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The Way of Assessment to Foster Independent Reader:
Through An Examination of Donna Santman’s Practices of Reading Workshop
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Abstract: In this paper, I picked up Donna Santman’s practices, and examined the way of 
assessment  to help students  to be  independent readers.　Through some examination,  I 
clarified the aspects of two types of assessments she used.　One is “early assessment” for 
figuring out the student’s condition before she conducted Reading Workshop.　This “early 
assessment” is important to identify students’misconception of reading, and to take shape 
comprehension strategies  for revising student’s misconceptions.　The other  is conducted 
through conversation between teacher and students by using rubric in the conference.　In 
this conversation, teacher assess the student’s use of comprehension strategy, and evaluate 
the outcomes  that  students produced.　Finally,  I pointed out  that  it was  important  to 
examine the vision of assessment, and to conduct ongoing assessments based on the vision 
because  such  assessments  led  to  evaluate  student’s  outcomes  and  the  effects  of 
comprehension instruction.
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１．研究の目的

　これまで国語科教育において，多くの論者によって，
読むことの教育の重要な目標が自立した読者を育成す
ることであることが繰り返し指摘されてきた（井上尚
美（2007），山元隆春（1994）など）。
　自立した読者の育成を考えていく際，山元隆春
（1994）が「読みの「方略」を獲得するということは，
その子どもが一人の読者として自立していく上で，
抜き差しならない大切な営みである。」（p.39）と述

べるように，理解方略の獲得が重要な観点の一つで
ある。
　また，フィールディングとピアソン（1994）は，理
解方略指導が成功する要件として，①実際にテクスト
を読む時間を多くとること，②理解方略に関して教師
が直接指導すること，③ペアや協働して学習すること，
④自分の反応に対して教師や他の人と話す機会がある
こと，という4項目を提示している（p.62）。彼らの指
摘は，学習者が理解方略を獲得していくためには，一
斉授業か個別指導かという二項対立でない「読むこと」
の指導方法が必要であることを示しているといえる。
　これらのことから，自立した読者を育成していくに
は，一人の読者として学習者が実際に理解方略を行使
しながら営む読書行為そのものに目を向け，支えてい
かなければならない。またそこでは，学習者の必要に
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応じてクラス全体や，個々人での読書活動，また時に
はグループでの読書活動といった，さまざまな形態の
活動を組み合わせていくことが必要となる。
　本稿では，これらの条件を満たす理解方略指導の在
り方の一つであるリーディング・ワークショップに注
目する。ナンシー・アットウェル（2008）は，リーディ
ング・ワークショップという指導方法に対して「教師
はただ学習者たちに読書させるだけなのか？それだけ
なのか？」という疑念が向けられることがあると指摘
している（p.5）。リーディング・ワークショップとい
う指導方法に限らず，こうした疑念は，学習者にどの
ような力が身につく（あるいは身についた）かが不明
瞭である場合になされるものである。このような疑念
に対して，リーディング・ワークショップを推奨する
多くの論者によって，教師が「子どもたちを観察する
方法」，「学習者の成長や習慣について尋ねる方法」，
そして「そこで得られる情報の意味を理解する方法」
をしっかりと認識していること，つまりリーディン
グ・ワークショップでの評価のあり方についての教師
の認識が重要な意味を持つことが指摘されてきた
（Atwell （2008）, Sibberson & Symsiak（2008）, Towel
（2000）など）。その中で問題にされてきたのは，リー
ディング ･ワークショップを通して学習者たちは何が
できるようになったのか，また学習者の成長を評価す
るために教師はどのような点に着目するべきなのかを
見極めるための教師の評価における批評眼や着眼点に
ついてである。
　この点を踏まえると，リーディング・ワークショッ
プに注目するうえで，学力評価の観点から，さまざま
な活動を通して読みの力がどのように学習者のものに
なっていったか，理解方略がどのように身についたか，
といった点，さらには，それらの理解方略を身につけ
たことで学習者たちは何をすることが可能になったの
かといった点を評価で見極める必要がある。これらの
点について探究していくことは，間瀬茂夫（2013）が
「方略が使用できたかどうかにとどまらない，理解方
略指導がもたらす効果を明らかにする必要がある。」
（p.239）と指摘する，わが国の理解方略指導における
課題を解明することにつながるはずである。
　そこで，本稿ではアメリカ合衆国でミドルスクール
の教師兼リテラシー・コーチを務めるドナ・サントマ
ンの著書Shades of Meaning を手がかりとし，理解
方略指導において，方略が使用できたかどうかにとど
まらない評価の在り方を探究するために，教師がどの
ような点に着目しながら，いつ・どこで評価していく
必要があるのか，また自立した読者の育成という目標
に照らした際に理解方略指導がもたらす効果をどのよ

うに見極めていくことができるのかを明らかにするこ
とを目的とする。

２．サントマン実践に注目する理由

　これまで，アメリカ合衆国では，理解方略指導に関
して多くの方法が提案されてきた１）。いずれも，自立
した読者の育成を目指し，いかにして学習者を実際の
読むという営みの中で意図的・意識的に方略を行使す
ることのできる読者へと成長させるかに焦点が当てら
れていると言ってよい。サントマンもその一人である
と見なすことができる。彼女は，「子どもたちが注意
深く思慮深く読み，読んだ本の細部に注意を向けるな
らば，子どもは自らの生における重要な問題や考えを
探求することができるだろう。」（pp.4-5）と述べる。
この言及にあるように，彼女は本の読み方を重視して
いる。なぜなら，彼女のいう「探求」は，読者が自分
勝手に読むことで起こるのではなく，テクストとの交
流の中で，またその交流を通してこそ起こるものだか
らである。だからこそ，理解方略指導が必要となるの
である。
　しかし，サントマンにとって，理解方略を指導する
ことそのものが最終的な目標ではない。彼女の指導の
目標は，読書を通して学習者の〈能動的な想像力〉を
発達させることにある。彼女は，次のように述べる。
優れた読者は，心の中に物語世界を思い描く。本　
を読む際に頭の中でその光景を思い浮かべるように
指導する時，私たちは子どもたちにこの理解を教え
ているのだ。しかし，私たちの指導を子どもたちが
物語世界を思い描くのを手助けすることだけに制限
する代わりに，私たちは以下のことを教えることも
できる。すなわち，その物語を自分自身が生きる世
界を思い描く手助けとして用いることができ，それ
ゆえに自分の生や自分の周り人々の生の新たな可能
性を想像することができることを教えることもでき
るのだ。（p.4）
　この言及には，彼女の指導の根底にある想いが現れ
ている。彼女のいう〈能動的な想像力〉とは，学習者
が物語世界を思い描くだけでなく，読書を通して自分
たちの生きる現実世界における〈生の新たな可能性〉
を思い描くことができる力である。
　サントマンは，この〈能動的な想像力〉を備えた読
者を「力強い読者」であるという。彼女は，ランガー，
ボマーとボマー，キーンとズィマーマンの研究を参照
しながら，これらの読者像を，テクストが自分の現実
世界の重要な考えを切り開くものだと捉え，物語世界
を構成し，テクストが提示する信念体系を解きほぐす
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ことのできる質問を投げかけながら読み進める読者を
示すものであると定義する（p.25）。そのために，サ
ントマンにとって，このような読み方ができる学習者
を育成することが必要となるのである。彼女が指導す
る理解方略は，そのような読み方そのものなのであ
る。そのため，サントマンにとっての「理解方略指導
のもたらす効果」とは，学習者が理解方略を行使しな
がら営む読書を通して〈能動的な想像力〉を発達させ
ることであるということになる。
　またその際，彼女が「クリティカル ･リーディング
のための諸方略を指導するだけでなく，子どもたちが
それらの方略を自分で活用し始めることのできる教室
の構造を創り出すことが必要である。」（p.7）と述べ
るように，理解方略の指導とともに，学習者が実際に
読書する中でその理解方略を活用する環境をいかに授
業の中で創り出すかが問題となる。なぜなら，実際に
学習者たちが自分で理解方略を駆使しながら読み進め
ることこそが，〈能動的な想像力〉をつけていくこと
につながるからである。そのために必要となる「教室
内の構造」は，「学習者たちが課された活動を終えて
自分の選んだ本を手にしたから起こる」ものでもなく，
「理解方略に消耗された年度末に，社会的行為に向か
う読書に焦点化したほんのわずかの授業を付け加える
ことで起こるものでもない。」（p.7）。サントマンがリー
ディング・ワークショップという指導方法を採用する
のは，教師が「クリティカルな読者が採用する諸方略
や知性の習慣２）をはっきりと実演してみせることが
できる」だけではなく，「指導する子どもたちに対して，
新たな学びに応じて読み考え話し行動するための機会
を多く提供」する「教室の構造」を創り出すことがで
きるためである（p.7）。
　これらの彼女の考え方の背景には，アメリカ合衆国
の現在の教育状況に対する疑念がある。2002年に「落
ちこぼれ防止法」が法制化されてから，アメリカ合衆
国では，「結果についてのアカウンタビリティ」が求
められるようになった。「結果についてのアカウンタ
ビリティ」は，標準テストの得点で判断される。標準
テストでは，個々のスキルを用いた表面的な理解を問
う問題が出題されることが多い。上に見たサントマン
の言及は，この点を厳しく批判するものである。それ
は，いくら個々のスキルを習得できたといっても，そ
れらが，読書を学習者の〈生〉に活きるものにするこ
とにはつながらないからである。この点は，理解方略
指導を考える際に重要である。上で見たような想いや
考えがあるからこそ，彼女にとってリーディング・
ワークショップでの理解方略指導が有効なのであり，
そこでの指導を通して生涯にわたって読書と関わりを

持ち続けることのできる自立した読者を育成すること
が可能なものとなるのである。それは，個々のスキル
を自己目的的に習得させることとは異なる。
　以上の考えをもとにしたサントマンの実践は，アメ
リカ合衆国における理解方略指導の在り方の現状を捉
えるだけではなく，わが国の読むことの学習指導とそ
の評価の実際を改めて見つめる視点を与えてくれる。
そして，そこで見られる彼女の評価実践を検討するこ
とで，理解方略指導がもたらす効果を視野に入れた評
価において教師が何に着目していつ ･どこで評価を行
うべきなのかという点を具体的に明らかにすることが
できると考える。

３．〈能動的な想像力〉を育むためのリー
ディング・ワークショップ

　Shades of Meaning の全体構成を見てみると，第１
章「想像力」，第２章「リーディング・ワークショップ」，
第３章「読むことの本当の評価」では，サントマンの
育てたい力，授業方法，評価方法，といった実践を支
える理論が扱われている。後に続く第４章から第８章
では，サントマンが行った具体的実践について記述さ
れている。ここでは，特に第４章から第８章を中心に
考察したい。なぜなら，この部分にこそ，サントマン
が実践を通してどのように学習者を自立した読者へと
成長させていこうとしたかが具体的に現れているか
らである。
　第４章から第８章のそれぞれの副題は，「本との関
係を強化する」（第４章），「テクストにより注意を向
ける」（第５章），「推論する」（第６章），「解釈を生み
出す」（第７章），「筋の通った解釈を発展させる」（第
８章）である。これら副題に示されているのが，サン
トマンが指導する「方略」や「知性の習慣」である。

【表１：サントマンのミニ・レッスンの内容】
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　表２に示すのは，サントマンが実施するリーディン
グ・ワークショップでの学習活動である。これらの学
習活動で，学習者は読む，書く，聞く，話すといった
言語活動を営むことが求められる。また，これらの学
習活動では，小説，ヤングアダルト文学，一般書，雑
誌，ノンフィクション，短編物語，絵本など，多様な
素材が対象となっている。

【表２：リーディング・ショップ３）での学習活動】

　サントマンは，リーディング・ワークショップの中
でのミニ・レッスンの時間に，クラス全体に向けて特
定の「方略」や「知性の習慣」に焦点化した直接指導
を行う。それは，本の読み方を学習者に教えることに
他ならない。ミニ・レッスンの中で，彼女は，これら
が具体的にどのようなものか，また読者が何をするこ
とになるかを学習者全員の前で実演する。
　例えば，彼女は，「テクストにより注意を向ける」
ことに焦点化したミニ・レッスンで，「意味を明確に
する言葉を使ってテクストを再話する」ことを実演し
ている。「意味を明確にする言葉を使ってテクストを
再話する」とは，テクストを読むうえで重要な細部を

用いて再話することである。ここで彼女が重視するの
は，すべての細部に均等に注意を向けることではな
い。「重要な考えを説明する細部と，心の中でしっか
りつかまえておくべき細部との区別」を行うことであ
る。それは「細部の重要性を決定する」ことを要求す
る（p.57）。このことから，このミニ・レッスンで指
導するのは，「細部の重要性を決定する」という「方略」
や，それを用いた「知性の習慣」であるといえる。そ
して，学習者は，これらのミニ・レッスンの内容をリ
テラシー・ノートに記録をする。それをもとに，その
場でペアになって試してみたり，後の自立読書の時間
の中で試してみたりする。
　さらに，「方略」を実演する際，サントマンは，自
分が一人の読者として「方略」を用いることがどのよ
うなことなのかを示すことを重視する。それは，「方略」
を行使しながら読書を営むことのできる態度，つまり
「知性の習慣」を学習者に身に付けさせるうえで重要
な営みである。これらの営みの中で教師から学習者に
ゆるやかに「方略」や「知性の習慣」が委譲されてい
くことになる。
　このことは，サントマンにとって，学習者が〈能動
的な想像力〉を発達させていくための理解方略指導の
評価が，一回限りの場面で「方略」を行使することが
できるか否かを見きわめるものではないことを示して
いる。むしろ，それらの「方略」や「知性の習慣」を
活用し，学習者がどのように読書を展開していくかを
継続的に見極めていくものになると考えられる。

４．サントマン実践における評価の実際

4-1：学習者の抱える困難を把握する〈初期評価〉の
実際

　では，サントマンは，どのようにして学習者の読書
の展開の仕方を継続的に見極めていくのか。以下では，
サントマンが行った実践手順に即して考察を進める。
サントマンは，〈能動的な想像力〉を備えた読者，「力
強い読者」を育成するために，〈初期評価〉で学習者
の現状を把握することから始める。彼女が実施する〈初
期評価〉は二つのものがある。一つは，質問法を用い
たものであり，いま一つは観察法を用いたものである。
　一つ目の質問法は，年度開始時に学習者自身の〈生〉
と読書との関係性を把握するためのものである。サン
トマンは，「いつ・どこで読書しようと思うか？」や「自
分の好きな本は何か？」といった「一般的な質問」で
は十分な情報は得られないという。それは，学習者が
学校生活の中で「読書するふりをすることを習得して」
いるためである。彼女は，この「一般的な質問」の代
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わりに，「あなたはいつ読書をするふりをするか？そ
の理由は？」という質問を用いる。もちろん，彼女は
この質問を問うことが一見したところ否定的なものに
思われることを認識している。しかし，「子どもがよ
り力強く読書するのを指導する方法を明らかにするう
えで，本当の意味で利用できる情報を産出する」ため
に，この「読書の秘密を暴露する」質問が必要だとい
う（p.23）。
　サントマンは，この質問を用いて，学習者が読書を
「教師に課されたもの」や「学校での課題」であり，「個
人的になくてはならないとも，自分の生にどのような
ことが起こりうるかを想像する手段であるとも考えて
いない」ことを把握する（p.24）。サントマンにとって，
これは学習者が自分の〈生〉と学校での読書を切り離
して考えていることを示すものであった。
　彼女は，学習者たちが〈能動的な想像力〉を備えた
読者を成長していくためには，彼らがこれらの考え方
を改めなければならないと考える。その際，彼女は「憶
測よりも，まず彼らが本を手にした時に行う実際の行
動についてより多くのことを学びたい」（p.25）と考え，
観察法による〈初期評価〉を行う。学習者が読んだ本
の内容を再話し自分の解釈を語り，教師がその様子を
観察するのである。この観察において，彼女は表3の
ような4つの「規準（criteria）」からなる「評価メモ」
を用いるという（p.28）。

【表３：観察の際に用いる評価メモ】

　この「評価メモ」を用いた観察から，彼女は以下の
５つの「誤読のパターン」を見出すのである（pp.29-
33）。
1. 暗唱するかのように再話する
2. 物語を蓄積することに関する諸問題
3. 矛盾やアイロニーについて質問しそこなう
4. 予め考えた分類に一致するように物語を変える
5. 本を始まりとしてではなく，終わりとみなす

　１つ目に関して，サントマンは，「暗唱するかのよ
うに再話する」ことが「後の段階での，よりよいつな
がり，より深く洞察に満ちた解釈を可能にするテクス
トとの関わり方を明らかにする」（p.29）ものだとし
つつも，それだけで十分だと見なさない。彼女は，こ
の「暗唱するかのように再話する」段階に留まること

を「誤読」と見なしているのである。
　２つ目は，物語の各部分がつながっていないかのよ
うに見なし，テクストの各部分を列挙する形で再話す
ること，またはテクストの重要な部分を省略する形で
再話することを指す。前者は読者がテクストの各部分
のつながりを作り出さない点で，後者は各部分に均等
に注意を向ける点で「誤読」と見なされる（p.30）。
　３つ目は，テクストのアイロニーや，テクスト世界
と現実世界との間の矛盾について，読者として疑問を
持つことができない点で，「誤読」と見なされる（p.31）。
　４つ目は，読者が自らの既有の分類に当てはめ，そ
の分類の中のテクストはすべて同じであると見なすた
めに，テクストが持つ「複雑さや独自性を明らかにし
ようとはしない」ものである（p.32）。これは，テク
ストの微妙な差異に目を向けることができない点で
「誤読」と見なされる。
　５つ目は，「現実世界に関して持つ理解を，読んで
いるテクストに持ち込む」ことができることにより生
まれるものだが，「物語をこぎれいに処理するために
分類の考え方を用い」て，「こういう物語だ」とまと
めることをテクストに対する回答とし，それ以上考え
ないという点で「誤読」と見なされるのである（p.33）。
　サントマンは，これら「誤読のパターン」を乗り越
えていくために，学習者たちに理解方略を教え，自分
が読むテクストに頓着することのできるように促して
いく必要があることを知ったのである（p.33）。その
ため，彼女は，これらの「誤読のパターン」を「指導
の切り口」とする。それは，学習者が教えられた理解
方略を行使しながらテクストを読みこなし，これらの
「誤読のパターン」として現れた読み方を乗り越えい
くことが，学習者が先に見た考え方を改めることにな
り，さらには〈能動的な想像力〉を発達させることに
なるからである。
　これら２つの〈初期評価〉は，リーディング・ワー
クショップでの指導を前に，学習者の抱える困難を把
握するための評価であり，診断的評価としての役割を
果たす。そこで得られた情報が，後の授業や評価のつ
いての構想を具体化していくことに活かされていくの
である。
4-2：リーディング・ワークショップの中での評価に

向けた構想
　次に，リーディング・ワークショップの中での評価
に向けた構想について検討する。
　サントマンは，ウィキンズとマクタイの「逆向き設
計」論の提案を取り入れ，「学習単元」を計画する際
に評価について検討することを明言している（p.12）。
先に見た〈初期評価〉は，ウィキンズらのいう「逆向
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き設計」の第1段階の「求められている結果を明確に
する」ための評価であるといってよい。サントマンは，
〈初期評価〉を通して，読書するとはどのような営み
であるのかという「永続的理解」（ウィキンズ /マク
タイ（2012） p.21）を学習者に理解させることが必要
であることを明確にしたのである。
　サントマンは，これらの〈初期評価〉の結果を踏ま
え，「学習単元」を計画する際に，以下の３つの項目
について考えていく（p.12）。この構想の中で，サン
トマンは，各「学習単元」における評価についての計
画を立てることになるのである。
①優れた作業がどのようなものかを明確にする。
②情報収集のためのシステムを開発する。
③フォーマルに評価できる作品を考案する。

　これらの項目について検討することは，ウィキンズ
らの「逆向き設計」の第２段階の「承認できる証拠を
決定する」段階に対応する。そこでまず①では，サン
トマンは「承認できる証拠」について検討する。その
際，サントマンは，「子どもたちが理解している」と
はどのような状態を指すのかを見極めるために，「学
習者たちがきちんと仕事をこなしている時，もしくは
彼らが困難を抱えている時，それがどのように見える
のか」について検討する（p.12）。この検討を通して，
表４のような「ルーブリック」４）を開発していくの
である（p.13）。そのため，この「ルーブリック」は，
方略が使用できたかどうかではなく，方略を使用する
ことでどのような思考活動が可能になるのかが示され
たものになっている。

【表４：ルーブリック】

　この①の検討を経て，②と③に至る。ここでは，ど
のような証拠を収集するかが検討される。②では，主
にカンファレンスで用いる情報に焦点化される。これ
には，カンファレンスでの学習者とのやりとりの記録
だけではなく，自立読書の時間での学習者の様子の観
察記録が含まれる。③では，学習者のリテラシー・ノー

ト，グループ活動の中で学習者が用いた模造紙やメモ，
学習者の振り返りなどの「学習者たちの読みのプロセ
スやプロダクトをより可視化できる」ものも収集する
という。なぜなら，これらは②を補い，「子どもたち
が読んでいる際の思考」を教師が把握する手助けとな
るためである（p.15）。サントマンは，これら収集し
た証拠を「ルーブリック」を用いて評価するのである。
4-3：リーディング・ワークショップの中での評価の

実際
　では，それぞれの「学習単元」の中で，具体的に「ルー
ブリック」を用いてどのように評価を行っていくの
か。ここでは，Shades of Meaning の第８章で示され
ている，第８学年の学習者アンディーとのカンファレ
ンスを取り上げて検討する。
　この「学習単元」で行われる一連のミニ・レッスン
の最初の段階では，「クラスの多くの子どもが未だに，
解釈を展開することは本に対して手早く得られる答え
を見つけ出すことだと見なしている」（p.107）という
現状を踏まえ，学習者に対して「筋の通った解釈」に
ついて二つの性質が定義として示される。その定義と
は，「筋の通った解釈」が「もっとも想像的なもの，
すなわちテクストや世界の新たな可能性の想像へと後
押ししてくれるもの」であるという性質と，「もっと
も説明可能なもの，すなわちその解釈を説明するうえ
でテクストの重要な部分を取り入れたもの」であると
いう性質を持つものであるというものである（pp.108-
109）。これらの定義は，表4の「ルーブリック」に対
応している。つまり，「ルーブリック」は，定義に示
された2つの性質のうちの前者は読者が本の中で見出
す「考え」が刺激的なものかどうかという点に，後者
はその「考え」についての自分の解釈を説得力のある
方法で議論することができるかどうかという点に対応
しているのである。
　サントマンは，この「筋の通った解釈」の定義につ
いての解説を行ったうえで，その後の複数回のミニ・
レッスンにおいて，表5の「段階的手引き」（p.110）
や表６の「筋の通った解釈を発展させるための質問」 
（p.116）を学習者たちに示しながら，「筋の通った解釈」
を展開するにはどのように考えていく必要があるかを
実演する。その後，学習者にはこれらのことを試す機
会が与えられる。

【表５：段階的手引き】
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【表６：「筋の通った解釈を発展させるための質問」】

　しかし，サントマンがこれらのミニ・レッスンの中
ですぐに評価を下すことはない。なぜなら，サントマ
ンのねらいは，「子どもたちがそれらの方略を自分で活
用し始めることのできる」ことにあるからである。そ
のため，彼女は，自立読書の時間の中で行うカンファ
レンスを評価実践の場として重視するのである。そこ
で，彼女は，「ルーブリック」を用いながら学習者との
対話を通して理解方略に関する評価を行うのである。
　以下に示す表７が，サントマンとアンディーとのカ
ンファレンスの様子を記述した部分である（p.124）５）。
アンディーとのカンファレンスが行われるまでに，サ
ントマンは「段階的手引き」や「質問」を用いた上述
のミニ・レッスンを行うだけではなく，学習者たちが
ペアやグループで別のテクストを用いてそれらを試す
機会を設けている。それは，サントマンが，多くの学
習者が「手早く得られる答え」である一般的な見解を
口にするにとどまる，という状態を目にしていたため
である（p.120）。サントマンは，学習者がこの状態を
乗り越えるために，上記のような「段階的手引き」や
「質問」を用いながら，「思考の複雑さを発展させる」
ことを実演すること，そして学習者がそれらのことを
試してみることが必要だと考えたのである（p.122）。

【表７：カンファレンスの様子】 　（1）のアンディーの発言は，本の中の「刺激的な考
え」を見出したことを示している。（2）と（4）には
それに対する自分の解釈が示されている。（3）の発言
部分を見ると，「筋の通った解釈を発展させるための
質問」にある「このテクストは同じ問題を探究する他
のテクストと比較するとどうか？」という質問に答え
る形で，アンディーが自らの解釈を発展させているこ
とがわかる。その上で，アンディーは，（5）において，

「その本がどのように，この点に関して人々にもっとた
くさん考えさせようとしているか話すことはできるか
しら？」
「そうだね，（2）僕は，ジンコフとは友達になりたくな
いと思ったよ。彼はとても奇妙なヤツだからね。誰が
そんな人と友達になりたいなんて思う？」
「どういうこと？」と私は尋ねました。「もう少し考え
ていることを聞かせてくれないかしら？」
「（3）彼のやることはすべて奇妙なんだ。子どもたちは
彼のことが嫌いなんだ。その点は『スターガール』と
似ているんだ。子どもたちは彼女をおかしなヤツだと
思っていた。彼らは彼女に意地悪なことをした。その
理由は，彼女が変わっているからだった。彼らはそん
なことすべきじゃなかったと思うんだ。（4）人が変わっ
ているというだけで，その人に意地悪すべきじゃない
んだ。」
アンディーが話している，その様子はまるで彼が自分
の考えの中にある葛藤に気づいていないかのように見
えた。私は，アンディーがそのことを認識できている
かどうかを見るために，彼の言ったことを繰り返し，
応えてみようと思った。「そう，あなたはジンコフが奇
妙な人だから友達になりたくないのよね。けれど，子
どもたちはスターガールが変わっているからといって，
彼女に意地悪なことをするべきではないのよね。きち
んと聞けていたかしら？」
「そうだよ。」アンディーは少し沈黙した後に続けた。（5）
「変わっている人と友達にならないことは，その人に意
地悪をすることと同じではない，と思うんだ。」
私はアンディーに微笑みかけた。「（6）その本の中で自
分が取り組むことができる問題がここにあるわね。人
に対してひどい扱いをすることが示すことについて考
えることは，困難だけどやりがいがありそうね。友達
になることを拒否することと意地悪なことをすること
は同じことではないのか？この問題は，あなたにとっ
て実践すべき力強い読書活動であり，日常生活での素
晴らしい活動でもあるわ。（7）読む中で，あなたはこ
の新しい考えを本の中に持ち込み，自分の考えに付け
加えることができる部分を探す必要がありそうね。お
そらく自分で説明することができるようにいくつかの
ことをメモしておきたいと思うでしょうね。（8）人が
営む思考が，自分の周りの人，友達やクラスメイトに
対する見方に影響を及ぼす方法のいくつかを見つけ出
すことになると思うわ。次のカンファレンスでそのこ
とを聞いてみたいわね。あなたが言うべきことを聞け
ることを楽しみにしているわね。」

「そうだね，今は『ハッピー・ボーイ』を読んでいるけ
ど，前に『スターガール』を読んだこともあるんだ。（1）
普通の人とは違う子どもについて，そして人々が彼ら
をどのように扱っていくかについて考えているんだ。
変わっているという理由で，たくさんの人々が彼らを
笑いの種にしていることが分かったんだ。読んでいる
中でその点を考えていたんだ。」
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（2）と（4）の間に見られる「葛藤」に関して，「変わっ
ている人と友達にならないこと」と「人に意地悪する
こと」が異なるというのである。この点を見れば，サ
ントマンの「質問」を用いたミニ・レッスンの効果が
見られると思われる。このようなアンディーの解釈が
示すのは，彼がまさに「思考の複雑さを発展させ」始
めているということである。しかしながらその一方で，
この解釈を示す段階において，この「葛藤」がどう異
なるかを説明するには至っていない。そこで，サント
マンは，（6）の発言にあるようにアンディーが理解方
略を行使しながらこの本を読む中で探求すべき問題を
掘り起こすことができているという彼の読書における
成果を認める発言を行ったうえで，（7）の助言を行う
のである。これら一連の流れから，アンディーが「説
得力ある方法でその本全体を通して，それらの考えに
ついて議論する」ことができずにいる状態であり，「基
準到達」に至っていないとサントマンが評価したとい
うことがわかる。
　サントマンの（7）の助言は，「基準到達」に至るた
めには，「自分の考えに付け加えることができる部分
を探す」ことと，「自分で説明することができるよう
にいくつかのことをメモ」する必要があることを示す
ものである。これらは，このカンファレンスの中で，
彼女がアンディーに新たな読み方を指導していること
を意味するものではない。むしろ，それは，これまで
のミニ・レッスンで取り上げてきた読み方を活用する
ことでさらに読み深めることができることをアン
ディーに示すものである。「自分の考えに付け加える
ことができる部分を探す」ことは，この「学習単元」
の中で以前に行われたミニ・レッスンで扱った「再読
して自分の考えとつながる部分を探」し，その部分に
ついて詳細に検討することを要求する（pp.117-119）。
また，「自分で説明することができるようにいくつか
のことをメモ」することは，以前に行われた「解釈を
生み出す」という「学習単元」のミニ・レッスンで扱っ
た「解釈を展開するために細部に再び目を向ける」
（pp.100-101）ための具体的な方法である。
　そしてこの助言の後に，（8）では次回のカンファレ
ンスまでの見通しが示されるのである。このようにし
て，サントマンは，「ルーブリック」を用いたカンファ
レンスの中での学習者との対話を通して，学習者の成
長のために必要となるものを見きわめ，学習者に
フィードバックすることで，学習者の理解方略に関す
る評価を行っているのである。
　さらに，彼女は，このカンファレンスを終えた後に，
「スピネッリの２冊の本を読み考えることを通して，
アンディーは私が目指し指導してきた想像力を発揮さ

せ始めた。」と述べる一方で，「このような学習には時
間がかかり，自分の思考を試したり他の人に疑問を投
げかける機会を継続的に保証する必要がある」とも述
べる（pp.126-127）。これは，彼女にとって，理解方
略指導を通した〈能動的な想像力〉の育成が短期的に
終わるものではないことを示している。そのためには，
彼女の授業において，このような対話を通した評価も
一回限りで終わらせるわけにはいかないのである。

５．結語－サントマンの評価実践の意
義－

　本稿では，サントマンのリーディング・ワーク
ショップ実践に関して見てきた。彼女の評価実践には
どのような意義があるのか。
　この点に関して，サントマンは，新任教師だった頃
にスクールカウンセラーから「十分に種をまくことが
できたのであれば，それから数年経って私が知らない
時や場所で，かつて教えた学習者たちは教室で学んだ
ことを取り出せるようになるだろうし，それは彼らが
成功するうえで手助けとなるだろう」との助言を受け
たというエピソードを示しながら，次のように述べる。
種を植えて芽を出すのを願うだけでは，十分では
ない。それどころか，それだけでは無責任だ。そ
のため，読書に応じて自ら活用し始めたクリティ
カルな思考や行動を教室という制限の中で見るの
が困難であれ，私はそれらをできる限り可視化す
る方法を見出さなければならない。/第２章で，
ともに探求する読書についての考え方に対する学
習者の発達途上の理解を評価する多くの方法につ
いてのあらましを述べた。私は，主要な評価ツー
ルであるカンファレンスに関して述べ，さらに子
どもたちが読者として理解し実践できることを見
る方法として，リテラシー・ノート，模造紙に書
いた図，メモ，ブック・トークについて述べた。
しかし，これらすべてをよそに，子どもたちにとっ
て読書が行動（友達に抵抗したり，誰かをより思
いやり深く扱ったり，より責任の重い決定を下し
たりすること）へと導いてくれるものになるとい
う証拠の大部分を私はいまだに手に入れることが
できない。通常，そのような行動は読書時間外で，
つまり彼らが自らの生を営む中で姿を現すもので
ある。/しかしながら，それは時に予期せず教室
の中で現れる。注意を向けていなければ私たちは
それを見逃すことになるのだ。（pp.127-128）

　この言及からは，彼女の行う評価実践は，「教室と
いう制限の中で見るのが困難であ」るとしても，学習
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者が「読書に応じて自ら活用し始めたクリティカルな
思考や行動」を「できる限り可視化する方法」を目指
したものであったことがわかる。
　上で見たように，サントマンの行う評価は，ミニ・
レッスンにおける理解方略の実演後にその理解方略を
学習者が使用できるかどうかを見きわめるためのもの
ではなく，「ルーブリック」を用いたカンファレンス
で「子どもたちがそれらの方略を自分で活用し始める
ことのできる」かどうか，そして学習者がそれらの理
解方略を用いて読書することを通して見せる「クリ
ティカルな思考や行動」をできる限り見きわめていく
ためのものである。
　サントマンの評価実践を見てみると，必ずしも新し
い評価方法を提案したものではない。むしろ，アメリ
カ合衆国における「文学を核にした国語科指導」や
「ホール・ランゲージ」運動，さらに「ポートフォリ
オ評価」や「パフォーマンス評価」に関する議論など
を通して主張されてきたことを受けたものであると見
なすことができる。これは，彼女の議論のねらいが新
たな評価方法を提案することにはないことを示す。し
かし，それが彼女の評価実践の価値を貶めないという
ことも確かである。彼女は，「読書に応じて自ら活用
し始めることができる」かどうかを評価実践の中で見
きわめるために，評価について従来言われてきたこと
を徹底的に考え，実践していこうとするのである。そ
れが，アンディーの例で見たように，学習者が理解方
略を駆使して自分の頭を使いながら本において探求す
べき問題を掘り起こすことができるようになるという
理解方略指導の効果を明らかにすることへと導いて
いる。
　サントマンの理解方略指導は，学習者の〈能動的な
想像力〉の発達を目指したものであった。それは，けっ
して短期間で評価できるものではなく，標準テストの
ように表面的な理解を測ることで評価できるものでも
ない。そのために，彼女は，〈初期評価〉において学
習者が抱える困難を明らかにするための評価を行い，
彼らの抱える困難をできる限り具体的に把握し，理解
方略指導を構想しているのである。さらに，理解方略
に関して評価を行う際に，理解方略を使用することで
可能になる思考活動を示した「ルーブリック」を作成
して日々の学習者の読書活動を観察したり，一人一人
の学習者とのカンファレンスを行うなど，一見すると
時間がかかる評価を継続的に行っているのである。そ
の中で，彼女の評価実践の確かな流れは形づくられて
いる。
　この流れの中で，学習者が実行した「思考や行動」
についての価値付けは，より確かなものになってい

る。また，そのような価値付けは，学習者がさらに理
解方略を行使しながら次なる読書へと向かううえで大
切な営みであると思われる。この点にこそ，サントマ
ンの評価実践の意義がある。
　このように，学習者の現状を捉える「初期評価」，「初
期評価」から得られた情報をもとにした評価について
の構想の具体化，そして学習者の具体的な読みにもと
づく対話の中での評価の実施という一連の流れの中
で，教師が常に理解方略指導がもたらす効果を視野に
入れ，教師が方略の使用とその方略を用いた思考や行
動のありように焦点化した評価情報を収集し理解して
いくという評価実践の在り方が，自立した読者を育成
するために理解方略を指導していく際に求められる評
価の具体的な姿であると考える。

【注】

１）この点に関しては，すでに八田幸恵（2010），間
瀬茂夫（1997），山元隆春（1994, 2004, 2012）によ
る詳細な検討がある。
２）西岡加名恵（2012）は「「知性の習慣（habits of 
mind）」とは，答えが即座に分からないような問題
に直面した際に，聡明に行動できるような態度の傾
向性（disposition［性向］）を意味している。」（p.
viii）と述べる。
３）サントマンは，リーディング・ワークショップを，
一時間（40分）の授業で行うものとして構想されて
いる。その中でいかに学習者が読書活動を保証する
かが，彼女の大きな関心であるといえる。
４）サントマンは，「ルーブリック」には学習者に「な
じみのある言葉」を用いると述べる（p.12）。「ルー
ブリック」を教師だけでなく，学習者が自己評価を
行うためにも用いることが想定されているからであ
る。また，「ルーブリック」は「学習単元」が進む
中で，改良されることもある。
５）ただし，通し番号ならびに下線は稿者が付した。
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