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問　　題

　よく考える（熟慮する）こととよく話し合う（議論
する）こととは，どのように作用し合うのであろうか．
本研究では，高校生の協働的な学習場面において，考
えることと話し合うことがどのように関係して働くの
かについて検討することを目的とする．
　自己と他者が協働する，あるいは相互に作用し合う
関係は，これまで，子どもの認知発達の過程や教授―
学習の過程について説明する時のみならず，対話とい
う関係構造を認識論や心理学の観点から説明する場合
や，更にはこれからの教育的政策を協働性という観点
から論じる場合に注目されて来ている．
　たとえば，大人と子どもの関係を前提にして考えた
Vygotsky の社会・文化的立場からは，特定の時間と
場を共有している参加者同士が，最近接発達領域にお
ける協調・協働的な関わり合いを通して彼ら（彼女ら）
の学習や発達が成立して行くという考え方が示されて

いる（Vygotsky， 1978; Rogoff， 1998; Garton， 2004; 藤
田， 2009; Fujita & Suzuki， 2014）． そ れ に 対 し て，
Piaget の構成主義的立場では，子ども同士が独立した
存在（認知が自律的に機能する）として対等な立場で
考え，意見を主張し合うことで生まれる葛藤（意見の
対立）をお互いに話し合いを通して解決することで，
学習や発達が促進されると考えた（Piaget， 1965; 
Doise， 1978; Psaltis， 2012; Fujita， 2014）．
　一方，対話を構成する自己と他者の関係に目を向け
た研究からは，対話を成立させる記号媒体（シンボル，
言語，記号システム，知識等）や心的媒体（他者の存
在（目の前にいる／いない））に注目し，他者と意志
疎通し合うための “ 対話性 dialogicality” について，自
己―対象―他者のあいだの対称性・非対称性の観点か
ら比較・検討されている（Markova， 2013）．また心
的過程に焦点化した Wegerif（2013）の研究では，自
ら体験する対話の内（外）からみた特徴（体験内容の
差異）を比較し，対話が成立する空間の特徴（お互い
によく話し，よく聞き，よく尋ね，助けを求め，自己
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の視点に閉じないで他者の視点からものを見て考え
る）が明確にされている．そこから，対話の 2 重構造

（内部の外在性／外部の内在性）に基づき，対話を成
立させている声（権威的な声が一方的に上位下達され
る／他者の声が自己の声となり，自らを説得する働き
を通して，世界の認識の仕方が新たに変わって行く）
の機能についても整理されている．
　また，教育の世界に目を向けるならば，グローバル
化の進んだ知識基盤社会における今日の学校教育で
は，知識・技能を活用して課題を解決する思考力・判
断力・表現力等の育成に重点が置かれている（文部科
学省　2012）．石井（2015）はそれらの能力を「知っ
ている」レベル・「わかる」レベルの学力に対して，「使
える」レベルの学力と位置付けている．「知っている」
レベルの学力とは知識や技能が身についている状態で
あり，「わかる」レベルの学力とは知識や技能の意味
を理解している状態である．そして重視すべき「使え
る」レベルの学力とは，知識・技能を総合的に活用す
ることができる力として定義している．石井はまた，
この「使える」レベルの学力は「思考しコミュニケー
ションする必然性のある文脈において，共同的で深い
学習に取り組む中でこそ身に付く」と主張している．
　以上のように，自己と他者が協働するという関係要
素は，発達や学習あるいは教育上の問題を説明する際
の鍵概念として機能している．本研究では，自己と他
者の協働性の問題を教授―学習の観点から取り上げ
る．具体的には，先に挙げた石井の共同的な学習に関
する指摘を踏まえ，思考する（熟慮する）こととコミュ
ニケーションする（議論する）ことはどのように関わ
り合っているのか．また学習が深まるとはどういうこ
とか，それは如何に可能か，学習の質的側面に焦点を
当て検討を行う．
　Resnick ら（2010， 1993）は，議論による思考の深
まりを 3 つの説明責任（accountability：1. 学びの共同
体への説明責任，2. 議論の基準への説明責任，3. 知
識への説明責任）の観点から説明している．即ち，1．
学びの共同体への説明責任では，リヴォイシング，言
い直し，考えの同意，賛同，疑問，反証などによって，
言葉でのやり取りを通して様々な理解の過程を当事者
同士で確認していく作業を行うことが，学習場面に参
加している相互理解の深まりを示すと捉えている．2．
議論の基準への説明責任では，問題を解決するための
議論の方法と結論の導き方との関係の仕方に論理的に
無理がないか吟味することで，検証という観点から議
論と結論全体の理解の深まりを確認できると捉えてい
る．3．知識への説明責任では，議論の内容が事実，
テキスト，その他確たる証拠に基づいていることを証
明することで，知の発展へ貢献できると考える，高次

な理解過程を示唆している．以上のような 3 種類の説
明責任に基づいた学習者の言語記録の分析を通して，
議論を通した理解の深まりについて検討することがで
きる．
　従来，高校生や大学生における協働的な課題解決過
程について行われてきた国内の研究を整理すると，以
下の知見が得られている．まず，石井・三輪（2010）
は大学生を対象とした実験で，「公園の遊具をデザイ
ンする」という創造的課題解決場面では協働的に解決
することがより高い創造性を発揮させることを示し
た．また，より効果的な解決のプロセスには，アイデ
アの生成と解釈，肯定的・批判的評価，ペアの同等な
積極性，アイデアの修正，アイデア間の見直しといっ
た要素が多く含まれていることが示唆された．また，
橘・藤村（2010）は高校生を対象として，「一つの正
方形を 4 つの合同な図形に分けるにはどのようにすれ
ばよいか（用いる線分は 3 本まで）」という課題を用
いて図形に関する知識統合過程についての実験を行っ
ている．この研究から図形の概念についての知識統合
は単独よりも協同解決の方が促進され，その中でも「ま
ず複数の要素（線分が中心を通る，線分が交わるなど）
に注目しなさい．それらの要素を関連づけなさい．（線
分が中心で交わるなど） 」といった生徒の思考の枠組
みを作りながら段階的な教示をすることが有効である
こと示唆した．さらに，高橋（2015）は，より実践
的な高校の授業場面で現代国語科の教材（小説のある
場面における登場人物の心情を理解する課題）を用い
た研究を行っている．その結果，「登場人物の心情曲
線を書く」といった自分の読みを視覚化することとグ
ループ活動などの協働的な課題解決学習を組み合わせ
ることが，生徒一人一人の読みの深まりにつながるこ
とを示唆した．
　ここで，これらの先行研究で用いられた課題構造に
注目すると，「公園の遊具をデザインする」（石井・三
輪，2010）といった問題に対する特定の解答が想定
されない課題と「合同な図形の概念を理解すること」

（橘・藤村，2010）や「心情曲線を書く」（高橋，
2015）といった問題に対する特定の解答が想定され
得る課題に分類できる．これらの課題の特徴は，複数
の情報から一つの法則性や命題を導く非演繹（帰納，
投射，類推，アブダクションなど）的思考を働かせる
課題，もしくは法則性（命題）から個々の事例の結果
を導く演繹的思考を働かせる課題として分類すること
もできよう．それでは，もし，これら 2 つの要素を統
合した課題構造の場合には，思考する（熟慮する）こ
ととコミュニケーションする（議論する）ことはどの
ように関わり合い，そこでの理解の深まりはどのよう
に捉えることが可能であろうか．
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　本研究では，高校生を対象に，問題に対する特定の
解答が想定されない課題を用いて，授業場面での協働
的な問題解決過程において思考すること（非演繹的，
演繹的）がどのようなプロセスとして現れるのかにつ
いて検討する．具体的には，短編小説を読ませて，登
場人物の心情を問う問題とその模範解答を作成させる
作問課題を用いる．作問に際しては，事前に，教師か
ら教示された大学入試問題（国語）の問題作成に関す
る情報説明を踏まえ，作成した問題が確かに心情を問
う問題として妥当であるか否か，そしてその問いに対
して模範となる解答を用意できるか否かまで含めて，
自らで検証する作業が必要になる．このような問題解
決過程に対して，生徒はどの程度協働しながら課題解
決過程に貢献して行くのか，協働学習場面を観察する
ことにより，個人とグループ（3～4 人で構成）内で
の解決思考のプロセスを検討する．その際，教師の介
入の有無が協働解決過程にどのように作用するのかに
ついても併せて検討を行う．

方　　法

1．研究計画
　高校の課外授業（受験対策）において，3～4 名で
構成された各グループの参加者が，授業の一環として，
協働して話し合いながら問題を解決していく様子を観
察（録画）し，そのプロトコルを分析するという計画
を立てた．
2．参加者
　熊本県内の公立高校 2 年生（19 人：男子 5 人 , 女
子 14 人）を対象とした．生徒たちは 6 班に分けられた．
そのうちランダムに選んだ 1 班（4 人：男子 1 人，女
子 3 人），2 班（3 人：男子 1 人，女子 2 人），4 班（3
人：男子 1 人，女子 2 人）をグループ 1，グループ 2，
グループ 3 とし，分析の対象とした．
3．課題
　課題は短編小説を与えられ，大学入試問題の問題作
成者になったつもりで，作成者の視点から，登場人物
の心情を問う問題を作成（設問）することである．生
徒は登場人物の心情描写に傍線部を引き，その傍線部
に含まれる心情を問う問題を作成するよう教示され
た．教師から生徒への教授内容は以下の通りである：
心情描写の対象となるのは，登場人物の発言，行動，
表情，情景などである．その背景には登場人物の心情
があり，さらにその背景にはその心情が起った状況が
ある．そしてまた，心情描写がその後の状況の変化に
も影響を与える．心情描写から導き出される心情問題
を考える際は，心情，心情が起った状況，5W1H 的な
場面設定や人物設定という順に考えていく必要があ

る．
　また，この問題作成は生徒がグループごとに協働し
て話し合いながら行わせた．
4．具体的な問題作成の手順
　第一に，小説の流れの中の時間，空間，内容，事柄
の変化の視点で読むことで意味段落に分ける．第二に

「答えさせたい内容」を考える．この「答えさせたい
内容」がそこでの心情語，心情が起った状況，それに
関する場面設定や人物描写である．第三に，答えさせ
たい内容に基づき，「模範解答」を考える．この模範
解答は答えさせたい内容の要素を反対の順序で結んで
いき，文として整えることで作成される．すなわち，
具体的に記述する順序は場面設定や人物設定，心情が
起った状況，心情の順である．第四に，心情を問う文
章に傍線部を引き設問を考える．そして第五に，問題
を作成した際に考えた内容に基づき解説，採点基準を
作成することが指示された．
5．課題材料
　課題の材料とされた小説は『驟り雨』（藤沢周平著）
の「運の尽き」の一部分である．
　課題テキストの文章には前置きとして「主人公の参
次郎は米屋の娘であるおつぎという女性と軽い気持ち
で男女の仲になってしまった．それにより，おつぎの
父・利右衛門は参次郎を連れ帰り米屋で厳しい仕事を
強いていたが，参次郎は隙を見つけて逃げ出して芳蔵
のもとに身を寄せ，米屋での苦労話をしている．以下
の文章は，それに続く場面である．」と書かれている．
課題材料となった文章の概略は以下の通りである．【段
落 1】まず，芳蔵の視点で物語が語られる．芳蔵が，
元は遊び人であった参次郎の米屋での苦労話を聞いて
いる．【段落 2】そこへ利右衛門が登場し，参次郎を
連れ帰ってしまう．【段落 3】それから 2 年が経過し，
視点が参次郎に変わる．参次郎の仕事場に来たおつぎ
が「参次郎は米屋として一人前になれる」と告げる．
しかし参次郎は利右衛門とおつぎへの不満を爆発させ
てしまい，参次郎の態度に失望したおつぎから「出て
行って構わない」と言われる．その言葉を聞いた参次
郎はこの 2 年間の暮らしこそ充実したものであったこ
とに気づき，米屋での仕事を続け，おつぎと結婚する
決意をする．【段落 4】それからまた時が過ぎ，参次
郎が昔遊び人であった時の仲間に会う．しかし参次郎
は彼らに対し違和感を感じてしまい，そのような自分
に戸惑うのであった．
6．手続き
　全 3 時（1 時 90 分ずつ）の授業をビデオカメラで
撮影した．総撮影時間は 270 分である．2015 年 11 月
10 日に 1 時目の講座が開講された．生徒たちはまず
個人で配布された小説の文章を読んだ．その後グルー
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プに分かれ，残り約 15 分間課題に取り組んだ．次に
12 月 1 日に 2 時目の講座が開講された．各グループ
に分かれ，約 75 分課題に取り組んだ．12 月 15 日に
3 時目の講座が開講され，2 時目までに作成した下書
きを清書した．下書き用の答案用紙は，各グループの
人数分，清書用の答案用紙が各グループ 1 枚配布され
た．内容としては「答えさせたい内容」，「模範解答」，

「設問」，「解説」，「採点基準」を記入する欄が設けら
れた．
　なお，本研究は課題解決の場面で特に中心的な課題
となる「模範解答」「設問」の作成個所が見られた 2
時間目の学習過程を分析対象とした．

結　　果

1．分析の視点
　分析は以下の手順で行う．まず，グループ内で行わ
れた話し合いの内容を発話プロトコルとして取り出
す．次に，小説の文に番号をふり，発話の中で話題と
なっている文番号はどこであるか比較する．その上で
⑴内容理解についての発話なのか⑵語彙の意味や表現
法の確認についての発話なのかという 2 つの視点を用
いて分類・分析する．また，その際に解決過程で出現
頻度の多かった文章を課題解決の中心と考え，その文
章に関する発話を主な発話として分析対象とした．
　次に協働的な課題解決はどのような意見のどのよう
なつながりのもとで行われたのかを明らかにするため
に主な発話プロトコルを Resnick ら（2010）の質的分
析法を参考に構造化（表面的特徴に留める）を行う．
構造化の際にはまず，発話プロトコルを精緻化された
意見，反論，譲歩，自分の立場の言明等に分類する．
その次にそれらの意見間のつながりは，同じテーマで
の意見の継続として出てきたものなのか，それとも新
しい視点としてもたらされたのかという視点で分け，
それぞれ実線と点線で表す．さらに，理解内容の変化
の前後で，意見の主張，反論，反証，譲歩といった思
考の要素がどのように熟慮の過程を構成しているかに
ついても，機能的特徴を明らかにするための分析を試
みる．その際，生徒同士の理解（作問）内容が変化す
る場合に，教師の介入の影響も要因として考えられる
ため，生徒と教師とのあいだの話し合いの過程にも注
目する．
2．2時目の各グループの特徴
　次に 2 時目の協働解決の課題解決場面の全体を通し
て見られた大まかなグループの特徴を，教師による介
入の頻度や時間帯（前半・中盤・後半）からの視点と，
グループ内の生徒同士の関わりの視点から示す．
　グループ 1：　前半・中盤は教師による介入はほと

んど行われず，生徒のみで話し合いが進められている．
後半には介入があったが授業終了間際であったために
影響はほとんど見られなかった．生徒同士の関わりに
おいてはリーダーとなる生徒が存在し，その生徒を中
心に話し合いが進められていた．
　グループ 2：　前半で教師による介入があり，その
後は生徒のみで話し合いが進められたが，前半での教
師による介入がその後の生徒同士の話し合いの過程に
影響を及ぼしていた．生徒同士の話し合いへの積極性
に偏りは見られず，特に議論を誘導して行くリーダー
の働きはなく，3 人が同等に話し合いに参加していた．
　グループ 3：　中盤と後半で教師による積極的な介
入が行われたため，介入の影響が強く見られた．生徒
同士の関わり方については，前半では話し合いへの参
加の積極性に偏りはみられず 3 人ともに同等に話し合
いに参加していたが，後半はメンバーのうち 2 人が議
論を進める中心的役割を果たした．
3．各グループの文章理解の特徴
　次に各グループの文章理解の特徴を調べるために発
話の内容が，課題として提示された小説のどの文に偏
りが見られるのか，発話プロトコルと課題文を対応づ
ける作業を行った．その際に，その発話が⑴テキスト
の内容理解を意図したものなのか，⑵語彙の意味や表
現の仕方の確認を意図したものかで下位分類を行っ
た．
　グループ間で比較した際に，テキストに関する発話
の総出現頻度はグループ 3（307 回）が最も多く，次
にグループ 2（244 回），グループ 1（99 回）の順番
であった．また，内容の理解と語彙の意味・表現の仕
方で分けた際にグループ 1 に偏りは見られなかった．
グループ 2 は語彙の意味や表現の仕方についての発話

（128 回）が多く，グループ 3 は内容理解のための発
話（187 回）が多かった．
4．課題解決過程のプロトコルの分析
　グループごとに出現頻度が多い文番号とその場面の
内容は以下の通りである．
グループ 1：102， 152， 153， 154， 155
場面の内容：【段落 3】参次郎はおつぎに「出て行っ
て構わない」と言われたが，元の生活に戻ることが嬉
しくないことに気づいた．
グループ 2：140， 144， 151， 152， 154
場面の内容：【段落 3】参次郎はおつぎに「出て行っ
て構わない」と言われたが，元の生活に戻ることが嬉
しくないことに気づきうろたえた．
グループ 3：63， 64， 68， 69， 70， 94， 97， 102， 104
場面の内容：【段落 2】参次郎が利右衛門に連れ去ら
れたことで，芳蔵は悪夢を見ているようだと思う．
　各グループの上記の文に関する発話は，課題解決過
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程の主要な発話内容であると考え，それを踏まえなが
ら以降の分析を行う．
5．発話のプロトコルの構造化の分析
　次に課題解決過程における意見の意味とそれらの関
係性を調べる．そのために 4 で示した主な発話をコー
ド化し，構造と機能について分析した．課題解決に関
わった議論全体を前半，中盤，後半に分けた際にグルー
プの特徴を同定した．
　プロトコルの全体的構造は Resnick ら（2010）の記
号を用いて特徴づけた．具体的には以下の通りである．

【構造化の記号】
＝精緻化 

藤田 豊，永田 涼香 

が，課題として提示された小説のどの文に偏りが見られるのか，

発話プロトコルと課題文を対応づける作業を行った。その際に，

その発話が⑴テキストの内容理解を意図したものなのか,⑵語彙

の意味や表現の仕方の確認を意図したものかで下位分類を行っ

た。 

グループ間で比較した際に,テキストに関する発話の総出現頻

度はグループ3（307回）が最も多く,次にグループ2(244回),

グループ1(99回)の順番であった。また,内容の理解と語彙の意

味・表現の仕方で分けた際にグループ1に偏りは見られなかった。

グループ2は語彙の意味や表現の仕方についての発話(128回)が

多く,グループ3は内容理解のための発話(187回)が多かった。 

４．課題解決過程のプロトコルの分析 

グループごとに出現頻度が多い文番号とその場面の内容は以

下になる。 

グループ１：102,152,153,154,155 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づいた。 

グループ２：140,144,151,152,154 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づきう

ろたえた。 

グループ３：63,64,68,69,70,94,97,102,104 

場面の内容：【段落2】参次郎が利右衛門に連れ去られたことで

芳蔵は悪夢を見ているようだと思う。 

 各グループの上記の文に関する発話は，課題解決過程の主要な

発話内容であると考え,以降の分析を行う。 

５．発話のプロトコルの構造化の分析 

次に課題解決過程における意見の意味とそれらの関係性を調

べる。そのために４で示した主な発話をコード化し,構造と機能

について分析した。課題解決に関わった議論全体を前半,中盤,

後半に分けた際にグループの特徴を同定した。 

プロトコルの全体的構造はResnickら(2010)の記号を用いて

特徴づけた。具体的には以下である。 

【構造化の記号】 

  

 

  

 

＝精緻化 ＝反対意見 

 ＝譲歩 ＝自分が依拠する立場の言明 

＝同じテーマ（内容）で継続している意見 

＝新しい視点を取り入れるための意見間の調整 

これらを用いて構造化したものを以下に示す。発話は発話番号順

に上から並べ,発話者ごとに左から順に並べた。発話者の表記は

各グループの生徒をＡ,ＢＣ,Ｄと記し、教師をＴと記した。 

 

５− １．グループ１における談話内容と話し合いの構造 

５− １− １．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，グループ１は，設問の箇所を

「おつぎに,出て行っていいと言われたとき,参次郎はふと元の

暮らしに戻ることが少しもうれしくないことに気づいたのだっ

た。」(段落3：152)に引いた。この場面は段落３のおつぎに「出

て行って構わない」と言われた後の場面である。その部分の参

次郎の心情は「嬉しくない」だけなのか,「もったいない」（段

落3：154）という心情も含まれるのかが話題の中心となってい

る(発話番号24,)。Ｄが「もったいない」と「嬉しくない」はつ

ながるのではないかという視点を提示した( 発話番号35)。それ

に対しＡは「うれしくない」は当てはまる範囲が広いと述べ，

賛同的ではなかった。しかし,Ｃが文章中の「もったいないとも」

という言葉の「も」という並列の助詞を根拠に上げ「別々では

なくつながる」とＡに対する反論を示した(発話番号41)。そこ

から参次郎の「嬉しくない」という言葉は「もったいない」と

いう心情につながることが明らかとなった。 

 プロトコルの構造的特徴については，傍線部中に含まれる心

情は「うれしくない」と何かというテーマで各メンバー積極的

に意見をつなげながら解決している。その際には相手の意見を

踏まえ新しい視点で意見を述べていることも分かる(発話番号

35)。また,ここではＣが出した反論によって文章に根拠を持っ

た意見が出された。また,教師の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-1 挿入）

 

 

５− １− ２．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，模範解答を作成している場面

である。そのために心情の背景となる場面設定や状況を明確に

するための話合いが行われていた。場面設定は「参次郎が米屋

のつらい仕事を続けてきたこと」（発話番号136）とされた。ま

た,状況は「今のくらしと比べると不安定な昔に戻ること」(発

話番号141)である。よってこの場面で参次郎が「うれしくない」

という心情になった理由は「参次郎は米屋のつらい仕事を続け

てきたのにもかかわらず,今のくらしと比べると不安定な昔の

くらしに戻ることがもったいないと感じたから。」であると考え

た。 

プロトコルの構造的特徴については，Ａが中心となり意見を

出していた。他のメンバーはその意見に対して賛同するような

場面が多く,他者の意見がつながることで内容の理解が深まる

場面はあまり見られなかった。また,反論は見られなかった。よ

って中盤ではＡの意見が話し合いの方向付けを行い,他のメン

バーは賛同や同調する形で進められていたといえる。また,教師

の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-2 挿入）

 

 

５− １− ３．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，今までに明らかになった心情,

状況,場面設定や人物設定を文章の表現にまとめて模範解答を

(4)

＝反対意見

藤田 豊，永田 涼香 

が，課題として提示された小説のどの文に偏りが見られるのか，

発話プロトコルと課題文を対応づける作業を行った。その際に，

その発話が⑴テキストの内容理解を意図したものなのか,⑵語彙

の意味や表現の仕方の確認を意図したものかで下位分類を行っ

た。 

グループ間で比較した際に,テキストに関する発話の総出現頻

度はグループ3（307回）が最も多く,次にグループ2(244回),

グループ1(99回)の順番であった。また,内容の理解と語彙の意

味・表現の仕方で分けた際にグループ1に偏りは見られなかった。

グループ2は語彙の意味や表現の仕方についての発話(128回)が

多く,グループ3は内容理解のための発話(187回)が多かった。 

４．課題解決過程のプロトコルの分析 

グループごとに出現頻度が多い文番号とその場面の内容は以

下になる。 

グループ１：102,152,153,154,155 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づいた。 

グループ２：140,144,151,152,154 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づきう

ろたえた。 

グループ３：63,64,68,69,70,94,97,102,104 

場面の内容：【段落2】参次郎が利右衛門に連れ去られたことで

芳蔵は悪夢を見ているようだと思う。 

 各グループの上記の文に関する発話は，課題解決過程の主要な

発話内容であると考え,以降の分析を行う。 

５．発話のプロトコルの構造化の分析 

次に課題解決過程における意見の意味とそれらの関係性を調

べる。そのために４で示した主な発話をコード化し,構造と機能

について分析した。課題解決に関わった議論全体を前半,中盤,

後半に分けた際にグループの特徴を同定した。 

プロトコルの全体的構造はResnickら(2010)の記号を用いて

特徴づけた。具体的には以下である。 

【構造化の記号】 

  

 

  

 

＝精緻化 ＝反対意見 

 ＝譲歩 ＝自分が依拠する立場の言明 

＝同じテーマ（内容）で継続している意見 

＝新しい視点を取り入れるための意見間の調整 

これらを用いて構造化したものを以下に示す。発話は発話番号順

に上から並べ,発話者ごとに左から順に並べた。発話者の表記は

各グループの生徒をＡ,ＢＣ,Ｄと記し、教師をＴと記した。 

 

５− １．グループ１における談話内容と話し合いの構造 

５− １− １．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，グループ１は，設問の箇所を

「おつぎに,出て行っていいと言われたとき,参次郎はふと元の

暮らしに戻ることが少しもうれしくないことに気づいたのだっ

た。」(段落3：152)に引いた。この場面は段落３のおつぎに「出

て行って構わない」と言われた後の場面である。その部分の参

次郎の心情は「嬉しくない」だけなのか,「もったいない」（段

落3：154）という心情も含まれるのかが話題の中心となってい

る(発話番号24,)。Ｄが「もったいない」と「嬉しくない」はつ

ながるのではないかという視点を提示した( 発話番号35)。それ

に対しＡは「うれしくない」は当てはまる範囲が広いと述べ，

賛同的ではなかった。しかし,Ｃが文章中の「もったいないとも」

という言葉の「も」という並列の助詞を根拠に上げ「別々では

なくつながる」とＡに対する反論を示した(発話番号41)。そこ

から参次郎の「嬉しくない」という言葉は「もったいない」と

いう心情につながることが明らかとなった。 

 プロトコルの構造的特徴については，傍線部中に含まれる心

情は「うれしくない」と何かというテーマで各メンバー積極的

に意見をつなげながら解決している。その際には相手の意見を

踏まえ新しい視点で意見を述べていることも分かる(発話番号

35)。また,ここではＣが出した反論によって文章に根拠を持っ

た意見が出された。また,教師の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-1 挿入）

 

 

５− １− ２．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，模範解答を作成している場面

である。そのために心情の背景となる場面設定や状況を明確に

するための話合いが行われていた。場面設定は「参次郎が米屋

のつらい仕事を続けてきたこと」（発話番号136）とされた。ま

た,状況は「今のくらしと比べると不安定な昔に戻ること」(発

話番号141)である。よってこの場面で参次郎が「うれしくない」

という心情になった理由は「参次郎は米屋のつらい仕事を続け

てきたのにもかかわらず,今のくらしと比べると不安定な昔の

くらしに戻ることがもったいないと感じたから。」であると考え

た。 

プロトコルの構造的特徴については，Ａが中心となり意見を

出していた。他のメンバーはその意見に対して賛同するような

場面が多く,他者の意見がつながることで内容の理解が深まる

場面はあまり見られなかった。また,反論は見られなかった。よ

って中盤ではＡの意見が話し合いの方向付けを行い,他のメン

バーは賛同や同調する形で進められていたといえる。また,教師

の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-2 挿入）

 

 

５− １− ３．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，今までに明らかになった心情,

状況,場面設定や人物設定を文章の表現にまとめて模範解答を

(4)

＝譲歩 ＝自分が依拠する立
場の言明

藤田 豊，永田 涼香 

が，課題として提示された小説のどの文に偏りが見られるのか，

発話プロトコルと課題文を対応づける作業を行った。その際に，

その発話が⑴テキストの内容理解を意図したものなのか,⑵語彙

の意味や表現の仕方の確認を意図したものかで下位分類を行っ

た。 

グループ間で比較した際に,テキストに関する発話の総出現頻

度はグループ3（307回）が最も多く,次にグループ2(244回),

グループ1(99回)の順番であった。また,内容の理解と語彙の意

味・表現の仕方で分けた際にグループ1に偏りは見られなかった。

グループ2は語彙の意味や表現の仕方についての発話(128回)が

多く,グループ3は内容理解のための発話(187回)が多かった。 

４．課題解決過程のプロトコルの分析 

グループごとに出現頻度が多い文番号とその場面の内容は以

下になる。 

グループ１：102,152,153,154,155 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づいた。 

グループ２：140,144,151,152,154 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づきう

ろたえた。 

グループ３：63,64,68,69,70,94,97,102,104 

場面の内容：【段落2】参次郎が利右衛門に連れ去られたことで

芳蔵は悪夢を見ているようだと思う。 

 各グループの上記の文に関する発話は，課題解決過程の主要な

発話内容であると考え,以降の分析を行う。 

５．発話のプロトコルの構造化の分析 

次に課題解決過程における意見の意味とそれらの関係性を調

べる。そのために４で示した主な発話をコード化し,構造と機能

について分析した。課題解決に関わった議論全体を前半,中盤,

後半に分けた際にグループの特徴を同定した。 

プロトコルの全体的構造はResnickら(2010)の記号を用いて

特徴づけた。具体的には以下である。 

【構造化の記号】 

  

 

  

 

＝精緻化 ＝反対意見 

 ＝譲歩 ＝自分が依拠する立場の言明 

＝同じテーマ（内容）で継続している意見 

＝新しい視点を取り入れるための意見間の調整 

これらを用いて構造化したものを以下に示す。発話は発話番号順

に上から並べ,発話者ごとに左から順に並べた。発話者の表記は

各グループの生徒をＡ,ＢＣ,Ｄと記し、教師をＴと記した。 

 

５− １．グループ１における談話内容と話し合いの構造 

５− １− １．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，グループ１は，設問の箇所を

「おつぎに,出て行っていいと言われたとき,参次郎はふと元の

暮らしに戻ることが少しもうれしくないことに気づいたのだっ

た。」(段落3：152)に引いた。この場面は段落３のおつぎに「出

て行って構わない」と言われた後の場面である。その部分の参

次郎の心情は「嬉しくない」だけなのか,「もったいない」（段

落3：154）という心情も含まれるのかが話題の中心となってい

る(発話番号24,)。Ｄが「もったいない」と「嬉しくない」はつ

ながるのではないかという視点を提示した( 発話番号35)。それ

に対しＡは「うれしくない」は当てはまる範囲が広いと述べ，

賛同的ではなかった。しかし,Ｃが文章中の「もったいないとも」

という言葉の「も」という並列の助詞を根拠に上げ「別々では

なくつながる」とＡに対する反論を示した(発話番号41)。そこ

から参次郎の「嬉しくない」という言葉は「もったいない」と

いう心情につながることが明らかとなった。 

 プロトコルの構造的特徴については，傍線部中に含まれる心

情は「うれしくない」と何かというテーマで各メンバー積極的

に意見をつなげながら解決している。その際には相手の意見を

踏まえ新しい視点で意見を述べていることも分かる(発話番号

35)。また,ここではＣが出した反論によって文章に根拠を持っ

た意見が出された。また,教師の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-1 挿入）

 

 

５− １− ２．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，模範解答を作成している場面

である。そのために心情の背景となる場面設定や状況を明確に

するための話合いが行われていた。場面設定は「参次郎が米屋

のつらい仕事を続けてきたこと」（発話番号136）とされた。ま

た,状況は「今のくらしと比べると不安定な昔に戻ること」(発

話番号141)である。よってこの場面で参次郎が「うれしくない」

という心情になった理由は「参次郎は米屋のつらい仕事を続け

てきたのにもかかわらず,今のくらしと比べると不安定な昔の

くらしに戻ることがもったいないと感じたから。」であると考え

た。 

プロトコルの構造的特徴については，Ａが中心となり意見を

出していた。他のメンバーはその意見に対して賛同するような

場面が多く,他者の意見がつながることで内容の理解が深まる

場面はあまり見られなかった。また,反論は見られなかった。よ

って中盤ではＡの意見が話し合いの方向付けを行い,他のメン

バーは賛同や同調する形で進められていたといえる。また,教師

の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-2 挿入）

 

 

５− １− ３．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，今までに明らかになった心情,

状況,場面設定や人物設定を文章の表現にまとめて模範解答を

(4)

＝同じテーマ（内容）で継続している意見

藤田 豊，永田 涼香 

が，課題として提示された小説のどの文に偏りが見られるのか，

発話プロトコルと課題文を対応づける作業を行った。その際に，

その発話が⑴テキストの内容理解を意図したものなのか,⑵語彙

の意味や表現の仕方の確認を意図したものかで下位分類を行っ

た。 

グループ間で比較した際に,テキストに関する発話の総出現頻

度はグループ3（307回）が最も多く,次にグループ2(244回),

グループ1(99回)の順番であった。また,内容の理解と語彙の意

味・表現の仕方で分けた際にグループ1に偏りは見られなかった。

グループ2は語彙の意味や表現の仕方についての発話(128回)が

多く,グループ3は内容理解のための発話(187回)が多かった。 

４．課題解決過程のプロトコルの分析 

グループごとに出現頻度が多い文番号とその場面の内容は以

下になる。 

グループ１：102,152,153,154,155 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づいた。 

グループ２：140,144,151,152,154 

場面の内容：【段落3】参次郎はおつぎに「出て行って構わない」

と言われたが,元の生活に戻ることが嬉しくないことに気づきう

ろたえた。 

グループ３：63,64,68,69,70,94,97,102,104 

場面の内容：【段落2】参次郎が利右衛門に連れ去られたことで

芳蔵は悪夢を見ているようだと思う。 

 各グループの上記の文に関する発話は，課題解決過程の主要な

発話内容であると考え,以降の分析を行う。 

５．発話のプロトコルの構造化の分析 

次に課題解決過程における意見の意味とそれらの関係性を調

べる。そのために４で示した主な発話をコード化し,構造と機能

について分析した。課題解決に関わった議論全体を前半,中盤,

後半に分けた際にグループの特徴を同定した。 

プロトコルの全体的構造はResnickら(2010)の記号を用いて

特徴づけた。具体的には以下である。 

【構造化の記号】 

  

 

  

 

＝精緻化 ＝反対意見 

 ＝譲歩 ＝自分が依拠する立場の言明 

＝同じテーマ（内容）で継続している意見 

＝新しい視点を取り入れるための意見間の調整 

これらを用いて構造化したものを以下に示す。発話は発話番号順

に上から並べ,発話者ごとに左から順に並べた。発話者の表記は

各グループの生徒をＡ,ＢＣ,Ｄと記し、教師をＴと記した。 

 

５− １．グループ１における談話内容と話し合いの構造 

５− １− １．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，グループ１は，設問の箇所を

「おつぎに,出て行っていいと言われたとき,参次郎はふと元の

暮らしに戻ることが少しもうれしくないことに気づいたのだっ

た。」(段落3：152)に引いた。この場面は段落３のおつぎに「出

て行って構わない」と言われた後の場面である。その部分の参

次郎の心情は「嬉しくない」だけなのか,「もったいない」（段

落3：154）という心情も含まれるのかが話題の中心となってい

る(発話番号24,)。Ｄが「もったいない」と「嬉しくない」はつ

ながるのではないかという視点を提示した( 発話番号35)。それ

に対しＡは「うれしくない」は当てはまる範囲が広いと述べ，

賛同的ではなかった。しかし,Ｃが文章中の「もったいないとも」

という言葉の「も」という並列の助詞を根拠に上げ「別々では

なくつながる」とＡに対する反論を示した(発話番号41)。そこ

から参次郎の「嬉しくない」という言葉は「もったいない」と

いう心情につながることが明らかとなった。 

 プロトコルの構造的特徴については，傍線部中に含まれる心

情は「うれしくない」と何かというテーマで各メンバー積極的

に意見をつなげながら解決している。その際には相手の意見を

踏まえ新しい視点で意見を述べていることも分かる(発話番号

35)。また,ここではＣが出した反論によって文章に根拠を持っ

た意見が出された。また,教師の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-1 挿入）

 

 

５− １− ２．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，模範解答を作成している場面

である。そのために心情の背景となる場面設定や状況を明確に

するための話合いが行われていた。場面設定は「参次郎が米屋

のつらい仕事を続けてきたこと」（発話番号136）とされた。ま

た,状況は「今のくらしと比べると不安定な昔に戻ること」(発

話番号141)である。よってこの場面で参次郎が「うれしくない」

という心情になった理由は「参次郎は米屋のつらい仕事を続け

てきたのにもかかわらず,今のくらしと比べると不安定な昔の

くらしに戻ることがもったいないと感じたから。」であると考え

た。 

プロトコルの構造的特徴については，Ａが中心となり意見を

出していた。他のメンバーはその意見に対して賛同するような

場面が多く,他者の意見がつながることで内容の理解が深まる

場面はあまり見られなかった。また,反論は見られなかった。よ

って中盤ではＡの意見が話し合いの方向付けを行い,他のメン

バーは賛同や同調する形で進められていたといえる。また,教師

の介入は見られなかった。 

 

（Figure 1-2 挿入）

 

 

５− １− ３．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴 

プロトコルの内容については，今までに明らかになった心情,

状況,場面設定や人物設定を文章の表現にまとめて模範解答を

(4)

＝新しい視点を取り入れるための意見間
の調整

これらを用いて構造化したものを以下に示す．発話は
発話番号順に上から並べ，発話者ごとに左から順に並
べた．発話者の表記は各グループの生徒を A，B，C，D
と記し，教師を T と記した．

5-1．グループ 1における談話内容と話し合いの構造
5-1-1．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，グループ 1 は，設問
の箇所を「おつぎに，出て行っていいと言われたとき，
参次郎はふと元の暮らしに戻ることが少しもうれしく
ないことに気づいたのだった．」（段落 3：152）に引
いた．この場面は段落 3 のおつぎに「出て行って構わ
ない」と言われた後の場面である．その部分の参次郎
の心情は「嬉しくない」だけなのか，「もったいない」

（段落 3：154）という心情も含まれるのかが話題の中
心となっている（発話番号 24，）．D が「もったいない」
と「嬉しくない」はつながるのではないかという視点
を提示した（発話番号 35）．それに対し A は「うれし
くない」は当てはまる範囲が広いと述べ，賛同的では
なかった．しかし，C が文章中の「もったいないとも」
という言葉の「も」という並列の助詞を根拠に上げ

「別々ではなくつながる」と A に対する反論を示した
（発話番号 41）．そこから参次郎の「嬉しくない」と
いう言葉は「もったいない」という心情につながるこ
とが明らかとなった．（Figure1-1 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，傍線部中に含
まれる心情は「うれしくない」と何かというテーマで
各メンバーが積極的に意見をつなげながら解決してい
る．その際には相手の意見を踏まえ新しい視点で意見
を述べていることも分かる（発話番号 35）．また，こ
こでは C が出した反論によって文章に根拠を持った

意見が出された．また，教師の介入は見られなかった．

5-1-2．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，模範解答を作成して
いる場面である．そのために心情の背景となる場面設
定や状況を明確にするための話合いが行われていた．
場面設定は「参次郎が米屋のつらい仕事を続けてきた
こと」（発話番号 136）とされた．また，状況は「今
のくらしと比べると不安定な昔に戻ること」（発話番
号 141）である．よってこの場面で参次郎が「うれし
くない」という心情になった理由は「参次郎は米屋の
つらい仕事を続けてきたのにもかかわらず，今のくら
しと比べると不安定な昔のくらしに戻ることがもった
いないと感じたから．」であると考えた．（Figure1-2
参照）
　プロトコルの構造的特徴については，A が中心とな
り意見を出していた．他のメンバーはその意見に対し
て賛同するような場面が多く，他者の意見がつながる
ことで内容の理解が深まる場面はあまり見られなかっ
た．また，反論は見られなかった．よって中盤では A
の意見が話し合いの方向付けを行い，他のメンバーは
賛同や同調する形で進められていたといえる．また，

教師の介入は見られなかった．

5-1-3．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，今までに明らかに

Figure1-1　グループ1の前半プロトコル
 

Figure １−１ グループ１の前半プロトコル 
 
 

 

 

Figure １−２ グループ１の中盤プロトコル 

 

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ Ｔ

３６：『嬉しくない』ってい

うのがあてはまる範囲

が広いから、どうだろ

う？

３１：うん。うーん？いれ

る？

３３：じゃあ、Ｘは「うれしく

ない」？

２４：心情２個あるじゃ

ん。そしたら二個いれな

きゃだめだよね。結構

長くなりそうだよね。２

個いれるのは
２５：この「もったいな

い」っていうのと、「戻り

たくない」っていうの？

３８：『もったいない』から

『嬉しくない。』は、あー、

でも広いのかな。

３０：じゃあ、これもいれ

といたほうがいいかな。

こっちもあるじゃんって

言われそう

３５：嬉しくないって思っ

たのと、もったいないっ

て思ったのはつながら

ないかな？べつのかん

がえ？

４４：じゃあ、二個だね

４０：いや、違う、入る。

４１：これさあ、『も』って

あるじゃん。『も』ってこ

とは、別々じゃなくて、

つながってる

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ Ｔ

１４１：「不安」って入れ

るなら、何と比べて不安

だったのか入れた方が

いいって前聞いた気が

する。

１４０：頑張ってきたみた

いなことだよね、頑張っ

てきたことみたいな

１３８：仕事がつらかっ

たっていうのは入れた

方がいいかな？

１３６：場面設定は米屋

の辛い仕事。

１４２：あー、なるほど。

今の生活と比べってっ

てことか。あー、ありが

とう。

 
Figure １−１ グループ１の前半プロトコル 
 
 

 

 

Figure １−２ グループ１の中盤プロトコル 

 

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ Ｔ

３６：『嬉しくない』ってい

うのがあてはまる範囲

が広いから、どうだろ

う？

３１：うん。うーん？いれ

る？

３３：じゃあ、Ｘは「うれしく

ない」？

２４：心情２個あるじゃ

ん。そしたら二個いれな

きゃだめだよね。結構

長くなりそうだよね。２

個いれるのは
２５：この「もったいな

い」っていうのと、「戻り

たくない」っていうの？

３８：『もったいない』から

『嬉しくない。』は、あー、

でも広いのかな。

３０：じゃあ、これもいれ

といたほうがいいかな。

こっちもあるじゃんって

言われそう

３５：嬉しくないって思っ

たのと、もったいないっ

て思ったのはつながら

ないかな？べつのかん

がえ？

４４：じゃあ、二個だね

４０：いや、違う、入る。

４１：これさあ、『も』って

あるじゃん。『も』ってこ

とは、別々じゃなくて、

つながってる

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ Ｔ

１４１：「不安」って入れ

るなら、何と比べて不安

だったのか入れた方が

いいって前聞いた気が

する。

１４０：頑張ってきたみた

いなことだよね、頑張っ

てきたことみたいな

１３８：仕事がつらかっ

たっていうのは入れた

方がいいかな？

１３６：場面設定は米屋

の辛い仕事。

１４２：あー、なるほど。

今の生活と比べってっ

てことか。あー、ありが

とう。

Figure1-2　グループ1の中盤プロトコル
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なった心情，状況，場面設定や人物設定を文章の表現
にまとめて模範解答を作成した（発話番号 256～
288）．また設問は A と B が「『少しもうれしくない』
とあるがそれはなぜか．」とした（発話番号 291，
293）．しかし，この後教師の介入があり，模範解答の
心情について「もったいない」という言葉を「惜しい」
と表現するのは難しいという指摘があった（発話番号
344， 346， 348）．また，教師によって傍線部「うれし
くない」（段落 3：152）から「もったいない」（段落 3：
154）に変更した方がいいのではないかという提案も
あった（発話番号 349， 350）．しかし，グループ 1 は
授業時間が残り少なかったため「惜しい」という表現

を「もったいない」に戻したのみであり，傍線部の変
更までは行われなかった．（Figure1-3 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，メンバーがそ
れぞれの発話に対して修正を加えながら意見をつない
でいくことによって文章を形作っている．全体を通し
て反論が出ることはなかった．教師の介入は行われた
ものの，話し合い（協働解決）の過程への影響はほと
んど見られなかった．

5-2．グループ 2における談話内容と話し合いの構造
5-2-1．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，設問の箇所を「参次
郎はうろたえていた．」（段落 3：151）に引いた．こ
の場面は段落 3 で参次郎がおつぎから「出て行っても
構わない」と言われ，出ていくことは嬉しくないと気
づいたところである．この「うろたえていた．」に含
まれる心情は「うれしいと感じない自分に驚いた」と
した．またその心情が起った背景となる状況は「おつ
ぎに出て行っていいと言われたこと」だとしている（発
話番号 9～15）．しかし M 教諭の介入により「うろた
えていた」の心情としていた「驚き」は心情を表す言
葉ではないという指摘がされた（発話番号 62， 64）．

（Figure2-1 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，初めは A と
B で話し合いを進めていた．意見をつなげながら状況
を明らかにしようとしていたが，新しい視点からの意
見や反論は見られなかった．教師の介入は「驚き」が
心情語ではないことの意見と心情語に対する補足説明

（根拠）であった．

5-2-2．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容は「参次郎はうろたえていた．」
の心情としていた「驚き」は心情語ではないことが指
摘された後の場面である．そのため心情の内容は何か

 

 

Figure ２−１ グループ２前半プロトコル 
 

 
Figure ２−２ グループ２中盤プロトコル 
 
 

A B C T

８：状況はあ・・・

９：出て行っていいって

言われた？

１１：違う？立ち止まらな

い？

１３：出て行っていい？

１４：出ていっていい・・・

１５：出て行っていいじゃ

A B C T

６２：予想外ですって

言ってるだけなんよ。

「驚くほど悲しい」とか

「驚くほど嬉しい」とか

あって初めて心情説明

になるんよ。

６４：うん。だから[very]っ
て言ってるだけだから、

[very]なんかはわからん

たい。
６７：これ心情じゃないん

だね

A B
C T

１０２：えーと、だけん、

その後のこう言われた、

お次の返答も参次郎の

予想外だったんでしょ?

９７：じゃあ、驚くにさ、私

たちが驚くに対応する心

情の言葉ってある？９８：びっくり

９７：一緒だ。それ心情っ

て言わないらしいからね。

１０１：何にうろたえるか

分かる？

１００：どうしてよいか分

からずうろたえるだから

１０５：えっ、これ予想外

だったのかな

１０６：予想外じゃない？

１０７：えっ、いきなり、

だって

１０８：もうちょっと留めて

欲しかった？

１０９：うん、ただ愚痴を

聞くだけでよかったみた

いな感じがするけど

１１０：戸惑うとか

１１１：かなあ・・・戸惑

うって心情なの？

１１８：嬉しくて戸惑って

るみたいに言われたら

それまでだよね。さっき

みたいに嬉しくて驚い

たって１２０：戸惑うって心情

じゃない？うん？違うか。

本当に分からなくなって

きた。 １２１：驚きと同じ部類

じゃない？ １２２：戸惑う・・・迷う、迷

う？嬉しくて迷う

１２３：分かんないよ

ね・・・驚きって心情じゃ

ないんだ。うーん、戸惑

う・・・嬉しくて悲しく

Figure2-1　グループ2前半プロトコル

 

 
Figure １−３ グループ１後半プロトコル 

 

 

 

A B C D T

２５６：「参次郎はいつ

か利右衛門に復讐す

るつもりで、米屋の辛

い仕事に耐えていたけ

れど結果として一人前

の仕事を手に入れ

た。」あっまた参次郎

出てきた。どうしよう。 ２５７：あっ、これ消し

ちゃえばいいんじゃな

い？ ２５８：あっ、そしたら「現

在」

２５９：あぁ、そうだね。

「手に入れたら、現在に

比べて不安定な昔のく

らし・・」
２６２：うん・・・。それか、

こっちを省くか。「けれど、

結果として一人前の仕

事を手に入れたので」

２６５：「ので、現在に比

べて昔の不安定な暮ら

しは」あっ、よさそう。

２８８：「参次郎はいつ

か利右衛門に復讐す

るつもりで、米屋の辛

い仕事に耐えていたけ

れど結果として一人前

の仕事を手に入れた

ので、現在と比べて不

安定な昔のくらしに戻

るのは二年間の辛抱

を無駄にすると思った

２９１：じゃあ、設問はあ

れでいいかな。「少しも

嬉しくない」とあるが、 ２９２：「それはなぜか」

でいい？

A B C D T

３４４：『嬉しくない』か

あ。難しかねえ。見せ

て。「『嬉しくない理由』

はなぜですか。」『嬉し

くない』の直接の心情

はこれだろうね。『もっ

たいない』と思ったから。

なぜか。今の生活を止

めるのをもったいない

と思ったから。なんで。

２年前の生活が無意

味な暮らしだったので。

以上。おわり。２年前

の生活は不安定な生

活だったので、現在の

一人前の仕事をしてい

るくらしを捨てるのは

もったいないと思った

から。「２年間の仕事を

無駄にすることだと

思った」っていうのは、

４０人解かせて、一人

出ればいい方だと思う。

普通は『もったいない』

と思ったからって書くや

ん。
３４５：『もったいない』は

『もったいない』のままで

大丈夫ですか。

３４６：あー。なるほど

ね。なるほどね。『もっ

たいない』を詳しくする

のは大変じゃねえか。

『もったいない』と思っ

たから。そしたら、逆に

ね、なん、『もったいな

い』って書いてあるとば

そんまま書けば答えに

なったい。ってなるで

しょ。そしたらさ、その

問題が悪かったん

じゃってなるたい。
３４７：辞書で「もったい

ない」ってひいたら、「惜

しい」ってでてきます。

３４８：あぁ。そら、そら

厳しかろうね。惜しい

にせんと減点とかいう

のは厳しかろうね。

もったいないで十分わ

かりやすいもんね。あ

れだね、本文から持っ

てくるだけで答えに

なってしまうもんね。

『もったいない』と思っ

たからって。だって、こ

んなん言うとるし、

『もったいねえ』って。

３５０：なんで『もったい

ねえ』やって、言ってる

のかってね、これね、

ほら、どこだっけ、『もっ

たいねえ』やん。

『え？』『こんないい女

を捨てて出ていくのは、

もったいねえと言った

んだよ。』って本心じゃ

なかろが。

３４９：それよりかね、

『もったいねえ』のところ

の心情聞いた方が面白

かと思うとたい

Figure1-3　グループ1後半プロトコル

 

 
Figure １−３ グループ１後半プロトコル 

 

 

 

A B C D T

２５６：「参次郎はいつ

か利右衛門に復讐す

るつもりで、米屋の辛

い仕事に耐えていたけ

れど結果として一人前

の仕事を手に入れ

た。」あっまた参次郎

出てきた。どうしよう。 ２５７：あっ、これ消し

ちゃえばいいんじゃな

い？ ２５８：あっ、そしたら「現

在」

２５９：あぁ、そうだね。

「手に入れたら、現在に

比べて不安定な昔のく

らし・・」
２６２：うん・・・。それか、

こっちを省くか。「けれど、

結果として一人前の仕

事を手に入れたので」

２６５：「ので、現在に比

べて昔の不安定な暮ら

しは」あっ、よさそう。

２８８：「参次郎はいつ

か利右衛門に復讐す

るつもりで、米屋の辛

い仕事に耐えていたけ

れど結果として一人前

の仕事を手に入れた

ので、現在と比べて不

安定な昔のくらしに戻

るのは二年間の辛抱

を無駄にすると思った

２９１：じゃあ、設問はあ

れでいいかな。「少しも

嬉しくない」とあるが、 ２９２：「それはなぜか」

でいい？

A B C D T

３４４：『嬉しくない』か

あ。難しかねえ。見せ

て。「『嬉しくない理由』

はなぜですか。」『嬉し

くない』の直接の心情

はこれだろうね。『もっ

たいない』と思ったから。

なぜか。今の生活を止

めるのをもったいない

と思ったから。なんで。

２年前の生活が無意

味な暮らしだったので。

以上。おわり。２年前

の生活は不安定な生

活だったので、現在の

一人前の仕事をしてい

るくらしを捨てるのは

もったいないと思った

から。「２年間の仕事を

無駄にすることだと

思った」っていうのは、

４０人解かせて、一人

出ればいい方だと思う。

普通は『もったいない』

と思ったからって書くや

ん。
３４５：『もったいない』は

『もったいない』のままで

大丈夫ですか。

３４６：あー。なるほど

ね。なるほどね。『もっ

たいない』を詳しくする

のは大変じゃねえか。

『もったいない』と思っ

たから。そしたら、逆に

ね、なん、『もったいな

い』って書いてあるとば

そんまま書けば答えに

なったい。ってなるで

しょ。そしたらさ、その

問題が悪かったん

じゃってなるたい。
３４７：辞書で「もったい

ない」ってひいたら、「惜

しい」ってでてきます。

３４８：あぁ。そら、そら

厳しかろうね。惜しい

にせんと減点とかいう

のは厳しかろうね。

もったいないで十分わ

かりやすいもんね。あ

れだね、本文から持っ

てくるだけで答えに

なってしまうもんね。

『もったいない』と思っ

たからって。だって、こ

んなん言うとるし、

『もったいねえ』って。

３５０：なんで『もったい

ねえ』やって、言ってる

のかってね、これね、

ほら、どこだっけ、『もっ

たいねえ』やん。

『え？』『こんないい女

を捨てて出ていくのは、

もったいねえと言った

んだよ。』って本心じゃ

なかろが。

３４９：それよりかね、

『もったいねえ』のところ

の心情聞いた方が面白

かと思うとたい
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119高校生の協働学習過程

再検討し，「うろたえる」という語の辞書的な意味か
ら導こうという流れになっており（発話番号 97），心
情は「戸惑い」とされた．また状況の内容を深めよう
としている過程も見られる（発話番号 102）．その際
におつぎの発言は参次郎にとって「予想外」だったの
かという視点からの話し合いが続いていた（発話番号
102～109）．（Figure2-2 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，各メンバー間
の意見がつながりながら検討されている傾向がうかが
える．また反論があったことで話し合いの視点が焦点
化されている（発話番号 105）．辞書的な意味表現に
関する話し合いが多く見られた．また教師による介入
は見られなかった．

5-2-3．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，今まで話し合った傍
線部に含まれる「戸惑い」という心情と「おつぎに出
て行って構わないと言われた」状況を組み合わせて模
範解答の文章に整える作業を行っている．（発話番号
304～327）．その際は言葉の辞書的な意味や表現の仕
方の吟味を行っている．また設問を「『うろたえていた』
とあるがその時の参次郎の心情を説明しなさい．」と
した（発話番号 367～382）．（Figure2-3 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，明確な立場に
依拠した発言や反論は見られないが，メンバーは同等
に話し合いに参加している．意見のつながりが見られ
た部分では辞書的な意味や表現の仕方の吟味が中心に
行われている（発話番号 318～382）．教師の介入は見
られなかった．

5-3．グループ 3における談話内容と話し合いの構造
5-3-1．前半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，前半部分での傍線部
とする設問の箇所を「荒々しく杵を踏んだ」（段落 3：
97）にした．この場面は段落 3 の参次郎がおつぎから

「米屋として一人前になれる」と言われ，参次郎の利
右衛門とおつぎへの不満が爆発した場面である．傍線
部の「荒々しく杵を踏んだ」に含まれる心情は「怒っ
た」としたが，その背景となる状況については意見が
まとまらず，内容理解の深まりがみられなかった．

（Figure3-1 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，課題解決の過
程としてはグループ全員がそれぞれ話し合いに参加
し，意見をつなげ合って言っている．しかし，反論は
見られなかった．また教師の介入も見られなかった．

5-3-2．中盤のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，前半で傍線部とした

 

 

Figure ２−１ グループ２前半プロトコル 
 

 
Figure ２−２ グループ２中盤プロトコル 
 
 

A B C T

８：状況はあ・・・

９：出て行っていいって

言われた？

１１：違う？立ち止まらな

い？

１３：出て行っていい？

１４：出ていっていい・・・

１５：出て行っていいじゃ

A B C T

６２：予想外ですって

言ってるだけなんよ。

「驚くほど悲しい」とか

「驚くほど嬉しい」とか

あって初めて心情説明

になるんよ。

６４：うん。だから[very]っ
て言ってるだけだから、

[very]なんかはわからん

たい。
６７：これ心情じゃないん

だね

A B
C T

１０２：えーと、だけん、

その後のこう言われた、

お次の返答も参次郎の

予想外だったんでしょ?

９７：じゃあ、驚くにさ、私

たちが驚くに対応する心

情の言葉ってある？９８：びっくり

９７：一緒だ。それ心情っ

て言わないらしいからね。

１０１：何にうろたえるか

分かる？

１００：どうしてよいか分

からずうろたえるだから

１０５：えっ、これ予想外

だったのかな

１０６：予想外じゃない？

１０７：えっ、いきなり、

だって

１０８：もうちょっと留めて

欲しかった？

１０９：うん、ただ愚痴を

聞くだけでよかったみた

いな感じがするけど

１１０：戸惑うとか

１１１：かなあ・・・戸惑

うって心情なの？

１１８：嬉しくて戸惑って

るみたいに言われたら

それまでだよね。さっき

みたいに嬉しくて驚い

たって１２０：戸惑うって心情

じゃない？うん？違うか。

本当に分からなくなって

きた。 １２１：驚きと同じ部類

じゃない？ １２２：戸惑う・・・迷う、迷

う？嬉しくて迷う

１２３：分かんないよ

ね・・・驚きって心情じゃ

ないんだ。うーん、戸惑

う・・・嬉しくて悲しく

Figure2-2　グループ2中盤プロトコル

 

 

Figure２−３ グループ２後半プロトコル 

 

 

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ

３０４：「お次に出て行っ

ていいと言われた参次

郎は」？

３０６：点？ ３０７：うん、点。で、次

に、自分が思ってるより

も、予想外っていうか、

案外っていうか、うろた

えるに合いそうな３０８：それを次に入れる

と？

３０９：うん、かな？喜び

を感じないのは、参次

郎が元から思っとったこ

とじゃないけん。

３１０：「今までと違い」と

か？

３１４：あー、でも予想外

と意味が違う

３１６：そしたらなんか、

今までの遊び半分の生

活に戻ることに喜びを

感じていたみたいにな

るけん、そんな感じ、そ

んな感じでいいと思う

３１８：「案外」・・・・「外」

がつく言葉だよね

３２０：「にも」がつくと話

し言葉っぽいかな？「案

外にも」、「意外にも」
３２１：あぁ、「意外にも」

がいいかな

３２５：「元の」・・・「くら

し」・・・「に戻ることに対

して・・・」？

３２２：「意外にも」！

３２７：「少しも喜びを感

じず、自分に戸惑ってい

る」？

３２６：「少しも」

３１９：「意外」

Ａ Ｂ Ｃ Ｔ

３７０：「参次郎」もあった

方がいいんじゃない？

３６９：うんうん。「うろた

えていた」？それとも

「参次郎」もあった方が

いいかな

３６８：うん

３７１：あったほうがい

い？

３７２：うん。あっでも、

「うろたえていた」だけで

もよさそう。

３６７：設問は、「これ（傍

線部）の時の、心情を６

０字程度で説明しなさ

い」

３７３：「うろたえていた」

がいいかな。なんか

「参次郎はうろたえてい

た。」だと、ここ（模範解

答の前半部分）を書か

れなさそう
３７６：『うろたえてい

た。』とあるが」？「その
３７７：「心情」？でも、

「参次郎の」？

３７８：「参次郎の」？い

るかな？

３８１：うん、「その時の

参次郎の」・・・で、どう

いう時っていうのもちゃ

んと書いてもらうから

３８２：あぁ、そうだね！

Figure2-3　グループ2後半プロトコル

 

 

Figure２−３ グループ２後半プロトコル 

 

 

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ

３０４：「お次に出て行っ

ていいと言われた参次

郎は」？

３０６：点？ ３０７：うん、点。で、次

に、自分が思ってるより

も、予想外っていうか、

案外っていうか、うろた

えるに合いそうな３０８：それを次に入れる

と？

３０９：うん、かな？喜び

を感じないのは、参次

郎が元から思っとったこ

とじゃないけん。

３１０：「今までと違い」と

か？

３１４：あー、でも予想外

と意味が違う

３１６：そしたらなんか、

今までの遊び半分の生

活に戻ることに喜びを

感じていたみたいにな

るけん、そんな感じ、そ

んな感じでいいと思う

３１８：「案外」・・・・「外」

がつく言葉だよね

３２０：「にも」がつくと話

し言葉っぽいかな？「案

外にも」、「意外にも」
３２１：あぁ、「意外にも」

がいいかな

３２５：「元の」・・・「くら

し」・・・「に戻ることに対

して・・・」？

３２２：「意外にも」！

３２７：「少しも喜びを感

じず、自分に戸惑ってい

る」？

３２６：「少しも」

３１９：「意外」

Ａ Ｂ Ｃ Ｔ

３７０：「参次郎」もあった

方がいいんじゃない？

３６９：うんうん。「うろた

えていた」？それとも

「参次郎」もあった方が

いいかな

３６８：うん

３７１：あったほうがい

い？

３７２：うん。あっでも、

「うろたえていた」だけで

もよさそう。

３６７：設問は、「これ（傍

線部）の時の、心情を６

０字程度で説明しなさ

い」

３７３：「うろたえていた」

がいいかな。なんか

「参次郎はうろたえてい

た。」だと、ここ（模範解

答の前半部分）を書か

れなさそう
３７６：『うろたえてい

た。』とあるが」？「その
３７７：「心情」？でも、

「参次郎の」？

３７８：「参次郎の」？い

るかな？

３８１：うん、「その時の

参次郎の」・・・で、どう

いう時っていうのもちゃ

んと書いてもらうから

３８２：あぁ、そうだね！
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「荒々しく杵を踏んだ．」の心情問題を作成することは
困難であると判断し，傍線部を「芳蔵は悪夢を見たよ
うな気がした．」（段落 2：71）に変更している．これ
は段落 2 で利右衛門が登場し参次郎を連れ去る場面で
ある．この「芳蔵は悪夢を見たような気がした」の心
情を明らかにするために M 教諭は「悪夢とはどうい
うものか」と介入し問いかけている（発話番号 192）．
その際には，「夢とはどういうものか．」（発話番号
201），「夢は『現実とは思えない』という意味である
ため，悪い夢とはどういうものか」（発話番号 205）
といった発問をしている．これにより，「悪夢」に含
まれる心情とは「現実とは思えないほど恐ろしい．」
であることが明らかになった（発話番号 210）．

（Figure3-2 参照）

　プロトコルの構造的特徴については，教師の発問に
各メンバーがそれぞれ答えることで課題解決を行って
いる．特に教師が積極的に関与し，そこでのやり取り
を通して「夢とは現実ではないこと」，「悪夢とは現実
とは思えないほど恐ろしいこと」といった新しい意見
が生徒たちから生まれている（発話番号 201 と 202 間， 
209， 210 間）．

5-3-3．後半のプロトコルから見た協働解決過程の特徴
　プロトコルの内容については，傍線部「悪夢」の心
情が「現実とは思えないほど恐ろしい」であることが
明らかにされた後， 芳蔵が「現実とは思えないほど恐
ろしい」と感じた対象を明らかにするために同段落 2
の利右衛門に対する表現である「熊のような利右衛門
の手が，しっかりと参次郎の手首をつかみ直すのが見
えた．」という文（段落 2：70）に着目し，芳蔵は利
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Figure ３−２ グループ３中盤プロトコル 
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２５６：うーん。「悪夢を

見ているような気がし

た。」「芳蔵が窓を開け

て首を突き出してみる

と、走って逃げる参次

郎を、利右衛門が鼻息

を荒げて追いかけてい

くのが見えた。」

２５７：追いかけて行って

捕まえた

２５８：「しっかり参次郎

の手をつかみ直すのが

見えた」
２５９：つかみ直したんだ。

２６０：うん、で「熊のよう

な手」
２６１：「熊のような」太い

手なんだね。毛むくじゃ

らじゃん。

２６２：ここからの話だか

ら、２６３：うん、ここから、

参次郎を追い詰めてる

感があるよね。「追いか

けていくところ」。「しっ

かりつかんで」とか。

あー、悪夢
２６４：恐ろしいな、あの

おっちゃんみたいな。だ

からその、最終的に、

追いかけている利右衛

門が恐ろしいってことで

しょ。そうなってくると。

２６５：うん、そうだね

２６６：光景自体ていうよ

りも。ていうか「熊」って、

「熊」ってなんか。どんな

イメージ？２６７：のっそりしてて、威

圧感がある

２６９：現実とは思えない

ほどの恐怖

２６８：うん。ていう意味

の比喩で「熊」ってある

から、ていうことは利右

衛門が怖いってことだ

よね。あいつやべーみ

たいな。

２７０：そのような恐怖を

抱いている対象は利右

衛門？

２７９：その結果、悪夢を

見ている気がしたに繋

がる

 

Figure ３−１ グループ３前半プロトコル 

 

 

Figure ３−２ グループ３中盤プロトコル 
 

A B C T

２５：状況と行動・・・状況

は、こき使われていると

いう状況・・

２６：そうだね、自らの意

志に反して
２７：お次の言葉が「一

人前にしてやる」みた

いななので、無理やり

させられてたのに、一

人前にしてやるって言

３０：おつぎに「利いた風

なこと」

３２：「利いた風なこと」

を言ったのは….お次

か・・・米屋なんてやり

たくなかったのに、「利

いた風なことを」言われ

３３：怒った

３４：そうね、それは間

違いない.米屋なんてや

る気はなかったのに、

無理やりやらされてた

３５：そうね、おつぎに言

われたことで、

３６：今までずっと思って

たことが湧いて３７：キレた

３９：ついに噴火した

５３：こきつかった上に、

一人前にしてやると言

われて怒った。

５４：そういわれてどうお

もったかが入るといいよ

ね。

Ａ Ｂ Ｃ Ｔ

１９２：悪夢ってなんや
１９３：連れて行かれてい

るところ

１９４：一般的に言うと、

悪夢って、恐ろしい夢

１９５：悪夢のような出来

事
１９６：経験したくないこと

１９７：夢のような出来事

の、悪い版１９８：信じられない

１９９：信じられないって

いうたら、相手が信じら

れないっていうところと

被ってきていしまうだろ。

２０１：だからなんか、

夢のような出来事とか、

悪夢のような出来事っ

て共通するところって

いったら、夢なんだけ

ど、夢って

２０２：現実ではない

２０５：現実とは思えない。

の悪い版２０７：そっか。現実とは

思えないの悪い版。芳

蔵たちは、まさか来ると

は思ってないから、嘘で

しょみたいな
２０８：遊んでいたいのに

無理やり連れて行かれ

て

２０９：現実とは思えない

ような、現実とは思えな

いほど

２１０：現実とは思えない

ほど、その光景がひど

すぎる

Figure3-1　グループ3前半プロトコル

15p113-123fujita.indd   120 2016/12/05   17:25:57



121高校生の協働学習過程

右衛門自身を恐ろしいと思っていることが明らかに
なった．（発話番号 250， 251， 256～279）．またその後，
芳蔵が恐ろしいと思っている対象は利右衛門自身の

「行動や容貌」であると詳しい説明が導かれた．また，
設問は「『悪夢を見ているような気がした』とはどう
いうことか．」というものになった（発話番号 253）．

（Figure3-3 参照）
　プロトコルの構造的特徴については，B と C が中
心となり意見をつなげながら課題解決を行っている．

（発話番号 256～262）．反論は① A の意見（発話番号
253）と②その A の意見に対する C の意見（発話番号
255）に見られた．① A の意見は芳蔵が何に対して恐
怖を感じたのか議論する必要はないという意見であ
り，② C の意見は「何に対してどのように恐怖を感
じているのか明らかにしなければ飛躍がありすぎる」
いう反論であった．注目すべきは② C の意見である．
この発言によって利右衛門が登場した後の状況への理
解を深める課題解決を行うことが方向付けられた．ま
た，B が注目した文を C が解釈していくような関係
が見られた（発話番号 255～264）．後半では教師の介
入により，生徒自身が明らかにした「芳蔵が恐ろしい
と思っている対象」がより詳細になった．

6．教師の作問構造と生徒の作問構造の比較
　以下で，グループ間での文章理解の構造的な特徴を
明らかにするために，教師の設問構造と生徒の設問構
造をそれぞれに比較する．
　まず本研究における心情描写（教師の教授内容）は，
発言，行動，表情，情景などの語を指す．その語の背
景には，登場人物の心情があり，さらに背景にはその
心情が起った状況がある．そして心情描写はその後の
状況の変化にも影響を与える過程として示されてい
る．問題を作成する際は「心情描写」か「心情」に設
問の箇所を示す傍線部を引き，その心情を問うことが
求められる．設問に対する模範解答を考える際には，
心情語，心情が起った状況（心情は何に対してか），

5W1H 的な場面設定や人物設定という順に考えていく
ことが求められる．
　次に各グループの作問の特徴は，グループ 1 が「『少
しもうれしくない』とあるがそれはなぜか」であり，
グループ 2 は「『うろたえている．』とあるがその時の
参次郎の心情を説明しなさい．」であり，グループ 3
は「『悪夢を見ているような気がした．』とはどういう
ことか．」である．教師の設問構造に関する教授内容
に沿って作問できたグループは 3 であった．また，グ
ループ 3 では，グループ 1，2 に比べて，当該段落内
の文章から心情語の根拠になり得る場面設定や人物設
定は何かについて検証していくプロセスが進行してい
ることが特徴として現れた．

考　　察

　本研究の目的は，短編小説の題材に登場人物の心情
について問う問題とその模範解答を作成する作問課題
を用意し，3，4 名のグループに分かれて，その問題
を協働しながら解決して行くプロセスについて，教師
の介入の有無の影響も含めて検討することであった．
　本研究で得られた主な結果は，以下の通りであった．
（1）各グループにおけるプロトコルの内容と構造的な
特徴から見た協働学習過程について
　グループ 1 は，前半では各メンバーの意見のつなが
りが見られた．しかし，中盤の模範解答の書き方を考
える場面では，A の意見に同調することで議論が終わ
り意見のつながりはあまり見られなくなった．後半で
表現の精選を行う際は，意見のつながりが見られたが，
内容としては A の意見が採用される場面が多かった．
また反論や意見間の協調は前半のみに留まった．教師
の介入は，後半部分に行われていたが，教師からの示
唆に対して，その意図を汲み取り，設問の仕方を捉え
直すところまでの変化は生徒の側に見られなかった．
　グループ 2 は，前半では心情や状況について，中盤
では新たな心情と状況について，後半では模範解答の
表現の仕方の精選の過程において意見のつながりが見
られた．ただし，反論意見や意見間の協調は中盤のみ
に限られた．また内容に関しては，辞書的な意味への
固執が見られた．教師の介入は，前半部分のみで，心
情語として取り扱うことの是非と補足説明が行われ
た．その後の介入は見られなかったが，生徒の辞書的
な意味への固執した作業が続いていた．
　グループ 3 は前半では心情や状況について，中盤で
は新たな傍線部の心情や状況について，後半では状況
のより詳しい内容について意見のつながりが見られ
た．また，意見やその反論との協調も後半で多く見ら
れた．中盤で心情語の意味や心情語の起こった状況や

 
Figure ３−３ グループ３後半プロトコル 

 

 

Ａ Ｂ Ｃ Ｔ

２８１：めっちゃシンプル

に言ったら、「参次郎を、

何がなんでも連れて帰

ろうとする、利右衛門

の・・・行動力・・・じゃな

いもんね・・・
２８５：利右衛門に対して

ていう

２８６：何が何でも参次

郎を追いかける・・・連れ

て帰ろうとする

２８７：行動だけか？

２８８：顔？

２８９：熊？

１９０：そんな直接言わん

でも

２９１：容貌

Figure3-3　グループ3後半プロトコル
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登場人物の状況，場面設定との関係について，グルー
プ全員が教師とのあいだで意味を確認し合うやり取り
が行われ，そこでのやり取りは後半の作業を方向づけ
ていた．
（2）教師の設問構造と生徒の設問構造の比較
　各グループとも教師の設問構造に沿った設問の設置
と模範解答の作成を行っていた．ただし，模範解答の
構造の要素である「心情」，「状況（何に対してか）」，「場
面設定や人物設定」の根拠となった発話（文章）の比
較をしたところ，グループ 3 が「心情」と「状況」の
根拠となる発話（文章）数が多かったことから，より
強く根拠に裏付けられた解答であることが示唆され
た．
　これらの結果を踏まえ，以下の視点で考察を行う．
（3）問題作成を行うことの協働的な解決過程への影響
　本研究で用いた課題は，短編小説を題材にして，登
場人物の心情を問いその模範解答を考えるという作問
課題であった．この問題の形式的な特徴は，科学的思
考の枠組みにおいて捉え直すならば（戸田山， 2011），
小説についての理解の曖昧さを幾分残しながらも，と
りあえず問うことが最適と思われる心情について，ア
ブダクションによって設定（仮説化）し，その設定し
た仮説について，教師が事前に説明した心情の設問構
造（命題あるいは演繹的枠組）に従って，その妥当性
を検証して行くプロセスとして捉えることができるの
ではないか．
　この課題に対する解決過程で特徴的だったのは，生
徒たちが解答を考えながら同時進行で設問を考えてい
たことである．この時生徒たちはどのように問うこと
で自分たちが導きだした「答えさせたい内容」を得る
ことができるのか，また，他に問題を作ることができ
ないのか考えていた．つまり，彼らにとって問題作成
することは作問者の側だけでなく，解答者の側にも
立って考える行為であった．課題解決過程への影響を
見ると，仮説・演繹的思考を協働しながら解決して行
く課題であったと了解できるのではないだろうか．
（4）リーダーの有無や教師の介入の有無による協働的
な解決過程への影響
　全般的にグループ内でのリーダーの存在の有無は，
協働しながら本課題を解決していくプロセスに影響は
与えなかった．全体の議論を整理していく役割を取る
前の段階で，議論の質に関わる，学びの共同体として
の説明責任も，議論の基準の整合性を問う説明責任も，
知識の発展に対する説明責任も，議論の内容からすれ
ばいずれの説明責任も十分には果たせていない．しか
しながら，議論する（考える）力と協働する（コミュ
ニケーション）力は，これからの学びを育てて行く上
で，不可欠な要素である．Resnick ら（2010）は，議

論する力を育てる要因として，課題について学ぶ意味
の必然性と教師による適切な指導・支援を挙げている．
生徒たちの協働解決過程への取り組み状況から，取り
組む熱意があることは観察を通して示唆された．協働
して解決していくために必要な思考のスキル（非演繹
的＋演繹的）について学ぶことの意味の必然性を実感
できるような教師の働きかけについて精緻に考えてい
く必要がある．特に，グループ 3 に見られたように，
設問にかかるアブダクションのタイミングに合わせた
中盤での生徒全員と教師とのやり取りを通して生徒た
ちが学んで得た知識は，後半で彼らが事前に教授され
た心情語に関する知識を演繹的に使用して行くことに
繋がって行った．協働学習の成立するための必要・十
分条件として，教授―学習過程が果たす役割について，
今後検証を行って行くことが重要な課題となるであろ
う．
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