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〈論文〉

高等学校生物での課題学習に対する評価の在り方に関する実践的研究
ーメタ認知に着目し、ビデオおよびコンセプトマップを活用した

オーセンティック・アセスメントに向けた実践を通してー
奥村仁一、熊野善介

An action research on assessment and evaluation methods of the research 
activities in high school biology classes. 

-Through由eauthentic assessment with video data 

and Webmap focusing on Metacognition.一
Jin・IchiOkumura， Y oshisuke Kumano 

Abstract : In 2009， the Course of Study was updated and seven main points were focused upon. The first of these points 
W酪 toenhance students' reading and communication skills， which were needed to be improved in science but also in the 

other subjects. "Science Project Study (SPS) " became an independent subject and science education in upper secondary 

5chool tended toおcuson student・centeredleaming based on their own interests. However， the exarnples that the Minis位y
of Education showed needωbe improved in terms of the students' evaluation and assessment. AIso it is needed to focus 

on frequent disagreements between students' self-evaluations/assessments and teachers' evaluations. Consequently， students 
and teachers訂eno pos抗iveabout 抑制ngevaluations/assessments into scientific inquiries and practices. 

In this action research， we investigated a method of assessment for SPS examining their qualities of researches and 

present剖ions.We conducted reflective learnings by. videotaping in terms of how students study部 agroup on their 

researches and how they prep釘 efor their presentations in upper secondary school biology classes. The study shows that 

watching the recorded videos of their own outCQmes helped to produce more reflections on choices of language better 

由ans加 plereflections on. their presentations. Moreover， the gap between students' and teachers' assessments became 

smaller after watching the recorded video. 

We propose that students and teachers町eable to部 sess0担jectivelyby providing opportunities for Me也.cognition. As 

a result of the oppo詑unitiesfor reflection， students' 指 sessmentsagr四 dwell with teachers' assessments of the Webmaps. 

官lisstudy showed strong quali胞tiveevidences for the view of au出entic出 sessment.
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1.はじめに

平成21年改定、 24年度実施(高等学校理科数学)の現

行学習指導要領では、その大きな改訂のポイントの一

つに f言語活動の充実j があげられている(文部科学

省、20日a)oそしてf各教科・科目等において、知識・

技能を活用する学習活動、とりわけ記録、要約、説明、論

述、討論といった言語活動を発達の段階に応じて行い、

社会について広く深い理解と健全な批判力を養ってい

くことが重要である。 Jと述べている。また、「高校生

としての学習活動にふさわしい言語活動を着実に行う

必要がある。 jとしている(文部科学省、2013b)。

これらの改訂'の趣旨を踏まえて、奥村・熊野(2016)

は高等学校の理科(生物)の授業において言語活動の充

実を促進するための方策として録画ビデオによる振り

返り学習を実施し生徒の言語活動に対する意識変化に

一定の教育的効果が見られたことを検証した。

一方、現行学習指導要領解説理科編(文部科学省、2

009)における改訂点として、新たな科目「理科課題研

究jが設定されたことが挙げられる。これは、科学的

な思考力・表現力を育成し観察?実験や探究活動など

において、結果を分析したり解釈して自らの考えを導

き出しそれらを表現することを目的のーっとして設定

されており、生徒の科学的に探究する能力と態度の育

成を図り創造性の基礎を培うためには言語活動の充実
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を図る必要があることを示している。

現行学習指導要領に照らした授業実践に於ける評価

の在り方については「評価基準の作成、評価方法の工

夫改善のための参考資料(高等学校理科)'"'-'新しい学習

指導要領を踏まえた生徒一人一人の学習の確実な定着

に向けてJ(国立教育政策研究所教育課程研究センタ

一、2012)に示されており、「高等学校においても、学

習指導と学習評価を一体的に行うJことが重要である

と述べている。そして「学習評価の妥当性、信頼性jを

求めており、「評価方法を工夫し、評価方法が評価の

対象である資質や能力を適切に把握するものとしてふ

さわしいものであることjを求めている。

一方「児童生徒の学習評価の在り方について(報告)J

(文部科学省、2010)では、「高等学校における学習評価

の現状と課題jとして、 f観点別の評価基準を設けてい

る教師は46%であり十分とは蓄えないjことやf学習評

価に関する保護者の意識jとして「評価に、先生の主観

が入っているのではなしゅ瓦不安があるjと感じている

保護者が約38%いることを指摘しており、学習評価に

おける多面的な評価により、客観性や妥当性・信頼性

を高め生徒・保護者に対して説明責任を果たすことが

できる納得性の高い評価が求められていることを示唆

している。

しかし調べ・発表学習を取り入れた課題研究等の学

習活動では、具体的評価法が示されていないため評価

が不明瞭でかつ国難である上に、生徒の自己評価と教
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師による評価が不一致となる状況が教育現場において

しばしばみられるため、生徒による評価に対する不満

等が生じることへの懸念から実践を購賭する傾向が教

師にみられる状況があると感じられる。したがって高

等学校においてはこのような学習活動が敬遠されがち

となり、教科書を用いてのみの従来型の指導としてし

まう教師が多い傾向となると考えられる。

そこで本実践では「環境Jの単元において、課題研究

型の学習活動として調べ・発表学習の実践を行い、言

語活動を切り口としたピデオを用いた振り返り学習

(奥村・熊野， 2016)とコンセプトマップの分析から評

価の在り方について検討した。

コンセプトマップは学習者が有する知識・理解の在

り方を可視的に表出させるツーノレとして活用されてお

り、主に学習者の知識獲得を促進する効果と学習者個

人が所有する知識の評価の二点において活用の有効性

の研究が行われていることが示されている。また実際

の授業にコンセプトマップを導入することにより、学

習者の対話やコミュニケーションといった協調学習が

促進されることも示されている(山口ら、2002)。

また大貫ら (2011)は、環境学習においてコンセプト

マップ法には研究課題となる環境問題と自分との密接

な関係についての認識を深める効果があり、概念の再

構築に関するメタ認知を促し意欲の向上や知の共有

化、学習成果の自己評価につながることを示している。

そして体験的・問題解決的な学習の手立てとして教育

学的に有効であると述べている。さらに高山・大貫(20

14)は、高等学校生物での概念の理解を深める言語活

動と支援の在り方の実践においてコンセプトマップ法

を用いたところ、概念の構築に効果があったことやメ

タ認知が促進されたことを示し、理科教育や環境教育

において有効な手法であることを示している。

一方、コンセプトマップの評価法について、山口ら

(2002)は概念ラベルの内容や個数、リンクの仕方等の

要素を評価することにより、知識の体制化・精綾化、

概念の包括性等を評価することができることを示して

いる。そしてRuiz-Primo&Shavelsonの評価方法の比較

を併せ評価の信頼性と妥当性について言及しており、

評価理論を構築する必要性や多数のコンセプトマップ

を安定して評価出来る手法などを開発する必要性を述

べている。

また、安藤(2001)は「ポートフォリオの本質と課題j

において、思考や推論などの深い理解の評価には多様

な評価法による総合的な評価が重要であることを示し

ており、片平(2001)は、実験・観察や探究活動の評価

においては子どもたちがどのように課題に取り組んだ

ときにどのような能力を発揮したかに関する質的なデ

ータの吟味が重要であり、ループリック(評価指標)を

用いたポートフオリオ評価の重要性を示している。そ

して定量的な評価と併せて定性的な評価の重要性を示

唆している。さらに熊野(2001)はポートフオリオ評価

を取り入れたオーセンティック・アセスメントの重要

性について、質的な本物のアセスメントを行うことが

重要で、あり、多様な評価法の活用とループリックを用

いた質の高い教育の評価が大切であると述べている。

そして多面的な情報の収集の 1つとして「ウェップマ

ッピングjを挙げている。

従って本実践では、ビデオを用いた振り返り学習に
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よる相互評価とコンセプトマップの評価を組み合わせ

て行うことにより、学習活動を適切に把握し学習評価

の妥当性や信頼性を高め、生徒・保護者の納得性の高

い評価ができるのかについて、効率的な方法を検討し

実践・考察した。

2.課題学習と調査方法

課題学習と調査方法の概要を表 1にまとめて示す。

2. 1 課題学習実施の概要

奥村・熊野(2016)に示されている実践と一部重複し

た実践として、実践対象である県立の高等学校平成2

5年度 3年生理系「生物IIJ (1日課程)選択生57名によ

り、平成25年11月20日.........12月2日までの 7時間分で実

施した。 f生物llJの第 5章「環境j第 3節f生態系とそ

の保全jの6つの単元項目(水質汚濁、地球温媛化、森

林破壊、酸性雨、オゾン麗破壊、生物濃縮)について

調べ学習を実施した。 4.........5名を 1班とし、重複しな

いように希望によりテーマを選択させた。事前説明お

よびテーマ決め(1時間)・調べ学習(2時間)後、模造

紙 1枚分のポスター製作を 1時間で実施させた。その

後発表(1時間)を行った(図 1""3)。

また、調査テーマを決定した直後に、斑の各生徒の

既有概念・知識を可視化し確認・共有するためにコン

セプトマップの作成を行った(コンセプトマップ 1)。

さらに発表後のまとめと振り返りの際に、前回に書い

たマップ上に色を変えて加筆・修正する方法を用い再

度コンセプトマップの作成活動を行い(コンセプトマ

ップll)、学習後の概念・知識の変化を可視化し確認

.共有させた。

各班での発表直後に、自由記述式および 5段階で自

分の発表についての自己評価を行わせた(評価A)。ま

た発表を聞いていた他の斑の生徒及び担当教師3名が

発表した班について同様に評価を行わせた(評価B及

びTA)。

全班の発表が終了した後、班ごとおよび全員の意見

交換会および振り返り学習を行った (1時間)。また各

斑の発表産後に行った発表班の評価(他者評価;評価

B)を班ごとに交換し、その集計を行った。そして自

己評価(評価A)と他者評価(評価Bを集計したもの)を

比較し、自由記述の内容を参考にしながら各生徒にそ

の違いの有無を自己分析させ、その理由を考えさせた。

さらに次時限(1時間)で、班毎に自分の班の発表の

様子をピデオに撮ったものを視聴し振り返り学習を行

い、再度自分の班の発表について発表直後に行った自

己評価と同じ基準で評価させた(評価C)。同様に担当

教師 3名がビデオを視聴し各班の再評価を行った(評

価TC)(図4)。
その後、発表直後の自己評価(評価A)とピデオによ

表 1 学習活動と辞価活動の流れ

学習活動の主な内容
評面iこ関する活動

生提の活動 教師の活動
1時間自 事前説明及Uテ『マ決め (教師による生捷への評覇項目・基準の提示と説明

コンセブトマ，11作成 マッブ評置i
2・3時間自 調べ学習
4B寺問自 ポスヲ』作製

5時間自 発表 自己評I評臨) 教師による評掴評題iTAl
地者評甑評値B)

6時間自 まとめ&v聾り返り 地者評置B)の集計
コンセブトマッブE作最 自己評甑A)との遣いの分析・考察 マッブ評題E

7時間自 ビデオによる聾り返り ビデオ{こよる自己評甑評題担} ビデオによる評置評面ITC)
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る振 り返 り学習後の評411(評価 C)を再度 比較・分析

させ、その違いの有無やその理由について考察させた。

2.2 調査実施の概要

(1)課題学習の発表に関わる評価

課題学習の発表に関わる評価 |ま、奥村 。熊野 (2016)

に基づき 8つの評価項目について、「1:も う少 し頑張

ろう」、「2:頑張ろうJ、「3:普通 1、
「4:よい」、「5:大変

良い(わかりやすい)」 の 5段階で評価を行つた (表 2)。

評価Aお よびCは、評価項目ごとに t検定を行い、

生徒の評価に対する変容について分析 した。また、担

当教師 3名 による発表直後の評rilli(評 価TA)お よびビ

デオを見ての評価 (評価 TC)の 平均値 との比較を行

い、生徒 自身の評価の違いについて比較・検討 した。

(2)課題学習のコンセプ トマップ|二 関する評価

3名 の担当教師は、調査テーマを決定した直後に生

徒が作成 したコンセプ トマ ップ 1の評価 (マ ップ評価

I)と 、発表後のまとめとIE― り返 りの際に加筆・修正

する方法を用いて再度作成 したコンセプ トマップマッ

プの評価 (マ ップ評価Ⅱ)を、評価ループリックに基づ

き各評価項 目を 3段階で評価 した。

評価ルーブ リックは 8つの評価項目(表 2)の うちの

主に発表に関わる評価項目である項目 1・ 2・ 3を除外

し、項日4～ 8の 5項目とし作成 した (表 3)。 当初、

評価ループリックはアンケー トによる5段階評価の値

と比較するために 5段階で評価する予定であったが、

事前に 3名 の評価者が複数のマップを用いて 5項 目に

ついての評価規準の確認 と擦 り合わせを行ったとこ

ろ、評価者の熱達度に違いが見られた。コンセプ トマ

ップの評価法については、その評価の信頼性 ,妥当性

についてあま り言及されていない現状を踏まえ、Ruiz
―Primo&Shavelsonは その信頼性について「評価者聞一

致度」が重要であることを示 していると述べている(曲

口ら,2002)。 従つて、評価者が違つても同等の評fmi

となる信頼度を確保 しながら評価者にとつて評価 しや

すい規準 とするために評価の段階を 3段階とした。そ

してアンケー トによる5段階評価の値と比較するため

に、 1・ 3・ 5の 3つの値として評価 し、平均値が揃 う

ようにした。また、その平均値を t検定により比較・

検討 した。 さらに参考にするために生徒の行つた評価

A・ Cや教師の行つた評価 TA・ TCと の比較 も行

い、他の評価 との関連性や整合性について検討 し評価

法として有用であるかについての考察を行つた。なお、
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ヨンセプ トマップの評ridbは教師のみが行い生徒は行わ

なかった。これは、あくまでもテーマに関する知識や
概念の共有を目的にしたものであることを示 してコン

セプ トマップの作成を実施することにより、生徒に評
/11を意識させず純粋な既有知識 。既有概念を可視化す
ることを目的の最優先事項 とt/て 実施 したためであ

る。また教師がコンセプ トマップⅡの評価を行 う際に

は、発表自体の評価の影響を受けず純粋にコンセプ ト
マップのみの評価ができるよう、班名や生徒氏名、発
表順等が分からないようにして評価を行つた。

3.結果と考察

3 1生 徒による評価とその変化

生徒が行つた 8つの評価項自についての発表直後の

自己評価 (評価A)、 他者評価 (評価 B)の平均値 (表 4)
より、発表直後の自己評価 (評価 A)の平均値3.16に対
して、他者評Fdi(評価B)の 平均値3.51が 高い傾向が見
られた (p=0,0027,df=7,t=4.53、 1%水準で有意差 )。

これは実施の際に生徒から指摘があったが、無責任な

評価をしないために記名で評価 させたため、他の生徒
に対して厳 しい評価がつけにくかったためであると考
えられた。また特に評価項目 2、 7、 8で評価 Bが高
い傾向が見られた。

一方、発表直後の自己評価 (評価A)に対 して、ビデ
オ振 り返 り学習後の自己評価 (評価 C)は、その平均値

表 28つ の評価項目 (奥村・熊野 (2016)よ り)

図 1調べ学習の様子

図3発表の様子 図 4ビ デオによる振 り返り
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表4評価の平均値(奥村・熊野(2016)にデータを追

加)

静臓目 自己評僻時(A) 般の平均 輔摘鞠(8)kデ蝿部廊崎E 輔平均(TA) ゼデ耳輔平町fq

務綱目1 3.55 3.56 3.97 2.88 2.86 2.83 
野嗣目2 2.98 2.97 3.59 2.54 2.76 2.11 
野僻目3 4.13 4.13 4.11 4∞ 3.9 3.95 I 
傍観自4 3.41 3.41 3.84 3.41 324 3.12 
野師自5 2.36 2.34 2.50 1.77 2.12 2.19 
野鏑自6 3.63 3.63 3.83 329 3部 2.93 
持制自7 2.59 2.60 3白 2.50 2.55 2.52 
野回目S 2.63 2.60 3.16 2.45 2.57 2.64 

平均 3.16 3.15 351 2部 2.88 286 

が3.16から2.85へと 1%水準で有意に低下した(p=O.O
096， df=7， t=3.52)。

評価ごとに t検定を行い分析した結果(表 5)、評価

項目 1と評価項目 5が1%水準で、評価項目 2が5%
水準で有意に低下した。

これは奥村・熊野(2016)により以下のように考察さ

れている。すなわち、評価項目 1、2はいずれも直接

的に言語活動に関係する発表・プレゼンに関する項目

であり、客観的にピデオで自らの発表の様子を見るこ

とにより主観的に思い込みゃ思い入れで評価した自己

評価(評価A)に比して、評価Cでは客観的に自己評価

することができたために評価が低下したと考えられ

!被2植(端 It量

。釧揃2(1%水準)1 3周期締7
0.目239533(5弾事割I25842側部

似46相5 I 0.6惚11詑?

3.1177自95
1.6239幻916
0抑制部笛3

9蕗3333邸1
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目4"""'8に関連すると思われる記述がみられた。評価

項目 4'に関連すると考えられる f具体的に数値を挙げ

て説明していたj等の記述は全他者評価数405件中123
件(30.4%)見られた。また評価項目 6に関連する記述

f過去の実例を取り上げていたJr人体への影響が示

されてあったj等の記述は37.3% (151/405件)見られ

た。評価項目 7に関連する記述 f授業で学習した内容

があったJ等は3.7%(15/405件)、評価項目 5に関連

する f対策のメリット・デメリットがわかったJ等の記

述は4.0%(16/405件)、評価項目 8に関連する f発展的

に考察されていたJr外国での先端技術を紹介してい

たj等の記述は2.5% (10/405件)と少なかった。プレゼ

ンや発表態度等の発表に対する評価項目 1、2はそれ

ぞれ1.2%.(5/405件)、 0.5%(2/405件)、また調査・発

表に関わる評価項目 3についての記述は0.2%(1/405 
件)と少なかった。評価用紙の自由記述部分への記述

が全体的に少ない傾向が見られた理由は、記述を強制

せず8つの評価項目を 5段階で付けた用紙に併記する

形式で書かせたため、 5段階評価で示した評価で十分

でありあえて記述する必要はないと考えた生徒がし、た

ことと、各班の発表直後の短時間で評価をさせたため、

時間的に書く余裕がなかったためであることが生徒か

らの聞き取りによって判明した。これらの記述部分の
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ー
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図5 発表直後の自己評価 (A)の自由記述部分(披粋)
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分析および生徒への間き取りにより、評価者である他

の生徒は、評価項目を意識 しその基準に則して発表者

の良い点を見つけて評価したことが推察された。
一方、ビデオによる振り返り学習後の評価 (評価C)

の自由記述部分 (図 6)か らは、生徒達は自己の発表

の様子を客観視することにより発表直後の評価Aが
自身の思い込みによる過大評価と気付き、評価 Cの
評価値が評価Aよ り低下することに納得 し、評価C
のほうが評価値として妥当性が高いと感 じているこ

とが伺える記述が見られた。

さらに、学びの方法としての課題研究・探究活動型

学習の意義や、言語活動を介して他の生徒とコミュニ

ヶ―ションを取りながら共に学ぶことの重要性につい

て記述している生徒も見られ、「何を学んだか」だけで

はなく、「どのように学んだか」という学び方の大切さ

に気付いた生徒も見られた(図 7)。 このような記述は

全対象生徒57名 中四名の記述でみられた(42.1%)。

3 2教 師による評価とその変化

調べ学習前後に生徒が作成したコンセプトマップ I

・ユ(図 8)を比較したところ、調べ学習の前後で用語

数が著しく増カロしたことが見て取れた。また、調べ学

習後に加筆・修正した部分を見ると、結びつきの増
加や用語やその結びつきに訂正をカロえるなどの学習が

進んだことも示された(図 9)。

さらにコンセプトマップI・ ■を評価ループリック
を使つて評価し

～
値を比較したところ、マップ評価 I

とマップ評価Ⅱではいずれの評価項目においても明ら
かに評価値が上がっており(表 6)、 t検定の結果1%
水準で有意な差が見られた (p=00002,df=4,t=75
3)。 これは調べ学習の結果t用語数が一班あたりで平
均31.36個増カロしたこと(表 7)だけでなく、事前に評

ビデオによる撮り返り学習後の評価の自由記述
部分(抜粋)          :‐
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図7 自由記述部分に見られた「学び方Jに対する気付
きの記述(抜枠)
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国9生徒がコンセプトマップに加筆・修正した部分

(抜粋)(加筆・修正した部分はわかりやすくする

ために大線で示した)

価項目を生徒に示したため、客観的数値や因果関係な

どについて意識して調べたり、自らの生活や科学技術

との関連性に着日して調査学習を進めたため、学習が

促進されたためと推築された。

これらの結果から、生徒は課題学習により知識が増

加しただけでなく、学習した知見から既有の概念は間

違つていたことに気付き、科学的に正しい因果関係に

基づいた概念形成が構築されたものと考えられた。さ

らにそのことを自ら認知することができたものと推察

された。
したがって、コンセプ トマップの作成・評価は、生

徒の学習活動がどのように進展し科学的概念形成が深

まつたかを知る手掛かりの一つとなり得ると考えら

れ、生徒の自由記述部分からもコンセプ トマップによ

り学習活動が促進される効果があることが推察される

記述が見られた(図 10)。

このことから、コンセプトマップの課題学習への活

用は生徒・教師の両者にとつて教育的価値が高いこと

表6評価の平均値(表 3の評価項目4～ 8にコンセプ

トマップの評価平均を加えたもの)

が推察され、また評価指標の一つとすることは妥当性

が高いものと考えられた。
一方、生徒と同様に、発表を8つの評価項目につい

て 5段階で評価した結果 (表 4)では、 3名の教師が直

接発表をみて評価した評価TA(平均値2.88)と ビデオ

視聴により評価したTC(平均値28の では、2うの評

価の違いに有意な差は見られなかった(FO.4384,d←
7, t=0.821)。

3 3生 徒による評価と教師による評価の関係性
8つの評価項目についての生徒の評価では、発表直

後の自己評価 (評価A)に対してビデオ学習後の自己評

価 (評価C)の平均値が有意に低下し、また自由記述部

分からも生徒自身がビデオ視聴により客観的に自己の

発表の様子を評価することができたために平均値が変

化したことが見て取れた。一方、教師が同様の条件で

評価した評価TAと評価TCの比較では、有意な差は

見られなかつた。

そこで、生徒の行つた評価A、 評価 B、 評価Cの値

と、同じ条件で行つた教師による評価TA、 評価TC
との比較を行つた(表 4)。

生徒の自己評価 (評価A)と 教師による評価 (評価T
A)の比較を行つたところ、発表直後の生徒の自己評

価 (評価A)平均値316と 3人の教師による評価 (評価
TA)平均値2.88は 5%水準で有意な差がみられたは
0 0130, df=7, t=3 31)。  1-8の評価項目ごとに評

価平均値を比較すると、いずれの評価項目においても

評価Aよ りも評価TAの方が低い値を示した。また、

他者評価平均 (評価 B)と教師による評価 (評価TA)に
おいても1%水準で有意な差が見られた(pO.0005,d
fイ,t=607)。 このことから、発表直後の評価では自

己評価・他者評価に関わらず、生徒の評価は教師の評

価よりも有意に高い値を示す傾向が見られた。
一方、ビデオによる振り返り後の生徒の自己評価〈評

価 C)と 教師によるビデオ視聴による評価 (評価TC)
の比較を行つたところ、生徒のビデオ振 り返り後の評

価 (評価C)平均285と教師のビデオ視聴による評価
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囲10コ ンセプトマップにより、学習が促進されたこ

とが窺い知れる生徒の自由記述部分の記述 (抜枠)
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表フ コンセプトマップの用語数の変化
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1 10 42 0 60

2 B5 25 O G0

3 10 12 0 ヨ 0

4 41 ●6 1 76
5 42 53 4 91

6 62 15 O 77

7 ●0 20 1 G7

0 22 22 0 44

9 1 14 O 31

10 35 11 0 46
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高等学校生物での課題学習に対する評価の在り方に関する実践的研究

(評価TC)平均2.86において有意な差は見られなかっ

た(p=0.9316，df=7， t=0.089)。また各評価項目の平

均値の比較においても、一方の評価が他方に対してす

べての項目で高い、または低いという傾向は見られな

かった。

高等学校において課題学習や調べ・発表学習を行う

と、生徒の自己評価と教師による評価の不一致が見ら

れ、生徒が教師の評価に納得せず教師の評価に対して

不信感を抱く場面がしばしば見られる場合があった。

また、理科のみならず他教科においても同様の問題点

を他教師から指摘されたことがあり、改善策を問われ

た経験があった。このことは、本実践の結果から、生

徒自身が思い込みにより比較的高い自己評価を付け、

一方で教師の客観的評価がそれに比して低い評価値と

なり、生徒が教師の付けた評価に納得せず不満を感じ

る理由となるためと推察された。

また、ピデオによる振り返りを行い客観的視点で自

らの発表を観察し評価をつけることは、生徒の自己評

価と教師による評価のミスマッチによる生徒の評価に

対する不満を解消する一つの方策になり得ると考えら

れ、生徒にとって納得性の高い評価につながると同時

に生徒の思い込みによる自己評価が是正され、妥当性

の高い客観的な自己評価を促すものと推察された。そ

して生徒自身がメタ認知することにより自らの発表内

容や発表態度・言語活動等を考えるきっかけとなり、

今後の学習活動の動機付けにつながるものと考えら

れ、 f児童生徒の学習評価の在り方について(報告)J (文

部科学省、2010)に示された、自己評価や相互評価が主

体的に学ぶ意欲を高め、学習の在り方を改善していく

ことにつながることが考えられ、教育的効果が高いと

思われた。

さらにコンセプトマップの教師による評価と、生徒

の発表の自己評価(評価A、C)および教師の発表に対

する評価(評価TA、TC)との比較をすると、 4"'-'8

の各評価項目の平均値および全評価平均値において、

発表後に加筆・修正したコンセプトマップEの評価

(マップ評価E、平均値:2.70)に対し、ピデオ振り返

り後の評価(評価C、平均値:2.85)・教師の評価(評価

TA、平均値:2.88) (評価TC、平均値:2.86)はいず

れも若干高い値となった。またマップ評価n(平均値2.

70)と生徒の発表直後の自己評価(評価A、平均値:3.1 

6)、他者評価(評価B、平均値:3.15)とを比較すると、

先に比較した評価C、T A、TCとの比較よりもその

差は大きかった。したがって、コンセプトマップの教

師による評価は、発表直後の生徒の自己評価(評価A)

よりもビデオ学習後の自己評価(評価C)や教師による

評価(評価TA、TC)に近い値を示す傾向があること

が見て取れた。今回の実践では、生徒や教師が発表の

評価に用いた問ーの評価項目を用いコンセプトマップ

の評価を行ったが、一部(質問 1"'-'3)を評価項目から

外したり評価方法を 5段階から 3段階に変えてループ

リックに対応させるなどの分析条件が異なるため、評

価A、B、C、TA、TCと評価上 Hを同じ組上で

比較・検討することは厳密には正しくないため、統計

学的処理による比較・分析は行わなかった。しかし、

評価Eが評価C、TA、TCと類似した値を示すとい

う傾向は示されたと考えられる。

中島・堀(2012)は、理科教育の読解力・言語活動に
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おいては、学習者が自己の学習過程を可視化しメタ認

知を育成することや、概念の形成過程を自己評価する

ことが重要であると述べている。また熊野(2013)は、

生きる力を育むためにはポートフォリオを活用しオー

センティック・アセスメントすることが大切で‘あり、

特に自己評価が重要であると述べている。現行学習指

導要領では、探究活動や課題学習を重要視しており、

教科の目標として「探究の過程を通して科学の方法を

習得させ，自然に対する興味や関心，探究心を高め，

科学的に探究する能力と態度を育てるように指導を行

うことが大切であるJと述べており、教科横断的に言

語活動の充実を重要視している。しかし教育現場にお

いては、評価法が難しく生徒の自己評価と教師の評価

との不一致が見られる場合が多い探究活動や課題学習

の実施に対して消極的な傾向が見られたり、探究活動

や課題学習の評価をf知識・理解jのみで付けてしまう

傾向が見られる。

本実践研究により、言語活動自体に着目し評価の

対象としてピデオを用いた生徒の自己評価を行うこと

は、メタ認知が育成され客観的な自己分析が促される

ことにより言語活動自体の評価が可能になる(奥村・熊

野、2016)ばかりでなく、生徒の自己評価と教師の評価

のギャップが埋まることが示唆されることから、生徒・

保護者の納得性の高い評価が得られる可能性が高くな

るものと考えられた。またビデオによる振り返りやコ

ンセプトマップの活用により、生徒にとっては体験的

に自らの学習過程を可視化し概念の形成過程を振り返

ることにより、学習目標の達成につながる効果がある

ことが確認された。さらに教師にとってはコンセプト

マップやピデオをポートフォリオとして活用するこ

とにより、より多面的な視点、からの評価により生徒

の学習活動を適切に把握するための視点を増やすこ

とができ、生徒の学習評価を妥当性・信頼性の高い

値に近付ける可能性が高まると考えられた。また 8

つの評価項目による評価(評価TA'TC)とコンセ

プトマップの評価(マップ 1. n)とを関連付けて評

価することにより、同一項目で効果的に評価できる

可能性が増加したと考えられた。さらにこれらの教

師による評価と生徒による評価(評価A.C)を比較

することにより、生徒の学習に対する考えの変化や

メタ認知の確認に活用できる可能性があると考えら

れる。したがって、ピデオやコンセプトマップを活

用した学習活動やその評価は、言語活動自体の評価

を可能にし、生徒のメタ認知を育成し課題学習に対

して妥当性・納得性の高い、効果的な評価法として

有用であると考えられる。

4. 今後の課題

現在、次期学習指導要領の改訂に向けて、中央教育

審議会(2016)において検討が行われ、国際的に見て主

体的に学習に取り組む態度が低いことなどから「何を

学ぶのかjとし寸学習内容等の検討に加えて「どのよう

に学ぶのかjという具体的な学びのプロセスを盛り込

むことを検討している。

今後はこのような次期改定の方向性を踏まえ、新

たな学習のプロセスによる f深い学びjを適切に評価で

きるような評価の在り方について、実践的に研究して

いく必要があると考えられる。
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したがって、今後は本実践をさらに重ね本実践研究

の深化を図りたい。

また、本実践ではコンセプトマップの評価は教師の

みで実施したが、今後はコンセプトマップを生徒が自

己評価に活用するなどの多様な方策について研究して

いきたい。
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