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　本稿は，ロイス・サドラーによる形成的アセスメント論を検討するものである。近年，評価活動を通して，
教師と学習者が協働的に学習を改善していく形成的アセスメントの考え方が衆目を集めている。こうした
考え方の理論的ルーツの一つは，サドラーによる形成的アセスメント論（1989年）にあるとされる。しかし，
氏は，形成的アセスメントの考え方が世界的に広がるにつれて，昨今の形成的アセスメントの論調に対し
てラディカルな批判を展開し始めている。そこで本稿は，こうしたパラドキシカルな状況に鑑みて，（1） 
氏の形成的アセスメント論の背景や考え方の特質はなんであったか，（2） 形成的アセスメント論が国際的
に展開する中で，氏の所論はどう受容されたか，（3） 昨今の形成的アセスメント論に対して，氏はどんな
論理で批判を行い，そこから見えてくる氏の立場や主張の根幹は何かについて明らかにすることを目的と
した。氏の所論は，複雑で高次な学習の文脈において，学習者の評価エキスパティーズをどう育成できる
かに主眼が向けられるものであり，このような能力は，熟達者の導きの下で行われる真正な評価経験に従
事していくという，ある種徒弟制的で帰納的な過程によって育まれると主張するものであった。このよう
な氏の所論は，実践共同体において学習者の鑑識眼を錬磨することを主軸とするアプローチによって，形
成的アセスメント論を切り拓こうとする試みとして捉えることができた。

　　 Over  the past  two decades,  formative assessment, which encourages students and  teachers  to 
collaboratively improve their learning, has received increasing international attention.  Influential for the 
paradigm shift from formative evaluation to formative assessment has been Royce Sadler’s 1989 article, 
regarded as one of the theoretical foundations of formative assessment.  Recently, however, Sadler has 
begun  to develop radical  criticism of  current  international  trends  in  formative assessment; he now 
distances himself  from some of  their key  features.   To elucidate why this paradoxical  situation has 
arisen, this article critically reviews the works of Sadler against the backdrop of the global developments 
of  formative assessment and  identifies the key essences of his proposals.    In particular,  it  foregrounds 
the two central propositions of Sadler’s work;  (1) students need to develop their evaluative expertise 
which enables their self-monitoring in complex and higher-order learning contexts, and (2) such expertise 
can only be developed through direct authentic evaluative experience under  the guidance of skilled 
experts, as part of an apprentice and inductive process.  What emerges through this discussion is a new 
insight  that Sadler’s  scholarship attempts  to open up  “the connoisseurship approach”  in  formative 
assessment.   This  aspect  of Sadler’s work has been overlooked  in  the global movements  towards 
formative assessment, and it captures the fundamental epistemological difference that underpins Sadler’s 
criticism towards the international trends.
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はじめに

　近年，評価活動を通して，教師と学習者が協働的
に指導や学習を改善していく「形成的アセスメント

（formative assessment）」――「学習のためのアセ
スメント（assessment  for  learning）」や「学習と
してのアセスメント（assessment as learning）」等
とも呼ばれる――の考え方が世界的に衆目を集めて
いる。形成的アセスメント実践では，ルーブリック
等によって評価規準・基準を可視化して学習者と共
有したり（フィードフォワード1）），学習者に効果
的なフィードバック（何が出来ていて，どこに改善
の余地があるか，どう改善できるかといった提案）
を提供したりすることが推奨されている。OECD
によれば，形成的アセスメントによる学力向上の効
果は，教育的な介入措置として，これまで報告され
た最大のものであるという2）。
　形成的アセスメント論の理論的な淵源は，スクリ
ヴァン（M. Scriven）やブルーム（B. S. Bloom）が
論じた形成的評価（formative evaluation）の考え
方にまで遡行することができる3）。1967年，スクリ
ヴァンは，カリキュラム評価の文脈において，形成
的評価という用語を初めて用いた。その後，この用
語に着目したブルームは，マスタリー・ラーニング
を論じる中で，カリキュラムのみならず指導や学習
を調節・改善するものとして形成的評価の考え方を
発展させた。ただし，1990年代末以降から注目を集
めている形成的アセスメントの考え方では，主に豪
州の教育評価学者，ロイス・サドラー（D. Royce 
Sadler）による1989年の論考が，その理論的土台の
一つとして位置付けられている4）。従来，評価の行
為主体は主に教師とされてきたが，サドラーは，教
師のみならず，学習者をも評価の行為主体として見
做す考えを提起したのである。
　このような形成的アセスメント論の理論的展開に
おけるサドラーの位置づけに対する理解は，国内外
を問わず概ね一貫している。例えば，米国の教育学
者ブルックハート（S. Brookhart）は，形成的アセ
スメントの理論的展開を，スクリヴァン，ブルーム，
サドラー，ブラック（P. Black）とウィリアム（D. 
Wiliam）という順序と図式で描き出している5）。ま
た，英国の教育学者ウィリアムも同様に，サドラー
の1989年の論文を，形成的アセスメント論の重要な

ルーツの一つとして位置付けている6）。こうした英
米での位置付けへの理解と軌を一にして，国内にお
いても，安藤輝次，二宮衆一，山本佐江，石井英真
らは，形成的アセスメント論の理論的展開を描く際
に，サドラーの位置づけについて同様の理解を示し
ている7）。
　ところが，氏自身は，特に2000年代以降，形成的
アセスメントの考え方が国際的に広がるにつれて，
昨今の形成的アセスメント論，特にフィードバック
の扱いに対して批判的な論調を展開し始めてい
る8）。「私はアセスメント，特に形成的アセスメン
トについて，他の多くの国際的研究者とは全く異な
る視点を持っている。フィードバックは，必ずしも
形成的アセスメントの重要な要素ではない。［中略］ 
私は，この問題について主流派ではない見解を持っ
ている」9）。このように氏は，形成的アセスメント
論の開拓者の一人と見做されているにも関わらず，
昨今の論調とは，大きく異なる立場にいることを示
そうとしているのである。このことは，氏の形成的
アセスメント論やその受容過程について慎重に検討
される必要性を提起する。ただし，先に取り上げた
国内外の論者を含めて，氏の批判的論調は基本的に
扱われておらず，こうしたパラドキシカルな状況に
対する検討は，国内外を問わず，管見の限りなされ
ていないのである。
　そこで，本稿は，（1） サドラーの形成的アセスメ
ント論（1980年代）が提起された背景，その考え方
の特質はなんであったか，（2） その後，特に1990年
代末以降に，形成的アセスメントが国際的にどう展
開していき，氏の所論がその中でどう受容されたか，

（3） こうした展開に対して，氏はどのような論理で
批判を行い，そこから見えてくる氏の立場や主張の
根幹は何か，ということを明らかにする。形成的ア
セスメント論の立役者であり，ラディカルな批判者
でもあるサドラーの所論に即して検討を行うこと
で，形成的アセスメント論のさらなる展望への示唆
を得たい。
　以上の目的を達成するため，氏が教育評価を論じ
始めた1980年から現在までの氏の学術論文を包括的
にレビューすると共に，紙面には書かれていない背
景や動機，各用語や概念の意味などについて，本人
への直接の聞き取り・対話を十数回実施した。
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１．�サドラーによる形成的アセスメント論（1980
年代）の背景・主張・特質

　それでは初めに，サドラーの形成的アセスメント
論が提起された背景や文脈を押さえつつ，どのよう
な考え方が構想されたのか，その主張と特質につい
て見ていこう。

（１）背景と文脈
　氏の形成的アセスメント論の全容は，1983年と89
年の論文において描き出される10）。氏が，形成的ア
セスメントを初めて論じた83年の論文では，特に，
人文学系の高等教育を主な文脈として，学術的パ
フォーマンスの向上のための評価がどのように構想
されるのか，氏自身の教育実践をモデルとしなが
ら，その試案が提示された。その後の89年の論文で
は，人文学系や高等教育に留まらず，より幅広い文
脈を対象に形成的アセスメント論が構想され，83年
の試論で示された諸概念が発展・構造化された。こ
の論文は，氏の学術論文の中で最多被引用数を誇る
もので，形成的アセスメント論のルーツの一つとし
て捉えられているものである。
　まず，これらの二つの論文に至る氏の問題意識を
確認しておこう。「学習者は，しばしば脅威的なも
のとして評価を認識する。しかし，それは正反対で
なければならない」11）。このように氏は，評価を学
習者の敵ではなく，良き味方にしていく必要がある
と考えていた。氏は，学習者が「善きもの」の意味，
つまり目指すべきものとはどのようなものかを理解
したり，それに向けて改善したりしていく学びの場
として評価活動を捉えようとしていた。「優れた評
価は，優れた教授の付属物ではなく，それ自身が優
れた教授なのである」12）。
　氏は，当時の形成的評価研究に次の課題を感じて
いた。第一に，そもそも評価研究の多くが，総括的
評価に向けられていること，第二に，形成的評価研
究が，要素習得主義的で行動主義的なパラダイムに
支配されていることである。氏は，これをマスタ
リー・ラーニングと関連づけられた考えであり，「刺
激 – 反応」理論を起源とする系譜に位置づくと批判
した。実際，例えばブルームらの形成的評価の考え
方は，要素習得的な形成的テストの実施をその中心
としていた。この場合，対象となる学力は正誤で評

価できるものに限定されがちとなるため，氏は，認
知的に複雑で高次な学習の文脈では，異なるアプ
ローチが必要だと感じていた。
　このように，氏の意図は，複雑で高次な学習の文
脈における形成的アセスメント論の構築にあった。
氏は，このような学習文脈を，学習者の成果作品

（work）やパフォーマンスに対する，複雑に絡み合っ
た多様なクライテリアによる質的判断（qualitative 
judgement）が，評価行為の中心を担う場であると
表現する。なお，形成的アセスメント論に限らず，
氏が論じる教育評価論のパラダイムは，人の質的判
断をその中心原理として展開されるものであり，こ
うした評価の考え方の礎は，氏の博士論文『教育評
価の理論と実践（Theory and the Practices of Edu-
cational Evaluation）』（1985年）において描き出さ
れている13）。

（２）主張と特質
　サドラーは，形成的アセスメントとは ,「学習者
の応答（パフォーマンスや作品）の質（quality）
についての判断［評価］（judgement）が，学習者
のコンピテンスを形成し改善していくことに，どう
用いることができるのか」に焦点を合わせるもので
あると説明する14）。すなわち，総括的アセスメント
との決定的な違いは，その目的と効果にあり時期で
はない。そして，形成的アセスメントは，フィード
バックとセルフ・モニタリング（self-monitoring）
の両者を含むものであるが，最終的な目標はセル
フ・モニタリングにあると主張した15）。
　氏は，従来の教育研究におけるフィードバック概
念を捉え直すことから議論を始める。歴史的に，特
に学習科学では，フィードバックは「結果の知識

（knowledge of result）」，つまり，応答の正誤（結果）
を学習者に知らせることと捉えられてきた。氏は，
単純な知識や技能の習得では，この考え方も一定有
効であるが，複雑で高次な学習の文脈では，この考
え方を改める必要があるとした。そこで氏は，シス
テムコントロール機能を強調するランプラサード

（A. Ramaprasad）の定義「フィードバックは，あ
るシステムパラメーターにおける参照レベルと現状
レベルのギャップに関する情報であり，そのギャッ
プを変更するために用いられるもの」に注目する16。
氏は，この考え方について「この定義の重要な特徴



ロイス・サドラーによる形成的アセスメント論の検討

― 4―

は，現状レベルと参照レベルのギャップに関する情
報が，ギャップを変化させるために用いられた場合
のみ，フィードバックが成立するということであ
る。情報が単に記録されただけであったり，結果を
変える知識や能力もない第三者に渡されたり，適切
な行動に結びつけるにはあまりにも深くコード化

（例えば，評点化など）されていたりすると，制御ルー
プをつなぐ［成立させる］ことはできず，効果的な
フィードバックではなく「宙吊りデータ（dangling 
data）」となってしまう」と指摘した17）。要は，フィー
ドバック情報を与えても，それが実際の学習改善に
繋がらなければ，それは本来の意味でフィードバッ
クとはなっていないという訳である。
　このことを踏まえ，氏は，学習改善のループ

（フィードバックのループ）が成立するためには，
学習者が満たすべき三つの条件があることを指摘し
た18）。それは，第一に，学習者が，目指すべき質

（quality）がどのようなものかを理解すること，第
二に，学習者が目指すべき質と比較して，自身の作
品の質について適切な判断を下せること，第三に，
学習者が，自身の作品を修正するための手段や方略
に関する豊かなレパートリーを持つことである。こ
れらのうちはじめの二つは，氏が，評価エキスパ
ティーズ［評価熟達知］（evaluative expertise）と呼
ぶものを構成する。以上の三つの条件に即して，氏
の形成的アセスメント論は構造的に描き出された。
　第一の条件は，教師がもつ質の概念，すなわち良
い作品とはどのようなものかという理解を，教師と
学習者が共有することを要求する。教師は，優れて
いるものはどのようなものかといった目指すべき質
のイメージを，様々な作品を数多く見る経験によっ
て，暗黙的に獲得している。氏は，教師の頭の中に
暗黙的に存在するこうした「卓越性（excellence）」
の概念を外化し，学習者がそれを利用できるように
する必要があるとした。氏は，その方法の一つとし
て，質の様相を一般的に記述した「言葉による記述

（descriptive statement）」と作品事例（exemplar）
の組み合わせを用いることを提案した19）。また，氏
は「教師には二つの役割があり，学習者が持つ卓越
性の概念を発達させるのを助けること，そして，そ
れを達成するためのスキルと方略を発達させるのを
助けることである」と指摘する20）。つまり，氏はエ
ンド・イン・ヴュー21）と称される目標概念のイメー

ジが明確で豊かになることで，実際のパフォーマン
スがそれに引き上げられていくと考えるのである。
このように氏は，優れた作品や質がどのようなもの
か，すなわち「善きもの」が何かを掴み取っていく
ことを第一に重視したのである。
　第二の条件は，学習者が目指すべき質と比較して，
自身の作品の質に対して適切な判断を下せることで
あった。氏は，複雑な質的判断を下す際に，概して，
分析的アプローチと全体的アプローチという二つの
方法があるとする。前者は，いくつかのクライテリ
アを特定することから始め，クライテリアごとに判
断し，全体的な評価に落とし込んでいくという手順
が取られるものである。一方，後者は，作品全体を
見通して全体的評価を行った後に，予め指定された，
もしくは任意のクライテリアを参照し，判断を正当
化するという手順が取られるものである。氏による
と，形成的アセスメントではどちらの方法も用いる
ことができるが，後者のアプローチ，つまり，学習
者が質について全体的に判断できるようになること
が目指されるとした22）。
　このような評価エキスパティーズの育成，すなわ
ち，質についての理解と質的判断力の洗練はどのよ
うになされるのか。氏によると，評価エキスパティー
ズは，学習者自身が評価判断を下す経験を重ねるこ
とで育まれていく。「クライテリアの知識は，定義
からではなく経験を通して『掴まれる』ものである。
これは，鑑識眼を備えた人の導きの下で共有される
評価活動への長期的な関与という，帰納的プロセス
によって発達される」23）。つまり，氏は，初心者と
熟達者の間で共有される評価経験をその形成におい
て重視するのである。氏は，このアプローチを，ピ
ア・アセスメントという形態で実践することを提案
する。作品批評を中心とするピア・アセスメントを
通して，作品やパフォーマンスの幅広いあり様に出
会うことで，先述した第三の条件――改善手段や方
略の豊かなレパートリーを持つこと――が達成され
ることになる。
　以上をまとめると，氏が構想した形成的アセスメ
ントの理論と技法（arts）は，セルフ・モニタリン
グを目指し，評価エキスパティーズと称される質に
ついての概念理解と質的判断の力量を磨く重要性を
説くものであり，このような能力は，熟達者の導き
の下で，学習者自身が評価判断を下すという真正な
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評価経験，つまり，ある種徒弟制的で帰納的なプロ
セスを通して育まれると主張するものだった。80年
代という時代背景を踏まえれば，こうした提案は，
形成的アセスメントの新しいパラダイムを切り開い
ていく先駆的なものだったと言えよう。

２．�形成的アセスメント論の展開におけるサド
ラー所論の受容

　では，以上に見てきた氏の所論，特に1989年の論
文がどのような経緯で注目を集め，1990年代末以降
の形成的アセスメント論の展開でどのような役割を
果たしていったのか。氏の所論の受容過程，及び，
その後の形成的アセスメント論の展開について検討
していこう。
　1998年のブラックとウィリアムによる論文 “As-
sessment and Classroom Learning” と “Inside the 
Black Box” の公刊を契機に，形成的アセスメント
の考え方は世界的に注目を集めるようになる24）。膨
大な文献をレビューすることで，学力向上という視
点から形成的アセスメントの有効性を裏付けたこれ
ら著作は，現在に至るまで形成的アセスメントの理
論，実践，政策に強い影響を与えている。ブラック
らが，その中でサドラーの所論を援用したことは，
氏の1989年の論文を世界に大きく広めることになっ
た。論文データベース「Web of Science」での，
1989年の論文の被引用数は，現在1288回を誇るが，
1998年以前の被引用数は０回だった25）。つまり，ブ
ラックらの論文が1989年の論文を，10年の眠りから
目覚めさせたのである。
　以後，氏の1989年の論文は，特に，ある二つの部
分に集中して引用されるようになる。第一に，フィー
ドバックをループとして捉え直し再定義した点，第
二に，学習改善のための三つの条件についてであ
る。このことは，ブラックとウィリアムが，これら
二つの部分を引用していることに由来すると考えら
れる26）。なお，氏が援用したランプラサードによる
フィードバックの定義も，形成的アセスメント研究
ではしばしば引用されるが，これは氏の1989年の論
文での引用を踏まえたものである。というのも，ラ
ンプラサードの論文は組織マネジメント論がその主
題であり（教育関連の読者を想定して書かれたもの
ではなく），氏が，コロラド大学の工学系図書館で

偶然に発見し，引用したことに端を発する。
　このように，ブラックらの研究によって形成的ア
セスメント論は盛り上がりを見せ，それに伴って，
氏の所論にも光が当てられるようになった。では，
以後，形成的アセスメント論はどのような展開をみ
せ，どのような実践が推奨されていくのか。代表的
論者らの論考を集めた『形成的アセスメントハンド
ブック（Handbook of Formative Assessment）』や，
その他の論者の主張も参照しつつ，昨今の形成的ア
セスメント論の展開やその特徴を見ていこう27）。
　まず，昨今の形成的アセスメント論では，教師の
みならず，学習者をも評価の行為主体として捉え，
学習者自身に学習の舵取りを求める点に，その特徴
を見出すことができる28）。つまり，評価活動におけ
る学習者自身の役割を強調するのである。このよう
な動向は，自己調整学習論やメタ認知といった考え
方とも歩調を合わせている。そして，「学習として
のアセスメント」という言葉にも現れているように，
形成的アセスメントに関する評価活動が，指導や学
習過程に埋め込まれて，ボーダレスに一体化してい
くような志向性を有しているのである29）。
　以上が目指された時，重要となることは，学習者
が，自身の学習の舵取りの指針として，学習目標や
評価規準・基準を理解することである。そのため，
教師には，それらを学習者と事前に共有することが
求められており，こうした過程は，形成的アセスメ
ント論においてフィードフォワードと呼ばれてい
る。フィードフォワードとして重視されるのは，例
えば，学習や評価行為に先立って明確な学習目標を
提示すること，重要な達成クライテリア（success 
criteria）を明示すること，ルーブリックによって
評価規準・基準を可視化するといったことであ
る30）。なお，ここでのルーブリックは，評価の信頼
性や妥当性を上げるための評価・採点装置ではな
く，フィードフォワードを行うための装置として機
能することが意図されている。
　また，とりわけ，形成的アセスメントの中心的要
素として捉えられているのは，効果的なフィード
バックを促進することである。そこで，効果的な
フィードバックはどのようなものかが問われ，実際
に学習の改善に資するフィードバックの方法論が理
論と実践の両面で模索されている31）。フィードバッ
クの提供に関して，概ね推奨されていることは，
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フィードバックループをしっかりと成立させるため
に，フィードバックをより詳細で丁寧なものにして
いくといったことである。例えば，何が既にできて
いて，どこに改善の余地があるのかということを学
習者に提供するのみならず，そのギャップを縮小す
るためには，どのような改善方略がありえるのかと
いう，行動指針を分かりやすく提供することが求め
られている。
　このように，昨今の形成的アセスメントに関する
言説では，学習の改善サイクルを成立させるために，
学習者に対して丁寧なフィードフォワードとフィー
ドバックを行うことが中心に語られ，それらが強く
推奨されているのである。概ね，こうしたアプロー
チによって，学習・教授過程における，真のフィー
ドバックメカニズムの成立が目指されている。
　このような形成的アセスメント論のロジックは，
例えば，学習者を評価の行為主体として位置付けて
いる点，目標概念の理解を目指す点などで，サドラー
の主張と軌を一にしているが，そのアプローチの方
法に対しては，明確な違いが見られると指摘でき
る。というのも，先に述べた通り，氏は，教師から
の詳細なフィードバックやルーブリックの提供に
よってループを成立させるというよりも，むしろ学
習者が自身でループを繋げることができるような
力，つまり評価エキスパティーズを育成することに
主眼を置いていたからである。そして，このような
能力は，熟達者の導きの下で，学習者自身が評価判
断を下すという真正な評価経験，つまり，ある種徒
弟制的で帰納的なプロセスを通して育まれると主張
していた。
　ただ，1980年代の氏の論文を見返してみると，確
かに，氏の意図や立場が読み取りにくい記述も垣間
見られる。いずれも，論文全体の議論を踏まえれば，
氏の主張は，本稿の一章で示したように概ね理解で
きるが，例えば，「フィードバックは形成的アセス
メントにおいて鍵となる要素である」といった記述
もある32）。また，2000年代末以降は，ルーブリック
等を用いたフィードフォワードを明確に拒否するの
に対し，89年の論文では，良い作品の特徴を伝達す
る方法として，高い作品の一般的特徴が叙述された
言語記述（全体的ルーブリックの記述語のようなも
の）の有用性も指摘していた。また，与えられたク
ライテリアに基づいて評価を行う分析的評価も明確

には否定しておらず，形成的アセスメントにおいて
は，分析的評価と全体的評価の両者のアプローチを
用いることができるという記述も見られる。
　つまり，彼が80年代からフィードバックやフィー
ドフォワードに否定的であったというよりも，教育
研究・実践の世界において，形成的アセスメントが，
ある種当たり前のように語られる言説となり，多く
の論者が様々な所論を展開するようになる中で，氏
は自身の立場をより明確に自覚し，強調するように
なっていったと解釈する方が妥当であろう33）。ただ，
氏の真意にそぐわない形で昨今の形成的アセスメン
ト論が展開していることは確かだと言えよう。

３．�サドラーによる形成的アセスメント批判の
論理と氏の理論的立場

　そこで，本稿は次に，氏の2000年代以後の所論に
焦点を合わせ，先に示した，近年の形成的アセスメ
ントの展開に向けられる批判のロジックを明らかに
することで，氏の主張や立場をより浮き彫りにして
いく34）。なお，フィードバックに懐疑的な立場を示
す氏の所論は，2010年の論文を核として，2013年，
2014年の論考へと展開されていく35）。また，事前指
定（pre-set）の固定的なクライテリアを用いるこ
との危うさについては，2009年の論文で主に論じら
れている36）。なお，このような主張の萌芽は，氏が
自身の教育実践の経験について語った2002年の論考
に見出すことができる37）。

（１）批判の論理と氏の主張
　氏が展開する批判の内実を見ていこう。まず，氏
はフィードバックが形成的アセスメントの中心に据
えられていること，そして，その実質的な効果に疑
問を投げかける。「どれほど巧みで良心的に構成さ
れたものであっても，その特性に関わらず，フィー
ドバックが改善のための主要な手段であるという重
荷を担うことを認めることは難しい」38）。氏は，
フィードバックが効果的だと結論付ける４つの論
文39） を引き合いに出して，これらが初等・中等教
育レベルの学習（特に，測定しやすい限定的な学力）
を対象にするものと指摘する。要は，複雑で高次な
学習の文脈でもフィードバックが有効かは，検討の
余地があるという訳である。
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　フィードバックがどれほど実際の学習改善に繋が
るかは，学習者がフィードバックされた内容を適切
に解釈し，それを実行に移す能力に依存する。つま
り，学習者がフィードバック内容に関連する十分な
背景知識を持っている必要があると言うのである。
氏は，こうした背景知識の欠落により，フィードバッ
クが有効化されていない問題を指摘する。「多くの
学習者は，フィードバックを適切に理解していない，
なぜなら学習者は適切に記述を読解する用意ができ
ていないからである」40）。要は，形成的なコミュニ
ケーションを有効化するためには，教師がフィード
バックを構成する際に用いる背景知識を，学習者も
一定獲得している必要があるという訳である。
　そこで氏は，そのような知識の本質とはどのよう
なもので，学習者がそれをどのように獲得できるか
について検討した。氏は，フィードバックを成立さ
せる前提となる，このような知識を評価エキスパ
ティーズと呼び，「課題適合性（task compliance）」

「質（quality）」「クライテリア」という三つの側面
で理解できるとした41）。なお，80年代の所論におい
ても，評価エキスパティーズに対しては論究がなさ
れていたが，2010年の論考では，それが異なる形で
語り直された。こうした評価エキスパティーズが培
われると，フィードバックの重要性は低下し，教師
のフィードバックに依存する必要性も，究極的には
なくなってしまうと言うのである。
　ここでいう「課題適合性」とは，課題規程［明細］

（task specification）で指定された応答の種類と，
実際に学習者が提出した応答の種類との一致に関す
るものである42）。例えば，課題規程が「批評」とい
う形式を要求するにもかかわらず，「説明」という
形式で論述が行われる場合，批評としてその質は判
断できない。学習者は，まず，批評とはどのような
ものか理解する必要があるという訳である。
　次に，「質」とは，作品が全体として，どの程度
うまくいっているかについての度合いを意味するも
のである。氏は，教師の経験に擬えながら，質概念
を次のように説明する。教師は，様々な学習者の作
品に触れる中で，二つの種類の知を発達させる。
第一は，質の高低に関する知である。第二は ,「同
等性（comparability）」であり，これは同等の質と
判断される作品にも多様な形態や様相があることの
理解を指す。これらの知は，それぞれを二軸とする

質概念の二次元空間を構成し，氏によれば，学習者
もこうした豊かな質概念を発達させていく必要があ
る。そして，特に，良質なものがどのようなものか
を理解することが重要であるとした。
　「クライテリア」とは，作品の質を判断する際に
有用となる側面や次元を意味する。氏は，学習者自
身が，様々なクライテリアに精通し，評価行為の中
でそれらがどのように機能するのかについて深く理
解していく必要があるとした。このことで，学習者
自身が，様々なクライテリアを操りながら評価判断
を下し，その論拠を説明するという評価ディスコー
スに参画できるようになる。
　氏は，このような評価エキスパティーズ，すなわ
ち，課題適合性，質，クライテリアに関する知を深
めることに加え，評価に関する暗黙知をも発達させ
る重要性を指摘する。ここでいう暗黙知とは，以上
に示した評価概念を自在に操るようなノウハウのよ
うなものである。力量ある評価者はある種無意識的
に，言い換えれば，暗黙知の導きの下で，ある作品
の質を見定める上で重要なクライテリアや質を知
覚・認識し，それに意識を向ける。このような暗黙
知を得ることによって，作品の全体的様相に対する視
点と，あるクライテリアへの局所的な視点をうまく切
り替えながら評価していく技法が為せるようになると
いう。
　このように氏は，評価エキスパティーズの育成を，
80年代と同様に，形成的アセスメントの主眼に位置
付けている。「全体的な目標は，学習者が，質を認
識したり，判断したり，判断の説明をしたりできる
ような明示的な知と暗黙知を，十分に学習者に授け
ることである」43）。
　氏は，以上のように評価エキスパティーズを育む
重要性を強調するが，それを育成する手段として，
ルーブリック等を用いることを徹底的に拒絶す
る44）。氏は，ルーブリック等を用いることは，むし
ろ，学習者のこの種の知識，すなわちクライテリア
の理解や質概念の発達を阻む可能性があると指摘す
る。ルーブリックを用いる場合，本来，質的評価が
有している複雑さを学ぶことが出来なくなり，この
点に問題があるという。氏は，複雑な評価を行う際
にクライテリアがどのように機能するのか，そして，
作品全体に対する質というものがどのように現れる
のかということについて，学習者に深い理解をもた
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らす必要があるとしている。ただ，こうした理解は，
ルーブリックや固定されたクライテリアを与えたり
提示したりすることでもたらされるものではないと
言う。「多くの学生は，事前設定されたクライテリ
アを使用することが複雑な作品を評価する唯一の方
法または最善の方法であるという原則を自明なもの
としてしまっている。このような条件付けは，はっ
きりとアンラーンされなければならない」45）。「特に，
ルーブリックは，［中略］全体的な質よりも特定の
質（クライテリア）を優先づける傾向があるために，
全体としての質の概念形成を阻害する可能性があ
る」46）。なお，このように氏は，ルーブリックをリジッ
ドな規範として捉えているが，この背景には，豪州
においてルーブリックが，採点装置として強い規範
性と厳格性を有しているということもある。
　では，つまるところ，氏のこうした批判の根底に
あるのは何であろうか。氏の批判の根底は，フィー
ドバックやフィードフォワードが，本質的に ,「伝
えること（as telling）」であるということにある。
氏は，学習改善を促進する主な手段として，「伝える
こと」に依存するのは，重要な評価知を発達させるた
めに，「情報伝達モデル（information transmission 
model）」に依存することと同義だと批判する。す
なわち，氏の問題意識は，フィードバックやフィー
ドフォワードの質ではなく，「伝えること」が複雑
な学習の改善に向けた最も適切な方法だという仮定
そのものにあるという訳である。「明確な目的は，学
習者に作品の質を伝えること（disclosure）から離れ
て，質の根拠を見て理解してもらうこと（visibility）
に焦点を移し，その過程で，複雑な判断をするため
の個人的な能力を発達させることにある」47）。

（２）�評価エキスパティーズを育む形成的アセスメ
ントの技法

　氏は，以上の批判を踏まえて，どのような形成的
アセスメントのオルタナティブ・アプローチを提案
するのか。氏は，「伝えること」ではなく，学習者
が熟達者の導きの下で多くの本物の作品事例に接
し，ホリスティックな評価判断を下していくという，
経験的である種徒弟制的な方法によって，評価エキ
スパティーズを育んでいくという方向性を明確に示
す。この立場は，80年代以来通底するが，「伝える
こと」からの脱却を主張することで，自身の立場を

より明確に強調する。「鍵となることは，専門家の
評価者が特徴的に使用するのと同様の方法で，本質
的で包括的な判断を行う技法（arts）を学習者に育
成することにある」48）。
　氏は，学習者が評価エキスパティーズ，特に質に
関する概念を発達させるためには，まず，同じジャ
ンルに属する多種多様な，あらゆる質の幅を持つ本
物の作品に触れることが重要であるとする。氏によ
れば，このような多種多様な作品に触れる中で，作
品の全体的な質というものがどのように現れてくる
のか，とりわけ良質とはなんであるかの理解を掴ん
でいく。そして，ホリスティックな評価判断を行い，
その判断を正当化していく過程で，クライテリアへ
の理解を深めていくことができるという。クライテ
リアは，具体物を知覚・認識することによって活性
化され，潜在的なものから顕在的なものへと現れて
いる。氏は，このように評価経験に従事する中で，
質やクライテリアに関する知識を徐々に膨らませて
いくという過程を重視する49）。氏によれば，この方
法に則ることで，学習者の質やクライテリアに対す
る豊かな理解やレパートリーの獲得に至るのみなら
ず，クライテリアが顕在化したり潜在化したりする
質的評価（判断）のメカニズムを掴み取っていくこ
とが可能になるという。
　氏は，このような学習 – 評価活動の実践方法とし
て作品批評を中心とするピア・アセスメントを提案
している50）。ここでいうピア・アセスメントとは，
上述した評価エキスパティーズを育成することを
もっぱら主眼として，特別に構造化・設計された評
価活動である。80年代には，その具体が論じられて
いなかったが，2010年の論文では，具体的な形式が
提案されている。氏の提起するピア・アセスメント
は，以下の順序による４つの質問で構成される51）。
第一の質問は，「作品は，課題規程で指定された問
題に対処しているか」である。これは，質の問題で
はなく課題適合性に関する質問である。第二の質問
は，「その作品は，全体としてどの程度うまくいっ
ているか」である。これは，質の決定において中心
となる。第三の質問は，「その判断に至った根拠は
何か（評価を正当化するための適切なクライテリア
を用いて）」である。第四の質問は，「どうすれば作
品を大幅に改善することができるのか」である。
　氏は， 2013年の論考で，以上の質問により設計・
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構造化されたピア・アセスメント（小エッセイ課題
を文脈）の自身による教育実践を鮮明に描出してい
る52）。そこでは，ルーブリック等はもちろん用いら
れず，学生らは，ピアの多様な作品に接し，以上の
４つの質問に則りながら，ホリスティックに評価判
断を下していく。ただ，このように作品事例を中心
とする場合，学生作品群の質の範囲に学習が限定さ
れるという懸念が生じる。そこで氏は，作品事例の
質が学生集団の質に限定されないよう，作品の束に
自身が作った匿名の作品事例をも織り交ぜる。そし
て，氏の導きの下で，それらを語る評価ディスコー
スを形成し，質やクライテリアといった概念，すな
わち学習者の評価エキスパティーズを磨いていく。
こうして育まれる評価エキスパティーズが，学習を
導く羅針盤として機能していく訳である。

（３）鑑識眼形成論としての形成的アセスメント論
　以上から，氏の主張が次のように明確になったと
言える。まず，複雑で高次な学習の文脈では，評価
エキスパティーズと称される評価熟達知を磨く，す
なわち学習者は目指すべき質が何か理解し，質の判
断に用いられる複雑に絡み合ったクライテリア体系
がどのようなもので，どう機能するのかを理解して
いくことが重要である。そして，評価エキスパティー
ズは，「伝えること」ではなく，熟達者の導きの下
で行われる真正な評価経験に参画することで，学習
者自身によって掘り起こされ，技法（arts）として
身についていく。そして，このような力量は指定さ
れた固定的クライテリア（ルーブリック等）によっ
て判断を下すのではなく，質へのホリスティックな
判断を下し，その判断を適切なクライテリアを用い
て正当化するという過程を通して形成されていく。こ
うして磨かれた評価エキスパティーズが，学習者の学
びを導いていくのである。
　こうした氏の所論の根底にはどのような認識論が
あるのか。氏は，自身の所論に最も深い影響を与え
た人物として，ポランニー（M. Polanyi）の名を挙
げる。氏によれば，ポランニーは，知識の本質性や
知るということがどのようになされるのかについて
の深い理解と洞察を自身に与えてくれたという53）。

「このアプローチは，ポランニー（1962）の研究に
由来する。それは，学習者が鑑識家（connoisseur）
になることへの道を歩み始めるものとして描き出さ

れる」54）。また，氏は，評価の本質やクライテリア
の根源を論じる際に，デューイ（J. Dewey）の次
の言葉を引用する。価値付けは ,「生命衝動の直接
的かつ説明不可能な反応と，我々の本性の非合理的
部分から発する」55）。つまり氏は，理性ではなく，
知覚・認識するということが根本的な評価行為であ
り，如何なるクライテリアにも先立つという認識の
もとに立つのである。
　これまでの議論を踏まえると，氏の意図は，伝え
ること，すなわち伝達の質を改善するのではなく，
伝達とは原理的に異質にして，それを無用にしてし
まうような形成的アセスメント論を築くことにある
と言える。こうした評価エキスパティーズの育成を
主眼とする形成的アセスメントでは，教師が枠組み
づけた学習改善サイクルを学習者が超えていくこと
が可能となる。要は，教師によって与えられた枠組
み内での質の改善を図っていくのみならず，学習者
に内在する鑑識眼の導きによって，新たな質やクラ
イテリアを認識して掘り起こし，枠組み自体をも問
い直していくような力量を学習者に授けることがで
きるのである56）。
　このような氏の形成的アセスメント論へのアプ
ローチの根幹は，実践共同体としての鑑識眼形成に
あると言える。氏の所論では，学習者の鑑識眼を磨
き，その導きによって学びが切り拓かれていくとい
う方法論が構想されているのである。氏によれば，

「鑑識眼とは，質的判断の能力が高度に発達したも
のである」57）。ただし，鑑識眼形成といっても，経
験によってそれが形成されるのを闇雲に任せたり，
評価判断を「好み（taste）」の問題に収斂したり，
独りよがりなものとするわけではない。ここでいう
鑑識眼とは，実践共同体によって堅牢に間主観化さ
れたものである。氏の形成的アセスメント論で描か
れる技法は，こうした鑑識眼形成が目指されて，意
図的に構造化・体系化された教授・学習方法なので
ある。

おわりに�

　本稿では，サドラーの所論について，それが形成
的アセスメント論のルーツの一つとされているのに
も関わらず，氏が昨今の形成的アセスメント論に対
してラディカルな批判を展開しているという状況に
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端を発し，（1） 氏が1980年代に提唱した形成的アセ
スメント論の背景と内実，（2） 形成的アセスメント
論の展開におけるその受容過程，（3） 昨今の論調に
対して氏が展開する批判の論理とそこから見えてく
る氏の立場について明らかにしてきた。
　氏の所論は，もっぱら，複雑で高次な学習の文脈
における学習者のコンピテンスをどう育成するかに
主眼が向けられるもので，それを可能にする形成的
アセスメントの理論と技法を，学習者の鑑識眼を錬
磨することを主軸とするアプローチによって切り拓
こうとするものであった。このような氏の所論は，
教師からのフィードフォワードとフィードバックの
提供による学習改善サイクルの成立というロジック
で，学習過程をいっそう効率的・直線的にコント
ロールしていこうとする立場に対峙するオルタナ
ティブを示すものであった。
　氏の所論は，学習者の鑑識眼形成を中核とするア
プローチとして描出できたが，これは昨今の形成
的アセスメント論の主流派ではない。ただし，氏
が提案するオルタナティブ・アプローチに，我々
が目を向けることは，形成的アセスメント論のさ
らなる展望を考える上で示唆的である。というの
は，氏は，フィードバックという伝達の質をより
良くしていくのではなく，それとは原理的に異質
なアプローチの可能性を提起しているからであ
る。この点で，氏のラディカルな試みは，複雑で
高次な学習の文脈における形成的アセスメントの
新たな可能性を切り拓いていく一つの方向性を示
すものとなっていると言える。
　ただ，氏の所論は，教師が鑑識眼を持つ熟達者で
あるという前提の上に成立する。そして，氏の示す，
ある種徒弟制的で経験的な方法論は，導きを示す熟
達者の力量や構成集団の質などにも制約を受ける。
こうした点において，氏の提起するアプローチは難
しさを抱えるが，氏はそのような課題に対する議論
や解決策を十分に提示しているとは言い切れない。
　また，2000年代末以降の所論では，80年代の所論
のアート的な側面がなおざりにされてしまったこと
もあり，自身の立場を明確に示そうとする。こうし
た背景には，氏の立場とは異なる立場の形成的アセ
スメント論が勢いを増し支配的であることもあり，
その欠点や限界を指摘することで昨今の潮流に一石
を投じたいとする氏の意図も当然あるだろう。ただ，
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