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2012年度プロジェクト TKにおける小学校第1学年算数科単元「ひきざんJ実践

一一多様な表現手段を認めるパフォーマンス評価の在り方一一

羽山裕子

1 .はじめに

本稿では、小学校低学年の算数科におけるパフォー

マンス評価実践について、京都市立高倉小学校と京都

大学大学院教育学研究科教育方法学研究室との共同研

究（以下、プロジェクト TKと略称）での取り組みを

中心に論じる。中でも、 2012年度に取り組まれた、小

学校一年生の単元「けいさんかみしばいをつくろうj

(Iひきざん（2) J）に注目して考察していきたい。

プロジェクト τxは、 2003年度より開始され、筆者

は2012年度に院生側の代表を務めた。研究体制として

は、 2009年度より算数科に絞って関わらせていただい

ており、 2010年度からは、一部の学年で、パフォーマン

ス評価を生かした単元開発が取り組まれ始め、翌2011

年度からは算数科部会全体で実施されている。 2012年

度の取り組みは、以上の流れの中で行われた。

一年間を通して取り組まれた単元のうち、院生が関

わらせていただいたのは、 4年生の「高倉小学校をグ

ラフで表そう」（「折れ線グラフ」・驚藤大介先生）、 1

年生の fながさせんたいくらべるんじゃー」（「おおき

さくらべ」・小林広明先生）、同じく 1年生の「けいさ

んかみしばいをつくろう」（「ひきざん（2）」・小林広

明先生・小川友子先生）、 5年生の「だまし絵をつくろ

う」（「面積」・向井文子先生・土井彩子先生）である。

このうち、最初の二単元は全院生が共同で関わらせて

いただき、後半の二単元は、かみしばい班と面積班に

分かれて関わらせていただいたlo

2012年度の実践は、算数科部長である小林広明先生

のもとで、以下の二点の問題意識を持って進められた。

一点目は、パフォーマンス課題の文脈設定についてで

ある。過去のパフォーマンス課題では、特に低学年の

課題において、「けいさん大王からの挑戦状」、「なが

さくらべ大王からの挑戦状j といったファンタジーの

文脈を設定した実践が蓄積されていた。また、求めら

れるパフォーマンスとしては、大王からの挑戦状であ

るワークシートに載せられている、単元で習得した知

識を使いこなすような課題に取り組む形式であった20

この取り組みを通しては、単元で習得した力を使いこ

なさないと解決困難であるような、非常に複雑な課題

を教師が設定するので、本質的な力が身についたかを

確認しやすいという利点があった。これに対して、2012

年度はパフォーマンス課題のさらなる可能性を追究す

るために、むしろ子どもたちの日常の文脈、身近な物

を算数とつなげるようなパフォーマンス評価の開発が

基本方針とされた。つまり、パフォーマンス評価の持

つ自由度の高さという特徴に注目した取り組みが試み

られようとしたのである。

二点目は、京都市の示す目標および評価の基準（以

下、京都市スタンダードと略称）との関係性の再考で

ある。京都市スタンダードでは、単元ごとに「算数へ

の関心・意欲・態度J、「数学的な考え方J、「数量や図

形についての技能」、「数量や図形についての知識・理

解」の四観点から目標が設定されている。また、単元

構成の例が示され、単元内の各時間において、これら

四観点のどれを特に重視して評価すべきかが示されて

いる。高倉小学校において用いられる指導案でも、目

標や各時間の評価を設定する際に、京都市スタンダー

ドの観点が意識されていた。

しかしながら、このことの意味をこれまで院生たち

が十分に意識できていたとは言い難い。パフォーマン

ス評価の共同研究が開始された2010年度より、京都市

スタンダードとパフォーマンス評価の兼ね合いを検討

することは十分には行われておらず、京都市スタンダ

ードとは全く別個のものとしてパフォーマンス評価に

関する提案は行われてきた。具体的には、単元の「本
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質的な問い」や「永続的な理解」を明らかにし、それ

を見取れるようなパフォーマンス課題を作成し、その

パフォーマンス課題に即して、児童の理解度の質的な

転換点を判断できるようなループリックを作成すると

いう手順の取り組みが進められてきた。これは、パフ

ォーマンス評価の実践形態としては適切である。また

「本質的な聞い」や「永続的な理解Jの明確化は、パ

フォーマンス課題が単なる活動主義に陥らず、学力を

育てるものとなるために重要である。しかし、京都市

スタンダードとの関係が不明であることで、パフォー

マンス評価を成績に反映する際に支障が出てもいた。

加えて、読解力育成を重視して教育に取り組む高倉

小学校においては、算数科においても読解力の視点、

すなわち「課題設定力」、「情報活用力」、「記述力J、

「コミュニケーションカJの四観点から目標が設定さ

れ、これらの育成を意識した授業が行われている。以

上の結果として、パフォーマンス評価を導入した算数

科の授業においては、子どもたちに身につけさせるべ

き力を語る言葉として、京都市スタンダード、読解力

の視点、パフォーマンス課題のノレーブリックという三

つが存在することとなり、整合性の検討が求められて

いた。市内の他の小学校からの転任者が比較的多かっ

た2012年度においては、これらの中でも京都市スタン

ダードとパフォーマンス評価の関係性が、とりわけ問

われることとなった。

一方で、院生たちは以下の研究関心を有していた。

一点目は、過去の蓄積の活用についてである。先述の

ように、プロジェクト τxにおけるパフォーマンス評
価を用いた単元づくりの取り組みは、既に3年目に入

っていた。その中で、多様な学年・分野での実践が蓄

積されており、場合によっては類似の分野で複数の実

践が重ねられてもいた3。これらの蓄積を新たな単元づ

くりに生かすこと、特に分野ごとに学年を超えた長期

的ノレーブリックを作成することの可能性に院生たちは

期待を抱いていた。

二点目は、小学校低学年におけるパフォーマンス評

価の在り方についてである。パフォーマンス評価では、

プレゼンテーション、実技など様々な表現方法で理解

を表現する可能性が示唆されており4、筆記による表現

に限っても、式や文章による説明にとどまらず、図に

よる表現などが用いられ得る。このようなパフォーマ

ンス評価の特徴は、とりわけ低学年の児童の思考を見

る上で効果的なのではないかと予想された。ある場面

や状況について、式で表すことや文章で説明すること

が十分にできなくとも、具体物の操作や図では理解を

表現できるのではないか。そのような表現に注目する

ことで、より多くの児童の思考をすくい上げられるの

ではないかと考えたのである。

以上のような算数科部会の方針と院生の関心から

は、 2012年度の取り組みを分析していく上で、①現実

文脈を生かした低学年のパフォーマンス課題と、そこ

での評価対象や評価方法について、②ノミフォーマンス

評価を成績づけとつなげられるような方途、特にルー

プリックと京都市スタンダードとの関係の在り方の検

討の二点が重要であるとわかる。そこで本稿では、こ

のこ点を意識しながら、 11月の研究発表会の単元「け

いさんかみしばいをつくろう」を検討していきたい。

検討の前提として、まずは2学期開始時点での児童の

様子が分かる単元「ながさせんたいくらべるんじゃーJ

について次章で見ていきたい。

2. 単元「けいさんかみしばいをつくろう」に至るま

での取り組み

ここでは、単元「けいさんかみしばいをつくろう」

に先立つて、 9月の研究授業として行われた実践「な

がさせんたいくらべるんじゃーJ（啓林館教科書の「お

おきさくらべjの前半部にあたる単元。以下、「くらべ

るんじゃー」と略称）を取り上げ、パフォーマンス評

価を通して見られた子どもの姿を明らかにする。

( 1)単元の概要

①単元のねらい

高倉小学校の算数科において用いられている啓林

館の『わくわくさんすう 1』では、鉛筆の長さの直接

比較、紙テープを使って机の幅とドアの幅を比べる間

接比較、手や鉛筆を任意単位とした机の縦横の比較と

いう流れで、直接比較から間接比較、なかでも任意単

位による比較へと向かっていく構成になっていた。こ

のような中で「くらべるんじゃーJの単元では、長さ

の量感を獲得すること、直接比較と間接比較それぞれ

の特徴を理解し、物の長さを比べたり表したりするこ

とが、育成したい力として設定された50 

このような力を育成するパフォーマンス課題とし
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ては、「わたしたちの身の回りには、様々な長さのもの

があります。それらの長さ比べをしながら、長さにつ

いて学習しましょう。そして、学校にあるいろいろな

ものを使ってみんなが比べていたいと思うような長さ

比べのもんだ、いをつくって、くらべるんじゃーになり

ましょうJが設定された。この課題では、比較の対象、

比較方法、用いる道具のすべてを自分で選ぶことが求

められている。また、作間した後にその解法を言葉で

説明することが求められており、自分の思考過程を客

観的にふりかえることが必要になっている。なお、こ

のパフォーマンス課題に対するノレーブリックは、「数学

的な考え方」、「数量や図形についての技能J、「数量や

図形についての知識・理解」の三つの観点別で各三段

階で作成された。この観点は、京都市スタンダードか

ら「算数への関心・意欲・態度Jを除いたものである。

それぞれの内容としては、「数学的な考え方」では、比

較する二つの物の適切な選択が、「数量や図形について

の技能jでは、任意単位の設定の適切さや測定の正確

さが、「数量や図形についての知識・理解」では、長さ

の表し方や比べ方についての記述の質が含まれていた。

②授業の展開

授業の冒頭では、まずヒーローの姿をしたキャラク

ターである、くらべるんじゃーの絵が示され、長さ比

べの力をつけることでくらべるんじゃーになれるとい

う設定が確認された。そして、ながさくらべのために

必要な知識や技能が、くらべるんじゃーの「おきて」

として子供たちに印象付けられていった。このように、

パフォーマンス課題の文脈を生かしながら単元は進め

られていった。単元内で取り組まれる課題も、教科書

の問題を土台としつつ、最終的な課題で求めるパフォ

ーマンスに合わせてアレンジされていた。たとえば、

教科書では問題と併せて解き方が写真入りで掲載され

ており、子どもたちは解き方を考えるというより、教

科書に掲載されている方法を試す中で、実際に計測す

る技能を身につけることになる。これに対して本単元

の授業では、「机をドアから出せるか調べるためにはど

うすればよいかん「机の縦と横の長さを比べるにはど

うすればよいか」という課題がそのまま子どもたちに

提示され、教科書を見ずに自力で解き方から考えるこ

とが行われた。また、考えた結果は、必ず図や文章、

口頭での説明が求められた。このように、自分で測定

方法を考え、道具を選んで実行すること、それを説明

することというパフォーマンス課題で求められる内容

に近いことに取り組みながら学習は進んでいった。

③子どもたちの姿

パフォーマンス課題に至るまでの授業の中では、自

分で任意単位を定めることと、その図示にむずかしさ

が見られた。たとえば、机の縦横を比較する課題に取

り組む授業は、事前授業を含めて二つの学級で、行われ、

次のような姿が見られた。一学級目では、まずーっの

ものを単位として定めることの難しさが見られた。一

種類のブロックを対象物に沿って並べて、その個数に

よって長さを判断しようという任意単位による比較の

発想に自力で到達する子がいる一方で、筆箱、はさみ

といった異なる物を対象物に沿って並べていき、身近

な物をすべて並べきったところで止まってしまうとい

う子も見られた。このような子どもたちのつまずきは、

授業の最後に各自の解放を述べる場面で共有され、一

つのものを単位にするやり方と、いずれがよりわかり

やすいかが話し合われた。

一方、二つ目の学級では、取り組みの前に「道具を

決めて測ってみて下さしリと先生から声かけがなされ、

児童たちも一種類の道具を任意単位として測定を行う

ことができていた。つまり、操作のレベルでは、ある

程度子どもたちの足並みはそろっていたと言える。そ

の分、今度は図示のレベルで子どもたちが何に困難を

感じているのかがより明らかとなった。具体的には、

図1のような図を描く子供たちが見られた。もちろん、

机の縦横の長さと鉛筆の長さを考えると、実際に鉛筆

を操作して測定を行った際に、図 1のような状況が生

じたとは考え難い。ここからは操作の実態とその図示

にずれが見られ、特に操作を正確に図示することには

難しさがあることがうかがわれた。

図 1 実際の

測定行為と図

示すにずれの

ある例（Y児）
凡・4an
，

一方で、パフォーマンス課題では、比較した二つの

物とその図を描くとともに、比較に用いた任意単位を

明示して、比較結果を導き出した理由説明が求められ
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た。図では、測定した部分がどこかが示され、文章で

は、何を用いてどのように測ったのかが説明される。

解答を分析する中で、図と言葉という異なる複数の表

現手段が確保されていることで、より正確な評価が実

現可能となる例も見出された。たとえばA児は、測定

した対象を「きょうしつのつくえJ、「きょうしつのこ

くばんJと書いており、この表現からはそれぞれのも

ののどの部分を測定したのかがわからないため、測定

の正確さを評価し辛い状況にあった。しかし彼女は、

図2のように測定部分を矢印で示すことができていた。

図 2 説明

を図で補足

している例

一方で、前時までの学習で、測定結果の図示に問題

があった Y児は、「①てつぼうのてっ」と「②じゃん

ぐるじむ2までのたかさJを比べ、「てで、やって、てつ

ぼうのてつをはかたら 19つぶんでした じゃんぐる

じむもはかつてみたら、 14つぶんでした。だから、て

つぼうのてっのほうがながかったです。」と書いていた。

つまり、文章では測定の実態を正確に表せていたので

ある。このようなことは、 Y児以外で前時までの図示

に問題のあった子にも共通して見られた。この結果は、

単元の学習を通して理解が進んだためとも考えられる。

しかしながら一方で、むしろ筆者の仮説とは反対に、

図より文章での表現のほうが子どもたちにとって容易

だという可能性を示唆しているとも考えられた。

( 2）まとめ

以上のように、本単元のパフォーマンス課題は、「く

らべるんじゃーJという架空のキャラクターは登場す

るものの、求められる活動自体は身の回りのものを生

かしていること、自分で測定対象を設定すること、活

動や思考を振り返って説明する必要があることという

三つの特徴を持っていた。このようなパフォーマンス

課題や、そこへ向かう授業の中では、任意単位を自力

で設定することの難しさがわかるとともに、操作、図、

文章を一致させることの難しさも確認された。特に後

者については、 筆者の当初の予想である、文章や式で

の表現が困難な子も、より具体に近い操作や図では表

現できるのではないかという仮説と、子どもたちの実

態とは異なることが示唆された。

3.単元「けいさんかみしばいをつくろう」

単元「けいさんかみしばいをつくろうJ（以下、「け

いさんかみしばしリと略称）は、啓林館の教科書では

「ひきざん（ 2) Jに該当する単元である。高倉小学校

において 11月 9日（金）に行われた平成24年度研究

発表会において公開された単元であり、夏休みより算

数科部会での話し合いを重ねる中で単元づくりがなさ

れた。院生の関わりとしては、夏の算数科部会への参

加、ループリックに関する話し合しへ授業見学と感想、

の送付が行われた。また、これらの土台として班ごと

で教材研究を行い、その結果を大学院の授業で発表し、

指導教員を交えて検討が行われた。

( 1）単元のねらい

本単元は、繰り下がりのある引き算を扱う単元であ

る。繰り下がりのある引き算の計算方法は複数存在す

るが、本単元では減減法と減加法の二つを取り上げ、

数の大小に応じて柔軟に両者を使い分けることが目指

されていた。なお、子どもたちは既に繰り上がりのあ

る足し算を学んでおり、 10をひとつのかたまりとして

とらえることもそこで学んでいる。また、本単元の学

習では、数図ブロ ックの操作を通して計算の仕方を理

解することが行われるが、このように計算の際に数図

ブロ ックを用いることについても、 l学期に繰り上が

りや繰り下がりのない足し算や引き算を学んだ時から

行われてきている。

パフォーマンス課題の設定にあたっては、式を考え、

その式に合う具体的場面を考える必要があるかみしば

いづくりを通して、式を具体的な場面と結びつけるこ

と、それを友達と出し合うことで、計算の意味をより

理解できるようになることが重視された7。具体的な課

題は、「あなたたちは、これまで、に簡単なたしざんやひ

きざんについて学習してきました。さらに、たしざん、

ひきざんについて学習し、けいさんのしかたのひみつ

を探りましょう。そして、「けいさんかみしばしリをつ

くって友達と出し合って楽しみましょう」が設定され

た。本単元では、文脈に動機づ、けのためのファンタジ

ー性のないものに、子どもたちは取り組んでみること

となったのである。けいさんかみしばいづくりは、啓
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林館の教科書にも単元末の応用問題として掲載されて

おり、足し算や引き算の当てはまる場面を、三つに分

けて絵を添えたものが想定されている8。たとえば

12-7=5という計算式に対応するけいさんかみしばい

を作る場合として、「こねこが 12ひきあそんでいまし

た。 7ひきねました。おきているのは、なんびきです

かJという問題例が挙げられている。そこでは一枚目

には 12匹の猫が遊んでいる絵を、二枚目には7匹の猫

が眠っている絵を、そして三枚目には5匹の猫の絵が

描かれている90

これに対して本単元で取り組まれたけいさんかみ

しぱいではパフォーマンス課題は、単に計算式に当て

はまる問題と絵を作るだけではなく、解答過程の説明

まで求められた。具体的には、三枚目のかみしぱいの

裏には、計算の仕方を説明するためのブロック図と文

章を書くことが求められた。この三枚目の裏の取り組

みは、「くらべるんじゃーjのパフォーマンス課題と同

様に、自分の操作や思考の過程を振り返ることを求め

るものである。以上のような課題に対して、ルーブ、リ

ックは「数学的な考え方」、「数量や図形についての技

能」、「数量や図形についての知識・理解Jの三つの観

点で作成された。それぞれの内容としては、「数学的な

考え方Jでは、足し算や引き算の状況を表す言葉を正

確に使い、適切に作間できているかが、「数量や図形に

ついての技能Jでは、計算ができているかどうかが、

「数量や図形についての知識・理解Jでは、場面、式、

言葉の整合性が評価対象とされた。

(2）単元づくりに関する論点

次に、会議などを通じて明らかlこなってきた、単元

の背後にある論点をより詳細に見ていきたい。まず算

数科部会では、パフォーマンス課題を単元の流れにど

う組み込むかについて議論がなされた。前章で紹介し

た単元では、くらべるんじゃーというキャラクターや

「おきて」について単元の最初から提示されており、

学習内容のポイントとパフォーマンス課題の文脈が関

連づけられて進められていた。また、取り組む課題は

教科書の題材に即しつつも、教科書を用いずに提示さ

れ、最終的なパフォーマンス課題で求められる力に合

わせて、アレンジされていた。これに対して、本単元

でも同様にパフォーマンス課題とその文脈設定を軸と

して進めるのか、教科書をどの程度活用するのかとい

う点が話し合われた。特に単元の導入部分でいずれを

重視するのかが問題となった。

けいさんかみしばい形式で導入を行うことの利点

としては、最終課題のイメージが持ちやすくなる点が

あった。また、かみしぱいの三枚の絵はそれぞれ式の

引かれる数、引く数、答と対応しており、問題の場面

の展開と式を結び付けやすくなっている。その点でも、

かみしぱいによる導入はわかりやすいという指摘がな

された。一方で、教科書を用いることの利点も挙げら

れた。たとえば「かきが 13こなっています。 9ことる

と、なんこのこりますか」という課題では、動物たち

が柿を取っている場面の絵が示されており、木の枝に

なっている 13個の柿のうち、 4個が青柿として描かれ

ている。このように教科書の絵では、一枚の絵の中で、

取られる柿と残る柿の違いがつかみやすい工夫がなさ

れているため、しんどい子にとってもわかりやすいの

ではないかという意見が出された。このような双方の

利点を考慮した結果、かみしぱいの形式で課題を提示

することは単元官頭より一貫させるが、単元冒頭の課

題の導入では、教科書の絵を生かしたかみしぱいにす

ること、特にしんどい子にはヒントとして教科書の絵

を示すこととされた。

一方で院生からは、ループリックの観点について意

見が出された。本単元においても、「くらべるんじゃー」

に引き続き、京都市スタンダードから「算数への関心・

意欲・態度」を除いた三観点、で、ルーブリックを作成す

る方向で進められた。これに対して、かみしぱいの表

の絵、裏の図、式、文章と複数の表現が作品で用いら

れていることから、本単元の課題においては「かみし

ばいづくりJと「解法の説明Jの二観点で整理したほ

うがよいのではないかという意見が院生から出された。

さらに、本単元のような計算単元において、京都市ス

タンダードに即したルーブ、リックを作成する場合、特

に「数量や図形についての技能jが観点として必要な

のかという疑問も出された。本単元での技能はでき

る・できないで評価され得るものであり、思考力など

と同様に三段階に分けて評価する必要がないのではな

いか、またそもそもかみしばいづくりの本質ではない

のではないかという疑問が出された。

これに対して、パフォーマンス評価の取り組みと成
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績評価をつなげるという年度を通した方針の下では、

やはり京都市スタンダードに即したループ、リック作り

の試みが積み重ねられていったほうが望ましいことが

確認された。その一方で、次年度以降の試みとしては、

京都市スタンダードの中でも全観点ではなく、とりわ

け「数学的な考え方」に絞ってノレーブリックを作るこ

とが可能かもしれないとし、う結論が得られた。

(3）単元の様子

①授業の概要

第 1時の導入は、大型テレビでかみしぱいの各場面

を映しながら繰り下がりのある引き算について理解す

ることから始まった。子どもたちは、数図ブロックの

操作を通して、減減法と減加法の二つの計算方法を学

び、ブロック操作の結果を図、式、文章で表す活動に

取り組んだ。なお、教科書にも数図ブロックの操作の

様子をイラスト化したものは示されているが、子ども

たちに求められる作図は、引かれる数を「o」で表し、

それを囲む線や矢印によって引き算の状況を説明する

ものであり、より抽象度の高いものである。さらに第

1時の学習の中では、減加法のほうが手順が簡便であ

ることが確認された。第2時では、前時と同様に大型

テレビ上のかみしぱいで「パンが 12こあります。 7こ

たべました。のこりはなんこですか」という問題が示

された。この際、一枚目を提示して「パンが 12こあり

ます」という状況を確認した後、「パンが減るってどう

いうこと？J、「たべる」というやり取りが行われ、引

き算の問題と身の回りの事象との結びつきが確かめら

れた。また、二枚目をかじられたパンの絵にすること

で、引き算をかみしぱいの絵で表現する工夫も示され

た。さらに二枚目の後に、「次の間題なんやろう？J、

「残りは何個になりますか」というやり取りが行われ、

引き算の問題の展開の特徴についても押さえられてい

た。以上のような作間に関わる内容を身につけていく

一方で、子どもたちは第1時に引き続き、考え方を図

や文章で表現することに取り組んだ。作図では、子ど

もたちは IO個の丸を四角で囲み、ひとつのかたまりと

してとらえるという描き方が身に付き始めており、ま

た、引くことと、 10から引いた残りを 1の位に足すこ

との両方を図で表せていた子も見られた（図3）。

ligg~ ；ν。｜
図3 減加法

の図示の例

第3時は求差の問題に取り組まれた。前時までの求

残と比べて、引くという動きと結びつけにくい状況設

定であるが、子どもたちの図の様子には特に前時まで

との違いは見られなかった。第4時は、引かれる数の

ーの位と引く数との違いが小さい、 13-4のような問

題に取り組まれた。ねらいに述べたように、本単元で

は、減加法をあらゆる場面で用いらせることが目的で

はなく、状況に応じて減減法と柔軟に使い分けられる

ことを重視している。この第4時では、減減法のほう

が便利な場合もあることに気付かせることが 目指さ

れていた。第5時から第9時はひきざんカードを用い

た計算練習に充てられた。そして、第 IO時でかみしば

いづくりに取り組み、続く第 11時でその交流が行われ

た。最後に第 12時には単元のまとめが行われた。

②最終課題に至るまでの子どもたちの姿

本単元でも、子どもたちの中で表現方法聞のずれが

見られ、とりわけ減減法か減加法かの表現においてこ

の問題が見られた。そこでは式のレベノレで、の間違いや

文章による表現の誤りが少ないのに対して、式や言葉

に表れる理解と操作、図が一致しない様子が見られた。

ただし、これは子どもたちの理解の問題というより

も、数図ブロックそのものの問題である可能性も考え

られた。数図ブロックは、引く操作をする際に右手を

使って右方向に引くことが想定されている。また、 IO

の塊は、 5個×2段のケースにまとめられ、その右側に

1の位の数を表すブロックが置かれる。この状況では、

右に置かれたブロックをよけて5個×2段のケースから

ブロックを引き出す操作は困難である。同様に、ブロ

ック操作を模して作図した場合、引く数を囲んで右方

向に矢印を描こうとすると、ーの位の図にぶつかって

しまうという問題が生じていた。実際に、正しく作図

できた子の中には、自分なりに工夫して左側に引いて

いる子が見られた。

さらには、どんな引き方の操作をしたところで、残

ったブロックの数から答えは導けるため、答えが直観

的にわかっている子どもたちにとってブロック操作に

こだわる必要性が見えにくかったとも考えられる。こ
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れに対して、ブロック操作は減加法で、行っているもの

の、図が減減法になっている例については、授業内で

取り上げて共有され、図やブロック操作によって、考

えを正確に表す方法を子どもたちは学んでいった。

③子どもたちの作品

教科書に掲載されている求差の問題では、引き算の

状況を表す言葉と して、「とる」、「たべる」、「ねる」の

例しかない。しかし子どもたちは、身の回りの多くの

出来事から引き算現象を見つけ出した。例を挙げると、

「ビー玉を捨てた」、「風船が飛んで、行った」、「カニが

逃げた」、「本を読んだ」などの状況が子どもたちのか

みしぱいには示されていた。一方で、裏面の解法説明

では、文章による説明ではほとんどの児童が減加法を

採用していた。しかし、これら児童の描く図の中には、

むしろ減減法とみられるものや、どちらかよくわから

ないものもあった（図4）。

図4

図と説明

にずれの

ある例

このように、「けいさんかみしばしリの単元におい

ても、「くらべるんじゃー」の単元と同様に、図と文章

にはずれがあり、後者の方でより正確な表現ができる

という傾向が見られた。

(4）まとめ

単元「けいさんかみしばい」では、単元 「く らべる

んじゃー」と同様に、最終的なパフォーマンス課題で

求められる内容を軸として単元が進められていった。

そこでは、かみしばいづくりというパフォーマンス課

題の文脈設定が生かされるだけではなく、パフォーマ

ンス課題で求められる力、すなわち、学習した算数の

内容と身の回りの事象を結び付けて作間する力、そし

て作った問題の解法を図、式、文章で説明する力を育

てる取り組みが、単元を通して見られた。各時間の子

どもたちの様子や、最終的なパフォーマンス課題では、

図による表現と文章による表現にずれが見られ、特に

前者に難しさのあることがわかった。

4 考察

最後に、二つの単元から見えたことを通して、はじ

めにで示した二つの観点について考察したい。

( 1 ）現実文脈を生かした低学年のパフォーマンス課

題と、そこで、の評価対象や評価方法について

9月の単元では、「くらべるんじゃー」になるという、

子どもたちが意欲を持って取り組める文脈設定を行い

ながら、取り組む課題は、身の回りの物を用いて自由

に測定、作問、解説を行うもので、あった。また 11月の

「けいさんかみしばいをつくろう」は、文脈設定自体

も、クイズ、を作って友達と出し合うという日常的な出

来事となり、やはり身の回りから自由に題材を見つけ

て、作問、解説を行うものであった。このように、い

ずれの単元においても、学習した算数的な内容に当て

はまる事象を、身近な物から見つけ出し、算数の問題

（クイズ）として再構成するという方法で、現実文脈

とパフォーマンス課題のつながりが実現されていた。

さらに、このような課題に取り組む力を育てるよう

な単元構成という点では、単元冒頭より最終的なパフ

ォーマンス課題に合わせて、教科書に付加的な内容を

加えて進められていた。そして、単元の途中で取り組

む課題で求められるパフォーマンスは、最終的なパフ

ォーマンス課題と同様、あるいはその一部を扱ってお

り、そこでのつまずきをクラスで共有し確認しつつ進

められていた。

一方で、評価対象や評価方法という点に関しては、

ながさくらべでは図と文章、特に考え方を説明するも

のとしては文章を、「けいさんかみしばしリでは、図、

式、文章の全てを対象としていた。いずれも、作間だ

けではなく、自分の作った問題の解法を説明する力が

重視されていた。そこでは、解法説明に用いる図、式、

文章が必ずしも一致していないという事態も散見され

た。特に、式や文章は正しいが図に誤りがあるという

ケースが複数見られた。これは当初の筆者の仮説とは

反対の結果となった。

なお、「ずれ」という事実は、子どもたちの理解が

十分ではないことを示しているのか、それとも単に図

や文章といった特定の方法で、の表現が苦手なだけなの

かが問題である。また、文章では正しく表現できるが
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図は誤っているという場合と、その逆の場合では理解

度に違いがあるのかも、評価を行う上では重要な点で

ある。さらには、図と文章のいずれも正しいが両者の

表現している内容が異なる時、そのどちらが子どもの

本当の理解を反映していると考えて評価を行うべきな

のかという問いも生じる。以上のように、子どもたち

の作品を正確に評価していくためには、「ずれJの内実

をより詳細に分析し評価基準に反映する必要がある。

(2）パフォーマンス評価と京都市スタンダードとの

関係の在り方

今年度は、京都市スタンダードの四観点から「算数

への関心・意欲・態度」を除いた三観点に沿って、パ

フォーマンス課題で求められる力が整理され実践が行

われてきた。一方で、 3. ( 2）で示したように、特に

「数学的な考え方」がパフォーマンス課題で見取りた

い力と関連の深い観点であり、ここに絞ってループリ

ックを作る可能性も今後の展開としては示唆された。

これに対して、二つの単元で、のパフォーマンス課題

の特徴や、子どもたちの姿を想定してみるとき、「数学

的な考え方」に含める要素の再検討の必要性も指摘で

きる。前節で述べたように、子どもたちは、操作、図、

式、文章など異なる複数の表現手段で自らの考えを表

現する際に、これらの表現間でずれを生じさせること

がある。このことに注目すると、表現間でのずれを取

り上げた観点、すなわち「けいさんかみしばいjのル

ープリックで「数量や図形に関する知識・理解」に述

べられていた内容は無視できない。さらに一言で「ず

れ」と言っても、その内実には違いがあることも前節

で述べたとおりである。このような違いの背後にある

子どもの思考の実態を見ることのできるような基準も

また求められるのである。以上のことからは、今年度

のループリックでは「数学的な考え方J以外の観点に

含まれていた内容で、思考力の評価につながるような

ものについては、「数学的な考え方」に組み込んでいく

ことも視野に入れるべきだと考えられる。

5. おわりに

本稿では、 2012年度のプロジェクト τKの活動、と

りわけ一年生の授業をふりかえることで、低学年にお

けるパフォーマンス評価実践の在り方について検討を

進めてきた。検討を通して、身近な物とのつながりを

生かした自由度の高いパフォーマンス課題において、

子どもたちが単に技能を練習するのではなく、その技

能の背後にある考え方を見つけていくこと、算数と身

近な事象を結びつけて、算数の意味理解を豊かにして

いくことが確認された。その一方で、操作、図、式、

文章といった複数の手段による表現では、表現方法問

のずれも見られた。そして、ずれの実態からは、具体

から抽象へと進むほど表現が難しくなるという、筆者

の当初の予想、が必ずしも当てはまらないとわかった。

今後の課題としては、今回扱った「数と計算J、「量

と測定」以外の領域も含めて、低学年の子どもたちの

操作、図、式、文章による表現と、それらの間のずれ

について、実践を通した分析を重ねていくことが挙げ

られる。このような特徴やずれによって示される思考

の内実を明らかにすること、それをふまえて、「数学的

な考え方」に特化したループリックの含むべき要素を

明らかにしていくことによって、パフォーマンス評価

と単元末の成績評価との関係の在り方がより深められ

ていくだろう。
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