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1　問題の所在と研究の目的

予測不可能な社会を生き抜くための力として，背景の異なる他者との問題解決や真理追求を

目的とする話し合いの力が求められている。日本国語教育学会（2007）が，小・中・高等学校

の教員 656 名を対象に行ったアンケート調査では，教師が最も「力を入れて指導する」必要が

あると回答した指導事項は「話し合い」であり，全指導事項の中で第 1位であった 1。一方，指

導が「うまくいっているか」という設問に対しては，「話し合うこと」が全指導事項の中で最下

位であった 2。教師は，話し合い学習指導の重要性を自覚しつつも実践的力量の不十分さを実感

しているといえる 3。国語科教育において，話し合い学習指導に関する教師の意識が高まり始め

たのは，1998（平成 10）年版『小学校学習指導要領』に「伝え合う力」が標榜されてからであ

る。この学習指導要領に則って小学校教育を受けた子どもは，2024 年現在の 33 歳から 38 歳に

該当する。すなわち，34 歳以上の中堅，ベテランといわれる教員の大半が，自身の小学生時代
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1　日本国語教育学会（2007）「国語教育に関する教師の意識」設問 2では，発音・発声，漢字，読むこ
と（文学的文章），読むこと（説明的文章），読書，書くこと（作文）など計 26 項目の指導事項を設定し，「ど
の程度力を入れて指導する必要があるか」について 4件法の回答形式をとっている。「話し合い」を選ん
だ人の割合は，「4特に力を入れて指導する」の割合が 55.4%，「3　これまでより少し力を入れて指導する」
を付加すると 94.6% であり，いずれにしても，他の指導事項を押さえ第 1位である。「4特に力を入れて指
導する」を選んだ人の割合は，「話し合い」の 55.4% の後に，「聞くこと」が 48%，「話すこと」が 40.2%，「書
くこと（作文）」が 40.1%，「読書」が 35.9%，「読むこと（説明文）」が 34%と続く。
2　日本国語教育学会（2007）「国語教育に関する教師の意識」設問 1では，話すこと，聞くこと，話し
合うこと，読むこと（文学的文章），読むこと（説明的文章），読書，書くこと（作文）など計 13 項目の
指導事項を設定し，指導が「うまくいっているか」について 4件法の回答形式をとっている。「話し合い」
を選んだ人の割合は，「4 うまくいっている」の割合が 1.6%，「3　だいたいうまくいっている」を付加す
ると 28.4% であり，いずれにしても最下位である。「4特に力を入れて指導する」を選んだ人の割合は，「話
し合うこと」の 1.6% の後に，「話すこと」が 2.1%，「言葉遣い」が 2.4%，「聞くこと」が 3.7% と続く。
3　日本国語教育学会（2007）「国語教育に関する教師の意識」では，「授業技術・授業力の向上」への関
心と設問 2「どの程度力を入れて指導する必要があるか」との関係はほぼ一致し，「話し合い」をはじめ言
語活動を指導することと授業技術・授業力の向上が関連していることを明らかにしている。
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に話し合いの学習指導を十分に受けていない可能性が高く，話し合い教育難民ともいえる。そ

のため，教師自身も学習経験がほとんどなく，指導のイメージをもちにくいことが，話し合い

学習指導の困難性を引き起こしている（萩中・米田，2016）と考えられる。

しかしながら，鶴田（2012）は，「現象としての授業」を見るのではなく，そこに潜んでいる

内面的なものをこそ見る必要があると主張する。そして，教師の「語り」に耳を傾けるナラティ

ブ・アプローチに意義を見いだした。ナラティブ・アプローチでは，相談者自身と聞き手は対

等な立場であり，質問および回答を繰り返して問題解決の方法を協力しながら探っていくので

ある。一方で，教師の「語り」を丁寧に掬い上げていくとともに，その意味を具体的に明らか

にしていくことをナラティブ・アプローチの課題として挙げている。ナラティブ・アプローチ

によって，授業者の話し合いに関する暗黙知を導出するだけでなく，それを形式知にする質的

研究が必要であるといえる。

ポランニー（2003）は，すべての認識には暗黙知があり，「注意を向けていないようにみえる

いまだ定かならぬ暗示＝含意」こそ重要であるという。国語科教育においては，暗黙知を対象

とした研究として，国語科教師の信念研究が蓄積されており（藤原ら，2006；細川，2013），丸

山（2014）はナラティブ・アプローチを採用し，教師の信念により授業実践知が作られること

を明らかにしている。そのような中，坂本（2017）は，TAE質的研究法を選択し，教師の国語

科教育への信念（国語科教育観）を解明している。坂本（2017）によると，TAE質的研究法は，

教師の語りについて分析すること，一つひとつの言葉が発せられたコンテクストを保持しつつ

分析を進めていくこと，うまく言葉にできないことを言葉にすることという三つの視点を網羅

する分析方法として有効である。この点から，話し合い学習指導の重要性を自覚しつつも実践

的力量の不十分さを実感している教師の話し合いの暗黙知を形式知にする手法として，TAE質

的研究法は援用可能であると考えた。

しかし，国語科教育においては，教師の話し合いの暗黙知に着目し，話し合いの見方・考え

方を形式知にする研究は，管見の限りなされていない。教師（授業実践者）の話し合いの見方・

考え方，すなわち＜話し合い観＞を研究者が共有することで，授業実践における問題解決の方

法を協力しながら探っていくことができ，話し合い学習指導の困難さを乗り越えることができ

るのではなかろうか。

そこで，本研究では，教師の＜話し合い観＞をTAE質的研究法によって解明することを研

究の目的とする。

2　国語科教育における＜話し合い観＞ 

2．1　教師の力量形成における「観」の概念
坂本（2017）が，教師の国語科教育への信念を（国語科教育観）と表したように，「信念」と

「観」は類似概念として捉えられる傾向がある。
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「信念」について，Kagan（1992）は，教師の生徒や学習や教材についての個人的な見方・考

え方であると定義している。教師の力量形成から「信念」を捉えた秋田（2000）は，「教師がど

のような授業が望ましいと考えているか，という授業観や教材観などの考えを表すもの」とし

ている。木原（2012）は，教師の授業力の構造について，中核に「信念」が位置付き，表層に

「技術」があり，両者を「知識」が仲介すると説明する。藤木・木村（1997）は，教師の「信

念」は，教育に対する見方・考え方であり，子ども観，教科教材観，教師観から発現するもの

であると捉え，教師をとりまく文化によって変容すると述べている。これらのことから，特に

教師の「信念」は，授業を構成する要素の中核に位置付き，可変性のあるものであるといえる。

一方，「観」について遠山（1976）は，図 1のようなイメージを挙げている。「術」は各教科

の主として技術に関わるもの，「学」は個々の教科領域に関わるもの，「観」はそれらを総合し，

統一し，世界観・人生観・社会観・労働観・職業観などにまで高めるような領域と説明する。森

脇（2011）は，「観」を教育観，授業観，児童・生徒観などの多様な観の集合体であって，授業

要素に一貫性をあたえるものであると説明している。すなわち，「観」は，教育にかかわる全て

の要素の総合体であるといえる。

以上のような「信念」と「観」について，前原 (2022) は両者の，共通点，相違点を見出して

いる。共通点は，どちらも可変性を有する 4 という点であるが，「信念」の変容過程を研究した

ものは稀であると述べる 5。また，相違点として，その時点の状態や要素を明らかにする場合に

は「信念」，考え方や見方の変容を促す場合には「観」という概念が用いられることを指摘して

いる。

以上より，教師の力量形成においては，「信念」も「観」も，教師の実践に影響を与える核と

なる暗黙知であるが，「観」は考え方や見方の変容を促す場合に用いられる概念であることが明

らかとなった。

4　前原（2022）は，「信念」の可変性について言及した論文として岡井・梶井（2020），和田（2020）を
挙げている。
5　前原（2022）は，「信念」の変容過程を研究したものとして，和田（2020）を挙げている。

図 1　遠山（1976）による「術」「学」「観」の構想
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2．2　国語教育学における「観」研究
井上（2012）は，教師自身の言語観・教育観・国語教育観などの「観」を（ものごとをどう

見るか）と説明している。坂本（2017）は，井上（2012）の捉えをふまえ，対話的コミュニケー

ションの視座から，「教師が『観』に向き合うことなしに，子どもの『観』を育てることはでき

ない」と述べ，自己の「観」に向き合う教師の信念を解明しようとした。「信念」は「観」を下

支えする確固たる根源的な概念であるといえる。永田（2007）は，国語科教育における「いい

子」の抑圧を緩める自己観 6 について，「いい子」による抑圧の変容の事例を挙げ，考え方や見

方の変容を見るものとして「観」を採用している。中村（2020）は，輿水実が 1941 年に刊行し

た著書『言葉は伸びる』の題意について，「『動力としての国語』観からすれば，児童の心の中

に内包された言葉を自覚させ，社会生活や学校教育によって培うことで，日本人としての民族

性を備えた人間へと『伸びる』といった含意は明らかである。」と述べている。国語科教育学に

とっての力を「動力としての国語」観として捉え，「動力としての国語」をどのように見て，考

えるかといった概念が「観」として表されているのである。

そのほかにも，教育観，児童観，教材観，指導観など，「観」研究は枚挙に暇がないが，時代

の変化に伴った可変性を有する「ものごとの見方・考え方」を示す概念として，国語教育学に

おける「観」は通底している。

国語科教育における話し合いに着目すると，話し合いに対する見方・考え方は，時代のニー

ズに伴って変容してきたといえる。自分の考えをもち表現する力が十分に育っていないという

子どもの現状を背景に，1998（平成 10）年版『小学校学習指導要領』で「伝え合う力」が標榜

された。2011 年の東日本大震災への対応に関する動きの中では，社会生活に必要な話し合いの

スタイルとして合意形成を図る話し合いの重要性が指摘されるようになった（山元，2022）。2022

年から蔓延した COVID-19 の影響により，正しい認識への「真理へと至る対話」から，「合意

へと至る対話」に注目が広がった（長田，2022）。現在は，対話し続けることにこそ意味がある

として「終わらない対話」があるとも指摘されている（長田，2022）。このように，話し合いの

見方・考え方は時代とともに変容し，複合的な研究領域として「話し合い学」（村田，2017）が

登場するほど多様に捉えられており，確固たる根源的な概念が存在するとは言い難い。さらに，

話し合いは日常的な言語活動であることから，目の前にいる子どもの実態に応じて，教師の話

し合いの見方・考え方は変容するであろう。

これらのことから，本研究では，「観」を，時代の変化に伴う可変性を有する「ものごとの見

方・考え方」であり，「信念」の上に成り立つ概念であると定義し，話し合いの見方・考え方を

＜話し合い観＞と規定する。

6　山口（2022）は，自己観（自己概念）とは，「自分とはいかなる人間なのか」という問いに対する自
分なりの答えであると述べている。
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3　TAE質的研究法による教師の＜話し合い観＞の分析

3．1　TAE質的研究法とは
TAE（Thinking At the Edge）はユージン・ジェンドリン（2004）が開発した理論構築法で

あり，「最初はぼんやりとした『からだの感覚』としてだけ浮かんでくるものを，新しい用語

（ターム）を用いてはっきりと表すための系統だった方法」をいう。TAEでは，この「最初は

ぼんやりとした『からだの感覚』」をフェルトセンスと呼び，最重要視する。すなわち，TAE

とは，私たちがさまざまなことを経験するときに感じる「うまく言葉にできない感じ」を「言

葉にする」方法，暗黙知を形式知にする方法である。そして，この手法で内省することは，TAE

実施者の自信の獲得，自己効力感の向上につながると考えられている。

このTAEを質的研究法として提案したのが得丸（2010）である。得丸（2010）は，ジェン

ドリンの 14 のステップを 3つのパート（①パートⅠ：全体と中核を把握するパート（ステップ

1～ 5），②パートⅡ：「データ理解」に側面を立ち上げ，関係づけるパート（ステップ 6～ 9），

③パートⅢ：概念システムを構築し，確認するパート（ステップ 10 ～ 14））にまとめ，言語化

しがたい体験的意味領域を，体験過程に言語を選ばせながらステップに沿って進む「TAE質的

研究法」として確立した（図 2）。

図 3は，得丸（2010）における「他者の体験を対象にする場合」のTAEのイメージ図を論

者が改編したものである。まず，TAEでは，「人々には，うまく言葉にできないけれど知って

いる何か，言葉にされたがっている何かがあり，その中には，普遍的なもの（X）がある」と

捉える。それが何かを解明するために，語りのデータ（ここではインタビューの録音を文字に

起こしたデータ）を，体験された意味をとおして形成されたフェルトセンス（身体内的受容感

覚）を照合させて分析する。分析は，「言葉にされたがっている何か」をタームで繰り返し表し，

直接照合体を形成していくことで行っていく。このTAE質的研究法により，教師の＜話し合

い観＞を分析する。

図 2　得丸（2016）の TAE質的研究法のイメージ図
（得丸，2016，p.121 表 10-1　論者による改編）
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3．2　TAE質的研究法によるN教員の＜話し合い観＞
3．2．1　目的
本稿では，教員歴 14 年目の中堅教師が，自身のこれまでの話し合い体験に意味を見出すとと

もに，＜話し合い観＞を明らかにし，実践者と研究者が共有することを目的とする。最終的な

目的は，子どもたちの話し合いの力の育成を指向する授業実践開発であることから，授業実践

者であるN教員が話し合いをどのように捉えているかという暗黙知を形式知にし，＜話し合い

観＞を共有することが必要である。

3．2．2　方法
（1）データ分析の対象者

分析対象は，大分市内の公立小学校教員であるN教員 1名である。N教員は，教職に就いた

ころから，他者との関わりを積極的にもち，話し合い学習指導の方途を見出すことに意欲的で

あり，その重要性を自覚していた。しかし，同時に，実践的力量の不十分さを実感していた。こ

のことから，本研究対象として適切であると判断し，研究協力を依頼した。

（2）データ収集法および分析方法

分析データは，話し合いの授業実践を経て，受け持ちの子どもの実態を十分に把握できた時

期である 2022 年 12 月 27 日に，半構造化面接により収集した。音声は ICレコーダーで録音し，

その後，逐語録にした。N教員へのインタビュー時間は 1時間 41 分 40 秒，面接者（論者）の

質問の言葉を含めた文字数は，34,150 である。半構造化インタビューの項目は，「話し合いにつ

いてどんなイメージをもっていますか」「どんな話し合いの経験がありますか」「どんな話し合

いが理想ですか」「話し合いの指導の変化はありますか」「あなたにとって話し合いとはどのよ

うなものですか」といった内容を中心とした。分析方法は，TAE質的研究法を用いる。

なお，本研究は，京都ノートルダム女子大学研究倫理審査委員会で審査を受け，承認された

上で，分析対象者からインフォームド・コンセントを得て，実施した。

図 3　他者の体験を対象にする場合の TAEのイメージ図
（得丸，2010，p.25 図 4　論者による改編）
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3．2．3　分析過程
（1）開始時
パートⅠに入る前の開始時は，「データ理解」の形成のために，語りのデータを読み込み，大

切だと思うところに線を引いたり，余白に気付いたことを書き込んだりして，ひたすらデータ

に触れ，「知っている感じ」＝リサーチクエスチョンが「できてくる」のを待つ。この時点で，

言葉にしがたい「こんな感じ」とフェルトセンスが感じられなければ，TAEは適していないと

いえる。

本研究では，「N先生にとっての話し合いとは何か」ということが，言葉にしがたい「こんな

感じ」として立ち上がってきたので，これを，普遍的なもの（X）つまり今回のリサーチクエ

スチョンとした。

（2）パートⅠ：全体と中核を把握するパート（ステップ 1～ 5）
このパートでは，「データ理解」の全体を画定し，中核を把握するために，語りのデータ全体

を短い文として表す。

まず，分析対象となる語りのデータを繰り返し読み込み，その中核を言語化し，語や句を書

き留めた。データから重要と思われた 25 の語を選定した（表 1）。そこから，「熱気とウェルカ

ムをもって建築する」というマイセンテンス（中核となる文）を設定した（表 2）。

表 1　N教員の重要語一覧（ステップ 1～ 5）

熱気，温かさ，独り立ち，建築，窓，窓口，希望，強引さ，あなた，関わりたい思い，解決したい思い，
エネルギー，向きになる思い，絶え間なく続く思い，集団の思い，受け入れる心，解決への道，入り口，
出入り自由，ウェルカム，来るもの拒まず，思いをもって臨む，ぶれない，個で挑む，尊重される

表 2　N教員のマイセンテンス（ステップ 1～ 5）

N教員のマイセンテンス 熱気とウェルカムをもって建築する

（3）パートⅡ前半：「データ理解」に側面を立ち上げるパート（ステップ 6・7）
このパートでは，「データ理解」に側面を立ち上げるために，語りのデータを読み込み，デー

タ全体から類似している事例をまとめ，パターン名をつける。

まず，逐語録を意味のまとまりごとに区分した結果，285 のまとまりが得られた。そして，マ

イセンテンスの「熱気とウェルカムをもって建築する」に関わる事例を分類・整理し，47 の事

例を取り上げ，8のパターンを抽出した（表 3）。
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表 3　N教員のパターン一覧（ステップ 6）
パターン（事例数） 事例の中の重要語句

①  　小さなコミュニティで行われ
るものである（8）

小さな社会，活性化協議会，学校も一部，「あんたがするならなんか
しよう」，親と教員で決める，背景が違う人の集まり，社会の縮図，全
体より 4人・4人よりペアが言いやすい 

②  　地域の温かい雰囲気の中で育
つものである（5）

関わることが多い，密着，寝泊まりして話す，受け入れる体制

③  　自立した者同士で行われるも
のである（8）

自立している，人間一人ひとりがある，自分たちを確立している，比
べない，魅力的，一つのコミュニティ，一人ひとりが自立している，
協同的な自立した人たち

④  　相手を受け入れることで成立
するものである（3）

自分のことはちゃんと言う，すっきり，折り合い，相手も大切・自分
も大切

⑤  　熱さが必要である（9） 地域を活性化させたい，地域を残す，上辺だけではない，話し合う必
要性がある，お客さん（傍観者）を増やしたくない，みんなの問題，
本気にさせる，出し合いながら選択する

⑥  　みんなで願いを実現させる手
段である（8）

一つのものをみんなで決めないといけない，建設的は話し合い，解決
しよう，話し合いで決める，「こうしたら面白いんじゃない？」，4番
バッターばかりいてもだめ，役割，立ち位置，見える世界が広がる，
民主主義，練り合う

⑦  　共通の思いや目的をもって行
われるものである（3）

目的意識がある，親子行事を親と教員で決める，何かを目的とする，
「子どもたちを楽しませたい。地域を楽しませたい」という目的，

⑧  　満足感のあるものである（3） 満足していた，すっきりしている，「自分たちがやったんだ」という
満足感，「どうぞ，どうぞ」というのは納得しているとは言わない

（4）パートⅡ後半：「データ理解」の側面を関連づけるパート（ステップ 8・9）
このパートでは，「データ理解」の側面を関連づけ，類似性と差異性を言語化するために，パー

トⅡ前半で得られたパターンを交差させ，新パターンを生成し，重要語句を抽出する。

まず，パートⅡ前半で得られた 8のパターン同士を交差し，56（8 × 7）の新パターンを抽出

した（表 4）。つぎに，新パターンの中から 17 の重要語句を抽出した（表 5）。



41国語科教育における教師の＜話し合い観＞研究―TAE質的研究法による分析を通して―

表 4　N教員のパターン交差による新パターン（ステップ 8）

表 5　N教員の重要語一覧（ステップ 9）

声，アイデンティティ，民主主義，生きてきた道のり，自己肯定感，納得，パズル，積み木，相手も自
分も大切，建設的，自分事，過程，利害，納得解，満足感，実現，共通の思いや目的

（5）パートⅢ前半：概念システムを構築するパート（ステップ 10～ 12）
このパートでは，ここまでの分析で重要語として抽出した概念同士のシステムを構築するた

めに，用語関連，用語探索，用語組込の 3つの過程を経る。

用語関連を行うにあたっては，まず，表 1から表 5を把握し，フェルトセンスに合う語句を

呼び出しながら気づいたことを書き留め，3つの重要語を選定する必要がある。その重要語に

は，広い範囲が含まれることが重要である。そのため，複数の語をまとめたものも重要語とし

て認められる。本研究では，N教員の重要語を「A：熱」「B：器」「C：航海」の 3つとした。

用語関連では，まず，「…は～である」という形式的に論理的な文に重要語ABCを当てはめ，

有意味文を作る。つぎに，有意味文を，形式的に論理的で，かつ，フェルトセンスに合ってい

る文に表現し直す。そして，表現し直された文から，重要語句の選定方法と同様の手順で，3

つの新重要語句を選定する。結果，「大きさ」「荒波を乗り越える」「未開の地」の 3つが新重要

語句となった（表 6）。

用語探索では，「A：熱」「B：器」「C：航海」の 3つを 2語ずつ用語探索させ，その結果，「原

動力」「度量」「立て直し」の 3つが新重要語句となった（表 7）。

また，用語関連と用語探索を行う中で，「航路」「原因追究」「わくわく感」「不安」「乗組員」
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の 5 つが新重要語句として立ち上がった。結果，11 の新重要語句を，再度，「N先生にとって

の話し合いとは何か」というリサーチクエスチョンと照合させ，9の新重要語句を選定し（表

8），これらを用いた用語組込を行い，結果文が抽出された（表 9）。

表 6　N教員の用語関連結果（ステップ 10）

形式的に論理的な文および新重要語句 形式的に論理的で，かつ，フェルトセンスに合っている文

A＝ B　　「熱は器である」 熱は，自分の器の中から生み出される。

B＝ C　　「器は航海である」 器は，航海に出るのに必要な道具である。

C＝A　　「航海は熱である」 航海は，熱によって切り開かれる。

新重要語句 大きさ，荒波を乗り越える，未開の地

表 7　N教員の用語探索結果（ステップ 11）

形式的に論理的な文および新重要語句 形式的に論理的で，かつ，フェルトセンスに合っている文

AはもともとB
「熱はもともと器である」

「熱」というのは，外からも中からも動きを与える原動力。そ
の「熱」の大きさは，器の大きさによって変わる。

BはもともとC　　
「器はもともと航海である」

「器」は形も大きさも重さもデザインもちがう。でも，「航海」
に出るときは，一人一人，自分の器を持っていた方がよい。
他人の器を借りていては，生死にさまようこともある。

CはもともとA　
「航海はもともと熱である」

「航海」という未開の地へ出るには，それに負けない熱が必
要である。

新重要語句 原動力，度量，立て直し

表 8　N教員の新重要語句一覧（ステップ 12前半）

「原動力」「度量」「立て直し」「未開の地」「航路」「原因追究」「わくわく感」「不安」「乗組員」

表 9　「N教員にとっての話し合いとは何か」という結果文（ステップ 12後半）

ⒶN先生にとっての話し合いは，「未開の地」へ「乗組員」全員で「わくわく感」をもって出発する航
海である。Ⓑ出発前に，「未開の地」への「航路」が「乗組員」全員に共通理解されていると，もし，突
然のアクシデントで「航路」から外れても「立て直し」が図れるため「不安」が軽減される。Ⓒそして，
「立て直し」をしようという動きを下支えする「原動力」をもつ「乗組員」によって，「立て直し」が図
れる。Ⓓなぜなら「原動力」は他者から供給されたものではなく，「未開の地」へ行きたいという自発
によって火が付き，湧き上がるものだからである。Ⓔよって，元々の「原動力」があることにより，「乗
組員」は「立て直し」の場面に対峙したとき，あきらめずに「原因追究」を行い，相手を受け入れ，自
分を見直す「度量」が広がり，「航路」に新たな兆しが見える。Ⓕそうして，「未開の地」に「乗組員」
全員で到達することができる。

（6）パートⅢ後半：概念システムを確認するパート（ステップ 13・14）
このパートでは，概念システムを確認するために，結果文を一文ずつに分割し，その文のエ
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ビデンスとなる語りのデータに該当するパターンを対応させる。

本研究では，表 9が結果文となった。これをⒶ～Ⓕの 6文に分割し，パターン（表 4）を対

応させた（表 10）。すると，全ての文にパターンが当てはまり，結果文の確実性が高まった。こ

のことから，「N先生にとっての話し合いとは何か」というリサーチクエスチョンの答えに濃度

があることが示唆できる。

表 10　N教員の新重要語句一覧（ステップ 12前半）

結果文の分割 対応するパターン

Ⓐ  　N先生にとっての話し合いは，「未
開の地」へ「乗組員」全員で「わく
わく感」をもって出発する航海であ
る。

・自立は他者と共創できるということである（パターン③×
④）
・共創する思いが願いを実現させる（パターン⑥×④）
・一人たりとも見捨てない（パターン⑥×①）

Ⓑ  　出発前に，「未開の地」への「航路」
が「乗組員」全員に共通理解されて
いると，もし，突然のアクシデント
で「航路」から外れても「立て直し」
が図れるため「不安」が軽減される。

・安心感があるから熱くなれる（パターン①×⑤）
・  考えが異なるということが，自立しているということである
（パターン③×⑦）
・話し合いはスクラップアンドビルドである（パターン④×
③）
・衝突が解決への新たな道を拓く（パターン④×⑦）
・話し合い過程と実現性が大事である（パターン⑦×⑥）

Ⓒ  　そして，「立て直し」をしようとい
う動きを下支えする「原動力」をも
つ「乗組員」によって，「立て直し」
が図れる。

・願いや目的に青い炎を燃やす（パターン④×⑤）
・相手を受け入れることも熱さである（パターン⑤×④）

Ⓓ  　なぜなら「原動力」は他者から供
給されたものではなく，「未開の地」
へ行きたいという自発によって火が
付き，湧き上がるものだからである。

・話し合いには熱さと冷静さが必要である（パターン③×⑤）
・願いや目的に青い炎を燃やす（パターン④×⑤）
・自立した者だからこそ熱くなれる（パターン⑤×③）

Ⓔ  　よって，元々の「原動力」がある
ことにより，「乗組員」は「立て直し」
の場面に対峙したとき，あきらめず
に「原因追究」を行い，相手を受け
入れ，自分を見直す「度量」が広が
り，「航路」に新たな兆しが見える。

・話し合いは相互受容である（パターン①×④）
・相互受容でコミュニティの考えは変容する（パターン④×
②）
・願いや目的に青い炎を燃やす（パターン④×⑤）
・  話し合った結果が表れると，話し合いに意義や価値が生まれ
る（パターン⑤×②）
・相手を受け入れることも熱さである（パターン⑤×④）
・自分の器を均衡にする（パターン⑧×④）

Ⓕ  　そうして，「未開の地」に「乗組員」
全員で到達することができる。

結論には自立した者の思いや願いが入っている（パターン④×
⑥）
・一人たりとも見捨てない（パターン⑥×①）

3．2．4　考察
TAE質的研究法によるN教員の＜話し合い観＞の分析を通し，N教員の＜話し合い観＞の

核となる考えを整理する。



44

（1）自立した大人の受容的な態度
TAE質的研究法のパートⅠで設定したN教員のマイセンテンスは「熱気とウェルカムをもっ

て建築する」であった。N教員の語りの中で「熱い」という言葉は計 7回出現する。N教員は，

過疎化の進む地域の小規模校で講師をしていたときの活性化協議会7を想起し，年配の方々が自

分を確立しており，自立していたと語った。その経験からも，話し合いへの熱気は，自立した

者によってもたらされるという考えを持していた。この「自立」という言葉は，語りの中に計

13 回出現している。

また，マイセンテンスの中には，「歓迎する／迎え入れる」を語意とする「ウェルカム」とい

う言葉も出現した。語りでは，「受け入れる」という言葉が近い。N教員が講師を務めた全校児

童 30 人未満という小規模校では，上学年と下学年が相互補助的な関係にある小さな社会が成立

していたという。トラブルが起きても自分たちで話し合って解決し，納得する様相を目の当た

りにして，「この地域あってこその，この子どもたち」と合点がいったという。その地域には地

域自体に受け入れ体制があり，受容的に話し合う態度が子どもに転移していったのかもしれな

いと捉えていた。

これらのことから，N教員の＜話し合い観＞は，自立した年長者による話し合いとの出会い

から形成されていったといえる。理想とする話し合いの様相があり，教室では子どもたちによ

る具現化をめざしていると考えられる。

（2）全員で出発し，到着する
結果文ⒶⒻの中で重要なのは，「『乗組員』全員」である。N教員は語りの中で，「みんながで

きる」ということが目標であると，自身の指導観を語った。そこには，自身が小学生のときの

担任や前任校での高学年との関わりによる喜びが潜んでいる。また，話し合いの話題に関して

は，「お客さんを増やしたくないから，みんなの問題として考えられるようなのがいい」と語っ

た。ここでいう「お客さん」というのは，ただその場にいるだけで話し合いの役割や機能を果

たしていない参加者のことをいう。N教員は，子どもが話し合い学習の中で「お客さん」状態

になる原因の一つとして，問題がみんなの問題として共有されないことを挙げる。ここから，N

教員の＜話し合い観＞にある参加者像は「結果はどうなるかわからないが，問題をみんなの問

題として解決しよう」という原動力と度量を持した者であるという捉えが考察できる。

（3）航路
結果文Ⓑの中で重要なのは，「航路」である。N教員は，子ども相互の関わりで学びが醸成す

ることを大切にしている。しかし，語りの中では「（話し合うことを）押さえつけ，教えつけて

るんじゃないかな」と自評した。子どもたちに対して，「これ言えばいいじゃん。」「どう思っ

ちょるの？」「あんた，言いない。」と個別に行った声かけは教師が「言わせ」ようとしたもの

7　活性化協議会とは，一般には中小企業の活性化を支援する公的機関をいうが，N教員の語りの中では，
小学校講師をしていた地域の人々が，地域の存続について自主的に集まり，話し合う場のことを指す。学
校も地域の一部であることから，N教員が務めていた小学校の教員も参加していた。
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で，横暴であったという。そして，授業や話し合いに何かしら型があれば楽しめ，納得できる

と語った。N教員にとって，授業や話し合いの型は，横暴な指導を忌避する手段の一つである。

型を持していないために，暗中模索状態，すなわち，航路が不明になったとき，子どもへの個

別指導や発言の促しが強化し，「押さえつけ，教えつけ」型の話し合いの授業に陥る傾向がある。

型は教師にとって，一種の安心材料といえるが，子どもにも同じことがいえよう。型を教え込

んでも無意味との苦言もあるが，話し合いの型は，子ども自身にとっても，問題解決に辿り着

くための一種の安心材料となろう。

（4）原動力
結果文ⒸⒹの中で重要なのは，「原動力」である。N教員は，話し合いを「みんなの願いをか

なえる手段」「民主主義の根幹」であると語る。また，現在の世界の様々な争いを憂い，民主主

義や話し合いの重要性を実感していた。さらに，話し合いの基盤には，必要性が重要であり，相

互協同的に問題解決しようという原動力が沸くだけでなく，「相手も大事，自分も大事」という

敬意，加えて，練り合い，折り合いをつける方法が必要であると考えている。すなわち，原動

力は必要条件ではあるが，十分条件ではない。ただ，根幹に絶対的なものとして位置付くもの

と捉えている。

（5）受け入れ
結果文Ⓔの中で重要なのは，「受け入れ」である。前述のように，N教員の＜話し合い観＞に

は，講師時代に出会った年長者の話し合い像がある。語りの中では，「『この人は話が長いか

ら。』って言って，『ああ、長い。』じゃなくて，その人も受け入れてちゃんと話をして成り立っ

ているっていう。なんか面白かったですよ。」と述べた。すなわち，N教員は，話し合いには間

主観性が必要であると捉えている。話す内容に先立ち，そもそも相手をそのまま受け入れ，間

主観的に相手を理解する態度が重要なのである。

3．3　結論
N教員の＜話し合い観＞には，理想的な話し合い像として自立した大人の受容的な態度があ

る。さらに，重要語として，「全員で出発し，到着する」「航路」「原動力」「受け入れ」を取り

出し，具体化した。しかし，＜話し合い観＞には，自身の小学校時代から現在に至るまでの話

し合いの経験や見聞が重層的に根付いているため，その＜観＞を今回のTAEで全て解明でき

たとは言い難い。

4　結語

本研究では，教師（授業実践者）と研究者による共同研究を標榜し，学習指導の困難さが指

摘されている話し合いに着眼し，N教員の＜話し合い観＞をTAE質的研究法によって解明す

ることを目的とした。TAE質的研究法を援用したことで，N教員の＜話し合い観＞の重要語か
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ら，「自立した大人の受容的な態度」「全員で出発し，到着する」「原動力」「受け入れ」を取り

出したが，これらは話し合いの方法知ではなく，話し合いに向かう態度である。すなわち，N

教員の＜話し合い観＞では，話し合いに取り組む態度が最重要視されていることが明らかと

なった。また，語りの中で，N教員は，インタビューを受けることで自身の話し合いへの考え

や授業観，指導観が浮かび上がってきたと述べている。このように，N教員は内省的だからこ

そ，自信を獲得し，自己効力感が向上することが期待され，ひいては授業改善も望めるであろ

う。一方で，「航路」が取り出された。これは，授業や話し合いの型を獲得したいという方法論

に対する熱望である。

今後は，N教員の＜話し合い観＞が具体的な授業実践にどのように投影されているのかを明

らかにし，＜話し合い観＞に暗在する学習者像を具現化するための授業方法を開発していきた

い。
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