
第 1章　理論編

　本章は、知識構成型ジグソー法を用いた授業づくりの導入となる理論編です。知識構成
型ジグソー法の生みの親である故三宅なほみ先生が第 1版のハンドブックのために執筆
された原稿三篇を再録しています。

　第 1節では、学習科学と呼ばれる研究分野で人の「学び」について分かってきている
ことを簡単に紹介しながら知識構成型ジグソー法の背景原理を解説するとともに、「実践
の科学」としての学習科学をみんなのものにしていくための一助というこのハンドブック
の位置づけを示しています。

　第 2節では、なぜ今、子ども達が自分で考えて学ぶ、友だちと考えを出し合って学ぶ
授業が必要だと考えられているのか、知識構成型ジグソー法の型を用いることで授業に何
がもたらされるのか、といった背景理論を解説しています。初めての先生方対象の研修等
でさせていただくような基本的なお話になっています。

　第 3節では、評価についての私たちの基本的な考え方を解説しています。学びのゴー
ルが変われば評価はどう変わるのか、そもそも「評価」とは何をすることなのか。こうし
た理論的な整理に基づきながら、子ども達の学びの過程をどのように評価していけるとよ
さそうかを概観します。

第 1節　学び続ける先生方に向けて
第 2節　背景となる考え方
第 3節　新しい学びのゴールと評価



1 ．学びଓ͚Δઌੜํʹ͚ͯ޲
　このハンドブックは、学習科学と呼ばれる研究分野で見えてきていること、実際試して
みたら確からしいことを柱に、私たち一人ひとりが実践的な授業改革を進めて行くための
一助となることを願って作成したものです。広く一般的に良い授業というよりはもう少し
限定して、「協調学習 collaborative learning」と呼ばれる理念と形を持った授業を、「知識
構成型ジグソー法」という型に基づいて実践しながら自分の授業のレパートリーを増やし
て頂くことをねらっています。協調学習は理念としては次期学習指導要領に出てくるアク
ティブ・ラーニングの一種で、この理念が教室でうまく働くと、子どもたちは主体的に（砕
けた言い方をすれば勝手に）「自分なりにもっとも納得の行く答えを作りながら」学んで行
くようになります。そういう「勝手に学ぶ子どもたち」を追いかけ、引っぱり、時に一緒
に走り出せる先生になるには「学び続ける先生」像が求められます。このハンドブックを（読
まれるだけではなく！）実際まずは使って試してみる実践から始まって、そのうちご自分
で書き直したくなられるような実践の積み上げを期待させて頂きたいと思っています。
　＊＊＊＊＊
　学習科学と呼ばれる研究分野は、ここ 30年程の間に大きな変貌を遂げてきました。そ
れは、一言で言うなら、「理論の科学」から「実践の科学」への変貌です。一昔前は、実
験結果からなんとか人一般に関わる理論を求めようとする研究が盛んだったのですが、人
の記憶や理解、問題の解決の仕方や、もっと長期にわたる賢くなり方は人により、文化に
より、またその時々の社会の在り方によって千差万別で、しかもそれぞれこれまで実験で
取り出せると思われていたよりずっと多数の要因が複雑に絡み合って実現されていること
がわかってきました。「人はいかにして賢くなるか」に共通して語れるような理論は、お
そらく未来永劫存在しないだろうし、そこから直接良い授業が生まれるわけではないと考
えられるようになってきたのです。こういう考えは、先生方にとっては当たり前、という
感想をお持ちになるのではないかと思います。一回の授業を丁寧に組み上げていざ教室で
やってみると、必ず、こちらの予想とは違う反応をする子どもの姿がみられます。何回か
やってみて「これはかなり安定していつでも、どこでもやれる」と思っていた授業が、去
年と同じ学校で、たいして雰囲気が変わった訳でもないと思っていた新入生からこれまで
全く見たこともない反応を引き出したという経験は、したことのある先生の方が確実に多
いと思います。そういう学校現場での一人ひとりの学びを一つひとつ、丁寧に支援しなが
ら学びとは何かを確認して、次の授業を拓いて行く研究の土壌ができ上がりつつあります。
この項では、まず実践の科学を目指す新しい授業づくりの大枠をご紹介します。
（ 1）学び͸ࣗવʹ͖ىΔ
　人は、学校でも、また普通の生活の中でも、たくさんのことを経験してそこからたくさ
んのことを学んでいます。まずは、そうやって普通に起きる学びの姿をもう一度さまざま
な角度から確認してみると、私たちは、私たちがどれほど賢いか、また同時にいろいろな
ことを学んでしまっているせいでどれほど（ある一つの考え方にとらわれてしまったりし
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て）賢くないか、自分の考えをどう変えて、新しく学んでいけるものかが見えてきます。
こういった見方、考え方が、人に働きかけて人を賢くしようとする研究、つまり実践的な
学習科学の基礎になっています。
　長期的にみると、人の自然な学びは大きくいって 2段階で起きるとも言えます。まず
人は、自分自身経験したことから学びます。ここで何を「学び」と言っているかというと、
「自分が試してみてうまくいったことを、まだ試していないことにも適用して、結果を得
ることができる」ということです。経験からの学びが溜まってくると、それを元に今度は
他の人からも学ぶことができるようになります。まだうまくできなくて苦労していると人
が助けてくれるということもあります。話だけでヒントになることもあります。つまり人
は、小さい頃から大人になってもずっと、日常的な生活の中で、経験を積んだり、見つけ
た問いに答えようとしたり、人と対話したりする中で自らの賢さを育て続けて行くものだ
ということです。この中でも特に重要なのは、人が他人から「話を聞いただけ」でもその
人の経験を想像して納得できれば、その人しかしていない経験を自分の経験のように扱っ
て「他人から学ぶ」という事実です。そうすると「賢さ」というのは、先の適用範囲を広
げること、一つのことを広い範囲にわたっていろいろな角度から考え直して、自分の考え
を変えていけることだと言えるでしょう。今世の中で一般に「科学的真実」と呼ばれてい
ることは、たくさんの人がほんとうにたくさんの視点や角度から、「こんなことはあり得
ないだろう」ということが本当にないのかも含めて慎重に検討を重ねた結果、「これは大
丈夫だろう」と認めるようになったこと、それを現実の世界に戻して新しい適用範囲を選
んで試してみると、ある程度予想通りにうまくいくこと、そういった考え方やものの見方、
もののやり方の集合体なのだと考えられます。その中でもこれは絶対大丈夫、という「基
礎的な」ことがらが厳選されて、ある順序で教科書に出てくることになっているようです。
（ 2）ࣗવʹ͖ىΔ学びの͔࡯؍ΒɺਓΛ͘͢ݡΔࢧԉのͯ͑͘ݟ͕ํ࢓Δ
　こういった学びを注意深く観察したハリスという研究者によると、小さい子は「信頼で
きる他者」が言うことからなら学ぶけれど、信頼できなそうな人のいうことは本気にしな
い、という面白い結果もありますが、これは案外大人でもそうかも知れません。ただ、こ
ういう他人の経験や他人の考えを自分の納得に取り込むためには、一度聞いたくらいでは
わからないので、「え、どういうこと？もう一度説明して？」と頼むなど、学ぶ側からも
積極的に「納得できる表現」を取りに行く必要があります。こういった私たちの身の回り
で自然に起きている「賢さの育つ」様子を詳しく観察し、その中から学校の教室でも使え
そうな仕組みを抽出できれば、それを使って学びをデザインできそうです。
　例えば「人は対話から学ぶ」と簡単に言いましたが、参加した人が「学ぶ」のに都合の
良い対話とそうでもない対話はそれぞれデザイン次第かも知れません。同じ問題を一人で
解くより二人か三人で解くと、それこそ文殊の知恵が働いて、二人か三人の方が絶対いい
答えが速く出るだろうと思いたいところですが、実際はそうでもありません。二人や三人
それぞれ考え方が違うので却って面倒になることもありますし、そもそも合意を取ろうと
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するだけ無駄な時間がかかることもあります。それでもこういうケースをたくさん集めて、
一緒に解いてもらう問題の質や、人の組み合わせや、使える手段などを少しずつ変えなが
ら、そのケースごとに参加する人がどんなやり取りを通して問題を解くのか、またその経
験から一人ひとりの参加者のものの考え方なり見方、問題の解き方の「適用範囲が広くな
る」のかを詳しくみて行くと、学びを引き起こしやすい対話のデザイン原則がおぼろげな
がら見えてきます。つまり、人を学びに導く対話の場には共通する条件があります。「参
加するみなが答えを出したい問い（あるいは対話のゴール）を共有していること」、「互い
の考えていること、特にその違いが『見える』こと」、「それぞれの考え方の違いが大事に
されて、違いを『見せ』合ったり、一人ひとりが自分なりに納得できる答えをみつけたり
することの自由度が高いこと」などです。これを授業の場で実現するなら、大事なのは、
　（a）みんなで解きたい問いの設定
　（b）互いの考えの『違い』を見せ方
　（c）一人ひとりが納得するまで考えられる自由度の保証の仕方
の三つくらいでしょうから、このそれぞれを、
　（a）’先生による、その（一連の）授業でみんなに答えを出して欲しい「問い」の提示
　（b）’答え作りにアプローチする視点の違いをはっきりさせ、分担する仕組み
　（c）’異なる視点を統合して、一人ひとりが納得の行く答えを「考えながら話せる」雰囲
気として実現することができれば、「対話から学ぶ授業」が作れそうです。このハンドブッ
クで解説する知識構成型ジグソー法は、これを実現しようとしています。
　＊＊＊＊＊
　ここまで紹介して来たことは、学習科学がまだ「理論の科学」に近かった頃考えられて
きたことです。これを「実践の科学」に近づけて学習科学そのものを私たちみんなのもの
にするには、授業をやってみて、起きたことを振り返って、次の授業につなげてゆく私た
ち一人ひとりの心意気が必要です。何を「学びの成果」だと思ってそれをどう評価するか
も、今私たちは授業中に子どもたちが自然に発する表現を頼りに新しい評価手法を作ろう
としていますが、私たち一人ひとりがこれから実践を通して作り上げ、磨き上げ、少しず
つ作り変え続けていくべきものだと思っています。
　あなたの目から見て、ここで解説される学びの場は、人が本来持っている学ぶ力をどこ
まで活用できているでしょうか？何度も実践してみて「ここはうまく行かないからこう変
えたい」ところはどこ、でしょうか？そもそも人は、他にも自ら学ぶ強い力を持っている
可能性があるはずで、それも一人ひとり異なるでしょう。そういった「人が賢くなる仕組
み」を見つけて、それを最大限に活かして人を学びに導けるかどうか、実際実践して試し
てみるのが私たちの仕事です。最後にもう一つ、「学び続ける先生」の一人になって頂く
ためには、こういう紙媒体では直接体験して頂くことができないのですが、先生方ご自身
が「互いに他から学び合う」協調的な活動を繰り返しして頂くのが一番だろうと思います。
その意味でも、このハンドブックが先生方の話合いの材料になればと願っています。
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2 ．എܠͱͳΔํ͑ߟ
（ 1）21 ʹΊΔ学ྗΛ਎ʹ͚ͭΔͨΊٻのࣾձ͕لੈ

　世界を視野に考えたとき、今、「一人ひとりが自分の考えを持ち、色んな意見を集め、
新しい答えを作り出す」、そういう知性を子ども達につけていくことが重要になっています。
　21世紀社会では、「わかっていること」は、大抵探せばどこかにでてきます。だから、
既にわかっていることについてはある程度でよくて、むしろそれを使って新しい問題を解
こうとするときに、自分の考えをお互いに話しができるような環境のなかで、わかりかけ
ていることを、積極的に、言葉にしながら考えて、一人ひとり自分で答えを作り出す、そ
ういうことが将来やれるようになってほしい。
　じゃあどうすればよいかというと、「今教室の中でやっておきましょう」ということに
なります。子どもは経験から学びますので、できるだけチャンスを増やしたい。色んなテー
マについて自分で答えを作って、他の人の答えもきいてみる。「どっちがいいんだろうね」
という話し合いをする。「もう一度言って」、「わかんない」って言い合いながら、お互い
の表現を引き出していくようなコミュニケーションをとおして、「みんなで考えたら、最
初全然わかんなかったけど、なんとなくわかってきた」という実感を、一人ひとりの児童
生徒に持ってもらいたい。「僕はこういう風に言うのがいいと思う」、「私だったらこうい
うわ」という風に、一人ひとりの理解が言葉になっていくことで、クラス全体のレベルも
上がっていきます。
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　一人ひとりが新しい答えを作り出すためには、「知っている答え」が出てきたときに、「先
生が教えてくれたことが答えでしょ」って終わらせるのではなくて、「ほんとかな」と根
拠を確かめたり、「自分が体験して知ってることと、今教室で習ったことは同じかな？違
うかな？」と考えてみたり、一つの問題が解けたら、「これがわかると次にどんな問題が
解けるんだろう？」と構えて、次の問題がきたら「あそこで習ったあれ使って解けるかな？」
と考えたり、そういうことも大事になってくるだろうと思います。
　もしかしたら、「21世紀を主体的に生きるために必要な力」というときに、目指されて
いるのは、先生方が昔から「子どもたちがこういうことできたらいいな」と普通に思って
いらしたようなことかもしれません。友だちと考えを言い合いながら、一緒に一生懸命問
題を考えて「自分はこういうことがわかったよ」と意見が出せる。そこから、友だちと一
緒に考えることの大事さを実感してくれる。今それが「21世紀型スキル」という名前をつ
けられて、こういう能力を育てていきましょう、活かしていきましょう、と言われています。
　こう言うと、「そういうのもアリでいいけど、これやって学力はつくの？」、「大事とは
思うけど、私の教室ではできないんじゃないかな？」というような疑問をいただくことも
多いです。そうおっしゃる方にもう少し詳しくお話をうかがってみると、「こういうこと
をやろうと思ったら、それ以前に基礎知識がしっかり身についてないとできないでしょ」
とか、「話し合いの作法が身についてないと難しいでしょ」などというお考えが出てきます。
こういう意見は、学びというものに対する素朴な考えとして、確かに思えるようなことな
のですが、私たちはもう 1回、人間はいかに学ぶのか？というところに立ち返って、私
たちが作る授業そのものを作り直していく必要があるのだと今は考えています。
　人間はもともと、他人と自分の違いを活かして他人から学ぶ、自分の考えていることを
他人に説明してみて自分の考えを変えていく、そういう力を持っています。しかし、持っ
ている力が引き出されるかどうかは、環境づくりによります。だから 21世紀型スキルを
育成するような授業を構想するとき、「こういう授業を受けさせるために事前に何をさせ
るか」ということよりは、私たちが教師として、子どもが本来持っているそういう力を子
どもたちが自然に使ってしまう、使わざるをえない、使うことがたのしい、というような
授業を作ること、子どもが自分で考える環境のデザイン、そこに主眼を置けるといいので
はないかと考えています。
（ 2）ਓの学びの࢓૊Έ͔Β͑ݟΔ஌ࣝ఻ୡܕतۀのݶք
　では、人がもともと持っている学びの力とはどんな環境によって引き出されるのか、そ
れを考えるのが「学習科学」と呼ばれる研究分野です。学習科学は、学習者の視点から人
が生まれつき持っている学びの力とはどういうものかを考え直しながら、その学びの力を
引き出す環境のあり方について考えてきました。
　その中で明らかになってきたのが、人間は基本的に、自身の経験したことをまとめて自
分なりのものの見方、経験則をつくり、そこに他人に教わったことなども取り込みながら
経験則をしっかりさせて、色んな問題を解けるようになっていくという風に、自分なりの
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わかり方の質を上げるというかたちで賢くなっていくんだということです。その意味で、
学びのプロセスというのは一人ひとり多様なものだということになります。
　人はいろんなことについて必ず何かしらの経験則というものを持っています。例えば、
お風呂に入った経験があれば、初めて入るプールのときに、水の中でどうすれば身体が浮
きそうかということについて何らかの考えを持っていると思います。それに対して学校で
は「浮力ってこういうものですから、こんな風に身体を使うと、うまく浮きますよ」とい
うことを教えます。そういう、原理原則の世界というものがあるわけです。経験則と原理
原則の間をどうつなぐかということが問題になってきます。ここがつながると、原理原則
的な「正解」を納得して使える、習った知識を使えるということになります。
　このとき、「浮力ってこういうものですよ」というのを、先生が考える「わかりやすさ」
を強調した説明をしたとします。子どもが「わかった」と言ってくれれば、両方をつなぐ
レベルの部分に色んな知識が入ってくる感じはしますけれども、子どもの気持ちになって
みると「先生が教えてくれたことはそれなりにわかるけど、まぁ、今度のテストまで覚え
とけばよさそうね。私が普段やってくることとは結びつかない」となってしまいます。こ
れが、「講義式授業に限界がある」というとき、そのメカニズムについての学習科学なり
の説明ということになります。
　先生が「わかりやすい教え方」と思ったものも、たくさんある分り方の一つですから、
それが知識伝達型で「こういう風に説明されたらわかるでしょ」と言われたときに「うん、
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わかる」っていう子がどれくらいいるか。教室のなかでみんなが納得してくれる割合って
どれくらいかと考えたときに、あんまり高くはない。実際に高くないです。丁寧に調べて
みればそういうことがわかります。先生の「わかりやすい」説明の仕方をきいて、教科書
のその部分をやっているときに一時的に覚えるということはできますけれども、単元が終
わりになって別の話に移っていったら、あるいは別の授業に移っていったら、子どもたち
はそのことを考えないという状況が起きます。
　しかし、先生の言っていることと、自分の持っている経験則がどう結びつくのかという
ことを自分で考えるような授業ができると、自分で考えて言葉にするチャンスが増えます。
だから正解を納得して自分の使えるものにするには、一人ひとりが今自分でどう考えてい
るかというのを、時々は自分で言葉にしてみるということが必要です。子どもたちにでき
るだけそのチャンスを多く作ってあげると、原理原則のレベルと経験則のレベルがつなが
ります。本人が自分でつないだわかり方というのは、自分のわかり方ですから、時々取り
出してみて日常的なわかり方に適用してみるとか、テレビでその話がでてきたらそこから
情報をもらって太らせる、というようなことをやっているうちに、少しずつ形を変えて長
く残っていきます。そのうちに、そうやって本人が自分で使えるわかり方が、素朴な経験
則に近かったものから徐々に学校で教えたい原理原則の方に近いような形になってきます。
（ ú）ଞऀͱ͑ߟͳ͕Β学Ϳɺڠௐ学शのݪཧ
　自分で考えて言葉にするチャンスがあると、経験をまとめて抽象化できるので、自分の
発想と人の言ったことを組み合わせて、新しい知識を身につけることができる。このこと
を実証した研究もあります。「折り紙の 4分の 3の 3分の 2の部分に斜線をひいてくださ
い」、「次に 3分の 2の 4分の 3の部分に斜線をひいてください」という連続する 2つの
課題を出して、一人で解く場面と 2人で解く場面を比べてみました。1人だと多くの人が
2回とも「折って答えを出す」方法しか使いませんが、2人で解く条件だと、1問目で「掛
け算でも解ける」ということに気づき、2問目に掛け算解法を適用するという割合がずっ
と増えました。2人で解いている場面を詳しく見てみると、各自が相手の言うことをきい
て理解しようとしている間に問題を見直し、自分の視野を広げ、その視野を広げたなかか
ら「抽象化」というのが引き出されている様子が見えてきました。相手がいて、理解して
もらうには視野を広げざるをえない、「わかんない」、「どうして？」っていう人がいるこ
とによって、「折ってもいいし計算してもいい」という風に、自分の考えが、適用範囲の
広い解に変わっていったのです。
　「三人よれば文殊の知恵」という言葉もありますが、「他者と一緒に考えて理解が進む」
と私たちが言っているのは、こういうことなんです。相手がいることによって、いちいち
ひっかかるので、自分の考えを作り直して、視野を広げて、自分の考えを抽象化する。2
人で一緒に課題を解こうという活動を行っているときのほうが、これが断然起こりやすい。
　私たちはこういう人と人との相互作用について、一人ひとりの意見が、建設的な方向で、
たくさんの問題が解けるような抽象化の方向で変わっていくものを「建設的相互作用」と

協調学習　授業デザインハンドブック　第 2版

14



名づけています。複数人で一緒に問題解決活動を行うとき、一人ひとりの人に「考えを外
に出して確認してみる場面（課題遂行）」と「他の人のことばや活動を聞いたりみたりし
ながら、自分の考えと組み合わせてよりよい考えをつくる場面（モニタリング）」が生ま
れます。誰かが考えを外にだしてみると、話をきいていたもう 1人がその人の言葉や活
動をきいて考える、で、今度その人が話しだしたら、さっきまで自分で考えていた人が、
他人の言葉をきいたり活動をみたりしながら、自分の考えを見直していく。参加者一人ひ
とりが、課題遂行とモニタリングを、くるくると行き来している、このとき一人ひとりの
頭や心のなかで建設的相互作用が起きています。
　結局、授業で起きてほしいことは「建設的相互作用を通して一人ひとりの児童生徒が自
分の考えを深める」という活動です。経験則と原理原則をつなぐために、お互いが自分の
考えを外に出して確認しながら、一人ひとりが学び、考えを見直し、良くしていく。グルー
プで学習しますけど、グループ全体で答えを出せるようになればいいのではなくて、一人
ひとりが学ぶんです。そういう学習のことを、総称として collaborative learningと言い
ます。素直に訳すと「協調学習」です。なので、私たちはこれを「協調学習」と言います。
　まとめますと、協調学習の基本的な考え方というのは、まず、「一人ひとりの分かり方
は多様」ということです。「一人ひとりが自分の頭で多様に考えているんだ」という現実
をもう 1回洗い出す。そうすると「一人ひとりが考えて、納得して自分で表現したことは、
その人の活用できる知識になりやすい」という指針が出てくる。
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　そこで、授業の中で、子ども自身が自分で考えて、しかもそれを何度も言ってみる機会
を作ることが必要になります。相手に「もう 1回言ってみて」と言われると、少なくと
も 2回、言い直せるチャンスが生まれます。逆に言えば「もう 1回言ってよ」とお願い
するのは、相手にもう一回同じことを表現し直してもらうチャンスをあげているわけです。
で、その話したり聞いたり、考えて黙っていたり、考えてわかったことを言葉にしたり、
という活動を中心にしていくと、一人ひとりの考えの適用範囲が広くなっていきます。こ
の現象を collaborative learning（協調学習）と呼んだりするわけですけど、そのために、
一人ひとり分かり方の違いが見えてくるような授業づくりが必要になります。
（ û）ࣨڭでڠௐ学शΛҾֻ͖͚࢓͢͜ىͱͯ͠のʮ஌ࣝߏ੒ܕδάιʔ๏ʯ
　それでは、協調学習を引き起こすにはどうすればいいか。「グループ学習にすればいい
のではないか」と思いますけど、単に集まって一緒に考えるだけだと、話し合いは起きて
も、「建設的相互作用」が起きるとは限りません。先生方からよくうかがう話として「グルー
プ学習をやったことがあるんですけど、結局できる子が解決して、他の子がそれに従うだ
けになってしまう。そこで司会をたてて全員話ができるようにすると、話はできるんだけ
ど、あとでテストしてみると結局できない子はわかってないままだったりする」というこ
とがあります。そうしないための型の 1つが、知識構成型ジグソー法です。
　知識構成型ジグソー法は、生徒に課題を提示し、課題解決の手がかりとなる知識を与え
て、その部品を組み合わせることによって答えを作りあげるという活動を中心にした授業
デザインの手法です。一連の活動は 5つのステップからなっています。
　最初に、問いを提示します。たとえば、「雲はどのようにしてできるか」という問いを
出すとしましょう。この問いは、先生のねらいによって、前後の学習との関連によって多
様に設定できます。そして、今日の課題についてちょっと考えをきいておく。そうしてお
くと、子ども達も今日はこの課題を考えるのね、これについて自分は今何を知っているか
な、と考えてくれます。
　そして次に、「雲はどのようにしてできるか」について考えるための手がかりをいくつ
かの部品として渡し、問いに関する自分の考えというのをみんなが少しずつ言葉にしてい
く。これがエキスパート活動になります。
　エキスパート活動に使う部品は、先生がねらいに応じて厳選して準備します。今回の例
だと、中学 2年生の内容ですから、その段階で科学的な説明をしてもらうとすると…と
いうことでこんな 3つの部品を準備してもよいと思います。「空気というのは体積が増え
ると温度が下がります（断熱膨張）」、「空気の温度が下がると、空気中に含める水蒸気の
量が減ります（飽和水蒸気量）」、「空気の中の水蒸気は、核になるようなものがあると、
その周りにくっついて、液体になって目に見えるようになります（状態変化）」。
　知識そのものは教科書にあるようなものですね。これを分担し、「なんとなくこういう
話？」というのを同じ部品をもった数名のグループで考えてもらいます。
　部品についてなんとなく理解した、という状態ができあがってきたら、別のエキスパー
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トの部品を担当した人を一人ずつ呼んで新しいグループをつくって、3つの部品を統合的
に活用して課題にアプローチしてもらいます。このそれぞれ違う部品を担当したメンバー
で一緒に課題の答えについて「こうじゃないか」、「ああじゃないか」と話し合ってごらん、
というのがジグソー活動です。このやりとりを通じて、一人ひとりの視野が広がり、表現
できる解の質が上がっていきます。
　それぞれのグループが、3つの部品を手がかりに、自分の経験も踏まえながら話し合っ
ていると、課題の答えが言葉になってきます。で、まだ半信半疑かもしれないけど「自分
たちはこう思います」、「私たちはこんな風にも言えると思います」というのを教室全体で
交換しあうことで、表現の質を上げていく時間、これがクロストークです。
　で、最後には、今日わかってきたことを踏まえて、もう一度自分で答えを作ってみても
らう。これが、「知識構成型ジグソー法」です。
　こうした一連の流れにどう時間を使うかは、課題とねらう答えによって変わってきます。
　この型が支えるのは、「一人ひとりの考えの多様性を活かす環境」です。一人ひとりの
分かり方は、あるレベルでは、最初から最後まで多様であって構いません。多様であるこ
とこそが、建設的相互作用がクラスのなかで起きていくための大事なリソースです。
　型があることによって「私には人に伝えたいことがある状況」、「私の考えが相手に歓迎
される状況」、「他の人と一緒に考えて私の考えがよくなる状況」が担保されます。例えば、
部品について何か考えて「ここがわかんないの」と、人に伝えたいことが生まれる。これ
がコミュニケーション能力を「発揮する」大事なきっかけです。で、互いに知らない情報
を持っている「はずだ」ということになっているので、「自分の言うことが、相手に歓迎
されるかも」と思える関係ができます。その関係のなかで問題が解けていくと、「他の人
と一緒に考えると私の考えはよくなるんだ」という状況を体験できる。
　型が支えている「一人ひとりの考えの多様性を活かす環境」が、彼らが本来持っている
力である協調問題解決能力、これを「発揮」させ、その価値を実感させるということにつ
ながります。
　私たちは、色んな教室で、たくさんの先生方とこのやり方を試してきました。その中で
経験させていただいたことは、「あの子たちは難しいんじゃないかなぁ」と思う子たちでも、
どの子も自分で考えるということです。人がもともと持っている学ぶ力、これが、コミュ
ニケーション能力や協調問題解決能力、21世紀を生きのびるだけじゃなくて、21世紀に
人類がより質の高い生活ができる社会を牽引する力のベースだと言われている 21世紀型
スキルの本性です。子どもたちが持っている力なんだ、誰でも状況が整えばそういうこと
ができるんだ、という風に私たちが考えなおして、どうやって環境を作ればその力を明日
の授業で使ってもらえるか？という観点から授業づくりを見直してみる、これが 21世紀
型スキルを育てる授業づくりの肝ではないかと考えています。

協調学習　授業デザインハンドブック　第 2版

18



ú ．৽͍͠学びのΰʔϧͱධՁ
（ 1）มΘΔ学びのΰʔϧ
　「評価」について考えるのは、「学びのゴール」とは何か（どこか）を考えるのとよく似
たところがある。最近では、教育行政よりもむしろ社会や企業がこれまでよりきっぱり学
びに新しいゴールを求めるようになったことにも支えられ、「これからは具体的な知識を
どれほど頭の中に詰め込んだかではなく、生きて生活する上で使えるスキル、21世紀型
と呼ばれるスキルを身につけるのが大事だ」という議論もたくさんある。この 21世紀型
スキルという用語は、2008年に Cisco、Intel、Microsoftの三社が先導し、これからの知
識産業社会に必要なスキルを同定しその教育方法を国際的な協力体制で開発しようと立ち
上げたプロジェクトが採用した用語で、2012年に報告書が出た（*rifÀn et. al.� (Gs.� 
2012）1。そこではまず、21世紀型スキルを、将来世の中できちんと生きて行くために身
につけるべき準備として整理し、以下の二つにまとめていた。

● 協調的問題解決：共通の問題を一緒に解くこと。アイディアや知識、持っているリソー
スを提供し、交換してゴールを達成する。

1  　*riffin� 3.� 0c*aw� B.� &are� (.� (Gs.� � ���� � Assessment and Teaching of 21st 
Century Skills.� 6Sringer.
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●  ICTリテラシー、デジタル化されたネットワークで学ぶこと：社会的ネットワーキン
グ（複数の人で協力しながらネットワークを活用すること）、ICTを使える基礎能力、
テクノロジについての知識、シミュレイションなどの手法を駆使して学ぶ。

　こうやってみると、21世紀型と呼ばれるスキルは、今の世界の経済的技術的発展の先
端を見据えそれを牽引しようとする高度に知的なスキルとして提唱されていることがわか
る。学びのゴールとしても、新しい。こういう変化が、従来の知識伝達中心から学習者自
身の対話を中心とした協調型授業への世界的な変革を牽引もし、また後押しもしている。
　新しい学びのゴールと従来型の学びのゴールとの違いは二点ある。まず最も顕著に違う
のは、これまでむしろエリートの到達目標として挙げられていたスキルが、これからは地
球上にあるすべての教室で、生きて働くすべての人にとって獲得可能でなくてはならない
スキルとして宣言されているところだろう。一人ひとりが、自ら学び、自ら判断して、他
者とは違う自分なりの考えをもってそれを表現し、他者の考えと交換して、それらを再評
価して統合し、そのどれとも違う真の解決に結びつく解を作り出す仕事に貢献しなければ
ならない。一人ひとりの学びが確実に保証され、その結果としての一人ひとりの違いが活
きる協調的な問題解決を可能にする知識とスキルの獲得である。21世紀を牽引していく
ために、人は、一生学び続ける必要がある。
（ 2）l લ͖޲ z तۀ
　学びのゴールについてもう一つ新しい変化は、ゴールが「近づいたらそこを超える」も
のになったということだろう。学んで達成すべきことが「学びを次につなぐこと」であっ
て、「ゴールしたらおしまい」ではなくなった。教室で子どもたちが「わかった！」と言っ
たら、次への出発準備が整ったということなのであって、そこで授業をおしまいにしては
つまらない。学びに予め設定されたゴールがあるとは考えない。全員一致して同じところ
に到達することが大事なのでもない。ゴールとして設定される「その辺り」を目指してみ
んなと一緒に学びはするが、一人ひとり自分の納得を「その辺り」に近づけたらその先に
新たなゴールを自分で見いだして次の学びにつなぎたい（スカーダマリア他、2014）2。
　こういう新しい形の学びは、実践するのが難しいと考えられているかもしれない。協調
的な授業づくりを推奨すると、「子どもたちがまずある種の基礎知識や基本的なチームワー
ク技能を身につけてからでないと、ゴールを越えることをゴールとするような高度な学び
には取りかかれないのではないか」という声も聞こえてくる。だが、本当にそうだろうか？
私たち人が普段日常生活の中でどうやって学んでいるかを振り返ってみると、ゴールは常
に「前向き」に変化する。何かがわかってくればそこから次に知りたいことが出て来もす
るし、何かができるようになれば他にも使い道がないか考えたくなったり、別のやり方を

2  　スカーダマリア他、（2014）「第 3章　知識構築のための新たな評価と学習環境」、三
宅なほみ監訳、『21世紀型スキル：学びと評価の新たなかたち』、北大路書房
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工夫したりしたくなる。更に人は、こういう自分が少しわかってきたことについて他の人
に伝えようとするだけでなく、他の人がどう考えているのを知りたい欲求も持っている。
人は、おそらくは基本的に、こういう社会的な相互作用をうまく活用して自分一人では経
験できない「異なった文脈」も扱えるように自分の考えの適用範囲を広げようとする傾向
を持っている。だとしたら潜在的には、人が自ら選び取った問いに対してだけでなく、他
者から与えられた問いに対しても、すでに知っていることを土台に自ら答えを作りながら
自分自身の知識を新しく作り直し、対話を通してその適用範囲を広げる学びが可能になる
はずである。
（ ú）ධՁのܗ֯ࡾ
　さて、では、新しい教え方をした成果はどう評価すべきだろう。これからの学習科学で
は、最終テストだけでは得られない 2種類の評価情報を得ようとしている。一つは、学
習の場で起きている認知プロセスを分析して学習の実態を評価するためのプロセス情報で
ある。どういう働きかけがどんな考えの変化に結びついたのか、支援ツールのどのような
機能がどんな種類の学習行動を引き起こしたのかなど、学習プロセスについての詳細な
データをもとに人が学ぶ過程で起きる心の中の変化が推測できれば、次の学習実践をどう
改善すればいいのかも検討しやすくなるだろう。
　もう一つは、ある単元で学習したことがどれだけ次の学習を引き出す効果のある学習
だったといえるのかに関する授業が終わったあとの長期にわたる評価情報である。学習後
10年、20年が経過してから何が起きるのかを客観的に評価しようとすれば、実時間の経
過を待つよりない。今はまだそれだけの実時間を経たデータの分析結果が報告されるとこ
ろまではいっていない。しかし、社会がこれだけ速く変化する時代では、「今できること」
がその人の将来の生き方をすべて決めるとは考えにくい。社会の変化に合わせて個人がど
のように生きて行くか、さらには、個人が、同胞とかかわり合いながら社会そのものをど
う変えて行けるかを視野に入れた学習支援が求められる。
　こういう変化を捉える評価は、どんな風に実施できるだろう。それを考える前に、もう
一度、「評価」とはそもそも何をすることなのかを見直しておこう。
　学習評価を最も単純に考えると、一通りの学習が終わった時点で、学習したことがどれ
だけできるようになったのかを測るものだといえる。でも、これでは先に書いた“前向き”
授業の評価にはうまくあてはまりそうにない。評価というのは、もっと、一人ひとりの学
び手がそもそもどんなことを知っているのか、今どんな風に考えているのか、今受け取っ
た新しい情報が使えそうだと思っているのかそうでもないのか、などなど、学び手の学び
方、考え方そのものを知りたい、というのが本音なのではないか。こんな考え方に従って、
2000年にアメリカ連邦政府の要請によって評価についての新しい見方を打ち出したペレ
グリーノらの本（3ellegrino� et al� ����）3からひとつ例を挙げよう。表 1の二人の生徒
の解答を比べてみて欲しい。どちらが「より深く理解している」と言えるだろうか？
　普通なら、生徒 Aが正解、満点 10点で生徒 Bは 0点ということになるだろう。
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　ところがここでこの二人に続けて質問してみたところ、様子が違ってきた。Aに「それ
にはどういう意味があるか話してくれますか？」と聞いたところ、その生徒は「話すこと
はほとんどないですね。年代の一つですから。試験のために憶えたんです。他の年代も言っ
てみましょうか？」と答えた。試験には強いけれど、歴史が良くわかっているかどうかは
あやしいのが生徒 Aとも言えそうである。もう一人の生徒 Bの方は、続けて、「どうして
そう言えるのですか？」と聞かれたのに対して「イギリス人がバージニア地方に落ち着き
始めたのが 1600年直後ですね。正確な年代は覚えていませんが。イギリスは、スペイン
がまだ大西洋を支配している間は海外に遠征しようとはしなかったでしょう。大きな遠征
を組織するには数年はかかりますから。イギリスが大西洋海域の支配権を得たのは 1500
年代の終わりごろだったに違いないでしょう。」と答えた、という。さて、あなたなら B
に何点をつけるだろうか？
　ペレグリーノは「問題なのは、生徒 Aの方がテストの点が高くなる場合がある、とい
う事実である」と解説している。テストが年代だけに焦点を当てすべてを測ろうとすると、
年代は言えなくても概要が分かっている上の生徒 Bのような子どもの心の中をつかみ切
れない。上の例にあるように生徒の答えに続けて個別に生徒に分かっていることを聞き出
すような手順をとると、様子は大分変わってくる。そこまで見てくれば、明らかに生徒 B
の方が「歴史についてわかっている」と判断できる。年代だけを覚えてテストに対処する
ことが歴史的事実の間の複雑な関係の理解と区別がつかない、あるいはそれより「良い」
と判断されるような仕組みがテストにはあることが、問題を引き起こす。とすれば、この
問題は、評価の仕方を変えることによって解決可能だということになる。
　上で挙げた「多様で変化しつづけるゴール」をゴールにするような学びを評価するには、
評価するとはどのようなことかについての考え方から見直さなくてはならないだろう。ペ
レグリーノは、評価を図 1のような 3つの要素が互いに作用しあう三角形として考える
ことを提唱している。「評価について一番考えなければいけないことは、児童生徒が何を
知っているかを私たちがどのように知るかということだ」というのが彼の主張である。「認
知」というのは、評価される対象として今教えている内容について子どもたちが考えてい
ること（心の中で起きること）のすべてである。「観察」は学習者にやってもらう課題に
あたる。歴史について学んだことを評価するために「年代を聞く」というのはひとつの「観

「アルマダの海戦は何年ですか。」
〈生徒 A〉：「1588年です。」　正解
〈生徒 B〉：「1590年前後です。」　惜しい答え

表 1：歴史の年代を問う設問に対する二人の生徒の解答

3  　3ellegrino� -.:.� &huGowsN\� 1.� 	 *laser. R. ������ Knowing what students Know: 
the science and design of educational assessment� :ashington '&� 1ational 
$caGemies 3ress.
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察」である。筆記試験の結果を見
るのか、活動のプロセスを追うの
かなど、「認知」過程で起きている
ことについてのデータを集めるた
めに「観察」の窓を開ける。観察
の結果、データが出てきたら、そ
こから子どもの頭の中でどんな認
知過程が起きているのか推論する
のが「解釈」である。テストで観
察できるデータ（たとえば子ども
が答える年代やそれに付け加えら
れる説明）は、実は学習者が行っ

ている認知活動のごく限られた一端が現れたものに過ぎない。見たいところと違ったとこ
ろを観察してしまったら、やりたい解釈はできない。だから評価は、「認知」「観察」「解釈」
という三要因が互いに深く関連し合って織り成す基盤の上に成り立つとされる。
（ û）�学びのʪաఔʫ͔ΒԿ͕ධՁで͖Δ͔
　評価の三角形の図が示すように、子どもたちが何を学んだかを評価するということは、
その特定の個人（子ども）が、出発点として何をどんなふうに捉えていて、それが「授業」
という一つの営みの中でどんなふうに変わっていったかを「推測する」ことでありたい。
学期の終わりや学年の最後、あるいは入学試験など授業の評価については、評価とは何か
という観点から見直してみたいことが色々ある。
　しかし、改めて考えてみると、過程の評価とはそんなに難しいことだろうか？実際教室
で私たちは、子どもたちの変化を感じ取っている。それに似て、私たちの直感をはたらか
せることで過程は案外見えてくるのではないか。評価の見方を「過程の推測」と捉えるこ
とは、学習には前があって、後があって、途中もある、ということをいつも意識すること
に近い。そういう視点から、私たちのやってきたことを 5つの観点で俯瞰してみたい。4
つ目の初めの方までは、今私たちができること、やっていること、その後は今取りかかり
始めていること、これからやってみたいこと、である。
ᶃɹ一ճੑのௐࠪܕʮςετʯ݁Ռの͍࢖ಓ
　一回性の調査型のテストの代表例は「全国学力・学習状況調査」と呼ばれるものだろう。
一回性の調査型テストというのは、簡単に言えば「テストしたい側の意向で、テストを受
ける子どもたちがテストを受けるときにいったい何を「認知過程」として活性化している
のかに無関係に、聞きたいことを相互の関連もなく色々聞く方式」と表現できるだろう。
　評価の三角形を考えると、この方式は、「観察窓」の数だけは多いものの、そこから得
られる観察結果から何かを推測するのはとても難しい部類の評価だと言わざるを得ない。
こういう評価が行われてきた理由としてもっとも大きいのはこれが「比較の物差し」にな

図 1：評価の三角形
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るからである。東アジアの教育システムのベースには、国を託す人材を選抜するための科
挙がある。「ある一定の年齢までに、おおよそこれこれのことを「知っていて」欲しい、
あれとこれは「できて」欲しい」という大人側の意向がはっきりしてさえいれば、その「知っ
ていて欲しいこと」「できて欲しいこと」をできるだけたくさんランダムに抽出して「観
察窓」を開けてみて、期待する答えをしてくれた窓の数を一人ひとりについて数えると、
その中から「欲しい人材」を選ぶことができるというロジックが働いている。n人を採用
したい場合 n人目と n＋ 1人目の点数の差は大きかろうと小さかろうと、どうでもよい。
結果が、選ばれた人の人生を決めるのが一番大事、ということになる。
　対して、私たちがやりたいのは、学びの〈過程〉の評価である。では、私たちはこの連
携事業の中で、一回性の調査型テストの結果をどう「〈過程〉の評価」に結びつけていけ
るだろう。実は、案外簡単な方法がある。それは、「児童生徒のテストの結果の中に傾向
をみつけて、経年変化を追う」ということである。「全国学力・学習状況調査」の一問一
問は毎回変わるけれど、「観察窓」の数が多いだけに、「似たような窓」をまとめてみると
多少一般的な傾向が捉えられる。「記述が弱い」などはその例である。その中で、私たち
が推進する授業中にみられる、私たちにとって望ましい傾向に添うものを捉えて、その経
年変化を追う。テストの結果を年度で比べて、大きく変化の過程を追うと、そこから見え
てくるものがある。その理由に思い当たることがあるなら、そういう変化の傾向を追い、
そこから見えてくることを他に示してゆくことは、私たちの連携事業の成果を広く問うこ
とにもつながっていく。
　協調学習の授業づくり研究連携を初めて 4年ほどすると、先生方から「記述問題の無
解答が減っている」という声がはっきり聞こえてくるようになった。「減っている」とい
うのは過程を追った見方である。一回のテストの中で、横並びに人と人、学校と学校、市
町同士の一点二点の差を問題にするのではなく、全体の変化の傾向を追う。変化の方向が
見えれば、私たちはそれを授業改善の成果だと言って良いだろう。実際平成 25年度に実
施された学力調査で記述問題とされた課題に対して、連携に参加する市町の有志からデー
タを募り、全体的な傾向を見てみたところ、中学校のデータでは明らかな正解率の高さと
無解答率の低さが認められた。私たちの連携の強みは、こういうデータを、一クラスの傾
向だけでなく、たくさんの学校の傾向、いくつもの市町の全体傾向として示せることであ
る。一回性の観察窓から見えることについて言えることは一回性でしかないが、そこに一
貫した傾向が見られたとき、その傾向を、連携に参加する先生方一人ひとりが「これまで
経験してきたこと」と比較して進歩がみられるなら、それは〈学びの変化の過程〉を追う
評価につながっていく。
ᶄɹतۀの࠷ॳͱޙ࠷ʹʮ౴͑Λग़ͯ͠ཉ͍͠໰͍ʯ΁の౴͑Λൺֱ͢Δ
　次には視野をもう少し焦点化して、一回一回の授業の中で、一人ひとりの子どもたちの
学びの過程を追う方法について考えてみよう。知識構成型ジグソー法では、子どもたちに
答えを出して欲しい問いを最初に決めておいて、授業を始めるときと終えるときの 2度、

協調学習　授業デザインハンドブック　第 2版

24



同じ子どもに同じことを聞くという評価の手法（観察窓の開け方）を推奨している。これ
によって、「今日の授業の課題」に対して一人ひとりの学びの出発点と到着点が観察できる。
そうすると、一人ひとりの子どもについて、学びの〈過程〉が見えやすくなる。
　「答えて欲しい問い」への答えを検討するというと、私たちの目は自然「授業後」に何
が表現されたかに行きがちである。「教えた結果はどうなったか？」を知りたいからであ
ろう。私たちの連携では先生が期待される答えを授業デザインに記載して頂いているので、
それと最後に子どもたちが書いてくれたことを比較すると、かなりのことが見えてくる。
これまで公開された授業でこのデータが取れているケースをこちらで分析してみた経験か
らは、先生の期待するキーワードやストーリーに近いものがちゃんと記載されているかな
ど記述を表面的に分析しても、6割から 8割程度の子どもたちが求められている解を表現
している。「授業内容の定着度」が評価できる。もう一つ大事なのは、そういう表現が一
人ひとり違う、ということでもある。この記述を全員一致させたいなら先生が最後に「ま
とめ」て板書し、ノートに書いてもらえば良い。でもその表現は長続きしない。書いてく
れたことに納得しているのかどうかもわからない。一人ひとり違う表現を集めて見比べて
みることによって初めて、私たちは、子ども一人ひとりの学びの実態を推測しやすくなる。
子どもの「思考力」「判断力」「表現力」の評価につながる。
　で、ここに、授業の最初に一人ひとりが何を考えていたかについて開けた窓から見えた
ことを付け足すと、かなり本格的に学びの過程が見えてくる。ある市町での小学校中学校
合同研修の際、公開して頂いた授業とこれまでに実践された授業の前後の子どもたちの記
述を先生方に比較検討して頂いた。その際、グループ討議の結果を発表して下さった先生
が「私たち、子どもたちが授業の最後にどうなるかにしか目がいっていなかったかもしれ
ないですね」とコメントなさった姿が印象に残っている。ここに、私たちが、一人ひとり
の学習者の学習過程と真摯に向き合う原点があるのだと思う。全員が「前」から「後」で
何らかの伸びを示しているなら、「一人ひとりの学び」を保障した証拠にもなる。こうやっ
て私たちは「学び方そのものの学び」についての評価の観点を手に入れられるようになる
だろう。
ᶅɹϫʔΫϊʔτʹॻ͔Εͨ಺༰Λݟ௚͢
　知識構成型ジグソー法による授業において協調的に問題を解決していく過程では、子ど
もたちが授業中に色々考える際考えたことの断片をいろいろ「外化（メモを書いたり、グ
ラフにしたり、文章や図にまとめたりすること）」してくれる。エキスパート活動やジグソー
活動中に使ってもらうワークノートをうまくデザインしておくと、そこに学びの過程の軌
跡が残る。書いたものを全部集めてコピーして、分析したりまた一人ひとりに返したりと
考えると手間は多いが、この軌跡から見えてくることもたくさんある。
　こういうデータに先生方がざっと目を通してみただけでも、授業前に想定したルートを
通っていったらしい子どもたちがどの程度いたかを確認することは、かなり短時間で実施
できる。私たちの経験から言うと、軌跡から見えてきたことを、先の期待する答えの前後
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比較と組み合わせると意外なことがみえてくることがある。想定ルートを通っていたから
といって最後にこちらが期待する答えを記載しているとは限らないし、想定ルートを通ら
ずに期待する答えをぽんと記載しているケースというのも、結構数が多い。こういうデー
タを毎回みていると、「一人ひとり学び方は多様だ」と、そう思わざるを得なくなってくる。
　もう一つ私たちがこういうデータを分析するとき探すのは、子どもたちが書いてくれる
「分かってきたからこそ次に知りたくなったこと」である。授業の最後に問いへの 2度
目の答えを求めるときに「知りたくなったことがあったら書いて下さい」のような欄を設
けておくとこういうものは集めやすいが、そうでなくても自発的に「？」が書いてあった
りすると、そこに目が行く。どうしてかというと、学習者から自発する「次に知りたくなっ
たこと」は、子どもが勝手に開けて見せてくれる観察窓だから、である。
　「次に知りたくなったこと」の自発は、子どもたちが次の学びへと動機づけられたしる
しと言ってみることもできるだろう。私たちは、学びへの動機づけを「学習の成果」だと
考えている。うまく、深く学べば学ぶほど、分かってきたことが本人自身のものになり、
そこから（恐らくは初めて）「自分で先に進みたい欲求」と「その欲求の具体的な形（と
しての次の問い）」が生まれてくると考えられるから、である。そういう過程が起きてい
ることを、最初から想定した「窓」をあけて観察するのはかなり困難なことである。それ
でも、子どもたちが考えながら話し合っている途中でワークノートに書いてくれることの
中に自然にここを観察する窓が開くことがある。それが「自発する次の疑問」である。こ
の頻度を数え上げるだけでも、私たちは、知識の探求度や問題解決能力の発現を評価でき
る。そういう手法も今後確立して、連携全体で共有すると、私たちのやっていることの成
果をまだ試みていない人たちに説明しやすくなるだろう。
ᶆɹର࿩のৄࡉΛɺશһ෼·ͱΊͯɺݟฦ͢
　子ども一人ひとりの学びの過程を評価する際ワークノートの記載よりもっと強力なの
は、対話記録そのものを追う分析結果である。
　新しくやりたいことは、まずはクラス全員の、授業中全部の、一人ひとりが言葉にした
ことを記録して、一覧しやすいテキストの形にして、全員分を繰り返しまとめて見渡せる
ようにすること、である。エクセルの表のようなものの上で一列ずつが生徒一人ひとりで、
一人が一息で話すくらいの短い発話がずらっと下に並んでいると思って頂ければ良い。
　こういうデータは、一人ひとりについて、少なくとも一回の授業で本人が「開けて見せて
くれた窓」を全開にした状態で見える認知過程の実態なので、こういうものが評価できる
ようになってくると評価の考え方が根本から変わってくる可能性がある。まず、クラスの全
対話の中で、先生が期待する解答に求めたキーワードがどこで話されているかを（そこだ
け色を付けて示すなどの手法によって）一覧できるようになる。グループ毎にいつ頃キー
ワードをたくさん交わして答えを作り合っているかのタイミングが違う、などということも
簡単に見て取れる。もう少し詳しくキーワードの周りでどんなやりとりが起きていたかをみ
てみると、一人が何か言いかけるともう一人が聞き返したり他のことを言ったりしてみんな
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の表現が変わってゆく様子があちこちで起きている。建設的な相互作用が、ごく自然に、
どのグループでも起きている。これだけのことからも、私たちは、今までも主張してきた「子
どもたち一人ひとりが多様な学び手」であり、「一人ひとり自ら答えを作り出す力」を持っ
ていて、「対話が一人ひとりの考え方を変えてゆく」現象が、一授業という短い時間の中で、
確かに起き得ることを確認できる。ここから、知識の定着度、活用度、探求度、思考力、
判断力、表現力などの評価に加えて、21世紀型スキルと呼ばれるような生きる力の育成の
度合いを評価することが、これまでより格段にやりやすくなるだろう。
　今はまだこれだけのことをするのに膨大な時間と手間がかかる。これを本格的に評価手
法の 1つに加えるには、こういった処理を自動化する新しい技術開発が必要になる。
&oR(Fの次の大きな挑戦の一つである。
（ ü）΋ͬͱ௕ظతͳධՁΛࢹ໺ʹೖΕͯ
　ここまで述べてきた 4つの評価手法は、それぞれが互いを支え合う関係になっている。
全員の対話データから見えてくることも、一人ひとりの授業前後の答えの表現の比較と組
み合わせて初めて解釈可能になる。更にいえば、最初の一回性の評価について述べたよう
に、一授業全体の対話の中から一人の子どもの学びの過程がこれまでよりずっと詳しく見
えるようになったとしても、それは、もっと大きな視点から言えば、「一回性」ものでし
かない。その〈変化の過程〉を追うためには、こういう評価を効率よく、繰り返し積み重
ねてゆかなくてはならない。しかし、それができれば、私たちはおそらく初めて「人がい
かに賢くなるか」についての実態に今より迫れることになる。子どもの学び方がわかって
くれば当然授業はしやすくなる。ここでも積み重ねが効いてくれば、評価が授業改善に直
結する。
　一回一回の授業は、そういう観点からみると小さな一歩でしかない。だとしても、今、
私たちは、その方向に確実に歩み始めているといえるだろう。「評価」を考え直し、その
やり方を変えることによって、次世代を作り上げてゆく人材の育成に少しずつでも近づい
ていける。今後もみんなで議論して、新しい授業と評価の形を追い求めていきたいと願っ
ている。

《リーディング・ガイド》
本節で提示した授業前後の解の比較や対話の分析による評価の具体例については、第 3
章及び巻末付属 '9'の「参考資料」に電子データで収録されている下記の事例をあわ
せてご参考にされたい。

〇 東京大学 &oR(F『自治体との連携による協調学習の授業づくりプロジェクト　平成
25年度活動報告書』第 5章第 2節「分析の事例　高等学校地理」、第 3節「分析の
事例　小学校　算数の授業」
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