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Ⅰ　はじめに

　2003年 に 行 わ れ た 2 つ の 学 力 調 査（PISA2003(1)，

TIMSS2003(2)）は日本の教育界に様々な反応を呼び起こし

た。国際社会の中で求められている学力として，基礎学

力に加え，学んだ知識を実生活の様々な場面で活用する

力や日常と関連付けて考える力も学力として必要とされ

てきている。2000年代以降，知識基盤社会を生き抜くた

めに必要な能力はキーコンピテンシー（主要能力）とし

て定義(3)され，日本国内でも，PISA2006(4)以降，さらにそ

の重要性が指摘されてきている。

　文部科学省がこれら 2 つの国際学力調査を元に発行し

た指導資料(5)では，指導改善の手立てを 4 つ示している。

それは「科学的に解釈する力や表現する力の育成を目指

した指導の推進」と「日常生活に見られる自然事象との

関連や，他教科等との関連を図った指導の推進」，「観察，

実験のねらいを明確にした指導の充実」，「既習の知識・

技能の活用や日常生活との関連を図った指導の充実」で

ある。すなわち，目的目標の明確化，解釈や表現の能力，

知識や技能の活用，日常生活との関連が重要な位置づけ

となっている。この内容は学習指導要領の改訂の趣旨と

しても位置付けられている(6)。

　2008年告示の新学習指導要領(7) (8)では，思考力･判断力・

表現力等を育成するため，基礎・基本的な知識及び技能

を活用する学習活動を重視するとともに，理論や思考等

の基盤である言語の果たす役割を踏まえ，言語活動を充

実すること，としている。

　学習評価についても文部科学省から新たな観点が示さ

れた(9)。理科においては，理科の学習指導要領改訂にあ

たっての基本的な考え方のうち，「科学的な思考力，表現

力を育成すること。」(10)を受ける形で，現行の「科学的な

思考」の観点が「科学的な思考・表現」と改められるこ

ととなった。

　文科省が委託して行った学習状況調査(11)によると，教

育現場における学習評価に係る負担感と円滑さについ

て，「学習状況の評価資料の収集・分析に負担を感じる」

教師の割合が多く見られ，評価の効果は認識しているも
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のの，負担感を感じている状況がある。また，「思考・判

断」の評価が円滑に行われていないと感じている教師が

多いという傾向が見られ，4 つの評価の観点のうちで一番

低いスコアとなっている。今回の評価の観点の変更(12)に

より，各教科の内容等に即して思考・判断したことにつ

いて，その内容を言語活動を中心とする表現に係る活動

と一体的に評価する観点として「思考・判断・表現」が

設定された。理科における「科学的な思考・表現」でも，

生徒がいかに科学的に思考しているか，その考えを表現

する場面などから評価していくことが示されている(13) 。

このことから，従来では円滑さにおいて低かった，「思考・

判断」を，「表現」と合わせてとらえていくことによって，

評価に対する負担感の軽減や円滑さの向上にもつながる

ものと考えられる。

　また，従来，学習者が問題を作成すること（以降，作

問という）を用いた授業は，算数・数学に関して，多く

の実践事例や研究報告がなされている。

　作問を授業に取り入れた実践事例では，ある原題に沿っ

た様々なバリエーションの問題を解くこととなり，学習

内容の理解をより深める事ができ，その有用性が指摘さ

れている(14) (15)。その多くは，原題をもとに，学習者が様々

なバリエーションの問題を作成し，作成した問題の発表

交流を行う。その後，いくつかの問題について，学習者

が解答を行うという手法をとっている。 

　教育心理学領域では，類題作成活動を通した教育効果

を実験的に明らかにし，類題作成活動が利用可能性の高

い知識の獲得に大きく貢献しているとの指摘や (16)，従来

の文章題を利用したものに加え，作問の課題を利用する

ことにより，各場面に固有の認知過程から，場面理解の

難しさの程度と理由をより詳しく明らかにしてきた (17) も

のなどがある。

　情報工学領域でも，作問指導におけるより教育的効果

の高まりが期待される支援ツールとしての開発と試用を

行ったものや(18)，既存の問題集にある文章題をもとに，

新たな問題のバリエーションを作り出していくもの(19)，

などの報告がなされている。

　これらのように様々な領域において，作問指

導の重要性や学習効果，認知過程を明らかにす

るといったような取り組みがなされている。し

かし，その作問指導の教科として取り上げられ

ているのは，算数・数学が例となっており，理

科における作問に関する報告はほとんど見られ

ない現状がある。

　また，作問を理科授業に取り入れた研究は，

学習効果があり，学習者にも学習効果の感じ方

が見られたという報告がある(20)。しかし，ここ

でも，作問指導によって，知識や技能を活用す

ることにつながり，思考力・判断力・表現力の

育成につながるとの示唆あるが，具体にどのような学力

がついたのかまでは明らかにされていない。

　本稿の目的は，本稿で提案する作問指導の授業プラン

が，知識や技能の活用がなされ，思考力・判断力・表現

力の育成に効果があるということを実証し，本授業プラ

ンが，思考力・判断力・表現力を育成するものとして評

価可能であるということを示すことにある。

　そのために，本授業プランにおいて，作問過程におけ

る学習者の思考過程を明らかにし，作問過程には学習者

による思考が伴っていることを確認し，学習者の思考が

行われる課題であることを実証していく。

　これらのことから，本授業プランが学習者にとって思

考を伴った学習の結果であると捉える事ができるように

なり，学習者により作成された問題によって，指導者が，

学習者の思考力・判断力・表現力を育むことができたと

評価可能であるということにつながる。授業後の成果物

（作成された問題）で評価が可能ということになること

で，指導者が効率的，円滑に評価を行っていくことにつ

ながると考えられる。 

　以上から，知識の習得と活用につながり，評価も適切

に行うことができるような作問指導を通した本授業プラ

ンを試行し，その思考過程を明らかにすることで，より

効果的な授業方法や評価方法の一つの提案につながるも

のと考えられる。

　今回，中学校 3 年生の理科授業，力学単元の終わりに

場面解決型問題を学習者に作成させ，学習者相互に解答

させるという作問指導の授業プランを試行した。

 

Ⅱ　場面解決型の作問指導

　作問指導において，場面解決型問題を導入した。場面

解決型問題（図 1 ）とは，設定された場面があり，その

解決に当たっては，今までに学習した理科の学習内容を

使用し，様々な分野や単元内容を関連付けて解決してい

かなければならない。その思考過程において，知識の活

用をはかり，条件制御能力，思考力・表現力を養ってい

くことをねらいとしている。

図 1　生徒が作成した場面解決型問題の例．推敲後の完成された問題例その1
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　場面解決型問題を導入した理科授業において，作問に

よる知識の活用と条件制御を行う力の育成や，解答が一

つとは限らない形式の問題に答えることによる思考力・

表現力の育成について，学習者自身の学習効果の実感や

定量的な測定による学習効果が得られることが分かって

いる(21)。

　場面解決型問題を導入した授業では，学習者自らが問

題作成者として問題および解答例，採点基準，模範解答

を作成し，他者の解答に対して採点し，評価し，コメン

トすることまで行う。実際の授業は 3 時間構成で行った。

　 1 時間目　場面解決型問題の説明と作成。例題を提示

し，例題を解き，場面解決型問題の下書き問題を作成す

るように説明した。

　 2 時間目　問題作成の続きと推敲，及び採点基準と模

範解答の作成を行った。

　 3 時間目　場面解決型問題を生徒相互で解き，出題者

は評価基準に従って採点し評価を行った。

Ⅲ　実践の手順

１　授業実践の目的

　中学校 3 年生の理科授業，力学単元の終わり

に場面解決型問題を学習者に作成させ，学習者

相互に解答させる授業を行った。作問過程にお

ける学習者の思考の過程を明らかにするととも

に，作成された問題によって評価可能であるか

どうかの検討を行うことを目的とした。

２　対象学級及び時期

　 O 大学附属 I 中学校 3 年生の 1 クラス（40名）

を対象に，2010年10月下旬11月上旬にかけて実

施した。作問の単元を「運動とエネルギー」か

らに限定して行った。実際に3時間連続して授

業を受けたのは34名であった。なお，対象学級

の生徒の「運動とエネルギー」単元終了時点で

の知識の習得状況は，A…「十分満足できると

判断されるもの」が47.1%，B…「おおむね満足

できると判断されるもの」が50.0%，C…「努力

を要すると判断されるもの」が2.9%であった。

これら学習状況は学期末や定期テスト，単元末

の評価を用いて生徒にフィードバックされてお

り，生徒は，各自で習得状況を把握しうる状況

にあった。

３　授業の過程

　 1 時間目の授業では，ガイダンスを行い，場

面解決型問題の下書きまでを行った。例題を提

示し，例題を解き，自らが場面解決型問題を作

成していくということを伝え，下書きを作成す

るように指示をした。

　 2 時間目の授業では，問題作成の続きと推敲，及び採

点基準と模範解答の作成を行った。前時において作成し

た下書きを他の 2 人の生徒に一度解いてもらい，解答者

が解答しづらかった点などを作成者にコメントとして返

した。作成者はコメントをもとに，自分の問題を推敲し

問題の完成度を高めた。その後，問題に対する模範解答

および採点基準の作成を行った。

　 3 時間目の授業では，場面解決型問題を生徒相互で解

き，出題者は評価基準に従って採点し評価・コメントを

行った。

　今回の授業研究は，2 時間目の時間帯で行った。研究手

法としては，学習者である生徒が問題の下書きから推敲，

完成問題へと進む作問過程について，アンケート調査や

音声（プロトコル）記録，実際の生徒が記した問題の変

遷を分析に使用した。

Ⅳ　思考過程の検証

１　問題例の検討

図 2　場面解決型問題の下書きの例その1

図 3　場面解決型問題の下書きの例その2

図 4　図3の下書きに対するコメントの例その1

図 5　図3の下書きに対するコメントの例その2
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    (1) 例その1

　生徒が作成してきた下書きの例を図 2 に示

す。図 2 の下書きに対して，生徒間相互に一度

解き，解答者が解答しにくい点や改善点を作成

者にコメントとして返した。その結果，二者か

ら「もうちょっと条件をしぼったほうが答えが

かきやすいと思います。」，「単元とよくからんで

いて良いと思った。もう少し具体的にした方が

こたえやすいかもしれない。」というようなコメ

ントが返された。

　下書きに対するコメントを受ける形で，推敲

され，作成された問題が，場面解決型問題例（図 

1 ）として挙げたものである。この例 1 の場合，

テーマパークの作成を題材にして問題を作成し

ている。下書き段階では，テーマパークの作成

依頼，中学3年生が対象者，楽しみながら勉強

できる施設を提案して下さいという作問者の解

答してほしいと考えた方向が示されていた。こ

れに対する二者からのコメント受け，推敲がな

された問題は，テーマパークの作成依頼，中学

3年生が対象者というのは変わらなかったもの

の，アトラクション，体感できるもの，という

限定条件を加え，カッコ内に，運動とエネルギー

との関連についても述べるように改善がなされ

図 6　返されたコメントをもとに推敲し，改善された問題

　　　（図中のアンダーラインは筆者がつけたものである）

図 7　図6の問題に対する採点基準

図 8　図6の問題に対する他者の解答例と，作問者が図7に示す採点基準に則って評価した結果
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た。このような改善がなされた理由について，アンケー

ト調査の結果，作問者は「下書きは詳細を決めなさすぎ

て，具体性に欠けたので，ある程度，枠を決めておいて

その中で色んな解答がでるようにするのは難しかった。」

と答えていた。以上から，場面設定を具体的に指示する

内容を吟味しており，運動とエネルギーの方向性を示し

つつ，解答の自由度を保障するための思考がなされた結

果だと考えられる(注1)。

　(2)　例その2

　 2 つ目の作問事例のうち，下書きの例を図 3 に示す。

　図 3 で示された下書きに対して，生徒間相互に一度解

いた後に解答しにくい点や改善点について，図 4 ，図 5 

のようなコメントが返された。

　図 4 ，図 5 のコメント受けた形で，推敲の上作成され

た問題（図 6 ）には，下線部で示されるような，「自転車

を電動にすることはできません」，として動力を人力だけ

に限る指定をしたもの，「工夫によりどのような効果があ

るのか」といった解答の方向付けを示すもの，コース設

定を解答するにあたって「山の大きさ」，「登る時，下る時」

といった条件設定を示したものが付け加えられている。

　この理由として作問者は「初めの下書きは，問題の条

件文が少なくて解答の幅が広くなりすぎると指摘された

ので，大きさなどの制限を入れて，答えやすくした。」と

の理由を述べている。これらのことからも，場面設定を

具体に示し，条件をある程度指定するとともに，解答に

あたっての条件設定も加えるといった思考の結果として

改善された問題が作成されたと考えられる(注2)。

２　採点基準と解答例

　図 6 の問題に対する採点基準を図 7 として示す。採点

基準を示すことは，場面解決型問題に，解答者に対して

方向付けをしていくための指針となる目的もある。また，

他者の解答例および，作問者が採点基準に則って評価し

たものを図 8 に示す。

３　問題推敲時に関する思考過程の検討

　(1)　推敲について

　問題の推敲に関して，授業後に行ったアンケートの自

由記述の結果の例を図 9 に示す。具体的にと指摘された

ために問題を改善したということを述べているもの（図 9 

の 1 や 2 ）や，問題を改善したことを述べているもの（図 

9 の 3 や 4 ）では，下書きからの改善理由と改善点を自ら

の気づきとともに述べている。条件設定や数値を詳しく

述べるという検討を加え，問題を改善したことを述べて

いるもの（図 9 の 5 や 6 ）や，下書きの甘さや詰めを指

摘され（図 9 の 7 や 8 ），ためになったという記述もあっ

た。

　下書きからの改善理由と改善点を自らの気づきととも

に述べており，問題の推敲場面において，これらの気づ

きのような，思考の変遷が見みられた(注3)。

　(2)　下書きのコメント内容と推敲の量的検討

　問題の改善に役立ったと考えられる下書きに対するコ

メントの内容項目としては，「もっと具体的に」や「もっ

と条件付けを」，「難しい」，「それで良い」のほかに，細

かい指摘もあった。これら下書きに対するコメントを参

考に，問題を推敲した結果，表 1 のような問題改善の数

図 9　問題の推敲に関して，授業後に行ったアンケートの自由記述の結果の例

　　　（図中のアンダーラインは筆者がつけたものである）
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量的動きが見られた。

　なお，問題の改善状況として判断した基準は次のとお

りである。「改善」とは，図 2 から図 1 への改善の例や，

図 3 から図 6 への改善例のように，場面設定を具体的に

指示する内容を付加していたり，解答するにあたっての

条件設定を付加していたりしたものとした。また，問題

の答えが 1 つにならないように，より解答の自由度が増

すような問題に改善していたものもあった。これらのよ

うに，コメントをもとに，具体的場面や条件設定などを

付加したものを「改善」した問題と判断した。「違う問題」

とは，下書きに用いた問題とは異なる別の問題に差し替

えたものを「違う問題」にしたと判断した。「ほぼ同じ」

とは，改善のような，条件の変更度がなく，単語の変更

や，助詞の変更，文の構造の変更など，下書き時の問題

と，問題としての意味が変化していないものを「ほぼ同

じ」と判断した。上記の判断基準に従って，下書き時の

問題と完成された問題を比較することによって，改善状

況の分析を著者が行った。

　作成した問題の改善状況について，「改善」「違う問題」

とした生徒（25人）を問題を改善したととらえ，「ほぼ同

じ」とした生徒（ 6 人）を問題を改善しなかったととらえ， 

1 × 2 の直接確率検定（両側検定）を行った。（ただし，「良

い」とコメントをもらい，ほぼ同じままの 3 人について

は，問題の改善の余地があまりなかったと判断できるた

め検定の対象から除外した。）その結果，問題を改善した

生徒が有意に多かった（p=0.0008，p<.01，n=31）。

　一度書いたものを再び書きなおすことで，熟考する，

推敲するという効果が指摘されている(注4)。このようなこ

とからも，下書きの必要性と推敲の効果があったことが

確認された。このことから，下書きから推敲を経て問題

を完成させるにあたって，作問者に思考があったことが

考えられる(注5)。

４　下書き推敲時のプロトコル分析

　 2 時間目の時間帯で，下書きコメント，推敲，作問完

成等を行った。この時，4 人グループで下書きに対するコ

メントを基に，下書き問題の検討会形式を行った。以下

はその時の発話内容である。

　(1)　「具体的に」と考えた内容

S1：S3の問題についてどう思う。

S2：S3はどういうコンセプトでこの問題を作ったん。

S1：っていうか，あれじゃない，全員，やっぱり，ちょっ

と○○ちゃんみたいに具体的に書くべきやんな。私

の反省でした。具体的にしたほうがみんなが答えや

すいと思います。

S2：次。

　このやり取りでは，「具体的に」という指摘を受けたS1

生徒が，自己完結的に具体的に書き改めるということを

宣言した内容であった。下書き段階で，作問者の意図し

た解答の方向性になっていなかった所を修正しようと考

えた部分のやり取りであった。

　(2)　条件付けを考えた内容

S5：のっている人の重さも考えようぜ。のっている人の

重さも考えようぜ。

S6：動物と乗り物の両方あったら悩んでしまって解答に

困ると思います。

S5：いやや。動物と乗り物を比べるのが面白い。動物と

動物を比べても面白くないし。

S6：それやったら選択肢とか書いてほしい。

　このやり取りでは，S6生徒が問題に対して条件付けへ

の申し出をしており，S5生徒からは問題に対して改善要

求も出されていた。この後，問題の再検討がなされてい

る。

　(3)　再検討に入った例

S 9  ：  加速度ってさ，星をけるの？

S10  ：  そうそうそうそうそう。

S11  ：  地球をけるの？

S10  ：  地球があるから，そこからとーんって。

S11  ：  大気圏から出て行くの？

S10  ： うーん，ここに地球があって，ここの位置エネル

ギー   が，ここの高さ分のここの位置エネルギー分

が運動エネルギーやから。

S11：難しくない？

S 9  ：難しい，距離わからへんねんもん。

　このやり取りでは，最後のS9生徒の発言によって，も

う一度全員で問題の考え直しに移っていった。

　(4)　問題の答え方の再考による条件付けの検討

S 9  ： なんか，何とかが何とかなのでみたいに，答えが

何々じゃなくて，いろんな理由とか根拠とかそうい

う記述式で。

表 1　問題作成の改善状況とコメントの指摘の受け取り

　　　方の関係（n=34）
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S11：文章で。何々だよ，だから○○だよみたいなん。

S 9：そうそう。

S11：条件どうしよう．．．

S 9：平らなところやったらさぁ，摩擦が減るからってい

るのもエネルギーやろ。

　先ほどの(3)と同じグループであり，検討している問題

は変わっていた。この中で，問題の答え方について指摘

があり，記述式の答え方を求めていた。答えが 1 つに絞

れてしまうものであれば，作問も容易だったと思えたも

のの，文章形式の答えを考えるには，条件付けが必要と

いうことに気付いた例である。

　(5)　問題の理解と条件付けの検討

S11：これってさぁ，広さとか指定したほうがやりやすい

かなぁ。

S 9  ：あー，これって無限にできるもん。

S11：ダムとかセンターとか。

S 9  ：ダム，放水施設。

S11：車，ダイハツとか。 

S 9  ： 工場？　施設？

S11：でかいやつ，ダムも。エネルギーがめっちゃあるや

んか，そういうのなんて言うの。

S10：大量のエネルギーを使うところ？

S 9  ：大量のエネルギーが移り変わって使われるところ。

S10：それやったらさ，これなんかで。

　先ほどの(3)，(4)と同じグループであり，検討している

問題は変わっていた。この中では，作問者の出題意図が

うまく伝わっていなかったために，解答者がいろいろな

物を想像できてしまった問題であった。S 9 の生徒が，場

所のイメージを確認したことによって，S10生徒の具体の

提案がなされた。

５　下書き推敲時の思考について

　下書き推敲時において，コメントからその後の問題改

善につながっていた。その理由として，下書きに対する

コメントを作問者が受け止め，自分の中で咀嚼し，自分

の考える解答の方向性と，下書き問題に対して解答した

時の方向性の違いや見えにくさについて吟味し，必要な

処置（具体例だったり条件付けだったり）を行って改善

していた。このことは，学習者自身の思考の結果ととら

えることができる(注6)。これは，推敲に関して，授業後に

行ったアンケートの自由記述の結果の例からも確認する

ことができる。

　下書き推敲時のプロトコルからも，自分の問題に対し

てだけではなく，他者の問題に対しても，自分の知識を

使いながら，条件付けや具体的にという指摘を行ってい

ることがわかった。これらの指摘をする側も受け取る側

も，言語を介した思考がなされているといえる(注7)。その

結果として出来上がった問題は，下書きよりも改善され

たものとなっていた。これらのことから，本授業プラン2

時間目の下書き推敲時には，作問者に対して思考が働い

ていたということを確認することができた。

Ⅴ　作問の評価対象としての可能性

　場面解決型問題の問題を下書きし，相互に解いた後に

コメントを出し合い，話し合いを通して問題の内容を高

めていくことができていたことが確認された。一連の授

業の中で，学習者の思考の過程を確認していくことがで

きたと考えられる。ここでは，生徒（学習者）が思考を

した結果として作問された問題を，教師（指導者）が，

作成された問題の完成版を確認することをもって，思考

力・判断力・表現力を評価していくことが可能であるか

を検証していく。

　中央教育審議会が示した『幼稚園，小学校，中学校，

高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善につ

いて（答申）』(22)では，5(4) 思考力・判断力・表現力等の

育成の項において，「それぞれの教科の知識・技能を活用

する学習活動を充実させることを重視する必要がある」

と述べられ，知識・技能の活用など思考力・判断力・表

現力等をはぐくむためとして，以下の6つを示している。

①　体験から感じ取ったことを表現する

②　事実を正確に理解し伝達する

③　概念・法則・意図などを解釈し，説明したり活用し

　たりする

④　情報を分析・評価し，論述する

⑤　課題について，構想を立て実践し，評価・改善する

⑥　互いの考えを伝え合い，自らの考えや集団の考えを

発展させる

　場面解決型問題の授業プランは，上記の④，⑥を特に

包含していると考えられる。④について，「学習や生活上

の課題について，事柄を比較する，分類する，関連付け

るなど考えるための技法を活用し，課題を整理する」と

いう例示がなされており，⑥については，討論しながら

考えを深め合ったり，議論を深めたりしながら，集団の

考えを発展させてということであり，場面解決型問題を

作問するには，学んだ知識，技法を活用した問題作成が

なされる必要があることから，学習者相互に問題を解き

あい，コメントし，話し合い活動をもつ中で問題の質を

高めていくことができていることからも，④，⑥の項目

を満たしていると考えられることができ，場面解決型問

題を作問していく授業は，思考力・判断力・表現力等を

評価していくことが可能な授業プランであると考えられ

る。

　また，森本は①～⑥について具体例を示している(23) (注8)。
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特に⑥について，①～⑤の視点から他者へ表現すること

としており，技能が使える場面を考えさせたり，どのよ

うに表現すればよいかを判断させたりすることと述べて

いる。このことからも，単元学習後に学んだ知識や技能

を，自分なりに解釈し，作問にあたって，問題となる場

面設定や模範解答の設定などでは活用しながら作成して

いくことになる。また，他者の解答に対して採点する際

には，学んだ知識や技能を持って判断していかなければ

ならず，場面解決型問題を作問していくという授業は十

分に評価対象として機能するととらえることができる。

　言語活動の充実に関する指導事例集【小学校版】(24) (注9)

で示されている，「学習指導の改善や教育課程全体の改善

につながる学習評価の意義・目的を踏まえ，言語活動を

通して育成する，思考力，判断力，表現力等について，

各教科の対応する観点において適切に評価することが求

められる。」という内容をうけて，第 2 章言語の役割を踏

まえた言語活動の充実，において，他者に的確に分かり

やすく伝えることであったり，互いの考えを伝え合うこ

とであったり，説明することにより自分の考えを深める

ことであったりといったことが示されている。場面解決

型の作問指導では，他者へ自分の解答の方向性を「問題」

という形で伝え，互いの考えを出し合い，「問題」を高め

あい，自分の模範解答に沿った採点を行うことを通して

自分の考えを深めていくことができている。このことか

らも，場面解決型問題を作問していくという授業は，本

事例集で示されている言語活動にもあてはまると考える

ことができる。

　以上からも，本授業プランを通して，思考力・判断力・

表現力等を評価していくことが可能であると考えられる。

Ⅵ　まとめ

　中学校 3 年生の理科授業，力学単元の終わりに場面解

決型問題を学習者に作成させ，学習者相互に解答させる

授業を行った。本稿では，知識の習得と活用につながり，

評価も適切に行うことができるような作問指導を通した

授業プランの有効性について分析することを目的とし

た。その結果，以下の 3 点の成果を得ることができた。

 　1 つ目として，作問指導を通した授業過程における学

習者の思考の状況を記録・分析することで，問題の推敲

の場面において，知識の活用が見られ，学習者の思考の

過程が明らかになった。

　 2 つ目として，授業後，学習者に質問紙を用いて調査

したところ，推敲段階での問題の改善にあたっての思考

がなされ，知っている知識の活用がなされたことが分かっ

た。

　 3 つ目として，作成された問題によって評価可能であ

るかどうかの検討を行った結果，理科授業における作問

指導によって，学習者の思考の結果としての問題が作成

されたととらえることが可能となり，思考力，表現力と

しての評価可能性があることが分かった。

　教育現場における学習評価に係る負担感と円滑さにつ

いて指摘されていた(25)。本授業プランは，教育現場にとっ

て，より負担感の少ない効果的な授業方法や評価方法の

可能性としての提案になるものと考えられる。それは，

上記 3 つの成果をもとに，作成された問題を評価するた

めに要した時間は，授業中における机間指導の中で，問

題の作成された内容を確認していくことであり，評価活

動の時間をある程度，授業時間内においてまかなうこと

ができることが分かった。

　今後は，より現実場面での評価が可能であるかどうか

の検討が必要である。そのためには，思考力・判断力・

表現力について評価の規準・基準を示し，評価が可能か

どうかの検証を行っていく必要があると考えられる。

　さらに，相互に回答した内容について分析を進めると

ともに，採点基準にそった採点時における作問者の思考・

判断過程を解明していく必要がある。
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－注－

 1   思考について，片平(26)は，「事物に対して働きかける

活動と，その結果として事物から受け取る者との間に

連続的な関係を見いだす働き」とし，認知心理学では，

思考を「何かの問題に直面したときに，その解決のた

めに行われる認知過程と捉えている」と述べて，2009

年 5 月18日放送のNHK課外授業ようこそ先輩の授業内

容をもとに，思考力・判断力・表現力の育成について

解説している。この中で，一度書いたものを再び書き

なおすことで，熟考する，推敲するという効果を指摘

していた。また，鶴岡(27)の，日本の理科教育について，

現象を言葉で的確に表現したり，科学用語を定義した

り，文章を読んだり書いたりすることを軽視してきた

との指摘に対して，解決するための一つの提案となっ

ている。

 2     前掲注1

 3     前掲注1

 4　 片平(28)は，子どもの思考力を高めるためには，課題

を与えるだけでなく，解決のための模索が必要である
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と述べ，自分が使う言葉の意味を反省的に熟考するこ

と，と述べている。

 5     前掲注 1

 6    学習指導における外化と内省の循環の場を設定するこ

　とで，子どもの知識構築とその深化に向けた対話活動

を支援する取り組みがなされている(29)。

 7    言語を介して思考がなされるという指摘は，前掲の注 

1 にも通じる。それに加え，理科における言語活動とし

て，理科授業で得た知識を科学知識として認識する必

要があり，それは単元終了時などに学習された知識が

既有の知識と結合されなければならいとの指摘(30)があ

る。また，西岡(31)は，近年の認知心理学では，知識や

技能はバラバラなものとして獲得されるだけでは不十

分であり，知識を自分のものとして使いこなせる状態

にするには，個々の知識や技能が相互に関連付けられ，

深く理解されている必要があると述べている。

 8   森本(32)は中央教育審議会が示した(33)，知識・技能の活

用など思考力・判断力・表現力等をはぐくむためとし

て示した①～⑥について，解説を行っており，⑥につ

いて，自分が習得している科学概念や技能について，

①～⑤の視点から他者へ表現することであり，この活

動を通して，習得している概念や技能の活用範囲が拡

大する。その基本は，子どもに概念や技能が使える場

面を考えさせたり，それはどのように表現すればよい

のかを判断させたりすることである，と述べている。

また，①～⑥として示される思考力・判断力・表現力

等は，子ども個々人の学習として完結されるべき事項

ではない，とも述べており，協同的な学習を想定する

中で，これらの学習は深化するからであるとした。協

同的な学習機会を常に子ども一人ひとりに意識化させ

るとき，彼らは他者に対して①～⑥のどのような思考・

判断あるいは表現が適切であるかを常に吟味し，知識

を咀囎することを常態化するからである。①～⑥はそ

の常態化の現れと捉えなければならない。このような

学習機会は，知識は子どもが構築することによりもた

らされるということと同時に，子ども相互の常態化し

たかかわりにより発展していく，という学習観をもた

らすだろうと述べ，「学び合う学習環境」についての重

要性を述べている。

 9    本稿執筆時点で【中学校】版が発行されていないため

【小学校版】で検討を行った。
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