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小学校１，２年生活科の授業における教師の言語的働きかけの検討

一幼児期から児童期への「学び」の移行一十
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本研究では，小学校１，２年の生活科の授業における児童の学びの移行過程を，教師の言

語的働きかけの違いから検討した．その結果，小学校1年担任教師（以下，Ａ教師とする）

は，授業内容に関する発問が有意に多かった．また，Ａ教師は授業中，児童に自由に発言

する機会を与えており，児童に対する注意も間接的であった一方,小学校2年担任教師(以

下，Ｂ教師とする）は，児童の授業内容の発言に対する応答が有意に多かった．また，Ｂ

教師は，教室における発話パターンに従って授業を展開しており，児童に対する注意も直

接的であった．幼稚園･保育所から小学校1年への学びの移行段階では，教師は発問によっ

て，個々の学びをクラス全体に広げていた一方，小学校2学年から小学校3年以降への学

びの移行段階では，教師は児童の発言を繰り返すことで，児童の理解を整理し発展させて

いた．そして，児童は次第に協同の学びに移行していた
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１．問題と目的

小学校１，２年の時期は，幼児期から児童期への移

行時期である．学びという視点から見れば，遊び中

心の学びから，各教科の達成すべき課題に向かって

自らが学習の仕方を工夫する学びへと移行する時期

といえる（無藤，2007)．幼稚園や保育所での遊び

中心の生活から，わずかな期間で小学校の学習中心

の生活へスムーズに移行するには，さまざまな課題

がある．このような校種問接続に関しては，これま

で多くの実践報告や研究がされてきた（e9.,無藤，

2007；平山２００７；鈴木，2010,助川・藤森・後藤，
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しかし，こうした移行時期にあたる小学校１年か

ら2年にかけて，授業実践がどのように変化するの

かという長期的な視点での研究は非常に少ない．幼

児期から児童期にかけて，子どもの発達段階に即し

た授業内容を検討するには，小学校１，２年の学びの

移行過程を明らかにすることが重要である．本研究

では，小学校１，２年の生活科の授業において，児童

の学びの移行過程を教師の言語的働きかけに焦点を

あてて検討する．

生活科は1990年の学習指導要領の改訂により小学

校低学年に新設された教科である．生活科の意義と

して，第一に，幼稚園から小学校への移行をスムー

ズにすること（無藤，1990)，第二に科学的なもの

の見方や考え方の基礎を養い（小学校学習指導要

領,2008)，小学校3年以降における理科,社会といっ

た各教科の学びへの移行をスムーズにすることがあ

げられる．つまり，幼稚園や保育所の遊び中心の生

活経‘験の中で形成された私的な知識である生活概念

1０７

Akita University



を基礎として，客観性や公共性をもった科学的概念

に再構成する（岡本，1985)，こうした学びの移行

は生活科の授業を核として実践することが求められ

ている．生活科の導入により，体験や活動を重視し

た授業展開がされるようになったが，それらを通し

て得られた気づきを学びへと高める指導が十分では

ないことが指摘きれてきた（中央教育審議会答申，

2008)．生活科の授業においては，教師が子どもの

興味関心から授業を広げ，子どもの知識を深化し，

より高度な学習へとスムーズに移行させることが求

められる．上記の指摘はこうした点が十分に達成さ

れていないという危倶から生じたと考えられる．こ

うした問題意識をもった研究として，幼小連携や接

続期を意識した生活科の授業に関する実践報告等が

多い．例えば，木村（2003）は，幼小連携を意識し

たカリキュラムづくりに焦点をあてて，遊びの中の

学びに関して授業実践を示した．また鈴木（2010）

は，教室だけでなく公園などの学校以外の施設を利

用する自然遊びの事例を示し，授業方法の工夫が小

学校での学びへのスムーズな移行にとって有効な手

段であると述べている．このように，幼小の接続期

は，教材や環境設定の工夫が重要であることを示し

てきた．しかし，生活科の授業における幼児期から

児童期にかけて，長期的な段階を追った研究はほと

んどない．さらに，幼稚園からの接続教育が必要な

小学校1年と，小学校3年以降の学習への移行を目指

す小学校2年とでは，生活科の授業の目的や内容は

自ずと異なる．この点を比較検討した研究もない．

授業はコミュニケーションの場であり（東，

1984)，言語は授業の場において教え学ぶための

主要なコミュニケーションの手段である（秋田，

1997)．これまで授業中の教師の言語的働きかけと

して，発話に焦点をあてた研究は多く行われてきた

(eg,岸野・無藤，２００５；岸・野嶋，２００６；岸・松

尾・野嶋2008)．特に，小学校入学と同時に，児

童は幼児期の身近な人と相互交渉するための生活言

語（一次的ことば）に加えて，時間空間を隔てた不

特定多数に伝える言語（二次的ことば）を習得しな

ければならない（岡本，1985)．さらに，学校にお

ける発話には，教師が主導し（Initiation)，児童が

応答し(Reply),それを教師が評価する(Evaluation）

という暗黙の構造がある（Mehan，1979)．そして

児童は，授業中その発話ルールに従ってやりとりす

ることが求められる．これまで児童がどのよう不特
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定多数に伝える二次的ことばを習得し，授業での発

話ルールに従ってやりとりするかといった観点から

研究が行われてきた例えば,清水･内田（2001）は，

小学校1年の朝の会における児童と教師の発話の分

析から，教室での二次的ことばと授業での発話ルー

ルの習得には，時期や場面により教師が働きかけを

変えることが重要であることを示している．また，

磯村・町田・無藤（2005）は，小学校2年の道徳の

授業における教師と児童のやりとりから，一対一か

ら一対多への参加構造の導入には「みんな」という

聞き手の存在を位置づけることが重要であることを

示した．このように，教師が場面や時期に応じた働

きかけや，聞き手の存在を位置づけることにより二

次的ことばや授業での発話ルールを習得できる．二

次的ことばの世界は，先生と児童という直線関係と

ともに，友達仲間という水平的関係の双方により編

み上げられていく（岡本，1985)．つまり，小学校１

年から2年にかけては，一次的ことばを基盤として，

二次的ことばの用法を習得し活用していく時期であ

る（岡本，1995)．加えて，教師が主導し，児童が

応答し，教師が評価するといった授業での発話ルー

ルを習得する時期でもある．

本論文の焦点となる学びの移行期においては，学

習内容に関する知識の習得と，二次的ことばと授業

での発話ルールの習得の2つがある．これまで小学

校の教室での学びを考える時，これらの習得過程は

個別の研究で検討されてきた．その一方で，小学校

１，２年は，小学校低学年という一つのまとまりで扱

われ研究されることが多かった．しかし，小学校１，

２年の時期は，学習内容に関しては，生活概念から

科学概念への学びの移行時期である．また，授業中

の言語形態に関しては，二次的ことばと授業での発

話ルールを習得し活用する移行時期である.つまり，

小学校低学年という一つのまとまりとして捉えられ

ていた小学校１，２年の学びは，学習内容に関する知

識の習得といった視点からも，二次的ことばと授業

での発話ルールの習得といった視点からも質的な違

いがあるはずである．

生活科は背景とすべき特定の科学体系をもたず，

教師が児童の興味・関心，実態に即して単元設定を

する（津本，1998)．この点が生活科と他の教科と

では，授業構図が根本的に異なる．さらに，生活科

は校種間のスムーズな移行と，小学校3年以降の各

教科の学習へのスムーズな移行を目的として小学l，
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２年生に設定された教科でもある．したがって生活

科の授業を，学習内容に関する知識の習得と，二次

的ことばと授業での発話ルールの習得の両方から検

討することは，児童の学びの移行過程を理解する上

で重要な示唆を与えてくれると期待される．

本研究では，幼児期から児童期への児童の学びの

移行過程において,学習内容に関する知識の習得と，

二次的ことばと授業での発話ルールの習得に焦点を

しぼり，小学校1年と2年の生活科の授業における教

師の発話の違いを比較検討する．特に,本研究では，

｢学校探検｣，「栽培活動」の学習単元が行われた小

学校１年，小学校2年，各lクラスの教師の働きかけ

に焦点を絞ることとする.小学校1年生の｢学校探検」

は，幼稚園から小学校への移行をスムーズにする単

元として位置づけられている（無藤，1990)．そし

て，「学校探検」の単元は，教師が従来の教科学習

のようにはじめからシャープな問題を投げかける学

習形態ではない（佐島・奥井，1992)．児童の小さ

な疑問，さまざまな疑問を自由に出させ，語らせる

ことが必要である（佐島・奥井，1992)．したがっ

て，小学校1年の「学校探検」の単元では，教師が

児童にまずは自由に語らせ，教師は児童の小さな疑

問を取り上げ，幅の広い立場から問題を投げかける

学習形態をとることが推測される．一方，小学校２

年の「栽培活動」は，楽しみながらより客観的な観

察をし，観察の仕方を工夫することや，友達と協力

しながら活動することが重視される単元である（無

藤，1990)．そして，最終的には，客観的・科学的

な理解が目指される（佐島・奥井，1992)．小学校２

年の「栽培活動」は，３年以降の理科，社会科へと

つながっていく単元である.小学校2年の｢栽培活動」

の単元では，教師は児童の主観的な観察に価値をお

きながら，児童の客観的観察の芽を徐々に育てる働

きかけが重要である（佐島･奥井，1992)．したがっ

て，小学校2年の「栽培活動」の単元で教師は，児

童の予測や発見を取り上げ，より客観的な観察がで

きるように促す働きかけをすることが推測される．

本研究で幼稚園から小学校への移行を意識した

｢学校探検」の授業と，小学校3年以降の学びを意識

した「栽培活動」の授業を比較検討することは，児

童の幼児期から児童期の学びの移行を明らかにでき

ると考える．そして，教師の発話のカテゴリー分析

と，事例分析による検討から，学びの移行過程で求

められる教師の働きかけを，生活科の教育実践から
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示すことを目的とする．

２．方法

2-1．対象学級

秋田市内の小学校１年lクラス（児童34名；男子１６

名，女子18名）担任教師は1名（女性）（以下，Ａ教

師とする）と小学校2年lクラス（児童36名；男子１９

名，女子17名）担任教師は1名（男性）（以下，Ｂ教

師とする）である．Ａ教師Ｂ教師ともに年齢は４０

代で教職歴１０年以上であった

2-2．手続き

2008年５月上旬から７月上旬の間の８日間，１週間に

各1回１日あたり２～4時間生活科の授業を中心に

朝の会，他教科の授業時間を含めて30時間にわたり

参与観察を行った．そのうち小学校1年，Ａ教師の

生活科の授業は6回，小学校2年，Ｂ教師の生活科の

授業は8回行われた．

授業場面の教師と児童の発話は，Ａ教師とＢ教師

がＩＣレコーダーを保持して行った．観察者はフィー

ルドノーツヘ発話文脈の記録を行った．なお，観察

者は担任から「生活科の授業の研究のために，みん

なの学習を見に来ている人」と児童に紹介された．

教室では不自然でない程度に児童と相互交渉を持っ

た．

2-3．分析方法

(1)分析対象

分析対象としたＡ教師，Ｂ教師ともに，教職経‘験

が１０年以上，４０代の経歴をもっていた．そして，調

査協力者となった教師からは，生活科の授業の事前

調査のインタビューで，子どもの思いを大事にし，

ただ活動するだけで終わるのではない授業にしたい

と語っていたＡ教師，Ｂ教師ともに子どもの興味

関心から授業を広げ，子どもの気付きを知識へと高

める授業実践を行ってきた，生活科の授業に熟達し

た教師であると考え，Ａ教師，Ｂ教師を対象とした．

授業に関しては，参与観察による小学校1年，Ａ

教師の生活科の授業は6回，小学校2年，Ｂ教師の生

活科の授業は8回，記録した．両方の教師とも，６月

中旬までの前半の授業それぞれ4回分の一斉授業場

面を分析対象とした前半の4回の授業は，Ａ教師，

B教師ともに，１回目は，児童が活動実践を報告す

る（導入)，２回目，３回目は，活動上の問題点をあ
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げ，問題解決を考える（展開)，４回目で，活動上の

発見を児童それぞれが発表する（まとめ）であっ

た．このようにＡ教師とＢ教師ともに，前半4回の授

業は，授業の構成が一緒であった．授業構成が同じ

場面を対象とすることで，児童の発達段階に応じた

教師の働きかけの違いをより明らかにできると考え

たため，前半の授業4回分を分析対象とした．また，

小学校1年の活動場面は児童それぞれが学校の好き

な場所に探検に出かけた．それに対して小学校2年

の活動場面は，教室の前の庭で育てている野菜を観

察する場面であった．このように小学校1年と2年の

活動場面は，活動範囲がかなり異なるため分析対象

からは除外し，一斉授業場面における教師の発話を

分析対象とした．したがって本研究では，小学校１

年については，Ａ教師の生活科の一斉授業4回分の

98分を，小学校2年については，Ｂ教師の生活科の

一斉授業96分の教師の発話を分析した．

小学校１年，Ａ教師の授業の単元は「学校探検」

であり，授業内容は，第１回目は「友達いっぱい作

ろう，名刺作戦｣，第2回目は「友達いっぱい作ろう，

名刺作戦，仕事作戦｣，第3回目は「友達いっぱい作

ろう,仕事調べインタビュー｣,第4回目は「友達いっ

ぱい作ろう，いってみよう，やってみよう，質問し

たこと教えるね」であった

また，小学校2年，Ｂ教師の授業の単元は「野菜

の栽培」であり，授業内容は，第１回目は「野菜を

育てよう，みんなの野菜を大きく育てよう」，第2回

目は「野菜を育てよう，野菜の健康でないところを

観察しよう」，第3回目は「野菜を育てよう，○○名

人になって，○○新聞をつくってみんなに教えてあ

げよう」，第4回目は「野菜を育てよう，友達の話で

大事な所をメモしてきこう」であった．

聞き取り可能な発話について，調査後に逐語録を

作成した．発話単位はＩＣレコーダーの記録を手が

かりとし，主語十述部で構成された発話をlアイディ

アユニットとして分割した（内田1982)．

(2)授業内容に関する教師の発話カテゴリー

教師の発話は，岸・野嶋（2006）で用いた授業関

連発話カテゴリーを参考に分類した（Tablel)．教

師の発話を，授業内容の教授に関わる発話と，授業

内容には直接関係のない，授業進行上の発話に大き

く分類した前者を「授業内容に関する発話（授業

内容)」とし，後者を「授業進行・維持に関する発

１１０

話（授業内容以外)」とした．さらに，授業内容の

下位カテゴリーとして，「発問」「内容分析」「応答」

｢情緒応答」を設定した．「発問」は，授業内容に関

して「どうして～なの？」のように，児童に対して

教師が問いかけることと定義した．「内容分析」は，

教師が「～すると～になる」のように，授業内容に

関して,分析的な説明を児童にすることと定義した．

また，「応答」は児童の発言に対して「～だったね」

のように応答することと定義したそして，「情緒

応答」は，児童の授業内容の発言に対して，「～だ

けど楽しいね」のように，教師が児童の気持ちを察

知し応答することと定義した．

発話単位ごとに著者を含む2名が独立にカテゴ

リー分類を行った．判定一致率は88％であり，判定

が不一致であったものについては協議により決定

した．発話カテゴリーの量的分析は，Ａ教師，Ｂ教

師の発話に関して授業内容と授業内容以外のカテ

ゴリーに分類し（Tablel）教師２（Ａ教師．Ｂ教師）

×教師の発話カテゴリー５（発問・内容分析・応答・

情緒応答・授業内容以外）のｘ２検定を行った．

(3)発話の事例分析

事例分析では，特にカテゴリー分析で有意差が見

られた教師の発話に関して，事例を抽出し，どのよ

うな文脈で，授業内容や授業内容以外の発話が生起

しているのかを明らかにする．また，事例の解釈に

あたっては，授業展開状況を明示し，教師と児童の

発話を対応させて明示した．そして最終的に著者の

解釈を提示するため，教師の授業内容と授業内容以

外に関する発話の意味を考察した．

３．結果と考察

3-1．授業内容に関する教師の発話の特徴

小学校1年，Ａ教師の総発話数は183アイディアユ

ニット，小学校2年,Ｂ教師の総発話数は300アイディ

アユニットであった小学校１年，Ａ教師と，小学

校2年，Ｂ教師の発話をTablelのカテゴリーに従っ

て分類した（Table2)．

小学校1年，Ａ教師と，小学校2年，Ｂ教師の一斉

授業場面における，発話の特徴を検討するために，

各教師を独立変数とし，教師の各発話カテゴリーを

従属変数として分析を行った．教師の発話数につい

て，教師（２）×教師の発話カテゴリー（５）のｘ２

検定の結果，教師による偏りは有意であった（ｘ２

秋田大学教育文化学部教育実践研究紀要
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Tableｌ教師の発話カテゴリー

分類 カテゴリー 定義 発言の引用

発問 授業内容についての問いかけ。

「どうして～なの？」「どのようになっているの？」

｢みんなだったらどうする？」

｢どうしたらいい？」

授業内容

内容分析授業内容について分析的に説明。

「～すると～になる」

「お仕事聞くときは失礼がないよう

に聞かなくてはいけないね」

「シシトウはシシトウガラシという

くらいだから，辛くなるようです」

応答 児童の授業内容の発言に対しての応答。

「～のようになっているね」「～だったね」

「何のお仕事しているか調べた」

「○○さんはきゅうりを育てている

そうです」

'情緒応答児童の授業内容の発言に対して気持ちを察知し

応答。「～だけど頑張ったね」「～だと楽しいね」

「○○にいって楽しかったね」

「○○は頑張ったけどうまく育たな

かった」

授業内容以外授業内容以外挨拶，注意，雑談など授業内容と直接関係のない

発言。

｢時間になりました，日直さ－ん」

｢○○くん，お話間いてください」

Table２教師の各カテゴリーの発話数と残差分析の結果

分類 カテゴリー 小学校１年のＡ教師

発 話数残差分析

小学校２年のＢ教師

発話数残差分析

発問 3５（19.1）

授業内容内容分析 2４（13.1）

応答 1１（6.0）

情緒応答 1５（8.2）

授業内容以外授業内容以外９８（53.6）

計 1８３

▲☆☆ ２１（7.0）

3９（13.0）

▽*＊４４（14.7）

2３（7.7）

173（57.6）

3００

▽夫夫

▲夫夫

(注）数値は，各教師の発話カテゴリー実数(回)を表し，（）は各教師の全発話に占める比率（％）を表している。

また「▲」は有意に増加したことを，「▽」は有意に減少したことを示している（**ｐ＜､01)。

(4)=2228,ｐ＜01）（Table2)．残差分析の結果，小

学校1年のＡ教師は，授業内容に関する「発問」が

有意に多かった．一方，小学校2年，Ｂ教師は，授

業内容に関する「応答｣が有意に多かった(Table2)．

以上の結果から，各カテゴリーに分類された発話数

の偏りはＡ教師とＢ教師では異なっており，小学校１

年と2年の生活科の授業では，教師の言語的働きか

けが異なる可能性が示唆された．

教師の発問には，児童ができるだけ多様な考えを

相互に語り合えるよう促し，教師がそれを整理し，

児童が吟味できるように組織化していく働きがあ

る（秋田・藤江，2010)．そして思考と探索の導き

をする働きがある（Chapin,０，Connor,＆Anderson，

2003；無藤，1998)．二次的ことばの習得途上にあ

第35号2013年

る小学校1年では，授業で児童が自由に発言し，そ

れを受けてＡ教師が発問をするやり取りを通して，

徐々に二次的ことばと授業での発話ルールの習得へ

と導いていた．そして，Ａ教師は発問を通して，児

童一人ひとりの様々な考えや発見を受け入れ，発問

を繰り返すことで児童の思考を深めていたといえ

る．

一方，教師が児童の発話を繰り返す，「応答」の

発話が多い．教師の応答発話には，話題を修正，要

約する働きがある（田中，1992)．そして，ひとつ

の話題を収束させ，次の段階へ話題が移行しやすい

ようにする機能がある（田中，1991)．Ｂ教師は応

答を通して，児童の発話を部分的に変更したり，言

い換えを行っていた．二次的ことばと授業での発話

１１１
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ルールを習得し，活用する時期にある小学校2年で

は，授業での発話ルールに従って発話する中で，よ

り二次的ことばを活用し展開できるように働きかけ

ていたといえる．そして，Ｂ教師の応答により，話

題を収束することで，次の活動や思考へと発展させ

ていたといえる．

3-2．事例分析による文脈も含めた検討

Ａ教師とＢ教師の発話の特徴を端的に表している

事例を分析することにより，教師の発話の違いから，

Table３〈事例1〉１年A教師（５月２１日）一どんな人に名刺を渡したか進捗状況を発表する場面

Table４〈事例2〉１年A教師（５月28日）－お仕事教えてもらうためにはどうしたらいいか考える場面

（探検バックに「名刺作戦」で書いてもらったサインを

はさんで黒板の前に児童が集合している）

T：どんな人に名刺を渡したか教えてくれる？「発問」

T：どういう人だったか教えてくれる？「発問」

Ｓｎ:５年生の○○さん。６年生のお兄さん

６年生のお姉さん。

（教師は，児童の意見を板書）

T:他には？「発問」

T:５，６年生じやなくて他にこんな人もいるよ？「発問」

T: 理科 室と言えば？「発問」

こうた：りかちやんぐみの先生，

［笑いが起きる］

T:おもしろかったね。「情緒応答」

T: 他に どんな先生？「発問」

Ｓｎ：（それぞれが自由に発言する）

○○先生。保健室の先生。ＡＢＣの先生。

２年生の先生。４年生の先生。

（教師は児童の意見を板書）

T:ちょっと待ってね「授業内容以外」

T：（消しゴムで遊んでいる児童に対して）

○○さん，聞き方名人の人「授業内容以外」

T:保健室行ってみたい？「発問」

T:保健室入ったことある？

Sn：（それぞれが自由に発言する）

目の検査。鼻の検査。耳の検査。歯の検査

歯抜くかも。血出るかも。

T:身体測定，どんなことするんだつけ？「発問」

Ｓｎ：（それぞれが自由に発言する）

座高。身長。体重。

１－１０

１
２
３

１
１
１ 1－１０

１－１１

４
５
６
７

１
１
１
１

１－１２

１－１３

１－１４

８
９

１
１

１－１５

１－１６

秋田大学教育文化学部教育実践研究紀要

（注）１－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体としてあ

る。

２－１６

２－１５

＜みんなの名刺作戦が進んでいるか進捗状況を確認する

ところから授業は開始した＞

2－１Ｔ:お名前教えてもらったお友達の何調べる？「発問」

2－２みき：書いてもらえない

2－３Ｔ：仕事見に行くだけでは書いてもらえない

（黒板に困った顔の絵をかく）「内容分析」

2－４Ｔ：困ったなあ～（黒板に困った顔の絵をかく）

「感情応答」

2－５しずか：教えてもらう

2－６Ｔ:教えてもらう作戦「応答」

2－７Ｔ：まって，教えてもらって書けるかなあ 「発問」

2－８Ｔ：例えば，５年生のお仕事教えてもらえる？「発問」

2－９Ｔ：先生のお仕事教えてもらえる？「発問」

2－１０Ｔ：こんな人に，ちょっとお仕事見てみたいなあって

人いる？「発問」

2－１１Ｔ：わからないから知りたいんだよね「内容分析」

けん：図工室の先生の…

Ｔ：図工室の先生「応答」

Ｓｎ：調理室の吉田さん。メディアセンターの先生

家庭科室の先生。

（児童の意見を板書〕。

こうた：名前わかんないけど，男の先生。

毎日挨拶してくれる先生

（話している途中で他の児童が挙手）

Ｔ：ごめんね…お話し最後まで聞いた方が

得するよ－。「授業内容以外」

こうた：ジャージみたいなの着てて…

Ｔ：どこで挨拶してくれるの？「発問」

こうた：玄関でいつも体育着きてて。

Ｔ:でも，先生たちいっぱいジャージ持ってるよ

「内容分析」

Ｓｎ：えっ…（少しざわつく）

Ｔ：どうしようかなぁ～ 「感‘情応答」

２－１２

２－１３

２－１４

（注）２－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体としてあ

る。

１１２

２－１７

２－１８

２－１９

２－２０

２－２１

２－２２
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Table６〈事例4〉２年B教師（５月２１日）一自分の育てている野菜と他の人の野菜を比べる場面

にどんな人に自分の名刺を渡してきたのか，児童

の活動の報告をする場面である．Ａ教師は「どんな

人に名刺を渡したか教えてくれる？」（事例l-No.l）

という発問を児童に投げかけている．さらに，それ

に対して，児童が自由に発言をする形式をとりな

(1)Ａ教師Ｂ教師の授業内容に関する発話の変化

始めに，Ａ教師の授業内容に関する発話の変化を

検討する．Table3のく事例l〉は，学校探検で実際

Table５〈事例3〉１年A教師（６月１１日）一仕事調べで質問したことを教える場面

かんな：他と比べて全然変わってなかった。

Ｓｎ：おれも。私も

Ｔ：はい，たいすけさん「授業内容以外」

たいすけ：たいきくん，ゆうすけくん，実ができている

のに，僕だけできない，背はのびているのに…

Ｔ：たいすけさんの実ができていない「応答」

Ｔ：みんなでみんなのが大きくなるように作戦会議

を開 こ う 「 内 容 分 析 」

砿どうしたらいい？「発問」

さやか：肥料をやったら…

Ｓｎ：肥料…･

でもやりすぎるといけないんじやない

Ｔ：さやかさん，肥料「応答」

Ｔ:後ろで話を聞かないで遊んでいる人がいます

「授業内容以外」

T:探検に行ってどんな質問してきたのかな？「発問」

T： 給食 室，はるきさん？「発問」

T：あたらなかった人，残念だったね「授業内容以外」

はるき：ぼくは，お皿が何枚あるか調べました。

Ｓｎ：あ－，わかんない（プリントをとりに行かな

かった３名の児童を含め８名の児童が前に出て

くる)。

Ｔ：知りた い 人 ？ 「 発 問 」

Sn：（ほとんど手が上がる）はい。聞いてくださ－い。

T：（プリントを見ている人に対して）

聞き方名人だよ「授業内容以外」

T：校長室 ，るりさん「発問」

るり：大学の曜日は決まっていますか

T ： あ やさんは「発問」

あや：何のお仕事をしているのですか

Ｔ：けんいちさん「発問」

けんいち：大学で何のお仕事をしているのですか

T：けんいちさんは大学で何の仕事をしているか

質問して，あやさんは学校での仕事を聞いたんだね

「内容分析」

Ｔ:何のお仕事しているか調べられなかった人？

「発問」

Sn：は－い（２人の手が上がる)。

Ｔ：ひろこさん，調べられなかったの？「発問」

ひろこ：いなかった。

Ｔ ： ど う し た の か ？ 「 発 問 」

ひろこ：職員室にいって聞いてみた

T：プリントのヒントから…「内容分析」

T : み ん な だ っ た ら ど う す る ？ 「 発 問 」

T：ひろこちやんのきもちきいてみる？「発問」

T:直接聞くと秘密調べられるかもしれないね

「内容分析」

１
２
３
４
５

３
３
３
３
３

３－１５

3－１６

７
８
９
０
１
２
３
４
５

１
１
１
２
２
２
２
２
２

３
３
３
３
３
３
３
３
３

６
７
８

３
３
３

3－９

３－１０

３－１１

３－１２

３－１３

３－１４

４－１５

４－１６

（注）３－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体としてあ

る。

児童の学びの移行過程を詳細に検討する．

４－４

４－１７

４－１８

４－１９

Ｔ：これからみなさんにやってもらいたいことは，

キュウリのひとは他の人とどのように違うか

比べ て…「内容分析」

りく:おれのキュウリ折れた

Ｔ:折れた…その後どうなっているか観察してくだ

さ い。「内容分析」

（…中略…観察後）

Ｔ：たいきさんが納得できないことがあるそうで

す。「情緒応答」

たいき：他のきゅうりとくらべたら育たない

Ｔ:他とくらべて大きくない 「応答」

Ｓｎ：（手をあげる）

Ｔ：かんなさん，何育ててるの？「発問」

かんな：エダマメ

Ｔ：エダマメ植えたそうです「応答」

４－１ ４－１１

４－１２

４－１３

４－１４４－２

４－３

４－２０

４－２１

第35号2013年

０

５
６
７
８
９
１

４
４
４
４
４
４

(注）４－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体とし

てある。
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がら，Ａ教師は徐々に，「５，６年生じゃなくて他に

こんな人もいるよ？」（1-5)，「他にどんな先生？」

(1-9)，「身体測定，どんなことするんだつけ？」

(1-15）という発問を繰り返していたつまり，Ａ

教師は児童が自由に発言することを制限しない一方

で，「他にどんな先生？」という発問により対象を

焦点化し，また「どんなことするんだつけ？」と場

所と行動を焦点化することで，体験から得た児童の

気づきや考えをまとめ，クラス全体で知識を共有し

ていた．そして，さらにＡ教師が児童の気づきや考

えを取り上げ，発問を繰り返すことで次の活動へと

児童を動機づけていた．

しかしTable4に示した５月28日のく事例2〉と

Table5に示した６月11日のく事例3〉になると，Ａ教

師は，児童が問題に直面し行き詰った場面で，発問

に変えて，困っていることに共感する情緒的な発話

Table７〈事例5〉２年B教師（５月28日）－野菜を観察し健康でないところを発表する場面

＜野菜が育ってきて，害虫駆除を考える時期に来ていた＞，

（葉っぱに注目させてどのような状態なのか発表）

5－１Ｔ:葉っぱがどのような状態なのか誰か気が付いたこと

ありますか？「発問」

5－２ちか：アリが葉っぱの裏にたくさんついていました。

５－３Ｔ：アリがたくさんいました「応答」

5－４ちか：数えきれないくらい。

５ －５Ｔ：数えきれないくらい「応答」

5－６Ｓｎ:８匹くらい。おれもつとついてたよ

（…中略…）

5－７Ｔ:観察してみて，何かわかったことを発表して。「発問」

５－８けい：葉っぱにてんてん

5 － ９Ｔ：葉っぱにてんてんあった「応答」

5－１０

５－１１

5－１２

５－１３

５－１４

５－１５

5－１６

５－１７

５－１８

T:葉っぱにてんてんあった人？

Sn：（手をあげる）はい。

(人数を板書）

ひかり:ハエがついていた。

T：ハエがついていた

T：ハエがいた人？

Sn：（手をあげる）はい。

(人数を板書）

ゆうき：葉っぱが食べられていた

T：葉っぱが食べられていた。

T:葉っぱが食べたられていた人？

｢発問」。

｢応答」

｢発問」

｢応答」

｢発問」

(注）５－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体とし

てある。

Table８〈事例6〉２年B教師（６月１１日）一野菜の観察したことを発表する場面

（野菜を観察して調べたことを一人ずつＯＨＰを使って発表し，

聞いている児童は，メモを取りながら聞いている）

6－１Ｔ：たいきさん どうぞ「授業内容以外」

6－２たいき：（ポインターでさしながら）ここに小さく固ま

っている虫がいました。その名前はハエ蜘妹と

いう名前です。そのハエ蜘妹は葉っぱを食べる

虫かもしれません。ミニトマトの葉っぱを食べ

る虫でした。でもほかにまだミニトマトを食べ

る虫がいると思います。

6－３Ｔ:ハエ蜘妹という名前が出てきました。「応答」

6－４だ いち：ハエ蜘妹は何につくの？

6－５Ｔ：はい，今のところ虫かもしれませんけど，まだ見

てないよね「内容分析」

6－６たいき：（うん）

6－７Ｔ：虫，見て な い そ う で す 「 応 答 」

6－８Ｔ：協力して何の虫か調べましょう「内容分析」

６－９

６－１０

６－１１

６－１２

６－１３

６－１４

６－１５

６－１６

6－１７

T:次，しずかさんおねがいします「授業内容以外」

しずか：葉っぱをみていたらわきめが出ていました

Ｔ:しずかさんはわきめもかいてくれました「応答」

Ｔ：しずかさんはわきめについて書いていますが，

わきめ博士がいるとききました「内容分析」

Ｓｎ：どこだ，どこだ

Ｔ：どこだぁ，誰か教えてくれる？「発問」

ひかり：（手をあげる）

Ｔ:おお，ひかりさんはわきめとり名人なそうなので，

わきめとりに迷ったら，ひかりさんに聞いてください

「内容分析」

Ｔ：（鉛筆で遊んでいるあきさんに対して）

あきさん，いいですか？しまってください

「授業内容以外」

(注）６－Ｘの番号は発話ＮＣ,Ｔは教師,Ｓは児童,Ｓｎは複数児童,（）は行為,＜＞は調査者による補足説明，「」はカテゴリー

分類を示す。児童の名前は全て仮名である。なお，教師の発話を視覚的に分かりやすく示すため字体をゴシック体とし

てある。
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が多く見られたく事例2>は名刺を渡すだけでなく，

どんな仕事をしているのか教えてもらう方法を考え

る場面である．またぐ事例3>は,児童が教えてもらっ

た仕事内容を発表する場面である．〈事例2〉では，

児童が名刺を渡して，仕事を見に行くだけでは，何

の仕事をしているのか書いてもらえないことについ

て，「困ったなあ～」（2-4)，「わからないから知り

たいんだよね」（2-11),「どうしようかなあ～」（2-22）

といったＡ教師の情緒的な発話が多くなったさら

にく事例3〉では，実際にどんな仕事をしているの

か調べることができなかった児童に対して「ひろ

こちゃんの気持ち聞いてみる？」（3-24）といった，

児童個々の気持ちに焦点をあてた発問をしていた．

考えるという働きは小さい子どもの場合には，まず

興味をもち，どうしてだろうと不思議に思ったり，

何かをやろうとして行き詰まり，どうしたらよいの

か工夫する時に出てくる（無藤，2001)．Ａ教師の

情緒的な発話は，児童が日々活動している中で行き

詰っていることを的確に捉え，児童の行き詰まりに

共感し，クラス全体で考えることで，児童の活動を

さらに発展させるように導いていた幼児期から児

童期への接続教育においては，児童が自分の興味関

心から始めた活動での発見や疑問を，教師が捉え，

さらに活動を学びへと発展させる情緒的な働きかけ

が必要であると言える．

次に，Ｂ教師の授業内容に関する発話の変化を

検討する．Table6に示した５月21日のく事例4〉は，

自分が育てている野菜と他の人の野菜を比較する

場面である．〈事例4〉では，児童の発言をうけて，

｢たいすけさん納得できないことがあるそうです」

(4-4)，「他と比べて大きくならない」（4-6)，「エダ

マメ植えたそうです」（４－１０)，「たいすけさんの実

ができていない」（4-15),「さやかさん,肥料」（4-21）

とＢ教師は応答していた．Ｂ教師のこれらの発話は，

児童の発話に対して言葉を補って言い換えたり，要

約して繰り返す応答であった．教師のくり返しの応

答は，特定の子どもの思考を，学級全体の場に引き

出し，他の子どものたちの思考とすりあわせること

を促す（秋田・藤江，2010)．Ｂ教師は児童の発言

を繰り返して応答することで，特定の児童の思考を

学級全体に引き出し，児童同士の知識の共有を図っ

ていた．

Table7に示した５月28日のく事例5〉は，野菜の

健康でないところを発表する場面である．ここで，
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B教師は，児童の「はつばにてんてん｣，「ハエがつ

いていた｣，「葉っぱが食べられてた」という発言に

対して，ただ繰り返すだけでなく「葉っぱにてんて

んあった人？」（5-10)，「ハエがいた人？」（5-14)，

｢葉っぱが食べられていた人？」（5-18）という発問

をしていた．Ｂ教師は児童の発言に発問をすること

で，他児童の育てた野菜との違いに注目させるだけ

でなく，栽培上の問題にも注目させていた．Ｂ教師

は栽培上の問題をクラス全員で共有することで，全

体で問題解決をする次の活動へと児童を動機づけて

いた．

さらにTable8に示した６月11日のく事例6〉にな

ると，「協力して何の虫か調べましょう」（6-8)，「わ

きめ博士がいると聞きました」（6-12)，「ひかりさ

んはわきめとり名人なそうなので，わきめとりに

迷ったら，ひかりざんに聞いてくだきい」（6-16）

とＢ教師は発話していた．教師の支援には，指示や

教授といった直接的支援と，環境設定するといった

間接的支援がある．そして，「○○さんは，△△に

詳しい，得意だ」というように，個人的興味と自己

特性を関連づけると，さらに安定的に個人的興味が

強まる（秋田，2006)．Ｂ教師の「わきめとり名人

なそうなので,ひかりさんにきいてください｣といっ

た発話は，間接的支援であり，個人的興味と自己特

性を関連付づけた応答である．Ｂ教師は間接的支援

をすることで，児童たちだけで自ら考え活動する学

びへと導いていた．そしてＢ教師の応答は，児童自

身がより深い知識と活動を探求するように動機づけ

ていた．

(2)Ａ教師Ｂ教師の授業内容以外の発話の違い

授業中の教師の発話には，授業内容に関する発話

だけでなく，挨拶，指名，注意といった授業進行上

の発話がある．本研究では，Ａ教師，Ｂ教師ともに

授業内容以外の発話頻度に有意差はみられなかった

(Table2)．しかし，児童が授業に集中するように

注意を促す場面の発話はＡ教師とＢ教師では質的に

異なっていた．Ａ教師は，「○○さん，聞き方名人」

(1-11,3-8)，「ごめんね…お話し最後まで聞いた方

が得するよ－」（2-16）といった，間接的な注意を

していた．一方，Ｂ教師は，「後ろで話聞かないで

遊んでいる人がいます」（4-21)，「(鉛筆で遊んでい

る児童に対して）しまってください」（6-17）といっ

た直接的な注意をしていた．
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幼稚園や保育所での保育者の働きかけに共通す

ることは，「○○をしなさい」とはっきり言わず，

なんとなく間接的に話しかけることである（無藤，

1992)．Ａ教師の児童への注意も保育者の働きかけ

と同様に,間接的であった．二次的ことばを習得し，

授業での発話ルールに従ったやり取りを行うこと

は児童にとって「苦しく困難な仕事」（岡本，1985）

である．入学当初は，児童たちは二次的ことばを習

得しておらず，また，教師が指名し，児童が応答す

るといった授業での発話ルールを習得していない．

そのため，Ａ教師は，授業での発話ルールに従わな

い発話には，間接的な注意をすることで，徐々に児

童が二次的ことばと授業での発話ルールを習得でき

るように導いていた．

一方，Ｂ教師の児童への注意は，直接的であり，

明確に行われていた．これまでの知見で，授業の発

話パターンから外れた発話に対しては，否定的な評

価がなされることがあることが明らかになっている

(Mehan，１９７９；岸野・無藤，2005)．本研究もこ

の知見に一致しており，Ｂ教師はすでに二次的こと

ばと授業での発話ルールを習得している小学校2年

の児童に対して，明確に注意を与えていた．小学校

2年の児童は，二次的ことばを活用する時期である．

不特定多数の他者に伝える二次的ことばを活用する

には，よき話し手であると同時によき聞き手になる

ことが必要である．そして友達の経験を学びとり，

より広い世界のあることを知っていくには，友達の

話を聞くことが重要である（岡本,1995)．Ｂ教師は，

人の話の聞き方指導を行うことで，聞くことによっ

て学ぶ，学びへと導いていた

小学校1年，Ａ教師は保育者の働きかけ方と同様

の注意をすることで，児童が段階的に小学校での

学びの言語形態に慣れるように導いていた．一方，

小学校2年，Ｂ教師は，明確に注意を与えることで，

他者の意見を聞く聞き方指導を行っており，小学校

3年以降の，クラス全体で物事を体系的に学ぶ学び

へと導いていた

(3)Ａ教師，Ｂ教師の発話パターンの違い

教師は，授業中どのような発話パターンで授業を

進行しているのか，Ａ教師とＢ教師の発話パターン

の違いを検討する．

〈事例l>，〈事例2〉の児童に意見を聞く場面で

は，Ａ教師の「どういう人だったか教えてくれる？」

１１６

(1-2)，「他にどんな先生？」（1-9)，「保健室入った

ことある？」（1-13)，「身体測定，どんなことする

んだつけ？」（1-15)，「こんな人に，ちょっとおし

ごとみてみたいなあって人いる？」（２－１０）といっ

た発問に対して，児童はそれぞれ自由に意見を述べ

ていた．そしてく事例3〉の何の質問をしたのか発

表する場面では，「あやさんは」（3-11)，「けんいち

さん」（3-13）とＡ教師が指名し，それに対して指

名された児童が「何のお仕事をしているのですか」

(3-12)，「大学で何のお仕事をしているのですか」

(3-14）と応答し，さらにＡ教師が「けんいちさん

は大学で何の仕事をしているか質問して，あやかさ

んは学校での仕事を聞いたんだね」（3-15）と評価

を加えた反応をするという，授業での発話ルールに

従ったやりとりが行われていた．Ａ教師は，児童の

自由な考えを引き出す場面では，児童が挙手をし，

教師が指名し，児童が答えるといった，授業での発

話ルールに従って答えることを要求せず，それぞれ

が自由に発言する形式を取り入れていた．一方，児

童が発表する内容が決まっている場面では，児童が

挙手をし，教師が指名し，児童が答え，教師が評価

をするという授業での発話ルールに従ったやりとり

を行っていた．

それに対してＢ教師の授業は終始，児童が挙手を

し，教師が指名し，児童が答え，教師が評価をする

という授業での発話ルールに従ったやりとりをして

いた例えばく事例4〉では児童が挙手をし，Ｂ教

師が｢かんなさん,何育ててるの？」（4-8）と指名し，

児童が「エダマメ」（4-9）と応答していた．さらに

B教師が「エダマメ育てたそうです」（4-10）と繰り

返すことで，児童の発言を引出し，児童の「他と比

べて全然変わってなかった」（４－１１）と自分の感情

と観察の結果をふまえた内容の発言を引き出してい

た．

小学校に入学すると，「教える」側が尋ね，「知

らない」側が答えなければならないという，教室外

ではありえないコミュニケーシヨンの場に投げ入れ

られることになる（岡本，1985)．例えばＡ教師の

｢身体測定，どんなことするんだつけ？」という発

問は，教師が知っていることをよく知らない児童に

聞く場面である．そしてこの場面は，児童が自分の

力が評価される，緊張と当惑の場面である．この場

面でＡ教師は，教師が質問し，児童が応答し，それ

を教師が評価するという授業での発話ルールに従っ
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たやりとりを行わなかった．そして，児童の自由な

発言や表現を大事にし，評価をする言葉がけをしな

かった．Ａ教師は児童が自分の意見を述べる場面で

は，授業での発話ルールに従ったやりとりを行わな

いことで，児童が活動を通した発見や考えを自分の

表現で答える表現能力を育てていた一方，自分が

探検先で質問することを発表する場面，つまり，あ

らかじめ児童が答えを用意していることを教師が尋

ねる場面では，授業での発話ルール教室に従ったや

りとりが行われていた．これまでの生活経』験の中で，

児童は自分が知らないことを知っているに違いない

人に聞くという行為は一次的ことばとして身につけ

ているはずである（岡本，1985)．そして，児童は，

人に何かを聞かれたときの答え方を知っている．し

たがって，児童が探検先で質問する内容を発表する

場面では，すでに生活経験の中で身についている答

え方で答えることができる．すでに児童の答えが決

まっている場面では，Ａ教師は，授業での発話ルー

ルに従って，不特定多数の相手に話す話し方を，児

童が習得できるように導いていた．このように，Ａ

教師が場面や状況に応じて，発話パターンを変える

ことで，児童が授業での発話ルールを習得できるよ

う支援していた．

また，Ｂ教師は終始授業での発話ルールに従っ

たやりとりを行っていた.児童は,授業での発話ルー

ルに従ったやりとり通して，さらに抽象的な一般他

者に向けての言語活動を身につけることを求められ

ていく（岡本，1985)．Ｂ教師は終始，授業での発

話ルールに従ったやりとりを行い，児童の発言の要

点を繰り返すことで，よりよく不特定多数の他者に

自分の考えを伝えられるように支援していた．Ｂ教

師は，授業での発話ルール教室に従ったやりとりの

習得をさらに進めて,児童が習得した知識を活用し，

抽象的な他者へ自分の考えを伝える方法を習得する

よう導いていた．

(4)Ａ教師，Ｂ教師の発話と板書の比較

FigurelはＡ教師の，Figure2はＢ教師の，それぞ

れ５月28日の授業の板書である．Ａ教師は，児童か

ら出てきた問題点，困ったことに関しては「困った

なあ～」(2-3,4）と言いながら,黒板には絵で表現し，

児童が個々に自由に発言している言葉を拾い，細か

く児童の言葉通りに板書をしていた（2-14)．Ａ教

師は，児童の意見を細かく拾い板書することで，児
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童一人ひとりの伝えたい気持ちに共感していた．こ

のように教室における言語的なやりとりは，教師と

クラス全員といった一対多であっても，板書は児童

一人ひとりに対応したやりとりであったと言える．

一方，Ｂ教師は，児童の「アリが葉っぱのうらにた

くさんついていました」（5-2）という発言に対して

｢アリがたくさんついていた」(5-3）と応答しながら，

黒板には[アリ]とだけ板書していた．また，観察後

の発表場面においても,児童の「ハエがついていた」

(5-12）という発言に対して，「ハエがついていた」

(5-13）と繰り返し，「ハエがいた人？」（5-14）と聞

き[ハエ１０人]と板書していたＢ教師は，児童の栽

培上の問題や気がかりなことに関して，要点を絞っ

て応答し，板書をしていた．「できない」というこ

とこそが，人と人を結びつける働きかけをしており

(岡本,1995),Ｂ教師は,栽培上の問題を手がかりに，

児童同士が知識を共有し，問題解決する方向づけを

していた．

以上のように，Ａ教師は，言語による働きかけと

同時に,児童の発言を細かく板書することによって，

児童一人ひとりの興味や考えを拾っていた一方，

B教師は，言語的な働きかけと同時に，児童の発言

から，児童が今後の活動を発展する上で重要になる

栽培上の問題を板書することによって，クラス全員

で問題を共有し，児童同士が協力して問題解決がで

きるように導いていた．

４．総合的考察

本研究では，小学校１，２年の生活科の授業におけ

る教師の発話の違いから，幼児期から児童期への学

びの移行過程を検討した．発話のカテゴリー分析と

社会的文脈も含めた事例分析を行った結果，以下の

ことが明らかになった．

第一に，小学校1年Ａ教師と小学校2年B教師では

授業内容の発話が異なっていた．Ａ教師は発問を中

心とした働きかけにより児童を小学校での学びへと

導いていた一方，Ｂ教師は「応答」により児童を

小学校3年以降の学びへ導いていた

Ａ教師の授業では，児童が自由に発言し，その発

言を細かく板書していた．そして，Ａ教師が授業の

ねらいに即して児童の発言を取り上げ発問すると

いったやりとりが繰り返し行われていた．さらに，

A教師は，児童一人ひとりの疑問や考えに共感し，

児童の疑問や考えをクラス全体に伝える働きかけを
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めいしさくせん

しごとをみにいく
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しらべさくせん
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小さいハエ

ハムシ
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○○せんせい

○○せんせい

ふくこうちようせんせい

○○せんせい

F示吾三~赤三一’

ささきまこと

すず去ゆういち

ず こ う し つ の せ ん せ い さ と う せ ん せ い

きようしょくちょうりいんさん

メディアセンターのせんせい

おんがくのせんせい

かていかしつのせんせい

まいにちあいさつして

くれるせんせい

かおるせんせい

F雨雨三~て可

さいとうかずや

たかはしゆう

さとうしんいち

どうやって？

字で

「一一ーーーーー一ー一一一ーーーーー･ーー

'（注)板書の名前は仮名
Ｌ一一一一一一一一一一一一一一一一一一一』

Figurell年A教師（５月28日）板書

気がついたこと

（びっくりしたこと、わかったこと）

・はつばにてんてん８人・虫

・ハエ１０人・アリのうんち

・はつばがたべられていた１９人

．白いもの９人

・はつばのうらにたまご４人

．ありのす５人

．くろいきず９人

（白）

・はつばの先がかれていた

・ちやいろいものがついていた９人

・つるにてんてん

Figure22年B教師（５月28日）板書
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していた．

一方，Ｂ教師の生活科の授業では，児童の発言を

B教師が要点を絞って繰り返し，板書していた．そ

してＢ教師は，児童同士が野菜の栽培上の問題点を

比較する機会を多く設定していた．さらにB教師は

｢名人」「博士」という言葉を用いて，児童同士で問

題解決するように児童を動機づける働きかけをして

いた．

小学校1年の生活科では，親しむ，関心を持つこ

とが強調される（無藤,1990)．探検活動というテー

マは，「栽培活動」のように対象に働きかける活動

とは異なり，探検という活動自体が遊びの要素を含

み目的化されている（佐島・奥井，1992)．本研究

においても，小学校1年の探検活動では，まず自分

の好きな場所，行ってみたいところに行き，そこで

出会った人に名刺を渡すという遊びの要素を含ん

だ活動から始まっている．Ａ教師の「学校探検しよ

う」や「名刺作戦，仕事作戦」といった働きかけそ

のものに，児童の冒険心をそそる遊びの要素が含ま

れている．そして，そこでの発見や驚きを教師の発

問をきっかけに児童が主体的に発言することで，児

童は自分の意見をクラス全体に伝えていた．また同

時に児童は，他の児童の意見も聞くことで自分の知

識を広げていた．小学校１年の生活科は,興味に従っ

て活動していくこと自体は幼稚園と全く同じである

が，幼稚園以上に活動を通した結果としての関心や

気づきを大切にする（無藤，1990)．Ａ教師は発問

と共感することで，児童の活動を通して発見した気

づきや考えを引き出し，全体で知識を共有しさらな

る活動へと展開する小学校での学びへと誘ってい

た．

一方，小学校2年の生活科では協力する，客観的

に観察する，予測し，発見する，整理するというよ

うに小学校3年以降の学習へとつなげることが求め

られる（無藤，1990)．小学校2年の栽培活動は，児

童が育てたい野菜の苗を選び，育て観察することか

ら始まった．人は予想に反して思った通りにならな

かった時，当惑の感情と同時に知的好奇心がかき

たてられ，もっと調べようとする（稲垣・波多野，

1989)．Ｂ教師は，児童同士で野菜を比較し，予想

に反した栽培上の問題を取り上げることで，児童の

知的好奇心を引き起こしていた．さらにＢ教師は，

それぞれの児童の得意なことを捉え｢○○名人｣,「○

○博士」など命名していた．自負心は，子どもの成

第35号2013年

長を支える大きなものである（岡本，1995)．この

B教師の働きかけは，児童一人ひとりが誇りをもち，

次の活動へと励む原動力となっていた．小学校3年

以降の理科，社会といった各教科での学びは，客観

的・科学的な理解が目指される．Ｂ教師は，児童の

主観的な観察から栽培上の問題に着目することで，

小学校3年以降の学びにつながる，客観的な観察の

芽を徐々に育てていた．また，小学校3年以降，子

どもたちは集団としての活動に強い関心をもち始め

る（岡本，1985)．Ｂ教師の児童同士で問題解決を

するよう導く働きかけは，小学校3年以降，クラス

全体で体系的に学ぶ学びへと誘うものであった．

第二に,小学校1年Ａ教師と,小学校2年B教師では，

発話パターンが異なっており，小学校１年と小学校２

年の生活科の授業では，児童の二次的ことばと授業

での発話ルールの習得過程が異なっていた．

教師の仕事では，知的情報を伝えること教室での

コミュニケーションルールを伝えていくことの2つ

が重要である（藤崎，1986)．Ａ教師の生活科の授

業では，場面によって指導方法を変化させていた．

児童が自分の考えを発表する場面では，児童は挙手

をすることなく自由に自分の思いを発言していた．

また，Ａ教師は，授業に注意が向いていない児童に

注意を与える時も間接的であった．一方，あらかじ

め児童が答えを用意していることを教師が尋ねる場

面では，授業での発話ルールに従ったやりとりが行

われていた．小学校に入学し，児童は授業中のやり

とりを通して，不特定多数の他者に伝える二次的こ

とばとしての発話ルールを学んでいく．児童にとっ

て二次的ことばを習得し，授業での発話ルールに

従って発話することを習得することは非常に難しい

課題である．Ａ教師は，児童の適応状態，場面に応

じて，授業での発話ルールを取り入れていた．そし

てＡ教師のこのような働きかけは，児童が徐々に，

二次的ことばを習得し，授業での発話ルールに従っ

て発話できるように促すものであった．

一方，Ｂ教師の授業では終始，授業での発話ルー

ルに従い授業を行っていた．Ｂ教師は，授業での発

話ルールに従わず話を聞いていない児童に対して，

明確に注意を与えていた．小学校2年では，授業中

のやりとりを通して，二次的ことばを活用し，不特

定多数の一般他者に伝える発話の仕方を学ぶ時期で

ある．Ｂ教師は，授業での発話ルールに従ったやり

とりを通して，抽象的な他者へ自分の考えを伝える

１１９

Akita University



伝え方と聞き方を習得し，活用できるように導いて

いた．

幼稚園・保育所での学びから小学校への学びへの

スムーズな移行のためには，幼稚園・保育所での保

育者と子どものかかわりを理解し，児童の適応状態

と場面により指導方法を変化させることで，徐々に

二次的ことばと授業での発話ルールに従った発話パ

ターンへと移行することが必要である．そして，生

活科の授業において，遊びの要素を大切にしつつ，

平行して小学校の各教科の学びを取り入れること

は，幼児期から児童期へ学びをスムーズに移行させ

るのに有効であることが示唆された．

一方，小学校2年の生活科の学びから小学校3年以

降の理科，社会といった各教科の学びへの移行のた

めには，教師が児童の主観的なものの見方や考え方

から要点を取り上げ，クラス全員で知識を共有し思

考する活動を通して，客観的・科学的なものの見方

や考え方の芽を育てることが大切であることが示唆

された．また，児童同士の協同の学びの機会が多く

なる小学校3年以降の学びへの移行のためには，教

師が児童一人ひとりの興味や特性を捉え，児童一人

ひとりが活躍できる場を設定し，児童の自負心を育

てる働きかけが有効であることが示唆された．

これまで，小学校での学びや活動を考える時，小

学校低学年といった一つのまとまりとして捉えられ

ていた．しかし，本研究では，幼稚園や保育所から

小学校へのつながりを重視した教師の働きかけが児

童の幼稚園から小学校への学びのスムーズな移行を

支えていた．また，小学校3年以降のつながりを重

視した教師の働きかけが，児童の学びを科学的・客

観的な見方や思考へと誘い，共同学習へと導いてい

た．このように，幼児期から児童期そして低学年か

ら中学年へと学びをスムーズに移行させるには，生

活科の授業を核とした，発達段階に応じた教師の働

きかけが有効だといえる．

今後の課題として，教師の働きかけには個人差が

あり，熟達した教師間でも様々な柔軟な行動をとっ

ている（秋田・藤江，2010)．したがって，教師の

個人差を考慮することが，児童の学びの移行過程で

求められる教師の働きかけを検討する上で重要であ

ろう．
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Ｔｈｉｓｓｔｕｄｙｅｘａｍｉｎｅｓｈｏｗａ－ｆirst-gradeand

a-second-gradeteaｃｈｅｒｉｎｔｅｒａｃｔｗｉｔｈｓｔｕｄｅｎｔｓ

ｉｎ“Seikatsuka，，classinaprimaryschool、The

resultsindicateasignificantdifferencebetween

the-firstandthe-second-gradeteachers・The-first‐

gradeteacheraskedmorequestionsaboutlessons

andpermittedstudentsunrestrictedspeechln

addition，theteacherofferedindirectinstructions

tothestudents，Incontrast，the-second-grade

teacherprovidemoreresponsestothestudents，

utterancesandestablishedaswellasenforced

communicationrules、Furthermore，theteacher

offereddirectinstructionstothestudents，Inthe

learningtransitionfromkindergartenandnursery

toprimaryschool,thefirst-gradeteacherfacilitated

thelearningofeachstudentandthenextended

theselessonstotheentireclass・However，inthe

learningtransitionfromtheｓｅｃｏｎｄｔｏｔｈｅｔｈｉrd

gradeinprimaryschool，theteacherrepeated

students'utterancesandorganizedstudents，ideas

intoatheme．

Keywords：Seikatsuka,teacher，sapproach,learning

transition，ｅａｒｌｙｃｈｉｌｄｈｏｏｄ，middle

childhood
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