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〈論文〉

　　相互指名を用いた対話型授業の参加構造

一教師のステップ・インと指名主導権の関係一

Participaticn　struc｛ures　in　dia｝cgic　iessons　using　peer－Romination　system：

　　Re塾a匙io脆s　be建ween　teacぬers’stepplng　ln　a髄d　n◎m蓋nati◎紐nitiaUve．

　　　小林敬一一N　＊・小澤　四望

Keiichi　KOBAYASHX，　Takashi　OZAWA

How　do　a　pr蓋mary竃eacher　a遡d　ch量翌dren　par重豊dpaミe　iR　a　dia置ogic　less◎n　usi鍛g　a

peer－ncmination　system？　To　address　this　questlon，　the　present　study　explored

rda藪oHs　betwee簸the　teac藪eゼs　stepping蚕n（獄重tteRhouse，1998）and重he蓋nitiative　in

｛he　nomination．　’twenty－seven　cases　where　each　teacher　stepped　in　the　whgle－ciass

discussicn　were　cellected　from　five　5th－grade　diaiogic　lessoRs　using　a

peer一貧om量n叙io鷺system．　Vゾぬe賑孟he　con建r重bu縫or茎of　the　teacむer’s　s達epP齢9置n　tG　the

adva鷺ce亙n癒e◎漁go豊ng　disc魏ssion　was豆imlted（17　cases），achild　wぬ。　had　a　righ建◎f

taik　at　that重董瓢e匙。◎k　the費◎m亙itation．　i賦iative．0捻塩e◎塩er　ha賊when　tぬe

contribution　of　teacher’s　stepping　in　was　garger　（IC　cases＞，　the　teacher　tock　it．

1．問題と目的

　子どもと教師あるいは子ども同士の対話を中心にした対話型授業（丸野，2G95）を構想する

場合、教師にとって、自分自身や子どもたちの授業参加をいかに構造化していくかが重要な課

題になる（Cazden，1988；磯村・町田・無藤，2◎05；金田，2000；小林，2002）。例えば、教師が

もっぱら指示・質問・説明・評価をし、子どもが常にその受け手になるというのでは、対話に

ならないだろう。この課題に対して教師がしばしばとる手立ての1つに、相互指名がある（田

代，1990）。「相互指名」とは、子どもたちが授業の中で発話者をそのつど決めていく方法であ

り、通常、最初の発表者（自分の意見や調べたことを授業の参加者全員に向けて口頭で発表す

る者）を教師が指名する以外は、発表者が指名することで次の発話者が決まる。

　対話型授業への参加を構造化する上で、相互指名には次の3つのメリットがあると考えられ

る。第1に、授業の共同運営者という役割を子どもたちに与える。発話者の指名は、授業運営

のささやかではあるが重要な一一部である。教師と共に授業運営の一端を担うことで、子どもた

ちの授業参加はより主体的・能動的なものになるだろう。第2に、教師を直接の宛先とする子

どもの発話・行動が減少する。例えば、指名を受けようとする場合、教師指名であれば、子ど

もたちは教師に宛てて挙手する必要があるのに対して、相互指名では、発表者の子どもがその

宛先になる。お互いを宛先とする発話・行動の増加は、教師を介さない子ども同士の対話を促
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すかもしれない。第3に、一斉授業の中にあって、「一度に1人の話者」という原則を維持す

ることができる。教師指名には、発話権を争って子どもたちが一斉に話し出す事態をできるだ

け抑えて、話者交代をスムーズにしていくという機能があるが（McHou1，1978）、相互指名

は、その機能を実現するもう1つの手段になり得る。

　ただし、相互指名に対する研究者の関心は低く、相互指名を導入した対話型授業においてど

のような参加構造が生み出されているのかを、実証的に検討した研究は見あたらない。本研究

はその最初の試みとして、特に、対話型授業の会話に対する教師の関わり方から参加構造の問

題にアプローチする。なお、ここでいう「参加構造」とは、教師や子どもたちが、それぞれの

役割、権利、義務の下、相互に関係し合いながら、授業の会話にどのように参加しているかと

いうそのパターンのことである（Cazden，1988）。

　Ritteithouse（1998）は、　Lampert2による算数の授業実践を分析し、授業の会話に教師

（すなわち、Lampert）が能動的に関わる場合、その関わり方として、ステップ・イン

（stepping　in＞とステップ・アウト（stepping◎ut）の2つを見出している。　fステップ・

イン」とは、発表した子どもにさらに詳しく説明を求める、話題に関連した教師自身の考えを

述べるなど、教師自らがその一員として授業の会話に参加し寄与する関わり方を指す。一方、

「ステップ・アウト」とは、子どもたちの話し方や聴き方にコメントする、会話のルールにつ

いて注意を喚起する、会話の中で出てきた概念の学術用語を教えるなど、言わばその「外側1

から会話に関与する教師の関わり方を指す。本論文では、相互指名を導入した対話型授業で観

察されたステップ・インの事例に焦点を当て、その分析から浮かび上がってきた参加構造を示

す。

　なお、Rittenhouseによると、　Lampertは、様々なステップ・インやステップ・アウトを

通して、子どもたちが、数学に関する理解を深めていくために必要な数学的ディスコース

（mathematicai　d亙scourse）を学び、自分たちの数学力を高め、授業の中に作り出された数

学コミュニティー一に十全に参加できるようになることを狙っていたという。当然、

Rittenh◎useの分析は、その目標を実現する上でステップ・アウトやステップ・インがどのよ

うに用いられ、またそれらがどのような役割を果たしていたのかを明らかにすることに向けら

れていた。しかし、対話型授業の会話に対する教師の関わり方の類型としてそれらをとらえる

かぎり、ステップ・インとステップ・アウトは決してLampertの授業実践やそれに倣った授

業実践に固有のものではない。本論文で用いるステップ・インとステップ・アウトの概念はあ

くまでも、関わり方の類型を表すものであり、参加構造を浮き彫りにするための且つの切りロ

である。

2．方法

2A。分析の対象

　本研究は、ディスカッション研究の一環として調査した静岡県内の公立小学校5年生iG学級

の授業各1時限分（10月末時点〉のうち、相互指名を少なくともその一部で用いていた5つの

授業を分析の対象とした。当然、相互指名の導入は授業者の主体的な判断によるものである。

授業者は各クラスの担任教師（以下、T1～T5＞で、授業はいずれも9月末から10月中旬に

かけて行われた。各授業者・授業の主な特徴は、Table　iに示す通りである。　Table中の「参

加人数Jは授業に参加した子どもの人数を指す。「授業形態」は、子どもたちの発表を中心に
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相互指名を用いた対話型授業の参加構造

Table　1　各授業者・授業の特徴

Tl T2 T3 T4 T5
教職歴（年）

参加人数

教科

授業形態

9

3亙

国語

37

32

社会

17

32

社会

話し合い　出し合い　話し合い

　脆

　38
　国語

話し合い

出し合い

璽3

35

算数

話し合い

した授業部分のうち、ある論点・問題を巡って子どもたちが意見を述べ合う形式が主である場

合を「話し合い」、ある主題に関してそれぞれが調べたり考えたりしたことを相互補完的に出

し合う形式が主である場合を擁し合い」とした。なお、T4の授業には2つの形態があるが、

これは授業の前半が恥し合い」、後半が「話し合い」であったことによる。

2。2。記録と分析

　各授業は、ビデオカメラ2台（教室の前後からi撮影〉と亙Cレコーダー9台により記録され

た、分析にあたっては、録画・音声記録から作成した逐語記録を用いた。

3．結果と考察

3．X．指名方法の特徴

　各授業の話し合い・出し合いで子どもたちが行った発表のうち、子どもが発表者を指名した

場合を「子ども指名」、教師が指名した場合を「教師指名」として分類した。教師指名につい

てはさらに、一連の子ども指名が始まる前（「前］）、子ども指名の合聞（「中」）、一連の子ども

指名の後（「後」）の3つに分類した。Table　2は、’それぞれの数を授業ごとにカウントしたも

のである。

　Table　2を見ると、どの授業でも、教師指名（前）は1～2同IT4：出し合い部分1回、

話し合い部分2回）であり、ほぼ話し合い・出し合いの開始とともに相互指名も始まっている

ことがわかる。また、T2を除く全ての授業で教師指名（後）が複数詰論られ、指名方法が途

中で相互指名から教師指名に移行したことを示している。

3．　2sステップ・インの事倒とその分析

　相互指名による子どもの発表から次の発表者が指名されるまでのシーークエンスをひとまとま

りのエピソードとして、その中で教師のステップ・インが見られたものをカウントしたところ、

全部で27事例あった。それらは、大きく2つのタイプ（タイプLH）に分けることができる。

Table　2　各授業の指名方法

Tl　T2　T3　T4　T5
子ども指名

教師指名（前）

教師指名（中〉

教師指名（後）

η
1
3
4

ρ
◎
1
（
U
り
白

26

R
0
6

り
0
9
臼
0
5
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以下では、両者を具体的な事例に即して見ていくことにする。なお、事例中の記号として、

ワ」は短い間合を、「〔」は上下の発話がその部分から重なったことをそれぞれ示す。

3。　2eE、ステップ・インのタイプ1

　まず、タイプ1の事例として、T4の授業の出し合い部分で見られた事例1をとりあげる。

［事例N

夏
2
3
4
5
6
7
8

9
1
0
H
1
2
聡
M
1
5

SS：SYくん
SY：はい
　　　〈SY立つ＞

SY：えっと
　　　（2秒の間）

SY：それで市場で一・・ていうか／SSさんにつなげる／みたいな

T4：お一／つなげる／いいね

SY：市場で／なくなってないだかとか考えれん考えて／それで／帰る時になって／人に紛れ

　　　て／ちらって見て／なくなってないかなって見て

T4：ああこれで
SY：　　でなくなってなくて／よかったって思ったと思います

T4：ああ／こうしながら／ちらっと見たら

　　　（1秒の間）

T4：よかったなって

SY：STくん
ST：はい

　事例9は大きく、SSによるSYの指名G行目）、　SYの発表〈4，6，8，　io行目〉、それに対

するT4のコメント（7，9，ig，13行目）、　SYによる次の発表者（ST）の指名（14行目）から

なる。T4のコメントのうち7行目のそれは、　SYの発表のし方（自分の発表を前の発表者と

つなげる）に対するコメントであり、ステップ・アウトと言えよう。一方、残りのコメント

（9，H，　i　3行目）は、　SYの発表内容の確認であると同時に、そのポイントを際立たせ、それ

を他の子どもたちに示すという意味で、多少なりとも出し合いに寄与するステップ・インと言

える。興味深いのは、T4のコメントが終わらないうちにSYが次の発表者の指名を始めてし

まい、両者の発話が重なっている点である（13－14行目〉。おそらくこれは、直前にある発話の

切れ目（12行目）をSYが移行適切場所（Sacks，　Scheg9◎ff，＆Jefferson，1974）と捉えたこ

とが原閃であろうが、この発話の重なりから、SY自身が次の発表に会話を進めるべきかどう

かの判断を下したことがわかる。

　同じタイプの事例は他にも、T3の授業で2事例、　T4の授業で14事例見られた（事例1以

外の例として、参考資料の事例3，4参照）。これらの事例には、（a）ステップ・インの機能

が、発表者に発表内容を確認したりポイントを強調したりするのに留まり、話し合い・出し合

いを深めることへの寄与という点では限定的である、（b＞発表者が、自分の発表後、自分の

判断でいつ誰を次の発表者として指名するか決定している、という2点が共通していた。ちな
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みに、T3やT4同様、相互指名の中ではほぼ発表者が指名を主導していたT　1とT5の授業の

場合、子どもの発表に続く教師の発話・行動あ多くは、板書、うなずき、ステップ・アウトの

いずれかであり、話し合い・出し合いを深めることへの直接的な寄与はもっと限定されていた

（参考資料の事例5参照）。限定的になる理由としては、教師が発話を続けようとしても、子

どもがその機先を制する形で次の発表者を指名してしまうことや、教師が話し合い・出し合い

における子どもの主体性を尊重してステップ・インを自鋼していることなどが考えられる。事

実、T盈については、話し合いが始まる直前に、子どもたちに向けて「途中で先生も参戦して

もいいですか？」という発言をしている。この発言から、T1が、話し合いの主導権を子ども

たちに預けようとしていることが伺える。

3。ZZステップ・インのタイプ91

　次に、タイプIIの事例であるが、　T　2の授業で6事例、　T旦、T3、　T　4、　T　5の授業でそれ

ぞれ且事例ずつ見られたく事例1以外の例として、参考資料の事例6，7参照〉。下の事例2

は、T2の授業からの事例である（事例中の℃」は、名前を特定できない子どもを指す）。

［事例21

（a～23：省略＞

24　YA：あのう／タイヤが回ったりだとか

25　T2：へえ／ピストンがこうやって動いてさ／タイヤの方に／行くだかね／タイヤがブル

　　　　　ルゥって回るのかね／こういうのがあるんだ／車の中に／車の中に／こういう装置？こ

　　　　　れ／こういうの装置っていうんでいい？

6
7
8
9
⑪
互
2
3
4
5
6
7

0
0
人
目
ハ
）
1
9
衡

3
9
」
4
4
4

C　sおれ…（聞き取れず）

T2：こういう装置が一車の中にあるそうだよ

。　：え一一

T2：そうきじゃない装置

　　　（2秒の間）

T2：ね
K：K：ねえ先生それってどこについてるの？

T2：ねえ／一体どこについているのだろう

　　　（7秒の間）

T2：どこについてるって？／聞いた？

YA：聞いてない

T2：聞いてない／いったいどこにこういうの付いてんのかねえ？（MYの方を向いて〉

　　　ねえ？聞いてくる／お父さんに聞いてくる／それから昨日のあれはどうだった？／あ

　　　れわかってた？／聞いた？

　　　（MY首を振る）

T2：だめだおまえだけなんだからね頼みの綱はねえ／はい／じゃ他に意見ありませんか？

　　　（2秒の閥）

T2＝はいYAさん／つなげて

YA：他に意見はありませんか？
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43　　　（］秒の聞）

閣YA：WTくん
45　　　（WT立つ）

　YAが自分の発表を終えてから次の発表者を指名するまでの間に、かなり長いシ・…一クエンス

（25－44行目〉がある。このシークエンスは、YAの発表内容（自動車のエンジンの仕組み）を、

T2と子どもたちが一緒に拡張していこうとする試みからなっていた。：ただし、T2が主に質

問し子どもに応答している（25，33，35，37，39行副ことや、KKの質問がT　2に向けられてい

る（32丁目）ことなどから、会話の主導権はT2にあると言える。さらに、　T　2に促されてYA

が次の発表者を指名している鰯44行目〉ことから、その主導権は、会話を打ち切って次の

発表に進むかどうかの判断・決定にまで及んでいる。

　事例2に限らず、タイプHの事例の場合、（a）ステップ・インが、発表内容の詳しい説明

や補足情報を子どもたちに求めたり自ら提供する、話し合い・出し合いの展開を変える観点や

論点を提示するなど、話し合い・出し合いを深めることにより大きく寄与するものになってい

る、（b》ステップ・インに続けて教師が指名を主導している、という2点が共通して見られ

た。教師が指名を主導するとは、次の発表に会話を進めるべきかどうかを教師が決定し、発表

者に替わって教師が次の発表者を指名する（7事例）、あるいは、教師が発表者を促して指名

させる（3事例）ということである。なお、T3，T4，T5の授業では、これらの事例を境に

して、指名方法が相互指名から教師指名へと移行していた。

　・一一般に、話し合い・出し合いに必要な知識やスキルをまだ十分獲得していない子どもたちだ

けで、話し合い・出し合いを深めていくのは容易ではない。教師はそれをサポートしょうとし

て積極的にステップ・インするのだろう（：Lampert，2⑪0互；Rittenhouse，1998）。しかし一方、

積極的なステップ・インでは、教師が会話の主導権を握ることになる。これは別に不思議なこ

とではない。例えば、積極的なステップ・インの結果、発表者の発表に続くシーークエンスは

「教師の確認・質問一子どもの承認・応答一それに対する教師のコメント」というパターンに

なったり（例えば、事例2の35－37行目、37－39行目、事例6の9　一11行目、亙］・一93丁目）、二二

の質問一子どもの応答一それに対する教師の評価（例えば、事例7の16－20丁目）になったり

する。このように、教師の発言で終わるパターンの場合、発表者が（教師がまだ質問やコメン

トを続ける可能性があるにもかかわらず）自分自身の二二でシークエンスをいったん打ち切り

次の発表者を指名するのは難しい。むしろ、事例2のようにあえて教師が発表者に指名させる

のでなけれぼ、教師自身が指名するのが自然であろう（McHoul，1978）。タイプIIの多くの

事例において、指名方法が子ども指名から教師指名に移行したのは、以上の理由によると考え

られる。

4．まとめ

　本研究では、教師のステップ・インを切りロに、相互指名を導入した対話型授業の参加構造

を検討した。分析の結果、話し合い・出し合いへの教師の直接的な参加・寄与が抑制されてい

る場合（ステップ・イン五）、発表者が指名を主導する相互指名本来の形が見られるが、教師

の直接的な参加・寄与が大きくなると（ステップ・インID、指名の主導権が発表者から教師

へ移行する、というパターンが見出された。この知見は、相互指名という方法と授業の会話へ

ge



相互指名を用いた対話型授業の参加構造

の教師の積極的参加とが両立し難いことを示している。

　もちろん、一口に相互指名といっても、その方法には様々なバリエーションがある。例えば、

用代（1990）でとりあげられた授業の場合、発表者が自分の発表に対する質問や意見を求めて

他の子どもたちを次々に指名していく形での相互指名が行われている（本研究が分析対象とし

た授業では全く観察されなかった）。しかし、田代が挙げている授業記録を見ると、下の抜粋

に示されているように、教師が積極的にステップ・インするような時にはやはり、指名の主導

権を教師（T）が握ることがわかる。教師の積極的参加とが両立する相互指名の方法があるの

か、あるとしたらどのような仕組みでそれが可能なのか、さらなる事例の収集と分析が必要で

ある。

89　えいじ

9⑪　たいち

9i　T

たいちくんにおたずねします。…（省略）…

答えます。

はい、ちょっとこっち向いてください。すわりなさい。今ね、えいじくんがね、

…（省略）…

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（田代，1990，P．105）

　「問題と目的」で述べたように、対話型授業への参加を構造化する上で相互指名にはいくつ

かのメリットがあると考えられる。事実、本研究が分析対象とした授業（特に、教師のステッ

プ・インが少なかった丁璽の授業やT4の授業の話し合い場面）でも、相互指名が機能してい

る問は、お互いを宛先とする子どもたちの発話や行動が多く観察された。あるいは、どの授業

でも、相互指名は、教師指名によらずに「一度に1人の話者」という原則を維持する機能を果

たしていた。しかし一方で、相互指名と教師の積極的参加とが両立し難いということから、相

互指名は絶えず、教師指名にはない種類のジレンマを教師の中に産み出す可能性があることに

も注意してほしい。すなわち、授業の要所要所で、話し合い・出し合いを深めていくために、

相互指名のシステムを崩してでも積極的にステップ・インすべきか、それとも、話し合い・出

し合いの深まりは多少犠牲にしても、積極的なステップ・インを控えて相互指名の維持に努め

るべきか、というジレンマである。本研究の知見は、こうしたジレンマに教師がどう対処する

かが、相互指名を導入した対話型授業において、その参加構造を左右するコントU　一一ル・パラ

メータ・・一・・（の1つ）になることを示唆している。ただし、本研究では、教師が授業の中でいっ、

どのようなジレンマに直面し、どのような判断をしてそのジレンマに対処したか、という側面

にまで踏み込んで検討することはできなかった。この問題についての検討は今後の課題とした

い。
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参考資料

陣例3］

・
1
2
3
4
5
6

NH：YAさん
YA：はい
　　　（YA立つ）

YA：んと一／自動車工場だけじゃ／材料が足りないから

T2：材料が足りない？

YA：そう／YSくん

［事例4］

・
呈
2
3
4

P
◎
6

TK：YRさん
YR：はい
　　　（YR立つ＞

YR：んと／ねえ私を買ってくださいあんたが買ってくれたらうれしいなって書いてあっ

　　　て／勝手に想像するほどその雪下駄が欲しく／あ一欲しかったんだと思います

T4：勝手に想像してるわけだね

YR：TYくん
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［事例5】

亙
2
3
4
5
6
7
8
9
⑪
亙
2

　
　
　
　
　
　
　
　
　
1
　噌

鍵
ム

　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
至

3
魂

冒
鋼
且
笥
鋼
且

5
6

互
　
丑

MH：K：Mさん
KM：えっと私は／…（聞き取れず〉と思います／なぜかと言うと

　　　（4秒の聞）

KM：教科書の一／71ページを見てください

TI：はい／見るのは早いねえ

　　　（子どもたちが教科書を出してページをめくる＞

SR：〈手を挙げて》はい

TI：見てくださいでまだ言ってない

SR：あ一まだ言っていない

C　：見てくださいで終わりかよ

　　　く笑い声）

KM：この3行目に一例えば／今は一水洗便所に流してしまう人の尿尿も／農／業の飼料に

　　　利用するために／農村へ運ぶ人達がいたのですって書いてあ／ありますよね？

Cs：はい
KM：それで／人聞の尿尿とか一／そういうのは／汚いと／今の人達は汚いと思って／あの一一

　　農／村へ／運びたくない人が多いから／運ぶ／そういう仕事をやってくれる人は／ほん

　　　の一部だと思うから／できないと思います

TI：はい／話し喰いいねえ／うん

KM二〇Mさん

（注）「Cs」は複数の子ども。

　陣例6］

i　MN：YRさん
2　　　（YR立つ）

3　YR：んとね／ぼくも／SKさんと同じで／あのもうその／専門の機械があってまあ／自動車

　　　　　工場から／注文して／その／機械とか／付けるライトとかを作っとつくれて

　　T3：ごめん／もう一回言ってくれる／みんな／みんなに／もう一回／もう一一▲回言って4

　　YR：えっと／SKさんと同じで／その一5

　　　　　（2秒の間＞6

　　YR：せん／そのライトを作る専門機械とかがあって／その自動車工場から／注文がきて／そ7

　　　　　の分だけ／まあライトとかを作ってくれて／でその自動車工場で／組み立てる

　　　　　（4秒の間＞8

　　T3：だから／ねYRさんもさ／じゃ／もう一回教えて／自動車／会社作っちゃえばさ／日産な9

　　　　　ら日産で／トヨタならトヨタで作っちゃえばいいんだけど／そうすれば早いのに／

　　　　　じゃなんで？

10　YR：安全性とか

Ii　T3：安全性とか／全部入ってる

12　YR：全部入ってる
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X3　T　3

［事例7］

・
墨
2
3
4
5
6
7
8
9
⑪
1
2

　
　
　
五
　
署
翻
盈
　
－

そうか／はい／SYさんは？

亙3

茎4

gs

互6

E7

18

19

2e

（21～981省略》

99　C　：割られる数をRO倍したらさ／あ一割る数を10倍したら割られる数も10倍した…（聞

　　　　　き取れず）…

100T5：それは何でなんだろうね

10且　　　（2秒の間）

1⑪2T5：はい／K：Yさん

豆⑪3KY：はいえつとぼく

WM：STくん
ST：（立ちながら）なんかこれでもできるじゃない

　　　（ST前へ出る）

ST：これは
　　　（2秒の間）

ST：このし／この式は…（省略）…この式を／こうこの式も1リットルの値段を出してる

　　　んだから／この式はいいと思います

　　　（Csが口々につぶやく）

T51あのさ／ちょっとこ／こ／ここ見てみて

　　　（2秒の間）

T5：これ／この一これでやっても／合っていた

　　　〈2秒の問》

T5：てKTさんが言ったじゃん？／これでやっても合ってるんだから合っているんじゃな

　　　いのかな一／っていう考えだよね？KTさん／ちょっと他のでもあっているかどうか

　　　やってみようか？

SN：それ自体があっている…（聞き取れず）…

T51数字変えて／例えばさ一

　　　（2秒の間）

T51ここも取っちゃえ16割る

　　　（2秒の間＞

T5：2は
Cs：3
T5：3
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