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１．問題と目的

　小学校，中学校の学習指導要領（文部科学省，
2008a，2008b），及び高等学校学習指導要領（文部科
学省，2009）国語科の目標に，「伝え合う力を高める」
という記述がある。この「伝え合う力」とは，「人間
と人間との関係の中で，互いの立場や考えを尊重し，
言語を通して適切に表現したり正確に理解したりする
力 1）」を指す（文部科学省，2008c，2008d）。これは，
小学校・中学校・高等学校の国語科において，コミュ
ニケーション能力の育成が重視されていることを意味
する。より具体的に言うと，このコミュニケーション
能力とは，言語による表現力と理解力を指す。つま
り，小学校・中学校・高等学校の国語科では，文字言
語による書く力と読む力，音声言語による話す力と聞
く力の育成が求められているのである。
　教育実践場面における文字言語・音声言語教育の指
導の力点について，例えば，大越（2004）は，平成元
年版以降の小学校学習指導要領において，国語科の内
容は音声言語，文字言語の順で指導事項が示されてい
ることを指摘している。これは，国語科で話すことや
聞くこと，つまり音声言語教育の指導に力点が置かれ
ていることを意味する。
　平成10年版の小学校学習指導要領（文部省，1998）
では，昭和52年版の学習指導要領（文部省，1977）
において「正確な聞き取り」のみの 1 系列であった，
聞くことに関わる指導事項が，「主体的な聞き取り」
を追加した 2 系列になった。また，話すことと聞くこ
との両方に関わる目標と捉えられる「話し合い」が新

たに示された。これらのことから，聞くことや話し合
い活動が重視されるようになったことが分かる。
　これまで，教育心理学の分野では，読むこと・書く
ことといった文字言語に関わる教育実践研究に比べて
数は少ないものの，話すこと・聞くことといった音声
言語に関わる実践研究もいくつか行われてきた。
　例えば，秋田ら（2002）は，教室談話の分析によっ
て，話し合い場面における児童の話し方・聞き方のス
タイルは，話し上手か否か（2）×聞き上手か否か
（2）の 4 スタイルがあり，各スタイルによって，話し
合いへの参加の仕方，授業後に授業内容を再生すると
きの内容やその再生の仕方に，特徴があることを明ら
かにした。
　具体的には，話し上手・聞き下手に分類される児童
は，授業内での発言数は多いものの，話し合いの流れ
を意識していないことや，話し下手・聞き上手に分類
される児童は，自発的な発言はないものの，教師や他
児の発言を注意深く聴き，よく覚えていたこと等が示
された。
　しかし，この研究では，話し方・聞き方のスタイル
類別とその発達の様相との関連については，十分な検
討がなされていない。
　臼井ら（2005）は，授業直後の再生課題において，
発表数の少ない児童でも授業内容の理解度が高くなる
こと，集中して聞く子は授業内容の理解度が高くなる
ことを明らかにした。ここで言う授業内容の理解度と
は，授業後に行った再生課題で再生した内容に，教師
が意図した重要内容がどれだけ含まれていたかという
ことを指す。また，集中して聞く子とは，授業後に
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行った「仲間の発表を集中して聞けたか」についての
自己評価項目で高い評価値を示した児童のこと，と定
義された。これにより，聞くことの重要性を明らかに
した。
　しかし，この研究では，話すこと・聞くことの発達
の様相については触れられていない。
　一柳（2009）は，小学 5 年生 2 学級において，担任
教師による児童の聴く力の評価，社会科と国語科の授
業を対象に直後再生課題を行い，児童による再生記述
について，学級×評価群×教科の 3 要因分散分析を
実施した。分析の結果，1 つに，「考えながらものを」
聴くこと，「何が言いたくてこれをしゃべったか」を
捉えること，「他者の言葉を素直に，柔軟に自分の中
に入れていくこと，そこから自分の言葉につなげてい
くこと」等，聞くことに関わる教師の指導観，2 つに，
聞くことに関わる児童の実態，3 つに，教科の違い，
によって，児童の聞き方に違いが見られることを明ら
かにした。
　しかし，この研究は，縦断的に行われた研究ではな
いため，話すこと・聞くことの発達の様相については
検討されていない。
　梶井（2008，2011）は，授業観察と授業後に行った
再生課題の記述内容の検討によって，「話し下手・聞
き下手」の児童が「話し上手・聞き上手」に至るに
は，まず聞き上手になることが要件となること，つま
り，聞き上手を経て話し上手に至るといった児童の発
達過程の可能性を示唆している。
　また，梶井（投稿中）では，児童の話し上手・聞き
上手に至る発達過程の様相について，量的，質的両側
面から検討している。具体的には，梶井（2008，
2011）における量的分析の結果，及び児童による他の
児童のスピーチに対する評価記述，評言の質的分析の
結果を踏まえ，とりわけ聞くことの指導においては，
指導の観点・項目を明確にして指導に当たることの重
要性を指摘している。
　しかし，この研究は，1 時間の授業のみを対象とし
ており，担任教師による，児童の実態に即した話すこ
と・聞くことの目標観，並びに，目標に照らし合わせ
た児童の能力の発達的変容については十分に検討され
ていない。
　そこで本研究では，学習指導要領に即した話し方・
聞き方を評価する観点・項目（以下，話し方・聞き方
評価観点・項目）を用いて，児童が話し上手・聞き上
手に至るまでの発達の様相を明らかにすることを目的
とする。
　具体的には，教師による児童の話し方・聞き方の評

価（以下，教師評価）と，児童による自分の話し方・聞
き方の評価（以下，児童評価）を行い，教師評価・児
童評価に基づく評価値を比較するとともに，担任教師
へのインタビューを通じて，児童が話し上手・聞き上
手に至る発達の様相と指導の在り方について検討する。

２．方　法

２．１　研究協力者
　都内の公立小学校第 5 学年（男子 4 名，女子 5 名，
計 9 名）で，担任は田中教諭（仮名，40代女性）で
あった。この学校を対象として選んだ理由は，小規模
校であり，詳細な観察が可能であったためである。
　なお，村松（2001）では，高学年ブロックでは，話
し合いの基盤となる聞く態度がある程度形成され，内
容的に高度な聞き方が求められることを指摘している。
また，高橋（2001）では，生まれた時期（早生まれか
否か）の影響による文字の読解能力の個人差は，小学
校 3 年の冬の時期でほとんど無くなることが示された。
　これらのことから，児童を対象に，筆記による話し
方・聞き方の評価課題を実施する本研究では，5 年生
を対象として選定した。

２．２　調査時期・場所
　調査は2011年 5 月から 7 月に行った。
　担任教師へのインタビューは協力校の校長室にて，
教師評価は教務室または放課後の自教室，児童評価は
自教室にて行われた。

２．３　話し方・聞き方評価観点・項目
２．３．１　話し方・聞き方評価観点・項目の精選と

選定
　先行研究を基に，話し方・聞き方評価観点・項目の
精選と選定を行った。
　まず，一柳（2009）で使用された児童の聴く行為に
ついての尺度（以下，一柳尺度）について，各項目と
小学校学習指導要領解説国語編（文部科学省，2008c）
との対応を確認したところ，直接対応していない項目
がいくつか含まれていた。
　そこで本研究では，指導の最低基準として位置づけ
られる学習指導要領（文部科学省，2002）に即して，
話し方・聞き方の評価項目を捉えることが重要である
と判断し，一柳尺度をそのまま用いなかった。まず，
一柳尺度17項目と村松（2001）の聞くことに関する
項目36項目を合わせた，53の各項目について，学習
指導要領解説国語編（文部科学省，2008c）との対応
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を確認の上，内容に重複のあるものを除外し，聞き方
評価項目を選出した。話し方評価項目も聞き方評価項
目と同様に，一柳尺度17項目と村松（2001）の話す
ことに関する項目22項目を基にして選出した。なお，
一柳尺度は聞き方についての尺度であったことから，
各項目の言葉を「聞く」を「話す」に，「聞き手」を
「話し手」に置き換えて用いることとした。
　なお，「きく」という言葉について，一柳（2009）
では「聞く」ではなく，「聴く」が使われている。こ
れら 2 つの語は，厳密に言えば辞書的な意味が異なる
語だが，本研究では、「聞く」という語で統一し，使
用することとした。
　上記の手順に基づき，話し方・聞き方評価項目を作

成した。作成した話し方・聞き方の両評価項目を比較
し，話し方評価項目に 1 項目を加えた上で，一柳尺度
を参考に，評価観点の分類を行った。その結果，話し
方評価観点・項目は 5 観点17項目，聞き方評価観点・
項目は 4 観点14項目で構成された（表 1 ，表 2 ）。な
お，評価観点・項目の命名，及び選定に当たっては，
筆者とその指導教員（元小学校教員，専門科目は国語
科）のもと協議を行い，妥当であると判断した。
　話し方及び聞き方の各観点を比較したところ，「話
の内容を構成する力」の観点は，話し方においてのみ
見られた。このことから，「話の内容を構成する力」
は，話す力を育成する際に重視される観点の 1 つであ
ることが示唆された。

表１　話し方評価項目の評価観点及び学年ブロックの対応表

評価観点 \学年ブロック 低学年 中学年 高学年

適切な態度をとれる力

 1  場面に応じて声の大きさや速
さを変えて話すことができる

 2  正しい姿勢で話すことができ
る

 3  話し合いにおいて交代しなが
ら話すことができる

 4  聞き手の方に視線を向けて話
すことができる

話の内容を構成する力  5  事柄を順序立てて話すことが
できる

 6  理由や具体例などをあげなが
ら話すことができる

 7  構成を工夫して話すことがで
きる

 8  重要な事柄は説明を加えなが
ら話すことができる

話の文脈に即して表現する力  9  大事な内容を伝えることがで
きる

10 目的を明らかにして話すこと
ができる

11 話の要点を捉えて話すことが
できる

12 話の先をある程度予測して話
すことができる

自分の考えと結び付ける力
13 自分と相手の考えの共通点や
相違点を考えながら話すこと
ができる

14 相手の考えを取り入れて自分
の考えを話すことができる

聞き手に寄り添う力 15 聞き手の反応を見ながら話す
ことができる

16 聞き手の理解力に合わせて話
すことができる

17 互いの考えの違いを大事にし
ながら話すことができる

表２　聞き方評価項目の評価観点及び学年ブロックの対応

評価観点 \学年ブロック 低学年 中学年 高学年

適切な態度をとれる力

 1  正しい姿勢で聞くことができ
る

 2  話し手の方に顔を向けて聞く
ことができる

 3  自分の言いたいことを抑え ,ま
ず他の人の話に耳を傾けるこ
とができる

話の文脈に即して理解する力  4  大事な内容を聞き取ることが
できる

 5  話し手の内容を ,それ以前の話
と関係づけることができる

 6  話の要点を押さえて聞くこと
ができる

 7  話の先をある程度予測して聞
くことができる

自分の考えと結び付ける力

 8  分からないことや確かめたい
ことを質問することができる

 9  自分の考えと話し手の話の内
容の共通点や相違点を捉える
ことができる

10 自分の考えを述べるために相
手の考えを取り入れることが
できる

11 自分の言いたいことをまとめ
るように聞くことができる

話し手に寄り添う力 12 話の内容と関連した情報があ
れば提供することができる

13 自分のもっている知識にこだ
わらないで聞くことができる

14 自分とは違う考えを大事にし
ながら聞くことができる
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２．３．２　実施時期
　教師評価と児童評価はそれぞれ 2 回行った。教師評
価は 5 月上旬と 1 学期末，児童評価は 6 月上旬と 1 学
期末であった。各評価の 1 回目の実施時期が異なるの
は，研究協力校が創立記念行事等で過密なスケジュー
ルであったこと，観察対象児を選出するためにまず教
師評価が必要であったこと等からである。

２．４　観察対象児の選出
　上記の手順で作成した話し方・聞き方評価観点・項
目を用い，対象学級の全児童に対して，全項目につい
て，4 件法（ 4：とてもそう思う～ 1：ぜんぜんそう
思わない）で，教師評価と児童評価を実施した。研究
開始時の教師評価の値を基に，以下の手順に基づい
て，話し上手・聞き下手に分類されたA児と，話し下
手・聞き上手に分類されたB児の計 2 名を観察対象児
として選出した。
　具体的な選出手続きは，次の通りであった。
　まず，9 名の全児童について，話し方・聞き方評価
観点・項目の，評価平均値を標準得点に変換し，X軸
を話し方の標準得点の軸，Y軸を聞き方の得点の軸と
して，散布図を作成した。すると，話し上手・聞き下
手に該当する児童は見られなかった。
　次に，調査対象とした学級が第 5 学年であったこと
から，すでに育成されていると想定される低・中学年
ブロックに対応する評価項目のみについて，再度，評
価平均値の標準得点を用いて散布図を作成した。しか
し，ここでも話し上手・聞き下手に該当する児童は見
られなかった。
　そこで，話し上手・聞き上手に該当した児童のう
ち，とりわけ高い評価を得た 3 名の児童を除く 6 名の
児童について，上記と同様の手順を用いて，話し方・

聞き方評価観点・項目の評価平均値を標準得点化し
（表 3 ，表 4 ），2 種類の散布図を作成した。
　その結果，全項目についての散布図，低・中学年ブ
ロックに対応する評価項目のみについての散布図の両
方で，共通して話し上手・聞き下手に該当したA児，
話し下手・聞き上手に該当したB児の 2 名を，観察対
象児とした。

２．５　担任教師へのインタビュー
　研究開始時，事前調査として担任教師にインタ
ビューを行い，学級全体，上記手順で選出した 2 名の
観察対象児について，実態と課題，及びそれを踏まえ
た指導目標の確認を行った。インタビューで得られた
内容をまとめたものを以下に示す（表 5 ）。
　表 5 より，教師が聞き下手と捉えるA児では聞くこ
とについて，話し下手と捉えるB児では話すことにつ
いて，実態と課題のそれぞれが多く語られたことが示
された。

２．６　担任教師へのフィードバック
　話し方・聞き方評価の結果を分析し，担任教師に
フィードバックすることで，指導に役立てていただ
いた。
　 1 回目の教師評価・児童評価の結果については，評
価をまとめたものを 6 月中に担任教師にお渡しした。

３．結　果

３．１　話し方・聞き方評価観点・項目に対する教師
評価と児童評価との比較

　A児とB児の話し方・聞き方に対する教師評価と児
童評価（各 1 回目，各 2 回目）について，相関，及び

表 3　A児・B児の話し方評価観点・項目に対する教師評価の平均値とその標準得点

話し方
全項目 低・中学年のみ

平均 SD 中央値 標準得点 平均 SD 中央値 標準得点

A児（話し上手・聞き下手） 2.47 0.51 2.00 .19 2.47 0.51 2.00 .33

B児（話し下手・聞き上手） 2.29 0.47 2.00 -.16 2.29 0.47 2.00 -.07

6名全体 2.37 0.51 2.00 2.37 0.51 2.00

表 4　A児・B児の聞き方評価観点・項目に対する教師評価の平均値とその標準得点

聞き方
全項目 低・中学年のみ

平均 SD 中央値 標準得点 平均 SD 中央値 標準得点

A児（話し上手・聞き下手） 2.29 0.47 2.00 -.09 2.29 0.47 2.00 -.03

B児（話し下手・聞き上手） 2.36 0.63 2.00 .02 2.36 0.63 2.00 .14

6名全体 2.35 0.65 2.00 2.35 0.65 2.00
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平均値の差の検定を行った。平均値の差については，
教師評価と児童評価の値を従属変数とし，評価者（被
験者間要因）×評価時期（被験者内要因）の 2 要因
分散分析を行った。
　なお，比較は以下の 3 つの条件のもと行った。1 つ
は，低・中・高学年の全学年の項目を用いる条件（以
下，全項目条件），2 つは，低・中学年の項目のみを
用いる条件（以下，低・中学年のみ条件），3 つは，

高学年の項目のみを用いる条件（以下，高学年のみ条
件）であった。
　各条件で，A児とB児の話し方・聞き方に対する教
師評価と児童評価について，ピアソンの積率相関係
数，平均値の差を求めた結果を，表 6 に示す。
　評価者（2）×評価時期（2）の 2 要因分散分析の
結果，A児，B児とも，3 条件の話し方・聞き方それ
ぞれについての全ての検定において，評価者要因に有

表５　学級全体・A児・B児の実態と課題，及び指導目標

話すことについて 聞くことについて
実態と課題 指導目標 実態と課題 指導目標

学級全体

・話すことへの抵抗感は，どの
子もありません。

・筋道立てて話すことが得意な
子もいれば，そうでない子も
います。

・筋道立てて話す，例えばス
ピーチ等は，準備が必要な物
です。とっさの場面でもでき
るようになるといいと思いま
す。

・聞き手を意識しないで早口に
なる，話すことに精一杯。相
手を意識した話し方ができる
ようになるといいと思いま
す。

・とっさの場面でも筋道立てて
話すこと。
・相手を意識して話すこと。
◎筋道立てて話すことができる
◎相手を意識して話すことがで
きる

・全般に話の中心を捉えるこ
とはできているが，数人，
正しく聞くことに課題があ
る子がいる（聞き手を見て
いない，口を挟んでしまう
等）。
・ラフな時，授業時等様々だ
が（ フ ォ ー マ ル と イ ン
フォーマル），誰かが話して
いるときは話し手に意識を
向けて，終わったら話すよ
うにいつも言っている。

・話の中心を正しく捉えるこ
と。

・相手の思いを汲めるような
（最後まで黙って聞く，話し
手の方を見る，頷く等），耳
だけじゃなく，身体全体で
聞いていることが伝わるよ
うな聞き方ができること。

・自分の思いや考えと比べな
がら，同じところや異なる
ところを考えて聞けること。

◎話の中心を正しく捉えるこ
とができる

◎耳だけでなく，身体全体で
聞くことができる

◎相手の思いや考えと比べな
がら，聞くことができる

A児
（話し上手・

  聞き下手）

・まっすぐだけど，自分なりの
解釈，イメージでとらえてし
まう。

・話すことが好き。
・自分の思いは堂々と伝えられ
る（とにかく自分の思いを出
す）。

・話し方は明瞭に話せる。
・表情豊かに話す。

・相手を意識して話すこと（自
己満足になっている）。
・日常場面では，会話のやりと
りの中で，役割を交代しなが
ら話すこと（現状，話す側は
話すことに，聞く側は聞くこ
とに終始してしまっている）。
・授業場面では，聞き手の様子
を捉えながら話す（伝え方を
工夫する）こと。
◎相手を意識して話すことがで
きる
◎相手の様子を見ながら話すこ
とができる

・態度の面で，話し手を見る
ことに課題がある。

・話の中心を捉え違えたりす
る場面もある

　（いつもではない。全般的に
はできている）。

　例）打ち合わせ当日，「要
旨」という言葉の意味を
正しく捉えられず，話の
要旨を述べることを求め
られた場面で，感想文を
述べてしまった。

・自分で勝手に解釈してしま
う。

・生活場面での聞く力はある。
・分からないところを聞く力
はある。

・新しい内容や複雑なことに
ついての理解が難しいこと
がある。

・話の内容を正しく捉えるこ
と。

◎話の内容を正しく捉えるこ
とができる

B児
（話し下手・

  聞き上手）

・もともと口は軽くない。
・少し舌足らずなところがあ
る。

・人とコミュニケーションは良
くとるが，いざとるというと
ドギマギする。

・話すことをプレッシャーに感
じる（緊張場面になる）。
・少々口が回りにくいところが
ある。本人がどう思っている
か，周りから何か言われたか
どうかは聞いたことが無いの
で分からないが，はっきり発
音することに課題がある。

・狙いに対してまっすぐ取り組
む。

・固い感じになる。
・構成を意識するときっちりや
るが，自分のものになってい
ないような話し方になる（滑
らかさが無い）。

・ゆっくり，はっきり話すこと
（早口になってしまうため）。
・聞き手に思いを伝えるように
話すこと「話すこと」に全力
になる）。
・話したい，伝えたいという思
いをもつこと。
◎ゆっくり，はっきりと話すこ
とができる
◎聞き手に思いを伝えるように
話すことができる

・態度は良い。
・口をはさんだり，相手を見
ないとかは無い

　（受け入れはできる）。
・自分の思いと比べたり，聞
き終わったときに質問をす
るというようなことはない。

・自らの思いを基に質問する
こと。

◎自らの思いを基に質問する
ことができる

注 1：・は，インタビューの中で担任教師から得られた回答である。
注 2：◎は，インタビューで得られた回答を基に，筆者とその指導教官とが協議し，まとめ直したものである。
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意な主効果が見られ，児童は教師より高い評価値を付
けた。
　以下，教師評価・児童評価について，時期別に見て
いくこととする。
３．１．１ 教師評価（１回目）と児童評価（１回目）

の比較について
　まず，A児（話し上手・聞き下手）について。全項
目条件，低・中学年のみ条件の聞き方において，ピア
ソンの積率相関係数は有意であった（全・聞：r= .63，
p < .05；低・中・聞：r= .73，p < .05）。聞き方におい
て，教師評価と児童評価の間には，正の相関が
あった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，全項目条件の話し方・聞き
方の検定において，平均値の差は有意であった。すな
わち，児童は教師より，高い評価値を付けた。
　次に，B児（話し下手・聞き上手）について。全項
目条件，低・中学年のみ条件の話し方において，ピア
ソンの積率相関係数は有意であった（全・話：r= .86，
p < .01；低・中・話：r= .82， p < .01）。話し方におい
て，教師評価と児童評価の間には，正の相関が
あった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，高学年のみ条件の話し方を
除く 5 つの検定において，平均値の差は有意であっ
た。すなわち，児童は教師より，高い評価値を付
けた。

３．１．２ 教師評価（２回目）と児童評価（２回
目）の比較について

　まず，A児（話し上手・聞き下手）について。全項
目条件，低・中学年のみ条件の話し方において，ピア
ソンの積率相関係数は有意であった（全・話：r= .55，
p< .05；低・中・話：r= .66，p< .05）。話し方において，
教師評価と児童評価の間には，正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，3 条件の話し方・聞き方そ
れぞれについての全ての検定において，平均値の差は
有意であった。すなわち，児童は教師より，高い評価
値を付けた。
　次に，B児（話し下手・聞き上手）について。全項
目条件の聞き方において，ピアソンの積率相関係数は
有意であった（全・聞：r=.59，p < .05）。聞き方におい
て，教師評価と児童評価の間には，正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，低・中学年のみ条件の聞き
方を除く 5 つの検定において，平均値の差は有意で
あった。すなわち，児童は教師より，高い評価値を付
けた。

３．２ 教師評価・児童評価（１回目と２回目）に
よる話し方・聞き方のスタイル類別の変遷
の比較

　A児とB児の話し方・聞き方に対する教師評価の 

1 回目と 2 回目，児童評価の 1 回目と 2 回目につい

表６　A児・B児の条件別，話し方・聞き方評価観点・項目に対する教師評価と児童評価との相関係数と評価平均値
（評価者要因の検討）

1 回目（教師及び児童評価）の比較 2 回目（教師及び児童評価）の比較 分散分析・評価者要因の結果

ピアソンの
積率相関係数

評価平均値
の大小関係

ピアソンの
積率相関係数

評価平均値
の大小関係

F値 MSe
評価平均値
の大小関係

A児
（話し上手・聞き下手）

全項目
話し方 r= .42 n.s. T＜C * 話し方 r= .55 * T＜C *** F（1,32）= 9.43** .83 T＜C

聞き方 r= .63 * T＜C ** 聞き方 r=-.24 n.s. T＜C *** F（1,26）= 29.16*** .45 T＜C

低・中学年
のみ

話し方 r= .46 n.s. - n.s. 話し方 r= .66 * T＜C * F（1,18）= 5.16* .95 T＜C

聞き方 r= .73 * - n.s. 聞き方 r=-.24 n.s. T＜C ** F（1,14）= 14.93** .54 T＜C

高学年のみ
話し方 r=-.47 n.s. - n.s. 話し方 r= .00 n.s. T＜C ** F（1,12）= 7.59* .38 T＜C

聞き方 r= .55 n.s. - n.s. 聞き方 r=-.20 n.s. T＜C ** F（1,10）= 12.35** .41 T＜C

B児
（話し下手・聞き上手）

全項目
話し方 r= .86 ** T＜C *** 話し方 r= .06 n.s. T＜C *** F（1,32）= 43.56*** .37 T＜C

聞き方 r= .44 n.s. T＜C *** 聞き方 r= .59 * T＜C ** F（1,26）= 16.84*** .72 T＜C

低・中学年
のみ

話し方 r= .82 ** T＜C ** 話し方 r= .10 n.s. T＜C ** F（1,18）= 18.45*** .39 T＜C

聞き方 r= .55 n.s. T＜C ** 聞き方 r= .60 n.s. - n.s. F（1,14）= 6.73* .91 T＜C

高学年のみ
話し方 注2 話し方 r=-.35 n.s. T＜C *** F（1,12）= 85.33*** .11 T＜C

聞き方 r=-.20 n.s. T＜C ** 聞き方 r= .63 n.s. T＜C * F（1,10）= 12.41** .48 T＜C

注 1：*：p < .05，**：p < .01，***：p < .001。
注 2：教師評価の評価値が全て2，児童評価の評価値が全て 3 であったため，相関係数，及び t 値は求めなかった。
注 3：評価平均値の大小関係について，T：教師評価，C：児童評価。
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て，相関，及び平均値の差の検定を行った。なお，比
較は，教師評価と児童評価（各 1 回目，各 2 回目）の
比較と同様，全項目条件，低・中学年のみ条件，高学
年のみ条件の，3 つの条件のもと行った。
　各条件で，A児とB児の話し方・聞き方に対する教
師評価と児童評価について，ピアソンの積率相関係
数，平均値の差を求めた結果を，表 7 に示す。
　評価者（2）×評価時期（2）の 2 要因分散分析の結
果，A児では， 3 条件の話し方・聞き方それぞれにつ
いての全ての検定において，評価時期要因の主効果は
見られず，評価値は変わらなかった。
　また，B児では，3 条件の話し方・聞き方それぞれ
についての全ての検定において，評価時期要因の主効
果が見られ，1 回目より 2 回目の方が評価値が高
かった。
３．２．１ A児・B児の話し方・聞き方のスタイル

類別の変遷
　A児とB児に対する，教師評価と児童評価の各平均
値（全項目条件）を標準得点化し，話し方・聞き方の
スタイル類別の変遷を表した散布図を，以下に示す
（図 1 ）。なお，X軸を話し方の標準得点の軸，Y軸を
聞き方の得点の軸として散布図を作成したため，第 1 
象限が話し上手・聞き上手，第 4 象限が話し上手・聞
き下手，第 2 象限が話し下手・聞き上手，第 3 象限が
話し下手・聞き下手を表す。

　表 7 ，図 1 より，話し上手・聞き下手のA児では，
教師評価によるスタイル類別は，1 回目と 2 回目のど
ちらも話し上手・聞き下手（第 4 象限）で変わらず，
児童評価による類別は，どちらも話し下手・聞き下手
（第 3 象限）で変わらなかった。また，教師－児童間
でのスタイル類別の見立ては，不一致であった。
　話し下手・聞き上手のB児では，教師評価によるス
タイル類別，児童評価による類別の両方とも，話し下
手・聞き上手（第 2象限）から話し上手・聞き上手
（第 1象限）へと変化しており，教師－児童間でのス
タイル類別の見立ても，一致していた。

-1.00

-0.50

0.00

0.50

1.00

-1.00 -0.50 0.00 0.50 1.00

話し方

聞き方

教師評価・A児

教師評価・B児

児童評価・A児

児童評価・B児

図１ 全項目条件における教師評価・児童評価での話
し方・聞き方スタイルの変遷

表７　A児・B児の条件別，話し方・聞き方評価観点・項目に対する教師評価・児童評価（各１回目と２回目）の
相関係数と評価平均値（評価時期要因の検討）

教師評価（ 1 回目と 2 回目）の比較 児童評価（1回目と2回目）の比較 分散分析・評価時期要因の結果

ピアソンの
積率相関係数

評価値の
推移

ピアソンの
積率相関係数

評価値の
推移

F値 MSe
評価値の
推移

A児
（話し上手・聞き下手）

全項目
話し方 r= .89 ** → n.s. 話し方 r= .77 ** → n.s. F（1,32）= 1.41 n.s. .09 →

聞き方 r= -.59 * → n.s. 聞き方 r= .68 ** → n.s. F（1,26）= .06 n.s. .29 →

低・中学年
のみ

話し方 r= .80 ** → n.s. 話し方 r= .81 ** → n.s. F（1,18）= .00 n.s. .11 →

聞き方 r= -.70 n.s. → n.s. 聞き方 r= .80 * → n.s. F（1,14）= .37 n.s. .34 →

高学年のみ
話し方 r=1.00 注2 話し方 r= .54 n.s. → n.s. F（1,12）= 4.50 n.s. .07 →

聞き方 r= -.20 n.s. → n.s. 聞き方 r= .55 n.s. → n.s. F（1,10）= .17 n.s. .24 →

B児
（話し下手・聞き上手）

全項目
話し方 r= .61 ** ↑ * 話し方 r= .52 * ↑ * F（1,32）=11.57 ** .10 ↑

聞き方 r= .80 ** ↑ ** 聞き方 r= .65 * → n.s. F（1,26）=15.85 *** .11 ↑

低・中学年
のみ

話し方 r= .50 n.s. → n.s. 話し方 r= .67 * → n.s. F（1,18）= 6.08 * .10 ↑

聞き方 r= .82 * ↑ * 聞き方 r=1.00 注2 F（1,14）= 7.00 * .07 ↑

高学年のみ
話し方 注3 → n.s. 話し方 注5 → n.s. F（1,12）= 5.33 * .11 ↑

聞き方 r= .80 n.s. → n.s. 聞き方 r= .32 n.s. → n.s. F（1,10）=10.00 * .15 ↑

注 1：*：p < .05，**：p < .01，***：p < .001。
注 2：r = 1.00であったため，F比，及び t 値は求めなかった。
注 3：評価値が全て 2 であったため，相関係数は求めなかった。
注 4：評価値の変化について，↑：上昇，→：変化無し。
注 5：評価値が全て 3 であったため，相関係数は求めなかった。
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３．２．２ 教師評価（１回目と２回目）の比較につ
いて

　まず，A児（話し上手・聞き下手）について。全項
目条件の話し方・聞き方，低・中学年のみ条件の話し
方において，ピアソンの積率相関係数は有意であった
（全・話：r= .89，p < .01；全・聞：r=-.59，p < .05；
低・中・話：r= .80，p < .01）。なお，高学年のみ条件
の話し方は，r=1.00であった。聞き方より話し方に
おいて，1 回目の教師評価と 2 回目の教師評価の間に
は，より強い正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，高学年のみ条件の話し方を
除く 5 つの検定において，平均値の差は有意でなかっ
た。すなわち，1 回目と 2 回目とで，A児への教師評
価は変わらなかった。
　次に，B児（話し下手・聞き上手）について。全項
目条件の話し方・聞き方，低・中学年のみ条件の聞き
方において，ピアソンの積率相関係数は有意であった
（全・話：r=.61，p < .01；全・聞：r=.80，p < .01；低・
中・聞：r=.82，p < .05）。話し方より聞き方において，
1 回目の教師評価と 2 回目の教師評価の間には，より
強い正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，全項目条件の話し方・聞き
方，低・中学年のみ条件の聞き方の検定において，平
均値の差が有意であった。すなわち，1 回目より 2 回
目の教師評価の方が，評価値が高かった。
３．２．３ 児童評価（１回目と２回目）の比較につ

いて
　まず，A児（話し上手・聞き下手）について。全項
目条件，低・中学年のみ条件の話し方・聞き方におい
て，ピアソンの積率相関係数は有意であった（全・
話：r= .77，p < .01；全・聞：r= .68，p < .01；低・中・
話：r= .81，p < .01； 低・ 中・ 聞：r= .80，p < .05）。
聞き方より話し方において，1 回目の児童評価と 2 回
目の児童評価の間には，より強い正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，3 条件の話し方，聞き方そ
れぞれについての全ての検定において，平均値の差は
有意でなかった。すなわち，1 回目と 2 回目とで，A

児への児童評価は変わらなかった。
　次に，B児（話し下手・聞き上手）について。全項
目条件の話し方・聞き方，低・中学年のみ条件の話し
方において，ピアソンの積率相関係数は有意であった
（全・話：r=.52，p < .05；全・聞：r=.65，p < .05；低・
中・話：r=.67，p < .05）。なお，低・中学年のみ条件

の聞き方は，r=1.00であった。話し方より聞き方にお
いて，1 回目の児童評価と 2 回目の児童評価の間には，
より強い正の相関があった。
　また，話し方・聞き方評価観点・項目に基づく評価
平均値の差の検定の結果，全項目条件の話し方の検定
において，平均値の差が有意であった。すなわち，
1 回目より 2 回目の児童評価の方が，評価値が高
かった。

４．考　察

　本研究の目的は，児童が話し上手・聞き上手に至る
までの発達の様相を明らかにすることであった。

４．１ 話し方・聞き方評価観点・項目に対する教師
評価と児童評価との比較

　教師評価と児童評価（各 1 回目）との間で，話し上
手・聞き下手のA児では，聞き方について，話し下
手・聞き上手のB児では，話し方について，ピアソン
の積率相関係数は有意であり，より強い正の相関が
あった。つまり，観察対象児の苦手とする能力につい
ての評価観点・項目で，教師と児童が同じような見立
てを行ったということである。
　これに対し，教師評価と児童評価（各 2 回目）との
間で，話し上手・聞き下手のA児では，話し方につい
て，話し下手・聞き上手のB児では，聞き方につい
て，ピアソンの積率相関係数は有意であり，より強い
正の相関があった。つまり，1 回目の評価とは異なり，
観察対象児の得意とする能力についての評価観点・項
目で，教師と児童が同じような見立てを行ったという
ことである。
　この結果から，教師が話し方・聞き方評価を行う
際，評価時期によって，注目する能力が変化したこと
が示唆された。具体的には，初めは児童が得意とする
能力に注目するが，フィードバックの実施によって，
苦手とする能力に注目するようになるということで
ある。
　 1 回目の教師評価は 5 月上旬に実施され，6 月上旬
に教師へのインタビューを実施した。インタビューの
際，教師評価の結果をフィードバックしたため，教師
は各児童をどのように捉えるかという，自らの見立て
を，数量的に再確認した。
　さらに，表 5 から分かるように，教師は，A児とB

児が得意とする能力より，苦手とする能力について，
より多くの実態と課題を語っていた。ここから，イン
タビューを行った時点で，教師が児童の苦手とする能
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力に，より注目していたことが示唆された。話し上
手・聞き上手の児童の育成が求められているという国
語科の目標を考慮すれば，担任教師は，インタビュー
の実施以降，児童の苦手とする能力に注目し，指導を
行っていくと考えられる。その結果，各観察対象児が
苦手とする能力において，指導の効果が表れて能力が
上昇し評価値が上がった，または，より厳しく評価を
行うようになり評価値が下がった，と考えられる。そ
の結果，児童が苦手とする能力では，教師評価と児童
評価との間に，より強い正の相関が見られなかったと
考えられる。
　また，得意とする能力については，教師・児童とも
に適切な見立てを行うことができていたと考えられ
る。そのため，2 回目の評価において，児童が得意と
する能力に，より強い正の相関が見られたと考えら
れる。
　さらに，分散分析の結果，全ての比較において，評
価者要因の主効果が見られ，児童は教師より，高い評
価値を付けた。
　この結果は，教育実践場面における，形成的評価の
実施の難しさが表れたものと考えられる。形成的評価
とは，ブルーム（Bloom, B. S.）が主張した，授業過
程で実施される評価の機能の一つである。これは，成
績づけなどに用いられる外的な評価ではなく，教師に
とっては指導の反省として，児童にとっては学習の見
通しを得るために行われる内的な評価でなくてはなら
ない（田中，2008）。児童の話し方・聞き方の発達の
変容を捉えるために実施した，話し方・聞き方評価観
点・項目による児童評価は，この形成的評価として行
われるべきものである。児童の得意・苦手な能力を把
握し，そのフィードバックを行うことが，適切な指
導，学習につながることを考えると，今後，本評価が
真に形成的評価として実施されるよう，配慮する必要
がある。

４．２ 教師評価・児童評価（１回目と２回目）の比較
　教師評価の 1 回目と 2 回目との間で，話し上手・聞
き下手のA児では，話し方について，話し下手・聞き
上手のB児では，聞き方について，ピアソンの積率相
関係数は有意であり，より強い正の相関があった。つ
まり，観察対象児の得意とする能力についての評価観
点・項目で，1 回目と 2 回目とで同じような見立てを
行ったということである。
　また，児童評価の 1 回目と 2 回目との間で，話し上
手・聞き下手のA児では，話し方について，話し下
手・聞き上手のB児では，聞き方について，ピアソン

の積率相関係数は有意であり，より強い正の相関が
あった。つまり，教師評価と同様に，観察対象児の得
意とする能力についての評価観点・項目で，1 回目と 

2 回目とで同じような見立てを行ったということで
ある。
　この結果から，児童が得意とする能力に対しては，
教師も児童も適切な見立てを行うことができていたた
め，評価にばらつきが出ず，1 回目と 2 回目で同じよ
うな見立てがなされた可能性が示唆された。
　また，苦手とする能力について，より強い正の相関
が見られなかったのは，担任教師に対する，教師評
価・児童評価のフィードバックの効果によるものと考
えられる。2 回目の教師評価を実施する前に，1 回目
の教師評価・児童評価の結果を，教師にフィードバッ
クした。これにより，教師は，各観察対象児につい
て，教師，児童がどのような見立てを行っているか，
把握することが出来た。フィードバックの効果によ
り，上記の考察と同様，教師は，児童の苦手とする能
力に注目し，指導を行ったと考えられる。その結果，
各観察対象児が苦手とする能力において，指導の効果
が表れて能力が上昇し評価値が上がった，または，よ
り厳しく評価を行うようになり評価値が下がった，と
考えられる。その結果，児童が苦手とする能力では，
教師評価と児童評価との間に，より強い正の相関が見
られなかったと考えられる。
　さらに，分散分析の結果，A児では，全ての比較に
おいて，評価時期要因の主効果は見られず，教師評価
も児童評価も，1 回目と 2 回目とで変化が見られな
かった。これに対し，B児では全ての比較において，
評価時期要因の主効果が見られ，1 回目より 2 回目の
教師評価・児童評価の方が，評価値が高かった。つま
り，教師が聞き下手と捉える児童では評価の変化が起
きにくく，聞き上手と捉える児童では変化が起きたと
いうことである。
　この結果から，聞き下手と捉えられる児童より，聞
き上手と捉えられる児童の方が，話すこと・聞くこと
の能力が高まりやすい可能性が示唆された。
　青山小学校（2011）は，「伝え合う力」の育成のた
めには，ただ単に自分の思いや考えを相手に伝えるだ
けでは不十分であり，「受けて返すこと」が大切であ
ると指摘している。つまり，話し上手であるだけでは
不十分であり，聞き上手であることが大切だというこ
とである。本研究で得られた結果は，この指摘や，梶
井（2008，2011）の指摘と一致するものであった。
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４．３　話し方・聞き方のスタイル類別の変遷の比較
　話し上手・聞き下手のA児では，スタイル類別の見
立ての変化はなく，教師と児童の見立ては不一致で
あった。これに対し，話し下手・聞き上手のB児で
は，教師評価・児童評価とも，話し下手・聞き上手か
ら話し上手・聞き下手へとスタイル類別の見立てが変
化しており，教師と児童の見立ては一致した。
　この結果から，話すこと・聞くことの指導において
は，教師が聞き下手と捉える児童よりも，聞き上手と
捉える児童の方が，実態に即した指導を受けやすい可
能性が示唆された。
　B児は，教師が聞き上手と捉えた児童である。聞く
ことへの高い評価により，教師期待効果（ピグマリオ
ン効果）が働き，B児の聞くことに関わる能力が高
まったと考えられる。また，聞くことの評価の高まり
に対し，光背効果（ハロー効果）が働き，苦手とする
話すことに関わる能力についても，良い評価が行われ
た。その結果，B児は，2 回目の教師評価で，話し上
手・聞き上手に類別されたと考えられる。
　一方，A児は，教師が聞き下手と捉えた児童である。
聞くことへの評価が低かったことで，教師期待効果は
働かず，A児の聞くことに関する能力は高まらなかっ
た。また，聞くことへの評価の低さに対して，光背効
果が働き，話すことについての能力も高まらなかっ
た。その結果，A児は，2 回目の教師評価でも，話し
上手・聞き下手に類別されたと考えられる。
　児童評価の変遷は，教師による，話し方・聞き方の
見立てを反映したものと考えられる。教師期待効果が
働くとき，教師は対象となる児童に高い期待を持って
いる。梶田（1999）によると，“教師が高い期待を持
つと，ヒントを与えたり，質問を言い換えたり，回答
を待ったりする行動がみられた”とある。このような
指導の結果，B児は，得意とする聞くことに関わる能
力のみならず，苦手とする話すことに関わる能力も上
昇し，話し上手・聞き上手に，スタイル類別を行った
と考えられる。
　A児については，教師期待効果が働かなかったた
め，B児ほど，指導の効果が表れず，スタイル類別が
変化しなかったと考えられる。
　今後，話し方・聞き方評価観点・項目による評価
や，教師へのインタビューのみならず，授業観察や授
業以外の場面の観察等を通じ，指導の実態と児童の話
し方・聞き方に関わる発達の様相との関連について，
より詳細に検討していくことが求められる。

注

 1 ） 高等学校学習指導要領解説国語編（2010）には，「正確に

理解したりする力」の部分が，「的確に理解したりして，

円滑に相互伝達，相互理解を進めていく能力」とある。
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ていく。

－ 154 －

東 京 学 芸 大 学 紀 要　総合教育科学系Ⅰ　第63集（2012） 阿彦・梶井 : 話し上手・聞き上手に至る児童の発達過程の予測的知見（3）



一柳智紀　2009　児童による話し合いを中心とした授業におけ

る聴き方の特徴 : 学級と教科による相違の検討　教育心理

学研究，57，361-372．

梶井芳明　2008　話し上手・聞き上手に至る児童の発達過程の

予測的知見 : これからの国語科教育での取り組みに関する

一提言　学校教育　広島大学附属小学校学校教育研究会，

1095，46-49．

梶井芳明　2011　話し上手・聞き上手に至る発達の予測的知

見 : 児童のスピーチ場面における考察　日本教育心理学会

第53回総会発表論文集，345．

梶井芳明　投稿中　話し上手・聞き上手に至る児童の発達過程

の予測的知見（2） :  教師ならびに児童の評定・評価結果

に基づく数量的・質的考察

梶田正巳　1999　ピグマリオン効果　中島義明・安藤清志・子

安増生・坂野雄二・繁枡算男・立花政夫・箱田裕司（編）

心理学事典　有斐閣　pp.715-716.

文部科学省　2002　確かな学力の向上のための2002アピール

「学びのすすめ」

文部科学省　2008a　小学校学習指導要領　東京書籍

文部科学省　2008b　中学校学習指導要領　東山書房

文部科学省　2008c　小学校学習指導要領解説　国語編　東洋

館出版社

文部科学省　2008d　中学校学習指導要領解説　国語編　東洋

館出版社

文部科学省　2009　高等学校学習指導要領　東山書房

文部科学省　2010　高等学校学習指導要領解説　国語編　教育

出版

文部省　1977　小学校学習指導要領　大蔵省印刷局

謝　辞

　本研究は，東京学芸大学大学院教育学研究科に提出
予定の，修士論文の一部をまとめたものである。
　本論文の作成に当たり御指導下さいました，指導教
員の総合教育科学系教育心理学講座，梶井芳明先生
に，厚く御礼申し上げます。
　最後に，大変お忙しい中，調査に御協力頂いた東京
都中央区立城東小学校の先生方，並びに，児童の皆さ
んに，この場をお借りし心より感謝申し上げます。

文部省　1998　小学校学習指導要領　大蔵省印刷局

村松賢一　2001　21世紀型授業づくり17　対話能力を育む話

すこと・聞くことの学習 :  理論と実践　明治図書出版．

新潟市立青山小学校　2011　平成23年度　校内研究計画　研

究推進部資料

大越和孝　2004　小学校学習指導要領の国語科の目標の変遷Ⅲ

話すこと・聞くことの学年目標　東京家政大学研究紀要，

44，91-98．

高橋　登　2001　学童期における読解能力の発達過程 :  1-5年

生の縦断的な分析　教育心理学研究，49，1-10．

田中耕治　2008　教育評価　第 4 章　教育実践と教育評価の役

割　岩波書店　pp.83-134.

臼井　博・袋佑加理・河内京子・高橋敏憲・氣田幸和　2005 

小学校の国語の授業における児童の発言行動と仲間の発言

の記憶：よく発言する子どもは他の子どもの発言もよく覚

えているのだろうか？　北海道教育大学紀要（教育科学

編），56，157-171．

東 京 学 芸 大 学 紀 要　総合教育科学系Ⅰ　第63集（2012）

－ 155 －

阿彦・梶井 : 話し上手・聞き上手に至る児童の発達過程の予測的知見（3）



  *   Graduate School of Education, Tokyo Gakugei University
**   Tokyo Gakugei University (4-1-1 Nukui-kita-machi, Koganei-shi, Tokyo, 184-8501, Japan)

話し上手・聞き上手に至る児童の発達過程の予測的知見（3）

── 教師の実態把握が児童の「話すこと・聞くこと」の発達に及ぼす影響 ──

 Factors that predict children’s speaking and listening (3) 

── How do teachers’ evaluations and understandings affect
children’s development of speaking and listening skills? ──

阿　彦　翔　大＊・梶　井　芳　明＊＊

Syota AHIKO and Yoshiaki KAJII

教育心理学講座

Abstract

 The purpose of this study was to determine the developmental aspects on children’s speaking and listening skills.

 Nine elementary school children enrolled in fifth grade who were in the same class were classified into four groups by their 

teacher using the items on speaking and listening derived from Japanese National Standards: 1) good speaker and listener, 2) good 

speaker but poor listener, 3) poor speaker but good listener, 4) poor speaker and listener by the class teacher.

 Subsequently, two children who were classified into two groups, good speaker but poor listener and poor speaker but good 

listener, were investigated and observed longitudinally.

 Differences in the developmental aspects of two groups were determined using quantitative and qualitative means.

 As to poor speaker but good listener, results showed that 1) Both teachers’ and children’s evaluations tend to focus on the poor 

ability, 2) There is a strong tendency of grasping the reality of speaking and listening, matched between teachers and children.

 Findings suggest that the children seen by the teacher as “good listener” were more likely to receive concrete guidance.

Key words: Speaking and listening, Teaching and evaluation, Good speaker and good listener

Department of Psychology, Tokyo Gakugei University, 4-1-1 Nukuikita-machi, Koganei-shi, Tokyo 184-8501, Japan

要旨:　本研究の目的は，児童の話し上手・聞き上手に至るまでの発達の様相を明らかにすることであった。
　具体的には，まず初めに，都内公立小学校 5 年生の学級に在籍する児童 9 名を，担任教師が，学習指導要領を反
映させた話すこと・聞くことの観点・項目に沿って，話し上手か否か，聞き上手か否かの基準から，4 つの群に評
定分類した。
　次に，4 群のうち，話し下手・聞き上手および話し上手・聞き下手の 2 つの群に分類された児童，各 1 名を対象
に，話し上手・聞き上手に至る発達の様相を，教師ならびに児童の両視点から，縦断的に，調査・観察した。
　最後に，2 つの群の発達の様相の違いを，量的，質的に明らかにした。
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　本研究の結果，話し上手・聞き下手に比べ，話し下手・聞き上手の児童において，次の 2 つのことが示された。
　 1 つは，教師評価，児童評価ともに，苦手とする能力に注目して評価を行う傾向が強いこと。
　もう 1 つは，教師ならびに児童本人による，実態把握，いわゆる見立てが，一致する傾向が強いこと。
　以上のことから，話すこと・聞くことの指導においては，教師が聞き下手と捉える児童に比べ，聞き上手と捉え
る児童の方が，実態に即した具体的な指導を受け易い可能性が示唆された。

キーワード: 話すこと・聞くこと，指導と評価，話し上手・聞き上手
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