
問題と目的
近年，社会的構成主義の立場に基づく学習法と
して協同学習が注目を浴びており，日本国内でも
多くの学校で取り組みが始まりつつある。協同学
習の定義については研究者によって異なっている
が，さまざまな研究者の定義の共通項を整理した
関田・安永（2003）は協同学習を４つの条件，す
なわち，互恵的相互依存関係の成立，二重の個人
責任の明確化，促進的相互交流の保障と顕在化，
「共同」の体験的理解の促進を満たす，あるいは
満たそうと意図しているグループ形態を利用した
学習を協同学習と定義している。互恵的相互依存
関係の成立とは「クラスやグループで学習に取り
組む際，その構成員すべての成長（新たな知識の
獲得や技能の伸長など）が目標とされ，その目標
達成には構成員すべての相互協力が不可欠なこと
が了解されている」，二重の個人責任の明確化と
は「学習者個人の学習目標のみならず，グループ
全体の学習目標を達成するために必要な条件（各
自が負うべき責任）をすべての構成員が承知し，

その取り組みの検証が可能になっている」，促進
的相互交流の保障と顕在化とは「学習目標を達成
するために構成員の相互の協力（役割分担や助け
合い，学習資源や情報の共有，共感や受容など情
緒的支援）が奨励され，実際に協力が行われてい
る」，「協同」の体験的理解の促進とは「協同の価
値・効用の理解・内化を促進する教師からの意図
的な働き掛けがある。たとえば，グループ活動の
終わりに，生徒たちにグループで取り組むメリッ
トを確認させるような振り返りの機会を与えるの
である」とされている。
また，その有効性についても数多くの先行研究
によって実証的に検証されている（Johnsonら，
1998）。Johnsonら（1989）は過去 90年間に行わ
れた協同学習の500以上の研究についてメタ分析
を行い，協同学習は学習成果，対人関係，心理的
健康の３つの領域において有効であることを明ら
かにした。これらの協同学習の効果を生み出すの
は，協同学習場面における児童生徒同士の相互作
用であるとされており，協同学習の相互作用が協
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同学習の効果にどのように影響するかというメカ
ニズムについては，認知心理学や社会心理学の立
場から論じられている（O’Donnell，2006）。
日本における協同学習にもいくつかのタイプが
ある。たとえば佐藤（2000）の「学びの共同体」，
西川の「学びあい」， Johnson＆ Johnsonの
Cooperative Learninigなどがその例である。
佐藤の「学びの共同体」とは，授業において対
象世界との出会いと対話（文化的実践），他者と
の出会いと対話（対人的実践），自己との出会い
と対話（自己内対話）が三位一体となった活動シ
ステムのことを指している。
また，西川の「学びあい」とは，「学校は，多
様な人とおりあいをつけて自らの課題を達成する
経験を通して，その有効性を実感し，より多くの
人が自分の同僚であることを学ぶ場」であるとす
る学校観，「子どもたちは有能である」という子
ども観，「教師の仕事は，目標の設定，評価，環
境の整備で，教授（子どもから見れば学習）は子
どもに任せるべきだ」という授業観に支えられて
いる授業論である。

Johnson＆ JohnsonのCooperative Learninigと
は，５つの条件を満たしているグループ学習のこ
とを指している。５つの条件とは，肯定的相互依
存関係の成立（グループの個人個人が，①他者の
成功なしには自分自身も成功できないという関係
で他者と繋がっていること，②課題を完成させる
ために自分の努力と他者の努力を調整させなけれ
ばならないと認識している状態，③グループの一
人ひとりが自分の課題を達成することに対する責
任感とグループの他のメンバーの勉強を促進する
ことに対する責任感を抱いている状態，④グルー
プのメンバーと努力を調整し協同の作業を組織化
する協同のための技能と課題を達成するために互
いの努力を励ましあい，促進しあう関わり，⑤グ
ループが目標を達成した際のメンバーの協力的な
貢献が有効であったか否かを明らかにし，改善を
図る協同学習の振り返りである。
このように，日本における協同学習モデルにお
いても，学習上の効果と対人関係上の効果の双方
が意図されている。相違はその目的を達成する上
でのアプローチと比重のかけ方と思われる。
筆者らが現在進めている広島型協同学習も基本
的にはこれらの諸モデルと同じであるが，より対

人関係上の効果，言い換えれば生徒指導的な機能
に力点をおいた協同学習モデルである。
広島型協同学習の背景には，Deci＆Ryanらが
提唱し，発展させてきた自己決定理論がある。こ
の理論によれば，活動の価値が内在化される度合
いは，関係性，自律性，有能さへの欲求が充足さ
れる度合いに応じると考えられている。このこと
からすれば，協同学習においても，関係性への欲
求，すなわち他者からの受容が促進されるほど学
習に対する価値を内在化することになり，高い水
準の学習が成立するという仮説が成り立つ。そこ
で筆者らは，Johnson＆ Johnsonのモデルを基本
としながら，人間関係，とりわけ情緒的なつなが
りを強調するために，カウンセリングの手法を活
用することを強調して，その指導・実践に当たっ
てきた（沖林，2009）。
現在，この広島型協同学習モデルは，広島市が

2008，2009年度に市内の６小学校と４中学校で試
行的に実践し，2010年度からは市内204校すべて
の公立小中学校で取り組みが始まった「予防的生
徒指導プログラム」の中の取り組みの一つとなっ
ている。そのため協同学習への取り組みは学級単
位ではなく，学校単位での取り組みとなっている
ところが多い。
ただ，実際に全校的な規模で取り入れるとなる
と，実践上の課題がいくつもある。たとえば，協
同学習という一つの授業法をどのように教員が身
につけるのかという教員研修に関わる課題や，
「授業がうるさくなるのではないか」「進度が遅れ
るのではないか」といった教員の意識，子供たち
の戸惑いや対人関係上の問題の発生の可能性など
があげられるだろう。
実際，このような懸念から協同学習に踏み出せ
ないでいる学校も多いのではないかと思われる。
本研究の対象校となったA中学校もそのような学
校の一つであり，2008年度から取り組みが始まっ
た３年間のプロジェクトの一環として協同学習に
取り組むことが決まっていたが，他の取組は進展
し一定の成果を上げている一方で，協同学習につ
いては約１年半の間実践されないでいた。こうし
た中で，筆者が協同学習の指導に関わることにな
り，協同学習は実践されたばかりである。したが
って，協同学習導入初期段階に起こる問題とそれ
に対する注意点を明らかにすることが協同学習の
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導入を円滑にする上で必要であると考えられる。
しかし，これまでの先行研究を見る限り協同学
習の導入初期段階において協同学習がどのような
効果をもたらすのか，協同学習を経験したことの
ない子供たちがどのような反応を見せるのかを明
らかにした研究は見当たらない。
したがって，本研究では協同学習を導入したば
かりのA中学校において質問紙調査を実施し，協
同学習導入初期段階における協同学習の効果，協
同学習に対する子供たちの反応を明らかにするこ
とを目的とする。

方　法
調査対象者および時期

広島県のA中学校の中学１～３年生の生徒287

名を対象に質問紙調査を行った。１学期中間テス
ト後の６月より，３週間の期間にわたって全学年
のすべての教科の授業において協同学習を取り入
れ，その前後で，アンケートの１回目と２回目を
実施した。なお夏季休業を挟んで９月からも協同
学習を実施し，５週間（１学期を含めて８週間実
施）後に３回目のアンケートを実施した。

測定した変数

学校の学習場面，友人との関わり場面における
行動や意識についての項目を作成し，協同学習を
体験した生徒に対して調査を行った。なお，項目
の作成に当たっては，岡田・後藤・上野（2005），
柴山・小嶋（2006），河村（1999），D.Johnson,

R.Johnson & E. Holubec（ 1993），および，
Benesse教育開発センター，千葉日本大学第一中
学校高等学校，名古屋国際中学校・高等学校のホ
ームページを参考にして 25項目から作成し，こ
れらの項目について「非常によくあてはまる―あ
てはまる―どちらともいえない―あてはまらない
―全くあてはまらない」の５件法によって回答を
求めた。この他に，「学校では，今，話し合いや
教え合いを大切にした授業に取り組んでいます。
このような授業について，どう思いますか。」と
いう協同学習のイメージを問う項目を用意し，
「よい―ややよい―どちらでもない―やや悪い―
悪い」の５件法で回答を求め，その理由を自由記
述で回答するように求めた。

実践した授業モデル

基本モデル　Johnson＆ JohnsonのCooperat ive

Learninigの５条件を協同学習の基本として教員研
修を行い，以下の５条件を満たすように求めた。
５条件とは，¡）相互協力関係，™）対面的－積
極的相互作用，£）・個人の責任，¢）対人機能
の適切な奨励・訓練・使用，∞）グループの改善
手続きである。

カウンセリングスキルの応用

児童・生徒とのやりとりにおいては，カウンセ
リングの傾聴スキルやアサーションスキルを中心
としたコミュニケーションスキルを強調し，その
演習を行い，授業場面でこうしたスキルを活用す
ることの重要性を説明した。なおFigure１に，同
様の研修を行った広島市立B小学校の熊谷教諭が
作成した協同学習チェックリストを示した。A中
学校の研修においてもこのチェックリストに基づ
いた実践が望ましいことが説明された。

協同場面の時間設定

単元や科目によって協同学習をやりやすい授業
とやりにくい授業があることを踏まえ，全授業で
の実践を強要せず，平均して１授業時間あたり５
分間以上は実際に机を向かい合わせにするなどし
て，協同的な場面を創出するように求めた。実際
には 10分以上，行動場面が創出されていること
もあり，すべての教員がこの取組を実施した。

教員研修

協同学習のスキルやカウンセリングスキルにつ
いては，全教員がほとんど何も知らない状況であ
った。そこで，2010年１月～５月までの間に４回，
合計約 10時間にわたって協同学習とカウンセリ
ングスキルの研修会を行った。協同学習の実践は，
この４回の研修の終了後に開始された。

結　果
尺度の構造分析

まず，尺度の項目分析を行った。分析に当たっ
ては，287名を調査対象者のなかで３回のアンケ
ートすべてで欠損値が全くなかった198名の回答
を用いた。「非常によくあてはまる」を５，「あて
はまる」を４，「どちらともいえない」を３，「あ
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Figure １　協同学習チェックリスト（熊谷，2008）
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①　「私メッセージ」で教師の思いを伝える
「（私は）みんなに聞いてもらえてとてもうれしかったですよ。」
「あなたの発言には～という意味があります。私はいい
感じがしませんでした。…」

②　子どもの発言の間や戸惑いを励ます
「ゆっくり考えていいですよ。」
「あなたの考え、よくわかったよ。」

③　明確な指示を出す
できるだけ１度に一つ
言葉を少なく（言葉の精選）

④　子どもが課題等の理解ができたか確認
する

「ここまでで質問ありますか？」
「よく分からない人は（後で）教えてください。」

⑤　子どもの発言や感情をつなぐ
「さっき，○○さんが言ってくれたんだけど…」
「○○さんは～な気持ちだと思うんだけど△△さんはど
う思う？」

⑥　肯定的評価を行う

⑦　感謝の気持ちを伝える 「一生懸命話してくれてうれしかったよ。ありがとう。」

聴
　
　
　
く

非
　
言
　
語

⑧　子どもと目線を合わせる 発言中は板書しない，目線で指名，両サイドの児童を意識

⑨　表情や動作を使って教師の気持
ちを伝える

前かがみ，うなずき，首をかしげる，近寄って聞く，
表情豊か（不安，驚きも）

⑩　適当な声の質や大きさを意識する ゆっくり，落ち着いて，抑揚をつける，トーンを下げて

⑪　子どもの思考を保障するために
間をとる

待つ，子どもの発言後３秒たって次へ

言
　
　
語

⑫　発言に対して反射（要約，くり
かえし，明確化）する

「～ということだね。」
「○○さんの言った～ということをみんなで考えたいん
だけど。」

⑬　子どもの気持ちを言葉にして明
確化する

「～がわかってよかったね。」
「～がわからないからおもしろくないのかもしれない
ね。一緒にやってみようか」

⑭　質問を工夫する
・開かれた質問・閉ざされた質問

・一言（はい，いいえ）で答えられる質問
・一言で答えられない「～についてどう思う？」等の質問

協同学習の構成条件 チェック 気付き

①　机を向かい合わせるなど，対面しての学習活動場面を設定して
いるか。

②　課題を個人で考えるなど，個人思考の時間を確保しているか。

③　コミュニケーションスキルを活用するように促進しているか。

④　役割や発表の順番を決めるなど，個人の責任を明確にした学習
活動を設定しているか。

⑤　協同の学習活動（いっしょに活動する）場面を設定しているか。

⑥　協同学習について子どもたちに振り返りの時間を確保しているか。

⑦　協同学習について教師は評価しているか。

教師のコミュニケーションスキル（参考・例）



てはまらない」を２，「まったくあてはまらない」
を１として得点化した。項目毎の平均値，標準偏
差はTable１に示すとおりである。
次に，項目すべてを用いて，因子分析（主因子
法・プロマックス回転）を実施し，固有値の推移，
解釈可能性などから最終的に４因子を抽出して，

因子負荷量の低い項目や２因子以上に.40以上の
負荷量があった項目７項目を削除した。その結果
がTable２である。
第一因子は「授業で教えられたことが十分に理
解できていると思う」や「よい成績をとることが
でる項目が高い因子負荷量を示している。したが
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Table１　記述統計量 

質問内容 
学校生活は楽しい。 
黒板にかかれていなくても，大事なことはノートに書く。 
これから先、授業で教えられることを理解することができると思う。 
授業には，一生けんめい取り組んでいる。 
分からない友だちがいたときは、進んで教えることができる。 
友だちは自分のことを認めてくれる。 
人に言われなくても，自分から進んで勉強する。 
よい成績をとることができると思う。 
どうやって勉強したらよいかがよくわかっている。 
友だちと意見が違っても，自分の意見をきちんと言うことができる。 
学校の授業のやりかたには満足している。 
学校の授業についていけないと思うときがある。 
相手の立場になって，物事を考えることができる。 
授業中によくぼうっと他のことを考えている。 
朝、何となく学校に行きたくないときがある。 
学校の授業で学力がついていると感じる。 
授業で出された問題や課題をこなすことができると思う。 
学校の先生に，自分の悩みを相談できる。 
友だちと協力し合って、課題を達成することができる。 
学校の授業は楽しい。 
授業で教えられたことが十分に理解できていると思う。 
自分の役割を考えて、上手に話し合いができる。 
分からないことは先生や友だちに聞いたり、調べたりする。 
クラスの雰囲気は、自分にとって居心地がよい。 
学校の授業は興味がわき、ひきつけられる授業である。 

度数�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198�
198

平均値�
3.80 �
3.43 �
3.54 �
4.00 �
3.54 �
3.70 �
3.35 �
2.87 �
3.12 �
3.40 �
3.23 �
2.89 �
3.49 �
3.28 �
3.22 �
3.38 �
3.40 �
2.88 �
3.60 �
3.30 �
3.31 �
3.21 �
3.66 �
3.44 �
2.97 

標準偏差�
0.99 �
1.24 �
0.99 �
0.92 �
1.06 �
0.86 �
1.12 �
1.12 �
1.09 �
1.09 �
1.03 �
1.23 �
1.04 �
1.16 �
1.31 �
0.98 �
0.97 �
1.20 �
0.98 �
1.14 �
0.93 �
0.93 �
1.11 �
1.12 �
1.12 

因子１ 
.848
.787
.782
.685
.561�
.052�
-.051�
-.049�
.189�
-.102�
-.021�
-.144�
.184�
.203�
-.080�
.032�
.318�
.083�
.871

因子２ 
.079�
.092�
-.175�
.192�
-.157�
.758
.706
.684
.629
.528
.100�
.052�
-.077�
.110�
-.093�
.174�
.049�
.321�
.839

因子３ 
.028�
.001�
.027�
-.151�
.179�
.086�
.035�
.200�
-.076�
-.018�
.883
.688
.583
.543
.058�
.093�
-.040�
-.120�
.831

因子４ 
-.198�
-.009�
.147�
-.015�
.213�
-.138�
.104�
-.042�
-.006�
.288�
-.024�
.059�
.063�
-.048�
.822
.523
.514
.466
.793

Table２　因子分析結果 

質問内容 因子負荷量 

授業で教えられたことが十分に理解できていると思う。 
よい成績をとることができると思う。 
これから先、授業で教えられることを理解することができると思う。 
授業で出された問題や課題をこなすことができると思う。 
どうやって勉強したらよいかがよくわかっている。 
自分の役割を考えて、上手に話し合いができる。 
分からないことは先生や友だちに聞いたり、調べたりする。 
友だちと協力し合って、課題を達成することができる。 
友だちと意見が違っても，自分の意見をきちんと言うことができる。 
相手の立場になって，物事を考えることができる。 
学校の授業は楽しい。 
学校生活は楽しい。 
学校の授業のやりかたには満足している。 
学校の授業は興味がわき、ひきつけられる授業である。 
黒板にかかれていなくても，大事なことはノートに書く。 
授業には，一生けんめい取り組んでいる。 
人に言われなくても，自分から進んで勉強する。 
分からない友だちがいたときは、進んで教えることができる。 

 α係数 



って，第一因子を「学習効力感」と命名した。
第二因子は「自分の役割を考えて，上手に話し
きると思う」など学習に対する効力感を現してい
合いができる」や「友達と協力し合って，課題を
達成することができる」などの協同学習をうまく
進めることができるという技能をあらわしている
項目が高い因子負荷を示している。したがって，
第二因子を「協同スキル」と命名した。
また，第三因子は「学校の授業は楽しい」や

「学校生活が楽しい」などといった授業に対する
楽しさを表している項目が高い因子付加量を示し
ている。したがって，第三因子を「授業の楽しさ」
と命名した。
最後に，第四因子は「黒板にかかれていなくて
も，大事なことはノートに書く」や「授業では一
生けんめい取り組んでいる」といった学習に対す
る積極的な姿勢を表している。したがって，第四
因子を「学習積極性」と命名した。
また，それぞれの因子の内的整合性を確認する
ため，Cronbachのα係数を求めたところ，第一
因子.871，第二因子.839，第三因子.831，第四因
子.793と十分な値を示していた。そこで，それぞ
れの因子に含まれる項目の合計得点を因子得点と
して以降の分析を行った。

協同学習による各因子得点の変容

まず，事前調査において算出された各因子の得
点によってサンプル全体を３つに分け，それぞれ
をレベル低群，レベル中群，レベル高群（それぞ
れのサンプル数はTable３参照）とした。それか
ら，各因子の得点を従属変数として２要因分散分

析（レベル×時期）を行った。その結果，４つの
因子の得点にどのような変容が見られたのか，ま
た４つの因子得点の変容の仕方に生徒のレベルの
違いが見られるのかどうかの分析を行った。
その結果，「学習効力感」，「学習積極性」にお
いて時期の主効果が見られた（p<.05,p<.001）。
「学習効力感」，「学習積極性」の両方において事
前から事後１にかけて得点は維持したものの，事
後１から事後２にかけては得点が低下したことが
明らかになった。
また，「学習効力感」，「協同スキル」，「授業の
楽しさ」，「学習積極性」のすべてにおいてレベ
ル×時期の交互作用効果が示された（「学習効力
感」から順にp<.001, p<.001, p<.001, p<.001）。まず，
以下ではレベル低群，レベル中群，レベル高群そ
れぞれの得点の変容を見ていく。
まず，レベル低群の「学習効力感」，「授業の楽
しさ」，「学習積極性」の得点は事前から事後１に
かけて上昇し，事後１から事後２にかけて維持あ
るいは上昇したこと，「協同スキル」では事前か
ら事後１にかけて得点は減少したのものの，事後
１から事後２にかけて得点は上昇したことが明ら
かにされた。
レベル中群では「学習積極性」得点のみが事前
から事後１にかけて得点が上昇し，その他の「学
習効力感」，「協同スキル」，「授業の楽しさ」の得
点は事前から事後１にかけて得点は維持されたこ
とが明らかにされた。レベル中群の事後１から事
後２にかけての得点の変容を見てみると，「学習
効力感」得点のみが事後１から事後２にかけて得
点が維持され，その他の「協同スキル」，「授業の
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Table３　２要因分散分析結果     

レベル 
時　期 

レベル×時期 

時期 
事　前 
事後１ 
事後２ 
事　前 
事後１ 
事後２ 
事　前 
事後１ 
事後２ 

協同スキル 
 13.912(3.394)�

12.794(2.581)�
14.632(3.850)�
17.859(2.698)�
17.54(1.145)�

16.844(2.740)�
20.455(2.681)�
22.061(1.945)�
19.591(3.177)�

163.273(p<.001)�
2.463(p<.10)  �

17.734(p<.001)�

授業楽しさ 
8.812(1.975)�
9.917(3.047)�

10.875(2.898)�
12.800(0.797)�
13.375(2.204)�
12.062(2.671)�
16.957(1.808)�
16.400(2.369)�
15.429(3.106)�

195.081(p<.001)�
2.968(p<.10)  �

16.834(p<.001)�

学習積極性 
10.397(1.795)�
11.381(2.780)�
10.794(2.956)�
14.081(0.809)�
14.435(2.212)�
13.484(2.589)�
17.918(1.412)�
16.808(2.807)�
15.616(3.091)�

161.186(p<.001)�
14.776(p<.001)�
10.011(p<.001)�

 

上段の数値は平均値（ＳＤ）、下段はＦ値（有意確率）

レベル 
 
低 
 
 
中 
 
 
高 

学習効力 
11.517(2.125)�
12.867(3.359)�
12.817(3.304)�
15.824(0.821)�
15.926(3.358)�
15.294(2.906)�
20.686(2.220)�
20.043(3.474)�
18.600(4.001)�

166.441(p<.001)�
4.578(p<.05)  �
8.706(p<.001)�



楽しさ」，「学習積極性」の得点は事後１から事後
２にかけて低下していたことが明らかにされた。
最後に，レベル高群では「学習効力感」，「授業
の楽しさ」の得点は事前から事後１にかけて維持
されたこと，「協同スキル」の得点は事前から事
後１にかけて上昇したこと，「学習積極性」の得
点は事前から事後１にかけて減少していたことが
明らかにされた。事後１から事後２の得点の変化
を見てみると，「学習効力感」，「協同スキル」，
「授業の楽しさ」，「学習積極性」得点のすべてが，
事後１から事後２にかけて減少していたことが明
らかにされた。

考　察
レベル毎にみた協同学習の効果

「学習効力感」，「協同スキル」，「授業の楽しさ」，
「学習積極性」のすべてにおいてレベル×時期の
交互作用効果が示されたということは，それぞれ
の因子得点の高群，中群，低群によって，協同学
習の効果に差があったと言うことを意味してい
る。その点について，丁寧に見ていきたい。
レベル別の効果を見てみたところ，レベル低群
では「協同スキル」を除いた３つの因子において
事前から事後１にかけて得点は上昇し，事後１か
ら事後２にかけては４因子共に得点が維持または
上昇した。このことから，協同学習はレベル低群
の「協同スキル」，「学習積極性」，「授業の楽しさ」，
「学習効力感」を高めるのに効果があったと考え
られる。
しかし，レベル中群，レベル高群については，
異なった結果となった。すべての因子において事
前から事後１にかけて得点は維持されていたが，
事後１から事後２にかけて得点が減少していた。
あるいは事前から事後１にかけて得点が減少し，
事後１から事後２にかけて得点は上昇していなか
った。これらのことから本研究で行った協同学習
はレベル中群，レベル高群にとっては効果がある
とは言えないということが明らかになった。
しかし，このことは，単純にレベル中群および
高群に対する協同学習の効果のなさを意味するも
のではないと考えられる。事後１と事後２の調査
では，「学校では，今，話し合いや教え合いを大
切にした授業に取り組んでいます。このような授
業について，どう思いますか。」という協同学習

に対する満足度に関する質問（回答方式はよい，
ややよい，どちらでもない，やや悪い，悪いの５
件法）を用意した。この設問に対して「よい」
「ややよい」という肯定的な解答をした生徒が２
回とも全体の 59％に及んでおり，逆に「悪い」
「やや悪い」という否定的な解答をした生徒は
５％程度に留まった。ことからすれば，レベル中
群およびレベル高群の生徒も，協同学習にはおお
むね好意的であると考えられる。
それにもかかわらず，レベル中群・高群の生徒
の各因子の得点が横ばいもしくは減少しているの
はなぜであろうか。この点について３つの可能性
が考えられる。３つの可能性が考えられる。
一つは，事後１と事後２の間に夏休みがあり，
夏休みを過ごすことによって学習に対するモチベ
ーションが低下したことが原因として考えられ
る。このことは，特に中学校１年生において数値
の低下が大きかったことからも推察されることで
ある。
二つ目の可能性は，協同学習の内容が，レベル
高群の生徒にとっては適切ではなかったというこ
とである。たとえば，出される問題の水準が彼ら
にとって学習意欲を刺激するような水準に達して
いなかった可能性がある。
三つ目の可能性は，協同学習の進め方において，
例えばレベル高群の生徒が，低群の生徒に対して
常に教師の代役として関わることを要求されるよ
うなことがなかったかということである。自由記
述の内容を見る限り，学び合いや教え合いを肯定
的にとらえている生徒が大多数である一方で，学
習積極性の低い生徒等への関わりに負担感を感じ
ていることを示唆する内容の自由記述があり，そ
うした生徒も少数ではあるが存在していることが
分かる。このことは，協同学習を進める上で教師
の学級全体の動きや学習活動の状態を見とる力
や，その見取りに基づいてすべての生徒の学習を
促進するような指導技術の向上が必要であること
を示唆している。
その一方で，このように事後１から事後２にか
けて夏休みを挟んでいたにもかかわらず，レベル
低群の各因子の得点は維持もしくは上昇していた
という結果から考えると，それぞれの因子におけ
るレベル低群にとっては協同学習によって効果が
得られると推察される。
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協同学習を導入する上での示唆

以上のことから，次のようなことが成果として
確認された。
まず第一に，協同学習は特に４つの因子それぞ
れにおけるレベル低群の生徒にとって，かなり有
効な学習方法であることである。そう言った意味
で協同学習には学習集団の底上げ効果が期待でき
ることが示唆された。第二に，それまでの一斉学
習的な授業スタイルに比べれば，レベル低群だけ
でなく，中群・高群を含むすべての生徒にとって
満足度の高い授業方法であるということである。
これは６割程度の生徒が要諦的に評価したことか
らも，10時間程度の教員研修でも十分に実施でき
る授業スタイルであることが理解される。
一方で，課題もある。まず第一に，協同学習に
対する満足感は全体的には高く一斉授業に比べて
低いことを意味しているわけではないにせよ，協
同学習をやったからといって，レベル中群・高群
の満足感を引き出す授業になるわけではないとい
うことである。佐藤（2000）は協同学習に「背伸
びとジャンプ」の原理が働くとしているが，実際
にこの原理がレベル低群の生徒には働いたもの
の，レベル中群・レベル高群の生徒には働いてい
なかったということになる。
こうした現象には恐らくこれには問題のレベル
設定をどうしても全体の中位に設定しがちである
教師の習性が反映していると思われる。こ問題を
解決するには，例えば，最初は比較的平易な問題
で学級全体の学力の底上げを目指すような協同学
習場面，２回目はレベル高群の生徒も満足するよ
うな比較的レベルの高い問題にグループ全体で挑
戦するような協同学習場面を設定するなどの工夫
が必要かもしれない。この点については，特に協
同学習の導入期には注意すべき課題かも知れ
ない。
第二に，コミュニケーションの指導の問題であ
る。グループ活動を導入することによる集団自体
の無秩序化の進行を懸念する声が少なからずあっ
た。しかし実際にはそのようなことは起こらなか
った。しかし，少数であるが，「話し合う相手が
やる気がなかったら話し合いにならない」，「話し
合っていても悪口を言われる」といった記述が見
られたことから，協同学習を行うこと自体は肯定
的に捉えているが，協同学習でのかかわりに不満

を感じており，コミュニケーションの取り方やグ
ループ活動時の協議の仕方の指導，話し合い場面
のルール作りや進め方に課題を多く抱えているこ
とが示唆された。また，この協同学習の実践期間
中，研究授業や授業観察等を行った。その様子か
らしても協同学習の５条件のうち，¡）相互協力
関係，™）対面的－積極的相互作用，£）個人の
責任の３条件については，比較的どの教師も実践
ができていたが，¢）対人機能の適切な奨励・訓
練・使用，および，∞）グループの改善手続きに
ついては，その視点が抜け落ちている授業も多く，
指摘されて初めて気づくといった状況も見受けら
れた。
一斉授業においては，授業でのコミュニケーシ
ョンはほとんど生じないことになる。したがって
問題も顕在化することはない。しかし，協同学習
導入期においては，生徒たちは「協同スキル」が
低い状態のまま協同場面に投げ込まれることにな
る。その結果，当然，コミュニケーション城の問
題が顕在化することになる。その際，教師がどの
ように関わるのかが重要になる。以上のことから，
特に協同学習導入記においては，５条件のうち
の，¢）対人機能の適切な奨励・訓練・使用，お
よび，∞）グループの改善手続きという評価に関
わる部分が重要と言えるだろう。教員研修におい
ても，この点を意識した研修が必要と言うことに
なると思われる。
最後に本研究の課題であるが，対照群をもうけ
ていない。今回の実践に対する生徒たちの満足度
の高さからは，少なくともマイナスではないと予
測できるものの，協同学習自体の効果について，
またカウンセリングを活用したことの効果につい
て，はっきりしたことがいえないという大きな問
題がある。また事後１と事後２の間でのレベル高
群と中群の数値の低下については，より詳細な検
討が必要と思われる。
今後は，協同学習のルール作りなどを含めた具
体的な協同学習の進め方の研究を重ねていくこと
が必要であると考えられる。
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