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High school opinion on the articulation reform policy and its change: 

From the view point of The Principle of Prospective Student Protection
 

Naoki T. Kuramoto 1, Tomohiro Miyamoto1, and Hiroyuki Nagahama1 

 
1Tohoku University

 

In the university entrance examination of the 2021 academic year, the system will be changed on a larger scale 
than ever before. Correspondingly, Tohoku University released “notices” twice in 2018. Results of a high school 
survey conducted the previous academic year became a valuable basis for making decisions regarding changes to 
the university admissions. Therefore, to create a reference to use for making decisions for the 2022 academic year 
exam, we surveyed opinions on the basic policy of Tohoku University. This paper mainly reports a summary of the 
results of that survey, focusing especially on changes in opinion between the two surveys regarding the English 
tests provided by private testing companies, the introduction of which was postponed by the Ministry of Education. 
As a result, high schools expressed strong support for the basic policy of Tohoku University. The result drew strong 
attention to the power and responsibility of individual universities related to university entrance examinations. 
 

Keywords articulation reform policy, prospect student protection, high school, English tests provided by private 
testing companies, basic policy of Tohoku University  
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2. 3. 4. 
E3. 

G2. G5. 

 
5. D1. 

1. 
8. 

 

11. 2017  

  (%)     
1.  13 (6.6%) 1.  0.378 0.727 -0.065 
2.  7 (3.6%) 2.  0.105 0.633 -0.499 
3.  8 (4.1%) 3.  -0.128 0.435 0.352 
4.  31(15.8%) 4.  0.397 0.294 -0.185 
5.  3 (1.5%) 5.  0.430 0.253 -0.723 
6.  21(10.7%) 6.  0.021 0.149 0.420 
7.  10 (5.1%) 7.  -0.290 0.052 0.344 
8.  28(14.3%) 8.  0.659 -0.523 0.050 
9.  75(38.3%) 9.  -0.416 -0.164 -0.134 

 196 (100.0%)     
A1. 4  47 (24.0%) A1. 4  0.277 0.720 0.144 
A2.  8 (4.1%) A2.  -0.252 0.674 1.039 
A3.  13 (6.6%) A3.  0.197 0.628 0.538 
B1.  39 (19.9%) B1.  -0.496 -0.091 -0.200 
B2.  20 (10.2%) B2.  0.436 -0.719 0.218 
C1.  62 (31.6%) C3.  -0.528 -0.136 0.144 
C2.  46 (23.5%) C1.  -0.554 0.033 0.286 
C3.  23 (11.7%) C2.  -0.199 -0.219 0.026 
C4.  14 (7.1%) C3.  -0.414 -0.173 -0.219 
D1.  15 (7.7%) D1.  -0.181 -0.575 0.196 
D2.  18 (9.2%) D2.  -0.769 -0.418 -0.162 
D3.  24 (12.2%) D3.  -0.428 -0.218 -0.199 
D4.  19 (9.7%) D4.  -0.221 0.336 -0.746 
E1.  10 (5.1%) E1.  -0.126 -0.559 0.073 
E2.  7 (3.6%) E2.  -0.113 0.369 -0.496 
E3.  51 (26.0%) E3.  0.472 0.207 -0.225 
F1.  31 (15.8%) F1.  0.180 0.060 0.324 
G1.  63 (32.1%) G1.  0.312 0.035 -0.078 
G2.  18 (9.2%) G2.  1.403 -1.027 0.129 

 30 (22.7%)  0.091 0.110 -0.102 
20  75 (56.8%) 20  0.123 -0.073 0.014 

 49 (37.1%)  0.121 0.135 -0.141 
   .171 .116 .060 
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12. 2018  

  (%)     

0. 3 (1.3%)    
1.  2 (0.9%) 1.  0.369 -0.485 1.543 

2.  4 (1.8%) 2.  1.180 -0.423 -0.040 

3.  15 (6.6%) 3.  0.900 -0.195 -0.018 

4.  12 (5.3%) 4.  0.975 -0.360 0.014 

5.  2 (0.9%) 5.  0.660 -0.360 -0.127 

6.  5 (2.2%) 6.  0.101 0.460 1.024 

7.  38 (16.8%) 7.  0.172 0.395 -0.418 

8.  130 (57.5%) 8.  0.252 -0.109 -0.004 

9.  15 (6.6%) 9.  0.184 0.849 0.209 

 226 (100.0%)     
A1. 4  58 (25.7%) A1. 4  0.179 0.086 0.042 
A2.  43 (19.0%) A2.  0.182 0.951 -0.122 
A3.  20 (8.8%) A3.  0.029 0.089 0.379 
B1.  45 (19.9%) B1.  -0.243 -0.161 0.245 
B2.  57 (25.2%) B2.  -0.482 -0.231 0.128 
C1.  34 (15.0%) C3.  -0.439 -0.016 -0.061 
C2.  33 (14.6%) C1.  -0.211 -0.187 0.188 
C3.  21 (9.3%) C2.  -0.159 -0.060 -0.059 
C4.  102 (45.1%) C3.  -0.441 -0.181 0.032 
D1.  64 (28.3%) D1.  0.494 -0.250 0.233 
D2.  17 (7.5%) D2.  -0.319 -0.214 -0.193 
D3.  55 (24.3%) D3.  -0.102 -0.107 -0.167 
D4.  45 (19.9%) D4.  -0.021 0.140 0.028 
E1.  29 (12.8%) E1.  0.137 1.143 0.756 
E2.  13 (5.8%) E2.  -0.174 0.692 0.870 
E3.  50 (22.1%) E3.  0.759 -0.086 0.152 
E4.  43 (19.0%) E4.  0.295 0.480 -0.439 
F1.  133 (58.8%) F1.  -0.120 -0.159 0.083 
G1.  149 (65.9%) G1.  -0.064 0.154 -0.321 
G2.  29 (12.8%) G2.  1.629 -0.521 0.162 
G3.  3 (1.3%) G3.  0.178 -0.148 3.177 
G4.  146 (64.6%) G4.  -0.411 -0.130 0.056 
G5.  32 (14.2%) G5.  1.103 -0.376 -0.181 

 66 (29.2%)  0.308 -0.008 -0.093 
20  124 (54.9%) 20  0.013 -0.034 -0.170 

 66 (30.1%)  0.089 0.124 -0.171 
   .166 .091 .072 
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6.  5 (2.2%) 6.  0.101 0.460 1.024 

7.  38 (16.8%) 7.  0.172 0.395 -0.418 

8.  130 (57.5%) 8.  0.252 -0.109 -0.004 

9.  15 (6.6%) 9.  0.184 0.849 0.209 

 226 (100.0%)     
A1. 4  58 (25.7%) A1. 4  0.179 0.086 0.042 
A2.  43 (19.0%) A2.  0.182 0.951 -0.122 
A3.  20 (8.8%) A3.  0.029 0.089 0.379 
B1.  45 (19.9%) B1.  -0.243 -0.161 0.245 
B2.  57 (25.2%) B2.  -0.482 -0.231 0.128 
C1.  34 (15.0%) C3.  -0.439 -0.016 -0.061 
C2.  33 (14.6%) C1.  -0.211 -0.187 0.188 
C3.  21 (9.3%) C2.  -0.159 -0.060 -0.059 
C4.  102 (45.1%) C3.  -0.441 -0.181 0.032 
D1.  64 (28.3%) D1.  0.494 -0.250 0.233 
D2.  17 (7.5%) D2.  -0.319 -0.214 -0.193 
D3.  55 (24.3%) D3.  -0.102 -0.107 -0.167 
D4.  45 (19.9%) D4.  -0.021 0.140 0.028 
E1.  29 (12.8%) E1.  0.137 1.143 0.756 
E2.  13 (5.8%) E2.  -0.174 0.692 0.870 
E3.  50 (22.1%) E3.  0.759 -0.086 0.152 
E4.  43 (19.0%) E4.  0.295 0.480 -0.439 
F1.  133 (58.8%) F1.  -0.120 -0.159 0.083 
G1.  149 (65.9%) G1.  -0.064 0.154 -0.321 
G2.  29 (12.8%) G2.  1.629 -0.521 0.162 
G3.  3 (1.3%) G3.  0.178 -0.148 3.177 
G4.  146 (64.6%) G4.  -0.411 -0.130 0.056 
G5.  32 (14.2%) G5.  1.103 -0.376 -0.181 

 66 (29.2%)  0.308 -0.008 -0.093 
20  124 (54.9%) 20  0.013 -0.034 -0.170 

 66 (30.1%)  0.089 0.124 -0.171 
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A  5.53  *** 0.91 
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  2.64  ** 0.59 

 

 2.77  0.52 5.40 ** 0.97 2.82   0.53 
A 3.15  0.57 2.08 0.40 5.32  ** 0.92 
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 3.19  *** 0.71 2.50 *** 0.58 2.11  *** 0.49 

 

  5.35  *** 0.91 
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 7.23  *** 1.11 9.49 *** 1.40 5.46  *** 1.05 
A 4.99  *** 0.86 4.67 *** 0.71 3.51  *** 0.68 
B 3.66  *** 0.70 5.54 *** 0.84 2.35   0.44 

 2.96  *** 0.75 4.27 ** 0.94 2.03   0.52 
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A 3.42  *** 0.58 4.14 ** 0.71 3.53  ** 0.63 
B 2.04  0.34 4.10 ** 0.66 2.09   0.38 
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 6.94  *** 0.96 8.12 *** 1.09 4.59  *** 0.64 
A 3.52  *** 0.52 5.59 *** 0.78 6.97  *** 1.03 
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 4.63  *** 0.74 6.35 *** 1.04 4.18  *** 0.66 

 

 6.71  *** 1.06 7.47 *** 1.14 4.66  *** 0.84 
A 2.98  *** 0.55 3.25 *** 0.60 3.23  *** 0.58 
B 2.99  *** 0.56 3.99 *** 0.65 3.86  *** 0.70 

 3.76  *** 0.80 3.39 *** 0.77 3.88  *** 0.82 

 

 5.50  *** 0.93 6.84 *** 1.06 5.61  *** 0.91 
A 5.89  *** 1.04 3.78 * 0.65 3.43  ** 0.50 
B 3.25  * 0.59 5.41 ** 0.90 3.90  ** 0.63 

 3.38  ** 0.76 3.35 ** 0.71 4.71  *** 0.92 
*p<.05   **p<.01   ***p<.001 
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 1.06 -0.81 12.42 *** 0.02 
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B -1.24 -0.24 5.08 ** 0.01 

 0.06 -0.10 0.15  0.00 
 -0.66 -1.82 5.63 ** 0.02 

A -0.77 -1.03 1.57  0.01 
B -1.19 -1.00 2.13  0.01 
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A 0.44 1.14 3.07 * 0.01 
B -0.63 -0.03 1.08  0.00 
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In 2020, the university entrance examinations of Japan, China and South Korea are entering a revolutionary 
transforming period. The new university entrance examinations reformation saw various prevention measures 
against COVID-19 being implemented. In this study, COVID-19 prevention measures for university entrance 
examinations taken by Japan, China and South Korea were studied and compared. Through comparison, it 
was found that Japan, China, and South Korea were either conducting or planning to conduct their national 
unified entrance examinations in spite of the corona virus pandemic. In China, examinations were postponed 
until July, one month behind usual, whereas for South Korea, examinations were postponed until December, 
behind by two weeks. Japan’s examinations were scheduled to be held in January, but the examination period 
has been extended. In this paper, the similarities and differences of measures taken by each country will be 
discussed under the perspectives of "ensuring fairness" and "determining relevant abilities". 
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L2 Speaking Assessment in Secondary School Classrooms in 
Japan
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ABSTRACT
In Japanese secondary schools, speaking assessment in English class-
rooms is designed, conducted, and scored by teachers. Although the 
assessment is intended to be used for summative and formative 
purposes, it is not regularly or adequately practiced. This paper reports 
the problems (i.e., lack of continuous speaking assessment, limited 
speaking test formats used, and reliability that is not ensured) and 
presents future directions for second language speaking assessment 
implementation to enhance the summative and formative uses of 
speaking assessments: improving teacher training and resources and 
discussing an effective speaking assessment framework.

日本の中学校 · 高等学校において, 英語授業でのスピーキング評価 
は教員によって作成 · 実施 · 採点されている° その評価は総括的目 
的と形成的目的のために意図されているが, 評価の実践は定期的 
でなく, 適切でもない° 本論文は, それに関連する諸問題 (継続的な 
スピーキング評価の不足, 限られたテスト形式のみの使用, 信頼性 
の不足) をまとめる° さらに, 総括的 · 形成的目的のスピーキング 
評価の改善に向けた方向性 (教員研修と教材資源の改善, 効果的な 
スピーキング評価の枠組みについての議論) を提案する° 

It is widely recognized that assessing second language (L2) speaking in the classroom is an 
essential part of education, facilitating the tracking of learning progress and providing 
feedback to improve both learning and teaching (Poehner & Inbar-Lourie, 2020; Yan et al., 
2021). In addition to the formative functions of L2 classroom assessment, summative 
functions are important for reporting progress to students and families and for future 
admission and employment opportunities.

To realize the formative and summative assessment of L2 speaking in the classroom, 
speaking tests are ideally conducted multiple times; students are invited to speak in various 
formats, such as oral presentations to the class or dialogues with the teacher or their peer(s); 
teachers and students evaluate oral performances using rubrics (i.e., teacher, self-, and peer 
assessment), with reliability between or within raters checked; scores and comments are 
used for grading and provided to students as feedback. However, ideal summative and 
formative practice is not often observed in classrooms, where L2 English classroom speak-
ing assessment (SA) is designed, administered, and graded by teachers who do not usually 
have much knowledge about SA. While this issue can be observed across countries, this 

CONTACT Rie Koizumi rkoizumi@seisen-u.ac.jp Research Institute for Language Education, Seisen University, 3-16- 
21 Higashi Gotanda, Shinagawa-ku, Tokyo 141-8642, Japan

LANGUAGE ASSESSMENT QUARTERLY               
2022, VOL. 19, NO. 2, 142–161 
https://doi.org/10.1080/15434303.2021.2023542

© 2022 The Author(s). Published with license by Taylor & Francis Group, LLC.  
This is an Open Access article distributed under the terms of the Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives License (http:// 
creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/), which permits non-commercial re-use, distribution, and reproduction in any medium, provided 
the original work is properly cited, and is not altered, transformed, or built upon in any way.



paper focuses on L2 English classrooms at secondary schools in Japan as a case study, 
examines relevant problems, and proposes directions to improve L2 English SA both 
summatively and formatively. The paper is primarily based on published reports relevant 
to the Japanese context, particularly from the Ministry of Education, Culture, Sports, 
Science, and Technology in Japan (MEXT) and the National Institute for Educational 
Policy Research (NIER), an organization under the purview of MEXT.

This paper addresses classroom SA in secondary school education (Years 7–12) in Japan 
for two reasons. First, MEXT provides national guidelines on teaching and assessment of 
primary and secondary school education, which can serve as the basis for discussing SA 
comprehensively. This contrasts with tertiary education, which does not have such guide-
lines and values the relatively strong autonomy of teachers (Katsuno, 2019), allowing 
universities and teachers to teach and assess at the discretion of their own principles. 
Second, English language education as a required subject officially began in primary school 
in the 2020 academic year (hereafter 2020), and it is too early to examine its practices. In 
contrast, data are available at the secondary school level. The current paper also focuses on 
classroom SA created, administered, and scored by teachers, which are embedded with 
learning and are learning-focused (see Akiyama, 2019; Allen, 2020; Meijitosho Shuppan, 
2021; Sawaki & Koizumi, 2017, for the use of standardized speaking tests for entrance exams 
and monitoring learning progress).

Summative and formative use of classroom-based speaking assessment in 

Japan

Typically, classroom SA in Japanese secondary schools is used for formative and summative 
purposes, with more emphasis on the latter (Bacquet, 2020; Wicking, 2020), and the same 
test can serve one or two purposes. Davison and Leung (2009) categorized four types of 
formative assessment according to different purposes and priorities: “in-class contingent 
formative assessment-while-teaching;” “more planned integrated formative assessment;” 
“more formal mock or trial assessments modeled on summative assessments but used for 
formative purposes;” and “prescribed summative assessments, but results also used forma-
tively to guide future teaching/learning” (p. 400). Classroom SA in Japan, as illustrated and 
problematized in the current paper, is categorized as the fourth type.

In terms of summative SA in Japan, the stakes are neither high nor low; SA scores are 
used for grading, but carry a relatively small weight in the overall grade. However, the 
grades for each term and each year are cumulative and are considered for decisions such as 
admission to higher education (Negishi, 2020). For formative use, SA is meant to be used to 
improve learning and teaching by having students work on their speaking strengths and 
weaknesses and by having teachers modify future lesson plans, materials, styles, short- and 
long-term teaching goals, and curricula. However, SA for summative and formative pur-
poses is not well executed in Japan, despite strong recommendations for and reforms in 
teacher education and training.

Previous studies on formative and summative assessment have shown positive washback 
effects on learning and teaching. Lee et al. (2020) conducted a meta-analysis of formative 
assessment in U.S. K-12 education and found that learners who experienced formative 
assessment performed slightly better than those who did not (Hedges's g = .29, with 33 
studies). Muñoz and Álvarez (2010) delineated their classroom L2 SA system, with both 
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formative and summative aspects using rubrics, self-assessment, and teacher training and 
regular meetings on formative assessment, and conducted formal speaking tests six times 
over 15 months (n = 55). They demonstrated that their system improved teachers’ instruc-
tional behaviors, students’ perceptions, and speaking ability. Green (2020) stated that 
washback is mediated by many factors, including teachers, students, and other stakeholders, 
as well as the authenticity, resources, importance, and difficulty of the test, and emphasized 
that positive consequences can be derived by careful planning and collaboration with those 
involved in test development and use.

While summative and formative SA potentially affect teaching and learning positively, 
several key elements are required for it to work effectively in practice. Muñoz and Álvarez 
(2010) summarized five principles to generate positive test washback: (a) continuous 
assessment that allows students to showcase their abilities; (b) effective use of various 
tasks that match teaching objectives and instructional tasks, that are authentic and mean-
ingful, that cater to different types of learners, and that specify clear instructions and 
procedures to elicit targeted ability; (c) the use of rubrics that focus on wide aspects of 
speaking ability, which makes it easy for students and teachers to understand the tested 
ability; (d) encouragement of self-assessment; and (e) concrete, specific feedback to stu-
dents. While these points are primarily related to validity, reliability and practicality should 
be considered, as they are vital aspects of L2 assessment (Brown & Abeywickrama, 2019; 
Green, 2020): (f) test scores and feedback that are sufficiently reliable, and (g) test devel-
opment, administration, scoring, and feedback that are reasonably feasible. As seen in 
Table 1, each principle is related to summative and formative functions, and following 
these seven principles would lead to the improvement of classroom summative and 
formative SA. This improvement could exert a positive impact on learning and teaching 
specifically (1) by formatively providing opportunities for students to study to improve their 
speaking ability, grasp their characteristics, and modify their learning behaviors, and for 
teachers to modify future lesson plans, teaching goals, and curricula; and (2) by teachers 
summatively including SA results in grades and acknowledging students’ efforts and 

Table 1. Principles for effective classroom speaking assessment and why they are important in summa-
tive and formative assessment.

Summative Formative

(a) Continuous assessment (x) To examine students’ 
speaking ability and 
improvement 
comprehensively

(y) To provide regular diagnostic information 
and use it to improve learning and 
teaching 

(z) To provide ample opportunities for 
students to reflect on their speaking ability 
and study for the test

(b) Effective use of various tasks Same as (x) Same as (y) and (z)
(c) The use of effective rubrics Same as (x) Same as (y) and (z)
(d) Encouragement of self- 

assessment
NA Same as (z)

(e) Concrete, specific feedback to 
students

NA Same as (y) and (z)

(f) Test scores and feedback that are 
sufficiently reliable

Same as (x) Same as (y)

(g) Test development, administration, 
scoring, and feedback that are 
reasonably feasible.

Same as (x) Same as (y) and (z)

NA = Not applicable.
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achievement. It should be noted that refinement does not guarantee success in learning and 
teaching L2 speaking because such educational success involves various complicated inter-
plays among many factors such as students, teachers, materials, and learning environments, 
as documented in previous studies on washback, L2 acquisition, and assessment (Ali & 
Hamid, 2020; Kormos, 2006; Taylor, 2011). Among these factors, functional SA practice is 
an essential element of progress toward improved L2 education.

Current context

Foreign language education is a required subject at primary schools (Years 5–6), junior high 
schools (or lower secondary school; Years 7–9), senior high schools (or upper secondary 
school; Years 10–12), and tertiary schools. Japan has national guidelines for the primary and 
secondary stages, called the Course of Study. Foreign language curricula, primarily focusing 
on English, aim to develop four well-balanced skills – listening, reading, speaking (interac-
tion and production), and writing – as well as integrated skills, for example, by having 
students listen to and read something, then speak both extemporaneously and with pre-
paration (Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology [MEXT], 2020a).

L2 English proficiency among students is still considered inadequate, despite long- 
standing efforts to improve it. MEXT (2018) aimed for over half of junior high school 
(HS) students to obtain a high A1 level and over half of senior HS students to obtain the A2 
level of the Common European Framework of Reference (CEFR). However, these goals 
were not achieved; in a stratified sample of students, only 33.1% of junior HS students and 
12.9% of senior HS students met the speaking target (MEXT, 2018).1

To boost students’ English ability, MEXT and NIER created plans to improve English 
teaching and assessment. Some examples include refining national guidelines, encouraging 
teachers to focus more on communicative ability, distributing teaching materials and tips 
for teachers, and conducting fact-finding surveys on English education (MEXT, 2020b). 
Others are providing teachers with handbooks that include good assessment practice 
samples along with explanations; encouraging performance-based speaking and writing 
tests; and conducting learning-oriented and criterion-referenced teacher, self-, and peer 
assessment (National Institute for Educational Policy Research [NIER], 2021).

MEXT also commissioned a research group to formulate the National Core Curriculum 
for Teaching English to enhance pre-service and in-service training (Kasuya et al., 2021). This 
Core Curriculum for teachers highlights the central role of L2 assessment and mandates 
training to acquire knowledge and skills to create paper-based and performance tests that 
evaluate independent and integrated skills, aiming to help teachers gain language assessment 
literacy (Inbar-Lourie, 2017) and conduct effective assessment as part of L2 education. 
Further, MEXT (2020c) has required each region (i.e., prefecture and government- 
designated city) to create annual concrete plans for teacher training and make efforts to 
realize these plans, which should include increasing the number of speaking and writing tests.

1While this result may be affected by the sampling method and test used (as suggested by one of the reviewers), no evidence 
shows that students in Japan have high speaking ability. For example, Educational Testing Service (2020b) reported that 
Japanese people taking the Test of English as a Foreign Language Internet-based test (TOEFL iBT) scored 17 points on 
average, with a percentile rank of 20 (Educational Testing Service, 2020a). This shows that the Japanese group has a CEFR 
B1 level speaking ability on average and ranks near the bottom. While I acknowledge that the Japanese test takers in the 
survey may not be representative of the entire Japanese population, I argue that the survey can be used to infer a trend.
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It should be emphasized that assessment guidelines presented by NIER (2021) only 
provide general assessment frameworks to follow, with sample tasks and rubrics. 
Therefore, teachers are expected to create, administer, and score SA on their own and use 
test scores to improve learning, teaching, and school education within the Plan-Do-Check- 
Act cycle. Thus, teachers have freedom to a certain degree in this system, but a lack of 
language assessment literacy usually creates difficulty in effectively juggling teaching and 
assessment.

Issues and challenges

Considering the use of L2 classroom SA in secondary schools in Japan for formative and 
summative purposes, the aforementioned seven key elements should be implemented. 
Among the seven, three areas that are essential for summative and formative purposes 
deserve particular attention because they point to areas for improvement based on available 
evidence: (a) conducting continuous assessment, (b) using various tasks effectively, and (f) 
ensuring sufficiently reliable test scores and feedback. The issues and challenges related to 
these three are summarized below. Regarding the other areas, they are not necessarily 
practiced well, but the lack of clear evidence related to classroom SA hinders detailed analysis.

Lack of continuous speaking assessment

Japanese secondary schools, in particular senior HSs, do not conduct SA as frequently as 
desired (Yonezaki, 2016), so SA is not continuously implemented. MEXT (2020b) con-
ducted an annual survey of all public schools to track the current conditions in English 
language education, including how frequently speaking and writing tests are administered. 
While the survey is based on self-reports from teachers, meaning precise numbers may not 
be very accurate, it shows an overall tendency. Figure 1 shows that 86.1% of junior HSs 
conducted both speaking and writing tests, while 8.0% conducted only speaking tests. On 
the other hand, 36.4% of senior HSs conducted both tests, while 15.7% conducted only 
speaking tests. In other words, almost all junior HS courses (94.1%) conducted SA at least 
once a year, while only about half of the senior HS courses (52.1%) conducted SA. In 
addition, SA frequency in junior HSs was higher than in senior HSs: on average, 3.8 times 
a year in junior HSs (98,893/26,239) and 1.8 times in senior HSs (16,067/9,083). Large 
variations across regions have also been reported (MEXT, 2020c). In Japan, the 
academic year is usually divided into three terms, and term tests are conducted five times 
per year. Thus, I would argue that SA should be conducted at least three times a year to 
examine progress, and the current frequency at senior HSs appears insufficient.

Some educators may argue that it is not feasible to conduct SA three times a year because 
entrance examinations do not typically include SA and teachers are busy preparing students 
for examinations, an issue common in other Asian countries (Vongpumivitch, 2014).2 

However, the abovementioned previous studies (e.g., Muñoz & Álvarez, 2010) suggest 
that continuous assessment is needed to meet the formative and summative purposes of 
SA, garner positive effects on learning and teaching, and increase L2 ability. Regardless, 
making time to administer and score classroom SA and changing teachers’ mindsets 

2The author wishes to thank one of the reviewers for suggesting this point.

146 KOIZUMI



regarding SA are challenging. The current article addresses this issue and presents the 
following possible ways to make classroom SA feasible by efficiently using in-class or out-of- 
class time to administer and score speaking tests.

Limited speaking test formats used

One of the principles of classroom SA is to use various tasks effectively. However, SA 
formats used are limited in Japanese secondary classrooms (MEXT, 2020b). As Figure 2 
shows, frequently used formats are interview (39.7% and 32.4% at junior and senior HSs, 
respectively), speech (35.6% and 27.8%), and presentation (16.8% and 24.2%), which 
suggests a limited range of SA formats used. Related to this finding, three issues need to 
be addressed. First, assessing talks between students, such as discussions and debates, is 
rare, although it seems feasible, as similar pair and group activities are frequently employed 
as learning activities, particularly in junior HS (MEXT, 2016). Second, prepared or scripted 
talk is frequently assessed (Honda, 2007). MEXT (2018) reported that 61.2% of senior HS 
students responded negatively to the statement that they experienced extemporaneous 
talking on a given topic in class in a learning setting. Third, tasks that integrate speaking 
with other skills are not often conducted. MEXT (2018) reported that 50.7% of senior HS 
students responded negatively to the statement that they experienced talking about what 
they listened to and read in class. Thus, particularly missing are SA formats that elicit 
spoken interaction with classmates, extemporaneous talk, and integrated skills.

Figure 1. Percentages of courses that conducted (or would conduct in the same year) both a Speaking 
Test (ST) and Writing Test (WT), either an ST or WT, or neither tests in a year. Note. Calculated by (a) “the 
number of courses in each category” divided by “the total number of courses (that had students)” 
multiplied by 100. The counting unit was a course: Junior high schools (HSs) typically had three courses 
(i.e., first-, second-, and third-year); senior HSs had several courses, whose number depends on each 
school (five-course example: Communication English I, II, and III, and English Expression I and II). When 
schools have multiple departments, such as a general department (futsuka), an international department, 
and an agricultural department, courses were counted by each department. Data for this figure were 
derived from MEXT (2020b). These also apply to Figure 2.
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The limited use of SA formats in Japan is likely to result in unsuccessful formative and 
summative SA (see Table 1(b)). Moreover, the restricted use of SA formats may lead to the 
assessment of a limited range of speaking ability. Previous studies indicate that each format 
taps a somewhat shared but substantially different aspect of speaking ability (Honda, 2007; 
Roever & Ikeda, 2021). Ockey et al. (2015) examined how scores derived from different SA 
formats were correlated among 226 Japanese university students. They reported moderate 
correlations between scores of group oral discussion, oral presentation, picture and graph 
description, and other monologic tasks (r = .67 to .76), which indicate the distinctiveness of 
constructs measured by SA formats.

Narrowly measured aspects of speaking ability due to a narrow range of SA formats used 
lead to a lack of firm relationships between learning/teaching and assessment2. As described 
earlier, speaking (both interaction and production) is taught at secondary schools, as 
specified by the national teaching guidelines (MEXT, 2020a). When only a limited range 
of task formats are conducted, students’ achievement is not adequately measured. This leads 
to construct underrepresentation in summative and formative assessment, specifically in 
grades and feedback. In other words, because some SA formats are not used, some aspects of 
students’ achievement and L2 development may not be precisely identified and valued, and 
other aspects may be overestimated. This could also lead to difficulty in grasping students’ 
strengths and weaknesses of L2 speaking and the failure to give appropriate feedback and 
modify teaching contents, methods, syllabus, and curriculum catering to students’ needs. 
Further, the lack of the use of certain SA formats may suggest that certain aspects of 
speaking ability are not very important, which could generate negative washback on 
teaching and learning. Thus, the use of multiple, varied tasks would lead to better construct 
representation of targeted speaking ability, thus improving the validity and fairness of SA 
(Akiyama, 2004).

Figure 2. Percentages of speaking test formats that courses used (or would conduct in the same year). 
Note. Calculated by (a) “the number of times that each format was used” divided by “the total number of 
tests conducted” multiplied by 100.
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Reliability that is not ensured

While lack of continuous SA and limited format use of SA are primarily related to validity, 
issues of reliability also require attention. In classroom assessment, the degree to which the 
same concepts of validity and reliability as used in high-stakes assessment apply remains 
controversial (Lewkowicz & Leung, 2021). However, given the current focus on both 
summative and formative purposes, moderate yet adequate reliability would be required 
(e.g., reliability of .70 or higher; Wells & Wollack, 2003).

Reliability involves the consistency of test scores across test forms, tasks, occasions, and 
raters, which is assumed and not often examined in practice. Takaki et al. (2018) 
examined whether interrater or instrument reliability was reported in articles published 
between 2002 and 2017 in one of the prestigious Japanese peer-reviewed journals Annual 
Review of English Language Education in Japan (ARELE). They found that reliability was 
reported in only 27% of speaking studies, which, according to the authors, were con-
ducted in classrooms. Since reliability is usually examined more frequently in peer- 
reviewed studies than in SA practices, the results suggest rare practices of checking 
reliability in classrooms.

To ensure rater reliability, rater training or moderation is usually recommended 
(Knoch et al., 2021). However, teachers in Japan typically do not have such training or 
time to discuss how to administer and score speaking tests, which are typically scored by 
a single rater. In this case, misjudgment can lead to relatively large scoring variations for 
students with similar achievement levels. At many large schools, several classes in the 
same grade are taught by a few teachers, with each class taught by one teacher. 
Inconsistency in rating among teachers may lead to a lack of score comparability. 
Moreover, there is concern about consistency across and within raters (Kaneko, 2019). 
Large divergences in scoring could lead to errors in decision making and hesitation to 
conduct SA and use the results for feedback. Koizumi and Watanabe (2021) examined the 
rater reliability of four speaking tests at a senior HS (N = 116) using a simple rubric 
without prior intensive rater training and found that rater reliability with a single rater 
was acceptable for presentation and paired role play (Φ = .69 and .86, respectively) but 
low for free group discussions (Φ = .39 to .45; three or four raters were needed to obtain 
Φ = .70). This result is not surprising, since relatively low rater reliability has been 
documented in the literature on group oral discussions, even with intensive rater training 
(e.g., Van Moere, 2006). The current practice of using a single rater without intensive 
rater training appears to have room for improvement, particularly in group oral 
discussions.

Factors behind the problems

The three major issues of summative and formative classroom SA in secondary schools in 
Japan, mentioned above, could be attributed to three factors: (a) the inherent nature of SA, 
(b) teachers’ personal factors, and (c) surrounding contextual factors that make classroom 
SA difficult. Since these factors are not new or specific to the Japanese context, references 
can date back more than 10 years and include those from other countries. In particular, (b) 
personal and (c) contextual factors have been comprehensively summarized in Yan et al.’s 
(2021) systematic review based on 52 articles that contained elements affecting teachers’ 
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willingness to conduct assessment and their actual administration2. While Yan et al. (2021) 
focused on formative assessment, the factors that they proposed are also relevant to 
summative assessment in the current context (see Saito & Inoi, 2017; Wicking, 2017, for 
teachers’ perceptions and beliefs of assessment in general in Japan).

Inherent difficulties in L2 classroom speaking assessment

Previous research suggests that SA is inherently difficult for three main reasons (Akiyama, 
2004, 2019; Hirai & Koizumi, 2013; Honda, 2007; Luoma, 2004; Matsuzawa, 2002). First, 
speaking performance and scores are affected by various factors. Fulcher (2003) delineated 
key factors influencing SA scores, including test-takers’ ability, real-time processing, per-
sonality, tasks, interlocutors, local performance conditions, rubrics, raters, and test pur-
poses. Because of these factors, SA tends to have low reliability, especially consistency across 
and within raters in general and across test situations with different interlocutors (i.e., 
interviewers, pairs, and group members).

Second, SA suffers from low practicality, particularly in administering tests and scoring 
students’ responses. Each format requires teachers’ time, test space, devices, and efforts, 
including having students prepare for SA and reflecting on their achievement using 
feedback.

Third, classroom assessment provides challenges for teachers who need to play two 
contrasting roles as facilitators (for teaching and formative assessment) and assessors (for 
summative assessment), with teaching as the primary focus (Teasdale & Leung, 2000). 
Studies suggest that systematically maintaining classroom assessment is challenging for 
teachers (Brindley, 2001; Davison, 2004).

Teachers’ personal factors

Teachers are the main agents in classroom SA for creating, administering, and scoring SA 
and providing feedback to students. Thus, their personal perceptions of SA may affect actual 
SA practices. There appears to be three major factors related to perceptions and practices 
(based on Yan et al., 2021): instrumental attitude toward SA, self-efficacy (or perceived 
control), and education and training.

First, teachers’ negative attitudes toward classroom SA are related to how SA is planned 
and conducted, especially instrumental attitudes, or the perceptions as to whether SA is 
effective and whether it impacts learning and teaching. It has been reported that some 
teachers doubt the effectiveness and usefulness of SA given its low reliability and practicality 
(Akiyama, 2004). Kaneko (2019) reported several teachers’ relevant comments: A junior HS 
teacher mentioned that s/he can conduct classroom SA and give overall feedback to the 
class, but s/he cannot find time to provide individual feedback and have students reflect on 
their performances. This teacher wondered whether SA was effective when formative feed-
back was not provided. Another junior HS teacher valued the positive impact of SA on 
students’ learning but worried about other students’ waiting time, potentially leading to 
more preparation time for students who take the test later and less time devoted to learning 
(see also Kellermeier, 2010). Although this teacher asked students who finished the test to 
reflect on their performance, strengths, and weaknesses and provided tasks to review 
previous lessons, s/he still felt that SA was challenging. Some teachers use breaks between 
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classes and time after school to conduct SA to shorten students’ waiting time. Some teachers 
also question whether extraverted students may have an advantage in SA, thus creating 
unfairness. Others also note difficulties in eliciting responses, particularly extempora-
neously, from beginners who can handle only a limited range of topics and situations 
using narrow grammatical structures and vocabulary.

Some teachers feel that they do not need formal SA because they believe that they can 
grasp students’ achievement via class observation. Akiyama (2004) reported that 32.7% of 
junior HS teachers use observation rather than speaking tests to assess speaking ability. 
Although observation is a powerful formative tool, one disadvantage is that it can be 
difficult to obtain information on progress and achievement systematically for summative 
purposes (McKay & Brindley, 2007).

Others worry about dedicating time to SA rather than preparing students for 
entrance examinations that do not have a speaking component. Further, Akiyama 
(2019) reported that some senior HS teachers (16.2%) tend to believe that teaching 
speaking skills is less important than teaching reading and writing, and they consider 
“English as a cognitively demanding academic subject” (p. 170). These views corre-
spond with the lack of SA in entrance examinations (see Vongpumivitch, 2014), 
undervaluing the importance of teaching and assessing speaking ability and maintain-
ing wide construct representation in classroom English assessment (Akiyama, 2004; see 
also Leung et al., 2018, for similar conflicting values in teacher assessment in other 
contexts). While classroom SA is not high-stakes, teachers explicitly or implicitly have 
positive or negative views toward SA that can affect the implementation of SA 
(Akiyama, 2004).

The second aspect related to teachers’ personal factors is teachers’ self-efficacy or 
lack of confidence in conducting SA, particularly in creating rubrics and scoring 
students’ performances. Takashima (2019) reported that junior HS teachers stated 
that they were less confident in administering interaction-type SA than monologue- 
type SA, with 57.1% vs. 38.1% lacking confidence, respectively. He also reported that 
junior HS teachers lacked confidence in scoring interactions and monologues to 
a similar degree, with 61.9% and 66.7% lacking confidence, respectively. Kaneko 
(2019) reported that junior HS teachers tended to assign all or most SA-related 
work to foreign assistant language teachers, possibly due to a lack of confidence. In 
contrast, senior HS teachers tended to conduct SA themselves, possibly due to the 
limited number of assistant teachers’ visits to senior HSs (MEXT, 2020b). Teachers’ 
limited involvement in formative SA can be problematic, leading to insufficient 
integration of teaching objectives, instructional tasks, and test tasks.

Third, some teachers may struggle with insufficient knowledge and skills of SA as 
well as English itself, probably due to a lack of education and training. MEXT 
(2020b) reported that only 38.1% of junior HS teachers and 72.0% of senior HS 
teachers said that they attained a level of CEFR B2 or higher. As mentioned above, 
teacher training for managing classroom SA is not yet sufficient at pre-service and 
in-service stages (see Kasuya et al., 2021). Kaneko (2019) documented teachers’ 
desires for SA examples to use as templates. Teachers’ relatively low levels of 
English ability and language assessment literacy may be related to less confidence 
in managing classroom SA.
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Contextual factors

In addition to teachers’ personal factors, four contextual factors appear to affect teachers’ 
plans and actual implementation of SA (based on Yan et al., 2021): school environment, 
student characteristics, external policy, and cultural norms.

First, the school environment, including working conditions and internal school sup-
port, may impact SA practices. Examples include short class time (i.e., 50 minutes max-
imum per lesson), large class size (i.e., up to 40 students), less cooperative school culture, 
shortage of teachers, long working hours, large workload, and time constraints, which are 
not specific to L2 classroom SA (Katsuno, 2019). Lee (2010) reported similar issues in South 
Korea as factors that made teachers hesitant to conduct SA. A less desirable environment 
can lead to situations where only a limited degree of training, assistance (both mental and 
technical), resources, and materials are provided at school to help teachers conduct SA. 
Although technology can assist teachers in conducting SA efficiently, teachers struggle with 
a lack of devices and/or expertise in using them (MEXT, 2020b).

Second, student characteristics, including student resistance or anxiety, may be another 
reason for limited SA practices. Kellermeier (2010) documented that students hesitate to 
participate in SA due to a lack of motivation or confidence and fear of failure, particularly in 
front of other students. Some teachers need to provide psychological care for students who 
lack speaking skills and are likely to skip speaking tests due to test anxiety (Kaneko, 2019).

Third and fourth, external policies and cultural norms are involved. In relation to 
external policy, NIER (2021) strongly encourages teachers to conduct summative and 
formative SA, so this could be a positive move for SA administration. However, as men-
tioned previously, speaking skills are not typically tested in high-stakes entrance exams in 
Japan, so some teachers may feel that classroom SA is less important or unnecessary. 
Regarding cultural norms, SA practices may be affected by an examination-oriented culture 
with more emphasis on summative assessment rather than formative assessment, or 
a Confucian heritage culture (Wicking, 2020).

As Yan et al. (2021) described, contextual factors are closely related to teachers’ 
personal factors. These factors, along with the inherent difficulties of SA, may make 
teachers hesitant to conduct SA multiple times using multiple formats, and to take time 
to ensure reliability.

Future directions

The previous sections discussed the major issues of classroom SA in Japan (i.e., lack of 
continuous assessment, limited use of task formats, reliability not ensured) and suggested 
the reasons behind them from three viewpoints: inherent difficulties of classroom SA, 
teachers’ personal factors, and contextual factors. Based on these issues, two future direc-
tions are proposed by the author to improve summative and formative SA in Japan. They 
are to (a) conduct intensive teacher training and make resources available to teachers, and 
(b) explore a possible, feasible, and effective SA system in the Japanese context through 
discussion.

Regarding the first point (a), although inherent characteristics of classroom SA in Japan, 
such as low reliability and practicality, are difficult to resolve, teachers can explore ways to 
conduct SA that fits into their own contexts, for example, by using simple and clear tasks 
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and rubrics, ensuring time for rater training, sharing work with colleagues, and creating 
a community of practice at school and in the region (e.g., Knoch et al., 2021; Koizumi & 
Watanabe, 2021). However, to achieve this, teachers are required to know the basic 
principles and practices of classroom SA through teacher training and self-study using 
available resources. The teachers’ factor “education and training” has been reported to affect 
teachers’ perceptions and actual implementation of assessment (Yan et al., 2021) and could 
also change contextual factors such as internal school support. Concerning the second point 
(b), discussions on classroom SA frameworks have been scarce in Japan. These discussions 
could help impact “external policy” (contextual factor) and lead to the modification of 
personal and other contextual factors.

These two directions are likely to advance summative and formative SA practices. 
Among them, I would argue that the first direction should be prioritized because of 
feasibility in the current system and possible achievability in the short term once intensive 
efforts are made and resources are given. The second direction would be essential for 
making classroom SA more appropriate and sustainable in the long term.

Improving teacher training and resources

After the abovementioned Core Curriculum was established for pre-service and in-service 
teacher training, a model program for putting the Curriculum into practice was recently 
developed for pre-service teacher training courses (Kasuya et al., 2021). This program 
includes performance assessment as a fundamental component of L2 assessment, although 
this is one of numerous entries for pre-service teachers to learn, including second language 
acquisition, English linguistics and literature, and intercultural understanding. Still, this is 
a promising advancement for pre-service teacher training. However, the program has not 
yet included in-service training, and it is difficult to ascertain whether important compo-
nents of language assessment literacy are taught and acquired in teacher training programs. 
Given the difficulty of organizing classroom SA, the topic should be covered mandatorily 
and repeatedly in training programs. Moreover, to ensure effective teacher training with up- 
to-date information, experts specializing in L2 assessment, particularly classroom SA, are 
needed. They should introduce theoretical and practical issues and provide hands-on 
training involving test development, administration, evaluation, and feedback using SA, 
especially the ways in which each teacher can apply existing insights and resources in their 
own school environment. Opportunities for teachers to reflect on their own explicit and 
implicit views toward SA are also required, which may help teachers alter negative beliefs 
and attitudes. Training contents and methods can be improved by learning from previous 
studies (Gebril, 2021; Malone, 2017).

In addition, open resources, particularly online platforms that compile existing informa-
tion (Fulcher, 2020; Japan Language Testing Association [JLTA], n.d.) and newly con-
structed content must be created. Guidelines, sample tasks, and sample performances 
should be added to enable teachers to learn how to conduct SA. One attractive website is 
the Tools to Enhance Assessment Literacy for Teachers of English as an Additional 
Language (TEAL; https://teal.global2.vic.edu.au/). According to Michell and Davison 
(2020), this system was created in collaboration with researchers and teachers in Victoria 
and New South Wales, Australia. The TEAL uses assessment for learning (AfL) principles 
(Black & Wiliam, 1998) and a Vygotskian theory of learning, consisting of “(1) a set of 
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sequenced teacher professional learning resources about EAL [English as an Additional 
Language] (including self-assessments) designed for small group or self-directed study; (2) 
an assessment tool bank containing a range of assessment tools and tasks . . .; (3) a range of 
AfL and teaching exemplars including a selection of annotated units of work across a range 
of subject areas and year levels showing assessment tasks with formative feedback 
embedded within a teaching/learning cycle; and (4) an online teacher discussion forum” 
(pp. 33–34). The website is organized in a way that teachers and first-time visitors can 
readily understand its importance and content. This would be helpful for teacher profes-
sional development, dialogue, and assessment quality maintenance (Brindley, 2001). Item 
(2) can include a task bank or “a bank of fully-piloted exemplar assessment tasks with 
known measurement properties that teachers can use either for specific assessment in their 
own classrooms or as exemplars for writing their own tasks,” and the bank “will be 
continuously updated as new tasks are developed and piloted, using Rasch-calibrated 
tasks as ‘anchors’” (Brindley, 2001, p. 401). Although the creation of such task banks has 
also been advocated by Akiyama (2004) and Nakamura (2019), it has not been realized in 
Japan. Open resources with such task banks would be useful.

Discussing effective speaking assessment directions in Japan

Although a general assessment framework is provided, there are no fixed assessment 
procedures for classroom SA in Japan. Teachers can decide when and how SA is conducted, 
because the national guidelines are not legally binding. There are three possible directions 
for improving SA according to the level of standardization.

Maintaining the current, unstandardized system while improving administration and 
scoring
The first direction is to continue with the current system of not having strict mandated 
procedures but with a clarification of four possible methods of administering and scoring 
classroom speaking tests: (a) in-class administration and in-class scoring, (b) in-class 
administration and out-of-class scoring, (c) out-of-class administration and scoring on 
the spot, and (d) out-of-class administration and scoring after the test (Koizumi, 2022). In 
(a), teachers can conduct a speaking activity in class as part of teaching speaking and assess 
students’ performance at the same time; this is often observed in presentation activities. 
Another pattern of (a) is to conduct a speaking test for a student(s) in a separate room, while 
other students are being taught by another teacher or study by themselves. In (b), teachers 
record students’ performance and listen to it after class. In (c) and (d), teachers conduct the 
test during lunch break or after school and score performance (c) on the spot or (d) after the 
test. All methods have advantages and disadvantages, and the most feasible style differs 
across school contexts. With respect to using time outside class, (a) requires little time, and 
(b) to (d) use a few hours outside of the lesson time. In terms of using lesson time, (a) uses 
one to three lessons, (b) uses limited time, and (c) and (d) use no time. Further, concerning 
collaboration with other teachers, (c) and (d) often require more understanding from other 
teachers, since they may have other plans for the break and after school. Additionally, (b) 
and (d) present difficulties in scoring while listening to recorded utterances, especially to 
student interactions in a noisy classroom.
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Out of the four methods, (a) seems to be suitable in many situations because it is practical 
timewise, with the administration and scoring completed by the end of a few lessons. This 
method is one possible way to make continuous SA feasible without overburdening teachers. 
Further, SA is considered worthwhile to spend lesson time on, considering that they provide 
important learning opportunities, including test activities and reflections on speaking ability 
through self-, peer, and teacher assessment. Students also tend to value SA opportunities. For 
example, in response to a questionnaire that asked about SA impressions, a senior HS student 
who took 20 speaking tests over three years wrote that it was a greater learning experience for 
him to perform on a speaking test with a sense of tension than to speak on multiple occasions 
in normal lessons (Koizumi, 2022). Table 2 provides one example that used the (a) in-class 
administration and in-class scoring method at an upper secondary school. Teachers annually 
conducted three or four speaking tests per English course for about 700 students (Years 10– 
12). Teachers used approximately two 50-minute lessons per test; a student's performance 
was scored by one or two teachers; SA scores were used for summative grading (30% of the 
total grade); and score reports were provided as formative feedback. Koizumi et al. (in press) 
analyzed two speaking tests at this school, which used simple rubrics without intensive rater 
training, and reported no misfits for raters or rating criteria and high reliability across raters 
(Φ = .71 or higher for a single rater). This school had used method (a) for seven years. The 
continued good practice appears to indicate that method (a) is sustainable and suitable for 
conducting continuous SA formatively and summatively.

Adopting standardized procedures for school-based assessment
The second direction is more standardized. Globally, there are many school-based assessment 
procedures, some of which are stipulated by national or regional governments. There are two 
promising systems from which Japan may be able to learn, each of which is strongly based on 
AfL principles. The first system is a school-based assessment (SBA) of L2 English speaking in 
Hong Kong. All English teachers are required to conduct SBA in secondary-school years 4 to 6, 
and two scores in years 5 or 6 must be sent to the Hong Kong Examinations and Assessment 
Authority (HKEAA); the SBA scores account for 15% of the examination for university 
admission. The SBA uses two tasks (a group discussion and an individual presentation) and 
rubrics; teachers embed this SA in their teaching, providing formative feedback. According to 
Hong Kong Examinations and Assessment Authority (HKEAA, 2019), school representatives 
join “SBA conferences and coordinator-teacher meetings” before SBA. Then, a principal selects 

Table 2. Example of a year-long plan using an in-class administration and in-class scoring method.

First (June) Second (September) Third (November)
Fourth 

(February)

Year 10: CE I Paired conversation
Year 10: EE I Individual presentation (Show & Tell)
Year 11: CE II Group conversation (among three or four students)
Year 11: EE II Teacher-led individual 

interview
Individual presentation Individual speech

Year 12: CE III Group conversation (among 
three students)

Teacher-led individual 
interview

Group debate (between two 
groups of four students)*

–

Year 12: EE II Individual presentation Group discussion (among 
four students)*

Group presentation (from three to 
four students)

–

CE = Communication English (which focuses on four skills). EE = English Expression (which focuses on speaking and writing 
skills). *Analyzed by Koizumi et al. (in press).
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school coordinators for English Language who “oversee the conduct of the SBA,” hold meetings 
to have all relevant teachers understand the rubric and procedures, and “conduct a within- 
school meeting to review performance samples and standardise marks before the submission of 
marks to the HKEAA” (pp. 26–29). HKEAA then adjusts SBA scores through across-school 
statistical moderation.

Another useful system is pair or group interaction assessment (interact) in L2 classrooms 
in New Zealand (East, 2020). It is a high-stakes, year-end, school-based test used for 
summative and formative purposes. It is intended to assess extemporaneous, natural 
conversation and was introduced to replace converse, “a summative teacher-led interview 
test” (East, 2020, p. 224), which elicited prepared and memorized answers in response to 
questions from a teacher from whom students learned. During interact, students talk 
extemporaneously in regular lessons with other students in L2 about a topic. The teacher 
or students record talks of good performance in an audio/video format. Every year, students 
and/or teachers choose two or more recordings per student that show “the best evidence of 
[the students’] interactional proficiency” (East, 2020, p. 225). The teacher then evaluates the 
talks in a holistic rubric and assigns grades, and formative feedback is provided to students. 
To maintain comparability and consistency within and across schools, tasks are examined 
through within-school moderation, and sample recorded talks are examined through out-
side-school moderation. Supporting materials are available, such as sample tasks, evaluation 
criteria, and audio samples with grades and explanations (East, 2015).

The systems in the two countries are intended for both summative and formative uses and 
include not only assessment tasks, rubrics, and procedures, but also embedded teacher training 
and moderation processes. They are viable systems that ensure the quality of education across 
regions. Although limitations have been reported, they appear to function appropriately (Chan 
& Davison, 2020; East, 2020; Leung et al., 2018). While scores from the two systems are 
explicitly included in high-stakes entrance examinations, it would be possible to adopt one of 
the systems without using the scores for such examinations. Even so, one concern may be that 
standardization decreases teachers’ autonomy in teaching and assessment (Katsuno, 2019) and 
increases the stakes of classroom SA. However, in my opinion, these systems, which focus on 
AfL principles and involve teachers as active key players, are flexible enough to provide 
opportunities for teachers to make local, creative, and autonomous decisions, for example, 
about how to organize lessons, select topics for discussion/presentation, and determine the 
timing of the test tasks. The optimal balance of implementing standardization and securing 
autonomy may be a contentious issue that needs to be discussed carefully.

Adopting some aspects of standardization
The third direction is an intermediate between the first two. The current Japanese system of 
flexibility and freedom for teachers is maintained, while some aspects of the fixed systems in 
Hong Kong and New Zealand are introduced. For example, it is possible to mandate the use 
of common standardized rubrics (Akiyama, 2004), tasks, and/or procedures. An example is 
to require the use of fixed rubrics and specified timing of a speaking test (e.g., at the end of 
the final year at junior and senior HSs), while allowing teachers to determine other SA 
procedures. Mandating even one of the fixed components would greatly benefit teachers 
who are unfamiliar with formative and summative SA. To improve classroom SA in Japan, 
discussions on which direction(s) to adopt while considering the strengths and weaknesses 
of each direction and summative and formative purposes of SA would be helpful.

156 KOIZUMI



Conclusion

Although L2 SA in classrooms at secondary schools in Japan should be conducted regularly 
and adequately and used summatively and formatively, it is not well practiced, and there are 
many various problems surrounding teacher-made, teacher-scored SA. The current review 
provides a summary of the main issues and challenges and presents future directions to 
improve practices by providing more intensive teacher training and resources and discuss-
ing an effective SA framework that fits the Japanese educational model. Classroom SA 
involves complicated practical, personal, and contextual issues but is worth developing 
because of its distinct advantages in L2 education.

While the current paper focuses on Japan, the issues, challenges, underlying factors, 
and possible future directions are relevant to other countries with similar educational 
situations, cultures, and orientations. For example, Ross (2008) mentioned that Asian 
countries share common assessment characteristics. Further, Wicking (2020) described 
some East Asian nations, including Japan, Hong Kong, China, Taiwan, Singapore, and 
South Korea, sharing a Confucian heritage culture and common contextual factors 
affecting classroom SA. More research is needed in Japan and other countries to further 
understand the contextual factors behind SA practices, to improve classroom SA, and 
address problems with which teachers struggle. Such research should involve secondary 
school teachers and researchers, appraising theory and improving practices (Poehner & 
Inbar-Lourie, 2020). In Japan, teacher–researcher collaboration is emerging (Koizumi 
et al., in press; Nekoda, 2020; Shinshu English Project, 2020) but should be expanded. 
Such studies will inform not only Japan and other countries but also the language 
assessment field in general. They will be particularly useful in light of Fan and Yan's 
(2020) findings that SA studies on classroom-based or learning-oriented speaking 
assessment are limited.
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1

2019

A comparative study on the information gathering behavior for 
university matriculation of Chinese and Japanese

high school students
Ruyu Lin1, Naoki T.Kuramoto1

1Tohoku University
Abstract

With the massification of higher education in Japan and China, making rational selection of 
universities is an important issue for many young people in both countries. Japan has diversified its 
entrance examination system after years of reform. In China, on the other hand, the diversification of 
the entrance examination system is not as advanced as in Japan. It is interesting to see whether there 
are differences in the university decision making behaviors of high school students in Japan and 
China, where the degree of 'diversification' is different. This study aims to compare the actual 
university decision making behaviors of high school students in China and Japan as of 2019. A 
questionnaire survey was conducted focusing on the information gathering behaviors of high school 
students. The results reveal significant differences in the information gathering behavior between 
Japanese and Chinese high school students when selecting universities. The Japanese high school 
students tended to gather information earlier and more frequently than the Chinese high school 
students and appeared to confidently make their decision on which university to attend with clear 
reasons. This outcome might be due to differences in the university admission policies and resultant 
career guidance systems of the two countries.

Keywords: university matriculation, high school students, university decision making, Japan-
China comparison, information gathering behaviors
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1．問題
東北大学歯学部では2021（令和3）年度入試から

一般選抜前期日程試験において新たに面接試験を
導入した．本研究では初年度における面接試験の
機能について定量的に分析し，妥当性や信頼性に
ついて検証した．
最初に面接試験導入の背景について述べる．

1.1．選抜資料の多元化に関わる問題
1.1.1．大学入学者選抜における多様化政策
わが国の大学入学者選抜政策の方向性は「多様

化」というキーワードで特徴づけられる．大学入
学者選抜における多様化への志向は，国の大学入
学者選抜のガイドラインである大学入学者選抜実
施要項（以下，「要項」と表記する）1）に明示され
ている．冒頭の「基本方針」には「入学者に求め
る力を多面的・総合的に評価・判定する」「入学
志願者の能力・意欲・適性等を多面的・総合的に
評価・判定する」「多様な背景を持った学生の受

東北大学歯学部一般選抜における面接試験の機能

倉元　直樹 *，久保　沙織 **，服部　佳功 ***

* 東北大学大学院教育学研究科 / 東北大学高度教養教育・学生支援機構
** 東北大学高度教養教育・学生支援機構

*** 東北大学大学院歯学研究科

要旨：本研究では2021（令和3）年度入試で一般選抜前期日程試験に導入された東北大学歯学部の面接試験
に対して入試データを用いて妥当性や信頼性の検討を行った．最初に導入の背景について，大学入学者選
抜の多様化及び主体性評価に関わる政策，歯学部の志願者集団の特性等の側面から説明を加えた．東北大
学歯学部は AOⅢ期で20年以上面接試験を実施してきたが，一般選抜は目的が異なるため，独自に設計す
る必要がある．受験者数や試験時間の制約も厳しい．分析では AOⅢ期データとの比較を行った．面接室
単位の信頼性は AOⅢ期より低かったが，面接員個人単位の一致度は遜色なかった．換算点の分布から，
ネガティブチェックの特徴も検出された．さらに，他の選抜資料との関係について主成分分析を行ったと
ころ，主体性合計点，調査書平均点に近い付置が得られた．以上のことから，新規に導入された面接試験
は当初の目的を達成したと評価できる．

キーワード：大学入試，面接試験，歯学部，主体性，信頼性，妥当性

入れに配慮する」「入試方法の多様化，評価尺度
の多元化に努める」と，多様化に向けた大学の努
力義務が強調されている（文部科学省高等教育局
長，2021）．
多様化政策は伝統的なものであるが，現状に即
応した政策とは言い難い面もある．天野（1992）
はすでに1990年代初頭の段階で，日本の大学入学
者選抜における「多様化」という言葉を「錦の御旗」
と称し，疑問を投げかけていた．30年ほど経過し
た現在も多様化政策は脈々と受け継がれ，わが国
のみならず東アジア諸国で共通に大学入学者選抜
に対する改革理念の基底に置かれている（倉元・
尹，2021）．
倉元・當山・西郡（2008）は，大学入学者選抜

における多様化には実質的に「選抜資料の問題」
「学生集団の問題」「受験機会の複数化」が含まれ
ると整理した．学生集団の問題は「多様な背景を
持った学生の受入れ」と表現されている．受験機
会の複数化は，要項の「入試方法」の節に「一般
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選抜のほか，各大学の判断により，入学定員の一
部」に「総合型選抜」「学校推薦型選抜」2）等の「多
様な入試方法を工夫することが望ましい」とされ
ている（文部科学省高等教育局長，2021）．
本研究に直接関わるのは選抜資料の問題であ

る．各大学には個別試験で多面的・総合的な評価
を実現するために評価尺度の多元化が求められ，
学力検査以外の様々な評価手法を取り入れること
が推奨されている．評価尺度の多元化は一般選抜
にも適用され，「調査書の内容，学力検査，小論
文，・・・（中略）・・・入学志願者本人の記載す
る資料等により，入学志願者の能力・意欲・適性
等を多面的・総合的に評価・判定する入試方法」
と規定されている．さらに「入学志願者本人が記
載する資料等」の「等」に含まれる選抜資料とし
て具体的に「エッセイ，面接，ディベート，集団
討論，プレゼンテーション，各種大会や顕彰等の
記録，総合的な学習の時間などにおける生徒の
探究的な学習の成果等に関する資料やその面談等
（傍点筆者）」が記載されている（以上，文部科学
省高等教育局長，2021）．

1.1.2．多元的な評価尺度と主体性の評価
次に，本研究において分析指標として用いられ

る調査書と主体性評価チェックリストについて触
れておく .
政策的に推奨されてきた評価尺度の多元化だ

が，評価が期待されるべき資質・能力の内実は判
然としない．欠けているのは評価方法の技術的側
面に関する測定論的議論である．一般論として，
評価・判定すべき資質が多岐にわたるほど，評価
方法の構築は困難となる．特に，情意的な資質
は能力的な資質よりも評価が難しい．詳細な選抜
資料を集めると測定の妥当性や信頼性が増すと期
待されがちだが，それは新たな問題をも引き起こ
す．例えば，評価に要するコストである．ハイス
テークスな場面に採用された評価方法が学習行動
それ自体に影響を与える悪しき遡及効果の惹起も
ある．
調査書は一般選抜における選抜資料の例示の冒

頭に掲げられている．戦前から活用に期待を寄せ
られ，利用が推奨されてきた．一方，「学校によっ
て評価基準が異なる」「同一学校でも教師によっ

て評価基準が異なる」「学校差が現存しており，
相互の比較が困難である」「卒業年次によって評
価基準が異なる」「卒業後の学力変化が認められ
ない」といった測定技術的課題が解決できず，利
用が進まないことも古くから認識されてきた（増
田・徳山・斎藤，1961, p.195）．「学校推薦型選抜」
は「出身高等学校長の推薦に基づき，調査書を主
な資料」とする選抜方法であり，推薦枠の拡大に
よって必然的に調査書の利用も拡大してきたが，
増田他（1961）で指摘された課題は解消されてい
ない．推薦入試や AO入試の拡大により，総体と
して評定が甘くなる「グレード・インフレーショ
ン」も生じている（倉元，2015）．評定平均値のよ
うな学力に関わる項目以外の要素は，そもそも重
視されてこなかった（富永・大久保，2004）．
多元的な評価尺度によって評価が期待される
資質について一定の方向付けを与えたのは，い
わゆる「高大接続改革」と称される今般の大学入
試改革政策である．点となる中教審答申（以後，
「高大接続答申」と表記する）（中央教育審議会，

2014）は，学校教育法第30条②で小学校の規定と
して掲げられている「学力の3要素（知識・技能，
思考力・判断力・表現力，主体性）」を大学入学
者選抜にも適用し，評価すべきであるとした．中
でも「主体性を持ち，多様な人々と協働しつつ学
習する態度（以下，『主体性』）」の評価は，各大
学が独自に実施する個別試験の中に位置づけられ
た．当初はデジタル技術の発展を背景に，電子ポー
トフォリオに対して選抜資料としての期待が寄せ
られ，導入が推進された．しかし，資料作成にか
かる膨大な手間や評価技術について十分な検討に
至らないままに導入計画が推進されたため，実施
を目前にして問題が噴出した．個人情報保護に関
わる疑念や選抜に有利になることを目的として
ポートフォリオに書き込む活動を誘発する遡及効
果の問題，活動に影響を与える地域差や所得間格
差の問題など，様々な問題点が取り沙汰されたが，
最終的には利用大学数が確保できなかったことな
どから2020（令和2）年7月には「Japan e-Portfolio」
を運営する予定だった一般社団法人教育情報管理
機構の運営認可が取り消されるに至った．大学入
学者選抜資料の観点から捉えると，選抜資料の精
緻化を追求するあまり評価コストや遡及効果を無
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視した結果として引き起こされた必然的な帰結と
言える．
以上のように，方法論的に解決困難な課題を抱

えたまま，「各大学の入学者受入れの方針に基づ
き，調査書や志願者本人の記載する資料等をどの
ように活用するのかについて，各大学の募集要項
等に明記（文部科学省高等教育局長，2017）」す
ることが求められるようになった．特に，主体性
の評価が「一般入試の課題」として挙げられため，
各大学は一般選抜における主体性の評価という難
題に取り組まざるを得なくなった．
この指針を受け，東北大学では2021（令和3）年

度入試から一般選抜において5項目の自主申告制
のチェックリストを設け，「合否ラインに並んだ
場合，チェックリストによる主体性評価が高い志
願者を優先的に合格」させることとした．チェッ
クリストが「志願者本人の記載する資料」であり，
その裏付けとして調査書を用いる，という位置
づけである．志願者は，出願の際に自らの取組
状況を振り返り，出願用ウェブサイトに示され
る「（A）高校における学習活動に主体的に取り
組んできた」等の5項目に対し，自分が該当する
と考えた場合にチェックボックス「□」をマーク
することが求められる（東北大学，2018，2019a，
2020a）．
このチェックリスト方式には理論的なバック

ボーンが存在する．1つは動機づけの発達に関す
る理論である（宮本，2019）．もう1つは自己調整
学習の理論である（鈴木，2019）．以上のことか
ら，抑制的な利用方法で自己内省の結果を大学入
学者選抜のプロセスに取り入れることとなった．
チェックリストによる自己申告方式は調査書の記
載を根拠資料とすることから，募集要項への明記
という課題もクリアしている．受験生にも大学側
にも過度な負担が掛からないという意味で画期的
な選抜資料である．

1.1.3．面接試験における方法論的な困難
面接試験の利用も期待されているが，他の評価

手法と同様に方法論的課題が山積している．面接
試験は「主観的な評定による採点」が行われる評
価手法であり，妥当性や信頼性の面では面接員の
存在に特別な配慮が必要となる．あらかじめ評定

する特性や質問内容の標準，評定基準を定めてお
かなければならない．面接員の「個性」は評価尺
度の機能を損なう誤差要因となる．したがって，
面接員には自らの考え方はともかく，定められた
評定基準に沿った評定を行うことが要求される．
設計した通りに機能する面接を行うためには事前
に訓練を行っておくことが重要である（以上，二
村，2007）．当然，受験者は合格を目指して面接
試験に対する訓練を行ってくると想定されるが，
通常，実際の入学者選抜場面では，エキスパート
の面接員は存在しない．他に本務を抱えた教員が
面接員となるため，短い時間の打合せだけで業務
に当たらざるを得ない．面接試験における受験者
の反応が日常生活の延長線上にあるのか，面接場
面を想定した作為的なものなのかを瞬時に見分け
るのは難しい．以上のような困難を熟知し，面接
試験の役割と方法論的限界を考慮した上で面接試
験を設計する必要がある．

1.2．歯学部の志願者集団に関する問題
1.2.1．歯学部志望者の特徴と選抜における課題
主体性評価に関わる最近の教育政策に加え，大
学入学者選抜における情意面の評価は歯学部を含
む医療系の教育プログラムでは大きな課題とされ
てきた．医療職への適性に欠ける学生の存在が，
長年，教育上の課題となってきたからである．歯
科医師免許は医師免許と並ぶ高度な業務独占資格
であり，大学に設置されている6年制の歯学部を
修了して国家試験の受験資格を得て国家試験に合
格して歯科医師免許を得ることが，資格を得る唯
一の手段である．進学先としては比較的人気があ
る分野の1つと見られ，その結果，適性とは無関
係にいわゆる偏差値の高さを主たる理由として進
学先を選ぶ志願者も一定程度は存在する．
加えて，歯学部には他の医療系のプログラムに
は見られない特殊な事情がある．深刻なレベルの
不本意入学の問題である．それは，元々医学部医
学科を志望しながら，受験直前に医師への道を断
念して歯学部へ進路変更する者が多いことに由来
する．東北大学の大半の学部では，入学者のう
ち第1志望で入学する者の割合が軒並み80%を超
えている．例外は，経済学部，理学部と歯学部だ
が，経済学部と理学部は一般選抜で後期日程を実
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施している．後期日程では合格者の大半が他大学
を第1志望とする者で占められる．歯学部は2006
（平成18）年度入試を最後に，後期日程を廃止し
ている．それにもかかわらず第1志望比率が70%
に達しない．かつて後期日程を実施していた時期
に志願者の前期日程の併願先を調べたところ，そ
の7割程度は医学部医学科であった（倉元・市川 ,
2015）．後期日程における歯学部の志願者の大半
が，元々は医学部医学科が第1志望の志願者であっ
たことが，このデータからも明らかとなっている．
歯学部の教育内容は歯科医学分野での教育研究

者育成と歯科医師の養成に限られる．そのため，
いったん入学してしまえば，高い能力を保持して
いたとしても進路の修正は難しい．それゆえ，関
係者の間には，最初から適性に欠ける志願者を入
学させないことが，教育を施す側にとっても本人
にとっても互いに望ましい，という考え方が根強
く存在している．

1.2.2．東北大学歯学部への AO入試の導入と拡大
以上のような問題を軽減し，可能な限り歯科医

学を第1志望として志す志願者を獲得するため，
東北大学歯学部が取った戦略は AO入試の利用で
ある．
東北大学歯学部は国公立大学における AO入試
の先駆け的存在である．国公立大学に初めて AO
入試が導入された2000（平成12）年度入試から工
学部とともに AO入試を導入した．推薦入学（当
時）を AO入試に切り替えた工学部に対して，歯
学部は新規の導入である．背景には，志望と適性
の問題があった．歯学部は大学入試センター試験
（以後，「センター試験」と表記する）を課す AO
入試Ⅲ期3）のみを導入した．工学部が AO入試Ⅲ
期の出願資格に制約を掛けず，卒業見込み生徒（以
後，「現役生」と表記する）と既卒生徒（以後，「浪
人生」と表記する）の双方から募集したのに対し，
歯学部が出願資格を現役生のみに限ったことにも
同じ理由がある．当時の歯学部は一般入試前期日
程，後期日程という一般入試で入学者選抜を行っ
ていたが，入学者の約7割がセンター試験後に志
願先を決定した者で占められていた．さらに，浪
人生が全体の8割以上を占め，2浪以上の浪人を経
験したいわゆる多浪生も他学部と比較して極端に

多かった．浪人生のほとんどが，医学部医学科へ
の志望を直前で諦めて歯学部に入学した学生と見
られていた．AO入試をいち早く取り入れて意欲
のある現役生を確保しようとしたのには，入学者
の歯科医学教育に対するモティベーションを上げ
たいという狙いがあったと言える．

AO入試の導入により，期待されていた現役生
の確保には成功した．成績の面でも，センター試
験の最低点で比較した場合，AO入試Ⅲ期の合格
者が一般入試の合格者よりも30点以上上回ってお
り（倉元・奥野，2001），現在でもこの傾向は継
続している（倉元・市川，2015）．追跡調査の結
果においても全体として AO入試入学者の成績の
平均が一般入試入学者の平均を上回っている（倉
元・大津，2011; 宮本，2019）．未発表のデータで
あるため詳らかにはできないが，新入学者対象ア
ンケートによれば，一般入試のみを受験して入学
した学生と比較して，AO入試から受験してきた
学生は毎年約15～ 20%程度，第1志望比率が高
いのが全学的な傾向となっている．
東北大学では2016（平成28）年度入試から募集
人員の30%を目標値に置いた AO入試の募集人
員の拡大が始まり，2021（令和3）年度入試に30%
を達成するまで続いた．歯学部でも2018（平成
30）年度入試に現役生を対象とした AO入試Ⅱ期
を新たに導入した．同時に AO入試Ⅲ期では出願
資格を従来の現役生に加えて一浪生まで拡大し
た．2022（令和4）年度入試の時点では募集人員
53名の内訳は AO入試Ⅱ期が6名（11.3%），AO入
試Ⅲ期が10名（18.9%），一般選抜前期日程が37名
（69.8%）となっている．

1.2.3．一般選抜における課題と面接試験の導入
AO入試で入学する学生は高く評価されてお
り，戦略の方向性に大きな異論はない．一方，
AO入試は手間がかかり，負担となるため，野放
図に拡大することはできない．そのため，募集人
員の7割を占める一般選抜においても主体的に歯
科医学を学ぶ態度について，一定程度評価するこ
とが求められるようになってきた．
歯学部の AO入試の選抜方法には，長年工夫が

施されてきた．AO入試は学部がアドミッション・
ポリシーに基づいて選抜方法をカスタマイズする
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ことが可能な仕組みだからである．それゆえ，逆
に全学で統一した方法で実施される一般入試の選
抜方法の改善は学部レベルでは見過ごされてきた
きらいもある．効果的に情意面での適性を判別す
る簡便で適切な方法論は他に存在しないため，面
接試験にその役割が求められることになる．他大
学の歯学部が一般入試において次々と面接試験を
導入する中，面接試験を課さない一般入試を実施
していることが志願者から見た東北大学の歯学部
の特色となっていた．その結果，面接試験に不得
意感を抱く受験生をことさらに引き付けているの
ではないか，との懸念も意識されるようになって
きた．
東北大学においては，一般入試における面接試

験は他学部に波及しない例外として，従来から医
学部医学科及び保健学科看護学専攻で実施されて
きた．医学部保健学科の残る2専攻（放射線技術
科学専攻及び検査技術科学専攻）でも2011（平成
23）年度入試には面接試験が導入され，10年あま
りが経過している．東北大学歯学部が一般選抜で
面接試験を実施しないのが難しい状況が作られて
きた．その意味で，主体性評価を含む高大接続改
革の導入年度とされた2021（令和3）年度入試は，
面接試験の導入に踏み切る好機となった．

1.3．一般選抜の面接試験における設計上の工夫
1.3.1．選抜における面接試験の位置づけと評価指標

AO入試Ⅲ期の選抜方法は大学入学共通テスト
（以後，「共通テスト」と表記する．なお，2020［令
和2］年度入試まではセンター試験）と面接試験を
主たる選抜資料としている．共通テストの成績に
基づく第1次選考を実施し，その合格者に対して
第2次選考で面接試験を実施する．出願書類の評
価を得点化せず，評価結果は面接点に反映される，
というのが AO入試Ⅲ期の基本的な評価方針であ
る．AO入試Ⅱ期では，共通テストの代わりに独
自の筆記試験を課す（東北大学，2021）．選抜の
透明性，公正性を確保するため，東北大学の学部
入試では基本的に個別の選抜資料それぞれに重み
を与えて加算した合計得点の順位で合否を決する
「総合得点方式」を取っている．したがって，個々
の選抜資料に対して全体の中でどの程度の重みを
与えるかという点は，公表資料としては「配点」

で示される．
2021（令和3）年度入試における東北大学歯学部

の一般選抜前期日程では，大学入学共通テストに
は450点，個別学力試験には850点が配点され，計
1,300満点として採点されている．面接試験は個
別学力試験に含まれ，100点満点である．全体の
7.7%（100/1,300）が面接試験の占める事前に定め
られた配点上の重みである．AO入試Ⅱ期の第2
次選考では筆記試験が800点，面接試験が200点，
計1,000点満点であり，面接試験の重みは20.0%
（200/1,000）となっている．AO入試Ⅲ期の第2次
選考では大学入学共通テストが850点，面接試験
が200点，計1,050点満点であり，面接試験の重み
は19.0%（200/1,050）となっている．
合否を決定的に左右するような大きな重みをも
つ選抜資料を「主要な選抜資料」，合否判定にお
ける比重が軽い選抜資料を「補助的な選抜資料」
と呼ぶとすれば，各入試区分ともに面接試験は配
点比から見て補助的な選抜資料の位置づけであ
る．合否を大きく左右する主要な選抜資料と位置
付けられる評価尺度には，より高い精度と綿密な
設計が求められる．情意的側面を測定する面接試
験は評価ツールとしての妥当性や信頼性の確保は
難しいが，補助的な選抜資料の位置づけであれば，
個々の面接員の事前訓練の必要度も設計上の精密
さも過度に高い水準を求められることはない．
以上のような認識に基づき，東北大学歯学部で
は主として AO入試Ⅲ期の実施方法が工夫されて
きた．受験者数が定量的な分析が可能な程度の人
数に達すると考えて，東北大学入試センターの協
力の下，毎年，実施後に合否入替り率を含む面接
試験の統計的な分析による評価が行われてきた．
選抜資料全体の中での位置づけとして，面接試験
が重視され過ぎずに「適度な効果」を発揮してい
るかどうかのチェックが行われてきた．
その1つが共分散比の指標に基づく実施後の実
質的な重みの検証である（竹内，1986）．合計得
点との相関係数が負の値にならない限り，全得点
に占める各部分得点の影響力として得られた値を
そのまま比率として解釈できるのが共分散比の利
点である．もう1つは「合否入替り率」の指標によ
る確認である．合否入替りは一般の面接員にも理
解しやすい．すなわち，「センター試験や独自の
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筆記試験で得られた成績によって合否ボーダー付
近に僅差で位置づけられた受験者のうち，結果的
により適性がある者が高く評価されることで合否
が入れ替わる場合がある」ことが面接試験を実施
する意義である，という形で実施に携わる構成員
の共通理解が図られてきた．原理的には総合得点
方式の下では選抜資料は同時に利用されるが，合
否入替りの考え方は仮想的に選抜資料を逐次的に
適用する．合格者数を固定して一方の資料での仮
合格者を決定し，それにターゲットとなる選抜
資料を加算することによって「合否入替り率」を
算出するという考え方であり，大学入試の分析で
は伝統的に選抜資料の効果として用いられてきた
（例えば，垂水・山本，1999）．なお，一般選抜に
おける共通テストと個別学力検査との関係のよう
に，実際に逐次的に選抜資料が課される場合もあ
る．

1.3.2．アドミッション・ポリシーと面接試験の設計
東北大学のアドミッション・ポリシー 4）は，大

学入学者選抜要項等，受験生の目に触れる公表資
料の冒頭に掲げられている．学部入試に関わるア
ドミッション・ポリシー構成は，全学を通じての
「東北大学の理念」「東北大学の特徴」「東北大学
が学部志願者に求める学生像」が示され，その次
に「東北大学の入試方法（学部）」が示されてい
る．その他に各学部のアドミッション・ポリシー，
当該学部の AO入試Ⅱ期及びⅢ期のアドミッショ
ン・ポリシーが加わる，という構成になっている．
例えば，「東北大学の入試方法（学部）」における
本研究に関係する記述を抜粋すると，「・・・一
般選抜では，5～ 6教科7科目の大学入学共通テス
トで幅広い知識・技能を含む基礎学力を強化する
とともに，前期日程（全学部）では3教科，・・・，
さらに，調査書と対応したチェックリストにより
主体性を持って多様な人々と協働して学ぶ態度を
確認するとともに，・・・，医学部，歯学部につ

4 4 4 4 4 4 4 4

いては医療人としての適性を問う面接試験を行い
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

ます
4 4

．（東北大学，2021, p.4，傍点筆者）」という
記載がある．それに加えて「歯学部」のアドミッ
ション・ポリシーの記載がある，という構成であ
る．
一般選抜のアドミッション・ポリシーは面接試

験に言及した部分を除けば全学部共通で，学部ご
との違いは反映されていない．文理の大きな類型
による違いがあるものの，共通テストや個別学力
検査の教科科目構成は基本的に全学部で統一され
ており，各学部の違いは科目選択の制約や配点に
現れるのみだからである．
一方，総合型選抜に位置づけられる AO入試Ⅱ
期及びⅢ期には，それぞれの入試区分ごとに独自
のアドミッション・ポリシーが存在する．入学後
の教育プログラムには入試区分による区別がない
ために共通点が多いが，AO入試Ⅱ期，Ⅲ期それ
ぞれに異なる特色もあることから，ある程度は異
なった設計の面接試験が必要と言える．機密性保
持の観点から詳細を述べることはできないが，古
くから行われてきた AO入試Ⅲ期の面接試験にお
いては，受験者が面接試験に関する情報を事前に
得て一定程度テクニカルな対応を行ってくること
を想定したうえで，複数の面接員を配置して，受
験生の間の明らかな差異を正確に捉えることを
志向した面接試験を設計し，改良を重ねてきた．
AO入試Ⅱ期では AO入試Ⅲ期の方法を基本に据
えつつ，AO入試Ⅱ期のアドミッション・ポリシー
を反映したアレンジを加えて面接試験を構築して
きた．
一般選抜の志願者集団の特性は AO入試の志願
者集団とは主体性を含む情意的な側面で違いがあ
る．AO入試は，歯科医学分野に意欲と関心が強
く，東北大学歯学部への入学を強く希望する「第
1志望の志願者」を募集するための入試区分であ
る．したがって，志願者の意欲や適性を積極的に
評価（ポジティブ評価）することを目的とした面
接試験の設計が求められる．一方，一般選抜の志
願者にはその前提を置くことはできない．医学部
医学科を典型とする他の分野を第1志望とする志
願者が少なくないことを想定しておく必要があ
る．その結果，AO入試とは対照的に，一般選抜
の面接試験に求められる機能は「歯科医学教育へ
の不適格性」をクローズアップするような評価（ネ
ガティブチェック）が求められるという違いがあ
る．

1.3.3．志願者数と実施体制
志願者数やそれに伴う実施条件においても，
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AO入試と一般選抜では大きな違いがある．
AO入試Ⅲ期が導入された2000（平成12）年度
入試から2021（令和3）年度入試まで，AO入試Ⅲ
期第2次選考の倍率は0.9～ 4.1倍であった．募集
人員は10名（現在は8名）なので，最も志願者数が
多かった年度でも40名程度が上限である．想定以
上に志願者が殺到したとしても，制度的にはセン
ター試験の成績に基づいて第2次選考で面接試験
を受験する受験者数を絞り込むことが可能となっ
ている．また，第2次選考は面接試験のみの実施
なので，試験日には丸1日かけて全受験者の面接
試験のみを実施すればよい．
一方，過去の一般入試前期日程では37名～ 53

名の募集人員に対して2.9～ 5.2倍の倍率で推移し
てきた．面接試験の実施人数を絞るには第1段階
選抜が必要である．しかし，2006（平成18）年度
を最後に後期日程が廃止されたことから，前期日
程試験が当該年度の最後の東北大学歯学部への受
験機会になる．受験機会の保障の観点からも第1
段階選抜は慎重に行う必要がある．2022（令和4）
年度入試においては，第1段階選抜の予告倍率を
約4.0倍としている．現在の募集人員37名を前提
に考えたとして，最大で約150名に対する面接試
験の機会を確保しなければならない．
さらに，入試日程により，面接試験に割くこと

のできる時間にも厳しい制約がある．東北大学で
は一般選抜前期日程の個別試験は2日間で実施さ
れる．2日目の昼過ぎまでは，医学部保健学科看
護学専攻を除く理系学部には同じ時間割で共通の
個別学力検査が課される．そのため，面接試験に
割くことができる時間は個別学力検査が終了した
後の半日程度に限られる．
以上のような物理的な限界条件により，AO入
試で培った面接試験のノウハウを最大限に生かす
としても，AO入試以上の制約が課されることを
考慮しなければならない．1つの面接室を担当す
る面接員数を減らす必要がある．各面接員が基本
設計に従って適切かつ独立に評価を行うという前
提に立てば，面接員数の減員は必然的に信頼性の
低下につながる．面接時間も短くせざるを得ない．
この点も信頼性においてはマイナスと考えるべき
である．さらに，全ての受験者が同じ面接員によっ
て評価されるわけではないため，面接員間の評価

水準を一定に統制する必要が生じる．

2．目的
本研究は，東北大学歯学部一般選抜における初
年度の面接試験について入試データの入学者選抜
資料としての性能について総合的に評価すること
を目的とする．
面接試験は多くの教員が面接員として参加しな
ければ成立しないため，実施における負荷が高い．
関係者に納得して面接員を引き受けてもらうため
にも，面接試験導入の意義について実証的なエビ
デンスが求められる．妥当性と信頼性に関するエ
ビデンスは，入試データレベルの分析でもある程
度提供可能なものである．本研究ではこれまでに
蓄積されてきた AO入試Ⅲ期の入試データとの比
較に基づき，一般選抜の面接試験の統計的性質に
ついて検討することとした．
情意的な側面を測るという測定の目的に鑑み，
厳密な意味での妥当性の検証，高いレベルでの信
頼性の確保を期待するのは困難である．妥当性の
検証に際しては，内容的側面，本質的側面，構造
的側面，一般化可能性の側面，外的側面，結果的
側面といった多角的な証拠が求められるとされる
が，本研究では外的側面からの証拠に当たる検証
について報告する．すなわち，同時に選抜資料と
して用いられた評価尺度との相関関係によって，
情意的な側面を測定することに成功していたかど
うかを吟味する．
複数の面接室の評価基準の適否も「各面接室に
ランダムに割り当てられた受験生の資質の平均値
が等しい」といった前提条件を置くことになる．
完全に前提条件を満たすと考えるのは非現実的で
あるが，それ以上に合理的な前提条件を設けるこ
とはもっと困難である．
共分散比や合否入替り率に基づく面接試験の効
果については，導入初年度であることから抑制的
な期待を持つべきと考える．なお，評価方法が確
立し，安定的に運用できる確証が得られた場合，
将来的に面接試験の効果を拡大していく方向性を
取ることは構わない．
面接試験の具体的な内容，評価基準等は公表で
きない機密事項であるため，本研究における分析
の対象とはしない．例えば，1室における面接員
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の人数等，通常は報告する情報も非公表事項であ
るため，詳らかにすることはできない．分析結果
の表現に大きな制約が生じることをあらかじめ付
言しておく．

3．方法
3.1．面接試験の設計
面接試験を導入するにあたり，第3著者を含む

東北大学歯学部と第1，第2著者を含む東北大学入
試センターが共同で準備作業を進めた．AO入試
の企画，実施等を通じて両者は日頃から交流があ
り，意思疎通がスムーズに行える関係性を保って
いる．したがって，一般選抜の面接試験の基本設
計においても，課題認識と方向性については主
だったポイントを互いに再確認する程度で済み，
大きな意見の隔たりはなかった．
一般選抜に導入された面接試験は一定の流れを

持った半構造化面接として設計されている．各面
接員が受験者に評価結果を与える評定の考え方と
具体的方法については，特に念入りに協議を行っ
た．複数の方法が提案され，それらについて比較
検討された．先述のように，面接試験の基本設
計に求められる評価の目的は AO入試とは異なる
が，実施体制に関わる制約条件も併せて考えると，
面接の内容に大きな差異を設けることはリスクが
大きいとの結論に達した．その結果，実施上の設
計は AO入試の面接方法を基盤として簡略化する
ことで止め，ネガティブチェックの特徴付けは評
定結果の変換方法の工夫に委ねることとなった．
面接時間や1室あたりの面接員数，同時並行で

実施を行う面接室の数など，外形的な規格は歯学
部が提案した．具体的な評定基準，評価シートの
様式，配点，面接マニュアル等の原案は入試セン
ターが複数案を作成し，最終決定は歯学部で行っ
た．

3.2．面接員対象の事前打合せ
AO入試に際しては，東北大学入試センターが

講師を派遣し，事前に対面会議形式の事前打合せ
兼面接員研修が実施されてきた．一方，一般選抜
は面接員として関わる人数も格段に多い．未経験
の面接員も数多く含まれる．また，AO入試の面
接員経験者であっても，面接試験の目的や受験者

層の違いに関して，十分に理解することが重要で
ある．さらに，東北大学の入学者選抜の考え方に
必ずしも詳しくない者も含まれることも想定され
る．面接試験の導入に関する事情を詳しく知らさ
れずに，単に職務として命じられた業務として面
接試験に臨む面接員がいることも懸念された．
そこで，事前打合せの形式を変え，多人数が対
象であることを前提とした説明会を行うこととし
た．面接員予定者全員を対象として．前期日程個
別学力検査の数日前に企画し，実施回数は1回，
所要時間は1時間とした．説明時間を長めに確保
し，面接試験導入の経緯から面接試験の目的，実
施方法の詳細まで，可能な限り丁寧な説明を試み
ることとなった．説明会のプログラムには，面接
試験の設計と手引き，評価基準の解説のほかに，
面接試験導入の背景，東北大学の入試の仕組みと
いった内容が含まれる．
講師は，従来通り東北大学入試センター教員が
務めた．事前打合せの模様はビデオ録画された．
欠席者は事後に動画を視聴することによって情報
を補い，事前打合せへの参加の代わりとすること
とした．以上のような方法で，全ての面接員が面
接試験の主旨や実施方法を十分に理解した上で当
日に臨む準備を整えた．

3.3．面接室の構成と面接点の算出方法
同時に複数の受験者に対する面接試験を実施す
るために複数の面接室が設けられ，同時進行で面
接試験が実施された．各面接室には複数の面接員
が割り当てられた．各受験者はそのうちの1つの
面接室に割り振られて面接試験を受験することに
なる．
評価のしやすさや受験者の面接試験に関わる能
力分布の仮定の現実性などを勘案した結果，面接
員には事前に素点の与え方に厳しい制約をかける
ことなく，緩やかな評価基準を示し，それに従っ
て個々の受験者に対して定量的評価を行うように
指示することとなった．
複数の面接員が評価を行う際に重要なことは，
面接員が意見交換を行う場を設けず，個々の面接
員がそれぞれ独立に評点を与えることである．合
議を行うと，自分の意見を強く主張する者に結果
が引きずられ，評価の妥当性や公平性に疑念が生
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じるからである．評価の独立性が保たれているこ
とを前提に，評定は素点から換算点を算出して各
受験者の面接試験成績が定められる仕組みを取る
こととした．その段階でネガティブチェックが強
調されるような変換を行うこととしたが，具体的
な変換方法については詳らかにはできない．評価
基準に対する形式的な公平性の検証には，個々の
面接員レベルでの評価の厳しさに関する事後分析
を行って評価基準の改善に資する検討を行うこと
とした．

3.4．分析の観点
面接試験の性能評価について，本研究では主

として2000（平成12）年度入試からの分析結果が
蓄積されている AO入試Ⅲ期の面接試験に関わる
データとの比較を行うこととした．なお，AO入
試Ⅱ期は導入されてからの年数も浅く，募集人員
や志願者数も少ない．例年，第1次選考を通過し
て面接試験を受験する受験者がさらに少数に絞ら
れるため，定量的な事後評価は難しい．そのため，
本研究には利用しないこととした．
欠席者は分析対象から除くこととした．また，

追加合格者が生じた年度においては，追加合格者
は分析上不合格とみなして処理を行うこととし
た．

3.5．研究倫理上の配慮
東北大学の入学者募集要項には，入試データの

取扱いに関する規定が明示されており，本研究で
分析したデータの取扱いはその規定に従ったもの
である5）．第1著者及び第2著者が所属する東北大
学高度教養教育・学生支援機構では，入試業務に
関連する内容のデータ利用及び研究発表につい
て，同機構の中に位置する業務組織である東北大
学入試センターの責任者である東北大学入試セン
ター長の許可の下に実施することとなっている．
本研究は東北大学入試センター長に報告し，了承
を得た上で実施した．

AO入試Ⅲ期の入試データに関しては第3著者
が所属する東北大学大学院歯学研究科から提供さ
れたものである．利用に際し，歯学部内の入試委
員会の責任者宛てに「研究目的の利用」を含む利
用目的を明示した「預かり証」を提出している．

4．結果
4.1．基礎分析
4.1.1．受験者数等

2021（令和3）年度入試の東北大学歯学部の募集
人員は全体で53名であった．そのうち，一般選抜
前期日程の募集人員は37名であった．志願者数は
115名，志願倍率は3.1倍であった．第1段階選抜
の予告倍率に達しなかったため，志願者は全員合
格となったが，個別試験の欠席者が20名生じた．
その結果，第2次選考の受験者は95名となった．
最終的に合格者数は45名であったので，実質倍率
は2.1倍となった．
なお，先述の通り，面接室数や各面接室当たり
の面接員数は非公表の情報であるため，本研究の
分析では詳らかにしない．

4.1.2．評価基準の公平性
評価基準の公平性について検討するため，各面
接員が受験者に与えた素点の平均値を面接室毎に
比較した．全ての面接室において受験者の資質・
能力が同じ分布をしているとの仮定の下では，評
価者の評価基準が同一であれば，平均値が一致す
ることが期待される．
分析の結果，各面接室の素点平均値は，全体の
素点分布に基づき標準化した値で最小値が -.315，
最大値が .349 であった．完全に均一とは言えな
いが，極端に評価基準が偏った面接員はいなかっ
たと判断した．なお，平均値の差をどの程度．受
験者の資質・能力の違いに帰すべきか，評価の厳
しさにおける面接員の個人差，すなわち，誤差に
帰すべきかについては，実際には確たる証拠がな
く定かではない．いずれにせよ，問題になるほど
大きな差は検出されなかったと考えられる．
なお，欠席者が存在するため，各面接室で対応
した受験者数は必ずしも同一ではなかったことを
付言する．

4.1.3．評価の信頼性（一致度）
同一面接室内の各面接員の評価の信頼性につい
ては，一般化可能性係数として解釈可能な相関係
数系の指標を用いた．2000（平成12）年度入試か
ら2021（令和3）年度入試まで20年にわたって行わ
れた AO入試Ⅲ期においては面接結果の一致度は
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筆記試験並みに高いケースもあり，最大値で .93，
中央値で .76となっている．

AO入試Ⅲ期と一般選抜のデータを合わせ，昇
順に並べてパーセンタイル順位を比較した．その
結果，図1に示すように，最小値が6パーセンタイ
ル，中央値が13パーセンタイル，最大値が60パー
センタイルに相当し，全体的に AO入試Ⅲ期ほど
の信頼性は得られなかった．なお，図1から図4を
通じて，グラフの縦軸はパーセンタイル値となっ
ている．原則として，縦軸，横軸ともに目盛りは
表示しない．また，本文で言及した2021（令和3）
年度入試一般選抜面接試験に関わるプロットはポ
イントを大きくして表示しているが，それ以外の
データについては，一般選抜と AO入試Ⅲ期の区
別がつかないように表示している．
一方，図2に示すように，同室の面接員との相
関係数を同様の方法で分析した場合，最小値が35

パーセンタイル，中央値が50パーセンタイル，最
大値が91パーセンタイルとなった．AO入試Ⅲ期
と比較して遜色ない結果であった．したがって，
個々の面接員の評価の信頼性に問題はなく，評価
の精度の問題は一室の面接員数に起因することが
判明した．

4.2．ネガティブチェックとしての特徴
先述のように，一般選抜の面接では，「適格性」
よりも「不適格性」がより強く反映された評価が
期待されている．したがって，面接試験の得点は
負に歪んだ分布となることが期待されるが，先述
のように，素点のレベルでネガティブチェックの
特徴が現れることは想定していない．個々の受験
者に与えられた素点の分布の歪度を算出したとこ
ろ，その値は－0.06であり，ほぼ左右対称の分布
となった．
換算点に変換した場合，様相は一変した．個々
の受験者に与えられた換算点の分布の歪度は －
0.77となり，大きな負の値が得られている．した
がって，面接員個人にはネガティブチェックを意
識させずに，換算点への変換によって面接試験の
評価が下位に位置する受験者の得点差を拡大させ
る，という当初の方針が外形的には狙い通りに機
能していることが確認された．
次に，従来からポジティブ評価を行ってきた

AO入試Ⅲ期との比較を行った．ここでは，各面
接室を単位として評価結果の得点分布について分
析を加えた．すなわち，2000（平成12）年度から
2021（令和3）年度までの AO入試Ⅲ期と2021（令
和3）年度に新規に導入された一般選抜の面接試
験の双方において，それぞれあらかじめ定められ
た方式に基づいて算出した換算点を用いて，各面
接室の評価における歪度を算出した．
結果は，図3に示すとおりである．2021（令和3）

年度一般選抜では，歪度の最小値が -1.53，中央
値が -0.77，最大値が -0.31 であり，全ての面接室
における換算点の分布が負に歪んでいた．AO入
試Ⅲ期のデータと合わせてパーセンタイル値を比
較したところ，最小値が6.7パーセンタイル，中
央値が 23.3パーセンタイル，最大値でも 40.0パー
センタイルと，全て中央値よりは負に歪んだ分布
となった．

図1　面接試験評価結果における
面接室単位の信頼性係数推定値

図2　個々の面接員の同室内面接員の
評価結果との相関係数
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AO入試Ⅲ期と比較においてもネガティブ
チェックとしての特徴がみられることが分かっ
た．

4.3．面接試験の影響力
面接試験の影響力指標として，竹内（1986）の

共分散比を用いた．加えて，共通テストと個別学
力検査の総合得点に面接試験を加えたことによる
合否入替り率を用いて分析することとした．

4.3.1．配点比と共分散比
共分散比を算出したところ，一般選抜における

面接試験の共分散比は 0.80%と極めて小さい値
であった．AO入試Ⅲ期は，最小値が 0.47%，中
央値が 6.79%，最大値が62.69%であった．図4に
示すように，従来の AO入試Ⅲ期と比較しても，
最小値に近い値であった．
なお，AO入試Ⅲ期では，近年において共分散

比が大きい傾向が見られるが，その背景には検証
結果に基づく入試実施方法の改善の努力がある．
2012（平成24）年度入試と2014（平成26）年度入試
の2度にわたって実施方法に関する抜本的な見直
しが行われ，従来よりも面接試験が重視される方
向で変更が行われた．ただし，配点に関する変更
は行われていない．また，2012（平成24）年度入
試と2018（平成30）年度以降の入試では実質的な
第1次選考が行われるようになり，一部の受験者
が面接を受験する前にセンター試験の成績に基づ
き不合格となっている．そのため，センター試験

成績に対する選抜効果が働き，極端に面接試験の
共分散比が高くなった年度がある．

4.3.2．合否入替り率

一般選抜では面接試験での合否入替りが1名，
合否入替り率としては2%であった．AO入試Ⅲ
期でも各年度の合否入替りは0～ 2名であり，合
否入替り率に換算した場合，最大でも20%程度
である．結果を図5に示す．共分散比ほど年度間
に極端な違いは見られない．

4.4．妥当性の検証
面接試験の妥当性の問題について，他の選抜資
料との相関関係から分析を試みた．利用した選抜
資料は，「大学入学共通テストの成績（以後，『共
通テスト成績』と表記する）」「個別学力検査の
成績（以後，『個別成績』と表記する）」「調査書

図3　面接試験評価結果における
面接室毎の換算点の分布の歪度

図4. 面接試験の共分散比

図5. 面接試験の合否入替り率
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評定平均値（以後，『調査書平均点』と表記する）」
「主体性チェックリスト合計点（以後，『主体性評
価』と表記する）」及び「面接試験換算点（以後，
『面接換算点』と表記する）」である．共通テスト
成績と個別成績はあらかじめ各教科・科目ごとに
定められた配点を用いて合計した傾斜配点済の総
合得点を用いた．主体性評価は，各項目のチェッ
クボックスにチェックがあった場合を「1」，なかっ
た場合を「0」として，5項目について足し合わせ
たものである．

表1にこれらの5つの変数の相関行列を示す．面
接換算点については調査書平均点及び主体性評価
との間に統計的に有意な相関係数が得られた．調
査書平均点と主体性評価の相関も有意であった．
一方，主な選抜資料として機能している共通テス
ト成績と個別成績との相関係数は .72と，相対的
に大きな値が得られた．ちなみに，面接換算点の
代わりに素点を用いた場合でも，定性的にはほぼ
同じの結果が得られた．
次に，これらの変数に主成分分析を施し，分

析結果をまとめた．2つの主成分を抽出したうえ
でバリマックス回転を加え，結果を見やすくし
た．抽出時の第1主成分の固有値は1.90，寄与率
38%，第2主成分の固有値は1.44，寄与率29%，累
積寄与率67%であった．回転後は第1軸の寄与率
が36%，第2軸の寄与率が31%となった．
結果を図6に示す．直交回転であることから，2

つの軸は独立な成分を表している．横軸は明白に
「学力」ないしは「知的能力」と解釈できる．縦軸
には「調査書平均点」が含まれるが，「面接換算点」
と「主体性評価」が近接していることから「情意
的特性」を表す成分と解釈することができる．な

お，「調査書平均点」は小さい値であるが，第1軸
の値がプラスとなっている．

5．考察
大学入学者選抜は他に本来業務に携わる多くの
関係者が関与する営みである．大学教職員におけ
る業務多忙化が加速する折，面接試験の準備に大
きな労力を割くことは不可能である．時間的にも
厳しい制約の中，東北大学歯学部では面接試験の
一般選抜への導入に際して，説明会形式による効
率的な面接員事前打合せを試みた．その結果，個々
の面接員の判断というレベルでは，長年の経験を
積み重ねてきた AO入試Ⅲ期に引けを取らない高
い一致度が得られた．また，面接室単位で見た場
合には，評価の厳しさについても大きな違いは生
じていなかった．結果的に説明会方式の面接員事
前訓練はある程度有効に機能したと言えるだろ
う．
一方，面接室単位でみた場合，AO入試Ⅲ期並

みの高い精度を確保するには面接員数を増やさな
ければならないことが分かった．本来はより高い
精度の測定を目指すべきだろうが，実質的にその
達成は難しい．したがって，測定の信頼性がある
程度は確保されているが，それ以上の精度は得ら
れないことを前提に，選抜資料としての利用を考
えるべきことが確認された．
高い信頼性が確保できない以上，合否に大きく
作用するような利用は控えるべきである．共分散
比と合否入替り率から，2021（令和3）年度入試に
おいては，面接試験の影響力は小さく抑えられて
いる一方で，合否ボーダー層における合否入れ替
わりが生じたことから，導入の目的には合致する

表1　2021（令和3）年度東北大学歯学部
一般選抜における選抜資料間の相関係数

図6　5種類の選抜資料による主成分分析
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結果となっていた．労力に対して，合否入れ替わ
り率が小さいことに関しては，面接員として参加
した側には不満も残るかもしれない．しかし，受
験者にとって大学入学者選抜は今後の人生を左右
する重大なイベントである．テスト技術的な観点
から適切な数値目標を掲げることは難しい．大幅
な精度向上が困難である以上，面接試験の影響力
は，今後も抑制的に運用することが必要だという
コンセンサスの形成が望まれる．
ネガティブチェックという一般選抜の面接試験

の特徴については，換算点の分布の歪度の分析か
ら目的が達成されたと言える．面接試験の評価
は設計によっては面接員に大きな負担がかかる．
個々の面接員に負荷をかけずに換算方式を工夫し
た成果が出た．半面，注意しなければならないの
は換算方式に関わる入試ミスの発生である．入試
業務を担当する事務職員は毎年交替する．素点か
ら換算点へ非線形的な変換を行うのは一般的な手
法ではない．担当者が業務に精通しているとは限
らないことから，今後は確実な業務の引継ぎが何
よりも重要である．換算点の算出方法のみの引継
ぎでは心もとない．一般選抜における面接試験
の設計コンセプトを入学者選抜に係る構成員に浸
透させて引き継いでいくことが，将来にわたって
も入試ミスを起こさないための重要なポイントと
なってくるであろう．
最後に，限定的ではあるにせよ，相関分析の結

果から，選抜資料が「学力」や「知的能力」を測る
学力検査とそれ以外の資料に明確に分類されたこ
とは興味深い．特に「主体性評価」が「調査書平
均点」や「面接換算点」と有意な相関を持ち，こ
れら3つが1次元の指標を構成していたことが特筆
される．面接試験は従来から行われてきたもので，
大きな設計上の失敗がなければある程度は機能す
ることが予想されていたと言える．調査書も利用
上の方法論的な問題点が指摘されてはきたが，長
年にわたって選抜資料として活用されてきた定評
のある選抜資料である．一方，自己申告に基づ
く主体性評価は過去に類例がなく，今回，初めて
その機能が実証的に明らかになった．自己申告で
ある以上，一定程度，恣意的な操作が介入するこ
とを防ぐのは不可能である．しかし，本研究の分
析結果を通じて，自己申告に基づく主体性評価が

情意面の評価に関して確かに意味のある尺度を成
していることが明らかとなった．本研究の目的は
歯学部の一般選抜に導入された面接試験の評価で
あったが，副産物として主体性評価の妥当性が検
証されたと言える．わが国の大学入学者選抜は政
策的に総合的・多面的評価が推し進められ，評価
尺度の多元化が推奨されてきた．しかし，様々な
評価指標の信頼性，妥当性についてきちんと検証
が成されてきたとは言いがたい．個々の大学で
行われる個別試験は負担が大きい．とりわけ，筆
記試験以外の選抜資料の活用は実施側にも志願者
側にも大きな負荷をかける．評価指標としての妥
当性，信頼性に関するエビデンスが乏しい中，大
きな労力を費やす選抜資料の導入にはリスクが伴
うことになる．その点，チェックリストを用いた
自己申告方式は実施側と志願者側の双方にとって
負担を最小限化する方法と言える．それが一定程
度機能したという事実は，大学入学者選抜の実務
を担当する関係者にとって意義深いことと言えよ
う．なお，調査書平均点が学力ではなく情意面の
評価と近い関係にあったことも興味深い結果で
あった．
半面，過大な期待は禁物である．学力検査の信
頼性に比べて，情意面の評価の信頼性の確保が困
難であることは，相関係数の値から見ても明白で
ある．信頼性が低いままに入学者選抜の中で大き
な役割を与えることは，選抜場面をギャンブル化
することになる．入学者選抜制度全体が志願者の
信頼を失い，崩壊する危険性がある．大きな労力
を注入すればその分だけ信頼性が向上する保証は
ない．情意面を含めた多面的・総合的評価にどの
程度の労力をかけてどの程度の成果を期待する
か，各大学が問われている状況である．本研究
の成果が一つの指針として機能することを期待す
る．
測定の妥当性の検証には多様な側面からのアプ
ローチが必要である．もちろん，追跡調査は伝統
的な基準関連妥当性の考え方に沿った手法である
が，選抜効果の問題を抱えており，方法論的には
問題がある．また，結果が出るまでに数年間の時
間を要するのが欠点である．毎年のように状況が
変化する大学入学者選抜に具体的な調整を行うた
めのエビデンスとしては，本研究で行ったような
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定量的，速報的な入試データの分析が即効性を持
ち，有効であると言えよう．

注
1）　大学入学者選抜実施要項は毎年通知されてい
る．本稿の記述は令和4年度大学入学者選抜を
対象とした要項に依拠したものである．

2）　2021（令和3）年度入試から，従来の「一般入
試」が「一般選抜」，「AO入試」が「総合型選抜」，
「推薦入試」が「学校推薦型選抜」と呼ばれるよ
うになった．なお，「学校推薦型選抜」は2008
（平成20）年度入試以前には「推薦入学」「推薦
に基づく選抜」などと呼ばれていたが，本稿で
は，明らかに2021（令和3）年度より前の年度に
ついて言及している場合には「一般入試」「AO
入試」「推薦入試」を用いることとした．

3）　AO入試導入時の2000（平成12）年度入試で，
工学部は AO入試Ⅰ期～Ⅳ期の4種類の入試区
分で AO入試を実施していた．社会人を対象と
した AO入試Ⅰ期は2013（平成25）年度入試を
もって廃止となり，10月入学の帰国子女（当時，
現在は「帰国生徒」）を対象とした AO入試Ⅳ
期は2018（平成30）年度入試をもって廃止とな
り，現在は全学で AO入試Ⅱ期，AO入試Ⅲ期
のみを実施している．なお，2021（令和3）年度
入試における高大接続改革にしたがい，東北
大学では従前の正式名称「アドミッションズ・
オフィス入学試験（AO入試）」を「AO入試
（総合型選抜）」に変更したが，略称の「AO入
試」「AO入試Ⅱ期」「AO入試Ⅲ期」「AOⅡ期」
「AOⅢ期」等の呼称はそのまま引き継いで変わ
らずに用いられている（東北大学，2019b）．なお，
東北大学では導入当初から全学一律の方針は取
らずに，AO入試の選抜方法のみならず，実施
の有無を含めて学部の裁量を広く取っているた
め，学部ごとに出願資格や選抜方法などが少し
ずつ異なっている．

4）　AO入試Ⅲ期が始まった平成12（2000）年度
には，アドミッション・ポリシーという考え方
は存在しなかった．入学者選抜要項等の資料に
アドミッション・ポリシーが掲載されるように
なったのは平成13（2001）年度入試からである．

5）　東北大学令和3年度（2021年度）一般選抜入学

試験学生募集要項には，「個人情報の取扱い」
として，「① 本学が保有する個人情報は，『独
立行政法人等の保有する個人情報の保護に関す
る法律』等の法令を遵守するとともに，『国立
大学法人東北大学個人情報保護規定』に基づき
厳密に取り扱い，個人情報保護に万全を期して
います．」「② 入学者選抜に用いた試験成績等
の個人情報は，入学者の選抜，入学手続，入
学前教育，追跡調査等，入学後の学生支援関
係（奨学・授業料免除及び健康管理等）及び修
学指導等の教育目的並びに授業料徴収等の関
係に利用します．」と記載されている（東北大
学，2020b）．2021（令和3）年度入試やそれ以前
の AO入試Ⅲ期の募集要項にも同様の記載があ
る．
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1. はじめに
受験生の学力に比して難しすぎる試験や逆に易

しすぎる試験は識別力が低く，入学者選抜の資料
として十分に機能しない . 作題担当者には受験生
の学力に合った適切な難易度の試験を安定的に作
成することが求められている．常に経験豊富な担
当者が作題を担い，受験生に合った難易度の英文
を選ぶことができているなら問題はないが，必ず
しもいつもそのような状況ばかりではないであろ
う．たとえ経験が浅い担当者が作題を行うことに
なったとしても，英文の素材を選択する際に勘や
主観に基づくのではなく，客観的な手法に基づい
て行うことができれば適切な難易度の英文を選ぶ
ことができる．今までの研究では入試問題や教科
書の英文の分析はリーダビリティや語彙リスト
に基づいて行われている．例えば Kikuchi（2006）
は，国立・私立の1994年と2004年の個別試験の問
題について，3つのリーダビリティ指標を用いて
分析した．その結果，2つの年の難易度はほぼ同
じであり，そのレベルは英語の母語話者にとって
も大変難しいレベルであると報告している . また
中條・長谷川（2004）は中学・高校の教科書で習

リーダビリティと語彙分析ツールを利用した大学入試長文読解用英文の難易度分析

秦野　進一 *，倉元　直樹 **

* 東北大学入試センター
** 東北大学大学院教育学研究科 / 東北大学高度教養教育・学生支援機構

要旨：英文の内容に対して感じる質的な難しさの感覚には個人差があり，尺度化は困難である．一方，英
文の形状的な難しさや使用語彙の難しさは客観的に数値化が可能である . 本稿では主として文章の長さと
単語の難しさを分析対象として英文の難易度を数値化するリーダビリティ指標と語彙レベルリストに基づ
いた語彙レベル分析ツールを利用して，旧七帝大の入試問題で使用された英文を分析する . 各大学の長文
読解用英文は分量・難易度が様々であり，英文の内容に応じてどのような試験問題が適しているかも異なっ
てくる．問題作成前の素材文選びの段階でこのような分析を行うことで，客観的な指標を用いて適切な難
易度の英文を選ぶことができると思われる．

キーワード：大学入試，英語，リーダビリティ，英文難易度，語彙分析

得する語彙のリストを基に10年分の大学入試セン
ター試験（以後，「センター試験」と略記する）の
長文読解問題用の英文を分析した．その結果，年
度により差はあるが，高校卒業時の学力を測定す
るには適正なレベルであると報告している . これ
らの研究から英文の難易度分析ツールや語彙リス
トに基づく語彙分析が英文の難易度を客観的に分
析する上で十分機能していることは明らかであ
る .これらを客観的な指標として作題の際に使う
ことで適切な難易度の素材文を選ぶことができる
と思われる．
しかし，入試が多様化している現在，英語に関
わる問題を出題する作題担当者が必ずしも英語教
育の知識を豊富に持っているとは限らない．まし
て，リーダビリティや語彙レベル分析の手法につ
いて詳しいとは限らない．そこで本稿では，英語
の試験問題の素材文選びの参考になることを意図
し，リーダビリティ指標と語彙レベルリストに基
づいた語彙レベル分析ツールの具体的な使用手順
について述べる．さらに，それらの手法を用いて
旧七帝大の令和4年度入試で使用された英文の難
易度分析を行った結果について述べる．
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2.　リーダビリティ指標
英文の難しさを数値化するには，様々なリーダ

ビリティ指標が提案されている．本稿ではワープ
ロソフトのWordの校閲機能を利用することで簡
単にリーダビリティが測定できる Flesch Reading 
Easeと Flesch-Kincaid Grade Levelを利用する．

2.1　 と
Level

この2種類のリーダビリティ指標は多くの人が
利用しているワープロソフトのWordの校閲機能
を利用することでインターネットに接続すること
もなく測定結果が得られる．したがって機密保持
のためインターネットを遮断した状態で作題を行
わなくてはならない場合でも問題なく使用でき
る．どちらも英文の平均の長さ（総単語数を英文
の数で割った１文あたりの単語数）と1単語あた
りの平均音節数を元に公式にあてはめて算出す
る．1文の長さが長く，単語の平均音節数の多い
文章は難易度が高く，1文が短く，単語の平均音
節数が短い文章は難易度が低いという考えに基づ
く指標である．各指標には以下のような特色があ
る．

2.1.1　
この指標は以下の計算式によって得ることがで

きる2）．なお，日本語訳は第1著者による．

206.835 - （1.015×1文あたりの平均単語数）
-（84.6×1語あたりの平均音節数）

スコアは0から100までの数値で表され，数が小
さいほど英文が難しく，数が大きいほど英文が簡
単であることを表している．例えば，英検2級の
読解用試験問題の英文では55から65の指標を示し
ている（秦野，2019）．

2.1.2　
上記の指標の公式に改良を加えた以下の計算式

で指標が得られる3）．

（0.39×1文あたりの平均単語数）
+（11.8×1語あたりの平均音節数） -15.59

この指標は数値がアメリカの学校の児童・生徒
の読解レベルを表す学年で表されるので難易度が
理解しやすいという利点がある．この指標以外に
も The SMOG Indexという指標が数値を学年で表
している．リーダビリティ指標には様々なものが
あるが，それぞれ特有の数値で表されるものが多
いため58とか980といった数値がいったいどの程
度難しいものなのかは慣れないと理解しにくい．
その点この指標は「6」ならば小学校6年生レベル，
「9」なら中学3年生レベルの英文であることを表
しているので，日常的にリーダビリティ指標を
使い慣れていない人でも難易度をイメージしやす
い．

2.2　Wordを使っての測定
Word 2019を利用してリーダビリティの測定を
行うための事前設定方法は Microsoft サポート4）

に図1のように説明されている．

この設定を行った後，測定対象のファイルを開
き，F7キーを押してスペルチェックを実行するか ,
「校閲」→「スペルチェックと文章校正」をクリッ
クすると表記上の修正候補などが提示され，文
章校正が終了すると読みやすさの評価数値が出て
くる．一番下の Readabilityの欄に Flesch Reading 
Easeと Flesch-Kincaid Grade Levelの数値が表示さ
れる．通常は自動的に日本語と英語を判断して分
析が行われるが，英文の分析を行ったのにリーダ
ビリティ指標が表示されない場合には，上記事前
設定方法のファイルオプションで「言語」を選択
して校正機能で優先する言語を英語に設定すると
よい．

2.3　旧七帝大の長文読解用英文の難易度分析
旧七帝大の令和4年度前期入試で使用された英

文を以下の手順にしたがって準備し，上記2つの

図1.　リーダビリティ指標の事前設定方法
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リーダビリティ指標を用いて分析を行った結果を
表1にまとめた．なお本稿では各大学の長文読解
問題のうち，最も語数の多い大問の本文について
のみ分析を行った．ただし大阪大学については外
国語学部（以下，「外国」と略記）とそれ以外の学
部（以下，「外国以外」と略記）で一部使用する長
文読解問題が異なるので，それぞれ最も語数の多
い問題について分析を行った．

（1）大学入試問題のデータベースである Xam
（イグザム）英語2022 5）から旧七帝大の長
文読解問題を取り出す．問題はWordか一
太郎のいずれでも出せるのでWordを使用
する．その中から今回の分析対象となる
最も語数の多い問題を選ぶ．電子データの
ない英文を分析する場合には，OCRソフ
ト（スキャナーで読み取った画像データを
テキストデータに変換する文字認識ソフト
ウェア）を利用して新聞や雑誌の記事など
をテキストに変換してWordに張り付ける．
OCRソフトは多くの種類が市販されてい
るが無料で使えるフリーソフトもある．

（2）本文として使用されている英文の下線，記
号，番号等，問題作成者によって付加され
たものを取り除き，また空欄に単語，語句，
文章などを補充する問題がある場合には，
空欄に正解を入れて加工前の元の英文に復
元する．

（3） 2.2で述べた手順にしたがってリーダビリ
ティの測定を行う．

表1を見ると各大学の読解問題で使用された英
文の分量・難易度にはかなりの違いがあることが

わかる . あくまで今回分析の対象とした問題に限
定した議論ではあるが，8題の平均語数は837語で，
大阪大（外国）（1071語）が一番多く，東北大（985
語），東京大（977語）が次いで多い . 一番少ない
京都大（595語）と一番多い大阪大（外国）では476
語の差がある．
分析対象とした8題の中で最も難易度が高かっ

た（Flesch Reading Easeの数値が小さく，Flesch-
Kincaid Grade Levelの数値が大きいものを指す）
のは京都大の問題で，2つの指標の双方で8題中
最も難しかったことが示された．Flesch-Kincaid
Grade Levelの数値は，アメリカの大学2年生が読
むレベルの英文であることを示している . 次いで
東北大（高校3年生レベル），九州大（高校2年生レ
ベル）が難易度の高い英文となっている．最も難
易度が低かったのが東京大の問題で，小学校6年
生レベルである．ただし，東京大は長文読解問題
を５題出題しているので，今回対象となった「最
も語数の多い英文」に関しては平易なものが使用
されているということを示しているに過ぎない．
１つの英文に関して，何を問い，どのように答え
させるかによって問題は易しくもなり，難しくも
なるので，ここにあげた数値だけをもって問題
が平易であるということはできない . リーダビリ
ティの数値はあくまで使用されている英文の難易
度を示すものである．

2.4　その他のリーダビリティ
本文として利用された素材文のおおよその難易
度を知るには上記のいずれかの指標を用いれば
十分だと思われるが，もっと多くの指標を参考
にしたいという場合には，Readability Formulas 6）

というウエブサイトにある Automatic Readability 

表1　旧七帝大の長文読解用英文分析結果
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Checker 7）を利用して分析したい英文を送れば，
同時に7種類のリーダビリティ指標を返してくれ
る．研究目的でなければここまで多くの指標は不
要なので，作題担当者に合った使いやすいものを
選べばよい．
また，米国 MetaMetrics社が開発した Lexile 

measuresという指標は，英文の難しさを表すと
同時に読み手の読解力も表す指標となっている．
Lexile reading measure と Lexile text measure 8）の2
種類あり，前者はテストの結果などによって計測
された受験者の読解力を数値で示し，後者は「1
文あたりの長さ」と「単語の出現頻度」から分析
した単語の難易度によって文章の難易度を数値で
示す．そのため教育現場では生徒の読解力に合わ
せたテキストを選択する際などに使われている．
これを応用すれば例えば授業を担当するクラスの
学生の Lexile reading measureを計測して学生に適
した難易度の英文を選ぶといった利用法も可能で
ある．TOEFLのウエブサイトでは子どもたちが
この指数を利用して自分の英語力に合った洋書を
選べるようになっている 9）．
リーダビリティは主として英文の形状的な難易

度を利用して測定しているので，実際に英文を読
む対象者にとって本当にその数値が示す難易度通
りに難しく感じるかどうかは，人間の目で英文を
読んで確かめる必要がある．あくまで参考資料と
して利用することをお勧めする．

3.　単語の難易度分析
我々が英文を読むときに，その英文を「難しい」

と思う大きな要因の1つは単語の難しさである．
知らない単語が多く出てくる英文を読むことはつ
らく，辞書に頼ることなく内容を理解することが
難しいことも多いであろう．作題者は受験生にあ
る程度の語彙力を持っていることを期待して素材
文を選ぶであろうが，受験生の英語力に比して難
しすぎる英文では英語力を適切に測ることはでき
ない．受験生の英語力を測るのに適した難易度の
英文を選ぶためには使用されている単語の難易度
を理解した上で素材文を選ぶことが大切である．
単語の難易度は，しかるべき語彙レベルリストに
基づいて使用されている単語について分析をし，
難易度の高い語がどの程度含まれているかをみる

ことで判断できる．本稿では日本人英語学習者を
対象とした単語の分析に適していると思われる
語彙レベルリストである新 JACET 8000と CEFR-J
Wordlist，それに単語レベルチェッカー（語彙レ
ベル分析ソフト）10）を利用した語彙レベル分析を
行う．

3.1　新 JACET 8000
新 JACET 8000（大学英語教育学会基本語改定
特別委員会，2016）は2005年に大学英語教育学
会により日本人英語学習者のための教育語彙集
として出版された8000語の英単語リスト「JACET 
8000」（相澤ほか，2005）の2016年改訂版である．
旧版は BNC（The British National Corpus）という
1990年前後に作られた大規模なイギリス英語コー
パスを母体に編集されたが，新版では BNCに加
えて，アメリカ英語のコーパスである COCA（The
Corpus of Contemporary American English）を母体
としてベースとなるリストを作成し，さらに日本
人英語学習者の英語学習の実態および英語学習の
目標に合わせたものに補正するための資料を基
に補正された．資料として使われたのは，中学・
高校の検定教科書，大学入試センター試験問題，
47都道府県の公立高校入試問題，英検・TOEFL・
TOEICの問題，日本の英字新聞，英語による学
術入門書などである．

JACET 8000は1000語単位でレベル分けがされ
ており，2005年版の目次では表2のようにおおよ
そのレベルについての説明が掲載されている．ま
た，新 JACET 8000には本体としてのリスト以外
に「中学・高校コミュニケ―ション支援語彙リス
ト」，「共通学術語彙リスト」，「発信語彙リスト」
の3つの付加リストも加えられている．
令和2年度から小学校で全面実施されている新
しい学習指導要領（文部科学省，2017）では小学
校でも英語の教科化が始まり，600語から700語の
単語学習が行われている．さらに中学校，高校で
も学習する単語数は増えているので，小学校，中
学校，高校を通した総学習単語数は旧学習指導要
領では3000語だったのが新しい学習指導要領では
4,000語から5,000語へと大幅に増えることになる．
現在では上記リストの Level 3が「高校英語教科書
レベルの単語」であるが，新学習指導要領が完全
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実施された際には Level 4もしくは Level 5までの
単語が「高校英語教科書レベルの単語」となる．

仮に，この分類で Level 4レベルまでの単語力
（項目数累計4,000語）を受験生に求めるならば，

Level 5レベル以上の語について注を付けるかど
うかを検討すればよい．また選抜性の高い大学で
あれば Level 5までの5,000語を受験生に求めるこ
ととして Level 6以上の語について注を付けるか
どうか，検討することになる．前後関係から意味
を推測できる語や，すでに日本語として使われて
いる語などに対する注は不要であるので，設定し
たレベル以上の語だからといって機械的に注を付
ける必要はない．

3.2　
CEFR-Jのウエブサイト11）によれば，「CEFR-J
は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，新しい
英語能力の到達度指標」である．指標自体は「聞
くこと」，「読むこと」，「書くこと」，「話すこと（や
りとり）」，「話すこと（発表）」の5技能それぞ
れについて12レベルの「言葉を使って何ができる

か」を示す CAN-DOリストの形式を取っている．
例えば B1.1レベルの「話すこと（やりとり）」で
は，「個人的に関心のある具体的なトピックにつ
いて，簡単な英語を多様に用いて，社交的な会話
を続けることができる」，B1.2レベルの「聞くこと」
では，「はっきりとなじみのある発音で話されれ
ば，身近なトピックの短いラジオニュースなどを
聞いて，要点を理解することができる」などと表
記されている．この CEFR-Jに付属する資料とし
て CEFR-J Wordlistがある．約7,000語が A1から
B2までの4レベルに分類されている．おおよその
相当レベルを表3に示す．

仮にこの分類で B2レベルまでの単語力（項目
数累計6,868語）を受験生に求めるならば，（B2ま
でのリストに）該当なし（NA：Not Applicable）と
表示された単語について注を付けるかどうかを検
討すればよい．

3.3　単語レベルチェッカー
単語レベルチェッカーはイー・キャスト社製の
市販ソフトで，中学校・高校の各教科書の持つ
シェアのパーセンテージに基づいて生徒の何％が
その単語を知っているかという「認知率」を学年
別に数値化し，さらに過去10年分のセンター試験
の本試験の全単語を分析して，6段階のレベルに
分けた8,517語のリストに基づいて語彙レベルの
チェックを行うものである．自分のパソコンにイ
ンストールして使用するので，インターネットに
つなぐことなく分析が可能である．Wordでのリー
ダビリティ分析同様，機密保持の観点からイン
ターネットを遮断して作題しなくてはならない場
合にも使用できる．毎年新しい試験のデータを元
に改訂版を作成しているので，最新の単語なども
リストに反映されている．分析後にはレベル外単
語数，レベル外単語率などが表示され，難語を平

表2　JACET 8000（2005）のレベル分類

表3　CEFR-J Wordlistのレベル分類
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易語への置き換えをサポートするシソーラス（類
義語辞典）機能も搭載されている．レベルのおお
よその目安を表4に示す．なお現在，大学入学共
通テストの開始に伴い，新バージョンへのプログ
ラムの改修中であり，バージョン2020が最新版と
なっている．
仮にこの分類で「高3 / センター試験」レベルま
での単語力（項目数累計8,517語）を受験生に求め
るならば，レベル外と示された単語について注を
付けるかどうかを検討すればよい．

3.4　語彙分析の具体的方法
以下に，それぞれの語彙リストに基づいた分析

を行う具体的な方法を示す．

3.4.1　 12）利用の語彙分析
オンラインで利用できる英文語彙難易度解析プ

ログラムである New Word Level Checkerを利用す
れば上記の新 JACET 8000と CEFR-Jの語彙リス
トに基づいた難易度分析ができる．このサイトで
は他にも SVL 1200013）などの5種類の語彙リスト
に基づく語彙分析が可能である．利用方法はい
たって簡単で，ウエブサイトに表示されているテ
キストボックスに分析したい英文を入れ ,使用し
たい語彙リストを選択して「Check」ボタンをク
リックするだけで語彙レベルごとにテキストカ
バー率とそのグラフ，難易度ごとに色分けしたテ
キストを返してくれる．その後「Word List」をク
リックすればすべての語のレベルの一覧表が返っ
てくる．このWord Listはボタン1つで Excelファ
イルとしてダウンロードできるので，レベル順に
並び替えて難しい語の一覧を表示させるなどの使

い方ができる．4色～ 5色で色分けされたテキス
トの表示は色によってはやや見分けがつきにくい
という難点がある．その場合にはダウンロードし
たWord Listの一覧表を併用して注を付けるかど
うか判断するとよい．

New Word Level Checkerでは固有名詞や数字は
既知語として分類される（PropNoun_Numと表示）
ので，それ以外の語についてそれぞれの語彙レベ
ルが表示される．
また，reasonという語は「理由」という意味の
名詞で使用されれば平易な語だが，「推論する，
説得する」という意味の動詞になると難しくなる．
CEFR-J ではこのような品詞まで含めて分析して
いるので，black（黒くなる，黒くする：動詞）な
ども難語に分類されている．
ほかにも，原形と過去形をそれぞれリストアッ
プするかどうか，短縮形をどう扱うかなどは使用
する語彙リストによって異なる．

3.4.2　単語レベルチェッカー利用の語彙分析
インストールした単語レベルチェッカーを開
き，テキストボックスに分析対象の英文をコピー
＆ペーストする．「高２」「高３/センター試験」
などのレベルを設定した上でレベル判定ボタンを
押せば判定結果が表示される．
設定したレベルを超える難易度の語（難語）が
赤色，それ以外の語は黒字で表示されるので難語
が一目でわかり見やすい．前述の2つのリストで
は難語に分類されてしまうアルファベット単体や
記号は単語レベルチェッカーでは難語には分類さ
れていない．
いずれの語彙レベルリストを用いても，ときど
きどうしてこの語が難語と分類されているのだろ
う（あるいは，その逆もある）ということがある
ので，分析結果をそのまま鵜呑みにするのではな
く，どのような語が難語と分析されたのかをリス
トで確認することを勧める．

3.4.3　旧七帝大の長文読解用英文の語彙分析
2.3で用意した旧七帝大の令和4年度前期試験で
使用された長文読解用英文をコピーして，3.4.1と
3.4.2で示したテキストボックスに入れて語彙分
析を行った結果をまとめたものが表5である．設

表4　単語レベルチェッカーのレベル分類
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定した語彙レベルはそれぞれ Level 6（新 JACET 
8000），B2（CEFR-J），高3/センター試験（単語レ
ベルチェッカー）である． CEFR-Jではリスト外
（NA）に分類された語からアルファベット単体（A
や Xなど）や記号（%など）を除いた語を難語と
定義し，新 Jacet8000ではそれに Level 7以上の語
を加えたものを難語として扱った．単語レベル
チェッカーではレベル外単語と表示された語を難
語として扱った．
平均難語数が一番多かったのは大阪大（外国：

41.7語）で，最も少ない京都大（18.7語）・九州大
（18.7語）とは23語の差がある．次に多かったのは
東北大（34.3語）と大阪大（外国以外：32.3語）で
あるが，それぞれ注語として東北大は8語，大阪
大（外国以外）は3語に説明をつけている．東京大
は平均難語数が31.3語であるが，注語として10語
に説明をつけているので実際は難語数としては20
語程度である．難語率で比較すると3％台前半の
大学が多い．大阪大（外国以外）が4.5％とやや高
く，九州大が2.7％とやや低い．

4.　各大学の問題文の特長
表1のリーダビリティと表5の語彙レベルの2つ
の分析結果から，各大学の問題文には以下のよう
な特徴があることがわかる．以下，構文難易度の
高い順に記載する．
京都大：英文量は多くないが，構文の難しい（1
文の長さが長い）英文である．難語数は多く
なく，難語率はそれほど高くないので，語彙
力よりは構文理解力を問うのに適した英文で

ある．
東北大：英文量が多い．構文難易度も高く，難
語も多く，難語率も比較的高い．語彙力，構
文理解力ともに要求される英文である．
名古屋大：8題の中では英文量はさほど多くは
ないが，構文の難易度は高めである．難語率
は高くない．
九州大：英文量はあまり多くない．構文の難易
度は高めである．難語は少なく，難語率も低
い．
大阪大（外国）：英文量が多く，構文難易度は8
題の中では平均的な難しさである．難語数も
多く，難語率も高い一方で注語が1つもない．
かなりの語彙力が必要とされる英文である．
北海道大：英文量は8題のほぼ平均であり，構
文の難易度はやや平易，難語数，難語率も8
大学のほぼ平均である．
大阪大（外国以外）：英文量はさほど多くなく，
構文もそれほど難しくはないが難語数が多
く，難語率が高い．語彙力が必要とされる英
文である．
東京大：英文量は多いが，構文の難易度が低い
ので英文の意味を理解することは難しくな
い．英文を訳す，あるいは構文の理解度を問
うような問題では平易になりすぎてしまうの
で適さない．

5.　素材文選択時の活用例
本稿で分析したのはすでに実施された試験問題
の英文難易度だが，同様の分析を作題前の素材候

表5　旧七帝大の長文読解用英文語彙分析結果
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補の英文で行うことで客観的な指標を用いての素
材選択が可能になる．例えば，難しい構文の英
文の意味を正しく理解できるかどうかを見たい場
合，京都大，東北大，九州大，名古屋大などの英
文のようにリーダビリティが難解であることを示
している英文が適している．それに加えて高度な
語彙力も身につけているかどうか見たい場合には
東北大のように難語率の高い英文が適している．
分量の多い英文を与えて必要な情報を読み取ら

せるような問題は，東大，大阪大（外国）のよう
に語数が多く，リーダビリティもそれほど高くな
い英文が適している．さらに，ある程度の語彙力
があることを受験生に求める場合には大阪大（外
国）のように語彙レベルが難解であることを示し，
平均難語数が多い英文が適している．
しっかりとした語彙力を身に着けた学生を選抜

したい場合，大阪大（外国，外国以外）のような
難語の多い英文を使用して，注語も必要最小限に
するという出題の仕方が考えられる．

6.　おわりに
本稿で紹介したリーダビリティや語彙レベル分

析ツールは，慣れないと作業が煩雑に思えるかも
しれない．また，得られた数値もどう解釈してい
いのかよく分からないこともあるであろう．しか
し，どれも慣れれば5分程度で終わるものばかり
である．作題担当者にとって理解しやすいと思わ
れる指標を継続的に使っていれば，慣れるのにそ
れほど長い時間はかからない．そして，経年で同
じ指標を用いて分析していくとともに，試験結果
も合わせて分析すれば受験生の英語力を測定する
のに適切と思える難易度の英文がどの程度のもの
か見えてくる．初めは，過去に出題した問題の中
でうまくできていたと思われる英文を分析して，
その難易度に近いものを選ぶ，という方法も可能
である．今回紹介した分析ツールが客観的な指標
に基づいた素材文選択に活用されることを期待し
ている．

注
1）　北海道大学，東北大学，東京大学，名古屋大

学，京都大学，大阪大学，九州大学．
2）　h t t p s : / / w w w. r e a d a b i l i t y f o r m u l a s . c o m /

flesch-reading-ease-readability-formula.php 
（2022.11.21）

3）　https://readabilityformulas.com/flesch-grade-
level-readability-formula.php （2022.11.21）

4）　https://support.microsoft.com/ja-jp/office/%E3%
83%89%E3%82%AD%E3%83%A5%E3%83%
A1%E3%83%B3%E3%83%88%E3%81%AE%
E8%AA%AD%E3%81%BF%E3%82%84%E3%
81%99%E3%81%95%E3%81%A8%E3%83%A
C%E3%83%99%E3%83%AB%E3%81%AE%E
7%B5%B1%E8%A8%88%E6%83%85%E5%A0
%B1%E3%82%92%E5%8F%96%E5%BE%97%
E3%81%99%E3%82%8B-85b4969e-e80a-4777-
8dd3-f7fc3c8b3fd2#ID0EBDD=Older_versions_

（2022.11.21）
5）　イグザム2022英語 株式会社ジェイシー教育

研究所
6）　https://readabilityformulas.com/（2022.9.8）
7）　https://readabilityformulas.com/free-readability-

formula-tests.php（2022.9.8）
8）　https://hub.lexile.com/analyzer （2022.11.21）
9）　 （2022.11.21）
10）　単語レベルチェッカー 2020イー・キャスト
11）　http://cefr-j.org/cefrj.html （2022.9.8）
12）　関西大学大学院外国語教育研究大学院応用

言語学部の水本敦教授によって開発されたプ
ログラムで，前身のプログラムは青山学院大
学文学部英米文学科の染谷泰正教授が開発
したWord Level Checkerである．https://nwlc.
pythonanywhere.com/（2022.11.21）

13）　株式会社アルクが独自に開発した語彙リス
トで，最上級のレベルの難語を含む12,000語
を1000語ずつの12レベルに分類している．
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