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  いつの時代にも，教師には高い資質・能力が求められ

てきた．優れた教師の条件としては，情熱や使命感を有

することはもちろん，コミュニケーション能力や意思決

定（秋田，1992）など多くの項目が挙げられてきた．加

えて最近では教師の「授業力」にも焦点が当てられ構造

的に分析され，「教師の仕事の中核は授業であり，授業

力が教師に求められる普遍的力量」であることが示唆さ

れている（野津・後藤，2009）．授業力とは，教科書に

沿って内容を構成し，解りやすく板書を行い，標準化さ

れた内容によって機械的に進めることだけではない（寺

田，1986）  ．しかし，授業力についてはその重要性は認

識されつつも，具体的にどのような力であるかの言及は

とても難しい．  　

そこで今回は，教育領域との連携が注目されている「認

知領域」の視点を取り入れた科学的アプローチにより，

教師の授業力について客観的に論じてみたい．科学的ア

プローチとは特別な手法ではなく，日常にある現象に規

則性を持たせるために，定量分析により一般的傾向を見

出す手法である．従って，本研究では，後に述べる，「発

話」カテゴリーを使って定量分析を行い，発話の特徴か

ら，教師の授業力について検討することを目的とする．

なお，本研究において言及する年齢の子どもは，発達

段階の括りで表現するなら「児童期」に該当するため，

正式には「児童期の子ども」という表記になるが，本研

究では，「児童」という表記に統一する．但し，「児童期

の子ども」と表現する方が適切である場合や，対象年齢

が必ずしも児童期に限定されない場合などは，「子ども」

という表現を併用するものとする．
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こで，「復唱」の機能を調べるために，「復唱」を目的変数として重回帰分析を行ったところ，「説明」との
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業運営の一端を担う発話であること（岸・野嶋，2006）を含むと，何等かの指示発話の際には，特に低学
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1 ．「暗黙知」と呼ばれる教師の授業力と，客観的指標

とする「発話」について

一般的に「知識」と呼ぶ情報は長期記憶を指すが，そ

の知識はさらに「宣言的知識」と「非宣言的知識」の

二つに分類される．前者には「意味的知識（Tulving, 

1972）」，後者には「手続き的知識（Choen & Squire, 

1980）」がそれぞれ含まれ，意味的知識は「書物等から

得られる一般的知識（例　リンゴとは何か）」，手続き

的知識は「技や手続き（例　リンゴの皮を切らずにむく

技）」とされる．その類型名の通り，意味的知識は言語

媒介により蓄積および伝達される知識であり，手続き的

知識は非言語情報である．このように，両者はともに知

識分類ではあるが，言語化の可否において大きな違いが

ある．「リンゴの皮の一本むき」は，リンゴが「何（what）

であるか」とは共通項を持たない，「どのようにむくか

（how to）」の技の知識である．確かに，「コツ」など

は言語的に伝達可能ではあるが，技の研磨にダイレクト

に影響するわけではない．手続き的記憶の実例は枚挙に

いとまがなく，車の運転，スポーツ，伝統芸能，楽器演

奏，料理などの「技」の部分はすべて「手続き的知識」

がかかわる．どのような技も訓練により上達することは

間違いないが，それ相応の時間を要する．所謂「ベテラ

ン」と呼ばれる職業人たちはみな，時間をかけて，手続

き的知識を有した人たちと考えてよい．そしてもちろん，

「教師」も例外ではない．例えば「子どものやる気とは

何か」を語る知識が意味的知識であるなら，「子どもの

やる気を引き出すための接し方」は手続き的知識に該当

する．前者は書物や他者から言語を介して蓄積できるが，

後者は，自分自身が授業の中で培う以外に近道はない．

その上で，本研究の指標としては何が妥当であると考

えられるか．この点については，次の研究が参考になろ

う．新任教師の「語りスタイル（談話の構造）」は，時

間経過に伴い，ベテラン教師のそれに類似していくとさ

れる（北田，2008）．発話の内容そのものは意味的知識

であるが，どのタイミングでどのような発話をするか，

という「how to」の部分は授業の流れや児童の感情を

睨みつつ微調整される．このようにみると，時間経過に

伴い研磨されていく教師の発話スタイルは「技」そのも

のであり，先に述べた手続き的知識にとてもよく似てい

る．教師の授業力の可視化における指標が少ない中で，

発話は，定量分析が可能な指標として貴重であると言え

よう．

 但し，発話の抽出については，個々の教師もしくは児

童の発話をそのまま取り出してしまっては，定量化する

ことはできない．そこで，Flanders（1970）の8カテゴリー

―説明・発問・指示・復唱・受容・応答・注意・雑談－

を採用する．授業場面での教師の発言を発話カテゴリー

に振り分けることで，その量や構造の定量分析が可能に

なり，条件間の比較により全体の傾向を捉えやすくなる

のである．今回はこれらのカテゴリーに，「指名」を追

加した．認知領域の注意機能の活性化において，「相手

の名前を呼ぶこと」が情報処理の上で有効であることが

示唆されている（Deutsch & Deutsch, 1963 ）ことから，

今回は名前を呼ぶこと（以下，「指名」）の教室効果を

調べるために導入した．さらに，発話の量のみならず，

分類前の発話にメタ認知に関係する文言があるかを調べ

る．今回対象とする学年は，年齢的にはメタ認知萌芽の

前後に該当する．教師が児童のメタ認知を意識したとき，

それがどのような発話になり児童に向けられるかを学年

間で比較し，その具体的発話内容を吟味する．

ところで，手続き的知識という呼び方は認知科学特有

のものであり，教育領域では「暗黙知（マイケル・ポラ

ンニー提唱）」と呼ぶ方が馴染みはあるかもしれない．

この「暗黙知」の獲得が教師にとって最も重要な「授業力」

と関係することは，教育領域でも理解されている．常に

変化する授業実践の中において教師は迅速な意思決定を

求められるが，その意思決定は，時には自身にも言語化

が難しいため「暗黙知」と称され，実践的過程の経験で

蓄積された「暗黙知」を利用した検討を行う研究も提案

されている（佐藤，1990・1991）．この「一朝一夕には

身につかない」暗黙知とも呼ばれる技を少しでも早い段

階から会得できるよう，大学ではインターンシップや実

習が実施され，また赴任後は，現場教育制度が実施され

るのである．

2 ．教師の熟練性－maturity －という概念と，学年固

定システムを用いる理由

授業を分析対象とする場合，教師や児童の教授方法，

学習過程を明らかにすることを目的としたもの，コミュ

ニケーション面での教室ルールを明らかにするものは多

い（岸・野嶋，2006）が，教師の「授業力」にダイレク

トに焦点を当てたものは少ない．先に発話の定量化によ

る授業力の分析を挙げたが，それでは，発話の何を以て，

授業力が高いと判断できるのか．この解答を求めて，こ

れまで多くの研究が「ベテラン教師と新任教師」のスキ

ルの比較を行うことで，授業力の正体を探ってきた．確
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かに，この比較が，時間経過に伴う変容を客観視する

上では合理的である．この教師の熟練性－ maturity －

（以後，熟練性（maturity）と表現）に焦点を当てた授

業力の研究は，これまでにも多く報告されている．例え

ば，ベテラン教師と新任教師の比較研究（秋田・佐藤・

岩川，1991）では，「発話数，推論や予測，状況の見極

め」においてベテラン教師が優れており，授業の全体の

流れと児童との関係の両方を考慮することが示された．

同様の研究は他にもあり，やはり，同様の傾向が示され

ているが，これらの研究群をレビューした限りでは，主

軸となる教師の熟練性（maturity）における客観性が保

証されていない．例えば，教師歴の長さを成熟の根拠と

する研究でも，16 年から 30 年など，対象期間にかなり

の幅がある．あるいは，「スーパーティーチャー」など

相互評価により得られた第三者による客観的指標を成熟

の根拠とする研究（米田・西川，2019：秋田・佐藤・岩

川，1991）もあるが，その評価そのものが主観の域を出

ない．経験を積めば技（授業力）は磨かれるという解釈

に誤りはないが，経験年数にのみ熟練性（maturity）の

基準を委ねてしまうと，研究結果の説得性が失われる可

能性がある．それに，教師の授業力は個人に帰属される

ため，そもそも一般化が難しい（岸・野嶋，2006）．つ

まり，熟練性（maturity）の観点から採取されるデータ

は，他者間との比較が難しい個人データであると言える．

そこで本研究では成熟性（maturity）の軸ではなく，担

当学年の固定というシステムを利用して，教師の発話の

量やそのクラスター構造，さらには，教師側の発話同士

の因果関係を量的分析により吟味する．

さて，担当学年が短期間で変更される環境下では，教

師は学年によらない個人ベースの授業力を高める（岸・

野嶋，2006）ことは先に述べた．となると，シンプルな

発想かもしれないが，一定の年数を同じ学年を担当する

という環境下では，より学年に沿った授業力が身につく

とは考えられないだろうか．  そこで本研究では，学年固

定で見られる 教師の「発話量，発話のクラスター構造，

発話同士の関係，発話の具体的内容」などに焦点を当て，

 発達様相に応じた教師の授業力の特徴を客観視する．学

年により発話の特徴が異なれば，それは，教師の個人差

ではなく，発達的様相に応じたそれぞれの発話として捉

えることが可能であり，他者との比較も可能な一般的傾

向として解釈できる．

調査対象学年として，本研究では低学年と高学年の比

較について行う．この学年設定の最大の理由は，「メタ

認知の萌芽時期」にある．メタ認知の獲得年齢は凡そ

8-9 歳である（Myers & Paris, 1978）ため，その萌芽前

－低学年（1-2 年生）と萌芽後－高学年（5-6 年生）の

発話の比較により，学年に特化した，あるいは，児童期

全般を支える汎用性の高い授業力について吟味すること

ができると予測している．この類の研究において，メタ

認知的視点が重要なキーワードになると考える理由につ

いては，以下に述べる．

3 ．メタ認知の内容を含む発話の検討

教室で学んだ内容をいかに児童の中に定着させるか

は，学校教育の重要なポイントとなる．そのツールとし

て「宿題」などの課題が用いられるが，この場合，授業

の振り返りは教室の外での展開が主となり，知識定着の

方法やタイミングは児童個人に任される．「授業をどの

程度理解できたか，理解できていない箇所はどこか，そ

こを理解するためにはどうすればよいか，自分にはどの

ような方法が適切か」など，自身の理解の状況や記憶の

メカニズムの理解，さらには，自身の性格を考慮した上

での学習方略の選択は，すべて「メタ認知」的に行われ

る（三宮，1998）．教師は，担当する児童のメタ認知の

有無，その発達的様相，あるいは，外的に促す方法など

を把握した上で，児童の授業の振り返りを支援しなけれ

ばならない．そうなると，メタ認知の働きと発達的側面

について理解した上で，児童への声かけがポイントなる． 

メタは「もう一人の自分」に例えられるもので，文字

通り，自身の認知を客観的に見張り，コントロールする

役割を担う．そのため，思考や理解，意思決定，展望的

認識などのすべてにメタ認知は欠かせない．これまでの

学校教育現場にも， 児童のメタ認知的側面を意識した取

り組みはすでに行われてきており，メタ認知の概念と

その重要性については，特に教育や保育現場の教師に

求められる能力の一つに定着しつつある（柿沼・立花，

2019）．

さて，メタ認知は年齢に伴い獲得される能力の一つで

ある（Flavell, Friedrichs & Hoyt, 1970）． Flavell はメ

タ認知という用語を初めて使った人物として知られる

が，Flavell et al.（1970）は，保育園，幼稚園，小学校

2 年生および 4 年生の幼児期および児童期の子どもたち

を対象として，以下のような検討を行った．つまり，記

憶についての「戦略」と「査定」について検討し，戦略

的記憶－学習プロセス開始後，体系的な予測とリハーサ

ルの手順を用いて，記憶に向けての準備と監視，維持－
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は小学校 4 年生のみに見られることを示したのである．

メタ認知の萌芽は 9 歳前後とされるので，小学校 4 年生

に確認された結果はそれと矛盾しない．その上で，メタ

認知の萌芽までは，周囲の大人が子どものメタ機能の代

わりを果たすことになる．例えば，算数のテスト問題を

解き終えてぼんやり過ごす児童に対して，「検算の促し」

を口頭で伝えるだけでも，子どものメタ機能を補填す

る働きがある．省察が学びにおいて重要である（坂本，

2007）以上，教師は，発達段階ごとのメタ認知の発達に

ついて，正しい理解とその発達的様相を充分に理解した

上で，授業の内容や進め方，メタ認知を高める働きかけ

（発話）を常に意識しなければならない．

以上の通り，高い授業力を客観的に吟味する上で，メ

タを指標とすることは意味のあることである．そこで今

回は，メタの萌芽年齢を考慮した上で，その「pre」と

「post」に該当する 7-8 歳児（低学年）と 10-12 歳児（高

学年）を対象とし，発話の定量分析を主としつつも，発

話内容についても併せて吟味する．

4 ．本研究の目的

  秋田（1997）は，授業場面での教師の授業力を測る指

標として，教師の発話の重要性を挙げ，岸・野嶋（2006）は，

授業実践を考える際にその比較検討において定量データ

の必要性を挙げた．これらの考えを前提に，岸・野嶋

（2006）は教師の発話の定量化を実践し，発話が授業力

の客観視する指標として使えることを示している．確か

に，発話であれば量的特徴も持っているので，発話の定

量分析を通して，教師の授業力を客観視することもでき

よう．岸・野嶋（2006）の研究では，すべてのクラスに

おいて高い相関を示す結果が得られ，教師の授業力は学

年によるものではなく，個人に内在化する個人特有のス

キルに支えられるものであることが分かった．

そこで本研究では，同じように発話を定量データとし

て採取し教師の授業力を検討するが，そこに，学年固定

のシステムを取り入れた検討を行う．岸・野嶋（2006）

では，教師の授業力の高さは「学年に依らない，個人特

有のスキル」であり，他者比較が難しいとされた．どの

学年を担当するか分からない中では，一貫した授業力は

必要である．ということは，学年固定の場合は，それぞ

れの発達的様相に応じた授業力が高められる可能性は高

い．つまり，個人特有のスキルというよりも，学年に沿っ

たスキルが蓄積されることになる．もし学年比較によっ

て異なった発話の特徴が確認されるなら，教師の授業力

とは，授業実践場面に応じて柔軟に変容する力であると

もいえる．

さらに，本研究では，教師の発話は定量化の必要のた

め発話カテゴリーに分類するが，学年比較の視点におい

て，「メタ認知」にかかわる発話内容について，発話カ

テゴリーに分類される前の発話から具体的内容を探す．

本研究での対象学年は，メタ認知の萌芽の前後に該当す

る．学年に依る授業展開がなされている場合，メタ萌芽

の期待される高学年において，メタ認知にかかわる発話

が観察されるはずである．

方　法

・調査協力者　低学年および高学年をそれぞれ数年間以

上連続して担当した教師，8 名を対象とした（Table 1 ）．

教師の選定は研究の目的・意図を伝えた上で，協力校に

委ねた．それぞれの教師はいずれも，複数年の間同じ学

年を継続して担当している．

Table 1 　調査対象となった教師　A～Hの合計8名
低学年担当 教員歴 高学年担当 教員歴

A 小学校（F） 24 年 E 小学校（M） 17 年
B 小学校（F） 15 年 F 小学校（F） 30 年
C 小学校（F） 14 年 G 小学校（F） 26 年
D 小学校（F） 15 年 H 小学校（F） 15 年

※（F）Female　（M）Male

・対象科目および調査時期　国語科授業　2020年10月・

11 月の期間において数回実施した．

・使用した分類　Flanders（1970）の 8 分類―説明・発問・

指示・復唱・受容・応答・注意・雑談―に「指名」を加

えた．

・本研究における倫理的配慮　本研究の調査活動は倫理

的配慮に基づき実施された． なお倫理審査番号は，「 関

福大発第 2-0905 号」である．

・手続き　教室後方に設置したビデオにより録画を行

い，その内容に沿って，MAXQUDA による発話のコー

ディングを行った．カテゴリー分類については調査者を

含む 2 名により判定され，その妥当性はカッパ（κ）係

数により評定した．

結果と考察

1．発話についての分析

カテゴリーごとに発話量をまとめたものがTable 2 で

ある．発話のタイプによっては学年間に差がみられてお

り，また，「雑談」の発話はいずれの学年においても発
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生数が低いことなどが分かる．そこで，発話量の学年ご

との傾向および学年差を調べる目的で，学年と発話量に

ついて「学年（2）×発話分類（9）」の 2 要因分散分析（学

年は被験者間要因，発話は被験者内要因）を行ったとこ

ろ，それぞれの主効果が有意であった（F=8.77,p<.05，

F=11.16,p<.01 ； Figure 1 ）．

Figure 1 　 学年（2）×発話分類（9）のANOVALは低学年、
Hは高学年

まず，学年の主効果が有意であることから，低学年の

方が高学年よりも，全体の発話量が多いことが分かった．

さらに，発話分類の主効果の有意により多重比較を行っ

たところ，「応答・説明・発問」の発話量が他の発話よ

りも多いことが示された．「応答・説明・発問」の発話

は「授業関連の重要発話（岸・野嶋，2006）」に分類さ

れる「説明・発問・指示」との重なりも多い．これらの

発話は学年を問わず授業の中では重要視される発話と考

えらており，今回の結果もその示唆に沿うものと考えて

よいであろう．

交互作用は有意傾向であった（0.05<p<0.1）が，学年

における発話分類の傾向を調べるために，学年ごとの発

話量の発生数を比較した．その結果，「注意，受容，説明，

発問，指示，指名」の発話量において低学年が高学年を

上回ることが示された．しかし，興味深いことに，いく

つかの発話量に学年間に差があるものの，発話量の発生

傾向は両学年間でかなり類似していた．分類前の発話の

内容も吟味しなければならないが，授業関連の重要発話

とされる発話は三つのタイプ－「応答・説明・発問」－

に絞られること，それは学年に関係なく遵守されている

ことなどが示された．もちろん，すべての科目において

共通ではなく，少なくとも今回対象とした国語科授業に

おいて該当すると考えてよいであろう．

次に，学年ごとの発話の特徴を調べるために，発話に

ついて学年ごとにクラスター分析（ウォード法）を行い，

デンドログラムを作成した（Figure 2  （a）・（b））．低

学年では「指示・指名」のクラスター発生までの距離が

短く，そこに「受容」が加わり（第 1 クラスター），「雑談・

注意・復唱」（第 2 クラスター），「応答・発問」（第 3 ク

ラスター），さらに，「説明」（第 4 クラスター）は他の

発話とは異なる扱いであることが分かった．高学年のク

ラスターは低学年に比べてかなり距離が短く，短時間の

間の収束の状況から，それぞれの発話が単独で発生され

るというよりも，発話の中に複数の発話が混在する可能

性がある．クラスターとしては，「雑談・注意・受容（第

Table 2 　学年別にみた教師の発話量違い

学年 雑談 応答 注意 復唱 受容 説明 発問 指示 指名

低学年

4 51 20 20 23 73 80 53 47
2 73 10 25 69 38 145 57 83
21 80 21 27 14 106 78 62 52
22 84 37 2 12 184 45 27 19

高学年

4 54 16 20 6 48 81 35 40
17 72 13 33 15 26 62 16 30
16 74 9 20 17 99 58 10 23
8 95 4 27 2 115 94 22 36

Figure 2 　 9分類におけるデンドログラム（ウォード法）
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1 クラスター）」，「復唱・指示・指名（第 2 クラスター）」，

「応答・発問（第 3 クラスター）」，そしてそこに，「説

明（第 4 クラスター）」が加わる形で合流していた．

さて，「説明」は授業における教師の直接的な教授活

動（岸・野嶋，2006）であり，両学年において，単独の

クラスターを持つ点は納得できる．さらに，「応答・発問」

も両学年に共通してみられるクラスターであり，「応答・

説明・発問」は発話量およびその傾向において，両学年

は類似していることが分かる．この点は，これらを重要

発話として位置付けた岸・野嶋（2006）の示唆に合致す

るとともに，先の分散分析の結果とも矛盾しない．また，

「発問」については授業への影響は間接的と考えられて

おり（岸・野嶋，2006），今回は同じクラスターに分類

された「応答」もまた，間接的教授方法と考えているこ

とが示唆される．

低学年での「受容」は，「感情受容」として「運営・

維持発言－授業中の教室運営にかかわる発言－」に分類

されている（岸・野嶋，2006）．この点から低学年のク

ラスターを見ると，他の児童の注目が集まる「指示，指

名」と同じクラスターに「受容」が含まれる点は矛盾し

ない．高学年では「受容」が低学年とは異なるクラスター

に属しているが，高学年での「受容」発話研究は少なく，

この結果の解釈は難しい．ただ，早い段階で「雑談」と

同じクラスターに入る点から，低学年と同様，児童に指

示や注意をする際の運営的配慮として発話が機能してい

ることが伺える．この点については，「雑談」発話とと

もに本研究の最後に改めて検討する．

また，「復唱」にも学年間で違いがみられた．この発

話は「沈黙」や「巡視」と同等に位置づけられており（竹下，

1964），教授行為としては強い抗力を持つとは見なされ

ていないようだ．しかし，児童の発言をあえて繰り返す

ことで，「文章や会話に語彙的な結束性を持たせる（津田，

1994）」という示唆もある．また，藤江（2000）の研究

によると，復唱を「談話進行の円滑化や児童の学習の進

行に向けた教授行為」として運用されることが示されて

いる．

「復唱」の授業の中での機能については今後の研究に

もよるが，今回「復唱」が低学年よりも高学年において

多く見られた唯一の発話であることから，高学年につい

ての「復唱」発話の担任の意図を調べるために，「復唱」

を目的変数，発生数の多かった分類―「応答・説明・発

問・指示：いずれも，相関比 0.3 以上」を説明変数とし

て重回帰分析を行った（決定係数（R2）=0.88，タービ

ン=ワトソン比＝3.12 ; Table 3 ）．但し，「指名」と「指示」

の相関比係数（0.79）が高かったため，多重共線性の回

避の観点から，「指名」を分析分類から外した．その結

果，「説明」との因果関係が示された（Table 3 ）．この

関係性から示唆されることは，まず，高学年の少なくと

も「国語」の授業の中で教師たちが「復唱」を用いる場合，

そこに「説明」の意図が含まれるという点である．また，

有意傾向ではあるが，「応答」との関係も示された．「説

明」変数のマイナスについては，独立変数間の相関分析

において相関性は認められなかった点から，多重線形性

が生じた結果とは考えにくい．よって，授業の中で教師

が行う復唱の行為は，児童との応答性を高める機能を持

つ一方で，その間は説明的発話が抑制されることを表し

ていると解釈できる．

授業での復唱は単なる「くり返し」と解釈され，強い

効力を持つ発話とは見なされていないためか，「復唱」

の機能について調べた研究は少ない．しかし，この「く

り返し」には教師と児童との共感性を高めるという示唆

（Tannen, 1989）や相手の発話の受信を表明する機能も

示されており（稲木，1993），本研究結果の「復唱」と「応

答」の関係性を示す結果と矛盾しない．加えて，教師の

時間稼ぎや場つなぎ（中田，1992）など，教師が自らの

テンポの調整のためのツールとして「復唱」を使う（藤

江，2000）という側面は，本来「発問」と同じクラスター

に含まれる「説明」（岸・野嶋，2006）と「復唱」との

関係性から，「復唱」と「説明」および「発問」の結果

も解釈されよう．但し「説明」とのマイナスの関係性から，

「復唱」を行う場合は説明的発話が抑制されるとも考え

られる．クラスター分析で示された「説明」単独のクラ

Table 3 　重回帰分析の結果

変数 B SE β 下限値 上限値 F　値 t　値 P　値 判定
応答 0.368 0.158 0.586 -0.038 0.774 5.417 2.327 0.067 ＋
説明 -0.190 0.045 -1.064 -0.306 -0.075 17.864 -4.226 0.008 **

定数項 11.313 10.061 -14.549 37.176 1.264 1.124 0.312
　決定係数　0.88

＊＊ｐ＜ .001　＋ 0.05<p<0.1　
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スターと重回帰分析で示されたマイナス傾向を前提に，

「説明」と他の発話群が異なる方向性を持つことを調べ

るために，主成分分析を実施した．

その結果，確かに，「注意・応答」と「復唱」とは異

なる成分であることが示された（Figure 3 ：この傾向は

学年を問わず共通．また，「注意・応答」以外の発話は

線形結合しているため除外している）．

Figure 3 　発話タイプによる主成分分析

本研究では「国語教科」の授業実践において検討した

が，発話のバランスや優先性が科目ごとに検討されてい

る研究背景から，科目に沿った発話内容の分析も必要と

なろう．今回は高学年において「復唱」の効果が見られ

たが，「復唱」に相手との共感性を高める効果が含まれ

るなら，むしろ低学年において使われる発話かもしれな

い．いずれにしても，「復唱」は単なるオウム返しでは

なく，授業展開において複数の機能を持って使われる可

能性は高い．「復唱」の機能については，学年や科目な

どの異なりを要因に加えることで，より丁寧な量的分析

が求められよう．

 岸・野嶋（2006）は，発話カテゴリーの定量分析によ

り，教師の発話は学年によらず，教師個人のスタイルに

より分類されることを示していた．これに対して本研究の

結果では，担当する学年により発話量も発話のクラスター

構造も大きく異なっていた．岸・野嶋（2006）は，あらゆ

る学年を担当することを前提に，汎用性の高い一貫した

力量の必要性を論じ，それを発話により証明した．一方

本研究では，学年の違いを発達差である点を踏まえ，学

年による授業力の立件がむしろ必要であると考えた．そ

して，発話の定量分析により，発話の量や構造における

学年間の差を見出した．これらの研究見解は，一見拮抗

するように見えるが，それぞれの授業環境において必要

な力量を示した点において，ともに正しい．短期間で異な

る学年を担当する教員には学年を越えた一貫した力量は

必要であろうし，同じ学年を担当するという前提において

は，教師は学年（発達）に応じた力量の獲得に重きを置

くであろう．本研究の結果の新規点を挙げるなら，一貫

した安定性のある力量だけではなく，学年（発達）に特

化した力量もまた重要であることを，定量分析により証明

した点であろうと思われる．さらに言うなら，教師には授

業実践環境に応じて，発話の利用をクラスターの水準か

ら検討することができる点が，確認された．教師の授業

力の一側面を定量化する目的で発話を利用したが，今回

は教師側の発話を中心とした検討であった．今後は，児

童との相互作用を含んだ上で，学年比較を行ってみたい．

2 ．メタ認知的視点からの発話の吟味

発話について，分類前の具体的な発話内容を示したも

のが，Table 4（高学年）および Table 5（低学年）である．

三宮（1998）によると，メタ認知が必要だと考えられる

思考の態度と方法について，以下のように述べている．

まず，①より良い解決方法を目指す，②ものの見方考え

方に目を向ける，③事象を多面的に捉える，そして，④

「誤答」を怖がらせない，そして，⑤仮説を積極的に作る，

である．これらの点から今回の結果を概観すると，例え

ば，児童の回答を受けてなお，「他にすることはないのか」

や「（類似問題を与えて）こっちの問題を解いてみてく

れるかな」などの発話により，児童に現状に満足させず，

分岐型の問題を与えるなどして児童の考えるという行為

を継続させ（①③が該当）」，「自分のものを人に見ても

らおう，お互い見合おう」あるいは「（本人の熟考を承

知の上で）何故そう考えたの？」という発話により自分

のものの見方や考え方の省察（モニタリング）を促し（①

②が該当），「何か気づいたことはあるか，他に意味はな

いのか」などにより多面的なものの見方を身につけさせ

るような発話を行っている（③該当）．そして，「誤答も

本人がよく考えた」のであればそれを受容する発語（④

が該当）により，児童たちの情緒的安定に配慮している．

このように，高学年の授業の中にはメタ的認識にかかわ

る発語が散りばめられている（Table 4 ）．三宮（1998）は，

メタ認知能力を伸ばすための学習環境としての教師は，

メタ認知のガイド役として機能しなければならないとし

ている．その際，児童の思考や答えの誤りを責めず，考

えることそのものを楽しむよう導くとともに，教師も自

身のメタ認知を高める意識を持つことが何より重要であ

る．先の重回帰分析では，高学年での「復唱」の説明変

数として「説明」が有意であることが示されている．発
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語内容を見る限りでは，単純な繰り返しを求める発語は

見当たらない．メタ認知的理解をする年齢では，反復し

て伝えられる情報を「重要」と解釈することが可能にな

る．この点が「復唱」にカウントされた可能性も否めない．

低学年では自分の考えを振り返ること，所謂「内省」（例 

何人も当てて答えを引き出す，など）は頻繁に行われて

いたが，高学年に比べて，発話内容にメタ的要素を含む

発話は少なかった（Table 5 ）．この点の追求はさらに

ダイレクトなインタビュー法が必要になるが，メタ萌芽

前の年齢への配慮があったのかもしれない．例えば，児

童は情報ソースが複数あることで記憶の混乱を起こすと

言われるため，複数のアプローチは記憶や理解をむしろ

阻害すると言われる．つまり，同じ情報であっても，表

現方法の変化や発信元の変化により，情報の記憶や理解

が妨げられる傾向にあるということである．低学年の教

師たちが経験的にその点を理解し，授業においても配慮

していたとすると，短い文章で限定的表現を用いていた

理由も納得できる．

本研究では，メタの萌芽年齢を従来研究に沿い 8 歳前

後を想定した．しかし，最近の認知発達の研究領域では，

4 ～ 5 歳児であっても，自分たちの興味・関心に適した

課題―運動会や発表会－については演技についての「振

り返り（省察）」が確認されている（太田，2019）．メタ

認知は自然に発生する能力ではなく，日常の教育や保育

の現場の中で交わされる幼児期や児童期の子どもの発話

やそれに付随する働きかけが，彼らのメタ認知の発達に

かかわることは間違いない．今後は，教師や保育者側の

メタ認知への理解を促すとともに，メタ認知の萌芽年齢

に固執せず，より早い段階からのメタ認知の育ちにかか

わる保育や教育内容や働きかけを検討する必要があろう．

3 ．「雑談」発話の今後の検討について

「雑談的やり取り」について，本研究では「授業内容

に直接関係しない内容」と捉えたが，雑談が授業内容と

は関係のないものと捉えたわけではない．確かに，雑談

というワードにはマイナスのイメージが含まれる場合も

あるが，教師が児童のメンタルのリラックスを促す効果

に期待する研究も多く，「雑談も授業を構成する要素で

ある」という指摘もある（岸・野嶋，2006）．例えば「熟

練性（maturity）」の観点から，熟練性（maturity）の

高い教師の「生徒との信頼関係の構築」のツールとして

「雑談」が使われる点も示唆されている（嘉戸・桐生，

2015）．そこで，本研究における「雑談」発話の効果を

調べるために，「授業関連の発話（岸・野嶋，2006）」

に類される「説明・発問・指示」を取り上げ，「雑談」

を目的変数とする重回帰分析を行い，「雑談」との関

係性を調べた．その結果，「説明」との関係が示された

（決定係数（R2）=0.88，タービン = ワトソン比＝ 1.89 

; Table 6 ）．この結果を見る限り，教師はダイレクトな

「説明」ではなく，一見無関係と思われる発話を使って

説明を行っていたことになる．教師は，児童の反応に応

じて授業内容や方向性を微調整する意志決定を行ってい

る．この意志決定は基本的な教授技能なのであるが，「雑

談」もまた，教師の意志決定により選択される発語であ

Table 4 　「発話分類」前の教師発話内容の一例（高学年）

・「ちゃんと、ついてきてね、ついてきている？」　…「注意」
・「なるほど。よく考えたね。他にはない？」　…「応答」と「発問」
・（よくできた解答を皆で共有し）「何か、気づいたことはある？」　…「発問」
・（誤答の場合）「え？　うんうん、～のようには考えられないかな？」　…「応答」と「発問」
・（誤答の場合）「（本人がよく考えたことを認めた上で）何故、そう考えたの」　…「受容」と「発問」
・（類似問題を与えて）こっちの問題を解いてみてくれるかな」　…「発問」
・（語彙を増やしたいという意図のある場合）「それって他に意味はないのかな」　…「発問」
・「自分の意見をノートに書いてみて」「書いたものを発表して、お互い聴き合おう」　…「指示」
・ （時間を余らせている児童に対して）「言われたことだけをやらない、他にすることはないか、時間を有効に使って」　…「指示」
・ （解答などに二つの意味がある場合）「他に意味はないかな、辞書を自分で引いてみて」「言葉の間違いなら辞書を引いて正し

い言葉をもう一度確認しよう」　…「指示」と「発問」

Table 5 　「発話分類」前の教師発言内容の一例（低学年）

・「～って知ってる？～にはいま関係ないけどね、、」　…「雑談」
・「～、やね？」　…「復唱」
・（誤答の場合）「惜しいよ。分かる人、いるかな」　…「発問」
・「何故、どうして？」（順番に多くの児童に聞いてまわる）　…「発問」
・「間違っていてもいいから、自分のことばで言ってみて」　…「指示」
・「誰か、助けてくれない？」　…「指示」
・「最初に～といったけど、これで間違いないね」　…「説明」
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ることは間違いない．

「雑談」は，先に述べたように「授業とは関係のない

内容」あるいは「意味のない内容」などのイメージがあ

るためか，「雑談」発話が教育に及ぼす影響について検

討する研究は少ない．しかしその数少ない研究から，教

師の授業内での生徒への緊張をほぐすような行動が，授

業の成績に影響を及ぼすこと（河野，1988）や，「雑談」

発話の利用に親和性を高める効果が期待できる（Meyer, 

2004）ことなども分かっており，学習の効果を高める上

で有効なツールと推察することもできよう．ただ，雑談

の内容が教師のパーソナル情報（自身の体験談など）に

依拠したものであるため，標準化しにくく，それ以外の

発話と同じラインで比較することに抵抗を示す授業者も

多い．しかし，そのパーソナルな側面が，むしろ児童の

教師への親和性を高めるという指摘もある．

「雑談」発話により期待される効果を，小集団学習と

いう学習形式から論じることも可能である．小集団学習

にはいくつかのタイプがあるが，その中でもブレーン

ストーミング（brainstorming；以後 BS）は自由な発想

力が期待される学習方法として Osborn（1957）により

開発された．BS の特徴は「思いつくままに，自由に発

言する．批判はしない」点にあるので，発言時のストレ

スは低減される．その結果，児童は固定概念から解放さ

れ，自らの情報のネットワーク（知識同士の繋がり）を

フルに使って自由に発言することになる．自由なコミュ

ニケーションは，児童の情報の意味ネットワークの拡大

に貢献する（藤岡・近藤，2003）ため，BS により，児

童は自身の能力の枠さえも超えることになる．BS にそ

のような効果が含まれるなら，教師と児童との何気ない

会話である雑談にも，同様の効果がありはしないか．雑

談はその自由さから授業の本筋から外れるリスクを常に

持つため統制が難しいが，事実，相手との言葉の掛け合

いの中で，相手の言葉がキューとなって，自分ひとりで

は念頭には浮かばなかったワードや，忘れていたと思っ

ていた情報の想起なども起こりえる（藤野・下田・石井・

北村・浦山，2016）．

今回は「雑談」発話に特化した研究ではなく，そもそも，

雑談に分類できる発話量は他の発話に比して極端に少な

かった．しかしながら，先の分析から明らかなように，「説

明」との関連で使われていること，加えて，「説明」は発

話の中でも独立したクラスターを有すること等から，深

い処理水準への働きかけを狙った発話とも考えられる．

今後は「雑談」発話について，授業内容，対象学年，プ

ロトコルなどを加味した詳細な検討が求められる．

おわりに

本来は質的研究による分析が主流と言われる内容につ

いて，定量分析からの検討を行い，学年に共通する部分

と，それぞれの学年の特徴が示唆された．今回は様々な

制約もあったが，量的分析を通して発話に含まれる 教

師の意図の顕在と潜在が示唆された．「雑談」について

発生数そのものは少なかったが，高学年の担当者の意図

的利用が示唆された点は興味深い．

最後に，今回対象とした 8 校の関係性に学年傾向があ

るかを調べるために，因子得点を使って相関図を作成し

た（Figure 4  ; 図中の 1-4 は低学年，5-8 は高学年を表

す）．その結果，学年ごとの集約傾向は見られなかった．

これが，発達段階よりも大きなスキーマの中で小学校教

育が行われているのか，科目限定によるものか，あるい

は，サンプリング数による誤差か，現時点では明らかで

はない．しかし，児童は認知的機能の変容が特に著しい

発達段階でもあり，発達的視点に共通項があるものと考

える．今後は，本研究を通して得られた課題を改善する

ことで，引き続き検討したい．

Table 6 　重回帰分析の結果

変数 偏回帰係数 標準誤差 標準偏
回帰係数 下限値 上限値 F　値 t　値 P　値 判定

説明 0.126 0.025 0.884 0.066 0.185 25.162 5.016 0.002 **
決定係数 0.88

＊＊ p ＜ .001　

Figure 4 　 因子得点を利用した学校間の相関図　図中の1-4は
低学年を、5-8は高学年をあらわす
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