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Inwhole－Classdiscussions，Childrenareoftenrequiredtoconnecttheirideaswitheachotherandto

deepentheirunderstandingofthetopiccollaboratively・Nevertheless，mOStOfthemarenotcompetent

enoughtodoso・Itisimportantfortheteachertocompensatefortheirlackofabilityandskills．This

Studyfocusedonateacher，sdiscoursestrategy，“elaborate，andthenmakeaconnection，”whichis

usefulforbreakingthediscussiondeadlocked．Itconsistsoftwocomponents：（a）requestingachild，Who

istalkingatthattime，tOelaborateonhisorheridea；and（b）invitingtheotherchildrentomakeacon－

nectionwiththeelaboratedideaatthenextturn・Toillustratetheactualuseofstrategy，threeepisodes

froma5th一gradeJapanese－languageclasswereanalyzedindetail．

1．「つながり」と「深まり」

教師A「‥おんなじことを言っているようでもね／微妙に違うんだよ／その違いをねよく聞き取って

／つなげて言ってみて‥」

教師B「はいつなげていきましょう」

子ども「えーとKくんにつなげて」→教師C「お一つなげたいいね」

教師D「‥どうですか／そそれにつながる人」

授業中に行われる話し合いを観察すると、上の例のように、教師や子どもたちがその発言・発表の中

で「つなぐ」やそれに類する表現を使う場面に遭遇することがある。言うまでもなく、そこでつなげら

れている、あるいはつながることが期待されているのは、子どもたちの発表である。

話し合いにおいて、なぜ、このように「つながり」が重視されるのだろうか？串田（1997）によると、

会話のトピックが推移する場合、開始・終了の手続きで明確に区切られた「境界づけられたトピック推

移」と、刻々とトピックが移り変わっていく「切れ目のないトピック推移」の2つがあるという。前者

の例としては、「今日は、について話し合いをします」「この話題はいったんここで切って、次の話題に
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進みましょう」などの発言によって、トピックが始まったり切り替わったりするものが挙げられる。後

者は、例えば、「昨日はバイトが忙しくってさあ、レポートどころじゃなかったんだよね」「じゃあⅩに

いた？昨日その近くでさ事故があったらしいんだけど、見た？」という2人の発言を挟んで、会話のト

ピックが「レポート」から「事故」に推移するような場合を指す。この例における後者の発言は、それ

までの会話を全く軽視したわけではなく、あくまでも前者の発言中にあった「昨日はバイトが忙しくっ

て」を踏まえたものになっている。おしゃべりのような会話ではしばしば切れ目のないトピック推移が

見られる（Sacks，1992）が、だからといって問題はない。しかし、思考を一定時間、あるトピックに集

中させることが必要な授業の話し合いの場合、それでは困る。「今ここ」で焦点化されている問題から

ぶれないように発表をつなぐことが必要になる。

ただし、「つながり」があるだけではよい話し合いにならない。実際、子どもたちの発表が互いにつ

ながっていても、それは単に同じような考えをみんなで繰り返し述べ合っているから、という話し合い

も存在する。よい話し合いを実現する上で欠かせないもう1つのポイントは、話し合いの「深まり」で

あろう（小揮・小林，2007）。何をもって話し合いが深まったと言えるのかを一言で表現するのは難しい

が、ここでは、話し合いのトピックを捉える視点が広がったり、論拠の多様性・確実性が増したり、他

者の考えと自分の考えをダイナミックに交流させる発表が行われた場合などを「深まり」と考える。例

えば、「どうやってゴミを減らすか」についての話し合いで、「一人一人が気をつければいい」「ゴミ問

題に対するみんなの意識を変える」という個々人の意識を問題にした発表が続いた後に、「人の意識を

変えるのは難しいので、他の方法を考えるべきではないか」という意見が出され、それを巡って議論が

行われた場合、「深まり」があったと捉えてよいだろう。あるいは、「ゴミ問題を解決するためには、私

たちの生活を江戸時代の水準に戻すべきだ」という考えに対して、ただ賛成・反対の意見を言い合う段

階から、自分とは違う立場の意見も取り入れて、「この部分に関しては、～さんが言うように、江戸時

代の生活のし方を見倣うべき」というような意見が出される段階に推移したときにも、そこに1つの

「深まり」を見ることができよう。

もちろん、例えば、「人の意識を変えるのは難しいので、他の方法を考えるべきではないか」という

意見が出されても、その後は相変わらず個々人の意識を変えればいいという発表が続く、というように、

深まる契機があったにもかかわらず、それが後の発表につながっていかないということもある。「深ま

り」においてもやはり、「つながり」が重安と言える。

2．話し合いにおける教師の役割

「つながり」と「深まり」のある話し合いを実現していく上で、教師は様々な役割を果たしている。

そうした教師の役割は、大きく2つに分けることができる。

1つは間接的な役割で、その中には、学級作り、話し合いのルール作り・共有、子どもたちの話す

力・聞く力の育成、話し合いのテーマ設定、話し合いに向けた事前の授業活動（例えば、調べ学習や少

人数グループでの話し合い）等々が含まれる（Lampert，2001；丸野，2005）。これらは、ある1つの話し合

いが始まるまでに、その話し合いを成立させるために教師が果たしている役割と見なすことができよう。

もう1つは直接的な役割であり、これは、話し合いが始まってから終了するまでの間に教師が果たし

ている役割である。Rittenhous（1998）は、Lampertの授業実践を分析し、彼女が果たしている直接的

な役割として、「参加者（participant）」と「論評者（commentator）」を見出している。すなわち、話し

合いに自ら参加して子どもたちの意見に耳を傾け、わからないことがあれば質問し、時には自分自身一
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人の参加者として意見を述べる。それによって、話し合いを子どもたちと一緒に作りあげていく。これ

が「参加者」役割である。対して、「論評者」役割をとる場合、教師は、話し合いから一歩下がって、

子どもたちの発表のし方や発表の聞き方などについてコメントしたり、注意を与えたりする。言わば、

話し合いのルールや規範を、その場で作っていくためにとる役割である。この2つの役割は、Lampert

に限定されるわけではなく、教師一般の役割を考えていく場合にも有効であろう（小林・小澤，2007；松

尾・丸野，2007）。Rittenhousは触れていないが、以上の他に、教師は、話し合いの進行をモニターし必

要に応じて軌道修正したり、みんなが自分の意見を発表できるように発表者を指名するといった「運営

者（manager）」の役割も果たしている（McHoul，1979；佐藤，1996）。

直接的な役割はいずれも、ディスコースの問題と考えることができる。したがって、教師が、話し合

いの中で「つながり」と「深まり」を実硯するための役割を果たす場合、それは必ずディスコースを介

して行うことになる。教師のディスコース方略が焦点化されるべき理由はそこにある。本論文では、そ

うしたディスコース方略の1つとして、ある教師の授業実践で見出された「掘り下げて、つなぐ」方略

を採り上げる。先の分類に依るなら、この方略は、教師が「参加者」役割を果たしている過程で、「つ

ながり」と「深まり」を実現することを意図してとる方略である。

3．事例の概要

分析の対象としたのは、「わらぐつの中の神様」を教材にした小学校5年生の国語の授業一時間分で

ある。この授業では特に、おばあちゃんの回想シーンの、おみつさんが市に来るたびに大工さんが（自

分の作った不細工な、しかし丈夫でいい）わらぐつを買ってくれたというエピソードから大工さんが突

然おみつさんにプロポーズするまでの場面を扱っている。授業を担当した教師は教職歴22年のクラス担

任であり、26名の子どもたちが授業に参加した。

授業は大きく5つに区分することができる○すなわち、「話し合いのルールの確認」「教科書の音読」

「本時の課題提示」「前時までの学習の確認」「話し合い」である。「話し合いのルールの確認」で確認さ

れたルールは、次の教師の発言に端的に示されているo「いつも言っているように話し合いは？‥聞

き合いですよ－／お友達の／意見に／つなげられると／すぼらしいです」。

「本時の課題提示」で教師が（。頭と板書で）提示したのは、「大工さんの仕事に対する考え方とそ

の人がらについて読み取ろう」という課題である。後の授業展開に沿って考えると、この課題は、

Tablelに示すように、さらに3つの下位課題（発間）に分けられる。

「前時までの学習の確認」では、エピソード1に例示した、「教師の質問（Ⅰ）→子ども（たち）の応答

（R）→教師のフィードバック（E）」というIREシークエンスの繰り返しを適して、「おみつさんの人がらと

仕事ぶり」を確認している。次節で改めて触れるが、この部分は、後の話し合いを深めるための重要な

伏線になる。

［エピソード1］ご

ご　ェピソード中の記号として、「T」は教師を、「C」は（特定できなかった）1人の子どもを、

子どもを、「／」は短い間合を、それぞれ示す。

「Cs」は複数の
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Table1　本時の主な課題：下位分類（下線部分は、各課題の中心となる発間）

（a）教師「そして／おみつさんは／いつのまにか／その／大工さんの顔を見るのが／楽しみになって／

いました／・・／そのぐらい／大工さんは／何度も何度も足を運んでくれました／だよね／うーん／

で／おみつさんがさあ／とうとうある日思いきってたずねてみましただよね／うん／そのあたりで

／大工さんの／人柄とか／わかるところありますか？」

（b）教師「はい／えーと／おみつさんが／あの－／いつも買ってもらってって／言ってるよね？／思い

切ってたずねてみましたよね？／そしたら／大工さんがなんと言ったの？」→子どもたち「いや

ーとんでもねえ／おまんのわらぐつは／とてもじょうぶだよ」→教師「そうですか／よかった／で

も／そんならどうしてあんなにたくさん／なんて言った？」→子どもたち「ああそりゃあじょう

ぶでいいわらぐつだから／仕事場の仲間や／近所の人たちの分も／買ってやったんだよ」→教師

「まあ／そりゃあどうも／だけど／あんな不格好なわらぐつで／棒線／ね／おみつさんがきょうしゆ

くすると／大工さんは／急にまじめな顔になって言いました／なんて言ったの？」→子どもたち

「おれは／わらぐつをこさえたことはないけども／おれだって／職人だから／仕事の／よしあしは／

わかるつもりだ／いい仕事ってのは／見かけで決まるもんじゃない／使う人の身になって使いや

すく／じょうぶで／長もちするように作るのが／ほんとのいい仕事ってもんだ／おれなんか／まだ

わかぞうだけど／今にきっと／そんな仕事のできる／いい大工になりたいと思ってるんだ」→教師

「さあ／ここからが／大工さんの仕事に対する考え方／わかりそうだね／さあどんなことがわかり

ますか？」

（C）教師「それから大工さんは／いきなりしゃがみこんで／おみつさんの顔を／見つめながら言い

ました／どうぞ」→子どもたち「なあ／おれのうちへ／来てくんないかあ／そして／いつまでも／う

ちにいて／おれに／わらぐつを作ってくんないかなあ」→教師「うん／この時の／大工さんの／気持

ちってどんなだろうね？／どんな気持ちで言ったんだろうね？」

1　T：物ねだりをしたことがないっていうふうにあったね／だから？／いつも欲しい物があっても？

2　Cs：我慢する

3　T：我慢する／それからまあ／すごい／象徴的な言葉が／あんまりみっともよくねえわらぐつで？

4　C：正直者

5　T：うーん正直者・

「話し合い」は、「大工さんが市の日を知っていた理由」をトピックにしたものとTablelの各下位課

題をトピックにしたものの大きく2つに分けられる。前者では、「自分が／書き込みした中から／いろい

ろ／疑問だとか・・そんなこと見つけながら／ね／書き込みをしたと思います／そ／疑問がある人います

か？／お尋ねがある人／みんなに聞いてみたいよって」という教師の呼びかけに応えて、子どもの1人が

クラス全体に「・・その次の市の目にも／またあの大工さんが来てわらぐつを買ってくれましたと書い

てありますね？・・どうして大工さんは／市の日を知っているんですか？」という疑問を提示し、その

疑問を巡って話し合いがなされた。発表者の決定は教師指名により行われたため、教師の指名を基準に
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して話し合い中の発表数を数えると、全部で10あった。また、発表のほとんどで、エピソード2に典型

的に表れているような、教師が子どもの発表内容（の一部）を言い換えて、その言い換えの承認をその

子どもに求める（3行目）リヴオイシング（0’connor＆Michaels，1993，1996）が見られた。話し合いの

進め方や教師の関わり方は基本的に、後者も同じである。発表数は、下位課題（a）が2、（b）が19、（C）が11

であった。

［エピソード2］

1　　T：HMさん

2　HM：はい／いちおう大工さんは／大工だから／だから大工さんは大工が好きだから／大工をやっている

3　T：ああそうか／大工が好きだから／大工をやってるっていうのがわかる／好きってことがわかる？

4　　　（HMうなずく）

5　　T：うん

6　　　（4秒の間）

7　　T：ORさん

4．掘り下げて、つなぐ

4．1．「掘り下げて、つなぐ」方略とは？

このディスコース方略は、「掘り下げることを促す発言」と「関連する意見を募集する発言」という

2つのコンポーネントからなる。掘り下げることを促す発言では、例えば、「それはどういうことか

な？」「そのあたりをもう少し詳しく説明して」のように、発表者である子どもにその発表内容をもっ

と詳しく説明することを求める質問やリクエストが行われる。一方、関連する意見を募集する発言は、

例えば、「それについて他の人はどう思いますか？」「今の意見につながるっていう人いる？」など、掘

り下げた発表内容につながる発表がないかどうか他の子どもたちに尋ね、あれば発表してくれるよう求

める発言を指す。したがって、2つのコンポーネントは通常、他の発言と組み合わさって、1つの発表

TabJe2　再概念化方略が「深まり」の契機を作り出した例

FJ「はい／えーとやっぱり／わらぐつを作って欲しいから結婚を申し込んだと／思います・・」→

教師「えっとこう／こういう言葉が合うかどうかわかんないけども／わらぐつが欲しいから結婚

申し込んだっていう／と／言い方を変えるとどちらかというとこういう感じ？」→教師が「わら

ぐつめあて」と板書する。

解説＝上のやりとりは，別の教師の授業で観察されたものである。それまでの話し合いでは，

FJと同じ，「わらぐつを作って欲しいから，大工さんがおみつさんに結婚を申し込んだ」とい

う意見が多く見られ（また，多数の子どもたちがそれに固執し），話し合いが一種の行き詰まり

状態に陥っていた。教師の再概念化方略（板書「わらぐつめあて」）は，その状態を打開するき

っかけになっている。
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に対する教師の応答群を構成するが、応答群中の順番は常に「掘り下げることを促す発言→関連する意

見を募集する発言」となる。

「掘り下げて、つなぐ」方略は、話し合いがなかなか深まっていかない中で、話し合いの深まりにと

って重要な鍵になることを子どもがその発表の中で触れているにもかかわらず、それを十分に精緻化し

ない時に、教師がこの方略を用いることにより、話し合いの停滞を打開する糸口を作り出す機能を有す

る。ただし、教師が子どもにその発表内容を掘り下げるようにリクエストしても、実際に掘り下げるこ

とができるかどうか、また掘り下げた発表につなげるよう子どもたちに求めても、実際にどうつなげる

かは、基本的に子どもたちに委ねられるため、方略が使用されたからといって、「つながり」と「深ま

り」が自動的に保証されるわけではない。

方略の特徴をさらに明確にするために、比較的よく知られたディスコース方略である再概念化方略

（Cazden，1988；Lemke，1990）やリヴオイシング方略（0’Connor＆Michaels，1993，1996；Strom，Kemeny，

Lehrer，＆Forman，2001）と比較してみよう。再概念化方略とは、子どもがある発表をした後に、教師

がその発表内容を概念的に言い換え、子どものアイディアを拡張する方略である。この方略を適切に用

いることによって、教師は、後の話し合いが深まる契機を作り出すことができる（Table2参照）。ただ

し、「つながり」に関する手立てが含まれていない点と、発表内容の掘り下げを行う主体が教師である

という点で、「掘り下げて、つなぐ」方略とは異なる。

一方、リヴオイシング方略であるが、この方略には、話し合いのトピックに沿うように発表内容を言

い換えたり、発表同士を「賛成」「反対」「つけ足し」という形で結びつけたりすることなどが含まれる。

再概念化方略とは対照的に、リヴオイシング方略は、話し合いの中に「つながり」を作り出すための方

略と言える。また、言い換える際に、教師は、例えば、「そうすると君は～と考えているわけだね？」

といった形式を用いることで、自分が明確化・精緻化しながら言い換えた内容は発表者の考えであるこ

とを明示しながら、自分の言い換えが妥当であるかどうかの判断を発表者自身に委ねる。教師の言い換

えを発表者が承認するという意味で、「つながり」の生成に子どもが主体的に関与することができる。

しかし、つなげてみせるのはあくまでも教師である。

本事例の場合、「掘り下げて、つなぐ」方略は、「大工さんが市の日を知っていた理由」をトピックに

した話し合いと、Tablelの下位課題（b）（C）をトピックにした話し合いにおいて1回ずつ見られた。上に

述べた方略の機能から、話し合いの中で多用される（あるいは、多用されれば良いという）ものではな

いと考えられるので、一授業の中でのこの回数はけっして少ないとは言えない。以下では、そのそれぞ

れについて詳しく検討する。

4．2．「大工さんが市の日を知っていた理由」を巡る話し合い

第3節で述べたように、この話し合いは、子どもの一人SSが提示した疑問「どうして大工さんは／市

の日を知っているんですか？」を巡って行われたものである。子どもたちの発表内容を時系列に沿って

まとめると、Table3のようになる。文章中には、大工さんが市の日を知っていた理由を明示した記述

がないため、「仕事の行き帰りに市を通るから」「大工さん自身か大工仲間が市で物を売っているため、

市の日がわかる」「市の日が決まっているから」などの発表はいずれも、単なる当て推量である。こう

した当て推量の発表が3つ続いたところで、エピソード3に示すINの発表が行われた。

INの発表は当初、大工さんがわざわざ市の日を確かめに行ったということを述べたにすぎない（2行

目）。それに対して、教師は、「ああそうか」と認めつつ、「いつやるかわかんないけど／わざわざ行って

確かめるっていうのは／どういう／気持ちからかな？」という掘り下げの質問を行っている（3行目）。こ
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Table3　「大工さんが市の日を知っていた理由」を巡る話し合いの要約

1．OS：仕事の行き帰りに市を通るから。

2．MS：大工さん自身か大工仲間が市で物を売っているため，市の日がわかる．

3．MM：毎日市を通るから。

4．1N：［エピソード3］

5．MT：市の日が決まっているから。

6．MY：おみつさんのことを好きだから市がやっているかどうか見て。←

7．SA：近くで仕事をしていてたまたま買いに来た。

8．ME：市の日が決まっているから。

9．WT：必要な物を買うために，市がやっているか毎日チェックしていたから。

10．SD：市の日を知っている人に聞いたから。
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の質問は、単なる当て推量を求めるのではなく、（文章から窺える）大工さんの心情をもとにして推測

するよう促すものであることに注意してほしい。実際、INは、しばらく考えてから（小7行目）、「お

みつさんのことが好き／好きだからわざわざ行ったんじゃないかな」と、文章の内容から考えて比較的

妥当な大工さんの心情をもとにした答えを述べている（8行目）。単なる当て推量から一歩進んだと言え

るこのINの発表を、教師はリヴオイシングを通して確認し（9行目）、「うーん／どうですか他の人は／ど

う思いますか？／たまたまやってたから？」と、掘り下げたINの発表内容を前提にした意見募集を行っ

た（11行目）。こうした一連のやりとりを介して、INの発表以前と以後とでは、質的に異なる話し合い

が展開する可能性が拓かれている。

［エピソード3］

1　T：INさん

2IN：はい／えっと私はその／えーとたまたまっていうのもあるかもしれないけどぉ大工さんは－えと

この／市の－／日をわかってなくてえ／と／わざわざその市に行っていっつも／確かめていたんじ

ゃないかなと思います

3　T：ああそうか／いつやるかわかんないけど／わざわざ行って確かめるっていうのは／どういう／気持

ちからかな？

4　IN：えっと－

5　　（3秒の間）

6IN：おみつさんの－うんと

7　　（13秒の間）

8IN：おみつさんのことが好き／好きだからわざわざ行ったんじゃないかな

9　T：ああそうか／おみつさんのことが好きだからわざわざ行ったんだと思う？

10　　（INうなずく）

11T：うーん／どうですか他の人は／どう思いますか？／たまたまやってたから？

12　　（3秒の間）

13　T：MTさんどうですか？
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ただし、教師の「掘り下げて、つなぐ」方略は、その後の話し合いを深めることに必ずしも成功して

いない。確かに、6人目の発表者MYが、「ぼくは／INさんと似ていて／同じで」と、INの意見と似た内

容の発表をしているが、さらなるTの「つなぐ」試み（「どうですか？／そそれにつながる人」）も、そ

れまで挙手していた子どもたちが手を下ろし、潰えてしまう。「掘り下げて、つなぐ」方略の利用によ

り話し合いが深まる可能性がいったんは拓かれたにも関わらず、MY以外の発表はいずれも当て推量に

終始している。

4．3．下位課題（b）を巡る話し合い

大工さんのセリフから、大工さんの仕事に対する考え方についてわかることを読みとるという課題を

トピックにして行われた話し合いである。Table4には、子どもたちの発表内容を時系列に沿ってまと

めたものを示す。Tableを見ると、最初から13人目までの発表内容は、大工さんがそのセリフを通して

Table4　下位課題（b）を巡る話し合いの要約

1．HM：大工さんは大工が好き。

2．OR：おみつさんにももっと自信を持って欲しい。

3．KY：今にすごい大工になってやるっていう気持ちをおみつさんにぶつけている。

4．MK：大工さんは優しい人。

5．OT‥いい仕事はどれも一緒だと思っていて，そのことをおみつさんに伝えた。

6．SS‥おみつさんがやっていることは正しいことだから自分に自信を持って欲しいとおみつ

さんに言いながら，自分にも言い聞かせている。

7．〕∪：大工さんは仕事の手を抜かない一生懸命な人。

8．MS：大工さんは気がいい人。

9．KA：大工さんは近所の人達に好かれていたと思う。

10．MT‥使う人の身になって使いやすく，丈夫で長持ちするように作るのが本当のいい仕事っ

てもんだという大工さんの言葉は，おみつさんをすごく元気にさせている言葉だと思

う。

11．OS：大工さんは目標を持ってしっかり仕事に取り組んでいる。

12．HS：大工という仕事に夢がある。

13．SA：まじめそうで，将来はすごくいい大工になりそうな感じがする。

14．川：［エピソード4］

15．TM‥仕事に対して外見より中身にこだわっているので，おみつさんと大工さんは気が合う

と思う。←

16．OR‥大工さんとおみつさんは同じようなことを言っているので，二人はとても気が合うと

思う。←

17．OT：大工さんもおみつさんも人のことを考えて物を作ってると思うから，二人は気が合う

と思う。←

18．SH：大工さんとおみつさんは仕事とかが好きだと思う。←

19．OR：弱気にならないで一緒に頑張って行こうとおみつさんに言っている。
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おみつさんに伝えていること（OR，KY，OT，SS，MT）、大工さんの人柄（MK，MS，KA）、大工さんの仕

事ぶりや仕事に対する思い（HM，OT，UU，OS，HS）を述べたものの3つに分けられる。このうち、3

つ目の発表内容は課題に即したものになっていると言えるが、おみつさんの仕事ぶりと比較・対照しな

がら大工さんの仕事に対する考え方を読みとった発表はないことに注意して欲しい。

下のエピソード4に示すように、教師が「掘り下げて、つなぐ」方略を用いているのは、14人目の

INの発表においてである。INの発表では、当初、仕事に対する思いが大工さんとおみつさんとで同じ

であるということが指摘されているが、何が同じであるかについては述べられていない（2行目）。そこ

で、教師が「どういうところ？／それ」と掘り下げる質問をし（4行目）、INから、「使う人の身になって

使いやす／くじょうぶで長もちするように作るのがほんとのいい仕事」という大工さんの仕事に対する

思いとおみつさんの仕事ぶりが一緒であるという説明を引き出している（5－7行目）。ここまで掘り下

げてから、教師は、「ああ／同じですって言った人の意見聞きたいなあ／どう？／同じですって言ってくれ

た／つながる？」と、INの発表とつながる意見を募集した（8－10行目）。

［エピソード4］3

1

　

2

　

3

　

4

　

5

T：INさん

IN：はい／えっと／大工さんとおみつさんは／仕事に対する思いが同じなんだと思います

C：同じです

T：同じです／どういうところ？／

IN：

それ

なおその／SSさん／が言った通りににかっええと／使う人の身

になって便いやす／くじょうぶで長もちするように作るのがほんとのいい仕事っていうだっ

ていうところ／がありますね

6　　Cs：はい

7　IN：んと／ここで／前おみつさんが／わらぐつを作るときに／と／この使う人の身になってえっと／人

の身になってしっかり／しっかり作っていたので／大工さんと／みんな／仕事に対する思いは一

緒なんだと思います

8　　T：そうか／この履く人が履きやすいようにって／いうのが／使う人の身になって／ああ／同じです

って言った人の意見聞きたいなあ／どう？／同じですって言ってくれた／つながる？

9　SM：（うなずきながら）・

10　　T：つながる？／たぶんつながる？／それじゃSMさん

「大工さんが市の日を知っていた理由」を巡る話し合いとは対照的に、エピソード3の「掘り下げて、

つなぐ」方略は、IN以後の発表内容を、IN以前と比べて、質的に高めることに成功している。すなわ

ち、15人目から19人目の発表のうち、19人目のORを除く4人の発表が、おみつさんの仕事ぶりや仕事

に対する思いと大工さんのセリフの共通点を指摘したものになった。

なお、エピソード4の「掘り下げて、つなぐ」方略が機能するに当たっては、INの発表に至るまで

の間に教師がとった様々な方略的行動が重要な役割を果たしていたと考えられる。具体的には、（1）話し

合いの前に、前時までの学習の確認として、「おみつさんの人がらと仕事ぶり」を子どもたちに確認さ

せたこと（第4節参照）、（2）話し合いの間中、「おみつさんの人がらと仕事ぶり」を表した文章の一部

3　ェピソード中の記号として，「［」は上下の発話がその部分から重なったことを示す．
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（模造紙に書いたもの）を黒板に掲示していたこと、（3）2人の発表者UUとKAの発表後にそれぞれ、「こ

れって前にも出てこないっけか／仕事に手を抜かない‥おみつさんのこともみんなそう言ったよねえ」

「そう近所の人に／好かれているね／誰かと似ているねえ」と、おみつさんの仕事ぶりや仕事に対する思

いと大工さんのセリフの共通点を示唆する応答を行ったこと、の3つである。これらがINを初めとす

る子どもたちの思考を誘導し、結果としてその発表につながった可能性がある。

4．4．下位課題（C）を巡る話し合い

最後の話し合いは、「なあ、おれのうちへ来てくんないか。そして、いつまでもうちにいて、おれに

わらぐつを作ってくんないかな」という大工さんのセリフから、大工さんの気持ちを読みとる課題をト

ピックにして始まった。子どもたちの発表内容を時系列でまとめると、Table5のようになる。最初か

ら3人目までの発表では、課題に沿って大工さんの気持ちを推測して答えたものになっているが、結婚

の申し込みであるにも関わらず、どうして「いつまでもうちにいて、おれにわらぐつを作ってくんない

かな」というセリフになったのかという理由については触れていない。また、4人目のMYは、「恥ず

かしくて／うまくその－／おみつさんに／お嫁に来てくれとか・・言えなかった」と、その理由を述べる

発表をしているが、わらぐつを積極的にとらえたものではない。これが大きく転換するのが、エピソー

ド5である。

MCの発表は当初、「言いにくかったから‥わらぐつの／ことを言いながら／お嫁に来てくれっ／てい

うことを伝えたんだと思います」と、直前のMYの発表と同じように、「言いにくかった」という大工

さんの気持ちを強調した内容になっている（2行目）。これに対して教師は様々な応答をMYに行うが、

特に重要なのは、7行目の「でそれは－／MCさんはわらぐつのことを／話しながら／てことなんだよ

ね？／ちょっとその辺もうちょっと詳しく言ってくんないかな」である。この発言では明らかに、MC

の発言における「わらぐつの／ことを言いながら」（2行目）が焦点化され、その精微化が求められてい

る。続くMCの発言は、「今まで‥わらぐつをいっぱい買っていて・・それで／そのわらぐつを／見て

いて／わらぐっとしゃべっていたというか／そのわらぐつについて慣れてたもんで／おみつさんとも／初め

Table5　下位課題（C）を巡る話し合いの要約

1．HS：ちょっとどきどきしていたと思う。

2．UU：おみつさんを大事にするよっていう気持ちで言ったと思う。

3．MS：告白．一緒に住んでくださいみたいな。

4．MY：恥ずかしくておみつさんにお嫁に来てくれとか言えなかった。

5．MC：［エピソード5］

6．OS：その仕事ぶりでおみつさんが好きになった。←

7．WK：わらぐつに告白の練習をしていた。←

8．HS：おみつさんの気持ちが伝わってくるわらぐつだから，話したくなった。しかし，口に

出してはいないと思う。←

9．SK：わらぐつに直接しゃべってはいないが，心の中で話していたと思う。←

10．MS：わらぐっと対話していたと思う。←

11．SA：わらぐつを心を込めて作ったおみつさんのその心にひかれた。←
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てなのに・お嫁に来てくれと言えたんだと思います」と、精微化のリクエストに応えたものになって

おり（8，10行目）、教師は、このMCの発表内容につながる意見を募集した（15行目）。

［エピソード5］

1　T：ああ／MCさん

2　MC：初めてしゃべったもんで／んとお嫁に来てくれとか／そういうふうに言いにくかったから／そ

ういうふうに／わらぐつ／わらぐつの／ことを言いながら／お嫁に来てくれっ／ていうことを伝

えたんだと思います

3　T：ああ待って／は初めてしゃべったっていうのどういうこと？／今までにも会話は／何回かは交

わしてるけど

4　MC：けど／ちゃんとしゃべって

5　　T：あちゃんとしゃべった／うーん／こんなに長くしゃべったのが

6　　Cs：初めて

7　T：初めてだねえ初めてぐらいだもんねえ／それで／いきいきなり告白しちゃったんです／でそれ

は－／MCさんはわらぐつのことを／話しながら／てことなんだよね？／ちょっとその辺もうち

ょっと詳しく言ってくんないかな

8　MC：えっと／今まで／わらぐつ／わら／んとわらぐつをいっぱい買っていて／その

9　　T：

わらぐつを

うん何足も買って

ますよね今までにねえ

10　MC：それで／そのわらぐつを／見ていて／わらぐっとしゃべっていたというか／そのわらぐつについ

て慣れてたもんで／おみつさんとも／初めてなのに／初めてしゃべれた／と思います／から／お嫁

に来てくれと言えたんだと思います

11　T：MCちゃんの言ってることわかった？

12　　C：うん

13　T：わらぐっと／おしゃべりしてて／だと思うんだ／今まで大工さんが

14　　　（3秒の間）

15　T：わらぐっと対話してたの／かな／うん／どう？ちょっとそのことについてみんなどう思う？／今

MCさんの考えを聞いてどう思います？／今まで何足も買ってるよねえ／そして／そのわらぐつ

／と／大工さんのこう／そのわらぐつ見ながらね／対話してたんだ／だからなんか／おみつさんと

も／こんなに／長く話すのは初めてなのに／そんなような気がしないで／で／告白までしちゃっ

たと／ああ／OSさんどう？

MCの発表に続く子どもたちの発表はいずれも、おみつさんが作ったわらぐっと大工さんの関係に焦

点を当てるものになっている。その意味で、教師の「掘り下げて、つなぐ」は、話し合いを転換させる

重要な契機になったと言える。

下位課題（b）を巡る話し合いと同様に、この話し合いでも、エピソード5以前の段階で教師が子どもた

ちの思考を方向づける働きかけを行っている。すなわち、3人目MSの発表に続けて、子どもたち全体

に「大工さん／なんででしょうね？／なんでこういう言い方したの？／だって／その後でさ／おみつさんは／

ぽかあんとして／大工さんの顔を見ました／ぽかあんとしてだから通じてないんじゃないの？おみつさん



234 小　林　敬　一

に／どうでしょうね？」という質問を投げかけた。この質問が、MYの発表、そしてMCの発表（2行目

部分）につながったと考えられる。

5．終わりに

本研究では、授業の話し合いで教師が用いるディスコース方略の1つである「掘り下げて、つなぐ」

方略に焦点を当て、その特徴と具体的な姿を明らかにした。

子どもたちの力だけでは話し合いが深まっていかない状況において、教師が子どもたちに積極的に働

きかけ、なんとかその状況を打開しようとする。一方で、教師のそうした働きかけによって、話し合い

における子どもの主体性が損なわれないようにする必要がある。このジレンマに対する1つの解決法が、

「掘り下げて、つなぐ」方略なのであろう。ただし、本事例の分析でも示されたように、この方略を用

いれば自動的に話し合いが深まるというわけではない。「掘り下げて、つなぐ」方略がうまく機能した

例（下位課題（b糎）を巡る話し合い）ではいずれも、教師がそのための様々な伏線を敷いていた。また、

本事例では、教師がほとんどの発表に対して丁寧にリヴオイシングしていた点にも注目してほしい。こ

れには、（教師がそのために行ったものではないにせよ）「掘り下げて、つなぐ」ための教師の発言群を

不必要に浮き出させず、話し合いを導こうとする教師の意図を子どもたちに強く感じさせない（押しつ

けて、子どもの主体性を損なわない）効果もあったと考えられる。方略の働きを正確に理解しようとす

る場合、教師が行う他の教授行動との有機的連関を見なければならない。

最後に、「掘り下げて、つなぐ」方略に関する本研究の分析はまだ予備的なものであり、多くの課題

が残されていることを指摘する必要があろう。例えば、今回の分析は、1人の教師の1つの授業を対象

にしたものであり、「掘り下げて、つなぐ」方略がそれらを超えてどのくらい普遍性を持つものなのか

明らかでない。もし本事例に限定された方略でないとするなら、どのような教師がどのような授業にお

いてこの方略を用いているのか？また、掘り下げ方やつなぎ方にどのようなバリエーションがあるのだ

ろうか？これらの問題についての検討は、今後の研究に委ねたい。
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