
はじめに

現在、日本の教育学研究において授業研究が再評価され、その意義が見直さ

れつつある。この理由には様々なものがある。例えば、「総合的な学習の時間」

の創設に伴うカリキュラム開発や、到達度評価への転換による評価研究など、

今まで教育界では、授業過程そのものというよりも、授業の外側、授業の前後

における教育活動に関心とエネルギーが集約される傾向があったが、それらが

一段落してきた状況もあろう。しかし、やはり大きな理由としては、日本の授

業研究、とりわけ学校現場でのいわゆる「校内研究」が海外から注目され、評

価され始めていることによる１）。このような動きを背景に、2007年３月、日本

教育方法学会では「世界における日本の授業研究の意義と課題を問う」という

テーマで研究集会が開かれた。筆者もその会に参加したのであるが、そこで痛

感したのは、日本では学校現場、さらには研究の場においても外国とは異なる

独自の授業研究の方法・システムを作り上げてきたのであるが、その意義を自

ら十分、自覚していなかった点、また海外に丁寧に発信していなかったという

点である。さらに、それらの「財産」を継承はしてきたが、さらに発展させよ

うという意識的な努力が、現在、不足している点である。
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１ 重松鷹泰の「授業分析」

1950年代、重松鷹泰は、教師および子どもの個々の言動を可能なかぎり詳

細に記録した「客観的な授業記録」をもとに、様々な「主観的な検討」を積み

重ねて、教師の指導性や子どもの思考・活動等を関連的に分析するという、

「授業分析」を創設した２）。その特徴の第一は、先に理論ありきという、理論

の実践現場での検証という一方的な活動ではなく、教育実践を導く確かな理論

を作り上げるため、理論と実践の往還的活動を重視している点にある。また、

学校現場と研究者との協同が求められている点や、積み上げ的な検証という、

「運動論」的な性格（この活動を重松は「教育の科学化」という）を持ってい

る点にある。このように重松の「授業分析」は、仮説―検証に重点をおく外国

の授業研究と異なる、独創的なものだといえよう。筆者も20数年間、この手

法を用いて授業を研究してきたし、今後も続けていくつもりである。この方法

によれば、子ども個々の発言の特徴・問題性や、発言の内容面の状況、思考の

特性等について把握することができる。ただ、その一方で以下のような課題も

有している。分析にかなりの労力・時間、分析者の力量を必要とする。また、

その分析検討の際に、共通の判断基盤を得にくく、共同の検討の際に、結論が

まとまりにくい、さらに授業の全体的な（発言）構造や授業での発言の関係性

をとらえることは、この方法でも難しい。

それ故、筆者は、この「授業分析」に基本的に依拠しつつも、授業の構造的

全体像（授業を、内容面を含めて形態として示したもの、いわば授業の「様相」

といえよう）を作成して、その全体像を分析検討の際、共通の判断基盤にして、

授業の特徴・問題性を解釈し指摘するという、「授業実践の様相－解釈的研究」

の開発につとめてきた。「発言表３）」という手立てを用いた一連の研究結果は、

本論集などで過去に報告している。ただ、その際、教育学研究としての意義の

追究はやや弱かった面がある。そこで、今後は、この「発言表」によってさら

に多くの授業事例を分析し、成果を集積する活動を進めながらも、その教育学

研究としての意義の追究にも努めていきたいと考えた。
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２ 発言表を使用する授業分析

発言表は、授業での発言を、現象の時系列を壊すことなく「眺め渡す」表で

あり、授業分析にとって有効な補助資料を提供することをその第一の目的とし

ている。発言表は言語状況について感覚的に受け取ることのできる情報、例え

ば、初回発言の系列や、個人の発言状況（連続・集中・偏りなどのある状況）、

全体的な発言分布、相互関係などを形として示すことができる。中村亨がこの

発言表の理論やオリジナルタイプを提案し、田代や田上哲がその改良や、応用

的開発に取り組んできた。田代は特に、原型の発言表に対して発言量を示す線

の横に主要な言葉を記号化して載せる、罫線の単位で発言量を表す、発言間の

関係を図示する、等の、授業の様相が学習内容面を含んでより明確になるよう

な「手立て」を加える試みを行っている。

ここで発言表の作成の手順について簡単に述べておく。発言表は基本的に、

発言者名欄及び、発言状況欄からなる。発言状況欄には、授業記録上の全発言

の長さを、縦の実線として記入する。本稿では授業記録（雑誌「考える子ども」

掲載）での発言記録の二行分（一行…30字程度）を罫線の実線の一単位分に

している。さらに、授業において用いられた重要なコトバを記号化して載せて

いる。表中の発言で重要なものや、注目すべきものは点線で囲み、また、発言

と発言の関係は矢印などで表した。右の発言内容の欄には、その授業での内容

展開や言語的応答関係を示す上で、重要と思われる言葉を抽出して記載してい

る（原文の約４分の１）。発言表の原版はＢ４判サイズだが、紙面の都合上、

縮小している。

３ 今回、取り上げる事例

分析事例として取り上げるのは、「社会科の初志をつらぬく会４）」の夏季全

国集会で提案された授業実践である。これらの授業実践を事例として取り上げ

る理由は、本会は問題解決学習を重視し、個としての子どもの追究活動を大切

にした授業を目指しているので、一般的に、授業での子どもの発言が多く、子

どもどうしの相互作用が活発であることが多く、発言表による分析対象として
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適切だと考えたことによる。今回は小学校低学年の授業を取り上げる。分析事

例として取り上げるのは、「社会科の初志をつらぬく会」の夏季全国集会で提

案された小学校1年生の社会科および生活科の授業実践である。本会の機関誌

「考える子ども」に掲載された提案の授業記録（授業記録集が作成された1978

年から現在までの中から選択）を用いて検討する。なお、筆者は1982年から、

この「社会科の初志をつらぬく会」の会員であり、提案の授業記録を検討する

分科会などにも参加している。ちなみに、本稿で使用した事例①、事例②、事

例④の検討分科会に参加している。

このような研究を積み重ねることによって、「発言表」による授業の様相―

解釈的研究の意義と課題を追究してみたい。

４ 授業の事例

分析事例①

○愛知県Ａ小学校１年生 Ｅ先生指導 社会科「学校のいきかえり」1980年

10月30日（児童数は原授業記録には明記されていないが、関連資料から見

て29名以上と思われる。）原授業記録は「考える子ども」第24回夏季集会

特集号 1981年（３頁～19頁）に掲載されている。以下の分節分け、およ

び分析は筆者による５）。Ｔは教師、Ｃは不特定・多数の子どもの略号。

・第１分節（１Ｔ～18ＨＹ）

教師が小林通りで見つけたことを話すように促している。ＫＥはミミズが

小林通りに住みついたのは道がしめっぽいからだと発言し、子どもたちは小

林通りはしめっぽいかどうかを追究している。

・第２分節（19Ｔ～26ＫＩ）

教師に促されて、ＯＮが坂道に水が流れていると発言する。話題は坂に水

が流れているか、に移っている。

・第３分節（27Ｔ～50Ｔ）

教師が水以外のことへ話題を変えようとするが、子どもたちはやはりドブ

に流れている水や、水がどこにどのように流れているか、を追究している。

・第４分節（51Ｃ～57Ｔ）
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ＴＯがおばあさんに聞いたといって、小林通りの昔の様子について述べて

いる。ＴＨも、旅をする人の旅館があったと、発言している。

・第５分節（58Ｔ～64Ｃ）

教師に促されて、ＨＡが小林通りにある看板について、この道は小学校に

つながっていることを知らせていると発言している。行った先に何があるか

わかるように知らせるため、昔の道だと知らせている、といった発言がでる。

他の場所に看板があることも話題になる。

・第６分節（65Ｔ～76Ｔ）

教師がたくさんの看板がある理由を尋ねている。子どもたちは、その理由

よりも、どの場所にどんな看板があるか、を発表している。教師は看板のこ

とも調べようといって授業を終わっている。

○授業の発言状況

教師と子どもの発言回数比は１対5.4で、教師の発言に比べて子どもの発

言が非常に多い。教師の発言は多くはないが、各分節での最初の発言は（第

４分節を除くと）教師であり、授業の基本的な構成や方向づけは教師が行っ

ている。その他、子どもの発言の確認などを数回、行っている。教師と子ど

もとの一対一的な対応もあまり多くなく、子どもたちどうしの質問―応答が

多くみられる。子どもから３単位（発言記録上の２行分を１単位としている。

したがって３単位は大体120字～180字に相当）以上の長い発言も６回出て

いる。全体を通して、ＫＥ、ＫＩが９回、ＫＺが７回、ＲＯが６回といった

ように、一人で多くの発言をしている者もいる。

第１分節は最初に教師が発言し、授業のテーマを明確にしている。ここで

の教師のもう一つの発言はＫＥの発言内容を確認するものである。初回発言

者は８名である。２単位以上の長い発言も５回ある。子どもどうしの質問―

応答もみられる。ＫＥは５回発言している。その他の、複数回発言者は３名

である。第２分節でも教師の発言は２回で、最初の発言はテーマを示し、子

どもを指名するものである。後の発言は話題を転換している。このように授

業の基本的な構成を行っている。初回発言者は３名である。ここでの子ども

の発言は全て２単位で６回ある。このようみてくると、子どもたちは自分の
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発見したことを十分に発言していることが伺える。第３分節でも、教師は最

初に短く発言して、今までと異なる内容を追究すると言っている。水が流れ

ている場所とそうでない場所について11名から計20回発言が出るなど、活

発な子どもたちの追究がある。初回発言者も５名いる。ＫＺは、５回発言し

ている。またＫＩも４回発言している。第４分節は、ＴＯが４単位の発言を

して、新しい授業の流れをつくっている。他に２名（Ｃをいれると３名）が

発言している。教師もＴＯに対応して発言している。第５分節では、教師が

指名して今まで発言のなかったＨＡの意見を出させて、授業の話題を看板へ

と変えている。４名が発言している。第６分節も同じ流れであるが、８名が

発言するなど、発言者が広がっている。短い１単位の単発的な発言が多い。

教師も最後に１単位の短い発言をしてまとめている。

以上のようにみてくると、本授業での教師の指導は、授業の基本的な方向

づけや、子どもの発言の促進に焦点づけられていたといえる。一方、子ども

たちは自分の発見や意見、予想を十分に発言していた。子どもどうしの質問―

応答も第１分節～第３分節で見られた。

○言葉・概念の展開状況

教師が、子どもたちより先に出していた「重要な言葉」（ここでは、授業

の内容構成を考える上でポイントとなるものとして筆者が選択して、記号化

して発言表に掲載した言葉を意味している）は地図と看板であったが、それ

以外の重要な言葉は子どもから出ていた。また、子どもたちは３個以上の重

要な言葉を一度に含んだ発言を、４回も出していた。

第１分節の最初、ＫＥ２（この数字は授業での発言順番を示す番号である。

記録作成上、原記録とは必ずしも一致していない。以下も同様）がミミズを

出しているが、この分節で子どもたちはミミズ（５回）、水（８回）を用い

て、ミミズを水と関連させて追究している。一方、教師はそれらの言葉をこ

の分節では用いていない。第２分節では教師がまず子どもの指名の際に、水

を用いて、追究の方向を示している。子どもたちは水を４回、坂を３回用い

ている。この分節ではミミズは１回だけしか出ておらず、第２分節は、第１

分節と追究内容が若干、違っていることがわかる。第３分節では、教師は水
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以外を追究させようとしているが、やはり第２分節と同様に水（15回）や

坂（８回）は多く出ている。その一方で、ドブという新しい言葉が10回出

ている。また、ミミズは全く用いられていない。このように、徐々に新しい

内容に変化していることがわかる。ＫＺは、５回発言しているが、ドブを３

回、水を３回、坂を３回、発言で用いている。また、教師Ｔ32は地図を用

い、追究方法を示唆している。ＫＩ41も地図を発言で用いている。第４分

節では、ＴＯ52から昔という言葉が出されて、小林通り（街道としての）

を歴史的な観点から追究している。教師やＣも昔を用いて応じている。ＴＨ

55や、ＫＩ56は旅も用いている。第５分節は教師が看板を出した後、子ど

もたちは３回の発言で看板を用いている。ＫＩ60は昔、旅、ＫＺ61も地図

と昔を用いており、第４分節とも内容的に関連している。第６分節も教師が

看板を用いて、子どもたちの追究を促進させている。子どもたちは10回の

発言の中で７回、看板を用いていた。その他には地図が２回である。このよ

うに、この分節は看板そのものが話題になっていたことがわかる。最後の教

師の発言76でも看板が用いられている。

以上のようにみてくると、本授業の構成は大きく３つにわかれているとい

える。第１分節から第３分節までは小林通りに流れている水を基に、ミミズ、

坂、ドブなどが関連的に追究されるなど、いわば道の「理科的（自然科学的）

な追究」といえる。第４分節は小林通りの昔という、「歴史的な追究」、第５

分節・第６分節は、道にある看板の役割や看板のある場所など、「地理的な

追究」になっているといえよう。このように子どもたちは、総合的な追究を

行っていたのである。最終的に、第５、第６分節の教師の発言で看板のみが

専ら用いられていることからもわかるように、この授業では看板の追究に意

識が焦点化されていった。ただ、第４分節なども、子どもの発言数は多くな

いが、社会科の追究問題として位置づけてもよいような貴重な発言（小林通

りの昔）が出されていたのである。あと気になるのは、子どもたちが多用し

たミミズを教師は授業を通して全く用いていないことである。この辺りの、

教師の意図と子どもたちの活動の若干のズレの意味についても今後、検討し

てみる必要があろう。
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事例分析②

○長野県Ｂ小学校１年生 Ｆ先生指導 生活科「ぼく・わたしの正月」1990

年１月12日（児童数は37名）原授業記録は「考える子ども」第33回夏季

集会特集号 1990年（４頁～19頁）に掲載されている。

・第１分節（１ＹＴ～43Ｔ）

教師が、子どもに目を閉じさせて絵を黒板に貼って、これはなにをしてい

るところかと尋ねている。子どもたちはごみ焼き、どんど焼きと答えている。

教師はごみ焼きとどんど焼きの違いを確認している。

・第２分節（44Ｔ～149Ｃ）

教師がどんど焼きでは何を燃やすか尋ねている。子どもたちは、しめ飾り、

だるま、松、書初め、破魔矢、松飾り、鏑矢、お守り、熊手、餅、輪じめ、

お米、みかん、おまえ玉（まゆ玉のこと）、扇子、神様の御札、などをあげ

ている。わからない言葉は確認しあっている。

・第３分節（150Ｔ～166Ｃ）

教師がどんど焼きはなぜやるのか尋ねている。子どもたちは、前の神様を送

る、病気にならないように、一年間お世話になったから、などと答えている。

・第４分節（167Ｔ～173Ｃ）

どんど焼きをして燃やした時の気持ちについて子どもが自分の作文を朗読

し、内容の確認を教師がしている。

・第５分節（174Ｔ～199ＨＦ）

どんど焼で、だるまを燃やしたときの気持ちを教師が尋ねている。子ども

たちは、かわいそうだと思った、自分も燃やしているように見えた、だるま

にも命があるといった発言をしている。

・第６分節（200Ｔ～227Ｔ）

教師は、大事な命があるのにどうしてこんな悪いこと（燃やすこと）をお

父さんお母さんはするのかと尋ねている。子どもたちは、（だるまは）煙の

中で生きている、自分達が健康になれるよう、燃やさないとどんど焼きじゃ

ない、煙で天に送る、お正月の役目が終わったからかえる、と発言している。

・第７分節（228Ｔ～254ＹＴ）
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教室で燃やすものがあるか、どこで燃やすかと教師が尋ね、子どもたちは、

燃やすものや燃やす場所などを発言している。教師は、次回はこのクラスで

どんど焼きをやろうということで勉強すると予告して授業を終了している。

○授業の発言状況

全体の発言は計254回もあり、非常に多い（教師の発言…97回、子ども

の発言…157回）。教師と子どもの発言の比は１対1.6で、「社会科の初志を

つらぬく会」の提案授業としては教師の発言がかなり多い。子どもの２単位

以上の長い発言は４回だけで、１単位の短い発言がほとんどである。さらに

Ｃ(不特定多数の子ども)の発言が多いのも特徴で、92回ある。一方、個人名

が明確な子どもの発言は65回である。教師の発言は２単位以上のものは５

回で、１単位の短い発言がほとんどである。このように、本授業では主に、

教師がクラスの子ども全般と短い対応を繰り返しながら授業を展開している

といえよう。

第１分節では計43回の発言中、教師が23回発言している。発言者名が明

確である子どもの初回発言者は６名で、みな１単位の発言である。一方、Ｃ

の発言は14回ある。第２分節では146発言中、教師の発言が31回で、最初

と終わりのほうでかなり出ている。初回発言の子どもは15名で、発言者が

広がっている。子どもどうしの質問―応答も若干あり、複数回の発言も多い

（９名）。Ｃの発言も44回ある。第３分節では３名が１単位の短い発言をし

ている。初回発言者は１名である。一方、教師は６回、Ｃは８回の発言があ

り、ここでも教師対子ども全般のやりとりが多い。第４分節ではＨＦの８単

位分の長い発言（作文の朗読）のあと、教師とＣの発言の対応が少しある。

第５分節では教師は11回発言しているが、Ｃとの対応は最初のみで、あと

は個別の子どもと対応している。個別の発言者は10名である。初回発言者

も４名おり、発言が広がっている。Ｃの発言は４回で、この授業では少ない。

第６分節は教師の発言が11回、Ｃの発言が10回で、教師と子ども全般の対

応が多いが、６名の子どもの発言も出ている。第７分節では、教師は11回

発言している。２回は２単位以上の長いものである。またＣの発言は10回

で、ここではかなり教師と子ども全般のやりとりが多い。
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以上のように、本授業では教師が多く発言して、子ども全般と丁寧に対応

しながら授業を展開している。子どもたちからも多くの発言が出て、積極的

な追究活動がなされているが、子どもどうしの意見交換や、質疑―応答といっ

たものは少ない。

○言葉・概念の展開状況

子どもたちから主要な言葉が多く出ている。ただ、それらの言葉が多くの

子どもたちの間で共有されたり、累積されたりすることは（第５分節を除く

と）あまりない。

第１分節ではごみ焼きという言葉が子ども（Ｃ）から３回出ている。教師

も２回用いている。これはどんど焼きとの違いを明らかにすることに通じる

ものであった。また、後半では願いがＣから２回出ている。第２分節では、

どんど焼きで燃やすものが多くあげられている。それらを全て記号化すると、

授業が見えにくくなるので、ここではだるまだけを記号化した。だるまは２

名の子どもが出し、教師もその都度、用いて対応している。その他に子ども

から神が２回出ている。教師138も用いている。第３分節で子どもたちは神

を４回用いて、どんど焼きの理由を説明している。教師154も神を用いてい

る。ＦＫ160から病気をしないも出ているが、これもどんど焼きの理由とし

て重要である。第４分節は、ＨＦ168がどんど焼きをした時の作文を朗読し

ているが、その中で、だるま、願い、病気をしないを用いている。第５分節

は、どんど焼きで（だるまを）燃やした時の気持ちに関して、かわいそうが

子どもの発言で６回用いられている。だるまも４回出ている。命は２回出て

いる。教師は、だるまを３回、かわいそうを３回、命を１回用いて、対応し

ている。第６分節では教師が命を３回用いて、命があるのになぜ悪いことを

するのか（焼くのか）と尋ねている。子どもたちは、かわいそう、病気をし

ない、自分のことしか考えていない、願い、を用いて発言している。特にＭ

Ａのお正月の役目という発言は授業のテーマに迫る重要なものと思われる。

教師はかわいそう、自分のことしか考えていない、お正月の役目などを用い

て対応している。第７分節は自分たちのどんど焼きを考えるということで、

１年３組が子どもたちから３回出されている。教師も１回、１年３組を用い
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ている。また、命も用いている。

このようにみてくると、教師は子どもの出した言葉に丁寧に対応して、繰

り返し用いていることがわかる。神やかわいそうといった言葉は子どもたち

に共有されていったが、病気をしない、お正月の役目、といった授業のテー

マ（どんど焼きをするのはなぜか）を追究する上で重要な言葉は、あまり子

どもたちの間に広がらなかった。教師は第６分節、第７分節で命を多用（計

５回）していたが、このことが教師が追究させたかった内容だったのかも知

れない。

分析事例③

〇静岡県Ｃ小学校1年生 Ｇ先生指導 生活科「城北公園探検隊」1999年７

月３日（児童数は原授業記録には明記されていないが、指導案などの資料か

ら少なくとも32名以上であると推測される。） 原授業記録は「考える子ど

も」261号 2000年（4頁～15頁）に掲載されている。

〇授業の構造と分析

・第1分節（１Ｃ～26ＭＺ）

カラスはなぜ城北公園に来るのかという問題が日直から出され、子どもた

ちが追究している。カラスの好きなものを捨ててある、子どもが迷子になら

ないかみている、餌がある、はじめからいた、木がいっぱいある、虫がいる、

巣がある、といった意見が出ている。また、カラスはどこにでもいるかとい

う点も確認されている。

・第２分節（27ＩＭ～35ＭＴ）

ＩＭがカラスは光るものが大好きと発言し、城北公園にある光るものが話

題となっている。

・第３分節（36ＳＤ～51ＳＧ）

ＳＤがカラスはなぜＣ小学校（自分たちの学校）には来ないのか、と疑問

を出している。子どもたちは、食べ物が落ちないから、巣がつくれないから、

えさがないから、と発言している。

・第４分節（52Ｔ～58ＳＴ）
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教師がカラスは何を食べるのかと尋ね、子どもたちはカラスの食べるもの

について追究している。

・第５分節（59Ｔ～62Ｃ）

城北公園のビデオを見て話し合っている。教師が、公園の管理人さんの話

（大人はごみをすてないように注意しても聞いてくれない）を紹介している。

・第６分節（63Ｔ～69Ｔ）

教師が今までの単元で学習してきたこと（城北公園にカメ、ネコ、カラス

がいる理由など）がわかったか確認している。子どもたちは、わかったと答

え、特にＫＯは長く発言している。教師は今後の公園の使用について考えよ

う、と今後の予定を示している。

〇授業の発言状況

この授業での発言は、（一部、ビデオ視聴とその前後の記録が省略されて

いることもあるが）計69回である。教師と子どもの発言回数比は1対3.3

である。第５分節、第６分節では、教師の発言が最初にあるが、それ以外の

分節では子どもの発言が最初である。子どもの２単位以上の長い発言が後半

に４回ある。

第１分節では、Ｃ（当番）１の発言のあと、14名の子どもの初回発言が

ある。発言回数は計20回である。いずれも１単位の短い発言である。途中、

カラスがどこでもいるかどうかで少し議論になっている。教師は２回、短い

発言をしている。第２分節ではＩＭの発言がまずあり、それを受けて教師が

話題に位置づけている。ＩＭを含めて４名の発言がある。教師も３回発言し

て、子どもの発言内容を確認している。初回発言者は１名で、発言者の広が

りはみられない。第３分節では最初にＳＤの発言がある。ＳＤの出した問題

に関わって、他に８名が発言している。ＳＧ、ＭＴは２回発言している。ま

た２単位の発言も２回ある。第４分節では教師が発問して、４名の子どもが

答えている。第５分節も教師が２回発言して、ビデオの確認や解説をしてい

る。教師とＫＯの応答もある。第６分節でも教師が４回の発言をして、今ま

での学習内容を確認して、次回の予告をしている。ここでもＫＯが応えてい

る。このようにみてくると本授業の発言状況は、子どもたちが列挙・羅列的
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に順を守って発言する箇所（第１分節）、話題に即してお互いの意見をのび

のびと出し合う箇所（第２・第３・第４分節）、教師が子ども全般と対応し

つつ解説、まとめをする箇所（第５・第６分節）といったように、メリハリ

のあるものとなっている。

〇言葉・概念の展開状況

この授業では、子どもから重要な言葉が出て、よく共有されていた。また

分節ごとに子どもたちが用いる言葉がかなり異なっていた。

第１分節ではカラスが城北公園に来る理由として、木が７回、餌・食べ物

が５回、虫が３回、ゴミが２回、巣が２回、出ていた。前半は餌・食べ物、

ゴミが多く、後半は木、虫が出るなど、やや焦点が移っていた。この分節で

は教師は子どもたちの出した重要な言葉は用いていない。第２分節は第１分

節と異なり、カラスの好物としての、光る（もの）が出ている。ＩＭ27が

出して、教師29も応じている。その後、子どもたちの３回の発言で用いら

れている。第１分節で出ていた重要な言葉はここでは全く出ていない。第３

分節もＳＤ36がＣ小学校という言葉を用いている。教師37もＣ小学校を用

いて、全体の追究課題（なぜカラスがＣ小学校に来ないのか）にしている。

その後、Ｃ小学校は多くの発言（５回）で用いられている。さらにカラスが

Ｃ小学校に来ない理由について、第１分節、第２分節で用いていた餌・ゴミ、

光る、木、巣、などが出ている。このように第４分節は、総合的な観点から

追究がなされている。第４分節は、ゴミが３回だけ出ている。教師54もゴ

ミを１回用いて応答している。第５分節でも教師61がゴミを用いている。

第６分節はＫＯ66と教師67が各１回、ゴミを用いている。

このように、第１分節は様々な言葉、第２分節は光る、第３分節はＣ小学

校及び、第１分節と第２分節で出ていた言葉、第４分節、第５分節、第６分

節はゴミ、といったように、授業の主な内容に明確な違いがある。また、重

要な言葉は子どもから出て、他の子どもたちにも共有されているが、その際、

教師は子どもに素早く対応して、その言葉を用いて、明確にしている（第２

分節…光る、第３分節…Ｃ小学校、第４分節…ゴミ）。このような素早い対

応は低学年の指導として非常に重要である。

授業実践の様相―解釈的研究 13



分析事例④

〇岡山県Ｄ小学校１年生 Ｈ先生指導 生活科「かぞくっていいな」2004年

２月16日（児童数は原授業記録には明記されていない。） 原授業記録は

「考える子ども」289号 2004年（4頁～15頁）に掲載されている。

〇授業の構造と分析

・第1分節（１Ｔ～13C）

教師が、ＹＫの作文（お手伝いはやったがいいが、ずーっとやったら飽き

るからそんな時はやらなくていい、といった内容）を読んで、「お手伝いは

いやならしなくてもいいの？」と板書して尋ねている。子どもたちは口々に

ダメといっている。

・第2分節（14ＹＫ ～76ＭＨ）

教師が、どうしてダメなのか尋ね、ＹＫはやるのが本当だが、ずっとやっ

たら飽きると発言している。そこから、「お手伝いはいやならしなくてもい

いか」について子どもたちが色々な意見を出している。

・第3分節（77Ｔ～142Ｔ）

教師がＭＴの意見（子どもだから好き勝手してはいけない）を紹介してい

る。ＭＴはお手伝いをやりたくないと思ったことは全然ないと発言し、子ど

もたちはＭＴのお手伝いの内容について確認している。弟にミルクをあげると

いうことから、だんだん、話は赤ちゃんにミルクをあげることになっている。

・第4分節（143ＹＫ～167Ｔ）

ＹＫが1日1回はお手伝いしたがいい、と発言し、教師はそれはなぜかと

訪ねている。どれぐらいお手伝いをしたらよいかが追究されるが、次第に話は

母親の出産の際のことや人はだれから生まれたか、ということになっていく。

・第5分節（168Ｔ～205Ｔ）

教師は、話を元に戻して、ＢＴが「おかあさんのお手伝いしなかったらお

母さんつかれるよ」と発言していたことに言及し、お母さんが疲れて寝込ん

じゃったらどうなると尋ねている。ダメ、ご飯が食べられんといった発言の

後、お母さんや家の人が入院していた時の話がどんどん出る。教師はお手伝

いしないと家の人は大変だから、お手伝い名人になれるように練習していこ
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うと発言している。

〇授業の発言状況

教師と子どもの発言回数比は1対2.4である。第４分節、第６分節、を除

いて、分節の最初の発言は教師である。教師の発言は、第1分節、第６分節

では比較的多い。教師の発言はあまり長くなく、３単位以上の発言は３回で

ある。８割以上は1単位の短いもので、子どもの指名や、発言内容の問い直

しによる確認を主に行っている。ＭＴが28回、ＹＫが23回と発言を多くし

ている。

第1分節では、教師が７回発言をして、作文を朗読し、子どもたちに意見

を尋ねている。教師の発言は２単位のものが３回あるなど、比較的長い。一

方、子どもの側はＭＴが１回発言しているが、それ以外はＣ（不特定多数）

が５回発言がある。1単位の短いものである。第２分節は、お手伝いはいや

ならやらないでいいかについて意見が多く出ている。ＹＫは10回発言して

いるが、２単位以上の発言も４回している。10名の初回発言者がおり、発

言者が拡大している。教師の発言は17回で、1単位の発言が15回と多い。

Cの発言も13回と多い。第３分節ではＭＴの発言が15回と非常に多い。他

の子どもの発言はこのＭＴに関わって出ている。初回発言者は５名である。

ＹＫの発言も７回と多い。Cの発言も７回ある。教師は、21回発言している

が、ＭＴの意見を明確にするための発言を多くしている。第4分節では、Ｍ

Ｔの発言は６回あるが、１単位の短いものである。ＹＫの発言も５回あり、

また２単位以上の発言も３回あって、自分の考えを十分に述べている。その

他、ＳＫやＹＵが発言している。終わりの方で４回、Cの発言がある。第５

分節では、ＭＴが4回発言している。また、今まであまり発言していなかっ

たＮＯ（それまで３分節で３回発言している）が７回発言している。最後に

は２単位の長い発言がある。教師もこのＮＯに丁寧に対応して（２回にわか

れて計６発言）いる。ＹＵも５単位の長い発言1回を含んで３回の発言があ

る。ここでの初回発言者は２名である。

以上のように、本授業では基本的にＭＴ、ＹＫが多くの発言をして、他の

子は、それらに関連する形で意見を述べていた。ただ、第５分節ではＮＯが
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積極的に出て、重要な意見を出していた。子どもたちは積極的な議論にまで

にはいたっていなかったが、課題（あきたらお手伝いをしなくてよいのかどう

か）への自分の意見を十分に出していたといえる。教師は子どもの意見を明

確にするために問い直したり、全員に問いかける発言を粘り強く行っていた。

〇言葉・概念の展開状況

この授業では、分節ごとに子どもたちが用いる重要な言葉がかなり異なっ

ていた。またその言葉が他の子どもによく共有されていた。

第１分節では、教師７が飽きを用い、Ｃ10はお手伝いを用いている。第

２分節では、子どもたちからお手伝いが５回、飽きが３回、大変が１回、あ

と終わりの方で気持ちが1回の発言で出ていた。教師は飽きと気持ちを用い

ていた。第３分節では、大変という言葉が８回出ている。そのうち、４回は

ＭＴの発言であり、ＭＴがお母さんの仕事が大変であると強く認識している

ことが伺える。また、楽しいという言葉をＭＴが２回、ＭＯが２回用いて、

お手伝いは楽しいのかが話題になる。途中からＹＫ111が用いたミルクが、

多くの子どもに共有されている（６人で計８回）。また、ＢＴ140は疲れる

という言葉を出している。教師は、大変３回、ミルク２回の他、気持ち、楽

しい、お手伝い、疲れるなどを各1回用いている。このように教師は丁寧に

子どもの発言内容に対応している。第４分節では、ＭＴが疲れるを２回用い

ている。さらに、入院も出している。教師は疲れるを１回用いている。第５

分節では、教師168が手伝い、疲れるを用いて子どもたちに尋ねている。３

名の子どもが大変を用いている。その後、ＮＯ186が病気、入院を用いてい

る。本分節でＮＯは病気、入院を各４回、用いている。この入院が他の子ど

もたちに共有され、他の子どもたちも、５回入院を出している。教師も入院

を２回用いている。さらにＮＯ203は、病気、入院、お手伝いを用いて、お

手伝いと母親の病気の関係を示す発言（自分がお手伝いをしていたら、母親

にストレスがたまらなくて、病気にならなかったのかな）をしているが、こ

れはこの授業での第４分節までの内容（お手伝いはしたがよいか）と、第５

分節の内容（お母さんの病気・入院）とを統合する貴重な意見といえる。教

師は、最後の発言でお手伝い、大変を用いて、お手伝いをしてあげないとお
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家の人は大変だ、お手伝い名人になれるよう練習しよう、とまとめている。

このように、本授業は主要な話題（お手伝いはいやならしなくていいのか）

が、時折、赤ちゃんのミルクや、家族の入院へズレることもあったが、第５

分節の終わりの方で次第にまとまっていったといえる。特にＹＫ、ＭＴ、Ｎ

Ｏの積極的な発言によって、お母さんの仕事やその大変さの理解が次第に深

まり、お手伝いをすることの意義が確認されていったといえよう。

５ まとめ

本発表では以上、４つの授業を取り上げて分析した。事例①では「小林通り」

という身近な道について子どもたちが自分の考えや意見を十分に出し、また、

子どもどうしで簡単な質問―応答を行いながら、総合的な追究（「理科的な追

究」、「歴史的な追究」、「地理的な追究」）を行っていた。教師は、授業の基本

的な方向づけや、子どもの意見の促進、追究の方法（絵地図の活用）の提示な

どを主に行っていたが、そのような指導が、このように活発なコミュニケーショ

ンのある授業にむすびついたと考えられる。事例②では教師が多く発言して、

子ども全般と丁寧に対応しながら授業を展開していた。子どもからも多くの発

言が出て、積極的な追究活動がなされていた。授業のテーマ（どんど焼きをす

るのはなぜか）を追究する上で重要な言葉（病気をしない、お正月の役目）も

出ていた。ただ、子どもどうしの発言の関わりや、問題にこだわっての追究はあ

まりみられなかった。教師自身も「自分の発言が多すぎた」と述べていたが６）、

もう少し、子どもどうしの意見交換や、質問―応答を位置づけた箇所があって

もよかったように思われる。事例③の授業は、子どもたちが列挙・羅列的に順

を守って発言する箇所、話題に即してお互いの意見をのびのびと出し合う箇所、

教師が子ども全般と対応しつつ解説やまとめをする箇所といったように、メリ

ハリのある授業構成がなされていた。また、重要な言葉は子どもから出ている

ことが多かったが、その際、教師は子どもに素早く対応して、その言葉を用い

て明確にしていた。このようにメリハリのある、即時的対応がなされていたが、

低学年の指導では重要であると思われる。また、公園に来るカラスという一見、

遠いような話から、公園のあり方を考えさせていくことも低学年に適していた
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といえる。事例④では、子どもの意見を明確に出させるために教師が問い直し

たり、全員に問いかける発言を粘り強く行っていた。そのような対応によって、

子どもたちは課題（あきたらお手伝いをしなくてよいのかどうかに関する）へ

の自分の意見を十分に出していた。時折、話題がズレることもあったが、第５

分節の終わりの方で内容が次第にまとまっていった。

各事例でいえることは、非常に重要な発言を１年生も出しているが、それは

瞬時に教師が対応していかないと、流れていって、クラス全体のものになりに

くいという点である。そこで、低学年の発言に対しては粘り強く対応すること

と、瞬時に対応することとの双方が求められるといえよう。そのためには子ど

もの発言の意味、意図をよく「聞く」ことが肝要と思われる。また、子どもの

発言への対応のメリハリをつけること（授業の各段階で対応の仕方を変えてい

く）もある程度、必要だと思われる。

また、低学年の話し合いの授業の特徴として、列挙・羅列的な発言が多いこ

と、しかし、そこから次第に追究のポイントができることもあること、１回の

発言の中にあまり多くの重要な言葉が含まれないこと、分節が異なると発言中

の重要な言葉も一挙に変わることが多いこと、しばらく間をおいて、以前、用

いられた重要な言葉が復活することがあること、教師との一対一的な対応が多

いこと、などがわかった。これらは学年発達における話し合いの特徴を示すも

のと思われるが、今後、他の事例も集めて慎重に検討していく必要がある。

おわりに

筆者たちの他に、重松の「授業分析」を継承し、その発展的な研究を進めて

いる有力なグループに名古屋大学の教育方法学研究室がある。この研究グルー

プの一人、柴田好章は、そのような発展的研究（「授業諸要因の関連構造の研

究」）の学問的・実践的意義の検討を深めるために、教育学的な授業分析に課

せられる条件を以下の５つに整理している７）。

（１）事実にもとづく理論構成（先行する仮説・理論の排除、事実の整合的解釈）

（２）教育実践からの参照可能性のある理論構成（耐性、先導性、共有可能性）

（３）可塑性のある理論構成（相互規定性、事実の優先的地位）
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（４）子どもの思考過程の解明（学習の現場への遡及）

（５）動的な把握（身体的理解）

柴田は、この条件を基に「授業諸要因の関連構造の研究」を厳しく点検して

いる。そこで今回、この５条件をもとに、「発言表」による授業の様相―解釈

的研究についても点検してみたい。無論、この条件そのものの有効性も今後、

検討しなくてはならいが、筆者とほぼ同一の理論的基盤に立ちながら、別種の、

「授業分析」の発展的研究を推進した柴田だけに、その提起した条件には参照

できる面が大きいと思える。

まず、（１）の条件についてであるが、「発言表」による授業研究は、先に特

定の立場の仮説・理論にのっとっているのではなく、授業中の教師および子ど

もの発言という事実に基づくものである。さらに、その発言の様相をもとに、

整合的な解釈をして、次第に理論を形成していくことを目指している。このよ

うな意味で本条件をよく満たしているといえる。ただ、分析の対象とする授業

に関しては子どもの発言が多く、豊かなコミュニケーションのある事例と、や

や限られている。（２）の教育実践からの参照性に関しては、本研究はある程

度、量的な研究成果の積み上げの中で、学年ごとの話し合いの特徴や、その際

の効果的な指導のあり方を徐々に導きだすこと、等を想定しているので、いま

だその形成途中にあるといえるかも知れない。本稿でも１年生としての話し合

いの特徴を示してはいるが、まだ教育実践からの参照の可能性として、十分な

状況とまではいかず、今後の積み上げ的検討が必要である。ただ、教育実践に

近い面での意義として、「発言表」による授業研究はその授業の実践者である

教師に対して、授業の中でおきていることを言語の観点から明確にして示すこ

と、つまり「その教師の授業のコミュニケーションスタイルを明瞭にすること

で、授業改善への手がかりを示すこと」ができるのではないかと考えている。

（３）に関しては、発言表は一度、作成してそれで終わりというものではなく、

その授業がより明瞭になるように、作成した後も再検討して、分析する言葉を

変えてみたり、発言どうしの関係を示す表現を変えたり、記号による表現の仕

方も変えたりと、変化・発展するものである。このように往還的なものである。

（４）については、発言表を参照しつつ、元の授業記録に立ち戻って分析する
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ことで、子ども一人ひとりの思考だけでなく、子どもどうしの思考の関係につ

いても検討することが可能である。（５）については、発言表は発言中心であ

るが、授業記録での子どもの言動や、子どもの個人記録ともいえるカルテと連

動させることによって、まさに、柴田のいう「具体的で個別的で一回性の授業

の世界を、子どもがどのように生きているかを捉える８）」ことに寄与できると

考えられる。

以上のように検討してみると、「発言表」による授業の様相―解釈的研究の

教育学研究としての意義は全般的に高いといえよう。また、課題は特に（３）

の教育実践からの参照可能性のある理論構成、にあるといえる。この点を意識

しつつ、今後の研究に励んでいきたい。

[注]

１）「世界における日本の授業研究の意義と課題を問う」日本教育方法学会

第11回研究集会報告書 2007年9月 ２頁など。

２）重松鷹泰『授業分析』明治図書 1961年。

３）発言表の理論や基本的な考えについては以下の論文、等に発表されている。

中村亨「発言表を使用する授業分析 ―授業における子どもの相互関係にふ

れて―」教育方法学研究第12巻 1987年、田代裕一「発言表を使用する授

業分析 ―ワープロ処理による授業の内容的構造の追究―」教育方法学研究

第14巻 1989年、田上哲「授業の縦断的研究に関する一視点 ―個人別発

言表を使用した子どもの発言の追究―」教育方法学研究第16巻 1991年、

田代裕一「授業の様相―解釈的研究 ―発言表を使用する授業分析―」九州

教育経営学会研究集録第５号 1999年 その他

４）「社会科の初志をつらぬく会」は民主主義社会を支える人間の形成を目指

し、そのための学習法として、特に社会科での問題解決学習を重視している。

５）この事例については、かつて「考える子ども」252号 62頁～65頁で、

言葉の記号化を経ていない簡単な発言表を作成してその概略を紹介したこと

がある。今回は発言表に言葉を記号化して掲載するなど、新しいタイプの発

言表を作成している。また、授業の分析も詳細に行うなど、より本格的な検
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討を行った。

６）Ｆ先生は提案授業記録の最後の箇所に以下のように書いている「…子ども

たちにその学び方、追求の仕方を教え諭していただろうか。とにかく１年生

はかわいい。掛け値なしでそう思う。特に中学３年生を送り出してみるとそ

う思えてならない。/かわいいだけ、うれしいだけでは授業は成立しない。

わかっているが、何もしてくれてもうれしいのである。そのつけがやはり授

業に出ていた。どんどんしゃべっていく自分を子どもたちはどんな思いでつ

いてきたのだろう。」「考える子ども」第33回夏季集会特集号 1990年 19

頁 （＊下線は田代による。）

７）柴田好章「教育学研究における知的生産としての授業分析の可能性 ―重

松鷹泰・日々裕の授業分析の方法を手がかりに―」 教育学研究第74巻第

２号 日本教育学会 2007年 ６月 58頁

８）同 上

西南学院大学人間科学部児童教育学科
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