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〈要旨〉

　本研究では，コンピテンシーの育成をねらいとした授業を行い，ルーブリックを用いたパフォーマンス評価を行っ

たのでその実践を報告する。評価のために，学校全体で共通に使用するルーブリック（本稿ではマザー・ルーブリッ

クと呼ぶ）を作成して，各教科・科目での個別のルーブリック作成の際に参照することにした。授業実践は，今年度

から新たに学校設定科目として開講した現代文1，地学基礎，体育，数学llの4つの科目で行った。それぞれの科目

の授業において，育成したいコンピテンシーを設定し，その評価のためのパフォーマンス課題とルーブリックを作成

した。実践の結果，各実践における成果と課題が明確になり，それらを傭腋することで（1）教科横断的な場而の提供

（2）授業実践の長期的な展望，（3）生徒と教師の相互作用といった授業設計の視点が浮き彫りになった。今後の課題は，

これらの視点を踏まえて実践をさらに拡大するとともに，積み上げられた実践に基づいて学校全体のカリキュラム・

マネジメントを行うことである。

〈キーワード〉　コンピテンシー　　パフォーマンス評価　　ルーブリック カリキュラム・マネジメント

1．はじめに

　本校は，平成24年度より文部科学省指定のスーパー

サイエンスハイスクール（以下SSHと表記），平成26

年度よりスーパーグローバルハイスクール・アソシエイ

ト（以下SGH－Aと表記）に採択され，主にキー・コン

ピテンシーを中心に据えた教育カリキュラムの開発に取

り組んでいる。そのような機会もあり，本校では現在，

コンピテンシーの育成に焦点を当てた授業の開発に注力

している。

　また他方，国内外における教育の潮流を見ても，コン

ピテンシーを育成する教育に注目が集まっている。その

一例が，現在，文部科学省が進めている次期学習指導要

領の改訂（文部科学省，2015a）や高大接続の改革（文

部科学省，2015b）と言えよう。これらの提言では，学

校の教育活動全体を通して生徒の資質・能力（コンピテ

ンシー）を育成することが求められており，アクティブ・

ラーニングといった指導方法・指導方針の他に，実践レ

ベルでのカリキュラム・マネジメントの実施が強く求め

られている（文部科学省，2014）。

　このようなコンピテンシーの育成という視座からの検

討にあたっては，本校が育成すべき未来の社会に有望な

人間とはどのような人間なのか，また本校の学校カリ

キュラム全体を通して，どのように生徒を育成している

のか，という根本的な問いを考えなければならない。そ

して実践にあたっては，言うまでもなく，教科の学習

内容（content；コンテンツ）を伝達するだけではなく，

それを超えたものを獲得させなければならない。

　このような観点に立つと，生徒のコンピテンシーを育

成すること，そして生徒のコンピテンシーが育成されて

いることを適切に測り，評価することが今後は一層求め

られる。そこで本研究では，以下の3点を日的として設

定した。

（1）カリキュラム・マネジメントを念頭に置き，学校カリ

　キュラムがどのようなコンピテンシーを育成している

　かを測るためのマザー・ルーブリックを作成する。

（2）上記のマザー・ルーブリックに基づき，いくつかの教

　科・科目でコンピテンシーの育成に焦点を当てた授業

　の開発し，実践する。

（3）実践を踏まえ，今後のカリキュラム開発のために，現

　状での課題を整理する。

　本研究は，上記のような先駆的な実践を亜ねることで，

生徒のさまざまな面での変容を促し，それらを的確に評
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価するカリキュラムづくりを目的としたものである。ま

た，それと同時に上記のような一連の過程自体が提案で

あり，本校におけるカリキュラム・マネジメントの第一

歩と位置づけられる。

2．コンピテンシーの育成に注目する理由

2－1　世界的な教育の潮流

　国立教育研究政策研究所（2013）によると，現在，世

界ではコンピテンシーに基づく教育改革の潮流がみられ

る。そのきっかけの一つが，「キー・コンピテンシー」

の定義を試みたOECDの「コンピテンシーの定義と選

択（DeSeCo）」プロジェクトである。そしてその枠組み

を取り入れた生徒の学力到達度調査PISAは，日本も含

め，諸外国の教育改革に大きな影響を与えている。その

改革の中で，中心に据えるコンピテンシーは国や地域に

よって異なり，アメリカでは『21世紀スキル』，イギリ

スでは『キー・スキルと思考スキル』，EU・ニュージー

ランドでは『キー・コンピテンシー』，オーストラリア

では『汎用的能力』など様々である。しかしながら，ど

の国や地域でも，コンピテンシーに基づく教育改革が行

われている，あるいは行われようとしているという点は

共通している。

2－2　日本における教育の改革

　そもそも，コンピテンシーに代表される新しい能力

は社会で活躍している人の行動の分析を基にしており，

経済産業界から役にたつ優秀な人材を供給してほしい

という要請を強く受けたものとも捉えられている（松

下，2010）。つまり，学校で学習する教科内容（コンテン

ッ）が，直接社会に出て役立つことは多くない。それよ

りも社会で役にたつ，コンピテンシーを学校でも育成す

べきであるということである。

　また，教育界内部からも，改革の流れはある。日本に

限って見ても，特に後期中等教育における教育は，上級

学校への進学（大学受験）が学習の主たる動機になって

いるという問題点はかねてから指摘されてきていた（佐

藤，2015）。依然として難関大学の受験の競争は厳しいも

のがあるが，近年は子供の人口の減少によって，全体と

しては大学受験の圧力は減少してきており，大学受験を

背景とした学習の動機を維持させることは難しくなって

きている（佐藤，2015）。このような状況の中で，一斉授

業で知識を生徒に伝達するという授業は見直しを迫られ

ている。学習している子供もたちも社会に出てから使う

ことのない知識を習得することに，意味を見出しにくく

なっているのである。

2－3　本校における教育の流れ

　本校の教育を端的に示す語に「本物教育」というもの

がある。これは学校説明会などで，本校志願者とその保

護者に対して語られると同時に，我々も教材開発の際に

自らの授業を律する基準となっているだろう。「本物教

育」という語は，単に知識内容を教えるような受験準備

教育ではなく，教科の本質を学ぶ授業を行っているとい

うことを意図している。教科の本質を学ぶときに，生徒

たちが教科内容（コンテンツ）を習得するに留まらず，

コンピテンシーの伸長を目指していると考えている教員

は多い。しかしながら現状として，コンピテンシーの変

容の様子をしっかりと評価している場面はそれほど多く

ない。また，それらは単一の教科の中で閉じており，教

科間で共有され，それが次の指導に活かされることはほ

とんどない。つまり本校の現状の課題として，①コンピ

テンシーの育成の重視とその評価方法の確立，②生徒の

コンピテンシーの育成を目的に行なわれる教科横断的な

カリキュラム・マネジメント，が挙げられるだろう。逆

に言えば，この2点の視点を現状の「本物教育」の授業

に加えることで，より高い次元の「本物教育」を実現す

ることができるということでもある。

3．コンピテンシーの育成に焦点を当てた授業の開発

3－1　マザー・ルーブリックの作成

　本校SSHでは，中間評価を受けて，「高度科学・技術

社会の課題を発見する力⊥「科学的プロセスを踏んで課

題解決する力」。「グローバルに発信する意欲と語学力」

の3つを育成すべきキー・コンピテンシーとして設定し

た。これらをSSHの各事業で育成し，また，これらを

育成するための教育システムを開発するということが研

究課題である。また，本校SGH－Aでは，「社会に自ら

を位置づけ，主体的に行動する力」，「アジアに軸足を置

き，バランスよく世界を眺める力」，「専門的内容をディ

スカッションできる語学力」，「利害の対立を御して解決

する能力」の4つのコンピテンシーの育成もねらってい

る。もちろん各教科でも，それぞれ教科独自に育成した

いコンピテンシーを持っている。

　コンピテンシーがどのように育成されたかを測るため

に，通常はパフォーマンス評価を用いる。パフォーマン

ス評価とは，ある特定の文脈のもとで，さまざまな知識

や技能などを用いながら行われる，学習者自身の作品や

実演（パフォーマンス）を直接に評価する方法のことで
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ある。パフォーマンス評価では，ルrブリックという複

数の基準とレベル，それを説明する記述語からなる評価

基準表が用いられる。

　本校での現状では，各教科での授業や課題に応じてパ

フォーマンス評価を実施するにしても，それぞれが独自

にルーブリックを作成すると統一がとれず，全体として

適切な評価が行われないおそれがある。そこで，はじめ

にすべての評価活動のもとになる共通のルーブリック，

すなわちマザー・ルーブリックを作成することにした。

育成すべきコンピテンシーとしては，本校SSHでも認

知的側面と社会的側面を広くカバーしているという観点

から，OECD／DeSeCoのキー・コンピテンシーを参考に

したこともあり，本研究でも同様にこの枠組みを採用す

ることにした。OECDのキー・コンピテンシーの他にも，

米国のNGSS（Next　Generation　Science　Standards）や，

大学の学部教育の評価に使われているVALUE（Valid

Assessment　of　Learning　in　Undergraduate　Education）

ルーブリックなど，他にも候補は存在した。しかし，

NGSSは科学教育に特化しているため，　SSHにはよいか

もしれないが，本校の教育活動全般を考えるとカバーす

る領域が限定されていると言わざるを得ない。VALUE

ルーブリックは，「探究と分析」，「批判的思考」など，

大学の教養教育によって形成されるべき能力として抽出

された15の領域に対して，それぞれ5ないし6の下位

項目があり，各項日がベンチマーク（1），マイルストーン

（2），（3），キャップストーン（4）の4つのレベルに尺度化さ

れているルーブリックで，能力を細分化して評価するこ

とができる一方で，評価項目が多すぎて使いこなすのが

困難であると考えた。

　OECDのキー・コンピテンシーは，「相互作用的に道

具を用いる」，「異質な集団で交流する」，「自律的に活動

するという」の3つのカテゴリーがあり，さらにそれぞ

れが3つのコンピテンシーから構成されており，全部で

9のカテゴリーがある。これらのコンピテンシーの評価

のうち，「相互作用的に道具を用いる」の一部について，

PISAなどで調査されているが，その他のコンピテンシー

の評価については何も述べられていない。PISAの読解

リテラシー，数学的リテラシー，科学的リテラシーの評

価の枠組み，さらにVALUEルーブリックなどを参考

にして，OECDのキー・コンピテンシー9項目について，

4つのレベルを持つマザー・ルーブリックを作成した（表

1参照）。このマザー・ルーブリックでは，多くの教科・

科目の授業や課題を評価するための基準になるため，あ

まり具他的な文脈に限定しない，抽象的な記載で作成し

た。それを各授業担当者が，教科・科目や課題に適した

ルーブリックを作成し，用いるようにした（この作業を

今後ローカライズと呼ぶ）。

3－2　ルーブリックを用いた授業の実践

　表1のマザー・ルーブリックをローカライズし，4つ

の教科・科目でルーブリックを用いて，コンピテンシー

の育成に焦点を当てた授業を実施した。実践を開始した

順序が早いものから，国語・現代文1（A章），理科・

地学基礎（B章），保健体育・体育（C章），数学・数学

1（D章）にて授業実践と評価について事例を述べるこ

とにする。なお，現代文1とは，SSH中間評価を受け

て本年度から1年生の国語科に新設した学校設定科目で

ある。
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高等学校におけるコンピテンシー・・一の育成に焦点を当てた授業の開発

A　現代文1　「書くごと」による探究力育成に関する事例研究

国語科若宮知佐

A．現代文I

A－1　研究の背景

　「現代文1」（1単位）は，本校SSH事業の一環とし

て今年度開講した学校設定科目である。高校・・一・一一年の課程

に「国語総合」（4単位）と並列するかたちで置いており，

「書くこと」と「探究活動」とを学習の両輪としている。

「書くこと」をメインとする言語活動を，生徒の探究活

動や他教科の授業と連携して行い，最後に自らの思考を

メタ認知1）できるよう毎回の授業をデザインしている。

徹底して「書か」せて，自らの活動を省察させることで，

生徒の思考・判断・表現能力を高めるとともに，探究活

動の活性化や，理科や地歴公民科における学習の質向上

をも図れるのではないかという研究仮説のもとにスター

トした。

　このように「言語活動」と「メタ認知」に焦点をあて

た科日を立ち上げて教育実践研究を行おうとした背景に

は，子どもたちを能動的な学習者として育成していこう

とする近年の教育の動向がある。与えられた知識をため

込む「効率的な容器」を日指すのではなく，知識を活用

してより良く「課題解決する主体」となっていくために

どのように学習を進めればよいのか一このような意識

を持つ生徒こそが次期学習指導要領で重点的に示されて

いく学習者像だと言ってよいだろう2）。瀬尾美紀子・植

阪友理・市川伸一（2008）3）は，近年の学習方略研究の

流れを大きく「情報処理としての学習に必要な方略」研

究と「自己調整学習方略」研究の二つに分け，「学習者

を知識やスキルを能動的に求めようとする存在とみな

す」のが「自己調整学習方略」であるとしている。その

上で，「メタ認知は人間の認知過程とその調整・制御に

ついての知識，および実際の調整・制御的活動であり，

自己調整学習のプロセスを考える際に重要な鍵となる概

念である」4）と述べている。「現代文1」では，知識を

活用して課題解決するプロセスを繰り返し経験させよう

としているが，そこに「メタ認知」の要素を入れること

で，生徒たちが能動的な学習者に成長して行くよう支援

したいと考えた。この点について次節（A－2）でさら

に述べる。

　なお本稿は，目標とするコンピテンシーの側面から「現

代文1」について分析したものであり，学校設定科目「現

代文1」全般の教育実践報告としては，本紀要に日渡正

行「『書くこと』と『探究活動』を柱とした『国語』の

あり方一学校設定科目『現代文1』の実践と今後の課題」

がある。

A－2　コンピテンシーの設定

　「現代文1」で付けたいコンピテンシーは「①科学的

に課題解決する力」と「②他者に発信する力」であり，

さらに上に述べた「③能動的に学習に取り組む力」であ

る。「書く力」を特化して鍛えようとしているわけでは

ないにもかかわらず，現代文1が「書くこと」に焦点化

しているのはなぜか。授業では毎回，課題を設定して生

徒たちに話し合わせたうえで，個々に文あるいは文章を

書かせ，最後に」電｝：いたものを省察させるという活動を

行っている。この際課題は口頭で示すこともあれば，

文章や図表で提示することもある。すなわち，現代文1

の授業では「読む」「話す・聞く」「書く」の三領域をす

べて扱っている。だが，学習方略としてのメタ認知と関

連づけたとき，「書くこと」が重要な技能として浮かび

上がってくる。

　具体的には，「課題の理解」→「思考・判断」→「話

し合い」（表現，共有，相対化）→「｛1｝：く」（定着的表現）

→「メタ認知」というサイクルを，できるだけ1回の授

業（50分）で回すようにしているが，「書くこと」は自

らの思考・判断を外化し，客観視するための仕掛けとし

て機能している。ここで爪要なのは，思考・判断の《結

果》を害かせるのではなく，できるだけ思考・判断の《プ

ロセス》を轡かせるような言語活動に仕組んでいくこと

である。生徒は，自分の思考・判断プロセスを｛1；：いたも

のから振り返ることで，より良い学習者へと成長してい

くだろうというのが，「現代文1」での研究仮説である。

　さらに，「現代文1」は生徒探究活動や理科・地歴公

民科の授業とリンクしていることで，「思考・判断・表現」

といった本質的な能力が，「科学的に課題解決する力」「他

者に発信する力」といった社会的文脈で生きるコンピテ

ンシーとして形成されてくることをねらっている。本校

SSHが掲げている三つのキーコンピテンシーでは，「科

学的プロセスを踏んで問題解決する力」「グローバルに

発信する表現力と語学力」に該当するものである。
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A－3　授業実践

　本校では昨年度，学校カリキュラムの構造化に取り組

んだ。月に一回程度ほぼ全教科の教員でミーティングを

行い，各教科の学習成果や，教科を横断して育成してい

る学力について意見交換した。その中で見えてきたこと

の一つに，理科と地歴科が共通して，一年の1学期には

「事象の観察」に重点を置き，2～3学期には「論理的説明」

「発表」というステップへと進ませようとしているとい

うことがあった。「現代文1」では，このような理科・

地歴科の授業内容を鑑みて，1学期には「客観的に事象

を観察すること」「観察事実を言葉で正確に伝えること」

を大きな目標とした。具体的には，二つの取り組みを行っ

た。一つは地歴科の「地理実習レポート」作成を文章作

成の面から支援するものであり，もう一つは地学基礎と

タイアップして「岩石の観察記録を書く」という言語活

動を行ったものである。ここでは後者の単元について報

告する。

　この単元は，1学期授業の最後に2時間計画で置いた

ものである。事前に地学科の教員と詳細な打ち合わせを

行い，授業にもTTで参加してもらった。まず，あらか

じめ特徴の異なる2種類の岩石5）を用意しておく。そ

して第1時の授業では，教室を二つに区分して自分の担

当する岩石のみが見える状態を作り，グループごとに岩

石を観察させた。観察の観点について地学科の教員のア

ドバイスをもらいつつ，まずはじっくりと観察したうえ

で，最後に25分間で200字の観察記録を書かせた。こ

の日の振り返りは，完成した観察記録を隣同士で交換し

てコメントを書くという程度にとどめた（資料1）。

　第2時ではその観察記録からスケッチで岩石を再現さ

せる作業を行った。まず生徒に席を移動してもらい，前

回異なる岩石を担当した者同士が隣り合わせになるよう

にした。そのうえで観察記録を交換して，スケッチで岩

石の様子を再現させた。すなわち，実際に見たことのな

い岩石を観察記録の文章のみからイメージさせたのであ

る。これはかなり困難な作業であったようで，作業を指

示した際には悲鳴に近い声が生徒たちからはあがった。

　20分で再現スケッチを終えた後，本物の岩石を再度

配り，これとスケッチとを照らし合わせつつ隣席同士で

ディスカッションさせた。観察記録の記述について，「そ

ういう意図だったのか1まったく誤解していた⊥ある

いは「この表現はわかりやすかった」というような感想

を述べ合う様子が見られた。授業の後半は，ディスカッ

ションの内容をクラス全体で共有したうえで，個々の

ワークシートに「優れた観察記録の条件」を列記させ，

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　、

自分の観察記録を自己評価させて授業を終えた（資料

2）。

　この授業では，第1時が「客観的に事象を観察するこ

と」「観察事実を言葉で正確に伝えること」を目標とす

る言語活動となっている。そして第2時はほとんど全て

「メタ認知」のための作業であり，「客観的に事象を観察

する」あるいは「観察事実を言葉で正確に伝える」とは

どういうことか，どうすればより良くそれらを行えるの

かを，生徒たちが省察することをねらいとしている。生

徒にはあらかじめ，第1時では200字の観察記録が，第

2時では「優れた観察記録の条件」記載が評価対象とな

ることを伝えたうえで作業に取り組ませた。

　生徒が挙げた「優れた観察記録の条件」を一部書き出

してみると以下のようになる。シンプルではあるが，生

徒たちが発見した実感のこもった気づきであり，今後科

学的な観察を行う際に生きるであろうと思われる。

1）説明の焦点を，大きい部分から段々小さい部分（細

　　部）にあてていくこと。

2）全体の色，大きさ，特徴をはじめに書く。

3）多角的な情報がたくさん入っていること。

4）客観的なデータで示されている。

5）ある部分を記述するときに，その部分と全体を比較

　　している。

6）それぞれの色の割合を示す。

7）大きさなどを具体的な数値で示す。

8）鉱物の名称，組織，構造を記述する。

9）学術的な専門用語を用いるとイメージしやすい。

10）色や形の喩えはわかりやすいものであること。

11）文章の主語，述語がはっきりしていて正確に伝わる

　　こと。

12）文章の修飾関係が明確であること。

A－4　分析

　現代文1でのメタ認知とコンピテンシー獲得の相関に

ついて，若宮が担当した62期A～D組のうち1学期

に10回の授業があった2クラス（合わせて男子43名女

子42名）について，現在得られているデータを報告す

る。A－3で紹介した授業実践「岩石の観察記録を書く」

における分析結果と，1学期授業全体における分析結果

の二局面に分けて述べていく。

　「岩石の観察記録を書く」第1時の観察記録をルーブ

リックで3段階評価したものと，第2時の「優れた観察

記録の条件」記載（メタ認知）を同じく3段階評価した

ものとの相関を見てみると（表A1：数字が大きい方が
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高評価），「優れた観察記録の条件」を明示できた生徒は

「観察記録」の評価も高かった。すなわちメタ認知能力

の優れている生徒が観察記録でも良いパフォーマンスを

示していた。

　　　　　　　　　　〈表A1＞

　　　　概察記録を書く

＜^認知

3 2 1

3 18 51 0

2 2 25 0

1 0 0 0

ただし，どちらの評価においても「1」の生徒がいなかっ

たため，ばらつきが少なく充分な関係性を見て取ること

はできていない。また，ここでのメタ認知によるコンピ

テンシーの獲得は，地学基礎を始めとする理科や地歴授

業で発揮されてくるはずであるが，これに関してはデー

タを取ることができていない。理科や地歴公民科等と連

携して言語活動を行わせる現代文1では，他教科の授業

場面に転移して現れたコンピテンシーをどう捉えていく

かが，今後の大きな課題の一つである。

　さて，1学期の授業では毎回生徒が轡いたワークシー

トを簡単なルーブリック（表A4）で評価して生徒に返

却するようにした。評価の即時的なフィードバックを可

能にするためルーブリックは3段階とし，観点も1つ（な

いし2つ）に絞るようにした。自分の提出物に対し，教

貝から評価とコメントが毎時間返ってくることは，生徒

にとって学習意欲の増大に繋がるようだった。単なる段

階評価（ABCなどの）と異なり，ルーブリックは記述

文で具体的な到達を示せるため，生徒の学習方略改善に

繋がることがすでに指摘されている5）。今回，ルーブリッ

クによる評価が生徒自身の学習意義の明確化や意欲の向

上にも繋がることが実感できたのは収穫だった。教貝の

評価疲れを招かず，持続可能なかたちで評価と指導を継

続できるよう，シンプルで汎用性の高いルーブリックへ

と洗練させていきたい。

　最後に，1学期授業で累積した評価を，観点別に「メ

タ認知」との相関で示したのが図表A2である。メタ認

知能力の高い生徒ほど「①科学的に課題解決する力」も

「②他者に発信する力」も高い評価を受けていることが

分かる。これは1学期のデータのみであるので，生徒の

変容を追うには至っていない。今後，データを蓄積して

生徒の変容を測って行きたい。

〈表A2＞

　　　コンピテンシー①、メタ認知

8 7 6 5 4

9 2 3 4 3 0

8 1 3 5 18 0

7 1 0 10 24 2

6 0 0 2 5 2

　　　コンピテンシー②

＜^認知

6 5 4 3

9 2 8 4 0

8 2 12 8 8

7 2 8 10 14

6 0 0 0 6

A－5　最後に

　「現代文1」には教科｛！｝：がない6）。日々模索しながら

授業を構築しているのが実状だが，それでも担当者とし

ては不思議な安心感がある。それは恐らく，本校教育の

特色の一つである「実験」「実習」「レポート」「発表」

といった探究型学習を陪・くこと」という側而から支援

していくという，活動の柱があるからである。その意味

で「現代文1」はまさに，A－3で述べたように，昨年

度に本校SSH事業の一つとして行った「カリキュラム

構造化」の会から生まれた科目である。教科横断的な言

語活動の充実は現行学］習指導要領での重点事項の一つだ

が，「現代文1」は理科・地歴公民科や「SSH探究」7｝

と年間を通して迎携することで，自然にこれを達成して

いる。変化の激しい現代において主体的に課題を発見し

解決していく人材を育てるために，国語科はどのような

役割を果たしていかなければならないのか一「現代

文1」は，この問いへの答えを示唆しているように思う。

　一方で，生徒がさまざまな場面で活用できる「生きた

言語能力」を求めていることをもひしひしと感じた。「現

代文1」は座って教員の話を聞いていればいい科日では

ない。毎時間，自分の頭で考え，クラスメイトに向かっ

て意見を述べ，短時間で文章を害かねばならない。生徒

にとって負荷の高い授業である。しかし，生徒に「授業

への意欲」の度合いについてアンケートを取ったところ，

「話し合うこと」「文を書くこと」等の能動的な活動に対
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して高い意欲をもつ様子が伺われた。私たちは，どうし

ても読解偏重に陥りがちな「国語総合」や「現代文B」

のカリキュラムの見直しも進めていかねばならない。

　最後に，「現代文1」は課題も多い。まず，生徒たち

の振り返り作業が真に「メタ認知」となっているのかに

ついて教育心理学の専門家からの助言をさらに仰いでい

きたい。二つ目に，コンピテンシーを測るパフォーマン

ス課題の開発とルーブリックの洗練化が喫緊の課題であ

る。そしてこれは，他場面に転移して現れたコンピテン

シーをどう捉えていくか，という問題と関連している。

今年度「現代文1」では2学期と3学期でパフォーマ

ンス課題を実施しようと計画8）しているが，これを多

くの教科で実施できれば，生徒の変容を測るうえで極め

て有効だと考えられる。

注

1）

2）

3）

本実践研究では「メタ認知」という語を「自らの認

知に対する備鰍的な認知」という意で用いている。

「省察」という語もほぼ同義で使用している。

中教審「論点整理」2015．8．26

三宮真智子編『メタ認知学習力を支える高次認知

機能』2008年北大路書房

4）

5）

6）

7）

8）

前掲書第4章「学習方略とメタ認知」58p

中央教育審議会高等学校教育部会「ルーブリックを

活用したアセスメント」2012．11．19他

本校オリジナルの『探究のすすめ』冊子と毎回のワー

クシートが「現代文1」の教材である。

「現代文1」と同じく，本校で今年度新設した科目。

2学期のパフォーマンス課題については，本校公開

教育研究大会（2015．11）で「遺伝子検査を考える」

というタイトルで授業公開した。「〈あなた／あなた

の配偶者〉にとって初めての子どもを〈あなた／あ

なたの配偶者〉が出産する予定です。胎児に対し新

型出生前診断を行うかどうかについて，当初，配偶

者と意見が対立していました。配偶者と十分に話し

合った結果あなたがどのような判断をするに至った

のかを，遺伝カウンセラーに500字程度の文章で伝

えてください。」というパフォーマンス課題につい

て，クラスで話し合い，情報を探索し，意見文を

書く活動を行った。ルーブリックを下に示す（表

A3）。

〈表A3＞パフォーマンス課題評価用ルーブリック（遺伝子のはたらき）

観点 4 3 2 1 得点

口設問を理解している。 口設問は理解している

主題

口「自分の判断」と「対立 口「対立する意見」への五　　　　　　　　　　一

口「自分の判断」と「対

ｧする意見」との対話が不

が、多くの人にとって受

ｯ入れがたい内容であ
握 する意見」を総A　る結論 泣な反論が述べられてい 充分である。 る。

に至っている。 る。 口結論が明確でない。

口正しい科学的知識に基 口科学的知識に基づこ
墾 ついている。 うとしている。

的 口科学的知識が論を有機的 口科学的知識が有効に活用 口用いている情報が有効 口用いている情報に複
橿

に支えている。 されている。 に作用していない。 数の誤りがある。

彊肩
口「自分の判断」から「結

_」に向けて、発展性のあ

髦_理展開になっている。

口3つの段落の内容がそれ

ｼれ明確である。

禔u結論」段落と他の2つ

ﾌ段落とが論理的にっなが

ﾁている。

口自分の主張を述べきっ

ﾄいるが、パラグラフライ

eィングの手法が生かさ

黷ﾄいない。

口不充分ながら主張は

qべられている。

口効果的に書かれている。 口正確に書かれている。 口460～500字で完結性のある内容が｛1｝かれている。

茎 口接続詞がとてもうまく使 口読点の打ち方がよく考え 口主述のねじれがある。 口修飾関係があいまい。

裏 えている。 られている。 口句点、読点の打ち方が不適切。口誤字脱字。

現 口適切な語が選択されてい 口3つの段落が分量的にバ 口文意の伝わりにくい箇所がある。

る。 ランス良い。
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〈資料A1＞

撫良驚き｝競穿酊綻徹繰登毒《 鐸燃灘璽驚嚢繍ゾ頴痕糠麦薯ζ

ぷ

E 顕翼秘それ醐鞠鷲鋤紅枠㈱寧で繊碇訓，靹駄昆嫌輪⇒’
口み奪魯《こξ〈織たもぺ恕僧宰喝戒灘殺令⑬ば糠輪紛、）．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　へ

、繁蓑念薗め蕎欝駕篭義丁糸よう彰　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　・

　tt｝績霧する嘱嚢鯵，

　白蹴寮憲郎る糠はも、くつぐらも、轟晶？

樋㈱字っτ字砲雄秦9，？　少なP？

　ト　ら

線蕊雛ぱ伝わる文竈槍く鷺鯵ビんな鷺辻虻鷺憲レた6ぷ埠姦うb？
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〈資料A2＞
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B　地学基礎　観察活動を通してのコンピテンシー育成とその評価に関する実践研究

地学科　　齋　藤　洋　輔

B－1　研究課題

　本実践は，本実践においては，「岩石の観察」のレポー

トについて，コンピテンシーの育成に重点を置き，課題

の設計・開発を行った。「岩石の観察」は，1年次の地

学基礎にて1学期に学習する「大地とその動き（プレー

トテクトニクス）」と「火山（火山と火成岩）」のまとめ

として，毎年実施している。本校のカリキュラム上では，

2学期に行なわれる野外実習（城ヶ島おける地層の調査・

観察）の練習という位置づけでもある。科学においては，

事実をありのままに記載し，その観察記録に基づいて考

察を進めていく一連の過程は，最も基本的な作業と言え

る。また，目的意識を持った観察は，文部科学省（2009）

において「地学基礎」の目標に挙げられ，日本理科教育

学会（2012）でもその重要性に言及されている。本実践

は，そのような観察活動をコンピテンシー育成の観点か

ら，再度見直すことを目的とするものである。

B－2　コンピテンシーの設定

　本実践において育成すべきコンピテンシーとして，以

下の5点を設定した。またそれらとOECDキー・コン

ピテンシーの関係も検討した（ライチェン＆サルガニ

ク，2006）。カッコ内が関連するOECDキー・コンピテ

ンシーである。

①点描のし方（教科独自の能力）

②観察技術（教科独自の能力）

③論理的思考（1B知識や情報を相互作用的に用いる能力）

④考察における課題の設定（3B人生計画や個人的プロ

　ジェクトを設計し実行する能力）

⑤文章の表現力（IA言語，シンボル，テキストを相互

　作用的に用いる能力）

　コンピテンシー①と②（以下，上記の①～⑤のコンピ

テンシーを用いる）に関してはOECDキー・コンピテ

ンシーには対応しないものの，理科では育成すべき能力

であると考えた。コンピテンシー③に関しては，観察し

た事実（例えば，火成岩の表面には多数の穴があること）

と授業で講義した知識（火成岩は急冷されてできた岩石

であること）が有機的に繋がるという意味で，知識の相

互作用的利用である1Bの能力を設定した。コンピテン

シー④に関しては，岩石を比較させることで，岩石の特

徴を考察するのだが，比較すべき岩石を選ぶという行為

が，プロジェクトの設計にあたると考え，3Bの能力を

設定した（詳細はB－3参照）。コンピテンシー⑤に関

しては，論理的で分かりやすい文章表現という意味で，

言語の相互作用的利用である1Aの能力を設定した。

B－3　評価方法の設定

B－3－1　パフォーマンス課題の作成

　B－2に挙げた5つのコンピテンシーを育成すること

ができたかを評価するためのパフォーマンス課題を作成

した（資料B－1参照）。

　コンピテンシー①と②の評価は，例年同様，課題1）

岩石のスケッチ，課題2）岩石の観察にてそれぞれ行なっ

た。次に，コンピテンシー③の評価のために，課題3）

岩石の形成史を設定した。これは観察事実や授業で得た

知識を相互作用的に活用することで，岩石がどのような

過程を経て現在に至るのか，論理的に正しいと考えられ

る推論（仮説）を考察するものである。また，コンピ

テンシー④の評価のために，課題4）岩石の比較を設定

した。“比較”とは研究を行う上では最も基本的な分析

手法である。スケッチや観察を行った岩石Aに対して，

岩石B（場合によっては岩石Cも）を自ら選び，岩石

AとBを比較し，相違点や共通点を挙げ，そのような

差異が生じる原因なども含めて議論を行うというもので

ある。また，比較する岩石も比較する観点も全て自らが

設定できるため，岩石AとBの関係性を傭鰍しなけれ

ばならず，この点でもOECDキー・コンピテンシー3B

を測る課題として設定した。最後に，コンピテンシー⑤

の評価は，課題2～4の文章の書き方によって行った。

B－3－2　ルーブリックの作成

　　　　（マザー・ルーブリックからのローカライズ）

　上記のパフォーマンス課題に対して，具体的に評価を

決めるルーブリックを作成した（資料B－2参照）。ルー

ブリックの形式はマザー・ルーブリックの（本稿序章表

1参照）4段階の評価に加え，「評価0（マイルストーン

以下）」という項目を加えた。評価0を加えたのは，レポー

トにおいて課題を全く行わない場合や評価に値しない記

述しかない場合が存在するためである。以下，それぞれ

のパフォーマンス課題に対する評価のし方をまとめた。
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課題1）岩石のスケッチコンピテンシー①の評価

　評価0では点描のし方を理解していない場合によく見

られる失敗例（色を塗る，スケッチ調に描くなど）を挙

げた。評価1はある程度，点描のし方は理解していても

雑にスケッチした結果，閉曲線が閉じきらない例を挙げ

た。それ以降，評価が上位に進むにつれてスケッチが秀

逸であるとした。「評価4（キャップストーン）」に関し

ては，学習効果の転移という面を強調し，スケッチが秀

逸であることに加え，他の場面で点描の技術を活かすこ

とができたかどうかを聞くことにした。

課題2）岩石の観察コンピテンシー②の評価

　観察事項が色や手触りなど表面的な事項のみのものを

評価1，鉱物の構成や斑状組織・等粒状組織などやや分析

的に観察できたものを評価2，性質を数量化して分析的に

観察できたものを評価3とした。また課題1と同様に他

の場面で転移させることができたものを評価4とした。

課題2）岩石の観察コンピテンシー⑤の評価

　準者の意図が伝わるように書けているかに注日し，評

価をつけることにしたが，具体的には，観察記録に主観

的な表現が少ないものを良い評価とした。主観的な表現

とは，“～見えた”“～感じた”などが例にあたる。

課題3）岩石の形成史コンピテンシー③の評価

　岩石の表而的な観察事実を論理的に説明することがで

きたものを評価1とした。礫の円磨度が非常に高ければ，

それは河川を流下した結果，角が取れて形成された河床

礫であると考察することができる。次に，鉱物の構成や

岩石の組織など，内部の構造について論理的に説明する

ことができたものを評価2とした。岩石Bが斑状組織で，

その表而に穴が多く見られれば，それは溶岩が急冷され

て火山ガスが抜けた跡が表面に残ったものであると考え

られる。また，岩石Aが○○岩と分かった段階で見ら

れそうな鉱物の組み合わせはある程度決まってしまうの

で，大きく矛盾しないことも必要である。さらに，授業

で取り上げた結品分化作用などと併せて議論できたもの

は評価3とした。酸性岩はプレートの沈み込みに伴い生

じたマグマが分化して形成されることなどが考察の一例

である。そして，プレートテクトニクスというさらに大

きい視点から岩石Aに迫れたものを評価4とした。岩

石Aがかんらん玄武岩だった場合，それはかんらん岩

（かんらん石のブロック）を玄武岩質のマグマが捕獲し

て生じたものである。さらに，かんらん石が濃集してい

る状況から，かんらん玄武岩をつくったマグマは本源マ

グマに近いものであることが考えられる。このようにプ

レートテクトニクスとマグマの液性の関係を中心に議論

を進めたものに評価4を与えた。ちなみに言うまでもな

いが，評価4は専門性も大変高い。

課題4）岩石の比較コンピテンシー④の評価

　岩石の比較において，“相違点”と“共通点”をキーワー

ドとした。例えば，岩石AとBを花樹岩と玄武岩に設

定したとすると多くの相違点を見いだすことができるだ

ろう。花固岩と玄武岩では，深成岩／火山岩という面

でも，酸性岩／塩基性岩という面でも正反対で逆に共

通点を見いだすことの方が難しい。そもそも岩石Aに

対して異なる岩石をBとして設定しているので，相違

点を見いだすことは相対的に容易な作業と言える。

　本課題の趣旨としては，異なる岩石の中から相違点を

探すという作業よりも，異なる岩石の中から共通点を探

すことに重きを置きたい。岩石の観察や判別をすると，

“安山芝｝”に含まれる岩石の幅の広さに驚く。灰色のも

のも赤色のものの，穴の多いものも少ないものもすべて

安山岩に含まれてしまうことがある。むしろ，この幅こ

そが岩石の面白さであり，授業者が生徒たちに体験させ

たいと考える部分である。灰色の安山岩と赤色の安山岩

を比較して相違点を見つけることも重要であるが，共通

点を見いだすことで“安山岩の一般性’tを探すこともで

きる。逆に，同じようなマグマを材料としても形成史の

違いにより様々な安山岩が生じる可能性があるのだ。

　また，花樹岩と玄武岩では述い過ぎてそれほど比較す

ることに意義があるとは思えない。花醐岩に対しては流

紋岩を比較すれば，同じマグマが冷却のし方の違いに

よって異なる岩石が生じることを議論することができ

る。つまり異なる岩石を比較する場合でも，ある程度の

共通点が無ければ，比較の軸や観点を焦点化することが

できないのである。このような発想は自然科学研究にお

いて比較実験を設計する思考と類似している。

　以上の観点から，無作為に岩石を設定し相述点を挙げ

たものを評価1とした。花尚岩と玄武岩の比較がこの例

に当たる。相違点を強調することができたものを評価2

とした。花闇岩と閃緑岩を比較して相違点を示したもの

がこの例に当たる。さらに共通点も示したものを評価3

とした。つまり花闘岩と閃緑岩の共通点である深成岩の

性質に言及したものになる。そして加えて，形成史の違

いも含めて言及できたものを評価4とした。
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課題3・課題4）岩石の形成史・比較

　　　　　　　　　　　　　　コンピテンシー⑤の評価

　論理的に説明が成されているかに注目し，評価をつけ

ることにした。具体的には，根拠が明確に示してあり，

文章が整理して並べられていて，適切な接続詞によって

文と文が繋げられているらとを条件とした。

B－4　実践の概要

　「岩石の観察」については3時間分の授業を割いた。1

時間目の冒頭に資料1と資料2を配布し，両者について

説明を行なった。パフォーマンス課題の成果としてレ

ポートを作成させ，そこにルーブリックの自己評価を添

付させた。レポートには枚数制限を加え，記載や考察を

簡潔にまとめることを促した。その後，3時間目が終了

するまで各自で観察を行なったり，レポートをまとめた

りする時間とした。

B－5　評価の実際

B－5－1生徒の自己評価と教員評価

はじめに，ルーブリックに対する生徒の自己評価と，

レポート（パフォーマンス課題）を採点した教員の評価

嵩
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（b）観察技術
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を比較していきたい。横軸に生徒の自己評価，縦軸に教

員の評価をとり，それぞれの評価の組み合わせごとに全

体に占める割合を表したものが図B1（a）～（f）である。

まず気づくことは，図の対角線より下側に多く分布して

おり，自己評価より教員評価の方が小さいことである。

対角線上（自己評価と教員評価が等しい）に多く分布が

見られることが，ルーブリックがある程度機能し，生徒

が正しく自己評価をできていることを示す領域である

が，こちらは必ずしも高い訳ではないことが分かった。

では，コンピテンシーごとに評価の実際についてルーブ

リックと併せて分析し，今後のルーブリックや授業の改

善点について提言したい。

図B1（a）コンピテンシー①点描のし方

　まず，岩石のスケッチの例を図B2に示す。両者は

同じ黒雲母花闇岩を描き，同じ自己評価2をつけている

が，（a）は教員評価3，（b）は教員評価1のものである。

　図B1（a）を見ると，教員評価1の生徒が，他の項日

に比べて，教員評価1の人数が圧倒的に多いことに気づく。

　教員評価1の生徒の多くは，深成岩をスケッチした場

合に多く見られるが，無色鉱物に全く点を打たずに，鉱
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　図B1岩石の観察ルーブリックに対する自己評価と教員評価の分布
（a）点描のし方，（b）観察技術，（c）表現力（観察記録），（d）論理的思考，（e）考察の課題設定，（f）表現力（考察）

各枠内の数値は全体に占める割合［％］を表すものとする。
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物の大きさや鉱物の努開の様子などが全く読み取れな

かったものである。または，点を打つ際に点が流れて線

のようになり，スケッチ調に見えたものである。どちら

の場合も，スケッチに対する努力が足りないというより

は，スケッチのし方を理解していないと思われる事例で

あった。また，現状のルーブリックでは教員評価4をつ

けることがなく，能力が転移しているかどうかを測るこ

とができていない。機能していない評価4の項目につい

て，転移の度合いを図ることを一先ず諦め，ルーブリッ

クの段階を細かく区切るよう再検討したい。転移の度合

いを図るためには，生物など点描を用いる教科との協力

が不可欠と言えよう。

〈改善点〉

＊点描のし方について，もう少し丁寧に指導すること。

　特に，無色鉱物での描き方については言及すること（有

　色鉱物に点を多く打つことはできている場合が多い）。

＊ルーブリックの段階分けを細かく設定し直す。

図Bl（b）コンピテンシー②観察技術

　多くの観察記録を読むと，表而的な記述が多いことに

気づく。表面的とは，岩石表而の性質の記載という意味

だけではなく，どのような鉱物が見られる，鉱物の組成

は○：○である，のようなものも含む。つまり，岩石や

鉱物を肉眼だけで観察した際に分かる事実の記載に留

まっているのである。それに対して，例えば，鉱物の壁

開の様子まで詳細に観察したり，ルーペを用いて微妙な

色の述いを見極めたり，鉱物の硬さをカッターなどで

引っ掻いて定義しようとしたり，質量や体積を測定して

密度を測定したり，自らが探究的に動いて観察する例は

（a）

少ない。そこで，上記のような分析的な観察という意味

合いを，単に数量に表す活動と捉えるのではなく，自ら

が探究する活動としたい。そのような活動を促すルーブ

リックと，より客観的な定性的・定量的な観察や測量を

支援する準備が必要と言える。なお，点描のし方同様

教員評価4が機能しない面も見られる。

〈改善点〉

＊表面的・分析的な観察の意味合いの違いをもう少し明

　確化して，ルーブリックを作成する。

＊ルーブリックの段階分けを細かく設定し直す。

＊客観的な観察・測量を支援する器具を準備する。

図Bl（c）コンピテンシー⑤　表現力（観察記録）

　教員評価2がほとんどの中，教員評価1をつけたもの

も一定数存在した。これは感覚的な表現として，主観的

な表現が多いものである。例えば，“～に見えた”や“～

に感じた”というものである。このような文章を書く場

合，主語は“私は”となり主観的な印象が拭えない。あ

くまで観察記録であるので，私が観察しなくとも，誰が

観察しても言える事実を並べなければならない。そのた

め，“～である”“～が見られる”というような主観の入

り込まない表現の方が望ましい。

〈改善点〉

＊ルーブリックに感覚的・主観な表現の具体例を明示し

　て，このような表現を無くすよう努めさせる。

図B1（d）コンピテンシー③論理的思考

　教員評価3をとる魏1！：準として，結品分化作用という

キーワードをルーブリックに載せた。ただし，本源マグ

t・一’“一・：r－一一一一一・’i

　1己←

（b）

図B2　岩石のスケッチ（a）黒雲母花嵩岩・教員評価3・自己評価2，（b）黒雲母花嵩岩・教員評価1・自己評価
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マから分化して，マグマが酸性化し，岩石が形成される

ことを説明しただけのものは教員評価2とした。自形や

他形などの鉱物の大きさや形に注目して，鉱物の析出順

序を考察したり，かんらん玄武岩の鉱物の大きさの違い

に注目し，かんらん岩が玄武岩質マグマに捕獲されたこ

とを論じたり，結晶分化作用を利用しながら議論したも

のには教員評価3以上とした。かんらん玄武岩は成因が

特殊で考察すべき内容が多い一方で，なかなか形成史を

書きにくい，ありふれた岩石も存在する。それでも火山

ガスの抜け穴や，石英脈，流紋岩の流理構造，河川によ

る侵食作用など，少しでも観測事項から形成史に結びつ

けるような努力が欲しい。逆に，インターネットなどか

ら得た情報ばかりを書き並べ，観察記録に基づいていな

いものは教員評価1とした。

図Bl（e）コンピテンシー④考察の課題設定

　岩石の比較の意図を多くの生徒が理解してくれたら

しく，例えば，岩石Aが安山岩だった場合，マグマの

液性という共通点から，岩石Bに閃緑岩を設定したり，

火山岩という共通点から，流紋岩や玄武岩を設定する

例が多く見られた。しかしこのような比較をする場合，

B－3－2でも述べたように，相違点は挙げやすいものの，

共通点は上記のようなものしか見当たらないのが一般的

で，議論がそこまで広がらない。そこでこのような比較

をした場合，教員評価は2をつけた。教員評価が3以上

のものは，安山岩同士（安山岩と輝石安山岩，色の異な

る安山岩同士）や閃緑岩同士（石英閃緑岩と閃緑岩）を

比較することで，共通点としての“安山岩の一般性”や

“閃緑岩の一般性”について議論したものにつけた。

図B1（f）コンピテンシー⑤表現力（考察）

　考察に対する表現力という面では，ルーブリックにま

とめた通り，根拠の明確さが必要である。論理的に正し

く，文と文が繋がれていない場合や，根拠が不明瞭であ

る場合には教員評価1とした。逆に根拠立てが特にしっ

かりしているものは教員評価3以上とした。具体例には，

閃緑岩と安山岩を比較して，火山岩に穴があることが成

因によるものであるという仮説を検証するために，斑れ

い岩と玄武岩の観察結果を並列させたものがあった。考

察の課題設定についても高い評価をするとともに，文と

文を論理的に繋げる接続のし方を高く評価した（例：考

えの是非を検証するために～，このことから～）。

　また，今後の指導では，現代文1（本稿A章：現代

文1における実践参照）で行なわれているパラグラフラ

イティングなどの発想をもとに，文章を分かりやすく書

くことに注力させる必要もあるだろう。

〈改善点〉

＊どのような文章が論理的に組み立てられたものなの

　か，生徒に事例を示して授業を行なう。

＊文と文の論理構造がどのような構造になっているのか

　を，フローチャートのような形で生徒に意識させる授

　業を行なう。

＊現代文1と連携し，パラグラフライティングにて分か

　りやすく書くことに注力させる。

B－5－2　ルーブリックに対する生徒の評価

　「岩石の観察」の授業を経験した生徒に対して，ルー

ブリ，ックや授業に関してのアンケート（資料B－3参照）

を実施した。このような調査を実施した背景には，ルー

ブリックによる評価の蓄積の無さによるところが大き

い。コンピテンシーの変容を客観的にどれほど捉えきれ

ているのか課題も多いためである（B－5－1参照）。そ

の一方で，生徒たちは自らの能力がどれほど育成された

実感を持っているのかを明らかにする意味もある。この

ような調査を通して，授業やルーブリックの改善に役立

てたい。

　まず，「質問1評価の観点が明確で，レポート作成に

あたり手がかりとなりましたか？」という質問により，

ルーブリックの有用性どのように捉えたかを尋ねた。そ

れぞれの育成したいコンピテンシーごとにまとめたも

のが図B3（a）～（f）である。すると，どの項目に関し

ても8割以上の生徒がルーブリックは有用であったと答

えている。特に，（b）観察技術，（d）論理的思考，（e）

考察の課題設定に関しては，4割が大変有用である，5

割以上が有用であると考えており，ルーブリックがある

程度機能し，生徒がより良く観察・考察するのを促すこ

とができたと言える。対して，（a）点描のし方や（c）・

（f）表現力ではルーブリックの基準が不鮮明なところが

あり，生徒の活動を支援できなかった面があると思われ

る。B－5－1の項目に挙げられたような改善箇所が関連

しているかもしれない。

　次に，「質問2ルーブリックがあることで，教員が課

題を通してどのような能力を育成したいのか，また評価’

したいのか理解できましたか？」という質問により，ルー

ブリックの意義や授業における目的が伝わっているかを

尋ねた。その結果を示したものが図B4である。4割の

生徒がルーブリックの意義や授業の意図をよく理解して

いる，5割の生徒が理解していると答えているため，授
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｛a｝点描のし方

｛d｝論理的思考

｛b｝観察技術

｛e｝考察の

｛c｝表現力

観察記録

㈹表現力
考察

　　　　ロ非常にそう思う　　ロどちらかと言うとそう思う　　geどちらかと言うとそう思わない　　　■全くそう思わない

　　　　　　　　　　　　　　　　　　図B3ルーブリックの有用性

　　生徒アンケート結果「質問1評価の観点が明確で，レポート作成にあたり手がかりとなりましたか？」

（a）点描のし方，（b）観察技術，（c）表現力（観察記録），（d）論理的思考，（e）考察の課題設定，（f）表現力（考察）

翻非常にそう思う

ロどちらかと言うとそう思う

SSどちらかと言うとそう思わない

■全くそう思わない

r

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　図B4ルーブリックの意義

生徒アンケート結果「質問2ルーブリックがあることで，教員が課題を通してどのような能力を育成したいのか

　　　　　　　　　　　　　　　また、評価したいのか理解できましたか？」

業で育成したい能力の方向性は概ね伝わっているものと

思われる。ただし，図B1（a）～（f）にて，自己評価よ

り教員評価が低いことがかなり多かったため，B－5－1

をもとにルーブリックの説明はより丁寧に行なうべきで

ある。

　最後に，「質問3教員が育成しようと意図した能力が

備わったと実際に感じますか？」という質問により，授

業の目的であったコンピテンシー育成を生徒たちがどれ

ほど実感できているのかを尋ねた。それぞれの育成し

たいコンピテンシーごとにまとめたものが図B5（a）～（e）

である。すると，能力の育成を大変実感していると答え

た生徒が1～2割，実感していると答えた生徒も7～8割，

実感していないと答えた生徒が1～3割と，上記の質問

と比べて明らかに否定的な意見が増えた。これに関して

は，「岩石の観察」だけでは目指すようなコンピテンシー

の育成は難しいということだろう。（a）点描や（b）観

察技術のように理科独特の技術はさておき，（c）論理的

思考や（d）考察の課題設定，（e）表現力などのような

汎用性の高い能力は難しいというだろう。しかし，逆に

その中でも7～8割の生徒が，能力が育成されたことを

実感していると答えたのは収穫と言えるだろう。

B－6　議論

　最後に，B－5の結果を踏まえ，授業「岩石の観察」

が持つ教育効果を考察し，課題をまとめ，ルーブリック

の改善案を提示したいと思う。あわせて今後の方向性に
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｛a｝点描のし方

｛d）考察の課題設
　　　　　Slilillgil、

｛b｝観察技術

｛e）表現力

｛c｝論理的黒考

鼠非常にそう思う 図どちらかと言うとそう思う geどちらかと言うとそう思わない ■全くそう思わない

　　　　　　　　　　　　　　　図B5ルーブリックの有用性

生徒アンケート結果「質問3教員が育成しようと意図した能力が備わったと実際に感じますか？」

　　　　（a）点描のし方，（b）観察技術（c）論理的思考，（d）考察の課題設定，（e）表現力

ついても述べたい。

　まず，教育効果をまとめると，B－5－2で示した通り，

一定数の生徒が育成を目的としているコンピテンシーが

身に付いていることを実感している。しかしながら，コ

ンピテンシーの育成を客観的に捉えるには課題も多い。

鈴木（2012）で指摘しているように，1回の課題などの

評価からコンピテンシーの育成を評価するのは難しい。

そこで本実践のように1回の課題に対して総括的にルー

ブリックを用いるだけではなく，継続的・形成的にルー

ブリックを用いてコンピテンシーの変容を測ることで，

評価の客観性を高めたい（本稿C・D章：保健体育・数

学における実践参照）。

　また，ルーブリックの改善については，B－4の議論で

顕在化した課題を踏まえて新しいルーブリックを設計し

た。現行のルーブリックの体裁に関して「具体的な評価

項目」とそれを判定するための「具体的な基準」が2段

に別れていて，どこを基準にすれば良いのか生徒たちに

は分かりにくいようなので，欄を一つにまとめ，自己評

価をつけやすくした。以上のような課題を踏まえて再度

提案するルーブリックが資料B－4である。

　最後に，今後の方向性として，教科間連携というキー

ワードを挙げたい。本稿でもスケッチのし方の理解につ

いては生物，パラグラフライティングについては現代文

1との連携に言及した。コンピテンシーの育成を主眼と

しているため，ある文脈で育成した能力が他の文脈で使

えることが大切であると考える。上記の鈴木（2012）の

ような指摘もある。そのため，本実践のような単一教科・

単一単元の授業を開発するという視点だけでなく，複数

教科・複数学年にわたる学校全体のカリキュラムの中で

それぞれの授業がどのように位置つくのかという視点

が，授業開発においてはより必要になると言えよう。

B－7　参考文献

鈴木敏恵（2012）．プロジェクト学習の基本と手法，教

　育出版，pp．61－68

文部科学省（2009）．高等学校学習指導要領解説理科，p．96

ライチェンD．S．・サルガニクL．H．（2006）．キー・コ

　ンピテンシー～国際標準の学力をめざして～，赤石

　書店，pp．88－121

日本理科教育学会（2012）．今こそ理科の学力を問う～

　新しい学力を育成する視点～，東洋館出版社，p．121
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資料B－2

評価

ﾛ題

キ…
Rンピ

eン
Vー

具然的な育成項目　　　　　　　、

　　　嚢
剩K蟹藁矩一斑

　　3
kぷ灘壬党一豹

　　　2
ｭン羨マーク〕

　　　1
i驚イルス桓灘

　　　　　　ノ

@　　七’@　　　　o　　　　　　ジ鎌堂溺じ芸ε一ジ以簸）　　　　　　　’

具衛均な基準

一

点描のし方

正しい点描のし方を理解し，他の
齧ﾊでも正しく点描をすることが
o来た。
ﾀ施した場面：

i　　　　　　　　　　）

正しい点描のし方は理解し，大変
ｫれいにスケッチを点描にて行っ
ﾄいる。

正しい点描のし方は理解し，ス
Pッチを点描にて行っている。

正しい点描のし方は理解している
iスケッチは十分に点描が成され
ﾄいる訳ではない）。

正しい点描のし方を理解しておら
ｸ，スケッチを点描にて行ってい
ﾈい。

点描のし方における

@具休的な基準
・3に加え，具体的に他の場面で
燗_描をすることができた。

・点と閉曲線で描かれており，秀
墲ﾅある。

・点と閉曲線で描かれている。
・点で描かれているが，閉曲線は
ｻこまで意識していない。

・色を塗る。・デッサン調に描かれている。

一〆

観察技術

観察のじ方を理解じ，他の場面で
熕ｳ七く観察をすることが出来

ｾ　F
ﾀ施じた場面1
i　　　　　　　　　）

構成比など，岩石の内部構造1二
ﾂし、て定量的な観察が出来てい
驍ﾐ　　　　　　　　　’

構造や構成など，岩石の内部構
｢について定性的な観察が出来
ﾅいる。

表面的な観察が行われている。

　　　　　　　　　、

ﾏ察のじ方を理解七ておらず、十
ｪに観察を行っていない。

観察技術における
@具体的な基準

・3に加え，具体的に他の場面で
煌ﾏ察をすることができた。

・岩石の観察を量的㈱合な勘
ﾉ行っている。・形成史の考察に繋がるような記

ﾚが見られる。

・岩石の観察事項が鉱物や組織
ﾈど岩石の構成に関してである。

・岩石の観察事項が色，手触妙な

ﾇ岩石の表面に閏わるものであ
驕B

・具体的な観察事項がほとんど

曹ｯな店

文章の表現力
筆者の意図が伝わる、論理的に
gみ立てられた文章で．特に秀
墲ﾅある。

筆者の意図が伝わる，論理的に
gみ立てられた文章である。

筆者の意図が伝わる文章であ
驕B

筆者の意図が伝わるが、感覚的
ﾈ文章である。

　　　　　　　　　　’
M者の意図が伝わらない．分か
閧ﾉくL、文章である。

｛A

文章の表現における

@具体的な基準
・3に加え，分かりやすくする工夫

ｪ見られ、表現が豊かである。
・筆者の意図が伝わり，観察事項
�ﾓ図的に整理して並べている．

・筆者の意図が伝わり．観察事項
�ｮ理じて並べている③　、

・筆者の意図が伝わるが，観察
枕?�H夫な《並べただけであ
驕B

・文章自体に主藷などが抜け，読
ﾝにくい文章である。

論理的思考
観測事実と授業で示された知識
�gみ合わせ、さらに高度な論理
Iな思考・推論が出来ている。

観測事実と授業で示された知識
�gみ合わせ、高度な論理的な
v考・推論が出来ている。

観測事実と授業で示された知識
�gみ合わせ、論理的な思考・推
_が出来ている。

観察事実に基づいた論理的な思
lが出来ている。

観察事実に基づいた論理的な思
lが出来ていない。

1B

論理的思考における

@具体的な基準

・3に加え，プレートテクトニクスの

謔､な，さらに大きな視点から推

_している。

・結晶分化作用などを絡めて，岩
ﾎの形成史について論じている。

・鉱物や組織などの特徴を矛盾
ﾈく説明している。

・岩石の表面の特徴を矛盾なく説
ｾしている。

・具体的に形成史がほとんど書
ｯない。

考察の課題設定
授業で示された知識などを活用
ｶて、比較する内容をさらに強調
ｸる課題設定である。

他の岩石との相違点を指摘しな
ｪらも．共通点を強調するような
ﾛ題設定である。

他の岩石と相違点を強調するよ
､な課題設定である。

他の岩石との比較に意図が無く，

活癈_を書くだけの課題設定で
?驕B

比較の観点に基づいた課題設定
ｪ全く出来ていない。

3B

謀題設定における

@具体的な基準

・3に加え，それぞれの形成史に
ﾜで言及しi．相違点や共通点を
ｭ調することができる。

・他の岩石との相違点を指摘しな
ｪらも．共通点を強調することが
ﾅきる。

・他の岩石との相違点を強調することができる。

・他の岩石と無作為に比較L，相
癈_を挙げることができる。

・他の岩石ど具体的に比較じなが
轣C考察を書けてしw店　　　　‘

文章の表現力
筆者の意図が伝わる，論理的に
gみ立てられた文章で，特に秀
墲ﾅある。

筆者の意図が伝わる，論理的に
gみ立てられた文章である。

筆者の意図が伝わる文章であ
驕B

筆者の意図が伝わるが，感覚的
ﾈ文章である。

筆者の意図が伝わらない，分か
閧ﾉくい文章である。

1A

文章の表現における
@具体的な基準

・3に加え，分かりやすくする工夫

ｪ見られ．表現が豊かである。

・根拠などがしっかりと示されて

驕B・文と文の関係性が論理的に組

ﾝ立てられている。

・根拠などがしばしば示されて

驕B・文と文の関係性がやや論理的

ﾉ組み立てられている。

・筆者の意図が伝わるが，根拠な
ﾇが示されていない。・文と文の関係性が見られない。 ・文章自体に主語などが抜け，読

ﾝにくい文章である。

一125一



東京学芸大学附属高等学校紀要　53

資料B－3

《
1

ヘ

ニ
い

．こN

↓

璽

曇

碧

蚕∧　二
孫卜、睡
朴PS鴇
ll㍗4網
、楢細
二　e回

忠Pe
籔1
舞1

窒違
担蒲

1鞭
∠99“s
l3　。＝・

哨ξ田垂ト↑N

ムA」N　l
e二3・ミ
ー廻画e
離ぶN旧暇・く二柵
e」」廻　。
㎏匡1＿）ト
ヨ噂，嵩⊥拙
一　e　l＿）
　　世b蒲

（

）
ドN　ト
ひ

oり

工
Σ

No×
工
⊃
＜
誘

E
皇

9

ぶ

＃
＝

＿」

⊃

回゜‘
●

回

≡

●

回

§

響

㌻

書

⊥

o
o・

兵

⊃

kt枠
Nニ
コ　P
兵巳
毛　一

昨R＝、＿）

JJe
LJ

恨一

．L±r

l口
ηξ］」

ム　ー

．ホ
P　＞

掲想i∈蝋霊鮨
　　岨iMe

漂トQ騒区

　　馨1～欝欝蓬響誓㊥
　　コミ　e　e　e　e　e　e　二
　　堰　㎏　㎏　L口　｝耳　㎏　㎏　」さ

一　題ヨ迫　ヨ迫　ヨP　ヨPtヨ町ヨ旧＃

　　e　▼一　へlov　o　寸　め　田‖

皿　1旦　賠！踊！渦　鵠！暗1齪1∫P

凹1監離路1　離鮨9　申
臣　　　　一　　一　　一　　一　　一　　一　　V

齪lit　e　9…s　s◎◎8

一甑

　　　　　　　　　　¶

　　　　　　　　　　藷

　　　　　　　　藁

　　　　　　　　i｝

；講1
綱叶墨璽‡

二二嗣二田輻

3
⊃
里
1儒

　グ

k
e
二

⊃

畑

避

∫∩

e

　　　＿）柵kt
姻‖噂＃

pse画鵠』こ、tCN

l　＞w
築：・N
雌h∫∩
蒋　13
．・ミN

P）粂N　（〉・’P

l」ξ～P
噸卍袖

顯9
ミ繋

　　　　　
lit　8

Io
画
t∩

巳

聾

⑪

㊧

c
ボ

瓢

■

輻

◎

二

（

e
9皿

避
）
o・

k

D琶垂

LJ

礼

P

築

避

」

輌トノ　　トノ

Nニトノ3
’r、P　3　0
5」」　oLJ
」　一LJ一
慣代一紳

3
P
LJ

一

聖6鑓ee・4
0賦　i埋　ぱ　圏　倒Fs‖叫　∫｛「、

蒋艇曝裾常｛メ　w
　　　　　　　　　　　　　　　　　　ノ

2e西s⊇

諮R翼

　　∫∩

　　画
　　∫∩

　　LJ

　　株
　　㊥

　　Io
　　票

　　9

　　綻

　　2

　　fO“

　　謬

　　8

　　6

　　c

　　訳

　　k

枠自

簡
註
鷺

資料B－4

評価

ﾛ題

キー
Rンピ

蛯ﾕ
刀g’“射

具休的な育域墳自 　　　4
柾ｴプストーン）

　　　3
iベンチマーク）

　　　2
iベンチマーク）

　　　1
iマイルストーン）

　　　　0
iマイルストーン以下）

一 点描のし方
正しい点描のし方は理解し，大変
ｫれいにスケッチを点描にて行っ
ﾄいる。

正しい点描のし方は理解し，ス
Pッチを点描にて行っている。

正しい点描のし方を十分に理解
ｵていないが，丁寧に作業を行っ
ﾄいる。

ｳしい点描のし方は理解している
烽ﾌの，作業は荒い。

正しい点描のし方を十分に理解 正しい点描のし方を理解しておら
ｸ，スケッチを点描にて行ってい
ﾈい。・色を塗る。・デッサン鯛に描かれている。

～ 観察技術
形成史の考察に繋がるような，詳

ﾗな分析的な観察ができている。

表面的な観察に加え，分析的な
ﾏ察ができている。・岩石の性質を量的に表す・自らで探究的に観察する

表面的な観察が中心である。・鉱物や組織などの定性的な事

ﾀ

表面的な観察が中心である。・色，手触りなど岩石の表面的な

鮪ﾀ

眼察のし方を理解しておらず，十

ｪに観察を行っていない。

てA

　　　　、

ｶ章の表現力
筆者の意図が伝わる，論理的に
gみ立てられた文章である。

観察事項が整理されており，筆
ﾒの意図が伝わる文章である。

箪者の意図が伝わるものの，読
ﾝにくい文章である。・同じ言い回しを繰り返し使ってし

ﾜう。

感覚的な表現や主観的な表現が
ｽい文章である。・感党的な表現が伝わらない。・°見えた””感じた”など主語が一

l称の衷現が多い。

文章自休に主語などが抜け，筆
ﾒの意図が伝わらない，分かり
ﾉくい文章である。

岩穀呈3

旧 論理的思考

観測事実と授業で示された知識
iプレートテクトニクスなど）を組み

№墲ｹ，さらに高度な論理的な
v考・推論が出来ている。

観測事実と授業で示された知識
i結晶分化作用など）を組み合わ
ｹ，高度な論理的な思考・推論が
o来ている。

観測事実と授業で示された知識
i鉱物や組織など）を組み合わ
ｹ，論理的な思考・推論が出来て
｢る。

観察事実に基づき，岩石の表面
ﾌ特徴を論理的に説明している。

　　　　　　　　　　　　　・
ﾏ察事実に基づいた論理的な思
lが出来ていない。

　藷

蛯S

ﾑ　岩 3B 考察の課題設定

観察事実や授業で得た知識を活
pして，形成史まで言及しなが
轣C相違点や共通点をさらに強調
ｷる課題設定である。

他の岩石との相違点を指摘しな
ｪらも，共通点を強調するような
ﾛ題設定である。

他の岩石と相違点を強調するよ
､な課題設定である。

他の岩石との比較に意図が無く，

活癈_を書くだけの課題設定で
?驕B

比較の観点に基づいた繰題設定
ｪ全く出来ていない。

1A 文章の表現力
根拠がしっかりと示され，論理的

ﾉ文と文を組み立てられており，
ﾁに秀逸である。

根拠がしっかりと示され，論理的

ﾉ文と文を組み立てられている。
根拠がしばしば示され，論理的に
ｶと文を組み立てられている。

根拠が不明確で，論理的に文と
ｶを組み立てられていない。

文章自体に主語などが抜け，’筆者の意図が伝わらない，分かりにくい文章である。

1
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C　体育 ソーシャルスキルの評価に関する実践的研究：
　　　　　　　　　　　　　　　　責任学習に焦点化したルーブリック作成の試み

保健体育科　　齋　藤　祐　一

C－1　研究の背景と課題

　2020年の東京オリンピック・パラリンピックに向け，

スポーツにおけるコーチ育成のためのモデル・コア・カ

リキュラム作成が進められている（平野，2015）。これ

に関連して，2015年3月にはグッドコーチに向けた『7

つの提言』が提唱された（コーチング推進コンソーシア

ム，2015）。これらの文言を概観すると，コーチ自身が

社会的な責任を担っていることを認識し，プレーヤーの

ために学び続ける姿が求められていることが読み取れ

る。これは学校における運動・スポーッ場面である体育

や部活動を担う教員も共通して学ばれるべき内容であ

り，それを学んだ教員だからこそ生徒たちに社会的な責

任を全うすることの意味を指導できると言える。

　社会的な責任を全うするためには相互作用する相手と

どのように関わるのか，すなわちソーシャルスキルの発

揮が求められる。相川・藤田（2005）によると，ソーシ・ヤ

ルスキルには未だ統一的な見解はないが，「対人場面に

おいて適切かつ効果的に反応するために用いられる言語

的・非言語的な対人行動と，そのような対人行動の発現

を可能にする認知過程との両方を包含する概念（相川，

1996）」と捉えられている。したがって，ソーシャルス

キルの評価においては，対人行動の観察だけでなく，生

徒たちの認知過程も加味する必要があると言える。つま

り，教員から生徒への一方向的な指導にとどまらず，生

徒と共により良い姿を模索しながら，評価規準を形成し

ていくことが望ましいと考えられる。

　身体活動を通して個人的責任（道徳性の形成）や社会

的責任（社会性の形成）をとることを教える体育は責任

学習と呼ばれ（梅垣・友添，2010），Hellison（2003）は

指導法略として責任学習モデルを提唱した。この指導法

略の有効性を検証した研究は，梅垣ら（2011）によって

中学生を対象として実践されており，関係向上行動が向

上する傾向や抽出生徒の不適切な行動の減少に伴う適切

な行動の増加が見られたものの，責任ある行動の持続性

については課題が残ったことが報告されている。責任学

習モデルでは生徒に権限を与えることや，教師と生徒と

の関係づくりが前提に含まれているが，具体的な行動目

標の作成および修正の段階において生徒の視点が盛り込

まれることで責任ある行動の持続性の改善につながると

考えられる。

　したがって，生徒たちが自発的に責任ある行動を選択

し続けるためには，単に責任学習モデルを援用するだけ

でなく，生徒と評価規準を生成・修正していく必要があ

ると言える。そこで本実践では，ソーシャルスキルの向

上に着目し，責任学習モデルを援用しながらルーブリッ

クを作成することを研究の課題とし，生徒と共に修正し

ていくためのルーブリックづくりの視座を得ることを目

的とした。

C－2　研究の方法

C－2－1　コンピテンシーの設定

　本実践において身につけさせたいコンピテンシーとし

て，OECD（2005）のキー・コンピテンシーを援用し，

特にソーシャルスキルに関連すると思われる「2．異質な

集団で交流する」を設定した。このカテゴリーには3つ

の下位カテゴリーが存在する。

　まず，「2A．他人といい関係を作る能力」は，体育実

技の中でも，特に集団で行われる運動においては，他

者との協力が前提となるため，この能力の有無が学習

効率の良し悪しに直結すると考えられる。それと関

連して「2B．協力する。チームで働く能力」の基盤と

なっているのは，チームにおける自分の役割を適切に

認識することである。土田（2010）はRichardson　and

Henningerの戦術的情況判断能（Tactical　Decision－

making　Competency）を引用して，「往々にして未熟練

なプレーヤーほど，自己以外の対象に対する認識が開発

されていないことが多い」と述べている。つまり，自分

自身がそのゲームにおいて何をしているのかを理解した

上で，自分のチームや対戦相手へと認識の範囲が広がっ

ていくのである。そして，上記の2Aおよび2Bの能力

が身についていない状態では，チーム内や対戦相手との

争いは避けられない。そこで，「2C．争いを処理し，解

決する能力」を養う必要があると言える。この場合の「争

い」は，対戦相手と勝ち負けを争うゲーム場面を指すの

ではなく，ルールや場の設定によって，そのゲーム場面

をどのように演出するかを決定する際に生じるものであ

る。

　このように，体育実技において「2．異質な集団で交流
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する」ためには，3つの下位カテゴリーを独立して扱う

ことはできず，それぞれが関連することによって，ソー

シャルスキルのみならず，戦術を駆使するための技能や，

それらを使いこなす思考・判断をも育むことができると

考えられる。

　C－2－2　研究の対象および期間

　　設定したコンピテンシーには「集団」というキーワー

　ドが含まれていることから，集団で運動する種目が適切

　であると考え，研究の対象を球技「バレーボール」を選

・択した第2学年女子94名（AD組31名，　CG組33名，

　EH組30名）とした。第2学年の特徴として，学校生

　活全般においては行事の運営能力に難があり，主体性に

　は改善の余地があるものの，与えられた課題に対して真

　摯に取り組む生徒が多く，真面目な印象を受ける。その

　ため，運動技能の高低にかかわらず，体育実技に対する

　意欲も比較的高い。

　　研究の期間と手続きについては図C1に示した。最終

　的には生徒と共にルーブリックを修正しながら運用して

　いくことを視野に入れているため，2015年度を通して

　研究は継続するが，本稿で報告するのは2015年6月下

　旬から10月下旬の第1次介入期に収集・分析したデー

　タである。なお，その期間の内，9月上旬からおよそ1ヶ

　月に渡り教育実習生が授業を担当し，その後は再び筆者

　が授業を担当した。

：：

@　　　灘灘灘蘂一灘一無

轟識灘麟1灘灘灘灘i聾難　

聾・・ @　鐵難　鐵麟・嚢蘂纏繍1躍・轍
@　　　　　　　　叉　　　z　、

難繍灘燃灘繋鍛、
蒙七培 溺濠徽ン七濠．

ｹ3ン　　リ｛1 濠蘂
蜷D馨

ε’w七＾

蝟ﾖ
奄炎]il隷講，》

礁…1　欝雛，叢　…

欝灘灘繋

図C1研究の期間と手続き

C－2－3　データの収集と分析

　単元前後の変容を評価するため，「成人用ソーシャル

スキル自己評定尺度」（相川・藤田，2005）を用いた。

成人用とされているが，高校生でも問題なく理解できる

設問内容であると判断し，採用することとした。また，

作成されたルーブリックによる自己評価も集計し，デー

タとした。

　統計処理にはEZR　1．30を用いた（Kanda，2013）。単

元前後のソーシャルスキルの変容を分析する際には，対

応のあるt検定を採用し，ルーブリックの分析には反復

測定分散分析を，その後の検定としてHolmの方法を採

用した。有意水準は5％未満とした。

C－3　ルーブリックの作成

C－3－1学習カードの記述

　本実践ではルーブリックの作成過程においても生徒た

ちの声を反映するため，学習カードの記述を活用した。

生徒たちには「バレーボールにおける他人とは？」「バ

レーボールにおけるいい関係とは？」といったように，

「バレーボールにおける」という点を強調しながら，本

実践で着目するコンピテンシーのキーワードについて問

いかけた。こうすることで，例えば「争い」であれば「チー

ム内での意見・プレーの衝突」や「互いの技能に対する

不満」といった回答を得ることができ，単純にゲームの

勝ち負けのみを「争い」と認識しているわけではないこ

とが読み取れた。

C－3－2　責任学習モデルの段階

　Hellison（2003）が提示した責任学習モデルは，授業

での運動学習の目標と共に，個人的ならびに社会的責任

の目標をレベル0～5までの6段階で示し，それを児童

生徒に守らせる教授方略である。それぞれの段階は次の

ように区分されている。レベル0では無責任な状態，レ

ベル1では友だちの権利と感情を尊重し，レベル2では

参加と努力，レベル3では自己管理，レベル4では友だ

ちに対する思いやり，そして，レベル5では，身体活

動の場面で身につけたレベル1～4までの行動を身体

活動以外の場面に適用することが目指される（梅垣ら，

2011）。なお，責任学習モデルでは①身体活動の学習と

責任学習とを統合，②学習の転移，③児童生徒に権限を

与えること，④教師と児童生徒との関係という4つの

主題で貫かれている（梅垣ら，2011）。つまり，責任学

習モデルでは教員から目標が提示されるものの，子ども

達の裁量に任せられる部分は少なくないのである。冒頭

（C－1　研究の背景と課題）で述べたとおり，先行研究

では責任ある行動の持続性に課題が残ったことを鑑み，

本実践では各レベルの観点をルーブリックに生かすに留

め，その内容は学習カードの記述を中心として授業者が

考案することとした。

　なお，責任学習モデルにおける具体的な手立てとして

は，レベル表に基づいて生徒に意識づけをするアウェア

ネストーク（授業開始時），各自の活動を意見交換する
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グループ討議（授業後半），授業中の態度を自己評価す

るリフレクションタイム（授業終了時），教員と生徒が

1対1で行うカウンセリングタイム（授業の前後など）

の4つで構成されている（梅垣ら，2011）。本実践にお

いても基本的には，この4つの手立てを踏襲した。

C－3－3基盤としての「マザー・ルーブリック」

　本実践に先立ち，本校の学校活動全体として育ててい

きたい能力をベースとした本校独自の「マザー・ルーブ

リック」が作成された。（本稿序章表1参照）この内

容を概観すると，例えば「2B．協力する。チームで働く

能力」のキャップストーンとしては「チームでリーダー

シップをとり協力的に働く事ができ，他の状況にも応用

できる」ことが設定されている。「マザー・ルーブリック」

は多様な学習活動を評価するに耐え得るよう，汎用性の

高い文言が使用されている。反面，各教科において使い

にくいのも確かである。したがって，本実践のように「マ

ザー・ルーブリック」を教科レベルで精緻化していく作

業に価値があると言える。

　このように，本実践で用いたバレーボールのルーブ

リックは，学習カードの記述を中心として，責任学習モ

デルおよびマザー・ルーブリックの段階を観点に据える

ことによって作成された（表C2）。

C－4　実践の概要

　表C1に示したとおり，本実践の単元は16時間（2時

間続きで8回）で構成された。ただし，時間割の都合上，

AD組のみ1411寺間（2時間続きで7回）であった。

　本単元の教材として扱ったバレーボールは，1年次に

必修として経験済みの生徒たちであること考慮し，初回

の授業ではアンダーハンドパスおよびオーバーハンドパ

スのスキルチェックを基にしたチーム分けを実施した。

その結果，授業者の主観としては，ややAD組の技能

が高く感じられたものの，いずれのクラスにおいても，

積極的にバレーボールに親しもうとする姿が見られた。

表C1単元計画

時数 主な内容

1．2 スキルチェック，チーム分け，試しのゲーム

3．4 サーブカット，バレーボールの歴史

5．6 サーブカットからトスにつなげよう

7．8 攻撃を組み立てよう（キャッチバレー）

9．10 スペースを狙って意図的なアタックをしよう

11．12 相手の攻撃に備えよう（ポジショニング）

13．14 攻撃的な守備をしよう（ブロック）

15．16 まとめのゲーム（リーグ戦）

　ところで，典型的なバレーボールのゲームとしては，

相手チームのサーブから始まり，そのボールをレシーブ

し，次の選手がトスを上げ，最後にスパイクで相手コー

トに返球するといった一連の流れが見られる。この一連

のプレーは一般的に三段攻撃と呼ばれ，生徒たちはしば

しばこのプレーにバレーボールらしさを見出すため，三

段攻撃をすることそのものを目標として設定しようとす

る。しかしながら，バレーボールにおいて勝敗を決する

要因は，三段攻撃の出来，不出来ではない。プレーヤー

は相手コートにボールを「落とす」か，自分たちのコー

トにボールを「落とされない」か，その間の駆け引きを

楽しんでおり，それらが競争課題として認識される必要

があると言える。

　とはいえ，三段攻撃は最も攻撃力の高い形で相手コー

トに返球できるという利点があることに異論はなく，生

徒たちの「三段攻撃を成功させたい」という気持ちも

十分に理解できる。そこで，単元序盤から中盤にかけ

て，ボールを繋ぐためのサーブカットを重点的に扱いつ

つ，ラリーの途中にボールをキャッチすることを認める

「キャッチバレー」を導入した。この教材の良さはキャッ

チの回数とキャッチするタイミングを調整すること，に

よって，様々なねらいに対応できることである。例えば，

スパイカーが打ちやすいトスを探求させたい場合には，

キャッチを1回とし，タイミングを2タッチ日とするこ

とで，セッターのポジショニングや，サーブカットの方

向などを工夫する余地があることに気づかせることがで

きる。

　このように，第3時以降に重視したのはゲームを中心

とした学習内容への気づきの場面を設定することであっ

た。生徒たちが「ラリーの続くゲームがおもしろい」と

考えているのであれば，ラリーを続けさせるためのアン
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AD組
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tk★

＊＊：p＜0．01，＊：p＜0．05

図C2　クラスごとの下位尺度の関係

ダーハンドパスやオーバーハンドパスを繰り返し練習さ

せるのではなく，ゲーム状況の中で，それらの技能を上

手く活用する必要性に気づかせる。それによって，生徒

たちが本時の成果を実感しながら，次時への課題を見つ

けられることを意図した授業を構想した。

C－5　評価の実際

C－5－1　成人用ソーシャルスキル自己評定尺度の集計結果

　クラスごとに成人用ソーシャルスキル自己評定尺度の

合計得点を集計し，単元前後の変化を検討した。また，

ソーシャルスキルのうち，特にどのような能力が変化し

たのかを詳細に検討するため，下位尺度である「関係開

始」，「解読」，「主張性」，「感情統制」，「関係維持」，「記

号化」の変化も併せて検討した。なお，合計点の算出に

あたり「感情統制」は「解読」，「関係維持⊥「主張性」

と負の相関関係にあることから，作成者である相川と藤

田（2005）は感情統制の項目を逆転あるいは除いて算出

することを検討課題としている。本研究では除いて算出

することとしたため，最高・最低得点はそれぞれ124と

31となる。

　以上を踏まえて集計したところ，合計得点は以下の

ように変化した。AD組は80．96±12．19（nニ27）から

87．36±12．74（n・　25）へ，CG組は79．55±12．35（n＝31）

から86．10±10．90（n＝29）へと有意に上昇した（p＜0．01）。

一方，EH組は83．55±11．84（n＝29）から86．75±

12．80（n＝28）に変化したものの統計的に有意な差は見

られなかった。

　続いて，下位尺度の変化を図C2に示した。　AD組で

は「関係開始」，「解読」，「記号化」で有意な増大が見受

けられ（「関係開始」のみp＜O．Ol，その他p＜O．05），　CG

組では「関係開始」，「解読⊥「主張性⊥「関係維持」で

有意な増大が見られた（「関係開始」のみp＜O．05，その

他p＜O．Ol）。合計得点において有意差がなかったEH組

は「記号化」のみが有意に上昇した（p＜0．01）。

C－5－2　ルーブリックによる自己評価の集計結果

　本実践で作成したルーブリックを用いて，授業の終盤

に生徒たちが自己評価する場面を設定した。それらを集

計したところ，AD組とEH組は第5・6時から第13・

14時までの5回分，CG組は第3・4時から第15・16時

までの7回分を収集することができた。それらの結果は

図C3に示した。なお，図中の観点①～③は，それぞれ

「2A．他人といい関係を作る能力」，「2B．協力する。チー

ムで働く能力⊥「2C．争いを処理し，解決する能力」が

対応している。　　　　、　　　　　　　　　　　・

　まず，AD組の観点①では最終時である第13・14時

が，第5・6時，第7・8時，第9・10時，第11・12時

のいずれよりも有意に向上した（第9・10時と第13・
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図C3　ルーブリックによる自己評価得点の推移

14時の間のみp＜0．05，その他p＜O．Ol）。観点②では第

5・6時よりも第7・8時が有意に高く（p＜OD5），同様

に，第11・12時ならびに第13・14時も第5・6時に比

して有意に向上した（第5・6時と第13・14時の間のみ

p＜0．01，その他p＜O．05）。観点③では第5・6時から第

13・14時にかけて有意な向上が見られた（p＜0．01）。

　次に，CG組の観点①では第3・4時に比して第7・8

時が有意に向上しており（p＜0．01），第3・4時から最終

時である第15・16時にかけても有意な向上が見られた

（p＜0．05）。観点②では第15・16時が第5・6時第7・

8時，第9・10時，そして第13・14時のいずれよりも

有意に高くなった（第9・10時と第15・16時の間のみ

p＜005，その他p〈O．Ol）。観点③では，第3・4時に比

して第7・8時第9・10時第15・16時が有意に高い

値を示した（第3・4時と第15・16時の間のみpく0．01，

その他p〈0．05）。また，第5・6時から第15・16時にか
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けて有意な向上が見られた（p〈O．Ol）。

最後にEH組の観点②では，第5・6時よりも第13・

14時が有意に高く（p＜0．05），同様に第11・12時より

も第13・14時が有意に高かった（p＜0．01）。観点①なら

びに③においては統計的に有意な向上は認められなかっ

た。

C－6　議論

C－6－1生徒たちが身につけたソーシャルスキル

　ここでは「C－5　評価の実際」で提示した結果を元に

考察を加えていきたい。成人用ソーシャルスキル自己評

定尺度における下位尺度の内，「関係開始⊥「解読」，「記

号化」は3クラス中2クラスで共通して向上していた。

すなわち，本実践をとおして，相手とすぐにうちとける

力や，表情やしぐさで相手の思いや感情を読み取る力，

そして，表情豊かにボディランゲージなどを用いて相手

に伝える力が身についたと言える。

　一方，「主張性」や「感情統制」は単元序盤から得点

率が低いままであり，改善は十分であったとは言えな

い。これらは，不愉快な思いをしたときに相手にはっき

り伝えられなかったり，気持ちを抑えられず表情に出て

しまったりすることを意味しており，思春期の生徒たち

にとっては簡単に克服することはできない部分なのかも

しれない。とはいえ，この事実は，いくら非日常性を有

する体育・スポーツ場面であっても，彼女らの日常と授

業とを切り離すことはできず，日常生活との連続性があ

ることを示唆している（新保，2002）。つまり，本実践

単体では十分に育てることができなかった能力はあった

ものの，本実践で作成されたルーブリックにおいて意図

した身体活動場面以外への適用（責任学習モデルのレベ

ル5）そのものは適切だったと言える。今後は教科の枠

組だけにとらわれず，学校として育てるべき生徒像をよ

り一層明確にし，それをルーブリックのレベル5として

設定することによって，生徒にとっても，教員にとって

も価値ある評価規準としてルーブリックが生きてくると

考えられる。

C－6－2　本実践で作成されたルーブリックの妥当性

　成人用ソーシャルスキル自己評定尺度およびルーブ

リックの集計結果を照らし合わせると，どちらもAD

組およびCG組には統計的に有意な向上が認められたの

に対して，EH組では認められなかった。このことから，

本実践で作成されたルーブリックはバレーボールにおけ

るソーシャルスキルを評価する際に妥当である可能性が

示唆された。

　しかしながら，本実践ではEH組のソーシャルスキル

を向上させるには至らなかった。この点について若干

の考察を加えたい。EH組のソーシャルスキルは有意な

向上こそしなかったものの，EH組の成人用ソーシャル

スキル自己評定尺度の得点は，単元はじめの時点でAD

組およびCG組よりも高かったため，単元前後の変化が

現れにくかったということも否定できない。さらに，他

の2クラスと異なり，教育実習期間後に教員（通常時の

授業者）が担当した回数が1回（第13・14時）のみであっ

たことも関係していると思われる。

　本実践ではルーブリックで自己評価する場面を必ず設

定したため，教育実習生であっても必然的にリフレク

ションタイムをとることができた。ところが，アウェア

ネストークではソーシャルスキルへの気づきを促す話を

することが困難であり，グループ討議では何を話し合わ

せるかが不明確であった。また，授業前後の時間に行う

カウンセリングタイムについても，授業準備や片付け等

により時間的な余裕がなく，適切な指導ができていたと

は言い難い（注：誤解のないように付け加えておくが，

教育実習生の授業を批判しているのではない。彼らは十

分に授業案を検討し，生徒と向かい合うことを大切にし

ていた）。

　その一方で，教育実習期間後にあたる単元後半に教員

（通常時の授業者）が再び授業を担当し，上記4つの手

立てを意識的に実施したところ，いずれのクラスにおい

ても，最終時には得点の向上が見られた。以上より，本

実践で作成されたルーブリックによる自己評価の得点

は，教員と生徒の相互作用に影響されていることが推察

された。すなわち，単純にルーブリックを用いて自己評

価させれば良いのではなく，作成されたルーブリックを

用いながら，バレーボールの授業における責任の取り方

を意識させることが求められるのである。

C－6－3　まとめと今後の課題

　本実践では，生徒たちが自発的に責任ある行動を選択

し続けるため，生徒と評価規準を生成・修正していくこ

とを目指すこととした。それに先立ち，責任学習モデル

を援用しながらルーブリックを作成することを研究の課

題とし，バレーボールの授業実践を展開した。その結果，

ソーシャルスキルの中でも「関係開始」，「解読」，「記号

化」に向上が見られ，作成されたルーブリックの自己評

価得点も同様に向上した。このことから，本実践で作成

されたルーブリックはバレーボールにおけるソーシャル
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スキルを評価する際に有用であることが示唆された。

　そして，教育実習生と教員の授業の手立てを比較する

ことで，ルーブリックの得点は生徒と教員との相互作用

に影響されていることが明らかとなり，その種目特有の

責任の取り方を生徒たちに意識化させる方法の開発が必

要であることが示唆された。生徒と共に修正していく評

価規準の原案をつくるための視座として今後活用してい

きたい。

　ここで報告した第1次介入期までの成果を土台とし

て，第2次介入期においては，作成されたルーブリック

で自己評価させたデータを継続的に収集するだけでな

く，生徒と共にルーブリックの内容を修正していくタイ

ミングや，どの程度修正するのかといった点についても

検討したい。
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高等学校におけるコンピテンシーの育成に焦点を当てた授業の開発

D　数学科　変化を分析するプロセス能力の育成に関する事例研究

数学科　　花　園　隼　人

D－1　研究課題と研究方法

D－1－1　問題意識と研究目的

　教育界で着目されている汎用的なスキルやコンピテ

ンシーは「教科等の本質に関わるもの（教科等ならで

はの見方・考え方）」の学習を通して育成されるとされ

ている（奈須，2015）。日本の数学教育ではこのような

本質に関わるものとして，数学を創り，使う際の考え方

である「数学的な考え方」が戦後間もなく目標論に掲げ

られてきたが，近年では「数学的プロセス」やそれに類

した文言で国際的に注目を集めている。これらのプロセ

スはアメリカ合衆国における統一カリキュラムである

Common　Core　State　StandardsにおけるStandards　for

Mathematical　Practiceや，全国学力・学習状況調査に

おける「活用」に関する問題作成の枠組みによって具体

化されてきたが，実践レベルではどのような教材を用い

るのか，何を目指して指導に当たるのか，評価はいかに

行うのかなどといった課題が山積みである。

　このような「数学的プロセス」を爪視した授業では，

学習の「プロダクト」だけでなくその「プロセス」も学

習内容と位置付けられる。例えば高校数学の主要なコン

テンツである微分法では，「自然数nについてxnをxに

ついて微分するとnxn－1が得られる」といった「プロダ

クト」だけでなくその「プロダクト」を得た「プロセス」

も学習することによって，「有理数αについてxaをxに

ついて微分するとaxa－1が得られる」ことを生徒が自

分で見出せることが期待できる。これは数学を「創るプ

ロセス」の一つと言える。他方，数学教育の目標の一つ

としては数学を「使うプロセス」を身につけさせること

も挙げることができる。数学のコンテンツは具体的な事

象とは独立な記号体系と捉えることができるものであ

り，具体的な事象の考察に数学を用いるためには，事象

を抽象化するなどによって数学化するといった一連のプ

ロセスが必要になる（図Dl）。

　本章で主に焦点を当てるコンテンツである数学ll「微

分の考え」の指導の流れを教科書に基づいて捉えると，

①微分係数を知り導関数の計算ができるようにする。

　　接線の方程式を学ぶ。

②曲線の一次近似の考えから関数の増減を捉えて極値

　　や最大・最小を求めることやグラフをかくことがで

　　きるようにする。

③グラフを用いて方程式の解の個数を求めたり不等式

　　を解いたりすることができるようにする。

という流れになっている。つまり数学llにおける微分法

の最終的な指導目標は関数のグラフをかき，そのグラフ

を用いる，すなわち微分法を事象の考察に利用できるよ

うにすることであるとも言える。「数学的プロセス」と

いう観点からこのような扱いを見直すと，次のような問

題があると考える。

A）導関数を求めることや関数のグラフをかくことは

　　ICTで代用できる。当然だが，　ICTを用いた方が

　　正確で素早い処理ができる。

B）文脈の中で微分法を含む数学を用いる機会が設定さ

　　れておらず，「数学を使う」プロセスを学ぶ場は別

　　に考える必要がある。

C）「数学を使うプロセス」の一つの相として微分法の

　　計算やグラフの作成を位置付けると，それらは「数

　　学的な処理」の相に相当するが，グラフの概形は「

　　x軸との交点の個数」や「グラフの位置」を調べる

　　程度のことでしか用いられず，グラフの図形的な特

　　徴はほとんど活かされていない。

　以上の問題意識から，本実践では，微分法を「数学を

使うプロセス」に位置づけて学習計画を立案し，特に「使

うプロセス」においてグラフの図形的な特徴を活かす考

察を促進する授業のあり方を提案することを目的とした

実践を行う。

　　　　　　1　オープンエンドアプローチの窟抱

　　　　　　　数学的活勘

白．現挺の世界　　　　　　　　　　b．数学の世界

C，問題　　　　　　4．徴学的モデル　　　　O．数竿の理踏

t．＿i曇1のに

黍

の

疑

15

「
m。仮観の

　霧正

髄

かえ｛公理化）

．十分　no
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篇
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図D1島田茂（1995）p．15
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　D－1－2　研究課題と研究方法

　　本実践の主な研究課題は，

　（1）微分法を「数学を使うプロセス」に位置づけて指導

　　　計画を立案すること。　　　　　一

　（2）「数学を使うプロセス」においてグラフの図形的な

　　　特徴を活かす考察を促進するための教材及び授業に

　　　おける手立てを考案すること。

　の2点である。これらのうち，本章では特に，研究課題

　（1）に関する考察と研究課題（2）の前半の教材についての考

　察を行う。主たる研究方法は，関連する先行研究の解釈

・による理論的考察を踏まえた，授業実践に基づく実践的

　考察である。

D－2　コンピテンシーの設定

D－2－1　「変化を分析するプロセスを遂行する力」の設定

　事象の変化を捉えて分析することや，事象を「変化と

捉えて」分析することは数学における主要な営みの一

つであり，数学内外の問題を解決してきた（e．g．デブリ

ン，1995）。このような問題解決のフ゜ロセスには，問題

場面を「変化の問題」と捉え，いくつかの仮定をおいて

数学的方法が使える状況（数学的モデル）に理想化し，

数学的処理を行い，その結果を元の問題場面と照合する

といった一連の考察が含まれる（図D1）。本実践では，

この個々の相における考察のみではなく，プロセス全体

を遂行できる力を「変化を分析するプロセスを遂行する

力」と定めた。

D－3　コンピテンシー・ベースの年間指導計画

　コンピテンシーはその安定性や汎用性といった特徴か

ら，単発の授業ではなく長期的な展望による育成が望ま

しいと考えた。そこで本実践では，本年度1学期より

継続的にその育成を目標とした実践を行ってきた（表D

1）。

　数学のカリキュラムは一般に，基本的なコンテンッか

らその発展的なコンテンツへと学習が進むようにシーク

エンスが設定される。これには数学という学問の系統性

という特徴が深く関連しており，コンピテンシー・ベー

スのカリキュラムを検討する際にも無視することはでき

ない。そこで本実践では，コンピテンシーの育成を目標

の中心に位置付けつつも，コンテンツについては本校で

以前から採用してきたシークエンスを変更せず，この課

程において逐次的にコンピテンシーの育成を図れるよう

に内容を構成した。なお，表D1に含んだ「課題を発見

する能力」については，本稿では説明を割愛する。

表D1年間指導計画
コンテンツ コンピテンシー

単元　　　　　項目 課題を発見する能力　　　　変化を分析するプロセス能カ　　　　パフォーマンス課題　　⇔Tの主な扱い

方程式と数概念 類推する力 3次方程式の解の公式 レポート
式と証明

証明 （論理的な思考力と構成力） （論理的な思考力と構成力）

指数関数・対数関数
1学期

分数関数 分析するプロセスを知り、再現する 凸レンズの像のピント 授業とレポート
いろいろ

ﾈ関数
無理関数

関数の関係を見つけて

¥現する力

合成関数・逆関数

点と直線と円 類推する力（次元）

2学期

図形と

羽�ｮ
軌跡と領域 条件を変えて関係を探るカ 新しい文脈で分析するプロセスを用いる タワーの高さ比べ 授業

微分の

lえ

微分係数と導関数 新しい文脈で分析するプロセスを用いる
ラグビーのキックの分析

求[プシュートの分析
授業

導関数の応用 同じ文脈で分析するプロセスの質を高める ループシュートの分析 授業

積分の

lえ

定積分と不定積分
関数の関係を見つけて表現

ｷる力3学期

積分の応用

2次曲線
類推する力

�盾�ﾏえて関係を探る力

新しい文脈で質の高い分析するプロセス

�pいる
光を集める図形の仕組み 授業

　この指導計画における「微分の考え」に関する箇所で，

生徒は「変化を分析するプロセス」で微分法を利用し，

関数として捉えた変化をグラフに表現し，その増減や

x軸との交点の個数などといった特徴を元の事象の解

釈に役立てることを学ぶ。本実践ではこのプロセスの質

を高めるために（研究課題（2）参照），増減だけでは特徴

が捉えきれない状況を題材とし，数学的モデルとしての

関数のグラフから得られる情報（プロダクト）の質を高

めるような考察を促す。すなわちこの実践を通して，生

徒が用いる「変化を分析するプロセス」について，「数

学的モデルとしての関数のグラフを元の事象の解釈に生
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高等学校におけるコンピテンシーの育成に焦点を当てた授業の開発

かせる」状態から「数学的モデルとしての関数のグラフ

の図形的解釈を元の事象の解釈に生かせるようになる」

状態への質の高まりを目指す。

D－2－2　本校キー・コンピテンシーとの関係

　本実践はSSH事業で育成する3つのキー・コンピテ

ンシーのうち，「科学的プロセスを踏んで問題解決する

力」の一側面として「変化を分析するプロセスを遂行す

る力」（「変化を分析するプロセス能力」などとも略記）

を捉えている．なお，本校ではこの「科学的プロセスを

踏んで問題解決する力」を，OECD／DeSeCoのキー・

コンピテンシーの1Aで示された「言語，シンボル，テ

キストを相互作用的に用いる能力」や2Cに示された「争

いを処理し，解決する能力」と主に関辿付けて捉えてい

るが，lAの能力はOECD／PISAにおいて「数学的リ

テラシー」として評価されているものであることからも，

本実践研究では特に1Aの能力と関辿させてコンピテン

シーを捉えている。　　　　　　表D2

D－3　ルーブリックの作成

本実践で育成を目標としている「変化を分析するプロセ

ス能力」の評価規準としてルーブリック（表D2）を作

成した。このルーブリックは，本校におけるコンピテン

シー・ベースの実践に対する評価規準として，OECD／

DeSeCoのキー・コンピテンシー及びOECD・PISAの評

価の枠組みやAAC＆UによるVALUEルーブリックを参

考に作成した「マザー・ルーブリック」（序章参照）に基

づいて作成した（上段〈マザー・ルーブリックの評価規準〉

及び〈変化を分析するプロセス能力の評価規準〉）。また，

「マザー・ルーブリック」からは具体化できない詳細な観

点を，主に西村（2012）を参考に作成した。本章の研究

課題（2）に関する実践では，この表における（観点IV）数

学的処理と（観点V）解の解釈について，1から2また

は3（太枠内）へ変容することを目標としている。評価

は授業の机間巡視の際にも行うが，授業の最後に集める

ワークシートを本時の主な評価対象とする。

本実践で予め設定したルーブリック

キャップストーン マイルストーン ベンチマーク．〈目標となる本校キー・コンピテ

塔Vー〉科学的プロセスを踏ん

ﾅ問題解決する力 4 3 2 1

〈マザー・ルーブリックの評価規

??A言語、シンポル、テキスト

@を相互作用的に用いる能力

汀語、シンボル、テキストを川’1：作川1’1勺に

�ﾊ的に川いることができ、他の状況でも

??ｷることができる，、

言語、シンボル、テキストを相互

??Iに効果的に戊llいることが

ﾅきる。

言語、シンボル、テキストを相互

??Iに用いることができる。

言語、シンボル、テキスト

�?｢ることができる。

変化を分析するプロセス能力の

@　　評価規準（年間）

変化を分析するプロセスを意識して，他の

齧ﾊでも諸計算を活川することができる。

変化を分析するプロセスを意識し

ﾄ諸計算を効果的に用いること

ｪできる。

変化を分析するプロセスで必要

ﾈ諸計算を目的に応じて実行で

ｫる。

変化を分析するプロセス

ﾅ必要な諸計算ができる。

変化を分析するプロセス能力の

@　　評価規準（本実践）

変化を分析するプロセスを意識して，他の

齧ﾊでも諸計算を活用することができる。

変化を分析するプロセスを意識し

ﾄ諸計算を効果的に用いること

ｪできる。

関数の特徴を探るために，グラ

tの図形的特徴を利川できる。

簡単㊧関数についての微

ｪ法も川いてグラフを作成

ﾅきる。

（観点1）問題の翻訳
様々な場面で，変化の特徴をとらえる問題

ﾆして捉えている。

変化の特徴をとらえる問題として

ｨえている。

変化をとらえる問題として捉えて

｢る。

もとの文脈のままで捉えて

｢る。

（観点皿）定式化

様々な場面で，仮定を認識し，さらに必要

ﾉ応じて仮定を追加した上で，後から変更

ｷる必要性を認識している。

仮定を認識し，さらに必要に応じ

ﾄ仮定を追加した上で，後から変

Xする必要性を認識している。

仮定を認職している。
仮定を無意識に用いてい

驕B

（観点皿）変化を表現するため

@の数学的モデルの作成

様々な場面で，抽象化を行い，適切な数

w的方法を川いて数学的モデルで表して

｢る。

抽象化を行い，適切な数学的方

@を川いて数学的モデルで表し

ﾄいる。

抽象化を行い，数学的モデルで

¥している。

抽象化をせずに場面を表

ｻしている。

（観点IV）数学的処理

様々な場面で，複数の数学的表現や分析

菇@を吟味して，適切なものを選択し，正

{に実行できる。

複数の数学鞠表現や分析方法を

癘｡して，適切なものを選択し，

ｳ確に実行できる。

複数の数学的表現や分析方法

�C正確に実行できる。

限られた数学的表現や分

ﾍ方法を，正確に実行で

ｫる。

（観点V）解の翻訳
様々な場面で，仮定を十分に意識した上

ﾅ，問題に対する繍命を得ている。

仮定を十分に意識した上で，問

閧ﾉ対する結論を得ている。
問題に対する結論を得ている。

数学的な結論をそのまま

pいている。

（観点VI）解の評価

身近にある様々な具体物についても同様

ﾈ方法で解が得られるカWl認し，修正の必

v性を判断する。

身近にある具体物についても同

lな方法で解が得られるか確認

ｵ，修正の必要性を判断する。

身近にある具体物についても，

ｯ様な方法で解が得られるか確

Fする。

身近にある具体物で，体

ｱして確かめる。

D－4　実践の概要

実践は第2学年1クラス（1学期：42名，2学期40名）

を対象に行った。

第1次一2次：「スポーッを科学する」という文脈のもと，

「ラグビーのコンバージョン・キック（トライに成功す

るとチャンスが得られるキック）が入りやすい位置を調

べる」という課題について考察した。考察に当たって「（見

込む角の）変化を分析するプロセス」を踏み，その過程

で仮定の意識化や数学的結果の解釈も行った。ここでは

仮定を置き過ぎる（e．g．ボールは点とみなす，真上から

見た軌道は直線とみなす，環境および選手のコンディ

ションはいつも同じ）と，「いつでもキックが入る」といっ

た結論になってしまうなどの気づきが出た。

第3次一7次：「スポーッを科学する」という文脈のも
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と，他のキックを考えることを提案すると，サッカーに

ついて考えるという答えが得られた。そこでゴールキー

パーとの1対1の場面を想定すると，サッカー部の生徒

との問答で，キッカーは通常はサイドをねらうこと，そ

の場合は再び見込む角で考えられること，キーパーはサ

イドのスペースをなくすために前進すること，その際は

ループシュート（図D2）をねらうことといった説明が

得られたため，全体でループシュートについて考えるこ

とにした。その後，ボールの軌道が放物線として考える

状況であることを仮定し，初速度などを確認して立式し

た（図D3）。しかし「何を考えるか」が不明確であっ

たために生徒たちの思考が停滞したので，具体的に「キー

パーがボールを取りやすいのはボールがどこにあるとき

か？」という問いを与えた。するとキーパーの先端から

ボールまでの距離を考えればいいことが提案され，固定

したキーパーの位世に対するボールまでの距離が，ボー

ルの水平方向の位世に対する関数として得られた。

o

。・6°°；三。°・・。

図D2サッカーのループシュート

．h＝1．76
　y＝＝－4．9x2／（vcos（a））2

　図D3　ループシュートの軌道

（蹴り出す角度はaで表されている）

　この関数について考察するにはどうするかと問う

と，1学期から利用しているスマートフォンのアプリ

（Quick　Graph）を利用してグラフの概形を求めた生徒

が複数いた。このグラフを共有しつつ，最小となる点が

どこかは不明確であることを確認し，「いかにグラフを

かくか」について考察する流れに教師が誘導した。

　グラフをかくことを振り返り，x（独立変数）が増

えたときのy（従属変数）の増減がわかればいいことや，

接線の傾きの符号で判断できることなどを確認し，微分

係数を導入し，グラフをかく指針を得た。

第8次一11次：前時までで得られた指針について一般化

をしながら整理し，導関数などの概念を導入するととも

に，増減を表に整理して関数のグラフをかくことや，グ

ラフを利用して方程式の解の個数を求めたり不等式を解

いたりした。この過程で，グラフの概形の精度を高める

ために微分係数の値の変化を調べることが有効であるこ

とが生徒から示唆されている。その後の指導計画を鑑み，

ここでは大々的には取り上げなかった。

第12次一13次：改めてループシュートの話題に戻り，

微分法を用いてグラフをかくことを試みた。その過程で，

y＝V7（15がア（X）に対して単調増加であることを確認

し，ア（x）の増減を調べればいいことや，高次方程式が

因数定理を利用してもうまく解けないことを確認した。

そこで，ICT（GeoGebra）を利用して近似値を求める

方法を学び，その結果に基づいてループシュートの問題

の，最初の設定における結論をまとめた：なお，ここで

の設定はアルゼンチン代表のリオネル・メッシ選手の

シュートに似せて設けたものである。

第14次：ゴールまでの距離（キッカーの位置）α，蹴り

出す角度e，初速度v，キーパーの位置k，キーパーの

高さtなどを変数として，それらが変わると状況がどう

変わるかを，ICT上で考察した。　ICTに慣れることも

主な目的とした授業を展開した。ここで用いたキーパー

とボールとの距離の方程式は以下の通りである。

γ一（・－k）2＋（－4．9（i三、1）2＋tanθ（・一・）－t）2

第15次一16次：第14次までと同じ場面で，ゴールまで

の距離（キッカーの位置）αニ10．35，蹴り出す角度θ

＝1．11（≒63°），初速度v＝9．5，キーパーの位置k，

＝14，キーパーの高さt＝2の場合を設定した。この条

件はキッカーがゴールに近い状況でボールがゴール枠内

に入るように設定したが，現実性としては「ありえなく

はない」程度のものである。この状況下で増減を調べる

と極小値が1点見つかるが，実際にICTなどを利用し

てグラワをかくと，極小付近がほぼ一定であるようなグ

ラフが得られる（図D4）。生徒には，　ICTも利用して

増減表を作成し，増減表に基づいて手がきでグラフをか

くように指示し，その後，ICTを利用して正確なグラ

フをかかせた。これらのグラフの比較を通してグラフの

特徴に着目させ，その特徴を記述する方法を考察させ，

特徴の考察結果を元の問題に生かすように促した。
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1．771

　　1F

．69　　　　HE・＝2．46

　　AE＝6．15

図D4極小付近が一定な場面

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　表D3

D－5　実践の結果

　　実践の結果を，同課題に対する生徒のレポートを評価

することでまとめる。生徒のレポートの実際を評価する

過程で，予め設定したルーブリックでは捉えきれないパ

フオーマンスがあることがわかった。そのため，年間を

通じたルーブリックを含め，主にマイルストーンとベン

チマークについて修正したルーブリックを作成した（表

D3，4）。さらに，表4のルーブリックに基づいて，個々

の実践に対応するルーブリックを作成した（表D5，6）．

年間用ルーブリック（修正版）
キャップストーン マイルストーン（数学外へ開いている） ベンチマーク（数学内に川じている）

4（仙の蜘10 3（プr1セスの意識）　　　　2（現実への意識） 1（目的に応じた燦胃1勺処理） 0（単純な膓娼知勺処珊

〈マザー・ルーブリックの評価規準＞

P！Lパ語、シンポル、テキストを相’ll

@　　W川的に川いる能力

1「語、シンポル、テキストを｛ll’1：作川

Iに効りU］勺に川いることができ、他の

�ｵでも～、朋1することができる，、

言語、シンボル、テキストを相」［作川的に効果的に川いるこ

ﾆができる。

言語、シンボル、テキストを

褐ﾝ作川的に川し・ることが

ﾅきる。

言語、シンボル、テキストを

?｢ることができる。

変化を分Wするソロセス能力の評価

@　　　　脳1・（知り

変化を分折するプr1セスを意識して，

ｼの場而でも諸計算を『1号川することが

ﾅきる。

変化を分U司’るプロセスを

ﾓ識して諸計算を効果∫1勺に

?｢ることができる，、

変化を分析するプロセスで必要

ﾈ諸計算を蜘1《に応じて実行で

ｫる．

変化を分析するプロセスで

K要な諸汁算を数学的な目

Iに応じて実行できる．

変化を分析するプロセスで必

vな諸計算ができる。

（高校人’1塒）

変化を分析するプロセスを意顕して，

ｼの場面でも諸計算を活川することが

ﾅきる。

変化を分析するプロセスを

ﾓ識して諸計算を効果的に

?｢ることができる。

変化を分析するプロセスで必要

ﾈ諸計算を文脈に応じて実行で

ｫる．

連立プ飛式の解を求めるた

ﾟなどに，グラフを利川でき

驕D

xに対応するyの値を求
ﾟ，表に4［鯉したりグラフを

?ｬしたりできる。

（It’i］t．・《ISIこ糸冬←〕⇔fi・．’s）

変化を分析するプロセスを意識して，

ｼの場面でも諸計算を活用することが

ﾅきる。

変化を分析するプロセスを

ﾓ識して諸計算を効果的に

pいることができる。

変化を分Wするプロセスで必要

ﾈ諸計算を文脈にL芯じて実行で

ｫる．

方穐式の解の似放や不S儂1式

ﾌ解を求めるために，グラフ

�??ﾅきる，

±府∫移動，対称移動も川いて

Oラフを借・支できる。

荷校2年終了時

変化を分析するプロセスを意織して

ｼの場面でも諸計算を活用サることカ

ﾅきる。

変化を分析するプロセスを

ﾓ識じて諸離算を効果的に

冾驍ｱとができ在

変化を分槍寸一るプロセスで必要

ﾈ諸計弥を文脈に応じて実行で

ｫる。

関数の特徴を探るために，モ

茶Vレの特徴（グラブの図死刎

ﾁ徴）を利用できる．

簡単な閲数についての微分法

熹ｧてグラフをW戒でき
驕B

遂行できる「変化を分析するプロセス」の質の高まり（各授業で追及）

表D4個別の実践用ルーブリック（修正版）
1（他の蜘0 3（プロセスσ）意識） 2（rハ挟への意勘 1（臼的に応じた数学靭処理り 0（単純な数学的処珊 0（数学内に入らない）

（観点1）川題の翻訳

元の場面を吟床して問係を捉え，，

ｻの特徴をとらえる1∬題として捉

ｦている。

元の場而を吟味して問係を捉え，変化

�ﾆらえる問題として捉えている。

元のPl題との関連を吟味せずに

ﾏ化をとらえる問題として捉え

ﾄいる。

目的のない計算として捉えて

｢る。

（もとの文脈のままで捉え

ﾄいる。）

（硯・1工II）定式化

仮定を↓＆識し，さらに必要に応じ

ｼ定を追加した上で，後から変更

髟K要性を認識している。

凸レンズの性質などの仮定を認識して

｢る。
古を無意識に用いている。

（kSL8：sllI）変化を表現するた

ﾟの撫7的モデルの作成

@（観畑V）数学的処理

・たな文脈で

ｪできるカ㌔

由象化を行い，必要に応じて複数

矧w的モデルで表している。

元の問題との関連を明示して抽象化を

嘯｢，数学的モデルで表している。

一の問題との関連を吟味せずに

@　化を行い，数学的モデルで

黷ｵている。

（抽象化をせずに場面を表

�ｵている。）

文脈に応じて数学的表現や分析方法を工夫できる（複数の表現ができる）。

耀1勺な日的に応じて数学的

¥現や分析方法を工夫できる

i複数の表現ができる）。

限られた数学的表現や分析

ｳ法を，正確に実行できる。

（観ぜ工V）解の翻釈
反定を十分に意識した上で，問題に

ﾎする結論を得ている。
問題に対する結論を得ている。

　学的な結論をそのまま用いて

｢る。
処理のみを行っている。

（数学を用いずに結論を得

ﾄいる。）

（硯～M）解の評価

元の場面を吟味してモデルや解の

]価を行い，改善する方法を提示

ﾄいる。

元の場面を吟味してモデルや解の評価

i価値や範囲（限界）の吟味）を行っ

ﾄいる。

几理の正確性や，論理性のみで

]価している。

処理の正確性のみで評価して

｢る。

表D5　凸レンズの分析用のルーブリック
4（他の文脈） 3（プロセスの意識） 2（現実への意識） 1（目的に応じた数学的処理） 0（単純な数学的処理） 0（数学内に入らない）

（硯M）問題の翻訳

元の場面を吟味して関係を捉え，変

ｻの特徴をとらえる問題として捉
ｦている。

元の場面を吟味して関係を捉え，変化

�ﾆらえる問題として捉えている。

元の問題との関連を吟味せ

ｸに変化をとらえる問題と
ｵて捉えている。

目的のない計算として捉えてい
驕B

（もとの文脈のままで捉

ｦている。）

（観点ID定式化

仮定を認識し，さらに必要に応じて

ｼ定を追加した上で，後から変更す

髟K要性を認識している。

凸レンズの性質などの仮定を認識し

ﾄいる。

凸レンズの性質などの仮定
�ｳ意識に用いている。

（観点m）変化を表現する

ｽめの数学的モデルの作成 新たな文脈で

Rカできるカ

　　「鰹ﾛ化を行い，必要に応じて複数の

矧w的モデルで表している。

元の問題との関連を明示して抽象化
�sい，数学的モデルで表している。

元の問題との関連を吟味せ
ｸに抽象化を行い，数学的モ

fルで表している。

（抽象化をせずに場面を

¥現している。）

（観創V）数学的処理
文脈に応じて数学的表現や分析方法を工夫できる（複数の表現ができる，

ﾁ徴を抽出している）。　（2）

図・式・グラフなどの複数の

¥現を用いている。

限られた数学的表現や分析方法

�C正確に実行できる。

（観点V）解の翻訳
仮定を十分に意識した上で，問題に

ﾎする結論を得ている。

問題に対する結論を得ている

i元の現象の言葉で表現している）。

数学的な結論をそのまま用
｢ている。

処理のみを行っている。

i式やグラフで表現しただけ）

（数学を用いずに結論を
ｾている。）

（観点VI）解の評価

元の場面を吟味してモデルや解の

]価を行い，改善する方法を提示し

ﾄいる。

元の場面を吟味してモデルや解の評
ｿ（価値や値の範囲（限界）の吟味）

�sっている。

処理の正確性や，論理性のみ

ﾅ評価している。

処理の正碓性のみで評価してい
驕B

、　　　　　　　　　　　　　　　　　、
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表D6ループシュートの分析用のルーブリック
4（他の文脈） 3（プロセスの意識） 2（現実への意識） 1（目的に応じた数学的処理） 0（単純な数学的処理） O（数学内に入らない）

（観点1）問題の翻訳

元の場面を吟味して関数を見出し，

ﾏ化の特徴をとらえる問題として
ｨえている。

元の場面を吟味して関数を見出

ｵ，キーパーとボールの距離に

ﾁいて考えている。

元の問題との関連を吟味せずにキーパー

ﾆボールの距離について考えている。

目的のない計算として捉え

ﾄいる。

（もとの文脈のままで捉

ｦている。）

（観fi“　ll）定式化

仮定を認識し，さらに必要に応じて

ｼ定を勘日した上で，後から変更す

髟K要性を認識している。

ボールの軌道が放物線になるな

ﾇの仮定を認識している。

ボールの軌道が放物線になるなどの仮定

�ｳ意識に用いている。

（観点m）変化を表現する

ｽめの数学的モデルの作成

抽象化を行い，必要に応じて複数の

矧w的モデルで表している。

抽象化を行い，数学的モデルで

¥している。

元の問題との関連を吟味せずに抽象化を

sい，数学的モデルで表している。

（抽象化をせずに場面を

¥現している。）

（観点IV）数学的処理

新たな文脈で

Rができる醜

@‘

文脈に応じて数学的表現や分析方法を工夫できる（複数の表現がで
ｫる）。（2）

図・式・グラフ・増減表などの複数の表

ｻを用いている。

限られた数学的表現や分析
菇@を，正確に実行できる。

（観点V）解の翻訳
仮定を十分に意識した上で，問題に

ﾎする結論を得ている。
問題に対する結論を得ている。 数学的な結論をそのまま用いている。 処理のみを行っている。

（数学を川いずに結論を
ｾている。）

（観点w）解の評価

元の場面を吟味してモデルや解の

]価を行い，改善する方法を提示し

ﾄいる。

元の場而を吟味してモデルや解

ﾌ評価（価値や範囲（限界）の
香I?jを行っている。

処理の正確性や，論理性のみで評価して
｢る。

処理の正確1生のみで評価し

ﾄいる。

これらのルーブリックを用いた評価の結果の概要が，次

の表D7と図D5である。この表D7と図D5におい
て，観点1～VIは表D4～6における縦軸の観点を指し，

時期1は1学期終了時，時期1は単元の途中（第13次

終了時，11月25日），時期皿は2学期終了時を指す。

時期1では表D1の「凸レンズの像のピント」というパ

フォーマンス課題に対する評価を行った。時期Hは形成

的アセスメントである。この表における各値は，個人に

対して行った評価の平均点を表している。

表D7　評価の結果
観点1 観点H 観点皿 観点w 観点V 観点VI 合計

時期1 1．0 1．0 1．6 1．6 1．0 0．3 6．5

時期1 1．5 1．8 1．7 1．3 2．0 1．6 9．9

時期皿 1．7 2．1 1．9 1．7 1．9 1．0 10．3

■●－1学期終了時点

　《凸レンズの問題に対するパフt一マンス評価｝

・・×・「微分のオえ」の形戊的パフ1－一マンス辞価

一」P「微分の考え1緒了時のパフォーマンス欝伍

　　　　｛靱点t）問題の因訳

　　　　　2．sへ　　　　　／　｛㍉＼
　　　　／　　　　IJ　　　　＼＼
　　　．／　　　2．o　1・s・　　　’・

（観醐）解のgema　f〈’

噸・）柳瞭ピ、

＼2（観点ロ）定式化
1s

i

数学的モデルの作戊

　　　ss　　　　　　　　　　　　　　　　　／tl

　　　　’＼　B　／〆
　　　　　、’・、／／

　　　（観点lv）数学的処理

図D5　評価結果の概要

D－6　議論

D－6－1各観点についての結果の要因の推察

D－6－1－1　（観点1）「問題の翻訳」の低評価の要因

　観点1の「問題の翻訳」とは現実的な問題を数学が使

える問いに翻訳するといった思考活動を意味するが，こ

の観点については年間を通じて僅かに評価が高くなって

いるものの，2を超えていない。すなわち，数学外の問

題について用いるプロセスの相にもかかわらず，数学外

の問題を考えるレベルに達していない。

　　この結果は，各授業実践において，授業者が用意し

た問題場面を十分に吟味する時間を設けていなかったこ

とに起因すると考えられる。具体的には，関数の関係に

あるとみなせる変数を探し，それらの関係を推論するこ

とで「変化について考える問題」とみなすことを意図し

ていたものの，時期1のレンズの問題では実験を省いた

ため，時期1［・皿のループシュートの問題では問題の共

有が不十分のまま授業を進めてしまったため，このよう

な結果になったと考えられる。本校の生徒は問題の雰囲

気を掴む能力に長けていると感じるが，本実践でも問題

を共有していなくても，掴んだ雰囲気で考察を進めさせ

てしまったと推測される。このような結果は，動機付け

や思考の方向づけに弊害があったと考えられるが，加え

て変化について考える契機の思考の学習機会を損ねてし

まった可能性が高い。

D－6－1－2　（観点ll）仮定の意識化の促進

　観点IIIの「定式化」で求められる仮定への意識は，年

間の実践を通して深化させられたと言える。特に，ルー

プシュートの問題では仮定（条件）が細く限定的であっ

たこともあり，与えられた条件が仮定であるといった認

識につながったと考えられる。また，状況の不確かさに

よって，最初に考えていなかった条件への関心が促進さ

れたと考えられる。実際時期皿のレポートには，普段

考えてきた数学の問題は「かっちり仮定が決まっていた

のだということを意識させられました」といった感想や，
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「結局現実問題で役立つのはこういう仮定ゆるゆる系な

のだろう」といった感想の他，「仮定をするから人間が

考えられる」といった感想が見られた。ただし，変更す

る仮定の案は得られながらも，新たなモデルの創出まで

行ったものはなかったので，さらなる工夫が必要だと言

える。

D－6－1－3　（観点IV）「数学的処理」の評価の停滞の要因

　観点IVの「数学的処理」については，ループシュート

の問題に対するパフォーマンスの評価が下がっている。

これはループシュートの問題では，レポート内にグラフ

表現を含めなかったものが多かったためであるが，その

要因として2つのことが考えられる。

　1つ目は扱ったグラフの不確かさである。レンズの問

題では既習の反比例のグラフの平行移動でグラフが得ら

れたため，図形としては既知であった。それに対し，ルー

プシュートの問題のグラフは放物線でもなく未知の図形

であり，しかも授業においてもICTを用いて作図した

ものであった。このことから，レポートでグラフを再現

するのを躊躇させたのではないだろうか。

　2つ目は，レンズの問題の評価の提示が十分になされ

ていなかったため，複数の表現を明記することの価値づ

けが十分に行われていなかったためと考えられる。この

評価の即時性の欠如については観点vrに関する議i論でも

触れる。

　一方，時期1から時期皿にかけては，評価結果に改善

が見られる。これは，時期1では考察していなかった距

離の関数のグラフの図形的特徴に対する配慮が，時期

皿におけるパフォーマンスでは明示的になったものが増

加したためである。グラフの図形的特徴についての考察

に授業時間を長めに割り当てた効果もあってか，レポー

ト内でもこの点への着目が多く見られた。これは研究課

題（2）との関連で実践の成果が得られたと言えるが，この

結果を経たプロセスは明確になっていない。また，新た

な文脈でこのような質の高いプロセスを遂行できるかど

うかについても，評価できていない。これらは今後の課

題である。

D－6－1－4　（観点V）「解の解釈」の高評価の要因

　観点Vの「解の解釈」については，年間の実践を通じ

て評価が高まった。しかし，これは扱った題材に依存す

る部分が大きいと推測される。時期1で扱ったレンズの

問題の問いは，実験を省略したこともあり，現実の問題

よりも理想化を伴うものであったといえる。そのため，

結論として数学的な結果をそのまま用いてしまったので

はないだろうか。また，同じくレンズの問題では，問い

が「関係を考える」といったものであったことから，関

係の特徴まで考えようという動機付けがなされなかった

と推測される。これに対し，ループシュートの問題で

は「ループシュートを止めるには？」という問いが浸透

していたため，元の場面の言葉を用いた結論づけにつな

がったと考えられる。

D－6－1－5　（観点VI）「解の評価」の評価の変遷の要因

　観点VI「解の評価」では，得られた解や考察で用いた

モデルの評価を行い，モデルの限界や改善案を提示する

といった思考活動を意味している。この観点についての

評価も年間の実践を通じて評価が高まったと言えるが，

時期1の形成的アセスメントで1．6であった値がIDま

で下降してしまっている。

　まず，1．6まで高まった要因を考察すると，観点Vと

同様に，扱った題材への依存が大きいと考えられる。観

点1［に関する識論でも述べたが，ループシュートの問題

で用いたモデルは限定的なものであるといった認識が得

られており，その認識がモデルの改善への志向につな

がったと考えられる。すなわち，この観点については観

点llとの関連の強さが影響している。一方，1．0まで下

降した要因を考察すると，観点IVに関する議論でも述べ

たように，評価のフィードバックの即時性の欠如が関係

していると考えられる。形成的アセスメントの結果を素

早く生徒に提示し，しっかりと価値付けることによって，

時期llでできていたことを時期皿でも継続できたのでは

ないかと考えられる。

D－6－2　プロセス全体の意識化の未達成

　年間の実践を通して，全体的には各観点の評価を高め

ることができたか，「3」の評価であるプロセス全体を

意識した思考を行ったとされるパフォーマンスはほとん

ど見受けられなかった。すなわち，多くの生徒は表3の

うちの1と2の間に属していると言える。これは，上述

した評価の即時性の欠如とも関連するが，生徒と評価の

観点を共有できていなかったことが主たる要因であると

考えられる。各実践においてはプロセス全体を板害する

などの方法で提示しており，生徒たちはプロセスの全体

像についての認識はあると推測されるが，ルーブリック

の形での提示・共有が十分に行えなかった。また，授業

においても，プロセス全体を振り返る機会を十分に設定

できなかった。
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　本実践では，指導計画をコンピテンシー・ベースで構

成しながらも，コンテンッは従来通りのもので行ってき

た。そのこともあり，プロセスの指導で必要な箇所にも

十分な時間を割いていなかったと考えられる。これは授

業者の意識によって時間の配分の調整はある程度可能で

あるものの，コンテンツの整理は欠かせないものである

と示唆される。

D－7　まとめと今後の課題

　本稿では微分法を「数学を使うプロセス」としての「変

化を分析するプロセス」に位置づけて学習計画を立案す

ることを研究課題とし，考案した指導計画を実践しその

評価を行った。その結果，プロセスの各相についての育

成に対する寄与は少なからず得られたものの，題材への

依存が大きいことや，プロセス全体に対する意識付けが

不十分であったことなどの課題が挙げられた。

　題材への依存が大きいということは，教材開発の重要

性を示している。これまで「数学を使うプロセス」の指

導のための教材は，「数学的モデル化」の教材として，

中学校段階の教材を中心に提案されてきた。しかし，高

等学校段階を対象とした教材はまだ十分に共有されてい

るとは言い難い。本実践で用いた凸レンズの問題につい

ては分数関数に関連する教材としてよく知られているも

のの，「数学を使うプロセス」のための教材としての評

価は十分にはなされてこなかった。本実践ではループ

シュートの問題を用いた実践と比較した結果，その現実

性の希薄さや実験の重要性などといった課題が見出せ

た。また，ループシュートの問題についても，問題の共

有などの点で課題が見出せた。このように実践を通して

継続的に教材を蓄積することは，これまでと同様重要な

課題である。

　また，評価の観点を生徒と共有するという点でも，本

実践では課題が残った。本稿に記した通り，本実践では

ルーブリックを修正しながら実践を行ったが，その変遷

も含め，生徒と共有することが重要であると示唆された。

　さらに，本実践では「他の文脈」における生徒のパ

フォーマンスを詳察するには至らず，本章でも議論でき

なかった。年間指導計画（表1）では，新たな文脈で「変

化を分析するプロセス」についてのパフォーマンスを発

揮する機会を設定していたため授業における観察は行っ

たものの，授業のマネジメントの関係で分析に耐えうる

記録を残せなかった。また，「数学の授業」という文脈

を超えたパフォーマンスを観察することもできなかっ

た。

　教材開発やマネジメントの向上は今後の課題であり，

教科の枠を超えた目標の共有や評価の場の設定も検討が

必要である。

D－8　参考文献

国立教育政策研究所（2014）．『平成26年度　全国学力・

　　学習状況調査　解説資料　中学校数学』．

島田茂（1995）．『新訂　算数・数学科のオープンエン

　　ドアプローチ　授業改善への新しい提案』．東洋館

　　出版社．

高橋昭彦（2012）．米国における統一カリキュラムへの
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花園隼人（2015）．幾何学モデルを利用した分数関数導
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参考URL
Common　Core　State　Standards
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3－3　実践から見える課題

3－3－1　教科横断的な場面の提供

　A～D章のすべての実践に共通する課題として，各

実践で育成を図ったコンピテンシーが異なる文脈でも発

揮されるかどうかを評価できなかったことが挙げられ

る。このことはコンピテンシーを汎用的な水準まで育成

できたかどうかという観点だけでなく，育成したコンピ

テンシーが汎用的なものかどうか，すなわち目標として

適切かどうかの観点についても評価ができていないこと

を意味する。

　この課題の改善のためには，教科横断的な場面におけ

る生徒のパフォーマンスを捉える必要があり，そのよう

な学習の場面を提供する必要がある。具体的には，本校

で実践している「特講『科学の方法』」のように教科横

断的な授業実践を拡大することや，形成的アセスメント

のためのパフォーマンス課題を用いた評価を行うことが

考えられる。また，このように評価を行いその結果に基

づいて目標に掲げるコンピテンシー定めるボトムアップ

的な方法とは別に，本校の教育方針などに基づいたトッ

プダウン的な方法による目標の検討も行うことが，本稿

C草で挙げた「学校として育てるべき生徒像の明確化」

につながると考える。　一

3－3－2　授業実践の長期的な展望

　本稿で提示した4つの実践は，実践期間が異なってい

る。そして，設定したコンピテンシーに対する長期的な

実践の評価（C，D章参照）では，生徒の変容を捉える

ことに成功している。コンピテンシーという概念の性格

上，その育成を短時間で行うことは困難であることが予

想できる。また，B章で挙げたように継続的な実践は評

価の質の向上にも寄与すると考えられる。

　この課題を踏まえると，本研究のように教科ごとの授

業実践を行う場合においても，科目ごとのカリキュラム・

マネジメントを行うことで長期的な見通しをもつことの

必要性が示唆される。また，前項で挙げたような教科横

断的な視点で学校教育全体を捉えることによって，各教

科では短期的な実践であっても学校全体では長期的な実

践になるようにカリキュラム・マネジメントを実施して

いく必要がある。

3－3－3　生徒と教師の相互作用

　本稿で提示した4つの実践は，生徒と教師の相互作

用という点でもそれぞれ特徴がある。A章「現代文1」

の実践では教師による評価結果の即時的なフィードバッ

クに重点を置くことで，生徒は自身の状態を認識できて

いたことが推測される。B章地学基礎の実践では，教師

による評価と生徒による自己評価を併せて行うことで，

そのギャップも含めて明示できている。C章体育におけ

る実践では，ルーブリックを用いた評価は生徒が行って

いる。その一方で，その結果に基づいた指導を行うこと

で，教師による手立ての質が育成の質に影響することが

推察されている。この過程は「生徒による（自己）評価

の教師へのフィードバック」と見ることもできる。D章

数学における実践では教師が評価を行ったが，生徒への

フィードバックに即時性が欠けていたことが課題として

挙げられている。

　ギップス（1994／2001）は生徒の学習の改善が起こる

ためには，「まず望まれる水準や目標について知ってい

ること，つぎに求められるパフオーマンスと実際のパ

フォーマンスを比較できること，そして2つのギャップ

を解消する適切な行動に取り組むこと」（p．174）が必要

であると述べている。そして，教師から生徒へのフィー

ドバックは「この過程の第2段階で生徒を支えるもので

あり，生徒が改善のために何をすればよいか分かるよう

な種類の情報でなければならない」（p．174）と述べてい

る。この「求められるパフォーマンスと実際のパフォー

マンスを比較できる」ことを，評価結果を認知できるこ

とと解釈すると，その評価は自己評価によるものでも効

果が期待出来る。また，自己評価と教師をはじめとする

他者による評価を併用することは，自己理解を深めるこ

とにも効果的であると考えられる。

　このギップスの主張を踏まえるとフィードバックの即

時性は非常に重要であるが，一方で，A章で述べたよ

うに評価が煩雑になると「評価疲れ」を起こす可能性も

ある。評価方法については構城主義・社会構成主義など

といった学習モデルとの関係があるが，実践の特徴を踏

まえつつ適切な評価を行い，そのフィードバックを生徒

と教師自身に行うことができる，実行可能な手法を継続

的に考案していく必要がある。

4　今後の展開

　高等学校では，小学校，中学校と比べていわゆる知

識を伝達する授業が支配的であると言われている（佐

藤，2015）。高等学校では，まだまだパフォーマンス評価

を用いた授業実践は少ないのが現状である。今後，実践

報告を蓄積し，生徒が本質的な学習をし，知識内容（コ

ンテンツ）と同時にコンピテンシーを伸長できるような

カリキュラムを作成していきたい。
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　今年度は，本校の第14回教育公開研究大会において，

公開授業ではすべてルーブリックを作成し，パフォーマ

ンス評価を行った。本稿で紹介する実践事例も含めて，

各教科で授業および生徒のパフォーマンスの状況を振り

返り，実践の改善を図ることが重要である。そして，教

科・科目の日常の実践として定着させるために，さらな

る実践の拡大および学校全体でのカリキュラム・マネジ

メントを行うことが課題である。
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