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１．ＣＯＭＰＡＳＳとはどのような
テストか 

 まずはじめに、ＣＯＭＰＡＳＳとはいったいどうい

うコンセプトで作られているテストなのか、どんな問

題からなっているのか、開発の進捗状況はどうなのか

という概略を述べておきたい。 

 

1.1 ＣＯＭＰＡＳＳ開発の背景 

 我々は、「認知カウンセリング」と自称している実践

的研究活動を研究室の基盤としてきた。認知カウンセ

リングというのは、カウンセリングの認知版であり、

授業がわからないとか、家庭学習上のつまずきがある

という児童・生徒に個別的に相談、あるいは指導をす

るということである（市川，1993，1998）。 

 そこでは、いろいろな学習者のつまずきに関する知

見が得られる。カウンセラーが受け持ったケースは、

ケース検討会で報告し、どのようなつまずきが見られ

たか、それに対してどのような相談・指導をしたのか、

それは効果があったのかなかったのか、うまくいった

とすれば、それはなぜか、うまくいかなかったとすれ

ば、それはなぜか、さらに、どのような指導法にして

いけばよいのかということを検討していく。 

 こうした相談経験を生かした学力・学習力の診断テ

ストはできないだろうかという動機から、この21世紀

ＣＯＥのプロジェクトがスタートした時に、ＣＯＭＰ

ＡＳＳというテストを開発することになった。ＣＯＭ 
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ＰＡＳＳというのは、Componential Assessmentの略

であり、数学力の構成要素を考え、それを診断してい

こうというアプローチである。それを学力向上に結び

付けたいというのが開発プロジェクトのねらいという

ことになる。 

 認知カウンセリングという個別学習相談をやってい

て、どのようなことが問題として浮かび上がってきた

かということを図1.1にいくつか挙げてみた。まず、数

学の基礎用語とか概念がよくわかっていないというこ

とがある。例えば「倍数」というのはどういうものか、

「関数」というのはどういうものかというような数学

的な概念が非常にあやふやである。これらは、教科書

を開けば必ず書いてあることだが、そもそも教科書を

読むという学習習慣がほとんどない生徒が見られる。 

 それから、計算でも非常に非効率的な計算手続きが

固着してしまっていることがある。例えば、分数×分

数の計算をするときに、斜めに約分できるところは先 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1.1 認知カウンセリング（個別学習相談）でよく見

られる学習上の問題点 

• 数学の基礎用語・概念の理解の欠如

• 非効率的な計算手続きの固着

• 問題解決方略

• 家庭での学習方法

• 数学に対する学習動機 など

これらの問題点を診断できるテストの開発

学習の改善に活用
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に約分してしまえばよいのだが、生徒によっては分子

×分子を先に求めて、次に分母×分母を計算して何百

何十何分の何百何十何にしてから約分を始めるという

生徒もいる。結果的に、遅くて、しかも間違いは多く

なる。中学生にもなると、そうしたことを教師はなか

なか指摘してくれない。本人はそのやり方が当然のこ

とだと思っており、自分は計算が遅いということで悩

んでいるというケースが見られる。 

 あと、家でどうやって学習したらいいかがよくわか

らないと言う。これは多くの子供たちの悩みとしてよ

く挙げられる。勉強の仕方がわからない。一応、勉強

していないわけではないが、どうもそれは効果がなく

て、こんなやり方でいいのだろうか、ということで悩

んでいるケースである。 

 また、数学に対する学習動機というものもある。単

に学習動機が高い低いというだけではなくて、自分は

何のために数学あるいは算数を学んでいるのかという

目的意識が、子どもによって非常に異なる。学年が進

んでだんだん抽象的で難しくなってくると、何のため

にこういう勉強をやっているのかわからず、どうもや

る気が出ないということになりがちである。 

 学習上の問題をいくつかあげたが、それらを診断で

きるアセスメントテストを作成し、それぞれの学習者

の学習改善に生かしたいというのがＣＯＭＰＡＳＳ開

発のねらいということになる。確かに、認知カウンセ

リングという個別相談の場面では、カウンセラーが学

習者の問題解決プロセスを間近でモニターしたり、学

習動機や家での学習方法などを面談で聞いたりしやす

い。それを少しでもペーパーテストや質問紙の形で把

握できないか、それによって、個別指導の際に、前も

ってアセスメントすることが容易になったり、クラス

や学校全体の子どもの学力・学習力を広く診断するこ

とが可能になるのではないか、と考えたわけである。 

 

1.2 問題解決のモデルとコンポーネント 

 数学の問題解決過程について、認知心理学では1980

年ごろからかなり研究されてきている。図1.2にあるよ

うに、ＣＯＭＰＡＳＳは、生徒の学力の診断上有効と

思われる問題を、認知心理学の問題解決モデルに沿っ

て配列している。右にあるのがコンポーネントと呼ん

でいるものになるが、一連の問題解決プロセスでこう

いう要素があるというものを挙げている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1.2 数学の問題解決過程とコンポーネント 
 

 まず問題文を理解するということから学習者は始め

る。一番上は「文単位の理解」とある。文ごとにいっ

たいどういう意味なのかということを理解していく。

そのときに数学で使われる用語や概念がわかっていな

いと、そもそも問題文が何を言っているのか意味がわ

からない。 

 一応、文単位で理解したあとに、問題全体としてい

ったいどんな状況を表しているのか。それを全体的に

理解する。そのために問題状況を図表にしてみて、イ

メージをしっかり持つとか、あるいはグラフといった

数学的表現を使う場合もあろう。数学で使われる、グ

ラフとか数表とか式とか、そういう数学的表現間の対

応が取れていないと、数学的な意味での表象がなかな

かできない。 

 いま挙げた二つが問題を理解するというプロセスに

なる。その下に今度は解法を探索して実際に計算を実

行していくというプロセスが来る。解法の探索では、

まず定型的な問題に対してはかなり自動的に演算を選

択するということができるようになっていてほしい。

例えば速さの問題とか割合の問題とか、算数の問題の

中でも定石とされる問題がある。何を何で割ればいい

のか、何と何をかければいいのかということがすぐに

できるようになっていなくてはならない。ところが、

ここでつまずいてしまう子どもが少なくない。 

 少し難しい問題になると、すぐに自動的にはできな

いので、論理的な推論を働かせる。あるいは、そこで

また図表を用いて書き込みなどをしながら解を探索す

るという要素が入ってくる。立式ができれば、あとは

計算ということになるが、ここで計算ルールが身に付
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いているかどうかが問題になる。また、計算ルールが

一応わかっていても、迅速に遂行できるかどうかとい

うことも重要である。ある程度簡単な計算というのは

素早くできないと、せっかく式はできたけれども答え

がなかなか出ないということになり、これも一つのつ

まずきになる。さらに、迅速というのは、ただ機械的

に単純計算をすればいいというだけではなく、少し工

夫して計算するということもある。工夫をすれば、２、

３秒で何かいいやり方を思い付くようなことでも、な

かなかそういう工夫をしないですべてを筆算で解くと

いうことが習慣になってしまって、かえって時間がか

かって、しかも間違えやすくなるということも前述し

たとおりである。 

 ＣＯＭＰＡＳＳでは、このような一連のコンポーネ

ントを診断していきたい。なお、学習行動全体につい

て、図1.2の一番下に書いた質問紙がある。学習観とい

うのは、学習というのはいったいどうすればうまく進

むのか、どんなやり方で勉強すればいいと思っている

のか、というような学習のしくみとかやり方に対する

考え方を指す。学習方略は、実際にどんな方法を使っ

て勉強しているかを問うものである。そして、問題を

目の前にしたときにどんなやり方で解いていくかとい

う、問題解決の方略も質問紙で聞いていく。 

 図1.3は、コンポーネントということを少し違う表現

の仕方で表している。数と式、方程式、関数、図形な

どが、数学では領域と言われているものだ。コンポー

ネントというのは、むしろそのような領域を横断的に

見たものである。数学的概念に関する知識とは、図形

領域では、例えば「平行四辺形というのはどういうも

のか」がきちんと概念的にわかっているかどうか。同 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1.3 数学の領域とコンポーネント 

じことは数と式の領域でも、「公倍数とはどういうも

のか」、「約数とはどういうものか」、などとして出てく

る。 

 こういう数学的な用語、概念をしっかり身に付けよ

うという姿勢がない場合には、いろいろな領域でつま

ずきが起こってくる。図表を作成するとか、数学的表

現間の対応が取れているかということも、それぞれの

領域の問題を解くときにかかわってくる。このような

横断的な構成要素をコンポーネントと呼んでいること

になる。 

 

1.3 テスト課題の構成と実施方法の特徴 

 表1.1に沿って、テスト課題の概略を説明する。 

 概念判断 「正三角形では三つの角の大きさが等し 

 

表1.1 ＣＯＭＰＡＳＳのテスト課題 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表1.1（つづき） ＣＯＭＰＡＳＳのテスト課題 
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くなっています」というような数学的概念に関する命

題に対して、それが正しいかどうかを問う問題である。

絶対正しいと思えば５に丸を付ける。たぶん正しいだ

ろうだったら４、どうも正しいかどうかよく分からな

いときは３、たぶん誤りだと思うときには２、絶対誤

りだと思うときには１、というように、確信度付きの

段階評定をしてもらう。 

 数学的概念の説明課題 これは中学生用の課題で、

「約数とは何か」、「反比例とは何か」、その意味と具体

例を挙げるというようなものである。 

 問題理解のための図表作成 状況を全体的に理解す

るために、まず図表を自発的に作ってみるということ

をやっているかどうかを見る課題である。 

 数学的表現間の対応 グラフ、表、図形記号、式な

どを理解したり、表現したりできるかを見る。 

 定型的基本文章題 小学校の算数で出てくるような

定型的な問題がすぐ着実に解けるかどうかを見る。 

 論理的推論 論理的な推論を要する命題がたくさん

並んでおり、概念判断の課題のように、その命題が正

しいかどうかを、５段階評定してもらう。 

 解法探索のための図表利用 解法を探索するときに、

書き込みなどをしながら図や表を利用しているかどう

かを見る。どんな図を描いているかを、評価基準によ

りチェックする。 

 計算ルールの基本的知識 基本的な四則演算、小数、

分数、正負の数、文字式などの計算問題で、あまりタ

イムプレッシャーはかけずに、正確に遂行できるかど

うかを見る。 

 単純計算 四則の単純な計算が一定時間内にどれだ 

 

表1.2 従来の（多くの）学力テストとの比較 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

けできるかで、計算速度を見る。 

 工夫計算 少し工夫をすれば簡単にできるけれども、

工夫せずに筆算などで解いていくと遅くなってしまう

というような問題。やはり、一定時間内にいくつ解け

るかで、速度を見る。 

 ＣＯＭＰＡＳＳの出題形式や実施の方法を従来の多

くのテストと比較すると、表1.2のようになる。従来の

学力テストは、内容領域別に点数が出てくるというも

のが多い。それに対して、ＣＯＭＰＡＳＳは領域横断

的に問題を出していく。評価の対象は従来の多くのテ

ストでは、最終的な解答が合っているかどうかという

ことが対象になるが、ＣＯＭＰＡＳＳは、解決過程の

要素を時間を細かく区切って出題し、その時間内はそ

の問題に専念してもらうというかたちで実施する。一

般の学力テストのように、たとえば40分間に全部解い

てください、といってすべての問題を学習者に渡して

しまうのではない。それによって、コンポーネントを

より正確に測定しようとするのである。 

 学習者にフィードバックするのは、普通は解答の正

誤や領域別の得点が出てくるテストが多いであろう。

ＣＯＭＰＡＳＳではコンポーネントごとに、得点と段

階評価をフィードバックするが、いったいそれが何を

意味しているのかという診断メッセージ、そして学習

上のアドバイスを返すようにしている。 

 

1.4 開発の現状と今後の予定 

 図1.4に、開発の現状と今後の予定をまとめた。小学

５年生対象版と中学２年生対象版を最初に作成した。

小学５年生版というのは、出題範囲は４年までの範囲 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1.4 開発の現状と今後の予定 
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である。学習指導要領や教科書で言えば、４年生以下

の問題を５年生用として出していることになる。同様

に、中学２年生対象版というのは、中１までの内容で

ある。中学生版でも小学校レベルの問題ももちろん入

っている。そういう問題がきちんと解けるかどうかと

いうことも、診断のポイントとなる。試作版はそれぞ

れ２回ずつ実施して改訂を行い、そろそろ実用段階に

入っている。次に、小学６年生対象版、中学１年生対

象版を今年度作成した。 

 実施方式については、「実施マニュアル」というもの

を作っており、これは学校の先生方でもすぐにマニュ

アルに沿ってやっていただけるようにという意図から

であり、整備して改訂を重ねてほぼ完成している。 

 採点については、現在での原則は、学校の先生に自

分の受け持っている児童・生徒の採点をしていただき

たいということになっている。そのために「採点マニ

ュアル」を作っている。当初は研究室でアルバイター

を雇ったり、業者にも委託したりして採点を行ってい

たが、記述式問題もあるので大変なコストがかかって

しまった。コストをかけてこちらで採点し、学校の先

生にただその結果をフィードバックするだけ、という

のではあまり授業改善に結び付かないのではないかと

いうことになった。むしろ授業改善を先生方と一緒に

考えていくためには、じかに先生方に採点していただ

いて、そして私たちのほうでコンピュータへの入力、

分析、フィードバックの作成ということをする。フィ

ードバックについては、メッセージとアドバイスを作

成するようなシステムを開発してほぼ完成している。 

 なお、質問紙については当初から実施しているが、

まだ十分な分析を行っておらず、現在その項目を改訂 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図1.5 関連文献 

したりして改善を図っているところである。 

 最後に、ＣＯＭＰＡＳＳに関する関連文献等の資料

を図1.5に紹介しておく。中間的な報告として2004年に、

21世紀ＣＯＥの報告集の中に説明が出ている。その後

多くの改訂をしているが、まだあまりまとまった解説

がない。認知カウンセリングについては、1993年、1998

年に我々の研究グループで作った書物が出版されてい

る。 

 マスコミでは、朝日新聞でＣＯＭＰＡＳＳのことが

取り上げられたことがある。今その記事は朝日のウェ

ブページにも出ているので、概略を知っていただくに

はこれをご覧になっていただくとよい。また、ＮＨＫ

の「おはよう日本」という番組でＣＯＭＰＡＳＳと、

それに基づいた学習指導が紹介されたことがある。マ

スコミでも、特色のあるテストということで紹介はさ

れているが、まだまだ開発の途中ということでもある

ので、今後はぜひ多様な意見をいただいたうえで、更

に改訂を進めていければと思っている。 

 

 

２．ＣＯＭＰＡＳＳの実施概要 

 本節では、ＣＯＭＰＡＳＳの実施概要について紹介

する。具体的は、まずＣＯＭＰＡＳＳの開発状況につ

いて、次にこれまでの実施状況、最後にＣＯＭＰＡＳ

Ｓを実際に実施する際の流れについて述べる。その際、

ＣＯＭＰＡＳＳでは、特にフィードバックが非常に重

要な役割を担っているため、詳しく説明する。 

 

2.1 ＣＯＭＰＡＳＳの開発状況 

 これまでのＣＯＭＰＡＳＳ開発に関する活動の流れ

を図2.1に示した。ＣＯＥの活動が動き始めたのは2002

年度であるが、実際にＣＯＭＰＡＳＳの開発が始まっ

たのは2003年度である。この年には試作版として、小

学５年生対象版および中学２年生対象版を作成した。

より具体的には、小学５年生対象版は１種類のみ作成

したのに対して、中学２年生対象版に関しては、全て

の問題をそろえた完全版である「ロング版」と、その

中から一部抜き出した「ショート版」の２種類を作成

した。なお、この段階での目的は、問題や実施方法の

適切性の検討を行うことであった。具体的には、既習

事項から選定して問題を作成しているが、問題の難易

• 市川伸一・南風原朝和・杉澤武俊・瀬尾美紀子・犬塚美輪・
小林寛子・植阪友理 2004  数学力診断テスト“ＣＯＭＰＡＳＳ”
の開発－その目的・構成と試作版の実施結果－。 21世紀
COEプログラム「基礎学力育成システムの再構築」中間レ
ビュー 東京大学大学院教育学研究科基礎学力研究開発セ
ンター

• 市川伸一編 1993 学習を支える認知カウンセリング。 ブ
レーン出版

• 市川伸一編 1998 認知カウンセリングから見た学習方法の
相談と指導 ブレーン出版

・ 朝日新聞 2004年12月27日朝刊 新テストで「学力」チェック
http://www.asahi.com/edu/news/TKY200412270089.html



Working Paper Vol.26 

 

6 

度が適切なものであるかどうかを判断するためのデー

タを収集したり、教示や課題ごとの制限時間などの実

施手続きの適切さに関する検討を行うことが目的とさ

れた。ＣＯＭＰＡＳＳは、基本的に先生方にマニュア

ルに沿って実施していただくことを想定しているため、

一度の説明だけで、解答をする児童・生徒が理解でき

るかどうかという点から教示の適切性を考える必要が

あった。 

 次年度の2004年度では、試作版を実施したデータを

基に、上述のような観点から、問題や実施方法の適切

性を考慮し、問題および教示の改訂を行った。ここで、

試作版は「バージョン1.1」と呼んでいるのに対して、

最初の改訂後の版を「バージョン2.1」と呼んでいる。

「バージョン１」や「２」と言わずに、なぜ「2.1」と

呼んでいるのかについては、その年度に行った細かい

修正に関しては、バージョンの変更とは捉えず、同じ

版の中の修正と捉えているためである。なお、中学２

年生対象版に関しては、「ロング版」と「ショート版」

を統合した。 

 2005年度には改訂版を実施し、そこで得られたデー

タを基に、問題や実施方法について更なる改訂を行っ

た。その結果、現時点で最も新しい版は、小学５年生

対象版に関してはバージョン3.3、中学２年生対象版で

は3.1となっている。 

 当初は、小学５年生対象版および中学２年生対象版

の２種類の開発を行ってきたのだが、2005年度にはそ

れらを踏まえて、小学６年生対象版と中学１年生対象

版の開発を行った。これで、小学５年生から中学２年

生までの４学年分全てが揃ったことになる。ここで、

小学６年生対象版および中学１年生対象版に関しては、 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2.1 ＣＯＭＰＡＳＳ開発の流れ 

いずれも初版ではあるが、これまで改訂してきた小学

５年生対象版および中学２年生対象版を踏まえて作成

しているということから、それと合わせた形で「バー

ジョン3.1」と呼んでいる。本稿では紹介しないが、こ

れらの新版に関しても、モニター実施に協力いただい

て、データを収集しており、現在改訂作業を行ってい

るところである。 

 

2.2 ＣＯＭＰＡＳＳの実施状況 

 次にＣＯＭＰＡＳＳの実施状況について述べる。こ

れまでの実施数をまとめたのが表2.1である。これまで

バージョン1.1、2.1、3.1、3.2についてそれぞれデー

タを集めてきているが、３節では2004年度に実施した

バージョン2.1のデータについて報告する。 

 

表2.1 ＣＯＭＰＡＳＳの実施状況 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2.2 ＣＯＭＰＡＳＳ実施の流れ 

－－－－－－－－312312312312312312312312312312312312312312312312159159159159159159159159125125125125125125125125128128128128128128128128中中中中２２２２中中中中２２２２

－－－－－－－－278278278278278278278278－－－－－－－－--------中中中中１１１１中中中中１１１１

－－－－－－－－137137137137137137137137－－－－－－－－－－－－－－－－小小小小６６６６小小小小６６６６

8698698698698698698698691313131313131313383383383383383383383383670670670670670670670670＊＊＊＊＊＊＊＊107107107107107107107107小小小小５５５５小小小小５５５５

追加追加追加追加追加追加追加追加メインメインメインメインメインメインメインメインショートショートショートショートショートショートショートショートロングロングロングロングＢＢＢＢロングロングロングロングＢＢＢＢロングロングロングロングＡＡＡＡロングロングロングロングＡＡＡＡ

Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.2Ver3.1Ver3.1Ver3.1Ver3.1Ver3.1Ver3.1Ver3.1Ver3.1

Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver.2.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1Ver1.1
対象対象対象対象対象対象対象対象
学年学年学年学年学年学年学年学年

＊＊＊＊うちうちうちうち285名名名名はははは中中中中２２２２生生生生がががが受験受験受験受験

試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版
((VerVer. 1.1). 1.1)

試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版
（（（（ロングロングロングロング））））（（（（ロングロングロングロング））））

試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版試作版
（（（（ショートショートショートショート））））（（（（ショートショートショートショート））））

小小小小５５５５

小小小小６６６６

中中中中１１１１

中中中中２２２２

VerVer..

2.12.1

VerVer..

3.13.1～～～～～～～～3.33.3

VerVer..

3.13.1

VerVer..

3.13.1

VerVer..

2.12.1
VerVer..

3.13.1

2003年度年度年度年度 2004年度年度年度年度 2005年度年度年度年度

実
施
実
施
実
施
実
施

説
明
説
明
説
明
説
明

マニュアルにマニュアルにマニュアルにマニュアルに従従従従いいいい
先生方先生方先生方先生方がががが実施実施実施実施

採
点
採
点
採
点
採
点

入
力
入
力
入
力
入
力
・・・・分
析
分
析
分
析
分
析

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

当当当当センタースタッフセンタースタッフセンタースタッフセンタースタッフ
がががが担当担当担当担当
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2.3 ＣＯＭＰＡＳＳ実施の流れとフィード

バック 

 最後に、ＣＯＭＰＡＳＳ実施の流れについて述べる。

ＣＯＭＰＡＳＳを実施する際には、図2.2にあるように、

実施、採点、データの入力・分析、フィードバックの

作成、そして結果の説明という５つの活動が１つのセ

ットになっている。 

 実施と採点に関しては、マニュアルの整備が完了し

たことから、原則としてそれに従って、実施校の先生

方に担当していただいている。その後の３つの段階に

関しては、当センターのスタッフが担当している。 

 ここで、ＣＯＭＰＡＳＳを有効に使っていただくた

めに非常に重要になってくるのが、実施しただけで終

わることなく、今後の学習改善につなげていくという

ことである。その意味では、フィードバックが非常に

重要となってくる。すなわち、評価することが最終目

的ではなく、あくまで診断としての役割を担っており、

それを基に学習法や指導法の改善につなげることを重

視しているという点がＣＯＭＰＡＳＳの特徴というこ

とである。 

 工夫のポイントとしては、児童・生徒一人ひとりの

学習に役立つようにという目的と、先生方の指導の役

に立つようにということを考慮している。より具体的

には、児童・生徒用に個票として課題・質問紙の結果

を返すことに加えて、担当の先生方にクラスおよび学

年全体の結果を得点分布や評定分布のような形で返却

している。 

 まず児童・生徒用の個表に関しては、Ａ３版１枚の

シートにまとめられているのだが、片面が課題に関す 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2.3 児童・生徒用フィードバック（課題）の一部 

る結果、もう一方の面が質問紙に関する結果となって

いる。課題に関しては、図2.3にあるような情報を返し

ている。これはあくまでも抜粋であるが、実際には全

てのコンポーネントについて同じ形で結果を返してい

る。 

 左から順に見ていくと、まず「診断した力」として、

一つ一つのコンポーネントに対応する内容が示してあ

る。その右にあるのが、採点した結果を基に判定され

る成績である。「Ａ」「Ｂ」「Ｃ」とあるが、こちらが要

求するレベルを十分にクリアしている、すなわち十分

にそのコンポーネントを身に付けていると判断される

場合には「Ａ」、早急に対処が必要なぐらいに不十分な

レベルにあると考えられる場合には「Ｃ」、そしてその

中間が「Ｂ」となっている。なお、この評定の基準は

コンポーネントごとに設定しており、その個人がどの

レベルにあるのかについては、星印で表示している。 

 さらに、その隣の「あなたの特徴」に関しては、単

に「できた・できない」という結果ではなく、課題ご

とに個人の特徴を捉えて、短文で記述している。図2.3

には例として「数学で使う用語が分かっている」に関

する「あなたの特徴」が示してあるが、このコンポー

ネントに関しては、「概念判断問題」の得点を基に（中

学２年生対象版では「概念説明問題」の得点と合わせ

て判定する）コメントを返している。また、「基本計算

課題」を例として取り上げると、計算といっても、整

数の四則演算や小数・分数の問題など実際にはいろい

ろな種類の計算がある。よってそれぞれについて診断

することができるので、例えば、整数の四則演算は得

意だけれど、小数の問題が苦手な児童・生徒というの

も存在しうるし、その逆の児童・生徒もいるかもしれ

ない。そこで、それらの特徴を「あなたの特徴」の欄

に短文で表示しているということである。 

 一番右の「今後の学習に対するアドバイス」につい

ても、「数学の教科書をよく読み、書いてある内容がき

ちんと分かっているか確認してみましょう。きちんと

分かっているとは、書いてある内容を人に説明できる

程度のことを指します。チャレンジしてみましょう」

というようなレベルに合わせたアドバイスを返してい

る。 

 これらの課題に関する結果の裏には、質問紙に関す

る結果とアドバイスが書かれている。具体的には、図

2.4にあるように、まず診断結果をレーダーチャートで

示し、その下にアドバイスを載せている。ただし、課 

・・・・・・・・・・・・

（（（（短文短文短文短文でででで記述記述記述記述））））（（（（短文短文短文短文でででで記述記述記述記述））））（（（（短文短文短文短文でででで記述記述記述記述））））（（（（短文短文短文短文でででで記述記述記述記述））））
数学数学数学数学でででで使使使使うううう数学数学数学数学でででで使使使使うううう用語用語用語用語用語用語用語用語がががががががが

分分分分かっているかっているかっているかっている分分分分かっているかっているかっているかっている

今後今後今後今後のののの学習学習学習学習にににに対対対対するするするする今後今後今後今後のののの学習学習学習学習にににに対対対対するするするする
アドバイスアドバイスアドバイスアドバイスアドバイスアドバイスアドバイスアドバイス

あなたのあなたのあなたのあなたの特徴特徴特徴特徴あなたのあなたのあなたのあなたの特徴特徴特徴特徴あなたのあなたのあなたのあなたの成績成績成績成績あなたのあなたのあなたのあなたの成績成績成績成績診断診断診断診断したしたしたした力力力力診断診断診断診断したしたしたした力力力力

ABC

診断

数学数学数学数学のののの教科書教科書教科書教科書をよくをよくをよくをよく読読読読みみみみ，，，，書書書書いてあるいてあるいてあるいてある
内容内容内容内容がきちんとがきちんとがきちんとがきちんと分分分分かっているかかっているかかっているかかっているか確認確認確認確認してしてしてして
みましょうみましょうみましょうみましょう。。。。きちんときちんときちんときちんと分分分分かっているとはかっているとはかっているとはかっているとは，，，，
書書書書いてあるいてあるいてあるいてある内容内容内容内容をををを人人人人にににに説明説明説明説明できるできるできるできる程度程度程度程度のののの
ことをことをことをことを指指指指しますしますしますします。。。。チャレンジしてみましょうチャレンジしてみましょうチャレンジしてみましょうチャレンジしてみましょう。。。。

アドバイス
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図2.4 児童・生徒用フィードバック（質問紙） 
 

題に関するアドバイスは、個々人の診断結果に合わせ

てコメントを返していたのに対して、質問紙に関して

は、全員に対して同じコメントを返している。この点

に関しては今後改訂を加えていく予定である。 

 以上が児童・生徒用フィードバックに関する概要で

ある。上述のように、フィードバックには、これと併

せて先生方に対するフィードバックが含まれる。具体

的には、各コンポーネントについて、クラスごとおよ

び学年全体の「Ａ」「Ｂ」「Ｃ」評定の分布と得点分布

（ヒストグラム）を返している。これらの情報を基に、

例えば「Ｃ」が多かったコンポーネントはどこなのか

というのを理解し、そこに重点を置いた指導に取り組

んでもらうことを意図している。なお、これらのフィ

ードバックを用いた学習改善、先生方の指導法改善の

試みの具体的な内容については、５節を参照されたい。 

 

 

３．課題結果概要 

 本節では、ＣＯＭＰＡＳＳの課題の実施結果につい

て報告する。具体的には、はじめに、小学５年生対象

版（バージョン2.1）の実施結果、その次に中学２年生

対象版（バージョン2.1）の実施結果について述べる。

結果は主としてヒストグラムで提示する。その後、Ｃ

ＯＭＰＡＳＳの各課題得点間の相関について紹介し、

最後にＣＯＭＰＡＳＳの課題得点と学校の成績との相

関について簡単に触れる。なお、各課題内容の詳細に

ついては、1.3節および付録を参照されたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.1 概念判断課題（小学５年生対象版）得点分布 
 

3.1 小学５年生対象版（バージョン2.1）の

結果 

 まず、小学５年生対象版の結果について述べる。調

査協力者は４校374名であり、実施時間は約40分であっ

た。 

 

3.1.1 概念判断課題 

 最初に概念判断課題について述べる。この概念判断

課題では、付録にあるように、「その概念の内容が正し

いと思うかどうか」について、「絶対に間違っていると

思う」から「絶対に正しいと思う」までの５つの選択

肢のうちのどれか１つに○を付けるという形で回答を

求めている。 

 採点に関しては、正しい概念に対して「絶対に正し

いと思う」と判断する、もしくは、間違っている概念

に対して「絶対に間違っていると思う」と判断した場

合には＋２点、逆に、正しい概念に対して「絶対に間

違っていると思う」と解答する、もしくは、間違って

いる概念に対して「絶対に正しいと思う」と判断した

場合には－２点を与えている。なお、いずれの場合に

関しても、「どちらとも言えない」とした場合には０点

となる。このように採点することで、ランダムに解答

した時には期待値が０点となり、確信を持って間違え

るものが多い場合には、合計点が－の値となる。なお、

この課題は10問構成であるため、満点は20点である。 

 結果は図3.1にあるように、平均点が11.68点であり、

問題の難しさが関係してくることはありうるものの、

N         Avg.      SD

325      11.68     5.67
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今回の問題が教科書に出てくるごく平易な概念につい

て問うていることを考慮すると、全体として十分な理

解に達していないことを表す低い得点と解釈できる。 

 

3.1.2 図表の自発的作成課題 

 次に図表の自発的作成課題について述べる。この課

題は、図表を自発的に作成すると解決に至りやすいよ

うな問題から構成されている。採点の際には、まず正

答すると満点の７点を与えている。また、正答しなく

とも、作成した図表の質に応じて部分点を与えている。

結果は図3.2に示す通りである。また、正答者のうち、

図を描いた人と描いていない人の割合に関しては図

3.3にある。ここから、正答した人のほとんどが図表を 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.2 図表の自発的作成課題（小学５年生対象版）得

点分布 

 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.3 図表の自発的作成課題（小学５年生対象版）に

おける正解者の図表の有無 

描いているということがわかる。 

 図3.2から読み取れることとしては、この問題は全く

図表を作成しないと解くのが難しい問題であるにもか

かわらず、０点、すなわち、全く図表を作成しない児

童が20％程度いたということが指摘できる。この結果

から、図表を自発的に作成する習慣が十分にあるとは

言えない可能性が示唆される。 

 

3.1.3 基本文章題 

 次に基本文章題について述べる。この課題は８問で

構成されている。式があっていたら３点、答えがあっ

ていたら２点を与え、１問５点満点で合計40点満点と

している。この課題の結果は図3.4にあるが、40点満点

で平均点が32.28点ということから、比較的良好な結果

であったと考えられる。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.4 基本文章題（小学５年生対象版）得点分布 

 

  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.5 図表の利用課題（小学５年生対象版）得点分布 

N         Avg.      SD

301       3.82      2.91

0%0%0%0% 25%25%25%25% 50%50%50%50% 75%75%75%75% 100%100%100%100%

図表図表図表図表ありありありあり

図表図表図表図表なしなしなしなし

N         Avg.      SD

325      32.28      7.95

N         Avg.      SD

315       2.87       3.34
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図3.6 図表の利用課題（小学５年生対象版）における

正解者の図表の有無 

 

3.1.4 図表の利用課題 

 次に図表の利用課題について述べる。この課題では、

付録にあるように、問題文とともにそれに関連した図

が示される。よって、上述の図表の自発的作成課題の

ように問題の理解の段階で図表を自発的に作成する必

要はなく、むしろ解法を見つける際に自発的に図表を

用いることが必要となる課題である。 

 採点は、まず正答すると８点満点を与えている。ま

た、もし正答していなくても、与えられた図に対して

何らかの書き込みがなされていた場合には、その質に

応じて部分点を与えている（結果は図3.5に示す）。こ

の課題に関しても図表の自発的作成課題同様、正答し

た場合は書き込みをしてもしなくても８点満点が与え

られるのであるが、正答者において書き込みを行った

人と行っていない人の内訳を見ると（図3.6参照）、や

はり正答した人の多くが書き込みをしていることがわ

かる。 

 なお、この結果で特に顕著なのは、０点が40パーセ

ント近くいたということである。０点というのは、問

題に図が描かれているにもかかわらず、そこに何らか

の書き込みをしようということすらしなかった人にあ

たる。そのような児童が40パーセント近くいたという

のは、与えられた図表を自発的に利用する習慣が十分

に定着していないことを示唆する結果と考えられる。 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.7＆図3.8 基本計算課題（小学５年生対象版）得

点分布） 
 

3.1.5 基本計算課題 

 次に基本計算課題について述べる。基本計算課題は

計算のルールをしっかり理解できているかどうかを見

るための課題であり、整数の四則演算や小数のベーシ

ックな問題を出している。整数の四則演算問題が５問、

小数の問題が５問の計10問から構成されている（各々

の結果を図3.7、8に示す）。 

 整数の四則演算に関しての平均点は2.73点、小数に

関しては2.82点と、平易な問題の割にはやや低めの結

果となっている。しかし、実施に携わった先生方や当

センターのスタッフが見たところによると、制限時間

が短く解答時間が足りなかったことの影響が考えられ

る。よって、次の改訂では制限時間を変えて実施し、

その結果を踏まえて改めて判断することとしたい。 

 

3.1.6 速算課題 

 次に速算課題について述べる。速算課題は、単純速

算課題と工夫速算課題の２つに分かれている。単純速

算課題は、整数の四則演算の非常に簡単な問題をでき

るだけ速く正確に解くということを求める問題である。

一方の工夫速算課題では、ちょっと工夫をすることで

素早くしかも正確に解けるようになる問題が並べられ

ている。問題の構成に関しては、単純速算課題は１分

間の制限時間で10問を解くという課題が２つあり、合

計20点満点となっている。工夫速算課題に関しては、

２分間で17問提示しており、17点満点となっている。 

0%0%0%0% 25%25%25%25% 50%50%50%50% 75%75%75%75% 100%100%100%100%

図表図表図表図表ありありありあり

図表図表図表図表なしなしなしなし

N         Avg.      SD

325       2.73       1.57

N         Avg.      SD

324       2.82       1.39

四則演算問題 小数問題
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図3.9＆図3.10 速算課題（小学５年生対象版）得点分

布 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.11 概念判断課題（中学２年生対象版）得点分布 
 

 ここで特に顕著なのは、工夫速算課題の平均点がか

なり低い点となっていることである。平均点が約６点

であるが、これは120秒で平均して６問しか解けていな

いということを意味しており、１問あたりに20秒ぐら

いかかっているということになる。工夫をすれば20秒

もかかるということはあり得ないような問題を出題し

ていることから、少なくともこの結果からは、計算問

題に対する工夫が十分に定着しているとは言えないこ

とが読み取れる。 

 

3.2 中学２年生対象版（バージョン2.1）の

結果 

 次に中学２年生対象版の結果について報告する。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.12 概念説明課題（中学２年生対象版）得点分布 
 

調査協力者は３校275名であり、実施時間は約50分であ

った。 

 

3.2.1 概念判断課題 

 まず概念判断課題について述べる。中学２年生対象

版と小学５年生対象版では、問題が少し異なっている。

得点化の方法に関しては、小学５年生対象版と同様で、

確信を持って間違えると－の値となるようになってい

る。 

 結果は、図3.11にあるように、平均点が8.54点で、

やや低い。問題は教科書レベルの概念から出題されて

いることから、教科書レベルの概念が十分に理解され

ていないことを示唆していると言えよう。なお、小学

５年生対象版とは問題内容が異なるので、小学生より

も低いという意味ではないので、その点は注意された

い。 

 

3.2.2 概念説明課題 

 次に概念説明課題について述べる。これは、概念に

対して定義と具体例を与えることを求める問題である。

定義と具体例の質に応じて点数を与えるという採点方

法を採っている。 

 結果は、図3.12にあるように、10点満点で平均点が

1.87点であることから、かなり低いと言わざるを得な

い。このことは、説明の対象となっている概念が教科

書レベルであることを踏まえると、教科書レベルの概

念であっても具体例を挙げながら定義を説明すること 

N       Avg.    SD

325    13.50    3.34

N         Avg.      SD

325       5.78       3.44

単純速算 工夫速算

N         Avg.      SD

270       8.54       6.07

N         Avg.      SD

259       1.87       1.39
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図3.13 図表の解釈・作成課題（中学２年生対象版）

得点分布 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.14 図表の自発的作成課題（中学２年生対象版）

得点分布 
 

が十分に出来ていないことを示唆する結果と言える。

特に「反比例」の適切な具体例を挙げられた生徒が１

人もいなかったのは注目すべき結果である。 

 

3.2.3 図表の解釈・作成課題 

 次に図表の解釈・作成課題について述べる。これは

問題文に書かれた内容をしっかりと図に表すことがで

きるかを見るための問題である。結果は図3.13にある

ように、20点満点で平均点が15.74点であったことから、

比較的良好な結果であったと言える。この結果から問

題文に書かれた図表を作成する力はある程度身に付い 

ていると言えるのではないだろうか。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.15 図表の自発的作成課題（中学２年生対象版）

における正解者の図表の有無 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.16 基本文章題（中学２年生対象版）得点分布 
 

3.2.4 図表の自発的作成課題 

 次に図表の自発的作成課題について述べる。問題内

容は異なるが、小学５年生対象版と同じパターンの問

題である。得点化の方法も同様であり、正答の場合は

満点の５点を与え、不正解の場合も作成した図表の質

に応じて部分点を与えるという形をとっている（結果

は図3.14に示す）。なお、正答者の中で図表を使った人

の割合は図3.15にあるが、正答者のほとんどが図表を

作成しているということがわかる。 

 この問題で特に顕著であったのは、部分点を与えら

れた人が多かったということである。このことは、あ

る程度自発的に図表を作成しているのだが、正答には 

結び付かない人が多かったということである。 

N         Avg.      SD

265       15.74     3.71

N         Avg.      SD

250       2.94       1.46

0%0%0%0% 25%25%25%25% 50%50%50%50% 75%75%75%75% 100%100%100%100%

図表図表図表図表ありありありあり

図表図表図表図表なしなしなしなし

N         Avg.      SD

240       12.03     8.45
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3.2.5 基本文章題 

 次に基本文章題について述べる。この課題も、小学

５年生対象版と問題内容は異なるのであるが、パター

ンとしては共通している。 

 結果は、図3.16に示すように、30点満点で平均点が

12.03点で、かなり低いと言わざるを得ない。また、特

に顕著な点として、０点が10パーセント以上もいたと

いうことが指摘出来る。 

 なお、この課題に含まれるいくつかの問題は、小学

生レベルの非常に簡単な問題である。例えば、「サッカ

ーのシュート練習を20回やり、14回成功しました。成

功率は何パーセントですか」という問題がある。この

ような問題にすら正解できない生徒が中学２年生で10

パーセント以上いたということは、やや低い結果と言

わざるを得ないだろう。 

 

3.2.6 論理判断 

 次に論理判断課題について述べる。解答方法は、上

述の概念判断課題同様、「絶対に間違っていると思う」

から「絶対に正しいと思う」までの５つの選択肢のう

ちのどれか１つに○を付けるという形であった。採点

方法も概念判断課題と同様である。よって、ランダム

に解答した場合には０点、確信を持って間違えた場合

には－の値となる。 

 結果は、図3.17に示すように、20点満点で平均点が

3.1点とかなり低い値となっている。前節で述べた「Ａ」

「Ｂ」「Ｃ」の評定点という観点から述べると、この結

果は、最も低い評価にあたる「Ｃ」が59パーセントに 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.17 論理判断課題（中学２年生対象版）得点分布 

も達している。これは、論理的思考力が今回の受験者

においては十分に育まれていないことを示唆している。 

 

3.2.7 図表の利用課題 

 次に図表の利用課題について述べる。この問題に関

しても、問題内容は小学５年生対象版と異なるのだが、

同じ採点方法を用いている。すなわち、正答した場合

には満点の８点を与え、不正解でも図表への書き込み

に応じて部分点が与えられている（結果は図3.18に示

す）。正答者における図表への書き込み率は図3.19に示

す通りである。この結果から、正答した人のかなりの

人が図表へ何らかの書き込みなどを行っていると考え

られる。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.18 図表の利用課題（中学２年生対象版）得点分

布 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.19 図表の利用課題（中学２年生対象版）におけ

る正解者の図表の有無 

N         Avg.      SD

270        3.81      5.29

N       Avg.    SD

256     3.72     3.13

0%0%0%0% 25%25%25%25% 50%50%50%50% 75%75%75%75% 100%100%100%100%

図表図表図表図表ありありありあり

図表図表図表図表なしなしなしなし
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図3.20＆図3.21 基本計算課題（中学２年生対象版）

得点分布 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3.22＆図3.23 速算課題（中学２年生対象版）得点

文応 
 

 結果のうち特に顕著なのは、部分点の中でも３～７

点といった高い得点ではなく、１点、２点といった低

い部分点を与えられた人が多いということである。こ

れは、何らかの書き込みはしているのだが、その質が

低いということを示唆している。 

 

3.2.8 基本計算課題 

 次に基本計算課題について述べる。小学生で習う計

算と中学生で習う計算を分けて結果を表示した（前者

を図3.20、後者を図3.21に示す）。１問１点で、前者は

14点満点、後者は12点満点である。 

 小学生で習う計算が整数の四則演算や小数・分数と

表3.１ ＣＯＭＰＡＳＳ課題間の相関 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

いったかなり基本的な問題だと考えると、平均点がや

や低いように思われる。この結果からは、小学生で習

うような計算アルゴリズムが十分に定着していない可

能性が示唆される。個別の問題について見てみると、

小学生の正答率と中学生の正答率が肉薄していたり、

逆転している問題も見られた。もちろんサンプルが異

なるため、解釈には注意が必要ではあるが、中学生の

段階で小学生で習った計算があまり定着していない可

能性が示唆される。 

 

3.2.9 速算課題 

 最後に速算課題について述べる。この問題は、単純

速算課題と工夫速算課題から構成されるが、１問１点

でいずれも20点満点となっている。単純速算課題と工

夫速算課題は、工夫速算課題に３問付け加えている以

外は、基本的に小学５年生対象版と同じ問題を使って 

いるので、結果の比較が可能である。 

 図3.22、23からわかるように、単純速算課題、工夫

速算課題ともに、小学５年生対象版の結果よりも平均

点が高い。 

 

3.3 ＣＯＭＰＡＳＳ課題得点間の相関 

 次に、ＣＯＭＰＡＳＳの課題得点間の相関について

報告する（表3.1参照）。 

 全体として中程度の相関があるというのが、小学５

年生対象版、中学２年生対象版共通の結果である。因

子分析によって、どのような構造が見出せるのかとい

N       Avg.    SD

264    10.64    2.71

N       Avg.    SD

266    10.04    1.95

小学校で習う計算
（四則・小数分数）

中学校で習う計算
（正負の数・文字式）

N       Avg.    SD

268    16.01    2.77

単純速算

工夫速算 N       Avg.    SD

267     9.90     3.50

.65

.62

1

6

.75.51.3746.47.358. 工夫速算

1.50.32.50.43.367. 単純速算

.48.29.46.41.346. 小数演算

1.23.31.39.315. 四則演算

1.20.25.194. 図表の利用

1.41.463. 基本文章題

1.372. 図表の自発的
作成

11. 概念判断
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うことを検討したところ、全体としては１つの因子を

共有しているという結果が得られた。ただし、１つの

因子だけでこの課題間の相関をすべて説明できるわけ

ではなく、その１因子を除いても独自因子間にもある

程度の相関が見られた。 

 そこで、特に中学２年生対象版に関して、階層的因

子分析という方法を用いた検討を行った。これは、全

体としては１因子構造をもつ場合に、独自因子間にど

のような関係があるのかを検討するための手法である。

その結果、計算に関するものと、それ以外の問題解決

の解法の探索やプランニングに関わるものという２つ

のカテゴリーに分かれて因子が形成されことが示唆さ

れた。なお、小学５年生対象版にも同様の分析を行っ

たところ、完全にそのようなモデルが適合したわけで

はないが、同様の結果が示唆された。 

 以上より、全体としては１つの数学能力という因子

を共有しているのだが、それと同時に何らかの課題ご

とのまとまりも見られるという結果が得られたと言え

る。 

 

3.4 ＣＯＭＰＡＳＳ課題得点と学校の成績

との相関 

 最後に、ＣＯＭＰＡＳＳの課題得点と学校の成績と

の相関について述べる（表3.2参照）。これは、中学２

年生対象版受験者のうち、学校の数学の成績を提供し

てくださった学校のみのデータに基づく結果であり、

サンプル数は120である。 

 ここから分かるのは、計算課題の得点と学校の数学 

 

表3.2 学校の数学の成績との相関 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

の成績との相関が比較的高いということである。これ

はあくまでも推測であるが、学校の数学テストという

のは比較的計算能力に重点を置いていることが反映さ

れた結果ではないかと考えられる。ただし、この結果

は学校独自の結果という可能性もあるため、一般化に

は留意が必要である。 

 また、ＣＯＭＰＡＳＳの成績で学校の数学のテスト

の成績をどの程度説明できるかという点を検討した。

その結果、重相関係数の２乗、すわなち、Ｒ２が0.360

となり、学校の成績の36％程度がＣＯＭＰＡＳＳの成

績によって説明できるということが明らかになった。 

 

 

４．質問紙の実施結果概要 

 小学校では学習動機と学習観、中学校ではそれらに

加えて学習方略と問題解決方略について質問紙を実施

している。以下では、これらの４つの尺度の概要と中

学２年生の実施結果について報告する。 

 

4.1 尺度の概要 

4.1.1 学習動機 

 学習動機は、市川（1995）の学習動機に関する２要

因モデルに基づいた質問紙の項目を使用した。児童・

生徒に対しては、「何のために学習するのか、学習する

理由」として尋ねている。市川（1995）の２要因モデ

ルとは、学習動機を「学習内容の重要性」と「学習の

功利性」の２つの観点から分類・整理したものである 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.1 学習動機の２要因モデル（市川，1995） 
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（図4.1）。図4.1では、縦軸が、学習内容の重要性で、

学習内容をどれだけ重視しているかあるいは重視して

いないかを示している。また、横軸は、学習の功利性

の程度を示している。 

 たとえば、図4.1の左上のセルは、充実志向となって

いる。この志向は、学習する動機として「学習自体が

楽しい」から学習するといった志向である。学習内容

そのものに着目し重視しているが、功利性、つまりそ

の学習がどれだけ役立つかどうかということはそれほ

ど気にしないという考え方である。その横の、訓練志

向、実用志向は、充実志向と同様に学習内容を重視し

ているが、徐々に学習の功利性を重視した動機になっ

ている。たとえば、実用志向では、学習内容自体も重

視するし、その学習が将来の仕事や生活に役立つかど

うかも重視するという考えである。ただし、学習内容

を重視する動機という点では共通している。そこで今

回の報告では、これらを「内容関与的動機」としてま

とめ、分析を進めることとする。 

 一方、図4.1の下半分の３つの志向は、学習内容をあ

まり重視しない動機、すなわち「内容分離的動機」と

なっている。たとえば、関係志向は「周りの人が勉強

するから」自分も勉強するという動機で、学習内容そ

のものにはあまり興味があるわけでなく、他者との関

係性を頼りにする特徴がある。他に、関係志向と同様

に学習内容には関心がないけれども、報酬（ごほうび）

を得る手段としての学習の功利性を認める報酬志向、

プライドや競争心を動機とする自尊志向がある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.2 学習観 

4.1.2 学習観 

 学習観についても、いくつかの先行研究（市川・堀

野・久保，1998；植木，2002）を参考に項目の作成を

行った。児童・生徒に対しては、「学習が成立するため

に何を重視するのかという考え方」として尋ねている。

下位尺度をまとめたものが、図4.2である。図4.2で上

下に並んだ志向はそれぞれ対になった志向である。た

とえば、思考過程重視志向は、ただ答えが出るだけで

はなく解き方まできちんと理解することが数学の勉強

だと考える学習観である。これに対し、答えが合って

いればいいと考える学習観が結果重視志向である。意

味理解志向は、公式などを覚える際には意味を理解す

ることが重要であると考える学習観であるのに対して、

その逆が丸暗記志向である。他にも方略活用志向に対

して勉強量重視志向が考えられる。図4.2の右端の、失

敗活用志向と環境重視志向は対比的なものではないが、

いずれも先行研究で示されてきた主要な学習観である。

そこで、この志向についても学習観尺度に含めること

とした。 

 学習観についても、学習動機と同様、各志向を上位

レベルでまとめることができる。図4.2の上半分は、学

習者が自分の内的認知過程に注目しているという点で

共通するため「認知主義的学習観」と呼ぶことができ

るだろう。また、下半分は量や結果・形式などに着目

し認知面に対しての注目は弱いといった点で共通する。

そこで、「非認知主義的学習観」と呼び、この上位レベ

ルでの分析結果も報告する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.3 学習方略と問題解決方略 
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4.1.3 学習方略 

 ここまで述べてきた学習動機と学習観は、小・中学

生用質問紙に共通に含まれている尺度である。一方、

学習方略と次に述べる問題解決方略（図4.3参照）は、

中学生のみを対象とした。学習方略は、「予習－授業－

復習」という学習サイクルの中で行われる活動を整理

して、項目を作成した。尺度としての信頼性・妥当性

を高めるために複数回にわたって、予備調査を実施し

て分析を行った。分析結果と、理論的観点から、学習

方略について次のような枠組みで整理した。まず、予

習は学習方略の１つの下位尺度として扱うこととした。

さらに、授業中と復習における学習方略の中にはそれ

ぞれ、「基本的学習方略」、「発展的学習方略」、「教師

（他者）への援助要請」の３つの下位カテゴリーに方

略を分類し整理した。 

 

4.1.4 問題解決方略 

 問題解決方略は、「数学の問題を解くときに、どうい

った工夫をしているか」、その工夫について先行研究 

（Schoenfeld，1985；瀬尾，2005）を参考に項目を作

成した。「外化方略」は問題を解く際に図や表の活用に

関するものである。「解法探索方略」は問題を解くとき

にどんな公式が使えるか、どんな解き方が可能か考え

ることである。「結果検討方略」は導き出した答えが正

しいかどうかを検討することである。そして、「困難対

処方略」は行き詰ったときの対処の仕方のことである。 

 
 

表4.1 学習動機の下位尺度間相関およびα係数 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.2 手続き 

 上で紹介した尺度について、質問紙調査ではすべて

５件法による回答を求めた。具体的には、学習動機は

１．「全く当てはまらない」、２．「どちらかというと当

てはまらない」～５．「大変よく当てはまる」で評定を

行ってもらった。また、学習観は学習に対する考え方

についてたずねているため、１．「そう思わない」～５．

「そう思う」で行ってもらった。学習方略と問題解決

方略については、方略の使用をたずねるために、１．

「まったくやっていない」～５．「よくやっている」の

５段階で評定を求めた。 

 

4.3 分析結果 

 本発表では、中学２年生の結果について報告する。

学習動機と学習観については、尺度の信頼性を中心に

検討した結果を報告する。また、学習方略と問題解決

方略については、全体の分布結果を紹介する。最後に、

これらの尺度とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点、学校の数学

の成績との相関について述べたい。 

 

4.3.1 学習動機と学習観 

 先述したように、学習動機については概念的には内

容関与的動機と内容分離的動機といった上位のレベル

でまとめることが可能である。そこで、これらを１つ

の尺度として扱うことが妥当であるかどうかを調べる

ために、アルファ係数を算出した（表4.1）。その結果、 

 

表4.2 学習観の下位尺度間相関およびα係数 
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内容関与的動機と内容分離的動機のアルファ係数はそ

れぞれ.91と.81となり、比較的高い値を示した。した

がって、尺度としての一貫性が確認できたと考えられ

る。 

 学習観についても、先ほど述べた認知主義的学習観

と非認知主義的学習観といった上位のレベルでまとめ

ることが概念的には可能である。そこで、これらを１

つの尺度として扱うことが妥当であるか検討するため

に、アルファ係数を算出した（表4.2）。その結果、認

知主義的学習観のアルファ係数は.87となり、比較的十

分な値が示された。一方、非認知主義的学習観のアル

ファ係数は.59と若干低めの値となった。したがって、

もう少し項目の表現の仕方などを工夫して尺度として

の一貫性を高めることも今後の課題である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.4＆図4.5 予習方略、授業中の基本的学習方略 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.6＆図4.7 授業中の発展的学習方略、授業中の対

教師援助要請 

4.3.2 学習方略と問題解決方略 

 まず、学習方略の結果から紹介したい。 

 予習（図4.4）に関しては「１」と回答した生徒が最

も多く「２」と合わせると、半数以上が予習をしてい

ないという結果になっている。これに対して授業中の

基本的学習行動（図4.5）は「４」以上が大半を占めて

いる。基本的学習行動とは、先生が黒板に書いた言葉

や式をノートに写すなど、多くの生徒が必ずやるよう

な方略のことであり、そういった学習行動は授業中に

ほぼ行われているといってよいことが分かる。 

 一方、授業中の発展的な学習方略とは、例えば、「授

業中なぜそうなのかを考えながら先生の説明を聞く」

とか、「答えが間違っていたときは、答えだけではなく

解き方も書く」とか、みんながやっているというより

は少し上のレベルを想定したものである。図4.6を見る

と、こういった学習方略を使用している生徒は30パー

セント程度にとどまっている。もう一つの授業中の学

習方略として、教師に対する援助要請（図4.7）をどれ

くらい行っているかについてもたずねている。つまり、

分からなかったときに先生に質問するかどうかである。

１．「まったくやっていない」と回答した生徒が15パー

セント弱であるのに対して、５．「よくやっている」と

回答した生徒も10パーセントというように、援助要請

に対する回答は、非常にばらついていることが分かる。 

 復習時の基本的学習方略（図4.8）については、「宿

題として出された問題は必ず解く」という単項目によ

ってたずねている。５．「よくやっている」と回答した

生徒は約20パーセントであった。逆に１．「全くやって 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.8＆図4.9 復習時の基本的学習方略、復習時の発

展的学習方略 
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いない」と答えた生徒も10パーセントいた。また、２．

「どちらかといえばやっていない」生徒も20パーセン

ト近くいるということで、宿題に対する取り組みには

ばらつきが見られた。復習時の発展的な学習方略（図

4.9）、つまり、少し上のレベルの学習行動をとってい

る生徒は、全体の15パーセント程度であった。また、

復習しているときに分からなくなったときはどうする

かということは、非常に大きな問題になってくると思

われる。こういうときに友達に聞いたり先生に聞いた

り、あるいは塾の先生に聞くといった行動を取ってい

るかどうかについて、復習時の援助要請としてたずね

た。結果（図4.10）は、これに関しても大きなばらつ

きがあるということが言える。 

 続いて問題解決方略の結果について述べる。最初の

外化方略とは、問題にかいてあることを図や表にして

みるとか、あるいは数式に表してみるといったことを 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.10 復習時の援助要請 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.11＆図4.12 外化方略、解法探索方略 

やっているかどうかである。次の解法探索方略とは、

公式が使えるかどうか考えてみるとか、解き方を探す

ためのいろいろな工夫をやっているかどうかである。

これらの結果（図4.11、12）については、どちらとも

25パーセント前後の生徒が使用しているにとどまって

いる。３つ目の結果検討方略は、解き終わったら計算

ミスがないか確かめるとか、答えとしておかしくない

かチェックするといったような方略のことである。最

後の困難対処方略は、分からなくなったときにどうす

るか、どのように対処するか、そのときの工夫のこと

である。いずれも20から25パーセント程度の生徒が使

用しているにとどまるという結果が示されている（図

4.13、14）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4.13＆図4.14 結果検討方略、困難対処方略 
 

表4.3 学習動機、学習観とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点と

の相関 
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4.3.3 相関関係の分析結果 

 まず学習動機および学習観とＣＯＭＰＡＳＳ合計得

点との相関（表4.3）について報告する。学習動機のほ

うは、内容関与的動機、内容分離的動機のいずれも有

意にならなかった。学習観は、非認知主義的学習観が

有意であり負の値であった。そして、非認知主義的学

習観の中でも、丸暗記志向が有意になったことから、

こういった学習観の強い人ほどＣＯＭＰＡＳＳの合計

得点は低いという結果になっている。認知主義的学習

観については、全体としては有意にはならなかったも

のの、下位尺度では、意味理解志向、方略活用志向、

失敗活用志向のそれぞれが有意な正の値を示した。こ

れらの学習観が強い生徒ほどＣＯＭＰＡＳＳ合計得点

は高いと言える。 

 次に、学習方略とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点との相関

（表4.4）については、予習と復習時の基本的学習方略

のみが有意となった。復習時の基本的学習方略は先述

したとおり、宿題に関する項目であったので、宿題を

している生徒ほどＣＯＭＰＡＳＳ得点が高いという結

果になっている。また、予習のほうは相関係数の値が

負となっている。予習との関連について学校ごとの分

析を行ってみたところ、同様の結果が得られた学校と、

そうでない学校があった。なぜ、予習とＣＯＭＰＡＳ

Ｓの得点との間に負の相関が見られたのかについては、

今後詳しく検討していく必要がある。 

 最後に、問題解決方略とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点と

の相関（表4.5）については、いずれの方略も有意であ

り、0.3程度の相関になった。このことから、問題解決 

 

表4.4 学習方略とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点との相関 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

方略を使用する生徒ほどＣＯＭＰＡＳＳ得点が高いと

いえる。 

 続いて、今度は、学校の数学成績とＣＯＭＰＡＳＳ

の質問紙の尺度との相関（表4.6）を報告したい。分析

については、数学成績の提供があった学校のデータの

みを対象としている。まず、学習動機と学校の数学成

績との関係は、内容関与的動機と正の相関が見られた。

これは内容関与的動機が高い人ほど数学の成績が高い

ということを示すものである。また、学習観と数学成

績との関係については、認知的学習観が0.19という正

の相関を示した。下位尺度の思考過程重視と意味理解

も0.20の正の相関を示したことから、こういった学習

観を持っている人ほど学校の数学の成績は高いという

ことを示している。一方、非認知主義的学習観につい 

 

表4.5 問題解決方略とＣＯＭＰＡＳＳ合計得点との

相関 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表4.6 学習動機、学習観と学校の数学成績との相関 
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.02対教師援助要請
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.09発展的学習方略

.01援助要請

－.10授業時の基本的学習方略

－.21**予習

r学習方略

.33**困難対処方略

.17**結果検討方略

.28**解法探索方略

.30**外化方略

r問題解決方略

中学2年生（N=119)

.20*思考過程重視志向

.20*意味理解志向

－.22**結果重視志向

－.24**非認知主義的学習観

－.27**丸暗記志向

－.07勉強量重視志向

.19**認知主義的学習観

－.02内容分離的動機

.19**内容関与的動機

r学習動機・学習観
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表4.7 学習方略と学校の数学成績との相関 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表4.8 問題解決方略と学校の数学成績との相関 

 

ては、特に、結果重視志向と丸暗記志向が強い人ほど

成績は低いということが示されている。これらの結果

から、学習指導を行う際には内容の指導だけではなく、

学習者の背後にある動機とか学習観に着目して指導を

行っていく必要があることが示唆される。 

 学習方略と数学成績との相関（表4.7）については、

宿題に関する項目のみが有意になった。また、予習に

ついては、ＣＯＭＰＡＳＳ得点との間で示されたよう

な負の相関は、学校の成績との間では示されなかった。

問題解決方略と数学成績との相関（表4.8）については、

問題解決方略を使用する生徒ほどやはり学校の数学の

成績は高いという結果になった。問題解決方略が、実

際にどの程度指導されているかについては、まだ充分

に把握できていない。しかし、この結果は明示的にそ

ういった方略を指導していく必要性を示唆したものと 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図5.1 ＣＯＭＰＡＳＳを用いた２種類の支援 
 

いえるのではないだろうか。学校における方略の指導

がどのような状況かについては、現在、調査を実施中

である。 

 

 

５．ＣＯＭＰＡＳＳの実践的利用 

 最後に、ＣＯＭＰＡＳＳの実践的利用について紹介

する。ＣＯＭＰＡＳＳは、単に学力を測定しようとい

う意図のみならず、実際に学校現場で生かすことを目

的に作成された。幾つかの事例を通じて、ＣＯＭＰＡ

ＳＳの教育実践での活用方法を紹介する。 

 本テストの利用方法は、まず２種類に大別できる。

１つ目は、事後に実施し、ある指導方法の効果を評価

するための道具として使う方法である。２つ目は、事

前に実施し、学習状態を診断し、その後の学習改善に

役立てるという方法である。前者の使い方も、ある程

度活用されている。（c.f. Ichikawa Seo, Murayama 

& Uesaka, 2005）しかし、むしろ後者が、本テストの

本来の目的に近い。そこで、ここでは後者の実践、つ

まり事前に学習状態を診断し、その後の学習改善に役

立てる、というタイプの事例を中心に紹介する。 

 学習改善に生かすための使い方は、さらに２種類に

大別できる。１つ目は、ＣＯＭＰＡＳＳを開発してい

るスタッフが、直接的に学習者に働きかけるという支

援方法である。２つ目の方法は、ＣＯＭＰＡＳＳを開

発しているスタッフが、学習者自身ではなく、教師・

学校に働きかけ、そこでの授業改善などを促すことを

通じて、間接的に学習者の学習改善を引き起こすとい

.03発展的学習方略
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う支援方法である（図5.1参照）。 

 以上の２つのタイプの支援は、学校の実情に応じて、

柔軟に使い分けられている。両者を併用していている

学校もあるが、本稿では、学習者個人に対して直接的

に働きかけるタイプの支援と、教師に対して働きかけ

るタイプの支援をそれぞれ簡単に紹介し、それらの方

法の利点と問題点、今後の展望について考察したい。 

 

5.1 学習者個人に対する直接的な支援 

 初めに、学習者個人に対する直接的な支援について

述べる。このタイプは、「ＣＯＭＰＡＳＳを実施し、フ

ィードバックを学習者に与えることを通じて、直接的

に学習者の学習習慣の見直しや改善を図る試み」と定

義できる。図5.2に示したように、ＣＯＭＰＡＳＳを開

発しているスタッフが学習者本人に直接働きかける。 

 １つ目の実践事例は、横浜市の公立小学校での事例

である。この学校では、ＣＯＭＰＡＳＳを開発してい

るスタッフが、学習者に対して直接フィードバックの

読み方を解説した。教師は、生徒が解説をうけている

ところに立会うかたちでのみ関わった。２回に分けて

説明を行い、１回目は課題ごとの狙いを解説した。２

回目には、自分自身の結果と見比べながら再度確認す

るといった活動を行った。 

 ２つ目の事例では、口頭で解説するのみならず、ワ

ークシートを使ってさらに踏み込んだ活動を行った。

ここでは学習観を題材に、ワークシートを使って自ら

の学習観を見直す活動を行った。より具体的には、個

人の結果をレーダーチャートで返却した後、それぞれ

のラベルの意味を解説した。その後、ワークシートを 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図5.2 学習者個人に対する直接的な支援 

使って自らの学習観の特徴を把握させた。ワークシー

トは大きく分けて３つの部分からなり、まず始めに「一

番高い志向はどれでしたか」、「一番低い志向はどれで

したか」と問いかけた。次に、「もう少し伸ばしてみた

いと思う志向はありましたか」と問いかけ、最終的に、

「その志向を伸ばすには普段からどのようなことを意

識して学習を進めるとよいと思いますか」について問

うた。 

 本事例における実際の学習者の反応を紹介したい。

例えば、図5.3(a)のような学習観の特徴をもった生徒

がいた。この生徒は、「思考過程を重視する志向は低

い・結果を重視する志向が高い・失敗活用するという

傾向が低い・環境設定数は高い」といった具合に認知

主義的学習観が弱いという特徴を持っている。この生

徒は、「意味理解志向を伸ばしたい」と書いたうえで、

「ただ単に暗記するだけではなく、そのことの原因な

どを関連付けて勉強していく」と、ワークシートに記

入している。また、図5.3(b)の生徒は、どの志向も全

体的に高い生徒、認知主義的傾向が高い生徒である。

こういった適応的な学習観をもった生徒であっても、

「僕は失敗活用志向を伸ばしたい／今までテストで間

違った所をあまり見直してこなかったので、失敗を活

用してこなかった。これからは見直しをしっかりする」

といったことを書いており、自らの学習方法の見直し

に役立っていると考えられた。 

 以上が、ＣＯＭＰＡＳＳを開発しているスタッフが

直接的に学習者に働きかける方法である。では、こう

した方法の利点と問題点はなんであろうか。これまで

学習者の学習の問題は、認知カウンセリングや個別指

導を通じて診断してきた。しかしこうした方法の場合、 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図5.3 学習観フィードバックの事例 

ＣＯＭＰＡＳＳ
開発スタッフ

学習者本人

(a)

(b)

＊認知主義的学習観が弱い

「意味理解志向を伸ばしたい」

⇒「ただ単に暗記するだけで
はなく，そのことの原因などを
関連付けて勉強していく」

＊どの志向も全体的に高い

「失敗活用志向を伸ばしたい」

⇒「今までテストで間違ったと
ころをあまり見直してこなかっ
たので，失敗を活用してこな
かった。これからは見直しを
しっかりする。」
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１人当たりに多くの時間がかかる上に、教師の負担も

大きい。また、指導者の力量によっては、学習上の問

題を的確に診断できないという問題も生じる。 

 こうした問題に対し、ＣＯＭＰＡＳＳを実施するこ

とによって、多くの学習者が共通して持つ問題を、短

時間で効率的に実施・診断できるというメリットがあ

る。ただし、個別指導の場合にはその学習者のペース

に合わせて援助し、効果的な学習方法を実際に体験さ

せながら学ばせることが可能であるのに対し、こうし

た方法では、①体験を伴わず、言葉が中心なので定着

しにくい、②教師からの継続的な働き掛けがないため、

「そうか、これが大事なのか」と分かっても、すぐに

忘れてしまう、といった問題が生じる。さらに、フィ

ードバックシートは言語で書かれており、読み取る力

の個人差によって、効果が一様ではないという問題も

ある。 

 

5.2 教師・学校の指導法改善を通じた支援 

 次に、教師・学校の指導法改善を通じた支援につい

て考える。この２つ目の方法は、「ＣＯＭＰＡＳＳを実

施し、学習者へのフィードバックを与えるのみならず、

調査結果を教師と共に検討し、普段の指導法の見直し

や改善を図る試み。こうした活動を通じて間接的に学

習者の学習改善を図ることを目指す」と定義できる。

図5.4にも示したように、この方法では、ＣＯＭＰＡＳ

Ｓの開発スタッフが働き掛けるのは、学習者ではなく

学校の教師となる。教師の指導法が変わっていくこと

を通じて、間接的に学習者の学習改善を図ることを目

指すという試みである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図5.4 教師・学校の指導法改善を通じた支援 

 このタイプの支援の１つ目の実践例を紹介する。こ

の学校では、ＣＯＭＰＡＳＳを中学１年生の年度初め

に実施した。これは、生徒の学習上の問題を早期に把

握することが目的であった。分析が終了した後、教師

とスタッフが結果をもとに、議論した。その結果、以

下に述べる３点が大きな問題として教師の中で自覚さ

れた。第一の問題は、数学的な概念を説明する力が弱

いというものである。第二の問題は、自発的になかな

か図表を利用していないというものである。第三の問

題は、基本文章題や計算といった定型的な問題を解く

力が弱いというものである。議論の中では、どのよう

にこうした力を育成するのかということも話し合われ

た。数学的概念の弱さに対しては、生徒同士が説明し

合う状況を設定することが有効ではないか、といった

方法が提案された。この他、方略・図表の利用の弱さ

に対しては、明示的に方略を教示する必要があるので

はないかということや、実際に方略を利用する機会を

設定する必要があるのではないかと議論された。さら

に、定型的な問題を解く力の弱さに対しては、予習・

復習を活用して課題を与える必要があるのではないか

などという意見が出された。 

 こうした議論を踏まえて、指導法にも変化が見られ

た。例えば、ＣＯＭＰＡＳＳ実施から１カ月後の研究

授業では、①生徒同士に問題の解き方を相互に説明さ

せる機会が設定されている、②明示的に問題解決方略

を教えるといった場面も見られる、などの変化が確認

された。方略として取り上げられたのは、「困ったら図

や表を使う、より簡単な状況から考えてみる」などで

ある。 

 更に７カ月後になると、より大きな変化が確認され

た。具体的には、指導案冒頭にＣＯＭＰＡＳＳの結果

を踏まえた指導上の留意点が記載されるようになった。

例えば、比例の授業では、「（説明課題の回答状況を示

したうえで）授業の中で言葉が出てきたときに、それ

を小学校で学習していたとしても、生徒が必ずしも理

解していないことを示している結果だろう。本単元に

おいても比例については小学校で学習してきているが、

十分に理解できていないと考えるべきであろう」とい

った指摘が行われている。さらに、教師にインタビュ

ーをしたところ、「指導するときの新たな枠組みを獲

得することができて役に立ったと述べていた。」 

 この他の実践として、狭山市の公立小学校の事例を

紹介する。この学校でも、ＣＯＭＰＡＳＳの分析結果

研究者

学習者本人

教師・学校
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を基にしてスタッフと教師が議論を行った。さらに、

この学校では、ＣＯＭＰＡＳＳの問題を参考にして単

元に応じた自作テストを作成し、それに基づいたつま

ずきタイプ別の習熟度指導を実施している。学校独自

の新たな試みを行っている点で興味深いといえよう。

この実践は現在も進行中である。 

 以上が、スタッフが教師や学校に働きかけ、間接的

に学習者の学習改善を図る試みである。では、こうい

った働きかけの利点と問題はなんであろうか。学習者

レベルと教師レベルに分けて述べる。学習者レベルで

は、個人に対する直接的な働きかけの限界であるフィ

ードバックだけでは定着しにくいという問題や、体験

なしでは有効性を感じにくいといった問題を軽減する

という効果がある。教師が児童・生徒の学習上の問題

に自覚的になることで学習上の指導が変化し、その結

果、授業中でも取り上げてもらうことができるからだ。

授業中に取り上げることで、実際の課題に即して新た

な学習方法を体験することが可能となる。一方、問題

点としては、指導法の変化が学習者の学習改善にどの

ような変化を与えたのかが明確ではないということが

挙げられる。すなわち、評価が現段階では不十分なの

である。この点は今後の課題である。 

 教師レベルでの利点として、従来のテストでは測定

できなかった領域横断的な診断が挙げられる。従来の

テストでも、学習者の領域ごとの到達度は診断可能で

あった。例えば「数と式の領域は十充な力が身につい

ている。しかし、図形では不十分である。」といった具

合である。しかし、領域横断的な診断は困難であった。

一方、本テストでは領域に共通する基礎的な学力を診

断することが可能である。この結果、診断結果を通じ

て複数の単元の普段の指導方法を見直すことができ、

指導法改善につながりやすいというメリットがある。

しかし、問題点としては、ＣＯＭＰＡＳＳの趣旨に賛

同する少数の先生が中心にかかわることが多いため、

こうした意欲的な先生が異動してしまうと、試みがな

かなか継続しないということが挙げられる。 

 

5.3 今後の展望 

 最後に、今後の展望について述べる。前述したよう

に、これまでの実践では、ＣＯＭＰＡＳＳの趣旨に賛

同する少数の先生がかかわっていることが多いため、

担当していた教師が異動等でいなくなってしまうと、 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

図5.5 今後の支援のあり方 

 

なかなか継続しないといった問題があった。この問題

を解消するために、教育委員会などの協力を得て、よ

り広域な範囲で、多くの先生の協力を得ながら実施す

る必要があると考える。具体的には、従来の２つのル

ートの働きかけに加えて、図5.5に示したように、教育

委員会・指導主事といったより広域な単位での実践が

必要であろう。現段階では、まだ具体的な成果はあが

っていないものの、岡山県や静岡県ではこうした動き

が始まっている。 

 まとめると、本稿ではＣＯＭＰＡＳＳを通じて学習

改善を目指す実践と今後の展望を紹介した。より具体

的には、学習者個人に対する直接的な支援と教師の指

導法改善を通じた支援という二種類の実践事例を紹介

し、将来的には学校単位を超えたより広域な単位での

支援を行う必要性を述べた。今後は、学校単位を超え

たより広域な単位での支援も行うとともに、こうした

試みが学習者自身にどんな変化を及ぼしたのかという

ことについても、より詳細に検討していく予定である。 
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