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In this study, we proposed a problem-posing learning model in which cycles of goal setting, problem-

posing, self-assessment, and peer assessment were repeated with the aim of improving thinking, 

judgment, and expressive abilities. In addition, we developed rubrics for measuring the abilities 

developed in the process of problem-posing learning, for goal setting when creating a quiz, and for 

self-assessment and peer assessment after engaging in problem-posing learning. The results of a 

trial implementation of the model in a university class reveal that self-assessment of those abilities 

was improved by problem-posing learning cycle. 
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1. はじめに 

中央教育審議会による答申「新しい時代にふさわし

い高大接続の実現に向けた高等学校教育，大学教育，

大学入学者選抜の一体的改革について」(1)では，「知識・

技能」だけでなく「思考力・判断力・表現力」や「主

体性・多様性・協働性」の育成の重要性についてさま

ざまな箇所で言及されている．しかし，「思考力・判断

力・表現力」の評価方法や育成のための学習方法につ

いては明示されておらず，現在，検討が進んでいる． 

一方，学習者自身が問題を作成することで学びを深

める作問学習は，適切な出題箇所の選択や，問題文・

解説を誤解なく相手に伝える記述が必要となるために，

「知識・技能」だけでなく，「思考力・判断力・表現力」

などの力が必要であると考えられる．そこで，本研究

では，思考力・判断力・表現力の向上を目的とし，目

標設定，作問，自己評価，他者評価の学習サイクルを

繰り返す作問学習モデルを提案した． 本稿では，これ

までの実践(2)をもとに改善を行った作問学習における

思考力・判断力・表現力を評価するルーブリックや，

大学で行われた実際の作問学習で(1)作問学習におけ

る目標設定，(2)作問学習，(3)自己評価・他者評価の学

習サイクルを継続的に実施し，作問学習における思考

力・判断力・表現力について考察した結果を述べる． 

2. 関連研究 

2.1 思考力・判断力・表現力に関する研究 

渡辺ら(3)は，「思考力・判断力・表現力」の形成のた

めに Bransford et al.(4)の提唱する「学習環境デザイン」

に基づき，理科授業における学習環境デザインを提案

し，実践した結果，提案授業が理科教育における「思

考力・判断力・表現力」である「科学的な思考・表現」

の向上に寄与すると考察している．有定ら(5)は高等学

校理科における思考力・判断力・表現力の育成のため
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の実践の中で，言語活動を重視したアクティブ・ラー

ニングが理科の授業に効果があることや，思考力・判

断力・表現力の測定に関して更なる検討が必要である

と指摘している．また，久野(6)は，高等学校の教科「情

報」における思考力・判断力・表現力を評価する手法，

並びに評価するための問題を作成する方法についての

検討の中で，思考力・判断力・表現力を 7 つの力に分

類して具体的に定義し，それに対応する作問手順と手

順による情報科の作問例を示している． 

2.2 作問学習に関する研究 

平嶋(7)は，作成された問題の評価（自動診断）や評価

に基づくフィードバック機能を提供するシステムの開

発と実践を行っている．Barak ら(8)は Web 上で評価と

知識を共有する方法として，作問と相互評価を融合さ

せたオンラインシステム（QSIA）を提案し利用した結

果，オンライン上での作問活動が，積極的な学習，建

設的な批判および知識の共有の促進によって，学習と

評価の両方の向上に役立つことが示唆された．

CollabTest(9)は，講義を受講している学習者がオンラ

イン上で問題を作成できるだけでなく，学習者をグル

ープに分けて作成された問題をグループ内で相互評価

できる．また，学生が作成した問題を教員に提出でき，

教員はその問題を利用してオンラインテストを作成で

きる．平井ら(10)は，作問に基づく学習支援システム

ConcertoⅡを開発し，大学の講義に適応した結果，問

題作成数と掲示板投稿数とそれぞれ期末テストの成績

の間に弱い正の相関が確認された． 

2.3 本研究における位置づけ 

上述したように，思考力・判断力・表現力の向上の

ための学習方法や評価については多くの研究がなされ

ている．また，学習者自身が問題を作成する作問学習

の有効性は多くの研究で明らかとなっている．しかし，

思考力・判断力・表現力に着目した作問学習の実践報

告はみられない．本研究では，思考力・判断力・表現

力を向上させるための学習方法として作問学習に着目

した点に特徴がある．特に，作問学習に関連する思考

力・判断力・表現力を評価する独自のルーブリックを

作成し，ルーブリックに基づく自己評価や他者評価の

結果と作問学習の関連性を分析した点に新規性がある． 

3. 作問学習のプロセスとルーブリック 

3.1 作問学習のプロセス 

本研究における作問学習のプロセスを図 1 に示す．

本研究では，自己調整学習の観点から作問学習をモデ

ル化し，学習者が自身の理解度を把握するための自己

認知フェーズ，向上させたい能力などの選択を行う目

標設定フェーズ，問題の作成・登録や相互評価を行う

作問学習フェーズ，正答率のフィードバックや自己評

価，他者評価を行う振り返りフェーズの 4 つのフェー

ズに分類している．学習者は各フェーズで提供されて

いる機能を利用して作問学習を行う． 

3.2 ルーブリックの開発 

作問学習に関連する思考力・判断力・表現力を評価

するための独自のルーブリックと学習者間で作成した

問題を評価する際の基準となる確認項目（相互評価用

チェックリスト）を作成した．表 1 に問題の評価のた 

 

 

図 1 作問学習のプロセス 

 

表 1 問題の評価のための確認項目 

（相互評価用チェックリスト） 

問題文や答え，解説が正しい 

解説に答えを導く計算過程が書かれており，不正解

した学生が見て分かりやすい解説になっている 

誤答選択肢には妥当な選択肢が設定されている 

（明らかに誤答と分かる選択肢がない） 

話し言葉でなく書き言葉を用いており，文体を統一

している 

誤字脱字がない 

曖昧な表現や分かりにくい表現がない 

（主語述語のねじれや同じ言葉の繰り返しがない） 

専門用語を正しく用いている 

指定された形式で問題を作成している 

参照した文献の文献番号やウェブサイトの URL，ア

クセス日を記載している 
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表 2 思考力・判断力・表現力を評価するルーブリック 

N
o. 評価規準 

評価基準 
関連する能力 

レベル 0 レベル 1 レベル 2 レベル 3 

1 作問課題に関連す

る単元や内容を列

挙して構造化する 

・作問課題の出題

範囲を見直してい

ない 

・作問課題に関連

する単元や内容を

十分に理解してい

ない 

今回の作問課題に

関連する単元や内

容を列挙した 

今回の作問課題に

関連する単元や内

容を列挙し、それら

の関連性を分析し

た 

今回の作問課題に

関連する単元や内

容を比較・分類し、

どのような問題が

作れそうか予測し

た 

思考力[作問を通じた創

造的思考力]：利用できる

と思われる出題箇所の列

挙，出題箇所に含まれる

知識技能の構造化 

判断力：利用できると思

われる出題箇所の列挙 

2 解答者がどの程度

正解しそうか仮説

を形成し出題する

内容を決定する 

解答者がどの程度

正解しそうか仮説

を形成（予測）しな

いで、出題する内

容を決定した 

過去問題の正答率

や作問学習の結果

を把握したうえで

出題する内容を決

定した 

過去問題の正答率

や作問学習の結果

を分析し、今回の出

題範囲の知識との

関連性を比較した

うえで、出題する内

容を決定した 

過去問題の正答率

や作問学習の結果

を分析し、今回の出

題範囲の知識との

関連性を比較した

うえで、解答者がど

の程度正解しそう

か仮説を形成（予

測）して出題する内

容を決定した 

思考力[推論,仮説]：知識

や情報に基づく仮説の形

成，結果の予測 

判断力：出題箇所の比較・

決定 

3 自分で工夫した問

題を作成すること

ができる 

・問題(選択肢、解

説を含む)を作成し

なかった 

・既存の問題とほ

ぼ同じ問題を作成

した 

既存の問題を列挙

し、既存の問題の

一部を修正（選択

肢や数字を変える

等）して問題を作

成した 

既存の問題を比較・

分析し、既存の問題

と類似した問題（同

じ解法で解答でき

る問題等）を作成し

た 

既存の問題を比較・

分析し、既存の問題

の解法を新しい場

面や状況に応用し

た問題を作成した 

思考力[推論,仮説]：結果

の予測 

思考力[作問を通じた創

造的思考力]：出題箇所の

問題化 

判断力：作問に関する意

思決定 

表現力：作問時における

文法的表現 

4 相互評価用チェッ

クリストに従った

問題を作成できる 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

意識せずに問題を

作成した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

意識して問題を作

成した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

逐次確認しながら

問題を作成した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

満たしているか、逐

次評価しながら問

題を作成した 

表現力：作問時における

文法的表現 

5 相互評価用チェッ

クリストに従って

グループメンバー

の問題を正しく評

価できる 

相互評価用チェッ

クリストを意識せ

ずにグループメン

バーの問題を評価

した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

意識してグループ

メンバーの問題を

評価した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

逐次確認しながら

グループメンバー

の問題を評価した 

相互評価用チェッ

クリストの項目を

満たしているか、逐

次評価しながらグ

ループメンバーの

問題を評価した 

判断力：問題の評価・選択 

6 問題の相互評価の

際に、グループメ

ンバーの問題の表

現や難易度等の改

善点について自分

の意見や考えを伝

えることができる 

自分の意見や考え

を伝えることがで

きなかった（コメ

ントを投稿しなか

った） 

グループメンバー

の問題を解いた感

想を伝えることが

できた 

グループメンバー

の問題の表現や難

易度等の改善点に

ついて自分の意見

を伝えることがで

きた 

グループメンバー

の問題の表現や難

易度等の改善点に

ついて自分の意見

や考えを具体例を

示しながら相手に

分かりやすく伝え

ることができた 

表現力：グループセッシ

ョンにおける意思疎通、

表現 

7 グループメンバー

からの意見を理解

し活用することが

できる 

・グループメンバ

ーから意見をもら

っていない、また

は、確認していな

い 

・相互評価の際の

グループメンバー

からの意見を理解

できなかった 

相互評価の際のグ

ループメンバーか

らの意見を十分に

理解できた 

グループメンバー

からの意見を十分

に理解し、問題を見

直して修正した 

グループメンバー

からの意見に基づ

いて問題を修正す

ることでどのよう

に問題が改善され

るかを予測したう

えで、問題を修正し

た 

思考力[作問を通じた創

造的思考力]：出題箇所の

問題化 

判断力：受け取った指摘

を採用するかの意思決定 

表現力：グループセッシ

ョンにおける意思疎通、

表現 

表現力：作問時における

文法的表現（記号や図表

なども含む） 

三要素の中のひとつであ

る多様性の向上 

8 今回の作問や相互

評価の結果を踏ま

え、次回の作問に

向けた出題範囲や

難易度を検討・調

整できる 

次回の作問に向け

て出題範囲や難易

度の調整をどのよ

うにすればいいの

か分からない（検

討していない） 

次回の作問に向け

た出題範囲や難易

度の改善点を列挙

できる 

今回の作問や相互

評価の結果を踏ま

え、次回の作問に向

けた出題範囲や難

易度の改善点を具

体的に説明できる 

今回の作問や相互

評価の結果を踏ま

え、次回の作問に向

けた出題範囲や難

易度の改善や調整

を計画している 

思考力[作問を通じた創

造的思考力]：結果に基づ

いた次の作問演習に向け

た考察 

判断力：問題難易度の基

準調整 
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めの確認項目（相互評価用チェックリスト），表 2 に

作問学習に関連する思考力・判断力・表現力を評価す

るルーブリックを示す．相互評価用チェックリストの

作成では，問題を作成する際の構成や内容についての

項目の他に，渡辺ら(11)のチェックリストを参考に，文

章の表現や資料の参照などの作問学習で必要とされる

項目についてまとめた． 

ルーブリックの作成では，「思考力・判断力・表現力

等」についての整理のイメージ(12)を参考に作問学習の

プロセスと思考力・判断力・表現力の関係性について

考察した．考察結果を図 2 に示す．次に，この図に基

づいて思考力・判断力・表現力を評価するための評価

規準を設定し，各規準に対応する評価基準をレベル 0

～3 まで設定した．ルーブリックは，大学の授業で実

施された作問学習で継続的に使用(2)し，学生へのアン

ケート結果等をもとに規準の見直しや基準の細分化な

どの改良を行った．また，選択された評価基準のレベ

ルを点数化し，思考力・判断力・表現力の関連する能

力ごとに合計することで，思考力・判断力・表現力を

定量化できるようにした．学習者には 10 点満点に換

算した値を提示する． 

自己評価の際には表 2 の全項目を使用するが，他者

からの評価が難しい項目があるため，学生同士で他者

評価する際は表  2 の No.3，No.4，No.6 を，TA

（Teaching Assistant）や SA（Student Assistant）が

評価する際は，表 2 の No.3，No.4 を使用し，その他

の項目は評価対象から除外した． 

 

 

図 2 作問学習のプロセスと 

思考力・判断力・表現力の関係図 

 

4. 作問学習支援システムの開発 

4.1 システムの概要 

図 1 の各プロセスを支援するための作問学習支援

システムを開発した．図 1 の問題登録，問題の相互評

価，正答率のフィードバックについては，著者らの一

人が先行研究で開発した CollabTest(9)を利用し，本研

究ではその他の機能を開発した．本学ソフトウェア情

報学部では Moodle を運用しており，本学部の学生全

員に Moodle のアカウントが付与されていることから，

本研究で開発した機能は Moodle（https://moodle.org/）

のプラグインとして開発し，開発言語に PHP，

Javascript，DBMS に MySQL を用いた．開発した機

能は Moodle にインストールすることで利用できる． 

4.2 目標設定支援機能 

学習者には，前回の作問学習後に実施した自己評価

の結果や，グループメンバーによる他者評価の結果，

コメントなどが表示される．学習者はこれらを参考に

これから実施する作問学習で達成したい基準（レベル）

を選択し，目標として登録する． 

4.3 自己評価支援機能 

自己評価の登録画面の例を図 3 に示す．学習者は画

面に表示されたルーブリックを確認し，該当する基準

（レベル）を選択する．また，画面には目標設定で選

択した基準も表示される．前回の自己評価から評価が

変化した規準がある場合は，学習者に提示し，向上ま

たは低下した理由を学習者自身で考察し記入する． 

 自己評価結果の確認画面の例を図 4 に示す．画面に

は思考力・判断力・表現力を 10 点満点換算した得点

が，前回の結果と全体の平均と合わせてレーダーチャ

ートで表示される．レーダーチャートの下には，ルー

ブリックの各規準について，今回の自己評価で選択し

た基準，前回の自己評価で選択した基準，他者評価で

選択された基準，他者評価時のコメントが確認できる． 

4.4 他者評価支援機能 

他者評価では，Moodle のグループ機能を用いて，学

生をグループ分けし，評価画面では同じグループの学

生の氏名を選択できる．その後，自己評価と同様に，

画面に表示されたルーブリックの該当する基準（レベ 
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図 3 自己評価の登録画面例 

 

 

図 4 自己評価結果の確認画面の一例 

 

ル）を選択する．また，評価対象者の学生に対するコ

メントも記入できるようになっている．他者評価を登

録すると，登録結果が表示され，自分の登録した評価

を確認できる．なお，他者評価の際には，評価対象学

生の自己評価結果は表示されない． 

5. 作問学習の実践 

5.1 作問学習の概要 

2020 年度前期に本学ソフトウェア情報学部 1 年次

を対象に開講されている専門基礎科目「情報基礎数学

C」（以下，基礎数学 C）で作問学習を実施した．作問

学習は図  1 のプロセスに沿って，開発した機能と

CollabTest を利用して実施した．情報基礎数学は数学

リメディアル科目として A～C の 3 科目が開講されて

おり，ソフトウェア情報学の様々な分野で必要となる

数学的概念の基礎を学ぶ，授業では学生を 7～8 人ず

つのグループに分け，各グループに 1 人の教員や

TA/SA を配置している．また，学生は各自のノート PC

を利用して，オンライン教材を利用した反転授業を実

施している(13)．履修者は 72 名で，作問学習は各単元

の授業回の最後に実施された．表 3 に作問学習の実施

日と学習単元を示す． 

5.2 作問学習の実践の流れ 

基礎数学 C における作問学習の流れを表 4 に示す．

表 4 中の下線部において開発した機能を利用した．作

問学習を行う授業の一つ前の授業回の最後に，作問課

題（例：正答率が 70%のベクトルに関する解説付きの

四択問題を 2 問作成し，CollabTest に登録する）を提

示し，目標設定機能を用いて作問学習で目標とする基

準（レベル）を選択させた．なお，作問は予習課題と

して取り組ませた．  

作問学習の授業では，CollabTest を利用して問題の

相互評価を各グループで実施した後，1 人 1 問，教員

に問題を提出してもらった．その後，選出された問題

を確認テストとしてクラス全体に公開し解答させた．

これらの演習後に自己評価支援機能，他者評価支援機

能を利用して自己評価と他者評価を行った．また，2 回

目の作問学習の目標設定の際には 1回目の作問学習の

確認テストの正答率を学生に提示した．授業の最後に，

作問学習に関するアンケートを実施した． 

 

表 3 作問学習の学習単元と実施日 

回

数 
授業回 学習単元 目標設定 

自己評価/

他者評価 

TA/SA 

評価 

1 第 10 回 ベクトル 7 月 31 日 8 月 21 日 未実施 

2 第 13 回 行列 8 月 28 日 9 月 8 日 9 月 8 日 

 

表 4 作問学習の流れ 

実施時期 時間 作問学習の流れ 

一つ前の

授業回 

5～

10 分 

作問課題の提示，前回の作問の

正答率のフィードバック，目標

の設定 

授業外 予習 問題の作成 

作問学習

を実施す

る授業回 

10 分 前回の振り返り・演習の説明 

15 分 グループでの問題の相互評価 

15 分 問題の提出 

15 分 
提出された問題を用いた確認

テスト 

15 分 
思考力・判断力・表現力の自己

評価・他者評価 

10 分 作問学習に関するアンケート 

6. 実践の結果 

6.1 作問学習と思考力・判断力・表現力の分析 

1 回目と 2 回目の作問学習後に実施した思考力・判

断力・表現力の自己評価結果の分布を図 5 に示す．ま

た，すべての能力について 1 回目と 2 回目の自己評価

結果の平均値の差が統計的に有意かを確かめるために，
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有意水準 1%で対応のある t 検定（両側）を行った．そ

の結果，思考力，t (66) = 3.44，p < .01 ; 判断力，t (66) 

= 3.53，p < .01;  表現力，t (66) = 3.23，p < .01 であ

り，1 回目と 2 回目の自己評価結果の平均値の差は有

意であることがわかった．以上より，1 回目から 2 回

目にかけて自己評価が向上したことが確認できた． 

また，評価規準ごとの変化の割合を図 6 示す．図 6

より，全ての評価規準で自己評価が向上した割合が，

自己評価が低下した割合を上回っており，作問学習の

プロセスの様々な箇所で思考力・判断力・表現力が育

成されていたことが示唆できる． 

グループメンバーからの他者評価の分布を図 7 に

示す．1 回目と 2 回目の他者評価の平均値の差が統計

的に有意かを確かめるために，有意水準 1%で対応の

ある t 検定（両側）を行った．その結果，規準 1，t (71) 

= 0.84，p = .406; 規準 2，t (71) = 1.00，p = .321; 規

準 3，t (71) = 0.49，p = .625 であり，1 回目と 2 回目

のグループメンバーからの他者評価の平均値の差に有

意差はなかった．また，2 回目の作問学習の自己評価

とグループメンバーからの他者評価，TA/SA からの他

者評価の結果を図 8 に示す．図 8 の評価規準 No.3（自

分で工夫した問題を作成することができる）の自己評

価では，約 7 割の学生がレベル 2 やレベル 3 と評価し

たのに対して，TA/SA による評価では，8 割以上がレ

ベル 0 やレベル 1 と評価しており，評価結果に差が見

られた．TA/SA へのインタビューの結果，作成された

問題の多くは既存の問題に類似している傾向があると

判断したことから，レベル 0 や 1 と評価したことが分

かった．また，図 8 の評価規準 No.4（相互評価用チェ

ックリストに従った問題を作成できる）についてもそ

れぞれの評価結果に差が見られた．  

 

 

図 5 思考力・判断力・表現力の自己評価の分布 

 

図 6 評価規準ごとの自己評価の変化の割合 

 

 
図 7 グループメンバーからの他者評価の分布 

 

 

図 8 自己評価と他者評価の結果 

6.2 作問学習を取り入れた学習モデルの評価 

自己評価が変化した学生の考察の一部を表 5 に示

す．表 5 の自己評価が向上した規準に関する考察では，

前回の問題の正答率や自己評価で考察した改善点等を

意識して作問学習に取り組んだことが自己評価の向上

に寄与していたことが推察できる．また，自己評価が

低下した規準に関する考察では，自身の作問学習やグ

ループワークに対する取り組み方について客観的な振

り返りを意識した記述がみられた． 

また，表 2 の No.3 の評価規準について，自己評価

と目標設定の関係についてまとめたものを表 6 に示

す．表 6 より，31.8%の学生が 2 回目の目標設定の際

に 1 回目の自己評価よりも高い目標を設定していたこ

とが確認できる．また，2 回目の目標設定と自己評価
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では，94%の学生が設定した目標を達成していた．さ

らに，目標を達成し，1 回目から 2 回目で自己評価が

向上した学生の割合は， 31.8%であった．一方で，目

標を達成できず，自己評価も低下した学生は 3.0%だっ

た．また，51.5%の学生は 1 回目から 2 回目にかけて

目標も自己評価も変化がなかった．その他の評価規準

でも，半数程度の学生が 1 回目と 2 回目の自己評価結

果に変化がなかったが，6.1 節で述べたように，思考

力・判断力・表現力の自己評価の平均値は 1 回目から

2 回目にかけて向上していることから，各能力に関連

する評価規準のいずれかが向上したと考えられる． 

目標設定についてアンケートを行った結果を図 9，

表 7 に示す．図 9 の結果より，1 回目と 2 回目のそれ

ぞれにおいて半数以上の学生が設定した目標を意識し

て作問に取り組んだことが確認された．また，表 7 の

結果より，特に問題の難易度（正答率）を意識したと

回答した学生が多く，問題の内容や解説の分かりやす

さやグループワークへの取り組みを意識した学生も見

られた． 

 

表 5 自己評価が変化した理由の考察 

自己評価が向上した理由 

関連性を分析して正答率が 70％になるように考え
た 

皆が分かっているか、理解している部分かを判断し
たから 

同様の解法で解けるようにした，単に数字の変更だ
けではないようにした 

前回何がダメだったのか確認しながら行えたから 

意見を聞くだけでなく取り入れて改善することを
意識して行ったため 

自己評価が低下した理由 

数字を変え選択肢を加えるなど一部を修正しただ
けだから 

具体的な解決案が思いつかなかったため 

問題の改善点を伝えることが出来なかった 

相手に伝わっているのか曖昧だったから 

 

表 6 評価規準 No.3 における目標と自己評価の変化 

 

2 回目の目標と比較した 

2 回目の自己評価  

向上 同じ 低下 

1

回
目
の
自
己
評
価
と
比

較
し
た2

回
目
の
目
標 

向
上 

0% 28.8% 0% 向上 1

回
目
の
自
己
評
価
と
比

較
し
た2

回
目
の
自
己

評
価 

  3.0% 同じ 

  0% 低下 

同
じ 

3.0%   向上 

 51.5%  同じ 

  3.0% 低下 

低
下 

0%   向上 

1.5%   同じ 

0% 9.1% 0% 低下 

作成された問題の正答率を学習者にフィードバック

したうえで目標設定を行った 2 回目の作問学習後に正

答率に関するアンケートを行った．アンケート結果を

図 10，表 8 に示す．図 10 より，7 割以上の学生が前

回の問題の正答率を参考にして作問学習に取り組んで

いたことが確認できる．また，表 8 から正答率のフィ

ードバックが作問学習に対する客観的な認知の促進に

つながっていることが推察できる． 

 

 
図 9 目標設定についてのアンケート結果 

 

表 7 演習で意識したことについて 

作問演習の際に意識したことを具体的に記入して下

さい（自由記述） 

習った公式、考え方を活かせるように意識しました 

作問自体が未熟な分、他者への評価は頑張ろうと意識

して臨みました 

チェックリストの項目を満たしているかどうか 

問題のレベルや丁寧な解説 

前回は少し難しすぎて４５％あたりだったので傾向

を考えて作った 

 

 
図 10 正答率の意識に関するアンケート結果 

 

表 8 正答率を確認して感じたことについて 

自分の問題の正答率を確認して感じたことを記入し
てください（自由記述） 

設定した正答率に近い形になっていたので良かった 

他の人よりも自分は簡単な問題をつくりがちだなと
思いました 

前回は 70％を下回ったので前回より難しいと思う問
題にした 

正答率が低かったので、自分になにか表記のミスが
あったか、伝わりづらい作問をしてしまったのか不
安になった 

－43－



7. 考察 

継続して行った作問学習後の自己評価の結果，1 回

目から 2 回目にかけて思考力・判断力・表現力の全て

において平均値の有意な向上が確認された．また，全

ての評価規準について自己評価が向上していない学生

の割合を向上した学生の割合が上回った．これらのこ

とから，作問学習が思考力・判断力・表現力の向上に

寄与することが示唆できる．また，作問学習による思

考力・判断力・表現力の向上のためには，作問前の目

標設定や作成した問題の正答率のフィードバックが有

効であると考えられる．一方で，グループメンバーか

らの評価では，有意な向上は確認できなかった．これ

は，グループメンバーに対する評価では高い評価に偏

っていることが要因として考えられる．また，TA/SA

からの評価は低い傾向にあった．これは，学生自身は

問題を作成する過程で様々な工夫を検討したが，結果

的に作成された問題にはその工夫が反映されていなか

ったため，評価値の傾向に差が生じたと考えられる． 

開発したシステムを用いた作問学習を実践した結果，

自己評価が変化した理由を考察する機能が学習者の客

観的な振り返りを促進していた．また，目標設定を行

うことで正答率や問題の作成についての意識の促進に

つながった．さらに，正答率を提示することが学習者

の客観的な認知に寄与しており，本研究で提案する学

習モデルの有効性が示唆された． 

8. まとめ 

本研究では，思考力・判断力・表現力の向上を目的

とし，継続的な目標設定・自己評価・他者評価を行う

作問学習モデルを提案した．また，作問学習における

思考力・判断力・表現力を評価するルーブリックを作

成し，このルーブリックを用いた作問学習支援機能を

開発した．さらに，大学の授業で開発した機能を用い

た目標設定・作問・自己評価・他者評価を継続して行

った．その結果，作問学習を継続して行うことで思考

力・判断力・表現力の自己評価が向上し，作問学習の

プロセスの様々な箇所で思考力・判断力・表現力が育

成されている可能性が示唆された．また，自己評価が

変化した理由を考察する機能や目標設定機能，正答率

のフィードバックの有効性が示唆された． 

一方で，規準ごとに目標設定と自己評価の推移を分

析したところ，規準 3 において 51.5%の学生は，目標

も自己評価も変化がなかったため，今後，これらの学

生に対する支援が課題である．また，自己評価，他者

評価の妥当性の検証や，目標や自己評価の向上のため

の支援方法も検討する． 
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