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問題と目的

協働学習を支える教師への着目

　グループ学習をはじめとする協働学習は，認知・学習

面や社会面への正の効果が実証されてきた（e．g．，　Gillies，

2014；Webb，2013）。しかし一方で，協働学習の学習効果

は常に保証されているものではない。例えば，コミュニ

ケーション調整の失敗，協働学習に適さない学習課題な

どによって効果が抑制される可能性も指摘されている

（e．g．，　Webb，2013）。ゆえに学校教育においては，教師が

こうした要因を考慮しながら適切に協働学習をサポート

することが重要であると考えられる。近年では，こうし

た協働学習を支える教師のあり方や専門性についての検

討の必要性が指摘されているが（秋田他，2016；児玉，

2017；Lin　et　aL，2015），まだその知見は蓄積途上にある。

これを踏まえ，本研究でも協働学習を支える教師につい

て検討する。以下では，先行研究を概観しながら問題を

焦点化する。

先行研究に残された課題

　協働学習における教師のサポートが学習者に与える影

響についてはいくつか知見が示されている（e．g．，　Chiu，

2004；Hogan，　Nastasi，＆Pressley，1999；Lin，　et　aL，2015；出

口・中谷2000；Webb；Nernar，＆lng，2006）。これらの研究

は，教師のサポートは正の効果を示す場合と，負の効果

を示す場合があることを示している。例えば，中学3年

生の数学を対象に調査したChiu（1999）は，生徒からの

要求があり，それに教師が応える形で支援する（student－

initiated）場合には，その応答が支持的であっても批判的で

あっても動機づけを向上させる一方で，生徒からの要求な

く，教師から行われる支援（teacher－initiated）は，生徒の

動機づけを低下させてしまうことを示している。

　こうした効果の正負を分ける要因として，グループ学

習の状況を読み取ることの重要性が指摘されている。正

の効果を示した教師のサポートは，教師自身がグループ

の思考内容や活動状況を読み取り，状況に適したサポー

トである時に効果的であった。そのため，教師がグルー

プの状況を捉えることの重要性について多くの文献が指

摘している（e．g．，　Cohen，1994；KaendleらWedm㎜，　Rummel

＆Spadeg　2015；Meloth，＆Deering，1999；Webb，2009，2013）。

　しかし一方で，この点に残された課題も指摘できる。

それは教師自身がグループ学習の状態をどのように捉え

ているかという，教師自身の認知に対する実証的研究は

ほとんどない点である。上記に挙げた，教師のグループ

学習における状況判断の重要性を指摘する文献は，学習

効果の側面から逆説的に重要性を指摘するに過ぎず，実

際に教師がグループ学習状態をどのように評価し，どう

いった意思決定を行っているかということについては実

証的に明らかにされておらず，議論が足りていない現状

である（Meloth＆Deering，1999）。
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本研究の目的と枠組み

　以上を踏まえ本研究は，教師がグループ学習状態をど

のように評価し，サポート（支援方略）を考えるかにつ

いて検討を試みる。さらに，グループ学習状態の評価と

支援方略にどのような関連があるかについても検討した

い。なお本研究では，小学校でのグループ学習の実施率

の高さ（佐藤，2011）を踏まえ，対象校種は小学校に限定

した。そのため以降では特筆がない限り，本研究におい

て“教師”は小学校教師を指す。検討するにあたり，本

研究の枠組みを以下に示す。

　対象者　本研究は現職の小学校教師に加え，小学校教

師を志望する教職志望学生も対象に調査する1）。教師の

専門性発達は，実際に教師になってから始まるものでは

なく，教員養成段階から始まっており，キャリアの最初

期に当たる教員養成段階から教師の専門性発達を捉える

必要性が指摘されているため（姫野，2013）である。横断

調査であるために同一個人の発達の軌跡を検討できるわ

けではないという課題点は残るが，教職志望学生も対象

に調査を行うことは，現職教員との比較によって教師の

専門性発達の特徴を詳細に捉えることが可能となる。協

働学習に関する専門性発達については，十分な研究が蓄

積されていない状態である（e．g．，児玉，印刷中b；坂本・

副島・水野，2015）。本研究では探索的に教職経験年数に

よる相違を検討したい。

　検討方法　授業における教師の状況判断や意思決定を

検討する方法は，例えば，授業観察と面接（再生刺激法）

が挙げられる。実際，一柳（2016）は，再生刺激法によっ

て熟練教師のグループ学習中の即興的思考を検討してい

る。また，児玉（印刷中a）は，小学校教師1名に対して

ウェアラブルカメラを装着してもらい，ウェアラブルカ

メラによる教師の視野からの再生刺激法を実施してい

る。しかし本研究は，実験的手法として場面想定法を用

いる。再生刺激法は，複雑化した状況での教師の判断に

ついて質的，事例的に明らかにしてきたが，一方で様々

な要因個々の影響については明らかにできていない。実

験を検討方法として採用することで，こうした個々の要

因についての詳細な影響を明らかにすることができると

考えられる。

　場面想定法とは，特定の場面（本研究ではグループ学

習場面）を示した文章や写真（絵）を提示し，提示した

情報を基に調査協力者が場面を想定した上で質問項目に

回答する方法であり，教師の意思決定においても使用さ

れている方法である（e．g．，志賀，1996）。場面想定法を使

用することで，複数の協力者に同様の状況を示して調査

することが可能となる。授業観察や再生刺激法を通した

面接では，複数の教師に同様の場面について検討できず，

教師間比較が困難であるが，場面想定法は複数の教師に

同一場面を提示できるため，教師間比較が容易となる。

　操作要因　実験的検討を行うにあたって，操作する要

因が重要となる。本研究では，「グループ学習目標」を操

作要因として取り上げたい。

　グループ学習目標を取り上げる理由は，第1に協働学

習研究において「目標」が重要な位置づけをもつためで

ある。例えば杉江（1984）は，協働学習における目標と

して「認知的目標（教科の学習で得られる基礎・基本の

習得）」と「態度的目標（人間関係の形成に関わる技能の

習得）」の2つを挙げており，目標構造の明確化について

論じている。また，協働学習における目標がもつ影響に

ついて取り扱った研究も多い（e．g．，　Turner，　et　aL，2002；

町・中谷，2014）。協働学習は一斉授業や個別学習と比べ

て，態度的目標のような社会的関係に関する目標につい

ても考慮する必要がある。そのため教師にとって対応が

求められる目標が多く存在する学習方法だと考えられる。

そして，教師がどの目標を重要視するかによってグルー

プ学習に対する評価も異なることが考えられる。

　また第2に，教師の意思決定モデルの枠組みに沿った

検討が可能になるためである。例えば吉崎（1988）の提

案した教師の意思決定モデルは，何らかの対応行動を引

き出すきっかけは，教師自身がもつ目標（や計画）との

ズレを認知することであるとされている。これらのこと

から，グループ学習目標の達成状態は教師のグループ学

習の評価要素となり得ることが予想される。そこで場面

想定法ではグループ学習目標の達成状態（達成・未達成）

を操作する。

　取り上げるグループ学習目標は，出口（2001）を参考

に設定した。出口（2001）は，「グループ学習導入の理由

質問紙」を作成しており小学校教師に実施している。こ

の質問紙は「学力の向上」，「友人との交流の活発化」，「参

加・協力の機会の付与」の3点が教師のグループ学習導

入の理由として取り上げられている。こうした導入の理

由は，教師がグループ学習によって期待している効果，

つまり，グループ学習によって狙うべき目標と捉え直す

ことができると考えられる。したがつて本研究では，出

口（2001）で使用された3つの導入理由を参考にグルー

プ学習目標を設定した。

　以上の枠組みをまとめると，本研究の目的は，グルー

プ学習目標の達成が教師のグループ学習に対する評価お

よび支援方略にどのような影響を与えているか，そして，
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Table　1場面想定課題で提示した課題文

グループID 課題文

A　　　　　　　　　　　　　之4二二互2ム之ζΣ＝旦で蓮癸aこ董し全り主行32麺工主0」交遮ΩΣ，またその内容も

（理解○，交流O，参加0）　解き方の根拠を考えたり　もっとよい　き方がないか探したりと　問題の内容にっい

て話し合われており（参加○），最後はグループの誰もが解き方を理角することがで

B　　　　　　　　　　　　　盈ピニZヱ］亘活登に話レ金旦丞往む並て虹ま±左必」交遠迷Σ，メンバー個人がノー

（理解O，交流×，参加○）　トや教科書を用いて解き方の根拠を考えたり　もっとよい解き方がないか探したり

と，問題の内容にっいて考えており（参加○），最後はグループの誰もが角き方を理角

C　　　　　　　　　　　　　Z止二互22｛＿之△二1亙で蓮登a≡話し食ピ逸三行ゴ2処＿て主U交遮PΣ，またその内容も

（理解×，交流O，参加O）　角き方の根拠を考えたり　もっとよい解き方がないか探したりと　問題の内容につい

て話し合われていましたが（参加O），最後はグループの誰もが角き方を理　するこ

D　　　　　　　　　　　　　之4仁Z力工＿活劉三話し全ヒど杢徹2孔て巳ま±を必」交遮竺Σ，メンバー個人がノー

（理解×，交流×，参加○）　トや教科書を用いて　き方の根拠を考えたり，もっとよい解き方がないか探したり

と，問題の内容について考えていました（参加○）しかし，最後はグループの誰もが

fifilyzegsltg　dtr　fi　e　fi－g’　t　3＊　（fi　）。

E　　　　　　　　　　　　　2ζを二Z旦工＿活発延話レ金ヒじ丞往22並て主互圭Lた重≡．（交遮Q必その話し合いの内

（理解×，交流O，参加×）　容は昨日のテレビの内容など問題の内容と関連したものではなく（参加×），最後は

グループの誰もが角き方を理角することはできませんでした（理角×）。

F　　　　　　　　　　　　　盈と二Zヱ］璽活麹三話レ金ヒと丞懲2匹て室ら主」交泣XΣ，また，全員が解法を見つ

（理解×，’交流×，参加×）　けようとも努力や協力もしておらず（参加×），最後はグループの誰もが角き方を理

li　－g－　t　g　rk　A，　ft　（　fi　）。

注1．傍線は“学習内容の理解（理解）”，破線は“友人との交流（交流）”，波線は“学習への参加（参加）”を示す。「O」はその

　　　目標が達成されていることを示し，「×」その目標が達成されていないことを示す。協力者に提示する際には，線および○・

　　　×は取り除いている。

注2．グループIDはTable　2と対応している。

Table　2場面想定法における要因操作の関係図

学習内容の理解O 学習内容の理解×

学習への　学習への

参加○　　参加×

学習への　学習への

参加○　　参加×

友人との

交流○

友人との

交流×

A（3）　　　－

　　l
B（2）．　　　一

C（2）　　E（1）

D（1）　　F（0）

注1．○は目標達成，×は目標未達成を示す。

注2．表中のアルファベットぱrable　1のグループDと対応する。

注3．グループIDの横に記載されている数値は，各グループ

　　の目標達成数を示している。

評価や支援方略，評価と支援方略の関連性が教職経験に

よってどのような相違があるかについても探索的に検討

する。

方 法

調査協力者

　現職教員 関東地方，東北・北海道地方，関西地方で

調査当時に担任をしていた小学校教師81名（男性33名，

女性48名，平均教職年数14．26土10．85年）が調査に協力

した。教職経験年数の中央値（11年）で二分し，若手教

師群（40名，男性16名，女性24名，平均教職年数4．93士2．71

年）とベテラン教師群2）（41名，男性17名，女性24名，

平均教職年数23．37土7．58年）に群分けした。

　教職志望学生　2校の国立大学教育学部の教員養成課

程に所属する小学校教員志望の学生48名（男性20名，

女性28名）が調査に協力した。いずれの学生も教育実習

経験のない1年生であった。

課題

　場面想定課題　本研究では，「4月からグループ学習を

取り入れている小学校高学年の，11月頃の算数における

4人でのグループ学習中の場面」という状況を設定し，

この場面においてグループ学習目標の達成状況を操作し

た文章を作成した。Table　1は提示した場面想定文であり，

Table　2は要因操作の関係図である。グループ学習目標は，
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出口（2001）を参考に，“学習内容の理解（以下，“理

解”）”“友人との交流（以下，“交流”）”，“学習への参加

（以下，“参加”）”を設定した3）。“理解”は，「グループ学

習の結果として，ある学習事項について最終的に理解で

きていること」と定義した。“交流”は，「グループの友人

と活発な言語的な交流ができていること」と定義した。

ただし“参加”との差別化を図るために，話し合っている

内容は考慮せず，どのような話し合いの内容であっても

活発な交流ができていれば，目標の達成とした。“参加”

は，「問題について解決しようと意欲的に取り組むことが

できていること」とした。ただし“交流”との差別化を図

るために，グループとして機能しておらずに個人で問題

解決に取り組んでいる場合であっても意欲的に解決しよ

うとしているのであれば，目標の達成とした。これら3

点の目標すべてを組み合わせて，グループ学習における

目標が達成されているかどうかを操作して場面想定法の

課題文を作成した。

　要因操作は，本来であれば総場面数は“理解”の達成有

無（2）×‘‘交流”の達成有無（2）×“参加”の達成有無

（2）の8場面となる。しかし，“参加”が達成されていな

い中で“理解”が達成される場面はグループ学習中の状況

として想定し難いことを踏まえ，該当する2グループ場

面を除いて6グループ場面とした。なお，グループ学習

目標が課題文において操作されていることが明確に読み

取れるかを確認するために，研究目的を知らない大学生

4名に，課題文を読み，各課題文におけるグループ学習

目標の達成の有無を評価するよう求めた。その結果，4

名ともすべての課題文について操作内容と判断が一致し

たため，グループ学習目標の達成状況の操作は適切に行

われていると見なした。

　グループに対する評価　課題文で提示した6グループ

それぞれに対して，どの程度グループ活動が上手くいっ

ているかの評定を求めた。評定は5件法（1：上手くいっ

ていない一5：上手くいっている）とした。本研究は吉

崎（1988）の意思決定モデルの枠組みを踏まえている。

これらの枠組みでは，目標に対して現状が合致している

かどうか（上手くいっているかどうか）が意思決定の要

因になると想定されており，上手くいっているかどうか

の判断を尋ねることが，これらの枠組みを前提にした検

討を行う上で適していると考えられ，「上手くいっている

かどうか」を指標とした。

　グループに対する支援順序　もし提示したようなグ

ループが見受けられたときに，どのような順序で支援に

回るかについて1から6の順番で回答を求めた。

グループに対する支援方略　もし提示したようなグ

ループが見受けられたときに，どのような対応を取るか

を尋ね，グループごとに考えられる支援方略およびその

ような支援方略を考えた根拠や意図について自由記述で

回答を求めた。

実施手続き

　倫理的配慮および調査への同意　調査協力者には調査

用冊子と共に調査概要，プライバシーへの配慮，調査実

施者の連絡先を記載した依頼書を配布した。調査協力者

は依頼書を読み，同意した者のみが調査用冊子に回答す

るという形で同意を得た。

　回答手順　回答手順は調査用冊子の提示順序に対応す

る。提示順序は以下の通りである。①協力者自身の性別

や教職経験年数の回答欄（現職教員），学年や志望校種，

教育実習経験や校種の回答欄（教職志望学生）を提示し

た。そして，②グループ学習中の場面（6グループ場面）

を1ページで全てのグループ場面が見えるように提示し

た。なお，場面の記載順序は教師によって疑似ランダム

化した4）。そして次のページに，③グループに対する評

価とグループに対する支援順序の回答欄を提示した。な

お，グループ学習中の場面とグループに対する評価や支

援順序の回答欄は見開きで同時に見えるように配置した。

そして最後に，④グループに対する支援方略およびその

意図や理由の自由記述を求めた。自由記述欄の隣には，

グループ学習中の場面も提示した5）。

結 果

分析の枠組み

　分析は3段階に分けて行う。分析1では，グループに

対する評価が教職経験によってどのように異なるかにつ

いて検討する。分析2－1では，支援方略が教職経験に

よってどのように異なるかについて検討する。分析2－

2では，各グループ場面と支援方略の関連が教職経験に

よってどのように異なるかを検討する。なお分析におい

ては，特筆の無い限り，オープンソースの統計ソフトウェ

ア環境であるR．3．4．3を用いて行った。

分析1

　Table　3は，各グループに対する教職志望学生（学生群）

および現職教員（若手教師群・ベテラン教師群）の評価

の平均値である。分析の前に，1項目のみで測定してい

る「グループに対する評価」が上手くいっているかどう

かの評価を示す指標として妥当かについて確認する’
。

10
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Table　3各群におけるグループに対する評価の平均値

A（3） B（2） C（2） D（1） E（1） F（0）

学生群（n＝48）　　　　　4．98（0．02）　　2．98（0．16）

若手教師群（n－．40）　　　4．98（0．02）　　2．88（0．17）

ベテラン教師群（n＝41）　4．98（0．02）　　・3．22（0．17）

3．96（0．15）　　　　2．40（0．14）

3．68（0．16）　　　　2．15（0．15）

3．17（0．16）　　　　2．12（0．15）

1．27（0．07）

1．25（0．08）

1．37（0．08）

L13（0．06）

1．15（0．06）

1．37（0．06）

注1．括弧内の数値は標準誤差である。

注2．グループIDの横に記載されている数値は，各グループの目標達成数を示している。

　まず，グループに対する評価は，グループ活動が上手

くいっているかどうかを判断するため，グループ学習目

標が達成されているほど得点が高くなることが予想され

る。そこで，達成された目標数が同じグループではグルー

プ間の平均値を使用し，グループに対する評価を従属変

数とした，達成目標数（4）×教職経験群（3）の2要

因混合分散分析を行った結果6｝，達成目標数の主効果の

みが示された（F（2．39，300．78）＝1841．08，p＜．001，ηそ＝．89）。

多重比較の結果（Shaffer法），全ての達成目標の数の間

に有意差が示され，目標を達成しているほど評価が高い

ことが示された（ps〈．OOI）。

　次に，上手くいっていないと判断されたグループは早

急なサポートが必要とされるグループであると考えられ

る。そのため，グループに対する評価が低いグループは

グループに対する支援順序を早く見積もられる，つまり

グループに対する評価とグループに対する支援順序は正

の相関関係にあることが予想される。そこで，グループ

に対する評価とグループに対する支援順序についてマル

チレベル相関分析を行った結果，個人内レベルにおいて

正の相関が示された（r＝．55，p＜．Ol）。これら2つの結果よ

り，「グループに対する評価」は上手くいっているかどう

かを測定した指標としてある程度妥当であることが示さ

れた。

　これを踏まえて，グループに対する評価が教職経験に

よってどのように異なるかについて，グループ学習の目

標に着目して検討する。本研究で得たデータは，各グルー

プに対する評価が個人内にネストされた階層構造をもつ。

そこで階層線形モデルによる分析を行った7）。具体的に

は，i番目のグループ場面に対するノ番目の参加者のグ

ループに対する評価得点を均とすると，個々のグループ

に対する評価に関するモデル（レベル1）は，

Yt∬一・・∫＋・・j（「t］111fl」￥”）・J＋・・i（n交流％＋・・∫惨加％＋・・∫

ただし，

eij～N（o，σ2）

（1）

（2）

と表現される。ここでの（“理解”）ty，（“交流”）ヴ，（“参加”）ij

は各目標のダミー変数（未達成＝0，達成＝1）を表し

ている。

　さらに切片やグループ学習の目標における教職経験と

の関係を検討するための個人レベル（レベル2）は，

πo∫＝βoo＋β01（現職ダミー）1

十β02（ベテランダミー）ノ＋roj

π1∫＝β10＋β11（現職ダミー）∬

＋β12（ベテランダミー）∫＋rlj

π2∬＝β20＋βi21（現職ダミー）∫

＋β22（ベテランダミー）∫＋r2j

・・J一β・P・B・・（Mwaダミー）∫

　　＋β32（ベテランダミー）s＋f，i

ただし，

（；｛H（1｝（鷲量；ミ；）1

（3）

（4）

（5）

（6）

（7）

と表現される。ここでの（現職ダミー）jは学生群＝0，現

職教員（若手教師群・ベテラン教師群）＝1としたダミー

変数であり，（ベテランダミー）jはベテラン教師群以外＝

0，ベテラン教師群＝1としたダミー変数である。なお，

グループに対する評価の級内相関係数（1CC）は．11で

あった。また，教職経験のダミー変数を投入しないモデ

ルにおけるτ11，τ22，τ33はいずれも有意であり，グルー

プ学習目標と教職経験の関連の大きさには個人間差があ

ることが示されている。

　このモデルによる階層線形モデル（制限つき最尤法）

での分析の結果（Table　4），全体的な特徴として，“理解

（βio＝0．80）”，“交流（β20＝1．24）”，“参加（β30＝1．98）”

の順に目標達成による評価の向上の程度が大きいことが

示された（ps＜．OD。また，“理解”においてベテランダ

ll
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ミーとの（fi12　＝　0．44，　p＝．02），“参加”において現職ダ

ミー（β31＝－0．27，p＝．07）とベテランダミー（β32＝

－0．31．p＝．08）とのレベル間交互作用が示された。単純

傾斜分析8）によって詳細を検討したところ（Table　5），全

てにおいて単純傾斜は正の方向に有意であり，目標が達

成されることで評価が高まることを示していたが，教職

経験によって評価の向上の程度が異なる，つまり，評価

における目標の重要視度が教職経験によって異なること

が示された。具体的に，“理解”においてはベテラン教師

の方がそれ以外の教師よりも重要視している。“参加”に

Table　4階層線形モデルによる分析結果

推定値 SE

切片

　個人間平均

　現職ダミー

　ベテランダミー

0．58＊＊

－O．OO

O．16

0．07

0．ll

O．13

“学習内容の理解”の係数

個人間平均

現職ダミー

ベテランダミー

0．80＊＊

0．21

0．44＊

0．11

0．17

0．18

“ 友人との交流”の係数

個人間平均

現職ダミー

ベテランダミー

1．24＊＊

0．01

－0．23

0．09

0．14

0．15

おいては教職学生の方が現職教員よりも，ベテラン教師

以外の方がベテラン教師よりも重要視していることが示

された。

　しかし，ベテランダミーの推定値だけでは現職教員間

の経験による相違は検討できない。そこで，現職教員だ

けを対象にした，教職経験年数を説明変数に入れた階層

線形モデルも行った。その結果，“理解”，“交流”，“参加”

の全てにおいて教職経験年数の係数は有意とならなかっ

た。これはつまり，現職教員間では教職経験年数による

目標の重要視度に有意な影響はないことを示している

（“理解”：βtl＝O．OO，p＝．88，β21＝O．01，p＝．86，β31＝

O．OO，p＝．92）。一般に，カテゴリー化された離散変数（ダ

ミー変数化）よりも量的変数のまま分析する方が検定力

が高いことが知られている（杉澤・吉田・荘島・南風原，

2016）。これを踏まえると，現職教員間には経験年数によ

る有意な相違はないと考えられる。つまり，ベテランダ

ミーが示す効果は，教職学生とベテラン教員間での相違

の反映と考えられる。

　まとめると，“理解”は現職教師が重要視する目標であ

り，“参加”は教職経験の少ない方がより重要視する目標

といえる。

“

学習への参加”の係数

個人間平均

現職ダミー

ベテランダミー

1．98＊＊

－
0．27†

－0．31†

0．10

0．14

0．18

注1．SEはロバスト標準誤差である。

注2．「現職ダミー」は現職教師群（若手教師群・ベテラン教

　　師群）を1。学生を0としたダミー変数であり，「ベ

　　テランダミー」はベテラン教師群を1，それ以外（学

　　生群・若手教師群）を0としたダミー変数である。

＃：hP〆．01，＊p＜．05，†p＜．10

Table　5単純効果の分析結果

未達成時　達成時　　単純傾斜

学習内容の理解

　ベテラン

　それ以外

0．74

0．58

oo
　
o
o

O
ノ
　
C
f
i

1
1

1．24

0．80

学習への参加

　現職教員

　教職学生

0．58

0．58

2．29

2．56

1．71

1．98

学習への参加

　ベテラン

　それ以外
4
．
8

t
s
　
v
）
0
0

2．41

2．56

1．67

1．98

注1．単純傾斜はいずれもp＜．Olで有意だった。

分析2－1

　次に，支援方略が教職経験によってどのような相違が

あるのかについて検討する。まず，6グループ場面すべ

てを対象にして，記述された支援方略を分類して支援方

略カテゴリーを生成した（Table　6）。支援方略は全部で

1026の記述を得た（1人あたり平均7．95±2．03個）。分

類はまず行動内容を抽出し，支援方略の意図や理由も加

味して行った。また，筆者の視点のみに偏らないように

小学校の現職教員1名と協働して行った。記述された支

援方略は，実際の状況においては1つの支援方略でも多

義的な意味をもっことが考えられる。例えば「ヒントを

与える」という支援方略でも，認知的活動を促進しよう

とする場合もあれば，ヒントを起点として交流を活発に

しようとする場合もある。しかし，自由記述からはこう

した多義性を正確に捉えることは困難であったため，記

述された支援方略の意図や理由を加味して，かつ，現職

教員との協議の上での分類という形で分類の妥当性の向

上に努めた。さらに研究目的を知らない大学院生1名と

筆者との分類の一致度を求めたところ，ge．64であった。

不一致部分は協議して，最終的な支援方略カテゴリーを

決定した。
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Table　6支援方略の分類カテゴリーおよび各群のカテゴリー平均記述数

　方略

カテゴリー
カテゴリーの定義

　　　　　若手
学生群
　　　　　教師群

ベテラン

教師群

検定結果

F（2，126）

認知的活動の

間接的促進

思考の深化や精緻化などの認知的活動を間接　　2．27

的に促進する方略　　　　　　　　　　　　　　（0．23）

2．60

（0．25）

2．39

（0．25）

F＝0．47，ρ＝．63，ηき一．Ol

交流の

間接的促進

グループでの意見交流を間接的に促進する方略 1．79　　　　1．18・

（0．17）　　　（0．18）

1．66　　　　　F＝328，p＝．04，　η萎一．OS

（0．18）　　　　若手く学生

交流の

直接的促進

グループでの意見交流を教師がメンバーとな　　0．40

るなど直接的に促進する方略　　　　　　　　　　（0．11）

0．60

（0．13）

0．42

（0．12）

F＝0．85，p＝．43，ηZ＝＝．01

活動への称賛 活動状況を褒めたり認めたりして活動意欲を　　0，48

高める方略　　　　　　　　　　　　　　　　（0．18）

LO8

（0．20）

1．17　　　　　F＝4．11，1戸＝．02，　ηZ＝＝．06

（0．19）　　　学生くベテラン

活動へdi

注意・指導

活動状況を注意したり指導したりして活動を　　0．56

修正する方略　　　　　　　　　　　　　　　　　　（0．09）

050

（0．09）

0．32　　　　F＝1．98，p＝．14，ηi＝＝．03

（0．09）

目的の確認 グループ活動の目的を確認して，方向性を把握　　0．54

させる方略　　　　　　　　　　　　　　　　　（0．11）

0．55

（0．12）

0．88　　　　　F＝2．70，p＝．07，ηi＝．04

（0．12）　　　（多重比較はn．s．）

状況の確認 活動状況の内容やっまずきを教師が把握する　　0．33

ための方略　　　　　　　　　　　　　　　　　（0．11）

0．65

（0．12）

051　　　　F＝1．89，」p＝．16，ηZ＝・．03

（0．12）

見守り・無支援 見守るなどの介入的支援をせず，自主性に任せ　　0．60

る方略　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（O．og）

0．33

（0．10）

0．37　　　　　F＝2．82，p＝．06，　ηZ＝．04

（0．09）　　　（多重比較はns．）

個別活動

の提案

グループ活動を中止して，個別に思考・活動さ　　0．21

せる方略　　　　　　　　　　　　　　　　　　（0．07）

0。58

（0．08）

0．20　　　　F＝7．53，p＜．OOI，ηZ＝＝．11

（0．08）　学生，ベテランく若手

他グループとの　他グループに紹介したり様子を見せたりして，

関係づけ　　　　　自グループ以外の活動とも関係づける方略

0．23　　　　　　0．35

（0．08）　　　（0．09）

0．20

（0．09）

F＝0．80，1戸．45，ηZ　＝．Ol

その他 上記のカテゴリーに含まれない方略

（復習させる，延長する，など）

0．00　　　　0．03

（0．02）　　　　　（0．02）

0．02

（0。02）

F＝0．59，ZF55，ηi－．Ol

全体 7．42　　　　　　8．43

（0．29）　　　（0．32）

8．12　　　　　F＝2．98，ρ＝．06，ηi＝＝．05

（0．31）　　　（多重比較はn．s．）

注．括弧内は標準誤差である。検定結果は上段がF値とp値と一般化効果量（η』），下段が多重比較の結果である。なお多重比較は〆．05を基準

　　に報告している。

　教職経験による支援方略カテゴリーの平均記述数の相

違を検討するために，カテゴリーごとに1要因参加者間

分散分析を行ったところ，「交流の間接的促進（F（2，

126）＝3．28，p＝．04，η3＝．05）」，「活動への称賛（刀（2，

126）＝4．11，p＝．02，ηZ＝．06）」，「目的の確認（F（2，126）＝2．70，

p＝．07，η3＝．04）」，「見守り・無支援（R（2，126）＝2．82，

p＝．06，η仁04）」，「個別活動の提案（，Fl（2，126）＝7．53，p＜．OOI，

ηZ＝．11）」，「全体（F（2，126）＝2．98，p－．06，ηZ＝．05）」におい

て有意差および有意傾向が示された。また，多重比較

（Shaffer法）を行ったところ，「交流の間接的促進」では

学生群の方が若手教師群よりも記述数が多かった

（d＝0．53）。「活動への称賛」ではベテラン教師群の方が学

生群よりも記述数が多かった（cl＝0．55）。「個別活動の提

案」では若手教師群が学生群（d＝0．72）やベテラン群

（≠0．75）よりも記述数が多かった（いずれもps＜．05）。

「目的の確認」，「見守り・無支援」，「全体」においては多

重比較では有意差は示されなかった。また，多重比較に

おいて有意ではないが，「交流の間接的促進」ではベテラ

ン教師群も若手教師群に比べて多く記述しており

（d＝0．41），「活動への称賛」では若手教師群も学生群に比

べて多く記述していた（d＝0．48）。

分析2－2

　最後に，各グループ場面と支援方略の関連が教職経験

によってどのように異なるかについて，教職経験群ごと

にコレスポンデンス分析を用いて探索的に検討した

（Figure　1：「その他」は除外）9）。いずれの群とも2次元

で累積寄与率が．70以上を示したため，2次元を採用した

（学生群：．80，若手教師群：．79，ベテラン教師群：．83）。

◆は支援方略カテゴリー，アルファベットは各グループ

場面を示す。なお，支援方略カテゴリーについては，一

部省略的に記している。
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Figure　1学生群（上），若手教師群（中央），ベテラン教師

　　　　群（下）の支援方略カテゴリーと各場面の関連（カ

　　　　テゴリー名は一部省略している）

　以下，各群を比較して見た上で特徴的な関連の相違に

ついて述べる。まず，「活動への称賛（称賛）」において，

学生群や若手教師群ではAに近接しているが，ベテラン

教師群ではAから離れてCやFに近接している。次に，

「状況の確認」において，学生群ではAやCと近接して

おり，若手教師群ではCに近接しており，ベテラン教師

群ではCの他にB，D，　Fとも近接している。また，「他

グループとの関係づけ（他グループ）」において，学生群

ではBやFと近接しており，若手教師群やベテラン教師

群ではAに近接していた。

総合考察

　本研究は，グループ学習目標の達成状況が教師のグ

ループ学習に対する評価および支援方略にどのような影

響を与えているかについて教職経験に着目して検討した。

以下，得られた知見を基にグループ学習に対する評価と

支援方略の2点から考察する。

グループ学習に対する評価に関して

　階層線形モデル分析の結果，評価において重要視され

るグループ学習目標が教職経験によって異なることが示

された。具体的には，現職教師は，教職志望学生や若手

教師に比べて“理解”を重要視してグループ学習を評価し

ており，また，教職経験の少ないほど“参加”を重要視し

てグループ学習を評価していた。

　“理解”を重要視するということは，学習の成果として

学習内容の理解に着目していることを表している。協働

学習は，ただ話し合わせただけでは効果的な学習となら

ないと指摘されており（e．g．，　Cohen，1994；Webb，2013），

現職教師は単に交流が生まれているだけに留まってはな

らないことを経験的に認識しているために，“理解”を重

要視した評価視点をもっているのではないかと考えられ

る。また“参加”を重要視するということは，学習への取

り組み具合に着目していることを表している。学習へ取

り組むかどうかは，授業における前提的な条件でもある。

こうした前提部分が守られ学習としての最低限の状態が

成立することに，特に授業者としての経験が無い教職志

望学生がより敏感であったのではないかと考えられる。

そして授業者としての経験を積むことで，授業における

前提以上に重要視する視点を獲得するために相対的に

“参加”の重要視度が小さくなったと考えられる。ただし，

3つの目標において“参加”が最も重要視される目標であ

り，さらに教職経験による相違も有意傾向であることを

踏まえると，教職経験による相違は小さく，いずれの教

職経験であっても“参加”を重視してグループ学習を評価

していると考えられる。

支援方略に関して

　支援方略カテゴリーの分析の結果，教職経験によって
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想定される支援方略が異なることが示された。具体的に，

「交流の間接的促進」では教職志望学生が若手教師よりも

多く記述しており，「活動への称賛」はベテラン教師が教

職志望学生よりも多く記述しており，「個別活動の提案」

は若手教師が教職志望学生やベテラン教師よりも多く記

述していた。また，有意ではなかったものの，「交流の間

接的促進」ではベテラン教師も比較的多く記述しており，

「活動への称賛」では若手教師も比較的多く記述してい

た。

　これらの結果から，教職志望学生と現職教員の相違は

「活動への称賛」にあると読み取れる。前述のように，グ

ループ学習目標において“参加”が最も重要視されてお

り，現職教員はグループに対して褒めたり良さを認めた

りすることを通して，活動への動機づけを高め，こうし

た目標に対応しようとしていると考えられる。一方で教

職志望学生は，交流そのものを間接的にサポートするこ

とで，交流自体を活性化させて“参加”にもつなげようと

していると考えられる。また，若手教師とベテラン教師

の相違は「個別活動の提案」と「交流の間接的促進」に

あると読み取れる。西（1981）は，成長・成熟段階にあ

る若手教師の教授方法・技術は「目標に適合した技術の

採用」段階にあるとしている。若手教師が重要視する目

標は“参加”であることを踏まえると，「個別活動の提案」

は，協働的な学習状態の前段階として，まず学習に参加

することの達成を意識した支援方略として捉えられる。

加えて，協働学習に対するイメージを検討した児玉

（2017）では，若手（中堅）教師は協働学習の効果につい

て「新たな考えの発見・吸収」をイメージすることが多

く，ベテラン教師は「互恵的成長」をイメージすること

が多いことを示している。このことを踏まえると，若手

教師は個々人が新たな考えを見出すことができるよう

に，まず自身の考えをもたせるために「個別活動の提案」

を支援方略として重視し，一方のベテラン教師は互恵的

な成長が起き，“理解”が達成されるように「交流の間接

的促進」を支援方略として重視しているのではないかと

考えられる。

　さらにコレスポンデンス分析の結果，教職経験によっ

て各グループ場面の支援方略の関連づけが異なっている

ことが示された。具体的に，「活動への称賛」では，教職

志望学生や若手教師はすべての目標を達成しているAと

近接しているが，ベテラン教師は“理解”が達成できてい

ないCや，全ての目標の達成が達成できていないFと近

接していた。「状況の確認」では，教職志望学生はAやC

と，若手教師はCと近接しており，ベテラン教師はB・

C・D・Fと近接していた。また，「他グループとの関係づ

け」では，教職志望学生は“交流”が達成できていないB

と，若手教師やベテラン教師はAと近接していた。

　称賛に対する効果は授業参加などの動機づけに対して

認められている（e．g．，高崎，2013）。「活動への称賛」は現

職教員が多く記述していた支援方略であるが，この結果

は現職教員間でもどういうグループ場面で称賛するかが

異なっていることを示している。’前述したベテラン教師

は互恵的な成長が起きる場として協働学習をイメージし

ている（児玉，2017）ことを踏まえると，互恵的な成長が

起きる場への参加を促す意味で称賛を使用していると考

えられる。ゆえに，“理解”が達成できていないグループ

であっても称賛によって“参加”を動機づけることで，間

接的に互恵的な成長や“理解”の達成を意図していること

が考えられる。また，全ての目標が達成できていないグ

ループに対しても称賛を行うことは，目標が達成できて

いないグループにおいても，褒めたり認めたりできる何

らかのポイントを見出そうとしていると読み取ることが

できる。こうした点は教職志望学生や若手教師との相違

として見出せる。

　「状況の確認」はどういった活動を行っているか，つま

ずいているかについての詳細な情報を得ようとする方略

である。教職志望学生や若手教師は比較的目標が達成さ

れているAやCに対して使用する傾向があるのに対し

て，ベテラン教師は様々なグループにおいて使用してい

る点に特徴がある。このことは，ベテラン教師がより多

様なグループ場面において詳細な状況を捉えようとする

傾向として考えられる。佐藤・岩川・秋田（1991）にお

いても，ベテラン教師が多元的な視点から事象を解釈し

ようとする実践的思考様式をもつことを指摘されており，

こうした先行研究で見られた知見がグループ学習の文脈

においても示されたといえる。

　「他グループとの関連づけ」は，当該グループ内だけで

なく他のグループとも関連づける支援方略である。この

支援方略はグループ学習時における教師の支援方略のバ

リエーションを検討した一柳（2017）においても見出さ

れていない方略であり，グループ内だけでなく他のグ

ループとの関わりも含めた支援を教師が想定しているこ

とが示唆される。現職教員はすべての目標が達成されて

いるAにおいてこの方略を使用する傾向にあった。記述

された支援方略の理由や意図から解釈すると，現職教員

はすべての目標を達成しているグループAを他のグルー

プに紹介したり，Aの児童を他のグループに派遣したり

することによって他グループへの効果を意図している。
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一方で，教職志望学生はAではなくBやFに近接して

いた。ただし，Bにおいてこの支援方略を記述した参加

者はいなかったことから，実質的にはFに近接しようと

したための布置であると解釈できる。記述された支援方

略の理由や意図から解釈すると，教職志望学生はF自体

を解体して別グループに移籍させたり，Fに他グループ

の児童を移籍させたりすることでFの改善を意図してい

る。この方略は他の方略に比べて記述数が多くないため

これ以上の検討は難しいが，他グループとどのように関

連づけるかについては多様な意図が見出せており，この

点はさらなる検討の必要がある。

本研究の意義と限界点

　グループ学習目標からという限定性はあるが，本研究

は，教師がグループ学習をどのように評価し，支援方略

と結びつけているかという教師の意思決定に関する知見

を得ることができた。複数の研究者において教師がグ

ループ学習状態を捉えることの重要性が指摘されてきた

一方，実際に教師がどのように場面を捉えているかは明

らかにされていなかった。本研究で見出された“評価”は，

教師がどのように場面を捉えているかに対する一側面を

明らかにしている。

　また，グループ学習における評価や支援方略における

教職経験の相違を捉えた研究はこれまでにない。アク

ティブ・ラーニングをはじめとして，協働を通して学び

合う授業への関心が高まっている現状を踏まえると，協

働学習を適切に支えることのできる専門家の育成は重要

な課題と考えられる。本研究の知見は，こうした専門家

育成を考えるにあたっての基礎知見となることが考えら

れる。特に，協働学習を運営した経験をもたない教職志

望学生は現職教員と比べてどのような相違をもっかとい

うことを実証的に明らかにしており，例えば，学習への

参加だけでなく学習内容の理解にも意識させたり，多様

なグループにおいて状況を確認して多元的に状況を捉え

られるよう意識させたりするなどの教職課程授業のあり

方についても示唆的であると考えられる。

　一方で，本研究にはいくつかの限界点も指摘できる。

まず，教職経験年数以外の専門性を規定する要因の検討

可能性である。教職経験年数は教師としての活動歴とし

ての客観的な指標であり，こうした指標においても評価

や支援方略に差が示されたことは興味深い。しかし，例

えば，グループ学習実践歴やグループ学習観といったグ

ループ学習に関する他の専門性の規定要因の関連につい

ては未検討である。また，他の状況の検討可能性も指摘

できる。本研究では高学年の算数という状況を設定した

が，他学年や他教科においても同様の結果が得られるか

は不明である。さらに，グループ場面の検討可能性も指

摘できる。本研究では要因の複雑化を防ぐために，グルー

プ学習中の児童の活動に焦点を当てて場面想定課題を作

成した。そのため，“参加”が達成されていない状況での

“理解”は想定しづらいと判断した。しかし，グループ学

習外の状況として，例えば，予習によってグループ学習

前から“理解”が達成されているとすれば，本研究で除外

した場面も想定されうる。筆者は，こうした課題を克服

した場面想定課題の実施を進めており，本研究で得られ

た知見をさらに綿密に検討することを試みている。

　対象者に関しては，本研究では小学校教師を対象に調

査しているが，OECD（2014）では，本邦の中学校におけ

るグループ学習の実施率が調査参加国平均（47．4％）より

も約15％低い（32．5％）ことが示されている。こうした結

果を踏まえると，小学校の他にも，中学校や高等学校に

おける研究の必要性も考えられる。

　その他，本研究では想定された支援方略が児童に実際

にどのような影響を与えるかについては検討できていな

い。加えて，グループ学習目標以外の視点からの検討も

必要である。こうした課題には，実際場面における事例

研究が必要であると考えられる。本研究で得られた知見

は，事例研究を行う上での視点の1つとして捉えること

ができる。本研究のような実験的に要因の影響を明らか

にすることと，事例研究によって複雑な状況下で現れる

教師の即興的な専門的行為を明らかにすることの両者の

アプローチによって，協働学習における教師の専門性は

より明瞭になるだろう。

註

1）教職志望学生も含めるため，対象者は厳密には「教

　　師および教職志望学生」となる。しかし，こうした

　　表現は煩雑であること，また本研究は教職志望学生

　　にも「教師役」として場面想定課題を実施している

　　ことを踏まえて，目的部分においては“教師”という

　　語で示すこととした。本文中では文脈に応じて，「現

　　職教師」，「教職志望学生」などと使い分ける。

2）経験年数11年の教師も含む。

3）グループ学習目標には一般的な用語として用いられ

　　ているものがあるため，本文中でグループ学習目標

　　を用いる場合は“”を付して区別する。

4）疑似ランダム化の影響はすべての分析において見ら

　　れなかった。
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5）この他にも質問項目を設定していたが，本研究の分

　析には使用していないため，紙幅の都合上省略した。

6）分散分析に用いた関数はanova㎞nO（井関，2015）で

　　あった。なお球面性の仮定が棄却されたため，自由

　度についてはHuynh・Feldt’sεを用いて補正した。

7）階層線形モデル分析には肌M7．0を用いた
　　（http：〃ww．ssicentra1．com／hlm1）。

8）単純傾斜分析には，PreacherのWebサイトのツール

　　を利用した　（Preacher，　Curran，＆Bauer，2006；

　　　http：〃quantpsy．orglinteract／hlm2．htm）。

9）コレスポンデンス分析に用いた関数はMASSパッ

　　ケージのcorrespO（venables＆Ripley，　2002）であっ

　　た。
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　ご多用の中調査にご協力いただきました先生方ならび

に学生の皆様に深く御礼申し上げます。本研究は2014年

度に東京大学大学院に提出しました修士論文に，追加調

査を行い加筆修正したものです。ご指導いただきました

秋田喜代美先生および秋田研究室の皆様に心より御礼申

し上げます。また，追加調査に当たっては，平成28年度

日本学術振興会科学研究費補助金（特別研究員奨励費：

16JO8823）の助成を受けました。

付 録

　支援方略における自由記述について，カテゴリーごと

にいくつか記述例を示す。

認知的活動の間接的促進

　ヒントを出す，解決のきっかけを例示する，他人の解

き方を聞くことにより新たな解き方を考えさせる

交流の間接的促進

　司会を決めさせる，ノートを見せ合わせる，グループ

内で話し合いをしてみるように促す

交流の直接的促進

　教師が司会役になって意見を聞きだす，順番に意見を

言うように勧める

活動への称賛

　よく話し合っている点を褒める，取り組み方を褒める

活動への注意・指導

　何をする時か厳しく指導する，やる気がないのを叱る，

テレビの話を止めるように言う

目的の確認

　学習課題が何か気づかせる，目的が何か確認する，も

う一度課題内容を言う

状況の確認

　っまずきがどこか探す，今どんなことを話しているか

聞いてみる，どこを見ているか全員に言わせてみる

見守り・無支援

　見守る，様子を見る，あえて何もしない

個別活動の提案

　個人でノートにまとめさせる，個々で考えをもたせる，

いったんグループの机を離して考えてみるように促す

他グループとの関係づけ

　他のグループの様子を見るように言う，他のグループ

からヘルプしてもらう
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