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１．はじめに

１−１．本研究の目的
これからの社会科評価研究は，何を目的にどう論じていくべきなのであろうか。本研究の目

的は，評価概念の細分化時代における社会科評価研究の目的論を考察することである。
社会科研究においては，2012年から2017年にかけて，「評価研究の蓄積が他の領域に比べて

少なく，研究者の間で共通の研究観や方法が未だ整備されていない」という指摘が提出されて
いる１）。中でも，評価の事実が確保しにくく研究方法が未整備であること，評価研究の対象と
方法が短期間のうちに変わっていたことが社会科評価研究の発展を妨げる限定要因であると指
摘し，その限定を解除する方途を考察した藤本（2012，2017）の研究２）が先駆的である。

藤本（2012）は，当時までの社会科評価研究の状況を「評価のすべてを『評価』という言葉
で論じるだけでは足りない時期に来ている」３）と述べ，「評価の意味」（以下，評価概念と示す）
が多様であることに共通の研究観や方法が未だ整備されていない原因があると指摘した。その
上で，日本において社会科評価を体系的に論じることを志向した研究を取り上げ，それら各々
の研究方法を分析・整理することによって，日本の社会科評価研究の研究方法論を考察してい
る４）。藤本（2012）は，各々の研究を「評価の作業」と「研究の目的」を視点として分けるこ
とで，従来の社会科評価研究を四つの類型として整理し，全体を捉えようとした。具体的には，

「Ⅰ型：数的手法に基づく評価技術の向上を目的とした測定研究」，「Ⅱ型：数的手法に基づく
評価技術の向上を目的とした価値づけ研究」，「Ⅲ型：社会認識形成論に基づく認識の抽出を目
的とした測定研究」，「Ⅳ型：社会認識形成論に基づく認識の抽出を目的とした価値づけ研究」
である５）。藤本（2012）の構築した分析枠組みの特質は，評価研究で論じられている「評価」
を「measurement」と「evaluation」という概念によって「評価」の目的を区別して捉える
点にあり，その意義は国内だけでなく，海外で生産された評価研究の論文を原理的に研究する
際にも有効な枠組みを示したことにある。
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しかし，海外で生産された評価研究６）にさらに詳細に目を向けてみると，藤本（2012）が
分析視点に設定した「measurement」と「evaluation」以外にも「assessment」という概念
を用いた研究が存在している事実がある。「assessment」概念は，1970年代にブルームによっ
て「diagnostic evaluation（診断的評価）」，「formative evaluation（形成的評価）」，「summative 

evaluation（総括的評価）」とネーミングされ日本でも研究が積み重ねられてきた「evaluation」
概念に代わるものとして1990年頃に登場した。2000年頃からは「assessment for learning

（学習のための評価）」，「assessment as learning（学習としての評価）」，「assessment of 

learning（学習の評価）」とネーミングされた別の細分化による研究がイギリスやカナダを中
心に先進的に遂行されていることが確認できる。このように，評価概念に着目して評価研究の
変遷を辿ると，今はまさに評価概念の細分化，特に「assessment」概念の細分化時代である
と言えよう。では，評価概念の細分化時代において，社会科評価研究は何を目的にどう論じて
いくべきなのであろうか。

前述の問いに応えようとした基礎研究が既に藤本（2017）により行われているが，その研究
はまだ緒に就いたばかりである。藤本（2017）は，日本の社会科研究における米国社会科の影
響の観点から日本における社会科評価研究の歴史的展開を考察し７），獲得した知見に基づいて
社会科評価研究が採るべき将来の方向性を示唆している。藤本（2017）は，「近い将来，再度
研究基盤形成期のような時代がやってくるだろう。その時，評価研究をさらに発展させる手が
かりは分析研究の中から見出すことができるに違いない」８）と述べ，「何をどうすれば科学的
な研究となるのか（どう評価していけばより適切な評価実践となっていくのか）」９）を海外の
評価研究を事例として原理的に考察するアプローチが有効であると示唆している。

先行研究の到達点と各々の研究が示唆する論点を踏まえ，社会科評価研究を正確に位置づけ
ること（分析・考察），また，これからの研究を明示的かつ具体的に方向づけること（構想）
に寄与する枠組みを国際的な評価概念の動向に着目しながら再構築することにより，社会科評
価研究のあり方を考察することが本研究の目的である。

１—₂．本研究の方法と分析対象
研究の目的に到達するために，以下の手続きで考察を進めていく。まず初めに，評価概念，

特に「assessment」概念に着目し，「評価」に込められた意味の変遷とその背景を辿り，「評
価」の目的や機能について明らかにする（₂）。続いて，「assessment for learning（学習のた
めの評価）」，「assessment as learning（学習としての評価）」，「assessment of learning（学
習の評価）」という三つの鍵概念の分析を通して，社会科評価を論じる際の「『評価』の捉えや
見方・考え方」（以下，評価観と示す），その下での「評価」の目的とそれらを区別する視点に
ついて明らかにする（₃）。そして，取り上げた論考を整理することで，評価概念の細分化時
代における社会科評価研究のあり方を考察する（₄）。以上の手続きを経ることで，社会科評
価研究者間で共有できる評価観と評価の事実を研究する方法論についての示唆を得ることとし
たい（₅）。

本研究の分析対象には，以下の二つの視点を含むものを取り上げることとしたい。ひとつは，
「assessment」概念の登場とその背景，および「assessment for learning」，「assessment as 

learning」，「assessment of learning」という三つの鍵概念を最も体系的に整理し，「評価」の
目的や機能だけでなく，それらを裏づける評価観と実践的な手立てまで論じているものである。
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もうひとつは，日本の評価研究が論じてきた評価概念と，今日イギリスやカナダの評価研究が
論じている評価概念を接続していくことのできるものである。

日本における評価概念の歴史的かつ国際的な展開については，教育評価事典等の論考を手が
かりとし，イギリスやカナダにおける評価概念の今日的展開については，カナダの教育学者・
アール（L. Earl）の論考を手がかりとしたい。アールは『ASSESSMENT AS LEARNING』

（2013，第₂版）10）を著しており，その中で「assessment」概念の登場とその背景を包括的に
示した先駆的な教育学者である。アールは，先の三つの鍵概念を体系的に紹介し，これらはカ
ナダの七つの州・準州が結ぶ学習評価の設計に関する協定（WNCP，2006）11）にも採用され，
実際に教育現場において実践されている。本研究では，これらの理論と実践の事実を分析する
ことで，社会科の評価概念および社会科評価研究自体の枠組みを考察していくこととしたい。

２．評価概念の細分化とその課題

表１は，論考の分析によって明らかとなった評価概念の細分化に関する歴史的かつ国際的な
展開をまとめたものである。評価概念の細分化に着目して論考を分析・整理すると，評価研究
には，大きくは三つ，細かくは七つの時期区分を認めることができる。その中でも，第₆期
と第₇期に注目して見てみると，今日のイギリスやカナダにおける評価研究では，「評価」が

「assessment for learning」，「assessment as learning」，「assessment of learning」という三
つの鍵概念に細分化され論じられていることがわかる。そして，特に前者の二つの鍵概念を強
調した評価の目的論を考察していることがわかる。では，今日的・国際的な評価概念がどのよ
うに登場したのか。表１を作成した根拠を以下₂—１で説明しながら背景を辿ろう。
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表₁：評価概念の細分化に関する歴史的かつ国際的な展開

（筆者作成）



₂—１．評価概念の細分化
日本においては，教育評価改革や教育評価研究の拡大・発展に伴い，教育評価の新しい考え

方や方法に関する知見が蓄積されている。「真正の評価」，「パフォーマンス評価」，「ルーブリッ
ク（評価指標）」などの「〇〇評価」や「評価〇〇」という用語が数多く見られるようになっ
たことが，その証左であろう。しかし同時に，用語を使用する上で前提となる「評価」の意味
するところが必ずしも明確でなかったために，教育現場では共通の理解が得られず，混乱を生
じさせることにもつながった12）。この混乱状況を解決するために提出された評価概念や「評価」
の目的や機能に関する論考は枚挙にいとまがないが，それらを体系的に整理したものとしては
以下の三つの文献を挙げることができるだろう。

①『教育評価重要用語300の基礎知識』（明治図書，2000，以下『基礎知識』と示す）13）の
第Ⅰ章「教育評価（学習評価）の理論と歴史」：教育評価のあり方とその理論的根拠に
ついて考える際の教育評価全体の見取り図となる重要用語を解説している

②『教育評価事典』（図書文化，2006，以下『事典』と示す）14）の第１章「教育評価の意義・
歴史」：国内外の伝統的・最先端の理論的・実践的研究を体系的・系統的に分析し，考
え方の相違を明確にしながら評価概念を正確に定めた上で，実践的に解説している

③『新しい教育評価入門』（有斐閣，2015，以下『入門』と示す）15）の序章「教育評価とは何か」，
第１章「教育評価の立場」，第２章「教育評価の機能」：国際的動向を踏まえ，教育評価
本来のあり方を「学習のための評価」，「学習としての評価」の概念から解説している

表₂は，論考の分析によって明らかとなった評価概念の細分化を生じさせる「評価」の目的
や機能の違いをまとめたものである。各論考においては，評価概念が意図的に細分化されてい
る。その表面的な理由には，「評価」という日本語が多義的（豊かさ）であることが挙げられる。
評価概念の多義性が生じる原因を探ると，「評価」の目的や機能の違いに由来していることが
わかる。評価概念は，「評価」の目的や機能の違いに準じて細分化されているのである。
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⑴多義的な「評価」
教育において「評価」という日本語は多義的である。そのため，先の三冊では，評価のプロ

セスや原語に着目しながら評価概念が細分化され整理されている。
『基礎知識』は，「評価」を評価情報の「把握」，「判断」，「活用」というプロセスに着目し

て細分化している。ここでは，客観的に数量化する「把握」の段階を「測定」，多面的・多角
的な「把握」と「判断」の段階を「価値判断としての評価」，「活用」を含む一連のスパイラル
を「問題解決としての評価」とネーミングしている16）。

『事典』と『入門』は，「評価」を原語に着目して細分化している。『入門』は「measurement」，
「evaluation」，「assessment」の三つの原語に，『事典』は「valuation」を含む四つの原語に
着目し，「measurement」を「測定」，「assessment」と「evaluation」を「評価」，「valuation」
を「評定」とネーミングしている17）。

⑵「評価」の目的や機能
評価概念を細分化する視点はいくつかあるが，教育評価の原点は「評価」の目的（誰の何の

ために評価を行うか）や機能（評価にはどのような働き・役割があるか）を考えることである
ため18），これら二つを視点に分析する。

『基礎知識』では，評価目的が七つ論じられている。それは，「教師の指導方針」，「子ども
による評価情報の活用」，「教育施策の決定」，「学校管理・運営の方針」，「親による評価情報の
活用」，「子どもの処遇決定」，「カリキュラムの開発・価値判断」である19）。評価機能は二つ論
じられている。それは，教師にとっての教育活動を構想し改善する役割（指導と評価の一体化）
と，子どもにとっての自らの学習・発達に生かされる役割（学習と評価の一体化）である20）。

『事典』では，評価目的が四つ論じられている。それは，「指導目的（教師・指導者のため）」，「学
習目的（児童生徒・学習者のため）」，「管理目的（管理職のため）」，「研究目的（研究者のため）」
である21）。評価機能は三つ論じられている。それは，「フィードバック（反省，調整）」，「情報

（確認，証明の根拠）」，「動機づけ（学習意欲の向上）」としての役割である22）。

⑶評価概念の歴史的かつ国際的な展開
『入門』に焦点化すると，国際的には，「measurement」，「evaluation」，「assessment」の

三つの概念がさらに細分化されていったことがわかる。この歴史的な展開は，評価観の転換に
伴って強調される「評価」の目的や機能に変化が生じたことでもたらされたと言ってよいだろ
う。日本における評価研究・実践が国際的な評価研究の展開に影響を受けてきたことは指摘さ
れているが23），評価概念の細分化に着目した整理はなされていないため，検討していく。

評価概念の第１期は，ソーンダイク（1914）の研究24）に代表される教育測定運動が旺盛だっ
た時期である。ソーンダイクは，教育効果の向上や試験の改善，人材の選抜を目指し，能力を
生得的で固定的な量として捉え，客観的に数量化できるテストの開発を進めた。この時期に生
まれた概念が「measurement」である。

評価概念の第₂期は，タイラー（1934）の研究25）に代表される児童評価運動が旺盛だった
時期である。タイラーは，学校・教師の設定した教育目標・目的に準拠したカリキュラムの改
善を目指し，学生を客観的に比較する「measurement」を批判し，教育目的や目標などの価
値的な内容との統合を主張した。この時期に生まれた概念が「evaluation」である。
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評価概念の第₃期は，スクリヴァン（1967）の研究26）に代表される時期である。スクリヴァ
ンは，カリキュラムの最終的な価値判断である「summative evaluation」にあたっては，第
三者目線や学習者のニーズを踏まえるなどの多元的な視点からカリキュラムの改善を目指した。
その際は，目標に準拠した評価の立場ではなく，目標にとらわれない評価の立場が必要だと主
張し，「evaluation」を「formative evaluation」と「summative evaluation」に細分化した。

評価概念の第₄期は，ブルーム（1971）の研究27）に代表される時期である。ブルームは，
完全習得学習を目指し，子どもの目標達成具合とつまずきを特定し補充的・治療的指導を行う

「formative evaluation」に注力した。その際，評価を学習指導の終着点ではなく，教師の指
導改善と一体的・相互往還的なものと捉えていく見方を取った。そして授業改善のための評価
概念として，評価目的，評価時期，評価する学力の三つの視点から評価機能を区別し「diagnostic 

evaluation」，「formative evaluation」，「summative evaluation」に細分化した。
評価概念の第₅期は，サドラー（1989）の研究28）に代表される評価改革の萌芽の時期である。

サドラーは，学習改善のための情報が教師から子どもへ提供されたとしても，それを子どもが
理解し活用する学習行動を行わない限り，「formative assessment」の目的を達成することが
できないことを指摘した。これは，子どもが受動的な存在ではなく主体的・自律的な存在であ
るという見方を裏付けている。この時期に生まれた概念が「assessment」である。

評価概念の第₆期は，ARG29）の中心メンバーであるブラックとウィリアム（1998a，1998b）
の研究30）に端を発してイギリスで評価改革が旺盛になった時期である。ARG は，教師の指導
改善だけでなく子ども自身による学習改善の支援を含んだ「assessment for learning」を目
指した。そこでは，指導改善が即学習改善に寄与するという予定調和的な評価の構図を改め，

「assessment」を「assessment for learning」と「assessment of learning」に細分化した。
評価概念の第₇期は，アール（2003）の研究31）に端を発してカナダで評価改革が旺盛になっ

た時期である。アールは，子どもが自らの学習を調整・メタ認知することができる資質・能力
を育成するため，評価主体を教師から子どもへ移し，評価活動と学習活動を一体的に捉える

「assessment as learning」を主張している。この概念は，ARG の提唱した「assessment for 

learning」の一部ではあるが，三つの鍵概念として細分化して示されている。

₂—₂．日本における鍵概念の紹介とその課題
日本において先の三つの鍵概念を先駆的に研究している石井（2011，2015）は，アールの

『ASSESSMENT AS LEARNING』（2003，初版）を参考に，「目的」「準拠点」「主な評価者」「評
価規準の位置づけ」という四つの視点から区別して鍵概念を紹介している32）。しかし，特に強
調されている「学習のための評価」と「学習としての評価」に焦点化して見てみると，①そも
そも「学習としての評価」概念を生み出すに至った背景にはどのような評価観があるのか，②

「学習としての評価」は，「学習のための評価」と何が異なるのか（同じではないのか），③学
習者が主な評価者である場合に教師は何をすればよいのか，という疑問に対して明確に応答で
きる視点と情報は十分提供されていない。そこで，先行研究の到達点を補う視点や情報につい
て，アールの論考に立ち返って見てみよう。
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３．アールによる評価概念の整理

本章では，先行研究の到達点を踏まえ，「assessment as learning」概念に込められたアー
ルの哲学（理論的背景・評価観），教師の役割および評価実践計画の手続きを明らかにしていく。

表₃は，アールによる三つの評価概念の定義を実践ベースで比較したものである。アールは，
理論的かつ実践的な見地から評価観や目的論を再考するための枠組みを構築している。枠組み
を構築する際には，「教室における評価（classroom assessment）」を意図的に三つに細分化し，
それらの中でも「assessment as learning」を強調している。

アールが強調する「assessment as learning」概念は，ARG が先駆的に使用してきた
「assessment for learning」概念の一部である。しかし，アールは鍵概念として明確に細分化
している。なぜなら，「assessment as learning」を鍵概念の一つとして明示することにより，
固定化された「伝統的な学習評価パラダイム」における「評価」の捉えや信念，目的意識を対
象化させ，「再構築された学習評価パラダイム」への転換を強力に促すことができるからである。

「再構築された学習評価パラダイム」の下では，評価活動が子どもの主体的な学びを支援・
促進するという意味での教師の指導活動として認識される（assessment for learning）以上に，
子どもの学習活動それ自体として認識される（assessment as learning）。このように認識す
れば，「評価」のあり方は，「子どもの分類」を目的とすることではなく，「子どものメタ認知
能力や自己調整能力，学ぶ上での心の習慣の涵養＝子どもの学び」を目的とすることだと言え
る。「assessment as learning」は，教師目線ではなく学習者目線に立って，学びにおける学
習者の自立性・自律性を何よりも重視する評価観・子ども観が十二分に反映された概念だと言
える。
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表₃：アールによる三つの評価概念の定義

（WNCP，2006，pp.27—65における各鍵概念の「What Is ？」の項目より筆者訳出・引用）



₃—１．「assessment as learning」概念に込められたアールの哲学
アールは，学習者目線で「評価」を捉え，学びにおける学習者の主体性や自律性を何よりも

重視する立場であった。そうした哲学が「assessment as learning」概念には込められている。
アールは，『Assessment as Learning : Using Classroom Assessment to Maximize Student 

Learning』（2013，第₂版）の冒頭で「『教室における評価（classroom assessment）』には，
教育と学習を変える信じられないほどの可能性がある」と実証的研究の成果を強調している33）。

「assessment as learning」概念は，アールにとって単に教師の評価実践を変えるだけでなく，
「学校で何が重要か」，「学校は何のためにあるか」，「そうした学校を作る際，私たち（教育学
者や教師）の専門的役割は何か」といった問い34）への答えを変えるものだという。つまり，「評
価」が「子どもの分類」ではなく「子どもの学び」を支えるという認識の転換35）を意味する。

前述からも垣間見えるが，アール（2013）は，「assessment as learning」概念を定義する
上で，自身の評価観・子ども観を積極的に表明している。例えば，「assessment as learning」
の究極の目標について，「子ども自身が自らの最高の評価者となること」であると述べている
36）。そのため，子どもを「評価と学習のプロセスへの貢献者（contributor）」，「評価と学習の
間の批判的なコネクター（critical connector）」，「リンク（link）」，「積極的で熱心な批判的評
価者・思考家（active, engaged, and critical assessor/thinker）」などと表現しており37），「評
価」を通して自律的学習者（市民）の育成に寄与しようとしている。また，「assessment」を

「子どものメタ認知を育成・支援するプロセス」であり，学習者側に寄り添いながら営まれる
教育的活動であるとしている38）。これらの評価観・子ども観は，イギリスの ARG が所持して
いたものと酷似している。では，ARG による「assessment for learning」と「assessment of 

learning」の二分法による細分化との違いは，どこにあるのだろうか。
アール（2013）は，「assessment as learning」という概念を導入した経緯・意図について，「学

習プロセスに組み込まれたアイデアについて自己モニタリング・挑戦する」，すなわち自己調
整プロセスを促進する子どもと教師の両方の役割を「assessment for learning」よりもさらに
深く強調することが形成的評価の役割を強化すると主張している39）。これは ARG が定義して
いた「assessment for learning」概念から，①子どもの自らの学習に対する責任感を育成する
観点，および②子どもの学習を促進する実践への変更を促すために「assessment」を使用す
る観点を分離し，「assessment as learning」とネーミングされたことを意味している40）。①
は「評価」を通して育成する資質・能力を，②は「評価」を「evaluation」ではなく，「assessment」
として捉え，その「assessment」概念をさらに三つに細分化して使用する目的を論じている
ものであろう。

ここで特筆すべきは，②の観点である。アール（2013）は，「教師が教室における
assessment と evaluation について考える際，複数の目的に明確に注意を向けるためには，固
定化された『評価』の見方・考え方（mindset）や視野（perspective）を変える必要がある」
と述べている41）。すなわち，「評価」の目的論を再考する強力なツールとして「assessment」
概 念 を「assessment for learning」，「assessment as learning」，「assessment of learning」
というネーミングで意図的に細分化するという発想に至ったという。これは，後述する実践的
見地から評価観の転換を促すために結ばれた WNCP（2006）の主題「授業における評価の目
的意識の再考（Rethinking Classroom Assessment with Purpose in Mind：Assessment for 

Learning，Assessment as Learning，Assessment of Learning）」からも明らかである。
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₃—₂．「assessment as learning」に重点を置いた評価実践の設計
アールは，「assessment as learning」に重点を

置いた「評価」の理想を語る一方で，現実的・実
践的課題も述べている。例えば，アールは，著書

『ASSESSMENT AS LEARNING』の第₂版（2013）
を出版するにあたり，初版（2003）の出版から10年
間が経った教育現場における評価の実態を二点指摘
している。それは， ①ピア評価や自己評価自体の重
要性は伝わっているものの，そのほとんどが総括的
評価もしくは教室管理の道具として使用されている
こと，②アイデアは革命的で魅力的だが実際に自分
たちの学校で適合するには厄介であるというジレン
マを教師が抱えていたこと42），である。このような
課題に対応して，アールはカナダの七つの州・準州
で結ぶ教師向けの学習評価の設計に関する協定（WNCP，2006）の策定に主導的に関わるこ
とで解決を試みている。

WNCP（2006）は，「教室における評価」を図１に示すように「伝統的な学習評価パラダイム」
から「再構築された学習評価パラダイム」へと移行した評価実践に促すことを目的としている
43）。そのために，WNCP（2006）ではアールの著書『ASSESSMENT AS LEARNING』（2003，
初版）において示されていた三つの視点（「目的」，「準拠点」，「主な評価者」）とは別の三視点

（①「意味」，②「教師の役割」，③「評価実践の計画」）から各鍵概念が比較され，詳細が示さ
れている。特に，③「評価実践の計画」は，さらに細かい五つの視点（⑴「評価目的」，⑵「評
価内容」，⑶「評価方法」，⑷「質保証」，⑸「情報活用」）から比較されている。

表₄は，「教師の役割」の視点から各鍵概念を比較したものである。再度，表₃に立ち戻っ
て各鍵概念の「意味」と「教師の役割」を関連づけると，「評価」の目的論，評価リテラシー
44），評価実践の関係者（評価活動の主体や評価情報を受ける関係者）に違いがあることがわかる。
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図１：「評価」のパラダイム転換
（WNCP，2006，p.15 より引用）

表₄：「教師の役割」を視点とした枠組み

（WNCP，2006，pp.27—65における各概念の「Teachersʼ Roles」の項目より筆者訳出・引用）



「assessment for learning」に関しては，学習過程を通して学習者一人ひとりの理解の「見
える化」を目的として行われるものである45）。教師には，学習者との対話的実践を通して学習
者のニーズ，知っていることやできることだけでなく，混乱や先入観，ギャップがある可能性
についても特定し，フィードバックと指示により学びを前進させる役割が期待されている。

「assessment as learning」に関しては，子どものメタ認知のプロセス（自らの思考プロセ
スの知識）として評価を位置づけ，子どもが自立性を高めながら自らの学びについてメタ認知
的に気づくスキル（モニタリングから発見した自分自身の誤解や不正確さの情報を使用して学
習を調整・適応し，思考を大きく変化させること）と「心の習慣（habits of mind）」（知識の
必要性と挑戦の姿勢）を身につけることを目的として行われるものである46）。教師には，短期
間かつ自発的に発達することが難しいメタ認知能力を育成するために，評価活動へ子どもを巻
き込み，すべての子どもが自分の学習について考え，モニタリングすることを可能にする指導
と評価を設計する役割が期待されている。また，感情的な安心感と参加，自立性，責任感を涵
養するための真の機会を提供し，子どもが自信を持って有能な自己評価者になることができる
環境を作り出す責任があるとされている。

「assessment of learning」に関しては，子どもの知っていることの深さと幅を確認したり，
カリキュラムの成果や個々のプログラムの目標を達成したかどうかを実証したり，習熟度を証
明したり，将来のプログラムや配置について決定することを目的として行われるものである47）。
教師には，様々な状況から得られた証拠に基づいて，子どもの学習を正確かつ公平に報告する
役割が期待されている。

では，以上の評価観の相違と規範性を踏まえた上で，どう実践化すればよいのだろうか。
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表₅：「評価実践の計画」の手続き（５ステップ）を視点とした枠組み

（WNCP，2006，pp.27—65における各概念の「Planning」の項目より筆者訳出・引用）



表₅は，「評価実践の計画」の手続き（₅ステップ）の視点から各鍵概念を比較したものである。
横軸の「順序（for，as，of）は意図的なものであり，学習を向上させる上で『学習のための評価』
と『学習としての評価』の重要性を示している」48）。また，縦軸の順序も意図的なものである。

「『目的に合った（fit for purpose）』評価方法を計画，開発，使用してカリキュラムや子どもに
ついて考える」49）ために，五つの視点（評価目的，評価内容，評価方法，質保証，情報活用）
を順に踏まえる必要がある。

以上までに獲得した「assessment as learning」を重点に置いた三つの評価概念を意図的・
自覚的に使用することは，評価研究・実践の目的論を考察する上で，「評価」を再考（批判的・
自律的に分析・考察）し，これからの評価研究・実践を構想することに寄与する有効な手立て
となるのではないだろうか。その際には，「assessment as learning」概念に込められた評価観・
子ども観と各鍵概念を区別する教師の役割や評価実践計画の手続きにおける五つの視点を踏ま
え，「評価」の目的論を批判的・自律的に考察することが求められよう。

４．「評価」の目的論から見る社会科評価の研究方法論

₄—₁．「評価観と評価研究・実践の一体化」
アールの評価研究に基づけば，評価概念の細分化時代においては，「評価観と評価研究・実

践の一体化」を図ることが重要となってくる。社会科評価研究は，社会科研究であるのと同時
に評価研究としての性質を帯びている。ゆえに，以下の二つを考慮して論じていくべきである。

第一は，評価研究としての姿勢と論法を意識することである。評価研究は，「評価が変われ
ば教育も変わる」という前提の下で，教育における「評価」をどう捉えるか（評価観），異な
る複数の「評価」の目的や機能に関して意識的・自覚的になることから始める必要がある。誰
の何のために「評価」するのか（目的），そして「評価」のどのような働き（機能）に着目す
るかという原点を問うことから評価研究は始まる。その上で，目的に準拠した評価目標（資質・
能力）や評価方法（手続き・主体・用具など）を論じていくことになる。書き手が目的に準拠
した構造になっていることを意識・省察・調整して論じる，あるいは，その構造に読み手が気
づき評価観のズレを生じさせないようにするためには，「書き手」が評価目的から考え，評価
観をできるだけ自己開示することが望ましい。こうした姿勢と論法により，「社会科評価研究
は何をどうすれば科学的な研究となるのか（どう評価していけばより適切な評価実践となって
いくのか）」という問いに対して，批判可能性に開かれ，説得力を持った形で応えることがで
きるだろう。

第二は，評価概念の枠組みを意識することである。その際は，特に，アールの構築した評
価概念の枠組みが有効である。伝統的な評価観を再構築する機能を持った「assessment as 

learning」概念に重点を置くアールの「assessment」概念の枠組みは，今日，評価研究の目
的論を腑分けする際のグローバル・スタンダードとなりつつある。こうした枠組みを使用する
ことは，社会科評価の研究方法論を国際化していく有効な手立てとなる。なお，「assessment 

as learning」概念は，従来の日本においても「学習と評価の一体化」と呼ばれてきた評価機
能の側面を持っている。そのような意味で「新規の評価概念」とは表現できない。しかし，子
ども自身による評価活動を通して批判的思考力・自己調整能力・メタ認知能力を育成するとい
う評価目的が打ち出されておらず，実際は図１で示したように「伝統的な学習評価パラダイム」
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の中で重要視されていなかった評価観である。そのような文脈で，あえて「新規」と名を打っ
てパラダイム転換を促していくことも社会科評価研究の重要な役割だと解せば，「新規性」の
ある評価概念と表現できる。

₄—₂．社会科評価研究の類型
表₆は，「評価」の目的論から見る社会科評価研究の類型である。表６の横軸の順には意図

があり，第１類型から第₂類型へ，そして第₃類型へと社会科評価研究の重点を転換していく
ことを促している。すなわち，「assessment as learning（学習としての評価）」に重点を置い
た社会科評価研究を分析・考察・構想することが特に重要となってくる。縦軸は，評価観（「評
価」の目的と機能），および既に提唱されている社会科教育学研究法50）を一体的に示している。

本研究では，研究法における⑴から⑶の順に特段重みづけはしていないが，第₃類型の場合
は，そのねらいとするところが「自律的市民としての批判的思考力，自己調整能力，メタ認知
能力の育成」であるため，直接的に子どもの資質・能力育成論と結び付く。そのため，現場の
社会科教員も積極的に「₃−⑵」や「₃−⑶」の研究を蓄積していくことが求められるだろう。

ただし，表₆を構築した究極的な意図は，批判的・自律的に社会科評価を評価観と一体的に
論じる（あるいは読み取る）ことであるため，その点は留意する必要がある。
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表₆：社会科評価研究を分析・考察・構想する枠組み—社会科評価研究の類型—

（筆者作成）



５．本研究の意義と展望 

評価概念の細分化時代には，新しい評価の考え方や方法が得られるという期待が膨らむ一
方，混乱を招いたり，実際のところ伝統的な評価観が固定化していたりするという懸念もあっ
た。アール（2003，2013）は，そうした期待と懸念に対応して，「評価」の目的論の観点から

「教室における評価」を再考する枠組みを構築していた。また，WNCP（2006）は，アールの
理論的な枠組みをさらに精緻化した実践的な枠組みを構築していた。

以上の論考に基づき，本研究は，評価概念の細分化時代における社会科評価研究の目的論を
考察した。その意義は二つある。

第一に，社会科評価研究の類型（表₆）を示したことである。この類型は，アールの評価観・
評価概念と社会科研究方法論に基づいており，「評価研究としての妥当性（評価観の根拠）」を
保障している。社会科評価研究は，量的にただ蓄積していけば良いわけではない。本研究が主
張するように，評価観を明示的に論じることで，様々な「対象（時代，地域，人物）」の社会
科評価研究・実践を批判的・自律的に分析・考察・構想し，建設的に蓄積していくことが望ま
れる。冒頭に確認した社会科評価研究の問題状況，すなわち，社会科評価を論じる研究者の間
で共通の研究観や方法の整備という課題の解決は，以上のように図るべきである。

第二に，アールの「assessment as learning」概念に重点を置くことで，社会科評価の限定
を解除する方途を示したことである。「数量化して示せない資質・能力だから，社会科の目標
として設定するのは相応しくない」と考えることは，「assessment of learning」の観点に縛られ，
伝統的なパラダイムに取り残されている状態をよく物語っている。真に子どもの資質・能力育
成に寄与する立場から社会科評価を論じていくのであれば，「assessment for learning」，そし
て何よりも「assessment as learning」という観点をおさえることで，「伝統的なパラダイム
における評価観の呪縛」という社会科評価にも見られる限定から自らを解き放つことができよ
う。

最後に，社会科評価研究の展望を述べたい。「assessment as learning」の観点から見れば，
社会科特有の「学び（思考プロセス）」と「評価（思考プロセスに対する批判的思考，自己調整，
メタ認知）」を一体的に再考することができる。これは，子どもが社会科特有の学びの意味や
意義を考える機会を導く。表₃では，自己モニタリングの例として「概念やスキルを学ぶ目的
とは何か」，「私は概念を理解しているか」という問いについて子ども自身が考える機会が想定
されていた。社会科を学ぶ「教室」に「assessment as learning」を意図的・計画的に取り入
れることは，子ども自身が社会科特有の思考（歴史的思考，地理的思考など）のプロセスや概
念をメタ認知し，それらがなぜ必要なのか意味づけ，価値づけることに寄与していくだろう。

「assessment as learning」に重点を置いた社会科評価研究は，「社会科研究の一領域とし
ての評価研究」である以上に，「『評価』から見た『社会科論』を打ち立てる社会科研究」であ
る。「assessment as learning」の究極的な目的が「自律的学習者（市民）」を育成することであっ
たことに再度注目すれば，「自律的市民」の育成を目的とする立場の社会科研究が「assessment 

as learning」を鍵概念に設定し，社会科の「学び」と「評価」について「assessment as 

learning」の評価観・研究法を踏まえて論じてみる価値は大きいのではないだろうか。その際
の理論と実践は，アール（2013）や WNCP（2006）の評価研究・実践が事実として見られる
カナダの事例が先進的である。今後それらを分析していくことが社会科評価研究の発展，並び
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に社会科を学ぶ「教室」のパラダイム転換のためには必要となってくると言えるのではないだ
ろうか。
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