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はじめに

「言語攻略」という用語は、多くの方々にとって聞き慣れないにちがいありません。そ

のはずです。これは、私どもが作った言葉です。

健の中には、ファミコンが流行っていて、少年たちは「攻略本」に親しみ、冒険やサス

ペンスの領域で既にkour yakuという音には十分知悉していると思われます。ただ

し、それが言語という単語と複合して「言語攻略」となったときに、どのような概念が込

められるかについて、知りたいところかと存じます。

結論から先に申せば、 「言語攻略とは、話しあいの中で話し手が自己及び自己の所属する

団体の意見を相手に説得し根拠を示して納得させる行動である」とひとまず、定義してお

くことにしましょうO

したがって、言語攻略が成立するためには、話し手と聞き手とが必要ですし、適切な話

題がなくてはなりません。また双方の意見がしっかりと対立していた方が、白熱した議論

になって楽しくなりますo　日本における言語攻略の身近な例が、図会の審議や各種委員会

です。私どもは、意外と学校生活の場で、身近なはずの国会の審議を問題にすることが少

なかったと思います。あれは、特定の人の仕事と考えていたりしなかったかどうか、反省

したいものです。誰もが堂々と自分の意見をしかるべき所で言えるようにしてこそ、民主

主義なのでしょうO言語攻略についての指導は、まさに民主主義の教育になっていくと思

われますO

ところで、私どもは、先生に口答えしたとして、よく叱られた経験がありました。先生

の言われるごとには絶対に服従することが求められたからです。しかも先生のおっしゃる

ことに間違いはないと思いこまされてきました。先生はテストで生徒に○×をつけるのが

仕事です。正しいことを模範として示すのが、先生だからです。先生の言われることに間

違いなどあるはずがないではありませんか。

しかし、知識を教えることにかけてはベテランの先生も、言語攻略ということになると

立場や思想の立脚点によっては、必ずしも.絶対的ではありません。国語の範囲を越えて人

間全体の問題に関わりが出来ていきますので、教科指導などに多忙な日常では、社会問題

に関して特定の意見を持てないでいると、攻略されてしまいます。現場の先生には、この

テーマは、おっくうなものかもしれませんO

ただし、着実に言語攻略の能力が期待されてきています。この力を持った人だけが、種

々の方面で、指導的な役割を果たしていきます。黙っておとなしく座っている人が尊いと

されたのは、どこの国のいつごろまでのことなのでしょうか。

自分の意見を持たないでも、国がリードしてくれたので、それについて行けばよかった

という時代は終わりました。一人一人が自分の人生を決めていくという決断としっかりと

自分の意見を持ち、それを発表するとともに、多くの人にそれを広め納得させていく努力

もさせてはいかがでしょうかO個人と社会とを確かに実感できる行動として、この言語攻

略は、教育上に大きな効果があるものと言えるでしょう。　　　　　　　　(紅端) _
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序章　言語攻略の話し言葉教育について
江端　義夫

第-節　「オシャペソのすすめ」教育の推進

明治・大正・昭和の三代を通じて日本の国語教育界を啓蒙し続けた偉大な学者に、柳田

国男がいる。彼は「木思石語」の中で、次のように言っている。

人が今日のやうに早口で長い時間、癖を言ひっづける技術は実は新しい発達であっ

た。田舎には今なほ会話は簡短を悦び、聴く人を疲らせるやうな口達者は、オシャ

ベと名づけて忌み嫌ふ風が残っている。 (『定本　柳田国男集　五』筑摩書房)

多弁を嫌う態度は今も日本の各地に見られ、地域の方言にも次のような種々の語形がある。

オシャべ、オシャべッチョ、オシャベノカワ、オシャメ、オシャン、オジャン、

オシャンべクリ、サベクリ、サべチョ、サべッチョ-、サべッチョコキ、

シャベクタ、サべリバチ、サンベチョ、シャべクラ、シャべサキ、シャべ-ゴロ、

シャべチョコ、シャベロク、シャベンタ、シャメ、シャメンツ、シヤンピー

このように多彩な語形があるということは、これを使って人を邦掃し、けなしていたとい

うことである。口数が少ない方が好まれていたのである。今でも各地-行くと、男でも女

でも、多弁な人-の信用が少なく、口数の少ない人への借頬が厚い。このことを、社会学

者の加藤秀俊は、彼なりの解釈で次のように言うO

日本の民衆生活の中で、おしゃべりというものがマイナスの価値を持ち、ただ黙々

と働くことが美徳とされてきたこと、そして、さらに、そんなわけで「もの言うす

べ」を身につける機会を日本人の多くが持たなかったこともそのI-一因だろうO　また

いちいち、あれをこうしろとか、こっちをどうしろとか、言葉を使わないでも以心

伝心式の方法でどうにか社会を維持してきたという実績が、沈黙-の自席を深めて

いる、とみることもできる。それに日本文化の中では、べらべらおしゃべりをする

ということは、処健術的にいって、おおむね損なことだ。出世しようと思ったら、

ひたすら沈黙を守っているにこしたことはないのである。 (『日本人の周辺』)

こうなると、陰険な無口の集団が、疑心暗鬼に巻き込まれ、敵対するというようなことに

もなりかねない。 「沈黙は金」などという諺まで聞かれ、日本では、心の開かれた言語生活

は、なかなか容易ではない占

ところで、このように根の深い「おしゃべりを忌み嫌う」体質も、少しずつ改善されて

きたように思われるO　なぜかといえば、人が村社会から出て、公共の場で話さなくてはな

らないような機会が増えたからである。また、人が複数の社会で交流しなければならなく

なり、否応なく、多弁にならざるをえなくなったということもあるだろうO　以心伝心とい

うのではなく、面識のない人にも分かりやすく説明しなくてはならない場面が多くなった

という.ことが大きな原因でもあるだろう。

国語教育に責任を持つ立場の私どもは、子供たちのた糾こ、開かれた社会で活躍できる

力をつけてやるべきである。そのためには、 「おしゃべり」の美徳を強調することが求めら

れるO美徳などというのではなく、コミュニケ⊥ションのために適切な「オシャペソ」-が
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できなくては真の交流が困難になってしまうからである。肩肘を張らなくては、普通の会

話さえできないという大人が多い中で、ぜひ若い人には、初対面の人にも自然な会言責がで

きるようになってほしいと思う。人と話すことが何よりも楽しいという日本人をたくさん

育てなくてはならないだろう。それが、今後の国語教育の目標である0

第二節　公共の場で、はっきりと自分の意見が言える子を育てる

最近、テレビなどを見ていると、以前はマイグを向けられると恥ずかしそうに照れたり

隠れたりする子が少なくなかったが、このごろはVサインを示しながら得意になって話す

子もあり、ずいぶん進歩したものだと驚くことがある。また、地方の生活をしている人で

も放送局のインタビューに堂々と答えていたり、時にはユーモアを交えて応答しているの

を見ると、柳田国男が嘆いていた頃とは遣ってきたのかと錯覚することがある。

この変化は何によるのであろうか。本当に、人々がおしゃべりになったのであろうか。

柳田国男や加藤秀俊が憂えた日本人の無口が、この数十年で全く改善されて、多弁な民族

になったということなのであろうかO

決してそうではない。ただ、これは見掛け上のことにすぎないと考えられる。ここ数十

年の問に、テレビ-の関心度は異常なまでに高まり、人々は過敏な反応をするようになっ

ている。一度でもテレビに出たいと思ったり、インタビェ-を受けると近親者や知人に放

映の時間帯を知らせてきたりする。そのような茶の間の話題にテレビは、正に適当なもの

であるC　日頃の準備もできていると言ってもいいであろう。また、子どもたちも親以上に

関心度が高く、テレビゲームなどでも遊ぶように、テレビと切っても切れない関係が成立

している。こんな状況の中で、私的な場の一つとしてテレビが彼らの中に入りこんだと言

えるO

も.う⊥っの-理由は、カラオケであるCマイクを片手に持ち、スター気散りで演歌を歌う

のは、あこがれの大スターの真似であった0　日分の生活と隣りあわせの親わしさが満喫で

きるのであるO今まで、ブラウン管の中と茶の間との間には、それなりの距離があった。

しかし、カラオケの発明と普及によって、その距離はなくなり、疑似体験ができ、しかも

相当に対等な意識も生まれてくると、恥ずかしさもなくなり、公私の区別感も少なくなっ

てきたと考えられる。

ただし、これは特殊な限定つきである。日本人が「マイク文化」に異常な反応をしたま

でのことであり、決して公的な場で、自分の意見を堂々と述べられるようになったわけで

はないのであるO　ほんの一瞬のインタビューに歓喜したり、カラオケの叙情に涙したりす

るのは、私的な世界の延長線でしかないO個人の見方でしか物を見ていないし、個人の反

映の仕方でしか考えていないのである。ただし、マイクを持っても逃げ出さなくなっただ

けは進歩したというべきであろう。

依然として、公共の場で、自分の意見をまとめて述べるということがいかに大切である

かということは、学校の場でも家庭でも訓練されていないのである。少し問い返すと、す

ぐに「あの人は理屈っぽい」と嫌がられてしまうoそこで、ディベ-トをしてみたいと思

っても煙り、慎んでしまうことになるのである。論軍拍勺なものの見方をしようとしても、

日常生活では、それをさせてくれない壁がある。また、人々は、そのことに気づいていな
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いのであるO　それがもっと悪いことだと患われる。

たとえば、学校の教員仲間でも、協調して生活することを原則にするので、 「目立つ」こ

とは避けるようにして自分の身を守っている。意見を言うということは、波風を立てるこ

となので、言わないようにし、意見を求められても「別にありません」と言っておいた方

が丸くおさまるという処世術を心得ているのである。そのことは、子供でも同じであり、

社会の中での自分の不利益になるような振る舞いなど-しないのであるO

では、どうして不利益になるような言語活動を、今、教育の場でとりたてなくてはなら

ないのであろうか。みな、やりたくないと思っているのに、なぜやらせるのかということ

であるoみな苦手であり、教師も十分に指導できないと心配していてもなおかつ、強行さ

せるのか。それほどまでに必要なことなのだろうか。日本人同士で付き合っていけば、面

倒なことなどないので、知り会った隣り付き合いで結構だということだってある。旗の底

をさぐられるような話し合いなどというのは、まっぴら御免だという車見だってある。そ

れでもなお、コミュニケーションのために、種々の言語活動が必要だと言わなくてはなら

ない理由は、何なのであろうかo

ここで、はっきり言うべきは、村社会や自己の所属する集団の意見に囚われずに、自分

白身の意見を言うという教育が必要だということである。そして、自分の意見を言ったか

らといって、さらしものになったり、退けられたりすることのない集団保護の意識を形成

すべきだということである。個人は弱いので、集団からはじき出されることを恐れるばか

りに、他の人の顔色を伺う。ついには、自分の意見を言わないですますということになっ

ている。顔が一人一人全部異なるように、意見も異なるはずであるO　その意見を気兼ねな

く発言できるようにしなくてはならないO　これは、国民運動にでもしな(ICは、教員には

無理かもしれないという思いがある。非常に残念だが、国語の先生には荷が重すぎるかも

しれないO

第三節　先生中心主義から生徒中心主義への転換

「教える」ということが教育だという固定観念を捨てなくては、言語攻略の話し言葉教

育は成り立たない。今までの国語教育では、優位な立場にある教師が、劣位にある生徒に

知識を授けるのが授業だったO　その逆は、先生のプライドが許さないO

教室は先生と生徒の対立関係に仕組まれているのであり、生徒が他の生徒に対して言責り

掛けたりする仕組みにはなっていない。その意味では、常に主役は教師ということに決ま

っている。大学の講義なら、やむをえないかもしれないが、学校教育の現場が、すべて、

このような教師中心の教室形態になっていることは問題である。本来、音響効果を考慮す

るならば、教室は丸くなぐてはならないと私は考えるものである。例えばクラシックのホ

ールなどでは、舞台を取り囲むようにして席が設けてあるo相互に学び合うのが教育であ

ろう。だとすれば、他の友達の声が教壇の先生にだけ届くという現在の教室のデザインが

根本的に間違っていることは明らかである。子供のための教室空間が設定されなくてはな

らないだろうO　そうすれば、他の人の話にも、もう少し聞く耳を持つことであろう。

さまざまな点について、教師中心主義から生徒中心主義-の視点の転換が必要なのであ

る。このような考え方の転換ができれば、他の人の意見にも自然に心を配るようにもなる
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であろう。また、人が聞いてくれるから、それに応えるためにもまとまった話をしたいと

いうことにもなるであろう。

常に、私たちは国語の話し言葉教育が、生徒のためになされているということを認識し

つつ、実施されなければならないと考えるべきである。

第四節　言語攻略の話し言葉教育に向けて

教科書の名文を解釈して鑑賞すればよかった授業とは異なり、この言語攻略の話し言葉

教育には定番がないので、授業の実施が非常に画難であるO先生の準備がよくても参加す

る生徒の都合で失敗することも珍しくない。また逆に、先生は何も準備しなくても、参加

する生徒の対話能力が優れていたり、テーマがよくて資料の準備が適切なために巧く喫み

会うディベートになったりすることがあるOその場の事情で、結果がいろいろに変わると

いうのは、教師にとってやりにくいことである。しかし、生徒には、確実に実地の演習を

通して身に付けさせれば、経験を経て確かな学習を重ねていくことができるはずである。

教科書もなく、評価も一定のものがなく、本当に生徒の力になったかどうかも分かりに

くい言語攻略の話し言葉教育を、強いて実行するためには、現段階では、使命感がいるか

もしれないと思う。

書くことの教育は一方で大切なことは言うまでもない。しかし、誰もがやりにくいから

といって避けてきた言語攻略の話し言葉教育をもはや、やらないわけにはいかないではな

いかO勇気を持って、一歩を踏み出してみよう。

今こそ、真のコミュニケ一一ションの力をつけるための国語教育として、言語攻略の話し

言葉教育を推進したいものである。それでは、どのように試行すればよいのか、一緒に考

えてみよう。

まだまだ不十分なとりくみであろうと思う。しかし、これらの取組をきっかけにして、

この方面の授業がどんどん実施されるようになればいいと思うものである。

日本人は話すことが嫌いな民族だなどという間違った言い草が平然とまかり通ることの

ないようにLtjたいと考える0　日分の考えが拘り無く言える社会を作りたいものである.Oそ

のためにも、言語攻略の話し言葉教育の意義は重要である。
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第一章　「人間の声」に立脚した国語教室



第一節　「声」を出すことの指導

-一単元「自分の思いを自分の声で届けようJL　を通して-

鳴海大志

日　次

1本稿の目的と方法・

2　なぜ「声」が出せないのか

3 「声」を出す音声言語指導のあり方

4授業-の提言・学習指導案

単元「自分の思いを自分の声で届けよう」

5　まとめと今後の課題

参考配布プリント

1本稿の目的と方法

本稿は音声言語教育において「声を出す」ことの指導がどのような位置を占めるのかに

ついて考察することを目的とするO学習者が自分で声を発し言葉を語っていくことは音声

言語教育の根本条件であると言える。しかしこれまでの話すことの教育において声を出す

ことの指導は、主に学習者が音声言語活動をする際の「声のよしあし」が問題に挙げられ、

「悪声」を「感じのいい魅力的な声」へと「矯正」することが重視されてきたヰlo言い換

えれば聞き手にとって聞きやすい声-の改良、つまり外に表れる声の「質」を変えていく

ための指導が行われてきたと考えられる.そうした指導には発音・発声の明瞭さをめざし

た矯正の指導を行なっていけば、話し手の言おうとするこ、と(話の内容・意味).が相手に

伝わるようになるという考え方が兄いだされるO　しかし先頃示された『高等学校学習指導

*1足立授美「声の技巧」野地潤家編『国語科重要用語300の基礎知識』 pl93明治図書1981-8

「声は、話すことの根本条件であり、声のよしあしは、話の効果に大きな影響を及ぼすものである。真

でできる だけよLr よう心がけることは、上手な話し方の基本である。 (-中略

-)声の質というのは生まれながら甲ものであるが、努力と心がけしだいでは、いわゆる悪声といわれ

る声も、感じのいい魅力的な声に変えていくことができるQ」
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要領』において「伝え合う力」を高めることが目標に掲げられた現在.2、話し手の考えを

話し手が自らの言葉で相手に伝えていくことを「伝え合う九　の基礎と捉えるとき、 「声

を出すこと」自体が持っている意味をさらに考える必要があると稿者は考える。それは結

論的に言えば、 「声」を発することは、話し手(発声主)の思想・感情を表に出すことに

つながるものであり、さらに言えば発声行為自体が「自己」の表出であると考えるもので

ある。

そこで本稿ではまず現在の音声言語教育において「声を出すこと」の必要性が望まれた

背景を押さえ、さらに「声を出すこと」が持っている意義を考察した上で、それをふまえ

た学習指導の一つのあり方を理案するという方法をとり、音声言語教育における「声を出

すこと」の指導の位置づけについて考えていくこととするO

2　なぜ声が出せないのか

2,1 「声」と音声言語教育

「声を出すこと」自体が音声言語の指導において着眼すべきものであることを述云る前に、

音声言語の指導が国語教育において重視されるようになった背景について述べておく。荻

野(1999)は、昭和6 0年代以降普声言語教育が全国に広がった要因を以下の`ようにまと

めているか3。

昭和六〇年代にはいるころから、その重要性が指摘されるようになった音声言語の教育

は、平成期を迎え、さらに大きな動きとなって、全国に広がっていった。

その要因としては、次の二つがあげられるO

一つは、教育現場からの要求である。 r子どもの声が小さいo子どもの声が教室に響か

ないC」そうした状況に危機感を抱いた教師達が、その現状をあらためるペく音声言語の

教育の指導に注目し始め走のであるo

もう一つは、社会からの要語であるO国際化する社会に子どもたちが主体的に対応して

いくためのものとして音声言語を駆使する能力が必要だ、との認識からその教育の必要性

が言われ始めたのである。

*2文部省『高等学校学習指導要領』 「国語表現目標」 1999.3

個語で適切に表現する能力を育成し、伝え合う力を高めるとともに、思考力を伸ばし言語感覚を磨き、

進んで表現することによって社会生活を充実させる態度を育てる。」

『学習指導要領』においては、適切な表現、進んで表現することができる子供の育成が望まれている。

しかし目標の達成に向けた取り扱いについては、 「3内容の取扱い」の記述に「スピーチ」 「説明」等の

ような学習活動の形でしか示されていない。そのためどのようなやり方で適切な表現をさせ、進んで表

現する態度を育てるのかという具体的な学習指導のあrり方が見えてこない。このような点に発表者は学

習指導の径首の必要性を感じる。

*3荻野勝「平成期の音声言語指軌高橋俊三編『音声言語指導大事典』 p.376明漁図書1999.4
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ここでは音声言語の指導が注目されるようになった要因として、教室内で子どもの声が

小さいという「教育現場からの要求」と、今後の国際化社会で主体的対応がとれる子ども

の育成には「音声言語を駆使する能力」を重視した指導が必要であるという「社会からの

要請」との二側面があるとしている。匡日舞化社会に対応するための「音声言語駆使能力」

の育成という第二の側面は、国内外において国籍の異なる人々との交流の中で、文化の紹

介、さらに自国の立場・葺張の理解を求時なければならない局面が増えていく今後の「国

際化」時代にそくした能力観であるということができる。つまり「国際化」という今日的

課題からも音声言語教育の重要性が唱えられつつあるということであろう*4。

しかしここで押さえておきたいのは、第一・一点目の「教育現場からの要求」という側面で

ある。 「子どもの声が小さい。子どもの声が教室に響かない」という現状への危機感が音

声言語の教育へと向かわせたとの指摘であるが、このような音声言語教育重視の動きの中

で「ディベート」や「群読」の指導が注目され全国的に急速に広まっていく。しかしこう

いった音声言語活動の流行的現象の問題点として荻野(1999)は、活動の「形」だけが先

行し(例えば、教材を選ばずに何でも「群読」する。また何から何までディベートで片づ

けるといったこと)、教師主導の活動になるなどして、活動の持っ教育的効果をあげられ

ない結果が見受けられるようになったとしているか50 「子どもの声が小さい」現状をあらた

めるた捌こ設定された言語活動の場は、活動のための活動に陥り、その教育的効果を十分

にあげることができなかったのである。はたして子どもの声は大きくなったのであろうか。

発表者は現在も依然として声を大きく努することのできない学習者が大半であると考えて

SM

2,2 「声の小ささ」の捉え直し

ここで稿者は「子どもの声がノj、さい」という現状について、あらためて学習者(子ども)

の側から捉え直す必要があると考えるO　子どもは小さく出そうと思って「声」を発してい

るのではない。声を出そうと思っても出すことができないのである。つまり子どもの声が

小さいのは、学習者にとっては「声を小さく」させる何ものかが、声を出すのを阻害して

いると言うことができるのではないだろうか。

2,2,1自己開示に対する恐れ

学習者に声を出させなくしているものについて考えた場合、一つには、自分の考えを他

人に知られるということに対する不安・恐れというものをあげることができるO　藤森

(1998)は自らの実践を通して感じる、自己の考え方を他者に開示する局面において学習

*4例えば三森ゆりか(「「自己主張」の訓練のための指導プログラム」 『月刊国語教育』東京法令出版

1997.6)は「国際化のうねりの中」で日本人が正当に自己主張していくのに必要な技術という観点から

「自己主張の訓練」に向けた指導プログラムを自己の実践に基づいて提言している。

;5*3論文p.376
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者が示す「拒否反応」~について以下のように述べているす6

藤森- (中略)例えば、互いの生活体験やものの見方、考え方を開示する場を設定しよう

としますp書き言責の場合には、例えばペンネームにするなりしてある程度行うことがで

きますO　ところが直と吉葉では全人格がもろに出ますので、そうなると拒否反応を示す子

どもが出てまいります。

鑑生艶の議論を構成しようとしても、その子の人間的な雰囲気や本音の部分が音戸軍

籍を介して披渡されてしまうOそれに対する深甚な抵抗といいますか、自己防衛というの

'が非常に強く感じられますね。

「ペンネーム」によって自己の考えを表明することは、それ自体民主主義社会における

個人による言論の自由の前捷となるべき本人の筆名によっての自己表明に反するものであ

ると言えるが、ここでは自己の考え方や立場を他者に「開示」する場合、 「ペンネーム」

という匿名性のもとでの「書き言菓」によるものであれば、学習者がある程度自己を表明

することができる、しかし「話し言葉」として自分の考え方を披露することに対しては「全

人格がもろに勘るため「拒否反応」があらわれるということを抽出しておきたいOつま

りここには学習者が自分の考え方を他人に知られることを恐れ、自分という「特定性」を

誰にも自分であることが分からないよう、 「ペンネーム」という「匿名嘩」の中に消した

形でしか自己の表明を行うことのできない状況を見ることができるだろうOただ一方で、

「書き言葉」での開示を行っていることから考えれば、学習者は自分の考え方を何らかの

形で外に出したいという思いがあることも分かる。

また藤森のこの言葉には「話し言某」が全人格を反映するものであることが指摘されて

いるO　この捉え方は稿者が考える「声」の持つ性格と重なるものであるO 「声」が他者に

伝わる場合、それは単なる音としてではないo自分の「声」を発するということは自分以

外の誰かに'「声」を送っているということであるOつまり自己と他者との関係性の中で出

されるのが「声」であると捉えるならば、どのような「声」も自分というものの何ものか

を含み込んでいるということができると考える。そのような意味で「声」は根元的に自己

を表すものであるだろう。こうして、自己を表明する「話し言葉」 (-声)によって自己

表明をすることができない学習者の憤しむべき」状況が捉えられ、だからこそ「声を麗

する」音声言語教育の展開が考えられなければならないと思われる0

2,2.2 「声」を集約する教師への反感

学習者が授業の場において「声」を出すことができないもう一つの要因として、学習活

動の中で自分の言葉、考えというものが教師の言葉によってまとめられてしまうことへの

反発が考えられるO　自己の考えを表明したところで、教師の解釈や思惑に集約されてしま

い、授業の結果として、学習者のさまざまな考えは教師の解釈・思惑を提示するための媒

*6藤森裕治他「座談会「生きる力」をはぐくむ音声言語籍導はどうあるべきか」 『月刊国語教育』 p.26

東京法令出版1998.7
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介としてのみ機能することになる。例えば上記の「群読」 「ディベート」の活動にしても、

活動を「形」として成り立たせること自体が目的となっており、活動の中で発せられた生

徒の「声」はその意味づけを与えられずに活動が終了する。つまり学習者が活動を通じて

気づく「声の力」というものが意識化されていないのであるO 「群読」を行う中で作品世

界を身体的に創造していくという側面や「ディベート」においては自分の言葉によって相

手を納得させたあるいは納得させ得ないという点が抜け落ちている。こうして声を発する

ことがどういった力を持つのかが活動の中七枚置づけを得ないまま、学習者は自分が声を

畢することの意味、言葉を語ることによって作られる教材や他者との関係性を意識できな

いでいるのである。学習者は教室を「声」の反映されない場として捉え、自分の「声」を

出そうとしなくなると考えられる.70

また学習者が声を発することの持つ意味を意識化できないのは、教師の役割が学習者に

対して「考えを集約する者」である点が大きく影響していることも考えられなければなら

ないo音声言語指導における教師が負う役割については「声」の持づ性格からの考察が必

要である。

3　「声」を出す音声言語指導のあり方

これまで、昭和6 0年代からの音声言語教育重視とその問題点、及びそこから子どもが

教室において「声」を出すことができない要因を探ってきたG以上の考察から、現在子ど

もが「声」を出すことに関して置かれている状況をまとめると、

① 「声」を麺して自分の考えを述べることは他者に対する自己の表出であり、子どもは

自己が他者の前にあらわれてしまうことに「恐れ」を抱いている0

②自己の表出が教師によ`ってまとめられることに対する反感から、教室を自分の「声」

が反映されない場と捉え「声」を出さなくなる。

③しかし一方で自分の考え方を外に表したいという気持ちを持っているO

ということになるだろう。このように現在の状況をふまえ、音声言語教育における「声」

を出すことの指導のあり方を考えていく。

*7田中孝彦「今日の中学生の知的要求」 『教育』 1999.2

「今日の中学生たちは、不安定な性界の中で、生命と生き方を問わざるをえなくなっており、それをど

う考えぬくかが彼らの人間形成の質を大きく左右するo生命と生き方の問題は、知的に探求するだけで

すむはずはないが、知的にも探求しなければならず、彼らはそれをしたいと望んでいる。

にもかかわらず、 _中学生たちが学校での学習に背を向けるという現象が、実際に広がっているOそれ

は、中学生たちの生命と生き方への根源的な問い、そこに根をおく彼らの知的要求と、今甲学習指導が

全体としてかみ拳車軸、ものになっているところから生じていると考える以外にないo 」

田中は、 「生命や生き方の問題」が学習者にとって問わざるをえない問題であるのに「今の学習指導」

にはかみ合わないものであり、その結果子どもの知的要求と承離した学習指導に子どもが背を向けてい

くとし、 -つの結論に集約できない問題を「教乱で扱うことが困難な現状を指摘しているQ
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1で若干触れたように、稿者は「声」と. 「自己の表出」とは重なるものであり、さら右手

言えば発声行為自体が「自己表出」であるという考えのもと考察を進めてきた。では自己

の表出として「声」を捉えるとき、声を出すことの指導はどのように考えればよいのだろ

うかO　このことに関して「声」についての川田(1988)憎の言は示唆的であるO

声をだす、かける、たてる、あげる、あらげる、はげます、おとす、しぼる、ふるわす、

しのばせる・--。声は人間の生理の、深くやわらかな部分に直結しているらしいOそして

声を発することは、声を発するという行為を支える状況性と、声を畢する者の現前性と、

声の向けられた相手の特定性とをまきぞえにして成り立っているO声は私の体内から出る

ち_のであ_り__串がら、口から畢せられたあとでは他人と共有されてしまう。

川田は、 「声」はいったん「私」の口から発せられると「他人」と共有されてしまうも

のであると「声」の基本的な性格を規定しているOつまり「声」は話し手・聞き手の好む

と好まざるとに関わらず、自己と他者とを切り結ぶ性格を持つものであるといえようO　ま

た川田は声を発する行為の成立条件として「行為を支える状況性」、 「発する者の現前性」、

「相手の特定性」の三点を挙げているO　一点目については、 「声」を出すという行為にお

いて話し手の側に何らかの話さなければならないような状況が必要であることを示してい

る。これは授業での「場」づくりの問題とつながることであ`ると思う。また二点目は発声

行為には必ず「声」を発する者がいるということである.これを「自己の表出」というこ

とと関わらせれば、声を舞することでその声を発している「自己」が話し手によって捉え

られるわけであり、ほかならぬ「自分」という存在が話し手自身柱よって実感されるので

ある。三点酎ま、 「声」が常にだれか特定の人(あるいは集団)に向けられて発せられる

ものであるということである。誰かに対して投げかけられた「声」は、相手からの反応を

前提にしているのである。それぞれ声が発せられる際のある局面を捉えて説明したこの三

つの性格は、互いに同時進行的に起こる局面であると考えられる。そのため授業の活動と

して組み込むためには個々を独立させて活動させるのではなく、活動の中で同時に行われ

るものでありたい。具体的には活動を通じて、自分と他人とが「声」によって結ばれてい

く局面を活動の中に取り込みたいと考える。

そこで川田の青葉の考察とともに先に挙げた子どもたちが置かれた状況とをふまえ以下

のことを目標とした学習指導を提案することにする。

○話し手が自分の考え・思いを自分の声・言葉によって表出することができる。

○声を出す活動を通して「声」を発しているのがほかならぬ「自分」であることを実感

することができる。

*8川別頗造『聾』 p.ll-12筑摩書房1998.10 (1988刊行同題書の改訂掛
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4　授業への提言・学習指導案～ 「自分の声で自分の思いを届けよう」 ～

単元　r自分の声で自分の思いを届けよう」 《全五時間》

4,1単元の構成

第一次　お互いの名前を呼び合おう　　　　《一時間》

第二次　「アイウエオ」で思いを届けよう　《二時間》

第三次　相手の長所を声で届けよう　　　　《二時間》

4,2各時の学習指導案

第一次(第一時)

本時の目標

・出来る限りの大きい声で相手の名前を呼んだり返答できる

・何回も他人に呼びかけることによって呼びかけという言葉の働きを全身で感じるこ

とができる

学習活動 指導上の留意点

1二人一組になりお互いの名

前を呼ぶ。

2　ある思いを込めて相手の名

前を呼ぶ。

・本時はグラウンドで行うことを事前に知らせておく

3 0 m離れて呼び合う

・教師は聞き手に対して「声は届きましたか」と問い

かけ、相手の声が聞こえたら手を挙げるよう指示す

る

・次に相手の声が聞こえたら「はーい」と答えさせる。

・さらに10mずつ離れてみて(60mぐらいまで)

30mの時と同じ大きさになるまで「名前」 「はー

い」を繰り返させる。

・大体大きな声を出せるようになったら次の活動にう

つる

・話し手用の用紙(①)を配り自分が伝えようとする

思いを書かせる。

・教師がだれか生徒に思いを込めて名前を呼び、例を

見せる。

・ペアを1 0 mぐらいに近づけさせて、用紙①に書い

た思いを込めて交互に呼びかけさせるQ (但し、相

手の名前以外の言葉は言わせない)

・教師は「相手の思いは届きましたか」という問いを
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第二次(第二・三時)

恵埠,*)n漂

eある感情が出てくる際の様々な場面を埠定することができる

・自分が想定した場面にふさわしい感情を表現することができる

・お豆いに相手の伝えようとすることをくみ取ろうとする態度を養ラ

】 学曽活動 指導上の留意点

1 前時の疲課

i

.本時は体育館で行 うことを知 らせ七おく

. 自分の気持ちをこめて声を投げかけれ ば、相手に伝

わることもあることを確認する。

.前時、伝わったペア、伝わ らなかったペア、お しか

らたペア等を例に出して、 どうすれば思いが伝 わる

か考えるよう問題意識を持たせ、本時の活動に向か

2　ある感情の出てくる場面を

語を:}~ -」l

3　二人一組になって、お互い

に相手に伝わるよう表現す

る

4　全員の前で表現する

わせる。

・本時で行う活動, (「アイウニオ」である感情を表現

し伝えること)を告げるO

・話し手用の用紙(③)を配り、それぞれの感情(ラ

れしい/かなしい/怒っている)が出てくる場面を想

定させ書かせる。

・一つの感情につき五分程度行う。

・聞き手はスケッチブックを持って、どのような場面

なのかを話し手にその場で返答する。当たるまで何

度も繰り返す。 (ただし、五分がきたら終わる)

・教師が見てまわった中で、思いを伝えるための工夫

が見られる生徒を前に出させ、表現させる。
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第三次(第四・五時)

本時の目標

・相手への言葉に自分の思いを込めることができる

・メッセージを送る者とそれに応える者とのロールプレイを通じて、自己と他者とを

つなぐ言葉の役割に気づくことができる。

学習内容 指導上の留意点

1班になって、自分以外の班

員の長所を三つ程度書く

2各自封筒を選び、相手に対

してメッセージを送る

(教室での活動)

・記入用紙(④)を配布し、自分以外の班員の長所を

書かせる。この際、自分の名前は書かなくてよいこ

とを知らせる。

・比較的長く時間をとる。

・全員が書き終えたら、班員が書いた用紙をそれぞれ

封筒に分けて入れる。

ここで書いたものは次の活動に用いることを言って

おく。

(体育館での活動)

・クラス全体で順番を決めてメッセージを送る

・メッセージを送る者は、自分なりの気持ちをこめる

・メッセージを送られた者は、感謝の言葉(「ありが

とう」)を返す

・メッセージは必ずしも自分が書いたものではないの

で、メッセージの書き手の気持ちにになりきること

ように助言する

・封筒のメッセージは一人あたり10-1 5と考えら

れるので、活動の中で伝えられなかったものは当人

に渡す

5　まとめと今後の課題

以上のように本稿では、子ども(学習者)が教室の中で声を出せない状況をとらえ、そ

れをふまえて子ども自身が自分の「声を出す」音声言語指導の一つのあり方を考えてきた。

こういった「声を出すこと」の指導は音声言語指導の最初の段階で行われるべきものであ

ると考える。それは「声を出すこと」自体に対する抵抗をやわらげるとともに、声を出す

ことには自己の表明につながっているという積極的な側面があると考えるからである。た
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だ上記の「最初の段階」についてはいくつかの捉え方が考えられるO一つには小学校の低

学年という′j,・中・高の最初の段階という捉え方である。この場合、一方で各学校を通じ

た音声言語指導のカリキュラムを考える必要があるだろうo音声言語指導のはじ舶こ今回

握案した学習活動を据えることによって、その後に続く音声言語活動への障壁を取り払い、

円滑に学習活動を展開していくためゐ基盤とするのである。また、中学校、高校の初学年

のはじ捌こ本提案のような指導を置くということが考えられてもよい。これが三つ目の捉

え方である。本稿の2において論述したように、現在の学習者は他者の前での発話に強く

抵抗を持っている。そのような学習者に対してあらためて「声」を出していく場を設定す

ることで、他者との関係を作っていくものとして「声」を捉えなおさせたいからである。

また今回提案した「他人の長所を声に出す」という活動は、子どもが声を出すときに感

じる、自分の考えが他人の前にあらわれ尋こと-の恐れを少なくさせるための活動と位置

づけることもできるのではないだろうか。声を出すことへの抵抗感は声を出す場において

他者に自分を知られたくないあるいは知られるのが怖いことから起こるO　これはどんなこ

とを言っても受け止めてくれる相手がいるという信頼感が共有されていないことを示すも

のであるO　したがって音声言語指導の初めの段階で互いに認め合うことは、自分の考えを

言うことのできる「場」の形成にとって必要であると考える。こういった信頼感の共有の

上に、自分の論によって相手を説得していくディベートや、会議、討論といった音声言語

活動は成立するO　このような点から、今回の捷案は音声言語教育を行っていく上での基盤

づくりの段階に位置づけられると思われる。

加えて、本指導案の展開について今ひとつの方法を提示しておく。今回の学習活動は全

体を通じて自分の思いのこもった「声」を他者に発していくということを主眼に置いてい

た。そのため「声」よって自分の恩いが伝わっていくという活動を設定しているのである

が、この-連の活動の中に、より伝達目的性が強い「声」 (例えばアナウンサーの読み方)

による活動を組み込んでみるという方法である。そうすると、 「思い」のこもっていない

かのような「声」によっても情報を伝えることができるということが捉えられ、逆に「思

い」の込もった声にするた舶こ必要なことは何かということが活動の比較を通じて見えて

くると考えられる。

最後に今後の課題を以下に列挙して本稿を終わる。

・声を出すことの指導における教師の役割。

・声を出すことの指導において評価はどうあるべきか。

・ 「声」の力に気付かせる局面をどのようにつくっていくか。

これらに対する考察をふまえた学習指導を今後考えていきたい。
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参考配布プリント

①話し手用の用紙

)、こんな気持ちをこめて

)さん(君)の名前を呼びました。

②聞き手用の用紙

私は( )さんの声から

)、

こんな思いを受け取りました。

③感情の状況想定記入用紙

(　　　) するときの/したときの

jJILい　・かなL,い　・磨っでいa

ア　イ　ウ　エ　オ
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④ 「他人の長所」記入用紙

)さんは

)、

こんなところがいいと私は思います。
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第二節 教師の発話システム

宮本　浩治

目　iK

1,研究の目的と方法

2,教室におけるコミュニケーションの特質と教師の発言の持つ機能

2,1,教室におけるコミュニケーションの特質と問題点

2A 「教師の発言」の機能

2,3,教室におけるコミュニケ一一ションの中の「教師の発言」

3,授業の実際

3,1,教師の発言の学習者に対する影響

3,2,評価者の変更の要因とその意味

3品「沈酪j　の意味とそれによって起こる対話

4,教師の軍書の受容のあり方(授業場面に即して)

5,結論と今後の課題

1,研究の目的と方法

本論考では、授業における「教師の発言」を考察の対象とする。従来、授業における教

師の発言の機能は、大きく「発問」、 「説明」、 「指示」、 「助言」、 「評価書」の五つに分類

されてきた。しかしながら、これらの分類は「教師の発言」の内容によって分類されてき

たものであると考えられるものの、実際の授業における教師の発言内容にはこれらの機能

が浪在していることが多いといえるであろう。また、このような分類は「教師の発言」の

意図を規定したものであるということができるが、このような「教師の発言」を実際の学

習者がどのように受容し、そしてその学習者の学習へどのような影響を与えているかは、

いまだに綿密に分析されているとは言えない状況にあるものと考えられる。そこで、本論

考において、 「教師の発言」の機能について、学習者の受容のあり方から分析するととも

に、学習者の学習に及ぼす影響を明らかにし、 「教師の発言」のあり方について言及して

いくこととする。

以上のような目的を達成するた糾こ、授業、特に国語科の文学の授業における「教師の

発言」を放り上げて考えていくこととする。そして、学習者の学習に対してどのような作

用を及ぼしたのかということを分析・考察していくこととする。つまり、高等学校国語科

の文学の授業についての調査を実施し、 「教師の発言」の意図を探ると同時に、 「教師の

発言」が学習者にどのように受容され、そして学習者の読みの学習そのものにどのように

影響したのかということを分析していくこととする。このような一連の過程を踏むことに

よって、 「教師の発言」の内実を教師の意図性と学習者の受容の側面から考察し、鋳型的
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な把握を行い、その後授業において求められる「教師の発言」の内実について言及してい

くこととする。

2,教室におけるコミュニケ一一ションの特質と教師の発言の持つ機能

2, 1,教室におけるコミュニケーションの特質と問題点

従来、高等学校の国語科授業の形態として多く採用されてきたものは、教師主導による

一斉授業であったということができるであろう.そこで行われてきたコ.ミェニケ-ション

構造の特質を捉え直すと、 「発問丁応答一評価」という-連のコミェニケ-ション過程を

指摘することができるOヰl守田(1999) 2では、与のようなコミュニケーション構造の問

題点を次のように説明する。

重要なのは、この一連のコミュニケーションを開いている他の学習者にとって、学習者

の応答の弟話は、自らの読みを形成する上で「参考となる言葉」であったのか、というこ

とであるO他の学習者は、はたして指名された学習者の応答の発話に耳を傾けていたので

あろうかO他の学習者が、学習者の発話に着目していなかった可能性は高いO (- ・引

用者中略- ・)他の学習者にとって、 「参考となる言責」たり得ていたのは、この教師

による換言の発話だけであり、指名された学習者の弟話は教師の言葉を導き出すための「媒

介」であった、ととらえることもできるこ学習者の応答は、 "教師に向けられて"発せら

れる。さらに、それは「～じゃないでしょうか」という疑問形をとり、この応答に重ねら

I壬トOWi i''<発.I.苗',r・一車¢~「'ニl末兼税と'<:蝣-> ';-l;v　÷のIH・王. *;イ:hL 、盤上ヱ豊里上土

?て、学習者の畢話は、自らの読みを形成するためqJ参考となる言寒」 Hでは串く、教師

i皿1K∴i一・ 、 Rr.畔　JJ:.L 、.「.」」#蝣・;杜予1」二虹tf_iL三上、 L~∴上土翌iL直上__

そ土工ユ_他の学習者の発話が「参考とな草貫某」ではなく、 _教師の膏薬という　r正しさ」…_

という価値ある発話を導き出す加の媒介としての機能しか担っていないとすれば、 「学

習者閉め相互作用による学理(他の学習者との関係での相互作用による学び)」は実現し

・、fい・. ; h言fK-一・:'-/事-蝣ff-.二∴⊥二_.> *'蝣?苗にIf:-・:、一・、げ・-!'.、「ト:蓋土もr 'i・い

(下線は、引用者による)

以上のような守田(1999)の指摘から、 「発問一応等一評価」という一連のコミュニケ

ーション構造の問題点を以下の通り指揮することができる。

①　学習者の発話の宛名性が教師に向けられたものとなることによって、学習課題とそれ

に対する一学習者の反応は、他学習者がそれぞれの学習者の読みを捉え直す契機として

*1伊藤裕介「詩教育における授業コミュニケーションの研究」,中国四国教育学会編『教

育学研究艇要』,第46号,第2号　2000　印刷中

*2守田庸一「どのように授業空間をデザインするか一学習者から学習者への``声"を成

立させるた舶こ-」,広島大学教育学部国語教育学研究室編　『2 1世紀教育実践の手

引き　言語攻略の話し言葉教育』 , 2000　印刷中
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成立しないために、問題が学習集団上に共有されないこと。

②　①のような現実から、学習者の「応答」後の教師の「評価」 - 「説明」が、 「正しい」

解答として意識され、 「学習者間の相互作用による学び」が保障されていかないこと。

このように、 -・斉授業形態のコミュニケーション構造の持つ問題点は、集団学習そのも

のの持つ特性を規制するものとなっていると同時に、学習者の「学び」そのものを疎外す

るものとなっていると考えられる。このように考えていくと、すでに教師による「発間」

そのものがすでに学習者の読みを規定するものとして存在しているとも考えられるOつま

り、教師による「発問」、そして「評価」という二重の束縛が授業空間には存在している

ということも考えられる。しかし、教師の「発間」はその機能によって、すでに幾つかの

分類が示されておりや3、それぞれの教師の「発問」の意図性に着目した言及を行っていか

なければならないのである。このことは、他の「教師の発言」の機能を明らかにしなけれ

ばならないことも同様に示している。なぜなら、国語科授業の多くが「発問-応答一評価」

という-定のコミュニケーション過程を踏んでいるからである。つまり、授業過程におけ

るコミュニケーション構造の起点が、多くの場合「発間」に存在している以上、一連の対

話過程の`質も、 「発間」によって規定され、また左右されるからである。

また、もう一つの一斉授業の形態を採る授業における大きな問題点として、 「教師の発

言」の機能を捉え直すことと同時に、教師の「説明」の過多による「学び」の不成立とい

う観点が存在しているものと考えられるO　つまり、従来行われてきた講義型授業における

教師の畢言量の多さからくる「学び」の不成立という観点を考察していかなければならな

いであろう。塚田紘一(1983) 44によれば、教師と生徒との問に起こる言語作用を、 ①教

師の間接・統合的言語行動、 ②教師の直接・統合的言語行動、 ③教師に対する子どもの言

語行動、 ④子ども同士の言語行動、 ⑤沈黙、 ⑥非機能的言語行動の六つに分類し、国語の

学力の伸びとの相関性を指挿している。その指摘の中で、学習効果を阻害するものとして

挙げられているのが、 ②教師の直接・統合的言語行動であるeつまり、撃業において、 「指

示」や「説明」といった教師の発言が学習者の自然な読みを妨げていると同時に、教室で

の読みの交流そのものを阻害していると帯摘するのである'。

高等学校の文学の授業においては、教師が想定する授業構想は、学習者に読みの変容を

促すものであると考えられる。そして、学習者が読み深めを行うための要素を授業過程に

意図的に設定していくことになる。しかし、教師が学習者に直接的に「指示」や「説明」

によって働きかけた場合、学習者の読みの観点は変容し、また読みそのものも変容してい

くように考えられるが、それは自らの読みを相対化し、読みの修正や補強_の必要怪を認識

して行うものとは一線を画するものであるといえる。つまり、あくまで-教師の「権威」

に従った読みの変容として位置付いていくことになるのである。その結果として、学習者

*3松友一雄「文学の授業における指導的評価言の機能に関する考察」,中国四国教育学会

編『教育学研究紀要』,第42号,第2号, 1996

*4塚田紘一「教師と生徒の言語相互作用の研究(-)」, 『明星大学研究紀要』 19,1983
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にはリアリティーの欠如した読みがそこに展開されることになるのである。このような授

業空間では、学習者の「学び」は保障されていない。ここに、 「教師の直接・統合的言語

行動」の問題点、つまり教師の「説明」の過多による問題点を指摘することができる。

そこで、われわれ教師には、学習者に自らの読みの変容過程を意識させていくような場

の創造が求められるのである。そして、このような場を組織するためには、これまでの教

師の直接的な「指示」や「説明」といった言語行動でしか実現できなかったと考えられる

効果を、効果的な「指導的評価言」を意図的に用いることによって、その実現の可能性が

見出されるのではないかと考えられる0

2,2, 「教師の発言」の機能

「教師の発言」は、 「説明」、 「発間」、 「指示」、 「助言」、 「評価言」の大きく五つに分類

され、そして実際の授業過程においてはこれらの分類は混在されているために、明確に分

類することは難しいことは先述したとおりであるOつまり、 「教師の発言」は様々な機能

を持つものとして担え直されなければならないということができるであろうD

逆に、学習者の立場から、 「教師の発言」の内実を措定していくと、多くの一斉授業に

見られる「教師の発言」は、 「権威」を持つものとして認識され、学習者の「学習」その

ものを規定していくものとして措定される。確かに、学習者の「学び」が「教師の発言」

という「権威」に上って、疎外されているという状況が存在するならば、それは決して肯

定されるべきものではないといえるであろう。しかし、一斉授業の形態を採る授業におい

ても、問題解決型の形態を採る授業においても、 「教師の発言」は常に学習者に意識され

ていくであろう。また、 「教師の発言」の存在しない授業などということになると、その

授業そのものの価値や教師の指導性そのものが問われてくる。常に、教師は「教える」立

場に立っものであるということを認識した上で、自らの言語活動そのものを振り返り、授

業構築の観点として、'自らの発言が学習者にどのような影響を及ぼすのかを考慮していか

なければならないということが'できるであろう。つまり、教師は多くの場合、授業をデザ

インする段階で、授業で行う「発問」を想定し、そしてそれに対する学習者の反応を予測

し、そしてその反応に対する対応を計画するe　しかし、その場合の対応に様々な機能が存

在していることを考慮していくことによって、授業のデザインがより明確に為されていく

と考えられる。

このような観点から、 「教師の華言」の機能を、学習者に及ぼす影響の観点から分類し

たものに松友(1996)す5があるOその指摘の中で「教師の発言」の持っ機能を明らかにし

たものが、以下の表である。

*5松友一雄「文学の授業における指導的評価言の機能に関する考察」,中国四国教育学会

編『教育学研究紀要』,第42号,第2号, 1996
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楓. 舵 学習者に及ぼす影響

指 示 学習者に学習課題や学習行為を示唆し、学習対象や学習方法、また学習の方

向性を示唆するものQ (発間)

転 換 学習者、学習集団に対して、その反応の観点 .方法め転換等の思考の転換を

促し、学習者相互の相対的な関係の認識を活性化し、自己の位置づけを明確

化するもの。(助言)

!v 学習課題の解決の道筋を、その困難性のレベルに応 じて、示唆するもの。

(指示、助言)

評 価

E

学習者個々人の.反応を学習集団の中で位置づげ、学習集団内での反応の方向

性を規定すると同時にll 学習集団内セ共有された反応と自己.の反応とを相対

的に捉え返させるもの0 結果的に、自己の価値観の表出化をまぬがれない。

(評価言)

(引用者によって、一部改訂。括弧内は従来の分類に分けた教師の発言の機能)

このような機能憶をもった発言を教師は授業において行っている。しかし、それは学習

者-の影響を意識した華言になり得たものとなっているわけではなく、あくまでその場の

即興的な言葉として、位置付いているといえるであろうO　しかし、教師のこのような発言

が即興的、そして実際的な評価方法であるとするならば、このような機能を教師は学習者

への影響という観点から、明確に把握して評価活動を行う必要怪があるといえるであろう。

つまり、これは、教師自身が自己の言語生活を振り返り、自己の行う授業過程そのものを

明確に認識することにつながるといえる。_授業の計画と実際に関わる問題でもあると考え

られる。言語のたった一側面ではあるが、授業を規定する大きな要素として、教師の発言

は機能しているのである。つまり、先に触れた「教師の発言」が「権威性」をまぬがれな

いものとして存在している以上、学習者は「教師の選言」をどのように受容し、 「教師の

発言」が学習者の「学び」にどのような意味を持っているのかをもう一度再考する必要性

があるといえるであろうO　そして、松友(1996)では、 「教師の発言」に対する学習者の

受容の側面として、 ①学習行為促進、 ②学習意欲促進、 ③学習内容共有といった三つの機

能があることを指摘しているO

以上のように考えると、 「教師の発言」は常に何らかの「権威性」を有しており、同時

に「評価」の側面を担って学習者に受容されているということが考えられるであろう。ま

た、教室内におけるコミュニケーションが教師主導であっても、やはりコミュニケーショ

ンであるO 「やりとり」が展開されるのである。その「やりとり」に対して、教師は学習

者の反応に先行する「発言」を常に行っていると考えられがちではあるが、そればかりで

はなく学習者の反応に対して行われるものも多々存在する。つまり、教師主導型の授業展
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関では、コミュニケーションの主導権は常に教師にあると考えられるが、コミュニケーシ

ョンの展開の起点は学習者の反応であり、その反応に対する「教師の葬言」 - 「評価」が

次の学習者のコミュニケーションを支える重要な指標となっていると考えられるのであ

・a.^蝣蝣ヽ

2,3,教室におけるコミュニケーションの中の「教師の発言J

以上のように、先行研究から、教室におけるコミュニケーションと「教師の発言」に関

しての言及から、教室におけるコミュニケーションの特質と問題点を措定してきた。先行

研究で明らかになったことは、以下の通りである。

①　実際の授業において、 「教師の発言」は従来分類されてきた五つの機能全てを包括

して学習者に受容される。

②　教室のコミュニケーションは、多くの場合、教師の「発間」を起点として成立し、

「発問」に対する学習者の反応の「宛名性」はその問いを投げかけた教師に向けられ

たものとなるため、学習集団上に学習課題が共有されにくいQ

③　「教師の発言」は常に「権威性」を帯びており、同時に「評価」の側面を担って、

学習者に受容される。

④　学習者の「応答」後の教師の「説明」 - 「評価」が、 「正しい」解答として意識さ

れ、 「学習者間の相互作用による学び」が保障されていかないO

⑤　-学習者の反応を他学習者に共有させていくためには、教師に向けられた「宛名性」

をずらすために、 「異質性」を浮き彫りにする「教師の発言」が求められる。

⑥　「教師の発言」そのものの「機能」を捉え直し、学習者に学習課題を共有させるた

めの効果的な「指導的評価言」を活用していく必要性があるO

このように、これまでの総括を行うことができる。しかし、如上の先行研究によって、

明らかにされた知見を引用しながらも、それらのどの研究においても、 「教師の発言」の

機能の側面から、学習者の受容の側面からの質的な検討はなされているものの、 「教師の

発言」の量的な側面に関しての検討はいまだに充分になされていないものと考えられるo

この点に関しては、ここまでの記述で教師による「説明」の過多として説明した。つまり、

「説明」は学習者に効率よく学習内容を「わからせる」ための-方略であると考えること

ができる。しかし、その効率憶を追求しながらも、学習者の「学び」には何ら影響を与え

ることなく、 「学び」そのものの遂行がなされていない状況が存在することになるであろ

う。

一斉授業の形態の授業の問題を取りあげるとき、その授業は教師主導のコミュニケーシ

ョンが展開され、教師の一方的な発話によって、知識が伝達されていくというプロセスそ

のものが問題となっているのであって、そこに関する言及がなされなければならないので

はないかと考える。

そこで、本研究では、先の「教師の弟言」の機能について、学習者の受容の側面から記

述していくとともに、授業において「沈黙」を作ることの意味について考えていく。
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3,授業の実際
ここでは、まず、今回行った調査の中で、実際に観察させていただいた授業を一つ取り

上げ、その授業のコミュニケーション過程に見られた「教師の軍書」の機能を、学習者に

どのように受容され、そして影響したのか、という観点から抽出することとするらそこで、

放り上げる実践として、 1999年9月7日(火)の二時間目に広島工業大学高等学校~年

生四組で橋本佳苗先生によって行われた『物と心』 (小川国夫)の授業を分析、考察する

こととする。本調査は、 『物と心』の実践の一時間目にあたり、教材全文を音読後、教材

にどのようなことが書かれていたかを確零していく場面であるO授業展開は、橋本先生に

お任せした0

3,1,教師の発言の、学習者に対する影響

①の教師の発言は、先に分類された五つ、 「説明」、機関」、 「指示」、 「助言」、 「評価言」

のうち、どれか一つに限定することは不可能ということができるであろう。すなわち、 「教

師の発言」内容は、様々な機能を重ね持つものとして捉え直す必要性があるといえるであ

ろ う

番 号 ! 発言 内容 (学 習内容 ) 展 開番 号

T 1 作 品全体 を読んで も らって、君た ちに作 品を読 んで、何が書

いて あった か書 いて もらった け ど、 どうかな0 ち ょっ と、 どう

い うこ とが 書いてあ ったか 、言 って もらお うか な0

(反応 な し)

T 2 おいおい、いつ も通 り、わい わい言 えばいいんだ よ0 じゃ あ

当ててみま しよ うC A 君 、 どこいったC どうかな あ0

S 1
兄弟 の問題 が書かれて あって、結 局弟は兄 に負 けて しまい、 !

i

長 く生 きて きた兄 の経 験の多 さには勝 てない0

T 3 F な るほど、兄弟 の話 で、勝負 の話 であったんだね0 何 のO

S 2 小 刀.を研 ぐc

T 小刀 を研 ぐこ.との、鬼弟 の勝負の話かc B 君 もそれ でいいか

なe

S 3 なん とな くなんだ け ど、『物 と心』 とい うのは、 この作 品全体

を うま く表 した題 になっていて、話の流れ と心 の流れ を うまく

表現す るこ とがで きてい る

T 5 B 君 の読みは、お も しろいね0 うん0 ①

(沈黙)

T 6 いい かな0

S 4 『物 と心』 つてい うのは、変化 した ものをい うんだ よね0

S 5 で も、勝負 とそ の変化 が ど うな るかが わかんない0

T 7 どうな るかが わか んないつて、 どうい うこと。

S 'i 関係 の問題、 どうつ ながってい くか って ことO
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例えば、この選言内容を捉え直すと、この反応をした学習者の読みに対する評価を行う

と同時に、学習集団全体へ「どのようなところが面白いのか」という問いかけを暗に行っ

ているということができるであろうO　しかし、このような「教師の発言」は、学習者の読

み-の影響にその差異を認めることができるといえるo　ここでは、学習者のその後の発言

をもとに分析してみると、この「教師の発言」は、他の学習者が見落としがちな観点を提

示する反応であるため、その読み方を学習集団に顕在化させていくことによって、読みを

活性化させていこうとする意図が含まれているといえるであろう。

しかし、ここのコミュニケーションの展開を考えてみると、確かに教師は「おもしろい

ね」という評価言を加えることによって、学習者の読みを「よい読みとり」として位置づ

けているように見える。しかし、実際にこのB君の反応に対して評価を下しているのは、

学習者となっているOつまり、 「発閏一応答一評価」というコミュニケーションの展開を

喋りながらも、 「誰が」それぞれの活動を行うのかを捉え直してみると、最後の「評価」

を行っているのは、これまで指摘してきた教師ではなく、学習者であるということができ

るであろう。

3,2,評価者の変更の要因とその意味

先に、一連のr発問一応答一評価」のコミュニケーション構造の中で、 「評価」者が教

師から学習者-の変更がなされていることを指摘した。では、このような転換がなされる

要因は何かということが問題となってくる。

これは、 T5→ (沈黙) -T6という一連の展開に大きく起因するものと考えられる。

ここで、教師が採った大きな展開.は、 rおもしろいね。」と発言し、何がおもしろいかを

決して口にしなかったことである。また、 「うんO」や「いいかなO」という有声休止をわ

ざと教室に展開し、また「沈黙」を組織したことにある。この時のことを授業終了後に橋

本先生にインタビューをした結果、次のような回答を得ることができた。

B君はよくできる子だから、いい解答を期待したけど、まさか最初の時間であのよ

うな「反応」_が出乱と.は思わなかったOそれで、あせってしまって、 B君の「反応1

に対して、何も言えなかったのが、実際だった。でも、あの発言が他の子の「反応」

を活発にしてくれた。教師としては情けないけど、今日の授業はあの発言でうまくい

ったと思うO

ここからわかることは、-教師自身このような展開になることを予想しなかったことと、

つまり、学習者の反応を予測し切れていなかったことである。また、結果として、有声休

止や無声休止が学習者の反応を大きく左右したということである。そればかりか、学習者

の受動的な授業に対する姿勢が、他の学習者の読みによってその読みの「評価者」の立場

に学習者を立たせることによって、主体的な学び手へと変化させていったことである。そ

れは、 T6以降の学習者の反応がB君の読みの根拠を探し始めたことによってもわかって

くる事であるOつまり、自己の読みとの異質性に気づき、 「おもしろいね」という教師の

発言の根拠を探し出す過程に彼らの教材への関わり方そのものが変更されていっているこ

とからも明らかであると言えるであろうOこのように考えると、 「教師の発言」ではなく、
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あくまで教師主導ではあるが、教師が沈黙を組織したことによって、学習が活性化したこ

とが考えられる。つまり、 「説明」という直接的な方法によって、学習者に読みの変容を

曝したtのではなく、間接的な方法によって学習者の読みそのものが変容し、また学習者の

姿勢そのものが変化していったものと考えられる。

3,3, 「沈黙」の意味とそれによって起こる対話

このように見てくると、授業過程の中で存在する「有声休止」や「無声休止」の意味に

ついて考える必要性がある。 「有声休止」については、拙論(1999)'において、授業過程

中に適切な「言いよどませ」を教師が組織することによって、学習者の思考そのものが活

性化されることをすでに指摘したO

では、 「沈黙」の機能とは何かということが問題となってくるO　これは、守田(1999)の

指摘した「宛名性」とも大きく関連してくるものと考えられる。つまり、守田は教室内に

存在する開かれた存在としての他者との対話を想定していたということができるであろ

う。ここでは、逆に「閉じられた」中での他者の存在を提起したい。教室に存在する関係

性は大きく三つある。 「自己と教師」、 「自己と他学習者」、そして「自己と教材」という

関係である。この三つの関係性の中で、最後の「自己と教材」という関係性を活性化する

ものが「沈黙」の持つ意味といえるであろう。つまり、作品との間で「自ら」読むという

行為が実現されていく過程として、また活性化されていく過程として位置づけることが可

能であろう。

つまり、教師が評価者として学習者の反応を「評価J L、その読みについての「説明」

を加えていくのではなく、学習者自身にその読みの根拠を「説明」させていくことによっ

て、一斉授業形態の問題点であった「権威性」に裏打ちされた教師のr評価」の眼、その

ものを解体していくことができるのである。そして、教室に存在する他者の声の復権を期

すことができ、 「声」の交錯する授業が展開されていくことになると考えられるであろう。

以上のことから、教室の学習者たちがただ単に聞き手として存在している授業空間は、

「沈黙」という「休止の機能」によって、よりよい聞き手への育成を期すことに繋がって

いくものと考えられる。つまり、 「休止」は、スピーチの構文的境界に存在しているため

に、聞き手の構文解析を促進することは、すでに先行研究によって明らかにされてきた部

分である。このことを考えると、授業における「休止」である「沈黙」は、学習者に理解

の促進を提供するものであるということができるであろう。

つまり、内言が外言を生み出すということを考えれば、自ずと「沈黙」によって起こる

聞き手の思考の活性化は自明のことであると結論づけられるであろう0

4,教師の発言の受容のあり方(授業場面に即して)

先に提示した①の教師の発言の諸相を探っていけば、ここに挙げた「評価」.という機能

が前面にあがった発言であると位置づけることが可能であるといえるであろう。しかし、

*6拙論「「言いよどみ」の効果に関する一考察」, 『話し言葉教室へようこそ』,広島大学

国語教育学研究室編1999
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教師の意図性とは別に、学習者に読みの観点の変更を行っていると言うことができるであ

ろう。これは、教師が組織した「休止」によって展開されたものとして考えられる。なぜ

ならば、その後の学習者の反応はB君の反応を起点として、その読みの妥当性を吟味する

段階に至っているということができるからであるo　このように考えたとき、教師の①の男

吾を起点として、 「評価」という機能だけではなく、ここでは先に示した四つの機能の坐

てを包括する言葉になっているということが可能であろう。では、ここには、教師の言葉

の受容のあり方が問題となっているといえるであろう。

「教師の発言」の受容のあり方は、学習集団に対して、学習課題の何らかの解決の方向

性を生み出しているということができるであろう。このようなことから、学習者に対して、

学習を推進する内発的動機づけとしての機能を「教師の発言」が有しているということが

考えられる。この点を有効に利用することが、学習者自身の主体的な学習の場を作り出し

ていくことにつながっていくということができるであろう。先に提示した、調査からいえ

ば、教師の意図ではないまでも、一種の教師の「言いよどませ」が学習集団の思考を活性

化し、読みの大きな転換を図っているということができるO　その意味でも、教師のこのよ

うな発言が如輿的、そして実際的な評価方法であるとするならば、この副次的な機能を教

師は学習者-の影響という観点から、明確に把握して評価活動を行う必要性があるといえ

るであろうO

また、 「説明」しすぎないことが学習そのものを、活性化させる大きな要因として認識

する必要性があるといえる。

5,結論と今後の課題

本論で論じたことをまとめると、次のようになる。

①　一斉授業形態での読解学習では、学習者は教師の発話を「正しい」解答として認識し、

学習者相互の対話は起こりにくい。

②　教師の学習者の反応後の「説明」は、多くの場合「評価」の側面を有しており、その

結果、学習者は①のような結果に陥ることになるO

③　一斉学習形態を採る学習では、 「わかりやすく」教えようとする意識から、 「教師の

発話」が多く、 「説明」の授業になってしまうため、学習者が本当の意味で思考する空

間が組織されにくくなり、逆に「わかりにくさ」を生じている,

④ 「教師の発言」はさまざまな機能を有しており、学習者に及ぼす影響はさまざまであ

'o

⑤　学習者-学習者間の直接的なコミュニケーションを可能にするために、教師は学習者

の個々の発話を顕在化させるような「発言」が求められる。

⑥　教師の葬問に対する学習者の「応答」後に、授業空間に「沈黙」を組織することによ

って、 「応答」に対する説明を学習者個々人が行うことになり、従来の教師の「評価」

から学習者を「評価」者として立ち上げることになる。

⑦ 「沈黙」などの「休止」状態を組織することによって、学習者は主体的な読みを駆動

するようになることが確認され、結果的に「休止」は学習者の内発的動機づけとなって
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いる。

ことばの学習を担う国語科の使命は、子どもたちに言語リテラシーを身につけることに

ある。その時、ことばを通じて、他者とコミュニケーションし、その中で自らの考えを紡

ぎ、そして他者に説明していく能力の育成が望まれている。しかし、国語科の授業の中で

果たしてこのような能力が育成されているのだろうか。われわれ国語科教師は、教室をめ

ぐるコミュニケーションの間嶺を深く内省し、もう一度子どもたちが「ことばの学び手」

として本当の意味で教室内で生き生きとする状況を作り出す必要性があるG　本論考では、

そのような認識から、学習者-の指導者のことばの影響、 「教師の発言」の観点からの議

論を進めてきた。

先に述べた言語能力を培っていくためには、ここで提言してきたことではま,だまだ不十

分であると言えるO　もっと、 「内言」を豊かに、そして「外言」を確実にしていくための

「教師の発言」の内省を含めた、教師による授業空間そのもののデザインの方向性の間層

など、多面的な側面からの考察をしていかなければならないであろう。これらのことに関

しては今後の課題として、改めて論じていくこととする。

付記　　最後となったが、調査に協力していただいた、広島工業大学高等学校国語科教諭

橋本佳苗先生と一年四組の生徒のみなさんには多大な協力を得たC　心から感謝する

次第である。
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第三節　　　　どのように授業空間をデザインするか

一学習者から学習者-の"声''を成立させるために-

守田　庸一

目　次

1日的および方法

2　先行実践の分析と考察

2.1一斉授業形態による読解指導(竹本,1981)

2.2 ``書くこと"を取り入れた読みの学習指導(高野,1990) "'

2.3 "語ること"を重視した読みの学習指導(松野,1995)

3　授業への提言　-学習者から学習者への``声''を成立させるために-I

3.1学習指導のあり方について

3.2授業空間のデザインのあり方について

4　結論および今後の課題

5　資　料

1日的および方法

本稿では、高等学校国語科授業における学習者の"声(-発話)"の方向を考察の対象

とする。特に読みの授業に焦点を当て、学習者の発話の方向、すなわち「誰に対して語っ

ているのか」を検討する。この検討をふまえ、望ましい学習指導のあり方、そしてそれを

実現するための授業空間のデザインのあり方について捷言することを目的とする。

方法としては、高等学校国語科における読みの学習指導の実践報告を分析、考察するこ

とによって論を進めるo　具体的には、まず、一斉授業の形態による読解指導(読みの学習

指導)の実践を、学習者の発話の方向を観点として分析、考察し、問題点を指摘する(2.1),

さらに、その問題点を克服している二つの実践を取り上げ、その意義を考察する(2.2、2.3),

この考察をふまえ、学習指導のあり方、授業空間のデザインのあり方を論じる(3.1、 3.2),

*1拙稿「評論文の授業における学習者の読みの形成要因に関する考察」 (『平成11年度広島大学教育

学部紀要』;印刷中)では、竹本0981)、高野(1990)の分析、考廃を通じて、評論文の授業における

学習者の読みの形成要因として、授業空間に存在する他者(教師や他の学習者)の言葉があるにもかか

わらず、個々の学習者が、教師の言葉を絶対的に受容する、あるいは他の学習者の言葉を拒絶すること

があり、ここに従来の学習指導の問題点を指摘したO　さらに、その改善のために、他者の言葉に対する

価値判断の観点として"正しさ"だけでなく、 "異質さ(新鮮さ)"を設定させる必要があることを論じ

たO本稿は、この論稲の発展として位置づけられる考察であり、再び竹本(1981)、高野(1990)を敢り

上げ、学習者の"声(-発話)"の方向を検討し、望ましい学習指導のあり方、授業空間のデザインのあ

り方を論じている。それゆえ、両者の論述に重複があることをここに注記する0
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2　先行実践の分析と考察

2.1一斉授業形態による読解指導(竹本,1981)

以下に、竹本(1981)の実践記録の一部を引用するり。この実践では、大岡信「言葉の

力」を教材として、全7時間の授業が行われている。授業過程の記録として記されている

のは、第2時であるG　第2時では、 「筆者の問題提起を中心とした立論の全体像をとらえ

させる」ことを指導目標として、一斉授業の形態で授業が展開されている。引用するのは、

筆者の「論点」とL/C、 「言葉はささやかなるがゆえに力をもつ」を読み取らせた後、_二

点目の「論点」を探る中での教師(竹本)と学習者(石崎)のやりとりである。

T　(前略一病者)氷山の--・角というのは比輪的な表現だけれど、比輪を用いないで説明したち、どう

いうふうになるかなq　石崎。

石崎　日常使っていることばっていうのは、つまり、ちょっとした表の部分で、実はその裏には、彪大

なかくされた部分があるということじゃないでしょうかo

T　そうだなo　ささやかなことばの力の源泉というか、その秘密は、ことばを現象の一端としたその奥

の部分にあるということだな。

さあ、これで大きく二つの論点が明確になったわけだO　第-に、ことばの力とは、そのささやかさ

ゆえに存在するのだということO　第二に、そのささやかさゆえの力は、ことばの奥に潜むものによる

のだということo　この二点を、まず、明確にとらえておこうO (後略一稿者)

ここでは、一斉授業形態による学習指導において多く見ることので-きる「設問一応答一

評価」型のコミュニケーションが展開されているO　まず、教師(T)は、 r氷山の-角」

について、比輪を房いずに説明することを発問として設定しているO　そして、指名された

学習者(石崎)は、この間に対する応答として、 「氷山の一角」の比輪を解説する.さら

に、学習者(石崎)の応答は、教師によって「そうだな」として肯定的に評価されるとと

もに、その後「ささやかなことばの力の醇泉」 「秘密」は「ことばを現象の一端としたそ

の奥の部分にある」として、より端的な表現に換言される。加えて、教師は、 「これで大

きく二つの論点が明確になった」と述べ、 「第二」の「論点」として「そのささやかさゆ

えの力は、ことばの奥に潜むものによるのだということ」を説明することによって、学習

の課題である「筆者の論点の読みとり」つこ結びつけている。

問題は、この一連のコミュニケーションを聞いている他の学習者は、はたして指名され

た学習者(石崎)の応答の発話に耳を傾けていたのであろうか、という点である。他の早

習者が、学習者(石崎)の発言舌に着目していなかった可能性は高いO

教師は、学習者(石崎)の応答に対して、 「そうだな」と評価すると同時に、 「ささや

かなことばの力の法泉というか、その秘密は、ことばを現象の一端としたその奥の部分に

あるということだな」と換言している。他の学習者にとって、自らの読みを形成する上で

*2　竹本伸介「高校教材Ⅱ 「ことばの力」」野地潤家・中西昇・安西迫夫・湊吾正監修『国語教材研究シ

リ-ズ8　論説・評論編』桜楓社,1981,pp,83-113。なお、本実践報告には、実施期日、対象学年についての

記載はない0
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参考となる言葉たり得ていたのは、この教師による換言の発話だけであり、指名された学

習者(石崎)の発話は教師の発話を導き出すためのきっかけに過ぎなかった、ととらえる

こともできるO　学習者(石崎)の応答は、 "教師に向けられて"発せられる。さらに、そ

れは「～じゃないでしょうか」という疑問形をとり、この応答に重ねられる教師の発話を

誘発する文末表現となっている。このように考えると、他の学習者にとって、学習者(石

崎)の発話は、自らの読みを形成するための参考となる言葉ではなく、教師に向けて語ら

れ、そして教師の"正しい"言葉を導くきっかけであった可能性は高いO　そして、他の学

習者の発話が教師の発話という"正しい"発話を導き出すためのきっかけに過ぎないとす

れば、個々の学習者にとって、授業に他の学習者の存在する意味はないO

この間題を解決するためには、次の二点が留意されなければならないO　一点目は発話す

る学習者について、二点目はそれを聞く学習者についての留意点である。

まず一点目は、学習者の発話の方向を変更さ華、その存在を顕在化させることであるo

個々の学習者の発話の方向、つまり``誰に対して"語られているのかを重要視し、発話の

方向を変更させ、教師の"正しい"言葉によって無視されがちな彼らの発話の存在を顕在

化させなければならない。端的に言えば、他の学習者の発話を、教師に対する応答ではな

く、自らに対して語られた発話としてとらえさせなければならないのである。

二点目は、他の学習者の華話に対する価値判断の観点の複数化である。 "正しさ"とい

う観点でのみ他者(教師や他の学習者)の言葉の価値を判断するならば、教師の発話は、

他の学習者の発話に比べてより"正しい"と判断されることになる。そしてその判断の結

果、他の学習者の発話が無視されてしまうことになる。しかし、言葉の価値は、 "正しさ

"のみで判断されるものではないO　他者の発話(発話から解釈される読み)と自らのそれ

との違い(異質性)をとらえる観点、すなわち``異質さ"の観点が必要となる。 "正しさ

"に加えて、 ``異質さ"の観点を設定したとき、嘩者の発話の異質性(もしくは同質性、

類似性)を帯め、それとの出会いによる自らの読みの形成、変容が期待できるのであるG

2.2 ``書くこと''を取り入れた読みの学習指導(高野,1990)

2.1では、一斉授業形態による読解指導の問題点、およびその改善のための二つの観点

を指帰した。ここでは、 "書くこと"を取り入れることにより一斉授業形態の読解指導を

改善することを目指した実践を分析、考察し、その意義を論じる。取り上げる実践報告は、

高野(1990)である03。高野(1990)は、辻邦生「近い旅遠い旅」を教材として行った実

践報告である0本実践では、全10時間の授業の中で、学習者に初発の感想をカードに書

かせ(第1時)、全員に公開するとともに、それらのうち教材に対して反発を示した学習

者の感想を軸にし、読解学習に位置づけながら授業を展開している(第2-5時/ 。こ

*3　高野光男「『近い旅遠い旅』の授業　一生徒の多様な感想を生かした授業」田近泡-・浜本純逸・

大槻和夫席『たのしくわかる高校国語I I Ⅱの授業2説明・論説・作文』あゆみ出札1990,pp.94-115。対

象は、東京都立工業高等専門学校第2学年o実施期日は記されていないo

*4　本実践報告では、第2-5時に行われた読解学習の詳細は記載されていないため、読解学習の読み

への影響は検討できない0本発表では、読解学習後に行われた感想文の記述とそれに対する批評文の記

述という学習に焦点を当てて分析、考察を遁める。
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の読解学習後、再び学習者に「感想文」を書かせ(第6-7時)、そのうち10編を紹介し、

それらに対する「批評文」 (「感想に対する感想」)を書かせている(第8時)。残りの2

時間は「私の日常」という題目での作文の記述およびその紹介の時間に当てている。ここ

で注目するのは、読解学習後に記入し全員に紹介された10編の「感想文」と、それを読

み記述された学習者の「批評文」である。

まず、 10輝の感想文のうち、 M.Dの記した感想耳を以下に引用する0

--‥こうして旅と日常を考えていて、今は子供だった頃より　く日常)を脱する機会が少なくなって

いると思いますO時として、 「天才削、くつになっても子供心をもっているO」と思います。現に私でも

子供の頃は全てが新しい発見の日々であり、その旅に　く日常)を破ってきたということで、それがいま

では音のような発見はなく、同じ日々を送る毎日Uおそらくこれが　く日常)にしぼられている状態なの

でしょうC　もし日常の壁が年とともに厚くなっていくとすれば、 (日常)を破る方法は年とと・もに少なく

なっていき、それが筆者ぐらいになると、いつも世界を一人きりで旅をするしかなくなるのだと思いま

す。 (中略)

子供の頃は発見の毎日だったのが、大人になるにつれて発見がなくなっていく、これは大人になるに

つれて様々なことを知り、ちょっとしたことに何の感慨も覚えなくなるからだと思います。大人になっ

たとき、旅のとき-だけ日常を越えて魂を昂揚させるのではなくて、日常から進んで様々な発見ができる

ように努力していくこと、例えば、帰り道を変えて、 「こんなところにこんな建物があったのか。」とい

うようなささいな発見でも、それを知ることによって少しでも　く日常)の壁を越えたことになり、そう

いった簡単なことでも新しい毎日が経験できると思いますO (後略一稿者)

このM,Dの感想文に対して、 H,S、 M.Iは、次のような批評文を記している。

○前回の感想文で、この評論は自分にとって何の価値もなかったと書いたが、 Dさんの感想文を読んで、

そうでもなかったのかなあと思ったo

現在の自分の生活を考えてみると、毎日が同じことの繰り返しで、何の発見もない日日であるC　これ

が(日常)なんだなあとあらためて実感した　　-・筆者にとって魂の昂揚を経験することは、旅や西

欧社会であって、自分にとって酎可か他のことがあるのだなあと患った。そう考えると、この評論文は

共感できるところが唐構あると思った(H.S)

C)---Dさんは「日常の壁が年とともに厚くなっていく」と言っているo　それはそうかもしれないo

Lかし、子供の頃がすべて新しい発見に満ちていたのは、日常を破ったのではなく、日常の壁にまだと

らわれていない、つまり、日常がその人をしぼるほど完成していないだけなのではないか。 (姐I)

高野(1990)では、 H.S、 Mlの(読解学習後の)感想文は示されていないOそれゆえ、 M.D

の感想文を読むことによって、 H.S、 M.Iの読みがどのように変容したのか、その変容の

過程を具体的に検討することはできない。ただし、両者の批評文を分析したとき、次のよ

うな読みの変容をとらえることができる。

M.Dの感想文では、 (日常)に関する教材(テクスト)の叙述を媒介として、自己の現

在の(日常) (「同じ日々を送る毎日」)へ、そしてかつての自己の(日'常) (「子供の頃」
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の「全てが新しい発見の日々」)へとまなざしを向け、 「日常の壁」を越えるた~めの「発

見」の重要性を記している。 H.Sは、このM.Dの感想文から、自らの(日常) (「毎日が同

じことの繰り返しで、何の養兄もない日日j) -とまなざしを向けているo　そしてその結

果、 「この評論は自分にとって何の価値もなかった」という感想が、 「この評論文は共感

できるところが結構あると思った」 -と変わっている。学習者H.Sは、他の学習者M.D

の言葉から、自己の(日常)を想起している。

-方、 M.Iは、 M.Dの感想文を批判的にとらえ、 M.Dの　く日常)観を否定している。彼

の批評文を見る限り、これは、M.Dに対抗する言葉としてしかとらえられない。しかし、M.D

は、初発の感想で、 「あんまり偉そうに書かれているので涯が立った」と記している。こ

`の初発の感想に記されている教材(テクスト)の述べ方に対する抵抗感から、叙述内容の

読みに向かわない彼の内面を窺うことができるo　ところが、 M.Dの感想文に対する批評文

では、教材の叙述内容である(日常)へとまなざしが向けられているO　つまり、 M.Dの言

葉から、自己の(日常)が想起されているのである。そして、 (日常)を想起することに

よって、教材の述べ方に抵抗感を示すだけでなく、叙述内容を批判的に読み取ろうとする

意識が産まれる可能性を期待できる。

高野(1990)の実践は、相互批評の場を設け、個々の感想文の宛名を、教師ではなく他

の学習者に変更しているO　つまり、個々の学習者の発話の方向を変えているのである。ま

た、学習者の発話を文字化することによりその存在を顕在化させている。そして、相互批

評の場に臨む学習者は、 "正しさ"という観点だけではなく、 "異質さ"を観点とし、他

の学習者の発話の異質性、あるいは同質性(類似性)に惹かれて批評文を記しているO　批

評文からは、学習者の読みの変容を窺うことができる。ここでは、個々の学習者にとって、

他の学習者の(書かれた)発話は、自らの読みを形成するための参考となる言葉となって

いるのであり、読みを作り上げる要因となり得ているのである。

高野1990)において、こうした「相互批評」の場が設けられているのは、 「感想を交

流させることで、さらに理解を深めさせるためである」と記されている。そして、その場

で産まれた批評文に対しては「このような感想文の読みあいによるダイナミックな相互批

評は、いわゆる読解中心の授業形態からは生まれてこないのではないか」と評価している。

学習者の感想を授業に活かそうとする高野の考えの基底には、 「学習者は私たち教師が

思う以上に、他の人の感想を読みたがっている」という学習者観があり、こうした他の学

習者の感想に対する興味を活かすことが「授業の活性化」に結びつくという仮説があった。

それゆえ、初発の感想を読解指導で放り上げたり、 「相互批評」の場を設けたりしている

のであるO　高野は、国語科の授業の課層に関して、 「特に私の勤務校のように工業系の学

校では、国語の授業そのものに学習者の関心が薄く、授業の活性化は私自身の大きな課恵

であった」と述べている。高野(1990)に限らず、読解指導を乗り越えようと指導上の工

夫が試みられている実践は、授業という現象の活性化が目指されていることが多い。

しかし、以上の考察をふまえれば、高野(1990)の「相互批評」の場を設ける実践は、

授業という現象の活性化に資するだけではないO　あるいは、個々の学習者の理解を深めさ

せるのた有効であるだけではないOこの実践では、例として挙げられているH.S、 M.Iの

ように、他の学習者の発音を読みながら、個々の学習者の読みが深められている。一斉授

業癖態の読解指導では実現しなかった、いわば"学習者間の相互作用による学び"が実現
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している。高野(1990)の実践は、学びの質そのものを更新している点においても、評価

されるべきであると考えるo　そしてここに、一斉授業形態によtる読解指導の改善を目指し

た高野(1990)の意義が認められよう0

2.3 ``語ること"を重視した読みの学習指導(松野,1995)

2.2で分析、考察した高野1990)では、感想文、そして批評文の記述といった"書く

こと"によって、学習者の発話の方向を教師から他の学習者に変更させ、その存在を顕在

化させた。また、他の学習者の発言(-批評文)に対する価値判断として"正しさ"だけ

ではなく、 "異質さ"を設定させた。つまり、 "読むこと"に"書くこと"を敢り入れる

ことによって、一斉授業形態による読解指導の問題点の克服を目指したのである。一方、

高野1990)のように、 "書くこと"を取り入れることなく、 -一斉授業形態の読解指導の

もつ問題点を解決する手だてを示した実践として、松野(1995)がある450

松野(1995)は、森鴎外『舞姫』の授業実践を報告する。この実践では、まず教師(袷

野)が本文を通読し(第1-3時) *6、解説を加えることなく、学習者全員にテクストに

対する印象を語らせている(第4-6時)。その後、本文を離れて明治文芸思潮史を概説

し"7、その上でこの概説をふまえながら本文の読解指導に入り～害、最後に感想文としてテク

*5　松野由子「``学級"で読むということ」　佐伯鮮・藤田英典.佐藤学編『シリーズ学びと文化②膏

薬という陣』東京大学出版会,1995,pp.79-121。対象は、高等学校第3学年O　実施校および実施期日は記載

がないため不明。

*6　本実践では、教師(松野)は口語訳を語り、学習者は教師の語りを聞きながら原文を読むことによ

り、通読を終える。この方法に関して、松野は次のように解説する。

「生徒たちは、視聴覚機器の使用に熟達しているC "音を聞きながら"は学習の常識でもあるらしく、テ

レビを観ながら本を読むことさえあるらしい。この特性を利用した。むずかしくない口調で、ただし

逐語訳的な正確さを期して、語り聞かせ、巨=ま原文の文字を迫って読みすすめ、三時限で読了した。」

松野が、原文を重視することは、 『舞姫』の学習に入る前に、 「むずかしい語句の意味しらべをしては

いけない」 「読めない漢字は、そのままとばしていく」よう指示していることからもとらえることができ

る。この原文重視の姿勢は徹底しており、、読解指導においても「読解にあたっては、口語表現にはせず、

原文のまま、内容の展開を辿る」ことを求めている。加えて、この読解指導における原文重視の姿勢は、

授業後の討論(注10参照)で、松野自身が以下のように端的に述べている。

「たとえば『所動的器械的』などの言葉の意味を、解説して進めるのは、授業としては楽なのですが、

文中の漠言吾の語句釈はぐっと我慢して、 『所動的器械的』のままで、すべて読解は原文のままで押し通

しましたO (中略-稿者)現代語への置き換え作業なしに、言葉をそのまま食べてはしかったので　-

す。」

*7　松野は、この文学史の概説を「主人公の性格、生き方を、作者とのかかわりで捉えようとする生徒

の関心に応えるた捌こ」行い、 「森家と国家の期待を担って作者がプロシアに留学した事情と、時代の状

況、作品-の反映を解説した」ことを記している。なお、この概説に要した時間は記されていないO

*8　松野は、読解指導の概要として、次のように述べるO (ただし、この読解指導時の具体的な授業記録

は記されていない。また、指導に要した時間についても不明であるO)

「言葉が、言葉をよびおこし、連関して、そのつながりが、状況を、心理を、ふちどりしていく経過を、

黒板に図示してすすめた。口語による語りきかせによって措かれたイメージに、文章を充填し、大づ

かみした筋の展開を、個々の表現で確認したのであるO.F
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ストに対する自らの意見を書かせている*9O

松野は、学習者全員に印象を語らせた後、まず、明治文芸思潮史を概説したことについ

て、授業後の討論+19で次のように畢言している。 (下線は稿者による、以下同じo)

「作者森鴎外と作品『舞姫』」 (「森林太郎と作品『舞姫』」)という題で、明治文芸患潮史の講義をし

ていますO　生徒

長い時間をかけて全員発言したのに、作品は一時よこに置いて、他の話が二時懐以上つづく。 「日本史

の授業みたい---」などと言いながら、生徒の中に、 「そろそろ文章くわしく読みたい---」、 「読み

たい」でないまでも「早く・一日」という機運がかすかに芽生えてきます。 (後略一稿者)

また、実践報告の中に、読解指導に関する次のような記述がある。

生徒の発言記録簿(第4-6時における個々の学習者の語りを全て記録したもの-締着注目互」内容

の読解に入ってからも、 「〇月〇日に、 Dさんが考えたことと、関連していますねO」 「先週のDさんの意

見の通りになりましたO」などと、作品

上記の引用中の下線部からわかるように、この実践では、通読後に語らせた個々の学習者

のテクストに対する印象を、その後の文学史の概説や読解指導に位置づけ、授業を展開し

ているo　松野は、個々の学習者がテクストに対する印象を語ることを重要視し、彼らの語

りを大切に扱っているのである。そこで,第4-6時にかけて行われた、個々の学習者の

語りについて、詳細に検討したい。

個々の学習者の語りに関する松野の言葉を、以下に二箇所引用するO

例えば『舞姫』 (森鴎外)の場合、通読後の感想を、全員に発言させることから始めた。 「長すぎて、

うっとうしいO　短い作品が好きO」 「言いまわしがぐだぐだしていて、しんきくさい(退屈だ)o」 「主人

公きらいo　読みたくない。」 「表わし方が古くさいし、大げさな気がする。」

けっして挙手はしないが、指名されれば、言いたいことがなくもない生徒の発言は、課題を含んでい

るO 「こんな自分勝手な理屈は、どこからでてくるのかO」 「なぜこんなに、この男はにえきらないのか。

この作者はどんな暮らしをしていたのだろうG」 「美しい文章だと思ったo　漢文調が好きだ。」

全員が発言し終わるには、三時限かかるO間がも車ない、とあせるのは教師であって、彼らは、級友

の畢言を楽し定でいるO_順番さえやりすごせば、あとは自分だけめ場に帰るはずだったのに、I_級友の発

言を聞くのが、おもしろくなってきたO

*9　松野は、この感想文について、 「第一次の発吾にみられた、類型的な人物論、性格論は撮り下げられ

て、時代を生きる若者の内面、青春を独自に論じるものとなった」と評価しているC松野(1995)では、

この評価に続き、二編の感想文が記載されているD　ただし、本稿では、通読後、学習者全員がテクスト

に対する印象を語るという学習活動に焦点を当てて考察することに目的があるため、この感想文は分析、

考察の対象としないC

*10　「生徒が読者として登場するとき」と題された討論。参加者は、授業者の松野由子に加え、鹿島和

夫、紅野謙介、小森陽一、佐伯辞、佐藤学、藤田英典0
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教室の空気が変わりはじめるO

、・T.-."蝣<'- ' ''・'二　l".≡.ニ　　　ー:*i.二二___　　⊥二二_∴:∴二二二・ 4 V:-:二　‥~ I i

・蝣*　　　　　　こ土二二_.‥　　　　二二・二∴　　　　二…　　　　　∴　　　∴　　二二

au亡L立」

発言

「私は全員発言のやり方が、すごくいやだった。感じたことを、あらためてまとめなければならないO

それが面倒で、しんどくていやだと思った。でも、みんなの発言を聞くのは好きだ。日頃、ちゃらん

ぽらんにみえる子が、うまく言葉を使っていて、すてきに見えたりした。

そして、やっぱり自分勝手に、ただ感じているだけではなく、書かれていることの深いわけを、き

ちんと読みとることができるようになりたい、と思った。」 (尾永貴永)

"書かれていることを、きちんと読みとる"ことが、彼女の心の底にある、本来の願いであったことを、

「そしてやっぱり--・」が示している。

一切解説を加えず、全員に印象を語らせるO本章の第1節で一郎を紹介したが　は記引用一病者注)、

回を重ねるうちに、作品を自分に引きつけて語_ろ傾向がみられたo

「ェリスがかわいそうだo」 「仕事優先はいたし方ない(,恋を捨てることがあってもしかたがないGJ 「私

も仕事を選ぶだろうと思う。」感想に、際立った男女の差異はない。 「憧話に奪った相沢を憎む、など身

勝手すぎるO」 「してもらうぽっかりで、友情をどう考えていたのかcJ 「ぼくは出世のために女を捨てた

りはしないO」視点も少しずつひろがるO 「太田の弱さの原因をよく考えたいoかわいそうでならない。」

「糸で操られているというこの感じ、明治の菅と思えないO」 「そうだ、今の時代にそのまま言えるo」

生徒の発言の深化は、級友の発言に触発されて、反発や共感を自分自身に確かめるうちに、次第に埋

められたものであofc。

私は、全員の筆舌を手元のノ_∵トに記録して、要旨を輝唱するo口の重い雰囲気の生徒には、 「A_さ良

の見方、どうですか。あなたも同感かしらC」などと誘うO

「Bさんの批判に反論奉りませんかD」 「BさんとCさんの_とらえ方、ずいぶん違う_けれど、あなたは

どうですか。」など、 "順番にあたるからしかたなくする努ぎ'が、討論のかたちに近づくよう配慮した占

上記引用の「間がもたない、とあせるのは教師であって、彼らは、級友の発言を楽しん

でいる」、 「級友の発言を聞くのが、おもしろくなってきた」という記述は、 2.2で検討し

た高野(1990)における「学習者は私たち教師が思う以上に、他の人の感想を読みたがっ

ている」という学習者観と共通しているO　高野と同じく、松野もまた、 "他の学習者の言

葉を知りたい(読みたい、聞きたい)"という学習者の欲求をとらえ、授業を構想してい

るO

高野(1990)は、感想を文字化させることにより、個々の学習者の発話を顕在化させたo

一方、松野(1995)・では、感想(テクストに対する印象)は文字化されない。しかし、こ

のた釧こ、そのとき産まれたばかりの一人一人の学習者の発話が、授業空間において次々

と積み重ねられ、蓄積されることになる。高野(1990)における学習者M.Dの感想文に
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対する　H.S、 M.Iの批評文は、 M.Dの発話(感想文)に.重ねて書かれた畢話として見るこ

とができるOテクストに対してM.Dが言葉を重ね、さらにH.SやM.Iが言葉を重ねているO

ただし、これは、 「相互批評」の場における一回のみの積み重ねである。痩業空間には、

複数の学習者が存在する。それにも関わらず、学習者間の発話の積み重ねが一一度しか実現

していないところに、高野(1990)の問題点がある。文字テクストによるコミュニケーシ

ョンの場合、書き手(送り手)がテクストを産出し、読み手(受け手)がそれを受容する

までにはある一定の時間が必要とされる。限られた時間内で実践される授業では、文字テ

クストによるコミュニケーションに必要とされる時間を何度も設定することは困難であ

る。具体的に言えば、ある学習者が自らの発話を記述し、それを受けて他の学習者が異な

る発話を記し、さらにそれを受けて他の学習者が先の二人とは異なる発話を---という

ような、 "書くこと"の繰り返しは、これに必要とされる時間を考慮すると、授業で実現

することは難しいのである。つまり、高野(1990)の問題点は、 "書かせる"ことを学習

活動に取り入れた場合、必然的に起こる問鱒であるといえよう.その一方で、松野1995)

では、 "書かせる"のではなく、音声言語によって"語らせる"ことにより、個々の学習

者の発話の蓄積を実践しているo　すなわち、高野(1990)では成立していなかった発話の

積み重ねの多重性を実現しているのである。

松野(1995)では、テクストに対する印象を語る発話が多重に積み重ねられていく中で、

「発言が長くなり、くわしい言葉がではじめる」。そして「回を重ねるうちに、作品を自

分に引きつけて語る傾向がみられ」るようになる。つまり、発話の積み重ねの過程と、個

々の学習者の発話が形式面で変容し、内容面で深化していく過程が相即しているのであるO

両者が相即しえたのは、 r生徒の発言の深化」が「級友の発言に触発されて、反発や共感

を自分自身に確かめるうちに、次第に深められたもの」であったからである。個々の学習

者の発話は、他の学習者の畢話と無関係に産み出されていないC 「級友の発言に触発され」、

それに「反発や共感」しながら、すなわち他の学習者の発話と関わりながら語られているO

つまり、.''学習者間の相互作細さよる学び"が実現しているのであるO

このような学びを成立させる上で、教師(松野)の介入は重要な役割を担っている。こ

の学腎活動において、教師は、個々の学習者の発話の「要旨を復唱」しながらも、個々の

学習者の発話を「発言記録簿」に記し、 「Aさんの見方～」 「Bさんの批判に～」 「Bさん

とCさんのとらえ方、ずいぶん運うけれど～」として、一つ一つの発話が、個々の学習者

によって華せられたものであることを強調しているO　これは、個々の学習者の発話の顕在

化としてとらえられる。さらに、この顕在化とあわせて、他の学習者の発話を誘い、発話

と発話が結びつき「討論のかたちに近づくよう配慮」しているG　個々の学習者の発話を顕

在化させつつ、それらを結びつけ「討論の形に結びつくよう配慮」するという教師の介入

があってはじめて、発話が結びっき積み重ねられ、個々の学習者による「発言の深化」が

実現しているのである。

この学習活動の中では、上述のような教師の介入によって、個々の学習者の発話は顕在

化し、ある学習者の発話の方向が、教師ではなく他の学習者に変更させられている。そし

て、発言を聞く学習者は、その菟言を自らに向けられた言葉として受け止めているQ 「発

言者の方へ体の向きを変える者、うつむいてはいるが、くすっと笑っている、隣席とうな

ずき合う、ノートに書きとめる」といった学習者の動作は、このことを証明している。 「教
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室が少し動きはじめる」とは:個々の学習者の身体の動きの集積にはかならない。

また、個々の学習者は、 "正しさ"という観点でのみ他の学習者の言葉の価値を判断し

ていないO　ここにも教師の配慮があるC　松野は、次のように述べるO (下線、二重下線は

稿者によるo　なお、二重下線部については、次節3.1で考察する。)

赦折の甘闇に挙手する生徒は.いまでは営鮪であるr a順番"柱指名して珊育5・促す1くりかえす常闇

』おうむ返しの「わかりません。pが一思、教師-の説明で決着するnL

私め質問が、結最良二秒かるか・わからないか"を問うものであったことに気づく。これを問う限り、

「わかりませんO」は当然の回答であった。 「私が、いま、どう感じているかわかりません。」とは言えな

いはず。ふと感じ車こと、感_じていること_仁_気づいた手ごたえ、これを言葉にさせたいと思ったO

また、授業後の討論では、次のように発言しているO

高校では生徒が挙手しない状態が三〇年前ぐらいから始まって、今では挙手する生徒は皆無です。で

すから、機械的に一方的な指名をしたりいたしましたO　そうすると、何人指名しても「わかりませんoJ

「わかりません。」ですO　なかには言葉も出さずに、私のほうに向かって首を振るだけですませる生徒も

いて、 「このごろの子どもは---」と焦立っていましたD　けれども、私の質問の仕方を振り返ってみ普

i,たら、細かにていねいに聞いているつもりではいたんですが、煎じつめれば「この表現はどうい・うこ

二二　　二…∴~　　、'二　　　　　　　　　こ・ :　　　　　　　　∴　　　　　　　・

あなた

二　　⊥_'^j　蝣_;"ニー　い~-　E　~　　　∴　　　　　　」_-こ:⊥ご・二・・・二・丁∴一・・、

ことに、あらためて気づ草蓬ふたC　自分のこともなんにもわかっていない子どもたちに、いきなり漢字

._　.  ・ ∴・/二_　　　二　　　　　　、 ・二　~一　二…j-　　　　　　　ヾ-.∴二_∴‥

わ恥をとはどうなることカLまれを白_覚できるはずもなく、まるで夢うつつに、ただ黙って坐っている

のが一般的な牽室なんですね。H_

車型華青の

れ骨他人事のよう・にみる表借で坐っています。 「運動場を走れるんでしょ-う!どうして教車でそんなシラ

ッとした顔するのO」と、肩をつかんで揺さぶりたい気がするんです。視線も合わない表情も動かない時

間があんまり辛かったので、と

自らの授業実践を反省する中で、松野は自らの華間が「わかるか・わからないか」を問

うものであり、学習者が「『わかるか・わからないか』を聞かれたら『わかりません。』

と答えるのは当然」であったことに気づく。 「ふと感じたこと、感じていることに気づい

た手ごたえ、これを言葉にさせたいと思」い、 「この表現にぶつかったとき、あなたの中

にどんなモヤモヤがありましたか」を聞くことにする。

この弟間の質的な変化は、 「とにかく、一言でもいいから口を開いてほしい、という苦

肉の策」として産まれた。しかし、この変化は、個々の学習者の発話の産出やその受容の

あり方に大きな影響を与えているO 「わかるか・わからないか」 (「この表現はどういうこ

とを言っているか、あなたはわかりますか。」 「この作者が言っていることがわかります

かLl」)という発間は、学習者に"正しい"解答を要求するO　つまり、この発間の前提に
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は、 "正しさ"という価値判断の基準がある。一方、 「この表現にぶつかったとき、あな

たの中にどんなモヤモヤがありましたか」という華間は、学習者に「ふと感じたこと、感

じていることに気づいた手ごたえ、これを言葉にさせ」る要求であり、 "正しさ"という

価値判断の基準を放棄している。それゆえ、前掲の引用にあったように、個々の学習者は、

他の学習者の発話に「共感」する、あるいは「反発」することができるO　この学習活動で

は、個々の学習者は、 "異質さ"を観点として他の学習者の発話を聞き、 「共感」し「反

発」しながら、それを受け止めている。つまり、教師の発間の質的変化が、他者(教師や

他の学習者)の努話に対する個々の学習者の価値判断の基準を、 "正しさ"から``異質さ

"へ変更するよう促しているのである。

ところで、松野(1995)における授業後の討論で、参加者である小森は、学習者全員が

テクストに対する印象を語るという学習活動について、次のように発言している。

言葉を受け入れるだけであれば自分はなくていいんですけどねOだけど、吉葉を投げ出す以上、テキストに対

して、あるいは、太田豊太郎に対して桔抗する自分をとりあえず確立しなければならない。つまり『舞姫』に桔

抗する自分を立たせなければならない。言葉が吃立してくるということは、その中で、生徒たちが批評主体に変

わっていくということですねO言葉の受容者から言葉を発する主体に変わっていく。 『前に言った人のこの言葉

に対して自分はこうだ。』と。太田豊太郎とか『舞姫』という作品に対して自己を叱立させると同時に、その学

級の中の彼や彼女に対して自分を吃立させる。前に言った生徒の意見について、どうですかと問いかけるのは、

そういう作業ですね。つまり、テキストに対しての自己と、テキストに対してある言葉を吐いた学級の友達に対

する自己、という二重の意味で自己が分節化されていくO　それが、感想を述べ批評していく主体の生成過程なの

かなという感じがしたんです。

むずかしく言うと「自己差異化」ということなんだけれども、感想は漠然とあるけど頭の中でボーッ

としているという自己があったとして、隣の友人がなにかを吾ったことに対して、 「彼の言っている言葉

のここまではわかるけど、ここは違うO」となったときはじめて、 「彼と違う自分」が分節化されると恩

うんですよ。なぞりながら同一性と差異を見極めていくo　そのときはじめて言葉と出会うというか、そ

の言葉にはベクトルがあると思うんですね。その言葉は、テキストで読んだ言葉とか漠然と「しんどい」

とか「嫌なやつだ」というレベルの言葉ではなくて、自分が感じているアモルフな漠然としたものに突

き刺さっていく言葉、内省的な言葉というかたちで、方向性が定まらなかった言葉になんらかのかたち

で自分とのかかわりにおける方向性がしだいに分節化されていく.他者の言葉をなぞりつつ、そこに差

異と同∴性を検証していく過程が形成されているんだと思うんです。

上の引用で/」、森が言うように、 "テクスト-学習者"、 "学習者丁学習者"という二重の

関係の中で、個々の学習者は、テクストや他の学習者の言葉を「なぞりながら」、それと

自己との「同一-性と差異を見極めていく」ことにより、 「自分を蛇立させ」 「感想を述べ

批評していく主体」へと変容する。 「自分を蛇立させる」ということは、 「テキストに向

かう感想の言葉」を吃立させることである。そして、個々の学習者の「テキストに向かう

感想の言葉」は、他ならぬ彼(彼女)の読みを基盤として産出される。つまり、 "テクス

トー学習者"の関係の中で産出される「漠然」とした読み(- 「印象」)は、教師の介入
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(例えば「前に言った生徒の意見について、どうですか」という問いかけ)によって創り

出される"学習者一学習者"の関係の中でより顕在化するのである。

以上のように分析、考察すると、松野(1995)の実践は、2.1で分析、考察した竹本(1981)

の実践の問題点、すなわち一斉授業形態による読解指導の問題点を克服している.つまり、

個々の学習者の発話の顕在化と方向性の変更、そして価値判断の観点の変更を実現してい

るのである。さらに、先に述べたように、複数の学習者の発話の多重な積み重ねを実現し

ている点で、 2.2で分析、考察した高野(1990)の実践の問潜点を解消している。そして、

これらの先行実践が抱える問題点を解消しつつ、 "学習者一学習者"の関係の中で個々の

学習者の読みを顕在化させることにより"学習者間の相互作用による学び"を実現してい

るところに、松野(1995)の実践の価値が認められよう。

3　授業-の提言　-学習者から学習者-の"声"を成立させるために-

3.1学習指導のあり方について

2.1で検討した竹本(1981)における一斉授業形態による読解指導では、学習者の発話

がすべて教師に向けられており、かつ学習者が教師の発話のみを正しいものとして受け止

めているO　ここに、一斉授業形態による読解指導の問題点があるO　一方、 2.2、 2.3におい

て分析、考察した高野(1990)、松野(1995)の実践は、個々の学習者の発話の方向を他

の学習者に変更させ、その存在を顕在化させること、そして他の学習者の発話に対する価

値判断の観点として、 ("正しさ"だけではなく) "異質さ"を設定させている点に、実践

上の工夫がある。端的に述べれば、高野(1990)、松野(1995)の実践は、授業空間に、

学習者から学習者-と向かう"声"を成立させ"学習者一学習者"の関係を築き、学習者

間のコミュニケーションが実現することにより、一斉授業形態による読解指導の問題点を

解消したのである。

「シラッと授業のあれこれを他人事のように見る表情」をする学習者たち。 「教師の質

問に挙手する生徒」は「皆無」で「くりかえす質問に、おうむ返しの『わかりません。』

が一巡して、教師の説朋で決着する」展開の中、 「視線も合わない表情も動かない時間」

が過ぎてゆく(松野1995、前節23における引用中の二重下線部)O　この記述に、現在の

高等学校国語科授業の実態を端的に見ることができるOこのような実態を改善するために、

まず、学習者間のコミェニケ-ションを実現しなければならない。

国語科授業において、学習者に'E正しい"読みを求めさせる必要性は否定しないo Lか

し、その前段階として、まず、個々の学習者を、テクストに相対し、読みに向かう読者と

して吃立させる必要があるO　この必要性は、竹本(1981)の実践を典型とする従来の一斉

授業形態による読解指導では満たすことができない。その一方で、それを満たす学習指導

として、これまでに分析、考察した高野(1990)、松野(1995)の実践がある。とりわけ、2j

で指摘したように、松野(1995)の実践は、高野(1990)では成立していなかった個々の

学習者による発話の積み重ねの多重性を実現している点で、従来の読解指導を改善する有

効な提言として位置づけられるo　そこで、本稿では、松野(1995)の実践を、読みの学習

指導モデルとしてとらえたい。松野(1995)の実践をふまえた読みの学習指導案の一例(学

習指導試案)を示すと次のようになる。
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学習活動 学習指導および指導上の留意点

1教師による本文の通読を、

聞くO

2　テクストに対する印象を、

L人一人が語'A-,-

3　テクストを読解する。

・教材本文を通読するo　音読しながら、テクストの叙述

内容に関する説明を加える。ただし、教材本文を読も

うとする学習者の意識の妨げとならぬよう、説明はで

きるだけ端的にまとめる。

・端的な説明ができないようであれば、教材本文の横に

内容に関する説明書きを記したテキスト(いわゆる"

傍注テキストつ　を用意する。

・必ず全員に発言させるO (発言の順番は自由。)

・この学習活動が、読みの正誤を評価するためではなく、

一人一人の学習者の読みを"知る''ためのものである

ことを確認するO

・一人一人の学習者の発言に対してコメントを加え、個

々の学習者の発言が、他の学習者の発言に関連づけら

れるよう、そして、すべての発言の中に位置づけるよ

う、配慮する。

・発言できない(しない)学習者に対しては、他の学習

者の発言と同じか、違うか、その理由は何か、問いか

けることにより発言を促す。

・先の発言と「同じ」と発言する学習者に対しては、ど

こが同じなのか、その理由を問いかけ、その学習者独

自の発言を要求するO

・発言を促す、発言を関連させる、あるいは次の読解学

習に利用するために、個々の学習者の選言を、 「発言

記録簿」にメモ書きする。

・場面ごと(段落ごと)の読解指導を行う。

・学習指導においては、 2で語られた学習者の轟音(i

入-人のテクストに対する印象)に必ず触れるように

する。 (この配慮によって、一人一人の学習者のテク

ストに対する"印象"が、テクストの表現に即した"

読み"に変容することを期待する。)

この学習指導の目的は、テクストのジャンル(小説、詩、短歌、随想、評論など)に応

じた読みの方法を教えることではなく、 (テクストのジャンルに関わらず、)個々の学習

者の読みそのものを顕在化させることにある。したがって、学習指導試案では、扱うテク

ストのジャンルを限定していない。
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また、授業時間数、各学習活動の時間についても一、.限定していないo実際の授業は、 「
定の時間を設定して実践されるO　それゆえ、時間数を限定しないことは、実践-の適応と

いう点で問題があるo　しかし、本学習指導試案では、全ての学習者に自己の言某.(自己の

読み)を発言させることを最も重要視し、あえて時間数の限定を避けた。

「3　テクストを読解する」は、.個々の学習者の表卵子為、すなわち「2　テクストに対

する印象を、一人一人が語る」学習活動により重点を置くならば、省略してもよい。ある

いは、 「1教師による本文の通読を、聞く」学習における教師の説明があれば即畢指導

は不要と判断される場合も、これを省略してもかまわないOただし、 2.2、 2.3で分析、考

察した高野(1990)、松野(1995)の実践で行われていた、個々の学習者の初轟の感想(チ

クストに対する印象)をテクストの叙述内容に位置づけながら展開する読解指導は、従来

の一斉指導形態による読解指導の改善に資すると考えるo　そこで、本学習指導試案では、

「2　テクストに対する印象を、一人-人が語る」学習活郵後の「3　テクストを読解する」

学習活動の有効性を認め、これを設定した。

なお、松野(1995)には明記されていないが、本学習指導試案では、 「2　テクストに対

する印象を、一人一人が語る」学習活動において、教師が発言の正誤を評価しないことを

強調するようにした。これは、個々の学習者が、他の学習者の発言を"正しさ"という観

点から価値判断することを防ぐためであるO　また、発言することに抵抗を示す、あるいは

寛言になれて早ない学習者は、 「(先行する発言と)同じです」と発言する可能性がある。

このすうな学習者-の対応は松野1995)には述べられていないo 「同じです」という言

に対しては、 "同じ"と判断する理由をテクストの叙述内容に即して語らせることにより、

その学習者独自の言葉(読み)を導出できると考える。そこで、本学習指導試案では、 「2

テクストに対する印象を、一人一人が語る」学習指導上の留意点として、 「先の発言と

『同じ』と発言する学習者に対しては、どこが同じなのか、その理由を問いかけ、その学

習者独自の発言を要求する」ことを記した。

3.2授業空間のデザインのあり方について

3。1では、先行実践である高野(1990)、松野(1995)をふまえながら、学習者間のコ.ミ

ュニケ-ションの必要性を論じたo　さらに、松野(1995)の実践を、読みの学習指導のモ

デルとしてとらえ、学習指導試案を野示したO

ところで、学習者間のコミュニケーションを実現するためには、コミュニケーションが

存在する"授業空間のデザイン"を考察しなければならないO "授業空間のデザインブ'と

は、個々の学習者の机、あるいは教壇、教卓といった、.物理的な教室備品の設営のあり方

だけを指していない。教室に存在する教師や学習者の行為の設営のあり方をもその範噂に

含んでいる。これまでに述べてきた個々の学習者の発話の方向を規定することも、教師に

よる"授業空間のデザイン"のひせつである0　-斉授業形態による読解指導の問題点の一

つは、個々の学習者の発語の方向が、教師に向けられていることにある。その方向を、他

の学習者に変えなければならない。

このことを図で示したのが、モデルIとモデルⅡ (「5　資料(1)」参照)であるO　モ

デルIは、これまでの一斉授業形態による読解指導における発話の方向を示している。こ

のモデルでは、学習者が教師に向かって発話している。一方、モデルⅢは、学習者から学
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習者-と向かう``声"が成立し、 ``学習者一学習者"の関係が築かれていること、すなわ

ち学習者間のコミュニケーションが実現していることを示している。このモデルⅡでは、

個々の学習者の発話が、他の学習者に向けられているO　そして、モデルIとモデルⅡとで

は、教師の役割に違いがある。

授業において、教師が学習者の発言の代弁者となる場合がある.モデルIは、このよう

な授業空間におけるコミュニケーションのあり方を表している。このとき、代弁者である

教師の言葉は、学習者の言葉を典拠としながらも、彼らの言葉から切り離され、教師固有

の言葉として学習者に受け止められることになるO例えば、竹本(1981)における学習者

(石崎)の言某を端的に換言した教師の言葉(「ささやかなことばの力の旗泉というか、

その秘密は、ことばを現象の一端としたその奥の部分にあるということだな」自ま、代弁

者としての教師の言葉である。モデルIでは、ある学習者の発話は、他の学習者に直接向

けられることにはならないC　学習者の発話は、依然として教師に向けられるo　そして、そ

れとは別に、教師の発話が、個々の学習者に向けられることになる。

一方、学習指導における教師の役割として、学習者と学習者とを、彼らの発話によって

結びつける媒介としての役割がある。この場合、ある学習者の畢話は、まず、媒介となる

教師に向かって男せられ、教師の中継によって他の学習者に向けられることになる。教師

の媒介によって、学習者から学習者へと向かう"声"が成立し、 "学習者一学習者"の関

係が築かれるO　モデルⅡは、このような授業空間におけるコミュニケーションのあり方を

表しているO　高野(1990)の実践において設定された「相互批評」は、学習者が"書くこ

と"によって、モデルⅡで示された学習者間のコミュニケーションを文字テキスト上で成

立させたものとしてとらえられる。また、松野(1995)の実践は、全ての学習者が"語る

こと"によって、さらに、教師が個々の学習者の発話の「要旨を復唱」することによって、

モデルⅡのコミュニケーションを授業空間に成立させている。いずれの実践も、教師は、

個々の学習者の畢話を結びつける媒介として機能している。

ところで、松野(1995)の実践では、学習者全員にテクストに対する印象を語らせる学

習指導が経過するに従って、 「順番のすぎるのを待っ、雨宿りのような表情が消えて、発

言者の方へ体の向きを変える者、うつむいてはいるが、くすっと笑っている、隣席とうな

ずき合う、ノートに書きとめる、など、教室が少し動きはじめるoJ　つまり、学習活動の

進展に即して、個々の学習者の身体に動きが見られるのである。とりわけ、 「発言者の方

-体の向きを変える者」がいたことに注目しなければならない。

発話する学習者は他の学習者に``顔を向けて"餐話し、 -・方、それを聞く学習者は発話

している学習者に"顔を向けて"それを聞くという"顔と顔を向けあった"状態が、学習

者間のコミュニケーションが実現する上で、.重要な働きをすると考えられるQ　一斉授業形

態の場合、学習集団は、教室の前(つまり教師)に向かって一律に着席しているO　そのた

め、発話する学習者は、教師に向かって発話することになりやすく、それを聞く学習者は、

教師の華話のみに注目することになりやすい。学習者間のコミュニケーションを実現する

ためには、学習者が"顔と顔を向け合った"状態に授業空間をデザインしなければならな

い。松野1995)の実践のように、個々の学習者が「畢言者の方へ体の向きを変える」状

態が自然に産まれることがもっとも望ましい。しかし、そうでない場合、意識的に個々の

学習者が"顔と顔を向け合う"ことができるよう配慮しなければならない。このような教
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師の配慮があるとき、モデルⅡの餐話の方向を示す矢印で表されるような、ある学習者か

ら他の学習者への"声"が実現するだろう。

小学校の教室に、発言するときの約束事が掲示されていることがある。例えば、 「5

資料(2)」のような掲示であるO　これは、鳴門教育大学附属小学校2学年の教室の黒板

左上に、貼られていたものである。とりわけ「はなしている人を見ながらきく」 「みんな

のほうをむいてはなす」として、 ``顔と顔を向け合った"状態が作り出されるよう配慮さ

れていることが興味深い。このような初等教育の時点での約束事は、中等教育においては、

教師、学習者ともに忘れ去ってしまっているのではないだろうかO　しかし、個々の学習者

が　く`顔と顔を向け合う"ためには、 「はなしている人を見ながらきく」 「みんなのほうを

むいてはなす」という発言の約束事を再び意識させる必要がある。こうした約束事の意識

化も、発話の方向を規定し学習者間のコミュニケーションを実現する授業空間のデザイン

としてとらえられよう。

さらに、このような学習者と学習者が`1顔と顔を向けあった"状態を創り出すために、

学習者の机といすの配置を変えることは有効であろう。討論の授業などで設営されるラウ

ンドテーブル型のいすの配置や、グループ学習で設営される班ごとに机を向けあった配置

の場合、必然的に学習者と学習者とが顔を向け合うことになるからである。つまり、机や

いすといった教室備品の設営のしかたによって、学習者の発話の方向が、他の学習者へと

変えられる可能性が見出されるのであるO　ここに、 "授業空間のデザイン"としての物理

的な教室備品の設営のありようと学習者の発話のありようとの接点があるO

学習者間のコミュニケーションを成立させるための教師の役割は、個々の学習者の発話

を他の学習者に結びっける媒介としての役割だけではないO　学習者間の直接的なコミュニ

ケ一一ションが産まれやすいよう授業空間をデザインし、その場を提供することも教師の役

割である。近年、学習指導という用語について、学習の``指導"ではなく学習の"支援"

であるとする議論がある。高野(1990)や松野(1995)の実践のように、学習者間のコミ

ュニケーションにおいて"学習者間の相互作用による学び"が実現するのならば、直接的

コミュニケーションの場を提供する教師の役割は、まさに"学びの支援"として位置づけ

られよう。

グループ学習や討論による学習については、一斉授業形態における画一的、受身的学習

を打開する方策として考案され、実践されてきたO　これらは、個々の学習者の発話の方向

に焦点を当てたとき、一斉授業形態にはない発許の方向を産み出すという点で、その有効

性が認められる。ただし、樽にグルーープ学習については、その有効性が認められる反面、

否定的な側面もあるO　グループ学習では、各班ごとの学習活動が展開される。そしてそこ

では、学習課題の解決をめぐって、各班ごとに"顔と顔を向けあった''発話が繰り広げら

れている。問題は、ある班での華話が、他の班の学習者にとってどのように聞こえている

か、という点にあるOグループ学習の前段階としての5-6人の話し合い学習を、バ~ズ・

セッション(Buzz Session)と呼ぶことがある。 "バズBuzz"とは、 "蜂がぶんぶんという

"意味であり、、"がやがやと話し合う状態"を指す。バズ・セッションと同じく、グルー

プ学習においても"がやがやと話し合う状態"が教室に起こることになるo　このような状

態は、教師から見た場合、活発な学習活動が展開されているようにとらえられ、肯定的に

評価される。しかし、個々の学習者から見た場合、他の班の話し合っている多くの声は、
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単なるノイズになっており、学習活動の障害となっている場合があるのではないか。すな

わち、学習者の畢話と授業空間のデザインとの関係には、学習活動が成立するための微妙

なバランスが隠されているのである。

これは、今日の新しい授業空間のデザインについても当てはまることである。例えば、

従来の教室概念そのものを解体し、教室の壁を取り除いたオープンスペースの教室が、全

国に多く産まれつつある。そこでは、教室の壁がないため、ある教室の学習活動における

学習者の発話が、他の教室で異なった学習活動を行っている学習者にも聞こえることにな

る。稿者は、かつて、オープンスペースでの授業風景を録画した映像を見たことがある。

そこでは、他の教室から聞こえてくる声のために、学習活動に集中できない学習者の姿が

記録されていたO　オープンスペースといういう授業空間のデザインのために、他の教室の

学習者の発話が、ある教室の学習者の学習活動を妨げる要因となってしまっているのであ

・i:c

学習者の発話とその方向に着目し、個々の学習者の牽話が他の学習者に向けられている

のかに配膚し、 ・(グループ学習やオープンスペースといった) "授業空間のデザイン"は

検討されなければならない。それを無視して形式のみに着目して授業空間をデザインした

とき、個々の学習者の発話は、他の学習者の学習活動を促すのではなく、逆に妨げる要因

となってしまうであろう0

4　結論および今後の課題

-本稿で論じたことをまとめると、以下の5点になる0

1一斉授業形態での読解学習では、学習者は、教師の発話のみを"正しい"言葉として

聞き、他の学習者の発話を無視する場合がある0

2. 1の問題を解決する-ために、教師は、次のa、 bに留意し、学習者-学習者間の直接

的なコミ立ニケ-ションの場を提供しなければならないo

a　個々の学習者の発話を腰在化させ、その方向を他の学習者に向けさせるo

b　他の学習者の発話に対する価値判断の観点として、 "異質さ"を設定させる。

3　学習者間の直接的なコミュニケーションの場を提供するために、教師は、学習者と学

習者が,"顔と顔を向けあった"状態を創り出さなければならない。

・4　"顔と顔を向けあった"状態を創り出すために、グループ学習や討論の学習といった

形態は、 "授業空間のデザイン"として有効である。

5　形式面ではなく、学習者の発話とその方向に着目し、 "授業空間のデザイン"は検討

されなければならない。

ことばの学習指導を担う国語科では、ことばを通して、他者とのコミュニケーションを

図り、その中で自らの考えを紡ぎあげていったり、自らの考えを説得的に主張する言語能

力を育てなければならない。しかし、現実の国語教室では、こうしたコミュニケーション

の場すら提供されていないのが現状ではないだろうか。本稿では、上記のような言語能力

を育てるために、学習者の発話の方向に着目し、学習者間のコミュニケーションの場を握
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供する学習指導のあり方、授業空間のデザインのあり方を議論した。

他の学習者・とコミュニケーションを図り、その中で自らの考えを練り上げ、そしてそれ

を他者に説得的に主張する言語能力を培わせるためには、本稿での擬音だけでは不十分で

ある。コミュニケーションを圃り議論するに足りうる学習課題づくり、あるいは異質な考

えを一方的に排除するのではなく(ひとまず)共有し、議論できる教室風土の創造など、

様々な観点からの考察が必要であろう。これらは、今後の課魔として、別稿において改め

て玲じることとしたい。

5　資　　_料

※S (実線の矢印)はL.ある学習者から教師-の発話を表しているQ (実際の授業では、発話Sが、複数の

学習者によって産み出されているCつまり、時間の流れに即して、 Sl、 S2、 S3・-という異なる学習者

から教師-向かう発話Sが数多く存在することになる。しかし、モデルでは煩雑を避けるため、一本の

美顔(S)を示すにとどめたO)一方、 S' (点線の矢印)は、教師から学習者-の発話を表しているO (実

輝は、教師の発話S'は、授業空間に存在する全ての学習者に向かっている。しかし、モデルでは煩雑

を避けるため、 S'の点線によって部分的に示している) slは、 Sを典拠として産まれている。それゆ

え、 SとSrは同時に生起するのではなく、 Sが産まれた後にS'は産まれているo　このモデルは、ある学

習者の発話Sを典拠に産まれた教師の発話S.が、 (Sを発話した学習者を含めて)授業空間に存在する学

習者たちに向かっていることを示している。
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※Cl、 C2、 C3は、教師を媒介とした学習者一学習者間のコミュニケーションを表しているOただし、.こ

れらは同時に生起しない。それぞれは、時間の流れに沿って産まれているCつまり、モデルでは、 c1

-⇒C2→C3の順に、それぞれのコミュニケーションが起こることを表し、時間の経過を表現しているO

〇　　　　〇　　　　　〇・　　　〇　　〇
つ　　　　　　と　　　　　　　つ・　　　　ム　　ー　は

な　　も　　　け　　ん　なお
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第四節　アナウンサーの話し方から考える

厚母　充代

目　次

1　研究の目的と方法

2　アナウンサーの話し方から

3　授業への握案・学習指導案

丁単元「三分間スピーチ・みんな聞いて、私の話」

4　まとめと今後の諌題

5　資　料

1　研究の目的と方法

現在、話し言葉教育が注目を浴び、学校現場においてもその指導が活発になりつつある。

そして主にその指導は、公の場において自分の意見を話すことのできる学習者を育てる事

が目的とされている。しかし実際の指導においては、効果的に話す方法を身につけさせる

こと、つまり技術的な側面に大きな重点が置かれているように見受けられる。もちろん技

術的な面を磨くことは必要ではあるが、それだけに終始するのではなく、学習者に上手に

話すという事は技術面だけで補い切れない部分があることに気づかせ、どのようにすれば

効果的に話せるのかを考えさせる場面を作っていかなくてはならないと思われる。

よって本稿は、公の場に適したとされるアナウンサーの話し方を取り上げ、その問題点

を導出し、それをもとに現在の学習者に必要となる話し言葉教育の方法を、学習指導案の,

形で提示することを目的とする。

方法としては、公の場にふさわしいとされ、手本とされるアナウンサーの話し方の、ど

のような点が問題なのかを考察する。次に、以上の批判的考察をもとに、学習指導案の作

成を行う0

2　アナウンサーの話し方から

「よい言古し方」 「上手な話し方」をする人を挙げてみるとすれば、どのような人が思い

浮かぶだろうか。様々な人達を挙げることができるだろうが、その中に「アナウンサー」

もきっと入ることだろう。

彼らの仕事は、不特定多数のテレビ視聴者に対し、情報を明確に、それも限られた時間

に伝えるというものであるCその為、聞き手にとってできるだけ聞きやすくするために、
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発音やアクセント、間の取り方も、公の場にふさわしい話し手として訓練されている。そ

れは、以下の文章からも、アナウンサー自身が公の場に適した話し方をするべきであると、

意識し、努力していることがうかがえる。

*1音声による事柄の伝達や描写であるから「話しことば」としたいが、アナウンサ

ーの立場から研究の対象にするのは、私的な会話ではない。インタビューや司会でさえ、

公的な場での音声表現である。アナウンサーは、話を聞く相手のことと、その会帝を聞

いている不特定多数の視聴者を意識している以上、やはり、あらたまった公的な状況の

中にいる。私的な場での会話をプライベート・スピーキング、あらたまった公的な場で

の講演やスピーチをパブリック・スどこキングとすれば、放送の中での音声表現はパブ

リック・スピーキングにふくまれる。

これはNHKアナウンサーの意識を反映した文章であるが、他局のアナウンサーもその

アナウンサーという職業柄、公の場にふさわしい話し方が求められているという意識はあ

ると思われるo　よって、アナウンサーが身につけようと日々努力している話す力というも

のは、公の場で人が効果的に話す際に、必要とされる力として捉えることができるだろう。

しかし、誰かに明確に情報を伝えるた舶こ、いっも話し方に気をつけているアナウンサ

ーにも批判されている点はある。 *2それは、アナウンサーの話し方は気持ちの入ってい

ない、無機質な話し方であるという批判である.そして、アナウンサー達は、そういった

批判を重く受けとめて日夜その批判を乗り越えるための訓練を行ってきたという。

だが、 、テナウンサーの仕事内容を考えてみると、どうしても無機質な話しかたにならざ

る壷得ない面がある。まず、アナウンサーはある情報があって、それを明確に多くの人々

に伝える事をしなくてはならない。つまり、アナウンサーの仕事はある情報の報告である。

その際アナウンサーは明確な情報伝達が求められている職種である以上、私的な感情とい

うものを全面的に押し出せない面もあるだろう。あるいは、そのような意識を持ってはい

なくてもiアナウンサーの話している内容はもーともと報告すべき材料として存在している

ものであり、それがアナウンサーにとって誰かにどうしても伝えたいという必然性を持っ

ものとなり勇軌、事も予測されるO　さらに、アナウンサーは不特定多数の人物を対象として

いるが、逆にいえば明確に相手の像が結べないために、どうしても他者意識が希薄になり

がちになってしまうのではないだろうか。

以上のように、アナウンサーの仕事内容を考えると、どうしてもその話し方が無機質に

なり、相手に働きかける力が希薄にならざるを得ない状況に置かれているのである。

*l 『アナタン叶たちの70年』 NHKアナウンサー史編集委員会編1992.12.21発行　p405-p406

*2 『アナウン叶たちの70年』 NHKアナウンサー史編集委員全編1992.12.21発行　p392-p410

「アナウンサーは、いま」に、アナウンサーの話し方の批判とそれに対するアナウンサーの

努力がまとめられてる。

-52



ここで今の国語教育に求められている話し言葉の力について、考えてみたいと思う。国

語科教育では主として、公の場に適した話す力を学習者につけさせるため、学習者に自分

の意見を簡潔に、的確に、わかりやすく相手に伝えることを目的とした、スピーチや、デ

ィベート、パネルディスカッションなどの指導が取り入れられてきた。そして、これらの

指導は主としてアナウンサーの話し方同様、公の場で役立っ話す技術的なカを養うことが

狙われ、肝心の相手に積極的に働きかけていく力を養うことには目が向いていなかったの

ではないだろうか。もちろん自分の意見を簡潔に、的確に、わかりやすく相手に伝えるこ

とが重視されている。しかし、単なる伝達事項や報告だけでなく、公の場では自分の意見

といった自己が前面に押し出されるような内容を相手に伝える場面も存在する。その際、

簡潔に、的確に、わかりやすくということだけではなく、相手に積極的に働きかけていく

力も必要となってくるだろう。さらにそれは、公の場だけでなく、話す際に求められる力

でS*5<う。

アナウンサーの話し方は、公の場だけでなく、日常生活においても、自分の意見を簡潔

に、的確に、わかりやすく相手に伝えようと努力する際、多くの示唆を与える。だが、-　日

常生活の中である入物に話をする時に、私達はアナウンサーのような話し方を、そっくり

そのまま行う事はしないだろう。原稿のあるアナウンサーの場合と違って、私たちはその

都度その都度、自分の意見や考えに基づいて話をしているからである。そしてそれは大抵

の場合、ある人物を想定して畢話されており、誰かに伝えようとする思いが強い場合には、

私というものが前面に打ち出されてくるように思われるO　よって、uアナウンサーの話し方

を手本としているだけでは、充分ではないということをもづと自覚して、上手に話すこと

を考えねばならないと考える。

ここで確認しておかなければならないのは、話す際に相手に働きかけるとノいうことを重

視するということは、演じる、雰囲気を作るという事とは異なるという事である。伝えよ

うとする気持ちを表すために、変に抑揚をつけたり、表情をつくったり、雰囲気を出そう

とすることは、聞く側にとっては不自然極まりない。アナウンサーの話し方が時に、わざ

とらしく感じるのは相手に働きかけるということを履き違えた時に起こっているのではな

いかと考えるO

また、相手に働きかける力は、必ず聞く側にも大きな影響を与えると同時に、重要なも

のでもあると考えられる。誰かが「自分」に向って話をしているという認識を持つことは、

相手が自分の存在を認めた上で詩をしているのだという認識を持つという事でもあるO伝

えるという気持ちを持って話すという事は、相手側にその存在を認めたうえで話している

という意識を持たせ、自ずから聞く姿勢に導くという点において、重要なことであるとい

えるだろうOそして、話しているほうも、相手にしっかりと自分の話を受けとめてもらっ

ていると、安心して話すことができるO話すほうにも聞くほうにも、互いに必要な力とし

て相手に働きかける力は存在する。アナウンサーたちが一番話す時に求められ、苦労して

いる無機質な話し方にならないための働きかける力の表出は、実は日常生活の中では誰も

が無意識に行っていることであり、また、話し合うという行為において非常に重要な役割

を果しているのである。

よって、国語科教育で公の場にふさわしい話し手を育てる際には、技術的な面だけでは

なく、相手に働きかける力を養うための指導を行っていかねばならないと思われる。よっ
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-C、公の場で話すという意識を学習者に持たせながらも、同時に特定の誰かに何か話した

いこ_とを持ってスピーチする活動をとりいれる事が必要となると思われる0

3　授業への提案・学習指導案　-単元「三分間スピーチ・みんな聞いて、私の話」 -

前項で、アナウンサーの話し方を批判的に考察し、それをもとに国語科教育で求められ

る音声言語教育の指導について述べたO.それに従って、学習指導案を作成する。

●単元設定の理由

従来、話し言葉教育ではスピーチやディベートなど、主に公の場で話す際に必要な能力

を育成する教育が営まれてきた。そしてそのような指導においては、話す技術に評価が焦

点化されていた。それは話し言葉の評価の観点として、学習者にも教師にも技術面のほう

がわかりやすく設定しやすいという側面が影響を与えていたと思われる,/しかし-方で学

習者には、話すことの技術の良し暮しが即ち話すことの上手下手を決定するという認識を

植え付けることにもなったように思われる。

学習者に上手に話ができるようにするには、まず話し方といった技術的な面から指導に

入るのではなく、話したいと思わせること、話すことが楽しいことを学習者に経験させて

行くことが大事なのではないだろうか0　本単元では、学習者に話すことが楽しいという径

験を持たせることをねらいとして設定した。

まず、話すことが楽しいと思うためには、自分の話したいことを探させるところからは

じまると思われる。話すことには色々あるが、元々情報や伝達事項があってそれを明確に

伝えるために話す報告とは違って、楽しく話すためのその内容は、自分が何らかの感動を

持って受けとめた事柄となることが必要であると思われるOそして話す内容を探すために、

学習者には何気なく過ごしている日常生活に注意深く目を向けさせていくことにもなるO

それは、学習者に物事を観察する力を養うことに繋がることにもなり、自己の捉えていた

日常生活に対する認識の変革を促すことにもなると思われる。

次に、誰かに話したいことが見つかると、話し手は一生懸命話そうとすると思われる。

なぜなら一生懸命日常生活の中から感動を伴って見つ_け出してきた事柄を、話す相手にし

っかりと理解して欲しいという思いを持つと思われるからであるO　そして、話し手が相手

によりよく伝えるた舶こ努力していく中で、話し方自体もその話し手の顔が見える、その

人の話し方が養われいていくことも期待できるのではないかと思われる。そして、話すこ

とに楽しみを見出し、効果的に伝えたいという気持ちが高まった時点で、請しかたの指導

を行いたい。そうすれば、学習者には必然性のあるものとして受け止められていくと思わ

れるからであるO

また、謡を聞く側にとっても、話し手の「伝えたい」という気持ちを感じ、受け止めて

いくことは、自分に向って譜がされているという認識を持つことにつながり、言責を固く姿

勢をもたせることにも繋がると思われる。そして、話し手も聞き手がしっかりと自分の言

いたい事をっかみ受けとめてくれる事が確認できると、安心して話をする事ができるであ

ろう。つまり、話をする際に必要となるのは、相互に「伝える」気持ちを持つことと同時
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に、相手の話を受け止めることであり、それは非常に重要なことである。指導は話す事だ

けではなく、聞く事にも注意を払って行っていきたい。

今回の単元では、一週間に一人が発表する事を一年間かけて行っていくという形式を採

用した。放りたてて話し言葉指導を集中的に行うと、どうしても上手に話そうとする気持

ちばかりが先走ってしまい、楽しく話すという経験を持たせる事が難しいと思われるo　ま

た、活動が長期にわたる事で、じっくりと話す・聞く力を養うことができると同時に、学

習者同士がお互いに何を考えているのかという相互理解の場を作り上げて行く事も図れる

のではないかと思われる。活動の単位は五人から六人程度の班とするo　いきなり大勢の前

で話せることを行うと、どうしてもうまく話をうという技術的な面ばかりにとらわれてし

まう恐れがあるO　また、自分が話したことについて明確な反応が得られないために、`きち

んと自分の話したことが伝わっているかどうか不安に思い、その不安が言舌すことの苦痛に

繋がりかねない。.よって、初めは五人から六人程度のパブリック・スピーチから出発し、

熟達に応じて聞く人数を増やしていけばよいと思われる。

◎学習指導案　　<毎週一時間のうちの十五分間>

●学習目標

①日常生活を振り返って、話したいことを見つける事ができる。

②きちんと自分の意見を話すことができる。相手の意見を聞くことができる。

③いろいろな話し方とその効果について考える事ができるO

≪第一時≫

本時の目標

①三分間スピーチの活動内容を理解する事ができる0

本時は資料①②⑨音便いながら、教師が学習者に次時からの活動についで説明を行うO

学習者にはそれぞれ話す内容を見つけてくるように伝えておくo　資料を挟むB6版のファ

イルも同時に配布するO

ファイルに資料①②③を挟むことで、これまで自分が話をした、あるいは聞いた内容に

ついて見返すことができるようにする。見返すことによって、学習者が話をする順番が回

ってくる度に、以前の自分の話し方の気をつけるべき点として指摘されたことを確認する

ことができ、それをもとに次のスピーチの目標が設定できるようにするo　また、話した内

容も同時に確認することができ、学習者同士の相互理解を促すことにもつながるように思

われる。

≪第二時以降≫

本時の目標

①日常生活を振り返って、話したいことを見つける事ができる。
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②きちんと自分の意見を話すことができるO相手の意見を聞くことができる。

③いろいろな話し方とその効果について考える事ができる。

学習活動 指導上の留意点

1、本時は授業はじめに三分間

スピーチを行うことを伝える,

_2、話し手は一生懸命伝えるよ

うに話し、聞き手は一生懸命

聞く。

3、聞き手(司会)は、話し手

の話した内容を要約して話し、

ほかの聞き手は感想と共に言否し

方のよい点改善すべき点も述べ

ていく。

4、班全員が今回のスピーチに

ついての反省-・感想を書く。

・班単位で活動することを伝え、机を班体形にさせる。

・様々な話し方があることに事に気づかせる。

・プリント①にしたがって、活動を行う。

・教師は班での話し合いを机間指導する。

・聞き手(司会)は話し手の左隣の人が行う。

・この活動自体は十五分間しか時間を取らないので、

感想を述べる事ができなかったものは、ワークシー

トに感想を書いたものを話し手に渡す事に代える。

・話し手は反省を、その他の人は感想・アドバイスを

書く。書いたものをファイルにとじて提出させる。.

・教師は提出されたプリントを見て、次の活動が前回よりも発展のあるものとなる活動に

なるようにアドバイスを、適宜赤ペンで入れる。

・華展として学年末には班ごとではなく、クラス全員の前で話す事を行わせてもよいとも

思われる。

4　まとめと今後の課題.

本稿では、公の場で話すことのできる学習者を育てる事をねらいとしつつも、技術的な

面にばかり目が向かないような指轟を考えてみた。

今回は、スピーチを行う者が話題を探してくる際に、指導らしい指導を与えていないが、

それでよかったのかどうかという点であるU　学習者が自ら自己の生活を振り返らせるため

に、あえて教師は手助けをしない設定にしたのであるが、その設定が適切であったかどう

か不安であるO　また、今回は一年間を通した活動を想定したのであるが、この活動が単調

になってしまい、学習者に飽きられてしまうのではないかという危慎もある。季節ごとに、

あるテ-マを設定したりなど、活動に何らかの変化を持たせるような指導も必要となって

くると思われるが、それらは今後の課題として考えて行きたい。
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5　資　料

≪資料(》≫ 三分間スピーチの説明

これから一年間、三分間スピーチを皆さんにしてもらおうと思います,三分間スピーチ

の進め方について説明をしていますので、しっかり読んで下さいO

・三分間スピーチの活動時間-毎週、日曜日の国語の授業のうちの十五分間。

・活動単位-各班ごと。

・スピーチを行う時間I.・三分間O

・司会者-スピーチ担当者の右隣の入。

く進め方>

①まずスピーチを行う人は、授業が始まる前までに、プリントNo,lに話すことをまと

め、話す際に気をつけたいことを目標として設定するo

②授業が始まる前までに、班ごとに班体形を組む。

③授業が始まったら各班ごとにスピ-チを始める。

孟£忘弧は、事前にまとめておいたプリントを参考にしながら話すOプリン
トを見てばかりではいけない。できるだけ見ないようにして言古す事を心がけるo

盈会意は時間を計りながら、三分以上経ったら机を小さくたたいてスピ~チ担当者に
時間が来た事を合図するoスピーチが終わったら、スピーチの内容を簡単に要約して

まとめて話し、全員に内容の確認をとるOそして、司会者の右側から順番に感想とア

ドバイスを発言するように促す。

盈蓋急になる人は、しっかりスピーチを行う人の話を聞くoそして、司会者から発言
を求められたら感想とアドバイスを述べる。

④十五分が過ぎて、教師から終了の合図が出たら、速やかに発表者はプリントNo,lに

反省を書-き、司会者・聞き手はプリントN0,2に感想とアドバイスを書くoプリント

はファイルにとじて教師に提出する。

二_
●-スピーチ担当者O

㊨-司会者0

0-・聞き手。

※スピーチ担当者と司会者は、毎回変更する。司会者だった人が、次回はスピーチ担当者

になり、司会者の右隣の人が今度は司会者になる。

◎皆一度はスピーチを行うので、しっかり日々の生活の中から話すネタを探していきまし

ょうO

-　CM



≪資料②≫　　　　　プリントNo,l (スピーチ担当着用)

組　　　名前

E]コて*　　　　3　　　　　r-

★話したい事

★話す時に気をつける事(目標)

★スピーチが終わって- (感想・反省)

プリントNo,2 (司会者・聞き手用)

組　　　名前

日時　　　月　　　　日

★スピーチの内容

★感想・アドバイス
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≪資料③≫　　アナウンサーについての意識

アナウンサーの話し方について考える際に参考とするために、主として学部生を中心に、

六人の方にアンケートに答えていただきました。なおアナウンサーの話し方に対するいい

点・悪い点の解答の同じ番号は、同じ人物の回答を指し示していますO

≪質問≫

アナウンサーの話し方のいい所e悪い所を挙げて、その理由を書いてください。

≪回答≫

・よい点

①話す内容の要点がまとまっているO

②話(ニュース)の内容を理解しやすい、聞き取りやすい。

事実のみを知ることができる。

③聞き取りやすいO聞き手が情報を整理できるように、間がゆったり取ってある。

また、短時間で多くの情報を伝えられるように、早口でしゃべっている。

④はっきりしていてわかりやすいOスピードが-定しているO穏やかな口調O

辛味なことをあまり言わない。

⑤要点をわかりやすく育っている。

⑥まあ、わかりやすいO　ブナン。

・悪い点

①すらすらすぎて理解しづらいO聞き放り難い人がいる(発音とかの間者で)0

飽きがくるo

②悪いニュース(殺人・自然災害)を伝えた後、がらりと声と表情を変えて、元気よく、

「さあ! !次はスポーツです! !」とか言われると、この落差は何だ!?、と思ってし

まう。 (たまに有名人が死んだ後) 「ご冥福をお祈り致します」という時だけ感情をう

かがうことができるが、それ以外は(うかがえない)0

ニュースの種類によってよい・悪いは変わる。ニェ-スステーションとか、 NHKのニ

ュースとかで、あとリポーターの話し方も(変わる)0

③特にないO多少事務的すぎる時もあるけれど、アナウンサーはむしろそうあるべきだと

おもうので、それもしょうがないと思う。

④殺人事件や災害に遭った人のニュースなどと、スポーツの話題のときとで口調が変わら

ない。 (とはいえ、これは番組の都合などが関係しているためであって、アナウンサー

個人とは関わっていないとは思うのですが)

⑤個性がないO意見があまり言えないO

⑥個性がない。商業的で安心感がないOあたたかみがない(キャスターの方がよい)0
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第二章　プレゼンテーションからの国語教室



第-節　プレゼンテーションを教育に生かす

一一単元「文化祭の出し物をプレゼンテーションで決めよう」 -

真部　奈美

日　次

1.月的および方法

2ー　プレゼンテーションとは何か

3.園書手を引き付ける

プレゼンテ-ション・トークとは

:Wォサゥ"」ゥ:/ i/ -fer憾^^^^^^^^^^^^ftjj悶朋

5.授業への提言・学習撮導案

-単元「文化祭の出し物をプレゼンテーションで決めよう」-

6.まとめと今後の課題

7.配布プリント

1　H的およびJsm

本痛では、プレゼンテーションとはどういうものかということ、また、プレゼンテーショ

ンの特色やそれをおこなう際に必要な能力とは何かということを明らかにし、それととも

に教育の中でのプレゼンテーション活動の意義づけおよびその可能性を考え、学習揖導案

を提示する・ことを、目粉とするo

方法としては、まず、実社会においておこなわれているプレゼンテ-ションの特徴的傾

向を捉え、それらを受けて、教育現場において適切なプレゼンテーション活動の在り方を

探っていくこととする。

2　プレゼンテーションとは何か

プレゼンテーションとは一体どういうことをするものなのだろうかoまた、その目的や

特徴は何であろうか。まずはプレゼンテーションとは何かということについて言及したい。

プレゼンテーションという言葉が最初に使われたのは広告業界であるというo事典では、

広告活動に関する計画案を提示し,説明すること。関係者の立場からみると①広告

会社から広告主に対して行うもの②媒体社が広告会社に対して行うもの⑧制作プロダク

ションが広告会社.媒体社,広告主に対して行うものに大別できる.日
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企画案の提示、説明.広告用語では一般に、広告会社が新たな広告取扱いを獲得す

るため、広告主に対し、特定広告キャンペーンの企画を提案することをいう。これは、

広告主のオリエンテーション(複数の広告会社に対し,広告すべき商品・役務の内容、

予算などを提示し、企画の提出を求める)にこたえるもので.最小の予算で最大の広告

効果が期待される企画案が主として採用される。 ◆Z

とあり、プレゼンテーションとは自社の企画を売り込む(提示、説明する)ことによって、

仕事を獲得する方法戦略のひとつであると捉えることができるOその際には、その企画の

内容自体が採用に関わることはもちろんであるが、その企画の有用性をいかにうまく相手

に理解させることができ、相手に興味をもたせたり、納得させることができるかという、

プレゼンターの能力・力量に関わるところが大畠いOそのような意味で、プレゼンテーショ

ンの大きなねらいは、相手の知りたいことは何かということを分析し、それを説明して理

解させる、さらに説得して納得させるというところにあるといえよう0

プレゼンテーションでは自己を主張することではなく、相手の求めている情報を蛙示し、

聞き手に理解してもらう、納得してもらうといった、聞き手を尊重する意識が大切になっ

てくる。また、限られた時間の中で話に耳を傾けてもらい、ポイントを理解させるために

は構成や内容の精選などに工夫が必要である。そのため、効果的なプレゼンテーションを

おこなうためには、入念な準備が必要であり、一般的には次のような準備が必要である。

次に述べるものは、プレゼンテーションの大きな流れと注意点であるが、この場合のプレ

ゼンテーションとは、企業内や技術者特有のものと限定せず、学術、その他の独創的なこ

とがらを多くの人の前で説明し理解を広く求めるというものとして捉えている。したがっ

て自己の主張や考えを聞き手に説明し、聞き手が理解・納得する過程を指すことになる。

そして、以下にその基本となる輪郭を示すことにする。

①内容、全体の構成を決める

プレゼンテーションをおこなうにあたっては、当然プレゼンテーションの内容を決定

し、全体の構成を考えていかなければならない。それらの決定は聞き手の種類(年齢・知

識・興味の度合い等)に大きく左右されるが、それとともに、自己の主張を客観的に根拠

づける情報の収集、吟味もおこなわなければならないoプレゼンテーションは限られた時

間にポイントを理解してもらわなければならないので、それらの材料を構遷する必要があ

る。要約や箇条書きなどの工夫をして、大事な所を薄らさないようにするO内容を支える

材料が揃ったら、それらの開係を考えてどのような噸序で発表すればよいか、などの発表

全体の構成に関わることを考えることになる。最初に「目的」を述べ、次に「本論」 、最

後に「結論」をもってくるということが-・般的である。だが、どうすれば説得力のある構

成になるかを、自分の思考過程に沿い、なおかつ聞き手に対してわかりやすい構成を自分

なりに考える必要がある。

キ1 『広告用語事典』株式会社電通発行, 1985

*2 『日本犬盲科全書』小学館,1988
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②プレゼンテーション・ツールを選ぶ

プレゼンテーションの特徴として、発表資料が掃き手の手元になくても発表内容を理解

するととかできるということがあるo発表時に聞き手は主にプレセンターやプレゼン≠-

の提示する資料等に視線や聴覚を集中させるO.したがって、プレゼンターがど0)Lよぅなプ

レゼンテーション・ツーjL/を選ぶかも聞書手の理解の度合いに影賛する。

最近の主なプレゼンテーション・ツールには次のようなものがある。ネ8新時代に向けて

新しい情報機器を活用したプレゼンテーションはこれからますます増えてくるであろうO

ツー}レ 長所 短所

ホワイ ト. ボード 手軽に使える 保存や再利用が難しい

その場で貴重込める

議論がしやすい

大会場では見づらい

O H P . 制作が容易 大会場では見づらい

場所を選ばない

暗くしなくてよい

聞き手と対話 しやすい

投影画像に歪みが生じる.

35m スライ ド 画像がきれい 会場を暗くしなければな.

大会場でも使用できる らない

持ち運びしやすい 外注費がかかる

コマ送りが簡単 . 制作に時間がかかる .

オンライン . スライド 変更が容易 ハード環境の事前の調整

動画の表示が蘭単 が必要

デ⊥タベースとして利用できる 装置が大がかり古土なりが

ち

使用者の技術が必要

プレゼンターは場・目的・聞き手の人数等の状況にあわせて適切なツールを選ぶことが

必要である。

*3プレゼンテーション教室!　http://www.血CCO乱co. jp/mc/room/basic/index.htm

copyright(c) 1996肝C comunications Co. ,Ltd.
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@リハ」サルをする

発表したい内容・主張・構成・プレゼンテーション・ツール等が決まったら、次はいよ

いよ本発表に向けてリハーサルをする。プレゼンテーションの形式として、聞き手の理解

や関心意欲を左右するのはプレゼンターの口頭発表だと考えられる。したがってそのトー

ク(話し方)が大切になってくる。トークとは、スピーチのように準備した書き言妻をそ

のまま読み上げれば済む、というものではない。もちろん、全体の内容構成や園、挿絵な

どの資料提示の順番が分かるようなメモは必要である。しかし、プレゼンテーションにお

いては、プレゼンターのトークが流れを作り出し、その要所要所にツール(画像)が用い

られることになる。つまり、プレゼンターのトークが聞き手の聴覚に訴え、所々に視覚を

刺激する挿絵(グラフィックス)が提示されることになるのであるoそれは「親芝居」に

おける語り部と絵の関係に部分的に似ているかもしれない。全体の内容構成や諭展開が大

切なのは言うまでもないが、プレゼンターのトークもプレゼンテーションの成否の重要な

ファクターであることはいうまでもない。同じ内容・構成であってもプレゼンターによっ

て聞き手が受ける印象はかわってくるであろう。

したがって、後はプレゼンターのトークがいかに聞き手を引き付け、理解させ、納得さ

せるかということを考慮にいれ、その効果的な話し方を探っていかなければならない。

そのために、聞き手を交えたリハーサルを必ずおこない、時間内に終了するかどうか、発

表の手順の確認とともに、聞き手の反応を知ることも大切である。リハーサルを経ること

でプレゼンテーションの見直しが図られることもある。そしてあとは本番にむかうことに

なる。

以上のような手)頓・流れで一つのプレゼンテーションが出来上がると考えられるが、や

はり、特に重視しなければならないのは、入念な準備・下讃ペの上で成り立つ、プレゼン

テーション・ト-クの在り方であると思われる。

3　聞き手を引き付けるプレゼンテーション・トークとは

それでは、聞き手の関心・意欲を引き出し、理解を助け、納得させるようなプレゼンテ

ーション・トークとは一体どのようなものであろうか。そのためにはプレゼンテーション

の特色を踏まえ、それを利用するという観点ももたなければならない。ここではまず、今

まで述べてきた事から稿者の捉えた特色をまとめるとともにプレゼンターの心構えについ

て考えていきたい。

大きくまとめると、プレゼンテーションの形式上の特色として次のことが挙げられるの

ではないだろうか。

・準備した書き言葉をそのまま読み上げるのではなく、要約、あるいは箇条書きにした

トピックセンテンスや図などを用いてその説明をその場において口頭で述べる発表で

ある。

・聞き手の顔の見える発表、逆に言うと、話し手の顔の見える発表であるということ。
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どちらも聞き手を意識した話し方や語り口がプレゼンテーションをおこ昼う際に必要で

あることを示している。また、話し手としてのプレゼンターの個性やテクニックが試され

るということになる。なぜなら、その人独特の言い回しや抑揚、重要な箇所の強調や反復、

または間の取り方などといったものは書き言葉を読み上げるだけではあまりうかがうこと

ができないからである。それらはプレゼンテーションをおこなうプレゼンターによって異

なり、またプレゼンテーション後の紺轟手の印象を左右することになる。これはプレゼン

ターがその場において適した言葉を紡ぎあげることによって、感情に訴える部分も自然に

織り込まれるようになるからではないだろうかoそれは聞き手にと-てプレゼンターの熱

意として受け止められるものであろう。また、プレゼンテーションにおいては、プレゼン

ターのその場の思考過程に即した主張を聞き手に伝えることになるo Lたがって、翰展開

をプレゼンターがしっかりと把握し、プレゼンテーションの主導権を手放さないようにす

ることが必要であるO

さらに常にプレゼンターは聞き手の視界に入るということを考えれば、プレゼンターの

動作・衷情・姿勢・目線などの非言語的部分も聞き手に与える影響が大きいので注意しな

ければならない。

以上のようにプレゼンテ-ションの特色を跨まえ、聞き手の心構えを述べてみた。プレ

ゼンテーション能力は一朝一夕につくもので時ない。プレゼンテーションを円滑かつ効果

的におこなうには、入念な準備とプレゼンターの慣れや経験が必要不可欠であることがわ

かる。

4　教育の場でのプレゼンテーションの可能性

前項では、プレゼンテーションとはどういうものか、また、その特色等を概観してきた。

ここでは、プレゼンテーションを教育の中で位置づげ、その可能性をさぐり、さらには揖

導案患つくってみたい。

プレゼンテーションは企業・学会・研究発表などで頻繁におこなわれる発表形態であるO

企業でおこなわれるプレゼンテーションの場合、その成功如何が企業のセールス・収益に

かかわってくる。一部の企業の採用試験では採用希望者のプレゼンテーション線力が試さ

れるということからもそれがわかるだろうoそのことからも企業におけるプレゼ㌣テーショ

ン能力の重要性・必要性が措摘できる。したがって、プレゼンテーションの知識や能力は

社会に出たときに身につけておくべきコミュニケーション能力の一つであると考えて良い

のではないだろうか.しかし、現在の学校教育ではその知識や能力を身につけさせる指導

がいまだ活発に行われていないように思われる。ただ、群馬県の県教委は県内全教員が2

0 0 1年度末草でに習得すべきコンビェ一夕技術の到達度レベルを独自に設定し、研修体

制を鎗化することを決め、その中の「初級」レベルでは、 「プレゼンソフトを使いこなせ、

インターネットや電子メールの使用法を荷導できる」ことを目標にしている。 *4

GKSニュース1999/9/9掲載　現代教育新聞社INET版

http : //V叩. gks, co. jp/x_J999/sep99/gk9909092e. htm1
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また、教員採用試験に出題されるなど、 -部では教員のプレゼンテーション技術の習得

が21健紀に向けて目楯されていることがわかり、その動きは見られるoしかし、話し言

葉教育の中でもディベートの指導は最近盛んにとりあげられ、おこなわれているようだが、

プレゼンテ-ションの実践は多くなく、現場ではまだ浸透していないようであるOそのよ

ぅな現状からは実生活において必要とされる能力が、学校教育で十分に育成されていない

という側面を浮き彫りにすることができるのではないだろうかo

もちろん、学校教育にプレゼンテ-ション活動を持ち込む場合、単に就職や仕事に有利

だという.功利主義的な側面だけを念頭に置いているのではないoプレゼンテーションは氾

濫する情報壷収集・吟味し、自分の主張を端的にまとめ、口頭で聞き手の理解を促し、納

得させる、幸いう一連のコミュニケーションの一形態であるがゆえに、書轟言葉だけでは

自覚し得ない学習者自己の言葉や話し方に目を向けさせることができると考える◇具体的

に言え蝉、さまざまな情報や資料の中から選択した自分に必要な情報を基に、自分の考え

を確立し,.それを目前の他者に伝える力を養うことがで垂るのではないだろうかoそして、

それは単なる発表資料の中に書かれてある文字の読み上げで終わらない。自分の頭を働か

せ相手の理解をたすけるような言葉や話し方を構築するという思考活動をその場で促すと

いう側面をもコのである。

また、発表の前段階の準備においても、情報や資料を収集・遠択し、それらからどのよ

うなことを読み取り、自己の主張の根拠としていかにとりこむかという情報(資料)収集・

選択能力、情報(資料)活用能力を養うことができるoさらに、ツ-ルを媒介として聞き

手の視覚を刺激する映像としての言葉や挿絵などは限られたスぺ-スで提示されることに

なるo Lたがって、そのような制約のなかで聞き手の立場に立って効果的なトピック.セ

ンテンスを考えたり、視覚的に訴える言葉や表現を吟味することにより、自分の言葉や表

現について真剣に考える場を与えられることになることが考えられる0

5_　授業への提言・学習指導案

一単元「文化祭の出し物をプレゼンテーションで決めよう」

それでは、以上のようなことを塔まえて、プレゼンテーションを利用した授業について

考えてみたい。

《学習指導案》 (全7時間)

単元名「文化祭の出し物をプレゼン≠-ションで決めよう」

●単元設定の理由

数少ないプレゼンテーションの実践を見てみると、その授業過程は「調査-報告」型に

なっていることが多い*5。 「調査・-報告」型ではナレゼンクー-の知識が聞き手よりも豊富

なために、聞き手の理解を促すトークが重要になることは言うまでもない。また、プレゼ

ー68-



ンテ-ションの授業を考える際に、何よりテーマ(学習課題)の設定が重要になるだろう。

そこで今剛ま学習者の実態に即したものとして、 「文化祭の出し物を決めよう」というテ

-マを設定することにするo実際に文化祭のクラスの出し物を決定するために、・グループ

ごとに様々な企画をプレゼンテーションで競わせ、どの企画が一番優れているかというこ

とを競争させるという流れになるO　その企画の内容は、たとえば「鍋焼き」 「お化け屋敷」

「のど自慢」 「演劇」など学習者に自由に挙げさせる。そしてその企画を実行するために-I

必要な準備物、経費、宣伝方法などをグループごとに調べ考えさせる。決定権は開巻手に

あり、自分たちの姓の企画とライバル渡の企画とを評価しあい、最終的に多くの聞き手の

興味を持たせ、支持を得た企画をクラスの出し物として決定することにする。

このテーマ設定は、学習者のプレゼンテーション活動への参加の動額づけとなり、その

目的が切実であるために療極的な参加が期待できるo　また、自分たちの企画を押し通す

ためにその企画内容やプレゼンテーション・トークに工夫をこらし充実したものとなるだ

ろう。学習者は自分たち自身で情報収集し、セ-ルスポイントを考え、効果的で説得力の

ある話し方を模索することになると想定できる。

今回の「文化祭の出し物を決める」という学習活動は、聞き手をいかに説得し、納得さ

せるかというプレゼンテーションの方法を実際の活動を通して実感させることをねらいと

して考える。

舎学習目標

・プレゼンテ-ションとはどのようなものであるかを知り、自分たちでプレゼ

ンテーションをおこなうことがで凄るようになる。

・プレゼンテーションの特色を理解し、聞き手を説得するための方法や工夫を

考えることができる。

・情報を収集したり、情報機器を利用する手段や方法を学ぶ。

.5単元名「環境問題について調べよう」 (中1)愛知県名古屋市立東港中学校

田口直人「プレゼンテーション能力の育成」 『月刊国語教育』 1999,!東京抽出旗

例えば環境問題を題材としたテーマを教師がいくつか用意し、その中から一つを選

び、それについて調べたことを報告・発表する授業実践がみられる0
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e各時の学習揖導案

第1時

本時の目標

・プレゼンテーションとはどのようなものか理解する

・本単元の学習課橿(プレゼンテーションのテーマ)を知る

学習活動 指導上の留意点

1プレゼンテーションとは何かを

理解する。

2本単元のテーマ(学習課題)を

知るO

3文化祭の出し物にふさわしい

企画を渡ごとに考える。

・プレゼンテーションについて学ぶことを

告げる。

・教師がプレゼンテーションについてプレ

ゼンテーションするo

・プレゼンテーションの特色などについて

説明するo

・プレゼンテーションで今度の文化祭の

出し物を決めることを告げる。

・一斑5人で計8丑の班編成になり

姓ごとに話し合う。

・次時はその企画の中身について考える

ことを告げるO

第2-3-4-5時

第2-3-4-5時の目標

・自分たちの企画について情報収筆をすることができる

・有力な資料としてその情報を活用することができる

・自分たちの主張と根拠となる資料の構成を組み立てることがでさる

・自分たちのプレゼンテーションに適したツールを選択することができる

・自分たちのプレゼンテーションの大きな流れを把握する

'プレ・プレゼンテーション(リハーサル)をし、説得力のあるプレゼン

テーションをするにはどのようにしたらいいか話し合い、改善すること

玩」」ォ*?

・他漣との競い合いを目標とすることで、プレゼンテーションに向けて積

極的に関わっていくことができる。
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学習活動 指導上の留意点

1渡で自分たちの企画について準備

する。

・情報を収集する

企画に必要なもの(器具や道具、

材料)はなにか

どこで手にいれることがで畠るか

価格はいくらか

・企画案を練る

どのような設営にするか

デザインはどうするか

宣伝はどうするか

仕事の分担はどうするか

チケットの販売はどうするか

価格、料金の設定

練習が必要な場合は

・プレゼンテーションで用いる資料と

して＼図や資料化できるものは~して

おく。

・プレゼンテーションの構成を考える。

・全体の流れのわかる絵コンテをつく

る。

【例】

①自分たちの企画の名称

⑧概要　　どんなことをするか

どんなものが必要か

轟費や分担はどうなるカ

⑧工夫点

この企画のセールス・ポイント

監&EEL

・この時間からヰ時間はプレゼンテーショ~ン

に向けての渡活動の時間にすることを

告げる。

・机を丑の形にさせる。

・適時アドバイスを与える。

・プレゼンテーション・ツールの説明をし

それぞれの長所/短所を理解させる

今回使うOHPの特性を生かした資料づく

りをさせる。

・絵コンテシートを配布し、図解や要約文を

考えさせる。　　　-①絵コンテシート

・全体の流れと諭展開と資料の提示順序など

考えさせる。

・レイアウトや要約文などにも注意させる。
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2.プレ・プレゼンテーションをおこ

ない、聞き手の立場になって改善

点を改善する。

・論展開に無理はないか

・資料の提示の順番は適切か

・説明に不足はないか

・トークに不自然さはないか

・時間内におさまっているか

etc.

・斑内でプレ・プレゼンテーションを行わせ

る。

その際聞き手の立場に立つように注意

させ、注意の観点を書いた紙を配布する。

-②プレ・プレゼンテーション用

チェックシート

次時(第6時)からは本番であることを知ら

せるo

wasm

第6・7時の学習目標

・相手のプレゼンテーションをよく聞畠、その良い所・良くない所を評価できる

・クラスの出し物を決定し自分の渡のプレゼンテーションをふりかえる

学習活動 指導上の留意点

1プレゼンテーションを渡ごとに

おこない」相手渡の評価をする。

2評価シートをもとに挙手で一番人気

の高かった渡の企画を採用すること

にするO

3珪ごとに反省会をする。

・ 1丑5分の発表。 5分×8班

聞き手側の社員は評価シートにメモし

ながらプレゼンテーションを聞くように

揖示をする。 -③プレゼンテーション用

評価シート

・各班の発表終了後ごとに評価シートに記入

させる。

・評価シートはあとで渡ごとにまとめて

その姓にわたすO

・評価シートをみながら、良かった点、悪か

った点を反省させる。

-④反省シート

・評価シートを回収する。
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6.今後の課題

以上のように、プレゼンテーションを用いた授業案を作成してみた。しかし、かなり大

ぎっぱな輪郭をかたどったものになってしまったo本稿を考えていくにあたっての気づき

および課題を以下に箇条書きにしてあげることとする。

・プレゼンテーション活動を学習者に行わせるには教師のプレゼンテーションに関する

知識やツール(機器)を使いこなす技術が必要であるo

・プレゼンテーションのテーマ設定の揮難さ。学習者に適したプレゼンテーションの課

題設定及び学習指導の在り方。

・効果的なプレゼンテ-ションを行わせるには、単発の指導では難しい。

・今回は国語科の枠にとらわれない籍合的な学習という場でのプレゼンテーションの趣

になってしまったが、もっと言葉に目を向けさせるようなプレゼンテーションを構想

できないか。

これらのことを今後は考えていきたい。
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7.寵布プリント



⑧プレゼンテーション用評価シート



②プレ・プレゼンテーション用チェックシート



④反省シート



第二節プレゼンテーションを採り入れた学習揖導の試み

-単元「いかがですか、この一冊」を通じて-

真部　奈美

日　次

1日的および方法

2授業への提言・学習者革案

-単元「いかがですか、この一冊」

3　今後の課葛

4　配布プリント

1　日的および方法

拙稿*1において、プレゼンテーションとは、 「企業内や技術者特有のものと限定せず、

学術、その他の独創的なことがらを多くの人の前で説明し理解を深める」という大きな枠

組みとして捉えたO　そして、プレゼンテーションという発表形態とその特色を体得するた

めの学習課題として、単元「文化祭の出し物をプレゼンテーションで決めよう」を設定し

た。そこでは、自らの企画や意見・主立を相手に理解させ説得させ~るということを目標に

掲げ、どの渡の企画が一番興味を引き、実行したいと思うかという観点からクラスの文化

祭での出し物を一つに選定するという流れで授業がおこなわれることとなった。この過程

では、クラスの赦し物が自分たち一の渡のプレゼンテ-ショーンの成否によって決定さ,れると

いうものであったため、学習者にとって切実な活動として受け止められ、また積極的な参

加が期待されると想定できるものであった。しかし、競争によって物事を決定するという

点が前面に押し出された形になり、学習課悪も国語科の枠にとらわれないものとなってい

たことが認められる。

そこで今回は、準備した書巻言葉をそのまま読み上げるのではなく、要約、あるいは箇

条書きにしたトピックセンテンスや図などを用いて、その説明をその場において口頭で述

べるという、プレゼンテーションの特徴を生かした側面を重視したいと考える。すなわち、

「要約」 「トピックセンテンス」 「図」などを考える過程に焦点をおくということである。

それは具体的に言えば、次のようなことである。

*1潮稿「プレゼンテーションを教育に生かす

-単元「文化祭の出し物をプレゼンテーションで決めよう」- 」(1999,ll)
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プレゼンテーションにおいて、あることについての説明や主張を文章でながながと書き綴

るわけにはいかないoその文の長さは短く制約されているから必然的に文章を凝縮させて

要約することになり、抽象度も高くなる。また逆に、大きな概念や抽象的なものを説明す

るときなどは、具体例を考えたほうが聞き手の理解度が増す場合がある。抽象的なものを

具象(体)的なものに言い換えること、また具象(体)的なものを抽象的なものに言い換

えるということは、人が言語活動を営むうえで必要不可欠な能力である。一般的に国語科

の授業でそのような力をつけさせる場はどこだろうかと考えた場合、主に評論文や論説文

の据導において期待されているように感じられるo Lかし、これは何もその場面だけで培

われるべき能力ではないのではないだろうか。どんな日常生活の場においてもその能力は

養われるし、必要とされているOそこで、その思考過程における「抽象と具象の往復運動」

、つまりは、 「思考の言語化」⇒「言葉を探すこと」を活発に起こさせ、また、それを意

敢化させるための学習の一手段としてプレゼンテーションを捉えようと考える。それは、

プレゼンテーションという発表形態とその特色を実際にプレゼンテーションを体験するこ

とにより学ぶということ以外に、プレゼンテーションによって「ことば」について考えさ

せるという目標も視野にいれたものになるということである。いわば「プレゼンテーショ

ンを学ぶ」から「プレゼンテーションで学ぶ」ことへの発想の展開を促すことにもなりう

るのではないだろうか。

そのようなことを踏まえて、今回はプレゼンテーションという枠鮭みに、 「ブックトー

ク」 (本紹介-自分の好きな本について誇る)を融合させたものを考え、以下の単元を設

定したいと考える。

百百m団扇ri****<-?蝣*-*>亡輝fin-(
-ittrJ-

〈単元設定の理由)

本単元は、学習者に自分の好きな本を他の学習者に細介すること、そして、その紹介し

た本を他の学習者が読みたい、手に入れたいとまで思わせることを目的とする。

いわば「ブックトーク」を教育の場にもちこんだと考えてもよいだろう。「ブックトー

ク」とは、厳密に言うと、

'2本の内容について簡潔に語ることによって、聞き手自身が読書の楽しみに気づき、

読書意欲をおこすようにすること。公共図書館の児童奉仕担当司書や学校の司書教諭、

学校司書によって、児童.生徒のグループ壷たは個人を対象として実施され、聞き手自

身による新しい世界への開眼や、自発的な学習意欲の向上という点から高く評価されて

きた。今後はヤング・アダルト、成人.高齢者、障害をもつ人々などの各グループや個

人を対象としての展開が期待されている。実施に際しては、テーマ別または著書別に何

冊かを選んでプログラムを構成し、一冊五～七分等度の話をするのが普通である。事前

の準備として、聞き手の関心の把握、語るべき本の内容の熟知、何をどこまで語るかと

ホ2 『日本大百科全書』 1988,小学館
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いう計画、プログラムのなかでの相互の関係への配慮を必要とする。基本的な態度とし

て、知識を与えるのではなく、読書の喜びを分け合うという姿勢がもっとも重要である。

というようなものだが、今回は自分の好きな本を聞き手に語るという側面を取り込んで

「ブックトーク」に内在しているプレゼンテーション的性格を用いることにする。どちら

も発表者の「トーク」が重要になってくるo 「ブックトーク」では、一人の人が何冊かを

口頭で発表するが、教室で学習者が行う場合は一人(もしくは複数)が一冊の本をOHP

などのプレゼンテーション・ツールを用いながら発表することになる。そして、その際に

いかに相手にその本のことを理解してもらえるか、その本に魅力を感じさせ、読みたいと

思わせるかということを念頭に置きながらプレゼンテーションの作業を進めさせることを

目据す。したがって、自分の好きな本、すなわち自分が好きだからこそ他人にお薦めした

い本の紹介をすること、またその本の作品世界、表現を自分の言葉で言い換え、捉えかえ

すことは、重要な動横でもあり目的でもある。しかも、プレゼンテーションという形式を

用いることで、文章で表現しにくいところを図式化したり、イラスト化して形作る方法を

模索していくことになるだろうO　さらにはその本に描かれている問題や話題について調べ

たり、考えたりするという作業も加わるとより深まることになると思う。

また、今回は大きくプレゼンテ~-ションの内容として、プレゼンテーション・ツール上

で操示する画面(文章、図、表、イラストなど)やそれを用いて説明する言葉(セリフ)

の兼ね合いにも工夫を凝らさせ、できるだけ創造力・想像力を大事にした指導を日押す。

したがって、 「姶コンテ」を充実させることももちろんだが、自分が船介したい本のどの

側面を強調するのか、どの話題をとりだすか、それをどのような形で意味付けて構成し提

示するのか、という点に学習のポイントをおきたいと思う。その際には、自分がその本

(作品)に感じた魅力はどこだったのか、ということを手掛かりにして探ることによって、

その作品をじっくり読むことになるだろうし、自分の読みを確認・意識化できるのではな

いだろうか。さらにそれについて聞き手から意見や質問を受けることで、学習者の読みは

深化・、拡充される、ことも予測できるo

今回の「ブックトーク」と「プレゼンテーション」を融合させた試みは、次のような二

つの特徴を生かすことになると考えられる。

[ブックトークの特徴]

・自分の好きな本を他人に語るということは、工夫を凝らし自然に説得力が生まれるこ

とになる。 (その本に惚れているからこそ、説得力はうまれる)

・なぜ、その本が好轟なのか、どんなところが好きなのかを具体的に自分の言葉で表現

することが必要である。

[プレゼンテーションの特徴]

・自分の好きな本の作品世界、もしくは読みの過程を言語化もしくは図式化・イラスト

化する_ことが必要である。

・自分の言いたいことを相手にわかりやすく提示し、相手がその本を「読みたい」 「手

に入れたい」と思わせることが目標のひとつとなる。
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しかし、これら二つの特徴はまったく切り離されて考えられるべきではないことに注意

しておきたい。

なお、今回は紹介する本の種類についてはこだわらないことにする。本と言っても、小

説・雑誌・写真集・絵本・詩集などどんなジャンルのものでも、自分が好きで友達にも読

んでほしい、見てはしいと思うものを選んで語ってもらう。なお、一人が一冊をプレゼン

テーションすることも可能であるが、それだと時間的な都合で難しいと思われるので、何

人かで斑を作り、その中で、お互いに好きな本を出し合ってそれぞれの思いを語り合い、

一冊を決定することも考えられる。しかし、今回はあくまで一人が一冊を紹介することと

するO理由としては、一人一一人の感性に基づく本の好み・趣味を大事にし、それを語るこ

とで自分を相手に知ってもらうということ、自分の思いがあるからこそ、その発表に向け

て意欲をもち続けることができるであろうし、あるいは、自分の知らなかったクラスメイ

トの一面を垣間見ることがで書るということが考えられる。これは、今日の学習者の問壇

として他者とのかかわりの希薄さという現状を考えたときに、それを克服する契機になる

のではないかと思う。

時間については、 「ブックトーク」 「プレゼンテーション」がどういうものでこれから

どういうことをするのか、という基本的な部分を学習する時間と、自分の発表の準備をす

る時間、そして発表と評価をする時間とに分けられる。その中の発表と評価をする時間に

ついては、まとめて全員分の発表を一度に行ってもいいと思う。しかし、今回は国語の授

業の毎時間の始まりの何分かを使って少しずっ何人かに発表してもちうことを考えている。

したがって、かなり長期にわたっての実践になると考えられるOそのプレゼンテ-ション

の評価については、毎時間、評価用鹿を生徒に配布し、それに記入してもらい、それを発

表者にかえしていく流れにする。

(本単元の学習目標)

・プレゼンテーションとはどのようなものであるかを知る。

・自分の好轟な本を相手を意識して自分なりに脇介する工夫を考えることができる。

・自分なりのイメージを言語化したり、図式化したり、イラスト化することがで~き

る。

・本に書かれてある内容や問題について調べたり、考えたりすることがで轟る。

・よりよいプレゼンテ-ションを目指し改善点を指摘しあうことができるo
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(各時の学習冶導案〉

(プレゼンテーションへの準備5時間+プレゼンテーション本番授業開始の15分)

第1時

本時の学習目標

・本単元の学習課題(自分の好きな本の紹介をプレゼンテーションの形式で行う

こと)を知る。

・プレゼンテーションとはどのようなものか理解する。

T-w前職

1本単元の学習課題を知る。

2実際にど由ようなことをやればいい

のかを知る。

3プレゼンテーションとは何かを

理解する。

4プレゼンテーションまでの流れを

理解する。

5宿題を提示する。

指導上の留意点

・自分の好きな本をみんなに細介すること、

みんなにその本を読みたい、手に入れたい

と思わせるような紹介の仕方を考えること

を告げる。

・教師が実際に自分の好きな本について

プレゼンテーションをしてみる。

・その紹介の方法として、プレゼンテーション

をとりいれることを説明する。

・プレゼンテーションの特色などについて

説明する。

・流れを説明する。

準備と時間、どういう手順で行うのか。

・次回までに自分が好きな本でみんなにも読ん

でほしい、見てほしいものを一冊選んでくる

ことを宿題にする。その際ジャンルや本の

類にはこだわらないことを言う。

-82-



第2・3・4・5時

第2・3・4・5時の学習目標

・自分の好きな本を相手を意識して自分なりに紹介する工夫を考えることができる。

・自分なりのイメージを言語化したり、図式化したり、イラスト化することができ

る。

・自分の「ことば」を意識化することができる。

・本に書かれてある内容や問題について調べたり、考えたりすることができる。

・実際に一度やってみてよりよいプレゼンテーションを目指し改善点を指摘しあう

ことができる。

学習活動 揖導上の留意点

1ひとりひとり自分が選んでもって

きた本のプレゼンテーションに

向けて準備する。

◎ワークシートを参考にしながら

考える。

◎ワークシートで考えたことをもと

に絵コンテを考える。

(プレゼンテーション:一人5分)

・これからの4時間はプレゼンテーション　一

に向けての個人活動、渡活動の時間にする

ことを告げる。

・ワ-クシートを参考にしながら、自由な発意

で考えさせる。　-①ワークシートの配布

その本はどんなものか/どんな内容か

その本との出会い

その本のどんなところが好きか

どの部分を強調したいか

挿絵はどうか

作者について

自分はこの希のつづきはこう-なると思う

本の中の話題について誘べたこと、考えた

こと　　　　　　　　　　　etc.

・ワークシートをもとに絵コンテとシナリオ

を考えさせる。

-⑧絵コンテシートの配布

どんな構成にするのか

OHPシートの内容

(レイアウトや要約.イラスト)

シナリオづくり

わからないことがあれば渡の人や教師に

聞くようにさせる。
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◎実際に社内で発表してみる。

2プレゼンテーションの順番を決め

る.、

・で昏あがった人から社内で発表しあい、改善

すべき点を指摘し-ぁぅ。

・早目にできあがった人から順番を決めて行き

まだ時間のかかりそうな生徒は家で準備し

てくるようにさせる。

◎毎時間授業のはじめに二人ずっ発表し,-

てもらうことを告げる。

・W降し・)毎時間./>捜繁りHtftl53 >

学習日曜

・説得力のあるプレゼンテーション・ト-クとはどのようなものであるかというこ

とを考えることができる。

e相手のプレゼンテーションに対し評価を行うことができる。

学習活動 据導上の留意点

1プレザンテ-ションを2人が

行う。

2そのプレゼンテーションについて

質疑応答を行う。

3評価シートに記入する。

・授業前にOHPなど発表に必要なものを

用意させておく。

・一人5分の制限を注意させる0

-⑧評価シートの配布O

・その場で感じた疑問やもっと知りたいこと

などを聞き手に発表させる。

・聞き手は評価シートに記入をして、その場で

教師が回収し、授業後発表者に手渡す。

・教師が一言コメントをする。

(以降、通常授畢)



3　今後の課題

今回は、プレゼンテーションの形式を利用して自分の好きな本を他人に紹介する中で、

様々な自己の「ことば」を見つめるという授業過程を考えてみたO今回、考えていく卓で

浮上した気づ畠や課題を以下に箇条書きにしてあげる。

・今回の学習課題で学習者にプレゼンテーション活動に向かわせる恥じ、 ・意欲を喚起

させることはできるのかO

・情緒的な部分が大きく、論理的なものにかかわる部分がうすいのではないか。

・いかに個性的で独創的なプレゼンテーションにして、相手に読ませたいと思わせる

ことがで轟~るようにするには、教師はどのような拍導をすればよいのか。

e 「抽象と具象の往復運動」'をこの指導案で活発にさせることができるのか。

・ 「プレゼンテーションを学ぶ」から「プレゼンテーションで学ぶ」ことへの転換が

図ることができているのか。

・最新のパソコン・プレゼンテーションソフトを使ったオンラインプレゼンテーショ

ンの可能性。

これらの他にも大きな課題が数多くある発表になってしまった。璃者自身これからもプレ

ゼンテーションを教育にどのように生かせるのかについて考えを深めていきたいと思う。
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4　乾布プリント

①ワークシート
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③評価シート
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第三章　ディべ-トによる国語教室



第-節ディベートを採り入れた授業過程の-試案

-ディベートによる「読み」の学習指導-の-視座一

宮本　浩拍

目　次

1,研究の目的と方法

2,ディベート指導実践上の位置とその問題点

2,1,ディベート指導実践の現状

2,2,ディベート指導実践上の問題点

3,ディベートの可能性

3,1,国語科ディベート授業の可能性

3,2,ディベートによる「読み」の学習指導

4,今後の課題

5,参考引用文献

1,研究の目的と方法

本論考では、音声言語教育において、従来の　rディベート」の指導がどのような位麿に

あり、どのような問題点をもっていたのか、また、 「ディベート」の特色やそれを行う際

に必要な力とは何か、そこで養われる力とは何か、とういうことを明らかにするとともに、

教育実践上の意義付けとその可能性を考察し、学習指導案を捷示することを目的とする。

方法としては、まず、これまでの国語科教育実践上での　rディベート」の位置を明らか

にするとともに、これからの「ディベート」実践上での位置を国語学力との関係から把握

するDそして、この把握から「ディベート」指導の間潜点を指摘し、国語科教育内でのて教

育ディベート」のもつ可能性を示唆することとするO

2,ディベート指導実践上の位置とその問題点

2,1,ディベート指導実践の現状

平成元年に現行の学習指導要領が告示されて以来、全国各地の学校において、ディベー

トが盛んに実践されるようになってきた.このような現状の中で、吉田(1997)つま、デ

ィベートの有効性を次のように言及するO

*i吉田和志「パネル・ディベートを摸案する」, 『国語教育研究』第40号,広島大学教育

学部光菓会(1997), p.114
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ディベートは、 e

学 鼻・身につけ

実を図り

という意図に沿い、 ②表現力や論理的な思考力を育む恰

好の教育方針として迎えられたのである。

(下線及び番号は引用者による)

平成元年版学習指導要領で示された「新しい学力観の中では、 「自己教育力の育成」

や「思考力や判断九表現力などの諸能力の育成」といったことが中核的な学力として想

定されている。その点で、この指摘から、ディベートの位置づけの重要性を窺うことがで

きるoつまり、ディベートは新しい時代を生きるチビもたちに育むべき力をつけていく巨

で、恰好の「教材」として位置づけられているということが考えられるであろう。その力

こそ、 ①、 ②で指摘されていることであるといえるであろうO

また、ディベ一一トによって培われる諸能力については、図際化、情報化社会を迎える2

1世紀に実際的に必要な力として育成されなければならないものとして、次期学習指導要

領にもその重要性は相席されている。 ㌢しかしながら、その有効性と同時に、実際的にデ

ィベートの普及を狙った場合、そこには質的なレベルは様々であるが、多くの障害が存在

していることが言及されている。 ち

*2文部省『高等学校学習指導要領』 「1,国語　目標」 1999.3

咽語を適切に表現し的確に理解する能力を育成し、伝え合う力を高めるとともに、思考

力を伸ばし心情を豊かにし、言語感覚を磨き、言語文化に対する関心を深め、国語を尊重

してその向上を図る態度を育てる。」とあり、各科目の内容の取り扱いにおいて、論理的

な思考力の育成と同時に、言語活動を的確に取り入れることが主張され、 「話し合う」活

動の重要性と、それによって育成すべき能力とが言及されているOその中で、学習活動の

一形態として「討論」が指摘されているO

*3吉田和志「パネル・ディベートを提案する」, 『国語教育研究』第40号,広島大学教育

学部光東会(1997), p.114

この論究では、ディベートを普及させる上での問題点を次の6点として指摘している。

1 ,指導者自身の未経験、及び実践に対する及び腰。

2,ディベートは相手を言い負かすことの上手な理屈屋を育てる、という誤解がある。

3,テーマが現実から遊離したものになりがちで、討議結果が問題解決につながらないO

4,論の組み立てや討議そのものが難しい。

5 ,学級の児童生徒全員が体験するには時間数がかかる。

6,ディベーターと他の児童生徒との意識差が大きい。

このような問題点を解消するために、吉田はディベートのもつ特徴的な形式である「二

つの異なる立場」を外し、様々な立場を想定し、討議することを提案しているO
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2,2,ディベート指導実践上の問題点

しかし、稿者はディベート実践の普及の問題点を、実践上の間鼠束として位置づけるこ

とができるのではないかと考えるCつまり、ディベート-討論・一討議といった認識を教師

が持っことが、学習を阻害する大きな要因の一つとして考えられる。まず「ディベート」

ありきで「話し合う力」の育成を考えていくのではなく、学習者の実態から育成すべき「話

し合う力」を考え、そのためにどのような話し合い活動を授業の中で組織Lていけばよい

かを考え、実際的な経験を通じて必要となる「話し合う力」の育成を目指していくべきで

あるということを念頭に菅かなければならないOその話し合いの様々な形態の中での一つ

として、 「ディベート」が存在しているということを考えなければならないのではなかろ

うかOつまり、 「ディベート」授業の問鰭点として、 「ディベートを教える」ということ

から、 「ディベートで教える」という立場の変更が求められなければならないといえるで

あろう。多くの教師は、当然「ディベートで教える」という立場に立ち、ディベートで培

うべき力とは何かという観点から、授業を構築しているといえるであろうOしかしながら、

多くの教師はディベートの特性を理解することなく、ただ単に有効な討論の方法として注

目を集めているという一種の流行から.授業に導入しているということから、結果的に「デ

ィベートを教える」という立場に陥っているのであるO確かに、ディベートを用いること

によって、その形式を教えない限り、ディベート授業を行うことは不可能であろう。しか

し、その形式を教えていく段階で、教師にとっての当初のねらいである「話し合う力の育

成」が、 「ディベートを教える」ことに成り下がっているという現状を多々見ることがで

きるであろう。

また、ふだんの授業の中で「話し合う」という活動をなかなか活用できない、といった

現実がよくあるC　このことを大里(1997)叫では、次のように説明する。

お互いの考えを連鎖的に発展させながら、自分自身のものの見方を鍛えていく。そのよ

うな授業を作りたいと思いながら、いざ「話し合う」場面では思うようには意見が交わせ

ない。一つには、生徒が本当に話し合うに足るような素材を、日々の授業の中で与えられ

ていないことがあると思う。

この指摘は、話し合うべき素材が学習者の内部に生成されれば、話し合わなければなら

*4大里康酪「単元学習の中での「討議・話し合い」 -単元-「戦後5 0年を迎えて」を通

して「」, 『国語教育研究』第40観広島大学教育学部光集会(1997) p, 96

大里氏は、その論考の中の反省において、テーマ設定の問鱒について触れ、 「生徒の生

活とかけ離れたものではなく、本当に必要だと感じられるようなことを生徒ともに考えて

いきたい。」としている。そして、生徒の持つ現実とテーマとのつながりの稀薄さが~「討

論」に活性化をもたらせなかった大きな要因として考察している。病者は、この考え方に

賛同するが、しかし問題はそのテーマを学習者が学ばなければならないものだというふう

に認識していく指導過程の重要性を指摘するOつまり、学習者にとって、リアリティーの

ある問題として、放り立てていくことに指導の大きな意味があるのではないかと考えるO
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ない局面が自然に生まれることを示唆したものであるといえるであろう。授業で「討論」

を活用しようとすれば、 「討論」せずにはいられないものとして、テーマ設定の重要性を

指摘したものとして、大里氏の言及は示唆的なものであるといえるであろう。つまり、学

習者に学習せざるを得ない状況を、指導者がいかに作り出していくか、またテーマを学習

者にとってどれだけリアリティーのあるものにしていくのかといった観点を示したものと

いうことができる。

また、このようなリアリティーの欠如の閉居は、ディベートが持つ独自性の問題ともそ

の根本において通じるものである。ディベートは本来の討議や討論と異なり、クイズ的な

消去性や二者択一性、ゲーム的な対決性にその特徴があり、学習者に大きな意欲をもたら

すものとして認識されているC "5　しかし、 「是か非か」といった二者択一性は、現実的な

生活の中では、あまりに抽象化された立場の創出であると考えることができるであろう。

また,設定される論題そのものの抽象性の問愚も指帰することができるO

つまり、 「二つの異なる立場」の創出と抽象的な論題の設定によって、既に学習者には

現実から遊離した議論の土台が作られているということが可能であろう。これらは確かに

学習者にゲームとしての要素を植え付けることによって、意欲を喚起することに繋がると

考えることもできるであろうし、 「話し合う力」を育成する上で、一種の練習の場にはな

り得てV'、ると考えることもできるであろうOしかし、学習者の現実認識から遊離したテー

マ設定とそこで展開される議論、そしてその判定は、決して現実問題の解決の力とはなり

得ていないということができるであろう。.6

以上のように、大きく2点の問麺点を指摘することができる・と考える。その2点の問鰭

点を整理して示すと、以下のようになる。

①　ディベートを行うには、特殊な抜術・能力が必要となるために、 「話し合う力」を

「ディベートで教える」という立場から逸脱し、 「ディベートを教える」ことになっ

てしまう。また、教師がディベートの持つ特性をしっかりと認識せず、流行の面から、

授業過程に導入するために、 「ディベートを教える」ということに終始してしまうと

*5楢原理恵子「国語科授業における「討議・討論再旨導の形態と方法」 『国語教育研究』

第40号,広島大学教育学部光葉会　　108

*6例えば、金子一彦氏が東京都立雪谷高校一年八線で実施した「恋の気持ちを伝えると

したら、手紙か薗話か」 (『月刊　国語教育』 (東京法令出版) 1993,5所収)の実践は、論

戦は活発なものとなり、書き言葉と話し言葉の違いを認識させていく上では、よい実践と

なっていていたが、このような論題をもとに、論戦を展開することによって、ゲームとし

て学習者の意欲は活性化させ、 「話し合う力」の伸長を望むことは可能であろうが、現実

の問題の解決に際して、何ら学ぶことのない実践となっていたと考えられるoまた、立論

の観点を見てみても、その観点は、学習者の現実認識をえぐり出すような実践にはなり得

ていない。このように考えたとき、大里氏の考える「お互いの考えを連鎖的に発展させな

がら、自分自身のものの見方を鍛えていく」という「討議」そのものがもつ本来の有効性

を、この実践は発揮したものとはなっていないということが可能であろう。
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いう結果をもたらしているとも言える。

②　ディベートの持つ特性の一つとして、 「二つの異なる立場」からの論述が挙げられ

るが、これは現実の中には存在しない抽象的な二つの立場であり、学習者は設定され

る論題との間で虚構契約を結ばなくてはならないた桝こ、論点を明確に把療していく

ことが困難であるO結果的に、現実的な問題解決力を育成していくことには繋がらな

いO

ここに論述した以外にも、ディベートの問題点は多々指摘することができるだろう。し

かし、このような大きく二つの問題点が、学習を活性化していく観点となっているともい

えるであろうO　このことは後述していくこととする。

3,ディベートの可能性

3,1,国語科ディベート授業の可能性

国語科におけるディベート学習指導は、音声言語能力を伸ばすだけではなく、情報活用

能力、論理的思考力などを育んでいくことのできる総合的な学習活動であるということが

できるであろう。つまり、学校教育で行われる、とりわけ国語科で行われるディベニトは、

そこで培われる音声言語能力を伸ばすことを主眼に起きながらも、その学びの過程で音声

言語能力以上の能力、例えば情報操作・処理能力やその情報をもとに自己の論理を立て直

したりする論理的思考力、といった諸能力の育成を目指したものとなっているということ

ができるであろうOその意味で、総合単元的な展開を放ってきたということができるもの

と考えるQ

しかしながら、このような一般的なディベート学習指導過程において、その問題点は多

々指摘することができる。その間潜点については、先述したとおりである。また、ディベ

ートを国語科の学習指導に活用する際には、ディベートを取り立てて指導する以外にも、

様々な方法が考えられなければならないOつまり、これが国語科の学習指導における大き

な可能性として挙げられるのではないかと考えられる。例えば、 「読み」を深めていく際

に、ディベートによって様々な角度から「読み」を出し合っていくものが考えられたりも

する。また、その時に「読み」を出したら終わりというのではなく、その読みを産出した

根拠を示さなければならないといった点で、ディベートの特性を生かした授業展開を構築

することができるものと考えられる。つまり、先に抽象的な「異なる二つの立場」が学習

者の学習のリアリティーを消滅させていることについては、既に言及した。学習者はその

個々人のレベルにおいては、多様な読みを構築している。そのような原則を取り入れたデ

ィベート学習指導を構築したときには、自ずからこの二元論的な立場の創出は消去される

ことになると言えるであろうO

このようなディベート学習指導の二元論的な立場の想定による問題を指摘し、その改善
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策を指摘したものに、吉田(1997)りがある。吉田(1997)では、 「パネル・ディベート」

を提案し、二元論的な立場から多くの立場を想定することの効果を次のように説明する。

(効果1)設定された立場はより具体的、現実的になり、議論は現実に根ざしたものと

なる。

(効果2)その結果、子どもたちは事前準備や討議に取り組みやすくなる。

(効果3)さらに副次的な産物だが、 1回の討議に参加する人数も多くなって、 2時間

-程度で全員に経験させることもできるし、参加者間の意識差もかなり埋めるこ

とができる。

例えば、テーマが「原発建設の是非について子ならば、ディベートの場合、

肯定側「原発建設を推進すべきである」

否定側「原発建設は中止すべきである」

の二つの立場をとる。・

ところが、次のように具体的な四つの立場を設定すると、

1　新潟県・巻町の住民

ほ全に不安がある。もし本当に安全なら、電力が必要な大都市に作ればよい)

2　番致推進派の町会議員

(地域振興のため原発を誘致することが町の発展につながる)

3　東北電力の社長.

(原発立地は国の政策であり、電力の安定供給のためにも必要)

4　グリーンピースのメンバー

(チェルノブイリ事故に見られるように、放射能の脅威は人類を滅ぼす)

それぞれの主張は大変想定しやすくなり、討議も行いやすくなる。さらに、討議が現実

に即しているために、自分たちは現実の問嶺にどう対処すればよいかについて、深い示唆

を与えてくれる。

以上のように、吉田氏はこの「パネル・ディベート」の効果を述べるoつまり、現実的

な立場を多く想定することによって、学習者は議論が現実に根ざしたものとなるばかりで

はなく、その現実的かつ具体的な人物(立場)を想定することによって、ロール・プレイ

ングの要素を引き込むことに繋がり、イメージが描きやすくなると同時に、本質的な嶺論

を行うことができると考えられる。それは、また多面的な立場を想定することによって、

様々な角度からテーマに切り込むことに繋がり、そのことを通じて多様な考え方や立場を

認識することができるようになるといった新しい視座を得ることができる。また、 (効果

3)に示された「意識差を埋めていく」という観点は、聴衆をただ単に聴衆に終わらせる

のではなく、問題意識をもってディベートに望ませることができるという点で大きな示唆

*7吉田和志「パネル.ディベートを提案する」, 『国語教育研究』第40号,広島大学教育

学部光葉会(1997), p.114
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を得る点でもある。つまり、従来討論の場で司会から呼びかけられてきたが、一向に実効

性はなかった聴衆の参加が、システムの中で位置づけられるという点で大きな意味を持っ

ているということができる。.

また、このような新しい形式によるディベートでどのような力を養うことができるのか

といった点で、吉田氏は次のような言及を行っている。

①　時代・社会-の関心を育てる

②　情報収集・整理能力を育てる

③　論理的思考力を育てる

④　討議する力を育てる

⑤,聞く力を育てる

以上のL5点の力を育てることがディベートとは基本的に相違がないことを指摘した上

で、二元論に立つディベートで培われる力との相違を次のように指摘する。

しかし、二元論的な立場に立つディベートとは違い、 「物事は多元的である」という認

識がパネル・ディベートの根底にあるO　この認識の上に立って、子どもたちは様々なもの

の見方・考え方があることを知ることになる。

「いくつもの立場」を設定することに伴い、設定された立場自体はきわめて具体的、現

実的である。それは必然的に、現実の諸問題に対応する考え方を学び、自らの姿勢や態度

を培うことにつながっていく。したがって、

⑥　現実問題に対応する力を育てる

をぜひあげておきたい。これが、パネル・ディベートの最大の魅力であろう。

このように、パネル・ディベート-の転換をはかることによって、学習者に培われる力

は、 「現実間頴に対応する力を育てる」という点を付されることになり、先に指摘したデ

ィベート学習が構造的に持っていた問題点を解消していくことができるのである。また、

ディベートを場面毎に分解すれば、それぞれの場面で、学習者が「話す力」、 「聞く力」

を獲得する機会はあると言えるであろう。

しかし、ここで注意しなければならないのは、青田氏の論は話しことばの取り立て指導

において、ディベートを「教材」として使用することが中心に考えられているという点で

あり、本論考において提起しようとする「読み」の学習指導との連携において、ディベー

ト的手法を即、ることになっていない点である。つまり、吉田氏の論を援用しながら、読

みの授業におけるディベートの可能性を論じていこうとするのが、.本論考の本来のねらい

であるということができるO　しかし、氏の論はディベートの持つ特性であり、またディベ

ート実施上の大き・な困難を乗り越えていこうとする提案をしているという点で大きな示唆

を与えてくれるものとなっているといえるであろう。
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3,2,ディベートによる「読み」の学習指導

ディベートの持つ特性の一つである「二元論的な立場の想定」がディベート実践上の大

きな障害であるということ、そしてそれを乗り越えようとする言及がなされていることは、

先に論述した。では、そのような知見を読みの学習にどのように援用していくことが望ま

れるかということを、実際の授業案を展開する中で論述することとする。なお、本提案は

次期学習指導要領の実施に伴い、国語科授業時数削減の中で、週に一時間あてなければな

らない表現の授業を、どのように従来の「読み」の学習に位置づけていくかということを

視野に入れて提案を行っていくこととする。また、その際、先に論究したディベート授業

の問題点が実はディベート授業活性化の一視点になり得るということを考慮に入れ、提案

を行っていくこととする。

<学習指導案①>

教材名:『伊勢物語』第24段「梓弓」

対象学年:高等学校2年生

学習指導目標:①　和歌のやりとりに込められた男女の愛についての思いを深め、人間の

生き方について考えるO

②　この作品に描かれた時代や社会を理解することによって、現代に生

きる自己や他者を歴史の中で捉え直すことができる。

③　相手の発言を素早く吟味し、批判し、さらに自己の読みの根拠をしっ

かりと建て直し、発言する(論理的思考による言語活動を行う)ことが

できる。

④　種々の情報から必要な情報を収集し、その情報を吟味し、目的に合わ

せて敢捨選択し、新たな情報を作り出し、場に応じた適切な話し方で活

用することができる。

学習指導過程: <全6時間>

一時間目から二時間目まで駄通常の一斉学習の読解の形式をとった授業を行い、一通

りのストーリーを理解させる.

この際、注意するポイントは、主語の確認をしっかり行っていくことと、男女のどのよ

うなすれ違いが起こったのかという物語構成上の大きな要素をつかませておくことであ

る。高等学校二年生といっても、読み方の基礎・基本となるようなポイントはしっかりと

教師の側が提示していかなければ、確かな読み取りは行えないと言える。また、古文と現

代文の大きな差異は、学習者に読みの方略を意識させるかどうかにあると言える。つまり、

現代文においては、多くの学習者は自動的に読みを作り上げ、自己の読みの過程を意識す

ることがほとんどないということができるが、古文を読む場合、口語訳の段階で、ある程

度読み.の過程が意識されることになる点に大きな差異を見出すことができるo
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<第三次第-時>

・自己の読みにおいて、この物語の悲劇の原因を考えることができる0

・男と女のどちらかに「なりきる」ことによって、自己の愛の正当性を根拠を示しながら、

考えることができる。

学習内容 指導上の留意点

1,前時の復習と本時の

学習目標を提示する0

2,実際に男と女どちら

に責任があるか考え

る。

3,それぞれ誰が悪いと

思うのかを記述させ、

その根拠を書く。

4,記述させたワークシ

ートを回収し、それぞ

れの根拠を示しなが

ら、立場の違いから、

グループ分けを行い、

その論拠を考える。

5,本時のまとめを行い、

次時の予告を行う。

・この時、 「このような悲劇になったのは、誰のせいなの

か」ということを発問する。

・それぞれ、二元論的な視点から、本文中から読みとれる

ことをもとにして、根拠を示しながら、読みを提示するよ

うに注意する。

・男が悪い、女が悪いという考えの他にも、夫の留守に近

づいた男が悪いという意見も出るだろうし、立場がたくさ

ん作られることを注意するO読みの広がりを限定しない。

・本文中に根拠を探し出させながら、自己の読みの正当性

を論証するような文章を書くことを指示する。

・この時、二元論的な立場の違いを出発点として、多様な

読みが組織されているといくということを注意し、教師は、

積極的にグループ討議に参加するようにするO

まず、この場面で、二元論的な立場の想定による学習が、学習者の学習を阻害している

という問題がありながら、なぜ二元論的な立場を想定させるかについて記述する。これは、

ディベートの持つ特性であると同時に、問題点でもあり、授業改善への指針を示してくれ

ているということは既に指摘したO　このことを論証していく過程にあるものであるO

先に、ディベートは「主体的な学叡'を想定した教育方針の現れであることは既に指嫁

したO 「主体的な学習」を行う際に、 「学ぶ意欲」はその中核に存在するものとなるであ

ろう。しかし、 「意欲」を教えることは不可能であるといえる。 「意欲」は学習者と学習

の対象との関係、学習者と学習している状況との関係を、 「自分と関係のあるもの」と認

識したときに、自らの内部に生じるものであるということができるであろう。

したがって、 「学ぶ意欲」を培おうとするならば、また「主体的な学習」を組織しよう
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とするならば、その指導は「学習者と対象との関係」を作りだし、認識させる方向と「学

習者と状況との関係」を作り出し、認識させる方向という二つの方向性で考えなければな

らない。

前者について述づれば、ある教材や問題を読み進める中で、そこに書かれていることが
学習者の問題意識に触れるものでなければ、その教材を読もうとする意欲はわいてこない

と考えられる。

学習者の問題意識に触れるということは、学習者の既有の感性や認識が揺さぶられると

いうことである。教材が、学習者ゐ既有の感性や認識と接点を持ちながらも、それとは異

なるものを含んでいる場合、その教材を読む過程で学習者の認識や感性は揺さぶられるで

あろう。その時学習者は、その異質なるものの存在を自己の中に取り込んで、既有の感性

や認識とを止場・統一しようとするO　ここに「学び」の学習活動が内発的なものとして生

起してくる。しかしながら、そのような教材は、どこにでもあるものではないO　そこで、

教師は、その授業過程において、教材と学習者との接点を絶えず衷出させ、学習者の内面

に対立と矛盾を生じさせるような工夫が必要となっている。ここでは、それが二元論的立

場を表出させることになる「誰が藩いのか」という発問に当たる。

また、討論指導の導入段階として,ディベートの主要素である、二元論的立場を導入す

ることは、討議の一種のおもしろさを体験させることにもつながる。ディベートの持つク

イズ的な消去性や、二者択一性、ゲーム的な対決性は学習者に大きな意欲を呼び起こすこ

とにつながると考えられる。それは、また、自己表出的な意見の表出を避ける学習者を知

的な対決-と導く方法となるといえるであろう。また、学習者にとっての学習のリアリテ

ィーを創出することにも繋がるものと考えられる。

では、ディベートの二元論的立場を読みの学習に用いる有効性を論じていくと、およそ、

次のような小森陽一氏一歩の見解に至ることができるO

私たちが何らかの形で解釈している対象となるテクストについて、自らの見解、意見、

批評や批判を表明する際には、何らかのスタンスを選び取らなければなりませ4joト・

・引用者中略- ・)ある立場を選び取ることを恐れないことも重要です。もちろん選ん

だ立場自体を直ちに懐疑する、しなやかさとしたたかさももちあわせながら。

小森氏は、このように述べ、 「テクストについて、自らの見解、意見、批評や批判を表

明する」場合、ある立場をとることをおそれてはならないことを指摘する。二元論的な立

場をとることは、小森氏が揮帰するように、作品理解のための一つのスタンスであり、手

だてとなる。その相対する二つの立場は互いの差異を明確にすることを求めるため、学習

者を揺さぶる効果は大きいといえる。その揺さぶりこそが、学習者が自己の立場を懐疑し、

暫定的なものとする「しなやかさ」をもつことにつながるのである。つまり、学習者の読

みの深まりと広がりという多様性をもたらすことにつながると考えられる。

*8小森陽一「解親一献石テクストの多様な読解可能性」ノ1、林康夫、船曳速夫『知の技

法』東京大学出版会1994
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く第三次第二時>

・自己の読みを論拠を示しながら、説明することができる。

・場に応じた話し方ができる。

・他者の意見をメモを取りながら、自己の意見との違いを意識しながら、聞くことができ

る。

学習内容

1,本時の目標を提示す

る。

2,立場の違いを明確に

・しながら、その根拠を

示しながら、ディベー

トを行う。

3,お互いの論の共通項

を探す。

4, 「三年」が何を意味

するか考え、それにつ

いて意見を言う。

5,本時のまとめと次時

の予告をするO

指導上の留意点

・この時、ディベートを行うことと、その際の注意点につ

いて説明するOディベートに関しては、あまり理解され

ていない点があるので、実例を引きながら説明を加えて

1H

・相手の意見がどのようなものか、その説明を聞き、その

場で自己の意見との相違を考えるようにさせ、また自己

の論の正当性を吟味し、即興的に反応できるように、質

問なり、意見を考えながら聞くように注意する。

・各々の論とも「三年来ざりければ」という、 「三年」の

捉え方に、大きな解釈上の差異があることを捉えさせる。

・ 「謝べる」活動に転じるように学習者の意識を継続でき

るように教師が指導する。

<第三次第三時>

・この作品に描かれている「三年来ざりければ」の「三年」を理解するために、作品に描

かれた時代背景を調べ、理解することができるO

・時代とそれに囚われる人間存在を浮き彫りにすることができるO

学習活動 指 導上 の留意点

1 , 前時 の復習 と本 時の . 「三年 」の持 つ意味合 いについ て深 く調べ 、考 察す る こ

目標 を提示す る0

2 , 「三 年 」 の意 味合 い

とを注意す る0

. 参考資料 として 、 どの ような もの があるか、 どの よ うに

. を調べ る0 調 べていけ ばよいか 、説 明を加 えてお く0 また、図書館
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3,最終的な結論として、

人間存在と社会との関

係を考えさせるO

との連携を_とることによって、調べ学習が充実したもの

となるであろうO

・寒いものはいなかったという認識を作り上げ、それは、

時代や社会が引き起こした悲劇であることを理解させ

る。また、同時に、自己と社会の関係や何かに縛られて

いる自己の存在を見つめ直させるO

このような指導過程を疎むとき、ディベートの持っ特性は読みそのものに大きな影響を

及ぼすということができるであろう。それは、多様な読みを生み出す上での前提としての

二元論的立場の想定が大きな柱となって出発しているということができるであろう。この

二元論的立場の想定は論題における相反する読みそのもの異質性を鮮明にする。その結果、

この異質性こそが、 「ゆさぶり」となっていくO　ここでの「ゆさぶり」の効果は、作品解

釈における正当性をめぐって引き起こされるものである。この「ゆさぶり」によって、新

たな読みが生成されていくのであるo

つまり、ヂィベ-ト学習指導の出発点に用いられる二元論的立場の想定は学習者の読み

を明確にし、相反する読みの顕在化によって葛藤を生み出し、作品との対話を生成するこ

とになる。それが、後の学習において、読みを確かなものにし、新たな読みを生み出すこ

とにつながるのである。

そして、そのことが、二元論的な読みだけではなく、多くの読みを産出する契機となる。

しかし、ここで、産出された読みは決して確定的な読みとして位置付いているわけではな

いOそれは、確かさや豊かさの面でである。こうした読みが他者の読みとつきあわされる

ことによって、位置が明確になり、安定した読みとなる。このような他者の読みとの出会

いが「ディベートマッチ」に相当する。ディベートは音声や文字を用いて互いの読みを伝

え合い、つきあわせる場を持つ学習活動であるo個々の学習者はその交流を通じて、自己

の欝み以外の多窟な読みの存在を知り、この読みを豊かにすると同時に、誤読を修正し、

確かな読みを築いていく。このような「ディベートマッチ」における読みの対立を、後藤

(1993)りでは、次のように説明する。

異論や対立は、しかし、闘争や説得や攻撃ではなく、より高い次元に昇るための発動力

である。対話のいかなる担い手も完全ではあり得ないので、相互に他者の前に自らを投げ

出し、相互に欠如を補完しあいながら高みを目指していくところに対話の意義がある。

このように述べるように、決して闇争や攻撃ではなく、より高い次元-昇るための発

動力」なのであるoつまり、ディベートにおける対立は表面上は闘争や攻撃のように見え

るが、 「より高い次元」の読みに至るための過程であり、闘争に勝つという結果を重視す

*9後藤恒允　『国語科教育学叙説』　右文書院1993
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べきものではないのである。ディベートにおける読みの交流は、自己の不安定な読みをよ

り豊かで、確かなものにしていくための交流であると位置づけることが可能であろう。

この授業構想では、自己の読みと他者の読みとの異質性と共通性を知るところがまさに

ここに当たるOそして、お互いの共通見解と相違点を乗り越えて、より豊かで、そして確

かな読みを構築しようとする過程であるといえるであろう。つまり、 「三年」の意味を考

えていったときがここにあたる。

ディベートが民主主義を期するだけの価値をもつのは、このような点からであるOつま

り、異質性を大切にし、立場の相違を認め合い、そしてお互いの認識を高めあっていく過

程は、自己Aと他者の幅広い思考体制を整えていくことにつながるOここにディベートを教

育の中に持ち込むことの意義を見出すことになるであろう。

4,今後の課題

本論考は、 「ディベートの積極的な活用」を出発点としたO　しかし、本論考は従来のデ

ィベート学習指導の問題点とディベートを放り入れることによって、これまでの授業過程

の若干の変更が行われるのではないかという提言に終わってしまった観がある。しかしな

がら、高等学校でディベートを初めとする音声言語教育を推進することは時間的な制約に

おいて、また物質的また制度的要求の実態から、不可能であると考えられていたものに、

ちょっとした教師の工夫次第でその要素を取り組み、授業を活性化していく指針を得るこ

とができたのではないかと考えるOその意味で、自らの実録的への多くの示唆を得ること

ができたと考えるO　しかし、本論考には、まだまだ考察不十分な点が多々あるC以下に、

それを課居として列挙することとする。

①　ディベートの要素を実践の中に放り組んだだけであって、本格的なディベート授業構

築の示唆を得ることができなかった点。

②　ディベートそのものがもつ問題点をさらに考察し、よりよい改善策を示すことができ

なかった点O

これらの点を裸鰭として、さらに考察を深めていきたいと考える。同時に、また、今回

の考察で最も大きな示唆を得ることができた点は、ディベ-トは相手の論をうち負かすも

のでなく、他者理解と自己理解を促進し、自己をより豊かにしていくことができるという

ことを発見した点であるoディベートで養われる力は、民主主義の維持と.発展の基盤にな

るものであるOそして、それは豊かな人間性を滋養するものであるという観点からも明ら

かであろう。国語科授業において、何のために、何を目指して「討論」、 rディベート」

を活用していくのか、流行の面にばかり目を奪われて、その不易の面を見失ってはならな

いことを改めて痛感させられた意味で大きな収穫だったのではなかろうか。
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第二飾　ディベートは学習者にどのように働きかけていけるか

厚母　充代

目　次

1　研究の目的と方法、

2　国語科におけるディベートの可能性

2.1ディベートにより養われる能力

2.2ディベートの問題点

2.3ディベートの問腰点の克服

3　授嚢への提案・学習指導案

一単元「高校生にPHS　携帯電話は必要かどうか」 -

3.1単元目標設定の理由

3.1学習指導計画

4　まとめと今後の課題

5　資　料

1　研究の目的と方法

教育現場にディベートを持ちこむ事の問潜点と可能性については、 *1宮本(1999)に

おいて整理され、 「ディベートを教える」ことから「ディベートで教える」ことへの転換

とそれを踏まえた国語科授業の-試案が示された。

本稿では以上のことを踏まえた上で、国語科で「ディベートで教える」際に、さらにど

のような点が問題と、なってくるのか、またどのような点に留意して指導していけばよいか

を考察していきたいと思う。

そのために改めてディベートがどのような性格を持つのかを整理し、教育現場でその性

格を生かすことができるような-試案を提示したい。

2　国語科におけるディベートの可能性

2, 1ディベートにより養われる能力

数年前、ディベートが脚光を浴びたことがあったが、それがどのようなものであるか、

それを行うことによってどのような力がついていくのかについて正しい理解がされないま

*1宮本浩治　「ディベートを採り入れた授業過程の-試案　-ディベートによる「読

み」の学習指導の-視座---ll」 1999. ll. 16
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ま、 *2 「日本人には必要ない」 「反論のための反論をして展理屈を言うこと」 「口先だけ

がうまくなる学習法」 「相手をやりこめる話術」というイメージが先行していた。それは

ディベートという方法によって養えるものが、話す技術だけに焦点化されて捉えられ、誤

解されていたあらわれのように思われるo　もちろんディベートはそのようなイメージにく

くられるようなものではないO　まして国語科にディベートが導入された時には、話す技術

だけを培うことだけがねらわれた訳ではなかろう。

まず、国語科にディベ一一トを導入する事で学習者に培うことのできる力を考えると以下

のものが挙げられるだろう。

①情報収集・活用能力

②複眼的視点

③論理的思考力と問題発見力

④論理的に聞く・話す力

⑤問題解決能力

①ではディベートにおいては資料をもとにして、自分の論旨を客観的に根拠あるものと

して説明する力が問われる。その際、情報収集・活用能力が培われる事が期待される。

また②は、ディベートでは一つの論題に対して肯定・否定の立場に分かれて議論をする

ことが前提となる。そのため両者とも相手の反論・反駁に耐え得るために、どのような反

論・反駁が相手側から出されるかを予測し、それに対策を立てることが必要となるOそれ

はまた実際のディベートでのやり取りの中でも、その時その時に短い時間内において口頭

で行わなければならない活動である。つまり相手の立場に立ってものを考える姿勢が求め

られる事になる。さらに①の資料を効果的に使う事によって自分の論を根拠あるものにす

るという活動も、根拠のない直感的感覚的なものの考えかたに頼る姿勢を改めていくこと

につながると同時に、自分の論を聞く他者に対してどのような資料が効果的であるかを考

える事も要求される。ディベートでは常に他考の存在とその反応を考える事が求められ、

その過程の中で複合的な思考力を育てられることが期待される。

③④においては、ディベートにおいて勝敗を決定するのは審査員であるOであるから、

審査員に自分の論のどこが有効であるかをアピールする話し方、或いは説得する話し方を

ディベーターはしなければならない。だが、説得させるような話し方といっても、パトス

に訴えかけるような話し方と、話している内容自体が論理的で説得力を持つ話し方に分け

られる。前者は重要な話し方であると思うが、むしろ国語科ではそのような感情に訴えか

けるような話し方に惑わされず、冷静に聞き、対処、評価できる力を持つ聞き手を育てる

事が重要ではないだろうか。そのため後者の話し方を評価の対象にすべきと考えるoつま

り、求められるのは論理的に話す・聞く力とそれを支える論理的思考力と問題発見力であ
る。

だが、その際、注意しておかなくてはならないのは、自己完結した論理に貫かれた内容

*之　松本茂『頭を鍛えるディベート入門』1996, 3, 20　p5
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を話す学習者や、やたらと相手の論の揚げ足ばかりを取る学習者を育てるという事ではな

いという事であるO自己完結した論理で話す事や相手の論の執ヂ足の取り合いは、既に議

論として成り立ってはいないo論理や資料の整合性を重視するということは、相手の論理

や根拠となる資料の整合性を吟味し問題を発見し、相手の欠点や論をとりこみながら自己

の論を更に高い次元のものにして提示するために重要だからであるOこのようなやり取り

が両者間に行われてこそ、初めて生産的かつ建設的な議論になるものと思われる。

最後に⑤であるが、ディベートを通じて①から④までの力を培う中で、最終的に到達す

る事のできる力であると考える。

以上のような力は*3宮本(1999)で指摘されているように、国際化・情報化時代を生

きる子供達に必要な力として捉えられており、つまりディベートは新しい時代を生きる子

供達に有効な力を育成することのできる効果的な方法として位置付けることができるO

2, 2ディベートの間者点

以上のような力を養う事が期待されるディベートであるが、この方法が国語科で歓迎さ

れない声も存在するOそれは、ディベートの持つゲーム性によるところが大きいと思われ

る。確かにディベ一一トは肯定・否定という二つの立場に分かれ、議論する事で勝敗を決定

することが前提となっており、それがディベートのゲーム性を生み出している事は免れな

い事実であろう。そしてそのゲーム性は、 *4教育の場において負の側面として捉えられ

ているOその負の側面は笠井(1996)の以下の文章に、端的に表れているように思われる。

*3　宮本精糖「ディベートを採り入れた授業過程の-試案　-ディベートによるr読

み」の学習指導の-視座-」 1999. ll. 16

*4　笠井正信「「ディベート」から、真の「話し合い・討論」をめざして」 『月刊国語教

育』 1996, 10　p40-p42

笠井氏はディベートを「ことばの力」を構成する諸能力を育む有効な方法論としなが

らも、一方で幾つかの誤解と警鐘を克服できていないとして、以下の乱点を挙げてい

る。

①ディベートはソフィストを結果として育ててはいないか。相手を言い負かしたり、

言いくるめたりするゲームに興じているだけではないか。

②問題意識を持ったりするような話し合いになっているか、話し合う価値を見出せな

いまま、ゲームをしているだけではないか。

③情報収集や分析の力を培うというのは、具体的にいつどのように行われているのか

見えにくい。討論の部分ばかり目立って、その前段階が不鮮明ではないか。

④論理の構築というが、自分の意見を決定する(あるいは強要される)ところから串

発するのでよいのか。

- 107-



ディベートは、教室を活性化したと言える。発言量を確実に増やしたO　ディベートを終

えた感想は、その興奮を伝えてくれる。

●とても熱心だったが、途中で理論的でない言葉が出てきて残念だった。

●垂軌＼ところをついてくる。しっかりした対応を考えなければならんロ

eディベートを有利に進めるた糾こは、具体的な資料を出して諸を進釣るのがいいと思

33

これらの感想は、ディベート指導の先進校である東京のお茶の水女子大附属中学校の三

年生の感想である。同じく二年生だともっと~無邪気に競技に遊ぶo

e自分の意見を述べて相手を負かすことは_、おもしろかったO (以下略)

・一蝣・二1'ベ　トー,相葉　　　バv・.* ′・:二　　ナ　<./蝣・二L.理'i・詛・　丁相「 I・'**一∴:㍉三*.';-V

みると、快感だった。またぜひディベートをやりたい。

ゲームの楽しさであるC相手を言い負かすおもしろさ、快感であるo　三年生の言う「一

生懸命」の原因、 「熱意が感じられた」根拠は-体どこにあるのだろうかO 「熱戦」は勝敗

がかかったゲームの盛り上がりを示している　7-イべ-トが討論のゲーム、シュミレーシ

ョンであるのだから当然の結果である。 (傍線部は引用者)

以上の文章で指摘できる問題点は、ディベートを行う際の学習者の関心・目的がその勝

敗におかれ、それが結局ディベートの価値にすりかわってしまう事態を生み出している事

である。このような事態において、ディベートにおいて設定された対立構造(肯定vs否

定)は相手をやりこめる破壊的なコミュニケーション活動を生み出してしまうものとして

しか存在しないことになる。しかしディベートの目的はひとつの論題において間埴となっ

ていることを正しく捉え、それについて建設的な議論をすることである。そうなると本来

重要となるのは勝敗ではなく、実際にディ.べ-トを行っているその過程であるOつまり、

先程ディベートで養う事のできる力として挙げた、 ③論理的思考力と問題発見能力、そし

て④論理的に聞く・話す力をつける過程が非常に重要なものとなってくるのである。

2, 3ディベートの問題点の克服

では、ディベートを行っている過程を学習者にとって重要なものになるための指導は、

どのようにおこなえばよいだろうか。それは、聞き手つまり審査員の評価のあり方が重要

になってくるものと思われる。審査員はディベートにおいて設定された対立のやり取りを

評価する立場にある。よってその評価の観点は、それぞれの論理やその根拠となる資料の

整合性を吟味し問題を発見し、さらに相手の欠点や論をとりこみながら自己の論を更に高

い次元のものにして提示することができたかということに焦点化されてくると思われるO

それは相手を言い負かしたり、やりこめたりすることや感情に効果的に訴えるような音舌し

方に評価をおくのではなく、その話している内容を吟味するという事になるからである。

国語科におけるディベートの有効性は話す面にどうしても注目されがちであるが、よい

ディベートを生み出す原動力の一つとして、審査員がよい聞き手であるということは不可

欠である。ディベートは対立のやり取りを聞く第三者、つまり審査員が存在することが必

要不可欠な条件であるが、その存在は話し手にとっては自己の評価を決定する者として多

大に意識されるO　その審査員に論の応戦の中で、論理的思考力と問題発見能力が評価され



るということになれば、どうしても話し手はそれらを踏まえて話すことが重要なものと意

識化されると思われる。身振り手振りや、勢いのある話し方でごまかされない審査員の前

では、葡理的に聞き・相手の欠点や論を踏まえた上で反論・反駁することがどうしても必

要条件であるからである。

こういった展開におけるディベートのやり取りは議論や討論の技術の習得につながるだ

けでなく、同時に話し言葉教育で非常に重要となる認識の拡充・変化をもたらす。やり取

りの過程において:ひとつの論題で問題となっていることに対し準備してきた考え方や論

理が、相手側の反論・反駁によってさらにその論題に対する認識がより深まることになる

のであるO　そして、その深まった認識によって問題を捉え返し、または新たな問題点を発

見して自分の論を再構築し、相手側に論理的に提示していく営みが行われることになるO

そういった営みは話し手だけではなく、両者の評価者である審査員も両者のやり取りを見

つめる中で同様の営みを体験することになると思われる。

さらにこのような冷静に、批判的に相手の論を吟味できる学習者を育てるという事は、

適切な判断ができる力を育てるという事でもあるといえる。それはある物事を吟味し、そ

れに対して賛成・反対という適切な評価が下せる人間を育てるといくことにもつながる。

*5ディベートはその論題の設定として、 「～すべし」というように肯定の形にしなければ

ならないとされており、反対側の人間はその時点で肯定的なものにあえ七挑んでいくいう

イメージをもたされることになる。そのため世間ではディベートが「NO」と言える人間

を育てるために有効であるという捉えられ方がされがちであるが、本来ディベートはある

物事になんでも「NOJ　と言う人間をつくり上げることではなく、ある物事を複合的な視

点から見つめた結果、適切な判断ができること、それはある時は「YES」と言え、ある時

は「NO」と言える入間を育てるということにつながるものであるO　そういった点におい

てもディベートは有効であるといえる。

以上のように、ディべ一一トにおいて設定された二項対立のやり取りの過程、相手の論を

きちんと吟味した上で、その欠点を論理を踏まえながら話すということに焦点化し、指導

して行くことが国語科の指導においては重要であると捉えるO

次に以上のような点に留意して、学習指導案を考えていくことにする0

3　授業-の提言・学習指導案　一単元「高校生にPHS'携帯電話は必要かどうか」 -

J. J　よ17.hWて上'li"州目

学習者にとってPHSや携帯電話といった通信機器を持ち歩き、使用する事は日常的な

事になっているo　その使用の範囲はプライベートに限るものではなく、学校にまで及ぶも

のである。学校に持ち込むことは校則で禁止されている場合が多く、見つかれば教師に取

*5　松本茂　『頭を鍛えるディベート入門』1996, 3, 20　p35

松本氏も「ディベート教育を推進する立場をとる人の中に、 「ノー」と言える日本人

を養成するためにディベートは必要であると唱えている人が多いO　このような考えは

誤解を生みやすく、私は賛成しかねるO」という見解を述べているO
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り上げられてしまうことが多いようであるが、見つからなければ、授業中暇潰しの道具と

して活用したりしていることもあるようであるO教師側は校則違反という事で、学習者に

学校でのPHSや携帯電話の持ちこみ禁止を唱える訳であるが、そもそも特にこのような

通信機器を特に必要ではないはずの高校生が、それらを必要とし携帯することはおかしな

事である。そういった通信機器を持つことを必要とする事の背後には、誰かと繋がってい

ないと不安であるという意識とそれに伴う学習者の対人関係の希薄さが見え隠れする。

今回の単元でおこなうディベートでは、 「高校生はPHS　携帯電話を持つべし」という

論題を設定することで、なぜ学校に携帯電話を持ちこんではいけないとされているのか、

なぜ自分達は携帯を必要とするのかについて考えさせたいoディベートという方法をとる

ことによって、通信機器を持つ学習者が否定側に立つ事、あるいは通信機器を持つ事に反

対である、必要性を感じていない学習者が肯定側に立つ事が起こるだろう。その際、それ

ぞれの立場に立って考えていく事で、なぜ自分は通信機器が必要なのか、あるいは通信機

器が必要な学習者が存在するのかを問う事になると思われる。それは複合的視点を培う事

になるだけではなく、その過程で自分達の置かれている状況とその問題点に直面していく

局面をつくり出していけるのではないかと思われるO　またディベートの準備段階での話し

合う活動や実際のディベートにおける、相手とのやり放りの中での認識の拡充・深化をね

らいとして設定したい。しかし最終的な目標としてほ、その認識の拡充・深化の過程を学

習者に実感させる土とを設定している。それは、ある物事に対し真剣に考え、それを真剣

に言葉で伝えあうという事の創造性・重要性に気づくきっかけにしたいからである。

学習指導の形態としては、ディベート入門期と設定したた舶こ「ディベートを教える」

という形になってはいるが、その内実は、ディベートの過程における先に挙げた①から⑤

までの力の養成とそれに伴う認識の拡充・深化、それに伴う学習者の現状の捉え返しにね

らいを置いている。

3, 2学習指導計画　<計4時間>

≪第一時≫

本時の目標

①ディベートがどのような方法であるか理解できる。
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3,実際ディベートを行う事を学

習者に伝え、論題は教師が提

示する。

4,ディベートワークプリント(餐

料①)、ディベート評価シート

(資料②③)を捷示し、ディベー

トにむけて準備する事を説明す

る0

5,次時の予告。

・まず5人程度のグループを作らせ、それぞれ

グループに肯定か否定か、どちらの立場をと

るか決定させた上で、論題を獲示する。

・ワークシート、評価シートは活動を行う際に

方向性を示唆するものとして位置づけておく。

・全班がデイベータになるわけではない事を伝

え、ディベーターは第三時の時点でくじで決

める事を伝える。

・次の時間からディベートについての準備を二

時間に渡っておこなう事を伝える。

≪第二・三時≫

本時の目模

①論堰に対し問題点を見つけ出し、論点を設定する事ができる。

②論点に基づいた必要な客観的資料が収集・活用できるO

③相手側の反論・反駁を予想することができる。

第二・三時では、ディベートにむけての準備を中心に行うO　この作業は情報収集・活用

能力を養うだけでなく、ディベートを行う際の基礎知識・論理的思考や複眼的思考、論理

を吟味する観点や問題発見力を養うことができるという点で、ディベーターはもちろん、

審査員にとっても重要な作業と位置付ける事ができるO

第三時の終わりには、くじによってディベーターと、審査員1輝を決定するO　その際デ

イべ-タ-も大変であるが、ディベーターがよい議論ができるかどうかは評価者である聞

き手の存在も非常に重要であることについて述べておく。第四時での活動についてもこの

時点で説明しておく。

教師は机間巡視しながら、学習者の指導を適宜行う。

≪第四時≫

本時の目標

①肯定・否定の論を論理的に吟味し、問題を発見することができる。

②話し手は相手の欠点や論を踏まえながら、新たな論を提示する事ができる。

学習指導 指導上の留意点

1 , 本時ではディベー トを行 う事を . 司会は今回が初めてであるという設定のため

伝える0

2 , ディベー トの流れを簡単に説明

教師が務める事にする0

.デイベー ターの活動を説明 し、デイベーター
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3,ディベートの流れは以下のもの

として、進める。

①肯定側立論　6分

②否定側反対尋問　3分

③否定側立論　6分

④肯定側反対尋問

⑤否定側第一反駁

⑥肯定側第一反駁

⑦否定側第二反駁

⑧肯定側第二反駁

3分

4分

4分

47}

4分

4,勝敗を決める,

5,本単元活動についての感想や反

省を書かせるO

は評価シートの観点に気をつける事を伝え

る。

・審査員は資料②をメモ代わりにして、資料③

に沿って評価していくことを伝える。また他

の学習者も.資料②をもとに評価を行う事を伝

える。 (資料③は評価者である審査員以外は

今回配らない)

・審査員、他の学習者はディベーターのやり取

りを聞きながら、評価シートに記入させてい

¥

・デイベーターは、ワークシートに赤ペンで実

際のやり取りを記入させ、そのやり取りの過

程を記録させる。

・計三十八分かかるので、教師は手際良く進め

ていく。

・教師は勝敗に関係なく、両方についてよかっ

た点、努力が必要な点についてコメントするo

・書いた者から教師に出させる。

※ディベートの形式は、ディベート甲子園進行式にしたがったO

≪その後の処理≫

・評価シー、トの内容はまとめ、教師が選んだ本単元の反省や感想と共に、学習者にプリン

トのかたちで捷示する。そうすることによって学習者がこの学習で何を考えたのかを、改

めて意識化させたい。

また評価シートの内容をまとめたものを使って、ディベートは勝敗が重要なのではなく、

その結果に至るまでの過程において、デイベーターは論理的に説得すること、審査員、聞

き手はデイベーターのやりとりを冷静に批判的に吟味していくことが重要であることを、

改めて認識させる0

4　まとめと今後の課題

今回はディベートが国語科教育にどのようなかたちで効果的に生かすことができるかを

考察し、それを踏まえた-試案を穫示した。課堰としてやはり挙げられるのは、テーマ設
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定の問題であるC　*6宮本(2000)でも指摘されているように、ディべ一一トのテーマ設定

によって学習者のディベートに対する取り組み方に差が出るであろうし、また学習者にと

ってリアリティのある論題でなければ、ディベートを行う過程での認識の拡充・深化も大

きな差が出ることになってしまうo担当者も今回の発表において論題設定が一番悩まされ

たところであった。

次に課鰭として挙げられるには、言語技術主義に陥りやすいという可能性であるO今回

の発表では、ディ李-トの有効性を、特にディベートの過程における認識の拡充・深化と

論理的思考力・問題解決力と論理的に話す・聞くことの育成に重点を置いていた。しかし、

手引きなども技術的な観点ばかりが目立つものとなってしまい、学習者にディベートの過

程における認識の拡充・深化をもたらすことができるのかという危懐がある。その克服は、

学習者の実態に即したテーマを設定することで乗り越えることができるとも思われるが、

指導過程・手引き自体にも改善の余地はあると思われる。

最後に大きな問題として挙げることができるのは、司会者の問題であるO学習者が司会

者を務めることができるような指導をすることも、話し言葉教育においては重要である。

しかし、今回はその指導については全く触れられていないものとなってしまっている。

以上を大きな課題として捉え、今後に生かしていきたいと思う。

*6'宮本浩治　「ディベートを採り入れた授業過程の-試案　-ディベートによる「読

み」の学習指導の一視座-」 1999. ll. 16
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5　資　料

≪資料(∋≫ ディベートワークシート

月　　　日(  )　　時限目

肯定側・否定側;

(氏名

1、論題に対する論点とその根拠となる客観的資料

チーム

論点 客観的資料 (何を使 うか)

3、予測される反論とそれに対する反駁

反駁予測される反論

I
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≪資料②≫　　　　　　　　　評価の観点

①論点一論点の明瞭さ(主にどのような理由により論層を肯定、否定しているのかが明確

であるかどうか。)

肯定 の論点 否定側 の論点

i
・∴一蝣*!.・・::‥‥:ilレ..--I　恕蛾恥二鼠霊道出息ふよu&云こQlミ

③論理展開一立場が最初から最後まで一貫しているかどうかO

④質疑一適切な質問ができているかどうかO

応答-lきちんと質問を踏まえた応答になっているか。

⑤反論・反駁

mi^SBmmwStWasSss&Bei　に醐KIw腰　い　pが登　iii　　田WffiS　ト

よ血ふ長じ蝣:<&>¥*ti J患と:主定-A-^S二鳥ミこぶと止i鼠」によ・ふ員艮ぎょ云*サーォ蠎.,

ii i)放出虹【遡ヒ盗出と鬼瓦立上立上原意定ニ」L適意脳出血ニ

相手の人格を非難してはいないか。礼儀正しいか。

話を聞く態度であるかどうか。
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≪資料③≫

肯定側:

(氏名

評価法(5点法)

(5:非常に優秀　4:優秀

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

ディベート判定用紙
月　　　日(  )　　時限目

否定側;　　　　　　　　　チーム

(氏名

3:普通　2:努力を要する　1 :かなりの努力を要する)

①論点

②論拠・証拠・資料

③論理展開

④質疑・応答

⑤反論・反駁

⑥態度・マナー

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3

1・ 2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3　　4　　5

1　2　　3

点

判定:肯定・否定側

判定理由及びコメント

合 計

占
Jl、、

を勝ちとする。

V". *!　*-
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第三節ロール・プレイングを採り入れたディベート授業の可能性

真部　奈美

日　次

1日的および方法

2　「パネル・ディベート」の吟味

3　授業への音音・学習者導案

-単元名「遺伝子範み換え食品について」 -

4　今後の課題

5　配布プr)ント

1日的および方法

本稿では、従来のディベートの授業における問窟点を整理した上で、あるテーマ(論者)

について肯定側・否定側という二つの異なる立場を設定することの限界を措持し、それを

改善・発展させた「パネル・ディベ-ト」*iの考え方を敷術しつつ、新たな音声言語の授

業の可能性を探っていくことを目的とする。

その際、一つのテーマに対して、異なる複数の立場を設定し、それぞれの立場に基づい

た役割を演じさせる「ロール・プレイング」の要素を採り入れた学習活動に重点をおくこ

とにする。また、今回の試みでは、従来大きく抽象的になりがちであったテーマを、学習

者が「生きる」上で考えざるを得ない問題にクローズもアップし、それぞれ-の立場の人に

インタビューなどを行う資料収集活動を活発にさせることも試みたい0

従って、方法としては、従来のディベートの授業を省みて、今回の試みのねらいを明ら

かにし、そのねらいに則った音声言語の授業過程の-試案を示すこととする。

2　「パネル・ディベート」の吟味

従来の国語科におけるディベートの授業の問題点や改善策は、先行の研究や実践などに

おいて、数多く言及されてきている。ここでは、一つこっをとりあげることはしないが、

とりわけ、 「ディベートを教える」から「ディベートで教える」ことへの学習掃導過程の

パラダイムシフトを促した宮本(1999)*2の諭稿は示唆的である。また、富田(1997)*3は、

ディベートから思い切って「二つの立場」をはずすという新しい討議形式である「パネル・

ディベート」を提案している0本痛では、 「ディベートを教える」から「ディベートで教

える」という立場に基づき、吉田氏の「パネル・ディベート」の理諭を吟味し、さらに改
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善や工夫を加えた学習帯革案の作成を目指すことを目標とする。まずは吉田氏の提案をみ

ていくことにする。

吉田氏の理論や実践については別塙に詳細な記述がある*4。ここで氏の提案する「パネ

ル・ディベート」について、今一度押さえておきたい。

「パネル・ディベート」の特徴と長所は、次のようにまとめられる0

C#ォ]

①ディベートから思い切って「二つの立場」を外す。

②パネル・ディスカッションの形式を取り入れる。

⑧ロール・プレイングでその人になりきる。

〔長所〕

(1)多面的に討論でき、討議しやすい

-いくつもの立場(三～五いずれでもよいが、四つ程度が最も討議しやすい)を設

定し、さまざまな立場e視点から問題をとらえて論争できるO

?.ロール・プレイング的要素を取り入れて立場を設定するため、小、中学生でも諭

の嵐み立てや討議がしやすいO

(2)多くの児童生徒が参加できる

-全体討議の時間を持ち、その時にはフロア(審判員ではなく社員)が討議に参加

するo

従って、 「パネル・ディベート」の進め方を簡単に述べると、次の5点になる0

①一つのテーマについて、三～玉の立場(港)に分かれる。

②社員は渡内協議を行い、与えられたテーマにもとづいて意見を統一しておく。

⑧②・にもとづいて、代表者1名または2名が立論と代表者討議を行う。

④他の社員は、全体討議の場で討議に参加する。

⑤審判はどの渡が討議にすぐれていたかを判定する。

以上のように「パネル・ディベート」を導入することで、二元論的な二つの異なる立場

からの討議を避け、しかもロール・プレイング的要素を取り入れることで、より現実感覚

をもって学習者は活動に参加できるようになるとしている。

串1吉田和志「パネル・ディベートを撞案する」 『国語教育研究』第40号

広島大学教育学部光菓会1997

キ2宮本浩治「ディベートを躍り入れた授業過程の-試案

-ディベートによる「読み」の学習撫轟への-視座-」 1999,ll

*3富田和志,前梅論文　なお以下の「パネル・ディベート」についての引用はこれによるo

Ⅰ4官本清治,前掲論文
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こうした学習者にとってどのような「立場」をもたせるのかという提案の意図としては、

一つに氏は次のように述べている。

ディぺ一トで扱う多くのテーマ、例えば「本校の制服は廃止すべきである」のよう

に是か非か・ AかBかで割り切れるものはよいが、複雑な様相を見せる現実の諸問題

の前では.二者択一のテーマ設定は単純すぎるように患われることがある。

-さまざまな角度からテーマに切り込み.それらの討議を通じて多様な立場や考え方

が認識できよう。

また、このパネル・ディベートでは、現実的な人物・役割を設定するため.だれも

がその役割を患い浮かべれば、論を組み立て、討議しやすいという利点がある。

ここからは、多元的な価値観によって取り巻かれている社会システムに身をおく我々に

とって、もはや二元論的な議論では対応仕切れなくなっているという現状を認識しての立

言であることがうかがえる。事実、従来のディベート授業における学習者の立論を見てみ

ると、肯定側・否定側と.いう二元論的な立場分けの中から、自ずからさまざまな立場の人

を想定して立論している様が見られる*5。一つの問題に対する多様な立場の設定は、学習

者に物事に対する多様な見方・考え方を意識化させる過程を作り出すことになる.その際、

ロール・プレイングで立場を演ずることでさらにその効果が上がる、としているo

ロール・プレイングとは、 「役割演技」網ともいう。本来は心理劇的・集団治療の技法

として活用されてきたものであるoある場面を設定して子どもにそれぞれの役割を意図的

に演技させることがその方法である。ここではその要素を立論の思考過程や討議の際の口

調やポーズに生かしていくことが期待されているo 「現実に存在する人を思い浮かべて、

それに一体化すればよい」とあるようにイメージがしやすい、というのがその大きな理由

であろう。そうすることで討議が格段に具体的、現実的となり、また説得力も増す。臨場

串5テーマ「夫婦別姓を認めるべきである」

肯定側

・結婚改姓はアイデンティティーの喪失

・戦前の家制度を崩壊させるべき

・夫婦同姓は男女平等に反する

・結婚改姓は手続きが面倒

・個人を尊重すべきである

・外国でも別姓を認める国がいくつかある

・別姓の方が新鮮な恋人気分でいられる

否定側

別姓にすると夫婦の一体感を失う

・子どもが差別される心配がある

・電話、表札、印鑑など面倒なことが多い

・子どもの名字をどちらにするか難しい

・離姑の数がますます増えるだろう

^^t:'JjAf'j.

・今の日本では反対する人が多い

(「案ずるより生むがデパート!」 http: //www. geocities. co. jp/姓ilkyway/7271/huroku. htm)

*6高橋重樹「ロール・プレイング」高橋俊三題『音声音譜揖導事典』 p84明治図書1999.4
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感のある日熟した討論が期待される。現実的な間葛を現実的な立場の人々に感情移入しつ

つ議論することにより、 「閑議」の雰囲気をもった場が生まれることが目挿されることと

なる。吉田氏が例として挙げているテーマと立場の設定は、次の通りであるo

・ 「原発建設について」

1新潟県・巻町の住民(反対派)

2誘致推進派の町会議員(賛成派)

3東北電力の社長(賛成派)

4グリーン・ピースのメンバー(反対派)

・ 「自動販売機をどうすべきか」

1酒盛の主人(賛成派)

2高校生(賛成派)

3主婦連代表(反対派)

4魚屋の主人(反対派)

5 JT社長(賛成派) -etc.

なお立場設定時の工夫として、 「賛否を2対2の間数にする」 「直接の当事者を2-3

名と、間接的にかかわる者を1-2名置く」 「時には中間的・傍観者的立場を設定するこ

ともありうる。客観的な立場から眺める方が、すぐれた論が展開できることもあるからで

ある」が考えられているO

吉田氏の提案によると、ここでロール・プレイングの方法をもちいるのは、立論や討議

の際における「イメージ化」による効果を期待してのものであった。しかし、それでは、

せっかくのロール.プレイングの特徴である「演ずる」 「なりきる」という側面を発揮で

きないのではないだろう~かも「演ずる」 「なり溝る」ためには、その人物や役割について

の下誘べや資料収集、なによりその人物がある事物に対してどのような考えをもっている

のか、どのような見方にもとづいて発言しているのかを知る必要がある。したがって、そ

れぞれの当事者たちの話を直接聞いたり、取材したりしてその立場の人々の見解を確実に

つかむという段階が必要であろう。今回提案する学習揖導案では立論までの下韻べや資料

収集にフィールド・ワークという方法も活用することにしている。そのことに関しては後

述する。

また、 「肯定側」 「否定側」という「異なった二つの立場」の枠を取り払うことになる

ので、テーマの表現も「是か非か」 「-すべきか」 「～がいいか、 ～がいいか」というよ

うなものにはならないoある一つのテーマに貯してさまざまな角度から切り込むことがで

きるようなテーマ設定が望ましいo Lたがって、ディベートにおける「漫画・コミックは

中学生に有益か否か」という二つの立場に限定するようなテーマは、パネル・ディベート

になると-「中学生と漫画・コミックについて」にかわる.そうすると、当事者の中学生以

外にその親や出版社編集長、教育評論家等の立場が設定されることになり、それらの立場

や役割を担った学習者がそれぞれの立場からそれらのテーマについての見解を立て討議す
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ることになるoさまざまな角度からテーマに切り込み、それらの討議を通じて多様な立場

や考え方が認識で審ることとなる。

以上のように、一通り吉田氏の「パネル・ディベート」の理論を概観してきたが、氏の

提案の問題点としては、 「パネル・ディベート」における勝敗の判定や評価が明確でない

点を指摘しておきたい◇ 「パネル・ディベート」の判定は審判によってどの班が討議に優・

れていたかをもとに決定されるo Lかし、 「パネル・ディベ一一ト」の場合、異なる二つの

立場の一騎打ちの尭い合いではなくて、三つ巴またはそれ以上の四角形、五角形の晩み合

いになるoそれは、ディベートにパネル・ディスカッションの要素を採り入れたからであ

るoそうなると、審判員は判定基準をしっかりともたないと、どの立場からの立論がすぐ

れているか判断しかねる状況に縮る危快があるOただ、さまざまな立場といっても、その

立場の設定にも一応の目安が存在するO吉田氏は、賛否を2対2に設定することで、片寄

りを防げる、としていたり、直接の当事者と間接的にかかわる者を幅広く設定する工夫を

しているo結局は、立場(社会的身分)は違えど、賛否の姿勢は同じという立場・状況が

設定されることになる。ただ、同じ立場の中でも賛否が分かれる場合も考えられる。例え

ば「塾について」というテーマで、学生・親・塾長・学校の先生という立場を設定する場

合、それぞれの立場の中でも、 「塾は必要」 「必要でない」 「必要なと書もある」という

ような意見の相違が実際に考えられることもあるo従って、一概にこの立場だから賛成派、

反対派というように区分することは難しいことが据摘できる。しかし、立場の設定の際に、

学習者にそのテーマについて考えられる立場を挙げさせることによって、一つの立場の中

にもさまざまな意見をもつ人々が存在することについて気づかせることが可能であろう。

また、立場をさらに細分化していくことも視野に入れてもよいと思う0

再び、 「パネルeディベート」における勝敗、あるいは評価についての話に戻る。以上

のような立場の規定に伴う困難さはある程度考えられるのであるが、審判員の判断基準に

ついてはどうであろうか。吉田氏はその判断基準を具体的に明示していない点があり残念

なのだが、 「パネル・ディベート」の場合、 「パネル・ディスカッション」と「ディベー

ト」が融合した形になっているので、両方の側面を加味した評価を考えたい。今回のロ∵

ル.プレイングを採り入れた指導案において、審判員はロール・プレイングによる演劇的

側面も加味しながら採点していくことにもなるoしたがって、二つの話し合いの形態を融

合することによって期待されるところは、一つには勝敗の決定のために、どれだけ自分た

ちの論を論理的の打ち出し相手を打ち負かすか、ということが挙げられるOまた、一つの

物事に対する多様な立場や多面的なものの見方や考え方が存在することにより、自己の認

識の探化・拡充を催すことができるようになるところである、と考えるoこのような事も

念頭に置きながら、審判の評価シートに工夫を加えたい。

以上_のことを塔まえて学習揖導案を作成することにする。
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3　授業への提言・学習指導案

-単元名「遺伝子奴み換え食品について」 - (全6時間)

く単元設定の理Ill)

本学習指導案では、 「パネル・ディベート」の形式を活用しながら、 「遺伝子鼠み換え

食品について」というテーマで討論を行うことを提案する。 「遺伝子患み換え食品」をめ

ぐる問題は、最近ではマスコミにも盛んにとりあげられ、それに反対する消費者団体の活

動も耳にするo現代のバイオテクノロジーの到達点の一線をなす分野なだけにその功罪を

めぐる論議はあとをたたないo例えば、 *7「これまでの品種改艮技席では実現できなかっ

た食品の機能性や品質の改善を可能にする夢の技衛」 「省力化、コストダウンを目的に農

薬に強い、害虫に強い、抗生物質に強いなどの作物を作り出す」 「腐らない、病気に強い、

栄養化が高い」 「食糧不足問題の決定打」というような見方がある一方、 「遺伝子を組み

換えた食品を食べ続けることで人体に起きる影書については、新しい技術なだけに、まだ

確認されていない」 「自然の摂理に反する」 「買った食品が遺伝子患み換えの物か否かも

全く分からない」というような不安や疑問視する考え方も存在する。

学習者は日常では後者の消費者としての立場からこの間題を考えてしまうだろうが、さ

まざまな立場を設定し、ロール・プレイングすることで、問題を取り巻く諸立場やそれぞ

れの価値戦、または矛盾したり、板挟みになっている人間の有り様に気づく機会を与えら

れることになろう。

またテーマである「遺伝子範み換え食品について」は、学習者が日ごろよく口にする菓

子の包装紙に「本製品は遺伝子親み換えとうもろこしは使用していません」と表示されて

いたりして、現実の自分たちの食車に上って来ているかもしれない、ロに入っているかも

しれないという危横感が学習者にとっての現実感覚の獲得へと一役をかってくれるだろう。

これらはディベートについて考える際に必ずつきまとう間者の一つである、 「テーマが現

実から遊離したものになりがち」というものの克服にもつながるだろうと考えられるし、

また・叫tfenjft恥とそ^ilp,wをめぐる.蝣igii長は必ナや21虻紀にわたってifltf.化される間組てあ

る◇さらに、科学的、政治的、倫理的な論題であるために、国語科の枠にとらわれない、

理科や社会科、家庭科などといった他教科との連携を視野に入れた総合的な学習の場での

活動が期待できる。また最近の社会の関心事であるため新開や雑誌、インターネット等を

活用すれば情報を資料化することも容易である。ある実践報告に見られた生徒の「資料を

もっと増やしでほしい」 「なるべくなら資料のある論題がよい。 」 「女の方が男よ~り得で

あるo J'なんかは周を言っても真実味がなかったような気がしてあまり面白くなかった。 」

ネ8という声にも応えるものになると思う。

事7これらの言及は以下のホーム・ページからの引用。

「A s i a n通信」 http://www. perinet. co. jp/tousai/9706/asian3. htm

「おこめのはなし」 http:// v.soei.co. jp/rice/dna.html

「遺伝子鼠換え食物」 http: //www. eng. metro-u. ac. jp/ A皿isaki/苫SJ2/SC.∬OOL/RIKOU/bio

/bi08.html

*3　鵬に同じ。

-122-



また、今回は立場を次のように設定させたい。

A姓　遺伝子組み換え食品生産の最大手企業の社長

(メリットと安全性を訴える)

B渡　遺伝子組み換え食品に反対甲日本消費者連盟の会長

(危険性とその排除を訴える)

C姓　科学者(盤植物研究学者)

(科学の進歩と人間としての倫理観)

D漉　主婦

(家計をあずかる消費者の代表)

この他にも、欧米諸国の首厨、厚生大臣、料理店の店長、発展途上国の人、無農薬・有

機栽培の農家などが考えられる。それは学習者の反応をみて決定してよいと思うoただ、

上記の5つの立場を設定したのは、それぞれの立場の人の情報が手に入りやすいであろう

ということと、 A渡「遺伝子鼠み換え食品生産の最大手企業の社長」は賛成派の筆頭とし

て、 B斑「遺伝子魁み換え食品に反対の日本消費者連盟の会長」は反対派の筆頭として設

定した。また、 「遺伝子細み換え食品」を創り出した当事者としての科学者の立場を設定

した。これは、科学の進歩を望む科学者としての立場だけではなく、一人の人間としてそ

の倫理のあり方を考えさせることにつながるのではないかと考えたからである。その中閏

的な立場として、 D渡「主婦」を位置づけようと思う。特に、 D姓の人物については、資

料収集や立論の際に身近な人であるので実際にインタビューをしたりして本音を聞いたり、

感情的な部分も参考にすることができるであろう。

今回の活動によって、どのような力を育てたいのかということを考えると、従来のディ

ベートやパネル・ディスカッションの授業における詰能力だけではなく、社会を構成する

さまごまtitr埼tfl:会的身#・ft剖)か織り成-j-%ノL:約1こ価値観を認識するJJを蕗うとい

うことを特に付け加えたい。

(学習目標)

=ヾネル・ディベートのやり方を理解し、聞き手を説得するための方法や工夫を考

えることがで書る。

・相手の反論を予想し、自分たちの主張を論理的に構成することができる。

・自分たちの主張を支える根拠となる情報を活用することができる。

・物事を多面的に捉え、考えることができるようになる。
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(各時の学習指導案)

mm
本時の目標

・パネル・ディベートとはどのようなものか理解する

・本単元の学習課題(テーマ)を知る

学習活動 指導上の留意点

1 「遺伝子魁み換え」についての

知識を発表するo

2　「遺伝子魁み換え」について、

どんな議論が出ているかを知る。

3本単元での活動の内容について

知る。

・パネル・ディベートの流れを知る

・立場を考え、選択するo

・ 「遺伝子親み換え」について知っていること

を開く。

・最近話題になっていることを押さえる。

(お菓子の包装紙などを提示するO )

・新開や雑誌など賛成派、反対派の意見など

が書かれた資料を配布する。

・本単元ではどのようなことをするか説明する。

'パネル・ディベートの手順を書いたプリント

を配布。 -プリント①

・ 「遺伝子組み換え」についてどんな立場があ

るのか考えさせ、パネル・ディベートにそっ

た立場を設定させ、選択させる。

A淡く5名)

遺伝子組み換え食品生産の最大手企業の社長

B姓(5名)

遺伝子狙み換え食品に反対の日本消費者連盟の

会長

C漉く5名)

科学者(生植物学者)

D姓(5名)

主婦

*実際はもうーっテーマを用意しクラス全員が

なんらかの立場を担うようにさせる。
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第2-3-4時

第2-3-4時の目標

・聞き手を説得するための方法や工夫を考えることができる。

・相手の反論を予想し、自分たちの主張を論理的に構成することができる。

・自分たちの主張を支える根拠となる情報を活用することができる。

学習活動 指導上の留意点

1日分たちの立場に合った資料や

情報を収集し、有力な根拠を探す。

・手引きプリントを参考にする。

2本番用の立論の原痛くメモ程度)と

配布用の補助プリントを作成する。

・説得耳のある立論の仕方はどうか

・論理的な構成と資料の活用方法

・渡内で共通見解を得る。

3リハーサルをして、改薯をする。

・対戦相手からの反論を予想して

受け答えを練り直す。

・ロール・プレイングで演技的な

部分も練習する-。

・斑活動をさせる。

・情報は図書館や新開、インターネット、取材

などで収集させる。

・手引きプリントを参考にさせる。

・-プリント②

・配布用の補助プリントは立論の際の根拠づけ

るために必要な資料として作成させる。

・社員が仮の対戦相手になってもいい。

・とくに立論を発表する代表者に負担が

かかり過ぎないように班員で協力体制

を作るようにさせる。

第5・6時

第5・8時の目標

・自分たちの諭の優位性を聞き手にアピールすることができる0

・それぞれの立場に適した諭展開や役割演技を行うことができる。

・物事壷多面的に捉え,考えることができるようになるO

学習活動 揖導上の留意点

1教室の机をパネル .デ ィベー ト

用に配置する0

.手順プ リン ト参照0
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2第一時で配布した手順プリントに

したがって進行する。

⑧立論(A-D姓) 3分×4-12

・補助プリントを駆使しながら

⑧代表者討議　　1 0分

⑧作戦タイム　　　3分

④全体討議　　1 0分

r>席′　　　　　　5 ;>

⑧結果発表　　　5分

各港でその後は反省会を行うO

・審判団には審査シートを配布する.

-プリント⑧

・IfJ会は前　-!"iil.'上灘肺かnう..

・立論は事前準備のたまものであるので

審判の判断材料の多くを占める。

・代表者が討議において応対する。

・作戦タイムは代表者以外の珠員も交えて

その場で行う。

・全体討議では、代表者以外の斑員も発言を

許され、討議に参加する。

全員が発言することを目肴す。

・審判団は審査シートに記入する。

・挙手で決めるが、何人かには、どういう点が

とくに良かったのかなどを発表させる。

・審査シートは回収して、教師がチェックして

RBISmM害

・次時はもう一つのテーマのパネル・ディベー

トを行うことを告げる。

(省略)

4　今後の課題

今回反省点として挙げられることは以下の通りであるOこれらはあわせて今後も考えて
いきたい。

'パネル・ディベートの実践上の問題点追求の不十分さ。

・立場設定の困難さ.

・評価の観点設定o (どうしても賛否がはっきりしていない立場の方が立諭しにくいた

め、審判員も評価しにくいのではないか)

・教師の婚導性(いつ、どこで、何を押さえたらいいのか)
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5　使用するプリント類

①パネル.ディベートの手順

∴蝣4''戸々・ -: ′・＼-く〆.辞蝣&f-&

司会一一回日は教師が行う

テーマ紹介: 「本日のテーマは000です」

各立場・各斑紹介・・ 「A姓は～という立場、 B渡は-という立場、 C姓は

という立場、 D姓は～という立場です」

①立論(A-D渡の順に) 3分×4〒12分

・補助プリントを駆使しながら

⑧代表者討議　　1 0分

⑧作戦タイム　　　3分

④全体討議　　　1 0分　　　　-代表者以外でも0.K,

⑤審査　　　　　5分　　　　　-審査シートに書く

⑧結果発表　　　　5分

事故ごとの反省会もありo

◇◇机の配置◇◇　授業の始まる前に準備しておこう。

uuuuu

.ll).尋　　～】 a a

A A

U d

U D

U d

U D

U d ∩
帆

C C

c c c

uuuuu

b U

ち U

b U

ち U

b U

A-A姓の代表者-

a-A姓の姓貞

U-審判員

(周囲)
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②手引きプリント

渡　　　　名前(

【 「遺伝子範み換え食品」について次のことを調べてみよう日】

く基本題)

◎遺伝子鼠み換え食品とはどういうものだろうか?

・鍵乗の品種改良とどう違うか?

◎遺伝子奴み換え食品を推進している人たちはなぜ推進しているか?

・遺伝子組み換え食品の良いところは何か?

◎遺伝子患lみ換え食品を排斥しようとしている人たちはなぜ反対しているか?

e遺伝子組み換え食品の長くないところは何か?

◎今、日本の厚生省は遺伝子範み換え食品に関してどのような見解を出しているか?

く応用舗)

【自分の選択した立場の人について知ろう王!考えよう! !】

◎どういう仕事をしている人ですか?

◎遺伝子組み換え食品に対してどういう見解をもっていますか?

また、その理由は?

◎どういう活動をしていますか?
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⑧審査シート

ぎ蒼j. - JL gffi (

良かった点 良くなかった点(アドバイス)

I
A姓

社長

Bォ

会長

C淡

科学者

D壊

主婦

一番説得力のあった渡は

姓ですo

[由は-'

私は「遺伝子組み換え食品」について、このパネル・ディベートを聞いて

次のように思いました。

129-



第四節　論顔設定に着目したディベート学習指導課程

一論題の段階的分類にもとづいて-

目　次

11目的と方法

2　ディベートの論題例及びその分類

3　論題の段階性とディベート学習

4　研究の成果と課題

fi-i海I-.、

1目的と方法

本稿は、ディベートを用いた学習指導の実際的なあり方についての提言を行うことを目

的とする。ただディベートの具体的な学習指導(授業試案)については別稿.1が用意され

ているので、本稿においては、ディベートの学習指導が学校の年間指導計画の中でどのよ

うに位置づけられるべきかという観点から考察を進めていきたい。つまりどのように「デ

イベ-ト」を国語科カリキュラムの中に組み込んでいくのかということについて考えてみ

ようと思うのである。

ディベートを国語科カリキュラムの中に組み込んでいく場合、生徒の発達段階に沿った

ディベート学習指導が段階的に構想されなければならない。それが行われなければディベ

ートの学習はその時々の一回的な活動となるOつまり複数学年にわたって幾度かのディベ

ート学習が為された.としても、生徒にとっては各学習は有機的連関のないものとノして個々

の体験に終わり、単なるディJ<_-ト体験の集積でしかなくなる危険性がある。ディベート

学習でつけるべき学力が、自分の立場の表明を行い異なる立場に立っ人を説得していくこ

とのできる力だとすれば、このような学力は一回的な活動の中で形成されるものではない

だろうO何回かのディベート学習を行う中で相互に関連を持った経験を重ねながら徐々に

習得していかなければならないのである。

ディベート学習に関して、いわゆる「ディベートを教える」という考え方と「ディベー

トで教える」という考え方がある。前者はディベートという話し合いの形式そのものを知

ることによって、話し言葉の技能の向上を図るものであり、いわばディベート自体が学習

の目的となっているといえようOそして後者は学習者がディベートという形式の経験を通

じて、何かしらの学習内容、あるいは学力を習得していくという考え方であり、ディべ-

*1本書、宮本「ディベートを採り入れた授業過程の-試案」、厚母「ディベートは学習者にどのように

はたらきかけていけるか」参乳
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トは学習のための手段であると考えられる。ディベートを体験させることを目的とする立

場から、そこで行われる数々の言語活動を通じて学力を育成していこうとする立場への転

換と両者の関係は捉えられる。後者-の転換の必要性は、活動だけでは話す力の育成が暖

味となるという考え方から提出されたものであろう。

稿者はディベート学習を通じて学力を獲得していくという「ディベートで教える」とい

う立場に大きく賛成するものであるが、ディベートを国語科カリキュラムに位置づける時、

これら両者のどちらか一方のみを採用するものであっては不十分であると考える。なぜな

ら「ディベートで教える」にしても、ディベートという話し合いの形式を知らなければ、

学習活動を進めていくことができないO　このように考えると、両者は一方のみを学習する

のではなく、互いの関連が考えられた上で、国語科カリキュラムの中に位置づけられなけ

ればならないOつまり「ディベートを教える」授業から、 「ディベートで教える」授業-

と移行していく国語科カリキュラムの構成を放ることが必要であると思われるo

そこで稿者はディベート学習を段階的なものとして考えていく場合、ディベートにおけ

る「論題」に着目したいと考える。ディベートは論盾の設定によって学習の成否が左右さ

れるものであるということや之から考えると、学習としての深まりは論題設定に関わるもの

であり、論題如何によって学習の中で得られる力は異なってくるものである。このように

考えるならばディベート学習の段階性はディベートの論題の段階性によって規定されてく

ると考えられる。論題の段階性は本来的なものではなく、学力との関連から論顔を段階的

に構成していかなければならないのはもちろんであるが、その段階化の結果として国語科

におけるディベートのカリキュラムが考えられる必要がある。

そこで本稿の方法としては、まず先行する研究や実践報告に表れているディベートの論

題を収集しそれらを分類する。そして論態の違いによってどのような学習指導が考えられ

るのかを考察し、論題のレベルからディベート学習の段階性を考えていきたい。

2ディベートの論題例及びその分類

2.1ディベートの論暦例

ディベートの論題例について、ディベートを授業で行った結果の実践報告や雑誌特集、

及び理論研究轟等から以下の60例を収集した(なお論題番号は私に付けた。また実施学

*2花田修一「ディベート」 『音声言語指導事典』 p91明治図書1999.4

〔指導のポイント〕

②ディベートにふさわしい論簿を運ぶ。ディベート学習の成否は論題にあると言える。次の三点を

考えて、学習者の発達段階に適した論題を選ぶようにするB

O学習者に身近な論題であること。 ○賛否が問いやすい諭嶺であることo

O資料や情報が得やすい論居であること。

1 gH-



午(想定学年)の明記されているものについては、末尾に略記した)。∵3

【論題例】

1学生帽は廃止すべきである。 (中)

2学校の宿題は廃止すべきだ。 (中)

3学校の制服iま廃止すべきであるO (中)

4学校でマンガを読むのはやめるべきだO (中)

5定期テストはなくすべきである。 (中)

6男と女はどちらが偉いかo (中)

7学校でアメ・ガムを食べてもよい。 (中)

8タバコを吸うことはいいことか、悪いことかO (午)

9メロスは本気で王を殺す気だったのか。 (中)

10青森県では業者テ不トを存続すべきであるO (中)

11憲法第九条は改正すべきである。 (中)

12わが国は選挙権を1 8歳からにすべし。 (横浜市選管主催のディベート)

13深川第八中学校の給食を弁当にすべし。 (午)

14写真家(ケドン-カーター氏)は少女を助けるべきだったかo (中)

15中学生にとってテレビゲームは是か非かO (中)

16原発は是か非かO (中)

17住むなら関西か、関東か。 (中)

18豊太郎は挫折したのであるO (高2)

19豊太郎はエリスと結婚すべきであった。 (高2)

20豊太郎のエリスへの愛は真実の愛であった。 (高2)

(以上『舞姫』を用いたディベートの実践)

21柔道だって体重別なのだから、バスケットだって身長制にすべきだ。 (中)

22朝食にはパンとご飯どちらがいいか。 (中1)

23UFOは存在するかO (中1)

24年賀状は手書きか、ワープロかO (中1)

25話題の作品を友人に薦めるなら映画(ビデオ)がいいか、本がいいか。` (中2・3)

26愛の告白をするなら電話がいいか、本がいいか。 (中2・3)

27テレビと新聞ではどちらが生き残るか。 (中2・3)

28遠くの人-の伝達の手段は手紙がいいか、電話がいいかO (育)

29国語の辞書は縦書きがいいか、横書きがいいか。 (高)

*3　論題を収集するのに用いた文献は以下の通りであるo

・ 『月刊国語教育』 「特集・生徒をひきこむ音声言語指導」東京法令出版1992.10

・宮崎俊哉『ディベートで教師の力量を高める』明治図書1994.6

・ 『教育科学国語教育』明治図書1996.7

A 『月刊国語教育』 「特集・挑発的ディベート推進講座」東京法令出版1996,10
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30ガタカナ藷の多用はいいか、悪いか。 (高)

31情報を知るとき、映像情報がいいか、文字情報がいいかO (育)

32犬は猫よりも偉い。 (中)

33学校給食は廃止すべし。 (中)

34朝学習は廃止すべし。 (中)

35中学生の服装は自由にすべきである。 (中)

36中学生に給食は必要ない。 (中)

37 「長くとも四十に足らぬほどにて死なむこそめやすかるぺけれ」 (高3)

(『徒然草』用いたディベート)

38太田豊太郎は善人といえるかo (『舞姫』を用いたディベート) (高3)

39修学旅行の班別自主研修時のジュースを認めるかどうかO (中2)

40年賀状は必要か、不必要か。 (中)

41学習に通しているのはルレズリーフか、ノーートかo (中)

42ペットを飼うなら猫よりも犬の方がよい。 (中)

43学校ではシャープペンシルを使うか、鉛筆を使うかo (中)

44雪男は実在するO (ナシ)

45日本人は働き過ぎであるO (ナシ)

46結婚は愛情によるべきであるC (ナシ)

47人間の本性は善か悪か。 `(ナシ)

48生徒名簿は男女浪合にすべきであるO (ナシ)

49共通語と方言はどちらが優れているかU (中)

50伝達の手段として手紙と電話はどちらが優れているか。 (中)

51文明がここまで運んだおかげで択通な生活ができている。それを捨てろというのか。

(森本哲郎の評論文読解後の学習として) (高)

52ファミコンはよいか、悪いか。 (小学校下学年)

53夏休みがいいか、冬休みがいいか。 (小学校下学年)

54九州-旅行する。電車で行くか、自動車で行くか(/J、学校下学年)

55動物園の動物と野生の動物、どちらが幸せか。 (小学校下学年)

56大人と子どもどちらがいいかO (/ト学校下学年)

57日本も大統領制にすべきである。 (中)

58日本も陪審員制度を承り入れるべきである。 (早)

59小学校で英語教育を導入すべきである。 (中)

60完全学校五日制を実施すべきであるC (辛)

2.2論題の分類

2.2.1第達段階に基づいた分類

以上の論題例を各論文中で想定された発達段階に基づいて、分類すると次頁のようにな

るO

-133-



[分類表;男達段階】

小 学 校 (5 ft ) 5 2 .5 3 .5 4 .5 5 .5 6 (下 学 年 )

中 学 校

1 .2 .3 .4 .5 .6 .7 .8 .9 .1 0 .1 1 `1 3 .1 4 .1 5 ▼1 6 .1 7 .2 1 .3 2 .3 3 .3 4 .3 5 .3 6 .4 0 .

4 1 .4 2 .4 3 .4 9 .5 0 .5 7 .5 8 .5 9 .6 0 .

(中 1 ) 2 2 .2 3 .2 4 .

(4 0 例 ) ( 4 > 2 ) 3 9

(中 2 ′3 ) 2 5 .2 6 、2 7

高 等 学 校

2 8 .2 9 .3 0 .3 1 .5 1

(高 2 ) 1 8 .19 .2 0

( 1 0 例 ) 情 3 ) 3 7 .3 8 ー

そ の 他 (6 例 ) 1 2 .4 4 ー4 5 .4 6 .4 7 .4 8

以上の衷からは、小学校・中学校・高等学校を通じてさまざまな論題が設定されている

ということ、また特に中学校における実践、あるいは実践提案が多数であるということが

わかる。では具体的にはどのような論題が設定されているのだろうかo　次に内容から分類

を試みる。

2.2.2内容に基づいた分類

①日常的な状況についてどちらを選択するかを問うもの。

このタイプの論題には、例えば17 「住むなら関西か、関東か」、 24 「年賀状は手書きか、

ワープロか」が分類される。 17では、 「もしどこかに住むとしたら、関西・関東いずれに

住むか」という避択を参加者に問うものである。この論題の場合、いずれかの場所の長所

や相手の短所を指摘・主張することが論議の中山になるO　また24では、年賀状を書く場

合の手段の選択を問うものである。この論題を簡略にまとめると「もし～する場合、あな

たならAとBのどちらを選ぶか」ということになる。さらにこの論題は「～については必

要か、不必要か(40)」 「～するとき、 AとBはどちらが優れているか(49)」というもの

に発展する。以上の二例から考えると、 「-」の部分は日常に置かれるであろう状況(移

住、年賀状執筆)であると捉えられ、その場合どちらを選ぶかという点が議論されること

になる。

このような論題を設定した場合、議論の参加者にとって実際の状況を深刻になることな

く想像することができ、議論はゲーム性を伴いながら現実感を持つものとなる。しかしこ

のタイプの論題を言舌し合う際にあえてディベートという清動による必要があるかという

と、その必然性は薄いものと言わざるを得ない。なぜなら、こういった論題による議論は、

結局日常生活でその事態に至った時々に個々人が選ぶはかないことについての結論を導く

ものに過ぎないため、議論終了後にそ〇論題が生活の中で考えられ続ける性格のものでは

ないと考えられるからであるo
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- 17.22.24.25,26.27.28.29.31.40.41.42.43.49.50.53.54 17例).

②ある集団が現在置かれている問題状況に対する判断を求めるものO

このタイプの論題については、二つのタイプが想定されるo

一つ目は現状に対してどう考えるかというものである　a)c　例えば15 「中学生にとっ

てテレビゲームは是か非か」、 48 「カタカナ語の多用はいいか、悪いか」が挙げられる。

これらは中学生という集団にとっての「テレビゲーム」熱中という問題を背景にしてその

使用の是非を問うたり、日本社会という集団における「カタカナ語の多用」という問題を

どう考えるかということを問う問題である。これは[...の集団における～という問題状況

についてどう考えるか」といった形となる。-つまりある集団が抱える問題状況に対してど

ういう判断を下すか、どういったスタンスをとるかということが論議の対象となっている。

一方二つ目は現状に対してどのような方向に変えていけばよいかということが論議され

る論題である(b)ォ「学生帽は廃止すべき」 (1)、 「学校の制服は廃止すべき」 (3)、 「朝

学習は廃止すべし」 (34)などは学校の生徒として、校則や制度の存続・改廃を問う,もの

である。また10 「青森県では業者テストを存続すべきである」や57 「日本も大統領制に

すべきである」は学校という枠組みを超えて、地方公共団体や国の政策が議論される論題

である。これらは現在の状況が抱える政策的問題をどのように変えていけばよいかという

ことを主眼として展開される論題であると言えよう。従来の論題分類における「政策論題」

と重なるものである。

以上このタイプに属する論魅を二つに分けてみたが、ある集団が置かれている問題状況

に対する判断を寒めるようなディベート学習を構想するとき両者を明確に分けることはか

ならずLも必要ではない。それは、ある問題についての判断を下す議論(a)とその間題

の改善・存続をめぐる議論(b)とが密接に関連する議論だからである。例えばa型の「中

学生に給食は必要ない」 (36)とb型の「学校給食は廃止すべし」 (33)が設定されている

が、 33の論議は「給食」という問題に対する判断(a)が根底になければ議論が成立しえ

ないものと考えられるO　つまりある問題状況に対してディベートを行うときa-bという

展開が行われなければ、現状の打開につながらないものーとなったり、問題に対する判断ー・

認識のない浅い議論となるだろう。

また議論における現実感を考えるならば、 ②のタイプの論題を設定するとき、論題が果

たして集団における問題であるのかということが検討されなければならない。実際に議論

をしても、現状の問題点を明確につかんだ上でなければ、現実を変えていくような議論に

はならないO例えば校則を問題にした論題は、自分たちの学校生活において「校則」が本

当に問題を持っているのかということに対する検討が必要である。

-a 7.8.15.16.30.36.39.45.52 (9例)

b 1.2.3.4.5.10.ll,12.13.34.35.48.57.58.59.60 (16例)

③人間の存在、人間としての倫理を考えた場合の選択を問うもの。

この論題例は数量的に少ないが、例えば「男と女どちらが偉いか」 (6)、 「大人とこど

もどちらがいいか」 (56)といった人間としてどちらが優れているのか、どちらが利点を

持っているかということをきくもの(a)と、46 「結婚は愛情によるべきである」、 14 「写
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真家は少女を助けるべきだったか」のように、入間がある状況(根源的、極限的)に置か

れた場合どう判断・対処するかという倫理的問題を問うもの(b)がある0

-a 6.47.56 (3例) /b 14.46 (2例)

④事実、実在の真偽を問うもの。

このタイプの論題として指摘できるのは、 23 1uFOは存在するか」、 44 「雪男は実在

する」の二つのみであるC　これらの特徴は実在が確認されていない存在の実在を論議する

点にある。さらに言えばこれらの存在は今後明確になると考えられないものであるにもか

かわらず、その存在を巡って種々の議論が活発に行われることが予想される点にある。実

際マスコミ等でもしばしば散り上げられる問題である。これら怪物・妖怪・お化け・地球

外生命体についての話題は、単純な興味から、生徒に限らず一般の人々の関心が向けられ

る言舌題であるため、それに対する議論は活発となると考えられるO

これらの論題は非科学的な論題として、入門期のディベート学習の段階に設定されてい

るが(23)、見方を変えれば現実にはあり得ない問題であるからこそ、議論を活発に行う

ことが田来るということができる。現実にはあり得るかどうかがわからないからこそ、そ

の存在を実証するた捌こ必死になるのであるOよってこのような論題を設定するときには、

非現実な事象の説明をいかに科学的に実証できるかという点が重視されなければならない

だろうし、証明の根拠となる資料を効果的に用いて議論を行うならば、魂達段階の高い段

階において設定するのに十分な論題であると言える。

-23.44 (2例)

⑤小説教材、説明文教材の解釈、鑑賞と関連させて設定されたものG ～4

最後に国語科においてディベート学習を行うということを重視した、教材の理解・鑑賞

と連動させたディベートについて触れておくO　これには例えば19 「豊太郎はエリスと結

婚すべきであった」や51 「文明がここまで進んだおかげで択適な生活ができているO　そ

れを捨てろというのか」が挙げられる。 51については教材との関わりがなくとも成立す

る論題であるが、 19は『舞姫』という小説教材がなければ展開されない。小説教材の内

*4阿部昇「中学生に向くディベートの論題」 (『教育科学国語教育』 p31胡治図書1996,7)

「当然国語科という教科としての独自性が問題になってくる。しかし私はあえてその独自性にこだわら

ないことを提案したいd今まで-「国静科」だからという呪縛から論題に自ら過度の制限を加えていたよ

うに思われる。その結果、無理な文学作品ディベートや説明的文章ディベートが生まれていたとも言え

そうである。卜中略・蝣・)今後は必要に応じて、教科の枠を超えた教育のあり方も構想されてよいと考え

る。このディベートの問題も、そういう文脈でとらえてよいと思うのである。つまり、国語科の授業で

も、社会科や理科、家庭科などにも重なってくる論麿で積極的にディベートをおこなう。そして、必要

に応じて社会科など他教科の教師に応壊してもらいながら、子どもたちにリサーチをさせ、教師自身も

その論題についての認識を深砂準備するというかたちが構想されていいと思う。」

阿部は教科書教材と関連させたディベートを国語科の「呪縛」によって「過度の制限」が加えられて

いたものととらえ、論題の設定については教科の枠を越えた観点が必要であると捷言しているo
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容を理解するた鋸こディベートという形式を用いており、実際の授業現場で採用されやす

い形ではある。しかしこういった活動の欠点は、根拠となる資料が教材内容のみであるこ

と、教材の読解の上に成り立っ議論であるため、長期にわたって展開されなければならな

いということであるO　これらの論者は国語科の読解的授業の発展的段階にディベート活動

を取り込んで、授業の活発化をねらったものと考えられるが、教材の理解とディベートに

よる学力育成との関係が明確にならなければ、学習指導におけるねらいが唆暁となる危険

性がある。このように考えると、このタイプの論潜を設定してディベート学習を構成する

のであれば、教材の読解と関連させたディベート学習の必然性が今後明確に問われなけれ

ばならない問題である。

-9.18.19.20.37.38.51 (7例)

3論題の段階性とディベート学習

これまで発達段階及び内容を観点としてディベート論題例の分類・考察を行った　2.2に

おいて行った分類・考察から、ディベート実践は中学校段階で数多く行われているにもか

かわらず、そこで設定されている論題は様々な性格を含み持つものであることが分かった。

上記で明らかにしたディベート論題の性格を基にして、ディベートの段階性とそれに基づ

くディベ一一ト学習のあり方について観点を挙げながら提言したい。

3.1論議すべき論題を設定する

まずディベート学習を行う際に必要となるのは、論題が論諌すべきものになっているか

ということである　2.2.2における①のタイプの論題は、生徒にとって身近な問題を取り

上げ、それについて論議するものであった。そしてその数はほかの例と比べて多かった。

しかしこれらの問題によって結論としてでてくるのは個人的な話題で奉るにすぎず、学習

後も生徒が考え続けるような問題になっていない。生徒の興味をひくという点は論題設定

において必要であるが、このタイプの論潜は議論としての深まりがなく、実証性を欠いた

慈意的な議論に終着することは否めない0.,つまりディベートの論題は学習の後も自分の問

題として継続して考える論題を設定する必要がある。このように考えるならば、ある集団

が抱える問膚をその解決を目指して論議する②タイプの論題を設定することが求められる

だろうO　ディベートによって生徒が現状を認識・把握し、その問題状況を打破していく力

を養うような性格のものでなければ、社会生活を営む上で生きてはたらくカ・とはなり得な

いO従来のディベート学習はこの点を見落とし、ゲーム性が追求されたものでしかないも

のであった。

またこのタイプの論題を設定する場合、論題に基づく段階性は問題を抱える集団の相違

として捉えることができるだろう。ディベート学習の初期段階では学校や自分の住む地域

が抱える問題の論議を行い、徐々に国の政策についてのディベート学習を設定していくと

いう段階を設定するのである。
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3.2ディベートの形式を教えるディベート学習の設定

「ディべ一一トを教える」授業から「ディベートで教える」授業-の転換は、ディベート

学習で培われる学力を重視する立場から唱えられたものであるが、ディベート経験を通じ

て「話す力」の向上を図る場合、まず「ディベート」がどのような形式を持つものである

かを理解しなければならない。異なる二つの立場に分かれて、お互いが相手を論破するた

めに自論を展開し相手を説得していくのがディベートであるO　このディベートの形式を知

るためのディベート学習は、ディベートの学習段階を考えると、最初に置かれるべきもの

であると考えられる。

ではこの場合どのような論題を設定したらよいのだろうかO　生徒に興味を持たせるため

に、身近な問題(例えば、年賀状を奮くときはペンか、筆か等)を題材にして論議をする

ことの無意味性-あえてディベートで話し合う必然性がないこと-は上に述べた。ただ生

徒が興味を持ちながら・活動を行っていくこAとは最初の段階では確かに必要である。そこで

ここでは事実の真偽を論ずる論題(2.2.2の④)を設定することが望ましいと考える。 ④

の論題の性格は、実在が確認されないため様々な立場から仮説が提出されており　仲には

科学的に調査したものもある)、かつ生徒もその存在を巡って興味を喚起されるというも

のである。つまり④の論題を設定することで、生徒の興味に基づき、科学的認識に基づい

て白論を展開する活動が望めるのである。科学的姿勢をディベートにおいては持たせる必

要があると考えるならば、 ④の論題は初期段階においてディベートの形式を習得させるた

めに適切である。

33論題の段階性とディベート学習

以上ディベート論題の段階性を考察したが、これに基づいてディべ-ト学習の段階性を

考えてみると次のようになるO

論 題 の タ イ プ 学 習 の 目 的

I 事実の真偽 を論議す る. . デ ィベー トの形式 の修得0

. 科 学的 . 客観 的根 拠 に基づ く論 展開がで きる。

Ⅲ学校 . 地域が抱 える現状の 問題 に

つい てその改善の方 向を論議す る

l デ ィベー トを通 じて話す力 を高 めるO

Ⅲ国 の抱 える現状の問題 につ いてそ

の改善.の方 向を論議 す る .

. デ ィベー トを通 じて話 す力 を高 める0
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4研究の成果と訣穎

ディベートはその形式の明確さから教育現場に受け入れられ、音声言語指導の効果的な

指導法とされてきた。ディベートの導入は一時活気をもたらしたが、形式の達成をもって

学習の達成とされていた点は否めず、生きた音声言語指導の指導法として定着したわけで

はない。ディベートする過程で起こる認識の変容には十分目が向けられていなかったと考

えられる。つまり「ディベートを教える」から「ディベートで教える」 -の転換は、形式

主義に染まりつつあったディベ一一ト実践に対してあらためてディベートで培うことのでき

る力を見直す立場からあがった声であったo Lかしディベートを通じて問題に対する認識

の深化をはかり、あるいはコミュニケーションの能力を向上させるにしても、ディベート

の形式を教える過程は必要であると考え、 「ディベートを教える」ことと「ディベートで

教える」こととの接点を兄いだ阜うとしたのが本稿の日艮目であったOその酎高者はr論題」

という側面から捷言が可能ではないかと考えた。論題の段階性からディベート学習の段階

的展開を示すことができたのは一つの成果である。

またこれまで国語科教材の理解と結びつけたディベート学習が試みられてきたが、 「話

す力」を重視したディベート学習を考えるならば、阿部氏の提言のように今後は国語科の

枠から規定されることのない論題を設定する必要があると考えるOつまり今後のディベー

ト学習においては、 「論題」の選定については教科にとらわれることなく、その上で「国

語科」の中でディベートを試みていくことが必要であろう。大切なのは教科の枠を取り払

うことではなく、テーマを国語に関することに限るべきではないということであろうO

最後に論考中において、教師の役割について十分に論及できなかった点は反省するとこ

ろであるo教師は生徒に「なぜ自分たちがこの間題を考えているのか」ということを気づ

かせる立場にある。教師は常にディベート学習の各段階において生徒に学習の目的を意識

させる存在であるといえよう。実際的な教師の役割については今後の課題としたい。

また、今回示した道筋を国語科の年間計酎5の中でどのように構成し配置していくかと

いう点までの考察にいたらなか云た。あわせて今後考えていくこととしたい。

*5高等学校における音声言薄指導の年間計画を構想したものとして、藤森裕治「音声言語の総合的長期

指導計画」 『月刊国語教育』東京法令出版1992.10がある。
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結章　言語攻略の話し言葉教育が話し言葉教育全体の
向上に果たす役割について



結草　書藩攻略の話し言葉教育が話し言葉

教育全体の向上に果たす役割について

とE端　義夫

第一節　書き言葉偏重教育から話し言葉尊重教育への転換

男子の大学生を見ていると、国語科の学生でも書かせてみれば相当に筋の通った文章が

綴れるのに、少し突っ込んだ質問をしてみるとしどろもどろになり、下を向いてしまう者

が少なくない。どうしてだろうか。おそらくそれは、長年の生活習慣による無意識的なも

のの現れであろうし、ひとり学生自身の責任でもなさそうであるO

たしかに、大学の講義は教授がたんたんと一人で語っていくだけであり、学生は高いレ

ベルについていくだけで精一杯である。ここでも、学生が意見を言う場はないOやっと三

年生にでもなって、演習となったときに初めて自分で組み立てた論に基づいて発表するこ

とになる。しかし、それまでに十分な質疑応答の訓練を受けていないので、集団の中での

やりとりが、すぐに感情的になり、喧嘩ごLになってしまうのである。筋を通して冷静に

応対するということができない。特に国語科の学生などは、論理の筋を通すべき場にまで

感情を丸だしにしてくることがある。演歌や叙情の世界を普遍化しようとしても、それで

は通用しないことだってあるのにである。論理的に考える能力や冷静な判断というものの

重要性を、国語科では取り立てて問題にしなくてはならないのではないかと考えるO

その論理的に考える能力や冷静な判断を言葉で表現することが、正に話し言葉教育であ

る。それをどのように見事なものにしていくかが、問われている。現実に生きている人間

の表現であるO　これこそは、 「生きる九に直結するものである。生きる力の育成とは、国

語科にあっては、筋の通った論理的な話し言葉教育の実践ということである。これは、社

会へ出たときにもすぐに役にたつし、人生の終わりまで役にたちうる。勿論、俳句や短歌

も心の潤いを得るために終生にわたって役にたつことは言うまでもない。文学の重要性は、

紀貫之以来だれもが言ってきたことであるO　しかし、話し言葉教育の重要性は、幾度とな

く言われても、実行されないままで消えていった経緯がある。私はまた、今回も同じ歴史

を辿るのではないかと心配しているのである。それではいけないと思う。

第二節　「まとめる力」よりも「説得し納得させる力」の育成へ

話し合いといえば、体育祭の出しものを何にするか教室で全員の話し合いをする、など

が思い出される。また、学級委員を誰にするかを多数決で決めたりする言舌し合いが思い出

されるだろう。こういうときには、がやがやと自由に討議して、あとは多数決というお決

まりのやりかたができていた。話し合いはいつも退屈であった。どうせ、いい意見や反対

意見を出しても、最後には多数決で退けられてしまうのだから、奇抜なことを言っても詮

無いことだと先読みしたものである。言わば、十把-からげにして、いろいろな意見をく

ー143-



くってしまったのが、話し合いのまとめ方だった。不満や不足があっても我慢させられた

のであるO　日本人の好きな「まとめる」というやり方だったゐである。

ところが、発言の質を問題にしてくれるという話し合いの方法があることに気づいたO

この話し合い_のやりかたの一つに、ディベートがあるO頭脳の明噺な子や筋道だててもの

を考えることに秀でた子には、この方法は救故主のようなものであろう。逆に、ロマン的

な世界に浸っていたいと思っている子には、これは嫌なものにちがいない。心の世界にじ

っと浸っているのに、波立てないでほしいと言われそうである。人と対立しないで生きて

きたのに、何でいまさら、強いて対立しようとするのか、信じられないとも言われそうで

ある。相手が反対しそうな形跡が見えたら、その前に避けて、さりげなく別の立場であっ

たかのような振りをしてきたと誰もが、自分のことを思い出して言うだろう。それほどま

でに、私どもは、相手の顔色を伺い、目つきや態度を読んだものである。それが「気の利

く」人として重宝がられたりしたことは、否めない。今でも、嫁に期待されるのは、この

ような能力だからであるO　本当に「気が利く」話し合いだけでいいのかどうか、もう一度

考え直してみる必要はないのであろうかO

私は、ディベートカが必要だということをここでは強訴したいと思っている。丁度それ

は、国会でのさまざまな議論を見ていて、"半煮えの民主主義"に少し苛立ちを覚えたから

でもあるO　反対のための反対を繰り返していたり、感情のままに証拠もなく、意見らしい

ものを言ったりするのを眺めるにつけ、教育現場でもっと真剣に話しあいについて勉強す

べきだと考えるに至ったからである。

では、どのように話し合いをカリキュラム化したらいいのだろうかOディベートを中心

に構成すべきであるが、対極にあるものにも注意を向けなくてはならない。そして、大事

なことは、 「犬の遠吠え」にならないように、意見を普及させる努力や説得して相手を自分

の領域に引きずり込む過程までも練習すべきだということであるO無視したり、退け者に

したりせずに、質のいい意見が必ず勝つという正義観を認めなくてはならないO

こういう論議が成り立つためには、コモンセンスが必要であるO多様な意見が絡みあい

政治、経済、環境、文化、歴史、民族の多様な事情が関係しあっていることを認め合わな

くてはバランスのとれたものになりにくいOよく、ディべ一一トはゲームだから嫌だという

意見を聞くことがある。確かに勝ち負けを決めるところだけをとればゲームと似ている。

しかし、以上に述べたようにさまざまな知識の背景がなくては、質のよいディベートが成

立しないという点かち見て、これが大人の世界のものであることは明らかであるOこれは

まさに大人のゲームであるo Lかも、国を動かす人々の命運を賭けたゲームなのである。

ここで、人は誰もが政治家になるわけでは無いのだから、ディベートは必要ではないと

言うかもしれないO　そうだろうかo　社会の中のいろいろな場面でディベートは見られるで

はないか。先にも述べたように、学生が問いを重ねると黙りこんでしまうのは、発話する

ことの必要性を強く意識していないからであろう。従来の教育の暗部を露呈している学生

の実態を見るにつけて、今後になされるべき話し言葉教育の課題の大きさを実感するので

ある。
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おわりに

本冊でとりあげた「言語攻略の話し言葉教育」は、広島大学大学院教育学研究科の授業

科目であるところの『画語科内容学講義I』及び『国語科内容学I演習』において、演習

のテーマとして掲げて勉強したものの一部である。収録した論文は、教育現場に役立つこ

とを目指して、基礎的な諸問題を誠実に検討したものばかりである。

ベテランの先生方にとっては、すでに知悉しておられることがらも多いかとは思われる

けれども、改めてどんな課題が潜んでいるかと眺めてみると意外な発見があり、はっとさ

せられることも少なくないのではないかと憩像するO

新しい時代に臨み、前途有為の院生諸君がシャープなEjで描き取ったものには、なかな

か面白いものがあり、同じ問題でも見方が異なれば、それとして大変興味深いものなので

ある。

彼らの初出の題目は、次の通りであった。

鳴猷志

官本摘

干璃-

言王x'-.

真酔美

嚢肺葉

宮本軸

厚母離

真那妄異

境献志

音声言語教育に射る声を出すことの禍一単元「自分の酎融分の声で届けよう」を凱て一一

銅の発言の舶性と「沈勘の意味

どのように「教室」をデザインす抽一学習書から学習者への「声」を産み出すた舵

アナウンサ-4)乱方から考える

プレゼンテーションを獅睦かす①-単元「文化知れ物を決めよう」を通じて一

九Jゼンテ-ションを教育睦かす②-単元「いかがですか、この-酌を通じて-

ディベ一国頚湘擁た般鵬の一報ザィべ-トによる「鮎」の芋粥導への-視座

学習批ディベートがどのように批ら抽拍車るか

ロー;Wルインダを酎入れたディベート授業珂批

論題;矧こ着日しげィべ-ト学習捕縄の鰯一議酢蛸鵬酎もとにして-

1999. ll.9

1999. 10.26

1999. 10. 12

1999. 10. 19

1999, ll.2

1999. ll.30

1999. ll. 16

1999. 12.7

2000. 1. ll

1999. 12. 14

これらを江端の責任において、少しく題目の変更を行ったり、本冊に編集する上での順番

を変えたりした。ただし、おおむね初出の形を尊重するようにつとめた。

今後、話し言集教育の細部について、教育実践の方法の基礎的な研究をとりまとめてい

きたいと考えている。さまざまな観点からのご意見やご希望を賜ることができれば幸いで

ある。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(江端)
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