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1．なぜモデルが必要か

　21世紀の新しい時代を拓く心を育てるため
には，「人の話を聞く姿勢や自分の考えを論理

的に表現する能力や他者と創造的に対話（議論）

する能力，いわゆる創造的ディスカッション能

力を育成することが重要である」と，文部科学

省が新たな方向性を打ち出してから久しい．こ

れに応えて，教育現場では様々な試みがなされ

てきたが，実践的課題は大きいという声を耳に
する．

　創造的なディスカッション能力を育むために

は，これまでの「知識伝達型授業」（断片的な

知識を一方的に詰め込む）への偏りから，少し

「対話型授業」へ比重を移し，両者のバランス

のとれた教育を営んでいく必要がある．だが，

教師及び子どもたちが，従来の授業の枠組みを

見直し，新たな学びや教授のスタイルへの変換

を図ることは容易ではない．「話し合い活動」

を中心とした対話型授業は，「話し合いが成立

するような必然性のある文脈に支えられた豊か

な教材（教材分析）」，「子どもが主体的にその

活動に参加しやすい心理的・談話的風土（グラ

ンドルール作り）」，「創造的かつ交流的対話を

支える，話す力／聞く力／話し合う力」，「子ど

もの考えや意見に敏感に反応しながら即興的に

授業を編み直していく敏感さと柔軟な実践力」

それに「前向きな批判は創造の母胎であるとい

う相互認識」に裏づけられた教師と児童の並び

合いの関係の中で営なまれていく，まったく展

開の流れが読めない創造的な活動である．それ

だけに，教師も，児童も，行為する中で自他の

思考の営みや状況全体の流れを即興的に判断／

評価しながら，他者や状況に心を開き，関わっ

ていかねばならない．

　ということは，対話型授業を誘導していく教

師にあっては，“今この瞬間瞬間に生きている

一人一人の子どもの思考の営みや心の状態”や

“クラス全体の心の有り様と思考の営みや方向

性”と向き合い，その特徴をしっかりと把握し

た上で，どのような発問や質問を投げ掛けてい

くか，あるいは子ども達の発言や考えを繋げあ

わせて，対話の輪を広げていくかを考えていか

ねばならない．が，一体，教師は，子ども達の

「話す力／聞く力／話し合う力」に関して，ど

のような素朴な発達モデルを抱いているのであ

ろうか．子ども達の話し合い活動の立ち現れ方

や様相は，教師が抱いている素朴な発達モデル

の違いやそのモデルに依拠した子どもへの関わ

り方の差異によって，大きく異なってくること

は言うまでもない．

　しかしながら，話し合い活動を支える子ども

達の「話す力／聞く力／話し合う力」が，どの

ように発達していくのかに関して明確な発達段

階モデルがあるわけではない．また，教育現場

では，長年自分なりの経験世界で作りあげてき

た自分なりの素朴なモデルで実践しているのが

現状であるとの声をよく耳にする．文部科学省

が示している指針も抽象的でかつ大まかであ

り，具体性が無く，現場教師のほとんどが，そ

の指針を信じていないとのことである．こうし

た現場の実態を考えると，少なくとも対話型授

業を進めるに当たっての学年間の指導の在り方

にも系統性が無く，子どもたちの中に，適切な

ディスカッションスキルが育まれていく可能性

も大きくは期待できない．

一15一



　この状況を打開していくためには，実践をガ

イドしていくうえで参考になるような，教師が

暗黙に想定しているディスカッションスキルの

理想的な発達段階モデルを構築していくことが

望まれる．もしそうした実践をガイドする発達

モデルを構築することができるならば，教師の

間で相互に問題点に付いて語り合う一つの基準

ないしは“ものさし”ができるし，自分が担当

するクラスの実態と理想モデルとのギャップに

も気づき易く，またそのギャップを埋めるため

には何処にどのような手だてを工夫していった

らよいかの，具体的課題も見え易くなるに違い
ない．

2．なぜ実践家と研究者とのコラボレーション

が必要か

　我々は，こうした意図のもとに，ここ数年，

日本教育心理学会でのシンポジウム（2002，

2003，2004）で，実践をガイドする素朴発達モ

デル構築の重要性を主張してきた．しかし，そ

のモデル作りにあたっては，実践家だけの集ま

りでもいけないし，また研究者だけの集まりで

もいけない．教育実践豊かな実践家と，“創造

的対話は如何にしたら生まれるか”という，い

わば同じような問題意識を持って研究している

研究者との問のコラボレーションが不可欠であ
る．

　なぜなら，同じ領域に生きていて，同じよう

な考えを持つ同じような状況を体験する者同士

による集まりでは，“暗黙の前提になっている

部分”を見過ごしたり，新たな方向性を探索す

るときに“既成の枠組みを破る／離れる”とい

う発想が起こり難い．あるいは互いに遠慮しあ

って，深く追及しなければならないところも，

まあまあのレベルに留め，“曖昧性”を残した

まま議論を終えてしまうことが多々あるからで
ある．

　ところが，異質な領域に生きている異なる考

えや体験：をしている者は，“何が，暗黙の前提

になっているのか”，“なぜ，それが暗黙の前提

なのか”というようにその“暗黙の前提になっ

ている部分”を根本から問い直し，同じ実践の

場に身を置いている者に，時には“当たり前と

思っている所が当たり前でない”ことに気づか

せてくれたり，異なる視点から既成の枠組みを

壊す／離れるような問題提起を，しばしば指摘

してくれるからである．異なる分野や領域に生

きている異なる考え方やものさしを持った者

が，一堂に会して同じ問題を巡り，しかも同じ

土俵に立ち，異質な考え方や見方を前向きに真

剣にぶつけ合う知的アリーナは，新たな視点が

芽生えるまさに“創造の泉”であるということ
だ．

　しかし，コラボレーションといっても，実践

の場に身を置いていない研究者が，あたかも知

ったかぶりして，理論知を振りかざしながら，

自分の意見や考えを強く主張し過ぎてもいけな

い．ここで大切なことは，互いの責任性を自覚

すると同時に，自分がどのような文脈や状況の

中で仕事（研究や実践）をしているか，その仕

事にはどのような限界や特徴があるかを正しく

認識し，対等の立場で，同じテーマや問題に立

ち向かい議論していくことである．決して研究

者が実践家に較べて優れているわけではない．

逆に実践家が研究者に較べて優れているわけで

はない．それぞれが異なる世界に生きているわ

けであり，その世界にはその世界に通じるもの

ごとの価値判断を計る“ものさし”がある．た

だ，研究者の使う“ものさし”と実践家が使う

“ものさし”が異なっているだけである．その

意味では，各自（研究者あるいは実践家）が自

分の“ものさし”を先行させ，その“ものさし”

から見えてくる問題点を一方的に相手（研究者

あるいは実践家）に突きつけるのではなく，い

わば投機的な方略（自分の考えを脇に置き，他

者や状況に任せて，その状況の中に立ち現れて

くるものに関わるようなやり方，簡単に言うと，

プラン先行，意図先行で動くのではなく，動く

中で考える／判断するやり方）を用いながら他

者に関わることが大切である．そしてその中に

新たに見えてきた問題立ち現れてきた問題を，

各自が各自の実践知や理論知に照らし合わせ

て，考え直してみることである．どちらかの関

わる姿勢が強すぎると，相手は心を閉ざし，真

の意味での創造的対話の場が動かないことを忘

れてはならない．

3．モデル構築に向けての取り組みの過程

　我々はこうした関わりの姿勢のもとに，北九

州市立の小学校に勤務する話し合い活動を中心

にした授業（対話型授業）を実践している実践

家，あるいは実践したいと興味を抱き希望して

いる実践家との問で「話し合い教育研究会」を

立ち上げた．実践家は稲田入穂氏（北九州市立

霧箱小学校）を中心にした国語を専科とする中

堅ないしはベテランの人々である．研究会は，

約8～10名のメンバーで，月1回の割合で，

夕方の6時半から9時（基本的には；約2時間
半）まで，いろいろな会場を転々としながら，

「教師が暗黙に想定しているディスカッション
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スキルの理想的な発達段階モデル」の構築を目

指して行われた．

　その構築の過程を述べると，大きくは3つの

ステップに分けられる．第一のステップは，素

案作り，第二は素朴モデル作りに向けての共通

土俵作り，第三は一つひとつ吟味検討していく

段階である．

気持ちである．また研究者が使う概念やことば

の意味と実践家が現場で使っている概念やこと

ばの意味とが異なることが多いということも一

つの発見であった．

　教育現場の実態はどのような状況であり，そ

れぞれの教師がどのように認識しているか，そ

の生の声を取り上げてみよう．

3．1．素案作りのステップ

　まず，市販されている現場教師や研究者が著

した本を参考（e．g．，丸野，1999；丸野2002）

に，学年ごとに，ディスカッションスキルに関

する項目をリストアップし，話す，聞く，話し

合うスキル毎に分類整理した．そして，その中

から，どの著者をもが指摘しているものを最大

公約数的に取りだし，基本的スキルとして，学

年毎，実際には低学年，中学年，高学年と配列

し直した．それを素案としたが，この素案作り

は，私たち研究者の方で行っていった．

　この素案作りの段：階でも，気づいたことでは

あるが，著者によって，配列の仕方がまちまち

であり，ほとんど共通性が見られないというこ

とである．もし実践家が本を手にして，そこに

記述されているものを参考にしたいと思ったと

きに，その系統性のない個々バラバラな記述の

何処を参考にするのであろうか，参考するのに

頭を痛めるのではないかと痛感した次第であ

る．結局は，自分の実践をガイドする上で適切

なものを見つけられない，あるいは自分の経験

スタイルに符合している部分のみを摘みあげな

がら，利用しているのかもしれない．

3．2．素朴モデル作りに向けての共通土俵作り

　できるだけ，現場に役立つ，実践をガイドす

る素朴な発達モデルを構築していくためには，

まず第一に，教育現場の実態がどのような状況

であるかを共通に理解しあうことが大切であ
る．第二には，構築しようとしている発達段階

モデルは現実モデルなのか理想モデルなのかを

共通認識しておく必要がある．そのために研

究会の始めの数回は大半がこの共通土俵作りに

多くの時間を割いた．

　その中で，実践家が肌で感じ取っている実態

と研究者が頭の中で想像しているレベルとのギ

ャップの大きさに，驚愕することがしばしばあ

った．教育現場は，研究者が，考えているよう

には単純でなく，時間に制約されながら，多様

なことをしなければならず，ゆっくりと時間を

かけての対話型授業を営む余裕はまったく感じ

取れないと言った思いを持ったことは偽らない

第1回（2003／10／25）

　このミーティングの最初の部分では，“今の

子ども達の親の現状”や現場教師がどのように

話し合い活動に対して認識しているかなどが話

題になった．

　例えば，（1）「子ども達のコミュニケーション

能力が低いとしたら，その背後には，親自身の

コミュニケーションに問題があるのではない
か」ということで，今の親の現状が議論された．

今の親の特徴は，自分の私的な問題を学校とい

う公の場に持ちこんでいる．その原因は，今の

親が相談する相手を持っていないのではない

か，と現場教師A氏は考えている．（2）話せな

い子がいたとしても，「その子はもともと話せ

ない子だから，話させるのはかわいそう」と，

その子の親だけでなく，同級生もそう考えてい

る．このことが子どもの話し合い能力の伸長を

抑制していると考えられる（現場教師B）．（3＞

それと同じ発想をする教師もいる（現場教師
C）．

　また，「話し合い能力を育むための教室のル

ール・雰囲気づくり」に関して話題になったと

きに，現場教師から出てきた生の声としては次

のようなものがあった．（1）「話し合いができる

かどうかは，教師の学級経営能力に依存してい

る」（現場教師D）．（2）低学年を担当する教師は，

往々にして話し合い教育に取り組もうとはしな

い．1・2年目しか担任しようとしない教師に
典型的（現場教師C）．（3）「話し合いの時間を

特別に取る余裕がない」（現場教師D）．その理

由として，話し合いというものが，教科教育や

他の活動に織り込まれて行われるとは考えてお

らず，それ以外の特別な活動で行うべきである

と考えられているのではないか．さらに，この

背景には，今学校現場で行われている教案作り

において，先輩教師から，「1つの単元や授業

で，教育のねらいを1つだけ設定するように」

とされていることが影響しているのでは無いだ

ろうかと指摘していた．（4）幼稚園の年長ででき

ていたことが，小学校に入るとできなくなる（幼

稚園と小学校の連続性の問題）（現場教師
A，B，C）と感じている理由として，教師などの
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周囲が，子どもの出来る事の範囲を勝手に想定

してしまうことを指摘していた．

　さらには，このミーティングでは「聞くこと

の重要性」や「自分の授業を録画しながら，そ

れを見ながら授業改善に向けての学びの時間を

作ることの大切さ」やそれに対する抵抗の強さ

などが話された．

第2回（2003／11／27）

　この2回目のミーティングでは，ある現場教

師の実践を踏まえて，研究者と実践家との間で，

素朴発達モデルを構築していくにあたっての共

通理解を得る上で，極めて重要なやり取りが行

われた．研究者にとっては，現場を理解するう

えで極めて貴重な体験であった．少し長くなる

が，重要な部分を，生の声をできるだけ生かし

ながら応答形式で，抜き出してみる．

Q（A研究者）：子ども自身では，他の人の話

　　し合っている様子のどこをどのようにみれ

　　ば良いのか分からないかもしれない．また

　　人の話を聞いていないかもしれない．その

　　場合に，教師の働きかけが必要になってく

　　るが，どのように働きかけるようにしてい

　　るのか．

A（C実践家）：「～さんは……という風に書い

　　ていたよ，こんなことに気がついていたよ」

　　という形で子どもに返してあげる．自分も

　　ほめてほしいと思っている子どもや一生懸

　　命取り組んでいる子どもはそれによって，

　　聞き方が変わってくる．しかし，半分くら

　　いは，「ぼ一つ」と聞いていることもある．

Q（B研究者）：他の先生は話し合いをどのよ
　　うにして導入しているのか．

A（A実践家）：話し合いを通して学級作りを

　　するというのと，話し合いのスキルそのも

　　のを伸ばしていくというのでは内容が異な

　　るので，一緒に育んでいくというのは難し

　　い．いろんな教科で話し合いの機会がある

　　が，学級全体で話しあうということが少な

　　い．全てのグループが個別にそして同時に

　　話し合いをするので，教師は個別のグルー

　　プに目がいっていない．また子どもも，自

　　分のグループしかみないので，自分の話し

　　合い方を自己評価することができない．そ

　　ういう点で反省させられる．

Q（A研究者）：話し合いを盛り上げていくた

　　めに工夫していることは？

A（A実践家）：話し合いの中に教師が入らな

　　いようにしている．教師が入ることで話が

　　中断すると，子どもは教師の期待する行動

　　や発言を読みとって，自分の本当にいいた

　　いことをいわないようになってしまう．4

　　年生くらいから「メモを取りながら話を聞

　　く」ということが学習の目当てになってい

　　るので，自分が担当している6年生の場合

　　は，教科に拘わらずメモを取りながら人の

　　話を聞くことをめあてにしている．メモの

　　取り方自体にも個人差があり，いいメモの

　　取り方をする子どもがいたら，それを見本

　　として紹介している．しかし，授業の中で

　　同時進行的に取り上げるということはあま

　　りない．

（C実践家）：賢いけれどもとてもわがままな

　　子がいる．しかし，その子が一旦グループ

　　の話し合いで司会をするということになる

　　と，みんなの意見をきちんと聞けるという

　　ことがある．

　　　みんなにみられるという立場に立つとい

　　うことが大事である．普段はその子を嫌っ

　　ていた子も，「～君は話し合いが行き詰ま

　　つたときに自分の意見を聞いていた」と評

　　価している．

Q（C研究者）：大学生や大学院生の場合だと，

　　最初のころの発言は，言葉が不明瞭で断片

　　的であるが，それを教師がさらに詳細を聞

　　き返したり，まとめてあげたりしながら，

　　発言者に返すというやりとりを繰り返すこ

　　とで話し方がうまくなるということがある

　　が，そういうことは小学生ではできないの

　　だろうか．また，それを通じての学級作り

　　というのはできないのだろうか（やりとり

　　の中でほめたり，認めたりすることを通じ
　　て）．

（A実践家）；普段の授業ではよくやっている．

　　子どもが直観的に「…・だと思う」と答え

　　たとしても，それを教師から積極的にさら

　　に「どうしてそう思ったの？」という形で

　　展開していかなくてもいいと思う．そうい

　　うやりとりに効果があるかどうかというの

　　は，課題によって異なってくると思われる．

Q（C，A研究者）：授業中に一人の子どもを相

　　手に何度もやりとりをするということをや

　　ることはあるか？また，どれくらいやりと

　　りが続くことがあるのだろうか．

A（C，D実践家）：話し合い教育はこれからの

　　子どもに必要であるから指導しないといけ

　　ないという基本がある．指導には意図とか

　　計画がある．お互いの尊重しあう学級風土

　　とか土壌ができているから話し合いができ
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　　るんだという考えと，話し合いを通して学

　　級を作るんだというのが表裏一体というか

　　難しいところ．本来は両方を同時にしてい

　　かないといけない．

　（C，A，B実践家）：話し合い教育が効果的であ

　　るためには，教育課程の元で系統立ててや

　　っていく必要があり，打ち上げ花火的に単

　　発的にやったのでは意味がない．どうやれ

　　ば無理なく．効果的に行えるのか再考しない

　　といけない．

　（D，E実践家）＝これまでの教育の中では，

　・国語教育などを通して結果的に育まれてく

　　ればいいという形でしか取り組まれてこな

　　かった．

　（C，D実践家）：子どもたちが自分の思いを

　　言えるかどうかは話し合いの内容による．

　　必要感切実感が大事で，話し合わされて

　　いるという感じが強くなってしまうとごく

　　一部の発言権の強い子どもしか話さないと

　　いう風になってしまうだろう。

　（C実践家）＝私が話し方を教えるにあたっ

　　て心がけてきたのは，いい司会者を育てた

　　いということ．司会者が育てば話し合いが

　　うまくいくと思っている．ある人の意見を

　　うけて返す，伝え返す，他の意見を求める

　　などの司会者の技量が話し合いでは重要で

　　ある．最終的にはフリーディスカッション

　　で，司会がいなくても議論できるのが一番

　　いいかもしれないが．

Q（B研究者）：司会者無しでフリーディスカ

　　ッションすることが理想ということであっ

　　たが，そういった話し合いのスキルは，司

　　会のスキルの前に来ると考えるべきなの

　　か，後に来ると考えるべきなのか．もし司

　　会者のスキルがフリーディスカッションの

　　スキルの基礎となるとすれば，教師の役割

　　は授業を通して司会者の役割をモデルとし

　　て子どもに見せてやることが重要になるだ

　　ろう．次に，司会のいる話し合いを体験し

　　て，最後にフリーディスカッションを体験

　　する，というのがいいのかもしれない．

A（D実践家）＝内容については賛成できるが，

　　子どもたちはそういったことを理解はして

　　いないと思われる

Q（B研究者）＝では，何年生で何がわかって

　　いて，何がわかっていないと考えているの
　　か．

A（D実践家）＝委員会活動とかクラブ活動な

　　どで，子どもが本当に司会者をしないとい

　　けない高学年になってからなので，そのと

　　きに司会として何を言っていいかわからな

　　いという子にしたくないと思っていた．子

　　どもたちだけで話しあいをできるようにな

　　ってほしいという思いはあるが，うまくい

　　かない．そのときの理由として司会がまず

　　いからということがある．話し合いの内容

　　によってはどんどん意見がでてくるが，収

　　集がつかなくなってしまうということがあ

　　る．

Q（B研究者）：先生が主導で話し合いを進め
　　ていたところを，子どもにディスカッショ

　　ンリーダーを任せてやっていく．それを通

　　じて司会のスキルを身に付けさせるという

　　ことはできるのだろうか．

A（C実践家）：中学年でもちょっと無理で，

　　高学年にならないとできないのではない

　　か．低学年でも中学年でも，司会者にはマ

　　ニュァルみたいなものを渡してやってい

　　る．それを自分だけでやるというのは，6

　　年生でできるかできないかというレベルだ

　　と思う．まず語彙が少ない．

Q（B研究者）＝では，司会の仕方について，

　　指導をすることはあるのか？例えば，司会

　　の子どもが本当に他の子どもの言ったこと

　　を理解した上で，司会を進行しているのか

　　どうか確かめるために「～君，今どういう

　　ことを言ったのか分かってる？」という形

　　で聞いてみるとか．

A（C実践家）：話し合いの進行中にはそうい

　　つた指導はしない．その指摘によって，司

　　会の子どもが萎縮してしまう．ちょっと教

　　室の後ろにいって，言ってあげることはあ

　　るが，全体の場で言うことは無い．

　　　話し合いの目的は何かについて討論して

　　何かを作り出したり，お互いの気持ちを通

　　じあわせたりすることであり，そのための

　　交通整理役が司会者で，今話し合っている

　　目標は何なのかということが司会者以外の

　　子どもたちの中にあることが大事それを

　　うまくさせるために司会はどうあるべき

　　か．話し合ったり，お互いの意見を言い合

　　つたり聞きあったりということで大事なも

　　のは何かということはまた別の事である．

　　それぞれについて，マニュアル的なものが

　　必要かもしれない．しかし，高学年になつ

　　たときに，上手な司会の仕方が大事だなと

　　考える．司会のスキルだけに着目してしま

　　うと何か変な感じがする．

Q（C研究者）：ある一つの子どもの意見に対

　　して，先生がやりとりして深く関わるとき

一19一



　　に，「これはその特定の子に対し℃だけ言

　　っていることではなく，他の子どもに対し

　　ての示唆でもあり，他の子どもが自分たち

　　の問題でもある」というように認識し始め

　　る，気づき始めるのは何年生くらいなのだ

　　ろうか？

A（C実践家）：個人差にも内容にもよるので

　　一概には言えないが，低学年，中学年では

　　難しい．そう言ってやらない限り伝わらな

　　い．しかし，言ってやれば子どもは理解で

　　きる．

Q（C研究者）：どういう年齢だと，こういう

　　言い方をすれば，子どもたちには理解でき

　　るという，学年に応じたやりとりの仕方と

　　いうのが分かればいいのではないか。

A（A実践家）：話し合いの話題づくりの仕方

　　については，学年によって変えていく必要

　　がある．例えば，全員に話させようとした

　　ら，どういうふうに話題を投げかけるのが

　　いいのかという場合だと，例えば低学年

　　だと物語を読んだ後に「さあ，うさぎちゃ

　　んが言ったことは何だったでしょう」とい

　　うクイズ形式で問いを投げかける．中高学

　　年だと先ほどの実践例のように「作者は何

　　歳だったのだろうか」という問いが可能に

　　なる．また，話し合いのワークシートは，

　　例えば，中学年にはいいが，低学年には難

　　しい．しかし，年齢というよりは，その学

　　級の状態に応じて，今できる水準から教え

　　ていかないといけない．

Q（C研究者）：確かにそうだが，文部科学省

　　の方針では，低学年ではこれこれ，高学年

　　ではごうごうと理想が掲げられている．実

　　態はそれに伴っていないということもあ

　　る．文科省は何を根拠にそういう提案を行

　　っているのだろうか？

A（C実践家）：教育現場では，家庭環境が非

　　常に厳しい場合があり，やり取りに用いる

　　言語のレパートリーが非常に貧しい子ども

　　もいる．そういった子どもに話し合いの力

　　をつけるのは非常に難iしい．話し手を育て

　　るには聞き手を育てないといけないという

　　が，聞くということは考えることであるの

　　で，考えるためにはどうしたらいいかを考

　　えないといけない．そのために，自分の考

　　えを大事にする授業として，一つの教材文

　　の中から主題を見つける授業を実践した．

　　主題は教師が用意したものを探すのではな

　　く，自分でみつけた主題について子どもが

　　その根拠づけを考えていって，その後で話

　　し合いを行っ・た．そうすると，自分の根拠

　　を持っているから，相手の話が理解できる

　　ということがある．話し合いを通じて自分

　　の考えが揺さぶられるということを経験す

　　ることで，子どもは話し合いのおもしろさ

　　を体験できると考えられる，

（D実践家）今日紹介された実践の根本は，

　　子どもの話したいという意欲だと思われ
　　る．そういう点から言うと，いかに子ども

　　に自分の考えを持たすことができたか，そ

　　してそれを話して，認められてうれしいと

　　いう体験をする，そういうことが体系的に

　　育まれるにはどうしたらいいか考えてい
　　る．集団の中で個をピックアップするのか，

　　1対1の個をピックアップするのか，話し

　　合い活動という場を意識するのか，あらゆ

　　る場を想定するのか，そういったことで話

　　し合いの土台が変わってくる．自分の考え

　　をしっかり持って発表させるためにはどう

　　したらいいかをベースにして，階段状に育

　　んでいくのがいいのではないだろうか．社

　　会とか，特別活動とか，いろいろな場を想

　　堕すると，現場は交錯してしまう．

Q（C研究者）：最初に話した内容はむしろ，

　　話し合い活動にのぞむときの態度や価値形

　　成においてはその通りだと思える．他方，

　　話し合いの技量，例えば，どうやったら相

　　手からうまく意見を取り出して，自分の考

　　えと組み合わせて新しい考えを生み出す力

　　に関してはどうやって育むのかという問題

　　が残る．それはどうやって育まれるのだろ

　　うか．

A＆Q（E，F実践家）：今議論されているのは技

　　量の方，つまり形で，私達がいつも考えて

　　いるのは形以前に中身を議論して，その後

　　で形はどうあるべきかということ．そこで，

　　例えば今日の実践報告の資料を見ると，そ

　　の中身が見える．技量と中身は伴っていな

　　いといけないわけで，世の中に多く出回っ

　　ているハウツーもののようになってはいけ

　　ない．大事なのは，話し合いの基盤であっ

　　て，今この研究会はそれをねらっていこう

　　ということだろうか．

A（C研究者）：まったくその通りです．どう

　　やって対話を支える土俵作りをおこなって

　　いくか．また内容を離れた文脈での型だけ

　　の表面的な技術指導に陥ってはならない．

　（C実践家）：先ほど，文科省の指導要領の

　　話が出た際に，話し合いのスキルが段階的

　　に伸びていくというような話が出たが，私
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　　達は決してそんな風には考えていない．そ

　　れぞれのものが柱になって，円筒形になつ

　　て，できないところは必ず戻って教えない

　　といけない．

　（D実践家）：話し合いの場合難しいのは，

　　算数などと違って○×がはっきりしておら

　　ず，低学年ではどういった話し合いがいい

　　話し合いなのか，高学年ではどうか，とい

　　うことを決めるのが難しい，

Q（C研究者）：低学年での態度・価値づくり

　　について，様々なやり方があると思うが，

　　具体的にはどういうやり方をすれば子ども

　　たちは話し合いにのってくるのだろうか．

A（C実践家）：低学年のときは，教師がなん

　　ども子どもに分かるまで話をしてあげる，

　　聞いてあげるということをする。しかし，

　　子ども同士だと他の子どもの話を最後まで

　　聞いてあげるということはできないので，

　　教師がそれをまとめてみんなに返してや
　　る．

　（A実践家）：「先生聞いて，聞いて」と言っ

　　て，他の子の話は聞いていない子どもが多

　　い．「僕の話だけ聞いて」という感じ．聞

　　いてくれないと「もう授業せん」などと言

　　うこともある．

　（D実践家）：ルール的なものを教えるのは

　　低学年．パブリック・スピーキング，丁寧

　　な言葉使い．お話をするときに相応しい話

　　し方を覚えるのが低学年．

　（A，B，　C実践家）：しかし，「聞いて，聞い

　　て」の段階で，十分に聞いてやらないと，

　　話せるようにならない．その段階が一年生

　　の時期の大部分を占める．

Q（B研究者）：2年生になると，それは無く

　　なるのか？

A（C実践家）＝2年生になってもそういう場

　　合もある．2年生と1年生は非常に大きな

　　差がある．1年春の時は，周囲の扱い方の

　　変化もあって，幼稚園の時にできていたよ

　　うなことができなくなる．例えば，並ぶこ

　　とができないということがある．

　（A，B，　C実践家）：教師の指示の仕方が，幼

　　稚園と小学校では全く違うということが原

　　因の一つとしてあげられる．保育士は，ジ

　　ェスチャーなど，視覚に訴えるような，子

　　どもが興味を持つようなものをたくさん利

　　適するが，小学校ではことばでの指示だけ

　　になる．その格差をなくすために，今小学

　　校では，保育士体験というのを行っている．

Q（B研究者）：1年で，ことばによる指示に

　　は慣れるのだろうか．

A（E実践家）：ほぼ大丈夫．

　　個人差はあるが．

それでも多少の

3．3．素朴モデル構築に向けての素案の吟味過

程

　これまで述べてきたモデル作りに向けての共

通理解及び現場の現状把握などについて議論し

あった後いよいよ本格的に素案をたたき台に

しながら，一つひとつ，現場での学習状況での

文脈に相応しいか否か，またどのような場面で

の話し合い活動をイメージしているか否か，概

念やことば使いは適切であるか否かなど，細か

に配慮しながら，全員が納得できることを念頭

に置きながら，項目一つひとつを吟味検討して

いった．

　もちろんのことではあるが，一つひとつの項

目の吟味の過程では，表現の適切さやどの段階

に相応しいかなどにだけ，話し合いを絞ったわ

けではない．項目を検討する過程では，必ず，

教師の認識や現場の実態が浮上し話題になり，

時には項目の吟味よりも話題の中心がそちらの

方向に流れることも多々あった．限りなく，現

場の実態に即したものを構築しようとすればす

るほど，そのような話し合いになることは当然

の成り行きであると認めざるを得ない．例えば，

そのよき場面の一つをここに整理して示してお
こう．

第6回（2004／4／15）

　素案の項目を一つ一つ吟味検討し始めてから

3回目のミーティングであるが，ここでは話し

合い活動に関する諸側面についての教師の認識

や教育現場の実態が多く話題になった．それら

の中の主なものを箇条書きに述べるとこうであ
る．

1）「話し合いを導入する目的」についての教

　師の認識：

　「話し合う力を高めようとするための話し合

　い」と「子どもたちの多様な意見を引き出

　したい」という話し合いがある（F実践家
　の発言）

2）「話し合い教育の導入の実態」＝

　日本では話すスキルそのものを高めるという

　ためのグループ学習というのは少ない．教

　科書には，そういう単元があるが，その時
　だけ（C，D実践家の発言）．

3）「話し合い学習についての教師の認識」：

　・話し合い能力の評価が進路などに影響する

　ことがなく，教師や生徒にとって目前の目
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　標になりにくいため，教師に話し合い能力

　を育成しないといけないという認識が希薄
　　（D実践家の発言）．

　・話し合い能力を育成すべきだと思っていな

　い人も多い（C実践家の発言）．

　・話せない子が居たとしても，「その子はも

　ともと話せない子だから，話させるのはか

　わいそう」と考える教師もいる（B実践家
　の発言）．

4）「話し合い教育の導入の実態」：

　・学校全体で指導していけば例えば，「大

　きな声を出す」という目標を全校で掲げて

　継続的に取り組めば，その効果は10年以
　上も続くことがある．だから，教師や学校

　が話し合い活動に取り組むことが重要（C
　実践家の発言）．

5）「子どもの議論を繋げていくときの教師の

　働きかけ方」：

　・　「それが言える子が中にいたら，その『今

　の言い方がとてもいい』と（評価する）」（D

　実践家の発言）

　・　「今日は人の意見につないでいく言い方

　をしてみよう，とかっていうふうな言い方

　で話し合いをしていくことはありますね」

　　（C実践家の発言）

　・「繋ぐようなことばは，やり取りをマニュ

　アル化しても身に付かない」（C実践家）

　「先生自身が話の繋がりにセンシティブにな

　ることが重要．そこが一番問題．」「取り立

　ての指導」（D実践家の発言）

6）「子どもの議論を繋げていくときの教師の

　働きかけ方」：

　「なかなか意見を言えない子ども達はなぜ言

　えないのかって聞くと，自信が無いって言

　うんですよ．じゃあなんで自信が無いのっ．

　て聞くと，相手が自分の話したことを分か

　ってくれるかどうか分からないとか，面白

　がってくれるだろうかとか，そういう不安

　感があって話ができないっていう子どもが
　もの凄く多いんですよね．」→だから，友達

　の意見をよく聞いて感想を言ってあげられ

　るような子どもを育てることによって，話

　すスキルを育てることができる（F実践家
　の発言）．

7）「小学校での教師同士の関わり方の問題点」

・「そういうことを，まず話し合うことが無

いんです．だから誰がどう思っているのか

なんて，互いに知らないんですね．」（C実

践家の発言）

　・「こういう話をすること自体が職員室では

　考えられないですね．もうなんか土俵が違

　うっていうか，そういう話をすると，ちょ

　つと敬遠されるている雰囲気も無きにしも
　あらずつていう．」（F実践家の発言）

8）「教師が置かれている職場の現状」：

　・教師がいま対応に追われている問題は，生

　活指導や保護者対策（C，D実践家）．

9）「子どもの話し合い能力を育むために大事
　なこと」＝

　・教師が一貫した価値を持ってそれを継続的

　に指導することが重要（B，F実践家）．

　・「一貫させるにはね，やっぱりもう，こと

　あるごとに，どうなのかって自分自身で評

　価させないといけない．今，このことに関

　してどうなのかっていうことをね，やつぱ
　り問い続けないとね．」（C実践家）

　・「だから学級目標をどのクラスも掲げては

　いるんですけど，書いたらそれで安心して，

　1年間そこに全然立ち返らせない先生もた
　ぶんいると思うんですね．」（F実践家）

3．4．教師が暗黙に想定している実践をガイド

する理想的な発達段階モデル

　一年半に渡って，実践家と研究者がコラボレ

ーションを繰り返し，これまで述べてきた3つ

のステップを経て漸く完成したのが表に示す，

実践をガイドアする理想的な発達モデルであ

る．このモデルは，国語を専科とする数名の中

堅ないしはベテランの実践家と研究者が一緒に

なって構築したもの，いや実践家のアイディア

や発言を重視してきたことを考えるならば「実

践家による実践家のための実践モデル」という

ことが出来よう．

　いま，ここに，対話型授業実践に向けて，ど

の段階でどのような技量を育んだらよいかの一

つの目安となるモデルが，出来上がったばかり

である．しかし，モデルが出来たからといって，

対話型授業が直ぐに実践できるわけではない．

このモデルを参考にしながら，実践にあたって

のどのような具体的な手だてを組むかといった

授業構造の作り方が残されている．その手だて

をどのように作るかは，自分のクラスの実態に

合わせて，一人ひとりの教師が工夫することに

努力しなければならない．またこの「ホットな」

出来立てほやほやの素朴発達モデルを現場の中

でどのようにして共有していくかということも

大きな課題である．

　今後は，このモデルに依拠した実践を繰り返

していく中で，修正を加えたり，補足すべきと
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ころは補足しながら，もっと精緻化し，少しで

も現場に役立つ，現場を動かす，現場に根づく

モデルにしていきたいと考えている．
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表1「聞く力」の理想的発達段階モデル
低学年 中学年 高学年

黙って聞く．
マ 相手を見る．
ナ 最後まで聞く．
1

手遊びせずに聞く．
’の≡　円いて　く．

相手の話を聞こうとしている．
意 相手が話をしている内容に関心を持とう
欲 としている．

∠まで耳こうとしている．
マ

自 自分なりの興味関心を持って聞く，問う ・自分の考えと他者の考えを比べ，それ 課題意識・問題意識を持って聞く．
ナ

己 （例：こんなことをやってみたい，へ一 について疑問を持つ． （例：環境問題の話を聞いて，　「自分に
聞 1

関 そうなんだと思う）． ・他の事柄との関係について疑問を持 は何ができるだろうか」と考える．）
〈 ・

与 つ．
態

度
意 賛成・反対を意識して聞こうとする． 相手の気持ちを考えながら聞く． 相手の視点（相手の見方や考えの背景）

図
の
推

相手の持っている役割を考えながら聞
ｭ．

を推し量りながら聞く．

論

批 話し手に対する感情を抜きにして，話を
判 聞こうとする．
的

．一一一一．」・

思
考

本当かどうか考えてみようとする． いろいろな視点から考えてみようとす
驕D

大事なことを落とさないで聞く．
・話のだいたいの内容・雰囲気（何につ ・話し手がどうしてその話をしているの ・話の内容と話し手の背景や隠れた意図
いての話なのかがなんとなく）が分か か理解する． の両方を理解しながら聞く．
る． ・話し手が話す内容とそれについての話 〈気づく内容の広がり〉

肉 ・出来事，すること，時間の順序が分か し手の思いの違いに気づく． ・話し手の意見や感じ方の背景にある経

容
る． 緯や道筋を理解する．

の ・過去と現在と将来の繋がりを考え，将
基 来の展開について予測しながら話を理解
本 をすることができる．
的
理

・話を積極的に広げて理解しながら聞

解
く．・話の展開を予想しながら聞く．　　　　　　　　　　　　　　　．■■．幽一一r一「一．

発

一一．一．一一一一一一一丁弓一7．炉一．　一”■一」．一一一．－一「．「一一一一．「一．．7．一．一 噌丁

且閧ﾌ話を聞いた後に，相手の言いたい
展 ことが分かる．

．．，｝一「一．一国．π■．一一　一

的
．．「」一・一．一．．一L」一一一一・一．・｝－．．L一．一一一L一一．一一’一．．一一｝．一．．

話を聞きながら，相手が何を雷いたいか 予想しながら話を聞く．
理 に注意を向ける．一一．一一一一一一一．「一
解 「了檜〒－．「「－■罰■－．「．「一「一一胃．－一■■一「「■「一●「「一匿「■■「■「「■．「町●「一■

話の中の個々の言葉の意味が分からなく
一一．一　「■一一■■．■一■■■「冒－「「一■一一「■．τ一一　　一一幽一．一一「．　」．’一一

ても，話の全体の流れから話の意図・要

旨を推し量る．一一．L一　　「一－冒　■一罰　　「一－　一　「．　－　一一一■一．．一一一L．一削　i－－　　一」一」　．　一一．一幽　　」，」　L．．一　．　　」．　　■　　一　●　　．

聞きながら，話題に関連したことを連想

ｷる

」一」・i・L一一一一一L，一一皿．」」「．一．．L一．」．」■・．」　．．■　一冒一皿一胃τ一一｝一「πn．匿「「■．h　

自 相手の話を聞いて共感する． 相手の意見に賛成か反対かを意識しなが 自分がどの視点で考えているのかを意識
口
囲

ら聞く． しながら聞く．『

与

自 自分の考えが変化した経緯や理山，きっ
己
理

かけを理解する．

解

思 聞いているうちに，白分の意見や考えが 話を聞いて，自分なりの意見や考えを頭 ・話を聞いて，白分がそれまでに持って
考 気づく． の中で言語化することができる． いなかったような新たな考えを生み串
の ※この「気づき」とは，誰かの発言を聞 す．

組 いて．自分の考えていることは，　「こう ・それまで積み上げられてきた考えを踏
立 言えばいいんだ」と気づくこと． まえ（合成・統合・取捨選択），一歩前

技
て 回した考えを生み出す事ができる．

術 経 自分の経験を思い撮しながら聞く， ・自分の経験を元に，話の内容について
聞

o
験 の理解を深める．

く
能 に ・白分の経験を元に，話している人のこ
カ 基

づ
く

とを見ぬしたり，考えのすばらしさに驚
ｭ．

理
解

メ 話を聞いて大事なところだけをメモす 自分の考えや感想を加えながらメモをす
モ る． る．

自 他の人に言われたことを，自分の問題と
己
関

しても聞くことができる．

与

他 ・自分の考えと相手の話と両方に意識を

者 向けながら聞く．

と ・相手と自分の考えを比較・吟味しなが
の ら，相手の意見がいいものであると分か
比
較

れば，自分の意見を変えることができ
驕D

話し手の考えの理由を自分なりに考えな 話し手の考えの理由を考え，自分なりの
がら聞く． 考えを発展させる．

理
．’一」一’．，一一．．

話し手の考えの理由を考え，自分の考え
由 と比較する．

7「一 一L．．■「一訂「

づ 話し手の発言を鵜呑みにせずに，批判的
け に（相手の意見を攻撃的に捉えるのでは

なく，その論理的な整合性や真偽，文脈
や内容の適切性を考えながら）聞く．

相手が誰か（相手の立場・意見の相違な 相手や目的・場に応じて適切に話を聞
ど），何のために話しているかを考えな く．

がら聞く．
関 ．一一一L

運 相手の話が，今の話題に関係あるかない

性 かを判断しながら聞く．
全体の話の流れを理解し，話し手の話が
流れに合っているかどうかを考えること
ができる．

反 他の人の意見を聞いて，自分の考えをふ
省 りかえることが出来る．

注）中高学年の空白の箇所は，前学年のマナー・態度または技術・能力が継続していることを意味し，
　　　　　低学年の空白箇所は，現段階ではまだ想定されていないことを意味する．
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表2「話すカ」の理想的発達段階モデル

低学年 中学年 高学年

分から進んで話そうと　る． 分の思いを伝えようと　る．ハ 分の思い　　の人の、　や’
を持つ． 況，過去経験を考慮した上での自

意 分の考え）を伝えようとする意欲

欲
を持つ．

マ
ナ

聞かれたことに対して答えようと
ｷる．

話 1
マ ていねいな話し方をしょうとする

す ・
態 ナ

（「ですます」調で話す）

度
1 相手の方を見て話す．

他 相手を傷つけるような話し方をし 相手の思いを大切にしながら話そ
一一四L一「■－一

者
配

ないように気をつける． うとする．

慮

はっきりした発音で話す．

基
　　　　　　　　　　　一．一一一蛹齒q語をつけて話す．

＿一｝一一一」「“　．冒一．「■一一一．一・一一一．．・」LL．L「一．一■一．一一．一四．

一一「一「 L」一一一P．一L幽一一■－冒「「 「一一一一一馳一

本
組

相手に聞こえる声の大きさで話
ｷ．

－・一一’」一．．－＿一一一｝冒一曽一性 何を誰がいつどこでどうしたのか
」■．．一－．｝皿－皿－一一・L幽一」」「．．一囮置「一　－一『

ということ（5W田）を正しく伝え
驕D

分からないことを素直に聞ける． 話し手の考えの理由が分からない
質 （例「それってなあに？」） ときは，はっきりさせるために聞
問 き返す．

自分の経験や出来事に対する自分 ・自分や他者の経験や出来事に対
の「思いや感情」などを表現でき して，自分の「思いや感情」など
る． を　どうしてそう感じたのかをA

竺エー表現できる．
・自分の意見の背後にある意図や
いきさつを説明することができ
驕D

見だり簡し～たり”てノた二三．とから，闘百『 重要な誤報を：1眼1奢選択τ∴理由を 客観的な情報や資繍こもどにじで

分の「思いや考え」の理由を説明 付け加えながら，自分の意見を言 話すことができる．
できる． うことができる．

説 （例：朝，テレビで雨がふるって （例：僕は軍手がいると思いま
明

言ってたから，傘を持って行って す．どうしてそう思ったかという
ほうがいいと思いました） と，前に海に行って魚を捕まえよ

うとしたらぬるぬるしてつかめな
かったからです．）

技 頽芹ま～ご『一（時系i研た従っセ）r話－’ 　　　　　　　　　　　　　　山一幽且閧ﾉ分かるように，話の組み立
　　　　　　　　一　L＿一　　．－　　　＿　．－一－　　＿．　冒　τ　　　　τ．　r「＿．P

E相羊に秀かるように，話を組み

術 す． てを考えて話すことができる． 立てを考えて，そこに情報や事実
話
す

● をうまく組み込んで話すことがで
ｫる．能

力 ・接続語・接続詞を適切に用いて
話を組み立てる。

今は，誰に対して，何を伝える場 自分が何のために話しているかを
なのかを意識して話す． 自発的に判断して話す．　（例え

目 （例：「みんな」に対して，　「自 ば，相手を説得しようとしている
的 分の作った作品を紹介する」ため のか，他の人に教えようとするこ
の に話す．） とが目的なのか，など）
明

一一一㎜．一一凹、「一r一．「－■匿■ 一一一一．．一一「． 「一LL」L・一」一．一．．－．一■．．

確 授業の流れをつかんだ上で，自分
が発言しようとする内容がこの場

化
に相応しいかどうかを考えて発言
ﾅきる．

他 一．「 」一｝．一一　7且閧ﾌ立場・意見の相違などを考
一“」．．．．一「「曹－TL．一」一一一丁

者
視

えながら話す。

点

一一r7r．　冒τ 」．一「一「．．一．一「一rL一・一．匿． 要点■を挿ぎえた「話し合いメモ」
要 をつけ，それに基づいて話すこと
点 ができる．

仮
一一．．一一 自分の体験をから予想を立てて， 客観・な　報や’聡から予想を立

説 その予想に基づいて自分の意見を てて，その予想に基づいて自分の

生
述べることができる． 意見を述べることができる．

成
「一一．．7－一一 ・，一L一一

自 自分なりの考えにこだわりをもつ

己
関

て話すことができる．

与

注）中高学年の空白の箇所は，前学年のマナー・態度または技術・能力が継続していることを意味し，
　　　　　低学年の空白箇所は，現段階ではまだ想定されていないことを意味する．
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表3「話し合うカ」の理想的発達段階モデル

低学年 中学年 高学年

互いに　えを慌べ口い，認めあ’
うとしている．

他
一人で話を独占しないようにす 相手のことを考慮して，自分の言

者
る． いたいことだけを言い過ぎないよ

配
慮

うに話す．

話し合いの時に順番を守って話そ
うとする．

話し合いの中で，自分と違う意見 人の話を聞いて，新しい視点や考 人と話し合うことを通して，自分
マ を知ることができるので，話し合 えを知ることができるので，話し の中に新しい視点や考えが生まれ

話 ナ 議 うことが好きである． 合うことが好きである． たりするので，話し合うことが好
し 1 論 きである．

ム o
に

9 つ 話すと言うことは，人間関係の上
つ 態

度 い に成り立っているんだという認識
�揩ﾂ．て

の
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話すということは，自分の頭の中
認 に閉じているのではなくて，相手
識 と一緒になってつくっていくこと

だという認識を持つ．

意
進んで話し合いに参加しようとし
ﾄいる．

話し合いを問題の解決やよりよい
lえを生み出すために役立たせよ

欲 うとする．

互いのことばを理解し合う．
他 相互に相手の話を聞き合う．．．一一．一一r，T一一’・一一一一一「一冒「－L

r一一一一一一雫一＿＿．一－．・一一．L一」者
相手の話を受けながら，交互に聞

配
慮

いたり話したりすることができ
驕D

発 相手の持ち出した話題に関連した ・人の話にきっかけにして，自分 相手の考えと自分の考えを対比し

き 内容に繋いで話す． の考え（自分なりの思いや感想） て，自分なりの考えを新たに述べ
あ を述べる． る．

関 ・前の発言を受けて，付け加える

連
ことがあるときに発言できる．

づ

け

話し合いを進めていくのに役立
つ，つなぎ言葉を使うことができ
驕D

語 一一　－「一”r．一， 話し合いを進めて曳くたあに，励『 話し合いを進めていくたあにデ励

彙 まし言葉や相手を尊重する言葉 まし言葉や相手を：尊重する言葉

（例「～ちゃんの考えはいいと思 （例「～さんの意見は，…　　と
います」）を使うことができる． いうところがいいと思いますけ

ど，…　　」）を使うことができ
驕D

話
技

し
術 話し合いの中で，相手と自分の意 話し合いの中で，相手と自分の意

△
層

議 見の相違点や共通点を見つけ，発 見の相違点や共通点を見つけ，白
日 能 論 号することができる． し合いの目標に向かって議論を進
つ

カ
の

めることができる．

方 ，．－噌「罰一．－．’P一一L一一一一辱 　　　　　　　　　　　　　一一一一丁「π■一一ﾚ標に沿って話し合いが進められ 　　　　　　　　　　　　　　｝謄・一「c論の到達点をイメージして，そ
向 ているかどうかを理解し，目的と のイメージにもとづきながら，話
付 ずれている場合にはそれを修正す し合いの進み方を理解し，目的と
け ることができる． ずれている場合にはそれを修正す

ることができる．

質 子ども同士で質問し合うことがで
ｫる．問

これまでに出た具体的な発言内容
を抽象的な言葉に言い換えて，ま

要 とめることができる．
約

『　「一「．一一一一9甲一一－＿冒－■一一．・一一　－■一一一．，＿一 ■一一’一一一一－一「「

力 話し相手の反応を見ながら，言葉
や言い方を変えたり，別の具体例
を出したりすることができる．

自分の体験や経験にもとづいた理 客観的な事実や資料を根拠とし
由をつけて，反対意見を述べるこ て，反対意見を述べることができ
とができる． る．

反

論
r一一一

やりとりを聞きながら，問題点や やりとりを闘きながら，問題点や
矛盾点を指摘することができる． 矛盾点を明らかにして，それにも

とついた反論をすることができ
驕D

注）中高学年の空白の箇所は，前学年のマナー・態度または技術・能力が継続していることを意味し，

　　　　　低学年の空白箇所は，現段階ではまだ想定されていないことを意味する．
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