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「自立した読者」を育てる足場づくり
・米国における理解方略指導論を手がかりとして・

山　元　隆　春
(2003年12月3日受理)

Scaffolding for DevelopingバIndependent Readers"

Takaharu Yamamoto

Abstract In this paper, reading strategies as scaffoldings for developing reading abilities were examined and any reading lessons

were examined; Reciprocal Teaching, Questioning the Authors, and Collaborative Reasoning. In conclusion, any ideas for

developing the "independent readers were suggested.

本稿では、 Blanchowicz & Ogle (2001)や

Sweet &Snow (2003)に集約された米国における

理解方略指導のアイデアの検討を手がかりとしな

がら,子どもを「自立した読者」にする足場づく

りのための条件を探っていきたいo

l　理解方鴫指導に関する研究の概観

読みの理解方略指導に関する研究は,米国でも

1980年代から,認知心理学やテクスト言語学など

の影響のもとに盛んになった領域である。この指

導論の基礎を為す「読みの方略(reading

strategies)」及び「読みの理解方略(reading

comprehension strategies) 」の研究については,

山元隆春　　　　の概観があるo El本の国語教育

研究においては,井上尚美(1983) (1997),松崎

正治(1991),間瀬茂夫(1995)等の,とくに

「メタ認知」能力に焦点を当てた研究のなかで扱

われてきた。たとえば,河野順子(2001)は,千

ども(小学生)における「メタ認知」の「内面化」

ということに光を当てようとし,牧戸車・難波博

孝(1998)ち, 「メタ認知」能力の発達に,こと

ばの学びの発達の重要な契機を見出している。塚

田春彦(1999)は語嚢に着日したかたちで「理解

方略」を問題にした。この間題については,岩永

正史(2002)による周到な概観も為されている。

また,アメリカの「読むこと」の指導に関して

は,堀江祐爾(1994)がIiterature-based approach

(堀江の訳に基づくと「文学を核にした」アプロ

ーチとなる)を中心として,また同じく堀江祐爾

(1996)がKenneth Goodmanの理論を中心として

考察を展開しながら, 「全体的・総合的指導」と

「部分的・要素的指導」の二つの大きな流れをま

とめている。

2　理解方略指導とメタ認知

理解方略指導は,いわば「理解」における「メ

タ認知」の力の発達をいざなうことを目指してお

こなわれてきたものであると言ってよい。 「理解

スキル」と言わず,あえて「理解方略」という語

が用いられるのは,このあたりの事情に関わって

いる(Paris.Wasik.Turner,1991;山元隆義1994)c

理解方略指導の核心は, 「理解方略」の指導を,

子どもを「自立した読者」にしていく足場として

いく道を探ることにあるのであって,一つ一つの

スキルの自己目的的な習得にあるわけではない。

「理解方略」の指導は,子どもを生涯にわたる読

者(lifelong readers)としていくためにこそ重要

なことだからである。これは,従来のリテラシー

教育を根本から捉え直す大切な視座になるであろ

う。そしてそれは, 「何のために学校で読みの指
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導をするのか」という問いに対する答えを探るい

となみでもある。

理解方略に長けた読者ほどテクストを多面的に

捉えることができると言うことができる。では,

一面的にしかテクストを捉えることのできない状

態の読者が,どのようにすればそれを多面的に捉

えることができるのであろうか。なぜ「読むこと」

におけるメタ認知能力の役割を重視し, 「スキル」

ではなく「方略」という概念をあえて用いるのか。

Blanchowicz&Ogle(2001)は,子どもたちが「社

会で成功を収め」るために,私たち教師がさまざ

まなマデ)アルをもとにして「情報を正当化し確

実なものにするためにいくつかの資料を読むため

の読みの習慣を子どもたち`のものにする手助けを

しなければならない」と言う(p.8)ォ　ここには,

子どもの手に入れるべきものが,子どもの生活に

生きるものであるとする立場が明確にあらわれて

いる。

3　理解方略指導に求められること

以下では, Palincar (2003)による三つの「理

解方略指導」を比乾した文献をもとにして,読み

の理解を指導するなかでどのようなかたちで「方

略」を扱っていくのかということを検討したい。

3.1　理解方略指導の目的

- 「自己調整的読者」の育成-

Palinscar (2003)は「方略指導」の目的を「自

己調整的読者」の育成であるとして, (1)いかなる

かたちの指導の究極的な目標も,生徒たちが一人

でことをやり遂げることを可能にするところにあ

る,ということ, (2)学習の成果よりもその過程に

焦点を当てるということ, (3)テクストを読むに当

たって生徒たちが方略的(意図的)になるように

教えるという考え方をとること,の三点を指摘し

ている1。

ここに見られるのは, 「自己調整のための理解」

(目的)が「方略」 (手段)の獲得によって果たさ

れる,という考え方である。さまざまに提案され

ている「方略」も,それが読むことの学習の目的

になってしまうと,読むことの実践のなかで生か

されることなく「宣言的知識」に終わってしまう,

というのである。では,子どもが「自己調整的読

者」になるためには,どのような指導を行ってい

く必要があるのだろうか　Palinscar(2003)は「相

互教授(Reciprocal Teaching)」 「作者(筆者)杏

問うこと(Questioning the Author)」 「協働の推論

(Collaborative Reasoning)」という三つの指導法

を比較検討している。いずれも, 「教師とその生

徒たちを,話し合いというコンテクストのなかで

のテクスト理解に対する協働でのアプローチに引

き入れていくもの」であるとされている。

3.2　相互教授(Reciprocal Teaching)の検討

一関達づけられた「理解方略」の転移-

Palinscarがまず取り上げるのは「相互教授」と

呼ばれる指導法2である。 「相互教授」では次の

四つの方略を問題にする。

要約すること(summarizing)　テクスト中の重

要な情報を確認し,言い換え,まとめる機会を提

供する。

質問すること(questioning)　要約方略を補強し,

学習者に一歩進んだ理解活動をもたらす。

明確にすること(clarifying) -読むことの目的が

正確にものを言うことだと信じているかもしれな

い生徒と学習を進める場合,特に重要となる活動。

理解のむずかしさをもたらす要因(新出語嚢,描

示物の明確でない語,未知のむずかしい概念,等)

を明らかにする働きをする。

予測すること(predicting)-その書き手がテクス

トの先の部分で次に何を論じるのかということに

ついて,生徒に仮説を持つように求める。

この四つの方略を用いた指導がどのように行わ

れるのか。 Paliscarの論述をもとに検討する。

Palinscarがまず取り上げるのは,典型的な相互

教授の授業での四つの方略の使用の例である。下

に示したテクストの理解をめぐって, 1年生のク

ラスで展開された小集団討議が検討されている。

テクスト: The piplefish change their color and

movements to blend with their surroundings. For

example, pipe fish that live among green plants

change their color to a shade of green to match

theplants.ヨウジウオは自分の色や動きを変

えて,身の回りの環境にとけこみます。たとえ

ば,緑色の植物の周りに暮らしているヨウジウ

オなら,自分の身体の色をほんの少し緑色に変

えて植物の色と合わせるのです。
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Clare : [質問]この段落について一つ質問が

あるの。ヨウジウオはどんなふうにみえる?

Keith : [明確化]緑色だということだねo

Andy:緑じゃないだろ一。まわりの植物と同

じ色だろ-。まわりの植物と。

Clare: [要約]そう。それ。私がまとめたの

は,この部分はヨウジウオがどんなふうに見

えるのか,そして自分のまわりのものと同じ

ように見えるのだ,と言っている部分だとい

うこ・とになります。 [予測]これからどうな

るかというと,ヨウジウオの敵について書か

れていくことになって,ヨウジウオが自分を

どのように守るか,敵をどんなふうに防ぐか

ということについて書かれることになるとい

うことです。

Monty : [要約への付け加え]ヨウジウオがどん

なふうに動くのかについて書いてもあるねえ-

Keith :前や後ろにぶらぶら動くんだ。

Andy '.ほかの植物にあわせてね。

教師:何かと同じようにして,他の何かみたい

に動くとき,それを何と言うでしょう。昨日,

このステッキについてやったよね?　ステッ

キについてみんなで話した時,見つけたこと

ばは?

Angel Iまねをする。

教師:そう。だから何ていったらいいかなあ-

ヨウジウオは-のまねをする・・・ヨウジウオは-

子ども:植物の。

教師:よろしい!じゃ.Clareがこれからどうなる

か話してたことが本当か確かめてみましょう。

この授業をPalinscar (2003)は低学年の「相互

教授」の一例としている。こうした「相互教授」

の特徴はどこにあるのか。彼女は次の三つのこと

を指摘している。すなわち,第一に, 「この指導

法は自らのテクスト理解に相互作用し,影響を及

ぼす要因を生徒が理解する手助けをすることに焦

点化して」おり,第二に,学習者が「帽のあるさ

まざまなテクストに方略を適用するように学ぶ」

ことになり,第三に, 「学習者たちは,さまざま

な方略を柔軟に機会に応じて用いるよう促され

る」という三つの点である。さらにこの場合,

「方略は,それ自体が目的であるというよりもむ

しろ,理解を促進する手段として学習される」

(Palinscar, 2003, plO3)と言う。 「社会的に媒介さ

れる」ことが理解のための「足場」になるという

のである。

上の「ヨウジウオ」についての説明文について

の「相互教授」において, 「理解方略」はどのよ

うに媒介されているのだろうか。児童たちは口々

に先に掲げた四つの「方略」を適用した読みを示

している。引用後半における教師発言は,それを

ふまえて,さらに「方略の通用の仕方」について

の説明を加え,既習体験を想起させながら学習を

進めているのである。

Palinsarがもう一つ取り上げている5年生の

「相互教授」の例をあわせて検討してみよう。こ

れは「他の惑星に住むこと(terraforming)」につ

いて, 5年生を「相互教授」に取り組ませ,知識

形成をはかったものである。

教師:この「宇宙に住む」という文章が私たち

に何を教えてくれるのかということについ

て,予測をしてみましょう。

Richardo :きっと,人類が火星に住むためにや

らなければならない活動について教えてくる

と思います。

Keith :火星の上で暮らすにはどうしたらよい

のかということについて。たとえば,空気は

どうするかとか,どんなことが変わるのかと

いうことについて。

Shannon :火星で暮らすには,どんなものを着

なければならないかということや,どんなふ

うに呼吸をするのかということについて。

教師:どれも面白い考えだね。 「テラフォーミ

ング(他の惑星に住むこと)」という副題も

ついていることにも,先生は気付いたんだけ

ど。このことばこれまでに聞いたことのある

人いる? 「テラフォ.-ミング(他の惑星に住

むこと)」ということばを思い出させてくれ

るようなほかのことばを知っているかな?

「テラリウム」とか, 「エキストラテラストリ

アル(地球外生物)」とか?　さあ,読んで

みよう。そして, 「テラフォーミング」と呼

ばれることがどのような過程なのかについて

何を学べるか理解してみよう。

(生徒と教師はテクストを黙読する,そして

Jayが話し合いの中心にな畠)

Jay :私の質問。温室効果を生み出すのにはど

んな方法があるのでしょう?
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Shannon :空気中に炭化水素を入れること?

Jay :そうです。他の質問を考えた人いますか?

Keisha :熱くなりすぎたらどうする?

Rchardo '.そうだ,空気中に炭化水素を入れす

ぎたらどうする?

教師:その問題をきみたちはどう考える?　テ

クストには書かれているかな?

Jay :いいえ。でもたぶん科学者ならどれぐら

いやればいいかってことはよく知っていると

思う。

教師:わたしには明確化のための質問があるの

で,みなさんにきいてみますね。この文章を

読んでほんとにびっくりしました。地上で現

在私たちは自分達が空気中の炭化水素の放出

を減らそうと努力しています。だから,人類

はエアゾールのスプレー缶その他の炭化水素

が増える原因になるものを使わないように求

められているわけです。それなのに彼らはど

うして火星に温室効果を生み出そうとしてい

るのでしょうか?

Keith :温度を上げるためだよ。空気をもっと

暖かくするために,だよ。

教師:そのとおり!火星の空気についてどん

なことが私たちにはわかっていますか?

生徒たち:とっても冷たい。

教師:よろしい。これ以上質問がなければ,

Jayがまとめてくれますか?

Jay :彼らが火星の大気にどのようにしてガス

をポンプで注入して,温室効果を引き出し,

この惑星の温度を上げようとしているかとい

うことについて書いてありました。

教師:すばらしいですね。一つ付け加えるとす

れば,こうした温室効果を創り出すことは彼

らが描いている「テラフォーミング」の過程

の一部なのですね。続けて読む前に,予測し

たことはないですか?

Tara :たぶんもっと大気のことについて書いて

あって,火星で呼吸するにはどうすべきかと

いうことが書いてあるのではないかなあ。

この授業についてPalinscarは「このトランスク

リプトでは,荒れ果てた環境を人間が居住できる

ようにすることについての学びだけではなくて,

テクスト解釈についての学びが興味深く混じって

いる。」と考察している。この考察は短いながら

も重要である。 「内容」の点から見れば,火星移

住計画に関して書かれた文章を読みながら, 「荒

れ果てた環境を人間が居住できるようにするこ

と」が話題になっていて,それが「相互教授」的

やりとりの中心になっているのだが, 「要約」 「質

問」 「明確化」 「予測」という四つの方略が編み合

わされている(それは明らかに「教師」の意図に

よるものであるが)。教師が四つの方略を子ども

に使用させるように,子どもには見えないかたち

で意図していくことに「相互教授」的指導法の特

徴がある。それをPalinscarは, 「興味深く混じっ

ている」と表現しているのである。

先の1年生のやりとりと, 5年生のやりとりを

比べると, 5年生の方が四つの方略の「はりめぐ

らし方」が巧みであり,より間接的になっている。

加えて　Palinscarは「相互教授」において用い

られる四つの方略が「ばらばらに(isolated)」用

いられるのではなくて,組み合わされて用いられ

る方が効果が大きいとも述べている(Palinscar,

2003,p.107)<　だが,これだけでは疑問も残る。

それは,このような四つの方略を用いる子どもを

いつどのように育てていくのか,ということであ

る。すぐに四つの方略を先生や友だちとのやりと

りの中で臨機応変に用いるということは,すべて

の子ができるわけではない。それだけに,上述の

やりとりを行っていくために「四つの方略」の一

つ一つに「ばらばらに」慣れていくという段階は

やはり必要であると言える。

Palinscarは次のように言う。

相互教授の必要不可欠の諸特徴を明らかにして

きた比較研究もある。とくに,生徒たちを自己

調整的な学習者となるよう教えるにあたって対

話の役割を見極めたり,テクストに対する生徒

の理解を改善するために四つの方略すべてが必

要とされるのかということを判断するために,

こうした研究が行われた。相互教授と,同様の

方略群を教えることに焦点化しながらも対話の

形式をとらない他の種類の指導とを比較するた

めに,次の四つの条件の一つで子どもたちに課

題に取り組ませた(1)モデリング。教師が読み

の間にどのように方略群を~用いるのかを示し,

生徒たちはそれを見たり,教師の発問に応答し

た。 (2)スキルをばらばらに実践すること。ワー

クシート活動を用いて,生徒たちに相互教授に
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おける諸方略を教え,その実態に即して教師が

課外のフィードバックを行った。 (3)相互教授と

個人学習。 4日間だけ相互教授で学び,その後

の8日間はテクストを読む間に相互教授の諸方

略を書くことに応用した。 (4)対話的指導を含ん

だ従来どおりの相互教授の手順。この(4)のみ

が,生徒の遂行する学習に大きな,誰が見ても

わかる変化をもたらす効果を見せた。

もう一つの比較研究では,生徒の理解能力改善

のために四つの方略すべてが必要であるか,それ

ともどれか一つだけで十分なのか,ということを

明らかにしようとするものだった。 10B間相補的

質問のみを教えられた生徒たちの遂行したこと

と, 10日間相互的要約のみを教えられた生徒たち

の遂行したことが, 10日間伝統的な相互教授の手

続きで学んだ生徒たちの遂行したことと比較され

た。対話を支援するためにすべての方略を用いる

ことの方が,個々の方略を別々に学ぶよりも有効

であった。

このように,すべての方略を一度に編み合わせ

ることが重要であるという。しかし,個々のスキ

ルをばらばらに教えるということがまったく必要

ではないのか,という思いを禁じることはできな

い。この点は,わが国においても, 「基礎」と

「総合」との関係で論じられていることにもつな

がる問題ではないだろうか。ただ, Palinscarが述

べているのは, 「要約すること」 「質問すること」

「明確にすること」 「予測すること」という四つの

方略が「相互教授」のなかで編み合わされたとき,

はじめてテクストの「読み方」として学習者のな

かにそれぞれが位置づけられるということであろ

う。確かに,それぞれの方略をばらばらに教えた

としても,それは「方略」の指導ではなく,従来

行われてきた「スキル」の指導と変わらないこと

になるし,繰り返し「要約」なら「要約」をさせ

るという反復的な学習と変わらないことになって

しまう。その意味では, 「要約」したことが何の

ために生かされるのか,ということが学習のなか

では必ずしも明確にならない。これに対して「相

互教授」のなかでこの四つの方略を用いるという

ときには, 「要約」 「質問」 「明確化」 「予測」のそ

れぞれが,何をふまえて何のために行うものかと

いう目的を学習者が持つことはできるのである。

3.3　作者を問うこと(Questioning the Author)

一解釈の支配権の移動一

二つ目の「作者を問うこと(Questioningthe

Author)については次のように述べられている。

相互教授と同様に,作者を問うことも,最初

の間は生徒がテクストを読むことにつれて展開

される話し合いのかたちをとり,その後彼らは

テクストの意味を構築する経験を協働で行うこ

とになる。相互教授で用いられたさまざまな方

略と似ているのは「疑問(queries)」である。

疑問は,テクストについての話し合いの起点と

なったり,さまざまな考えに取り組んだり,チ

クストを吟味したり,テクストの中の考えを明

らかにするといった幅広い範囲の目的を提供す

る。

作者を問うことのデザインを理解するために

は,いくつかの鍵となる考え方がある。その一

つは,テクストは人間のつくったものであり,

それだけに人の考え出したものとして血が通っ

たものだけれども限界もある,という考えであ

る。テクストに対してこのような構えを持つこ

とが大切である。というのも,こうした構えは

読者がテクストを挑発的なものか理解不能のも

のと考えることを許すことになるのだが,それ

は読者の限界であるというよりも,むしろ作者

側の誤りやすさ(fallibility)のためなのである。

それゆえ,読者側の努力は,自分自身の挑戦を

押し隠すために用いたり,理解しながら読む能

力について生産的な貢献とはならないと考える

のではなく,テクストの意味形成のために用い

ることのできるものなのである。

二つ目に鍍となる考えは,読むことが意味形

成の進行過程であるというものである。すなわ

ち,意味はテクストの各々の新たな断片に伴っ

て展開され,形成される。作者を問うという方

法は,教師に,この過程をモデル化し,生徒た

ちをそのやり方でテクストにアプローチするよ

うに導く手段を提供するために考案されてい

る。

三つ目に錠となる考えは,テクスト理解につ

いての学習を話し合いという活動に統合すると

いうものである。話し合いの間,各々の参加者

はターゲットとなったテクストの意味構築にユ

ニークな貢献をすることになる。方略指導が相
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互教授の究極的な目標ではなかったのと同じよ

うに,話し合いも作者を問うという方法の究極

的な目標ではない。むしろ,その目標はテクス

トに関する共同の(collective)理解である。

(Palinscar, 2003, pp. 107・108)

読者の意思決定を十分に認めるという立場であ

るが,ただし放恋なかたちで読者の自由を賞賛し

たものでもないことに注意しなくてはならない。

テクストの意味形成過程を明るみにだしやすく

する,という働きがこの方法にあることを述べて

いるのが「二つ目」のところである。 「筆者想定

法」 3　の場合は筆者の「表現過程」に学習者の

日を向けていくものであった。この「作者を問う

こと」という方法も,限りなく「筆者想定法」に

近いと言えるが, 「作者を問うこと」の場合は,

あくまでも読者側の「意味形成過程」を明るみに

出して,意識化しやすくするためのアイデアであ

ると言うことができるだろう。教師のモデリング

(modeling)した方法を「内化」するということが

基本的な方法であるが,しかし「三つ目」に述べ

られている「話し合い」の過程では,教師ばかり

でなく他の学習者の意味形成過程をも意識するこ

とになるだろう。

そして,これも「三つE]」に書いてあるように,

「テクスト理解」についての「話し合い」がこの

方法では導かれることになるのだが,あくまでも

「読むこと」の指導の方法なので,学習の教材と

して対象となっているテクストの理解を「共同で」

行うところが重要なのである。 「話し合い」が目

的なのではない。 Palinscarはさらに次のように言

う。

作者を問うという方法には二組のツールがあ

る。疑問(queries)と話し合い活動(discussion

moves;である(Beck, McKeown. Hamilton, et

al., 1977)。 Isabel Beck, Margaret McKeownとそ

の同僚たち(1997)は,質問(questions)と疑

問(queries)を次のように区別している。彼ら

の言うところによると,質問がテクストの読み

の結果に生まれる生徒の理解を評価するために

用いられるのに対して,疑問の方は生徒たちが

テクストの意味をこしらえる支援を行うために

考案されたものである。かれらは二つの種類の

疑問を提案している。すなわち,始まりの疑問

と振り返りの疑問である。テクストの断片を読

んだとういうことを前提とした始まりの疑問は

次の通りである。

・ここではどんなことが展開されているのです

i>m

・作者は私たちに何を伝えたかったのでしょう

か?

・ここで作者が述べつつあることについてあな

たはどう理解しましたか?

これに対して振り返りの疑問は,内容と話し

合いの方向性に焦点をあわせ,生徒たちがテク

ストのなかのさまざまな考えを統合するという

活動を支援するためのものである。

・これが作者の述べたことです。では作者はど

のような意味を込めているのでしょうか?

・あなたにとってどんな意味がありますか?

・ここで作者が述べていることは,私たちが昨日

勉強したこととどのようにかかわるのでしょう

か?

物語テクストから連想されるさまざまな要請

と機会を認識したカリキュラム立案者は,物語

テクストに特有の四つの疑問を引き出した。

・この人物を,今どのようにして探しています

か?

・この人物について作者が既に述べてきたこと

をもとにして,これからこの人物はどうなる

と思う?

・この作者は,ものごとが変わってしまったと

いうことを,どのようにして君に知らせるの

でしょうか?

・作者はこのことを私たちのためにどのように

工夫して書いてくれたのだろう?

疑問の使用を補うのは,話し合い活動のレパ

ートリーであり,教師は会話を支援したり進め

ていくためにこうした活動を機会に応じて用い

ることもできる。 (Palinscar,2003,p.109)

Palinscarによれば, 「作者を問うこと」におい

て営まれる話し合いにおける活動には次のような

ものがあるという。

マーキング(ある考えに注意をひきつけ,その

重要性を強調する)戻す(考えたり,説明したり

することの責任を生徒に戻す。)言い直す(生徒

たちが,話し合いに加わることができるように,

考えをどうにかして表現したり言い直したりした

ことを解釈すること。)モデル化(考えているこ
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とを声にして話したり,読み直したり,混乱を表

現すること。)注釈を加える(テクストにない情

報を提供すること。)まとめなおす(まとめる)0

PaliscarはL,)くつかの調査結果にもとづいて,

次の諸点に「作者を問うこと」の有効性を見出し

ている。

・情報復元よりも,意味形成や意味拡張に焦点を

あてた質問が増えた。

・単に生徒の貢献を評価していくよりも,会話を

展開していくことに教師の責任がある。

・ 「作者を問う」の話し合いの間,生徒の発言量

が倍増した。

・生徒から質問を始めることが頻繁になった。

・生徒間の相互作用が活発になった。

・複数のテクストを読む場合も,生徒たちが一つ

一つのテクストをよく思い出し,解釈を問う質

問に対してはより上手に反応していた。

ここで大切なのはこの学習に取り組んだ学習者

たちが「筆者」還元主義に陥っていないというこ

とである。むしろ逆で, 「意味形成」や「意味拡張」

に焦点を当てた質問が増えたということである。

これは,この方法が,読者をオーソライズする

(解釈の支配権をもたらす,自信を持たせる)方

法だからではないだろうか。そして,読む際に

「作者を問う」ということはテクストの細部にも

目を向けながら意味づけを行うことにつながる4。

3.4　協働の推論(Col一aborative Reasoning)

- 「分析的思考」の促進-

「協働の推論」とは,あるテクストをグループ

で話し合うなかで,その話し合いの参加者が協力

し合ってテクストの推論と解釈を行っていくとい

うものである。これは基本的にテクストの意味が

社会的に構築されるものだという立場に立つもの

である　Palinscarはこの方法に関して, 「グルー

プでの話し合いというコンテクストのなかに,読

者は各々の多様な解釈,テクストに対する反応,

先行するテクスト(個人的経験を含む)を持ち込

み,共通テクストの解釈過程をゆたかなものにす

る。」と言う。そして, 「協働の推論に期待されて

いる」ことが「主張や反論を展開し,それぞれに

反応することに参加するにつれ,テクストについ

てのこうした思考や推論を生徒一人一人が内化

(internalize)するということ」であるとしている

(Palinscar, 2003, p. 1 10) c

協働の推論は概ね物語テクストに関して追究さ

れてきた。そして,文学についての批判的な読み

や思考に生徒たちが関与することを支援するもの

として考えられた。さらに,先に検討した相互教

授や作者を問うといった方法とは違って,物語の

自由な一人読みの後に用いられる方法であるO

協働の推論において生徒たちは,物語に関連し

た鍵となる質問に取り組むことになる。たいてい

の場合,鍵となる質問は教師側から発される。こ

の質問が出された後,グループ内の生徒たち各々

は,その質問に関して最初の立場を採る。それか

ら,グループでさまざまな立場を考慮に入れてさ

まざまな意見を考える。その際には,主張を補強

したり,他の主張に異論を唱えるために,論拠を

文学やその他のテクストから引き出す。

教師は話し合いの問に自分の意見を言うことは

できるだけ控えるようにする。しかし, 「相互教

授」や「作者を問う」の場合もそうであるが,教

師は話し合いのための足場を提供するという点で

中心的な役割を演じる。解釈の支配権はグループ

にあり,解釈の支援を決定する主張の強さによっ

てその支配権が決定される。 (Palinscar, 2003,

p.110)

主として「物語テクスト」 (文学教材)の読み

に用いられてきた方法であることがわかる。そし

て,テクストの「一人読み」を前提とした活動で

ある。上に引用した部分に述べられていることで

もう一つ重要なのは,はじめは教師の側にあった

テクスト解釈の「支配権(authority)」が話し合い

活動の間に学習者側に委譲されるという点である。

教師が直面する第-の意思決定は教材の選択

に関するものである。この手順は,まず,生徒

が一人一人で物語を読むことから始まる。その

後小さな男女混成グループ(8名か9名の生徒

からなる)になり,その物語の重要な問題につ

いての中心的な一つの質問を教師が組み立て,

話し合いを始める。たとえば,この研究グルー

プが用いた物語の一つに「ジョーおじの部屋を

つくる」 (Iitchfield, 1987)がある。この物語は,

ダウン症を患っていや一人のおじが新しい居場

所を必要としている際に家族が抱えるジレンマ

を扱ったものである。この物語を考察するにあ

たって,教師が組み立てた中心的な問題は,こ
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の家族は自分達の家にジョーおじの部屋をつく

るにあたって正しい意思決定をしたかどうか,

というものである。たいていの現実世界の状況

でもそうであるように,この家族がくだした決

定に関しては,それぞれ納得のいく賛否両論が

交わされた。テクストの黙読の後,教師は中心

的な問題を提供し,必要なところでは手助けし

ながら話し合いの主導権を生徒たちに引き渡し

た。たとえば,教師は生徒の思考を明確にした

り,生徒たちが持ち出した証拠について詳しく

述べたり,主張や反論を生み出し,それを支援

する過程をモデリングするのである。

生徒たちは話し合いのなかで,挙手したり教

師に指名されることもなく,話し合いで順番に

発言するように促される。そして,お互いに名

指しあうことが求められている。話し合いが展

開するにつれて,生徒たちは連想した証拠や反

証に伴ってさまざまな立場に対する重みづけを

行うことに取り組むことになる。話し合いの結

びで,生徒たちには,最初の立場をまだ保とう

と思うか,それとも立場を変えようと思うか,

表明するチャンスが与えられる(Palinscar,

2003, p.111)

「協働の推論」が理解方略の指導として,どの

ような点で有効なのかということについて,

PalinscarはChinn et al.(2001)を踏まえながら,こ

の指導方法が「主として小学校高学年に関して行

われてきた」ものであることを指摘した後,次の

三つの特徴があるとしている(1) 「協働の推論の

コンテクストにおいては生徒の語りが甚だしく増

加する」 (2)「協働の推論のコンテクストにあって,

教師の質問は復諦型の授業におけるそれに比べる

と半分ぐらいになり,逆に,オープンエンド型の

質問の比率が30%から56%に増加した」 (3)教師

たちが「協働の推論のあいだ,生徒の立場につい

ての理由づけを求める質問や,生徒の思考を明確

なものにさせる質問をより多くするようになる」

(4) 「協働の推論における発言がより分析的」とな

る(Palinscar, 2003, pp.111-112),といったもので

ある。

Chinn etaI.(2001)は, 「復調型」の授業(教師

の発問一生徒の反応一生徒の発言に対する評価,

というサイクルの繰り返しに終始する型の授業)

と「協働の推論」とのそれぞれを観察して,その

発話の分析を量的・質的に分析して上述のような

見解を導き出している。 「協働の推論」は,学習

者が自らのテクスト解釈の「根拠」を探ることに

意識的になるようにする指導法であると言うこと

ができるだろう。解釈の妥当性を生み出す「根拠」

を学習者自らが明確にするというかたちでテクスト

解釈の「支配権」を手にするところが重要である。

4　「自立した読者」を育てるための足場づくり

「理解方略」の一つ一つを学習者に教えていく

ことは重要なことであるが,その一つ一つをばら

ばらに習得したとしても,果たして生きたかたち

で学習者が一人の読者としてそれらを行使できる

ようになるのか,という問題意識が, 「相互教授」

などの「協働的・協力的」な指導法を生み出した

と言うことができるだろう。 「足場づくり」とは,

「当初はきわめて透明で存在感のないもの(very

transparent)」であると同時に, 「会話を組織化し,

それを持続させるためのメタスクリプトを提供」

するものである。だが,学習者を「自立した読者」

「自己調整的読者」にしていくということは,こ

のようなテクスト解釈のための「足場づくり」を

行いながら,指導の過程でその「足場」の重要性

を徐々に薄めていくことである。その意味で,

「足場づくりJだけでなく「足場はずし」も同様

に問題になってくるということでもある。

「足場づくりされた方略指導(scaffolded

strategy instruction)」における教師の役割として

Blanchowiczらは次のようなプロセスを示した。

1州・学校ごとのカリキュラムを核とした明瞭

な目標と実践の柔軟な基準を設定する。 2モデル

を示す。 3教師が生徒を手助けしながら行う,手

引きされた実践(guided practice)。 4教師がフ

ィードバックや,多様な支援を行いながら,そし

て最終的には生徒に責任を持たせる,自立した実

践(independentpractice)。 5自己評価を含めた,

多様なパフォーマンスの評価。 6必要があれば,

上述の1-5のどこかに戻る。

Blanchowiczらは,私たち教師が「読むことを

モデル化し,手引きするための強力な構成要素を

持つ必要がある」と言う。 「自立した読者」を育

てるためにまず,教師としての私たちが「読むこ

と」の間に何が起こるのかということを深く分析

しておく必要がある,ということでもある。その
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上で, 「あらゆる生徒たちが能動的で方略的な読

者になることを理解し,彼らがそのような読者と

して成功し,そのプロセスを楽しむために何を為

さなければならないかということを知る責任が私

たちにはある。だからこそ,生徒たちがまだ用い

ても知ってもいないそのような方略を学ぶための

機会をあらゆる生徒にもたらすための授業日程を

確立しなければならない」と　している

(Blanchowicz & Ogle, 2001, p.156)

そして, Blanchowiczらは, 「教師主導」の働き

かけや,生徒相互のやりとりが一人読み

(independent reading)を促す大切なリソースに

なるとする。 「あらゆる生徒たちが,同一テクス

トに対する他の生徒の反応に耳を傾けず,一人一

人自分の考えた意味にとどまるようなら,個人的

解釈の本質を理解することはないだろう。それゆ

え,豊かな教師主導の授業は,あらゆる生徒たち

がすぐれた読者に成長することを保障するために

重要なのである。」 「本についてともに話すことを

学ぶことは,多くの生徒たちにとって自然にでき

ることではない。お互いに対するレスペクトを持

ち,順番に発言し,積極的に耳を傾け,適切に反

応することを学ぶ必要がある。」 (ともに

Blanchowicz & Ogle, 2001, p.157)といった発言に

その考え方が強く示されているのである。
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