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１．問題の所在
学校教育法により，学力規定がなされた。具体的には，第 30 条第２項，第 49 条，第 62 条において，次の条

文として示された。「生涯にわたり学習する基盤が培われるよう，基礎的な知識及び技能を習得させるとともに，
これらを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断力，表現力その他の能力をはぐくみ，主体的に学習
に取り組む態度を養うことに，特に意を用いなければならない」（学校教育法，2007）。この条文から，学力が以
下の三つの要素として示された。

・基礎的・基本的な知識・技能の習得
・知識・技能を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等
・主体的に学習に取り組む態度
この学力要素の中でも，主要課題は「思考力・判断力・表現力」の形成にある。これは，理科教育に即して言えば，

「科学的な思考・表現」に関わる学力形成である。この学力の定着状況は，平成 24 年度の全国学力・学習状況調
査において，「科学的な思考・表現」に関わる課題が小学校では 57.8％，中学校では 48.9％という依然低い定着
状況にあり，満足の行く水準にないことが明らかになった（文部科学省，2012）。この調査では，子どもが観察，
実験の結果を整理し考察することに課題があり，科学的な言葉や概念を用いて考えたり説明したりすることに課
題があることが示された。
「科学的な思考・表現」に関する学力の形成は，理科授業において，子どもが能動的に自然事象に関わり，そ

こから問題を導出し，予想や仮説を立て，それを検証するための観察，実験を構想・実施し，考察として結果か
ら予想や仮説を吟味し，結論を導出していく学習を通して実現される。このような学習過程を経ることにより，

「科学的な思考・表現」に関する学力の形成がなされ，科学概念の構築に結実していくことになる。このような
学習は，教師が，ただ彼らに観察，実験を行わせ，自然事象を見せるだけでは実現されない。このような学習の
達成には，教師の綿密な子どもの活動への支援が必要である。そのために，教師は子どもの学習状況や理解状況
を捉え，それに即して，子どもに適切な支援を行っていかなければならない。

教師に求められる適切な支援について，OECD 教育研究革新センター（CERI）は，「形成的アセスメント
（formative assessment）」に焦点を当て，分析をした（OECD，2005）。具体的には，CERI は，教師が子どもの
学習状況を捉え，彼らの学習ニーズを確認し，フィードバックを行うことで，学習を進めていく授業について分
析を行った。その分析から，形成的アセスメントは子どもの学力の向上を促す最も効果的な戦略の一つであるこ
とや，「学び方（learning to learn）」の技能を形成するために重要であることが指摘された。

上述のように，欧米では形成的アセスメントに焦点を当てた研究が焦眉である。しかしながら，日本の理科
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教育において，形成的アセスメントの事例的な研究は未だ少ないのが現状である（例えば，渡辺・黒田・森本，
2013）。そのため，形成的アセスメントの中心的な概念であるフィードバックに焦点を当て分析した研究は無く，
その指導方略については明らかにされていない。今後，形成的アセスメントによるフィードバックを分析する事
例的研究が期待される。本稿では，理科授業を対象とし，形成的アセスメントの中心的な概念であるフィードバッ
クの機能について事例的に分析を行う。具体的な分析の視点として，どのようなクライテリアに基づいて，教師
が子どもにフィードバックを与え，学習の支援を行っているのかという視点から分析を試みる。さらに，形成的
アセスメントに基づいた授業における子どもの「科学的な思考・表現」に関する学力の形成についても分析を行う。

２．形成的アセスメントにおけるフィードバック機能とその指導方略への寄与
2.1　形成的評価から形成的アセスメントへ

形成的アセスメントによるフィードバックについて分析する上で，まず形成的アセスメントについて分析し，
その中心的な概念がフィードバックにあることを明確にする。

スクリヴァン（Scrivan, M.）は，「形成的評価（formative evaluation）」という言葉を初めて用いた（Scrivan，
1967）。スクリヴァンは，カリキュラムが一度決定されると，そのカリキュラムの編成に関係した人は，修正や
変更を必要とするという証拠があったとしても，それに抵抗を示すと指摘をしている。そして，形成的評価は，
新たなカリキュラムを作成し，実際に試す段階において，修正・変更の基盤となるような適切なデータを収集す
ることを含むものであるとの見解を示した。つまり，カリキュラム開発に関する評価の役割について論じる中で，
カリキュラムの構成をより良いものにするために，その開発の途上において行われる多様な評価のことを，形成
的評価と呼んだ。そこには，カリキュラムを修正するための基盤となる適切なデータを収集するという意味が含
まれており，形成的評価を行うことにより開発されたカリキュラムについて，その全体的な適切性を明確にし，
実際に採用するかどうかを決定する評価のことを「総括的評価」と呼び，形成的評価と区別をした。

一方，ブルーム（Bloom, B. S.）らは，スクリヴァンの用いた形成的評価という言葉に注目し，形成的評価を
カリキュラム開発だけではなく，教授活動や学習活動にも有効であるとし，カリキュラム作成，教授，学習の三
つの過程のあらゆる改善のために用いられる組織的な評価であると捉えた（Bloom, Hastings and Madaus，1971 
梶田他訳 1973）。ブルームらは，教育活動の途上における形成的評価の具体的方略として，形成的テストという
テストの導入を提唱した。形成的テストとは，一単元について必要不可欠な教授目標と学習目標を明確にし，目
標の相互の関連性を構造的に位置づけ，それにより作成された単元目標分析表に基づいて，達成している目標と
未達成の目標を検討し，一人ひとりの子どものについての目標到達状況を構造的に把握するものである。

このような形成テストを用いることによって，それぞれの子どもがどの内容ではどこまでの目標にまで到達
しているのか，そして最終的な目標まで到達していない場合は，どこに学習上の困難点があるのか，ということ
が明らかになってくる。同時に，それぞれの子どもの目標到達のパターンの相違を超えて表れてくる共通の学習
上の困難な箇所が明らかになってくる。その困難となっていた箇所についての教師の指導に関して，反省的に改
善を要する点や，子どもに対して補充的指導をしなくてはならない点を明らかにすることが目的とされている。

さらに，教師やクラスの相違を超えて表れてくる共通の学習上の困難な点についてのデータを多く得ること
が可能であれば，それに基づいて，カリキュラムの構成について適切に修正を加えることができる。それに応じ
て，個々の子どもに対して，どのような指導を行っていけば，結果としてすべての子どもが単元の内容の最終的
な目標に到達することができるのか，といった視点から指導を行うことが可能になる。このように，形成的評価
では，すべての子どもが単元の内容を完全に習得する「完全習得学習（masterly learning）」の実現が目指された。

スクリヴァンやブルームらが提案した形成的評価は，サドラー（Sadler, R.）やプルヌー（Perrenoud, P）ら
の提案により， 形成的アセスメントとして拡張された（Sadler，1989；Perrenoud，1998）。有本は，サドラーや
プルヌーらの提案を踏まえて，形成的アセスメントを次のように説明した。形成的アセスメントを取り入れた授
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業を行うことは，「形成的テストのみに止まらずさまざまなデータ収集手段を取り入れ」（有本，2008：272）た
授業を目指すことである。「その中では，学習者の積極的な参加が認められる。そこでは，意味のある成績付け
がなされ，生徒は学習のオーナーシップを持ち，自信や動機付け，意欲や熱意を高め，対人関係のスキルの改善
がなされ，自尊感情の向上，すなわち人格が形成されていくのである」（有本，2008：272）。

つまり，形成的アセスメントでは，子どもの学習の到達度を測る形成的テストだけではなく，さまざまなデー
タの収集方法を取り入れることで行われる。教師の行うデータの収集は，子どもの発言や行動を周到に観察する
ことによって行われる。「アセスメント」は，ラテン語の「sit beside（一緒に側に座る）」が語源である。一方，「エ
バリュエーション」には，テストによる値踏みや熟考後の意見形成という意味がある。このように，アセスメン
トの中核にある意味は周到な観察である。これは従来から，日本の教室において，「見取り」や「見極め」と言
われてきたものである。この周到な観察から得られたデータを分析・活用することで，教師は授業の進行と共に
子どもに適切に，即時的にフィードバックを与え，指導を進めていくのである。

有本は，これらの論考を進めて，形成的評価と形成的アセスメントの相違点として，「形成的アセスメントでは，
「大人が意思決定者になる」というよりは，生徒自身のニーズが満たされ将来の努力に向けて学習のプロセスに
直接寄与できる「生徒自身が意思決定者である」という」ことを指摘した（有本，2008：273）。つまり，学習過
程の中で，子どもは自身のニーズが満たされ，その後の学習プロセスに，子ども自身が直接寄与できるような「意
思決定者」となっていくことが求められる。子どもが自身の学習を「調整（regulation）」しながら，学習を進め
ていくということを求められる。これは，教師から，時にはクラスの仲間からの情報を基に，子どもが自身の学
習を調整していくことである。

形成的アセスメントに内する議論を深めるために，アセスメントに加えて，形成的（フォーマティブ）とい
う言葉についても精査する。英語において，「フォーマティブ・イヤーズ（formative years）」は，「発育期，人
格形成期」という意味がある（有本，2008：273-274）。つまり，フォーマティブは，「形作ることができる」，「細
胞や組織が形成可能な」という意味を含んでいる。変容するという意味があるのである。それ故，形成的という
言葉は，子どもの成長にとって，とても重要な意味を持つのである。そのような意味を考慮すれば，学習とは，
形作ることによる変容であると捉えることができる。

また，学習によって身につけられた学力は，エバリュエーションの概念から捉えれば，テストの成績と意味
するが，フォーマティブの概念から捉えれば，客観的なテストのみではなく，パフォーマンスなどによって表れ
るものも含まれてくる。つまり，形成的アセスメントは，テストのみで子どもの理解状況を測定するのではなく，
パフォーマンスなども含め，子どもの理解状況を捉え，捉えたものを子どもの形成過程，成長過程を支援するた
めに用いる評価となるのである。

子どもの形成過程，成長過程を支援するために教師は適切なフィードバックを与えていかなければならない。
そのため，形成的アセスメントの実践は，子どもの学習状況を形成的に捉えていくだけではなく，フィードバッ
クを行い支援することも包含されているのである。子どもが自己調整的に学習を進めていくことが目標とされる
形成的アセスメントでは，その支援，すなわち，フィードバックがその中心的な概念であると言うことができる。

2.2　形成的アセスメントにおけるフィードバックの機能とそのクライテリア

形成的アセスメントによるフィードバックは，「発達の最近接領域（zone of proximal development）」
（Vygotsky，2012）をアセスメントすることによって行われる。すなわち，子どもは，独力では到達できなかっ
た水準に，他者との相互作用によって新しい能力を獲得し，その結果，発達の最近接領域の水準が引き上げられ
ていくのである。その他者との相互作用における対話を促進させるのが，形成的アセスメントである。つまり，
形成的アセスメントは，発達の最近接領域を視野に入れた対話型のアセスメントである。

また，子どもの学習状況を把握する上で，アセスメントの規準である「クライテリア（criteria）」が用いられ
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る。このクライテリアを形成的アセスメントでは，「アセスメント・クライテリア（assessment criteria）」として，
子どもとの対話によって，共有することが求められる。アセスメント・クライテリアに関して，サドラーとウィ
リアム（Wiliam, D.）は，二つのアセスメントの規準が必要であるという提案をした（Sadler，1989）。具体的には，

「目標に準拠した評価規準（criterion-referenced）」と，「子どもの考えを構築させるための評価規準（construct-
referenced）」の二つである。これらの関係は図 1 として示すことができる。

先決されたクライテリア（目標に準拠した評価規準）

フィードバック

即時的なクライテリア
（子どもの考えを構築させるための評価規準）

図１　クライテリアの関係性とフィードバックの構造

図 1 に示すように「目標に準拠した評価規準」からアセスメントすることは，理科教育に即して言えば，教
師が科学概念（科学の内容的知識）により，子どもの発言や行動を判断し，フィードバックを与える，または，
次の活動を構想していくことである。これは，先決されたクライテリアである。同時に，サドラーは，この先決
されたクライテリアだけではなく，授業の文脈に依拠した柔軟性のあるクライテリアも必要であると提案する。

これに関して，ウィリアムもサドラーの提案と同様に，先決されたクライテリアのみでは，子どもの学習状
況を完全には把握することができないと提案した（Wiliam，1992）。そして，「子どもの考えを構築させるため
の評価規準」からのアセスメントの必要性を提案している。これは，先決されたクライテリアを達成するために，
教師が子どもの学習状況を即時的にアセスメントし，それに基づいて，徐々に考えを構築させていくことである。
このような，即時的なクライテリアからのフィードバックが行われていくことによって，子どもは構築が目指さ
れている知識を構築していくことができる。

これらの議論を踏まえると，子どもの学習状況をアセスメントするために必要なクライテリアは，先決され
たもの（「目標に準拠した評価規準」）と，即時的なもの（「子どもの考えを構築させるための評価規準」）の二つ
が必要であることが明らかである。子どもが，先決されたクライテリアを達成するために，即時的なクライテリ
アからの，子どもの考えを構築させるためのフィードバックが必要である。

2.3　形成的アセスメントにフィードバック機能を加味した授業を進めるための基本的視点

形成的アセスメントは，子どもが学習を自ら調整し，知識を構築していくことを支援することである。この
ような形成的アセスメントに基づく授業を進めていく上で，明確な学習論の視点が必要である。これに関して，
パリス（Paris, S. G.）とターナー（Turner, J. C.）は，子どもが自己調整的に学習を進めていくためには，子ど
もによる計画の下で学習を進めさせる「プロジェクトに基づく学習（project-based learning）」が必要であると
指摘した（Paris and Turner，1994）。

プロジェクトに基づく学習とは，真正（authentic）の課題に対して，子どもがそれを解決することにより，
主体的に知識を構築していく学習活動である。理科教育における問題解決を通した学習に即して，プロジェクト
に基づく学習を捉えれば，次のように解釈できる。子どもの疑問が学習問題になり，そのような真正の課題を解
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決するために，予想や仮説を立てながら，観察，実験によってそれを検証していく。そして，実験結果から考察
を行い，結論を導出していく学習である。すなわち，プロジェクトに基づく学習は，上述した問題解決の過程を
経ることにより，子どもが主体的に科学概念を構築していく学習活動であると捉えることができる。

一方，教師は，プロジェクトに基づく学習への支援のために，子どものパフォーマンス活動を促していくこ
とが必要である。子どもの自由な表現活動を促すことによって，彼らの設定した目標や，学習活動，構築した
考え，習得した技能等をアセスメントしていくのである。それに即して，適切なフィードバックを行うことが
可能になる。ここでのパフォーマンスとは，子どものその時点での学習の総体を表現したものである（Perkins, 
Crismond, Simmons and Unger，1995）。具体的には，文章表現，描画，数式，グラフ，表，記号等を使用して，
自分の考えを表現したものである。理科学習においてのパフォーマンスとは，自然事象から必要な情報を判断し
ながら取り入れ，科学的に思考をし，言葉（知識）のみの表現ではなく，自分なりの多様なイメージを用いて，
自然事象を論理的に説明していくことである。教師は，子どものパフォーマンスから，自然事象を論理的に説明
できているのか，説明は適切であるのかをアセスメントしていく。そして，そのパフォーマンスに対して，必要
であれば新たな情報をフィードバックしたり，子どもの考えの中の重要な部分に焦点化を図っていったり，発問
することにより構築している考えをメタ認知する機会を与えたりすることによって，子どもの考えの構築を支援
していく。子どもは，教師からのフィードバックを受け，自然事象に関する自分のパフォーマンスをメタ認知し
ながら科学的に思考し，修正や深化させていくのである。つまり，パフォーマンス活動の充実と，それに基づく
フィードバックが，「科学的な思考・表現」に関する学力形成に繋がり，それは科学概念の構築として結実され
るのである。以上が，形成的アセスメントの実践において，パフォーマンス活動の充実が必要である所以である。

３．形成的アセスメントにおけるフィードバック機能の授業実践を通した分析
3.1　目的

理科授業を対象とし，形成的アセスメントによるフィードバックを事例的に分析し，それによる学力形成へ
の寄与について分析する。それにより，形成的アセスメントのフィードバックの機能を明らかにすることを目的
とする。具体的に分析する視点は，先決されたクライテリア（目標に準拠した評価規準）に到達するために，ど
のように教師は，即時的なクライテリア（子どもの考えを構築させるための評価規準）に基づくフィードバック
を行っているかを分析する。そして，フィードバックが，子どもの「科学的な思考・表現」に関する学力の形成
と科学概念の構築に寄与しているか否かを分析する。概念構築が漸近的になされていれば，フィードバックが機
能した証拠となるからである。

3.2　対象と単元

横浜市立 X 小学校第３学年，「物の重さ」

3.3　学習の流れ

分析対象とした授業の流れを表１に示す。表１に示すように，「鉄，アルミニウム，木，プラスチックの重さ
を比べる」という小学校第３学年の学習課題である。この授業では，子どもは予想をし，自分の考えをワークシー
トに描画やことばによってパフォーマンスした。そして予想を検証するために，実験を行った。その結果から，「ど
うして，四つの物の重さが異なるのか」について考察としてパフォーマンスをし，そのパフォーマンスをクラス
全体で共有することで，結論を導出していった。この授業は，体積と重さの関係について，身近な物を体積を同
じにしたときの重さの違いを，手ごたえなどの体感を基にしながら比較し，電子てんびんを用いて重さを数値化
することで，「物は，体積が同じでも重さが違うことがあること」（文部科学省，2008）を捉えることが目標とさ
れている。この目標が，対象とした授業の先決されたクライテリアである。
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表１　授業の流れ

１．鉄，アルミニウム，木，プラスチックの重さを比べたときの重い順番について予想する。
２．手ごたえから比べる，さらに，電子てんびんで重さを測る実験をする。
３．「どうして，四つの物の重さが異なるのか」について考察する。
４．考察を発表し，クラスでの結論を導出する。

「鉄，アルミニウム，木，プラスチックの重さを比べる」

3.4　授業者

授業者は，小学校教諭として 20 年以上の経験を有する。日々の理科授業の実践として，問題解決を通した学
習において子どものパフォーマンス活動を重視し授業を行っている。その学習の中で，予想，考察をクラスで共
有し，クラス全体でのコンセンサスを作っていくことを実践している。

形成的アセスメントによるフィードバックの実践として，授業者は，先決されたクライテリアを「物は，体
積が同じでも重さが違うことがあることを理解すること」として授業を行った。また，授業者は，授業前に，同
体積の物の重さの違いを粒子概念から子どもが説明することを期待していた。粒子概念の構築は，この単元以降
の学習に繋がっていくためである。

3.5　授業分析の方法

対象とした授業で，形成的アセスメントによるフィードバックについて分析するために，授業中の発話の分
析を行った。また，子どもの「科学的な思考・表現」に関する学力の形成，その表れである科学概念の構築状況
については，授業内で作成された子どものパフォーマンスにより分析を行った。

3.6　結果

表２に，本研究で分析の対象とした授業の教師と子どもの発話を示す。この場面は，「どうして，四つの物の
重さが異なるのか」についての考察を発表している場面である。プロトコルにおいて，教師の発言を T，子ども
の発言は，発言した子どもを特定するために，発言した順にアルファベットで表した。また，表２のプロトコル
で発言した子どものパフォーマンスを図２～５に示す。

表２　授業のプロトコル

発話 プロトコル
T1 予想があっていたね。それではどうして鉄，アルミ，プラスチック，木の順番で重かったりする

のかっていうことを，絵とか言葉で説明できるよっていう人いますか？じゃあ，A さん。どうぞ。

A1 鉄は，イメージだけど，円が一番多い。

T2 円が。この円って何を表しているの？
A2 重さ。
T3 重さ。なるほどね。今，重さ比べしているから，この円はきっと重さのことなんだろうね。だか

ら鉄はぐるぐる巻き。渦巻きキャンディみたいだよね。じゃあ，B さん。
B1 何か，えっと。水みたいなのが入っている。

T4 あ。水ね。
B2 木が一番軽いから水が少なくて，プラスチックは普通だからちょっと水が入っていて，アルミは

ちょっと重いからけっこう水入っていて，鉄は一番重いから一番入っている。
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T5 なるほどね。もしかしたら水が入っているって考えたら，鉄は多いけれども，木は少ししか入って
ないですよって，入っている同じ物の量の違いで重さの比較をしてみたのね。はい。C さんどうぞ。

C1 あの。鉄は玉がぎっしり入っていて。
T6 玉がぎっしり入っている。
C2 玉が減って軽くなると。だんだん軽くなっていくと，少なくなっていく。
T7 ちょっとみんなに聞くけど，C さんが書いていたこの玉っていうのは，もし，玉が入っていたと

したら。玉で良いか？なんて呼ぶ？
D1 粒？

T8 粒かな。粒ね。それが一番良いような気がするな。粒かな。粒々。まあ玉みたいに見えるけど，
粒が C さんが言っているみたいに，鉄にはいっぱい入っている。木はそんなに入ってない。って
いう重さ比べの絵を描いてくれています。これも良いんだろうね。重さが関係あるんだから，こ
ういう考え方もあるよな。はい。

E1 それぞれに部屋があって，鉄にはいっぱい人がいて，アルミは魔法使いが箒に乗っているから，
少し軽いんじゃないのかな。鉄よりは軽い。

T9 でも魔法使い，部屋の中にいるの？だけど魔法使いは足ついてないから軽くなるの。なるほどね。
それで，プラスチックと木は？

E2 雲五個分くらい。木は蟻が入っている。
T10 なるほどね。できれば一つのことで説明できれば，もっと良かったね。これね。一つひとつは表

現としてすごく良いです。けど，比べているから，どうですか？
E3 鉄は相撲取り。

T11 あ。なるほど。お相撲さんが住んでいるのが鉄だったら，アルミは？
E4 サラリーマン。

T12 サラリーマンが住んでいる。で，プラスチックは？
E5 子どもが住んでいる。

T13 子どもが住んでいる。それで？木はどう？

E6 赤ちゃん。
T14 良い表現ですよ。そういう風に表現してもらうと分かりやすいね。この物の中にお部屋があるって

いう考え方はすごく良い。このクラスのオリジナルです。良い表現だと思いますよ。先生は。だか
ら重さが違うんだ。さあ，ちょっとみなさんに聞きますよ？鉄，アルミ，プラスチック，木，この
四つは 215g，74g，40g，15g でしたが，同じものがひとつあります。何が同じだった？はい。F さん。

F1 量。
T15 量のことなんて言うんだっけ？量でも良いのだけど。
G1 かさ。

T16 そう。かさ，だよね。かさっていうのは難しい言葉でいうと体積っていうもの勉強したよな。今日，
勉強したのは同じかさでも？今日のまとめかな。 

F2 同じかさでも重さは違う。
T17 重さが違う。ということが分かりました。このクラスでの考えはいっぱいあるよ。ひとつまとめ

るとしたら，同じかさでも違う種類の物だったら重さは違うということが分かりました。ちょっ
とみんなに聞くよ？じゃあ，粒々だったらどうなる？例えば，砂糖と塩だったら同じ粒だよね？
同じ大きさのちっちゃいコップみたいなのに入れてさ，測ったら重さどうなるかな？

全体 同じではないと思う。違うと思う。
T18 違うと思う。あー。そうですか。やってみようか？

全体 やってみたい。
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図２　A 児のパフォーマンス

図３　B 児のパフォーマンス

図４　C 児のパフォーマンス

図５　E 児のパフォーマンス
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3.7　考察

先決されたクライテリアである「物は，体積が同じでも重さが違うことがあること」という科学概念に，子
どもを到達させるために，教師がどのような即時的なクライテリアに基づいて，子どもの考えを構築させるため
のフィードバックを行っていたのかを分析する。
「どうして，四つの物の重さが異なるのか」についての考察を発する場面において，まず，A 児は図２のパフォー

マンスをクラス全体に示しながら，一番重い鉄は円が一番多いと発表した。この考えを受けて，教師は T2 で，
円は何を表しているのかについて発問を行った。この発問は，「円の多さと重さの関係を明確にし，物の重さの
違いを説明する」という即時的なクライテリアからのフィードバックであると考えられる。この発問を受け，A
児は，円は重さを表していることを発表し，自らのパフォーマンスの説明を深化させていった。

続いて，B 児は，図３のパフォーマンスをクラス全体に示しながら，水のようなものがそれぞれの物には入っ
ており，その量の違いによって，重さが違うことを発表した。教師は，同じものの量の違いで説明していること
を価値づけて，同意を行った。この価値づけは，教師からのフィードバックであると捉えることができる。

C 児は，図４のパフォーマンスをクラス全体に示しながら，玉の数の違いが重さの違いになることを説明した。
このパフォーマンスを受け，教師は T7 において，玉という言葉を粒子という言葉に置き換えさせるための発問
を行った。それによって，D 児の粒という発言に焦点化され，粒子の数の違いによって重さが違うという考えが
構築されていった。これは，教師が子どもの粒子概念の萌芽をアセスメントし，「粒子を意識させ，粒子概念の
構築をさせる」という即時的なクライテリアからのフィードバックであると考えられる。

E 児は，図５のパフォーマンスをクラス全体に示しながら，それぞれの物には，部屋があり，その部屋に入っ
ている人や物の違いによって，重さが違うというイメージを発表した。具体的には，鉄には人が入っていて，ア
ルミニウムには箒に乗った魔法使い（足が地面についていないため軽いと考えている），プラスチックには雲，
木には蟻が入っていると説明をしている。このイメージを受け，教師はそれぞれに部屋があるというイメージに
同意をしながら，T10 において，一つの物を用いて説明することを提案した。それによって，E 児は，鉄には相
撲取りが，アルミにはサラリーマンが，プラスチックには子どもが，木には赤ちゃんが入っているというように
イメージを修正していった。これは，教師の部屋があるというイメージに粒子概念の萌芽をアセスメントし，「部
屋があるというイメージに同じ物が入っているという説明を加えさせることで，粒子概念を構築させる」という
即時的なクライテリアからのフィードバックであると考えられる。それによって，クラス独自のパフォーマンス
が構築されていった。

最後に，教師は T14 において，それぞれの物で同じものは何だったのかを発問した。それを受けて，F 児によっ
て，同じかさでも物によって重さは違うとまとめられた。このまとめには，先決されたクライテリアの達成が見
られる。ここまで，教師が即時的なクライテリアに基づいた，子どもの考えを構築させるためのフィードバック
を積み重ね，それを総括して考えさせた結果である。

さらに，先決されたクライテリアである「物は，体積が同じでも重さが違うことがあること」の理解を深化
させるために，砂糖や食塩のような粒の場合はどうなるのかについて発問し，次時の学習問題とした。この発問
は，「物は，体積が同じでも重さが違うことがあること」の理解を深化させるための，「粒に関しても体積と重さ
の関係について理解させる」という即時的なクライテリアに基づいたフィードバックであると考えられる。

４．本研究のまとめ
小学校第３学年単元「物の重さ」の授業を対象とし，教師の形成的アセスメントによるフィードバックの機

能について分析した。その結果，教師が「物は，体積が同じでも重さが違うことがあること」を理解するという
先決されたクライテリア（目標に準拠した評価規準）に，子どもを到達させるために，フィードバックを積み
重ねている様態を分析することができた。そのフィードバックは，即時的なクライテリア（子どもの考えを構築
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させるための評価規準）に基づいて行われていた。具体的には，「どうして，鉄，アルミニウム，プラスチック，
木の重さが異なるのか」についての考察において，子どものパフォーマンス（図１：円の数によって重さの違い
を説明したもの）から「円の多さと重さの関係を明確にし，物の重さの違いを説明する」という即時的なクライ
テリアを生起させ，フィードバックを与えていた。また，図４の子どものパフォーマンスから，粒子概念の萌芽
をアセスメントし，「粒子を意識させ，粒子概念の構築をさせる」という即時的なクライテリアからのフィード
バックを与えていた。さらに，図５の子どものパフォーマンスに表現されている部屋があるというイメージから，
粒子概念の萌芽をアセスメントし，「部屋の中に同じものが入っているという説明を加えさせることで，粒子概
念を構築させる」という即時的なクライテリアを生起させ，フィードバックを与えていた。

以上のように，教師は子どものパフォーマンスをアセスメントし，即時的なクライテリア（子どもの考えを
構築させるための評価規準）を生起させ，それに基づいてフィードバックを積み重ねていくことによって，子ど
もの考えを先決されたクライテリア（目標に準拠した評価規準）に到達させていった。すなわち，即時的なクラ
イテリアに基づくフィードバックを積み重ねることによって，先決されたクライテリアについての子どもの科学
概念を構築させていることが明らかになった。このような即時的なクライテリアは教師による発達の最近接領域
のアセスメントにより生起されたものであり，それに基づく教師のフィードバックが「足場づくり（scaffolding）」

（Wood, Bruner and Ross，1976）となり，子どもの考えを先決されたクライテリアに到達させていった。
また，子どもは，このような教師のフィードバックを受けて考えを構築していった。そこでは，観察，実験

結果から必要な情報を判断しながら取り入れ，科学的に思考をし，言葉（知識）のみの表現ではなく，自分なり
の多様なイメージを用いて，事象を論理的に説明していった。自分なりの多様なイメージは，図２の円，図３で
は水，図４では粒子，図５では部屋に表れている。言葉のみではなく，このようなイメージを駆使しながら，物
の重さの違いを論理的に説明していった。このようなパフォーマンスに，「科学的思考・表現」に関する学力形
成が見られた。また，物の重さの違いを，既習の学習内容を活用させ，モデル化したパフォーマンスには，粒子
概念の構築が見られ，それは物の重さの違いに関する科学概念が構築されていると評価することができる。形成
的アセスメントにおいてフィードバックが機能した証左である。
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