
Ⅰ．問題の所在
― 民主主義を問い直す回路の閉塞

民主主義の実践は，民主主義の学習に先行する．
民主主義の学習は，民主主義の実践がもつ意味を

「肉付け（flesh out）」⑴しながら漸進していく．それ
は，「民主主義自体が，いわば『未完のプロジェク
ト』であり，その意味と可能性は，民主主義の実践
を通して不断に発見され，創造されなければならな
い」⑵からである．民主主義の未来は不確定であり，
常に「来たるべき」⑶ものにとどまる．それゆえ，
民主主義の学習を中核的に担う社会科は，「民主主
義によって擁護されるのではなく，問い直され，鍛
え直されるべき教科」⑷であり続ける．

社会科はその成立以来，「民主主義社会を論理
的な前提として，社会科で育成されるべき能力を
目標として設定してきた」⑸．この「論理的な前
提」に基づき，これまでの社会科教育では，「問題
解決」「理解」「説明」「議論」「意思決定」「社会参
加」等，既に多様な方法原理が構築され⑹，これら
多様な方法原理は，社会科の授業として体現され
てきた⑺．

このように，これまでの社会科教育では「子ど
もたちが民主主義を学習する場」として社会科の
授業を位置付けてきた．しかし果たして「子ども
たちが民主主義を学習する場」は，社会科の授業
以外にはないのだろうか．

本研究の目的は，「子どもたちが民主主義を学習
する場としての評価」を，社会科の目標を実現する
ための新たな方法として位置付けることである．
そのために，社会科の評価活動を「参加と責任のシ

ステム」⑻として措定した上で，子どもたちが社会
科の評価活動において何を実践したのか，そして，
子どもたちが自身の実践の意味をどのように肉付
けしていったのかを明らかにする．

社会科の評価活動を「参加と責任のシステム」と
して措定することは，民主主義それ自体の特質を根
拠とする．民主主義には，「問題的状況の共有とそ
の解決の道への共同的模索」⑼を開かれたものにし
ておくこと，そして，公共的議論の結果について責
任をもつことが求められているからである⑽．

「参加と責任のシステム」の発動とその成立に
は，「外見上の支配者が奉仕者であること，逆から
言えば外見上の被治者が支配者であること」⑾の
自覚が必要である．すなわち，教師は子どもたち
の学習の「奉仕者」であること，子どもたちが，
彼ら自身の学習の「支配者」であることの自覚が
求められる．奉仕者としての自覚，支配者として
の自覚によって，社会科の評価活動は教師と子ど
もたちにともに開かれ，その結果に対してともに
責任をもつことができるようになる．

社会科の評価活動を「参加と責任のシステム」
として措定しようとする研究は，これまでの社会
科教育研究においても蓄積がなされてきた⑿．そ
の多くは「真正の評価」論⒀を下敷きとしながら，
子どもたちが取り組む評価課題の改善に着目して
きた⒁．社会的な問題状況を直接的または疑似的
に教室内に形成し，子どもたちをそこに参加させ，
解決行為に責任をもたせることで，現実生活を意
識できる問題へと改善しようとする．

しかし，社会科の目標実現のためには，評価課
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題の改善と併せて，評価方法の改善についての研
究が必要である．評価方法の改善についての研究
は，理論的な枠組みの提示に留まっていると言わ
ざるを得ない⒂．なぜなら，子どもたちの実践や
学習の実際が明らかにされていないからである．
このことは，民主主義を問い直し，鍛え直すため
の回路が閉塞しているということを意味する．そ
の回路を開放しなければ，民主主義を学ぶ教科，
つまり社会科としての理念を達成できない．回路
を開放する「参加と責任のシステム」としての評
価活動において，子どもたちは何を実践し，その
実践から何を学ぶのだろうか．そして，社会科教
育研究にとってこれらの実際を明らかにすること
の意義はどのようなものであると考えることがで
きるだろうか．

上記の問いを解明すべく，以下の手続きを採る．
①「異議申し立て」⒃概念に着目しながら，社会科
の評価活動を「参加と責任のシステム」として措
定する．②社会科の評価活動における子どもたち
の実践と学習を，子どもたちの記述を分析するこ
とを通して明らかにする．ちなみに，考察対象と
するのは，子どもたちにとって高い関心と影響を
有する評価場面としたい．具体的には「定期テス
ト」⒄を考察対象として設定する．定期テストの
結果は評定に強く影響する．評定は様々な評価資
料をもとに算出するが，その中でも定期テストの
結果は大きな位置を占める．評定は指導要録や調
査書等，上級学校に進学する際の諸資料にも反映
される．定期テストは子どもたちにとってハイ・
ステイクス⒅であり，ハイ・ステイクスであると
いうことは子どもたちにとっての「現実」だから
である．

「異議申し立て」概念に着目すれば，評価にお
ける主体（教師）と客体（子どもたち）という，
これまで自明とされてきた関係の問い直しを迫る
ことができるだろう．「異議申し立て」概念は，こ
れまで子どもたちに閉じられていた評価活動を対
象化し，「参加と責任のシステム」を発動させ，成
立させていくための要諦となる．

社会科の評価活動における子どもたちの実践
と，その実践に対する子どもたち自身による意味
づけを考察することは，社会科の目標を実現する
ための重要な手立てを考察することと同値であ

る．このことは，「子どもたちが民主主義を学習
する場」としての社会科そのものを問い直し，鍛
え直していくことにつながるのである．

Ⅱ．「参加と責任のシステム」としての評価活動
の組織化 ― 評価の「責任者」となる子どもたち
「参加と責任のシステム」としての社会科の評

価活動は，「民主主義的な評価」⒆の実現を目指す
ために，以下の手続きを採ろうとする⒇．まず，
教師は子どもたちに対して評価の目的と方法を提
示する．次に，子どもたちは提示された目的と方
法について検討し，納得できない場合には教師に
修正を求める．こうして教師と子どもたちが協働
し，評価の実践の在り方についての「契約（約
束）」⚦を結んでいく．教師はこの「契約（約束）」
に基づいて子どもたちを評価する．また，子ども
たちは教師と「契約（約束）」を結ぶからこそ，「自
己の学びを掌握し責任をもつことができるように
なる」⚧．

「参加と責任のシステム」を発動，成立させる
ためには，子どもたちから教師への異議申し立て
の機会保障が必要であり，子どもたちからの異議
申し立てに対して教師が「反応する」⚨姿勢を示
すことが必要である．異議申し立てを無視した
り，無条件に受け入れなかったりすれば，子ども
たちからの異議申し立ては社会科の評価活動に対
して「影響力を持たない」⚩ものとなる．

上記の考え方に基づき，定期テストにおける「参
加と責任のシステム」としての評価活動を，表１
のように整理した．表１は，「段階」「教師の指導

（○）」「子どもたちの学び・学習活動（◆）」とい
う３つのカテゴリーで記述した．「参加と責任の
システム」としての評価活動は，「Ⅰ 出題方針と
採点規準の共創」と「Ⅱ 定期テストの実施と振
り返り」という大きく２つの段階から構成する．

「Ⅰ 出題方針と採点規準の共創」は，「準備」
「教師からの提案と子どもたちからの異議申し立
て」「教師による見直し」「出題方針と採点規準の
再提案と確定」という４段階から構成する．これ
ら４段階は，さらに「１．出題方針と採点規準の
暫定的設定Ⅰ」「２．プレテストの実施」「３．出
題方針と採点規準の提案Ⅰ」「４．出題方針と採
点規準への異議申し立て」「５．出題方針と採点
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規準の見直し」「６．出題方針と採点規準の暫定
的設定Ⅱ」「７．出題方針と採点規準の提案Ⅱ」

「８．出題方針と採点規準の確定」という８段階
へと精緻化する．

「１．出題方針と採点規準の暫定的設定Ⅰ」で
は，教師が日々の授業実践をもとに，「出題方針」
と「採点規準」を作成し，言語化する．出題方針
と採点規準の設定後，子どもたち向けの説明文書
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表１ 「参加と責任のシステム」としての評価活動
段階 教師の指導（〇） 子どもたちの学び・学習活動（◆）

Ⅰ

出
題
方
針
と
採
点
規
準
の
共
創

準
備

１．出題方針と採点規
準の暫定的設定Ⅰ

〇 出題方針と採点規準を暫定的に設定
し，子どもたちへの説明文書を作成する．

教
師
か
ら
の
提
案
と
子
ど
も
た
ち
か
ら
の
異
議
申
し
立
て

２．プレテストの実施 〇 出題数と解答時間をそれぞれ半分に設
定したプレテストを作成し，実施する．

◆ 定期テストで出題される問題数と設定
された解答時間がわかる．

◆ 自分の現状についてメタ認知できる．
◆ テストに向けた対策を採ることができ

るようになる．

３．出題方針と採点規
準の提案Ⅰ

〇 出題方針と採点規準を，子どもたち向
けに作成した文書を使って説明する．

◆ 出題方針と採点規準がわかる．
◆ プレテストの解答を自己評価できる．
◆ 何を，どのように学習することが求め

られているのかを知ることができる．

４．出題方針と採点規
準への異議申し立て

〇 出題方針と採点規準に対する異議申し
立てを行うことを説明する．

〇 子どもたちからの異議申し立てをもと
に，出題方針と採点規準の見直しを行う
ことを約束する．

◆ 出題方針と採点規準に異議を申し立て
てよいことを知る．

◆ プレテストの経験等を踏まえながら，
異議申し立てをすることができる．

教
師
に
よ
る
見
直
し

５．出題方針と採点規
準の見直し

〇 子どもたちからの異議申し立てを受
け，出題方針と採点規準の見直しを行う．

６．出題方針と採点規
準の暫定的設定Ⅱ

〇 出題方針と採点規準を暫定的に設定
し，変更がある場合は，変更理由を含め
た子どもたちへの説明文書を作成する．

出
題
方
針
と
採
点
規
準
の
再
提
案
と
確
定

７．出題方針と採点規
準の提案Ⅱ

〇 出題方針と採点規準を見直した結果
を，子どもたち向けに作成した文書を
使って説明する．

◆ どの部分が見直され，どの部分がその
まま維持されたのかがわかる．

◆ 自分たちが行った異議申し立てに対し
てどのように回答されたかが分かる．

◆ 異議申し立てをすることによって，自
分たちが納得できる出題方針や採点規準
を創り出すことができることを知る．

８．出題方針と採点規
準の確定

〇 見直した出題方針と採点規準につい
て，さらなる異議申し立てがある場合は，
個別に申し出てくるように伝える．

◆ さらに異議申し立てを行ってもよいこ
とを知る．

Ⅱ

定
期
テ
ス
ト
の
実
施
と
振
り
返
り

実
施

９．定期テストの実施 〇 子どもたちと約束した出題方針と採点
規準に基づいてテストを作成し，実施す
る．

◆ 自分たちが異議申し立てを行い，改善
された出題方針と採点規準のもとでテス
トを受けることができる．

10．定期テストの採点 〇 子どもたちと約束した採点規準に基づ
いて採点する．

11．定期テストの返却 〇 テストを返却する．

振
り
返
り

12．採点規準に基づく
採点確認

〇 採点規準に基づいて正確に採点が行わ
れているかを点検するよう伝える．

◆ 約束した採点規準に基づいて採点が行
われていることを確認する．

13. 評価活動の振り返
り

〇 評価活動に参加して考えたことを振り
返り，記述することを求める．

◆ 評価活動に参加して考えたことを振り
返り，記述する．

（筆者作成）



を作成する．
「２．プレテストの実施」では，定期テストと

同形式でのテストを実施する．子どもたちは実際
の出題形式をあらかじめ知り，実際に問題を解く
という経験をすることで，異議申し立てを行いや
すくなる．「３．出題方針と採点規準の提案Ⅰ」
から「４．出題方針と採点規準への異議申し立て」
では，教師は子どもたちに対して，出題方針と採
点規準の説明を行う．子どもたちは，出題方針と
採点規準について異議申し立てを行う．ここで
は，「定期テストの出題方針と採点規準に対して
異議申し立てができること・異議申し立てをする
べきであること」を子どもたちに指導し，子ども
たち自身が評価の主体であり，責任者であること
を自覚できるようにする．
「５．出題方針と採点規準の見直し」から「６．

出題方針と採点規準の暫定的設定Ⅱ」では，子ど
もたちからの異議申し立てをもとに，教師が出題
方針と採点規準の見直しを行う．その上で，子ど
もたちからの異議に納得できた場合には，必要に
応じて出題方針と採点規準の再設定を行い，変更
理由を含めて，その内容を子どもたち向けの文書
にまとめる．
「７．出題方針と採点規準の提案Ⅱ」から「８．

出題方針と採点規準の確定」では，子どもたちに
対して，出題方針と採点規準の再提案を行う．そ
の後，再度，子どもたちからの異議申し立てを保
障し，期日までに新たな異議申し立てがなされな
いことをもって出題方針と採点規準の確定とす
る．こうした段階を経て確定された出題方針と採
点規準が，教師と子どもたちが協働しながら取り
結ぶ定期テストに関する「契約（約束）」となる．
「Ⅱ 定期テストの実施と振り返り」は「実施」

「振り返り」という２段階から構成する．これら
２段階は，さらに「９．定期テストの実施」「10．
定期テストの採点」「11．定期テストの返却」「12．
採点規準に基づく採点確認」「13．評価活動の振
り返り」という５段階へと精緻化する．

「９．定期テストの実施」から「11．定期テス
トの返却」では，教師と子どもたちはともに「契
約（約束）」に基づいて行為する．教師は「契約（約
束）」に基づいてテストを作成し，採点を行う．子
どもたちも「契約（約束）」に基づいてテストを受

け，その結果を受け取る．
「12．採点規準に基づく採点確認」から「13. 評

価活動の振り返り」では，「契約（約束）」が守られ
ているかどうかを確認するとともに，評価活動に参
加した一連の活動についての振り返りを記述する．

このように，社会科の評価活動を「参加と責任
のシステム」として組織化することによって，子
どもたちは，彼ら自身の学習と評価についての責
任者となるのであり，評価における主体（教師）
と客体（子どもたち）という，自明とされてきた
関係は捉え直されることになるのである．

Ⅲ .子どもたちによる異議申し立ての実際
― 教師と子どもたちが結ぶ「契約（約束）」とそ
の履行
「参加と責任のシステム」としての社会科の評

価活動の実際を，宮崎大学教育学部附属中学校第
１学年（全 160 名）における実践を分析対象とし
て明らかにする⚪．定期テスト実施は 2020 年 11
月 16 日，出題範囲は地理的分野「世界と日本の地
域構成」「世界の様々な地域」及び歴史的分野「古
代までの日本」「中世の日本」である．

考察対象とするのは「社会的な見方・考え方を
選択して論述する問題」である．この形式の問題
を出題するという方針は，日々の社会科学習を背
景としている．子どもたちは授業で学習した社会
的な見方・考え方をカード化し，蓄積している⚫．
授業では，社会的事象について，子どもたち自身
が最適だと判断した社会的な見方・考え方を自ら
選択して説明したり，議論したりする学習に取り
組んでいる．

「社会的な見方・考え方を選択して論述する問
題」は「自由記述式」であり，「正答例というもの
はありえても，その通りでなくては不正解となる
ような唯一絶対の正答というものは存在しな
い」⚬．それゆえ，子どもたちが出題方針や採点
規準について考えやすく，評価活動に参加しやす
いと判断した．
１．出題方針と採点規準の共創

「Ⅰ 出題方針と採点規準の共創」の実際は以
下の通りである．
⑴ 準備

「１．出題方針と採点規準の暫定的設定Ⅰ」に
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おいて，出題方針は，次の２点から説明した．第
１に，教師から指定された社会的な見方・考え方
を使って答えるだけでなく，最適だと判断した社
会的な見方・考え方を選択して考えていくことこ
そが，民主主義社会を担う人材に期待されている
こと，第２に，授業で学習したことを別の場面で
いかせてこそ，学びの意義や価値を実感できるこ
と，この２点である．

採点規準は４つ設定した．第１に「視点と主張
が論理的に結びついているかどうか」である．社
会的な見方・考え方を選択して論述するとき，そ
こで展開されている論述が，選択した社会的な見
方・考え方に基づいているかに着目すべきだから
である⚭．

第２に「授業で配付された社会的な見方・考え
方が書かれたカードを選択しているかどうか」で
ある．授業では，子どもたち自身が社会的な見
方・考え方を創造し，カード化することもある．
ただし，定期テストには一定の公平性を求めるべ
きだという教師の考えから，カードの選択範囲に
制限を設けた⚮．

第３は「社会的に受け入れられる考えであるか
どうか」である⚯．日々の授業を通して，「社会的
に受け入れられない考え」の例として，「ある特定
の人々に，不当に負担を押し付けるものになって
いる」「ある特定の人たちの人権を侵害している」
等を例示している．

第４は「解答欄の太線まで主張を書き込めてい
るかどうか」である．論述問題の解答には一定の
文字数が必要である．そこで，６行の解答スペー
スの上から４行分目に太線を引き，その太線まで
論述が到達していることを採点の条件とした．
⑵ 教師からの提案と子どもたちからの異議申し
立て
「２．プレテストの実施」は，定期テスト１週

間前（2020 年 11 月９日）に行った．問題量と解
答時間は，定期テストのおよそ半分に設定した．
プレテスト用の問題には，車いす利用者の電車乗
車時の介助をめぐる問題⚰を用意した．この事例
を取り上げた理由は２つある．第１に，複数のス
テイクホルダーが関わっており，その関わりが明
確に見て取れるからである．プレテストでは「車
いす利用者」と「JR宮崎」という２つの立場から，

この事例に対する意見の論述を求めた．第２に，
子どもたちがこれまで学習してきた多様な社会的
な見方・考え方を選択して論述できる事例だから
である．プレテストでは，子どもたちがどの社会
的な見方・考え方を選択したのかが可視化できる
よう，そして論述に必要な文字数が使われている
ことが判別できるよう，図１の解答形式を用いて
いる．Aの吹き出しには，子どもたちが選択した
社会的な見方・考え方を，B には選択した社会的
な見方・考え方に基づく論述をそれぞれ記入する
ようにした．

図１ プレテストの解答形式（筆者作成）
「３．出題方針と採点規準の提案Ⅰ」の後，「４．

出題方針と採点規準への異議申し立て」へと進み，
子どもたちは出題方針と採点規準に対して異議申
し立てを行った．子どもたちには「意見書」を配
付し，異議申し立てがない場合は「同意します」
を選択し，異議申し立てを行う場合は，具体的な
内容についての記述を求めた．

異議申し立ての内容は，表２のように分類でき
る．出題方針に対する「意見書」153 枚のうち，

「同意します」が選択されたものが 117 枚（76％）
であり，「異議を唱えます」が選択されたものが
36 枚（24％）であった．１枚のなかに複数の趣旨
の異議が認められるものについては，それぞれを
別個で取り出し，類型化している．表２では，類
型化したときの「表題」と「主たる記述内容」を
掲載している．

出題方針についての異議申し立ては９つに類型
化できる．異議申し立ては総計 42 件あり，それ
らはＡ . 解答時間設定への異議，Ｂ . 社会的な見
方・考え方の選択範囲への異議，Ｃ . 出題事例へ
の異議，Ｄ . 出題数への異議，Ｅ . 出題方針への
異議，Ｆ . 問題予告への異議，Ｇ . 難易度への異
議，Ｈ . 立場の選択への異議，Ｉ . 個人差（得意・
不得意）が解答に影響することへの異議，として
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９つに類型化できる．
一方，採点規準に対する「意見書」153 枚のう

ち，「同意します」が選択されたものが 80 枚（52％）
であり，「異議を唱えます」が選択されたものが
73 枚（48％）であった．異議の内容は，表３のよ
うに分類できる．表３では，子どもたちが記入し
た異議を４つの採点規準ごとに整理し，分類して
いる．
⑶ 教師による見直し

子どもたちからの異議申し立てを受け，「５．

出題方針と採点規準の見直し」及び「６．出題方
針と採点規準の暫定的設定Ⅱ」を行った．

「出題方針」については変更を行わず，子どもた
ちからの異議に対して，次の２つに重きを置いて
回答した．第１に，例えば，表２のＥ１に代表され
るような，「日々の授業で取り扱った問題を復習と
して出すべきではないか」という趣旨の異議への
回答である．これに対しては，「社会的な見方・考
え方を選択して論述する問題に取り組んでいると
きには，これまで学習した様々な力が発揮される
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表２ 「出題方針への異議申し立て」の類型
A 解答時間設定への異議（N=14）
1 時間をあと５分のばしてください．あせりはテストに必要かもしれません．でも，この 25 分はそれさえ超えるほど短いです．
B 社会的な見方・考え方の選択範囲への異議（N=11）
1 「民主主義社会を担う人材」になるためだったら，自分がつくった視点を使うのがいいと思います．
2 指定された視点ではないが，先生から配られたいくつかの視点から決めているから，自分の意見じゃない気がする．
C 出題事例への異議（N=3）
1 もう少しメジャーなニュースにしてほしいです．
2 もう少し自分たちの身近なこと（日ごろ考えること）のような問題にしてほしい．
D 出題数への異議（N=2）
1 問題数を減らしてほしい．
E 出題方針への異議（N=4）
1 まとめのテストならば，トゥールミンや before & After などの問題も復習として出すべきでは？
2 将来がどうこう言う前に，高校受験のことについてもう少し考えてみてほしい．
F 問題予告への異議（N=1）
1 はじめから問題を伝えておくのは，それぞれに差が生じ，不公平になる可能性もあるので，私は賛成できません．
G 難易度への異議（N=5）
1 もう少し問題のレベルを上げてもいいと思う．
2 レベルを上げすぎ．
H 立場の選択への異議（N=1）
1 立場を作問者に決められるよりも，自分でそこから考えた方がより深く考えられていいのでは？
I 個人差（得意・不得意）が解答に影響することへの異議（N=1）
1 文を書くのが得意か，得意じゃないか，パターンを使うのが得意か，得意じゃないかで個人差があるから．

（筆者作成）

表３ 「採点規準への異議申し立て」の類型
A 採点規準１「視点と主張が論理的に結びついているかどうか」への異議（N=0）

※ 異議申し立ては行われなかった．
B 採点規準２「授業で配付された社会的な見方・考え方が書かれたカードを選択しているかどうか」への異議（N=13）

1
この規準はなくすべきだと私は考えます．理由は，配付されたパターンは，すべてが私たちの考え方に当てはまるわけ
ではないはずだからです．それで私たちの考え（思考）を狭めるのはおかしいと思います．

2
先生は公平性が大事だから「配付したものだけで書いて」と言った．しかし，自分で書いた，自分で考えた視点を使うこ
とによって，自分らしい，自分だけの意見ができる．そして自分ので書いた人はあとで先生に見せればいいと思う．

C 採点規準３「社会的に受け入れられる考えであるかどうか」への異議（N=5）
1 社会的に受け入れられなくても，先生が「これ，Good アイデア」と思ったら OK にしてほしい．
2 「社会的に受け入れられるか」は１人では決められない．複数，もしくは全員で決めるべき．
D 採点規準４「解答欄の太線まで主張を書き込めているかどうか」への異議（N=64）
1 私は，今回の記述で太線まで文章を届かせるために不自然な文をつくってしまいました．なので，ある程度文に条件をつけて，太線を消してほしいです．
2 「主張の根拠が具体的に示されているかどうか」に変えてほしいです．

（筆者作成）



ことになる」という説明を行った．第２に，表２の
Ｅ２のような「高校入試を考えてほしい」という異
議への回答である．これに対しては，宮崎県立高
校入試問題にも，社会的な見方・考え方を働かせて
記述する問題が出始めたことや，学習指導要領改
訂にともなって学び方が変わった結果，出題の傾
向も変わっていくという説明を行った．

採点規準については，表４のような変更を行った．
採点規準１には，「根拠をもとに主張できてい

る」という文言を追加している．
採点規準２は，「自分で創造したカード」⚱も選択

範囲に含むという変更を行った．例えば，表３の
Ｂ１に代表されるように，子どもたちからの異議
は，教師から指定された視点に限定されることへ
の違和感の表明として読むことができる．この採
点規準の変更は，教師にとって，社会的な見方・
考え方を選択して思考することの意義を見直す機
会ともなった．ある特定の視点だけに固執し，そ
れ以外の視点を不可視化したり排除したりするこ
とは民主主義社会にはそぐわないこと，複数の視
点に目を向け，自分の考えを相対化することが重
要であることについて説明する機会となった．

採点規準３は，表３のＣ２のような，「社会的に正
しいかどうかを出題者だけで判断・決定できるのか」
という異議申し立てを受け，「自分の考えを聞いた
人たちが，『その考えは，社会的に受け入れられる（平
和で民主的な社会をつくる）ものだね』と言えるも
のにすることを目指して回答する」と変更した．

採点規準４は，実に多くの子どもたちからの異議
申し立てを受け，廃止するという決定を行った．こ

の変更に際し，採点規準１をふまえながら，解答欄
に太線は設けないものの，根拠をもって論述するた
めには，一定の文字数が必要となることを伝えた．
⑷ 出題方針と採点規準の再提案と確定
「７．出題方針と採点規準の提案Ⅱ」及び「８．

出題方針と採点規準の確定」において，子どもた
ちに対して，文書をもとに説明を行った後，この
回答に対して，さらなる異議申し立てがある場合
は，個別に相談に来ることを伝えた．実際に個別
の相談はなく，出題方針と採点規準はこの時点で
確定することとなった．
２．定期テストの実施と振り返り

「Ⅱ 定期テストの実施と振り返り」の実際は
以下の通りである．
⑴ 実施
「９．定期テストの実施」において，出題には，

聴覚障害のあるスタッフを積極的に雇用し，新た
な価値提案を創出しているスターバックス国立店
を事例として取り上げた⚲．事例選択の理由は，
プレテストと同様である．「お客さん」と「経営す
る人」それぞれの立場から意見の論述を求めた．

「10．定期テストの採点」では，子どもたちと
「契約（約束）」した採点規準をもとに採点を行っ
た．点数の配分は「視点の設定」ができていれば
５点，設定した視点に基づいて論述できていれば
５点（合計 10 点）としている．「視点の設定」と
それに基づく「論述」が４問あるため，総計 40 点
満点とした．今回の平均点は 38.2 点となった．

「11．定期テストの返却」では，子どもたちと
「契約（約束）」した採点規準に沿って採点をした
ことを伝え，返却を行った．
⑵ 振り返り

「12．採点規準に基づく採点確認」では，子ど
もたちの回答が「契約（約束）」された採点規準に
沿って採点されているかどうかを，子どもたち自
身にも確かめるように指示した．
「13. 評価活動の振り返り」では，子どもたちに

今回の一連の学習についての振り返り記述を求め
た． 振り返りの記述にあたっては，今回の取組
のねらい（自分たちのテストのことを自分たちで
考え，議論し，決定した上で，テストに取り組む
こと）を改めて説明したあとで，自由に記述する
ことを求めた．
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表４ 異議申し立て前後での採点規準の変化
異議申し立て前 異議申し立て後

規
準
１

視点と主張が論理的
に結びついているか
どうか．

視点と主張が論理的に結びつい
ており，根拠をもとに主張でき
ているかどうか．

規
準
２

授業で配付された社会
的な見方・考え方が書
かれたカードを選択し
ているかどうか．

授業で配付されたパターンもし
くは自分で創造したパターンを
選択しているかどうか．

規
準
３

社会的に受け入れら
れる考えであるかど
うか．

自分の考えを聞いた人たちが「そ
の考えは，社会的に受け入れら
れる（平和で民主的な社会をつ
くる）ものだね」と言えるものに
することを目指して回答するか
どうか．

規
準
４

解答欄の太線まで主
張を書き込めている
かどうか．

設定なし．

（筆者作成）



Ⅳ．社会科の評価に参加することによる学び
― 民主主義を学習する子どもたち

「参加と責任のシステム」としての社会科の評
価活動を通して，子どもたちは何を学んだのであ
ろうか．子どもたちが振り返りを記述した用紙
は，合計 151 枚である．そのうち，点数が良かっ
た，悪かった等，「テスト結果（点数）についての
感想しか記入されていない用紙」と「肯定的な解
答をしているが，その理由が記入されていない用
紙」を除いた 114 枚を分析対象とした．

子どもたちの記述は，表５に示すように，Ａ .
協働することの良さの実感・民主主義の学び，Ｂ
. モチベーション・安心感・納得感の向上，Ｃ . 他
教科への拡大要求，Ｄ . さらなる改善要求，の４
つに類型化できる．

「協働することの良さの実感・民主主義の学び」
については，例えば，Ａ２が代表的である．「学校
は私たちが学ぶ場所であり，先生が生徒を，勝手に

視点を決め，勝手に評価する場所ではない」と気付
いたことは，まさに民主主義を問い直したことを
意味しており，これまで閉塞していた回路が開放
されたことを意味している．さらに，例えば，Ａ１

「意見がしっかりあれば・集まれば変えられること
に驚いた」，Ａ２「あらかじめ私たちはどのような
理由から評価されるのか知る権利がある」，Ａ４「先
生と自分が等しい関係にあると思えます」等の記
述から，「参加と責任のシステム」としての評価活
動に取り組むことによって，子どもたち自身が授
業以外の場（評価の場）で民主主義を学習できてい
ることを見出すことができる．すなわち，それま
で閉塞していた問題的状況の共有とその解決の道
への共同的模索の回路が開放されている．

「モチベーション・安心感・納得感の向上」に
ついて，表５のＢ１やＢ３のように，評価活動に
参加したからこそテストに対する取り組みやその
結果に責任をもとうとする意欲が芽生えてきたこ
とがわかる．これはまさに子どもたちが，彼ら自
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表５ 「子どもたちの振り返り記述」の分類
A 協働することの良さの実感・民主主義の学び（N=49）

1
とても良いと思う．この取り組みがあったことにより，自分の思っているようなかたちでできたのでとても解きやす
かったです．これからも，意見書みたいなものを出して，「私はこう考えます」というのを言っていきたいです．自分た
ちで意見を出してモチベーションが上がりました．意見がしっかりあれば・集まれば変えられることに驚いた．

2
あらかじめ私たちはどのような理由から評価されるのか知る権利がある．そして，私たちをどう評価するのかも，私た
ちが提案する必要がある．学校は私たちが学ぶ場所であり，先生が生徒を，勝手に視点を決め，勝手に評価する場所で
はない．評価の方法や規準，内容等は私たちも関わっていかなければならない．互いに納得できる評価をしてほしいと
思う．

3
この取り組みは，日本の民主主義社会を保つ上でも，人権を守る上でも，非常に大切だと思いました．この取り組みに
は，「新しい視点で問題を見つける」「解決する」「テストの採点規準に対する責任を持てる」「間違いを指摘できる」等の
学校生活をより豊かにするための経験値を積むことができます．これは，とても価値のあるものだと考えました．私は
この取り組みをすべてのテストの採点規準を決めるときに必ずやるべきだと思います．

4
生徒の考えを先生が受け取り，反映してくれることが，私はとても嬉しいです．先生と自分が等しい関係にあると思え
ます．私たちの考えをくみとってくれる先生が，私の理想です．

B モチベーション・安心感・納得感の向上（N=41）

1
とてもよかった．何が出るのか分からなくても，出題形式がわかるとやりやすかった．それに自分の意見は取り入れら
れたとき，自分でこうしてほしいと考えたんだから，できるようにならないという気持ちになり，勉強が進む．だから
今回のやりとりはいいと思った．

2 とても良かった．自分が「こう評価してほしい！」という考えがテストに出てくるなんて，そうそうないから．さらに，
そうすることによって，授業がとても楽しくなると思う．

3 今回のような「自分たちの意見でつくられたテスト」は今まで以上のやる気で取り組むことができました．そのおかげ
か，自分ではなかなか良い点が取れたと思います．意見書はとても良いと思いました．

4 多分，途中にあったアンケートがなければ，時間内に終わらずに，採点規準にも不満を持ったままだと思うので，とても
良いものだと思いました．

C 他教科への拡大要求（N=9）

1
皆の意見を取り入れながらテストを作る，という新しい形のテストは，とても民主的で良い方法だと思う．これからは，社会の
テストだけではなく，すべてのテストをこのような形で作ってほしい．また，あらかじめ評価規準を知っておけることで，テス
トを受けることにおいてとても有利になることができるから，これからもあらかじめ評価規準を伝えてほしい．

D さらなる改善要求（N=15）
1 良いと思いました．でも名前を書いて異議を言うのはちょっと抵抗があるなと思いました．
2 意見書を毎回毎回書いて求めるのはめんどくさい．なので 1 回すればいいと思う．

3
とても良かったと思います．問題を作る側も解く側も「評価」に対する疑問や否定の気持ちがなくなるからです．国語などの記
述問題でもしてほしいなと思いました．しいて言うなら，もう少しプレテストの実施を早めにしてほしかったです．次の定期テ
ストもぜひしてほしいです．

（筆者作成）



身の学習や評価の「責任者」であることを自覚し
たものとして捉えることができる．

「他教科への拡大要求」は，子どもたちが民主
主義を学習した成果として捉えることができる．
評価に参加することの意義を学んだことで，他教
科で実施される評価にも参加したい・参加するべ
きだという要求が生まれたのだと言えよう．

「さらなる改善要求」からは，Ｄ１「異議申し
立てに記名することに抵抗感を有する子どもたち
への配慮の方法」，Ｄ２「子どもたちが評価活動に
参加するタイミングの適切な設定方法」等が，課
題として提示されたものとして捉えることができ
る．

Ⅴ．成果と課題 ― 社会科評価研究の新たな地平
本研究の目的は，「子どもたちが民主主義を学

習する場としての評価」を，社会科の目標を実現
するための新たな方法として位置付けることであ
る．本研究の成果は，以下の３つに整理できる．

第１に，子どもたちが評価の「責任者」となる
ように，社会科の評価活動を「参加と責任のシス
テム」として組織化したことである．

第２に，教師と子どもたちの「契約（約束）」を
成立させるために，子どもたちの異議申し立てを
保障し，「評価する教師」と「評価される子どもた
ち」という，これまで自明とされてきた関係を問
い直したことである．

第３に，社会科評価という場において，子ども
たちが民主主義を学習したという事実を，彼ら自
身の記述の分析を通じて実証したことである．

一方，本研究の課題は，以下の２つである．
第１に，子どもたちの多様な異議申し立てに対

応するための手続きの在り方を明示していくこと
である．本研究でも確認されたように，例えば，
評価問題の難易度の捉え方に対して相反する異議
申し立てが認められた．多様な異議申し立てにど
のように対応していくべきか，さらなる精緻化を
進めたい．

第２に，上記の課題と関わって，点数配分の決
定，すなわち，１点の価値づけについて検討する
ことである．点数配分の「契約（約束）」は，教師
と子どもともに責任をもつことができる範囲を広
げることになる．

民主主義の実践は，民主主義の学習に先行する．
民主主義の学習は，民主主義の実践がもつ意味を
肉付けしながら漸進していく．本研究の意義は，
閉塞していた回路を子どもたち自らが問い直し，
開放していく姿を捉えたことにある．民主主義に
より問い直され，鍛え直されることを謳う社会科
だからこそ，社会科評価は少しずつでも，民主主
義を学習する場とならなければならない．
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