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第１章 序論 
 
「私は今まで，人と接してコミュニケーションをとり，人間関係を築くことがとて

も苦手だった．小学生の頃，ある先生は，「間違えても良いから，積極的に発言しなさ

い」というように言っていたが，私が間違えた答えを言ったら，その先生に笑われた．

そのとき，恥ずかしくて嘘つきだとさえ思った．それが原因で，友達と話をしていて

も，自分の考えは正しくない，おかしいと思い，友達と意見が違うときに，自分の言

ったことを否定されたり，笑われたりすることがとても嫌だった．それからは，あま

り自分から話しかけなくなり，人とコミュニケーションをとり，人間関係を築くこと

が苦手になっていった．」 
上記の一文は，現在の自分の人間関係について記した一学生のレポートの冒頭であ

る．この一文から，小学校時代の教師の些細な対応が，この学生の以降の人間関係に

大きな影響を及ぼしていることが窺える．このように，学校の教師，特に初等教育の

教師の言動は児童・生徒に大きな影響を与えることが推察される． 
初等教育の時期の児童は，社会的スキルの向上が望まれ，対人関係における社会性

の形成時期にある．具体的には，家庭教育から学校教育への移行時期であり，家族と

いう身近な集団から，教師や他児童を含む社会的な集団の中での生活という変化を経

験する．こうした変化の中で，子どもは人間関係を円滑に形成するために必要な社会

性を獲得していく．児童にとって，教師とはもっとも身近な「大人」であり，また，

学校はもっとも身近な「社会」なのである．学校教育，特に初等教育を考える際に，

このような学校を社会という観点から考えることは非常に重要なことである． 
 
1.1 我が国の教育現状と問題点 

 
我が国の学校教育を取り巻く状況は，近年，大きく変化している．1997 年頃より「学

力低下」論争がマスコミの遡上にのぼり，今なお，活発に議論が行われている．この

学力低下論争は，学校本来の任務は何かという根本的なところで争点が成立している

（広田,2003）．また，学校内部に目を転じると，授業中に席を立つ，私語をするなど

して授業自体が成り立たないという「学級崩壊」の事例も多く報告されている．芹沢

（2000）はこうした「学級崩壊」の背景の一つに，教科書を中心とした一斉授業によ

り，本来，主役であるはずの子どもたちのニーズに教師が応えるのではなく，子ども

達が教師のニーズに応えるという教師中心の授業が展開されていると指摘している．

これらの問題は，従来の学校内部にあった「不登校」や「体罰」などの問題と異なり，

授業自体の成否に関わる問題と捉えることができる．学校教育の中心が授業であると

いうことを考えるならば，授業の成否に関わる問題が増加していることからも，現在

の教育現場は緊張状態にあると考えられる． 
上記のような緊張状態ともいえる教育現場の現状がある反面，文部科学省は平成 14
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年度より「完全学校週休２日制」を導入し，平成 15 年度からは「総合的な学習の時

間」を導入している．また，自治体レベルでは平成 12 年度の東京都品川区を皮切り

に「公立学校の選択の自由化」が推進されている．総合的な学習の時間は子どもが主

体的に学ぶ参加型の授業（永井，1999）として位置づけられており，従来の教師主導

の教育ではない，子どもを主人公とした教育（苅谷，2001）である．この試みは，決

められた枠のない授業形態であり，当然，各教師によるカリキュラム作成が要求され

る．また，学校選択制導入の背景には，競争原理を導入することによる各学校・教師

の学校改善・授業改善への期待がある（藤田，2000）．これらの政策は，従来，文部

省主導で行われていた公教育を自治体レベルまたは教師レベルで構築可能にするもの

であり，教育の柔軟化と捉えることができる． 
現在の教育現場は，一方で授業自体が成立しない学級崩壊のような事例が多数報告

されている「教育の緊張状態」にあり，他方では，教師レベルで教育のカリキュラム

を考えていくような「教育の柔軟状態」が併存している．このように，一見すると相

反する状況が教育の場に存在している．これは，問題の本質を追究することなく，実

現のための明確なプログラムを欠いた改革（苅谷，2001）が行われていることに起因

している． 
このような状況の背景として，現代の教育が抱えるいくつかの問題点を挙げること

ができる．その一つ目の問題点として，子どもの操作可能性の問題が挙げられる．教

育と呼ばれる人間関係が成立しているところでは，教師と子どもの間に一つの「支配

服従関係」が存在している．教育関係が成り立つためには，教える側が学ぶ側に何ら

かの行動を指示し，学ぶ側がその指示に従うという関係が不可避だからである（田中

2001）．そのため，何らかの問題が生じたとき，教える側は，「どうすれば」学ぶ側を

従わせることが出来るのかという問いを立てるのである．田中（2002）はこのような

「どうすれば」という問いを投げかけるのは，その背景に「子どもはコントロールで

きる」という命題を前提にしているからであると指摘している． 
しかし，現在の学級崩壊や授業崩壊という問題は，この教育の大前提を脅かすもの

であり，従来の教育方法では解決できない根本的な教育現場における問題であると考

えられる．このような状況に対応するためには，田中（2002）は「子どもをコントロ

ールする教育方法」と「子どもをコントロールする方法を実現可能に見せる教育装置」

の二つを明確に分けて考える必要があると指摘している．従来の教育に関わる言説や

研究の大部分は子どもの操作可能性を前提にしており，子どもの操作可能性を前提に

しなければ，全ての教育方法が不可能なものになってしまうと考えられてきた（田中，

2001；田中，2002）．そのため，教育に携わる研究者の関心も，「子どもをコントロー

ルする教育方法」にのみ視点が向けられていたといえる． 
しかし，学級や授業自体の成否にかかわるような問題を考える際に，子どもを操作

するようにして問題解決をはかるのでは，問題の本質から目をそらし，表面に現れる

状況を改善しただけに過ぎない．教育の成立そのものが問題になっている現在，子ど

もの操作可能性を前提とした教育方法のみを考えていたのでは，問題解決には至らな



第 1 章 序論 

 - 3 - 

い可能性が高い．問題解決を指向するためにはまず，「子どもをコントロールする方法

を実現可能に見せている教育装置」自体に視点を向ける必要があると思われる．この

教育装置そのものに関心を向ける視点は，教育の中（教育における個々の活動）に目

を向けるのではなく，教育というシステムに関心を向けるものである． 
二つ目の問題点は，現代の教育が「教える－学ぶ」ということに対してパラドック

スを有しているところにある．「教える」ことが成り立つのは，子どもが「学ぶ」から

であるが，それが本当に新しいことであるならば，子どもはそれを学ぶ必要があるこ

とを知らない（藤岡，1998）はずである．森（1979）の指摘しているように，「学び」

は本来，経験とその意味付けであるにもかかわらず，その「経験」を学校では「教え

る」ことが出来ないのである．それでも，現代の学校においては，教師は「教える」

ことが第一の目的とされている．ここに現代の教育が持つパラドックスが現出してい

る．このようなパラドックスの解決として，高橋（1997）は，学校という場所を，一

元的で均質な空間から，多元的で祝祭性に満ちた象徴的空間に組み替えていく必要が

あると指摘している．高橋（1997）の主張する象徴的空間としての学校とは，従来の

「教師から児童への一方的なベクトル」によって規定される学校ではなく，「子どもた

ちが，ともに語り合い，ともに学び合うというコミュニケーションを中心にした学び

の場」として立ち現れてくるものである．授業も，当然こうしたコミュニケーション

の過程として再構築される（草柳，1995）．Mead（1995）の指摘にあるように，人

間は他者とのシンボリックな相互作用の過程で「社会化された自己」を獲得していく．

学校・授業という空間を，「教える－学ぶ」場という一元的な視点からだけではなく，

教師や他児童との関係の中で社会化された自己を獲得していく場と捉えなおすことが

重要になってくる． 
このように現代の教育現場が抱える問題を考える際に，学校や授業を新たに問い直

す視点が必要になる．これまで現代教育に対する理念的な考察の検討を行ってきた．

様々な教育に関する理念的考察や言説を検討することによって，教育現場における問

題点は浮き彫りになってくる．しかし，実際に問題が存在するのは「学校」の中であ

る．換言すれば，問題は常に実践の中にある．問題解決の糸口をつかむためには，理

念的な考察によって見えてきた問題点を，実践の場から再構築する必要がある．佐藤

（1995）は今日の疲弊し硬直化している教育現場の問題を考えるためには，「学校と

はどういう場所なのか」という問いから出発する必要があると指摘してる．まず，実

際の学校教育の現場で今，何が行われているのかを明らかにすることが重要である． 
藤岡（1998）も指摘しているように，学校教育の中心は授業である．児童は学校に

いる時間の大部分を授業という形で過ごしている．最近では，授業の過程そのものが

教師と子ども両者の関わりによって生み出される社会的行動からなるものとして理解

されている（坂西，1995）．また現状のような，教育改革の途上においては，教育活

動の直接の担い手である教師の実践的力量向上の問題も重要になってくる（2001，姫

野）． 
いま，教育現場に生起している問題の本質を捉え，解決の糸口を探るために，さら
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には，教師の実践的力量の向上を考えるためにも，実際の現場において，教師がどの

ような教授活動を行っているのかという現状把握を抜きにしては語れない．授業とい

う場において，実際に何が行われているのかという問いが今まで以上に重要になって

くる． 
 
1.2 授業研究の視点の整理 
 
1.2.1 従来の授業研究 
 
授業を分析対象とする研究は従来，教育心理学や教育工学，発達心理学を中心とし

て多様なアプローチで数多く行われてきている．しかし，その多くは，教師・児童の

教授方略・学習過程を明らかにすることを目的としたもの（例えば，南部，1995； 岡
根・吉崎 ，1992；小林・仲田，1997； 井上，1995；佐伯，2004）や教師・児童の

授業認知を検討するもの（例えば，姫野，2001； 生田・高橋，2004； 藤谷，2002；
藤村・河村，2001），コミュニケーション面での教室ルールを検討することにより「隠

れたカリキュラム（hidden curriculum）」を明らかにするもの（例えば，Mehan，
1982； Green & Wede 1985； 熊谷，1997）が大部分であった． 
このような従来の研究は授業の中での教師や子どもの活動・認知に焦点を当ててい

るものと，教師・子どもの活動の背後にあるものに焦点を当てているものとに大別で

きる．しかし，どちらも教室が「教え－学ぶ」場として存在していることはその前提

にある．そのため，授業内の教師の行動は教育的営為として意味づけられている．こ

のような視点に依拠しているため，教師の行動は状況によって，また，場面限定的に

解釈され，教える人としての意味が付与されるという問題が存在している． 
従来の授業研究には，授業における教師の行動が日々，継続して行われているとい

う視点に欠けている．授業における教師の行動は，全てが「教える」という「特殊」

な行動ではない．雑談や喜怒哀楽の表出など，日常，我々が「普通」に行っている行

動も，教師は授業の中で行っている．日々，継続されている授業での教師の行動は，

「教える」という行動と日常的な行動とによって構成されていると推察される．また，

子どもの視点に立って考えると，子どもは授業という特別に位置づけられた場，学校

という限定的な場のみで学んでいるわけではない．他者を含む環境との相互作用の中

で，様々なことを学び，吸収している．そのような観点にたてば，授業における教師

の行動も，「教える」ことに特化した行動が場面限定的に子どもに影響を与えていると

いうよりも，教師の様々な行動が日々繰り返される中で，子どもに影響を与えている

と考えられる．  
先に指摘したように，従来の研究においては，教師の授業内の行動が，日々，繰り

返し行われているという視点に乏しい．したがって，教師の授業実践という点でも，

教師の日々の教授行動の把握に至っているとは言いがたい．また，授業で実際に何が

行われているのかの記述に至っているともいいがたい．これらの原因として，授業を
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「教え－学ぶ」場として一元的に捉えているところに問題がある．このような隘路に

陥る前提には，授業自体の成立は自明のものであるという考えがあると思われる．従

来の研究では，「授業」という均一な「箱」があり，その中で教師や児童の活動がその

「箱」とは独立に行われているという視点にたっていると考えられる．そのような前

提があるため，授業研究の関心も，授業という「箱」の中で行われている個々の活動

に向けられていると推察される． 
しかし，前節で詳述したように，近年，授業自体の捉え方に変化が起こっている．

現場に生起する様々な問題を考える際には，授業を従来のような一元的な視点のみで

捉えていては限界がある．授業を行っている教師は，機械ではなく“人”である．当

然のごとく，教師の行動は教師一人一人で異なっており，異なったスタイルを有して

いる．また，子どもも予測不可能な“人”である．そのため，授業は常に，教師の意

図していない展開に発展・進行する可能性を孕んでいる．さらには，現在数多く報告

されている，授業中，私語をする，席を立つといった「授業崩壊」と称される事態も

危惧される．しかし，どのような状況であっても，「授業」として時間は過ぎていく．

このように授業は，「授業」という既存の箱があるのではなく，人と人が向き合うこと

で成立し，進行しているものであり，非常に流動的なものであると考えられる． 
以上の議論を踏まえて授業を考えるとき，授業を既存のものとして考え，その中で

の個々の活動に関心を向けるのではなく，授業そのものがどのように成立し，また，

その中で日々，何が行われているのかを明らかにしていく必要があるといえる．つま

り，授業を記述する必要がある．そのためにはまず，授業を捉える枠組みを明確にし，

分析の視点を整理する事が重要となってくる． 
 
1.2.2 教育の固定化から授業を捉える視点 
 
授業を分析する重要な視点に，授業を診断するという視点が挙げられる．すなわち，

授業を通して教育の成果を考える視点である．学校教育が何を生産しているのかとい

う問いに答える研究として藤田（1995）の学力固定化要因の研究が挙げられる．藤田

（1995）は同じ小・中学校に 9 年間在籍した生徒の，指導要録に記された成績のうち

英語を除く主要４科目（国語，社会，算数・数学，理科）の学年成績の合計点の学年

間相関係数を算出した（Table 1-1）．その結果，学年間相関が非常に高い数値を示す

ことが明らかになった．連続する年次の相関は全て.90 以上であり，小学校 1 年次の

成績と中学校 3 年次の成績の相関でも.74 であった．このことは，小学校 1 年次の成

績が，それ以降の成績を明確に規定しているということであり，それが学校教育を変

化のとぼしい安定的な学力移動に導いていると考えられる．これは同時に，学校教育

の固さを示しているともいえる．学校教育はその大部分が，教室という場で教師と子

どもが向き合い，その相互交渉の中で行われていることを考えるならば，このような

学力固定化要因の一つとして，教師の教授行動が固定化されていることが推察される．

教師の教授行動の特徴は，日々，教師が繰り返し行っている授業の中に立ち現れてく
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学年 2 3 4 5 6 7 8 9

1 .90 .87 .84 .80 .76 .78 .77 .74

2 .91 .88 .85 .82 .82 .80 .78

3 .91 .89 .84 .86 .84 .82

4 .91 .84 .85 .83 .82

5 .91 .85 .86 .83

6 .90 .87 .87

7 .93 .91

8 .94

9

Table 1-1　小・中学校9年間の学業成績の学年間相関

藤田恵璽　「教育測定と実践研究」（1995）より

る．また，教師の教授行動は，教師の力量に関わってくる問題でもある．授業におけ

る教授過程はもちろんのこと，授業の運営・進行も教師の力量によるものである．教

師の力量を考える上で，まず，教師が日々授業で行っている教授行動の特徴を明らか

にする必要がある．教師が自らの教授行動の特徴を理解し，また，柔軟で多様な教授

行動の選択を可能にするために，日々授業の中で繰り返し行っている教師の授業内の

行動を分析する視点が重要になってくる． 

 
1.2.3 関係論的に授業を捉える視点 
 
教育の研究において，対象のみではなく，その対象を取り巻く周囲との相互交渉を

視点に取り入れた研究がある．加藤・大久保（2005;2006）は，問題行動を起こす生

徒と学級の荒れの関係について明らかにした．その結果，荒れている学級は問題行動

を起こす生徒を支持している雰囲気であることが明らかになった．このことは，学校

の荒れは問題生徒個人の問題という特性論的な従来の見方ではなく，問題行動を起こ

す生徒と一般生徒の関係性の問題という関係論的な見方の重要性を示すものである．

さらに，刑部（1995;1998）は，保育園において集団になじめない幼児が集団に参加

する過程を，エスノメソドロジーの手法を用いることにより明らかにした．その結果，

幼児でも大人の子どもに対する言葉かけの文脈を理解しており，対象幼児一人が集団

への参加様式を構成しているのではなく，周囲の人々との関係性の中で，参加の形式

が決定することを明らかにした．このことは，一人ひとりの子どもの行為は個人の特

性だけでなく，周囲との複雑な関係の中で生じているという見解を示している． 
上記の視点を授業という枠の中で考えると，教師は児童を取り巻く環境要因の一つ

であると捉えることも出来る．大久保・加藤（2005；2006）の考えを援用すれば，児
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童の授業への適応の問題は，児童と環境要因の一つとしての教師との適合性の問題と

考えることも出来る．このような視点に立って考えるならば，教師という環境が児童

にとってどのようなものとして立ち現れているのかが重要になってくる． 
児童にとって教師とはどのような環境として認知されているのであろうか．岡田

（1998）は，教師が基礎知識を教える際に，少なくともその教える内容に関しては絶

対者であることによって，児童はその内容を無条件に吸収することができると指摘し

ている．一般に自らの判断基準を持ちあわせていない段階の児童は，無条件に知識を

吸収していく中で自らの判断基準を培っていくとされる．この状況は小学校児童にほ

ぼ該当し，児童にとって教師は絶対者に近い存在と推定される．学校教育，特に一斉

授業という特殊な環境の中で，児童にとって絶対者たる教師と児童との関係を考える

という視点は非常に重要なものである．その絶対者である教師の授業中の活動が児童

に様々な影響を及ぼしている可能性が高い．このような視点に立って考えるならば，

授業における教師の直接的な教授行動はもちろんのこと，それ以外の教師の言語・非

言語行動全てが，授業を成立させる上での重要な要因になる．授業を分析する際に，

この教師と児童という特殊な関係を考慮に入れる必要がある． 
 
1.2.4 システム論的に授業を捉える視点 
 
授業研究を行う上で，授業をどのように捉えるのかも重要な視点の一つである．

1.2.1 節では，従来の授業研究の背景には，授業を既存のものとして捉えているという

問題点を指摘した．そのため，授業研究の中心的関心は，その既存の授業という「箱」

の中で行われている教師や子どもの個々の活動にあった．そのような関心のもとでは，

常に「教師＝教える人，児童＝学ぶ人」であり，授業は教師から児童への一方通行な

ベクトルが存在するだけであった．しかし，授業を教師から児童への働きかけという

観点で捉えると，明らかにされるものは場面に依存した断片的で一面的なものだけに

なってしまう可能性がある．なぜならば，授業を構成している教師も子どももともに

“人”であり，授業という場において，予測不可能な行動をとりながらコミュニケー

ションをとっていると考えられるからである．そのため，授業は常に変化しうるもの

であると考えられる．相互作用論の立場から，Wilkinson & Calculator（1982）は教

室を教師と生徒が情報を交換する相互作用文脈であると指摘している．初等教育の大

部分を占める一斉授業は，教師一人に対して多数の児童という形で展開される．その

ような一斉授業の中では，児童の応答に応じて，教師－児童間のやり取りは変化する

ことが予想される．授業は，教師一人で成立するものではなく，児童との共同作業で

ある．教師と児童の，双方の作業を通じて，「学ぶ」という営みを，授業で実現するこ

とが可能になる（澤本,2004）． 
このように近年，授業を教師から児童への一方的な働きかけではなく，教師と児童

のコミュニケーションの連続として捉える視点が主張されている．Luhmann（1985）
は，システム論的視座より，授業をあるコミュニケーションが次のコミュニケーショ
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ンへと接続する可能性において捉えることができると指摘している．さらに，木村

(2000)は，授業をコミュニケーション・システムとして捉え，授業という場において，

子どもの成長発達を可能にしているものは教師と児童の相互行為システムであると主

張している．この木村(2000)の観点は，授業から児童や教師を独立に抜き出すことは

出来ず，教師と児童の相互行為そのものが授業であるとしているところにその特徴が

ある．換言すると，授業は「教師と児童のコミュニケーションの連続体」であると捉

えることが出来る． 
上記のように，システム論的に授業を捉えるならば，授業の中に教師や児童の行動

が独立して存在するのではなく，教師や児童のコミュニケーションの連続が授業とし

てたち現れてくると考えられる．すなわち，授業という「場所」を独立して考える視

点を持つ必要があるといえる．しかし，中村（1989）が指摘しているように，「場所」

という概念はあまりにも具体的であり，明白であって，強いて論じたり考えたりする

必要がないように思われる．そのため，先に指摘しているように，従来の教育学およ

びその周辺領域においても，授業を既存の「箱」のように考え，あえてその「箱」の

検討を行ってこなかったと考えられる． 
場の形成に関して，清水(2000)はその場を構成する構成員同士が直接的な関係を通

じて自立的に独特の自己表現を行うと共に，共通の場との接触を通じて互いに影響し

あうと指摘した．場と構成員の関係について，清水（1996）は＜劇場＞を例えに説明

している．劇場という場では，＜役者＞と＜観客＞が存在し，＜役者＞が演じる劇を

＜観客＞が鑑賞するという形をとっている．このとき＜観客＞の状態は無限定で，日々，

状態が変化する．＜役者＞は＜観客＞の状態に整合的なドラマを演じることが求めら

れる．このドラマの創成には＜観客＞を含めた＜劇場＞全体が関与する．何故ならば，

＜観客＞に受け入れられるドラマを創るには，＜役者＞と＜観客＞がドラマを共有し

ていなければならず，その共有を可能にする働きが，役者と観客を含めた劇場という

場所の中に生成する場の働きだからである．この清水（1996）の考えは，授業という

場にも当てはまる．授業という場を，分析の視点として考える場合，子どもおよび教

師は授業という場の構成員でもある．このことは教師と子どもは，授業との接触を通

じて相互行為を行い，その過程の中で授業が形成されることを示している．そのため，

教師と子どもが一つのドラマを共有するためには，教師と子どもを含めた授業という

場所の中に生成する場の働きを考える視点を持たなければならない． 
従来の授業研究においては，先述したように，授業という場を自明のものとして捉

えていた．そのため，授業という場を研究の視点として取り入れていない．しかし，

授業自体を教師と児童のコミュニケーションの連続として捉えた場合，授業という場

は非常に流動的なものとして現出する．そのため，流動的な授業という場を客観的に

検討する視点も重要になる．その際，従来の研究のように，その授業を構成している

当事者たる児童や教師の認知や行動をもとに検討を行うことは必ずしも客観性がある

とは言えず，また，授業自体を捉えているとも言いがたい．授業そのものから，教師，

児童を独立して抜き出すことが出来ないのであれば，授業を客観的に記述する際に，
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教師，児童ではない第三者による授業評定を行うことも重要になる． 
 
1.3 本論文の視点 
 
前節で概観してきたように，従来の授業研究においては，その中心的関心が教師の

教授方略・児童の学習過程にあった．確かに，授業の基本的な目標は「子どもを教え

る」ことにあると言われている．実際に文部科学省は授業を遂行するためのガイドラ

インとして，単元ごとに「学習指導要録」を提示している．そのため，単元ごとまた

は授業ごとに立案する教師の教授目標や教授方略は，「教える」ということに直接関わ

るものであり，また，授業の成果にも直接関わるため重要である．同時に，児童の学

習過程を解明することも，児童の学力向上という点に関して，重要な一要因であるこ

とは疑いのない事実である． 
しかし，1.2.2 節で詳述した藤田（1995）の研究でも明らかなように，現行の義務

教育が学力の固定化を産み出しているというのもまた，事実である．この藤田の知見

は，小学 1 年から中学３年までの 9 年間の継続調査により明らかにされたものである．

それぞれの学年を独立して検討したのではなく，義務教育という一つの連続したシス

テムとして検討した結果，明らかにされたものである．教育は常に連続性を持って行

われている営みといえる．このような教育の連続性は，授業という営みにおいても当

てはまる．授業は 1 日 1 日，単元ごとにそれぞれ独立して行われるものではなく，日々

の繰り返しの連続として行われている．特に，初等教育の場合，多くの学校がクラス

担任制を取り入れているため，一人の教師の授業が，科目や時限によらず，繰り返し

行われている．このような日々の繰り返しの中で，教師は授業を運営し，児童はその

影響を受けている． 
現行の義務教育が学力の固定化を生み出しているのであれば，教育の成果と授業の

実践との間に因果関係を想定できるため，日々の授業にその要因を求めるという視点

も的外れとはいえない．日々繰り返し行われている教師の授業実践が児童にどのよう

な影響を与えているのかという視点を持つことが重要になってくる．  
また，授業は教師と児童の相互交渉により成立している．授業を分析する際に，授

業中の教師，または児童の行動のみではなく，教師と児童の相互交渉により立ち現れ

てくる授業という場を対象とした分析を行う必要がある．言い換えれば，授業を構成

する構成員の行動を分析するミクロな視点と同時に，授業そのものを鳥瞰的に見るマ

クロな視点も必要になってくる． 
授業を対象として研究を行う際には，様々な視点が考えられる．本論文では，上記

の問題意識に立って，授業の記述を試みる際に，以下の二つの視点をもって分析を行

う． 
第一は授業内での教師の行動が日々継続している行動であるという視点である．授

業を「教師と児童のコミュニケーションの連続体」として捉え，その教師と児童のコ

ミュニケーションが，日常の営みと同じように，日々継続して行われているという視
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点をもつことが現在の教育問題を考える上で重要なことだといえる．日々の授業は教

師と児童の相互交渉により成立している．そのような日々の繰り返しが児童に影響を

及ぼしている可能性は十分想定できる． 
第二は，授業という場を把握するという視点である．確かに，授業は教師と児童の

相互交渉により立ち現れてくるものであるが，個（教師・児童）に視点を当てること

により，全体（授業）が見えてこない可能性が考えられる．授業は，固定化された均

一的空間ではない．教師や児童の反応により，常に変化しうる流動的な空間である．

授業を対象に分析を行う際には，このような流動的なものを把握する視点も大切であ

る．そのために，本論文では，「授業を構成する構成員（教師・児童）の活動」と「そ

の活動によって成立する授業という場」を分けて検討を行う．このような視点を明確

にすることによって，授業を微視的・虫瞰的に把握するとともに，巨視的・鳥瞰的に

把握することが可能になると考えられる． 
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第２章 先行研究 
 
第１章では，従来の授業研究について概観し，新たな視点について検討を行ってき

た．従来の授業研究では，その中心的な関心が「教師の教授方略・児童の学習過程」

にあったといえる．しかし，授業は「教える－学ぶ」という教師から児童への一方的

なベクトルだけで成り立っているわけではない．本論文では，授業を「教える－学ぶ」

場としてではなく，「教師と児童のコミュニケーションの連続体」として捉える視点を

とる．また，授業という場を自明のものとして，捉えるのではなく，授業がどのよう

に成立しているのかという視点も大事になってくる．本章では，上記の視点に立ち，

従来，様々になされている授業研究を「教授学習過程」の観点ではなく，以下の二つ

の観点から捉えなおすことにする．第一は教師が授業中に行っている行動を明らかに

するという観点である．第二は授業という場を把握するという観点である． 
 
2.1 教師の教授行動に関する先行研究 
 
授業中の教師の行動には大別すると，言語的なものと非言語的ものに分けられる． 
対人関係において，言語的なコミュニケーションが重要な役割を果たしていること

は，従来，多く指摘されている．大坊（2001）は対人的なコミュニケーションを考え

ていく上で，2 者間の相互作用は基本形であり，豊富な洞察の機会を与えると指摘し

ている．実際に，小川（2003）は 2 者間での発話量の均衡状態が会話に対して快印象

を生じさせる可能性があることを明らかにした．また，山口ら（1989）は生徒と教師

の親密さの程度はコミュニケーションの度合いによって異なると指摘している．この

ように，対人的なコミュニケーションは，その両者の情意的な側面にも影響を与えて

いると考えられる．このような言語的コミュニケーションは一斉授業を構成している

中心的な要素でもある． 
 
2.1.1 授業における言語コミュニケーション 
 
2.1.1.1 教室発話の特殊性 
 
教室内における発話の特殊性は，従来，様々な立場から指摘されている．家庭と教

室ではその社会的文脈が異なっており（例えば Wells, 1986），教室という場において，

児童は状況依存から文脈依存へとそのコミュニケーションスタイルを変化させる(例
えば 清水 内田,2001 ; 高木, 1987)．学年があがるに伴い，教師や他児童との会話の

中で，児童は生活言語である「一次的ことば」に加えて，脱状況化された不特定多数

へ伝達される「二次的ことば」を習得する（岡本，1984）．また，構文的に省略が多

く接続詞が少ない「制限コード」から，主語，目的語，接続詞などが明確化されてい
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る「精密コード」を習得する（Bernstein，1971）．その変化の過程である初等教育の

場において，教師は家庭文化と学校文化を媒介するものとして存在し，それらの言葉

を媒介するところに教師の教育行為が存在する（岡田, 1998）といわれている．媒介

者としての教師は，同時に権威を帯びた存在として認知され，「権威主義的」言葉を使

用する存在でもある（Bakhtin,1981）．一対多で展開される一斉授業においては，教

師は児童との相互交渉をはかる一方で，授業自体を統制していかなければならない．

そのため，Bourdieu（1996）は教師によるコミュニケーション行為には技術的機能

と表現的機能の二つの機能が内在していると指摘している．技術的機能とは個別的な

内容，つまり発話内容を相手に伝える機能であり，表現的機能とは教師によるコミュ

ニケーションの仕方そのものが伝える事柄の一部分となっている機能である．この教

師のコミュニケーションに含まれる表現的機能が，教師と児童のコミュニケーション

に特権を与える傾向があると指摘されている．日々繰り返される教室内での教師と児

童のこのようなコミュニケーションの積み重ねの中に，公共文化を代表する大人とし

ての教師の権威が顕在化してくるのである（岡田, 1998）． 
ここまで検討してきた教室内でみられるコミュニケーションの特徴は，学校文化特

有のものであると考えられる．そのため，学校の中心的な場である授業の中において

も見られるものと推察される．1960 年代後半より，授業場面における教師と児童のコ

ミュニケーションの詳細な分析が行われるようになり，授業内における発話には，明

示的・暗黙的に定められた教室特有のきまりがあることが明らかにされた（Weinstein，
1991）．具体的には，1 度に話すことができるのは１人だけである（Wallat & Green，
1979）ということや，教師の指名を無視して発言すれば正しい答えを言っても教師に

受け入れられない場合がある（Mehan，1979）などが明らかにされた．これらは，授

業内特有のルールであり，児童はそれに従って発言することを強いられる（清水・内

田，2001）．そのため，児童たちは，暗黙的・明示的に示されるそれらの教室ルール

に対して，非常に敏感になっているという報告もなされている（Green & Harker，
1982）．このような研究の成果は，従来，ルーティンとして片付けられていた教室で

の相互交渉が，実はその裏では複雑なルールに支配されていること，そしてそれらの

教室ルールに児童が従っていることなどを明らかにした． 
このように授業という場におけるコミュニケーションもまた，授業特有の特徴を持

っている．その特徴の根幹にあるのが，授業内の相互行為システムといえる．Mehan
（1979）が指摘しているように，授業の進行は，教師が児童に対して説明・発問し

（Initiation），その教師の発問に対して児童が応答し（Reply），さらに教師はそれに

対して評価を行う（Evaluation）という基本構造を持っている（I-R-E 構造）．このよ

うに授業の中でも，授業進行の基本構造（暗黙的ルール）が成り立っている背景には，

先に検討してきたように，教室内で教師の権威が顕在化していることが挙げられる．

教師の発する問いかけは，児童にとっては未知の事柄であるが，教師自身にとっては

既知の事柄である．換言すれば，授業内のコミュニケーションは教師の発する言語コ

ード（規則）を，児童がまだ所有していない状態であり，それを獲得する段階のコミ
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ュニケーションといえる．それゆえ，教師の権威に児童が追従することによって成り

立っているコミュニケーションであると捉えることができる．一般的な会話規則に反

するこの構造は授業内コミュニケーション特有のものである． 
浜田（2003）はこの「I-R-E」構造を「試す－当てる」的コミュニケーションであ

ると捉え，児童が教師の権威を認めて始めて成り立つコミュニケーションであると指

摘している．また，Cazden（1988）は，この「I-R-E」構造を教師のモノローグとし

て捉えている．すなわち，教師の語りが質問に形を変え，更には，児童の応答という

形に変わり，評価で再び教師の語りの中に見出されるだけであると指摘している．つ

まり，最初の教師の語りが，その内容を変えずに，形式だけ児童の応答という形をと

って現出し，再び教師の評価という形をとって出てくる．この Cazden（1988）の観

点は，「I-R-E」構造の中核をなしているのは，結局，教師の語りだけであり，そこに

児童の主体的な意思が出てくることはないことを示している．しかし反対に，岡田

（1990）はこの特徴的な授業内コミュニケーションは，児童のモノローグであるとい

う指摘をしている．児童は教師に「超越的第三者」1を投影し，この自ら投射した超越

者を相手に対話している．つまり，この「I-R-E」構造は，児童の視点からみれば，

児童のモノローグであり，結局，授業時間内の全てのコミュニケーションは児童と児

童自ら投射した超越者との対話に過ぎないということである．さらに大澤（1990）は，

授業内のこの児童のモノローグが，先に示したディスコースの文化間移行を成し遂げ

ると指摘している．授業進行の根幹をなす「I-R-E」構造は，教師にとってもモノロ

ーグであると同時に，児童にとってもモノローグであると捉えることができる． 
このように授業におけるコミュニケーションは，授業特有の暗黙的・明示的ルール

に則って行われており，一般的な会話とは異なる特殊なものであるという見方が多く

なされている．しかし，柄谷（1986）は，コミュニケーションとは言語コードを共有

しないものとの間にのみあるものとして考え，授業内に見られる「教える－学ぶ」関

係こそが，真の他者と向き合うコミュニケーションであると主張している． 
 

2.1.1.2 授業内の発話分析 
 
以上検討してきたように，授業内におけるコミュニケーションの特殊性は，暗黙的・

明示的に示される授業（教室）ルールにあるといえる．また，そのルールに則って授

業が進行し，教師と児童のコミュニケーションが行われている．そのため，従来，教

                                                  
1 このような岡田（1998）の指摘の背景には，大澤（1990）の考えがある．大澤（1990）
は子どもが言葉を一番初めに習得するさい，「設問－応答－評価」の会話構造が母親と

の間に存在すると指摘している．そして，このような会話構造が成り立つには，教え

る側（母親）が教える内容について，相対的ではない，絶対的・超越的な「正しさ」

を備えていることを子どもの側が承認していなければ，とても成り立たない構造であ

ると指摘している．この点において，大澤（1990）は，子どもが母親に「超越的な第

三者の審級を投射」していると述べている． 
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師と児童のコミュニケーションに焦点を絞った実践研究は多くなされている．授業内

での教師と児童の言語的な相互交渉の研究は，その分析対象から大きく二つに分けら

れる．一つは，授業内で交わされる教師と児童の全発話を分析対象とする研究である．

二つは，特定の役割を担っている発話や特定の意味ある行動を取り上げて，その発話

や行動が担っている意味・機能を明らかにする研究である．このような授業内の相互

交渉の研究では，その多くが以下の二つの手法のどちらか，あるいは二つを併用して

行っている．一つは授業の発話記録をカテゴリー化して行う分析である．二つはエス

ノグラフィー（ethnography）と呼ばれる手法を用いて行う分析である（Heath，1982）．
前者の分析手法は，漠然とした授業の営みに，科学的基礎を用いた（Gage，1978）
ものであり，各発話にカテゴリーを当てはめることによって，直接，目に見えない教

師－児童の相互交渉を目に見える形にした（野嶋，1998）という点で重要である．後

者の分析手法は，元々人類学に端を発し（Dobbert，1981），社会学の影響をうけて確

立された手法であり，参与観察を中心とした多様な方法・情報源を用いて2（Wilcox，
1982），解釈的に様々な事例を読み解くことにその特徴がある．事例を多様に集め，

解釈的に分析していくことによって，客観的な明文化されたルールではなく，参加者

にとってその状況の意味・参加者の意図等を理解することに役立つ（Measor & Woods，
1983）という点で重要である． 
授業内での全発話を分析対象とした研究には，Flanders(1970）が挙げられる．

Flanders(1970）は，FIAS（Flanders'  Interaction Analysis System）という独自

                                                  
2 エスノグラフィーによる情報源の取得方法の中心は参与観察であるが，ビデオ撮影

等の機械，インタビュー，質問紙，既成の資料（教科書・カリキュラム・生徒の作品）

等，多様な方法を用いて行われている（藤崎，1986） 

① 感情を受け入れること

② ほめたり、勇気づけること

③ アイデアを受け入れたり、利用すること

④ 発問すること

⑤ 講義すること

⑥ 指示すること

⑦ 批判したり、正当化すること

⑧ 生徒の発言―応答

⑨ 生徒の発言―自発性

⑩ 沈黙あるいは混乱

直接的影響

児童の発言

Table 2-1　FIAS（Flanders’  Interaction Analysis System）

教師の発言

間接的影響
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の発話カテゴリーの作成を行った．授業内の全発話を教師発話と児童発話，沈黙の三

つに分類した．さらに教師発話を児童への影響という観点から直接的影響（3 カテゴ

リー）と間接的影響（４カテゴリー）の二つに大きく分類し，児童発話は応答と自発

性の二つに分類した（Table 2-1）．授業においてそれらのカテゴリーの生起を検討す

ることにより，授業の特徴を把握しようと試みた．Bellack ら（1966）は教室発話を

教授学的意味（構造づけ，誘い，応答，反応）・話の内容（題材的意味，題材－論理的

意味，指導的意味，指導－論理的意味）・話者の各カテゴリーを組み合わせて教師の教

授行動の科学的分析を行った．さらに Hough & Duncan（1970）は教師の教授行動

および児童の学習行動の改善を目的に，OSIA（Observational System for 
Instructional Analysis）というカテゴリーの開発を行った．OSIA は授業内の教師の

発話を含む全行動を 17 のカテゴリーに分類するものであった．FIAS や OSIA は，授

業の集団過程の研究について，後の授業研究に大きな影響を与えたという点で，きわ

めて重要な位置を占める（加藤 1977）．日本でも，これらの影響を受けた研究は数多

くなされている（例えば岸 1981，塚田 1983）．しかし，これらのカテゴリー化には

いくつかの問題点も指摘されている．その一つは，発話を直前直後のつながりでのみ

で捉えているため，授業全体での各発話の位置が捉えられないという点である（藤崎，

1986）．また，何についての発話であるかが明確でないという点も挙げられる．授業

内の発話の特徴として，常にその背後に「課題」が存在しているため，カテゴリーに

課題を組み込む必要があると指摘されている（Griffin, Cole & Newman 1982）． 
このようなカテゴリーを用いずに授業中の教師の全発話を定量的に分析する手法と

して柴田の一連の研究が挙げられる（柴田 1996;1997;1999）．柴田は授業構造を明確

にするため，授業中の教師・児童発話の発言後の出現頻度を計測し，授業の分析構造

を特徴付ける手法を開発している．この手法を用いることによって，授業の文節構造

はより明確に記述することが可能となったといえる． 
教師の授業内における特定の発話や行動を分析対象とした研究も数は多くないが，

近年行われるようになってきている．藤江（2000a）は，教師の復唱を教室における

個別の「言語現象」として捉え，カテゴリー分析と発話事例の解釈的分析を行うこと

で，教師による復唱が明示的評価の回避や授業進行の主導権の維持などの機能をもつ

ことを明らかにしている．従来の授業研究においては，授業中に行う教師の復唱は，

教師の教授活動から考えると意味のないものとして捉えられてきた．藤江（2000a）
の研究の意義は，教師の授業中の発話が持つ意味を，教授学的に捉えなおしたところ

にあるといえる．また，磯村ら（2005）は，小学校低学年の授業場面で，教師の「み

んな」という発話に着目し，「みんな」という発話のもたらす授業内での機能について

検討を行った．その結果，授業の中で「みんな」という聞き手の存在を導入すること

によって，一対一から一対他へとその参加構造を転換させるきっかけとして機能して

いることを明らかにした．磯村ら（2005）の研究の意義は，教師の発話が授業内での

児童の授業参加構造を変容させる可能性を示唆しているところにあるといえる．これ

らの研知見より，一般的な会話ではあまり意味を有していないと思われる発話などで
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も，それが授業場面で行われると，そこに何かしらの教授学的な意味が付与される可

能性のあることが推察できる． 
 

2.1.1.3 授業内の教師－児童の相互交渉 
 
前節では，教室内の教師の全発話や特定の発話に関する研究を概観してきた．しか

し，2.1.1.1 節で検討してきたように，授業進行の根底に Mehan(1979)の指摘してい

る I-R-E 構造がある．この構造の中で I(Initiation)と E(Evaluation)は教師の児童との

かかわりであり，児童に対して，非常に大きな影響を与えていると考えられる．この

I-R-E 構造の I は教師の児童への働きかけ，E は授業中の児童へのフィードバックと

も捉えることが出来る．そこで本節では教師の授業内の特定の行動として，教師の児

童への働きかけと児童へのフィードバックに関する研究について概観していく． 
教師は，授業が始まると授業計画に沿いながらも，子どもの状態に応じてその都度，

意思決定をしていかなければならない（吉崎，1998）．子どもの反応が，常に教師の

意図したものであることは少なく，授業計画から大きくそれることも多い．そのよう

な状況のとき，教師の力量が問われる．吉崎（1988）は Perterson & Clark（1978)
の教師の意思決定モデルを踏まえ，教師はモニタリング・スキーマを用い，計画と実

態のズレが許容範囲を超えたとき，代替策をとるとしている．このような教師の力量

が最も問われる場面として児童の予想外応答場面の研究が挙げられる．樋口（1995）
は小学校 1 年から小学校 6 年までの 6 学級を対象として，授業中の児童の予想外応答

場面における教師の意思決定モデルを児童の予想外応答が教師の予想水準以上と以下

の場合にわけ，検討を行った．その結果，以下の知見が得られた．児童の応答が教師

の予想水準以上の場合には，教師は児童の応答に同意したり，他の児童に指名を

続け，指導計画を大きく変更せずに授業を進行させるが，児童の応答が予想水準

以下の場合には，教師は児童に意見の修正を求めたり，否定をするといった計画

の変更を行い，児童の応答を教師の解釈に近づけようとする傾向が見られた．ま

た，岸野・無籐（2005）は小学校２年の算数と国語の授業 44 時限分を対象に，授業

進行から外れた子どもの発話に対する教師の対応の検討をカテゴリーによる数量分析

と発話事例の質的分析から行った．その結果，教師は授業を構造化する対応3，学習指

導に取り入れる対応，学級内の人間関係調整にかかわる対応の３つの対応が見られた．

これらの 3 つの対応は，固定的なものではなく，必要なレベルに応じて移行されなが

ら対応されるものであることが示唆された． 
ここまで概観してきた研究は，児童へのフィードバック研究の中で，教師側の対応

に関する研究である．次に，教師の児童へのフィードバックが児童に与える影響の研

究について概観していく．教師の教室場面での児童への働きかけが，児童の学習意欲

                                                  
3岸野・無籐（2005）の指摘する授業の構造化とは，授業の形式的な面に着目し，他

者の発話に割り込んだ発話等の授業進行を妨げるような児童の行動に対して，教師が

明確に注意を行い，授業を整然とした形に戻し，進行させることを表している． 
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に様々な影響を与えているという指摘は多くなされている．橋本(1966)は，テスト返

却時の返却方法の違いが児童の学習意欲に差異をもたらすと報告している．認知的評

価理論によれば，フィードバックなどの外的事象は，自己決定感を低めることによっ

て，内発的動機づけを低める影響（制約的側面）と有能感を高めたり低めたりするこ

とによって，内発的動機づけを高めたり低めたりする影響（情報的側面）の二つの影

響があるとしている（鹿毛，1994）．また，高崎（2001）は，原因帰属理論を用いて，

教師の児童へのフィードバックを 8 つのカテゴリに分類し，テスト結果の返却時にそ

れら 8 つのフィードバックの違いが児童の学習意欲に与える影響の発達差について，

失敗場面と成功場面にわけて検討を行った．その結果，成功場面において発達的な変

化が認められ，失敗場面においてはポジティブなフィードバックが低学年，高学年と

もに意欲の上昇を引き起こしたという知見が得られた． 
教師の児童への直接的な働きかけとして，授業時間内においては指名行動が挙げら

れる．藤田（1995）は教育実習生が行った小学校 6 年の算数の授業で，子どもの挙手

の回数と指名された回数との関連を検討した．その結果，全児童 29 人のうち 1 回も

挙手をしなかった子は 2 名であり，27 人は平均 5 回手を挙げていた．しかし，13 回

手を挙げて 4 回指名された子もいる中で，10 回手を挙げても 1 回も指名されない子も

いることが明らかになった．この研究では，指導者は教育実習生ではあったが，この

結果より，教師はある程度恣意的に指名行動を行っていることが示唆された． 
これまで見てきたように，教室内の教師と児童の言語的な相互交渉は，一般的な相

互交渉と異なり，かなり特殊な形態をとっていることが分かる．教師は児童の反応を

踏まえたうえで，その都度，意思決定を行い，ある程度，恣意的に相互交渉を進めて

いるといえる． 
 
2.1.2 授業における非言語コミュニケーション 
 
前節では，教師の授業中の言語的なコミュニケーションを中心とした研究を概観し

てきた．しかし，人は自らの気持ちや意志の全てを，言葉によって伝えているのでは

ない．身振りや手振り，表情などの言葉を使わない非言語コミュニケーションは，人

と人の間のコミュニケーションにおいて非常に重要な意味を持っている．ここでは，

授業中の教師の非言語コミュニケーションについての研究を概観していく． 
授業においても，教師の非言語コミュニケーションが，児童に大きな影響を与えて

いると考えられる．三隅・矢守(1989)は，教育実践の場に特徴的なものとして，教師

の「親近・受容的影響力」の存在を挙げている．Cogan(1958)は中学校教師の教室内

の行動を観察し，教師の親和的行動・融和的行動・愛育的行動が生徒の自発的な学習

態度と密接に関連していることを明らかにした．それに関連して，河野(1988)は，常

ににこにこしていて，積極的に児童に話しかける高親和的教師と，常に無表情あるい

はきつい表情をしていて，事務的に必要最低限のことしか話さない低親和的教師の二

人の教師が児童にどのような影響をあたえるのか実験的授業を通して明らかにした．
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その結果，高親和的教師に接した児童のほうが，高い学習成績を修めたと報告してい

る．また，大河原(1983)は，教師の教授行動の際に，教師の身振り・手振り等の例示

動作に代表される身体動作が児童の学習効果を高めることを実験的に明らかにしてい

る．これらの先行研究の知見は，教師の親近性や親和性に非言語コミュニケーション

が関わっており，児童に大きな影響を及ぼしていることを確認するものである． 
以上検討してきたように教師の表情をはじめとする非言語行動が児童に様々な影響

を及ぼしていることは明らかである．しかし，実証的な立場から，授業中における教

師の非言語行動やそれに対する児童の影響などを本格的に取り上げて検討した研究は

殆ど見られない．その理由として，第一章で検討したように，授業という場を教師の

教える場として捉える視点から，授業分析においても教師の話し言葉である言語コミ

ュニケーションに重点が置かれていたと推察できる（大河原，1983）．しかし，言語

コミュニケーションは単独で生じることは殆どない．たいていの状況では，言語コミ

ュニケーションは非言語コミュニケーションとともにおこり，言語・非言語メッセー

ジの両方の結合した影響から意味を引き出している（リッチモンド＆マクロスキー，

2006）．当然それは，授業場面に対しても当てはまる．言語コミュニケーション過程

に非言語コミュニケーション過程を加えて初めて，授業過程の全体的把握が可能とな

る（大河原，1983）． 
授業場面において分析対象となる非言語コミュニケーションは大別すると Table 

2-2 の３つに分類できる（Knap 1978，Smith 1979a,b，Levy 1979， 大河原，1983）．
1 つには，非言語行動と言語行動の中間的なものである．このカテゴリーには発話の

際の声のトーンやスピード，イントネーションなどの準言語と児童の反応に対する間

や次の指示に移るまでの間など情報処理に要する時間等の間合いなどが含まれる．２

つめの身体動作は目の動きや首の動き，指・手の動きに関わるもので，言葉に代わっ

て肯定的または否定的なフィードバック情報を伝えるものと考えられる．3 つ目は対

人距離である．これは児童との距離であり，これまで机間巡視に関連して取り上げら

れていたものである．教師が教室内のどの場所を占めて教授するかが重要となってく

る（Hesler，1972）．また，この距離の特別な場合として，さわる，なでるなどの接

触行動もこのカテゴリーに入る． 
先述したとおり，授業内における非言語行動は児童に直接影響を及ぼしている可能

非言語行動 定義

１．中間的なもの
準言語（声のトーン，イントネーション，抑揚）
間合い（情報処理に要する時間）

２．身体行動 目の動きや首の動き、指・手の動き

３．対人距離
児童との距離（机間巡視や教師の立ち位置）
接触行動（さわる，なでる）

Table 2-2　授業中の非言語カテゴリー
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性があるが，その一つひとつを実証的に分析した研究は殆ど見られない．また非言語

行動は無数にあるため，全て検討することも難しい．ここでは，非言語行動のうち上

記の各カテゴリーの中から児童に影響を及ぼす可能性が高い，以下の 3 つを取り上げ

て先行研究およびその関連分野について概観する．言語行動と非言語行動との中間的

なものとして時間（間合い）を，身体行動として視線を，対人距離の一つとして，教

師の立ち位置を取り上げる． 
 
2.1.2.1 視線 
 
視線は，対人コミュニケーションにおいて重要な役割を果たしている(松尾，1999)．

Patterson(1983)は，非言語コミュニケーションの機能の一つである「親密さの感情表

出」の中で，視線の動きについて触れている．「親密さの感情表出」は，人と人との関

わりの基礎となるものであり，非言語コミュニケーションの持ついくつかの機能の中

でも，対人関係の根幹をなすものであるといえる．また，西阪（1997）は，相互行為

的現象として「見る」ことを捉え，「見る」ことは社会的活動に埋め込まれていると述

べている．すなわち，人と人とのコミュニケーションに，「見る」こと，つまり視線は

密接に関わっていて，切り離して考えることはできないものである．授業場面におい

ても，同様のことが言える．一斉授業における教師の視線は，児童にとっても非常に

大きな意味を有していると考えられる．また，一斉授業における教師の視線を分析す

ることは，教師の授業方略という観点に立って考えてみても，自らの授業を見直す契

機になると同時に教師の力量向上にも寄与する可能性も報告されている（笹村 1998, 
三尾・藤田 1996）． 
 
2.1.2.2 立ち位置 
 
授業中における教師の立ち位置に関する研究は殆どなされていない．しかし，社会

心理学や教育・臨床心理学の領域では，空間に占める個人の位置の重要性はしばしば

指摘されている(例えば Hall 1966，田中 1973，山口・鈴木 1996)．山口・鈴木(1996)
は，教室内の座席配置が気分に及ぼす影響を実験的に明らかにした．その結果，2 者

が近距離で座るほど緊張感と親密感がともに高くなることが示唆された．このように，

対人関係の中での位置は，互いの気分や気持に影響を及ぼすといわれている．授業中，

教師は同じ場所に立ち続けているわけではない．様々な位置に移動しながら授業を展

開していることは経験的に明らかである．授業時間内の教師の立ち位置の変遷を考え

ることは，同時に机間巡視等の教師の授業中の動きを考察することでもある．吉崎

(1997)は，教師の机間巡視の目的として次の二つを挙げている．一つは学級全員の子

どもの思考や理解の状態を把握することであり，二つはつまずいている子どもを個別

指導することである．渡部(1997)は，机間巡視中に教師が収集する情報は，学習課題

等に対して児童が示した理解及び解釈等に関するものが半数以上を占めていることを
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明らかにした．これらの報告より，教師は授業中，机間巡視することにより，様々な

情報を得ており，これらの情報をもとに授業のマネージメントを行っていると考えら

れる．このような机間巡視等を含めた教師の授業中の行動は，授業内の教師の立ち位

置に現れてくる情報である．教師の立ち位置は，教師にとって日常的な行動であると

ともに，教師の持つ教授方略の一つとも考えられる． 
 
2.1.2.3 時間 
 
浅田（2002）は，授業分析における時間変数の重要性を指摘している．先に示した

Flanders（1970）の FIAS でも「沈黙，混乱」というカテゴリーが設定されている．

その理由として，教師，児童どちらからの発話もない時間は，それがどのくらい続く

のか，どのような状況で発現するのかということに大きな意味を持つと同時に，それ

が授業に与える影響が大きいと推察できる．授業での待ち時間に関する研究の中で

Rowe（1986）は教師が発問したあとの待ち時間と子どもの反応後の待ち時間を測定

し，待ち時間の境界値は 2.7 秒であり，1 秒以下と約 3 秒とのわずか 2 秒の差が教師・

子どもの行動や思考に影響を与えることを明らかにした．授業分析において，時間変

数という視点の取り入れは大きな意味を有していると考えられる．  
 
2.2 授業を評価する先行研究 
 

2.1 節で概観してきた研究は授業内における教師の教授行動に関するものである．

1.2 節で検討してきたように，「授業」は教師と児童のコミュニケーションの連続体と

して現れるものであり，授業の中から，教師や児童を独立して抜き出すことが出来な

いのならば，授業という場そのものを客観的に測定する必要がある． 
授業自体を客観的に測定する指標の一つとして雰囲気が挙げられる．Bollnow

（1964）は教育にとって不可欠な前提条件として，「教育的雰囲気」という概念を取

り上げている．Bollnow（1964）によれば，教育的雰囲気とは「教育者と子どものあ

いだに成立し，あらゆる個々の教育的行為の背景をなす情感的な条件と人間的な態度

の全体を意味する」と定義している．このように教育において，その場を形成する雰

囲気の重要性はよく主張されている．本節では，現在の教育現場における雰囲気研究

について概観していく． 
 
2.2.1 教育現場における雰囲気研究 
 
これまでの教育研究の中で，学級風土や学級雰囲気の記述は多数行われている．海

外では学級を個人のように扱い，その個性を学級風土（classroom climate）として質

問紙で調査する方法が整備されてきた（伊藤・松井,1998）．例えば，CES（Classroom 
Environment Scale ; Trickett & Moos, 1973; 1995）や，LEI（Learning Environment 
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Inventory ; Walberg, 1969 ; Fraser, Anderson & Walberg, 1982）は，代表的な学級

風土質問紙として挙げられる．わが国では，CES や LEI の部分的な利用（古川, 1998; 
平田・菅野・小泉,1999）や，CES や LEI を参考にしながらも，わが国の教育内容の

特徴を反映した項目を新たに作成した学級風土質問紙作成の試み（伊藤, 1999）やそ

の妥当性の検討（伊藤,2001）が行われている．また，学級風土が児童・生徒の学習

意欲を左右する（Moos & Moos,1978）ことや，精神健康に影響を与える（伊藤・松

井,1998）ことも知られている． 
さらに，教室の雰囲気を教室の目標構造から検討する研究も多くある．教室の目標

構造は，それぞれの教師の方針であり，子どもに伝達され知覚される（Ames，1992；
Ames & Archer, 1988；Roeser et al., 1996）．三木ら（2005）は教室の雰囲気は，児

童に教室の目標構造として伝わると指摘している．教室の目標構造として，熟達目標

構造と遂行目標構造がある．熟達目標（mastery goal）とは課題の熟達を通して自分

自身の能力の発達と向上を目指すものであり，遂行目標（performance goal）は他人

との相対的な比較によって高い能力や評価の獲得を目指すものである．児童が教室の

雰囲気として，どちらの目標構造を知覚しているかによって，児童個人の目標志向を

規定するとされている（Anderman & Anderman, 1999; Roeser et al., 1996）．このよ

うな教室の目標構造を測る指標として PALS（Patterns of Adaptive Learning Scale；
Midgley et al., 2000）が開発され，三木ら（2004）による日本語翻訳版も作成されて

いる．また，教室内の目標構造が児童・生徒の学習行動や学級への態度に影響を及ぼ

すことも報告されている（Ames & Archer, 1988，三木・山内，2005）．熟達志向的な

教室の雰囲気のもとでは，誰もが環境からの期待にこたえることが出来るという指摘

もある（Pintrich, 2003）．さらに，学級雰囲気を自律－統制の観点から捉え，自律的

な雰囲気が生徒の学習への動機づけや適応に重要である（deCharms,1968 ; 
Deci,1980）という報告もなされている． 
また，教師の学級内での影響力に関しても様々な視点からの研究が行われている．

三隅ら（1977）は教師の顕在的な影響力であるリーダーシップに焦点をあて，「教師

のリーダーシップ行動尺度」を作成し，教師の指導行動の類型化を行った．さらに，

教師の潜在的な影響力である勢力資源に焦点を当て，生徒・児童のスクール・モラー

ルとの関連や児童への影響に関する研究も多数行われている（例えば田崎,1979 ; 狩
野・田崎,1990;塚本,1998;大國,1999）．これらの研究は，学級に対する教師の影響力

に関するものとして捉えることができる． 
 
2.2.2 授業の場における雰囲気研究 
 
このように学級としての風土や雰囲気，教師の影響力については様々な分野から，

多くの検討が試みられているにも関わらず，学校という場において重要な営みである

授業の雰囲気に関する検討は殆ど行われていない．その中で，吉崎・水越（1979）は

児童による授業評価という観点から，授業における「学習集団雰囲気」の尺度作成を
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試みた．その結果，「活発さと明るさ」「規律とまとまり」「優しさと暖かさ」の 3 つ

の因子が抽出された．更に，教師行動と学級集団雰囲気との関連分析によって，教師

による「学習の仕方の指導」が十分になされている学級においては，「優しさ」「温か

さ」が優れているという知見が得られた． 
授業場面における雰囲気の検討は，従来，授業中の教師と児童の発話研究の中で行

われてきた．2.1.1.2 節でとりあげた Flanders(1970)のカテゴリー研究は，本来，授

業雰囲気の分析を目指して行われた．Flanders(1970)は，授業の雰囲気を分析するこ

とは，授業における教師の生徒に及ぼす影響のパターンの解明につながると指摘して

いる．そのため，生徒に及ぼす影響のパターンを直接的影響と間接的影響の二つに区

別した（Table 2-1 参照）．直接的影響は教師の権威によりもたらされるものであり，

間接的影響は生徒の自発性に働きかけるものである．換言すれば，教師の権威と生徒

の自発性の二つが「授業の雰囲気」を形成する基本的な要因と考えたのである（加藤，

1977）． 
 

2.3 先行研究のまとめ 
 

2.1 章で概観したように，授業内の教師の言語的コミュニケーションの研究は多く

なされている．その結果として，教室（授業）に潜む暗黙的なルールの存在が明らか

にされた．このような暗黙的なルールは教室内で教師の権威が顕在化することにより

成り立っていると指摘されている．また，一斉授業における，教師と児童の相互交渉

の詳細な事例研究により，教室内での教師の様々な言動には，教授学的な意味が付与

されている可能性が示唆されている．具体的には教師の復唱が明確な評価の回避につ

ながるという知見や，授業中の教師の「みんな」という発話が授業内における児童の

参加構造の変化をもたらすという知見などが挙げられる．このように先行研究の知見

から，教室内での教師の発話が児童に対して持つ意味は非常に大きいと推察できる．

さらに，教師は児童の応答に対応して，適宜，意思決定を行っていることも明らかと

なった．このような教師の授業中の意思決定のメカニズムに関する研究は，授業の進

行を考える上では，非常に有益な知見となる．ときに授業から逸脱する児童の対応に

対して，教師は授業をマネージメントする必要もあり，その授業を運営・維持すると

ころに教師の力量が現れてくると考えられる．さらに，授業中の教師の児童へのフィ

ードバックは，直接，児童の心理面に影響を与え，学習意欲などの動機づけの効果に

なることも指摘されている．また，授業内の教師の非言語的コミュニケーションの重

要性も強く指摘されている．教師の受容的な態度や親和性のある態度が児童の学習の

促進につながる可能性は指摘されている．しかし，そのような教師の非言語的コミュ

ニケーションを実証的に扱った研究はあまり行われてはいなかった．その理由として，

授業という場を教師の教える場として捉える視点から，授業分析においても教師の話

し言葉である言語コミュニケーションに重点が置かれていたという点と，実際の授業

現場における教師の一連の動きの中から，特定の非言語行動を抽出し，分析する難し
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さという点の 2 点があることが考えられる． 
2.2 章では，教育の活動を測る客観的指標として，教育現場における雰囲気研究を

概観した．従来から，学級を一つの単位として，その雰囲気や風土を扱う研究は多く

なされていた．また，動機づけの分野からは，教室が持っている目標構造をどう児童

が認知しているのかという観点から教室の雰囲気を扱った研究がなされている．さら

には教師の教室内での児童への影響力が教室（授業）の雰囲気に影響を与えていると

いう視点から，教師のリーダーシップ行動尺度などの作成も行われている．このよう

に，教室や学級の雰囲気に焦点をあて分析を行う研究は従来，多くなされているが，

授業に焦点をあて，その雰囲気を分析した研究はあまりなされていない．一斉授業の

雰囲気を直接，分析対象とした研究では，吉崎・水越（1979）の作成した「学級集団

雰囲気」の尺度が挙げられる．これは，児童による授業評価の一環としてなされたも

のであり，児童が自ら受けている授業の雰囲気を SD 法で明らかにするものであった．

また，教師と児童の相互交渉の分析から授業雰囲気を研究したものに，

Flanders(1970)のカテゴリー分析がある．これは，授業内での教師と児童の発話の連

続性を分析対象とし，そのカテゴリーの生起により授業の雰囲気を考えるものであっ

た． 
このように先行研究の知見より，授業の成立・進行に関わる様々な要因に関して，

多くの有益な知見が得られているが，同時に，いくつかの問題点を挙げることができ

る．一つには，多くの研究で分析対象が非常に限定的であるという問題が挙げられる．

参与観察を基本とした研究であれば，分析対象として，一授業や一単元，一学級や一

学年を対象としたものが殆どである．また，このように対象を限定しない研究におい

ては，場面想定法を用いた質問紙法であったり，実験室的な環境を用意して行ったも

のなど，実際の授業という場から離れた研究が多くなされている．二つには，授業と

いう場の記述が殆どなされていないという問題点も挙げられる．また，授業や教室を

雰囲気という観点から研究しているものも，その雰囲気を測定する指標として，教師

や児童という場の構成員の行動や主観によって測定されている．しかし，第一章で詳

述したように，本来，場を考える際には，場の構成員から独立して場そのものを測る

必要があると考えられる． 
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第 3 章 本論文の課題と目的 
 
3.1 本論文の課題 
 
第 2 章では，授業研究の中から教師の教授方略以外の研究を中心に，先行研究を概

観した．先行研究の知見より，一斉授業という特殊な場において，教師は様々な意識

的・無意識的な行動をとっていることが明らかになった．また，状況に応じて，児童

への対応や授業の進行を修正・決定していることも明らかになった．それらの行動が，

授業の成立に大きく影響していることも示唆された． 
このように授業中の教師の行動に関する研究は多くなされ，様々な有益な知見が報

告されているが，教師や児童が活動している場としての授業を客観的に検討している

研究は殆ど見られない．しかし，第 1 章でも検討を試みたように，授業を「教師と児

童のコミュニケーションの連続体」として捉え，授業から教師・児童を独立して抜き

出すことが出来ないならば，教師・児童のコミュニケーションによって立ち現れてく

る授業を，客観的に測定する必要があるといえる． 
そこで，第 1 章，第 2 章の議論を踏まえた上で，本論文では，以下の３つの課題を

設定する． 
第一は教師の教授行動が日々繰り返されているという視点である．前章までの検討

でも明らかなように，教師の教授行動は，日々継続されて行われている．しかし，従

来の授業研究には，この日々継続して行われている教師の授業実践という視点に欠け

ている．教師の日々繰り返される授業内での行動が，児童に影響を与え，さらには授

業の雰囲気を形成していると考えられる．このような視点に立って分析することによ

って，教師の授業内での行動の特徴が明らかになると考えられる．  
第二は１学年から６学年まで通した検討の必要性である．従来の授業研究において

は，2.4 章で述べたように，研究対象として 1 学級や 1 学年，１単元を対象としたも

のが殆どである．先に挙げた樋口（1995）の研究では，小学校 1 年から小学校 6 年ま

での 6 学級を対象として教師の意思決定モデルを明らかにしているが，その中で，児

童の学年差による違いや教師の個人差についての言及まではなされていない．小学校

における授業の特徴の一つに，教師による差異が挙げられる．一人の教師が特定の学

級を責任もって担当する学級担任制による丸抱えの指導が実施されているため，教師

間で高い独立性がある(奈須，1997)．その結果，同学年・同教科であっても，教える

教師によって，その指導方法，学級維持・運営は変わってくる．また，１年から６年

までクラス替えもなく同一教師が担任を持つことは非常に稀であり，たいていの場合，

児童にとっては，卒業するまでの間に複数の教師が担任となる．そのため，学年の違

いは，児童にとっては年齢の違いであるが，児童に対する教師は必ずしもそうである

とは言えない．4 年生を受け持った後に 1 年生の担任を受け持つこともあり，児童と

ともに学年があがっていくわけではない．このことより，教師は受け持っている学年



第３章 本論文の課題と目的 

 - 25 - 

に応じた複数の教授方略を有していることが期待される．また，反対に児童は，学年

に応じた授業への参加スタイルを示すことが予想される．教師の示す教授方略と児童

の学年に応じた授業への参加スタイルとの関連を明らかにするためには，1 年から 6
年までの分析の必要がある．また，1 年から 6 年まで，同一の教師が担任を受け持つ

ことが殆どないという現行の教育形態は，日本の初等教育システムの持つ一つの特徴

でもある．このような教育システムが，児童に及ぼす影響を考慮していく必要がある．

授業は「学校」という特異なシステムの中に位置づけられ，そして実践されているこ

とを踏まえると，「授業」を分析対象とする場合，１年から６年までの授業を対象にし，

その中で生起している事象の記述を試みる必要がある．すなわち，「学校」という一つ

の単位での検討が重要だといえる． 
第三は，ミクロな視点とマクロな視点の併用である．一斉授業の研究を概観すると，

その内部で行われている教師と児童の相互交渉が主要な研究対象となりがちである．

確かに，教室という場においては，社会的文脈の中で，ある一定のやり方で学習する

こと，例えば挨拶を交わす等の社会的な相互作用が望まれている（Shultz, Florio 
&Erickson，1982）．授業中の教師の行動や児童の行動，また，教師－児童間の相互

交渉を研究対象にすることは意義のあることといえる．しかし，同時に授業を教師と

児童のコミュニケーションの連続体として捉えるならば，教師と児童の相互交渉の結

果として立ち現れてくる授業という場を客観的に把握する視点も重要である．本論文

では，教師と児童の授業内の相互交渉を研究するミクロな視点と同時に，授業そのも

のを対象とした鳥瞰的なマクロな視点の二つを併せ持って分析していくことを課題と

する． 
 
3.2 本論文の目的 
 

3.1 節で述べた課題をもとに，教師が児童に働きかける最も重要な経路が授業であ

る（近藤，1994）という指摘を考慮して，本論文では，実際に小学校で行われている

一斉授業を連続的に観察することによって，「授業という営み」を記述し，授業の構造

を明らかにすることを目的とした．その際に，「授業を構成する構成員としての教師と

児童の行動」と，その結果として立ち現れてくる「授業」とを明確に区別した．具体

的には，以下の 3 点を目的とした． 
 

１．授業中の教師の言語的，非言語的行動をとりあげ，定量的に測定すること

によって，教師の授業実践の特徴を明らかにすることを目的とした．（第 4
章） 

 
２．授業を客観的にはかる指標として雰囲気に着目して，授業雰囲気の特徴を

検討した．具体的には，授業雰囲気尺度の作成を行い，その妥当性の検討を

行った．さらに，授業雰囲気と教師との教授行動，授業雰囲気の認知に関す
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る特徴を明らかにすることを目的とした．（第 5 章） 
 
３．教師と児童の関わり場面をとりあげ，教師と児童の相互交渉の特徴を，教

師の行動の定量的測定および事例の解釈的分析により明らかにしていくこと

を目的とした．具体的には，教師と児童のかかわり場面における教師の対応

行動の特徴を明らかにした．教師と児童の関わり場面として，Mehan（1979）
の指摘している授業内発話の特徴であるである「I-R-E」構造に着目して，教

師の児童への働きかけの場面（I）と児童の応答への評価場面（E）に着目し

た．（第 6 章） 
 
なお，本論文の研究の枠組みと各章の関係を Figure 3-1 に示す．教師と児童のコミ

ュニケーションの連続体を授業と捉え，第 4 章では，教師と児童の授業内の行動の分

析を行った．第５章では，教師と児童の相互交渉の結果として立ち現れる授業という

場の分析を行った．第 6 章では，教師と児童の相互交渉場面に着目して，授業内の教

師と児童の相互交渉の分析を行った． 
 

 
なお，本論文の分析は，第 4 章ではカテゴリーを用いた数量的分析，第５章では質

問紙法によるデータの収集とその数量的分析，第 6 章では，カテゴリーを用いた数量

的分析と特徴的な事例をもとにした解釈的分析を併用して行った． 
本論文で解釈的分析を用いるのには以下の理由が挙げられる．カテゴリーによる数

量的分析では，発話の全体的特徴の把握は可能であるが，一連の文脈としてなされた

発話として捉えることが出来ない（藤崎，1986）という批判がある．発話と文脈は相

互に影響を及ぼしあって生成し（茂呂，1997），生成された発話の運用は特定の文脈

児童教師

授 業

第４章 第４章

第６章

相互交渉

第５章

Figure 3-1 本研究の枠組みと各章の関係

児童教師

授 業

第４章 第４章

第６章

相互交渉
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児童児童教師教師

授 業

第４章 第４章

第６章

相互交渉

第５章

Figure 3-1 本研究の枠組みと各章の関係
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の中でのみ意味を有する（藤江，2000b）．そのため，各事例において着目する教師の

発話が，どのように前後の発話と相互に影響を及ぼしているのかを把握する必要があ

る．また，事例の選択には，藤江（2000a,2000b）の指摘を考慮して，当事者の意思

や行為の解釈をより的確にかつ端的に示しうる事例を選択した．また，解釈の妥当性

を高めるために，解釈の相互主観性を保証し（やまだ，1997），他の解釈可能性（南，

1991）を開くことの必要性が指摘されている．そこで，事例の解釈を行う際に，以下

の点について留意した．まず，事例における学習課題を明示した．また，事例におけ

る教師の課題や児童への要求を明示した．さらに，事例における教師の当該（分析対

象）発話が，何故，生成されたのかということを談話の展開に即して述べた．解釈に

当たっては，どのエピソードをとりだしても成り立ちそうな範囲で行った（無藤，

1997）． 
また，本論文の全ての研究は，その分析対象授業が小学校の国語科の授業である．

対象授業を国語科に設定したのには，以下の理由が挙げられる．国語という教科は小

学校において基幹科目であり，言葉でのやり取りを中心に進められる教科であるとい

える．本論文では，分析に発話分析や事例の解釈的分析を用いているため，言語的教

科として国語を対象にした．また，内容的にも，覚えなければならない項目が少ない

ため，他教科と比較して習熟度において個人差が比較的少ない科目であると考えられ，

初等教育の段階では児童のモチベーションに差異が少ないことを考慮したからである． 
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第４章 授業中の教師の行動に関する検討 
 
本章では，一斉授業の場における教師の行動に着目し，授業中，教師はどのような

行動をとっているのかを，数量的分析によって，明らかにした． 
第一節（4.1）では，教師の授業中の全ての発話を分析対象とする．授業中の教師発

話の特徴を明らかにするため，授業中の全児童発話も分析し，教師発話と比較検討す

ることによって，教師発話の特徴を明らかにした． 
第二節（4.2）では，教師の授業中の行動として，最も児童に影響を与える可能性の

あるものとして，教師の指名行動を取り上げ，その特徴を明らかにした．教師の授業

中の行動として指名行動を取り上げたのには，以下の二つの理由が挙げられる．第一

は，指名行動は授業中の教師の行動の中で，直接，児童と相互交渉をもたらす契機と

なる行動であるといえる．第二は，Mehan（1979）の指摘する「I-R-E」構造の中心

となる行動と考えることが出来るからである． 
第三節（4.3）では，教師の授業中の行動を，より詳細に検討するため，同学年の同

内容の授業を展開している 2 クラスを対象とし，事例研究的に 2 クラスの比較検討を

行った．分析対象とした教師の教授行動は，言語的な行動として授業内発話を取り上

げ，非言語的なものとして教師の授業中の視線・立ち位置・待ち時間を取り上げた． 
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4.1 一斉授業における教師・児童発話の特徴（研究 1） 
 
4.1.1 目的 
 
本節では，授業を構成するコミュニケーションの大きな要因として発話に焦点をあ

て，授業内で生起する教師－児童の発話をもとに，授業実践の記述を試みる．具体的

には，授業中の教師・児童の言語行動を定量的に測定することを通じて，教師一人ひ

とりの授業の繰り返しの中の相関的関係，異なった教師間の授業の類似性を検討し，

そうした授業の特徴が教師の授業スタイルや授業の形態，児童の学年とどのように関

連があるのかを探索的に検討することを目的とする． 
 
4.1.2 方法 
 
１． 分析対象 
調査対象校は埼玉県内にある公立小学校（全校児童 505 名）である．分析の対象と

した授業は 1 年から 6 年各学年 2 クラスずつの国語科の授業である（2 クラスは各学

年，便宜上Ａ組，Ｂ組とする）．授業時間数はクラスにより異なり，１～６年の各学年

2 名，計 12 人の教師による３～６回の授業，計 54 授業を対象とした．調査は 7 月の

上旬～9 月の下旬にかけて夏休みを挟んで行われた．授業者は全授業とも学級担任で

あった．対象クラスの担任の先生には，授業前に特別に意識することなく，普段どお

りのカリキュラムで授業を進めてくださいとの旨を伝えた．授業のスタイルは主に「教

科書中心」「発表中心」「（児童同士による）話し合い中心」「課題遂行中心」の 4 つで

あった．1学年，クラス，教科単元，授業者の性別，年齢は Table 4-1 の通りである．

また，クラスごとの授業時間数と授業スタイルの内訳は Table 4-2 の通りである． 
 
２ 手続き 

7 月上旬と 9 月下旬の約 1 ヶ月間に及ぶ全 54 授業において，映像，音声，文字記

録の採取を行った．映像記録は教室全体が写るように，教室の後方と前方 2 箇所に 3
台のビデオカメラを設置して録画し，同時に，教授者の声を逃さないよう，補助とし

て音声録音も行った．また，筆者を含む 3 名の観察者により発話文脈の記録を書き込

                                                  
1授業スタイルは，各授業において，授業時間の２/３以上（30 分以上）の時間を費や

していた内容によって分類した．各授業スタイルは次の通りである．「教科書中心」は

教科書の読解や教科書に関する説明など，教科書を用いた授業，「発表中心」は児童に

よる発表が中心の授業，「話合い中心」は机の形を変えて，児童同士が向き合うような

形をとり，討論形式で行われた授業，「課題遂行中心」は，作文や発表内容のまとめな

ど，児童に何かしらの課題を与え，教師はサポートにまわっていた授業． 
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んだフィールドノートが作成された．これらの記録から，授業中の発話を基にしたト

ランスクリプトを作成した．分析に用いた発話の単位は，１．教師と児童，または児

童間での話者交代，２．同一話者に関して，発話中の 2 秒以上の間，３．同一話者内

の一連の発話において，発話の機能の変わり目の 3 点を基準として区切り，1 発話と

した． 

 

 
 
 

学年 クラス 授業者性別 年齢 単元

1-A 女性 30代後半

1-B 女性 40代前半

2-A 女性 50代後半

2-B 女性 40代前半

3-A 女性 40代後半

3-B 男性 50代前半

4-A 男性 40代後半

4-B 女性 40代後半

5-A 女性 50代前半

5-B 男性 50代前半

6-A 女性 40代前半

6-B 男性 30代後半
６年

おむすびころりん

三年峠

やまなし，イーハトーブの夢

３年

４年
作文を書こう，発表会，漢字
一つの花

５年 わらぐつの中の神様，同義語

１年

２年
あったらいいなこんなもの，漢字クイ
ズ
サンゴの海の生き物たち

Table 4-1　調査対象クラスの概要

教科書中心 話合い中心 発表中心 作業中心 合計

1-A 2 1 1 4
1-B 4 2 6
2-A 2 3 5
2-B 3 2 5
3-A 4 4
3-B 5 5
4-A 2 2 4
4-B 1 3 4
5-A 5 5
5-B 3 1 4
6-A 3 3
6-B 5 5

Table 4-2　授業スタイルと授業時間数
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発言者 分類 カテゴリー 定義

説明 学習内容についての説明や意見・講義

発問 学習内容等についての問いかけ

指示・確認 指示・促し・確認・問いかけ

復唱 児童の発言を繰り返す

感情受容 児童の態度・気持ちなどを察知・受容し明確化する発言

応答 児童からの問いかけに対しての応答

注意 発言・行動に対し，注意したり，修正したりする発言

雑談 授業内容と関係無い話題全て

指名応答 教師の個人への指名に対しての発言

自発応答 教師の発問に対し，自発的に応答要求をした後の発言

非指名応答 不特定多数への暗黙的発話要求をうけて発言

発言 発言 教師の働きかけに関係なく発言する，自発的な発言

児童

Table 4-3 発話カテゴリー

応答

教師

授業関連

運営・
維持関連

３ カテゴリー 
教師，児童の全発話を，一発話が一機能を担うという前提のもと，発話単位ごとに

筆者を含む 2 名の評定者が独立に Table 4-3 に示すカテゴリーに分類した． 
カテゴリーの設定に当たっては，Flanders（1970）による FIAS（Flanders'  

Interaction Analysis System）を参考に，Mehan(1979)の指摘した「教師による働き

かけ（I)」－「子どもの応答（R)」－「教師による評価（E)」とういう教室における

相互行為の構造を援用して，カテゴリーシステムを構築した．FIAS では教師の発言

を児童への影響という点から直接的影響と間接的影響とに分類し，講義することが直

接的影響カテゴリーに，発問することは間接的影響に分類されている．しかし，授業

という場を考えた際に， 発問することも講義することも教師による教授という点では

同次元であると考えられる．また，一斉授業という形態においては，授業は教師によ

る一方的な発話のみで進行しているのではなく，教師はその時々の児童の言動や行動

に応じながら進めているため，教師による授業内容の教授には直接関わりがないが，

教授活動を円滑に進めるための教室運営に関わっている発言もあるといえる．そこで，

FIAS の直接的影響・間接的影響を教授内容に対するものと捉えなおし，FIAS の各カ

テゴリーを教授内容に直接的に関わっている発言と間接的に関わってくる発言とに大

きく分類し直した．前者を「教授に関わる発言（教授発言）」とし，後者を「教室運営・

維持に関わる発言（運営・維持発言）」とした．教授発言の下位カテゴリーとして「説

明」「発問」「指示」の各カテゴリーを設定した．また維持発言の下位カテゴリーとし
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て「復唱」「感情受容（評価）」「（児童の発言に対する）応答」「注意」「雑談」の各カ

テゴリーを設定した． 
児童の発言は，FIAS に従って教師の働きかけに対する応答と，自発的な発言に大

きく分類した．教師からの働きかけに対する応答においても，自発的に（挙手などを

行って）発言する場合と，児童の意思に関わらず，否応なく発言を求められる場合と

に分けられる．また，教室内の暗黙のルールによる発言（誰かの発言に対する「いい

です」という答えや日直の号令など）も考えられる．これらを，それぞれ，「自発応答」，

「指名応答」，「非指名応答」とした． 
また，本研究において，カテゴリー分析は言語的コミュニケーションの分析と位置

づけるため，教師と児童の発話のみを分析対象とし，沈黙については考えないことと

した．2 名の評定者による判定一致率は 82.3％であった．判定が不一致であったもの

 

 指名応答 自発応答 非指名応答 発言 合計 授業数 1 回平均 

1 年 A 組 13.1% 10.6% 25.8% 50.5% 329 4 82.3 

1 年 B 組 4.8% 24.6% 37.0% 33.6% 435 6 72.5 

2 年 A 組 26.4% 24.5% 18.4% 30.7% 849 5 169.8 

2 年 B 組 12.4% 30.5% 10.9% 46.3% 607 5 121.4 

3 年 A 組 11.0% 47.7% 6.0% 35.4% 840 4 210.0 

3 年 B 組 26.1% 36.9% 13.5% 23.5% 540 5 108.0 

4 年 A 組 4.7% 16.1% 31.6% 47.5% 591 4 147.8 

4 年 B 組 14.4% 44.8% 12.6% 28.2% 174 4 43.5 

5 年 A 組 31.9% 39.0% 9.1% 19.9% 351 5 70.2 

5 年 B 組 21.9% 3.0% 4.9% 70.1% 529 4 132.3 

6 年 A 組 31.2% 40.8% 12.1% 15.9% 157 3 52.3 

6 年 B 組 32.4% 30.9% 17.6% 19.1% 188 5 37.6 

Table 4-5 クラス別の児童の発話数 

Table 4-4 クラス別の教師の発話数 
 

 説明 発問 指示 復唱 感情受容 応答 注意 雑談 合計 授業数 1 回平均

1 年 A 組 8.0% 3.4% 65.2% 5.1% 9.8% 3.3% 4.7% 0.5% 1033 4 258.3 

1 年 B 組 27.1% 6.7% 41.4% 4.3% 5.5% 1.8% 11.7% 1.4% 1935 6 322.5 

2 年 A 組 11.0% 4.2% 56.6% 7.5% 14.4% 2.0% 1.9% 2.3% 1723 5 344.6 

2 年 B 組 16.1% 4.3% 44.9% 4.2% 13.0% 11.3% 3.8% 2.3% 1384 5 276.8 

3 年 A 組 9.0% 5.4% 48.9% 10.4% 11.2% 5.6% 6.0% 3.6% 1792 4 448.0 

3 年 B 組 14.6% 5.7% 44.1% 7.9% 8.7% 1.4% 9.5% 8.2% 1503 5 300.6 

4 年 A 組 12.2% 5.4% 47.8% 9.0% 10.4% 10.3% 2.7% 2.1% 910 4 227.5 

4 年 B 組 20.2% 6.3% 48.0% 9.7% 4.7% 3.9% 3.9% 3.3% 639 4 159.8 

5 年 A 組 19.1% 11.9% 41.8% 9.3% 10.5% 2.6% 3.7% 1.0% 1359 5 271.8 

5 年 B 組 14.8% 4.3% 41.7% 5.3% 10.6% 11.0% 1.4% 10.9% 1207 4 301.8 

6 年 A 組 23.6% 8.6% 52.1% 7.2% 6.0% 2.0% 0.6% 0.0% 501 3 167.0 

6 年 B 組 33.0% 6.6% 34.4% 10.7% 11.9% 2.1% 0.2% 1.1% 1228 5 245.6 
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については協議により決定した． 
 
4.1.3 結果 
 
１ 教師・児童発話の全体的特徴 
クラスごとに教師・児童の全発話を Table 4-3 のカテゴリーに分類した（Table 4-4，

Table 4-5）．全クラスの 1 授業における教師・児童の発話の平均は教師が約 277 回で

児童は約 103 回であった．授業内における発話の 2/3 以上は教師の発話であるといえ

る． 
次に，教師の発話の機能について検討を行った．どのクラスにおいても，一番，頻

度が多かった項目は「指示・確認」であり，教師の全発話頻度の 30%～60%を占めて

いることが明らかになった．この結果は，Mehan(1979)が指摘している「教師による

働きかけ」-「子どもの応答」-「教師の評価」が教室構造の中心となっている事と重

なる．教師は授業の中心として，児童への指示（働きかけ）を軸にしていることが示

唆できる． 
また，教室運営に関わる運営・維持発言は，教師の全発話頻度の 15%以上を占めて

いる．多いクラスでは，38%にのぼる．教師は，授業の進行に際して，「教授」関連の

みで授業を進行しているのではなく，何らかの授業維持に関わる発言を織り交ぜなが

ら，授業を行っていることが示唆される． 
ここで分析している発話数は各クラス 3～6 授業の発話総数を対象としている．発

話総数における分析においては授業における差異が取捨される．しかし，一般的な学

校による授業においては，授業ごとに授業内容や授業スタイルが異なっており，教師・

児童の発話特徴も変わってくることが予想される．本研究の調査対象校においても，

授業によって授業スタイルの差異は顕著であった（Table 4-2 参照）．以下では，クラ

ス別（教師別）に，授業ごとの発話の特徴を検討した． 
 
２ 授業ごとの相関分析 
教師の発話が授業内容，授業スタイルの差異により変化しているのかどうか，また，

変化の度合いを検討するため，教師の全発話カテゴリー（8 項目）をもとに，クラス

ごとの授業日別の相関を算出した．相関係数は.69～.99 の範囲であり，全体の 92％で

1日目 2日目 3日目 4日目 5日目

1日目

2日目 .99
**

3日目 .98
**

.98
**

4日目 .99
**

.98
**

.99
**

5日目 .97
**

.97
**

.99
**

.99
**

注） **：p<.01

Table 4-6　2年Ａ組の教師発話の授業間相関

1日目 2日目 3日目 4日目 5日目

1日目

2日目 .88
*

3日目 .92
**

.74
*

4日目 .63 .66 .76
*

5日目 .08 .23 .35 .49

注） **：p<.01，*：p<.05

Table 4-7　2年Ａ組の児童発話の授業間相関
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相関は.80 以上，64％が.90 以上であった．一例として 2 年 A 組の教師発話の相関表

を示す（Table 4-6）．3 年 B 組の 1 日目と 5 日目の相関係数以外は全て 5％水準で有

意であった．次に，クラス内の相関間に差があるかどうかを検討するため，クラスご

とに相関係数の同等性の検定を行った．結果 12 クラス全てにおいて，5％水準で有意

差は認められなかった．クラス内の相関間に差が認められなかったため，クラスごと

の母相関係数の点推定値を算出した．12 クラスの点推定値は.87～.98 の値であり，そ

れぞれの教師の授業間の発話パターンの一貫性は非常に高いことが明らかとなった．

同様の分析を，児童発話（4 項目）を対象に行った．その結果，相関係数は絶対値で.01
～.99 まで幅広い値であった．一例として教師発話と同様に 2 年 A 組の児童発話の相

関表を示す（Table 4-7）．相関係数が.80 以上の値を示したのは全体の 35％であった．

この結果より，授業間の児童の発話パターンは必ずしも一貫しているとは言えない． 
以上のことから，異なる授業内容，授業スタイルにおいても，同一教師が行う授業

では，授業中の教師の発話に関して，その機能面で強い関連があるということが明ら

かになった．これは，教師が持っている安定性と捉えることができる．教師自身が持

っている授業を進める上での方略が教師の内面に確立されており，どのような授業で

あってもそれが現出していると考えられる．しかし同時に，それは教師の持つ固さと

もいえる．授業における教師の発話がルーチン化している現れとも捉えることができ

る．母相関係数の点推定値を考えると，同一教師による次の授業の発話傾向を 75%以

上で予測可能であることが分かる．児童の授業間相関を勘案すると，授業ごとに発話

を含む児童の反応が同じであることは少ないことが推察される．また，毎時間，授業

0 10 20 30 40 50 60 

3年B組 

3年A組 

2年A組 

6年B組 

5年A組 

1年B組 

5年B組 

2年B組 

6年A組 

4年B組 

4年A組 

1年A組 

Figure 4-1 教師間の発話特徴に関するデンドログラム 
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スタイルが同じであることも少ないことを考えると，母相関係数の点推定値は非常に

高いといえる． 
 
３ 教師発話を基にしたクラスター分析 
これまで検討してきたことは，同一教師が行う授業においての教師の発話の特徴に

関する記述であった．同一教師における授業内の発話において，教師固有の安定性と

固定性が示唆された．次に，教師間のクラス内発話の特徴について記述を試みる．12
人の教師の授業内の発話の傾向を探るため，クラスごとに教師の発話をカテゴリーに

集計した数値を元に，階層的クラスター分析を行った． 
クラスター分析の結果，Figure 4-1 のデンドログラムが得られた．Figure 4-1 によ

り，大きく 4 つのクラス群に弁別される．1 年 A 組，4 年 A 組，4 年 B 組，6 年 A 組

の群を A 群，2 年 B 組，5 年 B 組の群を B 群，1 年 B 組，5 年 A 組，6 年 B 組の群

を C 群，2 年 A 組，3 年 A 組，3 年 B 組の群を D 群とした．群ごとの教師発話カテ

ゴリーの割合を，教授発言，授業運営・維持発言ごとにまとめたものが Figure 4-2，
Figure 4-3 である．群ごとの発話特徴を検討するため，分散分析を行った．分析に際

しては比率データのため，角変換を行った数値を使用した． 
分散分析の結果，4 群間に 5％水準で有意な差が見られたのは，教授発言項目では

「説明」（F(3,50)=9.095, p<.01）「発問」（F(3,50)=3.403, p<.05）「指示・確認」

（F(3,50)=10.363, p<.01）の 3 つの項目全てであり，運営・維持発言においては「感

情受容」（F(3,50)=3.153, p<.05）「応答」（F(3,50)=6.302, p<.01）「雑談」（F(3,50)=3.577, 
p<.05）の 3 つの項目であった．運営・維持発言の中の「復唱」「注意」のカテゴリー

においては有意差は認められなかった．最小有意差による多重比較の結果，「説明」「発

問」のカテゴリーにおいては，C 群と他の 3 群との間に有意差が認められた．「指示・

確認」のカテゴリーにおいては，A 群と B 群，A 群と C 群，A 群と D 群，C 群と D

Figure 4-2 群別の教授関連発話の割合 
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群の４群間に有意差が認められた．「感情受容」のカテゴリーにおいては，A 群と B
群，D 群との間に有意差が認められた．「応答」のカテゴリーにおいては A 群と B 群，

A 群と C 群，B 群と C 群，B 群と D 群との間に有意差が認められた．「雑談」のカテ

ゴリーにおいては A 群と B 群，A 群と D 群，B 群と C 群，C 群と D 群との間に有意

差が認められた． 
以下に，それぞれの群の特徴を検討していく．その際，多重比較において有意であ

った教師発言項目について教授発言と運営・維持発言に分けて考察していく．教授発

言項目は教師の授業進行に関わる発言である．「説明」「発問」は教師からの一方的な

ベクトルと考えることができるが，「指示・確認」は児童という対象に向けられた発話

である．そのため，教授発言項目は「教師主導型－相互交渉型」という要因による記

述が可能である．また，運営・維持発言項目は，授業中の教師の教室運営に関わる発

言である．「復唱」「感情受容」はともに教師の持っている教授方略の一つと考えるこ

とができる．それらの発言を用いることにより，授業を円滑に推進させることを企図

していると考えられる．それに対し，「応答」は児童の授業中における自発的な発言に

対しての教師の対応であり，必ずしも，授業に関連した内容であるとは限らない．ま

た，授業展開上，教師の意図していた流れから外れる可能性のあるものでもある．「雑

談」は授業内容自体に関係ない話である．以上のことから，授業・運営維持項目は「規

律型－冗長型」という要因による記述が可能である． 
A 群の特徴として「指示・確認」・「応答」が多く，「感情受容」「雑談」が少ないこ

とが挙げられる．このことから，A 群は児童との相互交渉を通じて授業を進めている

が，授業から反れることは少ないという特徴がある．そのため，「相互交渉型」の教師

Figure 4-3 群別の運営・維持発話の割合 

0%

2%

4%

6%

8%

10%

12%

14%

A群 B群 C群 D群

復唱

感情受容

応答

注意

雑談



第４章 授業中の教師の行動に関する検討 

 - 37 - 

群と考えられる．B 群の特徴として「指示確認」が少なく，「応答」「雑談」「感情受容」

が他群よりも多いことがあげられる．このことから，児童の発言を教師が組み込みな

がら授業を進行していること，授業と関係のない話を取り入れながら授業を進めてい

く特徴がある．そのため，「冗長型」の教師群と考えられる．C 群の特徴として，「説

明」「発問」が他群よりも多く，「指示・確認」「感情受容」「応答」「雑談」が他群より

も少ないことが挙げられる．このことから，教師主導で授業を進めていく，また，教

師が授業を統制している特長がある．そのため，「教師主導型の規律型」教師群と考え

られる．D 群の特徴として，「説明」「発問」「応答」が少なく，「指示・確認」「雑談」

が多いことが挙げられる．児童の自発的発言に対しての対応が少ないということは，

教師の意図から出来るだけ離れないように授業を展開していることが推察できる．以

上のことから，児童との相互交渉を通じて授業を進めているが，「応答」が少ないこと

より，ある程度教師が規律を意識しながら授業を進めていく特徴がある．「相互交渉型

の規律型」教師群と考えられる．また，各群を構成しているクラスに学年による違い

を見ることはできなかった．以上のことから，教師の授業中における発話スタイルの

違いは，受け持っている学年による相違ではなく，教師個人による相違に起因してい

ると推察できる． 
しかし，授業における教師の発話は，一方的なものではない．授業自体が教師－児

童の相互交渉によって成り立っているものであるため，上記の群ごとの違いが必ずし

も教師個人の相違によるものと断定することは難しい．児童の発話スタイルの違いに

よるものとも考えられる．そこで次に，教師発話の場合と同様の手続きで，児童の発

話スタイルのクラス間比較をおこなう． 

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 

5年B組 

3年A組 

2年B組 

2年A組 

6年B組 

6年A組 

4年B組 
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1年B組 

1年A組 

Figure 4-4 クラス別の児童の発話特徴に関するデンドログラム 
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４ 児童発話を基にしたクラスター分析 

12 クラスの授業内の児童の発話をカテゴリーごとに集計した数値を元に階層的ク

ラスター分析を行った． 
クラスター分析の結果，Figure 4-4 のデンドログラムが得られた．Figure 4-4 より，

大きく 3 つの群に弁別される．1 年 A 組，1 年 B 組，4 年 A 組を X 群とし，3 年 B 組，

5 年 A 組，4 年 B 組，6 年 A 組，6 年 B 組を Y 群，2 年 A 組，2 年 B 組，3 年 A 組，

5 年 B 組を Z 群とした．群ごとの児童発言カテゴリーの割合をグラフにしたものが

Figure 4-5 である．教師発言と同様に，群ごとの発話特徴を検討するため，分散分析

を行った．分析に際しては比率データのため，角変換を行った数値を使用した． 
分散分析の結果，児童発話の 4 項目全てにおいて 3 群間で有意傾向以上の差が見ら

れた．3 群間において５％水準で有意な差が見られたのは「指名応答」（F(2,51)=9.697, 
p<.01），「自発応答」（F(2,51)=3.677, p<.05），「非指名応答」（F(2,51)=10.657, p<.01）
であった．また，3 群間において有意傾向がみられたのは，「発言」（F(2,51)=3.077, 
p<.10）であった．最小有意差による多重比較の結果，「指名応答」「非指名応答」の

カテゴリーにおいては，X 群と他の 2 群との間に有意差が認められた．「自発応答」

のカテゴリーにおいては X 群と Y 群との間に有意差が認められた．「発言」のカテゴ

リーにおいては Y 群と Z 群との間に有意差が認められた． 
以下にそれぞれの群の特徴を検討していく．X 群は「指名応答」「自発応答」が他群

よりも少なく，「非指名応答」「発言」が他群よりも多い．また，1 年生の 2 クラスが

Figure 4-5 群別の児童発話の割合 
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この群に含まれていることから，低学年的発話傾向を示している群といえる．Y 群は

「指名応答」「自発応答」が他群よりも多く，「自発発言」が他群よりも少ない．また，

1，2 年生のクラスがこの群に入っていない事から，高学年的発話傾向を示している群

といえる．Z 群の特徴として，「非指名応答」が少なく「自発発言」が多いということ

が挙げられる．また，2 年生 2 クラスと 3 年生 1 クラスがこの群に入っていることか

ら，中学年的な発話傾向を示す群といえる． 
非指名応答は教室の中における暗黙的なルールの要素が大きい．例えば，誰かの発

言に対して「いいです」と発言したり，うるさい子や状況に対して「静かにしてくだ

さい」という日直の発言などが該当する．これらは，学校文化特有の発話表現といえ

る．低学年的発話傾向を示すX群において，この非指名応答が他群よりも有意に多く，

Y,Z 群になると，減少することから小学校に入学した当初の段階で，授業中に授業内

発話ルールを取り入れていることが窺える．清水ら（2001）が指摘しているように，

入学当初に教室のディスコースへ児童が対応できるように，教師の適切な働きかけが

授業場面においても行われているといえる．また，指名・自発応答が少なく自発発言

が多いことより，教師主導の授業というよりも，児童中心に授業が進んでいることが

窺える．Y 群は指名・自発応答が多く，発言が他群よりも少ない．これは，授業にお

ける「教師の働きかけ」-「児童の応答」が授業中に多く見られているといえる．また，

自発発言が少ない事から，児童が教室における暗黙的な授業ルールを学んだとも考え

ることができる．Y 群は一般的な学校における授業スタイルといえる．Z 群は非指名

応答が少なく自発応答が多いことから，授業中の暗黙的なルールをある程度，身に着

けた群であるといえる．しかし，教師の働きかけとは関係なく発話するという点でま

だ，授業ルール習得段階であることが示唆できる． 
以上の点から，教師の発話とは異なり，児童の発話はある程度，学年によって記述

できることが示唆された． 
 
4.1.4 考察 
 
本節では，教師・児童の授業中の発話をもとに，教師の日々繰り返し行われる教師

の教授行動の特徴を明らかにした．小学校の国語科の授業を 1 年から 6 年まで分析対

象とし，カテゴリーごとの発話頻度から，教師の授業スタイル，児童の発言スタイル

の検討を行った．検討の結果，以下のことが明らかになった．教師は授業において，

直接的な教授発話以外に，授業を運営・維持していくための発話を行っていた．教師

による差はあるが，全ての教師が授業発話の 15％以上を充てていた．教師の発話にお

いて，一番頻度の多い項目は指示・確認であった．授業を進行する上で，児童への働

きかけがその中心となっていることが示唆された．教師の発話カテゴリーをもとに，

相関分析を行った結果，同一教師の授業ごとの相関は非常に高かった．このことは，

教師の授業の安定性とともに，教師の持っている教授方略が教師の内面においてかな

り固定化されていることを示すものである．教師の発話カテゴリーをもとにクラスタ
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ー分析を行った結果，教師の発話は受け持つ学年によらず，教師個人のスタイルによ

って分類されることが示唆された．児童の発話カテゴリーをもとに相関分析を行った

結果，授業ごとの相関は低い値から高い値まであり，教師の発話パターンとの関連が

強いとはいえないという結果になった．また，児童の発話カテゴリーをもとにクラス

ター分析を行った結果，児童の発話は学年の変化によって分類される可能性が示唆さ

れた． 
以上の点より，教師・児童の日々の授業における発話の相関関係を検討することが，

教師の授業スタイルの特徴を明らかにする一つの手法であると指摘できる．また，教

師は授業における発話の規則性を個人内で確立しているが，児童は小学校においては

授業における発話の規則性を学んでいる過程と考えることができる．このことは，授

業における児童の発話スタイルが学年とともに変化しているのに対し，教師の発話は

必ずしも児童の学年差に応じて対応しているわけではないことから明らかである．教

師の有する高い一貫性は教育が持ちやすい安定性の一側面と考えられる．本来，教授

行動が柔軟であるべきことは誰もが認めるところである．しかし，本研究で明らかに

なった教師が有している安定性を崩すことが難しいならば，それは，授業のマンネリ

化をもたらすことにもつながる．本来，柔軟であるべき教師の教授行動が高い一貫性

を有していることが，児童に何かしらの影響を与えていることは想像に難くない．教

師が教授行動の特徴に目を向け，意識することにより，自らの指導方略を見直す契機

になることが期待される．従来，教師が自らの教授行動を数量的に把握することは困

難であった．本研究の手法を用いることにより，数量的に自らの教授行動を把握する

ことが可能になったといえる．数量的に把握した自らの教授行動の特徴を見直すこと

により，日々の授業実践や児童への働きかけが多様化し，教師の力量向上につながる

とともに，教室内で直接向き合う児童の学習面にも好影響を与えることが期待できる． 
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男子 女子 計

1-A 17 17 34

2-A 20 9 29

3-A 18 21 39

4-A 16 15 31

5-A 17 14 31

Table 4-8 各クラスの人数

4.2 一斉授業における教師の指名行動の特徴（研究２） 
 
4.2.1 目的 
 
前節では，授業を構成するコミュニケーションの大きな要因として授業中の教師・

児童発話に焦点をあて，定量的に分析することで，教師の授業実践の特徴を記述した．

本節では，教師の授業中の重要な行動として，児童への指名行動をとりあげ，教師の

指名行動の持つ特徴について，探索的に検討することを目的とする． 
 
4.2.2 方法 
 
１．分析対象 
調査対象校は埼玉県内にある公立小学校であった．分析の対象とした授業は 1 年か

ら 5 年各学年 1 クラスずつの国語科の授業であった（クラス名は便宜上Ａ組とする）．

調査は 7 月と 12 月の 2 回行った．授業時間数は，7 月，12 月の調査ともに，各学年

連続する 3 授業，合計 6 授業であった．授業者は全授業とも学級担任であった．対象

クラスの担任の先生には，授業前に特別に意識することなく，普段どおりのカリキュ

ラムで授業を進めてくださいとの旨を伝えた．調査対象の授業は 1 授業をのぞき全て，

教師が前方に立って教授するという一斉授業の形態であった．ただし，7 月の調査の

4 年生の 3 回目の授業のみ，授業の開始から終了までグループワークの形態をとった

授業であった．各クラスの人数は Table 4-8 の通りである． 

 
２．手続き 

7 月と 12 月の約 2 ヶ月間に及ぶ全 30 授業において，映像，音声，文字記録の採取

を行った．映像記録は教室全体が写るように，教室の後方と前方に 2 台のビデオカメ

ラを設置して録画し，同時に，教授者の声を逃さないよう，補助として音声録音も行

った．また，各クラスの座席表を用い，教師から指名された児童の指名回数を記録し

た． 
教師の指名には，挙手をしている児童に対する指名と挙手をしていない児童に対す
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1日目 2日目 3日目 計 1日目 2日目 3日目 計

1-A 24 14 19 57 42 16 10 68

2-A 36 13 35 84 14 10 12 36

3-A 34 11 31 76 21 58 19 98

4-A 50 55 14 119 13 21 10 44

5-A 29 31 11 71 24 58 16 98

7月 12月

Table 4-9 7月および12月の1授業における教師の指名回数

る指名とがある．本研究では，教師の授業中の行動の一つとして指名行動を取り上げ

ているため，挙手をしている児童への指名，挙手をしていない児童への指名の二つを

特に区別することなく，同一の行動として計測した． 
 
4.2.2 結果 
 
１．7 月および 12 月の授業における児童の被指名回数の特徴 
各クラスの授業ごとの児童の教師から指名された回数を計測した．この回数を児童

の被指名回数とする．7 月，12 月の教師の指名回数は Table 4-9 の通りである．7 月

全体での教師の指名回数の 1 授業の平均は 27.13 回（SD:13.79），12 月全体での教師

の指名回数の 1 授業の平均は 22.93 回（SD:16.35）であった．教師または授業により

ばらつきは見られるものの，1 階の授業時間が 45 分であることを考えると，教師の指

名回数は非常に多いといえる． 
次に，7月，12月それぞれの調査時期ごとの教師の指名行動の偏りの検討を行った．

授業ごとに全児童の被指名回数を求めた．全児童の被指名回数をもとに，クラスごと

の授業日別の相関を算出した（Table 4-10）．Table 4-10 より，教師による差異はある

ものの，ある程度，教師の指名行動に偏りがあることが示唆された．特に 7 月時には，

全体的に高い相関を示している．4-A に関して，1 日目と 3 日目および 2 日目と 3 日

目で相関が低い理由として，3 日目の授業がグループワークの形式であったことが挙

げられる．3-A，5-A では，全ての授業相関が 5％水準で有意であった．12 月時には，

7 月時ほどの高い相関は見られなかった．全ての授業相関が５％水準で有意であった

クラスも 2-A だけであった．反対に，5-A ではどの授業相関も有意ではなく，1-A で

は，1 日目と 2 日目のみが有意であった．このように，7 月時よりも 12 月時のほうが

児童の被指名回数が低くなった理由として，7 月時よりも，教師が児童の個々の特徴

を把握したことが考えられる．そのため，授業の進行によって指名する児童が増えた

と考えられる． 
 

２．7 月と 12 月の被指名回数の相関分析 
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1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目

2日目 .29* .49** .27* .68** .59**

3日目 .15 .44** .51** .25 .48** .32* .03 .05 .44** .37*

1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目 1日目 2日目 3日目

2日目 .44** .52** .44* .34* .30

3日目 .15 .11 .41* .33* .17 .52* .44** .27 .09 .21

Table 4-10　被指名回数の授業日別相関

7月調査

12月　調査

注） **：p<.01，*：p<.05

5-A

1-A 2-A 3-A 4-A 5-A

1-A 2-A 3-A 4-A

1-A 2-A 3-A 4-A 5-A

.62** .71** .45** .59** .45**

注） **：p<.01

Table 4-11 7月と12月の児童の被指名回数の相関

今まで検討を行ってきたのは，7 月，12 月の連続する 3 回の授業における相関であ

った．連続する 3 回の授業の場合，児童の座席位置も変わりがなく，また，授業内容

も連続している．そのため，発言する児童，教師が指名する児童に偏りが生じている

可能性も考えられる． 
そこで，7 月，12 月の 3 回の授業の児童ごとの被指名回数を合計し，7 月と 12 月

の相関を求めた（Table 4-11）．その結果，相関係数は全てのクラスにおいて１％水準

で有意であった．どのクラスも相関は高く，特に，2-A では相関係数は.71 という非

常に高い結果であった．2 回の調査の間が 5 ヶ月あり，どのクラスでも席替えが行わ

れていた．また，授業単元も，異なる内容であった．以上の結果より，教師が授業中

に指名する児童に関して，かなり高い偏りがあることが明らかになった．このことは，

クラス内によく指名される児童と殆ど指名されない児童が存在しているということが

推察される． 
 
4.2.3 考察 
 
本節では，教師の授業中の行動の一つとして，児童への指名行動を取り上げ，指名

行動の特徴について検討を行った．その結果，教師の授業中の指名行動には，ある程

度の偏りがあることが明らかになった．7 月と 12 月の児童の被指名回数の相関分析の

結果より，この偏りは，授業内容や授業時期に関わらず，一年間通して見られるもの
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であることが示唆された．これらの結果は藤田(1995)の研究結果とも合致する．教師

は意識的・無意識的に関わらず，授業中に指名する児童はある程度，固定されている

といえる． 
本研究では，児童の挙手の有無は検討していないという問題点もある．したがって，

挙手をしている児童を指名しているのか，それとも教師が一方的に指名しているのか

の違いまでは明確にされていない．当然，授業内で挙手を多くする児童と殆どしない

児童がいることは予想される．その結果として，いつも挙手をする児童に指名が偏っ

ている可能性も考えられる．しかし，教師は授業時間の中で，クラスの全ての児童を

授業に参加させることが期待されている．児童の授業中の発言は，授業への参加を最

もよくあらわしている行動である（藤生，1996）と考えられる．そのため，教師は児

童の挙手にとらわれるのではなく，出来るだけ多くの児童に，指名することが望まれ

る． 
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4.3 異なる２クラスの教師の教授行動の検討（研究３） 
 
4.3.1 目的 
 
研究１，研究２において，一斉授業における教師の教授行動にはかなりの安定性（固

定性）があることが示唆された．この結果は，教師ごとにそれぞれ固有の教授スタイ

ルが内在化し，意識的・無意識的に関わらず，それが授業中に現出していると考えら

れる． 
そこで，本節では，さらに教師の教授行動の詳細な検討を行っていく．しかし，1

年から 6 年までの全ての教師の教授行動を検討することは非常に困難である．また，

同時に，研究 1 のクラスター分析の結果より，教師には教師個人の教授スタイルが内

面化されており，授業という場において，その教授スタイルが反映されているという

ことが明らかになった．このことから，教師の授業実践の特徴を明らかにしていく際

には，一人の教師のみではなく，異なる教授スタイルを有する複数の教師の比較検討

を行っていく必要があるといえる． 
本節では，教師の教授行動の検討を行うにあたり，同一学年の同内容の授業を教え

る異なる教授スタイルを有する二人の教師を取り上げた．その二人の教師の授業にお

ける教授行動を比較，検討することにより，教師の授業中の行動の実態を明らかにす

るとともに，教師の教授行動が授業の進行に及ぼす影響を探索的に検討することを目

的とする．その際に，教師の言語行動として教師の発話記録をとりあげた．また，教

師の非言語行動として第 2 章の 2.1.2 節の検討を参考に，以下の 3 つをその変数とし

て利用した．１つに教師の視線の動き，２つに教師の立ち位置，３つに時間変数をそ

れぞれとりあげ分析を行った．本研究では，時間変数として，児童の挙手との関連で

発現する教師が発問したあとの待ち時間を取り上げる．なぜなら，教師は挙手という

行動を授業場面において非常に重要であると考えていることに加え，小学校低学年の

児童は自己効力が高い状態にあり（藤生, 1996），挙手行動が頻繁に出現するため，授

業中における挙手行動の意味はとても大きく，それに伴って発現する待ち時間も大き

な意味を持つと考えられるからである． 
 
4.3.2 方法 
 
１．対象授業の選定 
調査対象校は，研究 1（4.1 節）と同様，埼玉県内の公立小学校であった．対象授業

は，6 学年 2 クラスの中から，2 年生の 2 クラス（各クラスとも男子 14 名，女子 16
名）で，9 月に行われた国語の授業５時限ずつ，計 10 時限の授業を選定した．2 クラ

スは便宜上，A 組，B 組とした（単元及び担任に関しては，4.1.2 の Table 4-1 参照）．

教室内の座席の配列は，A 組の「あったらいいな，こんなもの」の単元で行われた児

童の発表の際には教卓側に開くコの字型に配列されていた．A 組のその他の単元と，
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発言者 分類

全体

特定個人

Table 4-12 発話カテゴリー

授業関連

教師

応答

発言

応答

注意

雑談

児童

運営・
維持関連

指示・確認

カテゴリー

説明

発問

復唱

感情受容

B 組の全ての授業で，2 人×5 列のグループが横に 3 グループ並んでいる型で配置さ

れていた． 
対象授業を上記の２クラスに選定したのには，以下の理由が挙げられる．本研究で

は，教師の教授行動が授業の進行に及ぼす影響について，探索的に明らかにすること

を目的としている．そのため，同一学年で同内容の教授を行っている二人の教師を抽

出する必要性があった．上記 2 クラスは，研究 1 の教師発話のクラスター分析の結果，

異なる教授スタイルを有する教師であった．また，両クラスの授業の雰囲気として，

調査期間中，2 クラスの授業を参与観察した調査者 5 名全てが，この 2 クラスの授業

の雰囲気を異なるものと認知した．A 組のクラスは「厳しく，統制された雰囲気」で，

B 組のクラスは「楽しい，ある程度児童の自由にしている雰囲気」といった意見で一

致した．以上のことより，この 2 クラスは，同内容の授業を展開しているが，教師の

教授スタイルが異なっており，また，授業の雰囲気も異なっている可能性のある 2 ク

ラスであると考えられ，本研究の対象授業に選定した． 
 
２．手続き 
映像，音声，文字記録の採取を行った．映像記録は教室全体が写るように，教室の

後方と前方 2 箇所に 3 台のビデオカメラを設置して録画し，同時に，教授者の声を逃

さないよう，補助として音声録音も行った．これらの記録から，授業中の発話を基に

したトランスクリプトを作成した．分析に用いた発話の単位は，話者交替，発話中の

間，発話の機能の変わり目を区切りとして設定した． 
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Figure 4-6 立ち位置分類

左前 前中央 右前

右後 左後

教卓

 
３．分析 
１）発話のコーディング 
教師・児童の全発話を 2 名の評定者により，カテゴリーに分類した．カテゴリーの

作成に当たっては，研究 1 において作成した発話カテゴリー（Table 4-3）を援用し，

一部，修正して用いた．修正した部分は以下の 2 つである．第一は，授業関連発言の

中の「指示・確認」カテゴリーにさらに，下位カテゴリーを設定した点である．研究

1 より明らかなように，教師発話の約半数近くが「指示・確認」カテゴリーであった．

「指示・確認」カテゴリーは児童への働きかけという意味合いがあり，教室内の授業

発話の根幹を成すものと考えられる．しかし，児童全員に対しての指示と，特定個人

への指示とでは，児童が受ける印象は異なることが予想される．よって，「指示・確認」

カテゴリーに関しては，さらに「全体への指示・確認」，「特定個人への指示，確認」

という２つの下位カテゴリーを設けた．第二は，児童発話の下位カテゴリーを削除し

たことである．本研究は，より詳細な教師の教授行動を検討するところにその目的が

ある．よって，児童の反応としての発話は，教師の働きかけに対する発話である「応

答」と，児童の自発的な発話である「発言」の二つのみを設定した．本研究で使用し

たカテゴリーは Table 4-12 である．また，本研究において，カテゴリーに分類するこ

とによる分析は言語的コミュニケーションの分析と位置づけるため，教師と児童の発

話のみを分析対象とし，沈黙については考えないこととした． 
コーディングの信頼性を確認するために行った評定者間の一致率は，85.4％であっ

た．判定が不一致であったものについては協議により決定した． 
 
２）視線・立ち位置分類 
後方から教師を追尾して撮影した授業ビデオを，10 秒

ごとに区切り画像にした，その画像を基に，教師の視線

の動きと立ち位置を以下のように分類した． 
視線は 1．児童，2．教科書（教材），3．黒板，4．そ

の他，５．判別不能に分類し，立ち位置は，Figure 4-6
に示すように，教室を前方と後方に 2 分割し，前方はさ

らに左右と教卓のある中央に 3 分割，後方は左右に 2 分

割，計 5 ヶ所に分類した． 
 
３）待ち時間の測定 
本研究での「待ち時間」とは，教師が挙手を求めて発問している場合の，教師の発

問後の待ち時間を指す．授業において，＜教師の発問→児童の挙手→教師が指名→児

童の発言＞という一連の流れを持つ部分を抽出し，教師が発問してから児童へ指名す

るまでの時間を測定対象とした． 
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Figure 4-7　5回の授業における児童発話の分類
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Figure 4-8　5回の授業における教師発話の分類
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4.3.3 結果 
 
１ 児童発話の検討 
本研究では，教師の教授行動が授業進行および授業に及ぼす影響の検討を異なる２

クラスを比較することによって明らかにすることがその目的である．そのためには，

まず，2 クラスの授業の概要を検討する必要がある．授業の進行や雰囲気に影響を及

ぼす要因として，授業中の児童の行動が考えられる．教師の授業中の行動によって，

児童の行動が変化し，また，授業の雰囲気も変わってくることが予想される．そこで

まず，2 クラスの授業の特徴として，クラスごとの児童発話の検討を行った． 
両クラスの 5 回分の児童発話の合計は，A 組が 849 回で B 組が 607 回であった．

Figure 4-7 は児童の 5 回分の授業の全発話を応答・発言の各カテゴリーに分類したも

のである．クラス(2)×児童カテゴリー(2)でχ2検定を行ったところ，クラスと児童カ

テゴリー間に交互作用が認められた(x2(1) = 35.50 p<.01)．残差分析の結果，応答にお

いては A 組の方が有意に高く，発言においては B 組の方が有意に高かった．A 組では

児童発言の約 7 割が教師の何かしらの働きかけに対しての応答であり，反対に B 組で

は児童発言の半数近くが，教師の働きかけと関係のない自発発言であった．これらの

結果は，授業の進行が，A 組では教師の働きかけ中心であり，B 組では，児童の自主

的な発言と教師の働きかけが併存する形であるということが推察される． 
以上の結果と参与観察を行った調査者の両クラスの授業雰囲気の認知（A 組は「厳
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Figure 4-9　指示・確認カテゴリーの下位カテゴリー

しく，統制された雰囲気」で，B 組が「楽しく，児童が自由にしている雰囲気」）を併

せてこの 2 クラスの授業の特徴を考えると，A 組ではある程度，教師が統制を取って

授業を進めており，B 組では，児童が活発に発言している中で授業が進行していると

推察できる． 
 
２ 教師の教授行動の 2 クラス比較 
（１）教師発話の検討 
次に，教師の実際の教授行動の違いの検討を行った．まず，2 クラスの教師の教授

行動として，クラス毎の教師発話の特徴を検討した．両クラスの授業関連―運営維持

発言の 5 回分の合計数値を基にした割合を示したものが Figure 4-8 である．クラス(2)
と授業関連発言－運営維持発言(2)の間に交互作用が認められた(x2(1) = 15.30 p<.01)．

説明 発問 指示 復唱 感情受容 応答 注意 雑談 合計 1回平均

A組 11.0% 4.2% 56.6% 7.5% 14.4% 2.0% 1.9% 2.3% 1723 344.6

B組 16.1% 4.3% 44.9% 4.2% 13.0% 11.3% 3.8% 2.3% 1384 276.8

x
2
(7) = 168.97 p<.01

Table 4-13　5回分の授業の各カテゴリーの教師発話

△

▼

△

▼△

▼ △

▼△

▼

△,▼は残差分析の結果，1％水準で有意差があった項目であることを示している 
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教授発言の割合は A 組の方が有意に多く，授業運営発言の割合は B 組の方が有意に多

いという結果がであった．Table 4-13 は教師の 5 授業分の全発話を Table 4-12 のカテ

ゴリーごとに分類したものである（下位カテゴリーを除く）．クラス(2)×教師カテゴ

リー(8)でχ2 検定を行ったところ，クラスと教師カテゴリー間に交互作用が認められ

た(x2(7) = 168.97 p<.01)．残差分析の結果，「指示・確認」「復唱」で A 組の方が有意

に多く，「説明」「応答」「注意」で B 組の方が有意に多かった．特に「指示・確認」「応

答」には大きな差がみられた．「指示・確認」の下位カテゴリーを比べてみると「クラ

ス全体への指示・確認」については差が見られないが，「特定個人への指示・確認」に

おいて大きな差が見られた（Figure 4-9）．このことから，A 組の教師は全体への働き

かけのあとで，特定個人へ働きかけるという一連の流れを持っていることが推察され

る．これは，Mehan(1979)の指摘した教室における「発問（I）」-「応答(R)」という

授業内発話構造の隣接対に対応する．児童の自発的な発言を期待するのではなく，特

定個人へ働きかけることによって，児童を教室の中の秩序へと統制していることが推

察できる．その結果，A 組では児童の自発発言を抑止し，児童の応答が多いという結

果になったと考えられる．反対に，B 組の教師は A 組の教師に比べて，特定個人への

働きかける割合が少なく，全体へ働きかけることが中心であった．このことは，全体

への働きかけをした後は，分かった児童が自主的に発言してもいいという授業ルール

がクラス内にあることが推察される．また，教師の授業スタイルが児童の自主的な発

言を認めるものであると考えられる．そのため，児童発話の検討を行った際にも， 
以上のことより，今回の調査対象となった 2 クラスにおいて，授業の進行の枠組み

が異なっていることが推察できる．A 組では，教師が児童に働きかけながら授業を進

行させる過程で授業自体を教師が秩序づけているのに対し，B 組では教師の説明主体

で授業が進行しているなかで，児童が自由に発言し，教師がその児童の発言を拾いな

がら授業を展開していることが推察できる．このような 2 クラスの授業の進行の枠組

みの違いが，教師・児童の発話カテゴリーの違いになったと考えられる． 
 
（２）授業中の教師の視線分析 
次に，授業中教師がどこを見ているのかを明らかにするため，教師の視線の分析を

行った．授業を撮影した映像から 10 秒ごとに静止画を切り出し，教師の視線位置を 1．
児童，2．教科書（教材），3．黒板，4．その他，５．判別不能の５つのカテゴリーに

分類した（Figure 4-10）．各教師の「児童」「黒板」「教科書」「その他」の 4 項目に対

して，5 日間の割合を算出し角変換をしたのちｔ検定を行った．その結果，A 組の教

師よりも B 組の教師のほうが有意に多く教科書（教材）に視線を向けていた．児童・

黒板・その他に関しては，両クラスの教師に差は見られなかった．両クラスの教師と

も，授業時間の 65％以上を児童の方に視線をむけて授業を行っているという結果であ

った．また，教師発話の分析からも明らかなように，B 組の教師は説明主体で授業を

展開しているため，A 組の教師に比べて，教科書（教材）により多く視線を向けてい

たのではないかと推察される． 



第４章 授業中の教師の行動に関する検討 

 - 51 - 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

児童 教科書 黒板 その他

A組

B組

*

Figure 4-10　5回の授業における教師の視線の分類

t(8)=-2.60, p<.05
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Figure 4-11　5回の授業における教師の立ち位置の分類

 

（３）授業中の立ち位置の分析 
次に，授業中の教師の立ち位置の検討を行った．視線分析で使用した静止画を用い
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回数 待ち時間 授業時間 割合 平均

A組 45回 440秒 4892秒 9.00% 9.7秒

B組 63回 334秒 10163秒 3.30% 5.3秒

＊平均は、１回の発問に対する待ち時間平均

Table 4-14　教師の待ち時間の全授業時間に占める割合と平均

＊回数は5回の授業時における発問回数

＊授業時間とは、教師が児童に向かっている時間

＊割合は上記，授業時間の中の待ち時間割合

て，教師のいる位置を Figure 4-6 のカテゴリーに分類した（Figure 4-11）．視線分析

と同様に，位置ごとに 5 日間の割合を算出し角変換をしたのちｔ検定を行った．結果，

真ん中前以外の４つの位置全てにおいて，5％水準で有意差が見られた．教室の前方

では，A 組の教師は授業時間の約 60％を左前に位置しており，反対に，B 組の教師は

授業時間の約 60％を右前に位置していた．これは，日々の教師の授業実践の営みの中

で，教師個人の中に定着してきた行動であると考えられる．また，従来の授業研究の

中心をなしてきた教授方法とは別に，教師の立ち位置のような教師独自のスタイルが

あることも示唆できる．教室の後方に関しては，左右ともに A 組の教師よりも B 組の

教師の方が多く位置していた．これは，教師の机間巡視の時間の違いと考えられる．

A 組の教師は殆ど教室の前方を動かずに，教室全体を見ているのに対して，B 組の教

師は授業時間の 20％近くを机間巡視にあてていると考えられる．教師・児童の発話分

析から明らかにされたように，B 組では児童の自主的・自発的な発言を許容するよう

な雰囲気が形成されており，児童の自発的な発言に教師が応答するという形で授業が

進行していると考えられる．その背景に教師が教室の様々なところに位置していると

いうことが要因にあることが示唆できる．また，教室の前方中央では差が見られなか

った．異なる教授スタイルを有する教師においても，教室の中央に立つ時間の割合は

変わらない．教室の前方中央は，児童全体を真正面から見渡せる位置であり，授業の

始まりや終わり，また，教室全体を統制するときなどに教師が意図的に立つ位置であ

ると推察できる． 
 
（４）授業中の待ち時間の分析 
次に教師の授業中の待ち時間の分析を行った．両クラスの 5 時間分の授業から，＜

教師の発問→児童の挙手→教師の指名→児童の発言＞という一連の流れを持つ場面を

抽出し，教師の発問から教師の指名までの時間を測定した．また，全授業時間に占め

る待ち時間の割合を算出するため，5 時間分の授業時間を算出した．本研究では，「待

ち時間」変数を教師が持っている授業方略の一つと位置づけている．教師が授業を展

開している中で，どのくらい待ち時間を費やしているのかを明らかにすることが目的

である．そのため，児童の話し合い場面や課題（作業）遂行場面，課題発表場面は授
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業時間の計測から除外し，教師が主導で授業を展開している時間のみ計測した．詳し

い概要は Table 4-14 に示した．各教師の 5 日間の授業時間に占める待ち時間の割合を

角変換したのち t 検定を行った．結果，両教師間に 5％水準で有意差が見られた

（t(8)=3.33, p<.05）．A 組の教師のほうが B 組の教師よりも有意に授業時間に占める

待ち時間の割合が多いという結果であった．A 組の教師は授業時間の約 1 割を待ち時

間に費やしていた．また，発問 1 回についての待ち時間について t 検定を行ったとこ

ろ１％水準で有意差が見られた（t(106)=4.76, p<.01）． 待ち時間の割合と同様，1 回

の待ち時間も A 組の教師のほうが B 組の教師よりも有意に長いという結果であった．

A 組の教師は 1 回の発問時に，児童を指名するまで平均約 10 秒待つという結果であ

った． 
A 組の教師は，第三者には厳しく統制的な雰囲気であると認知されていた．また，

児童・教師発話の検討より，全体に問いかけた後，児童個人に問いかけをするという

傾向が示唆された．反対に B 組の教師は，第三者にはある程度自由な雰囲気であると

認知され，また，児童・教師発話の検討より，全体に問いかけることだけで授業を進

行させているという傾向が示唆された．これらの知見と待ち時間分析の結果とを考え

合わせると，教師の発問後に児童への指名までの時間は，教師のクラス統制の役割も

果たしていることが考えられる．A 組の教師は児童の挙手をしない発言を許さずに，

また，出来るだけ多くの児童に発言の機会を与えるために，多くの児童が手を挙げる

まで待っていることが考えられる．反対に，B 組の教師は指名までの待ち時間が短い

ということは，教師と児童の相互交渉までの時間が短いことが予想され，同時に，児

童の活発な発言を引き出す雰囲気を作っていると考えられる． 
 
4.3.4 考察 
 
本研究では，異なるタイプの教師の一斉授業における言語的・非言語的行動を比較

することによって，教師の行動が授業に及ぼす影響について考察を行った．その結果，

第三者が客観的に見て異なる授業雰囲気と認識しているクラス間においても，教師の

教授行動において，差の出る教授行動と差の出ない教授行動があることが明らかにな

った．差の出ない教授行動に関しては，両教師に共通の教授行動と考えられる．差の

出た教授行動に関しては，両者を隔てている教師固有の教授行動であると考えられる．

両者の授業雰囲気が異なる印象を与えた要因には，この教師固有の教授行動が影響を

及ぼしていると考えられる． 
また，授業中の教師の教授行動には，児童への問いかけの発話や机間巡視中の児童

との関わりなど，直接児童に対して向けられた行動と，説明等の発話や立ち位置，待

ち時間などのような直接児童に対して向けられていない行動の二つが見られた．この

直接児童に対して向けられていない行動も，当然，教室という場で行われている行動

であり，それらの行動がその教室という場をとおして児童に影響を与えていると推察

される． 
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4.4 本章のまとめ 
 
本章では，一斉授業における教師の教授行動に着目し，授業中の教師の教授行動の

検討を行った．4.1 節（研究１）では，教師の発話に着目し，相関分析およびクラス

ター分析を行うことによって，教師の授業内発話の安定性を明らかにした．また，4.2
節（研究２）では，教師の児童への指名行動に着目し，相関分析を行った．その結果，

教師の指名行動にも高い一貫性（安定性）があることが明らかになった．4.3 節（研

究３）では，教授行動のスタイルの異なる 2 人の教師の教授行動に着目し，より詳細

に教授行動の違いとその差異がもたらす授業雰囲気への影響について検討を行った．

その結果，教授スタイルの異なる教師においても，差のない教授行動と差のある教授

行動があることが明らかになった．差のある教授行動が授業雰囲気に影響を及ぼして

いる可能性が示唆された． 
本章の検討で明らかなように，教師の教授行動には強い安定性がある．これは，教

師の発話のみならず，教師の指名行動についても該当する．また，4.3 節の検討から，

教師の非言語コミュニケーションについても，その可能性が示唆できる．教師は，日々，

授業という営みを繰り返し行っている．その中で，自らの教授方略を内面化している

可能性が示唆できる．4.1 節の検討の際に，教師発話と比較するために行った児童発

話の分析の結果，児童の授業内の発話は日々安定しているわけではなく，また，発話

スタイルは学年の変化によって記述できる可能性が示唆された．これらの結果より，

児童の授業内の行動に安定性があるわけではなく，また，その行動は学年によって変

化していくことが推察される．授業を教師と児童のコミュニケーションの連続体とし

て捉える視点に立つならば，一方で児童の日々の授業内の行動に多様性が見られてい

るため，それに対応する教師の授業内の行動も多様であることが望まれる．また，同

時に，児童の授業内の行動がある程度，学年の変化によって変わっているため，それ

に対応する教師の教授行動も，学年によって変わることが望まれる．しかし，実際の

教師の教授行動には強い安定性があるという結果であった．日本の初等教育において

は，一般的に同一教師による授業が日々行われていることを考えると，この結果は教

師の授業がマンネリ化につながる危険性をも示唆する．また，このような非常に安定

した教師の教授行動が児童に影響を及ぼしていることも想像に難くない．実際に異な

る教授スタイルを有している教師の授業を検討した結果，教師の教授行動の差異が授

業雰囲気の差異に影響を与えている可能性も示唆された．このような教師の教授スタ

イルの安定性・固定化は授業をマンネリ化にもつながり，常に同一教師による授業は

同一の授業雰囲気を形成し，授業に変化が現れない可能性も示唆できる． 
本章の目的は前述のように，小学校の現場で行われている授業実践を教師の教授行

動に着目して，その特徴を明らかにすることであった．授業実践を教師の行動という

観点から定量的に記述することにより，いくつかの問題を提起した．これらの問題は，

授業が教師と児童のコミュニケーションにおいて成立し，かつ，日々，一斉授業とい

う形態をとって行われていることを踏まえると，授業の根幹に関わる問題であるとい
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える．しかし，本章の各研究からでは，その問題についての詳細な検討をするために

はデータ不足である．本章で明らかとなった課題と問題点として，次の４点が挙げら

れる． 
第一は，本章の検討により明らかにされた，教師個人の教授行動の安定性と固定化

についてのより詳細な検討である．本研究では分析の対象として国語科の授業を選択

した．そのため，過度な一般化は避けるべきである．今後，事例を拡大し教科を変え

て分析することにより，これらの事象が一般的に該当することなのかどうかを検討す

る必要がある．また，様々な年齢の教師を分析対象にすることにより，安定性（固定

化）が教師個人の内部に培われる過程を検討する必要がある． 
第二は，教師－児童間の詳細なやりとりの検討である．本章では，初等教育におけ

る授業を定量データで記述する試みを行った．教師，児童の発話をそれぞれ独立に分

析を行ったため，実際の教師と児童の相互交渉までは分析の対象にしていない．また，

教師の指名行動のみを単独で分析しているため，対応する児童の挙手に関しては考慮

に入れていない．今後，一斉授業の場における，教師と児童の詳細な相互行為をもと

に，授業を記述する試みが必要になってくる． 
第三は教師の授業実践の特徴を把握する研究方法の確立が挙げられる．教師の様々

な授業中の行動が授業雰囲気に影響を与えている可能性は明らかになった．しかし，

授業の雰囲気と教師の教授行動に関する関連が，本章の検討で明らかになったとはい

えない．より，その関係を記述できる分析方法を考えていく必要がある． 
第四は教師の授業中の行動に関しての分析方法である．本研究では，授業中の教師

の行動として，授業内発話，指名行動，視線，立ち位置，待ち時間を分析対象とした．

しかし，授業中の教師の行動は多様である．非言語行動に焦点を当てるのであれば，

今後より詳細な検討を行っていく必要がある．具体的には教師の視線がどの児童を見

ているのかというところまで，分析対象とするような視線の精緻化や教師の立ち位置

の時系列の変化の分析などである．また，教師の非言語行動は多種多様にあり，児童

に様々な影響を与えている可能性も示唆される．例えば，表情や身体動作，発話の際

の声の強弱なども授業を構成する重要な要因である．今後，それらの詳細な検討を行

うことによって，より詳細な教師の行動と授業雰囲気との関連の分析を行うことが出

来ると考えられる． 
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第５章 一斉授業における雰囲気の検討 
 
前章では，授業中の教師の行動について検討を行った．研究１，２において，教師

が有している教授行動の安定性（固定性）が明らかにされ，さらに，研究３において，

教師の授業中の行動の違いが，授業の雰囲気に影響を及ぼしている可能性が示唆され

た． 
そこで本章では，授業そのものを測定する指標として，授業雰囲気に着目し，一斉

授業の雰囲気を客観的に測定することを試みる．客観的に測定するための手段として，

授業を構成する要因となっている教師・児童ではない第三者による測定を実施した． 
第一節（5.1）では，授業雰囲気の構成因子を明らかにするために，SD 法を用いて

探索的に授業雰囲気についての検討を行った．また，第三者評価の妥当性およびその

特徴の検討を行った． 
第二節（5.2）では，第一節の研究結果を踏まえて，授業雰囲気尺度の作成を行い，

信頼性・妥当性の検証を行った．また，授業雰囲気と教授行動との関連についての分

析を行い，第三者が認知する授業雰囲気の特徴についての検討を行った． 
第三節（5.3）では，授業雰囲気尺度を教員（教職経験者）に実施し，教職経験者の

授業雰囲気認知の特徴について検討を行った．また，第二節の研究結果と比較するこ

とにより，教職経験者とそうでない人との授業雰囲気の認知についての差異の検討を

行った． 
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5.1 異なる教授スタイルを有する 2 クラスの授業雰囲気の探索的検討（研

究４） 
 
5.1.1 目的 
 
本節では，小学校の国語科の授業を対象に，その授業の雰囲気を構成する因子を探

索的に明らかにし，教師による教授行動と授業雰囲気の構成因子との関係について検

討することを目的とした．授業の雰囲気を考える上で，その雰囲気を形成する児童や

教師が評定を行うことは，客観性があるとはいえない．そこで，本研究では，授業雰

囲気の評定を行う際に，教師，児童ではない第三者によって授業雰囲気の評定を行っ

た． 
 
5.1.2 方法 
 
１ 質問項目の作成 
授業雰囲気を評定する質問項目は，Semantic Differential 法（SD 法）形式で作成

した．明るい―暗いなどの 34 の形容詞対を用いて，授業雰囲気を評定した(Table 5-1)．
回答は 7 段階評定〔たとえば，①非常に明るい，②かなり明るい，③やや明るい，④

どちらでもない，⑤やや暗い，⑥かなり暗い，⑦非常に暗い〕を用いて実施した． 
教授行動を評定する項目は，吉崎・水越（1979）の教授行動に関する 46 の質問項

目を参考として，小学 2 年生の国語科の授業における教師の教授行動に関する質問項

目を作成した．その際，以下の二点を考慮して選定した．一つは国語科の授業に関わ

る項目に限定した．二つ目に，授業ビデオを見て第三者が評定するため，教師の教授

行動を客観的に評価できる項目を採用した．その結果，20 項目を抽出した．各質問項

目の内容を，Table 5-2 に示す．回答は 5 段階評定〔①非常に…している，②かなり

…している，③少し…している，④あまり…していない，⑤全く…していない〕で実

施した． 
 
２ 調査手続き 
a：評定対象 
授業雰囲気の評定対象は，研究 1（4.1 節）の教師発話のクラスター分析の結果，教

師の教授スタイルが異なっている２年生の２クラスをとりあげた（便宜上 A 組，B 組

とする）．各クラスとも男子 14 名，女子 16 名の計 30 名であった．授業者はいずれも

クラス担任であり，A 組は 50 歳代後半，B 組は 40 歳代前半の女性教師であった． 
 
b：対象授業 
対象となる授業は 9 月下旬に実施された国語の授業で，各クラス 5 回分（1 回 45

分授業）であった．対象クラスの担任には，授業前に特別に意識することなく，普段
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どおりのカリキュラムで授業を進めるよう予め了解を得た．映像記録は教室全体が写

るように，教室の後方と前方 2 箇所にビデオカメラを設置して録画した．映像記録は，

教室の後ろから教師の動きを中心に，教室全体を鳥瞰的に撮影した．本研究では授業

開始から 20 分間を評定対象とした．その理由として，授業開始 20 分間を観察するこ

とによってその授業の雰囲気が把握できると判断したことにあった． 
 

c：評定者 
首都圏の 19 歳～27 歳の大学生 32 名であった（男子，女子ともに 16 名）． 
 
d：評定手続き 
本研究の目的はクラスの授業雰囲気を第三者が客観的に評定することにより，その

構成因子を明らかにすることである．授業雰囲気の評定には，その授業の特徴を出来

るだけ多くの授業を基に総合的に判断することが不可欠である．当該クラスの 1 回の

みの授業を基に判断した場合，教師の些細な気分の違いや，授業内に偶発的に生起す

る各種のできごと等によって，評定内容に影響を及ぼすことが十分想定できる．しか

し，各クラス 5 回分，計 10 回分全ての授業を評定者が視聴することは困難なため，1
人の評定者が各クラス 2 回分，計 4 回分の授業を視聴して，授業雰囲気の評定を行っ

た． 
評定は以下の通りとした．A 組の 1 回目の授業と B 組の 1 回目の授業を 1 ユニット

とし，便宜上Ⅰとした．A 組の 2 回目の授業と B 組の 2 回目の授業を 1 ユニットとし，

便宜上Ⅱとする．同様にⅢ，Ⅳ，Ⅴのユニットを作った．一人の評定者が 2 つのユニ

ットを視聴し評定を行った．ユニットの組み合わせは 10 通りとなる．〔Ⅰ・Ⅱを見る

評定者，Ⅰ・Ⅲを見る評定者，Ⅰ・Ⅳを見る評定者…というように組み合わせを作る．〕 
32 名の評定者を，3～4 名ずつ 10 グループに分け，先に作った組み合わせの授業ビ

デオの視聴を行った．さらに視聴順による効果を考慮し，A 組→B 組の順で見る評定

者と，B 組→A 組の順で見る評定者を同数にした．例えば，Ⅰ（各クラスの 1 回目の

授業），Ⅱ（各クラスの 2 回目の授業）の組み合わせで，A 組→B 組の順でビデオを

 A組の1回目の授業ビデオを20分間見る．
     ↓ 
 B組の1回目の授業ビデオを20分間見る．
     ↓ 
 10 分間休憩 
     ↓ 
 A組の2回目の授業ビデオを20分間見る．
     ↓ 
 A 組の授業について，質問紙に記入． 
     ↓ 
 B組の2回目の授業ビデオを20分間見る．
     ↓ 
 A 組の授業について，質問紙に記入． 

Figure 5-1 授業評定の過程 
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見る評定者の実際の評定の流れは Figure 5-1 のようになる．評定には，以下の教示を

行った． 
教示：異なる 2 クラスの国語の授業を冒頭 20 分間視聴する．授業数は各クラ

ス 2 回分である．ビデオの視聴を基に，各クラスの授業雰囲気の評定を

行う．授業雰囲気を評定する際には，そのクラスの 2 回の授業の雰囲気

をもとに判断を行う．授業映像の視聴中は自由にメモを取り，授業雰囲

気の評定に際してはそのメモを見ても構わない． 
 

5.1.3 結果 
 
１ 授業雰囲気の因子分析 
授業の雰囲気 34 項目について因子分析を行った．分析にあたり，最尤法で因子を

抽出した後，プロマックス回転によって因子軸の回転を行った（Table 5-１）．初期解

における固有値の減衰状況（第１因子から第 5因子まで，13.048，6.158，2.852，1.494，
1.115）を考慮した結果，4 因子を採択した．さらに，個人ごとの因子得点を求めた． 
次に，1 つの因子に.400 以上の因子負荷量を示す項目をもとにして，因子の解釈を

行った．第 1 因子で高い因子負荷量を示す項目には，"あたたかい－つめたい"，"明る

い―暗い"，"動的な―静的な"などの項目が含まれていた．これらの項目は，教師や児

童それぞれ個人の行動や言動，表情などから受ける印象を表す項目であると考えられ

る．そこで第 1 因子を「親和・活動」因子と命名した． 
第 2 因子で高い因子負荷量を示す項目には，"安定した－不安定な"，"丁寧な－乱暴

な"，"まとまった－バラバラな"などの項目が含まれていた．これらの項目は，授業の

中で児童と教師の相互作用の様子から受ける印象を表す項目と推定できる．そこで第

2 因子を「相互交渉」因子と命名した． 
第 3 因子で高い因子負荷量を示す項目は，"特色のある－ありきたりな"，"変化に富

んだ―単調な"，"魅力的な―つまらない"などの項目を含んでいた．これらの項目は，

授業そのもの特徴を表している項目であった．そこで第 3 因子を「授業特性」因子と

命名した．なお，第４因子は２項目の形容詞対のみのため，解釈には十分な項目数で

はないため，分析対象から除外した． 
 
２ 教授行動の因子分析 
教師の教授行動 20 項目について因子分析を行った．分析にあたり，主因子法で因

子を抽出した後，プロマックス回転によって因子軸の回転を行った（Table 5-2）．初

期解における固有値が１以上の基準によって因子数の決定を行った．その結果，5 因

子が抽出された．さらに，個人ごとの因子得点を求めた． 
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Table  5-１ SD 法による授業雰囲気の因子分析結果（因子パターンと因子間相関）

 因子 I  因子 II  因子 III  因子 IV
あ た た か い   ―  つ め た い  .985  .317  － .143  － .051  

明 る い     ―  暗 い  .971  .002  － .120  .175  

活 発 な     ―  お と な し い  .934  .039  － .178  .317  

動 的 な     ―  静 的 な  .908  － .039  － .014  .146  

に ぎ や か な   ―  静 か な  .890  － .177  － .174  .133  

う ち と け た   ―  堅 苦 し い  .826  － .018  .071  .020  

積 極 的 な    ―  消 極 的 な  .791  .249  .186  .103  

近 づ き や す い  ―  近 づ き が た い  .735  － .192  .094  － .171  

や さ し い    ―  き び し い  .658  － .047  － .015  － .328  

な ご や か な   ―  と け と げ し い  .650  .205  .003  － .322  

う き う き し た  ―  し み じ み と し た  .649  － .202  .144  .066  

ゆ る ん だ    ―  緊 迫 し た  － .600  .391  .233  .083  

ゆ っ た り し た  ―  は り つ め た  .587  － .194  － .073  － .381  

軽 や か な    ―  重 々 し い  .572  － .219  .412  － .038  

開 放 さ れ た   ―  抑 圧 さ れ た  .569  － .277  .386  － .125  

愉 快 な     ―  不 愉 快 な  .531  － .020  .420  － .122  

熱 心 な     ―  熱 心 で な い  .464  .437  .188  .209  

威 厳 の あ る   ―  へ り く だ っ た  － .463  － .248  － .089  .204  

民 主 的 な    ―  非 民 主 的 な  .437  .306  .282  － .291  

安 定 し た    ―  不 安 定 な  .016  .807  － .214  － .177  

丁 寧 な     ―  乱 暴 な  .015  .738  .082  － .125  

デ リ ケ ー ト な  ―  が さ つ な  － .135  .725  .006  － .187  

ま と ま っ た   ―  バ ラ バ ラ な  － .154  .684  .119  .058  

調 和 的 な    ―  調 和 的 で な い  .339  .640  － .128  － .035  

勤 勉 な     ―  怠 惰 な  － .314  .640  .128  － .056  

は っ き り し た  ―  ぼ ん や り し た  .175  .630  .133  .322  

特 色 の あ る   ―  あ り き た り な  － .162  .066  .816  .109  

変 化 に 富 ん だ  ―  単 調 な  .248  － .156  .736  .005  

魅 力 的 な    ―  つ ま ら な い  .336  .110  .664  .010  

印 象 の強 い   ―  印 象 の 薄 い  .139  .116  .555  .389  

能 動 的 な    ―  受 動 的 な  .406  － .055  .538  － .056  

洗 練 さ れ た   ―  素 朴 な  － .226  .138  .409  .306  

の ん び り し た  ―  せ わ し な い  － .111  .004  .065  .742  

お だ や か な   ―  は げ し い  .103  － .409  .134  .720  

     
 因子Ⅰ  因子Ⅱ  因子Ⅲ  因子Ⅳ  

因子Ⅱ .294     

因子Ⅲ .405  .354    

因子Ⅳ .127  .064  .009   

     

次に，1 つの因子に.400 以上の因子負荷量を示す項目をもとにして，因子の解釈を

行った．第 1 因子で高い因子負荷量を示す項目は，"他の児童の意見と比べて考えさせ
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Tab le  5-2 教授行動の因子分析結果（因子パターンと因子間相関）  

 因 子 I 因子Ⅱ 因子Ⅲ 因子Ⅳ  因子Ⅴ

他 の 児 童 の 意 見 と 比 べ て 考 え さ せ る  . 871  － .151 － .132  . 112  .20 9  

い ろ い ろ な 意 見 を 出 さ せ る  . 832  .038  － .104  . 112  － .284
答 え が い ろ い ろ 出 る よ う な 質 問 を す る  . 798  . 112  － .046  － .167  － .069
児 童 た ち が 自 分 で 考 え た こ と を 言 う よ う に

指 導 し て い る  
. 690  .044  .01 8  .037  － .060

児 童 た ち と 同 じ 気 持 ち に な っ て 、 い っ し ょ

に 考 え る  .36 2  .302  .35 4  － .036  .09 2  

児 童 た ち の 発 表 を 良 く 聞 い て い る  . 114  . 830  － .072  － .153  － .070
分 か り や す く は っ き り と 発 表 す る よ う 指 導

し て い る  .00 7  . 639  － .390  .080  .16 4  

友 達 の 話 を 良 く 聞 く よ う に 言 う  .03 2  . 521  － .177  － .096  .45 7  

児 童 た ち が 自 分 で も 出 来 る と い う 自 信 を 持

た せ る よ う に し て い る  .32 3  . 470  .16 9  .033  － .093

分 か り や す く は っ き り と 黒 板 に 書 い て い る  － .07 6 .400  .13 3  .107  － .192
児 童 た ち が 良 い 発 表 を し た と き に ほ め る  .07 9  .385  .37 7  － .032  .15 9  

分 か り や す く 説 明 し て い る 。  .03 2  .361  .18 2  .253  .08 7  

授 業 中 、 児 童 た ち の 様 子 を 見 て 回 る  － .03 3 － .240 .79 3  － .174  .01 9  

児 童 た ち の 表 情 や 動 作 を よ く 見 て い る  － .08 7 － .084 .76 8  .130  .27 7  

明 る く に こ や か に 授 業 を し て い る  － .07 2 .349  . 68 5  － .031  － .284
え こ ひ い き し な い で 、 み ん な 同 じ よ う に 扱

っ て い る  
.35 3  － .020 .47 6  .098  .02 2  

授 業 の 目 的 を は っ き り 示 し て い る  .10 8  － .076 － .065  . 962  － .065
授 業 の と き に 、 児 童 た ち が 知 っ て い る こ と

や 前 に 習 っ た 事 を よ く 問 い か け る  
－ .17 1 .477  .04 2  . 524  .07 8  

児 童 た ち が お し ゃ べ り ， い た ず ら ， よ そ 見

な ど を す る と 注 意 す る  
－ .26 0 － .039 .06 2  .015  . 80 9  

児 童 た ち が 答 え に 困 っ た と き や 答 え を 間 違

っ た と き 、 質 問 を 言 い 換 え た り す る  
.34 9  － .094 .19 6  － .072  . 56 2  

      
 因 子 I 因子Ⅱ 因子Ⅲ 因子Ⅳ 因子Ⅴ

因 子 Ⅱ .61 4      

因 子 Ⅲ .30 0  .324     

因 子 Ⅳ .40 5  .497  .00 8    

因 子 Ⅴ .30 7  .285  .02 4  .370   

      

る"，"いろいろな意見を出させる"，"答えがいろいろ出るような質問をする"などであ

った．これらの項目は，児童が活発に，積極的に発言するように促すための教師の教

授行動であると判断できる．授業中，児童が積極的に発言することは，児童が授業へ

参加しているということでもある．そこで第１因子を「授業参加促進」因子と命名し

た． 
第 2 因子で高い因子負荷量を示す項目は，"児童たちの発表をよく聞いている"，"

分かりやすくはっきりと発表するよう指導する"，"友達の話を良く聞くように言う"な
どであった．これらの項目は，授業中の児童の反応に対して行う教師の教授行動であ

ると考えられる．そこで第 2 因子を「児童へのフィードバック」因子と命名した． 
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Tab le  5 -3  授業雰囲気因子と教授行動因子の重回帰分析表  

 親 和 ・ 活 動  相 互 交 渉  授 業 特 性  
授 業 参 加 促 進    .355 * *   － .022    .539 * *  
フ ィ ー ド バ ッ ク    .255 *    .374 * *    .190  
マ ネ ー ジ メ ン ト    .561 * *   － .381 * *    .019  
課 題 明 確 化   － .195 *    .413 * *    .211  
行 動 修 正   － .394 * *    .084   － .173  
決 定 係 数 （ R 2）  .803 * *    .556 * *    .573 * *  

**  p<0 .01   *  p<.005

第 3 因子で高い因子負荷量を示す項目は，"授業中，児童たちの様子を見て回る"，"
授業中，児童たちの表情や動作をよく見ている"，"明るくにこやかに授業をしている"
などであった．これらの項目は，授業をよりよいものにし，授業のスムーズな進行に

繋がる教授行動と考えられる．そこで第 3 因子を「授業マネージメント」因子と命名

した． 
第４因子は"授業の目的をはっきり示している"，"授業のときに，児童たちが知って

いることや前に習ったことをよく問いかける"の 2 項目であった．これらの項目は，授

業を進めるための教師から児童への働きかけであり，本時の課題を明確にするための

教授行動であると判断できる．そこで第４因子を「課題明確化」因子と命名した． 
第５因子は"児童たちがおしゃべり，いたずら，よそ見などをすると注意する"，"児

童たちが答えに困ったときや答えを間違ったとき，質問をいいかえたりする"の 2 項目

であった．これらの項目は，授業そのものや内容に関して，児童の対応判断に対する

教師による指導の項目であり，児童の行動を修正するための教授行動であると考えら

れる．そこで，第５因子を「行動修正」因子と命名した． 
 
３ 授業雰囲気と教授行動の関係 
授業雰囲気と教師による教授行動との関係を検討するため，教授行動の５つの因子

の得点（標準因子得点）を独立変数に，授業雰囲気の３つの因子の得点（標準因子得

点）を従属変数とした強制投入法による重回帰分析を行った（Table 5-3）1．「親和・

活動」因子に関しては，教授行動の 5 因子全てに対して偏回帰係数が有意であった．

特に，教師の「課題明確化」因子や「行動修正」因子は，「親和・活動」因子に負の影

響を及ぼしていた．このことは教師の教授行動が「親和・活動」因子に対し十分な予

測力を持つと判断できる．「親和・活動」因子は教師・児童それぞれが一人の人間とし

                                                  
1独立変数に用いた指標が教師の教授行動に関する５因子であり，各因子間に相関が見

られた．このことより，多重共線性の問題も疑われる．VIF（Variance Inflation factor : 
分散拡大係数）を算出したところ，第一因子から順に 1.977，2.316，1.276，1.609，
1.255 であり，すべて VIF＜4 を満たしており，多重共線性の問題は確認されないと

判断できる 
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Figure 5-2　授業雰囲気尺度の各因子の評定者平均（クラス別）

**：p<.01

て形成する雰囲気と判断できる．教師の過度な課題に対する行動や注意指示といった

行動が，この授業に参加している人々の雰囲気をネガティブな印象にする可能性が高

い．このことより教師の教授行動が教師自身を含む授業に参加している人々の雰囲気

に影響を及ぼしている可能性が示唆される．「相互交渉」因子に関して偏回帰係数が有

意であった変数は「児童へのフィードバック」因子，「授業マネージメント」因子，「課

題明確化」因子の 3 つであった．教師による「授業マネージメント」行動は「相互交

渉」因子に負の影響を及ぼしていた．このことから教師の授業そのものへの過度な配

慮は，教師と児童の相互交渉をネガティブな印象にしている可能性が示唆できる．そ

れに対し，児童の反応に対する教師のフィードバックや本時の課題を明確にする行動

は，教師と児童の相互交渉にポジティブな印象を与える可能性が高い．「授業特性」因

子に関して偏回帰係数が有意であった変数は，「授業参加促進」因子であった．このこ

とから，多様な意見を出させたり，自分で考えたことを言うように促すといった教師

の児童への授業参加への働きかけが，授業そのものの雰囲気に影響することが示唆さ

れた．また，決定係数（R2）は授業雰囲気の 3 因子全てのモデルにおいて１％水準で

有意であり，高い数値であった．このことは，本研究で採用した第三者による客観的

な授業雰囲気の評定と教師の教授行動が，十分説明可能な範囲で的確に評定されたこ

とを示唆している． 
 
４ ２クラス比較 
授業雰囲気，教授行動のそれぞれの因子に関して 2 クラス間の比較を試みた．授業

雰囲気，教授行動の各因子に関して，クラス毎にそれぞれの因子ごとの評定者の合計
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Figure 5-3　教授行動尺度の各因子の評定者平均（クラス別）

得点を算出した．各因子の合計得点について対応のある t 検定を行った．授業雰囲気，

教授行動の各因子のクラス平均は Figure 5-2 と Figure 5-3 に示した．授業雰囲気の

各因子では，t 検定の結果，「親和・活動」因子（t=2.791, df=31, p<.01）と「相互交

渉」因子（t=4.856, df=31, p<.01）に関して１％水準で有意差が見られた．この 2 つ

のクラスの授業は，教師や児童それぞれの活動や言動によって形成される雰囲気や，

教師と児童の相互交渉によって形成される雰囲気に差があった．「親和・活動」因子は

A 組よりも B 組の方が有意に高く，「相互交渉」因子は A 組のほうが B 組よりも有意

に高った．それに対し，「授業特性」因子に関しては，この２クラスにおいて差が見ら

れなかった． 
教授行動の各因子については，t 検定の結果，「児童へのフィードバック」因子

（t=2.206, df=31, p<.05）において 5％水準で，「授業マネージメント」因子（t=5.590, 
df=31, p<.01）と「課題明確化」因子（t=3.185, df=31, p<.01）において１％水準で

有意差が見られた．この 2 つのクラスを受け持つ 2 人の教師の教授行動には，客観的

に見た印象としては，児童に授業参加を促す行動や児童の行動に対する注意指導には

差が見られず，児童の反応に対するフィードバックや授業のマネージメント，本時に

行う課題を明確にするような働きかけにおいて違いがみられた．「児童へのフィードバ

ック」因子と「課題明確化」因子は A 組のほうが B 組よりも有意に高く，反対に，「授

業マネージメント」因子は A 組よりも B 組の方が有意に高かった． 
授業雰囲気と教授行動の各因子の t 検定結果より，教師の授業をよりよいものにし

ようとする行動や児童の気持を配慮する行動が，教師や児童自身が形成する雰囲気を
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より高めることに繋がることが示唆された．また，授業を始める際の本時の課題を明

確にする行動や児童の反応に対する教師のフィードバックが教師－児童間の相互交渉

によって形成される雰囲気を高めることに繋がることが示唆された． 
 
５ 授業雰囲気に関する評定者のクラス間相関 
次に同じ評定者の A 組と B 組の授業雰囲気に関する評定について検討した．授業雰

囲気項目全 32 項目（第 4 因子の 2 項目は除いた）の A 組，B 組ごとの合計得点を算

出し，相関を検討した．同一評定者が A 組の授業雰囲気に与えた得点と B 組の授業雰

囲気に与えた得点との間に中程度の負の相関がみられた(Figure 5-4)．同じ授業をみて

も，ポジティブあるいはネガティブな印象を持つ場合もあることが明らかとなった．

併せて一方の授業に対して，ポジティブと判断したケースでは他方の授業に対してネ

ガティブと判断する傾向があることも示唆された． 
これらの結果より，2 つのクラスを比較させた上での印象評定の影響の有無につい

ても想定する必要があろう．しかし，同じ授業を見て異なる印象を抱くということは，

授業の雰囲気を考える際には多様性を持った視点を導入することがきわめて重要であ

る．本研究の結果は，授業雰囲気が授業自体によって異なるのではなく，その授業を

評価する評価者の価値観が異なることが十分な要素となっているものと考えられる． 
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（ｒ=-.615 , p<.01）

Figure 5-4   A組とB組の授業雰囲気評定の合計得点相関
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5.1.4 考察 
 
本節では，小学 2 年生 2 クラスの国語科の授業 5 回分を用いて，第三者評価による

授業雰囲気の評定と教師の教授行動との関係を検討した． 
授業雰囲気の構成因子として，「親和・活動」「相互交渉」「授業特性」の三因子が抽

出された．これらは，「場を構成している構成員」「場を構成している構成員間の交渉」

「場そのもの」として捉えることが可能であった．本研究の結果は，一斉授業におけ

る雰囲気の構成因子には少なくとも三種類の要因からなることを示した．一斉授業の

雰囲気は，授業（場）そのものの雰囲気だけでも，それを構成する構成員自体の雰囲

気や構成員間の相互交渉だけでもなく，それらが融合したところに出現するものと推

測できる．一斉授業を評価する視点の一つとして授業雰囲気を考える際，授業全体を

鳥瞰的に捉える視点と同時に，その内部の構成員自体にも目を向ける必要があろう． 
授業雰囲気の三因子を従属変数，教師の教授行動を独立変数とした重回帰分析の結

果，教師の授業における教授行動が授業雰囲気に影響を及ぼしている可能性の高いこ

とが示された．このことは，教室内での教師の影響力の大きさを再確認すると同時に，

教師の教授方略が授業雰囲気形成に重要な役割を担っていることを示した．したがっ

て，授業における教師の児童への働きかけなどがその授業の雰囲気そのものを変化さ

せる可能性が高いものと判断できる．また重回帰分析の結果，授業雰囲気の 3 因子す

べてのモデルにおいて決定係数が高かったことから，本研究で用いた映像記録視聴に

よる第三者の授業雰囲気評定には妥当性があるものと判断できる．しかし，この判断

の重要性については，今後さらに詳しい検討が必要である． 
本研究では，授業雰囲気の指標として SD 法を用いた．しかし，三島・宇野（2004）

が指摘しているように，SD 法による表現は多義的であり，具体像がつかみにくい短

所もある．本研究で得た SD 法による授業雰囲気の各因子を基にした，より授業の雰

囲気を記述できるような尺度の検討が今後必要になるであろう． 
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5.2 授業雰囲気尺度の作成と妥当性の検証（研究５） 
 
5.2.1 目的 
 
前節では，一斉授業の雰囲気を教師・児童ではない第三者によって評定を試みた．

その結果，授業雰囲気を構成する要因として三因子が抽出された．また，授業雰囲気

を構成する要因を探索的に明らかにするために，授業雰囲気の指標として SD 法を採

用した．しかし，三島・宇野（2004）が指摘しているように SD 法による表現は多義

的であり，具体像がつかみにくい短所もある．そこで，本節では，第三者によって雰

囲気を評定することが可能な授業雰囲気尺度を作成し，その信頼性と妥当性を検討す

ることを目的とする． 
 
5.2.2 方法 
 
１．授業雰囲気尺度の作成 
予備調査として，大学生および大学院生 32 名（男子 16 名，女子 16 名）に小学校

の一斉授業のビデオを見てもらい，授業の雰囲気についての自由記述を収集した．収

集した自由記述を教育心理学専攻の大学院生 3 名が検討し，5.1 節の SD 法による授

業雰囲気尺度の 3 因子を参考にして，授業雰囲気尺度 30 項目を作成した．回答形式

は「全く当てはまらない」－「非常に良く当てはまる」の 5 件法を採用した． 
 
２．妥当性のための尺度 
尺度の妥当性を検討するために，教室内の目標構造から学級雰囲気を測定している

三木・山内（2004）の PALS（Patterns of Adaptive Learning Scale）14 項目との関

連を検討した．PALS は「熟達目標（5 項目）」「遂行ー接近目標（5 項目）」「遂行ー回

避目標（4 項目）」の 3 因子から構成されている．本来 PALS は，その学級に在籍して

いる児童が，自らのクラスの目標構造をどの様に認知しているのかについて測定する

ものである．本研究では，第三者評価を行っているため，教示文として「児童の立場

に立ってお答えください．あなたがもしこのクラスにいたとしたら，以下の項目はど

のくらい当てはまりますか」という一文を明示した．なお，回答形式は「全く当ては

まりません」－「非常に良く当てはまります」の 5 件法を採用した． 
 
３．教授行動尺度 
吉崎・水越（1979）の教授行動に関する 46 の質問項目を参考に研究４（5.1 節）で

作成した，教授行動尺度 5 因子・20 項目を用いた．回答形式は「全く・・・していな

い」―「非常に・・・している」の 5 件法を採用した． 
 
４．調査手続き 
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視聴回 A→B B→A 合計

1,2 10 10 20
1,3 11 9 20
1,4 12 9 21
1,5 10 10 20
2,3 11 9 20
2,4 10 12 22
2,5 10 10 20
3,4 10 10 20
3,5 11 9 20
4,5 10 11 21

Table 5-4　組み合わせごとの評価者の人数

a：評定対象 
授業雰囲気の評定対象は，5.1 節の２年生の２クラスをとりあげた（便宜上 A 組，

B 組とする）．各クラスとも男子 14 名，女子 16 名の計 30 名であった．授業者はいず

れもクラス担任であり，A 組は 50 歳代後半，B 組は 40 歳代前半の女性教師であった．

研究１の結果より，この二クラスの教師の教授スタイルの特徴は 2-A は「相互交渉型

の規律型」で，2-B は「冗長型」であった．「相互交渉型の規律型」は，児童との相互

交渉をはかりながら，クラスを統制して授業を進行させる教師といえる．反対に「冗

長型」は，授業進行に「児童に対する応答」「雑談」「児童の感情受容」などを多く取

り入れ，授業とは関係のない雑談や，児童の発言などを拾いながら授業を進行させる

教師といえる． 
 
b：対象授業 
対象となる授業は 5.1 節で採用した授業記録を使用した．すなわち，9 月下旬に実

施された国語の授業で，各クラス 5 回分（1 回 45 分授業）であった． 
 
c：評定者 
首都圏の 18 歳-38 歳の大学生・大学院生 204 名であった（男子 105 名，女子 99 名）． 

 
d：評定手続き 

5.1 節と同様の手続きとした（Figure 5-1 参照）．5 回分の授業のうち，1 人の評定

者が各クラス 2 回分，計 4 回分の授業を視聴して，授業雰囲気の評定を行った．すな

わち，10 通りの組み合わせを作成した．10 通りの視聴は，カウンターバランスを考

慮して，各組み合わせ 20～21 名ずつの評価者が評価を行った．さらに，順序効果を

考慮して，各組み合わせの中で，A 組→B 組，B 組→A 組の順で視聴・評価を行う評

価者をそれぞれ 9～12名とした．詳しい組み合わせ及び視聴順ごとの人数は Table 5-4
に示す． 
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因子Ⅰ 因子Ⅱ 因子Ⅲ

Ⅰ．統制(α=.916)

.909 .340 .134

.878 -.107 .185

.812 -.134 .074

.713 -.033 -.134

.670 -.253 -.069

.632 -.154 -.016

.505 -.172 -.170

Ⅱ．自由・積極(α=.857)

.311 .861 .020

-.128 .742 -.036

.026 .663 -.136

-.163 .580 .186 　

.251 .570 -.020

-.248 .539 .006

Ⅲ．喧騒(α=.705)

-.024 .091 .871

.002 -.023 .847

.115 -.024 .760

.230 .341 -.645

.227 .139 .451

因子間相関 因子Ⅰ 因子Ⅱ 　

因子Ⅱ .663 　 　

因子Ⅲ .538 .132 　

 ＊因子抽出法: 最尤法  回転法: Kaiser の正規化を伴うﾌﾟﾛﾏｯｸｽ法

＊質問項目の後ろの（R)は逆転項目を示している

柔軟性がある

変化に富んでいる

ダラダラしている

まとまりがある（R）

せわしない

落ち着きがない

騒がしい

発言しやすい

間違えてもかまわない

先生との距離が近い

民主的である

互いに監視している

管理的である

先生の顔をうかがう

堅苦しい

はりつめている

重々しい

威圧的である

因子負荷量

Table 5-5　授業雰囲気尺度の因子分析結果

質問項目

 
5.2.3 結果 
 
１．授業雰囲気尺度の検討 
授業雰囲気尺度 30 項目のうち，平均が極端に大きい項目を除外した後，因子分析

を行った．分析にあたり，最尤法で因子を抽出した後，プロマックス回転によって因
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子軸の回転を行った．因子負荷が１つの因子について 0.40 以上でかつ 2 因子にまた

がって 0.40 以上の負荷を示さない４因子 18 項目を選出した．（Table 5-5）． 
次に，1 つの因子に.400 以上の因子負荷量を示す項目をもとにして，因子の解釈を

行った．第 1 因子で高い因子負荷量を示す項目には，「互いに監視している」「威圧的

である」「重々しい」「はりつめている」などの項目が含まれていた．これらの項目は，

教師が授業を円滑に進めるために，児童を授業に集中させるために作り出した統制的

な雰囲気であると考えられる．そこで，第 1 因子を「統制」と命名した．第 2 因子で

高い因子負荷量を示す項目には，「変化に富んでいる」「柔軟性がある」「民主的である」

「先生との距離が近い」などの項目が含まれていた．これらの項目は，教師が和やか

に授業を進行させている雰囲気であり，児童が自由に発言できる雰囲気であると考え

られる．そこで第 2 因子を「自由・積極」と命名した．第 3 因子で高い因子負荷量を

示す項目は，「騒がしい」「落ち着きがない」「せわしない」「まとまりがある（逆転項

目）」などの項目を含んでいた．これらの項目は，児童が騒がしくしていて，教師主導

の授業の進行が困難な雰囲気であると考えられる．そこで第 3 因子を「喧騒」因子と

命名した．尺度の信頼性を求めたところ，Cronbach のα係数は，第１因子が 0.916，
第 2 因子が 0.857，第 3 因子が 0.705 であった．第 3 因子の値は高いとはいえないが，

一応の信頼性が保証された． 
次に，尺度の妥当性を検討するため，PALS の３つの下位尺度との相関係数を算出

した（Table 5-6）．その結果，「統制」的雰囲気に関しては，「遂行－接近」「遂行－回

避」目標と有意な正の相関（r=.596, .568），「熟達」目標と有意な負の相関（r=-.530）
が認められ，「自由・積極」的雰囲気に関しては，「遂行－接近」「遂行－回避」目標と

有意な負の相関（r=-.595, -.603），「熟達」目標と有意な正の相関（r=.784）が認めら

れた．また，「喧騒」的雰囲気に関しては有意な相関は認められなかった． 
熟達目標は課題の熟達を通して自分自身の能力の発達と向上を目指すものであり，

子どもの進歩や努力，探究心などを育むものである．「自由・積極」的雰囲気と強い正

の相関が見られたことから，「自由・積極」的雰囲気と熟達目標は類似した概念を扱っ

ていると考えられる．また，遂行目標は他人との相対的な比較によって高い能力や評

価の獲得を目指すものであり，「結果のみが全てである」，「能力で他の人を凌いだりす

る」ことが重視される．2 つの遂行目標が「統制」的雰囲気と有意な正の相関が見ら

熟達目標 遂行―接近目標 遂行―回避目標

統制 　－.530
***

　　.596
***

　　.568
***

自由・積極 　　.784
*** 　－.595

***
　－.603

***

喧騒 -.043 -.024 -.020

***
p<.001

Table 5-6　 授業雰囲気尺度とPALSとの関連
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統制 自由・積極 喧騒

授業参加促進 　　－.336** 　　　　　.447** 　　　　　.180**

フィードバック 　　　　　.131** 　　　 －.465**

マネージメント 　　－.449** 　　　　　.457** 　　　　　.239**

課題明確化 　　　 .126* 　　　 －.176**

行動修正        .305** 　　　－.190**

決定係数（R
2
） .397** 　　　.627** 　　　.265**

Table5-7 授業雰囲気尺度の3因子と教授行動因子の重回帰分析表

** p<.01  * p<.05

れたことから，「統制」的雰囲気は遂行目標と類似した概念を扱っていると考えられる．

「自由・積極」的雰囲気は，児童ののびのびした様子を表しているものと考えられ，

「統制」的雰囲気は，教師による教室内の秩序化を表しているものと考えられる．ま

た，「喧騒」的雰囲気は，教室目標という観点とはかけ離れた，授業内のうるささを表

しているものと考えられる．以上のことから，授業雰囲気尺度と PALS との関連の検

討は，納得のいく結果であったと判断でき，授業雰囲気尺度の一定の妥当性が確認さ

れた． 
 
２．授業雰囲気尺度と教授行動との関連の検討 
授業雰囲気と教師による教授行動との関係を検討するため，教授行動の５つの因子

の得点（標準因子得点）を独立変数に，授業雰囲気の３つの因子の得点（標準因子得

点）を従属変数としたステップワイズ法による重回帰分析を行った（Table 5-7）2． 
決定係数より，授業雰囲気の各因子が教授行動の 5 因子によって，ある程度，説明

可能であることが示唆された．偏回帰係数の検討を行った結果，以下のことが明らか

になった．教師の「授業参加促進」因子，「授業マネージメント」因子が「統制」的雰

囲気を弱める影響を及ぼし，「課題明確化」因子，「行動修正」因子が「統制」的雰囲

気を強める影響を及ぼしていた．「自由・積極」的雰囲気に関しては，「授業参加促進」

                                                  
2独立変数に用いた指標は教師の教授行動に関する５因子である．従属変数ごとにこの

５因子の VIF を算出した．統制を従属変数としたときの VIF は，授業参加促進因子

は 1.317，授業マネージメント因子は 1.161，課題明確化因子は 1.238，行動修正因子

は 1.087 であった．自由・積極を従属変数としたときの VIF は，授業参加促進因子は

1.575，児童へのフィードバック因子は 1.618，授業マネージメント因子は 1.175，行

動修正因子は 1.109 であった．喧騒を従属変数としたときの VIF は，授業参加促進因

子は1.580，児童へのフィードバック因子は2.192，授業マネージメント因子は1.155，
課題明確化因子は 1.710 であった．以上のことより，すべて VIF＜4 を満たしており，

多重共線性の問題は確認されないと判断できる． 
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因子，「児童へのフィードバック」因子，「授業マネージメント」因子が正の影響を及

ぼし，「行動修正」因子のみが負の影響を及ぼしていた．また，「喧騒」的雰囲気に関

しては，「授業参加促進」因子，「授業マネージメント」因子が正の影響を，「児童への

フィードバック」因子，「課題明確化」因子が負の影響を及ぼしていた．以上の結果よ

り，教師の授業に対する取り組みが「統制」的雰囲気を作り出すと同時に，「喧騒」的

雰囲気を鎮めることにつながり，反対に，教師の児童との関わりが「統制」的雰囲気

を和らげ，「喧騒」的雰囲気を形成することが示唆された． 
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Figure 5-5 授業雰囲気因子のクラス間比較
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３．授業雰囲気尺度と教授行動の 2 クラス比較 
次に，授業雰囲気，教授行動のそれぞれの因子に関して 2 クラス間の比較を試みた．

授業雰囲気，教授行動の各因子に関して，クラス毎にそれぞれの因子ごとの評定者の

合計得点を算出した．各因子の合計得点について対応のある t 検定を行った．授業雰

囲気，教授行動の各因子のクラス平均は Figure 5-5 と Figure 5-6 に示した． 
授業雰囲気の各因子では，t 検定の結果，「統制」因子（t=4.105, df=199, p<.01）と

「喧騒」因子（t=13.526, df=199, p<.01）において１％水準で有意差が見られた．こ

の 2 つのクラスの授業は，「統制」的雰囲気と「喧騒」的雰囲気に差があった．「統制」

的雰囲気は B 組よりも A 組の方が有意に高く，「喧騒」的雰囲気は B 組のほうが A 組

よりも有意に高かった．それに対し，「自由・積極」的雰囲気に関しては，この２クラ

スにおいて差が見られなかった． 
教授行動の各因子では，t 検定の結果，「授業参加促進」因子（t=3.503, df=199, p<.01），

「児童へのフィードバック」因子（t=7.695, df=199, p<.01），「授業マネージメント」

因子（t=6.644, df=199, p<.01），「課題明確化」因子（t=7.680 df=199, p<.01）の４つ

の因子において１％水準で有意差が見られた．「授業参加促進」因子，「児童へのフィ

ードバック」因子，「課題明確化」因子において，A 組のほうが B 組よりも有意に高

く，「児童へのフィードバック」因子において，B 組のほうが A 組よりも有意に高か

った．5.1 節の研究においては，「授業参加促進」因子においては差が見られないとい

う結果であったが，それ以外の因子においては，5.1 節の結果と同様な結果が得られ

た．また，研究１（4.1 節）のクラスター分析の結果，2-A の教師は「相互交渉型の

規律型」であり，2-B の教師は「冗長型」の教師であった．教師の教授行動尺度にお

いて，A 組の教師が，「授業参加促進」因子，「児童へのフィードバック」因子，「課題

明確化」因子において B 組の教師よりも高く，反対に「授業マネージメント」因子に

おいて B 組の教師のほうが A 組の教師よりも高いという本研究の結果は，A 組の教師

が授業との相互交渉を中心にしながら，授業の規律を維持している教授スタイルをも

っており，B 組の教師は授業とは関係のない雑談や児童の発言などを拾いながら授業

を進行させる教授スタイルを有しているという研究１の結果を再確認するものであっ

た．また，その結果として，A 組の授業雰囲気が B 組よりも統制的であり，B 組の授

業雰囲気は A 組よりも喧騒的であったという結果も，納得のいくものであった． 
 
４．授業雰囲気尺度に関する評定者のクラス間相関の検討 
次に 5.1 節と同様，同じ評定者の A 組と B 組の授業雰囲気に関する評定について検

討した．授業雰囲気項目全 18 項目の評定者ごとの A 組，B 組の合計得点を算出し相

関を検討した結果，-.654 という中程度の負の相関が得られた(Figure 5-7)．この結果

は，5.1 節と同様の結果であり，一方の授業に対して高い評価を与えた評価者は反対

の授業に対しては，低い評価を与える傾向があるといえるとともに，授業雰囲気の差

異が，授業そのものによって異なるというよりも，授業を評価する評価者の価値観に

よって異なることが再確認された． 
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5.2.4 考察 
 
本節では，授業という場を客観的に評定する指標として，授業の雰囲気に焦点をあ

て，授業雰囲気尺度の作成を行った．また，授業雰囲気と教師の教授行動との関係に

ついての検討も行った． 
授業雰囲気の構成因子として「統制」「自由・積極」「喧騒」の三因子が抽出された．

また，PALS との関連を検討した結果，PALS の３つの下位尺度と「統制」「自由・積

極」の因子とは相関が認められ，「喧騒」とは無相関であった．PALS は教室内の目標

構造を測定することにより，学級の雰囲気を測る尺度であるため，「喧騒」等の実際の

静かさや騒がしさを測定しているものではないため，喧騒とは無相関であったと考え

られる．PALS との関連を検討した結果は，納得のいくものであり，一定の妥当性は

示されたと考えられる． 
また，教師の教授行動との関連を，重回帰分析を用いて行ったところ，教師の教授

行動が授業雰囲気に影響を及ぼしている可能性が示唆された．教師の授業参加を促す

行動や，授業を運営・維持するような行動は，授業雰囲気の三因子すべてに影響を及

ぼしている結果となった．また，これらの教授行動は授業雰囲気の「統制」的雰囲気

に負の影響を，「自由・積極」「喧騒」には正の影響を及ぼしていることが明らかにな

った．また，児童へのフィードバックや教師の本時の課題を明確にする行動は，「喧騒」
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Figure 5-7　A組とB組の授業雰囲気評定の合計得点相関

（ｒ=-.654 , p<.01）
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的雰囲気に負の影響を及ぼしていることより，児童へのフィードバックが教室内を静

かにさせる影響があることが明らかになった． 
さらに授業雰囲気尺度を用いて第三者によって測定した 2 クラスの雰囲気は，研究

1（4.1 節）において，教師の授業内発話を定量的に分析することによって弁別した教

師の教授スタイルの型によって，ある程度，説明可能であった．このことからも，第

三者評価による授業雰囲気尺度の妥当性をある程度，確認できる． 
評価者ごとの２クラスの授業雰囲気評定について検討した結果，研究４の結果と同

様に，負の相関が見られた．これは，一方ではポジティブな評価をした評定者は他方

ではネガティブな評価をする傾向があるということである．研究４および本研究の評

価者ごとの 2 クラスの授業雰囲気評定より，授業雰囲気から授業を理解する場合，そ

の授業をみている評価者側の価値観により雰囲気が変わる可能性があることを強く示

唆された．本研究では評定対象となった授業は，通常の営みの中での授業であった．

初等教育の授業をみる際，評定者の中に授業に対するある種の規範意識があり，それ

をもとに判断している可能性があることが示唆された． 
 

 



第５章 一斉授業における雰囲気の検討 

 - 76 - 

5.3 現役教師の授業雰囲気の認知に関する検討（研究６） 
 
5.3.1 目的 
 
前節まで授業を客観的に測定する手法として，授業雰囲気の第三者評価を試みてき

た．しかし，授業雰囲気の評定に際して，評定者は全て学生であった．しかし，学生

と実際に授業を行っている現役教師とでは，授業雰囲気の認知に対して異なることが

予想される．また，授業という複雑な営みの評価を，教職を経験したことのない学生

のみの評価で行うことに対する批判もありうる． 
そこで本節では，5.1 節，5.2 節と同一の素材（授業）を用いて，同一の方法で現役

教師に授業雰囲気の評定を行い，学生の授業雰囲気認知と比較することにより，現役

教師の授業雰囲気認知の特徴を明らかにすることを目的とする． 
 
5.3.2 方法 
 
１．質問紙 
授業雰囲気を測定するための尺度として，研究５（5.2 節）で作成した授業雰囲気

尺度 3 因子・18 項目を用いた．回答形式は「全く当てはまらない」－「非常に良く当

てはまる」の 5 件法を採用した．また，教師の教授行動を測る尺度として，吉崎・水

越（1979）の教授行動に関する 46 の質問項目を参考に研究４（5.1 節）で作成した，

教授行動尺度 5 因子・20 項目を用いた．回答形式は「全く・・・していない」―「非

常に・・・している」の 5 件法を採用した． 
 
２．調査手続き 
a：評定対象授業 
研究４，５と同様に，埼玉県内にある公立小学校の２年生２クラスの授業を取り上

げた（便宜上 A 組，B 組とする）．対象となる授業も研究４，５と同様に，9 月下旬

に実施された国語の授業で，各クラス 5 回分（1 回 45 分授業）であった．しかし，本

研究で授業雰囲気測定に用いた授業は，５回の授業のうちの１回目の授業と２回目の

授業であった． 
 
b：評定者 
首都圏外の公立小学校の現役教師 28 名であった（男子 11 名，女子 17 名）．評定対

象者の教職暦は平均 20.4 年（SD：9.11）で最長が 36 年，最短が 3 年であった． 
 
c：評定手続き 
全評定者が，A 組の 1 回目の授業を冒頭 20 分視聴し，続いて B 組の 1 回目の授業

を冒頭 20 分視聴した．休憩をはさみ，A 組の 2 回目の授業を冒頭 10 分視聴し，A 組
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の授業雰囲気について 1 回目と 2 回目の授業の雰囲気を総合的に判断し，質問紙への

記入を行った．さらに，B 組の 2 回目の授業を冒頭 10 分間視聴し，B 組の授業雰囲

気について 1 回目と 2 回目の授業の雰囲気を総合的に判断し，質問紙への記入を行っ

た． 
 
5.3.3 結果 
 
１．授業雰囲気尺度の確認的因子分析 
研究５（5.2 節）で作成した授業雰囲気尺度は「統制」「自由・積極」「喧騒」の 3

因子から構成されていた．また，PALS との関連および授業内での教師・児童の発話

分析の結果との関連により，妥当性もある程度，確認されている．授業の雰囲気が３

因子構造をなしているのならば，教師による授業雰囲気の評定においても，3 因子構

造が確認されるはずである．そこで，研究５で作成した授業雰囲気尺度の妥当性を確

認するため，教師評定による授業雰囲気尺度の結果について確認的因子分析を行った．

分析に際しては，母数の推定に一般化最小２乗法を用い，因子間相関を仮定した． 
その結果を Figure 5-8 に示した．授業雰囲気尺度の全項目に対して確認的因子分析

を行った結果，3 因子モデルの適合度は良好で，モデルの説明力を示す適合度指標

（GFI：goodness of index）の値は.96 であり，修正適合度指標（AGFI：adjusted 
goodness of index）の値は.94 であった．以上の結果より，授業雰囲気尺度が 3 因子

からなるという仮説は支持された． 
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Figure 5-8　教師評定による授業雰囲気尺度の確認的因子分析
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親和・活動 相互交渉 授業特性

授業参加促進 　　－.642** 　　　　　.619** 　　　　　.619**

フィードバック 　　　 .246 　　　　　.026 　　　 －.324†

マネージメント 　　－.254† 　　　　　.255† 　　　　　.080

課題明確化 　　　 .312 　　　　-.019 　　　 －.531**

行動修正        .099 　　　－.131 　　　　-.067

重相関係数（R） .565** 　　　　.725** 　　　　　.579**

Table5-8 授業雰囲気尺度の3因子と教授行動因子の重回帰分析表（現役教師）

** p<.01  * p<.05　†p<.10

２．授業雰囲気の特徴と教授行動との関連および 2 クラスの授業雰囲気の確認 
授業雰囲気と教師による教授行動との関連を検討するため，教授行動の５つの因子

の得点（標準因子得点）を独立変数に，授業雰囲気の３つの因子の得点（標準因子得

点）を従属変数とした重回帰分析を行った（Table 5-8）．その結果，「統制」的雰囲気

に対しては，教師の「授業参加促進」行動が有意な負の影響（β＝-.642, p<.01）を及

ぼしていた．「自由・積極」的雰囲気に対しては，教師の「授業参加促進」行動が有意

な正の影響（β＝.619, p<.01）を及ぼしていた．「喧騒」的雰囲気に対しては，教師

の「授業参加促進」行動が有意な正の影響（β＝.619, p<.01）を，教師の「課題明確

化」行動が有意な負の影響（β＝-.619, p<.01）を及ぼしていた．重相関係数より，授

業雰囲気の各因子が教授行動の 5 因子によって，ある程度，説明可能であることが示

唆された．以上の結果から，研究５と同様に教師の教授行動が授業雰囲気形成に影響

を及ぼしていることが明らかとなった． 

次にクラスの雰囲気を現役の教師がどの様に認知しているのかを明らかにするため，

事例研究的に 2 クラスを比較して検討した．2 クラスの授業雰囲気について対応のあ

る t 検定を行った（Figure 5-9）．その結果，A 組は B 組よりも授業雰囲気の「統制」

的雰囲気が高い傾向があり（t=1.772, df=27, p<.1），B 組は A 組よりも授業雰囲気の「自

由・積極」的雰囲気（t=2.891, df=27, p<.01）と「喧騒」的雰囲気（t=3.321, df=27, p<.01）
が有意に高かった．したがって，教師が評定した本研究の A 組と B 組の授業雰囲気の

結果は，学生が授業雰囲気を評定した研究５の結果と矛盾するものではないことが明

らかとなった．評定対象の別なく，授業雰囲気の認知はある程度，一様であることが

示唆された． 
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Figure 5-9 授業雰囲気因子のクラス間比較
                                  （現役教師評定）
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Figure 5-10 　A組の授業雰囲気の教師‐学生比較
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Figure 5-11 　B組の授業雰囲気の教師‐学生比較

*** p<.01

 
３．現役教師と学生の授業雰囲気の認知に関する比較 
次に教師の授業雰囲気認知の特徴を検討するため，学生の授業雰囲気の測定結果と

の比較を試みた．比較対象の学生のデータは，教師の視聴した授業と同様のものとす

るため，研究５（5.4 節）において両クラスの 1 回目と 2 回目の授業を視聴し評定を

行った 20 名のものを用いた． 
クラスごとに，学生，教員の授業雰囲気尺度の因子別合計得点を算出した（Figure 

5-10，Figure 5-11）．A 組，Ｂ組ともに，「喧騒」因子において学生と教員の間に有意な
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Figure 5-13　A組，B組の授業雰囲気評定の相関（学生）

（ｒ=-.508 , p<.05）
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Figure 5-12　A組，B組の授業雰囲気評定の相関（教師）

（ｒ=-.006 , p<.10）

差が見られた（Ａ組；t=2.22, df=46, p<.05，Ｂ組；t=3.619, df=46, p<.01）．Ａ組の

雰囲気に関しては，教員の方が学生よりも喧騒的という認知であるのに対し，Ｂ組の

雰囲気に関しては，教員の方が学生よりも喧騒的ではないという認知であった．この

ことより，教員と学生の間には，授業を見る視点ということに関して，「統制」的雰囲

気，「自由・積極」的雰囲気の認知には差が見られないが，「喧騒」的雰囲気の認知に

は差が見られることが明らかになった．2 クラスの喧騒得点の差を学生と教員で比べ

てみると，学生が教員の倍の開きがあることが明らかであった．このことから，教員

は日常，授業という場で児童と接しているため，授業特有の喧騒に慣れていることが

考えられる．そのため，授業という場に接していない学生が感じる喧騒的な雰囲気の

差も感じられないことが推察される． 
最後に，現役教師 28 名と学生 20 名の，同じ評定者の A 組と B 組の授業雰囲気に関

する評定について検討した．授業雰囲気項目全 18 項目の評定者ごとの A 組，B 組の

合計得点を算出し相関を検討した（Figure 5-12，Figure 5-13）．その結果，学生はｒ＝

-.508 という中程度の負の相関が得られた．これは，研究 5 において 204 名の学生の相

関を検討した結果を支持するものである．しかし，現役教師が評価者の場合はｒ＝

-.006 で無相関とういう結果であった．この結果より，学生は過去に自らが受けてきた

教育や，それによって培われた教育観によって，授業を評価している傾向があること

を示唆できる．それに対して，現役の教師の評定の場合，実際に自らが一斉授業を行

っているため，自らの授業を基準として評定を行っている可能性が示唆できる．ゆえ

に，両方の授業にネガティブな評価またはポジティブな評価を与える傾向があること

が推察できる． 
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5.3.4 考察 
本節では，研究５（5.2 節）で作成した授業雰囲気尺度を現役の教師に評定しても

らうことによって，授業雰囲気の客観的な認知が教職経験者とそうでない人によって

差があるのかどうかの検討を行った． 
教師評定による授業雰囲気尺度の結果に対して，確認的因子分析を行った．その結

果，3 因子構造が確認された．授業雰囲気が 3 因子構造をなしているという仮説が指

示されるとともに，授業雰囲気尺度の妥当性も確認されたといえる． 
また，授業雰囲気と教授行動との関連を検討した結果，重相関係数より，教師の教

授行動が授業雰囲気に影響を及ぼしている可能性が確認された．この結果は，研究４，

研究５の結果を支持するものである． 
授業雰囲気の認知に関して，現役の教師と学生の間で差があるかどうか検討を行っ

た．その結果，2 クラスともに「喧騒」的雰囲気の評定に関して差が認められた．現

役教師のほうが，学生に比べ「喧騒」的雰囲気と感じる幅が少ないという結果であっ

た．教員の「喧騒」的雰囲気に関する評定は，A 組では学生よりも「喧騒」的と感じ，

B 組では学生よりも「喧騒」的ではないという評定であった．この差は現役教師が学

生と比べ日常，授業場面を経験していることに起因していると考えられる．しかし，

授業の一般公開や授業評価を考える上で，この学生と現役教師の「喧騒」的雰囲気に

関する評定の差は大きな意味を持つと考えられる．授業参観等で外部の人が授業を参

観・評価する場合には，学生と同様の評価をする可能性がある．「喧騒」と認知する度

合いが，教師と学生で幅があるということは，授業の評価自体に開きがあることを表

している可能性も示唆できる． 
現役教師による２クラスの授業雰囲気評定について検討を行った．学生評定におけ

る同様の検討は，研究４（5.1 節），研究５（5.2 節）において負の相関が示され，評

定には評価者の価値観が影響することが示唆された．しかし，教員評定による検討の

結果，学生評定と異なり無相関であった．この結果は教員の評定に際しては，学生と

異なり自らの授業を基準として評定している可能性があると解釈することができる． 
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5.4 本章のまとめ 
 
本章では，授業を客観的に評価するための指標として授業雰囲気に着目し，授業の

客観的評価とその特徴の検討を行った．5.1 節（研究４）では，授業雰囲気の構成要

素を探索的に検討することから，SD 法を用いた授業雰囲気評定を教師・児童ではな

い第三者に評定してもらうことによって行った．その結果，授業雰囲気と教師の教授

行動に関連があることが明らかになった．5.2 節（研究５）では，授業雰囲気尺度の

作成を行った．また，教師の教授行動との関連の検討を行った．その結果，授業雰囲

気は三因子構造であることが示唆された．また，作成された授業雰囲気尺度の妥当性

も確認された．研究 4 の結果と同様，授業雰囲気と教師の教授行動が関連しているこ

とが明らかにされた．さらに，授業雰囲気の評価の際には，評価者の価値観の影響が

大きい可能性も示唆された．5.3 節（研究６）では，授業雰囲気尺度を用いた授業雰

囲気の評定を現役の教師に実施し，現役の教師の授業雰囲気認知の特徴について検討

を行った．その結果，授業雰囲気の認知に関して，学生の認知と比べて異なることが

明らかになった． 
本章の目的は授業という営みを，授業の構成員である教師と児童以外の第三者によ

る評定によって明らかにすることであった．そのための指標として雰囲気を用いた．

本章の各研究の結果より，第三者による授業雰囲気の評定が可能であることが示され

た．また，授業の雰囲気は，教師の教授行動とも関連していることが明らかになった．

従来，教師の教授行動が児童はもちろん，授業の進行にも影響を及ぼしているという

報告は多くなされてきている．それが，第三者の客観的な評価によっても示されたと

いえる．また，本章で試みた第三者評価による授業雰囲気の測定は，授業評価に対す

る新たな視点を示すものでもある．従来，授業を評価するのは教師や専門の研究者で

あった．そのため，今まで一般の人が授業を評価する際の視点が明示されることはな

かった．5.2 節において作成した授業雰囲気尺度は，一般の人に授業を評価する際の

視点を提供するものといえる． 
5.1 節の SD 法による授業雰囲気の探索的な検討の結果，授業の雰囲気は「場を構

成している構成員」「場を構成している構成員間の交渉」「場そのもの」の三段階とし

て捉えることが可能であった．また，5.2 節の授業雰囲気尺度は「統制」「自由・積極」

「喧騒」の三因子で構成されており，これは「教師による雰囲気」「児童による雰囲気」

「授業そのものの雰囲気」の三段階で捉えることが可能である．この結果より，授業

とは，教師の活動，児童の活動それぞれの活動により形成される雰囲気と，その相互

交渉により形成される授業それ自体の雰囲気があることが示唆される．これは，言い

換えるならば授業を捉える際に，教師や児童の活動を個別に詳細に検討していく視点

のみではなく，授業を鳥瞰的に眺める視点の重要性を示していると考えられる． 
また，授業を客観的に評価することによって，教師の持つ授業認知と一般の人の授

業認知との差異が明らかになった．教師の授業認知に関する研究は多くなされている

が，一般の人との比較をした研究は今までなされていない．教師の授業認知の特徴を
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明らかにするためには，まず，一般の人とどこで異なるのかを明らかにする必要があ

るといえる．また，その差異を検討することにより，自らの授業を振り返る契機とな

ることも期待される． 
本章では，これまで述べてきたように授業を客観的に測定するための指標として，

一斉授業の雰囲気について検討を行ってきた．しかし，その方法や解釈に関して，ま

だ，いくつかの問題や課題がある．具体的に，本章で明らかとなった課題と問題点と

して，次の４点が挙げられる． 
第一に評価者の問題がある．本章の各研究で評定者としたのは，学生 204 人と現役

の教師 28 人である．教師の人数を増やし更に検討を深める必要性がある．また，評

定者を拡げていく必要性もある．実際に授業を受けている児童や，実際に評価対象の

授業を行っている教師に評定を行い，第三者が評定する場合との比較をすることによ

って，内部の視点と外部の視点がより明確になると考えられる．さらには，教職課程

に在籍している学生や，実際に小学生の子をもつ保護者などにも評定対象を広げるこ

とにより，授業の認知の違いについてより深い考察を行うことが可能であると考えら

れる． 
第二に尺度のより詳細な検討があげられる．5.2 節により作成した授業雰囲気尺度

の妥当性の検証は PALS の各下位尺度との関連を検討することにより，構成概念妥当

性はある程度，確認された．また，5.3 節では，教師による授業評定結果で確認的因

子分析を行ったところ，3 因子構造が支持された．さらには，授業雰囲気と教授行動

との関連を分析するために行った重回帰分析の結果，学生評定の場合（5.2 節）も教

師評定の場合（5.3 節）も，どのモデルにおいても高い決定係数（R2）であった．こ

れらの検討により，授業雰囲気尺度は一応の妥当性は確認されたと考えられる．今後，

教科を拡げて調査を行ったり，学年や対象授業を変えて調査を行うなどして事例数を

増やすことにより，より妥当性を高めていく必要があるといえる． 
第三に本章の各研究により明らかになった，教師や学生の授業認知の特徴やその差

異に関するより詳細な検討を行うことである．学生の授業認知の特徴として，2 クラ

スの授業雰囲気の評定の相関をとると，中程度の負の相関が見られた．しかし，教師

に同様の検討を行ったところ，相関関係は見られなかった．このような認知の違いが

何故生じたのか，本章の研究結果からでは明らかにされない．今後，授業評定を行っ

た評定者を対象としたインタビューや評定者の教育観を測定する指標を用いることに

よって，授業認知がどのように形成されているのかを検討することが重要であると考

えられる． 
第四に教授行動の測定の問題が挙げられる．本章の各研究結果より，授業雰囲気の

形成に教師の教授行動が影響を与えている可能性が示唆された．しかし，教師の授業

中の教授行動として用いた指標は実際に教師のそれぞれの行動について，その回数を

計測しているものではない．本研究では教授行動の指標も，第三者が客観的に見て評

定できる質問紙を用いた．実際の授業場面においても児童は，教師の行動の回数を計

測することによって印象を持ったり，雰囲気を感じ取ったりするわけではない．その



第５章 一斉授業における雰囲気の検討 

 - 85 - 

点で，各研究で用いた手法は，実際に授業を受ける児童に近い状況での教授行動の測

定であると言える．今後，授業場面における実際の教師の教授行動を実証的に検討し，

授業雰囲気との関係を検討する必要があろう． 
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第６章 教師と児童の相互交渉の検討 
 
第 4 章で授業中の教師の行動を，第 5 章で授業という場を客観的に測定する手法と

して，授業雰囲気に焦点をあてて検討を行った．これらは，一斉授業を見る視点で考

えるならば，それぞれミクロな視点とマクロな視点での検討といえる． 
しかし，授業の中には教師の行動や児童の行動が独立して存在しているわけではな

い．また，授業が教師や児童の行動と関係なく成立しているわけでもない．本論文で

は，授業を教師と児童のコミュニケーションの連続体と捉える視点に立っている．そ

のような視点に立って授業という営みを記述するならば，教師と児童の相互交渉に関

して記述する必要がある． 
授業中の教師と児童のコミュニケーションの特徴を Mehan（1979）は，「教師の働

きかけ（I）―児童の応答（R）―教師の評価（E）」構造であると指摘している．つま

り，一斉授業の中では，まず，教師の児童への働きかけ（I）があり，その働きかけに

答える形で児童の応答（R）があり，そして，その応答を評価する形で教師のフィー

ドバック（E）がある．常に一対多の状況を強いられる一斉授業においては，この I-R-E
構造が授業の中心をなし，教師のフィードバックが児童に与える影響は非常に大きい

と考えられる． 
そこで，本章では教師と児童の授業中における言語的相互交渉に着目し，教師と児

童の相互交渉に関わる教師の行動を，数量的分析と事例の解釈的分析によってその特

徴を明らかにした． 
第一節（6.1）では，I-R-E 構造の I に着目し，授業中の言語的相互交渉のきっかけ

をなす，教師の児童への働きかけについて，その特徴を明らかにする． 
第二節（6.2）では，I-R-E 構造の E に着目し，実際に教師は児童へどのようなフィ

ードバックを行っているのかを，数量的分析（カテゴリー分析）を用いることによっ

て明らかにした． 
第三節（6.3）では，第二節の研究結果をもとに，教師の児童へのフィードバック場

面の中から，教師の力量が最も問われる場面（吉崎，1998）として，児童の予想外応

答場面に着目した．そのような児童の予想外応答場面における教師の対応を，数量的

分析を行うとともに，いくつかの事例を基に解釈的分析によって明らかにする． 
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6.1 教師の「指示・確認」が持つ教授学的意味の検討（研究７） 
 
6.1.1 目的 
 
研究１（4.1 節）において，教師の授業内の発話の特徴として，「指示・確認」が非

常に多いことが明らかになった．一番多いクラスで教師の全発話の約 65％，一番少な

いクラスにおいても約 35％が「指示・確認」であった．そこで，本節では，一斉授業

における教師の児童への働きかけが，教授行為としてどのような意味を有しているの

かをカテゴリーによる数量的分析と発話事例の解釈的分析を行うことによって明らか

にする． 
その際，Bourdieu(1996)の教育的コミュニケーションにおける表現的機能と技術的

機能の考え方を援用する．すなわち，教師の働きかけに内在する二面性を「表現的機

能」と「技術的機能」の二つの次元からカテゴリーを設定し数量的に分析を行い，教

師の働きかけに内在する表現的機能と技術的機能の関連を明らかにする．また，一斉

授業において，一対多の授業展開を強いられる教師は，はじめからクラス全員に話し

かけている（岡田，1998）という指摘がある．しかし，児童への働きかけという点を

考えると，全体への働きかけと同時に，児童個人への働きかけがあることも当然，予

想される．そこで，働きかけの「発話対象者」に関して，「全体」「個人」というカテ

ゴリーを設定し表現的機能との関連について検討を行う． 
なお，対象学級における当事者の名前は全て仮名を用いる． 

 
6.1.2 方法 
 
１ 対象 
対象は，埼玉県にある公立小学校 2 年生の 1 学級(男子 14 名，女子 16 名)で，9 月

下旬から 10 月上旬にかけて行われた国語科の 5 時間の授業（45 分×5）である．授

業単元は｢あったらいいな，こんなもの｣｢漢字クイズ｣であった．授業者は学級担任で，

教職歴 30 年以上のベテランの 50 歳代女性である．担任の先生には，授業前に特別に

意識することなく，普段どおりのカリキュラムで授業を進めてくだいとの旨を伝えた．

授業のスタイルは両単元ともに，児童の発表が中心であった． 
 
２ 手続き 

5 時間の国語科の授業に対して，映像，音声，文字記録の採取を行った．映像記録

は教室全体が写るように，教室の後方と前方 2 箇所に 3 台のビデオカメラを設置して

録画し，同時に，教授者の声を逃さないよう，補助として音声録音も行った．また，

筆者を含む 3 名の観察者により，教室の雰囲気や発話文脈の記録を書き込んだフィー

ルドノートが作成された．これらの記録から，授業中による発話を基にしたトランス

クリプトを作成した．発話の単位は，話者交代，発話中の間，発話の機能の変わり目
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を区切りとして設定した． 
 
３ 分析方法 
１）全発話のコーディング 
教師の全発話を，研究 1 で作成した発話カテゴリー（Table 4-3 参照）に分類した．

筆者を含む 2 名の評定者による判定一致率は 87.6％であった．判定が不一致であった

ものについては協議により決定した． 
 
２）「指示」カテゴリーの下位カテゴリー 
一斉授業における教師の児童への働きかけである指示・確認をさらに，「表現的機能」，

「技術的機能」，「発話対象者」の 3 つの点について分類を行った（Figure.6-1）．なお，

コーディングに際しては，全体発話のコーディングと同様，筆者を含む 2 名の評定者

により行われ，不一致であったものは協議により決定した． 
 

①表現的機能 教師の発話そのものが有している機能である．その授業時の状況や文

脈に依存し，教師が発話していることそのものに付与される意味付けである．児童と

相互交渉を行いながら，授業を進めているとき，教師は主に 3 つの方略を用いている

と考えられる．１つには，本時の課題を円滑に遂行させるための「進行」である．そ

して，２つには，教室内がざわついているときや注目を集めたいときなどの「統制」

である．３つには，授業が「進行」している時や「統制」状態にあるときの緊張を和

らげるための「緩和（中断）」である．教師は児童とのやりとりの中で，これら３つの

意味を児童への働きかけの中に込めていることが推察できる．これは換言すれば，教

師の児童への指示に含まれるメタ情報とも捉えることが出来る．よって，本研究では，

表現的機能として「進行」「統制」「緩和（中断）」の 3 つのカテゴリーを設定した．

一致率は 91.4％であった． 
 
②技術的機能 教師の児童へ働きかける発話の内容における分類である．熊谷(1997)
は会話分析におけるカテゴリー項目を，その発話内容をもとに整理している．その中

指示・確認 

表現的機能 ・・・ 「進行」「統制」 
          「緩和（中断）」 

技術的機能 ・・・ 「情報要求」「注目要求」 
          「行為要求」「確認要求」 

対象者   ・・・ 「全体」「個人」 

Figure 4-6 指示・確認の下位カテゴリー 6-1
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で，発話によって遂行される行為として行為的機能を設定している．授業における教

師から児童への「指示・確認」も，教師はその発話によって，児童に何かしらの行為

を遂行させようとしている事は明らかである．そこで，熊谷(1997）の行為的機能の

中から教授行動に適応される項目を抽出し修正を加えた．その結果，技術的機能とし

て「情報要求」「注目要求」「行為要求」「確認要求」の 4 つのカテゴリーを設定した．

一致率は 89.7％であった． 
 
③発話対象者 授業中における教師の「指示・確認」は，必ず対象をもった発話とい

える．その「指示・確認」の内容を発話対象者に遂行させる発話であると考えられる．

そこで，本研究では発話対象者として「全体」「個人」の 2 つのカテゴリーを設定し

た．なお，授業中の教師の発話には，複数の特定個人への発話ということも考えられ

る．本研究では，複数の特定個人への発話は「全体」への発話と考えてコーディング

を行った．すなわち，「個人」とは，指示対象者が特定の一人の場合であり，「全体」

は指示対象者が特定・不特定に関わらず，複数の場合を表している．一致率は 97.4％
であった． 
 
6.1.3 結果 
 
１．発話の全体的特徴 
対象授業５時間分の教師・児童の総発話数は 2627 回であり，その中で，教師の発

話が占めるのは 1712 回であった．教師の全発話を Table 4-3 のカテゴリーに分類した

（Table 6-1）．教師の総発話の中で｢指示・確認｣の回数は 971 回であった．授業関連

発言の 79.1％，教師の総発話の中でも 55.1％を占めていた．さらに，「指示・確認」

は教師の運営・維持関連発言の下位カテゴリーの合計よりも多いという結果であった．

以上のことより，教師は授業で，指示・確認を多用しているといえる．授業内におい

て，「指示・確認」は教師―児童間での相互交渉の根幹を成すものだと推察された． 
 
Table 6-1 教師発話カテゴリーに対する発話数 

 授業関連 運営・維持関連  
 説明 発問 指示確認 復唱 感情受容 応答 注意 雑談 計 

1 183 73 971 130 248 35 33 39 1712
2 10.4 4.1 55.1 7.4 14.1 2.0 1.9 2.2  

3 14.9 5.9 79.1 24.2 46.1 6.5 6.1 7.2  

＊ 上段の数値（１）は，教師の発話実数 
＊ 中段の数値（２）は，教師の全発話数に占める当該カテゴリーの割合 
＊ 下段の数値（３）は，授業関連，運営・維持関連内に占める当該カテゴリーの割合 
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２．指示・確認の下位カテゴリーの特徴 
教師の全発話における「指示・確認」カテゴリーの発話を，表現的機能，技術的機

能，発話対象者のそれぞれのカテゴリーに再度，分類した（Table 6-2 ～ Table 6-4）．
表現的機能に関しては，「進行」が多く全体の約 70％をしめていた．「統制」と「緩和」

には際立った差が見られなかった．「進行」が全体の約 7 割を占めている事より，児

童との相互交渉を円滑に進めるためのストラテジーとして指示を用いていることが推

察された．また，「統制」と「緩和」合わせて約 3 割あることより，児童への働きか

けを行いながら，授業にメリハリをつけていると考えられる．技術的機能に関しては，

「行為要求」と「情報要求」が多く，「注目要求」が少ないという結果であった．この

結果より，児童の行動や発言を引き出しながら授業が展開され，同時に教師がそれら

を引き出すように働きかけていることが窺える．発話対象者に関しては，「全体」「個

人」において，際立った差は見られなかった．一斉授業においても，教師は児童の働

きかけの半数以上を個人へ向けていることが推察できる． 
 
Table 6-2 表現的機能カテゴリーの発話数 
 進行 統制 緩和  
総数 674 185 112 971 
割合 69.4% 19.1% 11.5% 100% 
 
Table 6-3 技術的機能カテゴリーの発話数 
 情報要求 注目要求 行為要求 確認要求  
総数 304 75 452 140 971 
割合 31.3% 7.7% 46.5% 14.4% 100% 
 
Table 6-4 発話対象者カテゴリーの発話数 

 全体 個人  

総数 440 531 971 

割合 45.3% 54.7% 100% 

 
 
３．表現的機能と技術的機能の関連 
指示・確認の表現的機能ごとに技術的機能を分類した（Table 6-5）．表現的機能と

技術的機能とのカテゴリー間に交互作用が見られた（χ2＝324.56，df＝6，p<.01）． 
「進行」では，「情報要求」と「行為要求」が多く，また，注目要求は殆ど見られな

かった．教師は，児童との相互交渉を持ちながら授業を進行させていると考えられる．

また，授業進行に際して，児童に注目を求める指示を行うことが少ないことから，教

師は授業進行と児童の注意喚起を別のものと捉えていることが考えられる． 
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「統制」では，「行為要求」と「注目要求」が多く見られた．技術的機能に占める割

合を検討すると，圧倒的に「注目要求」が高く，「情報要求」は殆ど見られなかった．

教師は児童への統制をはかる手段として，何かしらの行動を要求するとともに，注意

を喚起していることが分かる．児童への「注目要求」は教師の授業を統制する際の方

略の一つになっていることが窺える． 
「緩和」では，「確認要求」と「情報要求」が多く，「行為要求」は殆ど見られなか

った．児童に情報や確認を求めることにより，授業自体にメリハリをつけていると考

えられる．児童に直接的な行動を求めるものでないことからも，教師が授業をコント

ロールする際の一つの方略であると考えられる． 
以上のことから，教師は一斉授業において，児童との相互交渉をはかりながら，授

業自体をコントロールしていることが考えられる． 
 
    Table 6-5 表現的機能と技術的機能の関連 

要求  

情報要求 注目要求 行為要求 確認要求 

合計 

進行 1 
   2 
   3 

258  △

(38.3) 
[84.9] 

7   ▼

(1.0) 
[9.3] 

337  △

(50.0) 
[74.6] 

72  ▼ 
(10.7) 
[51.4] 

674 
(100.0) 
[69.4] 

統制 1 
   2 
   3 

4   ▼

(2.2) 
[1.3] 

49  △ 
(26.5) 
[65.3] 

112  △

(60.5) 
[24.8] 

20 
(10.8) 
[14.3] 

185 
(100.0) 
[19.1] 

機能 

緩和 1 
   2 
   3 

42 
(37.5) 
[13.8] 

19  △ 
(17.0) 
[25.3] 

3   ▼

(2.7) 
[0.7] 

48  △ 
(42.9) 
[34.3] 

112 
(100.0) 
[11.5] 

合計 304 
(31.3) 
[100.0] 

75 
(7.7) 
[100.0] 

452 
(46.5) 
[100.0] 

140 
(14.4) 
[100.0] 

971 
(100.0) 
[100.0] 

＊ 上段の数値（１）は，教師の発話実数 
＊ 中段の数値（２）は，教師の「指示・確認」発話数に占める表現的機能の割合 
＊ 下段の数値（３）は，教師の「指示・確認」発話数に占める技術的機能の割合 
＊ △は残差分析の結果，他カテゴリーよりも１％水準で有意に多い項目 
＊ ▼は残差分析の結果，他カテゴリーよりも１％水準で有意に少ない項目 

 
４．表現的機能と発話対象者の関連 
次に指示・確認の表現的機能ごとに発話対象者を分類した（Table 6-6）．表現的機

能と発話対象者とのカテゴリー間に交互作用が見られた（χ2＝21.83，df＝2，p<.01）． 
「進行」，「緩和」は，「全体」に対して向けられるよりも「個人」に対して向けられ
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る方が多いが，「統制」は反対に「個人」に対して向けられるよりも，全体に対して向

けられることが多いという結果であった．以上のことより，授業を進行したり中断し

たりといったメリハリに関して，教師は児童個人との相互交渉を通じて実現している

と考えられる．反対に，授業を統制する際には，個人というよりも，全体に向けて，

指示を行う傾向のあることが推察される．以上の結果より，教師が授業において，全

体，個人と相互交渉の相手を変えながら，授業を「統制」，「進行」を行っていると考

えられる． 
 

Table 6-6 表現的機能と発話対象者の関連 
対象  

全体 個人 

合計 

進行 1 
   2 
   3 

  278 ▼ 
(41.2) 
[64.6] 

  396 △ 
(58.8) 
[74.6] 

674 
(100.0) 
[69.4] 

統制 1 
   2 
   3 

  112 △ 
(60.5) 
[26.2] 

  73 ▼ 
(39.5) 
[13.7] 

185 
(100.0) 
[19.1] 

機能 

緩和 1 
   2 
   3 

50   
(44.6) 
[9.1] 

62 
(55.4) 
[11.7] 

112 
(100.0) 
[11.5] 

合計 440 
(45.3) 

[100.0] 

531 
(54.7) 
[100.0] 

971 
(100.0) 
[100.0] 

＊ 上段の数値（１）は，教師の発話実数 
＊ 中段の数値（２）は，教師の「指示・確認」発話数に占める表現的機能の割合 
＊ 下段の数値（３）は，教師の「指示・確認」発話数に占める発話対象者の割合 
＊ △は残差分析の結果，他カテゴリーよりも１％水準で有意に多い項目 
＊ ▼は残差分析の結果，他カテゴリーよりも１％水準で有意に少ない項目 

 
５．授業中の教師の児童への働きかけの意味 
次に，教師が実際の授業場面において，「指示・確認」をどのように用いて授業を進

行しているのかを検討するため，その特徴を端的に表している事例の解釈的分析を行

った．なお，以降の事例及び事例解釈において「教師」とは，全て，対象授業の授業

者を指す． 
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＜事例１＞ 
事例 1(Table 6-7)は授業の冒頭で，教師が本時の学習目標を児童に徹底している場

面のプロトコルを示している．「勉強の目標は何ですか」（Ⅰ-1）という発問から始ま

っている．この教師の発問に対して，児童が口々に答えている（I-2,4,5）．これらの児

童の反応に対し，教師は正答のみをひろい，復唱をしているが，それでも，児童の反

応が収束していない．ここで，「この続き言える人いるかね」（Ⅰ-6）と児童に向かっ

て更に問いかけることで，授業の進行を意図している．また，同時に私語をしている

児童に対して，再度，授業に引き込む役割も担っていることが推察できる．このこと

は，何人かが挙手をしている中で再度，「言える人」（Ⅰ-8）と問いかけていることか

らも分かる．一度ざわついた教室を，教師の問いに答えることによって，全員を授業

に向けさせる教師の意図が感じられる．この教師の問いかけに対して，児童が答えた

答え「考える」（Ⅰ-12）は，教師の意図した答えとは異なっていた（Ⅰ-16）．教師は，

この意図せざる解答に対して，すぐに直接的な判断を下すのではなく，一旦，全体に

対しての問いに展開した（Ⅰ-15）．この「じゃあ，みんなに聞いてみよう」という教

師の言葉は，児童の発言の直後であるにもかかわらず，児童全体に対して向けられた

発話である．これは，今までのやりとりが授業の＜進行＞を目的にしているのに対し

て，この発話は児童の＜注目＞を集めるために，児童に対しての＜統制＞を意図して

いることが窺える．これは，この部分が本時の学習内容を明らかにしているところで

あり，児童に対して徹底させることが重要だと考えている教師の考えが見て取れる．

また，ここで注目を集めることにより，この後の教師と児童のやりとりの重要性を，

児童に認識させることにもつながってくる．この後，教師の意図した答えが出てくる

まで，この繰り返しがなされている（Ⅰ-19~Ⅰ-38）．学習目標に関して，児童から明

確な答えが出てきたところで，教師は「だったんだよね」（Ⅰ-38）と児童の答えを受

容し，「これを二人で考えたんですよね」（Ⅰ-39）という発話によって，今までのやり

とりの確認を児童に対して行っていることが推察できる．また同時に児童との相互交

渉を，授業を＜進行＞させるために行ってきたが，ここで一つの区切りをつけるため

に，やはり，児童との相互交渉の一つとして＜緩和＞を用いることで，児童に新たな

展開が始まることを予期させているとも考えられる． 
以上のことより，教師は指示・確認を行うことで，教室を統制することを意図して

いるといえる．また，指示を用いることによって，学習内容の確認を促している．こ

のことにより，一方通行的な学習を防ぐだけではなく，児童たち本人に本時の学習目

標を確認させる意図があることが推察される．同時に，正答が出るまで指示を繰り返

すことにより，児童の発言に対する直接的な評価を回避することにもつながっている

と考えられる． 
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Table 6-7 ＜事例 I＞ 2 時間目の授業冒頭のトランスクリプト 

I-1 T 勉強の目標はなんですか I-21 T はい，それではモリヤさん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

I-2 S 発表 I-22 S はい，ゆっくり話す． 

I-3 T うん，発表の勉強だったねえ． I-23 T ゆっくり話す． 

I-4 S 発表，発表 I-24 T みんな大事な事言ってくれてるけど 

I-5 S ＊＊＊（私語） I-25 T はい，キタノ君 
＜進行・情報要求・個人＞ 

I-6 T この続き言える人いるかね．
＜進行・情報要求・全体＞ 

I-26 S はっきりと話す． 

I-7 S はい I-27 T はっきりと話す． 

I-8 T 言える人． 
＜進行・情報要求・全体＞ 

I-28 T 勉強の目標が分かってるね，ちゃんと．

I-9 T お，すごいなあ． I-29 T はい，大きな柱は？ 

I-10 T じゃあ，はい． I-30 T はい，カスヤさん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

I-11 T えーと，アリタさん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

I-31 S 発表しよう． 

I-12 S はい．考える． I-32 T はい，大きな柱はこれでしたね． 

I-13 T ・・・． I-33 T はい，読んでください． 
＜進行・行為要求・全体＞ 

I-14 T 話し方を考える． I-34 T はい，どうぞ． 
＜進行・行為要求・全体＞ 

I-15 T じゃあ皆に聞いてみようか．
＜統制・注目要求・全体＞ 

I-35 S 話し方を工夫して，発表しよう． 

I-16 T ちょっと，違うかな．うん． I-36 T それで，題が，あったら，なんですか．

I-17 S はい，コンノ君． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

I-37 S いいな，こんなもの． 

I-18 T 話し方を工夫して，話す． I-38 T だったんだね． 

I-19 T 話すか． I-39 T これを二人で考えたんですよね． 
＜緩和・確認要求・全体＞ 

I-20 T ちょっと付け足しないかな 
＜進行・情報要求・全体＞ 

   

 

注：トランスクリプト中のＴは教師，Ｓは児童を表している．また，＊＊＊は聞き取り不能な発

話である．強調されている発話は教師発話のコーディングの結果，「指示・確認」に弁別された

ものである．その下の＜＞内は，「指示・確認」カテゴリーの下位カテゴリーで，＜表現的機能

／技術的機能／発話対象者＞を表している．以降の事例においても同様である．
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＜事例２＞ 
事例２(Table 6-8)は授業の課題である児童による発表の手続きを明らかにしている

場面のプロトコルを示している．発表を聞いた後にしなければいけないところを教師

が児童に問いかけたのだが，教師の予想に反して，挙手が少なかった．そこで，「あっ

ちはあげてなくてもちょっと当てていいかなぁ？」（Ⅱ-1）という教師の児童への確認

から始まっている．ここに，出来る限り多くの児童に授業へ参加してもらいたい教師

の意図を推察できる．この発言は，授業の進行をいったん止め，改めて児童の注目を

教師に向けさせることにつながっている．そして，手を挙げていない子に指名する（Ⅱ

-2）ことによって，児童全体の緊張感を持続させていることが推察できる．また，手

を挙げていなかった児童が「忘れました」（Ⅱ-3）と答えたことに対して，その児童に

確認，問いかけ（Ⅱ-5,6）を行うことで授業への集中を促していることが推察できる．

その後，教科書音読の指示で挙手を求めるが（Ⅱ-22），クラスの半数の児童しか手が

挙がっていなかった．そのため，いったん挙手をしている児童の手を下ろさせ（Ⅱ-24），
児童に様々な問いかけ（Ⅱ-30～Ⅱ-39）をしながら，手を挙げていない子にも授業へ

の注意・関心を呼び起こしている．「読めない人？」（Ⅱ-30），「はい，読める人？」（Ⅱ

-36）という問いかけは，＜全体＞に対して行われている．手を挙げていない児童に直

接，挙手を促すのではなく，内容を変えながら全体に対して問いかけていくことで，

教師の問いに児童が反応するように方向付けていることがうかがえる．また，Ⅱ-8～
Ⅱ-19 のやりとりの中で，＜事例１＞でも検討したように，児童の解答が教師の意図

と異なるときに，全体へ問いかけることで，意図していた答えを導き出していること

が見て取れる． 
以上のことより，教師は児童との相互交渉の中で，授業の進行をコントロールして

いるとともに，児童全体に対して強制的な意味合いをより深く浸透させていることが

推察される．その方略として，特定個人への評価を全体への問いに変換していること

が考えられる．また，指示・確認はその表現的な機能とともに，コンテクストの中で，

教師の機能的な意味が付与されていることが推察できる． 
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Table 6-8 ＜事例Ⅱ＞ 2 時間目の授業中盤のトランスクリプト 

II-1 T 
あっちはあげてなくてもちょっと当てて
いいかなぁ？ 
＜緩和・注目要求・全体＞ 

II-23 S はい． 

II-2 T はい，佐藤さん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

II-24 T じゃ，下ろしてください． 
＜統制・行為要求・全体＞ 

II-3 S 忘れました． II-25 S う～． 

II-4 T 本当？ 
＜進行・確認要求・個人＞ 

II-26 T じゃ，読める人． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

II-5 T ほんとに忘れたの？ 
＜進行・情報要求・個人＞ 

II-27 S はい． 

II-6 T じゃ，また後で聴くね． 
＜統制・確認要求・個人＞ 

II-28 S はい． 

II-7 T じゃ，誰にしようかな． 
＜緩和・注目要求・全体＞ 

II-29 T じゃ，下ろしてください． 
＜統制・行為要求・全体＞ 

II-8 T まさきさん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

II-30 T 読めない人． 
＜進行・情報要求・全体＞ 

II-9 S はい，感想を言う． II-31 T どっちかなぁ． 
＜緩和・注目要求・全体＞ 

II-10 T うん．はい，感想を言う． II-32 T 読めなくない？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

II-11 T 感想を言ってあげるんだね． II-33 T 本当？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

II-12 T その前に，感想を言う前に． II-34 S 読める． 

II-13 T 思い出したでしょう． 
＜緩和・確認要求・全体＞ 

II-35 T おかしいな（笑）． 
＜進行・情報要求・全体＞ 

II-14 T あぁ，そうでしょう． 
＜緩和・確認要求・全体＞ 

II-36 T はい，読める人． 
＜進行・情報要求・全体＞ 

II-15 T はい，佐藤さん． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

II-37 S はい． 

II-16 S 質問を言う． II-38 S はい． 

II-17 T そうだね， II-39 T おかしいな…． 

II-18 T 質問を，質問をするってことね． II-40 T …，石田くん． 
＜進行・行為要求・個人＞ 

II-19 T 分からないところがあったら質問をする，
っていうことですね． 

II-41 S はい． 

II-20 T それでは誰かに読んで貰いましょう． 
＜進行・行為要求・全体＞ 

II-42 T 石田君． 
＜進行・行為要求・個人＞ 

II-21 T すごく大事な事だから確認していこう． 
＜進行・行為要求・全体＞ 

II-43 S はい． 

II-22 T 誰か，読んでください． 
＜進行・行為要求・全体＞ 

II-44 T はい，どうぞ． 
＜進行・行為要求・個人＞ 
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＜事例３＞ 
事例３(Table 6-9)は，全グループが発表した後に，一番発表の上手かったグループ

を教室全体で確認していくところのプロトコルを示している．発表が上手であるとい

うことは，本時の学習目標をしっかりと踏まえられているということでもある．発表

の上手なグループを教師が一方的に児童に示してほめるのではなく，「どのグループだ

と思う」（Ⅲ-1）と児童全体に問いかけている．また，その際に，「この二つがしっか

りできてたなぁという」（Ⅲ-2）という教師の発言に見られるように，評価する際の視

点，換言すれば，本時の学習目標を改めて，児童に再確認させている．そして，何人

かの児童に当てることによって，一番発表の上手だったグループを児童の中から，選

ばせている（Ⅲ-6～18）．その後，「先生といっしょだ」（Ⅲ-20）という発言により，

教師も児童の選択に同意している．これらの相互交渉により，ほめられた児童にとっ

ては，教師から一方的にほめられるよりも，より一層，ほめられるということに関し

て強化されている事がうかがえる．同時に，他児童にとっても，クラス内で認めても

らえるということが，今後の授業への取り組みへの動機づけになることが想像できる．

また，これらの教師－児童の相互交渉過程は，授業が教師から児童への一方通行にな

るのを防ぐだけでなく，他児童の発表など，直接自分に関わりのない場面においても，

しっかりと授業に参加していなければいけない，という今後の統制的な機能をも果た

していることが推察される．小学 2 年生という学年的なことを考慮するならば，この

ような授業への取り組みに関わる教師の発言が非常に重要になってくることが予想さ

れる． 
以上のことより，教師は児童との相互交渉の過程で，ほめる相手を明確にしている．

ほめる相手を児童に確認させる過程において，本時の学習目標を児童に再認識させ，

また，今後の授業への取り組みに対する動機づけを高めていることが推察される．こ

の事例においても，教師の指示・確認における表現的機能とともに，そこに隠された

教師の機能的な意図をみることができる． 
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Table 6-9 ＜事例Ⅲ＞ ４時間目の授業終盤のトランスクリプト 

Ⅲ-1 T 
どのグループだと思う？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

Ⅲ-13 T
はい，君はだれだと思う？ 
＜進行・情報要求・個人＞ 

Ⅲ-2 T 
この二つがしっかりできてたなぁとい

う． 
Ⅲ-14 S さとうさんとこんのくん． 

Ⅲ-3 T 
みんな，気づいた？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

Ⅲ-15 S さとうさんとこんのくん． 

Ⅲ-4 T 
誰だろうねぇ， 
＜緩和・確認要求・全体＞ 

Ⅲ-16 T
はい，はい，じゃぁ，まさきさん．

＜進行・情報要求・個人＞ 

Ⅲ-5 T 
ああ，じゃぁ，えーっときたのくんに

聞いてみようか． 
＜緩和・注目要求・個人＞ 

Ⅲ-17 S さとうさんとこんのくん． 

Ⅲ-6 T 
きたのくんは，どのグループだと思い

ますか． 
＜進行・情報要求・個人＞ 

Ⅲ-18 T
さとうさんとこんのくんだと思っ

た人？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

Ⅲ-7 T 
たって下さい． 
＜統制・行為要求・個人＞ 

Ⅲ-19 S はい．はい． 

Ⅲ-8 S さとうさん，※※※ Ⅲ-20 T 先生といっしょだ． 

Ⅲ-9 T 
ちゃんとしっかり言ってください． 
＜統制・行為要求・個人＞ 

Ⅲ-21 T
じゃぁ，二人代表でさ，やっても

らおうか． 
＜進行・行為要求・個人＞ 

Ⅲ-10 S さとうさんとこんのくん． Ⅲ-22 T
いいですか． 
＜進行・確認要求・個人＞ 

Ⅲ-11 T さとうさんとこんのくん． Ⅲ-23 T
はい，みんな拍手． 
＜統制・行為要求・全体＞ 

Ⅲ-12 T 
はい，他の人は？ 
＜進行・情報要求・全体＞ 

   

 
 
4.3.4 考察 
 
本節では，一斉授業における教師の児童への働きかけが，教授行為としてどのよう

な意味を有しているのかを明らかにするために，教師の児童への働きかけを表現的機

能と技術的機能に分けて検討を行った．教師の授業中の全発話をカテゴリー分析した

結果，教師は授業の中で，児童への働きかけである「指示・確認」を多用していた．

授業の教師発話の中心である「指示・確認」を，その発話のメタ機能（表現的機能）

と内容（技術的機能）とに分けて，カテゴリー分析を行った結果，表現的機能の面で
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は，2/3 以上が「進行」であり，児童との相互交渉を行いながら，授業を進めていく

ことが示された．また，同時に，「統制」，「緩和」も 1/3 弱あり，授業運営の一つとし

て，児童への働きかけを用いることも示唆された．技術的機能の面では，教師は授業

のコンテクストに応じて，「指示・確認」の表現的機能と技術的機能を組み合わせて，

児童の授業への取り組みに対する動機づけを高めたり，学習目標を再確認させたりし

ていた．教師は「指示・確認」を多用することにより，児童との相互交渉の中で，授

業自体をコントロールし，また，教師の発言に強制的意味合いを付与していることが

示された．具体的には，教師は「指示・確認」を児童に繰り返し行う中で，「児童への

明確な評価」を避け，「児童への感情評価」をより効果的に行い，児童を授業の中へ引

き込む方略を有していることが示唆された．以上より，授業中の教師の発話が，その

発話内容とともに，教師が発話することの意味をも児童へ伝達していることが明らか

になった．教師は児童へ働きかけを行いながら，「評価」を行ったり，「児童の感情を

受容」したりしている．また，これは，同時に受け手である児童もそのメタ･メッセー

ジを受け取り，教師の発話内容以上の状況的意味を受容していることが推察できる． 
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6.2 一斉授業における教師のフィードバックの現状（研究８） 
 
6.2.1 目的 
 
本研究では，実際の一斉授業において，教師が児童に対して行っているフィードバ

ックの現状を，明らかにすることを目的とする．その際に，フィードバックのモデル

として，原因帰属理論を用いて作成された高崎(2001)のカテゴリーを援用する． 
 
6.2.2 方法 
 
１ 調査対象 
調査対象校は首都圏にある公立小学校の 2 年生 2 クラス，6 年生 2 クラスの計 4 ク

ラスである．対象授業は全てのクラス，国語科の授業で，4 時間分の計 16 時間分を調

査対象とした．授業者は全クラスともクラス担任であった．調査時期は 7 月～9 月で

あった． 
 
２ 手続き 
対象授業において映像，音声の採取を行った．映像記録は教室全体が写るように，

教室の後方と前方 2 箇所に 3 台のビデオカメラを設置して録画し，同時に，教授者の

声を逃さないよう，補助として音声録音も行った．これらの記録から，授業中の発話

を基にしたトランスクリプトを作成した．その中から「教師の発問－児童の応答－教

師の評価」という一連の流れを持つ場面を抽出した．また，教師の児童へのフィード

バックは，成功場面と失敗場面でその用いられ方が異なることが報告されている（高

崎，2001）．そのため，本研究では，児童の応答が教師の意図していたものであるな

らば成功場面，教師の意図と異なるものであるならば失敗場面としてそれぞれ場面ご

とに分析を行った． 
 
３ カテゴリー 
教師が児童に与えるフィードバックを，筆者を含む 2 名の評定者が独立に分類した．

教師が児童に与えるフィードバックとして，高崎（2001）を援用し Table 6-10 の 8

フィードバックの種類 含まれる情報 例（成功場面） 例（失敗場面）

結果フィードバック 結果 よくできたね あまりできなかったね

努力フィードバック 結果＋努力帰属 よくできたね，頑張って勉強したんだね あまりできなかったね，ちゃんと勉強しなかったんだね

能力フィードバック 結果＋能力帰属 よくできたね，頭がいいからだね あまりできなかったね，勉強が苦手なんだね

課題フィードバック 結果＋課題帰属 よくできたね，問題がやさしかったんだね あまりできなかったね，問題が難しかったんだね

運フィードバック 結果＋運帰属 よくできたね，運がよかったんだね あまりできなかったね，運が悪かったんだね

感情フィードバック 結果＋感情 よくできたね，先生は嬉しいよ あまりできなかったね，先生は悲しいなあ

期待フィードバック 結果＋期待 よくできたね，もっと出来るようになると思うよ あまりできなかったね，もっと出来るようなると思うよ

信頼フィードバック 結果＋信頼 よくできたね，やれば出来ると思っていたよ あまりできなかったね，やれば出来ると思っていたんだけどな

Table 6-10　言語的フィードバックカテゴリの内容（高崎，2001）
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種類のカテゴリーを設定した．この 8 カテゴリーは，フィードバックが含む情報によ

り，「結果のみ」と「結果＋原因帰属」（4 カテゴリー），「結果＋評価者の感情や気持」

（3 カテゴリー）の 3 つに大別される．一致率は 93.5％であった． 
また，「結果のみ」のフィードバックは，そこに含まれる情報で考えると児童に対し

て「正否」を伝えるのみである．しかし，そのような単純なフィードバックであって

も，その発話の仕方によって児童の受け取り方が異なってくることが予想される．第

2 章で検討したように，教師の情報の伝達方法によって，児童の受ける影響が変わっ

てくると考えられる．そこで本研究では，「結果のみ」のカテゴリーを，正否情報の伝

達の仕方という点に着目して，以下の３つの下位カテゴリーを設定した（Table 6-11）．
一斉授業場面においては，児童の応答に対して直接に正しいか間違っているかの情報

を伝達することが考えられる．これを「単純フィードバック」とした．また，藤江（2000）
は教師の授業中の復唱が明確な評価の回避になっていることを明らかにした．一連の

授業の文脈の中で，教師の復唱が応答の正否を表していると考えられるため，これを

「復唱フィードバック」とした．さらに，一斉授業においては，テストや成績の返却

時と違い，常に教師は一対多の状況をしいられる．そのため，児童の応答に対する評

価を教師が直接行わず，応答の正否を他児童へ委ねる形で質問を繰り返す場合がある．

前節（研究７）でも明らかなように，教師は一斉授業の中で，他児童への指示を繰り

返すことによって，明確な評価を回避する場合もある．これを「中立フィードバック」

とした．一致率は 95.7％であった． 
 
6.2.3 結果 
 
１ 教師の児童へのフィードバック 
教師の児童へのフィードバック場面は，対象授業中 401 場面見られた．学年ごとに

教師の児童へのフィードバックを，成功場面・失敗場面に分けて分類した（Table 6-12）．
教師は，学年・成功失敗場面に関わらず，殆どのフィードバック場面で「結果フィー

ドバック」を用いていた．特に，失敗場面におけるフィードバックは全て「結果フィ

ードバック」であった．成功場面においては「結果フィードバック」のほかに，2 年

生において「努力フィードバック」と「感情フィードバック」が用いられ，6 年生に

おいては「感情フィードバック」が用いられていた．学年が低い 2 年生においては，

数は少ないものの，結果を伝える際に教師個人の感想とともにフィードバックを与え

る場面が見られた．しかし，6 年生になると，そのような場面も殆ど見られなかった．

定義

単純フィードバック 児童の応答に対して「はい」「そうですね」など正否情報のみのフィードバック

復唱フィードバック 児童の応答に対してそのまま繰り返すことで正否情報を伝達しているフィードバック

中立フィードバック
児童の応答に対して肯定否定を明言せずに、中立的な立場をとり、他児童にたいし
て正否を問いかけたりしたのち、改めて正否情報を伝達するフィードバック

Table 6-11　結果フィードバックの下位カテゴリの内容
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フィードバック場面において「結果フィードバック」が圧倒的に多く，「結果＋原因帰

属」カテゴリが殆ど見られない理由として，いくつかの要因が考えられる．その１つ

として時間の問題が挙げられる．教師は 45 分という限られた時間の中で，本時の目

標を遂行しなければならない．そのような状況で，児童一人ひとりに適ったフィード

バックをするのは非常に困難であることが予想される．また，高学年になるにつれ，

学習課題の難易度も上がり，児童から様々な応答が出てくる中で，それぞれの応答内

容にあったフィードバックを返すのは，限られた時間の中では難しいと考えられる．

そのため，正否情報のみを伝えて授業を進行させていると推察できる．また，失敗場

面において，「結果フィードバック」のみが用いられていたということも，時間的な制

約によるところが大きいと考えられる．失敗時には成功時に比べて，児童への配慮の

必要性があるといえる．しかし，失敗時にその都度，個別に対応していると，授業の

進行が妨げられる可能性がある．また，児童にとっての失敗場面は教師側から考えれ

ば，予想外応答である場合が多い．換言するならば，教師のシナリオから逸脱しかか

っている状況とも考えられる．そのため，教師は正否情報のみを伝えるという方略を

とり授業を進行させていると考えられる．２つには平等という観点からの要因が挙げ

られる．小学校の一クラスには 30 人～40 人の児童が在籍している．本研究の調査ク

ラスでも，一クラス平均 31 人であった．しかし，45 分の授業の中で，クラス全員が

発言するということは殆どない．また，学年があがるにつれて，授業内で発言する児

童も限られてくることが予想される．そのような状況の中で，発言した児童のみに，

動機づけを含むようなフィードバックを返すことは，ますます，発言する児童と発言

しない児童との学習意欲の差を増すことが推察される．そのため，児童の応答に対し

て，正否情報のみを含む「結果フィードバック」が多用されるという結果になったと

推察される． 
 
２ 結果フィードバックの下位カテゴリ 
１で検討したように，教師の児童へのフィードバックの大部分は「結果フィードバ

2年生 6年生 2年生 6年生

結果 149 177 31 15

努力 6 0 0 0

能力 0 0 0 0

課題 0 0 0 0

運 0 0 0 0

感情 18 5 0 0

期待 0 0 0 0

信頼 0 0 0 0

Table 6-12　学年・成功，失敗場面別，言語的フィードバック

成功 失敗
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ック」であった．これは，限られた時間の中で円滑に授業を遂行させるために用いら

れている教師の授業方略の一つであると考えられる．そのため，一斉授業においては

結果の伝え方が重要になってくる．次に「結果フィードバック」をその正否情報の伝

え方という観点から，学年ごとに成功・失敗場面に分けて分類した（Table 6-13）．成

功場面においては，学年と正否の伝え方に関して交互作用が見られた（χ2=27.99 df=2, 
p<.001）．2 年生より 6 年生の教師の方が，児童の応答を教師が復唱することにより正

答の意思表示としている場面が多く，反対に 6 年生よりも 2 年生の教師の方が，正否

の判断を他児童に問いかけてその後に教師が正否判断するという場面が多く見られた． 
また，単純な正否情報の伝達に関しては，大きな差が見られなかった．失敗場面にお

いては，直接確率計算を行ったところ学年と正否の伝え方に関して交互作用は見られ

なかった（p=.65）．以上の結果より，教師は単純な「結果フィードバック」を行って

いる場面においても，その正否情報を伝える際に，一斉授業という特徴を活かした方

略を用いていることが明らかになった． 

 
6.2.4 考察 
 
本研究では，一斉授業において，教師が児童の応答に対して行う言語的フィードバ

ックの実態を明らかにした． その結果，言語的フィードバックはその殆どが，「結果」

のみの伝達であった．確かに先行研究においては，教師の言語的フィードバックが児

童の学習意欲に影響を及ぼしているという知見が得られているが，実際の様々な制約

のある一斉授業において，教師がそれらのフィードバックを用いるのは非常に困難で

あることが示唆された．しかし，結果をフィードバックする際に，教師は状況に応じ

て，そのフィードバックの仕方を変えていることも示唆された．直接，教師が結果の

正否を伝える場面もあれば，他児童にその正否を委ねるような場面もあった．これら

は，限られた時間の中で，児童の感情を配慮して教師がその伝達方法を変えていると

考えられ，一斉授業を行う際の教師の持つ授業方略の一つであると推察できる． 
実際の授業場面においては，教師は「時間的制約」や「多人数一斉授業」という様々

な制限の中で授業を遂行している．教師は児童と一対一で向き合っていても，常に同

2年生 6年生 2年生 6年生

単純 64(42.95%) 72(40.68%) 17(54.84%) 6(40.0%)

復唱 59(39.60%) 102(57.63%) 7(22.58%) 5(33.33%)

中立 26(17.45%) 3(1.70%) 7(22.58%) 4(26.67%)

交互作用

Table 6-13　学年，場面別の結果フィードバックの下位カテゴリ

成功 失敗

χ
2
=27.99 df=2, p<.001 n.s.
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時にクラス全員の児童と向き合っているといえる．このような特殊な状況下において，

個にあった働きかけを行うことは非常に困難であると思われる．児童への動機づけと

いう観点から言語的フィードバックを考えた場合，その効果を実証するには，現実場

面での検討が必要であると考えられる．現実場面での様々な制約を考慮せずに，質問

紙法や実験室的環境のみで考察をおこなうならば，理論が机上の空論になってしまう

危険性も考えられる．実際の教室場面での教師の直面している状況を踏まえた上で，

教師の複雑な営みの一つとして児童への働きかけを考えていく必要があるといえる． 
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6.3 児童の予想外応答場面における教師の対応の検討（研究９） 
 
6.3.1 目的 
 
前節（研究８）で，教師の児童へのフィードバックの多様性の少ないことが明らか

にされた．一斉授業の中では，教師は様々な制約があるため，児童の感情を配慮する

ようなフィードバックが少なく，結果のみのフィードバックがその中心になることが

示唆された．しかし，そのよう状況の中でも，フィードバックのやり方に工夫を凝ら

し，児童への感情に配慮している可能性も示唆された． 
そこで本研究では，教師の児童へのフィードバックの中から，児童の予想外応答場

面をとりだし，児童へのフィードバックの特徴について，より詳細に検討することを

目的とする． 
予想外応答場面に焦点を絞った理由には，以下のことが挙げられる．第一には，教

師のフィードバックが児童の心理面に影響を及ぼしていることは従来指摘されている

が，特に，教師の意図している応答と異なる応答をしたときに，そのフィードバック

がより児童の心理面に影響を及ぼすことが予想されるからである．第二には，教師自

らが意図していない応答を児童がした場合に，どのように対応するかで教師の実践的

力量が問われる（吉崎，1988）という指摘を考慮したからである． 
本研究では，具体的に以下のことを明らかにする．一斉授業における教師と児童の

相互交渉の中から，「教師の児童への働きかけ－児童の応答－教師の対応行動」という

一連の流れを持つ場面を抽出し，その中から，児童の応答が教師の意図したものでな

い場面に限定して検討を行った．児童の予想外応答場面における教師の対応カテゴリ

ーを作成し，定量的な分析を試みるとともに，いくつかの特徴的な事例を解釈的に分

析し，児童の予想外応答場面における教師の対応行動の特徴について検討を行った． 
 
6.3.2 方法 
１．分析対象と手続き 
分析の対象となったのは，埼玉県内にある公立小学校である．分析の対象とした授

業は 1 年から 6 年各学年 2 クラスずつの国語科の授業である（2 クラスは各学年，便

宜上Ａ組，Ｂ組とする）．授業時間数はクラスにより異なり，１～６年の各学年 2 名，

計 12 人の教師による３～６回の授業，計 54 授業を対象とした．調査は 7 月の上旬～

9 月の下旬にかけて夏休みを挟んで行われた．授業者は全授業とも学級担任であった． 
授業の様子は，教室の前方と後方に設置されたビデオカメラによって録画され，ま

た発話記録も録音された．それらのデジタルデータをもとに，トランスクリプトを作

成した． 
 
２．予想外応答場面の抽出 
予想外応答場面の抽出にあたっては，授業の中の「教師の働きかけ－児童の応答－
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教師の対応行動」から成る一連の流れを持つ部分を 1 場面としてそれぞれの授業を区

分していき，その上で，区分された場面の中から予想外応答場面の選定を行った． 
予想外応答場面の選定に際して，「児童の予想外応答」に対する基準を明確にする必

要がある．本研究では，吉崎（1988;1998）の意思決定モデルにおいて指摘されてい

る「ズレ」の考えを手がかりに樋口（1995）がまとめた予想外応答の分析カテゴリー

を参考にする．予想外応答はまず，教師の発問に対して児童の応答がある場合と，応

答がない，あるいは「わからない」と答えることで予想外となる場合の二つに分けら

れる．また，応答ありの場合に，応答があってもそれが教師の発問意図と異なる場合

や，発問内容に全く関係のないために予想外となる場合もある．樋口はここで児童の

応答ありの場合のカテゴリー設定を，教師の学習指導案および刺激回想における予想

水準を基準として行っているが，本研究では教師の対応行動の意思決定にまで言及し

ないので，実際の授業記録の文脈から判断を行った． 
以上をまとめると，児童の予想外応答場面の選定基準は以下のようにまとめられる．

選定にあたって，次の三つの基準のいずれかに当てはまるものを予想外応答場面とし

た． 
 
（1）教師の発問に対する児童の応答のうち，その応答が教師の意図と違ったり，

教師の求めたものに不十分だったりした場面 
（2）教師の発問に対して，児童が何も応答しない，または「分からない」と答え

た場面 
（3）教師の発問に対して，発問内容に全く関係のない応答が児童から返ってきた

場面 
 
予想外応答場面の選定にあたっては筆者を含む 2 名によって，全授業のトランスクリ

プトの中から，協議によって選定した． 
 
３．分析カテゴリーの設定 
児童の予想外応答場面に対する教師の対応行動についてのカテゴリーを作成した．

従来の予想外応答場面の研究や教師の教授行動に対するカテゴリーでは，教師の意思

決定が教師の行動に影響を及ぼすという観点で作成されていた．言い換えれば，教師

の立場に立った視点によるカテゴリーといえる． 
しかし，本論文の課題の一つに教師の行動が児童に影響を及ぼすという視点がある．

そのような視点に立って，カテゴリーを作成していく必要があると考えられる．そこ

で，本研究では，教師の対応行動を対象である児童の視点に立って作成した．すなわ

ち，教師の行動が児童に与える影響による分類を行った． 
教師の児童への対応行動として，児童にとってプラスに作用すると考えられる行動，

児童にとってマイナスに作用すると考えられる行動，そのどちらでもない行動が考え

られる．これらをそれぞれ「①正のフィードバック」，「②負のフィードバック」，「③
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機械的フィードバック」とする（Table 6-14）．誤りの指摘や答えの修正は，その内容

が否定的であっても，児童にとって必要なことであり，有用性のあるものであると考

えられるので「①正のフィードバック」に分類される．また，児童に対してフィード

バックなしに次の場面に展開が行われた場合，それは児童の応答に対して拒絶的な対

応行動と受け取れるため，「②負のフィードバック」に分類される．また，教師の児童

へのフィードバックは直接，その発言内容に対してのコメントや追究という形をとっ

ているわけではない．藤江（2000）は教師の児童への復唱の際のイントネーションに

よって，正誤の判定をフィードバックしている可能性を示唆している．更には，教師

の児童へのフィードバックは，発言した児童に対して行われるものとは限らない．研

究７で明らかなように，他児童へ質問を繰り返すことで，当該児童へのフィードバッ

クになっているということもある．また，全体へ問いかけを変えることによって，フ

ィードバックとしていることも考えられる．これらの教師から児童へのフィードバッ

クは，児童にとって正とも負とも考えられないフィードバックであることから，「③機

械的フィードバック」とした． 

 
6.3.3 結果 
 
１．予想外応答場面における教師の対応行動の数量的検討 
１～６学年までの全 54 授業のトランスクリプトから，「教師の働きかけ－児童の応

答－教師の対応行動」の流れを持つ場面を取り出し，その中から児童の予想外応答場

面を抽出した（Table 6-15）．「教師の働きかけ－児童の応答－教師の対応行動」とい

う一連の流れを持つ場面は対象授業中 399 場面みられ，そのうち予想外応答場面は 90
場面であった．学年と応答場面との関連を検討するために学年(6)と応答場面(予想内，

予想外)でχ2 検定を行った．その結果，学年と応答場面との間には有意な関連は見ら

れなかった（χ2=7.68, df=5, p>.10）．教師にとって予想内応答であるか，予想外応答

であるかということに，児童の学年差は影響を及ぼしていないということが明らかに

カテゴリー 定義

①正のフィードバック 児童にプラスの影響を与えるフィードバック

確認（正誤の判定），補足，修正（意見をまとめる），同意，追求

②負のフィードバック 児童にマイナスの影響を与えるフィードバック

進行（無視）、否定、拒否

③機械的フィードバック 教師の教授方略の一つとして考えられるフィードバック

発問の言い換え，単純な復唱，他児童への指示

Table 6-14　教師の対応行動カテゴリー
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なった．児童の予想外応答場面は，学年差に関係なく均等に現出することが示唆され

た． 
 

次に予想外応答場面における教師の対応行動について検討を行った．全予想外応答

場面（90 場面）における教師の対応行動を，筆者を含む 2 名の評価者が Table 6-14
のカテゴリーで分類した．2 名の評定者による判定一致率は 96.7％であった．判定が

不一致であった場面の対応行動については協議により決定した．分類の結果を，全学

年のカテゴリー別に示したものが Table 6-16 に，学年ごとのカテゴリー別に集計した

ものを Table 6-17 に示した． 
学年と教師のフィードバックの種別との関連を検討するために，学年(6)×フィード

応答カテゴリ ①正のフィードバック ②負のフィードバック ③機械的フィードバック

該当数 52 13 25

割合（％） 57.8 14.4 27.8

Table 6-16　カテゴリー別、教師の対応行動（全学年）

学年 1 2 3 4 5 6 合計

総場面数 56 91 89 41 83 39 399

予想内応答場面 40 74 62 35 65 33 309

予想外応答場面 16 17 27 6 18 6 90

出現比率（％） 28.6 18.7 30.3 14.6 21.7 15.4 22.6

Table 6-15　教師の対応行動カテゴリー

＊総場面数とは授業内の「教師の働きかけ－児童の応答－教師の行動」からなる一連の場面の総数である。
＊出現比率は、総場面数に含まれる児童の予想外応答場面の比率である

学年

応答カテゴリ ① ② ③ ① ② ③ ① ② ③

該当数 8 5 3 8 2 7 16 5 6

割合（％） 53.3 33.3 20 50 12.5 43.8 61.5 19.2 23.1

学年

応答カテゴリ ① ② ③ ① ② ③ ① ② ③

該当数 5 0 1 13 0 5 2 1 3

割合（％） 83.3 0 16.7 72.2 0 27.8 40 20 60

＊学年横の場面数は、当該学年の授業の中における児童の予想外応答場面の数である

4年（6場面） 5年（18場面） 6年（6場面）

1年（16場面） 2年（17場面） 3年（27場面）

Table 6-17　学年別，カテゴリー別，教師の対応行動
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バック種別(3)でχ2検定を行った．χ2検定の結果，学年と教師のフィードバックの種

別の間には有意な関連は見られなかった（χ2=12.67, df=10, p>.1）．また，Table 6-17
は期待値が 1 未満のセルがあるため，同時に直接確率法も行ったかが，χ2 検定と同

様の結果であった（p=.238）．以上の結果より，児童の学年差が児童の予想外応答場

面における教師のフィードバックの差異に影響を及ぼしていないということが明らか

になった． 
予想外応答場面の教師の対応行動の全体的な特徴として，Table 6-16 より以下のこ

とが指摘できる．児童の予想外応答に対する教師の対応行動としては「①正のフィー

ドバック」が一番多い（χ2=26.60, df=2, p<.01）．教師は児童の応答に対して「確認」

や「修正」「補足」を行って児童の意見をうまくまとめたり，「追求」を繰り返すこと

によって教師の求める応答に近づけようとすることが多くある．また，「③機械的フィ

ードバック」の一つである「発問の言い換え」を行うことによって，児童が自ら考え

る糸口を見出せるよう，また児童が応答しやすいように導く場面もいくつか見受けら

れた．また，「②負のフィードバック」も数は少ないが存在する．児童が教師の発問内

容と関係ないことを口にした場合に「否定」したり，意図的に「進行（無視）」したり

するだけでなく，中には児童の意見の内容を「否定」したり，児童応答そのものを「拒

否」したりする場面も見受けられた． 
このように学年全体では，「①正のフィードバック」が多かったが，Table 6-17 より

明らかなように，学年ごとに検討していくと，どの学年においても，必ずしも「①正

のフィードバック」が多いというわけではない（1 年:χ2=2.37, df=2, p>.10； 2 年: χ
2=4.00, df=2, p>.10； 3 年: χ2=8.22, df=2, p<.05； 4 年: χ2=2.66, df=1, p>.10； 5 年: χ
2=3.56, df=2, p>.10； 6 年: χ2=1.00, df=2, p>.10）．適合性の検定の結果を合わせて検討

すると，1 年， 6 年では，「②負のフィードバック」が他のフィードバックよりも特別

に少ないというわけではない．また，3 年においても，「①正のフィードバック」と比

べると確かに数は少ないが，5 回あるということも事実である． 
本研究で定義した「②負のフィードバック」は，児童の反応に対する教師の無視や

拒否，否定などの行動である．これらの言動は，児童の心理面にも大きな影響を及ぼ

すことが予想される．確かに，これまで検討してきたように，この「②負のフィード

バック」は決して多いものではない．カテゴリー分析等の定量的な分析においては，

取捨される情報であることも想像される．しかし，先述したとおり，数は少ないが，

同時に，そのような対応を取る場面が見られたという事実が，教育場面では重要にな

ると考えられる． 
 

２．児童の予想外応答場面における教師の対応に関する事例解釈 
次に，授業中の予想外応答場面の教師の対応行動ごとに代表的な事例を取り上げ，

児童の予想外応答に対して教師がどのような対応行動をとったのかを検討する．①～

③の各フィードバックが行われた場面を４場面，取り上げた．具体的には，授業場面

で多く見られている教師の「①正のフィードバック」「③機械的フィードバック」をそ
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れぞれ 1 場面，数は多くは見られないが，児童への心理面への影響を考慮に入れるな

らば，非常に重要だと考えられる「②負のフィードバック」を 2 場面とりあげた． 
 
【事例１】2 年生「サンゴの海の生き物たち」 

Table 6-18 は，2 年生の「サンゴの海の生き物たち」の授業におけるスクリプトで

ある．教科書を音読するにあたって，段落の見分け方について教師が児童に質問して

いる場面である．児童からなかなか意図した回答が出ず，教師が追求している．ここ

の場面では，教師は段落が変わると行の最初の一文字が一文字下がるという，具体的

な段落の見分け方を答えさせたい．まず児童Ａから「行の違い」という回答が出るも

のの，これではまだ段落の具体的な見分け方が示されておらず，教師の求める回答に

十分ではない（No.２～No.５）．そこで教師は No.6 の発言で，この児童の回答に対し

て「ここまではいいな」という確認のフィードバックを行った後，さらに「行の，何

だろう？」と追求する．その教師のさらなる問いかけに対して，児童 A は「違い」と

回答する（No.7）．しかし，これも教師の意図する回答ではなかった．教師は意図し

ている回答ではないことを「違い？」と児童 A の回答を，語尾を上げて反復すること

で示している（No.8）．これは，教師の機械的フィードバックと考えられる．この反

復という機械的フィードバックは，児童も察知し，児童 B に発言権が移る．児童Ｂは

「高さ」という回答を出す（No.９）のだが，高さの具体性を追求するために，教師

は No.10 の発言で，さらに深く問いかける．それを受けて児童Ｃが「行が変わるとき

に」と新たな情報を加えて応える（No.11）のだが，それでもまだ，教師は具体性が

伴っていないと考え，さらに児童 C に問いかけなおしている（No.12）．この教師のさ

らなる追求を受けて，児童 C は行の前後の変化に注意が向けられ（No.13），児童 C
の考えをまとめるように，教師も児童 C に対して正のフィードバックを返している

（No.14）．このような教師と児童の相互交渉のすえに，一文字下がるという具体的な

回答が返ってきた（No.17）．ここで，教師の意図したとおりの答えにたどり着いたこ

とにより，No.18 で教師はいったんまとめる発言をして，この場面は終わる． 
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No. 発話者 発話

Ｔ 段落の目印は何が目印でしたか？

段落を見分けるには？

（教師が児童全体を見渡し、挙手している児童を確認している）

はい、えーじゃ、Ａさん。

2 Ｓ（Ａ） ※

Ｔ はい、聞こえました？

聞こえない？

もうちょっと大きな声で、はい。

　　　　　　：

4 Ｔ 行の？

5 Ｓ（Ａ） 違いだって。

Ｔ 行の違い？

うん｡行の･･･ここまでいいな。

→　正のフィードバック（確認・追究）

はい、じゃあ座っていいですよ。

行の、何だろう？

7 Ｓ（Ａ） 違い。

Ｔ 違い？

→　機械的フィードバック（反復）

はい、じゃあＢちゃん。

9 Ｓ（Ｂ） 行の高さが違う。

Ｔ 高さが違う。

もうちょっと詳しく説明すると･･･。

→　正のフィードバック（追求）

はい、じゃあＣ君。

11 Ｓ（Ｃ） はい、文が変わるときに、あれ、行の高さも変わる。

Ｔ うん、段落が変わるときに、行の高さが変わる。

どういう風に変わるの？

→　正のフィードバック（追求）

13 Ｓ（Ｃ） あれ、最初、最初は･･･。

14 Ｔ うん、最初が･･･。

15 Ｓ（Ｃ） 最初から高いと変だから最初が低くて･･･。

Ｔ どのくらい低いの？最初。

→　正のフィードバック（補足）

17 Ｓ（Ｃ） あれ、一文字。

Ｔ そうだね。

一マスね、下がってるよね。

これが見分けるコツだよね。

最初に一マス下がる。

ね、これが段落の見分け方。

18

＊スクリプト中のTは教師の発言をSは児童の発言を表している。
＊児童は発言者によってA,B,C・・・とアルファベットによって区別している。
＊同一アルファベットは同一の児童を指している
＊アルファベットの無いSは複数児童の発言，または、特定でない児童の発言を表している。
＊予想外応答場面が見られたところでは、右下に太字でカテゴリーを記述している。
＊No.は話者交代ごとに、ナンバリングされている。
＊「：」は、一定時間（5秒）以上の教室内のざわめきがあったことを示している。
＊「※」は聞き取れない（文字化不可能）な発言を示している。
＊以降のスクリプトでも、上記の記号および規則は全て同一である。

16

Table 6-18 【事例１】　2年生「サンゴの海の生き物たち」

8

1

3

6

10

12
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【事例 2】5 年生「わらぐつの中の神様」 
もう一つ同様な事例の検討を行っていく．Table 6-19 は，5 年生の「わらぐつの中

の神様」の授業におけるスクリプトである．読解の授業で，登場人物であるおみつさ

んが家に帰って何をやったかということを児童にたずねる場面である．おみつさんが

したことについて，児童Ｊからいったん回答が出た（No.2）ものの，教師の意図した

回答ではなかった．そのため教師はさらに「その次，何しただろ？」と追求する（No.3）．
しかし，返ってきた児童の回答「わらぐつを編んだ」は教師が期待した回答ではなか

った（No.4）．そこで教師は，いったん，児童の発言を復唱した後，以前勉強した単

元を持ち出してヒントを与え，さらに質問の仕方を変えることで児童に再度考える機

会を与え，教師の意図する回答を導き出そうとしている（No.5）．この事例は，教師

の求めている答えが出てこない場合に，直接，当該児童にフィードバックを返さずに，

全体に対して，再度，発問を繰り返すというような機械的フィードバックの例と考え

られる． 
この【事例１】【事例２】は，小学校における一斉授業でよく見られる代表的な事例

である．児童がはじめから教師の意図した答えを出すことは少なく，教師は適宜，正

誤の判定や補足，修正などの正のフィードバックを児童に投げかけ，さらには，児童

No. 発話者 発話

Ｔ では、最初におみつさんがしたこと。

家に帰ってしたことは何でしょう。

　　　　　　　　　　：

Ｊさん。

2 Ｓ（Ｊ） お父さんとお母さんに雪下駄のことを頼んだ。

Ｔ 頼んだ。

その次したこと。

その次何しただろ？

→　正のフィードバック（追求）

お、すごい、Ｋ君。

4 Ｓ（Ｋ） わらぐつを編んだ。

Ｔ わらぐつを編んだよね。

その前にしたことない？

じゃあヒント。

今、大事な文のところなんだけどね。

主語、述語、修飾語の勉強したよね？

言葉のところで。

述語っていうのが、何々をしたっていうのが多いよね？いい？

「おみつさんはどうしたか」の、この「どうしたか」のところをみつけてごらん。

わらぐつ作りを始めました、の前にないでしょうかね？

→　機械的フィードバック（発問の言い換え）

Table 6-19 【事例２】　5年生「わらぐつの中の神様」

1

3

5
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の発言を反復しながら正誤の意思表示をしたり，発問を別の形で言い換えるなどの機

械的フィードバックを行いながら，意図する回答を導き出していると考えられる． 
 
【事例３】3 年生「三年峠」 

 Table 6-20 は，3 年生の「三年峠」の授業におけるスクリプトである．教科書に掲

載されている「三年峠」の読解の授業の 4 回目の授業である．授業の中で，予め意図

せずに教師が標題の「峠」について児童に質問している場面である（No.1）．児童の

「知らない」という発言（No.2）を受けて，教師は「わかんなくって読んでいたんだ」

という発言（No.3）をする．この発言から「峠」という意味を児童が知らなかったと

いう事実に対する教師の驚きが読み取れ，当初，予定していた内容の質問ではないこ

とがうかがえる．このことはその後の「本当は次に進もうと思ったのに」（No.5）と

No. 発話者 発話 No. 発話者 発話

1 Ｔ みんなに聞きますが峠ってわかる？ 20 Ｓ まだ。

2 Ｓ 知らない。 Ｔ いいかな。

Ｔ 知らない、そっかぁ。 見つけたの、偉いね。

峠ってわかんなくって読んでたんだ。 じゃあちょっと学校の辞書一緒だから読んでもらおうかな。

峠って意味知ってる人いる？ はい、調べた人？

峠って何？ 22 Ｓ は～い。

A君。 Ｔ はいじゃあEさん。

4 Ｓ（A） ※ 声に出して読んでみて。

Ｔ ほんとは次に進もうと思ったのに。 24 Ｓ（E) 山道を…

まぁ子供ってこんなもんでしょ。 25 Ｔ 山道を。

はいどうぞ。 26 Ｓ（E) 登り切った…

6 Ｓ（A） なんて言えばいいんだろう。 27 Ｔ 登り切った。

Ｔ うん、なんて言えばいいんだろう。 28 Ｓ（E) ところ。

いや、みんな峠って知らないで読んでたの。 Ｔ ところね。

8 Ｓ（B) うん、山みたいなの。 はい、山道って、山があってちょうどこの登り切った頂上

Ｔ 山か。 これを峠って言うんですね。

C君は何。 30 Ｓ(F) はい。もうひとつある

→　機械的フィードバック（指示の繰り返し） Ｔ 同じ辞書なのに不思議だなぁ。

10 Ｓ（C) 山があってそのもっと倍の山。 学校の辞書みんな一緒でしょ。

Ｔ 倍の山ってどういうこと。 32 Ｓ（F) でももうひとつある。

→　正のフィードバック（追求） Ｔ もうひとつあるの。

12 Ｓ バイバイ、バイバイ。 F君。

Ｔ はい、D君。 34 Ｓ（F) えっと物事の頂上。

→　機械的フィードバック（指示の繰り返し） Ｔ 物事の頂上。

14 Ｓ（D) 山の近くに人が住んでる。 それってこの物語に関係ないと思うよ。

Ｔ 山の近くに人が住んでる訳ね。 聞いてますか？

何となくわかってきた。 　 峠っていうのはいくつか意味があるけれども

16 Ｓ お～あったあった。 この話の意味にあったもの見なきゃダメだよね。

Ｔ はいじゃあ辞書で調べるか。 はいじゃあしまいなさい。

みんな峠ってわかんないよね。 →　負のフィードバック（拒否）

この前ね、辞書の引き方勉強したから。 おわり。

はいじゃあ学習係さん辞書配って。 G君すぐしまう。

峠調べてみてごらん。 でもD君、調べるの早くなったじゃない。

18 Ｓ ※ さすがじゃない、えらいわよ。

19 Ｔ はいじゃあ見つけましたか。

Table 6-20 【事例３】　３年生「三年峠」

11

13

31

33

9

23

17

15

29

21

35

3

5

7
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いう教師発話からも推察できる．また，この No.5 の発話から，教師が早く次の展開

に進みたがっていることも読み取れる．さらに，児童が「峠」という言葉を知らなか

ったことは，教師にとって本当に予想外のことであったことが，その後，再び繰り返

される「みんな峠って知らないで読んでいたんだ」（No.7）という発言より明らかで

ある．まず，児童Ｂが「山みたいなもの」（No.8）というイメージを答える．しかし，

これは，当然教師の意図したものではない．「山か」と児童Ｂの発話内容を復唱した後，

別の児童（C）に問いかけなおすという機械的フィードバックを行っている．児童Ｃ

との一連のやり取り（No.10～12）でも正のフィードバックを返すが意図した回答が

得られず，再び別の児童（D）へ問いかけなおすという機械的フィードバックを行っ

た（No.13）．しかし，意図した回答が出てこないため，辞書で調べる学習に移った

（No.17）．このクラスで使用している辞書は，みな同じ辞書である．少し時間を置い

た後，「峠」の意味を調べられたかどうか教師が確認し，児童Ｅに読んでもらう事にし

た（No.21～23）．その教師発話をうけ児童Ｅが教科書で使われている意味に沿った，

辞書に書いてある意味を発表した（No.24～29）．当然，この児童Ｅの発話は教師の意

図したものであった．しかし，その後，児童Ｆが挙手をして，もう一つの意味がある

ことを主張した（No.30）．これは，教師にとって，予想外のことであったことが，そ

の直後の「同じ辞書なのに不思議だな」（No.31）から分かる．しかし，それでも，も

う一つあると主張する児童Ｆ（No.32）を教師は指名し，児童Ｆは「物事の頂上」と

発言した（No.33～34）．しかし，教師はこの児童Ｆの発言を「それってこの物語には

関係ないと思うよ」と打ち消してしまう．さらに，「いくつか意味があるけれども，こ

の話の意味にあったものでなければダメだよね」と発言し，この場面を終えてしまう．

峠という語の「物事の頂上」という意味は，確かにこの物語には関係ないが，私たち

が日常的に多用する意味である．このような一般的な意味を発言した児童Ｆは，教師

に受け入れられるどころか，注意を受けることになってしまった．これは，児童Ｆの

発言の拒否と考えられる．児童の立場から考えれば，負のフィードバックといえる． 
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No. 発話者 発話

Ｔ じゃあ12月のこの舞台の中の、カニたちがワクワクしながらドキドキしながら、

何か楽しそうな物なんじゃないかって想像しながら追っかけてる、このやまなしっていうのは、

宮沢賢治にとってね、どういうものなんでしょう。

はいＦちゃん。

2 Ｓ（Ｆ） 幸福。

Ｔ お、幸福。

他にないです？

ちょっと考えてね、みんなも。

Ｆさんはね、やまなしっていうのは幸福、幸せね。

幸せを表しているんじゃないか、そういうふうに感じた。

うーん、すごいこう、イメージがね、あなた豊かですよね、うん。

あとみんなどんなことが思いつきますか？

はいＧちゃん。

Ｓ（Ｇ） この前、魚は平和でかわせみは戦争だって言ってたんだけれども、

やまなしはちょっと、ちょっと違うかもしれませんけれど、原爆。

5 Ｔ 原爆（笑）。

6 Ｓ なんでー。

Ｔ ははは、原爆。

それはまた飛躍するなあ。

幸福が出てきて原爆かぁ。

それはどうして？（笑）

→　負のフィードバック（否定）

Ｓ（Ｇ） あの、この、げん、さ、あの、ここ、

あの･･･最初かわせみだとか、びくびく

9 Ｔ おー。

10 Ｓ（Ｇ） 言ってたけれども、

11 Ｔ おー。

Ｓ（Ｇ） それで戦争だとか思ってたけれど最後に、

やまなし、原爆が落ちてきてその後いろいろとワーやまなしだとか･･･。

13 Ｔ ふふふ。

14 Ｓ（Ｇ） 平和な感じが戻ってきたと。

15 Ｔ あー。

16 Ｓ（Ｇ） 原爆が落ちて戦争が終わったみたいに。

17 Ｔ あー。

18 Ｓ（Ｇ） そうじゃないかなぁと。

T ふふふ、そうじゃないかなぁと。

うん、これはいろんな人の意見を聞いてみないとまとまっていかないようだな、こりゃなぁ。

うーんじゃぁ後何人かの人にちょっと時間もないけど、聞いてみようなぁ。  

どうですかやまなし。

　　　　　　　　　　：

（その後Ｈ他3人の児童から、「幸せ」「綺麗なもの」といった意見が出る。）

　　　　　　　　　　：

Ｔ ラスト、誰か。

これは言いたいって人います？

ねぇいいんだよ、Ｇちゃんみたいに面白いね（笑）うん、話をぶったててもいいよ。

あ、Ｉさんどうぞ。

21 Ｓ（Ｉ） えー、天国。

Ｔ 天国。あー、いーねー。

みんなで天国を追っかけるのかぁ、おー。

そうだね、いい言葉が出たねー、またぁ。

そう、ふふふふふふ。ちょっとＧちゃん、意見が違ったかもしれない。

→　正のフィードバック（確認）

ね、かわせみや魚と比べてやまなしというのはこういうもの、幸せである、綺麗、美しいもの、

天国、とてもね、こうなんていうか満ち足りた平和な感じのするね、イメージのするもの。

そういうものを、カニたち、カニっていうのは宮沢賢治であってね、で他の人であってね、

この話を読んでるみんなでもある、という風に先生は思うのね。

Table 6-21 【事例４】　６年生「やまなし」

19

20

22

8

1

3

4

7

12
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【事例４】６年生「やまなし」 
Table 6-21 は，６年生の「やまなし」の授業におけるスクリプトである．「やまな

し」の読解の授業中，宮沢賢治の考える「やまなし」の象徴的な意味を児童に想像さ

せ，意見の発表を求めている場面である（No.1）．この場面の教師の最後の発話（No.22）
より，教師はこの場面で児童に「満ち足りた平和な感じのイメージ」のものを挙げさ

せたいことが分かる．まず，児童 F から「幸福」という意見が出された（No.2）．こ

の意見は，当然，教師の意図したものであることが分かる．教師は「イメージが豊か

ですね」と評価のフィードバックを行った（No.3）．しかし，その後，児童 G が「原

爆」と発表した（No.4）．これは，教師の予想外の発言である．この意見に対して，

教師は「ハハハ，原爆．それはまた話が飛躍するなぁ．」と開口一番に，大声で笑い飛

ばした．また，他児童の間でも「なんでー」という声が飛び交う（No.5～7）．直後に

原爆と答えた理由について追求する教師に対して児童Ｇは「あの，この，げん，さ，

あの，ここ･･･」と突然どもり始める様子が見られた（No.8）．児童 G にとっても教師

や教室の他児童の反応は予想外であり，教師の対応行動に対する動揺がうかがえる．

一応，教師と児童 G との相互交渉の中で，何故，原爆だと思ったのかについての児童

G の意見を明らかにした（No.8～18）．しかし，教師はこの G の意見に対するコメン

トをすることなく，「これはいろんな人の意見を聞いてみないとまとまっていかないよ

うだな，こりゃなぁ．」（No.19）と発言し，明らかに予想外な展開になっていること

がうかがえる．さらに，その No.19 の教師の発話の中に，「ちょっと時間もないけど」

という発言がある．この発言より，教師が時間の無い中で予定外のことをしていかな

ければいけなくなったことがうかがえる．トランスクリプトでは省略したが，このあ

と何人かの児童に教師は指名し，「幸せ」「綺麗なもの」といった意見が出された．こ

れらの意見には，それぞれ肯定的な評価を行っている．また，最後に発表した児童 I
の意見（No.21）にも，「いい言葉が出たね」と教師は高評価を与えている．しかし，

児童 G に対しては，「Ｇちゃんみたいに面白いね（笑）うん，話をぶったててもいい

よ．」（No.20）など，途中で笑いながら話を持ち出し，他児童の発言を促すために使

われている．最後の教師の発話（No.21）の中で，児童 G の発話が違うという正のフ

ィードバック（確認）をかえして，本時の課題であった「やまなし」についてまとめ

ている．この場面では，児童 G の発言に対して，教師は最後に正のフィードバックを

返しているが，発言直後から，最後の教師の発話に至るまで，児童 G の発言は嘲笑の

対象であり，また，他児童の意見を引き出すためのものとして使われていた．これは，

児童 G の立場から考えてみれば，負のフィードバックと考えられる． 
 
この【事例３】【事例４】はどちらも一斉授業の中で負のフィードバックが行われて

いる場面を取り上げたものである．どちらの事例においても共通することとして，授

業展開として教師が全く予想していなかった展開になっているということである．ま

た，それに伴って，授業時間が少ない中で，新たな展開をしていかなければならなか

ったということも挙げられる．【事例３】では教師と児童との言語的なコミュニケーシ
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ョンの過程で新たな展開をする必要性が生じたのに対し，【事例４】では当該児童（児

童 G）の発言によって，更なる展開をしなければいけない必要性が生じたという違い

が挙げられる．そのため，【事例３】では，新たな展開の中で起こった児童 E の予想

外応答に対し，教師は展開そのものを終わらせる必要から，児童 E の発言内容そのも

のを拒否するという負のフィードバックが行われたと考えられる．それに対して，【事

例４】では，児童 G の発言そのものが更なる展開をしなければいけないきっかけとな

ったため，児童 G の発言に対するコメントは最後まで出されることはなかった．また，

あまりにも教師の予期していた発言からかけ離れていたため，「笑う」という対応しか

出来なかったと考えられる． 
この【事例３】【事例４】のどちらの教師の対応も，発言した児童の気持ちの配慮に

関しては全くなされていないといえる．その理由として，先述した時間の問題ととも

に，教師自身が既に「明確な答え」と「（児童のする可能性のある）誤答」を持ってい

ることが予想される．その教師の予測を超える答えが出てきた時に，このような児童

の気持ちの配慮のない対応となってしまうと考えられる． 
 
6.3.4 考察 
 
数量的分析では，児童の予想外応答場面において，教師は多くの場合，児童に「確

認（正誤の判定）」，「補足」，「修正（意見をまとめる）」，「同意」，「追求」するなどの

正のフィードバックで対応していることが分かった．児童の予想外応答を教師の意図

している回答に近づけるために，教師は誤りを指摘して再考を求め，児童の回答を補

足・修正し，足りない言葉や表現を補う，また質問を繰り返して追求していくことで，

児童が答えを見いだす手助けをする．児童の視点に立って，教師が児童をしかるべき

方向に導こうとすれば，このような対応行動が行われるのは自然なことである．児童

の応答が必ず教師によって受け入れられるということは，児童の立場から考えるなら

ば，教師の行動が心情的支えになり，それが児童の授業への積極的参加にもつながる

ことが予想される．教師の働きかけによって，嫌いな授業が安心して過ごせる時間に

変化し，さらに好きな授業の中で自分が認められ，自分の力を発揮する機会を与えら

れることで，児童の登校行動が促進された例も報告されている（藤村・河村，2003）．
これは，学習者が効果的なフィードバックを与られたり，評価されたりすることの重

要性をあらためて指摘するものであるといえる． 
解釈的分析では，教師は予想外応答が現出した状況によってその対応行動を変えて

いる，ということが示唆された．授業は教師と児童の相互コミュニケーションの連続

によって進められるため，そのコミュニケーションは常に変化しながら繋がっている．

その連鎖の途中で，児童の思わぬ発言や行動があったり，雑談が挿入されたりと，状

況は刻々と変化しており，必ずしもいつも順調に進行していくわけではない．予想外

応答が現出した状況と一口に言っても，その状況は無数で一様ではない．児童が予想

外の行動をとった時，教師はそれに対応しなければならないし，雑談が挿入されるこ
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とで授業が逸脱し，当初の予定通りに授業が進まないということもありうる．決めら

れた時間の中で，教師が学習指導案通りに授業を展開していくことは決して容易なこ

とではない．また，一時間当たり 45 分という限られた授業時間の中で，単元毎に学

習目標が設定されているのであり，教師が授業の中で考慮しなければいけないことは

多数ある．教師は直面する予想外応答場面で，即座に取り上げるべきこと，取り上げ

る必要のないことの取捨選択を迫られているといってもよい． 
時間的余裕の無い状態での予想外応答に対しては，教師が授業の先を急ぐばかりに，

児童の予想外応答にうまく対処しきれず，負のフィードバックが行われていた．学習

課題の内容とは関係ない応答への対応と，時間内に学習課題を遂行させることの必要

性という，二つ選択肢の間での葛藤の中で，教師は時間内に学習課題を遂行させるこ

とを選択し，結果として負のフィードバックを行うことになってしまった．一方で，

時間的余裕があり，本時の主要な学習課題を扱っている場面における予想外応答に対

しては，確認や修正，追求などの正のフィードバックが多く用いられ，児童の学習が

より深められるような対応が行われていた． 
以上のことより，予想外応答場面における教師の対応行動の差異は，樋口（1995）

が指摘しているような，児童の予想外応答の質的違いに起因しているというだけでは

なく，他の要因も影響している可能性が推察できる．すなわち先に検討したような授

業時間の制約やクラス構成員などの物理的要因である．予想外応答場面においては，

樋口（1995）が指摘している児童の応答の質の要因と物理的な要因の二つの要因があ

ることが推察される．そしてこれら二要因が双方ともに満たされている場合に正のフ

ィードバックが行われ，どちらかの条件が満たされていない場合に負のフィードバッ

クが行われると考えられる． 
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6.4 本章のまとめ 
 
本章では，教師と児童の授業中における言語的相互交渉に着目し，教師と児童の相

互交渉に関わる教師の行動の検討を行った．6.1 節（研究７）では，授業内発話構造

の I-R-E の I に着目し，教師の児童への働きかけの検討を行った．その結果，教師は

「指示・確認」を多用することにより，児童との相互交渉の中で，授業自体をコント

ロールし，また，教師の発言に強制的意味合いを付与している可能性が示された．6.2
節（研究８）では，授業内発話構造の I-R-E の E に着目し，教師の児童へのフィード

バックの現状を数量的分析により明らかにした．その結果，教師は一斉授業の中では，

結果の正否のみの伝達が殆どであり，その正否の伝え方に差異があることが示された．

6.3 節（研究９）では，一斉授業の中の，児童の予想外応答場面に着目して，教師の

児童へのフィードバックを児童への影響という観点からカテゴリーに分類し，解釈的

分析を行うことによってその特徴を明らかにした．その結果，数は決して多くはない

ものの，一斉授業の中で，児童に負のフィードバックを行っている場合があることが

明らかになった． 
6.1 節の研究７で明らかなように，教師は授業中「指示・確認」を多用している．

この「指示・確認」というカテゴリーは，教師の児童への働きかけ全般を分類する項

目である．この様に考えると，Mehan（1979）が指摘しているように，授業は教師の

働きかけ－児童の応答－教師の評価という構造がその根幹にあることが窺える．また，

この教師の児童への働きかけには様々な意味が内包されている可能性も示唆された．

教師が「指示・確認」をするという行為が，その内容よりも先立って，児童にメッセ

ージを送っている場合もある．具体的には，児童の解答が教師の求めているものでな

い時に，他児童に働きかけることにより，当該児童に「答えは違っている」というメ

タメッセージを送っていると考えられる．このような教師の授業中の行動は藤江

（2002）の研究で明らかにされた復唱と同等のものである．教師は授業の中で児童の

感情に配慮し，直接，否定的なメッセージを送らずに，復唱したり他児童への新たな

働きかけなどを行うことによって，否定的な評価の回避を行っているといえる．この

ことは，教師のフィードバックを検討した 6.2 節，6.3 節の研究からも明らかである．

6.2 節では，結果をフィードバックする際の方略として，復唱が用いられていること

が示された．また，6.3 節では，児童の予想外応答場面において，教師が他児童へ働

きかけをすることによって直接的な評価を回避する場面が見られた．このように，教

師は「児童への働きかけ－児童の応答－評価」という構造の中で，その働きかけや評

価の仕方を変えることにより，児童への感情に配慮していると考えられる． 
しかし，6.2 節の研究の結果，児童へのフィードバックの内容に関しては，多様性

が殆どないことが明らかになった．従来の動機づけの研究によれば，教師の児童への

フィードバックの際に与える付加情報が児童の学習意欲等に大きな影響を与えるとい

う知見が得られているが，実際の授業現場においては，殆どが正否情報のみの伝達で

あった．また，6.3 節の研究の結果，児童の応答に対して，否定や拒否等の児童への
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負の影響を与えるフィードバックを行うような場面も見られた．これらの原因として，

教師一人でカバーしなければいけない児童の数や，45 分という限られた時間の中で本

時の課題を遂行していかなければならないという物理的な制約が考えられる．6.2 節

の結果のフィードバックに関しても，全ての児童に多様なフィードバックを返すこと

は限られた時間の中では難しいことが予想される．また，従来の予想外応答場面の研

究結果より，予想外応答場面における教師の意思決定に影響を与える要因として，児

童の応答水準（解答レベル）が挙げられている（吉崎，1988;1991; 樋口，1995）．し

かし，6.3 節で検討した負のフィードバックの事例は，どちらも解答水準は低いもの

ではない．「三年峠」の事例では，日常，私たちが多く使用する「峠」の意味を答えて

いる．また，「やまなし」の事例では，発言した児童は，やまなしが空より降ってきて，

その後，平和な情景になったことを，戦争になぞらえて「爆弾」と発言したものであ

り，決して面白い発言をしたわけではないむしろ自分なりの答えを出したといえる．

しかし，どちらの事例でも，教師は児童の感情に配慮したフィードバックを返しては

いない．児童の予想外応答に教師が即座に機転を利かせて対処できていれば，このよ

うな負のフィードバックをする結果にはならなかったと考えられる．河村・藤村（2004）
は，効果的な授業の展開スキルとして，一人の意見や考えを，全体の学習喚起や深ま

りにつながるように取り上げる方法を提唱しているが，この場合は効果的な取り上げ

方が出来なかった事例であろう．たとえそれが教師の意図した解答ではなかったとし

ても，発言した児童が自分の発言した行為が受け入れられたと感じられるよう，全体

の中で個人の意見を取り上げるべきであったが，教師にそれだけの余裕がなかったた

めにこのような対応に終わってしまった．そこには，45 分以内に本時の課題を終わら

せなければならないという時間的制約があることが予想される．このような時間的な

制約などの物理的な要因が，教師の児童へのフィードバックに影響を与える要因とし

てあることが示唆された． 
本章の各研究より，いくつかの課題と問題点が明らかになった．本章で明らかとな

った課題と問題点として，次の３点が挙げられる． 
第一には，対象事例の蓄積が挙げられる．本章の研究では，教師の児童への働きか

けと評価を対象授業の教室談話を分析することによって明らかにした．教師が授業内

でどのような意図を持って児童に働きかけているのかを明らかにすることで，教師の

教授行動を検討していく際の新たな視点の可能性を提示した．また，児童へのフィー

ドバックの仕方の特徴とその制約を示したことによって，今後，教師が授業を見直す

際の一つの視点を提示した．今後，教師の児童への働きかけが，教師個人の中に内包

された方略なのか，一般化されうるものなのか，また，科目ごとに異なってくるのか

どうかを明らかにするためにも，異なるクラス間，科目間における比較・検討が必要

になってくる． 
第二には，教師自身の解釈的アプローチの必要性が挙げられる．6.1 節の研究の結

果，授業の教師発話の 2/3 以上が児童への働きかけに費やされていた．また，その発

話には，様々なメタ的な意味が含まれている可能性も示唆された．6.3 節の研究の結
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果，教師の児童へのフィードバックに際して，児童へ負の影響を及ぼす可能性のある

フィードバックがなされていることも明らかになった．これらが教師の意図した結果

なのか，それとも無意図的に行った結果なのか，授業というコンテクストの中で，教

師がどのような意図をもってそれらの言葉を用いたのかを，教師のインタビューやリ

フレクションとともに分析していく必要がある． 
第三には，教師が児童へ負のフィードバックを行う要因のより詳細な検討である．

6.3 節の研究により，数は多くないものの負のフィードバックを行う場面が見られた．

このような負のフィードバックは数の多少ではない．児童へのフィードバックに際し

て，一度でも拒否や否定等の負のフィードバックを行うことによって，その児童の心

理面に多大な影響を与えることが予想される．このような負のフィードバックを行う

要因を詳細に検討していくことは授業の質を高めるためにも，また，教師の実践的力

量の向上を考える際にも重要になってくると考えられる． 
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第 7 章 総括 
 
7.1 まとめ 
 
本論文は，現在，教育現場に生起している様々な問題を考える際に，その前段階と

して，今，初等教育の現場で何が行われているのかを明確にする必要があるいという

問題意識のもと，実際に小学校で行われている一斉授業を連続的に観察することによ

って，「授業という営み」を記述し，授業の構造を明らかにすることを目的とした．分

析に際しては以下の 2 つの点を考慮した．一つには，授業を「教師と児童のコミュニ

ケーションの連続体」として捉え，その教師と児童のコミュニケーションが，日常の

営みと同様に，日々継続して行われているという視点にたって分析を行った．二つに

は，「授業を構成する構成員（教師・児童）の活動」と「その活動によって成立する授

業という場」を分けて考えることにより，授業内での教師の活動を把握するとともに，

授業という場そのものを鳥瞰的に把握することを試みた．本論文で明らかにされた知

見を以下にまとめる． 
第 4 章では，授業を構成する教師の行動に着目して，実際の小学校の一斉授業にお

いて，教師はどのような行動をとっているのか，それを定量的に明らかにし，日々繰

り返し行われている教師の授業実践の記述を試みた．その結果，教師の教授行動には

教師個人の中で強い安定性・一貫性があり，その教授スタイルの安定性は授業のマン

ネリ化に繋がる可能性が示唆された．また，そのような教師固有の教授スタイルが授

業の雰囲気に影響を与えている可能性が示唆された． 
第５章では，教師－児童の相互交渉の結果として立ち現れてくる「授業」を，雰囲

気という指標を用いて客観的に測定することを試みた．客観的な測定として，授業を

構成している教師・児童以外の第三者を評定者として実験を行った．授業を客観的に

測る測度として，授業雰囲気尺度の作成を行った．その結果，授業雰囲気尺度には一

定の妥当性が確認され，また，第三者評価の妥当性もある程度，確認された．授業の

雰囲気を構成する要因として，授業を構成する構成員（教師，児童）によって形成さ

れる雰囲気とともに，場（授業）そのものの雰囲気もあることが示唆された．また，

授業雰囲気の形成には，授業中の教師の行動が関係している可能性も示された．さら

に，授業の認知に関しては，評定するものの価値観とともに，現在（または過去）の

経験の影響をうける可能性が示唆された． 
第６章では，授業という営みそのものである教師と児童の相互交渉を，教師の児童

への働きかけという観点から検討し，その特徴を明らかにした．その結果，教師が一

方的に授業を展開しているのではなく，児童への働きかけを中心に授業を進行させて

いることが明らかになった．また，その児童への働きかける行動の中に，様々な意味

を伝達させている可能性が示唆された．しかし，一斉授業という枠の中では，一人の

教師の受け持つ人数や授業時間という様々な物理的制約がある．そのため，児童への
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フィードバックにおいては，児童への動機づける関わりは少なく，結果の伝達のみに

なってしまい，それらの制約のために，時には児童へマイナスな影響を与えるような

関わりがあることも明らかにされた． 
 

7.2 本論文の意義 
 
前節で述べたように，本論文は日々実践されている授業を記述し，その構造を明ら

かにすることを目的としていた．そのため，大部分の研究は探索的な検討になってい

る．現在，教育現場に生起する問題に対処するためには，実際にその現場で何が行わ

れているのかを明らかにしなければならない．そのための探索的検討を本論文で行っ

てきた．本節では本論文の意義を明らかにする． 
 
7.2.1 授業研究における新たな視点の提示 
 
従来の授業研究の関心は，常に教師と児童の活動にあった．このような関心の前提

にあるものは，授業というものの自明性である．つまり，「授業」というすでにある箱

の中で，教師や児童が行動しているという考えである．従って，授業を研究するとい

うことと，教師や児童の授業中の活動を研究することは，全くのイコールであった． 
しかし，近年多数報告されているような授業崩壊という問題を考える場合，授業の

中の教師や児童の行動にばかりに関心を向けていても，実際の「崩壊」という現象に

たどり着けないと考えられる．何故ならば，教師や児童の行動がどんなに型破りであ

っても，決められた時間内で行われていれば，それは「授業」と認識されているから

である．授業を分析する視点として，授業内で行われている教師と児童の相互交渉に

着目する微視的な視点とともに，授業全体を鳥瞰的に見る視点をあわせる必要がある．

本論文では，「授業を構成する構成員としての教師と児童の行動」と，その結果として

立ち現れてくる「授業」とを明確に区別したところに，その意義があると考えられる． 
授業を構成する教師や児童の行動の結果としての授業を，客観的に分析する事によ

って，教師や児童の行動や認知に依拠することなく，授業を第三者の視点から分析す

ることが可能になった．このような視点を持って分析することによって，今後，授業

の成否の判断に一定の基準を持って臨めることが期待される． 
また本論文では，従来の授業を「教師が教え，児童が学ぶ場」という視点ではなく，

授業を「教師と児童のコミュニケーションの連続体」として捉える視点で分析を行っ

た．この視点の違いは教育の何を明らかにするのかという点の違いに起因すると考え

られる．第１章で述べた田中（2002）の言葉を借りるならば，従来の分析視点は「子

どもをコントロールする教育方法」にその関心が向けられていたと考えられるが，本

論文の視点は「子どもをコントロールする方法を実現可能に見せる教育装置」の解明

にその関心があるといえる．何故ならば，教師と児童のコミュニケーションの連続体

として授業を捉え，そこで行われている活動を，「教師は教える人」という理念的な要



第７章 総括 

 - 124 - 

素を排して分析することにより，授業という場で，教師や児童がどの様な活動をし，

また，何が起きているのかがより鮮明に浮かび上がってくるからである．このように

して明らかにした授業の構造が，教育装置の一つであると考えられる． 
従来の授業研究の手法を用いるだけでは，現在，教育現場に生起する各種の問題に

必ずしも対応可能であるとはいえない．直接目にすることの出来ない教育という営み

を，まず，目に見える形にすることが重要である．そのためには，従来の授業研究の

視点とは異なる新たな視点を持って，授業を考察していく必要がある． 
 
7.2.2 教師の持つ固定性 
 
本論文では，教師の教授行動の定量的分析を行った．その結果，各教師が個人の中

に有している教授行動の高い一貫性を明らかにした．このような教授行動の一貫性は，

児童の視点から考えてみると，授業のマンネリ化に繋がるものであると考えられる．

従来，様々な教育言説において，教師（授業）のマンネリ化について言及されてきた．

しかし，実際，それを目に見える形で明らかにした研究はなかった．この教師の教授

行動の高い一貫性を明らかにしたところに，本論文の意義があるといえる． 
児童は，学校にいる時間の大部分を授業という場で過ごしている．教師の有する高

い一貫性は，児童に大きな影響を与えている可能性が考えられる．初等教育の多くが

学級担任制で，一人の教師が特定の学級を責任持って担当するというシステムがとら

れている．そのため，殆ど全ての科目をクラス担任が教えることになる．教師の持っ

ている教授スタイルが安定しているのであれば，児童は毎日，毎時間同じ展開の授業

を受けることになる．児童の多様な行動も全て同一のスタイルで受け流されてしまう

可能性を指摘できる．実際に，児童は日々の授業によってまたは学年によって，その

行動スタイルを変化させている．しかし，児童と対峙する教師の行動に固定性がある

のならば，教師と児童の相互交渉に質的な隔たりがおきてしまう危険性もありうる．

初等教育の場は，児童の社会性獲得の場でもある．本来，個々の児童にあった対応，

その場・その状況にあった対応を教師は求められる．しかし，教師の持っている高い

一貫性はそれらを阻む危険性が考えられる． 
児童の反応は，常に多様であり，また，時に機知に富んでいることもある．反対に，

教師は授業の場では，常に答えを知っている存在である．換言すれば，望ましい答え

に導く存在でもある．そのため，常に同一の行動で児童に対して接していることが，

6.3 節（研究９）で検討したような，時に児童の感情に配慮しない働きかけをしてし

まうと考えられる．このような状況に対して佐藤（2003）は次のように警鐘を鳴らし，

また，教師のあるべき姿を述べている．「教師はよい授業を求めようとするばかりに，

よい発言ばかりを子どもに求め，それをつないで授業を組織しようとしがちであるが，

よい発言を要求する瞬間に子どもの思考はよいものとよくないものに振り分けられて

しまう．教師の責任はよい授業，すなわち学習指導案通りの，教師にとって理想的な

授業をすることにあるのではない．子どもの学ぶ権利を実現し，その学びを最大限に
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高めることにある．どの子どもの意見やつまずきも受け止めること，そして一人ひと

りのつぶやきや沈黙に耳を傾けることこそが，授業の立脚点であるといえるのではな

いだろうか」．佐藤（2003）の述べている「どの子どもの意見やつまずきも受け止め

ること」「一人ひとりのつぶやきや沈黙に耳を傾けること」を教師が授業の中で実践す

る上で重要になってくるのが，授業の展開の中で変わりうる状況における判断であり，

教授行動の多様性であると考えられる．しかし，先に見たように教師の授業実践は，

教師の中にかなり強い固定性がある．この教師の持つ固定性は，児童の立場から考え

るならば，非常に大きな問題である．児童の感情に配慮するためには，教師の多様な

教授行動が必要になってくるが，教師の持つ固定性がそれを阻むのであるならば，教

師は実際の授業場面において，児童の感情に配慮しない関わりを行う危険性を常に孕

んでいることになる． 
 
7.2.3 自らの授業を振り返る手法 
 
本論文で，一斉授業における教師の教授行動には非常に高い一貫性を有しているこ

とが明らかになった．しかし，教師自身の教授行動の特徴は，なかなか自らで知るこ

とは難しい．現在の教育研究においては，自己リフレクションといわれる手法で，自

らの教授行動の特徴を把握しようという試みがなされている．しかし，自分で行った

授業を客観的に見ること自体が非常に難しいと推察される．本論文で行ったような教

師の教授行動の計測，及び相関の検討は，把握することの難しい教師の教授行動の特

徴を定量的に知ることが可能であると思われる． 
さらに，他者の授業を客観的に見て，評定を行うことで自らが持つ授業に対する認

知の特徴を知ることにも繋がると考えられる．本論文で行った授業雰囲気尺度を用い

た授業の評定では，教師と学生で授業雰囲気の認知が異なる可能性が示唆された．こ

のことは，教師の持っている授業に対する認知の特殊性を表していると考えられる．

日々，自らも授業を実践しているため，教師は「授業という場」に対しての認識が学

生をはじめとする一般の人と異なっている可能性を指摘できる．雰囲気評定の特徴と

して，2 クラス比較を行った結果，学生の場合は綺麗な負の相関が認められたが，教

員の場合は全くの無相関であった．これは，学生が社会的に共有されている一定の規

範を持って評定を行っているのに対し，教師は各自の持っている規範で評定を行って

いる可能性を示している．このような教師個人で有している規範は，先に示した教師

の有している教授行動の固定性にも関連している可能性も考えられる．他者の授業を

評定することによって，明らかにされた認知の差異は，今後，自己の授業を見るとい

う観点でも，重要になってくる．高橋・野嶋（1982）のマイクロティーチングの研究

でも明らかなように，他者の行う授業を繰り返し評定することにより，授業を見る視

点が洗練されていくと考えられる．教師が自らの教授行動を振り返る際にも，本論文

で作成した授業雰囲気尺度のような一定の基準をもった尺度を用いて，繰り返し様々

な授業を客観的に測定することによって，他教師や一般の人との認知の差が埋まって
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いくことが期待される．また，そのような認知の差が埋まっていく過程で，自らの教

授行動に対しての反省にも繋がっていくと考えられる． 
以上見てきたように，本論文で用いた分析手法は，教師が自らの授業実践の特徴を

把握するために有効であると同時に，自らの授業をリフレクションするための視点を

提供するものである． 
 
7.2.4 教育のアカウンタビリティ 
 
本論文では，授業を客観的に評価するため授業雰囲気尺度の作成を行い，また，第

三者による客観的な評価を試みた．第 2 章でも概観したように，従来，学級の雰囲気

や風土を明らかにする研究は非常に多くなされてきている．しかし，本論文で試みた

初等・中等教育の中心ともいえる授業という営みを客観的に明らかにする研究は今ま

でなされてこなかった．授業崩壊という事例が多数，報告されるようになっている現

在，このような授業を客観的に評価する手法を確立することは，授業の基準を考える

上でも非常に重要なことだといえる． 
また，このような授業を客観的に評価する研究は教育のアカウンタビリティという

観点からも非常に意義のあるものだといえる．近年，「開かれた学校づくり」というキ

ャッチフレーズのもと，多くの学校で学校開放を進めている．保護者が授業参観以外

の日でも，気軽に授業を見学出来るようになっている．また，従来から，授業参観は

殆どの学校で行われている．この授業参観の目的は，本来，保護者が自分の子どもの

通っている学級の日々行われている授業を確認するためのものであった．しかし，実

際には，授業参観における授業は教師にとっても特別な授業であり，よそ行きの授業

を展開している．また，保護者も授業自体をどのように評価していいのか分からない

のが現実である．しかし，先にも述べたように，現在の教育のアカウンタビリティの

高まりは，学校という場，授業という場で何が行われており，また，何を生み出して

いるのかを明らかにし，保護者に説明できるようにしなければいけないものである．

これは言い換えれば，学校，授業という場が従来，教師や教育研究者といった教育従

事者に閉じられた空間であり，そこに保護者は自分の子どもを預けているだけであっ

たのが，その閉じられた空間をガラス張りにすることでもある． 
このような流れを鑑みると，教師や研究者といった教育に携わっている人以外の一

般の人が授業そのものを評価するという視点は今後，非常に重要になってくる．本論

文で作成された授業雰囲気尺度は，授業を評価する一つの指標を提供したといえる．

学校教育の根幹をなす授業の客観的な測定は，今後，学校教育の外部評価という点で

も期待される． 
 
7.3 今後の課題 
 
本論文では，授業の営みを明らかにするために，９つの研究を試みた．どの研究に
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も，それぞれ課題が残っている．各研究の課題は，第 4 章，第 5 章，第 6 章のそれぞ

れのまとめで述べている（4.4 節,5.4 節,6.4 節）．ここでは，本論文全体を通しての課

題を述べる． 
第一は，研究の際の分析対象の問題が挙げられる．本論文では，授業の営みを記述

するために，授業内の教師の行動を分析対象として研究を行った．第 4 章では，教師

の発話と比較する目的で，または，授業の特徴を記述する目的で児童の発話も取り上

げたが，本論文を通じての分析対象は授業と授業内の教師の行動であった．しかし，

授業を教師と児童のコミュニケーションの連続体として捉える視点で研究を行うので

あれば，教師の行動のみに焦点を当てた分析手法では，授業の記述として完全ではな

い．児童の行動もまた，詳細に記述する必要があるといえる．さらに，教師の教授行

動のみではなく，児童の行動も授業雰囲気に影響を及ぼしていることは十分に予想さ

れる．今後の課題として，授業という営みを，児童の行動という視点から検討してい

く必要があるといえる． 
第二は，研究の際の科目設定，教育区分の問題が挙げられる．本論文の研究はすべ

て小学校の国語科の授業を対象に行われた．確かに，本論文での観点は授業における

教師の教授方略ではなく，授業という営みそのものであったため，科目による差異は

問題としていない．しかし，本研究で用いた手法（教師行動の相関分析，授業雰囲気

尺度による評定）で他教科の授業の営みを記述することは，本論文の結果の妥当性を

高める上で重要なことだといえる．さらに，小学校のみではなく，一般的には教科担

任制をとっている中学校，高等学校での授業を分析対象とすることにより，中学校・

高等学校の授業の特徴も明らかにされるのではないかと期待される．特に中学校は義

務教育であり，小学校と連携をしているために，その授業の特徴を明らかにすること

は非常に重要なことだと考えられる． 
第三は，分析の観点の問題が挙げられる．本論文では，従来の授業研究の視点を脱

却し，授業を教師と児童の相互行為の連続体として捉えて研究を行った．具体的には，

授業内での教師の行動を分析対象とした．そのため，教師の教授過程を明らかにする

研究は行っていない．しかし，授業の中で，学習指導要領に沿って教師が児童を教え

ていることもまた事実である．授業を記述するに当たっては，教師の日々の行動と教

授過程とは切り離して考えられないことであるのもまた事実である．今後，本研究で

明らかになった知見をもとに，改めて，教師の教授過程の研究を行っていくことも大

事になっていく． 
 

7.4 結語 
 
この論文の執筆中に，福岡県の中学 2 年生の男子がいじめを苦に自殺したという痛

ましいニュースが入ってきた．因果関係は明らかにされていないが，そのいじめの発

端が教師の言葉にあったという情報もメディアを通じて流れてきた．さらには，全国

の多くの高校で履修漏れがあることが発覚した．日常的に学校側が黙認していた現実
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も明らかとなった．このように，最近は教育現場における問題が，毎日のように新聞

記事で取り上げられている．まさに，いま教育現場で何が起こっているのかを，明ら

かにしていかなければいけないといえる． 
上記のような問題意識のもと，本論文では，一斉授業における営みを検討し，授業

構造の特徴を明らかにしてきた．本論文の視点は授業を「教師と児童のコミュニケー

ションの連続体」と捉えるところにあった．このような視点は，もう少し広く考える

ならば，授業（学校）を特別な崇高な場所として捉えない視点ともいえる．授業は教

師の立場に立てば，仕事としての場（日常生活とは別の場）であると考えられるかも

しれないが，児童の立場に立てば，日常生活の１場面であり，日常の大部分を過ごし

ている場でもある．授業を，児童の視点に立って，日常生活の 1 場面と考える視点が

授業研究には必要なのではないだろうか．もちろん，授業は子どもの社会性獲得の場

の一つでありであり，また，様々な知識を習得していく場でもあるのだが，同時に，

“人”と“人”が交流することによって創り出される生活の場でもある． 
授業を日常生活の中の 1 場面と捉えることによって，授業という場の特徴もまた従

来とは異なる見方で見えてくる可能性もある．本研究で明らかにしたような，教師の

教授行動の固定性は，まさにそのような視点によってもたらされたものだといえる．

そのように授業を捉えなおすことで，従来見えてこなかった授業を構成している要因

や特徴が明らかになると期待できる． 
現在，急速なインターネットの進展により，e-learning による遠隔教育(例えば，黒

田・宮奈・野嶋，2005)の実践などが行われるようになっている．また，Web を使っ

た自学自習システムなども広く普及している．これらは，時間的制約や物理的制約を

なくして学習を進めていくところにその利点があり，今後の普及に期待されている．

しかし，そのように Web などのメディアを介した遠隔教育の試みが多くなされるよう

になれば，それと対の形をなしている対面授業を反省的に考察する必要があると考え

られる．すなわち，対面授業では何が行われ，何が伝達されているのかということを

明らかにしていくということである．従来，教育とは“人”と“人”が向き合って行

われていることが自明のことであると考えられてきた．しかし，先述したように急速

なインフラの整備とインターネットの普及により，人が直接，向き合わなくても教育

が行われる状況がでてきた． 
このような状況の中で，“人”と“人”が向き合って行う教育活動の価値を改めて問

い直す意義があるといえる．人と人が向き合うことでしか伝えられないものとは何か，

それを考える必要がある．そのためには，対面授業をつぶさに観察し，そこで何が行

われているのかをじっくりと検討することから始めなければならないといえる．教師

も当然，“人”であるため，本論文の研究９で検討したようなマイナスな影響を子ども

に与えてしまう可能性もあるし，さらには，本節の冒頭のような事件が起きてしまう

可能性もある．しかし，同時に，人が向き合っているからこそ，相手にプラスの影響

を与えている可能性もある．このように，“人”と“人”の営みという観点で教育を問

い直すことは，非常に重要なことだといえる．本論文では，その入り口として授業を
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観察することによって見出された授業構造のさわりを記述したにすぎない．しかし、

このような現実に生起する事象から出発する研究が、教育活動においても重要な意義

を持つことは明らかである。本論文は、教育現場で生起する事象の観察を通じて、教

育を科学的に記述することを提案するものである。今後の更なる授業研究の成果によ

って “人”が行う営みとしての「授業」が立ち現れてくることを期待したい．そうす

ることにより，改めて「教育とは」という問いに答えることが出来るのではないだろ

うか． 
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