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他者との協働による問題解決としての 
「学び合い」のある授業づくり：試論
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A Study on Designing Lessons on Peer Learning on the Basis of  
Collaborative Problem-Solving

Keiko NAKAMOTO

要旨　教育心理学，認知科学の観点から「学び合い」のある授業づくりを協働による問題解決を通した
学習として捉え考察した．知識の深い学習のためには，学習者が既に持っている知識や方略を活用しな
がら，新たな課題に取り組む中で新しい知識を作り出す必要があると考えられる．この必要性を満たす
ために，協働による課題解決という学習活動を設定することが考えられる．個々の子どもの理解が深ま
るように「学び合い」のある授業を構成するには，学習課題を明確化し，子ども達が共有できるように
することで，問題と目標を具体的にイメージできるようにすること，個別での課題解決－協働での課題
解決－個別での考えの適用という全体の流れのもと，個人個人が学級全体での学習に参加し，またその
学習成果を自分のものとする機会を設けること，協働での課題解決場面で，子ども達にとって自分とは
異なる多様な意見を「見える」状況を作りだし，それぞれの考えを比較しながら説明できるようにする
ことで，考えの深まりを生み出せるようにすることが必要であると考えられる．
キーワード：学び合い　協働による問題解決　授業づくり

１　はじめに

近年，教師が学級全体に対して一斉に知識を伝
達するのではなく，子ども同士が話し合ったり教
え合ったりすることで学習を進める「学び合い」
の授業への注目が高まっている．例えば，ベネッ
セが発行している教育情報「VIEW21」では，
2011 年に「思考が深まる学び合い」を特集し授
業の中で子ども同士が意見を交換しながら考えを
深めることについて様々な角度から論じられてい
る（例えば，嶋野・鈴木 , 2011）ほか，「学び合い」
を取り入れた授業実践が頻繁に紹介されている

（例として，柴山・今泉・市毛 , 2013; 吉田 , 2008）．
また，2014 年の初旬には，新聞記事で「学び合い」
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のカリキュラムを学習の中心として松原市立布忍
小学校の取り組みが 8 回に渡って紹介される等，

「学び合い」をキーワードとした新聞・雑誌記事
も度々掲載されている．では，なぜ「学び合い」
のある授業が注目されているのだろうか．本稿で
は，教育心理学ならびに認知科学の観点から，他
者との協働による問題解決プロセスにおける学習
という視点で「学び合い」を捉えた上で，一人ひ
とりが知識を深く学習するために，どのような条
件が必要となるかを考察する．

２　知識の深い学習

子ども達は，学習を通して，知識や技能を身に
つけると同時に，それらを使って思考し判断でき
るようになることが求められている．言い換える
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と，学校教育では，簡単には忘れず，必要なとき
に使える「生きた学力」を育む必要があると言え
る．このような「生きた学力」を身につけるには，
単に知識や手続きを獲得するだけでは十分ではな
い．むしろ，それらの知識や手続きをどのような
状況で使えばよいのか，新たな状況に直面したと
きにどのようにそれらを修生していけばよいのか
といったことも含めて身につけておく必要があ
る．そのためには，知識や手続きを深いレベルで
概念的に理解するような「深い学習」が必要であ
る．

では，「深い学習」が起こるにはどのようなこ

とが必要だろうか．Sawyer (2006) は，認知科学
の研究成果を踏まえ，深い知識の理解と伝統的な
授業実践とを次のように対比している．　

Sawyer(2006) の示した対比から，知識を深く
学習するためには，子ども自身が既に知っている
ことやこれまでに経験してきたことを使って学習
課題に取り組む中で，新たな知識や手続きを見い
だしたり，新しく与えられた情報を吟味して自分
自身の結論を作り出したりことが必要であると言
える．そして，これらの必要性を満たす状況とし
て，問題解決的な学習を取り入れることが考えら
れる．

表 1　深い学習と伝統的な教室実践の対比（Sawyer, 2006 を翻訳）

知識の深い学習
（認知科学の知見から）

伝統的な教室実践
（教授主義）

深い学習のためには，学習者が新たな知識や概念を自分が既に
持っている知識や経験を関係づけることが必要である．

学習者は，教科の内容が既に自分が知っていることとは無関
係であるかのように扱う．

深い学習のためには，学習者が自分の持っている知識を相互に
関連しあった概念体系へと統合することが必要である．

学習者は，教科の内容をバラバラの知識として扱う．

深い学習のためには，学習者が自分で規則性や潜在的な原理を
見いだすことが必要である．

学習者は，「どうやって」や「なぜ」を理解することなく，事
実を暗記したり手続きを実行したりする．

深い学習のためには，新たな考えを評価し，結論に関連づける
ことが必要である．

学習者は，教科書で出会ったこととは異なる新たな知識を意
味づけることに困難を示す．

深い学習のためには，学習者が知識が作り出されるような話し
合いのプロセスについて理解し，討論の理論性を批判的に吟味
することが必要である．

学習者は，事実や手続きを「全知全能の権威」から与えられ
た静的な知識として扱う．

深い学習のためには，学習者が自分の理解や学習のプロセスに
ついて省察することが必要である．

学習者は，学習の目的や自分自身の学習方略について省察す
ることなく，暗記する．

３　問題解決のプロセスと知識の深い学習

問題解決とは，何らかの問題が認識されたとき
にそれの解決に向かって心の働きである．ここで，
問題とは，達成したい状況と現在の状態に差があ
ることとして捉えられる（Newell & Simon, 1972）．
つまり，学習者である子ども達にとって何らかの
達成したい状況が生じ，かつ現状では直ちにそれ
を達成することができないときに，問題解決的な
思考が働くと考えられる．

問題解決のプロセスと知識の深い学習がどのよ
うに関連しているかについて，Bransford & Stein

（1993）の IDEAL モデルから検討してみよう．
IDEAL モデルによると，問題解決プロセスでの
思考は 5 つの要素から成る．第１の要素は，問題
と機会の特定（Identify problems and opportuni-
ties）である．ここでは，潜在的な問題に気付き，
それを現状の改善や新たな発見の契機として捉え
られる．ここでは，問題解決の主体自らが問題を
発見し同定することが重要であるとされる．第 2
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の要素は目標の定義（Define goals）である．つ
まり，具体的に達成すべき状況を決めることであ
る．問題が特定されることと目標を定義すること
は同じではない．例えば，ある通りに住む人が自
動車の騒音に苦しめられているという問題があっ
たときに，達成すべき状況としては，家に伝わる
騒音を提言する，騒音が気にならない状況を作る，
自動車の交通量を減らす等の様々なものが考えら
れる．目標をどのように設定するかで，その後の
問題解決に必要な知識や思考は異なってくる．ま
た，必要に応じて，最終的な目標に到達するまで
の下位目標を設定する．第 3 の要素は，解決のた
めの方略や知識の探索（Explore possible strate-
gies）である．ここでは，問題解決のためのアプ
ローチを様々に探索し，より適切な方略と知識を
見つけ出す．状況を体系的に分析しながら，適用
可能な方略を既存のものから見つけ出したり，新
たに考え出したりといったことが行われる．第 4
の要素は，結果の予測と方略の実行（Anticipate 
outcomes and act）である．探索によって選択し
た方略や知識を実行した場合にどのような結果に
なるかを予測し，実行する．この段階では，致命
的な失敗を回避するために，方略を実行する前や
少し実行した後に結果を確認しながら問題解決を
進めることが重要となる．第 5 の要素は，ふり返
りと学習（Look and learn）である．ここでは，
方略を実際に実行した結果どのように問題が解決
されたかを検討し，経験から学ぶ．つまり，問題
解決にあたって，どんな行為が役に立ったのかを
ふり返り，今後の問題の解決のために有益な事柄
を学ぶのである．

問題解決をこのようなプロセスとして捉える
と，問題解決に向かって状況を体系的に分析する
なかで原理や規則性が見いだされたり，既に持っ
ている知識や方略を現在の問題解決に対して使用
していくことで新たな知識と既有知識が結びつい
たり，複数の方略について吟味しその結果生じる
ことを関連づけて評価したりといったことがなさ
れることが分かる．つまり，問題解決のプロセス

を通じて，様々な知識や方略が深く学習されてい
くと考えられる．

４　問題解決プロセスでの「学び合い」

授業を，問題解決プロセスを通した知識の深い
学習を行う場と考えると，「学び合い」は他者と
協働しての問題解決を通した学習として捉えられ
る．実際に，学校の授業では，学級の子ども達が
共通の問題に同時に取り組み，そのプロセスを共
有しながら，解決に向かって取り組むという形式
が取られることが多い．このように「学び合い」
ながら問題を解決していくプロセスから，個々の
子どもが深く知識を学習していくためには授業を
どのように構成すればよいのだろうか．以下では，
①問題と目標の共有，②個別での問題解決と問題
の個人化，③異なる考えの吟味と協働での解決法
の構築，④個別での解法適用と自己評価に分けて
論じていく．

4-1　問題と目標の共有
授業で子ども達が取り組む問題は，教科や単元

によって多様である．例えば，文章題を解く，あ
る事柄がなぜ生じているのかを明らかにする，作
品を作り上げるといったものがある．学級の子ど
も達が協働して問題解決に取り組む場合には，ま
ず取り組むべき問題を特定し共有した上で，それ
が解決された状態を目標としてイメージし，見通
しを持つ必要があるだろう．

先に述べた通り，問題の特定にあたっては，問
題解決者であり学習者である子ども達自らが，潜
在的な問題に気がつくようにすることが望まし
い．言い換えると，現状には課題があり，何らか
のよりよい状態があり得ることを認識できるよう
にするということである．そのためには，例えば，
学習課題を呈示して現状ではそれを十分に解決で
きないことに気づかせたり，実社会や実生活で未
解決のままとなっている課題を見いださせると
いったことがあり得る．また，その問題が解決さ
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れている状態とはどのような状態か，つまりどん
な状態になることを目標とするかについても，子
ども達が共有できることが望ましい．

そのための手立てとして考えられるのが，単元
を貫く課題の設定である（香川大学教育学部附属
高松小学校 , 2013）．香川大学教育学部附属高松
小学校 (2013) では，子ども達が問題と目標を共有
して授業に参加できるように，単元全体を通して
解決に取り組む課題をパフォーマンス課題として
設定している．課題の例を以下に示す．

小学校第 6 学年家庭科
「わたしのこだわりの 1 品

～冬野菜の大変身～」
　1 日にとるのが望ましい野菜の量は 350g
といわれています．しかし，香川県民の 1 日
の野菜摂取量は 350g を大きく下回り，全国
ワースト 1 位です．自分の生活をふり返り，
野菜をたくさん摂取できるようになりましょ
う．野菜をたっぷりとって，心と体が健康に
なるように，簡単につくれて，野菜がたっぷ
りとれる 1 品を開発し，提案しましょう（香
川大学教育学部附属高松小学校 , 2013, p.71）．

この例では，まず「香川県民の野菜摂取量が不
足している」ことが，実生活に潜んでいた問題と
して取り上げられている．その上で，目標として，
野菜をたくさん摂取でき，かつ簡単に調理できる
ような一品を開発し，それを日常生活に取り入れ
ることができた状態を設定している．単元の早い
段階で，このように課題の形で問題と目標を明確
化することで，子ども達の学習への動機づけは強
まると考えられる．

この点に関して，Schunk (2008) に即して考え
ると，課題の形で目標を明確化することによって
次のような効果がえら得るだろう．まず，授業の
なかで呈示される様々な情報が課題に関連づけら
れ注意を向けられるようになる．上記の例では，
単元の学習のなかで扱われる，ビタミンを中心と

する栄養素の働きや加熱調理による野菜のかさの
変化，調理による味の変化等の内容が，「野菜が
簡単にたっぷりとれる 1 品の開発」という目標に
即して注意が向けられ，意味づけられると考えら
れる．また，目標があることで，課題に失敗した
り困難に出会ったりしたときにも，それに耐えて
努力を継続できるようになる．例えば，調理が苦
手な子どもであっても，野菜不足を解消する料理
を作るためという目標がはっきりしていれば，単
に調理の技術を練習する場合に比べて，動機づけ
を高く保ちやすい．さらに，目標が明確化される
ことで，自分の学習プロセスや学習成果を肯定的
に評価しやすくなる．つまり，どの程度目標に近
づいたか，目標をどの程度の水準で達成できたか
という観点から自己評価をすることで，「だんだ
んできるようになっている」「目標を達成できた」
といった満足感を得やすくなると言える．

4-2　個別での課題解決と問題の個人化
「学び合い」によって協働で課題を解決してい

く授業であっても，まずは子ども達一人ひとりが
課題解決を試み，自分の考えを持つことが重要な
ことがしばしば指摘される（藤村 , 2012; 板倉 , 
2011 等）．なぜ，協働での解決の前に，子ども達
の個別の解決の場を設けることが重要なのだろう
か．ここでは，次の 3 点を挙げておきたい．

まず，個別での課題解決に取り組むことで，問
題に関連した様々な知識や方略が活性化され，こ
れから新しく学習する事柄を取り込みやすくな
る．授業開始時に，既習事項を構造化して復習す
ることで，学習が促進されることはよく知られて
いる（Shuell, 1996 等）．これは，既存のスキーマ
が活性かされることで，新たな情報がそのスキー
マに関連づけられ意味づけられやすくなるためで
ある．個別での課題解決でも子ども達が既に持っ
ている方略や知識が活性化されることから同様の
効果があると考えられる．

次に，個人の考えを持つことで，協働での課題
解決のプロセスへの参加を高めるという効果があ
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る．ここでの参加とは，授業においてみんなに向
かって自分の考えを発言することだけでなく，他
者の考えを自分の考えと積極的に関連づけながら
能動的に聴くといったことも含む．Hatano & 
Inagaki(1991) は，小学 5 年生の児童に対して行
われた仮説実験授業のプロトコル分析を通して，
学級での討論場面では，個別解決時に選んだ答え
に従って，自分と同じ答えを選んだ者による発言
を防衛したり，異なる答えを選んだ者の発言に反
論を行ったりする様子を明らかにした．また，討
論場面で発言しなかった子どもであっても，個別
解決時に少数派の答えを選んだ者は，発言をして
いた子ども達と同程度に理解を深めていることを
示した．ここから，協働での課題解決に入る前に
個別の課題解決を行うことで，他の子ども達の中
で自分の考えどの立場に位置するのかが明確にな
り，学習への能動性を高めることになると考えら
れる．

最後に，個別で問題解決に取り組むことによっ
て，問題が子ども達一人ひとりにとっての問題へ
と個人化される．先に述べたとおり，問題とは，
現在の状況と達成したい状況との差として捉えら
れる．仮に達成したいと考える状況が子ども達全
てに共通していたとしても，現在の知識や技能等
は子どもによって異なる．個別の問題解決に取り
組む中で具体化されるであろう達成したい状況も
子どもによって異なると考えられる．つまり，個
別の課題解決の場を設けることによって，学習課
題は学級全体で共有する公共的なものであると同
時に，実際には個々の子どもによって多様性のあ
る個人化された課題になる．このことが，協働で
の課題解決場面で多様な意見が出されることや，
協働によって見いだされた解決が個人にとって意
味のある解決へと位置づけられていくことに繋が
ると考えられる．

4-3　異なる考えの吟味と協働での解決法の構築
「学び合い」のある授業では，子ども達から出

される多様な考えを共有し，吟味しながら，より

良い解決法や考えを導き出す活動が中心となる．
ここでは，このような活動を，「建設的相互作用」
の観点から整理してみる．

建設的相互作用とは，三宅らの一連の研究（三
宅 , 1985; 三宅 , 2011; Shirouzu, Miyake & Matsu-
kawa, 2002 等）で提案された概念であり，複数
の参加者が共有の課題について話し合いながら下
位を見つけようとする過程において，一人ひとり
がそれぞれ独自に考えを深めたり抽象度の高い解
を作り出したりするような認知プロセスを誘発す
るような相互作用を指す．建設的相互作用の考え
方によれば，協働での課題解決場面では，学習者
は一見「一緒に考えている」ように見えるが，実
際には一人ひとり自分なりに課題を理解し，他者
の意見や資料などを外的資源として利用しなが
ら，最終的には自分自身が納得できる解を構成し
ているとする．授業における協働課題解決の成果
は，最終的には個人の理解の深まりによって測ら
れること，また実際に授業を通して習得する知識
理解は一人ひとり異なっていることを踏まえる
と，建設的相互作用の観点から協働での課題解決
場面を捉えることは妥当であると思われる．では，
建設的相互作用を促すためにはどのようなことが
必要であろうか．

第 1 に，個々の子どもに，自分の考えとは異な
る考えが呈示されることが必要である．つまり，
個々の子どもが個別解決で見いだした考えを何ら
かの形で外化し，互いに「見える」状況にする必
要がある．多くの場合，この外化は教師と子ども
の言語的なやりとりや，子どもの発言の板書など
によって行われている．

言語的なやりとりの例として，小学校第 4 学年
で行われた国語科の授業での発話を見てみよう

（表 2）．この例では，教師の発問（ごんはどんな
気持ちでいると思いますか？）に対して，子ども
が自分の考えを発言し，それに対して教師が応答
するという連鎖が見られる．教師の応答に注目し
て見ると，教師は子どもの発言を微妙に言い換え
ながらも再度取り上げて語っていることが分か
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る．このように子どもの発言を再度取り上げる行
為はリボイシング（O’Connor & Michaels, 1996）
と呼ばれ，子どもの意見の内容を明確化したり，
話し合いの中にその意見を位置づけたりする働き
があるとされる．この例では，教師は子どもの発
言の一部を取り上げたり微妙に言い回しを変えな
がらリボイシングを行っている．たとえば，A
さんの「ばれないようにしている」という発言に
対して，教師は「見つからないように頭を引っ込
めた」というように，発問との関連を明確化する
ように言い換えながらリボイシングを行ってい
る．また，E さんの発言への応答に見られるよう
に，「あとで穴の中で考えるときに～」のように
元の発言に不足している情報を付け加えている．
その一方で，教師は，子どもの発言が正解かどう
かといった評価を下してはいない．つまり，これ
らのやり取りは，あくまで子ども達が互いの考え
を「見る」ことができるようになされていると考
えられる．

表 2 小学校第 4 学年国語科
（教材「ごんぎつね」）におけるやり取りの例

教 師

なぜ，ごんはのびあがった首を引っ込めたんだ
ろう？そのときの気持ちを考えてみてくださ
い．ごんはどんな気持ちでいると思いますか？
A さん

A さ ん
はい．ごんは，前に兵十にいたずらをしていて，
いたずらをしてたから，兵十と関係があると
思っちゃって，それでばれないようにしている．

教 師
うーん，見つからないように頭を引っ込めたん
だ．B さん．

B さ ん
死んだのがおっかぁだって分かったから，ごん
が自分がいたずらしちゃったからって，そのと
きに分かったんだと思います．

C く ん （つぶやき）後悔してる？

教 師
兵十のおっかぁだったんだって気がついた．D
くん．

D く ん まずいことしたなぁって．

教 師
まずいことしたなぁって思ってかくれた．E さ
ん．

E さ ん
これからは兵十も自分と同じひとりぼっちかっ
て，おっかあに悪いなとか兵十に悪いなとか
思ってる．

教 師
ふーん．あとで穴の中で考えるときにそういう
ことを考えたんだねぇ．でも，そのときは一瞬
で頭を引っ込めちゃった．うーん．D くん．

図 1 小学校第 6 学年社会科（武士のおこり）での板書の例
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板書も子ども達の考えを「見える」状態にする
ために頻繁に使われる手法である．図 1 は，小学
校第 6 学年の社会科（武士のおこり）での板書の
例である．

この授業では，子ども達は，資料集にある絵図
を見て武士とはどのような人であったかを考える
という学習課題に取り組んだ．図 1 を見ると，教
師は，子どもから出される意見を一つひとつ黒板
に書き留め，多様な意見を視覚的に把握できるよ
うにしていることが分かる．

第 2 に，協働場面での子ども達が役割を分担し
ながら学習を進められるようにすることが挙げら
れる．Shirouzu et al. （2002）は，ペアでの課題
解決場面において，別の解決方法があることに気
づくのは，その場で課題解決の主導権を握ってい
る者ではなく，その状況をを見ている側である傾
向があることを明らかにした．これは，主導的に
課題解決に取り組んでいる者は，その場その場で
の課題状況に捕らわれがちになるのに対し，それ
を見ている側は課題解決のプロセスも含めてより
広い視点で状況を把握できるためであると論じて
いる．また，読解力の向上を図るために考案され
た相互教授法（Palinscar & Brown, 1984）でも，
学習者どうしで先生役と生徒役を分担し役割を交
替しながら，文章内容の予測，言葉の意味などの
明確化，文章内容に関する質問，文章の要約など
の活動を行う．

新たな課題を解決することは困難な課題であ
る．そのため，一人で解決に取り組むと，自分が
初期に到達した考えに固執して新たな考えに気づ
かなかったり，自分の状況を客観的に把握できず
に袋小路に陥ったりすることがままある．協働で
の課題解決を効果的なものにするには，課題解決
に必要な役割を自然に分担できることが望ましい
と言える．

第 3 に，自分の考えやその根拠を他者に説明す
る場があることが挙げられる．Chi et al. (1994)は，
中学生を対象に循環器系の働きについての文章を
読ませ学習させた．その際，文章を読んで理解し

たことを口にして説明させる群とさせない群を比
較すると，説明させた群のほうが有意に事後の成
績が高いことが明らかになった．また，Chan 
(1996) は，高校生を対象とした研究で，ダーウィ
ンの進化論についてグループで説明を構築する活
動を行わせた．その際に，自分が理解していない
ことを確認し互いに考えを出し合って説明を作る
ように求める群，互いに自分の考えを論拠を示し
ながら説明する群，互いに自分の知っていること
を列挙し合う群を比較した．その結果，理解して
いないことを中心に話し合い説明を構築していっ
た群で最も成績が高かった．これらの研究は，あ
やふやな考えを既に知っていることと結びつけて
説明という形で言葉にしていくことで学習が深ま
ることを示している．

さらに，自分の考えと他者の考えを比較し，双
方について説明するような場面があることが望ま
しいことを示す研究もある．Sieglar(2002) は，算
数の等式を解く問題の解き方を学習させるとき
に，自分の考えを説明させた場合，正答した子が
どのように考えたと思うかを説明した場合，正答
した子と誤答した子がそれぞれどう考えたと思う
かを説明させた場合とを比較し，正答と誤答の両
方を説明した場合に最も正答率が高くなることを
見いだした．また，河崎・白水 (2011) は，小学 5
年生を対象とした混み具合比較課題において，規
範的な解法と非規範的な解法という異なる 2 つの
解法を呈示し，それぞれの解法がどのような考え
で成り立っているか説明を求めることで，成績が
向上することを見いだした．これらの研究は，正
しい答えだけでなく，複数の答えを吟味し共通点
や相違点について説明することで，納得のいく深
い知識の理解がもたらされることを示していると
言える．

第 4 に，協働での課題解決プロセスをふり返る
ことができる状況づくりが挙げられる．多くの授
業で，教師は，協働場面で子ども達が出した意見
を様々な形で整理し関連づけながら板書を行って
いる．図 1 の例でも，教師は単に子どもの意見を
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書き留めるだけでなく，ラインや円での囲みを
使って，意見の関連づけを示している．このよう
な板書は，多様な考えがどのように吟味され，当
初の考えから変化してきたのかの記録として捉え
られる．子ども達から見れば，このような板書は，
何を契機としてどのように考えが深まってきたの
かを辿る手がかりとなる．

4-3　個別での考えの適用と自己評価
前節では，協働での課題解決プロセスから，個々

人の学習が深まるためにはどのようなことを考え
ればよいかについて論じた．しかし，個人の学習
をより確実なものにするには，協働での解決で得
た解を個人で適用する必要がある．

学級全体での活動である協働による課題解決で
到達した考えは，個々の子どもが独力で考え出し
たものとは異なる．先述の通り，共通の学習課題
に取り組んではいても，実際には個人個人によっ
て初期の理解状態は異なり具体的に目標とする状
態も異なる．また，協働による課題解決の結果，
到達した理解の内容も個人個人によって異なると
考えられる．したがって，協働による課題解決か
ら得たものを確認し，自分のものにするために改
めて個別での課題解決に取り組み，自分が目標と
していたものに近づいたかどうかを確認する必要
があると言える．

５　まとめ

本稿では，協働による課題解決という視点から
「学び合い」のある授業をつくるために何に留意
すべきかについて検討した．まとめると，次のよ
うなことが言える．

第 1 に，学習課題を明確化し，子ども達が共有
できるようにすることで，問題と目標を具体的に
イメージできるようにすることが大切である．第
2 に，個別での課題解決－協働での課題解決－個
別での考えの適用という全体の流れのもと，個人
個人が学級全体での学習に参加し，またその学習

成果を自分のものとする機会を設ける必要があ
る．第 3 に，協働での課題解決場面で，子ども達
にとって自分とは異なる多様な意見を「見える」
状況を作りだし，それぞれの考えを比較しながら
説明できるようにすることで，考えの深まりを生
み出せるようにする．

本稿で述べたことは，「学び合い」を協働での
課題解決とした場合に考えられる授業づくりの視
点である．「学び合い」という言葉によって示さ
れる学習活動は多岐にわたっており，実際には幅
広い立場からの実践が行われている．しかし，「学
び合い」をどのように捉えるとしても，最終的に
は個々の子どもの理解の深まりを保証する必要が
あるだろう．「学び合い」のある授業を，協働で
の課題解決によるより良い考えの創出と個人個人
での考えの適用による習得という側面から捉える
ことで，個々の子どもの理解の深まりを促せるの
ではないかと考えられる．
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