
作 文 力 評 価 尺 度 試 案*

岡 本 奎 六**

1・ 問 題 の 所 在

(1)作 文評価における分析的評価観点の必要性

作文は,書 き手がその生活の一部を選び,こ れを文章

に綴ったものである。書き手の経験の一部を抜 き 出 し

て,こ れを綴ったといってもよかろう。

ところで,選 ばれた生活面が充実しておらず,経 験が

貧弱であると,書 かれた作文はどうなるだろうか。いう

までもなく,綴 られた作文の内容は貧弱なものになる。

よい作文を作る根底には,先 ず充実した生活があり,広

く深く自己をみつめる自己観照があらねばならない。作

文において,先 ず観照の深さが強調されるのはこのため

である。

充実した生活,深 い観照があっても,生 活経験の適切

な選択 と配列を誤まると,い わゆる構想のねれた作文に

はならない。 作文内容に一定の観点が保持 されながら,

巧みに結末に向って進んでゆく文章,全 体の統一と結構

のある文章一 そ ういう構想のねられた作文は,経 験の

選び方並べ方が適切でなければならない。

観照の深さ,思 想をねることと並んで,作 文では表現

技術も大切である。経験内容を表現するためには,こ と

ば という社会的契約を用いなければならない。 そ の際

に,ど のような言いまわし,ど のような用語法,ど のよ

うな文体,ど のよ うな表記法を用いるかが 問題となる。

こうした表現技術の適否に,作 文のうまさは大いに左右

される。

こう見てくると,作文能力は単一の能力 とい うよ りも,

い くつかの位相,い くつかの面をもった複合的な能力で

ある。

作文能力がい くつかの面を持った複合的な能力である

以上,そ の評価もこれ ら各面について分析的に行なうこ

とが大切である。単に点数化を行なうことや,全 体的に

よしあしの判定をくだすだけでは,作 文能力の評価とし

ては充分ではない。

*ATrialScaleofEvaluatingtheAbilityofComposi -

tion.

**KeirokuOkamoto

作文の評価は,い くつかの観点か らする分析的な評価

が望ましいことは,こ れまでに述べて来た とお りで あ

る。しかしなが ら,実 際問題としては,い くつかの観点

を設けて,分 析的な評価を行なうことはあまりなされて

いない。多 くは個々の教師の作文観から1・2の 評価観

点を定め,直 観的に評価を行なっているのが実状であ

ろう。

熊本市教育研究所では,現 場教師が主んずる評価観点

を調査 している。それによると,つ ぎの順位で評価観点

が重んぜ られている。(かっこの中は大切な観点として指

摘した教師の%で ある)。

第1位 生活を具体的に描 く(70%)

第2位 包みかくさず,正 直に事実を述べる(50%)

第3位 意味がよくわかる(45%)

第4位 よろこんで書き,生 活意欲がある(40%)

第5位 習った漢字や語が上手に使ってある(30%)

第6位 「,」「。」O行 かえなどが適切である(20%)

第7位 送 りがな,か なつかいが正しい(20%)

第8位 きれいな文字で書いてある(10%)

第9位 文章は長 く書けている(10%)

第10位 美 しいことばで簡潔にかけている(10%)

この ような順位になっている。あらかじめ設定した評

価観点が上の10こ であり,偏 よっていることも一因で

はあるが,現 場教師の評価観点は,せ いぜい上位の3～

4項 目ぐらいに偏 していることが推察できるのである。

このようであっては望ましい評価は行なわれないのであ

る。ここに分析的な評価観点を確立する必要性があるの

である。

(2)作 文評価における客観的評価基準の必要性

作文のよしあしを客観的に評価することは,大 変難 し

いことである。

すべての教師は,自 分な りの作文観 と評価基準を持 っ

ているであろう。だから作文の評価に,そ の人なりの一

貫性はあるであろ う。つま り,同 一入が同じ作品を今目

は高く評価し,明 日は評価をさげてしまうということは

まずあるまい。
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しかしながら,同 一の作文でも,評 価者がちがえば評

価はまちまちになることは充分考えられる。作文観や評

価基準は,評 価者によってかなり異なり,一 定 していな

いか らである。

このように,同 一作品が異なる評価者には異なって評

価されることが,評 価の客観性がないというので ある。

異なる評価者により,い かに評価が異なるかの例を具体

的な作文例について示そう。つぎの例文は,熊 本の現場

作として推す作文である。その所員評は,市 め研究所員

教師が佳が愚作 として批判した評である。同一作文が,

か くも評価者により異なって評価 されていることに,一

驚を禁じ得ない。なお例文は多数あげてあるが,こ こで

は紙面の都合で3例 だけ掲げることにした。

O例 文1は る 四年女子

私はお花がすきです。おばあさんやお母 さんが,げ

んかんにお花をいけておられるのを見ると,私 もあん

なにきれいにいけてみたいと思 う。

私が大きくなったら,家 のまわ りにた くさんの花を

植えよう。春夏秋冬いうとりどりの花をいつもさかせ

よう。 何と名づけようかな。 「バラの家」厂ゆりの家」

「しゃくや くの家」小鳥も毎 日遊びにくるであろう。

そして,私 は年取ったおばあさんや,か わいい子 ど

もたちを集めておせわしてあげよう。

○例文1の 所員評

生花に見入る作者の目は,生 けられた形象の上に立

って 厂あんなにきれいに生けたいと思 う」とい う意志

から,一 歩もでていない。

大きくなれば家のまわ りに花を植えようとい う気持

から出発して,厂花の家 と小鳥」,そして「社会施設,ホ ー

ム」への希望につながっているが,こ れ らの思考過程

に見られる甘さを思 うとき,問 題意識の稀薄さが 目立

つ。作者が本当に訴えたい問題は何か。とにか く非常

に弱い。問題意識を前提にしない好文例である。__

例文1を 佳作としてとりあげた 教師は,四 年生の少

女のもつ夢とあこがれを肯定していることであろう。生

け花から祐の家を思い浮かべ,そ こからさらに花の老人

ホームや花の保育所を夢みる少女の ロマンティシズム

を,少 なくとも否定していないことは確かである。

しかるに 例文1の 所員評では,こ のような少女の夢

が手きびしく批判されている。厳しい現実をふまえ,現

実を改善するような具体的な提案と意欲がみ られないと

いって,こ の作文を否定しているのである。

○例文2落 葉 六年女子

あちら こちらに

ちらちらと

落葉の親子

おさんぽに

赤や茶色の

おべべきて

ふわり ふわりと

おさんぽに

あちら こちらに

ちらちらと

お手々つないで

おさんぽに

野をこえ 山こえ

谷こえて

ふわり ふわりと

おさんぽに

○例文2の 所員評

落葉を擬人化 して歌っているが,読 む人に響 くもの

はない。感動がないか らである。頭でこさえるからで

ある。

各句 とも七 ・五の定型になっているが,字 数にとら

われて,感 動(詩 の心)を 忘れている。 童詩は もっと

もっと深いはずである。童詩は歌 うため の もので な

く,時 には声を出して読むとしても,心 で味わう方が

多いのである。…_

童詩は感動を自由にあらわす ものであるから,感 動

がことばに出なければならない。外側の リズムよりも

内にあるリズム(内在律)の 方が尊いのである。この作

文は観念で作ったその弱さを見るのに好 い資 料 だ と

思う。

この所員評によると,例 文2は 詩の形式にとらわれて

いて,内 面的な心の感動がちっともない愚作とV・うこと

になる。これを佳作とした現場教師は,舞 い落ち舞い上

る落葉に,な ごやかな親子の散歩するイメージを思い浮

べた,そ の着眼のよさおもしろさを高く評価しているの

ではなかろうか。童詩に外の リズムは不必要とする所員

評に対 しても,こ れ とは異なる考え方をしていることで

あろう。

O例 文3詩 五年女子

せまい池の中

ひらひらおちる梅の花

あめんぼが

ぱっとにげていく

あとには波が

しずかにひろがってい く
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春の国へ行 こう

さあ手をつなぎあって

○例文3に 対する所員評

梅の花,あ めんぼ,細 かな波紋と一応 材料 は と と

のっている。作者は静寂感をよくだしているのであろ

うが,作 者の心の波はどこへも出ない。かかる自然観

照の場合のものは,細 かく冷静な鋭い眼が要求 される。

この作者は生長過程にある子 どもであるし,こ れか

らさまざまな知識を身につけてゆかねばならない。精

神内容を豊かにし,そ れぞれの考え方を自分のものに

していく過程にあるのであるから,狭 い経験の考え方

や,感 じとったものだけを大事にしないで,さ らに高

次のものへ生長させていくことが必要であろう。

例文3を 佳作としてとりあげた教師は,こ の詩の観察

もこまかく,描 写もすぐれている点を高 く評価 したこと

だろう。静かな池の面に,近 づきつつある春を読みとっ

た点も高く評価 したことだろう。所員評では,何 よりも

例文3は 発達途上にある子どもの生活意欲の欠如を問題

にしているようである。自分の生活を深 く見つめる態度

のない点が大きな問題であるとしている。

以上の3例 でも明らかであるが,同 一作文も異なる評

価者にあうと著しくちが う評価を下されるのである。こ

こに,評 価基準を確立し,評 価の客観性を打ちたてる必

要がある。

(3)作 文評価における発達的評価基準の必要性

すでに述べたように,作 文能力は単一の もので は な

く,い くつかの面を含む複合的能力である。しか も年令

により,伸 びる面は異なるのである。たとえば,小 学校

低学年では作文の構想力は未発達であるが,思 ったこと

を文章で書き現わす力は相当につ く。 そこで作文量は,

小学校低学年から中学年にかけて,著 しく増すようにな

るのである。上学年から中学にかけては,作 文量は増え

ず,む しろ減る。しかしながら上学年では,内 容的に充

実 し構想もねれた文がますます書けるように な るの で

ある。

学習指導要領には 「書 くこと」の指導目標として,学

年発達をおって指導の項 目があげてある。小学校1年 か

ら6年 まで学年別にみると,指 導の項 目は作文力の発達

に即して変っている。この指導の項 目は,同 時に評価の

項 目でもあるといえよう。ここで,小 学校学習指導要領

の第1学 年の指導の項 目を見ると,「書くこと」につい

ては

「ア 書こうとする気持ちを養 うこと

イ 何を言おうとしているかわかるように書 くこと

ウ 文字の形に注意し,筆 順に従って書くこと」と

ある。

同じく小学校5年 生になると,分析的な指導の項 目は

一層高次なものとなり,

「ア 主旨のはっきりした文章を書くこと

イ 必要に応 じて文章を詳しく書いた り,簡 単に書

いた りすること

ウ 段落のはっきりした文章を書くこと

エ すいこうすること

オ 書かれた文字の形 ・大きさ ・配列などのよしあ

しを見わけること

力 書式に従って書くことに慣れること」となって

いる。

ここで問題となるのは,評 価の項目は指導の項 目より

もっと具体的であり,し かも評価の基準もついていなけ

ればならないとい うことである。 「何を言お うとしてい

るかよくわかるように書 く」とい う指導の項 目は,評 価

の項 目としては具体性が足 りない。何を言おうとしてい

るかよくわかる文,よ くわか らない文の基準ははっきり

しないからである。ここに具体的で一義的にわかるよう

な発達的な評価の項 目と基準を設ける必要性があるので

ある。しかしながら,こ のような具体的な発達的評価項

目と基準は,ま だこんにち確立されていない。

以上要するに,こ んにち作文評価における問題点とし

ては,つ ぎの3点 をあげることができよう。

① 作文能力の各面に渉って,分 析的な評価の観点を

明らかにすること。

② 評価者が誰であっても,同 じ作文は同じ評価がな

されるような,客 観的な評価基準を設けること。

③ それぞれの学年にふさわしい評価の項耳と評価の

基準を設けること。つま り発達的な評価項目と基準

を設けること。

以上のような特質を備えた評価用具としては,い わゆ

る 厂作文能力評価尺度」と呼ばれるものが最も適切であ

ろう。この小稿は,こ のような作文能力評価尺度作製へ

の考想を示す ものである。

2.作 文の評価尺度

作文の評価尺度とは,厳 密に定められた一定の実施条

件下に書かれた課題作文を,そ れに照して評価する尺度

である。この評価尺度は一定の構成原理を持っている。

ここでは,従 来作られた評価尺度について,そ の実施

条件や尺度の構成原理をまず明らかにしよう。ついでそ
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の問題点を批判 し,新 しい尺度構成の試案をのべること

にしよう。

ワーゲネン

(1)作 文 の課題 と実施時間

これまでに,数 人の研究者がそれぞれの立場から,作

文の評価尺度を構成している。いずれの研究者も,課 題

と書く時間を決めて,先 ず作文を書かせている。課題 も

書く時間もまちまちだと,実 施条件がちがうので,同 じ

評価の観点と基準で評価することができなくなるからで

ある。これまでに作 られた評価尺度について,研 究者別

に作文の課題と書 く時間を示すと,つ ぎの通 りである。

阪本一郎

構想

文章,文 節の構造

機械的な誤り

観照(広く深く生活をみつめる)

構想(経験の選択と再構成の仕方)

言語表現(表現の正確さ,巧 みさ,迫力等)

記載(脱字,誤 字,文 法上の誤りなど)

研究司 課 題 隊 繭
ウイ リング

バ ー ト

ワーゲネ ン

はらはらした体験

学校

どのよ うに してお金をも うけたか。

お母 さんがおでかけの時。進軍のす

ばら しい光景

20分

30分

作文の課題は,比 較的興味の持てるものであることが

望ましい。そうい う意味では,こ こに選ばれた課題はい

ずれも適当である。これ らの課題のもとに書き得るよう

な興味ある多くの体験を,多 くの児童は持っているであ

ろう。つぎに作文課題の望ましい第2の 条件として,そ

の課題のもとに書き得る体験は誰でも常時に持ち得ると

い うことが必要であろう。特定の季節 とか,特 定の条件

下にあるものしか経験できないようなことが らを書 く課

題は適当でない。た とえば 「遠足」「お祭」「夏休み」な

どはこれである。 比較的興味深 く書けるとい う第1の

条件は満足できるが,第2の 誰でも常時持ち得る体験

という点に難色がある。'この点 「私の家」「お友だち」な

どは,2つ の条件を満足させる作文課題といえよう。

(2)作 文 評価の観点

書かれた課題作文は漠然と全体的に評価するのではな

い。作文の評価尺度では作文力を分析して,い くつかの

評価観点を設定する。これ らそれぞれの観点から,1つ

の作文を分析的に評価する。これまでの研究者のあげる

評価の観点は,つ ぎの とお りである。

4人 の研究者の評価の観点は,い ずれもその名称は異

なっている。しかし具体的な内容を見ると,4人 の研究

者の評価の観点は大同小異であることがわかる。

先ず4人 の研究者に共通 している1つ の観点は,文

に見られる表現形式の誤 りである。誤字 ・脱字 ・句読法

の誤 り,か なつかいの誤 り,文 法的な誤 りなどがこれで

ある。ウイリングはこれ らの誤 りを形式的価値と名づけ

ている。バー トは機械的な面,ワ ーゲネンは機械的な誤

り,阪 本は記載と呼んでいる。

第2に 用語の適切 さ,巧 みさ,正 確さなどの,表 現内

容の観点が共通的にあげられる。 バー トの 文学的な面,

ワーゲネンの文章,文 節の構造,阪 本の言語表現と名づ

けたものは,い ずれ もこの観点である。

第3に 文章の統一,連 続,巧 みな結末への進展などの

観点が共通的にあげられる。バー トの論理的な面,ワ ー

ゲネンおよび阪本の構想 と名づけたものが これに当る。

以上あげた ①文の表現形式,② 文の表現内容,③ 作

文の構想は,各 研究者に共通 した評価観点といえよう。

なお,ウ イリングの物語価値 と阪本の観照はいずれも特

殊な観点で,他 と共通性がない。もっともウイ リングの

物語 り価値は,構 想と言語表現の2つ の観点を未分化

に包括 した観点といえよう。 また阪本の 観照の深さは,

構想や言語表現の面を通しても触れることのできるもの

であるが,作 文力の重要な一面であ り,し たがって重要

な評価の観点といえよう。

研究 者1 評 価 の 観 点

ウイ リング

バ ー ト

物語り価値(作文の内容)

形式価値(文法,句 読法その他の誤り)

機械的な面(文字の巧拙,か なつかい等)

文学的な面(表現の技巧,用 語法等)

論理的な面(文章の統一,連 続,構 造等)

(3)作 文 の評価の基準

作文の評価の観点は,こ れまでのべて来たようなもの

がある。これ ら1っ1つ の観点から作文を評価する際

に,何 を基準にして点数化を行なうか。たとえばどのよ

うな作文は構想の観点から見て100点 であ り,どのよう

な作文は50点 であるのか。

このような評価基準 としては,見 本尺度が用いられて

いる。 見本尺度 とは,い くつかの作文で構成 されてお

り,そ の中には最もす ぐれた作文から最 も劣る作文に至

るまでい くつかの段階がある。たとえばウイ リングの物

語価値の見本尺度は8つ の見本作品から成 り立ってい

る。最も劣る見本作文は20点,最 も優れた見本作文は

.t
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90点 で,他 の6作 文が,こ の間に10点 差で配列され

ている。

ある作文が何点の評価に値するかの評価基準は,こ れ

らの見本作文にある。つまり,50点 の 見本作文に匹敵

する作文は50点 と 評価され,80点 の見本作文に匹敵

すると判定された作文は,80点 と評価されるのである。

作文の評価基準はそれぞれの評価観点別に設けられて

おり,見 本作文が具体的な評価基準 となる。 具 体的 に

ワーゲネンの見本作文とその評価基準点の例をつぎに示

そう。

○見本作文1構 想8点 構造4点 技能0点

お母 さんがおるすの時私は台所へいかねばな りませ

ん。そして自分のごちそうをこしらえてひよこにえを

やってあひるにもえをやってしょっちゅう働かなけれ

ばいけません。

○見本作文3構 想47構 造55技 能52

お母 さんは 町へ行かれて 姉さん2人 と私だけが家

にいました。しばらくの問はお母 さんがいらっしゃ ら

ない方がよいよ うに思いましたが間もなく私たちはお

母 さんが家にいてくださればよいと思いました。

お母さんがおでかけになった最初の目は私たちはと

てもたのしく遊びました。ピクニックにいっていろん

な事をしました。しかし第2,第3,第4,第5目 目

には私たちはお母さんがこいしくて家にいて くだされ

ばよいと思いま した。それはお母 さんがいらっしゃら

ないとおいしい食物がありません し,た のしくなくな

ったからです。

6日 目にお母さんが無事に帰ってこられて私たちは

大よろこびでさわぎました。

その午後私たちは水泳に行っておもしろくすごしま

した。そ してその晩私が家にかえるとお母 さんは私た

ちにごちそ うをしてくださいました。そして私は食べ

なが らふ と考えました。

「お母 さんがいない家は意味がない」と

できる。こうして求めた形式価値点の学年別平均点はつ

ぎのとおりである。

　
学 倒4 5 6 7 8

形 式 価 剣18.510.・6.・5.・14.・

9

4.4

これ らの作文見本例に見られるように,見 本作文はそ

れぞれの評価観点別に評価点がつけてあ り,こ れが評価

基準 となっているのである。

以上のように,評 価基準を見本作文にお くのが普通で

ある。ただしウイ リングの形式価値は評価基準を見本作

文においていない。前述のようにウイリングの形式価値

は語句句読法文法などの誤 りで,1作 文 中Yyt,..含まれる誤

りの総数を算出する。つぎに総語数でこれを割 り,その値

を100倍 して指数に かえたものが 形式価値である。 し

たがって,形 式価値は見本作文と無関係に求めることが

以上2つ の評価基準について述べて来たが,つ ぎには

前者の見本作文による方法について考察しよう。この方

法では,ど の見本作文に匹敵するかを判断せねばならな

いので,そ こには多かれ少なかれ,評 価者の主観的判断

が混入するおそれがある。少なくともある程度の熟練を

しない と,評 価者によりまちまちな判断が くだされるで

あろう。このように評価基準として完全に客観的ではな

く多少の主観的判断は混入するとい う欠点はある。 しか

しながら,作 文の質的な面は他に適当な評価基準が考え

られない。作文の質的な面については見本作文法によら

ざるを得ない。

作文の形式的な面については,他 のもっと客観的な評

価基準を採用することができる。ウイ リングの形式価値

における誤 り数に基づ く指数法などもその1例 である。

この指数法にも難点はある。それは,誤 りは学年の進む

につれて減少するとは限らない,と い うことである。上

学年になるほど,難 解な語句や構文の複雑な文を書 くこ

とが多 くなる。そのために,上 学年では誤 りがかえって

増大する場合がある。そこで,単 に機械的に誤りの総数

を求めるや り方だと,上 学年の方がかえって低い評価点

となる矛盾が考えられる。

機械的に誤 りの総和を求める評価法に上記のような矛

盾が考えられる以上,こ れを改善する方策を考えねばな

らない。その改善策は発達的評価項 目の設定にあろ う。

(4)作 文評価における発達的評価項目

「簡単な文の句読点を正 しくうてる」

これは発達的評価項 目の1例 である。 評価項目は評

価の観点を分析し,細 分して得られたものである。上の

評価項 目は文の表現形式という評価観点を分析して得 ら

れた1つ の評価項 目である。

評価項 目は具体的にこれこれのことを評価し,こ れこ

れの条件を満たす 作文ならば 合格であるとい うように,

具 体的な評価内容と評価規準とを示すものである。上記

の例では,「簡単な文の句読点の打ち方」が具体的な内容

であり,「それが正しく打て,少 なくとも7・8割 は正 し

く打ってある」とい うことが具体的な基準である。

上記の評価項目が 発達的評価項目であるとい うのは,

た だ句読点が打てるとい うのではなく,簡 単な文の句読
の 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 む ロ

点が打てるとなっている点である。簡単な文の句読点が
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正 しく打てるのは,能 力発達からい うと小学校2年 で,

このころに大部分の児童はそ うい う能力が つ くの であ

る。

しか しながら,小 学校中学年から高学年にかけて,複

雑な構文を多く含む作文を書くようになり,そ うい う文

では正 しく句読点を打つことができなくなる。複雑な文

の句読点も正 しく打てるのは中学の標準である。

かくて,単 に 厂句読点が正しく打てる」とい う評価項

目は発達的評価項 目ではな く,厂簡単な 文の 句読点が_

_」 とか,「複雑な文の句読点も…_」 とい うのが,発 達

的評価項目なのである。

発達的評価項 目では,能 力のす ぐれた上級学年のもの

に能力の劣る下級学年より多くの不合格者がでるとい う

ことはない。しかし発達的でない評価項目では,そ のよ

うな矛盾が出て来る恐れがある。たとえば 厂句読点が正

しく打てる」という評価項目では,2年 生 より4年 生

の方が不合格者が多いであろう。

3.作 文力評価尺度試案

これまで,従 来の研究者の作成した作文力の評価尺度

を中心にして,作 文力評価尺度の方法と原理について述

べて来た。ここでは,そ の批判の上に立って考えた,新

しい作文力評価尺度の試案について述べよう。

(1)実 施 条 件

「私の家」という課題のもとに,正 味30分 の時間に

作文を書かせる。その時与える教示は,つ ぎのような簡

単なものである。

「作文用紙に学年 ・組 ・番号 ・氏名等を記入しました

か。

それでは,こ れから作文の題と書き方の説明をいたし

ます。作文の題は黒板にいま書きます。このように 「私

の家」 という題です。家といっても建物や部屋だけのこ

とだけではありません。家の人や飼っている動物なども

あなたの家のことなら何でも結構です。これから30分

の間に何か家のことについて書いてください」。

以上のような教示にしたがい,書 かれた課題作文によ

り,作 文力の評価を行なう。 評価しようとするものは,

ただその作文ではなく,そ れを通して,そ の児童の作文

カー般 を評価しようとしているのである。

(2)、作文評価尺度(案)と その構成

ここで作文評価尺度の私案の説明をしよう。実際に児

童の作文を評価する場合は,つ ぎに掲げた 「作文評価尺

度用紙」(案)を 用いる。

作文評価尺度用紙にみられるように,私 案ではNo.1

か らNo.33ま で,33の 評価項目がある。

各評価項目ともa1-1と かb3-2と かい うように記

号欄に記号がつけてある。この記号のa,b,cは 評価観

点である。aは 表現形式の正 しさ(記載の正しさ)という

観点である。bは 表現内容の適切さ,巧 みさの観点であ

る。cは 構想 という観点である。

a1,b3な どの1や3はaの 観点の第1番 目の問

題,bの 観点の第3番 目の問題とい うように,各 観点

内の通し番号である。 またa1-1,b3-2の 一1,-2

は,問 題の難しさが それぞれ1年 相当,2年 相 当とい

うことである。 したがってb3-2と は 厂表現内容の適

切 さ,巧 さの評価観点にぞくする評価項 目で,そ の第3

番 目の問題であり,その難 しさは2年 生相当の問題」と

い うことである。

次表の評価尺度用紙にみられるよ うに,評 価項目の配

列は評価観点別ではない。評価観点はくず して,1年 生

相当の低学年向きの問題から始め,順 次高学年向きの問

題が配列してある。いわゆるスパイラル形式の問題配列

の仕方を採っている。

スパイラル形式にして,学 年相当順に評価項 目を並べ

たのは,実 施の便を考えてである。つまりある児童が4

年 生だとすると,そ れよ り1年 前の3年 の問題から始

め,続 けて5・6問 合格すれば,そ の前の2年 以下の

項 目は判定しなくても合格としてよい。続 けて5・6問

で合格できなかった時には,3年 相当以前の項 目を,続

けて5・6問 合格のところまでさかのぼればよい。この

よ うに評価時間の能率化を計るのが,こ の配列を行なっ

た理由である。

評価尺度用紙の判定欄は,児 童がそれぞれの項 目に合

格 したかどうかを判定する欄で,合 格の項 目は○,不 合

格の項 目は×印を付す。備考欄には,合 否判定に当って

気付いた特記すべき事項 を記入する。 たとえば,No.5

のc1-1,「5行 以上書いてある」 とい う評価項 目の備

考欄には 「8行 」とか 「3行」 とかいうように,児 童の

書いた行数を記入する(20字20行 の'!l字 詰原稿用

紙の行数をここに書 く)。

この作文評価用紙(案)は,予 備実験により,項 目の適

否 を検討し,改 善をする。改善された用紙により,さ ら

に本実験を行な う。そして何問できれば作文学年が何年

生何学期相当といったような尺度構成を行 な う と完成

す る。

以下のところで,3つ の評価観点別に,評 価項 目の説

明をしよう。
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作文評価尺度用紙(案)

No.記 剖 評 価 項 目 1網鶴
1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

al-1

a2-1

b1-1

c1-1

a3-2

a4-2

b2-2

b3-2

c2-2

c3-2

a5-3

a6-3

b3-3

b5-3

c4-3

c5-3

a7-4

..

b7-4

c6-4

c7-4

a8-5

a9-5

1)8-5

b9-5

c8-5

c9-5

a10-6

all-6

b10-6

b11-6

c10-6

c11-6

「
。」が打 ってある

かな文字がほぼ判読 できる

文の意昧が とれる

3行 以上書いてある

r
。」 「、Jが 打ってある

長音 の書 き方がほぼ正 しい

単文以外の文 も書いてある
「そ して」「それからJを 使 ってい る

主題に即 した ことを少 しは書 いてあ
る

10行 以上書 いてある

簡単な文(主 に単文)の 「。J「、」が正し
い

促音 ・拗音が正 しくかける
「そ して」「それか らJを 適切 に使 う
「ので
」 「たらJを 使 っている

行替えが してある

主題に邸 した書き出 しである

初めの10行 に誤字 ・脱宇が15以 下
「のでJ「 たら」を適切に使 う

初めの10行 に漢字を20字 以上使
っている

15行 以上書いてある

羅列でな く,強 調や省略 もみ られ る

助詞 「は」「をJ「へ」が正 しく書ける

初めの10行 に誤字 ・脱字が10以 下

初めの10行 に漢字 を30字 以上使 う

指示代名詞 の使い方が適切である
20行 以上書いてある

行替えが適切 であ る

初めの10行 に脱字 ・誤字が5以 下
である

複雑な文 にも「。」「、」が正 しく打 てる

主述関係 の正 しい文 を書 く

複文 ・重文が 自由に使え る

観点が一貫 してい る

主題に即 した構造的文章である

(3)表 現形式(a)に 属する評価項目

この観点に属する評価項目には,第1に 句読法に関

するものがある。a1-1,a3-2な どがこれである。a5‐

3,all-6は いずれも 「。」と、「、」を正 しく打つ という

ことであるから,句 読点の過多 ・過少が 目立つようなζ

とがあると不合格になる。なお前者は主 として単文,後

者は重文と複文に正しく句読点が打ってある時に合格 と

する。

第2に,a観 点に属する評価項 目として,か なつかい

があげられる。a4-2,a6-3,a8-5な どがこれである。

かなつかいでは,そ の代表的なもの として,「長音 ・促

音 ・拗音」 それに助詞の 「は」「へ」「を」に限定した。

これ らのかなつかいが 「正しく書いてあるかないか」の

判定は,誤 りが 目立つかどうかを基準 とする。1つ2つ

誤 りがあっても,不 注意な誤 りと考えられるような誤 り
㌦

の時は,合 格 と判定すべきである。 なお 長音の場合は,

あ行,い 行,え 行が正しければ,う 行 とお行は多少大 目

に見てよいことにする。

最後に脱字 ・増字に関する項目がある。この脱宇 ・増

字は長音 ・拗音 ・促音,動 詞 ・形容詞などの活用法など

に多く見られる。a7-4,a9-5c9-6が これである。こ

れらの問題項目で,「はじめの10行 」 とあるのは,20字

×20行 の'li字 原稿用紙の前半部分とうV・意 味 で あ

る。作文全体について調べるのがより正確であるが,採

点の簡便さを考えて,こ のように10行 に限定したので

ある。

以上のようにa観 点の項 目は大別すると3群 にわけ

られる。なお相当学年は国語研究所の読み書き能力の発

達研究の資料 と熊本市教育研究所の作文教育研究等の調

査資料,そ れに文部省の学習指導要領の 「書 くこと」の

指導 目標から,筆 者が推定したもので ある。 した がっ

て,予 備実験により,相 当学年も項 目そのものも,妥 当

性の検討をする必要がある。

(4)表 現 内容の適切さ(b)の 評価項目

このb観 点に属する評価項目として,第1に 接続詞

の使V・方に関するものがある。b3-2,b4-3,b5-3,

b6-4な どがそれである。2年 ごろになると,文 と文の

関係づけをするために,「 そして」厂それから」などの語

が使えるようになる。 しか しそのような接続 詞 や 「た

ら」「ので」を乱用すると,だ らだらとした迫力のない

文になってしまう。そうい う意味で,小 学校の中学年ご

ろか ら,そ の適切な使用ということが問題 とな る ので

ある。

b観 点の評価項 目の第2群 として,あ る程度 複雑な

構文が作れるかどうかの項 目がある。表現 内容 に適 切

さ,生 き生きしたところがあるためには,ど のような構

文も自由に使いこなせることが必要である。文章を構成

する文と文の関係を明確にする接続詞が,自 由に使いこ

なせることも,同 様に表現を生き生きとさせる上に必要

なのであった。 なお この第2群 に は,b2-2,b11-6

が含 まれる。

第3群 としては,一 定量以上の漢字が使える,と い う

項目でb7-4,.:な どがある。漢字を一定量以上使

うことは,語 彙の豊かさの指標としての意味がある。

第4群 は文の意味がわかるとか,主 述関係がはっきり

してV・るとかU・うことで,b1-1,b10-6が これ であ

る。複雑な文では主述の混乱 ・重複 ・脱落などが生 じや

すく,そ のために文意がとりにくくなる場合が多い。

第5にb9-5が そ うで あるが,指 示代名詞がある。
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指示代名詞は接続詞 と同様に,人 や物を端的に表現する

ので,表 現の適切さに関係が深い。

ここで1例 として,第1群 の接続詞について,そ れ

が乱用され,適 切でない文例をあげてみよう。

O例 文 三年女子

どうしようかと思っている時に,ち えちゃんなきま

ねをしてごらんといわれたので,大 きな声でなきます

と,わ らいましたので,す ぐにおんぶ してそとへでま

したら,き のうのこじきにとられていたはねが,お ち

ていましたので,ひ ろったらまたこらといっておこら

れたので,み るとくされでしたので,き やっといって

にげました。

上記の文では接続詞が乱用 されている。そのために主

述関係がはっき りわからな くなっている。文 と文 との関

係も明瞭さを欠き,結 果として適切な生き生きとした表

現からほど遠いもの となっているのである。

c観 点の第2群 として,行 替えがある。 行替えは段

落意識の外見的な現われであり,そ ういう意味で構想の

指標 とV・えよう。c4-3,c9-5な どがこの項 目である。

第3群 としては,構 想の内容的なものとして,主 題に

即 した書き出し,主 題に即 した 内容などの項 目がある。

c2-2,c5-3,c7-4な どがこれである。

国語研究所の調査によると 「わたくしのうち」とい う

題の場合,主 題に合わない書き出しの多くは

「きのう__」

「ぼくは__」

厂がっこうからかえって__」 な どである。

「わたしのうちでは__」

「ぼくの家は__」 な どの書き出しは一般に 主題に即

した書き出しになっている。
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