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道徳授業における発話カテゴリーの作成
川 口 史 恵 秋 光 恵 子

(糸島市立南風小学校) (兵庫教育大学)

道徳の時間は ｢自己をみつめる｣ 時間といわれているにも関わらず, 従来の研究では子どもが ｢自己をみつめる｣ ことを

含めて, 道徳の時間に何をどのように学んでいるのかについて取り上げたものは少ない｡ そこで本研究では, 小学校道徳授

業における教師と子どもの発話カテゴリーを作成し, それを手がかりとして子どもは何を学び, 教師はその学びをどのよう

に促しているのかについて検討した｡ ５校18学級の道徳授業から授業発話のトランスクリプションを作成し, 既存の発話カ

テゴリーを参考にして修正や追加を行った結果, 16種類の教師の発話カテゴリーと, ８種類の子どもの発話カテゴリーが作

成された｡ さらに, 教師の発話カテゴリーは, ｢教えることで理解させる発話｣ ｢考えさせることで理解させる発話｣ ｢学び

方を身につけさせる発話｣ ｢自分について考えさせる発話｣ の４つにまとめることができると考えられ, その発話から促さ

れる子どもの学びには, ｢学習内容の理解｣ ｢学習規律の定着｣ ｢自己理解｣ の３つがあると考えられた｡
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問題と目的
平成10年の学習指導要領の改訂で提唱された ｢生きる

力｣ の理念は, 平成23年度実施の学習指導要領において

も引き継がれ, その重要な要素として ｢豊かな人間性｣

の育成が重視されている｡ その基盤として位置づけられ

ているのが道徳教育である｡ 心の教育の必要性が叫ばれ

る昨今では, 学校教育においても体験活動や心理教育プ

ログラムの導入が積極的に試みられ, 成果を上げている｡

そのような短期間に重点的に実施される心の教育も重要

であるが, 道徳教育の要とされる道徳の時間の充実を図

ることも, 心の教育の推進に不可欠であることは言うま

でもない｡ 道徳の時間は, 授業として位置づけられてお

り, 毎週継続して実施される｡ 飯田 (2004) は, 学校で

過ごす時間のうちおよそ75％は授業に費やされるのであ

り, 授業を充実させていくことは学校教育全体の子ども

への心理教育的援助サービスの質を高めていくことにな

ると述べている｡ このような観点からも, 現在行われて

いる授業の実態を明らかにして授業改善のための糸口を

探り, 授業の教育的効果をいっそう高めることは重要で

あろう｡

道徳の時間の特質は, 道徳的価値の自覚を促し, その

ことを基盤としながら子どもが自己の生き方に結びつけ

て考えることにあり (文部科学省�2008), 道徳の時間

は ｢自己をみつめる時間｣ といわれている (加藤�2003；

小寺�2001；宮川�2008；押谷�2008等)｡ 学校現場では,

道徳の時間の役割や特質をふまえた指導を理解し進める

ことができるように, 基本過程 (永田�2000) に基づい

た指導が一般的に行われており, 様々な指導法の工夫が

図られている｡ しかし, これまでに報告されている実践

では, 子どもに自己を ｢みつめさせる｣ ためにはどのよ

うな指導が効果的かという視点から, 教師の手だてや活

動の工夫等に研究の焦点をあてたものが多い (長谷部�

2009；前田�2001；尼寺・大隈�2003；大宮�1992；鹿

野�2007；和井内・小暮�2003等)｡ つまり, 道徳授業で

子どもにどのように自己を ｢みつめさせるか｣ という研

究はされてきたが, 自己を ｢みつめる｣ ことを含めて子

ども自身が何をどのように学んでいるのかという実態に

ついての研究は極めて少ない｡ そこで本研究では, 道徳

授業において子どもが何を学んでいるのか, そして子ど

もの学びに対して教師はどのように働きかけているのか

を, 授業中の教師と子どもの発話を手がかりにして検討

を試みる｡ 教師と子どもの発話は, どのような指導法を

用いる場合にも必ず発生するものである｡ 指導法を固定

化せず, いろいろな指導法を使い分けて学習効果を高め

ることが留意される道徳授業 (小寺�2001) において,

子どもの学びを指導法の比較で留めてしまうことは指導

法の固定化につながりかねない｡ 一方, 授業中の発話を

用いて授業の実態を明らかにし, 子どもが道徳授業にお

いて何を学んでいるのかを検討することからは, 道徳の

時間の特質をふまえた授業づくりに活かすことができる

有益な示唆が得られると考える｡

発話を中心とした授業行動を対象とする授業研究の方

法には, 授業分析がある｡ 授業分析とは, 授業行動を目

的に応じて適切にカテゴリー化することによって, 子ど

もに向けられた教師の教授行動のねらいや機能, 子ども

の反応を含めた授業全体の流れの効果や特有のパターン

などを明らかにすることである (小金井・井上�1979)｡

授業分析はこれまでにも様々な教科を対象に行われてお

り, 授業進行の過程 (赤堀�1989；岸・野嶋�2006；五

十嵐・丸野�2008等) や授業における教師と子どもの相

互作用 (藤江�2000��；岸野・無藤�2005等), 教師発話

の機能 (清水・内田�2001；岸・澤邉・野嶋�2007；岸・

松尾・野嶋�2008等) などが明らかにされてきている｡

これらの先行研究において, 教師の発話については実に

多様なカテゴリーが提案されている｡ それらのカテゴリー

はそれぞれの研究目的に即して作成されたものであるが,

当然のことながら, 研究の目的だけでなく分析対象となっ

ている教科の特性やねらいも反映したカテゴリーとなっ

ていると考えられる｡ 道徳の授業を対象とした授業分析

としては澤田・波田野・伊藤・野村・高橋・神保・大橋

(1962) と沢田・吉田・若井・神保・大橋・和田・石塚

(1963) の試みがあるが, これらの研究は道徳の時間が

新設されて間もない時期の, バズ方式を用いた問題解決

的な中学校の授業を対象としている｡ そのため, ある問

題に対してその原因や解決に関する発話内容を分類して

おり, 非常に詳細なカテゴリーではあるが, 問題解決的

ではない授業における発話内容を対象とする際にはやや

分類しづらい｡ さらに, 先行研究において作成されてい

る子どもの発話カテゴリーは, 指名された発話か自主的

な発話かというような発話の生じた契機による分類や,

授業内容から外れた発話や両義的な発話のように, 特定

の場面や状況における発話の分類となっている｡ したがっ

て, 道徳の授業内容を子どもがどのようにとらえている

かを検討するために授業全体の子どもの発話を分析する

という本研究の目的に対応できるカテゴリーになってい

るとは言い難い｡

これらのことから, 既存の発話カテゴリーでは, ｢自

己をみつめる｣ という特質をもった道徳授業における授

業発話を分析するには不十分であると考える｡ そこで本

研究では, 教師の発話は, 既存のカテゴリーを参考にし

ながら, 子どもにどのような学びを促しているのかとい

うねらいに基づいた分類を試みる｡ そして子どもの発話

は, 発話の内容に基づいて分類を試み, 授業過程や場面

を限定せず道徳の授業全体の発話を分類することができ

るカテゴリーを作成する｡ そして作成された発話カテゴ

リーから, 道徳の授業において子どもは何を学び, 教師
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は子どもの学びをどのように促しているのかについて考

察を加えるものとする｡

方 法
１. 対象授業

�県内の中規模都市にある公立の�小学校１学級, �

小学校３学級, �小学校１学級と, 道徳授業の研究校で

ある�小学校12学級と�小学校１学級の計18学級であっ

た (��	
�1)｡

２. 手続き

2009年２月下旬から３月上旬に�小学校, �小学校,

�小学校の５学級の道徳の時間の授業観察を行い, 授業

中の教師と子どもとの相互作用をフィールドノートに記

録した｡ また, 教師用にピンマイクつきの��レコーダー

１台と教室の左前方と後方に��レコーダーを１台ずつ

設置し, 計３台で音声を記録するとともに, 教室の右前

方に教室全体が撮影できるビデオカメラ１台を設置し,

映像と音声を記録した｡ さらに, どのようなねらいをもっ

て授業をしていたのかを補足的に調査するため, 教師に

対して放課後15分程度のインタビューを行った｡ なお,

観察者は第１筆者であり, 学級担任から ｢みんなが学習

する様子を見て勉強する人｣ として, 子どもに紹介され

ていた｡ �小学校と�小学校の授業は, 過去に行われ

た授業であり, 授業の様子を映像と音声により記録した

ビデオテープを視聴することでデータを得た｡ また, こ

れらの調査は各学校に協力の同意を得て行われた｡

３. 分析対象

対象とした授業の内容は, ��	
�1に示した通りであ

る｡ いずれの授業も基本的な指導過程 (永田2000) に

基づいた構成であった｡

収集した授業記録を文字にしたトランスクリプション

(茂呂1997) を作成し, 教師の資料の音読部分と授業

の開始と終了の号令を除いた聞き取り可能な発話を分析

対象とした｡ なお, 指名や挙手を通しての発話以外のつ

ぶやきも, 観察者の位置から聞き取り可能であった発話

に関しては分析対象とした｡ それは, 観察者に聞き取り

可能であった場合, 教師または発話者以外の子どもにも

聞き取り可能であったと考えられ, 教室談話を構成する

発話とみなすことができると判断したためである｡ また,

子どもの相互指名や指名されたことに対する ｢はい｣ と

いう返事や, 発話者である子どもが発言し終わった後に

発話者でない子どもが ｢わかりました｣ と反応する等の

発話は, 学級特有のルールによってルーティン化された

発話と考えられると判断し, 分析対象外とした｡

分析対象となる発話については, ①教師と子ども, ま

たは子ども間での話者交代, ②同一話者に関して, 発話

中の３秒以上の間, ③句点によって区切られる一文, を

基準として分析単位を設定した｡ ただし, 発話機能や内

容が明らかに異なる部分は, 一文に限らず区切って分析

単位とするものとした｡ 個々の分析単位に対しては, ま

ず先行研究において提案されている既存の発話カテゴリー

を用いて分類を行い, 必要に応じてカテゴリーの修正や

追加を行うものとした｡

結 果
１. 教師の発話カテゴリー

教師の発話は, 清水・内田 (2001) や澤田ら (1962),

沢田ら (1963) で用いられたカテゴリーに修正を加えて,

分類カテゴリーを作成した｡ その際, 発話の形式 (肯定

形や否定形など) や機能 (質問・反応など) だけで分類

するのではなく, 教師のねらいを反映できるように試み

た｡ この分類カテゴリーを用いて第１筆者と心理学系修

士課程を修了した小学校教員が独立に教師発話を分類し

たところ, 一致率は82�0�となった｡ 不一致箇所は協議

を行い, 定義に修正を加えた｡ その結果, 最終的には

��	
�2にまとめたような分類カテゴリーが作成された｡

発話カテゴリーの〈�一般的リード〉〈�説明〉〈�

刺激の提示〉は, 授業を進行するために教師から教室全

体に向けて発せられた発話である｡ 〈�一般的リード〉

は授業のめあての表明や進行のための ｢質問します｣

｢配ります｣ 等の発話であり, 〈�説明〉は今から取り

組む活動の説明や伝達, 言葉の意味・事実等の説明や補

足といった発話である｡ 〈�刺激の提示〉には, 授業で

活用する資料や情報の提示に関する発話を分類した｡ ま

た授業進行のための子どもに対する要求を表明する発話

のうち ｢書く｣ ｢挙手する｣ 等の目に見える行動の要求

を〈�行動の指示〉, ｢考える｣ 等の目に見えない内的

な活動の要求を〈�思考の指示〉, 発話や反応の促しに

道徳授業における発話カテゴリーの作成 ��

�����１ 対象授業
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関する命令形ではない発話を〈�発話・反応の促し〉に

分類した｡

次に, 教師による子どもの発話への反応は, ｢すごい

ね｣ 等の子どもに対する明確な承認を〈�賞賛〉, ｢う

んうん｣ ｢なるほど｣ といった子どもに対する相づちや

子どもの発話を受け入れる言葉かけによる暗黙の承認を

〈�発話の受けとめ〉とした｡ また, 子どもの発話の文

言の一部または全部をそのまま引用して繰り返した発話

を〈�繰り返し〉とし, そのまま引用するのではなく,

子どもの発話に対する反対意見の表明や否定的な語調で

の問い直しにより授業のねらいに迫ろうとする発話を

〈�意図的ゆさぶり〉として分類した｡ さらに, 子ども

の途切れた発話の続きを補ったり, 文言を言い換えたり

付け加えたりする発話を〈�代行・言い換え〉とした｡

教師から子どもへの発問については, 単純な賛否や選

択を求める質問や単純な聞き返し・確認等の発話を〈�

閉じられた発問〉, 肯定か否定かで答えられない選択肢

のない発問を〈�開かれた発問〉, 子どもの発話内容

に対してさらに開かれた発問を投げかける発話を〈	切

り返しの発問〉とした｡ また〈�開かれた発問〉と〈	

切り返しの発問〉には, 尋ねた内容により５つのサブカ

テゴリーを設定した｡ 〈�開かれた発問〉のサブカテ

ゴリーは, 資料中の人物の感情や考えを尋ねる [感情・

考え], 資料中の人物の言動や状況等の理由を尋ねる

[理由], 資料の状況や人物・対象物等を尋ねる [もの・

こと], 現在の子ども自身の感情や考えを尋ねる [自己

関連], 過去の子どもの体験や関連事実を尋ねる [体験]

である｡ 〈	切り返しの発問〉のサブカテゴリーは, 感

情を尋ねる [感情], 言動や状況等の理由を尋ねる [理

由], 状況や人物・対象物等を尋ねたり内容の具体化を

求めたりする [もの・こと], 子ども自身の体験等の関

連事実を尋ねる [体験], ある子どもの発話に対してど

う考えるかを尋ね全体で共有する [発話の共有] であっ

た｡

最後に, 授業中の様々な場面で生じた子どもの言動を

広げたり授業内容や他の子どもの発話に関連づけたりす

る発話を〈
一般化・つなぎ〉とし, 子どもの発話内容

に関連した事実等の付け加えである [関連事実] と, 複

数の子どもの発話のまとめや, ある子どもの発話と他の

子どもの発話・授業内容を関連づける [子どもの発話]

という2つのサブカテゴリーを設定した｡ そして, 授業

に関連した教師の体験や感情の表出, その場で起こって

いることについて教師が感じたこと等の表明に関する発

話を〈�教師の自己開示〉として分類した｡

２. 子どもの発話カテゴリー

子どもの発話の分類カテゴリーは, 澤田ら (1962) お

よび沢田ら (1963) を参考にして作成した｡ ただし, こ

れらの先行研究で用いられている発話カテゴリーには,

本研究で注目する自己をみつめる子どもの発話の分析に

適したカテゴリーが不十分であった｡ そこで本研究では,

梶田 (1984) の自己把握 (自己意識・自己概念) の主要

様式を参考にして, そのカテゴリーを作成することを試

みた｡ 自己をみつめ, 道徳的価値を自己と関連づけるこ

とは, これまでの体験を振り返ったり, これまでの感じ

方や考え方と比較したりすることであり, 自分の活動や

体験を意識し, 重要な一部を意味づけ記憶し組織してい

く自己概念の形成 (梶田�1988) の過程と共通する部分

があると考えるからである｡

この分類カテゴリーを用いて, 第１筆者と心理学系修

士課程を修了した小学校教員が独立に子ども発話を分類

したところ, 一致率は829％となった｡ さらに不一致箇

所は協議を行い, 修正を加えた結果, 最終的には

�����3のような分類カテゴリーが作成された｡

子どもの発話カテゴリーは, 大きく 『単純な応答』 と

『意見の表明』 に分けられた｡ 『単純な応答』 の《Ⅰ単純

な反応》は, 教師の質問に対する単なる [肯定] または

[否定] の反応である｡ そして, 肯定か否定かほど単純

ではないが, １単語程度の応答を《Ⅱ簡単な応答》とし,

サブカテゴリーを３つ設定した｡ 教師の質問に対しての

選択肢の選定や単語で答えられる既有の知識の表明や簡

単な予想, そして資料中の単語の引用等は [選択・知識・

予想] に, 運動会の写真を見て ｢運動会｣ と答える, 窓

を開けられて ｢寒い｣ と発する等, 五感で感得できる今

ここで起こっていることに関する発話は [事実・現状]

に, 自分自身に関係のある１単語程度の応答は [関連自

己] に分類することにした｡

『意見の表明』 のうち《Ⅲ資料に関する内容》は, ３

つのサブカテゴリーを設定した｡ 資料中の会話や状況を

表す文章の一部を引用したり, つなぎ合わせたりした意

見は [資料の引用を含む意見] に, 資料に書かれていな

いことまで推察した意見は [資料の引用ではない意見]

に, 資料中の登場人物の視点ではなく, 第三者の立場か

ら客観的に分析した意見は [資料を分析した意見] に分

類することとした｡ さらに, 既有のまたは授業中に新し

く得た道徳的価値や観念に関する発話を《Ⅳ観念的理

解》に, 自分の感情や認識などを含まない事実や事象に

関する語りを《Ⅴ体験の表明》に分類することにした｡

《Ⅵ自己に関する内容》については, 時間軸上のどの時

点の自分かにより, [現在の自分], [過去の自分], [未

来の自分], の３つのサブカテゴリーを設定した｡ 最後

に, 教師への質問として《Ⅶ質問》, 他の子どもの発話

に対する感嘆や受容, 同意や否定等の反応として《Ⅷ他

の子どもへの反応》のカテゴリーを設定した｡

道徳授業における発話カテゴリーの作成 ��
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考 察
本研究では, 道徳授業における教師と子どもの発話内

容を明らかにするために発話カテゴリーを作成し, それ

をもとに子どもは何を学び, 教師は子どもの学びをどの

ように促しているのかを考察することが目的であった｡

発話カテゴリーの作成にあたりトランスクリプションを

作成した結果, 授業中の子どもの発話のおおよそは, 教

師の働きかけの後に生じていた｡ このことは授業という

構造化された場での子どもの学びは, 何らかの教師の働

きかけが刺激となりきっかけとなって生じることを示唆

していよう｡ したがって教師の発話から作り出される授

業の流れのなかで, 道徳授業における子どもの学びを捉

えていく必要があると考えられる｡ そこでここでは, 教

師の発話カテゴリーを中心にして考察を行うものとする｡

道徳の時間における教師の発話は, 16種類に分類され

た (�����2)｡ 教師の発話は固定された特定の機能しか

もたないのではなく, 授業の文脈により様々な機能をも

つことは言うまでもない｡ しかし, 授業についての教師

の考え方は, 基本的には授業の具体的な場面に現れるは

ずであると藤川 (2002) は指摘している｡ つまり, 授業

中の教師の発話はその教師が子どもに何を学ばせようと

しているのかという考え, すなわち ｢ねらい｣ の表出で

あると考えられる｡ 授業における ｢ねらい｣ とは第１に,

その時間の到達目標である ｢本時のねらい｣ である｡ し

かし教師は, 子どもが ｢本時のねらい｣ に到達できるよ

うにするために, 授業中の子どもの発話や態度に即して

臨機応変に細かな ｢ねらい｣ を設定しているはずである｡

例えば, ｢自由を大切にし, 自律的で責任のある行動を

しようとする態度を養う｣ というねらいをもって授業を

行う際, 自由の大切さは分かってはいるが自分勝手と混

同していて, それに伴う責任には気づけていないという

子どもの実態が明らかになったとする｡ その場合, 教師

は ｢具体例を提示しながら, 自由と自分勝手の違いにつ

いて考えさせる｣ というねらいをもつかもしれないし,

｢自由に伴う責任について説明して理解させる｣ という

ねらいをもつかもしれない｡ どちらも到達目標は同じで

あるが, 細かなねらいは異なる｡ また, 授業過程によっ

て, そのねらいが変化することも考えられる｡ そのよう

な授業中の複雑なねらいを, 教師は全て自覚して発話を

しているのではないかもしれない｡ 自覚しているか否か

に関わらず, 授業の具体的な場面に教師のねらいが表出

されているならば, 教師の発話カテゴリー (�����2)

を整理することで, 教師の複雑なねらいを整理すること

ができるのではないだろうか｡ さらに, 教師の働きかけ

が刺激となって子どもの学びが促されるとすれば, 教師

の発話に表出された教師のねらいを整理することによっ

て, 教師が促そうとしている子どもの学びを抽出するこ

とができるのではないかと考える｡ そこでまず, 津村

(2003) の提言している４つの教育者タイプ (���	
�1)

の枠組みを参考にして, 教師の発話を整理することを試

みる｡

津村 (2003) が提言した４つの教育者タイプとは, 教

育者の学習者に対する関わり方に関する ｢伝達・指示型

教育｣ － ｢参加・対話型教育｣ の次元と, 教育内容の重

点に関する ｢コンテント志向：成果・結果尊重｣ － ｢プ

ロセス志向：心理・関係的過程尊重｣ の次元によって生

成される｡ 津村 (2003) は, この２次元に区切られた４

象限のうち, 第Ⅲ象限に付置される ｢教授者｣ を, ｢児

童・生徒にわかりやすい授業展開をするために, 詳細な

教材研究を行い, いかにその教材を教師が咀嚼し, どの

ように生徒に提示し説明できるかに重点が置かれている｣

教育者像とし, その典型として ｢いわゆる学校の教師｣

を挙げている｡ 確かに ｢学校の教師｣ は, 授業という枠

組みのなかでは, コンテント志向で伝達・指示型の教育

者像となるであろう｡ なぜなら, 授業は学習指導要領と

いうコンテントを前提に教育を行っているからである｡

しかし, 授業では学習指導要領の内容の伝達のみが行わ

れているのではない｡ すなわち, 授業の中では知識や技

能の習得のみが目的とされるのではなく, その過程で起

こっていることを理解したり, 知識や技能の習得のため

の方略を身につけたりすることも重要な目的となってい

るはずである｡

本研究で作成した教師発話カテゴリーをみると, 授業

進行のための言動である〈�一般的リード〉や学習内容

の直接的な伝達である〈�説明〉などは, 子どもの学習

内容の習得に重点をおいて, 単刀直入に教えるための発

話だと考えられる｡ 一方, 発言形式や声の大きさ, 話の

聴き方, ノートの使い方や話合いのルールといった学習

規律の促進や, 学習方法の直接的な提示のための〈行

動の指示〉や〈�思考の指示〉は, その時間に学ばせる

べき学習内容の伝達をねらいとしているというより, 毎

時間の子どもの学びが成立するための規律やルールや方

略を教師が教え, 行為として身につけさせるために発話

されていると考えられよう｡ つまりこれらの教師発話か

道徳授業における発話カテゴリーの作成 ��
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ら, 授業のコンテントには学習指導要領に基づいた授業

で教える ｢学習内容｣ だけでなく, どのように学ぶかと

いう学び方や考え方である ｢学習方略｣ も含まれるとい

うことが推測される｡ したがって, 授業における教育内

容については, ｢学習内容の習得｣ － ｢学習方略の習得｣

の次元が設定できると考えた｡

また, 津村 (2003) が ｢いわゆる学校の教師｣ をプロ

セス志向に位置づけなかったのは, １人の教師が多数の

子どもを対象として行う一斉学習の形態において, 個々

の子どもの心理的プロセスに１対１で働きかけることは

困難であるためだといえる｡ しかし, 授業は教師と子ど

もの相互作用の中で成立しているものであり, 教師があ

らかじめ計画・意図した内容を子どもに教授するような

学びだけではなく, 子ども自らの参加を通した, あるい

は教師と子どもや子ども同士の対話を通した, いわば偶

発的な学びも存在する｡ つまり, 授業では伝達・指示型

の教育のみが行われているのではない｡ 例えば, 〈�繰

り返し〉や〈� 開かれた発問〉などは, 子どもの発話

を糸口にして子ども自身に思考させ, 発展させ深めさせ

る発話であり, 教師が刺激を与えてはいるが直接的に学

習内容を伝達しているのではなく, 子どもが自分で考え

なければ何かを学び得ることはできない発話である｡ 一

方, 子どもに習得させたい内容をあらかじめ教師がもち,

それに近づけるような〈�行動の指示〉や〈�賞賛〉

などの発話は, 子どもが主体というよりは, 教師が主体

となって教育内容を伝達していると言えよう｡ したがっ

て, 授業における教育者と学習者との関わり方として,

主体がどちらにあるのかという観点により ｢教師主体｣ －

｢子ども主体｣ の次元を設定することができるであろう｡

これら２つの次元の組み合わせによって教師の発話は,

｢教師主体で学習内容を伝達する｣ (第Ⅲ象限), ｢子ども

主体で学習内容を習得させる｣ (第Ⅱ象限), ｢教師主体

で学習方略を伝達する｣ (第Ⅳ象限), ｢子ども主体で学

習方略を習得させる｣ (第Ⅰ象限), という４つのねらい

を反映したものとして整理できると考える (����	
2)｡

そしてこれらのねらいを反映した教師の発話は, ｢教え

ることで理解させる発話｣, ｢考えさせることで理解させ

る発話｣, ｢学び方を身につけさせる発話｣, ｢自分につい

て考えさせる発話｣ としてまとめることができると考え

る｡

それでは, このような教師発話によって子どもは何を

学んでいるのだろうか｡ 前述した４象限のうち, ｢教え

ることで理解させる発話｣ (第Ⅲ象限) と ｢考えさせる

ことで理解させる発話｣ (第Ⅱ象限) は, 主体が教師

(教える) であれ子ども (考える) であれ, ｢理解させる｣

ための発話であり, 学習内容の習得というねらいを反映

したものであると考えられる｡ したがって, これらの教

師発話は子どもの ｢学習内容の理解｣ を促進するであろ

う｡ また ｢学び方を身につけさせる発話｣ (第Ⅳ象限)

は学習方略の中でも学習の基本的なルールや授業態度の

習得がねらいであることから, 子どもに ｢学習規律の定

着｣ を促すものとなるであろう｡ さらに, 教師の ｢自分

について考えさせる発話｣ (第Ⅰ象限) は, 子どもの

｢自己理解｣ を促進すると考えられる｡ つまり, ４種の

教師発話はそれぞれ独自の授業のねらいを反映したもの

であり, 子どもの ｢学習内容の理解｣ ｢学習規律の定着｣

｢自己理解｣ という３種の学びを促進していると考えら

れよう｡ これら３種の子どもの学びは, 丸野 (2005) が

挙げた ｢教材に関する認識を深め発展させる知的営み｣

｢他者 (教師や他の生徒) とのかかわり方やコミュニケー

ションの仕方や社会的ルール・規範などを学ぶ社会的営

み｣ ｢自己対話や他者間対話を繰り返すなかで自分づく

りというまさに自己啓発／自己形成に繋がる活動｣ とい

う, 授業の過程における３つの活動と一致することから

も, 授業における子どもの学びとして妥当であると考え

られる｡

さらに, これらの子どもの学びのうち, 道徳の時間に

おいて自己をみつめるとは, ｢自己理解｣ という学びの

過程であると考える｡ 本研究では, 先行研究による既存

の子どもの発話カテゴリーに, 自己をみつめる発話の分

析に適したカテゴリーを新たに加えることを念頭におい

ていた｡ その結果, ｢これまでは…と思っていた｣ や

｢これからは…と思う｣ といった, 授業の内容を契機に

して自分自身をふり返るような発話が確かに確認され,

本研究ではこれらの発話を《Ⅳ自己に関する内容》とい

うカテゴリーとしてまとめた (���
3)｡ 《Ⅳ自己に関

する内容》としてまとめられた発話は, 子どもが学習内

容を通して既有概念と新しく学習した概念との相違に気

づいたり, 他者との考え方の相違から自分の考え方に気

づいたり, 学習内容を過去の経験や未来の展望と関連づ

けたりするものであった｡ つまり, ｢自己対話や他者間

対話を繰り返すなかで自分づくりというまさに自己啓発

学校教育学研究, ����, 第��巻��
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������2 教師のねらいにもとづいた４つの発話により促される子どもの学び

子どもの学び



／自己形成に繋がる活動｣ (丸野�2005) によって生じ

る ｢自己理解｣ が自己をみつめる子どもの学びであり,

その学びは, 主として教師の ｢自分について考えさせる

ための発話｣ によって促されると考える｡

本研究では, 道徳授業における教師と子どもの発話カ

テゴリーの作成を行い, 子どもの学びとそれを促す教師

の働きかけについて考察を加えた｡ 無藤 (2007��) は,

実践のなかで当たり前のように用いられている操作的に

定義されていない曖昧な言葉の意味を再吟味していく作

業が, 教育実践と学問が協働していくために必要だと述

べている｡ これまでの道徳の時間に関する実践研究にお

いて ｢自己をみつめる｣ 子どもの学びは自明のこととし

て取り上げられることが少なかった｡ これに対して, 本

研究では18学級の道徳授業を対象とした分析を行い, 道

徳の授業に特有の発話カテゴリーを抽出することにより,

｢自己をみつめる｣ 子どもの学びの検討を試みた｡ その

結果, 道徳授業における ｢自己をみつめる｣ 子どもの学

びとは, ｢学習内容の理解｣ ｢学習規律の定着｣ ｢自己理

解｣ という３種の学びの中の ｢自己理解｣ に該当し, 教

師の ｢自分について考えさせるための発話｣ によって促

されると考えた｡ しかしながら, このことは第一筆者の

教職経験に基づいた考察であり, 推測の域を出ないもの

である｡ さらに, 教師の発話は多様な機能をもち, その

裏には複雑な教師のねらいが含まれていることを考える

と, �����	2に示したような教師の発話カテゴリーと教

師の4つのねらいとの対応についても, より実証的な検

証を加えることが必要であろう｡ 今後は本研究で作成し

た発話カテゴリーを用いてより詳細な授業分析を行い,

自己をみつめる子どもの学び, すなわち自己理解が深ま

る過程について実証的に検討を行うとともに, それを促

す教師のねらいに基づく発話の類型についても検討して

いく必要があると考える｡
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