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教 室 談 話 研 究 にお け る コ ミュニ ケ ー シ ョ ンの検 討

「静」 と 「動」 に注 目して

黒 田 真由美

1.は じめに

教室での実際のコミュニケーションを対象とし

た研究か ら、様々なことが明らかにされてきた。

藤江(1999a)は 教室談話研究の成果を、 子ども

の思考過程、教師の働 きかけと子どもの反応の因

果関係、学級の人間関係や雰囲気、教室での言語

的相互作用に制約を与えるコミュニケーション規

範、学習活動の社会文化性の5っ の領域に分類し、

個人に注目した研究とコ ミュニケーションが行わ

れている状況をふまえ学級集団に注目した研究が

行われていることを指摘 している。また、教室で

教師や子どもが従っているルールや、相互作用を

通 して行われる学習が取 り上げられ、コミュニケー

ションの形式に注目した研究やコミュニケーショ

ンの内容に注目した研究が行われている(藤 崎、

1986;秋 田、1998)。 このように様々な点 に注 目

しながら教室談話研究が行われ、教室におけるコ

ミュニケーションの特徴が捉え られてきた。これ

らの研究は教師が関与して行われる一対多のコミュ

ニケーションや子ども同士の対話を対象として得

られた成果であることが多い。そこで、本研究で

は一対多のコミュニケーションを取 り上げて行わ

れてきた教室談話研究を 「話す」 「聞 く」 という

ことに注目して概観 した上で、そこから示 される

課題について述べる。その上で、教室談話研究に

おいて扱われていないコミュニケーションの形態

にっいて考察す る。授業場面において、「静」 を

発言権の所在が明確な状態、「動」 を発言権の所

在が不明瞭な状態と定義すると、 これまで教室談

話研究において対象とされることが多か った一対

多のコミュニケーションはどのように位置づけら

れ、また、見落とされてきたコ ミュニケーション

の形態としてはどのようなものが挙げられるのか、

そ してそこか ら見えてくる教室談話研究の可能性

について検討することを目的 とす る。 そ して、

「静」 と 「動」 という観点か ら教室談話研究を行

う際の課題にっいて述べる。

2教 室 談話研 究における コミュニケー シ ョン

授業 は教師と子 どもの相互行為 によって成 り立 っ

てお り、授業参加者 は 「教師 一生徒」 とい うカテ

ゴ リーに従 って振 るまい、 それぞれの カテゴ リー

に付随 す る権利 と義務を守 って いる(上 田、1997)。

つ ま り、教 室に既存 の秩序 を守 りなが らコ ミュニ

ケー シ ョンす ることによ って、教師 と子 どもの協

同で授業 が生成 され、教 師は 「教 師」 とな り、子

ど もは 「生徒」 とな るのであ る。 そ して、教室 に

おける コ ミュニケー ションの特徴 として、授業 が

教師 と子 ど も集団か ら成 るこ と、 その二者 間で会

話 が行 われ ること、発話 の ター ンを管理 す る権利

は参与者 の一方 に与 え られて い ること、全 ての発

言が他 の人 に も利 用可能 で あ る こと、 ター ンの

立候補権 は誰 に もあ るこ と等 が指摘 され てい る

(McHoul,1978;Rayne&Husler,1980)。 基 本

的 にこのよ うなルールに則 っとる ことで可能 にな

る教師 と子 ど ものコ ミュニケーシ ョンを対象 と し

て以下の ことが明 らか にされて いる。

(1)一 対 多の コミュニケー シ ョンの導入

教 室 にお いて、子 どもは教師 と一対多の コ ミュ

ニケー シ ョンをす ることを求め られ る。 コ ミュニ

ケー シ ョンにおいて他者 の発話 を引 き受 けるか ど

うかは個 人に委 ね られてい るのであ るが、一対多

の コ ミュニケー シ ョンにおいて は、 発話 は基本 的
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に教 師を介 して他 の子 どもに委 ね られ、 引 き受 け

られ ることを想定 されている(中 田、1996)。 そ

して、小学校入学時 か ら教師 は このよ うな コ ミュ

ニケーシ ョンの形式 が可能 となるよ うに子 ど もを

導 き、子 ど もは一対多 のコ ミュニケーシ ョンを行

うためのルールを習得す る。 そ して、 それが教室

で の コミュニケーシ ョンの制約 と して機能す るよ

うになる。

そのような制約を与 える道具の一つ と して、二

次的 ことばが挙 げ られ る。小学校 に入学す ると、

身近 な人 とコ ミュニケーシ ョンす るた めの一次的

ことば に加えて、不特定多数の人 に考えを伝え る

た あの二次的 ことばを習得す る(岡 本、1984)。

一 次的 ことば は
、経 験や状況を共有 して くれ る相

手 に対 して具体的状 況の文脈 に依 存 しなが ら相互

作 用の中で用 いられ ることばであ るのに対 し、 二

次 的 ことば は抽象化 された聞 き手 を想定 し、話 す

言 葉だ けに依 存 した一 方的な伝達 行為 と して用 い

られ ることばであ る。 そ して、教 室におけ る公式

的な コ ミュニケー ショ ンの道具 として二次 的 こと

ばを取 り入 れ ることで、 教師 は子 どもを一対 多の

コ ミュニケー ションに導 くのであ る。

清水 ・内 田(2001;2003)は 、 小学校 に入学 し

たばか りの子 どもが一対 多の コ ミュニケー ション

に適応 する過程 につ いて、朝 の会 における コ ミュ

ニケー ションを対象 として検討 している。そ して、

子 どもの適応過程 は教 師や他 の子 ど もに支 え られ

て お り、教 師が子 ど もの適応状態 に応 じて指導 を

変 えた り、子 ど もが他 の子 ど もの発話 を取 り入 れ

る ことによ って、二次的 ことばを習得す る過程 が

進 む様子を捉 えている。 また、教師が入学後一貫

して 「話す」「聞 く」 ことに関 す る説明 や指示 を

行 い、 これ らが指導 の基礎 となる ことを指摘 して

い る。っ ま り、「話 す」 「聞 く」 ということを取 り

上 げ、 どの よ うに子 ど もの話 し方が変化す るのか

とい うことに注 目す ることによって、子 ど もの一

対多が コ ミュニケー シ ョンに参加す ることが可能

になる過程 を捉えて いるので ある。

また、磯 村(2001)は 、 道徳の授業 にお ける子

ど もの発話 を教師が修 正す る場面 を取 り上 げ、教

師が 「みん な」 に向か って話す よ う発話 の宛名 を

修正 したり、他 の子 ど もに聞 こえているか ど うか

を発言 者 に意識 させ ることによって、話 し手で あ

る子 どもに一対多の コ ミュニケーシ ョンを行 わせ

ようと して いると報告 して いる。 また、発言者以

外 の子 どもを発 話の聞 き手 と して対話 の中 に位置

づ け、一対 多への コ ミュニケーシ ョンへ と子 ど も

を導 いてい ることも示 して いる。 つ ま り、「話 す」

「聞 く」 とい う両方 の観点 か ら教 師 は子 ど もを指

導 し、特 に、話 し手 には話す相手 を意 識 させ、聞

き手 に はそれを引 き受 け る責 任があ ることを教え

る ことによ って、一対多 の コ ミュニケ ーシ ョンが

可能 な教室空間 を形成 しようとしてい るといえ よ

う。

本山 ・無藤(1997)は 国語 の発表活動 を検討 し、

教師が机 の配置や活動の流れを指示することによっ

て子 ど もが話 を聞 きやす いよ う導 いた り、 聞いた

あとに子 ど もに何が求 め られ るかを伝 え ることに

よ り、発表者 の話 を 「聞 く」 ことの重要性 を子 ど

もに示 して いる ことを明 らかに した。 また、声 の

小 さい発表者 には言 い直 させ るとい う点 に も注 目

し、一対多の コ ミュニケー ションを行 うよ う導 い

て いるという。

この ように、教師 は 「話す」 「聞 く」 とい う観

点か ら子 どもを指導 し、話 し手 の話 し方 や発話 の

宛先、聞 き手の発話 の引 き受 け方等 に子 ど もの意

識を向 ける。 そ して、様々な場面で一対多の コミュ

ニケー シ ョンを行 うよう子 ど もを導 き、 「話 す」

こと、「聞 く」 ことに関す るルール を子 ど もに明

確 に説明 した り、 ルールに従 うよう間接的 に働 き

か け、子 どもがル ールを習得す るよう導 いて いる

のであ る。教 師 は 「話す」 ことに関す る指導だ け

で はな く、 「聞 く」 ことに関 す る指導 を行 うこと

によ って一対 多の コ ミュニケ ーシ ョンが可能な状

況を形成 しよ うと してお り、教室で は静か に聞 く

とい うことも重視 されてい るのであ る。

② 一対多 のコ ミュニケー シ ョンによる成果

一対多 の コ ミュニケー シ ョンに注 目 した ことに

よ る成果 としては次 のよ うな ものが挙 げ られ る。
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教師 と子 ど もの コ ミュニケー ションを対象 とす る

ことによ って、1(lnitiation:教 師 の働 きか け)

-R(Reply:子 ど もの応答)-E(Evaluation:

教 師 によ る評 価)と い う構 造 が 存 在 す る こと

(Mehan、1979)や 、 子 どもは教 師 の働 きか け に

挙手で応え るときと全員 で唱和す る時 を判別す る

こと(Weade&Evwetson,1986)等 の教 師 と子

どもの コ ミュニケーシ ョンのルールが示 されて い

る。 また、教師が子 どもよ り複雑な発話 を用 いる

こと(茂 呂、1991;1997b;2001)や 公 式 的 な発

話の時 には丁寧体 を用 い、非公式な発話 の時 には

普通体 を用い ること(岡 本、1997)等 の よ うに教

室におけ る教師や子 どもの発話の特徴が指摘 され

てい る。 このよ うに、教 室 におけ るコ ミュニケー

シ ョンのルールや発 話の特徴が捉 え られてい る。

授業場面 におけ る子 どもの参加 に関 して は、佐

藤 ら(1986)に よ る国語 の授業 の分析 を通 して、

その理解過程 の複雑 さが指摘 される とともに、子

ど もの授業 におけ る役割 が比較 的安定 してい るこ

とが報告 されてい る。 また、子 ど もの発話 ス タイ

ルか ら子 ど もな りの授業参加 の在 り方 がある こと

が示 され た り(藤 江、1999b)、 子 ど もな りの

「学 習」 があ ることが示 された り(本 山、1999)

して いる。 このよ うに、授業 の中 での 「学 び」 に

関 して も、授業 にお けるコ ミュニケーシ ョンに関

して も、子 ど もな りに授業へ の参加の仕方があ る

ことが指摘 され ている。

さ らに、 フォーマルで もイ ンフォーマルで もな

い子 どもの両義的発話 に対応 しなが ら教師 は課 題

解決 や授業進行 を導 くこと(藤 江、2000)や 授 業

進行 か ら外 れた発話 に対 して子 どもが子 ども同士

の関係 や教 師 との関係を踏 まえて反応 した り、教

師が子 どものそれ らの反 応を取 り入れてい ること

(岸 野、2003)を 示 し、子 ど もの様 々な発話 に対

応 しなが ら教 師が授業 を進行 する様子 が捉 え られ

ている。 また、教 師 は子 どもの発話 を繰 り返す こ

とによ って、生徒 の発話 を クラス全体 へ媒介 して

伝 え、学習 のポイ ン トを整理す る(熊 谷、1997)

と い うよ うに、授業進行 における教師 の対応の機

能 につ いて も検討 されている。授業 を進行す るな

かでの教 師の発話 につ いて も検 討 され ている。

前述 したように教師 と子 どものコ ミュニケーショ

ンを取 り上 げ発話 につ いて検討す ることによって、

授業場面 における教師 と子 どものコ ミュニケーシ ョ

ンの特徴、 子 どもの様子、教 師の対応 などが明 ら

かに されて きたのであ る。

また、一 対多の コ ミュニケー ションが行 われ る

中 で取 り上 げ られ るのは、教師 が関与 して いるコ

ミュニケー ションだけではない。子 ども同士の コ

ミュニケー ションに注目 した研究 も行われている。

例 えば、佐藤(1996)は 、 国語 の授業 にお ける子

ど も同士 の対話 を取 り上 げ、他者の発話 を聞き、

それ と自分 の考 えとの対話を通 して子 どもが理解

を深め てい く様子 を報告 して いる。子 ども同士 で

の対話 を通 して互 いの考 え方 の違 いか ら自分の考

えを修正す ること(佐 藤、1999)も 指 摘 され、子

ども同士で コ ミsニ ケーシ ョンを行 う場面 にお い

て、他 の子 どもの発話を聞 くことが子 ど もの理解

の深化 にっ なが って いることを示 してい る。

これ まで に述 べて きたよ うに、一対多 の コミュ

ニケー シ ョンが行われ る状況 を取 り上 げ、発話 に

つ いて検討 す る事 を通 して様 々な ことが明 らかに

されて きた。 そ して、 このよ うに一対多 のコ ミュ

ニケー シ ョンが行 われ る状況 で発話を取 り上げ る

際 には、授業 の中で個 々の発話 を他の参加者が聞

き取 る ことが前提 とされている。子 どもは他者 の

発話 を聞 き取 る ことを通 して、教室 に存在す るコ

ミュニケー ションのルールか ら状況に応 じて教 師

と子 ど もが従 うべ き ものを判断 し、ルールに則 っ

た り、逆 らった りしなが ら授業 に参加 す るのであ

る。 また、他者 の発話 を聞 くことによ って、理解

を深め た り、新 たな知識を得 る。っま り、教室 に

お ける一多 コ ミュニケーシ ョンに注 目する上で、

「聞 く」 ことは暗黙 の前提で あ り、 子 ど もの理 解

や教 師の対応や授業進 行 にお いて発話 を聞 くとい

うことが重要な意味を持っのであ る。

3.「 聞 く」 ことへの注 目

教 師によ る一対 多の コ ミュニケーシ ョンへの誘

いを捉 え る際に は、 「話す」「聞 く」 という両方 の
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観点から研究が行われてきた。通常、教室談話研

究においては発話が重視されることが多 く、「話

す」ことが研究の対象の中心であった。そして、

「聞 く」ことに関 しては、聞いているかど うかだ

けが問題 とされ、聞き手である子どもの様子には

あまり関心が向けられてこなかった。 しか し、近

年、「聞 く」ことにも関心が向 けられ、授業場面

で子どもがどのように聞 くのか、そしてそれが授

業理解とどのように関わっているのかということ

が注目されている。

Hatano&Inagaki(1991)は 、理科の話 し合

い場面を取 り上げ、議論に積極的に参加 していた

者 と聞き役にまわっていた子 どもの理解について

調べた。そして、積極的に発言 している子 どもの

次に、少数派に属 し聞き役に徹 していた子 どもの

理解が進んでいると報告 している。聞 き役の子 ど

もが多数派に属 している時には考えの相対化が起

こらず、他者の発話を聞くことが理解の促進に繋

が っていないことを示 し、少数派では多数派の意

見との比較 によって考えることが促進され る可能

性が高 く、聞 く姿勢の重要性を指摘 している。

秋田ら(2002)は 、子 どもが話 し合いをしてい

る場面を観察 し、その後その場面に関する子ども

の記憶を調査 した。そして、重要発言をするかど

うか、重要発言を再生できるかどうかという観点

か ら、4種 類の子どもの授業参加の型を見出し、

各型に応じた聞き方、再生の仕方があると指摘 し

ている。そして、教師には各型に応 じた対応の仕

方があることを指摘すると共に、課題の展開が明

確な授業を行い、子どもが重要場面を意識 しなが

ら聞 くよう導 くことの重要性を示 した。このよう

に、一対多のコミュニケーションが行われる中で

の子どもの発話を再生させることによって、どの

ように子どもが他者の発話を聞き、理解を進めて

い くのかを明らかにしようとする研究 も行われて

いる。

このように、「聞く」 ことに注 目した研究 も行

われている。そして、コミュニケーションに注目

する際に、子どもが聞いているように見えるかど

うかだけではなく、子どもがどのような聞 く態度

を とってい るか を問題 とする必要があるといえる。

つ ま り、子 ど もが表面的 に静 かに しているか どう

かだけではな く、聞 いている ときの子 どもの非 言

語 的行動 に も注 目 し、 その子 ど もの授業 との関わ

りや教師や他 の子 ど もとのコ ミュニケー シ ョンに

つ いて も検討すべ きであろ う。

4.「 静」 と 「動」 への注 目

教室 では一対多 の コミュニケーシ ョンが行 われ

ることが前提 とされ、「話 す」 こと 「聞 く」 こ と

に注 目 した研究が行われて いる。特 に 「聞 く」 こ

とに注 目す ると、子 ど もの理解 を知 る上で聞 くこ

とに注 目 した研究が なされて いるが、教室談話 に

み られ るコ ミュニケーシ ョンという観点か らは、

子 どもの聞 く姿勢 について はあ まり研究 されて い

な い。っま り、子 どもが静 か に してい るときにど

の ような振 る舞 いを し、そ してそれが教師や他 の

子 どもとどのよ うに関わ って いるのか につ いて は

十分に は検討 されて いないのであ る。

また、実 際の授 業では、常 に一対 多の コ ミュニ

ケーシ ョンが行われ、子 どもが静かに他者 の話 を

聞 いてい る訳 で はな い。 そ こで、子 どもが静か に

授業 参加 して い る 「静」 の状態 だけで はな く、

「動」 の状態 に も注 目す ることが求 め られ よ う。

「動」の状態 とは、子 ど もの活 動 が活発 化 してい

る状 態を指 す。 このよ うな とき、教 師 は常 に子 ど

もが騒 いでいる と捉 えるだけではな く、 子 どもが

教 師の働 きかけに反応 してい ると捉 え ることも考

え られる。 そのため、以下 では、 「静」 の状 態、

「動」の状態を定義 した上で、 これ まで教室 談話

研究 においてあま り注 目 されて来 なか った コ ミュ

ニケー ションの形態 を指摘 し、 「動」 の状態 へ注

目す る ことへ の意義 につ いて検討す る。

(t)「静」 とは

教室談話研究は、通常、一人一人の発話が明確

に聞き取れる状態を取 り上げて検討することが多

い。そのため、話 し手以外の参加者は聞き手とし

て授業に参加することになり、教室空間は 「静」

の状態が形成されている。ここでいう 「静」とは、
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発言権を持 っている者が話 し、他の者は聞 くとい

うルールが機能 し、発言権の所在が明確になって

いる状態を指す。そして、教師 も子どもも教室で

守るべきルールを共有 し教師の影響力が子どもに

及んでいることが前提となっている。

藤江(1999a)は 、教室談話研究の前提 として、

集団性と発話順行性を指摘 している。集団性とは、

参加者個人が発話を生成する中で、教室にいる他

者を踏 まえて葛藤と調整を繰り返すために、教室

談話を構成する集団の特徴が個々の発話に表れる

ということであり、学級集団が教師と子どもの協

同的な社会的相互作用によって成立するというこ

とである。 また、発話順行性とは、集団の中で参

加者が話 し手 と聞き手の役割を交替 しなが ら発話

が進行することであり、学級集団では発話順行性

によって参加者は話 し手か聞き手かという参加構

造を意識 しているという、 このような教室空間で

は、参加構造が明確になっており、発言権を持っ

ものが集団の影響を受けながら発話を行い、発言

権を持たないものは聞 き手 となる。っまり、「静」

とは発言権を持つ者が明確な状態であり、教室談

話研究においては 「静」が前提 となっているので

ある。

(2)「動」 とは

授業場面は、 このように発言権が明確で、教師

の影響力が子どもに及んでいる状態だけではない。

教師の統制が効かず、子どもが騒いでいる場面 も

ある。 このような、発言権の所在が不明であり、

教師の影響力が十分に及んでいない状態を 「動」

とする。

茂呂(1997a)は 。教師の 「言い誤 り」 によ っ

て、子どもがざわっいている状態か ら静かになる

場面を取 り上げ、談話が私語を使用する局面か ら

公式度の高い局面へ移行することを示 している。

そして、 このような移行は、教師の働きかけによっ

てだけで起 こるのではな く、私語が行われている

状態で子 どもが互いに注意 しあい、ある程度静か

になったところで教師が働きかけることによって

おこるという(茂 呂、1997b)。 ここでは、私語

の多い場面が 「動」であり、 これを教師だけでな

く子どもも不適切な状況として捉えており、教師

と子どもの相互作用を通 して公式度の高い 「静」

の場面へ移行 していることがわかる。このように、

「動」の場面は授業場面として は不適切 として見

なされ、一対多のコミュニケーションが行われる

状況へ移行する前段階としてあげられてきた。 ま

た、発言権の所在が不明確で個々の発話が聞き取

りにくいと言うこともあり、「動」 の授業場面に

ついては十分な検討がなされていない。

(3)「 静 」の状態の コミュニケ ーシ ョン

通常、教室談話研究において対象 とされ るコミュ

ニケー ションは一対多 であ り、教 師 と複数 の子 ど

もが参加 してい る。 そ して、 このような場面では、

話 し手以外 は聞 き手 として授業 に参加 す ることが

前提 とな ってお り、発言権の所在 が明確 な 「静」

の状態が取 り上 げ られる。 しか し、石井(1997)

が 指 摘 しているように、教師 と子 どもの間で コミュ

ニケーシ ョンが行われて いて も、個 々の子 ど もが

教師 と一対一で のコ ミ}ケ ー ションを行 ってお

り、子 ど もが他 の子 ど もの発話 を参考 に して発話

の内容を深 めることが困難な状況 もある。つ まり、

一見 「静か」で一対多の コ ミュニケー ションが行

われてい るように見えて も、必ず しもそ うとは限

らないのであ る。 そのため、 一見発言権 の所在が

明確 で、 話 し手 と聞 き手 とい う参加構造が明確 に

な っていて も、そ こで行われて いるコ ミュニケー

シ ョンの形態について検討 し、 それがその授業場

面に置いて どのよ うな意味を持っか検討す る必要

があろ う。

一対一 の コ ミュニケー ションが行 われて いる場

合、通常、子 ど もは教 師 と個 々に関係を結ぶ こと

を求 める。 そのため、教師 の クラス全員 に対 す る

影響力 は弱 ま り、授業 の公式度 は低下 す る。 そ し

て、個 々の子 ど もは話 したい ときに教 師に向か っ

て話す ことが多 くな り、発言権 の所在が 明確 では

ない 「動」 の状 態 とな る。 しか し、 ここで石井

(1997)が 指摘 して いる様 な、一 見、 一 対多 の コ

ミュニケーシ ョンが行われて いなが ら、実際 は一
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対一 のコ ミュニケー シ ョンが行われている場面は、

発言権 を持つ子 ど もだけが教師 に向か って話 し、

他者 の発話 に他 の子 ど もは関心 を示 さないとい う

ことであ り、発言権、授業 の公式度、教師の影響

力 という観点か ら判断す ると 「静」の状態で ある

といえよ う。

一対多の コ ミュニケーシ ョンは教室談話の特徴

の一っであ り、それを対象 とす ることに よって、

教 師や子 どもの授業 への関与の実態が明 らか にさ

れて きた。 今後 はさらに、 コ ミュニケー シ ョンが

一 対多の形 態で機能 してい る状態だけではな く
、

子 ど もが教 師 と個 々に関係を結 んでいる一対一 の

コ ミュニケー ションを取 り上 げ ることが求 め られ

よ う。表面 的には一対多 の コ ミaニ ケー ションだ

が、実際 には一対一 の コ ミュニケー ションが行 わ

れ ている状況 が、授業進行 や、教 師や子 ど もの授

業参加 にとってどのよ うな意味 があるのか を検討

す る ことによ って、授業場面 の新 たな側面 を捉 え

ることを可能 にす るであろ う。

一見 「静か」 な状態 での一対一 のコ ミュニケー

シ ョンを対象 と して教師 や子 ど もの様子を捉え る

ことによって、 その授業 を行 って いる教師の意図

につ いて検 討 したり、子 どもが授業の中で求めて

い ることを明 らかにす ることがで きよう。 その 日

あ った出来事 や、それ までにその クラスで起 こっ

て きた ことや、教 師 と子 どもの関係、子 ど も同士

の関係 や、子 どもの抱 えてい る背景 な ど授業 に は

様 々な文脈 があ り、 その ような中で子 どもは授業

に参加 し、教 師 はそれを踏まえなが ら、 その場 で

教 師が適切 だ と思 う対 応 をす る ことを迫 られ る

(中 田、1997)。 一 対一 の コ ミュニケー ションを取

り上 げるこ とによ って、子 ど もに対応 する際 に教

師 がその時重視 して い る文脈 を捉 える ことがで き

た り、子 ど もが授業 の中で従 っている文脈 を捉 え

る ことがで きよう。そ して、一対多のコミュニケー

シ ョンを対 象 とす ることによって明 らか にされっ

つ ある子 ど もの授業 の関与 とは異 な り、教師 との

関係 だけで進 めてい く子 ど もの授業参加の様子 を

捉 えることがで きよ う。 そ して、 このような状態

を詳述す るヒとが、 教師 が子 ど もを一対多への コ

ミュニケー シ ョンへ と導 く過程を明 らか にす る う

えで意義 があ ろう。

(4)「 動」の状態のコミュニケーション

「動」の状態のコミュニケーションを上記のよ

うに定義す ると、「動」の状態 を対象 とした研究

はあまり行われてこなかった。取 り上げられる場

合は、授業場面 としては不適切 とされる状況から

適切とされる状況へ移行する過程を捉えるたあの

研究において、不適切な状態 として示 されること

が多かった。そして、「動」の状態における、教

師や子どもの行為の内実や、授業進行における意

味は検討されてこなかった。

しか し、「動」には授業場面において肯定的な

意味を持っコミュニケーションもある。例えば、

本山 ・無藤(1997)は 、国語の教科において、子

どもがふざけたり他の活動を しなが ら主な作業を

行 っている様子を取 り上げ、 この過程が互いに親

しみながら課題の活動を進めるということと、国

語表現活動を進あるという二重の機能を持 ってい

ると指摘 している。っまり、「動」 は授業場面 に

おいて常に騒が しさという否定的な意味と結びっ

くのではなく、授業の進行や子どもの課題の遂行

に有効に機能する場合 もあるのである。そのため、

実際の授業場面を取 り上げ、「動」の状態が授業

進行や、教師、子どもにとってどのような意味を

持っているのかを明 らかにすることが求められよ

う。「動」の積極的な役割を見直すことによって、

授業場面において常に一対多のコ ミ3ニ ケーショ

ンを行うことを目指すのではなく、授業の流れや

子どもの状態に応 じて選択できるコミュニケーショ

ン形態の幅が広がるであろう。

(5)「 静」と 「動」によって開かれる可能性

「静」の状態の教室や 「動」の状態の教室を取

り上げ、検討することは、教室空間、教師、子ど

もの3っ の点で意味があろう。

教室空間に関しては、 これまで述べてきたよう

に、教室談話研究において 「静」の状態でも特に

一対多のコ ミュニケーションが主に研究対象 とさ
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れ、一対一のコミュニケーションや 「動」の状態

については研究対象 とされることはまれであった。

これまであまり取 り上げられていない教室談話を

対象とすることで、教師と子どもが教室で重視さ

れる秩序にしたがわないでコミュニケーションす

るときについても視野に入れることが可能となる。

そして、教室において行われるより多様な教師と

子どものコ ミュニケーションを捉えることになり、

より実態に即 して教室内の様子を把握する可能性

が高まるであろう。また、「静」 の状態だけでは

なく 「動」の状態を取 り上げ、教師と子どもの発

話をできるだけ記録 し、非言語的行動を観察する

ことを通 して、教室における教師や子どもの行為

の内実 に迫ることが可能となろう。

教師に関 しては、「静」の状態や 「動」 の状態

における子どもの様子を捉えることによって、活

動を組織 したり、子どもに対応する際の示唆が得

られよう。教師は様々な文脈を踏まえなが ら子ど

もに対応 しており、そのような状況を踏まえて、

様々なあり方をする子どもとそれに対応する教師

の様子を捉えることによって、教師の子どもへの

接し方をより多彩な視点か ら振り返ることが可能

になろう。そ して、子 どもに接する際の示唆が得

られよう。「動」の状態での子 どもの様子は、集

団に注目す る場合 と、個に注 目する場合では異な

り、教師の対応すべき点 も異なろう。そして 「動」

の状態での子 どもの様子を集団として捉えること

は困難であろう。 しかしながら、 「動」の状態に

おける個々の子 どもの様子を捉えたり、集団とし

ての子どもに対応する教師の姿を知 ることは可能

である。 このように 「動」の状態の教師像を捉え

ることは、教師の授業実践の様子の把握を促 し、

「動」の状態の意味や子 どもの活動形態のあり方

などを意識することにつながるであろう。

様々な状態の子どもの様子にっいて知ることに

よって、授業に参加する子どもの実態をより詳細

に捉えることが可能になろう。これまで、主に一

対多のコミュニケーションに参加することを通 し

て得られる子ども像が明 らかにされている。一対

多のコミュニケーションへの子どもなりの参加の

あ り方(藤 江、1999b)や 、 子 ど もな りに一対 多

の コ ミュニケーシ ョンへの参加の仕方 を習得 し、

自立す る過程(本 山、2004)な どが明 らかにされ

て いる。子 どもな りの授業への参加 のあ り方 は、

このよ うな状況だ けで はな く、一対一 の コ ミュニ

ケ ーシ ョンにお いて子 どもが教師 との関与 を求め

ようとす るときや、「動」 の状態 にお い て教 師の

統 制が ゆるみ、 より自由に活 動する ことが可能な

ときに も見 られ よう。教室空 間における基本的な

コ ミュニケ ーシ ョンスタイル は一対多で あるが、

一対一 や 「動」 の状態 での子 どもの様子 を知る こ

とは、一 対多の コ ミュニケー ションに参加す る子

ど もの行為 の内実 によ りい っそ う迫 るために有効

であろ う。

5.お わりに

本稿では、教室談話研究においては発言権を持

つ ものだけが話 し他の者は聞 き手となる参加構造

が支配的な教室で、一対多のコミュニケーション

を行っている状態が取り上げられ、「静か」な授

業空間が対象とされていることを指摘 した。そし

て、「静か」な授業空間を形成 している子 どもが

常に授業に関心を向けている訳ではな く、子ども

の聞 く姿勢に注目すると、教師と子どもは一対一

のコミュニケーションを行 っている状態があり、

そのようなときについてはあまり取 り上げられて

いないことを指摘 した。

また、発言権が個人に属 さず、明確になってい

ない状態を 「動」 とすると、そのような状態にっ

いては十分検討されておらず、そのような状況に

おける子どもの様子や授業進行や子どもの課題解

決における意味について検討することの必要性を

指摘 した。「動」は常に子どもが騒いでおり、授

業において否定的な意味しか持たないというわけ

ではない。子どもが積極的に授業に参加 している

状態 も含み、肯定的な意味を持つ場合 もあり、

「動」の状態の意味にっいてさ らに検討する必要

があろう。

このような 「静」の状態、「動」の状態を検討す

ることによって、多様な教室空間のあり方、教師
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と子どものコミュニケーションの多様性を捉える

ことになろう。そして、さらに、教師の子どもへ

の対応についてより様々な角度か ら検討する研究

が可能になるとともに、教師自身の授業実践の捉

え方にも変化を与え、授業実践を見直 し、改善す

るための視野を広げる可能性を示すことになろう。

また、教室空間における子どもの行為の内実を捉

えるためにも有効であろう。

今後は、実際の授業場面を取 り上げて、 どのよ

うな授業場面を 「静」 といい、「動」 というのか

について、より詳細に検討することが求められよ

う。そして、その上で、それぞれの場面における

教師や子どもの発話や非言語的行為を観察 し、教

師や子どもにとって、それぞれの行為がどのよう

な意味をもっているのか検討する必要があろう。

「静」 と 「動」を捉えることは、集団としての

子 どもと個々の子どものどちらを重視するかが問

題 となるであろう。特に、「動」 の状態 を検討す

る際には、集団としての 「動」の意味、個々の子

どもが与える 「動」への影響、教師の 「動」の捉

え方に注目しながら検討する必要があろう。実際

の授業場面の観察を通 して、 このような問題点を

踏まえながら、「静」 と 「動」 の状態における教

師と子どもの行為の意味について検討することを

今後の課題 としたい。
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