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はじめに 
 近年、教育評価研究においては、形成的アセスメント（formative assessment）の考え方が大き

な関心を集めている。形成的アセスメントが注目される契機となったのは、1998 年の P.ブラッ

ク（Paul Black）と D.ウィリアム（Dylan Wiliam）による論文 “Assessment and Classroom Learning”

と “Inside the Black Box”の公刊である1。250 以上の文献をレビューし、学力向上という視点か

ら形成的アセスメントの有効性を裏付けたこれら著作は、現在に至るまで教育評価の理論、実

践、政策に対して強い影響を与えている。ブラックとウィリアムは、その後、形成的アセスメ

ントの具体的実践をどう行えば良いかを探るために、1999 年から 2000 年にかけて、学校の教

師たちと共に King's-Medway-Oxfordshire Formative Assessment Project（KMOFAP）に取り組んだ

2。この実践研究は、形成的アセスメントの具体的手法の開発に大きく貢献した。ただ、彼らは、

以上の研究に十分満足していたわけではなく「形成的アセスメントに関する我々の初期の研究

（1998 年）は、事前に定義された理論的基盤から出発したものでなく、形成的アセスメントの

概念に関連する広範な研究成果をまとめたものであった」「授業への実践的応用を探るための

教師との共同研究（KMOFAP）は、実践的手法の提言に繋がったものの、それらの根底にある

結びつきは漠然としていた」等とその課題も指摘していた3。そこで、彼らは、形成的アセスメ

ントの考え方に理論的基盤を与え、より構造的・体系的にそれを捉えることを目指していく。 

以上の問題意識を背景に 2009 年に発表された論文では、形成的アセスメントの定義が改め

られるとともに、形成的アセスメント実践を構造的にとらえる枠組みが提起され、理論面での

再構成が行われた4。また、元教師であるウィリアムは、このような理論的な貢献に留まらず、

彼のパートナーであり同じく元教師である S.リーヒ（Siobhan Leahy）と共に、学区や学校と協

働して形成的アセスメントに関する研修プログラムを提供するなど、学校現場での形成的アセ

スメント実践に焦点を合わせた取り組みも精力的に進めている5。ウィリアムのこうした取り組

みは、形成的アセスメントに関する教師向けの書籍『埋め込まれた形成的アセスメント

（Embedded Formative Assessment）』（初版 2011 年、第二版 2018 年）の上梓に結実している6。 

 日本において、こうした彼らの所論は、鈴木秀幸、安藤輝次、二宮衆一らによって紹介や検

討が行われてきた7。概括すれば、以上の先行研究では、ウィリアムらの所論について、1998 年

の論文から KMOFAP に至るまでの取り組みを中心に検討が行われ、その展開・内実・意義が明

らかにされている。ただ、これらの論考では、KMOFAP 以降、つまり 2000 年代末以後の展開
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については十分に扱われているとは言えない。なお、KMOFAP 以降のウィリアムの所論の展開

に注目するものとして、2019 年の石田智敬による論考を指摘できるが、これは形成的アセスメ

ントの定義付けの変化について紹介を行うものであり、形成的アセスメント実践の具体をどの

ように構想しているかといった実践的側面を扱うものではない8。ただ、先述した単著の公刊に

代表されるように、ウィリアムの形成的アセスメント論は、理論的側面に留まらず、学校等に

おける実践段階においても一定の到達点を示すに至っていると言える。 

そこで本稿では、KMOFAP 以降（特に 2000 年代末以降）のウィリアムの所論の展開におい

て、どのような形成的アセスメント論が構想されているのか、そして、その実践レベルでの内

実がどのようなものかに焦点を合わせていく。本稿の目的は、1998 年以来、約 20 年間に渡っ

て進められたウィリアムによる形成的アセスメント論を理論的、実践的側面から整理し、その

意義と課題について考察することである。本稿では、第一章で、形成的アセスメント論の理論

的展開におけるウィリアムの位置を確認する。第二章で、彼の形成的アセスメントの捉え方に

ついて、定義づけや枠組みといった理論的側面から検討する。第三章で、その理論が、教室レ

ベルでの具体的な実践手法としてどのように具現化されているのか、また第四章で、こうした

形成的アセスメントの実践手法に関する教師の力量を彼らがどう高めようと構想しているのか

といった、実践レベルでの内実を検討していく。最後に、ウィリアムの所論に代表される形成

的アセスメント論の根底にあるベクトルを浮き彫りにし、その可能性と危うさを指摘したい。

なお、上述の 1998 年、2009 年の論文での主著者はブラックであり、その他何本かの論文も彼

との共著で発表している。しかし、直近約 10 年間の実践的側面での貢献は、ウィリアムによる

ところが大きいため、本稿では、ウィリアムの所論に特に焦点を合わせる。 

 

1. 形成的アセスメント論の理論的展開におけるウィリアムの位置 
教育評価論の理論的展開に、ウィリアムらの所論はどう位置付けることができるのだろうか。

本章では、理論的展開の中に彼らの所論を位置づけ、従来の形成的評価論との相違を整理する

ことで、彼らが形成的評価論の何を継承し何を乗り越えようとしたのか確認する。 

1967 年、米国の M.スクリヴァン（Michel Scriven）は、カリキュラム評価の文脈において、

形成的評価（formative evaluation）という用語を初めて用いた9。その後、B.ブルーム（Benjamin 

Bloom）は、特にマスタリー・ラーニング（mastery learning）の文脈において、この形成的評価

の考え方を発展させていく。ブルームは、カリキュラムのみならず、指導や学習の改善にも形

成的評価が有効であるとし、「カリキュラム作成、教授、学習の 3 つの過程の、あらゆる改善の

ために用いられる組織的な評価である」と定義した10。その方法論において、ブルームが重視し

たことは、教育活動の途上で学習到達状況を構造的に把握するために、目標細目表に基づいて

「形成的テスト（formative test）」を実施することであった。ブルームは、形成的テストを通じ

て指導を調節するだけでなく、学習者自身に対して、各学習単位要素で何が未習得であるのか

知らせるフィードバックを提供できるという点にその意義を見出していた。こうしたブルーム

による形成的評価の考え方は、今日に至るまで世界中の教育実践に多大な影響を与えてきた。

ただし、ウィリアムらは、学習観や学力観の変容も踏まえつつ、ブルームによる形成的評価論

は、特に、フィードバックの捉え方や評価の行為主体に対する捉え方に課題があると考えた。 

－ 180 －

京都大学大学院教育学研究科紀要　第67号　2021



2 
 

については十分に扱われているとは言えない。なお、KMOFAP 以降のウィリアムの所論の展開

に注目するものとして、2019 年の石田智敬による論考を指摘できるが、これは形成的アセスメ

ントの定義付けの変化について紹介を行うものであり、形成的アセスメント実践の具体をどの

ように構想しているかといった実践的側面を扱うものではない8。ただ、先述した単著の公刊に

代表されるように、ウィリアムの形成的アセスメント論は、理論的側面に留まらず、学校等に

おける実践段階においても一定の到達点を示すに至っていると言える。 

そこで本稿では、KMOFAP 以降（特に 2000 年代末以降）のウィリアムの所論の展開におい

て、どのような形成的アセスメント論が構想されているのか、そして、その実践レベルでの内

実がどのようなものかに焦点を合わせていく。本稿の目的は、1998 年以来、約 20 年間に渡っ

て進められたウィリアムによる形成的アセスメント論を理論的、実践的側面から整理し、その

意義と課題について考察することである。本稿では、第一章で、形成的アセスメント論の理論

的展開におけるウィリアムの位置を確認する。第二章で、彼の形成的アセスメントの捉え方に

ついて、定義づけや枠組みといった理論的側面から検討する。第三章で、その理論が、教室レ

ベルでの具体的な実践手法としてどのように具現化されているのか、また第四章で、こうした

形成的アセスメントの実践手法に関する教師の力量を彼らがどう高めようと構想しているのか

といった、実践レベルでの内実を検討していく。最後に、ウィリアムの所論に代表される形成

的アセスメント論の根底にあるベクトルを浮き彫りにし、その可能性と危うさを指摘したい。

なお、上述の 1998 年、2009 年の論文での主著者はブラックであり、その他何本かの論文も彼

との共著で発表している。しかし、直近約 10 年間の実践的側面での貢献は、ウィリアムによる

ところが大きいため、本稿では、ウィリアムの所論に特に焦点を合わせる。 

 

1. 形成的アセスメント論の理論的展開におけるウィリアムの位置 
教育評価論の理論的展開に、ウィリアムらの所論はどう位置付けることができるのだろうか。

本章では、理論的展開の中に彼らの所論を位置づけ、従来の形成的評価論との相違を整理する

ことで、彼らが形成的評価論の何を継承し何を乗り越えようとしたのか確認する。 

1967 年、米国の M.スクリヴァン（Michel Scriven）は、カリキュラム評価の文脈において、

形成的評価（formative evaluation）という用語を初めて用いた9。その後、B.ブルーム（Benjamin 

Bloom）は、特にマスタリー・ラーニング（mastery learning）の文脈において、この形成的評価

の考え方を発展させていく。ブルームは、カリキュラムのみならず、指導や学習の改善にも形

成的評価が有効であるとし、「カリキュラム作成、教授、学習の 3 つの過程の、あらゆる改善の

ために用いられる組織的な評価である」と定義した10。その方法論において、ブルームが重視し

たことは、教育活動の途上で学習到達状況を構造的に把握するために、目標細目表に基づいて

「形成的テスト（formative test）」を実施することであった。ブルームは、形成的テストを通じ

て指導を調節するだけでなく、学習者自身に対して、各学習単位要素で何が未習得であるのか

知らせるフィードバックを提供できるという点にその意義を見出していた。こうしたブルーム

による形成的評価の考え方は、今日に至るまで世界中の教育実践に多大な影響を与えてきた。

ただし、ウィリアムらは、学習観や学力観の変容も踏まえつつ、ブルームによる形成的評価論

は、特に、フィードバックの捉え方や評価の行為主体に対する捉え方に課題があると考えた。 

3 
 

まずウィリアムは、ブルームが正誤の結果を学習者に知らせることをフィードバックと呼ん

だことに対し、フィードバックという用語の本来の意味を不幸な形で歪曲させてしまったと批

判する11。出来ていない点を学習者に伝えたとしても、学習者は出来ていないということは分か

るが、ではどうしたら良いのかということは分からない。したがって、そのようなフィードバ

ックでは、学習改善はそれほど望めないということである。 

そこで、ウィリアムらは、D.R.サドラー（D. Royce Sadler）による 1989 年の論考を援用して

いく。サドラーは、A.ランプラサード（Arkalgud Ramaprasad）の定義に注目し、フィードバッ

クを「現状レベルと参照レベルのギャップに関する情報であり、そのギャップを変化させるた

めに用いられるもの」と定義した12。そして、ウィリアムらは、以下のサドラーの指摘を何度も

引用し、システムコントロールのメカニズムとしてフィードバックを捉えることを重視してい

く13。こうした考え方は、フィードバックを受ける学習者が、フィードバックされた情報をどれ

ほど実際の学習改善に活かすことができるのか、すなわち、フィードバックループの成立とい

う視点を強調するものである。 

 

「この定義の重要な特徴は、現状レベルと参照レベルのギャップに関する情報が、ギャップ

を変化させるために用いられた場合にのみ、フィードバックが成立するということである。情

報が単に記録されただけあったり、結果を変える知識や能力もない第三者に渡されたり、適切

な行動に結びつけるにはあまりにも深くコード化（例えば、評点化など）されていたりすると、

制御ループをつなぐ［成立させる］ことはできず、効果的なフィードバックではない「宙吊り

データ（dangling data）」となってしまう」14 

 

そこでサドラーは、学習者自身が作品の質（quality）について見極める能力を発達させる重

要性を強調し、学習者の評価エキスパティーズ（evaluative expertise）を育む明確な用意が不可

欠であると主張した15。ブルームらの形成的評価論では、教師が評価行為における主な行為主

体として想定されていた一方、サドラーは評価の行為主体としての学習者の役割に重きを置い

たのである。そこでウィリアムらは、こうしたサドラーの指摘も踏まえて、学習者の目標概念

理解、ピア評価、自己評価といった考えも重視し、アセスメントにおいて学習者を受動的では

なく主体的な存在とみなしていく。 

このように、ウィリアムの所論は、学習の改善に評価を役立てようとしたブルームの意向を

継承しつつも、サドラーの所論を援用しながらフィードバック概念や評価の行為主体に対する

考え方を問い直すことで、ブルームの所論が抱えていた課題点を乗り越えようとしたのである。 

 

2．ウィリアムによる形成的アセスメント論の理論的側面 
 本章では、以上の問題意識のもと、ウィリアムが形成的アセスメントをどのように定義した

のか、そして、形成的アセスメント実践をどのような枠組みで捉えようとしたのか、彼の所論

の変化にも着目しながら、彼の形成的アセスメント論の理論的特徴を描出する。 

2.1 形成的アセスメントの定義とその特徴 

ウィリアムは、形成的アセスメントという言葉に代わって、「学習のためのアセスメント
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（assessment for learning）」という用語が好まれる潮流があることを指摘する16。この背景には、

特に米国を中心に、形成的アセスメントという用語が、ブルームの形成的テストを彷彿とさせ

るような指導途上での頻繁なテスト（中間テスト）の実施に対して用いられるという傾向への

アンチテーゼがある。しかし、ウィリアムは、形成的アセスメントと学習のためのアセスメン

トは単なる言い換えではなく、それらを区別する視点は別にあると主張している17。 

 

「『学習のためのアセスメント』とは、そのデザインと実践において、生徒の学習を促進する

ことを第一の目的とするアセスメントである。したがって、主に説明責任や順位付け、学力証

明などの目的を果たすために設計されたアセスメントとは異なる。アセスメント活動は、教師

や生徒が自分自身や他者を評価し、彼らが従事している教授・学習活動を修正するフィードバ

ックとして使用できる情報を提供することで、学習を支援することができる。そのようなアセ

スメントは、エビデンスが実際に学習のニーズを満たすために教育活動を調整する上で使用さ

れた際に、『形成的アセスメント』となる」18 

 

表 1. ウィリアムによるアセスメント用語の捉え方 （著者作成） 

ウィリアムらによる学習のためのアセスメ

ントと形成的アセスメントの区別 

 

α=主, β=副 

機能の視点  

アセスメントが実際にどのように機能するのか？ 

形成的アセスメント 
*アセスメントによるエビデ
ンスが、学習を改善するため
の判断に⽤いられる。 

総括的アセスメント 
*アセスメントによるエビデンス
が、説明責任・選抜・資格認定のた
めの判断に⽤いられる。 

目的の視点 

 

アセスメン

トの主目的

は何か？ 

学習のためのアセスメント 
*学習の改善・促進を主⽬的として
⾏われるアセスメント α β2 
学習のアセスメント 
*説明責任・選抜・資格認定を主⽬
的として⾏われるアセスメント β1 α 

 

こうしたウィリアムらの評価用語の捉え方は、表１のように整理することができる。すなわ

ち、学習のためのアセスメントと学習のアセスメント（assessment of learning）の区別は、アセ

スメントが行われる際の主な目的にあり、また、形成的アセスメントと総括的アセスメント

（summative assessment）の区別は、アセスメントで得られた情報が実際にどのように用いられ

るのかという機能にある。ウィリアムは、「学習のためのアセスメント」の定義における目的性

の重視は、主目的が総括的な機能に向けられているアセスメントの形成的な利用を疎かにしう

る（表１のβ1）と懸念し、2009 年に形成的アセスメントについて次のように再定義する。な

お、1998 年の段階では、「教授と学習活動を調節するためのフィードバックとして用いること

ができる情報を提供する、教師と学習者によってなされる全ての活動」と定義していた19。 

 

形成的アセスメント：「インストラクションの次の段階についての意思決定を下すために、学

習成果に関するエビデンスが、教師や学習者やピアによって引き出され、解釈され、用いられ

るという点で、アセスメントは形成的に機能する。それは、エビデンスが引き出されなかった
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や生徒が自分自身や他者を評価し、彼らが従事している教授・学習活動を修正するフィードバ

ックとして使用できる情報を提供することで、学習を支援することができる。そのようなアセ

スメントは、エビデンスが実際に学習のニーズを満たすために教育活動を調整する上で使用さ

れた際に、『形成的アセスメント』となる」18 

 

表 1. ウィリアムによるアセスメント用語の捉え方 （著者作成） 

ウィリアムらによる学習のためのアセスメ

ントと形成的アセスメントの区別 

 

α=主, β=副 

機能の視点  

アセスメントが実際にどのように機能するのか？ 

形成的アセスメント 
*アセスメントによるエビデ
ンスが、学習を改善するため
の判断に⽤いられる。 

総括的アセスメント 
*アセスメントによるエビデンス
が、説明責任・選抜・資格認定のた
めの判断に⽤いられる。 

目的の視点 

 

アセスメン

トの主目的

は何か？ 

学習のためのアセスメント 
*学習の改善・促進を主⽬的として
⾏われるアセスメント α β2 
学習のアセスメント 
*説明責任・選抜・資格認定を主⽬
的として⾏われるアセスメント β1 α 

 

こうしたウィリアムらの評価用語の捉え方は、表１のように整理することができる。すなわ

ち、学習のためのアセスメントと学習のアセスメント（assessment of learning）の区別は、アセ

スメントが行われる際の主な目的にあり、また、形成的アセスメントと総括的アセスメント

（summative assessment）の区別は、アセスメントで得られた情報が実際にどのように用いられ

るのかという機能にある。ウィリアムは、「学習のためのアセスメント」の定義における目的性

の重視は、主目的が総括的な機能に向けられているアセスメントの形成的な利用を疎かにしう

る（表１のβ1）と懸念し、2009 年に形成的アセスメントについて次のように再定義する。な

お、1998 年の段階では、「教授と学習活動を調節するためのフィードバックとして用いること

ができる情報を提供する、教師と学習者によってなされる全ての活動」と定義していた19。 

 

形成的アセスメント：「インストラクションの次の段階についての意思決定を下すために、学

習成果に関するエビデンスが、教師や学習者やピアによって引き出され、解釈され、用いられ

るという点で、アセスメントは形成的に機能する。それは、エビデンスが引き出されなかった
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場合より、より良い意思決定であり、より根拠づけられたものとなる」20。 

 

この定義の注目すべきところは、形成的という語がアセスメント自体ではなくて、アセスメ

ントによって引き出されたエビデンスが実際に改善に用いられていくという評価の形成的な機

能を表現するために用いられている点にある。彼は「アセスメントにおいて改善を意図してエ

ビデンスを収集したが、実際には用いられなかったというのはまったく役に立たない」と忠告

し、実際に学習改善に向けて行動することを重視する21。つまり、学習を改善するための調節を

行うために、エビデンスが実際に用いられることを強く要求するのである。こうした考えには、

一章で示したような、「フィードバックを与えても、学習改善につながらない――つまり、本来

の意味でのフィードバックとなっていない」という状況に対する課題意識が反映されていると

言えるだろう。同様に、この定義からは、ウィリアムの評価の行為主体に関する立場、つまり、

教師のみならず学習者自身やピアをも形成的アセスメントの行為主体として位置付けていると

いうことが読み取れる。 

こうしたウィリアムらによる定義は、形成的アセスメントの概念を「評価活動を通して教師

と学習者が協働して学習を改善していくプロセスの総体」として広く捉えようとするものであ

ると言える。彼らは、こうした形成的アセスメントを、「偶発的な瞬間（moments of contingency）」

を創造し活用するものであると語る22。というのは、教師や学習者は、評価活動を契機として、

学習に関するエビデンスや何らかの兆しを掴み取ることができ、それによって、次に何をすべ

きかを推論していくことができる。この意味で、評価活動は、そのような形成的な行動や改善

に指針を与えうる「偶発的な瞬間」となるわけである。 

なお、彼らは改善過程のサイクルの長さやその対象の違いに注目し、形成的アセスメントを

概ね三つに区分して捉えることを提案している（表 2）。こうした視点は、様々な次元で行われ

る形成的アセスメント実践を整理して理解することを可能にしている。ブルームらによる形成

的評価の焦点が表 2 の中期〜長期の範囲にあったのに対し、ウィリアムの形成的アセスメント

論では、その範囲が授業中の教師と学習者の機微なやりとりにまで拡張されている。そして、

彼は、この「短期的なサイクル」が学習成果の向上に重大な影響を与えると指摘し、特に、こ

れを重視するのである23。 

 

表 2. 形成的アセスメントの三つのサイクル 

 長期的なサイクル 中期的なサイクル 短期的なサイクル 

間隔 単元や学期を超えて 単元内やその合間 授業内やその合間 

長さ 1 ヶ⽉〜１年間超 1 週間〜4 週間 ⽇々、時々 

影響 カリキュラムの改善、年間指導
計画などの改善 

学習者が参加する教室内アセス
メント、教師の認識の改善 

授業途上における学習者とのか
かわり、教師の機敏な調節 

Wiliam, D. (2018). Embedded formative assessment (2nd edition), p.51. の表に、一部加筆・修正を行なった。 

 

2.2 形成的アセスメントの枠組みとその特徴 

続いて、彼らは、こうした形成的アセスメントに関連した活動・実践を、学習改善の鍵とな
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る三つの過程（「学習者はどこに向かう必要があるのか」「学習者が学習の中で今どこにいるの

か」「学習者がどうやってそこへ向かうことができるのか」を明らかにする過程）と三者の評価

の行為主体（「教師」「学習者」「ピア」）を掛け合わせた以下の枠組みで捉えることを提案する

24。2000 年代末にかけて、この枠組みが提起されることで、多種多様な形成的アセスメント実

践を 5 つの重要な方略（strategy）として、構造的に整理することが可能になったのである。 

 

表 3. 形成的アセスメントの枠組みと 5 つの方略（strategy） 

Wiliam, D. (2018). Embedded formative assessment (2nd edition), p.52. の表に、一部加筆・修正を行なった。 
 

KMOFAP などの取り組みを通して、形成的アセスメントは主に 5 つのタイプの活動としてこ

れまで扱われてきた（「学習者と達成クライテリアの共有」「教室内における発問」「コメントの

みの評価」「ピア評価と自己評価」「総括的テストの形成的な活用」）25。ただ、これらの活動は、

お互いがどのように形成的アセスメントの考え方の中で結びついているのか明確でなかった。

しかし、新しく提起された上述の枠組みに照らし合わせることで、これらの活動は、形成的ア

セスメントのそれぞれの方略を達成していく上での手段としてみなすことができるようになっ

たという。例えば、教室内における発問は第二の方略の一手法であり、コメントのみの評価も

同様に、第三の方略における一手段として位置付けられる。ピア評価と自己評価は、それぞれ

が第四と第五の方略のまさに中心と言うわけである。ウィリアムは、形成的アセスメント実践

を上述の枠組みによって構造的に整理し捉え直すことで、様々な実践手法が表面的に採用され

てしまう恐れを乗り越えることができるようになったとその意義を示す。 

本章で以上に示したように、ウィリアムの所論では、2000 年代末にかけて新たな定義や枠組

みが提起されることで、形成的アセスメントに関連する諸概念の峻別と整理が進められており、

これによって、彼の立場や考え方がより明確に表現されるようになってきていると言える。そ

して、ウィリアムは、学校現場における形成的アセスメント実践の具体を、このように整理が

なされた理論的土台の上に描き出していく。 

 

3．ウィリアムによる形成的アセスメント論の実践的側面 
それでは 5 つの方略の具体として、ウィリアムはどのような形成的アセスメント実践を提案

しているのだろうか。彼は、教師向けの単著において、形成的アセスメント実践に関する 70 以

上の具体的テクニックを提案している26。そこで本章では、先述の枠組みに沿ってそれらの実

践手法を見ていくことで、彼の形成的アセスメント論の実践的な様相に迫っていく。 

 どこへ向かうのか 今どこにいるのか どうやっていくのか 

教

師 

・学習のねらいと達成ク
ラ イ テ リ ア (success 
criteria）を明確にし、共
有し、理解していく。 
 
 
 
 

[⽅略１] 

・学習のエビデンスを引き出していく。 
 

      [⽅略 2] 

・学習を前進させるフィードバッ
クを提供していく。 

[⽅略 3] 
ピ 

ア 

・お互いのための教育資源として、学習者［ピア］を活性化していく。 
[⽅略 4] 

学 

習 

者 

・⾃らの学習の主体として、学習者を活性化していく。 
 

[⽅略 5] 
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る三つの過程（「学習者はどこに向かう必要があるのか」「学習者が学習の中で今どこにいるの

か」「学習者がどうやってそこへ向かうことができるのか」を明らかにする過程）と三者の評価

の行為主体（「教師」「学習者」「ピア」）を掛け合わせた以下の枠組みで捉えることを提案する

24。2000 年代末にかけて、この枠組みが提起されることで、多種多様な形成的アセスメント実

践を 5 つの重要な方略（strategy）として、構造的に整理することが可能になったのである。 

 

表 3. 形成的アセスメントの枠組みと 5 つの方略（strategy） 

Wiliam, D. (2018). Embedded formative assessment (2nd edition), p.52. の表に、一部加筆・修正を行なった。 
 

KMOFAP などの取り組みを通して、形成的アセスメントは主に 5 つのタイプの活動としてこ

れまで扱われてきた（「学習者と達成クライテリアの共有」「教室内における発問」「コメントの

みの評価」「ピア評価と自己評価」「総括的テストの形成的な活用」）25。ただ、これらの活動は、

お互いがどのように形成的アセスメントの考え方の中で結びついているのか明確でなかった。

しかし、新しく提起された上述の枠組みに照らし合わせることで、これらの活動は、形成的ア

セスメントのそれぞれの方略を達成していく上での手段としてみなすことができるようになっ

たという。例えば、教室内における発問は第二の方略の一手法であり、コメントのみの評価も

同様に、第三の方略における一手段として位置付けられる。ピア評価と自己評価は、それぞれ

が第四と第五の方略のまさに中心と言うわけである。ウィリアムは、形成的アセスメント実践

を上述の枠組みによって構造的に整理し捉え直すことで、様々な実践手法が表面的に採用され

てしまう恐れを乗り越えることができるようになったとその意義を示す。 

本章で以上に示したように、ウィリアムの所論では、2000 年代末にかけて新たな定義や枠組

みが提起されることで、形成的アセスメントに関連する諸概念の峻別と整理が進められており、

これによって、彼の立場や考え方がより明確に表現されるようになってきていると言える。そ

して、ウィリアムは、学校現場における形成的アセスメント実践の具体を、このように整理が

なされた理論的土台の上に描き出していく。 

 

3．ウィリアムによる形成的アセスメント論の実践的側面 
それでは 5 つの方略の具体として、ウィリアムはどのような形成的アセスメント実践を提案

しているのだろうか。彼は、教師向けの単著において、形成的アセスメント実践に関する 70 以

上の具体的テクニックを提案している26。そこで本章では、先述の枠組みに沿ってそれらの実

践手法を見ていくことで、彼の形成的アセスメント論の実践的な様相に迫っていく。 

 どこへ向かうのか 今どこにいるのか どうやっていくのか 

教

師 

・学習のねらいと達成ク
ラ イ テ リ ア (success 
criteria）を明確にし、共
有し、理解していく。 
 
 
 
 

[⽅略１] 

・学習のエビデンスを引き出していく。 
 

      [⽅略 2] 

・学習を前進させるフィードバッ
クを提供していく。 

[⽅略 3] 
ピ 

ア 

・お互いのための教育資源として、学習者［ピア］を活性化していく。 
[⽅略 4] 

学 

習 

者 

・⾃らの学習の主体として、学習者を活性化していく。 
 

[⽅略 5] 
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3.1 学習のねらいと達成クライテリアを明確にし、共有し、理解する 

初めにウィリアムは、目標理解に関する研究を概観し、「全ての学習者は、可能な限り、自分

たちが何を学ぶ必要があるのかを理解し、目標に向かっての進捗状況を把握できるようにする

べきである」と主張する27。 

彼は、北米において、ルーブリックを事前提示することが、学習者に学習の意図を伝える最

も一般的な方法と見做されているとしつつも、これが良い方法であるかどうかはっきりしたこ

とは言えないとする。彼によれば、第一の方略としてのルーブリックの活用には、以下三点の

課題を抱える28。第一に、ルーブリックは、質（quality）の記述であるため、良質な作品がどの

ようなものかの同意ができても、良質な作品がどんなものかを伝えるには不完全な表現である。

第二に、ルーブリックは、改善というよりも採点の信頼性に重きが置かれている場合が多い。

第三に、ルーブリックは、質のある特定の側面に焦点を合わせるため、書かれていない側面を

犠牲にし、書かれている側面を最優先することにつながりうる。なお、単著の第二版（2018 年）

では、第一版（2011 年）にはなかった、こうしたルーブリックへの忠告が追加されており、第

一の方略としてルーブリックを用いることに、慎重な姿勢を示し始めていると言える29。 

 以上を踏まえ、彼は、第一の方略として、具体的な作品事例や模範例を用いることを推奨し、

以下のような手法を取り上げている30。例えば、他の学習者の作品事例を共有し、それぞれの長

所や短所について検討を行う「良い点と悪い点に関する議論」や、優れた作品を学習者に提示

し、その重要な特徴をディスカッションさせる「模範作品」といった活動を提案している。 

3.2 学習のエビデンスを引き出す 

第二の方略として彼は、学習状況を適時把握する（学習者が知っていることを知る）ことの

重要性を指摘する31。なぜなら、学習者が学んだことは、必ずしも教師が意図したものとは限ら

ないため、教師は、学習者自らが積極的に知識を構築していく思考の過程を探る必要があると

いうわけである。そのために、彼が、授業において重視をすることは、効果的な「発問

（questioning）」を行うことであり、その発問に対する学習者の応答に慎重に耳を傾け解釈する

ことである。ウィリアムは、学習者の理解の状況を掴み、臨機応変に指導の判断を下していく

ことがまさに教師の専門性であり、学習の質を向上させる上で非常に重要であるとする。 

こうした第二の方略において、彼は以下の具体的手法を提案している32。まず、個々の学習者

の思考を引き出す手法として、学習者をランダムに指名する「ランダムな指名」や、「なぜ？」

「どうして？」といったことを問い、一言で答えることができないような「オープンクエスチ

ョン」を提案する。一方、クラス全員の状況を確認する手法としては、各学習者に各々の理解

を表現させる「ハンドシグナル」「ABCD カード」「ホワイトボード」といったものや、授業の

終わりにコメントカードを提出させる等の手法や活動が有効であるとしている。 

3.3 学習を前進させるフィードバックを提供する 

第三の方略に関して彼は、学習者がフィードバックを役に立てることが出来ない場合、それ

は全く無意味であると主張し、「フィードバックに対して学習者がどう反応するのか」という視

点を重視する。そこで彼は、効果的なフィードバックは、学習者の将来の行動に対するレシピ

を提供するようなものでなければならないとする33。フィードバックは、所望の目標まで学習

者を到達させるために、足場として一連のステップを概説するものでなければならず、そして、
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今いる場所から目標地点まで、学習が進むように提供されなければいけないという。 

そこで彼は、フィードバック実践の指針となる以下の三つの原則を提案している34。第一の

原則は、フィードバックは、提供する側よりも受け取る側の仕事であるべきということである。

そこで、学習者に自分の作品を改善するためにフィードバックを活かす十分な時間を与えるこ

とを重視する。第二の原則は、フィードバックはある部分に集中して行われるべきということ

である。修正すべきことを全て伝えるのではなく、「まず、この二点に取り組んでほしい」等と

内容を限定させるべきとする。第三の原則は、フィードバックが教師と学習者が共有している

学習の意図（ねらい）や達成クライテリアに関連するものであるべきということである。 

3.4 学習者達をお互いの教育リソースとして活性化する 

第四の方略として、ウィリアムは、R.スレイヴィン（R. Slavin）などの研究を引き合いに出し

ながら、共同的な学習が学習を促進する効果があるとする研究が充実しているのにもかかわら

ず、こうした方略が教室内で実際に取り組まれることが少ないという現状を指摘する。そこで

学習者がピアの学習を向上させるためにできることは何であり、教師がどのようにして学習者

同士の学習を有意義で価値あるものにできるのかについて検討している35。 

ウィリアムは、第四の方略として以下に示す活動を提案する。例えば、宿題や学習課題に関

するピア同士のコミュニケーションを活性化する「ピア同士の課題改善」「宿題お助けボード」

「事前チェック」といった活動、ピア同士でフィードバックを交換する「二つの褒めと一つの

お願い」といった活動、ピアの作品を用いた「誤りの分類」といった活動を取り入れることを

提案している36。こうした活動は、主にピア評価に関連するものであり、教師がこれらの活動を

評定ではなく、改善に向けるのであれば、学習成果を向上させることにつながるとした。 

3.5 学習者を学習主体として活性化する 

第五の方略に関してウィリアムは、学習者は自身の学習に責任を持つべきであり、学習者が

自身の学習を一定コントロールできるようになる必要があるとする37。つまり、自己調整可能

な学習者を目指すということである。ただ、彼は、そのような力を発達させるのには、とても

時間がかかることを忠告する。実際のところ、多くの教師は自己評価に関する試みを始めた当

初、あまり効果がないと感じる場合が多いという。ただ、以下のような活動や手法から始めて

いくことを提案している38。例えば、学習者自身が授業の途上などにおいて、自分の学習状況を

意識したり、表現したりするような「信号機」「赤と緑のディスク」「色付きカップ」等といっ

た手法、そして、学習の過程を記録して、自らの学習への振り返りを促進するような「学習ポ

ートフォリオ」「学習ログ」などといった活動を取り入れ、活用してみることを勧めている。 

ウィリアムは、以上に示してきた実践手法や活動に関して、これらテクニックはなにも新し

いものではない、ただ、形成的アセスメントの枠組みが、それらを整理するものとなると説明

する39。つまり、提案される諸活動は、何もそれ自体が新しいものではないが、形成的アセスメ

ントの枠組みをくぐらせることで、様々な教育技術の位置付けが明確化されるというわけであ

る。このような考え方は、教師たちが授業実践の中で培ってきた教育技術を、形成的アセスメ

ントという視点から再整理しようとするものであると言える。つまり、これまで授業論の文脈

で論じられてきたことを、評価論の視点から捉え直し、語り直すのである。このような形成的

アセスメント実践の考え方においては、授業過程における教師の指導力や技術がその中心的な
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今いる場所から目標地点まで、学習が進むように提供されなければいけないという。 
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役割を果たしていくこととなる。したがって、そのような教師の力量をどう高めることができ

るのか、つまり、形成的アセスメントに関する教師の力量形成の方法をどう構想するのか、と

いうことが問われることとなる。 

 

4. 形成的アセスメントに関する教師の力量形成 
そこで、本章では、ウィリアムらが、教師たちの形成的アセスメントに関する力量をどのよ

うに高めようとアプローチしているのかに焦点を合わせていく。彼らは、教師の質の向上が、

教育において最も重要なことであると主張し、10 年間以上、数十以上の地区の何百もの学校で

教師の形成的アセスメント実践の改善に関わってきた。こうした教師たちとの関わりの中で、

ウィリアムは、教師の力量形成の方法に関して思慮を巡らせ、2009 年の著書において、その考

え方についての提案を行なっている40。 

4.1 教師の専門知の特質とその力量形成における留意点 

まず、ウィリアムは、なぜ教育研究の知見が、教師の実践に大きな影響をほとんど及ぼすこ

とがないのかを問い、教師の専門知の特性について以下のように論じる。彼は、アリストテレ

スの言葉を引き合いに、教師の知は、「エピステーメ（学問知）」や「テクネ（技術知）」という

よりも主に「フロネーシス（実践知）」であるとし、教師の専門知が「実践知（practical wisdom）」

であるならば、どのようにその発展を促進することができるのかと問う41。また、彼は、「私た

ちは、問題が、教師が十分な知識を持っていないことにあると仮定している。教師は部屋に集

められ、専門家が不足している知識を提供する。そして、知識の不足が解消されれば、教師は

より効果的になると仮定している」と批判する42。ウィリアムは、教えることの知識はあまりに

複雑であるため、教師に何をすべきかを教えてもうまくいかず、むしろ必要なことは、教師が

自身の実践を体系的に省察すること、アクセシブルな知識ベースを構築していくことを支援す

ることだと主張する43。 

では、このような教師の力量形成においては、どのような点について留意する必要があるの

だろうか。彼は、以下の五点を重視する44。一点目は、教師は自分の形成的アセスメント実践の

どのような部分を磨くべきか選択できる必要があるということである。彼によれば、伝統的な

「トップダウン型」の教師の専門性開発モデルでは、教師が自分の教室で試すアイディアをあ

たえられるということが多いが、「あなたの言ったことを試したがうまくいかなかった」と失敗

してしまうことが多いと指摘する。よって、教師が主体的に自分で選択を行うことが、モチベ

ーションや意識の高まりという点から重要であるとした。二点目は、教師には、彼らの教室の

文脈に合わせて、使用する形成的アセスメントの手法を柔軟に調節できる余地が与えられる必

要があるということである。ここで彼が言わんとすることは、形成的アセスメントの原則は重

視しつつも、そのやり方には柔軟性を持たせる必要があるということである。三点目は、教師

の形成的アセスメント実践の力量を高めていく過程は、スモールステップで進める必要があり、

時間をかける必要があるということである。ウィリアムは、教師の実践に実際に変化を及ぼす

ためには、教師がもつ既存のルーティンに、新しい実践が統合されなければならず、これには

ある程度の時間がかかることを理解しておく必要があるとした。彼によれば、教師が必要とし

ていることは、新しい実践の習慣を作る手助けをすることである。 
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最後の二点は、教師がアカウンタビリティを持つことと、それに対して支援を提供すること

の必要性である。ウィリアムは、教師は、自身の実践を改善していくことに責任を持つべきで

あると言い切る。ただ同時に、そのアカウンタビリティに対する支援が大切であるという。こ

うした考え方を「支援的アカウンタビリティ（supportive accountability）」と呼び、教師に実践の

改善についてのアカウンタビリティを負わせる一方で、教師が実践を行うための支援を提供す

る構造を作ることが大切であるとする。そこで彼は、教師が自身の実践の計画や記録を書き留

めたり、教師間でそれを共有したりすることを勧めている。 

4.2 教師の学習コミュニティ形成の提案 

ウィリアムらは以上を踏まえ、形成的アセスメントに関する教師の力量形成へのアプローチ

として、「教師の学習コミュニティ（teacher learning community: TLC）」を構築することを提唱す

る45。特にウィリアムのパートナーであるリーヒは、学校長としてこうした TLC への取り組み

を 10 年以上続けてきたという。 

ウィリアムが提案する TLC の内実がどのようなものか、以下に簡潔に見てみよう。TLC の人

数は、大凡 8 名から 12 名程で構成される。構成員は、同一学年や同一教科である必要はないも

のの、お互いが良い批判的同僚となるために実質的に同じような立場を持つ人が一人はいる状

態が望ましいとする。また、グループを率いる人は、特別な専門家である必要はなく、対等な

立場で学び合える関係性を持つ集団を推奨している。なお、ミーティングの頻度は、短すぎる

と実践を試すのに十分な時間が確保できないため、一ヶ月に一度 75 分間程度を推奨している。

TLC のミーティングでは、各教師が前回のミーティング以来取り組んだ実践について報告し、

意見交換をしていく。そして、教育実践に関する何か新しいアイディアを紹介したり交流した

りする。そして、ミーティングの最後には、各々が次回に向けた個人的なアクションプランを

定め共有するという。 

ウィリアムは、こうした TLC は、それ自体が目的ではなく、目的を達成するための手段であ

るということに念を押す。このような形成的アセスメントにおける教師の力量形成の考え方は、

教師に対して上から何か手法を教えていくというものではなく、教師の実践からボトムアップ

で形成的アセスメントの実践を作り上げていこうとするものであると言える。また、こうした

形成的アセスメント実践へのアプローチは、近年勢いを増しているトップダウン的で直線的、

機械的、管理的な PDCA サイクルを強調する立場に対比されるものとも言えるだろう。 

 

おわりに  
以上、本稿では、ウィリアムがどのような形成的アセスメント論を構想しているのか、そし

て、その実践レベルでの内実がどのようなものかを明らかにしてきた。最後に、ウィリアムの

所論の意義と課題、そして、ウィリアムの所論に代表される形成的アセスメント論の根底にあ

るベクトルや志向性を指摘し、その可能性や危うさについて考察する。 

ウィリアムは、学習の改善を意図して評価活動を行い、教師から学習者へフィードバックが

与えられようとも、それが実際の学習改善につながらないのであれば意味がないということを

意識していた。彼の形成的アセスメント論の根底にあるこのような意識は、従来の形成的評価

とは異なった、学習者と教師が共に協働して学習を改善していくような形成的アセスメント実
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践の構想へと繋った。ウィリアムは、従来の形成的評価論においては対象化されてこなかった

授業中における教師のタクトをも形成的アセスメント論の中で対象化し、むしろそれを形成的

アセスメントの中心に据えようとした。そして、彼は、様々な形成的アセスメント実践の基盤

となるような枠組みを提供することで、授業の中で培われてきた教師の教育技術を、形成的ア

セスメントの視点から整理しようとしたのである。 

このようなウィリアムの所論の特質を踏まえて、スクリヴァンからブルーム、そして、ウィ

リアムへの展開を俯瞰してみると、アセスメントの焦点が、カリキュラムから教えへ、そして

学びへと、次第に学習者へ接近していっていることがわかる。こうした展開は、評価論が、授

業論、指導論、教師論と一体となっていく過程とも捉えられる。ウィリアムが提起する形成的

アセスメント論では、ボーダレスに、アセスメントが教えと学びの過程に埋め込まれていくの

である。ウィリアムの所論では、「学習としての評価（assessment as learning）」という言葉にも

現れているような、学習と評価を一体化させるようとする理念が、教えと学びに「埋め込まれ

た形成的アセスメント（embedded formative assessment）」として体現されているのである。 

このような形成的アセスメントの考え方は、日本で行われてきた教育実践の考え方とも親和

性が高いものであると言える。というのも、日本においては、授業における教師の教育技術や

アートが授業論として長年論じられてきており、授業論に関する豊かな知見が教師たちの間で

蓄積されてきたからである。この意味で、ウィリアムが形成的アセスメントという視点から言

及する諸活動は、既に、日本の授業の中においても埋め込まれてきたものである言える。例え

ば、“みとり”として語られてきたことは、まさにその典型例として取り上げられるだろう。こ

うした教師たちの授業実践の知恵は、授業研究を始めとする教師たちの取り組みの中で磨かれ

培われてきた。ウィリアムが提案する TLC の取り組みも、それと同様の指向性を有していると

言えるだろう。以上を踏まえると、ウィリアムの所論は、彼が提案する具体的な実践手法とい

うよりか、彼が提起する考え方や枠組みが、こうした日本における蓄積を形成的アセスメント

の視点から捉え直すことを可能にするという点で、示唆的である。 

では、ウィリアムの所論に代表される形成的アセスメント論の根底にあるベクトルや志向性

はどのようなものだろうか。形成的アセスメント論では、学習の主体である学習者の役割が重

視される。このような学習者を中心に据える形成的アセスメント論では、評価活動を通して、

学習者自身が目標やクライテリアを理解し、目標と実際のパフォーマンスのギャップを埋める

手立てを理解し、学習を自ら舵とっていくということが求められている。こうした志向性は、

形成的アセスメント論とメタ認知や自己調整学習論の接近にも現れている。 

確かに、学習の主体は学習者であるため、このような視点が重要であり、また学習者視点か

らの評価活動を構想することへ繋がることに疑いはない。しかし、特に初等中等教育の段階に

おいては、学習と評価の結びつきが強調されるがゆえに、教師の指導が後景へと退き、「学習目

標やクライテリアを学習者と共有し、その達成に向けて学習者に努力させる」といったような、

学習の責任を学習者に収斂させる事態に陥らないことが重要である。ウィリアムの所論におい

ては、学習主体としての学習者を重視するも、学習に対する教師の足場かけとしてアセスメン

トを捉え、評価活動における教師の指導を重視する姿勢があったと言える。このような姿勢は、

教師の授業における力量形成を強調することにも現れていた。 
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なお、評価論に授業論、指導論、教師論を一体的に埋め込んでいく方向性の是非については、

今後さらなる検討が求められるだろう。なぜなら、こうした方向性は、評価論の領域を拡張し

豊かにしていく可能性を有するものの、当時に、評価概念への焦点をぼやかしてしまい、しい

ては評価概念の無効化ともなり得る危うさを持っているからである。 
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D.ウウィィリリアアムムにによよるる形形成成的的アアセセススメメンントトのの理理論論とと実実践践 

石田 智敬 

1998 年の Inside the Black Box 以来、ウィリアムは学校現場とも協働しながら形成的アセスメン

トのあり方について探究してきた。本稿は、ウィリアムが提起する形成的アセスメント論を理

論的・実践的側面から整理し、考察するものである。ウィリアムは、ブルームらの形成的評価

論におけるフィードバック概念や評価の行為主体に対する考え方を、サドラーによる論考を援

用して問い直すことで、授業において学習者と教師が共に協働して学習を改善していくような

形成的アセスメント論を構想した。そして、形成的アセスメントの枠組みを構築することで、

これまで授業論や指導論の文脈で語られてきたような教育実践を形成的アセスメントの視点か

ら捉えなおし、整理することを可能にした。このような形成的アセスメント論は、アセスメン

トが教えと学びの過程に埋め込まれ、ボーダレスに一体となっていくような志向性を有するも

のであった。 

 

 

Theory and Practice of Formative Assessment by D. Wiliam 
ISHIDA Tomohiro 

Since the publication of Inside the Black Box in 1998, Wiliam has been exploring theory and practice of 

formative assessment in collaboration with school practitioners. This paper illustrates and examines the 

developmental process and core features of Wiliam’s ideas regarding formative assessment. 

Reconsidering Bloom’s proposals of formative evaluation, Wiliam expanded the ideas of feedback and 

evaluative agents, invoking Sadler’s argument in 1989. This led to his illustration of formative assessment 

as a collaborative process by learners and teachers to improve learning in the classroom. In addition, he 

proposed a framework of formative assessment in which it was possible to reorganize practical techniques 

in classrooms from the perspective of formative assessment, which was discussed in the context of 

teacher’s teaching skills. Wiliam’s idea of formative assessment is oriented to embedding assessment into 

the process of teaching and learning. 
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