
【研究論文】

子 どもの学びにみる 「並ぶ関係」 と 「対面関係」

小学校の英語の授業から

黒 田 真由美

1は じめに

本稿では、パフチンの 「対話」概念を軸に小学

校の授業場面において教師と子どものやりとりに

見 られる関係性にっいて考察する。

教師と子どものや りとりを分析 し、その関係に

注目する試みはすでに行われている(例 えば、茂

呂、1997;秋 田・市川 ・鈴木、2000;秋 田、2001)。

茂呂(1991)は 、教師と子どものやりとりか ら、

授業場面における教師と子どもの関係性に注目し

た。教師と子どもの発話を、日常性の度合いとフォー

マルな度合 いという観点から分析 し、教師や子ど

もの位置によって教師や子どもの発話が変化 した

り、発話内容によって教室空間が分化 したり、発

話の多様性に相関 して教室空間が公的なものから

そうでないものへ分化する可能性があることを示

した。 このような位置関係や教室空間に見 られる

関係性を包括的にとらえる概念 として、 「隣り合

わせ」の関係と 「向かい合わせ」の関係(柄 谷、

1992)が 挙げられる。 これらは、柄谷(1992)が 、

二者関係に注目し、他者とは何かについて考察す

る際に示 した概念である。そして、佐藤(1999)

は、柄谷(1992)の いう 「隣 り合わせ」の関係 と

「向かい合わせ」の関係に基づいて、教師と子 ど

ものやりとりを分析 した。佐藤(1999)は 、柄谷

(1992)が 自己と他者の二者関係を考察するため

に提示 した枠組みを、小学校の授業場面を分析す

るために取 り入れており、抽象的な概念を具体的

場面で扱 った点で意義がある。佐藤(1999)は 、

特 に 「向かい合わせ」の関係 について授業実践を

基 に考察 し、「向かい合わせ」 の関係でやりとり

することの重要性を示 した。 しか し、授業場面 に

おける 「隣り合わせ」の関係 にっいては十分考察

されていない。

そこで、柄谷(1992)の いう 「隣 り合わせ」の

関係と 「向かい合わせ」の関係や、佐藤(1999)

の分析 した 「向かい合わせ」の関係か ら見る学び

について概観 した後で、やまだ(1987,2004ab)

のあげる 「並ぶ関係」と 「対面関係」に注目する。

そ して、特 に小学校の英語の授業場面では、教師

と子どもや子 ども同士のやりとりの中にどのよう

にこれらの関係性が見られるのかについて考察す

る。

2「 隣り合わせ」の関係と

「向かい合わせ」の関係

(1)柄 谷の他者観と 「対話」

柄谷(1992)は 、《他者》を他者性を もった存

在という。《他者》は、私自身 とは非対称的であ

り、異質な存在である。そして、異なる規則にし

たがってお り、いっ もどこかに通 じ合わない領域

をもっ。私自身 と 《他者》は、コ ミュニケーショ

ンに際 して 「命がけの跳躍」をすることによって、

互いの理解にいたる。私自身があらわした記号や

形式の意味を 《他者》は、「命がけの跳躍」 のあ

とに見出す。言葉で何かを 「意味すること」は、

私自身とは異なる 《他者》がそれを認めることに

よって成立するのである。そして、一般的な他者

と 《他者》を区別する。一般的な他者とは、私自

身 と対称的な存在であり、同 じ規則に従い、同 じ

共同体に属する理解 しあえる他者である。一般的

な他者は、私が 「意味すること」を、同 じ規則に

従 って解釈するため、異なった解釈 は存在 しない

が、一方、《他者》と私自身 は大な り小 なり異な

る規則に従 っており、私 自身の規則に従 って 「意
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味すること」を 《他者》の規則に従って解釈する

とどのように 「意味すること」になるのかは私に

は分からない。

柄谷(1992)は 、 このように二者関係を基準 と

して、相手を理解できるか、共通の規則にしたがっ

ているかという点から、一般的な他者 と 《他者》

を区別する。私が他者の規則を意識できるときに

は一般的な他者であり、意識で きないとき 《他

者》 となる。そして、 このような他者のあり方に

対 して、対話を二っに分ける。一般関係における

他者との対話 と、《他者》 との 「対話」 であ り、

後者にパフチン(1981/1996)の 「対話」 を適用

する。一般関係における対話では、私 と他者は同

じ規則に従い、互いに理解できるため、私と他者

が対話 していても 「対話」になっておらず、モノ

ローグ的だという。他者は単なる聞き手であり、

私の中に内面化されており、このような対話は自

己内の対話に過ぎないとまでいう。一方、パフチ

ン(1981/1996)の 「対話」は、 自分 とは異質な

他者との間で行われるのであり、「命がけの跳躍」

を伴う。〈私〉があらわ した記号を、《他者》 は

〈私〉とは異なる規則にのっとって解釈するので

あり、〈私〉が 「意味すること」が成立す るか ど

うかは不明である。〈私〉が 〈私〉 自身の規則に

則 って表 したことを、《他者》が 《他者》 自身の

規則に則って解釈するので、コミュニケーション

が成立するかどうかはわからないが、「命がけの

跳躍」がおこなわれ、成立 した後で、その意味が

見出されるのである。

② 柄谷の他者観 と関係性

このような二種類の対話が行われる他者 との関

係を、柄谷(1992)は 「隣り合わせ」の関係 と

「向かい合わせ」の関係と呼ぶ。「隣り合わせ」の

関係 とは、対話が行われていて も、「共通項をめ

ぐっての関係」であり、規則を共有する他者との

対話である。それに対 して、「向かい合わせ」 の

関係とは、他者が"他 者性"と してあるような関

係である。 このような関係は相手が一人であろう

と複数であろうと関係なく、《他者》との関わ り

方の違 いが重要となる。《他者》と 「向かい合わ

せ」の関係にあるときには、新たな規則を学ぶの

であるが、「隣り合わせ」の関係にあるときには、

何 も新たなものは見出されず、既存のものを共有

するだけである。「対話」にみ られ る 「向かい合

わせ」の関係において 《他者》と交わることによっ

て規則を見出 し、再構築す るという。 そ して、

「向かい合わせ」の関係となる 「対話」 の意義 を

強調するのである。

柄谷(1992)は 、「教える」 とい う語 を、一定

の規則やパターンを学ぶ ときに用いる。つまり、

「教える一学ぶ」立場とは、〈私〉自身 と 《他者》

が 「向かい合わせ」の関係で、「対話」 を通 して

相手が 「意味したこと」が成立する際の規則を学

ぶ ことであるという。教える側が表 したことを、

学ぶ側が解釈することによって、学ぶ側がそこに

潜在する規則を見出すことを 「学び」 というので

ある。 しかし、学校では教師は公認された 「真理」

を語るに過 ぎず、「語る」 ときには、規則 はすで

に学ばれており、共通の規則に従いなが ら伝達 し

ているだけであり、「隣り合わせ」 の関係で しか

ないという。そして、柄谷(1992)は 、「隣り合

わせ」の関係で、知識を伝達 したり技術を習得す

ることは重視せず、「向かい合わせ」 の関係 とな

る 《他者》とのコミ3ニ ケーションを通 して新た

な規則を学ぶことに意義を見出す。「隣 り合わせ」

の関係でのやりとりは、「向かい合わせ」 の関係

のコミュニケーションによって規則を見出したか

らこそできるのであり、「向かい合わせ」 の関係

の重要性を強調するのである。

3「 向かい合わせ」の関係から見る学び

佐藤(1999)は 、 このような柄谷(1992)の 考

えを踏まえて、授業場面を 「向かい合わせ」の関

係に触れながら考察した。佐藤(1999)は 、小学

校の国語 ・文学教材 「ごんぎっね」(4年 生)の

授業で展開された、2っ のクラスの教師と子ども

や、子ども同士のやりとりを比較 ・分析 した。そ

して、教師の発話内容の分析か ら、教師の授業の

進あ方の違いを見出した。一っのクラスでは、教
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師が課題提示や子どもの発言の指名を授業中一貫

して行い、教師主導型の授業展開が続 くのに対 し、

もう一つのクラスでは授業が進むに連れ、教師の

指名が減 り、子ども同士のや りとりが増加する様

子が見 られた。 ここから、佐藤(1999)は 、教師

の授業観の違いを見出してお り、前者は教師主導

であるが、後者は子どもの自発的な発言やや りと

りを通 して理解を深めていくことを重視 している

という。そして、このような教師の考えが子ども

の発話にも反映されてお り、子どもの発話のタイ

プの違いとしてみ られ、子ども同士のやりとりを

重視するクラスではダイアローグ的な発話が多かっ

たという。 ダイアローグ的な発話をするクラスで

は、授業が進むにつれて、議論を通 して子 どもの

読みが変化 している様子がみ られ、「対話」 を行

うことによってこそ新 しいものが生まれると強調

す る。

佐藤(1999)の いうダイアローグ的な発話 とは、

「向かい合わせ」の関係になり、子 どもが発言す

る際に自分の考えを一方的に主張するのではなく、

自分の考えと相手の考えを比較 し、両方の差異を

述べる形式の発話である。そ して、 このような発

話が多 くなされることによって、単に意見を出 し

合 うのではなく、意見の対立点や他者 との相違点

を明確にすることができ、理解を深めることに繋

が り、これこそが対話的活動の機能であるという。

そして、このような 「対話」を行 うためには、教

師が議論が うまく進むように様々な手だてを取 る

ことが重要であり、 さらに、教師は子どもに 「対

話」することの重要性を伝え、そこに価値をおい

た学びの文化をつくりあげ、子 どもと共有するよ

うになることが大切だと指摘する。

佐藤はこのことについて次のように述べている。

「同質性 と規則の共有化が共同体や社会 ・文化の

成員として社会化 してい くための課題であり、そ

のことがとりもなおさず学習であり、発達である

という考え方を暗黙の前提 としてきた」(「対話の

中の学びと成長」、佐藤)。 このように佐藤(1999)

は述べ、柄谷(1992)と 同様に、相手 と共通の規

則に従って知識を伝達することを学びととらえる

ことを批判する。 さらに、同質集団においては、

同質化し、「対話」 しないことに価値がおかれ、

異質な者、外部にいる者を拒否 しており、新 しい

ものはうまれないという。そして、「向かい合わ

せ」の関係で、っまり、異なる規則に従 って解釈

する 《他者》が自分の 「意味すること」を同様に

解釈する保証のない状態で、子どもが 「対話」を

通 して新たなものを見出すことを 「学び」と捉え、

「対話」の重要性を主張するのである。丸野(19

94)も 、子どもは自分の考えや視点と他者の考え

や視点 とのの間にズレを発見 し、そのズレを解消

し、「学ぶ」ために 「対話」するといい、「向かい

合わせ」の関係での 「学び」に注目する。

このように 「向かい合わせ」の関係での 「学び」

は注目されてきた。 しか し、佐藤(1999)は 、必

ずしも、学びの場において 「向かい合わせ」の関

係で 「対話」することのみを重視するのではない。

このように 「向かい合わせ」の関係での 「対話」

を通 して学ぶことは最終目的であ り、 「向か い合

わせ」の関係になるために、「隣 り合わせ」 の関

係が重要な役割を果たしていると考える。 「隣 り

合わせ」の関係、すなわち、共感的な関係に基づ

いて、豊かな相互行為が行われなければ、異質性

を認め合う価値が生まれず、共有できないという。

「向かい合わせ」の関係だけでなく 「隣り合わせ」

の関係、教師と子ども、子ども同士が共感 しあう

関係が、小学校の中 ・高学年で互いの異質性を認

めるために重要なのである。

柄谷(1992)は 、《他者》 とのコミュニケーショ

ンを通 して、新たなものを見出すことのみに 「学

び」の価値をおくのであるが、佐藤(1999)は そ

のような 「学び」を行うために、共感的な関係に

なり、自分の属 している世界にっいて知ることに

も意義を見出す。新 しいものを見出すことだけで

なく、「隣 り合わせ」の関係か ら他者 との関係を

築 くことが 「向かい合わせ」の関係での 「学び」

のために重要であるという。このような違いの原

因は、柄谷(1992)が 《他者》 とは何かを問う中

で 「学び」の意味や 「向かい合わせ」 の関係 と

「隣り合わせ」の関係を検討 したのであ り、 自己
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と 《他者》は異質であり、他者と同質であること

に意義を見出さないのに対 して、佐藤は子どもが

発達する際の学びにっいて考える中で他者や他者

との関係性の概念を扱 っており、子 どもの学びに

おいて異質な 《他者》だけではなく他者と共感す

ることにも価値を見出しているという点にある。

さらに、柄谷(1992)が 「向かい合わせ」の関

係によって共通の規則を見出した後、その規則に

従って、「隣り合わせ」の関係 になることを強調

するのに対 し、佐藤(1999)は 「隣 り合わせ」の

関係を築き、共感 しあった後、「向か い合わせ」

の関係での対話を通 して学ぶという。 このような

違いは、両者の問題意識の違いか ら生 じている。

柄谷(1992)が 、自己と 《他者》の関係性を問題

とし、その中で学びを扱っているのに対 し、佐藤

(1999)は 子どもの学びの変容を捉えるための観

点 として自己と 《他者》の関係性を取 り上げ、自

己への自他の関係性の影響を問うているのである。

っまり、どちらも自己と 《他者》の関係性の変化

について述べているのだが、柄谷は二者間のやり

とりの意義を考察 しているのに対 し、佐藤(1999)

は特に関係に注 目しなが ら子 どもの学びがどう変

容するのかを捉えようとしているため、 このよう

な相違が起 こったのである。

柄谷(1992)は 二者関係において 「隣り合わせ」

の関係を余 り評価 していなが、佐藤(1999)は 拡

張 して、子どもの学校での学びにとってどのよう

な意味があるか検討 しようとしたという点は重要

である。 また、佐藤(1999)が 、「隣 り合わせ」

の関係と 「向かい合わせ」の関係に基づいて、授

業場面の分析を行い、「向かい合わせ」 の関係 を

具体的に捉えたことや、小学校における 「隣 り合

わせ」の関係の重要性を示唆 したことは意義があ

る。 さらに、 このような関係 にっいて考えるため

に適切な概念 として、やまだ(1987/2004b)の

「並ぶ関係」と 「対面関係」を取 り上げる。以下

では、 この概念にっいて述べた上で、学びにおけ

る 「並ぶ関係」 と 「対面関係」について検討する。

4「 並ぷ関係」と 「対面関係」

(1)や まだの自己論

柄谷(1992)が 《他者》を探求する中で自己と

《他者》 との関係性にっいて検討 したのに対し、

やまだ(2004b)は 自己をいか に捉えるか という

点か ら始める。自己を 「本来的に他者から分離 し

た 「唯一」のユニークでオリジナルな存在、分割

された最少の単位で文脈か ら独立 して存在 しうる

「個人」ではなく、「文脈的(contextual)に みて

いく」(や まだ、2004b)と い うのである。 そ し

て、柄谷(1992)が 、「対話」が行われるときに、

っまり 《他者》と規則が異なるときに、自己と他

者の間の規則は意識 され、「対話」の結果、《他

者》 とのっながりを見出されるのであり、自己と

《他者》 との相違の解消に注目するのとは対照的

に、やまだ(2004b)は 自己と他者 とのつながり

に注目する。 自己と他者が結びっ くことによって

文脈 と前後関係か ら 「意味meaning」(や まだ、

2000)が 生成 されると考える。 自己は他者 と関ら

なければならない社会的存在であり、他者 との相

互作用の中で存在す るという立場 に立ち、他者 と

の結びつきの中での自己の在 り様について考察す

るのである。

そして、やまだ(2004b)は パ フチンの自己論

を挙げる。パフチン(1981/1996)は 、 自他 は根

本的に相容れないものであり、どこまで も調和せ

ず、自己と他者の関係を緊張に満ちた闘争である

という。パフチン(1981/1996)の 「対話」 の概

念から、柄谷(1992)は 自他の異質性の強調を見

出すのであるが、やまだ(2004b)は 自己と他者

の関係性への注目を評価する。「対話」 の概念 に

は、自己の 「声」を他者から分離 しなければな ら

いという、 自己と他者を対立的 に見 るパフチ ン

(1981/1996)の 考えが反映されているというので

ある。そして、柄谷(1992)が 「対話」の行われ

る自他関係にのみ意義を見出 し、 《他者》の存在

を強調するのに対 し、やまだ(1987/2004b)は

「対話」の行われる 「対面関係」 は自他関係 の1

つであり、それと同様に意義を持っ関係性 として

新たに 「並ぶ関係」を挙げる。
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やまだ(2004b)は 、パ フチン(1981/1996)

が自己と他者の対立的な関係のみを強調するのに

対 して、自己と他者の類似性 も強調する。自己と

他者は常に敵対 しているのではなく、共鳴 してい

るときもあるという。そして、目己と他者が共鳴

しているとき、自他は共同主体となる生成的プロ

セスが生まれ るとい う。 このような自他関係 を

「並ぶ関係」 と呼び、 自己と他者が共鳴 し、共 に

生成することに価値を見出すのである。

② やまだの他者観と関係性

パフチン(1981/1996)は 「対話」 を、異なる

《他者》の存在を前提とし、以前の 《他者》への

応答としての発話が話し手の発話と出会い、互い

に影響 しあうことによって積極的な理解が為 され

る過程であるという。「対話」 を形成する発話に

は 「声」が反映 されている。「声」 とは、主体の

意志 ・志向を反映するものであり、一っの発話に

は話者の 「声」だけではなく、他者の 「声」 も反

映 されており、二つ以上の 「声」が相互活性化 し

ているという。 そ して、 このように二っ以上の

「声」の反映された、「多声性」を帯びた発話によっ

て、人間は社会文化的状況 と結びついているとい

う(Wertsch,1991/1995)。 「対話」によって人間

と社会文化的状況 が媒介 されている(Toma&

Wertsch,1990)と いうのである。「対話」の概念

に注目し、さらにその対話を構成する 「声」に注

目することは、異質な他者の存在だけでなく、他

者との関係性についても考察するために有効であ

る。そ して、特定の状況で優先される談話形態と

歴史的背景や社会的言葉との関係を捉えようとす

る(當 眞、1997)よ うに、発話か ら関係性を見出

そうとする試みが為されてきた。

他者 との結びつきの中で自己の在り様を捉えよ

うとするやまだ(2004b)も 、「多声性」を取 り

あげ、 自己と他者が独自性を保ちなが ら、溶け合

うことな く論争的に共存するという考えに注目す

る。パフチ ン(1981/1996)は 、「声」 は一っの発

話の中で解 け合 うことな く共存 しており、話者の

「声」は他の 「声」を発 してい る存在 とは異質で

あ り、話者は他者の 「声」か ら自分の 「声」を分

離 させなければならない立場にあることを強調 し

ている。そ して、このように、他者との異質性を

強調 し、他者と対立する関係を 「対面関係」と呼

ぶ。他者 と 「対話」 し、異なる 「声」が反映され

た発話の相互作用によって、積極的な理解が行わ

れる関係を 「対面関係」 というのである。

これに対 し、「並ぶ関係」 とは語 り合 う関係で

あり(や まだ、1987)、 共鳴 しあ う関係である。

そして、パフチン(1975)が 他者 との異質性を強

調する 「多声性」においても、他者 との共感は見

られるという(や まだ、2004b)。 一っの発話の

中に、自己の声 とは異なる 「声」があっても、自

己の 「声」 と他者の 「声」が対立 しているとは限

らないと考えるのである。そして、他者を敵 とし

てみなすのではなく、自己と他者に類似性を見出

し、他者の言葉を引 き受けて語ることによって、

共同主体となり、通 じ合 うというのである。 この

ように、やまだ(2004b)は 、 自己と他者の相違

を強調 し、対立する立場を明確に し、「対話」 に

よって互いに理解 し合お うとする 「対面関係」と、

自己と他者のっなが りを強調 し、共感 しなが ら、

共に主体となって言葉を生成 しようとする 「並ぶ

関係」をあげる。柄谷(1992)が 「隣 り合わせ」

の関係を 「対話」の行われない関係として否定的

に提示 したのに対 し、やまだ(2004b)は 「並ぶ

関係」を自己と他者との共感性に注目して、積極

的に意味を見出すのである。

「並ぶ関係」と 「対面関係」は、自己と他者の

二者関係を捉える概念ではあるが、一方向的にあ

る関係から他の関係へ移行するのではない。二者

関係において、「並ぶ関係」 と 「対面関係」 は変

化 していくのである。子どもの学びにとって重要

な関係性は刻々と変化するのであり、このような

変化を捉えるたあには有効であるといえる。柄谷

(1992)は 、学びにおける関係性の変化の流れを

大まかにっかみ、一方向的なものとして捉えてい

るが、より細か く見ると、実際は、二者関係は流

動的で、決 して一方向的ではない。そのため、子

どもが学ぶ ときに見られる関係性の変化を見てい
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く必要 もあるのではないだろうか。

やまだ(2004a)は 、「並ぶ関係」 と 「対面関

係」を 『東京物語』において分析 している。そし

て、「並ぶ関係」では、自己と他者が共同主体 と

なり、互いに相手の言葉を反復 しながら、少 しず

っ変化させており、言葉を共同生成 しているとい

う。 しかし、授業場面では、『東京物語』 とは関

係の表出の仕方が異なる。特定の状況では、他の

媒介手段を想定できたとしても、ある特定の媒介

手段が唯一可能な選択肢であり、それが適切だと

思 うようになる(Wertsch、1990/1991)と い う。

教室では、『東京物語』とは異 なる状況 に制限さ

れるのであり、教室に適 した発話が中心 となるた

め、教室における 「並ぶ関係」は、やまだ(2004

a)が 『東京物語』か ら見出した ものとは異なる

と考え られ る。 そこで、以下では教室における

「並ぶ関係」 とはどのようなものかを検討する。

5授 業場面にみる関係性

(1)授 業場面におけるやりとり

教室では、談話を通 して、教師と子どもの参加

構造が形成され、暗黙のルールが出来上がる(秋

田、1998)。 教室の声は潜在的に多様であっても、

行為や話 しぶ りは無意識に自動化される(茂 呂、

1997)の である。特に授業場面では、教師や子 ど

もの発話は限定され、教室の暗黙のルールに従 っ

た発話が中心で、それが適切だと思うようになる

のである。『東京物語』とは、状況に制約 され る

発話の特徴が異なることは明らかであり、教室に

特有の発話から関係性を見出すことが重要である。

上述 したように、佐藤(1999)は ダイアローグ

的発話を定義 している。 このようなやりとりが行

われる関係が 「向かい合わせ」の関係である。そ

して、「向かい合わせ」の関係も、「対面関係」も、

パフチン(1981/1996)の 「対話」が行われるよ

うな関係であり、本質的には同じであり、佐藤の

いうダイアローグ的発話にみ られ る関係性が、

「対面関係」においても当てはまるといえる。つ

まり、ダイアローグ的発話の行われる関係を 「対

面関係」 ということも可能であろう。

一方、「隣り合わせ」の関係 とは、「向かい合わ

せ」ではない関係であり、「対話」の行 われない

場合に過 ぎない。 しかし、や まだ(1987/2004b)

は、「並ぶ関係」を自己と他者が共感 しあう関係

として意味を見出 しており、「対面関係」 にな ら

ないや りとりをすべて含むのではない。そのため、

「並ぶ関係」におけるやりとりを定義する必要が

生 じる。

そこで、どのような発話に 「並ぶ関係」が見出

されるのかにっいて、小学校の英語の授業を取 り

あげ、英語教師と子 どものやりとりを中心に検討

する。なお、ここで扱うやりとりは、京都の公立

小学校で行われたあるクラスの授業(2002年10月

10日実施)を 観察 したものであり、英語教師が中

心 となって授業を行い、 クラスの子ども全員、担

任、筆者が参加 した。英語教師は小学校に週に1

回訪れ、 このクラスでは隔週で授業を行っていた。

1年 間に行われた英語の授業は10回であり、英語

教師は子どもと接す る機会が少なく、明確には意

識 していなかったが、子どもとの関係を築 くこと

も英語教師の課題であった。

(2)小 学校の英語の授業場面における 「並ぷ関係」

「並ぶ関係」とは、他者と共感することに注目

した概念であり、他者とともに言葉を生成してい

く関係である。そこで、英語教師が子どもと共同

主体となり、言葉を生成する際に、英語教師と子

どもの間に共感性が生 じていると考えられる事例

を以下で挙げ、それにっいて考察する(事 例1、

事例2、 事例3)。

⑦ 他者の発話の引き継ぎ

事例1子 どもによる英語教師の発話の引き継ぎ

英語教師:こ う水にぬらして掃除をするやつを

A君:モ ップ。

英語教師:そ う。モップも英語。 日本語と同 じ。

これは、英語教 師がアルフ ァベ ッ トを教えてい

る場面 であ る。「M」 が どの よ うな音 な のか を伝

え るために、 「M」 で始 まる単 語 を例 示 しよ うと
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している場面であった。そして、英語教師は日本

語と英語が同 じ単語uモ ップ"を 例に挙げ、モッ

プの絵が描かれたプ リントを示 しながらその単語

を子 どもが答えるように導き、A君 が英語教師の

意図を汲んで答えたため、それを認めそれにっい

ての知識を伝達 した。

このように、教師が後に続 く言葉を子どもに言

わせようと誘導 し、それに子どもが適切に答える

とき、「並ぶ関係」が成立 しているといえる。子

どもが英語教師の発話を引き継いだ発話をするこ

とによって、英語教師と子どもの共感性を高あて

いるといえる。

教師と子どものコミュニケーションの基本形態

であるIRE連 鎖(lnitiation-Reply-Evaluation)

は、教師の側から見 ると子どもの発言を教師が一

方的に制限 しているのであるが、子どもの側か ら

見ると教師と対話的にかかわっていることになる

と佐藤(1999)は いう。 しか し、 このようなIR

Eの 見方は、小学校の英語の授業においては当て

はまらないのではないだろうか。英語教師の発問

は子どもの発言を制限してはいるが、事例1で は

子どもは教師と対話的にかかわっているとはいえ

ない。プ リントによって 「モップ」 と答えるよう

明示され、子どもは自分と英語教師の違いを意識

することなく、英語教師の言葉を引き継いでいる

からである。対象とした小学校の英語の授業では、

英語教師は質問する口調で話 していても、実際に

は示されていることを言わせるよう導 くことが多

く、子どもにとって答えやすい問題が多かった。

そのため、子どもが英語教師の言葉を引き継 ぎや

すかったのであろう。

観察 した授業場面では、 このように子どもの身

近な言葉を言わせ、その知識 と英語を関連付けて

学ばせようとしており、子どもが英語教師の言葉

を引き継 いで子どもに話 させることによって子ど

もとの共感性が高まっているといえる。また、英

語教師にも、子 どもが英語教師の発話を引き継 ぐ

ことによって、英語教師へ意識が向いていること

が伝わり、英語教師 と子どもがより結 びつ く。 こ

のようなやりとりの行われる関係は、「並ぶ関係」

の一例 である と考 え る。

事例2英 語教師による子どもの発話の引 き継ぎ

英 語 教 師:じ ゃ あ、 有 名 な マ ウ スみ ん な 知 って る?

B君:ミ ッキ ー マ ウ ス

英 語 教 師:Yes.Yes.ミ ッキ ーマ ウ ス.ム ム ム ム

ム ム ム.ミ ッキ ーマ ウ ス.M.M.M.M.

A君:コ ン ピ ュ ー タ ーの

英 語 教 師:そ う、 そ れ もマ ウ ス.は い 、 ね ず み に に

て るか らマ ウス。

この場面 も、英語教師が 「M」 の音を伝えよう

として、「M」 で始まる単語を例示 している場面

である。そ して、英語教師が ミッキーマウスを用

いて教えようとしたのに対 し、子どもは 「マウス」

からパソコンのマウスを連想 した。英語教師の意

図 とは異なっていたが、英語教師は子 どもの意図

を汲み取 り、答えた。

このように、子どもの意図を推測 し、英語教師

が引継いで答えるとき、「並ぶ関係」が成立 して

いるといえる。子どもの反応が英語教師が子ども

に求めたこととは違 っていて も、子どもが意図 し

ていることを引き継いで英語教師がいい、発話を

共同生成することによって、英語教師と子どもの

共感性が高まると考え られる。子どもは英語教師

の意図の推測は誤っており、最初か ら子どもは英

語教師と共感的な関係にあったとは考え難いが、

英語教師が子どもの意図を汲み取って発話するこ

とによって、子どもに英語教師の目が向いている

ことが伝わり、両者が結びつき、共感性が高まる

と考える。 このように、英語教師が子どもの発話

を引き継ぐ場合も、「並ぶ関係」 と呼ぶ ことがで

きる。

事例1、 事例2の ように、他者の言葉を引き継

ぐことによって、言葉を共同で生成することにな

り、他者 との共感が高まる。 これは、言葉を引き

継 ぐ側が言葉を引き継がれる側に意識を向け、言

葉を引き継 ぐことによって両者の間に結びつきが

でき、また、言葉を引き継がれる側には、 このよ

うな結びっ きによって言葉を引き継 ぐ側が前者に

注意を向けていることが伝わるから、共感するの
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であろ う。 このよ うな関係 は 「並 ぶ関係」の一っ

と して考 え られる。

きる内容のや りとりを行 うことによ って結 びつ く

ことで、「並ぶ関係」 を作 って いるといえ る。

② 日常的な会話の反復

事例3日 常的な内容の会話 とその反復

英語教師:あ の、お父さんとかが ビールと一緒にお

っまみとして食べ るミックスナッツ。

Nutsも 英語ですね。

A君:あ あ、辛いやっだ。

英語教師:お 父さん食べないかもしれない。私が食

べます。Nutsが

Cさ ん:大 好 き。

英語教師:私 も大好 き。

A君:俺 も大好 き。

これは、英語教師が 「N」の音を教えるために、

「N」から始 まる単語を教えている場面である。

英語教師は、「N」の音を伝えることを目的とし

て 「Nuts」を出したのであるが、 この事例では、

「N」の音を伝えるより、 む しろ、 子ど もと日常

的な、 自分の好みにっいての会話を子どもと行 っ

ている。

このような会話をすることによって、 このクラ

スの子 どもと接する機会の少ない英語教師は子ど

もとの関係性を築いていると考える。子どもも英

語教師 も自分の好みを述べており、ともに授業か

ら離れて好みに関する話題で共通性を見出すこと

によって、子どもと結びっいているといえる。英

語の授業内容や知識に関する話題ではな く、日常

的な会話を行 うことによって、子 どもが主体的に

自分の好みにっいて発言 しやすくなり、英語教師

と結びっいたのだといえる。

この事例では、英語教師と子どもは共同主体 と

なって発話 しているとはいえないが、一緒に英語

教師の意図 していた授業内容か ら離れていること

や、同 じ好みを持ち親近感を感 じることで、結び

ついているといえる。 このような結びっきは英語

の授業時間 しか子 どもと接することのない英語教

師が、子どもとかかわろうとするため見 られるの

ではないだろうか。 このように、英語教師と子ど

もは共同主体 とはなって発話 しなくても、共感で

6ま とめ

これまで、子どもの学びを捉える上で 「対面関

係」での対話だけではなく 「並ぶ関係」での会話

も重要であることを主張 し、そして、小学校の英

語の授業において具体的に 「並ぶ関係」 とはどの

ようなや りとりであるかを検討 してきた。そして、

「並ぶ関係Jと して、他者の発話の引き継 ぎと日

常的な会話の反復を挙げた。今後は、小学校の英

語の授業において、「対面関係」 と 「並ぶ関係」

がどのように関わっているのか、両者のダイナ ミ

クスに注目しながら子どもの学 びを捉えていくこ

とが課題 となる。

また、本稿では、小学校の英語の授業を例に挙

げて 「並ぶ関係」にっいて考察 したが、 この授業

における英語教師 と子どもの関係は担任教師と子

どもの関係 とは異なる。英語の授業は子どもとは

日常的に接 していない教師が行 うこと、他の教科

ではカリキュラムの制限を受けるが英語の授業に

は具体的なカリキュラムがな く、授業内容や進度

を英語教師に依存する部分が大きいこと等、英語

の授業 は他の教科の授業 と異なってお り、他の教

科においても 「並ぶ関係」にっいて考察すること

が重要である。そして、子どもの学びにおいて他

者 との関係性がどのように関連するかを見ること

も今後の課題 としてあげられ る。
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