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要 旨

筆者らがこれまでに提案した文脈での ｢指導｣ と ｢評価｣ を一体化させた理科授業に, 自分

が書いたイメージマップと班の友達または教師が書いたイメージマップとを比較するだけでは

なく, それらを共有し, これまでの授業をふりかえるための話し合いをつけ加えた小学校第３

学年の授業を実践した｡

子どもが自分のイメージマップ上に書きだした連想語をもとに, 班の友達や教師が書いたイ

メージマップとの比較と話し合いによって新たに学習内容に関連する項目をつけ足したり, 再

確認したりしながら単元学習をふりかえっていた｡ これから得られた授業データに検討を加え

ると, 形成的評価に基づく指導によって, クラス全体の単元の学習内容の理解は良好であるこ

とが分かった｡ 加えて, 形成的評価段階において見られた課題については全て追指導を行うの

がよいのではないか, という点も示唆された｡

[キーワード] 指導と評価の一体化 イメージマップ 小学校 理科

Ⅰ はじめに

1998年に改訂された小学校学習指導要領において, 観点別評価と総括的に捉える評定である

｢目標に準拠した評価｣ が取り入れられた｡ それにより, 指導と評価とは別物ではなく, 評価

の結果によって後の指導を改善し, さらに新しい指導の成果を再度評価するという ｢指導｣ と

｢評価｣ を一体化させた授業の取り組みが重要視された｡ 観点別評価と目標に準拠した評価が

初等・中等教育において採用される続ける限り, 学習指導要領が改訂されても ｢指導｣ と ｢評

価｣ を一体化させた授業の取り組みが求められる｡
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筆者らはこれまで, イメージマップ (以下, ＩＭと略) を用いて小・中学校の理科授業にお

ける ｢指導と評価の一体化｣ のあり方に関する実践研究を行っている1～4)｡ 本稿はそれらの続

報に位置づけられる｡ 筆者らの前報１～３) において, ＩＭを用いた ｢指導｣ と ｢評価｣ を一

体化する小学校理科授業の方法論は概ね確立された｡ 本稿では, 前報３) において授業を担当

した小学校教師から提案のあった子どもの活動をつけ加えた授業実践を小学校第３学年におい

て実施したので, その実際を報告する｡

Ⅱ 授業実践の概要

１. ＩＭの概略

図１にはＩＭの例が示されている5)｡

図１中に示された 電気の通り道 は, 鍵概念

(以下, 鍵概念を示す時は【 】内に言葉を書き

込む) という｡ 子どもは【電気の通り道】から

イメージしたり連想したりした学習内容に関連

する言葉を同心円 (図１中の点線) 上に書く｡

鍵概念からイメージしたり連想したりして書き

だした言葉は連想語 (以下, 連想語を示す時は

( ) 内に言葉を書き込む) という｡ 書きだした

連想語は実線のだ円で囲む｡ 鍵概念と連想語及

び, 連想語と連想語は実線で結ぶ｡ 連想語は直

線的に連なる時と枝分かれする時がある｡ これ

らを連想系列という｡

２. ｢指導｣ と ｢評価｣ を一体化した授業の流れと本実践においてつけ加えた子どもの活動

本授業実践で行われた, ｢指導｣ と ｢評価｣ を一体化した小学校理科授業の授業準備をも含

む一連の流れは次のようになる｡

① 『小学校学習指導要領解説理科編』 (2009)及び教科書を参考にしながら, 教師が本単元

の学習内容とそのつながりが表現されたＩＭを作成する｡

② 単元の授業を行う｡ 単元の授業を終えた後, 子どもにこれまでの学習内容とそのつなが

りを表すＩＭを作成させる｡

③ 各班毎に, 子ども自身が作成したＩＭと班の友達が作成したＩＭを互いに比べながら,

これまでの学習をふりかえり, 何が一番大切だったか, 分からなかったことや気づいたこ

とを話し合う｡ その後, 何が一番大切だったか, 分かったことや分からなかったこと, 気

づいたことを各自で文章で表現する｡

④ ①で教師が予め作成したＩＭを配付し, 各班毎に子ども自身が作成したＩＭと教師が作

成したＩＭを比べながら③と同様な活動を行う｡

⑤ 授業後に, 子どもが作成したＩＭ及び, ＩＭを比較して書いた文章に教師が形成的評価

を加え, 本単元におけるクラス全体の学習成果と後の学習指導に活かすための課題を明ら
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図１ ＩＭの例
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かにする｡ 明らかになった成果と課題に基づいて, 次時の授業の冒頭において, 子どもが

よく分かっていないと評価された学習内容について追指導を加える｡ 難しい学習内容にも

関わらずよく理解できていた場合は, 子どもをほめる｡

上の①～⑤のうちゴシック体太字の部分が, 前報３) において授業を担当した小学校教師か

ら提案のあった活動をつけ加えた部分である｡ すなわち③及び④の活動場面において, 自分が

書いたＩＭと班の友達または教師が書いたＩＭとを比較するだけではなく, それらを共有し,

これまでの授業をふりかえるための話し合いがつけ加えられたのである｡

３. 授業展開の概要

実践されたのは, 小学校理科第３学年 ｢電気の通り道｣ 単元である｡ 授業は全10時間で構成

され, 2015年1月から２月にかけて行われた｡ 授業実践の対象者は公立小学校第３学年１クラ

ス24人 (男子12人, 女子12人) である｡ 使用した教科書は 『地球となかよし小学理科３』 (教

育出版,2014) である｡ なお, 本クラスの子どもはＩＭを作成し, 比較するのは初めてである｡

単元の学習に先立ちＨＲ等でＩＭの書き方と比較のしかたを練習した｡ 授業を担当した教師は

ＩＭを利用する授業実践に習熟している｡ 表１には, 教師の授業準備を含む単元の授業展開の

概要が示されている｡ なお, 表１における斜体文字は, 教師の授業準備や形成的評価のための

授業外における教師の活動である｡

表１から分かるように, 本単元は次のような２つの学習内容のまとまりに分けられる｡

第１次 (第１～４時) は, “豆電球と乾電池をどのようにつなぐと明かりがつくのだろうか”

という学習課題の下, 豆電球と乾電池をつないで明かりがつくかつかないかを調べる実験を行

う｡ 調べた結果を基に話し合いを行い, 乾電池の＋極と豆電球, 乾電池の－極を導線でひとつ

の輪のようにつなぐと, 豆電球の明かりがつくことを見いだす｡ すなわち, 回路に関する学習

が行われる｡

第２次 (第４～９時) は, 実験キット製作の後, “どんなものが電気を通すのだろうか”と

いう学習課題の下, 回路の途中にものをつないで, 電気を通すか通さないかを調べる実験を行

う｡ 調べた結果を基に話し合いを行い, 鉄のくぎやクリップ, アルミニウム箔などは電気を通

す, ガラスのコップや消しゴムなどは電気を通さないことに加え, ものには電気を通すものと

通さないものがあることを見いだす｡ その後, 電気を通す鉄のくぎやクリップ, アルミニウム

箔などは金属であることを学ぶ｡ すなわち, 金属を中心とした電導体と不導体に関する学習が

行われる｡

これらの学習内容を考慮して, ＩＭの鍵概念は【電気の通り道】とした｡

Ⅲ. 行われた授業の実際

１. 教師が予め作成したＩＭ

図２には, 単元学習に先立ち教師が作成して子どもに提示したＩＭが示されている｡

図２には, 本単元の学習内容に関連する６つの連想系列が書き表されている｡ 【電気の通り

道】から (回路) を経てつながる連想系列 (以後, 系列①と表記) には, ｢【電気の通り道】

が (ひとつのわ), すなわち (回路) になったら (電気が通) って (明かりがつく)｡｣ 及び
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｢【電気の通り道】の (回路) が (切れ) たら (電気が通らなく) なって (明かりがつかない)｡｣

という学習内容が示されている｡ 【電気の通り道】から (電池の＋極) へつながる連想系列

(以後, 系列②と表記) には, ｢【電気の通り道】が (電池の＋極) から (豆電球) を経て

(電池の－極) へつながり (ひとつのわ) になると (明かりがつく)｡｣ という学習内容が示さ

れている｡ 【電気の通り道】から (回路のとちゅうにくぎ) へつながる連想系列 (以後, 系列

③と表記) には, ｢(回路のとちゅうにくぎ) を入れても【電気の通り道】になり (電気を通
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次 時 授業展開の概要

★ 教師が予め作成するＩＭの作成

１

明
か
り
が
つ
く
つ
な
ぎ
方

１

◎ 導入
・生活のどんなところで電球の明かりが使われているか話し合う｡
・どのようにして電球の明かりがつくのかを話し合う｡
はてな？ 豆電球と乾電池を, どのようにつなぐと明かりがつくのだろうか｡
・豆電球と乾電池をいろいろなつなぎ方でつないでみる｡

２
調べよう 豆電球と乾電池をつないで, 明かりがつくつなぎ方を調べよう｡
・豆電球と乾電池をつなぎ, 明かりがつくかつかないかを調べる｡
・明かりがつくつなぎ方とつかないつなぎ方の図を描かせる｡

３

◎ 実験結果の整理と解釈
・どのようにしてつないで調べたか整理する｡
・調べた結果をもとに, どのようなつなぎ方をすると明かりがつくか話し合う｡
わかった 乾電池の＋極, 豆電球, 乾電池の－極をどう線で１つの輪のようにつなぐと, 豆

電球の明かりがつきます｡

４
◎ 回路
・回路が一箇所でも切れていると電気が通らないので明かりがつかない｡
◎ 実験キットの製作

５
はてな？ どんなものが電気を通すのだろうか｡
・どんなものが電気を通すか予想する｡

２

電
気
を
通
す
も
の
・
通
さ
な
い
も
の

６
調べよう 回路の途中にものをつないで, 電気を通すか, 通さないかを調べよう｡
・乾電池と豆電球, 導線をつなぎ, 回路の途中にいろいろな物をはさんで, 豆電球の明かり
がつくかどうかを調べる｡

７
◎ 実験結果の分類と解釈
・調べた結果を基に, 電気を通すものと通さないものに分ける｡
・どんなものが電気を通すのか話し合う｡

８

わかった 鉄のくぎやクリップ, アルミニウムはくなどは, 電気を通します｡ ガラスのコッ
プや消しゴムなどは, 電気を通しません｡ ものには, 電気を通すものと通さない
ものがあります｡

・電気を通す鉄のくぎやクリップ, アルミニウムはくなどは金属でできている｡

９

◎ アルミニウム缶の印刷をはがして豆電球の明かりをつける｡
★ ＩＭの作成
★ 班の友達が書いたＩＭとの比較と話し合いによる授業のふりかえりを文章で書き表す｡
★ 教師が予め作成したＩＭとの比較と話し合いによる授業のふりかえりを文章で書き表す｡

★ 子どもが作成したＩＭと教師が予め作成したＩＭを比較した文章記述の分析・検討に基づいた形
成的評価の実施

10
★ 形成的評価に基づく追指導
◎ 単元末テスト

表１ 教師の授業外の活動を含む授業展開の概要
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し) て (明かりがつく)｡｣ という学習内容が示されている｡ 【電気の通り道】から (金ぞく)

へつながる連想系列 (以後, 系列④と表記) には, ｢(金ぞく) は【電気の通り道】になるの

で (電気を通す)｡｣ という学習内容が示されている｡ 残る２つの連想系列 (併せて以後, 系列

⑤と表記) には, ｢(消しゴム) や (ガラス) は【電気の通り道】ならないので (電気を通さ

ない)｡｣ という学習内容が示されている｡ 系列①, ②が第１次, 系列③, ④, ⑤が第２次の学

習内容である｡

２. 一覧表の作成

子どもが作成したＩＭに加え, ＩＭを比較した後に書いた文章記述をもとに, 単元学習後に

おける学習者ごとの連想の状況と時期に関する一覧表を次のような方針で作成し, 表２に示し

た6)｡

子ども自身が書いたＩＭ中に連想語または連想系列が書きだされていれば, ○印を書き込む｡

子どもが書いたＩＭと班の友達の書いたＩＭを比較しながら話し合いをもった後, 書き出した

文章中に連想語に該当する記載があれば, △印を書き込む｡ 子どもが書いたＩＭと教師が書い

たＩＭを比較しながら班での話し合いを持った後, 書き出した文章中に連想語に該当する記載

があれば, ☆印を書き込む｡
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図２ 教師が予め作成したＩＭ
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表２ 単元の学習終了後における学習者ごとの連想の状況と時期一覧表

３. 形成的評価の実施

(１) クラス全体の理解状況の読み取り

クラス全体の学習内容の理解状況は, 表２全体を教師が俯瞰すれば分かる｡ 図２には, 系列

① ｢【電気の通り道】が (ひとつのわ), すなわち (回路) になったら (電気が通) って (明

かりがつく)｡｣ 及び ｢【電気の通り道】の (回路) が (切れ) たら (電気が通らなく) なって

(明かりがつかない)｡｣, 系列② ｢【電気の通り道】が (電池の＋極) から (豆電球) を経て

(電池の－極) へつながり (ひとつのわ) になると (明かりがつく)｡｣, 系列③ ｢(回路のとちゅ

うにくぎ) を入れても【電気の通り道】になり (電気を通し) て (明かりがつく)｡｣, 系列④

｢(金ぞく) は【電気の通り道】になるので (電気を通す)｡｣, 系列⑤ ｢(消しゴム) や (ガラス)

は【電気の通り道】ならないので (電気を通さない)｡｣ という単元の学習内容に関する5つの

連想系列が書かれている｡

これら５つの連想系列のうち, 筆者らが上の文章に下線を施した部分に相当する表２の箇所

(系列①, ②, ④) には多くの印が書き込まれていることが分かる｡ 二重下線を施した部分に

該当する表２の箇所 (系列③, ⑤) に書き込まれた印の数は下線部に比べて多くはないことが

分かる｡

上述したことからこのクラスは, 乾電池の＋極と豆電球, 乾電池の－極を導線でひとつの輪

になるような回路にすると電気が通って明かりがつくという第１次の学習内容は概ね理解でき

ているととらえられる｡ しかし, 系列③に関連する連想系列に書き出された印の数が多くはな
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いことから, 回路は電気を通す電導体でつながなければならない点の理解が今一つと考えられ

る｡ 系列⑤に関連する連想系列に書き出された印の数が多くはないことからは, 電気を通さな

いものに関する理解にも課題があると考えられる｡

(２) 形成的評価に基づく追指導事項の検討

３ (１) における表２の読み取りから明らかになった課題をもとに子どもへの追指導を行う

事項を検討した｡

次時の授業の冒頭で, 豆電球の明かりがつくためには乾電池の＋極と豆電球, 乾電池の－極

を導線で電気が通るひとつの輪になるような回路をつくる必要があることを, 教科書を用いて

復習させることにした｡ その後, ｢電気が通るためには導線がどのようなものでできていなけ

ればなりませんか｡｣ と発問する｡ 子どもから鉄やアルミニウムという応答を出させた後,

｢それらは何という仲間に分類されていますか｡｣ とさらに発問して, 追指導を行うことにした｡

すなわち, 第１次の学習内容の復習に加え, 第２次の学習内容のうち系列③に対する指導となっ

ている｡

第２次の学習内容のうちの系列④, ⑤に該当する追指導は行わないことにした｡ 系列①, ②

に比べると表２中に印が多くは表されていないが, 個々の電気を通さないものとその種類につ

いては直前の学習内容であるためである｡

Ⅳ. クラス全体に見られる理解状況の分析・検討

１. 形成的評価及び単元末テストにおいて見られた課題

Ⅲ－３において実施した形成的評価からは, クラス全体の理解状況に関しては①回路は電気

を通す電導体でつながなければならない点の理解, ②電気を通さないものに関する理解, 以上

の２点に課題があることが明らかになった｡

単元の学習後, 子どもに単元末テストを課した｡ 単元末テストは11問で構成されている7)｡

表３には, 単元末テストの問題番号とそれぞれの

問題の主旨及び正答率が示されている｡

表３より, 単元末テストの小問中において正答

率が80％を下回った問題はないことが分かる｡ こ

のことから, 本クラスの子どもは本単元の学習内

容を概ね理解できているといえる｡ 形成的評価に

基づいた追指導が妥当であったため, 単元末テス

トにおいては課題が見られなくなったと捉えられ

る｡

２. 一覧表に見られる子どもの理解の特徴

表２に示された一覧表を詳細に検討して, クラ

ス全体の理解の特徴を明らかにする｡

(１) 系列①, ②
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問題
番号 問題の主旨 正答率

(％)

１ ＋極､ －極の区別 100

２ 明かりがつくつなぎ方を選ぶ 100

３ 回路の意味 100

４ 科学的用語 ｢回路｣ を解答 96

５ 伝導体の区別 100

６ 科学的用語 ｢金属｣ を解答 92

７ 短絡回路 88

８ 不導体の区別 100

９ ８の説明 96

10 伝導部分と不伝導部分の区別 96

11 10の理由選択 100

表３ 単元末テストにおけるそれぞれ
の問題の主旨と正答率
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表２中の系列①, ②には, 第１次の学習内容が書き出されている｡ また表２には○印, △印,

☆印が単独で記入されている箇所と複数 (○△, ○☆, △☆,○△☆) 記入されている箇所が

ある｡ まず最初にそれらの数を数えあげた｡ その後, 表２を作成した時の方針に基づいて, 印

が単独で記入されている箇所と複数書き込まれている箇所の意味内容を考えた｡ 表４には, そ

れらの結果が示されている｡

表４に書き込まれた記号とその組み合わせとその

数を視覚的に捉えるために, 図３を作成した｡

図３より, 子どもが書いたＩＭには86 (54＋12＋

５＋15) の連想語が記されていることが分かる｡ そ

のうちの54は, 自分のＩＭ上のみに書きだしている｡

自分のＩＭ上にも書きだしているが, その後の班の

友達が書いたＩＭとの比較と話し合い, 教師が書い

たＩＭとの比較と話し合いの後に書いた文章にも再

度書き出されている学習内容は32 (12＋５＋15) で

あることが分かる｡ すなわち86の連想語のうちの32

は, ＩＭの比較の後に行われた話し合いの後に書い

た文章によって再確認されている｡

△が記入された箇所は, 班の友達が書いたＩＭとの比較と話し合いによる影響といえる｡ そ

の総数は38 (18＋３＋５＋12) である｡ そのうちの18は班の友達が単独で与えた影響であり,

17 (５＋12) は班の友達が書いたＩＭとの比較と話し合いの後に書いた文章によって再確認さ

れている｡

☆が記入された箇所は, 教師が与えた影響といえる｡ その総数は74 (51＋15＋５＋３) であ

る｡ そのうちの51は教師が単独で与えた影響であり, 20 (５＋15) は教師が書いたＩＭとの比

較と話し合いの後に書いた文章によって再確認されている｡ 加えて, ☆が記入された箇所は△

が記入された箇所より2倍程度多いことも分かる｡

これらのことから次の点がいえる｡ 子どもが自分のＩＭ上に書きだした86の連想語をもとに,
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表４ 記号とその組み合わせと数及びそれらの意味内容

記号 意味内容 数

○ 子どもが自分のＩＭ上に書き出した連想語と連想系列 54

△ 自分のＩＭと班の友達のＩＭを比較した後に書いた文章中に書き加えられた学習内容 18

☆ 自分のＩＭと教師のＩＭを比較した後に書いた文章中に書き加えられた学習内容 51

○△ 自分のＩＭ上にも, 自分のＩＭと班の友達のＩＭを比較した後に書いた文章中にも書
き出された学習内容 12

○☆ 自分のＩＭ上にも, 自分のＩＭと教師のＩＭを比較した後に書いた文章中にも書き出
された学習内容 15

△☆
自分のＩＭ上には書き出さなかったが, 自分のＩＭと班の友達のＩＭを比較した後に
書いた文章中にも自分のＩＭと教師のＩＭを比較した後に書いた文章中にも書き加え
られた学習内容

3

○△☆ 自分のＩＭ上にも, 自分のＩＭと班の友達のＩＭを比較した後に書いた文章中にも自
分のＩＭと教師のＩＭを比較した後に書いた文章中にも書き出された学習内容 5

図３ 系列①, ②に記載された記号
とその組み合わせの数
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班の友達や教師が書いたＩＭとの比較と話し合いによって新たに学習内容に関連する72の項目

(51＋３＋18) をつけ足したり, 32の項目を再確認したりしながら第1次の学習のふりかえりを

行っている｡ ただし, つけ足したり再確認したりする影響は教師が与える方が大きい｡

(２) 系列③, ④, ⑤

表２中の系列③, ④, ⑤には, 第2次の学習内容が書き出されている｡ 上述した (１) と同

様にして図４を作成した｡

図４より, 子どもが書いたＩＭ上には50 (41＋６

＋１＋２) の連想語が記されていることが分かる｡

そのうちの41は, 自分のＩＭ上のみに書きだしてい

る｡ 自分のＩＭ上にも書きだしているが, その後の

班の友達が書いたＩＭとの比較と話し合い, 教師が

書いたＩＭとの比較と話し合いの後に書いた文章に

も再度書き出されている学習内容は９ (６＋１＋２)

であることが分かる｡ すなわち50の連想語のうちの

９は, ＩＭの比較の後に行われた話し合いの後に書

いた文章によって再確認されている｡ △が記入され

た箇所の総数は17 (８＋２＋１＋６) である｡ その

うちの８は班の友達が単独で与えた影響であり, ７

(６＋１) は班の友達が書いたＩＭとの比較と話し合いの後に書いた文章によって再確認され

ている｡ ☆が記入された箇所の総数は17 (12＋２＋１＋２) である｡ そのうちの12は教師が単

独で与えた影響であり, ３ (１＋２) は教師が書いたＩＭとの比較と話し合いの後に書いた文

章によって再確認されている｡

これらのことから次の点がいえる｡ 子どもが自分のＩＭ上に書きだした50の連想語をもとに,

班の友達や教師が書いたＩＭとの比較と話し合いによって, 新たに学習内容に関連する22の項

目 (12＋２＋８) をつけ足したり, ９の項目を再確認したりしながら第２次の学習のふりかえ

りを行っている｡

(３) まとめ

これまでのことは, 次の３点にまとめられる｡

第一に, 第１次も第２次も概ね子どもが自分のＩＭ上に書きだした連想語をもとに, 班の友

達が書いたＩＭとの比較と話し合いや教師が書いたＩＭとの比較と話し合いによって, 新たに

学習内容に関連する項目をつけ足したり, 学習内容を再確認しながら学習をふりかえっている｡

第二に, 班の友達と教師とではその与える影響が異なる可能性がある｡ 第１次では, 教師の

与えた影響が74 (51＋15＋５＋３) 箇所記されているが, 班の友達からの影響は38 (18＋12＋

５＋３) 箇所に留まっている｡ 一方第２次では, 教師のそれは17 (12＋２＋１＋２), 班の友

達からのそれも17 (８＋２＋１＋６) であった｡

第三に, 第１次と第２次とでは, ＩＭに書き込まれた連想語やＩＭの比較と話し合いの後に
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図４ 系列③, ④, ⑤に記載された
記号とその組み合わせの数
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書いた文章に書き出された学習項目の量が異なっている｡ 第１次では, 24人の学習者が12の連

想語のうちどれだけの割合を書き出したり, 連想語に該当する項目を文章で表現しているかを

算出すると, 表２中の約56％の欄に何らかの記号が書き込まれていた｡ なお, 算出は次のよう

に行った｡ 表２中の系列①と②の全ての書き込み欄の数12×24人＝288箇所｡ そのうち, 何ら

かの記号が書き込まれた数158, 158／288＝約56％｡ 第２次では, 30％ (72／240) に留まって

いる｡

Ⅳ おわりに

自分が書いたＩＭと班の友達または教師が書いたＩＭとを比較するだけではなく, それらを

共有し, これまでの授業をふりかえるための話し合いをつけ加えた ｢指導｣ と ｢評価｣ を一体

化させた小学校理科授業を実践した｡

形成的評価実施段階において見られたクラス全体の２つの課題｡ 一つは, 回路は電気を通す

伝導体でつながなくてはならない点の理解｡ 今一つは, 電気を通さないものに関する理解｡ こ

れらは形成的評価の後に行われた追指導によって, 単元末テストにおいては課題としては現れ

なかった｡

この観点から捉えると, 筆者らが提案した枠組みでのＩＭを活用した ｢指導｣ と ｢評価｣ を

一体化させた小が校理科授業の実践は, 概ね所期の意図を達成したと思われる｡ しかし, 本授

業実践では, 授業データに量的検討を加えていないという評価に関する研究上の課題が残され

ている｡ この点は今後の課題といえる｡

一覧表に見られる子どもの理解の特徴に関する検討からは, 次の３点が明らかになった｡

第一に, 子どもが自分のＩＭ上に書きだした連想語をもとに, 班の友達や教師が書いたＩＭ

との比較と話し合いによって新たに学習内容に関連する項目をつけ足したり, 再確認したりし

ながら単元学習をふりかえっている｡

第二に, 授業をふりかえるための話し合いをつけ加えた ｢指導｣ と ｢評価｣ を一体化させた

授業を行うとき, 子ども同士の間の相互関係より子どもと教師との間の相互関係の方が大きな

影響を与える可能性がある｡

第三に, 第１次と第２次とでは, ＩＭに書き込まれた連想語やＩＭの比較と話し合いの後に

書いた文章に書き出された学習項目の量が異なっている｡

第一及び第二の点については, 筆者らの予想通りの結果となった｡ ここで第三の点について

考察を加えたい｡ 第三の点からは, 形成的評価段階において見られた課題については全て追指

導を行うのがよいのではないか, という点が示唆される｡ 形成的評価の段階において筆者らが

追指導が必要と考えたのは, 表２中の系列③に書き込まれた印の数が少なかったからである｡

系列③は, 鍵概念から (回路にとちゅうにくぎ) － (明かりがつく),(電気を通す) と連想語

がつながる系列である｡ 筆者らは, 系列③が第１次と第２次を連結させる役割を有する系列と

考えている｡ 第1次で回路に関する理解を獲得し, 続く第２次の学習の結果, 回路は電導体で

つながないといけないという理解に達することが本単元の主旨であるからである｡ この点のみ

にとらわれて, 系列④及び⑤に関する指導が疎かになったのではないかと反省したい｡ さらに

加えて系列④,⑤については, 教師が予め作成したＩＭにも改訂を加える必要があると考えて
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いる｡ 系列④には (十円玉), ⑤には (木) という連想語をつけ加える必要がある｡ 系列④に

連想語 (十円玉) をつけ加えることによって, 鉄, アルミニウム, 銅という３種類の金属が電

気を通す物質であることが明確になった連想系列になる｡ こうしておけば, 次の ｢じしゃく｣

単元において, 磁石につくのは鉄だけであり, 全ての金属ではないことが強調できる｡ 系列⑤

に連想語 (木) をつけ加えることによって, 電気を通さない物質はガラスやプラスチック, ゴ

ム, 木などに分類できることが明確になり, 単元の主旨がさらに達成できる｡
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