
形成的アセスメントからみたペア学習

安 藤 輝 次

�．問題の所在

アセスメントする（assess）の語源を辿れば，ラテン語で sit beside であり，

教育におけるアセスメントとは，教師が子どもに寄り添いながら指導をするこ

とである。アセスメントは，テストのように正解不正解を判別して点数化し，

ABCや点数をつけるような価値づけをする量的な評価（evaluation）とは違っ

て，教師が授業中に子どもの学びの出来や不出来を確認することであり，小論

文や模型やプレゼンテーションなどの学びの過程で生み出した学習物など“質

的な学び”も評価対象とする点にその特徴がある。

そして，形成的アセスメント（Formative Assessment）とは，現在の学び

の出来と不出来のズレを確認し，教師や子どもが設定した目標とのズレを縮め

るために，教師は授業改善に，子どもは新たな学びを行って，不出来を出来る

ように学習改善をすることである。子ども自身が自分たちの学びの出来と不出

来を評価するためには，目標が達成できたという規準を自覚し，学びの評価に

適用できなければならない。要するに，形成的アセスメントとは，教師や子ど

もにとって，評価をするだけでなく学びを進めるための道具なのである。

ここにいうような形成的アセスメントの考え方は，1989年のサドラー

（Sadler, D. R.）論文「形成的アセスメントと指導システムのデザイン」を端緒

とし，1998年のブラック（Black, P.）とウイリアム（Wiliam, D.）の共著論文「ブ

ラック・ボックスの内側」を契機に広まり，その数年後には学習促進機能を前

面に出した「学習のための評価（Assessment for Learning ）」という表現も使

われ，草の根的に広く実践されるようになった。私自身も形成的アセスメント
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や「学習のための評価」に関する理論や実践を紹介したり（安藤，2013；安藤，

2014；安藤，2015；安藤，2016a；安藤，2016b；安藤，2018a），わが国の学

校に適用する協働研究（安藤他，2011；安藤，2012；安藤，2016b；安藤，2018b）

を行ってきた。

ところが，2018年，ルウテージ（Routledge）社から「教師のための子ども

評価」シリーズとして，欧米の著者によって次の�冊の図書が出版された。

❶アンドレード（Andrade, H. L.）・ヘリテージ（Heritage, M.）『形成的アセス

メントを活用して学習，達成，教科の自己調整を高める』

❷マクミラン（McMillan, J. H.）『子どもの間違いと学習不足を活用して動機づ

けと学習を高める』

❸ルイス-プリモ（Ruiz‒Primo, M. A.）・ブルックハート（Brookhart, S. M.）

『フィードバックを活用して学習を改善する』

❹ハリス（Harris, L. R.）・ブラウン（Brown, G. T. L.）『自己評価を活用して子

どもの学習を改善する』

❺トッピング（Topping, K. J.）『ピア評価を活用して省察と学習を引き起こす』

❻シュナイダー（Schneider, M. C.）・ジョンソン（Johnson, R. L.）『形成的ア

セスメントを活用して子ども学習目標を支える』

形成的アセスメントと銘打った図書は，❶❻のみであるが，他の�冊の図書

も形成的アセスメントを前提にした扱いが随所にみられる。ただし，❻は，ア

メリカの各州で設定されたスタンダードを達成するために，子ども学習目標

（Student Learning Objective：SLO）を設定し，子どもの達成度に対する教師

の指導効果を確かめるものであって，まだ始まったばかりである。❺は，子ど

も仲間を意味する“ピア（peer）”学習であるが，そこでは，�人以上で構成

される小集団学習よりむしろ�人�組のペア学習を中心に取り上げている。

ピア学習については，わが国では，新学習指導要領（2017年告示）の審議過

程でアクティブ・ラーニングが注目を浴び，小集団学習やペア学習が実践され

てきた。わが国は，班活動や班競争などの小集団学習が学校に広範に行われて
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きたが，最近では，いきなり小集団を導入しても，うまくいかないからであろ

うか（石井，2018，p. 15），ペア学習で子どもの学びを促した後に小集団学習

を行う実践も多くなってきた。ペア学習は，このように小集団学習の二次的扱

いに留まっており，ペア学習の長短所を十分意識した活用が行われていない。

対照的に，欧州では，❺の著者のトッピングのように，ピア・チュータリン

グの発展として指導法に工夫を凝らしたり，アメリカではピア支援学習方法

（PALS）に代表されるように，�人�組で学び合いをさせて，それぞれ独自

の実践が展開されており，そこから学ぶべき点も多いように思う。

本稿は，このような問題意識に立って，上記のシリーズのうち，特に❶❷❸

❹を手がかりに，欧米のペア学習の長短所を整理し，わが国のペア学習をどの

ように行うべきかということを明らかにするものである。なお，ペア学習の対

象は，欧米では，大学生が大多数であるが，本稿は，大学のペア学習の研究や

実践を除外しているので，「子ども」と言う表現を使うこととする。

�．形成的アセスメントの新機軸

今回の活用シリーズに特徴的なこととして，�点を抽出した。それぞれを小

節に分けて，論じたい。

2.1．優れた他者評価を介した自己評価

結論から先に言えば，欧米のペア学習の最大の特徴は，草の根的に発展して

きた形成的アセスメントの欠陥を自己調整学習（self‒regulated learning：

SLF）の導入によって補おうとしていることである。

文献❶では，形成的アセスメントのうち子ども各自にフィードバックさせる

と，課題関連の情報も少なく，効果が薄いと指摘する（Andrade et al, 2018, pp.

10-11）。文献❶の第一筆者のアンドレードは，形成的アセスメント推進の立場

から，この問題解決の方途を自己調整学習に求めた。つまり，ニコル（Nicol, D.

J.）とマクファーレン-ディック（Macfarlane‒Dick, D.）の論文「形成的アセ
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スメントと自己調整学習：良いフィードバック実践のモデルとつの原理」か

ら図�の評価モデルを引用して，「自己評価は，目標設定，自己モニタリング，

スタンダードに照らした評価を含めた自己調整の中核過程に子どもを積極的に

従事させるようとするので，形成的アセスメントと自己調整学習の間には結び

つきがある」と主張する（Andrade et al, 2018, p. 16）。

この図のⒶからⒼまでは自己調整学習の過程を踏むが，Ⓗからは子どもだけ

でなく教師や子ども同士，テクノロジーなど外部からのフィードバックをして

もらって，Ⓘでその解釈をして，Ⓙ教師の指導調整に繋げるとともに，Ⓑの子

ども自身が持っている領域特定の知識や学習方略や動機付けにも立ち戻らせ

る。ⒽⒾⒿのような形成的アセスメントの要素を組み込むことによって，自己

調整学習との結合を図っているのである。

自己調整学習の立場から形成的アセスメントの要素を取り入れようという問

題意識は，自己評価に焦点化した文献❹に見出すことができる。そこでは，「自
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己評価は，子ども達が自らの学習を自己調整するために行う過程と理解されて

おり」，形成的アセスメントは，「教師が授業で自己評価を役立てる資源として

使う指導法と理解されている」という焦点の違いはあるが，教師と子どもの共

通の基盤として「子どもを学習と評価の内的主体と位置づける」（Harris et al.,

2018, p. 16）ことと「明確な学習目標と規準」（Harris et al., 2018, p. 29）があ

ると述べる。

そして，文献❶と同様，形成的アセスメントを用いた教師は，「子どもの内

部過程への注意をしばしば怠っている」という問題点に気付いており（Harris

et al., 2018, p. 16），他方では，「形成的アセスメントのサイクル（例えば，ど

こへ行くのか？ 今どこにいるのか？ 次にどこへ行くべきなのか？）に子ど

もを関わらせるようにさせ，自己調整学習（目標設定，モニタリング，適応，

省察）のための道具を与える」と述べ（Harris et al., 2018, p. 4），形成的アセ

スメントに着目することが重要であると言う。そのような観点から描いたのが

図�の自己調整学習との統合のアウトラインである（Harris et al., 2018, p. 30）。
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図�の上半分は，形成的アセスメントの過程であり，下半分の自己調整学習

と比べると，「考えられる外的な評定」を含んでいない。他方，自己調整学習

は，自己に閉じ込めていると，偏ってしまうので，「課題の要請」や「課題の

規準」も明確にし，「人と人との相互作用」，つまり，「外的資源（例えば，ピア，

教師，答えのシート，モデルの反応，コンピュータ）からの形成的フィードバッ

クに注目したい。このように子どもが外的フィードバックと自己評価との連携

を評価すれば，学習物の大きな修正に繋がる」と言う（Harris et al., 2018, p.

31）。

2.2．達成したと思う規準を念頭に形成的フィードバックをする

活用シリーズの第二の特徴は，目標を達成するための形成的フィードバック

機能に着目し，その方略も詳述したことである。形成的フィードバックでは，

子どもが教師や他の子どもによる他者評価を受けて，自分の学びの出来・不出

来を自己評価し，不出来を出来るように新たな学びを方向づけるようにする。

第一の特徴と関連付けて言えば，“優れた他者評価を介した自己評価”がポイ

ントになるということである。もちろんその前提としては，子どもと一緒に目

標を達成した状態をイメージして規準を創り，子ども自身もその規準に照らし

て自分の学びの出来と不出来を見極めなければならない（安藤，2018b，p. 19，

p. 48）。

『フィードバックを活用して学習を改善する』と題する文献❸では，第一執

筆者のルイス-プリモがプロジェクト「形成的アセスメント実践の尺度の開発

と評価」で図�の枠組みで行った実践研究の成果を纏めている。

これは，左側に形成的アセスメントの�つの問いを位置づけ，その右に形成

的アセスメントの活動を対応させ，アセスメント実践では，教師と子どもがそ

れぞれ右端に記した行為の中で相互にやり取り（interaction）をして，子ども

自身の自己調整と子ども同士や教師との外的調整を行う“協同調整過程

（co‒regulation process）”を描いており（Ruiz‒Primo, 2018, p. 6, p. 9），「子ど

關西大學『文學論集』第 68巻第�号

54



もは，フィードバックの単なる受け手ではなく，授業目標を達成する規準を明

らかにするための形成的アセスメントの参加者であり，振り返りによってその

後の形成的アセスメントの進め方にも影響を及ぼす。次に，授業では，子ども

達の学習物に対して口頭や書面で述べるコメントまでフィードバックを拡大」

するのである（Ruiz‒Primo, 2018, p. 14）。

そして，表�のように，ドウエックの成長マインドセットを生み出す「学習

―目標志向」と固定マインドセットに繋がる「パフォーマンス―目標志向」に

分けて，前者を記述的，後者を評定的と特徴づけて，タイプによって教師のコ

メントも指導上の動きも異なってくると言う（Ruiz‒Primo, 2018, pp. 66-67）。

つまり，評定的になると，教師は，子ども個人の成績評価に関心を向けるよう

になって，Eや D�の動きしかできず，形成的なフィードバックを行わない。

しかし，記述的になれば，子どもの学習をどうすれば促進できるのかと考えて，

D�や D�のような手立てを講じ，上手くいけば，D�に示すように，学びの

出来と不出来を子どもが共同で鑑定し、間違いを発見して，学びの向上に繋げ

る形成的なフィードバックを働かせる。なお，文献❷では，教師は，子どもが

間違っている時に，その間違いに焦点化した形成的フィードバックを推奨して

形成的アセスメントからみたペア学習（安藤）
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おり，そのほうが的確な学びの向上になると言う（McMillan, 2018, p. 129）。

さらに，子ども中心の授業になると，子ども同士の形成的フィードバックも

頻繁に行われるようになる。文献❶によれば，ぺア評価は，課題の目標と規準

を意識して，学びのフィードバックをして，修正を明瞭化する図�の手順に沿

いながら，例えば，子ども達に�つの出来たことと�つの不出来なことの確認

を“�つの星と�つの願いアプローチ”と称して，次の学びに結びつくように

相互批評し（Andrade et al, 2018, p. 92），また，図�のようなフィードバック

の階段を登らせていくことを提案する。そこでは，学習物の強みを確認する�

の「価値づける」が重要である。これが明確化できるから，�の「気になる点

を述べる」ことができ，�の改善案の「提案」に繋がるからである。
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もちろん，これらの階段を

上がるには，子ども同士が正

直に意見や感想を述べても人

間関係が悪くならないような

学級風土が根付いている必要

がある（Andrade et al, 2018,

pp. 93-94）。その点は，文献

❷でも触れられており，子ど

もが間違えば，その責任を子

どもに負わせるのではなく，

子どもの学びを改善するために「特定的で個別的で，正確なフィードバック」

を行わなければならないと言う（McMillan, 2018, p. xvi）。

2.3．間違いの原因を突き止めて，授業と学習の改善策を見出す

活用シリーズの第三の特徴は，なぜ間違ったのかということを明らかにし，

それをいかに学習改善に生かすのかという方法を提案していることである。こ

のシリーズの総編集者のマクミランは，間違いの研究成果を文献❷に著した。

彼は，間違いには子ども内部の問題と学校における評価の在り方に分けること

が出来ると言う。例えば，表�に示すように（McMillan, 2018, p. 63），テスト

の成績が悪ければ，教師の教え方が拙かったなど「コントロール不能」な場合

もあれば，その原因を子ども自身の「内部」や「能力のなさ」に求める場合も

形成的アセスメントからみたペア学習（安藤）
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あるが，後者であれば，「コントロール不能」だから，結末は悲惨である。他方，

その原因を「内的」で「努力不足」であるとみなせば，自分の成績の悪さに落

ち込むことはない。また，自己効力感の高低が間違いの捉え方に影響すること

もあり，間違いに対する捉え方は，子どもによって多様なのである。

間違いを恥とする雰囲気が学級にみなぎっていれば，子どもは，失敗したり，

間違うことを恐れ，安全策に走って，結果的にはストレスや不安が生まれる。

だから，マクミランは，「間違い賛成」の学級文化を醸成する必要性があると

訴えた後，子どもは，自分が間違った理由を知って，学習を改善したいので

あって，そのことは，自己調整学習や成長マインドセットや達成動機，神経科

学などの学問的な裏付けもあると言う（McMillan, 2018, p. 5, pp. 45-46）。つま

り，間違うことは，恥ではなく，次の学びに繋がるので，好機なのである。大

切なことは，間違った時にどのように対処するのかということである。

とすれば，教師は，授業における評価の在り方から間違いへの対処法に迫っ

ていく手立てを講じなければならない。そのためには，図�に示すように，間

違いには，ケアレス・ミスと理解不足という�つがあることを知っておかなけ

ればならない。正解は分かっていたが，解答を記す欄を間違えたり，学習物を

点検するのを忘れたりするような，不注意な「ケアレス・ミス」もあり，これ

は意識して直せば，簡単に間違わなくなる。厄介なのは，誤概念やキーワード

の記憶の不足，前から間違ったことに気付いていたが，その訂正を後回しにす

る学習誤差などの「理解不足の間違い」である（McMillan, 2018, pp. 14-15）。

では，どうすればよいのかと言うと，マクミランは，次のつの原理を挙げ

て，時々は子どもが間違いをする状況を組み込んだ評価内蔵型の授業をすべき

だと主張する（McMillan, 2018, pp. 95-102）。

原理�：評価は，評定より学習改善が目的であるという考え方を確立する。

原理�：前向きになるような声掛けや学習習慣づくりをして，有害なテスト不

安を減らす。

原理�：明確な授業目標を定め，評価方法とも関連付け，子どもに適宜フィー
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ドバック情報を与えるような質の高い評価を計画し，修正して，実施する。

原理�：実生活の文脈において，子どもが学びの意義付けが出来るような真正

評価を導入する。

原理�：評価を透明にして，教師だけでなく子どもにもルーブリックや評価規

準を活用できるようにする。

原理�：間違いを許容する学級風土を醸成し，子どもが間違っても，間違いの

原因を突き止め，次回からは間違わないようにする。

原理：子どもが授業は互いの学び合いという気持ちになれば，間違いを学習

改善の手がかりと捉え，協働学習をしようとする。
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これらの原理を踏まえてこそ，間違いに学ぶ授業が生まれる。原理の�から

�までは，教師が授業デザインを工夫すれば，できることである。しかし，原

理の�とは，子どもが育って成り立つのであって，その打開策として，協働

学習があるのではないかと言う。教師は，子どもの育ちを媒介として，間接的

にしか指導できないからである。

第�節に述べたように，形成的アセスメントは，教師や子どもが授業目標を

達成したと評価できる規準に照らして，現在の学びの出来と不出来を確認し，

不出来を出来るようにするために，教師は授業改善を，子どもは学習改善を展

開することである。そして，本節では，形成的アセスメントの新機軸として，

（�）自己調整学習の要素を組み入れて，“優れた他者評価を介した自己評価”

を重視し，（�）教師も子どもも達成したと思う規準を念頭に形成的フィード

バック行い，（�）授業中に学びの間違いの原因を突き止めて，授業や学習の

改善策を見出す，という�点を見出すことができた。次節以降では，これらの

点を手がかりに欧米やわが国のペア学習について考察したい。

�．指導技術重視のペア学習と構造化したペア学習の比較

本節の表題における「指導技術重視」と「構造化した」については，活用シ

リーズの文献❺『ピア評価を活用して省察と学習を引き起こす』の著者である

イギリスの教育心理学者のトッピングによる次の特徴付けを参考にした。

「アメリカでは，詳細なモニタリング，構造化した教材，学びを高めるため

のグループや個人の偶発性，子どもへの報酬を与える点に力点を置き，欧州

では，目的や編成法は明瞭化するものの，ペア同士での繋がりや現在の資源

で効果を上げる技術開発を行うことが特徴的である。」（安藤，2018c，p. 39）

私は，これまで欧州の読みに焦点化して「ペア学習の方法論―K. J. トッピ

ングに依拠して―」とアメリカの「ヴァンダービルド大学のピア支援学習方法

（PALS）」の二つの論文を著したので，本節では，これらを手がかりに形成的

アセスメントの�つの新機軸の観点から検討したい。なお，トッピングは，保
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護者や教師と子どものチュータリングから研究を始めたこともあって，ほとん

どが�人�組のペア学習であり，ヴァンダービルド大学では，「ピア支援学習

方法」と言うものの，実際には，�人�組のペア学習である。

形成的アセスメントの新機軸の（�）「“優れた他者評価を介した自己評価”

の重視」について，欧州では，他者評価としてペア同士の相互評価だけでなく

教師評価も行っているが，文献❺でこの学習形態の在り方を決める変数を43も

列挙しているように，教師や子ども同士の評価の用法を明確化していない。例

えば，質的フィードバックをするか，量的に評定をするのか，あるいはその両

方かという�択を提示するだけで（Topping, 2018, pp. 12-13），ペア学習をこ

のようにすれば良いという明確な方略を打ち出していない。これらの変数の選

択も教師に委ねている。だから，特定の変数に絞って，その他の変数は揃える

というピア学習の実践研究もほとんどない。そのために，統計的に見てチュー

ターの成績が上がることに有意であったという研究もあれば，逆に下がったと

いう研究もあって（安藤，2018c，p. 50），客観的に共有できるような研究がな

い。

他方，ヴァンダービルド大学の PALS は，小学�年から�年までいずれの

学年でも読解力育成のために使えるマニュアルを使って，�週間（12日間）に

わたって同一学年同一学級でペアの読みを訓練する。事前に，読解力の①一番

優れた子どもと一番劣った子どもを第一ペア，②二番目に優れた子どもと二番

目に劣った子どもを第二ペアと言うように，ペアを編成をして，①と②のグ

ループも創って互いに競わせる。そして，訓練�日目に PALS の意義を説き，

�日目には，PALS のルールとして㈠パートナーだけに PALS についてのみ

話す，㈡小さな声で話す，㈢パートナーと協力する，㈣ベストをつくす（Fuchs,

2017, p. 231），ことを教え，同時に「パートナー読み」をさせ，�日目から「読

み直し」，�日目に「パラグラフ圧縮」を導入し，10日目で次に何か書いてあ

るのかを予想し合う「予想リレー」をさせる学習活動をさせる。さらに，週末

には，読みの獲得ポイントが優れたペアを褒めたたえ，�週間毎にペアを再編

形成的アセスメントからみたペア学習（安藤）

61



する。しかも，PALS を採用した教師は，表�（安藤，2018d，p. 24）のチェッ

クリストに照らして，子ども達が PALS の進め方にしたがっているかどうか

を点検し，不十分な点があれば指導する。なお，ここで「コーチ」と言ってい
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るのは，PALS で授業をしている教師のことである。

PALS は，このように変数を絞り込んで，厳格に構造化している。だから，

統計的に有意であるという合衆国教育省プログラム効果性委員会の証明書も得

ることができ，学習活動についても，訓練期間中に表�に示すポイントをしっ

かり押さえているので，他者評価を介した自己評価についてもうまく機能して

いるように思う。なお，PALS は，幼稚園と�学年とハイスクールの�つのマ

ニュアルもあるが，いずれも同様の長期にわたる読みのペア学習訓練を課して

いる。

新機軸の（�）「規準を念頭に形成的フィードバックする」について，欧州

では，基本的に�学年程度年長の子どもをチューターとし，年少の子どもを

チューティとしたペア編成をしており，読みの学力が上であるチューターは，

年少であるチューティが読みを間違えた場合には，�秒以内に訂正するとか，

模範的な読みをしたり，頷くような非言語的コミュニケーションをして褒める

などの手立てを講じる指導をしている（安藤，2018c，p. 42）。

また，「�人で�冊の本」のプロジェクトでは，予想しながら読むとか要約

するなどの活動を異学年ペアに導入しているが，チューターになる年長児のペ

ア訓練はわずか回であって，そのうち手立てに関しては�回のみで，他の�

回は，チューティとなる年少の子どもとの顔合わせをして，互いを知ることに

時間を割いており（安藤，2018c，p. 45），このようなチューターの立場からの

みの研修であったためであろうか，顕著な教育効果を生み出すことが出来な

かった。「ピア・チータリングの鍵は，チューターの力を付けることにかかっ

ている」と言う考えを受けて，チューターとチューティに読みの前と授業中に

押さえるポイントを記した活動シートを配布し，自己評価にも生かそうとした

実践でも，その結果，回の研修をした場合よりもはるかに低い教育効果しか

生み出せなかった。

他方，PALS は，毎週�回�週間にわたる授業で，マニュアルにある読解教

材を使って前述の�種類の学習活動を易から難へ順次導入し，学級内でチュー
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ターとチューティが交替して，教え合いをさせているために，ペア同士の形成

的フィードバックも有効に働いているように思う。

易から難へという原理は，例えば，幼稚園では，「読みの初歩として，音素

意識，文字と音との認知，見て直ぐ分かるサイトワードの読み，単語の解読」

を，�学年では，「音言い」から「音出し」へ，それから「サイトワード」を

経て「物語読み」へ進めるように配列し，既に述べたように，学習活動につい

ても「パートナー読み」に始まり「予想読み」で終わるようしている（安藤，

2018d，p. 22）。このような PALS の構成は，欧州における「音と記号の間の

対応が一貫すれば，分からない言葉の意味も予想できるようになり，連合的な

学習が出来る」（安藤，2018c，p. 44）という楽観的な考え方とは対照的であり，

それが欧州のペア学習の教育効果の差に表れているのではないだろうか。

新機軸（�）授業中に学びの「間違いの原因を突き止めて，授業と学習の改

善策を見出す」は，新機軸（�）の形成的フィードバックを適用した結果，生

まれるものである。ただし，これに関連して，欧州では，様々な指導技術を開

発してきた。ペア学習では，「㈠教育内容を習得させるために構造化した課題

（Task）を設定し，㈡決定を下す権威（Authority）の一部を子どもに委ね，

㈢子ども全員の認知（Recognition）を高めて，その努力を価値づけ，㈣子ど

もをグループ編成して，支援し，㈤途中で評価（Evaluation）して，子どもの

間違いを授業修正に生かし，㈥教師がストレスを感じることなく，時間

（Time）管理する」という各要素の頭文字を取ってTARGET と名付けた授業

法を推奨している（安藤，2018c，p. 49）。確かに，㈤の学びの途上で評価し，

子どもの間違いを授業修正に生かしているが，それは教師の指導法であって，

子ども自身が間違いを見付けて，学習を改善するのではない。

また，教材の読解可能性を確かめる技術として，ⓐ頁を開く，ⓑ片方の手で

�本指を開く，ⓒその頁に�本指を広げる，ⓓそれぞれの指で押さえた�つの

単語を読む，ⓔ別の�頁で上のⓐからⓓを繰り返す，という“�本指テスト”

を子どもにさせて，チューティなら�つ以上，チューターなら�つ以上間違っ
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た読みをすれば，その教材は不適切であるとみなす技術を使うのが良いと言う

（安藤，2018c，p. 43）。“�本指テスト”は，わが国の朝読のように，子どもが

適切な読みの教材を見つける際に役立つだろうが，授業中の読みの過程で自分

や相手の間違いを確認し，読めなかった箇所を読めるようにする技術ではな

い。

新機軸（�）について，PALS は，表�に示したように，子どもがやるべき

ポイントを徹底指導しているので，少なくとも欧州よりは，学びの間違いを互

いに指摘することはできる。しかも，「�種類の間違い」として，㋐間違った

言葉や結末を言う，㋑書いている言葉や結末を抜いて読む，㋒書いてない言葉

や結末を読み上げる，㋓�秒以上待つ，ということや，「パラグラフ圧縮の間

違い」として，（A）正しい人物や内容を挙げていないとか，誰が何をしたの

かについて重要な物事を挙げていない，（B）主要観念について10以上の単語

を使う，ということをトランスペアレンシー（TP）にして授業中に投影した

り，教室で掲示するようにしている（Fuchs et al., 2008, pp. 234-235）。

要するに，ヴァンダービルド大学の PALS のほうがトッピングの纏めた欧

州のペア学習より形成的アセスメントの新機軸を満足しているということであ

る。とは言え，PALS にも限界がある。PALS は，ペアによる読みのスキル訓

練であって，その後は，マニュアルに盛り込まれた20弱のミニ・レッスンでス

キルの上達を図るというものの，そこで学んだスキルが実際の教科指導に転移

されて，その教科の力が伸びているかどうかという実証的な検証はなされてい

ない。その点では，欧州のペア学習のように，教師が工夫した指導技術に学ぶ

ことがあってもよいように思う。

ペア学習に関して，欧州では各教師の指導技術に委ねすぎて，教科における

有効な授業方法が一般化されていない。他方，アメリカでは，スキル訓練の有

効な方法はあっても，教科指導が旧態依然としていては，養ったスキルを十分

発揮できないのかもしれない。この問題の解決策は，形成的アセスメントの新

機軸を教科の授業方法に内蔵させることにしか見出せるのではないだろうか。
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�．新機軸を内蔵したペア学習

�人�組のペア学習だけでなく�人以上の小集団学習も含めた“ピア学習”

の教育効果を確かめる研究は，初等中等教育よりむしろ大学や大学院の高等教

育を中心に行われてきた（Topping, 2017, p. 8 ; Wanner et al., 2018, p. 1）。形成

的フィードバックについても，それを適用した結果，達成度を高める効果が見

られたという実証研究がほとんどなく，教師や子どもが形成的フィードバック

をどのように受け取ったのかというアンケート分析による研究が多い

（Panadero et al., 2018, p. 414 ; Strijibos et al., 2010, p. 291）。

そのような中で教育コンサルタントのクラーク（Clarke, S.）は，初等教育

を中心に形成的アセスメントについて1999年以来，イギリスを中心にアメリカ

においても実践研究を行ってきた。

2015年，私は，彼女の小学校教員向

け研修会に参加し，そこで配布された

冊子（Clarke, 2015）を手がかりに，

どの教科でも使える形成的アセスメン

トの授業は，図�のような要素から成

り立っていることを突き止めた（安

藤，2016b，p. 227）。

詳しい説明は，邦訳書の解説に譲る

が，「教室は間違う」ところという教

室風土を土台に据え，子どもの興味関

心や既習事項を念頭に置き，授業前か

ら子どもによる相互学習と相互評価の

訓練をして，授業で活用できるように

する。ここでピアと言っているのは，

彼女の表現で言えば，「学習パート
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ナー」であり，�人�組のペアのことである。

そして，授業では学習課題を設定し，課題の探究活動（アクティブ・ラーニ

ング A）を通じて授業目標を定め，目標達成の観点を記した成功規準を子ど

もと共有し，課題解決活動（アクティブ・ラーニング B）を続けた後，学級全

体のまとめとフィードバックを行って，学習の成果と課題を纏めて終わるとい

う授業である。なお，成功規準（success criteria）とは，1989年にイギリスで

全国カリキュラムを導入する際に「授業の最後までに……ができる」という学

習成果を想像して引き出した評価規準である。

私は，わが国の小学校との協働研究で，図�の方式で授業を難度か試みたこ

とがある。しかし，その授業の終末は，教師が纏めて終わりの教師主導型の授

業で，本当に子どもが分かっているのかどうかを確認して，不十分な学びにつ

いて形成的フィードバックをして，より多くの子どもが出来るようになる手立

てがないという問題があることを痛感した。この問題解決の必要性とともに，

「成功規準は仰々しい」という先生方の声を受けて，“達成ポイント”と改名し，

それを子どもと一緒に創って形成的アセスメントの道具とした。そのような問

題意識を抱いて実践研究を続けて考案したのが図である。

授業の導入に課題誘発活動を位置づけると，学習課題は，子どもにとって

「どうしてだろう」とか「面白そうだ」という気持ちになって，取り組みたい

という思いを抱くようになる。

その際に，ビックス（Biggs, J. B.）がブルーム（Bloom, B.）の分類学を知識

理解中心の学びであると批判し，代替案として学習課題の解決に取り組む質的

な学びの分類学を提唱していることに学んで，表�（Biggs et al., 1982, pp.

24-25）に示すような関連付けや抽象度の拡大に係る深い学びの動詞を学習課

題に位置付けるようにした。「観察された学習結果の構造（SOLO）」は，ピア

ジェの発達段階と教科における質的な学びの結果を質的に評価するために使う

ことが出来るのであって，感覚運動的，直観的，具体的，形式操作に分けたが，

具体的な段階を�つに細分化したのが特徴的である。そして，各段階でも単一
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構造，複数構造，関連的な構造の順にそれぞれの構造をサイクルとして繰り返

すという考え方を取っている（Biggs et al., 1982, p. 216）。

さて，本稿で取り上げた形成的アセスメントの�つの新機軸から「深い学び
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の全員達成授業モデル」を検討してみると，次のことが言えよう。

新機軸（�）「“優れた他者評価を介した自己評価”」については，図の課

題解決活動の最後の段階である⑩「他者評価を介した自己評価による学びの向
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上」で入念に行っている。ここに言う他者評価とは，特に発達障害や気になる

子どもに対する支援を行う教師評価も含めるが，基本的には達成ポイントに照

らしてペアで互いの学びの出来・不出来を確認し，不出来を出来るような学習

改善を図ることである。これが出来るのは，⑨「全体のまとめ―フィードバッ

クと改善策」を教師が学級全体の子どもを対象に学びの出来と不出来を明確に

して，不出来の学びを改善する方策を示しているからである。

新機軸（�）「子どもも達成したと思う規準を念頭に形成的フィードバック

する」ことについて，�つの学習課題を�コマ以上で追究する全員達成授業モ

デルは，図の⑦学習課題の達成をイメージして記述した達成ポイントを子ど

もと一緒に創るようにしているので，子どもは，達成ポイントを使って，⑧か

ら⑩の深い学びの課題解決活動の中で学級全体やペアや小集団の学習を通して

学びの出来と不出来を確認し，不出来の学習を改善する方策も講じるようにし

ている。ただし，教師主導の授業に慣れている教師にとっては，小集団学習を

活用することは難しいので，一斉指導の間にペア学習を挟んで，子ども達の意

見や発表を絡めた授業づくりをすることも奨励している（安藤，2018，pp.

159-166）。ペア学習は，「一斉学習との『親和性』が高い」（石田，2018，p. 61）

のである。

そして，新機軸（�）「授業中に学びの間違いの原因を突き止めて，その改

善策を見出す」ことについて，全員達成授業モデルでは，教師が中心になって，

マクミランが描き出した図�の間違いのタイプを分析し，分かり易くて丁寧な

指導をすることはあるが，ペア学習を強調している訳ではない。むしろヴァン

ダービルド大学のピア学習支援方法（PALS）のほうが間違いからの改善策を

講じ易い。というのは，PALS は，読みの基本スキルに特化していて，間違い

も限定的であるが，全員達成授業モデルは，各教科における深い学びであって，

間違いの範囲が大きく，多様である。個々の子どもの間違いの原因を解明し，

改善策まで打ち出すには，コンピュータでは無理であって，教師の力量に頼ら

ざるを得ないということである（真弓他，2018，p. 236）。
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ところで，クラークは，効果量の研究で有名なハッティ（Hattie, J.）と共著

『学習の見える化：フィードバック』を2018年夏に出版した。彼らは，学習の

ためのフィードバックとして，ブルック（Brooks, C.）が提唱する次の%つの

段階を引用して，第�章の結びに使っている（Hattie et al., 2019, p. 6）。子ど

もの❶学習に点火する。❷安心できる学習環境である。❸学びがどこに向かっ

ているのかを子どものために解明する。❹どのように学んでいるのかを子ども

に伝える。❺次の改善点を強調する。❻ニーズとマッチングさせる。❼自己調

整を高める。❽学びと他の子どもの学びの間の流れが双方向である。これらの

段階は，全員達成授業モデルの段階とも重なる点も多い。この段階も SOLO

も，原則的にはこの流れで進めるが，逆戻りすることもあると言う点も同じで

ある。

「自己評価は，当てにならない」と言われてきた。確かに，自己評価は，自

分に厳しい人や甘い人，自己肯定感が低い人や高い人などによって個人差が大

きい。他者評価，とりわけ，教師が達成ポイントを絶えず意識して授業を進め

ていき，子どもも達成ポイントを活用して学び合い，子どもから教師への

フィードバックもすれば，授業改善に繋がるだけでなく，優れた他者評価にな

り，それを介した一人ひとりの子どもの自己評価を通じた学習改善にもなる。

なお，2017年の学習指導要領改訂に伴って指導要録も改められることにな

り，「自己調整」という言葉が頻繁に使われているが，形成的評価という教師

中心の捉え方に留まっており，本稿で述べたような，自己調整学習と形成的ア

セスメントとの融合という概念的枠組みを描けていない。

確かに，今回の教育課程部会における指導要録改訂に向けての「児童生徒の

学習評価の在り方について（これまでの議論の整理（案））」（以下「議論の整

理（案）」と略す）では，授業改善と学習改善の双方から意義ある学習評価を

志向し，「他者との協働を通じて自らの考えを相対化する場面」をデザインす

ることを勧めているが（教育課程部会，2018，p. 4，pp. 12-13），全員達成授

業モデルの⑧のように，子どもも達成ポイントに照らして学びの現状把握を行
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い，⑨⑩では教師は授業改善に，子どもは学習改善に生かす形成的アセスメン

トの利点を踏まえつつ，自己調整学習の強みを生かした明確な手順を示さなけ

れば，教師は授業の進め方も分からず，当惑するだけである。

「議論の整理（案）」は，メタ認知を根拠に自己調整の重要性を論じており，

教師が「日々の授業の中では児童生徒の学習状況の把握をして指導に生かす」

（教育課程部会，2018，p. 9，p. 14）ということは正論だが，すべて学びの「把握」

を多忙な教師に期待することは現実的には難しいであろう。その有力な手立て

を見取りに見出すとすれば，見取りの証拠集めだけでも多大なエネルギーを要

して，絵に描いた餅にならざるを得ない。その答えの鍵は，本稿で述べたよう

な形成的アセスメントと自己調整学習を融合させた授業論にしかないように思

う。
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