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学習における自律性支援に関する事例的研究

1. 問題の所在

長沼武志 （三浦市立剣崎小学校）

森本信也（横浜国立大学名誉）

OECD経済開発機構は，キーコンピテンシーの 1つとして自律的な活動を掲げた。これを踏まえ，学校教育

法においても，主体的に学習に取り組む態度として，学習意欲が明記された。（学校教育法， 2007)

この流れは，新学習指導要領においても踏襲されており，主体的・対話的・深い学びに向けた授業改善が求め

られている。すなわち，新しい学力観としての関心・意欲・態度や思考・表現など，学習プロセスを通して形成

される学力が問われているのである。

しかしながら，近年行われている学力調査では，学習プロセスにおける学力形成の課題が指摘されている。た

とえば，平成24年度全国学カ・学習状況調査では，観察，実験の結果を整理し考察することや，科学的な言葉

や概念を使用して考えたり説明したりすることに対して，課題が明らかとなった（国立教育政策研究所，2012)。

また，平成27年度全国学カ・学習状況調査でも，観察，実験の結果を示したグラフを基に定量的に捉えて考察

することや，予想が一致した場合に得られる結果を見通して実験を構想したり，実験結果を基に自分の考えを改

善したりすることに対しての課題が指摘された（国立教育政策研究所，2015)。

これらを総括すると，自律的な問題解決学習を通して形成される学力が問われているのである。そこで，本研

究では，フィードバック機能の自覚的な駆動による自律的な学びの具現化を目的として，学習における自律性支

援に基づく理科授業デザインを構想し，事例的研究に取り組んだ。

2. 学習における自律性
学習における自律性について．デシ (Deci,E.L.)とフラスト (Flaste,R)は．「調整するプロセスが．その人の

自己に統合されている」と．説明した（デシ，E.L.&フラスト ,R.,1999)。また．櫻井は．「自分でプランを立てて，

それに従って学習を進めて解決すること」が自律性の伴った問題解決であると指摘した（櫻井.1998)。つまり．

学習者が問題解決の過程を自覚し．自ら問題解決に向けた観察・実験を計画するとともに．結果を分析・解釈す

る一連のプロセスを遂行できるとき．学習における自律性は．確保されていると言える。

速水は，学習における動機づけに着目し．自分自身で解決しようとする自律的動機づけの重要性を指摘した（速

水.2007)。自覚化された学習プロセスを遂行する際に．子どもが自ら主体的になって，問題を明確にしたり．観

察・実験の計画を試行錯誤したり．結果の分析・解釈対して評価・改善を図ったりするのである。つまり．学習

における自律性を育むためには．学習プロセスを子どもに自覚化させるだけでなく．その問題解決を遂行しよう

とする動機づけを高める支援も求められるのである。

3. 学習プロセスにおけるフィードバック機能
Hattie.].. Timperley,H. は，表1に示すように，教授・学習活動におけるフィードバックとして，タスクレベ
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ル，プロセスレベル，自己調整レベル，自己レベルの4つのレベルが機能していることを明らかにした (Hattie,J.,

Timperley且2007)。

表1 フィードバックが機能する四つのレベル

タスクレベル 問題を明確にすることに対して機能する。

プロセスレベル 問題解決を遂行するプロセスに対して機能する。

自已調整レベル モニタリングを通した自己調整に対して機能する。

自己レベル 学習の動機づけに対して機能する。

一方，長沼• 森本は，フィードバック機能が，理科授業における問題解決に寄与することを明らかにした（長

沼，森本，2015)。教師がフィードバック機能として，タスクレベルに基づき問題を明確にする，プロセスレベル

に基づき，仮説を立てたり結果とその要因を関係づけたりしながら問題解決に至る見通しをもたせる， 自己調整

レベルに基づき，モニタリングを通した自已評価による改善を促す， 自己レベルに基づき学習に対する動機づけ

を促すことにより，問題解決が図られたのである。

また，長沼•森本は，アプロプリエーションの視点から，教師のフィードバックの影響を分析した（長沼，森本，

2016)。その結果，教師のフィードバックを視点に，子どもは，他者の考えをアプロプリエーションして，問題

解決を遂行することが明らかとなった。つまり，子どもは，フィードバック機能を評価の基準として受け入れな

がら，問題解決を図ったのである。

これらのことから明らかなように，フィードバック機能は，学習プロセスに位置づけられることにより，問題

解決に寄与するのである。言い換えるならば子どもがフィードバック機能を自覚的に駆動できるようになれば，

自律的な問題解決が可能になると考えられる。

4. 自律性と動機づけ
自律的な学習では，教師の主導のもとで外発的に行われるのではなく，学習者が問題解決を主体的に遂行しよ

うとする動機づけが重要である。速水は．図1に示すように，子どもが，自律的動機づけを内面化する過程にお

いて外界からの働きかけとして，行動結果の承認や目標に対する価値づけを軸に，自律性支援を行う必要性を指

摘した（速水， 2007)。承認と価値づけにより，子どもの自尊感情や自己実現の目標が高まり，学習に対する自

律的動機づけが高まるのである。

•一"-- ―--► 承認 価値づけ

自律性支援

図1 自律的動機づけの内面化の過程（速水， 2007)

Deci et al. は，教師が制御的な働きかけをすると内発的動機づけが損なわれるものの，パフォーマンスの基準

を示しながら，解決策のヒントを与えたりパフォーマンスを承認するコメントを与えたりするなどの自律性支援

を行うと，学習に対する内発的動機づけが高まることを指摘した (Deci,E.L.,Spiegel,N.,Ryan,R.M.,Koestner,R.,&

Kauffman,M.,1982)。
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フィードバック機能である自己レベルの動機づけは，清水の指摘した自律的動機づけやDeciet al. が指摘した

内発的動機づけと軌を一にしている。すなわち， タスクレベルやプロセスレベル，自己調整レベルの機能の自覚

化を目的に，パフォーマンスの基準となるフィードバック機能を価値づけ，パフォーマンスを承認するなどの自

律性支援を行うことにより，子どもは，自己レベルとして学習に対する動機づけを高め，自律的に問題解決を図

ろうとするのである。

5. 自律性支援に基づく理科授業デザイン
表2は， Deciet al. の指摘に碁づいて， リープ (Reeve.R) らがまとめた，自己調整を促すための自律性支援

的指導行動である（リープふ＆デシ .L.E.&ライアン，M.R.&ジャン，H.. 2009)。

表2 自律性支援的指導行動（一部省略）

聞くこと情報的 フィードバックとしてほめること

生徒の要求を尋ねること 励ますこと

個別活動の時間をとること ヒントを与えること

生徒の話し合いの促進 応答的であること

理由づけ（根拠）を与えること 視点をとらえる言葉

教師による自律性支援としての指導行動により．子どもは内発的動機づけを高めていく。これは．理科授業に

おけるフィードバック機能の自覚的な駆動としての動機づけに対しても同様である。長沼•森本は．表 3 に示す

ように． リープらのフィードバック機能の内面化を促す自律性支援的指導行動として具体例をまとめ， 自律性支

援がフィードバック機能の自覚的な駆動を促すことを明らかにした（長沼• 森本.2017)。

表3 フィードバック機能の内面化を促す自律性支援的指導行動（長沼・森本，2017を一部改）

聞くこと 形成的アセスメントにより．四つのレベルのフィードバック機能を視点に．子ど

子どもの欲求を尋ねること もの学習状況を把握する。

個別活動の時間をとること 四つのレベルのフィードバック機能を視点に，子どもが問題解決に取り組む時間

子どもの話し合いの促進 や，対話を通した問題解決の時間を確保する。

理由（根拠）を与えること 子どもの学習状況に応じて，タスクレベル，プロセスレベル，自己調整レベルの

情報的フィードバックとし フィードバック機能を価値づけながら．問題解決のヒントを与えたり，根拠を与

てほめること えたり，視点を与えたりする。また，子どもが，フィードバック機能を駆動させ

励ますこと るパフォーマンスを応答的に受け止め，価値づけたり，励ましたりしながら，自

ヒントを与えること 己レベルとしての動機づけ．自律的な問題解決を促す。

応答的であること

視点を捉える言葉

以上の論考を踏まえ，図2に示す自律的な学びを促す自律性支援に基づく理科授業デザインを構想した。具体

的には，子どもがフィードバック機能を駆動させる場として活動の時間を確保する（①)。教師は，フィードバッ

ク機能を視点に形成的アセスメントを実施し，話を聞いたり欲求を尋ねたりしながら，子どもの学習状況を把握

する（②)。この時自覚的な駆動ができていないと判断した場合は，タスクレベル，プロセスレベル，自己調

整レベル，自己レベルを視点に，問題解決に必要なフィードバック機能を価値づけながら，理由やヒントを与え

る（③)。一方，フィードバック機能を駆動させると判断した場合は，子どものパフォーマンスに対して価値づ

けたり承認したりしながら， フィードバック機能の自覚的な駆動を促す（④）。

このように，教師による自律性支援を通して，フィードバック機能のアプロプリエーションを促すことにより，

子どもは，自律的な学びとしてフィードバック機能を駆動しながら問題解決を図ると考えた。
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図2 自律的な学びを促す自律性支援に基づく理科授業デザイン

6, 自律性支援を軸とした授業実践の分析

6.1研究の目的

自律性支援的指導行動は，フィードバック機能のアプロプリエーションを促すとともに，学習に対する動機づ

けとして働き，自覚的な駆動に寄与すると考えられる。しかしながら，事例的研究を通した自律性支援の内実に

ついては，これまで十分に明らかにはなっていない。そこで，本研究では，図 2に示した自律的な学びを促す自

律性支援に基づく授業デザインによる授業実践を行い， 自律性支援の内実を明らかにして，上記の授業デザイン

の有用性を検証する。

6.2時期 2017年2月

6,3対象と単元県内小学校第6学年「水溶液の性質」（全14時）

6.4指導計画

本単元の目標は，いろいろな水溶液の性質や金属を変化させる様子について興味•関心をもって追究する中で，

水溶液の性質について推論する能力を育てるとともに，それらについての理解を図り，水溶液の性質や働きにつ

いての見方・考え方をもつことができるようにすることである。具体的には．表4に示す単元構想を立て，授業

実践に取り組んだ。

表4 単元構想

第1-3時水溶液の仲間分けをしよう
第4-5時弱酸性と強酸性の関係を考えよう
第6-7時炭酸水には，何が溶けているのか考えよう
第8-11時水溶液は，金属を変化させるのか考えよう
第12-13時溶けた鉄は， どのようになったのかを調べよう
第14時 単元を振り返ろう

6,5授業の分析方法

本研究では，ムラサキキャベツを使用して強酸性と弱酸性の水溶液を調べた第5時の考察の学習場面を分析対

象とした。自律性支援の内実について検討するために，教師の発話や板書に注目するとともに，子どもの発話や

描画表現ノートの記述などのパフォーマンスについて分析した。具体的には，教師の教授活動としてのタスク

レベル，プロセスレベル，自己調整レベルに対する形成的アセスメントと自律性支援を分析するとともに，子ど

もの学習活動としてのパフォーマンスを分析し，自律性支援の内実を明らかにしながら授業デザインの有用性を

検証した。
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6.6結果

6.6.1 タスクレベルに対する自律性支援

表5は．第5時の授業における導入時のプロトコルである。教師の発言を T.子どもの発言を Cで表した。

子どもの個人を識別するために．小文字のアルファベットを使用して， Ca,Cb, Cc, とアルファベットの小文

字で表記した。また.Cal. Ca2, Cblと．発言の時間を数字で記した。

この学習場面で教師は．学習問題を明確にするタスクレベルのフィードバック機能について．自覚的駆動を促

す自律性支援を行った。

表5 第5時の授業プロトコル①

プロトコル 形成的アセスメントに基づく自律性支援

Tl 今日は何をしにきたのですか？ I タスクレベルの形成的アセスメント I 
Cal 授業。 学習問題として，強酸性と弱酸性の違いについて

T2 ノートを振り返っていくのがいいでしょうか。〇 調べることを明確にできているか把握する。

Cbl 強酸性と弱酸性。

Ccl 強酸か弱酸か？

T3 今日の授業は何を調べる授業ですか？〇 I タスクレベルに対しての自律性支援 I 
Cb2 強酸性と弱酸性。 〇ノートを振り返るように伝えた。

T4 の？ O「何を調べる授業ですか」と，問いかけ，学習問
Cb3 違いを調べる。 題に且を向けるようにした。

T5 そうですね。付け足しがあればどうぞ。〇 〇「強酸性と弱酸性」「違いを調べる」の発言に対

Cdl 強い酸性と弱い酸性は．何が違うのか。 して．応答的に受け止め， タスクレベルの機能の

駆動を価値づけた。

Tlは，何を学習するのかについて発問するとともに.T2は．ノートの振り返りを促した。同時に.T3は．「何

を調べる授業ですか」と．問いかけ．タスクレベルの機能に注目するように促した。すると.Cb2は．「強酸性

と弱酸性」.Cb3は．「違いを調べる」と，発言した。 T5は.Cb3が問題を明確にしていると評価して．「そうで

すね」と．応答的に受け止めると.Cdlが．「強い酸性と弱い酸性は何がちがうのか」と．付け足した。教師は．

その発言を板書しながら．問題の共有化を促すとともに，タスクレベルの機能として価値づけた。

このように．教師は． 自律性支援として． タスクレベルのフィードバック機能を価値づけるとともに．子ども

のパフォーマンスを応対的に受け止めて板書しながら．フィードバック機能の自覚的な駆動を促した。これに対

して．子どもは，学習に対する動機づけを高め，学習問題を明確にした。

6.6.2プロセスレベルに対する自律性支援

表6は．第5時のプロセスレベルの機能について．自覚的な駆動を促す自律性支援を行った学習場面である。

子どもは．結果とその要因を関係づけて説明した。

表6 第5時の授業プロトコル②

プロトコル 形成的アセスメントに基づく自律性支援

T6 強い方と弱い方の説明ですね。〇 I プロセスレベルの形成的アセスメント I
Cel 強い方は強酸性で，塩酸で・・。 問題解決の見通しとして，酸性を示すものの量を

T7 強い酸性は，なんで強いのですか？〇 捉えているか把握する。

Ce2 酸性のもとがいっばい入っているからです。弱酸 I プロセスレベルに対しての自律性支援 I
性は，酸性が少ないからです。 〇強い方と弱い方の違いについての説明を促した。

O「なんで強いのですか」と，理由を明確にする
ことを求めた。

-23-



長沼武志森本信也

T6は，Ceが問題解決の見通しとして，酸性を示すものの量で捉えていることを把握し，説明を促した。 Celは，

図3を示し「強い方は強酸性で」と，発言した。 T7は，「なんで強いのですか」と，理由を明確にすることを求

めた。これに対して Ce2は「塩酸のもとがいっぱい入っている」「弱酸性は，酸性が少ない」と発言した。教

師は，図3を黒板に掲示して，価値づけた。

このように教師は，結果と要因を関係づけたパフォーマンスを価値づけて，プロセスレベルのフィードバック

機能の自覚的な駆動を促した。子どもは，学習に対して動機づけを嵩め，問題解決の見通しとして，強酸性と弱

酸性の違いを，酸性を示すものの量で捉えて説明した。

.. 

強殺，旺

図3 強酸性と弱酸性の違い

6.6.3自己調整レベルに対する自律性支援

表7及び表8は， 自己調整レベルの機能を駆動させて，子どもが自らの考えの評価・ 改善を図った学習場面で

ある。強酸I生と弱酸性の違いについて，酸性を示すものの量で捉えた考えに対して，子どもは，弱酸性の表現の

仕方を新たに提案した。

表7 第5時の授業プロトコル③

プロトコル 形成的アセスメントに基づく自律性支援

TS 自分たちの考えは， どうだったんですか？ 同じで I 自己調整レベルの形成的アセスメント I 
すか？〇 酸性を示すものの量の考え対して， 自らの考

Cfl 炭酸水は，実験のやつで，ピンクっぽいムラサキで， えを自己評価したり，改善したりしているかを

酸性のもとが超少なくて。 把握する。

Cgl 塩酸は，ムラサキキャベツの色の変化の実験で，す I 自己調整レベルに対しての自律性支援 I 
ごい真っ赤になっていたから，酸性君が大量に入っ O「同じですか」と，問いかけて， 自己評価を
ている。 促した。

Chl だから，酸性の量が関係していると思いました。 0「こだわりがあるんだよね」と，理由を明確
T9 こだわりがあるんだよね。〇 にすることを求め，実験結果と関係づけて，

Cf2 炭酸水は，酸性君が超少ない。 酸性のもとの量の捉え方に対する改菩を促し

Cg2 塩酸は，超大量に酸性君がある。 た。

TlO なんで，超少なくしたの？ O「納得しますよね」と，発言を承認するとと
Cf3 ムラサキが．（結果が）ほとんどムラサキだったから． もに，図4を黒板に掲示して，評価・改善を

超少なくしました。 価値づけた。

Tll 納得しますよね。 O

TSは， Ceの考えに対して，「同じですか」と，問いかけて，学習を調整する視点として，酸性を示すものの

量で捉えているのか，モニタリングを通した自己評価を促した。 Cflは， Ce2と同じように酸性の量が関係して
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いると考え，図4を示しながら，「ピンクっぽいムラサキで，酸性のもとが超少なくて」と発言した。

パ饂 唸
心

"'・ 

ぷ蔽 炭〖

図4 弱酸性の説明

その後 Cglは，酸性を示すものを塩酸君と名づけ，塩酸には，塩酸君が大量に入っていると説明した。また，

Chlは，「酸性の量が関係している」と考えをまとめた。

ここでT9は，Ceの考えとの違いを明確にしながら，「こだわりがあるんだよね」と，理由を求めて改善を促した。

これに対して， Cf2は，「炭酸水は，塩酸君が超少ない」と，説明した。 TlOは，「なんで，超少なくしたの？」と，

さらに理由を問いかけると，「（結果が）ほとんどムラサキだったから」と，答えた。 Cf2は，観察・実験の結果が，

中性に近い酸性を示した事実に基づいて，酸性君の量を超少なく表現したのである。教師は，「納得しますよね」

と， Cf2の発言を承認しながら，図4を黒板に掲示して，酸性の示すものの量の考え方を改菩した CfやCg,Ch 

の説明を価値づけた。

表8 第5時の授業プロトコル④

プロトコル 形成的アセスメントに基づく自律性支援

Tl2 棒グラフかな？どうぞ。〇 I 自己調整レベルの形成的アセスメント I 
Cd2 酸性君の蓋が違うから（中略），強酸性と弱酸性の間に 酸性を示すものの量の考え対して， 自らの

も，酸性の強酸性と弱酸性の真ん中くらいの酸性があっ 考えを自己評価したり，改菩したりしている

て，酸性君がいなくなるとそれは。 かを把握する。

Tl3 ここまでは，いいよね。R 柱状グラフにすると，見 I 自己調整レベルに対しての自律性支援 I
事に坂になっているでしょう。でも.Cdさんが言おう

〇酸性を示すものの量をグラフで捉えること

としたのは，この先， '0G) 
ができると考えた Cdに対して発言を促

した。
Cd3 弱酸性よりも酸性君が少なくなって，酸性君がだれも

Rグラフで表現したことに対して，「いいよね」
いなくなると，それは酸性じゃなくなって，中性になる。

と発言を承認した。
Tl4 反応ない？ 〇酸性を示す物質の蓋がゼロになった場合に

Cil ここまでは，酸性君がいたけれど，ここにくると酸性 ついて「この先・・」と．説明を求めた。

君がいなくなって．だからといって．アルカリ君がい の中性やアルカリ性を考慮した説明に対して，

るわけでもないから。 「驚きの発言Jと，価値づけるとともに，図5
Ci2 だから，これは中性。 を黒板に掲示した。

Tl5 絵に描くと，こういう絵でしたけれど，グラフにすると，

こういうものの見方ができる。さらに，今回勉強して

いる中性。アルカリ性も入っていないという，驚きの

発言をしていました。（黒板に図を掲示する） e 

-25-



長沼武志森本信也

Cf2の発言を受けて， Cd2は，國5に示す柱状グラフを使用して，これまでの対話で構築した考えをまとめた。

自己調整レベルの機能の駆動である。

これまでの説明では，酸性を示すものの量を粒の数で表現していた。それを，グラフで表現したのだった。

→ 
中
姓

図5 柱状グラフで表現した強酸性と弱酸性と中性の位置づけ

Tl3は，このパフォーマンスに対して，学習を調整していると評価して「いいよね」と，応答的に承認すると

ともに，坂になっている部分を指して「この先・・」。と，説明を求めた。これを受けて， Cd3は，「酸性君がだ

れもいなくなると，それは酸性ではなくなって，中性になる」と，説明して，図5に中性と書き足した。さらに，

Cilは，「アルカリ君がいるわけでもない」と，考えを補足した。その後，教師は，図5を黒板に掲示して， Cd

や Ciの説明を価値づけた。

このように，自己調整レベルにおいて，教師は，考えのモニタリングを通した自己評価を促したり，理由を明

確にするために問いかけながら改善を促したりした。また，子どものパフォーマンスに対して応答的に承認した

り価値づけたりしながら，自己調整レベルのフィードバック機能の自覚的な駆動を促したのである。これに対し

て，子どもは，学習に対する動機づけを高めてモニタリングを通した自己評価と改善を図り，強酸性と弱酸性の

違いについての理解を深めた。

7. 自律性支援の内実
第5時におけるフィードバック機能の駆動を促す自律性支援の内実は，医6に示す通りである。

プロセスレベル ＇ 固麟こ珈 ］ 

I速いを調べる。
強い酸性と弱い酸
性は，何が追うの

~IJ,b) 
強酸性と弱酸性の間にも，
真ん中ぐらいの酸性。

~ 

一
〇ノートを振り返り
◎「何を調べる授業で
すか」と，学習問題
に目を向けるように
促した。
〇発言を応答的に受け
止めて，価佑づけた。

〇強い方と弱い方の速
いについての説明を
促した。
O「なんで強いのです
か」と，理由を明確
にすることを求めた。
掲示し，価値づけた。

〇「同じですか」と，
自己評価を促した。
〇理由を明確にするこ
とを求めた。
O「納得します」と，
発言を承認した。
掲示し，価飽づけた。

〇グラフを用いた説明
を促した。
R 「いいよね」と，
発言を承認した。
〇「この先は」と，説
明を求めた。
R掲示し，価値づけた。

図6 子どものフィードバック機能の駆動による思考と表現及び， 自律性支援の内実
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タスクレベルに対しては．形成的アセスメントにより．強酸性と弱酸性の違いについて調べることを明確にで

きているか把握した。そして．自律性支援として，ノートを振り返るように伝え．「何を調べる授業ですか」と，

問いかけながら，学習問題に目を向けるように支援した。さらに，「強酸性と弱酸性」「違いを調べる」の発言に

対して．応答的に受け止め．タスクレベルの機能の駆動を価値づけた。

プロセスレベルに対しては．形成的アセスメントにより．問題解決の見通しとして，結果とその要因を関係づ

けて．酸性を示すものの量を捉えているかを把握した。そして， 自律性支援として，強い方と弱い方の違いにつ

いての説明を促すとともに，「なんで強いのですか」と，根拠を明確にすることを求めてプロセスレベルの機能

の駆動を促した。

自己調整レベルに対しては，形成的アセスメントにより，酸性を示すものの量の考え対して，自らの考えを自

己評価したり改善したりしているかを把握した。そして，自律性支援として，「同じですか」と，問いかけて自

己評価を促しり，「こだわりがあるんだよね」と，理由を明確にすることを求めて改善を促した。また，「納得し

ますよね」と発言を承認するとともに，図を黒板に掲示して価値づけた。さらに．酸性を示すものの量をグラ

フで捉えた子どもに対して発言を促し，「いいよね」と．応答して承認するとともに，「この先・・」と， さらな

る説明を求めた。その後，グラフを黒板に掲示して，改善した考え方を価値づけた。

一方，子どもは．「強い酸性と弱い酸性は．何が違うのか」と，自ら問題を明確にするとともに．問題解決の

見通しとして，酸性を示すものの量の違いについて．イメージを利用して捉えた。また．結果を踏まえて，弱酸

性の中にある酸性を示すものの量を少なくしたり，グラフを用いて．酸性を示すものの最を捉えたりしながら，

評価・改善して，強い酸性と弱い酸性の違いに対する学力形成を図ったのである。

8. 自律性支援による学力形成の実態
第5時終了後及ぴ，第14時に，学習を振り返る時間を設けた。そこで，表9に示す観点に基づいて， 自律性

支援を通して形成された学力の実態を分析した。具体的には，強酸性を示す塩酸と弱酸性を示す炭酸水の違いに

ついての記述を分析するとともに， タスクレベル，プロセスレベル，自己調整レベルに関する記述について分析

した。

表9 振り返りの評価の観占

評価の観点 具体的な記述

酸性を示す水溶液には，酸性のもとが含まれているこ 酸性を示す水溶液には，酸性のもとが含まれているこ

とに関する記述 とを示す。

強酸性と弱酸性には，酸性のもとの量の違いがあるこ 強酸性と弱酸性には，酸性のもとの量に違いがあるこ

とに関する記述 とを示す。

学習問題を明確にすることに関する記述 「強い酸性と弱い酸性は，何が違うのか」など，学習

問題を明確にする。

問題解決のプロセスに関する記述 結果とその要因を関係づけて説明する。

自己調整的な学ぴに関する記述 結果に基づいて酸性のもとの量を捉え直したり，グラ

フを用いて量の関係性を捉え直したりする。

図7は，Caの振り返りである。「弱酸性と強酸性は，どうちがう？」と，学習問題を明確にする記述が見られた。

また，塩酸と炭酸水の違いについて，酸性を示すものとして塩酸くんの最の違いをイメージで表現した。また，「酸

性くんの量がちがうから，多いときのはんのうと少ないときのはんのうがちがう」と，結果に基づいて酸性のも

との蓋を捉え直す記述が見られた。
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図8 Cbの振り返り

図9は， Cdの振り返りである。 Cdも，学習問題を明確にするとともに，結果と要因を関係づけて，塩酸と炭

酸水の違いを「酸性を示す成分の量が違う」と，記述した。また，酸性を示す成分の量について，グラフを用い

て表現した。

図9 Cdの振り返り

表 10は，子どもの振り返りを分析した結果である。強酸性と弱酸性の違いについての記述は， 92%だった。

このことから，強酸I生を示す塩酸と弱酸性を示す炭酸水の違いについての学力形成は，おおむね達成されてい

た。一方，フィードバック機能として，学習問題についての記述は， 67%,問題解決のプロセスに関する記述は，

92%, 学習の調整についての記述は， 42%だった。対話の中で，フィードバック機能を駆動したパフォーマンス

が見られたものの，振り返りを分析すると，十分に駆動できていない機能が見られた。
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表10 単元のふりかえりの分析 (N= 12) 

酸性を示す水溶液には，酸性のもとが含まれていることに関する記述 92% (11人）

強酸性と弱酸性には，酸性のもとの量の違いがあることに関する記述 92% (11人）

学習問題を明確にすることに関する記述 67% (08人）

問題解決のプロセスに関する記述 92% (11人）

自己調整的な学びに関する記述 42% (05人）

9. 本研究のまとめ
本研究では，自律的な学びを促す自律性支援に基づく理科授業デザインを構想し，その有用性を検証した。そ

の結果自律性を育むための自律性支援の視点として，以下の 3点が明らかとなった。

(1) 自律性支援として．思考・表現の時間を確保することにより．子どもは．フィードバック機能を駆動させ

て問題解決に取り組んだ。教師は，形成的アセスメントにより．そのパフォーマンスから学習状況を把握す

ることが可能となった。

(2) 自律的支援の内実として．フィードバック機能を価値づけるために．教師は．学習問題を明確にすること

を促した。また．問題解決に関する説明を促したり．理由を明確にすることを求めたりした。また，フィー

ドバック機能の駆動を促すために．子どものパフォーマンスを応対的に受け止め，承認したり価値づけたり

した。

(3) フィードバック機能を価値づけ．その機能の駆動を促す自律性支援を受けた子どもは．学習に対する動機

づけを高め． 自ら問題を見いだし．見通しをもって問題解決を図る中で．考えを改善しながら．科学概念を

構築した。つまり．子どもは，フィードバック機能をアプロプリエーションしながら，自覚的にその機能を

駆動させて問題解決を図った。

しかしながら，授業で見られたフィードバック機能の駆動が，振り返りの中では，十分に自覚化されてはいな

かった。この点については，今後の課題である。

追記

本研究は．科学研究費補助金（奨励研究）研究課題番号17H00187「小規模校における自律的な学びを具現化

する足場はずしについての事例的研究」（研究代表者：長沼武志）に関する成果の一部である。
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