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実践報告

学生が自己評価基準を設定し 
学習内容の振り返りを行う大学授業の実践と評価

森　裕生 1,2・網岡　敬之 3・江木　啓訓 4・尾澤　重知 2

（1 鹿児島大学高等教育研究開発センター・2 早稲田大学人間科学学術院・ 
3 早稲田大学大学院人間科学研究科・4 電気通信大学大学院情報理工学研究科）

学期を通した学習内容の振り返りを促進するために、学生が「自己評価基準」「自己評価点」「自己評
価基準の説明及び自己評価点の根拠」を検討する課題を取り入れた大学授業を2年間にわたり研究対象
とした。1年目は最終回の授業で授業前と授業後の学生自身の「成長」に関するワークを、2年目は1年
目の実績に基づいて授業デザインを変更し演習課題を通して身についた「能力・スキル」に関するワークを
導入した。学生の提出した自己評価課題を質的に分析した結果、1年目は自己評価基準の51％にグループ
ワークや演習課題の取り組み等の「授業形式」に関する自己評価基準が取り上げられた。授業デザインの
変更を行った2年目は「授業形式」に関する自己評価基準は13％に減少した。また2年目は1年目と比較
して（1）授業外で授業内容の応用に関する自己評価や自身の演習課題の回答などの学習プロセスに着目
した自己評価が行われたこと、（2）自己評価基準の説明と根拠として、学生自身の学習プロセスと授業外で
の知識の応用に関する活動を融合させながら自己評価が行われたことなどが明らかになった。
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1．はじめに
本研究は、自己評価基準を学生が設定し学生自身が学

んだ内容を自己評価する大学の授業実践を対象に、学生
の振り返り活動について分析を行った。対象とした授業は、
以下の2点の特徴があった。第一に、各回の授業で講義
に関連した演習課題と学生間でその回答の共有を行うアク
ティブラーニング型の授業であった点、第二に、学期末レ
ポートとして学習の自己評価課題に取り組む点である。
本研究では、特に自己評価課題に着目する。自己評価
課題は、学生が学期を通して学んだことの振り返りを促す
ために「自己評価基準」「自己評価点」「自己評価基準
の説明及び自己評価点の根拠」の全てを学生自身が設定
し、学習内容の振り返りを促す課題であった。
本研究は、学生自身が自己評価基準を設定した場合、
学生がどのような評価基準を設定し、その基準に従って
どのような評価を行ったのか分析を行う。本研究の目的は、
大学授業における振り返りを促す手法として、学生が自己
評価基準を設定した場合の振り返り活動の特徴や、より深
い振り返りを促す授業デザインを検討することである。

1.1．学生の自己評価による振り返りとその課題
大学教育において「振り返り」や「振り返りを行う力」

の育成が注目を集めている。その一方で、振り返りに関す
るノウハウの共有や学習効果の検討は十分でないことが指
摘されている（和栗，2010）。
本研究では、学生が学習の自己評価を行うことによる振

り返りに着目する。Lin, Hmelo, Kinzer & Secules（1999）
は、振り返りを支援するモデルの一つとしてプロセス・プロン
プトを挙げている。これは、学習者自身が学習プロセスの
評価や説明を行うことで振り返りを支援するというモデルで 
ある。
大学教育でも自己評価を行うことで振り返りを促す研究・
実践は多く行われている。例えば、看護や教育などの実習
を振り返る手段として、自身の活動の自己評価を行う取り組
みが代表的である。これらの研究・実践は、学生が自己
評価を行うことで自身の活動を振り返り、課題点を認識する
などの点で大きな意義がある。
しかしながら、学生は教員側が用意した基準に従って自
己評価を行うことになり、前向きアプローチ（白水，2014）
の観点を踏まえると、教員が示した基準以外の自己評価は
行われない点が課題である。
前向きアプローチでは、教員などの他者が決めた固定さ

れたゴール（学習目標）を達成したかどうかではなく、学
生自身が学習の状況に応じて到達目標を修正しながら学習
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したり、教員がそれを支援したりすることが重要であるとさ
れている。
この点を踏まえると、自己評価を行う際の評価基準の設
定や、学習目標の設定に学生自ら関与することが重要であ
ると言える。このような取り組みは、学生参加型のルーブリッ
ク作成に関する研究・実践が代表的である（例えば、遠
海・岸・久保田，2012など）。学生参加型のルーブリック
作成は、（1）課題の理解不足によるパフォーマンスの低下
を防ぐ、（2）学生のより積極的な学習を促す、（3）学生
の知識や置かれている状況の把握などの効果が期待される
（Stevens & Levi 2013 佐藤監訳，2014）。
一方で、学習プロセスの多様性（三宅・三宅，2010）

を踏まえると、理解や学習のプロセスは、学生の持ってい
る知識や学生の置かれてきた環境などに左右される。その
ため、学習した内容を他の授業や自身の環境でどのように
活用するかといった点は学生個々に依存している。すなわ
ち、学生全体で共通の目標や評価基準を設定するだけで
なく、多様性を踏まえ学習者自身が学習プロセスや理解な
どに応じて目標の再修正をすることや、教員がそれを支援
することが求められる。
そこで本研究では、学生の既有知識や、置かれている
環境などを踏まえた振り返りを促すために学習ポートフォリオ
に着目した。次節で学習ポートフォリオと学習内容の振り返
りや自己評価との関連について述べる。

1.2．学習ポートフォリオを用いた振り返りと自己評価
学習ポートフォリオは、学習成果物や学習プロセスを蓄積

するだけでなく、それらを振り返りの機会の提供や足場かけ
などの学習支援に活用する点に特徴がある（森本，2011）。
学生自身が授業で取り組んだ成果物を活用しながら学んだ
内容などについて振り返りを行うため、自身の学習プロセス
を踏まえた振り返りを促すことができる。
学習ポートフォリオを用いた振り返りを促す研究・実践の
事例として eポートフォリオを用いた研究・実践が挙げられ
る。eポートフォリオを用いた学生の活動には、ゴール（目
標）設定や評価基準の作成・確認、自己評価などが含まれ、
これらの活動を通して振り返りが促進される（森本，2011）。
本稿では特に、学生が学習目標を設定する活動が含まれ
るeポートフォリオを用いた研究・実践に着目する。
その代表例として、教職課程の学生が学期ごとに学
習目標を設定し、教育実習や授業における自身の活動を
自己評価する取り組み（谷塚・東原・喜多・戸田・鈴木，
2015）や、eポートフォリオに年度や学期などの単位で学習
目標を記入する取り組み（例えば、浅井，2015；高橋・星
野・溝上，2014）などが挙げられる。

これらの取り組みは、学生が目標設定をして学習を進め、
それらを踏まえて新しい学期や年度の学習目標を設定する
点に特徴がある。しかしながら、学習目標の対象は1学
期や1年といった比較的長い期間の学習を対象としており、
学部・学科、コースを巻き込んだ取り組みである。1授業
を対象とした取り組みではないため、個々の教員が授業に
応用するためには、より簡易的かつ汎用的な手法を開発す
る必要がある。
また、これらの研究は学生が設定した目標と振り返りの関
連や、学生がどのような目標を設定したのかといった点は明
確にはなっていない。学生が自己評価基準や目標を設定し
た場合、どのような目標設定を行うのか、それらがどのよう
な振り返りを促すのかといった学生の活動の特徴を明らか
にすることで、学習ポートフォリオを用いたより効果的な学習
支援方法を検討することができると考えられる。
以上の点を踏まえ、本研究では、学習ポートフォリオの枠
組みを活用しつつ、1授業を対象とした学期を通した振り返
りを促す手法を開発し評価を行う。本研究が着目する学習
ポートフォリオの枠組みは、Zubizarreta（2009）を参考とし
た。Zubizarretaは、その要件として「Reflection（振り返
り）」、「Documentation/Evidence（根拠）」（以下、本稿
では Evidenceと表記）、「Collaboration（共同作業）」の
3点を挙げている。学習ポートフォリオの作成は、何らかの
根拠となる学習成果物などの資料に基づき、他者との共同
作業を通して振り返りを行う活動であることを示している。

1.3．本研究の目的
本研究が対象とする授業は、授業全体の自己評価を
通して振り返りを促すために、Zubizarretaらの研究を踏ま
えた学習ポートフォリオの枠組みを用いたデザインがされて
いた（図 1）。Evidenceとして、各授業回で取り組んだ演

図 1　授業デザインと学習ポートフォリオの関係
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習課題の回答とミニッツペーパー（Davis, 1993 香取監訳，
2002）を蓄積したものが活用された。
学習ポートフォリオを効果的に活用するため、最終回の
授業と学期末の課題（学期末レポート）において教授法
上の工夫がなされた。具体的には、第一に最終回の授業
で、他学生とのグループワークを含む自身の学習プロセスに
着目した振り返りに関するワークが実施された。
第二に、授業全体の振り返りを促すために学期末レポー

トで自己評価課題に取り組ませた。自己評価課題では、
学生自身が「自己評価基準」を決めた上で、授業を通し
て学んだことや、授業と関連する活動に着目した自己評価
を促した。
本研究の目的は、自己評価課題において学生がどのよう

な評価基準を定めたのか、またその評価基準に従ってどの
ような評価を行ったのか、自己評価基準を学生が定めた場
合の振り返り活動の特徴や授業デザインとの関連を明らか
にすることである。

2．対象の授業実践
2.1．授業実践研究の枠組みと対象授業の概要
本研究は授業実践を対象としているため、実験・統制
群を用いた比較研究を行うことは困難である。そのため、
デザイン研究（益川，2012）の枠組みを用いて同一の大
学で行われた同一の授業 Aを2年間にわたり対象とした。
授業 Aは2013 年度（以下、1年目）と2014 年度（以
下、2年目）に首都圏にある総合大学 P大学 Q学部で
開講された。授業テーマは「学習環境デザイン」であ
り、学習支援や知識創造などについての授業が半期の間、 
1 回 90 分で15 回にわたって行われた。Q学部に所属す
る2年生以上の学生が受講可能であった。
対象の授業は、同一の教員が担当し、同一のテーマで

あった。受講登録した学生は表 1に示す通りである。学
年比、男女比ともに χ2 検定を行った結果、学年（χ2 = 0.62, 
df = 2, n.s.）、男女（χ2 = 0.0043, df = 1, n.s.）ともに有意
差はなく比較可能な集団であると考えられる。

本研究の考察とも関連するために、授業 Aの各授業回
のテーマを表 2示す。最新の事例を紹介した関係上、各
授業回の内容は担当教員の判断により多少の変更が加え
られたが、授業のテーマや到達目標、全体で扱う内容に
変更はなかった。
各年度とも到達目標として（1）対象や状況に応じた学

習支援方法を検討することができる、（2）学習環境を多角
的に捉え、自分が置かれている状況や文脈を第三者に説
明することができるが学生に提示された。到達目標に関連
して、根拠を持って演習課題に回答したり、他者へ説明し
たりすることの重要性が授業を通して説明された。
また、授業 Aではソーシャルメディアの一つである

Twitterを用いて、授業中に質問やコメントなどを受け付け
ていた。担当教員は、授業中に Twitterに寄せられた質
問やコメントに対して、講義や演習の合間に回答などを行っ
ていた。
担当教員より演習課題の回答や学期末レポートなどの成
果物は、個人が特定されない範囲で研究利用する場合が
あることが口頭および書面で説明され、同意が得られない
場合は一切使用しないことも説明された。

2.2．各授業回の進行
授業 Aは、演習課題やグループワークを取り入れたアク

ティブラーニング型の授業であった。まず、授業テーマに
関する「講義」が行われ、次にその講義に関連した「演
習課題」が出題された。学生は演習課題に個人で取り組
んだ後、2～4人で演習課題の回答を共有しディスカッショ
ンを行う「グループワーク」が実施された。
演習課題の多くは唯一解のないテーマが扱われた。例

えば 1年目第 10回「学習支援とは何か？（2）」、2年目
第 9回「学習支援とは何か？（2）」において「待つこと
による支援が有用な場面はどのような状況か？」という演習
課題が実施された。このような課題は、学生の経験などに
よって回答が変化するため唯一解が存在しない。そのため、
本稿では演習課題の「解答」ではなく「回答」で統一する。

表 1　授業 Aの受講登録者

学年 2年 3年 4年以上 合計

1年目

男性   81 27 33 141

女性   46 30 12   88

合計 127 57 45 229

2 年目

男性   76 24 25 125

女性   44 25   8   77

合計 120 49 33 202
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各回の授業において、学生は演習課題とその授業に
対して「最も重要だと思ったこと」「最も疑問に思ったこと」
「その他コメント」からなるミニッツペーパーを記入した。授
業では、専用のA4 用紙のワークシートが学生に配布され、
上部に「演習課題の回答」を下部に「ミニッツペーパー」
を記入する欄が設けられていた。

3．振り返り促進のための授業デザイン
本研究は、学期を通した振り返りを促すために最終回の
授業で行われたワークと学期末レポートとして実施した自己
評価課題に着目する。

3.1．最終回の授業デザイン
各年度とも最終回（第 15回）の授業で、学習プロセス

に着目した振り返りを促すワークが実施された。学生がこれ
までの授業で取り組んできた演習課題とミニッツペーパーを
蓄積した資料を振り返りのための Evidenceとして各学生に
返却し、表 3に示すワークが実施された。各年度のワーク
の変更理由は後述のとおりである。
各年度とも振り返りの促進や深化を目的として、他学生と

のディスカッションを含むグループワーク（学習ポートフォリオ
の枠組みの「Collaboration」に相当）が実施された。実
際の授業では、最終回の演習課題として行われたが、本
稿では最終回以外の各授業回の演習課題との混合を避け
るために「ワーク」で統一する。

表 2　授業 Aの各授業回テーマ

授業回 1年目 2年目

1 学習環境デザインとは何か 学習環境デザインとは何か

2 学習環境における「ツール」と「方法」 学習環境における「ツール」と「コミュニティ」

3 知識伝達の工夫 協調学習と孤独な学習

4 「メディア」の変化と「場」の意義 形式知と暗黙知

5 「場」、「集団」がもたらす効果 企業における暗黙知な的知識の形式知化

6 形式知と暗黙知 「表出化」のノウハウ

7 「表出化」の事例 「共同化」からの出発

8 「内面化」の事例 学習支援とは何か？（1）

9 学習支援とは何か？（1） 学習支援とは何か？（2）

10 学習支援とは何か？（2） 学習支援とは何か？（3）

11 「方法」と「ツール」による学び（1） 人材育成のための「ツール」と「方法」

12 「方法」と「ツール」による学び（2） 学習のための「ツール」と「方法」（1）

13 アイディア創造ワークショップ 学習のための「ツール」と「方法」（2）

14 学習の評価 学習の評価

15 全体の振り返り：成長に関するワーク 全体振り返り：能力・スキルに関するワーク

表 3　各年度の最終回の授業デザインの概要

1 年目 2年目

課題文 授業前と授業後の学生自身の「成長」 演習課題の回答を通して身についた「能力・
スキル」

目的 学習プロセスに着目した授業全体の振り返り

ワーク 
内容

1．個人ワーク：
－担当教員が選択した2問、学生自身が選択
した3問の計 5問の演習課題に再度回答
－回答と併せて、授業で回答した当時の回答
と最終回の現在の回答との差分を記述
2．グループワーク：個人ワークで記述した内容
を他学生と共有し、授業で学んだ内容等に
ついてディスカッション

1．個人ワーク：学生自身が 5つの演習課題を
選択し、回答を通して身についたと考える能
力・スキルについて記述
2．グループワーク：
－マトリクスを用いた学習内容の構造化
－授業 Aで身についた能力・スキルをマトリクス
の各軸の評価基準として設定。マトリクス上
に設定した評価基準に対応する演習課題を
配置。
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3.2．学期末レポート「自己評価課題」
授業 Aでは各年度とも学期末レポートが課された。学期
末レポートでは、授業全体の振り返り促進を目的として「授
業に対する自己評価」が課された。学生は「自己評価基
準」を3～4項目定め、それぞれの自己評価基準に対する
「自己評価点（1～5点の5段階）」と「自己評価基準の
説明及び自己評価点の根拠」（以下、説明と根拠）につ
いて記述することが求められた。
この課題は、自身の学習状況を自己評価し、その根拠
を示すことで他者に説明する行為を意図したものであり到
達目標（2）と関連していた。また、授業 Aでは「学習の
評価（各年度とも第 14回の授業で実施）」に関する内容
を扱っており、学習ポートフォリオや形成的評価について説
明が行われていた。それらの内容を関連させながら、授業
Aにおける自身の学習について自己評価を行うことで、第
三者にも客観的に説明することが意図された課題であった。
なお、結果で後述するように、レポートの文字数の下限
の変更が行われた。1年目では自己評価課題の1項目あ
たりの記述の文字数を200～600 文字、2年目では400～
600 文字とされた。この理由として、1年目の学期末レポー
トにおいて、200 文字の下限に合わせて自己評価の説明と
根拠を記入する事例が多く見られたことが挙げられる。文
字数の下限を変更することで記述量を増やすことを意図した。

4．研究の方法
自己評価課題において学生がどのような評価基準を定め
たのか、またその評価基準に従ってどのような評価を行った
のかを明らかにするために、学生の提出した自己評価課題
の分析を行う。自己評価課題は、学生の記述に基づく質
的なデータである。そのため、自己評価課題の「自己評
価基準」と「説明と根拠」を対象に、佐藤（2008）の
質的データ分析を参考に内容分析を行った。
具体的には、以下の手続きをとった。自己評価基準は
後述の通り量・内容ともに多様な形式で記述された。した
がって、学生が何を対象に自己評価を行ったのかを明らか
にするために、授業形式を用いた自己評価基準であるか、
それ以外かに着目し分類を行った。また、授業形式に分類
された自己評価基準に対して定性的コーディングを行った。
次に、説明と根拠を対象に定性的コーディングを行った。

ただし、後述の通り「授業外の応用」とその他の根拠が
同時に含まれる記述は、例外的に2つのコードを割り当てた。

5．結果と考察
各年度の学期末レポートの提出者と自己評価課題の記
述文字数は表 4の通りである。1年目は197 名（自己評

価項目数 578 件）、2年目は181 名（自己評価項数 567
件）の学期末レポートを分析対象とした。
本章では、「自己評価基準」と「説明と根拠」のコー

ディング結果について2年間の概要を示した後、1年目の
結果の詳細を述べる。その後、1年目の結果に基づいて
行った授業デザインの変更点と2年目の結果の詳細を述べる。

5.1．「自己評価基準」の「説明と根拠」の結果
（1）自己評価課題の記述量の概要
2 年間の自己評価課題の結果を概観するため「自己評
価基準」と「説明と根拠」に対する結果を示す。
まず、記述量に着目する。自己評価基準の文字数に対

して t検定を行った結果、1年目の文字数が有意に多かっ
た（t(1143) = 11.39, p < .01）。
説明と根拠の文字数に対して t検定を行った結果、2年

目の文字数が有意に多く（t(1143) = 20.404, p < .01）、平
均で130 文字程度増加した。自己評価課題は、先述の通
り記述量の下限の変更が行われた。この変更により、説明
と根拠の記述量が増加したと考えられる。
（2）「自己評価基準」と「根拠と説明」の分類の概要
「自己評価基準」と「説明と根拠」の内容に着目する。
自己評価基準の内容分析の結果、表 5に示す通り【授
業形式を用いた評価基準】（以下、【授業形式】）と【授
業形式以外を用いた評価基準】（以下、【授業形式以
外】）に分類を行った。また、【授業形式】に分類された
自己評価基準を対象に定性的コーディングを行った結果、
「受講態度」や「演習・ミニッツペーパー」「グループワー
ク」「Twitter」の4カテゴリに分けることができた。
次に、説明と根拠の記述に対して定性的コーディングを
行った結果、表 6に示す 3カテゴリに分類することができ
た。特に〈授業の成果〉は「特定の授業回」「複数の
授業回」「授業全体を通した成果」の3つのサブカテゴリ
に分類することができた。なお、コーディングの際に、演習
課題の回答などの【授業の成果】と【授業外の応用】に

表 4　学期末レポートの提出者と分析の対象

1 年目 2年目

期末レポート提出者 197 181

評価基準の総数 578 567

1 人あたりの評価基準文字数の
平均（SD）

2.98 
（0.44）

3.11 
（0.34）

「自己評価基準」の文字数の 
平均（SD）

18.0 
（13.1）

10.5 
（8.68）

「説明と根拠」の文字数の 
平均（SD）

309.0 
（125.6）

438.8 
（85.3）
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関する内容のいずれも含まれる記述が存在した。その場合、 
表 7中の件数の横にカッコをつけて表記した。カッコ内の
数字が該当するカテゴリにおいて【授業外の応用】も含ま
れていた記述の数を示す。

5.2．1年目の自己評価課題の特徴
自己評価課題において学生がどのような評価基準を定め
たのか、またその評価基準に従ってどのような評価を行った

のか、自己評価基準を学生が定めた場合の振り返り活動
の特徴を分析し、各年度の授業デザインの変更が与えた
影響などについて検討を行う。
（1）「自己評価基準」と「根拠と説明」の結果
1 年目の自己評価基準の分類を行った結果、51％が

【授業形式】であった（表 5）。1年目に【授業形式】に
分類された説明と根拠の記述を見ると〈授業の取り組み〉
に関する分類が 78％を占めた（表 7・1年目・授業形式）。

表 5　各年度の自己評価基準のコーディング結果（件数・割合）

分類 代表例 1年目 2年目

授業形式
を用いた
評価基準

受講態度 ・授業に対する意欲　・授業の出席（遅刻）回数 62（11％） 8（1％）

演習・ミニッツ
ペーパー

・個人演習への取り組み　・演習課題の独自性
・ミニッツペーパーを書いたか 63（11％） 14（2％）

グループ 
ワーク

・グループワークでの積極性
・グループワークにおけるリーダー性 134（23％） 50（9％）

Twitter ・Twitterの投稿回数　・Twitterの閲覧 22（4％） 3（1％）

その他 ・最終レポートの内容 11（2％） 0（0％）

小計 292（51％） 75（13％）

授業形式以外を用いた 
評価基準

1年目： 知識の活性化、疑問に感じる力、自分の見識
を広められたかどうか

2年目： 発想力、表出化、問題発見できたかどうか、
思考力

286（49％） 492（87％）

合計 578（100％） 567（100％）

表 6　説明と根拠のコーディングの説明

カテゴリ カテゴリの説明

授業の 
成果

特定の授業回の成果 特定の授業回の内容や演習課題の回答を自己評価の根拠にした記述

複数の授業回の成果 複数の授業回の内容や演習課題の回答を自己評価の根拠にした記述

授業全体を通した成果 特定の授業回の内容や演習課題に対する言及はなく授業全体を通して自己評価を
行った記述

授業の取り組み グループワークや演習課題の取り組みや受講態度に関する記述

授業外の応用 アルバイトや他授業などの活動に授業内容を応用したことに関する記述

表 7　各年度における説明と根拠のコーディング結果（件数・割合）

1 年目 2年目

自己評価基準 授業形式 授業形式以外 授業形式 授業形式以外

特定の授業回の成果 10（3％） 56(8)（20％） 7(2)（9％） 117(37)（24％）

複数の授業回の成果 16(1)（5％） 41(5)（14％） 9（12％） 79(15)（16％）

全体を通した成果 30(1)（10％） 73(5)（26％） 6（8％） 98(9)（20％）

授業の取り組み 229(1)（78％） 63(2)（22％） 52(1)（68％） 113(10)（23％）

授業外の応用 3（1％） 44（15％） 0 79（16％）

その他 4（1％） 9（3％） 2（3％） 6（1％）

合計 292（100％） 286（100％） 75（100％） 492（100％）

※表記例「件数、（そのうち「授業外での応用」の記述も同時に含む件数）、（割合）」
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次に、学生ごとの自己評価基準の特徴に着目する。自
己評価基準に【授業形式】を用いた学生の比率は図 2
に示すとおりであった。また図 3に【授業形式以外】を自
己評価基準に用いた学生の比率を示す。
学生は、評価基準を3～4項目設定し自己評価を行った。

自己評価基準のうち3件以上を【授業形式】に設定した
学生は全体の20.3％であった。また、学生の8割程度が
自己評価基準に1件以上【授業形式】を設定した。一
方で【授業形式以外】の評価基準を3件以上設定した
学生は、全体の18.3％であった。
1年目は、全体の578 件中 229 件で【授業形式】・

〈授業の取り組み〉が取り上げられていた。この具体例を
記述例 1に示す。以降、本稿で取り上げる記述例は、学
年やジェンダーを考慮した上で、それぞれのカテゴリを最も
指し示すものを選定した。また、引用を行う際、意味の変
更が生じない範囲で著者が要約・省略を行った。変更を
行った点はカッコ書きで示す。

記述例 1：1年目・【授業形式】・〈授業の取り組み〉
自己評価基準：グループワークでの積極性
説明と根拠：（略）相手に自分の考えを分かりやすく
伝えたいという意欲と、伝わりやすいように整理して話
す努力はした。相手の考えには新鮮かつ斬新な発想
もあり、新たな角度からの視点を多く見つけられたと思
う。しかしその一方で、グループワークを通して受身の
姿勢になってしまっていたことが反省点である。（略）
相手の考えをそのまま受け入れてばかりであったように
思う。（2年・女）

記述例 1は「グループワークでの積極性」を自己評価
基準として、自身がいかにグループワークで発言したかを
根拠としている。この記述例以外にも【授業形式】・〈授
業の取り組み〉では「演習課題」にいかに取り組んだか、

Twitterの投稿を行ったかどうかを根拠とした自己評価が行
われた。
次に、自己評価基準が【授業形式以外】に分類され

た自己評価に着目する。1年目は全体の49％が分類され
た（表 5）。【授業形式以外】を自己評価基準とした場合、
その説明と根拠の60％が〈授業の成果〉、15％が〈授業
外の応用〉に関する記述が行われていた（表 7・1年目・
授業形式以外）。その具体例を記述例 2、3に示す。

記述例 2：1年目・【授業形式以外】・〈授業の成果〉
自己評価基準：創造的な学習ができたか
説明と根拠：評価の説明：第 11回以降のジグソー法
を用いたグループワークと第 13回のワークショップで評
価を行う。（略）第 11回、第 14回のジグソー法つい
ては、自分の読んだ資料を適切にまとめることができて
いた。また、第 11回については、『「学習者の自立」
を目標としていること』、第 14回については『応用的
な学習を目的としていること』という結論を簡潔に出せ
ている（以下、略）（2年・男）

記述例 2は、「創造的な学習ができたか」という評価基
準を用いて、複数の授業回で取り組んだ演習課題の回答
を根拠として横断的に評価している。記述例 2はサブカテ
ゴリ「複数の授業回の成果」に分類されたものである。こ
の他に、サブカテゴリ「特定の授業回の成果」に分類さ
れた記述には、特定の授業回の演習内容や授業内容を
根拠とされていた。
また、「授業全体を通した成果」に分類された記述は、
特定の授業回や演習課題を取り上げてはいないものの、授
業全体を通して理解したことなどを根拠とした自己評価を
行っていた。

図 2　自己評価基準に【授業形式】を用いた学生数 図 3　自己評価基準に【授業形式以外】を用いた学生数
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記述例 3：1年目・【授業形式以外】・〈授業外の応用〉
自己評価基準：私生活への転移
説明と根拠：（略）私は中学受験を目指す小学生を
対象とした集団塾で講師をしている。（授業 A）で得
たことを、自分のこのアルバイトに活かしたいと考えた。
具体的には、動機づけや、教科書に無い応用問題を
自分で考えて解けるようになるための真の意味での知
力の育成である。後者に関しては、足場かけや待つ
支援、また、予習をしてきていてもその場で考えなけれ
ばわからない授業内容に関連した問題を出す等の工
夫をした。（以下略）（3年・女）

記述例 3は、授業で扱われた「足場かけ」や「待つ
支援」などの学習支援の手法を用いて、自身のアルバイ
ト先である学習塾で活用しようとしたことを根拠としている。
〈授業外での応用〉は、アルバイトや他授業、サークル活
動などの相違はあるものの、授業で学んだ知識を応用した
ことを根拠とする自己評価であった。
（2）1年目の自己評価課題の考察
1 年目は、自己評価基準の51％が【授業形式】に設定

され、多くの学生は授業形式とそれに対する取り組みに関
する自己評価を行った。この点に関する考察と、1年目の
結果と授業 Aの到達目標を踏まえた2年目に向けた改善
点を述べる。
まず、自己評価基準の多くに【授業形式】が設定され
た理由として、授業 Aの授業構造が影響していると考えら
れる。授業 Aでは、演習課題の回答を学生間で共有する
ディスカッションを行い、学生が自身の考えを深めたり幅広
い視野を獲得したりした。そのためグループワークで積極的
に発言することや、グループ内で他学生の発言を促すこと
は非常に重要であり、授業でも担当教員がこの点の重要
性を繰り返し説明していた。
結果として、記述例 1に代表されるように、多くの学生

が自身のグループワークでの活動状況などに着目した自己
評価基準を設定したと考えられる。特に、自己評価基準を
「グループワーク」に設定した事例は1年目全体の23％を
占めた。
しかし、授業 Aの到達目標（1）「対象や状況に応じた
学習支援方法を検討することができる」を踏まえると、授
業形式を用いた自己評価とそれに対する取り組みのみを評
価することは不足があると言える。授業内の演習課題やグ
ループワークに取り組むことで、何を学び何ができるように
なったのか、また、学んだ知識をどのような文脈で応用した
のかなどは、十分な成果が見られなかったと考えられる。

また【授業形式】を基準とした自己評価は、到達目標
（2）「学習環境を多角的に捉え、自分が置かれている状
況や文脈を第三者に説明することができる」の観点からも
不十分であると考えられる。言い換えれば、自身の演習課
題の回答などの学習プロセスをEvidenceとした自己評価
は十分でなかった。学習プロセスをEvidenceとすることで、
自身の学習に対する客観的な説明を促すだけでなく、授業
形式から授業内容への着目も促すことができると考えられる。
以上より、1年目の課題として以下の2点が明らかになっ

た。第一に、【授業形式】を自己評価基準に用いるので
はなく、授業内容に着目した自己評価を促すこと、第二に、
自身の演習課題の回答などの学習プロセスをEvidenceとし
た自己評価を促すことである。

5.3．2年目の自己評価課題の特徴
（1）授業デザインの変更点
2 年目は1年目の課題点を踏まえ授業担当教員と議論を
行った結果、最終回のワークの内容を変更した。1年目は、
授業前と授業後の自身の「成長」を検討することで授業
全体の振り返りを促すことを目的としたワークを行った。2年
目は演習課題の回答を通して身についた「能力・スキル」
へ変更した。
前述の通り、1年目のワークは、演習課題に再度回答を
行うことで、自身の成長に関する振り返りを促した。2年目
は、演習課題の回答を通して身についた能力・スキルを個
人ワークで検討した後、グループワークで、マトリクスを用い
た学習内容の構造化を行うことで授業全体を通して身につ
いた能力・スキルを整理する活動を行った（表 3）。
この変更の理由は以下の通りである。前述した点と重な
るが、第一に、1年目の自己評価基準に多くの学生が【授
業形式】を用いた点が挙げられる。学習内容に着目した振
り返りを促すため、実際に授業で扱われた演習課題の回
答を通して身についた能力・スキルの検討を行う活動を導
入した。
第二に、学習内容の構造化にマトリクスを用いた理由は、
1年目の課題として挙げられた自身の演習課題の回答など
の学習プロセスをEvidenceとした自己評価を促すためである。
授業 Aで用いたマトリクスは、森・江木・尾澤（2013）

を参考とした。マトリクスは、直交座標系のように2つの軸
が直角に交わる空間により構成された。2つの軸はそれぞ
れ両端に名称（評価基準）を持ち、交点から離れるほど
その名称の度合いが強まるという特徴を持つ。この空間上
に各授業で取り組んだ演習課題を配置し学習内容の構造
化を促した。
また、軸の名称として能力・スキルを用いることで、授業
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で取り組んだ演習課題間の関係を整理するだけでなく、学
生は授業全体を通して身についた能力・スキルとその根拠
となる演習課題の回答をEvidenceとして検討することが期
待された。
（2）「自己評価基準」と「説明と根拠」の結果
授業デザインの変更が、自己評価課題にどのような影響

を与えたかを検討する。自己評価基準の分類を行った結果
【授業形式】は全体の13％であり、1年目と比較して大幅
に比率が下がっている（表 5）。一方で、説明と根拠の記
述は【授業形式】における〈授業の取り組み〉が 68％を
占めていることや、【授業形式以外】において〈授業の成
果〉や〈授業外の応用〉の比率が高い（表 7）。これら
の特徴は1年目と同様である。
【授業形式】を自己評価基準に用いた学生数に着目する
と、自己評価基準に3件以上【授業形式】を設定した学
生は1.7％に減少した（図 2）。一方で、自己評価基準に
3件以上【授業形式以外】を設定した学生は72.4％に増
加した（図 3）。
また、2年目の特徴として、説明と根拠に〈授業の成果〉

と〈授業外の応用〉が同時に含まれる記述が挙げられる。
その具体例を記述例 4に示す。

記述例 4：2年目・【授業形式以外】・〈授業成果
（複数の授業回の成果）〉〈授業外の応用〉の混合
自己評価基準：講義で学んだことを実践できたか（実
践力）
説明と根拠：本講義では、実生活の中で、実践、応
用できる知識を数多く学ぶことができました。演習
1-(1)では、空間、環境が私たちに対して持つ意図と
いうものを、カフェやファストフード店を例に考察しました。
ここで学んだ知識により、実生活の中で、そのような
場を利用する際に、客観的に観察できるようになりまし
た。また、演習9-(1)では、支援の在り方として、「待
つ」という支援を学びました。私は、アルバイトの中で、
後輩に対して指導する機会があるのですが、その際に、
すぐに声を掛けるのではなく、一旦、「待つ」というこ
とができるようになりました。（以下、略）（4年・男）

記述例 4は「実践力」という自己評価基準を用いて、
授業での演習課題の回答とアルバイトでの応用に関する内
容を根拠としている例である。実際に、学生自身が演習課
題で学んだ「学習支援」について、アルバイトで後輩の
指導に活かした経験が記述されていた。
この記述は、授業で扱った「学習支援」についての
理解を示すだけでなく、それを学生自身の環境で実践する

「実践力」に言及されている点に特徴がある。
2年目では、記述例 4のように何らかの能力・スキルを自

己評価基準として用い、演習課題の取り組みや授業内容
と授業外での応用などの活動を融合させながら検討する自
己評価が多く行われていた。
最終回のワークで演習課題の回答を通して身についた
能力・スキルについて検討を行った2年目は自己評価基準
の13％が【授業形式】であり、1年目と比較して【授業
形式】を自己評価基準とした自己評価の比率が下がった。
また、授業で回答してきた演習課題や授業内容と授業外
で応用した内容を融合させて自身の学習の自己評価を行う
記述が増えたことが明らかになった。
また、2年目において自己評価基準が【授業形式以外】
に分類されたもののうち23％が〈授業の取り組み〉を根
拠とした自己評価であった。同様の自己評価は、1年目も
22％である。しかしながら、この割合は【授業形式以外】
内の割合であり、全体の自己評価に占める割合は2年目
の方が高い。
このような自己評価には、グループワークでの活動など、
授業内の活動を通して何らかの能力・スキルなどが身につ
いたことを自己評価していた。その具体例を記述例 5に示す。

記述例 5：2年目・【授業形式以外】・〈授業の取り
組み〉
自己評価基準：表現力
説明と根拠：授業 Aでは、他の授業に比べてグルー
プディスカッションが多く行われた。さらに、暗黙知の
知識を言葉にするという演習も行われた。その中で、
どれだけ自分の意見や知識をわかりやすく相手に伝え
られたかを評価基準とする。まず、自分は、グループ
ディスカッションを苦手としていたため、今回の授業で
はなるべく積極的にディスカッションに参加しようとこころ
がけていた。さらに、グループの仲間にきちんと自分
の意見が伝わるように個人演習のなかでしっかり意見
をまとめた。しかし、しっかりまとめたがために、グルー
プディスカッションのときにその内容をそのまま読み上げ
るだけということが多くなってしまったように感じられる。
（以下略）（2年・女）

記述例 5は、自身の授業でのグループワークの取り組み
のみを根拠としている。一方で自己評価基準は「表現力」
であり、【授業形式以外】の評価基準である点に特徴がある。
記述例 1と記述例 5はグループワークでの活動を根拠と

している点は同じである。一方で、評価基準が「グループ
ワークでの積極性」と「表現力」という点が異なっている。
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記述例 1では、自身の取り組みそのものを評価しているの
に対し、記述例 5では、グループワークの取り組みを抽象
化して「表現力」という能力・スキルに関する評価基準を
設定していた。
記述例 5のように、2年目は【授業形式以外】を評価
基準としているものの、その説明と根拠は〈授業の取り組
み〉の自己評価が 113 件であり、1年目に比べ増加した。
（3）2年目の自己評価課題の考察
2 年目は1年目と比較して、授業形式に関する自己評価

ではなく、自身の学習プロセスや授業内容の応用に関する
自己評価を促進した。これにより授業 Aの到達目標を踏ま
えた1年目の課題点の改善につながったと言える。これら
の理由などに関して考察を行う。
自己評価基準が【授業形式以外】が多く取り上げられ
た点について、2年目の最終回の授業で演習課題の回答
を通して身についた能力・スキルに関するワークを行った点
が影響していると考えられる。
各年度とも、学習ポートフォリオの枠組みを参照し、最終

回の授業で学生が回答してきた演習課題などの Evidence

を用いて、他学生とのディスカッションなどが含まれるワーク
が行われた。また、各授業回の授業構造の変更は行われ
ていなかった。
各年度の授業デザインの差異として、前述の通り、2年

目はマトリクスを用いて学習内容の構造化を行い授業 Aで
身についた能力・スキルの振り返りが行われたことが挙げら
れる。マトリクスを用いたことで、学生はそれぞれの軸の名
称に挙げた能力・スキルとこれまで取り組んできた演習課題
を結びつけながら授業全体を振り返ることが求められた。
森他（2013）では、マトリクスを用いて授業全体の振り
返りを促した場合、学生が抽象的な概念を軸の名称として
取り上げたことを報告している。この点を踏まえると、授業
Aにおいても学んだ内容や取り組んだ演習課題の内容を
能力・スキルとして抽象化する活動が促されたと考えられる。
演習課題の回答という具体的な取り組みを、能力・スキルと
して抽象化したことで、学生にとって授業内容と授業外の
文脈や自身の活動の関連を検討しやすくなったと考えられる。
実際に記述例 5は、グループワークでの取り組みを根
拠としているが、その評価基準は「表現力」である。記
述の詳細に着目すると授業で取り上げられた SECIモデル
（野中・竹内，1995）を参照し「暗黙知を言葉にすること」
に関する自己評価を行っている。授業では「暗黙知を言
葉にすること」は SECIモデルの「表出化」と説明されて
いた。しかし、記述例 5では「表出化」を「表現力」と
学生なりに抽象化を行い、自身のグループワークの取り組み
に関する評価が行われていた。

この他に、2年目の特徴として〈授業の成果〉と〈授業
外の応用〉を融合し根拠とした記述が多く見られた。これ
は学生自身の学習プロセスを用いた学習の自己評価による
振り返りだけでなく、それらの知識を授業外の環境や文脈と
結びつけて検討を行う2つの振り返りを促したと言える。学
期末レポートの文字数の下限の変更を行っているため、記
述量の変化の影響も考慮する必要があるものの、2年目は
1年目に比べより深い振り返りを促すことができたと考えられる。
また、記述例 5のように【授業形式以外】を評価基準に

〈授業の取り組み〉を根拠とした自己評価が行われた理由
として、演習課題やグループワークを含む授業構造には変
更はなかった点が挙げられる。演習課題やグループワーク
の活動は授業 Aの特徴であり、先述の通りその重要性は
教員からも繰り返し説明が行われた。そのため、それらの
活動を根拠としながらも、活動そのものを評価するのではなく、
授業を通して獲得した能力・スキルを基準として自己評価を
行ったものと考えられる。
以上より、2年目は授業外での応用に関する自己評価や、

自身の演習課題の回答をEvidenceとして客観的に自己評
価を行う活動が行われた。これらの活動は、到達目標（1）、
（2）とも密接に関連している。第 15回のワークを「演習
課題の回答を通して身についた能力・スキル」に変更した
ことで、より多くの学生が到達目標に沿って自己評価を行い、
授業全体の振り返りを促進したと言える。

6．まとめと今後の発展可能性
学生が自己評価基準を設定する自己評価課題に取り組

み授業全体を振り返る活動を対象に2年間にわたり分析を
行った。その結果、最終回の授業に演習課題を通して身
についた能力・スキルに関するワークを導入した2年目にお
いて、（1）授業外で授業内容の応用や活用に関連した自
己評価や自身の演習課題の回答などの学習プロセスに着目
した自己評価を行う活動が行われたこと、（2）自己評価基
準の説明と根拠に学生自身の学習プロセスと授業外での
知識の応用に関する活動を融合させながら自己評価を行う
活動が行われたことなどを明らかにした。
1年目は授業前と授業後の自身の「成長」に関するワー

クが行われた。その結果、自己評価基準の51％がグルー
プワークや演習課題の取り組みに関する【授業形式】で
あった。授業前と授業後の「成長」は、自身の学習態度
や積極性などに関する「成長」も含まれる。そのため、授
業 Aの特徴であるグループワークや演習課題の取り組み方
の成長や変化に多くの学生が着目したと考えられる。
学習内容に着目した振り返りや客観的なEvidenceを用

いた自己評価の促進のために、2年目はマトリクスで学習内
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容の構造化を行うワークが導入された。学生が取り組んで
きた演習課題に対して能力・スキルを評価基準として構造
化する活動が最終回の授業で行われた。それにより、授
業形式ではなく、授業内容やその応用などに着目した振り
返りを促すことができたと考えられる。
土持（2009）の学習ポートフォリオでは、メンターが必要

とされている。一方で、本手法は各授業回で取り組んだ
演習課題の回答やミニッツペーパーをEvidenceとして蓄積
し、最終回のワークで能力・スキルについて振り返りを実施
するという簡易的な手法で振り返りを促した点に特徴があっ
た。本手法も学習ポートフォリオの枠組みが用いられており、
より負担の少ない実践であると考えられるため、大学授業
での応用の可能性の高い点が指摘される。
今後の発展可能性として、以下の2点が挙げられる。
第一に、自己評価点と振り返りの関連の検討である。本研
究では、自己評価基準を学生が定めた場合に、どのような
自己評価基準を用いて、どのような学習や活動を根拠とし
た評価を行うかという点に着目したため、自己評価点を分
析の対象外とした。一方で、自己評価点も含めて検討を行
うことで、学生が何をできるようになった（できなかった）と
感じていたかといった観点で異なる分析が可能であると考え
られる。
第二に、振り返りと学習成果の関連の検討である。本
研究は、自己評価課題における学生の活動の特徴に関し
て分析を行った。そのため学習成果との関連は研究の対
象外であった。一方で、高垣・田爪（2006）は、授業を
対象とした学生の自己評価において、学生が授業内容の
応用について検討できたかどうかが、理解度の自己評価に
影響を与えることを示した。2年目で授業内容の応用に関
する自己評価の比率が高まったことを踏まえ、実際の理解
度や学習成果との関連を検討することで、本手法の有効
性をより詳細に検討できると考えられる。
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This article describes a two-year design-based research of an undergraduate course. This study aims to identify 
the characteristics of students’ self-evaluation, for which they set their own evaluation criteria. In the first year, 
the students evaluated their learning from the course by comparing their learning status at the beginning of the 
semester to that in the end. A qualitative analysis of the self-evaluation form showed that approximately 51% of 
the self-evaluation criteria focused on students’ involvement, such as the percentage of attendance and their level 
of participation in group sessions in the class. In the second year, we changed the instruction in the final lesson and 
encouraged students to focus on their competencies and the skills acquired through the exercises in each lesson. As 
a result, the evaluation criteria focusing on students’ attitude decreased to 13%. We found that almost all students 
focused on learning and applying the course content outside class. We discuss the influence of the course structure 
and teaching methods on students’ understanding.

Keywords: Higher education, Self-Evaluation, Reflection, Learning-Portfolio, Competency/Skill


