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1．本研究の目的

　現在，ディスカッションを通じた学習が重視されて
おり，小学校国語科においてグループ等の形態で自律
的に話し合う力を育成することが求められている．し
かしながら，高学年段階であっても，自律的・主体的
に議論に取り組み，互いに考えを深め合える子供たち
を育てることは容易ではない．考えを分かりやすく伝
える表現力や相手の考えを理解するための聴解力に加
えて，話し合いを展開していく力が求められるからで
ある．そこで，これまでに稿者は，小学校高学年の討
論において自律的に議論を展開するために求められる
能力について検討を重ね，北川（2018）において表 1
の内容を〈議論展開能力〉として整理し，実際に子供
たちが受容し活用していく過程を分析してきた．ここ
でいう〈議論展開能力〉とは，議論の推進といった認
知的次元だけでなく，参加者間の社会的・情意的次元
の調整も含めて考えている．
　さらに，〈議論展開能力〉を確実に育成していくた
めには，小学校 6年間で積み上げていくことが必要で
あると判断し，小学校低学年や中学年におけるどのよ
うな話し合いの資質・能力が〈議論展開能力〉につな
がるかを実証的に検討している．北川（2020）にお
いて小学校低学年で身に付けさせたい力を検討した結
果，主体的に聞くということを基盤としながら，話を
つなぐために「メタ言語の使用」「受け止め・同意・
復唱」「問いかけ・質問」について意図的に指導すべ
きであることを提言した．特に「復唱」の重要性を指
摘し，「復唱」により焦点をしぼって聞くことができ
るようになることで「メタ言語の使用」や「問いかけ・
質問」が有効なものになりやすいことを提起した．低
学年段階における話し合いの指導の要点やその順序性
について具体化したことは，実践や教材開発の指針と
なると言える．しかしながら，低学年と高学年をつな
ぐ中学年段階の話し合いを展開する力※ 1については，

これまでに具体化しておらず，検討が求められる．そ
こで，本稿は次の 2点を研究の目的とする．第 1点は，
小学校中学年段階において話し合いを展開するために
求められる力を具体化することである．もう 1点は，
実際に中学年の子供たちはどのように活用しているの
かをもとに，高学年との接続を検討することである．

2．先行研究における中学年の話し合い指導の重点 
と話し合いを展開する力の検討

2-1　発達調査による中学年の話し合い指導の重点
　小学校全学年を対象とし，学校現場での臨床的な調
査を踏まえて，話し合う力の発達を論じた先行研究と
して，位藤ら（2014）と山元（2016）とがある．まず，
これらを基に，小学校中学年段階の話し合いの一般的
傾向について確かめておく．

表 1　〈議論展開能力〉の一覧
上位 下位

1 共通の理解を深めるはたらきかけ

言いたいことを確認する
他の参加者の理解状況を捉え，
説明を加える
説明を要求する

2 議論の道筋をつくるはたらきかけ

全体に問いかける
・ 論題について検討したり，確
かめたりする
・論点を提示する
展開への意見や質問をする

3
進行状況をコント
ロールするはたら
きかけ

論題からの逸脱を修正する
話を転換し，違った視点を打ち
出す
グラウンドルールを確認する

4 議論内容を整理するはたらきかけ

途中で意見を整理したりまとめ
たりする
前の発言と関連付ける

5 協同性を高めるはたらきかけ
共感的な反応を返す
全員の参加を促す
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　位藤ら（2014）は，Mercer（2008）の提言する会
話の類型（「論争的会話」「累積的会話」「探究的会話」；
訳語は位藤らに拠る）を援用し，各発達段階の話し合
いにおいて多く見られる様相を明らかにしている．そ
して中学年段階では，低学年で見られる基礎的な「累
積的会話」が，「協応的なやりとり」の増加に伴い質
的に高まってくることを指摘している（pp.35-36）．
ここでいう「協応的なやりとり」とは，他の参加者の
発話に反応して共に発話内容をつくり上げていく「協
応」に加え，「不足付加」や「触発想起」を含むやり
とりであり，これらの出現が多くなることにより，「場
で一つのアイデアに沿って考えが鮮明になっていく」
（p.35）といった話し合い状況が散見されるようにな
るとされている．この状況は，5年生では「相手と共
話しながら 1つの考えを参加者で作っていく「協応」
は減少し，一人一人の発話の独立性が増してくる」
（p.41）と指摘されていることから，中学年段階特有
の話し合い状況であると考えられる．また，「協同的
な態度ができている場合」には，「他者の発言を理解し，
他者の考えも生かしながら自分の考えを作り上げて」
いくことや，「他者の意見への反論の意思表示ができ
る」様子が見られる等，「探究的会話」の素地が生ま
れてくると論じられる（p.40）．こういった論点を整
理して意見の違いを検討し合うやりとりは 2年生では
現れなかったとされ（p.40），「4年生段階で探究的会
話が出現し，以降 5年生，6年生ではグループによっ
て探究的会話が成立するという傾向」（p.21）が捉え
られたことが報告されている．これらのことから，小
学校中学年段階の話し合いの発達課題は，「協応的な
やりとり」による「累積的会話」を充実させることで
あり，その過程で次第に「探究的会話」の萌芽を促し
ていくことにあると捉えることができる．
　加えて，山元（2016）は，3年生から「他者の意見
を理解し，自分の中へ取り込むことができるため，お
互いの意見の検討と整理が可能」になると述べる．し
かしながら，中学年段階の話し合いにおける相互検討
は「反論の応酬」に陥りやすいことを指摘する．そう
いった「論争的会話」から脱却するためには，①「お
互いの意見の根拠を尋ねあい，傾聴的態度で受容しあ
う協同的資質」（p.271）と，②「自他の分離」（p.115）
の育ちが求められることを主張している．「自他の分
離」については，位藤ら（2014）において住田が次
のように論じている．
　自己と他者が異なった存在であり，そこには異
なった意見と理由が存在しているということを理
解するためには，実は，自分に立ちはだかる他者の
立脚点はもちろんのことであるが，自分自身の意見
（思いや欲望を含めて）をも，対象化した上で，相

互に見比べ吟味をすることができなければならな
い．

 位藤ら（2014）pp.185-186
すなわち，住田は「自他の分離」において，他者と自
らを共に「対象化」する必要性を主張しているのであ
る．わけても，話し合いのように様々な異見が交わり
一定の共通理解や合意を目指す社会的行為を建設的な
ものにするうえでは，重要な発達課題であるといえよ
う．以上のことから，尋ね合い受容し合う「協同的資
質」と自らをも「対象化」する「自他の分離」といっ
た情意的・社会的次元にも認知的次元にもかかわる資
質・能力の育ちを確かなものにしていくことが，中学
年段階の話し合い指導の要点であると言える．

2-2　中学年で育成する話し合いを展開する力の導出
　では，前項のような話し合いを自律的に展開してい
くためには，中学年段階でどのような話し合いを展開
する力を身に付ける必要があるだろうか．その手がか
りとして，本研究では，村松（2001），山元（2004），
長谷（2013）に示された話し合いの展開へのはたら
きかけを参照する．これらの先行研究は，いずれも，
話し合いに必要な資質・能力を多面的に捉え，系統立
てて整理しているため，本研究に援用することは適切
であると判断する．
　まず，村松（2001）の「はこぶ力」について見て
いきたい．村松は「はこぶ力」について，議論を深め
るために必要である「一つの話題を深める発話連鎖」
（p.49）と「筋を意識して話し合うこと」（p.49）とに
関する技能であると説明していることから，「はこぶ
力」は話し合いを展開する力に関連の強い資質・能力
であると考えられる．中学年で育てたい「はこぶ力」を，
村松は以下のように提示している．

①目的や主題を意識して話し合う．
②展開の型（パターン）を予想して話し合う．

　次に，山元（2004）である．山元（2004）では，
相手の発話への反応を返したり話し合いを進めたりす
るうえではたらく「展開力」や「司会力」が，話し合
いを展開する力に関連する技能であると判断できる．
山元（2004）は，これらの技能の育ちを中学校まで
を対象として 4段階で示しているが，「第 1段階」は
低学年段階であり，「第 4段階」は中学校以降である
と考えられることから，「第 2段階」が一般的な中学
年段階での指導対象であると判断する．具体的には以
下の通りである．

展
開
力

A話し合いの目的からそれないように話の内
容を決める
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司
会
力

Bみんなが話し合いに参加できるよう気を配る
C話し合いの目的からそれないように気を配る

具
体
的
発
言
例

D 整理　二人の意見はこういう点で似ている
ね・違っているね．

E〔進行に関して〕話の切り出し・段取り・逸
脱の修正をする発言

（行頭記号は引用者による）

　さらに，長谷（2013）では，対話スキルの一つと
して，「話を進めたり，対話の運営に関する力」であ
る「話を進める」技能が位置づけられている．中学年
段階では，以下の内容が示されている（◎は重点）．
ア　目的を考えて進める．
イ　話のパターンを予測して話す．
ウ　相違点・類似点を整理する．◎

（行頭記号は引用者による）

　これらには重なりが見受けられることから，その対
応を整理すると表 2のようになる．

表 2　展開する力についての先行研究の対応
村松 山元 長谷

目的を意識して進める ① A
C
E

ア

共通点と相違点を見つける D ウ
進め方の見通しをもつ ② イ
全員の参加を促す B

　三者ともに共通していたのは，「目的を意識して進
める」であった．ただ，村松①と長谷アは目的を志向
した進行であるのに対し，山元 ACEはいずれも目的
からの逸脱の修正となっている．しかし，はたらきか
け方は異なるものの，どちらも目的を意識するという
点では共通しているため，「目的を意識して進める」
としてまとめ，中学年段階での話し合いを展開する力
の一つに位置づけることとした．
　「共通点と相違点を見つける」については，山元 D
と長谷ウが該当する．両者ともに「整理」という文言
を用いているが，中学年の実態を鑑みると，それぞれ
の意見の関係性を発見していくプロセスが多くなるこ
とが考えられることから，「見つける」と表すことと
した．
　「進め方の見通しをもつ」は，村松②「展開の型（パ
ターン）を予想して話し合う」と長谷イ「話のパター
ンを予測して話す」をもとにしている．しかしながら，
村松（2001）も長谷（2013）もその具体を提示して
いないため，文言から推論すると，中学年の子供たち
は話し合いの進め方についてのパターンをある程度
もっていると想定し，それらを手がかりに話し合いの

進行にはたらきかけるという姿を意図していると考え
られる．これは山元（2016）においても，2年生段階
から簡単な話し合いの「手順意識」（p.95）をもつこ
とができるとされていることや，中学年での話し合い
から司会者を設定するケースが多く見られるようにな
るという実践的状況からも，「進め方の見通し」をも
てるようになると考えることは妥当であると判断す
る．とはいえ，その程度には幅があるため，中学年段
階ではどの程度を想定するべきかは，実際の状況をも
とに判断する必要があるといえる．
　最後に，「全員の参加を促す」は，山元（2004）の
みが Bとして位置づけていた．上述したように，本
研究における〈議論展開能力〉や話し合いを展開する
力は，議論の進行と参加者間の調整の両方を含んでい
るため，「全員の参加を促す」を話し合いを展開する
力に位置づけることは妥当であると判断する．
　以上のように，先行研究をもとに，中学年段階で求
められる話し合いを展開する力を 4点導出した．これ
らが，高学年における〈議論展開能力〉とどうつなが
るかを整理すると以下のようになると考えられる．

目的を意識して進める
　→議論の道筋をつくるはたらきかけ
　→進行状況をコントロールするはたらきかけ
共通点と相違点を見つける
　⊂議論内容を整理するはたらきかけ
進め方の見通しをもつ
　→議論の道筋をつくるはたらきかけ
全員の参加を促す
　⊂協同性を高めるはたらきかけ

3．4年生による話し合いの実際

　前項において先行研究から導出した中学年段階での
話し合いを展開する力が，4年生の子供たちによる話
し合いの中で，具体的にどのように表れるかを確かめ
ることを目的に，国語科で話し合うことの実践として
行われた 4年生による話し合いを分析する．分析は質
的な方法で行う．

3-1　対象とする実践について
　2015年 2月に，東京都内公立 A小学校において 4
年生を対象とし，「4年 1組もっと仲良し計画」とい
う単元名で実施された実践を分析対象とする．担任は
60代のベテラン教員であり，稿者が外部講師として
以下に要点を示す 4時間の指導を行った．
① 単元の流れを知り，4人組の話し合いグループで「目標」
を決める．クラスがもっと仲よくなるための活動を個
人で考える．
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②自分が提案する活動と理由を決め，生活班で聞き合う．
③ よりよい聞き合い方を話し合い，話し合いグループで
互いの提案を聞き合う．
④ 話し合いグループで，クラスに提案する活動を話し
合って決める．

　本稿で対象とするのは，4時間目の話し合って決め
る場面である．前時には，各自が考えた提案する活動
を発表し，質問する等して理解を共有している．4時
間目には，冒頭で話し合い台本を活用しながら，目的
に即して比較し，よりよい活動を決めることが指導者
から指示された．子供たちはＡ 2サイズの台紙に各自
の提案する活動と理由を書いた付箋を貼り，話し合い
の中でそれらを移動させたり，台紙に文字や記号を書
き込んだりしている．なお，提案する活動が重なった
ケースもあり，各グループに 3つか 4つの活動案が出
された状態で話し合いが開始された．全 8グループの
中から，本稿では 2グループの話し合いを抽出して分
析する．一方のグループは話し合いを通して一つにま
とめることができなかったグループ（Ａ班），もう一
方は一つにまとめることができたグループ（Ｂ班）で
ある．

3-2　話題と話し合いの目的の関係
　全班ともに「クラスに提案する活動を決める」とい
うことを話題としている．加えて，Ａ班は「みんなが
仲が良くて思いやりのあるクラスにするために，たが
いのよさを知る」という「目標」に掲げている．一方，
Ｂ班は「みんなが仲が良くて思いやりのあるクラスに
するために，いっしょに遊ぶ」を「目標」に設定して
いる．両者は下線部のアプローチ方法が異なっている．
話題にある活動を考える「枠組み」（甲斐，2015）が「目
標」であり，両者が合わさって，話し合いの目的を構
成している．

3-3　両班の話し合いの概要
　両班ともに，話し合いの中で「検討」に加えて「協
応的なやりとり」も多く見られ，位藤ら（2014）が
中学年の発達段階として示す「累積的会話」と「探究
的会話」の様相の両方が確認された．
　図 1は話し合いのトピックごとにセクション区分し
（①～⑥），議論の流れをチャートに整理したものであ
る．矢印の横に記した発話は，話し合いの中で議論の
進め方について参加者が直接言及した発話である．ま
た，話し合いの中盤にある「相互モニタリング活動」は，
授業で目標とした話し合い方ができているかを確認す
る場面である．
　Ａ班の話し合いは，それぞれの案の検討と比較をく

り返した後，しぼりこんだ二つの案のメリット・デメ
リットを整理しようと試みたものの，次第に「論争的
会話」の様相が見られ，最終的に一つにまとめること
はできなかった．その要因の一つとして，カズキが非
建設的な反論をくり返したことが挙げられる．自身の
提案する「よいところボックス」に固執し，反論を重
ねたことにより，二つの活動案のマイナス面を指摘し
合う状況に陥った．カズキは自他を分離し，自らの考
えも「対象化」し検討することができていなかったと
言える．一方，Ｂ班の話し合いは初めから 4つの活動
案を能力差や機会，参加人数といった観点で比較して
いった．その中で「目標」に関連の強い「協力」とい
う観点を発見し，それを発展させて「思いやり」が得
られる活動と「仲よくなれる」活動とに分類した．さ
らに比較とそれぞれの検討を重ね，「能力差」はチー
ム編成の工夫で解決できる等の観点そのものや観点相
互の重要度の吟味や比較がなされ，提案する活動がし
ぼりこまれていった．最後はセナによりやや唐突に
「ポートボール」への決定が宣言されたが，その後の
記述からは全員が納得している様子がうかがえた．B
班でもケンが自分の提案する活動にこだわって恣意的
な発言をくり返したが，他のメンバーから修正を促さ
れたことや本人もそれを素直に受け入れたことから
「論争的会話」に陥ることは無かった．

3-4　議論展開へのはたらきかけの分析
（1）進め方の見通しをもつ
　話し合いの前に教師がモデルを使って示したのは，
目的に即して比較する方法であり，どのように話し合
いを進めるかを具体的に提示してはいない．すなわち，
提案する活動を一つにまとめるというゴールは共有し
たものの，それに向かう進め方は各グループに委ねた
ということである．そのため，図 1の二つの流れを比
べると分かるように，それぞれの活動を検討すること
や比較することはどちらも行われているものの，その
順序や回数は異なっており，A班に見られるようにメ
リット・デメリットを表にまとめるといった独自の取
り組みもなされている．この話し合いの推進に直接は
たらきかけたのは，両班ともに出されている矢印横の
発話である．本実践の話し合いでは，特定の司会者を
設定していないため，それぞれの参加者が話し合いの
状況を捉え，次のステップを見通しながら主体的には
たらきかけた姿であると言えよう．このように，対象
とした 4年生の話し合いにおいては，あらかじめ詳細
な計画をもって議論を進めたというよりは，比較しな
がらしぼっていくという大きな見通しもって取り組む
中で，それぞれの局面において次にどう進めるかを見
つけながら議論を進めていったと言える．
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図 1　Ａ班・Ｂ班の話し合いの流れ
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　このように話し合いの進め方の見通しをもち，主体
的に推進することができたのは，メタ認知的な「プラ
ンニング能力」（藤村，2008）の発達が影響しており，
話し合いの基本的な「手順意識」（山元，2016）が獲
得されていたことが要因として考えられる．高学年か
ら多く取り組まれるようになる討論では，今回の話題
のような何かを決める話し合いよりも議論展開の自由
度が高く※ 2，ややもすれば議論の停滞や堂々巡りに陥
りやすい（北川，2018）ことを鑑みれば，一ノ瀬（2019）
や長谷・重内（2018）が主張するように基本的な話
し合いのプロセスを中学年の子供たちにメタ認知的知
識として獲得させておくことは重要だと言える．こう
いった日常的な話し合いの進め方についてのメタ認知
的知識が，高学年で自律的に議論を展開する際に求め
られる「議論の道筋をつくるはたらきかけ」の基盤と
なると考えられる．

（2）目的を意識して進める
　A班の①～③場面と B班の話し合いにおいては，
提案する活動を決めるという話題レベルの目的に加
え，自分たちの「目標」とする「枠組み」レベルでの
目的を意識して話し合うことができていた．また，以
下の引用部（A①，B②）※ 3の 4カズキや 60ルイの
ように話し合いの中で目的を明示的に確認する様子も
見られた．
1 カズキ よいところボックスは
2 タケオ 出さない人がいる // めんどくせーとか

言って，だんだん数が減って言ってやが
ては空っぽみたいになっちゃうかもしれ
ないじゃん

3 ユウタ // 出さない人がいると
4 カズキ でも，互いのよさを知るっていうことに

は関係あるよね
5 タケオ まあね　あるある

59 ユカ （２）ドッジボールは赤とか白とかに分
れて，どんどんゲームは

60 ルイ （６）でも，目標はみんなが仲が良くて
思いやりのあるクラスにするためにだか
ら＝

61 ケン ＝みんなが仲良く
62 ユカ 思いやりのある
63 ケン なんか，うーん
64 ユカ 思いやりって言ったら＝
65 セナ ＝ポートボールやドッジボールは例え

ば，パスとか // を
66 ルイ // パスとかゆっくりして
67 セナ ドンジャンは気合い
68 ユカ 気合い
69 ルイ 気合い，フフ

　さらに，以下の引用部（B①）の 40ルイのように，
目的に沿わない発言が出された場合に流れを修正し

たり，参加者による目的の意識レベルを調整したり
する姿も一部で見られた．
35 ケン でもこれ：：う：：ん，オレはこれしたい．
36 ユカ 多くの人とか，誰でもできるようにして

くださいって言ったら，こっちで＝
37 ケン ＝俺はやっぱりこっちだ
38 ルイ 協力したり，なんか＝
39 ケン ＝男子にとってはこっちの方が楽しい

ね．やっぱり
40 ルイ 楽しいけど，そういう関係じゃないから．

（４）そういう意味じゃなくて．
41 ケン 協力できる
42 ルイ これは１対１っていうか，協力って言わ

ないからね．
　一方，A班の④～⑥場面では，非建設的な反論が多
く出されたことが影響し，以下の引用部（A⑤）のよ
うな「枠組み」レベルでの目的への意識が薄い発話が
続いた．
276 カズキ ぜったいどれにもデメリットはあると思

うよ．言ってみてって言われても今は言
えねーよ．

277 タケオ 絵が描けないなんて賞状に，賞状に絵を
描くなんて原理は無いしさ．よいところ
ボックスにも絵はいらないから．

278 カズキ いるよ．よいところボックスのさ，絵を
描いてさ．

279 タケオ 賞状は余裕がある人は描けばいいけど
さ．

280 アカリ 賞状のデメリットはさ，やっぱりあるよ
ね．

281 ユウタ あるけどさ，すぐに考えられないさ
282 タケオ ちっさいこまこましたデメリットだよ

な．な．
283 アカリ 準備時間にすごく時間がかかる
284 タケオ だから紙にこうやって書いてさ
285 アカリ でもさ，35枚分でしょ．

　このことから，4年生段階では，全員が自他の考え
を対象化できている場面では「枠組み」レベルでの目
的を意識して議論を展開することができるものの，「自
他の分離」（山元，2016）の達成にばらつきがあるため，
自分の考えに固執する参加者の調整がうまくいかず
「論争的会話」の状況が続いた場合においては，目的
の意識も低下してしまう可能性があることが示唆され
る．そのため，高学年での立場の対立を前提とした討
論に円滑につなげられるよう，中学年段階で目的意識
の低下に陥らないような話し合いの進め方を身に付け
ておくことが大切であるといえる．モデルの提示や「振
り返り活動」（上山，2021）の際に，「枠組み」レベ
ルで目的を意識できている場面だけを対象とするので
はなく，目的の意識が低下した場面をも検討の対象と
し，その原因や対処法を子供たちと共に考える場面を
設定することが望ましい．このように目的を明確に意
識して話し合い，状況に応じて修正し合えるようにな
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ることが，高学年で育成をめざす「議論の道筋をつく
るはたらきかけ」や「進行状況をコントロールするは
たらきかけ」を確かなものにすると考えられる．

（3）共通点と相違点を見つける
　どちらのグループも，いずれかの活動を選ぶために
比較や分類をするといった取り組みの中で，相違点や
共通点を検討の観点として見出すことができていた．
その内実は，「枠組み」に適合したものと表面的なも
のとが混在している状態であり，以下の引用部（A②）
のように，表面的なもの（書く／言う）から「枠組み」
に適合したもの（残しておけるか）へと変化していき，
「枠組み」に適合した共通点や相違点が判断の基準と
して生かされていく様子が散見された．
34 ユウタ よいところボックスと賞状は文字で書く

けど
35 タケオ こっちも書くじゃん
36 ユウタ でも，そっちは言葉で言うじゃん．
37 タケオ まあ，そうだな．
38 アカリ ずっと残しておける・・．
39 ユウタ 友達クイズは言葉で言うけど，こっちは

文字で書いて＝
40 T ＝ずっと残しておけるっていい言葉言っ

たね．どれがずっと残しておけるの？
41 ユウタ よいところボックスとか賞状はずっと残

しておけるけど
42 T おおぅ，じゃあそれ書いておこうよ．い

い比較したね．比べるの上手．
43 ユウタ ずっと残して
44 カズキ クイズは紙に書けばずっと残しておける

けど＝
45 タケオ ＝でも，みんなに配ることはできない

じゃん．
46 ユウタ まあね．
47 カズキ よいところボックス＝
48 アカリ ＝そういうところを考えると，友達クイ

ズはみんなに伝わるっていうことじゃな
い．頭の中で残っているだけになっちゃ
うかもしれない．

49 タケオ そうそうそうそう．忘れちゃうこともあ
るかもしれないし．

50 ユウタ 賞状とよいところボックスは文字で書く
けど，友達クイズは口で話すから＝

51 タケオ ＝そうそう，いずれ忘れちゃうじゃん．
記憶としては＝

52 ユウタ ＝記憶としては忘れちゃうけど，これだっ
たら文字で書くから＝

53 タケオ ＝見たら分かるじゃん．＝
54 ユウタ ＝見たら分かるし//名前も書けるし
55 カズキ //みんなは
56 タケオ どっかにかざっておけば，その人のよい

ところがいつでも見られる
57 カズキ そんで，いいところをみんなの前で発表

したりとかそういうふうに
58 タケオ その点ではこっちの方がいいじゃん．

　ただし，目的の意識が低下した場面（A④～⑥）で
は，出される共通点や相違点も表面的なものや「枠組
み」とのつながりが不明確なものに留まっていた．
　一方，以下の引用部（B④）のように，共通点や相
違点から導き出された検討の観点について，妥当性や
重要度を指摘する姿も一部で見られた．自覚的ではな
い可能性も高いが，検討の観点の重要度を比較するこ
とはクリティカルな判断をする上で重要であることか
ら（Zwiers, 2019），そのための大切な萌芽であると言
えよう．
163 セナ じゃあ，どんどんゲームから考えよう．

どんどんゲームはどうなの？
164 ユカ どんどんゲームの理由は，いろいろな人

と出会えるしいっしょの輪になった人と
仲よくなれるからって書いてあります
よ．

165 ルイ でも，仲良くなれる // かはあんまり
166 セナ // 仲良くなれるかは微妙だよね．// で

も協力できる
167 ユカ // でも今のクラスはみんな仲いいか

ら：：でも，誰でもできるって // いう
168 セナ // 誰でもできるって言えばできるけど，

仲良くなれるかはちょっと微妙
169 ルイ でも，みんなさ，そんなに，そんなに仲

悪い人ってそんなにいる？

　共通点と相違点を明らかにすることは，〈議論展開
能力〉の「議論内容を整理する」の一部である．しか
し，目的の意識が低下した場面では「枠組み」に適合
したものが出されなくなったように，自分の判断を保
留して出された意見を比較・分類することなしには，
有効に機能し得ないと言える．これはA班⑤でメリッ
ト・デメリットに整理しようと試みたものの，的確に
できなかったこととも同じ問題点を抱えている．ゆえ
に，中学年段階では，目的を明確にした上で共通点と
相違点を発見する経験を積み重ね，自他の「対象化」
の育ちに応じて議論を整理することにつなげていくこ
とが大切であると言えよう．そのため，「対象化」の
育ちが充分ではない時点においては，教師が介入し，
子供たちが発見した共通点や相違点をもとに整理する
といった場面も効果的だと考えられる．

（4）全員の参加を促す
　対象とした話し合いでは，どの参加者もある程度の
発言量があったため，発言の少ない人に参加を促すよ
うなはたらきかけは見られなかった．そうではなく，
以下の引用部（A⑤）の 240ユウタのように，参加
者間の意見が分かれたり論争的な様相が見られたりし
た際に，そのやりとりを聞いていた参加者に意見を求
める姿が見られた（A班 2回，B班 1回）．このように，
参加を促す程度のはたらきかけは中学年で定着が可能
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であり，議論の状況を見て誰に意見を求めるべきかま
で考えることができるようになると言える．高学年の
討論における「反対意見が続いたけれど，賛成の人は
どう考えますか？」というような，より公平な判断に
向けたはたらきかけにつなげていきたい．
237 タケオ 貼れるっちゃ貼れるよね．
238 カズキ それデメリットに入らないよ．
239 タケオ 入ると思うよ．
240 ユウタ アカリさん，どう思う？
241 タケオ どっち？いいの？悪いの？
242 アカリ 例えばよいところボックスに入る＝
243 タケオ ＝でもさ，貼るためには小さい方がいい

じゃん．

4．まとめと課題

　以上，先行研究から導出した中学年で重点を置くべ
き 4つの話し合いを展開する力が，4年生の話し合い
において具体的にどのように表れるかをもとに，高学
年にどう接続するかを含めて論じてきた．その結果，
話し合いを展開する力の育成の側面からも，中学年段
階では特に「自他の分離」による「対象化」の育ちが
重要なカギを握っていることが確かめられた．中学年
での話し合い指導における教師の介入場面や適切な話
題の設定を検討する上での示唆が得られたといえよ
う．
　課題としては，先行研究では「共通の理解を深める
はたらきかけ」と接続するスキルが位置付けられてい
なかったため，本稿で論じることはできなかった．議
論を進める上での共通の土台をつくるために，中学年
段階で重視すべきことは何か，実証的に検討する必要
があると考える．また，本稿で対象とした 4年生の話
し合いは，様々な指導上の手立ての効果により，中学
年段階の話し合いを展開する力が発揮された可能性が
高い．どのような指導の要件が話し合いを展開する力
の発揮を促すのかについては，稿を改めて検討するこ
ととする．

付記

　本論は 2019年～ 2021年度科学研究費助成事業
（19K23342）「小学校における議論を展開する力の育
成に向けた指導内容の整理と指導法の開発」の研究成
果の一部である．

註

※ 1　〈議論展開能力〉が高学年における討論で求められ
る資質・能力であるのに対し，中学年では日常的

なグループ討議がメインとなることから，区別が
必要であると判断し，中学年を対象とする本稿で
は，話し合いを展開する力と表記することとした．

※ 2　多くの学習場面で活用される討論は，ディベート
のようにフォーマットが明確ではなく，自分たち
で展開させていく必要がある．

※ 3　児童名は全て仮名である．トランスクリプトの記
号は以下の通りとする．
// 発話の重なり　＝ 途切れない発話の連続
（n） n秒の沈黙　？ 語尾の上昇　：： 音の伸び
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