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研究成果の概要（和文）：本研究の目的は、小グループでの学習に関する教師の実践知を明らかにすることであ
った。小グループでの学習時における教師の支援やその際の思考の特徴を検討した結果、（１）教師は直接関わ
らないで学習者を見取り、その後の支援を検討することに多くの時間を費やしていること、（２）その際に学習
者についての知識や教材に関する知識を基に学習者の問題解決過程および関わりの様子を見取り、驚きや後悔と
いった情動を経験しながら、学習者に委ねる、あるいは思考や関わりを促す支援を行うなどの判断をしているこ
とが示された。これらの知見は、小グループでの学習の質を高めるための教師の実践知であると同時に、実践を
省察する視点となる。

研究成果の概要（英文）：The purpose of this study was to clarify teacher's practical knowledge on 
students’ learning in small groups. As a result of examining the teacher 's support and the 
characteristics of thinking during students' learning in the small group, (1) the teacher took a lot
 of time to look at students and consider the subsequent support (2) At that time, based on 
knowledge about the students and the learning material, see the problem solving process of students 
and the state of interaction, then decide to leave it to students or make support to encourage 
thinking and interaction while experiencing emotions such as surprise and regret. These findings are
 the teacher's practical knowledge to improve the quality of learning in small groups, and at the 
same time they are the point of view to reflect their practices.

研究分野：教育心理学

キーワード： 実践知　教師　小グループ
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様	 式	 Ｃ－１９，Ｆ－１９－１，Ｚ－１９，ＣＫ－１９（共通）	

１．研究開始当初の背景 
	 これまで，小グループでの学習が学習者の
主体的な学習参加や理解深化を促すことが
明らかにされてきた(例えば Stahl, 2013; 
Cohen & Lotan, 2014）。こうした知見を踏ま
え，学校現場では，教師による知識伝達が中
心の講義型の授業から，学習者による小グル
ープでの学習を中心とした協働的で探究的
な学習を組織していくことの重要性が指摘
され，具体的な授業実践が数多く展開されて
いる（例えば小田切, 2016; 杉江, 2011; 三
宅・東京大学 CoREF・河合塾, 2016）。 
	 一方で，小グループでの学習を授業内に設
定するだけでは，必ずしも学習者の協働的な
学習が促されるわけではないことも示され
ている（例えば Barron, 2000; Sfard, 2001）。
なぜなら，同じ課題にクラス全体で取り組む
のに代わって，それぞれのペースで取り組む
６，７のグループが存在したり，場合によっ
ては異なる課題に取り組んでいることもあ
るために，学習者が小グループでの学習に取
り組んでいるときの教師の役割は明らかに
変化し，かなり複雑になった指導に取り組む
ことが求められるようになるかるからであ
る(Cohen, 1994a)。そこでは，教師は小グル
ープでの学習活動を設定したのち，常に各グ
ループにおける学習状況に気を配りながら，
今後の展開を予測し，対応する必要がある
（牧田・秋田, 2012）。 
	 こうした小グループでの学習時における
教師の思考や支援について，先行研究では教
師が小グループに介入して直接的な指示を
行うほど，学習者同士の話し合いや取り組み
が減ること（Cohen, Lotan & Leechor, 1989），
グループが課題に取り組めていない時やグ
ループが課題にどう取り組むか十分に理解
していないとき，グループが激しい対人葛藤
を経験しているとき，自分たちではうまくま
とめることができずグループがばらばらに
なっているとき，介入すべきであること
(Cohen & Lotan, 2014)，そのために教師は
学習者の取り組み状況を理解し，その後，彼
らのニーズを診断すしようとする評価が重
要であり，その結果，教師は学習者が求める
のに適した支援について，より情報に基づい
た判断をする必要があること(Chiu, 2004)な
どが指摘されている。 
しかし，こうした先行研究では小グループ

の学習時における教師の具体的な役割を断
片的には指摘してはいるものの，以下の課題
が残されている。１つは，小グループでの学
習時における教師による学習者への働きか
けの検討である。小グループでの学習時，教
師は単に学習者に話しかけ，フィードバック
を行う等の支援を行うのみならず，学習者の
やりとりに耳を傾け，観察することも重要な
役割とされている(Cohen & Lotan, 2014)。

ただし，先行研究ではこれらの教授行為の重
要性や個別の事例を示すのみで，具体的な授
業の中で，どのような働きかけをどのような
頻度やタイミングで教師が行っているのか，
学習過程に即した特徴は十分に明らかにさ
れていない。また，言語的で直接的な働きか
けの指摘が多く，非言語的な支援についても
検討する必要がある。 
２つ目に小グループでの学習時における

教師の即興的思考の特徴の検討である。教師
は刻々と変化する状況から何を見取りなが
ら思考し，判断しながら小グループでの学習
活動を組織しているのか，一連の即興的な思
考の流れはわかってない。 
 
２．研究の目的 
	 以上を踏まえ，本研究では（１）小グルー
プでの学習時における教師による学習者へ
の働きかけにはどのような特徴があるのか
（研究１），（２）小グループでの学習時にお
ける教師の即興的思考にはどのような特徴
があるのか（研究２）を明らかにすることを
目的とした。 
 
３．研究の方法 
本研究では小グループでの学習時におけ

る教師の即興的思考という，状況に根ざした
認知の特徴を明らかにすることを目的とす
る。そのため，できるだけ実際の授業場面と
その際の思考についてのデータを収集する
ことをねらいとして，(1)授業観察と，(2)授
業直後における授業映像を見ながらの再生
刺激法による半構造化面接を採用した。観察
した授業の直後に，その授業映像を見ながら
そのとき見ていたことや考えていたことを
尋ねる再生刺激法による半構造化面接を行
うことで，記憶が鮮明なうちに，授業中のそ
の時々の状況についての思考についての語
りが得られると考えられる。	
	 また，こうして得られた語りを，本研究で
は修正版グラウンデッド・セオリーアプロー
チ（M-GTA）の手法（木下,	2003）を用いて
分析を行う。M-GTA は人間同士が直接やり取
りする，プロセス的性格を持った社会相互作
用に関わる研究に適しているとされ，得られ
た質的データからボトムアップに理論を構
築することを目指す。その際，M-GTA ではデ
ータを切片化しないため，文脈を大切にする
ことができ，その分析手順も明確で結果の妥
当性を高める工夫がなされている(田村・石
隈,	2007)。よって，小グループでの学習時
における教師の即興的思考という，対人状況
場面で刻々と変化する思考の特徴に関する
「実践の中の理論」(佐藤,	1998)を明らかに
することができると判断し，採用した。	
(1)授業観察 



本研究では小グループでの学習時におけ
る教師の即興的思考の特徴を包括的に明ら
かにするために，サンプリングにあたっては
学校種や教職経験年数，および小グループを
取り入れた授業実践の経験年数の異なる多
様な教師 10 名（男性４名，女性６名）を対
象とした。	
Table 1 協力者一覧 

教 師 （ 仮

名） 

性別 教 職 経 験

年数 

参観授

業の教

科 

担当学年 小 グ ル ー

プ を 取 り

入 れ た 授

業 の 経験

年数 

吉村先生 女性 30 年目 算数 小学６年生 16 年目 

角田先生 男性 19 年目 算数 小学４年生 11 年目 

山口先生 女性 33 年目 算数 小学６年生 13 年目 

武田先生 女性 5 年目 数学 中学２年生 1 年目 

玉井先生 女性 19 年目 国語 小学２年生 1 年目 

鳥居先生 女性 23 年目 社会 中学３年生 2 年目 

高梨先生 女性 24 年目 道徳 中学１年生 6 年目 

藤井先生 男性 12 年目 算数 小学６年生 8 年目 

星野先生 男性 12 年目 社会 小学６年生 4 年目 

宮本先生 男性 16 年目 算数 小学４年生 3 年目 

協力いただいた先生の授業をそれぞれ１
時間ずつ観察した。観察時には２台のビデオ
カメラによって撮影を行った。１台は教室後
方に設置し，教室全体が映るように撮影した。
もう一つは観察者である筆者が教室側方か
ら動かしながら，授業者である先生の動きを
追い，その視線や関わる先の子どもの様子な
どを含めて撮影した。あわせて，筆者が表情
や雰囲気をメモした。授業はすべて文字化し
た。	
(2) 再生刺激法による半構造化面接 
授業観察後，授業を行った教室や校内の会

議室等にて，ビデオで撮影した授業映像をパ
ソコン画面に映して視聴しながら半構造化
面接を行った。授業映像は小グループでの学
習場面から流し，主に先生があるグループか
ら別のグループに移動したのを区切りとし
て映像を止め，その都度質問を行った。ある
いは，授業映像視聴中に先生が話し始めた場
合はそこで映像を止め，語りを聴いた。尋ね
た内容は，視聴した場面に映っていた自身に
ついて「今の場面で，何をご覧になっていた
のですか」，また「どのようなことを考えて
いらっしゃたのですか」，さらには学習者に
声をかけたり移動したりといった具体的な
行為の意図について「どうしてそのようにな
さったのですか」であった。面接時間は１回
あたり平均約 44 分であった。得られた語り
はすべて文字化した。	
 
４．研究成果 
（１）研究１ 
映像に不備のあった２名を除く８名の映

像データを対象に分析を行った。得られた授
業中の教師の映像および音声データから，小
グループでの学習時における教師による学
習者への働きかけを，高木(2011)を参考に，
10秒を単位として抽出，分類した(10 秒間に
複数の働きかけが観察された場合は，該当す

るすべての働きかけを抽出した)。そして，
M-GTA(木下,	2002)の手法を参考に，教師の

働きかけを抽出して概念を作成し，次に複数
の概念間の関係を解釈的にまとめた。その結
果，39	の概念からの 3 個のカテゴリー(7 個
の下位カテゴリー)が抽出された(Table	2)。	
	 また，これらのカテゴリーごとに費やされ
た時間の割合について，８名の平均を示した
のが Figure	1である。	

Figure 1 各カテゴリー行動に費やした時間の割合（８名平均） 

NOPRQLMLLfihmo�<

fihmo ��fihmo.�

6�V[Ta\=�

gnoj\=�

�Z_��\=�

�	\=�

gnoj\`bYb\:�

*\&1

*�\&1

%+G�

%+"5

�	]\�SUp%5q

�	]\�SUp8�q

�	]\�SUpJdb\�Vq

�	]\�SUp4@q

gnoj]\�SUp%5q

gnoj]\�SUp4@q

gnoj]\�SUpJdb\�Vq

gnoj]\�SUp

WUq

gnoj]\�SUpE�q

gnoj]\�SUpB'q

gnoj]\�SUp�7q

�Z_��]\�SUp/�q

�Z_��]\�SUp4@q

�Z_]\�SUpJdb\�Vq

�Z_��]\�SUp%5q

�Z_��]\�SUp�Dq

�Z_��]\�SUpB'q

�Z_��]\�SUp�^Vq

gnoj�X\�Z_]\�7

gnoj�X\�Z_]\�7

�Z_��]\�SUp�7q

�Z_��]\�SUpE�q

�	]\�SUpH�\ 5q

�	]\�SUp9�\ 5q

(IC&

(I\4@

,)\4@

kle�c

,)

%+&1

!-F; (I?�

0�

K>A3$# =�

2�&�

>A3$# �	]\�S

U

gnoj]\

�SU

�Z_��]

\�SU



	 ここから，小グループでの学習時において
教師は言語的な支援のみではなく，非言語的
な支援についても様々な形で行っているこ
と，さらにその時間は４割にものぼることか
ら，多くの時間を費やしていることが示され
た。こうした非言語的な支援について，教師
は「子どもたちを，し，支援，適切な支援が
できるためには，まずは問診が必要じゃない
ですか？（はいはいはい，なるほど，まずは
様子を，雰囲気を見て。）だから，結構まん
べんなく，回っているつもりです。」（高梨先
生），「そこに入るとじゃますることになるの
で，なに言ってんのかな〜って聴いていた」
（鳥居先生）と語っていた。ここから，非言
語的な支援は言語的支援のための情報収集
と，子どもが関わりながら学ぶことへの支援
の両方を兼ねていることが示唆された。	
	 ただし，Figure	2 に示すように働きかけに
かける時間の割合には個人差も多く見られ
た。	

Figure 2 鳥居先生と藤井先生の各カテゴリー行動に費やした

時間の割合 

	
	 こうした個人差の背景には，個々人の即興
的思考の特徴の相違や，そこに影響する信念
の相違があると考えられた。	
	
（２）研究２ 
		小グループでの学習時における教師の即
興的思考の特徴を明らかにするために，半構
造化面接で得られた語りを分析した。その結
果，６個のカテゴリー（18個の下位カテゴリ
ー）と 48個の概念が抽出された(Table	3)。	
１）生成されたカテゴリーに基づく即興的思
考の特徴 
【見取りの焦点化】	 小グループで子どもが
問題に取り組んでいる際，教師はどの子も同
様に注意を向けていたのではなく，多様な視
点から子どもに着目し，【見取りの焦点化】
を行なっていた。たとえば，得意教科や苦手
な思考など＜学びにおける子どもの特徴＞，
前時やグループで議論する前に持っていた
考えなど＜グループ前の子どもの思考＞，＜
性別の違い＞といった[子どもについての知
識]を働かせ子どもに着目していた。くわえ
て，グループで交流するのがまだうまくない
などの＜グループの課題＞や，その授業の中
でどのように活躍してほしいかなどの＜子
どもへの期待＞，どんなふうに子どもたちが
関わるだろうかなどの＜相互作用の予想＞
といった[グループ内での学びの見通し]を
持ちながら授業に臨み，子どもたちの様子を

見ていた。中でも，[学習参加が苦手な子ど
もへの注視]として，学習自体が苦手な子ど
もだけではなく，他者との関わりが苦手な子
どもや，欠席等の理由から関わるのに配慮が
いると思われる子どもに特に意識を向けて
いた。そうした中で，特定の子どもを抽出児
として設定し，重点的に見とることを決めて
いる教師もいた（＜抽出児の設定＞）。	
	 これらの【見取りの焦点化】は，授業に先
んじて持っている知識であると同時に，授業
を通じて，以降の具体的な見取りや判断の中
で絶えずなされていた。いわば，それらの基
盤として機能していると推察された。	
【問題解決過程の見取り】	 子どもたちが問
題に取り組み始めると，まず[課題に取り組
む様子の見取り]として，課題を受け取った
時の子どもの様子や反応を見て，課題が適切
であったかどうか＜課題に対する反応の確
認＞を行なっていた。あわせて，子どもの手
が動いているかどうか，ワークシートになに
か書き始めているか，どの程度進んでいるか
といった＜進み具合の確認＞を行っていた。
このとき，子どもたちが表現方法や教具など
何を用いてどのように問題に取り組んでい
るかといった＜用いる道具＞にも着目しな
がら，子どもたちがどのように取り組み始め
ているかを見取っていた。	
その上で，教師は具体的な子どもの姿から

[理解状況の把握]として，なにがどこまでで
きているのか，自身の教材解釈や計画に基づ
いて＜できていることの確認＞を行うのと
あわせて，子どもがどのように考えているの
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か，なぜそう書いているのかといった子ども
の思考に寄り添った＜子どもの理解の推論
＞，さらにはそうした子どもの思考を点では
なく，流れの中で見取り＜思考の変化＞を捉
えたりしていた。その一方で，教師は子ども
がなにに困っているのか，どこがわからない
でつまずいているのかといった＜わからな
さの把握＞にも努めていた。	
	 こうした【問題解決過程の見取り】は全体
的な様子だけではなく，グループレベル，さ
らには個々の児童レベルといったように多
元的になされていた。	
【関わりの見取り】	 同時に，教師はグルー
プ内での【関わりの見取り】も行っていた。
＜関わりの様子＞では子どもたちがどのよ
うに関わり，なにを交流しているのかを見取
っていた。その中でも＜援助要請の特徴＞に
ついて特に注意を向けていた。例えば，「An
さんはどういうふうに関わっているか，友だ
ちと，友だちにきけるかなっていうことを見
て，ましたね。」（吉村先生）のように，わか
らないことや困ったことをグループの成員
間で尋ねることができているか，またどのよ
うに尋ねているかといった援助要請の仕方
に注意を向け，子どもたちの関わりを見てい
た。一方で，「わかんなかったらどうするっ
て「きけばいい」っていうのはちょっと，や
めてほしいなと思って」（吉村先生）という
語りにあるように，単に答えややり方を聴く
（訊く）だけでは問題解決や理解にはつなが
らない（Webb	&	Mastergeorge,	2003）。ゆえ
に，グループ内の関わりの特徴として「援助
要請」の質を見取ることで，教師はグループ
の成員同士で支え合い，問題を解決すること
ができているかを見取っていると言える。そ
れと関わり，教師は＜関われていない子ども
の様子＞にも注意を向け，グループの中で一
人になっていないか，関わりが途切れていな
いかにも目を向けていた。	
【情動を伴う思考】	 以上の【問題解決過程
の見取り】や【関わりの見取り】の中で，教
師は子どもや自身の教授行為について，驚き
や後悔といった【情動を伴う思考】を行って
いた。[子どもの姿の意味づけ]では，授業前
に抱いていた子どもへの期待や授業プラン，
教材解釈に基づいて子どもの姿を意味づけ
る（＜期待に沿った姿＞＜期待とは異なる姿
＞＜学習から外れた姿＞）だけでなく，その
中で子ども自身の変化に気づいたり，頑張っ
て取り組んでいる＜子どもの姿に対する感
動＞を経験したりしていた。さらには，自身
の教材解釈との違いから＜子どもの考えに
対する驚き＞を抱いていた。	
また，[自身の教授行為の検討]では，子ど

もの姿から＜自身の手立ての有効性＞を感
じる一方で，自身のねらいとは異なる子ども
の様子から＜自身の言葉かけに対する悔い
＞を経験していた。[問題やねらいへの立ち
もどり]では，そもそもどのような性質の課
題であり，その課題をとおして何をねらって

いたのかという＜課題やねらいへの立ち戻
り＞を行い，今一度扱った課題が妥当だった
のか＜課題の妥当性の検討＞を行ったりし
ていた。そして，上述のような見取りの中で，
うまく子どもの様子を把握することができ
ずに＜見取りの難しさ＞を感じたり，その後
どのように展開したり，子どもを支援してい
ったらいいかにかかわって＜授業展開の判
断のゆらぎ＞や＜支援の迷い＞が生じてい
るなど，[判断の迷い]を経験していた。	
【支援の決定】	 上述のような【問題解決過
程の見取り】や【関わりの見取り】，【情動を
伴う思考】を展開させる中で，教師は様々な
支援を行う判断をしていた。その１つが[子
どもに委ねる]である。小グループでの子ど
もの学習状況を踏まえ，当初のプランをあき
らめたり修正したりして＜子どもの思考に
寄り添う判断＞を行なったり，＜支援がいら
ないという判断＞を行い，子どもの思考に介
入しないで，見守ることを決めていた。その
ために，声をかけたり視界に入ったりしない
で，グループで問題を解決するのを＜邪魔し
ない配慮＞を行なっていた。	
他方で，なんらかの直接的な支援が必要と

判断する場合もあった。たとえば[グループ
での関わりに対する支援]として，一部のメ
ンバー間でやりとりが限定されている場合，
他のメンバーにも説明するように声をかけ
たり（＜やりとりの輪を広げる＞），うまく
関われていない子どもに対し，周りのメンバ
ーに関わるように背中を押したり（＜やりと
りの仲介＞）するという判断を行なっていた。
また，＜机の整理＞として，やりとりが円滑
に進むように，メンバー間で離れていたりず
れていたりする机を整理する必要性を感じ
ていた。	
また，理解を促すための支援として教師は

[わからなさへの対応]の必要性を感じてい
た。具体的には，＜困っている子への個別支
援＞として，グループ内の個々人に対して，
直面しているつまずきに対して，思考を促す
ためのアドバイスや問いかけを考えていた。
ただし，あくまで子どもが課題に正対するた
めの支援であり，答えを出すのを直接支援す
るわけではなかった。さらに，＜理解を促す
全体への支援＞として，多くの子どもが問題
を理解していなかったり，つまずいている状
況を打開するために支援策を考え，全体に対
して支援を行う判断をしていた。一方，問題
解決が進んでいる場合には[さらなる思考の
促し]として，別の場合や別の視点からさら
に考えてみるように促すことを考えていた。	
【後続の展開の検討】	 そして，上述の思考
を行いながら，小グループでの問題解決をい
つ，どのように終え，どのように展開させる
かという【後続の展開の検討】も行なってい
た。	[プランとの葛藤]では，子どもの進度
や理解度に応じて，どのタイミングで小グル
ープで問題に取り組む時間を切り上げるか
＜切り上げるタイミングの模索＞を行なっ



たり，子どもの様子を見ながらも，授業時間
の経過や残り時間など＜授業時間の考慮＞
をしたり，事前の計画に沿ってどのように展
開させていくか＜授業計画に基づく展開の
検討＞を行なったりしていた。一方，[グル
ープ後の展開のデザイン]では，＜後続の展
開の見通し＞としてその後どのように授業
を展開していくかの見通しを描くとともに，
＜先の展開に向けた足場かけ＞で，その後の
展開において子どもが学ぶのを支援するた
めの準備を行なったりしていた。	
以上を踏まえると，こうした教師の即興的

思考は大きく２つに大別されると考えられ
る。１つは，授業前や小グループでの活動前
に持っていた知識や授業計画に基づいて支
援や展開を考えていく，「Plan-driven な思
考」である。もう１つは，その場の子どもの
様子や状況に応じて支援や展開をその場で
修 正 し ， デ ザ イ ン し て い く
「Situation-driven な思考」である。そして，
小 グ ル ー プ で の 学 習 時 に ， 教 師 は
Plan-drivenな思考とSituation-drivenな思
考のいずれかのみに基づくのではなく，それ
らをいったりきたりしながら子どもの学習
状況を見取り，支援を行なっていることがう
かがえた。とりわけ，【支援の決定】のほと
んどは子どもの状況に応じて即興的になさ
れていたことから，教師が発問を行いながら
授業を主導していく一斉指導とは異なり，子
どもたちが各グループにおいて問題に取り
組んでいく小グループの学習を取り入れた
授業においては，後者の「Situation-driven
な思考」に基づき，授業を展開させていくこ
とが求められていると言える。ただし，それ
は，驚きやときにあきらめといったネガティ
ブな感情も伴うものであり，葛藤に満ちたも
のであることが推察された。	
こうした知見は，従来断片的に論じられて

きた小グループでの学習時における教師の
一連の思考の流れの特徴を示している。この
ことは，小グループでの学習時に教師に求め
られる役割をも示唆している。今後，より多
様な学校種，経験の教師を対象とすることで
知見を精緻にしていくことが必要である。そ
の一方で，個々の教師の即興的思考の特徴に
焦点を当て，その相違がどのような信念，働
きかけと関連しているのかを明らかにする
必要がある。さらにはそうした教師の思考と
働きかけは，小グループでの学習にどう影響
しているのかを検討していくことで，小グル
ープでの学習の様相をより詳細に明らかに
していく必要がある。	
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