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Analysis of the Effects of Rubric in 

Learners’Conceptions of Learning, Motivation and 

Learning Strategy  
 

Miki Yamamoto 

 

Abstract 

 

    This paper presents the possibility of transformation of learners'  

conception of learning by practicing the assessment based on the 

constructivist to learners. Specifically, we performed experimental classes by 

different methods to creating and presenting rubrics for open-ended and 

closed-ended tasks. We analyze empirically the effect of using the rubric in 

learners’ conceptions of learning, motivation and learning Strategy. 

In general, structural equation model called SEM (Structural Equation 

Mode) [6] is used in the modeling using the data in fields such as psychology, 

education. First, we have causal analyzed using SEM. Result show that, (1) 

according to learning task, goal orientation characteristic to the learner is 

changed. In some cases, it would suppress the transformation of learners'  

conception of learning. But, using the rubric allows to directly induce the 

transformation of learners' conception of learning. (2) In open-ended task, by 

creating the rubric before challenge implementation in collaboration of 

teachers and learners, the most transformation of the conception of 

constructivist learning is induced most. (3) In open-ended task, the 

transformation of the conception of constructivist learning promotes using 

cognitive strategies and self-regulation strategies including meta-cognitive 

strategies, and enhances the learning task performance. (4) In open-ended 

task, by the learner to participate in creating the rubric, the intrinsic value of 
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constructivist learning increases and motivation improves.  

However, structural equation model, because it is provided by a statistical 

test of the tentative causal model based on a comparison of endogenous 

covariance matrix and sample covariance, not possible to infer a causal 

direction variables. For that reason, causal structure using SEM depends on 

background knowledge and experience of the modeler, optimality not be 

guaranteed is problematic. 

In contrast, in recent years, LiNGAM (Liner Non-Gaussian Acyclic Model) 

[36] has been proposed a method for estimating a causal model from the data,  

and has attracted attention.  

Therefore, then, we have constructed a new causal model by applying 

LiNGAM. As a result, it showed the following thing.  To use open-ended task, 

and to create the rubric in collaboration of teachers and learners before 

challenge implementation, it is the method that most potential to induce 

transformation of the conception of constructivist learning. In addition, this 

method to using the rubric has the most impact on such as motivation and 

learning strategies on the constructivism learning. Furthermore, by the 

application of LiNGAM, it revealed that the learners with increased 

awareness of the conception of constructivist learning improved confidence 

(self-efficacy) for the learning task in closed-ended task, other than the group 

has been presented the rubric created by the teacher in advance. In addition, 

it revealed that promotes self-regard strategies linked to using cognitive 

strategies in open-ended task, it has been speculated that the performance of 

this task is difficult only cognitive strategies. On the other hand, the goal 

orientation of the learner is changed depending on the type of learning task, 

but there is a case to suppress the transformation of the conception of 

constructivist learning, it has been suggested that can adjust the goal 

orientation by using the rubric.  
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ルーブリックと学習観,学習動機,学習方略 

との因果分析 

山本 美紀 

 

要旨 

 

近年，教育パラダイムは，知識注入主義から構成主義へ変遷してきた．前者で

は，「知識」が普遍的に真で分割可能であると考えていたのに対して，後者では，

知識は社会によって構築され，体系・理論として意味を持つだけでなく，それが

用いられるコミュニティに依存している［56］と考える．すなわち，それぞれ知

識を細かい単位に分割して暗記させる知識注入主義と実践的にコミュニティに埋

め込まれた知識を獲得する構成主義での学習観は異なってくる．現在の学校教育

では知識注入主義に基づく学習観が学習者を支配することが多く，構成主義的学

習観への変容は本質的な学習を行うための重要な課題となっている．  

本論では，学習観が学習者の評価観に密接に関係していることを利用し，構成

主義的学習観に基づく評価を学習者に実践させることによって，学習観の変容を

誘発できると考える．具体的には，ルーブリックを活用した実験的な授業を行い，

その活用方法（提示方法，作成方法）の違いが学習者に与える影響をクローズエ

ンドな課題（解が一意に決まる），オープンエンドな課題（解が一意に定まらない）

を用いて実証的に分析する．  

一般に，観察データから現象の因果構造を探索する場合， SEM（Structural 

Equation Model）と呼ばれる構造方程式モデル［6］が用いられている．本論で

は，まず，SEM を用いて因果分析を行った．その結果，(1)学習課題の形式によ

って学習者の目標志向性が変化して学習観の変容を抑制する場合があるが，ルー

ブリックの活用より課題によらず学習観の変容を直接的に誘発できる，(2)オープ

ンエンドな課題では，課題実施前に教師と学習者集団の共同でルーブリックを作
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成した場合，最も学習観の変容を誘発する，(3)オープンエンドな課題では，構成

主義的学習観への変容によって認知方略およびメタ認知方略を含む自己調整方略

の使用が促進され学習課題の成績が向上する，(4)オープンエンドな課題では，学

習者がルーブリックの作成に参加することによって構成主義的学習に対する内発

的価値を高め，学習動機を向上させる，ことを明らかにした．  

しかし，SEM は，標本共分散と内在共分散行列の比較に基づく仮因果モデルの

統計的検定によって提供されるため，変数の因果方向を推定することはできない．

そのため，SEM の因果構造は，モデラーの背景知識や経験に依存し，最適性は保

証されない問題が顕在化した．  

これに対し，近年，データから因果モデルを推定する手法 LiNGAM（Liner 

Non-Gaussian Acyclic Model）が提案され［36］，注目されている．LiNGAM と

は，本来，識別性のない因果方向の推定をデータの非ガウス性を用いて実現しよ

うとする最先端手法である．そこで，次に，LiNGAM を適用することによって，

新たに因果モデルを構築した．その結果，オープンエンドな課題を用いて課題実

施前に教師と学習者集団の共同によるルーブリックの作成が，構成主義的学習観

への変容を誘発する可能性が最も高い活用方法であることを示した．また，この

方法は，学習動機づけ，学習方略の使用など，構成主義的学習において最も影響

を与えるルーブリックの活用方法であることを明らかにした．さらに，LiNGAM

を用いたことで，クローズエンドな課題において，課題実施前に教師が作成した

ルーブリックを提示した群以外は，構成主義的学習観への認識を高めた学習者は

学習課題に対する自信（自己効力感）を向上させることを明らかにした．また，

オープンエンドな課題において，認知方略の使用に連動し自己調整方略が促進さ

れることが明らかになり，認知方略のみでは今回のオープンエンドな課題の遂行

は困難であることが推測された．一方，学習課題の形式によって学習者の目標志

向性が変化し学習観の変容を抑制する場合があるが，ルーブリックの活用により

目標志向性を調整できる可能性を示唆した．  
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第 1 章 緒言 

 

近年，教育パラダイムは，知識注入主義から構成主義へ変遷してきた（表1.1）．

前者では，「知識」が普遍的に真で分割可能であると考えていたのに対して，後

者では，知識は社会によって構築され，体系・理論として意味を持つだけでな

く，それが用いられるコミュニティに依存している［56］と考える．すなわち，

それぞれ知識を細かい単位に分割して暗記させる知識注入主義と実践的にコミ

ュニティに埋め込まれた知識を獲得する構成主義での学習観は異なってくる．

現在の学校教育では知識注入主義に基づく学習観が学習者を支配することが多

く，構成主義的学習観への変容は本質的な学習を行うための重要な課題となっ

ている．そこで，本論では，学習者を構成主義的学習観へ変容させる手法を考

える．  

本論では，上述のように実践的にコミュニティに埋め込まれた知識を社会的

な営みとして学習者自身が構築していく過程を構成主義的学習と呼ぶことにす

る．そして，学習者が構成主義的学習こそが本質的な学習であると考える信念

を「構成主義的学習観」と呼ぶ．  

 

表1.1 教育学における教育パラダイムの変遷 

知識注入主義 構成主義 

学習主体 

知識観 

 

学習観 

学習課題 

評価形態 

・教師主体 

・知識は与える（与えられる） 

もの 

・知識伝達 

・学校化された課題 

・テストによる客観的な評価 

・学習者主体 

・知識は自ら構成するもの 

 

・自ら学ぶ(知識を構成する) 

・現実味のある課題 

・学習者のパフォーマンスの

主観的な評価 
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これまでにも，学習者のコミュニティとしての学級集団や仲間との相互交渉

を通して，知識の構成を支援する学習環境の開発研究として，協調学習など構

成主義的学習が教育現場に取り入れられてきた［31］［5］．Yamamoto et al.は，

関 連 論 文 ” Knowledge-Building Support through Social Navigation in 

Learning Community”（2012）において，Web上での探究学習にソーシャル

タギングを活用することで，学習者の知識構造と学習コミュニティの知識構造

を推定し，学習者が未獲得の知識をシステムが推薦する学習コミュニティの知

識構造に基づいてナビゲーションする学習支援システムを開発した．しかし，

ここでは学習者に知識の構成の促進を図っているが，ともするとそのような過

度な学習支援は，学習者の主体的な目標設定や学習方略の選択の妨げになり，

また，評価が困難な課題の遂行は目標の達成感や内省の機会を十分に得られな

いなどの問題がある．よって，協調学習を機械的に運営するだけでは，学習者

はその経験を受動的に受け入れているに過ぎず，構成主義的学習を実現するた

めには，学習者自身が学習に対して自ら学ぶ（知識を構成する）という認識を

持つことが重要である．そこで，構成主義的学習観を育成するために，補完的

にそれを実現できる手法の開発が望まれる．   

一方，構成主義への教育パラダイムシフトを契機とし，学習活動や課題，評

価方法等が現実的なものではなくてはならないという「真正性」が求められる

ようになった．現実的な課題（真正な課題）と，現実的な文脈を持った学習内

容（真正な文脈）のもと，現実に即した活動（真正な活動）によって進められ

る学習者による自律的な学習は「真正な学習」と呼ばれている．  

真正な学習では，継続的に学習者の学習を多面的に評価すること（真正な評

価）が求められ，学習の中に評価が埋め込まれていることが特徴である．すな

わち，学習者の学習プロセスにおいて評価活動が学習の一部として組み込まれ

て お り ， 学 習 者 に よ る パ フ ォ ー マ ン ス （ 成 果 物 な ど ） の 自 己 評 価

（self-assessment）および学習者同士による相互評価（peer-assessment），と

呼ばれる手法［52］［54］が注目されている．  

また，このような学習評価における評価基準としてルーブリックを活用した

実践研究が盛んに行われている［47］［48］［57］．その中で，教師が作成した

ルーブリックを提供するだけでなく，ルーブリックの作成に学習者を参加させ
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るという試みも行われている．  

本論では，学習観が学習者の評価観に密接に関係していることを利用し，構

成主義的学習観に基づく評価を学習者に実践させることによって，学習観の変

容を誘発できると考える．具体的には，学習課題についてルーブリックを学習

者集団に共同で作成させ，それを基に学習・評価させる．  

学習者集団で学習課題のルーブリックを共同で作成し，それを用いた相互評

価を授業に取り入れることによって，以下の利点が期待できる．  

A. 学習目標が共同体で構築・共有されることを理解し，普遍的知識観から構

成的知識観への変容が起こる．  

B. 他者と評価観を話し合う過程で，自己の評価観が社会的に調整・改善され，

学習観も変容する．  

C. 教師から押しつけられた学習でなく，学習者自身で学習目標を設定，評価

することにより自律的学習が経験でき，自信と学習動機が向上する．  

D. 学習目標を達成することで社会的評価が得られ，従来の評価とは異なる

構成主義的な学習評価の利点が経験できる．  

本研究の目的は，これらの利点が最大限に得られるルーブリックの活用方法，

すなわち，学習観の変容を誘発するルーブリックの活用方法を明らかにするこ

とである．そのために，ルーブリックの学習者の学習観に与える影響とともに，

学習を予測する重要要因となる学習動機，学習方略に与える影響を因果モデル

によって示す．  

そこで，ルーブリックを活用した実験的な授業を行い，その活用方法（提示

方法，作成方法）の違いが学習者に与える影響をクローズエンドな課題（解が

一意に決まる），オープンエンドな課題（解が一意に定まらない）を用いて実証

的に分析する．  

社会学，心理学，教育学などの社会科学分野における因果構造探索では，一

般に，SEM（Structural Equation Model）と呼ばれる構造方程式モデル［6］

が用いられている．  

本論でも，まず，実験的な授業で得られたデータを基に SEM を用いて分析

を行った．しかし，SEM では二つの因果モデルに差異ある場合（例えば，ある

変数間の因果方向の違い）でも，適合度指標に大きな違いとして表われない場
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合がある．これは，構造方程式モデルが標本共分散と内在共分散行列の比較に

基づく仮因果モデルの統計的検定によって提供されるため，変数の因果方向を

推定することはできない．そのため，SEM の因果構造は，モデラーの背景知識

や経験に依存し，最適性は保証されない問題が顕在化した．  

 

これに対し，近年，データから因果モデルを推定する手法 LiNGAM（Liner 

Non-Gaussian Acyclic Model）が提案され［36］，注目されている．LiNGAM

とは，本来，識別性のない因果方向の推定をデータの非ガウス性を用いて実現

しようとする最先端手法である．そこで，本論では，モデルの識別がモデラー

に依存しないことを重視し，LiNGAM を適用し新たに因果モデルを構築する． 

 

本論文は，次の全 5 章から構成される．第 1 章では，問題の背景と研究の目

的，第 2 章では，これまでの構成主義的な学習環境に関する研究について述べ，

その上でルーブリックによる問題解決アプローチを検討し，本論が最もルーブ

リックの利点が得られると期待する仮説因果モデルを提示する．そして，仮説

の根拠を示すため学習への影響要因として学習観，学習動機，学習方略に関す

る関連研究，また，ルーブリックを活用した実践研究を整理し，理論的位置づ

けを明確にする．第 3 章では，ルーブリックを活用した実験的な授業の方法と，

実験で得られたデータをもとにルーブリックの学習観，学習動機，学習方略に

与える影響を SEM によって明らかにする．第 4 章では，従来の因果構造探索

法の問題点を解決するために，データの非ガウス性を利用する LiNGAM を適

用し，新たに構築した因果モデルを示す．第 5 章で，総括と今後の展開を述べ

る．  
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第 2 章 ルーブリックの定義と関連研究 

 

本章では，背景となるこれまでの構成主義的な学習環境での問題点を挙げ，

学習者の発達段階における学習観の変容について学習者個人の認識論から概観

する．その上で問題解決の鍵となる“ルーブリック”とは何かを定義し，どの

ようにルーブリックの特長を活かし問題解決を導くかについて述べる．次に，

本論が最も期待するルーブリックの影響を仮説因果モデルで提示する．そして，

この仮説の根拠を示すため，学習への影響要因として学習観，学習動機，学習

方略に関する関連研究，およびルーブリックを活用した実践研究を整理し，理

論的位置づけを明確にする．  

 

2.1 構成主義的な学習環境に関する研究 

 

研究背景では，学習者のコミュニティとしての学級集団や仲間との相互交渉

を通して，知識の構成を支援する学習環境の開発研究として，協調学習など構

成主義的学習が教育現場に取り入れられてきた［31］［5］．  

また，近年では，ソーシャル Web 技術を活用したインターネット上での学習

活動が多様化している．特に，  Wiki，ブログ，そして SNS（Social Network 

Service）などで形成される集合知に着目した学習支援の研究へと拡大している． 

Yamamoto et al.の関連論文（2012）では，学習者が主体的に知識を獲得す

る探究学習において，膨大な情報が溢れる Web 上での知識獲得を支援するため

にソーシャルタギングの技術を活用することで，学習者の知識構造と学習コミ

ュニティの知識構造を推定し，学習者の未獲得の知識をシステムが学習コミュ

ニティの知識構造に基づいてナビゲーションする学習支援システムを開発し，

評価実験を行った．その結果，コミュニティの知識構造から新たな知識発見の

機会を得ることができる，また，エキスパート（熟達者）の知識構造を参照す

ることによって，不足している知識に気づくことができるなど学習者の知識の

構成を促進するなどの効果が得られた．しかし，一方でシステムによる過度な
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学習支援が学習者の主体的な学びの取捨選択を妨げる可能性もある．   

これまでの構成主義的な学習環境の開発研究では，協調学習による探究的な

学習活動を実現すために学習者を含む共同体の知識の構成過程を可視化するこ

とによって，他者とのコミュニケーションを支援し，知識の構成の促進を目的

とするアプローチをとるものが多い．  

しかし，このような協調学習はオープンエンドでゴールが明確でないため，

学習に対する評価が困難であり，コミュニティにとっても，学習者個人にとっ

ても，目標の達成感や内省する機会が十分に得られない場合がある．そこで，

自ら学ぶ意欲，構成主義的学習観の育成を実現するためには，補完的な手法の

開発が望まれる．すなわち，学習者個人およびコミュニティにおける学習目標

の共有，学習計画，学習方略などの協調学習のプロセスや成果物に対する評価

について検討する必要がある．  

構成主義的な学習環境の開発について，後に Scardamalia［32］［33］は，

知識構築共同体を決定する技術的要因と社会的認知要因の 12 項目を設定し，

これらによって知識構築共同体が発展することを示唆している．  

本論では，その中で特に四つの項目に着目し，真正な学習を実現する構成主

義的な学習環境を検討する．まず，第 1 項目は真のアイディアと真正な課題に

ついての必要性．次に，第 2 項目は共同体の知識と集団的認知責任として学習

目標の共有，価値付け，そして目標への貢献（責任）に対するより高い評価．

さらに，第 3 目は知識構築の話合い，最後の項目は真正な評価である．  

真正な学習では，継続的に学習者の学習を多面的に評価すること（真正な評

価）が求められ，学習の中に評価が埋め込まれていることが特徴である．すな

わち，学習者の学習プロセスにおいて評価活動が学習の一部として組み込まれ

て お り ， 学 習 者 に よ る パ フ ォ ー マ ン ス （ 成 果 物 な ど ） の 自 己 評 価

（self-assessment）および学習者同士による相互評価（peer-assessment），と

呼ばれる手法［52］［54］が注目されている．  

また，このような学習評価における評価基準としてルーブリックを活用した

実践研究が盛んに行われている．そこで，ルーブリックとその関連研究につい

て調査し，本論が仮定する構成主義的な学習環境におけるルーブリックの活用

が学習者に与える影響を検証する．  
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2.2 学習者個人の認識論（知識論）に関する研究 

 

構成主義的な学習環境において，知識構成過程に適切な影響を与えることで

学習者の学習観の変容が可能な学習者の発達段階を個人の認識論から検討する． 

 認識論とは，個人の”知識”や”知ること”についての信念であり，知識論

とも呼ばれる．また，構成主義は，認識論の一つで「知るということは自分の

中に意味を構成する」と考える立場である［19］とされる．  

構成主義的学習観の根底となる知識観は個人の認識論を前提とし，Perry

［29］は個人の認識論が段階的に発達するという段階モデルを提唱している． 

また，  Hofer and Pintrich［12］によって，Perry［29］の発達段階は４つの

段階  (1)二項対立主義：知識を正しいか間違っているかという観点から捉える

段階．絶対的な答えがあると信じている，(2)多項主義：知識の多様性と不確実

性を認識し始めているが，真実があるとまだ信じている段階，(3)相対主義：知

識は相対的なものであり，文脈として知識があると認識し，自身の傾倒をもち

選択する必要性を理解し始めている段階，(4)相対主義への傾倒：個々がそれぞ

れの価値，キャリア，関係への傾倒をもち，それをアイデンティティとし形成

する段階，に整理されている．Hofer and Pintrich［12］によると，小学生か

ら高校生，および大学生の初めの頃までは二項対立主義の認識論をもつことが

多く，大学生の中頃から卒業までに多項主義の認識論へ変容し，相対主義に近

づく学生もいる．そして，大学院教育を受けることによって相対主義に至ると

言及されている．一方，Scholmmer［34］は，個人の認識論はいくつかの次元

で構成されているという多次元モデルを提唱している．多次元モデルでは，「知

識の確実性」と「知識の単純さ」（確固たる知識の存在を信じる否か），「知識の

源」と「知識の正当化」（知識が真である根拠を必要と考えるか否か）などの各

次元によって発達が異なると述べられている［12］が，次元間の関係は明らか

でない．また，これら研究から発達のメカニズムは明らかではないが，個人の

認識論は発達すると想定される．大学生の初めの頃までの知識注入主義の一斉

授業の影響による二項対立主義の認識論を授業の形態を変えることよって，知

識の相対性を理解できる段階が大学生の初めの頃から表われてくるのではない
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だろうか．  

野村・丸野［24］は，高校生と大学生の認識論の比較から認識論の変容を示

唆している．しかし，野村・丸野［24］が提言するように，大学院で専門的な

訓練を受けなければ自分自身の考えを含めて相対化することは容易ではなく，

授業観（教師や学習者による授業の捉え方）ほど容易に変化しない．  

本論は，学習者個人の認識論の巨視的な時間軸上のごく一部に焦点を当て，

学習観の変容を検証する．しかし，微量な変容であったとしても，その積み重

ねによって構成主義的学習観が育成されることが期待される．  

そこで，個人の認識論における二項対立主義から多項主義の発達段階にある

と考えられる専門学校 1 年次（入学して 3 ヶ月程度）の学生を被験者とし，実

験的な授業を実施する．それまでの知識注入主義の一斉授業の形態ではなく，

ルーブリックを活用した授業を経験させることで被験者の学習観の変容を示す

ことは，この発達段階においてルーブリックを活用することで構成主義的学習

観を育成できる可能性を示すことになる．  

 

2.3 ルーブリックの定義 

 

2.3.1 ルーブリックとは 

ルーブリックは，「朱書き，もしくは特別な字体の表題」という意味をもつ． 

もともとは聖書の教典のなかで教会の儀式のあり方を朱書きで示したところか

ら，行動規範といったような意味で使われるようになった．教育用語としては，

米国で1980年代からポートフォリオ評価とともに，絶対評価の判断基準表を意

味する用語として広く使われるようになってきた．  

文部科学省中教審大学教育部会（2011年12月9日）の説明資料の一部抜粋で

は，「学生が何を学習するのかを示す評価観点と学生が学習到達しているレベル

を示す具体的な評価基準をマトリクス形式で示す評価指標のこと」と定義され

ている． また，現代教育方法事典（図書文化社）評価指標（ルーブリック）［23］

では，「ルーブリックとは，成功の度合いを示す数段階程度の尺度と，尺度に示

された評点・評語のそれぞれに対応するパフォーマンスの特徴を記した記述語

から成る評価基準表である」と定義されている．  
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これらの定義から，ルーブリックとは「評価基準表」に集約される．具体的

には，図 2.1 のように，①評価観点（課題が求める具体的なスキルや知識），②

評価尺度（達成レベル），③評価基準（評価観点に対して各レベルに到達するた

めの具体的なパフォーマンスの内容），の３つの要素で構成される．  

 

課題：アルゴリズム「基本三構造」演習問題  

 

図 2.1 ルーブリックの例  

 

2.3.2 ルーブリックの特長 

ルーブリックを用いる主な特長について［55］，評価者と学習者（被評価者）

の各側面から利点を以下のようにまとめられる．  

【評価者側の利点】  

・評価者が一貫して客観的に適用することができる基準を設定することによ

り，評価の信頼性を高める．  

・確立された基準によって，学生の作品を評価するバイアスが低減される．  

・パフォーマンス評価のための基準を定め，その基準を満たす具体的なパフ

ォーマンスの内容を説明することは，教師が目標を明確にし，教育を向上

させる．  

・ルーブリックは，教師が学習者への合理的かつ適切な期待を設定し，学習

者がそれらをどれだけ満たしているか一貫して判断できるように，教師が

品質の維持のために目印を設定するのに役立つ．  

・良く設計されたルーブリックは，カリキュラム，教授，および評価課題に

評価基準を合わせて評価の構造とコンテンツの有効性を増加させる．  

評価基準  
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【学習者側の利点】  

・ルーブリックは，学習者が学習目標を設定し，学習のための責任を果たす

ことを助ける．  

・学習者は何が最適なパフォーマンスになるかを知って，それを達成するた

めに努力することができる．  

・自己評価や相互評価で使用した場合は，学習者が自身のパフォーマンスの

質を判断する能力や他者のパフォーマンスの改善を支援することができる． 

・学習者は，自らの強みと弱点のそれぞれの領域について，また，その能力

を向上させる方法についての具体的なフィードバックを受け取る．  

・学習者は，自分の努力とパフォーマンスを評価し，それを提出する前に学

習の調整を行うためにルーブリックを使用することができる．  

 

2.3.3 ルーブリックによる問題解決アプローチ 

 研究背景の問題点に対して，学習評価活動においてルーブリックを活用する

ことよって，問題解決の糸口を探る．本研究では，ルーブリックを教師が評価

基準として使用するのではなく，学習者自身が学習評価活動においてルーブリ

ックを活用する．前述の評価者（すなわち，ルーブリックを作成し提供する教

師）側と学習者（ルーブリックを受け取る）側のメリットに注目し，学習者を

ルーブリックの作成主体にすることによって，学習者は評価者側のメリットも

得られることになる．また，学習者集団で作成した場合，教師と学習者集団の

共同で作成した場合のメリットは，以下にまとめられる．  

 

(1) 学習者がルーブリックを作成するメリット  

・学習課題を複数の学習観点（評価観点）から理解し，問題解決する方法を  

自ら発見することができる  

・各学習観点にレベル（評価尺度）を設定し，レベルを満たすための具体的  

なパフォーマンス（評価基準）を自ら設定することができる  

これらによって，さらに，現時点の自分のレベルを認識し，ベストな目標

を立て，学習目標達成のための計画や方略を立てることができる．すなわち，

「自ら学ぶ」方法を身につけることができると考える．  
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(2) 学習者集団でルーブリックを作成するメリット  

・学習目標（評価基準）を集団で共有し，構築する過程で，個々の学習者は  

自身の学習目標（評価基準）を改善できる  

・他者との相互作用によって，学習動機が向上する  

(3) 教師と学習者集団でルーブリックを作成するメリット  

・教師が，学習者集団の話合いに参加，助言によって，学習目標（評価基準） 

互いに合意がなされたことになる .よって，学習動機，目標達成への自信が  

向上する  

・教師の助言は，学習者に学習への新たな価値を発見する機会を与える  

(4) 最終的に，作成したルーブリックを用いて集団内で相互評価を行うことに  

より，学習課題の成果と同時に， (1)， (2)のプロセスを自ら見直し，改善で  

きる．また，他者と双方向で改善への支援ができる．  

 

学習者は，これらの構成主義的な学習評価の利点を経験することによって，

学習目標を共同体で構築・共有されることへの理解が促され，普遍的知識観か

ら構成的知識観への変容を誘発し，また，他者と評価観を話し合う過程で自己

の評価観が社会的に調整・改善され，学習観の変容を誘発する可能性が期待で

きる．  

 そこで，ルーブリックの活用方法の違いによる学習者へ与える影響を明らか

にするため，ルーブリックの提示時期（課題実施前／実施後），および作成主体

（教師のみ／教師と学生）を取り入れ，さらに，本研究では，作成主体として

これまで検証がなされていない「学生のみの集団」を加え，2 つの提示方法と

3 つの作成方法を組み合わせた 2×3 の活用方法を用いて，その影響を比較する． 
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2.4 本研究における仮説 

 

前節で述べたルーブリックを学習者集団で作成するメリットを基に，本研究

における仮説 (1) ルーブリックの活用によって，知識注入主義の学習観から構

成主義的学習観への変容が誘発される，仮説 (2) ルーブリックの活用によって

自信と学習動機が向上し，その相乗効果によって構成主義的学習観への変容が

さらに促される，仮説 (3) 構成主義的学習観への変容は，学習方略の使用を促

進し学習課題成績を高める，を図2.2に提示する．また，本論では，特にルーブ

リックの活用方法で，学習課題実施前に教師と学習者集団が共同で作成するこ

とによって仮説 (1)，仮説(2)，仮説 (3)の最も期待する影響が与えられると予測

する（仮説 (4)）．  

 

 

 

 

 

本研究では，構成主義的学習観への変容を誘発するルーブリックの活用方法

を明らかにするため，ルーブリックと学習の成立における重要要因に与える影

響をモデル化することを目指す．  

そこで，次節において，モデルを構成する各要因と要因間の関係に関する関

連研究について紹介する．  

図 2.2 ルーブリックの活用と学習観，学習動機，学習方略との  

関係についての仮説モデル  

仮説 (1) 仮説 (3) 

仮説 (2) 
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2.5 影響要因に関する関連研究 

 

本節では，ルーブリックの学習への影響を明らかにするために，学習に影響

を与える要因と要因間のモデル化に関する研究について整理する．まず，学習

観の重要性と，本論でいう学習と学習観について述べる．さらに，学習に影響

を与える要因として目標志向性，学習動機と学習方略が知られている［30］［14］

［46］［51］［22］．本節では，目標志向性，学習動機と学習方略を紹介し，こ

れらと学習観の関係のモデル化に関する研究を紹介する．  

 

2.5.1 学習観 

学習とはどのようにして成立するのか．どのようにすれば，学習は効果的に

進むのか．植木［51］は，「学習観」をこのような学習成立に関する信念と限

定し，その構造を明らかにした．また，学習観と学習行動の関係，すなわち，

学習者の学習観の違いによって学習方略の使用が異なることを示し，学習観の

重要性を提示した．しかし，植木［51］が示した，学習観の因子構造は，「環

境志向」，「方略志向」，「学習量志向」で構成されており，学習観の土台となる

「学習とは何か」，すなわち，「学習の主体」また「知識構築の過程」の観点か

らの考慮がなされていない．   

一方，中山［22］は「目標志向性」と「学習方略」を規定する中間要因とし

て「学習観」を取り上げ，「目標志向性」と「学習観」および「学習方略」のモ

デル化を検討した．その結果，「自己能力に対する学習観」（すなわち，語学学

習に対する自信）が学習方略の選択に影響を及ぼす因果モデルを提示し，学習

観を考慮した英語学習指導の必要性を示唆した．  

中山［22］は，学習観とは「学習方略に影響を与える思い込みや信念」と定

義している．しかし，この研究で学習方略の使用に影響を与える「自己能力に

対する学習観」の質問項目内容は「最終的に今学習している外国語をとても上

手に話せるようになると信じている」，「自分には外国語学習に対するセンスが

ある」，「誰でも外国語を話せるようになる」であることから，学習動機の学習

に対する自信（自己効力感）と同様のものの様にも捉えられる．  
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これまでの研究における「学習観」は学習の成立をどのようにすれば多くの

知識を獲得することができるかという観点から捉えている，すなわち，知識注

入主義に基づく学習観に支配されているといえる．  

本論では，学習とは「真正な学習」すなわち学習者による自律的な学習をい

う．そして，実践的にコミュニティに埋め込まれた知識を社会的な営みとして

学習者自身が構築していく過程を構成主義的学習と呼ぶ．そこで，本論では，

学習観とは「構成主義的学習観」すなわち学習者が構成主義的学習を本質的な

学習であると考える信念と定義する．  

中山［22］では，学習観に影響を与える目標志向性の概念に，Dweck［8］

の達成目標理論における「学習目標（ learning goal）」と「遂行目標（performance 

goal）」の二つの枠組みが用いられている．そして，遂行目標の因子を構成する

質問項目には接近傾向の目標と回避傾向の目標が混在している．このような伝

統的な達成目標に対して，Elliot and Harackiewicz［9］は，「遂行接近目標」

と「遂行回避目標」の有効性を示した．そして， Elliot and Church［10］は，

目標志向性の三つの枠組みを提唱した．  

次に，「遂行回避目標」を考慮し，これを含む三つの目標志向性について述べ

る．  

 

2.5.2 目標志向性 

中山［22］は，学習観に影響を与える要因として目標志向性を取り上げた． 

目標志向性とは，どのような目標をもって学習をするかという学習者個人の意

識の特性である．ルーブリックの活用方法の違いによって，構成主義的学習観

への変容の効果が異なると考えるが，学習者個人の特性にもそれは影響される

と考えられる．本論では，この学習者個人の特性である目標志向性を学習者の

学習観および学習動機に影響を与える要因として取り上げる．   

また，本論で着目するのは，Elliot and Harackiewicz［9］，Elliot and Church

［10］が提唱した，達成目標理論における目標志向性の概念を整理し，次の三

つの枠組みである．  

・習得目標（mastery goal）：能力を伸ばしたい，何か新しいことを理解した

い，身につけたいという目標志向  
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・遂行接近目標（performance-approach goal）：自分の能力に対して肯定的

な評価を得たいという接近的な目標志向  

・遂行回避目標（performance-avoidance goal）：能力に対する否定的な評価

を避けたいという回避的な目標志向  

Elliot and Church［10］は，大学生を対象とした目標志向性に関する調査を

行い，習得目標の高い志向性は内発的動機づけ，遂行接近目標の高い志向性は

学業成績を促進し，遂行回避目標の高い志向性は内発的動機づけと学業成績の

両方を低めることを指摘した．  

また，これらの概念化の妥当性を確認するため田中ら［46］は，Elliot and 

Church［9］が検討した因果モデルを日本の小学生・中学生に適用し，遂行接

近目標の高い志向性が学習への内発的興味や成績にポジティブな影響があるこ

とを示した．しかし，目標志向性が直接的に学業成績へ影響を与えるとは，こ

れまでの関連研究の調査から考え難い．中間要因として，学習観，また，学習

動機，学習方略の影響を考慮する必要がある．  

 

2.5.3 学習動機と学習方略 

学習方略とは， 「学習の効果を高めることをめざして意図的に行う心的操作

あるいは活動」［45］と定義されている．また，これまでの研究から学習方略

を規定する様々な要因の一つとして学習動機があることが知られている［17］． 

学習動機づけの領域では，これまで膨大な研究の知見が蓄積されてきた．  

本論では，学習観が学習方略の使用に影響を与えると考えるが，さらに，学

習動機との関係も取り上げる．  

学習動機づけと学習方略との関係に関する研究としてはPintrich and De 

Groot［30］が知られている．彼らは，学習動機づけと学習方略の関係を明ら

か に す る た め ， 質 問 紙 MSLQ （ Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire）を作成し，中学生を対象として調査を実施した．その結果，

動機づけ要因として「自己効力感」，「内発的価値」の2因子が抽出されている．  

自己効力感とは，課題遂行の可能性に対する能力への期待（効力期待）と結

果をもたらす方略への期待（結果期待）であり，とりわけ，前者の期待を自覚

したときに生じる自信のこと［4］である．  



 

16 

 

内発的価値とは，活動遂行から得られる個人的な楽しさや，課題に対する個

人的な価値づけである．  

また，自己調整学習方略として「認知方略」と「自己調整方略」の2因子が

抽出されている．  

認知方略は，新しい知識を過去の知識に結びつけながら理解し，リハーサル

などの浅い処理，または精緻化，体制化などの深い処理を行う方略である．  

自己調整方略は，プランニングやモニタリングなどのメタ認知方略や努力，

調整などの方略である．  

彼らは，さらに，「動機づけ要因の自己効力感は，学習方略の使用を経て，間

接的に学習行動の要因となり，また，認知方略よりも自己調整方略の方が重要

で，実際の学業成績に影響を与える」ことを指摘している．  

Pintrich and De Groot［30］の質問紙MSLQを適用した結果は，伊藤［14］

の研究などによっても検証されている．伊藤［14］は，原因帰属のあり方（成

功・失敗の原因として能力，努力，運，課題のいずれかに帰属）と学習方略の

程度が，自己効力感とどうのように関係があるのかを多重比較によって示して

いる． さらに，質問紙MSLQは，学習動機づけと学習方略の関係に関する多く

の研究において使用されてきた．  

 

2.5.4 ルーブリックの学習に与える影響のモデル化 

近年，前述した学習に影響を与える要因に対して，ルーブリックの影響を調

査する研究が行われている．  

鈴木［41］［42］は，学習者のテスト観に着目し，フィードバック時のルー

ブリックの提示が，テストに対するネガティブな認識を改善し，内発的動機づ

けを高め，学習方略に及ぼす影響のメカニズムを検証した．ここで，テスト観

とは「テストの実施目的・役割に対する学習者の認識」［41］［42］と定義され

ている．  

この研究は，ルーブリックの活用がテストでのクローズエンドな（解が一意

に決まる）課題におけるルーブリックの提示に留まっている．しかし，構成主

義的学習では，現実的な場面でのオープンエンドな（解が一意に定まらない）

問題解決が重要視されている（例えば，Vygotsky［56］）．また，ルーブリック
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の活用はテストよりも，むしろ，授業中の学習に活用されることにより，学習

者の学習に対して直接的に作用し，学習観を変化させる可能性が高いと考えら

れる．  

そこで，本論では，クローズエンドな課題とオープンエンドな課題において

ルーブリックの活用による構成主義的学習観の変容を誘発する可能性と，学習

者の学習動機，学習方略との関係を明らかにする．学習観の変容は，学習動機

とともに学習活動への効果的な学習方略の選択に影響を与えると予測される．  

次に，ルーブリックを学習評価に組み込んだ実践研究を整理し，ルーブリッ

クの活用方法を検討する．  

 

2.6 ルーブリックを活用した実践研究 

 

ルーブリックは，評価基準として用いられるだけでなく，ルーブリックの作

成を授業に組み込んだ実践研究も進められている．ルーブリックの作成主体に

着目すると，これまでの実践研究は，教師が事前に作成するルーブリック，教

師と学習者集団の共同で作成するルーブリック，学習者のみの集団が共同で作

成するルーブリックの三つに大別できる．  

 

2.6.1 教師が作成するルーブリックの活用事例 

寺嶋・林［47］は，学習者の自律性を重視した大学の問題解決型の授業にお

いて，ルーブリックを事前に学習者に提示し，その評価基準を基に学習活動を

自己評価する授業を実施した．その結果，学習目標を意識化し，その目標に従

って学習を進め，学習における成果や課題を把握するなどの効果があることを

示した．   

しかし，学習者が学習の肯定的な成果よりも，学習に対する難しさを実感し

ていたことも明らかになった．その理由として，彼らはルーブリックの構築段

階において，学習者側から提案された評価視点はなく，双方向で授業を作り上

げるということが確立していないためであると述べている．   
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2.6.2 教師と学習者で作成するルーブリックの活用事例 

塚本・清水［48］は，中学生を対象として細胞分裂の観察時に，ルーブリッ

クを教師と生徒で作成する取り組みが，学習者に与える効果の分析を行った．

その結果，ルーブリックの作成が学習成果を高め，情意面についても「評価の

規準を事前に知ることに対する意識」と「学習結果に対する自信」を高める効

果があることを示した．しかし，「学習結果に対する自信」の調査などは，その

有無にとどまっており，情意面への影響がどのように及ぼされたのかについて

は，詳しく調査されていない．  

 

2.6.3 学習者のみで作成するルーブリックの活用事例 

山崎・瀬端［57］は，学習促進的評価の考え方を基本にしたポートフォリオ

評価におけるルーブリックの開発・実践を行った．ここで，学習促進的評価と

は「学習そのものを促進させるための学習者自身による評価を主とし，学習目

標に対して学習活動を自己コントロールするための評価」と定義されている．

小学生を対象とした調査の結果，学習者自身が個々に作成するルーブリックの

活用が学習促進的評価に有効であることを示した．しかし，ルーブリックの作

成が自己コントロールに対してどのように影響するかについては，深く考察さ

れていない．  

以上の各事例では，ルーブリックの活用はどれも教師がねらいとする構成主

義に基づく自律性，自己コントロールなどを促す効果があることが報告されて

いる．しかし，このような構成主義的な授業の実践によって，学習者自身の学

習観に変容があるのか，またはルーブリックのどのような活用方法において変

容が大きいのか，ということは，明らかにはされていない．  

一方，ルーブリックの作成主体に着目したLewis，Berghoff and Pheeney［16］

は，3つのアプローチ（テスト仕様の提示；教師が作成したルーブリックの提

示；教師と学習者との話し合いによるルーブリックの作成）の効果を比較した．

その結果，教師と学習者との話し合いによってルーブリックを作成した場合，

学習意欲の低い学習者に有益であったことが分かった．さらに，学習意欲の高

い学習者は，どのような課題でも独自の評価規準を構築し，ルーブリックと同

等のものを使用することが分かった．しかし，ルーブリックの作成が学習意欲，
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学習動機というような学習者の内面的な活動にどのように影響を与えるかのメ

カニズムについては，明らかにされていない．  

そこで，ルーブリックの活用方法の違いによる学習者へ与える影響を明らか

にするため，ルーブリックの提示時期（課題実施前／実施後），および作成主体

（教師のみ／教師と学生）を取り入れ，さらに，本研究では，作成主体として

これまで検証がなされていない「学生のみの集団」を加え，2つの提示方法と3

つの作成方法を組み合わせた2×3の活用方法を用いて，その影響を比較する．  

 

2.7 本研究の位置付け 

 

本研究では，構成主義的学習観への変容を誘発するルーブリックの活用方法

を明らかにするため，ルーブリックの活用が学習の成立において重要要因とな

る「学習観」，「学習動機」，「学習方略」に与える影響をモデル化することを目

指している．ルーブリックの活用とこれらの重要要因との関係を検証した事例

は未だ見当たらない．   

そこで，本研究の仮説モデルと関連研究の成果を図 2.3 に示し，本研究を位

置づける．図 2.3 において，太線は本研究で仮定している変数間の関連を示し，

破線は先行研究で明らかにされている変数間の関連を示している．  

 

 

 

図 2.3 ルーブリックの活用と学習観，学習動機，学習方略との  

関係についての仮説モデルと関連研究  

仮説 (1) 仮説 (3) 

仮説 (2) 
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2.1節で述べたルーブリックを学習者集団で作成するメリットを基に，仮説

(1) ルーブリックの活用によって，知識注入主義の学習観から構成主義的学習

観への変容が誘発される，仮説 (2) ルーブリックの活用によって自信と学習動

機が向上し，その相乗効果によって構成主義的学習観への変容がさらに促され

る，仮説 (3) 構成主義的学習観への変容は，学習方略の使用を促進し学習課題

成績を高める，を立てた．  

しかし，関連研究に基づくと，学習観は目標志向性と学習方略の中間要因と

なり得る［22］，また，目標志向性は学習動機を向上させる［9］［10］［46］こ

とから，学習者個人の特性である「目標志向性」についても取り上げる．  

ルーブリックを課題実施前または課題実施後に提示した場合，また，教師が

作成したルーブリックを提示した場合と学習者集団に作成させた場合では，学

習者の学習目標設定および学習方略への影響が異なることが簡単に予測される．

すなわち，学習者集団に作成させ，共同体内でルーブリックに対する合意がな

され，個々の学習者の学習目標設定が改善された場合は，他者の評価を意識し

た目標志向性（遂行接近目標，遂行回避目標）の影響が出なくなるだろうと考

える．  

次に，学習動機と学習方略間の関係については多くの研究で実証されている．

しかし，学習動機と学習観の関係について検証された事例は見当たらない．  

仮説 (2)において，学習動機の向上によって学習観の変容が促され，学習方略

の使用を促進するとしたが，関連研究における学習動機と学習方略の直接的な

因果関係にルーブリックの活用によって学習観の変容が中間要因として影響す

るのかについても検証する．  

仮説モデル（図 2.3）は，課題実施前に，教師と学習者集団の共同によるル

ーブリックの作成によって最も期待する影響（仮説(1)，(2)， (3)）が得られる

と予測する，これを本研究における仮説（4）とする．本論の仮説をまとめ，

次に示す．  
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【本論の仮説】  

(1) ルーブリックの活用によって，構成主義的学習観への変容が誘発される．  

(2) ルーブリックの活用によって，自信と学習動機が向上し，その相乗効果に

よって構成主義的学習観への変容がさらに促される．  

(3) 構成主義的学習観への変容は，学習方略の使用を促進し学習課題成績を高

める．  

(4) 課題実施前に，教師と学習者集団の共同によるルーブリックの作成によっ

て最も期待する影響（仮説 (1)， (2)， (3)）が得られる．  

 

ルーブリックの活用とこれらの因果関係を明らかにするため，関連研究にお

けるルーブリックの提示時期（課題実施前／実施後），および作成主体（教師の

み／教師と学生）を取り入れ，さらに，本研究では，作成主体としてこれまで

検証がなされていない「学生のみの集団」を加え，2つの提示方法と3つの作成

方法を組み合わせた2×3の活用方法を用いて影響を比較する．具体的には，「ク

ローズエンドな課題」と「オーブエンドな課題」を用いて，ルーブリックの活

用と自己評価，相互評価を学習活動に組み込んだ実験的な授業を実施する．  

各授業において，活用方法の異なる6グループを編成し，ルーブリックの活

用が構成主義的学習における学習者の内面的な活動へ与える影響を実践的に検

証する．  

これによって，ルーブリックの活用による学習者の構成主義的学習観への変

容，および学習に与える影響の新たなモデル化を試みることは，本研究分野に

おいて有意義なことであると考える．  
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第 3 章 ルーブリックと学習観,学習動機,学習方

略との因果分析 

 

3.1 緒言 

 

本章では，第 2 章で立てた仮説を検証するためにルーブリックを活用した実

験的な授業を行う．そして，ルーブリックの活用方法（提示方法，作成方法）

の違いが学習者に与える影響をクローズエンドな課題（解が一意に決まる），オ

ープンエンドな課題（解が一意に定まらない）を用いて実証的に分析する．分

析には，多変量解析では一般に多く用いられている SEM（Structural Equation 

Model）を用いて，ルーブリックと学習観，学習動機，学習方略との因果モデ

ルを構築した．   

 

3.2 方法 

   

 本節では，ルーブリックを活用した実験的な授業，および事前事後の調査に

ついて述べる．表 3.1(a)，表 3.1(b)に実験的授業の流れを示す．  

 

3.2.1 調査概要 

専門学校 IT 系学科 1 年次の学生を対象として，ルーブリックの作成と相互

評価を学習活動へ組み込んだ実験的な授業を 2 回行った．  

各回 2×3 の被験者間計画とし，第一要因はルーブリックの提示方法（課題実

施前／実施後），第二要因はルーブリックの作成方法（教師のみ／教師と学生／

学生のみ）とした．第 1 回（以降，実験 1 と記述する）では参加者 46 名，第 2

回（以降，実験 2 と記述する）では参加者 52 名に対し，無作為に 6 グループ

（2×3 の活用方法）を編成した．  
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実験 1 では「クローズエンドな課題」として，アルゴリズムの基礎問題（二

変数の大小比較のフローチャート作成とトレース）と応用問題（時間の単位変

換のフローチャート作成（穴埋め）とトレース）の各 1 問ずつを出題したプリ

ントを用いて，テスト形式で実施した．  

実験 2 では「オープンエンドな課題」として，アルゴリズムの「制御構造」

から「配列」の範囲で授業ノートをうまく書くという課題を実施した．「授業ノ

ートの書き方」は，学習者が日常的に触れてきた学習方法（メタ学習）にかか

わる課題であると同時に解答が一意に定まらない課題である．ルーブリックを

提示，作成する際に，一般的に良いと思われるノートの傾向［26］を基にして，

アルゴリズムとデータ構造における「良いノートの書き方」についてのポイン

トを説明した．  

 

3.2.2 事前調査 

クローズエンドな課題（実験 1），オープンエンドな課題（実験 2）の課題実

施前に，次の質問紙による調査と，事前テストを行った．  

（１）  目標志向性  

ルーブリックの活用において，学習者のどの目標志向性が高いかによる内面

的な活動への影響を明らかにするため，  Elliot and Church［10］が作成した

目標志向性の質問紙を基にして，16 項目からなる質問項目（付録 1.1，付録 2.1）

を使用して学習者の目標志向性を測定する．  

各質問項目に対し，5 件法（1 全く思わない，2 そうは思わない，3 どちらで

もない，4 ややそう思う，5 非常にそう思う）の回答形式で質問した．それぞ

れの目標志向性において，得点が高いほど志向性が高いことを意味するよう得

点化した．  

（２）学習動機  

ルーブリックの活用と学習動機との関係を検証するため，学習動機の測定に，

Pintrich and De Groot［30］の学習動機づけ方略質問紙（MSLQ：Motivated 

Strategies for Learning Qestionnaire）を利用する．  

実験 1 では，伊藤［14］が Pintrich and De Groot［30］  の MSLQ を日本

語に訳したものを参考にし，実験的授業の科目を「アルゴリズムとデータ構造」
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として学習動機を測るための 8 項目（付録 1.2）を用いた．実験 2 では，Pintrich 

and De Groot［30］の MSLQ の動機づけに関わる要因尺度として自己効力感

尺度および内発的価値尺度の 18 項目（付録 2.2）を使用した．  

各質問項目に対し，(1)と同様に 5 件法の回答形式で質問した．得点が高いほ

ど内発的価値，および自己効力感がそれぞれ高いことを意味する．  

（３）事前テスト  

対象教科の学習者の理解度を測るため，事前テストを行った．  

実験 1 の事前テストでは，アルゴリズムの作成とそのトレースを行う基本問

題 2 問を出題し，試験時間は 15 分とした．実験 2 の事前テストでは，「オープ

ンエンドな課題」の範囲の基本アルゴリズムの記述問題 2 問を出題し，試験時

間は 20 分とした．  

それぞれ，10 点満点で採点し，2 分の 1 したものを事前テストの得点とした．  

 

3.2.3 実験的授業の流れ 

授業は，6 グループ（2×3 の活用方法）同一の教室で行った．まず，事前テ

ストを行った後に，ルーブリックの概要，作成方法，ルーブリックを用いた評

価手順などを説明した．  

クローズエンドな課題（実験 1）では 50 分授業×3 コマ，オープンエンドな

課題（実験 2）では 50 分授業×4 コマでグループ毎に学習・評価活動を行った

（表 3.1(a)，表 3.1(b)）．また，授業には，授業者教師 1 名，補助教員 1 名，観

察者 1 名で指導にあたった．  
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 表 3.1(a) クローズエンドな課題を用いた授業の流れ（実験 1）  

 

表 3.1(b) オープンエンドな課題を用いた授業の流れ（実験 2） 
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 教師が作成したルーブリック提示では，作成したルーブリックを対象グルー

プの各学習者に配布した．ルーブリックを作成するグループには，予め評価規

準の一部が記入済みの表を配布した．教師と学習者集団の共同によるルーブリ

ックの作成では，教師は一部の評価規準について説明を行い，グループの話し

合いに参加した．学生のみでの作成では，教師によるアドバイスは行わず，各

グルーブで話し合いながらルーブリックを作成した．図 3.1（実験 1）と図 3.2

（実験 2）は，課題実施前に提示，作成したルーブリックである．  

 

(a)教師のみ  

 

 

 

 

 

 

(b)教師と学生  

 

 

 

 

 

 

(c)学生のみ  

 

 

 

 

 

 

 

図 3.1 クローズエンドな課題のルーブリック（実験 1）  
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(a)教師のみ  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(b)教師と学生  

 

 

 

 

 

 

 

 

(c)学生のみ  

 

 

 

 

 

 

 

  

 図 3.2 オープンエンドな課題のルーブリック（実験 2）  
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作成されたルーブリックの質について「クローズエンドな課題（実験 1）に

おいて作成された各グループのルーブリックの質に差がない」，また，「オープ

ンエンドな課題（実験 2）において作成された各グループのルーブリックの質

に差がない」ことを確認するために，専門家 2 名に 5.0 点満点 0.5 点刻みでル

ーブリックの質を評価してもらい，等質性検定であるχ 2 検定を行った．その

結果，表 3.2(a)，と表 3.2(b)に示すように，実験 1 ではχ2（df=5）=0.07，ま

た，実験 2 ではχ2（df=5）=0.28，実験 1 と実験 2 ではχ 2（df=11）=0.35 と

なり有意水準 1%で等質であると判定された．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 3.2(a) クローズエンドな課題のルーブリック質  

のχ２検定（実験 1）  

表 3.2(b) オープンエンドな課題のルーブリック質  

のχ２検定（実験 2）  
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3.2.4 ルーブリックを用いた評価活動 

グループ毎に，まず自己評価を行った後，順次メンバーが作成した課題に対

して相互評価を行った．  

クローズエンドな課題（実験1）は，グループのルーブリック（図3.1）に従

い，各評価観点に対して5段階評価を行い，最終的に対象の学習者の課題への

一評価者の評価の平均点を集計し，平均した点数を学習課題成績とした．  

オープンエンドな課題（実験 2）は，グループのルーブリック（図 3.2）に従い，

各評価観点に対して A（非常に良い：4 点）から D（不十分 1 点）の 4 段階評

価を行い，最終的に対象の学習者の課題への一評価者の評価の平均点を集計し，

平均したものを 5.0 点満点に変換し，学習課題成績とした．また，両実験にお

いてあてはまるものは無かったが，評価尺度（レベル１）の基準を満たさない

解答，白紙等は 0（ゼロ）とした．  

 

3.2.5 事後調査 

クローズエンドな課題（実験 1），オープンエンドな課題（実験 2）を各グル

ープで相互評価した後に，次の質問紙による調査と，事後テストを行った．  

（１）構成主義的学習観  

学習観の尺度は，「結果主義」「暗記主義」「物量主義」［13］，「方略志向」「学

習量志向」「環境志向」［51］など多様な観点から提案されてきたが，構成主義

的学習観に関して提案した文献は見当たらない．  

その中で，高山［44］は，一般的な学習観，「学習とはどのようなものか」

に関する，より包括的な学習観に関する研究成果において，学習観の尺度構成

を行い，日本の大学生の学習観の特徴と関係構造を実証的に明らかにしている． 

その結果，詰め込み的な学習観，実用的な学習観，自律的・充実的な学習観

と偶発的な学習観を提案している．詰め込み的な学習観の下位尺度「記憶」の

「学習は，テストでうまく答えられるように，知識を詰め込むことだ」，「学習

は，試験などでうまく答えられるように，習ったことを繰り返し覚えることだ」

など 6 項目は，知識を細かい単位に分割して暗記させる知識注入主義の観点か

ら捉えられる．また，自律的・充実的な学習観の下位尺度「主体的探究」の 6

項目は，構成主義的学習における学習者の自律的・能動的態度に当てはまる．



 

30 

 

また，実用的な学習観の下位尺度「応用」の 7 項目は社会的文脈における知識

の活用と捉えられる．  

そこで，本研究において，構成主義的学習観への変容を測るため，これらの

高山［44］の学習観の尺度を参考にし，以下のように質問紙を作成した．詰め

込み的な学習観に関しては尺度の方向を逆転させて，詰め込み的な学習観ほど

得点が小さくなるように修正した．また，学習は，「知識」の記憶（暗記）だけ

ではないという認識を問う質問項目 q1「覚えることよりも，なぜそうなるかを

考えることが重要だ」，q6「知識をたくさん暗記しているよりも，論理的に考

えられる能力の方が重要だ」など 5 項目を新たに作成した．そして，学習者の

自律的・能動的態度を問う質問項目 q2「先生から学ぶことと同様に，友達から

学ぶことも多い」，q7「人の請け売りだけでなく，自分自身で考えることが大

事である」の 2 項目，知識の活用を問う質問項目 q5「すぐに役に立たなくても

社会のためになることこそ，勉強しなければならない」の 1 項目の計 8 項目（付

録 1.3，付録 2.3）を作成した．これを用いて 5 件法で質問し，高得点ほど構成

主義的学習への認識が高くなるように得点化した．  

（２）学習方略  

ルーブリックの活用方法の違いが，構成主義的学習観，学習動機へ影響を与

えることによって，学習方略が異なってくると考えられる．そこで，Pintrich 

and De Groot［30］の MSLQ の学習方略に関わる尺度として認知方略尺度お

よび自己調整尺度から，21 項目（付録 1.4，付録 2.4）を使用した．  

各質問項目に対し，事前調査と同様に 5 件法の回答形式で質問した．その中

に含まれる逆転項目に対しては，6 との差を取って，得点を変換した．そして，

高得点ほど学習方略の使用が促進されたことを意味するように得点化した．  

（３）事後テスト  

実験 1 の事後テストでは，事前テストの類題 1 問と「クローズエンドな課題」

の応用問題の類題 1 問を出題し，試験時間は 15 分とした．実験 2 の事後テス

トでは，事前テストの類題 1 問と「オープンエンドな課題」の範囲の応用問題

1 問を出題し，試験時間は 20 分とした．  

それぞれ，10 点満点で採点し 2 分の 1 したものを事後テストの得点とした． 
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3.3 影響要因の分析  

  

本節では，ルーブリックの影響と学習の成立における重要要因として取り上

げる「学習観」，「学習動機」，「学習方略」および「目標志向性」尺度の下位尺

度構成について分析する．  

 

3.3.1 分析方法 

実験において未回答，未提出のものを除き，事前事後テスト，学習課題，質

問紙の回答全てが整っている学習者（実験 1 は 43 名，実験 2 は 50 名）を分析

の対象とした．  

まず，尺度構成のために各質問紙の項目の因子分析を行った．分析には，

Muthén and Muthén［21］によって開発されたソフトウェア Mplus Version7

を使用した．  

 

3.3.2 尺度構成 

構成主義的学習観尺度を求めるために，最尤推定法を用いて，因子間の相関

はないと仮定してバリマックス回転による探索的因子分析を行った．  

クローズエンドな課題（実験 1）の分析では，固有値が 1 を超えている因子

は 3 つあったが，１つ目の因子（固有値：2.469）から，2 つ目の因子（固有値：

1.565）にかけて固有値の落ち込みがあった．そこで，1 因子の場合の標準化係

数が 0.35 以下の 3 項目を除いた 5 項目で，再度，探索的因子分析を行った結

果，適合度が改善された．次に，探索的構造方程式モデリング（ESEM）を用

いて 1 因子モデルを表現し，各因子がどのような係数で影響を与えているかと

いう分析を行った．最後に，探索的因子分析と ESEM の適合度指標が同じ値で

あることを確認した．  

オープンエンドな課題（実験 2）では，固有値が 1 を超えている因子は 2 つ

であったが，１つ目の因子（固有値：4.081）から，2 つ目の因子（固有値：1.244）

にかけて固有値の落ち込みが急であった．そこで，1 因子の場合の標準化係数

が 0.35 以下の 3 項目を除いた 5 項目で，再度，探索的因子分析を行った結果，
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適合度が改善された．最後に，探索的因子分析と ESEM を用いた場合の適合度

指標が同じ値であることを確認した．  

実験１および実験 2 で抽出された第 1 因子（付録 1.3，付録 2.3）は，構成主

義的な知識獲得に関する項目が高く負荷していることから，学習者の構成主義

的学習に対する認識として「構成主義的学習観」因子と命名した．構成主義的

学習観の因子分析モデルを図 3.3(a)，と図 3.3(b)に示した．また，Cronbach のα

係数と主な適合度指標を表 3.3(a)，と表 3.3(b)に示した．  

                                                

                                                      ***p<.01 

図 3.3(a) 構成主義的学習観の因子分析モデル（実験 1）  

 

 

                                                      ***p<.01 

図 3.3(b) 構成主義的学習観の因子分析モデル（実験 2）  
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目標志向性尺度，学習動機尺度，および学習方略の尺度の構成を確認するた

めに確証的因子分析を行い，最尤推定法によって因子解を求めた．また，構成

主義的学習観の尺度の構成を求めるためには探索的因子分析を行い，最尤推定

法によって因子解を求め，バリマックス回転により最終的な因子を求めた目標

志向性尺度について，Elliot and Church［10］の研究における 3 因子モデルの

尺度構成で各因子間の相関を仮定し，確証的因子分析を行った．  

実験１では，仮定したモデルはデータとの適合が良いモデルとは言えないも

のであった．そこで，推定値の確認を行い，標準化係数が 0.35 以下で各観測変

数にそれほど影響していないと考えられる質問項目を除くことで仮説モデルの

修正を繰り返した．最終的に，標準化係数が低い質問項目 8 項目を除いた 8 項

目を対象とした因子分析の結果，第 1 因子「習得目標」，第 2 因子「遂行接近

目標」，第 3 因子「遂行回避目標」が確認された（付録 1.1）．「習得目標」は項

目 g3「広く深い知識を習得したい」，および教材に関する項目 g4，項目 g6，「遂

行接近目標」は他者から良い評価を得るための努力ややる気の項目 g10，項目

g11，「遂行回避目標」は項目 g12「悪い成績をとったらどうしよう」，および悪

い評価を意識する項目 g15，項目 g16 で構成される．  

実験 2 も同様に，仮説モデルの修正を繰り返し，最終的に，9 項目を対象と

した因子分析の結果，3 因子モデルが確認された．「習得目標」は項目 g3 およ

び項目 g1「できるだけ多くのことを学びたい」，g2「  授業の内容をできる限り

完全に理解する」，「遂行接近目標」は項目 g10，項目 g11 に加え項目 g9「自分

が良くできるところをみせたい」，「遂行回避目標」は項目 g12，および項目 g13

「成績が下がることを不安に思う」，項目 g14「努力不足を避けたい」で構成さ

れる．各項目の内容を，付録 2.1 に示した．  

 学習動機尺度および学習方略尺度ついて，Pintrich and De Groot［30］の研

究における 2 因子モデルの尺度構成で各因子間の相関を仮定し，確証的因子分

析を行った．因子分析の結果，実験 1，実験 2 ともに学習動機尺度では 2 因子

モデル「自己効力感」，「内発的価値」が確認され（付録 1.2，付録 2.2），学習

方略尺度では 2 因子モデル「認知方略」，「自己調整方略」が確認された（付録

1.4，付録 2.4）．また，Cronbach のα係数と主な適合度指標を表 3.3(a)，と表

3.3(b)に示した．  
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表3.3(a) Cronbachのα係数と主な適合度指標（実験1）  

 

 

表3.3(b) Cronbachのα係数と主な適合度指標（実験2）  

 



 

35 

 

3.3.3 分散分析 

ルーブリックの活用による影響を検討するため，グループごとの各尺度値を

計算し，平均値の差を比較するための分散分析を行った．分散分析に対して，

帰無仮説「すべての群間での母平均は等しい」と対立仮説「群間の母平均はそ

れぞれ等しくない」を立て，帰無仮説について有意水準 10％で検定を行いその

結果を表 3.4 (a)と表 3.4 (b)に示した．検定には，シャピロ -ウィルク

（Shapiro-Wilk）検定を拡張した方法を用いて F 値を求めた．  

表 3.4 (a)では，ルーブリックの作成方法において構成主義的学習観は有意水

準 1%以下で平均値に有意差があることを示し，有意水準 10%以下で 6 群間の

平均値に有意差があることを示している．これより，学習課題実施前に学生集

団のみでルーブリックを作成した群は構成主義的学習観への認識が高い傾向に

あることが分かる．また，ルーブリックの提示方法において自己効力感は有意

水準 10%以下で 6 群間の平均値に有意差があることを示している．これより，

課題実施後に提示した群は学習課題達成に対する自信が低い傾向にあることが

分かる．  

表 3.4 (b)では，ルーブリックの提示方法において構成主義的学習観は有意水

準 10%以下で平均値に有意差があることを示している．これより，学習課題実

施前にルーブリックを提示した群は構成主義的学習観への認識が高い傾向にあ

ることが分かる．また，ルーブリックの提示方法において二つの学習方略は有

意水準 1%以下で平均値に有意差があることを示し，認知方略は有意水準 1%以

下で 6 群間の平均値に有意差があることを示している．これより，課題実施前

教師と学生集団でルーブリックを作成した群は認知方略の使用が高い傾向にあ

ることが分かる．  

分散分析で有意差が示され，平均値（標準偏差）の大小を確認できるが，こ

れらの結果にルーブリックの活用が直接的に影響していているのか，変数間の

関連があるのかは明らかではない．そこで，次に共分散分析（SEM）を用いて

本仮説の因果モデルを検証する．  
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表3.4(a) 平均値（標準偏差）と検定統計量（F値）（実験1）  

 
***p<.01; **p<.05; *p<.10 

 

表3.4(b)  平均値（標準偏差）と検定統計量（F値）（実験2）  

 
***p<.01; **p<.05; *p<.10 
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3.4 共分散構造分析（SEM）  

  

本節では，第 2 章の仮説モデルの検証を分析データを基に共分散構造分析

（SEM：Structural Equation Model）を用いたモデル化によって行い，その

結果について考察する．SEM とは，観測変数間の共分散を方程式モデルの母数

で表現し，観察データから現象の因果構造を探索する手法であり，多変量解析

では一般に多く用いられている．  

 

3.4.1 分析方法 

前節の因子分析の結果をもとに，各因子を構成する項目を観測変数として扱

い，共分散構造分析によってルーブリックの活用と構成主義的学習観，学習動

機（自己効力感，内発的価値），学習方略（認知方略，自己調整方略）および学

習課題の成績，事後テストの関連をモデル化し，仮説モデルの構成概念間の因

果を検証する．  

SEM を用いて分析するデータ（csv ファイル）は，縦に観測対象，横に観測

変数を並べた多変量データ行列（図 3.4）とする．ただし，Mplus の仕様によ

って，観測対象の学習者識別コードおよび観測変数名は入力していない．観測

変数は，提示方法「課題実施前」，「課題実施後」，作成方法「教師のみ」，「教師

と学生」，「学生のみ」，「ルーブリックの質」，「学習課題成績」，「事前テスト」，

「事後テスト」，「習得目標」，「遂行接近目標」，「遂行回避目標」，「自己効力感」，

「内発的価値」，「学習観」，「認知方略」，「自己調整方略」の順序で並べている．

ここで，質的独立変数「提示方法」は，課題実施前を 1，実施後を 0 としてダ

ミー変数化している（パス上の数値は課題実施後に対する実施前の増分を表す）．

「作成方法」は，クローズエンドな課題では教師と学生によるルーブリックの

作成を基準として他の 2 水準をダミー変数化している（パス上の数値は教師と

学生の作成に対する増分を表す）．オープンエンドな課題では，教師のみの作成

を基準として他の 2 水準をダミー変数化している（パス上の数値は教師のみの

作成に対する増分を表す）．ダミー変数化において，ルーブリックの活用による

構成主義的学習観への変容の誘発（正の影響）に焦点を置き，作成方法につい
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ては異なる基準を設定した．  

以下に，多変量データ行列の一部を示す．  

 

 

図 3.4 多変量データの一部（実験 1）  

 

仮説モデル（図 2.2）に基づき，モデルを作成する際に外生変数に質的独立

変数「提示方法」，「作成方法」と量的独立変数「習得目標」，「遂行接近目標」，

「遂行回避目標」を設定した．また，内生変数に「事前テスト」，「ルーブリッ

クの質」，「自己効力感」，「内発的価値」，「構成主義的学習観」，「認知方略」，「自

己調整方略」「学習課題成績」，および「事後テスト」を設定した．   
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3.4.2 結果と考察 

（１）クローズエンドな課題における因果モデル  

それぞれのパスの標準化係数と p 値を確認し，有意差のあるパス（p <.10）

を残しながら収束するまで分析を繰り返した．ルーブリックの提示方法，作成

方法による事前テストおよび作成したルーブリックの質への有意なパスは確認

されず，また，事前テストおよびルーブリックの質から他の変数への有意なパ

スも確認されなかったので，これらの変数を除外した．   

適合度の改善をもとに，最終的に導かれたモデルを図 3.5(a)に示す．推定法

は，最尤推定法を用いて解を求めた．主な適合度指標（表 3.5 の実験 1）より，

モデルは受容できると判断した．ここで，パスの上の数値は標準化係数  

(**p<.01; *p<.05; p<.10)を示し，数値が正の場合は実線，負の場合は破線，絶

対値が 0.35 以上の場合は太線としている．  

クローズエンドな課題の因果モデルでは，他者の評価を重視する学習者個人

の特性が，学習観の変容に最も大きな影響を与えることが明らかになった．中

でも，低い評価を避けたいというネガティブな遂行回避目標の高い志向性の学

習観の変容への負の影響（ -.60）が際立って大きいことが分かる．よって，ク

ローズエンドな課題に対して遂行回避目標が高い傾向にある学習者は，学習者

自身によって学習観の変容を抑制する場合がある．  

しかし，このような学習者個人の特性に対して，ルーブリックのどのような

活用が学習観の変容を誘発させるかが明らかになっている．最も大きな影響を

示したのは，学生のみでの作成（ .33）である．これは，クローズエンドな課題

でも，ルーブリックを学習者集団で共同して作成させることで，学習目標が共

同体で構築・共有されることを体験し，学習に対する新たな認識が生じたと考

えられる．さらに，構成主義的学習観が，内発的価値による学習動機の向上と

ともに，認知方略および自己調整方略の使用を促していることが示された．ま

た，二つの方略のうち，暗記や理解などの認知方略の使用がクローズエンドな

課題の成績を高めることが分かる．  

次に，学習動機に注目すると，課題実施前，および教師が作成したルーブリ

ックの提示によって，自己効力感が高められることが示された．課題実施前の

提示によって学習目標を設定し，その目標を達成するための計画を立てること
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が可能となり，また，教師が作成したルーブリックは確かな道標となって，学

習目標達成に対する自信が向上したと推測される．  

（２）オープンエンドな課題における因果モデル  

クローズエンドな課題の場合と同様に，有意差のあるパス（p <.10）を残し

ながら収束するまで分析を繰り返した．事前テストおよびルーブリックの質か

ら他の変数への有意なパスは確認されなかったので，これらの変数を除外した．

また，オープンエンドな課題では，目標志向性の遂行回避目標から他の変数へ

の有意なパスも確認されなかったので，変数から除外した．  

 最終的に導かれたモデルを図 3.5(b)に示す．推定法は，最尤推定法を用いて

解を求めた．主な適合度指標（表 3.5 の実験 2）より，モデルは受容できると

判断した．  

 オープンエンドな課題の因果モデルにおいて，学習観の変容を誘発させるル

ーブリックの活用方法は，課題実施前の提示（ .25），および学習者集団と教師

の共同でのルーブリックの作成（ .22）であることが明らかになった．これは，

学習目標の設定が難しいオープンエンドな課題では，学習者が主体となってル

ーブリックを作成する過程で学習者同士のコミュニケーションと，教師の助言

が足場かけとなって，明確な学習目標を調整できたためであると考えられる．  

 さらに，学習者がルーブリックを用いて構成主義的学習観に変容することに

よって，認知方略およびメタ認知方略を含む自己調整方略の使用が促進される

ことが示された．また，オープンエンドな課題では，課題実施前にルーブリッ

クを提示することによって，直接的に学習方略の使用を促進させることが明ら

かになった．これより，ルーブリックを共有した学習目標の設定と，同時に，

学習方略の計画が促されたと考えられる．また，オープンエンドな課題の成績

に対して，認知方略のみの使用よりも，自己調整方略の使用によって効果が得

られることが明らかになった．  

 次に，学習動機に注目すると，学習者がルーブリックの作成に参加すること

によって，学習に対する内発的価値が高められ，学習動機を向上させることが

明らかになった．そして，学習者集団および教師の援助によって，新たな知識

を獲得する機会，共同体における知識の再構成の機会を提供されたことが，内

発的価値を向上させたと推測される．  
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ところで，オープンエンドな課題では，学習に対してポジティブな目標志向

である習得目標および遂行接近目標の高い志向性が学習観の変容に影響を与え

ているのに対して，遂行回避目標志向性の影響は受けないことが分かる．また，

習得目標および遂行接近目標は，課題に対する内発的価値を高めていることが

分かった．しかし，内発的価値と自己効力感と各学習方略との関係は確認され

なかった．  

以上より，オープンエンドな課題の因果モデルにおいて本論の仮説 (1) ルー

ブリックの活用によって，構成主義的学習観への変容が誘発される，仮説 (2)

の前半部分であるルーブリックが学習動機を向上させる，仮説 (3) 構成主義的

学習観への変容は，学習方略の使用を促進し学習課題成績を高める，仮説 (4) 課

題実施前に教師と学習者集団が共同で作成することによって最も学習観の変容

を誘発する可能性がある，が成り立つことが示された．しかし，学習動機の向

上によって構成主義的学習観への認識が高まるという結果は得られなかった．

一方，クローズエンドな課題においても，ルーブリックの活用によって学習観

の変容を誘発する可能性が示された．  

したがって，構成主義的学習における学習方略を身につけるためには，学習

動機の向上だけでなく，構成主義的学習観への変容が重要であると示唆される．

また，学習課題の形式によって，学習者の目標志向性が変化して，学習観の変

容を抑制する場合があるが，ルーブリックを用いることにより，課題によらず

学習観の変容を直接的に誘発できる可能性が示された．  

クローズエンドな課題とオープンエンドな課題を用いた実験的な授業は異な

る日に実施したので，対象クラスは同じであったが，参加人数，および分析デ

ータの数が異なるため，因果モデルを一つにせずにそれぞれのモデルを構築し，

それぞれの場合におけるルーブリックの活用との因果関係を示した．そのため，

学習課題形式を要因とした影響は言及していない．  

しかし，二つの因果モデルを構築したことによって一つの因果モデルにする

と表に出ないかもしれない興味深い結果がそれぞれの学習課題形式において得

られたことは確かである．   

 



 

42 

 

(a) クローズエンドな課題（実験 1）  

 

 

(b) オープンエンドな課題（実験 2）  

 

 
図 3.5 SEM による因果モデル  

(i) パス上の数値は標準化係数  (**p<.01; *p<.05; p<.10) 

(ii) 変数の右上の数値は決定係数  

(iii) 実線はパス上の数値が正の場合，破線は負の場合，  

太線は絶対値が 0.35 以上の場合を示している  

表3.5 各モデルに対する主な適合度指標  
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3.5 結言  

 

本章では，第2章で立てた仮説を検証することによって，構成主義的学習観

の変容を誘発する可能性のあるルーブリックの活用方法を明らかにした．具体

的には，学習観が学習者の評価観に密接に関係していることを利用し，ルーブ

リックの活用方法（提示方法・作成方法）の違いが学習者に与える影響をクロ

ーズエンドな課題，オープンエンドな課題を用いて実証的に分析した．その結

果，次のことが明らかになった．   

（１）学習課題の形式によって，学習者の目標志向性が変化して学習観の変容

を抑制する場合があるが，ルーブリックを用いることにより，課題によらず学

習観の変容を直接的に誘発できる．  

（２）オープンエンドな課題では，課題実施前の提示，および教師と学習者の

共同でルーブリックを作成した場合，最も学習観の変容を誘発する．  

（３）オープンエンドな課題では，構成主義的学習観への変容によって，認知

方略およびメタ認知方略を含む自己調整方略の使用が促進され，学習課題の成

績が向上する．  

（４）オープンエンドな課題では，学習者がルーブリックの作成に参加するこ

とによって構成主義的学習に対する内発的価値を高め，学習動機を向上させる． 

（５）オープンエンドな課題では，課題実施前にルーブリックを提示すること

によって，直接的に学習方略の使用を促進させる．  

以上より，オープンエンドな課題を用いた場合に，本論の仮説(1)，(2)の前半

部分，(3)，(4)が成り立つことが示された．すなわち，課題実施前に学習者自身

にルーブリックの作成をさせることによって，学習動機が向上するとともに，

学習観の変容を誘発させ，構成主義的学習観が学習方略の使用を促進すること

が明らかになった．しかし，ルーブリックの学習観と学習動機への影響は明ら

かになったが，仮説 (2)の学習動機の向上によって構成主義的学習観への認識が

高まるという相乗効果は得られなかった．学習観と学習動機は独立なものだろ

うか，今後もさらに研究を深めていきたい．  
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第 4 章 LiNGAM による因果モデルの構築 

 

4.1 緒言 

 

社会学，心理学，教育学などの社会科学分野では，観察データから現象の因

果構造を探索する場合，一般に，SEM と呼ばれる構造方程式モデル［6］が用

いられている．しかし，SEM の因果構造はモデラーの経験とデータによる探索

的推定により決定されるが，最適性は保証されないことが問題である．これに

対し，近年，因果モデルを推定する手法 LiNGAM が提案され［38］，注目され

ている．本章では，第 3 章で用いた従来の因果構造探索法の問題点について検

討する．次に，データの非ガウス性を利用することで，従来よりも多くの因果

構造を同定可能とした最新の手法 LiNGAM について紹介する．そして，  

LiNGAM を適用し，ルーブリックの学習の成立における重要要因に与える影響

分析をさらに深め，新たに構築した因果モデルについて述べる．  

 

4.2 因果構造探索法 

 

 本節では，従来の因果構造探索法とデータの非ガウス性を活用する因果構造

探索法について説明し，従来の探索法の問題点を検討する．  

 

4.2.1 従来の因果構造探索法の問題点 

SEM（Structural Equation Model : 構造方程式モデル）は，データから現

象の因果構造［6］を探る多変量解析の一般的なモデルとして広く用いられて

いる．  

しかし，従来の構造方程式モデルは，標本共分散と内在共分散行列の比較に

基づく仮因果モデルの統計的検定によって提供されるため，変数の因果方向を

推定することはできない［6］［27］［28］．例えば，図4.1のモデル１，モデル

２ように観測変数が２つの場合は，比較する２つのモデルが互いに等価である
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ため，２つの変数間の因果方向を見つけることは不可能である．そのため，SEM

の因果構造は，モデラーの背景知識と経験に依存し，最適性は保証されないこ

とが問題である．  

これに対し，近年，観測変数の非ガウス性を用いて，因果方向を発見するた

めの新たな統計的手法LiNGAMが提案された［35］．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.2.2 非ガウス性を活用する因果構造探索法 

 観測変数の非ガウス性を活用するとは，例えば，前節のモデル1，モデル2に

おいてe1とe2がガウスの場合はどちらのモデルも同じガウス分布（図4.2の左）

となるが，e1とe2が非ガウス（一様分布）の場合は異なる分布（図4.2の右）と

なり，パス係数行列B を識別することが可能となる［37］．  

 近年，非ガウス因果構造探索の適用されている分野として，脳科学（Smith et 

al.［40］），遺伝子（Bühlmann et al.［7］），経済（Moneta et al.［20］），心

理学（Takahashi et al.［43］）などがある．しかし，教育の分野においては，

まだ見当たらない．  

図 4.1 データ行列 X のデータ生成過程からランダムに生成されたモデル  

（b21，b12≠0）．ここで，e1 と e2 は独立な潜在変数  

 

モデル２：  

x1= b12x2+e1 

 

x2=e2 

x1 

x2 

e1 

e2 

モデル１：  

x1=e1 

 

x2=b21x1+e2 

x1 

x2 

e1 

e2 
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 e1とe2がガウス性  e1とe2が非ガウス性  

（一様分布）  

モデル１：  

x1=e1 

x2=0.8x1+e2 

 

  

モデル 2：  

x1=0.8x2+e1 

x2=e2 

 

  

 

 

 

図 4.2 外生変数 e1 と e2 のガウス性および非ガウス性によるモデルの分布  

（参考：Shimizu 2012 日本行動計量学会第 40 回大会チュートリアル資料） 
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4.3 LiNGAM  

  

本節では，LiNGAM（Liner Non-Gaussian Acyclic Model）および LiNGAM

の構造探索アルゴリズムである DirectLiNGAM と PkDirectLiNGAM について

紹介する．  

 

4.3.1 LiNGAM とは 

LiNGAMは，データの生成過程に線形非巡回，外生変数に非ゼロ分散の非ガ

ウス分布を仮定する構造方程式モデルの拡張モデルである［35］．  

LiNGAMは，データの非ガウス性と独立成分分析を利用することで，構造方

程式モデルのパス係数行列B={bij} と観測変数の因果的順序k(i) をデータから

一意に推定することができる．  

まず，p 次元の観測変数ベクトルをx，p 次元の誤差変数ベクトルをeとし，

観測変数x iの因果的順序をk(i)とすると，LINGAMは次の式で表される．  

 
ii

ikjk

jiji cexbx  
 )()(         （1）  

ここで，定数項ci  は，x i の切片を表す．また，式（1）は行列を用いて次の

ように表される．  

eBxx              （2）  

非巡回性の仮定により，パス係数行列B は，観測変数の因果的順序k(i) に従

って行と列を同時に並べ替えると，厳密な下三角形行列（すなわち，対角線上

のすべてが0の下三角形行列）に変形できる［6］．式（2）は，
1)(  BIA を

用いて次のように表すことができる．  

eBIAex 1)(          （3）  

ここで，Aは因果的順序k(i) に従って下三角形行列（この場合，厳密な下三

角形行列ではなく，対角要素は非0になる）に並べ替えることができる．  

変数x i は，モデル内の他の全ての変数xj（j≠ i）から変数x i への有向パスが

存在しないとき，外生変数と呼ばれる．非巡回の仮定および推定に必要な変数

が全て観測されていると仮定すると，どのようなモデルの場合についても，外
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生変数は少なくとも１つ存在する［37］．  

 

4.3.2 DirectLiNGAM アルゴルズム 

LiNGAMの構造探索アルゴリズムの１つとして，DirectLiNGAMと呼ばれる

アルゴリズムが提案されている［38］．DirectLiNGAMは，（1）単回帰，（2）

変数と誤差の独立性評価，の２つを繰り返し，モデルが正しくサンプルサイズ

が十分であれば，変数の数と同じステップ数で正しい解に収束することが保証

されている．また，DirectLiNGAMは，外生変数が事前知識に基づいて同定さ

れる場合，その事前知識を利用することによって，より正確に迅速に推定でき

ることが特徴である［11］．  

本章では，事前知識としてルーブリックの活用方法を外生変数，また，目標

志向性以外を内生変数，そして，目標志向性をどちらとも判断できない変数と

して，DirectLiNGAMアルゴリズムにより因果構造をデータから推定する．  

 

4.3.3 PkDirectLiNGAM アルゴリズム 

DirectLiNGAM［38］は，構造上の予備知識を必要としないが，構造の一部

がいくつかの事前知識に基づいて同定される場合，その事前知識を利用するこ

とによって，より効率的な推定ができる．  

DirectLiNGAMの事前知識として利用する行列  knw

ji

knw aA  は次のように定

義されている．  

xi  からxj への有向パスがない．すなわちaj  i =0  

xi  からxj  への有向パスがある．すなわちaj i≠0 

上の2つのどちらが正しいかを判断できる事前知識がない． 

 

この事前知識を用いるDirectLiNGAMアルゴリズムを PkDirectLiNGAM

（Prior knowledge Direct LiNGAM）アルゴリズム［15］と呼ぶ．   













1

1

0

:knw

jia
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4.4 LiNGAM による因果モデルの構築 

 

ルーブリックの活用による学習観，学習動機，学習方略および目標志向性に

与える影響をさらに深く分析するため，第 3 章の因子分析によって抽出された

各因子を構成する下位尺度と，学習課題の成績，および事後テストを変数とし

て扱い，変数間の因果モデルを観測データより推定した．因果構造分析には，

因果方向を決定する際に，モデラーの主観に依存しないことを重視し，

LiNGAM［37］を適用した．  

質的変数であるルーブリックの活用方法（2 つの提示方法×3 つの作成方法）

に対して，該当する活用方法を用いた群に属する場合は 1，その他の場合は 0

として，ダミー変数化している．また，量的変数として「習得目標」，「遂行接

近目標」，「遂行回避目標」，「自己効力感」，「内発的価値」，「構成主義的学習観」，

「認知方略」，「自己調整方略」「学習課題の成績」，および「事後テスト」を用

い た ． 因 果 構 造 探 索 に は ， Shimizu ［ 39 ］ に よ っ て 提 供 さ れ て い る

DirectLiNGAM アルゴリズムを実装した MATLAB パッケージ（Version1.2）

を利用した．  

  

4.4.1 分析方法 

実験調査で得られたデータをもとに未回答，未提出のものを除き，事前事後

テスト，学習課題，質問紙の回答全てが整っている学習者（実験 1 は 43 名，

実験 2 は 50 名）を分析の対象とした．  

LiNGAM［39］に，観測データおよび事前知識を入力し，DirectLiNGAM ア

ルゴリズムによってパス係数行列 B ，誤差変数，定数項を出力した．  

LiNGAM で分析するデータ（Excel ファイル）を縦に観測変数，横に観測対

象（学習者の識別コード）を並べた多変量データ行列（図 4.3）とする．ここ

で，観測変数はルーブリックの活用方法 rubric，習得目標 goal1，遂行接近目

標 goal2，遂行回避目標 goal3，学習観 learning，自己効力感 motivation1，内

発的価値 motivation2，認知方略 stratege1，自己調整方略 stratege2，学習課

題（closeend，openend），事後テスト posttest とする．各要素は，因子を構成
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する質問項目の得点の平均値とする．ここで，ルーブリックの活用方法は「提

示方法」と「作成方法」を組み合わせた６つの活用方法をそれぞれダミー変数

化している．（例えば，パス上の数値は課題前の提示，教師と学生の作成を 1

とし，それ以外は 0）．  

事前知識としてルーブリックの活用方法を外生変数，また，目標志向性以外

を内生変数，そして，目標志向性をどちらとも判断できない変数とし，学習観

と学習動機は因果の方向が判断できない変数とした．  

多変量データの一部および事前知識の行列を以下に示す．  

 

 

図 4.3 多変量データの一部（実験 1）  

 

 

図 4.4 事前知識の行列（実験 1）  
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次に，観測データおよび事前知識を入力し，LiNGAMによって出力された結

果のパス係数行列B={b ij }を表4.1，表4.2に示す．ここで，各成分b ijは変数xjか

ら変数xiへの結合強度を表わしている．  

 

表4.1 LiNGAMのパス係数行列B ，誤差変数，定数項（実験1）  

 

(a) 提示：課題実施前，作成：教師のみ  

 

(b) 提示：課題実施前，作成：教師と学生  

 

(c) 提示：課題実施前，作成：学生のみ  
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(d) 提示：課題実施後，作成：教師のみ  

 

 

 

 

 

 

 

 

(e) 提示：課題実施後，作成：教師と学生  

 

 

(f) 提示：課題実施後，作成：学生のみ  
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表4.2 LiNGAMのパス係数行列B ，誤差変数，定数項（実験2）  

 

(a) 提示：課題実施前，作成：教師のみ  

 

 

(b) 提示：課題実施前，作成：教師と学生  

 

 

 

 

 

 

 

 

(c) 提示：課題実施前，作成：学生のみ  
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(d) 提示：課題実施後，作成：教師のみ  

 

 

(e) 提示：課題実施後，作成：教師と学生  

 

 

 (f) 提示：課題実施後，作成：学生のみ  

 

 

パス係数行列において変数間の結合強度が b ij  >.30 のパスを抽出し，さらに，

学習観の変容を誘発する要因を探すため，構成主義的学習観との結合強度が b ij 

>.20 のパスを抽出し，LiNGAM による因果モデルを有向非巡回グラフで表し
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た（図 4.5，図 4.6）．ここで，結合強度が正の値の場合は実線，負の値の場合

は破線，絶対値が 0.35 以上の場合は太線で示している．  

 

(a) 提示：課題実施前，作成：教師のみ 

 

(b) 提示：課題実施前，作成：教師と学生  

 

(c) 提示：課題実施前，作成：学生のみ  
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(d) 提示：課題実施後，作成：教師のみ  

 

(e) 提示：課題実施後，作成：教師と学生  

 

(f) 提示：課題実施後，作成：学生のみ  

 

図 4.5 クローズエンドな課題における LiNGAM（実験 1）  

ここで，実線は変数間の結合強度が正の値の場合，破線は  

負の値場合，太線は絶対値が 0.35 以上の場合を示している  
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4.4.2 結果と考察 

（１）クローズエンドな課題における LiNGAM 

課題実施前に，教師が作成したルーブリックを提示した場合（図 4.5(a)），学

習観の変容を誘発する可能性を示している．また，この場合，ルーブリックの

提示は直接的に動機づけ要因の自己効力感に影響を与えている．課題実施前の

提示によって，学習者の目標設定の指標となり，課題に対する自信が高められ

たと考えられる．  

次に，教師と学生によるルーブリックの作成（図 4.5 (b)）は，学習観の変容

を抑制していることが明らかになった．学習者の想定する評価基準と教師が求

めるものに差があり，学習者は強制と捉え，受動的になったと考えられる．こ

の場合，教師の助言によってルーブリックの作成が直接的に自己調整方略の使

用を促している．教師の支援によって，目標設定が明確になり，学習方略の計

画が容易になったと考えられる．  

そして，学生集団のみでルーブリックを作成した場合（図 4.5 (c)），学習観，

学習動機および学習方略に影響を与えていない．課題実施前に目標設定する機

会はあったものの，明確な指標が得られないため，互いの合意，目標達成への

自信にはつながらなかったと考えられる．  

一方，課題実施後は，学生集団のみでルーブリックを作成した場合（図 4.5 (f)），

学習観の変容を誘発する多少の可能性を示している．クローズエンドな課題を

実施することによって，学生同士の話し合いで容易に評価基準を設定すること

ができたと考えられる．また，互いの合意による評価基準の設定が，学習観の

変容の要因と考えられる．しかし，この場合，動機づけ要因の自己効力感を低

めている．また，教師が作成したルーブリックの提示（図 4.5 (d)），教師と学

生によるルーブリック作成（図 4.5(e)）は，学習観の変容に影響を与えていな

いことが分かる．さらに，教師と学生によるルーブリック作成（図 4.5 (e)）は，

自己効力感，および内発的価値の二つの学習動機を低めていることを示してい

る．課題実施前に目標が明確にされていないため，このような結果になったと

いえる．  

クローズエンドな課題では，ルーブリックのどのような活用方法においても，

他者の評価を重視する遂行接近目標および遂行回避目標の高い志向性が，学習
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観の変容に影響を与えることを示している．高い評価を得たいというポジティ

ブな遂行接近目標の高い志向性は，学習観の変容を誘発する要因となっている，

しかし，低い評価を避けたいというネガティブな遂行回避目標の高い志向性の

学習観の変容への抑制（負の値）の方が大きいことが分かる．  

その反面，課題実施前の教師が作成したルーブリックの提示は，学習プロセ

スそのものを目的とする習得目標の志向性を低め，自己調整方略の使用を抑え

ている．また，課題実施後の学生のみでのルーブリックの作成は，自己効力感

を低下させている．  

一方，構成主義的学習観は，クローズエンドな課題において認知方略および

自己調整方略の使用を促進している．また，二つの方略のうち，暗記や理解な

どの認知方略の使用がクローズエンドな課題の成績を高めていることが分かる

（図 4.5 (a)～(f)）．  

したがって，クローズエンドな課題では，学習観の変容は生じるものの，そ

れは主に遂行接近目標の高い志向性の影響によるものが大きい．そのため，学

習に対する有能さを他者に誇示しようとすることが学習目標となり，学習その

ものに対する価値や興味を見出す機会が少なかったのではないかと懸念される．

これは，動機づけ要因である内発的価値への影響が無いことから分かる（図 4.5 

(b)～(f)）．  

ところが，課題実施前に学生のみの集団にルーブリックを作成させた場合（図

4.5 (c)）と，課題実施後に教師が作成したルーブリックを提示する場合（図 4.5 

(d)），遂行回避目標の志向性を抑えることが明らかになった．また，表 4.1(c)，

表 4.1(d)よりこれら二つの活用方法は，今回の実験で学習観の変容への影響は

無かったが，内発的価値に直接的影響を与えていること分かる．  

クローズエンドな課題において，課題内容やルーブリックの活用経験などに

よって，学習者個人の特性である目標志向性を調整し，学習観の変容を誘発す

る可能性は考えられる．  

クローズエンドな課題における各 LiNGAM モデルに対する主な適合度指標

が良好であることを表 4.3 に示した．  
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 (a) 提示：課題実施前，作成：教師のみ  

 

(b) 提示：課題実施前，作成：教師と学生  

 

(c) 提示：課題実施前，作成：学生のみ  
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(d) 提示：課題実施後，作成：教師のみ  

 

(e) 提示：課題実施後，作成：教師と学生  

 

(f) 提示：課題実施後，作成：学生のみ  

 

図 4.6 オープンエンドな課題における LiNGAM（実験 2）  

ここで，実線は変数間の結合強度が正の値の場合，破線は  

負の値場合，太線は絶対値が 0.35 以上の場合を示している  
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（２）オープンエンドな課題における LiNGAM 

オープンエンドな課題の因果モデルにおいて，学習観の変容を誘発させるル

ーブリックの活用方法は，課題実施前に教師と学生の共同でのルーブリックの

作成であることが明らかになった（図 4.6(b)）．これは，目標設定が難しいオー

プンエンドな課題では，学習者が主体となってルーブリックを作成する過程で

学習者同士のコミュニケーションと，教師の助言が足場かけとなって，明確な

目標を調整できたためであると考えられる．  

一方，学習者個人の特性である習得目標の高い志向性が学習観の変容を誘発

し，内発的価値を高めることが明らかになった（図 4.6(a)～(f)）．オープンエン

ドな課題では，遂行接近目標，遂行回避目標の志向性の影響は受けていないこ

とが分かる．よって，学習目標設定において，学習プロセスを重視した設定が

行われたと推測される．  

また，課題実施前，学生のみの集団でのルーブリック作成（図 4.6 (c)）は，

学習観の変容に直接的影響を与えていないが，遂行接近目標，遂行回避目標の

志向性を低め，習得目標を高めていることが分かる．  

次に，学習動機に注目すると，課題実施前に教師と学生の共同による作成は

内発的価値を高め（図 4.6 (b)），課題実施前に学生のみの集団による作成は自

己効力感を高めている（図 4.6 (c)）ことが分かった．さらに，課題実施前に教

師が作成したルーブリックの提示以外（図 4.6 (b)～ (f)）は，自己効力感の向上

が内発的価値を高めることが示された．これは，学習者集団および教師の援助

によって，新たな知識を獲得する機会，共同体における知識の再構成の機会を

提供されたことが，内発的価値を向上させたと推測される．  

学習方略については，構成主義的学習観への変容によって認知方略の使用が

促進されることが明らかになった．また，認知方略の使用にともなって自己調

整方略の使用が促されることが示された（図 4.6 (a)～ (f)）．  

さらに，オープンエンドな課題の成績は，自己調整方略の使用によって高め

られることが明らかになった．しかし，課題実施前に学生のみの集団にルーブ

リックを作成させた場合（図 4.6 (c)）は，自己調整方略への直接的な影響が示

されているが，実際的にはオープンエンドな課題に対して自己調整方略は使用

されていない．また，このルーブリックの活用方法は直接的にオープンエンド



 

62 

 

な課題成績に影響を与えている．  

したがって，構成主義的学習においては，構成主義的学習観への変容による適

切な方略の使用を身につけることが重要であると示唆される．  

オープンエンドな課題における各 LiNGAM モデルに対する主な適合度指標

が良好であることを表 4.4 に示した．  

 

表 4.3 LiNGAM の各モデルに対する主な適合度指標（実験 1）  

 

 

表 4.4 LiNGAM の各モデルに対する主な適合度指標（実験 2）  
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4.5 結言 

 

本章では，ルーブリックの学習の成立における重要要因に与える影響を，モ

デラーの背景知識や経験への依存を避け，LiNGAM［39］を適用することによ

って，変数間の因果モデルを観測データのみから推定する手法を試みた．  

その結果，次のことが明らかになった．   

（１）ルーブリックの目標志向性への影響  

ルーブリックの活用方法が学習者個人の特性である目標志向性に影響を与え

る外生変数であることが示された．オープンエンドな課題では，習得目標の高

い志向性が学習観の変容を誘発する要因となり，クローズエンドな課題では，

遂行回避目標の高い志向性が学習観の変容を抑制する．また，どちらの課題に

おいても，課題実施前に学習者のみの集団にルーブリックを作成させると，遂

行回避目標の志向性を低められる．  

（２）ルーブリックの学習観の変容への影響  

学習観の変容を最も誘発するのは，オープンエンドな課題を用いて，課題実

施前に教師と学習者の共同でルーブリックを作成した場合である．クローズエ

ンドな課題において，課題実施前に教師と学習者の共同でのルーブリック作成

は，学習観の変容を妨げる．  

（３）ルーブリックの学習動機の影響  

オープンエンドな課題では，課題実施前の教師と学習者の共同による作成は

内発的価値を高め，学習者のみの集団による作成は自己効力感を高める．さら

に，自己効力感の向上によって，内発的価値が高まる．  

クローズエンドな課題では，課題実施前の教師が作成したルーブリックの提

示は，直接的に自己効力感を高める．しかし，内発的価値を伴わない．  

（４）学習観の変容と学習方略，課題成績の関係  

オープンエンドな課題を用いた場合，構成主義的学習観への変容によって認

知方略の使用が促進される．また，認知方略の使用に連動してメタ認知方略を

含む自己調整方略の使用を促すことが示された．そして，オープンエンドな課

題成績は，ほとんどの場合，認知方略のみではなく自己調整方略の使用によっ
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て高められる．  

クローズエンドな課題では，構成主義的学習観は，認知方略および自己調整

方略の両方を促進している．しかし，クローズエンドな課題成績は，認知方略

の使用のみで高められる．  

 一方，Pintrich and De Groot［30］が示したような学習動機づけによる学習

方略への大きな影響は，ルーブリックの活用によっては示されなかった．けれ

ども，構成主義的学習観への変容によって学習方略の使用への影響が示された

ことは，学習者にとって，まず学習とは何かを明確にすることが学習方略の使

用を身につけるために重要であることが示唆される．  

以上より，オープンエンドな課題を用いた場合，SEMを用いた分析と同様に

本論の仮説 (1)，(2)の前半部分，(3)，(4)が成り立つことが示された．すなわち，

課題実施前に教師と学習者集団の共同によるルーブリックの作成が，構成主義

的学習観への変容を誘発する可能性が最も高い活用方法であることが示された．

また，その方法は，学習動機，学習方略の使用など，構成主義的学習において

最も影響を与えるルーブリックの活用方法であることが明らかになった．  

さらに，LiNGAMの適用によって，クローズエンドな課題を用いた場合，課

題実施前に教師が作成したルーブリックを提示した群以外は，構成主義的学習

観への認識を高めた学習者は学習課題に対する自信（自己効力感）を向上させ

たことが新たに明らかになった．これは，仮説(2)の学習動機の向上によって学

習観の変容が促されるとは逆の相乗効果が得られことになる．大変興味深い結

果が得られた．また，オープンエンドな課題においては認知方略の使用に連動

して自己調整方略の使用が促進されることが明らかになった．認知方略のみで

は今回のオープンエンドな課題は遂行が困難であることが分かった．一方，学

習課題の形式によって学習者の目標志向性が変化し，学習観の変容を抑制する

場合があるが，ルーブリックの活用により，目標志向性を調整できる可能性が

示唆された．  
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第 5 章 結言 

 

5.1 総括 

 

本研究では，構成主義的学習観の育成において，それを実現できる手法とし

てルーブリックの活用方法を調査した．学習観が学習者の評価観に密接に関係

していることを利用し，ルーブリックの活用方法（提示方法・作成方法）の違

いが学習者に与える影響をクローズエンドな課題，オープンエンドな課題を用

いて実証的に分析した．その結果，次のことを明らかにした．   

第一に，従来の因果構造探索法SEMを用いた因果モデルにおいて， (1) 学習

課題の形式によって，学習者の目標志向性が変化して学習観の変容を抑制する

場合があるが，ルーブリックを用いることにより，課題によらず学習観の変容

を直接的に誘発できる， (2) オープンエンドな課題では，課題実施前の提示，

および教師と学習者の共同でルーブリックを作成した場合，最も学習観の変容

を誘発する． (3) オープンエンドな課題では，構成主義的学習観への変容によ

って，認知方略およびメタ認知方略を含む自己調整方略の使用が促進され，学

習課題の成績が向上する， (4) オープンエンドな課題では，学習者がルーブリ

ックの作成に参加することによって構成主義的学習に対する内発的価値を高め，

学習動機を向上させる， (5) オープンエンドな課題では，課題実施前にルーブ

リックを提示することによって，直接的に学習方略の使用を促進させる，こと

を示した．  

 第二に，データの非ガウス性を利用することで，従来よりも多くの因果構造

を同定可能とした最新の手法 LiNGAM［39］を適用した因果モデルにおいて， 

(1) 学習観の変容を最も誘発するのは，オープンエンドな課題を用いて，課題

実施前に教師と学習者の共同でルーブリックを作成した場合である， (2) オー

プンエンドな課題では，課題実施前の教師と学習者の共同による作成は学習に

対する内発的価値を向上させ，学習者のみの集団による作成は目標達成への自

信を高める，一方，クローズエンドな課題では，内発的価値を伴わないで自信
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を高める， (3) オープンエンドな課題では，新しい学習観への変容によって認

知方略の使用に連動して自己調整方略の使用が促進される， (4) ルーブリック

の活用は学習者個人の特性である目標志向性に影響を与える，ことを示した．  

以上より，オープンエンドな課題を用いた場合，SEMを用いた分析と同様に

LiNGAMの分析においても，本論の仮説(1)，(2)の前半部分，(3)，(4)が成り立

つことが示された．すなわち，課題実施前に教師と学習者集団の共同によるル

ーブリックの作成が，構成主義的学習観への変容を誘発する可能性が最も高い

活用方法であることが示された．また，その方法は，学習動機，学習方略の使

用など，構成主義的学習において最も影響を与えるルーブリックの活用方法で

あることが明らかになった．  

 そして，LiNGAM を適用することによって，モデラーの背景知識，経験から

では，仮定できなかった変数間の因果関係を見つけることが可能となった．す

なわち，LiNGAM の分析によって，次のことが新たに明らかになった．  

・クローズエンドな課題を用いた場合，課題実施前に教師が作成したルーブリ

ックを提示した群以外は，構成主義的学習観への認識を高めた学習者は学習

課題に対する自信（自己効力感）を向上させる．  

・オープンエンドな課題においては認知方略に連動して自己調整方略の使用が

促進される．  

・学習課題の形式によって学習者の目標志向性が変化し，学習観の変容を抑制

する場合があるが，ルーブリックの活用により，目標志向性を調整できる可

能性がある．  

 

 本研究において，調査対象とした学習者は，高校を卒業し専門学校に入学し

て 3 ヶ月が経った程度で，個人の認識論における二項対立主義（普遍的知識を

信じている段階）から多項主義（知識の多様性と不確実性を認識し始めている

段階）の発達段階にあると考えられる学習者であるが，彼らがこれまでの知識

注入主義の一斉授業の形態ではなく，ルーブリックを活用した授業を経験する

ことによって学習観の変容を誘発したことは，この発達段階においてルーブリ

ックの活用を継続することで構成主義的学習観を育成し，自ら学ぶ（知識を構

成する）構成主義的学習の実現が期待される．  
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5.2 今後の展開 

 

本論は，構成主義的学習観への変容を最も誘発するのは，オープンエンドな

課題を用いて，課題実施前に教師と学習者の共同でルーブリックを作成した場

合であることを示した．しかし，この活用方法によって得られる効果を一般化

するには，一つにオープンエンドな課題において多様な課題内容を用いてのさ

らなる実験を重ねていくことが必要とされる．また，学習者の他の発達段階に

おいても検討することが必要とされる．例えば，中高校生や大学院生において

も，同様のルーブリックの活用方法によって，同じ結果が得られるかを再度検

討する必要がある．そこで，この二つを今後の課題としたい．  

そして，今後は，長期的な実験計画とともに，ルーブリックの質に関しても

着目していきたい．  

さらに，構成主義的学習観を問う尺度について「構成主義に関わる信念を測

定する方法は，長時間の面接［4］［29］，学習状況を想定させた自由記述式の

質問票［18］から推測する以外には確立されていない．その一因には，構成主

義の中核概念である”知識を構成する”という側面をあらかじめ自己評価によ

って測定することが容易でないという方法論上の困難さがある．」［25］という．

そこで，今後の展開として，構成主義的学習観を測定する質問項目の改善し，

尺度構成を行うことを挙げたい．  

一方，本研究で用いた分析手法LiNGAMについて，LiNGAMのコードをオー

プン化されていることに感謝し，教育，心理学などの分野における分析手法と

して確立し発展していくことを期待したい．  
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付録 1.1. 実験 1：目標志向性尺度の因子分析の結果  
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付録 1.2. 実験 1：学習動機尺度の因子分析の結果  

 

 

付録 1.3. 実験 1：構成主義的学習観尺度の因子分析の結果  
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付録 1.4. 実験 1：学習方略尺度の因子分析の結果  
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付録 2.1. 実験 2：目標志向性尺度の因子分析の結果  
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付録 2.2. 実験 2：学習動機尺度の因子分析の結果  
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付録 2.3. 実験 2：構成主義的学習観尺度の因子分析の結果  
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付録 2.4. 実験 2：学習方略尺度の因子分析の結果  
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