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自由英作文を評価するときに，評価の信

頼性を議論されることがある。では，ど

のようにしてその信頼性を高くすることができるの

か。本研究では，トレーニングを受けた評価者が行

う評価が，前回の評価に比べてどの程度変化するの

かを調べることによって，項目応答理論を応用した

評価者トレーニングの有効性を検討した。同時に，

評価者の背景によって信頼性に違いが見られるのか

も検討した。評価基準は，ESL Composition Profile

を使用した。この評価基準は，内容，構成，語彙，

言語使用，（句読点，文法などの）メカニクスの５観

点から構成されている。12名の英語科教員と８名の

大学院生が，100名の高校生が書いた英作文を，こ

の評価基準を用いて評価した。

結果，今回の評価者トレーニングは効果があるこ

とが確認された。また，評価者の背景によって信頼

性に大きな違いは見られなかった。

近年，インターネット時代と呼ばれることが多く

なり，それに伴って，英語による優れた文章を書く

ことは，今まで以上に重要になってきている。そし

て，ライティングに関しては，学校外では，特に，

社会的には文章技術の需要はますます増加する傾向

にある。しかし，学校内では「実践的コミュニケー

ション能力」の育成を「スピーキング・リスニング

能力の育成が中心」と誤解されてきたためか，ライ

ティングの重要性は，それほど強くは認識されてこ

なかった。そして，高校段階において，「複数の文は

書くことはできても，内容的に一貫した文章を書く

ことができない」（国立教育政策研究所, 2004）とい

う報告もあるほどである。しかし，大学入試問題に

占める自由英作文問題は増加（旺文社, 2005）する

傾向にあったり，英検の１級に自由英作文の問題が

導入されたり，G-tec for student でも自由英作文の

問題が必ず出題されたりするなど，テスト団体によ

るテストにおいても，まとまりのある英文を書く能

力が今まで以上に求められるようになってきている。

しかし，自由英作文の指導は，評価に信頼性が得ら

れにくいと思われているためか，高校の授業では敬

遠されがちのようである（宮田（編）, 2002）。確か

に，自由英作文の評価は，その性格上，完全には客

観的に評価しにくく，その評価に評定者の主観が入

ることが避けられない面がある。では，どのように

したら評価の信頼性を高めることができるのだろう

か。そのような疑問への１つの解決策として，本研

究では，FACETS（ラッシュ・モデル分析ソフト

ウェア）を用いて評価を分析し，その分析から得ら

れる情報を評価者トレーニングに生かし，その結果，

信頼性向上にどの程度貢献できるのかを試みる。

2.1 評価
2.1.1 評価の信頼性

評価では，いくつかの要素が重要であるのだが，

信頼性（reliability）に関して，Weir（1990）では，

テストにおいて信頼性は，妥当性（validity），実用

性（practicality / feasibility）とともに，重要な要素
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の１つで，あると主張している。これに加えて，真

正性（authenticity）も重要な要素の１つであると考

えられている（Bachman & Palmer, 1996）。

2.1.2 評価方法

英作文を評価するときの評価方法としては，全体

的評価（holistic scoring），分析的評価（analytic

scoring），特定要因の評価（primary trait scoring）

などがある。

全体的評価とは，評価者個人の判断をもとにして

全体評価として１つのスコアをつける方法である。

代表的なものとして，TOEFL の writing section で

の評価があり，６段階の全体的評価になっている。

しかし，Weigle（2002）は，全体的評価は１つのス

コアしか得られないため分析的評価ほど妥当性が十

分ではないと述べている。ただ，短時間で採点が可

能で，実用性が高いという利点があるために，テス

ト団体からこの評価法が採用されることも多い。

分析的評価とは，ライティング能力は複数の要因

から成立しているとの前提で行われる評価である。

それぞれの下位能力ごとに評価されるため，テスト

受験者に診断的情報を提供できるという点でプラス

の波及効果（washback effect）が高いことが挙げら

れる。現在まで頻繁に利用されているのは，Jacobs,

Zinkgraf, Wormuth, Hartfiel, and Hughey（ 1981）

による ESL Composition Profile（資料参照）であ

る。この評価法では，内容（con ten t），構成

（organization），語彙（vocabulary），言語使用

（language use），（句読点，文法など）のメカニクス

（mechanics）の５つの項目をそれぞれ30, 20, 20, 25,

5の配点で採点し，その合計を得点と見なすもので

ある。しかし，時間がかかるという欠点や部分の総

和は全体と同じではないという批判的な指摘もある。

特定要因の評価とは，タスクごとに，そのタスク

で最も測りたいものを想定し，その採点規準を示し

た評価である。

それぞれの評価法に，長所，短所があるのだが，

高等学校レベルの学習者の立場で考えると，診断的

情報を提供できるという点で分析的評価が優れてい

るように思われる。

そして，このような言語運用能力を測るテストに

おいては，まず，妥当性の高いタスクが求められる。

また，それと同時に，信頼性の高い評価結果も求め

られる。そして，採点結果の信頼性を測る方法とし

て，伝統的に行われてきた古典的テスト理論，項目

応答理論，古典的テスト理論の発展形である一般化

可能性理論などがある。

2.2 項目応答理論
2.2.1 項目応答理論

項目応答理論とは，ある困難度を持ったテストの

項目に，ある能力を持った受験者がどのように応答

するか，ということに関して確率的なモデルを設定

し，それに基づいて受験者の応答データを分析した

り，テストを開発したりするための理論（静・竹

内・吉澤, 2002）である。項目応答理論では，素点

や正答数に基づく得点などを利用するのではなく，

自然対数を用いて logit という単位で数値を求め，そ

の数値をもとに項目の特性や受験者の能力を推定す

る。そして，項目応答理論には，古典的テスト理論

では難しかった等間隔の目盛りを持つ尺度が比較的

簡単に得られるという利点やテストに依存しない受

験者能力の推定（test-free person measurement）

が行えるという利点（中村・大友, 2002）などがあ

る。近年，欧米だけでなく日本でも，この理論を応

用した英語熟達度テストが見られるようになってき

ている。

2.2.2 ラッシュ・モデル（Rasch model）

デンマーク人数学者 Rasch が創出した数学的モデ

ル。項目応答理論の中の最も基本となるものとして，

１パラメーター・ロジスティック・モデル（1-param-

eter logistic model）と呼ばれる場合もある（静他,

2002）。もとは，ラッシュ・モデルは二分するデータ

の分析に制限されていた。その後，このラッシュ・

モデルは，項目困難度，受験者の能力という２つの

相（facets）に加えて他の相も分析できる多相ラッ

シュ測定（many-faceted Rasch measurement）に

発展してきた。そして，Linacre（1996）は，その代

表的なソフトウェアとして FACETS を開発し，今日

まで発展させてきている。

2.3 評価者
2.3.1 評価者内信頼性

評価者内信頼性とは，ある評価者がある基準の使

用においてどの程度一貫しているかの指標である。

言い換えると，評価者による評価が，時間経過に

よって判断の一貫性が保たれているかどうかの程度
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を表しているとも言える。古典的テスト理論では，

評価者内信頼性の計算は，同一の評価者による，時

間経過を伴う同一試験の２回の評価結果を比較し，

相関係数を求めることによって算出する。しかし，

多相ラッシュ分析を使用すれば，同一試験の２回の

評価結果を必要とせず，評価者内信頼性は，１回の

評価結果から算出することができる。

2.3.2 評価者トレーニング

評価者トレーニングとは，評価に採点する側の主

観が入る場合に，複数の採点者が一貫した基準で採

点，評定できるようになるために実施されるトレー

ニングのことである（静他 , 2002）。また，

McNamara（2000）によると，このトレーニングで

は，各評価者は事前にいくつかの異なるレベルのパ

フォーマンスを評定するよう求められる。そして，

グループ内で自分の下した評価と他人が下した評価

を比較し，その差異を検討するのであるとある。そ

して，このトレーニングの重要性を認めながらも，

Weigle（1994）は，トレーニングによってエラーの

数を減じることはできても，評価者間における厳し

さの差異は完全には取り除くことができないと述べ

ている。また，Fulcher（2003）によると，トレーニ

ングは評価者間における点数の差異は減じることが

できるが，評価者はそれぞれ違った採点方法で採点

している事実が研究で明らかになっていると述べて

いる。

2.4 先行研究
英作文評価の信頼性については，評価方法の違い

によって（全体的評価方法，分析的評価方法など），

どの方法を使った方がその信頼性が高くなるのか，

評価者を何人用意すればある程度高い信頼性が得ら

れるか，などについては国内・国外を問わず研究さ

れてきている。工藤・根岸（2002）の研究では，日

本人高校生が書いた自由英作文の評価における信頼

性の問題を取り扱い，３種類（印象的，全体的，分

析的）の採点方法で評価を行い，採点方法の違いか

ら生じる信頼性の差異が検討された。被験者（評定

者：14名の大学院生）が高校生の自由英作文（36名

分）を上記３種類の採点方法によって評価した結果

を用いて，採点者間信頼性を，相関係数をもとにし

た公式によって算出した。その結果，分析的採点方

法（ESL Composition Profile 使用）が最も少ない

人数で，ある程度の信頼性係数を得ることができた

と報告している。

スピーキングテストの評価についてではあるが，

項目応答理論を使用した研究に秋山（2002）がある。

この研究では，日本人中学生対象のスピーキングテ

ストの評価に関して，項目応答理論を応用し，評価

者の信頼性を取り扱い，評価者間信頼性と評価者内

信頼性という異なった信頼性の差異の比較，検討が

行われた。７名の評価者で中学生（109名）のスピー

キングテストを採点した。評価者間信頼性はピアソ

ンの相関係数を用い，その結果，信頼性係数は全体

で約0.9と高い数値が得られた。しかし，評価者内信

頼性は項目応答理論応用ソフトウェアを用いて計算

され，その結果，２名の misfit rater（不適合評価

者）が見つかったとしている。このことは，評価者

間信頼性が高い場合でも，評価者の中には一貫性が

欠ける採点をしている場合があるということを示し

ている。

評価者信頼性に影響を及ぼすものとして，評価経

験の有無や評価者トレーニングなどが考えられる。

しかし，評価経験の有無や評価者トレーニングに

よって，どの程度その評価の信頼性が高いのか，ま

たは，向上するかについての研究はあまり多くは見

られない。山西（2005）の研究では，評価者の評価

経験の違いによって信頼性がどの程度異なるかを調

べている。もとになった作文は高校生が書いた英作

文20部で，被験者（高校教師10名，大学生及び大学

院生６名の計16名）が分析的採点方法（E S L

Composition Profile 使用）に従って採点した。その

採点結果を，一般化可能性理論を用いて検討してい

る。その結果から，まとめとして，高校教師の方が

大学生・大学院生より少ない人数である程度の高い

信頼性が得られるとしている。また，Weigle（1998）

の研究は，アメリカの大学で，ESL 作文評価者への

トレーニングの効果を調べたもので，16名の評定者

が30名分の作文を評価した。作文評価経験の有無と

トレーニングの事前事後で評価がどう異なるかを報

告している。結果は，トレーニング後の方が信頼性

を表す数値が全体的に見ると良くなっており一貫性

が向上したと言える。しかし，個人で見るとその数

値が高くなっているが，一貫性が低下したと言える

者もいた。また，トレーニングによる効果は，評価

の一致よりも一貫性の向上にあったとしている。こ

のように，評価者信頼性に影響を及ぼす評価経験の
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有無や評価者トレーニングを扱った研究は少なく，

結論を一般化するには，さらなる研究が必要になる。

3.1 目的
本研究では，FACETS の結果を用いたトレーニン

グを受けた評価者が行う評価は，前回の評価に比べ

てその信頼性をどの程度向上できるかを検討する。

3.2 リサーチ・クエスチョン
本研究の目的及び先行研究から，以下のようにリ

サーチ・クエスチョンを立てた。

１：一貫性が低い評価者の評価は，評価者トレーニ

ングによって，どのような変化が見られるか

２：英語科教員と大学院生の間では，評価における

信頼性において違いは見られるのであろうか

3.3 研究方法
3.3.1 実験協力者

評価者として，英語科教員12名（中学校所属４

名・高等学校所属８名：教員歴７年～23年），大学

院生（英語教育及び国際コミュニケーション分野専

攻）８名の計20名が参加した。

3.3.2 手順

まず，予備実験として，公立高等学校２年生の書

いた英作文３クラス（108名）分のコピーをもとに，

３人の評価者（筆者を含む）で ESL Composition

Profile を採点基準として評価し，本実験で使用する

ためにレベルを代表するベンチマーク作文４部を抽

出した。そして，この３人の評価者の平均をもとに，

等質になるよう英作文50部を２セット（セット A と

セット B）を用意した。そして，採点基準に従って，

20人の評価者１人につき英作文50部を採点しても

らった（セッション１）。その結果に基づき，複数の

実験協力者にインタビューを実施した。セッション

２を行う前に，１回目の分析の結果，misfit rater と

判断できる評価者を対象に，評価者トレーニングを

行った。後日，セッション１と同様に２回目の採点

を実施（セッション２）した。

3.3.3 分析方法

まず，評価者内信頼性を分析するために，

FACETS を使用する。McNamara（1996）より，得

られるデータの Infit 値が（MnSq の場合）1.3以上

（fit 値はデータがモデルにどの程度適合しているかを

示す。値が1.0ならば最も適合していると解釈する。

MnSq 以外に Zstd も FACETS では表示される。

Zstd はその値が０ならば最も適合していると解釈す

る）の数値を示す評価者を評価の一貫性が低いmis-

fit rater として判断する。次に，FACETS から得ら

れるデータの Unexpected Responses の表（これ

は，ある作文に対して与えた評価が，全評価者の与

えた平均値からどれくらいかけ離れていたかを表し

ているのではなく，その評価者の厳しさに応じて，

ある作文に対してこのくらいのスコアを与えるべき

であろうという予想値から大きく離れた場合にだけ，

挙がってくるものである）を利用する。今回は，そ

の基準を residuals を±2以上のものとした。ここで，

misfit rater に該当する評価者とそうでない者の予期

せぬ反応数を比較する。そして，その表から，該当

する評価者の採点傾向，予想する以上のかけ離れた

反応だった作文を抽出し，評価者トレーニングに生

かすものとする。また，評価者間信頼性（相関係数

を算出）についても比較検討する。

そして，トレーニングの成果が上がったかどうか

の指標として，Infit 値，Unexpected Responses の

数，評価者間信頼性の数値について変化の度合いを

検討する。

3.3.4 評価者トレーニング実施内容

セッション２を行う前に，１回目の分析の結果，

misfit rater と判断できる４名の評価者に，一種の評

価者トレーニング（セッション１での結果報告と採

点方法変更の指示）を行った（実験協力者に時間の

制約があり，予定していた通常のトレーニングを行

う十分な時間は確保できなかったため，このような

内容のトレーニングとした）。

セッション１での結果報告では，面接をしながら

該当する評価者の採点傾向の報告と各項目における

点数が最高点と最低点が多かったために分布がいび

つになっていることなどを伝えた。

採点方法の変更は，FACETS の分析結果から一貫

性の高かった評価者が行っていた方法を参考に，①

20部の作文ごとに区切りを入れる（20人目の作文の

項目応答理論を応用した英作文評価者トレーニングの有効性について
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採点が終わった後休憩を入れ，もう一度１～20人目

までを見直す。すぐには21人目の作文を採点しな

い），②評価項目ごとに採点をする（一度に１人の

作文について５項目を採点しない），③採点の見直

しをする，の３点とした。

4.1 FACETS による分析概観
図１は，１回目の採点を FACETS により分析した

▼図１：分析結果（全体像）
---------------------------------------------------------------

| logit | 受験者 | 項目 | 評価者 |

---------------------------------------------------------------

| | | | |

| | | | |

| | | | |

| | . | | |

| | | | |

+ 1 + + + +

| | . | | |

| | . | | |

| | ** | | 12 |

| | *. | | |

| | *. | | 7 |

| | *** | | |

| | ***** | | 18 |

| | *** | 1 | 11 5 |

| | *****. | 4 5 | |

* 0 * ***** * * *
| | . | 2 3 | 4 6 9 14 13 15 |

| | **. | | |

| | **** | | 3 8 10 17 |

| | *** | | 2 20 |

| | *** | | 16 |

| | . | | |

| | * | | 19 |

| | *. | | 1 |

| | | | |

+ -1 + + + +

| | . | | |

| | | | |

| | . | | |

| | | | |

| | | | |

---------------------------------------------------------------

結果の全体像を表した図である。左端の logit は，項

目応答理論で使われる単位であり，この図では０が

平均を示している。例えば，０よりこの数値が上の

生徒は平均より能力が高いことを表しており，０か

ら離れる距離が遠いほどより能力が高いことを表し

ている。２番目の列は，生徒の能力を表しており，

＊の数と位置で度数分布を表している。次の列は，

項目の困難度を表しており，それぞれの項目がどれ

くらい難しいかを表している（ここでは，数字の１

は内容，２は構成，３は語彙，４は言語使用，５は

句読点，文法などのメカニクスを表している）。右端

の列は，評価者の厳しさを表している。上位に位置

する評価者ほど厳しく採点し，下位に位置するほど

甘く採点することを表している。

4.2 評価者のデータ

表１は，セッション１における評価者の厳しさな

どをまとめたもので，２列目は，評価者の厳しさを

表す。例えば，12の評価者が最も厳しく，１の評価
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4 結果

■表１：評価者データ１（セッション１）

（評価者 2, 3, 4, 7, 15, 16, 17, 18は大学院生，他の評価者
は英語科教員）

評価者 厳しさ 誤差 Infit 値（Mn）

1 -0.85 0.05 0.69

2 -0.40 0.04 2.69

3 -0.33 0.04 0.72

4 -0.10 0.04 1.39

5 0.22 0.04 2.17

6 -0.07 0.04 1.38

7 0.56 0.04 1.08

8 -0.33 0.04 0.85

9 -0.15 0.04 0.41

10 -0.36 0.04 1.17

11 0.17 0.04 0.69

12 0.68 0.04 0.62

13 -0.12 0.04 0.99

14 -0.06 0.04 1.27

15 -0.12 0.04 0.94

16 -0.14 0.04 0.39

17 -0.26 0.04 0.52

18 0.32 0.04 1.10

19 -0.74 0.04 0.56

20 -0.40 0.04 0.94



者が最も甘いということが読み取れる。３列目は，

誤差を表す。どの評価者についてもほぼ同じで，非

常に小さい値であることがわかる。４列目は，Infit

値を表しており，この数値が1.3以上の場合は，その

評価者をmisfit rater と判断でき，その評価者の評価

は不安定であるということを意味している。この結

果から今回は，評価者２，４，５，６，の４名を

misfit rater とし，この４名をトレーニング対象者と

した。

表２は，同様に，セッション２の結果を表している。

4.3 予想以上の反応
表３は，Unexpected Response をまとめたもの

で，上記の各評価者によるモデルで予想する以上の

かけ離れた反応数と全員の評価者による反応数を表

している。

4.4 評価者間信頼性
表４は，セッション１及び２における評価者間信

頼性（それぞれの評価者と他の評価者との相関係数

（ピアソン）の平均値を表している。

5.1 評価者トレーニング
リサーチ・クエスチョン１についてであるが，

セッション１と比べてトレーニング実施後のセッ

評価者 セッション１ セッション２

1 0.54 0.59

2 0.45 0.57

3 0.54 0.48

4 0.48 0.50

5 0.44 0.49

6 0.46 0.53

7 0.34 0.46

8 0.54 0.53

9 0.43 0.54

10 0.52 0.60

11 0.39 0.58

12 0.54 0.57

13 0.47 0.57

14 0.45 0.50

15 0.38 0.53

16 0.52 0.52

17 0.33 0.50

18 0.56 0.49

19 0.56 0.38

20 0.45 0.54
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評価者 厳しさ 誤差 Infit 値（Mn）

1 -1.03 0.05 0.54

2 -0.75 0.05 2.42

3 -0.70 0.05 0.75

4 -0.77 0.05 1.29

5 -0.61 0.05 1.49

6 0.79 0.05 1.22

7 0.56 0.05 0.72

8 -0.22 0.05 1.12

9 -0.51 0.05 1.13

10 -0.83 0.05 0.86

11 0.22 0.05 0.41

12 -0.06 0.05 0.45

13 -0.15 0.05 1.08

14 -0.93 0.05 1.29

15 0.21 0.05 0.82

16 -0.74 0.05 0.51

17 -0.67 0.05 0.88

18 0.33 0.05 1.17

19 -0.56 0.05 0.97

20 -0.68 0.05 1.03

■表２：評価者データ２（セッション２）

評価者 セッション１ セッション２

2 53 36

4 19 5

5 35 15

6 11 16

計 118 72

その他計 129 92

総計 247 164

■表３：予期せぬ反応数

■表４：評価者間信頼性

評価者 セッション１ セッション２

大学院生 0.45 0.50

英語科教員 0.48 0.53

■表５：評価者背景ごとの信頼性の平均値

5 考察
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ション２では該当する４名の評価者の一貫性を示す

数値が下がっている（表１，表２）。このことは，こ

のトレーニングが一貫性を向上させることに効果が

ある可能性を示している。また，セッション１でこ

の数値が低かった評価者がセッション２で基準値を

上回るほど高くなることはなかった。このことより，

該当する４名以外にはトレーニングの必要者はいな

かったと判断できる。ただし，表２の数値が示すと

おり，４名中２名は，トレーニング後も misfit rater

を示す基準値（1.3）を上回っている。このことは，

このトレーニングは効果はあるが，すべての評価者

の Infit 値を基準値以下にできるほどの効果はないと

考えるのが妥当ではないかと思われる。また，表３

から，トレーニング実施後のセッション２では該当

する４名の評価者のうち３名は，予想以上の反応数

を減らしている。このことも，このトレーニングは

効果はあるが，すべての評価者に，同様には効いて

いないと考えられる。Weigle（1998）では，評価者

はトレーニングを通して，ある統一した基準にある

程度すり合わせを行うようになったと述べられてい

る。今回も同様に，トレーニングによってある程度

のすり合わせは行われるようになったのかもしれな

い。

5.2 評価者の背景
リサーチ・クエスチョン２についてであるが，英

語科教員（N = 12）と大学院生（N = 8）の間では，

評価者間信頼性（表５）において U 検定の結果，両

グループ間において有意な差は見られなかった

（セッション１：U = 46, p < 0.5，セッション２：U

= 38, p < 0.5）。これは，いくつかの先行研究の結果

とは異なる。この結果の理由を以下のように考えた。

Weigle（1994, 1998），山西（2004, 2005）では，

評価経験の有無が信頼性や一貫性に大きく影響する

と述べられている。しかし，評価行動はもっと複雑

な要素（評価者の信条，性格，偏見など）がからん

でいるので，トレーニング後にもかかわらず信頼性

が落ちた評価者が出てきたり（Weigle, 1998），評価

経験のない大学生でも評価経験のある教員と同等の

信頼性数値を出す者がいたり（山西, 2004）するの

ではないだろうか。そして，そのような信頼性が落

ちた者を例外としてとらえるのではなく，通常の評

価者トレーニングだけでは不十分な場合があり，評

価経験の有無という背景だけが信頼性に大きな影響

を与えているのではないと考えるのが妥当ではない

だろうか。また，Fulcher（2003）によると，最近で

は，評価規準作成者は評価者の受け止め方を反映さ

せるべきではないかという議論が出てきていること

や，一貫した判断のためには，トレーニングよりも

評価者の評価基準に対する受け止め方と評価規準の

内容との間にある溝をどうするかの方が重要になっ

てきているのではないかと述べている。

よって，評価者の考えをある基準へ押し込むよう

なトレーニングだけではなく，さまざまな方法で評

価行動を導き出し，改善していくようなトレーニン

グが必要であろう。そして，評価の一貫性がある程

度維持できるのなら，Bonk, Ockey（2003）の言う

ように，評価のずれを統計的に調整することも１つ

の手段として考えられる。

また，トレーニングに前後して，評価者からの

フィードバックを通して基準表の改善やサンプル作

文の改良を実施することや，評価者へのフィード

バックを通して評価者自身の内的基準の変容，基準

表へのすり合わせが促進されることも考えられる。

上記のような方法は，大規模な試験団体や high

stakes な試験（その試験の結果が受験者の将来を左

右する可能性のある試験）では難しいかもしれない

が，中学校・高等学校現場や市町村の地区単位での

研修では十分可能であろう。

6.1 本研究の限界
過去の先行研究に比べれば，実験協力者数26名は，

依然として一般化に厳しい規模ではあるが，過去の

研究と比べても多い。ただ，最終的な分析の対象と

なったのは20名による評価という点は，筆者の反省

すべき点である。より多くの実験参加者の協力が得

ることができれば，違った結果が得られたかもしれ

ないし，より多様な採点者傾向を発見できたかもし

れない。

6.2 教育的示唆
本研究の結果により，通常考えられる評価者ト

レーニングだけではなく，評価者との話し合いやイ

ンタビュー，採点方法を変えることによっても，評

価者内信頼性が向上することがわかった。したがっ

6 研究の限界と教育的示唆
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て，テスト実施者は，単に採点を繰り返すだけの評

価者トレーニングとその結果によって評価者の信頼

性を測るだけでは不十分な場合も出てくるというこ

と留意しておくべきであろう。例えば，そのような

ときには，なぜそのような採点傾向になっているの

かを採点者からよく聞いた上で，評価者トレーニン

グを実施することや採点者に採点方法の変更を要求

することが望ましいと思われる。また，テストの信

頼性を高めるために，Hughes（1989）は，さまざま

な提案をしているが，その提案の中にある採点者ト

レーニングのところで主張している，「採点規準から

大きくかつランダムにはずれる採点をする採点者は

二度と使わない」というような措置は，指導と評価

を一体で進めていく学校現場，つまり，指導した教

員または指導した教員と同じ学校の教員が評価をし

ていく学校現場ではなじまないだろう。

次に，項目応答理論自体は，難解な理論であり，

難解な数式の理解も必要であるが，コンピュータと

この理論に基づくソフトウェアがあれば，そのソフ

トウェアを目的に応じて使用することによって，中

学校・高等学校現場においても，それほど煩雑な手

続きなしで利用可能である。例えば，校内研修，ま

たは市町村の地区単位での，主観的評価を伴うス

ピーキングやライティングの評価者トレーニングに

おいても十分利用可能であると思われる。
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