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　　　たな三観点による評価のあり方について，「知識・
技能」において，事実的で断片的な知識の暗記再生だけ
でなく概念理解を重視すること，「主体的に学習に取り組
む態度」を授業態度ではなくメタ認知的な自己調整とし
て捉えなおし，「知識・技能」や「思考・判断・表現」と切
り離さずに評価することなどが提起されている。すべて
の観点において，思考・判断・表現的な側面が強まった

　　　  体的・対話的で深い学び」を通じて育まれる資
質・能力の評価について，資質・能力の三つの柱との整
合性をもたせるべく，現行の四観点による観点別評価
は，三観点（❶知識・技能，❷思考・判断・表現，❸主
体的に学習に取り組む態度）に改められる。そして，資
質・能力をバランスよく評価するために，知識量を問う
ペーパーテストのみならず，論述やレポートの作成，発
表，グループでの話し合い，作品の制作や表現等の多様
な活動を通した評価（パフォーマンス評価）を用いるな
ど，多面的・多角的な評価が必要とされている。
　このように書くと，現場からは，「思考・判断・表
現」，さらには「主体的に学習に取り組む態度」なんて，
どうやって客観的に測るのか，そもそも評価なんてでき
るのか，評価に時間を取られて授業がおろそかになる，
といった声が聞こえてきそうである。特に，現行の小・
中学校の観点別評価は，毎時間の授業観察で「思考・判
断・表現」や「関心・意欲・態度」の表れを見取る評価と
して捉えられがちである。その結果，授業において常に
教師が評価のためのデータ取りや学習状況の点検に追わ
れる事態（「指導の評価化」）が生じている。
　しかし，本来観点別評価は，めざす学力の質の違いに
合わせて多様な評価方法の使用を促す点に主眼があり，
１単元や１学期といったスパンで考えるべきものであ
る。後述するように，知識の暗記・再生ならペーパーテ
ストで測れるが，意味理解や応用力を測るには，論述式
問題やレポートを用いるなど，評価方法を工夫せねばな
らない。そうした観点別評価のあり方をイメージするに
は，たとえば，大学の授業の成績評価を思い浮かべると
よい。大学の科目では，ペーパーテストや授業中・授業
後のレポート課題などの評価方法とその割合がシラバス
に記載されており，前者で「知識・技能」を，後者で「思
考・判断・表現」を評価することが暗黙に想定されてい
る。
　さらに，評価に関する議論の混乱を解きほぐし，現場
の負担を減らす方向で評価改革を進めていくうえで，

「評価」概念そのものを整理しておく必要がある。評
価という仕事の負担感の大部分は，総括的評価（最終的
な学習成果の判定〔評定〕のための評価）と形成的評価
（指導を改善し子どもを伸ばすために行われる評価）と
を混同していることによる。思考力・判断力・表現力を
形成するために授業過程での子どもたちの活動やコミュ
ニケーションをしっかり観察（評価）しなければならない
のは確かだが，それは形成的評価として意識すべきもの
である。総括的評価の材料なら，子ども一人一人につい
て，確かな根拠をもとに客観的に評価することが求めら
れる。しかし，形成的評価なら，指導の改善につながる
程度の厳密さで，ポイントになる子を机間指導でチェッ
クしたり，子どもたちとやり取りしたりすることを通し
て，子どもたちの理解状況や没入度合などを直観的に把
握するので十分である。形成的評価と総括的評価を区別
することで，評価に関わる負担を軽減することができる
とともに，授業の中で無自覚に行われてきた子どもの学
習状況の把握場面を形成的評価として意識することは，
授業改善に直結するだろう。
　今回の評価改革では，形成的評価と総括的評価とを区
別したうえで，評定以上に教師の指導改善，さらには学
習者自身の学習改善につながる評価であることが強調さ
れている。また，評定についても，５段階で数値化する
総合評定以上に観点別評価（分析評定）を重視する方向性
が提起されている。いかに客観的に測定・評定するかの
みにとらわれがちな判定ベースから，いかに子どもを伸
ばすかを第一に考えるコミュニケーション（対話）ベース
へと評価観の転換が求められているのである。
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評価観の転換
〜判定ベースから対話ベースへ〜
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新三観点による評価のあり方
〜学力の三層構造を意識する〜
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ように見えるが，そこでめざされている学力像を捉え，
評価方法へと具体化していくうえで，学力の三層構造を
念頭において考えてみるとよいだろう。
　教科の学力の質は，下記の三つのレベルで捉えること
ができる。

Ⅰ：個別の知識・技能の習得状況を問う「知っている･
できる」レベルであれば，穴埋め問題や選択式の問題な
ど，客観テストで評価できる。しかし，Ⅱ：概念の意味
理解を問う「わかる」レベルについては，知識どうしの
つながりとイメージが大事で
あり，ある概念について例を
挙げて説明することを求めた
り，頭のなかの構造やイメー
ジを絵やマインドマップに表
現させてみたり，簡単に論述
させたりするような機会がな
いと評価できない。さらに，
Ⅲ：実生活・実社会の文脈に
おける知識・技能の総合的な
活用力を問う「使える」レベ
ルは，実際にやらせてみない
と評価できない。そうして実
際に思考を伴う実践をやらせ
てみてそれができる実力を評
価するのが，パフォーマンス
評価である。
　現行の観点別評価では，
「知識・理解」「技能」を，断
片的知識（「知っている・で
きる」レベル）を穴埋めや選
択式などの客観テストで問
い，「思考・判断・表現」を，

主に概念の意味理解（「わかる」レベル）を応用問題や短
めの記述式の問題で問うようなテストが作成される一方
で，「関心・意欲・態度」については，子どもたちのやる
気を見るテスト以外の材料をもとに評価しているように
思われる   表 1  。
　資質・能力ベースの新学習指導要領がめざすのは，
「真正の学習（authentic learning）」（学校外や将来の
生活で遭遇する本物の，あるいは本物のエッセンスを保
持した活動）を通じて「使える」レベルの知識とスキルと
情意を一体的に育成していくことである。新指導要録の
観点別評価では，「知識・技能」について，理解を伴って
中心概念を習得することを重視して，「知っている・でき
る」レベルのみならず，「わかる」レベルも含むようテ
スト問題を工夫することが求められる。そして，「思考・
判断・表現」については，「わかる」レベルの思考を問う
問題に加え，全国学力・学習状況調査の「活用」問題の
ように，「使える」レベルの思考を意識した記述式問題を
盛り込んでいくこと，また，「主体的に学習に取り組む態
度」も併せて評価できるような，問いと答えの間の長い
思考を試すテスト以外の課題（タスク）を工夫することが
求められるのである   表２  。

■教科の学力の質

Ⅰ

Ⅱ

Ⅲ

実生活・実社会の文脈における知
識・技能の総合的な活用力を問う
「使える」レベル
（例：三権分立という観点から見
たときに，自国や他国の状況を解
釈し問題点等を指摘できる）

概念の意味理解を問う
「わかる」レベル
（例：三権分立が確立していない
場合，どのような問題が生じるの
かを説明できる）

個別の知識・技能の習得状況を問う 
「知っている･できる」レベル
（例：三権分立の三権を答えられる）

能力・学習活動の階層
レベル（カリキュラム
の構造）

※「関心・意欲・態度」が表からはみ出しているのは，本来学力評価の範囲外にある，授業態度などの「入口の情意」を
　評価対象にしていることを表すためである。

知識 スキル

認知的スキル

記憶と再生，機械的実行
と自動化

解釈，関連付け，構造化，
比較・分類，帰納的・演
繹的推論

内容の価値に即した
内発的動機，教科への
関心・意欲

知的問題解決，意思決定，
仮説的推論を含む証明・
実験・調査，知やモノの
創発（批判的思考や創造
的思考が深く関わる）

事実的知識，技能
（個別的スキル）

概念的知識，方略
（複合的プロセス）

見方・考え方（原
理と一般化，方法
論）を軸とした領
域固有の知識の複
合体

Ⅰ 知識の獲得と
　 定着（知って
　 いる・できる）

Ⅱ 知識の意味理
　 解と洗練
　（わかる）

Ⅲ 知識の有意味
　 な使用と創造
　（使える）

プロジェクトベ
ースの対話（コ
ミュニケーショ
ン）と協働

活動の社会的レリバン
スに即した内発的動機，
教科観・教科学習観
（知的性向・態度）

社会的スキル

学び合い，
知識の共同構築

達成による自己効力感

情意（関心・意欲・態
度・人格特性）

資質・能力の要素（目標の柱）

表1    現行の四観点の評価実践の傾向

教
科
等
の
枠
づ
け
の
中
で
の
学
習

知識・理解・技能

関心・意欲・態度思考・判断・表現

能力・学習活動の階層
レベル（カリキュラム
の構造）

知識 スキル

認知的スキル

記憶と再生，機械的実行
と自動化

解釈，関連付け，構造化，
比較・分類，帰納的・演
繹的推論

内容の価値に即した
内発的動機，教科への
関心・意欲

知的問題解決，意思決定，
仮説的推論を含む証明・
実験・調査，知やモノの
創発（批判的思考や創造
的思考が深く関わる）

事実的知識，技能
（個別的スキル）

概念的知識，方略
（複合的プロセス）

見方・考え方（原
理と一般化，方法
論）を軸とした領
域固有の知識の複
合体

Ⅰ 知識の獲得と
　 定着（知って
　 いる・できる）

Ⅱ 知識の意味理
　 解と洗練
　（わかる）

Ⅲ 知識の有意味
　 な使用と創造
　（使える）

プロジェクトベ
ースの対話（コ
ミュニケーショ
ン）と協働

活動の社会的レリバン
スに即した内発的動機，
教科観・教科学習観
（知的性向・態度）

社会的スキル

学び合い，
知識の共同構築

達成による自己効力感

情意（関心・意欲・態
度・人格特性）

資質・能力の要素（目標の柱）

表2    新しい評価実践の方向性

教
科
等
の
枠
づ
け
の
中
で
の
学
習

豊かなテスト

豊
か
な
タ
ス
ク

知識・技能

主体的に学習に取り組む
態度思考・判断・表現
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　　　意の中身を考える際には，学習への動機づけに関
わる「入口の情意」（真面目さや積極性としての授業態度
や興味・関心・意欲）と，学習の結果生まれて学習を方
向付ける「出口の情意」（知的態度，思考の習慣，市民と
しての倫理・価値観など）とを区別する必要がある。授
業態度などの入口の情意は，授業の前提条件として，教
材の工夫や教師の働きかけによって喚起するべきもので
あり，授業の目標として掲げ，系統的に育てて客観的に
評価するものというよりは，授業過程で学び手の表情や
教室の雰囲気から感覚的に捉えられる部分も含めて，授
業の進め方を調整する手がかりとして生かしていくもの
だろう。これに対し，批判的に思考しようとする態度や
学び続けようとする意志などの出口の情意は，授業での
学習を通してこそ子どもの中に生じて根付いていく価値
ある変化であり，目標として掲げうる。
　現在の「関心・意欲・態度」の評価は，本来は目標と
いうより教師の指導の手掛かりとして生かすべき子ども
のやる気（「入口の情意」）を，形成的評価ではなく「評
定」しようとしているために，教師の側は，「指導の評価
化」に陥り，子どもの側も，全人評価による息苦しさを
感じるようになっているわけである。「主体的に学習に取
り組む態度」における自己調整の強調には，単に継続的
なやる気を認め励ますだけでなく，教科として意味ある
学びへの向かい方ができているかどうかという，「出口の
情意」を評価していく方向性が見て取れる。
　「報告」１）では，「主体的に学習に取り組む態度」のみ
を単体で取り出して評価することは適切でないとされて
おり，「思考・判断・表現」等と一体的に評価していく方
針が示されている。たとえば，パフォーマンス課題のよ
うに，「使える」レベルの学力を試す，問いと答えの間が
長く試行錯誤のある挑戦的な課題（思考のみならず，粘
り強く考える意欲や，根拠に基づいて考えようとする知
的態度なども自ずと要求される）を設計し，その過程と
成果物を通して，「思考・判断・表現」と「主体的に学習
に取り組む態度」の両方を評価するわけである。美術・
技術系教科や探究的な学びの評価でしばしばなされるよ
うに，その時点でうまくできたり結果を残せたりした部
分の評価とともに，そこに至る試行錯誤の過程で見せた

粘り，あるいは筋（センス）のよさにその子の伸び代を
見い出し，評価するという具合である。「報告」では，粘
り強さだけでなく，一定水準の自己調整も伴わないと，
ＢやＡという評価にならないとされている。スマートで
結果につながりやすい学び方をする子だけでなく，結果
にすぐにはつながらないかもしれないが，泥臭く誠実に
熟考する子も含めて，教科として意味ある学びへの向か
い方を評価していく必要があるだろう。日々減点を気に
する評価ではなく，がんばりへの救済でもなく，その時
点でできた・できないに引きずられがちな認知的な観点
ではすくい取りにくい，伸び代や実力を評価していくこ
とが重要である。
　試合・コンペ・発表会など，現実世界の真正の活動に
は，その分野の実力を試すテスト以外の舞台（見せ場
〔exhibition〕）が準備されている。そして，本番の試
合や舞台の方が，それに向けた練習よりも豊かでダイナ
ミックである。だが，学校での学習は，豊かな授業（練

習）と貧弱な評価（見せ
場）という状況になって
いる。課題研究での論文
作成・発表会や教科のパ
フォーマンス課題など，
日々の授業で粘り強く思
考し表現する活動を繰り
返す中で育った思考力や

知的態度が試され可視化されるような，テスト以外の舞
台を設定していくことが重要である。観点別評価の総括
は，手続き論として議論されがちであるが，それをうま
くやり遂げられれば，態度の観点もＡだろうし，その教
科の総合評定で５か４をつけても，教師も子どもも納得
できるような，そうした総括的で挑戦的な課題づくりと
いう観点からも考えていく必要がある。

石井 英真（いしい てるまさ）

専門分野／教育方法学（学力論）
主要著書／『今求められる学力と学びとは』（日
本標準，2015年），『中教審「答申」を読み解く』
（日本標準，2017年），『授業改善８つのアクショ
ン』（東洋館出版社，2018年），『再増補版・現
代アメリカにおける学力形成論の展開』（東信
堂，2020年），『授業づくりの深め方』（ミネル
ヴァ書房，2020年）

注１）平成 31年 1月21日「児童生徒の学習評価の在り方について」（中央教 
　  　育審議会初等中等教育分科会教育課程部会報告）

〈参考文献〉 
石井英真・西岡加名恵・田中耕治編『小学校 指導要録改訂のポイント』（日本標
準，2019年）
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変わる授業と「学習評価」社会科編

学大島広 棚橋健治

　今，社会科の学びは変わろうとしています。長年「覚
えさえすれば点になる教科」と揶揄され，そこからの脱
却を図ってきましたが，十分に成果を上げられずにきま
した。しかし，社会の変化と近年の学校教育を巡る考え
方の変化は，今度こそ，社会科が変わらなければならな
い状況を作り出し，学習指導要領の改訂もそのような方
向でなされました。
　社会科を変えるには授業を変えることはもちろんです
が，それだけでは不十分です。学びの経過や成果を捉え
る学習評価もそれに合わせて変わってこそ，本当に変わ
ることができます。これまで何度も暗記教科からの脱却
に挑戦しつつ実現できなかった理由の一つは評価が変わ
らなかったことです。新しい社会科で評価の三つの観点
とされる「知識・技能」「思考・判断・表現」「主体的に
学習に取り組む態度」もこのような視点で捉えることが
求められるでしょう。本稿では，授業の変化に対応した
学習評価の変化を展望してみましょう。

　　　会科はなぜ覚えさえすれば点になったのでしょう
か。その理由は社会科の学びの本質的問題にあると指摘
されてきました。それは，歴史学者や経済学者などが
行った思考の結果として形成された知識を継承するべき
知識として，疑いを持たずに効率的に獲得することに終
始するという問題です。
　新学習指導要領の目指す社会科は，知識を作り出す
プロセスを「視点（概念）→問い→考察・構想→知識」と
し，このプロセスをふまえて社会的事象や問題に関する
知識を形成することを求めています。

　つまり，先人が作った知識を暗記するのではなく，先
人が作ったように生徒自身で知識を作れるようになるこ
とを学びの中核に据えているのです。
　社会科では知識を抜きにして学びは成り立ちません。

その意味では内容あっての教科であり，学習評価の一
つ目の柱である「知識・技能」は重要な観点です。しか
し，今求められている知識は，これまで社会科の中心に
あった知識を作り出すプロセスの最終段階にあった知識
ではありません。知識を作り出すプロセスの出発点に位
置して探究の道具となる知識です。それが「見方・考え
方」の中核をなすもので，具体的には背景となる学問の
探究に使われる概念であり，さらにはその概念から生み
出される分析的な問いです。以下の枠囲みの中に示した
問題は，アメリカ合衆国の実際の社会科プログラムの学
習評価問題で，そのような概念や分析的な問いの立て方
の習得を評価する一例です。

　道具となる分析的な概念やそこから生まれる問いは，
教科に固有の探究をもたらします。例えば，社会科であれ
ば「アメリカ合衆国の州別人種構成を見ると，アフリカ
系の人の多い州と少ない州とがある」という事実に対し
て，「分布」という概念を持っている生徒は，「どこに多い
のだろうか」「偏りはあるだろうか」「それらに共通性は

社

1

2

3

“出来上がった知識”から
“道具となる知識” 重視へのシフト

●知識を作る道具となる概念や分析的な問いの立て方の
　習得を評価する問題の例

問い：「政治的ルールが作られ，解釈され，実施される過程」
　　　とは，次のどの概念の定義か。

　　a.  政治制度　　 b.  市民性　　 c.  政治的イデオロギー 
　　d.  政治的意思決定

問い：あなたがなにひとつ知らない国の政府における決定の
　　　仕方について調査したいと思ったと仮定しなさい。（中
　　　略）あなたはどのように調査しますか。2 もしくは 3
　　　のパラグラフで，あなたが発する様々な質問を述べ，
　　　なぜそれらの質問が有益であると考えるのかを示しな
　　　さい。

問い：新学期の初日に，この政治組織コースの先生が突然病
　　　気になり，あなたがコースの中心となる概念となぜそ
　　　れらが分析の道具として有益なのかを言うように求め
　　　られたと仮定しなさい。これらの求めに応ずる小論を
　　　書きなさい。

（E.Fenton,ed.,　Holt Social Studies Curriculum; Test for Comparative Economic 
System, Holt,Rinehart  and Winston, 1968 より訳出）

●知識を作り出すプロセスの習得を評価する問題の例

　資料集の資料 Iから L を読み，質問 9から12に答えてくだ
さい。資料と質問は，「事例研究 1：東アジアにおける日本
の拡大（1931-1941）」に関連したものです。 （中略） 

問 9.      （a）資料K（引用者註：外交史が専門の日本人国際政
　　　  治学者の学術論文「抑止政策における誤算：日米関
　　　  係史 1938年 -1941年」）によれば，日米間の緊張を
　　　  引き起こした要因は何でしたか？
　　     （b）  資料L（引用者註：イギリスの新聞（1941年8月8日）
　　　  に掲載された時事風刺漫画「あの給油所に辿り着く
　　　  ためのタンクは十分か？」）は日本の拡張についてど
　　　  のようなことを示唆していますか？

問 10. 日米間の緊張を研究している歴史家にとっての資料K
　　　  の価値と限界を，その出典，目的，内容を参考にし
　　　  て分析しなさい。

問 11.  日米間の緊張の高まりについて，資料 I（引用者註：
　　　  アメリカ人歴史学者の『近代日本史：徳川時代から
　　　  現在まで』（2003））と資料 J（引用者註：1941年 9月6
　　　  日帝国議会における日本海軍将校の演説）が明らか
　　　  にしたことを比較・対照しなさい。

問 12.   「相互の恐怖は，日米間の緊張を高めました。」諸資料
　　　  とあなた自身の知識を使うと，あなたはこの陳述に
　　　  どの程度同意しますか？

（国際バカロレアDP　May2017　Exam Paper1 より訳出）

知識問い 考察・
構想

視点
（概念）
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あるだろうか」「共通性を見つけ出すには地図に落として
みたらどうだろうか」という問いを立てることができる
でしょう。そこに歴史的な「人口移動」の概念を重ね合
わせることによって，アフリカ系の人々の移住経緯と従
事した産業そして産業構造の変化による移動といったこ
とをつないだ知識が形成されます。
　新しい評価の「知識・技能」で重視されるのは，「分
布」「人口移動」などの概念であり，対象事象に応じてこ
れらの概念から立てられた分析的な問いです。それらの
概念や問いを想起できることが，まず求められますが，
そこにとどまっていては新たな知識の形成にはなりませ
ん。したがって，それらを道具として新たな知識を作り
出す「思考」が評価の対象となります。

　　　習評価の二つ目の柱である「思考・判断・表現」
では，この知識を作り出すプロセスの習得を評価するこ
とが重要です。これまでの社会科の学びは，例えるなら
ば，焼き上がったパンをたくさん食べるだけで，畑を耕
し，小麦を蒔いて育て，収穫して粉に挽いて，生地を
作って焼くというプロセスは学習者の視野に入っていま
せんでした。
　鎌倉幕府の成立年を問えば，多くの人は「いい国つく
ろう鎌倉幕府で1192年」と答えるでしょう。しかし，そ
う言える理由を尋ねれば，恐らく「教科書にそう書いて
ある」「先生がそう言った」「常識」くらいでしょう。そ
して，「本当に1192年か？」と問えば困惑して沈黙する
でしょう。
　どのような知識をどのように活用したならば，そのよ
うな知識が形成されるのかを考えずに無条件に受け入れ
るだけでは，疑うことも，なぜそうだと言えるのかに関
心を持つこともできません。それでは，誰かが答えを出
してくれていない問題や事象に出会ったときにはどうす
れば良いのかもわからないでしょう。新学習指導要領の
社会科も，これからの社会では，そのような状況に直面
することが非常に多くなることを前提として作られてい
ます。
　歴史的事象を説明する知識を歴史家はどのように作り
出すのでしょうか。これからの歴史の学びでは，過去に
向き合い，歴史家と同じように生徒自身が過去を批判的
に研究することによって，歴史的事象を説明したり判断
したりする知識を作り出すことの重要性が指摘されてい

ます。
　生徒がそのような知識を作り出すプロセスを習得して
いるかどうかを判断する評価の参考として，国際バカロ
レアの評価問題を紹介しましょう。国際バカロレアは，
国際的な視野を持つ人間の育成を目指す国際教育プログ
ラムで，学習者像として探究し研究するスキルを身につ
けた人間，批判的かつ創造的に考える人間などを挙げて
います。この問題自体は高校レベルですが，歴史家の研
究方法を生徒に辿らせて，そのような思考が身について
いるかどうかを判断する一つの方法としては，参考とす
る価値があるでしょう。この問題では，歴史的事象につ
いて記録・記述された資料について，まずそこで何が書
かれているか，何が読み取れるかを判断することから始
め（問9），次にその資料はどのような立場の誰が，どの
ような目的を持って何について作成したものかという視
点から，その資料の価値と限界を判断できるかを問うて
います（問10）。そして，このようにして分析した諸資料
を比較・対照して（問11），そこに書かれた一つの歴史
解釈を生徒自身がどのように評価するかを問うています

学

1

2

3

知識を作り出す
プロセス

●知識を作る道具となる概念や分析的な問いの立て方の
　習得を評価する問題の例

問い：「政治的ルールが作られ，解釈され，実施される過程」
　　　とは，次のどの概念の定義か。

　　a.  政治制度　　 b.  市民性　　 c.  政治的イデオロギー 
　　d.  政治的意思決定

問い：あなたがなにひとつ知らない国の政府における決定の
　　　仕方について調査したいと思ったと仮定しなさい。（中
　　　略）あなたはどのように調査しますか。2 もしくは 3
　　　のパラグラフで，あなたが発する様々な質問を述べ，
　　　なぜそれらの質問が有益であると考えるのかを示しな
　　　さい。

問い：新学期の初日に，この政治組織コースの先生が突然病
　　　気になり，あなたがコースの中心となる概念となぜそ
　　　れらが分析の道具として有益なのかを言うように求め
　　　られたと仮定しなさい。これらの求めに応ずる小論を
　　　書きなさい。

（E.Fenton,ed.,　Holt Social Studies Curriculum; Test for Comparative Economic 
System, Holt,Rinehart  and Winston, 1968 より訳出）

●知識を作り出すプロセスの習得を評価する問題の例

　資料集の資料 Iから L を読み，質問 9から12に答えてくだ
さい。資料と質問は，「事例研究 1：東アジアにおける日本
の拡大（1931-1941）」に関連したものです。 （中略） 

問 9.      （a）資料K（引用者註：外交史が専門の日本人国際政
　　　  治学者の学術論文「抑止政策における誤算：日米関
　　　  係史 1938年 -1941年」）によれば，日米間の緊張を
　　　  引き起こした要因は何でしたか？
　　     （b）  資料L（引用者註：イギリスの新聞（1941年8月8日）
　　　  に掲載された時事風刺漫画「あの給油所に辿り着く
　　　  ためのタンクは十分か？」）は日本の拡張についてど
　　　  のようなことを示唆していますか？

問 10. 日米間の緊張を研究している歴史家にとっての資料K
　　　  の価値と限界を，その出典，目的，内容を参考にし
　　　  て分析しなさい。

問 11.  日米間の緊張の高まりについて，資料 I（引用者註：
　　　  アメリカ人歴史学者の『近代日本史：徳川時代から
　　　  現在まで』（2003））と資料 J（引用者註：1941年 9月6
　　　  日帝国議会における日本海軍将校の演説）が明らか
　　　  にしたことを比較・対照しなさい。

問 12.   「相互の恐怖は，日米間の緊張を高めました。」諸資料
　　　  とあなた自身の知識を使うと，あなたはこの陳述に
　　　  どの程度同意しますか？

（国際バカロレアDP　May2017　Exam Paper1 より訳出）
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　　　習評価の三つ目の柱となっているのが「主体的
に学習に取り組む態度」です。これは「知識・技能」「思
考・判断・表現」と別々に成り立つものではなく，学習
でも評価でも三者が常に連動するものです。その中でも
特に「主体的に学習に取り組む態度」は他の二者と並列
的に位置付くものというより，他の二者全体の基盤に位
置付く，あるいは他の二者を包み込むものと考えた方が
良いでしょう。学びにおける主体性とは，道具となる知
識を獲得して問いを立て，分析・考察・判断を働かせた
結果となる知識を形成するために，生徒自身が自らの学
習状況を把握して，どうすればより良く学習が進むかを
考えて学ぼうとすることです。つまり，学びのメタ認知
です。このような評価が有効に働くには，評価も生徒自
身が行うことが大切です。これを自己評価，自己調整学
習といいます。
　学習の成果がすぐに目に見える跳び箱を例にして考え
てみましょう。跳び箱を跳べない子供に，ただひたすら
「頑張れ！頑張れ！」と励まし，子供は先生や友達の歓
声を背に，歯を食いしばって何度も何度も跳ぶというこ
とがあるかもしれません。しかし，これではなかなか跳
べるようにはならないでしょう。
　では，多くの先生はどういう指導をするでしょうか。
跳べる子と跳べない子の跳び方をじっくり観察させてど
こが違うかを見つけさせるのではないでしょうか。踏み
切り板のどこで跳ねているか，踏み切るときの膝の形は
どうなっているか，手は座面のどこについているか，
踏み切ってから着地するまでの腰の位置はどのような曲
線を描いているかなど，見るべき箇所を先生が指示した
り，あるいは子供自身に見つけさせたりするでしょう。
飛べない子の跳び方をビデオなどに収めて，その子自身
に見させることもあるでしょう。

　メタ認知は自分の学習を見つめるだけではありませ
ん。自分の学習を見つめるためには，まず，他人のそれ
をよく見て，自分の学習の何をどのように見れば良い
のかを考えることが必要です。跳び箱を跳べない子に，
「どうして跳べないのか自分の跳び方をよく反省しなさ
い」と要求しても，子供は戸惑うだけです。跳べる子と
跳べない子の跳び方をよく観察することによって，どこ
が違うのかを見て取れれば，自分はその点はどうなって
いるのかと反省することが可能になります。
　社会科も同じです。評価というのは，できたかできな
いか，どれくらいできたかを他人が決めるというものだ
けではありません。新しい社会科では，それよりもむし
ろ，「あれ，どうして私は鎌倉幕府の成立を1192年だと
答えるのだろうか」と自分で自分の頭の中を客観的に見
つめることの方が大切な評価です。いろいろな説を唱え

る歴史家たちは，
各々，どのような
資料をどのように
分析し，どのよう
に解釈するからそ
のような説に到達
しているのか。私
はなぜそれらの諸
説の中の一つの説
である1192年に
最も納得がいくと
判断しているので

あろうか。ここで学んだ知識を作り出すプロセスを公民
や地理の事象に当てはめるならば，あの問題はどう考え
たら良いのか。このように考え，探究できることが社会
科の学びにおける主体性であり，それを見て取ることが
「主体的に学習に取り組む態度」の観点での評価と考え
るべきでしょう。

棚橋 健治（たなはし けんじ）

専門分野／教科教育学（社会認識教育学）
主要著書／『アメリカ社会科学習評価研究の
史的展開』（風間書房，2002年），『“ 情報化社
会 ” をめぐる論点・争点と授業づくり（社会
科教材の論争・争点と授業づくり）』（明治図
書，2005年）『社会科の授業診断』（明治図書，
2007年）ほか
日本文教出版『中学社会』教科書著者

1

2

3 主体性を引き出す
メタ認知

学

暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を

暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を
暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を
暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を
暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を暗記ではなく，知識を作り出すプロセスの習得を

（問12）。
　このような思考が身についている生徒は，「鎌倉幕府の
成立は1192年である」という常識と思っているような
知識に別の説があることに出会っても驚くことはないで
しょう。この説の立論と他の説の立論を，各々分析して
比較・対照し，自分はどの説がなぜ最も説得力を感じる
かを説明できるはずです。
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中学社会  新しい学習評価のポイントとは

新しい社会科では，学習のまとまりをど

のように考え，どのようなタイミングで

評価を行ったら効果的でしょうか。

新しい社会科では，「視点（概念）→問い→

考察・構想→知識」という知識を作り出すプロセ

スが重要になります。これまでのような個々の社会的事

象の事実を羅列的に記述する評価では，細かいたくさん

の知識が独立しているので，その一つ一つについて習得

を確認する必要があり，常に小テストで暗記確認をして

きました。

　新しい学びでは，知識はこの生産プロセスにしたがっ

て体系化された大きな塊になっていきます。授業で扱う

個々の事象についての知識は，それ自体が目的ではな

く，知識を作り出すプロセスに必要なピースとしての意

味を持つことになります。したがって，学習のまとまり

は，このような知識を作り出すプロセスに関連づき，体

系化された知識のまとまりと考えることになるでしょ

う。評価も，このようなまとまりを単位として行うこと

が多くなるでしょう。

　生産される知識が，例えば「幕藩体制の構造的特徴と

弱点」といったような多くの事象を包み込むようなもので

あれば，学習のまとまりは大きなものになります。しか

し，このような知識のまとまりも，その下位のまとまり

をいくつか持つ場合も多いでしょう。評価のタイミング

も，このまとまりの規模に応じて行うのが効果的です。

改善等通知＊の［学習評価の改善の基本的な

方向性］のなかに，「これまで慣行として行

われてきたことでも，必要性・妥当性が認められないも

のは見直していくこと」とあります。具体的にはどのよ

うなことでしょうか。

改善の視点として，以下のことが考えられ

るでしょう。「指導と評価の一体化」について，

授業の中で子どもの学習状況を丁寧に把握（評価）する

ことは大事だとしても，毎時間の授業で評定のための

材料を集める必要はあるのかどうか。「観点別評価」は，

プロセスの評価だというので，平素の授業態度やノート

の記述，議論する姿を主な評価材料としてよいのかどう

か。

　毎時の授業が「指導の評価化」に陥っては，教師の負

担が増えるばかりか，授業の質としても本末転倒。そう

ならないためには，評価を意識しながら指導を行い，そ

の結果として育てられたものが試されるよう，テスト自

体を工夫する，レポートや作品など，テスト以外の「総

括的評価」の課題をより充実させるといった改善への取

り組みが大切です。

＊平成31年3月29日「小学校，中学校，高等学校及び特別支援学校等にお
　ける児童生徒の学習評価及び指導要録の改善等について」（改善等通知）
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