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要約 
本論文では，小学３年生の発表活動における相互作用の変容に着目し，ある子どもが発表者としてどのように自

立していくのか，なぜ自立していくようにみえるのか，ということを明らかにした。1 年間のフィールドワーク

に基づき，朗読や進行，質疑応答といった発表行為の変容や，アーティファクト（人工物）に媒介される発表者

－聴き手－教師の関係性の変容，自立に関わる問題の変容を分析した。その結果，（1）対象児が「声が小さい」

ということがたびたび注意され，問題化された。彼女は教師の直接的支援を受け，教師による仲介によって聴き

手との相互作用を成立させていた。（2）発表に言いよどみがあったが，発表者とアーティファクトとの関わり方

に，教師によって「その子らしさ」がみいだされた。（3）聴き手は「聞こえない」と直接指摘し，発表者の「声

が小さい」ことは，聴き手にとって「聞こえない」という問題であることが可視化された。教師による仲介は

徐々に不要になった。（4）対象児が明瞭に発表し，質疑応答の連鎖が起こるようになった。「聞こえない」との指

摘がなくなり，声が小さいことは「問題」にならなくなった。以上より，発表者としての自立は，問題の可視化

と解消にみる自立，聴かれることによる自立，観察され期待される自立，個体論的と関係論的というディスコー

スの二重性と「自立」という問題の二重性，という 4 点から仮説生成が可能であることが明らかになった。 
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自立，発表活動，認知的実在物としてのその子らしさ，声が小さいこと，自主学習 
 
Title 
Process of Reaching Self-Dependency as a Presenter: the Case of a Third-Grade Child. 
 
Abstract 
This paper aims at clarifying how a third-grade child became self-dependent as a presenter. Through a one year
fieldwork study, the analysis focused on changes in her actions during presentation, changes in the relationships among
the presenter/audience/teacher, and changes in the issues affecting her self-dependency. The following process was
observed: 1) The child's low voice when presenting was frequently pointed out to her. The teacher's advice to read
loudly supported the establishment of interactions between the child and the audience. 2) The character of the child was
understood by the teacher through observing how the child handled the presentation artifacts. 3) The audience
commented directly to the child that they could not hear her voice. Therefore the issue of the child's "low voice" was
also an issue for the audience. 4) Exchanges of questions and answers took place between the child and audience. At
this time the "low voice" was no longer an issue. It became clear that self-dependency as a presenter can be argued
from the following four points: 1) awareness and dissolution of the issue(s) affecting the presentation, 2) being heard
by an audience, 3) observations and expectations from teachers and others, and 4) duality in the individual and the
relational nature of self-dependency.  
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self-dependency, activity of presentation, the character of the child as cognitive realia, low voice, self-learned
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 問 題 

 
 
 本研究の課題は，学校教育における子どもの発達あ

るいは長期的変容について「自立」と呼びうる可能性

を明らかにすることである。事例として，小学 3 年生

の発表活動における相互作用の変容に着目し，ある子

どもが発表者としてどのように自立していくのか，な

ぜ自立していくようにみえるのか，ということを検討

する。 
 学校における教育は，次世代の社会に対する現世代

の社会的要請を反映させたカリキュラムに基づいて展

開されている。学校教育における子どもの発達は，カ

リキュラムや大人の願いに応じた限定的な価値や特定

の発達期待のもとで捉えられるのではないだろうか。

例えば，近年は，生活科や総合的学習の導入と連動し

て，子どもの自主的な活動の構成が推進され，成果を

子ども自ら発表する機会が積極的に導入されている。

「自己教育力」の向上が謳われているように，子ども

は関心や興味に応じ課題設定や解決方法，学習結果の

活用について自己決定し，学習過程を自ら制御する主

体となることが，学校教育における発達の一つのあり

方として期待されているだろう（上淵，1998）。 
 発達観は時代や場によって多様であるとされる（や

まだ，1995）。本論文は，学校や教室に特有の発達を

「自立」と捉えることの可能性をみるために，自立の

諸相について仮説生成を行うものである。ここで扱う

「自立」とは，依存に対する独立としての自立

（independence）ではなく，他者への援助要請を含め

て学習を自己制御し産出する主体としての自立（self-
dependence）を前提とする。 
 本研究では，実際の「自立」過程を論じるために，

事例として，子どもの発表活動に焦点を当てる。これ

まで学校教育で支配的であった一斉授業とは別の談話

スタイルに馴染むことが求められる点で，子どもにと

って「発表者になる」ことは自明ではない。子どもに

は一斉授業で教師が果たしている役割を一時的に引き

受けることが求められる。評価機能こそ伴わないが，

話題の内容を設定し，談話進行の主導権をもち，聴き

手の質問に応えるという役割である。さらに，自分以

外の他者「みんな」を聴き手として位置づけ，発話の

宛名を教師から「みんな」に修正する課題を越えなけ

ればならない（磯村，2001）。したがって，子どもに

は，発表を内容面でも進行面でも自らの意志で構成し

実践する発表者として「自立」することが求められる

だろう。 
 では，教室場面における自立について，どのような

捉え方が可能だろうか。教室の外から達成の程度や道

筋を規定し操作しうる概念として自立を扱えば，日々

の教室や授業の社会文化的現実として発見され感知さ

れる子どもの僅かな変化が捨象されるだろう。そこで

本論文では，子どもの自立について，教師や子どもな

ど当事者の現実感に即し実践の中で浮かびあがる実践

的概念としてのあり方を探るために，以下のように，

自立という「問題」の論じられ方を問題として捉えて

みたい。 
 これまで，学習者としての自立を支える能力や個性

といった子どもの独自性 1）に関わる問題は，個体論

的と関係論的という二つの対立的な捉え方の問題とし

て論じられてきた。個体論的な捉え方では，個体内部

の要因によって個体独自の適応や行動が説明され，状

況を超えて一貫した内的属性の存在を仮定する

（Allport, 1982）。それに対し，関係論的な捉え方に立

てば，子どもの独自性は社会的，文化的，歴史的な状

況との関係において現れる。例えば，問題児とされる

子どもはそうしたアイデンティティを付与される関係

のなかにいるのであり（石黒，1998），その子どもが

有能かどうかは活動が生起する状況に依存する（Cole 
& Traupmann, 1981; McDermott, 1993）。近年の教室に

おける対話と協同活動に焦点を当てた学習の研究では，

能力や知識などの独自性は，他者との相互作用を通し

て社会的に構成されていくとする立場がとられている

（佐藤公治，1999；伊藤・茂呂，2002）。 
 しかし，授業において教師など当事者は，独自性に

ついて個体論的か関係論的かという二者択一的な捉え

方をしているとはいい難い 2）。制度的教育としての学

校教育は個人の能力や人格の成長を目指しており，能

力などの独自性を個体に帰属させる見方から完全には

逃れられない（無藤，1991）。そうかといって，授業

は参加者間の相互作用の集積であり，発話や活動が生
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成される要因を単純に個人に帰することはできない。

「その子らしさ」のような子どもの独自性は，学習材

や他者といった社会文化的環境との具体的な関わりに

おいて現れてくるという点で，関係論的に捉えられう

る（本山・無藤，1999）。つまり，授業実践自体に両

方の捉え方が出現する契機が潜在的に内包されている

だろう。例えば，発表者としての「自立」は，表現技

法の熟達や，発表の進行手順の運用，聴き手との質疑

応答の形成，発表者の個性の出現などの変容を手がか

りとしてみることができるだろう。ただし，個体の能

力や自立課題達成の問題に帰するのか，能力があるよ

うにみえるという現象に着目するのかによって，自立

は個体論的にも関係論的にも論じうる可能性があるだ

ろう 3）。 
 そこで，本論文では，個体論的と関係論的のディス

コースの混淆を視野に入れた上で，小学 3 年生の学級

におけるある子どもの発表場面での相互作用や周囲の

反応，問題の語り方の変化に焦点を当て，「自立」と

いう現象は，いかに学級の社会文化的状況において生

成されていくのか，ということを論じていきたい。 
 「発表」という活動は，主体－媒介物（道具）－対

象を頂点とする三角形の図式で表わされるヴィゴツキ

ーの媒介論（ヴィゴツキー，1987）に則せば，発表主

体と聴き手の関係性が作品やことばなどの道具に媒介

されて成立するといえる。道具によって発表や聴取と

いう行為は「媒介されている」のであり，媒介手段が

行為の形成に本質的に関わっている（Wertsch, 1995）。
発表者が表現するという行為は，作品を媒介物として

聴き手に働きかけると同時に，視線や質疑応答によっ

て聴き手の反応を受容するという行為である。また，

聴き手が鑑賞し聴取するという行為は，作品やパフォ

ーマンスなどの媒介物を通して発表を受容する行為で

あり，批評言などによって発表者へ反応する行為であ

る。 
 ただし，活動を支援する教師は，単なる聴き手では

ない。教師は，発表者に対する聴き手，聴き手の子ど

もに対する先達モデル，学習者に対する支援者である

など，いくつかの局面において「中間者」あるいは

「媒介者」として位置づけられよう（佐藤学，1997）。 
 したがって，分析にあたっては，媒介物をめぐる発

表者－聴き手－教師の三者関係のあり方や，子どもと

媒介物との関わり方，それらの関係に対する教師の見

方がどうなっているのかをみていくことになろう。 
 分析の視点の一つは，長期的な活動や関係性の変容

に着目するということである。活動や関係性を変容さ

せることで子どもは成長していくのであり（無藤，

1995），学級編成後から１年間の変容に「自立」と目

される現象が現れるかもしれない。また，活動や行為

に対する解釈の妥当性は，調査者が長期的に学級に参

与し，当事者のふるまいの仕方を共有することでより

高くなる（平山，1997）。さらに，長期的な変容を視

野に入れることで，ある時期の関係性について，当事

者の視点により近いところで論じることが可能になる

だろう。 
 もう一つは，出来事のなかの「問題」をよみ解くた

めに，当事者それぞれの視点から解釈を試みることで

ある。それは，「問題」の原因を個人の特性に帰属さ

せず，「問題」の捉え方を一人の当事者のみの見方に

帰さないという二点においてである。石黒（1998）に

よれば，個体に原因を求める「問題」の捉え方は，他

の「問題」への読みかえを不可能にし，問題の展開可

能性を低めることになる。自立に関わる「問題」は，

一義的に問題の種類や原因を特定するのではなく，

「なぜ問題とみなされているのか」を含めて，「問

題」のみえ方や意味について当事者間の相違や共有を

問いつつ解釈していくことが必要であろう。 
 以上より，活動自体と，活動を成立させる参加者間

の関係性，活動に現れる「問題」性という三つの側面

から長期的変容を追究し，その変容の現象について

「自立」といいうるか，みていくことにする。 
 
 
 方 法 

 
 
資 料 

 
 対象とするのは，東京都内の小学 3 年生の学級で週

2～3 回程行われた「ことば」を領域とする自主学習

の授業である。この学級は 3 年生進級時に新たに編成

され，39 名（男子 20 名，女子 19 名，1 学期末に男子

1 名が転出し 38 名）から成る。授業者でもある学級
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担任は教歴 18 年めの女性で，39 名のうち 12 名（男

女各 6 名）を前年度から引き続き担任している。 
 調査は，週 1 回の定期的な観察及び学期末の集中的

な観察を合わせた 41 回分のフィールドワークによる。

記録は，ビデオカメラ 2 台による映像音声と，フィー

ルドノーツによる文字によって採取した。定期的な観

察には他に 1 名の観察者がおり，ビデオカメラ 1 台は

教室全体または発表活動全体を収めるように設置し，

もう 1 台は状況に応じた視野角で撮影した。筆者一人

の時は前者のカメラは固定した。 
 調査者は，授業中は原則として活動に参与しない観

察者であり，必要に応じて子どもや教師に近づくこと

はあっても，子どもには働きかけず，子どもからの働

きかけには最小限の返答を行うにとどめた。学級の子

どもには，「大学のお姉さん」として認識されていた。 
 期間は 4 月末から翌年 3 月までの約 1 年間である。

調査者は，対象教師の自主学習の授業を 2 年生時から

4 年生時までの約 3 年間にわたり調査しており，本研

究はそのうちの 2 年目にあたる。教師への随時のイン

タビューのほか，年度末には子ども全員（38 名）に

対し，授業への参加の仕方を問う質問紙調査を行った。

教師が参加する学校外の教育研究会に年間 5 回程度同

席し，教師の教育信念の語りに接触する機会を得た。 
 分析で用いる資料としては，文字記録化された授業

時の相互作用のエピソードや，質問紙回答票，教師の

談話のほか，教師が随時発行する学級通信や子どもが

管理する活動記録といったドキュメント類を含む。 
 
自主学習の授業 

 
 自主学習の授業は，「それぞれの生活を持ち寄るこ

と，ひとりひとりの仕事を大切にすること，ひとりと

みんなの自然な学びの道すじを探すこと」という担任

の願いに基づき，次のように展開される。授業時間の

前半では，個別に作業が行われる。子どもは一人ある

いは数人までの小集団で，自由作文の執筆，詩のカー

ド作りや暗唱の練習，アクロスティック（表 1※参

照）などことば遊びの作品製作，本作り，読書，漢字

練習などを行う。活動場所としては，座席のほか，教

室の前後や周辺の空きスペースが利用された。後半で

は，教室内において学級全体で発表が共有される。詩

の暗唱や自由作文の朗読，ことば遊びの作品の発表な

どが行われ，子どもの関心に応じて発表者と聴き手と

の間で質疑応答がなされる。個別作業，発表とも課題

内容や進行，機会については，基本的に達成すべきノ

ルマはなく，決定は子ども本人の意志に任されている。

ただし，特定の領域に偏らず，バランスよく活動する

ことが望まれている。 
 活動の内容については，1～2 週間程度を 1 サイク

ルとして「計画表」という記録カードに，「詩の暗唱」

「自由作文」「読書」「漢字」などの領域別に子ども自

らが記す。1 サイクル終了時には，「計画表」に活動

の反省や今後の見通しについて「自分の考え」を書き，

さらに友だちや家族，教師からアドバイスや評価，感

想などコメントを書いてもらう。 
 教師は，教室内の物的な環境整備を行う。詩集や，

子ども手作りの詩のカードや自由研究の本を設置し，

カード用紙など学習材を常備し，発表場面での集合形

態の工夫などを行う。加えて，作業中は活動展開につ

いて子どもの相談に応じたり，活動の見通しの確認を

行う。基本的に「指示」を行うことは聴く態度と発表

の進行に関すること以外ではほとんどなく，子どもに

情報選択と意志決定をさせるために「アドバイス」を

行うよう心がけている。自らの評価を明示することは

子どもの意志を歪めうるので，できるだけ避けている。

上記のスタイルを自主学習として授業に導入し始めて，

3 年目にあたる。 
 学級通信は，週 2～3 回程度，主に B4 版 1 枚に 1
号ずつ自主学習の授業後に発行された。年間で実質的

に 176 号に至り 4），うち子どもの作品が掲載された

174 号分の合計掲載作品数は 948 件（平均 5.45 件/号，

range：1-10）であった。学級通信には，発表で子ども

の間で推薦を受けたり好評を得た作品のほか，教師の

配慮によって選ばれた作品が掲載されている。教師は，

学級通信への掲載の有無に対する子どもや親の過剰な

評価を避けるため，2 学期以降はできるだけ多くの作

品の掲載に努めており，作品数が多い時は，一度にま

とめて何号か発行されることもあった。 
 
発表場面 

 
 発表は，観察した 41 回中 39 回で行われ，年間で
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535 件，1 回の平均発表件数は 13.7 件（range：5-28），
一人あたりでは年間で平均 18.0 件（range：7-35）な

され，日常的な活動であった。内容別では，詩の暗唱

が年間 270 件（50.5%），作文が 198 件（37.0%），こ

とば遊びのうちアクロスティックが 53 件（9.9%），そ

の他は 14 件（2.6%）であった。 
 詩の暗唱を行う時には，教室に常備されている市販

や手作りの詩集や，これまで担当された子どもが書写

した詩のカードのほか，学校外で見つけた詩などから，

自由に詩を選択する。子ども手作りの詩のカードは年

度末には 1402 枚にのぼっていた。子どもは詩をカー

ドに書写した後，暗唱の練習を行い，発表時間に暗唱

する。作文は，学校や家で書いたものを発表する。ア

クロスティックは，仲間と前半の作業時間に共同製作

し，後半で共同発表することがほとんどだった。 
 詩や作文の発表の手順は，まず題名を，詩の場合は

続いて作者名を読みあげ，それから詩文や本文を朗読

する。その後，聴き手と質疑応答を行い，最後に聴き

手による拍手で終わる。アクロスティックの場合はい

きなり詩文の朗読から始まり，朗読後は，冒頭に隠さ

れたことばを聴き手が解答し，正解が示され，聴き手

の拍手で終わる。教師によれば，拍手は「聞き終わり

ましたっていう気持ちで」行うものとされている。そ

の日の全発表終了後，発表の中から「推薦」をいくつ

でも募る。 
 
対象児「幡野はるか」（仮名） 

 
 対象児である幡野はるかは，学級編成替えによって

授業者に初めて担任されることになった。年度当初，

幡野は髪の毛を長くのばしており，観察者には，担任

が言うようにおとなしく自己抑制的な女児のようにみ

えた。声を発すること自体が少なく，観察者は日常的

な生活場面で彼女の肉声をなかなか聞くことができな

かった。特に親しい仲間がいるわけではなく，単独で

活動することが多かった。情動の表出に乏しく伏し目

がちで，表情は暗いようにみえることが多いので，

「何を考えているのか，捉えにくい子」（2 年時担

任）のように見受けられた。 
 自主学習における前半の個別作業の時間も，一人で

活動を進めることがほとんどだった。漢字の練習をし

たり，作文を書いたり，何かしらしごとをみつけて進

めていた。しかし，表情が暗く変化に乏しいのと，他

の子どもとの直接的な相互交渉が少なく，あっても声

量が少ないので，彼女の情動について，観察者が推察

することは困難だった。後述するように，発表場面に

おいても声量が乏しく，聴き手には発表内容が，最前

列の子どもを除いて伝わっていないことが多かった。 
 一方で，彼女は頻繁に作品を発表した。表 1 に示す

ように，観察された 39 回の発表場面で 20 回延べ 25
作品を発表しており，学級 38 名中第 7 位の多さであ

る（range：7-35）。25 作品中詩の暗唱が 10 件で，作

文が 9 件，アクロスティックが 6 件と各領域の均衡を

得た発表となっている。ただし，観察する限りにおい

て，詩は年間を通じて発表されていたが，作文は 2 学

期までに集中し，アクロスティックは学級に 11 月に

導入されたこともあり 3 学期に集中している。学級通

信への掲載頻度も高く，174 号のうち 34 号に取り上

げられ，延べ 38 作品（うち 15 作品が観察されてい

る）が掲載された。内訳は，詩が 17 件，作文が 15 件，

アクロスティックなどことば遊びが 6 件であった。 
 以上のように，声が小さく「おとなしい」とみえる

幡野が，年度当初から自ら求めて他の子ども以上に頻

繁に発表しており，学級への露出は全般的に高かった

といえる。発表場面は，幡野にとって数少ない直接的

な相互作用の機会となっており，彼女を発表者の対象

児として，発表活動の変容に着目し，どのような自立

過程を経るのか議論していきたい。 
 
分 析 

 
 分析は，発表場面を中心としたエスノグラフィの手

法による。 
 「発表」のエピソードの基本単位は，発表者が聴き

手前方に立ち，題名をコールしてから，質疑応答を経

て聴き手の拍手で終了に至るまでとする。聴き手の状

況についての情報は随時差し込んでおく。 
 分析の中心は，対象児幡野はるかの発表をめぐる相

互作用事例の分析である。発表のエピソードの分析の

焦点は，発表者－聴き手－教師の相互作用にあて，発

表者の発表や応答，聴き手の反応，教師の果たす役割

について事例ごとに詳細に記述し，時期的な変容を追 
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表１ 観察された幡野はるかの発表 

発表日 種類 題  名 作者名 共同発表者 
通信 
掲載号 

4. 27 作文 イチゴジャムを作った － － － 

6. 1 作文 お友だち － － 20 

6. 8 作文 大しっぱいした私のきもち － － － 

6. 15 詩 お母さんのにおい サトウハチロー － 30 

6. 22 作文 すいかのフルーツポンチ － － － 

7. 7 詩 つゆ 金子みすゞ － 47 

7. 7 作文 はっぱをとるのは大すきだよ － － 46 

7. 13 詩 雨 北原白秋 － 50 

9. 28 詩 あさ 鶴岡千代子 － 70 

10. 19 詩 せっけん まど・みちお － 84 

11. 2 作文 へんなえん筆 － － 98 

11. 16 詩 水すまし たかはしただひろ － 112 

11. 30 作文 へんなえん筆２ － － 120 

12. 6 アク ふゆのよるはさむい（冒頭言） 大西・鷲尾・幡野 大西・鷲尾 126 

12. 15 詩 もういいの 金子みすゞ 鷲尾 143 

12. 15 作文 教会のクリスマス会 － － － 

1. 12 アク もうすぐ成人の日（冒頭言） 鷲尾・幡野 鷲尾 － 

2. 15 アク ひなまつり（冒頭言） 鷲尾・幡野 鷲尾 176 

2. 22 詩 もうすんだとすれば まど・みちお － 179 

2. 22 アク アイススケエト（冒頭言） 鷲尾・幡野 鷲尾 176 

3. 7 詩 われは草なり 高見順 大西・米原 － 

3. 11 アク 
カエルの子どもはなに？（冒頭

言） 
蒲生・鷲尾・幡野 蒲生・鷲尾 － 

3. 14 詩 われは草なり 高見順 － － 

3. 14 アク もうすぐみんな 4 年生（冒頭言） 高倉・国府田・幡野 高倉・国府田 － 

3. 14 作文 かざった － － － 

 
※種類欄の「アク」はアクロスティックの略。いずれも作者は発表者。「冒頭言」とは各行の冒頭におかれたこと

ば。例えば「ひなまつり」は「ひっしでにげて／なんきょくにきた／まつりをやってたら／つきが出た／りんご

をもらってかえったよ」という作品であった。 
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っていくことにする。特に，発表者の行為については，

①自らの発表の進行手順の運用，②聴き手との質疑応

答など相互作用の成立，③表現の技能の熟達の 3 点か

らみていくことにする。さらに，「声が小さい」「その

子らしさ」といった自立に関わる「問題」がどのよう

に発生し変化していくのか，について，論述する。 
 事例中，C は発話者名不明の子どもを，Cn は発話

者名不明の複数の子どもを，T は教師を，***は聞き

取り不能を示す。番号を付した箇所は発話である。発

話中（ ）内は筆者による補足であり，それ以外は発

話である。波線内は作品である。本文中，［ ］内は発

話番号を示す。なお，プライバシーの保護上，学級の

関係者の氏名はすべて仮名を用いた。 
 
 
 結果と考察 

 
 
１ 「声が小さい」ということの「問題」化 

 
 （1）声量の乏しさへの対応 

 自主学習の授業が開始された 1 学期，幡野は，発表

時の声量の聴き取りにくさについて，明示的，暗黙的

に指摘されている。4 月 27 日の自由作文の発表の時

は，ノートで顔を隠していて，しかも声量が乏しく，

読点で息を吸う度に肩が上がっており，聴き手には内

容が聞こえにくかった。顔を幡野に向けて聴いている

子どもは少なく，発表が学級全体に受け入れられてい

るようにはみえない。教師は，幡野に発表の際，「大

きい声で発表するように」と注意を促していた。 
 加えて，発表後に聴き手から出された質問に応答せ

ず，無言のまま立っていることもあった。首を傾けた

りするので，思考中のようにもみえる。答えが出る前

に，ことばを発しないまま場面が展開している。 
 【事例 1】は，6 月に自由作文「すいかのフルーツ

ポンチ」を幡野が発表した時のエピソードである。母

親とフルーツポンチを作った時のいきさつを内容とし

ている。この時は，隣の教室での子どもの声が賑わし

く，自主学習での子どもの発表は全般的に聴き取りに

くかった。 
 

【事例 1】作文「スイカのフルーツポンチ」 

（6 月 22 日，9:15:20-9:18:33） 
 聴き手の子どもたちは，前の黒板に向いて，座

席に座っている。幡野は発表の順番がきたので黒

板のすぐ前に立ち，ノートを広げうつむき加減で

作文「すいかのフルーツポンチ」の朗読を始め

る。ところが，「きのう，お母さんといっしょに小

玉スイカを買ってきました」と読み始めると，教

師が幡野に寄ってきた。 
 
101 教師：（幡野の背中に手を当て幡野を前に押し

出しながら）ちょっとね，隣の教室，の

声がいっぱい響いてくるから，あなたも

それに負けないくらいおっきい声，出し

てね。（幡野の両肩に手を置く）。どう

ぞ，初めから。 
 
 幡野は，小さくうなずいて作文を初めから読み

直す。幡野なりに精一杯声を出そうとしている

が，実際には声量は乏しく隣の学級のざわめきに

かき消され気味である。聴き手の子どものほとん

どは幡野を注視せず，話を聴いているように見え

ない。後ろで見ていた教師は発表者に歩み寄り，

ノートにかぶりついて読んでいる幡野に後ろから

抱き込むように手をまわし，幡野の右肩に右手

を，ノートに添えられた左手に自らの左手を置

き，幡野とともに作文を朗読し始めた。 
 
102 教師 ：（作文を読み終えて，幡野に）***声が

通らなかったから。（聴き手の子どもた

ちに）最初の方，聞こえた？みんな。 
103 C ：聞こえない。 
104 幡野 ：（首を振る。発表後，うつむいていた

がここで少し顔があがる。） 
105 教師 ：もう一回，最初の方読むよ。（幡野

に）一緒にいこう。***。さん，はい。 
106 教師・幡野 ：（一緒に幡野の作文を朗読する）

「すいかのフルーツポンチ。きのう，お

母さんといっしょに小玉スイカを買って

きました（略）」。 
 
 フルーツポンチの作り方を説明した部分を読む

と，教師は，幡野が持っていたノートを聴き手に

見せるようにひっくり返し，「ほら，これ，じゃ見

て下さい，ちょっと声が聞こえなかった人。ね」

と子どもたちに幡野のイラストを見せる。幡野は

ノートの端に左手を添えながらも，ノートの影で

うつむいている。教師が「作り方がたくさん絵に
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描いてあるから。おいしそうでしょ」と言いなが

ら，ノートを徐々に高く掲げると，幡野はうつむ

いたまま，教師になされるがままノートといっし

ょに添えた左手も挙げる。子どものなかから「お

いしそう」との声が聞かれる。かなり高く掲げた

ところで，やっと幡野は顔をあげる。暗めの表情

は変わらない。最前列で聴いていた豊島が「は

い，はい，はい」と手を挙げ，教師が「どうぞ質

問，はい」と指名する。 
 
107 豊島 ：誰と作ったんですか。 
108 幡野 ：（豊島に）私とお母さんと。 
109 豊島 ：小玉スイカってのは，****小玉スイカ

っていうのは，普通のメロン，普通のス

イカとはどう違うんですか。 
110 稲葉 ：オレ，知ってる。ちょっと，細長いん

だよ。 
111 幡野 ：（首をかしげ，無言のまま立ってい

る。） 
112 教師 ：誰かー，小玉スイカ，食べたことある

人。 
113 Cn ：はーい。（半数近くが挙手をする） 
114 教師 ：あ，たくさんいるから，わかるね。小

さいんだよね。玉が小さいの。 
115 幡野 ：（質問のために挙手した子どもを見つ

け，右手で指す。声として聞こえないが

口元は「岡崎さん」と動いている。） 
116 岡崎 ：何分くらいかかりましたか。 
117 幡野 ：*****。（口を動かしているが，伝わる

声になっていない。） 
118 教師 ：（幡野を代弁して）30 分ぐらいだって。

（幡野に）はいありがとー。拍手。（拍

手する）。 

 
 この時も，幡野の声は聞こえにくかった。教師に

「（隣に）負けないくらいおっきい声，出してね」

［101］と声量の改善を指摘されている。教師は幡野

に合わせて朗読を共に行った。それも幡野単独の朗読

では聞こえにくかった作文の冒頭部分を再読する念の

入れようであった。 
 発表者の声が小さく聴取しにくいとはいえ，教師が

発表者と一緒に朗読したのは異例のことであった。と

いうのも，日頃，教師は，子どもたちが発表場面を自

主的に展開させることを願っており，発表自体に直接

介入することをできるだけ避けようとしていたからで

ある。授業後，教師は子どもとの朗読について【談話

1】のように述べている。 
 

【談話 1】授業後の教師の談話 

（6 月 22 日） 
 （朗読するのを）手伝ったのは，声が出ないの

で，そうでもしないと届けられないと思って。ち

ょっと発見したんだけど，今日手伝った二人（幡

野のほかにもう一人いた）は声が出ない，息が吸

えないんです。からだの問題かと思って。声を出

させるようにはしているんです。校庭に向かって

「わー」とか。 

 
 この教師の談話では，一つには，幡野の声は充分に

出されておらず，それは「からだの問題」だと教師は

個体論的に認識していること，二つには，幡野は「息

を吸えない」と思わせるほど，発表時に体を硬直させ

ていることがわかる。三つには，朗読に介入したのは，

幡野の発表内容をほかの子どもに聴かせたかったから

であることが示されている。 
 教師は，【事例 1】において，幡野と二人で朗読す

ることで，音量を増幅させて聴き手に内容を聴かせよ

うとしただけではない。いくつかの働きかけを幡野や

聴き手の子どもたちに対して行っている。 
 一つには，幡野の声量の改善に向けて，言語的指示

にとどまらず，身体接触を積極的に用いている。例え

ば「おっきい声，出してね」［101］と働きかける時に

幡野の両肩に手を置いたり，一緒に朗読をし始めた時

は幡野を抱き込むようにして右肩と左手に手を添えて

いる。齋藤（1997）は，触覚について，感覚器官の働

きに基づいて触れている相手が自分の内へと浸透して

くる感覚である，とする。曖昧な一体感に支えられる

一方で，触れている主体にとって触覚による把握は，

正確さとは別に根源的確信をもって受け入れられる，

という。教師は身体接触によって，幡野の朗読の状態

を探ると同時に，幡野との一体感を得て，「声が出な

い」という事態の理解について根源的確信を得ようと

していたとも考えられる。 
 二つには，聴き手に対し，発表に注意を向けさせる

ための働きかけを行っている。1 回めの朗読を終えた

時に聴き手に対し「最初の方，聞こえた？みんな」

［102］と確認し，冒頭部分を再度朗読し，内容を聴

き取らせようとしている。さらに，幡野が描いたイラ
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ストを子どもたちに提示し「おいしそうでしょ」と投

げかけ，聴き手の注視を集めている。実際，聴き手か

らは「おいしそう」と反応が出された。 
 三つには，作文の話題の共有に向け，発表後のやり

とりが円滑に促されるよう言語的な働きかけを行って

いる。発表後，教師は「どうぞ質問，はい」と質疑応

答の開始のきっかけを作り，「誰かー，小玉スイカ，

食べたことある人」［112］と尋ね，小玉スイカの話題

を学級全体に投げかけている。この働きかけは，聴き

手に小玉スイカを取り上げた発表に注意を向けさせる

と同時に，幡野に対しては聴き手に目を向けさせ，や

りとりに関心を向けさせることになっている。 
 第二と第三の点は，教師としては，子どもの自発的

行為として展開されることを願っているのであるが，

発表の共有が円滑に進まない状況に応じて介入したこ

とである。教師は，聴き手と幡野双方への種々の働き

かけを通し，幡野の発表が内容面においてもまた学級

内の相互作用の点でもより成功するよう援助を行って

いたといえる。教師は幡野について，声が小さく聴き

手に伝わりにくいが，学級で共有可能な内容を発表し

ていると捉えていることが，教師の行為からみえてく

るだろう。 
 聴き手の子どもたちは，初めは聴き取りにくい発表

に積極的に関心を寄せなかった。しかし，教師の仲介

的な働きかけに応じ，幡野のイラストに「おいしそ

う」と肯定的な反応を示し，作文に出てきた小玉スイ

カの話題を共有していった点で，教師を経由しながら

であるが幡野の作文を媒介物にして幡野との相互作用

に参加していった。 
 では，幡野自身はこの発表場面にどう参加していた

のか。おそらく，幡野は聴き手に声が届いておらず，

彼らが自分の発表に耳を傾けていないことを感知して

いたのだろう。それを直視するのを避けるかのように

ノートだけを見ていた幡野は，作文を読み終えて教師

が「最初の方，聞こえた？」［102］と聴き手に尋ねた

時，自ら首を振ってしまうのである。教師が一緒に朗

読しノートを聴き手に提示したことも，幡野にとって

は自分の発表が聞かれにくい現実を顕在化させたこと

になるかもしれない。教師が掲げるノートとともに挙

がるのは彼女の左手だけで，顔はうつむいたままだっ

たからである。 

しかし，聴き手から質問が出されると少しずつ彼女

の表情が緩んでくる。作文に記載された内容への単純

な質問［107］には応答している。一方，記載されて

ない事柄への質問［109，116］には，相手に伝わる声

では応答していない。無言のまま立ちつくしているよ

うにもみえ，円滑なやりとりとはなっていない。しか

し，言語化には至らずとも，聴き手の質問は幡野に伝

わり，首をかしげたり［111］，口元を動かす［117］
など応答への意志は示されている。 
 幡野の応答への意志は，教師によって展開されたり

［112］，代弁されたりして［118］，聴き手との話題共

有に貢献してはいる。幡野にとっても，作文を媒介物

に教師の援助を経て，聴き手の子どもとスイカの話題

の共有が可能になっている。 
 進行は，発表全般にわたり，教師の主導のもとにあ

る。作文の朗読から質疑応答の開始，発表の終了まで，

教師が介入して進めている。幡野は，質疑応答の最後

の方になって，岡崎が挙手したのを自分で見つけ，自

ら指名するという点でしか，進行への積極的な関与を

みせない。しかも，その指名も声としては聞こえず，

指さしによって行われている。 
 以上のように，1 学期の幡野の発表の実際は，円滑

に学級に受け入れられるとは言い難いものであったが，

幡野は発表を控えることなく，継続して行っていた。

発表では【事例 1】のように「大きい声で話す」よう

に指摘されることがしばしばあり，幡野は困惑の表情

を示していたが，わずかながら聴いている子どもとの

朗読後のやりとりにおいては，時に笑みなど快い情動

の表出や，聴き手と関わろうとする意志がみられた。 
 例えば，作文「お友だち」（6 月 1 日，9:23:32-
9:25:20）の発表では，朗読中は暗い表情のままであっ

た幡野が，朗読後のやりとりでは質問者豊島の方に歩

み寄り質問に耳を傾け，彼の派手な身ぶりに身をよじ

らせて笑うなど，やりとりへの自発的参加をみせた。

確かに，進行は教師に任せり，指名を指さしで行った

り，応答をうなずきだけですませたり，豊島の身ぶり

に笑っても聴き取り可能な音声をほとんど発しない。

言語的なやりとりとしては不完全である。それでも，

自分の作文に対し，質問として反応や関心が示された

こと，内容とは別の意味ではあるが作文をきっかけに

して笑いが提供されたことは，幡野にとって自分の作
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文が受け入れられたという意味がある。こうした発表

活動は，学校での生活で，他児との親密で直接的な相

互作用が少ない幡野にとって，自発的な表現と相互作

用の貴重な機会になっていたと思われる。 
 
 （2）「聞こえにくい」という「問題」の可視化 

 では，この時期，幡野の「声が小さい」ということ

がどのように「問題」としてみえてくるのか。それは，

誰にとっての「問題」なのか。 
 教師による幡野の声量に対する直接的，間接的な注

意は，1 学期の発表 8 件のうち 6 件で見られ，うち 4
件では何らかの身体接触を伴っている。 
 

【事例 2】 

4 月 27 日，幡野の作文の朗読中，教師は教室後

方から前方まで出てきて，幡野の右肩を軽く叩き

「ちょっと，大きい声でね」と幡野に言った。ま

た，朗読中，聴き手に「しーーーーっ」と静粛を

要求した。 
 
【事例 3】 

6 月 8 日に幡野が作文を朗読している途中，教師

は教室後方から「もう少し大きい声でね」と幡野

に言った。しかし，その後も声量を変えずに朗読

を続ける幡野に，教室前方まで来て，再度「もう

ちょっと大きい声でね」と話しかけ，聴き手には

「聞こえたー？」「前の方，聞こえた？」と聴取状

態を確認した。 
 
【事例 4】 

6 月 15 日に幡野が詩の暗唱のために発表位置に

立った時，教師は聴き手全体に「しーーーー。自

分の勉強や仕事もいいですが，そればっかりに夢

中になったら，自分も***し。ね。人の発表，聴く

んだよ」と聴取への構えを要求した。さらに，幡

野の側まで寄ってきて，幡野の両肩に手を当て

て，前に押しだしてから「どうぞ」と発表の開始

を促した。 
 
【事例 5】 

7 月 7 日，幡野が作文の発表のために定位置に立

つと，教室中央で寝転ぶ子どもたちに対し「ちょ

っと聴く態度があんまりだ，それは。先生，そん

なにね，態度のことやかましく言ってないけれど

も，あんまりひどいよ，それ。あんまりにも悪す

ぎる」と厳しく叱責した。 

 

 幡野の声量の乏しさに対して教師は，幡野には「大

きい声を出すように」と再三，言語的指示を与えたり

（事例 2，3），幡野を聴き手側に押し出し聴き手との

物理的距離を短縮させる（事例 4）ことで対応をはか

っている。一方で，聴き手には，幡野の朗読の最中に

静粛を要求したり聴取状態を確認したり（事例 2，3），
幡野の順番になった時，発表直前に聴取態度に言語的

注意を与えている（事例 4，5）。発表者と聴き手双方

に，教師が注意を与え改善を指示している行為によっ

て「聞こえにくい」状態はここでは望ましくないと学

級に示されており，幡野の発表の「聞こえにくさ」は

解決を要する「問題」として可視化されてくる。 
 ただし，この「問題」は，二つの点で個体論的な扱

いがなされている。一つには，発表者幡野に対し「か

らだの問題」に起因する「声の小ささ」という個体の

発声能力に帰する点であり，もう一つには，聴き手に

対し聴く構えの不備という個人の聴取態度形成能力に

帰する点である。 
 年度末の質問紙によれば，幡野自身，詩を発表する

時気をつけていることは「大きな声でいってまちがえ

ないこと」であり，自分でも声量の乏しさを認識して

いたと思われる。また，この時期，幡野の母親は計画

表のコメント欄に「詩の暗しょうはテレてしまってあ

まりできませんでした。来週からはやりましょうね」

（4 月 21 日付），「発表の苦手なはるかががんばって

いる姿にはく手を送っています」（5 月 21 日付），「み

んなの前で発表すること，苦手だったのに，よくがん

ばっていてえらいな，と思っています」（6 月 4 日

付）と記している（表 2 参照）。母親も，幡野が発表

を苦手としていて身構えているとみて，奨励を続けた

のだろう。 
 教師にとってはどうだろうか。新しい学級で，3 分

の 2 の子どもが初めて経験する形態の授業を導入する

にあたり，学級通信第 4 号で，親向けに「最初は，と 
まどったりスムーズに進めないのがあたり前です」

「『がんばったかどうか』ではなく，楽しくとりくみ

はじめたかどうかに，気をつけていただきたいと思い

ます」とメッセージを記述している。新規の授業スタ

イルの定着に向けて，子どもの活動に対し「楽しさ」

を見いだせるように動機づけを引き出すことに重点を
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表 2 計画表における教師と母親のコメント 

期間 発 表 教師のコメント 母親のコメント 

① 
4/19 
～21 

＊春のお花しらべ 
はじめはだれでもはずかしいよね･･･どき
どきするし。 
ゆう気を出していこうね。 

詩の暗しょうはテレてしまってあまりできませ
んでした。来週からはやりましょうね。春の花
しらべは楽しみながらできて私もよい時をもて
ました。 

② 
4/24 
～28 

＊春のりょう理 

「春のりょう理」という題のつけ方もいい
な。幡野さんのノートは絵もかわいらしく
て，とてもてい出が楽しみです。ぜひまた
発表してね。 

春のお料理を楽しんでていねいに作っている姿
は本当にきれいでした。これからもレパートリ
ーを広げていきましょうね。来週は詩のすてき
なのをみつけてみようね。 

③ 
5/2 
～12 

＊しゃくやくの花 
＊かたばみのけん
きゅう 

教室にある花びんに今，「しゃくやく」が
かざってありますね。 
幡野さんが，みんなになまえを教えてくれ
ましたね。ありがとう。 

花が美しい季節。 
いっぱい楽しんでいますね。 
お友達の詩をきいた四月。こんどははるかも少
しずつできそうな予感。楽しみ！！ 

④ 
5/15 
～21 

◇ブランコブラン
コ 
◇光 

発表のとき，いい声でしたよ。 
こんなすてきな声で暗唱ができるんだね。
よかった，よかった。 

詩の暗唱に一生けん命になっていたら自由研究
や読書ができなかったって言ってましたね。そ
んなに欲張らずにマイペースで行きなさいね。
発表の苦手なはるかががんばっている姿にはく
手を送っています。 

⑤ 
5/24 
～28 

＊ムラサキカタバ
ミのけんきゅう 

発表がよかった。実さいに，ムラサキカタ
バミを見せてくれて，よくわかりました。
楽しかったね。 

自由研究を楽しむ心が芽生えてきたのかな。こ
れからもいっしょにいろいろみつけましょう！ 

⑥ 
5/29 
～6/4 

＊お友だち 
◇ブランコブラン
コ 
◇ぬいぐるみ 

つぎつぎに，いい詩を暗唱できて，すばら
しいね。 
はるかさんのえらぶ詩の「やさしさ」「こ
ころのあたたかさ」とってもいいなー。 

みんなの前で発表すること，苦手だったのに，
よくがんばっていてえらいな，と思っていま
す。すてきな詩やよい本に出会えるのってしあ
わせなことですものね。 

⑦ 
6/6 
～11 

＊大しっぱいした
わたしの気もち 
◇あの日の思い出 
◇いちご 

「だい」のつけ方がいいね！ 幡野さんの
詩のえらび方が，はるかちゃんらしくて，
先生も大すきです。 

お友達の発表も参考にしながら学習計画を楽し
んで進めている様子。よかったです。 

⑧ 
6/13 
～22 

＊すいかのフルー
ツポンチ 
◇おかあさんのに
おい 

こだまスイカを使ったフルーツポンチはい
いにおいがしてきそうな作文でした。幡野
さんはノートあつめなど，かかりのしごと
もとってもよくやってくれています。あり
がとう。 

自分で計画して進められるようになりました。 
フルーツポンチは楽しかったですね。またいっ
しょにやりましょうね。 

⑨ 
7/10 
～19 

＊お母さんのパン 
◇雨 

「お母さんのパン」はおいしいにおいがし
てきそうな作文でした。「雨」は，先生
は，レコードで歌として聞いたことがあり
ます。 

「動物たちと小さなパーティ」はかわいいお話
ができました。夏休みには家でもティーパーテ
ィーをしましょうネ。 

⑩ 
9/11 
～22 

（なし） 発表が聞きたいなーと思っています。楽し
そうな本ができそうですね！ 

自由作文の「テディベア」が私は一番好きで
す。はるかが可愛がっている様子がよーく表さ
れているものね。 

⑪ 
9/26 

～
10/6 

◇あさ 
◇自分の花 

運動会のじゅんびで花作りのお手伝いがん
ばってくれました。幡野さんの暗唱は，い
つ聞いても，心があたたかくなります。 

このごろ，自分がほんとうに好きな詩をどこか
らかみつけてくるようになりました。楽しみに
しています！ 

⑫ 
10/12 
～20 

＊なつかしい物 
◇せっけん 

ほんとにすごい。今週は，内容がゆたかで
した。おちついて，じっくりとりくんでい
るから。とてもりっぱ！！ 

どこからかきれいな詩をみつけてきましたね。
はるかの世界がだんだんできてきたように感じ
ます。 

⑬ 
11/7 
～17 

＊へんな虫 
◇ねこどのへ 
◇水すまし 

へんな虫が，ずいぶん大きかったので，び
っくりしました。 
「ねこどのへ」まるで本当に，お庭に向か
って，お話しているようでした。 

“ヘンな虫”―だぶんガの幼虫だったのかし
ら。窓の外にポイッとしてしまったけれど今ご
ろどこでどうしているのかしらね。 

発表欄中＊は作文，◇は詩を表わす。ゴシックは幡野とアーティファクトとの関わり方を示す箇所で作表者による。 
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置きたいのだろう。だとすれば，「聞こえにくい」と

いう問題は，幡野に対しては，声が小さく聴き手に受

容されないことで発表への志気を減退させかねない問

題であり，聴き手に対しては発表を聴くことの醍醐味

を失わせ，発表内容の理解を阻害させかねない問題で

ある。 
 以上より，幡野の「声が小さい」ということは，新

しい授業スタイルを導入し，発表活動の維持や継続を

させる上で，発表者や，聴き手の志気の減退を引き起

こしうる。そこで，教師が示した発表時の対応によっ

て可視化され，解決を要する「問題」となった。ただ

し，原因は「息が吸えない」「聴く態度が悪い」とい

うように発表者，聴き手とも個人に帰し，個別の対応

を要する問題とされた。したがって，教師も，発表場

面でその都度，個別の対応をせざるを得なかったので

はないかと思われる。 
 
２ 「その子らしさ」の発見 

 

 （1）「幡野はるからしさ」感知への転換 

 2 学期になると，幡野と，詩や作文などアーティフ

ァクトとの関わり方に対し，「その子らしさ」がみい

だされていった。 
 後述するように，教師や親は既に 1 学期から「その

子らしさ」すなわち「幡野はるからしさ」への気づき

を始めていたと思われるが，観察上，明確になるのは

9 月に起こった次の【事例 6】である。「その子らし

さ」がみいだされる端緒は，彼女が選んでくる詩の質

がほかの子どもと違うことに，教師がまず気づいたこ

とだろう。 
 

【事例 6】詩「あさ」の暗唱 

（9 月 28 日，12:13:08-12:15:55） 
 幡野は，詩「あさ」（参考資料参照）を書写した

カードを教師に渡し，黒板の前に立ち三連からな

る詩「あさ」の暗唱を始めた。顔はうつむくこと

なく正面を向いている。前の黒板に向いた座席に

いる聴き手の子どもたちは，静寂といえる程では

ないが，聴き入るともなく聴いている。 
 
601 幡野：「あさ」。鶴岡千代子。「遠くでだれかが

よぶようで／お花の底にいるようで／ゆ

めののこりをだきながら／わたしはひと

りで／あかちゃんみたいにあまえてた

（以上，第一連。以下省略）」 
 
 教師は発表者の傍らの椅子に腰掛けて聴いてい

る。初め詩のカードを見ていたが，途中から考え

事をしているかのように空を見たり，幡野を見つ

めたり，を繰り返す。 
 幡野の暗唱は順調とはいえない。第二連の冒頭

から時々上目遣いになり，思い出しながら語るよ

うになる。視点が定まっていない。途中「わたし

はこっそり」で一度中断し，言い直したり，第三

連の「ゆめののこりはレモン色」という行は思い

出せず止まってしまい，教師が一言ずつささやい

て繰り出したことばを手がかりにして暗唱を続け

た。 
 最後まで暗唱し終えると，教師は「んー」と確

信したようにうなずき，拍手をし始めた。豊島は

「もう一回やってー」と幡野に言った。教師は，

聴き手に話しかけた。 
 
602 教師：いいー詩だねー。今，静かーに聴いてる

とよさがわかったと思うよ。しゃべって

いた人は非常に残念なこと，してるよ。

（聴き手に）ね，もう一回聴きたい？

（幡野に）静かな，静かーな雰囲気だか

らね，あなたの声にぴったり。（微笑み

ながら幡野を見つめて）もう一回やって

みる？ 
603 幡野：（首を傾けたままうなずく。） 
604 教師：も一回やってみる？ 
605 幡野：（少し間をおいて，首を傾けてうなず

く。） 
606 教師：（右手で促して）どうぞ。 
 
幡野は，うつむきながら発表位置に戻り，ゆっ

くり前を向き返して，再度「あさ」を暗唱する。

しかし，やはり第二連冒頭から暗唱が中断しがち

になり，思い出しながら続けることになる。特に

第二連「ゆめののこりを」以降は思い出したり，

言い直したりしているので，暗唱によどみが出て

しまう。部分的に教師がささやきで援助をして暗

唱を終えた。 
 幡野よりも，教師の方が晴れ晴れとした表情を

している。教師は幡野に「がんばったね」と肩を

叩き声をかけ，席に戻る幡野を見つめていた。 

 
 【事例 6】における教師の行為は，いくつかの点で
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この学級の日常的な発表場面と異なっていた。 
 第一に，教師は，幡野の発表を確信に満ちたかのよ

うに目を見開いて幡野を見つめて聴いている。凝視す

る教師の様子は，通常，発表の展開を受容的に見守る

のとは異なるように観察者には見受けられた。第二に，

幡野が言いよどんだ時にことばをささやくことでさり

げなく援助を差し出した。この援助も，子どもが自ら

トラブルを解決するまで待つことの多い通常の暗唱場

面と違う対応であるように思われた。 
 第三に，「静かーな雰囲気だからね，あなたの声に

ぴったり」［602］と発表者個人に向けた肯定的な評価

を学級全員の前で行うことも通常ではあり得ない。通

常，教師は自分の評価を学級に開示することをあえて

避けている。なぜなら，教師の評価が聴き手の子ども

の評価に影響を及ぼすことを避けるためであり，また，

子ども同士のやりとりのなかで子どもが自ら評価を示

せるようになってほしいと願っているためである。 
 第四に，教師から，聴き手には「もう一回聴きた

い？」［602］と，幡野には「もう一回やってみる？」

［602，604］ともちかけ，再度の暗唱を要求している。

通常，この学級では楽しめた発表や「うまい」と思っ

た発表に対して，子どもの方から「アンコール」の要

求が出され，再度発表されることがよくある。しかし

【事例 6】の場合，1 回目の暗唱を聴くとはなしに聴

いていた子どもたちの多くが，言いよどみの多い幡野

の暗唱を「アンコール」と同じ程度で再度聴きたいと

望んでいるようにはみえない。普段は厳しいコメント

を出す豊島が「もう一回やってー」と言ったのも，

「アンコール」としてではなく，言いよどんだ発表に

対し拍手し肯定的な反応を示した教師に同調したから

のようにみえる。幡野自身も，教師の要求に対し首を

傾けたままうなずいており［603，605］，再度の暗唱

をむしろためらったと思われる。それでも，教師が繰

り返し「やってみる？」と働きかけることで，2 度目

の暗唱が実現する。 
 このように，通常とは異なり，教師自ら種々の介入

を通して状況構成を積極的に行っているのは，この幡

野の暗唱に対し，教師は思い入れと強い願いをもって

臨んでいたからだと思われる。 
 では，何度も言いよどみ，暗唱としては失敗の部類

に入る詩「あさ」の暗唱を，教師が全面的に支援をし

たのはなぜか。 
 その理由として，一つには，教師自身が「あさ」と

いう詩を気に入ったことが考えられる。例えば，教師

の「いいー詩だねー」［602］，「よさがわかった」

［602］，「静かーな雰囲気」［602］という発話は，教

師自身の詩への評価を端的に言い表している。教師自

身も気に入った詩があればそのことを日頃から表して

いることと共通している。 
 それと同時に，二つには，この詩を選んできた幡野

の好みの志向性を感知したことが考えられる。幡野に

「静かーな雰囲気だからね，あなたの声にぴったり」

［602］という発話は，単純に幡野を励ます以上に，

その詩に目をつけた幡野と，詩というアーティファク

トとの関わり方に何らかの独自性がみられることに対

する教師の了解を示しているだろう。暗唱している幡

野を見つめたり，幡野の言いよどみに援助をさしのべ

たりするなどの異例の行為は，幡野と詩との独自な関

わり方について教師自身が了解を得たことに基づいて

いたのではないか。「もう一回聴きたい」［602］と再

演を要求したのは，再度，暗唱の機会を与えて幡野に

暗唱の成功への可能性を開くという教育的な配慮だけ

ではなく，「もう一度」教師自身が幡野と詩との関わ

り方についての自らの了解を確認したかったのではな

かったか。二度目の暗唱もうまくいかなかったにもか

かわらず，教師が晴れ晴れとした表情をみせたり，し

おれ気味の幡野に「がんばったね」と声をかけたのは，

暗唱の成否よりも，幡野と詩との関係に確信を得たこ

とによる昂揚の表れだと思われる。 
 その意味では，教師は，1 学期の【事例 1】に示さ

れる支援中心の役割を離れて，詩を「味わう」聴き手

のモデルをも子どもに対して示している点で，中間形

態の役割を担っているだろう。発表者の幡野にとって

は，聴き手としての教師と関係強化が行われたことに

なるだろう。 
 聴き手の子どもたちの方は，聴くとはなしに聴いて

いて，教師と幡野との一連のやりとりを見ている立場

にあり，直接的な反応をほとんど示していない。教師

の昂揚とは対照的に日常の一コマであるかのように

淡々としている。その中で，豊島が「もう一回やって

ー」と再演を要求したのは，教師の過剰な反応に引き

込まれてのことであったとしたら，教師に聴き手モデ
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ルをみいだしているともいえよう。 
 幡野にとってみれば，言いよどんだり視線を浮遊さ

せたりして，進行上の点でも，正確さや流暢さ，落ち

着きなど技法的な面でも，暗唱自体はうまくいかなか

った。しかし，教師の種々の働きかけによって，学級

に拒絶されることなく，発表を終えることができた。

その意味では，幡野と聴き手の子どもたちは，教師の

働きかけや反応を介して，発表活動を成立させている

といえる。 
 
 （2）「幡野はるからしさ」と命名されるもの 

 では，幡野とアーティファクトとの独自の関わり方

は，どのようにみられていたのだろうか。ここでいう

独自の関わり方とは実体化され個体に固着されたもの

ではない。前掲の教師の反応のように，他者によって

直観的に感知され，関係づけられたあり方である。 
 そこで，教師や母親の談話や記述を手がかりに，幡

野はるかとアーティファクトとの関わり方がどう感知

されていたのか探ってみたい。 
 
①教師のコメントにみる「幡野はるからしさ」 

 幡野が提出した 2 学期までの 13 枚の計画表には，

教師のコメントが記載されている。そのコメントでは，

幡野と作品との関わり方について，教師は次のように

捉えているといえるだろう。（表 2 参照） 
 1 学期の前半，幡野はシャクヤクやムラサキカタバ

ミなど子どもには馴染みの薄い植物を作文で取り上げ

ていた。教師は「みんなに（花の）なまえを教えてく

れた」（教師③），「実際に（花を）見せてくれて，よ

くわかった」（教師⑤）と記し，幡野の発表に「学級

への貢献」を認めている。 
 変化は，1 学期の後半頃からみられる。一つには，

詩の活動の質について言及している。例えば「はるか

さんのえらぶ詩の『やさしさ』『こころのあたたか

さ』とってもいいな」（教師⑥），「幡野さんの暗唱は，

いつ聞いても，心があたたかくなる」（教師⑪）と記

し，詩を選び，暗唱するという幡野の活動によって可

視化される詩の質的な特性を肯定的に捉えていた。二

つには，口頭や記述による幡野の表現に，現実感をみ

いだしている。例えば，作文に対し「いいにおいがし

てきそう」（教師⑧），「おいしいにおいがしてきそう」

（教師⑨）と嗅覚に訴えるコメントや，「へんな虫が

ずいぶん大きかった」「まるで本当に，お庭に向かっ

て，お話ししているよう」（教師⑬）と再現の現実性

を評するコメントがなされた。 
 さらに，三つには，独自性そのものへの言及がみら

れる。「詩のえらび方が，はるかちゃんらしくて，先

生も大すきです」（教師⑦）では，「幡野はるからし

さ」という表現で，独自性があることを認めている。 
 他児に対するコメントとして，教師がその子どもの

独自性や詩の質的な特性に言及することは稀だった。

例えば「詩がとてもかわいらしくて由良さんにぴった

り」，「津久井さんの『ほほえみ』いつ聞いてもいいな

と思った」（2 回），「三宅さんの選ぶ詩のすばらしさ

に感動した」など 431 枚中計 7 回にとどまり，幡野へ

の批評において独自性や質的特性への言及は際だって

いるといえる。 
 
②母親のコメントにみる「幡野はるからしさ」 

 母親もまた，幡野とアーティファクトとの関係の独

自性について，言及していくようになる。 
 計画表の「家の人より」のコメント欄には，子ども

の活動に対する賞罰や奨励，達成の程度の評価などが

親の願いとしてしばしば記されている。例えば「今週

は〇〇がたくさんできましたね」「〇〇の欄に何も書

かれていないけど何をしていたのかしら」「習ったこ

とを使って〇〇をしてみたらどうかしら」「〇〇の活

動も楽しいと思います」などである。 
 幡野の母親の場合も，1 学期は，他の家庭と同様，

「詩の暗唱は～来週からはやりましょうね」（表 2，
母親①），「欲張らずにマイペースで行きなさいね」

（母親④）など，活動の奨励や，進行へのアドバイス

や評価などを記載することがしばしばあった。 
 その中で，幡野が作文で取り上げていた家庭での活

動について，1 学期から言及していた点が特徴的であ

る。例えば「春のお料理を楽しんでていねいに作って

いる姿は本当にきれいでした」（母親②），「フルーツ

ポンチは楽しかったですね。またいっしょにやりまし

ょうね」（母親⑧），「“へんな虫”～今ごろどこでどう

しているのかしらね」（母親⑬）である。娘が作文に

取り上げたことを契機に，共同で活動したパートナー

の立場から生活経験の共有を意味づけている。この段
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階では，母親は作文に登場する当事者の一人である。 
 しかし，2 学期の中頃になると，幡野とアーティフ

ァクトとの関係を対象化したコメントが登場する。例

えば「自由作文の『テディベア』が私は一番好きです。

はるかが可愛がっている様子がよーく表わされている

ものね」（母親⑩），「このごろ，自分がほんとうに好

きな詩をどこからかみつけてくるようになりました。

楽しみにしています」（母親⑪），「どこからかきれい

な詩をみつけてきましたね。はるかの世界がだんだん

できてきたように感じます」（母親⑫）である。母親

は，自分の子どもの活動に「ほんとうに好きな詩」

「きれいな詩」と評したくなるこだわりや志向性を認

め，その志向性を「はるかの世界」として感知してい

ると思われる。子どもと詩との関わりを対象化し，読

者や聴き手の一人として，その関わりについて独自性

をみいだしているといえよう。 
 
③認知的実在物としての「幡野はるからしさ」 

 教師自身，幡野とアーティファクトとの関わり方に

独自性をみいだしていたことを認めている。教師は，

年度末に近い頃，学校外の教育研究会において学級で

の活動をふり返り，幡野の変化を次のように述べた。 
 

【談話 2】研究会における教師の談話の概要 

（2 月 24 日） 
 幡野は女の子らしい，おとなしい子どもで，発

表の時，声が出ないのでなかなか学級の子どもに

わかってもらえなかった。例えば，算数の時間に

何か尋ねても声が出ない。線が細いという印象を

もった。しかし，ほかの子どもの知らない詩の世

界をもちこんだ。3 年生の女の子としては明るくは

ない詩，暗めの詩や，現実の生活のことを表す詩

などをよく取りあげていた。例えば，北原白秋の

「雨」（参考資料）を「雨が降ります」と静かな声

で暗唱したり，間所ひさこの「ネコ殿へ」（参考資

料）という子猫を追い払う詩を取り上げたりし

た。お気に入りの詩の発表を積み重ねるなかに

「はるかちゃんらしい」という詩の味わい方がみ

えてきた。 

 
 教師は，【談話 2】において「ほかの子どもの知ら

ない詩の世界」と連動させて，「幡野はるからしさ」

を幡野と詩の関わり方の独自性を示すことばとして用

いている。言い換えれば，「幡野はるからしさ」とし

かいいようのない感知された世界の存在があることを

明らかにした。その世界は，感知されることで存在し，

「その子らしさ」と命名されることでその世界が実在

するかのように知らしめることができる。 
 その子らしさと命名される世界の内実は何かと問え

ば，前掲のように，教師にとっては「やさしい」「心

があたたかくなる」「暗い」など質的特性であり，生

活をくみとる現実性であるかもしれない。母親にとっ

ては「ほんとうに好かれた」，「きれい」という詩の質

的特性が含まれるかもしれない。こうした性質は，詩

などアーティファクト自体に付着しているのではなく，

幡野に関与され発表されることでみえてくるものであ

る。例えば，鶴岡千代子の詩「あさ」自体が叙情的で

あるのではなく，誰かに読まれることで叙情性が可視

化され，読み手と詩との関係のなかで叙情的な世界が

あるかのようにみえてくるのである。 
 したがって，「幡野はるからしさ」＝「その子らし

さ」とは，幡野に備わっていた固着的な性質ではなく，

また作品に内在化された性質でもない。それは，幡野

が作品と関与することによって可視化可能性をもち，

さらに他者によって感知され命名されて成立する幡野

とアーティファクトとの関係の独自性である。 
 この独自性は「幡野はるからしさ」と名づけられる

ことによって，教師や親にとっては実在しているかの

ような扱いを引き起こす点で，「認知的実在物」

（cognitive realia）（有元・茂呂，1996）とみることが

できる。認知的実在物とは，活動における社会的広が

りを「名づけ」という抽象化によって一括りにするこ

とで，活動を記述するユニットである（有元・茂呂，

1996）。例えば，知識も，「知識」と名づけられ，人々

の活動のなかで実在化されている点で認知的実在物で

ある（有元，1998）。「その子らしさ」もまた，詩や作

文を媒介物とする幡野の発表活動に参加することによ

って，名づけられ実在化されている点で，認知的実在

物とみることができるだろう。ただし，社会的広がり

をあくまでも一括りにしているに過ぎないので，「そ

の子らしさ」の内実には知覚者によって微妙な差異は

当然あるだろう。だからこそ，「その子らしさ」とい

うことばの使用によって，親と教師といった複数の人

間の間で，相互に了解し「流通」5）する可能性を開く
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のであろう。 
 
３ 発表内容に媒介された直接的な相互作用の成立 

 

 「幡野らしさ」が教師や母親にみいだされるのを追

随するかのように，幡野の発表の技法が向上し，聴き

手との質疑応答が円滑化されていった。 
 9 月頃まで，詩の暗唱では，中断したり，思い出し

ながら話したりするなど発表によどみがみられた。

【事例 6】のように，幡野は暗唱中にしばしば上目遣

いになり，視点が定まらず，発表に対する不安さがみ

てとれた。聴き手は，必ずしも幡野の発表を注視して

いるわけではない。 
 変化が少し現れたのは，10 月 19 日の詩「せっけ

ん」の暗唱の時である。彼女はときどき上目遣いにな

り言いよどみながらも，聴き手を見渡しながら話して

いた。それが，11 月 16 日に詩「水すまし」を暗唱し

た時は言いよどまず，視点は一点を見つめたままであ

った。聴き手は静かに聴いている。 
 表現技法や相互作用の変化は，11 月初旬における

作文「へんなえん筆」6）の発表でも顕著だった【事例

7】。 
 

【事例 7】作文「へんなえん筆」の発表 

（11 月 2日，9:31:35-9:33:30） 

 幡野は自由作文「へんなえん筆」を朗読し始め

る。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 聴き手の子どもたちは，黒板に向いた座席に座

って聴いている。幡野の声が聞こえにくいのか，

発表中，聴き手から「聞こえませーん」と出され

る。発表が終わった時も，「聞こえません」，島田

「聞こえないよ」と聴き手が指摘する。教師も，

幡野に「もうちょっと大きい声で」と注意し，「半

分におれてしまいました」の続きから大きい声で

朗読し直すよう促した。幡野は「ずっとつかって

いたから」から読み直す。 
 
701 幡野：～おもしろかったです（読み終える）。

何か質問ありませんか。 
702 和久：（挙手をする。） 
703 教師：和久くん大きい声で。 
704 和久：ずっと使っていたから折れたからって言

ってるけど，であの，半分に折れたっ

て，半分，どんなかたちに折れたんで

すか。 
705 教師：どんな風に折れたの？ 
706 幡野：（スカートのポケットから鉛筆を取り出

して，全体に向かって提示する。） 
707 教師：あーー，こんな風に，あー，すごいね

ー。 
708 藤吉：かっこいい。 
709 教師：こんなになること，あるんだね。 
710 藤吉：かっこいい。 
711Cn  ：（拍手する。） 
712 幡野：（目の前の和久に渡して見せる。） 
713 幡野：（鉛筆を見たくて前に出てきた彦坂に見

せる。） 
714 彦坂：すげー。（鉛筆を幡野に返す。） 

 
 この時の発表でも，幡野は聴き手や教師から「聞こ

えません」，「もうちょっと大きい声で」とまだ声量の

乏しさを指摘されている。しかし，1 学期と違うのは，

幡野は聴き手から「聞こえない」という反応を受けて

いることである。「聞こえない」という指摘は，聴き

手が幡野の発表を「聴きたい」と望む意志の表れでも

ある。発表が聞こえない時には，以前なら聴かないか，

あるいは教師に仲介してもらっていたが，聞こえなけ

れば自ら発表者に要求を出すというように，聴き手の

鑑賞の構えが変容してきている。幡野に対し，「聞こ

えない」という不満を伝えても損なわれない関係性が

形成されつつあることも示している。ここに，「声が

小さい」という幡野の問題は，聴きたくても「聞こえ

ない」という点で聴き手自身にとっての問題でもある

ことが，聴き手によって定式化された。つまり「聞こ

「へんなえん筆」 
 10 月 31 日（火）の時，私は家へ帰ってから

「紙に絵でもかこうかなあ」と思って紙を出

して女の子の絵を小さくかいていると，いき

なり，かいていたえんぴつが半分にボキッと

おれてしまいました。「ずっとつかっていたか

らおれたのかなあ。」と思ったけれど，私はま

だこれならつかえる，と思い，かんけいな

く，半分の方をつかってかいていたけれど

も，かきにくいので，ほかのえん筆にとりか

えました。ちょっとがっかりしたけれども，

おもしろかったです。 
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えにくい」という「問題」が共有されたのである。 
 幡野は「聞こえない」という指摘に動じることなく，

作文を読み直す。読み終えると，自ら質問を要求し，

質疑応答場面に移行させる［701］。和久からの直接の

質問［704］は，鉛筆の折れ方という作文の主題に関

することであり，発表が聴かれていたことを示してい

る。幡野は発表前にスカートのポケットに二つに折れ

た「へんなえん筆」をしまっておいて，ほかの発表者

に準じて，聴き手が関心を寄せたところで実物を提示

し応えている。聴き手の藤吉は「かっこいい」［708，
710］と好意的に評価し，和久や彦坂は手にとり見て

いる［712，713］。幡野は応答や指名を発声しなかっ

たが，以前とは異なり，発表者として学級のルーティ

ンを活用しながら，自らの発表場面を構成するまでに

変容している。 
 以前に比べ，教師の働きかけが抑制されている。教

師は声量の改善や再読を指示したり，和久を指名し進

行に関与している［703，705］。しかし，発表者から

離れた教室の横側から声かけをしており，聴き手の前

面に出てきたり，幡野に身体接触することはなかった。

発表への介入というより，通常の範囲内で支援を行っ

ている。同時に，折れた鉛筆に興味を示す聴き手の一

員でもある［707，709］。教師による直接的な仲介は

徐々に必要でなくなってきており，まだ改善の途中で

はあるが，作文の内容を媒介物に幡野と聴き手とが直

接的に相互作用を形成しつつある。 
 授業後の談話で，教師は「（鉛筆が折れたという）

あんなことも，作文になるのよねぇ」と幡野の話題の

とり方に肯定的な評価を示していた。確かに，作文は

使っていた鉛筆の本体が割れて折れたけれども，その

まま使用したという生活上の些細な出来事を内容とし

ている。また，続編にあたる作文「へんなえん筆 2」
【事例 8】でも，ついているはずの鉛筆の消しゴムが

ついていなかったというだけのことが取り上げられる。 
 日常の些細な変化に着目する幡野の作文は，この時

期の学級の子どもたちの作文としては異色であった。

他児の作文の多くは，何らかのイベント参加について

か，動植物の観察記録を主題とした。イベントとは，

遊園地や友だちの家や旅行などどこかに出かけたこと，

親戚や友だちなど誰かが家に来たこと，誰かからプレ

ゼントをされたこと，誕生会や試合や発表会など催事

に参加したことなどである。つまり，自分にとって特

別な出来事を作文にしたものが，学級でよく公表され

ていた。 
 幡野が日常的な生活経験を文章化することには，親

のアドバイスが影響している可能性がある。年度末の

質問紙調査で，「おうちの人による役に立った意見」

として，幡野は「『どこかにいった』もいいけど，い

つもの生活のことをかいていいんだよ」と回答した。 
 【事例 7】の時点で，教師は「（幡野は）だんだん

声は出てきたけれど，まだ足りない。母親も本人は前

に出るということが不安だろうと言っている」と述べ

ており，幡野は発表者としてなお発達途上にあるとみ

ているようであった。しかし，約 1 ヶ月後には，幡野

は続編「へんなえん筆 2」7）【事例 8】を発表し，さ

らに変容をみせた。 
 

【事例 8】作文「へんなえん筆 2」の発表 

（11 月 30 日，9:20:11-9:21:04） 

 発表者の幡野は，台に登り作文「へんなえん筆

2」を発表し始めた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 幡野の声は明瞭であり，読みによどみはない。

コの字型に配列された座席で，聴き手の子どもた

ちは，静かに聴いている。幡野は朗読を終えると

続けて「何か質問ありませんか」と問いかけた。

すると，窓のそばにいる島田が挙手をし，質問し

た。 
801 島田：（窓側から質問する）なぜ，そうなった

のだと思います？ 
802 幡野：（表情をほころばせ，時折含み笑いをし

ながら）やっぱり，お兄ちゃんが，力強

いから，鉛筆とか振り回して壊したんじ

「へんなえん筆 ２」 
 先週の火曜日に，私は学校から帰って来

て，弟とあそんでいたら，小さな小づくえに

またへんなえん筆が，筆ばこの中に入ってい

ました。それは，ふ通のえん筆に，けしゴム

がついているしゅるいので，そのけしゴムが

なかったのです。けしゴムがないだけで，へ

んなえん筆になってしまいました。しかし私

はなぜこうなったのか知りません。 
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ゃないのかなあ，と思います。 
803 教師：お兄ちゃん，何年生でしたっけ？ 
804 幡野：5 年生。 
805 教師：5 年生なんですねー。 

 
 【事例 8】の発表において，幡野は，声の小ささを

指摘されることはなかった。声に力がこもり，ことば

は明瞭であった。 
 子どもは，しばしば，発表者があえて「わからな

い」と言っていることに対し，本当はどう思うのかを

尋ねる。この事例でも作文で「私はなぜこうなったの

か知りません」と幡野が述べているにもかかわらず，

島田は「なぜ，そうなったのだと思います？」［801］
と理由を尋ねている。島田の質問は，作文の内容を聴

いていないからではなく，むしろ，質疑応答のルーテ

ィンにしたがって出されたと思われる。 
 なお，島田は発表者の幡野から離れた窓のそばの座

席で聴いていた。【事例 7】までは，最前列にいた聴

き手の子どもが質問することがほとんどだった。幡野

の声は，前列の方でないと聴き取れなかったのだろう。

しかし，この【事例 8】では，窓側の島田のところま

で内容を伝えられるくらい明瞭に，幡野は朗読してい

たのである。 
 幡野は，島田の質問に対し，明瞭に「お兄ちゃんが

力強いから壊したんじゃないか」［802］と因果を推測

しながら応答している。聴き手全体に聞こえる声で応

答したこと，しかも単語単位ではなく，複文で応答し

たのは，観察していて初めてのことであった。幡野は

それまでに見せたことがないような含み笑いを時折見

せており，指名はしていないものの，質問場面への転

換や質疑応答など発表の進行を司っていた。 
 この事例において，教師は，幡野の朗読や発表進行

について直接関与しておらず，聴き手の一員として

「お兄ちゃん，何年生でしたっけ？」と質問するにと

どまっている。幡野は，教師の仲介を必要としないで，

聴き手との直接的な相互作用で発表を成立させている

のである。 
 
４ 「声が小さい」という「問題」の解消 

 

 さらに 2 週間後，2 学期末には【事例 9】のように

幡野は聴き手と共にやりとりを成立させ，発表を成功

させるに至っている。 
 

【事例 9】作文「教会のクリスマス会」 

（12 月 15 日，11:09:47-11:12:20） 
幡野は，作文「教会のクリスマス会」を明瞭か

つ流暢に朗読する。聴き手は机を下げ，教室の前

半分の床に座り込んで聴き入っている。作文の内

容としては，毎週通っている教会でクリスマス会

が開かれ，そこで「イチジクの木の下」という題

名の劇が上演されること，その題名は「イエスさ

まがお生まれになったこと」を意味しているこ

と，幡野の役は博士で 2 回ことばを言うだけです

ぐ覚えられること，クリスマス会にはお菓子も出

るので楽しみであること，が話された。 
幡野は，朗読を終えると続けて「何か質問あり

ませんか」と尋ねた。聴き手の子どもが数名挙手

をした。幡野は，まず和久を指名する。 
 
901 幡野 ：和久くん。 
902 和久 ：そのお菓子は何なんですか？ 
903 幡野 ：（首をかしげ，振りながら）わかりま

せん。 
904 島田 ：今，作文のなかで「イエスさまがお生

まれになったなんとか」って言ったでし

ょ？ だから劇の中にも，イエスさまっ

て出てくるんです？ 
905 幡野 ：赤ちゃんで出てきます。（芳村を右手

で指さす。） 
906 芳村 ：そのー，劇でやるお話はどういう， 
907 C ：内容。 
908 芳村 ：内容。 
909 C ：いろいろあるんじゃん。 
910 幡野 ：（首をかしげ，誰かの話しかけにうな

ずく。平塚を指す。） 
911 平塚 ：赤ちゃん，男ですか？ 
912 幡野 ：イエスさま，男だから。 
913 島田 ：おちんちん，ある？ 
914 Cn ：（笑う。） 
915 幡野 ：（答えず，身をくねらせて笑う。） 
916 C  ：（幡野に）ここにも（挙手している人 

が）いるよ。 
917 静谷 ：はるかちゃん（幡野）の役は，回数が 

少ないほうなんですか？ 
918 幡野 ：（うなずきながら）はい。 
919 C  ：一番少ないの？ 
920 大西 ：ほかにどんな役があるんですか？ 
921 幡野 ：**天使とか，マリアとか，**とか，*** 

とか。いっぱいある。 
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922 教師 ：いっぱいありすぎて。河瀬くんはいい 
の？ 手を挙げてたけど。 

923 静谷 ：一番回数の多い役はなんですか。 
924 幡野 ：ヨゼフと，マリア，です。 
925 河瀬 ：えっとぉ。いつやるんですか。 
926 幡野 ：（カレンダーをのぞき込む。） 
927 教師 ：今度の日曜日かな？ 
928 幡野 ：17 日。これで終わります。 

 
 【事例 8】と同様，幡野は明瞭に朗読しており，

声量が足りないと指摘されることはなかった。朗読

後，すぐさま数名が質問のために挙手をした。今ま

でになく多い人数である。これだけの反応を得られ

た理由としては，幡野の声が教室じゅうに届いてい

たこと，内容が理解されていたこと，幡野の作文が

聴き手に関心をもたれたこと，があげられよう。 
 発表者としての幡野は，自ら発表進行を主導して

いる。朗読終了後，「質問ありませんか」と質議応答

場面への移行を果たしている。挙手した質問者を指

名し［901，905，910］，最後に「これで終わります」

［928］と自ら発表の終了を宣言している。この間，

進行については教師の関与を直接受けていない。教

師が「河瀬くんはいいの？  手を挙げてたけど」

［922］と発話しているのは，幡野への注意ではなく，

集団から離れて座っている河瀬に参加を促している

からであった。今回，特徴的なのは，1 回ではある

が，質問者の名前を「和久くん」［901］と明瞭に呼

んで，指名を行っていることである。前掲のように，

幡野はこれまでほとんどの指名を指さしという身体

動作によって行い，口元を動かしても音声は聴き手

に聞こえなかったのである。幡野の行為としては，

大きな変化ではある。 
 肝心の応答についても，聴き手の挙手と発表者に

よる指名を経て出された質問に対しては，ほとんど

発話によって行っている。幡野が言語的に答えなか

ったのは，劇の内容を尋ねる芳村の質問［906，
908］と，島田の「おちんちん，ある？」［913］とい

うふざけとしての質問，つぶやきのように出された

「一番少ないの？」［919］という質問である。おそ

らく，島田のふざけには答えようがなかったであろ

うし，つぶやきについては幡野が聴き取れなかった

可能性が高い。芳村の質問だけは，すぐに発話とし

て応答できなかったのだろう。それでも，これ以前

と比べ，質問が数多く次々と出され，幡野も積極的

に応答を言語化している。幡野が応答することで，

質疑応答は形式的に充分成立している。 
 聴き手が出す質問は，作文の内容に対応している。

「お菓子が楽しみ」に対してお菓子の中身が問われ，

「イエスが生まれたときの劇の上演」に対して登場

人物や内容について尋ねられ，「台詞を言うのは 2
度」に対しては登場回数の多さが問われている。内

容に応じた質問であるのは，幡野の朗読が受容され，

内容が理解されている可能性が高いからだろう。 
 加えて，質疑応答は発表者と聴き手との単調な一問

一答に終わらない。聴き手の質問が新たな質問をよび

込んだり，聴き手のほうが挙手をしている子どもを教

えたりして［916］，発表者と聴き手との相互作用が長

く展開している。前半では「イエスさまがお生まれに

なった」という内容を受けて，「劇の中にもイエスさ

まって出てくるのか」と質問が出される［904］。幡野

が「赤ちゃんで」［905］と答えると，今度は「赤ちゃ

んは男か」と質問が出る［911］。「赤ちゃん」と聴け

ば性別を尋ねるという質問の定型にそっている。そこ

で「イエスさま，男だから」［912］と答えると「おち

んちん，ある？」［913］との質問が出された。イエス

の宗教的な崇高さと男性器という下世話な内容との間

にイメージの落差があり，一連のやりとりが「笑い」

［914］として成立している。さらに後半では，「幡野

の役は登場回数が少ない」［917，918］－「ほかに沢

山の役がある」［920，921］－「一番登場回数の多い

役は何か」［923，924］というように話題が追究的に

展開している。いずれの場合も先行のやりとりが後続

のやりとりを生んでいる。幡野にとっては，質疑応答

を通してクリスマス会のことを省察することにもなっ

ており，聴き手にとっては，幡野の作文を媒介物にし

て，宗教生活や宗教行事を知ることにもなっている。 
 この事例において，教師は実質的な介入を行ってい

ない。教師の発話は河瀬の参加の促進［922］と，ク

リスマス会の日にちの確認のみである［927］。幡野の

発表に対しては，主に聴き手の一員という役割で参加

している。教師の直接的な援助がなくても，幡野は自

分の発表を進行させ，作文自体に媒介された関係性を

聴き手との間で形成しているといえる。 
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 この時期の幡野について，年明けに，教師は次のよ

うに語っている。 
 

【談話 3】年明けの教師の談話 

（1 月 19 日） 
 幡野さんは，ほんとに大きい声が出るようにな

りました。（幡野の）お母さんもびっくりしてらし

て。家で何を言っているのか，聴き取れるように

なったと。お母さんのお話では，彼女は，全部自

分で用意するとか。図書館に行って，何かゴシャ

ゴシャやっているけれども，何かかたちにしてい

く。お母さん自身も，彼女が何をやるのか，楽し

んでらっしゃるようですね。 

 
 【談話 3】では，教師は，幡野は「大きな声を出

せるようになった」と個体論的に変化を述べる一方

で，母親の話を紹介しながら，教師自身も幡野の

「世界」の独自性を認めていることが示されている。

「何かかたちにしていく」，「彼女が何をやるのか楽

しむ」ということばによって，独自の「世界」の担

い手として幡野の変化を，アーティファクトと幡野

の関係と，教師自身と幡野の関係の 2 点で関係論的

に認めている。 
 この段階で，「声が小さい」ということが，重要な

「問題」としてみられなくなった。ただし，これは，

「幡野が物理的に大きい声を出せるようになったか

ら，聴き手に聞こえるようになった」と結論づける

ことは早急すぎる。というのはビデオ記録を見返す

限り，現場では調査者を含め聴き手に聴き取れなか

った幡野の朗読や暗唱の声は，時期によらず AV 機

器には確実に録音され，再生，聴取可能だったから

である。 
 したがって，幡野の「声が小さい」という「問

題」が解決したというより，聴き手に「聞こえな

い」という事態がみられなくなったといえよう。つ

まり，問題自体が存在しなくなったのであり，解消

したのである。 
 3 学期，教師は，幡野の発表の前後で聴き手に静

粛を求めることはあったが，幡野には声量について

注意を与えることはなかった。幡野と聴き手とは，

詩の暗唱の場合でも詩文や表現をめぐり質疑応答を

行うようになった。学年で最後となった作文「かざ

った」の発表（3 月 14 日，11:09:50－11:11:45）では，

幡野は 12 月時にも増して，発表を巧みに運営した。

例えば，発表開始時，作文の題名を読んだ後，すぐ

朗読を始めず，聴き手を見回し静寂するまで待って

から本文を読み始めた。発表の開始，質疑応答場面

への転換など進行もすべて自分で行っていた。3 件

の質問いずれにも言いよどむことなく，明瞭に文章

で応答していた。学級において相対的に，発表者と

して「自立」していたとみえるだろう。 
 
 
 総括的討論 

 
 
 以上の検討をふまえて，発表者を事例に学校におけ

る発達的変容を「自立」として捉える可能性について，

以下の 4 点から論じておきたい。 
 
１ 「問題」の可視化と解消にみる「自立」 

 

 幡野はるかという一人の発表者の自立に向かう変容

は，幡野の発表活動の社会文化的状況の変化に伴う，

「声が小さい」という「問題」の「可視化と解消」と

してみることができよう。幡野の発表活動の社会文化

的状況とは，図 1 に示すように，詩や作文といったア

ーティファクト（a）をめぐって，幡野（C）－聴き

手（A）－教師（T）－母親（M）の間で相互作用や

関係性を生成させる状況である。 
 教師による幡野への「大きい声を出す」ための言語

的，物理的支援や，聴き手への聴取状況の指導は，

「声が小さい」ということが発表活動において「問

題」であることを可視化させた。その問題は，幡野に

とっては「からだの問題」であり，聴き手にとっては

聴取態度の問題であり，教師にとっては新しい授業ス

タイルを定着させるための指導性の問題であり，問題

の原因は各個体に帰されていた。そのため，教師は発

表者と聴き手双方に個別の対応をとることとなり，幡

野と聴き手との関係性は，発表や反応が教師によって

仲介されることによって形成されていた。 
 「問題」の変容は，幡野とアーティファクトとの関

わり方に教師や母親が独自性を付与し，「その子らし
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さ」が発見されたことに始まる。“わたし”（＝幡野）

という活動システム（石黒，2001）の発見といっても

いいだろう。「その子らしさ」という独自性は，発表

活動の場で教師によって感知されたことに加え，他者

に発見され扱われる認知的実在物である点で，実践的，

関係的な概念である。「その子らしさ」の発見により，

アーティファクトに媒介される幡野と教師の関係性は，

発表者と聴き手との関係にもなり，再構成されている。 
 さらに，聴き手が「聞こえない」という要求を幡野

に直接伝えるようになり，幡野の「声が小さい」とい

う問題は聴き手にとっては「聞こえない」という問題

であることが定式化され，発表者，聴き手双方に問題

が共有された。幡野は，教師に任せていた進行や質問

者への応答などについて，徐々にアーティファクトを

媒介として自ら対応するようになり，相互作用におい

て聴き手との関係はより直接的に形成された。 
 ついには，円滑な発表進行や聴き手への応答が幡野

自身によって行われ，聴き手との質疑応答の展開が進

むようになると，「聞こえない」という反応や注意自

体が出現しなくなり，「問題」は解消というかたちで

一応の終焉をみた。ただし，教師は，問題の解消につ

いて，「大きい声が出るようになった」と幡野個体に

帰していた。 
 以上より，幡野の「自立」は，発表活動としての相

互作用のなかで「問題」が浮上し，相互作用の自主的

構成によって「問題」が解消するという変容として記

述可能である。よって，問題の解消と同時に「自立」

自体記述不要となり，幡野の発表者としての課題では

なくなっている。 
 
２ 聴かれることによる「自立」 
―「触れる」から「ふれる」へ 

 

以上の「自立」は，発表者が発表に必要な能力や適

性を獲得するなど何かをなし得たという変容ではなく，

発表の聴かれ方がいかに変わったか，という聴き手や

教師など周囲の受容の変容としてみることができる。 
 教師は，1 学期に問題の可視化の過程でしばしば身

体接触を試みていた。感覚器官の働きに基づいて相手

が自分の内へと浸透してくる「触覚」を利用して，幡

野の「声が出ない」という事態を理解しようとしたの

だろう。「触れる－触れられる」という二者関係での

理解ともいえよう。 
 では，「その子らしさ」の発見はどう捉えられるだ

ろうか。齋藤（1997）は，「ふれる」ということにつ

いて，触覚における直接性と相互性を基礎的性質とし

つつも感覚器官の分節に属するものではなく，全身の

感覚が息づき，相手と自己との間に相互浸透が起こる

 

 
 

 
 

図 1 幡野はるかの発表の社会文化的状況 

（MCAT を底面とする四角錐として） 
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開かれた関係の仕方のことだとする。教師にとっての

「ふれる」とは，子どもがものごとに「ふれる」とい

う体験に教師が「ふれる」という点で二重の意味をも

ち，教師と子どもの関係は，ものごとに子どもが向か

うことに教師が関わる，開かれた三者関係に基づく。

そして，教師が子どもに「ふれる」ためには，子ども

と世界や他者との関わりに，微かな変化を成長として

みいだすために，教師には〈積極的受動性〉という

「ふれる」構えが必要になる。〈積極的受動性〉とは

受動態であろうとすることに積極的であるという受け

手側の構えの一つで，〈味わう構え〉ともいえる。聴

くことを，自分の身体に触れ，響く過程として捉えれ

ば，それは，深部へ浸透する液体的感覚や他との同一

化を伴い，「ふれる」という性質を有する。教師が聴

き手として，子どものことばをその子の世界における

位置のとり方として，すなわち「表現」として，子ど

もの動く方向を探りながら聴く構えをもつことで，子

どものことばは「表現」することばとなっていく（齋

藤，1997）。 
 齋藤の論述は，教師が詩「あさ」の暗唱などに「幡

野はるからしさ」をみいだしていく時の構えに当ては

まるだろう。教師は，幡野が詩とどのように「ふれ」

ているのか，ということに「ふれ」たのであり，触覚

による教師－幡野の二者間ではなく，「詩は静かな雰

囲気だから幡野にぴったり」と幡野と詩と教師の三者

の関係で把握を試みている。暗唱は成功していないの

に，確信に満ちたかのような教師の反応は〈味わう構

え〉に基づくものであり，幡野のアーティファクトと

の関わりの志向性を感知することに基づいている。こ

の時の教師は，〈積極的受動性〉という聴く構えをも

ち，幡野のことばを「表現」として聴いていただろう。 
 「表現」とは対照的なことばとして，鷲田（1999）
は「過剰な合理主義」をあげ，それは会話において言

表された意味内容の論理的な一貫性に執拗にこだわる

態度のことで，言いよどみや不意の沈黙のはさまりな

ど会話の曖昧な部分や空白を許容できないような心性

があることを指摘する 8）。その時，人はことばをその

意味内容に限っており，声がもつ肌理や抑揚，音色や

律動がおのずから醸しだす別の意味作用を禁じている，

という。だとすれば，教師の聴く構えは「幡野らし

さ」の発見に伴い言いよどみや沈黙を許容し，幡野の

暗唱が醸しだす詩の質的な意味を導く構えに転換した

といえるだろう。一方，聴き手の子どもには，幡野の

言いよどみや音声とならない応答，暗唱中断による沈

黙は，年度なかばまで許容されていなかった。聴き逃

したり聞こえないままにしていた聴き手が「聞こえな

い」と幡野に直接訴えたことは，まずは言表通りの意

味作用を求め始めたのであり，質疑応答の連鎖が展開

されたのは，論理的な一貫性以上に，描かれた世界の

複雑さに聴き手が目を向けるようになったからといえ

るだろう。聴き手の変化とは，聴く構えをもつことで，

音声の物理的聴取から，関係の歴史のなかで聴き取る

ようになることかもしれない。 
 したがって，「自立」は，周囲がどのように聴いて

いたか，ふれていたかによって出現し，記述可能な現

象となるといえるだろう。 
 
３ 観察され期待される「自立」 

 

では，幡野の独自性が他者にふれられ感知されたこ

とが，なぜ「自立」という社会的価値を伴う現象に至

るのか。 
 石戸（2000）は，ルーマンのシステム論に沿って，

教師にとって生徒の個性とは，生徒という心理システ

ムそのものではなく，教師がその生徒を観察して取り

出した人物性のことである，とする。教師が生徒の人

物性を観察するのは，教師が生徒と相互作用するのに，

その都度まったくの白紙の状態で行なうことはできな

いからである。教師は生徒の人物性を観察することに

よって，その生徒と一定の関係を保つことが可能とな

る。教師が生徒を「人物」として見る際，そこには教

師の何らかの期待（予期）が入り込んでいる。その期

待は個々の生徒によって違っているが，同時に，生徒

である限り等しく期待される役割期待もある。生徒の

個性を把握すると言っても，それは生徒役割というフ

ィルターを通してである。次の瞬間に何が起こるか分

からないが，とりあえずそれを予期することが必要で

ある。ルーマン（1993/1995）が掲げる「期待連関」

には四つの次元があり，一つには，彼（女）ならこう

行動するだろうという予期する「人物」の次元であり，

二つには，生徒役割やそれに付随する資質や行動規範

を予期する「役割」の次元である。三つには，カリキ
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ュラムや課題解決といった目的にかなったプランや行

動をとることを期待する「プログラム」の次元で，四

つには，さまざまな状態や出来事の間に自分なりに優

先順位を付けることを期待する「価値」の次元である。

石戸は社会化の内容を相手の期待（予期）を予期する

こととして示している。 
 石戸の論述に基づけば，「声が小さい」「その子らし

さ」といった独自性は，相互作用において教師によっ

て観察され取り出されたものであり，教師なりの期待

や予期が入り込んでいると考えられる。また，発表活

動が開始された当初，教師は「楽しく取り組む」発表

活動の成立を目指しており，「プログラム」の次元で

こう動いてほしいという期待をしていただろう。例え

ば，発表者は聴き取れる声で発表してほしい，自分で

発表を進行させてほしい，聴き手は静かに聴いてほし

い，質疑応答を自発的に行ってほしいという期待であ

る。そうしたプログラムの次元での期待と，幡野とい

う人物の次元での予期が連関し，発表では「からだの

問題」ゆえに「声が出ない，小さい」という，とりあ

えずの独自性が取り出されたのかもしれない。その独

自性を手がかりに教師は身体接触を試みながら幡野と

一定の関係を保つものの，その後臨んだ相互作用にお

いて「もっと大きい声を出す」というプログラムの次

元での期待ははずされる。しかし，それでもなお発表

を続ける幡野の自我の強さに，別の期待を「価値」の

次元として連関させた可能性がある。それが「その子

らしさ」の発揮というポジティブな価値であり，声の

大きさよりも，幡野に「ぴったり」とした発表をする

という価値の優先である。この時点で，取り出される

人物性は，詩の選び方の「はるかちゃんらしさ」や，

「心をあたたかくする」ことなどであり，次の発表で

も「らしさ」を発揮するだろうと「人物」の次元で期

待が起きていたのではなかろうか。 
 以上より，幡野の「自立」は，教師によって観察さ

れ取り出された人物性を手がかりに，いくつかの次元

の期待が連関することで，発見されていったとみるこ

とができよう。本研究では，教師の期待を幡野自身が

どう予期し，社会化を図ったのかについて実証するこ

とには限界があるが，年度末には，幡野は発表者とし

て朗読や進行，応答などを円滑にこなしており，少な

くとも，プログラムや価値の次元では教師の期待を予

期することが可能であったように思われる。 
 
４ ディスコースの二重性と 

「自立」という「課題」の二重性 
 

本研究では，問題の可視化から解消に至るまでの過

程で，個体論的に捉えられていた問題が，関係論的な

捉え方によって変形され始め，発表者と聴き手との関

係性の変容のなかで解消されていくのだが，個体論的

な見方が棄却されたわけではなかった。教室というフ

ィールドにおいては，自立を支える能力や適性といっ

た独自性に対し，なぜ個体論的と関係論的の二重のデ

ィスコースが用いられるのだろうか。 
 一つには，教師がある子どもの「人物性」を観察し

取り出す際に，異なる次元の期待（予期）が入り込み

連関するからだと考えられる。「発表」というプログ

ラムの遂行では，進行や応答の円滑さのほか，「大き

い声」が出せるかどうかは，教師の期待の事柄となり

うる。「声が小さい」という人物性は，プログラムの

次元では「大きい声を出してほしい」という期待にな

り，期待に充分応えられるようになれば「大きな声が

出るようになった」という評価で終わる。一方，発表

において何をより重視するかという「価値」の次元で

みれば，発表行為の円滑化から，その子が発表をする

ことの意味へと期待が転換することもあるだろう。

「その子らしさ」という人物性の取り出しは，次の発

表でも「幡野らしさ」を発揮することを期待させる。

1 年間という期間のなかで，どの期待をより優先させ

るかということを含めて，状況に応じた教師の期待の

連関が，二重のディスコースを生む可能性がある。 
 二つには，今回対象とした授業では特に，教師の役

割は多重化し，教師の行為は多義化しうるからだと考

えられる。教師の行為は，指導のほか，養育的意味を

もつことがある（本山，2001）。例えば，【事例 1】に

おける一連の教師の働きかけは，発表形式の定着をは

かるための「指導」とみることもできるし，発表者の

幡野の聴かれないつらさや聴き手の聞こえないつらさ

を受容しケアする「養育」として解釈することもでき

る。また，役割は，一義的な指導者や支援者にとどま

らず，場の構成者や聴き手のモデルとなったり，聴き

手の一員として埋没したりするなど，状況に応じて変



質的心理学研究 第 3 号／2004／No.3／49-75 

72 

容している。どの立場や意味を担うかによって，教師

は別のディスコースを産出し，結果的に二重性を生む

可能性があるだろう。 
 ただし，独自性にまつわるディスコースは，個人に

固着する変容不能なものではなく，実際に変容可能で

あることは本研究の示すところである。特に，教師に

よる触覚を用いた捉えから「ふれる」ことによる相互

浸透的な捉えへの転換によって，幡野の発表の意味が

大きく変わった。重要なのは，どちらのディスコース

も別の独自性を発見する契機となりうるということで

あり，場面や状況に応じて，用いられるディスコース

は異なりうることである。したがって，個体論的と関

係論的というディスコースは教育の実践現場では必ず

しも対立するものではなく，あざなえる縄の位置にあ

ると考えられよう。 
 それから，「自立」という課題の二重性にふれてお

きたい。本論文では，自己抑制的な子どもが自らの発

表を主体的に営むまでにみられた，周囲の反応を含め

た大きな変容に着目し，その変容過程を取り出して，

「自立」という現象として論じてきた。幡野にとって

「自立」は意識された課題であったわけではないし，

実体として学級や教室の中に「自立」という目標があ

ったわけでもない。當眞（2002）が，「学習」という

概念を，「既に成った」実践を礎にしつつ，「未だ成ら

ず」が「既に成る」に転換していく過程に根ざした概

念として構想することを提起しているように，「自

立」もまた既に変容した実践について，「未だ成ら

ず」から「既に成る」過程として抽出されたものであ

る。ローカルな個々の行為は学習という「名づけられ

た時間」に回収されるように（有元，2001），発表行

為の変容に「自立」という時間が名づけられたともい

える。つまり，「自立」とは，現場における教育実践

の現実と，調査者の論述化との二重性のなかで現れる

現象であり（本山，2000），ある変容を読み解く問題

系としてみることができるだろう。したがって，独自

性についての個体論的－関係論的ディスコースについ

ては，読み解く側に立つ心理学のディスコースとして

二項対立となっていることと，読まれる側の教室とい

うフィールドに二重のディスコースがあるという現実

とは，ディスコースが用いられる次元の異なりとして

説明可能であるだろう。 

 
 
 結 語 

 
 
 以上より，本論文の結論としては，学校教育におけ

る「自立」とは，発達的変容として，次のように捉え

られうるといえるだろう。すなわち，「自立」という

現象は，子ども理解やカリキュラム遂行における教師

の期待に関わる「問題」が可視化されることに始まり，

相互作用や関係性の変容に伴いその「問題」が解消す

るまでの過程として取り出しうる。その変容は，周囲

による主体の活動の捉え方や受容の仕方の変容によっ

て促進され，教師による期待連関のなかで価値づけら

れる。「自立」の捉え方あるいは語り方において，個

体論的と関係論的という二つのディスコースが出現し

うるが，これは状況に応じた教師の期待連関や多重的

役割による。 
 このような「自立」の状態は，学級の全くの部外者

には測定あるいは操作が不可能であり，論述者（＝調

査者）を含めた学級当事者の実践において感知され出

現し，記述可能となる点で実践の現場に密着した実践

的概念として定位されることが可能だろう。 
 本研究は，「発達」や「学習」などフィールド実践

との関わりが強い心理学的概念の再考に向けて次のよ

うな示唆を含んでいるだろう。すなわち，実践の現場

において変容する現象を捉えることは，無前提，無制

限には成立せず，また無条件の一般化はなしがたい。

当事者のみならず，研究者を含めた捕捉者の変容期待

という前提や立ち位置によって捉え方や記述の仕方は

変わりうる。定量的研究においては，研究者を全くの

部外者として位置づけることは暗黙の前提たり得たか

もしれないが，現場と関わる質的研究においては，ど

の立ち位置から変容を語っているのか，繊細な省察が

必要であろう。質的方法を採っていてもこれまでの心

理学のあり方に馴染んだ研究者が，操作的概念として

変容を語る習性を疑わず保持しているとすれば，フィ

ールドの当事者と同じ「ような」現象を目にし，かつ

「発達」など同じ用語を用いていながら，実は変容の

現実は異なったままである危険から免れないだろう。

流通可能だが了解不能という状態である。研究者もま
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た，制限された状況の中で「発達」や変容を語ってい

ることに自覚的でありたい。 
 最後に，学校教育の実践への示唆として，以下の点

をあげておきたい。 
 第一に，子どもの自立としての発達的変容は，それ

を捉える側の変化によってもたらされるのであり，捕

捉者としての教師や親，研究者は自らの捉え方につい

て省察を心がける必要があるだろう。ただし，捉える

側の変化とは，次の二点を含む。一つには，子どもと

の相互作用を経て，捕捉者の子どもとの関係性や支援

のあり方，担う役割が変化し，自立を捉える時の立ち

位置が変化する。もう一つには，教師あるいは捕捉者

の期待の中で自立が捉えられるが，その期待が時期や

状況によって変化する。言い換えれば，公教育として

の学校教育で期待される発達は無制限ではなく，その

限界の中でしか自立は捉えられない可能性があること

に留意したい。 
 第二に，1 年間のうちで，子どもの独自性について

個体論的と関係論的な捉え方は混じりうるのだが，重

要なのは，捉える時の立ち位置を含めて自分の捉え方

をみきわめ，時期や状況に応じて捉え方を柔軟に変化

させ，捉え方の転換点を見逃さないことだろう。関係

をもち始めたばかりの時期においては，自分と子ども

との二者関係の中で把握したり，個体論的に捉えるこ

とから始めざるを得ないだろう。しかし，時間経過に

伴い，子どもの自立の質を意味づけ，以後の発達的変

容を促すためには，関係論的把握への転換が必要であ

り，そのためには〈積極的受動性〉という「ふれる」

構えを自らのうちに構築し，子どもの世界をめぐる三

者関係のなかで子どもの自立を捉える試みが求められ

るだろう。 
 

 

 

 

参考資料 
 

 

「あさ」 
鶴岡千代子   

 
遠くでだれかが よぶようで 
お花の 底に いるようで 

    ゆめののこりを だきながら 
    わたしはひとりで 
       あかちゃんみたいに あまえてた 
 

ドアがいくつも あるようで 
ふわふわ 体が うくようで 

    ゆめののこりを まきながら 
    わたしはこっそり 
       やさしい 声を まっていた 
 

半分 あかるく なるようで 
なにかのぞいて いるようで 

    ゆめののこりは レモン色 
       わたしはいつまで 
    夜を おへやに ためといた 

（鶴岡，1979） 
 

 

 

「雨」 
北原白秋    

 
  雨がふります。雨がふる。 
  遊びにゆきたし，傘はなし， 
  紅緒の木履も緒が切れた。 
 
  雨がふります。雨がふる。 
  いやでもお家で遊びませう， 
  千代紙折りませう，たたみませう｡ 
              （後略） 

（北原，1992） 
 

 

 

「ネコ殿へ」 
間所ひさこ    

 
 うちの庭は 
 あなたがたのおべんじょではない。 
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 アリのアパートと 
 イチゴの芽とで 
 もう いっぱいなんです。 
 それでも やるっていうのなら， 
 ほかに場所がないっていうのなら， 
 ひとこと 
 あいさつしたらどうですか。 
 こんど泥を掘るとこ みつけたら， 
 水をかけます。 
 あしからず。 

（間所，1965） 
 
 

 
注 

 
1）本論文において「独自性」とは，社会的な価値の高さ

を含む「個性」とは分けて，社会的価値に対して中立

的に特性を示す用語として扱う。 
2）学校教育における授業という活動の場を離れては，竹

内（1995）によって，「個性」の個体論的なとらえ方の

解体が試みられている。 
3）藤田（1995）は「個性」の概念化に際し，分類軸とし

て「個別的次元」と「関係的次元」という区別を用い

て，教育場面における「個性」について現実的な対応

を示している。 
4）号数の入力ミス等で，実際には 179 号まで番号が打た

れているが，欠番を除けば，176 回の発行になる。 
5）ここでは，「流通」とは，複数の人間の間で，認知的

実在物の内実について共通理解が成り立っているとは

限らないが，認知的実在物を介してコミュニケーショ

ンが成り立っている状態を指す。本論文をめぐる磯村

陸子氏との議論の中で，磯村氏より示唆を受けた。 
6）作文「へんなえん筆」は，日常の些細な出来事の記述

ではあるが，いくつかの意外性が描かれている。継続

的に使えるはずの鉛筆が突然使用できなくなった意外

性，芯ではなく本体が折れた意外性，折れても残った

半分が使えた意外性である。最後の「おもしろかった

です」は，意外性の重なりに対して向けられたとも解

釈できる。 
7）作文「へんなえん筆 2」にも，筆箱には「普通」の鉛

筆しかないはずなのに「へんな」鉛筆があったという

意外性，ついているはずの消しゴムがついていなかっ

たという意外性，消しゴムがないだけで「へんなえん

筆」にみえてしまう意外性といった意外性の重なりが

読みとれよう。前作「へんなえん筆」よりも鉛筆の状

態の意外性は低いものの，続編のほうが作文として興

味深いのは，一つには，小机－筆箱－鉛筆と大きい道

具から小さい道具へと視野を狭めさせて，鉛筆に関心

を集中させる文章の構成にある。もう一つには，前作

が鉛筆が折れたという特殊性の高い直接経験を内容と

したのに対し，消しゴムのない鉛筆を「へんなえん

筆」だと見立て命名する，つまり，何でもないものを

特別なものに見立てる点で「おかしみ」を含んだ話で

あるからだろう。しかも，最後の「しかし私はなぜこ

うなったのか知りません」という文では，「消しゴムが

なくなった原因には興味はなく，『へんな鉛筆』に勝手

に見立てたことがおもしろい」と自ら告白しており，

「へんなえん筆」だと命名した行為のおかしさが強調

されている。 
8）鷲田（1999）もまた，齋藤（1997）と基本的には同様

に，「ふれる」というのはふれるものとふれられるもの

との相互浸透や交錯という契機を必ず含み，「ふれあ

う」こととして生成するとし，他者の声を聴くことの

根底には，「自－他，内－外，能動－受動という区別を

超えたいわば相互浸透的な場」に触れるという経験が

ある，と述べる。 
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