
「語 り直す力」を育てる文学教育

～社会的過程の 「メタ認知」に着目して～

キ ー ワ ー ド:

0.は じめに

本研究 の 目的は,児 童が他 の児童 と意見 を交流

す る中で,当 初,「 読み手」が持っていた登場人

物の 「世界像」 「自己像」を,見 直 し,語 り直す

ために,社 会的過程の メタ認 知(状 況や他者 のモニ

タ リング等)が どの よ うに影響 を与え るのか を明

らかにす るこ とである。以下に,木 研 究に至 るま

での問題 の所在 を述べ る。

1.問 題 の所在

1.1.「 生活概念 」か ら 「科学的概念」ヘ

ヴイ ゴツキー(2001)は,「 生活概念」 を 「科学

的概念」に変えるためには,ま ず,「 自分の内的

活動 を意識す る(例 えば,言 語化)こ と」(自覚性),

続いて,他 者 と相互作用す る中で,「 心理的道具

や文化 的道具 を,取 捨選択す ること」(随 意性)が

必要である と述べ,「 自覚性」 「随意性」の重要

性 を指摘 している。学習者は,そ の人の固有の 「原

理」 「原則 」である 「生活概念」 をよ り適用範 囲

の広 い,つ ま り,一 般化,抽 象化 され た 「科学的

概念」 に修 正 してい くことになる。 だが,概 念変

化 は,「 生活概念」を 「科学的概念」 に,た だ置

き換 えることではない。 「科学的概念」は,自 ら

の内的活動 を 自覚 し,知 的葛藤や軋轢 の過程 を経

て,自 らが取捨選択 し再構成 した結果,獲 得 され

る。 この ことをヴィゴツキーは,「 自覚性」 「随

意性 」 とい う言葉 で述べた と考え られ る。

1.2.「 固有の経験」か ら 「よ り納得す る固有の経

験」へ

「物語」は出来事 を筋立て るこ とで,経 験 を意

味づ ける。 「物語」を 「読む」とい う行為 は,「 登

場人物」や 「語 り手」の固有の経験を聴 き取 るこ

とであ り,「 読み手」 自身の固有の経験 を語 るこ

とで ある。 その 「読み」 を交流す る行為は,そ れ

ぞれの 「固有の経験」 を,「 よ り納得す る固有 の

経験」として語 り/語 り直す ことであろ う。つ ま り,

固有性 を担保 しなが らも,よ り納得 のい く経験 と
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して,相 互承認する行為 でもあろう。そのために

は,「 物語」の 「読み」においても,「 自覚性」

「随意性」が重要 と考えられ る。

固有の 「生活概念」をより一般化 した 「科学的

概念」に変 える過程 の研究 は多い。 しか し,「 物

語」の 「読み」 のよ うな 「固有の経験」を,固 有

性 を担保 しつつ,「 よ り納得す る経験」 として語

り直す過程 は,心 理,医 療,教 育等の臨床場面で

の 「自己物語」の語 り直 しに関す る一連の研究(や

まだ20002007,矢 野2000,毛 利2003),文 学

作 品の 「読み」では,濱 田(2010)の 小集団の対話

的な交流 における専有過程の研究や 田中 ら(2005)

の相互交流型の授業が生徒の読みに与える影響の

考察があるものの,十 分に明 らかに されていない。

13社 会的過程 の 「メタ認知」 と語 り直 し

1)先 行実践 よ り

4年 生の二つの学級(平 成19年 度,平 成21年 度)

の同 じ文学作品 「ごん ぎつね」の 「読み」の談話

を分析 した。具体的 には,6の 場面で 「兵十に ご

んの気持ちは伝 わったか」の課題 での議論場面を

分析 した。その結果,次 の ようなことが起 こった。

平成19年 度 は,あ る説得力のある発言 によっ

て,多 くの児童 が解釈 の見直 しを した。それに対

して,平 成21年 度は,ほ ぼ同 じ内容の発言がある

にも関わ らず,ほ とん ど影響 を受 けなかったので

ある。具体的には,平 成19年 度では,加 助 と兵十

の会話 か ら類推 して 「兵十に対す るごんの同情の

気持ちが伝 わった」とい う考えに11人 中8人 が影

響 を受 け(表1),自 分の考えを見直 している。つ

ま り,ご んに対す る兵十の見方が変化 した要因 と

して,「 自分(兵 十)に 同情の気持ちを持 って くれ

ていたこんを,殺 して しまったことへの後悔」 と

捉えたのである。それ に対 して,平 成21年 も同 じ

よ うな発言 内容があった(表3)が,3人 が考 えを

変えただけであ る(表2)。
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表1平 成19年 度 児童の読みの変容

「ごんの気持ちは兵十に伝わったのか」

授業前 授業後

伝わる

伝わる

こにくりを持ってきていることがわかって,く りを

持ってきたこんが自分のことをかわいそ うに思って

同情+く り

伝わ らない

(く りだけ伝わる)

注)1「 伝 わらない」 とは,ご んが くりを持 ってきたこ

とは伝わるが,細 かな気持ちは伝わらないの意味

注)2同 情:兵 十 をかわいそ うに と思 う気持 ち

くり:ご んが く り等 を持 って きた行為

注)30の 数は,「 変 化な し」 の人数

表2平 成21年 度 児童 の読みの変容

「ご ん の 気 持 ち は 兵 十 に 伝 わ っ た の か1

授業前 授業後

注)1「 伝わ らない」 とは,ご んが くりを持 ってきた こ

とは伝わるが,細 かな気持ちは伝わらないの意味

注)2同 情:兵 十 をかわいそ うに と思 う気持 ち

く り:ご んが く り等 を持 って きた行 為

表3事 例1兵 十に対す るごんの気持ちは伝わったか」

発話内容

A

B

○平成19年 度

78ペ ージの○行を見て下さい。(はい)そ こに,加

助 と兵十が話 していて,加 助が 「おまえがたった一人

なったのをあわれにおもわしゃって いろんなものを

めぐんでくださるんだよ」と言っていますね。(はい)

兵十は,「 うん」 とうなついていますね。(は い)な

ので,兵 十は自分のことをあわれに思ってくれてるの

はずっと神様だ と思っていたのに,そ れがごんが思っ

ていて くれたのに,な のにそのこん を殺 して しまっ

た。それで後悔 をしているのだと思います。

○ 平成21年 度

自分の ことをかわいそ うに思って くれていたこんを

打ったか ら後悔 しているのだ と思います。そのわけ

は,78ペ ージの5行 目に 「神様がおまえがたった

一人なったのをあわれにお もわ しゃって いろんな

ものをめぐんで くださるんだよ」と書いていますね。

兵十は神様が持ってきているとは思ってないかも し

れ ないけ ど,だ れかがかわいそ うに思って自分のと

くれたことがわかって,そ んな風に思ってくれてい

たこんを撃って後悔 したんだと思います。

なぜ,こ のよ うな違いが生まれたのだろ うか。

児童は,自 己の内面 をメタ認知す るだけでな く,

教室 とい う流動的な文脈や状況 の中で,発 言者の

日常の影響力や授業の流れ等 の他者や状況をモニ

タ リングしなが ら,臼 分の考えを微調整 してい る

ことが考えられ る。丸野(2007a)は,「 メタ認知」

を個人の頭の中に閉 じた知(認 知的過程)で の 「メ

タ認知」と,他 者や状況の中に開かれた知(社 会的

過程)で の 「メタ認知」を区別 し,後 者の重要性 を

指摘 してい る。

ある課題を与 え,そ の前後でのメタ認知的知識

の変化や メタ認知的方略の変化 を分析す るスタテ

ィクナな方法ではなく(丸野2007b),教 室の 「今,

ここ」で,「 読み手」が持っていた登場人物の 「世

界像」 「自己像」の語 り直 しが,社 会的過程 にお

ける 「メタ認知」 とど う関わ りなが ら起 こってい

るのかを明 らかにす る必要がある。

2.目 的 と方法

2.1.目 的

そこで,本 研究の 目的 を以下の1)2)に とする。

1)「 読み手」が持 っていた登場人物の 「世界像」

「自己像」 を,見 直 し,語 り直す ために,社 会的

過程のメタ認知(他 者や状況のモニ タ リング)が ど

のよ うに影響 を与えるのかを明 らか にす る。

2)1)の 考察 をもとに,社 会的過程 の 「メタ認知」

を考慮 した 「語 り直す力」 を育て る文学教育

を構想す る。

2.2.方 法

1)参 加者

S県 のM小 学校4年23名(男 子9名,女 子14

名)(平 成19年 度),4年22名(男 子11名,女 子

11名)(平 成21年 度)。 両学級 とも,授 業者が3

年,4年 と担任 を している学級。

2)分 析事例について

4年 生の二つの学級(平 成19年 度,平 成21年 度)

の同 じ文学作 品 「ごんぎつね」(東京書籍 出版 小

学国語 下)。同 じ教材,同 じ課題 において,児 童 に

よる同 じ内容 の発言があったに も関わ らず,語 り

直 しに差異 が生まれた事例 を取 り上げ,談 話を事

例的に分析す る。
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ア)課 題 について

両授 業 とも,「 兵十 にごんの気持ちは伝 わった

か」の課題 で授業 を行 っている。6の 場面では,

初 めて,兵 十の視点か ら書かれ,兵 十 の言動が詳

しく描かれ る。 「火縄銃 を落 とす」行為,「 ごん」

とい う呼称 の変化か ら,兵 十の内面が変化 したこ

とは読み取れ る。 その変化 の要因を 「ごんの気持

ちが兵十に伝わったか ら」と捉 える児童は多い(萬

屋1983,府 川2000,立 木 ・伏見2008)。A)「 兵

十はこんの気持 ちをすべて知ったか ら後悔 してい

る。」,B)「 兵十は後悔 しているが,ご んの こと

をあま り知 らない。」 と捉 えるのでは,同 じ 「後

悔」とい う行為 は捉えても,兵 十の 「世界像」(他

者像)に 対す る捉 えは大 きく違 って くる。 本課題

は,兵 十の 「世界像」に対す る児童の捉えにズ レ

が生 じやす く,他 者の解釈か ら,ど の よ うな状況

の,ど の よ うな情報 を取捨選択(他 者モニ ター,状

況モニター)し,兵 十 の 「世界像」を語 り直す のか,

そのことを検討す るのに適 した課題 と考 えた。

3)授 業の基本的な指導方法

両授業は,以 下のよ うな基本的な指導方 法で行

われた。 自分の考えを自覚化 させ るた めに,1)解

釈過程 を交流 させ る。(解釈過程の交流 とは,「 考

えに至 った過程 を共有化す る方法」)2)「 引用」

方略 を活用す る。(「引用」方略 とは 「他者 の表現

の一部を引用 し,発 言す る方法」)3)「 兵十に ご

んの気持 ちは伝 わったか」 を課題 とす る。両学級

は,「 解釈過程の交流」及び 「引用方略」(佐 々原

・青木2012)を 導入 して,二 年が経過 した学級 で

ある。

3.授 業 の結果

a1.授 業 スタイル の視点か ら

1)教 師と児童の発言の比較から

表4に,教 師 と児童の発言回数 の比較を示す。

平成19年 度の 「ごん ぎつね」では,教 師の発 言が

30.6%,児 童の発言が69.4%で あ った。平成21

年度 の 「ごんぎつね」では,教 師の発言 が34.5%,

児童 の発言が65.5%で あった。フィ ッシャーの直

接確率計算法による検定の結果,平 成19年 度 と平

成21年 度の授業間で,教 師 と児童の発 言回数の頻

度 に,有 意差がなかった(p>.05,P=0.82041両

側検定)。つま り,両 授業 とも,発 言の7割 近 くが

児童の発言であ り,児童 と教師の発 言に差はな く,

児童 中心の授業であった といえる。

表4教 師 と児童の発言回数の比較(ご んぎつね)

w成19 w21

教師

児童

11(30.6)

25(69.4)

19(34.5)

36(65.5)

注)()内 は全 体 に対 す る比率

注)2△ は残差分析の結果,5%水 準で有意に多い項 目,

▼は5%水 準で有意に少ない項 目を示す

3.2.「 引用 を含 む発 話 」の比較

次 に,表5に,「 引用 を含 む発 話 」の頻度 を示

す。 「引用 」 は,平 成19年 度 の 「ごん ぎつ ね 」 で

は全 発 話数50回 の 内35回(70.0%),平 成21年 度 で

は,79回 の 内49回(62.0%)出 現 した1)。 フ ィ ツシ

ャー の直接 確 率 計算 法 に よる検 定 の結果,平 成19

年 度 と平成21年 度 の授 業間 で,「 引用 を含 む発 話 」

の頻 度 に,有 意 差 が な か った(p>.05,P=0.82041

両側 検 定)。 つ ま り,両 授 業 とも,発 話 の60%以 上

に 「引用 」 が使 われ てお り,「 引用 」 の使 用 にお

け る差 はな い とい え る。

表5「 引用 を含む発話 」の頻度(発 言 の繋 が り別)

平成19年 度

(ごんぎつね)

平成21年 度

(ごんぎつね)

引用 を含む発話

比率(%)

35

(70.0)

49

(62.0)

聴き合い型

問い返 し型

振 り返 り型

4

28

3

22

27

0

注)1平 成19年 度 「ごんきつね」の全発話数50回

平成21年 度 「ごんぎつね」の全発話数79回

注)2比 率は,全 発話数に対す る比率

以上のことか ら,対 象 とした両授業 とも,解 釈

過程 の交流や 「引用」 を活用 しなが ら,児 童 中心

の話 し合いが行われ た と言える。つま り,両 授授

の授業ス タイル に違 いはな く,授 業スタイルに関

わるメタ認知の差異 はない と言えよ う。

3.3.発 言者の影響力及び集団の 「読み」の能力

の視点か ら

本現象の要因 として,次 に,考 えられるのが,

発言者Aと 発言者Bの 個人的影響力(集団へのカ リ

スマ性等)の差 である。さらに,集 団 としての 「読

み」の能力の差が考 えられ る。

これ については,ど うであろ うか。発言者Aが

影響力のある発言者な らば,学 級が解釈 を変容 し

て も不思議ではない。 その影響力が,学 級の中で

権力 関係 があ る場合,難 波(2009)の い う 「教室/
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学校 とい う偽装 された空間のメタ認知」(例えば,

教師の意図に沿った作文や周 りのRを 気にした発言など

過度なメタ認知へのアクセスが招く)問題 が生 じやす

くなる。 しか し,発 言者Aも 発言者Bも,学 習内

容 に関 してユニー クな発言を し,一 目置かれてい

るが,集 団の中で権力 を持つ存在 ではない。っま

り,学 習内容に関す る影響力 は共にあ り,こ の点

に関 して,両 者 に差はない と考 えられ る。

次に,集 団 としての 「読み」の能力は どうであ

ろ うか。 これに関 しては,平 成21年 度の学級で,

別の授 業(青 い煙は何 を表 しているのか)では,あ

る発言者の影響で,解 釈 の変容 が起 こってい る。

そ こか ら考 え,平 成21年 度が,平 成19年 度 と比

べ,特 別 「読み」の能力が低い集 団 とは考 えに く

い。本事例では,こ れ ら以外の要因が作用 してい

ると考 え られ,授 業展開の流れや発言の繋が り等

が要因 として考え られ る。そ こで,授 業過程の談

話 を もとに,授 業展開の流れ を分析 した。

a4社 会 的過程 の 「メタ認知 」 と語 り直 し

1)マ クロレベルの分析

「聴 き合い型」(意見←同意,二 連鎖)「問い返 し

型」(意見←質問 ・反対←応答,三 連鎖)を基礎要素

として,談 話のマ クロレベル(=問 い返 し型 と聴 き合

い型の繋が りや問い返 し型間の繋が り)の分析 を行

う(図1,図2)。

平成19年 度は,次 のよ うな発言の流れである。

まず,Cが 自分 の読み を述べ,D,Eが 同意の発言

を重ね る。それ に対 して,Fが 質問 し,G,H,1が 応答

す る。 これ までの発言 を受けて,Jが 学級全体 に

疑問を提示 し,Aが 応答す る。そのAの 意見に対 し

て,Kが 質 問 し,Lが 応答す る。 さらに,Aの 意見

に対 して,Mが 別の視点の質問 をし,Nが 応答す る。

ここまで を受け,0が 学級全休に疑 問を提示 し,

P,Q,R,S,Tが 応答す るとい う流れである。

それ に対 して,平 成21年 度 は,ま ず,cが 自分

の解釈 を述 べ,そ れ に対 して,dが 質問 し,eが 応

答す る。 次に,dが 自分の解釈 を述べ,そ れに対

して,f,gが 質問 し,hが 応答す る。そのhの 意見

に対 して,iが 反対意見 を述べ る。続いて,jが 自

分の解釈 を述べ,k,eが 同意の発言 を重ね る。f

が 自分の解釈(jと 反対 の立場 の意見)を 述べ る。1

が 自分 の解釈(fと 反対 の立場 の意 見〉を述べ,m

が同意の発言 を述べ る。nが 自分の解釈(1と 反対

の立場の意見)を 述べ,そ の意見に対 して,0が 質

問 し,p,q,rが 応答 す る。 そ のp,q,rの 意 見 に対

して,sが 反 対 意見 を述 べ る。 これ まで を受 け,

教 師 が整理 し,学 級 全体 に疑 問 を提 示 す る。 それ

に 対 して,Bが 応 答 し,tが 同意 の発 言 を述 べ る。

注)1

注)2

注)3

図2平 成21年 度の授業展開

以上 のことか ら,図1に 示す よ うに,平成19年

度は,「 問い返 し型」での 「先行発話→ 引用(質 問
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・疑問,反 対等)→ 応答(説 明)」の発言の繋が りが,

積み重ね られ てい る。つま り,「 質問→応答」で

終わるのではなく,そ の応答発言を受 けて,さ ら

に,質 問や疑問が提示 されている ことがわか る。

しかも,Aの 発言 を中心 に,積 み重 ねが見 られ る。

それに対 して,図2に 示す よ うに,平 成21年 度は,

問い返 し型 「先行発話→ 引用(質 問 ・疑 問,反 対等)

→応答)は あるものの,1つ1つ が切れてお り,積

み重ねが見 られない。Bの 発言を 中心に質問等が

重ね られた様子はない。

平成19年 度の授業 は発言Aを 中心 に結束性がみ

られ,平 成21年 度には結束性がみ られない。この

こ とが,平 成19年 度 において,Aの 発言に多 くの

児童 が影響 を受 けた要因の一つ と考え られる。つ

ま り,あ る発言 を中心に,他 者へ の質疑や説明が

積 み重ね られ,授 業に方 向性(秩 序)が 生まれ,そ

の ことが,各 自の思考の中に論理的整合性 を形成

したと考 え られ る。平成19年 度 は,「 発言」が教

室 とい う場の中で,繋 が りを持 った もの として配

置 され,一 つのス トー リを形成 し,意 味が生成 さ

れた。つま り,教 室の 「発言」が 「語 り」 となっ

た と言えよ う。

2)質 問や応答の積み重ね ～談話の質的分析より～

平成19年 度の談話の もう一つの特徴 として,

「質問→応答」場面で,「 応答」 の 「積み重ね」

が見 られ ることで ある。(図1のG,H,1の 発言や

P,Q,R,H,0の 発言)

表6に,「 兵十 はなぜ,火 縄銃 を落 としたのか」

の話 し合い場面(授 業開始直後=展 開1)を 示す。F

が 「それな らば,火 縄銃 をパ タ リとい う文 は必要

ないのではないですか。(これにつ いて ど う思いま

す か)」 と質問をす る。Fは,「 兵十 の言動の差異

(=火 縄銃 を落 とす とい う普通 しない行為)」 をわ

ざわざ書いている とい うことは,何 か兵十の心 に

変化があったのではないです か。」 とい う意味の

質問 をす る。Fの 質問に対 して,Gが 応答 し,「(兵

十がそのよ うな行為を したのは,ご んを)殺 した

の を後悔 しているのだ と思 う。」 と推論する。続

いて,Hは,Gの 発言 を受け,「 いつ もくりを くれ

たのに殺 したのを後悔 して…」 と 「後悔」の理由

を追加 して説明 している。 さらに,1が,状 況を

一つ一つ確認 しなが ら
,「 くりや まつたけを持っ

てきてくれ たこんを殺 した。殺 さなければよかっ

た と後悔 してい る。」 とさらに詳 しく兵十 の内面

を推論す る。

表6事 例1展 開1 平成19年 度

F

G

H

1

発話内容

それならば,火 縄銃をパ タリとい うのはいらないので

はないですか。(質 問1)

兵十は 「ごん,お まえだったのか,い つもくりをくれ

たのは。」 と殺 したのを後悔 しているだと思います。

「ごん,お まえだったのか,い つもくりをくれたのは。」

と書いていますね。兵十はいつ もくりをくれていた

のに,殺 して しまったのを盤 ⊆　パタ リと取 り

落 としたのだと思います。

Hさ んと同 じで,兵 十はこんを殺 しましたね。それで,

「ごんおまえだったのか,い つもくりをくれたのは。」

とあって,ご んが うなついて,ご んが持ってきてくれ

ていた ことがわかって,ご んが くりやまったけを持っ

てきてくれていたのに,ど うして殺 したんだろう。殺

さなかったらよかった と後悔 しているんだと思いま

五
注)「 ごんぎつね」の 時間目

「質問」に対す る 「応答(説 明)」の積み重ねは,

他者 の解釈 を聴 き,さ らに,自 分の説明を重ね る

所に特徴がある。 その利 点は,説 明の枠組みがす

でにあるため,説 明形成 が容易にで き,し かも,

あ くまで 自分の言葉で説明す る点 にある。話 し手

は,ま ず,① 他者の発言 と自分 の考え との類似点

や差異を意識す る必要が ある。続いて,② 他者の

発言 と繋が りを意識 しなが ら,自 分の発言 を形成

しなければな らない。 さらに,発 言を積み重ね る

ためには,③ よ り一貫 した意味 を考 えなけれ ばな

らない。 つま り,応 答(説 明)の 「積み重ね」は,

他者 モニ タリングや 「自覚性」 を高 めるために有

効な手段であると言 える。 また,「 自覚性」は,

他者モニタ リングを媒介 として高めることが示 さ

れた。(も ちろん,説 明す ることで,自 覚性 は高ま

る。)

また,聴 き手にとっては,説 明が積み重ね られ

るため,自 分のペースで他者 の考 えを理解するこ

とを可能にす る。例 えば,説 明は,Gだ けで終わ

るのではな く,H,1と 重ね られている。 しか も,

「後悔」 とい う言葉 を思考の道具 として,自 分の

発言の中に取 り入れ なが ら,Fに 対す る応答が重

ね られている。 このこ とは,聴 き手にとっては,

繰 り返 し聴 くことで,自 分のペースでの理解 を可

能す る効果が ある。つま り,聴 き手にとっては,
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積み重ね られた発言 を繋 ぐことで,各 自の思考の

中に,繋 が りを形成できるよ うになる。

3)「 メタ認知的発話」 と 「結束性」

平成19年 度は,発 言Aを 中心 に質問が積み重ね

られ,授 業展開が一つの方向に秩序づけ られ,結

束性がみ られた。その結果,解 釈 の見直 しが生 ま

れた と考 え られ る。平成21年 度はそ うはならなか

った。なぜ,平 成19年 度では 「結束性」がみ られ

たのだろ うか。その ことと,社 会 的過程の 「メタ

認知」 とどう関わるのだろ うか。

同 じ内容 の発言によって,解 釈 の変容に至 った

場面(平 成19年 度)と,解 釈の変容 に至 らなかった

場 面(平 成21年 度)の 談話を比較検 討す る。

ア)Aの 発言 を巡 る集団思考の流れ(平 成19年 度)

Aの 発言を巡る集団思考の流れを示す。

まず,「 ごんが くりを持ってきていたことは,兵

十 に伝わった」 ことは全員が納得 した。 さらに,

G,H,1ら の発言によ り 「火縄銃 を落 とした行為や ご

んへの呼び方の変化」から,「 兵十 はこんを殺 した

ことを後悔 している」ことも納得す る。ここまでは

スムーズな流れであった。そこに,Jが 疑問を提示

す る。Jの 疑問は 「くりを持ってきて くれたこんを

殺 しただけで,後 悔す るだろ うか」 と述べる。教室

にざわつきが起こる。Jは 「最初は こんを見て撃っ

てますね。」 と述べている。 これは,前 時に学習 し

た,「 兵十はこんを殺 した後 も,う ちの中を見てお

り,ご んを殺す ことを気にもしていない」とい う学

習内容 を意味 している。だから,「 そんな兵十がく

りをもってきてくれたことを知っただけで,瞬 時に

後悔す るだろ うか。(他 に何かを知 ったか ら,後 悔

したのではないか。)」 と疑問を提示 したのである。

学級は,Jの 発言の意味を理解 したため,教 室にざ

わつ きが起こり,児 童は 「他にごんの どんな気持ち

を知ったため,兵 十は後悔 したのだろ うか」と思考

を進める。

そ して,し ば らく 「間」があ り,そ うい う中,A

が発言す る。加助 と兵十 との会話 「おまえがたっ

た一人 になったのをあわれ にお もわ しゃつ て…」

を根拠 に,「 兵十は,神 様があわれ に思って くり

を くれている と思っていた。 それが神様 でなく,

ごんだ った。そ こか ら,ご んがあわれに思 ってい

て くれ た。 そん な ごん を殺 したか ら後悔 して い

る。」 と発言 をす る。 これに対 して,Kが 「本 当

は神様 とは思っていなかったのではないか?」と質

問 をす る。Aに 代わって,Lが 応答 し,Lは 「少 し

神様 と思ってお り,最 後に,く りを持ってきたの

が ごんだ と知 り,そ の結果,ご んがあわれ に思っ

ていた ことに気づいた と思 う。」 と述べ る。Lの

応答 は,Aの 発言の積み重ね とな り,他 の児童 の

理解 を促進 したことが予想 される。Lの 応答後,K

が 自分 の解釈の変容 について発言 をす る。 このよ

うな流れである。Kは,Aの 意見を聴 き,さ らに,

自分で質問を し,説 明を聴 くことで,自 分 の解釈

を変 えている。Kの 発言 によって,解 釈 の変容過

程 を共有す ることになる。

表7事 例2展 開3平 成19年 度

J

A

K

L

K

発話内容

火縄銃 をパ タリと取 り落 としていますね。また,呼 び

方 も,「 ぬすっ とぎつねめ」から,「 ごん,お まえだ

ったのか」と変わっていますね。(はい)そ れは後悔 し

ていて,く りを持ってきてくれていたこんを殺 して し

まったから後悔 していて…,で も最初は,ご んを見て

撃っていますね。(は い)み んなに質問するのですが,

くりをもってきたこんを殺 して,そ んなに後悔するの

で しょうか。(間)

78ペ ージの○行 を見て下 さい。(は い)そ こに,加

助 と兵十が話 していて,加 助が 「おまえがたった一人

なったのをあわれにお もわしゃって,い ろんなものを

めぐんでくださるんだよ」と言っていますね。(はい)

兵十は,「 うん」 とうなついていますね。(は い)な

ので,兵 十は自分のことをあわれに思ってくれてるの

はずっと神様だと思っていたのに,そ れがごんが思っ

ていてくれたのに,な のにそのこんを殺 して しまっ

た。それで後悔をしているのだと思います。

兵十は,「 うん。わかった」 とまでは言ってないの

で,そ んなには信 じてはいない と思 うので,少 し,「本

当に神様かなあ」って言 う気持ちはあったと思 うので

すが,Aさ んは どうですか。

Aさ んに変わって答 えるのですが,Kさ んが言 ったよ

うに,「 うん」と言っているので,ち ょっとくらいは

思 っていて,後 からなって,最 後の場面でごんが した

ことに気づいていますね。そこで,神 様 じゃなくて,

ごんだとわかり,あ われに思っていたのがごんだと気

づいたのだ と思います。

Aさ んやLさ んが言って くれたことで,考 えが変わっ

たのですけど,78ペ ージをあけて ください。(はい)

そ こに,「 さっきの話はそれは神様の しわざだよ。…

中略…神様がおまえのことをあわれにお もわ しゃっ
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て…」と書いていますね。(は い)そ の 「あわれ」と

い うのは兵十の ことを心配 していることで,最 後の場

面の80ペ ージをあけてくだ さい。(は い)そ こに,

「ごん,お まえだったのか,い つ もくりをくれたの

は。」 と書いていますね。(は い)そ こで,ご んがく

りをくれたことがわかって,神 様でなく,ご んが 自分

のことをあわれにお もわ しゃっていたのかがわかり,

くりやまったけだけでなく,あ われ思って くれてたこ 先生

んを殺 し後悔 し,火 縄銃をパタ リと取 り落としたのだ

イ)Bの 発言 を巡 る集団思考 の流れ(平 成21年 度)

Bの 発言 を巡 る集 団思考の流れを示す。

これまで,兵 十 の言動 の変化(火 縄銃 を落 とす行

為,「 ごん」とい う呼称の変化)か ら,兵 十の内面

が変化 した と,児 童は考 えた。 ここまでは,平 成

19年 度 も21年 度 も同 じである。違い は,平 成19

年度 は,兵 十の視点に立ち,「 兵十は こんの何を

知ったのだ ろ うか」 と自問 し,そ れがJの 疑問に

繋がった。ところが,平 成21年 度 は,兵 十の視 点

(他者 意識)に 立 ち,「 兵十はこんの何 を認識 した

のか」 とは 自問せず,「 兵十にごんの気持ちが伝

わったか ら」 と解釈 した。sの 「死 にそ うな ごん

が 自分が くりを持 って きた と頷 いている」 とい う

行為か ら,「 必死な姿か ら思いは伝 わるはず」 と

い う信念を もとに,「 ごんの友だちにな りたい気

持 ちは伝 わったはず」 とい う解釈 も同 じである。

兵十の視点 に立ち,他 者意識 を持 って考え られて

いない。 そこで,教 師が 「どんなごん を殺 したか

ら兵十は後悔 してい るのだろ うか」 と兵十の視 点

に立つよ うに,介 入 す る。 しか し,そ の疑問は,

形 は 「児童に向けた発話」であるが,一 人一人 の

「内面に向か う発話」にはな らなかった。そんな

中,Bだ けが 「兵十は,神 様かだれ かが 自分をあ

われ に思 っていて,そ れが神様でな く,ご んだっ

た。 あわれに思 っていてくれていた こん を殺 した

か ら後悔 している。」 と反応す る。そのBの 発言

にtが 同意 を示す。

表8事 例3展 開3平 成21年 度

B

t

発 圭 内痴

私みんなに反対で,友 達にな りたいとい うのは伝わ

っているんだ と思います。そのわけは,80ペ ー

ジの2行 目に 「ごんは ぐった りと目をつぶったま

まうなづきま した。」と書いていますね。(はい)そ

こで,必 死に前の時に,そ こでごんが兵十 と友達

にな りたいとい う気持ちがわかりましたね。(・・)

死にそ うだけと うなついているので,友 達にな り

たいとい う意見があ りましたね。(は い)ご んがく

った りと目をつぶったままうなついたのは,兵 十

にも見えていますね。(はい)死 にそ うなのに頷い

てい るか ら,友 達になりたいとう気持ちは兵十に

伝わったと思います。

こちらの人(伝わった)に訊 くけど,こ こで,取 り落

としているのはシ ョックを受けているのですよね。

兵十は後悔をしている。その原因は,く りを持って

きたこんを殺 したか ら後悔 しているの?ど んなご

んを殺 して しまったから後悔 してるのだろう。

自分のことをかわいそうに思ってくれていたこんを

打ったから後悔 しているのだと思います。そのわけ

は,78ペ ージの5行 目に 「神様がおまえがたった

一人なったのをあわれにお もわ しゃって いうん

なものをめぐんでくださるんだよ」と書いています

ね。兵十は神様が持ってきているとは思ってないか

もしれないけど,だれかがかわいそうに思って自分

のとこにくりを持ってきていることがわかって,く

りを持 ってきたこんが自分のことをかわいそうに

思ってくれたことがわかって,そ んな風に思ってく

れていたこんを撃って後悔したんだと思います。

Bさ んは 「神様がおまえがたった一人になったこと

を あわれにおもわ しゃって,い ろんなものをめぐ

んでくだ さるんだよ。」と言っていますね。(はい)

神様とは思わないけど,自 分のことを思っているの

が,ご んだったので,か わいそ うに思ってくれたこ

んを打ってしまった とBさ んは言ってま したね。

(はい)Bさ んにつけた して、ごんは兵十の うちに

毎日持っていってますね。(は い)そ のことから考

えて、毎 日とい うことは自分のことを思って、自分

のためにいつもいつもと思 うから,だ から,か わい

そ うにと自分のことを思 ってくれていたこんを打

ってしまったと後悔 してるんだ と思います。

S

丸野 ら(2002)は,自 分 自身や他者 の瞬時瞬時

の発話の中に秘め られ た 「内なる声」 「心の葛

藤 」の表 明,話 し手の考 えや意図に対する聴 き

手の問いや反論の表明 といった思考の明確化 を

図 る発話 を 「メタ認知的発話」 と呼んでいる。

表7に 示すJの 発言は,Jの 「揺 らぎ」や 「葛

藤」 を表明 したものであ り,ま さに 「メタ認知的

発話」 と言 える。そ して,こ のJの 発言 こそが,

授業 に結束性を生み出 した要因 と考 える。 「メタ
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認知的発話」は,「 自己に向か う発話」 と 「他者

に向か う発話」に分類で きる とい う(丸野2007a)。

まず,Jの 疑問は,自 己に向か う。Jの 「兵十の人

物像」に対す る 「揺 らぎ」である。 それ を疑問 と

して提示す ることで,「 他者へ向か う発話」 とな

る。そのJの 発言を 聴 き手が 「共鳴」す ることで,

聴 き手の 「自己に向か う発話」 とな る。多 くの聴

き手が受 け止 めれば,話 し合いは一つの方 向性(秩

序)を 持 ち,授 業に結束性が形成 され る。多 くの児

童 がJの 疑問に 「共鳴」 し,自 分 の問題 と した。

その表れが教室の 「ざわつ き」であろ う。 そのよ

うな流れの中でAの 発言がな され たため,Aの 発

言を中心に質問が重ね られ,結 束性が形成 された

と考 えられ る。

また,こ の授 業の秩序や結束性 は,個 人の思考

の方向や範囲 も制限す る。授業 に秩序や方向性が

形成 され るほど,個 人の思考 も制約 を受 け,心 理

的道具や文化的道具の選択(随 意性)が 行 われ る。

だか ら,平 成19年 度は多 くの児童 が発言Aの 影

響 を大き く受け,解 釈 を変容 した と考える。 つま

り,メ タ認知的発話は,最 初 は個人のメタ認知 の

変容 のきっかけ となる 「揺 らぎ」であ り,そ れ が

社会的過程 を経 ることで,多 くの学習者のメタ認

知の変容 を生み出す きっかけ とな ると言 えよ う。

教室 の 「発言」は,繋 が りを持 ったもの として

配置 され,一 つのス トー リを形成 し,「 語 り」 と

なった。 「物語」に登場人物の変容 を導 くきっか

けが あるか ように,「 メタ認知的発話」は,学 習

者 の結び付 きを強め,メ タ認知 の変容 を生み出す

ための きっか けとなると考 えられ る。

それに対 して,平 成21年 度は,質 問や疑問はあ

るものの,Jの よ うな 自己の 「揺 らぎ」 「葛藤 」

を表明 した よ うな 「メタ認知的発話」 は出現 して

いない。そ こで,教 師がその代わ りを し,ゆ さぶ

り発 問(表8)を した。 しか し,こ の発 問は,「 他

者 に向か う発話」であったが,児 童一人一人がそ

れ を受 け止 め,「 内に向か う発話」 にはな らなか

った。Bやt以 外には受け止 められ なか った。つ

ま り,平 成21年 度は,結 果 して 「揺 らぎ」や 「葛

藤」の ある 「メタ認知的発話」が生まれず,授 業

に方向性(秩 序)が 形成 されなかった。 そのため,

個人の思考が拡散 し,メ タ認知 の変容に繋が らな

かった。 その結果,多 くの児童 は発言Bの 影響を

ほとん ど受 けず,解 釈 の変容が起 こらなか った と

考 える。教室の 「発言」はス トー リを形成せず,

「語 り」 とはな らなかった。

平成21年 度では,な ぜ,「 語 り」とな らなかっ

たのだろ うか。「語 り」となるためには,小 さな繋

が りが生まれ,そ れ が結び付 き,ス トー リとなる

必要 がある。平成21年 度 も 「質問」と 「応答 」が

あ り,小 さな繋が りは生まれている。 しか し,そ

れ らを結び付 けられ なかった。 それは,「 メタ認

知的発話」が形成 されなかったことが要因 と考 え

られ る。 では,な ぜ,「 メタ認知的発話 」が生ま

れ なかったのだろ うか。一つには,あ る解釈 に至

る と安心 し,吟 味 ・検討(省 察)へ の意識 が低かっ

たことが考 えられ る。 そのため,教 師のゆ さぶ り

発言 も効果がなかった と予想 できる。二つ には,

他者や 自己のモ ニタ リングの不十分 さが考 え られ

る。他者 と自分の解釈 との比較照合が十分でな く,

「自覚性」が弱いため,内 面の 「揺 さぶ り」が起

こらず,「 メタ認知的発話」が生 まれに くかった

と言 える。 「メタ認知的発話」以外の要因 と して

は,平 成19年 度 と比べ,授 業を 「物語」と捉 える

意識が低い こと(出番 を意識 していない)と 考 え ら

れ る。つま り,平 成21年 度の授業は,平 成19年

度 と比べ,状 況をモニ タ リングし,出 番を考 え,

発言 していない ことが予想 され る。

4.社 会的過程 の 「メタ認知」を考慮 した 「語 り

直す力」を育てる文学の 「読み」の授業

4.1.「 メタ認 知の変容」を目指す授業づ くり

国語教育にお ける認知過程 を示 した研究 に,難

波(2008)の 「言語活 動 の心 内プ ロセ スモデル=

PML(psychologicalprocessmodeloflanguage

activity)」 があ る。難波(2008)は,言 語活動の心

内プロセスを3つ のモー ドで説明 している。一つ

目は,メ タ認知 によるモニタ リングとコン トロー

ル を受 ける言語活動 のモー ド(モー ド1),二 つ 目

は,メ タ認知にほ とん どアクセスす ることのない

自動化 モー ド(モー ド皿),三 つ 目は,メ タ認知そ

のものの変容 を伴 う言語活動のモー ド(モー ド皿)

であ る。

解釈 の変容を,難 波(2008)のPMLを 援用 し論 じ

るな らば,表9に 示す よ うになる。 自動化モー ド

の結果,解 釈 の変容が起 こる場合(①)と 起 こ らな

い場合(②)が ある。また,メ タ認知 にアクセス し

た結果,解 釈 の変容が起 こる場合(③)と 解釈の変

容が起 こらない場合(④)が 考えられ る。 さらに,
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メタ認知 にアクセス し,メ タ認知の変容 も起 こっ

てい る場合(⑤)が ある。平成19年 度の授業では,

モー ド皿(⑤)が 起 こり,平 成21年 度授業では,起

こらなか った と言 える。

表9PMLと 解釈の変容

変容あ り

変容なし

モ ー ド皿

自動化

①

②

モー ド1

メタ認知アクセス

③

④

モ ー ド皿

メタ認知変容

⑤

授 業で 目指すべ きは,「 メタ認知 の変容(モー ド

Ⅲ)」(⑤)の 言 語活 動 とい うこ とな る。 佐 々 原

(2013)は,「 語 り直す力」(広 義)を 育てる文学教

育を,「 語 る力」 「聴 き取 る力」 「語 り直す力」(狭

義=メ タ認 知の変容)の 三つ の力 を育て る文学教

育 と捉 えている(佐 々原2013)。 ここでの,メ タ認

知 の変容 は,狭 義の 「語 り直す力 」 とな る。

42.何 を語 り直すのか

本研究 では,「 読み手(聴 き手)」の語 り直 し(広

義)を 「メタ認知 アクセス(モー ドⅡ)」と 「メタ認

知の変容(モ ー ドⅡ)か ら捉えている。前者 を 「世

界像」 「自己像」を 「聴 き取ること」,後 者 を 「世

界像 」 「自己像」 を 「語 り直す こと」(狭義)と考

えている。 図3に,ま とめた ものを示す。

1問 題 設 定

だれが.何 を語 り直すのか

図3何 を語 り直す のか

4.3.「 メタ認知的発話」 と 「語 り直 し」

このよ うな授業 を行 うためには,学 習者の 自己

認識 の 「揺 らぎ」や 「葛藤」である 「メタ認知的

発話」が生まれ るか ど うかが重要である。

「メタ認 知的発話」 が生まれ るには どうすれ ば

よいのだ ろ うか。それは,他 者 を媒介 として,「 自

覚性」 を高め,「 省察」へ と向かわせ ることであ

ろ う。例 えば,他 者モニ タ リングを行い,わ か ら

ない所 を質 問 した とす る。 その他者への質 問は,

他者の考えの理解 を促進す る。それが 自分 自身の

考 えを自覚 させ,「 省察」へ と向か うと,自 分 と

他者の考えを比較 した り,自 分の考 えを見直 した

りす る契機 になる。他者モニ タ リングが,「 自覚

性」を高め,「 省察」に向か うことによって,「 メ

タ認知的発話」 を形成す ると考 えられ る。

では,「 メタ認知的発話」 と他者モニ タリング

としての質問 とは どう違 うのだ ろ うか。質問は,

小 さな繋が りをいくつも作る。 「メタ認知的発話」

は,個 人の中に生 じた亀裂である。その亀裂を受

け止め,集 団で考 えることによって,小 さな繋が

りが結ばれ,教 室 に秩序(物語)が 生 まれ る。授業

に結 束性が形成 され る。つま り,個 人 の 「メタ認

知的発話」を聴 き手が受 け止 め,聴 き手の 「自己

に向か う発話」 となる。そ うなることで,聴 き手

の内面が揺 さぶ られ,安 定が崩れ る。その不安定

さが,集 団 としての 「安定」 を求め,秩 序(物語)

を形成す る力になると言えよ う。

この授業の結束性 は,個 人の思考 を制約す る。

個人は,そ の制約を受けなが ら,他 者 の心理的道

具や 文化的道具 を取捨選択 し(随意性),よ り納得

す る経験 として再構成す ることになる。だが,そ

のためには,1)異 質な考 えと出会 うこと,2)自 分

の考 えを省察すること,が 不 可欠 となろ う。 さら

に,学 習者が,状 況をモニタ リング し,出 番 を意

識す ることで より可能 となる と考 える。

5総 合考察

5.1.社 会的過程 の 「メタ認知」 と語 り直 し

本研究の 目的は,児 童が他の児童 と意見 を交流

す る中で,当 初,「 読み手」が持 っていた登場人

物 の 「世界像」 「自己像」 を,見 直 し,語 り直す

ために,社 会的過程のメタ認知(状 況や他者 のモニ

タ リング等)が どの ように影響 を与 えるのかを明

らかにす ることであった。

そこで,本 研究では,同 じ教材,同 じ課題にお

いて,特 定 の児童の発 言によって,解 釈 の見直 し

に違 いが生 まれ た二つ の学級の授業事例 を取 り上

げた。そ して,そ の談話を比較分析 し,要 因を考

察 した。その結果,次 の ことが明 らかになった。
一つ に
,応 答(説 明)の 「積 み重ね」は,他 者モ

ニ タ リングや 「自覚性」を高めるために有効な手

段であ ること,ま た,「 自覚性」は,他 者モニタ

リングを通 して高まることが示 された。

二つ に,他 者モニ タリングにより,学 習者 の 「自

覚性」 が高ま り,「 省察」へ と向か う時,他 者の

考 え との ズ レ(軋轢 や揺 らぎ)に 気 付 きやす くす

る。 その結果,「 メタ認知的発話」が形成 されや
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すい ことが示 された。

三つに,「 メ タ認知的発話 」が教室に配置 され,

小 さな繋が りを結ばれた時,授 業 に一つの秩序が

形成 され る。 その秩序は,個 人の思考の方 向を制

限 し,心 理 的道具や文化的道具の選択(随 意性)に

も影響 を与える。その結果,多 くの児童 に,登 場

人物 の 「世界像」の語 り直 し(メ タ認知 の変容)が

起 こることが示 された。

教室の 「発言」が小 さな繋が りを持 ち,ス トー

リを形成す る。個人 に生 じた メタ認 知的発話(亀

裂)を 集団が受 け止 め乗 り越 えた時,小 さな繋 が り

が結び付 け られ,「 物語」 として,教 室に意 味が

生成 され る。その生成 された 「物語」は,個 人の

思考の方向 を制 限す る。個々の学習者は,制 限 を

受 けた思考の中で,他 者の考 えを取捨選択 し取 り

込み,新 しい考 えを再構成す ることにな ると言 え

る。 そのためには,オ ンライ ンの中で,他 者や状

況 をモニ タ リング し,自 分 の考えを 「省察」 し続

けることが重要であろ う。

52.課 題

難波(2009)は,メ タ認知について,「 教室/学校

とい う偽装 された空間のメタ認知」(例えば,教 師

の意図に沿った作文や周 りの 目を気に した発言な

ど過度 なメタ認知へのアクセスが招 く)問題や 「偽

装 された言語知識 によるメタ認知」(例えば,文 章

の状況,相 手に関わ らず,主 張文は双括型 で書 く

べ き とい う言語活動 の統制)問 題 とい う二つの問

題 を提起 している。 それ らを乗 り越 える手段 とし

て,「 メ タ認知その ものの変容」(モー ドm)を 位

置づけてい る。本発表では,こ れ らの問題 と 「メ

タ認知その ものの変容」 との関わ りについては,

検討 されていない。今後 の課題 としたい。
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資料

「引用 を含む発言」を,a)聴 き合い型,b)問 い

返 し型,c)振 り返 り型 の3つ に分類 した。

表10「 発話 の引用」が作 り出す発言の繋が り

a)聴 き合 い型:引 用 し,同 意,学 び,付 加 した発言を

述べ,「 共通点」を明確化 した発言の繋が り。

b)問 い 返 し型:先 行発話を引用 し,確 認,質 問・疑問,

反対意見を述べ,「 差異」を明確化 した発言の繋がり。

c)振 り返 り型:他 者の考 えや 自分の考 えを引用 し,修

正,創 造 した発言を述べ,自 分の考えを振 り返る発言の繋

がり。
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