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学力評価の現状と課題

一 「児童生徒の学習評価の在 り方に関するワーキンググループ」での議論を踏 まえて

西岡 加名恵

1.は じめに

2010年4月23日 、 中央教育審議会初等中等教育分

科会教育課程部会は、「児童生徒の学習評価の在 り方

にっいて(報 告)」を発表 した(以 下、「報告」と記す。

htro://www.mext.QO.in/bmenu/shinQi/chukvo/chukvo3/004

/gaivou/1292163.htm)。 これは、2008年 改訂の学習指導

要領に対応 して近々予定されている指導要録改訂の方

向性などを示 したものである。

「報告」の原案を作成 した 「児童生徒の学習評価の

在 り方に関するワーキンググループ」(以 下、WGと 記

す)で は、2009年6月8日 から2010年3月17日 にか

けて、全13回 の会議が行われた。そこでは主 として、

① 「目標に準拠 した評価」継続の是非、(ii)「観 点別学

習状況」欄における観点の設定、(111)「評 定J欄 存続の

是非、が議論となった。そこで本稿では、それぞれの

論点についてWGで どのような議論がなされたかを整

理することによって学力評価の現状 と課題 を探るとと

もに、今後の展望について検討 したい。

なお本文中では、WGの 議事録か らの引用について、

第x回 におけるA委 員の発言を 「(A委 員 ・第x回)」

と示 している。議事録については、文部科学省のホー

ムページで見 ることができる(hm)://WWW.mext.QO.lp/

bmenu/shinQi/chukyo/chukyo3/043/index.htm)の で 、あ

わせて参照 されたい。

2.「 目標に準拠 した評価」継続の方針

「報告」では、「現在,各 教科については,学 習状況

を分析的にとらえる観点別学習状況の評価 と総括的に

とらえる評定 とを,学 習指導要領に定める目標に準拠

した評価 として実施す ることが明確にされている。学

習評価には,こ のような目標に準拠 した評価のほか,

学級 ・学年など集団の中での相対的な位置付けに関す

る集団に準拠 した評価や,観 点別学習状況の評価や評

定には示 しきれない子 どもたち一人一人のよい点や可

能性,進 歩の状況について評価す る個人内評価がある」

(p.3)と 整 理され たうえで、「今後 とも,き めの細か

い学習指導の充実 と児童生徒一人一人の学習内容の確

実な定着 を図るため,各 教科における児童生徒の学習

状況を分析的にとらえる観点別学習状況の評価 と総括

的にとらえる評定とについては,目 標に準拠 した評価

として実施していくことが適 当である」(p.12)と 述 べ

られてい る。

WGで の議論では、当初、「評定」欄について 「上位

何パーセン トとか、ある枠で示す」とい う提案 もなさ

れた(安 彦忠彦委員 ・第1回)。 しか し、国際的にも多

くの国で 「目標に準拠 した評価」が採用 されているこ

とが紹介 され(第4回)、 相対評価でも 「母集団の人数

が少なく、また全体の水準が下がっていけば」 レベル

が下がる、「目標に準拠 した評価」でも妥当性 ・信頼性

を確保することは可能である(西 岡加名恵委員 ・第6

回)と いった反論がなされた。また、2008年 改訂学習

指導要領 は1998年 改訂学習指導要領の理念を引き継

いでいること、「学習指導 と学習評価に対す る意識調査

の結果について(中 間ま とめ速報)」(以 下、 「意識調

査」と記す。第7～9回 のWGで 検 討された)で も 「目

標に準拠 した評価」が定着 してきていると捉えられた

ことな どから、結果的には 「目標に準拠 した評価」の

方針が改めて確認 され ることとなった。

さらに、「保護者 の理解の促進等Jの ために、「評定

等の学習評価の結果について、学年等を単位 として、

結果 として段階 ごとにどのような割合になったかを公

表する」(「報告Jp.35)こ との是非も議論 になった(第

11回)。 しかし、「あらか じめ割合を定め、それに児童

生徒を割 り振るものであってはならないのは、 目標に
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準拠 した評価の趣 旨からみて当然のことである」(「報

告」p.35)と い う留保がつ く形で決着 した。

図1は 、「意識調査」で示 されたデータの一っである。

これを見 ると、「目標 に準拠 した評価」については、

「授業の目標が明確にな り、学力などを多角的に育成

することができる」、「児童生徒一人一人の状況に目を

向けるようになる」といった点でその意義が認められ

る状況が広がっていると言えるだろ う。2003年 度 調査

において 「児童生徒の成長がこれまで以上にみえるよ

うになった」と答えた小 ・中学校の教員の割合は、「そ

う思 う」「まあそ う思 う」を合わせて32.9%で あったの

に対 し、今回の調査で 「児童生徒の学力などの伸びが

よく分かる」と答えた割合は、「そ う思 う」 「まあそ う

思 う」を合わせて7L7%に 増 えている。「目標 に準拠 し

た評価」導入から10年 を経て、一定の理解が現場に広

がったことが うかがわれ る。

しか しなが ら、 「報告」で も指摘 されている通 り、

「『学習状況の評価の資料の収集 ・分析 に負担を感 じ

る』小 ・中学校の教師は約63%に 及 ぶとともに,『 学

習評価を授業改善や個に応 じた指導の充実にっなげら

れている』と感 じていない教師が約29%い る」(p.8)

状 況 もある。 「目標に準拠 した評価」を効果的に行い、

指導の改善へ とつなげる上では課題も残 されていると

言えるだろ う。

図1.「 目標に準拠した評価(絶 対評価)」や観点別学習状況の評価に対する教員意識

3.「 観 点別学習状況」欄の観点の設定

さて、WGに お いて議論 の大半を占めたのは、「観点

別学習状況」欄において観点をどう設定す るかであっ

た。そこでは、当初、次の4っ の案が示 された。

①現行通 りの4観 点(国 語にっいては5観 点)を 継続

す る。

② 「知識 ・理解 ・技能」、「思考 ・判断 ・表現」、「関心 ・

意欲 ・態度」の3観 点に変更す る。

③ 「知識」、 「技能」、「(関 心 ・意欲 ・態度を含めた)

思考 ・判断 ・表現」の3観 点に変更する。

④ 「知識 ・技能」、 「思考 ・判断 ・表現」の2観 点に変

更する。

以下、それぞれの主張について、詳細を見てみよ う。
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(1)「 思考 ・判断 ・表現」の観点の設定

現状の観点の維持を主張する案①は、委員の中で も

小学校 ・中学校の校長、教育委員会の関係者から支持

された。「この4観 点については、せっか く定着 してき

たところなので是非このままの枠でいけたらいいかな

と思ってお ります」(櫻 井康治委員 ・第1回)、 「ある程

度現場 として慣れてい くには習熟化を図っていかなけ

ればな らな い とい うことがあ ります」(向 山行雄 委

員 ・第6回)と いった意見が続出 した(そ の他、佐々

木孝弘委員 ・第1回 、吉 田明史委員 ・第1回 など)。

一方、案②は、2008年 改訂学習指導要領において学

力の要素が、(a)「基礎的 ・基本的な知識及び技能を確

実に習得」する、(b)知 識 ・技能を 「活用 して課題を

解決す るために必要な思考力,判 断力,表 現力その他

の能力をはぐくむ」、(c)「主体的に学習に取 り組む態

度」を養 うとい う3つ に整理 されていることと、評価

の観点を一貫させ ることをめざすものである。た とえ

ば、「社会のいろいろな場面でも、まず、基本的な知識、

技能を しっか り持 っているかとい うことと、 さらに、

学校で言えば、活用、探究、創造に当たるような、か

なり高度な力を持 っているかどうかとい うことと、あ

と、主体的に取 り組む という意欲や態度があるかどう

か、この3観 点は、……学校の先生に とって も無理の

ないものだ」、また学校教育法や2008年 改訂学習指導

要領 との一貫性 も保てる(市 川伸一委員 ・第9回)と

いった意見が出された。

案③は、上述の学力の要素(a)を 「知識」 「技能」 と

分けて捉えつつ も、学力の要素(b)に 対応 させて 「思

考 ・判断 ・表現」の観点を設定することを主張するも

のである(西 岡委員 ・第1回)。

案④は、さらに学力の要素(a)を一つの観点にまとめ

るとい うものである。「知識 と高次の技能、hire[higher

と思われる]orderskillの2観 点以上に区分す るのは、

技術的には非常に難 しい。 とい うのが、教育評価の技

術的な観点か らの結論 となってお ります」(鈴 木秀幸

委員1・第1回)と い う主張がなされた。

このように、案②③④は、知識 ・技能を活用する 「思

考力 ・判断力 ・表現力」を一つの観点 として設定する

ことを主張 している点では共通 している。

これ らの主張は、近年の認知心理学の進展 を反映 し

ているものである。すなわち、構成主義的学習観が登

場 して以降、知識 ・技能を意味ネ ソ トワークの中に位

置づけるよ うな 「深い理解」があってこそ、文脈にお

いて知識 ・技能を活用することも可能になると考えら

れるに至っているのである。

対応 して、評価研究も発展している。今回のWGで

は 、第2回 で松浦伸和委員か らイギ リスのナシ ョナ

ル ・カ リキュラムで用い られてい る 「学力ルーブリソ

ク(ラ ダー)」を作成するというアイデアが紹介 された。

また第3回 では、西岡委員が 「逆向き設計」論に基づ

くパ フォーマンス課題やルーブ リックの作 り方を説明

した2。

これ らのヒア リングを受けて、鈴木委員からは、「基

本的には ドメイン……領域を設定して評価するものと、

ドメインが設定できない ものを評価する方法と、大き

く分 けて2つ あると。 ドメインが設定できるものに関

しては、個々にこうい う概念とか、こ うい う知識を得

ているか。それか ら、……発展的なもの、 これがルー

ブリックとか、スタンダー ドを用いた評価 というふ う

に評価のほ うでは考えています」(第3回)と いう整理

が示されている(鈴 木委員 ・第9回 も参照)。

最終的な 「報告」では、学力の要素(a)に対応 して 「知

識 ・理解」 と 「技能」の2観 点を維持 し、学力の要素

(b)に対 応 して 「思考 ・判断 ・表現」とい う観点が設定

す るとい う形で決着がなされている。 また、「『思考 ・

判断 ・表現』の評価に当たっては,そ れぞれの教科の

知識 ・技能を活用す る,論 述,発 表や討論,観 察 ・実

験 とレポー トの作成 といった新 しい学習指導要領 にお

いて充実が求められている学習活動を積極的に取 り入

れ,学 習指導の 目標 に照らして実現状況を評価する必

要がある」(「 報告」p.16)と 述 べ られている。また、

「思考力 ・判断力 ・表現力等を評価するに当たって,

『パフォーマンス評価』に取 り組 んでいる例 も見 られ

る。パフォーマンス評価 とは,様 々な学習活動の部分

的な評価や実技の評価をするとい う単純なものか ら,

レポー トの作成や 口頭発表等による[マ マ]評 価する

とい う複雑なものまでを意味 している。または,そ れ

ら筆記 と実演を組み合わせたプロジェク トを通 じて評

価 を行 うことを指す場合 もある」(「 報告」p.36)と も

紹介 され ている。

一方
、「意識調査」では、「思考 ・判断 ・表現」の評

価に困難 を感 じている教員が、特に中 ・高等学校 にお
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いて多い傾向が示 されている(図2)。 「思考力、判断

力、表現力等の評価方法」として 「児童生徒が、自分

で課題を選択 し、調べたことや考 えたことに基づいて、

レポー トを書いた り発表 した りする課題」を用いてい

る割合は、小学校で も43.1%、 中学校で32.3%、 高等

学校で23.5%に とどまっている(図3)。

今後は、「思考 ・判断 ・表現」の観点の趣 旨を正 しく

普及するとともに、具体的な評価方法や評価基準の作

り方についての理解 を広 げることが課題になっている

と言えるだろ う。パフォーマンス評価 とは、(i)学 校 で

保障すべき学力には、知識 ・技能を再生するカだけで

なく、文脈 において知識 ・技能を活用す るカが含まれ

ているとい う目標(学 力)観 、(11)実 際 に知識や技能

を活用することを求めるような、パ フォーマンス評価

の方法を用いる必要性、(iii)評価規準としてルーブ リ

ックを用いることの重要性、 とい う三者を一体 として

主張す る評価の立場である。 「思考 ・判断 ・表現」の評

価 を行 う上で、パフォーマンス評価は確 かな指針を与

えてくれ ると考えられる。

※各項 臼について.そ れぞれrそ う思 う1を 十2,噛 あそ う思 う」 を+1,[あ まりそ う思 わなti'iを 一i、 「そ う患

わ ない1を 一2と して回答を評 点化 した..tで、各項目ごとに平均値(そ れぞれ無回答を除 く回答省.数に対す る平均)

を算 出した.

図2,評 価の4観 点それぞれに係る評価の実施状況

図3,児 童生徒の思考力、判断力、表現力等の評価方法
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(2)「 関心 ・意欲 ・態度」の観点をめ ぐる論争

次に、案①②は 「関心 ・意欲 ・態度」を独立した観

点 として残す主張であるのに対 し、案③④は 「関心 ・

意欲 ・態度」の観点を廃止する主張であった。

案③ を主張 した西岡委員は、「旧来の 『関心 ・意欲 ・

態度』の観点は、3つ 目の観点に吸収 され ると考えて

お ります。 また学習意欲に関しては教科の評定の観点

からは外 して、自由記述にするな どの方法のほ うがい

いのではないか」(第1回)、 「『関心 ・意欲 ・態度』だ

けを切 り分けることはできない とい うのが実感です」

(第5回)と い う意見を述べた。

また、案④ を主張する鈴木委員か らは、「評価の技術

的なレベル、それか ら基本的な考え方か ら外れれ ば外

れるほど無理が生じる、現場の教諭は苦労するとい う

ことをぜひ考えていただきたい。 …… 『関心 ・意欲 ・

態度』については、客観的な評価は無理だろ う」(第5

回)と い う指摘がなされた。

しかしながらWGに おいて、「関心 ・意欲 ・態度」

の観点を廃止するとい う意見は圧倒的に少数派であっ

た。現状の観点の維持を主張する案①の論者 たちから

は、学習内容に対する 「関心 ・意欲 ・態度」を評価す

ることは可能であり、重視すべきだとい う意見が出さ

れた。たとえば体育における 「公正 ・協力 ・責任 ・参

画に関する意欲や、健康 ・安全への態度」(櫻 井委員 ・

第10回)、 「家庭科で言えば生活への愛情 とか、社会科

で言えば国土への愛情」(向 山委員 ・第10回)を 評価

するとい う主張である。

一方、案②を主張する市川委員からは、 「関心や意欲

を評価す るとい うことは、関心のある行動あるいは意

欲的な行動……として評価 しているんです と割 り切っ

たほ うが、おそらく気が楽になると思 うんです。……

どうい う行動を見るか とい うときに、……まず中心に

なるのは、例えば……授業中にや るべきことはきちっ

とや っているかどうかです」(第10回)と い う意見が

出された。

それに続 けて、岩瀬正司委員か らは、 「結局、その教

科のこの単元にっいての 『関心 ・意欲 ・態度』ではな

くて、授業そのものに対する態度 とい うような授業態

度、あるいはその子の人格、人間評価みたいな、残念

なが らそ うい う側面が出てきてしまいます。/逆 に言

うと、そのほ うがわか りやすいんです。……もっとい

うと、お前の授業態度は悪い、お前の授業態度はいい、

これは評価の対象にしちゃいけないんで しょうかとい

う思いが、私は実はあ ります」 とい う賛同の声が出 さ

れた(第10回)。

櫻井委員 ・向山委員の意見はあくまで学習内容 に対

応す る態度の育成を主張するものであるのに対して、

市川委員 ・岩瀬委員は一般的な学習態度 を 「関心 ・意

欲 ・態度」を見るとい う主張である。それに対して西

岡委員は、「学習状況の評価欄 とい うのは、あくまで教

育の結果 として身についているものが示 されているか

ら、教育 を改善していくことにっながるのです。……

生き生きとしているか、熱心に取 り組んでいるかを見

てしまうと、要は"お れの授業をま じめにや らなきゃ

内 申点 を落とすそ"と い う話 になるわけですね」(第

10回)と 反論 した。

「関心 ・意欲 ・態度」の観点については、既に、教

育課程審議会 「児童生徒の学習 と教育課程の実施状況

の評価の在 り方について(答 申)」(2000年12月4日)

において、「この観点は、本来、それぞれの教科の学習

内容や学習対象に対 して関心を持ち、進んでそれ らを

調べ ようとしたり、学んだことを生活 に生かそうとし

た りする資質や能力を評価す るための観点である。/

しかし、その評価については、情意面にかかわる観点

であることな どから、目標に準拠 した評価であること

が十分理解 されていなかったり、授業中の挙手や発言

の回数 といった表面的な状況のみで評価されるなど、

必ず しも適切とは言えない面 も見 られ る」(p.21)と 述

べられている。

しかし、「意識調査」において 「児童生徒の関心 ・意

欲 ・態度 の評価方法」を調べたデータ(図4)を 見 る

と、「授業における教員の発問に対する反応等の観察

(又は授業において課 されている実技課題への取組状

況等の観察)」 を採用 している割合が71.8%、 「挙手や

発現の回数、宿題提出、忘れ物の頻度など」が51.7%

と、依然、高い割合を占めていることがわかる。 さら

にこれ らの割合は、「関心 ・意欲 ・態度}の 評価に困難

を感 じる教師が比較的に少ない中学校(図2参 照)に

おいて高いとい う皮肉な結果にもなっている。10年 た

った現在でも、「関心 ・意欲 ・態度」の観点の趣旨は十

分に理解 されていない状況が見られ ると言わ ざるをえ

ないだろ う。
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またWGで は 、「関心 ・意欲 ・態度」を発展的学力

として位置付けるかどうかについても論争になった。

発展的学力 として位置づける論者たちか らは、 「『関

心 ・意欲 ・態度』……は他 の観点の成果が上がってこ

ない と実はだめで、他 の観点の成果の裏づけがないよ

うな 『関心 ・意欲 ・態度』は意味がない と思います」

(加藤明委員 ・第10回)、 「『関心 ・意欲 ・態度』を『思

考 ・判断 ・表現する能力』 と分けて各教科 の中に設定

す るとすれば、思考 ・判断 ・表現が試され るよ うな、

私がご紹介 している方法ではパフォーマンス課題、す

なわち活用す る学習活動な どで行われている総合的な

活動の中で発揮され ている力の中でも特に発展的な部

分、非常に総合的な部分を評価する形になると思いま

す」(西 岡委員 ・第10回)と いった意見が出 された3。

図4,児 童生徒の関心 ・意欲 ・態度の評価方法

響叢灘欝鷺難驚難 黙欝 鯉難灘難贈1驚鰹
驚鍵 灘響 難鷺襟 懇驚慧灘灘懸驚 鞭!難警鷺掛

図5.「 関心 ・意欲 ・態度」に関する評価について
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しか し、WGで は、学習 と教育の前提 としての"関

心 ・意欲 ・態度"を 強調する意見も続 出した。「学習の

指導過程に、教師が関心 ・意欲 ・態度を位置づけるこ

とで子どもが主体的に追求できるものに工夫 しようと

考える、そのことが非常に大切なのではないか」(上 月

敏子委員 ・第10回)、 「『関心 ・意欲 ・態度』をまず持

たせ ることが、各学習活動を活発化 させ る基本ではな

いかと思っています」(櫻 井委員 ・第10回)、 「やっぱ

り学ぼ うとする情意があって、そ して考える活動があ

って、その中に表現や技能があって、最後は知識 とし

て身についてい く」(吉 田委員 ・第12回)と いった意

見である。

学習と教育の前提 としての"関 心 ・意欲 ・態度"を

授業評価の対象にすることは重要である。しかし、「目

標に準拠 した評価」の趣 旨を鑑みれば、「観点別学習状

況」欄 において評価対象となるのは、あくまで教育の

結果 として学習 された学力であるべきである。しか し、

その区別は極めて難 しく、現状では混同が見 られると

言わざるを得ない。

この点については、「意識調査」においても、「他の

観点に関わ る学習状況は努力を要す る水準でも、『関

心 ・意欲 ・態度』 は満足できるものと評価 している」

教員の方が、「『関心 ・意欲 ・態度』を総合的な学力と

して考え、他の観点に係 る学習状況の評価を踏 まえ、

評価 している」教員よりも多いことで裏付けられてい

る(図5)。

「報告」においても、「主体的に学習に取 り組む態度

は,そ れをはぐくむことが基礎的 ・基本的な知識 ・技

能の習得や思考力 ・判断力 ・表現力等の育成につなが

るとともに,基 礎的 ・基本的な知識 ・技能の習得や思

考力 ・判断力 ・表現力等の育成が当該教科の学習に対

する積極的な態度につながってい くな ど,他 の観点に

係る資質や能力の定着に密接に関係する重要な要素で

もある」(pl6)と されてお り、前提 としての態度と結

果 として身に付いた態度との区別は明瞭にされていな

い。 しかし一方で、「『関心 ・意欲 ・態度』は,各 教科

が対象としている学習内容に関心をもち,自 ら課題に

取 り組 もうとする意欲や態度 を児童生徒が身に付けて

いるかどうかを評価す るものである。/評 価に当たっ

ては,各 教科が対象 としている学習内容に対する児童

生徒の取組状況を通 じて評価することを基本」 とする

(p.17)と 述 べ られている点に、注 目すべきだろう。

「目標に準拠 した評価」として 「関心 ・意欲 ・態度」

の評価を行 うのであれば、児童生徒が自ら関心をもっ

て意欲的に取 り組まなければで きないような発展的な

パフォーマ ンス課題 を与え、その出来栄えを評価す る

のが、最も妥当だと考えられる。例えば、単元を超 え

て教科の本質的な知識 ・技能を使 いこなせ るカ、ある

いは生活 との関連づけを様 々な形で行 う力などを評価

する観点 として 「関心 ・意欲 ・態度」の観点を位置づ

けない限 り、今後 も一般的な学習態度 との混同が起 こ

って しま うことだろ う。

なお、WGで は 、評価を簡素化するとい う視点から、

「関心 ・意欲 ・態度」の観点にっいてA ,B,Cの3段

階ではな く 「特徴のあるものに○」をつけるという形

にするとの提案がなされた(工 藤文三委員 ・第9回 、

向山委員 ・第9回 、鈴木委員 ・第9回)。 「報告」にお

いては、都道府県等の地域ごとに統一できるのであれ

ば、「『関心 ・意欲 ・態度』については、…… 『十分満

足できる』状況 と判断できる場合のみ に記録す る」、

「評定への判定に当たっては、加点要素 として位置付

ける」といった工夫 も許容 されている(p.23)。 このよ

うな工夫は、「関心 ・意欲 ・態度」の観点を、教育 と学

習の結果 として身に付 く発展的な学力として位置付け

ることと整合するもの と考えることもできるだろ う。

4.「 評 定」欄存続の是非をめ ぐる議論

WGに おいては、「評定」欄を存続すべきか どうかに

ついても、大きな論争 となった。

まず案③④を主張 した論者たちからは、 「評定」欄は

不要 とい う意見が出された。た とえば、「認知面 と情意

面を一緒 にして統合するような形で評定を導 くのは、

[評価の技術的 レベル、基本的な考え方か ら見て]少

なくとも最悪であるとい うことは言えると思います」

(鈴木委員 ・第5回)、 「要素知的なものをどれだけ身

につけているか とい う観点と、徐々に レベルアソプさ

せて育てるよ うな力が期待 され る水準を満た している

かどうか とい う……2観 点にすれば、その時点でかな

り総括 されているので、それをさらに総合する必要性

はないと考えます」(西 岡委員 ・第6回)と いった意見

である。

また、 「質で評価 しているものを量に置 きかえて評
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定することにおいて、そ こにかな り矛盾が出てくる」

(高木展郎委員 ・第9回)、 「片方では分析的なものを

見ていて、片方では総合的なものを見ていて、分析 と

総合の学力のあ りようを示 しているものを、さらにま

た総合する」のは不可能(西 岡委員 ・第9回)と いっ

た指摘もなされた。

さらに、入試 において評定を利用する立場からも、

「評定Jは 実際のところあま り参考にならないという

指摘がな された。評定について、学校間で評価の 「比

較可能性(comparability;鈴 木委員の訳では 「評価の

統一性」)J4が確保 されていない現状が複数の委員から

指摘 され(松 浦委員 ・第9回 、岩瀬委員 ・第9回)、 特

に多様化 している高校において一律の基準で評価 を行

うことの困難が指摘された(戸 谷賢司委員 ・第9回)。

大学教員の立場から松浦委員は、「高等学校か らいただ

く評定の結果 をどの程度大学入試 に反映 して受験の合

否判定に役立てているので しょうか。……前期入試や

後期入試な ど、一番た くさんとる入試では、きわめて

その割合が小 さいのではないでしょうか。……評定を

一たん
、ここでなくす、あるいは、評定のあ り方を変

えてみることで、逆に観点別評価、我々が望んでいる

よ うな評価 の方向に全体が進んでい くのではないかと

い う期待のほうが大きい」(第9回)と 述べている。

しかし、WGの 委員の多数派は、「評定」については

必要であり、求め られているとい う意見であった。「評

定 とい うのは欲 しいんです。親だけ じゃあ りません。

だれだって、子供だって欲 しいです」(安 彦委員 ・第2

回)、 「物をいろいろ議論 したり何なりするときとい う

のは、やはり、一定のその子の概括的なものを示 した

数値みたいなものが どうして も必要な場面 が出て く

る」(向 山委員 ・第9回)、 「評定は、やは り必要だと思

います。その理由は、4つ の観点に沿って分析的にや

ってきたことを、や はり最終的に、 もう一度 目標に準

拠 して評定を していくことが非常に大事だからです」

(吉田委員 ・第9回)と いった発言が、その典型であ

ろ う。

「意識調査」の中では、小学校においては 「『評定』

は、上級学校への入学者選抜のために有用である」と

考 える教員 の割合が低い ことが明 らかになっている

(図6)。 ま た、WGで は 、国立教育政策研究所が2002

年7月 に行った「通信簿に関する調査研究」(2003年5

月)に おいて、小学校では 「観点別学習状況」のみを

示 している通信簿が71%を 占めることが明 らかにな

ったといったデータも紹介 された。

そ うした中、「評定は、小学校段階においては要 らな

いのではないか」(秋 田喜代美委員 ・第9回)と い う意

見も出されたが、中 ・高等学校では入試等でも活用 さ

れてお り、評定は必要(秋 田委員 ・第9回 、市川委員 ・

第9回)と い う意見が多数を占めた。

「報告」においては、「各教科 における児童生徒の学

習状況を……総括的にとらえる評定」を 「目標に準拠

した評価 として実施 してい くことが適 当である」 と述

※昏項目について、それぞれ「そう,騨」を+2、 「まあそう思うJを+i、 「あ巣りそう思わ加 、」を_,,rそ う馬わない」を_2と して回

答を評点化した ヒで、各項目ごとに平均値(それぞれ無回答を鰍 回答者数に対する平均)を 算禺した。

図6.観 点 別 評 価 を 踏 ま え た 「評 定Jに つ い て の 考 え
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べ られている(p,12)。 しか しなが ら、 「観点別学習状

況」欄の評価 をどう総括 して 「評定」欄を決定す るの

かの方法については提案 されておらず、各学校が 「定

める必要がある」とされてお り、「その際,異 なる学校

段階の問での児童生徒の学習状況を円滑に伝達す るた

め,評 価の結果が進学等において活用 され る都道府県

等の地域 ごとに一定の統一性を保つことも考えられる。

また,そ のよ うな評定の決定の方法を対外的に明示す

ることも求められる」と述べられるにとどまっている。

WGの 議論においては、「観点別学習状況」欄 と「評定」

欄 とは、「ね らっているものが違 うわけですから、わざ

わざそれ を連動 させな きゃいけない とい う理由はな

い」(安 彦委員 ・第2回)と い う意見 も出 された。しか

し、「評定」欄 において 「目標に準拠 した評価」の原則

を貫くためには、「観点別学習状況」欄の評価からの変

換のルール を定めることが必要である。

既に、学校によっては、「観点別学習状況」欄で記載

され るABCの 組み合わせについて学力構造を配慮 し

て限定 した うえで、観点別評価か ら機械的に5段 階の

「評定」を導き出す とい うルールを明確化 している例

もある5。「評定」欄が存続する限 り、そのようなルー

ルの開発 ・普及が今後 も求められていると言えよう。

5,今 後の展望

最後に、以上の議論を踏まえて、今後の展望につい

て考えておきたい。

今回の 「報告jで は、「学校や設置者の創意工夫を生

かす現場主義を重視 した学習評価の推進」(p.13)が う

たわれてお り、教師や学校のPDCAサ イ クル(p.ll)

や 「学校や設置者における組織的な取組」(p34)が 強

調 されている6。これは、一面か ら見れば、結論の出な

い問題について決定する責任 を学校の教師たちに転嫁

したものとも受け止められるものであろ う。

しか し、評価における決定権を教師や学校が持っ こ

とは、教育の創意工夫を可能にする自律性 を確保する

うえで必要不可欠な条件である。「評価規準や評価方法

等、評価の計画 も含めた指導計画や指導案の組織的な

作成」(p.IDが 効 果的に行われれば、評価の妥当性 ・

信頼性を高め、個々の教師にかかる評価の負担感 をか

な り減 らすことも可能だと考え られる。

具体的には、表1の よ うな学力評価計画を立てるこ

とを提案 したい。まず、各観点に対応 して、どのよう

な評価方法を用いるのかを明確 にする。たとえば、「関

心 ・意欲 ・態度」 と 「思考 ・判断 ・表現」はパフォー

マンス課題で評価 する、 「技能」は実技テス ト、 「知

識 ・理解」は筆記テス トで評価する、といった形であ

る。このように観点に対応する評価方法を選定するこ

とは、各観点の趣旨を明瞭にす る上で有効であるとと

もに、評価の妥当性 を高める上で必要不可欠である。

なお、このように評価方法を明確にすれば、年度末

までにどのよ うな資料を根拠に評価が行われることに

なるのかのイメージも明瞭になる。そのような資料を

表1.長 期 的な学力評価計画のテンプレー ト

評価の観点 評価方法

単

元

1

単

元

2

o● ■ ■99

単

元

X

長期的ルーブ リック(評 価基準)

1 2 3 4 5

関心 ・意欲 ・態度
パフォーマンス

課題
0 Cod

:「 どの単元でどの評価方法、
0を 用いるかを決める・ ノ思考 ・判断 ・表現

パフォーマ ンス

課題 尽
.

＼'llI
技能 実技テス ト

》

曳

＼ 、
どの観点に対応 して、どの評価

方法を用いるかを明示す る。
ノ

〆 牧 一単元を超え
て児童 ・生徒の

成長を捉える「長期的ルー
一

ブ リック」を示す。 ノ

知識 ・技能 筆記テス ト 0 0 0
＼
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系統的に蓄積するポー トフォリオを活用することも、

検討す る価値があるだろう7。「報告」の中では、 「保護

者の理解の促進等」のために 「ポー トフォリオ等を活

用してより丁寧な情報提供を行 うこと」が推奨されて

いる(p,35)。 ポー トフォ リオは、教師と児童生徒の間

で学力評価計画を共通理解する上でも有効なツール と

なることだろう。

次に、どの評価方法をどの単元で用いるかを決める。

年間を通してすべての観点に対応する学力を身につけ

させることが保障 されるのであれば、必ず しもすべて

の観点をすべての単元で評価する必要はないだろう。

さらに表の右側には、長期的ルーブリックを示す。

ルーブリックは、児童生徒の具体的なパフォーマンス

を分析することによって作成 され る評価基準表である。

教師たちが共同でルーブ リックを作ることは、評価の

信頼性 ・比較可能性を高める上で有効である。長期的

ルーブリソクとは、単元を超えた発達を捉えるのに役

立つ ような、記述語の抽象度をあげたルーブ リックで

ある。単元を超 えて繰 り返 し類似の課題 を与える中で、

一貫 した長期的ルーブ リソクを用いて評価す ることに

よって、児童 ・生徒の成長を捉えることができる。

このような学力評価計画を立てることができれば、

形成的評価 と総括的評価を明瞭に区別できる。「報告」

でも、「授業改善のための評価は日常的に行われるこ

とが重要である。一方で,指 導後の児童生徒の状況を

記録するための評価を行 う際には,単 元等ある程度長

い区切 りの中で適切に設定 した時期において 『おおむ

ね満足できる』状況等にあるかどうかを評価すること

が求 められ る」(p.19)と 述 べられている通 りである。

今後は、「目標に準拠 した評価」をより効果的 ・効率

的に実施 してい くために、学校や地域が共通 して用い

ることができる学力評価計画を開発することが課題 と

なっているのである。

注

lWGに は鈴木秀幸委員 と鈴木真委員がおられたが
、

以下で触れてい るのはすべて鈴木秀幸委員の発言であ

る。

2西 岡委員がヒア リングで提案 した内容については
、

西岡加名恵 ・田中耕治編著 『「活用する力」を育てる授

業 と評価 中学校 パフォーマ ンス課題 とルーブリ

ックの提案 』(学 事出版、2009年)を 参照。 また、

ルーブ リックについての詳細は、西岡加名恵 『教科 と

総合に活かすポー トフォ リオ評価法一 一新たな評価基

準 の創 出 に 向 け て一 一 』(図 書文 化 、2003年 、

pp.144-157)を 参照。

3「 関心 ・意欲 ・態度」を 「『知識 ・理解』や 『思考 ・

判断』と関係づけてとらえること、それが 『態度主義』

を克服する重要なポイン トである」という点について

は、2001年 の指導要録改訂を方向づけた教育課程審議

会 「児童生徒の学習 と教育課程の実施状況の評価の在

り方について(答 申)」(2000年12月4日)の 原案 を作成

したワーキンググループの委員である田中耕治によっ

ても、既に指摘 されているところである(田 中耕治『学

力 と評価の"今"を 読みとく一 学力保障のための評

価論入門一 』 日本標準、2004年 、p.115)。

4西 岡加名恵 「比較可能性 とモデ レーション」田中耕

治編著 『よくわかる教育評価』 ミネル ヴァ書房、2005

年 、P72。

5た とえば
、「関心 ・意欲 ・態度」を発展的学力と捉え

た場合、 「知識 ・理解」・「技能 ・表現」・「思考 ・判断」

の観点がすべてCな のに、「関心 ・意欲 ・態度」の観

点がAと なることは考えられない、といった分析が行

われてい る。詳細については、北原琢也編著 『「特色あ

る学校づ くり」 とカ リキュラム ・マネジメン ト 京

都市立衣笠 中学校の教育改革 』(三 学出版、2006

年)参 照のこと。

6こ の点は
、特に天笠茂委員が強調 された点であった

(第1回 、第5回 、第7回 、第10回 、第ll回 な ど)。

7そ のようなポー トフォ リオを
、「基準準拠型ポー ト

フォリオ」と呼ぶ ことができる(西 岡、前掲書、p.67)。

なお、教科において 「目標に準拠 した評価」 を行 う上

でポー トフォリオを有効に活用 した実践事例 としては、

宮本浩子 「子 どもの学力を評価す る 国語の力の系

統性 と観点別長期ポー トフォ リオ」(宮 本浩子 ・西岡加

名恵 ・世羅博昭 『総合と教科の確かな学力を育むポー

トフォリオ評価法 実践編 「対話」を通 して思考

力を鍛える!』 日本標準、2004年)が 参考になる。

(准教授)
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