
第４学年でめざすコミュニケーションの姿 

 

 

 第４学年では，上記のようなコミュニケーションの姿の育成をめざした。ペアやグループ，全体での

話合いの中で，互いの考えを比較しながら共通点や相違点を確認し合う場を設けることを通して，課題

を多面的・多角的にとらえ，多様な考えの中から場面に応じた最適解を見いだす姿の育成をめざす。 

 

（１）１学期の実践 岡本光司（算数科） 

めざすコミュニケーションの姿 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase2） 

多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

上記の姿をめざすため，国語科「白いぼうし」では，物語文の叙述から複数の根拠を示して登場人物

の人柄について考えた。「クラゲチャート」という思考ツールを活用し，４人グループの意見を出し合

い，「松井さんは○○な人だ」という結論を出した。児童はこの学習を通して，思考ツールを使うことで，

複数の意見を合わせて考えることが容易になることを実感していた。また，「アップとルーズで伝える」

では，算数科「折れ線グラフと表」で学習した二次元表を用いることで，二つの項目の長所と短所を比

較して整理した。児童はこの学習を通して，複数の考えを表にしてまとめることで，自分と相手の考え

の共通点・相違点に着目して聞き合い，分類しやすくなるということを理解した。 

これらの経験をもとに，本実践「角の大きさの表し方を調べよう」では，180°より大きい角（210°）

の測る方法について，複数の考え方を「たし算で求める解き方」「ひき算で求める解き方」などの共通項

を見つけて分類整理できるよう，タブレット上で自分の考えを図に書き込み，ロイロノートの画面共有

機能を使って全員の考えが一覧で見られるようにした。その後，「自分と同じ考えの人，違う考えの人の

ところに，どうやって考えたのかお互いに話し合って確かめよう。」という指示を出した。その際のフリ

ー交流で，Ａ児が二人の児童との間で次のような会話を行っていた（資料１）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ａ児はフリー交流に向かう際，タブレットの回答一覧を見てから交流相手を決め，自分と考えが同じ

相手，考えが異なる相手と続けて交流を行った。しかし，タブレットの画面を見せあって，式と図が同

じか違うかの確認に終始するのみで，式の意味や考え方について会話で確認することはなかった。 

Ａ児以外の児童も，フリー交流の中で複数の考え方の共通点や相違点を比べて，「式が違うけれど考

え方が同じ」「どの考え方も直角を基準にしている」といった会話が出来ている児童は少なく，交流その

ものも活性化されなかった。 

本時のフリー交流で考えを確かめ合うコミュニケーションが生まれなかった要因として，以下の二点

が挙げられる。一つ目は，学級３２人全員分の思考が一覧で見ることができることで，児童がどの考え

方に着目すればよいかが焦点化できなかったという点である。全員の考えが見られることで複数の考え

多数の考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

（タブレット画面を見ながら） 
Ａ児：これ僕と同じだよね。 
Ｂ児：そうそう。 
Ａ児：式も図も同じ。 
Ｂ児：これ（180＋30）がいちばん楽だね。 
Ａ児：そうそう。オッケー。 
（会話終了。Ｂ児と別れ，Ｃ児と交流開始） 
Ａ児：これ僕とちがうね。 
Ｃ児：あーそれ僕も考えたよ。 
Ａ児：そうなんだ。こっちが楽じゃない？ 
Ｃ児：たしかにね。これ（360－210）は二個目の考え方だよ。 
Ａ児：そうだね。ありがとう。 
 (以下略) 

資料１ 角の大きさを求める計算方法についての話合いの様子 



方を見つけることができると考えたが，児童にとっては情報過多になってしまい，注目させて比較させ

たい考え方を意識することが出来ず，フリー交流でも，「自分と数字が同じ・違う」という視点のみで交

流相手を決め，その確認をするのみになってしまったと考えられる。二つ目は，同じ画面や用紙を見な

がら確かめる場面を確保できなかった点である。お互いの端末を見ながらの交流になるため，「ここが・

この線が」というように，具体的に同じ数や図を指さしながら説明する機会がなかった。お互いに説明

はしているものの，書かれていることを音読して確認しているだけで，考え方の共通点，相違点にまで

意識が向いていなかったと考えられる。 

上記２点の課題を改善し，共通点・相違点を確かめ合うコミュニケーション場面を生むため，次時で

は児童の考えの中から４つの式を板書に提示して説明させた上で，ワークシートを作成し，まなボード

を班に一枚配布した。そして，210°以外の様々な角度を求める各場面に応じた最適解を選択できるよ

う，グループの考えをマトリックス表にまとめる場面を設定した。四つの式を提示し，どの式にも共通

する考え方を見つける場面では，以下のような話合いが行われた。（資料２） 

このグループの話合いでは，ホワイトボードに書かれている四つの式（90＋120・180＋30・270－210・

360－210）に，話合いをしながら赤ペンで線を引いたり，□を使った式を空いたスペースに書いたりし

ながら，共通点を確認し合っていた。Ａ児が話合いのゴールを意識して，常に「四つの式に共通するこ

とは何か」を見つけるために，四つの式を比較しながら発言をしている。話合いのはじめに下線部※１

のように，話合いの方向性を示すことができている。また，Ｂ児，Ｃ児ともに「～ってこと？」という

ように，自分の考えを一般化していく過程において，相手に考えが伝わっているか，自分の考えが間違

っていないかを確かめながら確認することで，全員で共通点・相違点を明らかにしながら３人での話合

いを段階的にすすめることができた。 

コミュニケーション力の育成にあたり，算数科において考え方の共通点・相違点を確かめ合うために

は，むやみに全員の思考を可視化するよりも，教師がピックアップした３～４通りの考え方についてグ

ループで話し合うことが有効であった。また，まなボードやワークシート，板書に児童の意見を位置づ

け，共通のものを見て議論する，従来の学習スタイルの有効性を再認識した。今後の他教科の実践にお

いては，各教科の特性に合わせたコミュニケーションの場を設定することで，多様な考えの中から，場

面に応じた最適解を導く姿を生み出すことができると考える。 

 

 

 

 

（まなボードを触りながら） 
Ａ児：４つの式に共通していることを探せばいいんだよね。（※１） 
Ｂ児：そうそう。 
Ｃ児：210°だったら，180＋30って考えればいいってことだね。 
Ｂ児：ってことは 210－180だよね。ひき算ってこと？ 
Ａ児：180をもとにして 30足すってことだから，たし算だ。 
Ｃ児：ひき算は，360－210＝150とか。 
Ａ児：□にすると，これって 360－□ってこと。 
Ｃ児：270－210でもできる。 
Ｂ児：じゃあ□－210の仲間ってこと？どっち？ 
Ａ児：今回は 210°だったけど，たとえば 230°を書くときも，360－230でできるでしょ。 
   180とか 360とかをもとにするってこと。 
Ｂ児：この 270は？ 
Ａ児：270°も 360°も 90°も直角だから，それをもとにするってこと。 
Ｃ児：じゃあ，直角がキーワードってことだね。 
(以下略) 

資料２ 角の大きさを求める計算方法についての話合いの様子 



（２）１学期の実践 中江転（社会科） 

めざすコミュニケーションの姿 

多数な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase2） 

 上記の姿をめざすため，社会科「水はどこから」では，既習や実体験，映像資料で見聞きしたことを

基に，これからの生活において自分たちにできることを終末で話し合う活動を取り入れた。一言に「節

水」と言っても，家庭や学校，企業，農家，施設，市役所などの立場の違いから，その具体策が多様化

していることや解決の困難さに気付くことができた。加えて，「ごみのしょりと利用」では，「きまりを

守らない人」「処理が難しいごみ」「費用」「新しい埋め立て地」といった喫緊の課題を踏まえて，ごみ処

理がかかえる問題解決のための方法を，家庭，施設，地域，行政などの様々な立場で考え，「エコバッグ

をいつも使う」「ごみの分別を学校で呼びかける取り組みを考えていく」といった具体的な解決策につ

いて意見交流を図ることができた。その際には，思考ツール「X チャート」を用いて多様な見方・考え

方を整理する活動が有効であった。また，国語科「アップとルーズで伝える」では，算数科「折れ線グ

ラフと表」で学習した二次元表を取り入れた。二つの項目を比較して図表中に整理することで，複数の

意見がまとめやすくなることを実感することができた。思考ツールや二次元表を継続して使うことで，

いろんな立場から物事を判断していく力が養える，さらなる視野の広げ方ができると考えた。 

 さらに，道徳科や算数科の様々な学習場面で課題に対する自分の考えをまとめた後に，友達のノート

を立ち歩きながら黙って見て回るという活動である「ギャラリーウォーク」の場を設けた。これをくり

返していく中で，友達の考えのよさに気付くとともに，効率的なまとめ方も体得できるようになった。 

 これらの経験をふまえ，社会「ごみの処理と利用」では，思考ツール「クラゲチャート」を用いて，

ごみに関する疑問について自分の思考の流れを整理するとともに，それを基にグループや全体で話し合

うことで，意見の集約を行い，単元の学習問題を作るようにした。ここでは，単元の学習問題を設定し，

その解決に向けて計画する活動を行った。この手だては，児童自身の考えを整理し，さらにグループで

の練り上げを効率よく実行させることに有効であった。また，グループ学習では，自分で考えておいた

疑問の付箋を紹介し合い，互いの共通点や相違点を洗い出しながら全体交流の場に向けて整理していく

ことができた。その後の各グループのクラゲチャートを代表者が報告する全体交流では，キーワードを

確認しながら，みんなが納得した形で学習問題を設定することができた。あるグループでは次のような

話合いが行われていた（資料１，資料２）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

資料１ 学習問題を設定することについての話合いの様子その１（抜粋） 

Ａ児：まず自分たち一人一人が作ったごみの疑問を似た意見を分類してみよう。 
Ｂ児：じゃあ、私から。「ごみはどうやって再利用されているのか」（付箋をボードに貼る） 
Ｃ児：私は「リサイクルの仕方」が気になるな。これは同じところに貼ってもいいね。 
Ｄ児：「ごみのリサイクル、再利用にどんな種類があるのか」これも同じところに貼れるな。 
Ｂ児：「再利用」「リサイクル」に関係した疑問を整理することができたね。みんなこのキーワードを

使った疑問が貼れた。 
Ａ児：じゃあ、「分別」っていうキーワードを使った疑問を書いた人はいるかな？自分から貼っても

いい？「分別して出されたごみはどこに運ばれていくのか」にしたよ。 
Ｃ児：ぼくは、「分別されたごみのゆくえは？」にしたよ。ここに貼るね。Dさんはどうかな？ 
Ｄ児：「分別」を使った疑問はなかったな。でも「ごみがどうやって処理されていくのか」はあるよ。 
Ｂ児：これは分別されてどこかに運ばれた後のことだね。ごみの処理のことに関係した疑問だから、

ちょっと別のところに貼っておこう。ここでいいかな。 
（一部略） 
Ａ児：みんな、付箋は全部貼れたね。じゃあ、クラゲチャートの頭の部分。自分たちが考える単元の

学習問題を決めよう。 
Ｄ児：みんなで出した疑問が全部解決できるような学習問題を決めればいいんだね。 
Ｂ児：キーワードをうまくつなげれば決まりそうだ。 
Ｃ児：「ごみはどこに運ばれ、どうやって処理され、再利用されるのか」でどうかな？ 
Ｄ児：いいね。付箋で出し合った疑問が全部入っている感じがする。（ボードに書き込む） 
Ａ児：じゃあ決まりだね。自分たちの話合いのことを報告する役は誰にする？ 



前述の通り，グループで話合いを進めていく中で，自然に自

分たちで一人が司会となって進められていたことがわかる。話

合いのゴールを初めから意識させたことで，時間を有効に使い

ながら見通しをもって取り組むことができた。思考ツール「ク

ラゲチャート」を使うことを通じて，自分で，グループで，全

体でまとめる際に，スムーズに整理し，まとめる姿が概ね見ら

れたと言える。このグループでは，メンバーがまんべんなく発

言できるように，一人がファシリテーターの役を担ってスムー

ズに進めていたが，その一方で，あるグループでは時間内にま

とめ切ることができず，沈黙が目立ったところもあった。その

原因としては，グループで単元の学習問題を決めるという話合いのゴールは見えていても，その疑問を

うまく関連付けて一つの文章として仕上げるところに時間がかかってしまったことが挙げられる。その

話合いの内容としては以下の通りである（資料３）。 

 

 

 

 

 

 

資料３ 学習問題を設定することについての話合いの様子その２ 

４人グループで話合う活動であったにもかかわらず，全員が参加できていないことが分かる。疑問

を分類，整理する際に，制限時間にうまくまとめ切れなかった。「それってどういうこと？」「もう少

し分かりやすく言うと？」と尋ねたり，「〇〇さんは，どうかな？」と他の友達の発言を促したりする

円滑に話合いを進めていくための技能である「ファシリテーションスキル」も含め，話合いの質を高

め，まとめ切るためのモデル提示や話合いの経験が必要である。そのモデル提示として，話合いでの

めざす姿を４見法で自己評価していく「ルーブリック表」が有効であると考える。 

また，そのグループ学習の後で，これらのクラゲチャートを基にして設定した学習問題を解決するた

めの学習計画を立てる活動を全体で行った。その前の段階でグループでの話合いの内容から自分たちが

設定した疑問を代表が報告したことをさらに簡素化し，全体の場で自分たちがストーリー性をもって調

べやすい計画を立てるようにした。その時のファシリテーターは教師が行った。その活動の様子は下の

板書の資料の通りである（資料４）。この活動が様々な単元でルーティン化し，自分たちのものになって

くるようになれば，できるだけ教師が入らずに主体的に進める場を設けていくことも，互いのコミュニ

ケーションを有益にし，課題解決するという目的に向かって全員で対話的に深めていく一つの有効な手

だてであると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

資料４ 単元の学習問題を設定する授業での板書 

資料２ グループでまとめたまなボード 

Ｅ児：付箋に書いた疑問はみんな出せたかな。 
Ｆ児：出せたみたいだ。次に学習問題を決めてみよう。どうしよう。ここからのやり方がうまく分か

らないな。 
（しばらく沈黙が続く） 
Ｆ児：全部解決できるような疑問を学習問題にすればいいんだよね。 
Ｇ児：キーワードの「分別」「収集」「処理」「再利用」を使って考えてみようか？ 
Ｆ児：ああ、もう時間がない。どうしよう。（結局まとめ切れず途中で終わってしまう） 
 



３）１学期の実践 山口友美（算数科） 

めざすコミュニケーションの姿 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase2） 

多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

上記の姿をめざすため，国語科「アップとルーズで伝える」「一つの花」では，「共通点・相違点を

明確にしながら考えたり，聞いたりする」場面において，算数科「折れ線グラフと表」で学習した二

次元表を活用した。二つの項目を表に整理することで，共通点や相違点が明確になり，比較しながら

考えられることを実感していた。また，社会科「ごみのしょりと利用」では，たくさんの疑問から単

元の学習問題をつくる場面において，思考ツール「クラゲチャート」を活用した。クラゲチャートを

活用すると多様な考えを一つにまとめていくことができ，視覚的にもわかりやすくなることを実感し

ていた。さらに，算数科の「角の大きさ」「わり算の筆算」では，ペアやグループで考えを交流する場

を設けた。自分の考えと友達の考えを比較しながら聞いたり考えたりすることで，友達の考えの良さ

に気づくことができていた。 

これらの経験をふまえ，算数科「小数のしくみを調べよう」では，付箋に自分の考えを書き，考え

の可視化を図った。自分や友達の考えを視覚的に捉えるために有効であると考えたからである。ま

た，それらの付箋をグループで持ち寄り，考え方ごとに仲間分けしてネーミングしていくことで，共

通点・相違点を明確にしながら，話し合う必要性が出てくると考えた。あるグループでは次のような

話合いが行われていた（資料１）。 

このグループの話合いから，特に司会

となって話合いを進めていく児童はいな

いが，四人が意見を言い，確認しながら

話を進めていく姿が見られた。仲間分け

をしてからネーミングをするという活動

のゴールが明確になっていたため，どの

児童も積極的に取り組むことができてい

た。下線部※１のＣ児の発言をきっかけ

に，「式」とネーミングした仲間をもう一

度見直し，一つにまとめてあった仲間を

たし算とひき算の二つの仲間に分けて書

き直していることがわかる。（資料２）。

下線部※２では，Ｃ児の発言に対して，

Ａ児が「なんで？」と問うている。「なん

で？」という問いに対し，Ｃ児が自分の

考えを伝え，同じグループの児童が納得

している様子が見られた。「位取り表」での表し

方と「位ごとに見る」表し方を繋げる考え方を四

人で確認し，ボードに矢印を書いてわかりやすく

表すことができている（資料２）。 

自分の考えを付箋に書き持ち寄ることで，自分

や友達の考えが明確になり，共通点や相違点を見

つける手助けになったと考えられる。また，グル

ープでどのような仲間に分けたのかをネーミング

していくことで，Ｃ児のようにみんなでまとめて

いったものを再度見直すことができ，話合いをよ

り深めることができたと言える。 

（2.345の表し方について話し合う場面） 
Ａ児：これは，式のグループにしよう。 
Ｂ児：うん。全部式で書いてあるね。 
Ｃ児：でも，これだけひき算だよ。※１ 
Ａ児：でも，全部式だから。一緒でいいんじゃない？ 
Ｃ児：それなら，二つに分けよう。 
Ｄ児：たし算とひき算のグループにしよう。 
Ｃ児：線を引いて分けて書こう。 
Ｂ児：いいね。じゃあ，この三つは位ごとに見ているよ。 
Ｄ児：この二つは位取り表の仲間だね。 
Ｃ児：全部同じじゃない？  
Ａ児：なんで？  
Ｃ児：位取り表は，位ごとに見ているのと同じだよ。 
   位ごとに見ることが基になっている。※２ 
Ａ児：なるほど。 
Ｄ児：ああ，確かに。 
Ｃ児：じゃあ，矢印を書くよ。 
Ｂ児：いいね。 
（以下略） 
 

資料１ 2.345の表し方についての話合いの様子(抜粋) 

資料２ グループでまとめたボードその１ 



別のグループでは，全体交流の場面では話合いに出

てこなかった小数の表し方が出てきていた。全体交流

で考えを出し合った際には，数直線を使って小数を表

す方法は出なかった。しかし，適用問題の場面におい

てグループで考えを出し合った際には，数直線を使っ

て小数を表す方法が出て，同じグループの児童もその

考えを認める姿が見られた（資料３）。その他にも，10

倍をかけ算で表したり，1/10をわり算で表したりする

方法も出てきた。さらに，グループ活動の後に，他の

グループのボードを見て回る時間を設定した。「自分た

ちのグループで話し合った仲間分けやネーミングの方法と似ているか，違っているか。」を考えながら

見て回るよう声掛けした。「数直線で表しているグループがある。」「たし算やひき算だけではなく，か

け算やわり算で小数を表しているグループがあった。」と自分たちのグループと違う仲間分けやネーミ

ングをしているグループを見つけながら見て回る姿が見られた。 

一方で，付箋に考えが書かれていることによって，付箋を見るだけになってしまい，話合いが活発

に行われないグループもあった。自分の考えを言わずに，友達の考えを聞かずに，付箋を見て仲間分

けしボードに貼っていく作業だけになってしまっていた。「どうして？」「どういうこと？」「どうだっ

た？」など質問し合って，グループで出てきた考えを整理したり，確認したりして話合いの質を高め

ていく必要があることが見えてきた。そのためには，どのような話合いがよい話合いなのかをクラス

全体で確かめることが必要であると考えられる。 

コミュニケーション力の育成にあたり，自分や友達の考えを可視化することで，考えの共通点・相

違点を明確にしていく必要があると考えられる。今回の実践では付箋を活用することで，共通点・相

違点を視覚的に捉えやすくなり，話合いが活発になった。また，適用問題の場面でグループ活動を取

り入れることで，全体交流の場面では出てこなかった新

しい見方・考え方が出て，それを広めることができた。

様々な教科においてグループでの話合いの場面を取り入

れ積み重ねることで，話合いの土台やファシリテーショ

ンのスキルを身につけさせていきたい。 

また，コミュニケーションに関するふりかえりとし

て，「自分たちのグループの話合いはどうだったか」に

ついて４段階（１.できなかった ２.あまりできなかっ

た ３.できた ４．よくできた）の自己評価でふり返っ

た。1～４を選択し，その理由を記述した。しかし，１

～４の基準が明確ではなかったため，児童一人一人１～

４の捉え方が曖昧となってしまった（資料４）。１～４

の基準を統一し，その基準でのふりかえりをしていく必

要があると考えられる。ふりかえりをくりかえし行うこ

とで，現時点で自分に身に付いていること、身に付いて

いないことを客観的に判断していく必要がある。 

 

 

 

 

 

 

資料３ グループでまとめたボードその２ 

資料４ 児童のノート  



（４）１学期の実践 森田健太郎（理科）から 

めざすコミュニケーションの姿 

多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

 上記の姿をめざすために，算数科「わり算の筆算」では，「順序立てた説明をする」ことに重点をおい

て指導した。わり算の筆算の仕方を説明する際に，「まず，次に，だから」の接続語を使って，相手にわ

かりやすく説明することを意識させた。接続語を使って話すと，話す側にとっても聞く側にとってもわ

かりやすいと実感していた。算数科に限らず，他教科でも自分の考えを説明する際には接続語を使って

話すことができるように意識させてきた。国語科「アップとルーズで伝える」「一つの花」では，「共通

点・相違点を明確にしながら考えたり，聞いたりするために算数科で学習した二次元表を用いた。二つ

の項目を比較して表に整理することで，共通点や相違点がはっきりとわかることを実感していた。 

一方で，グループで話合いをする際に，お互いが考えていることが違いすぎて，話がうまくまとまら

なかったり，話合いの視点が明確でないために，考えが深まらなかったりする場面が見られた。また，

コミュニケーションのふりかえりを４段階（１.できなかった ２.あまりできなかった ３.できた ４．

よくできた）で行ったところ，１～４のとらえ方が児童によって異なることがわかった。 

これらの経験をふまえ，理科「雨水のゆくえと地面の様子」では，コミュニケーション力を育成する

にあたって，二つの手だてを講じることとした。一つ目の手だては，単元を通して，実験方法を児童自

身に考えさせていくことである。その際に，まず個人で考えをもった後，同じような考えをもった児童

同士で小グループを作り話し合わせる。そうすることで，話合いを通してよりよい実験方法が発想でき

たという達成感を得ることができ，コミュニケーションのよさに気づけることをねらった。 

二つ目の手だては，話合いを自己評価するために，ルーブリック表を用いることである。話合いを始

める前にルーブリック表を提示して，話合いのゴールを意識させる（資料１）。そうすることで，評価内

容が明確になる。また，自分の仮説だけでなく，異なる仮説についても実験結果を予想し，説明できる

ようにすることを評価項目に位置付けることで，グループ内での話合いの方向性が明確になり，考えを

深め合う話合いができると考えた。 

S A B C 

自分以外の仮説につ

いても「実験結果はこ

うなるはずだ」という

見通しをもって実験

方法を決め，全員がそ

れを具体的に説明で

きる。 

自分の仮説以外の仮

説についても「実験結

果はこうなるはずだ」

という見通しをもっ

て実験方法を決める

ことができる。 

「自分の仮説が正し

ければ実験結果はこ

うなるはずだ」という

見通しをもって実験

方法を決めることが

できる。 

実験方法を決めるこ

とができない。 

資料１ 話合いの前に提示したルーブリック表 

実際の授業では，水たまりができているところと，そうでないところを観察した後，「水たまりができ

るところは，他より低くなっている」という仮説を全員が立てた。そして，この仮説が本当に正しいか

を検証するために，個人で実験方法を考えさせた。児童から出てきた考えは，大別すると「玉の転がり

で傾きを調べる」「定規や板を地面に当ててへこみを調べる」「水を入れた容器の水面で傾きを調べる」

「地面の型を取ってへこみを調べる」「わからない」の５通りだった。これをもとに，同じような考えを

もつ児童が集まるように，意図的なグループ編成を教師が行った。その際，「わからない」と答えた児童

が同じグループに集まらないように配慮した。そして，グループごとに実験方法を考える前に，ルーブ

リック表を提示し，授業の最後にグループの評価（Ｓ～Ｃ）を決め，個人でふりかえりをすることを伝

えてから実験方法を話し合わせた。 

全 10グループのうち，すべてのグループが実験方法を決めることができた。これは，同じような考え

をもった児童同士が話し合っているからだと考える。例えば，「玉の転がりで傾きを調べる」「水を入れ



た容器の水面で傾きを調べる」という二つの実験方法はどちらも検証可能であり，この二つの考えのど

ちらを採用するかを話合いで解決することは非常に難しい。しかし，意図的なグループ編成をしておく

ことで，話合いの方向性がある程度定まり効率的に話合いができる。そして，話合いを通してよりよい

実験方法が発想できたという達成感を得ることがきたと考えられる（資料２）。 

実験方法を決めた後，ルーブリック表をもとに，ふりかえりを

させた。ふりかえりには，「実験結果が見通せたか」「全員が具体

的に説明できたか」について述べているものが多く，４段階（１.

できなかった ２.あまりできなかった ３.できた ４．よくでき

た）でふり返るよりも，評価内容が明確になっていたといえる。

また，実験方法を決める話合いの中で，「それってどういうこ

と？」「今の話わかった？」「順番に説明しみよう。」など，Ｓ評

価を意識した問いかえしや提案が多くみられた。ルーブリック

表を提示したことで，評価内容だけでなく，話合いの質も変化し

たと考えられる。 

一方で，児童の自己評価と教師評価のズレがあるグループがみられた。資料３は，教師評価はＢ，グ

ループの自己評価はＳのグループのふりかえりである。このグループは，確かにＢ児が中心となって話

を進めていたが，発話のほとんどがＢ児で，Ｃ児の提案を聞きながらも強引に自分の考えにもっていっ

たという印象である。Ｅ児にいたっては，ほとんど発話をしていない。にもかかわらず，グループの自

己評価はＳになっていたのは，実験方法を決めることができたことで，話合い自体を肯定的にとらえて

しまい，正しい自己評価ができなかったと考えられる。また，話合いを自己評価するという経験がまだ

まだ不足しているといことも理由として挙げられる。 

本実践では，二つの手だてについて検証してきた。実験方法を児童自身が決めていく際に，意図的な

グループ編成を行うことは効率的に話合いを進められ，コミュニケーションを通して最適解を導けたと

いう成功体験を積ませる上で，有効だったと考える。また，話合いの評価にルーブリック表を取り入れ

たことは，話合いの質を高め，ふりかえりの視点が明確になる効果を生んだといえる。 

一方で，児童の自己評価の質ついては課題が残った。児童が適切な自己評価をしていくには，これら

の手だてを単発で終わらせるのではなく，継続的に行っていかなければならない。また，児童自身が自

分の自己評価が適切だったかを客観的にふり返るために教師のフィードバックや，ふりかえりを蓄積し

ていく仕組み作りも必要になるだろう。先にも述べたが，様々な教科や単元で話合いから最適解を導い

たという成功体験を積み，話合いの評価をくりかえし行うことでコミュニケーション力の育成を図って

いきたい。 

スムーズに実験方法を決めるこ

とができました。話合いで三人の

意見が合わさった実験方法にな

り，全員が具体的に説明できるよ

うになったのがよかったです。 

（中略） 

だから，Ｓにしました。実験がう

まくいきそうです。 

資料２ Ａ児のふりかえり 

Ｂ児 

  みんなで話し合って、まとめられました。一人一人が意見を出して意見を一つにまとめて理解

したと思いました。（中略）だからＳにしました。 

Ｃ児 

  みんなが意見を出して，それをＢ児が進めてくれたからＳになりました。さらに水たまりを具

体的に説明しあえて予想できたからです。（中略）話を進めるＢ児と私，意見を少しずつ出すＤ

児とＥ児に分かれていました。 

Ｄ児 

  実験結果はこうなるはずだと４人で話し合い考えられた。実験方法を理解してちゃんと一人

ずつ言えていたので，Ｓだと思いました。実験方法を４人で協力して決められたのでよかったで

す。 

Ｅ児 

  みんな意見をしっかり言って，Ｂ児が話をまとめたり進めてくれたりしたので，とっても良か

ったなと思いました。だからわたしはＳになりました。 

資料３ 自己評価と教師評価にズレがあるグループのふりかえり 



（５）１学期の実践 福田晃（総合・情報教育） 

めざすコミュニケーションの姿 

多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase３） 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase２） 

上の姿をめざすため，様々な教科において，小集団での話合い場面を設定してきた。また，異年齢

学級という特性をいかし，４年児童が小集団にファシリテーションを行い，学習を展開していくこと

を行ってきた。その際には学年での研究実践の知見を踏まえ，前述の先行実践者が行った単元を中心

に，議論を可視化するためのツールを用いることを継続的に行ってきた。さらに，本学級では，国語

科話すこと・聞くこと単元「ペアでの話合いを見直そう」において，３年児童と４年児童のペアトー

クの実態を見つめ直す中で，円滑なペアトークをめざすために，聞き手の技能として，「〜っていう

と？」，「具体的には？」，「〜はどんな感じ？」などの引き出しテクニックの活用を重点的に行い，そ

の価値を学級の中で共有してきた。 

一方で，話合い自体に関する児童の自己評価については，小集団での学習場面において最終的なア

ウトプットがある程度の形になった際には，児童は話合いそのものを肯定的にとらえてしまい，適切

な自己評価ができないこと，さらに話合いに関する自身の変容に気がつかないということが課題とし

て挙げられる。 

そこで，話合いそのものに関して適切な評価をさせるため，評価観点を明らかにしたルーブリック

を用いることを行った。また，自身の変容に気が付かせるため，単元を通し，小集団での学習場面に

おける話合いそのものを継続的にふりかえり，評価を蓄積させていくこととした。このことによって，

話合いに関する課題を自ら見いだし，自己の話合いそのものに関して，調整的な学びを構築していく

ことにつながると考えた。本稿では，総合的な学習の時間「解決しいよう！金沢バブル問題！」と横

断的に行った，国語科「バブルの中でも文化を体験できる紹介映像を作ろう」の実践を取り上げる。

本実践は，金沢を合宿地とするフランスのオリンピック・パラリンピックの選手に向け，ホテル内で

楽しめる文化紹介映像を作成することを学習のゴールとし，六つのグループに別れ，４人でテーマを

決め，映像を作成していった。 

学習のゴールを話合い，映像作成のためにグループごとに学習が展開していくことを確認した後，

話合いに関するルーブリックを作成した。作成の際には，一方的にルーブリックを提示するのではな

く，小集団での話合い場面で困っていることを出し合った（資料１）。実際に，「話合いをまとめてい

く場面がうまくいかない」や「考えを言う人と言わない人がいるから一部だけで話し合うことになっ

てしまう」などの課題からルーブリックを作成した。 

 

資料１：小集団での話合い場面で困っていることを共有化した板書 

資料１は，本実践においてルーブリックをもとに自身の話合いを評価している児童 Aのふりかえり

と，本実践以前に行った同様の小集団での話合い場面でルーブリックを用いずに自身の話合いを評価

した児童 Aのふりかえりである。２つのふりかえりの比較から，ルーブリックがあることにより，自

身の話合いに関して，ふり返る対象が明確になり，焦点化されたふりかえりが行なわれていることが



わかる。これらの焦点化されたふりかえりは児童 A以外にも数多く見ることができていた。 

資料１ 児童 Aのコミュニケーション場面のふりかえり 

だが，各々が焦点化したうえで話

合い活動そのものをふりかえり，課

題を見いだした上で，次時の話合い

活動にのぞんだとしても，グループ

の話合いの質が確実に高まること

いう保証はない。このことについて

児童 B は，「頭ではわかっていたと

しても，いざ話合いの場面になると

夢中になって，注意していくことを

忘れてしまうことがよくあった」と

述べている。それゆえ，単一の時間

で完結させようとするのではなく，

長期的な視座で物事をとらえてい

くことの必要がある。 

また，資料２は児童 Cが単元を通

して行ったふりかえりの蓄積であ

る。スズキ教育ソフトのエデュグラ

フィーを活用することを通し，自身

の端末上で，児童は毎時間のふりか

えりを一覧で見ることができ，さらには，それぞれの項目ごとの変容を視覚的にとらえることができ

る。資料２は，写真３で示した自身のふりかえりの蓄積から，本単元での話合いそのものについてふ

り返った児童 Cの記述である。児童 Cは，話合い場面における自身の変容と同時に課題をも見出して

いる。児童にとって，自身の記述のみではなかなか変容と課題に気づくことは難しいものである。だ

が，蓄積したふりかえりがグラフ化されたものを見ることによって，変容に気づくことができている

と推察できる。 

資料３ 児童 Cの単元末のふりかえり 

一方で，自己評価があまりにも甘い児童や，その逆で自己評価が厳しい児童がおり，教師評価との

ズレが生じることが課題として挙げられる。この点については，教師評価と自己評価のズレを修正す

べく，フィードバックを与えたり，グループ内での相互評価を行っていくことが有効であると考える。

先にも述べたが，特定の単元のみで限定的に行うのではなく，あらゆる教科の中で，話合いそのもの

の評価を行うという意識を教師も児童ももつ中で，長期的な視座をもとに授業を行っていきたいも

のである。 

＜ルーブリックを用いたコミュニケーション場面のふりかえり＞ 
３年生に対して，意見が納得したかどうかを聞かず進めてしまったところがダメでした。納得してい
ない人が 1 人でもいると，置きざりにしたまま進めていることになるので，次の授業は納得してい
るかどうかをしっかり確認して進めることを心がけたいです。 
＜ルーブリックを用いなかったコミュニケーション場面のふりかえり＞ 
今日の話合いでは，みんなが一生懸命に話していたので，よかったです。たくさん意見を言えたので
よかったです。 

この単元では，とくに話合いをまとめようとするところを意識することができました。そして，意
識するだけじゃなくて，毎時間その時間のゴールまでしっかりメンバーと協力していくことができ
ました。だから，ぼくは，話合いをまとめる場面のところの力がついたんじゃないかなと思いまし
た。だけど，メンバーの考えをさらに理解するための質問はできないことが続いたので，他の授業の
時にはこのところを直していきたいです。 

資料２ 児童のふりかえり 



（２）２学期の実践 中江転（社会科） 

めざすコミュニケーションの姿 

多数な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase3） 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase2） 

 上記の姿にせまるために，一学期の実践を行ったところ，円滑に話合いを進めていくための「ファシ

リテーションスキル」の体得が必要であると感じた。よって，二学期以降の課題を，授業のねらいにせ

まるために必要な学び合い，特に「話合い活動の活性化」として挙げる。そこで，それぞれが自分の考

えをもち，ファシリテーターを中心として話し合いを通して考えを練り上げるまでの活動を具体的にふ

り返るため，話合いルーブリックを取り入れ，自己評価ができるようにした（資料１）。 

 

国語科「クラスみんなで決めるには」では，今までの話合いでうま

くいかなかったこと，困ったことを洗い出し，円滑に進めるために必

要なことを全体で考え，実際にまとめたことを生かせるよう，目的と

議題に応じて実際に話合う場を設けた。そこでファシリテーターは班

内でどのようにかかわって話合いを円滑に促せばよいか，他のメンバ

ーは話合いの中でどのように答えたり切り返したりして練り上げれ

ばよいか，話合いでのめざす姿を上記のルーブリックを基に，モデル

として共通理解し，それらが他教科の学習でも応用できることを確認

することができた。 

また，社会科「水害からくらしを守る」「残したいもの 伝えたいもの」では，上記の実践を踏まえて

行った。さらに，思考ツール「クラゲチャート」で学習問題を設定したり，「ギャラリーウォーク」「ワ

ールドカフェ」で友達との考えを交流し効率的に考えを広げたりするといった，一学期の社会科単元の

スタイルも継続した。それらの学び合いの後には，自己評価する時間も保障した。 様々な教科，単元で

継続して取り組んでいく中で，班のメンバー全員が考えを交流して，自分たちの最適解を円滑に求めて

いく経験もより多く得られるようになった。そのことで，ファシリテーターを交えた学び合いの効用を

実感し，今後の学びにつなげていこうとする姿が多く見られるようになってきていた（資料２）。 

これらの経験をふまえ，社会科「きょう土に水を引く」では，話合いについてルーブリックを用いて，

その変容に気付けるようにするために，また，本単元を通して，学びの変容を見取るために，毎回の授

業終末に時間を保障して児童に提出させる，話合いのルーブリックを活用した教育ツール「エデュグラ

フィー」を導入した。できるだけ多くの場面で，班で意見をまとめる活動を取り入れたところ，自分の

考えを広げたり，深めたりしていったことが，このエデュグラフィーで確認できた（資料３）。毎回の授

 １（意識なし） 
 

２（意識したができ
なかった） 

３（おおむね満足） 
 

４（３以上の成果） 
 

D比べて聞く 自分の考えをくらべ
なかった 

くらべようとしたけ
ど，分からなかった 

自分の考えとの共通点や相
違点が分かった 

自分の考えとの共通点
や相違点が分かり，考え
が広がった 

G 筋道立てて
話す 

筋道立てて話そうと
しなかった 
まず 次に だから 
つまりなど 

筋道立てて話そうと
したが，話せなかっ
た 

筋道立てて話すことができ
た 

自分の考えを相手に伝
わるように話すことが
できた 

H 相手の話を
受けて話す 

相手の話を受けて話
そうとしなかった 

相手の話を受けて話
したが，できなかっ
た 

相手の話を受けて話すこと
ができた 

相手の話を受けて話，や
り取りが続けられた 

I 最適解・合
意形成 

課題について，話合い
をまとめるというこ
とを意識しなかった 

課題について，話合
いをまとめようとし
たが，できなかった 

課題について，話合いをま
とめることができたが，メ
ンバー全員が納得していた
かどうかは分からない 

課題について，メンバー
全員が納得した上で，話
合いをまとめることが
できた 

K 互いの考え
の共通点と
相違点を確
かめる 

メンバー間で出た意
見を分類・整理するこ
とを意識しなかった 

メンバー間で出た意
見を分類・整理する
ことができなかった 

メンバー間で出た意見を分
類・整理することができた
が，分類・整理したことにメ
ンバー全員が納得している
わけではなかった 

メンバー間で出た意見
を分類・整理することが
でき，分類・整理したこ
とにメンバー全員が納
得していた 

資料１ 話合いルーブリック（抜粋） 

資料２ 班で意見をまとめる様子 



業での話合いでの自己評価を点数化して入力することで，次の学

びへの意欲やめあてを設定することに役立ていたことが回数を

重ねていくことで確認することができた。このようなことから，

自分の考えをもち，友達の考えを取り入れて改めてまとめること

のよさについて実感し，着実に質を高め合っていけたといえる

（資料３）。また，そうしたふりかえりの中には，「はじめのうち

は話合いがうまくいかず，自分の思いを通そうとする意見が班の

中で目立ったけど，話合いを積み重ねていく中で相手の意見を受

け入れたり，大切にしたりすることで，よりよいものに気付ける

とわかった」「みんなで協力して意見をまとめることが楽しくな

ってきた」「今回の学びのように，これからはそれぞれの言い分

を理解し合って納得し合いながら意見をまとめていくことがと

ても大切になってきそうだ」というものがあった。自分の考えに

固執せず，他者とのコミュニケーションを通して考えを広げ深め

ていこうという意識が，自分の学びにおいてとても効果的である

こと，今後の様々な学習活動，日常生活において大切であるこ

とを実感できたようである。こうした多様な意見を受け入れて

いくことの必要性を実感する経験を積ませることで，自分よが

りの考えだけでなく，今生きている社会が，多様な立場でのそ

れぞれの主張を大切にし，うまく折り合いをつけながら成り立

っていることにも気付くことができた（資料４）。 

その一方で，社会科授業の単元展開としての課題が残った。

単元末の「自分たちにできること」を考える授業において，自

分事として考える際に，実現可能かどうかを児童の実践しよう

とする意識がやや薄まってしまったことが挙げられる。まとめの段階で，改めて自分事として考えさせ

る場を与えることで，「自分だったらこうしたい」という思い，「社会に貢献したい」という思いをより

強くさせることで，実現可能レベルでの「できること」を考えることができたと考える（資料５）。 

また，固定化したメンバーで行うことの一長一短が明確になったことも課題である。今回の実践は班

のメンバーを固定化して行った。そのため，今後の学習活動において，班の編成やメンバーが変わって

も，快調な学び合いになるかは未知数である。学び合いでの経験を，社会科のみならず他教科での様々

な学習活動にも効果的につなげていくために，年間カリキュラムを通して，さらに計画的に設定したり，

自分たちでコミュニケーション力を向上したりしていけるような場の設定を継続して開発していくこ

とが必要であると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 資料５ 単元末の「自分たちにできること」をまとめる授業での板書 

資料３ エデュグラフィー 

資料４ 班でまとめた Xチャート 



（７）２学期の実践 福田実践から 

めざすコミュニケーションの姿 

多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase３） 

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase２） 

上の姿をめざすため，これまで様々な教科において，小集団での話合い場面を設定してきた。年度当

初，３年児童が４年児童の意見に対して，同意するものの自身の意見を十分に伝えきることができてな

いことがあったが，２学期以降少しずつ改善が見られている。社会科「住みよいくらしをつくる」，理科

「月と星の動き」，国語科「仕事のくふう，見つけたよ」では，小集団での話合い場面において，議論内

容を可視化するツールを活用してきた。また，総合・国語科における横断単元「バブルの中でも日本を

楽しむことができる文化紹介体験ムービーをつくろう」では，PBL の概念に基づき，小集団ごとに学習

を展開させていった。その際，ルーブリックに基づき，話合いに関する自己評価を毎時間行う中で，自

分たちのグループの話合いそのものの質の高まりをめざすことを行ってきている。 

以上の経験を踏まえ，総合的な学習の時間小単元「ホストタウンの一員として絆を深めるために何が

できるかを考え，実行しよう」では，コロナ禍でも絆を深めることができる新たな交流を行うべく学級

を六つの小集団に分け，学習を展開させていく。また，本学級で考案したアイデアについては最終的に

オリンピック関連事業推進室の職員にプレゼンし，優れたアイデアについては市の事業として採択する

こととなっている。それゆえ，採択されたいという思いから，意欲的に学習に取り組んでいくことにな

り，小集団メンバー間で必然性のあるコミュニケーションが生じることとなる。 

これらの学習過程の中で，小集団ごとに「多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿」をめ

ざす。その際，姿をめざすにあたり，以下の二つの手だてを取った。第一に，毎時間話合いルーブリッ

ク活用して自己評価を通し，自分たちの話合いそのものの質を高めていくことを手だてとする。また，

プロジェクト型で学習が展開していくこととなるため，必然的に小集団ごとに学習進度にズレが生じる。

それゆえ，画一的な学習課題を全体で共有するのではなく，各小集団ごとに本時の学習課題とそれに伴

う評価ルーブリックを設定させることを第２の手だてとする。本稿では，フランスパラリンピック競泳

選手たちに日本料理を親しんでもらうプロジェクトを企画するグループを中心に取り上げる。 

プロジェクトの詳細を考える場面では，以下のような発話が見られた。なお，本学級は複式学級であ

るため，（ ）でその児童の学年を表記する。 

Ａ児（４年）：今日の課題どうする？ 

Ｂ児（３年）：昨日，選手がどうなったらいいか決めたから，作る料理の内容決めていけばいい。 

Ａ児（４年）：それはそうなんだけど，課題どうする？ 

Ｃ児（３年）：＜どんな料理を知ってもらえばよいか＞にしよ。 

Ｄ児（４年）：うん，そしたら，Ｂは「知ってもらう料理を決めることができる」で，Ｃは「できない」

で，Ａは，えっとね…。ここが難しいな。  （途中略） 

Ａ児（４年）：そしたら，課題もルーブリックもできたし，進めよ。あ，昨日，最後のまとめるところ

でうまくいかなかったし（※１），今日は理由をしっかり言い合っていこう。 

Ｃ児（３年）：そうだね。ごめん。今日，気を付ける，理由しっかり言わないといけないね。 

Ｄ児（４年）：あやまらなくていいよ。別に。何の料理がいいか考えてきたやつ出せばいい？ 

Ｂ児（３年）：向こうの料理とこっちの料理比べられるものがいいから，ジャガイモ料理（付箋貼る） 

Ａ児（４年）：いいね，うち，麺類にした（付箋貼る）。パスタ向こうよく食べるって言ってたから。 

Ｃ児（３年）：一緒，一緒，比べやすいからうどんとか素麺（付箋貼る）とか食べてもらったらいい。 

Ｄ児（４年）：比べやすいから，らーめんって書いたけど，らーめんちがうか（付箋貼る）。（途中略） 

Ａ児（４年）：あ，そろそろ最後の絞らないと。今日は時間的に Bまでいきたいね。だから，料理どれ

るするか決めよう（※２）。ここだね，昨日もめたの。だから，理由までしっかり言っ

てどれがいいか言って。今のところうどん，そばがいいって感じだけど Bくんは？ 



Ｂ児（３年）：みんなの意見聞いてたら，麺類の方が簡単やし，そっちの方がいいな。 

Ｄ児（４年）：ほんと？理由に納得してる？ 

Ｂ児（３年）：してるよ，だって，別にダメな理由ないもん。比べやすいし，作るの簡単だしさ。 

Ａ児（４年）：うちも，うどん，そばだし，Ｃ君とＤさんもそうだから，なら，それでいい？ 

Ｂ児（３年）：うん，いいよ。面白そう。 

資料１：小集団における発話内容 

このグループでは，Ａ児が話合いの進行を行い，付箋を出し合い，意見を可視化させながら話合いが

展開していっている。その過程で注目すべきは，Ａ児の※１の発言である。このグループでは前時の終

末場面でうまく話合いがまとまらず，感情でぶつかるシーンが見られた。そのことを受け，Ａ児，Ｃ児，

Ｄ児はグループは最後のまとめるところでしっかり理由を述べて伝えるということを反省点として挙

げていた。その流れを受け，Ａ児が意見を出し合う際に，理由を言うところをしっかりしようと呼びか

けている。つまり，話合いそのものに関する課題を自ら見いだし，話合いの質の向上に向けて自ら修正

していこうとする意識をもっていることが推察される。また，実際にこの時間では，４名の児童全員が

理由とともに意見を述べており，前時での課題を修正がしている様子が見られた。さらに，同様の姿が

他のグループでも観察された。それゆえ，第一の手だてにより，児童の話合いの質の高まりを促進しう

ると判断できる。 

また，終末部でＡ児は，※２において自分たちが設定した学習課題とルーブリックに立ち返り，話合

いを収束させていこうとしている。この発言の前までも多様な意見が出ており，話合いが白熱している

中，Ａ児がまとめることをしていこうと提案しているのは，自分たちで設定した学習課題とルーブリッ

クがあったからであろう。それゆえ，教師の「そろそろまとめに入りましょう」といった指示ではなく，

自ら話合いをコントロールしている。そして，唯一異なる意見をもっていたＢ児に意見を求めながら，

全員が納得したうえで，フランスパラリンピック代表選手に知ってもらう日本料理を決めることができ

ていた。また，第１の手だて同様に，各々の学習課題とルーブリックに立ち返りながら，話合いを収束

していこうとしているグループが多数あった。 

一方で，本時では，学習課題とルーブリックに立ち返ってはいたものの，出た意見をまとめる際に，

二つまで絞ることができたものの，その段階から意見が平行線のまま終わった一つのグループがあった。

学習の見通しをもち，ルーブリックをもとに学習を展開していたものの，このグループに関してはメン

バー間の主張のプロセスに問題があり，教師の積極的介入が必要だったと言える。ただし，このグルー

プの児童Ｅはふり返りで「自分がしたいということを強く言いすぎたし，やりたいやりたいって言って

いても進まないから，次の授業は言うだけじゃなくて，相手のことも聞こうと思います。」と記述してい

る。そして，次時ではその点を意識したうえで話合いに参加していた。その点においては，一コマの授

業の中で課題があったとしても，事例として取り上げたグループ同様に自己評価を通し，自己修正を行

っていたため，長期的な視点で立てば，話合いの質の向上に向けた価値ある経験としてとらえることが

できる。以上より，毎時間話合いルーブリック活用して自己評価を通し，自分たちの話合いそのものの

質を高めていく手だてと各小集団ごとに本時の学習課題とそれに伴う評価ルーブリックを設定させる

手だてに有用性があると判断できる。 

（８）成果と課題 

成果 

今年度は年間を通し，第４学年では，多様な考えの中から，場面に応じた最適解を導く姿（Phase３），

集団の中で，多様な考えを出し合い，共通点・相違点を確認し合う姿（Phase２）をめざし，教科間で手

立てを共有しながら実践に取り組んできた。その有用性が見られた手立ては，【話合い内容を可視化し

たこと】，【意図的な班編成を行うこと】，【ルーブリックを児童と共有し，評価軸を揃えること】，【コミ

ュニケーションが起こりうる題材を提示すること】の４点である。 

課題 

ルーブリック評価については課題が浮き彫りとなった。詳しくは研究のまとめで後述する。 


