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【要約】本研究では，小学校第２学年から第３学年にかけてクラス替えが行われて『学び合い』の考え方に

よる授業が始まった第３学年の新しい学級集団において，前年度に『学び合い』の考え方による授業を受け

10 た児童と前年度に『学び合い』の考え方による授業を受けていない児童の学びの様態について調査を行った。

その結果，次の点が明らかになった。

・教科に依らずいずれの授業においても，前年度に『学び合い』の考え方による授業を受けた児童の方が，

前年度に『学び合い』の考え方による授業を受けていない児童よりも，一番分かりやすく教えてくれた人と

回答される児童の割合が多い。

15 ・教科に依らずいずれの授業においても，前年度に『学び合い』の考え方による授業を受けた児童の方が，

前年度に『学び合い』の考え方による授業を受けていない児童よりも，相手の理解の状況に合わせて理解を

促すようにして教える姿勢が読み取れる。

【キーワード】 『学び合い』，クラス替え，一番分かりやすく教えてくれた人，小学校第３学年，新集団

20

Ⅰ 問題の所在

近年，『学び合い』の考え方による授業が多く試

みられるようになってきた１）。『学び合い』の考え

25 方による授業は，授業者が学習者観，授業観，学

校観を児童生徒と共有して，授業の目標を示して

全員の目標達成を求める実践によるものである２）。

『学び合い』の考え方による授業が展開される

ことによって，児童生徒の授業内容の理解が促さ

30 れるだけでなく，人間関係が改善され，いわゆる

気になる児童生徒も心配でなくなることが明らか

にされている３）４）。それも，クラスにおける実践

だけでなく，異学年同士の授業５）や学校全体での

実践６），あるいは学校間での実践７）が行われるこ

35 とによって前述の教育効果が裏付けられている。

しかし，これらの成果は，同一集団内における

教育実践によるものである。進級や進学によって，

集団が再編成されたり新たに構成されたりした際

の実態を継続して追跡調査しているものではない。

40 義務教育段階においては，年度ごとあるいは２年

度おきにクラス替えが行う方針の学校も多く存在

し，そこではより多くの児童生徒との集団づくり

を通してより良い社会性を習得していくことが求

められている。

45 小学校第６学年において『学び合い』の考え方

による授業を受けた児童が小学校を卒業後，中学

校に進学した際に，「分からないことを誰にでも聞

くことができるようになった」とか「友だちを作

ることができるようになった」という感想を持つ

50 生徒もいる８）。

『学び合い』の考え方による授業を受けた児童

生徒が，進級に伴ったクラス替えによって，『学び

合い』の考え方による授業を受けていない児童生

徒と一緒に次年度に新しい学級集団を構成した場

55 合や，進学に伴った近隣の小学校卒業生同士のク

ラス編成によって，『学び合い』の考え方による授

業を受けていない小学校の卒業生と一緒に新しい

学級集団を構成した場合に，『学び合い』の考え方

による授業が展開したときに児童生徒がどのよう

60 な学びの様態を示すのかは明らかにされていない。

今後，進学や進級によって新しい集団が構成さ

れた際の児童生徒の様態が解明されることによっ

て，いずれの集団においても『学び合い』の考え

方による授業がより多く実践されることによって，
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教科・領域における児童生徒の授業内容の理解が

より一層促される授業改善に資するとともに，生

涯にわたって獲得される生きる力の解明に資する

ことが期待される。

5

Ⅱ 研究の目的

本研究では，小学校第２学年から第３学年にか

けてクラス替えが行われて『学び合い』の考え方

10 による授業が始まった第３学年の新しい学級集団

において，前年度に『学び合い』の考え方による

授業を受けた児童と前年度に『学び合い』の考え

方による授業を受けていない児童の実態について

明らかにすることを目的とする。

15

Ⅲ 研究方法

１．調査対象

『学び合い』の考え方による授業を始めた公立

20 小学校第3学年1クラス30名を対象とした。調査対

象校は，小学校第2学年から第3学年に進級する際

にクラス替えを行っている。また，調査対象クラ

スの所属する学年は3クラス編成である。したがっ

て，調査対象クラスには，前年度に『学び合い』

25 の考え方による授業を受けた児童が10名，前年度

に『学び合い』の考え方による授業を受けていな

い児童が20名存在する。

本研究においては，前年度に『学び合い』の考

え方を十分に享受した上で国語と算数の授業にお

30 いて，毎時間『学び合い』の考え方による授業を

受けていた児童を，『学び合い』の考え方による授

業を受けた児童とし，そうでない児童を『学び合

い』の考え方による授業を受けていない児童とす

る。

35 ２．調査実施期間

平成24年5月10日～5月14日

３．調査対象教科と時数

『学び合い』の考え方による授業が行われた算

数２単位時間，国語３単位時間を調査対象とした。

40 ４．調査方法

調査対象とした算数と国語の両授業が実施され

るに当たって，各授業前に児童に対して，一人１

台のＩＣレコーダを装着させ，授業中の発話をす

べて録音した。ＩＣレコーダには番号を割り振っ

45 ておき，自分の名簿番号と同じ番号のＩＣレコー

ダを使用させた。

本研究では，三崎他（投稿中）の手法９）に準拠

し，調査対象となる各授業の終了時に，全員にア

ンケート用紙（図１）を配付し，当該の１単位時

50 間の授業において，当該授業の中で教えてあげた

人は誰か，当該授業の中で教えてくれた人は誰か，

そして当該授業の中で一番よく分かってくれた人

は誰か，当該授業の中で一番分かりやすく教えて

くれた人は誰かを問うた。すべての児童が記入し

55 終わるのを待って，その場ですべて回収した。

今日の学習をふりかえって，おしえてあげた

人，おしえてくれた人それぞれに○をつけまし

ょう。その中で一番よくわかってくれた人，わ

かりやすくおしえてくれた人に◎をつけましょ

60 う。（いなければつけなくてもかまいません。）

No 名まえ おしえて おしえて

あげた人 くれた人

1 ○○○

2 ○○○

65 ★じぶんの名まえのところにはななめにせんを

ひきましょう。

図１ アンケート調査用紙

５．分析方法

第一に，各授業終了時に実施したアンケート調

70 査の結果から，一番分かりやすく教えてくれた人

を集計した。そして，一番分かりやすく教えてく

れた人として回答された，前年度に『学び合い』

の考え方による授業を受けた児童の，前年度に

『学び合い』の考え方による授業を受けた児童の

75 総数に対する当該人数の割合を算出した。一番分

かりやすく教えてくれた人として回答された，前

年度に『学び合い』の考え方による授業を受けて

いない児童についても同様に算出した。

第二に，国語と算数のそれぞれの授業において，

80 一番分かりやすく教えてくれた人として回答され

た，前年度に『学び合い』の考え方による授業を

受けた児童が，一番よく教えてくれた人として回

答した児童を抽出した。前者と後者の児童同士の

会話のプロトコルを分析した。また，一番分かり

85 やすく教えてくれた人として回答された，前年度

に『学び合い』の考え方による授業を受けていな
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い児童についても同様に分析した。

Ⅳ 結果

5 １．一番分かりやすく教えてくれた人として回答

された児童の出現割合についての結果

表１は，前年度のクラス替えの前の学級におい

て，『学び合い』の考え方による授業を受けた児童

と『学び合い』の考え方による授業を受けていな

10 い児童との，一番分かりやすく教えてくれた人と

回答された児童の割合を表している。5月10日は１

名欠席，5月11日は2名欠席のため，当該児童は分

析対象から外した。表中の分母は総数，分子は一

番分かりやすく教えてくれた人と回答された児童

15 数，（ ）内の数値は百分率を表している。また，

受けた児童は前年度に『学び合い』の考え方によ

る授業を受けた児童を，受けていない児童は前年

度に『学び合い』の考え方による授業を受けてい

ない児童を表している。

20 表１から，いずれの授業においても，前年度に

『学び合い』の考え方による授業を受けた児童の

方が，前年度に『学び合い』の考え方による授業

を受けていない児童よりも，一番分かりやすく教

えてくれた人と回答される児童の割合が多かった。

25 表１ 受けた児童と受けていない児童の算数と国

語の授業における一番分かりやすく教えて

もらった人と回答された児童の人数

算数 国語

受けた児 受けてい 受けた児 受けてい

30 童 ない児童 童 ない児童

５月 4/9 7/20 8/9 15/20

10日 (44.4) (35.0) (88.9) (75.0)

５月 4/9 8/19

11日 (44.4) (42.1)

35 ５月 5/10 1/20 3/10 5/20

14日 (50.0) (5.0) (30.0) (25.0)

※表中の分母は総数，分子は一番分かりやすく

教えてくれた人と回答された児童数，（ ）内

の数値は割合（％）。5月10日は１名欠席，5月

40 11日は２名欠席のため，総数が減じてある。

２．授業中の会話についての結果

図２は，5月14日の算数の授業における児童Ａと

児童Ｂとの会話を表している。

当該授業のめあては「一人分を同じ数ずつに分

45 ける求め方が分かる」として示された。その問題

として，「クッキーが12個あります。３人で同じ数

ずつ分けると一人分は何個になりますか」が板書

されて児童に示された。児童の活動時間は18分で

あった。

50 児童Ａは，授業終了後のアンケート調査用紙に，

一番分かりやすく教えてくれた人の欄の児童Ｂの

ところに◎印を付けた児童である。児童Ｂは，授

業終了後のアンケート調査用紙に，一番よく分か

ってくれた人の欄の児童Ａのところに◎印を付け

55 た児童である。

児童Ｂが，応援したり（Ｂ2，Ｂ13，Ｂ23），相

手の理解を確認したり（Ｂ12）していることが明

らかとなった。また，児童Ｂの相手に尋ねるよう

に理解を促す発話（Ｂ7，Ｂ8）や分かりやすく表

60 現を変えて工夫する発話（Ｂ10，Ｂ21，Ｂ25）が

認められた。児童Ａの理解の進まない状況（Ａ７，

Ａ11，Ａ14，Ａ16，Ａ19，Ａ24，Ａ25）に対して

も，相手の理解に合わせて根気強く教えていた

（Ｂ7，Ｂ8，Ｂ10，Ｂ19，Ｂ20，Ｂ21，Ｂ25）。

65

（活動時間が始まってから６分間，沈黙が続く。）

Ａ1：「3人で分けるん？」

Ｂ1：「3人で分けるん。だから。」

Ａ2：「だめだもん。なんか，自分の考えがわか

70 らん。」

（しばらく沈黙）

Ａ3：「あーん，なかなか思いつかへん。わから

へーん。」

Ｂ2：「がんばれ」

75 Ａ4：「うーん。どうやってしまう，それ。洗っ

てしまいます。（聞き取れない）すごいや

ろ，この消しゴム。えーっ，なかなかよ

く分からん。分からへん。」

Ｂ3：「これな。この人とこの人は5個になって

80 る。」

Ａ5：「これな。」

Ｂ4：「12個を分けんねんな。」

Ａ6：「考えてみるのは。」

Ｂ5：「この人たちは15個を分けてんねんな。」

85 Ａ7：「15個は。3人で。うーん，わからへん。

わからへん。」
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Ｂ6：「赤使う？」

Ａ8：「使う。」

Ｂ7：「これ何個あるかなあ？」

Ａ9：「12個。5，6，7，8。」

5 Ｂ8：「10。これを何個分ける？3つやな。3つや

な。じゃあ？」

Ａ10：「これー？4つ？かけ算をすればいいん？」

Ｂ9：「1，2，3個しかない。」

Ａ11：「意味が分かんない。」

10 Ｂ10：「だから，意味はー。これは，3人で，全

員食べるやん，なあ。3人で食べるやん，

なあ。」

Ａ12：「うん。」

Ｂ11：「だから，3つに分けるんや。同じに，数

15 を。だから，4かける3になるんや。」

Ａ13：「いいこと考えたあ。分かるように。」

（沈黙が続く）

Ｂ12：「分かったあ？」

Ａ14：「意味分かんない。さっぱり意味が分から

20 ない。はてな，はてな，はてな。はてな，

はてな。はてな，はてな，はってな。え

ー，わかんない。全然分からへん，この

問題。求め方とか，意味が分からない。」

Ｂ13：「Ａ，がんばれ。」

25 Ａ15：「あ，がんばれ，って書いたらいいんやな。

Ａ，がんばれ。はい，書いたよ。これで

いい？Ｂ，これでいい？」

Ｂ14：「なんて書いた？」

Ａ16：「ほら。意味が分からへん。なんで意味が

30 分からへんねん。めっちゃ，意味が分か

らへん。」

Ｂ15：「だからあー。」

Ａ17：「うん。」

Ｂ16：「3人で分けんねんで。」

35 Ａ18：「3人のこれで分けたよ。はい。分けたよ。

3人に。でも，それの意味が分かんない。」

Ｂ17：「なんで？」

Ａ19：「ここからが意味わかんない。ここからが

意味分かんないんねん。」

40 Ｂ18：「あ，これで分けたんやな。分けたんやな。

だから，3人で分けるんよ。」

Ａ20：「うん。」

Ｂ19：「3人で分ける。3人で。そしたら，12個あ

って，これが12個あって。」

45 Ａ21：「うん。12個やろ。どうなんの？あれを４

つずつに分けんのやろ。3人で。」

Ｂ20：「だから，3個と4個に分かれるんや。」

Ａ22：「はああん。」

Ｂ21：「だから，3人で分けるいうてるやろ。だ

50 から，３人で分けるからな。これ。12個

を。それで。3人で分けるんなら，6人は

無理や。2個になるやろ。2個しかないか

ら。それで，4は3個あるから，4かける3

で12個や。だから，12個になるやんか。2，

55 6やったら，2が6個やから，だめやんか。

だから，4しか割れないの。」

Ａ23：「はあん。12個を4つに分けるんやろ。3人

で。それがわからん。4つずつあるから。」

Ｂ22：「4つずつやろ。これが。こうなるやろ。」

60 Ａ24：「そこから，意味分からん。」

Ｂ23：「がんばれ。」

Ａ25：「2本書いたら。答え書いていいんか？分

からへん。頭回らへんわ。」

Ｂ24：「これ，一人二人，3人。3人で分けたやん。」

65 Ａ26：「いっぱいおるからいい。もうごちゃごち

ゃなるからやめて。」

Ｂ25：「こっから言うわ。これで。見直すわ。足

し算や。４たす４たす４は何？」

Ａ27：「12。」

70 Ｂ26：「そや。あとはアンサー書けばいいんや。」

Ａ28：「分かった！」

図２ 算数の授業における児童Ａと児童Ｂの会話

75 図３は，5月14日の国語の授業における児童Ｃと

児童Ｄとの会話を表している。

当該授業のめあては「国語辞典の引き方が分か

る」として示された。そして，「引き方」の板書部

分に波線を引いて，その下に「きまり」と板書し

80 た。授業者は授業展開の中で，使い方ではなく引

き方としてのきまりを見つけることを求めた。授

業開始9分後に，問題１として「からい，かたち，

かたな」の３単語を示し，授業開始10分後に「か

らい かたち かたな，っていうのをー，どんな

85 順番で出てくるかー。見つけてほしいんですねえ

ー。」と発話している。児童の活動時間は21分であ
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った。

児童Ｃは，授業終了後のアンケート調査用紙に，

一番分かりやすく教えてくれた人の欄の児童Ｄの

ところに◎印を付けた児童である。児童Ｄは，授

5 業終了後のアンケート調査用紙に，一番よく分か

ってくれた人の欄の児童Ｃのところに◎印を付け

た児童である。

児童Ｄの，相手に考えさせるように尋ねる発話

（Ｄ8，Ｄ8，Ｄ10，Ｄ12，Ｄ14，Ｄ16，Ｄ17）が

10 認められた。特に，Ｄ16，Ｄ17では正解を一方的

に教えるのではなく，相手に答えさせる工夫が施

されていた。相手に分かりやすいように説明の仕

方を変えて工夫する発話（Ｄ15）が現れた。児童

Ｃの理解の進まない状況（Ｃ10，Ｃ13，Ｃ14，Ｃ1

15 5）に対しても，相手の理解に合わせて根気強く教

えていた（Ｄ10，Ｄ14，Ｄ15）。

Ｃ1：「からい。からー。わからへん，教えてー。」

Ｄ1：「はい。うーんと。私，紙はー？」

20 Ｃ2：「これ，言葉順？」

Ｄ2：「ちょっと待ってな。かたら？かたら？」

Ｃ3：「からい。」

Ｄ3：「からい，かたら？」

Ｃ4：「かたな。かたな。かたな。きまりー。」

25 Ｄ4：「だったらー，かたち，かたな，からい。」

Ｃ5：「からー。」

Ｄ5：「ここや。」

Ｃ6：「言葉順？」

Ｄ6：「ん？」

30 Ｃ7：「言葉順だよー。」

Ｄ7：「国語辞典。でさあ，ここみたら，あいう

えお，かきくけこ。あ，あかさたな順に

並んでるやんかー？」

Ｃ8：「うん。」

35 Ｄ8：「それってことはー，ここは全部同じとこ

で，ここはあいうえおしかないねん。こ

の色が付いてるとこしかー，ここにー，

ここがー，あいうえおでー，ここに，こ

こにあーとかー，ここにたーとか，ある

40 んじゃなくー，ここに，あ，い，う，え，

お，が全部入ってんねん。ここに。だか

ら，ここは全部ー，何順や。何順？」

Ｃ9：「あいうえお順。（書く）あ，い，う，え，

お，じゅーん。」

45 Ｄ9：「それで，どのくらい字のところがあるの。

ここにさ，さ，とかこまかいの入ってた

らおかしい。ほら，ずっとさー，い，こ

こにあー，があってさー，ここにい，い

ーがあるわけないやん。な？それで，こ

50 こ，うー，や。ちゃーんと，えー，も入

ってるし，おー，があるやん。次も何順？

次も何順？」

Ｃ10：「えーっと。」

Ｄ10：「この中のページ。この中のページの次も

55 何順？後ろで言った方がいいか。」

Ｃ11：「あいうえお順。」

Ｄ11：「中のー。」

Ｃ12：「あかさたな順。」

Ｄ12：「あかさたな順じゃなくー，ここはー，こ

60 の中のー，かきくけこーの，ここの。柱。

柱はー，こうだけどー，でも，このー，

全部ごーで，ここくろ。ここ見たらー，

こうこうまである。こ，は全部そうやけ

ど，前に行くと，こー，あーとか。あ，

65 ここはないけど，あいうえお順だから，

中もー，何順？中も。」

Ｃ13：「えーとねー。中はー。」

Ｄ13：「分かるやん。」

Ｃ14：「なー。なー。」

70 Ｄ14：「ここ最後や。もっと前に行ったらー，も

っと早い順に並んでんねん，な？ま，や。

ここ。うしろのページはだんだん，ん，

に近づいてんねん。な。こっちに前に近

づいているうちに，どんどん，あ，に近

75 づいてくんや。ってことは？何順や？」

Ｃ15：「あー順。えー？そんなー。言葉順？え

ー？」

Ｄ15：「も一回教えたる。じゃあ，うしろのペー

ジにいくたんびにー，ここ，ん，に近づ

80 いてくやろ？ん，にどんどんどんどん近

づいてくやんかー？この最後の方になる

とー，なー？んー，に近づいていくやん。

でも，みて。ぺらぺらぺらぺらーって，

めくっていってさー，このへんにくると，

85 どんどん，あ，に近づいていくやろ？っ

てことはー，ってことはー？わかったや
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ん？ここに。」

Ｃ16：「早い順。」

Ｄ16：「早い順ってことはー，早いもん順ってこ

とはー，ここもー，ここもー。」

5 Ｃ17：「早い順。」

Ｄ17：「早いもん順やなあ。もっとー，分かりや

すく言うとどうなん？」

Ｃ18：「あいうえお順。」

Ｄ18：「そう。もし，こっちにかえたら，あいう

10 えお順でもいいけどー，あかさたな順で

もいいし。あいうえお順でもいい。つめ

の中で，うしろにいくたんびに，んにい

って前に行くたんびにあにいくんや。分

かった？」

15 Ｃ19：「うん。」

Ｄ19：「ＯＫ？」

Ｃ20：「ＯＫ。できた。」

図３ 国語の授業における児童Ｃと児童Ｄの会話

20

図４は，5月10日の算数の授業における児童Ｅと

児童Ｆとの会話を表している。

当該授業のめあては「みんなが時刻と時間を求

めることができる」と示された。そして，教科書2

25 3頁の仕上げの問題２の（１）「２時２０分から５

０分後の時刻」と（２）「２時２０分から５０分前

の時刻」の二つと，仕上げの問題３「８時４０分

から９時３０分までの時間」の３問が出題され，

全員が解くことができるよう目標設定された。児

30 童の活動時間は19分であった。

児童Ｅは，授業終了後のアンケート調査用紙に，

一番分かりやすく教えてくれた人の欄の児童Ｆの

ところに◎印を付けた児童である。児童Ｆは，授

業終了後のアンケート調査用紙に，一番よく分か

35 ってくれた人の欄の児童Ｅのところに◎印を付け

た児童である。

児童Ｆは，自分の使った方法を相手に伝えて教

えていた（Ｆ4，Ｆ5，Ｆ7，Ｆ8，Ｆ14，Ｆ15）。特

に，Ｆ7では相手の記述した方法を消させ，Ｆ8で

40 はＥ8の相手の発話を遮って，自分の得た知識を基

準に教えていた。また，Ｆ15でもＥ15の相手の方

法を遮って自分の会得した方法を基準に教えてい

た。

45 Ｅ1：「Ｆー，教えて。3番と2番がな，ややこ，

2番がな，ややこしくて，3番は分かりま

せんので，教えてください。」

Ｆ1：「どこまでやった？」

Ｅ2：「ううん，こっち。」

50 Ｆ2：「2番のアンサー。これか。」

Ｅ3：「そうそう。」

Ｆ3：「ちょっと待ってな。全部合ってるかなあ。

合ってる。1番は合ってる。」

Ｅ4：「1番合ってんのは分かんねんなー。どん

55 どんややこしく分からへんよ。」

Ｆ4：「2番は分かるん？3番の答え，これ書いて

んの？違うで。筆算で書いた方がいいで。」

Ｅ5：「ひっさーん？」

Ｆ5：「筆算でやりー。」

60 Ｅ6：「筆算でー？」

Ｆ6：「筆算ここに書いてー。」

Ｅ7：「ここに書くわ。」

Ｆ7：「ああん，ちゃうちゃう。１回全部消して

ー。筆算書いてー。そのとなりにアンサ

65 ー書くんや。」

Ｅ8：「ややこしい。」

Ｆ8：「ややこしいのんは分かんねんけど，筆算

でやってるからさ。」

Ｅ9：「はい，じゃあ，分かった。はい，じゃあ，

70 えーと。も１回ゆうて？えーと，9時4，9

時30分？」

Ｆ9：「9時30分」

Ｅ10：「引くー」

Ｆ10：「8時40分。」

75 Ｅ11：「8時40分，わー（＝）。」

Ｆ11：「1個借りるー。」

Ｅ12：「1個借りてー？」

Ｆ12：「1時間借りて。」

Ｅ13：「1個か。」

80 Ｆ13：「ちがうで，これちゃうで。こう書かんで

ー。1に見えるから。」

Ｅ14：「こうやったっけー？」

Ｆ14：「ちゃうちゃう。こうや。あ，そうそうそ

う。それで，上に8，8書いてー。」

85 Ｅ15：「8書かない。」

Ｆ15：「書いて。60分をー。90，引く，40はー。」
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Ｅ16：「90，引くー？」

Ｆ16：「40。」

Ｅ17：「9，ひく，4。」

Ｆ17：「と一緒。」

5 Ｅ18：「50分ってこと？」

Ｆ18：「そうだよ。」

Ｅ19：「50分なの？」

Ｆ19：「うん。」

Ｅ20：「あー，分かった。50分。じゃ，何時間違

10 いだったっけ？えーと，10分違いだ。40

分だったら。」

図４ 国語の授業における児童Ｅと児童Ｆの会話

15 図５は，5月14日の国語の授業における児童Ｇと

児童Ｈ，そして教師Ｔの会話を表している。児童

の活動時間は20分であった。

児童Ｇは，授業終了後のアンケート調査用紙に，

一番分かりやすく教えてくれた人の欄の児童Ｈの

20 ところに◎印を付けた児童である。児童Ｈは，授

業終了後のアンケート調査用紙に，一番よく分か

ってくれた人の欄の児童Ｇのところに◎印を付け

た児童である。

児童Ｈが３回関わっているが，Ｈ3で一度あきら

25 め，Ｔ1で教師に可視化されてＨ5のように相手の

理解を確認したり考えを引き出したりせずに，自

分の到達した理解の程度を基準にしてそれを教え

ていた。

30 Ｈ1：「どういう順番でならんでる？」

Ｇ1：「きまり書かないとあかんの？」

Ｈ2：「あかんよ。分かる？」

Ｇ2：「ほっといて。ほっといて。」

Ｈ3：「わかったわかった。ほっとくわ。」

35 Ｇ3：「じゃましんといてくれる？ああ，めんど

くせ。」

（1分30秒沈黙後）

Ｈ4：「Ｇ，分かる？」

Ｇ4：「分から，ない。」

40 （3分沈黙後）

Ｇ5：「誰かー，来てくれーーー。誰かー。来て

くれー。誰かー。誰かー。来てくれー。」

（44秒沈黙後）

Ｇ6：「誰かー，来てくれー。誰かー。誰かー。

45 来てくれー。誰かー。」

（39秒沈黙後）

Ｇ7：「わ，か，らん！」

（12秒沈黙後）

Ｇ8：「教えてくれー。きまりが分からん。」

50 （1分12秒沈黙後）

Ｔ1：「Ｇさん，きまりが分からないっていうて

るよー。きまりが分からないって困って

いまーす。」

（30秒沈黙後）

55 Ｇ9：「かたち。ここに答え載ってた。えー，お

まえ，これみたん？」

Ｈ5：「まず，かー，は同じ文字やろ？かー。同

じやろ？ら，は，たよりいちばんうしろ

の方の，文字やんかー？だから，あいう

60 えお順や。そやろ？」

Ｇ10：「分かった。」

図５ 国語の授業における児童Ｇと児童Ｈ，教師

Ｔの会話

65

Ⅴ 考察

１．一番分かりやすく教えてくれた人として回答

された児童の出現割合についての考察

70 人間が自ら得た知識や技能等を誰かに教えると

きには，専門的になるほど自動化を起こすことが

知られている１０）。万人に理解してもらえる教え方

は存在しないだけに，相手の理解を促すためには，

相手の理解の程度を把握しながら教える必要があ

75 ると言える。その意味において，教えた相手から

一番分かりやすく教えてくれた人として回答され

る状況というのは，それだけ相手の理解の様子を

把握しながら，相手の理解の程度に合わせて教え

ている状況に至っていると解釈できるものである。

80 本研究においては，教科に依らずいずれの授業

においても，前年度に『学び合い』の考え方によ

る授業を受けた児童の方が，一番分かりやすく教

えてくれた人と回答された児童の割合が多い結果

となったことから，前年度に『学び合い』の考え

85 方による授業を受けた児童の方が，相手の理解の

程度を把握しながら教えている児童が多く存在す
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ると考えられる。『学び合い』の考え方による授業

が，単位時間における目標の全員達成を目指すこ

とから，その考え方を十分に享受している児童は

特定の児童だけに限らずより多くの児童との相互

5 のコミュニケーションによって意思疎通を図るこ

とができていると考えられる。全員の目標達成を

目指してより多くのコミュニケーションを図るこ

とを通して，相手がどのくらい理解しているのか，

説明しても理解してもらえない場合にはどのよう

10 に説明し直したら理解してもらえるのか等を多く

経験することによって，相手の理解に応じた説明

の仕方を会得したり集団として全員の目標達成に

向けて適切なマネジメントの仕方を会得したりで

きたことが示唆される。

15 以上，表１の結果の分析から導き出された，前

年度に『学び合い』の考え方による授業を受けた

児童の方が，一番分かりやすく教えてくれた人と

回答された児童の割合が多かった結果は，『学び合

い』の考え方による授業を受けたことによって，

20 相手の理解に応じた説明の仕方を会得したり集団

として全員の目標達成に向けて適切なマネジメン

トの仕方を会得したりした証であると言える。

したがって，『学び合い』の考え方による授業を

受けた児童は，『学び合い』の考え方による授業を

25 受けていない児童に比して，全員の目標達成に向

けてより多くの児童と相互のコミュニケーション

を図ることを通して相手の理解の様子を把握しな

がら教えることができるようになっていることが

示唆される。

30 ２．授業中の会話についての考察

授業で理解が進むときというのは，理解の仕方

にぴったり合うような情報を示してもらったとき

であることが知られている１１）。自ら得た知識や技

能等を単に一方的に相手に伝えているだけでは，

35 相手の理解を促すことはできないと言える。その

意味において，相手の理解を確認しながら教える

行為を行う状況というのは，それだけ相手の理解

の程度を確認した上で相手の理解に合う情報とし

ての教え方を模索しながら教えている状況に至っ

40 ていると解釈できるものである。

本研究においては，教科に依らずいずれの授業

においても，前年度に『学び合い』の考え方によ

る授業を受けた児童の方が，相手の理解の状況に

合わせて理解を促すようにして教える姿勢が読み

45 取れる結果となったことから，相手の理解の状況

に合わせて教えることができていると考えられる。

一番分かりやすく教えてくれた人と回答された相

手とその相手が一番よく分かってくれたと回答し

ている関係同士を比較した結果だけに，自ら得た

50 知識や技能等を単に一方的に伝えるだけの教え方

ではなく，相手との関わりの中で相手に合わせな

がら理解を促す教え方が会得できていると考えら

れる。『学び合い』の考え方による授業が，単位時

間における目標の全員達成を目指すことから，そ

55 の考え方を十分に享受している児童は自らの目標

達成にとどまらず，理解できていない児童の目標

達成を図る意思を持つに至る。そのような児童は，

自分以外に目標達成できていない児童の理解を促

すために，目標達成するまで教えようとする。一

60 度教えても理解してもらえない経験を繰り返すこ

とによって，どのようにしたら相手の理解を促す

ことができるのかを自分で考え，相手の理解がど

の状況にまで至っているのか，自分の説明をどの

ように帰る必要があるのかを判断し，実行を試み

65 る態度が習得されていくと考えられる。

以上，図２～図５の結果の分析から導き出され

た，図２と図３が相手の理解の状況に合わせて理

解を促すように教えていたのに対して，図４と図

５が自分の到達した理解の程度を基準にして教え

70 ていた結果は，『学び合い』の考え方による授業を

受けたことによって，自ら得た知識や技能等を単

に一方的に伝えるだけの教え方ではなく，相手と

の関わりの中で相手に合わせながら理解を促す教

え方が会得できた証であると言える。

75 したがって，『学び合い』の考え方による授業を

受けた児童は，『学び合い』の考え方による授業を

受けていない児童に比して，自ら得た知識等を一

方的に伝えて教える手法ではなく，相手の理解状

況の把握から適切に判断してそれに基づいて教え

80 る手法を採用できる態度が習得されていることが

示唆される。

Ⅵ まとめと今後の課題

85 本研究では，次の点が明らかになった。

・教科に依らずいずれの授業においても，前年度
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に『学び合い』の考え方による授業を受けた児童

の方が，前年度に『学び合い』の考え方による授

業を受けていない児童よりも，一番分かりやすく

教えてくれた人と回答される児童の割合が多い。

5 ・教科に依らずいずれの授業においても，前年度

に『学び合い』の考え方による授業を受けた児童

の方が，前年度に『学び合い』の考え方による授

業を受けていない児童よりも，相手の理解の状況

に合わせて理解を促すようにして教える姿勢が読

10 み取れる。

前年度に『学び合い』の考え方による授業を受

けた児童が，教科に依らずいずれの授業において

も一番分かりやすく教えてくれた人と回答され，

相手の理解の状況に合わせて理解を促すようにし

15 て教える様態を示す結果は，前年度に『学び合

い』の考え方による授業を受けていない児童が，

今後『学び合い』の考え方による授業を継続的に

受けることによって前年度に『学び合い』の考え

方による授業を受けた児童の状況に変容すること

20 を十分に期待することができる。継続的な調査を

実施し，実証する必要がある。

付記
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