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要約 体育科の実践で現場教師が悩み,大きな問題の一つと考えられているものの中に評価の問題がある。平成13

年改訂の指導要録では,目標に準拠した評価(いわゆる絶対評価)をすることになり,いくつかの問題が指摘

された。このうち,本稿では観点別学習状況の評価項目の「関心・意欲・態度」に視点を当て,その問題の特

徴を明らかにし,解決の方向性を検討することを目的とした。これまで出された評価についての見解や評価方

法を概観しながら,①対象化の問題,②客観化の問題,③実務上の問題について検討した。
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1 問題と目的

学習指導要領の改訂の度に,教育現場で生じる様々

な混乱が問題視される。体育科では,かつて選択制授

業や男女共習の導入に対して指導方法からのアプロー

チで対処してきた。ところが,平成13年改訂あ)の児

童生徒指導要録(以下「指導要録」)では,目標に準

拠した評価をすることとされ,評価方法の研究開発が

求められるようになった。このうち,観点別学習状況

の評価については平成3年の指導要録から絶対評価が

導入されていた。これらの観点は,いわゆる「4観点」

として,ここ2回の指導要録では同じ内容である。

「4観点」のうち,「関心・意欲・態度」の評価は難

しいとの教師たちの声がある。「学びと育ちの評価一

通知表全国調査研究リポート-I (1994) '>では,全国

小中学校778校から通知表作成に関する質問の回答が

寄せられ,この中には次のようなものがある。

「関心・意欲・興味等,点数化しにくいものを評価

しなければならないことは,非常に問題が多い。校内

研修での共通理解,教科部会で評価規準を決めた。毎

時間の授業で生徒に自己評価カードを配布し,記入さ

せ,果約して参考にした。(群馬県T中)」,「関心・意

欲・態度の評価する細目を設定した。例えば国語科の

関心・意欲・態度の評価細目は読書状況・ノート捏出

状況・課題・ワーク捏出状況・発表回数である。観点

の評価細目のAが何個あれば,関心・意欲・態度がA

になるのかというように細化していくと,教員の負担

はますます過重な方向になっている。(鳥取県I中)j
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これらはレポートを捏出した教師の一部の意見との

解釈もできる。しかし,意欲などを学力と見る,いわ

ゆる「新しい学力観(平成元年)」の考え方を基盤と

した評価であり,その公簿への記載義務注2)を教師に

委ねたものの,方法論は充分に論議されずに実施され

たわけであるから,多くの教師が方法を模索する中で

生じた意見の代表との見方もできよう。

評価方法が教師裁量によって教師独自の評価観が無

数に形成されるものと考えると,問題を混沌へと導く。

本稿での問題は,体育授業や成績処理など教師の日常

の実践を前捏として,「関心・意欲・態度」を「評価

するもの,しなければならないもの」と考えていくこ

ととしたい。なぜならば,評価観の理論的検討から

「評価不要」と結論づけた場合,教師にとっては問題

の放棄を意味し,解決には至らなくなるからである。

ここでは,「評価するもの」という立場で検討する範

囲を明確にするために,梶田の評価思想の区分2)を援

用することにする。

梶田は現代の評価思想の基本的な方向を図1のよう

な3極構造で表した。図の中の「一次元的評価の思想」

はテスト得点や席次重視など,人を何らかの次元に位

置づけてきた従来の評価観であるとし,その否定・克

服をめざして現れたものが「多次元的評価の思想」で

あり,教授・学習活動の見通しを得ることや個性を表

現することを重視するものであるとしている。このう

ち,「評価するもの」という立場なので,「無評価の思

想」は除き,「多次元的評価の思想」をめざしながら,

「一次元的評価の思想」との間で生じる矛盾を踏まえ
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ながら対象とする問題を定め,検討していきたい

〈権威主義的〉

図1 現代における評価思想の基本的方向

(梶田叡-(教育評価Jp48)

梶田は学力観と「4観点」を海面に浮かぶ水山に例

え,「関心・意欲・態度」は水面下の「見えにくい学

力」であり,「知識・理解」や「技能」(「見える学力」)

を支えているものと表現し,さらに,向上目標タイプ

の目標であり,「総合的判断をせざるを得ない」とそ

の性質について説明している呪筆者の経験では授業

中緩慢な動きをする生徒に対して「意欲がない」と感

じたが,本人に尋ねると「足が痛いので,できる範囲

の力で走った。」と,かえって参加への高い意欲とも

とれる返事が返ってきたことがある。

このように内面を評価することは即時的な判断など

ではとらえにくい。このため,教育現場では評価規準

の作成など対象を明確にする試みがスタートしたばか

りである。しかし多くの教師にとって,その抽象的な

表現に対するあいまいさが残り,何か「関心・意欲・

態度」を表しているかの共通理解がもてない。これを

評価の対象化の問題と考える。

また,評価が成績評価として利用される場合に,情

意的な領域を厳密かつ客観的に評定化できるのかとい

う懸念が示される。雜聞報道では「絶対評価 学習目

標明確なら客観性高い」(2002年7月10日読売)との見

出しで,「基準や目標が明確なら客観性や信用性は高

い。」と言いつつも,「関心・意欲・態度」は主観に流

れやすく,高校入試の調査書には「信用性がない」と

いう自治体の意見が報じられている呪これに関連し

て,F絶対評価揺れる現場」(2002年7月14日朝日)の

見出しで,絶対評価の高校入試への導入について自治

体により採否が異なることを報じている≒これらの

論調は概ね,いわゆる「内申書」と絶対評価を関連づ

け,客観化への不信感を間題視している。現行の学力

モデルに位置づく「関心・意欲・態度」の観点は,そ

の意義を認めながらも,成績評価など評定化するとな

ると問題視される。これを客観化の問題と考える。

さらに,体育は学習活動の場が広域であり,複数生

徒を同時期に評価することが難しい。北尾は6)評価の

ための資料収集が「教師にとって不慣れな作業であり,

当惑することが多い。」と述べている。また,評価の

情報収集に観察法を採り入れたとしても「いちいち見

ていると指導するヒマがなくなる。」という現場の声

もある。加えて,評価規準との照合や成績処理での評

定の算出など,煩雑さが授業準備の時間を圧迫したり,

安定した処理基準が不確定な状況にあり,教師の実務

を混沌とさせている現状がある。これを実務上の問題

と考える。

教師たちが「関心・意欲・態度」の評価について協

議する場合に見られる混乱は,これら問題の種類が整

理されず,論点が共有できないことにその原因がある

ように思われる。そこで,上記三つの問題に視点を当

て,それらがどのような特徴を持っているのかを検討

し,評価についての見解やこれまで実践,提案されて

きた方法を捏示しながら解決の方向性を探ることとし

たい。これを本研究の目的とする。

なお,「評価規準」という表記について,「何を評価

するのか」という質的な判断を「評価規準」と表し,

「どの程度か」の量的な判断を「評価基準」と表すが,

これら両者を含めて一体とする表現もあり,これを文

部科学省の立場と同一にし,「評価規準」として表す。

また,種々の資料から引用した場合は資料通りの表記

で表すものとする。また,「関心・意欲・態度」は指

導要録に示された評価の観点を意味し,一般的あるい

は心理学的定義による「関心」,「意欲」,「態度」とい

う概念と区別して考えることをあらかじめ断ってお

く。

2 問題の検討

2-1対象化の問題

2↓1どのような特徴があるのか

体育の授業で意欲的に取り組んでいる子の様子をし

ばしば感じることはあるが,研究協議会など教師同士

の話し合いでは,どう評価するかという議論になると

明確な結論に至らない。北尾は「その最大の原因は関

心・意欲・態度の全体像が見えてこないためであり,

またその結果として評価の基準があいまいになるため

である。」7)と述べている。そこでこの見解を手がか

りとして,F関心・意欲・態度」の観点には,どのよ

うな特徴があるのか検討してみたい。ただし,無制限

に特徴を抽出することは困難なので,指導要録の「4

観点」との関連で導くことにする。

体育科では昭和23年の指導要録に「態度」という評

価の観点が既にあり,評価対象となっていた。その後,

平成3年の改訂から「関心・意欲・態度」という観点

が登場し,現行(平成13年改訂)では観点は同じであ

るが,「目標に準拠した評価」をすることとされ,評

定も含めて絶対評価法3)で示すようになった。それま

では,評定は相対評価で示していたので,集団内の平
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均から基準を求めることが可能であった。[4観点]の

評価は絶対評価とされるも,入試などの影響から,評

定についての関心の方が高く,観点別の評価規準につ

いては,教師たちも強い関心を示さなかったのであろ

う。ところが,現行では絶対評価による評定の根拠と

なる準拠しなければならない目標の存在が必要にな

り,評価対象として明確な規準を考えざるを得なくな

ったわけである。

従来の相対評価的発想では,平均を基に学習者を序

列化する評価観が成立しやすい状況にあったが,生涯

体育・スポーツを志向する現行の体育観では,学習の

個別化り固性化か求められる状況にある。例えば,平

成3年を中心に実施されるようになった「選択制授業」

では,自己の能力・適性,興味・関心に応じた学習に

その意義を見出している‰生徒個々の選択による学

習は「関心・意欲・態度」の形成場面も生徒個々によ

り異なる。「関心をもつ。」とか「意欲を発揮する。」

などの情意的な態度は児童生徒の内的基準によって生

じるものであり,一義的に定めることはできない。し

たがって,この観点は多分に多義的な特徴をもってい

ると考えることができる。

渋谷は「関心・意欲・態度の評価に『達成』という

言葉はなじまない。」9)と述べ,学習指導要領の主旨か

らして,学習結果の評価でなく,目標の実現に向かう

学習過程の評価を重視する立場で説明している。同様

に,木原は「運動の技能」や「運動についての思考・

判断」は到達目標となり得るが,F関心・意欲・態度]

は到達点を示すことができない「方向目標」であり,

両者を分けることに留意すべきであると主張している

lo)。それぞれの考え方を合わせると「関心・意欲・態

度」の観点は,達成目標というよりも方向目標的な特

徴をもっているという見方もできよう。

稲葉は「関心・態度」注4)を評価するためには,客

観的に評価しうるような目標項目に分析する努力が必

要であるとし,これを「方向目標の到達目標化」11)と

述べ,認知的な学習の成果と情意的性向の形成を関連

づけている。ここでは,情意領域の教育目標について,

ブルームらの「教育目標の分類学(タキソノミー)」

(以下「タキソノミー」)ロ)を援用し,認知領域の教育

目標との相互関係を提示している。そして,認識形成

の習熟が情意形成の深まりに影響し,これらの総合が

授業の結果としての学力であるとしている汀わかる」,

「できる」などの学習成果が成就感や有能感を生じさ

せ,次なる意欲を生む原因になることは容易に想像で

きる。つまり,「関心・意欲・態度」は独立した一つ

の観点として見るのでなく,他の観点との相互関連的

な特徴があると考える方が妥当であろう。

田中は「関心・意欲・態度」を「知識・理解」や

「思考・判断」と関連づけてとらえることが,[従来の

学力論争における態度主義克服のポイントである。]

とし,学力構造の中での位置づけの必要性について述

べている13)。東は教科への関心と事象への関心を区別

することに留意すべきであるとし,例えとして,「自

然に対する関心」と理科の関係丿社会科と社会現象」,

「家庭科と家庭生活」などを挙げ,「特定の教科指導に

どれほど受容的であるかの一次元的評定が,背後の事

象に対する積極的な関心とすりかわってしまいかねな

い。」と危惧している巴このような見方に関して,

教育課程審議会答申(2000年12月)では,「関心・意

欲・態度」の評価について「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。」1ヽ)とし,指導

要録で留意すべき事項の第一に挙げている。児童生徒

が学習内容に関心や意欲を示していることとは別に,

教師にとって都合のいい態度が良い評価になってしま

うという現状がある。「関心・意欲・態度」が表出さ

れた行動様式だけの概念ではなく,学力としての形成

的な特徴をもっていることも再認識しなければならな

い。

以上をまとめ,評価対象としての「関心・意欲・態

度」のもつ多義的,方向目標的,相互関連的,形成的

な特徴を示してきた。これらの特徴をもつ評価の観点

で学習の何を対象としていくのか,体育科の学習内容

との関連で検討してみたい。

2↓2体育科での対象化

体育科の学習内容は,学習指導要領によれば8領域

(小学校は6領域)に分類されている。その中の「体育

に関する知識」(高等学校では「体育理論」)は小学校

にはなく,また,いわゆる「座学」としての領域であ

るので他教科との差異性がほとんどないとみられ,こ

こでは除外して検討する。

各領域の中には,授業で採りあげるそれぞれの運動

種目が属している。生涯スポーツを志向する現行の体

育観では,各運動種目から楽しさを感受できる特徴を

「運動の機能的特性」(以下,「特性」)と表している心)。

「関心・意欲・態度」の評価の観点は,運動の楽しさ

を感受することと不可分であると考えられ,体育の内

容を見る場合,運動種目よりも特性に着目する方が妥

当であると思われる。そこで,体育科の学習内容を運

動種目による分類でなく,特性論による分類で考え,

これと評価観点の特徴との関係を検討したい。特性論

による運動の分類は宇土の例1,)を参考にする。

宇土は学習指導要領に示された体育の学習内容を五

つに分類した。それは,①競争的スポーツ②達成的ス

ポーツ③克服的スポーツ④ダンス⑤体操(体操は現行

では「体つくり運動」と呼ぶので,現行通りの呼称と

する)である。これら五つについて,先述した「関

心・意欲・態度」の特徴がどのように現れるかを考え

ながら,対象化の問題解決の方途を探ることにする。
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表I F関心・意欲・態度Jの観点の特徴が各運動に現れる場面

評価の対象化の難しさは,「何を評価するか」とい

うことと,その場面が「いつ現れるか」ということが

把握しづらいことにあると思う。そこで,五つの学習

内容について,「関心・意欲・態度」を評価する場合,

先の特徴がどのような場面に現れるかの例を考えた。

これを表1に示す。

表1では,「いつ現れるか」ということについて,そ

れぞれ,「はじめ」,運動の過程,運動後という段階で

表した。「競争的スポーツ」を例に説明すると,多義

的な特徴は,はじめに「どんな競争がしたいか」や

「どんな相手と競争したいか」という関心として学習

者個々人に多義的に生ずることが考えられる。さらに,

競争の過程でF勝つために自分にできることは何かJ

を意識することは多義的であり,そのための意欲の発

揮場面も様々に生じることが考えられる。そして,競

争後には「勝敗に対する態度」が一様でなく多義的に

形成されると考えられるのである。

これらの内容は例示なので,すべての場面を網羅し

たわけではないが,評価対象を特定する場合の一つの

枠組みを提供するものである。

「関心・意欲・態度」の観点は知識や技能のように

学問上体系的に定められた内容では表現できず,学習

者の内面に存するものであることから[どんなときで

も,何でもあり。]とその評価場面を見なすと拡散的

になってしまい,対象化困難の方向へ向かう。これに

対して,一定の枠組みの中で評価場面をとらえること

が,評価対象を理解,特定することを支援できるもの

と考えたわけである。すなわち,評価対象を何の拠り

所もなく,不特定多数の現象から探す立場では,授業

で実施する全種目に対して,予想されるすべての「関

心・意欲・態度」の形成場面を考えなくてはならず,

多大な労力を要するばかりでなく,無秩序なとらえ方

が境界性をなくし,対象化を阻むことにつながる。一

方,種目の特性と観点の特徴との適合性から評価場面

を整理し,どの枠内に属するかを判断することによっ

て対象化を容易にすることが可能になると考えられる

のである。以上を対象化の問題解決の方向性のーつと

して提示したい。

2-2客観化の問題

「関心・意欲・態度」のように見えにくいものを果

たして客観的に評価できるのであろうかという疑念に

対して,いくつかの反論がある。これを評価観の転換

によるものと,評価規準の作成および評価方法での対

処によるものに大別して考え,客観化に対する問題の

検討を進めることにする。

2-2-1評価観の転換

梶田は評価が客観的,厳密でなければならないとい

うことに対して,「教育の目標に対して重要であるか

を先に考え,それを評価すべきとなった時に,客観的

で厳密な方法は何かを問い,工夫されるという順序に

なる。」と説明している几この考え方は,客観的で

ないから評価できないとするのでなく,評価するため

に客観性をどのように求めるのかという立場にある。

教育課程審議会答申(2002年12月)では,評価の機

能と役割を「教育目標を実現するための教育の実践に

役立つようにすること」と「児童生徒一人一人のよさ

や可能性を積極的に評価し,豊かな自己実現に役立つ

ようにすること」18)と説明し,指導と評価の一体化を

求めている。このことは評価のフィードバック機能が

成果の報告にとどまらず,指導と学習をリードする役

割を果たすものであると考ることができる。

梶田と答申の考え方では,ともに教育目標を前提と

した評価観として,成績処理・順位・選抜などに利用

される評価観とは立場を異にしていることが分かる。
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一般的に評価結果の学習者へのフィードバックの一

つに通知表がある。その中では,指導要録の記入方法

にならって,評価結果が観点ごとに「A, B, C」で

示され,3段階に記号化されている場合が多い。これ

らの記号は本来は「A・十分満足できる。」などの目

標への接近を意味するが,受けとめる側にとっては,

平均,順位など他者との比較を連想させる数量的な判

断の情報としての意味をもつことは否めないであろ

う。この理由として,評価結果を点数として表し,そ

の点数が入試など進路決定に重要な意味をもってきた

今までの受験体制の影響が考えられる。点数が選抜の

役割を果たすとき,客観的な方法で算出十ることが公

平な立場を保つ上で欠かすことができなかったわけで

ある。しかし,目標への接近を記号化したものとテス

トなどで得た点数は同一視できるものではない。記号

化は文章化の煩雑さを回避するためであり,点数は測

定的な手続きによって生じた情報である。

測定的ということに対して,梶田は,これまで試み

られた評価の客観化の経緯とその批判に応える動向を

概観し,教育的妥当性の観点を加えながら客観性と教

育性を同時に追求することを課題と考えている1‰ま

た,キップスは数量的なデータを求めることを「精神

測定学の遺産」と称し,それは評価される領域の複雑

性に適合しない方法であると批判している。さらに,

評価は純粋な科学でなく,科学に近接したものととら

え,精神測定学によるモデルから教育評価のモデルヘ

の転換の必要性について主張している2o)。両者は,評

価を測定的に考える傾向を改め,教育的な観点で考え

ていく態度が必要であるという点で一致している。

教育的な観点による評価について,中村は自らの指

導経験から「生徒たちの間では『努力』を評価してほ

しいという声が最も強いし,ある意味で,これは私た

ちの願望とも一致する。しかし『努力』を客観的に評

価することは非常に難しい。だが,主観的にならそれ

ほど絶望的でもない。しかも評定は教育的であること

も要求されるから,冷たい客観的である評価に基づく

よりも,厳しかったり,温かかったりする主観的な評

価による方が人間的であると言える場合もある。」21)と

述べている。中村の言う F努力Jが「関心・意欲・態

度」の観点に入ると考えると,これを主観的に評価す

ることは,「努力している」と感じる共感的な見方を

ともなう必要があろう。その見るという方法の一つに

観察法があり,これが中心的な方法となっていると言

っても過言ではないだろう。

北川は「関心・意欲・態度」の評価の方法について,

「教師の観察と児童・生徒の自己評価を手がかりとす

る以外に,現時点では方法がない。」2)と考え,観察の

ための評価基準の確立が必要であると述ぺている。

丹羽は観察法による評価について,子どもの内面を

見るための共感的理解の必要性を挙げ,「教育は人が

人を育てるところに価値があるのであるから,様々な

感情をもった教師が,主観を恐れず,『ありのままの

自分』で子どもを観察し,指導するところに意味があ

るのだと思う。」と述べ,観察に自信をもって目を養

う努力が教師にとって必要であると主張しているへ

また,北尾はベーパーテストの採点では正解,不正解

を客観的に判断できるが,「関心・意欲・態度」は評

価資料を総合し,評価者の内的基準との照合を必要と

するので,「主観が入ることを恐れていては評価その

ものが成り立たない。」と述べ,主観的であっても信

頼性,妥当性を高める工夫をすべきであると主張して

しゝる24)。

これらの意見は主観を除外しようとする立場に対峙

するものであると考えられるが,すべて主観的になっ

てもよしとするものでもない。そこには,教師の努力

や信頼性・妥当性を高めるための作業をともなう必要

があるということである。このような考え方は,これ

までの測定的・数量的な手続きのみが客観性を保った

評価であるという見方に対し,教師に委ねられ,教師

だからできる教育的視点による評価観に転換を求める

ものであり,客観化の問題に対する一つの解決の方向

性を示しているものと考えられる。

次に,これらの評価観を踏まえた対処としてこれま

で考えられている方法を概観しながら検討する。

2-2-2評価規準の作成

評価規準は評価の照合の枠組みのことである。「何

を評価するか」と[どの程度か]という,それぞれ質

的,量的な判断の根拠を示したものでもある。

国立教育政策研究所から評価規準の具体例が示され

25)「内容のまとまりごとの評価規準」,「単元(題材)

の評価規準よ「学習活動における具体の評価規準」へ

と内容が細分化されている。この内容では,運動種目

に関わる一般的な規準,単元目標に対応した規準が示

され,具体の評価規準で学習活動を表す内容となって

おり,抽象的な表現から具体的な表現へと段階的に示

されている。さらに,事例捏示に際して,「十分満足

できる」状況(A)などの判断をするために,キーワー

ドやポイントなどを示し,「評価が教員によって異な

ることを避ける一助とした。」と,その留意点を挙げ

ている。このうち,指導と評価の計画表には,「A・

十分満足できるJ状況の手がかりとして,キーワード

に該当する語をゴシック体で表記したり,Bの記述に

付加した表現が記されている。さらに,そのとなりに

評価方法として観察や学習カード・ノートから解釈す

る方法が示されている。

同様な例として,北尾らの編集による「単元の評価

規準」,)では,「単元の評価規準」,「評価場面(方法)」,

F具体的評価目標」,「判定基準」を一覧表のように表

し,「評価場面(方法)」の欄に具体的な活動場面や評
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価の方法が示されている。さらに,「判定基準」の欄

にABCそれぞれの内容を文章で表している。

いすれの例示にも,「単元の評価規準」があり,単

元目標を反映した内容になっており,この規準が単元

終了後の総合的な評価対象になるものと考えられる。

そして,具体の評価規準や評価場面を特定し, ABC

の判断基準を表している。これらの表現が複数の評価

者にとって共通に解釈できるように設定したり,判断

に統一した見解をもてるかが妥当性,信頼性を保つた

めの要点になると考えられるが,例示された評価規準

の表現が抽象的すぎるという問題がある。

各授業が教師たちの創意によって実施されているも

のであることを考えると,表現を具体化するほど規準

の統一性が損なわれる。この問題に対処するために,

単元や運動種目ごとに見られる共通の学習活動を定

め,それを規準の表現に網羅させるということが考え

られる。例えば,準備に関する活動,課題を解決する

ための活動,評価する活動などを運動種目に適応する

表現で記述するものである。さらに,その記述に段階

的な意味を表す副詞(「進んで」,「継続的に」など)

をキーワード化して付加し,これによりABCなどの

判断を求めることなどが考えられる。また,すべての

授業に共通の学習活動を求めることは現実的には困難

を極めることが予想されるので,並列した表記で網羅

し,その活動が認められたものに一定の評価をするこ

とも考えられる。例えば準備に関する活動に対して,

「率先して取り組む。」「協力して取り組む。」「ていね

いに取り組む。」の3項目を設定し,そのどれかに該当

する活動を見ていくというものである。

いずれの方法も評価規準作成のための統一の見解を

求めるための協議が必要である。この方法に「モデレ

ーション」(moderation)という手続きがある。「モデ

レーション」とは,鈴木によれば「評価基準の解釈,

適用を統一する役割があるもの。」として,その方法

に「グループ・モデレーション」を例に挙げ,「評価

基準の統一されている範囲内(学校内,市町村レベル,

県レベル)で,各教師が自分の評価した生徒の事例を

持ち寄って検討する会議。」2･)と説明している。これま

での相対評価の中では,統一基準の必要性がなかった

のに対し,絶対評価をするためには評価規準の作成と

同時にそれを検討する会議が求められるのである。

今日まで,授業研究会などで,教師集団が主として

指導法の検討のために授業公開と公開後の協議会を開

催されているが,評価の統一のためだけにモデレーシ

ョンを実施すると,二重の労を払うのではないかとい

う懸念が生じる。これに対して,評価についての話し

合いが同時に指導法向上の検討の機会にもなると考え

ると,これからは授業の研究会とモデレーションをセ

ットで実施するという方法を検討すべきである。つま

り,評価の客観化だけを追求するのでなく,指導の中
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一関心･意欲･態度の評価-

にどのように採り入れたかを話し合うことで評価方法

の工夫改善にも資する,まさに指導と評価の一体化を

目指した会議になることが期待できるのである。そし

て,このことが評価規準の作成による客観化の問題へ

の対処であると同時に教師が目指すべき方向になると

主張したい。

では,具体的な評価方法にはどのような客観化の工

夫があるのか,またそれらは指導のどの場面で用いら

れるのか事項で検討する。

2-2-3評価方法による対処

評価方法について示されているいくつかの方法は,

評価情報の収集の仕方だけを説明しているものと,そ

の情報の処理方法まで示しているものがある。梶田は

評価方法に(標準テスト, (2)教師作成テスト,(3)

質問紙法,(4)問答法,(5)観察記録法, (6)レポー

ト法,(7)制作物法の7種類を挙げ,客観性に劣るも

のに観察記録法,レポート法,制作物法の3種類を挙

げている28)。(1)から(4)は評価者が知りたい情報を

限定的に求めることができるが,(5)から(7)から得

る三つの情報は,学習者の自由意思によるものであり,

質的でもある点がその理由として考えられる。

これらの点を克服するために,学習者の自由意思に

よる評価情報を評価者の枠組みで限定してとらえる方

法がいくつか考えられている。梶田の言う「シンプト

ム」29)や宇土の感情表出行動のコーディング3o)などであ

る。これらの方法は見えにくいものを見える形に変換

して評価できるという点で客観化にせまる方法の代表

であると言えよう。しかし,その限界に留意しておか

ないと,「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」(2±1項)などの先述した

批判にもつながりかねない。このことは観察項目を具

体化すればするほど表面的になるということである。

これに対し,観察項目をキーワード化し,チェック

リストに用いている例もある。佐々木は評価規準を明

確にするために,観点の主な内容を文章で表し,活動

の主な指標をキーワードで表した表の作成を試みてい

る呪

これらキーワードが表す具体の状況を解釈していく

協議をモデレーションに求めれば,評価者間の基準の

一致は高まっていくものと考えられる。また,先のシ

ンプトムや感情の表出行動の記号化との併用や融合も

可能であろう。ただし,これらの方法には設定した項

目以外のものを記録できないという欠点があることを

見落としてはならない。

以上のような手法で評価情報を収集した後に,評価

の水準についても考えなくてはならない。それは評定

化の作業でもある。

ブルームらの「タキソノミー」では,学習者の情意

的側面の教育目標を①受け入れ②反応③価値づけ④組
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織化⑤個性化の5段階に水準分けしている呪細江は

これを体育に援用し,「《受け入れ》運動に対して注

意を払ったり,関心を示す段階。」,「《反応》運動を

行なって楽しいとか喜び等の情動をともなう段階。」,

「〈価値づけ》自己の能力を高めようと意欲的に練習

に取り組んだり,挑戦したりする段階。」と三段階の

エネルギーの強さで考えている。さらに,跳び箱運動

の具体的な評価規準も示し,それぞれの状況に4~3段

階の水準を設け,これを文章で表現している33)。この

規準の特徴は評価者のみでなく,学習者も解釈可能な

ように表現され,子どもの主体的な学習に役立てよう

とするものである。これを子どもたちに提示すること

で,学習に向かう努力の方向性を示すことができるが,

画一的な意欲の発揮場面を限定してしまう可能性も考

えられる。

石田は観察法の中で記録を客観的にとる方法の一つ

に評定尺度法を挙げ,具体的行動をキーワード化した

ものに, ABCの3段階の評定尺度を付け加えたチェッ

クリストを例示している慰これを図2に示す。

図2 評定尺度法によるチェツクリスト(筆者一部改編)

このチェックリストは授業時の指導中でも短時間で記

録できるようにしようとするものであり,煩雑な評価

活動が指導を阻害してしまう欠点を克服しようとする

ものである。 ABCの3段階の判定については,教師の

主観的な判断にならざるを得ないが,総合的な評価を

するときに,この記録の蓄積の量が一時的な判断でな

いという根拠になるものと考えられる。特に,体育の

ように運動が学習活動の大部分を占める教科では,授

業中に全員を観察することは不可能である。 1時間の

授業では一部の学習者を一時的な判断で評価せざるを

得す,客観化にせまるにはその記録の集積が必要なの

である。この点で,計画的な評価が求められるのであ

り,評価時期についても考えなくてはならない。筆者

はこれを実務上の問題と考えている。

2-3実務上の問題

実務上の問題の第一に考えられるのは,指導過程で

の評価についてである。多くの教師から懸念される

「指導しながら評価できるのか」という問題である。

私たちは体育の授業で意欲的に活動している生徒を

見かける。その一方で学習に取り組もうとしないばか

りか,時に「悪ふざけ」などの逸脱した行動をとり叱

責をされる生徒もいる。このようなとき,前者を「A

十分満足できる」,後者を「C努力を要する」と評価

する場合が考えられるが,そのどちらとも言えない生

徒についてはどうであろうか。このような生徒は指導

中に意識して見ようとしなければ見えない。そうする

と詳細に観察しようとして,今度は指導する機会を失

うこともある。これらの問題に応じるために,意図的

に短時間で見えるような効率を求めるアプローチが考

えられる。しかし,「関心・意欲・態度」が形成され

るのは教師の指導による影響が大きいものだと考える

と,指導だけしてあとは子どもの責任で,というわけ

にはいかない。教師の工夫によって効率性を求めるだ

けでなく,自分の指導を改善するために役立つアプロ

ーチも必要になる。

そのために,筆者がとってきた具体的な方法に①ボ

イスレコーディング,②評価場面申告制,③評価スケ

ジュールの利用がある。

ボイスレコーディングは当初,指導中にチェックリ

ストを持ち歩くのが,子どもたちにとって,いわゆる

「エンマ帳」のように感じられると思い,これに代わ

る方法として採用した。この方法は授業中に意欲的に

取り組んでいる場面に遭遇したら,該当生徒氏名と

「何に対して,どのように」という様子を手短にレコ

ーダーに録音する。例えば「A君・練習・集中してい

る。」などと録音し,これを単元終了時に一覧表に転

記する。一覧表には,「準備・練習」などの活動内容

と「集中・ていねい」などの様子についてキーワード

化した欄をリストに挙げておく。キーワードは先述し

た佐々木や石田のチェックリストを参考に運動種目の

特性を考慮しながら設定する。

この方法では軽量のICレコーダーを使用するので,

持ち運びに難はなく,記録は筆記よりも速く,生徒か

ら目を離す必要もない。当初,生徒の様子を見ながら,

つぶやいていたが堂々としゃべるように変わった。そ

の結果,生徒にとっては冷静なほめ言葉のように受け

とめられ,良好な雰囲気を高めることにも貢献できた。

さらに,その場で思いついた改善のアイデアなども録

音することができた。しかしながら,無計画に観察し

た結果をしゃべり続けることで,収集したデータが煩

雑になり,さらに見落としに対する不公平感も生じた。

そのために,評価場面を計画的,意図的に設けること

を考え,評価場面申告制を採用した。

この方法は生徒の目標や学習課題を一瞥できるよう
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にしておき,その中で各生徒が最も頑張りたい活動を

あらかじめ申告しておくというものである。これを見

て対象生徒と評価場面を定めて,観察のための巡回を

するものである。頑張っている点を認めてほしいとい

う欲求をもつ生徒は多く,教師が意識的に見ることで

受容されていることを感じ,一層の努力をしようとす

る態度が期待できる。ただし,成績に影響することを

過剰に考えてしまう生徒にとっては,その時期だけの

「見せかけの努力」をする場合も考えられる。これを

この方法の限界と留意し,見せかけかそうでないかの

判断を他の情報から求める必要はあろう。また,多人

数が同じ場面を申告した場合,短時間で全員を観察す

ることが難しい。そこで評価スケジュールの作成が必

要になった。

評価スケジュールは,評価のための場所と時間を計

画化したものである。対象生徒のグループまたは個人

を決め,スケジュールを利用して巡回する。例えば,

球技種目ではチームが特定のグループになり練習やゲ

ームの場面を評価したり,個人的スポーツでは課題別

の学習の場に行くことなどが考えられる。いずれにし

ても,評価が計画的になるとアドバイスも意図的に準

備することができ,効率だけでなく指導に役立たせる

ことも可能になる。欠点としては,機械的な巡回が評

価場面を限定し融通性に欠けるということである。

①から③のどの方法も一長一短の特徴をもつが,指

導中に評価するという時間的な効率性と指導に役立て

ることができるという有用性は期待できるものであ

る。他にも解決のために実践の中での試行錯誤が必要

であろうが,効率性,有用性を高めることが指導中の

評価の問題を解決する方向になると考えられる。

こうして評価した後に,評価結果の評定化の問題が

考えられる。評定は通常成績処理をして,学期末・学

年末に観点別にABCの3段階で,教科ごとに5段階

(小学校では3段階)で,通知表や指導要録に表すもの

である。3段階,5段階の区分や程度は様々な方法で算

出され,一定の見解をもつことは難しい。

国立教育政策研究所の報告では,参考のための事例

を示している。その中に小学校「跳び箱運動」,中学

校「ダンス」の事例があり,観点別評価の総括の項で,

具体の評価規準によって評価したABCを数値化し,

個人を例として平均値を求める算出法が示されてい

る。両者とも単元の総括について「各学校において工

夫することが望まれる。」35)とある。つまり,同じ算出

方法による評定化を学校間で求めることはできないと

いうことである。

体育の授業はその内容や方法を教師の創意で工夫す

る面が多分にあり,学問上体系化された知識を教科書

に配列し,学習の進度を確認しやすい他の教科とは異

なるという特徴がある。したがって,授業で実施した

運動種目や学習時間は学校によって個別であり,数値

上の段階による区分は各校に任せる以外にないのであ

る。このために筆者は観点別の数値の重みづけを各校

に任せ,その割合を授業実施時数の割合で算出する方

法を捏案したい。

観点別の数値の重みづけとは,「4観点」の比率を教

科担当者の考え方によって定めるというものである。

例えばABCを数値に転換する場合,「関心・意欲・態

度」の観点を2倍,「知識・理解」の観点を1.5倍など

と決める。この割合について,各単元でどの評価観点

を重視するか,教科担当者が運動種目ごとに決めるも

のである。

また,授業実施時数の割合で算出する方法とは,学

期末の評定で,一学期間に複数種目が実施された場合,

各種目ごとの評定の割合を実施時数と同じにするとい

うものである。例えば,体づくり運動を6時間,陸上

競技を8時間,球技を12時間,水泳を9時同一学期に実

施した場合,種目ごとの評定を「6:8:12:9」の割

合にして計算するのである。このような一定の手続き

を統一することは,各校に任せられる評定の算出を白

紙の状態から一歩前進させようとするものであり,実

際には既に実施されている現状がある。しかし,ある

地域の評価に統一基準が要求される高校入試などの場

合を考えると,学校間一致を求めるにはまだ不充分な

段階であると言えよう。

教師の実務は,授業内での指導過程で評価し,その

結果を評定化し,報告のための記録ができた段階で一

応の完結を見る。したがって,実務上の問題は以上の

2点でおさえておきたい。

3 おわりに

本稿では問題を対象化の問題,客観化の問題,実務

上の問題の三つに区別して検討したが,実際にはこれ

らの問題は独立しているのではなく,相互に関連して

いる。対象が定まり客観視でき,実務の中で処理され

るわけである。

体育科の評価は運動パフォーマンスを目の当たりに

して即時的な評価が可能な反面,活動範囲が広く記録

媒体に収められた情報として集積するには難を要す

る。F関心・意欲・態度Jのような内的な側面を評価

することはこれらの特徴を克服することでもある。

教師たちのたゆまぬ工夫で多くのアイデアが創出さ

れているが,その妥当性を吟味していくことは重要で

ある。また,実務上の困難は個人の力量によるのは限

界があると考えられ,複数の協力体制の中で解消すべ

きであるといいたい。そのための行政の役割と組織づ

くりに期待し,今後の課題としてとらえていきたい。
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