
宮崎大学教育文化学部附属教育実践総合センター研究紀要 第19号,179-190,2011

授業におけるつぶやきに応答する教師の実践課題
一教育実践開発研究実習における授業の省察を中心に一

原 陽子* 竹内 元**

Theprogressiveperspectiveonresponsestoteachers

practicalasslgnmentCOnSideringreflectionofteachingpractice

"Kyoikujissenkaihatsukenkyujissyu"

YokoHARA* GenTAKEUCHI**

Ⅰ.はじめに

宮崎大学大学院教育学研究科教職実践開発専攻では,教育実習を段階的に,また長期にわた

り設定することで,学部教育段階の教育実習で得た基礎的な実践的指導力をより高度なものに

転化していくことが目指されている｡教育実習後のふりかえりを通して理論知と実践知をつな

ぐ資質能力を獲得することが求められているのである｡

私はこれまでに,教育実習後に丁寧に省察のプロセスを踏み,分析を重ねていくことによっ

て,自己の授業における実践課題を発見してきた｡その際,発見した実践課題に向き合うだけ

でなく,実践課題を踏まえた授業改善の視点を明らかにしてきた｡l)さらに,授業を再構築し

ていくための視点をもとに,次の教育実習の計画を練り授業改善に取り組んできた｡宮崎大学

大学院教育学研究科教職実践開発専攻では,計3回の教育実習がある｡1年次に宮崎大学教育

文化学部附属小学校で基礎能力発展実習を行い,2年次に連携協力校 (宮崎市内の公立小学校)

で学校教育実践研究実習と教育実践開発研究実習を行う｡3回の教育実習を通して課題そのも

のの質を高め,課題発見のプロセスを深めてきた｡

本研究は,教育実習の省察を重ねてきたことにより,変化 ･発展してきた授業におけるつぶ

やきに応答する教師の指導性の成長プロセスを明らかにするものである｡つぶやきに関する認

識だけでなく,つぶやきを拾うという教師の行為を支える仕組みのあり方や,つぶやきを拾う

方法論について,自己の認識を絶えず問い直してきた｡教育実習の度ごとに自己の実践課題を

明確にするだけでなく,課題そのものがどのように変化してきたのか,課題発見にいたるプロ

セスの発展を明らかにすることによって "つぶやきを拾う"という教師の行為は,チビもたち

にとってどのような機能があるのか,さらに,つぶやきに対する応答性を深めていくことが教

師として子どもと向き合い続けていくうえでどのような意味をもつのかを明らかにしていくこ

とができるのではないだろうか｡
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Ⅱ.教育実践開発研究実習における実践単元の概要とふりかえりによる気づき

1.実践単元の概要

本研究では,2010年11月に参加した教育実践開発研究実習で行った授業実践を省察するo教

育実践開発研究実習は4週間行われる0本実習のねらいは,基礎能力発展実習及び学校教育実

践研究実習において修得した学校組織の一員としての能力 ･資質を基礎として,個人として得

意分野に関するより高度な能力の修得及び幅広い知見を修得することであるQ授業において私

は,6月に行った学校教育実践研究実習の課題を踏まえ,国語の特性をふまえて深めた教材解

釈にもとづいた授業を構想することで,子どものつぶやきを多様に生み出したり,子どもの言

葉にならないつぶやきを拾ったりしていくことを目指したO

学校教育実践研究実習における授業のポジショニング分析では,つぶやきに関する自己認識

を変化させただけでなく,自分の授業につぶやきを生み出し,チビもたちに向き合っていくこ

とのできる仕組みをもっことの必要性を明らかにした02) そこで,今回の教育実践開発研究実

習の授業では2つの仕組みを導入した｡具体的には,子どものつぶやきを聴く時間を十分に生

み出す仕組みと,全てのチビもたちがつぶやいている状況をつくり出す仕組みを導入した｡前

者は,授業をシンプルな構成にし,板書する箇所をしぽったり,書かずに貼ることのできる教

具を準備したりすることで,指導案に囚われすぎず,余裕をもって授業を進めることができる

という仕組みである｡後者は,授業の構成のなかに動作化を多く取り入れることで,挙手する,

しないに関わらず,全ての子どもが自分の読みを表現している時間をつくり出すという仕組み

である｡

つぶやきに応答していくための仕組

みを導入 したのは,第2学年国語の

｢名前を見てちょうだい｣という単元

であるO単元計画を以下に示す0本単

元は,全14時間で構成している｡私は,

場面分けをして学習の見通しをもつ段

階から,登場人物の言動を読みとり,

様子を想像しながら教材文を読む段階

まで,9時間分を担当した｡本文を全

部で七つの場面に分けており,場面に

よってはダウトを取り入れたり,擬声

語 ･擬態語に注目させたりしていった｡

どの場面でも,最後には確かめの音読

を行い,本時の読みとりが音読に反映

されているかどうかをチビもたちと聴

き合ってきたのであるO
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2.ふりかえりワークシートの概要と実際

単元を通して,授業後にふりかえりワークシー トを作成し,自己の実践をふりかえった｡ふ

りかえりワークシー トは, 1時間の授業が終わるたびごとに作成し,次時の授業改善に生かし

ていくようにした｡ふりかえりワークシー トの内容は,子どもの事実にかかわる問いに答えて

いくことによって,指導方法や教師の応答性をふり返ることのできるものになっている｡作成

したふりかえりワークシー トのなかから,活動のあり方や教師の応答がつぶやきを拾うための

形になっていないことが見えてきた第3時<図1〉と第6時<図2〉のふりかえりワークシー ト

を以下に示す｡

10月20日1校時(卦ふL)かえりシート

(1)r噂面がどこ奮でかJd.1ううインを引かせる指示は伝わりましたか.Sさんはどうしていましたか｡指示を適うように受けとっ
た人は何人いましたか｡雄ですか｡
この時点でSさんは把捉できていないO何人いたかわからない也敦盛近くの字ども(Y.R)にはとりたてて指示し理解させたので.

それで安心しすべての子どもを見ることができていない｡
(2)人ぶっを棲随したと替.rえっちゃんJrお母さんJと子どもから出た故,r他には?Jと牽かなかったのはなぜ｡
予定では,r人ぶっとは何でしたかつ｣と問い挙手による発薮で施証しようと思っていた｡しかし.このとき予定していた確昌之の仕
方はリズムを編すと思ったとともに,子どもがrえっちゃんJ｢お母さん｣と貰ったときにr子どもがわかつていそうだな.まちがうわけ
がないな｣と思いr他には?Jとは聞かなかった｡しかし.r人ぶっとはウjを確認すべきだと思っていたのだから.砥紀をr他にはウ
jときき,rいない l｣と雷った子どもに｢どうしてつ｣と問い人物を確認する方法をとるべきだったと今は思うB問題は.-つの方法し
か予定していなかったことにある｡

(a)一間一客のやりとりは必翠だったと思いますか｡リズムがありましたか｡

私は,督淡を暁いただけでは.子どもが内容をどの程度理解できているのか見えていなかった｡そのためダイレクトに主活動に
いくことをためらった｡リズムはなかったと思う｡リズムのなさは.このとき-間-答をするのは子どもが主活動でえっちゃんになL)

きるためだということと.そのためには何を問うのかが決まってくることが自分の思考から抜けており.流れのなかで行おうとするこ
とができなかったからである｡

(4)rえっちゃんはほうLをもらって何と貰い求したか?｣と子どもにきいたとき.rありがとう｡jとだけ子どもたちが答えたのはなぜ
だと思いますか｡

子どもたちが答えた瞬間は.rあれっ抜けてる Fおさえなきゃ｣と思っただけで｢何で抜けてるんだろうつ｣とは考えなかったB今考

えると.本文に戻れていないからだけではなく,｢う,め,だ,え,つ,こ｡｣をどんなふうに雷ったか.一文字ずつ確かめているリアリ
ティがない.読み取れていなかったのだと思う｡この段階で｢.｣に注Elさせる必要があった｡このおさえの不十分さが2時間目の最

後の昔流にも哀れていた｡(読んだ子はほぼ,うめだえっこと流れ沈みしていた)Hがr一文字ずつ確かめるように｣と発薮して
はいたが.そのあとにみんなにr一文字ずつ液かめていることがわかるように読んでみようもしくはやってみよう｣というおさえが必

要だった｡
(5)なぜベアは先生役ができるの?お母さん役とえっちゃん役と先生役(敬)にならないと 子どもの活動は適当になることがなぜ
わからなかったの?見通せなかったの?

具体的に状況を想像できていなかった｡
(6)なぜ.もう1回ペアなの?グダグダになるに決まっているとは指示する前に恩わなかつたの?
自分が把握できないことに気づき,子どもがお互いの様子を見て気づくことができるようにしようと焦っていた｡うまくいかなかった
場合を想定していなかった¢

(7)(5)(6)で抱擁されTL､ることを途中で気づいたのはどうしてですか?雄を見て?子どもの何を見て免づきましたか?

手どもたちの動作化を見て,お母さんがどこにいるか意呈筑していない動作ばかりだと感じたからO
(8)なぜ.MさんとKさんのグループは椅名しなかったのか?

指名すべきは,動作化ができている組であった｡しかし,できでいるかどうか正確に把捉していなかったことに加え.登場させた
い(H,H)がいる寿臥 関わらせたい組(D･K)にあててしまった｡(T･Y)の組はできそうだと思ってあてた｡今思えば(M･K)もできそ

うな組の一つであったがあてていない理由が思い出せない｡ビデオを兇ないとわからない0

人数的に登場させたい.関わらせたい主奴的な理由に流されてあてないことを選んだ可能性もあるo
(9)私だけがテンションが苦いあがっているのはなぜか?

授液中は子どもとの温度差に気づいていない｡ふりかえるとどの授薬もそうだと思うO今,本時をふり返ってわかるのは,動作化
を27人一気にすると思ったよりもわかL)にくく把握できないことで不安が増していたということである.r把捉できない｣からもう1度さ
せて把捉しようとしたoLかし.もう1度させるのではなく.廊下GEL真ん中,窓側で分けてやってもらえばよかったと今は思うO人数
が減ることで把捉がしやすくなるとともに.見ているのが私だけではなくなるので不安を減らすことができたと思う｡不安を解消しよ

うとせぬまま.解消の仕方がわからないまま校務をとりあえず進めようとするので.テンションは不自然にどこまでもあがっていくb
(10)子どもがテキストに熱中していないのは.なぜだと感じましたか?どこで感じましたか?
･私がテキストに戻る指示をしていないO一間-答でも｢なぜりJrどうしてり｣rどういうこと?｣と問うだけで,教科漆を見て答え な さ
いという指示はしていないので,子どもが本文に戻るくせがついていない｡
･私が絶えず富来を発し続けているため,子どもはその度に私を見ている,弘が雷ったことを考えている｡
･私を見ている子ども｡｢う､め､だ_え､つ､こ.jがでてこない｡お母さんがしてくれたrLLゆう｣がでてこないことから｡
(1I)勤件化･劇化を見てどう思いますかときいた私はrおもしろかった｣という子どものつぶやきはどう感じたか｡
rおもしろかった｣というつぶやきは聴こえていなかった｡このつぶやきに対しては｢感想を聴いているのではなくえっちゃん に な り
きってえっちゃんとしてどうだったかを放いているのですよ.｣と切り返すべきだったOこのつぶやきが敏こえていなかったの は ,動
作化をすることで子どもの何を聴きたいのかが私のなかで子どもに伝える首藤になっていなかったからであると考えられる ｡
(12)構成をシンプルにしたと取ったが.指導案を兇ないと遊行できなかったのはなぜか?
活動の構成がシンプルなため指示や発する雷薮もシンプルになるはずだが.何をするか(活軸)の流れが明碇であることと何 とし
ゃべるかが分離していたけ問いを整理して頭に入れることができていない｡
(13)(】0)(II)に現れたような,テキストに入れない.物坪に入れないチビもたちにどうすればよかったと思いますか?
えっちゃんになりきれるような手立てをとる¢
･テキストに戻る指示をする
潤 うときr=政利審のど加＼らわかるかまできく｡
･1つの指示後.間をとるC子どもの衣情を瞬間的に見て反応するのではなく.子どもの表情が変化するかしないかしばらく見 て 判
断する必要がある｡

(図1)
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10月22日(金)3校時ふりかえりシート

(1)r場所･人を縫かめながら｣ではなく.r場所･人ぶっを確かめながら)である｡人はえっちゃんのみである｡自分が使う音素を大切にしないのです
か?

人物を人と富ってしまったことは,指摘されるまで気づかなかったbこれまでよりも自分の富来を聴きながらゆっくり際栄に話そうとしたが,結果的に

自分が何と発したか覚えていな′＼O

(2)なぜここで切れるのか,場面の切り方は疎放しないの?単元全体で投薬はつくらなしV)?

人物の定毅と同じで.なぜここで分けられるのか再度確認する必要があった｡

(3)なぜ,人ぶっが 牛｣はあてたの?全負で露わせないの?rああ｣って露薬が出る子ども,芋どもがほぼ全風早を挙げ放 いう点はどんなつぶや
きなのですか?

子どもがほぼ全段手を挙げる=考えてい払 ､.簡単/安らがまことに対する不安がな.I

あてられずfゴああ｡｣と貰う子ども二言いたかった/自分がわかつ~n るヽことを知ってほしい

考えないともて払 ＼窓鬼は絶対に発薮しないチビも(H･S)も事を挙げることができる｡

(4)なぜ手どもに膏放させたか｡その開発間をどう教理し乱 たか?なぜ逢う雷L.坊で貰えな.ヽのですか?例AJま.阿木引くのか.とか,また.なぜ
指示を変えたのですか?

rきつね.牛がL/n､ることLt3ばし鳴るよねり上という問し1=対して子どもの反応が薄かったので 行勤自体がどこ(認 かれているか危ういのかと

思い.音淡の必箪性を感じた 牛の行動に1本.きつねの行動に1本ずつサイドラインをひいて下さいという指示を考えてきていたが.後ずさり･風の

ように･r早く帰らなくっちゃJが3文にまたがっ71､たためかえって混乱を招くと思い とりあえず行動すべてにひかせる指示に交えたO

(5)子どもに何をさせて.どんな力をつけるのか,という点から授薬の学習方法や充閏を脅えてはい軌 ＼のですか?

子どもには手を挙げてほしい｡私のためではな く.手を挙げるとは自ら言文で袈現することを選ぶということだと考えていもので.発表したいと思え

ることは大切だと思うcrなるほど.なるほどJ他の友だちの露見を聴いて自分の脅えをもったリ.飽きたい,放しTCほしいと思える関係をつくってしせ
たLloしかし,この点と学習方法･発間構想は分離し~n＼る｡

(6)どんな双間には子どもたちみんなの卒が挙がりますか?どんな民間には,いつも発雷しな′＼手どもの芋が挙がりますか?これまでの投薬をふり

返ってみて下さい｡

まちがいようのない問題ではほぼ全員の手が挙がる｡

いつも発雷しない子ども(M･H･H･Y･S･M･H)

彼らは,答えが析蝉にわかるまちがいようのなし間組には安心してこたえるo

友だちの夜風が響いたときに自分の富来があふれてくる子ども(M)

(7)手を琴げて発雷させているときに.子どもはつぶやくと恩っIalますか?

手を挙げた発雷は,つぶやきでは机 ＼.,

(8)Kくんの発雷は,頃序が適うのではないのか?なぜそんなにテンJiっているのか?

Kくんの発雷を聴くと.今自分が何と問うたのかわからなくなることがある.周りの子どもrJわかったつ｣と聴いても｢わからない｡｣と貰うの私が理解

しなければ まと焦る｡今溶きながら思ったが.｢わかったJ?｣と嘘くのではなく｢どう監ったつJと聴くことが大寄り

(9)なぜ.続けて3人指名するのですか｡その褒味はわかっていますか?発雷させる方法を分短してみて下さい｡

なぜ複数あてをするか7子どもの窓鬼に銀申して耳を鱗ける

子どもの意見を汲み解き富来にする
(10)こわいの根拠は関わ軌 ＼の?

大男の大きさ.ぼうLを食べるがでてきて安心していたoLかし.じろりじろり･したなめずりなどこわさが表れJn るヽ文に戻ることができてしなかった

のでrこわいのはどこからわかるウJと根拠を問うことが必要だった0

(ll)あの掲示ICよかったの机 動作化のとき｡なぜ.まちがつた鋭明になるのか｡

子どもが始めるのを持たないからQ子ども27人の% 誰は指示を理解していて芸像には伝わってい軌 ＼のかまで見えていないからD漠然と伝わってい

なし感じがして焦っているやだれに.どんな.説明が必要なのかを考え子どもを想像してから説明を始めないから｡

(12)この授菜でムダなところはどこですか?

ムダ①きつねと牛の行動すべでこサイドラインをひかせたこと

(卦私が拡大本文にサイドラインをひく時間

(13)rどんな気持ち｣と放くか?rな軌 締らなかったか｣'田まないのか｡

rなぜ帰らなかったかつ｣と間励ま自然と気持ちは出てくるO気持ちを聴かなければいけな′＼という風潮に流され~札､る.行動から,様子から気持ち

に迫ればr気持ちを聴きなさLtjと貰われ鰍 ナることもなしや)にまた貰われることをおそれてしまっている｡

(14)授 粟のやり方を変えて子どもの反応はどう遜L唖すか?

子どもの反応は全体的に落ち溶いている｡私の首粟をよく聞いている｡わからないときはわからない露員をするようになったり同じ行数をLTいるが

私が見えやすくなっただけ?

(15)えっちゃんの気持ちを手どもに聴いたとき.きつねのことが出なかった点はどう思い余すか?
牛ときつねのr早く帰らなくっちゃねOぷつぷつ｡｣行動の中にも.輿なるところがありそのちがいをどう思うか聴きたかったが.時問がなく聴かなかっ
た｡きつねのことが出る可能性はここだったと思う｡ムダ(王領)を省けてし∀こら時間があった｡

く図2)

この2つのふりかえりワークシー トから見えてくるのは,私の授業を構成するにあたっての

課題であるO授業構成の課題は,私が授業のなかでとる方法とその目的が分離してしまってい

る点である｡例えば,〈図1〉 (12)の回答を見るとわかるように,授業の構成をシンプルに

したにも関わらず指導案を見ないと進行できていないOまた,(図2〉 (5)の回答を見ても,

チビも-の願いと,私がとっている学習方法 ･発問構想は分離しているo

何をするかといった活動の流れを明確にすることが,指示 ･説明といった自分の発する言葉

に反映できていないのである｡
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3.ふりかえりワークシート作成から見えてきた実践課題

単元を通して作成してきたふりかえりワークシー トを見直すなかで,気づいたことは二つあ

る｡

一つには,動作化の形態に工夫が必要であったという点であるO全てのチビもたちがつぶや

いている状況をつくり出すために,ほぼ毎時間動作化を取り入れてきたにも関わらず,一人ひ

とりの動作化をつぶやきとして十分に受けとめることができていない｡正解が1つで簡単な問

いでしか手を挙げられない子どもや思いを言葉にできないチビも,授業で活躍できない子ども

を丁寧に見て受けとめていくために,教師が把握しやすい人数にしぼった動作化や,机間指導

を充実させるためのペアによる動作化というように形態を変化させていくことができたのでは

ないだろうか｡

二つには,正解が1つで簡単な問いでしか手を挙げられないチビも-の対応が誤っている点

であるO私は,正解主義にさらされ自分の考えに自信がもてない子どもに,簡単な山間--答の

問題を答えさせ安心している｡しかし,彼らは授業中に挙手して言葉を発したというだけであ

る｡どう動作化しているか,他の子どもの意見を聴いてどんな表情をしているか,彼らの本当

のつぶやきに焦点をあてることができなかった点が課題である｡

以上の二つには,授業構想の段階で目的をもって活動を決定していても,実際に活動を組織

し進めていくうえでは,活動のねらいを教師の行動に表していくことができていないことが表

れている｡授業を構想していくなかでもった目的やねらいは,常に教師の発する言葉や活動の

細かい形態の工夫にまで反映させていかなければならない｡

Ⅲ.教育実践開発研究実習における研究授業の反省

1.教育実践開発研究実習授業の概要

研究授業は,第2学年国語 ｢名前を見てちょうだい｣の8時間目である08時間目は,えっ

ちゃんが大男と同じ大きさになって ｢あたしのぼうLをかえしなさい｣と大男に立ち向かい,

お母さんからもらったすてきなぼうLを取り返すクライマックス場面である｡

本時を迎えるまでに,ほぼ毎時間動作化を取り入れてきた｡また,ダウトを行うことで子ど

もたちの授業に対する意欲を高めたり,場面ごとの叙述の違いに気づいたりすることができる

ようにしてきた｡単元を適して,登場人物の会話や行動から場面の様子を読みとっていくため

の活動を取り入れ,ねらいを達成しようとしてきたのである｡

本時のねらいは,大男と同じ大きさになったときのえっちゃんの行動から,場面の様子を想

像することができることである｡授業の流れは,次の通りであるoまず,本時の学習内容を確

認するO次に,主活動の--一つめとして,擬態語を中心に読み取り,えっちゃんが怒っている様

子を想像する｡さらに,主活動の二つめとして,大男に立ち向かうえっちゃんになりきって動

作化し,様子や気持ちを考える｡最後に,確かめの音読をし,想像したえっちゃんの様子や気

持ちを表現して授業を終える｡研究授業の指導過程は,以下の通りである｡(図3参照)
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2.授業事後検討会でとりあげた具体的場面

研究授業後,授業事後検討会を行った｡授業事後検討会は,大学教員,小学校の現職教員,

大学院生など,計6名が参加した｡授業ビデオを視聴しながら気になった場面でビデオの映像

を止め,そのたびに意見を出し合い検討していく形で本時を分析した｡検討した具体的場面を

--つあげ,その際の教師とチビものやりとりを以下に示す｡

<表1>は,録画していた授業記録をもとに,検討場面の教師とチビものやりとりを示した

ものであるOやりとりにおいては,子どもをC,教師をTで表記しており,( )内には教師

の思考及び行動を記入している｡

C･チビも T教師 アンダーラインは子どもの行動.()は教師の思考及び行動である.

Tでは､あなたたちが大好きな-I

C-ダウト'口ぐちに貰う

丁やりますよ｡

cl教科審をとじましよう

Tそうね.教科番を閉じないとできないねO

ダウトを開始する(本文笛6喝面を読みはじめる)
･X本文の富衷当箇所まで途中の教師の範盈劉ま省略

T大男はぶるっとみぶるいをしましたOぶるぶるふるえながら

C1ダウトI

cえっ!ウキγもf-もがざわつく

丁しぼんでしぼんでしぼんで.とうとう見えなくなってしまいましたO(範誠を終える)

今おかしいなと思っても何も貰わない.ル-ルを守っていた人とそうじゃなかっ
た人がいたわ｡ル-ル何だったっけり

Cまちがってもなんも貰わない口ぐちに貰う

Tそうだねおかしいなと思っても何も言わないんだったねO守れてる人もいたね｡
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く表 1〉利 こC1:ダウト!と示されている,ダウト時のKくんのつまずきについて,参加

したメンバーから次の2つの予想が挙げられたo擬態語 "ぶるぶる"を予想していたからつま

ずいたのではないかというものと,これまでのダウトから学んで次ダウトになりそうな箇所を

予想していたからつまずいたのではないかというものであるO前者は,教材の内容がもってい

る認織の発展である｡後者は,ダウトというゲームそのものがもっている認識の発展であるO

私はKくんのつまずきを拾うことができなかったOその理由は,これまでの授業で,ダウトの

ルールを丁寧に説明してきたため,例えつまずく子どもが表れても大丈夫だと安心し,つまず

きが出たときの対応を考えていなかったからである｡｢もし自分とちがう答えを言った友だち

がいても,非難してはいけない｣というように,ルールを設定することで,安心して意見を表

現することができるようにしていたが,重要なのはつまずきをどう取り扱うか想定することで

はなく,一見つまずきに見えるKくんのつぶやきを拾うことだったのではないだろうかoKく

んのつぶやきを拾うとは,Kくんが言った箇所が間違っていることを指摘するのではなく,チ

想しながらダウトに取り組んでいる点やこれまでの授業を踏まえて活動に臨んでいる点を評価

することであった｡

3.授業事後検討会から見えてきた課題

加えて,授業事後検討会で指摘されたことには,次の二つがある｡

一つには,チビもたち全員に考えさせたかった発間が上手く通らなかった際に,全員が手を

挙げるための手立てをとらないまま進めてしまった点である｡例えば,擬態語があるときとな

いときの比べ読み後,子どもの挙手が少なかったにもかかわらずそのままあててしまったOそ

れはなぜかo理由を突き詰めていくフローチャー トを作成したO(表2参照)なぜなら,直接

的な理由だけでなく,その理由に至るまでの思考を問うていき,自分の根本的な教育観のずれ

を見つめることで改善の見通しを得るためである｡これは "なぜ"という自問自答を繰り返し

たプロセスであるOなぜを突き詰めていくと,今回生じた結果に戻る｡その循環のプロセスを

追うことによって見えてきた点を次に述べる｡

(表2)
子どもの挙手か少なかつたにもかかわらずそのままあててしまった

Whvi

少なかつたことに気つき.一つの方法を試したことに満足したから

WhVt

全ての子どもが十分に考えているならば,挙手する子どもか多いはずであるという見通しがなかつたから

Why↓

発問を考えただけで終わってしまっているから

WhVi

私は,子どもの挙手が少なかったことには気づいていたO気づいていたため,教師が再度範

読し,子どもが比べながら聴ける状況をつくった｡しかし,それでも学級で子どもが挙手して

いた割合はさほど変わらなかった｡本来なら,そこで全員が手を挙げるための手立てをさらに

とるべきだったのではないかと指摘された｡具体的には,①ペア学習をする｡②発問を限定す

る｡③挙手していない子どもに質問する (わからないことは何ですか?先生がした質問,答え

方,教科書のどこを見ればよいか のうちどれですか?など)があったのではないかと指摘さ
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れたのである｡私は,教師の範読という一つの方法をとったことに満足していた｡どうしても

全員に考えさせたいという意識と,それならば全員が挙手する必要があるという子どもの様子

を結び付けて考えることができていなかったのである｡私の根本にある問題点は,授業におけ

る学習方法を考える際に,十分に子どもの事実を想像できていない点にあるOこの課題を乗り

越えることで,学習方法自体を深めたり多様に考えたりしていくことができるようになってい

くのではないだろうか｡

二つには,問いとずれたことを発言したり,直球ではない答え方をしたりするチビも-の対

応についてであるoずれを修正して本人にさらなる問いを返したり,問いとずれたことを示し

チビも同士をつなげたりすることができていなかったのであるo例えば,私がした発問に対し

て挙手をして発表しはじめた子どもの発表内容が明らかに問いとはずれていた｡しかし私は,

問いとずれたことは指摘しないまま授業を進めてしまっているのであるOそれはなぜかO理由

を突き詰めていくフローチャ← トを作成した｡(表3参照)

(表3)
問いとずれたことを指摘し子ども同士をつなげることができなかった

Why↓

問いとずれたことを指摘してしまっていいのかわからなかつたから

Why↓

これまで問いとずれたときにa 指摘せずに自分か言い換え進めてきたから

WhyJ

発表している子どもが失敗したと感じないようにするため

WhVl

私自身か,問いとずれたことを発言することを間違いだと思い込んでいるから

Why1

私はある子どもの発表が問いとずれたことに気づいていた｡そのため,周りの子どもに ｢K

くんは何を言っているかわかる?｣と問い,フォローさせようとした｡発表した本人が,失敗

したと思わないようにしたかったからである｡しかし,わからないと首をふるくらいで誰も反

応せず,結局 "問いとずれている"ことを本人とも,わからないと言ったチビもたちとも共有

せずに,私が唆味に言い換えて先に進んでしまったのであるo私の根本にある課題は,学級は

間違うところであり,間違うことをおそれずにさらけだせる学級をつくりたいという意識があ

るにもかかわらず,私自身が,間違うことに対して消極的なイメージをもってしまっている点

にある｡自分でも気づいていなかったその意識が,〔問いとずれる-まちがい-隠すために私

が言い換える〕という構図を生み出してしまっていたのである｡私がつくりたいと思ってきた

学級像に立ち戻り,願いと分離してしまっている感覚を問い直していく必要があるO

Ⅳ.教育実習の省察を重ねて発展してきた実践課題

1.3回の教育実習の省察を通したつぶやき認識の発展

まず,基礎能力発展実習における授業の省察では,自己の実践課題を明らかにするだけでな

く,｢つぶやきを拾う｣ということがこれまでどのように捉えられてきたかという点も検討し

た｡教師の深い教材解釈や子どもが "何を"っぶやくのかという視点が重要視されてきたが,

私はつぶやきの質や内容ではなく "誰が"っぶやくのかに焦点をあて,学級集団の中でどのよ
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うにとりあげ位置づけていくかが重要になってくるのではないかという仮説を立てた｡←り

次に,学校教育実践研究実習における授業のポジショニング分析を通して,つぶやきを拾お

うとする教師が体現すべき身体の在り方 (-教師の聴き方)を明らかにした｡｢つぶやきを拾

う｣とは,つぶやいた子どもを感じて本人に応答することではなく,つぶやいた子どもを関係

の中でとらえ,つながれる子どもを見つけたり,言葉にならずとも重なる考えをもっている子

どもを登場させたりしていくことである｡つぶやきを拾っていくためには,立ち位置や構えな

どの技術的な手法を身につけていくだけでなく,つぶやきという概念やつぶやきを拾うという

教師の行為の意味を捉えなおし,つぶやきに関する教師の認識の変化を授業に反映させていく

ことが必要なのではないかという結論にいたった｡4)

最後に,教育実践開発研究実習には,2回の実習を通して変化したつぶやきに関する捉え方

を授業に反映させるため,授業構成の仕組みや方法を工夫して臨んだ｡その結果,子どもの事

実が見えるようになっている.これまで授業後にしか気づけなかった点に授業中に気づいてい

るのである｡しかし,その気づきを活動の質や形態に反映させることができていないo例えば,

単元を通して多用した動作化には,全ての子どもがつぶやいている状況をつくりだすという意

図があったにも関わらず,挙手にいたらない子どもや言葉に苦手意識をもつ子どもを捉え,可

能性を発見できるような形態にはなっていなかったのであるO(図4参照)

く図4〉
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2.つぶやきに応答する教師の指導性を支える仕組みのあり方

子どものつぶやきを聴く時間を十分に生み出す仕組みと,全てのチビもたちがつぶやいてい

る状況をつくり出す仕組みを取り入れた｡前者は,授業をシンプルな構成にし,板書する箇所

をしぽったり,書かずに貼ることのできる教具を準備したりするという仕組みである｡後者は,

授業の構成のなかに動作化を多く取り入れるという仕組みである｡

つぶやきを生み出し,生まれた状況のなかでチビもたちに向き合っていくことのできる仕組

みを取り入れたことが,私の授業に,以前よりも子どもの事実が見えるようになったという点

で余裕を生み出したOしかし,見えた子どもの事実-の対応を考える,という余裕までは生み

出すことができなかったと感じている｡つまり,子どものつぶやきに応答する教師の指導性を

高めるには,つぶやきに関する捉え方を深め,それを反映させるための仕組みを授業に取り入

れていく力を身につけるだけでなく,教師の日常に,取り入れた仕組み (活動)を子どもの事

実から修正 ･変化させていくプロセスをもつことが必要であるということに気づいたのである｡

例えば,単元を通して毎時間ふりかえりワークシー トを作成してきたことで,自己の授業構想

段階の問題点や補うべき実践課題は,実習中から見えやすくなっていたoLかし,具体的にど

のように修正 ･変化させていくのかを考え直すプロセスに,ふりかえりワークシー トを活用す

ることはできなかったOふりかえりワークシー トに書くことで自己の問題を明らかにすること

ができても,書かれていることを持て余してしまい明確な改善にはいたっていないのであるO

何がすぐに改善できることであり,何が授業構想から考え直すべきなのか,というように具体

的に授業を再構成していく力が教師に求められているのである｡(図5参照)

〈図5〉

3.つぶやきを拾うという方法論の質的発展

教育実践開発研究実習における課題発見プロセスに注目してみると,実習を重ねるにつれて

課題発見のスピー ドが速くなったことがわかる.当初は,授業後に指摘されてからしか課題に

気づくことができなかったが,単元を通すなかで課題に気づき細かい修正を加えたり,授業中

に見えた子どもの事実から臨機応変に指導を変化させることができるようになったりしている

のである｡しかし,3回目の教育実習である教育実践開発研究実習においても,各時間ごとに

自ら課題に気づき修正を試みるが,単元を通して活動を立Lて直すことができないという課題は

残っている｡
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つぶやきに関する認識の変化に伴い,｢つぶやきを拾う｣という方法の質が発展してきた｡基

礎能力発展自習では,誰が何をつぶやいたかも把握することができず,ほとんどつぶやきを拾

うことができなかった｡授業をふり返るなかで,｢あれはつぶやきだったのでは?｣と気づく

ことで自分自身が精一杯だったのであるO学校教育実践研究実習では,完全ではないが,子ど

もの言葉になっているつぶやきに気づくことができるようになった｡ただ,気づいても私一人

で受けとめ,本人に何か応えなければと,つぶやきに気づけば気づくほど焦りが伴う授業になっ

ていたO教育実践開発研究実習では,子どもの言葉になっているつぶやきだけでなく,少しず

つではあるが,子どもの些細な表情の変化や身体表現にも気づくことができるようになった｡

また,誰かのつぶやきに気づいたときに,かつては一人で焦って対応してしまっていたが,局

りのチビもたちに ｢わかった?｣とふってみたり,つぶやいたチビもの周りに日を向けたりす

ることができるようになってきたのである｡挙手をしていなくても ｢○○くん,発表したそう

な顔をしているね｣とあてて発表させることで,学級でつぶやくことのよさを評価していける

ようなきっかけをつくっていこうとする意織も,自ずと芽生えてきた｡子どものつぶやきを発

見する楽しさを感じる余裕がでてきたことの表れかもしれない｡

つぶやきに関する認識の変化だけでなく,変化した認識を,教師の ｢つぶやきを拾う｣とい

う行為に反映させることが少しずつできるようになってきた｡課題発見のスピー ドが速くなっ

たことも,つぶやきに関する方法論が深まってきたことも,ともに,子どもの事実を見る私自

身の目が育ってきたと言い換えることができるのではなだろうか｡つぶやいている周りの子ど

もが見えるようになっても,どのようにチビも同士をかかわらせていけばよいのかという具体

的な方法論については,まだまだ課題が残っているO子どもの事実を見る目をさらに磨きなが

ら,見えたり気づいたりすることから一歩踏み出し,｢つぶやきを拾う｣という行為の質を高

めていきたいと思う｡(図6参照)

(つぶやきを拾うという方法書轟の賃的発展)

声蒜 言表 芸妄1

つぶやいていること(誰が.何を)に気づけない

つぶやいていること(誰が.何を)に気づく

一人で受けとめ,本人に応える

T=うつぶやきが多様になる(言葉+表情の変化一身体表現)

(図6)
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V.おわりに

3回の実習を通して,課題発見プロセスの質が変化してきている｡課題発見プロセスの質の

変化にともない,授業中に子どもの事実が見えるようになってきたO子どもの事実から課題を

発見することができるようになったことは,つぶやきを拾う行為の起点にある子どもの事実-

の向き合い方が深まったと言えるのではないだろうかo課題の本質にまでは気づいていなかっ

たり,つぶやきに気づいていても実践できなかったりしていることは否めないが,授業後指摘

される前に,課題及び子どもの事実に気づいている点は,3回の実習を通しての自らの成長だ

と感じている｡

学級には少なからず自分の気持ちや意見を表明することを恐れる子どもがいる｡思いはあっ

てもまちがうことを恐れ手を挙げることができない子どももいる｡全ての子どもの授業参加を

保障していくためには,言葉で表現することに苦手意識をもつ子どものつぶやきを教師が拾っ

ていく必要がある｡なぜなら,自分の思いをたどたどしく語り始めた子どもやまちがうことを

恐れながらもおずおずと手を挙げた子どもを,他者に向かう自己表現の一歩を踏み出している

と捉えるからである｡教師が,｢たどたどしく｣｢おずおずと｣という子どもの姿につぶやきを
見る姿勢が,子どもの授業参加を支えていくのではないだろうか｡つぶやきとぽ'自分を相手

に伝える言葉一一の育ちはじめである｡"つぶやきを拾う"という教師の行為には,チビもたちの

関係を育てていく機能があり,子どもたちの関係のあり方に向き合い続けていこうとする点で

授業づくりと学級づくりを一体としてとらえようとするものである｡つぶやきを拾い続ける教

師の行為は,学級に安心感を生み出す｡思いを表現することの自由さと,些細な変化でも認め

られる温かさに満ちた学級では,チビも同士が互いを見る目を変化 ･成長させていくことがで

きる｡教師がつぶやきに対する応答性を深めていくことは,子どもたちに,自分を表現するだ

けでなく,他者を理解し認め合っていくことのよさを伝える方法を,絶えず問い直しながら子

どもと向き合おうとしていく点で,意義があると考えているo

今後は了'っぶやきを拾う.1ことでチビもたちの関係のあり方に向き合い続けていくとともに,

常に子どもの事実から教師の応答性と授業構成のあり方を捉え,変化させていくことができる

教師を目指していきたいo
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