得られたことを結論的に言えば、 N小は教師主導

型で授業が展開されており、そこでは異なった読解の視点、から出された子ども

たちの発言を授業者が並列的に並べて授業を展開することが多く、違った読み

をしている者の簡での議論が活発に交わされることがK小との比較では梧対的

に少なくなっている。その結果、子どもたちはそれぞれ自分の読解の視点を持

って一貫性を持って読み進めていくという志向を強く持つこともなく読み進め

ていく子どもたちが多くなっている口これに対して、違った読解の視点を持っ

た者どうしの間で対決的に議論が展開された K小の授業では、議論展開のよか

らも自分たちの一貫した主張が強く求められることもあって比較的一つの視点

で作品を読み通していく志向を持った子どもたちが多くなっている。また、読

解の途中で読みの視点を変えていく子どもたちがK小の授業でもみられたわけ

だが、ここでは「つぐない jから「友だち Jへ、あるいは「つぐない jから
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「つぐないプラス友だちJといったように読解の方向が明確になっているし、

またどこで変わったかその変化の時期も一人ひとり比較的明瞭になっている。

このことは既に本論文の 5章でふれたことであった。ところが、 N小の授業で

は、一人のひとりの子どもの読解変化の過程を追ってみると、 「つぐない」と

「友だち」の二つの視点、が読解の各段階で何度も入れ替わったり読みの視点、が

定まっていない子どもが多く、従って読みの変化の時期も明確にとらえること

ができない子どもも多くなっている D このような子どもたちの読解変化の過程

に教師の授業展開の仕方や話し合いの組織化の仕方の違いが現れているのであ

る。

1、二人の教師の授業展開の特徴と「ごんぎつねj の教材解釈

( 1 )ニ人の教師の授業観

本論文のこれまでの章では、文学教材「ごんぎつねj の授業を中心にしなが

ら学習者の読解過程を教室における学習者間、あるいは教師と子どもとの簡の

対話的活動と関わらせながら考察してきた。特に、前の章である 6章では教師

の教授行為や授業展開の仕方、あるいは子どもたちの話し合いを授業者がどう

制御しているかといったことをみてきた。このようないくつかの側面から「ご

んぎつねj の授業をながめてみると、この授業の実践者と教室の子どもたちと

の共同作業とでもいえるものによって作り上げられてきた教室の学びの文化や

共同の学習ルールといったものが授業の相互作用展開の背景にあることを推測

させるのである。この K小の教師は授業展開の基本として、学習者閣の論争を

中心にすえている。そして、自己の主張と他者との論争という活動を還してそ

れぞれの子どもたちの知識や理解を促進させる、ここで言えば文章の読解が深

まることをねらった授業を行っている。この K小の教師が持っている授業展開

のモデルを端的にあらわしているのが図 7- 1の 1時間の授業とその流れをま

とめた授業記録である o これは別の学年の教材についてこの教師が中心になっ

てまとめた国語の授業震関のひな型であるが、この教師は所属している小学校

の国語部会の研究部長という立場で一つの授業のモデルを提示したものである。

この「ごんぎつねJでも基本として対決型の討論中心の授業展開になっている

が、異体的に「ごんぎつねjの授業がどのような形で行われたかは 5章、 6章

でふれた通りである。

これに対して N小の教師の場合には、作品の内容の理解と書かれであること

から主人公のごんや兵十の様子、気持ちを読みとることに主眼がおかれている。

このことは N小の教師によって「ごんぎつねj の指導計画として作成された各

の
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場面の学習内容にも表れている(図 7-2 )。もちろん、指導計画や指導案で

予定されていることと実際の授業展開とは異なってくることは当然であるが、

この後でみるように実際の二つの授業にはこ人の授業者の基本的な授業観の違

いがあらわれているのである。

. 

一札欝K小学校の国語科の授業記録一一一一一一一一一一一一一_....-..一

通常なされるように、前時の想起から始まり、既習内容を慌り返った後、

;課題把握けんじは割り箸の文字を観んでいた時、何を患っていたのだろうか?Jと

jチャレン;課題が掲示されました.課題の音読の後、本時場面の音読、ワークシート配

;ジタイム j布と続き、自分の意見を持つためにシートに書き込む作業時間(チャレンジ
...:タイム)に入りました. (作業時間10分程)

予定では、指溝案にあるように、割り箸の文字に込められたメッセージを

j子供は、:押さえ、けんじはそれを理解してお母ちゃんの立場まで思いやる事が出来た

;一生懸命 jのか、ただ励ましの言葉が容かれている事だけに満足したのか、お母ちゃん

j意見尭表 iの事を2干して我慢したのか、しなかったのか、 4つに分けて話し合いの中か
jをしてく iら、それらを考えていくつもりでした.

jれていた; トークタイム(発表・話し合い時間)で発表が始まりました.教師は、相

i が……… ~Mを打ちながら、 2 つに分けて板書した後、子供の言葉から、 r~J り警の文

…・ニ字を見ても何も感じずお母ちゃんを許していない派⑮J、 「割り箸の文字を

見て反省や後悔をしている派@Jと名付けました.ここで本当なら、結果と

してどうなったかだけでなく、お母ちゃんの事を思いやれているか否かも判

断して、分けて領書するべきであったが、シートや発表から、この教師には

展開案にあるような4つのどれに属するかを判断できなかったようでした.

被害後、分けてある理由を問うた時、 f右側は、割り箸を見ても何も~じ

j割り箸の;ていなLリという意見が出て、教師が「では、左側は、何かを感じていると

j文字の意υ、う事だね、何を感じているの?Jと聞き、割り箸の文字のメッセージやお
j昧・お母;母ちゃんの立場について考えさせようとしているようでした優しさJ r 

:ちゃんの jけんじにひどい事言われでもfaTも恕れなかったし…Jというお母ちゃんの立

j立場を考 j場に関わる意見を「そうねえJと素通りした後、挙手がなくなリ、指名して

iえさせよ精一杯の気持ちって?J rお母ちゃんの気って?J等、何故そう思ったの

;うとした jかを開き始めました.期待した答が出なかったようで、 「何故、予め文字を

:が...・H ・-・;書いておいたのか、励ますだけなら言葉かけでもいいのでは伝いか…Jと教

........，師は独自を始めましたが、 「来れなかったらと思って一応祭いておいたので

はJという意見に額き、 「忙しくてもし来れなかったらって思ったんだねj

等と簡単に片付け、反省していないとする派の人に何故そう思ったかを聞き

に移り、その後、許したか否かを聞いているうちにチャイムが鳴りました.

授業の最後、 ro亨んは~と言ったが…j と他の意見に対しての意見、
;全体的に f院むってどういう事かj と文章中の言葉に着目した意見も出たが、全体的に

r話し合いJには遠く・て教師対子供の1対iで進められる事が多く、又、文
・.......・4の復興のない意見が殆どで、教師もそれをはっきりさせていませんでした. 

一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一・‘・...…

図 7-1 K小教師の授業展開の基本スタイル
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「ごんぎつね」指導計画

i時| ね り L 、 ~誉r会 :g 内 :g 

I 全文を読んで、心に強く感じ -題名の「ごんぎつねJはどんなきつねか想像してみる
たことをお会えながらあらす -通読後、強く心を打たれた場面を中心にj思想、を書く

次 2 じをつかむ。 -さし絵を手がかりにあらすじをつかむ
読 -新出漢字、難諮句を調べる。
み

3 感想、をもとに学習諜題を設定 -感想、を話し合い、それを手がかりに学習諜題を決める
し、学習計画を立てる o -学習課題をもとに学習計箇を立てる

lの場面を読み、ごんがやっ -ごんはどんなきつねか読みとる
た兵十へのいたずらを読みと -雨あがり!の情景を表すことばを視主主する

-魚を取っている兵十、いたずらをするごんのも宝子と気|

! 持ちを読みとる

I 2の場面問、兵十のおっ| 葬式の情景と兵吋子を読みとる
iかあの死を知ったごんの気持 ・死んだのは兵十のおっかあだと気付くまでのごんの被
ちを読みとる。 子を読みとる

. ，まら穴の中でのごんの独自から、ごんの気持ちの変化

を読みとる

次 3の場面を読み、ごんがつぐ -麦をといでいる兵十を見た時のごんの気持ちを読みと
ないをするわけと気持ちを読 。

6 みとる o -いわしを投げ込んだごんの気持ちとひどいめに会わさ

れた兵十の気持ちを対比させて考える

-つぐないを続けるごんの気持ちを読みとる

E誓三c I 4の場面を読み、兵十と加助 -兵十と加助の会話をじっと耳そすませ、恵、そひそめて
/ の話しに関き入るごんの気持 聞くごんの様子と気持ちを読みとる

ちを読みとる o -まわりの情景を患いえがく

5の場面を読み、神様にお干し -兵十のかげぼうしをふみふみ行くごんの気持ちを読み

，/;歩 を言うんじゃひきあわないと とる

8 思うごんの気持ちを読みとる -神様のしわざだと聞かされてびっくりする兵トの気持

ちを考える

-こいつはつまらないなと思ったごんの気持ちを読みと

〈ヨ

6 の土議窃を読み、ばたりと~!l -ひきあわないと思いつつもくりを持っていくごんの気

れるごん、その時の兵十の様 持ちを読みとる

9 子と気持ちを読みとる。 -ごんを見つけた時の兵十の気持ちを読みとる

-自をつぶったままうなずくこソuと、それを見つめる兵

十の気持ちを読みとる

場面ごとに、ごんと兵十の心 -場面ごとに兵十の心の移り変わりをまとめる

1 0 の移り変わりをまとめ、感想、 . 6の場面のごんと兵十の気持ちを深く考え、主題にせ

を話し合う。 まる

次 -全文をj還して、心に強く残ったところを視写する

さUき法~ 読みとったことをもとにして -だれに出すのかを考えて手紙をiIiく

手紙を書く。 牢作者へ、ごんへ、兵十へ

み 1 1 *ごんから 兵十へ

*兵十から ごんへ

図 7-2 N小教師の「ごんぎつねJ指導計画

一 215-



( 2) iごんぎつねJの題材観

K小と N小の 2名の教師がこの教材についてどのような題材観のもとに授業

を行ったかをみてみよう。図 7-3のK小のものは公開研究授業のための学習

指導案としてまとめられたものである。また、 N小のものは(函 7-4 )筆者

たちが研究のために授業公開を依頼した擦に提出されたもので、これ以外にも

各授業時間ごとの指導目標と指導計画の詳しい資料が警かれている O この指導

計画に沿ってほぼ実際の授業も行われた。

二人の題材観を比べてみると、大きな違いはないが、 N小の教師の場合は先

の指導計画にあらわれていたのと同じく、ここでもごんに様子や気持ちの変化

を情景や兵十の様子と関連づけながら書かれた文章にそくしながら正確に読み

取らせることによって作品を理解させることが強調されている。

( 3 )学級の実態

K小は 33名の児童数、 N小の児童数は 43名で、 N小がやや児童の人数が

多くなっている。二つの学級ともに 3年生からの持ち上がりの学級で、その

昧では教師の授業震関の仕方や教師の学習集団の把握・統制は十分に行われて

いる。二人の教職経験年数は K小の教師が 18年、 N小の教師が 20年といず

れも中堅クラスの教師で、学級経営や学級作りについての経験が豊富な教師で

ある。

なお、 K小については児童の実態をまとめたものが先の公開研究授業の資料

と一緒に提出されている(図 7-3 )。ここでもこの教師は話し合いを中心に

した学習を展開してきたことや、子どもたちがどんな話し合いをすることが必

要であるかを意識できるような授業づくりを行ってきたことを述べている。

なお、二つの学級の子どもたちの読解過程に関する資料については途中で欠

席した子どもがいたため教室の児童全員を使用することはできなかった。
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国語科学習指導実

:、題材名 「ごんぎつね」

2、題材について

この作品l手長繕であるが、さいわい主人公がきつねということで、四年誌の子供にとって

は殺しみやすし、。話の震関もドラマチックで、子供達の興味を引きつける。時間的な経過の

平:こ、ごんの気持ちの移り変わりとそれに伴う行動の変化か巧みな文章で渇かれている。

ひζ りぼっちのさびしさゆえにいたずらばかりしていたごんは、兵十にもいたずらをするc

そのとめに兵十;之、うなぎをおっかあに食べさせることができなかったと、ごんは考える。

今まで、いろいろな悪さやいたずらをしてきたが反省などしたことがなかったごんが「ちょっ

、あんないたずらそしなけりゃよかった。 Jと反省するc共に一人なってしまった兵十のた

ゎ;こ、ごんのできる「いいこと Jをする。しかし、ごんの行為はなかなか兵十には送じず、

火迄授で打ち殺されてしまうという悲劇的な結束となる。

なじめは、 「おれと同じひとりぼっちJということで兵十に近っき始めたが、その時は撃

たれるかも知れないという恐怖を持っていた。 F号心をして近づいていった。今まで、患いこ

とをしていたために殺されるかも知れないというむ怖がごんの大胆な行為を取ろうとする気

持ちを押さえていた。しかし、なかなか自分に気がついてくれないじれったさのため、やむ

にやまれず、兵十が納震で仕事をしているにもかかわらず、家の9に入るという大胆な行為

を去ってしまった。また、兵十の一挙手一投足を見守ってきたごんにとっては、兵十l正一段

のただの人ではなく、ごく近しい人になったのだった。そんなに近しい兵十が自分を豊富つは

ずがない。そう確信していたにちがいないごん。しかし、兵十にとっては、ごんはただのい

たずらぎつねだったのである。そこにこの悲劇の要因がある。

3、題材目標

。人物の行動や気持ちについて考えながら読み、感想をまとめることができる0

.語句の意味を文脈に添って理解することができる。

4、児童の気態

持ち上がりの学級である。男女の{中は悪くはないが、体力的には、男子が数段勝るために、

一緒に遊ぶことはまれである。男子は、外でサッカー、ドッジボール、ハンドベースポール

を、女子は、教室で読書、お絵活き、折り紙を好んでしているようである。国語科について

は、話し合いを中心としぜ学習を展開してきた。 r話し合いがあって、楽ししりと国語科を

評価している子が20名いる反面、 「発表ができないから燥しリヒ評価している子が13名

いるのが晃懇である。それぞれの子供達が、今どんな話し合いをするとよいのかを意設させ

た授業を行ってきたつもりである。また口火を切る子、話を発展させる子、観点の違いを言

う子、まとめるヂなどの役割が自然に定着しつつあるようであるが、まだまだ話し合いが一

部の子供達の発言で進むことが多い。

図 7-3 K小教師の学習指導案
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1 .単元名 ごんぎつね

2 .単元について

(1)題材観

思語科学習指導案

「ごんぎつね」は、作者・新美南吉が故郷の中学校を卒業後、母校の小学校に代用教員として勤め
ていた時に書いた作品です。

作品の中で書かれているお殻さまは、実在の人物で中山(愛知県)の小さなお域も実際にあったも

のです。作者が子どものころ、もと殿様だった家へ遊ひ・に行ったおり、中山家の奥さんは、作者にせ

がまれるままにここらあたりの民話を話してやったそうですから、作者ーはそれをヒントにして創作し
たと思われます。

この作品の時代背景は、 「中山様というお殿様j という部分からも分かるように、封建時代で身分

制度のはっきりした社会の、ある小さな村の出来事を素材にしていると思われます。重税に苦しんだ

非常に貧しい百姓遠の社会は、村共向{本とも言われる世界で、村の身内の者の死ということにでもな

れば、村中のものがとむらいに参加するという強い連帯意識に支えられたものであったと考えられま

す。作中の人物、兵十もそんな社会の中で、素朴に生きている一人の百姓として描かれています c

また、この作品は話者が人伝えに間いたことを話すという語りの文体になっていますが、語られる

視点は、時にはごんになり、兵十自身になりきって、最後の場面では、ごん、兵十、話者と三つの視

点、がめまぐるしく入れ替わり、それによって情景が生き生きと描かれているという特色を持っていま
町-'-
ヲ。

孤独なためにいたずらがちであったごんさつねが、自分のいたずらのために兵十のおっかあが死ん

だのだと思い込み、深く反省そし、精一杯の償いをします o しかし、兵十との心の交流がスムーズに

いかず、くい違いばかり生じ、最後に兵十の火縄銃で撃たれるという悲劇的な終末となっています。

この殺しではならない相手を殺してしまったクライマックスは、ごんと兵十への哀感を誘い、読む者

に強い感動を与える作品です。

ある大きな事件が、自分の悪意のないちょっとしたいたずらが原因で起こったことだと思い込み、

分かつてもらおうとするがなかなか相手に通じないといったケースや、お互いの心のくい違いがもと

で、せっかくの友達関係が壊れたり、誤解がもとで思わぬ犠牲を生んだりすることは、今の子どもの

生活の中でも似たケースをみることができる。この作品は、そんなケースの最もきびしい形態 ごん

の死という形で、読者に「心を通いあわせることの大切さJ i人間的な結ひ♂つきの大切さ」を教えて
くれる作品です。

4年生としては、作品の価値にふれるのは少しむずかしいかも知れませんが、ごんの様子や、気持

ちの移り変わりを場面の情景や兵十の様子と関連づけて正確に文や言葉にそくして読み取らせること

によって、この作品の持つ悲しさ、すれ違いの交流がいかに悲しい結果を招くものであるかという内

容に近付けさせたいと思います。

また、ごんの自や耳を通して巧みに表現されているこの作品は、子どもたちが、自分をごんにおき

かえて、ごんの心になって読み進めることができるので、作品の人物になり切って気持ちを想像した

り、場面の感じをとらえることの楽しさも味あわせたいと思います。

( 2 )主題

つぐないと、ひとりぼっちになった兵十への同情と親しみから、善意の行為を繰り返すが、気持ち

が通じた時には、死ななければならなかったという悲しさと、死によってしか心の交流を持てなかっ

たあわれさ。

3 .単元の目標

・人物の行動や気持ちについて考えながら読み、感想、をまとめることができるようにする o

-物語を読み、感想、をはっきりさせることができるようにする。

図7-4 N 小教師の学習指導案
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2、二つの教室の授業展開の特徴とその違い

( 1 )教師と子どもの発言屈数

表 7- 1、表 7- 2はそれぞれK小と N小の授業中の教師、子どもの発言由

数である。どの場面でも N小の方が教師、子どもの発言回数が多くなっている

が、これは N小が教師の質問・指名をし、それに一人の子どもが応答していく

といういわゆる T-C型の授業展開になっており、頻繁にこの T-Cの応答が

行われているためである。従って、一つひとつの発話は K小と比べて短いもの

が特に子どもの発話では圧倒的に多くなっている。この後の相互作用分析の結

果でより明瞭に示されているが、この短い発話の連続が N小の授業中の発話ノf

ターンの特徴である口 N小の教室では発言が特定の子どもたちに偏ることがな

いように出来る限り全員が発表していくことが学習自擦に設定されている口例

えば、授業者は毎回の授業の後半部分では、 「今日一回も発表していない人は?J 

という指示を出して、出来る限り発表する機会を作っている口また、子どもの

方も指名された時に「僕は 2回目(の発言)だけどJと言った確認をしたり、

r 1自発表しているから」と言って発言を控えたりしている口このような時に
は教師も別の子どもを改めて指名するといったことも行っている口 N小の授業

ではこのような授業スタイルを取っていることもあって、 T-C型の発話展開

が使われ、そのために次の棺互作用展開のパターンの分析のところでみるよう

に子ども間の発話が少なくなってしまっている。

表 7-1 K小:授業の中の教師と子どもの発話回数
(表 5-1と同ーのものを再掲)

教 師 子ども

場面 1 5 0 5 6 

場面 2 3 2 3 2 

場面3 4 7 8 3 

場面4 3 3 4 9 

場面5 5 0 5 8 

場面 6 4 2 5 9 

表 7-2 N 小:授業の中の教師と子どもの発話回数

教 師 子ども

場面 l 7 6 8 0 

場面 2 6 0 6 2 

場面3 4 6 5 1 

場面4 6 3 7 1 

場面 5 7 2 7 9 

場面6 113 1 1 8 
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表 7-3と表 7-4はK小と N小のニ人の教師の場面 1、3、 5における発

話内容を表のような発話カテゴリーで分類したものである。 K小のものは 5

で表 5-2として示したものである。 K小と N小の顕著な違いとして、 N小の

教師が課題提示と指名が圧倒的に多く、教師の発言・指示を受けて子どもが答

えるという典型的な T-C型の授業展開になっていることが分かるのである C

また、 N小では単元の初期、中期、後期という 3つの段階に対応している 3つ

の場面のいずれでも大きな変化がみられないことから T-C裂の授業ノfターン

が一貫してとられていたことがわかる。

これに対して K小の場合には既に前の 5章でも指摘したように全員参加型の

学習というよりは、それぞれの読解の視点に分かれてのグループ対決型の論争

で自分の主張点を明確に持っている子どもたちが積極的に授業に参加している

が、逆にそうでない子どもたちはもっぱら聞き役に回るという参加形態になっ

ている。だから 1時間の授業の中で 1度も発言しない子どももかなり出てきて

いるのである D

このようにみると、 K小と N小は授業の中の話し合いの形態としてはかなり

異質なものであったといえる D 次に、この授業中の発話の椙互作用過程をもう

少し詳しく分析する。

表7-3 K小 3つの授業における教師の発話内容

課題提示 確認 指名 説明 質問 発言の受容 否定的評髄

場麗 T 7 20 29 5 G 

場面3 G 、J 29 3 O 7 C 2 

場面5 7 24 6 3 16 G 2 

表7-4 N 小 3つの授業における教師の発話内容

課題提示 確認 指名 説明 質問 発言の受容 否定自辞恒

場題マ 3 4 2 0 4 5 6 3 2 2 

場面3 2 3 1 3 3 3 2 3 9 O 

場面5 2 9 2 1 4 4 2 1 1 0 O 

注J課題提示:話し合いのテーマや論点の提示(rこういう考えについてはどうなの?J) 

確認:子どもの発話内容を箆かめる発言と.発言の主旨をまとめた発話(rocはこういうことをいいたいJ)
指名・授業のなかの発話者を指名

説明.議論の内容や物語の内容についての説明

質問:子どもの発話内容について不明な点についてたずねる (rそこでごんは兵十に戸をかけようと怠った

のつ J)

発言の受容:子どもの意見を肯定的に受けとめる反応

否定的評価:子どもの発話についての否定的コメントげそういう読みはできないでしょう J)
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( 2 )相互作用展開のパターン

函 7- 5はK小と N小の「教師一子どもJ、 「子ども一子ども」閣の発話連

鎖を求めたものである。 5章の K小の結果(図 5-1 )と同じように「子ども

一教師一子どもJという連鎖ノfターンも求めである O 分類の基準は 5章のもの

とまったく同じである。二つの学校を比べてみると、教師一子ども聞の発話連

鎖がN小で圧倒的に多くなっているのがわかる。これは先にも述べたように x

小ではす一 C型の発話連鎖で授業の話し合いが展開されていたことから来るも

のである口そして、子ども間の発話がN小ではきわめて少なく、 「子ども一子

どもJと「子ども一教師一子ども」を含めても各場面で 10回以下になってい

る。あるいは、子ども一子ども間の連鎖があっても短い連鎖しか続いていない D

伊jえば、子どもの障の発話の流れが 3名以上にわたって続くようなケース(密

7 -5 -bの子ども一子ども聞の括弧内の数値〉がK小と比べても少くなって

いる。

( 叡師子ども ) 

場面? 48 
場面2 18 
場面3 46 
場面4 11 
場面5 50 
場面6 15 

48(23) 

場面? 7 (1) 
場面2 7(4) 
場面3 12(10) 
場面4 16( 5) 
場面5 5(3) 
場面6 1c 0) 

(子ども嶋叡砕子ども)

場面? 6 
場面2 2 
場面3 2 
場面4
場面5 9 
場面6 15 

(図5-1と同ーのものを再掲) tg)rt'の( )中の数字{止、子ども徳川連鎖が
3つ以上続いた相互作用途鎖の数を示す。

図 7-5 (a) K小:授業における相互作用連鎖

一一も一ど一子一部一裂…

4 2 6 

場面? I 5 

場箆2 5 9 

場詰3 4 5 
場酪4 6 3 
場薗5 I 1 
場面61 1 3 

一
な
U
一ど一ウ一J一一も

一戸」一子

2 4 (6) 

場薗? 3 (1) 

場面2 2 (0) 

場直3 2 (1) 

場面4 6 (2) 

毒菌5 6 (2) 

場直6 5 (0) 

(子どもー制帽子ども)

4 

場菌? 1 

場箆2 I 

場面3 1 
場面4 O 

組 511
調 6Ol 

図7-5 (b) N小:授業における相互作用連鎖
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以上の結果は棺互作用連鎖を数量的に処理したもので授業の中で展開されて

いる相互作用のパターンの概略を表現しただけであるが、 N小の授業の特徴は

よくあらわれている。

そこで、さらにもう少し内容に入った相互作用分析を行うために K小と N小

の 1時間の授業だけを取り出してより詳細な分析を試みた。ここではニつの学

級のいずれも場面 3の授業について修正フランダースによる相互作用分析法で

教師と子どもの相互作用活動とその時系列的な流れを分析した。分析の方法は

概略以下のような手順で行われた。 1時間の授業の VTRを再生しながら図 7

-6にある発話カテゴリーについて 4秒毎にカウントしていく。同じ発話が 4

秒以上続いた場合には同じカテゴ、リーを 2回カウントする形で処理をする。こ

れらのデータ処理はすべてパソコンで行い、時系列的なデータと共に各種の梧

互作用分析の結果が自動的に出力される解析ソフトを使用している。

K小と N小の相互作用を時系列的な流れとして表現したものが図 7- 6と図

7 -7である。なお、発話分析としてここで使用したものと先の表 7-3と表

7 -4のものとは発話カテゴリーも分析の精度が異なっているため(修正フラ

ンダースでは 4秒毎の分析単位であるのに対して、表 7-3、表 7-4では一

つの完結した発話について一つのカテゴ、リーを当てている〉教師や子どもの発

話総数などの数値の一致はみられない。

この時系列の分析でも N小の場合には、教師の発問・指名に続いて子どもの

応答が 1由起き、その後再び教師の{動きかけが子どもに向けられるという形の

T-Cパターンの連続になっていることがわかる o N小の授業では教師と子ど

もたちとの対話によって授業が進められ、子どもどうしの絡まり合いがきわめ

て少ない。

表 7-5は相互作用分析の中で教師と子どもの発言比率を中心にしたもので

あり、児童の発言率や児童の発言持続率といった分析項目でこつの授業の違い

が顕著になっている。また、教師と児童の各発話カテゴリーの数を全体の発話

総数に対する比率の形であらわしたものが図 7-8であるが、ここでも K小の

児童の自主発言が圧倒的に多くなっている。 K小の場合には、教師の指名を受

けて子どもが答えるという形よりは子どもたちが自主的な形で発言をはじめ、

それを受ける形で子どもが発言を続けていくといった流れが多くみられるが、

そのことが児童の発言持続率の高さとなってあらわれているのである。このよ

うな傾向は場面 3以降からより顕著になっているのがK小の授業の特徴でもあ

り、既に 5章において詳しくその結果をみてきた通りである。
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図 7-6 K小の相互作用過程(時系列的分析)
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相互作用分析・言語比率の K小と N小の比較表 7-5 
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K小と N小の授業分析結果の比較
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ここで N小の授業の中の教師と子どもの実際の発言のやりとりを事例的に取

り上げてみよう。

図 7-9は場面 2の授業のなかの教師と子どもたちの発話展開をまとめたも

のである。この授業でも教師の課題提示と指名を受けて児童が意見を述べ、再

び教師がその意見を受けとめて新たな課題を出していくという流れが続いてい

る。他の場面の授業でも共通に克られることであるが、授業者はそれぞれの場

面の話し合いの課題(場面 2であれば、穴の中で考え込むごんの気持ちを考え

よう)として用意されていたもの(他の場面の課題については表 7- 2、N小

の各場面の話し合いテーマを参照のこと)に入る前に、教科書に書かれた内容

の確認を行っており、その作業として子どもたちに質問を出している。また、

図 7-9の授業では、本時の中心課題である話し合いに入る前に「兵十のおつ

かあが死んだことを知った時のごんの気持ちJについて子どもたちの考えをワ

ークシートにまとめさせ、意見を発表させている。これはいわば、本時の話し

合いの課題のための前提ともなっている部分の読み取りである D

全体の授業麗開の仕方として、 N小の教師は各場面の話し合いの課題に入る

前に教科書の記述に沿いながらその内容を子どもたちに読み取らせる作業をか

なり了寧におこなっている。例えば、この場面 2の授業計画案として設定され

た本時の異体目標として、授業者は以下のことを設定している口

・兵十のおっかあが死んだことを知るいきさつを村の様子から読み取ること

ができる D

-葬式の情景や兵十の様子を読み取ることができる。

. ，まらあなの中で考え込んだごんの気持ちを独自の文から読み取ることがで

きる D

・場面の情景やごんの気持ちを考えながら音読することができる。

(以上、 N小教師作成「ごんぎつねJ授業指導案より)

この指導自標や実際の授業震関の様子から分かるように、 Nノj¥の教師は教科

書の記述内容をもとにしながら兵十の様子やごんの気持ちを正しく読み取るこ

とを中心課題として設定している D したがって、子どもたちの簡での意見の違

いやその間での論争に主眼を置いた授業震開を行っていない。これがこの N小

の教師の一つの特徴であり、これはこの後にみる場面 3の授業でも、あるいは

これら以外の場面の授業でも共通にみられる授業の流し方になっている。だか

ら、図 7- 8の場面 2の授業でも、後半の本時の中心課題の話し合いの中で貴

光が穴の中でごんが考えたこととして、 I (ごんが〉僕のせいで兵十のおっか

あが死んだんだ。毎日つぐないをしよう o Jという発言をして、それを受ける

形で他の児童が「毎日かどうかはまだ分からない」と批判する発言が出ても、
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<場面2の授業>

場面2の話し合いの課題(事前に決まっている)の確認と、場面 2の教科書を音誌の後、話し合いをnnyiiQ 

教 部

-今日の課題は? 理葱子さん。

-じゃあ、みんなで読んでみょうか。

教科書の音読を指名(4名の児童)。

.時はいつですか?

-十臼ほどたって。何から十包ほど縫っ

たの? 均君 o

-ごんがいたずらをしてから十日たって

だよね。そして、ごんはどうしたの?

.村に出てきたね。

・どういう風におかしかったの?正夫。

おはぐろや髪をすくという記述を確認す

るための質問とやり取りの後、

・そういう綴子をみてごんはどう思った

か。めぐみさん。

教師は、「兵十のおっかあが死んだこと

を知った時のごんの気持jをまとめる課

題を提示。ワークシートに記入させる 0

.書けた人、発表してもらいます。知子

容ん 0

・{也に向じように寄いた入、手を上げて

違うことを書いた人は? 芳美さん 0

.畠樹君。

-英二君。

類似のT-Cのやりとりが続き、この後

8人の児童が発表する。

この後、本時の課題に入る。

-死んだのが兵十のおっかあだった o そ

して今度は時はいつになる?

・その晩はどうしたんだ?

-穴の中で考えた。何を25;えた?ワーク
シートに既に書いてあるね。 j京子主ん

・1まい、寅光君。

. ，まい、真弓さん 0

.はい、英ニくん。

同様の教師の指名一児童量の発表が4回ほ

ど続く。

・それでは、今日一回も発表していない

人。行男君。

・太君。

・尚子さん。

この後、 3名を指名してまとめを行う。

i目
ノ」 ln 

理恵子:穴の中で考え込むごんの気持ちを~:;えよう?
児童:いいです c

児童全員:課題を読む。

4名の児童:/1鼠容に音説。

児童全員:秋

正夫:十日ほどたって。

均:兵十にいたずらをしてから O

児童反応なし〉

秀夫:村のようすがおかしかった c

正夫:弥助の家内がおはぐろをつけ、新兵衛の家内が

髪をすいていました。

めぐみ:村lこ何かあるんだな。

児議会員:いいです。

知子:兵十もおれと同じひとりぼっちか、かわいそう

にな。

芳美:どうして兵十のおっかは死んだんだろう。兵十

も兵十のおっかあもかわいそうに。

昌樹:いたずらをしなければ兵十のおっかは死ななか

ったのに。

英二:兵十はいつも元気なのに、今臼は元気ないな o

児童:穴の中、夜。その晩。

秀夫:ごんは穴の中で考えた。

j京子:うなぎを盗んで後悔する o

貴光:{支のせいで兵十のおっかあが死んだんだ。毎日

{貰いをしよう。

児主義:毎日か、まだわかんないよ。

真弓:ごんは惑そうな感じがした。

英二:何でいたずらをしてしまったんだろう。

行男:いたずらをしなければ兵十のおっかあは死なな

かったのに。

太:あんな、いたずらをしなければよかった。

裕子:わしがあんなことをしなければ兵十のおっかあ

は死ななかったのに。本当に悪いことをしたな。

図 7-9 N小:場面 2の授業毘開
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教師はこの意克の違いをあえて取り上げることもなく他の子どもを指名して発

表を続けている。

民中の発話記録の部D 、、，ノnu 
(図 7-1 同様の授業展開は場面 4でもみられる

という教師「兵十と加助の話しを聞いてごんはどう患ったか ?J分をみると、

貴光が「自分だということを早く当ててもらって早く友からの質問を受けて、

さらにこ人の児童がこれを支持すという発言を出している。だちになりたいJ

これらの発言も特別取り上げることもなくこの後の他のる発言をしているが、

そし発言と一緒に並列する形で意見を並べさせるだけで授業は終わっている。

てまとめとして図の最下段にあるようなまとめかたを教師が行って授業の中の

話し合いのまとめとして処理してしまっている。次の 3節で詳しく分析を行う

の視点で読み始めることを場f友だち Jが、数名の子どもたちはごんの行為を

面 3から始めており、少なからず子どもたちの読解に揺れが起きてきているの

このような視点、で読み進めていくことができるかどうかはこそして、である。

実擦にもイン

へと読みを変え

の場面 4でも検討しなければならない課題であったはずである。

「つぐないから友だち jタビュー対象児の中で場面 3あたりで

ている子どもたちはこの場面 4の を自分のしわざだとい「兵十と加助の話しJ

うことに平く気付いて友だちになるきっかけになることをごんが期待している

という視点、に「友だちJこの授業の中でと読んでいるのである D 教師は特別、

子どもたち自身はここでの方注目させることもなく授業を流しているが、

の視点、で読むことが可能なのかどう「友だち」他の子どもの発言に注目をし、

かを判断していく重要な手がかりとしていたのである。

くta函4の授業〉
-J;lffii4のおし合いのE主題 「兵十と加助の話しを聞いたこんの気持ちを考えよう Jを伎認。

Iii 

本E寺の認し合いの訣切に入る前にj:)下の作業を行うロ

・児哉はワーデゾートに課題に関する自分の考えをまとめてL、く。

-教師は課題に入る前に教科書の内容を法認するために教続の質問ー子どもの答をT-CIt!で行
う(!i'j: 吟はいつ?J r月のいい段。 ζんは{可をしてたの ?J まわりはどんな依子?J ) 
了ごんは兵十と初めの話しをどうして叩こうとしたのだろうか?Jについて話し合いをした後
本玲のE望感に入る e

~~ oヱ
E叫

.. 
3日

-兵十とj沼lliJのおしをnnいでごんはどう iiRA::まれないかなあ。
怒っただろうか?

・うーん。認しを郎いてどんなこと考え|俊一郎:いいことをしたなあ

ていたと思う?

.f1光言。 資光自分がi]}んでいることを〉皐くおててもら

てgく友だちになって欲しい。

秀夫:I苛じ(意見) 0 
校行:いいです c

笑二:i可で伐のことわからないのかなあの
久美代田!i寺してる。

n弓:Iまれないかなあ。

-災二Ec
-久美代さん。

・符lf寺してる。はい、真弓さん。

-教IP.iI立湾び、教科替の記述内容について質問を出し、子どもが答えるという T-C裂の応答が
続き、兵十と泊効がお念仏を終えて帰ってくるまでのn日、 ζんはどんなことを考えながら待勺
ていたのかを各gのワーデンートに容かせる。
・ワーヲシートにまとめたg分の考えを発表させるが、今回一度も発表していない見出を15お。
日名ほど発表した後、まとめを仮設(くりやまったけを選んでいるのは自分だ、ということに

!f!<気付いて欲しい o もしかしたら、話Lの続きで自分の名前が出てくるかもしれないな。)

して、}受業が終わる c

N IJ¥:場面 4の授業展開
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( 3 )子どもたちの議論展開のパターン

表 7-6はN小と K小の子どもたちのダイアローグ的発話の数である。既に

と「教師の発問一子どもの応答JN小の授業では、これまでみてきたように、

いう発話パターンが圧倒的に多く、子どもたちの簡で議論が展開されることは

少ない。例えば、民 7-5の桔互作用連鎖の中で、子ども一子ども間あるいは

子ども一教師一子ども簡の連鎖について全ての授業場面を合計しでも 30回程

したがって、子ども一子ども間の発話の中でもさらにダイアローグ

的な発話でやりとりが行われている部分はもっと少なくなってくる。表 7-6 

しかない。

K小と比べて N小の場合はダイアの二つの教室を比較してみて分かるように、

ローグ的な発言が子どもの簡の話し合いの中で起きることがわずかしかない口

この少ないダイアローグ的な発言も K小の場合のような読解の視点、をさらに、

(例えば、図 5-3 ) めぐって鋭く対立しているこつの考え方の中で出される

といったものではなく、直前の他児の発言の是非をめぐって出されたものがほ

とんどであった。

K小と N小のダイアローグ的発話の数表 7-6 

ダイアローグ的発話の数

N 

場面 l

場面2

場面3

場面4

場面5

場面6

n
U
句

i
n
u
t
i
τ
i
n
U

K 

8 
5 

1 8 

1 2 

1 8 

2 2 

そのいくつかの実例を上げてみよう。はじめのものは場面 2の授業の後半の

ごんが村にやって来て村で葬式があることを
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話し合いの中でみられたもので、



知って墓地で隠れて待っていたことをめぐっての議論である。

教師の fどうしてごんは村の墓地までいって層、れて待っていたのだろうか」

という問いかけを受けて、

・善徳 i誰が死んだか知りたかったJという発言をする。これに対して、

・貴光 iいたずらをしたかった」と 73IJな意見を言う。

-武文 iいたずら、いたずらJと、貴光に同意した意見が続く。

これらの意見に対して、秀夫は反対意見として次のように言う。

・秀夫 i僕は寅光君の意見に反対です。その訳はお葬式なのにお葬式の時

にまでいくらいたずら好きだからっていっていたずらなんかしないと思

います。 J

-正臣 i僕も貴光君に反対です。その訳はいくらいたずら者だって人が死

んでいるのにいたずらなんかをしたらばちが当たってしまう。そんなこ

ことはこのきつねは利口だから分かっているからいたずらなんかしない。 j

この最後の秀夫と正監の発言は貴光の意見に対する反論の形態として、貴光

の意見を取り込みながらそれとの対比で自分の意見を述べるというダイアロー

グ的な発話の形を取っている。

このように N小の授業ではダイアローグな発話があっても K小のような対立

的な読解の視点をめぐって鋭く議論していく中で出されたものではない。対決

型の授業による話し合いでは、他派からの反論に対して応戦していくためには

一つの読解の視点を持って作品全体を読んでみる、あるいはそのような一つの

視点から各場面の読みを検証し、それらをつなげながら読んでいくという読み

の姿勢が強く求められてくるのである。この後の 3節で詳しくみるように N小

の子どもたちの読解のタイプとして「つぐないJあるいは f友だち」という一

つの視点、でこの作品を読み通しているものがK小と比べて少ないが、このこと

とN小の授業ではあえて対決型の授業展開を行わずに、教師が子ども遠の意見

を受け取って並列的に並べてそれらの最大公約数的な内容で授業をまとめると

いった授業の流し方と密接に関係していることが指摘できるのである。

対決型の論争は、他派への攻撃と邑分遠の立場の擁護に固執し過ぎてまった

く他派の意見を関き入れなくなってしまうという弊害が生まれる場合もあるの

だが、既に 3章の 2節で整理しておいたように対立的に意見を提示することで

論点、の明確化や他者への反論という言語的な活動は自記の読みそのものを内省

してみるきっかけを与えてくれているのである。
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3、相互作用のなかでの子どもたちの読解変化 -N小の授業の場合一

ここでは、 N小の学級の子どもたちが一連の授業を通して自分の「読みJを

どのようにして作り上げていったのかその読解過程をいくつかの資料から探っ

ていくことにする。特に K小の学級でみられた子どもたちの読解過程やその変

化の過程と比較しながら、 N小の学級の話し合い 1 相互作用の展開の仕方が子

どもたちの読解形成やその変化の過程にどのように作用しているのかを明らか

にしていく。このやや異なった授業展開を行っているこ人の教師の授業を比較

していくことで彼らの持っている授業の中での話し合いや議論展開の仕方につ

いての基本的な考え方一それは広くは彼らが持っている授業観なのでもあるが

ーや、教授行為といったものが現実の授業の中で展開される相互作用の展開の

仕方にどのようにあらわれ、さらにはそれらが子どもたちの読解の形成や変化

の過程にどのように作用しているのかを明らかにすることができる。

( 1 )読解過程の分析方法

N小の子どもたちが全体の授業を通してどのように読みを変えながら最終的

にこの作品を読み通す視点としてどういうものを獲得していったかを授業中の

発言、ワークシートに記述された内容の分析、一次感想文、ニ次感想文といっ

た複数の資料をもとにして探っていく。この中、一次感想文は全文通読をあら

すじをつかんだ後の 2回目の授業の中で書かれたものであり、各自が自由にも

った感想、をもとに書かれており、相互作用の影響を受けていないものである。

この後、各場面の話し合いの課題を子どもたちと決めて、次の場面毎に話し合

いをしていくニ次読みの段階へと進んでいる。この二次読みの授業の中で使わ

れたのがワークシートであるが、これには授業中や授業後のまとめを自由に学

習者が自分の考えをメモとして記入していくという自的と、一人ひとりの学習

者の読解の内容を把握していくという二つの自的で使われている。これらの学

習課題の内容は、あらかじめ筆者と授業者との協議によって決められた。実際

の授業の中でも全体の話し合いに入る前に子どもたちに自分の読みを記入して

いくといった作業が設定され、子どもたちの読解の過程やその変化をさぐるこ

とができる資料になっている D これらの学習課題は全部で 13項目が選択され、

いずれもこの作品を読み解いていく上での重要なポイントになっているもので

ある。実際の授業の中でもこの学習課題を中心に話し合いが展開されている。

これらの中で主要なものは以下のようなものである口 「ごんはどんな気持ちで

いたずらをしたのでしょう J (場面 1) 0 I ~おれと向じ一人ぼっちの兵十か J

と言った時、ごんはどんな気持ちだったのでしょう J (場面 3) 0 Iごんは何

4
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故、何度も何度も兵十にものを運んだのでしょう J (場面 3) 0 i兵十と加助

の話しを開いたごんの気持ちを考えよう J (場面 4)口 「兵十のかげぼうしを

ふみふみいったごんはどんな気持ちだったのでしょう J (場面 5) 0 ~ lおれ

は引き合わないなJと言った後に続くごんの気持ちを考えましょう J (場語 5) 

「その明くる日もなぜごんはくりを持っていったのでしょう。 J (場面 6) 

これらの課題は多少の表現上の違いはあるが、いずれも K小の授業の中でも話

し合いの論点として取り上げられていたものばかりであるし、さらに K小の児

童に実施された読解語査の項目として使われたものでもあった(5章参照) 0 

二次感想文は「ごんは何故つぐないをしたのかJという設問と自由記述式の

感想文、そしてごん、兵十、作者のいずれかに宛てた手紙文の作成の 3つから

成っている D

( 2 )授業のなかの論争と子どもたちの読解変化-N小の授業の場合一

N小の子どもたちの読解変化のポイントになっていた場面 3の授業からみて

いこう。 N小の何人かの子どもたちは場rni3の授業で「おれと同じ一人ぼっち

の兵十かJと言ったときのごんの気持ちを話し合っている時に涼子から出され

た「兵十も一人ぼっちなら俺と向じだ。友だちになって遊びたいなJといった

発言をきっかけにしてごんの一連の行為を「兵十と友だちになりたいJという

視点、で読むことができるのではないかと考え始めている。そういう意味ではこ

の一人の児童の発言によってクラスの子どもたちがもう一つの別の視点、でこの

作品を読めるのではないかと考え始めるようになったのである。というのは、

この後に述べるインタビュー対象児の読解過程の中でもつぐないから友だちの

視点、へと読みを変えていった複数の子どもたちがこの涼子の発言がきっかけに

なっていたと述べているのである。だが、この涼子自身はこの後、読みの視点

としては fつぐない」に庚ったり、場面によっては再び「友だちJが登場して

きたりで一定しない読みで終わっているのである。

この場面 3の中の話し合いが一つの読みの転換点になっていたことを子ども

たちによって審かれたワークシートの内容からみてみよう。表 7-7は場面 3

表7-7 各場面の学習課題で「友だちJの視点で読んだ児童
(数字は人数)

，>u. 
づ与 習 課題 「友だち」の読み

おれと同じ一人ぼっちの兵十か(場面3) 6 

ごんは何故何度ども兵十にものを運ぶのか 1 7 
(場面3) 

神様のせいにされてひきあわないな(場面5) I 9 

明くる日もくりを持っていくごん(場面 6) 1 6 
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から場面 6までの授業の中で取り上げられた学習課題について子どもたちがワ

ークシートに話し合いに入る前に自分の意見として書かれたものについて、大

きく「つぐないJと「友だちJの視点、そして「不明Jの3つに分けたもので

ある。表には「友だち Jの視点、で読んでいる児蜜の数をのせている O なお、こ

の二つの読みの視点、の分類にあたっては筆者を含めて 3名の者の合議で決めら

れた D この表からもわかるように、場面 3の話し合いの課題である?おれと同

じ一人ぼっちの兵十かjを涼子と同じように「友だち」の視点、で解釈している

子どもが涼子を含めて 6人いる D あるいはこの間じ場面 3の後半の話し合いの

もう一つの課題であった「ごんはどうして兵十に何度もものを運ぶのか!とい

う部分では友だちの視点で書いている児童の数は 17人に増えているのである。

そして実際の授業の話し合いの中でも、英典が「もしものを上げていることが

わかってくれたら友だちになってくれるかな」といった発言をしている。

このように増えた原因は涼子自身の先の発言に加えて、授業の中で教師が

「おれと同じ一人ぼっちの兵十か」の話し合いを次のような形でまとめたこと

も作用していることが考えられる。 Iかわいそうに、おっかあが生きていれば、

もっと楽しかったかもしれない。俺と同じ一人ぼっちだから俺と友だちになっ

てあげたい。自分も一人ぼっちだから兵十の気持ちがわかる。 Jこのまとめは

教師の場面 3の事前の授業計画案として考えられていた「同情(友だち)とつ

ぐないの両面からごんの気持ちを押さえさせる J (N 小教師作成「ごんぎつねJ

授業指導案〉という考え方のもとでまとめたちのである。

ところが、場面 5の IIF神様のせいにされて引き合わないなJと言った時の

ごんの気持ち」で「友だち」の視点、を持った児童は 9名と少なくなり、再び場

面 6の「明くる日もなぜごんはくりを持っていくのかJでは 16名と増えると

いった異合で子どもたちの読みの視点、は必ずしも定まっていないのである D だ

から先の涼子もそうであるが、 「ものを上げていることがわかってくれたら友

達になってくれる j と発言していた英典もこのあと「つぐないj の視点を持っ

たり、場面 6では再び「友だち jの視点、で読んだりしていて安定していないの

である。 N小の子どもたちの読解の視点として一貫性を持って読むことが少な

く、比較的揺れが大きくなっていることは既に指摘した通りである。

N小の子どもたちの読解変化の過程を上の場面 3の話し合いを一つの区切り

にして大きくその前とその後、さらに単元終了後の三つの時期に分け、これら

読解のタイプがどのように変動したかをまとめたのが図 7-1 1である口ここ

では、先にも述べた複数の資料を用いて、大きく「つぐない」と「友だち」の

二つの読解の視点に分けていった。場面 3までは圧倒的に「つぐない」のタイ

プが多くなっているが、同時に読みの視点、が明確に定まっていない子どもの数
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N小:読解変化のパターン1 図 7- 1 

も多くなっている。友だちないしはその視点、ときわめて類似した読みである同

の視「友だちJこのそして、情という読みをしている子どもは 3名と少ない。

の視点を「友だちJこの 7名の点、は場面 3以降からは 7名とやや増えていく D

持って読み通している子どもたちの中で 4名の児童はこの視点を先の場面 3の

「おれと同じ一人ぼっちの兵十かJの議論の後から持ち始めていたのである。

残り 3名は後の 4ないし 5の場面で読みの変更が起きている。 この 7名はこの

の視点、で読み通すことになる。単元終了後の二次感想文「友だちJ後一覧して

1名になっている。の視点、が4名増えて 1では「友だちJ

「友だち」シ」「つぐない」1の結果で注目しなければならないのは、図 7- 1 

世
十のこつの視点の閣で揺れている子どもが比較的多くなっていることであり、

の視点、へ移っていった 2名を除いて最終的に 9名の子「友だち」元終了後には

このあたりが K小の結果(5章、図 5-4 ) どもがこのタイプに入っている。

もう一つ N小と K小の結果を比較して注目しておかと異なっている点である。

の視「友だち」の視点からなければならないのは N小の場合には「つぐないJ

K小の場合には 3

へと大きく読みを

のタイプは場面 3

点へ大きく読みを変えた子どもが一人もいないことである。

2名の教室の子どもの 1/4近くの 7名の児童が「友だちJ

変えていたのである口ところがN小の場合には
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以降からは殆ど変動がないのである o N小の子どもたちの読解変化の特徴とし

ては、その変動がそれほど大きくはなく小幅な修正で終わっていることと、

「つぐないJと「友だちJの聞で揺れ続けて一貫した読みの視点を持つことが

できなかった子どもたちが少なからずいたということである。先の 5章で指摘

したことだが、 K小の子どもたちの中で大きく読みの視点を変えていった者の

多くは授業の中で別の視点、から積極的に発言をし、議論に加わっていた子ども

たちであったし、積極的に議論に参加していない子どらたちの多くは「つぐな

いJから「つぐない+友だち」へという小幅の修正のタイプが多かったのであ

る。このことから N小の子どもたちの読解変化が大きく変動しなかった結果を

考えてみると、授業の中でも教師によって異なった視点、の読みが併置する形で

整理され、異なった読みの視点を持った者の簡でこれといった大きな論争も起

きていなかったという相互作用の特徴をよげることができる口

( 2 )対話と読解深化の過程 N小の抽出児についての分析

ここでは、 6名のインタビュー対象児について彼らが授業の中で出された他

児の意見をどのように参考にし、あるいはその影響を受けながら読解を成立さ

せていったかその過程を追ってみることにしよう。この 6名の児童に対しては

数回にわたる授業後のインタどューが行われ、その様子はすべて音声記録が取

られている。基本資料はこの音声記録をすべて文字化したもの、ワークシート、

授業の発言などである。この 6名の児童の読解過程を主にどこで読みの変更が

起きているのか、その変化に影響を与えた授業中の他の児童の発言といったも

のを中心にしてまとめたのが図 7-1 2である。

この 6名の抽出児の中で、 「つぐないjから「友だち」へ読みを変更し、そ

の後一貫してこの「友だち Jの視点でこの作品を読んでいる子どもが 2名いる

(隆行、美智子〉。このこ人は場面 3の終わりから読みの変更を行っている白

もう一人、最後の 6の場面で「友だち」の読みに変わっていったのが裕子であ

るD また、場面 3の前という比較的早い段階から「友だち Jの視点、を持って読

んでいたのが英二である口残りの 2名の児童はいずれも「つぐない」と「友だ

ち」の両方の視点、で読んでいる者たちである。
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図 7-1 3は隆行の読解変化の過程を略図の形であらわしたものであるが、

一次感の視点でこの作品を読んでおり、この児童は場面 3までは「つぐないJ

想、文の中でもごんが兵十にものを運んでいるのはうなぎのいたずらのつぐない

貴光や秀夫が穴のとしてやっていることだと書いている。場面 2の授業でも、

という発言の後「ごんはうなぎのいたずらのつぐないをしようと考えたj中で

「兵十のおっかあはうなぎが食見を出して次のように述べている。に、類似

z-、つぐないをしよう o j べたいと言って死んだに違いない。わしが悪かった。

という気持「兵十と友だちになりたいJして場面 3の後半の頃からごんの中に

そのきっかけになったのは呂ちが出てきたと読むようになり、変化が起きる。

という仮説を持ち「ごんは友だちになりたいのではないか」分の読みの中にも

始めていた時に授業の中で出された英典と正臣の二人の発言であったとインタ

ビューで述べている。
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! 一次主主主R文 l 
iものを辺」;:うなぎのい i
lたずらのつぐないとして i

|場面2の綬主主 [ 
| ごんはいたずらを反省 l 
i してつぐないを決怠 | 

協の変化 J ↓踊3の後半

「友だち」

ごんはひとり lまっちで

友だちが飲しいのでは?

隆行の読解変化の過程図7-1 3 

「おれと同じ一人ぼっちのこの二人の発言の前にも同じ場面 3の授業の中で

涼子が「俺と同じとごんが言ったことの解釈を巡っての話し合いで、兵十か」

だが、隆行という発言をしていた口一人ぼっちだ D 兵十と友だちになりたい」

「兵十につぐないをして兵十の悲しみが薄れた時になはこの発言に対しては、

ンタ

友だちと

とイって友だちになれるからまだ友だちになりたいという気持ちはないJ

この涼子の意見には批判的である立場を取っている。
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いう視点、で読むことには賛成していてもこの段階ではそうは読めないという形

で意見の一部は取り入れ、 一部は賛成するといった利用のしかたをしている。

この隆行はインタビューでも自分と同じ 見を出している人はいないかという

ことを注意しながら他の児童の意見を聞いていると述べており、先の英典と正

臣の発言が出た時にも 「他の人から自分と陪じ意見が出てやっぱりそうなんだJ

と判断したと答え、他の児童の発言を自分の考え方の妥当性をチェックしたり

確信を持っていく上での情報として使っている。

美智子も場面 3の墳から 「友だち」 の読みへと変化していった児童である

(図 7-1 4) 。この子は場面 3までは「つぐないJで読んでいたが、 ごんに

対して持っていたイメージである 「ひとりぼっちのさみしがりや」 とか、兵十

のおっかあが死んだのを知って穴の中で 「兵十はこれから自分と同じさみしさ

を昧わうんだなJといった読み方で考えていくと 「つぐない」以外の動機がご

んの行為の背景にあるのではないかと考え始めたとインタビューでは述べてい

る。 だが、 具体的に 「つぐないj以外にどんな読みをしたらよいかわからずに

一時保留の状態にしていた。 そこに涼子の先ほども上げた発言を聞いて、 美智

子は「友だち」 の視点、を自分の読みとして採用していく。 インタビューでは、

涼子の発言を潤いて 「はじめて自分もそういう読みを持つようになったJと述

べて、涼子の影響を直接受けたことを述べている。 もちろん、美智子の場合も

単純に涼子の意見を取り入れたのではなく、 前の段階で既に 「つぐないJ

みに疑問を抱いていたことが背景にあったことが指摘できるのである。

円…;の控 l 

l-l ものをili!ぶ・自分のせい

で悲しませたつぐない

自己の読解ヘハ

の疑い "J  

土呂溜3
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.・自分と同じさびし。

さを味わうんだ

「つぐない」の他に

何かあるのでは?

一一~~-ll一戸3 ' i畳半
「友だちj
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てくれるのではないか
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込み

: 堕illi3ニ ，Fi .'1こりl':~: 

j'jil~ iおれとおjじひとり

ほっちだ、兵十と IJ.だ ' 

: ちになりたい。

図7-1 4 美智子の読解変化の過程
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裕子は最後の場面 6で「友だちJの読みになっていった子どもであるが、 v 、.

の変化をもたらしていたのがよの美智子の発言であったという。 インタビュー

で裕子は美智子が場面 5で 「神様のせいにされても運び続けていると自然に気

付いてくれる。 そして友だちになれる。 j と言っていたことに影 を受けた読

みを変えたと言っている。 そこでものを運んでいることの裏には「友だち」 マ

』

なりたいという気持ちがあることに気が付いたというのである。 「先生も美智

子の意見に注自していたし、いままで考えていなかったことだけど良い読み方

だなと思ったJというのである。

英二は場面 2の頃から「友だちJの読みを持ち始め、 この視点で一貫してこ

の作品を読んでいる。 だから、 この児童の場合には他の子どもたちの意見から

の影響をあまり受けないで自分の読みを作り上げていったケースといえる。場

面 3の 「おれと同じ一人ぼっちの兵十か」 の解釈も、 「兵十もごんもお母さん

がいなくてさみしい。 ごんは友だちが欲しい。 Jと自分の読みをワークシート

に記入している。 このことをインタビューでは、 「僕もね、 お母さんがいなく

てさみしい気持ちになる時がある D ごんもさみしいから同じように ~ i l'こ」 と

述べて、英二自身の境遇と重ねながらごんの気持ちを解釈していったことを語

っているのである。

残りの 2名(正臣、真弓) は~ 7 - 1 2に示したようにつぐないと友だちの

両方の視点を持ったまま読み還しているケースである。

以上の 6名のインタビュー対象児の読解過程をながめてみると、 自分が持つ

てきた読みの視点に揺れが起きた始めた時に出された自分と同じ意見が他児か

ら出されて読みが確定していったというケースや、他の子どもの発言をそのま

ま取り込んで自分の読みにしていったという場合もあって相互作用による影響

の受け方にはいくつかのパターンがここでもみられた。この結果は先の K小の

場合にもみられたことで、 その 味では相互作用を通して読解の変化が起きて

くる様子は二つの教室で大きな違いはない。 だが、 K小のように対立する意見

の応酬に参加したり、側で聞いていながら自分の読みに揺さぶるが掛かるとい

う機会は N小の場合には少なく、 それだけ個々の子どもたちによる自己の読み

の視点、の見直しゃ再構成への内発的ないしは自発的な動きといったものに依存

している割合が大きくなっていると考えられるのである。

4、対話と教室文化

教室の対話と相互作用を考えた時、教室の中に存在している教室文化や学級

の集屈としての特質といったものがもう一つの構造的制約条件として浮かび上
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がってくる O どのような教室文化が存在しているかということが対話と協同学

習のあり方を決めてもいるのである。このことを本章では、同じ教材である

「ごんぎつねJを別のこつの学校の教師によって行われた授業とそこで展開さ

れる相互作用、学習者の読解過程を比較することを過して実証的な分析を試み

Tこ口

以下では、教室の中の対話と相互作用に制約を与えている外的条件について

考察する。

C 1 )対話と棺互作用に制約を与えているもの

本章では、小学校における 2つの授業を用いて、教室の中の棺互作用がどの

ようにシステムの構造的制約を受けているかをみてきた口栢互作用はその展開

の仕方や方向についてまったく規制を受けない自由な動きなのかというと、け

っしてそうではないというのが分析結果からの結論であった。私たちの棺互作

用は一定のシステムからの秩序と制約を受けているのである口だから、一つの

システムの中で起きている相互作用を考えた時にも相互作用の構成メンバーや

構成要素同士の偶然のぶつかりあいから新しい相互作用の展開が始まっていく

という一種の自由な動きと、相互作用に秩序を与えて一定の方向性と必然性を

与えていくという 2つの相反するベクトルとのあいだのきわめて動的な過程と

してとらえていかなければならない。ここでいうシステムとは教室における教

師と子どもたちによる協同的学習の形態とその相互作用的活動を指しているが、

ここで扱ってきた制約はその一部にすぎない。

例えば、ある一時期の、あるいはある一定期間の相互作用的活動というもの

を、時間的に教室の全体の相互作用の流れの中から切り出してながめてみたと

き、この時間で切られた観察のー断面や一切片というものは、当然のことなが

ら教室のより大きな時間幅の中で震関されている学級文化の制約のうえで成り

立っていることなのである。そうなると、観察された学級の中ではいったいど

のような学習の規範や価値観、学級としての秩序・ルールが作られ、存在して

いるのかということと無縁であるはずがない。それらは当然のことながら教師

の教室づくりや学級運営、学習の組織化のあり方という、教師がもっている学

習観、教育観とも広く関連を持ってくるものである。

教室における会話と相互作用の過程を社会言語学の立場から分析している代

表的な研究者にキャズデン CCazden，1990)がいるが、教室の中で子どもたちに

よって交わされている会話と相互作用を通して伝達されるものは、まず第ーに

は特定の学習内容に関わる知識や理解の内容であるが、同時に相互作用をして

いる者どうしの社会的な関係を作りあげていくような社会的な機能をも同時に
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伝えているのだと指摘している。そこからは相互作用というものも教室の中の

子どもたちの対人関係という「現実」と切り離して論じることはできないとい

うことが示唆できるのである。そもそも、私たちの言葉(あるいは会話)は社

会的なものであることを指摘したのがノてフチンであったが一彼の主張について

は本書でも 2章で詳しくみてきた通りである一彼が一貫して問題にし、分析の

対象にしてきたのは生活の場の中でかわされる生きたことば z 会話であった。

パフチンにとってことば、いやそもそも人間は社会・内・存在としてとらえな

ければならないのであり、これがいわば「言葉の社会学主義Jとでもいうべき

アプローチであった(パフチンのことばでは f社会学的詩学J)。対話=コミ

ュニケーションとは、それぞれ社会的背景をもった個々人によって、社会的意

味を帯びた場 1 対話の中でとりかわされるきわめて社会的な活動なのである。

まさに倍人が社会的な活動をしているそれこそが現実であり、具体的な場とい

うことになるのである。だが、パフチンのこういった主張は、けっして社会構

造や社会諸変数で言語を一義的に説明してしまうといった「社会決定論」では

なく、彼自身はきわめて動的な相互移行、相互作用の過程としてそれらをとら

えていたことを注意しておかなければならない(桑野、 1987)。

本章でみてきた子どもたちの議論展開と教師の教授行為との関わりの分析で

は、良い意味でも悪い意味でも教師の持っている発言力の大きさの一端をみる

ことができた。あるいは、教室の中の子どもたちの発言のヒエラルキーの存在

についても本章ではみてきたが、これはいってみれば相互作用農開の安定した

構造の存在と、それによって作られる教室の会話のやりとりのスムーズさを生

んでいるものであった。いわばこれは子どもたちの中で作られる自己生成であ

るが、同時にそれは別の見方をするならば、きわめて強い自己規制が作られて

いるともいえるのである。一人の子どもが持っている発言の影響力の強さ、そ

れが討論の中で果たしている役割とその位置づけや地位に一人ひとりの子ども

たちは敏感に反応しでもいるのである。もう一度繰り返しになるが、パフチン

が言うように、ことばは社会的なもの、そのものだからである。

( 2 )二元論 dualism克服のために

心理学では、知識を「それが内生的 (endogenic)か外生的 (exogenic)かJ

(Gergen.1995) という形で二項対立的にとらえられることがー穫の伝統であっ

たD このようなこ項対立的図式をいかに克服していけばよいのだろうか。

心理学者であり、教育学者であるデユーイは、人間の活動を環境との相互関係

の中でとらえ、それらを二元論的な発想、でとらえるということを極力避けよう

としてきた研究者でもあった。そのことは彼の相互作用論でよく表われている。
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以下、デユーイの相互作用について早川(1994)をもとにしながらみてみよう。

デヱーイは「何らかの形で桔互作用しているものが経験であり、経験されるもの

であるJとして、 「有機体とその環境との栢互作用の事柄が経験であるJとい

う。相互作用というからには、人聞が環境にはたらきかけ、しかもその環境が

人間にはたらきかえすという同時的な能動と受動との棺互関係が経験に含まれ

ることになる。この相互作用という観念のおかげで、主体と客体、入閣の行為

とその行為対象とは分割されることなく、経験のなかで、 「いまだ分析されて

いない全体性j として包含されている。そしてデエーイのいう状況とはまさに個

人とその環境との相互作用によって特徴づけられるものであり、そこにひとつ

の質的統一体が生まれてくる。だから状況は「ひとつの全体Jとも呼ぶべき統

一体として存在しているのである。

相互作用研究は明らかに二元論克服のための一つの切り口を提供してくれる。

しかし、相互作用だけを純粋に取り出し、相互作用だけで論議を完結してしま

うと、これまた儒人と社会一文化のダイナミズムを欠落させた単なる相互作用

主義に陥ってしまいかねない。相互作用の過程そのものも、社会一文化的な枠

組みとのあいだで栢互作用しているのだという視点、でとらえなければならない。

あるいは相互作用で震関されている行動を社会一文化的意味を帯びたものとし

て解釈する姿勢が必要なのである。ちょうど、ゴッフマン (Goffman. E.) が人

間の行動を単に行動としてだけみるのではなく、ゴッフマン流の視点、あくま

でも社会的な行動としてながめ、解釈したように。ゴッフマンが彼の一連の著

の中で強調していることは、個人が自由にふるまえる、この章に関連させて

いってみれば自由に相互作用がとれるということは一種の幻想であり、私たち

は社会と相互行為のなかの儀礼と秩序にしっかりと枠はめをされているという

ことなのである。

ニコロブルーとコール (Nicolopoulou& Cole. 1993)カ汁子っ 7こコンビュータ

学習についての実践的な研究をみてみよう。子どもたちにコンビューターを教

える学習の場を実験的に 2か所設定して、そこに子どもたちが放課後集まって

きてコンビューターについて協同学習を行うというのものである。この 2か所

の学習環境は、実は社会的な相互作用の密度やその学習環境としての雰屈気、

学習の呂標設定のしかたなどが異なっていた。このような環境の違いの中で学

習者の問、さらには教える先生との間の相互作用展開のしかたに、両者のあい

だでしだいに大きく違いが出てきた。明らかに相互作用の密度が高い環境のほ

うが、学習成果が格段にあがっていったのである口特に彼らがそこで強調して

いるのは、学習集団がもっている学習文化の違いであり、協同的学習に大きな

価値づけを与えるような学びの文化が志向されていることが、子どもたちの密
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度の高い相互作用活動を導き出していったということである。これは、相互作

用を教室文化や学習集団の文化と関連づけてみていかなければならないことを

示してくれる研究である。

社会心理学者と教青心理学者という面白い組み合わせで、しかも兄弟で協同

的学習の研究に取り組んでいる研究者にジョンソンとジョンソン CJohnson& 

Johnson.1987;1989) がいる。彼らの研究の主要なテーマの一つに協同的学習と

学級風土がある。彼らの研究(1991)のなかに、学級嵐土のどのような側面が

協同的学習の活動麗開に関連しているのかを調べたものがあるが、それによれ

ば、教師がどれだけ学習者の側に注意を向けているのか、あるいは生徒の主体

的な学習をどこまで尊重しているか、学級の凝集性(まとまり呉合〉といった

ものが協同的な学習活動を高めることに関係していたのである。

以上、ここで取りあげた研究はいずれもこれから相互作用の研究がどのよう

な方向に向かうべきなのか、あるいはこれから取ん組んで行くべき課題が何で

あるかを示してくれているのである。
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あとがき

本論文は、小学校の国語の授業を題材にして子どもたちの学習一ここでは国

語の教材の読解ということになるがーの過程を縦糸に、教室の子どもたちとの

あいだで繰り広げられる対話と梧互作用の過程を横糸にして、その 2つの織り

合わせとして授業というもの、そして教室の中の学びを考察したものである。

本論文では、学習者の主体的な理解活動や知識構成の過程に焦点、をあてなが

ら、同時に学習はまさに社会的な過程であるという社会的構成主義の立場から、

個々人の理解や知識が、いかに対話と社会的棺互作用のなかでその影響を受け

ながら形成されるかを明らかにしていくことがめざされた。いまなぜ、対話や

協同的な学びなのかということは、本論文のなかで述べたことなので繰り返さ

ないが、学校教育のなかでの学びがともすると個人の自立を強識して、自分の

力だけで学びを完遂していくこと、そのための能力の青成といったことに吉擦

がおかれがちであることに対して、学びというものは本来、億人の閉じた系で

はなく、もっと他者との相互交流、棺互の支え合いのなかで行われる関かれた

系としてとらえ直していくことが必要なのである。これが本論文で筆者が伝え

たいメッセージであった。

いま、わが国の学校教育の現場にはびこっている「いじめ」の問題しでも、

緊急避難的な対策が文部省から出されているが、教室や学校の中で教師や子ど

もたちが交わされている「会話Jといった本質的なものに自を向け、学校とい

うものの場をもう一度考え直すことがいまこそ本当に間われていると思うので

ある。異質な声を尊重し、その異質な者どうしのあいだで対話ができなければ

単なる同質集団のモノローグだけが飛びかうだけになってしまう。少しでも変

わった声、異質のメッセージを出しているものを排除し、閉鎖系を作ってしま

う。このようなモノローグが支配する集団ではなく、ダイアローグが自由に飛

びかい、異質な声を尊重しあえる学校や教室文化の創造があらためて必要なの

だと考える。これはなにも学校教育の場だけに眼った話しではなく、集団とい

うものが存在するあらゆる社会の問題なのでもある。

社会的構成主義の考え方にもとづいた学習論、知識論は学校教育の領域だけ

でなく、心理学の研究に対しでも新しい知識観、理解観、さらには新しい学習

観を打ち立てていくことの必要性を迫っている。私たちの心理学の世界では、

学習や発達というものを個人の内部のできごとしてとらえ、技能や知識の発達、

獲得を個人という変数だけで説明してしまおうとしてきた。だから、個人とい

うものをその個人の層屈で起きている社会的栢互作用や、さらには社会・文化
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的諸変数から切り離された閉鎖系として扱ってしまっているのである口

心理学という学問的性格もけっして時代の思想、から自由になっているわけで

はない。今日の近代という時代は、近代的個人主義が一つの思想、として共有さ

れており、心理学はこの思想を忠実に受け継ぎ、この思想=イデオロギーを強

化・拡張する役割を果たしてきたともいえるのである D 近代社会は外部からの

干渉や外部権力から解放された自由な個人を登場させたし、そもそらこの自由

な個人の登場によって近代が生まれたともいえるのである。同時にこの自由な

個人には、主体性や個人の責任能力というものが強く求められることになるの

である。いわば自分の力だけで生きていく、そのための能力を身につけていか

なければならなかった。これが近代的個人主義であり、近代的自我である。個

人は他者や相互の承認といった社会に規制されない独立した権利をもっている

と考える思想から、偲人を単位にした能力観や発達観が当然のこととして生ま

れてきたのである。

社会から切り離された、しかも儲人単位の心理的対象についてのみもっぱら

扱っていくという、方法的個人主義に対して別のアプローチをしたのがヴィゴ

ツキーであり、彼の歴史一文化的アプローチであった。今日、認知心理学を中

心にしてヴィゴツキ一理論のりパイパルが起きているのは、そろそろ方法的個

人主義を清算すべき時期にきている、そうしなければ心理学はきわめていびつ

な人間の姿しかその学問のなかで描けなくなってしまうという反省が背景にあ

るのである口

人間をおかれている状況や文脈を無視して、しかも抽象的・一般的な形で描

くという、いわば顔のない、固有名のない人として処理してきてしまった私た

ちの方法論もいい加減に清算していかなけらばならない口本論文では教室の子

どもを子ども一般として扱うことはしなかった。これまでの多くの授業記録で

は教師を T、子どもを Cという略語で書いてしまい、子どもは子ども一般とし

て処理されてしまっていた。本論文では固有名としての子どもが出てこないと

いう方法をあえてとらなかった。誰が誰になにをいったのかがたいせつなので

あり、この具体性を無視することはできなかったからである。もっとも、プラ

イパシ一保護のために本論文に登場している子どもたちの名前は、実名から仮

名に変えでのせていることをことわっておく。

本論文は、筆者がこれまで行ってきた授業研究の中で国語の授業に限ってま

とめたものである。折りにふれて書いたり授業記録を分析したものをもとにし

てはいるが、今回ほぼ全面的に書き直しと再分析を行った。従って、各章毎に

初出の出典名を述べることはあえて行わないが、本論文のもとになっている既

出の論文は以下のものである。

-246 -



佐藤公治・星野明実・竹本美保 1987授業場面における児童の理解過程 1ー

理解過程の二つのインターラクション一 年報いわみざわ、第 8号、 1-12.

佐藤公治 1988 授業場面における児童の談話理解とその過程をめぐる諸問

題:研究ノート(1 )一知のコミュニケーションという観点から一、北海道

教育大学紀要(第1部C)第38巻2号、 71-85.

佐藤公治 1988 授業場面における児童の談話理解とその過程をめぐる諸問題

:研究ノート(2 )一知のコミュニケーションという観点から(続)一、北

海道教育大学紀要(第1部C)第39巻1号 121-135. 

佐藤公治 1989 授業場面における児童の談話理解とその過程をめぐる諸問題

:研究ノート(3 )一意味世界の表現モデルについての検討と「教授一学習J

研究への implication-、北海道教育大学紀要(第1部C)第40巻1号、 55-68.

佐藤公治 1992 発達と学習の社会的棺互作用論(1 )、北海道大学教育学部

紀要第59号、 23-44.

佐藤公治+北海道授業過程研究会 1994 文学教材の授業と児童の読解過程、

教育心理学フォーラム・レポート FR-94-002、日本教育心理学会.

佐藤公治 1996 発達と学習の社会的相互作用論(2 )、北海道大学教青学部

紀要第70号、 1-68.

本書では教室の中の会話に規制をかけ、また同時にそれらを支えている教室

文化、教室の学びの文化といったものには手をつけることができなかった。第

6章の一部、第 7章では相互作用の構造的制約の問題として、子ども遠の教室

の発言の階層性、授業の話し合い展開に果たしている教師の役割を議論しただ

けにとどまっている。教師自身も紛れもなくその身を学校におくことによって

生じている学校の権力的関係、さらには学校そのものが受けている社会的・文

化的制約から自由ではないし、子どもたちもこうして作られた学校文化、教室

文化の中に身をおきながらその制約を受けているのである。

教室文化に関わらせながら教師が子どもたちの話し合いをどのように組織し

ていってるか、あるいは子どもたち一人ひとりが議論に参加することを通して

自分たちで「問題」を解決していくという学びの感覚を共有していくような教

室の学びの文化をどう作っていくか、ということを一つの授業を例にして考察

したことがある口しかし、この授業は本書で中心的にとり上げている国語以外

の教科であったこともあって、ここでは割愛せざるを得なかった。

f教室のことばJや相互作用を外枠で規制しているものについて、本論文で

は、教師の教授行為のレベルまで広げて議論してみたがそれ以上はできなかっ

た。学校、特に近代学校の性格や学校文化の問題を抜きにして、教室の相互作
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用を論ずることはできないのである。教室の相互作用研究を広く学級文化・学

校文化の問題と関連させながら議論を展開していくことを次の研究課題として

位置づけていきたい。また、そのための授業の観察や資料収集も別な形で行わ

なければならないだろうし、理論的枠組みや分析の方法論的枠組みも別なもの

を用意しなければならないだろう。今後の課題としたい。
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