
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。第 1節、
第 2節では、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 2篇を再録し、加えて第 3節として新しい学びの質を
支える評価についての私たちの基本的な考え方を整理した原稿を収録しています。

　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（三宅なほみ）
第 2節　背景となる考え方（三宅なほみ）
第 3節　学びの質を支える評価（白水　始）



1 ．学び続ける先生方に向けて
　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）学びは自然に起きる
　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）自然に起きる学びの観察から、人を賢くする支援の仕方が見えてくる
　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 ．背景となる考え方
（ 1）21 世紀の社会が求める学力を身につけるために

　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）人の学びの仕組みから見える知識伝達型授業の限界
　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。
（ 3）他者と考えながら学ぶ、協調学習の原理
　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
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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。
（ 4）教室で協調学習を引き起こす仕掛けとしての「知識構成型ジグソー法」
　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。
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3 ．学びの質を支える評価
（ 1）学びの質を支える評価の原則
　すべての子どもに学ぶ力があって、その力を引き出すのは子どもにとっての学習環境で
ある授業次第だと考えてみると、学習評価に対する考え方も少し変える必要が出てくる。
　「知識構成型ジグソー法」授業を使って協調学習を実現しようとしても、ねらった学び
が実現できるかどうかは、一つひとつの授業次第だということは、日々先生も実感されて
いるだろう。授業次第で学びが変わるからこそ、どう学んだかの評価が大事になる。それ
は一人ひとりの先生にとって次の授業をよくする材料であると同時に、授業改善につなが
る評価例をたくさん集めてみると、先生方みんなにとって「学びの質を支える評価の原則」
が見えてくる共有財産となる。その原則を次のようにまとめてみた。もちろん、これは現
在の試案であり、評価のすべてをカバーできる訳ではないが、実践において評価をどうし
たらよいか考えるときや迷いを感じたときに立ち戻る参考にはなるだろう。以下、順に解
説する。

大原則：評価はすべての子どもの学ぶ力を引き出す学習環境を創るためにある
①　子どもを伸ばすために評価を活用する
②　一人ひとりの子どもなりの納得（理解）を問う
③　一人ひとりの納得の深め方＝学び方も評価する
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④　子どもの学びの具体で評価する
⑤　学びの見とりをみんなのものにする

⓪　評価はすべての子どもの学ぶ力を引き出す学習環境を創るためにある
　評価について一番大事にしたい原則は、「評価とは子ども一人ひとりが潜在的に持つ学
ぶ力を引き出す学習環境になっているかを絶えず検証し、その力を最大限引き出す環境を
創るためにある」ということだ。この原則を出発点として、その後に並んだ 5つの原則
に留意しながら実践を繰り返すことで、原則をより高次なレベルで実現できるようになる。
　まず「知識構成型ジグソー法」で授業することは、「誰もが本来持っている学ぶ力」を
発揮できる学習環境を用意する出発点になる。それゆえ、先生方が初めて授業なさると、
「学力的に苦しいと思っていた児童があんなに活躍するとは」「普段無口な生徒も含めて
あれだけ話し合いながら考えられるとは」と驚かれる。子どもの学ぶ姿を認め、学ぶ力の
発揮に素直に驚くというのも、十分な「学習評価」であり、評価の出発点だと考えてよい。
　そんな授業ができれば、次はもっと学ぶ力を引き出したくなるのが人情だろう。どんな
問題なら子どもが思わず解きたくなるか、どんなレベルなら一人では解ききれないからこ
そ仲間の考えを聞きたくなるか、どんなヒントならそれを使って問題を解きたくなるか。
子どもが学ぶ力を必然的に使わざるを得ない状況、使うことが楽しいと思える状況を用意
できるかが、先生にとっての次のフェーズの授業改善と評価の課題になる。
　さらに先生方が授業を繰り返していくと、「知識構成型ジグソー法」授業のときだけ急
に「対話して」あるいは「資料を自分で読み取って」と頼んでも効果が上がりにくいから、
日頃からどれだけ折に触れて対話する機会や読み取りの機会を用意しているかが大事だと
いう課題意識をお持ちになることが多い。子どもが持つ「学ぶ力」のレベルが上がるから
こそ、もっと先を狙いたくなる。協調学習の累積効果をもとに、話しながら考える学級や
学校の文化が育ってくると、そこで引き出せる学ぶ力の質も高まる。
　この原則は、子どもが学び損なったときには子どもの学力や学び方ではなく、まず環境
のデザインに原因があったのではないかと考えることにも役立つ。コーチングの分野でも
大原則の一つに「自責」という概念があるが、目の前の失敗を短絡的・感情的に子どもの
せいにするのではなく、落ち着いて視野を拡げて状況にも一因があったのではないかと考
えるということである。これは否定的な面ばかりでなく、授業は教師がデザインできる、
だからこそ、授業づくりは面白い、と考えることでもある。
　さらに、このように評価の考え方を変えると、学習「環境」の評価をしたいのなら、必
ずしも子ども全員を対象としなくてもよいという道筋も見えてくる。子ども数名を「サン
プル」として抽出し、今日の授業がどれだけその子どもたちの学ぶ力を引き出していたか
を見とることを通じて、授業の学習環境としての「でき」を評価すればよいからだ。
①　子どもを伸ばすために評価を活用する
　評価についての考え方で再考したいのは、「子どもを横一線に並べ順位をつけてふるい
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にかける」という「評価＝序列化・選抜」のイメージである。協調学習でねらうのは、一
人ひとりの考えの違い－多様性－を活かして各自の考えを深める学びであり、評価したい
のは実際多様性が考えを深めるのに貢献したかの検証である。だとしたら、評価の機能も
「子ども一人ひとりを伸ばす学習環境になっているか」という「評価＝育成」に重点を置
きたい。
　これは、「総括的評価は期末考査や選抜試験で行うので、授業自体は形成的評価で育成
を重視するということですね」ということではない。授業だけでなく、すべての場面で子
どもの学ぶ力を引き出す機会を提供できているか、まずその環境の吟味を優先しようとい
うことである。同じ内容でもわかる子しかわかる授業ではなく、全員がより深くわかる授
業がデザインできるように、知っていることを書き出して終わりにするテストではなく、
全員が本質的な問題に頭をフル回転したくなるテストをデザインすることができるのでは
ないか。
　例えば、「2a、2a2、－2a2という 3つの文字式を大きい順に並べて、場合分けが必要な
らその場合と結果を説明する」という問題は、「順番に並べる」という点では全員が参加
でき（中学生はひとまず「－2a2＜ 2a＜ 2a2」と並べがちだという）、かつしっかり説明
しようとすると奥が深い（代入する値のプラスマイナスで順序が変わるだけでなく、±1
との大小でも変わる）1。子どもたちは数を当てはめながら、徐々にその複雑な場合分けに
気づいていけるし、高校生が解けば別解（関数の問題と見立ててグラフを描いて答えるな
ど）も出るかもしれない。同時に、こうした「基礎的」に見える問題で、数の本質や連続
性の理解（整数だけでなく分数や少数を入れられるか）や、数学的・論理的な考え方（数
を当てはめるだけでなく、いつ同値になるかを先に考えられるかなど）を推し量ることも
できる。
　この例は、評価を考えるとき、子どもにとって考え甲斐のある問題を用意して、彼・彼
女らの問題解決や学習の世界を拡げ、より豊かにその学びの実態を見とることができる可
能性を示唆している。成績などある軸で子どもたちを並べると、何点に何人いるかという
「分布」ができるが、その「分布の中だけ」で誰が優秀で、誰がそうでないかに目を向け
るのではなく、その「分布自体が良質なものか」という観点で学習環境を見直したい。そ
れができれば、「成績がばらついて、うまく順位が付けられる授業・テスト」より、「児童
生徒全員が伸びるチャンスのある授業・テスト」が大事だということに気づきやすくなる。
　さて、子どもを伸ばすために評価すると考えると、重要になるのは「学びのゴール」で
ある。伸ばすべき先を高く掲げて、そのゴールを先生や学校間、さらには社会と共有して
子どもたちを伸ばしていきたい。ゴールとして最近では、21世紀を牽引するための「21
世紀型スキル」2が重視され、新学習指導要領でも「資質・能力」が重視されている。「一

1  　この課題を用いた有田川町立石垣中学校上道賢太教諭（当時）による実践例は、巻末
DVD「開発教材」に「数学 A901式の値」として収録されている。
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人ひとりが自ら学び、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
者と交換して、考え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」という、昔ならエリートだけに求められていたようなスキルの獲得がすべての人に
求められている。
　このゴールは、一定の訓練を受けて「はい、終わり」となるものではない。常に使い続
けて更新していくべきスキルである。しかも「解」を出して終わりというものでなく、そ
れを社会に投げ込んで様子を見て、また次の課題を見つけるというスキルである。その獲
得には、日々の学びにおいても、授業のゴールを「達成したらおしまい」ではなく、「近づ
いたらそこを超える」ものにすることが重要である。それゆえ評価も、その授業での達成
度だけでなく、次にどのような問いや学習意欲を抱いたかという副産物まで対象にしたい。
　子どもを伸ばすために評価するとは、子ども一人ひとりの到達点を確かめながら、「次」
に向けて授業を「前向き」にデザインする判断材料を得ることだと言ってもよい。
②　一人ひとりの子どもなりの納得（理解）を問う
　上記の学びを日々の授業で引き起こそうとするとき、授業づくりで一番大事にしたいの
は、「一人ひとりの子どもが何をわかったのか」、平易に言えば「どんな納得を得たのか」
を問う、ということである。21世紀型スキルが大事だからと言って、中身となる学習内
容抜きにそれを獲得することはできない。授業の中でも、子どもが自分の考え（アイデア）
をよりよい方向に変え、新しい考えを生んでいっているか－まさに「学びの質」－を評価
したい。スキルはそのドライバー（駆動因）である。「学びの質の高まり」には、概念の
変化だけでなく、一人ではできないような表現の創造や判断も含まれるが、こだわりたい
のは一人ひとりが素朴な経験則と学校で教わる原理原則とを結び付けた「納得」を創るこ
とができるかどうかである。納得があれば、それを根拠として各自の自由な創造や判断が
広がる。疑問も持てる。逆に納得がなければ、思い付きの創造や表面的な危うい判断にと
どまるだろう。
　それでは、私たちは子どもの理解・納得をどう評価できるだろう？　例えば、次の二人
の生徒の解答を比べてみてほしい。どちらが「より深く理解している」と言えるだろうか。

「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

　普通なら、生徒 Aが正解の満点 10点で生徒 Bは 0点ということになるだろう。とこ
ろがこの二人に「それにはどういう意味があるか話してくれますか？」と続けて聞いたと

2  　巻末 DVD収録平成 29年度報告書第 2部 1章 3節「新しい学びのゴールと評価」に詳
しい。
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ころ、生徒 A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。」と答えた、という。テストには強いけれど、歴史が良くわかっているか
どうかは怪しそうだ。対してもう一人の生徒 Bは「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。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。さて、あなたなら Bに何点をつけるだろう？
　この例を紹介している評価の研究者は「問題は、生徒 Aの方がテストの点が高くなる
場合があることだ」と解説している3。テストが年代だけに焦点を当てると、年代は言え
なくても歴史の流れがわかっている生徒 Bのような子どもの心の中をつかみ切れない。
答えに続けて個別にわかっていることを聞き出す手順をとると、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。だとすれば、この問題
は、子どもの理解を深める教育を行いつつ、それにマッチした評価をすることで解決でき
るはずである。
③　一人ひとりの納得の深め方＝学び方も評価する
　上記のような納得を得るには、先生の話を一方的に聞くだけでなく、子どもが主体となっ
て対話を通して考えを深める必要がある。同時に、その過程（プロセス）は思考力・判断
力・表現力等やコミュニケーションやコラボレーション能力を発揮するチャンスともなる。
そのチャンスが積み重なっていつも自然に発揮できるようになれば、新しいことを効果的
に、深く学べるようになるのは当然である。それゆえ、授業では子どもたちが自分なりの
納得をいかに深めようとしているか、その学び方も評価の視野に収めたい。逆に収められ
れば、授業での到達点が先生の期待するところまで行かなった児童生徒でも、自分なりに
理解を深めようとしたプロセスが見えてきて、その力を次の授業に生かすことができる。
　問題は学び方の学びをどう評価するかである。一つには、学習成果から間接的に推定す
る方法、もう一つには、学習プロセスを直接評価する方法が考えられる。
　前者は、学んだことが「教室外・学校外に持ち出せるか（可搬性）」「必要なときにうま
く使えるか（活用性）」「後から積み上げて発展させられるか（修正可能性）」という特徴
を持つかという検討である。協調学習で充実した学びができると、その成果はこうした特
徴を持ちやすい。例えば、生徒が「知識構成型ジグソー法」で学んだ単元については定期
テストのときに「その場面が思い浮かぶ」と言ってくれるのは可搬性、新しい単元に入っ
た途端「あのときのあれだ」と既習に結びつける姿は活用性、授業最後のクロストークで

3  　Pellegrino, J.W., Chudowsky, N. & Glaser. R. （2001） Knowing what students know: 
The science and design of educational assessment, Washington, DC: National 
Academies Press.
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のまとめが少しおかしくても次時に不足を見つけて自ら直したり、エキスパート資料で与
えられた範囲外の情報に興味を持って自ら調べたりするのは修正可能性の証拠である。そ
のような学習成果が得られたら、次の協調学習ももっと実現しやすくなる。その点で、こ
れらの評価はその授業での達成度を超えた、「次の学びの準備」を評価するものだと言える。
その評価から間接的に「学び方の学びが起きた」と推定するわけである。
　そうは言っても、先生には授業中に子どもの学ぶ姿が目に入ってくるだけに、そのプロ
セスを直接評価したいと願うだろう。「知識構成型ジグソー法」であれば、授業の型に組
み込まれているコミュニケーションやコラボレーションのチャンスに先生がどういう言動
を子どもに期待するのかを決めておいて観察するというやり方が考えられる。例えば、ジ
グソー法の授業では、状況として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、たとえエキスパート資料について何か考えて「ここがわかんないの」
というだけでも、人に伝えたいことが生まれることになる。それがコミュニケーション能
力発揮のチャンスである。その能力の発揮を子どもの言動の有無から判断できる。その際、
先生が何を「コミュニケーション能力」と思っているか、も重要である。「きちんと資料
の説明ができること」だと思っていると、上記の発言は能力の発現としては見逃されてし
まうからである。
　学び方の学びにおいては、より長期的なスパンの評価も有効だ。一回一回の授業で資質・
能力を発揮した学び方（スキル）がドライバーになるのであれば、それを中長期的に繰り
返すことで今度はスキル自体が高まり、徐々に「学びに向かう力」に変わっていく。例え
ば授業の際に「先生、今日の学習課題はわかったので僕たちで進めさせてください」とい
う学級が生まれたり、全国学力・学習状況調査の記述問題にまるで「自分の考えを聞いて
ほしい」とばかりに解答するので無答率が減っていったりといった変化が生ずる。
　だからといって、「自分たちで授業を進めること」や「とにかく書くこと」自体を中身
抜きに目標にしても効果は薄い。新学習指導要領で「資質・能力の三本柱」の一体的な育
成が目指されるように、知識・技能などコンテンツの学びを基盤として、思考力・判断力・
表現力等や学びに向かう力なども培われるからである。
④　子どもの学びの具体で評価する
　これからの評価は、印象や直感だけでなく、学びの事実をもとに行いたい。「自分なり
の納得」や「学び方の学び」、「ゴールを超えていく学び」といった抽象度の高いゴールほ
ど、子どものことばや姿で言うと何に当たるのかという「具体」をはっきりさせたい。
　そのために、学習科学者が提唱する「評価の三角形」が参考になる。図 1のように評
価とは見えない子どもの思考や理解、学習などの「認知」を捉えるために「観察」の窓を
開け、その結果を「解釈」することで初めて可能になる、と考えるのである。歴史につい
て学んだことを評価するために「年代を聞く」というのは一つの「観察」である。結果を
もとに「この生徒は歴史がわかっている」と結論するのが「解釈」である。知りたい「認
知（どれだけ事実を結び付けて理解しているか）」とかけ離れた観察をしてしまうと、妥
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当な解釈はできない。
　子どもに求める「納得」や「コミュニケーショ
ン能力」などが「認知」に相当する。それを抽
象論に終わらせないために、「どんな課題にど
んな形で答えを出してもらうのか」「結果をど
んな基準で評価するのか」という「具体」を想
定する必要がある。それで望む認知が把握でき
るかと言うと、どんな観察の窓を開けても、認
知過程が完全に見えることはない。それゆえ、
「評価は一回やって終わり」というものではな
く、何度も子どもに実現可能な認知過程を想定し、有望な観察窓の開け方を試み、結果を
解釈して、推測の確からしさを高めていくしかない。
　授業研究における「授業をプランして実践して結果をチェックして次の授業に向けたア
クションプランを導出する」という PDCAサイクルは、まさに子どもの学びをどう評価
するかという仮説生成－検証－次の仮説生成というサイクルでもあるわけだ。
　学びの具体を想定することは、単に授業が想定通りにうまくいったかどうかを確かめる
ことに役立つだけではない。学びのプロセスを一つの道筋でも想定してみることは、そこ
にはまらない子どもたちの多様なプロセスを実感することにも役立つ。「知識構成型ジグ
ソー法」授業で「わかった！」というタイミングがどこで来るかを見るだけでも、クロス
トークの後で初めてわかった顔をする子どもがいたり、逆にジグソー活動の初期に答えだ
けはさっさと出して仲間に説明していた子どもが質問を契機にわからなくなってそこから
持ち直したりするなど、子どもの数だけ多様な学び方があることが見えてくる。
⑤　学びの見とりをみんなのものにする
　そこまでくると、児童生徒一人ひとり違う学びのプロセスと、違うからこそ生まれてく
る建設的な相互作用の見とりを子ども自身のものにすることによって、自分の強み・弱み
を自覚し、より効果的な学び方をしていってもらうことができるようになる可能性がある。
　例えば、クロストークを書き起こして次時にプリントで返すと子どもたちがじっと読み
込むのは、その中身だけでなく、「仲間がこんな風に学んだんだな」と振り返ってもいる
からだろう。もし近い将来、児童生徒同士の対話が短時間で「見える化」できて、将棋の
鑑賞戦と同じように対話を振り返ることができるようになれば、学び方そのものの自覚も
促しやすくなるかもしれない。
　それでは、なぜ、この原則を「学びの見とりを『子どものもの』にする」とせずに、「『み
んなのもの』にする」としたのか。それは子どもが学び続け、伸び続けていくためには、
先生がその見とりを子どもに返したり、子ども自身が自己・相互評価したりするだけでは
不足だと考えているからだ。保護者も含めて社会全体が学びとは何か、それをどう見とれ
ばよいのかの考えを見直し、吟味し続けていく必要がある。

図 1：評価の三角形（報告者編集）
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　おそらくいま、多くの子どもたちが抱いている学びの見とり（自分が学べているか否か
の判断）はテストの得点に依存している。しかし、評価の三角形で言えば、テストも一つ
の観察の窓にしか過ぎない。だから、テストの成績では学力的に厳しいと思われていた子
どもが「知識構成型ジグソー法」授業で活躍するという「シャッフル」も起きる。いつも
とは違う観察窓が開けられるからである。子ども自身の学びの手ごたえと、その先生の見
とりをもとに、学ぶとはいったいどういうことなのかをみんなで考え直していくことが必
要だろう。その答えはどこにもない。しかし、「学びとはどういうものだと自分は思って
いるのか」を各自が自覚しておくことが、その再考に役立つことは確かだろう。
　すべての大人が「子どもは潜在的に学ぶ力を持つ」と信じて、それをいかに引き出し見
とるかを考え続け、子どもは子どもで「自分は常に学ぶ力を持つ」と自覚して、それをい
かに発揮し伸ばすかを考え続けるようになれば、その環境は、すべての成員にとって今よ
りもっと自然な学びを引き出す環境になるのではないか。
（ 2）「知識構成型ジグソー法」授業における評価
　以上の原則に従って、「知識構成型ジグソー法」における評価との対応を考えてみよう。
①　子どもを伸ばすために評価を活用する
　「知識構成型ジグソー法」では、子どもに答えを出してほ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二度、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。これによって授業の「メイン課題」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。最後に一度だけ聞くよりも、一人ひとりの子どもの変化が見
とりやすくなり、「伸び」を先生・児童生徒双方が実感することに役立つ。
　一回のジグソー授業を単元の一コマだと捉えれば、中長期的な伸びに授業が活用できる。
単元の冒頭に位置付けて概要をつかませて学習意欲を引き出すことも、最後に位置付けて
次の単元につなげることもできる。こうした流れの中で考えれば、クロストークも期待す
る解答が出てきたかどうかの観点だけでなく、子どもたちがどこまでわかって、何がわか
らないかを整理して次時につなげる「集団での自己評価」の機会だと捉え直すことができ
る。まさに「前向き授業」である。
②　一人ひとりの子どもなりの納得（理解）を問う
　メイン課題に対する解答について「期待する解答の要素」を設定することは、児童生徒
全員の理解がどこまで深まったかを把握することに役立つ。もう一つ大事なのは、児童生
徒の表現が往々にして一人ひとり違う、ということである。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。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。
③　一人ひとりの納得の深め方＝学び方も評価する
　上記の表現の違いに、授業の最初に一人ひとりが何を考えていたかについて記述から見
えたことを付け足すと、簡便ながらもかなり本格的に学びの過程が見えてくる。さらに授
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業最後に一人ひとりの「次に知りたくなった」疑問を書いてもらったり、時間を置いて学
んだことを再度聞いたり活用したりする機会を設けることで、学習成果の修正可能性や可
搬性、活用性を捉え、思考力等をどれだけ発揮していたかを推定することができる。
　子どもたちの対話やワークノートへの記述、ホワイトボード上のまとめなど、授業中に
「全開」にされた観察窓を記録・分析することで、学び方は一層把握しやすくなる。テク
ノロジの力も使って、クラスの全対話の中で、先生が期待するキーワードがどこで話され
ているかを一覧できるようになれば、キーワードに言及しながら答えを作り上げるタイミ
ングがグループごとに違うことや、キーワードの周りで、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の表現が変わっていく建設的な相互作用
がどこでも起きていたりすることが見えやすくなる。それは「一人ひとり多様な学び手」
である子どもが「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
変えていく」ことの確認につながり、多様な資質・能力の育成度の評価をやりやすくする
だろう。
④　子どもの学びの具体で評価する
　以上の「知識構成型ジグソー法」に埋め込まれた評価の機会を生かすのが、第 4章に
紹介される授業研究である。授業前のシミュレーションで、児童生徒一人ひとりが授業前
のどんな状態から、どういう資料の読み取りや対話を通じて、授業後にどこまでたどり着
くのかを具体的に想定する。これは授業案や教材の改善に役立つだけでなく、評価の基準
をはっきりさせることにも役立つ。見とりの観点シートは、各先生が「～力」をどういう
ものだと考えているかだけでなく、それが「この授業でどう表れるか」を具体的に想定す
ることに役立つ。しかも、やってみると資質・能力の発露や学び方の想定のつもりが、そ
の授業での一番のハイライトとしてどういう対話を望むのかという内容そのものの見直し
につながることも多い。授業後には学びの事実に基づいて、想定通りや想定外の学びがど
う起きたか、なぜ起きたのかを検討する。たくさんの先生で観察結果を交換・共有するこ
とで、「子どもはいかに学ぶか」の知見を深める評価のサイクルを極めて高速に回すこと
ができるのだとも言える。
⑤　学びの見とりをみんなのものにする
　そこから見えてくる知見を「協調学習の授業づくりのデザイン原則」（第 3章参照）と
してまとめてみると、その多くが「評価の原則（コツ）」にもなっていることに気づかさ
れる。無関係だと思っていた違う教科や学年、学校段階の原則が使えることもあるだろう。
そうすると、目の前の子どもの学びを見とろうとする努力が地域も時間も超えて、多くの
子どもの学びの見とりに役立つことになる。このハンドブックが、みなさんお一人おひと
りの学びの見とりの実践と結果の共有、評価の原則づくりにつながることを願う。
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