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１．問題の所在と研究の目的

　本研究の目的は，出会いの授業(注1)である「クロツグ

ミ」実践を多声(性)の観点から分析し，その実践における

対話性，つまり，教師がいかにして児童と対象世界を出

会わせているのか，また児童はどのように対象世界と対

話しているのか，を明らかにすることである。

　近年，学力や能力に対する認識，およびそれに伴い研

究の方法論が大きく転換してきている。例えば，佐藤公

治(1999)は，従来の心理学研究の発達観や学習観について

「絶えず他人よりも秀でた人間になっていくことが善で

あるという個体主義的な能力観を，社会や教育や，そし

て発達の研究の中で持つようになった(1)」 と述べている。

授業に関して言えば，佐藤学(2003)は，「者」や「モノ」

との関わりによって生まれる学びを「対話的実践」と表

現し，次のように述べている。

　 　　「学びとはテキスト（対象世界）との出会いと対

話であり，教室の仲間との出会いと対話であり，

自己との出会いとの対話である。学びは対象世界と

の対話と仲間との対話と自己との対話的実践によっ

て構成されているのであり（学びの三位一体論），

『 活 動（activity）』，『 協 同（collaboration）』『 反 省

（reflection）』の三つで構成される『活動的で協同的

で反省的な学び』として遂行されている(2)」  

　佐藤学は，学びの本質を，対象世界を間においた自己

と他者との対話と位置づけているといえる。

　以上のように，現在の発達観・学習観は，従来の個体

主義から，相互作用的，関係発達的(3)(鯨岡峻,2000) な発

達観・学習観へと転換してきているといえる。他者と関

わりながらの学習が求められ，協同的な学びや児童同士

の自律的な実践も展開されてきている。

　それでは，対象世界を他者とともに理解することが求

められる授業において，どのようにして学びの質を検討

していけばよいのであろうか。

　教室においては，他者との関わりの変化と学習内容の

深まりが相互に関連している，ということである。対象

と自分との二項関係に，自分とは違う存在である「異質

な他者」(教師や他の児童)が介入することにより，これま

でとは異なった解釈や理解が起こるのであり，他者(教師

や他の児童)と自分の二項関係だけでは，対象への理解は

深まらない。つまり，授業内における学習内容の理解や

出会いの材「クロツグミ」実践における対話性
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解釈は，対象と他者と自分の三項関係の中で，変化して

いくといえる。

　よって，他者の関わりと学習内容の深まりがどのよう

に関係しているのか，そして，教師がいかにして，その

ような協同的，自律的な学びの実践を構築する「対話空

間」を作りだすのか，その過程を明らかにしていく必要

がある。

　

２．バフチンの対話論における「多声(性)」概念

　対話の重要性については，先に述べたが，それではど

のような観点から，対話をみていくことが可能なのであ

ろうか。

　その手掛かりとして，ロシアの言語学者バフチンの対話

論に注目したい。バフチンの対話論に注目する理由は，

授業における学習内容の深まりを，対話を行った後，結

果として起こるもの，として捉えるのではなく，永続

的な意味交渉過程としての対話，として捉える観点を与

えてくれるからである。それは，対話過程そのものの中

に理解や解釈といった学習内容の深まりが内包されてい

る，と捉えることである。

　

　　　 「あらゆる真の了解は能動的なものであり，応答

の萌芽をなしている。(中略)他者の発話を了解すると

いうことは，それに対して定位し，しかるべきコン

テクストのなかにしかるべき場所を見つけるという

ことである。われわれは，了解している発話のそれ

ぞれの語に，いわばわれわれ自身の応える一連の語

を積み重ねる。それらの数が多く，それらが本質的

であればあるほど，了解は深く，本質的なものにな

る。(中略)あらゆる了解は対話的である。了解は，対

話の一方の言葉が別の言葉に対置しているように，

発話に対置している。(4)」

　このような観点を与えてくれるバフチンの対話論は，

諸概念によって説明されている。本研究では，その諸概

念の中の 1 つである「ポリフォニー (polifoniia)」＝「多声

(性)」を，キー概念として扱う。まず，「ポリフォニー」

という概念について，バフチンは以下のように説明して

いる。

　　　  「それぞれに独立していて互いに融け合うことの

ないあまたの声と意識，それぞれがれっきとした価

値を持つ声たちによる真のポリフォニーこそが，ド

ストエフスキーの小説の本質的な特徴なのである。

彼の作品の中で起こっていることは，複数の個性や

運命が単一の作者の意識の光に照らされた単一の客

観的な世界の中で展開されていくといったことでは

ない。そうではなくて，ここではまさに，それぞれ

の世界を持った複数の対等な意識が，各自の独立性

を保ったまま，何らかの事件というまとまりの中に

織り込まれてゆくのである。 (5)」

　このバフチンのポリフォニーという概念について，桑

野隆(1987)は，次のように説明している。

　　     「バフチンのいうポリフォニーは，種々の『イデ

オロギー的・社会的立場』の人格が発する声のポリ

フォニーであり，現にあるモノローグ的文化・社会

状況への批判としてあった。〈他者〉と能動的に〈対

話〉するためのポリフォニーであった。(6)」

　ところで，「ポリフォニー (polifoniia)」＝「多声(性)」

に類似した概念として，「多声(mnogogolosost’)」がある。

この 2 つの概念は，類似した概念であるため，しばしば

混同して用いられており，その訳語としても「多声」「多

声性」「多声的」のように，様々に訳されている。しか

し，ポリフォニーと多声の違いについて，桑野(2008)は

「mnogogolosost’には『たくさんの声があること』とい

う意味はあっても，そこには作者と主人公の関係が入っ

ていない(7)」と述べている。つまり，多声(性)とは，多

声に作者と主人公の関係が入ることで，両者に緊張関係

が生じるのである。そして，そこから両者の対立，およ

び葛藤が生起していくのであり，そのダイナミズムこそ

がポリフォニーと呼べるのである。

　そして，この「ポリフォニー」という概念を授業分析

に援用することによって，児童と児童(教師)が材について

語る，材との対話，といった授業の中で起きている学び

のダイナミクスを明らかにすることができる，と考えら

れる。このことが，本研究において「ポリフォニー」を

キー概念として扱う理由である。

　以上のことを理解した上で，本論においては，桑野

(2008)の訳語にならい，「polifoniia」を「多声(性)」と訳

し，用いている。

３．先行研究の批判的検討

　これまでに，バフチンの対話論を理論的背景とした授

業実践分析の試みがいくつかなされている。バフチンの

対話論を用いた実践分析には，その対話的思想を大きく

扱った研究(8)(9)（例えば, 松崎正治, 1994や佐藤公治, 1996

など）と，キー概念に照らした研究とがある。キー概念

を用いた研究では，一柳智紀(2007)が，「宛名」と「収奪

(appropriation)」(注2)の概念を用いて，小学校( 4 年生)にお

ける一斉授業で，聴くことが苦手な児童を対象とし，そ

こから一斉授業で聴く，という行為の持つ特徴を明らか

にしている。(10)

　一柳(2007)は，一斉授業で聴く，という行為の持つ特徴
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を「（1）先行する他者の発言を自らのうちに取り入れ，

（2）聴き手によって支えられている話し合いの流れを考

慮し，（3）教師以外の複数の児童をも『応答的な理解』

（Bakhtin,1975伊東訳1996）を行う聴き手とし，彼らが

自らの発言に対してどのような返答を行うかを考慮に入

れ，先行する発言に対する自己の返答の言葉を形成する

こと」と論じている。一柳の研究は，一斉授業における

「聴く」という行為の能動的な側面を明らかにしてい

る。しかし，聴くことが苦手な児童の特徴と現象理解に

焦点をあてているため，話し手や聴き手の「宛名」がど

のように変容するのか，それが学びとどのようにつなが

るのか，については言及されていない。「宛名」や「収

奪」の概念に着目し，話し手や聞き手の変容過程につい

て言及することで，その変容がもたらす学びの様相を明

らかにすることが必要だと考えられる。なぜなら，変容

がもたらす学びの様相を明らかにすることによって，「授

業改善」「よりよき実践へ」という「志向性」へとつなが

るからである。

　また，田島充士(2008)は，「多声性」の概念を用いて，

中学 2 年生での理科の電流保存概念における概念理解に

ついてのインタビューを行い，そこから，単声的学習が

多声的学習の基礎にあることと，単声性と多声性の絡み

合いの認知発達過程の実態を明らかにしている(11)。

　田島の研究は，他者の介入によって意味交渉過程へと

導くことにより，生徒の理解を深めるという，理解が静

的なものではなく，動的なものである，という対話的側

面を明らかにしている。つまり，理解を，ある一定のと

ころでとどまるものとして捉えるのではなく，常に対話

の中にあるもの，として捉えるということである。

　また，田島の研究では，授業後に，研究者が他者とし

て，一対一で生徒へのインタビューといった形での介入

を行う，という研究方法をとっており，田島自身が，生

徒を意味交渉の過程へ導く役割を担っている。そのため

に，田島の研究者としての「他者」と通常の授業におけ

る教師や児童といった「他者」とでは，教室におけるそ

の意味が異なっている。その違いは，他者の複数性であ

る。インタビューは，一対一で行われているが，教室内

において，たとえ形式の上は，一対一で発言している場

合であっても，その発言は他の児童も聴いている。その

ために，児童はそのような他者を意識して，発言を行っ

ていると考えられる。

　したがって，教室においては複数の他者が存在してい

る，という特徴を十分に踏まえた上で，児童と児童(教師)

がどのような対話を行っているのか，ついて明らかにす

る必要がある。

　さらに，先行研究となる一柳と田島の研究で共通する

問題点として，授業における子どもと材(注3)との関わりに

ついて，十分に検討されていない，という問題がある。

児童と他者(他の児童や教師)と材の三者の対話が相互に関

連している授業において，教師は児童に学ばせたい事柄

や児童同士の関係性を常に意識しながら授業を展開して

いる。したがって，教師が設定している授業の目標やね

らいと，その授業における子どもの学びの様相とを照ら

し合わせることにより，授業，および子どもの学びを検

証する必要があるだろう。そして，材に内包された授業

のねらいや目標，および教師の願いと子どもの学びとの

関係をバフチンの対話論によって明らかにすることは，

教師が自身の実践を省察する１つの機会となり，明日の

よりよき実践への志向性をもたらすことにつながってい

くと考えられる。

　そこで，本研究では，出会いの材「クロツグミ」授業

実践の分析を通じて，「クロツグミ」に込められた教師の

ねらいや願いを明らかにし，児童が材，および他者とい

かに対話しているのかを明らかにする。

　それでは，「クロツグミ」自体が有している対話性，

「対話」を促そうとする教師のねらいや意図，そして，

実際の児童の対話(＝学び)，これらの 3 つがどのように展

開されているのか，以下で詳しく述べていく。

４．研究方法

〈対象(研究協力者)〉

　対象(研究協力者)は，Ｍ県の公立小学校の教師歴20年の

M 教諭(男性) 1 名と M 教諭が担任した 5 年生32名（男子

15名，女子17名　単一学級）である。

〈材〉詩「クロツグミ」作者：高村光太郎『詩集・典

型』　中央公論社刊　昭和25年10月号　集録

　(全文はFigure 1 を参照)

　 M 教諭は，「クロツグミ」を出会いの材とした実践

を，10年以上も続けている。 

〈時期〉　2009年 4 月  

〈本時〉　全 5 回中第 2 時

　分析の対象である国語の授業については，ビデオカメ

ラ 1 台で録画し，それをデータ化した。また，フィール

ドノーツからのエピソード記録を作成した。ビデオ記録

のデータは主に M 教諭と児童の発話が中心であり，そこ

で表せない非言語的情報やその空間で感じたことなどを

エピソード記録で補完した。分析の際， M 教諭に行った

フォーマルなインタビューや休み時間の雑談などを考察

対象に含めた。
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５．分析の結果

５．１　インタビュー分析

　それでは，以下のＭ教諭へのインタビュー分析から， M 

教諭の考えているクロツグミの意味について明らかにす

る。

５．１．１自分の考えを短時間で変えることのできる材

(日時：2009年 6 月１日　10：22 ～ 10：28　小学校にて)

　M 教諭は，「いきなり長い文をやることのしんどさ，っ

ていうのを感じてしまったら，っていうのがあって」と

述べ，児童にとって，長い文の読解がしんどさとなるこ

とを危惧している。そこで，文が短い詩を持ってくるこ

とで，児童がしんどい，と感じることを回避しようとし

ている。

　さらに，M 教諭は，クロツグミを通して，児童に考え

を持たせ，さらに短い時間で自分の考えを変えさせよう

としている。そして，クロツグミはその考えを変える根

拠がはっきりとあって，わかりやすい，と考えている。

　また， 2 年生から 6 年生までならどの学年でも内容をつ

かむことができる，とも述べている。

前原：どうして，先生が一番最初に，去年はちょっ

と違ったのですけど，結構 4 月の早い段階で，出会

いの材として『クロツグミ』を持ってきていて， 6 年

生だけじゃなくて，今年 5 年生ですけど，そこでも

持ってきている，そこには理由があるんだと，そこ

で，なぜ最初に『クロツグミ』を持ってくるのかっ

てことをお聴きしたいんですが

M教諭：えっとね，本当は力をつけようと思ったら，

こういう長い長文，文学，物語でやるほうがいいと

思います，本当はね，やらなあかんと思う。ただ，『ク

ロツグミ』を一番最初に持ってきたのは，いきなり

長い文をやることのしんどさ，っていうのを感じて

しまったら，っていうのがあって，最初の 1 週間く

らいの短時間でできて，しかも自分の考えが確実に

変えられる，自分のイメージがな，自分のイメージ

が考えられる教材，でね，短時間で，考えが変えら

れる，きちんと教材から見つけられて，何年生でも，

その学年に応じたところから入っていける，学年，

学年に応じて内容をつかむことができるね，だから

やってる

Figure 1　クロツグミの本文
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５．１．２　自分たちで問
とい

を立てる

(日時：2009年 6 月 1 日)

　M 教諭は，授業の中で，自分たちで問を立てることの

重要性を児童に対して繰り返し述べている。「クロツグ

ミ」の授業では，「(この文を)言っているのは誰か」とい

う問が児童たちから出される。児童たちからは，「ちょ

び，ちょび，ちょび，ちょび，」から，「ぴい。」までの部

分で意見が複数出てくる。そこで，M 教諭は文の終わり

は「まる」，という根拠によって，文が一文であることに

気づかせようとする。その後，「おや」，という言葉に注目

させ，作者の予想は何だったのか，ということについて

考えていく。このように授業を展開することによって，

M 教諭は，詩の内容について深めていこうとしている。

　先のインタビューにおいて M 教諭が述べているよう

に，その年の児童，学年によって，教える範囲が異なっ

ている。今年の 5 年生では，「てん」や「まる」によっ

て話し手に気づかせたところで，いったんクロツグミの

授業を終えている。昨年は，「おや」の言葉の背後にあ

る作者の予想のところの途中で授業を終えている。一昨

年は，こいしい，のところまでやってから授業を終えて

いる。M 教諭は，クロツグミという材にある一定の役割

を持たせている。そして，その役割が果たされたところ

で，クロツグミの授業を終えている。それでは，クロツ

グミという材の役割とは何か。これまでの観察とインタ

ビューから，M 教諭の考えているクロツグミという材の

役割を含めて，出会いの材であるクロツグミの意味につ

いてまとめておく。

　M 教諭は，児童たちは，誰か(他者)による考えの変容

の機会が少ない，と捉えており，そして単一学級である

がゆえに，児童たちには固定的な関係ができあがってい

る，と捉えている。そこで，M 教諭は，クロツグミとい

う材を，これからの学級作りにつなげることができる材

として選定している。具体的に，M 教諭は「クロツグミ」

に以下のような願いを持っている。まず，児童が自分の

意見や考えを持てる，という願いである。次に，自分の

意見や考えを持ち，誰か(他者)の意見によって自分の考

えが変わるという願いである。そして，自分の意見や考

えを他者と交流していくことで，他者に対するこれまで

とは異なった理解や解釈を重ねていく経験を促し，この

ことによりこれまでの固定的な人間関係を打ち破ってい

くという願いである。そのために，クラス全体で問を立

て，その問をクラス全体で共有していく。そして，その

問に対する考えや意見をクラス全体で出し合い，証拠を

発見することによってそれまでの自分の考えを変化させ

ていく必要がある，と考えている。

　しかし，「クロツグミ」は教師の願いを達成するための

単なる「道具」や「手段」ではない。教師は，「イメージ

を変える」「内容を深めていく」と述べており，児童に文

学作品を解釈するという行為の面白さに気付かせたい，

と考えているのである。

　それでは，このような意図を持つ教師が，どのように

実践を展開しているのか。多声(性)という観点から，実践

の分析を行う。

  

５．２ 実践分析

『クロツグミ』の解釈をめぐる対立(2009年４月８日) 
(児童の名前は全て仮名である。また，発言者が特定でき

ない場合や内容が聴きとれない場合は，＊＊と表記して

いる。)

　授業は，児童から出された 3 行目の「ちょびちょびち

ょび」から 7 行目までの「ぴい」は誰が言っているの

か，という問に対する答えをみつける，という流れであ

る。あゆみ，なほみ，はると，ふゆきが次のように答え

ている。

　前原：過去 3 年の『クロツグミ』の一番最初の問

としては，てん，てん，てん，まる，っていう

　M 教諭：毎年そこから入る，それが一番最初にびっ

くりさせる，できるからな。で，問題も作りやすい

のだよ，ここはな，ちょびちょびで，やっぱり鳴き

声だとか，そうすると問題作りやすいから，一番最

初のカギ括弧のところは，てん，まる，のところは，

一番最初やね，どの学年でも

　前原：この次っていうのは，それを解決した後っ

ていうのは，だいたい次は

　M 教諭：おや，そうなんか，クロツグミの，そう，っ

ていうのを

　前原：そうって何か

　M 教諭：何か，そのカギ括弧の中の内容を読んで

いくっていう

　前原：先生の中ではそういう組み立てがあります

よね，これをやって，この後にそう，って何なのだ，っ

て。その後は

　M 教諭：だから，そうって何か，っていう，おや，

がね，おや，そうなんかのおや，おや，っていうの

はね，予想外なことなのだよ，その予想がどこにあ

るのか，っていうのをやって，それ1行目なんやけど，

それと反対のことが起こっていて，反対なことはな

んなのか，っていうのをカギ括弧の中，ちょびちょ

びちょびのところで探していく，そのときにしゃべ

るっていうことばとかさ，こいしいよう，とかこい

しい，とか，よ，とかそういうことを使わんかった

ら解決しないっていう，そういうことをやりながら

内容を深めていくっていう
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　①あゆみ，②なほみ，③はると・ふゆきから出された

意見から，M 教諭は， 3 行目から 7 行目は誰が言っている

のか，について児童全員の意見を挙手によって確認して

いく。

　児童たちは，④の教師の問に対して，手が挙がらな

い。その様子から M教諭は⑤「わからんくなってきた

か」と訊き，児童から⑥「難しくなってきた」と返って

くる。そこで，M 教諭は問題を丁寧に整理した。その上

で再度児童に，「 3 行目のちょびちょびちょび，から，7 

行目のぴい，までの中に 2 人以上言っている人がいるの

かいないのか」を問う。

　児童の意見を尋ねた結果，2 人以上言っている人がいる

ことに賛成，と答えた児童は29人であり，反対と答えた

児童は 2 人であった。反対に手を挙げたゆうさくとかず

は，周りの様子を伺いながら手をあげていた。そこで，

ゆうさくが指名され，「ちょびちょびちょび，から，ぴ

い，までは 1 人が言っていること」の根拠を述べる。

 (13:22)

　あゆみ：①なんとなくなんやけど， 5 番と 6 番を人

のことばにしたのは，鳥はこっちおいでこっちおい

でこっちおいで，とかしゃべらへんし，人間のこと

ばをしゃべらへんから，人

　T：これは人なんじゃないかと，あれ，賛成か反対

かどっちかいわないと

　複数の児童：賛成の人

　T：おー，すごいな，賛成の人。あゆみちゃんの意

見に賛成か，いいね，反対の人，よし，反対の人の

訊いてみたいな。座ったままで座ったままで，聴い

てみようか，はい。なんとしても聴こう

なほみ：②クロツグミは畑の向こうの森で一日しゃ

べるって書いてあるから，なんとなくだけど，こい

しいようって言っているのは人間がこっちおいで，っ

て言っているから鳥かな

　T：鳥が言っているんじゃないの，一日しゃべるっ

ていうのは鳥が言ってるんじゃないの，ってことど

う，賛成？

　複数の児童：賛成の人

　T：今はこれでいいんやで，賛成の人って訊いたけ

ど，誰かが言ったらすぐ同じ，とか賛成とか言って

あげたらいい。言える，賛成とか，違うよ，って言

える？はい，反応した，なんか違う意見ある，出して

　はると，ふゆき：③えっと，  5 番は親が言っている

ことだから，子に言っていることで，親がちょびちょ

びで，こいしいようこいしいようっていうのが子ど

も

(20：07)

　 T：④親と子が出てきているのは 2 人以上，賛成と

いう人親じゃなくてもいい。 2 人以上出てくるのに

賛成の人。はい，数えて。しっかり手を挙げる，しっ

かり手を挙げる。はい，私です

ゆうさく：先生， 6 番と 7 番が子どもやったら，8 番

が親になる

　 T：おう，変わってくるね，とりあえず，ここは

おいておこうか，これが子どもやったら，これが親

になる，なるほど。ややこしくなってきた。5 ，6 ， 

7 の中に 2 人以上いるかいないか，賛成の人，いるっ

て言う人。いるんちゃうの，どっちや？数えて

　児童ら：  8 

　 T：⑤ここは１人や，っていう人。そうか，分から

なくなってきたか

複数の児童：⑥難しくなってきた

　 T：これが，Aさんが言って，これも A さんが言っ

て，これが，B さんが出てきて，これも B さんが出

てきて，もしくはこれがAさんで，この中で A とか B 

とか 2 人以上いる，ってことに賛成なのか，いや，

そうじゃないよ，例えば 1 人だよ，さぁ，どっちか，っ

ていう。分かる？親が出てきているもんな，子ども

と親の場合，子どもと親というのは，この考えは，

どっちに入る，こっちに入る，それともこっちに入

る？はい，訊いてみたい。これは，子どもと親とい

うのはどっちに入る？ 1 に入る， 2 に入る？ 1 やと言

う人，1 に入るよ，という人。おう，すごい，正解。

これが分かっただけでもすごい，じゃあこれ訊くよ，

クロツグミと人や，っていうのはどっちに入る？こ

れどっちに入る？はい，1 やと言う人，すごい，正

解。これも 1 に入る，これもこっちに入る。だから，

クロツグミと人でもOK，クロツグミの親と子でも

OK，あの中に 2 人が，2 人以上いるか，いや，1 人

だよ，って手を挙げる。どっちか。こう思っていた

らどっちに手を挙げなあかんの？

　＊＊：えっと， 1 

　 T：こう思っていたらどっちに手をあげないといか

んの？

　児童ら：  1 

　 T：さぁ，自分の考えを決める。こっちかこっち。

はい，近所の人といっぺん相談してみる。相談でき

るかい？ 1 か 2 か，決めてや
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　ゆうさくは，話し手が 1 人である根拠として，下線⑦

「 1 年か 2 年で習ったと思うけど」「『まる』が文の終わ

りやから，言っていること，『ちょびちょびちょび』から

がクロツグミで，『てん』やから，『ぴいひょうぴいひょ

う』もクロツグミで，また『てん』やから，『こっちおい

でこっちおいでこっちおいで』もクロツグミで，『こいし

いようこいしいよう』もクロツグミで，『ぴい』がクロツ

グミで，つまり，『まる』までがクロツグミ」と述べてい

る。ゆうさくがこのように述べるが，他の児童からはあ

まり反応が返ってこない。そこで，M教諭は他の児童に

「今，わかったって人」と訊く。すると，ようすけが次

のように答える。

　

　ゆうさくの発言では他の児童からあまり反応がなかっ

た。けれども，ようすけが下線⑧のように述べると，他

の児童たちから「あー」という反応がある。M教諭は，

「納得っていう人」と尋ねる。おおよそ半分の児童は手

を挙げるが，残り半分の児童の手は挙がらない。

場面１　納得していない児童　

　ゆうさくが発言すると，他の児童はぽかん，としてい

る。どういうことなのか，わかっていなかったようであ

る。教師が，今言ったことがわかったかどうかを他の児

童に尋ねると，数人の児童が手を挙げる。そこで教師は

ようすけを指名する。ようすけはゆうさくの発言を少し

だけわかりやすく繰り返す。すると，他の児童から「あ

ー」という反応が返ってくる。教師が，「納得？」と尋ね

ると半分くらいの児童が手を挙げる。しかしながら，後

の半分の児童は，納得していないようである。声には出

さないが，その表情は「そうだ，わかった」というよう

な表情ではなく，「どういうことなのか」といった様子で

ある。

　M教諭は，授業の最初に，詩の言葉にそって児童た

ちに問を出させる。「クロツグミってなに」「なにってな

に」「しゃべるって何」，「～って何」，という形で様々な

問を出すように促す。このように，自ら問を立てていく

ことによって，児童は，材にコミットしていく。そし

て，ちょびちょびちょびってなに，ぴいってなに，とい

う問から，鳴き声なのではないか，「誰が言ってるのか」

という問に発展していく。M教諭は，問に対して，一斉

に自分の考えを言うように児童に指導している。その際

には，手を挙げず，すぐに自分の意見を返すように指導

している。

　児童からは，「人間が通訳しているのではないか」「親

と子が言っているのではないか」という意見が出てくる。

そこで，M 教諭は一行一行，「誰が言っているのか」と

全児童の意思を挙手で確認する。児童らの意見は，3 ～ 7 

行目の部分でわかれる。この時点では，様々な解釈が可

能である。「いろいろな解釈ができるね」で終わってしま

う授業もあるだろう。しかしながら，M 教諭は児童に議

論をさせることで葛藤を促し，文法的な根拠を発見させ

ることを通して，児童の解釈を根拠あるものにしようと

している。そのようなやりとりの中で，M 教諭は，児童

から出た様々な意見が，文法的な根拠によって，児童の

(27：07)

　ゆうさく：ある

　T：はっきりと分かる証拠がある

　ゆうさく：はい

　T：待って，これ証拠を訊いてみよう，座ってでい

いよ。ちょっと待って，今から証拠探しするのに，

みんながそれを聴いていたいと思っているかどうか

だよ，これ意見分かれているのだよ。しかも，２人

のほうが劣勢なのだよ，その方がお前ら違うぜ，こ

れは１人だぜ，っていう証拠を言おうとしているん

だよ。それは楽しみやな。いくよ，はいどうぞ。

ゆうさく： 1 年か 2 年で習ったと思うけど，まる

　T：ちょっと，うん

ゆうさく：⑦まる，が文の終わりやから，言ってい

ること，「ちょびちょびちょび」からがクロツグミで，

「てん」やから，「ぴいひょうぴいひょう」もクロツ

グミで，また，「てん」やから，「こっちおいでこっ

ちおいでこっちおいで」もクロツグミで，「こいしい

ようこいしいよう」もクロツグミで，「ぴい」がクロ

ツグミで，つまり，「まる」までがクロツグミ

(28：42)

　T：どういうことか分かる，今？分かったっていう

人？

　複数の児童：分かった

　T：分かったよっていう人すごいな，今彼が言った

ことがちゃんと頭の中入ったっていう人，説明が。

ちょっと訊いてみよう。どういうこと言ったん？

ようすけ：⑧ちょびちょびちょびでは，ぴいひょう

ぴいひょうっていうのの終わりは「てん」やけど，「て

ん」では終わらへんから，ぴいまで続いているから，

それは 1 人の人が言ってる

　T ： ⑨そうや，納得っていう人？おーすごいじゃん。

そうなのだよ，すごいな，これ国語の決まりなんだ

よ。文てさ，どこで切れるの？

　児童ら：まる

　T：すごいな，よく知っている，ここで切れるよと

するならば，これはいくつの文からできているの？
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認識の変化を促すこと，つまり「自分の考えが変わる経

験」をさせようとしていた。児童は，これまでの議論の

中で，それぞれの自分の解釈を支持していた。しかしな

がら，ゆうさくの「 1 年か 2 年で習ったと思うけど」と

いう発言にもあるように，これまでのあたりまえに使っ

ていた句読点を，「クロツグミ」の解釈という異なったコ

ンテクストに結び付けることにより，つまり，教師は普

段何気なく使ってきていた，児童自身が備えている句読

点という知識を思いがけなかったこととして，「クロツグ

ミ」とつなげることで，新しい解釈の一歩として，「一文

がつながっていること」をまず発見させる。そして，こ

の発見は，児童の持っていたこれまでの解釈とは異なっ

た別の解釈を可能にしていく。教師が難しい知識を教え

たりするのではなく，児童自身が気付くようにしたので

ある。このような経験を積み重ねていくことで，教師が

一方的に教え込むのではなく，児童自ら学ぶようになる

だろう。

　その一方で，議論を通して，ゆうさくが「てん」や

「まる」に気づくことに対し，M 教諭は児童らに「納得

した」と訊く。訊かれた児童らの半分は「納得した」と

答えている。けれども，残りの半分の児童が納得してい

ない様子がみられる(場面 1 )。一見，納得していない児童

らの姿は，理解していない，もしくは他者や材との対話

をやめてしまっているようにみえるだろう。しかし，バ

フチンの対話論により，この事例を分析することで，そ

のような納得していない児童らの姿というのは，ゆうさ

くや M 教諭の解釈と自分の解釈を突き合わせる，という

新たな対話を開始している，とみることができる。なぜ

なら，バフチンの対話論は「絶え間なき」対話，「 1 つに

融合して統一されない」対話を根本としているからであ

る。

　従来，このような納得していない児童というのは，教

師や研究者から，はっきりと理解できていない，もしく

は他者や対象世界との対話をやめてしまっている，とみ

なされてきた。その結果，教師にとっては，「実践の失

敗」として，そして児童にとっては「学び損ない」とい

うように判断されてしまいがちであった。

　しかし，バフチンの立場からすれば，このような児童

を「対話を続けている児童」として解釈しなおすことが

可能であり，対話に参加しようとする志向を芽生えさせ

ているのであると評価し直すことができるのである。

　そして，「学び損なっている児童」と「対話を続けてい

る児童」とを二項対立的に捉えるのではなく，「学び損

なっている児童」を「対話を続けている児童」として捉

え直すことにより，教師の児童への介入方法の選択余地

を増やすことにつながると考えられる。例えば，教師が

じっくりと材に関わることができるように「待つ」こと

や，他の児童の意見を「聴く」といった介入をすること

は，対話を続けている児童に対し，材や他の児童の意見

といった「他者の声」を突き合わせていくことになる。

このようなことを重ねていくことで，さらに，理解や学

びは豊かになっていくのである。しかし，どのような児

童も「対話を続けている児童」と捉えることができるの

ではない。対話を続けている児童として捉えるには，児

童の発言内容や身体的な表出(本論においては，場面 1 に

みられるような納得のいかない児童の様子)などによって

判断することが必要であろう。

　バフチン(1988)は，対話の中に立ち現われてくる葛藤を

次のように述べる。

　　     「理解者は変化の可能性，あるいは自分の既成の

視点や立場を放棄することすら認めざるをえない。

理解の行為のうちに闘いが生じ，その結果相互の変

化と豊富化が生じる。 (12)」

　児童の納得していない状態というのは，「先生はそう言

っているけど，本当にそうなのかな」「どういうことなの

かよくわからない」という疑問が生まれている状態であ

る。そのような疑問というのは，新たな対話の始まりで

ある。新たな対話の始まりは，児童が自分で問を立て，

その問を解決しよう，という対象との「コミットメン

ト」へとつながっていく。

５．３　「クロツグミ」における多声(性)

　ところで，このような対話を支えているものは何か。

それは，「クロツグミ」という詩である。「クロツグミ」

自体が一義的な解釈をすることができない，多声(性)を

保持した対話の構造を内包している。「クロツグミ」の

詩には，作者，書き手，聞き手，語られる対象，といっ

た様々な声が存在している。「ちょびちょびちょび」「ぴ

い」と実際にないているクロツグミ，それを聴いている

聞き手，作者，そのような多声的な登場人物によって，

多声的な詩の構造が作られている。そのために，多声的

な解釈をすることが可能となり，対話が起こるのであ

る。

　最後に，出会いの材としての「クロツグミ」の材の意

味についてまとめておく。「クロツグミ」は，児童の手で

様々な問を出すことが可能である。自ら問を立てる，と

いうことは材との対話の入り口となる。そして，「クロツ

グミ」の材の解釈は，読み手に様々な解釈可能性を委ね

ているが，「てん」および「まる」を手掛かりにして，あ

る１つの読みの解釈を提示することが可能な材である。

このように，ある 1 つの読みの解釈が可能なことによっ

て，児童それぞれが持っている詩の解釈と教師の解釈と

の間に葛藤が生じることから，解釈への「変容」への可

能性が開かれている。ここに対話(＝学び)が生起している
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のである。これから始まる「絶え間なき」意味交渉過程

としての対話の基点となるという意味で「クロツグミ」

は意味がある。しかも，対立する者同士の対話だけでは

なく，材との対話（コミットメント）を促す材としての

意味がある。「クロツグミ」という材は，児童と対象世界

との出会いの材なのである。

６．総合考察

　本研究の目的は，出会いの授業である「クロツグミ」

実践を多声(性)の観点から分析し，その実践における対話

性，つまり，教師がいかにして児童と対象世界を出会わ

せているのか，また児童はどのように対象世界と対話し

ているのか，を明らかにすることであった。

　その結果，①「クロツグミ」は，「児童の手によって，

様々な問を立てることが可能な材」であり，そのことが

材との対話の入り口となること，②「クロツグミ」の解

釈は多様ではあるが，文の中にある根拠をもとに，ある 1

つの読みの解釈を提示することが可能な材であること，

③「クロツグミ」の実践には，これから始まる「絶え間

なき」意味交渉過程としての対話の基点となるという意

味，および対立する者同士の対話だけではなく，材との

対話（コミットメント）を促す材であることが明らかに

なった。以上のことから，「クロツグミ」を間においた教

師と児童の対話によって，後の「変容」への契機となる

対話が構築されている，と解釈できる。

　今後の課題として，以下の 2 点があげられる。 1 点目

は，異なったキー概念による実践分析である。本論で

は，「多声(性)」の概念にのみ着目している。そのため，

児童の発言について，前の発言をどれだけ自分のものと

しているのか，といった観点からは分析できていない。

児童の発言の中身を詳しく分析することで，より材との

対話について理解できると考えられる。そこで，児童の

発言内容を先行する発言と照らし合わす分析が必要とな

る。そのためには，「収奪」や「宛名」といった概念から

の検討が必要であろう。

　 2 点目は，授業における他者・他者性についてであ

る。柄谷行人（1993）はバフチンの考える他者・他者性

について次のように説明している。

            「ポリフォニック，つまり多声的というのは，メ

タファーだから注意してほしいとバフチン自身もい

っているように，ポリフォニーは，多くの視点や

「声」（思想）が交錯しあっていることではないので

す。（中略）つまり，重要なのは，近代小説＝独我論

的な構えが，破られているか否かにあります。そし

て，それは“他者”の問題であると同時に“言語”

の問題です。換言すると，“言語の他者性・外部性”

の問題にほかならないでしょう。(13)」

　柄谷は，「ポリフォニーは，多くの視点や「声」（思

想）が交差しあっていることではない」とし，バフチン

の述べる他者・他者性を「言語の他者・外部性」と述べ

る。そのような他者・他者性について授業の中でどのよ

うに理解したらよいのか，またどのようにして他者・他

者性が変容するのか。本研究では，教室における教師と

児童の他者・他者性については言及していない。そのた

め，他者・他者性について踏まえる必要がある。その理

由は，教師の言葉は権威を持っており，児童の「内的説

得力」を促す言葉になりにくく，そのため児童同士の対

話が必要となるからである。バフチンは，内的説得力を

持つ言葉について，次のように述べる。

　　　 「うわべだけの権威的な言葉とは異なり，内的説得

力のある言葉は，それが肯定的に搾取される過程に

おいて，〈自己の言葉〉と緊密に絡みあう。我々の意

識の日常において，内的説得力を持つことば，半ば

自己の，半ば他者の言葉である。内的説得力のある

言葉の創造的な生産性は，まさにそれが自立した思

考と自立した新しい言葉を呼び起こし，内部から多

くの我々の言葉を組織するものであって，他の言葉

から孤立した不動の状態にとどまるものではないと

言う点にある。(14)」

　このことは，他者の言葉を能動的に取り入れようとす

る際に，生じる葛藤を含んだ対話，と解釈できる。

　内的対話を促す「心に染み入る対話」がどのような過

程で生み出され，また，そのような他者にどのように変

容していくのか，ということを今後明らかにしていく必

要がある。

― 注 ―

 1　  「出会い」という言葉は，著者自身の言葉であるが，

ここには 2 つの意味がある。1つ目は，教師が 4 月最初

の授業において，児童に文学作品を解釈することの面

白さを「出会わせる」，という意味の「出会い」であ

る。2 つ目は，児童が「対話的実践」と出会う，という

意味の「出会い」である。そして，両者にとって「出

会い」の材である「クロツグミ」は，この先の 1 年間

の学級作りの基点になる実践である。

 2 　「appropriation」の訳語については，「収奪」の他に，

「専有」(15)(ワーチ，J.V 佐藤公治他訳『行為としての

心』北大路書房2002)，「吸収」(バフチンM.M著　伊藤

一郎訳,1996),「領有」「占有」(16)(茂呂雄二『具体性の

ヴィゴツキー (認識と文化)』金子書房1999)や「専有」

「収奪」(佐藤公治, 1996)というように，訳者によって

様々である。本研究では，一柳の原著を引用している
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ため，「収奪(appropriation)」としている。

 3 　本文では，教材を「材」と表記している。材と表記

することで，教師として「教える」材という意味だけ

でなく，子どもの「学びの対象となる」材という意味

を含んでいる。

　　また，筆者は，教師が「学ばせる」・子どもが「学

ぶ」ための単なる道具や手段として材を捉えるのでは

なく，材に深く関わることそれ自体が，人間が豊かに

生きていく上での文化価値そのものだと考えている。
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資料

国語科学習指導案

　　　　　　　　　　　　　　　　　

１，教材名　　　クロツグミ

２，解釈

　人から離れて森の近くで住むようになった私は，やがてクロツグミの声に気がつく。最初はクロツグミの声が聞こえて

くるだけであった。が，それがただ鳴いているのでなく，何か内容のない話をとりとめもなく話しているように聞こえて

きた。何をしゃべっているのかその中身が知りたくなってくる。鳴き声に耳を傾けていると，クロツグミは夜が明けてか

ら日が暮れるまでずっと鳴いている。そのただごとではない異常さにますます，しゃべっている中身を聞き取ろうとする。

　最初，それは「ちょびちょびちょび」と近くにいる者に可愛らしく言っているように聞こえる。やがて，その相手は少

し離れた所にいて「ぴいひょう，ぴいひょう」と呼びかけているように思えた。何を呼びかけているのだろうと思ってい

るとそれが相手に「こっちおいで」とさかんに招いているように聞こえてくる。離れている相手に自分の近くに来てほし

がっているように聞こえる。しかし，もっと聴いていると，愛している人のそばに行きたくて，胸が焦がれるような気持

ちでいるように聞こえてきた。そばにいきたくてもいけない状況があり，でも，どうしてもそばに行きたいクロツグミの

声に聞こえてくる。

　しかし，ついに最後には，会えない人にもう会えないもっと強い心の底からの叫びに聞きとれた。

　最初は，クロツグミは楽しそうにおしゃべりしていたのだと思っていたのが，実はそうではなかった意外な現状に出会

ってわが目を疑う作者であった。

３，指導計画　　　　（全 5 時間中第 2 時）

　題作り，言葉調べなど　・・・　1 時間　

　イメージを話し合い，課題を明らかにし，解決する。・・・　4 時間

　　　

４，本時のねらい

　イメージを話し合い，話し合ったイメージの違いから課題をつくりあげていく。

 　3 から 7 行目はだれが言っているのかを明らかにする。また，その聞こえ方の変化や，どこで，作者がクロツグミの言

っていることが分かったのか，などを問として作り上げていく。

５，本時の展開
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