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１．研究の目的

　国語科教育において，話し合いの質的な分析や話
し合いに影響を与える要因の質的な分析は行われてき
た。例えば，間瀬・守田・松友・田中 (2007)，山元悦
子 (2016) では，ネール・マーサーの会話の三類型を元
に話し合いの質の発達が学齢段階とともに調査されて
いる。また，酒井 (2000) は話し合いの構成員の役割に
着目し，少人数の話し合いグループを対象とした調査
から，話し合いが円滑に行われるためには司会者だけ
ではなく司会者と参加者間の役割を調節する〈媒介者〉
の存在が重要な要素であることを示した。また，坂本
(2004) は「対話的コミュニケーション」を相互作用過
程から研究するために，話し合い中の発言についてそ
の発話機能を詳細に分析し，対話的コミュニケーショ

ンの特徴を「協働の発話の構築」「予測不可能事象」「認
識の進化」と結論づけている。これらは，話し合い全
体の質に学齢発達や役割，発話機能の分析から見える
特徴がどのように関わるのかを明らかにする研究であ
るといえる。発話を詳細に分析した研究であり，実際
の話し合い場面から話し合い活動の実際を明らかにし
ようとした知見に富んだ研究である。一方，これらの
研究は，集団としての話し合いの質を分析しているた
めに，集団の話し合いにおいて個々の児童の発言や振
る舞いがどのような貢献をしているのかが重視されや
すいといえる。しかし，話し合いにおいては，集団に
影響を与える児童の存在とともに，集団から児童がど
のような影響を与えられたのかという話し合い中の発
言が個々の児童に与える影響についても分析考察を行
うべきだと考える。ここで述べる集団とは，固定的な
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ものではなく意見を交流するなかでつくりあげられる
流動的なものである。奈田・丸野（2007）は，「自分が行っ
た活動を他者に誤って帰属するよりも他者が行った活
動を自分に多く帰属してしまう」（p.140）ことをエラー
バイアスとし，指定された品物を最短ルートで購入す
る買い物課題において，エラーバイアスと選択された
ルートとの関係を考察している。その結果，他者と考
えをやりとりする決定活動場面において「エラーバイ
アスを示した実験参加者がより効率的に地図を廻れる
ようになってい」（p.147）ることを指摘している。こ
の実験からは，個々の児童の他者意見の受容の差異が，
その後の認識に影響を与えていることが明らかになっ
たといえる。そこで本研究では，個々の児童に着目し
ながら話し合いを分析するために，「意見の受容」が
どのように行われているのかに着目する。話し合いに
おいて話し手と聞き手は相互に影響し合い，後続の発
言は先行の発言の影響をうけて発せられる。そのよう
な社会的・相互作用的な話し合いにおいては，個々の
児童がどのように先行する発言を聞き，受容するのか
の実態を明らかにすることが重要になると考える。
　以上の考察から，本研究の目的を果たす手段として，
秋田ら (2002) 一柳 (2009a, 2009b) 小野田 (2015) などが
用いた直後再生課題を用いることとする。教室談話や
話し合いを振り返り，児童に覚えている発言をできる
だけ多く記入するように求める課題である。この課題
は児童の記憶力などとも結びつき，聞いたことそのも
のではなく再生されたものであるという問題をはらん
でいるが，可視化されない児童の受容の一端を明らか
にすることができると考える。よって，直後再生課題
を一つの分析対象として用いることとする。直後再生
課題は，どのような発言を重視していたかを明らかに
するが，自分の発言の受け取られ方は明らかにするこ
とができない。そこで，「聞いてもらえた」と感じた
発言についても記述項目を設けることとする。
　これらをうけ本研究では，小学校２年生の少人数で
の話し合い場面を対象として次の四点，①児童が話し
合い前に記述したワークシートの内容，②直後再生課
題の記述から見える児童が聞き再生した発言，③振り
返りシートの記述から見える児童が聞いてもらえたと
する発言，④実際の話し合い中の発言 を比較しなが
ら分析する。そのことによって，個々の児童の話し合
いの参加を意見の受容の面から明らかにし，児童が話
し合いに与える影響についても考察したい。

２．対象学習者の学びの履歴

　ここでは，対象学習者の本実践に関わる学びの履歴
を確認しておく。対象は，中国地区の国立大学法人附

属小学校２年生の１クラスである。本クラスの児童は
発言が活発な一方で，発言を聞く意識は希薄と思われ
た。そこでまず，情報の取り出しを目的として，東京
書籍「まよい犬をさがそう」の単元を行った。また，
スピーチの単元を設けた。山元悦子（1995）は教室に
おける音声言語活動を音読・スピーチ・対話・話し合
いの四領域に区分し，その順番に即時性や流動性が増
すことを示している。山元が指摘するように，話し合
いは児童にとって負担の大きい活動であるといえる。
以下，スピーチ実践の概要である。

「たからものをしょうかいしよう」
2019年９月５日～９月12日　全７時間

活動

１ スピーチ原稿作成
「はじめ」「中」「おわり」が示されたワークシー
トを用いながら，原稿を作成。

２ スピーチの練習
感想カードの配布・書き方の学習
スピーチの発表・感想カードの記入

３～７ スピーチの発表・感想カードの記入
スピーチの発表を行うとともに，感想カードの
記入を行う。適宜机間指導を行った。

　児童には感想カードを渡し，話し方だけでなく話し
た内容についての感想を記入するよう指導した。「質問
したいこと」「自分と比較して思ったこと」「スピーチ
を聞いて感じたこと」「スピーチ内でよいと思った表現
のこと」などを書くよう伝えている。感想カードは一
人の一人のスピーチの最後に２分程度時間を設け，書
くよう促した。感想カードの記述量，記述内容は児童
によって大きな差異があった。全ての児童の発表に量
質ともに十分な感想を書く児童がいた一方で，スピー
チ内容によって記述量や内容にばらつきのある児童が
見られ，ほとんどの発表で感想を書くことが難しい児
童の存在も認められた。また，普段の国語の授業にお
いて発言をあまり行わない児童が感想を熱心に書く姿
が見られたり，作文時には「うまく書けない」と頻繁
に質問をし，文章読解のテストでもクラス平均を下回
る児童がスピーチの感想はすらすらと書く姿が見られ
たりした。感想を意識的に記述するよう求めたことに
よって，考えながら聞く機会となったと考えられる。

３．話し合い実践の概要

　本研究に関わる話し合いの実践は以下のように設定
した。授業は稿者が行った。実践は，合意形成ではな
く意見の交流を目的とし，児童にもそのことを伝えて
いる。また，絵本を用いてその絵本を媒介として話し
合いを行うこととした。これは，対象とするクラスの
児童の認知能力や知識量に大きな差が見られたためで



─ 452 ─

明尾　香澄

ある。現実的なテーマでは，学力の高い児童が主導権
を握ってしまう可能性が高いと判断した。実践の流れ
は以下の通りである。
2019年９月24日　１，２時間目実施
① 絵本の読み聞かせを聞く
② 絵本の読み聞かせからうまれた自分の意見をワー

クシートに記入する。
③ ワークシートをもとに，班ごとに10分程度話し合

いを行う。（話し合い後，ワークシートは回収）
④ 「話し合い振り返りシート」に記入を行う。

　実践はクラスの８つの生活班で行った。基本は４人
構成だが，人数の都合上２班のみ３人班である。絵本
は，『かいじゅうたちのいるところ』1を用いた。なお，
絵本は白黒印刷したものを児童に渡し，カラー印刷し
たものを黒板に掲示している。また，実践前に話し合
い方法の指導や，司会者などの役割分担は行っていな
い。しかし，対象児の実態から，意見の発表で終わっ
てしまう可能性があったため，以下の言葉を一例とし
て児童に示すとともに，一人が一つずつ意見を述べて
いくことを確認している。
・ わたしは，○○さんと同じで，
・ ぼくは，○○さんとちがくて，
・ ○○さんの△△というい見（をもう少しくわしく

教えてほしい／についてしつ問がある）
・ ○○についてはどう思う？ 2

　また，話し合い後の振り返りシートで尋ねる項目を
以下のように設定した。「・」は数値１～４で回答す
るものであり，１が肯定的な評価，４が否定的な評価
を表す。「○」は記述を求めたものである。

・ 話し合い中に自分の考えは変わったか
・ 話し合いで発言はできたか
・ 自分の発言をほかの人はよく聞いてくれたか
〇 特に聞いてもらえた自分の発言を書きましょう。
〇 もっときちんと聞いてほしかった自分の発言を書

きましょう。
・ ほかの人の発言をよく聞けたか
〇 覚えている発言をできるだけたくさん書きましょ

う。（直後再生課題）
〇 話し合いでよかったところ，うまくいかなかった

ところを書きましょう。
・ 話し合いは楽しかったか
　上記の直後再生課題を含めた振り返りシートの記述
と話し合い前に記入した感想カード，話し合いの録画
とそこから作成したトランスクリプトを対象として分
析を行っていく。

４．ワークシートの数的概括と各班の
進行の概要

　ここではまず，ワークシートの数的な回答と各班の
進行を確認しておく。

　以下，ワークシートの「話し合い中に自分の考えは
変わりましたか」「話し合いで発言はできましたか」「自
分の発言を他の人はよく聞いてくれましたか」「他の
人の発言をよく聞けましたか」「話し合いは楽しかっ
たですか」の項目における児童の回答の班ごとの平均
である。数値が１に近いほど肯定的な回答であるとい
える。なお，それぞれの数値は小数第三位を四捨五入
しており，クラス平均と比較しての上下を矢印で示し
ている。網掛けは後述する進行方法の違いを示す。

表１　話し合い振り返りシート　各班の平均値

班 考えは変
わったか

発言でき
たか

聞いてく
れたか

よく聞け
たか

楽しかっ
たか

1班 1.5↑ 1.75↓ 1.5↑ 2↓ 1.25↑
2班 3.33↓ 1↑ 1↑ 1↑ 1.33↑
3班 1.75↑ 1.5↑ 1.75↓ 2.63↓ 1.25↑
4班 1.25↑ 1↑ 1↑ 1↑ 1↑
5班 3↓ 1.25↑ 2.25↓ 1.5↑ 2↓
6班 3↓ 1.33↓ 1.75↑ 1.38↑ 1.5↓
7班 2.38↓ 1.25↑ 1.38↑ 1.75↓ 1.25↑
8班 1.75↑ 1.25↑ 2.25↓ 1.25↑ 1↑

平均 2.21 1.3 1.63 1.59 1.32

　各班の進行は，大きく二つに分けられる。【一人
が意見を述べた後，すぐにつぎの人の意見にうつ
る】進行方法と，【一人が意見を述べた後，同意や反
論，質問などの反応がなされてつぎの人の意見にうつ
る】進行方法である。前者の進行方法をとったのが
２，５，６，７班であり，後者の進行方法をとったのが
網掛けのある１，３，４，８班である。ここで，先の数
値に再度着目したい。意見に対する反応をほぼ行わず
に進行した２，５，６，７班は，「自分の考えが変化した
か」を問う項目において，クラス平均を下回っている
ことが分かる。進行方法と意見の変容が互いに影響関
係にある可能性が見られるのである。【一人が意見を
述べた後，すぐにつぎの人の意見にうつる】進行方法
をとった話し合いにおいても，自分の考えと異なる意
見や，自分では意味づけが行われなかった意見（表出
にまでは至らなかった意見）は数多く提出されている。
しかし，今回の結果からは，自分と異なる意見がどん
なに示されたとしても，そこに能動的な反応が行われ
ない限り，意見の変容を児童が感じにくいことが示唆
されたといえる。もちろん個人的に見れば意見の変容
を感じている児童もいるが，班全体としては意見の変
容は小規模に留まっているといえるのである。
　５班や６班では，一人の児童が「意見に対して反応
をしよう」ということを提案するが，その提案は採用
されることなく，意見を次々に述べていくことが繰り
返される。７班では全員の意見が提出された最後に，
一人の児童によって「○○さんの発言について考えな
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い？」という提案がなされ，「どうしてマックスは一
年と一日こうかいしても，おなかがすかなかったの
か。」という意見について全員で考えることとなった。
そのため，７班の児童の直後再生課題には，「どうし
てマックスは一年と一日こうかいしても，おなかがす
かなかったのか。」という記述が全員に見られる。以
下が７班の４人の児童の直後再生課題の記述である。

しんしつになぜ木がはえたのか。
１月と１日でなぜおなかがすかないのか。
なぜ１体だけつのがはえていないのか。
なぜかべやそふぁがきえてしまったのか

マックスはこう海に一年間かけたのになぜおなかがすか
なかったのか
なぜしんしつに木がはえてくるのか？

どうしてオオカミのきぐるみをきて大あばれしたの？
どうして長くこうかいしても，ないたりしなかったの？

なぜマックスはふねにのっているあいだにおなかがすか
ないのか。
どうやってかいじゅうのしままでたどりついたの。
なぜいたずらをしたの。
なぜかいじゅうおどりをしたのか。
かいじゅうがマックスをおおさまにしたのはなんで。
なんできゅうにさびしくなったの。りゆうはひとりであ
そべばさみしくないのに。

　三人目の児童は，「どうしてマックスは一年と一日
こうかいしても，おなかがすかなかったのか。」の意
見を述べた児童であるため，直後再生課題には記述し
ていない。他の児童の直後再生課題を確認すると，全
ての児童が全員で考えようとした意見については再生
を行っていることが分かる。このような意見は他に見
られない。全員で共同思考しようとした意見を，全員
が再生しているのである。このことからは，他の児童
の発言をもとに考えようとすることが個人の受容に影
響を与えることが見て取れる。
　これらをふまえながら，三つの班を分析対象とする。
話し合いにおいて最も新たな意味づけ（ワークシート
には記述されていなかった意見）の創出が見られた１
班と，話し合い振り返りワークシートの回答において
全ての項目をクラスの平均値と比較したときに数値が
最も高かった，話し合いの満足度が高い４班，数値が
最も低かった話し合いの満足度が低い５班である。な
お，話し合いのスクリプトやワークシートの記述にお
ける児童名は全て仮名である。

５．対象班の分析

5.1　１班の話し合いの実際
　１班は，発言ごとに反応を示す進行方法で話し合い
を行った班である。振り返りシートの点数は班員に
よってばらつきが見られるが，話し合い全体を通し

て，個人では行われなかった意味づけが最も表出した
班である。この班の児童の発言や記述を見ると，シン
ドウという児童の話し合いへの参加が班の話し合いに
影響を与えている可能性が見て取れた。このシンドウ
は，話し合いにおいて他の班員の発言への反応として，
発言を位置づけたり意味づけたりすることを行ってい
た。例えば，以下のような場面である。

43： イノウエ：なぜやぎみたいなかいじゅうが二回しか
出てこなかったのか。

44： オチアイ：ふふふ。
45： シンドウ：あーそれは。本の絵のことね。
46： エザキ：あ，私は本の絵のことも入れた。

　シンドウはイノウエの発言を，「本の絵のこと」に
言及した発言だと位置づける。これをうけてその後の
話し合いでは「絵のことなんだけど」と絵について言
及した発言が続く。また，次の場面では，他の班員の
意見を受けてその発言を意味づける。

94： エザキ：あー。じゃあ行くよ。なんでかいじゅうはマッ
クスのことを変だと思わなかったのだろう。

95： シンドウ：人間だと思わないのはおかしいよねえ。
96： エザキ：じゃあ人間って言うのは，その，その時には，

えと，だけど，なんか変じゃん。
97： エザキ：はい，つぎ。
98： シンドウ：王さまなのにねえ。

　「なんでマックスを変だと思わなかったのか」（94）
という発言に対して，「人間だと思わないのはおかし
い」（95）と発言をつづける。これは，シンドウが話
し合い前に書いたワークシートの記述「かいじゅうた
ちはなんでマックスは王さまなのに，食じにしたいと
思ったのかがふしぎです。りゆうは人げんだと分かっ
たらすぐにたべるはずなのに，マックスがかえろうと
したときにたべようとするのかがふしぎです」につな
がるものであろう。シンドウは，エザキの「なんで変
だと思わなかったのか」を自分のことばで補いながら
発言を意味づけているのである。
　「聞いてもらえた発言」の記述をみると，イノウエ
は，「なぜやぎみたいなかいじゅうは二回しかでなかっ
たのだろう」（43）を挙げ，エザキは「なぜかいじゅ
うは，マックスをへんだと思わなかったのか？」（94）
を挙げる。どちらも，シンドウの反応が行われた発言
を「聞いてもらえた」発言としているである。オチア
イは「聞いてもらえた」意見として以下の話し合い場
面における自身の発言「なんでへやに木がはえている
のにわらっているのか。」を記述する。



64：イノウエ：あ，そうそう俺も書いたそれ。
65：オチアイ：わらってるよね。
66：エザキ：あ，わらってる。
67：イノウエ：なぜマックスはかいじゅうを，違う違う。

なぜマックスはへやに木が生えてきたのに笑ってた
のだろう。確かにね。
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　オチアイが記述を行ったのは，イノウエによって「そ
うそう俺も書いたそれ。」（64）「なぜマックスはへや
に木が生えてきたのに笑ってたのだろう。確かにね。」

（67）と，同意がしっかりと示されたからであろう。こ
のオチアイの意見は「絵のことなんだけど，」と始ま
る（63）。シンドウの位置づけが行われたことによっ
て発言された意見であり，エザキも絵を見て「あ，わ
らってる。」（66）と同意するなど，絵に着目すること
で，班の中で同意されたとも捉えられる。シンドウの
位置づけや意味づけは，共同思考を促すとともに，発
言者に受容感を与えている可能性がある。１班におい
て，シンドウ以外の児童は「自分の発言をほかのひと
は聞いてくれたか」という質問に「１．聞いてくれた」
と最もよい評価をしている。一方でシンドウは，「３．
あまり聞いてくれなかった」と答える。シンドウはほ
かの回答において全て「１」の肯定的な回答を行って
おり，「聞いてもらえなかった」という思いが強いこと
が窺える。シンドウの発言に班員が肯定的な反応を返
していることから考えると，シンドウは同意や納得だ
けではない，自分が行っていたような位置づけや意味
づけを含めた反応を求めていた可能性が考えられる。
　直後再生課題の記述に目を向けると，オチアイは直
後再生課題に記述がなく，イノウエやエザキが一つず
つの記入に留まっているのに対して，シンドウは５つ
の意見を記述している。また，イノウエやエザキが他
の班員の発言をそのまま再生しようとしているのに対
し，シンドウは「なんでわざわざかいじゅうたちのい
る島に行ったのだろう」（1）という発言を「なんで一
年一日もかけてかいじゅうのいるところにいったの
だろう」，「なぜカレーはほかほかしていたのだろう」

（115）という発言を「なんで帰ったときにはカレーは
ほかほかしていたのだろう」と記述していることから，
他の児童の発言を受け取りながらも自身のことばを
補って再構成していることが分かる。この「一年一日」

「帰ったとき」という記述は，話し合い前のシンドウ
のワークシートには見られない。話し合い中の他の児
童の発言を聞く中で，新たに表出したことばである。
　本実践のシンドウの発言や記述を見ると，シンドウ
は他の児童の発言を位置づけたり意味づけたりしなが
ら聞くとともに，他の児童の発言に自分のことばを付
け加えながら受容を行っていたことが分かる。そして，
このようなシンドウの振る舞いが他の児童の「自分の

意見を聞いてもらえた」という感覚に寄与するととも
に，班の話し合いにおいて意味づけが多く行われたこ
とに影響を与えていると考えられる。

【１班　話し合い前のワークシートの記述】

オ
チ
ア
イ

へやが木になっているのにわらってる
なんでしょくりょうがないのに１年１日も生きれる
のか
人の言ばがぜんぜんちがう島でカタチもちがうもの
につうじるのか
かいじゅうが木にのぼったらたおれるんじゃないか

イ
ノ
ウ
エ

なぜ木のたねもまいていないのに木がはえたのだろ
う。
なぜわざわざかいじゅうたちのいるところへ行った
のだろう。
一年もかかるならちがう島でおりればいいはず。
なぜやぎみたいなかいじゅうが１回しかでなかった
のだろう。
なぜカレーはまだほかほかしていたのだろう。
ふつうならゆうごはんぬきは一日だけぐらいなのに
一年くらいたっていたのならほかほかじゃないはず。
なぜマックスは，へやに木がはえてきたのにわらっ
ていたのだろう。
なぜマックスはかいじゅうをこわがらなかったのだ
ろう。

エ
ザ
キ

なんで１年１日かかったのか？
なんの森ののはらになってしまったのか？
なんでかいじゅうはマックスを食べたかったのか？
なんでかいじゅうのところに行っちゃったのか？
わたしならかいじゅうにあったらすぐにげる！
なんでおおかみのぬいぐるみをきたのか？
なんでかいじゅうはマックスのことをへんだと思わ
なかったのか？
なんでマックスのふねがきたのか？
なんでかいじゅうおどりをしたのか？
なんでマックスは，かいじゅうをこわいと思わなかっ
たのか？
なんでヤギみたいなかいじゅうがいるのか？

シ
ン
ド
ウ

ゆめじゃないのになんで木がにょきにょきとあらわ
れたのかがふしぎです。りゆうは，森でかいじゅう
の声がきこえたからです。
かいじゅうたちはなんでマックスは王さまなのに，
食じにしたいと思ったのかがふしぎです。りゆうは
人げんだとわかったらすぐにたべるはずなのに，マッ
クスがかえろうとしたときにたべようとするのかが
ふしぎです。

【１班　話し合い後の振り返りワークシートの記述】3

オ
チ
ア
イ

聞いてもらえ
た

なんでへやに木がはえてるのにわ
らってるのか

聞いてほしい なし

直後再生課題

イ
ノ
ウ
エ

聞いてもらえ
た

なぜやぎみたいなかいじゅうは２回
しかでなかったのだろう

聞いてほしい なし

直後再生課題 なぜ行くのは一年なのに光よりもお
そいにおいがきたのだろう
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5.2　４班の話し合いの実際
　４班は話し合いの振り返りシートにおいて，全ての
項目がクラス平均を上回っており，最も話し合いの満
足度が高い班であるといえる。４班の話し合いは，以
下のように話し合いが始まってすぐに述べられた意見
に対して児童が「はい，賛成。」（2）と言ったことを
契機として特にハシモトを中心に，全ての発言に「賛
成」と同意が示されながら進んでいく。

１：タケヤマ：怪獣たちのいる島で，さみしくなるなら，
行かないほうがよかったと思います。理由は，夜ご
飯抜きじゃなくてもよかったからです。

２：ミヤシタ：はい，賛成。
３：ハシモト：賛成！

　そのため，発言しやすい雰囲気がつくられており，
ワークシートの記述を全て述べてしまった児童も思い
ついた意見を述べるような場面が見られた。この班の
話し合いの満足度が高いのは，このような班の雰囲気
にも大いに由来するだろう。４班では，全ての児童が
ワークシートの記入順とは異なる順序で発言を行って
いた。これは，どの意見を発言するのかを話し合いの
流れの中で判断しているということである。そのため，
発言の意味のつながりは各所で見られた。例えば，「な
ぜ怪獣はマックスを怪獣だと思ったのか」（61）「オオ
カミの着ぐるみを着てるのに，なぜ怪獣と間違えたの
か」（68）「なぜマックスは怪獣をおとなしくさせる魔
法が使えたのか」（72）「なぜ一人の怪獣だけ角が生え
ていなかったのか」（85）「角が生えていなければ，自
分たちと違うから，追い出すのではないか」（87）と
いったような発言の意味のつながりである。この発言
の累加の中には，ワークシートには記入されていない
にも関わらず発言された意見の表出（一人では行われ
なかった意味づけの表出）が見られた。しかし，この
意味上のつながりが見られた箇所を直後再生課題に記

入している児童は見られなかった。「聞いてもらえた
意見」と直後再生課題の間にもつながりは見えない。
では，どのような直後再生課題の特徴が見られるのだ
ろうか。
　この４班の直後再生課題では，自分のワークシート
の記述や話し合い中の自身の発言と結びつきがあるも
のを再生する特徴が見られた。
　例えば，ミヤシタは直後再生課題に「２年３日マッ
クスはなにをたべていた」「マックスは何んで（ママ）
船にのったのか」を記入しているが，これはミヤシタ
が話し合い前にワークシートに書いた「どうしてマッ
クスはふねにのったのか？じ分だったらのらない。」

「１年と１日マックスは何をたべていたのか。」という
記述と重なる。自分と重なる意見を再生しているので
ある。
　また，ミヤザキは直後再生課題において「なぜカ
レーはまだほかほかなのか」「なぜ船にのってしまっ
たのか」「なぜいえからきが生えるのか」を再生する。
これは話し合い前のワークシートの記述「なぜふね
にのってしまったのか」「なぜ木がいえにはえるのか」
に合致する。「なぜカレーはまだほかほかなのか」は
話し合い中にタケヤマによって発言された「なぜ夕ご
飯はずっとほかほかだったのか」（54）という意見を
記入していると思われる。ミヤザキはタケヤマの発言
のあとに，「俺もそれ似たの。」（57）とし，自身の発
言において「なぜ，夕ご飯なしといったのに，カレー
が置いてあったのか」（89）を発言する。タケヤマの
元の発言は「夕ご飯」であったが，自身の意見である「カ
レー」に発言を変化させて再生を行っていることが分
かる。
　ハシモトも，「なぜ，カレーはほかほかだったのか？」
と同じように再生を行っていた。これはハシモト自身
の「お母さんが最後にカレーを置いてくれたというこ
とは，」（76）という発言と結びつき，「夕ご飯」を「カレー」
と変換して再生を行ったものであろう。また，ハシモ
トはタケヤマの「どうしてマックスは船に乗ったのか」

（19）という発言を「なぜマックスはボートにのったの
か」として再生している。「ボート」はハシモトが話し
合い前のワークシートに記入し話し合い中に発言した
ものであり，タケヤマの発言を自分のことばを用いて
変換させながら再生している様子が見て取れる。また，

「なぜ，二年もまっくすはいたのにおなかがすかなかっ
たのか」という記入も行っている。もとの発言は「二
年と三日間，何を食べていたのか」というものであっ
た。ハシモトはその後の「なんで餓死しなかったのか」

（110）という発言や，自身の「大変なことになってい
たと思う」（111）という発言と結びつける形で，意見
を変化させ捉えているといえるだろう。

エ
ザ
キ

聞いてもらえ
た

なぜかいじゅうは，マックスのこと
をへんだと思わなかったのか？

聞いてほしい なし

直後再生課題 おうさまなのになんで食べたかった
のか

シ
ン
ド
ウ

聞いてもらえ
た

なぜ海のかいじゅうは日（ママ）を
ふいたのだろう

聞いてほしい なし

直後再生課題

なんでやぎみたいなかいじゅうは２
回しかでなかったのだろう
なんで１年１日もかけてかいじゅう
のいるところにいったのだろう
なんでかえったときにもカレーはほ
かほかしていたのだろう
なぜ行くのは１年なのに光よりもお
そいにおいがなんできたのだろう
なんでかいじゅうたちは海にいるか
いじゅうにたのまなかったのだろう
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　これらの三人の姿からは，話し合いにおいて「発言
された意見が自分と同じであるかどうか」が重要で
あったであろうことが示唆される。自分とつながりの
ある意見が自分のことばに置き換えられながら再生さ
れていた。これは，この４班がほぼ全ての意見に「賛
成！」と形式上の同意を示しながら話し合いを進行さ
せていたことと無関係ではないだろう。とにかく同意
を示すというある種安易な同意を行う進行は，「よく
聞いてくれた」「よく聞けた」という感覚を児童にも
たらし話し合いの満足度を高めるといえるが，「自身
の意見と重なる」または「自身の意見とつながりがあ
り，自身のことばで置き換え可能なもの」という自分
の意見と相手の意見の一致度が重視され，自身の意見
と異なるものは再生されづらいという状況を生み出す
ともいえる。
　４班の話し合いにおいては，「賛成」と同意が行わ
れながらも，意味において対立している意見も見られ
た。ハシモト「かいじゅうはもともとマックスを食べ
ようと狙っていた」（37,99）ミヤザキ「かいじゅうは
マックスを狙わないと思う」（44,100）という対立で
ある。発言者であるハシモトやミヤザキは再生を行っ
ていなかったが，この意見の対立に気づいているタケ
ヤマは直後再生課題において「かいじゅうはマックス
をさいしょからねらっていた」「かいじゅうはマック
スをねらっていなかった」の両方を記入していた。安
易な同意が行われるという進行の影響もあり，自身の
意見との一致度が重視されやすい傾向にある４班にお
いて，タケヤマは例外的に自身の意見との結びつきが
ない発言を，相手の発言と自分の発言という一対一の
捉えだけでなく，相手の発言同士の関係をも捉える一
対多の俯瞰的な視座で捉えていたことが窺える。

【４班　話し合い前のワークシートの記述】

ミ
ヤ
ザ
キ

なぜいたずらをはじめたのか。
なぜ木がいえにはえるのか。
なぜふねにのってしまったのか。
なぜかいじゅうはまっくすをかいじゅうだと思った
のか。
なぜまっくすはかいじゅうのしまをでてしまったの
か。

ミ
ヤ
シ
タ

どうしてマックスはふねにのったのか？じ分だった
らのらない。（海こわい→サメいるだからこわい）
１年と１日マックスは何をたべていたのか。

ハ
シ
モ
ト

マックスはかいじゅうやお母さんにむかってゆえる
のは，ゆうきがあるなと思いました。
お母さんがさいごにカレーをおいてくれていたとい
うことは，マックスをおこりたくないからだと思い
ます。二年もたべていないのなら，マックスはたい
へんなことになってしまったと思いました。

わたしだったら，ボートにはのりません。りゆうはど
こにいくかわからなくなってしまうかもしれないし，
もう一回ももどれなくなるかもしれないからです。
かいじゅうじまは，じぶんたちとちがうかいじゅう
をおうさまにして，たべるきだったんじゃないかな。
かいじゅうは，もともとマックスをたべようとねらっ
ていたのでわないか？
マックスは，いろいろなかいじゅうがみれてたのし
かったのかなと思いました。
いろいろなたいけんをマックスは，しているから，
べんきょうになったんじゃないかと思いました。

タ
ケ
ヤ
マ

かいじゅうたちのいるしまで，さみしくなるなら，
いかないほうがよかったと思います。りゆうは，よ
るごはんぬきじゃなくてもよかったからです。
どうしてマックスはふねにのったの？わたしだった
らのらない。
オオカミのにんぎょうをきていたずらをしないほう
がよかったと思います。りゆうは，ばんごはんぶき
で，しんしつにほうりこまれなくてもよかったから
です。二つ目のりゆうは，かいじゅうたちのいるし
まで，かいじゅうたちを，ばんごはんぬきにして，
ねかせて，さみしくならなくてもよかったからです。
三つめのりゆうは，かいじゅうたちの王さまになっ
て，さみしくなって，さいごにたべられそうになり
ながらかえらなくてもよかったし，さみしくならな
くても，よかったからです。
王かんはどこからとりだしたのか。
なぜゆうごはんはずっとホカホカだったのか。
なぜ一人のかいじゅうだけつのがはえていなかった
のか。
二年と３日かん，何をたべていたのか（１年＋１年
＋１日＋１日＋１日）

【４班　話し合い後の振り返りワークシートの記述】

ミ
ヤ
ザ
キ

聞いてもらえ
た

ほぼすべて

聞いてほしい ちょっと

直後再生課題 なぜカレーはまだほかほかなのか
なぜ船にのってしまったのか
なぜいえからきがはえるのか

ミ
ヤ
シ
タ

聞いてもらえ
た

１年１日マックスは何を食べていた

聞いてほしい なし×

直後再生課題 ２年３日マックスはなにをたべてい
たマックスは，何んで船にのったの
か

ハ
シ
モ
ト

聞いてもらえ
た

ほぼすべて

聞いてほしい とくになし

直後再生課題 なぜ，カレーはほかほかだったのか？
なぜ，マックスはボートにのったのか？
なぜ，二年もまっくすはいたのにお
なかがすかなかったのか？
マックスはおなかがすくぐらいだっ
たら，いかなくてよかったと思いま
す。あと，たべられそうになったり
しなくてもよかったと思います。
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5.3　５班の話し合いの実際
　５班は，基本的に意見に対する反応がないまま話し
合いが進行していく。一人の児童が意見を述べた後は，

「次○○さん」と，そのまま次の児童の意見が述べら
れる。そのため，進行方法による影響をほとんど受
けることなく，児童が各々発言を受容していたといえ
よう。発言の順序とワークシートの記入順はほぼ一致
しており，前の意見に合わせて発言の順序を考えると
いったことはほぼ見られない。意見の発表し合いに終
始しており，そのため，意見同士が累積していく場面
は少ない。５班の児童の「聞いてもらえた」とする意
見や直後再生課題を見ると，５班の児童の特徴は，「自
身の意見が班員の意見と混ざる」という自分の意見と
相手の意見が混在する傾向にある児童と，「班員の意
見を自分のものにする」または「異なる意見を再生す
る」という自分の意見と他の児童の意見がはっきり分
離する児童に大別される。それは，「聞いてもらえた」
とする意見の記述に顕著に表れている。ノムラ，シモ
タは「聞いてもらえた」とする意見が，自身が話し合
い前のワークシートに記入し発言した意見から変化し
ていないのに対し，スギウラ，マツナガは「聞いても
らえた」とする意見が自身の記述や発言から変化して
いる。スギウラは「なんでねで言ったら（ママ：ふね
で行ったら）きょうりゅうたちのところについたのか，
なんでとおもいました。」と記入している。スギウラ
の元の記述は「なんでかいじゅうたちのところにいっ
たのか」であり，発言も同様に「なんでかいじゅうた
ちのところに行ったのかが不思議です」（40）と行っ
ている。この自身の発言に，その後すぐ発言されたノ
ムラの「なんでちゃんと船に乗っていたら，島に着い
たのかが不思議です」（41）という発言が混ざる形で
意見が変化したものと思われる。スギウラは自身の意
見とノムラの意見を重ね，また異なる部分を自分の意
見に混入させていることが分かる。
　このことは，マツナガという児童にさらに顕著にあ
らわれる。マツナガは５班において唯一，ワークシー
トの記入順と発言順を変化させた人物である。マツナ

タ
ケ
ヤ
マ

聞いてもらえ
た

マックスは，なぜふねにのったのか。
わたしならのらない。

聞いてほしい なし

直後再生課題 マックスはなぜふねにのったのか。
わたしならのらない。
マックスは２年と３日間なにをたべ
ていたの。
王かんはどこからとった。
かいじゅうたちはマックスをさい
しょからねらっていた。
かいじゅうはマックスをねらってい
なかった。

ガは前の児童の発言を受けて，ワークシートの記入順
とは異なる意見を述べている箇所が見られた。マツナ
ガは，「なぜ，怪獣の服を着ると，木が，草が生えて
くるのか不思議です。」（23）と発言している。これは
ワークシートの順番を児童自身で変化させたものであ
る。また，この発言は話し合い前のワークシートの記
述から少し変化している。話し合い前のワークシート
の記述には，「なぜいたずらをはじめたら，へやには，
木や草がはえていくのかがふしぎ」とある。この発言
が変化したきっかけを考えると，それ以前に発言され
たスギウラの発言の影響を受けている可能性が考えら
れる。スギウラの発言は，「なんでおおかみの服を着
ると，いたずらをはじめるのか」（7）というものであっ
た。この発言を受けて，マツナガは自身の発言を少し
変化させ，また記入順とは異なる順序で意見を述べた
のであろう。また，マツナガの記述に着目すると，マ
ツナガは「聞いてもらえた」とする意見として「かい
じゅうのふくをきると，木や草がはえてきたら，かい
じゅうに会えるのがふしぎ？」とする。「かいじゅうの
ふくをきる」ことが自身の意見の一部になっていると
ともに，「かいじゅうに会える」ことも自身の意見とし
て記入している。しかし，マツナガの話し合い前のワー
クシートを確認しても，「かいじゅうに会える」という
ことは記入されていない。これは，話し合いの中にお
いて発言された，スギウラ「なんで怪獣たちのところ
にいったのかが不思議」（40），ノムラの「なんでただ
ちゃんと船に乗っていたら，島に着いたのかが不思議」

（41）という意見をふまえてのものだろう。また，マツ
ナガは他の班員の意見を記入する直後再生課題に「な
んで１年もたったのに，おいしいにおいがしまにたど
りついてくるのかがふしぎ」と記入している。しかし，
この「おいしいにおい」の発言は，マツナガ自身が話
し合い中に行ったものである（43）。ワークシートに
は「なぜ一年も船にのったのに，おいしいにおいがす
るのにきず ( ママ ) けれたのかがふしぎ」と記入がなさ
れている。自分の意見と，先にも挙げた，ノムラの「な
んでただちゃんと船に乗っていたら，島に着いたのか
が不思議」（41）という意見が混ざる形で記入がなさ
れたのだろう。スギウラやマツナガの発言や記述から
は，自分の意見と他の児童の意見が重なり合いながら，
かつ自分の意見と相手の意見が混在しながら話し合い
中の意見が受容される具体が示されたといえよう。
　ノムラ・シモタが自分の意見と他の児童の意見が分
離し自身の意見が強固であり，スギウラ・マツナガが
自分の意見と相手の意見が混在し，意見が流動的であ
ることを述べた。ここで再度話し合いの振り返りワー
クシートにおける児童の「考えは変わったか」の回答
を見ると，ノムラ・シモタが「４．かわらなかった」
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と意見の変容を感じていないのに対し，スギウラ・マ
ツナガは「２．少しかわった」と意見の変容を少なか
らず実感している。異なる意見を理解することよりも，
自分の意見と相手の意見が混在する，「自分の意見で
もあり相手の意見でもある」「相手の意見でもあり自
分の意見でもある」という状態が意見の変容を感じさ
せることがここから考えられる。

６．総合考察

　個々の児童の発言や記述から意見の受容に着目した
今回の分析からは，自分の意見や相手の意見がほぼそ
のまま再生される児童，相手の意見が自分のことばで
置き換えられて再生される児童，自分の意見と相手の
意見が混在しながら再生される児童の具体が示され
た。１班のシンドウは，相手の意見に自分のことばを
付け足しながら意見を受容していた。つまり，相手の
意見をそのまま受け取ったり，変化させたりするので
はなく，相手の意見の意味を拡張するような受容の仕
方であったといえる。また，今回の実践においては，
そのようなシンドウの聞き方が班の話し合いを促進さ
せていたと考えられる。
　もちろん今回の分析においては，小学校２年生を対
象とし，意図的に意見の対立が起こりにくい話題を設
定しているため，どのような受容の姿が望ましいのか

【５班　話し合い前のワークシートの記述】

ノ
ム
ラ

なんでさいしょはいたずら MAX をこわがっていた
のに，なんでさいごはこわいいたずら MAX をたべ
るなどといったことがふしぎです。りゆうは，たと
えばドラえもんでたとえたらのび太がドラえもんの
どうぐをつかわずにジャイアンにけんかでかつみた
いなものだからたぶんかえってきてほしいだけだと
おもいます。
なんでかいじゅうのはんぶんの大きさのはんぶんも
ないいたずら MAX ををたべないのかがふしぎです。
りゆうは，ぼくたちがおなかのすいたチーターのな
わばりにはいってでもチーターがその人をたべない
みたいなものだからです。

シ
モ
タ

なぜ１年１日もこうかいしたのに，まだ夕ごはんが
あたたかかったのかふしぎです。それに，どうして
おまじないもしていないのに，木がにょきっと生え
てきたのかな？と思います。しかも，マックスは，
夕ごはんぬきと言われたのに，夕ごはんがなぜあっ
たのかふしぎです。それにかいじゅうはどうしてマッ
クスを王にしたのが，ふしぎです。なぜなら，ただ
オオカミをきているだけなのに，「かいじゅうだ。」
とみまちがうのがふしぎです。さいごに，もう一つ
あります。それはなぜ，マックスは，１年１日もこ
うかいしたのに，なぜしょくりょうもなしに，いき
れたのかがふしぎです。このたくさんのふしぎをと
いてみたいです。

マ
ツ
ナ
ガ

かいじゅうたちは，さいしょからはをかちかちしな
がらよってきたのに，なぜまっくすは，かいじゅう
たちが食べたいことをしらないのか？
なぜ一年も船にのったのにおいしいにおいがするの
にきずけれたのかがふしぎ？
なぜいたずらをはじめたら，へやには，木や草がは
えていくのかがふしぎ？それがほんとうのはなし
だったら，わたしも，やってみたいです。
かいじゅうおどりは，マックスがはじめておしえて
あげたのか，それともほんとうにあったのかをしっ
てみたい。
なぜマックスは，かいじゅうの王さまにしたのかが
ふしぎ。
かいじゅうたちはなぜみたことがない王さなまなの
かがふしぎ？

ス
ギ
ウ
ラ

なんでおおかみのふくをきると，いたずらをはじめ
るのか。
なんでかいじゅうたちの王さまになるのか。
なんでかいじゅうたちのところに行ったのか。
どうやってかいじゅうならしのまほうをつかえるのか。
なんでかいじゅうたちの王さまをやめたのか。
なんでかいじゅたちの王さまを食べようとしたのか。
家に生えてきた木がなくなったのか。

【５班　話し合い後の振り返りワークシートの記述】

ノ
ム
ラ

聞いてもらえ
た

のび太がジャイアンにドラえもんの
どうぐをつかわずにけんかでかつみ
たいなことをいう。

聞いてほしい

直後再生課題 なんで MAX のたびが１年１日すぎ
たのになんでごはんもたべたのにい
きのこれたのか

シ
モ
タ

聞いてもらえ
た

どうしてマックスはしょくりょうも
なしにこうかいできたの？

聞いてほしい とくにありません

直後再生課題 どうしてオオカミのふくをきると，
木がはえるの？
どうしてかいじゅうのはんぶんもな
いマックスをたべるの？
どうして，かってに船がきたの？

マ
ツ
ナ
ガ

聞いてもらえ
た

かいじゅうのふくをきると，木や草
がはえてきたら，かいじゅうに会え
るのがふしぎ？

聞いてほしい なぜかいじゅうの王さまになったの
か？

直後再生課題 なんでマックスが王さまなのかがふ
しぎです。
なんでふねにのったらかいじゅうた
ちの鳥についたのかがふしぎです？
なんで１年もたったのに，おいしい
においがしまにたどりついてくるの
かがふしぎ

ス
ギ
ウ
ラ

聞いてもらえ
た

なんでねで言ったらたまたまきょう
りゅうたちのところについたのか，
なんでとおもいました。

聞いてほしい なし

直後再生課題 なんで１年もかかってかいじゅうた
ちの場しょに行ったのか。
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を断定することはできない。２年生においては，「自
分の意見が他の班員の意見と混ざることなく，そのま
ま発言することができた」という発言に対する達成感
や意見の変容がないことが「受容された」という感覚
に結びついている可能性も見受けられた。本研究の意
義は，集団の話し合いから個々の児童を見るのではな
く，個々の児童が集団の話し合いの中でどのような参
加をしているのかを意見の受容に着目し，話し合い後
の児童の記述を児童が話し合いを経て意見を再構成し
たものと肯定的に捉えながら分析したことにあると考
える。今後，話し合う話題や対象学年変えて分析を続
け，個々の児童の参加の姿と話し合い全体の様相との
関係を考察していきたい。そのことは，個々の児童を
生かしながら話し合いを活性化させるための支援の具
体化に資すると考える。

【注】

1 モーリス・センダック作。じんぐうてるお訳。1975
年冨山房より出版。あらすじは次の通りである。

 おおかみの着ぐるみを着て　大暴れしたマックス
は，お母さんに怒られ，夕食抜きで部屋に閉じ込め
られてしまう。その後部屋から木が生えてきて，と
うとうマックスは船にのって航海の旅に出る。着い
たのは「かいじゅうたちのいるところ」。そこでマッ
クスは王様になり，怪獣たちと遊ぶ。しばらく遊ぶ
と家が恋しくなり，行きと同じように船に乗り帰っ
ていく。部屋につくと，温かいご飯が用意されている。

2 2019年の２月に，別クラスで同じ絵本を用いた同様
の実践を行っている。そのため，実践の流れは同じ
形をとる。一方，2019年の実践では自分の書いた意
見を全て発表してから次の児童にうつる進行方法が
取られたため，本実践では「一人一つずつ発表する」
という点を進行上の約束として確認している。また，
振り返りシートの項目は異なっている。

3 話し合い振り返りシートにおいて記述を求めた「と
くに聞いてもらえたと思う自分のはつ言を書きま
しょう。」「もっときちんと聞いてほしかった自分
のはつ言を書きましょう」「おぼえているはつ言を
できるだけたくさん書きましょう（直後再生課題）」
の項目における児童の記述をまとめている。
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