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教室におけるＴ字型の小集団の会話 

―子ども間の差異と同一性との多元的関係― 

A Case of T-Shaped Small Group Conversation in Classroom: 

Pluralistic Relationship between Difference and Identity of the Students 

 

児童学部 児童学科 非常勤講師 

古市 直樹 Naoki FURUICHI 

 

要旨：本稿では、中学３年生の教室における或る小集団の会話の事例を検討する。当該小集団はいわゆるＴ字型

になっており、「虐待の連鎖」に関する会話が、身体や物や空間のありようと相関して生徒間の差異と同一性との

多元的関係として生成していた。生徒間の差異だけではなく、生徒間の同一性や、生徒間の差異と同一性との関

係をも問題にすることは、生徒間の協力や協調性を実現するための生徒指導の方法を考察する上でも重要である

と考えられた。 
また、当事者間の差異と同一性との多元的関係を精緻に分析するための理論的枠組みについても、前述のＴ字

型の小集団における会話の事例を踏まえつつ考察した。そこからは、協力学習（cooperative learning）の理論的課

題や、「協調学習」といわれる学習科学における協同学習（collaborative learning）の理論的課題についての示唆も

得られた。  

 

キーワード：Ｔ字型の小集団、教室会話、協力学習、協同学習  

 

 

Ⅰ 事例 

本稿では、中学３年生の教室における或る小集団の

会話の事例を報告する。直前に社会科授業が行われて

いた。そこでは、「虐待はなぜ世代間で連鎖するのか」

という主題が設定され、「社会的病理」としての「普通」

や「常識」を批判する必要性が教師によって強調され、

４人１組の小集団ごとに児童虐待についての議論が行

われた。また、当該学級におけるその前の社会科授業

では、性的虐待の描写を含むイギリスの或る映画作品

についての議論が行われた。その議論の内容も、本稿

で扱う小集団の会話において、生徒の関心によって偶

然引き合いに出された。  

当該小集団は図の通りＴ字型になっていた。Ｔ字型

は、特に、小集団学習が頻繁に行われる学級でよくみ

られる。但し、教師の指示によってつくられるもので

はなく、机の向きの変更の手間を省くという子どもた

ちの工夫や、子ども間の日常の関係性に起因する。  

以下、人物名と学級名は仮名である。当該小集団の

４人の位置関係を示した上で、ビデオカメラの記録を

もとに当該小集団の会話を記述する。  

 

2011年 11月 10日 ３年３組の教室における小集団の

会話 

 

 

 

 

 

 

①吉森は机に肘をつき俯きつつ、独り言のように「そ

もそも子どもはかわいくない。きもい。『かわいい』と

か言うとかっこつけ。ラブ＆ピースみたいな。『子ども

が大事』って連呼されると何も言い返せなくなる。虐

待しないのは我慢してるだけ…」等と呟いている。 

②鈴木が「でもかわいいって思えればいいんでしょ。

かわいくない時もあるけどかわいい時もあるって」と

言う。 

③吉森は「そう、無理やりにでもかわいいと思い込ま

ないとやってられない。思い込みって大事だよね。忍

耐だよ忍耐…」等と呟いている。 

④鈴木は少々呆れた表情を浮かべつつ「思い込みって

…子どもをかわいいって思える人はいっぱいいるよ。

思い込み云々じゃなくて」と言う。 

⑤河合は吉森と鈴木の会話に参加し「かわいいって思
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える余裕が大事だよね。周りの環境とか」と吉森の方

を見て言う。 

⑥吉森は河合から目を背け俯きつつ「でもさ…」と呟

き、暫くして「じゃあさ、妊娠中に自分の子どもが障

害をもってると分かってもその子を生むか？」と、鈴

木の方を見て言う。 

⑦鈴木は直ちに「あ～…障害をもってたらちょっとつ

らいよね」と言う。 

⑧吉森は「きもいと思うかかわいいと思うか…多分紙

一重だけど。多分。きもさとかわいさって同じかも…」

等と呟いている。 

⑨鈴木は「弱さとか未熟さとかいたらなさとか不完全

さとかっていうのを愛でる心があるかどうかじゃな

い？」と言う。 

⑩吉森はにっこりし「風流だね～」と言った後、「あれ

でしょ、子どもを愛でる日本文化っていうか、上方文

化でしょ。お笑い文化でしょ。体育会系のノリ？でも

体罰と称して後輩を虐待したりするしな…」等と呟い

ている。 

⑪鈴木は笑いつつ「それ男子だけでしょ」と言う。 

⑫吉森は少々おどけたように嫌味っぽく、鈴木の方を

見て「女子の方がかわいいもんな～！」と言う。 

⑬鈴木は「かわいさの基準が高くてしんどいけどね。

期待はずれだとすぐいじめられる」と、笑いつつも少

し低いトーンで言う。 

⑭吉森は「だから性的虐待なんて起こるのか～」と、

前回の授業で自分がとったメモ(映画の登場人物の関

係をまとめたもの)を指差しつつ言う。 

⑮鈴木は吉森が指差した箇所を覗き込みつつ「ん？性

的虐待ってなんだ？虐待とは違うんじゃない？」と言

う。 

⑯吉森は「愛と恋ってか性欲との違い？下心？若い人

が親になるほどその違いがわからないとかっていうこ

と？我慢しなきゃ。忍耐だよ忍耐」とおどけて言う。 

⑰２人の会話を黙って聴いていた河合は、鈴木同様吉

森の指差す箇所を一瞥したが凝視はせず、「じゃあ我慢

しやすい環境をつくるべき。周りの人に相談できると

か。閉ざされた家庭環境で育った人は、自分もそうい

う家庭環境をつくっちゃうんじゃないかな。そうしよ

うとしていなくても。社会的再生産っていうか、まず

は無意識的に…」と淡々と呟く。 

⑱黙って聞いていた八木が「無意識っていうか、基準

が変になっちゃってるんだよね。愛し方って難しいし

よく分かんないし、だからとりあえず自分の親を『普

通』って思うんだろうし、思いたいんだと思う」と言

う。 

⑲吉森は「親を肯定したいっていうか、自分のちっち

ゃい時の思い出を肯定したがってるんだと思う。あと

は、自分の子がかわいがられることへの妬み？親とし

ての恥ずかしさも？うーんよくわからん」と言う。 

 

この事例における生徒間の多様性を、差異と同一性

との関係として微視的に分析したい。会話の中で当事

者間の差異と同一性との関係がどのように生成してい

るかは、〈差異は学びの契機であるが話の文脈の共有を

困難にする〉〈同一性は話の文脈の共有を容易にするが

学びの直接的契機ではない〉というよくいわれること

を前提とすると重要な主題だからである。  

吉森と鈴木、河合と八木は小集団をつくる前から既

に会話していた。その時にはまだ前者２人と後者２人

とは隣り合っていないため、前者２人と後者２人とで

別の話をしていたと考えられる。よって、４人での会

話には２つの話の文脈が持ち込まれていたと考えられ

る。  

事例では吉森と鈴木の会話が主流をなすが、特に後

半では河合と八木も会話に加わる。河合と八木は、吉

森と鈴木の場当たり的で拡散しがちな会話を授業の主

題に引き寄せようとするかのように淡々と発言する。  

事前の会話の文脈に関しては、吉森と鈴木の間、河

合と八木の間に同一性が生じ、前者２人と後者２人と

の間に差異が生じているといえる。更には、このこと

と相関して位置関係についても次のようにいえる。吉

森と鈴木の視野には河合や八木は入りにくく、一方、

河合と八木は、吉森と鈴木を視覚的に正面で捉えてい

る。この点でも、前者２人の間、後者２人の間に同一

性が生じ前者２人と後者２人との間に差異が生じてい

るといえる。  

事例の場面に移行してからも、吉森と鈴木は活発に

会話している。吉森は途中の河合の発言（⑤）に応答

しつつも河合の介入を避けるような態度をとった。河

合の発言を聞いた後俯き、再び鈴木の方を見て話し出

した（⑥）。以後も吉森は（少なくとも視線に限ってい

えば）主に鈴木に対して話していた。他方、その２人

の会話を河合と八木は概ね黙って聞いていた（小集団

をつくってからは河合と八木との会話も途絶えてい

た）。よってこの点からも、吉森と鈴木の間、河合と八

木の間に同一性が生じ前者２人と後者２人との間に差

異が生じているといえる。  

更には、位置関係との直接的な関係はないものの、

鈴木と八木（女性であるという点で同じである２人）
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は親の気持ちに寄り添おうとしているという点で同じ

であり、一方、吉森と河合（男性であるという点で同

じである２人）は、より親から距離をおいて考えてい

るという点で同じである。河合は親に感情移入するよ

りも客観的に親の周りの環境を問題にしようとしてお

り（⑤⑰）、まして吉森は親を意地悪に突き放して捉え

ようとしている。よって、吉森は鈴木と八木を自身と

は異なる立場をとる他者として認識していたと推察さ

れる。  

では、以上のように考えられる４者間の同一性と差

異はどのように関係しているのか。このことについて

以下で分析したい。  

吉森は自分のノートを指差し、鈴木はそのノートを

覗き込んだ。前回の授業の内容に吉森と鈴木の関心が

向いたところで、吉森は再度「忍耐」「我慢」と言う（⑯）。

吉森は事例の前半でも、親を突き放すように「忍耐だ

よ忍耐…」と言ったが（③）、その際には、その発言に

対する鈴木の発言（④）を、河合が自分なりに補完し

て発言し会話に参加した（⑤）。同様に、河合は吉森の

発言に「忍耐」云々という言葉が戻ってきたところで

再び会話に参加しようとする（⑰）。  

しかしその河合の発言は、直前の吉森と鈴木の会話

の内容に応じようとしたものとはいえない。吉森のい

う「忍耐」の意味は、虐待の我慢から性的虐待の我慢

へと変わっていた。河合はそのことを考慮せず、とに

かく虐待という今回の授業の主題に関する話へと導こ

うとしている。即ち河合は、授業の主題に直接関わる

河合自身の関心を吉森と鈴木の会話に新たにもたらす

ためのきっかけを待っていたと推察される。河合のそ

の様子には、河合と吉森・鈴木との間で話の文脈が異

なること、河合がその差異を踏まえて吉森と鈴木の会

話に歩み寄ろうとしたのではないこと、が表れている。 

確かに、河合は鈴木同様、吉森のノートを覗き込ん

だ（⑰）。そのため、吉森、鈴木、河合の間で共同注視

（外見上の共同注意）は成立していたといえる。共同

注視だけではない。河合は吉森と鈴木の会話を聴いて

もいた（⑰）。河合は吉森や鈴木の意味世界を一応共有

していたといえる。その意味で、吉森や鈴木と河合と

の間に話の文脈の共有という同一性を認められる。し

かし、吉森や鈴木と河合との同一性は、吉森と鈴木と

の同一性とは異なる。河合の思考は吉森や鈴木の思考

とは異なる文脈にあった。河合が鈴木とは異なり吉森

のノートを一瞥するのみであったこと（⑰）にも表れ

ているように、河合はあくまで自身の話の文脈に吉森

と鈴木を引き込もうとしていた。吉森や鈴木の話の文

脈に歩み寄ろうとしたのではなかった。そのため、河

合の側では特段学びが触発されることもなかった。  

但し、上述のような吉森や鈴木と河合との差異によ

るすれ違いにもかかわらず、河合の２回の発言（⑤⑰）

は各々、吉森の思考に影響を及ぼしている。河合の２

回の発言各々の後、河合は多少考え込んでいる（⑥⑲）。

確かに吉森は自身の主張や立場を変えようとしている

わけではないが、少なくとも、（自身の主張や立場を補

強するためにであれ）２回各々において吉森は新たな

着想を得ている。  

その際、吉森と河合を媒介したのが鈴木である。は

じめの河合の発言（⑤）の直前には吉森の発言（③）

に対する鈴木の発言（④）があり、河合は鈴木のその

言葉を自分なりに補完しようとしていると推察される。

そこでは河合は、鈴木との間で、更には鈴木と終始会

話している吉森との間でも、共同注意を成立させてい

るといえる。また、２回目の河合の発言（⑰）は鈴木

と吉森の会話に対するもの、特に、鈴木の言葉（⑮）

に応答した吉森の言葉（⑯）に対するものである。そ

してその鈴木の言葉は、吉森のノートを覗き込んだ際

に吉森との間に成立した共同注視をきっかけとしたも

のである（⑮）。いずれにせよ、吉森と鈴木との共同注

意を介した同一性（話の文脈の共有）が、吉森（や鈴

木）と河合との差異を媒介していた。  

また更に、河合の発言に誘発された八木の発言（⑱）

も重要である。その発言は、今度は八木が河合の発言

を自分なりに補完しようとしたものとみなせるため、

八木と河合との同一性（少なくとも、八木の認識する

それ）が表れた発言といえる。但しその八木の発言は、

鈴木の（特に前半の）発言と同様、親の気持ちに寄り

添おうとしたものである。その点では、八木と河合と

の会話が途絶えていたことも一因となって八木と河合

との差異が生じていたといえる（会話が続いていた吉

森と鈴木との関係に比べて相対的にそういえる）。こう

して、河合と八木との同一性、および八木と鈴木との

同一性が、河合と鈴木や吉森（話の文脈を鈴木と共有

する）との差異を媒介していたといえる。  

しかし、当事者間の差異と同一性との関係によって

対立が生ずることもある。前半部の吉森と鈴木の会話

には２人の意見の対立がみられる。２人は事前から話

の文脈を共有しており、かつ小集団をつくってからも

２人で話し続けていた。その意味で２人の間に同一性

がある。しかしそこにおいてこそ、親に対する２人の

基本的立場の差異（突き放して捉えるか寄り添って考

えるかという差異）が明らかになっているのであり、
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互いに同じ話題について会話していると自覚している

からこそ、相手には譲れないものをもつようになった。 

 

Ⅱ 子ども間の差異と同一性との多元的関係 

当事者間に同一性（利害関係をなす空間や場、主題、

トポスの共有）があるからこそ対立は生じうる。しか

し、当事者間の差異のみを重視し「ひとはひとで自分

は自分、ひとそれぞれ」と割り切るのでは各自の学び

が促進されない。会話において各自の学びは話の文脈

の共有し合いと相乗的に促されるのであり、そのため

には、対立する覚悟が必要な場合も多いのかもしれな

い。ともあれ今後は、誰がいつどのような状況におい

てどのように当事者間の差異と同一性を認識している

か、どのような思考とどのような思考とどのような思

考……のどのような差異や同一性がどのような思考に

おいて認識され、更に、その思考とどのような思考と

どのような思考……のどのような差異や同一性がどの

ような思考において認識され……ているか、というよ

うに精緻に事例を分析しなければならない。  

差異や同一性そのものの複数性・相対性・多元性を

上記のようにいれこのような超越論的重層性として理

解することは、当事者自身が認識する〈当事者間の差

異や同一性〉と当事者ではない者（「観察者」）が認識

する〈当事者間の差異や同一性〉とを区別することや、

話の文脈の共有（という同一性）と背景にある状況の

同一性とを区別することにもつながる。本稿で扱った

事例において、話の文脈の共有と状況の同一性とは異

なる機能を有していた。文脈と状況とを区別して考え

ることには意義があるといえる。  

「共同注意」という事実自体が複数性・相対性・多

元性を超越論的重層性として有しているともいえよう。

当事者が当事者各々の思考を対象化することは協調的

な（偶然でない）「共同注意」の成立において不可欠で

あるが、各々の思考を各々がどう対象化するかが把握

されるためには、また、共同注視としての共同注意と

文脈共有としての共同注意との関係が精緻に分析され

るためにも、「共同注意」そのものの有する重層的な複

数性・相対性・多元性が踏まえられねばならない。ま

た、事例においてみられたように、共同注意はまず共

同注視という共同行為として身体や物や空間（位置関

係等）、周囲の環境を含意している。身体や環境そのも

のも、前述の重層性に内在している。日常を生きてい

る人間の生活世界や素朴な認識を重視するならば、身

体や環境はまずは素朴に実在として考えられ、その後

でようやく相対化される。はじめから〈認識によって

構成されたもの〉として考えられたり超越論的主観性

（現象学者への現象）に還元されたりするのではない

ので、やはり、いれこのような重層性の形象が考えら

れる。  

 

Ⅲ 小集団学習の理論に照らして  

学習者間の多様性を重視する協力学習（cooperative 

learning）や協同学習（collaborative learning）の理論的

課題についての示唆も得られよう1。このことについて

以下で簡単に論じる。  

協力学習理論は 1980 年代までにひととおり様々に

提起された。一方、概ね 1990 年代以降の、学習科学に

おける協同学習（「協調学習」）の研究は、そのような

協力学習理論を援用しつつも、学習内容に強い関心を

向ける。この点では協力学習理論と対照的である。協

力学習理論では、スキルの習得やマニュアルの実践と

共に協力そのもの（研究者や教師が考える特定の理想

的な協力のイメージ）の実現が主眼とされるからであ

る。  

上記のことからすると、学習科学において盛んに行

われてきた今日の協同学習研究は、協力学習の理論的

課題を克服しようとするものである。しかし、教育改

革において流行してきたのは協力学習の方である。そ

の原因として挙げられるのは、例えば、異質な者どう

しの協力自体を目的とする協力学習が多文化共生の実

現に寄与しうると考えられたこと（ e.g. Johnson & 

Johnson）の他、協力学習がアカウンタビリティとの親

和性をもつということ（McCullough 2008）等である。

協力学習理論の殆どは、スキル本位・マニュアル本位

のスタンスを有すると共に、学習の評価を小集団学習

中の行為（会話や読み書きやそれらの最中の思考）に

おける認識変化の分析にではなく事前・事後の単純な

テストに基づいて行う。  

よって、学習内容を重視する協同学習研究はまずは

小集団学習中の行為における認識変化を精緻に分析す

るものでなければならない。普通教室における小集団

学習中の行為とは、まずは会話という共同行為である。

また、学習科学において協同学習の研究は状況的認知

論等に基づいており物理的環境等の学習環境の研究と

一体となっている。本稿では、Ｔ字型という身体や物

や空間のありよう（状況）と相関する小集団の会話の

事例を扱った。この事例に鑑みると、小集団学習中の

会話の生成過程を学習者間の差異と同一性との多元的

関係として精緻に分析することができよう。協力学習

や協同学習では、学習者間の多様性が重視されるとは
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いえ、差異と共に同一性までもが強調されたり、差異

と同一性との関係が幾重にも考えられたり、その重層

性の中で学習者のそのつどの素朴な思いが（リアルタ

イムで）追究されたりすることはない。  

また、差異と共に同一性を学びの促進に寄与しうる

ものとしてあらためて強調すること、文脈の共有（と

いう同一性）と状況の同一性とを区別することや共有

自体の重層的な複数性・相対性・多元性を踏まえるこ

とは、協同学習（「協調学習」）の研究において考えら

れる「分散認知」（「分かちもたれる認知」）や「社会的

分散認知」を精緻に分析するためにも必要となる。  

Imai（2008）は次のように述べている。  

「要するに、社会的構成主義の観点からは、相互作

用は、メッセージや明確な知識の単なる伝達の機会で

はなく、学習の可能性（potential）（即ち「発達の最近

接領域」）をもたらすものである。学習の可能性（「発

達の最近接領域」）においては、学習者の認知的発達、

知識の共同構成（co-construction）、そして与えられた

学 習 コ ミ ュ ニ テ ィ へ と 参 加 す る 文 化 変 容

（acculturation）、が生ずる。」（p. 10）  

協同学習研究における知識概念や学習概念は、上記

のように考えられると、協力学習理論におけるそれら

とは対照的な性質を有しているといえよう。協力学習

では、権威づけられて伝達される所定の知識の習得が

求められるが、協同学習では、当該小集団が知識の形

成や知識の評価そのものを自律的に行うことが求めら

れる。協同学習を重視し、コミュニケーションにおけ

る知識の「伝達」だけではなく創造や生成の過程をも

精緻に分析するためには、コミュニケーションや共有

や共同行為そのものの重層的な複数性・相対性・多元

性を踏まえつつその重層性の中で学習者のそのつどの

素朴な思いを重視しなければならない。2 

スカーダマリアら（2010）は、従来の協同学習研究

の特徴を次のように指摘している。  

「まず第一の問題点は、そこでいかに深い概念理解

を学習者が獲得するにせよ、そのレベルは現在確立さ

れている知識体系を越える可能性はない。第二に、儀

礼化した実践活動は、それ自体を疑問視し改善してい

く実践を含んでいないのである。この２つの問題点は、

21 世紀の教育に必要な知識創造実践には欠かせない

側面……であり、これらの問題点を適切に克服する術

を議論できない点が学習者共同体実践の限界なのであ

る。」（pp. 199-200）  

「儀礼化した実践活動」とは、「認知的徒弟制」や「正

統的周辺参加」といった、1990 年代以降の協同学習研

究が依拠する理論や概念を示唆している。スカーダマ

リアらは、創造性を 21 世紀の教育に欠かせないものと

した上で、協同学習の趣旨を徹底しようとしていると

いえる。1990 年代以降の協同学習研究においてメタ認

知やそのためのコーチングが重視されてきたのも、小

集団学習を通じた知識の創造の可能性が重視されてき

たからである。しかし実際には、従来の協同学習研究

は、学習内容への関心を主に教科や単元や目標への関

心に限定しており、教えられる何か（伝えられる何か）

をそのまま学びとる（ならう、学習する）という他動

詞としての学び概念にとらわれ、認識の変化全般、い

わば自動詞としての普遍的な学びを十分に考慮できて

いなかった。その意味では、協同学習研究においても、

学習における文脈や状況が十分に考慮されていなかっ

た。メタ認知やコーチングは学習の方法知に関する概

念であるが、協同学習研究の関心が所定の学び方の学

びとりに集中し、〈学び方に関する学び〉の全てが十分

に考慮されてはいなかった。  

所定の学び方3の学びとりだけではない〈学び方に関

する学び〉の全てを考慮し、創造性を学びによるもの

や学びそのものとしてだけでなく〈学び方に関する学

び〉によるものや〈学び方に関する学び〉そのものと

しても考え、伝承、継承、創造の重層的な関係性を精

緻に分析すれば、創造性自体の重層的な複数性・相対

性・多元性が理解されると共に、メタ認知やコーチン

グという概念が〈転移可能性の拡大〉として補完され

る。メタ認知やコーチングという概念は学習転移に関

する言説においてよく用いられる。代表的な状況的認

知論である「認知的徒弟制」論においては、伝統的な

徒弟制においてよりも学習転移が重視される（スカー

ダマリアら 2010）。学習における文脈や状況の具体性

が、特に、他の文脈や状況における行為（特に学習）

への学習内容の応用や転移の可能性として重視される。

三宅（2006）も、「コンテンツを特定しない（が特定の

学習経験に依存した）学習能力」の獲得が重要である

と主張する（p. 78）。このように、知識の汎用性と文

脈や状況の具体性とは両立すると考えれば、協同学習

において重視される学習内容とは、実際の学習におけ

る具体的な文脈や状況に根ざしたものとして、まずは

教科や単元や目標にとらわれずに考察されうるもので

なければならない。  

 

 註  

 
1cooperative learningと collaborative learningの邦訳は定
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まっていないが、後者には、「協同学習」の他、「協働

学習」や「協調学習」をあてることも多い。ブルーナ

ー等に端を発する認知科学の伝統を継承し今日隆盛

している学習科学においては、collaborative learning に

「協調学習」をあてる場合が多い。本稿では cooperative 

learning に「協力学習」、collaborative learning に「協同

学習」をあてる。  

2コミュニケーションの最中に学習者がどのように学

習者間の関係や同一性を自覚していくのかということ

を検討するためにも、学習者間の同一性、特に話の文

脈の共有し合いを、学習者の自覚するものとして強調

することが必要である。当該の小集団が、いわゆる「オ

ーケストラのような共同体」ではなく、指揮者のいな

い即興的なジャズのような共同体として考えられる。

コミュニケーションや共有や共同行為が、無数の〈学

習者のそのつどの素朴な思い〉の重層的な関係性やそ

の生成、例えば、〈或る時の或る学習者〉自身の思いと

それを認識している他の〈或る時の或る学習者〉の思

いとの関係の生成として考えられる。  

学習科学における協同学習研究の「デザイン研究」

では、学習の評価は、テストにだけでなく実際の小集

団学習の過程の観察と分析にも基づいて行われる。学

習者たち自身の相互評価も行われる（e.g. 大島・丸野  

2001 p. 81）。しかし、評価の枠組み自体を検討したり、

評価者や観察者の存在が当該の学習過程にどう関わっ

ていたかを考慮したりするためには、評価者や観察者

の存在についての、あるいは評価や観察の枠組みにつ

いての自省的な考察が、学習過程における学習者のそ

のつどの認識や自覚を重視して行われる必要がある。

この観点が、従来の「デザイン研究」にはそなわって

いない。e.g. 三宅 2006; 高垣ら 2010, p. 179; スカー

ダマリアら 2010, p. 201 更には、学習者たちの構築

する知識が当該の学習者間で有する有用性を考えるこ

とに関して、Bruffee 1995; McCullough 2008, p. 95  

3なお、協力学習理論の場合は、所定の学び方とは、所

定のコミュニケーション、所定の「（理想的な）協力」

である。あるいは、所定のスキルやマニュアル、特に、

所定の「（理想的な）協力」を実現するものとして考

えられたスキルやマニュアルである。  
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