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宮崎大学大学院教育学研究科教職実践開発専攻では, 指導方法の問題を調査・分析し, 解決

に向けた取り組みを行い, 自己が行った授業の実践記録に基づいて指導方法を検討し, 授業を

再構築する授業力が求められている｡ 本研究は, 学校教育実践研究実習と教育実践開発研究実

習で行った授業実践に基づいて指導方法の問題を分析し, 授業を再構成する授業力を形成しよ

うとするものである｡

本研究では, まず, 学校教育実践研究実習における具体的な授業の場面から授業者の反省点

を分析し, 課題を抽出した｡ 実習反省会で明らかになった課題は, ｢子どもの立場に立ち, 説

明・指示を出すこと｣ と ｢指示した後に, 予想外の子どもの行動に対して, 思考し指示を出す

こと｣ である｡ さらに, 教育実践開発研究実習における研究授業のビデオによる研究授業の検

討会を行い ｢説明・指示｣ における課題を明確にした｡ 検討会で明らかになった課題は�｢説

明・指示をする際に子どもがみえていないこと｣ であった｡

本研究は, 主に ｢説明・指示｣ を中心とした教師の指導技術の実践構造を明らかにしようと

するものである｡ 教育実習における研究授業をふりかえり課題を明確にしていくだけではなく,

説明・指示の指導技術に関する知見を自己の課題に構造的に位置付けることによって授業構成

の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造を明らかにするものである｡ その際, 教師の力量形

成が教師の説明・指示の技術の向上のみに言及されるのではなく, 子どもとの応答関係として

の説明・指示のあり方を中心として考えていきたい｡ なぜなら, 私 (私＝中地, 以下私は中地

を示す) の説明・指示に関する課題は, 説明・指示の指導技術だけに切り離されるものではな

く, 子どもの応答関係が課題となっているからである｡
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生活科の単元の導入である ｢こんなものでもあそべるよ｣ という授業の導入である｡ 単元の

ねらいとしては, 身の回りにある材料を利用しておもちゃを作る楽しさを十分に堪能し, 友達

とかかわりながらみんなで遊ぶ楽しさを実感するとともに, 遊びを通して生活をより楽しく充

実したものにしていくことができるようになることを意図している｡

本時は, 単元の導入である｡ 学習のねらいは, 児童に遊びを通してものづくりを体験させな

がら, 紙の大きさや重さ, 形の違いによって紙の回り方が違うという自然の原理にも気付かせ

ることと, 友だち同士でかかわり合ったり個人で自由に試行錯誤したりする中で, 友だち同士

で教え合いが生まれ, お互いにかかわりが深まるようにすることである｡

以下は, 実習授業の指導案に示した指導過程である｡ 指導案は, 実習校である清武町立加納

小学校で示されている形式で記述した｡

中地哲也・竹内 元��

学習内容及び学習活動 指導上の留意点・評価規準 (方法) 資料・準備

１ 本時の学習について話
し合う
○ 紙の不思議な動きに
ついて考えよう｡

・ 横向きに落とす

○ 本時のめあて

かみをくるくるまわし
てあそぼう｡

○ 児童が紙の大きさで紙の回り方に違い出ることを気付か
せるために, 紙の落ち方について予想を立てさせる｡

○ 児童が紙のくるくる回って落ちる不思議さに目がいくよ
うに, 教師が配慮する｡

○ 導入での紙を切る活動の後に片付けさせる｡
◎ 紙の回る速度と紙の大きさとが関係していることに気付

くことができる｡
(気付き) (態度・発言)

・ざら紙
・折り紙
・はさみ

・めあて
カード

２ 学習の進め方について
話し合う
○ 授業の流れ
○ きまりを確認する

○ 活動時に教師の指示を通すことと, 見通しをもち安全に
活動にするために, 時間配分と活動でのきまりを確認さ
せる｡

３ 紙でおもちゃをつくっ
てあそぶ｡
○ そらとぶさかな
○ かみとんぼ
○ まわる紙コップ

○ 作り方と回り方を紹介し, おもちゃ作りに意欲をもたせる｡
○ ３つのおもちゃを提示することで, つくるおもちゃを迷

う子どもがいるので, はじめに何をつくるか決めるよう
にする｡

○ 作るおもちゃを決めさせ, 材料を取りに来させる時に,
混雑をさけるために時間差をつけるようにする｡

○ 作り方をただ聞いただけでは作り方がわからないので,
作り方を提示したり, 教師が丁寧教えるようにする｡

○ 安全を確保するために, はさみを使わせる時は, きまり
を守られることを強く言うようにする｡

○ 色つけや飾り付けが活動のメインになってしまわないよ
うに, 色を塗らせるのは, 良く回るおもちゃを作ってか
らにする｡

◎ 積極的に友達とかかわり合い, たのしく遊んでいる｡
(関・意) (行動・作品)

・ざら紙
・画用紙な
どのいろ
いろな紙
・紙コップ
・セロハン
テープ
・クリップ
・説明用教
具

４ おもちゃ作りへの興味
をさらに深める｡
① 紙コプター
② 紙コップ���
③ 紙コップ風車

◎ 落とす紙の回転の変化に関連する気付きを発表できた｡
(気付き) (態度・発言)

○ 空気の抵抗や力を加えることによって, より高度の紙の
回転を利用するおもちゃが作れることを知らせ, 次時へ
の興味をもたせる｡

・教師用試
作品



授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―

ここで検討するのは, 細短く切った紙を落とし, 紙が落ちたときにくるくるまわる面白さを

子どもたちに体感させる場面である｡ 活動が盛り上がり何人かの子どもたちが席を立って紙を

落として遊び始めると, 他の子どもたちもつられて席を立ち, 紙を落として遊ぼうとしていた｡

教室全体がざわつきながらも, 次に予定していた活動へ移行させる指示を出している場面であ

る｡

以下は, 活動場面での教師と子どもとのやりとりである｡ ＜表①＞
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ここで示した授業の導入場面から, ｢授業中に子どもたちを遊ばせる際に, 明確な指示がで

きず, 収拾がつかなくなってしまった｣ という反省を挙げた｡ 学校教育実践研究実習の反省か

ら課題を明らかにし, 課題への解決策を考えるために, 子どもたちへの明確な指示ができなかっ

た理由を突き詰めていくフローチャートを作成した｡ ＜表②参照＞なぜなら, 上手くいかなかっ

た反省の直接的な理由を知るだけでなく, その理由に至るまでの思考を問うていき, 自分の根

本的な指導観のずれを見つめることで改善の見通しを得るためである｡
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このフローチャートは, 明確な指示をすることができなかったという結果がなぜ生じたのか

を考えることから始め, �なぜ�という自問自答を繰り返したプロセスである｡

明確な指示ができずに活動が収拾のつかないことになってしまったという反省点を分析し課

題を抽出した結果, 私が授業者の立場としての見通ししかもてておらず, 子どもの立場に立っ

た指示ができていなかったという点と, 子どもの様子をみて指示を修正することもできていな

かったという点が明らかになった｡ 今後は, 子どもの立場に立ち, 説明・指示を出すにはどう

すればいいかという点について考えていく必要がある｡
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授業の導入場面をふりかえるために, ワークシートを用いて導入場面での子どもたちの様子

と教師の行動及びそのときの思考の流れを明らかにした｡ ＜表③参照＞このふりかえりのワー

クシートは, 教師と子どもとの応答関係を一連の流れとして書き表したものである｡ 指示を出

す時の子どもの様子をどうとらえているか｡ そして, その子どもの様子を受けて教師がどう考

え判断し, 行動したか｡ そして, 教師の行動の後の子どもの反応はどうだったのか, 授業録画

記録を見ながら自分の行動と子どもの様子を書き写すだけでなく, 自分の行動と子どもの様子

とを照らし合わせながら, それに伴う思考・判断にまで迫っていった｡ 自分が子どもの様子を

見て何を思ったのか, 自分がなぜその行動を選んだのか｡ 失敗した結果を省察するのではなく,

中地哲也・竹内 元��
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授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―

検討場面における一つ一つの自分の行動を省察していった｡

学校教育実践研究実習後に, 指導教員を交えて子どもへの応答についての課題を明らかにす

るために, このふりかえりシート＜表③＞をもとにして実習をふりかえる検討会を行った｡ 明

らかになった課題は, 指示を出した後に想定外の事態になった場合に, 感情でしか反応してい

ないということである｡ 教師が適切な対応を思考し, 子どもたちに指示を出せていなかったの

である｡ 検討会でのふりかえりによって, 子どもの様子から指示や対応をするための情報を集

めたり判断したりすることができていないという, 外側からではわかりづらい教師としての課

題が浮き彫りとなった｡ 教師が指示した後の子どもたちの反応や行動が予想外であったときに,

その対応についてなぜ思考し指示を出すことができなかったのかを考える必要がある｡

��

子どもの様子

① 細く短く切った紙
がクルクル回りなが
ら落ちる様子に興奮
して, 何度も繰り返
し紙を落としている｡
席を立って紙を落と
している子どももい
る｡

⑤ ｢すごい｣ ｢すげ
え｣ と言って何人も
席を立ち, 紙を落と
して楽しんでいる｡
次第に騒々しくなっ
てくる｡

⑨ 席について作業に
集中しだす｡

⑫ ｢試してみよう｣
と言って何人かが席
から立って広いスペー
スで紙を落とし出す｡
｢先生これ見て｣

｢これすごいよ｣ と
言って子どもたちが
広いスペースにいる
教師の周りに集まっ
てくる｡

その時のあなたの思考・判断

② 予想以上に子ども
たちが盛り上がりう
れしいが, その反面
｢どうしよう｣ と戸
惑った｡

④ この後の活動への
意欲を高めることに
なると思い, 少し自
由させようと思った｡

⑥ ｢やばい｣ 収拾がつ
かなくなる｡ と焦っ
た｡

⑧静かになり, 安心し
た｡

⑪ 個別に子どもを見
ようと考える｡

⑬ 子どもたちが何人
も自分の周りに集まっ
てきて, 困る｡

⑮ 一人一人対応でき
ない, らちがあかな
いと思う｡

あなたの行動

０○ ｢せーので落とすよ！せー
の｣

③ 子どもの様子に, 言葉を
かけたりか少しの間見守っ
た｡

⑦ 次の活動の指示を出した｡
｢今落とした紙以外に｣
｢まだ, 余って使っていない
紙に｣
｢さっきとはまた違った形に,｣
｢細長くじゃないよ, また違
う形に切って落としてくだ
さい｡｣

⑩ 子どもに作業させながら,
追加で説明をした｡
｢いいよ｡ 好きな形で｣
｢もう先生合図は出さないか
ら好きなときに落としてね｡｣
｢終わるときはまた言うね｡｣
｢終わる時間はあとで言うね｣

⑭ 何人の子どもの紙の落ち
方を順番に見ていく｡
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以上のふりかえりから, 授業での指示や説明とそれに対する子どもの反応をより多く予想す

ることと, それに対する対応を考えておくことが私に求められている｡
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教育実践開発研究実習における２学年算数の ｢かけ算 (１)｣ の単元である｡ 本時は４の段

を演習する授業であり, 本時の目標は, ４の段の九九を適用した文章問題を解いて, 九九を活

用する仕方を身につけることである｡ 文章問題を解く流れは, 問題を読み, ｢わたこさんのか

ぎ (わかっていること, たずねていること, こたえにつくこと)｣ を考え, 図・式・答えを考

えていくものである｡ 研究授業は, 授業者の授業力についての課題である ｢明確な説明・指示｣

と ｢子どもの状況に応じた指示の修正｣ を視点として, 学習形態の工夫と子どもへの指示を計

画的に行ったものである｡

以下は, 実習授業の指導案に示した指導過程である｡ 指導案は, 実習校である清武町立加納

小学校で示されている形式で記述した｡

中地哲也・竹内 元��

学習内容及び学習活動 指導上の留意点 ◎評価規準 (方法) 資料・準備

１ 前時の復習
○ ４の段の九九を唱え
る｡

○ 学習のめあてを立て
る｡

４のだんの九九をつかっ
て, もんだいをとこう｡

２ 問題場面をとらえる
○ 本時の学習内容を知
る｡

○ 図をかく｡
○ 式と答えをかく｡

３ 類似問題を解く
○ 式の意味を考え話し
合う

４ 算数九九答え当てゲー
ムをする

５ 本時のまとめをする

○ 九九を唱えさせる際には, 子どもたちの習熟度に合わせ
た九九の唱え方を心がけるようにする｡

○ 問題のイメージをつかませるために, 文章問題の文章を
言い換えて子どもたちに問いかけ応えさせるようにする｡

○ 問題のイメージをもたせた上で立式させるため, 問題を
解かせる前に, 図を描かせるようにする｡

○ かけ算の立式の意味を理解させるために, かける数とか
けられる数を混同しがちな問題を解かせ, 対立した式を
図や問題の意味から考えさせるようにする｡

○ 問題を解かせる際に, 途中経過として丸つけをすること
で, 全員を理解できているか見るようにする｡

○ 図や式が立てられない子どもや問題に集中できていない
子どもに対しては, 問題を解き終えた子どもへサポート
に行くように指示する｡

○ 九九の答え当てゲームをすることで, 九九を計算問題や
文章問題以外に解く楽しみを味合わせるようにする｡

○ 子どもたちに充実感と理解の定着を図るために, 本時の
まとめでは, 子どものつまずきやそれを乗りこえた流れ
と子どもたちの問題を解こうとした真剣さを賞賛するよ
うにする｡

・掛図

・問題の挿
絵

・問題を書
いた紙

・棒磁石

・学習プリ
ント
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授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―

この授業では, ４の段の応用問題を解いていく際に, 図を描いた子どもを教卓の前に並ばせ

て全員に丸付けをすることで, 問題へのイメージを全員で共通させてから式と答えを考えさせ

るようにしている｡ その際に, 対応する子どもと他の子どもの学習状況に応じて次の指示を変

えながら指示を出すことを意図している｡ 例えば, 最初に並びにきて丸が付いた子どもは, ３

人まで黒板に図を書くように指示し, その後に丸をもらった子どもには, まだ図を描けていな

い子どもへサポートに行くように指示を出し, サポートが必要な子どもがいなくなると, 配布

しているプリントの練習問題を解くように指示した｡ 前回の実習での課題に取り組むために,

指示する対象を明確にして学習活動に見通しをもたせるだけではなく, 子どもの学習段階や全

体の学習の進度に応じて, 指示を変更しようとしたのである｡

この取り組みの際には, 前回の授業の反省を生かし, 事前に指示の内容や指示を出す際のポ

イントをフローチャート＜表④＞や表＜表⑤＞にまとめ, 授業に臨んだ｡
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状行の進度によって子どもをみる対象が変わり, 指示も変わっていく｡
進 度 指示 みる対象

①問題を解かせる： つまずいている子へサポートにいく｡
問題の意味をわかって
いない子ども｡

自力解決できるかどう
か一人前の段階で把握
しておく｡

②丸付け (最初)： 黒板に答えを書かせる｡

③ (５人目くらい�： ミニ先生をさせる｡ ・解き方がわかってい
ない子ども

④ (最後)： ドリルを配る｡

����
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教育実践開発研究実習の後にビデオによる研究授業の検討会を行うことで授業をふりかえり

分析をした｡ 学校教育実践研究実習での反省を踏まえ, 課題の解決に取り組んだ成果と授業の

反省点を明かにしていった｡

ビデオによる研究授業の検討会では, 教育課程・学習開発コースの１年生３人と２年生５人,

学部生１人, 指導教員１人の１０人で研究授業のビデオを視聴し, その後, 授業についての評

価と改善点を子どもの事実を基に検討した｡

授業を視聴した参加者の評価を以下＜表⑥＞にまとめている｡

まず, 研究授業のビデオ検討会のなかで学校教育実践研究実習での課題であった ｢明確な説

明・指示｣ と ｢子どもの状況に応じた指示の修正｣ について検討を行った｡

授業者の感想としては, ｢事前に指示や説明の内容や流れをはっきりとさせていたためにき

ちんと指示できた｣ と感じており, 検討会においても ｢『�をしましょう』 とよく言い切って

いたので指示していることはわかった｣ という肯定的な意見があった｡ その反面, ｢説明と指

示の境目がわかりにくかった｣, ｢『間』 がなかったため, 活動をする時間か教師の説明する時

間か, 今何をする時間なのかが伝わらなかった｣ という指示の出し方や ｢教師が一方的に説明

し続けていて子どもが考える暇がなかった｡ 子どもが見えていない｣ という説明・指示をする

中地哲也・竹内 元��
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授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―

際の子どもとの応答関係に関する指摘を受けた｡ 教師が説明しているときに背伸びをしている
子どもなどがみられたり, 教師の話を聞いていなかったり, 考えていなかったりする子どもの
様子があったにもかかわらず, 次の指示を出したり, 説明を続けたりして授業を進めている教
師の姿があったというのである｡
次に, 学校教育実践研究実習での反省点である ｢明確な指示｣ については, たとえば, 長々
とした指示ではなくて, 簡潔に短い文で示すことができたように, 前回に比べて改善が見られ
た｡ しかし, 子どもの様子をみながら説明・指示をすること, 指示や説明の後に子どもに考え
させる ｢間｣ をとる必要があることなどが反省点として挙げられる｡ その反省点に対して,
｢説明・指示をするときは, 子どもを見つめてする｡ 他の作業をしながら話さない｡ そうする
ことで, 今何する時間なのかを子どもたちに伝えるようにする｡｣ という意見を受けた｡ この
点について, 指導教員から, ｢子どもがわかっていないと教師が感じたときは, 最初は分かっ
ていない顔をしている子どもを探してその子どもに 『どうしたの？』 と聞くように, 自らの指
導をとらえ直すしくみを持つことが大切である｡｣ と指導を受けた｡
授業の際に, 指示する内容をはっきりすることや, 子どもの学習態度を確認することについ
ては意識して取り組んだが, その指示や説明が子どもに届くことを意識して言葉を発したり,
子どもをみつめることがしていなかった｡ ｢明確な指示｣ とは, 指示の内容を明確にするだけ
ではなく, 子どもに指示が明確に伝わることが大切だということがわかった｡
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教育実践開発研究実習における研究授業の検討と反省から, ｢説明・指示をする際に子ども
がみれておらず, 『間』 をとることなく次から次に説明・指示をしていた｣ という新たな問題
点が挙がった｡
その問題点を解決するための課題を明らかにするために, 子どもがみれていなかった理由を
突き詰めていくフローチャートを作成した｡ ＜表⑦参照＞
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説明・指示をする際に子どもがみれておらず, 『間』 をとることなく次から次に説明・指示

をしていた｣ という反省点を分析し課題を抽出した結果, 授業内容のねらいがしぼられていな

いことから授業に余裕がなくなってしまい, 子どもをみて子どもに合わせた説明・指示ができ

ていなかったことがわかった｡ ビデオによる研究授業の検討会のなかでは, ｢研究授業の教科

の内容と教科の本質を指導していなかった｣ と指導教員からの講評を受けた｡ 例えば, 算数と

は何か, 単元を通して共通して指導することは何かなどについて明確に伝えなければいけない

ということであった｡ また, 参加者からの意見のなかで ｢授業で何を大切にすべきか｡ 授業で

勝負することをはっきりさせる必要がある｣ という意見を受けている｡

以上のことから, 指示や説明についての改善を図るためには, 授業のねらいを一つにしぼる

ことや教科の本質を明らかにすることが必要だということがわかった｡ 説明・指示の内容を明

確にしても, 授業内容が多くて授業に余裕がないと授業を時間内に終わらせることが第一の目

標になってしまう｡ 授業のねらいを一つにしぼり授業に余裕をもたせることで子どもの反応を

みながら指示や説明を行い, ｢間｣ をもたせることが, 説明・指示を明確にするために必要な

のである｡
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教師の語りかけは, 大げさに身体でアクションすることと自体が重要ではない｡ わざとらし

く身ぶり手ぶりを交えて話すのではなくて, 語りかけには教師のまなざしが伴っていることに

自覚的になることが大切である｡ 大きく見開く目に子どもへの期待や驚きが現れているのか,

ギョロリとした横目には子どもの弱さを見据えているのか｡ 自らの目はどのような表情を持っ

ているのか, そのまなざしを子どもと共有していこうとする行為が教師の語りにはあるという

のである｡１) つまり, 子どもの成長を見つめ共に目指していこうとする教師の思いが, まなざ

しとして教師のことばに表れることが大事なのである｡

声というのは, 一つのもののように相手のからだにぶつかったり, はずれたり, 散らばった

り, 落っこちたりする｡ 相手にほんとうに働きかけようとするアクションが行為にあるかどう

かで, 発した声が発した相手に伝わるという｡ ほんとうに話したい内容が, 自分自身のなかに

あるのか, 熟しているのかということと, 言語表現とは切り離すことができないが, 真心をもっ

てもそれだけではことばを成り立たせることはならない｡２) 相手に対する思いをもつこととと

もにそれを相手に対する働きかけとしてのからだを伝えることが大切なのだ｡

子どもは, 教師の表情を見ているので, 教師は子どもの前で, 身ぶり, 手ぶり, 口ぶり, 顔

つきなど, 表情豊かに話すことができなければならない｡ たとえば, うれしそうに具体的に話

したり, ズバリと言う, ちからをこめて言うように, 声にも表情が生まれてくる表現力の大切

さが指摘されている｡３)

子どもへ向ける教師の身体表現の問題点としては, ｢先生は, わからなければ聞きにおいでっ

て言うけど, いつも怖い顔しているから聞きにくい｣ ｢先生は何を聞いてもいいと言ったけど,

質問したらいやな顔をした｣ など, 教師の態度や身体言語で示していることが, ことばで言っ

ていることに相反していることがある点も指摘されている｡４)
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授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―
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発問なしでも授業はできるが, ｢説明｣ なしでは授業はできない｡ 説明には, 教師の指導者

として最も大切なものである｡ 説明には, 三つの主要な構成要素 (性質) があると, 以下の

＜表⑧＞のように指摘されている｡５)

教師の説明は長いことが多い｡ だから, 長い説明をわかりやすくするためには, ｢問題提示｣

と ｢方法提示｣ と ｢判断提示｣ とを分けることが, まず重要になる｡ 大西忠治は, 説明のポイ

ントとして次の３点を挙げている｡

一つには, 重要なところをはっきりとさし示すことである｡ 問題提示は, 授業の内容の重要

なところを限定して, あらかじめさし示すという役割をもっている｡ 説明は, ｢問題をたてる

こと｣ が大事である｡ ｢問題をたてる｣ とは, 内容の最も重要なところを, まずつかみ, それ

を問いかけの形にしてはっきりとした, わかりやすい短い言葉で先に示していくことである｡

つまり, 説明をしようとする対象を教材分析の中で発見することである｡

二つには, 子どもの知っていることと関係づけることである｡ 説明は, 説明を印象づける

｢提示の仕方｣ が重要である｡ 子どもたちがよく知っていることや子どもたちの経験している

ことを, 教師の説明しようとすることと結びつけて説明することである｡

三つには, 学ぶ方法をさし示すことである｡ 問題に対して, どのように追究すればよいかを

示すのである｡ たとえば, 説明内容の重要さを ｢順序｣ として示すのである｡ よい説明は, 教

材, 教科内容の本質をおさえて, それをどのような順序, どのような追究の順序に従って学べ

ばよいか――という ｢学び方｣ ｢学ぶ方法｣ をさし示すのである｡

指示とは, 言葉の言い回しの上手下手よりも, 教材解釈が重要であると指摘されてきた｡６)

｢何を, どうするのか｣ といった作業課題や手順をわかりやすく明確にするだけではなく, 子

どもがどのような学習方法を求めているのかといった, 子どもに身につけさせていく学習の仕

方に見通しをもたなくてはならない｡ 指示は, 発言のテクニックではなく, 子どもの学習方法

の形成を見通す教師の教材解釈の力量に支えられている｡

また, 指示は, 子どもに何かをやらせようとするときに, なるべく一つのことを言うこと,

多くのことを一度に言わないことが指摘されてきた｡７) たとえば, 教室に集った子どもを校庭

に集合させようとする場合なら, ｢今から, 校庭に出て①, 廊下に静かにならんで②, 階段を

おしあわないように気をつけて運動場へ出ること③, いつも言っているように, 小さい子のほ

うを先頭にして, ならびおえたら④, 学級委員さんは, 人数をしらべて⑤, 先生に報告するん

ですよ⑥, いいですか｡ では出てください｡｣ と長々と説明するのではなく,

��
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①教材内容の提示 (問題提示) 学ぶべきものは何かを示すということである｡

②教材の理解方法の提示 (方法提示) どういう順序で, どういうふうに考えていけばわ

かるようになるか, わかり方を述べるのである｡

③教師の判断の提示 (判断提示) つまり何が正しいかを教える側が到達した結論を指し

示す｡



① 静かに机の横に立ちなさい｡ (立ったのをたしかめて)

② 廊下側の列から廊下へ出なさい｡ (教師は先に廊下へ出て, みんなが出てくる順序に二

列にならべる｡)

③ いつも朝礼のときに並ぶところへ, 並んだまま出なさい｡

というように, 一つ一つの指示に分割して, 一つの指示によって一つの行動が終了したのを確

めて, 次の指示を一つだけ出していくのである｡

①指示→行動→②指示→行動→③指示→行動→……と, 一つの指示によって一つの行動が終

了したのを確めて, 次の行動を, 積み重ねていくためには, 一つには, あらかじめ指示プラン

をつくってから, ｢指示｣ することを, 何度か実践する｡ 二つには, 自分の授業なり, 学級会

なりを, そのまま録音してその ｢指示｣ を分析してみることが指摘されている｡８)

さらに, ｢一指示一行動｣ は ｢多指示行動｣ への前段階であると指摘されている｡ ｢一指示一

行動｣ の原則も, それをくりかえすだけでは, 子どもを単純な指示に機械的に従うようにして

しまうからである｡ だから, 日常の教師からの複数の指示をきいて自ら考え行動する ｢多指示

行動｣ を子どもができるように, 教師も子どもも取り組みを進めていかなくてはならないので

ある｡ まず, ｢全文読んだら, 座りなさい｡｣ のような, 行動を分割することができないために

多指示にならざるを得ないものからはじめて, 順次, 多指示行動に子どもたちを慣らさしてい

くことが大切である｡ 子どもたちが ｢多指示行動｣ができるようになり自ら教示教師の指示を

きけるようになると, 最終的にはやらねばならいことを ｢説明｣ して, 自分で行動の順序, 行

動のやり方を考えて ｢指示｣ なしで行動するようにするのである｡９)

指示とは, 子どもを動かすための指導なのではなく, 子どもにできる行動を一つずつ増やし

て自ら考えて行動する子どもを育てていく指導法なのである｡
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教師は, 自らの語りかけが子どもの内面でどのように成立しているのかを子どもの反応・応

答によって判断しながら, 語りかける｡ 自らの語りかけが子どもの内面にどのように響いてい

るのかを教師は知らなくてはならない｡ 教師が一方的に内容を伝達することが教師の語りかけ

ではない｡

教師の語りかけが子どもの内面に響くためには, 何よりも, まず, 子どもの達成部分を発見

しなければならない｡ たとえば, 子どもの音読で, 読めない字があり, たどたどしい読みであっ

ても, 教師は ｢区切りがいい｡｣ ｢リズムがある｡｣ といった肯定部分を認めながらも, 子ども

がどのように音読ができるようになりたいのかといった子どもの主体性を判断しなくてならな

い｡ 子どもたちが知らない音読のよさや音読に向き合う子どもの頑張りを語りかけなければな

らないとされてきた｡10)

たとえば, とび箱に弱腰になっている子どもに, ｢挑戦する心だよ｡｣ と熱く話すだけではな

く, ｢さっきとんだ時, まだ, 30��も高く余裕があったよ, それに先生がとび箱の横に立って

いて支えるから, こわくないよ！｣ というように, ｢こうすれば, こうなる｡｣ という具体的な

見通しを子どもにもたせることが指摘されている｡11)

また, 自信がない子どもに ｢そうだ, それでいいんだよ｡｣ とくり返すことで, 安心させ自

信をつけさせていく点も指摘されている｡12) ここでも, ｢神社と鳥居の色の出し方, ぬり方と

てもいいよ｡ そうだ, それでいいんだよ｡｣ と教師の思いを強く伝えるというように, 具体的
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授業構成の視点としての ｢説明・指示｣ の実践構造
―教育実習における研究授業の省察を通して―

に子どもの頑張りを発見する教師の指導性が指摘されている｡ あるいは, 合唱にやる気がなく

声が出ていない子どもたちに, ｢今日の君たち, 目が輝いているね｡ すばらしい｡｣ と意外性の

ある評価で子どもたちのなかにある歌いたい部分に働きかけていくのである｡ 説明・指示は子

どもたちとの応答関係のなかで, 教師が子どもの肯定部分を発見しながら行われるのである｡

さらに, 教師は, 予定していた語るべき内容を, 淡々と申し述べて伝達するのではなく, そ

の場で刻々に教材解釈を行いながら, 子どもに語りかけなければならない｡ たとえば, 登場人

物が示す内容や動作を授業のなかで刻々に具現化することが重要である｡ 目の前の子どもたち

と教材に向かい合いながら, 語る内容を改めて自問自答し教師自身がイメージ化しながら語ら

なければならないのである｡ なぜなら, 教師が教材内容を完成したものとして子どもに伝える

ことが重要なのではなくて, 教材内容の本質をたえず追求・吟味しながら, 子どもの解釈が見

えてきたり, 子どもの解釈に応答することが重要だからである｡１３) 教師は, 授業のなかで改

めて教材を解釈しイメージ豊かに語るなかで, 子どもがどのように教材に向き合っているのか

を発見しなければならないのである｡１４) また, 教師の説明や指示は, 発問と連動させること

が重要であると指摘されている｡ 発問だけが発せられるなら, 子どもに思考する手がかりを十

分に与えることができないからである｡
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本研究では, 学校教育実践研究実習と教育実践開発研究実習における研究授業の分析を通し

て指導技術に関する課題を明らかにし, 授業構成の視点を考察してきた｡ 研究授業を分析する

なかで, 説明・指示に関する課題が明らかになっただけではなく, それぞれの課題と課題の関

係性が構造的に明らかになった｡ 教育実習の反省を分析するなかで明らかになった主な課題は

｢明確な説明・指示をすること｣ と ｢説明・指示をする際に子どもが見えていないこと｣ であ

る｡ そして, そのそれらの課題は ｢教材解釈の浅さ｣ に課題があることが明らかになったので

ある｡ 課題を解決していくための方法として, 指導技術そのものを向上させるのではなく, 教

材解釈を深くすることで説明・指示を簡潔・明確にし, 子どもとの応答関係を生み出すと考え

たのである｡

今後は�教材解釈を深めることを通して, 子どもへ向ける教師の ｢ことば｣ を精選していく

ことと, 説明・指示をする際に子どもに向かう教師の ｢身体｣ に自覚的であることを大切にし

ていきたい｡
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