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本研究の目的は，日本人高校生の英語
ライティング力と自己評価力の育成に

有効な評価 rubric の活用方法を探ることである。
特に，評価 rubric を生徒と作成する段階を指導に取
り入れることで，取り入れない場合との違いを明ら
かにする。本研究では，評価 rubric を生徒が能動的
に作成したものを使用する方が，教師が作成したも
のを受動的に使用する場合よりも，生徒の英語ライ
ティング力の育成に有効だということがわかった。
特に，評価 rubric の「内容」の項目は，評価 rubric 

を活用すると教師の支援なしでも生徒自身でモニタ
リングできることがわかった。「言語（語彙）」の項
目は，評価 rubric を生徒に作成させることで場面
や状況を考慮した語彙選択をするという結果が得ら
れた。また，評価 rubric を生徒に作成させること
で，生徒が語彙や文法項目の学習を他の項目より重
視していることもわかった。生徒の自己評価力に関
しては，評価 rubric を生徒に作成させることで「教
師評価」との「ずれ」が少なくなることがわかった。
CAN-DO リストとパフォーマンスタスク，そして
評価 rubric を有機的に指導に活用することが大事
で，特に評価 rubric は生徒自身が作成したものを
使用することで，生徒のライティング力や自己評価
力がより育成され，それら三位一体の活用と教師の
形成的評価が生徒の自律を促すことにつながるとい
う結果を得ることができた。

はじめに1
　日本の英語教育は「国際共通語としての英語力向

上のための 5つの提言と具体的施策」（平成23年 6

月）を受け，各中・高等学校でも学習指導要領に基
づき，生徒に求められる英語力を達成するための学
習到達目標を「CAN-DO リスト」（以下「リスト」）
の形で具体的に設定することが求められるように
なった。
　そのリストを使った評価では，パフォーマンス評
価や活動の観察など，これまでの評価に替わる評価
を選択することが重要とされている。また，リスト
を生徒と共有し，生徒の自己評価に活用することも
その使用方法に挙げられている。
　このような流れを受け，本校でもリストを作成し，
それを生徒と共有しながらパフォーマンス評価を行
うようになった。リストが効果的に使用され，生徒
のパフォーマンス能力を向上させるためには，中心
となるタスク（パフォーマンス課題）と，そのタス
クの達成度を評価するための評価 rubric（評価基準
表）が欠かせない。本研究では，評価 rubric を生
徒と作成し，どのような技能の育成が期待されてお
り，それがどう評価されるのかをよりよく理解し，
生徒がタスク遂行にそれを活用することで，生徒の
英語ライティング力や自己評価力がより育成される
ことをねらいとする。

研究の背景2
　松下（2010）は，1990年代以降，今まで重視され
てきた学力だけではなく「新しい能力」の育成が求
められるようになり，評価方法の 1つとしてのパ
フォーマンス評価が頻繁に取り上げられるように
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なった，と述べている。これまで重視されてきた学
力とは別の新しい能力の目標化を CAN-DO リスト
（「～できる」という能力記述文のリスト）という形
で設定することが求められるようになったのであ
る。ただし，金森（2014）は，リストは形成的な評
価を生み出すツールとして利用されることが望まし
い，と述べている。つまり，リストの活用にあたっ
て，教師は目標に向けて生徒がどのように学習して
いるかをモニタリングし，生徒が自己の学習を調整
したり評価したりできるよう支援するとともに，教
師自身の指導を評価したり調整したりする形成的評
価の手段としてリストを使用することが望ましいの
である。
　リストを形成的評価に使用するためには，パ
フォーマンス課題が重要な役割を果たす。これまで
の評価に替わる評価（alternative assessment）は
「真正の評価」（authentic assessment）や「パフォー
マンスに基づく評価」と呼ばれるものであるが，こ
れは構成主義的学習観を基盤とする評価である。こ
の学習観に基づけば，「授業において実際に立てら
れるべき目標は，科学的な知識と子どもの既有知識
とのズレから導き出されるべき」（西岡, 2003）で，
これは標準テスト（standardized test）に代表され
るようなこれまでの評価とは特性が異なる。田中
（2006）は，真正の評価は標準化された評価ツール
というよりも，スタンダードを設定する評価ツール
で，教師は生徒の発達をモニタリングし，自身の教
授ストラテジーを評価するためにこのツールを使用
するようになる，と述べている。つまり，教師が教
えた知識をどの程度覚えたかという教師主導に基づ
いた評価ではなく，到達すべき目標を「～できる」
という能力記述文で明記されたリストに照らし合わ
せて，そのゴールと生徒の現状とのズレを教師は把
握するように努め，それに基づいた指導を生徒主導
で行うようにすることがリストの使用の前提になる
のである。
　松沢（2002）は，英国で始まった GOML（Graded 

Objectives in Modern Languages）運動を例に，新
しい評価法として，⑴ 外国語を用いて現実的なタ
スクを遂行する能力を評価する「タスク準拠評価」，
⑵ 外国語で何をどのレベルでできるようになった
かを評価する「目標基準準拠評価」，⑶ 短期目標に
ついて形成的な評価を不断に実施する「継続的評
価」の 3つを挙げている。「継続的評価」では，評

価の機会と量が増すため，教師 1人では対応できず，
生徒にも学習の責任を持たせて，自己評価や相互評
価の機会を多く持たせる必要が生じ，「自分の学習
について自ら評価する技能（自己評価能力）を育て
るという，時代の要請にも合致するものであった」
と述べている。
　つまり，真正の評価やこれまでの評価に替わる新
しい評価においては，評価にかかわる教師の役割が
変わり，それに伴い生徒の役割もそれまでと大きく
変わることになる。生徒も積極的に評価活動に参加
することになるため，評価ツールは生徒が使用可能
なものである必要がある。
　評価ツールを生徒も使用できるようにするには，
それを理解し，それに慣れることが重要だ。Ross 

and Rolheiser（2011）の 4段階モデルは，生徒の自
己評価力を育成する目的で提示されたものである。
ステージ 1：パフォーマンス評価に使用される評価 

rubric の作成段階に生徒を巻き込む，ステージ 2：
評価 rubric を使って生徒自身のパフォーマンス課
題を評価する方法を教える，ステージ 3：評価 

rubric 使用に関する生徒の自己評価にフィードバッ
クを与える，ステージ 4：次の目標とアクションプ
ラン作成の手助けをする，というモデルである。評
価 rubric を生徒とともに作成することで，目標や
タスク，その評価が生徒にとって意味づけされ，判
断力育成や内省，努力につながり，よりよいパフォー
マンスを生むことになる。それが自己効力にも影響
を与え，良い学習サイクルに貢献することになる，
と考えられるモデルである。
　本研究では，ステージ 1を指導に取り入れ，生徒
と評価 rubric を作成し，タスク遂行の際にそれを
活用することが英語ライティング力や自己評価力の
育成に有効かどうかについて，ステージ 1を指導に
取り入れない場合との違いを取り上げ，比較検討す
る。

研究の方法3
3.1	 CAN-DO リストとパフォーマン

ス課題
　本校の CAN-DO リスト（Ver. 2）（資料 1）は，
CEFR-J（欧州共通言語参照枠（CEFR）をベースに
日本の英語教育での利用を目的に構築された英語能
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力の到達度指標）から，本校の実態に合った能力記
述文を抜粋して作成した。CEFR は共通性が高く，
その理念の 1つである「生涯教育としての言語学
習」が本校で育成したい生徒像と合致し，実社会で
求められる技能を能力記述文で記載している上，教
科書準拠タスクにも応用しやすいと考えたため参照
した。
　本校は県立普通科高校で，教養実務コースと文理
コースを有し，2年次よりコース別に授業が展開さ
れる。英語の履修科目や履修単位数はコースにより
異なるため（教養実務コース：最小履修単位数13，
文理コース：最大履修単位数21），リストは履修単
位数をベースに記述している。高校 3年間で 

CEFR-J の A1レベルから履修単位により B1～B2レ
ベルまでの育成をねらいとしている。
　リストは，4つの技能（読む・聞く・書く・話す
（やりとり・発表））につき 1年間で各技能 2つ（学
年の前半と後半各 1つ）を目標に掲げている。図 1

は，CAN-DO リスト（Ver. 1）から 5単位相当（高
校 1年）の能力記述文を抜粋したものである。図 1

の各能力記述文末の【 】は CEFR-J の A～C 段階
を，　は取り扱う科目名を示している。1年次は 

A1.2～2.2で，英検 3～準 2級レベルを到達目標に
している。Ver. 1では CEFR-J の A1や A2の違いに
あまりこだわらず，育成したい生徒像と生徒の実態
を鑑み，それらを持ち寄って作成した。1年の試行
錯誤を経て，作成されたものが Ver. 2（資料 1）で
ある。なお，CEFR-J に記載がないが，本校の生徒
の特性を鑑み，高校 1年生では「音読」をリストの

「読む」技能に含めている。
　パフォーマンスの評価ツールには，新潟県で2012

年度に立ち上がった CAN-DO プロジェクトの「パ
フォーマンス評価シート」（資料 2）の形式を利用
する。このプロジェクトには県内10校程度が加わ
り，上掲の CAN-DO リストも「スタンダーズ」と
いう名称で形式を共有している学校が多い。左欄の 

Grade は，中学校入学段階を Grade 1とした場合の
目安としてプロジェクトで便宜上使用しているもの
である。高校入学前から卒業後までの能力記述文も
掲載し，中学校から上級学校進学までの縦断的到達
目標を見通せる点が特徴的である。これが今後，小
中高大の連携に役立つだろうという見通しのもと，
記載している。
　プロジェクトでは，教科書をベースにどのような
タスクが考えられるかの具体例を持ち寄って議論し
ている。各校の現状を踏まえて作成するので，同一
教科書でもパフォーマンス課題や評価 rubric は各
校の特性が出る。「パフォーマンス評価シート」は，
リストの能力記述文（図 2），その目標達成に向け
たパフォーマンス課題（図 3），評価 rubric（図 4），
教師用指導計画（図 5），授業用ハンドアウト（図
2～4，および授業中のワークシート等が含まれた
もの）などから成り立っており，生徒と目標達成ま
での過程を評価 rubric も含めて共有することが前
提である。
　パフォーマンス課題（図 3）には学習タスク，練
習タスク，評価タスクが含まれる（各タスクの詳細
については『CAN-DO リストの形での学習到達目

▶	図 1：松代高校スタンダーズ（Ver. 1）の「高校 1 年（ 5 単位相当）」の能力記述文の抜粋



149

評価 rubric を活用した英語ライティング力と自己評価力の育成をねらった実践

第 27 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅳ

標設定のための手引き（文部科学省, 2013）』「単元
活動への反映（p.18）」参照）。本校では，CEFR-J 

に基づく「目標準拠法」と，教科書などで示される
英文を素材とした「教材準拠法」を織り交ぜてタス
クを作成する。評価タスク（定期考査など）で求め
られるレベルをモデルとして提示（聞き取りや読み
取り活動）し，それがどのような特徴を有している
のかを評価 rubric に基づき分析する段階が学習タ
スク，学習タスクで学んだことを自分の作品に応用
し，評価 rubric に基づき評価したり，推敲したり
する段階が練習タスク，練習タスクで身についた知
識や技能をテーマや形式がパラレルな（似通った）
文脈で活用する段階が評価タスクである。

▶	図 3：「書くこと」【A2.2】のパフォーマンス課題（学
習タスク＋練習タスク＋評価タスク）

　本校のパフォーマンス評価タスクでは評価 rubric 

を10点満点で統一している。教師は多くの評価項目
を想定しがちだが，10点という枠を固定することで，
特に身につけさせたい項目を焦点化することができ，
生徒が自ら評価するのにも適当だと考えたためだ。
　プロジェクトでは，評価 rubric の規準等は各校
の実情に合わせて作成されるが，7割程度がそのス
キルを達成したと判断する基準だと共通認識してい
る。この目標を達成するためには，学習タスクから
評価タスクまでの指導をデザインすることが大事
で，特に練習タスクを多く経験させることが目標達
成に不可欠である。生徒が評価タスクに自信を
持って取り組むためにも，練習タスクを充実させた
いと考えている。なお，本研究では，Ross and 

Rolheiser (2011) の 4段階モデルのステージ 1を練
習タスクの前にプレタスクとして取り入れ，評価 

rubric を生徒とともに作成する（以下，生徒が作成
した評価 rubric〔S-mode〕，教師が作成した評価 

rubric〔T-mode〕と呼ぶ）。

▶	図 4：「書くこと」【A2.2】の評価 rubric〔T-mode〕

　教師用指導計画（図 5）は，単元学習が始まる前
に評価タスクまでの流れを担当教員間で共有するた
めのものである。本校では，1つのパフォーマンス
課題を遂行するまでを「単元」と呼び，定期考査ま
での 1～2か月がその学習期間の目安である。新課
程では，文法の学習を言語の使用場面や状況に合わ
せて有機的に行うことがねらいの 1つなので，学習
タスクで文法の演習問題などが学習の主目的になら
ないよう配慮している。練習タスクでは，評価タス
クが計画どおり実施できるかどうか，タスクの遂行
具合を鑑みながら，必要に応じて打ち合わせを重ね
る（形成的評価の活用）。

▶	図 5：「書くこと」【A2.2】の教師用指導計画

　本校では，定期考査（における 3技能（読む・聞
く・書く）＋語彙＋文法）の点数を各学期の成績の
5～ 6割にとどめ，パフォーマンス評価タスクや練
習タスクを一定の割合（1～2割）成績に加味して
いる。また，追考査（欠点者対象の考査）において
も，知識だけでなく，7割の基準に満たない技能に
関するパフォーマンステストを課し，CAN-DO リ
ストの前段レベルまでさかのぼって指導することも
ある。

▶	図 2：「書くこと」【A2.2】の能力記述文
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3.2	 研究の目的
　本研究の目的は，英語ライティング力と自己評価
力の育成に効果的な評価 rubric の活用方法を探る
ことである。評価 rubric を学習者自身が作成する
段階を指導に取り入れる方が，取り入れない場合よ
り英語ライティング力や自己評価力がより育成され
るだろうという仮説の下，取り入れない場合との違
いを明らかにする。報告にあたって，主に「書くこ
と」にかかわるパフォーマンス評価タスクに絞って
報告する。

3.3	 指導手順
　「書くこと」【A2.2】のパフォーマンス評価シート
（資料 2）を用いて，EEⅠ（2単位）の授業で約 3

か月間（12～ 2月）パフォーマンス課題に取り組ま
せた。使用教科書は「MY WAY English Expression

Ⅰ（三省堂）」で，付属のワークブック（文法ポイ
ントの練習問題集）も使用している。
　指導対象者は県立普通科高校 1年生80名（コミュ
ニケーション英語Ⅰ（以下，CEⅠ）3単位・英語表
現Ⅰ（以下，EEⅠ）2単位履修）。2クラス 3展開で，
クラス編成は学期ごとの評価に基づき見直し，上位
クラス30名を研究者（教職14年目）が，中位クラス
25名を常勤講師（講師歴 6年）が，下位クラス25名
を教諭（教職18年目）が担当した。パフォーマンス
評価タスクは 1学期から使用していたが，上位クラ
スでは10月から教師作成の評価 rubric〔T-mode〕
以外にプレタスクとして，生徒がオリジナル評価 

rubric〔S-mode〕を作成し，それら両方を用いて
パフォーマンス評価タスクを行った（実験群）。中

位・下位クラスでは教師作成の評価 rubric

〔T-mode〕のみを用いてパフォーマンス評価タスク
を行った（対照群）。各群への指導手順は，表 1に
示すとおりである。
　表 1の 1～ 2は，2学期の期末考査後，学年末考
査までの学習内容を確認するために行った。表 1の
3は「学習タスク」で，能力記述文【A2.2】「聞い
たり読んだりした内容（生活や文化の紹介などの説
明や物語）であれば，基礎的な日常生活語彙や表現
を用いて，感想や意見などを短く書くことができる」
のモデルになるよう，各レッスンの学習テーマやト
ピックに沿って ALT（外国語指導助手）が作成し
（図 6参照），レッスン導入時に ALT との TT（ティー
ムティーチング）で概要の聞き取り活動（ALT 不在
時は読み取り活動）をさせた。モデル文を理解する
際に，文法ポイントの理解が不可欠で，関連して教
科書やワークブックの練習問題に取り組ませる。評
価 rubric に基づくモデル文の分析は，練習タスク
直前に行う。モデル文は必ずしも評価 rubric の点
数を満たしているとは限らない（場面や状況に応じ
た内容まで吟味されていない）ため，場面や状況を
与えて，それに必要な要素や内容を補い，その後練
習タスクに入る。
　図 6は ALT 作成のモデル文である。教室で聞き
取り活動をする際には，Now, I will talk about my 

favorite author. などと導入文を提示してから話し始
める。話し終えると，Do you have any questions? 

などと話を終える文を提示する。生徒からは，
Would you say it again?，Speak slowly. などの反応
があり，聞き取りが不十分な箇所のやりとりが行わ

実験群 対照群
1 パフォーマンス評価シートを担当者間で共有し，評価タスクまでの流れを確認する。
2 パフォーマンス評価シートを生徒に配布し，評価タスクまでの流れを確認する。

3

（学習タスク）各レッスン導入時に，モデル文の概要の聞き取り／読み取り活動をさせる。
（学習タスク）文法ポイントに関して教科書やワークブックの練習問題に取り組ませる。
（学習タスク）教師作成の評価 rubric〔T-mode〕に基づきモデルを分析し，評価する。

4

（プレタスク）T-mode を参照しながら，より良いパ
フォーマンスをねらった評価 rubric を生徒と作成する
〔S-mode〕。（20分程）

5

練習タスクに取り組ませ，評価 rubric〔T-mode〕と
〔S-mode〕を用いた自己／他者評価させたり，教師の 
feedback を与えたりした後，タスクを推敲させる。

練習タスクに取り組ませ，評価 rubric〔T-mode〕を用い
て自己／他者評価させたり，教師の feedback を与えた
りした後，タスクを推敲させる。

6 別のレッスンでも練習タスクを繰り返させる。 別のレッスンでも練習タスクを繰り返させる。
7 他の教員と評価タスクについて調整が必要か検討した上で，評価タスクに取り組ませる。

■	表 1：各群への指導手順
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れる。モデル文の概要把握活動は，生徒のレベルや
モデルの難易度に応じて，グループで Dictogloss

（文章再現）活動をしたり，英文の空所補充問題に
変えたりする。
　表 1の 4は実験群にのみ指導した。「書くこと」
【A2.2】の評価 rubric〔T-mode〕は 2学期中間考査
後（10月）から使用してきたので，2学期期末考査
後からは，より良い作品を書くために必要な知識や
技能を測る「ものさし」を自分たちで作成してみよ
う，と生徒に持ちかけた。その際に，Ross and 

Rolheiser（2011）の 4段階モデルの意義も説明した
（図 7）。
　図 8は T-mode を参照しながら，生徒と作成した
評価 rubric〔S-mode〕である。まず，「内容」や「構
成」などの大枠の項目（規準）から話し合い，続い
て各項目の基準（A～C）について話し合った。項
目は T-mode とほぼ同じものになったが，「構成」
や「言語」の詳細は T-mode とは別のものが採用さ
れた。T-mode で Cohesion & Coherence「代名詞や
接続詞などを効果的に使用したわかりやすい流れと
構成である」は，S-mode では「場面や状況に応じ

た Opening & Closing が含まれた構成である」とい
う内容で，生徒にとってより身近で使用し慣れた表
現となった（接続詞は EEⅠの教科書では Lesson 

25で系統的に取り扱う）。
　また，T-mode で「構成」に含まれていた「代名
詞の使用」は，S-mode では「言語」項目に取り入
れられた。「言語」項目では，「時制とターゲット文
法の適切な使用」が取り入れられ，10点中 5点と高
い配点になった。これは，生徒が文法項目の理解を
強く望むことが反映されたものになった。
　逆に，T-mode で「内容」の項目の基準に，「日
本語での記載」に配点があったが，S-mode では削
除され，配点が 3点から 2点に下がった。これは，
教師がさまざまな生徒の実態を鑑み，意見を述べた
いが英語にできない生徒に配慮して T-mode に加え
ていた項目だが，上位クラスの生徒（実験群）には

▶	図 8：「書くこと」【A2.2】評価 rubric〔S-mode〕

Lesson 19 (Make a sentence about your favorite 
author.  Use the relative clause.)

My favorite author is Ursula Le Guin.  I have read 
many of her novels which is amazing.  She is a 
science fiction writer.  She creates interesting 
worlds.  Her characters visit alien places and meet 
strange people.  She also writes about social issues 
like feminism and socialism.  Her works are what I 
love more than any other books.

▶	図 6：ALT 作成モデル文の例（Lesson 19）

▶	図 7：Ross and Rolheiser（2011） の 4 段階モデル
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不要だと判断されたためであろう。実際，上位クラ
スの生徒で自分の意見を日本語のみで記述する生徒
は皆無であるが，下位クラスの生徒（対照群）には，
意見や英語にできない日本語を，日本語のまま書く
生徒も数名存在する。日本語の量にもよるが，その
ような生徒の場合，T-mode の点数は最高得点が 2

点となり，「内容」以外の項目は採点対象としない。
　S-mode の作成には20分程度要した。話し合いで
は，極端な意見（例えば，「内容」のみの配点10点
で「英語で意見を述べていれば満点」など）も生徒
の間から出るが，話し合いの過程でそのような意見
は排除されていった。最終的に意見が分かれるもの
については多数決で決め，特に各項目の配点にかか
わる点は，多数決の比率を点数の比率に転用した。
例えば，「内容」，「構成」，「言語」で重要視したい
項目について多数決を取り，その人数比（「内容」
6人：「構成」6人：「言語」18人）を項目点に転
用する（ 6：6：18＝1：1：3なので，10点を 2

点： 2点： 6点とする，など）。その後，各項目の
基準について話し合う。
　実験群の生徒は，「書くこと」以外に「読むこと」
「話すこと」のパフォーマンス評価タスクでも 

S-mode を作成したが，作成にあたっては今回の研
究の過程と同じような結果であった。また，他の学
年でも同じような取り組みをしたが，その際も同じ
ような結果を得た。つまり，生徒に評価 rubric 作
成を任せても，教師が評価に困るような評価 rubric 

は作成されなかったし，話し合いの過程も全員でほ
ぼ納得のいくものに落ち着く傾向があり，作成にか
かる所要時間もほぼ同様であった。
　表 1の 5は「練習タスク」で，まず「学習タスク」
で使用したモデル文を評価 rubric に基づき評価す
る。例えば，図 6のモデル文を評価 rubric〔T-mode〕

に基づき評価すると表 2のような結果となる。
T-mode ではモデル文は満点だが，S-mode では 7

点である。そのため，このモデル文を S-mode で
満点にするために必要な要素を話し合う。S-mode 

の「構成」では「場面や状況」が与えられないとモ
デル文がどのような文脈で用意されたものなのか判
断できない（つまり0/2点）ので，例えば「場面：
英語の授業，状況：クラスメートの前でメモを基に
○○について発表する」などと「場面や状況」を与
えると，図 6のモデルに Opening の Hello, everyone.  

I will talk about my favorite author. や Closing の 

Thank you for  l is tening.   Do you have any 

questions? などが加わる。また，「言語」でターゲッ
ト文法（関係詞）の使用にかかわる文 I have read 

many of her novels which is amazing. を I have read 

many of her novels, which are amazing. と訂正する
と4/5点が満点となる。

T-mode S-mode

Content 3/3 2/2

Structure 3/3 0/2

Language
2/2 1/1

2/2 4/5

■	表 2：モデル文（図 6）の評価 rubric に基づく得
点（10点満点）

　表 1の 6は「練習タスク」を別のレッスンの別の
テーマやトピックでも練習する場面である。各
レッスンの学習テーマ／トピック，および文法ポイ
ント（ターゲット文法）は図 9のとおりである。時
間が許す限り，またテーマやトピックが文法ポイン
トと密接に関連して，パフォーマンス課題（評価タ
スク）にふさわしいもの（例えば，Lesson 19のト
ピック「推薦図書」の説明には関係詞の使用が自然，

▶	図 9：「書くこと」【A2.2】の学習テーマ・トピック・文法ポイント
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Lesson 22のトピック「理想のロールモデル」の説
明には仮定法の使用が自然，など）を各群共通の「練
習タスク」に取り上げた。どのテーマやトピック，
文法ポイントを「練習タスク」や「評価タスク」に
取り上げるかは，できる限り単元学習前に担当者間
で話し合うことが理想的だが，表 1の 7で示すよう
に，タスクの遂行過程でも適宜形成的評価を参考に
しながら調整してくことが望ましい。なお，「テー
マ」は各レッスンのテーマとして教科書に掲載され
ているものを，「トピック」は「USE!（表現活動）」
に掲載されているものを指しており，レッスンに
よっては「テーマ」と「トピック」が必ずしも一致
しない場合があるので，便宜上分けてパフォーマン
ス評価シートに掲載するようにした。
　実験群では，「練習タスク」の際，自己／他者評
価を経て，必要に応じて教師 feedback をクラス全
体で共有した。他者評価はペアやグループで行わせ
たが，生徒の能力に応じて内容面のみのコメントを
する者や，文法面の訂正もする者とさまざまであっ
た。教師 feedback に関しては，評価 rubric の評価
得点が教師と一致しないものを取り上げ，クラス全
体で共有した。個別の添削は希望者以外には行わな
かった。S-mode の「内容」および「構成」は，一
度学習すると練習タスクではほぼ満点を取れるが，
「言語」の時制やターゲット文法にかかわる点数は
練習タスクを重ねても満点を取ることは難しかった
ようである。そのような場合は，各規準に傾斜をか
け，より達成が困難な項目を重点的に取り上げるな
どの工夫が必要である。
　一方，対照群では評価 rubric〔T-mode〕を用い
た自己／他者評価は定期考査前後（パフォーマンス
評価タスクの「評価タスク」にかかわるもの）だけ
取り上げ，その生徒作品に最終的に教師が添削を入
れて返却した。「評価タスク」（書くこと）は 

Lesson 20, 21, 22から出題した。

3.4	 分析対象
　最終的な分析対象者は，高校入試の英語問題，お
よび 9月に実施した2011年実施の英検準 2～ 3級問
題を基に作成した語彙問題（各級10問ずつ計20問）
において，集団の上位・下位，処遇の過程で実験群
⇔対照群を移動した生徒，および分析データに欠損
値がある生徒を除いた各群21名，計42名とした（入
試 F（1,40）＝1.89, ns, 語彙テスト F（1,40）＝2.70, ns）（表

3参照）。

入試（100点満点）語彙力テスト（20点満点）
実験群 対照群 実験群 対照群

人数 21 21 21 21

最大値 49 51 12 12

最小値 22 18 6 2

平均 36.90 33.57 8.29 7.14

標準偏差 7.47 7.84 1.77 2.55

■	表 3：英語力に関する基本統計（N＝ 42）

3.4.1	 英語ライティング力について
　学年末考査後，1年間の振り返りとして，3月上
旬に以下の 5つのライティング力にかかわるタスク
を課した。

　⑴ ライティング 1～2：【A2.2】レベル
　　  CEⅠと EEⅠの教科書を読み直し，印象に残っ

た単元について，モデル文（CEⅠに関して教
師が書いたもの）を参考にしながらレポート
を書く。記入後，「書くこと」の評価 rubric に
基づき，自己評価する。

　⑵ ライティング 3～ 5：【A1.3】レベル
　　  これまでの定期考査を持参し，ライティング

セクションで出題された定期考査のトピック
17つから 3つ選び（No. 1～3），それぞれのト
ピックについて異なる読み手や聞き手（①～
③から 1つずつ），状況（①～③から 1つずつ）
を選択し，英文を推敲する。ただし，「読み手・
聞き手」，および「状況」は同じものを選択し
ないこと。記入後，「書くこと」の評価 rubric 

に基づき，自己評価する。

　生徒に示したライティング 1～2の生徒への指示
文とモデル文は図10，11に，ライティング 3～5の
選択肢は図12に示すとおりである。ライティングに
関するタスクの説明後，⑴ ⑵それぞれ約40分の作
業中，生徒は自由に辞書や教科書，授業ノートは使
用可と指示した。実験群の生徒は評価 rubric

〔T-mode〕と〔S-mode〕両方の自己評価を行った。
なお，「書くこと」【A1.3】と【A2.2】の評価 rubric

〔T-mode〕は同じものを使用した。
　ライティング 1～ 2のうち，EEⅠについて書か
れたライティング 2（【A2.2】レベル）と，ライティ
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ング 3～5のうち，1枚目に書かれたライティング
3（【A1.3】レベル）を分析の対象とする。
　また，教師評価に関しては，JTE（日本人教師）
3名＋ALT 1名のうち，ALT が評価 rubric〔T-mode〕
に基づき採点した得点を使用する。群間の生徒作品
をスクランブルして採点を行った。
　分析にあたっては，ライティング 2，3の教師評
価得点に関して，js-STAR 2012を用いて分散分析を
する。なお，評価 rubric〔S-mode〕の得点は，今
回の研究目的から逸れるので分析の対象から外す。

3.4.2	 自己評価力について
　英語ライティング力にかかわるタスク実施後，
「CAN-DO リストの自己評価」と「英語の授業に関
するアンケート」を実施した（10分程度）。
　「CAN-DO リストの自己評価」は CAN-DO リス
ト（図 1）を用いて高校 1年の「話すこと」～「読
むこと」の10項目を，A： 7割以上できる，B： 5

～6割できる，C： 4割以下しかできない，で評価

させたものだが，その中から「書くこと」【A1.3】「趣
味や好き嫌いについて複数の文を用いて，簡単な語
や基礎的な表現を使って書くことができる」，およ
び【A2.2】「聞いたり読んだりした内容（生活や文
化紹介などの説明や物語）であれば，基礎的な日常
生活語彙や表現を用いて，感想や意見などを短く書
くことができる」に関するものと，ライティング 2，
3の自己評価得点と教師評価得点をそれぞれ A～C 

に置き換えたもの（7点以上：A， 5～6点：B，4

点以下：C）との群間における一致度数差を
js-STAR2012 を用いて 2×2直接確率計算する。
　次に，「英語の授業に関するアンケート」の中か
ら，今回の研究テーマに関連する項目「パフォーマ
ンス評価の rubric に慣れてきた」に関して，「とて
も当てはまる」，「まあまあ当てはまる」と回答した
者を肯定群に，「あまり当てはまらない」，「全然当
てはまらない」と回答した者を否定群に分け，群間
における度数差を js-STAR 2012を用いて 2×2直接
確率計算する。

▶	図10：ライティング 1～ 2 の指示文（【A2.2】レベル）

CEⅠ と EEⅠ，各１テーマ選んで所定の様式で以下の例も参考にしてレポートを作成する。

CEⅠ： 教科書の１レッスンをどれか選び，①その概要，②それに関連した自分の体験や意見・感想について述べる。

　 読み手と状況：ALT の Sarah 先生に英語の授業での学習内容をレポート報告する

EEⅠ： 教科書の１レッスンをどれか選び，① Grammar in Use，ALT のモデル文，クラスメートや先生の話，のいず
れかの概要，②それに関連した自分の体験や意見・感想について述べる。

　 読み手と状況：来年度の体験入学で中学生に対して英語の授業での学習内容を高校生の代表として発表する

▶	図11：CEⅠのモデル文（【A2.2】レベル）

Report about Learning in Communication EnglishⅠ

　　I am Matsudai Hanako, a Matsudai High School student.  I will report about 
what I learned in Lesson 5 during Communication English I in Grade 10.  In Lesson 
5, I learned about the history of writing systems in the world.  I am especially 
interested in the direction of writing.  The lesson shows that there are two major 
ways of writing: vertically (up and down) and horizontally (side to side).  The 
direction differs among languages.  While some languages are written in only 
one direction － either vertically or horizontally － Japanese people write not only 
vertically from top-right to bottom-left, but also horizontally from left to right.  
During the lesson, the teacher said that this changed during the Meiji Era, when the 
Japanese learned about other languages at the end of national isolation (鎖 国 ).  I 
think the Japanese way of writing might also change gradually from now on thanks 
to information technology such as computers and the Internet.  Do you have any 
interest in the Japanese language, Ms. Sarah?  I would like to listen to your opinion.
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▶	図 12：ライティング 3 ～ 5 の場面設定など（「ト
ピック」「読み手・聞き手」「状況」）の選択肢一覧
【A1.3】レベル

結果と考察4
4.1	 英語ライティング力について
　ライティング 3で生徒が選択したトピック，聞き
手や読み手，状況は表 4に示す（図12参照）。表 4

から，②「好きな○○」，③「長期休暇の過ごし方」
などを選択した生徒が多かったことがわかる。②③
は英検 3級の面接試験でもよく取り上げられたり，
中学校でも練習した経験のある生徒が多かったりす
ることが人気の理由として考えられる。⑮「ロール
モデル」は直前の定期考査のトピックだったため，
多数の生徒が選択したと考えられる。読み手や聞き
手は実験群が③「ALT」，対照群は①「外国の高校生」
が多く，状況は実験群が①「授業」，対照群は②「学
校代表スピーチ」が多く選択されていたことがわか
る。外国の高校生や大学生は修学旅行で交流する若
者をイメージして，学校代表スピーチは修学旅行や

中学生対象オープンキャンパスをイメージして書く
よう指示した。
　表 5は，英語ライティング力の教師評価得点に関
する記述統計を示したものである。群間の差を見る
ため， 1要因分散分析を行った結果，ライティング
3の教師評価得点に関して，1％水準で有意差が見
られた（F（1,40）＝12.16）。ライティング 2は，CEⅠ
に関するモデルレポートを参考にして EEⅠの振り
返りレポートを書かせたタスクだが，CAN-DO リ
ストの「書くこと」【A2.2】に相当し，難易度も高く，
多くの生徒がモデルを参考にした点もあり，有意差
は出なかったと考えられる。一方，ライティング 3

は，定期考査に出題した過去問題からトピックを選
び，場面や状況に応じて推敲させるタスクで，
CAN- DO リストの「書くこと」【A1.3】に相当し，
多くの生徒の実力が反映されたタスクであったと考
えられる。そのようなタスクで群間における教師評
価得点に有意差が見られたことは，群の効果があっ
たと判断できるため，評価 rubric を生徒自身が作
成してタスクに使用することは有効であったと判断
できるだろう。
　ライティング 3の教師評価における評価 rubric

〔T-mode〕の規準ごとの記述統計を示したものが表
6である。群間の差を見るため，1要因分散分析を

ライティングタスク 群 人数 平均 標準偏差 F値 有意水準

2【A2.2】レベル
実験群 21 8.81 0.50 1.07 ns

対照群 21 8.62 0.65

3【A1.3】レベル
実験群 21 9.38 0.49 12.16 ＊＊

対照群 21 8.67 0.78

+p < .10　＊p< .05　＊＊p < .01

■	表 5：教師評価における英語ライティング力（10点満点）の記述統計（N＝ 42）

■	表 4：ライティング 3（【A1.3】レベル）の場面設
定など（N＝ 42（各群21））

トピック 実験群 対照群 聞き手
読み手 実験群 対照群

① 1 4 ① 6 13

② 4 6 ② 3 1

③ 4 2 ③ 12 7

⑪ 2 2

⑬ － 2 状況 実験群 対照群
⑭ 1 － ① 16 7

⑮ 5 5 ② 4 9

⑰ 4 － ③ 1 5
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行った結果，「内容」において 5％水準，「言語（語
彙）」において 1％水準で有意差が見られた（内容：
F（1,40）＝4.71，言語（語彙）：F（1,40）＝8.00）。実験群
においては，「言語（文法）」以外，どの規準も全員
が満点であったが，対照群では「内容」で 3点中 2

点の生徒が 4名，「言語（語彙）」で 2点中 1点の生
徒が 6名いた。減点された生徒の作品例は図13に示
すとおりである。

▶	図 13：評価 rubric〔T-mode〕を用いた減点作品の
例（【A1.3】レベル）

Hello, Sarah. My name is ◯ ◯ . I am Matsudai High 
School students. I like baseball I don’t like study. 

thankyou.

　この生徒はトピック⑪「旅行したい場所やそこで
したいこと」について，読み手③「ALT の Sarah 先
生（日本滞在 3年目）」に，場面③「手紙やメール
での初めてのやりとり」を設定して書いたものであ
る。評価 rubric〔T-mode〕に基づく教師評価得点
は「内容」2点，「構成」3点，「言語（語彙）」2点，
「言語（文法）」1点の計 8点であった。「内容」は
トピックに無関連だったため 1点減点，また「文法」
は “students” “thankyou” が非文法だったため 1点
減点された。なお，「内容」は日本語で記載がある
場合（映画や本のタイトルが日本語のまま）なども
1点減点，「言語（語彙）」は単語レベルでつづりミ
スや語法ミスに関して 1箇所までは減点せず，2～
3箇所のミスは 1点減点，それ以上のミスは 0点，
「言語（文法）」は文レベルでの非文法に関して 1箇
所までは減点せず，2～3箇所のミスは 1点減点，
それ以上のミスは 0点である。また，「言語」に関
して，同じ項目のミス（同じ単語のつづりミスや，

過去時制を使用すべき箇所でいつも現在時制，など）
は 1カウントとして計算した。なお，この生徒の作
品を評価 rubric〔S-mode〕で採点すると，「内容」
0点，「構成」0点，「言語（語彙）」1点，「言語（文
法）」1点の計 2点となる。「内容」はトピックに関
連した記載がないので 0点，「構成」は場面設定に
適した導入や結びがないので 0点，「言語（語彙）」
は代名詞の使用が見られるので 1点，「言語（文法）」
はターゲット文法の記載はないが時制は適切なので
1点となる。実験群ではターゲット文法をタスクで
使用する際，自己申告でどのターゲット文法をどこ
に使用したか○印をして提出させている（図14参
照）。また，場面設定が③「手紙やメール」の場合，
実験群の生徒の作品には，Subject: About ～（件
名），Do you have any interest in ～? など，形式や
読み手を意識した記載が見られたが，対照群の生徒
にはそのような「状況」の違いを考慮した作品はほ
とんど見られなかった。これは評価 rubric を意識
してタスクに取り組んだかどうか，また日頃の授業
活動で教師がどこに注意を払わせて書く活動に取り
組ませ，feedback をしたかなどに左右されると考
えられる。実験群では，評価 rubric〔T-mode〕と
〔S-mode〕の違いを生徒だけでなく，教師も強く
意識することになるので，その結果が指導に反映さ
れ，生徒の作品にも反映されたと思われる。評価 

rubric を指導に活用することで，「内容」や「構成」
の項目に関して，教師の直接的介入がなくともペア
やグループ，個人でモニタリングできる生徒が多く
なったことは期待される指導効果であった。
　実験群と対照群の T-mode の満点回答例を図14，
図15に示す。実験群で 8名，対照群で 3名の生徒が
満点であった。評価 rubric を使用したタスクで満

ライティングタスク 群 人数 平均 標準偏差 F値 有意水準

内容（3点）
実験群 21 3.00 0.00 4.71 ＊

対照群 21 2.81 0.39

構成（3点）
実験群 21 3.00 0.00 2.11 ns

対照群 21 2.9 0.29

言語（語彙）（2点）
実験群 21 2.00 0.00 8.00 ＊＊

対照群 21 1.71 0.45

言語（文法）（2点）
実験群 21 1.38 0.49 0.98 ns

対照群 21 1.23 0.43

+p < .10　＊p< .05　＊＊p < .01

■	表 6：ライティング 3 の教師評価にかかわる規準ごとの記述統計



157

評価 rubric を活用した英語ライティング力と自己評価力の育成をねらった実践

第 27 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅳ

点を取ることができても，読み手や聞き手，状況に
応じた適切な言語の使用は現段階の学習者には難易
度の高いタスクだったようである。生徒作品で「読
み手／聞き手」「状況」の違いを考慮したものはあ
まり見られなかった。また，トピックの選択も「聞
き手／読み手」「状況」に適したものを期待したが，
自分が書けるものを選ぶ傾向が強く，この点も今後
の指導で気を付けたい点である。

Hello, my name is ◯◯ . I will talk about role model. 

My role model is Kei Nishikori. He is a famous 

tennis player. I wish I were a good tennis player like 

Kei Nishikori. Because, I want to become a good 

tennis. Think you for listening.

トピック⑮「ロールモデル」
読み手／聞き手③「ALT の Sarah 先生（日本滞在３
年目）」
状況①「授業で発表する際の原稿」

仮定法

▶	図 14：実験群の評価 rubric〔T-mode〕を用いた満
点作品の例（【A1.3】レベル）

Hello. My name is ◯◯ . I will talk about my role 

model. My role model is Ohara Sakurako. She is good 

singer. She is cute. I have respect for her. Thank 

you for listening.

トピック⑮「ロールモデル」
読み手／聞き手②「台湾修学旅行で交流する大学生
（日本語が少し話せる）」
状況②「学校代表としての発表原稿」

▶	図 15：対照群の評価 rubric〔T-mode〕を用いた満
点作品の例（【A1.3】レベル）

4.2 自己評価力について
　表 7は，⑴「リストとライティングタスクの自己
評価」と⑵「ライティングタスクの自己評価と教師
評価」の一致度数について示したものである。ま
ず，「一致」者数の群間差を見るために，⑴ ⑵それ
ぞれのライティングタスクの「一致」者数を合算し，
1×2 直接確率計算（両側検定）を行った。その結
果，⑴の自己評価の「一致」者数に関しても，⑵の

自己評価と教師評価の「一致」者数に関しても，群
間で有意差は見られなかった（それぞれ p＝0.86，
p＝0.88）。このことから，「一致」に関しては，評
価 rubric 作成経験の有無は自己評価力の育成に無
関連だという結論に至った。
　次に，「ずれ」が生じた人数に関する群間差を見
るために，⑴ ⑵それぞれのライティングタスクの
「 1つずれ」と「 2つずれ」の生徒数を群間でそれ
ぞれ合算し，2×2直接確率計算（両側検定）を行っ
た。その結果，⑴の自己評価の「ずれ」に関して，
群間で有意傾向が見られた（p＝0.06）。⑵の自己評
価と教師評価の「ずれ」に関しては群間で有意差は
見られなかった（p＝0.41）。このことから，ライティ
ングタスクの出来映えをリストに照らし合わせて評
価する自己評価力に関しては，実験群の生徒の「ず
れ」が有意に少なく，評価 rubric 作成経験有の方が
自己評価力育成に有効だったと判断できる。一方
で，ライティングタスクの自己評価と教師評価の「ず
れ」には群間の差が見られなかった。しかし，そも
そもライティングタスクにおける教師評価得点と自
己評価得点には評価者間で有意差が見られるため
（表 8参照，ライティング 2：F（1,80）＝83.33，ライティ
ング 3：F（1,80）＝66.88），練習タスク段階でこの「ず
れ」を減ずる指導が必要だと考えられる。
　最後に，アンケート項目「パフォーマンス評価の 

rubric に慣れてきた」かに関して，群間の差を見る
ために，各群における肯定回答者数と否定回答者数
を 2×2直接確率計算で分析した。その結果，群間
で有意差が見られた（表 9参照，両側検定p＝.01,＊＊）。
これは，対照群の生徒の方が実験群の生徒より「パ
フォーマンス評価に慣れてきた」の質問に対し，「あ
まりそう思わない」「そう思わない」と答えた生徒
数が有意に少ないことを示している。対照群の生徒
は実験群の生徒に比べ圧倒的に評価 rubric の使用
頻度は少ないはずだが，学年末のライティングタス
クで評価 rubric を頻繁に目にしたことから，その
ように回答したと考えられる。一方，実験群の生徒
は対照群の生徒に比べ圧倒的に評価 rubric の使用
頻度は多いが，「頻度の多さ＝慣れ」にならず，評
価 rubric の使用頻度が増してもその使用に関して
は不慣れ感をぬぐえないことを示している。評価 

rubric の文言に対する不慣れ感や，使い勝手の悪さ，
度重なる評価に対する嫌悪感等を示唆している可能
性があるので，今後の研究課題である。
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肯定群 否定群
実験群 10 18

対照群 11 3

■	表 9：「rubric への慣れ」に関する群間における
肯定群と否定群の個数（N＝ 42（各群 21））

結論と今後の課題5
　分析の結果，評価 rubric を生徒と作成しライティ
ングタスク遂行に活用することは，教師だけが作成
した評価 rubric をライティングタスクに活用する
より，英語ライティング力の育成に効果的であると
言える。どのような技能の育成が期待され，それが
どのように評価されるのかを理解しているかどうか
は生徒の学習スタイルやサイクルにも影響を与える
ため，評価 rubric を生徒自身が作成することには
意義があると思われる。作成には20分程度要する
が，他の活動を割愛してでもその過程を生徒と共有
する価値があると考える。今回の研究対象者は，教
師が作成した評価 rubric を半年ほど使用した後，自
分たちで作成した。評価 rubric や自己評価に関す
る知識や経験が少ない生徒もいるため，生徒にある
程度評価 rubric を使用する経験を積ませてから作

成する方がよいと思われる。
　さらに，ライティング力の育成に関しては，モデ
ル文と評価 rubric があれば，「内容」や「構成」など，
生徒自身でのモニタリングが見込めることもわ
かった。「言語」のセルフモニタリングは現段階の
学習者には難易度の高いタスクだったようだ。教師
の支援が期待される場面だが，「語彙」に関しては
2種類の評価 rubric を使用することで，代名詞や
接続詞の使用により意識が向いたり，読み手や聞き
手，場面の違いなどを考慮したライティングが多く
見られたりした。第 2章で，CAN-DO リストは生
徒の自律のために活用し，またその支援者としての
継続的評価者である教師の位置づけなどを確認した
が，CAN-DO リストをパフォーマンスタスクと連
動させ，さらに評価 rubric を活用することで，生
徒の自律が促進されることを再確認できた。生徒自
身でモニタリングできる活動は生徒に任せ，可能な
限り評価 rubric を作成する経験を積ませながら，パ
フォーマンスタスクに取り組ませることで，能動的
学習者が増えることが期待できる。教師はモデルと
生徒の実力のギャップをどのように埋められるのか
を考え，この feedback を適切に行い，CAN-DO リ
ストを活用した授業実践を積む必要が生じるであろ
う。

⑴ リストとライティングタスクの自己評価 ⑵ ライティングタスクの自己評価と教師評価
ライティング 2 ライティング 3 ライティング 2 ライティング 3

実験群 対照群 実験群 対照群 実験群 対照群 実験群 対照群
一致 6 9 10 5 14 8 9 13

1 つずれ 13 9 10 9 5 9 12 7

2 つずれ 2 3 1 7 2 4 0 1

■	表 7：群間における自己評価および教師評価との一致度数（N＝ 42（各群21））

ライティングタスク 評価者 群 人数 平均 標準偏差 F値 p

2

自己
実験群 21 6.81 1.43

83.33 ＊＊
対照群 21 6.57 1.09

教師
実験群 21 8.81 0.50

対照群 21 8.62 0.65

3

自己
実験群 21 7.24 1.66

66.88 ＊＊
対照群 21 6.24 1.63

教師
実験群 21 9.38 0.49

対照群 21 8.67 0.78

+p < .10　＊p< .05　＊＊p < .02

■	表 8：英語ライティング力（10点満点）の評価者間分散分析結果（N＝ 42）
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　一方で，評価 rubric の作成経験の有無が生徒の
自己評価力の育成に効果的かという判断には，さら
なる研究を重ねる必要性を感じた。評価 rubric を
使用する経験や作成する経験を多く積めば，「教師
評価」との「ずれ」は減ずる結果を得られたが，日
本人学習者は自己評価に厳しく，「できる」という
感覚を持ちづらい傾向が多くの報告書で見られるこ
とからも，客観的指標に基づいた正当な評価ができ
るように指導していく必要がある。そのためには，
CEFR のような共通性や透明性の高い「タスク準拠
評価」および「目標準拠評価」を活用して，練習タ
スクで自信や妥当性を培う教育が必要だ。それらを
生徒と共有していくことで，生徒だけでなく教師の
気付きも深まることになる。教師自身もタスクの評
価に関する研究を積む必要性を感じた。
　また，日本の教育現場では，教科書準拠のタスク
設定が 1つの課題となるが，今回の研究結果からも
ある程度の実施可能性を示すことができた。実社会
で求められる知識や技能と関連させたタスク開発が
今後ますます必要性を増すであろう。今回の研究で
は，パフォーマンス評価タスクの 7割程度を達成の
基準として設定したが，評価 rubric そのものの妥
当性などは研究対象としていない。タスク設定や評
価 rubric の設定は，作成者裁量で操作できたため，
より信頼性や妥当性の高いタスクを設定していく必
要がある。CEFR や他の指標を使用した実践などと
の検証を重ね，今後さらに追及していきたい。
　最後に，分析対象者から除いた生徒の特性につい
て言及したい。今回の研究では，最終的に成績上位
者および下位者は分析の対象から除いた。より一般
的な研究結果を得るために必要な過程だったと考え
るが，一方で対象から除いた生徒から気付く側面も
たくさんあった。例えば，成績上位者の練習タスク
からは教師が期待する peer feedback を多く発見し

た。親切，丁寧，わかりやすい，という特性を持っ
ており，評価 rubric に基づいた客観的コメントと点
数が返されていた。また，評価 rubric の作成段階で
は，生徒同士の話し合いで行きすぎた発言をコント
ロールする役目を果たしていた。評価タスクまでの
過程でも学習のモニタリングが繰り返され，自己調
整している場面が見られた。リストやパフォー 

マンスタスク，評価 rubric を活用することで，そ
のような生徒の自律がより促進されることを実感し
た。一方で，成績下位者の中には，文法の基礎的な
知識も浅く，使用できる語彙も限られているため，
パフォーマンスタスクに取り組む意欲が感じられな
い生徒もいた。特に，評価 rubric の文言を理解で
きず，モデルとの比較をする学習タスクにも受動的
で，英語学習のきっかけを逃した者も存在したよう
に思う。何が評価されるのかを理解するだけでも，
学習に対する姿勢は変わる。成績下位者と，評価さ
れる知識や技能だけでなく，評価されたい知識や技
能についても共有していける場があると，学習意欲
の向上や学習方法の習得に貢献できる可能性があ
る。評価 rubric を活用したパフォーマンス課題を
遂行することで，学習の受け身感から解放され，自
身の学習により責任を感じる傾向は多くの生徒に見
取れた。そのため，今後成績下位群の生徒とも評価 

rubric を作成し，練習タスクを多く積むことで，自
信や学習意欲の育成にも取り組んでいきたい。
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資料 2：パフォーマンス評価シート
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