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Ⅰ．はじめに

　2008 年の学習指導要領（文部科学省，2008）では，
思考力・判断力・表現力の育成や，言語活動の充実を中
心に位置づけた学力向上への施策が策定され，全国で
様々な実践が志向されている。なかでも理解や思考を深
める重要な言語活動として注目されているものに協同的
な学習がある。協同学習の効果については，学習面だけ
でなく，社会性の育成という面の効果が指摘されており

（Gillies, 2007; Roseth, Johnson, & Johnson, 2008），学校
現場での実践に積極的に寄与することが期待される。
　しかし，協同的な学習を実際の授業で実践しようする
と，様々な困難に直面することがある（Webb, Nemer, & 

Zuniga, 2002; Jacobs, Power, & Inn, 2002 関田監訳 2005）。
その一つが，実際の教室における社会的要因が，効果的
な相互作用を抑制し，学習効果が上がらないことがある
という点である（例えば Barron, 2003; Kumpulainen & 

Kaartinen, 2004）。
　そこで本論文では，協同学習場面における相互作用の
規定因を検討し，相互作用を促進させる教師の指導方略
に関する研究の動向および課題について概観することを
目的とする。具体的には，まず協同学習に関する用語と
協同学習の効果について確認する。次に協同学習場面に
おける相互作用の規定因およびその促進方略について検
討し，最後に今後の研究の課題と展望について述べるこ
ととする。

Ⅱ．協同学習に関する用語の整理

　協同学習は，英語では“collaborative learning” や
“cooperative learning”に相当し，「きょうどう」には「協
同」「共同」「協働」などの漢字が当てられ，「協調」と
いう言葉もほぼ同義に使われている。これらの用語につ

いて杉江（2013）は，協同はcooperationというグルー
プ・ダイナミクスで用いられてきた用語の訳語であり，
collaborationは認知心理学からきた類似の概念で，協働・
協調といった訳語があてられているとしている。
　一方，これらの用語の定義には，まだ定まった統一見
解が築かれていないとする見方もある。杉江（2011）は，
協同学習には一つの理論があるわけではなく，一人ひと
りの研究者によって，それぞれ特徴的な側面を含んだ理
論があるとしながらも，それぞれの理論の違いより共通
性の方が重要であるとしている。藤澤（2008）も「協
同」・「協調」・「協働」3者の差異については，定まった
見解があるわけではないとし，参加者全員が恩恵を受
ける側面を重視した場合には，互恵的学習（reciprocal 

learning）というとしている。互恵的学習とは，その場
に参加している全員が，何がしかの恩恵を受けることを
目標として，参加者が情報を共有しつつ，活動を協力し
て行うこと（深谷，2006）である。
　本研究ではこれらの考え方をふまえ，特に何らかの理
論的背景を代表する用語としてではなく，互恵的学習と
いう共通性を重視して「協同学習」という用語を採用
し，論を進めることとする。また協同学習を，スモー
ル・グループを活用した教育方法であるとするJohnson, 

Johnson, & Houlbec（2002 石田他訳 2010）を受け，本
研究では，協同学習の定義を「（ペアを含む）小グルー
プの生徒全員が，協力して共通の課題に取り組み，全員
が利益を得ることを志向する学習活動」とする。

Ⅲ．協同学習の効果

１ ．学習面についての効果
　協同学習が学習に与える効果としては，まず協同学習
場面における児童・生徒どうしの相互作用が，学習成果
を促進するということがあげられる（Chinn, O’Donnell, 

& Jinks, 2000; Howe & Tolmie, 2003）。例えばVeenman, 

Denessen, Akker, & Rijt（2005）は，小学校 6 年生児童
の算数において，納得のいく議論がなされたことと成績
との間に，強い相関関係があることを見出している。ま
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た河崎・白水（2011）は，算数授業における複数解法提
示は，各自が考えた説明をペアで話し合う時に，最も学
習促進効果があることを示した。
　これら協同学習場面における児童・生徒どうしの相互
作用が，なぜ学習成果を促進するのかという点について，
Webb（2009）は，3つの視点から説明している。第1の
Piaget（1932）的視点では，学習者が他人と接するうち
感じる認知的葛藤が，自分の考えを見つめ直し，対立す
る立場を両立させるために追加情報を求め，新しい考え
を導くプロセスを説明している。第2のVygotsky（1978）
的視点では，能力の低い者が，より熟練した者の支援（足
場かけ）によって，一人で実行できなかった課題を実行
でき，新しいスキルおよび知識が獲得されるとしている。
第3の認知的精緻化では，互いの提案を認識し，明確化・
訂正・追加・構築・関連づけすることにより，グループ
メンバーが開始時に有しなかった知識および問題解決方
略を，共同で構築できるとしている。
　これら協同学習における理解深化のメカニズムの説明
は，他者が個人の思考を活性化し，説明を精緻にする役
割を果たすという点で共通している（橘・藤村，2010）。
児童・生徒どうしの相互作用が，学習理解を促進すると
いうこうした多くの研究の蓄積は，協同学習を学校現場
で実践する上での理論的裏付を提供できるだろう。

２ ．社会性の育成面についての効果
　協同学習では，学習面だけではなく，社会性の育
成という面でも効果が確認されている。Johnson et 

al.（2002）は，1940～50 年以降，協同・競争・個別の
学習活動が，対人魅力や自尊感情に与える影響を比較し
た研究に対してメタ分析を行った。その結果，協同は競
争や個別と比べると，個人間の好意度を促進し，自尊感
情の形成を促すことを明らかにした。Slavin & Cooper

（1999）は，8つの協同学習プログラムが，文化的・人
種的に異なる背景をもつグループ内の関係性を向上させ
ることを証明した。
　他者の役割や他者との相互作用の形態が重要な意味を
もつ協同学習場面で求められる力は，単なる知的能力と
は異なる，他者と適切に関わるための社会的能力が求め
られている（中谷・伊藤，2013）。協同学習が，学習に
対する理解を深めるだけでなく，同時に生徒の社会的側
面を促進する可能性が示唆されているのは，協同で課題
解決に向かう過程が，学習のプロセスであるとともに
社会的なプロセスであるからだろう（Webb & Palincsar, 

1996）。
　こうした協同学習による，学習面・社会面両面の同時
学習効果に期待している教師は多い。教師の認識調査か

らは，教師が協同学習に対して，学習面の効果だけでな
く，自尊心・学習環境・よい学級の割合の向上（Jenkins, 

Antil, Wayne, & Vadasy, 2003）や，対人関係コミュニケー
ションの深まり（奈田・生田・丸野・加藤，2002）を期
待していることが示された。実際の学校現場において，
教師たちは，子どもの学力だけでなく，社会性を育成す
ることも要請されている。学習を通して社会性を育成し，
社会性の向上によって学習理解を促進するという相乗効
果が期待できる協同学習は，そういった要請に応える可
能性があることを示している。

Ⅳ．相互作用を規定する要因

　しかしグループ学習をさせたからといって，必ずしも
学習効果が現れるとは限らない。先に示されたような学
習効果は，協同学習における質の高い相互作用が生成さ
れた時に得られるものである。Webb et al.（2002）は，
混成グルーピングの学習効果を検討し，学生の能力やグ
ループの構成よりも，グループ内の相互作用の質の方が
学生の成績を予想するのに有効であるとしている。この
ことは，協同学習の成否を決定するのは，その時に編成
されたグループにおける成員間の相互作用の質であるこ
とを示唆している。
　効果的な協同学習を成立させるための基本的構成要素
としては，Johnson et al.（2002）のPig’s FaceやKagan

（1988）のPIES等がよく知られている（Table 1）が，そ
れらも協同学習を成立させる重要な要因として，相互作
用（Interaction）や相互依存（Interdependence）といっ
た，相互作用の質を重視している。それでは，協同学習
場面における相互作用の質を規定する要因にはどのよう
なものがあるのだろうか。ここではその点について，検
討していくこととする。

１ ．協同学習への参加態度
　個人の協同学習への参加態度は，相互作用の質を左右
する重要な要因である。例えば侮辱的，支配的，学習課
題に関係のない行動といったネガティブな社会情緒的行
動の頻度が，成績に間接的に負の影響を与えることが知
られている（Webb et al., 2002）。「あなたは間違っている」
など，他人の考えに対する失礼な批判は，問題の解決に
ついてグループメンバーが同意する可能性を減少させ，
グループの問題に対する解決の品質を下げることにつな
がるのである（Chiu & Khoo, 2003）。
　Kumpulainen & Kaartinen（2004）は，2人組問題解決
場面における話し合いを通して，共通認識構築を試みて
絶えず互いの提案に言及した組がいた一方，互いの提案
に応えずに自分の提案に焦点を当て続けた組の存在を指
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摘した。Barron（2003）は，小学校6年生の小グループ
による課題解決後，転移課題を実施し，その成否で群を
2分割し，グループ内のやりとりを比較した。その結果，
成功グループでは，提案に対する受容やさらなる議論が
生成されたのに対し，うまくいかなかったグループでは，
提案に対する拒否や無視の比率が高く，会話の一貫性も
低かったことを示した。またグループメンバーの中に，
自分のすべきことをしないで，他のグループメンバーの
努力を当てにするという社会的手抜き，あるいは責任の
拡散が，相互作用を成立しにくくしているという指摘も
ある（Salomon & Globerson, 1989; Jacobs et al., 2002）。
　これらのことは，グループ成員の学習に関係のない行
動や，議論に対する非協力的な態度が，相互作用の質を
低下させる可能性を指摘している。つまり相互作用の質
を高めるためには，お互いの提案に注意を払い，それを
手がかりに議論を発展させようという参加態度が，グ
ループの全員に求められているのである。

２ ．学習課題・学力差
　グループの学習課題の内容によって，協同学習場面で
求められる学習活動が異なる可能性がある。鈴木・邑本

（2009）は，協同学習におけるグループ成員の満足感に
ついて検討した。その結果，グループ学習に対して成員
が満足感を得るためには，良定義課題（正解が1つ）では，
課題を達成することが必要であるが，不良定義課題（正
解が存在しない）で必要だったのは，メンバーへの信頼
感の維持であった。
　グループ成員間の学力差も，協同学習の成立に影響す
ると考えられる。権・藤村（2004）は，小学校5年生児
童の協同的問題解決を通じ，比例的推理方略レベルが異

なるペアの相互作用を検討した。その結果，認知的熟達
度の差が大きい場合は，ペアの議論が表層的共有にとど
まったのに対し，認知的熟達度の差が小さい場合は，深
層的交流に至っていた。このことはグループ成員間の学
力差が大きすぎる場合には，グループ内で相互作用が生
成されにくい可能性があることを示している。
　相互作用の質は，グループ成員間の意見の隔たりに
よって左右されるという指摘もある。例えばグループ成
員間の意見の隔たり（矛盾）が少ない場合には，お互い
に不一致の指摘を抑制し，誤りを放置する一方，成員
間の不一致（矛盾）が多すぎる場合には，自分の考えに
こだわり，協力して新たな洞察を展開することが少な
いということが知られている（Bearison, Magzamen, & 

Filardo, 1986）。効果的な相互作用を生起させるために
は，適度な認知的葛藤を生成させるような学習課題や，
学力差を配慮することが求められているのである。
　

３ ．グループ成員の個人特性
　協同学習に対する認識など，グループを構成する成員
の個人的特性も，協同学習の成立に大きな影響を与える
可能性がある。町（2009）は，協同学習に対して肯定的
な児童と否定的な児童の認識が，「学びに対する姿勢」
と「友達と関わる姿勢」で対照的であることを見出した。
すなわち，協同学習に対して肯定的な児童が，友達から
学んだり友達に教えたりする，学び合いを喜びと感じて
いたのに対し，否定的な児童は，個の学びや友達との競
争を重視し，グループ成員間の学力差に関して不満を
もっていた。また協同学習に対して肯定的な児童が，人
と関わることに喜びを感じ，スキルやリーダー性が高い
のに対して，否定的な児童は，グループ学習において非

Table 1　効果的な協同学習を成立させるための基本的構成要素
基本的構成要素の内容 Johnson et al.

（2002）
Kagan

（1988）
Gillies

（2007）

1. 相互依存（Inter-dependence）
グループ全員の成功のために共に連携しあう

肯定的相互依存 肯定的相互依存 肯定的相互依存

2. 個人の責任（Individual Accountability）
グループの課題に対して貢献する責任がある

個人の責任 個人の責任 個人の責任

3. 相互作用（Interaction）
議論を通して，お互いの学習を促進しあう

対面しての
相互作用

相互作用の
同時性

相互作用の
促進

4. グループ改善手続き（Group Processing）
共に学習するのに適切な社会的スキルを使用する

グループ
改善手続き

グループ
改善手続き

5. スキル（Skills）
自分達が達成したことや，自分達の学び合う関係を

どのように活用したかについて討論する

社会的スキル 対人関係と
小集団のスキル

6. 平等な参加（Equal Participation）
時間的・空間的に参加の平等性を確保する

平等な参加
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主張的で，失敗や否定への恐れや傷つきをもち，自己中
心的でスキルや規範意識が低かった。
　学力とは直接的な関連が想起しにくい，共感性のよう
な個人特性も，他者との協力が求められている協同学習
場面においては，学習効果に影響することも考えられる。
倉盛（1999）は，道徳発達段階が異なるレベルのペアが
協同で課題に取り組む場合の，児童の主張性・認知的共
感性の影響を検討した。それによると，下位レベルの児
童は，主張性が高いと課題に記述された内容をそのまま
述べることが多いが，認知的共感性が高いと，記述内容
を発展した内容の発話が多かった。主張性よりも相手の
話を聞こうとする認知的共感性の方が，下位レベル児童
の成績の向上には大きく影響したことから，下位レベル
の児童が，上位レベルの児童から必要な支援を受けるた
めには，認知的共感性のような個人特性が必要であると
いえるだろう。
　動機づけの分野でも，社会的目標研究の蓄積から，社
会的に適切な目標をもつことが，他者との相互作用を促
すことで，学習の理解や動機づけを高めることが知られ
ている（中谷，2013）。出口・中谷（2003）は，生徒の
社会的責任目標とグループ学習の結果に対する認知との
関連について検討し，規範遵守目標が学習への参加理解
に，向社会的目標が友人との交流に対して積極的な影響
を及ぼしていることを示した。
　他者と協力して学習を成立させることが求められる協
同学習では，協同学習に対する認識，認知的共感性や社
会的責任目標といった個人特性は，グループにおいて効
果的な相互作用を生起させる重要な要因となるのであ
る。

４ ．地位特性
　社会的偏見や学級内での評価といった地位特性によっ
て，発話が支持されたり却下されたりするという問題も
指摘されている（Cohen & Lotan, 1995）。高い学力や人
気のある高地位の学生は，グループの中での影響力が大
きい傾向がある一方，低地位の学生は自己主張が弱く，
心配性で，高地位の学生より提案が少ない傾向にある

（Bianchini, 1997, 1999）。
　しかし，教師が低地位の生徒の参加の価値について述
べたり，課題解決に要する多様な能力について述べたり
することで，低地位の生徒の参加を促し，高・低地位生
徒の参加率の間のギャップが小さくなる可能性がある

（Cohen & Lotan, 1997）。つまり相互作用の質を低下さ
せるような要因に対しても，教師が適切な指導を行うこ
とで，相互作用の質を向上させることができると考えら
れるのである。

Ⅴ．相互作用を促進する教師の方略

　ここまで述べてきたように，相互作用の質は，学習課
題や学力差といった要因だけではなく，グループ成員の
個人特性や地位特性といった，社会的要因によっても規
定されていた。実際の授業場面では，実験室的状況下で
問題にされている認知的要因だけでなく，こうした社会
的要因の影響も受けていると考えられる。
　しかし教師の適切な指導が，これらの要因を抑制・促
進し，相互作用の質を向上させる可能性も示された。実
際の教育現場で，協同学習をいかに成立させ，運営する
かに大きな影響力を持っているのは教師である。ここで
は，協同学習において質の高い相互作用を生起させるた
めの教師の方略について，近年の研究の動向を概観する。

１ ．話し合いの構造化
　協同学習において，グループ内の相互作用を促進する
ための方略としては，グループの話し合いの構造化があ
る。話し合いの構造化とは，話し合いにおける手順の提
示や役割付与により，協同学習過程を進行させることを
意味する。話し合いを構造化する方略には様々なものが
あるが，ここでは生徒の発話を促進する教師の方略とし
て，Gillies（2007）が示した主要な例を紹介する。

（1）協働的読解方略（collaborative strategic reading）
　協働的読解方略（collaborative strategic reading）は，
生徒の文章理解を高めるためにデザインされた方略で，
生徒の理解を支援するための4つの読解方略から成って
いる（Vaughn, Klingner, & Bryant, 2001）。これらは，前
もって読むことを予測する・文章を読んでわからない語
彙などの理解を高める・文章一節の意図を明確にする・
文章全体の意図を要約するというものである。

（2）スクリプト化された協同（scripted cooperation）
　スクリプト化された協同（scripted cooperation）では，
それぞれのパートナーは，聞き手や応え手といった，特
別な役割を演じることを要求される。O’Donnell（1999）
は，このことが認知過程を促進するとともに，彼らが要
求された役割を演じることにより，ネガティブな社会的
相互作用を抑制することができるとしている。

（3）	理由を伝えるための質問法（the ask to think-tel 
why）

　質問によって，相手の思考を精緻化させることを
意図した方略も提案されている。King（1990, 1997）
は，ガイドされた相互質問法（guided reciprocal peer 

questioning）を発展させ，より高いレベルの複雑な学
習を促進するために，理由を伝えるための質問法（the 

ask to think-tel why）をデザインした。これは家庭教師
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役と生徒役の生徒が，作られた互恵的な役割の中で，あ
る題材についての議論を行い，家庭教師役の生徒は，一
連の質問を通して生徒の思考や学びがより高いレベルに
進むように足場を組むというものである。

（4）相互教授法（Reciprocal Teaching）
　協働的読解方略と同様に，4つの読解方略を採用しな
がら，その方略に質問を含んだものとして，Palincsar & 

Brown（1984）による相互教授法（Reciprocal Teaching） 

がある。相互教授法では，教師に援助されながら，生徒
が交替で要約・質問・明確化・予測を行いながら読解方

略を獲得するもので，読解力の向上とその持続的効果が
確認されている。相互教授法に関する研究は，当初の1

対1の実験室的な研究から，実際の授業の中での実践可
能性を探求する方向にも展開しており，小学生から大学
生までの幅広い年齢層を対象に，補習教室や第二言語習
得などの分野でも研究が蓄積されつつあり（Table 2），
今後の研究展開が期待できる方略の1つである。

（5）話し合いの構造化による相互作用促進のメカニズム
　こうした話し合いの構造化が，相互作用を促進させる
効果があるのはなぜだろうか。清河・犬塚（2003）は，

Table 2　相互教授法の効果についての主な先行研究

著　　者
（年）

内　　　　　容

対象 目的 手続き・結果

Palincsar, A. S., 
& Brown, A. L. 

(1984).

読解力の低い
7年生の生徒

相互教授法介入による
読解促進と読解モニタ
リング能力の検討

相互教授法と典型的な学級での練習方法をモデルにし
た群との比較で，相互教授法の手順を示した群の理解
力が向上し，維持されたという結果が示された。

Kelly, M., Moore, 
D. W., & Tuck, B. F. 

(1994).

一般の小学校
の通常学級に
おける読解力
低群児童

ノンフィクション教材
の読解理解効果の検討

（一般のクラスにおけ
る RT の手順の実行効
果の検討）

実験群（3～4人の混成グループでRT手順を使用）と対
照群の比較。達成度テストや毎日の読解テストにおい
て，実験群で明らかな進歩が示された（対照群では成
果はなかった）。実験群における8週間後の観測では，
読解理解が文学のジャンルにまで般化した。

Rosenshine, B., & 
Meister, C.

 (1994).

相互教授法に
ついての16の
介入研究論文

相互教授法介入研究論
文のレビュー

（1）相互教授法（Reciprocal Teaching）という言葉を
使用し（2） Palincsar and Brown （1984）を引用し（3）
実験群と統制群を設定している論文を抽出。理解測定
についての量的検討とともに，理解を高める認知方略
の役割や，認知方略を教示するための教育的手法，会
話の質，研究や実践の可能性が議論された。

Alfassi, M. 
(1998).

高校の補習教
室生徒

相互教授法の介入効果
の検討

方略教示群と伝統的な補習読解メソッド群との比較。
実験者作成テストでは，介入群の読解理解の促進が示
されたが，標準化テストでは，グループ間の差は発見
されなかった。

Hacker, D. J., & 
Tenent, A. 

(2002).

2 つ の 小 学 校
における17名
の教師

RT 実践を通したガイ
ドライン開発

教師のRT実践についての質的研究。17人の小学校教師
が，3年以上にわたりRTを実践。そこで直面した障害
とRTに対する変更を，RTに関する3つの要素（戦略の
使用・対話と足場かけの提示）の使用という観点から
検討。クラス全体を対象としたRTを実施・実践するガ
イドラインが開発された。

Fung, I. Y. Y., 
Wilkinson, I. A. 

G., & Moore, D. W. 
(2003).

3 つ の 学 校 に
おける 7・8 歳

（6・7 年 ） の
台湾人12名

台湾人の第2言語とし
ての英語の説明文の理
解促進効果の検討

介入群（15～20 日間，中国語と英語を交互に使用し，
質問・要約・明確化・予測方略を学ぶ）において，研
究者開発テストと，標準化されたテストにおいて効果
が確認された。また中国語や英語の文章を読む過程で，
読解方略を使用するという，質的な変化が示された。

Sporer, N., 
Brunstein, J. C., 

& Kieschke, U1F. 
(2009).

小学校生徒
（3 年 ～6 年 ）
210名

14 lessons（7 週 間 ）
にわたって行われた相
互教授法介入効果の検
討

2つの実験群（読解方略教示×小グループでの練習；イ
ンストラクターに指導された小グループでの練習）と
統制群（伝統的な教授）で，RT介入効果を比較。実験
者が開発した読解理解や方略使用課題において，実験
群の方が高得点を達成した。さらに小グループでRTを
学習した生徒は，標準的な読解テストにおいて，イン
ストラクターに指導されたRT群や，統制群の生徒をし
のいだ。

注）　RTは相互教授法（reciprocal teaching）を示す
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相互教授法が方略の定着・読解の改善にもつ効果につい
て議論し，①本来は個人内で行われる処理を個人間の役
割として外化して明確化した上で，②指導者が適宜援助
を行いつつ，③各役割を担う個人同士にやりとりを行わ
せたことの3点を提起している。これらは，役割を決め
る等の話し合いの構造化が，グループの相互作用の質を
促進するメカニズムを説明している。
　しかし，こういった質の高い相互作用が自然に起きる
ことは稀である（Melton & Deering, 1999）。つまり，質
の高い相互作用を生起させるためには，教師がグループ
の話し合いを構造化するような枠組みをもって，意図的
に介入することが必要なのである。

２ ．場や生徒の特性に応じた教師の介入
　ここまで相互作用を促進するために，教師の介入が必
要だということを述べてきた。しかし場合によっては，
それが逆効果になる可能性もある。例えば小学校のグ
ループ学習について検討した出口（2001, 2002）は，教
師が「討論に関する指導」のみを多く行い，「参加・協
力に関する指導」をあまり行わなかった学級では，児童
がグループ学習の効果を最も否定的に認知したことや，
教科に対する自己評価は高いが，認知的共感性が低い児
童は，教師の指導を否定的に認知する可能性を指摘した。
　教師の介入時期や状況についての検討も必要である。
Ding, Li, Piccolo, & Kulm（2007）は，教師の介入が必要
な状況として，グループメンバーが誰も質問に答えるこ
とができない時，生徒が相互に交流するのに困難な時，
真の討論をさせない数名の生徒がグループ活動を支配し
ている時をあげた。つまり教師がグループ学習に対する
介入を行う場合には，その内容・時期・状況・児童や生
徒の特性も考慮に入れて，判断する必要があるのである。
　一方，それらのことが適切に行われた場合には，教師
の介入は効果的に作用する。例えばグループ学習への積
極的な参加を促すために，生徒に対して規範を守るよ
うに働きかけることは，グループの社会的手抜きまた
は拡散のような行為を，抑制する効果がある（Salomon 

& Globerson, 1989）。また説明したり，弁明したりす
る責任を，生徒に強調することは，彼らが仲間からよ
り効果的な支援を求めることを，奨励する可能性があ
る（Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang, & 

Patrick, 2002）。教師は自らの介入がグループ学習に与
える効果や影響について，十分に認識した上で，介入の
実行を判断することが求められているのである。

３ ．グループの改善手続き
　協同学習後に，自分達の学習を振り返ることも重要で

ある。Ross（1995）は，中学校算数の協同学習グルー
プを録画し，生徒に自分達の議論のトランスクリプトを
渡し，お互いの関わり方を訓練した結果，生徒の援助要
請・援助提供の頻度や質が向上し，生徒が助けを頼む態
度が改善したことを示した。
　Johnson et al.（2002）は，どのようなメンバーの行
為が有益（または有益でなかった）かを記録させ，どの
行為を引き続き行わせるべきかを判断させるために，グ
ループに振り返りをさせる重要性を指摘している。教
師は，グループ学習の様々な面を診断する様々な用具

（Gillies, 2007）などを活用し，グループ活動の改善手続
きをリードすることが求められているのである。

Ⅳ．研究と実践をつなぐための課題と展望

　ここまで協同学習の効果と，協同学習における相互作
用の質を規定する要因，それに対する教師の指導方略に
ついて，近年の研究動向を中心に概観してきた。そこか
らは，協同学習を阻害する要因に対しても，教師の方略
により，質の高い相互作用を生成させることができる可
能性が示された。これらは協同学習を実際の教室で実践
する教師にとっては，有益な資料となろう。しかしさら
に検討が必要な課題も存在している。
　例えば，話し合いの構造化の 1 つである相互教授法
では，Palincsar & Brown（1984）以来，多くの研究が
蓄積され，幅広い生徒を対象とした効果が示されてい
る（Table 2）が，それらのほとんどが，学習理解や学
習方略等，認知的側面に焦点を当てたものである。出
口（2002），倉盛（1999），町（2009）は，児童の社会的
特性によっては，協同学習に対する教師の指導効果に差
が生じる場合がある可能性を示した。話し合いの構造化
においては，児童の社会的特性など，実際の教室におけ
る社会的文脈の影響を考慮に入れることが求められてい
る。
　協同学習のような社会的な相互作用を介した学習のプ
ロセスは複雑で，他者の役割や他者との相互作用の形態
が重要な意味をもつ（中谷・伊藤，2013）。したがって
そこでは，認知的要因と社会的要因を関連させた協同学
習の効果を検討することが求められている。研究と現場
を結んだ研究を発展させていくためには，認知的学習理
論に加え，情意的，社会的な側面も含めて考慮する必要
がある（東，2010）。
　140以上もの協同学習研究をメタ分析した知見（Roseth 

et al., 2008）からは，協同的な目標設定により，肯定的
な人間関係と学業成績が相互に関連しながら向上するこ
とが示された。また高垣（2011）は，協同学習に関する
研究の傾向として，生徒同士が相互に知識を関連づけて
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いく協同解決過程が検討されていると指摘している。こ
のことからは，協同学習によって，肯定的な人間関係と
学業成績が相互に関連しながら向上していくメカニズム
を，より具体的なプロセスにおいて解明していくことが，
今後求められているといえるだろう。
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ABSTRACT

Trends in research on factors affecting interaction in cooperative learning  
and on strategies to promote student discourse

Takeshi MACHI and Motoyuki NAKAYA

Cooperative learning is expected to improve social and academic achievement. However, when ef-

fective student interaction during cooperative learning is not achieved in the classroom, there is no 

noticeable improvement in learning effect.

In this paper, first, the effects of cooperative learning were discussed. In cooperative learning, active 

group discussion among students promotes academic achievement. How active group interaction can 

be achieved was investigated. Formation of self-esteem and interpersonal attraction are promoted in 

cooperative learning. Teachers expect students to improve their academic achievement and socializa-

tion in cooperative learning, and in particular to deepen their interpersonal communication.

Second, the factors affecting interaction in cooperative learning were examined. Factors directly 

related to learning, such as group-work tasks and differences in academic achievement, were first 

examined, and it was shown that they affected the quality of interaction in group discourse. Complex 

tasks or open-ended problems were found to encourage the participation of all group members. The 

influence of social factors on interaction was also examined. It was found that participation attitude 

toward cooperative learning, students’ personal characteristics, and status characteristics (perceived 

by attractiveness, popularity, and academic standing) determine the quality of interaction in group dis-

course. Researchers have found that negative socioemotional behavior negatively impacts group func-

tioning, and status characteristics can produce inequities in participation. For cooperative learning to 

succeed, students must learn to cooperate with their fellow students. 

Third, strategies used by teachers to promote group discourse among students were overviewed. In 

real classroom settings, high quality interaction among students is rare; therefore, for more effective 

interaction, instructional intervention by teachers is required. Concrete strategies to facilitate effective 

discussion include collaborative strategic reading, scripted cooperation, and reciprocal teaching. Addi-

tionally, teachers need to modify their intervention according to the characteristics of the students and 

their learning situation.

Finally, the issues with research on cooperative learning were explored. In cooperative learning, 

students’ quality of interaction with others has very important implications for the establishment of ef-

fective cooperative learning. Effective interaction promotes students’ academic achievement. It is nec-

essary to consider the effects of social factors when studying improvement of academic performance 

in cooperative learning. Recent research on cooperative learning has focused on discourse analysis of 

group learning. Through discourse analysis, the processes through which social factors affect academ-

ic achievement in cooperative learning have been elucidated in nowadays.
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