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話し合いによる質問作成の過程

道田泰司 1

The process of making questions through small-group discussion 

Yasushi MICHIT A 

要約

本稿の目的は，小グループで質問作成を促したとき，どのようなプロセスを経て質問作成がなされるかにつ

いて検討することであった。 4グループの 19名を録音対象とするとともに，グループごとに.事前一事後

で変化のあった項目について変化の理由をフォーカスグループインタビューで、開いた。また事前一事後で質

問態度や質問量に比較的大きな変化のあった学生が所属する 3グループの質問作成の様相を検討した。各回

の話し合いの様相について，対象人物のみならず全メンバーの発言回数や内容のつながりなどについて検討

した。その結果，発言数などは回を追うごとに単調増加的に増えていくわけではなく，その日に扱われる話

題などによって変動すること， しかし継続的な話し合いを通して，初回に発言数の少ない学生も比較的早い

段階 (2-3回目)には積極的に参加できるようになることなどが見いだされ.今後，小グループでの話し

合いを見る視点として生かせそうであることが示唆された。

問題と目的

本稿の目的は，小グループで質問作成を促した

とき， どのようなプロセスを経て質問作成がなさ

れるかについて，質的に検討することである。

筆者は，思考力育成を主目的としない大人数

の教職必修科目である「教育心理学」において，

学生の思考力を高める試みを行っている(道田，

2011a)。思考力の育成を主目的とはしていないと

いうことは，この授業にはこの授業の目的が別に

ある。それは，教職必修科目ということで，一定

の知識を身につけることであり，また，教育心理

学的なものの見方を身につけることである。前者

に関しては，教員養成学部ということもあり，教

員候補者選考試験(いわゆる教員採用試験)にお

ける教職教養試験を多少意識して授業トピックを

選んでいる。後者に関しては，毎回の授業で必ず

ーっは，その回のトピックと関連した教育実践を

扱っている(ビデオ映像で提示することもあれば，

配付資料を用いながら口頭で実践を紹介すること

l 琉球大学教育学部教育実践学教室

もあった)。

ここでいう思考力は， 1質問する力」に焦点化

している。それは，日本の大学生が授業であまり

質問しないことは，長年に渡り指摘され続けてき

たからである(藤井・山口， 2003;無藤・久保・

大嶋， 1980など)。それに加えて，質問をするこ

とは，批判的思考 (criticalthinking)とも関連が

深い。批判的思考は，多くの国が産業基盤の経済

から情報基盤の経済に変化していく，その変化に

こたえるために必要な 121世紀型スキルJ(Gri伍n，

McGaw， & Care， 2012) として挙げられている

ものの一つであり，国立教育政策研究所が今後求

められる資質や能力として整理している 121世

紀型能力」の中核として位置づけられている思考

力の一翼を担うものである(勝野， 2013)。批判

的思考については様々な概念や定義が挙げられて

いるが(道田， 2003)， Gray(1993)は「質問は批

判的思考と学問の根本的要素である」と論じてい

る。 King(1995)も， 1よき思考者はよき質問者で

あるJ1よき思考者は常に問うている」と，批判
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的思考における質問の重要性について論じてい

る。また哲学者・論理学者の野矢(2001)も， I質
問は批判のための強力な武器JI相手の説明不足，

議論の弱さを的確につかんだ‘質問，そのような質

問を適切に発しそれによってより深い理解や批

判へと進むJと.理解や批判における質問の重要

性について論じている。

以上のような意図により，質問力に焦点を当て，

半期の授業を通してその育成を試みた。ただし前

述したように対象としている授業は，質問力や思

考力の育成を主目的とはしておらず，授業のすべ

てを質問力育成や思考力育成にあてることはでき

ない。ではどのようにしたか。

それは，一言で言うならば，毎授業時間で豊富

な質問経験(質問する/質問される/他者の質問

を見るなど)ができる授業設計を行った。その意

味でこの授業は， Ennis(1989)の批判的思考教育

の分類でいえば，イマージョン(没入)アプロー

チといえる 2。この授業については道田 (201lb)

で紹介しているが.簡単にいうと，授業前半で，

まず学生グループがその日のトピックについて簡

単な発表を行う。これはその日の授業の先行オー

ガナイザという位置づけで，コンセプトマップと

いう図式を使いつつ，概要を 2分で紹介する(毎

回2チームが同一トピックで発表を行った)。そ

れに対して，フロアにいる残りのグループが，小

グループで質問を 1つ生成して質問を紙に書き，

黒板に貼る。それを見ながら，発表チームがいく

つかの質問を選び.質疑応答を行った。これが授

業前半であり.残りの時間は授業者による補足，

実践の紹介であり，最後の 5-10分で，各自が

質問書(田中， 1999)に質問を一つ書いて提出す

る，というのが大まかな授業の流れである。すな

わち.小グループで質問を作成すること，他チー

ムが作成した質問を見ること，質疑応答を体験す

ること，最後に質問書を書くこと，という質問体

験が毎回ある。それに加えて，発表チームとなっ

たときには(これは全チームが一度体験する)， 

発表準備の最中に，内容理解のためにお互いに質

問しあったり，他チームから出されるであろう質

問を予想するなどの質問体験が想定できる。この

ように，豊富な質問経験が出来る場を組み込むこ

とで，質問力・思考力育成を主目的とはせずそれ

そのものを正面から扱うわけではない授業でも，

質問力の育成がはかれると考えたわけである。

授業では， 1回目 (4月)と 14回目(7月)

に，質問に対する態度の自己評価(以下「質問態

度」と略す)，および， 1000字程度の文章を読ん

で 10分間で質問を書く(以下「質問量J)，とい

う質問力測定を行っている。道田 (201la)では 2

年分の受講生の結果を示しているが，いずれの年

においても，質問態度も質問量も， 4月に比べて

7月で有意に上昇しており，また質問のパフォー

マンスに関しては.語句説明を求めるような単純

な質問が増えているわけではないことが示されて

いる。この結果に対しては，本稿冒頭でも紹介し

たように，日本の大学生が質問しないことは長年

に渡って指摘されていること，また，授業最後に

紙に質問を書かせるという質問書方式では，必ず

しも質問の質や量の向上に寄与するとは限らない

こと(道田， 2001)を考えるならば，これだけの

質問経験の場を設定した結果として統計的な変化

が見られたことには，一定の意味があると考えて

いる。

ただし道田 (201la)の実践研究自体は，比較研

究ではなく「構成法」を用いているため，各経験

の影響の強弱度や必要性については，明確に切り

分けることはできない。あくまでも，これだけの

要因を組み合わせたら効果のある方法であること

が明らかとなった，という主張にとどまり，それ

以上，何がどのように有効かを明らかにするのは.

今後の検討にゆだねる必要がある。

とはいえ，どの要因が特に有効であったかにつ

いて知ることは，今後の実践においても有用であ

ると考え，道田 (201la)では，質問紙による自己

評価ならび、に受講生へのインタビューを行ってい

る。その結果， I発表グループに対して，自グルー

プで質問作成したこと」を比較的高く評価して

2 このほかには，批判的思考そのものを主題とした科目を通して批判的思考を正面から扱うジェネラルアプローチ，

既存の科目を教える中で批判的思考の一般原則も明示的に教えるインフュージョン(導入)アプローチ，インフュー

ジョンアプローチやイマージョンアプローチと ジェネラルアプローチを組み合わせた混合アプローチがある。
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おり.この項目と， 14月から，あなたの質問力

は向上したと思いますか?Jの回答の相聞が0.58

と高かった。

では学生は.質問を作成するとき，どのような

話し合いを体験しており，質問力が向上している

のであろうか。そのことを検討するのが本研究の

目的である。

方法

授業と受講生 2011年度前期の教職専門科目

「教育心理学」においてデータ収集を行った。受

講生は 92名， 1名を除いて教育学部の 2-3年

次であった。 l回目 (4月)と 14回目 (7月)に，

質問に対する態度調査 (6項目)と質問力調査(千

字程度の文章に対して質問を出させる)を行い，

質問力の事前一事後比較を行った。

質問態度は， 1文章を読んだり話を聞くとき，

よく疑問を感じるJ1疑問を感じたら，ぞれを言

葉で表現することができるJ1わからないことが

あると，質問したくなるJ1質問することで，自

分の理解を深めることができると思う J1適切な

人に質問をすれば，満足な答えが得られると思う」

「質問をするのは，わかっていないのを示すよう

で恥ずかしいJ3の6項目であり， 1 (まったく

そうでない)から 6 (まったくそうである)の 6

段階評定とした。質問力は，長さがほぼ等しい文

章を 2種類，この授業の教科書から選択した。そ

の2種類は，授業で扱わない章から選んだ。それ

を事前テストで学生にランダムに配布し，事後テ

ストでは，事前テストで、使わなかった方の文章を

それぞれの学生に配布した。

データ収集全 18グループ中 4グループにつ

いて，質問生成のための話し合いを録音し，文字

起こしを行った。また前期終了前に，録音対象グ

ループメンバー(計 19名)を対象に，事前一事後

テストにおける質問態度各項目や質問数のうち変

化があったものの理由について，グループごとに

面接(フォーカスグループインタビュー)を行っ

た。

3 逆転項目

結果

全体的変化

受講生全体で見ると，質問態度得点 (6項目の

合計)は，事前が平均 24.86点 (SD= 3.12)，事後

が26.84点 (SD= 3.32)であった。対応のある t

検定を行ったところ，有意であった(t(84) = 6.88， 

p<肌)。すなわち質問態度に関して，今回の実践

の効果が認められた。質問量に関しては，事前が

平均 3.94個(SD=2.31)，事後が平均 4.076個(SD=

1.76)であり，有意な差はなかった。なお今回は

質の検討-は行っていない。

フォーカスグループインタビュー

フォーカスグループインタビューで，質問態度

各項目や質問数のうち変化があったものの理由に

ついて聞いたところ.多く語られていたのは，①

毎時間小グループで質問を作成したこと，②他グ

ループの質問を見たこと，③知識が増えたこと，

であった。
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①「毎時間の小グループでの質問作成」に関し

てはたとえば次のように語られていた。

・以前は分からなくてもどうでもいいと

思っていたが，心理学の授業で¥友だち

と一緒に分からないところを挙げていく

ので余計知りたくなった

・グループの人たちと質問を考えていくな

かで.グループの人に伝えるので，その

過程で自分の疑問を表現できるように

なった

・毎回の授業で質問つくること。自分の考

えだけじゃなく，グループで考えて決め

た。その中で自分の疑問が解決されたり.

他の人の疑問を聞いてああそうだなと。

考えが深まった。

②「他グループの質問を見たことjに関しては，

たとえば次のように語られていた。

・今までは，肺に落ちないことがあったら，

モヤモヤとした違和感を覚えるだ、けだ、っ

た。自分でも把握できていなかった。こ

の講義を通して，毎回疑問を言葉で表現
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する作業，他の人の質問をみて.自分は

こういうことを言いたい.と表現の仕方

を学んだ。

・最初のころは何が分からないかが，言葉

で、出すのが下手だ、った。どう書けばいい

か分からない。でもグループワークを通

したり，他のグループの質問みて，こん

な感じで質問すればいいんだと質問の出

し方を学んだ。

③「知識が増えたことJに関しては，たとえば

次のように語られていた。

・今までは先生がこう言っているからそう

なんだろうな，と暗記型的な感じだ、った。

教育心理学の授業の後半では.自然に他

の授業と結びついてくる。生徒指導とか

社会科の評価とか。あれ.あのときあん

なだ‘ったけどな，これ聞きたいな，とい

うのも増えた。

・回数重ねるにつれて，最初より知識が増

えて，この場合はこうとか，心理学的な

ことを学んでいって，それで、発表聞いた

ら，なんで?とか他の場合は?と出てき

た。視点も変えることもできるように

なった。

以上の話をまとめるならば，小グループで質問

をつくることを繰り返す中で，質問することの必

要性を感じ，他者に伝える中で表現できるように

なり.質問への回答を聞いて納得したことが挙げ

られている。他グループの質問を見る中でも同様

のことが語られているが，それに加えて，知識が

増えることで質問が出てくることも語られてい

る。

グループごとの話し合いの様相

ではそのような体験を学生は小グループの話し

合いの中でどのように行っているのであろうか。

そのことを検討するために，質問態度や質問量に

増加が見られた 3名の学生が所属するチームの話

し合いの経過を見ていく。

Jチームの様相 まず焦点を当てるのは，質問

態度(事前:21→事後:28) と質問量(事前:

2→事後:5)に増加の見られた TKが所属する

Jチームである。 Jチームは，質問態度をグルー

プ内で集計すると，事前調査(平均24.3)から事

後調査(平均 27.7)で3.4点上昇しており，録音

対象とした 4グループ中最も大きく，全 18チー

ム中でも 4番目に上昇が大きいグループであっ

た。平均質問量も，事前調査 (2.7)から事後調

査 (3.8)と増加している。

メンバ-6名からなる Jチームの6回の話し合

いは，次のように変遷していた。初回は，グルー

プ内で事前態度が3位の Kzと2位の Kwを中心

に発言が活発であったが(いずれも 13回程度発

言)， TKは発言 Oであった。最初に挙がったも

のが最終的な質問となり，話し合いは他グループ

よりも早く終了した。フォーカスグループインタ

ビューで TKは， rこういうのは恥ずかしくて，

自分で調べる方だ‘ったが わからないままにする

ほうが恥ずかしいという考えに変わった」と述べ

ていたが，恥ずかしさが発言Oの理由だ、ったのか

もしれない。

第 2回は，最初は Kz，Kwが中心だったが

TKが積極的に話し合いに参加しており(発言回

数6回)，最初理解できずに話し合いに参加でき

なかった Noに話題を振るなど， TKによって話

し合いが活性化していた。事前態度最下位の Fm

(事後に 5ポイント増)は発言回数5固と少なかっ

たが，話し合いの中心的な内容について自分なり

に考えているようだ、った。事後のインタビューで

Fmは「グループで考えて決める中で自分の疑問

が解決されたり，他の人の疑問を聞いてああそう

だなと。考えが深まったjと述べており，他人の

ものを聞いて考えを深めていたのかもしれない。

第3回は， 5名が9回以上発言と，ほぼ全員が

積極的に発言していた。進行役として TKがそれ

ぞれの意見を聞きながらまとめるなどして(発言

回数 10回)，質問作成へと進んでいった。

第 4回は， Fmが 13回発言し，中心になって

いた。 TKも16回発言し積極的に参加してい

た。一方で事前態度 1位(事後に 5ポイント増)

のAsは，すぐに質問を決めようとする傾向がみ

られた。

第 5回は， Asが発言数7固ながら，積極的に

話し合いに参加していた。的を射た発言は多くな

かったものの.彼によって今回の話し合いは盛

り上がり展開していった。 TKは発言2回と少な
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かった。最終的には Fmの疑問をもとにして質

問が作られた。事後のフォーカスグループインタ

ビューで Asは「いろいろな人の考えを聞く授業

で，適切な人，多くの人に質問すれば答えが得ら

れる。答えは一つじゃないかもしれないし適切

な人も一人ではない。答えを疑うこともこの授業

で考えられた」と述べており，多面的な視点を意

識したことが.やや的がずれているように見えた

原因なのかもしれない。

第6回は， Kzが発言 20回と，よく目立ってい

た。その内容はほとんど他の人の発言を繰り返し

て言っているようにも聞こえるが，そのあとに自

分のひらめきを述べてもいた。 TKは発言回数5

回で， Kwと並んで最少であった。

Yチームの様相 次に焦点を当てるのは，質問

態度(合計点)では事前一事後で変化がないもの

の，質問量(事前・ 5→事後:9)に増加の見ら

れた WKが所属する Yチームである。 Yチーム

は，質問態度をグループ内で集計すると，事前調

査(平均 23.8)から事後調査(平均 24.0) とほと

んど変わっていないが，質問量は事前調査(平均

3.4個)から事後調査(平均 5.0個)と増加がみら

れる。

メンバー 5名からなる Yチームの 7回の話し合

いは，次のように変遺していた。初回は， So (事

前態度はチーム内で2位)を中心に話し合いが展

開していき， Ayの質問等も交えながら皆で今日

の説明の再確認を行い，最終的な質問としては

Sk， Soの発案を皆でまとめていく，といったよ

うな話し合いの形であった。割と早い時間で話し

合いがまとまっていた。 WKは，感想めいたこと

のみ 1回しか発言していない。グループ内で事前

態度の最も高かった Mrは，話し合いでの発言は

なく.白紙に清書する段になってのみ発言してい

た。

第2回は，はじめは発表の内容を皆で整理し直

して，再確認の作業から入っていった。その確認

作業で生まれた疑問を一つ一つ答えを探しなが

ら，グループの質問を探している様子であった。

前回同様，話し合いの主軸は SoとSkで， Ayと

WKが小さな質問を出す，というスタイルがよく

見受けられた。 Mrは発言は少なく，皆の話を聞

きながらうなずく，という状況が多かった。ただ

し他者の発言を聞き返したり.発展させるような

場面も見られた。最後は SkとAyが話をまとめ

て一つの質問を探し出していた。今回も質問の紙

に字を書くのは Mrの担当であった。 WKは 15

回発言している。そこには「強化って大きいの ?J
「何でここに行き着いたの?Jといった素朴な質

問が含まれている。事後のインタビューで WK

は「みんなの質問を見たり考えたりしたなかで，

小さな事でも分からないことを分からないといっ

ていいと思った」と述べており，この発言はその

現れといえるかもしれない。

第3回は，前回同様， So， Ay， Skを中心に話

し合いが行われていた。発表チームの図を中心に，

動機づけの流れを確認しながら話し合いは進み，

WKの「要求と目標の違いは?Jという質問を深

めながら質問事項を探している様子であった。前

回，前々回から質問の仕方が， r-以外の方法は

あるのか ?Jという形式でパターン化されている

らしく，そのパターン化から脱却したいという思

いから今回の質問に至ったようであった。 Mrは

発言数が 17回とさほど多くないながらも，話し

合いで発言するようになってきている。 WKは発

言回数5回と少ないものの，上述のように， WK 

の発言が契機となって最終的な質問が作成されて

いた。このような様子を指しているのであろうか，

事後のフォーカスグループインタビューで Soは

毎回の話し合いについて， r自分的には WKが自

分とは違う見方をして深めてくれた」と述べてい

る。

第4回は，発表をしっかり聞いていなかったら

しく発表内容の確認から話し合いが始まった。い

つもに比べて WKがよく発言しており，自分の

考えや疑問をしきりに投げかけていた。また今回

は欠席者が2名(Mr，Sk)いて 3名での話し合い

だったので比較的意見がまとまりやすく割とス

ムーズに話し合いが進んでいた。最後は Ayの出

した案に皆が納得して質問事項を考える， という

流れであった。

第5回は，いつものように発表者のコンセプト

マップを見直しながらお互いに確認作業や小さな

質問を出し合って，本時の課題について理解して

いき，それから WKの疑問から So，Skが広げて

いき lつ質問事項が見つかる，といった流れで
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あった。今回は， AyとMrがグループ内での発

言がほぼなかった。

第6回は， Ayが休みで4人での話し合いとなっ

た。今までと比べて少しではあるがMrが，聞く

だけではなく発言するようになってきた。今回も

発言数が一番多かったのが50であった。話し合

いの序盤で質問が決まりかけたが，黒板に貼られ

ている他グループの質問事項を見て同じような内

容であったため， もう少しひねった質問にしよう

とする様子が伺えた。最終的には 50とWKの対

話の中から疑問点が生まれ.それをグループの質

問としてまとめていくといった流れであった。

第 7回は， 50とWKを中心とした話し合いが

展開されていた。アニミズムの意味や正しい言葉

はどれ?という話し合いから「具体的操作期コ

形式的操作期JのI=>Jの話に変わっていった。「コ」

だけではなく IC:>Jという向きはないのか，とい

う疑問や形式的操作期のその後は?という疑問が

出たが，結局お決まりの「具体例はありますかけ

という疑問に落ち着いた。

Kチームの様相 もう lチーム焦点を当てるの

は，質問態度(合計点)では事前一事後で l点減

少したものの，質問量(事前 :4→事後:8)に

増加の見られた KNが所属するKチームである。

Kチームをグループ内で集計すると，質問態度(事

前調査平均23.8→事後調査平均 24.5)，質問量(事

前調査平均3.5個→事後調査平均 4.5個)と，や

や増加がみられる。なお事前態度は l名が高いが，

残りの3名はほぼ同様の低めの数値で差がなかっ

た。

メンバー 4名からなるKチームの7回の話し合

いは，次のように変遷していた。初回は，まずは

一人で質問を考えようとしたが，なかなか質問を

挙げられず，話があっちこちに行っていた。話し

合いの中心は，グループ内で事前態度が最も高い

Chではなく My(発言回数20回)であった。そ

れぞれが疑問に思ったことを挙げていくがまとま

らず，後半でMi(発言回数 13回)が発した質問

にみんなが納得しそれに決まった。話し合いが

終わるまでに約6分と全グループの中では遅いほ

うだ、った。 KNは散発的な発言を 6回行ったのみ

であった。

第2回は前回よりも話し合いに入るのが早かっ

た。前回はMyを中心に話し合いが進んでいたが.

今回はそれぞれが，思った疑問をたくさん出しあっ

ていたので話し合いがスムーズだった。しかし

KNは他の3名に比べると発言数が7固と少なく.

その内容も短い単語レベルのものが多く，または

じめて口を開くのも，開始2分半後と遅い。これ

は，他の 3人が次々と発言するためのようであっ

た(発言回数各22-34回)。

第3回は Miが中心となって話し合いを進めて

いた(発言回数40回)0KNは発言回数7固なが

らも，開始早々から自分の考えを披露するなど積

極的に話し合いに参加しているようすであった。

聞きたいことはだいたい決まってもそれを文字に

して表現するのが難しい様子でなかなか書くまで

に時間がかかった。しかし，一人が疑問を出すと

他の人が答えてくれるなど， しっかり内容を理解

できている様子がうかがえた。

第4回は， 1名欠席していたが，とてもよい流

れで.話し合いがスムーズであった。普段消極的

なKNも23回とたくさん発言をしていた。この

グループは話し合いは互いの疑問を解決し合うこ

とから始まるため，なかなか質問を考えるまでに

時間を要していた。

第5回は，その日のテーマである学習障害につ

いてみんなある程度の知識はあるようで，いつも

に比べ話し合いも早く終わった。 Mi(発言回数

34回)の体験談を基に話し合いが進められ，具

体的な体験を基にした話し合いだ、ったため.話し

合いが活性化した。前回と比べ， KNの発言が5

回と少なかった。他の3名が活発に話し合う時は，

あまり発言していない様子であった。

第6回は，いつも色んな疑問を出してくる Mi

が欠席だったため，聞きたいことを決めるまで時

聞がかかった。いったんそれぞれの疑問や考えた

こと思ったことを話し合ってから，発表者に聞き

たいことを決めるため，比較的に時間はかかるも

の，グループ内での話し合いは活性化していた。

人数が少ないせいか， KNも25回と多く発言し

ていた。

第7回は，今までの中で一番早く話し合いが終

わった。それは，グループのみんなが発表グルー

プの話を良く聞き，自分なりの考えをまとめ，グ

ループ内で共有化出来ていたからのようであっ
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た。しかし，まだまだ疑問は出てもそれを上手く

まとめる作業が難しそうであった。 KNの発言回

数は 9回であった。

考察

まずはチームごとに話し合いのあり方について

まとめてみる。まずJチームは，初回は事前の質

問態度が高い学生が話し合いをリードしていた。

その様子を見ることで恥ずかしさが薄れたり，発

言はしないものその内容について考えることを通

して，事前の質問態度が低い学生も，その学生な

りのやり方で(進行役，盛り上げ役など)参加し

はじめる様子がうかがえた。発言の質に関しては，

前半はすぐに質問を決めようとする，短い発言が

多い，などの特徴がある学生がいたが，後半には，

話し合いを盛り上げるような実のある発言に変化

する様子が伺えた。

Yチームは， Jチームと同様，事前態度が比較

的高い学生が話し合いをヲ|っ張る形であった。ま

た，これも Jチームと同じく，初回に発言の少な

かった学生が， 2回目以降素朴な質問をすること

から次第に話し合いに参加する様子が伺えた。ま

た話し合い時の役割に関しては，フォーカスグ

ループインタビューでもその有無を確認している

が，このチームは中心的な人物がいるものの，そ

れ以上のものはなく，その中心人物にしても，他

の人が違う見方をすることで深められていること

を語っていた。初回に発言の少なかった学生も，

2回目ごろから素朴な疑問を中心に発言するよう

になっていた。

Kチームは，事前態度が高い学生はさほど目

立った動きはしておらず，事前態度が同様に低い

3名のうちの 1-2名が話し合いの中心となって

いた。ただし特段メンバー聞に暗黙の役割がある

わけではなさそうであった。初回に発言の少な

かった学生は， 3回目から積極的に参加する様子

が見られた。

では3チームを通してみたときに，どのような

ことが言えるであろうか。もちろんサンプル数が

少ないため，ここから明確な結論なり傾向なりが

導き出せるわけではない。しかしここで少なくと

も3チームに共通に見いだされたことは，今後小

グループでの話し合いや質問作成を見ていく上で

の視点として暫定的に位置づけることができるで

あろう。

まず言えることは，発言数は回を追うごとに単

調増加で増えていくわけではないということであ

ろう。その日に扱われる話題によっても(おそら

く興味や知識量によって)，あるいはその日の参

加者数によっても発言の質や量は影響を受けるよ

うである。しかし継続的に話し合いを繰り返すこ

とで¥他者の影響を受けながら.参加できそうな

話題をきっかけとしてその学生なりに参加し考え

て言っていると言えそうである。

また，初回に発言の少ない学生はどのグループ

にもおり，自信がないなどの理由で質問態度も低

いが， 2-3回するうちに発言できるようになっ

ている。その理由についてフォーカスグループイ

ンタビューの結果も踏まえて考えるならば，状況

に慣れること，小さな質問でも言っていいことに

気づくこと，質問することの意義を感じるように

なること，などが挙げられそうである。

話し合いのなかの具体的にどのような相互作用

によってこのような思いが生まれて発言に繋がっ

ていくのか，そのことを明らかにするために今後

は，本稿で得られた視点を暫定的な出発としつ

つ，各グループにおける 1回の話し合いの流れの

詳細，そして回を経るごととの変容について，た

とえば解釈的分析(高垣・中島， 2004)のような

質的な方法を用いて詳細に検討していくことが次

の課題といえよう。
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