
はじめに
現代，加速するハイパーコネクティビティと

VUCA社会１）において，児童生徒がより良い生
活ができるための教育目標があることが学習指導
要領から読み取れる．具体的には，児童生徒に必
要となるのは「生きる力」であり（文部科学省，
2017a），その土台には「生きて働く知識」と「学
び続ける力」が必要である２）．「生きて働く知識」
は，断片的な個別の事実に止まらず，その知識を
相互に関連付けながら，問題解決のために，実生

活の中で必要な時に使える知識を指す．認知科学
では「生きて働かない知識」という概念もある．

「不活性知識」と呼ばれ，学校のみで使われる知
識や暗記してテストの後に忘れる知識のことであ
る（今井，2017a）．各教科で児童生徒に身につけ
させたい「知識及び技能」はあるが，「生きて働
く知識」を目指すのであれば，その知識を常に
アップデートし続けなければならない．児童生徒
は「学び続ける力」も身につける必要があると考
えられる（文部科学省，2017b）．

まず，学校では，その知識を身につけ，使える
ものにするため，文部科学省（2017b）が「主体
的・対話的で深い学び」の実現を提案した．主体
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要旨　我が国の教育目的の一つに，「生きる力を育む」があり，その基盤には「生きて働く知識」と生
涯において学び続けられる「学習スキル」がある．学校は，主体的と対話的な学びを通じて，児童生徒
にこれらの知識とスキルを養う場として機能しなければならない．このような学びの場において，教師
の役割は，児童生徒が学習内容を理解しているかどうかを把握することや，独自で知識アップデートで
きるような支援をすることである．その役割を果たす効果的な指導方法の一つに形成的アセスメントが
ある．形成的アセスメントを通じて，教師は児童生徒が社会で成功するために必要な知識と，それを自
分で学習できるスキルを効果的に養成できるという結論が教育界では得られている．形成的アセスメン
トは新しい指導方法ではなく，日本の教育現場でも「観察」や「振り返りカード」などの指導法を用い
たものであり，以前から幅広く利用されている．しかしながら，このような指導法には，まだ改善の余
地がある．本稿では，形成的アセスメントの理論的背景を追求し，日本の教育現場で見過ごされている
重要な側面を明らかにし，読者が効果的な指導方法として理解し，実践に応用できるように情報提供を
したい.

キーワード：形成的アセスメント，見取り，学習内容の理解，指導，マインドセット

【研究報告】

― 229 ―



的な学びとは，児童生徒が積極的に学習に取り組
み，その学習の意味付けのために振り返り，学び
をより良くすることである．教師は学習内容を児
童生徒の日常生活や身の回りと結び付け，児童生
徒が自ら学びたい，問題解決をしたいという興味
や関心を引き出す場と経験を提供する必要があ
る．また，学習目標を明確にしたり（見通し），
学習後の達成度や達成感を見出させたり（振り返
り）して，生涯学習者としての学習力を高めるこ
とも重要である．また，対話的な学びでは，身に
付けた「知識及び技能」を定着させるためには，
教師や仲間などの多様な見方や考え方から対話を
通した触れることが求められる．そのために，教
師は自分と違う考え方や視点に触れさせる場と経
験が重要である．さらに，深い学びをさせるため
には，児童生徒が各教科等の学習過程で，身に付
けた「知識及び技能」を活用しながら理解を深
め，次の学習につながる新たな疑問や課題を生み
出す場と経験を提供すべきである．この一連の学
びが「学び続ける力」も育てることになる．

教師は，主体的・対話的で深い学びの場と経験
を意識した授業を実践すると，児童生徒の「生き
て働く知識」を身につけたり「学び続ける力」を
育成したりすることが期待できる．児童生徒一人
一人にこのような機会を与えるには，「児童生徒
の理解」（石井・鈴木，2021）と「見取り」（石
井，2021）が必要不可欠であると考えられる．
OECD教育研究革新センター（2008）は児童生徒
の「学習ニーズを確認し，それに合わせて適切な
授業を進めるための，生徒の理解と学力進捗に関
する頻繁かつ対話型の評価方法（p７）」が重要
であると述べている．下線部は，それぞれ，「児
童生徒の理解」と「見取り」の意味をもつことが
示唆される．教師にとって「児童生徒の理解」が
欠かせないのは，教室に入るまでは児童生徒一人
一人の経験は多種多様であり，日々，異なった感
情も抱えながら教室に入り，その経験や感情は学
習に著しく影響するからである（ブランスフォー
ド，ブラウン，クッキング，2002）．また，児童

生徒が学習後にその経験で何を学んだのか，何を
感じたのかを教師も把握しなければ次の学びに繋
げていくのは難しい．これこそが学びの「見取
り」である．OCEDはこの評価方法を「形成的ア
セスメント」と呼んでいる．形成的アセスメント
は「児童生徒の理解」並びに「見取り」を支える
ものであることだと理解できる．

さらに，「児童生徒の理解」とは，教師が児童
生徒に寄り添い，一人一人の特長や傾向などを把
握し，多面的に理解することである．「児童生徒
の理解」があれば，教育的支援の方法や児童生徒
にとって意味のある授業内容が明確になるとされ
ている（愛知県教育委員会，2018）．なお，児童
生徒の理解は単発的なものではなく，教師は児童
生徒を常に意識し，日々の教育活動の一部に置く
ことが大切である（鳥取県教育委員会，n.d.）．実
践方法において，例えば，朝の会で児童生徒一人
一人の健康観察を行ったり，節目に用意した活動
に児童生徒の感想文を書かせたりする指導方法が
よく紹介される．

児童生徒の「見取り」は，教師が児童生徒の
「学びの現状」を把握することである．文科省
（2014）は見取りを「点検」と合わせて「評価」
の２要素の一つであると定義づけている．児童生
徒に身につけさせたい知識及び技能を明確にし，
より良い学びの場と経験を形成するために授業に
組み込むものであると解釈できる．したがって，

「見取り」は，学習後に行うものではなく，学び
の途中でも行うものとされている．文科省（Ｈ27
年）は，見取りは児童生徒に到達目標と評価基準
を児童生徒と共有することから始まると示してい
る．学びの現状を把握するために，自己評価活
動・中間評価という指導方法がよく紹介される．

「指導」とは
マリア・モンテソリーの教育哲学に「子どもは

自分で自分を成長させる力が備わっている」とあ
る．この哲学は児童生徒の理解と見取りにとって
大切な考えでもある．この概念は，子どもは生ま

― 230 ―

「教育学部紀要」文教大学教育学部　第 57 集　2023 年　福田　スティーブ利久・桐井　誠



れた時から自分の世界を理解しようとする，認知
科学の知見に結びつけられる（ブランスフォー
ド，ブラウン，クッキング，2002）．また，心理
学の，子どもは生得的に学習意欲を備えている
が，子どもが自らの自律性，有能性，関係性の欲
求が満たされていない場合，学習意欲が低下する
という結論にも関連付けられる．教育実践におい
て，子どもが生得的に備えている学習能力や学習
意欲が潰れる危険性は多いにあると教師は認識し
なければならない（デシら，1999）．

この危険性を阻止するために，まず，注意しな
ければならないのは，教師の「指導」という言葉
に対する意識かもしれない．「指導」は次のよう
に，定義されることが多い．

「児童生徒の特性，能力，興味・関心，さらにそ
の成育歴，生活環境，交友関係，発達段階，悩み
等はさまざまです．したがって，児童生徒一人一
人の特性や課題を十分理解することは何より大切
なこととなります．一人一人の特性や課題を把握
した上で，それらが児童生徒の人格形成等にどう
かかわるのかを整理することが児童生徒理解で
す．正確で深い児童生徒理解があってはじめて，
個に応じた指導や支援が可能となります．そのた
めには，毎日の学校生活の中で，教師がしっかり
と児童生徒と向き合い，児童生徒の話を聞くこと
が大切です．」（鳥取県教育委員会，n.d.）

上記は文科省（2010）の「生徒指導の意義と原
理」から引用されている．この定義から読み取れ
るように「指導する」とは「教えること」ではな
い．指導は目的に導く意味があり，他人をその目
標を達成するために導くことである．本来であれ
ば，「指導」は，児童生徒と寄り添って行う教育
の実践である．一方，「教える」とは，知識を相
手に伝えるという意味合いをもっている．「指導」
は他者と一緒に行う行為であり，「教える」は相
手に「する」行為であることを教師が意識する必
要がある．教育現場では「指導する＝教えるこ

と」との意識が強ければ，教師が一方的に行う業
務として捉えられるケースは多くなるだろう．
「指導」の基盤にあるのは「児童生徒一人一人

についての児童生徒理解の深化を図ること（文科
省，2010）」である．改訂版の生徒指導提要では，
生徒指導を以下のように定義されている．

「生徒指導とは，児童生徒が，社会の中で自分ら
しく生きることができる存在へと，自発的・主体
的に成長や発達する過程を支える教育活動のこと
である．なお，生徒指導上の課題に対応するため
に，必要に応じて指導や援助を行う．」（MEXT，
2023，p12）

やはり，「指導＝支える教育活動」ということ
がここでも読み取れる．生徒指導提要改訂版で
は，生徒指導の目的は発達及び自己実現を支える
ことと書かれている．言い換えれば，教師は児童
生徒がどのような指導方法なら，学びと経験の学
習環境を通して学習能力と学習意欲を発揮できる
のかを考慮することである．確かに，限られた時
間に教えたい内容は多いと感じ，教師一人が数多
くの児童生徒を常に意識することは二兎を追う状
態である．しかし，教師が効率的だと思われる

「教えること」に頼ってはならない．児童生徒は
自分を成長させる生得的な学習力や学習意欲が潰
され，学びとは他人任せのことであると意識して
しまうことになりかねない．

形成的アセスメントと指導の接点
評価は英語で「A s s e s s m e n t」と訳され，

「A s s e s s m e n t」の語源は「寄り添う」である．
本来であれば，「評価」は学習前に学習の準備の
診断，学習中に学習現状の把握，学習後に統括を
見出すために活用されるものである．そして，で
きないことをできるようにするのは，その後の

「指導」であると考えられる．しかし，いつの間
にか評価は成績など，児童生徒を差別化するもの
として利用されるようになってしまっている．
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それに気づいたBloom（1969）は評価の意味を
取り戻すために，「形成的アセスメント」を教育
界に導入したとされている．言い換えれば，より
良い学習環境を形成するために評価を活用して欲
しいという思いがあったそうだ．後に，Sadler

（1989）は，形成的アセスメントを教師が児童生
徒の学びの現状と学習目標のギャップを埋める指
導方法であると定義付けた．徐々に，形成的アセ
スメントが児童生徒と寄り添って学習環境を形成
するための指導であることが理解されるように
なった．

近年，WiliamとLeahy（2015）が同様に，教師
は評価を授業や単元の後ろにぶら下がっているも
のではなく，学習環境を改善するための指導方法
であると述べた．日本でも，評価は「見取り（子
供たちの現状や学びの成果を把握する）」と「点
検（小テストなどから収集した児童生徒の学習に
関する情報）」の２要素から成り立つとされてい
る（MEXT・NIER，2014）．しかしながら，評
価は，いつしか点検だけに焦点を置くようになっ
た．ここで注意しなければならないのは，試験そ
のものが悪いのではなく，試験の活用方法に問題
があることだ．試験結果で，児童生徒の学びを把
握し，目標とのズレを縮める道具として利用する
ことが本来の目標であるはずなのに（安藤，2018），
成績や点数のためだけに使われるようになった．
本来ならば，教師は，児童生徒の学びの達成度を
理解し，新たな学びを方向づけていく指導の一つ
である（安藤，2018，p19）．

文科省（2021）では，次のように「形成的な評
価」を「点検」と「見取り」のバランスをとった
ものであるとしている．

「児童生徒一人一人のつまずきや伸びについて，
指導過程で評価する形成的な評価を行うことが重
要です．形成的な評価を生かしながら，学習指導
要領に示す各教科の目標に照らして児童生徒が

「おおむね満足できる」状況となるようきめ細か
く指導・支援することが求められます．更にそれ

を超え，児童生徒の興味・関心等に応じて学習が
発展するよう指導・支援するに当たっては，その
多様な成果を評価することが重要です．」

「評価＝点検のみ」のイメージを覆すために，
近年，教育現場で「評価」という言葉を使わず
OECD教育研究革新センター（2008）のように

「アセスメント」を利用することが多くなってき
た．また，「アセスメント」は「見取り」ととも
に，「児童生徒の理解」でもあるということを一
例だが，岩手県総合教育センター（2007）のアセ
スメントの定義から読みとれる．

「アセスメントとは『児童生徒に関して情報を集
めることにより，わかる・理解を深める』ことで
すが，それは，いろいろな方法を駆使して，より
積極的に「わかろうとしていく意味合いがある．」

このように，「児童生徒の理解」を「アセスメン
ト」に置き換えることもできる．言い換えれば，
アセスメントで見取った学びが児童生徒の理解に
つながるとも言える（岩手県総合教育センター

（n.d.）．

「児童生徒にどのような指導・援助をするのか
（しないのか）を決定するために必要な情報を収
集・共有 ・判断・検証するプロセスと言えます．
このように考えますと，アセスメントは，様々な
情報を共有し合いながら 「今はこういう状況かも
しれない」「このかかわり方が有効かもしれない」
と仮説を立て，実際の対応によってその仮説を検
証，修正していく営みとして捉えることもできま
す．」

もっとも最近では，同様に岩松と宗實（2023）
も「見取りとは子ども理解とほぼ同じ意味（p12）」
と述べている．岩松らによれば，見取りと子ども
理解の違いは，見取りの方が教師の働きかけが前
面に出ていると議論している．
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この教師の働きかけの方法，つまり，指導方法
は 英 国 のAssessment Research Group（ARG
評価研究グループ）も研究している．その中，
ARGの形成的アセスメントは「点検」よりも「指
導」に近いことを強調するために，「Formative 
Assessment（ 形 成 的 な 評 価 ）」 で は な く，

「Assessment for Learning（学習のための評
価）」と呼ぶようになった．日本語だと「学習の」
や「学習のための」ではあまり意味の差が明確に
感じないかもしれないが，「学習のための評価」
は教師にとって解釈の道を切り開くという願いを
込めて固執してきた（梶田，2016）．

日本でも似たような動きがあった．相対評価に
対比した，学びを保障するために「目標に準拠し
た評価」がうまれた（田中，2020）．「目標に準拠
した評価」のために「学習のための評価」のよう
な指導方法が必要だが，まだ現場に浸透していな
いと言っても過言ではない．

教師と児童生徒がもっと授業で「学習のための
評価」を意識するために，WiliamとLeahy（2015）
が提唱した以下の質問がヒントになる．

どこに向かっているのか（Where am I going?）
（学習の目標）
どのぐらい目標と離れているのか（Where do I 
stand now?）（学習の現状）
どのようにすれば目標に辿り着けるのか（How 
do I get to where I’m going?）（学習の方法）

この３つの回答を基に，教師が児童生徒のため
に学習環境を形成できる．また，形成的アセスメ
ントを指導の一環として捉えるのなら，計画的に
授業に組み込むべきである．そこでクラーク

（2014）は以下の要素を念頭に指導計画を立てる
ことを推奨している．

（１）成長マインドセットとメタ認知スキルを中
心に学習文化を築く

（２）授業計画段階から児童生徒を参画させる

（３）お互いに学習資源であるという考え方，話
し合いパートナー

（４）能力別ではない学習集団・個に応じた選択
（５）明確な学習目標を共有
（６）協同で達成ポイント（成功基準）を創る
（７）効果的な発問（特に，授業開始時）
（８）常に「見取り」に取り組み，フィードバッ

クに専念，授業・学習改善につとむ
（９）学びの成果の優れた例を共有してから成果

物に取り掛かる
（10）相互評価も含めた「成功」の視点からの

フィードバック
（11）ピア・フィードバックで学びを改善
（12）授業の終わり方として，学びのサマリーで

振り返る

日本でも，馴染みのある要素も多いので，ここ
では実践が少ない（１）（２）（６）を取り上げた
い．もしかすると，この３点が欠けているからこ
そ，「形成的アセスメント」という「指導方法」
が，「児童生徒の理解」と「見取り」に繋がりに
くくなっている．以下，より効果的な形成的アセ
スメントを実践するために，（１）成長マインド
セットとメタ認知スキルを中心に学習文化を築
く，（２）授業計画段階から児童生徒を参画させ
る，（６）協同で達成ポイントを創る，を紹介し
たい．

形成的アセスメントの効果を高める３つの要素
①　（１）成長マインドセットとメタ認知スキル

を中心に学習文化を築く
学びを成功させるカギは，学習に対するマイン

ドセット（思考）にあると言われている（Dweck， 
2000）．児童生徒が教室に運ぶ個人のマインド
セットは，成長マインドセット（成長思考）と固
定マインドセット（固定思考）がある．成長マイ
ンドセットの持ち主は，努力をすれば，そして，
効果的な学習方法を見つければ，自分の能力を高
められると思っている．一方，固定マインドセッ
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トの持ち主は努力ではなく，学びと成長は個々人
がもつ生まれつきの能力にかかっていると思って
いる（安藤，2018，p24）．固定マインドセット
がある児童生徒の多くは，学習動機が低く自分か
ら学ぼうとしない学習者が多いと報告されてい
る．

教師や仲間の「がんばれ！」という声かけや
「頑張ればできる」という気持ちがあれば成長マ
インドセットが育つと思われがちだが，成長マイ
ンドセットは努力すれば何かを成し遂げる思考だ
けではない．本人が頑張る気持ちも大切かもしれ
ないが，どう頑張るのかという効果的な学び方の
知識も重要である．成長マインドセットの持ち主
は，どこで何を頑張らなくてもよいという諦める
時期や人の手助けを求める時期も分かっている．
もちろん，知識として効果的な学び方を知ること
に止まらず，行動に移すこともできる学習者は成長
マインドセットの持ち主と言われている（Dweck，
2000）．

児童生徒がどちらのマインドセットがあるのか
は教科や学習内容によって変わる．例えば，児童
生徒により算数・数学ならば，成長マインドセッ
トだが，英語学習の場合は固定マインドセットの
可能性もある．また，分野内でもマインドセット
が異なるケースもある．例えば，英語学習の場
合，リーディング活動に置いて成長マインドセッ
トだが，発音は生まれつきのものであると固定マ
インドセットで考えるケースもあり得る（Mercer 
& Ryan，2012）．

このように教科等でマインドセットが異なるの
は，教科内容を学習するがその教科や分野の学び
方が身についていないことから生まれるとされて
きた（OECD教育研究革新センター，2008）．
つまり，教師は児童の成長マインドセットを育て
るため，授業では学習内容と同時に学習スキルも
高められる学びと経験の場を提供しなければなら
ない．例えば，英語学習で語彙を増やしていく
には，「時間・努力・練習」は必要不可欠である

（Brown，2014）．教師が児童生徒に語彙リストを

渡し，「勉強しておいで」だけではなく，語彙を
どのように学習していくかを教えなければならな
い．また，学習後にうまくできた児童生徒とそう
でない児童生徒を振り返り活動などで学び方の違
いや効果を比較したりすることなどして，試行錯
誤しながら児童生徒の学習スキルを高める指導を
しなければならない．学習スキルも生得的なもの
ではなく，一つのスキルとして，授業などで育成
しなければならない．学習スキルが身についてい
なければ，児童生徒のマインドセットが固定さ
れ，学習は続かない上，学んだことが「生きて働
かない知識」になりかねない．

学習指導要領にも，評価観点の一つとして，児
童生徒の主体的に学習に取り組む態度がある．こ
の評価観点として，児童生徒の「知識・技能の習
得」と「思考力，判断力，表現力を身に付けるこ
と」に対して，粘り強く取り組み，自らの学習を
調整しようとしているのかという二つの側面を
もっている．言い換えれば，「自分は努力すれば
伸びる」という気持ち，と学習を自ら調整する能
力という学習スキルの育成が大切にされている．

もちろん，授業１コマや１つの単元，または，
１回の行事で学習スキルを高めることはできな
い．鍵を握るのは，教師が築く「教室文化」であ
る．まず，「頑張れ」や「すごい」という教師の
言葉の危険性を認識することから始められる．例
えば，その声かけが児童生徒は何を頑張ったの
か，何がすごいのかはわからないままだと，無意
識に人柄や性格のことだと解釈してしまう．その
結果，ほめられるために失敗や間違えを避け，
チャレンジをしない方がよいという固定マインド
セットの育成につながる恐れがある（Dweck，
2000）．

児童生徒の学習成果だけではなく，学習過程を
ほめることで成長マインドセットが育ち，そのほ
め言葉がプラスになると結論付けられる．たとえ
ば，教師は「よくやったね．」の後ろに「あなた
は…を学んでいるよ．」や「それがきっかけに
〇〇ができるようになったんだ．」などを足すだ
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けでも効果はだいぶ変わる．このように効果的に
褒め言葉を利用するために，「見取り」は欠かせ
ない．

我が国では，ダメ出し教育の代わりに，自己肯
定感を高める教育が大切と思われ「ほめなさい」
と言われるようになったかもしれない．その落と
し穴の一つは固定マインドセットの強化にある．
教師は褒め言葉の危険性を知り，有効なフィード
バックを児童生徒に与えなければならない．何を
ほめるべきなのかを理解し，それを意味のある
フィードバックをすることにより，自己肯定感は
高まることにつながるだけではなく，成長マイン
ドセットや学習意欲の向上につながることを教師
が知るべき．学習成果や学習過程をほめたりする
大切さがわかっていても，児童生徒が何をどう褒
められたのかを知らなければフィードバックでは
なく，「励まし」である．

教師は，クラーク（2014）が紹介しているRiney
氏の言葉「I need to LISTEN to them more．
They have a lot to say and need to be heard．

（もっと生徒の話を聞かなくちゃ．彼らは言うこ
とはいっぱいあるし，誰かにそれを聞かせたいは
ずだ）」という意識改革から始めると教室文化が
成長マインドセットを伸ばす可能性が増す．それ
に，児童生徒の声かけとして，教師がpractice 
lots（練習量を増やそう），keep going（学習を
継続しよう），try new strategies（他の学習方法
を試してみよう），ask for help（手伝ってもらお
う，質問をしよう），start again（もう一度最初
からやってみよう），take a brain break（一旦休
憩しよう，少し問題から離れよう）などに心掛け
ることもできる．その他，教師からのフィード
バックとして，児童生徒が発する言葉に「難し
い」・「わからない」などに，教師のフィードバッ
クとして「yet（まだ）」をつける習慣を強化する
と成長マインドセットを育成する教室文化の構築
が期待できる．

教師が，成長マインドセットの教室文化を築く
ために，児童生徒がどの教科などでどのマインド

セットをもっているのかをまず把握する必要があ
る．クラーク（2014）は児童生徒のマインドセッ
トを明確に把握できるように以下のようなアン
ケート項目を開発している．文言を多少変えるだ
けでどの教科などにも当てはめられる．

それぞれの項目を５段階尺度で児童生徒に問い
かけ，肯定的な回答が得られれば児童生徒がより
成長マインドセットをもっていると解釈できる仕
組みになっている．児童生徒や教師が機械的に行
う振り返り活動より意味のある指導の改善につな
がる活動になるであろう．

１）学校の勉強が好きです．沢山の失敗をして
も，そこから学べるからです．

２）先生の質問に答えることができなくても気に
なりません．そこから学べることがあって，
本当にうれしい気持ちになります．

３）私が学校の勉強をする理由は，新しい物事を
学ぶのが好きだからです．

４）自分がおバカさんに見られても気にはしてい
ない．

５）本当に考えさせられるときにこそ，学校の勉
強が最も好きです．

教室文化の核となるべきものは成長マインド
セットの育成であることが理解できたのではない
だろうか．そのため，教師も学習に対する成長マ
インドセットを持たなければならない．例えば，
小学校で新しい教科や取り組みが導入された際，

「この齢じゃもうだめよ」と言って固定マインド
セットを丸出しにしてはいけない．その教師の言
動は，やはり，教室文化と児童生徒のマインド
セットにも影響することを忘れてはならない．

②　（２）授業計画段階から児童生徒を参画させる
形成的アセスメントは，児童生徒が自分の学

びに対して主体的になることを目指している（ク
ラーク，2014）．従って，授業計画に児童生徒が
参画すべきである．伝統的な授業スタイルでは，
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授業の学習内容をどのように教え・児童生徒がど
のような活動で学習するのかは教師が決める．成
長マインドセット育成の教室文化を創造するのな
ら，教師と児童生徒が協同で授業を作っていく方
が効果的であるようだ．特に，自己評価や相互評
価も授業に取り入れることが大切にされてきた日
本の授業だと，ほんのひと工夫だけで，児童生徒
がその日の授業の計画段階から参画できる．

多くの授業では，教師が児童生徒の振り返りや
自己評価をベースに個々の理解度を確認してい
る．教員はこの理解度をベースに，かなり詳細な
授業計画を立てている．立案の際，教員は発問を
考え，その発問に対して児童生徒がどう考え，ど
う応答するかを予想するケースが多い．その予想
が外れた場合でも対応できるように，筋道を立て
ていることも少なくない．授業開始時には，児童
生徒とその日の学習目標（めあて）を達成できる
ためのそれまでの知識・技能を復習しながら，形
成的アセスメントを用いて学びの現状を確認して
いる教師もいる．ここから，授業計画の段階から
児童生徒を参画させることが可能になる．一例だ
が，児童生徒と理解度の確認した後，児童生徒と

「めあて」に向かって進むのか，さらに復習をす
るのかを一緒に決めることができる．それから，
前者と決めた場合，発問を利用して，児童生徒と
その「めあて」を達成できる方法を一緒に話し合
う．例えば，教師が児童生徒に目標達成のために
どのようなことを知る必要があるのか，または，
どのようなことをできるようにならなければなら
ないのかなどと発問を通して話し合いを始められ
る．

授業の導入時によく使われる学習内容の誘発活
動も利用し，児童生徒の授業計画参画が考えられ
る．学習内容に対して，教師の誘発活動を通し
て，児童の興味を引き立たせたり，好奇心を高め
たりして，新しい学習に入ることが多い．例え
ば，英語科の授業ならICTツールを利用し，先輩
や他校の児童が「めあて」を達成している学習物
を見せるなどして学習意欲を高められる．この誘

発活動をベースに「めあて」とその達成方法を確
認し，どのように目の前にいる児童生徒がそれを
達成できるのかを話し合うことが可能になる．

総合的な学習の時間はこの概念をベースに導入
されたが，うまく機能しているとは言えない．な
ぜなら，児童生徒を能動的にかかわらせ，主体性
を抱かせる大切さは知っているものの，実践では
放牧してしまっているケースも多かった．また，
教師の側も教師自身が授業計画をしなければなら
ないという固定観念をもっていることも多い．逆
に，教師も「学習指導要領に〇〇があるから」・

「教育委員会が〇〇と言うから」・「校長に〇〇言
われたから」などと教師自身も学びの主体性
をもっていないと感じている場合もあった．児童
生徒の主体性と同様に，教師の主体性も非常に重
要なカギとなる．このことに文科省も気づき，新
たな教師の学びの姿を提案していると見られる

（MEXT，2021b）．
具体的には，小学校の総合的な学習の時間で多

くの学校で行われていた国際理解教育の一環とし
ての英語活動は授業設計を自由に感じていた教師
は多い．現行学習指導要領の外国語科の検定教科
書や外国語活動の指定教材に準じて，自由を入れ
込む余地がないと感じる教師が多い．前学習指導
要領と同じように，「コミュニケーション能力の
育成」が目標ということがあまり理解されていな
いのもその理由の一つかもしれない．しかし，教
科書を順にカバーすることを優先している教師は
少なからずいる．今までは，アクティビティ中心
の活動ではなく，コンテンツやトピック中心で
作っていく方が楽しかったと思う教師は多いほ
か，ALT（外国語指導助手）の背景を取り入れ，
彼らの活躍場面も組み込むようにしたのがとても
効果的だったと感想を述べる教師も少なくない．

児童生徒が学習の主体になることが大切である
が，「楽しい」だけの授業で終わってはいけない．
そのため，楽しい活動は山場ではなく，誘発活動
として利用することが一つの手段である．楽しい
活動の後に何を学ぶのか，そして，どのように学
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習内容を学習するのか，どのように自分の生活に
その学習内容が繋がるのかなどを考えながら，児
童生徒のこれからの学習に繋げる話し合いができ
れば，一緒に授業計画を立てることはできるはず
である．

③　（６）協同で達成ポイントを創る
「児童生徒の理解」と「見取り」は形成的アセ

スメントを通して指導する際，学習目標（めあ
て）と達成ポイント（成功基準）が最も大切であ
る（クラーク，2021）．形成的アセスメントは学
び中心（例　背景知識を掘り起し，それをベース
に学習を進めること）」の指導方法であり，（a）
教員中心（teacher-centered，説明的な授業や先
生の正解当てっこ），（b）生徒中心（learner-
centered，惹きつける内容だが，楽しいで終わっ
てしまう授業），（c）課題中心（task-centered，
個々人によって退屈を招く恐れがある課題）でも
なく，（d）学習中心 （learning centered，全員の
学びが中心になる）とクラーク（2014）が提唱し
ている．日本では，ほとんどの授業の冒頭で復習
をしたり，めあてや学習課題を共有したりする．
その際，めあてや学習課題の板書し，一緒に読み
上げる方法が多い．これはある意味形骸的な出し
方であり，形成的アセスメントとはいえない．児
童生徒は，教師の指示に従えばよいとしてしま
い，主体性は生まれない．学習を通して目標達成
するために何がわかればよいのか，何ができるよ
うになればよいのかという達成ポイント（成功基
準）を児童生徒と共有しなければ，（d）でもな
く，形成的アセスメントでもない．

めあては主体性を引き出すためにあると考えら
れ，文科省（2017b）は，教育効果の高い授業は，

「授業の冒頭で目標（めあて・ねらい）を児童に
示す活動を計画的に取り入れた」と明瞭に言う．
現場も同じように，めあてを共有することで，児
童生徒が見通しを持ち，主体性を引き出す可能性
が高まることを授業づくりのポイントとしている

（福島県教育委員会，n.d.）．

目標を知ることは大切だと教師はわかっている
はずだが，目標を「知る」ということは，その目
標が意味していることと目標達成はどういう形で
現れるのか，または，そうでない学びがどのよう
に現れるのかが理解しているということである

（クラーク，2014）．目標はどういう意味をもつの
かを，教師と児童生徒がお互いに共有することが
主体性を引き出すために必要不可欠である．教員
の側からの教育目標（ねらい）を考案する際，児
童に何を学ばせたいのかというねらい，その学び
をどう示すのか（表現するのか）というゴール，
どのようにそれを学べば効果があるかという学習
課題まで設定しなければならない．そして，児童
生徒の視点からその「ねらい」を「めあて」に変
える文言を考案した方がより効果的である．「め
あて」を元に児童生徒が振り返り活動や自己評価
を行っていれば，自らの達成度を掘り出し，でき
ていないことをできることにかえる学習改善は期
待できる．また，めあてに対して，達成ポイント

（ゴール）という細かいゴールの明確化も大切で
ある．達成ポイントがあると，児童にとってめあ
ての達成方法が明確になり，学習過程の見通しの
手助けにもなる．つまり，達成ポイントが明確で
あれば，めあてを達成するためのステップも理解
することになる（見通し）．

達成ポイントはめあての細分化された，より小
さな目標であると解釈できる．しかし，ただ細分
化するだけでは効果があまり期待できない．達成
ポイントは単元のねらいや授業のめあてを達成す
る方法を明らかにするための物差しのようなもの
になり，どのような物差しを使ってはかられるの
か児童生徒の側からも理解しやすくなる．特に，
主体性を引き出す授業は，達成ポイントを共有す
る際，ねらいとする学習内容や技能は教師が設定
する場合もあるが，学びの表現方法（評価対象と
なる学習の成果物など）は，児童生徒と一緒に決
めることもできる（主体性を引き出す授業計画の
段階からの参画）．児童生徒が自分たちで目標の
達成方法や学びの表現方法を主体的に決めている
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と感じられたら，学びにオーナーシップをもつよ
うになる．

児童生徒と学びの表現方法を一緒に創る場合，
クラーク（2021）はいくつもの方法を紹介してい
る．例えば，学習の成果物のモデルやデモンスト
レーションを見せたり，間違った例と成功事例と
比較したり，一緒に成果物を分析したりして，
様々な方法がある．伝統的な授業実践を考えた場
合，児童生徒は自分の学びなのに，学び方や目標
達成の表現の仕方に対して自分たちのインプット
はほとんどない．そのため，主体性が期待できな
かった．今後，個別最適な学習の実現を目指すの
なら，このように，教師は児童生徒と授業を作り
上げていくものになっていくはずである．

形成的アセスメントの実践に向けて
誰もが新しいものを取り込もうとするさい躊躇

する．教室で教師も失敗して成長する余裕をもつ
べきだが，外的なプレッシャー（例　管理職，カ
リキュラム，教科書，保護者等）でその余裕がな
いこともなくはない．その影響で児童生徒も失敗
するチャンスを与えられていないとしたら非常に
残念である．この場合，教師の役割に対する意識
改革が必要かもしれない．教師は「物知りで，児
童生徒に知識を伝えたり，活動を準備したりす
る」立場から「学びの環境と文化をデザインし，
その中で学習する児童生徒を指導（サポート）す
る」という意識改革が必要だろう．

その意識改革の第一歩として，例えば，多くの
教室で行っている振り返り活動など，普段行って
いる活動を工夫すると入りやすいかもしれない．
振り返り活動をする際，単元や授業冒頭で共有し
た「めあて」と達成ポイントを照らし合わせなが
ら行えば，児童生徒と彼らの現状と目標とのズレ
が見出され，どこに学習や指導の改善が必要なの
かが明確になる．一方，「めあて」と達成ポイン
トに照らし合わせての振り返り活動ではない限
り，児童生徒はただ「楽しかった」などと感想を
書いて，教師が「まとめ」で伝えたことだけを書

く振り返りになる可能性が高い．このような振り
返り活動は達成度・達成感が明確にならないた
め，学習や指導の改善につながらない．従って，
児童生徒は，次の授業で先生の言うことに従うし
かないので主体性も生まれない．児童生徒は生ま
れもった学習意欲を活かせることができないの
で，その学習意欲が潰れる．もちろん，学習スキ
ルの向上も期待できない．後者のような振り返り
活動は，形成的アセスメントではないので，児童
生徒の理解と見取りも期待できない．

教師の役割は児童生徒のことを把握し（児童生
徒の理解），学習過程のどの位置にいるのかを知
り（見取り），その後の足場かけ（学習環境を構
築し学習を指導する）である．教師は最適なタイ
ミングで児童生徒のニーズや疑問に合わせて情報
や足場かけをしなければならない．その足場をか
けるには，準備されたもの，即座に使うもの，教
室全体で使うもの，小グループでの協働的な学習
や個人での最適な学習で利用できるものをストッ
クすると良いだろう．教師が適宜に児童生徒の現
状を把握し，児童生徒の学習の指導者（サポー
ター）として「寄り添う」ことが大切である．新
しい指導方法は，最初からうまくいくものではな
いが，指導方法としての形成的アセスメントも一
種のスキルであり，トレーニングが必要である．
児童生徒の理解と見取りとしての形成的アセスメ
ントが効果的に利用できる指導者になるには，教
師も学習スキルを高め，成長マインドセットをも
ち続けなければならない．

最後に
現行の学習指導要領では，以前と比べると学習

評価に焦点を当てるようになってきた．そして，
その考え方について「学習評価の在り方ハンド
ブック（国立教育政策研究所，2019）」や「指導
と評価の一体化のための学習評価に関する参考資
料（国立教育政策研究所，2020）」「児童生徒の学
習評価の在り方について（文部科学省，2018）」，
詳細な資料が文科省や国立教育政策研究所で作成
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されている．一方では，その本質的なところがな
かなか現場に届いていない．なぜなら，この指導
方法の経験がほとんどないか，あるとしても試験
的に導入された学校のような特殊な環境下での実
践のみで取り上げられているからである．しか
し，形成的アセスメントは決して目新しいもので
はない．本稿では，日本の教師が大事にしてきた
ものの中からひろい上げ，かつ成長マインドセッ
トなど整合性をつけて行けるような提案をしたつ
もりである．

忙しさの中で思考停止に陥った教師は，なんか
おかしいと思っていてもなかなか源を変えること
ができない．変わるきっかけとなるのは，やはり
実践で変わる子どもの姿，そして，そのことを自
覚的に捉える教師からでしかない．もちろん，形
成的アセスメントは実践の中から見出し，かつ実
践をよりよくしていくものを紹介した．ただし，
形成的アセスメントだけに焦点を当てても，効果
がないことも忘れてはならない．学習指導要領や
教育の文化的背景などの考え方と共に指導力を高
めなければならない．そして，より良い教育実践
が教室でうまく実現されるためには，大切にされ
てきたものを踏まえて，大切であるとわかってき
たものとうまく融合しなければならない．その第
一歩は上述の形成的アセスメントにおける「児童
生徒の理解」と「見取り」と，まとめることがで
きる．

注
１　私たちは今，急速な変化と混沌の渦巻く世界

で暮らしている．その世界とは，ハイパーコネ
クティビティ（人口，移民，自動化が爆発的に
増すこと）がさらに加速する世界であり，同時
に，不安定さと複雑さ，不確実性と曖昧さがま
すます加速するVUCA（Volatility, Uncertainty, 
Complexity & Ambiguity）の世界である．こ
の 加 速 す る ハ イ パ ー コ ネ ク テ ィ ビ テ ィ と
VUCAの世界は，私たちの生活の質をより豊か
にする大きな可能性を秘めている．その一方

で，私たちの生活と社会を一息で危機に晒す
由々しき危険性をも同時に孕んでいる．（日本
イノベーション教育ネットワーク （2020）．「グ
ローカルな人材育成に資する国際協働型プロ
ジェクト学習の効果に関する調査研究（報告
書）」p2より）

２　新学習指導要領では，生きる力を「知（確か
な学力）・徳（豊かな人間性）・体（健康・体
力）のバランスのとれた力のこと」と定義して
いる．その理由は，知識基盤社会での変化に対
応する能力が必要であるからである．また，そ
れぞれを育むために，３つの柱「知識及び技
能」，「思考力，判断力，表現力等」，「学びに向
かう力，人間性等」を挙げている．（文科省，
2011）．「学校・家庭・地域が力をあわせ，社会
全体で，子どもたちの「生きる力」をはぐくむ
ために」より）
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