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授業における評価言の役割と教育的効果①
斎藤喜博の場合

The Roles and Educational Effects of Evaluation Language in a classroom

In the case of sAITOU Kihaku

1997」

1 はじめに

これまで教育界においては、教育実践の担い手である教師によって、いわば無数の実践記録

や論文が書き著されてき九。近年のそれを見ると、子どもの様子、子どもの作文と共に、彼ら

に働きかけるあるいは彼らを受けとめる指導言(発問、指示、説明、助言)に焦点があてられ

て書かれている場合が多いように思われる。また、その実践記録の中に書かれている授業の場

面を見るとほとんどの場合、教材研究、教材解釈の記述と共に、授業の山場における教師と子

どもとの「発問一応答」のやりとりが中心となっており、そこにおける教師の言葉に注目する

と、それは教科内容獲得への指導あるいは要求・指示であることが少なくない。

しかし、授業において教師が子どもの学習を支援、指導する際に現実に使う言葉は、発問や

指示や説明や助言だけではない。授業において教師の使う言葉のすべてを観察・聴取するとわ

かるように、教師は指導言の他に、いわば「受容言・共感言・肯定言・否定言」と称してもよ

いような言葉も使っているのである。それらは今日風に言えば、「児童理解言・生徒指導言」、

あるいは「カウンセリング言」と命名してもよい言葉である。こうした言葉も利用・活用しな

がら教師は、授業の指導あるいは子どもの学習の指導を全体として行なっているのである。

このように、教師が無意識のうちにも利活用している指導言以外の諸々の言葉に注目したと

きに、そこにひとまとまりの性質や役割や効果を授業や学習指導の中でもつ言葉群の存在に気

付かされるのである。われわれはその一群の言葉を「評価言」と名付けようと馬、う。その上で、

その評価言の子どもの学習や教育における役割や意味や効果を明らかにしょうとするのが、本

研究の意図である。これまで子どもの発言や応答や表現を価値判断したり、それにコメントを

加えたり、あるいはそれを発展させ九りする言葉としての評価言は、指導言に比べると注目さ

れることがほとんどなかった、といってよいだろう。柱①

ところで、実践記録や教育論文の中には散見できない評価言であるが、それに比べて、通知

表や学級通信を見ると評価言は、必ず例外なく溢れんは'かりに目に留まるのである。したがっ

てこれまで評価言の研究や実践と言えぱ、評定の研究と実践、学習活動に対する診断・形成・

総括としての評価の研究および実践、学習到達度の分析研究、通知表における所見記載法研究

など、「静的な研究や実践」として行なわれてき九のが普通であったと、考えられる。

ではなぜ、子どもに対する全体的対応としての評価言の記録や実践は、授業場面において見
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ることができにくいのであろう力、それは子どもの学習指導において、評価言を意識的にそし

て「動的に」媒介・表現することの役割や効果、評価言の独自の機能に対する自覚が、指導言

に比べて薄い、そのために評価言をあまり考慮しないからではないか、と予想される。

Ⅱ斎藤喜博の晩年の教育実践に見られる評価言の発見とその役割

子どもの反応や応答、思考や表現を受容・理解・判断・助言する行為原理としての評価言は、

教師の側では発問や指示や説明に比べて、非本質的な二次的なもの、付随的・補足的なもの、

その役割や価値を考慮することもない偶然的なものとして、受けとめられてき九のではなかろ

うか。本論文は、実際の学習指導や授業において評価言は、指導言に比べて少しの役割も効

果も持ちぇていないのか、また、重要視される指導言は、教師の使う他の言葉(ここでは評価

言であるが)と無関係にあるいは独立して機能しているのかどうか、子どもの学習を活性化し

ているのは、現実に、指導言であるのか評価言であるのか、それともその両者の関係性の中に

あるのか、そのような諸点に光をあてようとするものである。

そこでわれわれはそれらの点を明らかにすべく、まず、戦後の日本の教育実践や授業づくり

に大きな影響を与えた斎藤喜博の理論や実践に焦点をあててみようと考えた。斎藤において評

価言は存在したのかどぅか、その評価言を彼は意識していたのかどうか、もし彼の実践に存在

していたとすれば、彼の評価言は授業においてどのような役割や機能や効果を持ってい九のか

どぅか、それらを究明しょうと考える。

では以下斎藤喜博の晩年の実践をそのような観点から見ていくことにしょう。

(昭和脇年3月14eNHK放送の『教える一斎藤喜博の教育行脚一』を使用)

まず最初の場面は、高校生に対する斎藤の合唱指導の場面である。高校生が合唱している場

面で、斎藤喜博が言葉をかけている。合唱は斎藤喜博が言葉をかけても、スド"プすることな

く続いていく。以下がその場面である。

生徒たちの合唱が始まっている。

①「そうです。いい.ノ今のいいですよ(指差しながら)」

②「(伴奏を弾いている先生に向かって)歌いだしたら、伴奏を、こう、強く.ノ」

③「(身体を揺らしながら)そうです。そうだ.ノタン.ノいいです」

④「(首を振って)まだ気持ちがないね。」

⑤「そうそう。今の音に合わせて」

⑥「そうだ.ノ今度は調子がでたね」

この合唱指導場面における斎藤の言葉を分析すると、①⑤⑥で出てくる「そうです」「そう

だ.ノ」「そうそう」などは、合唱という歌声の流れの中に、一瞬のよさをとらえ九肯定的な評

価言である。①「今のいいですよ」、⑤「今の音に合わせて」、⑥「今度は調子がでたね」は、

この一瞬のよさをとらえ九価値判断としての評価言に付け加えて、そのよさの理由を分析して

言明し九、コメントとしての評価言である。④「まだ気持ちがないね」という言葉は、歌って
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いる生徒の合唱に対する否定的な評価言である。

次に、小学生の体育の時間における「後転の指導の場面」である。ここでは後転ができない

女の子に、後転ができるようっきっきりで個別的に指導している。

①(後転をする姿勢で静止)「この形をくずさないように回っていきますよ。」

②(子どもの手の位置が違うことを指さして)「こうでしょう。ほら。今度は自分

でやってごらん」

③(後転の姿勢をとる)「丸のまま、向こうへ行ってごらん」

④(後転をしはじめる。)「そうだ.ノ」

⑤(しかし、途中で横にくずれる)「それで今度は手が使えないんだ。手でグィッ

と押せばいいんだ」

⑥(後転の姿勢をとる)「手を広げとかないとだめだ。」

⑦(後転ができる)「そうだ。そうなるわけだ」

⑧(連続して後転をする)「ほら、急げ.ノほら、急げ.ノのろいな」

⑨「これをゆっくりやってくうちに、くるくる回れるようになる。ゆっくりってい

うのは基礎をつくることだ。原則のためにゆっくりやってるんだ。」

この後転の指導場面では、@X②にあるように前述した「そうだ.ノ」という価値判断的評価言が見

られる。またここでは、②「こうでしょう。ほら」、⑤「手でグィッと押せぱいいんだ」、⑥「手を

ひろげとかないとだめだ」、⑧「ほら、急、げ.ノほら、急げ.ノのろいな」などのように、子どもの後

転ができない理由とそれを打開する方法を指摘し九、否定的判断要素の強い助言的言葉と指示的言

葉が存在する。これまでこれらの言葉を、私たちは「指示」や「助言」ととらえてきナこ。

しかし、この場面をよく分析してみると、それは子どもの後転のできない現状に対する観察・

分析・判断・指導としての言葉かけであるため、指示や助言というよりもむしろ評価言といっ

てよいのではないか。斎藤喜博の「手をひろげとかないとだめだ」という言葉は、子どもの手

が開いていないという現状に対する否定的な評価言でもある。なぜなら単に「手を広げていな

いよ」というのではなく、あえて「広げとかないとだめだ」という現状の価値判断とその打開

への強い否定的・指示的要素が含まれているからである。したがってそれは単なる指示ではな

く、指示的要素の強い評価言だということができると考えられる。

斎藤喜博の授業指導場面をVTRを通して観察・記録していくと、彼は言葉だけでなく、彼

自身の身体でそしてまなざしでも評価していることがわかる。しかし、ここではその面につい

てはあえて考察の対象としなかった。

本論文に記載されている評価言は、 VTRで得られるうちのほんの一部にすぎない。そこで

見られる斎藤の評価言の特質は「よし.ノ」「できた.ノ」「いいね.ノ」といったような「指導の終

り」としての肯定的評価言にあるというよりは、「まだまだ.ノ」「もっと.ノ」「この点は.ノ」「そ

こは.ノ」といったような「指導の継続」としての否定的評価言、指示的評価言にあり、それを

本質としているということである。つまり彼は、学習の中に問題点や不十分さやその無自覚を

発見・価値判断・指摘して、それを意識・自覚させてその克服や打開に取り組ませる教育方法
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として、否定的評価言や指示的評価言を媒介していると考えられるのである。したがって斎藤

においては、学習の展開や転換、学習の拡大や深化を促す強力な武器として評価言が、いわば

指導言を凌駕するほどの役割や効果をもって機能しているといえるのではなかろうか。

VTRの中で、大学生や教師の「読み」を指導している場面があるが、斎藤はそこで、学生

や教師における無目的的な読み、無意識的な読み、具体的なイメージを持っていない読み、自

己の固有な表現をもたない読みを価値判断して問題化し、つまり評価言の中でそれらの問題点

を指摘して、読みの転換や拡大、教材を意識的に想像・創造する読みへと強烈に誘っている。

なぜ斎藤は、このように現状を否定して新たな学習を誘発するための関与や指導を行なうので

あろう力、そこには彼独特の教育観が存在しているように思われる。

「ある子どもの教材の読みに対する問題指摘や要求、つまりその読みへの否定的価値判断と

しての評価言ができなければ、その時教育や指導はもはやできなくなり、次の授業や教材に移

らねばならない」というようなことをこのVTRの中で言っているが、これはまさに斎藤の教

育観や指導観、教材観や授業観を吐露していると言ってよいだろう。このように斎藤にとって

は、人間の学習結果や学習過程に否定や不十分さや問題点を発見する、そしてそれを転換・打

開させる教育方法として評価言や指導言を媒介することは、教育過程や指導過程における不可

欠な教育・指導行為と考えてい九のではないかと思われる。

ところで斎藤喜博は、以下のように授業で使う教師の言葉を重視していた。

「授業はほとんど教師の使う言葉によって集中し九り緊張したり豊かになったり、

そうでないものになってしまったりするものである。したがって教師は、発問、問い

返し、説明などには特に留意し、鋭く、しかも豊かで的確な発問や問い返しゃ説明を

していくようにしなくてはならない。

斎藤はこのように、教師の使う言葉を問題にしていた。しかし、斎藤は上述してきたように、

発問、問い返し、説明だけでなく、実に的確・適切な、そして表現豊かな言い回しの評価言を

も使っており、しかもその評価言によっては、指導をすすめているのである。斎藤が自分自身

の評価言をどのように意識していたかどうか、今となってはわからないが、 VTRを見るかぎ

り、評価言の役割と教育的効果は疑いのないところである。そこで、斎藤喜博のそれ以前の実

践にも目を向け、さらに評価言の問題を検討していくことにする。

Ⅲ斎藤教育実践における評価言の分析

『斎藤喜博全集』の中には、量としてはわずかではあるが、論文の所々でわれわれの考える

評価言が散見できる。その評価言を集めてみると、いくつかの特徴的な評価言に分類すること

ができる。以下、そのことについて述べていく。

(『教育学のすすめ』全集第六巻P.474)」

1.刻々の学習状況を瞬時にとらえる評価言

斎藤喜博の授業の指導場面を見ると、よく

(学習の継続活動としての評価言)

「よし.ノ」「そうだ.ノ」など、刻々の子どもの学

-4-



習活動の一瞬をとらえて評価する言葉が多く書かれている。論文には少ないが、 VTRをみる

と、その多さに驚かされる。まるで斎藤喜博の頭の中には、指導の九めのすじ道やポイントが

すでにできあがっている、と思わせるほどである。そのためか子どもの学習活動に対して、次はこ

こをこう直してやろう、ここがいいから伸ぱしてやろうという、学習ラ毛展の核やポイントをとらえ

た瞬間に「そうだ.ノ」「そこだ.ノ」といった亭細言が、とっさに出てくるものと思われる。

「私がやったことは、子ども全員に、一般的に注意することなどやめ、どんどんと

ばせて、それぞれの子どものとび方に関して、とっさにその場で具体的な指示をして

やることだった。その方が、一般的な注意や指導をくどくどしているのよりずっと早

いのだという経験だった。私は教師は、子どもの助走の仕方一つで、どういう'、みき

りをするかがわかり、'、みきった瞬問に、よくとべるか悪くとべるかがわかり、ぽん

と'、みきったとき『よし』とか『うまくとべた』とかいってやれる教師でないとだめ

なのだと思っている。子どもがとび越えてしまってからわかるのではおそいのだ。た

だ跳箱のそばに立っているだけで、子どものとび方に応じて、とっさに指示を与える

ことができないようでは授業にはならないのだ。

ここで、斎藤喜博は、評価言には触れず、「とっさの指示」について書いている。しかし、

実践例を見るとわかるのだが、指示の前にはかならず、刻々の子どもの学習状況をとらえる評

価言がある。例えば次のとおりである。

小学校四年生の開脚前まわりの授業記録である。

おお、今度はうまいや。はい、次のひと。い①「まわるときもゆっくりね。

まのように。ひざも伸ばして。はい、前へ出てください。頭入れてごらん。もっ

とお尻上げて。」

(頭を入れるのに苦労するが、やがて頭がうまく入り、なめらかにまわる。)

②「そうだ.ノきれいだね。はい、次の人。腕をよいしょよいしょと押してみてね、

大丈夫かなと。ーー・・かかと上げてみてもいいですよ。かかと上げてごらん。もっ

と上げてごらん。」

(この子、うまくできないので、足の位置を変えてみたりしている。)

③「そうだ、いいこと考えたね。(この子、まわる)そうだ。それでゆっくりま

われぱいい。いまの人、かかとを上げるために足を後ろにやった。あん九、もう

一回やってみて。まわるときれいだった。ゆっくりまわるよ。かかと上げてごら

ん。お尻上げるときみナこいに、爪先で自分の身体をなるべくーーー」

(この間に、この子まわる)

④「そうそう.ノ速いね。(笑い)それがゆっくりになればいちばんよかった。」

(『わたしの授業第三集』 P.159)

(『授業入門』全集第四巻P.81)」
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この中で斎藤は、②「そうだ.ノきれいだね」と肯定的に評価したあとに「腕をよいしょよい

しょと押してみてね。」という指示を与えている。ま九、③「そうだ、いいこと考えたね。」と

子どもの進歩を肯定的に評価した後で、「そうだ。それでゆっくりまわれは'いい」と助言とし

てのコメントを加えている。さらにもう一回子どもに開脚前まわりをさせ、「そうそう.ノ速い

ね」と評価した後で、「ゆっくりになれぱいちばんよかった」と、次への見通しを立てさせて

から指導を終えている。

このように斎藤の実践は、子どもの活動の一瞬一瞬を肯定的にあるいは否定的に評価し九後

で、また新たな指導を始める、というところに大きな特徴があるといえる。そしてその評価言

も、感嘆詞、形容詞、副詞などの活用によって、子どもの学習活動を具体的に活性化するとい

う傾向がある。その際、さらに必ずフォローとして具体的な指示や説明や助言が子どもにかけ

られる。教師に学習活動を具体的に判断・評価され、その評価の理由を具体的に知ることがで

きる九め、子どもは次へのステ・,プが踏みやすいと考えられる。このような評価言を、ここで

は「学習の継続としての評価言」と称しておこう。

こうした、「学習の継続としての評価言」には、その他に以下のようなものがある。

. 「はい」・「いいですよ」

「よし」・「そうだ」・「きれいだ」

「よくとべた」・「うまくとべた」・

「いまのがいちぱんよい行進だ」

「もっと早く」・「もっと中側へ」

「どうもおかしいぞ」

.

.

.

.

.

斎藤は、指導を行なう前には必ずといっていいほど子どもたちを評価しているため、彼はこ

れまで考えられていた以上に評価言を多用していると考えてよいものと思われる。

2.レトリックとしての評価言

斎藤喜博の評価言の特徴のーつに、言葉を巧みに使っていることがあげられる。これは、評

価言に限らず、発問、指示、説明、助言においてもよく見られるものである。子どもの活動を

評価する時や、説明や指示においてただ単に言葉をかけるよりも、比喩や例えで話しかけたほ

うが効果がある、と考えていたのだろうと推察される。いや斎藤自身、比喩や九とえ話を自分

が使っていることは自覚していたようで、次のように述べている。

・「すっきりしてきた」

「いまの調子でよい」

「適切な比喩を使ったり、九とえ話をしたり、具体的で端的で子どもにはいりゃす

い言葉を使って説明したりすると、子どもは案外に早く理解するものである。私が子

どもに指導する場合には、そういうものを比較的多く使っているようである。

(『教育学のすすめ』全集第六巻P.478)」

では、このように評価言が言葉のレド上,クとして使われている例を見てみよう。
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「とんで足を開くときも、子どもがドターンと開いてひじょうに重かったけれど、

こんなときには先生が、『いまのはなんて重九い音だっ九んだ。天井から落ちてきた

ような音ではないか。'、わっと音のないようにしょう』とかなんとか言えばよい。そ

うすると子どもたちは、音のしないようにとんで足を開こうとするが、そうするため

には、頭の先から足の先まで神経がゆきわたっており、りズム的になっていなけれは

できない。そういうことを考えさせたり、教えたりして、何回でも繰り返してやらせ

(『授業研究』全集第十三巻P.48)」るとよい。

文中での「いまのはなんて重たい音だったんだ。」は、斎藤の大きな音をたてて着地した子

どもへの否定的な評価言である。「天井から落ちてきたような音ではないか」は、その前の

「重たい音」に対するコメント的な評価言であり、「'、わっと音のないように」は、次への行為、

行動への示唆となるアドバイス的・カンファレンス的な要素をもつ評価言といえよう。ここに

おいて「重たい音」「天井から落ちてきたような音」というのは、普段私たちが使う言葉では

ない。「音」に対しては「大きな音」とか「うるさい音」などと言うのが普通であろう。

さらに続けて彼は「天井から落ちてきたような音」という言い回しをしている。実際に音が

天井から落ちてくるわけはないのだが、彼はイメージとして何かドスンと落ちる低い音を感じ

とったものと思われる。そのような言葉をかけられ九子どもにとっては、否定的な言葉であか

らさまに「いまのとび方じゃ駄目だ」といわれるよりも、先の自分のとび方がどぅであったか

イメージしやすい。またそれに加えて、「次は重たい音ではなく、'、わっと着地してやろう」

という助言的指示を受けるため、次の見通しが明確になり、次への意欲と実際の行為が出てく

るのであろう。

このようなレトリ・"クとしての評価言は、その他にも数多く見られる。

・「ポーンとごむまりを直角に地面に打ちつけるように」

(『授業入門』全集第四巻P.8D

.「'、みきり板に自分の力をくれてしまってはだめだ。'、みきり板から力をもらって、

自分のバネを倍にしなくては駄目だ。力を置いてくるのと力をもらってくるのでは

(『教育学のすすめ』全集第六巻P.478)たいへんなちがいだ」

.「財布のなかにお金をいっぱい入れておくのです。けれども一度に使ってしまって

は駄目です。少しずっ大事に使い、しかも使っている間にも新しいお金を入れてい

(『教育学のすすめ』全集第六巻P.479)るのです」

.「財布のなかに一度にいっぱいお金を入れ、一度に使ってしまうのです」

(『教育学のすすめ』全集第六巻P.479)

斎藤喜博はアララギ派の詩人でもあったが、そのことが、彼を言葉とその表現にこだわらせ、

それを指導にも適用していったものと考えられる。
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3.対比としての評価言

斎藤の著書の中の、実践記録や先のVTRを見ると、対比としての評価言といえるものがま

九存在する。その部分を見てみよう。

Aに向かっては「君はこの前までは毎時間5ずっ進歩していたのに、きょうは2き

りしか進歩しなかった。原因がどこにあるのか反省してごらん」

Bに向かっては「君はこの前は2 の進歩だっ九のに、きょうは5の進歩をした。え

らいね、この前と合わせると7の進歩をしているのだよ」というδ、うに、その発展を

示してやるべきである。 (『教室愛』全集第一巻P.11)」

ここで斎藤は、 A、 Bのどちらが今回は前回と比べて進歩しているのか、を数字を使って対

比的に評価している。具体的な数を示すことにより、子ども自身に自分のあり方を対比的に振

り返らす効果をもたらしているという点で、すぐれた評価言となっている。

次に、中学二年生での村野四郎「鹿」の授業を見てみよう。

①「はじめにみなさんがめいめいで声を出して読んでみてください。」(一回目読む)

②「一回読んだらね、こんどは二回、もう少し大きな声で、庭のほうへきこえるく

らい、大きな声で読んでください。わけのわからないところがあってもいいですよ。」

③「いっしょでなくも、めいめいで読んで。」(二回目読む)

④「非常にいい読みですね。ただね、今のは少し急行列車だったから、もう少しゅっ

くり読んでください。」(三回目読む)

⑤「いいですね。」

上で斎藤は、はじめの読みに対して、②「もう少し大きな声で」と否定し(注文をっけ)

「庭のほうへきこえるくらい、大きな声で」と学習の方向づけを行なっている。そして次の読

みが終わると、④「非常にいい読みですね」と肯定したあと、「今のは急行列車だったから、

もう少しゆっくり読んでください」と、二回目の読みと対比しながら注文(指示)を出してい

る。また「今のは急行列車だった」というのは、 2の「レトリックとしての評価言」で述べた

ように、普通「読むスピードが少し速かったね」という評価をするところを、急行列車に例え

て表現している。

このようにな肯定的なあるいは否定的な価値判断としての評価言のあとに、コメントする所

で対比を行なっている。斎藤は、指導や評価において前回と対比させて価値判断やコメントを

したほうが、子どもに理解されやすい、学習されやすいと考え、その効果も早く表れると考え

てい九ように考えられるのである。

(『わたしの授業第三集』 P.5)

4.否定的媒介としての評価言

最後に斎藤喜博の最も大きな特徴として挙げられるのが、否定的媒介としての評価言である。

これは子どもの学習活動をただ単に否定するのではなく、否定的な評価言を通して子どもの学
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習をより深い次元へ導こうとするものである。子どもの安易な思考や論理に「攻撃」をかけ、

「否定的にゆさぶる」働きかけによってこそ子どもの可能性は引き出せるものと彼は考えてい

たように考えられる。

では、その否定的媒介としての評価言がどこでどのように使われているのか、その例を見て

みよう。

定時制高校での体育の授業である。台上前まわりを指導している場面である。

①「うん、助走が大き過ぎる。りズミカルに、ポンポンポンと。そうだ.ノとても

きれいだ。さっき回っているから十分大丈夫だ.ノそうだ.ノ」

(成功。拍手と歓声がわく。)

②「それ.ノ踏み込め.ノ助走の伴奏です。ー・・一強くやらないでください。

③「'、わーつと楽しく、ゴムまりが・・・体を柔らかく、ポンポンポンとハイ.入」

④「そうだ.ノ」

(生徒次々と成功者が出るので拍手がっづくが、その間にも適切な指示を、

人一人の生徒の試技を見ていてだされる。)

⑤「あっ.ノどぅしてそこでハネちゃったの?最後まであのままでいれば回転す

るのに。自分の意志で向こうへ行こうとしたから、いけないんですよ。あのまま

いれば自然にゴムまりなんだから回ってしまうんです。途中で止まってもいいん

だから力を入れないで.ノ」

⑥「はい、きれいだ.ノバネがありますね。これーつの問題ですね。面白いです

ね。

⑦

斎藤は、生徒の台上前転に対して、「強くやらないでください」や「あっ.ノどぅしてそこで

ハネちゃったの?」という指示や問い返しとしての否定的評価言を投げかけている。このよう

な否定的な評価言をゆさぶりとして子どもに媒介することによって、子どもの学習活動に強い

インハ゜クトを与え、その変更を強く促しているのである。それを受けて子どもは学習内容の転

換に取り組み、それを実現することになる。このように斎藤は、最初は否定的な評価をしてい

ても、次々と「きれいですね。よくなりましたね」と、後半にはたくさんの肯定的子師を入れ、

子どもの意欲を引き出しているのである。

その他の例を見てみよう。

「はい、タンタンタンタン、きれいですね。よくなりましたね」

(『介入授業の記録(上)』 P.17フ)

『あきおさんとみよ子さんはやっと森の出口に来まし九。』

「子どもたちは、この『出口』ということばを問題にしていた。もちろん『出口』

は『でるくち』という一般的解釈はみなわかってい九のだが、その上に立って、学級

全体で、さまざまの考えを出しあっていた。そしてその結果、森の終わった最後のと

ころ、すなわち、森と、そうでないところとの境が、『出口』だ、という解釈を出し

-9-



て喜んでいた。

その授業を見ていた私は、『そんなところは出口ではない』といって、ーーー私の

『出口』を示した。子どもたちは、私のことばをきくと、びっくりして、本を小わき

にかかえこんで立ち上る子、あるいは腰を浮かせて、ぼうぜんとしている子など、

しゅん教室全体が、驚きの緊張でいっぱいになった。少し九っと、その緊張が変わっ

て、『そんなことはない』といって、猛烈に反対しだした。子ども九ちは手を動かし

九り、図にかいたりして、自分たちの主張を説明しはじめ九。私はそこで『同じこと

ばでも、解釈はーつだけではない。この文章では私のほうが正しいと思、う』といっナこ。

(『授業』全集第五巻P.210)」

この評価言は、『出口論争』として有名となっ九あの「そんなところは出口ではない」とい

う子どもに対して挑戦的でもある、あからさまな否定的媒介としての評価言である。否定的媒

介としての評価言によって、子どもの学習集団の中に意図的に反論を呼び起している。このあ

まりにも刺激的な「そんなところは出口ではない」をわれわれは、「ゆさぶり」としてよりは、

否定的媒介としての「評価言」としてとらえたいと思う。

こうした否定的な評価言は、論文中にも数多く見られる。このような否定的媒介としての評

価言をその部分だけ紹介すれば、次のようなものがある。

.「あちらだけか」・「ちょっと待って」・「それじゃ、みんな負け九のだね」

.「どうもおかしい」.「ここのところはもっと別のものが出てくるはずだ」

.「ききたいか、読んでも皆にはわからない文だが」

.「ここのところはもっと何かありはしない力、こういう色だけではないのではない

か、もっとよくみてごらん」

.「ここはこういう筆の使い方ではないのではないか、手本をよく見て研究してこら

ん」

.「xXちゃんはどうしてそんなまちがい方をしたのか」

.「見た感じで幅を泱めるのでなく、何か、ものを考えて決め九らいいのではない力U

.「そうだとすれぱ、いっそうみんなの考え方はおかしいのではないか。」

・「それでは前のは駄目ですね」

.「先生のいうまちがいは、みんなのとはちがうまちがいだ。みんなのいうまちがい

は、『うっかり』とか、『ぼんやり』とか、『思、いちがい』とかだが、先生のは、『ど

ろぼう』とか、『心のちがい』とか、『悪いこと』とか、『あの人はまちがった行い

をしている』とかいう意味だ」

.「みんなそんなことをいっても、ここのところがそんな'、うに考えられる力U

.「はちはそんな'、うにもんびりと飛びますか、もっと^^快に、りズムやテンポを持っ

て飛ぶのではないですカリ

.「ぶんぶんぶん」というところも、蜂が飛んでいるところだから、「ぶうーん、ぶう

ん」と、ゆっくり平板に歌うのでなく、「ぶん、ぶん、ぶん」と、強く、くぎって
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歌ったほうがよいといった。

.「'、みきり板に自分の力をくれてしまってはだめだ。'、みきり板から力をもらって、

自分のバネを倍にしなくては駄目だ。力を置いてくるのと力をもらってくるのとで

は九いへんなちがいだ」

.「これでは踏切に力が集まらないよ」

・「そんなだらだらした助走ではだめだ」

Ⅳ斎藤評価言の教育実践における役割と教育的効果

斎藤喜博の評価言の特徴をⅢにおいて、 1.学習継続としての評価言、 2.レトリックとし

ての評価言、 3.対比を使った評価言、 4.否定的媒介としての評価言の四っをあげソこ。この

ような斎藤の評価言は、今日の授業論や学習指導論においてどのような役害"や教育的効果をもっ

ているのだろうか。

これからの教育においては、現在のように子どもの学習を単に見守っ九り、それに静的にあ

るいは結果的にかかわっていくのではなく、子どもの発言・思考・表現などに対して、真塾に

向き合い、一人ひとりの子どもを適切に受けとめ評価し具体的に対応していくような、子ども

を明確に育てる、子どもの自立した学習とその力量を明確に育てることが求められる。斎藤喜

博は、いたる所で実に多くの評価言を用いて教育している。その評価言も、単なるほめ方や叱

り方ではなく、言葉のレトリ、,クを多用したうまい表現であり、一人ひとりの子どもの個性や

状況に応じ九ものである。コメントを入れる場合も、形容詞などを利用してイメージ豊かに、

子どもに理解.実行可能なように工夫している。評価言としての言葉を最大限活用し、子ども

の想像・創造性を最大限にひき出し、その能力の発展を彼は促している。

よくわれわれが見たり聞いたりする「がんばれ.ノがんばれ.ノ」「追いつけ.ノ'追いこせ.ノ」「あ

と少し.ノもう少し.ノ」といった、画一的で直接的な評価言であることと比べると、それに対し

て斎藤の評価言は、いろいろな比喩やたとえ話を用いナこ、レトリックとしての評価言であるこ

と。具体的で間接的であることによって、子どもの心の中に残る評価言となっているように思

われる。普通の場合、ほめるときもただ「よかったね」「よくできたね」と抽象的に済ますこ

とが多いのに対して斎藤は、次のように言う。

「うんとのろいけれども、跳箱のうえに飛び乗ったときも、跳躍力は弱いがりズム

感が非常にあったとか、フォームがよかったとか、そういう子をほめる。馬力でとん

でしまう子には、『そんな荒っぼいとび方ではだめだ。もっと正確に、ていねいにや

らなくてはだめだ』といってやる。そのうちにきれいな踏切をした子がいると、『こ

の子は音がしないように踏切をし九。これがいいんだ』といってやる。一方、バター

ンと音をさせて踏切をしている子には、『音がするようではだめだ』といってやる。

一人ひとりの具体的な事実を、先生がみつけ出し、とり上げては指導していく。その

ように指導すると、子どもたちはどんどんよくなりますし、跳箱をやっても、一時間

が足りなくなりますよ。音楽の場合でも足りなくなる。そういうていねいなことをや
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り それを積み上げていくのが学校教育ですね

(『教師の自由と責任』全集第十巻P.387)」

ここには「差別的な言葉」も存在しているが、斎藤のように、子どもの具体的な学習成果に

すぐさま応答する評価言をいつでもどこでも念頭においておくべきことだけは、大切なことで

あると考えられる。

今日、評価言を媒介する時には「受容し共感すること」が大切であるという認識が強い中で

斎藤は、Ⅱ節でも指摘し九ように、否定的な評価言を多用している。これら「否定的なゆさぶ

りをかける」「攻撃をかける」「波風をおこす」といわれるような指導法は、斎藤独特の指導法

である。

「授業において教師は、はじめ子ども九ちが、『か九むきかけていました』の解釈

を、『校舎がまっすぐに立っていることだ'』としたら、『いや、そうではない。少しか

たむいているのだ』と、ぶっつけ、『少しかナこむいているのだ』と出してき九ら、『い

や、まっすぐだ』と、どちらからでも、それをっっこくっていけるような、十分な解

釈の用意を持っていなければならない。たくさんの攻め返しの用意を持っていなけれ

ばならない。否定を重ね、攻め返すことができてはじめて、創造も発展も生まれるか

らである。 (『授業』全集第五巻P.244)」

、

この論文中の「いや、そうではない」「いや、まっすぐだ」が、否定的媒介としての評価言

である。教師の側に、すでに前提として子どもを否定する評価言があり、子どもの意見に対立

するような対案を出すことを構想・予想としてもっているのである。先の「出口」の解釈にし

ても、まず子どもの思考を否定することで、教師は子どもとの解釈の違いを否定的に評価し、

もっと深い読み・解釈に向けて導こうとしているのである。その指導プロセスは、まず子ども

の活動を肯定的に受けとめるや否や、すぐさまこれを否定的に評価し、そしてその否定に対し

て考えだされた子どもの考えや表現に肯定的な評価を与えるという道すじである。斎藤の評価

言は、今日大切と考えられているような受容・共感としての評価言というよりも、ゆさぶりや

子どもへの切り込みとしての評価言であったといえよう。

ところで現在教育実践においては、教師が安易に否定的な評価言を使うと、言葉の暴力や強

制的な指導やいじめと受け取られ、子どもの不登校の原因をっくりかねない状況があるように

思われる。「しっかりとべ」「もっとよく歌え」「なにをぼやぽやしている」などは、口うるさ

い指導者・激励者・監督者でしかなく、斎藤も嫌った評価言である。

ではこの種の否定的な評価言を、斎藤はどのようにとらえていたのだろう力、

「否定するということは、けっしてその人間の可能性を'、みっぶしてしまうことで

はない。むしろ発展させ九り拡大させたり、さらに新しいものを引き出したりするこ

とである。授業をそのようなものにしたとき、授業によって、教師を含めた学級全員

の、思考や論理を、また、ものの考え方や生き方を、拡大したり変革し九りすること

-12-



ができるものである。それぞれの持っている

性を、無限に引き出すこともできるわけである

このように否定的媒介としての評価言は、子どもの人格や可能性をっぶす方向ではなく、む

しろ子どもの可能性を伸ばす九めにこそ媒介されるものである。そうし九ことを念頭において

教師が媒介すると、評価言はすばらしい威力を発揮する、と斎藤は考えるのである。

しかし今日の教育において、否定的媒介としての評価言に向き合えるだけの子どもたち力清っ

ているとはいい難い。否定的なゆさぶりとしての評価言をうまく使うためには、まず、教師と

子どもの相互の間に信頼関係ができていなければならない。斎藤が教師として生き九時代は、

まだ地域において教師の存在感があり、子どもも保護者も教師に全面的に信頼を寄せていた時

代であった。そのため否定的評価言も出しゃすかったのかもしれない。

今日の子どもたちには、家庭の内外で自分の行為・行動を否定された経験が少ない。そのた

め、否定的評価言に対して少しも慣れていないのが現状である。そのことを考慮して評価する

必要がある。例えば、はじめのうちは、子どもの学習内容に対して価値判断を留保して、「も

しこうだったらどうなの?」と新たな思考や表現を促す方法もあろう。また、否定的評価やゆ

さぶりを行なう前には、できるだけ受容するという、肯定的な評価をした上で、さらに否定的

評価後にサポートとしての、フォローとしての評価言まで考えておくことも必要であろ

そして内にひそんでいる、無限の可能

(『授業』全集第五巻P.246)」

つ0

現在においても、学級経営や生徒指導がうまく展開すれば、子どもたちの学習に刺激的に向

き合えるような否定的媒介としての評価言やゆさぶりも媒介することが可能となり、より深い、

より高い次元の子どもたちの学習に転換することができるものと考える。

斎藤喜博の功績は、その発問や指示や説明に焦点があてられることが多かったが、実は、斎

藤喜博は評価言の名手であったのではないか、と思われるのである。

V おわりに

斎藤喜博の授業論を評価言の側面から分析してみた。しかし斎藤喜博の評価言は、論文や実

践記録においては省略されている可能性が強い。それは、斎藤自身も含めて外部の人々におい

て評価言自体が重要視されてこなかったためではないかと思われる。そのため今回は、出版さ

れた斎藤喜博全集や実践記録の上だけの考察となり、したがって分析も限定された中でのもの

となった。さらに残された授業記録やVTRを参考にしながら、彼の評価言を分析してみる必

要があろう。今後はこうしたあり方を、東井義雄、大村はま、大西忠治といった昭和を代表す

る教育実践家にも目を向け、彼らにおける評価言を分析し、それらの特性を分析し、今日の教

育実践のあり方と結びつけていきたいと考えている。

注 ①「教育、特に授業過程で用いられている教師の言葉をその目的に応じて分類してみ

ると、次のようになる

①発問②説明③指示④評語

このような分類、整理の方法はまだ十分に研究されていないのが現状である。目的

-13-



のちがいによる言葉使用の性格なども①の発問について少し進んでいるが、他の項目

についてはほとんど研究がされていない。」

(横須賀薫編『授業研究用語辞典』教育出版1990 P.205

ま九、「評価言」という表現ではないけれども、これまで「指導的評価活動」という

とらえ方によって、故吉本均氏とそのグループが評価の授業における意味や役割・教

育的効果を明らかにしてきたことは周知の通りである。
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