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…ねずみが ねこを ひっばつて,ね こが いぬを ひっぱって,いぬが まごを ひっぱって, まごが おばあさ
んを ひっぱって,お ばあさんが おじいさんを ひっぱって,お じいさんが かぶを ひっぱつて一一うんとこし
ょ どっこいしょ やっと,かぶは ぬけました。(おおきなかぶ,福音館書店)

はじめに

ある国のある学校のあるクラスで,「おおきなかぶをひきぬく」授業をしたとする。そのクラスに

は,6人の生徒があた。名前は,「おじいさん」,「おばあさんJ,「まご」,「いぬ」,「ねこ」,「ねずみJ
だ。 6人 とも個性的な生徒であり,その能力も多様であつた。おおきなかぶは,いちばん力の強い

「おじいさん」でもひきぬくことはできない。そこで,教師のあなたは,ま ず,「おじいさんJに試

させて,ついで「おじいさん」と「おばあさん」と2人でやらせてみて,次に「まご」を加えて,

さらに「いぬJを ,そ れから「ねこJを ,最後に「ねずみ」も一緒にして, 6人全員でうんとがん

ばらせた。そして,やっとかぶをひきぬくことに成功させた。

さて,授業が終り,評価をしなければならない。あなたはこの 6人の生徒をどのようにして評価

するだろうか。生徒にどんな力が身についたと考えるだろうか。生徒はいったい何を学んだと考え

るだろうか。

それぞれの生徒に即して評価しようとするとき, 3つ の考え方がある。

<考え方①>
「おおきなかぶをぬく」学習をしたのだから,生徒には「ひきぬく」能力が形成されたはずだ。

この能力の測定には,背筋力を調べてみることが妥当だろう。そこで一人ひとり測ってみると,「お

じいさんJは80kg,「 おばあさんJは 501cg,「 まご」は40kg,「 いぬ」は301cg,「ねこ」は20kg,「 ねず

み」は3 kgだった。したがって,「おじいさん」は80点 ,「おばあさんJは 50点,「まご」は40点 ,「い

ぬ」は30点 ,「ねこ」は20点 ,「ねずみ」は3点 としよう。「ねずみ」は3点では少しかわいそうだが,

事実だから仕方あるまい。補習でもさせてもっと力をつけさせよう。
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<考え方②>
「ひきぬく」能力といっても,さ まざまな能力の総合であるから背筋力だけにたよるのはどうか
と思う。もっと客観的な評価法がないものだろうか。幸い,こ こに「ひきぬく」総合能カテストが

ある。これはすでに大勢の人に実施され標準化されたものである。これなら一人ひとりにやらせて

みることができる。結果は,偏差値で示されることになっている。さて,「おじいさん」は65,「お
ばあさん」は60,「 まご」は50,「いぬ」は45,「ねこ」は40,「ねずみ」は28と 出た。「おじいさん」

はわがクラスの中ではいい成績だと思っていたが,全国的にみるとまだまだだな。「おじいさん」は
来年A校への進学を希望しているが,これでは当落線上だ。「かぶをぬく」問題も出る可能性がある
というから,も っと努力させなければいけないな。

<考え方③>

評価は子どもを励ますために行うものだ。それなのに,他人と比較されてばかりいては,能力の
低い生徒は劣等感をもってしまう。現に「ねずみ」はやる気を失いかけているではないか。しかし,

彼だって,以前は背筋カテストで 2蛯だったのが,今回は 3 1cgに増えている。つまり,50パーセン
ト・アップである。これは他の生徒よりも高い能力の上昇である。ここはきちんと評価しなければ

ならない。それに「ねずみ」は「ひきぬく」能力は低いかもしれないが,「 はしる」能力は高く,「お

ばあさん」よりもいい。彼自身のいろいろな能力どうしを比べて,「ひきぬく」能力も評価したほう

がいいのではないか。

さて,あなたはどの考えを選ぶだろうか。あるいは,こ れらとはまた別の考え方をとるだろうか。

1.能力評価の考え方

学習の結果身についた能力の評価の仕方には,主 として3つの方法が用いられている。
それぞれ絶対評価,相対評価,個人内評価と呼ばれているが,厳密には評価全体ではなく,評価の
一部として機能する可能性のある技法である。いま取り上げた3つの考え方に関して言えば,考え
方①は絶対評価に,考え方②は相対評価に,考え方③は個人内評価に対応している。「おおきなかぶ
をひきぬく授業を受けた生徒の評価としてはどれが適切か,半J断を下す前に3つの評価技法の意味
について検討しておきたい。

A絶対評価
子どもの学習の事実あるいは学力を評価するというとき,その判断の拠り所となる規準 criterion

が問題になる。規準なしに善し悪しを判断することはできないからである。評価の価値規準が外的

に存在するとき,絶対評価と呼ばれる。物理的な対象については絶対的な価値判断が行われる。物
が重いか軽いかなどの評価を求められる場合,物の重さは客観的には測定可能な対象であり,その
測定用具 (膏)も信頼性が高いものである。正しい測り方さえ実行すれば,誰が測っても50kgの物
は50kgである。その重さを解釈したり評価したりする場合も,501cgは 80kgよ りも301tg軽いこと,50
1cgは25kgの 2倍の重さであることなど簡単に分かる。
しかし,学力の測定や評価の問題になるとそう簡単ではない。漢字100字を正しく書けることが教
育目標のときは,50字書けた子どもは100点満点中50点であるとして絶対評価することが可能である
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かも知れない。だが文章構成力などになると何をもって達成規準とするか迷うところである。人に

よって評価規準が異なるかも知れない。論文式テストを実施すれば同じ答案に対して採点者によつ

て採点結果が異なるかも知れない。さらに,50点 と80点 との違いは,501cgと 801cgと の違いほど明瞭

ではない。まして,50点の人は25点の人の 2倍の学力であるとは言えない。 0点だから文章構成力

も0だ とは言えないし,100点だから文章構成力が完全だとも言えない。このような事情により,教

育目標や測定方法をあいまいにしたまま絶対評価を行おうとすると,評価者の恣意がそこに紛れ込

むおそれが出てくる。そうなれば教育評価は非教育的になり,学習者である子どもと評価者である

教師とのあいだの信頼関係は失われる。仮に,恣意的な評価のもとに,子 どもの処遇 (進学 。進級

など)が決定されるならば,こ んな不公正なことはない。

ところで,今回の生徒に関しては,背筋力の測定は客観的で信頼性も高いにしても,背筋力を測

ることで学習成果の評価とするのが妥当かどうかという問題が残る。生徒たちが学んだ事柄はもっ

と多面的であるだろう。背筋力で測れるものは,学習の本質的な事項ではないかも知れない。とす

ると背筋力による評価は,客観的なものとは言えなくなる。別な人が評価したら,別の指標を用い

るかも知れないのだから。そうした複雑な問題を避けて使われるのが相対評価である。

B相対評価

相対評価とは,学習成果をある生徒集団の得点分布に照らして解釈しようとするものである。橋

本の言うように,「厳密には,標準検査におけるように,集団にそのテストを実施した結果に基づい

てあらかじめ統計的に設定された規準 (nOrm)に照らして解釈するものである」。ち しかし,実際

には,テストを行つた後,その結果の平均値からの偏 りによって個々の子どもの学習成果を判断し

ようとするものが多い。要するに,あ る子どもの成績を評価する際に,他の子どもたちと比べて判

断しようというわけである。相対評価の代表として, 5段階相対評価と偏差値について以下で検討

してみたい。

(り  5段階相対評価
以前は通知表は5段階相対評価によるものが多かつた。これは,教科や学習内容にかかわらず,

あらかじめ 5つ の段階が用意されていて,しかも各段階ごとの子どもの比率も決まっている。比率

は正規分布の考え方に基づき,「 5」 と「 1」 とが 7%ずつ,「 4」 と「 2」 とが24%ずつ,「 3」 が

38%配分されている。

この考え方によると, どこの学校でもどこのクラスでも必ずある比率である成績の子どもが存在

することになり,一見公平な評価のように見える。しかし,教師が授業を工夫してもしなくても,

子どもたちががんばってもなまけても,ま ったく同じ配点がなされるわけで,教育という営為が正

しく行われたかどうかは分からない。よって,教育の改善という目的のための真の評価とはなりに

くい。さらに,全員の努力と協力により,あ る教育目標にみんなが剣達しても,「 1」 や「 2」 を誰

かにつけなければならないとしたら,こ れほど非教育的なことはない。

1969年 2月 ,テ レビのモーエングショーで,通信簿の 5段階相対評価に対する一父親の批判に対

し,同席した文部省の次官は,「通信簿の記載の際に,一定の比率の枠は定めていない。通信簿の記

載は原則として自由」と発言した②。これ以降,通信簿 (通知表)の記載を改善する試みは全国に広

がっている。

鬱)偏差値
相対評価として多用されるものに,偏差値がある。偏差値は,選抜の参考のためには便利な数値
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であり,標準テストと一緒に利用される。偏差値は,テストが標準化されていることが前提である。
計算上はどんな集団に対するどんなテストの得点も偏差値を算出できるが,標準化されていないテ
ストの得点の偏差値は意味がない。

偏差値は,学力が正規分布することを仮定した上で,個々の子どもの成績を平均点からの偏差の
度合いで表したものである。偏差値 Tは,下のような式で算出する。

T=二≦L止
孝
三望n_+50

(μ 平均値  σ 標準偏差)

偏差値は50が平均であり,60は優秀,70は きわめて優秀となるし,40,30は劣ることを示す。偏
差値は全国規模の子どもたちの学力の比較を可能にする数値であり,自分の順位が数値によって歴
然となる。社会的背景いかんでは,偏差値は全国中の子どもたちを受験戦争に巻き込み,熾烈な争
いをあおる道具ともなる。偏差値は,あたかもその人間の価値を測る数値のような顔をして,多 く
の子どもを劣等感に陥れることもできる。

C個人内評価
これは,個人の成績の音と今を比べたり,個人内のある領域の成績と他の領域の成績を比べたり
する評価技法である。橋本によれば,個人内評価は,「一人一人の生徒に即して,①その過去の成績
や,②他の種類の目標の発達水準を評価規準として,①時間の経過における進歩の状況や,②異な
る目標 (能力)間の長短や優劣を明らかにするような解釈の方法である。」131

この方法は,個人に即して進歩や学習状況を示すという利点があり,子どもにとっても励みとな
りやすい。子ども同士の競争をあおるのではなく,子ども自身の努力を表しやすい。しかし,基礎
となる得点は,先の絶対評価もしくは相対評価によって示されるものである以上,絶対評価や相対
評価にまつわる諸問題から逃れているわけではない。

2.教育評価の基礎的意義

上記の3つ の考え方は,評価技法であり,評価の一部として用いることが可能だが,評価それ自
体ではない。では,教育における評価とは本来何を意味するのであろう。
「評価」と聞くと,共通テストや偏差値,通知表や指導要録といった言葉が思い浮かぶかも知れ
ないが,それほど,評価は点数と結びつけて考えられている。実際,評価に関連する技術の一部で
ある測定法やテスト法は,受験制度や学歴社会の中で機能しているので,「評価=点数づけ」として
理解されやすいのも無理はない。しかし,その本来の意義は,そ うではない。
20世紀に入り,アメリカのソーンダイク (Thorndike,E.L.)を 中心とした教育測定運動が発展し
た。これは,過去の主観的な試験のあり方を反省し改善しようとするものであり,そ の結果標準テ
ストが次々と作られていった。標準テストとは,能力の測定において誰が実施しても一定の値を出
せるように工夫された測定用具である。そうなるためには,テストの作成過程で前もってある規模
の集団に実施して統計的な意味を確かめておく必要がある。標準テストは,①教示(課題の与え方)
が定式化され②規準 (通常の,あ るいは平均的なパフォーマンス)が確立されたものである。い

ところが,1930年代に入って,教育測定に対する批判が生まれてきた。アメリカの進歩教育協会
の行った八年研究 (1933～1940)の指導者であったタイラー (Tyler,RoW)ら は,教育測定の考え方
に対して,教育評価の考え方を対置した。要素的な知識の寄せ集めから子どもを評価することはで
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きない。教育過程が全人格的なものである以上,子 どもの態度・興味など内的過程を問題にしなけ

ればならない,といち また,橋本は教育評価の意義について次のように言つている。

1930年代における測定から評価への思想の転換を導いた考え方は,む しろ教育学的な考え方であ

って,そ の教育評価史上における意義は,評価は,｀評価のための評価でなく,教育目標のよりよい

達成のための評価でなければならない
〃ということを宣明したところにあるであろう。俗)

以上のような歴史を背景にして,教育評価は一般的には次のように定義される。

教育評価とは,生徒の学習成果やカリキュラムなどの教育事象の価値や合目的性を,教育目標や

価値観に照らして判定する組織的手続きである。その目的は,児童,生徒の適切な指導や配置上,

あるいは教育計画の立案上,賢明な決定を下すことを援助することにある。今日,教育は,教育目

標と指導方法と評価とが 1つのシステムを形成したものと考えられており,そのなかで評価は,フ

ィードバック機能をもったものとして不可欠の位置が与えられている。
年)

あるいは,簡便には次のようにも言われる。

教育評価とは,教育の成果,教育の過程,教育のための諸条件などについてのデータを集め,教

育的決定の資料となるような形に処理して示すことである。
①

いずれにしても,教育評価を点数づけと同義に理解する考え方は公式にはない。教育評価は,教

育をよくするために教育全体に関わるものと想定されている。教育評価の対象は,学力のみならず,

知能,技能,態度,行動,性格など個人の多面的な特徴や能力にわたつているし,ま た,授業等で

の指導方法はもちろんのこと教育計画や学校経営も評価の対象となっている。教育評価の用具にし

てもいろいろ開発され,いわゆるテストだけではなく,観察法,評定法,逸話記録法,面接法,投

影法などさまざまある。教育評価の目的は,本来子どものランクづけではなく,むしろ教育方法や

教育諸条件の改善に向けられていると言った方がよいであろう。

教育評価とは,なぜ教えるのか (教育目的),何を教えるのか (教育目標), どこで教えるのか (教

育環境。条件),ど う教えるのか (教育方法)についての,子どもの学習と発達の事実に基づく反省

なのである。

3.教育評価の新 しい展開―一完全学習 と到達度評価―一

教育評価とは,広い意味では教育計画の適切性についての判断であつた。「A子はいい」とか「B

男はだめ」というように子どもにレッテルを貼って済ますことではなかった。とは言え,教育評価

が教育に関する評価である以上,子どもの学習の事実に対する価値判断ぬきには成り立たない。ど

んなに「科学的」で「系統的」な教材 (配列)であっても,それだけで,子 どもの側の受け取られ

方ぬきに良い教材 (配列)と判断することはできない。同様にして,大人が聞くとほればれするよ

うな雄弁な講義であっても,それだけでよい授業とは言えない。肝心なことは,そ うした教育によ

って,子どもが何を学習したかなのである。子どもの学習に関する事実に対する価値判断は,教育
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評価の必須の部分を構成しているのである。そこから,教育評価というと狭 く考えられ,子 どもの
学習の評価,あ るいはもっと狭 く,子どもの学力評価のように扱われやすいのである。もちろん,
学力の評価もそこだけで終わってしまい教育の改善に結びつかないのなら真の教育評価とはいえな

い。子どもの学力を評価することは,教育を評価することでなければならない。

A完全学習

子どもの学力の評価が何故必要なのか,その元々の理由は,子ども一人ひとりにきちんとした学
力をつけることである。教育評価の立場から,その課題に取り組んだのが,1960年代から1970年代
にかけての,ブルーム (B100m,B,S。)ら の教育評価の理論と運動であった。

世界中いたる所で,教育は,長い問選抜機能に重点を置いてきた。教師も教育行政にたずさわる
者も生徒がどの段階の教育まで受けるべきかを決定するということに力を注いできたと言えるだろ

う。 …・

選抜のための学校,と いう考え方と対照的なのが,個人の発達を教育の第一の機能としてみる考
え方である。この見解のもとでは,学校の中心課題は,複雑な社会で有意義に生活していけるよう
な特性を発達させることにある。この場合に仮定されているのは,才能は教育によって発達させう
るものであり,学校は才能を予見し選定することより,む しろ個人のもつ可能性を助長していくよ
う努力すべきである, という考え方である。191

こうした立場からブルームらは完全学習の課題を提起する。

大抵の生徒は (お そらく90%以上の生徒は)我々の教えなければならないことがらの習得が可能
であり,従って,実際にそうした生徒に習得させるような方法を見つけることが教授課題となるの
である。つまり基本的な課題は,「習得」ということによって何を意味しているのかを明らかにし,

生徒の大部分がそのような習得を達成することができるような方法や教材を捜すことなのである。(lω

この課題の下,ブルームらは,教育目標を①認知的領域,②情意的領域,③精神運動的領域に分
け,特に認知的領域については,下位分類として,知識,理解,応用,総合,評価をあげ,それぞ
れの具体化をはかった。また,学習評価法としては,①総括的評価,②形成的評価,③診断的評価
を区別した。総括的評価とは,あ るまとまった課程の達成調べるために学期末や学年末に行う評価
である。これに対し,形成的評価とは,単元の学習過程で行うきめ細かい評価で,その後の教授活
動の調整をはかるものである。また,診断的評価は,新しい段階の授業に入る前にその単元の学習
に必要とされる能力や技能の有無をあらかじめ診断するための評価である。

B到達度評価

わが国では,1975年,京都府教育委員会が小 。中学校に対して行った『研究討議のための資料,
到達度評価への改善を進めるために』という提起が,教育評価のあり方の1つの新しい方向づけと
なった。高木は,その研究と実践について次のように述べている。

①
｀
何のために

″
(教育目標)の確認,それの実現のため
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②
｀
何を
″
(教科目標と,基本的指導事項の設定によって精選・系統化された教育内容)の分析,

それを目標化するため,

③ ど`こまで
〃
(基本的↓旨導事項ごとの到達目標系列)の系統的・構造的設定,それの具体化の

ため,

④ ヤ`功 にゝして
″
(教材の選択と配列,および授業過程の達成日標系列)の分析,それによりよ

り良い授業が成立するか否かを診断して分析を修正するため,

⑤ だ`れに
″
(児童・生徒の学力と情意傾向の実態把握)をおさえ,そのようにして設計された

計画にしたがって,

⑥
｀
授業
〃
(教授・学習過程)の全体を,

⑦
｀
評価
″
(形成的評価と総括的評価)を生かして点検・改善すること

を通して,すべての児童 。生徒に基礎学力の基本性の完全習得と,それの習熟としての発達

性を身につけることを保障しようという方向性をもって進行していつたのである。
(11)

学び発達する権利の主体は子ども自身である。そして,こ の権利はすべての子どもにある。そう

であるならば,必要な事項はすべての子どもたちに学習されなければならない。そうした課題が達

成されているかどうかを明らかにするために,教育に評価を行う必要がある。到達度評価はそうし

た教育評価をめざした学力保障への歩みであつた。

4.能力の評価か ら認識の評価ヘ

子どもの学習の事実について評価するとき,それを結果の側から行おうとするのは,能力の評価

の立場である。能力というのは,「動作や作業など複合的な活動をなす場合に,そ の主体である個人

のなかに想定される力」(12Jを指す。ここでは,「個人のなかに」という点に注目しておきたい。さら

に「力」である以上,量的な存在として考えられる。個人的で量的な能力は,比較可能である。生

徒Aと生徒 Bと は,能力においては比較の対象になる。先に述べた絶対評価も相対評価も個人内評

価もいづれも能力評価の考え方に立っている。

しかし,子 どもの学習は能力的観点からもっともよく評価可能なのであろうか。たんに
'ヒ

較や選

別のための必要にとどまっているうちは,能力的な評価でもいいかも知れない。しかし,すべての

子どもの学力保障をめざそうとするならば,あ る到達目標に至るステップや過程が問題になり,能

力的な評価の不備は明らかになる。完全学習や到達度評価は,新たな評価を求めざるを得なかった。

評価は学習の結果として身についた能力に定位するのではなく,学習の過程,子どもの学習の一歩

一歩の歩み,つ まずきに定位することになった。評価は質的になり,領域に分かれ非常に細分化さ

れ系統的に示されるようになった。私は,こ れを能力の評価から認識の評価への発展過程における

過渡的形態として位置づけられると考える。

「認識」とは,成果としての知識とともに作用 (心理学的には活動や過程)を指すことばである。

また,「認識」は,個人内の事柄というよりも,人々の間で共通に分かち持たれる知識を示す。した

がって,認識の評価は能力の評価とは異なった観点から子どもを見ることになる。

話ははじめに戻るが,「おおきなかぶをひきぬく」授業を受けた生徒はいつたい何を学んだのだろ

うか。たしかに,も のをひきぬく際の力の入れ方を学習したかも知れない。それは背筋力によって

近似的に測定可能なのかも知れない。しかし,そ うした能力の形成は,た とえ教師の主観において
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は目標だったとしても,教材の客観的意味においては本質的なことだとは言えまい。「おおきなかぶ

をひきぬく」授業で決定的な意味を持っているのは,いちばん力の強い「おじいさん」でも一人で
はかぶをひきぬけなかったこと,「おおきなかぶをひきぬく」ためにはクラス全員の力が必要だった

こと,力の弱い「ねずみ」も精いっぱい力を出し切る必要があったことである。一定の合力によっ
てはじめて「おおきなかぶをひきぬく」ことに成功する可能性が生まれたし,ま たそうすれば必ず

成功したということである。個々人の能力の大小は,「おおきなかぶをひきぬく」課題の前ではさし

て重要な問題ではない。肝心なことは,個々人の力ではなく,集団的な合力であり,それに対する
認識である。

「おおきなかぶをひきぬく」ためにはどうしたらよいか。これについてはすべての生徒が学ぶこ

とができたはずである。力の最小のものであっても,集団的な力の意味を学んだとしたら,それを
評価すべきである。逆に個人的にはどんなに大きな力を出せる者であっても,集団的な力の意味が
分からなかったら,高い評価を与えることはできない。もちろん,こ こで言いたいことは道徳的な
ことではない。「おおきなかぶをひきぬく」という教材は,みんなでイ中良くすることの大切さを意味
しているのではない。クラス全員が力を合わせてはじめて「おおきなかぶをひきぬく」ことができ

たというのは,事実認識の問題である。合力をなんらかの計測装置で測れば,「おおきなかぶをひき
ぬく」ための最低限度の力が分かるだろうし,その力を得るための人員も予想できるし,さ らには
「おおきなかぶをひきぬく」機械を開発することもできるかも知れない。

『おおきなかぶ』をたとえに使って議論を進めたために意を十分に尽 くしたとは言いがたいが,

要は,学習の本質,学力の本質は,個々人の能力の形成ではなく,誰もが分かち持つことのできる
認識の形成であり,それこそが評価されなければならないということである。そうした認識を基礎
にしてはじめて個々の能力の形成も意味を持つのであるから。

教育評価は,個人の能力のように数量化しやすく測定しやすいものをとりあげて示せばよいもの
ではない。教育評価を選別の手段として用いると,どうしても個人差を表しやすいもので評価しよ
うとする傾向を生むし,そ こから評価は個人的な能力へ向かいがちになる。しかし,重要なことは
教育において本質的なものは何か,学習上すべての生徒が欠かしてはならないものは何かについて
の,議論である。それなくしては,教育や授業についての反省はできなくなってしまう。個々人の
能力についての解釈はできても真の評価はできなくなってしまう。

人間の進歩は,個人の限界を越えることから始まった。人間は,歴史の中で,自分ひとりででき
ることがいかに小さいかを,ま た共同の力がいかに大きいかを繰り返し学んできた。自分の個人的
な能力を高めるだけでなく,社会的な力を認識することによって,知識を増やし,興味や欲望を拡
大することができた。社会的であることが人間の発展の礎であった。自分だけが知っていて他の誰

も知らないような知識は,人を出し抜くとき以外には役に立たない。みんなが分かち持ってはじめ
て知識は生き,社会的な共同が生まれ,産業やコミュニケーションも発展する。個人の発達も同様
である。人間の発達を,個人的な能力の枠内に閉じこめてはならない。教育は子どもの社会的な認
識の発達をめざすことが必要である。認識という知識の社会的な分かちあいを上台にして,個別能
力の形成も意味を持つ。それゆえ,能力の評価の前提として認識の評価がなされなければならない
のである。

自分の方が誰それより何点いいとか悪いとかにばかりかかずらう子どもを育てることが教育の目

的ではないし,評価の目的でもないはずだ。教育評価は,教育を貶めるために行うものではなく,
教育の質をいっそう高いものにするために,人間的な発達の本性に即した学力をすべての子どもた
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ちに保障するために,子どもたちの品性を高めるための諸条件を明らかにするために,行うもので

はないだろうか。
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