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１．問題の所在 

 

 日本における現代理科教育の課題は，観点別学習状況の評価「科学的な思考・表現」に関わる学

習の充実である．文科省による平成 24年度全国学力・学習状況調査の結果は，このことを如実に示

した．子どもが観察，実験結果を分析・解釈し，適切に表現するということに課題が示されたので

ある．言い換えれば，理科教育における子どものパフォーマンス(Performance)を向上させるため

の多様な方途の検討なされなければならないのである．そこで，この課題解決のためのいくつかの

指導上の方略を提起するのを本稿の目的とする． 

 本稿では，先ず学校における理科教育において課題解決のための方略上重要な視点を具体的な事

例とともに提起する．次に，子どもの教育は当然のことながら学校だけではなく，社会教育として

もなされる．そこで，社会教育施設の一つである動物園を通したこれら課題解決の可能性について

論じた．さらに，こうした教育の担い手としての指導者養成の視点についても検討した．すなわち，

こうした課題解決において，子ども並びに指導者育成を両輪として捉え，その方略を実践的に検討

するのである． 

 学校における理科教育において，上述した課題解決のためには子どもの学習状況を綿密に分析し

つつ，その結果をもとに次の指導を検討するという，活動の連鎖の組織化が有用である．それは，

近年注目を集めている「形成的アセスメント(formative assessment)」を基軸とした指導方略の提

起と考えることができる．これは本稿の第一の論考である． 

 第二の論考の対象が社会教育施設である動物園における課題解決の可能性の検討である．日本の

理科教育の実践においては，明確に社会教育施設として動物園，植物園，水族館を積極的にこうし

た目的に即応するものとしての位置づけは希有であった．一方，欧米においてはこうした位置づけ

は近年積極的になされ，多様な提案がなされている．その基本はレジャー施設からの脱却し，明確

な理念に裏付けられた理科教育の場としての主張である（Patrick, P.G., Tunnicliffe, S.D.，2013）．

それは，現代の学校における理科教育の基本的な基盤となっている構成主義的な視点の踏襲である．

例えば，アメリカ学術研究会議(National Research Council)は，実践のための明確な指針を提案し

ている（National Research Council，2007）．さらには動物園において，来園した子どもと職員

の対話に基づき，彼らに動物概念を構築した実践も報告されている（Wagoner, B., Jensen, E.，
2010）． 
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子どもにおける問題解決を ースにして，理科教育を実践する上において，実施者，すなわち教

であ ，社会教育施設における解 者の養成に して，こうした視点も す きである．しか

しながら， においては子ども の理科教育の 的 換を ，その方略を検討するとき，指導

者の養成に関わる問題について られることは なかった．指導者が子ども の関わ において，

理科教育の 的 を 省的に ながら実践を めることがなかったのである．これが第 の論

考の対象である． 

 これは具体的に言えば，子どもの学習状況を分析しながら，指導の方略を検 し，その を

るという，指導者の能力形成である． ーン（Schon,D.A.，2001）による「 省的実践 」の提

案は，この課題解決に有用である． 省的実践 養成の視点として （2012）はこの論を 用し

ながら，「省察的実習」を教育実習において実践することを提案している．それは，次の 4 か

らなる実習の構 である．この構 に られる活動の実践において，上述した子ども の関わ

の理解向上が実現されると捉えられている．教育実習 を対象として，これらの の検 を っ

た． 

 第 1 省的実践の  
 第 2 自 の実践についての 評価 
 第 3 自 の 評価の省察 
 第 4 対話についての  

 本研究では，学校教育，社会教育施設，大学での教員養成という社会における多様な学習 に

おいて，上述した理科教育の課題解決を るための指導並びその方略と評価についての分析を多面

的に った． 

 

 

．形成的アセスメントを基軸とした学習指導方略の提起 

 

2.1 形成的アセスメントと リア 

 O E C D （ 力 構）は， 果的な学習 では， が されているのか，学習者が

をしているのか，そして「な か」を明確に示す 要性を ている（O E C D 教育研究 セン

ー，2013）．形成的アセスメントを基軸として を させることは，子どもが に自らの思考

を リン し， 調 （regulation）を ながら学 会を することになる．一方，

形成的アセスメントを実施するにあた ，有本は， リア（criteria)が能力を するのに

われることを指 している（O E C D 教育研究 セン ー，2008）．教 は， リアを視

点に子どもを評価し，子どもは， リアを視点に自らの考えを リン するのである．

2.2 学校における 実践 

 実践の目的は，上述したように子どものパフォーマンスを向上させるための学習指導方略と

して，形成的アセスメントを基軸とした理科 の ・実践を うことにある．その上で，

における 話 に 成された を分析し，「子どもの思考と表現を育成するための方略と

評価」に関する，形成的アセスメントの有用性について検 を った． 

 分析対象とした は，国 大学 学校第 学年 4 0 ， 「 のはたらき」である．分析

は， を した による 話， び に 成された子どもの によって った． 

 「 のはたらき」の学習では，日 は，平面 を うと日 を させることができること，
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その させた が すること，平面 を って させた日 を重 るとものの明るさ かさ

が わることなどについて学習する（文 科学省，2008:24）． 

 そこで，分析対象とした では， １に示すように， ・森本（2010）が 化した子ども

の思考の 実を可視化する表象 ト ー を リアの 成に 用する．具体的には，

平面 を って させた日 が する学習場面において， 能， ー ， メージ， 題，

ストリン を視点に 成した リアをもとに，形成的アセスメントを実施した．

 

１ 表象 ト ー  

2.3 結果 

 分析対象とした では， に示すように，平面 を って の に日 を させる観察，

実験を った．表１から表 には，その結果についての考察場面の ト を示す． ト

においては，教 の 言を T とし，子どもの 言を C として示した．さらに， ， び には，

考察の場面で子どもが 用した 例を示す．

 

 

 

 

 

 の に日 を させた実験

 

表１  の ト １ 

C1 

 

 

T1 

C2 

T2 

C3 

（ を提示して） の が ず に当たって， がないと，その の は っ じ うっ

てことがあるということです． の 分しか しないから， の 分だけが して に ったと思い

す．

この は なの． 

の の たいな．当たらない つは， けち う． 

もう し解 して． 

の は がって ていくから，い い な所にいくと， を いてどこか っち うって もあるっ

てことです．
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表  の ト  

 

表  の ト  

 を たす の メージ   

 理論を 明する メージ

C4 

 

C5 

 

 

C6 

 

だけが の を できるから，そこの の 分だけ， の が えるから， に当たってない は

ど ど に っち うのですけど， した 分だけ が かないから にな した．

（ を提示して）つ ， が をはじくのと じで， はそこら辺に ーっと るのですけど， に当

たった の 分だけは，はじかれては かえるでし ． に当たらない 分は，その から に っ

て 面に当たると思い す．

解 するのですけれど， を の として を っているということで， をさしていないとこ は，

面に ちるのと じです． が で， があるとこ だけ して，それ の所だけは が ちち う．

C7 

C8 

C9 

 

C10 

T3 

 

 

 

 

C11 

C12 

T4 

た に， の が えることがある です．

あるある．

ャン に ったときに をたいたら，その上の の から の が えた です ．た に の が

える です．

の話に ている ですけど， ー でも，た に の が え す．

になってきたので， 理し す． ず， の を考え めたのです． の は， は全体に当たって

いるから， したとこ だけ える じ ないかって話をして，それを に例えたのです．そうしたら，

こ な話が した． の が える．

たことある

（ 手 1 2 ）

た に， かっとなるよ ．

明るく がっている．

の は， えるのかな 形は，どうなっているのかな
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2.4 考察 
2.4.1 「 を たす 」についての 表場面に関わる指導と形成的アセスメント 

に示す観察から，子どもは，な が えたのかについて 言した．C1 は， に示すよ

うに， から く日 が に して の に る メージを提示しながら，「 の 分しか

しないから， の 分だけが して に った」と 明した．C1 のパフォーマンスは，平面

を って日 を させる観察，実験の結果を踏 え，日 が の 分に当たって し に

るといった ー をもとに， メージを いて 明していた． 能 ー ， メージと

いった視点から， 分事象に対して理解を めていると評価できる． 
ここで，T1 は，形成的アセスメントを い， メージに かれた 全体を たす に対して，

「この は なの」と， 問をした．C2 は，自分の考えを リン し， メージに表現した

に対して，「 の の 」「当たらない つは に ける」と， 明を付け した．T 2 が，「も

う し解 して」と， 明を めると，C 3 は，「 の は がって て く」「 を いて，ど

こか っち う もある」と， を たす について しく 明をした．

この場面では， メージに対する教 の形成的アセスメントによって， が 全体を たし，

の 分だけが する メージが 有された．その結果，子どもは，「 の 」という

概念を 張して，「 全体を たしている」「 に当たった一 の した の

になる」と捉えるようになった． 概念に対する 化が られたと考えられる．

2.4.2 「 の概念」を活用したたとえの 表場面に関わる指導と形成的アセスメント 
の メージが， スの合 として け れられた結果，C4 は，この メージに対して，

「 だけが の を できる」，「 の 分だけ， の が える」，「 に当たってない

はど ど に っち う」と， け れた メージの を解 した．すると，C5 は，

を示しながら，「 が をはじくのと じ」，「 はそこら辺に ーっと る」，「 に当たった

の 分だけは，はじかれては る」と， の概念を 張して， を たす と， に

した日 についての 化を った． が 全体に っているという ー をもとに，日

を に，平面 を にたとえて， を たす についての考え方を 大させたのである．子ど

もは，この考え方を 理論と 付け， が を たす考え方を 理論とした．C6 も

様に考え，「 が で， があるとこ だけ して，それ の所だけは が ちち う」と，

と を対応させて捉え， についての 化を っている． 
この場面では， を たす の一 が するという メージに対する合 が， 化を

していた．形成的アセスメントによ ， の捉え方を 大した子どもは， 理論と 理論を対

させながら， を たす について自ら と調 を し， 化を ったのである． 

2.4.3 「 の 」についての 表場面に関わる指導と形成的アセスメント 
 C9は， ャン に った ー をもとに「 をたいたら，その上の の から の が え

た」，「た に の が える」と 言した．C10は「 ー でもた に の が え す」と

ー を付け した． 
そこでT3は， リアをもとに形成的アセスメントを った．すなわち，子どもは， に当た

った 分の日 が する メージ 題についての合 に っているが， した日 の 性に

対する メージ 題についての理解が られていないと捉えたのである．そこでT3は，「（ の

を） たことがある 」と 問し の に 点化した．これに対して，C11は，「た に， カっ

となるよ 」と ー について話し，C12は，「明るく がっている」と の の メージを述
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た．T4は，「 がる」という 言に対して， めて形成的アセスメントを ，「形は，どうなっ

ているのかな 」と 問した． 
この ， の の形に対する 問が明確にな ，子ども自ら， させた の は， がるのか，

っ なのかについての問題を いだすこととなった．そして，子どもは，平面 に日 を当てる

と，日 が して するという合 に ， に関する科学概念を構築した． 
2.5 学校理科 における形成的アセスメントの有用性についての とめ 
 本実践では，「子どもの思考と表現を育成するための方略と評価」に関して，表象 ト ー

を 用して 成した リアによる形成的アセスメントを基軸とした を構 した． 
では，観察，実験した事象に対して，対話を とした考察を い，結論を導 していった．

この問題解決の において，子どもは メージを用いながら，日 を平面 で させる事象に

ついての 明を い，教 は， リアに基づき形成的アセスメントを った． 
のはじめ，子どもは，日 を させた を の に当てると が えるといった現象につ

いて 明をしていたが，形成的アセスメントによ ，自分の思考を リン し， 全体を

が たし， に当たった 分だけが しているといった表現を け れるようになった．

がて， たに提案された 理論を 張させて，自分の考えを 調 しながら， を たす

についての理解を 大させていったのである．その ， めて の についての考察を

め，形成的アセスメントによ ， の が するのか するのかについての 問を明確にし，

たな観察，実験を通して， した日 が するといった科学概念の構築に った． 
このように，問題解決の課 において，適切な形成的アセスメントを うことによって，子ども

は自らの考えを リン しながら と調 を い，思考と表現の を めていき，その結果

として，科学概念の構築が られたと考えられる．つ ，形成的アセスメントを基軸とした学習

指導方略は，「子どもの思考と表現を育成するための方略と評価」に関して，有用性が いことが

明らかになった． 
 

．学社連 を志向した動物園における科学的思考と表現を育成する指導方略と評価

3.1 子どもの思考と表現に即した動物園教育

子どもは学校だけでなく， 社会の様 な場面で た自然事象に関わる 報 験を，自らの

で関連付け，科学概念を構築していく．したがって，学校における理科教育の課題を解決し，可

能性を るためには，学校教育と社会教育を連 させ， 方において子どもの思考 表現に 目し

た指導と評価を うことが 要である（松本，2014）． 

社会教育には， の子どもの多様な 問題 に対応した具体的な事物が にあ ，子ど

もが自 に して 的で能動的な学びを できるメリ トがある．その一施設の動物園では， 

子どもが きている多様な動物と 会い，社会的な関わ を通じて， 動物について実 を う

理解を る学習が可能である．しかしながら，実 に子どもが動物園でいかに動物を学 でいるのか，

たどのような指導が子どもの科学概念構築に関わるかを，子どもの思考 表現に 目して検討した

研究は，国 の動物園教育において 分になされていない．そこで本 では，動物園においてリア

で起きている子どもの学びの セスを評価し，対話を通した 的な学習を める観点から
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話分析に 目した．そして動物園の 示 における ー ン方略を ンし，これを

用いて子どもと指導者との 話を分析し，子どもの動物概念構築との関わ を検 した．

3.2 動物園 示 の ー ン方略の 組

 本研究の 話分析で用いた ー ン方略の 組 を に示す．

子どもの思考と表現の            指導者の問いかけによる方略 

 

                         観察する視点 ーマに 目させる 

動物の を               重要な表現を 調する  

 

の 能などに させる 

を自分な に解釈・ 明         思考 を き す 

                          関連する たな 報を える 

 

有の 験 などと関連付け       学 だこと 験を する 

 

 

学 だ ス を活用          明 表現などの活動を す    

 

的な 度

 動物園 示 の ー ン方略

3.3 組 を用いた動物園教育の実践と分析 
3.3.1 目的と対象 
 2014 年 10 日に 園動物園を れた国 大学 Y 学校第 学年を対象に， の

組 を用いて ン ジャ の 示 での 話分析を った．研究者（松本）が ジャ の に

在して，自 に ち る子どもたちに の指導方略を した問いかけを い，研究者と子ど

もたちの 話を した．そして， 話を通して子どもの動物概念構築の がいかに表現された

かを分析した．なお，本実践では 学校第 学年理科 「動物の 」と関連させて， ジャ

の 性 を ーマに観察指導を い，動物が と関わ 自分の子 を すしく について，

子どもが科学概念を ていくことを目的とした． 

3.3.2 科学概念「 の連 性」に関わる分析の 組  

 学校学習指導要 解 理科 （文 科学省，2008:43）では，第 学年の動物に関わる目 に

ついて，「動物の 成長に などに目を向けながら調 ， いだした問題を 的に す

る活動を通して， を 重する 度を育てるとともに， の連 性についての 方 考え方を

養う」と示されている. 

とこ で，ここに られた「 の連 性」は，子 を す（自分の 子を し を

する）という， 物の本 である 活動によ なされ，この のしく には に示す要 が

合的に関連することが 要である．すなわち， 物の確 からの ， などの

要 に対応して，子 を すための 理，形 ，社会，性 ，子育てなどが密 に関わるので



本　信 ・渡 　理文・ 本　 ・ 　138

 

ある．これらの要 関連性を，動物園における 話を通じた動物の観察によ ，子どもがいかに

思考し表現したかを分析した． 

 動物の （有性 ）に関わる分析の 組

3.3.3 話分析の結果

 に， に関わる概念が表現された例として， した つの場面（表 ）における 話分析

結果を示す．子どもを C，指導者（研究者）を R で示し，場面 とに 話者の通し を付 した．

話には の要 が れるので， 話全体における子どもの表現 問いかけの要 の 現状況

と， ー ンの セスが できるように表を構成した． た，研究者が子どもと

と をして に重視した 分を い で示した．

表  に関わる概念が表現された 話分析結果の場面（ ）

場面 概念 子どもの思考と表現 関わった問いかけの方略 分析

１ の 別 自らで の いを 別 き し（ 別の ） 表

の 能と による 化 活動（ 本の体験） 

報（ による 化）

表

スの と の を関連付け （ と 能） 表

近な の を 明 報（ の の ） 表

 
場面１（表 ）では，子どもが自らの で ジャ の を 別してお (C1)，指導者がその を き

す（R1）ことで，形 の を確 していた（C2，C3，C4）． たその理 を させる（R4）と，自分

の問題 としてとらえていた（C6）． 
場面 （表 ）では， スだけにある の 能を，指導者が させる（R2）ことで子どもは多様に思

考した（C2，C3，C4）． た があ ，その がその だけにあるという 報を える（R5，R7）

者の

・

子育て

子の

の

いかに子 を すか

性と社会

性  にかかる スト 適応度

との関わ

物の確

からの

の状

理

 

子  成長度合いなど
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と きをもって実 している．そしてこの が び次の に えてくるのか（C11）と による 化を

した ， の における ジャ の状 を関連付けて観察した （C8， C9）する表現が示された．

表  場面１「 の 別」に関する 話分析

話

者

話 子ども 指導者

明

関

連

活

用

視

点 調 報

活

動

C 1 わー，めっち きれい． スメスだ．と できた. 1 1 1

R 1 いわかる どこが う 1 1

C 2 1 1

C 3 と大きさ 1 1

R 2 大きさ．じ あメス 1 1

C 4 . 4 1 1

R 3 で スが 1

C 5 5 1

R 4 5 か． で う かな スとメス 1 1

C 6 で 1

C 7 の形が大きい 1 1

表  場面 「 」に関する 話分析

話

者

話 子ども 指導者

明

関

連

活

用

視

点 調 報

活

動

R 1 これ スの ．メスにはない ． っていいよ 1 1

C 1 いい すか おーす ー．本物 か たい 1 1 1 1

R 2 じ あ， で スにだけこの があると思う 1

C 2 かっこいいから 1 1

C 3 1

C 4 メスを き せる 1

R 3 かっこいいから， ー するから，あと か 1 1

C 5 う 1

R 4 ー が一応 解． 1

C 6 うわー， できた 1
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R 5  そ そ ー の           1    

C 7  ー     1         

C 8  あの たち，ち う  1  1  1           

R 6  で ー する は いて わ わって る          1    

C 9  な そうな そう  1  1           

R 7  カ というよ スは な で を

て．メスが きな 手を ． は 6

でで， わるとこの は全 けち う 

         1    

C 1 0  えー  えー ( の ）     1         

R 8  けち う． に来たらきれいな ではない.           1   1  
C 1 1  えー， た えてくる   1  1   1         

 
場面 （表 ）では， の形状 の づき(C1)から， ス のけ かを思考し(C2)，指

導者がその を き す（R2）と に向けた と関連づけた(C3)．そしてその方

を させる（R3）と の い方をそれ れ思考した（C5，C6）．そして の方 もある

と 報を える（R4）と スだけにある大きな の に づき（C9， C10）， の念を

表現している(C12) ． 
 
 

表  場面 「 スの に関する 話分析 

 

話 

者 

話  子ども 指導者 

 明 

関

連 

活

用  

視

点 調  

 

 報  

活 

動 

C 1  かさ， ， から針が てる たい 1  1  1           

R 1  いい表現だ ．結構ここが いから．針に える        1    1    

C 2  それじ あたったら いの け かはするの   1  1           

R 2  どこでけ かをするっていうと         1     

C 3  メスの 合い  1  1           

R 3  合いの ，どう ってけ かする        1  1      

C 4    1            

C 5  でばさって る   1  1           

C 6  で， で  1  1           

R 4  で ． で せ合ってすることもあるかもしれ

ないけど 手に を わせるけ かをする もある 

      1    1    

C 7    1            
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C 8    1            
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     1     1   1  
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R 7  つけた らしい．メスにあるか て ら       1  1       

C 1 1  ない 1  1            
R 8  ス で わなければいけない で った す

る 

         1    

C 1 2  おー，かっこいい     1         

 
場面 （表 ）では， には が じ形 の もいる 報を える（R1）と，子ど
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R 2  によって う． で う         1      
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C 3  いてたらおった． た事ある  1  1           

R 4  カ セ た事ある す いな       1       

C 4  か いの． か 2 ど た． 1  1  1           
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C 5  か 通に いてたらおった   1           
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C 6  日 た は ． かメス ったと思う  1  1           
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3.3.4 話分析結果の考察 

 本実践は，事 に明確な学習目 をもたずに動物園を 用した子どもを対象に った事例であった．

しかしながら，本研究で ンした ー ン方略の 組 を用い，指導者が注目させた

い視点を え，子どもの思考 表現に 目した問いかけ 評価を うことによ ，子どもの に関

わる動物概念構築の が表現されることが明らかになった．  

 にも， と 物の を関連付けて思考した表現 ， ジャ の を して 動を

通 するように表現した 話なども示された． 上から，本実践において，子どもたちは ジャ の

の観察を に， で示した 要 （ ），性 （メスが ， スどうしの

），性 と社会など，動物が と関わ 子 を すしく についての概念を多様に る 果

が示されたと言える． 

本実践で明らかになった通 ， じ ジャ の 示を ていても， 子どもの 問題 は多

様であ ，その思考 表現に 目して問いかけ 評価を い， 的に学習を める指導が子どもの

たな概念の構築につながったと考えられる．この動物園での 験を学校の理科 と関 づければ，

さらに の連 性に関わる科学概念が子どもの でつなが ，学社連 の 義 動物園教育の位置

づけが明確になると考えられる．  

3.4 の動物園教育の動向 

 本研究で重視した，学習者の表現 思考に 目して指導 評価を う動物園教育は， において

近年，理論 手 の研究が でいる． の動物園教育は 物 の 全に向けた 教育

を明確な に ，その 果を来園者の視点に って， 度の 化などを多 的に評価する

動きにある． 

 この で，大 の来園者を対象に 問 と 話分析を通じて動物園での体験の を研究した報告

（Clayton, S., Fraser, J., Saunders, C.D.，2009）では，来園者が動物とつなが を じ，動物を

して 者と対話し社会的な関わ を体験する 会が， 全に対する 度に 果をもたらすとしている．

本研究において，子どもたちは 話を通じて ジャ が を るのを だちとずっと った ，

が重そうだと自分の に置き換えて した して，能動的に 示動物と関わ ながら観察して思考

表現を めていった．このような社会的な学習活動は動物概念の構築と に，子どもたちが動物と

して 全に きていく 全に向けた教育にもつながると考える． はこのような社会構成

主義に基づく動物園教育を国 においても学校教育と 様に め，学社連 による理科教育の可能性

を る 要があると考える． 

 

．教育実習 における理科 実践に関わる省察的実習 

 

4.1 教員養成における ンに関する能力の形成 

 本稿の目的である「科学的な思考・表現」に関わる学習の充実を志向する上で，教 が子どもの学

習状況の分析を いながら，自らの指導方略の を っていくことは重要である．このような教

の指導方略， たは， ンに関する能力の形成について本 では 上 る．対象は教員養

成系学 の大学 の教育実習である．教育実習 の ンに関する能力の形成 についての
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分析を った． ンに関する能力について考えたとき，教科 有の視点を していく 要

がある．そのため，理科教育の教員養成を対象とした． た，教育実習 の ンに関する能

力の形成には， ーンの論じた「 省的実践 論」は有用である（Schon, D.A.，2001）．そこで，

ーンの提案を 用し，理科教育 の学 の教育実習についての分析を った． 

4.2 省的実践  
 省的実践 論は，教 の 性として「 省的実践 （reflective practitioner）」の概念を提案

するものである． ーンは，二つの を対 させ，この概念を 明している．一つは，上述

した「 省的実践 」であ ，もう一つは「 術的 者（technical expert）」である． 
術的 者とは，現実の問題を解決していくために，科学の理論 術を 密に適用し， 的

な を合理的に適用する実践者である．これは「 術的合理性」に基づいた実践者である． 術的

合理性とは，科学の理論 術を 密に適用する 具的な問題解決を うという考え方である．しか

し，現代社会が える 問題は であるため， 術的合理性による問題解決，すなわち， 密に

分化された 的な 科学の理論， 術による問題解決の手 だけでは，解決しきれなくなって

いる．つ ， 術的 者としての では，問題を解決する セスは踏めても，問題を

することができない．な ならば，問題を することは， 術をもっていることで可能になるこ

とではないためである． 
そこで，このような課題を解決するために提示されたのが， 省的実践 である．これは，

の 性とは，実践の の と，それを省察することにあるとする考え方である． ーンは，この

省的実践 について，「 の の （knowing in action）」，「 の の省察（reflection in 
action）」，「状況との対話（conversation with situation）」の つの概念を ている． 

ーンは， の の を， ー（Polany, M.）の考案した と 様なものとして考え，

実践の で状況を捉え， を調 する の のことであると 明する．これは のよう

なものであ ， の に め れているものである．例えば， 渡 芸 の は，

ーを って 方 の に め れている．このような実践を のうちに う場合， の

の が いていると考えられる． 
た， の の省察は，活動の で に自らの について思考することである． 者自

にとって即 的で 自 的なのである．さらに， の の省察を う で，状況との対話が起こる．

関わっている状況の で，その状況を評価し， たな状況を ながら，さらにそれを評価する 究

が われる．このように， さに，関わっている状況と対話することによって，次の活動が構 さ

れていくのである．この の の省察は，決して，活動 の思考に されるものではない．実践

に を る「 についての省察（reflection on action）」も でいる．つ ， 省的

実践 は，状況との対話を通しての省察と， の省察として自 との対話も っていく．この

の の省察が， 省的実践 の 的な概念である． 
4.3 省的実践 の形成としての教員養成 
 ーンは， 省的実践 の育成のための 教育のあ 方について，省察的実習を提案する

（Schon, D.A.，1987）．この省察的実習の として，なすことによって学 こと，そしてそれを

ー することが重要視されている． 省的実践 としての のもつわ が，問題を設 するこ

と 即 的に状況と対話し，それに対応していく能力であるためであ ， 具の の 術的なこ
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とに されるものではないためである．このような省察的実習を， （2012）は のように構

している． 
 

 
 省察的実習の構 （ ，2012） 

 
 の１ 目は，「 ン 」である．ここでは，指導教員による 省的実践の実 と，教

育実習 による実践の が われる． 目は，「 ン の 」である．ここでは，指導

教員と教育実習 は１ 目の自 の実践について評価し， に言 し 述を う． 目は，「

ン の についての省察」である． 目の 評価について を う．これによ ，

指導教員が実践の で せるわ ，子どもの学習状況の評価の にあるものを教育実習 と教員

とで 有していく． 目は，「 ン の についての省察の 」である．ここで，

指導者と学 は対話した について を う． ， 目での対話が学びを させたか

かを に話し合い，検討する．このように，対話を とし，教育実習 は指導教員の 験を学

でいく．そのために，指導教員と教育実習 は考えを表現し合うことが められていく． 
 この省察的実習では，指導教員と教育実習 の対話が重要となる． ーンは，指導教員と教育実

習 の関 性について，教育実習 が 動的に指導教員から えられる 報を け れるの であっ

てはならないと指 をする．それ れが 究の当事者として， 用的な関 を築き， 的

な省察が われる 要性を述 ている．つ ，指導教員と教育実習 とが対話によ ， 通 を

いだしていく の実現が重要となる．それによ ，教育実習 は 省的実践 としての能力を形

成していくことができるのである． 
4.4 学校における省察的実習 
 の構 に い， 学校の教育実習を実践し，教育実習 の ンに関する能力の形成

について分析を う．実施した は，2014 年 から 2014 年 である．教育実習 は，理科

教育を する国 大学教員養成系学 年 であ ，指導教員は，教員 験 15 年 上の国

大学 学校教 １ である．教育実習 に， の リフレ ンを った． た，実

習 が を う は， 学校第 学年「てこの 性」である．分析は，指導教員と教育実習

の のリフレ ン の対話を 話分析した． 

指導者

対話についての （これ での

対話は学 の成長を したか ）

自 の 評価 の省察（ にあ

る 用理論はいかなるものか ）

自 の実践（ 動，わ ， 的 セ

スなど）についての 評価

省的実践の実
１

学

対話についての （これ での

対話は自分の成長を したか ）

自 の 評価 の省察（ にあ

る 用理論はいかなるものか ）

自 の実践（ 動，わ ， 的 セ

スなど）についての 評価

省的実践の
１

対 

話
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4.5 結果 
 指導教員と教育実習 によって われた リフレ ンの一場面の ト を表 に示す．

ト において，指導教員の 言を T とし，教育実習 の 言は A，B として示す．表 に示す

場面は，実習 A の実践について っている場面である．子どもが実験用てこを用いて，てこが
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表  指導教員と教育実習 による対話の ト  

 ト  
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T1 
 
 

B2 
 

T2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A2 
 
 
 
 
 
 

の場合は， ず 合っているということと，てこの ける力の話の に，子どもに手を すとどうなる

と思う っていう問いかけをしなかった．一方的な 明形 だった．実験の 明の に 具を ったことも

あって，子どもたちの手 にあるものに が ってし っていた． 日は，実験 を に明示して

いて．自分の場合は で示していたので かった． 日は に している子に対して， の子が

でさって を指して注 していた． 
 
B さ の を かすということで，実験するものを一度に渡さないというか，先 が 日言っていた 換

方 にして， ー に 明するものが に一つになるようにし した．で， １ を していって，

は１ で．１ にしたのは， し すいなと思ったし，い い なパ ーンをできるかなと

思って，途 で 渡す は， がかかって，が が しち って． で， をはらなき いけなくて．

らなき いけないなと思っていたことを， もってできなくて， なが考え めたのに， リントが

っていないことが 日の一 の 省です．でも，B さ の の のときに話した，実験 具を一度

に渡さないとか，実験 を明示するというのは，B さ の に を えて っていけた点です．

かはいた ですけど， に しているでし って言うと，はいって わったので．自分が しよ

うとしたことが された でした． 
 
実験の が目に えるようにって言ったけど， のこ からこだわっていた課題が， なに 有さ

れているかどうかの 分はどうでしたか B さ の では わってなかったよ ． 
 

日は， 具が られていたので， ることが明確になっていた． 換方 は かったと思い す． 
 
課題が 有されていないと集 で する が くなっち うと思うの ． きなことは で い

し． じ目 に向かっていかないといけないし ．手 ちのものが くなっていったっていうのも，その

の でし さに， がたくさ あった．もち ，たくさ 渡せば， する要 が えるけど，

その 合いだとは思い す． だ， するには はないよ ．こういう は で， びが なく

ていいと思っている．理 は びがたくさ あって，その で話し合って，一つの に子どもが向かって，

一つのものに していく．これが理 的な学びだと思っているの ． だ， の であれば， きに

っていいよって言ったら， がつかなくなってし う． さに B さ とか だのはそこだよ ．自

に渡したら，もう分からなくなっち って．集 を組織するのに大切な，だめなものはだめだって，ち

と言えたこと．目に えて ってはいけないものが ってあったのは大きいなと思う． って 報は目で

た方が え すいから．もう とつ， 視で子どものパフォーマンスを評価していくっていうのがあっ

たじ ．子どものパフォーマンスを に していくっていうのがあったけど， 日はその辺 で 付

いたことあった  
 

日は， 指導の で大きなとこ は実験 です．１ の を１ で用いて，X の の重さを る

とこ だった ですが， い い 性があって，明らかに に 合っているというか，先 は科学

性と芸術性と言ったけど，芸術的に ても科学的な 合いから にいっている もあ した． 日の

この実験では， 視して，どの にもす い って言ってい した． が 合いの つを形として目

でとらえて，その を述 ているという形になったので，指導の面では充実してはなかった ではな

いのかなって． 
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日の ー の活動の様子についてな ですが， 日の実験 の の実験 の に，てこの 合う の

決 として， 点からの と の重さの関 を明示していた ですが，実験 に関してその関 をち

と して， 合いの を っている は ないというか． 的に していく． いたから，ず

らそうとか．決 を かした手 ではなかった． 的な で， で合っていた と確 していた．A
さ は， を で る に，それ 明できる って，できないなとか，きち と指 できてい した．た

だ，実験の目的を させる言 が かった． 
 
研究 に向けて， 視って重要で， についてもこれから話すけど，例えば， ．実験１， ，

って いていたけど， について調 るとか，言 の 報が いてなかったの ．活動 は 視しな

がら， なら，課題を しているか る．もう一つ， 的なものと決 を っているっていうのは，

思考の 度が うでし そうすると，ち と ートに できているか確 する． が ていた は

ず， の重さを確かめた だよ ． で って いたら，この重さがわかれば， で確かめられるって．

それは， さに，決 を っていこうとする でし それは さに決 を う と， での とは，

思考が う．その決 を った に は言ったの， な で っているけど，ここは しながら決

を っているでし って． の とは うよ って． 表の には， で った が先に 表して，

その に決 を っていった が， たちは をしながら したっていったら， の は，あっ

て くでし 視の には， 表する ン な かも 通しをもたせると いよ ． 的か決

を用いているかって，考察のレ に てくることがある．要は B く が A く を しち ってい

る場合．B く が先に 表しち うと，A く が 表することが くなっち うから．B く に， なの

表を いて， なの考えのどこに付け えることができるのかを考えて って．自分の ン を考

えて ら って ．これを らないと，その の話し合いが ち ち な だよ ．いきな ，全 分

かる子がいうと， わっち う．いきな しいから， を っていないの．ち とレ ア トしてい

くのも先 の だから．では， の全体について， でもな でもあれば． 
 

，ある が，もう一 ち うだいって．ち と考えてから なに 表したいって言っていて，そ

の は にうれしかった です． きてつ ないとかではなく，もう一 れないの って．

ってよかったなって．こういう課題をつくって かった． だ， する方 はあるけど， 日は子どもた

ちに を けさせることができて かったと思い した．あと，B さ のような に を る実習

がいて．その に先 との があって，先 が実習 にはない 術というかパフォーマンスを教えて

くださって，それを することが 日は しでき した． 
 
 

 
4.6 分析 
 の１ 目である 省的実践の によ ，実習 A は実践を っていった．この場面では，そ

れに基づいて， 目の自 の実践についての 評価が われていった．実習 B は，B1 にお

いて，自分の実践について 言しながら，実習 A の実践について評価を った．具体的には，実験

を示すことによって，実験の に ってはいけないことを子どもに明示した指導が かったと

評価した．それを けて，実習 A も A1 において，自らの実践について述 た．すなわち，実習

B の の省察を踏 えて，実験 具の 方を し，実験 を明示することにしたと 明を

した． た， リントを る ン が かった の 省を述 たが，実習 B の実践を踏 えて

った が されていたと，自らの実践を評価した． 
一方，指導教員は，T1 において，課題が スで 有されたか かの視点はどうだったかを 問し，

実習 A の実践についての省察を していった．その 問に対して，実習 B は，実験 具の 方

が かったため，課題が明確になっていたと評価を った．このようにして， 目の自 の実践に

ついての 評価が対話的に われ，実習 A の実践が明確に表現され，評価されていった． 
 く，T2 において，指導教員は， 目の自 の 評価 の省察を った．具体的には，課題

が 有されることによる集 で学 義について自らの考えを 明した． ず，実習 A の実験 具



本　信 ・渡 　理文・ 本　 ・ 　146

 

B3 
 
 
 
 
 
 

T3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A3 
 
 
 
 

 

日の ー の活動の様子についてな ですが， 日の実験 の の実験 の に，てこの 合う の

決 として， 点からの と の重さの関 を明示していた ですが，実験 に関してその関 をち

と して， 合いの を っている は ないというか． 的に していく． いたから，ず
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だ，実験の目的を させる言 が かった． 
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その に決 を っていった が， たちは をしながら したっていったら， の は，あっ

て くでし 視の には， 表する ン な かも 通しをもたせると いよ ． 的か決

を用いているかって，考察のレ に てくることがある．要は B く が A く を しち ってい

る場合．B く が先に 表しち うと，A く が 表することが くなっち うから．B く に， なの

表を いて， なの考えのどこに付け えることができるのかを考えて って．自分の ン を考
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くのも先 の だから．では， の全体について， でもな でもあれば． 
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くださって，それを することが 日は しでき した． 
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 の１ 目である 省的実践の によ ，実習 A は実践を っていった．この場面では，そ

れに基づいて， 目の自 の実践についての 評価が われていった．実習 B は，B1 にお

いて，自分の実践について 言しながら，実習 A の実践について評価を った．具体的には，実験
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した． た， リントを る ン が かった の 省を述 たが，実習 B の実践を踏 えて

った が されていたと，自らの実践を評価した． 
一方，指導教員は，T1 において，課題が スで 有されたか かの視点はどうだったかを 問し，

実習 A の実践についての省察を していった．その 問に対して，実習 B は，実験 具の 方

が かったため，課題が明確になっていたと評価を った．このようにして， 目の自 の実践に
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の 方によって，課題が明確にな ，それによって子どもは じ目 に向かって集 で学 が

できたと評価した．そして，子どもが自 に し，一つのものに考えを集 していくことが理 的

な学びであることを えた．このようにして，指導教員は， している ンに関して

の理論を実習 に えていった． た，実験 を明示したことに関しても評価を い，実習 A
の実践の省察を っていった．さらに，パフォーマンス評価の視点から，実習 A の実践について

るように した． 
 こうして， 度， 目の自 の実践についての 評価が われていった．実習 A は，A2
において，自らの 視を ，適切な指導が えていなかったと評価をした．実習 B は

B3 において，子どもの学習状況として，てこの決 を用いて実験を っていなかった様子を 明

した． 
 指導教員は，二 の実習 の 言を け， 目の自 の 評価 の省察を った．具体的に

は，てこの決 を用いて をしながら実験をする子どもと， 的に実験をする子どもの科学的

な思考の方 レ が なることを 明した．そこから， 視をしながら，子どもに自らの考

えに基づいて， 表する ン を考えさせる指導が 要であると 明をした．このようにして，

指導教員は， している ンに関しての理論を実習 に えていった． 
 に，実習 A は 目の対話についての として，自らの実践について ，実習

B の実践の省察が，自分の実践に していたことを省察していった． 
4.7 とめ 
 構 した省察的実習では， の の を き来しながら，指導教員と実習 は対話を い，

実践について省察を っていった．対話によって 通 を いだしていく において，指導教員

は， している ンの理論について 明を っていった．そこでは，科学的な思考と

いう理科教育 有の視点について，子どもの様子に基づいて 明をしていった．そのような指導教員

との関わ によって，実習 は ンに関する能力を形成していった．省察的実習が，実習

の ンに関する能力の形成に すると考えられる． 

 

．結  

 

本研究では，理科教育における子どもの思考と表現を育成するための方略と評価について， 学校教

育， 社会教育， 大学における教員養成という なる教育施設での たな について論考した. 

学校 動物園での子どもを対象とした方略としては形成的アセスメントが， 彼らの思考と表現として

のパフォーマンスを 化・ 大させることが明らかとなった. えて，教員養成においても実習 に

省的に指導方略の を えさせ， その 充を らせることで，彼らの指導方略に関わる

思考と表現を し， そのことが実習の における， 子どものパフォーマンスの 化・ 大に

することを実 できた. 形成的アセスメントとその成果としてのパフォーマンスの ， これから

の理科教育の 的 換を る要 の一 が 在化された. 

 

 

 本研究は，科学研究 ・基盤研究(C)（代表 森本信也，課題 23531166），科学研究 ・基盤
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研究(B)（代表 充，課題 25282032H2）の成果の一 である． 
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