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１．はじめに

2021年に中央教育審議会より「令和の日本型学

校教育」という答申が出された。その中で，協働

的な学びはこれまでの日本の学校教育で重視され

てきており，今後も資質・能力の育成のために協

働的な学びを充実させる必要があると述べてい

る。先に確認しておくが，文部科学省等教育行政

からの文章には「協働」という表記が多用されて

いる。他方，「協同」や「共同」という表記も存

在しており，研究者によってはこれらを区別して

いると考える。本稿においては，これらの表記を

区別せず，本稿では基本的に「協同」という表現

を使用する。ただし出典において，「協働」が用

いられている場合には，出典通りの「協働」を使

用する。

　これまで協同学習が重視されてきたとあり，協

同学習の効果として，杉江（2011）は学習意欲な

どの情意面をあげており，競争よりも協同の有効

性の高さを示し，競争では勝者に学習意欲が高ま

るとしている。競争の学習においては，敗者の学

習意欲は高まらないケースがあると想定できる。

また，佐藤（2013）は，協同学習を通した認知面

の変化をあげ，学習者の知的活動が活発化するこ

とを予想しており，ジョンソン他（1998）は認知

や情意のみでなく，対人関係や心理的健康も協同

学習の成果としている。教育実践からの協同学習

の報告としては，学習者が積極的に情報を収集し

たり，他者の考えを聞いてみたくなるとされてい

る（清水・吉澤，1999）。これらをまとめると，

協同学習は一斉学習や個別学習では得られない学
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要　約

　本稿の目的は，協同学習が上手くいくポイントを琉球大学大学院教育学研究科高度教職実践専攻（以下　

教職大学院）の実習における実践事例を基に検討することである。授業者は協同学習を授業に取り入れる

と，何らかの効果があるだろうと協同学習に過大な期待を寄せ，授業手立てが曖昧で授業を行った。活動

主義的な授業を展開した結果，授業が上手くいかなかった。この失敗から，授業者は学習者理解から授業

改善をスタートし，学習者の状況を理解した上で，状況に応じた手立てを講じた。その手立ては，学級の

雰囲気づくり，個人活動の時間の確保，紙媒体による交流であった。これらの手立てにより，協同学習で

の効果が確認され，これらは協同学習のポイントとの１つと考える。これからも，更なる実践の成功事例

の蓄積が望まれる。
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習効果が期待でき，学力のみでなく，情意面など

の多くの側面を伸ばすことができると考える。こ

の多くの側面とは，学習指導要領（文部科学省，

2018a；文部科学省2018b，文部科学省，2019）

に登場する資質・能力が含まれていると考える。

このことからすると，協同学習はこれまで同様，

これからの授業でも不可欠な学習方法と考える。

　協同学習というと，小集団によるグループ学習

がイメージできる。グループでの交流活動イコー

ル協同学習と捉えることはできないようだ。この

ことは多くの論者が指摘しており，杉江（2011）は，

グループ学習は協同学習ではなく，協同学習は教

育の体系理論（原理）であるとしており，協同学

習は教育方法の一つと捉えることができる。ジョ

ンソン他（1998）も全てのグループ学習が協同学

習ではないとし，協同学習の基本的構成要素とし

て，相互協力関係，対面的・積極的相互作用，個

人の責任，対人的技能を挙げている。グループ活

動を行うと，そこに自然発生的に協同学習は生ま

れるのではないようだ。佐藤（2013）は，児童生

徒同士の話し合いがうまく機能し学習が深まるの

はきわめて稀なこととしている。実践においても，

小グループを作れば活発なコミュニケーションは

生まれるが，学習の質の保障は危ういとの報告も

ある（上江洲他，2021）。グループを編成し，学

習者同士を交流させると，協同学習が自然と成立

することではないようだ。津田（2015）は協同学

習の成否を分けるポイントとして，協同学習前段

階学習者の準備不足，協同学習のタイミング，題

材，学習成果の即効性をあげている。

　授業実践者からの協同学習への有効なポイント

の報告もある。教職大学院の選択科目に「言語活

動と協同学習」があり，そこで，受講生による実

践から協同学習のポイントが紹介されている。そ

の中では，多様な解を持つ課題の明確な提示，平

素からの学級の雰囲気づくり，正解主義に陥らな

い，学習者の情意面を育む，学習者理解が協同学

習のポイントとしてあげられている１）。学校現場

の生の授業からの検討により，他者が実践で使え

そうなポイントが顕になる可能性がある。また，

協同学習のポイントは先述した項目以外にもある

と考える。

　そこで本稿では，授業実践を基に協同学習を省

察し，そこから協同学習が上手くいくポイントへ

のさらなるアプローチを目的とする。

２．方法

　教職大学院では，１年次後期に課題発見実習Ⅱ

という実習科目があり，そこでは２回の実習が行

われる。本稿での１回目の実習は2021年９月上旬

に10日間大学近隣の公立小中高等学校で行われ

（以下　９月実習），２回目の実習も2022年２月

上旬に10日間行われた（以下　２月実習）。その

際，１回目と２回目の実習校は異なるが，校種は

同じであった。この実習で，殆どの学生が授業実

践を行い，この実践において，協同学習が上手く

いったケースをブライト・スポット２）とし，学

生はこの実践をレポートとしてまとめた。本稿で

は，３名の学生のレポートから協同学習が上手く

いった要因を検討していく。

　検討の基として，学習者のワークシート，ビデ

オ撮影による授業記録，授業者の児童生徒観察を

活用した。これらの記録を採る際には，学校長，

実習校の授業担当者の許可を得，記録等は授業省

察以外に使用しない等の確約をとった。また，事

例では，学校や個人が特定できないように学校名，

個人名は明記せず，アルファベットを割り当てた。

３．実践とその省察

3.1　生徒の環境をつくる

　筆者は，これまで生徒が学力向上するにはどの

ような授業がいいのだろうと試行錯誤してきた。

授業導入時に１分間テストをしたり，パワーポイ

ントを使用したりと色々な工夫をしてきた。しか

し，様々な工夫をしてもなかなか学力向上につな

がらず悪銭苦闘してきた。数年前よりアクティブ

ラーニングが流行り，対話・協同というキーワー

ドをよく耳にするようになった。その際，「生徒

同士で教え合ったり，質問し合ったりできれば学

力向上するのではないか」と考えるようになった。

生徒がわからないことや知りたいことを友人や教

師に聞いたり，わからないことをわからないと言

えるような関係ができることで，生徒が自ら学び

に向かい，学力向上にもつながるのではないかと

考え，９月実習に臨んだ。

　公立ａ中学校１学年数学３クラス（113名）を
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対象に文字と式，方程式の単元を計16時間の授業

実践を行った。授業では，課題設定の工夫だけで

なく，学級内の生徒同士の関係性（生徒同士をつ

なぐ）ことも意識しながら授業を行った。そして，

生徒が発表したり，生徒同士で話し合う場を多く

つくり，教師だけが一方的に話さない様にした。

　Ａさんは，授業中教師の全体への質問に対して

発言はするが，教師が説明している時は，横を向

いたり，後ろの人と話をしたりしていた。また，

数学に苦手意識を大きく持ち，自分の考えは間

違っているという自己評価が多いようだった。

　１時間目は，文字式の利用の授業で立方体の本

数を文字で表す課題のもと，導入では20個の立方

体の柱の本数を求める活動を取り入れた（図１）。

そこで，筆者がＡさんに発表を促した。筆者とＡ

さんの会話を表１に示す。

　この場面は，立体の柱の本数を求める際，周り

の生徒は164本と書いているのにＡさんは別の答

えを書いていた。Ａさんは隣や後ろの人の答えを

確認し，他の生徒と自分の答えが違うことに対し，

自分の答えが絶対間違っていると感じているよう

に見えた。Ａさんがどのように考えたのかを知り

たくて筆者はＡさんに発表を促した。また，Ａさ

んのような考えの生徒もいる可能性もあり，全体

で共有することで本数の求め方の考え方を話し合

うことができると考えていた。しかし，Ａさん，「嫌

だ」と連呼し，発表を拒み続けた（表１）。

　Ａさんが発表を極端に拒んだ理由として，「恥

ずかしい」「間違っているのに何で発表するの

か？」「なぜ，わざわざ自分の考えを言われない

といけないのか」「見せしめになるのではないか」

等，発表に対する負の感情があるように考えられ

る。そこで，Ａさんが今後発表できるように以下

のような手立てを毎時間自力思考時や全体共有時

に行った。

　①　生徒同士をつなげる学習活動

　自力思考の際は，筆者がＡさんに「困っている

ことはありますか？」「どこまで考えることがで

きましたか？」等，困っている部分やどこまでの

考えが正しいのかを確認しながら一つ一つ丁寧に

質問し，支援を行った。そして，問題解決の見通

しが見えてくると後は，Ａさん自身で考えさせ，

「わからない場合は隣の人にも聞いてね」と隣の

人にもお願いをした。この学級では，同性同士で

はお互いに話す様子が授業や授業外でも見られた

が異性で話す様子はあまり見られなかった。そこ

で，隣同士の異性でもお互いに質問し合える関係

になることで協同学習が高まると考え，意図的に

隣の人にも声をかけながら生徒同士をつなげた。

　②　誰でも発表し，間違ってもいい雰囲気

　各授業の中盤では，生徒同士の考えを学級全体

で共有する時間を設け，男子が進んで発言し発表

はスムーズに行われた。生徒の発表後，筆者は内

容を確認するために再度生徒に内容を問い返し

た。Ａさんはこれまでの授業の中で全体の質問に

対して積極的に発言をしたり，自力思考でも自分

で考える様子が見えてきたりしていたのでＡさん

が理解できているのかを確認するためにＡさんに

問い返すことも多かった。Ａさんには「わからな図１　授業で使用したワークシート

表１　筆者とA さんとの会話

生徒Ａ：なんでみんな164になるの？

筆　者：Ａさんこっちに式書いて？

生徒Ａ：あっ。大丈夫、大丈夫。

筆　者：もしかしたら当たっているかもしれ

ないさ。

生徒Ａ：嫌だ嫌だ嫌だ。絶対嫌だ。

生徒Ｂ：Ａさん、わからんさ。どんな考えが

あたっているか。

生徒Ａ：絶対嫌。

筆　者：Ａさんの意見でみんなの考えに広が

るんだよ。先生はとっても嬉しい。

生徒Ｃ：目立つし。

生徒Ａ：俺は嫌だ。俺は嫌だ。
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かったらみんなに聞いてもいいですよ」，また周

りには「手伝ってあげてもいいですよ」と間違っ

てもいいというような雰囲気や学級全体で考える

ような雰囲気づくりを行った。さらに，自力思考

の時間に，分からない生徒は他の生徒に質問して

もよいと伝え，主体的に他の生徒と交流するよう

促した。

　４時間目の導入の時間に，紙の重さからその枚

数を求める方法について考える課題設定をした。

式を言葉で立式し，それを全体で確認した。その後，

別の言葉の式が立式できるのかの課題を出した。

　この授業でも自力思考の時間を設け，立式をそ

れぞれで考えさせた。Ａさんは，自分で他の生徒

のところへ行き，自分の考えが正しいのかを確認

していた。そして，自ら「発表していい？」と筆

者に聞きにきた。筆者は「お願いします」とだけ

伝え，Ａさんは黒板に板書し，友人と一緒に説明

の仕方を確認し，練習していた。練習の成果もあ

り，Ａさん発表を堂々とすることができた（表２）。

しかし，Ａさんは式を途中までしか書いておらず，

式を学級全体で再確認する必要があった。Ａさん

は，それでも間違えた事も恥ずかしがらず，自分

の間違いに納得していた。

　このように，これまでの授業では，自分が間違っ

ているという理由で発表を拒んだＡさんが，周り

からの支援を受けたり，学級に間違えてもいいと

いう雰囲気をつくることで自信を持っているよう

にも見えた。間違えても，学級全体が「どの部分

が間違えているのか」，「自分の考えはこうだ」と

いうような視点で授業を進めることで，Ａさんが

発表できるようになったと考える。佐伯（1983）

は，やる気を出さない理由として「何らかの“能

力”があるということのことを否定されたくない

から」と述べている。発表で間違えたらいけない

等，Ａさんがこれまで持っていた授業に対する負

の感情が少しずつ取れてきた結果，Ａさんの変容

につながったと考える。

　このように，本実践では，生徒同士の対人関係

の構築と授業の雰囲気を変えることでＡさんに変

容が見られた。これは，河村（2017）が述べるよ

うに，子どもたちの学び合いは，ふだんの生活や

人間関係の延長線上で起こるからだと考える。ま

た，エドモンドソン（2018）は，「心理的安全性

があれば，保身ではなく共通の目標を達成するこ

とに集中できるようになる。」と述べている。生

徒同士の関係性を良好にし，授業の目標を達成す

ることに集中できる環境づくりが今後も求められ

ている。それは，生徒同士だけでなく，教師と生

徒の関係性も含まれるであろう。

3.2　個人の時間の確保

　９月実習では，公立ｂ小学校において，５年生

の２学級を対象に国語の「対話の練習」の単元で

授業を行った。授業の中で互いの考えを広げたり

深めたりするため，グループでの話し合いの場を

図２　授業時の板書

表２　Ａさんの発表時の発話

生徒Ａ：まず、186×５をしたら930になるか

ら1230引く930をしたら箱の重さがで

る。

筆　者：ここで式が途中ですがここで式を終

わっていいですか？

生徒Ａ：イコールが必要。
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設けたが，内容が深まらない，自分の考えを読み

上げて終わる，グループになっても話そうとしな

いなどの姿が見られた。このような状況について

稲垣（2019）は，グループを組むだけで対話が生

じるというのは，きわめて楽観的なとらえ方であ

ると指摘し，グループメンバーからの発言がなく

学習が進まない，課題ではなく雑談が盛り上がる，

ある特定の児童・生徒の発言がグループ全体の意

見となるといった状況は往々にして見られると述

べている。協同学習を充実させるためには，協同

学習に入る前に児童に個人の考えを持たせるため

の時間や協同学習後に考えを整理するための時間

が大切になる可能性があると考えた。そこで，２

月実習では，学級の実態を考慮して協同学習の取

り入れ方を検討し，個人の時間を充実させること

を意識して授業を行った。

　２月実習では，公立ｃ小学校の６年生３学級を

対象に，国語の説明文「想像力のスイッチを入れ

よう」（６時間）の授業を行った。教職大学院の

科目「言語活動と協同学習」において，協同学習

には①自分の考えを持って臨む協同学習と②考え

をつくるための協同学習という２つの目的がある

ので，協同学習を取り入れる際にはこの２つを意

識した。これらの２つの目的は，先述した協同学

習前の個人の考えを持たせる時間と協同学習後の

個人の考えをつくる時間と大きく関連していると

考える。

　①　自分の考えを持って臨む協同学習（第４時）

　この授業では，作者の主張の読み取りの活動を

行った。比喩を用いて抽象的に表現された作者の

主張を本文中の具体的な言葉で言い換えるという

活動場面で，協同学習を取り入れた。第１時で書

かせた児童の初発の感想から，作者の主張につい

て何となく理解はできているが具体的な言葉で言

い換えるという点において課題があったので，こ

の時間に協同学習を取り入れた。また，個々の考

えを出し合いグループで協力し，考えを深めまと

めていくために“自分の考えを持って臨める”よ

うに意識した。そのため，協同学習の前に，個人

で考える時間を設け，付箋紙に作者の主張と関連

する言葉を本文中から抜き出させた。そして，グ

ループ用ワークシート（図３）上で付箋紙を移動

させながら，グループで作者の主張を具体的な言

葉に言い換えて文章にまとめるという流れで授業

を行った。個人で考えを持つ活動で「みんなの家

族や本文を読んだことのない人に筆者が伝えたい

ことを伝えるとしたらどう伝える？」「筆者の主

張の部分だけを言って伝わるかな？」などといっ

図３　児童がまとめたワークシートの一例
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た補助発問を付け加えた。また，ヒントとして，

作者の主張とつながる本文中の具体的な言葉を一

つ取り上げ，それが作者の主張のどこにつながっ

ているのか全体に問いかけながら電子黒板を使っ

て確認した。筆者が少しずつ説明や補助発問を加

えたり，全体で一緒に言葉を探したりし，個人で

考える時間を充実させることにより，児童それぞ

れが作者の主張につながる具体的な言葉を本文か

ら見つけ，抜き出すことができた。そこから，協

同学習の際には，個々が見つけた具体的な言葉を

付箋紙に書き出してグループで共有し，それぞれ

が出してきた言葉をつなぎ合わせながら作者が伝

えたいことを文章でまとめることができた（図３）。

　②　自分の考えをつくるための協同学習（第５

時）

　この授業では，作者の考えを踏まえた上で，自

分の考えを文章でまとめるという活動を行った。

説明文の特徴（事例を挙げて説明する）を活かし

て書くということがねらいであったため，作者の

いう“想像力のスイッチ”を入れることの大切さ

について自分の体験などをもとに事例を挙げ，そ

れを根拠に自分の考えを書かせた。その中で，事

例を増やしたり，内容を深めたり，自分の考えを

つくるための協同学習を取り入れた。協同学習で

は，想像力のスイッチが使えそうな場面について

自分の体験を交流する場を設けた。他者の考えを

参考にし，自分の事例を増やすための協同学習だ

と児童に伝えた。なお，３学級のうち１学級は，

実習校の学級担任からの学級の情報や授業の際に

見られた児童の様子から協同学習を行わなくて

も，個人の考えを書くことができると判断し，敢

えて協同学習を取り入れなかった。

　協同学習を取り入れた２つの学級では，活発に

話をする様子が見られ，様々な意見が出てきた。

例えば，SNSに載っていた嘘の情報を信じてし

まったという体験や天気予報を鵜呑みにして失敗

してしまった体験，広告を見て無料のゲームをダ

ウンロードしたが実は課金する必要がありもっと

きちんと説明を読む必要があった話など，さまざ

まな事例が挙がっていた。協同学習後に個人の考

えをつくる時間を確保すると，児童は友だちの体

験をヒントに事例を書き，事例が充実した。他

方，協同学習を取り入れなかった学級では，筆者

が初めに提示した事例を挙げて書いているものが

多かった。そのため，児童の文章が似通っており，

次時での考えを広げるという活動において充分な

広がりがなかった。

　上で述べたように，２月実習では，協同学習を

活かすことができるよう，①自分の考えを持って

臨む協同学習と②自分の考えをつくるための協同

学習という２つの目的を明確にし，個人の時間を

確保した上で協同学習を行った。第４時では，①

自分の考えを持って臨む協同学習で，個人で考え

る時間を充分に設けた上でグループでの活動に

移ったことで，個人の考えを持ち寄りグループの

考えとしてまとめることができた。第５時の②自

分の考えをつくるための協同学習では，個々の事

例を交流した後，自分の考えを文章でまとめる時

間のきちんと確保することにより，他者の事例を

文章に活かしていた。これらのことから，協同学

習を充実させるためには，協同学習前の自分の考

えをつくるための時間や協同学習後の自分の考え

をまとめる個人の時間が重要になると言える。

3.3　紙媒体の交流

　筆者はこれまで，個人で考えたことをグループ

や学級全体で共有したり，発表したりすることを

通して言語活動や協同学習は達成されるものだと

安直に捉えていた。このことは９月実習において

顕著にみられ，教師が一方的に提供する協同学習

では生徒の思考が深まるような効果は得られず，

学習内容について深められない，ワークシートや

振り返りシートを書くことができない生徒の姿が

あった。教職大学院で受講した「言語活動と協同

学習」の講義で，学習者に焦点を当て，学習者視

点での授業について実践を通して検討したり，文

献を参考にしたりすることで，生徒の視点に立っ

た授業づくりを意識するようになった。９月に行

われた県立ｄ高等学校での実習では，振り返り

シートを書くことができなかった生徒がおり，教

職大学院の講義での検討では，その理由として「書

きたいけどどう表現したらいいのか分からなかっ

た」や「一番大切なことがピンと来ていなかった」

が推察された。このような生徒には，他の生徒の

表現を提示したり，他生徒のところへ行き，どの

ように表現したらいいのか理解したりする活動が
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有効ではないかと考えた。

　県立ｅ高等学校での２月実習では，公民科倫理

を受講している第１学年４クラスを対象に，実存

主義の授業実践を行った。単元計画として生徒は

第１時にて実存主義についての大枠を学び，第２

時から第４時ではニーチェ，ハイデガー，サルト

ルの思想について学習した。それぞれの授業で，

架空人物を設定し，その人物の悩みにどうアドバ

イスをするのかなど生徒が自分の考えを書く機会

を積極的に設けたほか，授業内容について生徒自

身が調べる活動や授業の中で各思想家のキーワー

ドを生徒同士で共有する時間を設けた。また各授

業において，授業終末時に，本時の振り返りとし

て「授業で一番大切だと思っこと」と「疑問点や

感想など」を振り返りシートに自由記述をさせた

（図４）。

　生徒Ｂは第１時と第２時の振り返りシートの

疑問点や感想などの欄は「（哲学者の名前）の思

想について分かった。」と書いた表面的な内容で

あった。そこで筆者は，第３時の振り返りシート

回収時に生徒Ｂへ「今日の授業どうだった？」と

尋ねた。すると，生徒Ｂは板書された内容を見返

した後，「死への存在について自覚すると人間は

自分のことを認識することが分かったよ。でも，

死って重すぎるから他の手段はないのかなーって

は思う。」という回答が返ってきた。筆者はさら

に，その感想を振り返りシートに記入したか尋ね

ると，「どう書いたらいいのか分からないから書

いていない」と返事をもらった。このようなやり

取りから，生徒Ｂの振り返りシートが表面的に

なっているのは，振り返りシートを書く意欲がな

いのではなく，生徒Ｂ自身考えていることは存在

するものの，文章として書く表現活動に壁がある

ように感じた。そこで，他生徒の振り返りシート

を生徒Ｂの表現活動の手立てとして使うことにし

た。生徒Ｂのみならず，学級の生徒に提示した手

立ては，他学級の生徒が書いた複数の感想と疑問

を授業用ワードシート裏面に印刷したものであっ

た。新型コロナウイルスの感染拡大防止の観点か

ら，生徒同士の対面の口頭による記述内容の交流

を避け，紙媒体の配布資料にて生徒の記述内容を

提示することとした。提示方法は，授業導入時に

およそ５分時間をとり，筆者が要点を読み上げた

り生徒に黙読させたりする時間をとった。

　第４時授業終了５分前に振り返りシートを書く

際，生徒Ｂは授業開始時に配布した他生徒の感想

や疑問を読みながら記入していた。授業実践終了

後，生徒Ｂの振り返りシートを確認すると，「自

由は意外と難しいことを知った。自分を作り出す

のは少し難しいと思う。」という内容が記述され

ていた。生徒Ｂは他生徒の記述を読むことで求め

られる記述のレベルを知り，単に授業内容を理解

したという感想ではなく，授業内容を理解した上

で自分自身は何を感じたのか表現することを求め

られているとの認識につながったと考える。河村

（2017）は「モデリングによる学び」を「他者と

活動していく中で，他者の行動や考え方を取り入

れていくような学び」としている。本実践では「他

者と活動」で紙媒体の資料を読むことにより，配

布資料に記載された表現が生徒Ｂに取り入れら

れ，「モデリングによる学び」につながったと考

える。またこのような学びは，学級の他の生徒に

おいてもみられ，この時間の学級全体の振り返り

は前時と比較して，感想の記述内容がより具体的

になっている生徒が13人増えていた。紙媒体にて

他者との交流を用いるという生徒Ｂへの手立てと

して行ったことは，生徒Ｂだけでなく学級全体に

も正の効果があった。特定の生徒をイメージして

行った手立ては，他の生徒へも効果が得られた。

　本実践では，自分の意見を文章として書く表現

活動が苦手な生徒に紙媒体の配布資料を用いた協

図４　使用した振り返りシート
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同学習を行った。その結果，より具体的かつ生徒

自身の意見を反映させた感想を生徒は書けるよう

になった。これらのことから，本実践では紙媒体

の配布資料を用いた他者との交流は，協同学習の

一つ方法として有効であることが示唆された。こ

のことはコロナ禍で生徒同士の直接的対話が制限

される中でも実践できる手立てとして活用できる

といえよう。

４．結語

　先述したが，本稿では協同学習が上手くいった

３つのブライト・スポットから協同学習の成否へ

のアプローチを試みる。３つの事例には共通点が

ある。それは，授業者が授業にグループ活動を取

り入れれば，何らかの効果があるだろうと過大な

期待を持っていたことである。事例3.1では，「生

徒同士で教え合ったり，質問し合ったりできれば

学力向上するのではないか」，事例3.2では「グルー

プでの話し合いの場を設けたが，内容が深まらな

い，自分の考えを読み上げて終わる，グループに

なっても話そうとしない」と期待していた状況に

なっていない事が記載されており，事例3.3では

「考えたことをグループや学級全体で共有した

り，発表したりすることを通して言語活動や協同

学習は達成されるものだと安直に捉えていた」と

述べている。福本（2020）は，授業にペア学習を

取り入れると，自ずと学習効果が得られるという

感覚的な評価があるとし，阿部（2016）はアクティ

ブ・ラーニングのアクティブだけが強調されると，

活動主義に落ち込む可能性があるとしている。事

例では，児童や生徒を交流させたが，期待の通り

の効果はなく，学習そのものが上手くいっていな

い場合もあった。協同学習を授業の目的のように

捉え，協同学習を授業の取り入れると，授業が自

然とよくなるだろうと授業を想定していると，活

動主義を孕んだ授業になるおそれがある。本稿で

の事例では，この活動主義への気づきが協同学習

成功への第一歩だったと考える。協同学習は授業

目的ではなく，授業方略の１つとして位置付ける

と，学級の状態に応じた協同学習へのアプローチ

も必要となってくる。

　事例では，協同学習へのアプローチにも共通の

部分があった。それは児童生徒個人への着目であ

る。事例での授業者は，協同学習を機能させるた

めに，学習が上手くいっていない児童生徒の学習

状況の見取りを出発点としている。事例では発表

を嫌がる生徒（事例3.1），振り返りシートを書け

ていない生徒（事例3.3）に授業者は着目し，こ

のように上手くいっていない学習者への手立てを

講じながら，協同学習を展開した。石井（2018）

は学び合いのポイントとして「子ども一人一人の

学習状況が現在どのような段階にあるのか，そ

の学びの状況を見取る」ことをあげ，「指導者主

体ではなく，学習者基点の学び」に着目すること

は学びの変革になるとしている。授業をつくる際

に，授業目標を勘案した授業者の視点で授業をつ

くるのではなく，学習者の学習状況や学者の特性

を視点とした授業構想が，より効果的な授業が展

開できる。道田他（2021）においても，学習者を

理解した上で授業を構想すると，協同学習が上手

くいったと報告がある。このように学習者を理解

し，そこからの授業づくりは協同学習のみのポイ

ントではなく，そもそも授業づくりのベースの１

つであろう。

　事例を個別にみると，事例3.1では学級での発

表を嫌がる生徒がクラスメイトの前で発表できる

ように，生徒同士をつなげることと解答を間違っ

てもよい雰囲気づくりを授業者は意識した。「隣

の人にも聞いてね」や「わからなかったらみんな

に聞いてもいいですよ」と他者を頼る学習方略を

生徒Ａには伝え，生徒同士の交流を促した。また，

生徒の解答が不正解だと，周りの生徒に「手伝っ

てあげてもいいですよ」と間違いは誰にでも起こ

り，そこを周りでカバーするような雰囲気づくり

に授業者は務めた。このような学級の雰囲気づく

りや生徒間を繋ぐことは協同学習においてとても

重要だと考える。津田（2015）は協働学習におい

て，「わからないとき，それを恥ずかしがらずに

伝えることができる雰囲気を作っておくことが大

切だ」と述べている。学習者がわからない部分を

他者に伝えると，両者には課題解決に向けた協同

での活動が生じ，学習内容理解が促進される。そ

のためには，わからないことを分からないと言葉

を発することのできる学級の雰囲気が重要となっ

てくる。事例3.1の４時間目では，生徒Ａは発表

を嫌がらなくなっていた。雰囲気と関係づくりは
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発表する内容理解のみならず意欲にも効果があっ

た。杉江（2011）は協同で学習に取り組んでいる

事態がメンバーを意欲づける働きを持っており，

信頼に支えられた人間関係のもとではさらに強く

意欲づけられるとしている。このことから事例3.1

での生徒同士をつなげたり，間違ってもよいとい

う雰囲気づくりは協同学習に向けて効果のある手

立てだったと考える。このような学級の雰囲気づ

くりは有効な手立てと道田他（2019）でも実践報

告がある。また，比嘉（2005）は，協同学習を通

して生徒同士が認め合うことにより，その関係が

授業外でも活きていると述べている。生徒同士を

つなぐことは協同学習のみならず，その他の活動

でも二次的効果の可能性があるようだ。

　事例3.2のポイントは，学習者個人の考える時

間の確保である。この時間の確保を協同学習に入

る前のタイミングで個人の考えを持たせるケース

と，協同学習後に学習課題をまとめる時の２つの

タイミングがある。協同学習で個人の考えが粗末

であると，そこでの協同学習の深まりは弱いと思

われる。また，協同学習後に個人で考えをまとめ

ないと，学習目標の達成が弱くなる。このように

協同学習前後に個人で考える時間の確保は重要

である。過去の教職大学院生の実践では，協同

学習の前に個人の活動時間を確保することによ

り，学習者は自信を持って協同学習に参加したと

ある（道田他，2020）。今回の事例3.2では協同学

習前のみでなく，後の個人の時間についても述べ

ている。協同学習後に個人で活動することによ

り，学習者はより多様な事例を挙げることができ

ていた。思考は知識を課題に適応したり，利用し

たりすることに関係があるとされており（多鹿，

1994），また，他の認知活動と比べて利用する認

知的資源が多様とある（山梨，2001）。協同学習

による交流で得た他者の考えを資源として，児童は

自分の考えをまとめている。ここに協同学習の有

用性が存在し，個人の時間の確保の有効性がある。

　事例3.3では紙媒体による交流を行なっていた。

紙媒体による交流が協同学習として効果があるの

か，それよりは対面での交流活動がより良いと考

えられる。事例3.3の学校においては，新型コロ

ナウイルス感染症（COVID-19）の拡大により，

分散登校になったり，授業では交流活動を控える

ような状況であった。何らかの事情で授業に制約

が入る場合には，授業者は単元前の授業計画を最

善と判断する授業方略に変更せざるを得ない。そ

こで授業者が採った協同学習は紙媒体による生徒

間交流であった。この交流には成果があり，振り

返りシートを上手く書けていない生徒が交流活動

を通して，振り返りシートは交流以前より良く

なっていた。ポストコロナ等により，学校の授業

には大きな変化が求められる可能性がある。柴田

（2021）はコロナ禍の学校の協同学習のために

はICTの利用可能があるとしている。この主張に

はコロナ禍の学校の状況とGIGAスクール構想に

よる学校現場での端末の普及も射程に入っている

と考える。事例3.3の学校では端末が全生徒にま

だ普及しておらず，授業者は紙による交流をおこ

なった。端末はタイムラグの小ささや双方向交流

の利点もあると思われる。紙による交流では，文

字として残るので交流内容を見返すことができ，

それと同時に多くの生徒の情報を一度に載せるこ

とができる。これらの利点は対面での口頭交流

では得られない。コロナやGIGAスクール構想に

よって変化するであろう学校の授業での協同学習

では今後，直接対話の協同学習のメリット・デメ

リット，端末交流によるメリット・デメリット，

紙媒体によるメリット・デメリットを検討し，こ

れらのコンビネーションにより学習効果のある授

業が展開できると考える。紙媒体のメリットは何

よりも手軽さである。授業者においても学習者に

おいても端末ほどの機器操作機能は不必要であ

る。これらのことから，機器操作の苦手な教員や

小学校低学年においては紙媒体が有効であろう。

また，紙による交流は端末操作ほど時間がかから

ず，授業前の準備時間の短縮や授業中の学習者の

操作時間が不要となる。その結果，授業では他の

活動に時間を割くことが可能となる。

　本稿の３つの事例をまとめると，協同学習に過

大な期待を持たず，学習者の学習状況を見取った

上で協同学習を授業に取り入れることが協同学習

が上手くいくベースとなる。換言すると，教師に

よる活動主義ではなく，学習者理解を出発点とす

ることによって，協同学習は上手くいった。その

下位のポイントとして，学習者の人間関係・学級

の雰囲気づくり，個人の考える時間の確保，紙媒
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体による交流活動が本稿では明らかになった。し

かし，これらのポイントは協同学習のポイントの

一部と思われる。今後も実践による，協同学習の

ポイントの蓄積が望まれる。

分担

　本稿では第一筆者が「1.はじめに」「2.方法」「4.結

語」，第二筆者が「3.1生徒の環境をつくる」，第

三筆者が「3.2個人の時間の確保」，第四筆者が「3.3

紙媒体の交流」を担当した。
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のお手本をプライト・スポットと呼んでおり，
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