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１． はじめに

1990 年 代 か ら 英 米 の 教 育 の 専 門 書 で 評 価
(evaluation) という言葉が徐々に消えて、それに代わっ
てアセスメント (assessment) という言葉が使われる
ようになってきた。言葉が違えば、意味も異なる。と
すれば、形成的アセスメントと形成的評価も区別すべ
きである。どちらも目標を達成するために情報提供す
る意味で “ 形成的 (formative)” という言葉を使うが、
アセスメントと評価とは用語が違うので、同義ではな
いはずである。

その点を峻別しようとしたのが Popham,W.J. で
あった。形成的評価という用語は、1960 年代後半に
Scriven,M.S. がプログラムの修正のために使ったとい
うことは知られているが、Popham は、｢形成的アセ
スメントの定義と促進｣ と題する 2006 年の論文にお
いて、形成的も総括的も評価的な意味合いだけでなく
アセスメントとしても使われるようになってきたの
で、その意味を峻別する必要があると主張し、アセス
メントの起源を Sadler,D.R. に見出し、形成的アセス
メントが使われてきた経緯を明らかにした後、アセス
メントが指導や学習とリンクしていることを指摘し
た 1）。

その後、わが国でも有本昌広氏が 2008 年に経済協
力開発機構（OECD）教育研究革新センター編著『形
成的アセスメントと学力』を邦訳出版した際に、形成
的アセスメントが子どもの学びに対するフィードバッ
ク情報を提供する点で意義深いと指摘し 2）、高校のグ
ローバル教育についてアセスメント面から弱点を指摘
する論文も発表されるようになってきた 3）。

そして、筆者自身も英米における形成的評価から
形成的アセスメントへの変遷を “ 指導と評価の一体
化 ” から “ 評価と学びの連動 ” であると特徴づけた
後、形成的アセスメントに関わる研究者や教育関係
者の様々な定義を概観し、互いの共通点を集約した
Andrade,H.L. による次のような定義を紹介した。
「形成的アセスメントは、少なくとも❶指導デザイ
ンを導くために、教師や管理職に学習者たちの学
習についての情報を提供する、❷学習者たちのパ
フォーマンスと学習目標との間のギャップの縮め方
を学習者が決めるのを助けるために、学びの進歩に
ついて、学習者にフィードバックする、という 2 点
において定義できる。」4）

このように形成的アセスメントは、教師自身が評価
主体となって教授・学習過程やカリキュラム修正に関
わる形成的評価とは異なって、教育実践の特定の目標
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に照らして、子どもの現下の学びを把握し、目標と現
下の学びの間のズレをなくすために、教師にとっては、
次なる指導に生かし、子どもにとっては、新たな学び
を方向づけることを目的としているのである。

したがって、形成的アセスメントは、“ 学習のため
のアセスメント (assessment for learning)” という用
語にも代替される。だから、形成的評価は「指導と評
価の一体化」と呼ばれるが、私は形成的アセスメント
を「評価と学びの連動」と特徴づけてきたのである 5）。

総括的アセスメントにおいても、教師が最終的な評
定の責任者であることは間違いないが、その前段階と
して、総括的評価のように、教師が評価主体となるの
ではなく、その評価結果に関わる子どもや保護者など
すべての利害関係者とアセスメント情報を共有し、そ
の結果の情報を提供する過程を大切にしている。

つまり、アセスメントとは、多角的な視点から、多
様な評価方法によって子どもの学びに関わる資料を収
集する過程であり、アセスメントによって得られた資
料からその教育実践の目標に照らして達成度を判断す
る行為がエバリュエーションである 6）。また、有本氏
によれば、アセスメントは、エバリュエーションと区
別することによって、「学習主体を教授から切り離し、
より質の高いもの、フォーマルな（組織的に構造化さ
れた文脈で起こり学習としてデザインされる）学習だ
けでなく、ノンフォーマル（明確に学習としてデザイ
ンされていないが、重要な要素を含む計画された活動
に組み込まれる）な学習をも含めている」7）のである。

とすれば、アセスメントには、教師が事前に設定し
た目標だけに縛られるのではなく、教師による子ども
の学びに関する見取りや省察、子ども自身による振り
返りまで含まれるのである。そして、今日の形成的ア
セスメント運動の旗手となった Black,P. と Wiliam,D.
によれば、形成的アセスメントは、前述の定義の❷
に示すように、学びの促進・強化にも繋げるために、
フィードバックが重要な鍵になると言う 8）。

筆者の知る限り、わが国はもちろん、海外において
さえ、このような形成的アセスメントを実際の授業場
面でどのように生かしているのかということを明らか
にした論考はない。

本稿の一つの目的は、中学社会科や高校地歴科を例
にどのように形成的アセスメントを導入するのかとい
うことを明らかにすることである。そこでは、平成
23 年度から実施されている新指導要録の新しい観点

「思考・判断・表現」に関わって多様な学習活動を導
入する必要があり、1 コマ勝負の授業から単元レベル
の授業で子どもたちの学びを見据える授業観の転換が
求められよう。もう一つの目的は、形成的アセスメン
トで様々な学習活動を導入し、形成的アセスメントを
適用するには、評価過剰になりかねないので、そのよ
うにならないための方策を提案することである。

₂．形成的アセスメントに関連した単元のタイプ

教科担任制の中学校や高校では、教師は、知識を教
えることに目が向きがちで、講義式で説明して、テス
ト結果のみを自らの授業評価の手がかりにする傾向が
ある。例えば、新学習指導要領で各教科における言語
活動の充実が叫ばれ、その指導事例集 9）が示されても、
中学校や高校の教師は、クラブ活動や生徒指導に忙し
く、受験もあると主張し、それを口実に、自分の授業
では多様な学習活動を導入して、生徒に思考・判断を
させるような授業は避けたいという思いが強い。

とは言え、中学校や高校の先生であっても、今回の
指導要録で新設された「思考・判断・表現」を評価し
なければならないのである。そのためには、生徒たち
が思考したり、判断する学習活動を導入する必要があ
る。そこで、生徒たちでじっくり考え、話し合い、判
断する学習時間を保障しなければならない。とすれば、
1 コマの授業ではなく単元をデザインする中で思考・
判断・表現をする授業を位置づけるほかはない。

では、どのような単元づくりをするのかというと、
次の 3 つのタイプがあるように思う。

第一には、図１のように、教師が最初に「なぜ」と
か「どのように」という問いかけの形で学習課題を提
示し、子どもが学習活動を行いながら、その都度、教
師も指導を加えながら、学習を展開し、最後に学習課
題を達成するものである。これを「ステップ・バイ・
ステップ式」と呼ぶことにしよう。

第二には、図２のように、教師が最初に「なぜ」と
か「どのように」という問いかけの形で学習課題を提
示するが、A 方向や B 方向など異なる方向から、そ
の課題解決に取り組んだ後、学級全体で発表会などを
行い、課題解決を図ろうとするものである。もちろん
ここでも適宜、教師の指導は入るが、このような展開
の仕方を「複数方向関連付け式」と呼びたい。

第三には、図３のように、最初に教師がＡかＢか（あ
るいはそれ以上も可能）という争点となる選択肢を示
し、それから子どもがＡまたはＢの方向から課題解決
に取り組んだ後、プレゼンテーションや討論などに

課題提示：

図１

図 2
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よってどの選択肢に説得力があるのかということを子
どもに考えさせようとするものである。この答えは、
オープンエンドであることが多いが、時には、子ども
にとって思い違いや素朴概念による間違いなどを浮か
び上がらせ、正解に導くようなこともある。これを「争
点比較対照式」と呼ぶこととする。

これら３つの単元プランに共通するのは、子どもが
思考・判断を働かせるための学習活動が組みこまれ、
そこで学んだ事柄に対する多様な表現の機会が設けら
れていることである。もちろん教師の説明的な指導も
必要に応じて行う。１コマの授業でさえ、これらの方
式が相互に組み合わさって展開されることもあろう。

ところで、Black と William によれば、形成的アセ
スメントには次のような特徴が授業実践に埋め込まれ
ていなければならない 10）と言う。
形成的アセスメントの特徴
（ａ）評価規準の共有：学びの成功のための学習意

図と評価規準の明瞭化と共有
（ｂ）問いや課題：子どもが理解したという証拠を

誘い出すような効果的な学級の討論やその他の学
習課題を巧みに生み出すこと

（ｃ）評価言：子どもの学びを前進させるようなフィ
−ドバックを提供すること

（ｄ）相互評価と自己評価：子どもは、互いに学び
合いの相手となるように促すこと

（ｅ）子どもによる能動的な学び：子どもに自分自
身のために学習しているのだという自覚を持たせ
ること

Black たちは、このような形成的アセスメントの考
え方を 2008 年の論文で示し、認知加速プログラムや
ダイナミック・アセスメントを例示したが、私は、早
くも 10 年前に小学校から高校までの先生方との協同
研究において、ルーブリックを用いた実践の中で、結
果的には同じ考え方に基づいた授業実践を行ってい
た。次節では、異なる単元展開のタイプ別に形成的ア
セスメントの要素がどのように組み込まれて実践され
たのかということを明らかにしよう。

３．ステップ・バイ・ステップ式の単元展開

大橋巌先生（福井大学教育地域科学部附属中学校）
は、1998 年版『中学校学習指導要領解説−社会科編−』
に「民俗学などの成果を生かして『人々の生活や生活
に根ざした文化に着目した取扱いを工夫する』」とさ

図 3

れていることに着目して、勤務校近くを毎年通る蓮如
上人の御影道中に生徒を随伴させ、そこでの散策記を
書かせて、ルーブリックを生徒と共有して散策記の評
価と学びを連動させることができるのではないかと考
えた。御影道中とは、蓮如上人の遺徳を偲んで京都か
ら吉崎御坊までを 4 月から 5 月にかけて往復する 300
年以上前から行われてきた民俗的な行事である。

大橋先生は、表２に示すように、まず、「蓮如上人っ
て何？」と問いかけ、ビデオ教材を使って、その概要
を教えた後、「『御影道中』を取材して、『御影道中散
策記』をグループで作成しよう」という学習課題を生
徒に投げかけた。その際に、先生自身が作成した「散
策記」を見本として示した。これは、形成的アセスメ
ントの (b) の「問いや課題」に対応する。

そして、【学びの履歴】の上段に記すように、生徒
たちは、御影道中に随伴しながら、取材を行い、その
内容をまとめて『御影道中取材記』をグル—プごとに
作成し、それを自分の学級以外の生徒たちにも見せた
が、「何を伝えたいのか分からない」という厳しい指
摘を受けた。ここに形成的アセスメントの特徴の (d)

「自己評価と相互評価」を見出すことができる。
大橋先生は、このような事態に対して、蓮如上人散

策記を地方誌で書いていたプロの編集者に生徒たちの
「散策記」を見せて、主題と①ストーリー性、②対象・
内容、③聞き取り、④文献調査、という評価規準が必
要であると気付かせ、下のようなルーブリックを教師
と生徒が一緒に創って、御影道中の『取材記』を『散
策記』にするための評価と学びを連動させる基準とし
た。これが形成的アセスメントの (a) の評価規準の共
有や (c) の評価言に当たるだろう。

 (c) については、教諭自身がプロの編集者を取材し、
自ら散策記を創っていたので、これまでも生徒たちの
取材記に評価言を発していたが、やはりプロが実際に
どのように取材し、編集をしていくのかというリアル
な作業を経ないと、レベルの高い学びにならない。こ
のようなプロの編集者との繋がりを持っていたことが
散策記の “ 真正の評価 ” をしてもらうことになったの
であるが、そのために、当初予定していた時間より 3
時間増の全 13 時間となった。

表１「散策記」のルーブリック
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表２「ふくい散策記」の単元のデザインと実際
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そして、(e) については、一人ひとりの生徒は、学
級で創った散策記を参考に、自分で身近な地域の『ふ
くい散策記』を提出することを夏休みの宿題とし、休
み明けに全体発表と自己評価の機会を設けて、二学期
制の中の前期の成績の 20％の割合で総括的なアセス
メントとした。なお、最終的な評定を下す前に、成績
に異議を唱える生徒には、成績相談会も開催した。

この実践は、様々なアセスメントを受けながら、強
みと弱みを自覚し、次なる学びを構想する「学びのた
めのアセスメント」であった。そして、ステップ・バ
イ・ステップで進行していった実践であり、最優秀の
班の散策記は、プロの編集者でさえその出来栄えを唸
らせ、地域誌でも紹介された。

なお、この実践は、2001 年度前期に行われ、大橋
氏の論文 11）に掲載されているが、2008 年告示の新学
習指導要領においても同じような目標及び内容が示さ
れており、今日でも十分通用するものである。

４．複数方向関連付け式の単元展開
　
大橋先生は、御影道中散策記づくりの実践と同じ年

度に地理的分野においても単元「地域の規模に応じた
調査（世界の国々）—アメリカ合衆国・EU・中国を
比較して—」という興味深い実践を行なっている 12）。
そのねらいは、『中学校学習指導要領—社会科編—』
の「地域の規模に応じた調査」の「ウ . 世界の国々」
を踏まえて、「国家規模の地域を取り上げて実際に地
域的特色を追究する調査活動を通して、自らの力で地
域的特色をとらえる調べ方、学び方を身につけさせる」
こととした。なお、これも今回の新学習指導要領にお
いても引き継がれている目標及び内容である。

この実践は、表３に示すように、第一次（各自が選
んだ一つの視点から、三つの国・地域の特色を追究す
る）、第二次（各自が作成した研究レポートの交流を
通して、評価規準・ルーブリックを作成する）、第三
次（評価規準・ルーブリックをもとに、各自の研究レ
ポートを再作成する）からなっている。

第一次では、「三つの国（地域）に共通する学習課
題を設定し、調べてみよう」と呼びかけて、視点を出
させ、同じ視点の生徒同士でグループを作らせ、学習
課題を決めさせた。そして、各自の課題を発表させ、
冬休み後に研究レポートを提出させた。

さて、この単元では、複数の方向から学ばせる関係
上、評価規準やルーブリックを生徒たちに浸透させる
必要があるので、第二次では、形成的アセスメントの
特徴 (a)「評価規準の共有」の点から念入りに実践さ
れた。まず、大橋先生は、同じ視点で追求した生徒同
士で研究レポートを読み合わせたが、その際に、①内
容、②表現方法、③調査・研究方法に分けて評価規

準を設けるように指示して、最終的には、生徒たちが
作った評価規準は、① 20、② 11、③ 18 に集約された。
そして、大橋先生は、評価規準づくり 2 時間目の授業
においてこれらの評価規準一覧表をプリントにして配
布し、「たくさんありすぎるので、似たものはないか、
削除した方がいいものはないか」と呼びかけ、グルー
プ内の自己評価と相互評価を通して、満足できるもの
には○、満足できないものには×、社会科の研究レ
ポートに相応しくないものには斜線を引くように指示
した。これは、生徒にとって意味ある評価規準の設定
のために不可欠な作業であったが、ここに形成的アセ
スメントの特徴 (d) を見出すことができる。

次の時間で、大橋先生は、生徒たちによる評価規準
の取捨選択の結果を踏まえて、表４のような社会科研
究レポートのルーブリック①から②と、③から⑦まで
の評価規準、つまり、③学習課題と結論の・対応・一
致、④複数の資料を比較・関連付けながら、課題の解
決を図る、⑤絵・地図・資料（図表・グラフなど）を
効果的に使う、⑥地域の課題や将来像などついての考
察、⑦課題設定の魅力・面白さ、を記したプリントを
配布した。そして、「自分たちが最も大事にしたい評
価規準を選び出し、例にしたがって、そのためのルー
ブリックをグループで最低一つ作成してみよう」と呼
びかけた。

次に、中国を事例にして、「どんな国かを明らかに
するためには、どのような学習課題を設定すればよい
だろうか」と問いかけ、学習課題の設定に直接関係す
る①②⑥⑦を踏まえて、次の４点を学習課題設定の条
件として示した。

Ⓐ多面的・多角的に追究できる課題
Ⓑ地域と比較・関連付けて追究できる課題
Ⓒその国の課題や将来像を考察できる課題
Ⓓ自分だけでなく、他者にとっても意味ある課題
すると、あるグループでは、環境問題は、中国の人

口問題や食料問題と関わりがあるから、ⒶやⒸの点か
ら良いのではという提案が出され、大橋先生は、この
ような生徒の捉え方を活用して授業を進めようとし
て、K 女が「どうして中国は、米や小麦の生産量が多
いのか」という学習課題に取り組んだレポートについ
て、自己評価は①Ｂ、②Ｄ、③Ｂ、④Ｂ、⑤Ｃ、⑥Ｄ、
⑦Ｂであったが、それをオールＡにしようということ
を目的に授業を展開した。そして、結果的には「中国は、
一人っ子政策を実施しており、農業大国なのに、近年、
食料（小麦など）の輸入が急増しているのはなぜか」
という問題を学級全体に投げかけ、追究していった。

このような生徒の振り返り等は、形成的アセスメン
トの特徴の (d) の相互評価と自己評価と、それを介し
た (e) 子どもによる能動的な学びに相当する。また、
学習課題をめぐる展開は、特徴（b）問いや課題に関
わっており、その都度の生徒とのやり取りは、(c) 評
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表３．地域の規模に応じた調査（世界の国々）−アメリカ合衆国・EU・中国を比較して−
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価言（フィードバック情報）に関わっている。
そして、グループでこの学習課題を追究し始めると、

あるグループでは、工業の発展、農村人口の停滞、人
口政策、農業生産の停滞、環境問題の５つの観点から
調べ活動を行い、大橋先生は、その結果を学級全体で
発表させ、互いの学び合いに繋げた。

第三次では、これまでの学びを活かして、第一次で
作った生徒一人ひとりの研究レポートを再び構成し直
すようにし、ルーブリックを使ってレポート検討会を
開催して、この単元を終えた。そして、大橋先生によ
れば、ポートフォリオに収めた社会科で学んだ事柄を
年度末に振り返ったところ、この単元における学習物
をピックアップした生徒も多く、ルーブリックをもと
に「学習の節目節目に自己評価を繰り返すことによっ
て、自分の学習に対する目的意識が明確になり、評価
規準自体も内面化していくように思います」と自らの
実践を振り返っている。

₅．争点比較対照式の単元展開
　
争点比較対照式は、ステップ・バイ・ステップと同

様、評価規準は比較的簡単であるが、このような単元
は、争点が明確でなければならないので、あまり多く
はないだろう。

福井県の勝山市立勝山南中学校の金巻健朗先生は、
2002 年、1 学年地理の教科書の単元「都道府県の調査」
を見て、「東京は住むのに便利なところか？」13）とい
う論題で、互いの論拠の妥当性を競う討論をさせたい
と思い、教科書や資料集やインターネットを調べて、
便利派と不便派の論拠を明らかにし、Ⓐ調べる、Ⓑま
とめる、Ⓒ発表する、という学び方の評価規準をレベ

ル分けしたルーブリックを作成した。そして、表５の
ように授業を進めていったが、左の矢印に示すように、
実際には 2 時間増の計 10 時間の単元となった。

さて、単元の前半では、「東京は住むのに便利なと
ころか？」と生徒たちに問いかけ、形成的アセスメン
トの特徴にいう (b) の問いや課題の設定を行なった。
そして、学び方のルーブリックを提示し、簡単に説明
した後、賛成又は反対のいずれかの立場を取らせて、
調べ活動をさせて、中間発表会を開いた。この中間発
表会は、形成的アセスメントの特徴 (d) に当たるが、
金巻先生からも（c）の評価言など頻繁にフィードバッ
ク情報を提供し、生徒たちの中間発表会では「発表の
根拠づけが弱い」と感じたので、第５時間目に「反論
を書いている」という評価指標を挿入したいと訴え、
生徒たちと話し合いながら「詳しく調べている」とい
う評価規準の A レベルに加えることとした。

それから今一度、生徒たちに賛成・反対の立場を選
び直させ、同じ立場の者同士でグループを作って、最
終討論会に備えることにした。これは、形成的アセス
メントの (a) に当たる。

そして、(e) の子どもによる能動的な学びに関わっ
て、単元末にこのルーブリックに照らして、一人の生
徒について 5 人の生徒から相互評価を受け、この論題
の調査でお世話になった自分の保護者のコメントを一
枚のワークシートに記してもらった後、自己評価をさ
せた。また、知識・理解と資料活用能力は、定期テス
トの成績から、思考・判断については、テスト結果だ
けでなくワークシートの内容も加味して、関心・意欲・
態度は、さらにノートもチェックして、3 段階で得点
化し、総点の割合に応じて ABC 評定を下した。

表４．社会科研究レポートのルーブリック
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₆．一般的な活動別ルーブリックの活用を

これら 3 つのタイプの実践は、軽重の差はあるもの
の、いずれも形成的アセスメントの５つの特徴を備え
ている。しかし、いずれの実践も形成的アセスメント
の特徴 (a) で求める評価規準だけでなく思考・判断の
質的レベルまで評価するルーブリックを生徒と共有さ
せたために、単元に配当される時間数を大幅に超過し
てしまったために、このような実践は、中央教育審議
会に平成 22 年 3 月に提出された『児童生徒の学習評
価のあり方について』でも危惧しているように、生徒
の負担も大きく、導入をためらう教師も多いように思
う。

では、どうするべきかというと、第一には、年度当
初に各教科における躓きやすい単元を抽出し、そのよ
うな単元に限って、ここで紹介したような方法で形成
的アセスメントを含めた授業実践をすることである。
多くの子どもが各教科で躓やすい単元については、か
つては藤澤伸介氏が指摘したが 14）、最近では、国立
教育政策研究所による各種の調査結果、例えば、「特
定の課題に関する調査」や「全国的な学習状況調査等」
によって明らかにされている 15）。これらの調査結果
と学級の実態を踏まえて、躓きやすい単元を抽出して、
その単元に限って、本稿で例示したような方法で実践
することである。

第二には、「ふくい散策記」や「地域の規模に応じ
た調査（世界の国々）」のように、その特定の単元の
みに適用できるルーブリックではなく、「都道府県の
調査−東京都−」のように、プレゼンテーションや報

告書や討論など、同じ活動ならどの単元でも使える一
般的な活動別ルーブリックを使うことである。

例えば、桑原広宣先生は、福井県立丹生高校で日本
史を教えていた 2002 年度に次頁に示すような課題を
設定したレポートのためのルーブリックを創った。桑
原先生は、欧米などで使われている説得力ある小論文
を評価するためのルーブリックではそれぞれの評価規
準内の質的な差異を記述した評価指標が長文過ぎて使
いづらいと考え、より簡潔で高校生にも使いやすい
ルーブリックづくりを行った。その作成過程は、修士
論文に詳述されているが 16）、日本史の異なる単元で
繰り返し高校生に課題レポートを出させ、その都度、
ルーブリックを使って、文字の量や書き方を修正加筆
し、教師が評価するだけでなく高校生自身も自己評価
や相互評価して、形成的アセスメントでも総括的アセ
スメントでも使用可能なものを目指した。

その結果生まれたのは、「考察（自分の意見・考え）
の仕方」と「参考資料の引用の仕方」の二つの評価規
準からなる分析的なルーブリックであり、形成的アセ
スメントの際には、例えば、生徒が丁寧に作成したレ
ポートを提出しても、それがインターネットからコ
ピーしてペーストしたものならば、「参考資料の使い
方」の評価規準でチェックをかけることができよう。
あるいは、問いの答えが簡単に出せそうなものならば、

「考察について」で看破できよう。なお、１級は、こ
れら２つの評価規準を超えて、「ハッとする」とか「な
るほど」と納得して総合的な判断を下す全体的ルーブ
リックとなっている点が特徴的である。

そして、桑原先生は、このルーブリックの簡略版を

表５．単元名　都道府県の調査　東京都　
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中学校でも適用しており、また、私は、その詳細版を
大学生の中間レポートで形成的アセスメントとして
使って、強みと弱みを明確化した後、学生自身の自己
評価に役立て、最終レポートを提出させている。この
ように、活動別のルーブリックは、作成するまでには
多大な労力を要するが、出来上がれば、校種を超えて
簡便で使い勝手がよいものになる。

思考・判断・表現の観点を評価するには、形成的ア
セスメントの (b) に示すように、問いや学習課題を子
どもが取り組むように誘いかけ、そこに評価規準を込
めて、学習活動を展開しなければならないが、そのた
めに単元に通常配当された時間を超えざるを得ない。
その対策として、年間指導計画に躓きやすい単元を位
置づけ、形成的アセスメントを利かせるような展開の
中で活動別のルーブリックを使用することを推奨した
い。
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