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算 数 の 学 習 過 程 に お け る 評 価 の 検 討

一秋田市算数授集事例による形成的アセスメントの具現化一

山本 佐江（東1ﾋ大学大学院博士課程学生）

本研究は 、日本の教室実践に中に埋め込まれてい る形成釣アセスメントの実践を掘り起こし只現化

することを目的とする。秋田市の小学校３年生と５年生の実践を事例として、授業の巾で尖XIに形成

的アセスメントがど う現れ機 能するかについて検討した。考察の枠組みには、Ｃ（面e と Ｂ,:II（1999）

によって示された「111価的な形成的 アセスメント」 「相互作用的な形成妁 アセスメント」を使った。

その結果、「計画的なアセ スメント」では、匯題殼定の工夫と学習目標の把丿屋、生徒の説Jﾘ1と教師の

質11月による夕招痰 授 業展洲、ワークシー－卜での自己アセスメント、「相互作川的な形成的アセスメン

ト」では Ｔr 卸 尊での机川 附導によるアセスメント情報の収集、徊 邱刻 中間からの駒 頷りフィードバ

ック、ペア活動グループ活動によるヒフ アセスメントの６腫類が見出された。

キーワード:形成約アセ スメント、フィードバック､学習過程の評価､全米数掌教卿脇議会(ＮｃrＭ)、

秋田市算数数学研究会

１。問題と目的

本研究の目的は、日本の教室実践の中に埋め込まれている形成酌アセスメントの実践を

掘り起こし只現化することによって、学習過程における評価を充実させるための授業につ

いて検討することである。

教えた通りに生徒 川 が理解するわけではないことを、教師なら誰でも感じている。時

には生徒が「話をちゃんと聞いてないので。JF 集中せずぼＡＺやりしていたから。」など

と生徒の側に原因があると考えるかもしれない。また、「もう少し時間をかければよくわ

からせてあげたのに 」「練W印面をたくさん行い、点数を上げさせればよかった。」と

自らの揃導について省みる珊合もあるであろう。

だが、テストの結果や1,WIを付ける総括的評価（2）の段階で生徒の理解不足を喚いたと

ころで、その生徒自身の学習の改善にはつながらない。仙邱としての主嬰な責務は、授業

中どれだけ生徒に学習内容を理解させられるかという形成的評価‘;”の段階で大きいであ

ろう。そのためには、授奘や単元の最後に生徒は何ができたりわかったりしたのかという

結果よりも、どのようにわかったりできたりするようになるのかという学習過陛の評価に

焦点を当てることが重要となる。また。教師だけでなく生徒自身によっても自分の学習の

評価に焦点が当てられなけれliならない。

このように、学習過匯を調整して学習の改善を行うことは、従来の形成約評価から拡張
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し て き た 形 成 的 ア セ ス メ ン ト と い わ れ る評 価 に よ っ て も た ら さ れ る
。 全 米 数 学 教 師 協 議 会

（Ｎａtｊｏｎａｌ Ｃｏｕｎｃｉｌ ｏｆＴｅａｃｈｃｌｓ ｏrＭ 泌 ｃｍａtics以 下 ＮＣr Ｍ 、2013 ） は 、 教 師 と 生 徒 双 方 に 対

し て 、 形 成 的 ア セ ス メ ン ト をiinし て 教 師 に は 自 分 が し て い る こ と を 変 え さ せ
、 生 徒 に は 自

分 が 学 習 ゴー ル に 関 し て ど こ に い る の か 理 解 す る よ う に さ せ る こ と を提 言 し た。2008 年 に

報 告 さ れ た 、Ｎａtional MalhcmjllioAd､ 包 ）rｙ Ｐａｎｄ （ア メ リカ の 教 育 省 か ら 出 さ れ た 国 家 算

数 ・数 学 報 告 書 ） に よ る 、 数 学 教 室 で の 形 成 的 ア セ ス メ ン トの 使 用 が
、 直 接 的 に 生 徒 の 成

績 改 善 に 相 関 す る と い う見 解 の 研 究 の 支 持 に 基 づ い て い る 。

形 成 的 ア セ ス メ ン ト が 推 奨 さ れ る 環 境 は ア メ リ カ に 限 っ た こ と で は な く
、 ＯＥＣＤ で は 、

カ ナ ダ 、 ヨー ロ ッ パ 、 オ セ ア ニ ア な ど ８力瘤 に 渡 る 実 践 を 調 査 し 、 そ の 成 果 を 実 証 し た
。

そ し て 「学 習 の ニ ー ズ を 確 認 し 、 授 業 を 適 切 に 合 わ せ て い く た め の 、生 徒 の 学 力 進 捗 状i 兄

と 理 解 の 頻 繁 か つ 対 話 型 の ア セ ス メ ン ト」 と 形 成 的 ア セ ス メ ン ト を 定 義 した （Ｕ
）ｏｎｅy、

2005/2008 、p25 ） 。 特 定 の 指 導 法 や 課 題 殼 定 の 形 式| まと らず 、 そ の 目的 と機 能 に よ っ て 特

徴 づ け ら れ る。 生 徒 の 学 習 を 促進 す る こ と が 目的 で あ り 、 生 徒 が 理 解 し た か ど う か に つ い

て 集 め た 証 拠 と な る 情 報 を 、 学 習 者 と 教師 自 身 に フ ィ ー ド バ ッ ク し て 戻 す 機 能 で あ る 。

ＮＣr Ｍ （2013 ） に よ る と 教師 や 生f か; 変 わ る き っ か け は 、 フ ィ ー ドバ ッ ク に よ っ て も た

ら さ れ る と い わ れ る。 フ ィ ー ド バ ッ ク と し て の 生 徒 へ の 言 葉 か け や 生 徒 ど う し の や り と り

は 、 「形成 的 方 略 と し て 授 業 に 埋 め 込 ま れ 、 生 徒 が 推 論 し 、 多 様 な 表 現 を 組 み 込 ん だ 問 題

解 決 を 行 い 、 仲 間 と 共 に 数 学がJ思 考 を 討 論 す る 機 会 を 提 供 す る 。 効 果的 に 行 わ れ る と
、 生

徒 に 速 成 と 自 分 自 身 を 学 習 者 と し て ど の よ う に 見 る の か に つ い て 肯 定的 な 影 響 を 与 え る

よ う に な る。 」 （ＮＣr Ｍ 、2013 ） とい う。 そ れ は 思 考 を 深 め る認 知 的 な 側 面 の み な ら ず
、

意 欲 や 肋機 づ け の よ う な1?7動 的 な 而 で も彫 響 が 大 き い （BI・okllart、2013 ） 。

さ ら に 、 形 成 的 ア セ ス メ ン トは 、 各 教 師 が 生 徒 の 学 習 の 改 善 の た め に 様 々 な 工 夫 を 凝 ら

し て 積 み 爪 ね て き た 実 践 を 統 合 的 に 理 論 化 し よ う と す る 試 み で あ る （Sadlcr､1989;Black ＆

Wiliam 、2009 ）。 教 師 に と っ て 実 践 の 理 論 、す な わ ち 「説 明 や 予 測 の た め の 手 段､ 理 解 し
、

説 明 し 、予測 し た り す る こ と を 可 能 に す る骨 格 」（キ ップ ス 、2001 、p.2）と し て 機 能 す る 。

教 師 は 闇 雲 に 指 導 の 改 善 を 図 れ ば い い と い う もの で は な い 。 こ う し た 自 前 の 理 論 を 築 き な

が ら 、 そ れ ぞ れ の 文 脈 に お い て 、 生 徒 と 教 師 双 方 に とっ て 有 効 な 改 善 が な さ れ る こ と が 求

め ら れ る。 そ の 機 能 を 向 上 さ せ る に は 、 多 く の 教師 の 指 導 上 の 工 夫 や 教 室 で の 実 践 力 らヽ 改

善 の 証 拠 を 抽 出 す る こ と が 必要 で あ り 、彼 ら の 実践 を 理 論 化 に よっ て 明 確 な 概 念 と 結 び 付

け て 示 す こ と が 普 及 の 鍵 と な る で あ ろ う。 生 徒 に と っ て 効 果 的 な 学 習 が 促 進 さ れ る 教 室 は
、

数 少 な い 名 人 教師 に よ っ て 実 現 さ れ る も の だ け で は な く 、多 く の 教 室 で 普 遍 的 に 実 現 さ れ

る こ と が 望 ま れ る 。

他 方 、 こ れ ま で 述 べ て き た よ うに 形 成 的 ア セ ス メ ン ト そ の も の は 欧 米 由 来 で あ る が
、 口

本 に お い て 、 同 様 の 評 価 理 念 は 以 前 よ り 提 示 さ れ て き た 。 戦 後 す ぐ 出 さ れ た 学 習 指 導 要 領

一一般 編 （試 案 ） （文 部 省 、1947 ） に 考 査‘4）の 意 義 と し て 記 述 さ れ 、 小 学 咬 学 習 指 導 要 領

算 数 科 編 （試 案 ） の 算 数 に つ い て の 評 価 （文 部 省 、1951 ） で は よ り 一 層 明 確 に 示 さ れ て い

る。 「学 習 指 導 を 進 め な が ら 、 絶 え ず 目 標 に 照 ら し て 評 価す る 」 （p.13 ） な ど 子 ど も の 学
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習 過 程を把 趾 する評 価方 法や 子ど も自身 が評価 の主 体とな る とい う内 容で ある。 また 、績

（l％7 ）は 、教 育評 価の本質 を 目標追求 のための フ ィードバ ッ ク情 報で あ るとし 、 「終 末

や活 動経 過中 に目標 と現 位 置状 態 とを 比較し 、判 定々惰 整を す る活動で あ り、特に そ の調

整作 用に 教育 活動 の本質 があ る」 （pj8 ） とフ ィー ドバ ックの重 要性 を示 した。

だが 、客観性 を重 視し た相対評 価のほ別々が畏く 続い たた め、そ うした 理念 を生 かし た評

価 法は 実践 の場で 重 視されてこ な かっ た。 政 策的 には、 相対 評価 への詩呻jを 込 め2001 乍

よ り「目標 に 準拠 した評 価」が 導入 さ れた。泗 昴 り評価 はそ の核 心的 な 評 価行為 とし て（田

中、2008 、p.123） 「指 導と評 価の 祠 抑ﾋ 」 と言い換 え られ （lft木、2013 、p.4） 、学 習 指

導 の過 程にお け る評価 の工 夫が求 められ るよ うに なっ た。 に もか か わらず現状 では生 徒 の

応 答 に対す るフ ィー ドバッ クは正 誤の結果 を伝え るも のがほ とん どであ り （岸・渾 痘・野

嶋 、2007 ）、目 標と の懸隔 を縮小 する とい う形成的 アセ スメ ン トの 概念 化 と具 体的 方法 が

一般 化 して いる とはい えな 賎｡ 従っ て評 価に まつ わる大 きな問 題点 は、評 価の 理念 と本質

が 実践 現場 で具 現化 されてい ない こ とにあ る と考え られ る。

そ のた め、実践 に埋 め込 まれた形成的 アセ スメン トの 実践 を掘 り起こ し、評ｲ而理念 が 具

体化 し、生 徒に とって 効果釣 な学習 が促進 される 教室の 様相 を現す こ とで 、他 の教 室に も

敷 術す るa召厠実践 を 提案 したい と考え た。 こ こで秋 田 市の事 例を 取り上 げ るのは 、秋［I］市

を含 む秋 田県の 算数 数学 教育が 、指導 法改善 と共に 評価観 の変 容を 背景 とす る評価 の改 善

も行っ て きた歴 史を もつ からで ある （廣 田・山本 ・cI球 ・有 本、2014 ）。 成 果 として、 現

在の 全国 学習 学力調 査で の好成 績維持 が上が ってい る。 ゆえに、秋 田 市の形 成的 ア セ スメ

ン ト実践 は他 の参照 に十 分 匯するであ ろ う。

リ サーチ クエ スチ ョ ンは以 下の ２点で あ る。

① 秋田 の授 業 で は、 どん なア セ ス メント が計 画さ れ実 践 に生 か されて い るの だろ うか ？

② 授業 の 最中 、 ど のよ うに相 互 作用 か ら得ら れ たア セ スメ ン ト の情 報 が活 用 され てい る

の だ ろ うか ？

２。方法

２．１．対象授業

秋田市算数・数学研究ネットワークに所属し、継統的に授業改善のための研究に参加

している教師２名に協力を依頼した 北斗先生は18 年､ 逢坂先生は28 年の教職経験の

あるベテランであり、地区や校内の算数授業研究では指導的立場に立つ。今回分析対象

にする授業は、2014 年６月20 日に参与観察した別々の小学校での２例のみであるが、

両者とも筆者らは今まで数年にわたり複数回授業を見せてもらっている。また北斗先生

と一緒に町｀で算数授業をつくってきた前校長にもインタビューした｡両学級において、

授業後児童に対して教師や仲間とのフィードバックの内容についてのアンケートを実施

した。

授業は２台のビデオカメラによって記録された。その内容は授業観察の後、逢坂先生

には直後に、北斗先生には逢坂先生と共に２ヵ月後に授業ビデオの視聴後各々インタビ
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ユーを行った。授業とインタビューのやりとりはすべて文字に起こされ、授業者本人の

確ISを得た。なお教師と生徒名はすべて仮名である。

授業①　2014 年6J ］20 日４佼時

担当　北斗先生 小７収 ３年生「わり算」6 ／10 時間目　児童数33 人

授業②　2014 午６月20 日５校時

担当　逢坂先生　小学校５年生「体禎」　　1 ／10 時間目　児童数32 人

２．２．手続き

授業観察を基にした事例より抽出した形成釣アセスメントを検討する

Ｃｏｗie とＢｅＵ（1999）によって示された「計画的な形成的アセスメント」「相互作

用的な形成的アセスメント」（以後「計画的」「相互作用的」と表記）の枠組みで、授

業の分析を行う。「計画的」とは、教師によって意図されたアセスメント悄報が引き出

され解釈されて実行に移されるものであり、「相互作用的」とは教師が授業での生徒と

のやりとりの最中、生徒の個人的、対人的、教科的な発達の重要性に気づき再詔識し、

それに応答する形式の偶発的で瞬時のものがほとんどである。

筆者と元校長、国立大付属中学校副佼長の３人で授業観察後、授業のビデオデータを

２ヵ月間に２回瓜聴し、各回で議論した。２回目は授業者たちも加わった。次に各自で

ビデオデータと共にトランスクリプトを読み議論された内容の肉付けを行った。それら

を基に、r 計画的J 「相互作用的」アセスメントについてさらに詳細にコーディングを

行ったものを他の筆者が確認し、必要があるところは訂iEした上で合意に遼した。

３。結果

コーディングの精緻化の結果、以下の形成的アセスメントの実践例が、秋田の算数授

業２例から見出された

『計画的な形成的アセスメント』

教師の多忙化が喧伝される中、秋田の教師も似た状態であるには違いないにもかかわら

ず、授業に関して事前に準備することが習價化されている。その準備の中で、教材研究

を深めたり、生徒の既習小項の理解を確認したりする。それは個々の教師に任されてい

るだけではなく、例えばr 算数シートj 活用という指導法の枠組み（湊・八柳、2014 ）

や711 指導システムなどに埋め込まれており、教材研究を深めることなくそれらのツー

ノレやシステムを活用することはできない。

・課題IQrまの工夫と『学習目標』（めあて）の把握

授業①では、15ヤ3の式から問題を作り、線分図に表して、間題が表す珊面の理解を深

めることが目棟であった。最初に子どもたちにリボンを見せながらゆっくりと語りかけ

て、めあて「つながっているものでもわり算を考えてみよう」を板書し、子ども達に写
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さ せ た
。

導 入 部 に 時 間 を か け る の は い つ も の こ と で あ る と 北 斗 先 生 は 言 う 。

-■｡-■s- ■■■-- ■-■･･ ●･■･ ●言●･●･●a■苧■a- ■-■-■■■-■■■■¶●･●･●･●●●･●●■言●●････ ●●●･･ 曜･●a-- ■■9- ■-■■■-■■■■■

i 北 斗 先 生 ： 教 科 書 の 数 値 は48 と ６ だ っ た が
、

子 ど も が 実 際 の 長 さ で 操 作 し た 方 が 取
ｉ

ｌり組みやすいと考え、15÷3 の間題作りを行い、算数シートの図は151;ｍにした。　 ヨ

授業②では､本物の緑と黄色のゼリーを登場させ､これを実際に使うことでめあて「ゼ

リーの大きさの比べ方を考えよう」を達成しようと生徒の興味を引き付けつつ学習の見

通しをもたせた。この繁材に行きつくまでに、逢坂先生は家や学校で試行錯誤を重ねて

いる。
l･････ ■言■･甲-■--■-●-■-■■■-■■■■-■■-■■■---■■-■--■---■---■-■-¶-■f¶-wr¶--------------------｡-｡---.l
i 逢 坂 先 生: 直 方 体 と 立 方 体 の 比 較 を ゼ リ ー だ け じ ゃ な く､ い ろ ん な も の で 試 し て み た 。 ∃

i ゼ リ ー に 決 め て か ら も 家 で 何 度 か 作 っ て 糸 で 切 る の に ち ょ う ど い い 固 さ を 確 か め た 。
｜

ＥＴ ２ は こ の 学 級 で 使 う 分 の ゼ リ ー を 用 意 し て く れ た　　　　　　　　　　　　　　　
ｉ

・生徒の説明と教師の質閻による対話的授業展開

両授業とも生徒による説|男が授業の中心となるように構成されていた。だがその組み

立て方は異なっていた。授業①では、課題設定→自力解決→２人の生徒による２タイプ

の解法説明→自分の解法タイプ判許 →岡一解決ペアで説明し合1 －・異なるタイプの解法

の模倣→類似問題で自己アセスメントという徊飢 で、「包含除」及び「等分除」で問題

を作成した２人の生徒による説明が14 分間ほど続いた。教師が補足的に説明者と対話

し、他の生徒はそれをじっくりと聞いていた。

一方授業②では、課題設定→自力角y決－ペアで説明－４タイプの解法を全体の場で説

明→解法選択と作業のグループ活動→全体の場で説明という流れで構成されていた 自

力解決の後６人の生徒に他の生徒の応答もからめて問答をしながら４つの解法を出させ、

さらにゼリーで実証後図を使って３人に３つの解法を説明させた。説明の時間は、前半

10 分後半６分であった。説明の最中、逢坂先生は「ずらして配と比べるの？」「切って

応蒼比べるんだろう？」と全体に問いかけ､常に比較の対象を明確化するように求めた。

・ワークシートでの自己アセスメント

自分がわかったかどうかについて､ 秋田では原則としてめあてに対して「まとめ」「振

り返りj の時間を取ることになっているという。今回はたまたま両授業とも特にその時

間はなかったが、授業①では生徒が確かめ問題を解き。木時のねらいの達成を各自で確

認した

『相互 作用 的な 形 成約 アセ スメン ト』

こ のア セ スメ ン トは 教師 の力 量に 負 うとこ ろが 大 きく｡ 予 期 せぬ 生 徒の応 答 や間 違い 、

多 数 の 生 徒が 抱 く 似た 考 えな ど がき っ かけ とな る こ とが 多い とい う （Ｃｏｗie ＆ Ｂｄ 、

1999 、ｐ.119） 。 つ ま り常 に教師 は生 徒の 先行 知 識 、 自分 の ＰＣＫ（ｐｅｄａｐｇｉｃａｌｕ 之ｎt

ｋｎｎｗledg。）、文 脈 の知 識 を 使 うこ とを 意識 し てい な けれ ば な ら ない 。 初 任 の 教師 や、
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ベ テ ラ ン で あ っ て も 学 年 初 め は 雛 し い 。

■--･●--●----･--------･･-･･-･--･･ ■●--●----●---･--･･-------････----･･･--･----------･- ●--------
| 逢 坂 先 生: 子 ど も を 知 ら な い と 、子 ど も の 反 応 が わ か ら な い 。 夏 休 み 前 ま で は 手 探 り

●　　　　　　　　　”　　　 ” ‾‾　Ｗﾐｰ･　’･` 　－Wﾐ
| 状熊で､ 指名しながら思考パターンを探っていった。どこま

。夏休み前までは手探りミ

でやらせたらいいか、こ ヨ
Ｅ

れ 以 上 は 無 理 か 、 ま ず 子 ど も を 橘 さ ぶ っ て､ 広 げ､ 深 め
、多 様 な 見 方 を 身 に 付 け さ せ

ミ

ヨ
る。 そ れ か ら 、 枠 組 み を 壊 し て 、 冒|浹 に 踏 み 込 む 。　　　　　　　　　　　　　　　E

l.･■･--■--･----･----･･- ■■■-■--･･･-･---･-･･･-- ■-■■-------･●●-･････-･二･■---■---･--------------･･

・TT システムでの机関指導によるアセスメント情報の収集

机 問 指 導 は 、 個 々 の 生 徒 の 考 え を 全 体 に つ な ぐ 重 要 な ア セ ス メ ン ト活 動 で あ る
。

●゚゚ I･------･-･････---･------･---･･･-･････--･---- ■------･･●･--･--･･･････-------- ●･--------･････
E 逢 坂 先 生: 教 師 側 が 予 想 し て い た 生 徒 の 考 え を 確 認 し､ 全 体 の 場 で 説 明 す る の に 誰 の ミ

Ｅ ど う い う考 え を 取 り 上 げ る か が 重 要 で､ 取 り 上 げ る 順 序 も 考 慮 し な が ら 最 適 な 解 法 を Ｅ

Ｅ選 択 す る。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ｜

･---･- ●●-●･･-･･----■･--･････-･-･- ●･･●--------■-■-■--･･･--････････- ■-●･二二二二-･･a---･･･----- ■-･I

Ｔ ２ は 担 任 で あ り 、 学 級 の 子 ど も の こ と が よ く わ か っ て い る の で 、 挙 手 し た 時 に 指 名

す る 。 事 前 に 。 ４ つ の 解 法 の 内 ３ つ は 出 る か な あ と ２ 人 で 話 し 合 っ て い た が 結 局 ４ つ と

も 出 た 。 Ｔ ２ は 、 廊 下 側 半 分 の 子 ど も た ち の 解 き 方 を チ ェ ッ ク し た 。

●●･-･･-･-- ■--･･--･- ■-- ゜゚ ゜゚ ゜-●-･･･---･-････--- ゜-゚ ゜゚ s°` -s °--･･ ●･●･-･---･----- ゜ss` s--･･------･--a
ヨ 北 斗 先 生 ：Ｔ ２ は 非 常 妬 壽師 で 、 普 段 は 、 算 数 の 苦 手 な 子 に 声 を か け 励 ま す 役 割 を 頼 Ｅ

ヨ ん で い る 。 机 間 指 導 で 「包 含 除 」 の 解 法 を し て い る 子 ど も を 見 つ け る よ う に 話 し 合 っ ミ

１ た
・　べ

・ ● ・ ・ ●

1
1
1
1

・教師や仲間からの形成的フィードバック

授業①は、３年生が概念の把握につまずきやすいと言われている箇所であり、北斗先

生は、図を書かせ提示しながら「包含除」「等分除」のか味の違いを理解させた。ここ

では、教師によるスキヤフォーノレディング（足場かけ）が主となり、生徒の理解が不十

分なところを丁寧に

補足した。なぜなら、こ1ﾋ斗先生は「わり算」の単元での概念理解を越えて、系統的な図

の活用を通して生徒が数量の理解を進めていくことを意図していたからである。それは、

問題文と式と図の対応から数量閔係を整理してとらえ、やがて２本の数直線図に移行し

ていくことまで想定されている。そのための糸口になる学習指導の場面であった。

黒板上の拡大線分図に必要な数値や印を書き込んでいく「包含除」の図の説明の補足

と、「等分除」の図の説明の補足の部分を例示する。

匹

コ ▽ コ コ ア

図２．授業①で説明に使われた線分図
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「包 含除」 の図 の脱 明

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

影

Ｔ

Ｔ

Ｃ

Ｔ

Ｃ

Ｔ

Ｔ：教師、Ｃ：特定できない生徒、ＣＣ：複数の生徒

3ｃｎ､ずつ切っていくのに、この図は合っていますか？影さん。

はい。

ここは何ｃｍですか？

３ｃｍです。

ここは？

３ｃｍです。

ここは？

３ｃｍです。

はい、ここは？

３ｃｍです。

はい、ここは？

３ｃｍです。

はい、いい？ここは‥ ・？Ｏですよねえ。（左端の縦線の上下にＯを善く）

じゃあ、下には、何を書けばいいでしょう？この図をもっとわかりやすくす

るに1ま。

・ ‥3cnl 、３ｃｍ、次６ｃｍ、次９ｃｍ、次12cnl、15cm。

影さん、ここに省いたの、ここまででいいですか？では、この図をもっとわ

かりやすくするために、ここにこれを入れます。

（板書　線分図下に「１、２、３．４、５」）

これは何ですか？これ何ですか？

３ｃｍが何個。

ここになんて単位つければいい？（板書「（　）」）ｃｍですか？

本、

本ですよねえ。で、ここは（板書「口」）答えになるんですねえ。

じゃ、彫さんの問題と式と図と合っていますか？

CＣ　　うん。 （うなずく）

「等分除」の図の脱明

Ｔ　 式は同じだよね。さあ、秋さんもおんなじようにして。（拡大線分図を貼る）

秋　（５ずつに分ける）みなさんどうですか？

ＣＣ　いいと思います。

Ｔ　　わかってる？３人で同じ数ずつ分けなきゃいけないんだよ。（線分図を指さす）

わり算、同じ数ずつ。さあ同じ長さになってますか？

これもここにＯを沓きます。（左端の縦線の上下）そしてもっとわかりやすく
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するために、今ここがわかりません。（線分図上の３つに分けた部分それぞれ

を指す）さっき影さんは３ｃｍずっってわかっていたから。こう順番に切れた

けど、ここわからないので、まだ箱（板占「口」）にしておきます。いいです

ね。

じゃ、ここは（線分図の下の部分を和 打）Ｉ人、２人、ここは3 ？

ＣＣ　 人

Ｔ　 人ですね、はい。上の長さはわからないけど、秋さんはわり算でわかりました。

秋さんここ何ｃｍですか？

秋　 ５ｃｍです。

また、授業②でも図の活用は存分に意図された。立体図形を平面図で説明するのは難

しいが、トレーシングペーパーに書かれた見取り図と元の大きさを比べたり、アイデア

を想定した図が用意されていたりして､教師のスキャフォーノレディングが十分にあった。

また教師が他の生徒のつぶやきを聞き取って説明をより明確化する場面もいくつかあっ

た。次は直方体を切って立方体と比べる時の例である。

Ｔ

アサオ

Ｃ

アサオ

Ｔ

こ

アサオさんがさあ、さっき、ぽろっと言った言葉、覚えてる？

あ、は、はい。

なんだっけ？

どっちも同じにできたらなあ。

つて言ったの、どっちも同じにできたらなあって。

先生ねえ、アサオさんのきらっと光る言葉もらった、ありがとう。

はい、どっちも同じに、大きさにできたら、比べやすいよね。

うん。 うん。

一人の生徒が説明につまると言葉を足して支援するような声かけが起こったり、わか

った時は「ああ。」「おう。」という納得の声が多数卜がったりして、支持的な学級風

土の中で安心して説明ができていた、

・ペア活動、グループ?舌動によるピア・アセスンメント

授業展聞において、ペアで説明の段階を経る利点についても語られた。北斗先生は同

じ考えの者同士なので、安心して説明でき、足りないところを補い合いつつ自分の考え

を深められると言う。逢坂先生は、自力で考えられなかった生徒もペアの説明で埋め合

わせ、さらに全体での説明で確認するという３段階を通して屈考を深めるように授業設

計していると語った。

授業①では、ペアで間違いを指摘して訂正するこんな場面が見られた。
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Ｔ　　では今隣の人が自分とおんなじ考え方の人ですので､ 隣の人に説明聞いてもら

って下さい。

はい、ではどうぞ。

圭介　15cm のリボンを３センチずつ切ります。何枚できるでしょうか？

美里（自分のシートを指でさす）式は？

圭介　式、15÷3=5 です。言っていいよ。

美里　じやあいくよ。15 センチのリボンを３センチずつ、あ、３ｃｍずつ切ります。

３センチのリボンは何本に切れるでしょうか。ええと、式は13 ÷、あ、

15÷3=5、答えは５枚です。

圭介 あれ、ちょっと待って。いいかなあ。（美里のシートを確認して）何本、てな

ってる。

美里　ああ、まちがえた、ああ。

圭介　はい。（鉛筆と消しゴムを差し出す）

美里　サンキュー。

授業②でも、生徒への質問紙に、互いに「失敗へのアドバイス」や「間違っていたこ

とを分かりやすく教えた」と書かれており、間違いをオープンにして学び合う様子が伺

えた。また課題に沿って「どんな比べ方があるか相談した」結果多様な比べ方があるこ

とがわかったと６人がＳ ホしていた。

４。考察

最初にr 秋田の授業では、どんなアセスメントが計雨され実践に生かされているのだ

ろうか？」について検討する。

課題般定の工夫と「学習目標」（めあて）の把握、生徒の説明と教師の質問による対

誦的授業展開、ワークシートでの自己アセスメントの３タイプが観察された、そのどれ

も、秋田の算数・数学指導の伝統として定着している「算数シート学習」を基盤にした

指導法の流れを汲んだものである（湊･ 八柳､2014 ）。2 人の教師が属する秋田市では、

学習シートの共同開発に取り組ん芯 その洸れにおいて、それぞれの教師は、指導法の

背景にある学習を児童生徒の手に委ねようとする自力解決・討論型授業と馴染む数学観

（湊・演田、1994 ）の持ち主であるようだった。

阻 双 星百 石 茄7' 函 嘉i: 祁 百 で 字匹 瓦石 ご ふ 召 海 辺'1

| かたどり着いてほしい
Ｏ
たどり着き方はいろいろ変わってくる｡ 子どもにとって意味|

｜ある探究活動。概念づくり、子どもの思考を深めることが１番大事だと考えている。ｊ

り 叫-先生の前校長：算数授業でｒr を一緒にや？てきた。北斗先生は、テストができ｜
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-●･●･●-･･- ●･･●･●･-●●●-･●･･-･---････-･-･ ●●-･二･●●●････-･- ●･●･･･●･●･●････････------･-･-･ ■--･･ ●･
ｉ ろ う 低 ま た 系 統 的 に 図 が 使 え る よ う に す る た め ス キ ル を 確 実 に 習 得 さ せ る こ と を ね ヨ

ヨ ら っ て い る と 思 う 。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　i

･｡---･- ■--- ●-----･･-･･---･･ ■-■-■･-- ■-■■-■■-■-■--■･--･■-- ●-･-■---･-･-- ■-------- ■--･-･---･- ●･･･●

また、授業の最中、どのように相互作用から得られたアセスメントの情報が活用され

ているのだろうか？

ｒr システムでの机周指導によるアセスメント情報の収槃、教師や仲間からの形成的

フィードバック、ペア活動、グループ活動によるピア・アセスンメントの３タイプが同

定された。そのどれ１つとっても、２人の教師に固有の特別な活動ではない。そして、

形成的アセスメントとして意識的に行っているのではない。むしろ日常的な学習指導と

して当たり前に行われているのだが、先に述べた数学観に裏打ちされ、すべての活動が

関連付けられた上で生徒の学習を高める要因となっていると考えられた。なぜなら、偶

発的で瞬時の相互作用であるアセスメントは、教師に専門性の高さを要求し、完全には

予測できない生徒の応答を活用して授業の流れを碍成していく力量が必要となるからで

ある。特に、両教室とも正誤を越えた数学的概念を探究する場所となっており、安心し

て間違えられるし、完璧でなくても説明できることで、生徒の学びが進んでいく様相が

見て取れた。

さらに。「計画的」及び「相互作用的」形1心1りアセスメントは、密接に関連している

ことが確認された。址適な瞬間に生徒の学習を改善に導く意思決定を行うことは、教材

研究、生徒理解、７r での事前打ち合わせ、各授業における1り麦の省察等なくしては不

可能であった また、それは生徒の授業でのめあて把捉と共有、振り返りなどの活動と

もつながっていると考えられる。上に述べた学習指導が形成的アセスメントとして生徒

の学習を促進した証拠として、生徒のアンケートが挙げられる。両クラスとも、先生友

達､または自分からのフィードバックにより生徒がわかったことは以下の通りであった。

授業①では33 名中、図の書き方９名、図の意味６名、問題の作り方６名、説明の仕

方４名、つながっているものでもわり算ができる３名、文が違うと図が逮う、式は一緒

でも文や図が違う、問題や式、図について、わり算の答え方各１名であり、特にわり算

の授業のめあてに対して、図や問題作り、説明など単元を越えた汎用的スキルの知識を

獲得したと答えた生徒が多かった。

単元最初の授業②は、32 名中わかりやすかった５名、比べ方４名、多くの考え３名、

簡単な方法で考える３名、違うやり方３名、ばらばらにすればいい２名、ずらして考え

る２名、問題の解き方２名、残りを比べる、数を比べる、大きさの求め方、大きさの遮

い、形の付け足し書く１名であった。比べたり解いたりするメタ認知的問題解決に向か

う生徒と、ずらしたりばらばらにしたり個々のスキルの習得を述べる生徒、情意的に満

足した生徒がいた。

両クラスとも、教師が恋図した「学習目標」（めあて）を達成している児童の割合が

高かった。

最後に、多様なアセスメント活動は、授業の中で指導と評価、学習活動が不可分に結
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びついている活動であることが観察により明らかとなった。そして、教師がそれを行う

にあたって、同僚、地域の研究会、生徒、管理職など様々なリソースによって彫響を受

けていた。秋田で日常的に行われている形成的アセスメントの実践は、表面的になぞっ

て真似できるものではないものだが、秋田の教師を収り巻くリソース、数学観、生徒観

まで掘り下げることによって、それぞれの場所で獲得可能なリソースの活用を通して構

成できる可能性があることを提言する。

５。まとめ

本研究は、学習過程における評価が従来の形成的評価より拡張してきた形成的アセスメ

ントとして適切に行われることにより、生徒の学習が改善され高められることを、秋田市

算数数学研究会の先生方の協力によって実証することができた。秋田の事例に学び、何を

参照して取り入れていくのかという点について、内容や指導法に偏るものではなく、表面

的ではない各自の抱く数学観まで含めるものが重要との示峻が得られた。だが、まだ集積

した事例が少ないので、より多く事例を集めてさらに考察を精緻化していくことが今後の

課題となる。

６。 注

（１）生 徒：本 研 究の事 例は小 学生対 象であ るた め児童 とい う言葉 が使 われる べきで あ る

が 、本研 究の適 用 の構想 は より広い対 象を想 定して い るた め、 「学 校な どで教 育を受

け る者」 （広辞 苑第 六版 、2008 ） として生 徒を使 用し た。

（２） 総 括的 評 価 ：課程 、学年 、学期 、単元 の修了 時な どに 、１ つ以 上の単元 に またが る

広い 範囲 につ い て､ そ こで の学習成 果をま とめ､ 成績 付に科 用す る評価 であ る（撫尾 、

2006 、Ｐ.62）。

（3 ）形 成的 評ｲdli : 授 業中･ 授業 後・小県元 終了時 な ど、あ る 単元 の指導 を進 める 過程 で、

途中 で学習 者 の状況 （教育 目標の 達成状 況） を 確認し 、教師 と学 習者 の双方 にフ ィー

ドバ ッ クし、つ まず きの 早期発 見・早期回 復を 行 うこ とによ り、学力 形成｛こjFlj用す る

目的 で 行 う評 価であ る （1無尾、200G 、Ｐ.62）。

（4 ） 考査 ；明 治33 年 （1900 年 ） 文 部省のr 小 学校 令 施行規 則j の 中で 小学 校 に於 い

て各 学年 の 課程 の修 了 もし くは 全教 科の 卒業 を 認む るに は､ 別に 試験 を 用 うるこ と

なく 、児童 平 素 の成績 を考 査して これ を定 む べし 」と し、考 査をr 平素 の 行状 、学

業 を斟酌 す る」こ ととし て定 めた。教師 の主 観が 入っ た も のと な りが ち であ っ た（田

中、2008 、p.176 ） 。
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Ｒｅａｌｉｚjltion offb ｒｍ ｎti ｖｅ ａｓｓｅss ｍ ｅｎt by Ａｋｉtａ･cit ｙ ｍ ａtｈ ｃｌａｓｓ ｃａｓｅｓ

Ｙ ＡＭ Ａ Ｍ ＯＴ０, Ｓａｅ

Ｇrad ｕａt£SchoolofEd ｕｃａtｉｏｎ,Ｔｏｈｏｋｕ Ｕ ｎｉｖｅｒｓity

Thi ｓ st ｕdy ｎｉｍs t ０ １１ｎｃｏｖｅｒ fi)ｒｍ ａtiｖｅ ａｓｓｅｓｓｍ ｅｎt p ｒａｃtｉｃｅｓ ｗhich ha ｖｅ

ｅｍ ｂｅｄｄｅｄ ｉｎ Ｊａｐｎｎｅsｅ ｃｌａｓsｒｏｏｍ. Th ｒｏｕｇｈ ａｎａｌyｚing bot ｈ ｃａｓｅ ｏｆ thi ｒd g ｒａｄｅ

ａｎｄ 石flh g ｒａｄｅ ｍ ａtｈ ｄａ８ｓ， tｈｅ ａｕtｈ ｏr in ｖｅｓtigated ho ｗ fo ｒｍ ａtiｖｅ ａｓｓｅｓｓｍ ｅｎt

ｐｒａｃtｉｃｅｓ ｗｅｒｅ ｒｅａｈｚｅｄ ａｎｄ t ｏ ｗｏｒk. Ｆｏｒ the ii ａヽｍ ｅｗ ｏｒｋ ｏｆ ｃｏｎｓide ｒａtｉｏｎ ，

‘ｐｌａｎｎｅｄｆｂｒｍ ａtiｖｅ ａｓｓｅｓｓｍ ｅｎtt ａｎｄ‘int ｅｒａｃtiｖefb ｒｍ ａtiｖｅ ａｓｓｅｓｓｍ ｅｎtjde ｖe10ped

b ｙ Ｂｒｏｎｗ ｅｎ Ｃｏｗｉｅ ａｎｄ Ｂｅｖｅｒley ＢｅＵ ｗ ａｓ ｕｓed. lt ｗ ａｓ fo ｕnd that he ｒｅ ｗｅｒｅ ｓiχ

ty ｐｅｓ offb ｒｍ ａtiｖｅ ａｓ８ｅｓｓｍ ｅｎt p ｒａｃtｉｃｅｓ.
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