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適応的なメタ認知をどう育むか

丸　野　俊　一

　　九州大学

How　can　we　cultivate　adaptive　metacognitien？

Shunichi　MARUNO
　Kyecshesひ回心劉旧観

　　Recently，　there　have　been　increasing　trend＄　ik　research　on　metacognitioR　that

adaptively　regu｝ates　cognitive　enterprises　which　fluctuates　in　regation　to　the　other　and

the　＄ituatien．　Previeus　metacegnition　re＄earch　that　fccu＄es　upon　metacegnition　closed・

in　the　individuaX　mind　can　be　characterized　a＄’fellew＄：（1）　WeEl－defined　task．　goal＄，　（2）

ccndition＄　and　range　made　apparent，　（3）　learning．　environment　kept　stable，　and　（4）

goals　shared　by　experimenters　and　subjects．　ln　contrast，　the　recently　emerging　research

has　the　foilowing　characteristics：　（1）　i｝1－defined　goals，　（2）　changing　conditions　and

processing　ranges，　（’ R）　goals　that　are　not　＄hared　amcng　participants，　aRd　（4）　un＄table

learning　environrnent．　Given　those　characteristic＄，　gne　needs　adaptive　metacegnitiop，

namely，　to　adapt　tc　the　situation　flexibly，　c｝osely　attending　to　changes　not　only　in　one’s　self

b就aユs◎in　thをsiれ…atl◎n　and　the◎ther．　This　paper　f◎c穀ses猿p◎ぬme宅ac◎g搬t重。捻being

created　and　f慧簸（沈i◎ni漁g　in　relat重on宅。　the　otぬe：r　a籍d亀he　si亀uation，　especial夏y　adaptive

metacogniticn，　and　discusse＄　（1）　what　adaptive　metacognition　is，　（2　）　why　it　is　corrently

receiving　attention，　and　（3）　how　it　can・be　cultivated．　Finagly，　future　directions　for　this

research　are　＄ugge＄ted．

Key　wexd＄：adaptive　rnetacognition，　i｝］defined　probiems，　unstable　learning　environ－

　　　　　　　me煎，　f｝uctuati捻9　in　relati◎上巴宅he　otぬer

キーワード：適応的なメタ認知，柔らかい問題不安定な学習環境関係性の中での揺れ動き

1．はじめに

　長い間，心理学の領域の中で眠っていた意識の

問題が，1970年代に入り，メタ認知というター

ムのもとに，再び脚光を浴びて，科学的実証研究

の対象にされ，さまざまな研究領域で多くの知見

が積み重ねられてきた。初期のメタ認知研究の大

部分は，文章を理解する，複数の単語を記憶する，

問題を解決するというように，目標が明確で，し

かも問題構造がはっきりした問題に取り組んでい

る時の，まさに自己の頭の中に閉じたメタ認知の

営みを分析の対象にしてきた。が，最近になり，

他者・状況に開かれた関係性の中で揺れ動く知の

営みを司るメタ認知研究へと，その広がりを示し

てきている　（丸野，2007）。特に，生態学的に妥

当性の高い，日常性の文脈の中での他者との協同

構成による問題解決や談話過程（例1あるテー

マを巡っての議論過程）や授業の過程でのメタ認

知の機能は，極めて複雑であり，流動的である。

ここでは，そうした研究の歴史的変遷を踏まえ

て，他者や状況との関係性の中で拓かれ，機能す

るメタ認知，そのなか’でも特に適応的なメタ認知

（adaptive　metacognition）に焦点をあてて，

1）適応的なメタ認知とは何か，2）なぜ適応的

なメタ認知が問われるのか，3）適応的なメタ認

知をどう育むかについて，論じることにする。

2．適応的なメタ認知とは何か

私たち入間が外界に巧く適応していくためには，

さまざまな知識や技能や文化の基底に流れている
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価値や規範を習得していくと同時に，その習得し

たものを巧く利用しながら新たな世界にまた挑戦

し，適応の範囲を広げていかねばならない。この

世界を広げていく過程では，既成の認知的枠組み

や堅陣知識をそのままあてはめるだけでは不十分

であり，何らかの修正，変容を図りながら，新た

な視点からの探索行動が求められる。新たな解決

策を探り，この問題状況をうまく克服していくた

あには，直面している問題状況の特徴や自分の状

態を知り，状況と対話しながら自分の行動や思考

の仕方を微調整していくことが必要になる。その

探索過程で生じる，さまざまな認知的・感情的・

社会的な営みを司っているのがメタ認知である。

メタ認知とは，心の働きを司る『核』であり，自

分の認知（思考，感じるなど）について認知する

ことであり，オンゴーイングの過程でダイナミッ

クに変化する自分の心の状態をモニターし，それ

をコントU一ルすることである。

　ということは，メタ認知が人間の適応的な熟達

化のプロセスに影響を与えているということにな

る。新たな問題状況や対人関係など，新たな世界

を切り開いていくためには，これまで慣れ親しん

できた問題状況で効果的であった既有の宣言的知

識や手続き的知識を，闇雲に，手際よく当てはめ

るだけではいけない。まずは，どこに，どのよう

な問題や条件が隠されているか，何に価値が置か

れているか，どのような関わり方が求められてい

るかを，優先的に考えなければならない。なぜな

ら，何が問題で，何が目標であるかさえも初めか

ら明確でなく非常に曖昧であり，それらは状況に

関わる中で次第に明確1になって（文脈の中に立ち

現れて）くることが，しばしば見られるからであ

る。そこは状況や他者が動けば私が変わる，私が

変化すればまた状況や他者が変わるという，まさ

に“動一動”の世界である。それだけに，自分の

意図や認知的枠組みを先行させ，その範囲で処理

できる情報をモエタリングしたりコントロールす

るのではなく，何が目的なのかを始め，いま遭遇

している問題状況の特徴や意味や価値を知ること

を重視し，状況に身を任せながら自己内・他者間

対話や状況との対話を繰り返す関わりの姿勢やメ

タ認知の働かせ方が大切になる。

　このように，「揺らぎ」「曖昧性j「複雑性」「多

様性」を特徴とする他者や状況に開かれた状況の

中での問題解決の手がかりは，“自分の頭の中に

あるわけでもなく，また主体を離れた対象や状況

の中にあるのでもなく，両者の関わりの中に立ち

現れてくる”（e．g．，　F◎ge1，1993）。それゆえに，

自分自身の内面世界の心の状態に向けたメタ認知

だけでなく，絶えず流動的に変化する状況や環境

の状態についての状況・他者。集団モユタリング

（加藤・丸野，1996；丸野・加藤　1996）を積極

的に働かせ，その状況モニタリングの変化に応じ

て自己調整を図っていかねばならない。この状況

や環境の変化に合わせて自分を適応させる，ある

いは状況や環境を変える過程に柔軟：に適応してい

くためのメタ認知を適応的なメタ認知（e．g“，　Lin，

Schwartz，＆Hatane，2005；Newman，20G6）と

呼ぶが，それは自己の内面世界に閉じたシステム

としての機能ではなく，状況に開かれ分散：された

システムの下に機能するメタ認知であるといえよ

う。

3．なぜ適応的なメタ認知が問われるのか

　日常性の文脈の中での問題解決状況は，自分一

人で解決するというよりも，他者や道具に支えら

れた社会的文化的な営みの中で行われることが

多い。ここでは，解決に必要な条件が全て予め

準備されているわけでもなく，何が問題で何が

目標であるかも曖昧で，また参加メンバーが相互

に目標や価値を明確に共有しているわけでもな

い。いわば，曖昧性をはらんだ，柔らかい問題

（i11－defined）状況であり，極めて，創造的思考

を必要とするし，状況の中に埋没し分散している

知的資源を巧くキャッチし，使い分けていく知的

マネージカや柔軟性のある適応的なメタ認知を必

要とする。

　こうした状況では，学校教育の中で慣れ親しん

できた，問題の条件や目標が明確であるよく構造

化された状況でのパターン化された思考の利用や

メタ認知の駆動ではことがうまく展開しない。問

題状況の複雑さや困難性に照らし合わせて，自分

自身の能力の限界を良く知り，その上で，状況の

中に分散している他の知的資源の有効性に気づき，

他者に手助けを求めていくことが，時には大切な・

適応的な認知方略となる。それが，Newman

（2006）が提唱している適応的な手助け探索行
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図3　協同構成的な対話による授業研究における教師の成長モデル（丸野・松尾，印刷中）．

“揺さぶり”発問ができない，7）子ども同士の

発言を繋げ，絡ませられない，次の第三段階での

メタ認知的な気づきは子どもとの間の関係性から

生まれるメタ認知を状況に活かしていくことので

きないまさに適応的なメタ認知の不十分さへの気

づきである。それは，8）子どもの発言を活かそ

うとするが，どの発言をどの段階で拾い上げ（タ

イミング），何処に繋げていったらよい　（関連づ

け）・かが分からない，9）子どもの発言を授業プ

ランの中に組み込み，即興的に新たな視点からの

授業の編み直しができない，といったものである。

　しかし，こうしたメタ認知的な側面に気づいた

からといって，直ぐに実践の中にその気づきが，

状況依存的に活かされるわけではない。認知レベ

ルでの理解から，子どもとの間に新たな関係性を

作り，しかも身体化された知となり，新たな行為

の理論を作りあげ，無意識レベルで実践できるま

でには，大きな時間的ズレがある（e．g．，　Darling－

Hammond，2006）。ある教師の次のような発言は

そのことを物語っている：“頭では分かるが，実

践してみると，次の何処にどのように展開してい

くか先が読めないし，子どもがどのような動きを

するかも分からない。実践が変わったことにより

子どもとの関係がかわり，子どもが活き活きと学

び，理解が深まったといった実感が持てるまでは，

例えメタ認知的に自分の実践を省察できても，実

そiは難iしい。”

　ということは，適応的なメタ認知を形成してい

くためには，実践の文脈の中に身をよせ，オン

ゴーイングの過程で，具体的に，いろいろな手だ

てに挑戦し，・失敗体験の積み重ねの中から，体で

分かることがし番の近道かもしれない。なぜなら，

多様な価値観や考えが錯綜する葛藤場面の実践知

は行為の中の理論であり，関係性の中で拓かれる

知であり，身体化された無意識的に機能しうる暗

黙知であるだけに，状況を離れての適応的なメタ

認知の形成はあり得ないからである。
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デットにして認知的介入研究が多くなされてきた

（e．　g．　Brown　et　aL，　1983；　Meichenbaum，　1977）

ことも納得できる。そうした考え方の背景には，

“学習過程を司るメタ認知のシステムが効率的に

機能するように安定したものにできるならば，子

どもは自分一人で自己制御学習を巧く展開し，あ

る領域の問題を手際よくこなせる熟達者になる”

といった，暗黙の前提があったのではないか。な

ぜなら，個人の中に閉じたメタ認知を取り扱って

きた研究者の多くが，まず子ども達は学習を行う

のに，どのようなメタ認知方略を持っているか否

かを調べる。そして，そのレベルに応じて，どの

ように教えたら学習に改善がみられるようになる

か，教授の在り方や訓練の介入の仕方にエネル

ギーを注いで来たからである。そのメタ認知的介

入の仕方は，大まかには，二つの方法に分類でき

る。一つは，直接的なメタ認知的方略訓練であり，

他の一つは，モデリングやプロンプティングを利

用した方法である。

　4一一1－a　メタ認知的方略の直接的介入

　初期のメタ認知的方略の訓練は，一対一場面で，

子どもの認知的方略の水準のレベルに応じて，直

接的に教授訓練を施すものが主流であった。そこ

での主なメタ認知的訓練の内容は，表1に示すよ

うに，学習していく過程での自分の学習状態を，

子どもが絶えずチェックしながら，理解を深めて

いくのに必要なメタ認知的方略である。しかし，

このようなメタ認知的方略をいくら訓練しても，

訓練した時には，一時的に効果がみられても，一

定時間が経過した段階ではその効果がなくなる。

さらには訓練によって獲得された筈のメタ認知的

方略が他の問題状況では，全く活かされないと

いった研究が多々みられる（Paris＆Paris，20◎1；

Paris　＆　Winograd，　1990）o

　その主な理由の一つは，直接に教授訓練される

メタ認知的方略を，いっ（when），どこで（where），

表1　いろいろな教科を学習していく際にメタ認知を働かせるための自己質問の事例（H：artman，2002）

プランニング モニタリング 評価・診断

　　　・この話題に関して自分は何を知っ

　　　ているか？
　　　・これを読むことを通して，自分は
読み　　何を学習することができるか？

　　　・これを読むには，どのくらいの時

　　　間がかかるか？

・なにか自分が分からないところ

がないか？

・それを自分で理解することがで

きるか？

・どの考えが最も重要か？

・自分がこれまでに読んだものを

どうやったら思い出せるか？

e全てのことを理解し，覚えて
いたか？

・この場合どの読み方略が最も
よく機能したか？

・次回はよりょく理解して読め
るか？

　　　・この文章の目的は何か？

　　　・導入部分には何を書いておくべき

　　　か？書き
　　　・自分の考えを表現するには，どう

　　　いった順序で書くのが一一番よい

　　　か？

・自分の要点を全て詳しく記述し

ているか？

・どれくらい明確に自分の考えを

表現しているか？

・なにかつづりや文法の間違いを

　していないか？

e自分のレポートにとって最適
なものは何だった？

・なぜ自分は，これらのつづり

や文法の間違いをしたのか？
・次回これらの間違いを防ぐた

めにどうしたらよいか？

　　　・自分は何を発見しなくてはいけな

　　　いか？
数学　・同じような問題を以前解いたこと

　　　があったか？
　　　・どの公式を使えばよいか？

・問題の図示したものは間違って

いないか？

・正しい公式を使っているか？

。なにかケアレスミスをしていな
いか？

e自分の答えは意味をなしてい
るか？

・これは正しい答えか？

・この問題を解くために自分は
適切な方法を用いたか？

　　　・第二次世界大戦の原因として覚え

　　　ておかなければならないのはなに

　　　か？
社会　・理解しなくてはいけない重要な出

　　　来事はどれか？
　　　・論述試験の時に思い出せるように

　　　するにはどうしたらよいか？

・社会的な原因と政治的な原因を

混同していないか？

・需要と供給の法則とは何を意味

　しているのか？

・現在の出来事における問題に，

最新の回答を与えているか？

・第二次世界大戦の重要な原因

を全て正しく特定したか？

・重要な出来事を議論するため
に他に含める事柄はないか？

・自分はこの歴史の授業から，

今日の世界に適用できる，ど
んなことを学んだか？

　　　・この仮説を検証するには，どのよ

　　　うな研究計画が必要か？
　　　・考慮しなくればならない重要な変
科学
　　　数は，全部でどれくらいあるか？
　　　・統制しなければならない変数はど

　　　れか？

・研究計画は妥当性を持ってこの

仮説を検証するか？

・異なるアブU一ヂを取らなくて

はならないか？

・全ての観察を正確に記録してい

　るか？

・自分の実験計画はいかに効果
的だったか？

・自分の結論は，結果から正当
化されるか？

・次回，どうずればより正確な

観察者，記録者になれるか？
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表2　メタ認知を促進するたあには（Schraw，1998）

方略 どのように使うか（how） いっ使うか（when） なぜ使うか（why）

全体像を把握

ペースを落とす

既有知識を

活性化する

情報の統合化

図式化（図解）

見出し，強調されている語句，前書き，要

約を探す。

立ち止まって読み返し，情報の内容につい

て考える。

立ち止まって，既に自分が知っていること

を考える。何を知らないのか自問する。

主な考えを関係付ける。それらを使って
テーマや結論を理解する。

主要な考えを明らかにし，それらを関連付け

る。その主要な考えの下に考えを支持する詳

細を書き出し，それら詳細を関連付ける。

長い文章を読み始める前

情報が特に重要だと感じ

るとき

馴染みのない課題や本を

読み始める前

複雑な内容を学んでいる

ときや深い理解が必要と

されるとき

相互に関連した，事実に

基づく情報がたくさんあ
るとき

全体像を欄み，注意配分
に役立つ。

注意配分を巧く行う。

新しい情報が学びやす
く，覚えやすくなる。

記憶の負荷を軽減する。

深いレベルの理解を促進
する。

主な考えがどれかを見い

だすのを助け，記憶負荷
を軽減する。

なぜ（why），どのように（h◎w）使用するか，

その方略を利用する意味・意義を理解していない，

あるいは実際の学習過程での使うタイミングが分

からないといったことである。それはParis　and

Win◎grad（1990）が指摘している手続き的知識

を如何に運用するかの条件的知識に関する理解で

ある。この条件的知識の有効性は，頭で分かるの

ではなく，文脈の中で実際に実践する中で実感す

るものである。実感が伴わなければ，いくら有効

であると教授訓練されても，自分のものとして，

心に深く浸透するまでにはいたらない。表2は，

ある特定の認知的方略を運用する時の条件的知識

の意義の大切さを，具体的に理解させる一つの事

例を示したものである。

　もう一つの理由は，例えメタ認知的方略の重要

性は認識できていたとしても，自分の能力を客観

的に正しく評価できずに拡大評価・解釈している。

そのためにオンゴーイングでのメタ認知的方略の

遂行過程でのモニタリングやコントロールが甘く

なり，結果的に学習に改善が見られない（e．g．，

Bea1，1996）というわけである。

　4－1－b　モデリングやプaンプティングによ

　　　　　　るメタ認知的介入

　メタ認知的方略の直接的介入は，自己の頭の中

に閉じて行われる内的な思考過程での諸方略の重

要性を自覚化させ，意識的に利用できるようにな

ることを狙ったのであるが，自分で自分の思考過

程を適切にモニターすることには限界がある。そ

の限界を支援する一つの方法が，他者の目や思考

を介したモデリング（e．g．，　King，1991，！994，1997）

や足場作り（e．g．，　Gauvain＆R◎goff，1989；

W◎◎d，Bruner，＆Ross，1976）や互恵的学習（e．

g．，Br◎wn，1997；Palincsar＆Brown，1984）に

よる介入法である。

　モデリングによる介入研究は無数にある（e．g．，

Chambres，　lzaute，　＆　Marescaux，　2eO2；　lsrael

et　a9．，2005）が，領域一般的なメタ認知的方略と

して機能する質問方略に関するKing（！991，

1994）もその一つである。彼女は，内容を深く理

解し学習を効果的に進めるためには，また効率的

に問題解決を行うためには，事実を関連づけたり，

事象の背景にある意味や理由を考えることが重要

であるが，その舵取りを行うメタ認知的な質問方

略に注目している。そして，その高次の質問方略

を如何に学習させるかの一つの方法として，モデ

リング効果を検討している。ここでは，質問する

人と回答する人とのペアを組み，初めそれぞれの

役割のもとに，多様な質問の仕方を学習し，その

後，役割交代するというサイクルを数週間にわた

り体験する。そうした体験を経ることによって，

その後の自己制御学習では，事象を関連づけた

り因果性を考えるような高次の質問方略（例：

why，　how，　if－thenなど）を利用できるようにな

り，パフォーマンスが改善するという結果を見出

している◎d

　この役割交代スクリプトによって自分の中にメ

タ認知的方略を取り入れていくというモデリン

グ介入法は，“他者の目や思考がメタ認知的方略

の内在化の重要な鍵を握っている”という考え方

に依拠しているが，その一一般化を狙って，King
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（1997）は高次の質問方略を子ども達に内在化さ

せるためのピアチュタリングモデルをも開発して

いる◎

　他方，足場作り（scaffolding）や互恵的学習（re－

ciprocal　teaching）によるメタ認知的介入とは，

初め自分で自分の学習過程をメタ認知的にコント

ロールできなかった学習者を他者の手助けを介し

ながら，メタ認知的技能を使えるようにしていく

ことである。研究も無数にあり，現在も多くの研

究がなされている（e．g．，　Graesser，　McNamara，

＆VanLehn，2005；Israel　et　aL，2005）が，　ここ

での介入は，領域一般的な側面への介入というよ

りも，特定の認知方略の欠如への介入が多い。こ

の介入の基本的原理は，ヴィゴツキーが提唱した，

子どもの発達最近接領域（ZPD）に働きかけ，

子どもの潜在的な可能性を顕在化させ，ZPDを

拡張していくという考えに基づいている。具体的

には，知識の豊かな教え手（教師や仲間）が，サ

ポー5（例：モデルを示す，手がかりやプロンプ

トを示す，ヒントを与える，部分的解を示す）し

ながら，子どもに欠如している認知的方略やメタ

認知を習得させていくのである◎

　その典型的なものに，Palincsar　and　Brown

（！984）の研究があるが，読解に困難を示す3年

生をペアにして，テキストを読んだ後に，理解を

促進する上で重要なメタ認知方略，例えば，「質

問するj「言い換える」「要約するj「予測する」

という活動を，いっ（when），なぜ（why），ど

のように（how）行ったらよいかを教師が説明

し20日間の練習を行う。その効果は顕著で，一

年が経過した段階でも，メタ認知的方略を適切に

運用できていた。そうした顕著な結果は，ペアを

組み，互いに説明したり，質問したりする過程で，

相手に分かりやすく説明するために具体的に考え

たり，曖昧な所を明確にするというメタ認知が子

どもの中に内在化していったことを物語っている。

　この原理は，子ども同士の対話場面での学習に

もあてはまる。互いに質問したり，反論したり，

理由を考えたりする中で，課題に特有な知識が改

善していくだけでなく，自己制御学習過程でのメ

タ認知的方略をも改善していくことを実証してい

る多くの研究がある。例えば，Mason（2001）

は，“熟したりンゴが地面に落下した後，どのよ

うになるか”という課題を用い，小学校4年生を

対象にグループ討議を行わせ，腐食の過程と循

環の概念理解’を検討している。腐食の過程や循

環の概念について科学的に正しく説明するために

は，微生物（「カビ」「酵母菌」「バクテリア」な

ど）による分解の働きに関する知識の適応が必要

であるが，子どもたちはグループ討議の中での他

者の発言から，微生物の働きの重要性について学

び，結果的に腐食の過程や循環の概念理解に向上

を示した。また自分の考え方に誤りはないか，他

者の考えに問題点はないかについて吟味検討する

といったメタ認知的な省察的思考や気づきにも変

化がみられるようになったことを報告している。

　4－1　一・　c　思考過程の可視化を支援するメタ認

　　　　　　知的介入

　知識や経験豊かな人による直接的介入にしろ，

モデリングにしろ，学習する者は支援されるメタ

認知的方略を自己の中に取り入れていく内的な思

考過程を可視化することはできない。もしその暗

黙の思考過程を可視化できるならば，自分のメタ

認知的方略の何処に問題があるかを客観的に評価

でき，しかも自分のペースで納得できるまで時間

をかけて，その修正活動に従事することができ，

結果的にメタ認知的方略を容易に取得すること

が可能になるに違いない。こうした考え方に依拠

したのが，コンピュータによるメタ認知的方略の

学習支援（computer－based　learning　environ－

ments：CBLEs）である◎

　そのメタ認知的介入は，大きく二つに分類でき

る。一一っは特定のメタ認知的方略を学習支援す

るメタ認知的ツール（metacognitive　too｝s）で

ある。他の一つは省察的な対話（reflective

discourse）を支える社会的環境作りである6

　特定の学習方略を支援するメタ認知的ツールと

してのC：BLEsの活用が近年増大し，多くの研究

が行われている（e．g．，　Lin，2001；Graesser　et　al．，

2◎05；Mathan＆K：eedinger，2005）。例えば，

Graesser　et　al．（2005）は，領域を超えての学習

過程で役立っメタ認知的方略としての生徒の質問
生成方略（e．g．，　why，　what，　if－then，　how）’の改

善を図っている。

　ここでは，問題解決過程での“つまつぎや

“誤り”から何を学び取るかということが，メタ

認知の機能を育む上では極めて重要になるという

考えのもとにCBLEsを利用しているMathan
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and　K：oedinger（2005）を翼体的に取り上げて

みよう。なぜ取り上げるかの理由は次の通りであ

る。メタ認知は，問題が生じないときには認識の

裏舞台で，認識の表舞台の動きをモニターしてお

り，問題が発生すると認識の表舞台に顕在化し，

そこでの活動をコントロールする役割を担ってい

る（丸野，ig89）だけに，“誤ザの修正過程で

のメタ認知的介入を扱っているMathan　and

K◎edinger（2005）は極めて重要であるからであ

る。

　彼らは，次の二つの基本的な問いからメタ認知

的介入を行っている：1）エラーを検出し，正し

く修正するためにオンゴーイングの過程をどのよ

うにモニターするか，2）そのエラーにどのよう

に省察を加え，そこからどのように学習するか。

この問いに応えるために，表3に示す知的な素人

（inte夏ligent　novice：知的な素人とは，学習状況

の意味について考えたり，自分の知的状態を深く

認識しており，未知な領域へも適切に対処してい

ける能力を持った人のことである）モデルと熟達

したモデルに基づく二つのメタ認知的ツールを開

発し，どちらが効果的な学習環境になり得るかを

表3　熟達モデルと知的な素人モデル
　　　（MathaR　＆　Koedinger，　2005）

Expert　Model

・生徒は問題文を読み，

達成すべき目標を特定
する。

・生徒は目標を達成する
ための行動を計画する。

・生徒は行動を実行する。

・生徒はフィードバック
に目を向ける。

。もし正解なら：

生徒は続行する。

・もし不正解なら：

生徒は間違いを知らさ
れる。

生徒は問題を解くため

の指導を受けることが
できる。

賦ei1三ge簸t　No▽ice　Mode1

・生徒は問題文を読み，達
成すべき目標を特定する。

・生徒は目標を達成するた
めの行動を計画する。

・生徒は行動を実行する。

・生徒は結果に目を向け，

自分が意図した結果と実
際の結果とのズレを探す。

・もしズレが認識されれば1

生徒はズレの原因を確認
する。

生徒は元の解法を修正し
ょうと試みる。

。もしズレが認識されなけ

れば，あるいは修正する
試みが失敗すれば：

生徒は間違いを見つけ出
　し，正しい解法の過程を

共有することを通して指
導を受ける。

生徒はその解法を検証する。

検討した。

　学習する課題は，表計算ソフトによる計算方法

（セル参照規則の学習）である。表計算ソフト

（Microsoft　Exce1）では，あるセル（例：B5）

に計算式（＝B2＋B3＋B4）を入力すると，

計算式に含まれるセル（B2，　B　3，　B　4）の値

を参照し，計算式に沿った値を算出する。そして

基本ルールとして，計算式が入力されているセル

をコピーして他のセル（例＝C5）に貼り付けた

場合，基のセル（B5）を基準として行列方向に

移動した分と同じ分だけ参照先セルの位置も調整

される（C2，　C3，　C4）。

　ただし，特定の位置にあるセルを必ず参照した

い場合には，計算式に含まれる参照先セルに“＄”

マークをつけることで，計算式を他のセルにコ

ピーしても参照先は常に同じになる（例：“＝＄B

＄2＋B3　＋B　4”をC5にコピーした場合，参照

先はB2，　C3，　C4）。

　このセル参照規則の入力問題において，熟達モ

デル（：Expert　M◎del：EX）では学習者が誤った

セル参照規則を入力すると，すぐにエラーメッ

セージを提示し，正しいセル参照規則を入力で

きるようにガイドする。一方，知的な素人モデル

（lntel簸gent　Novice　Model：IN）では，学習者

が誤ったセル参照規則を入力しても，すぐにはエ

ラーメッセージを表示せず，学習者が全ての問題

を終了した時点で，誤りがあることを指摘する。

誤りがあることを指摘された後，学習者が自力で

誤りを修正できない場合のみ，正しいセル参照規

則を提示する。すなわち，学習者自身が問題を解

く中で誤りに気づき，修正する機会を保証してい

ることになる。学習者は，それぞれのモデルの基

に，最初は90分間の教授セッションを体験する

が，ここで基本的な概念や操作の仕方を学ぶ。次

の2日目には50分間の教授体験を行い，それか

ら8日経過した後，30分間の教授体験を行う。

その結果，図1に示すように，知的な素人モデル

で学習したグループは容易に学習でき，また転移

テストでの得点も高かった。彼らは，そうした結

果を踏まえて次のような重要な指摘を行ってい

る：“Expert　Modelを示しながらスキルの適応

の仕方を学ぶ機会を単に与えるよりも，Intelli－

gent　Novice　Modeiのもとに学習者が主体的に

メタ認知的スキルをモデリングしたりスキャ
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図1　熟達モデル（EX）と知的な素人モデル（IN）で学習した場合の学習曲線の比較：知的な素人
　　　モデルのもとでの早く学習が成立している（Mathan＆K◎edinger，2005）

フォードできる体験を積み重ねることが重要であ

る”と。

　他方，省察的な対話（reflective　discOurse）

を支える社会的環境作りの一つにScardamaria

and　Breiter（1991）およびScardamaria，　Breiter，

and　Lam◎n（！994）が提唱している意図的学習

環：境（Computer　Supported　Intentional］しeam。

ing　Enviroment：CSILE）がある。　CSILEは，

他者間の思考過程を媒介する中で新たな知が創出

されるプUセスを明確化する有効な道具である。

具体的には，生徒が自分で学習目標を立て，それ

を達成するために効果的な適切な方略を使い，自

分の学習過程を制御できるようになることを援助

するのが目的である。教室にはネットワークで繋

がった複数のコンピュータが設置されている。’図

表とか文章からなる共通のデータベースへ，各自

が「調べたことj「疑問や質問」「コメント」など

を自由に書き込み，討論を行うことが授業での生

徒の活動の中心となる◎データベースによって，

子どもは知識を客観早し，評価・修正したり，い

ろいろ組み合わせて再構成することができるよう

になっている。このように他者の新たな考え方に

触れ，自分の考え方を摺り合わせていくメタ認知

的な談話空間の中に晒されることで，子ども達の

中に自ずと省察的な思考が育まれ，メタ認知的質

問や説明方略も，結果的に洗練されていくという。

　4－1－aから4－1－cまでの問に紹介してきた

従来のメタ認知的介入を扱った研究は，学習者に

如何にしたらメタ認知を効果的に習得させること

ができるか，その教え方を追求してきたと言って

よい。そのため，学習者にとっては，1）初めか

ら何を学習するのかのゴールが明確であり，2）

目標は被験者（学習者）と実験者・（教授者）との

間で共有されており，3）何を手がかりにどのよ

うに学習していくか，必要な条件や範囲も一定で

ある。それだけに，学習者は，その安定した学習

環境の中で，自己の中に閉じた認知システムを働

かせながら，メタ認知の機能向上に努力すればよ

かった。’

　CBLEsによるメタ認知介入においても，同じ

基本的な考え方がその基底には流れていた。ただ，

入を介したメタ認知的介入と異なる点があるとす

れば，内的な思考過程を可視化できるだけに，何

を，何処を，どのように修正すべきかの気づきが

生じやすく，適切なモニタリングやコントロール

が生起しやすい点である。「プランニング」「モニ

タリング」「自己説明」「質問生成」「自己評価／

診断」などの，クールな認知的側面への介入に関

しては，確かに，CBLEsによるメタ認知的ツー

ルは効果的であるかもしれないが，「やる気を引

き出す」「効力感を与える」「自信を持たせる」と

いった感情面でのホットな認知を喚起するうえで

は効果的ではない。そのホットな認知の喚起は，

人と人との介入の中で，より体験されやすい。メ

タ認知が巧く機能するような，より安定した自己

制御学習を促進するためには，認知的な側面と動
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機や熱澗的側面や自己信念などを統合化したシス

テムの中でのメタ認知的介入が必要であること

が指摘されている　（e．g．，　Ellis＆Zimmerman，

2002；　Zimmerman　＆　Tsikalas，　2005）o

　4－2　適応的なメタ認知をいかに育むか

　絶えず流動的に変化する社会的状況の中に巧

く適応していくためには，柔軟：に状況の変化を読

み取り，自分自身を巧く適応させていく：適応的熟

達のための技量が求められる（e．g。，　Hatan◎＆

夏nagaki，1986）。従来のメタ認知の介入は，領

域固有の知識やスキルに熟達することを主眼とし，

適応的熟達の育成を目指してきたとは言い難い。

いや例え，目標としては適応的熟達を目指してい

たとしても，メタ認知的介入そのものは領域固有

の知識やスキルの熟達化を図る介入になっていた。

では，適応的熟達化を図るために必要不可欠な適

応的なメタ認知を，どのような状況で，いかにし

たら形成できるのであろうか。ここでは，その可

能性を二つの状況の中に求めてみよう。一つは，

あるテーマを巡って，他者と議論する議論状況で

ある。もう一つは，談話を中心とした授業作りで

ある。二つの状況には，適応的なメタ認知を形成

していくのに必要な条件が共通して含まれている

からである。その条件とは，1）目的ないし目標

が最初から明確に定まっているわけではなく，議

論の過程や授業の中で流動的に変化していく，

2）場に参加している参加メンバー全員がはじめ

から目的を共有しているわけではない，3）参加

メンバーが異なる知識や経験や価値観を持ち込む

ために多様な見方，考え方が潜在している，．4）

吟味・検討すべき範囲や考える対象そのもの，い

わゆる学習環境も一定でなくダイナミックに揺れ

動くといったものである。

　4－2－a　議論体験を介した適応的なメタ認知

　　　　　　形成

　あるテーマを巡って議論する知的アリーナの場一

では，「自己の思考内ゾーン」と多様な考えが生

み出される他者とのf社会的協同構成ゾーン」と

その「両者の間のゾーン」という三つのゾーンの

間のモニタリングを状況依存的に繰り返しながら，

議論を深めたり広めたりしていかねばならない

（丸野・堀・生田，2002）。それだけに，「自己の

思考内ゾーン」だけに閉じたモ＝タリングやコン

トm一ルでは，議論の場に創造的に参加できない。

状況の動きに合わせたメタ認知の働きが求められ

る。なぜなら，議論することは，自己とは異なる

他者の考えや心や価値観に気づくことであり，視

点が異なれば何が正解かも定まらないことに気づ

くことであり，また自分は何を知っているか，ど

の立場や前提のもとに意見を主張しようとしてい

るかその起源ないしは知識源を知ることが基盤と

なっているからである◎

　三つのゾーンの間をジグザグ運動しながら議論

を進めていかねばならないということは，初めか

ら明確な筋書きが出来上がっているわけではない

ということだ。むしろ秩序のない所に次第に秩序

やある一定のルールが出来上がり，そのルールや

秩序が参加メンバーの思考の仕方やメタ認知の働

かせ方や集団の動きそのものを制約しながらリー

ドしていくという関係にある。つまり，議論の過

程には，はじめ主観的な立場から述べていた各自

の見解が次第に他者との間で共有されるように変

化していくメカニズムと，ばらばらの見方や考え

方の中に一つのまとまりと秩序が生成されてくる

メカニズムがある。

　そのメカニズムを支える重要な機能の一つにメ

タ認知的発話（metac◎gnitive　utterance）があ

る。議論の場では，「あの一」「う一ん」「え一と」

「でも」「だけど」といった　“問いかけ”‘‘迷い”

“躊躇”“逆説的”な発話が頻繁に見られるが，そ

の機能には少なくとも二つの機能が考えられる。

一つの機能は，発話と発話を繋ぎ合わせながら談

話の流れを作っていく（秩序を生み出す）談話連

結詞としての機能（手続き的）である。他の一つ

は，自分自身や他者の瞬時瞬時の発話の中に秘め

られた“内なる声”“心の葛藤の表明，話し手

の考えや意図に対する聞き手の疑問や反論の表明

といった思考の明確化を図る機能である。この二

つの機能の中で，特に，互いの思考の明確化を図

る機能を丸野ら（2002）はメタ認知的発話と呼ん

でいる。このメタ認知的発話は，もともとそれ自

体が何か特定の意味をもっていたわけではなく，

他者とのやりとりという文脈の中で立ち現れてく

るものであり，話者の心の状態や判断の微妙な意

味を伝えたり，新しい視点やアイデアを模索した

り，思考を整理したりしている状態や状況を表出

する発話であり，他者との関係の文脈の中で初め
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て意味を持ってくるものである。従って，そのメ

タ認知的発話は，状況依存的に，r自己に向かう

発話」と「他者に向かう発話」に分類できる。こ

の発話によって，議論の場に参加している者は，

考えの明確化，前提の問い直し，新たな根拠や理

由の探索，考える範囲の見直しなどが求められ，

それによって，今考えるべき思考の対象や思考の

流れを把握することができるし，そこに自ずと秩

序も生まれてくる。

　もし適応的なメタ認知が十分に機能するならば，

知的アリー・ナとしての議論の場は，SC創造性的・

批判的思考が育まれる認識の母体”であるが，同

時に，自分の認識の限界や暗黙の偏見に気づく場

（e．g．，　Felton＆K：uhn，2001；加Wt　e丸野，1996；

K：uhit，！992；富田・丸野，2◎04）であり，認識に

対する信念の揺らぎ”や“問い直し”が求めら

れる場でもある（e．g．，　Hofer，20◎4；Muis，2◎07）◎

　丸野・・加藤（1996）は，大学生を対象に，“も

し飛び級制度が実現したらどういう事態が生じる

か”，“もしハウスオー5メイション化が実現した

らどうなるか”といったif－the漁課題を与え，6

名でグループ構成し，議論訓練とモニタリング訓

練：を1セッシgンするサイクルを3セッション繰

り返す（モニタリング訓練は議論訓練の3日後，

従って実験終了までに1ヶ月半を要する）実験群

と議論訓練のみを行う統制群を比較し，適応的な

メタ認知の変化にどのような違いが見られるかを

検討している。その結果，モニタリングの水準や

その範囲，議論されるテーマの範囲の拡大，因果

連鎖的に吟味検討される話題や吟味の深さが螺旋

状的に向上し，適応的なメタ認知が巧く機能する

ようになったことを見出している。ゴールの見え

ない，問題範囲が明確でない曖昧な状況やテーマ

について，価値観や知識やものの考え方の異なる

人との間で，創造的・批判的に思考していく長期

に渡る体験の中で，適応的なメタ認知が育まれて

いくことがわかる。

　4－2－b　授業場面での談話を介した適応的な

　　　　　　メタ認知の育成

　授業という営みの場は，教材を仲立ちにして，

教材との対話，自己との対話，他者との対話をダ

イナミックに繰り返していかねばならないだけに，

マインドフルな省察的思考と適応的なメタ認知を

働かせていなければならない。その意味では，適

応的なメタ認知の最適な訓練，形成の場である。

ここまでは，子どもへのメタ認知の介入を主に考

えてきたが，ここでは子どもの適応的なメタ認知

の育成というよりも，その子どもを育む教師の適

応的なメタ認知を如何に形成していくかについて

考えることにする。なぜなら，授業という営みの

中に潜在している多様な条件に柔軟に対処してい

く適応的なメタ認知を発揮できる教師の関わりの

姿勢こそが，子どもの適応的なメタ認知を育む起

源，原動力であると考えるからである。

　授業を教えるという営みは，常に省察的思考

（e．g．，秋田，200◎；Sch◎n，1983）を必要とする

メタ認知的営みである。メタ認知的に教えるとい

うことには，二つの側面が含まれる。一つはメタ

認知について教える（teaching　for　metagogni－

tiOit）こと，他の一つは自分がメタ認知を働かせ

ながら教える（teaching　w豊偽metacognitiOR）

ということである。前者は，“どのように教えた

ら，生徒のメタ認知を活性化し促進できるか，あ

るいは子どもは学習主体としての自分の思考の仕

方について思考するようになるか”について，教

師が考えることである。後者は，教師がどのよう

に教えるかについての自分の思考について考える

ことであり，しかも授業前・中・後のどの位相に

おいてもその思考を働かせねばならないし，モニ

タリングする側面が異なる　（：Hartman，2GO2）。

だが，現実の授業の営みの中では，その二つの側

面を同時にモニタリングしながら柔軟に状況変化

に対処していかねばならない。まさにここに適応

的なメタ認知が必要になるわけである。

　実際に，教師がどのように授業の中で適応的な

メタ認知を働かせるかは，教師の授業観や認識に

関する信念の違いによって大いに異なる。Artzt

and　Armour－Th◎mas（1998）は，図2に示す

授業を営むにあたってのメタ認知的枠組みをベー

スにした時に，7一ユ2年の経験豊かな教師（中学

の数学教師）と新任教師ではそれぞれの位相（授

業前・中・後）でのモニタリングの仕方や問題の

原因帰属め仕方にどのような違いが見られるかに

ついて，授業録画，インタビュー調査，授業プラ

ンの三つの資料をベースに分析している。その結

果，メタ認知を強く意識しながら教えているグ

ループ（X群）とあまり意識していないグルー

プ（Y群）と部分的に意識しながら行っている
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メタ認知の
構成要素

授業実践前 授業実践中

　　　t

　　授業実践後

相互作用による実践

図2　数学を教える場合の教師のメタ認知を検証するための理論的枠組み
　　　（Artzt　＆　Armour－Thomas，　1998）

混合群の3つに分類できた。X群には5名（経

験者4名と初任者1名）がY群には4名（全て
初任の教飾）が分類されたが，表4の結果はX，

Y群の特徴を一つにまとめて比較したものであ

る。X群の熟練教師は，生徒の状態に照らし合

わせたメタ認知を働かせた授業プラン，遂行，授

業後の省察を行っていることが分かる。換言する

ならば，今日の授業の反省的な省察を踏まえて，

明日の授業に繋げるような前進的な問題解決とし

て授業を位置づけ，メタ認知的に自己制御学習を

行っているといえよう。類似した研究は佐藤・岩

川・秋田（1990）にも見られる。

　しかし，こうした研究結果から言えることは，

熟練教師は生徒を学習主体にした授業ができるよ

うに柔軟にメタ認知を働かせながら授業を営んで

いるということであり，どうしたらそうした技量

を育むことができるかについては何も語っていな

いということである。せいぜい，そうしたデータ

から推察できることは，自分の実践を省察し，日

頃から学習し続ける姿勢を持っていると一定レベ

ルの熟達した教師にぱなり得るという程度である。

では適応的なメタ認知を教師にどうしたら形成可

能であろうか。

　Lin　et　a1．（2005）は，教室はいろいろな考え

や価値観や経験を持った子ども達の集まりである

だけに，多様な側面での葛藤があり，状況に応じ

た教師の適応的なメタ認知こそが生徒のメタ認知

を形成していく上でも重要であることを指摘する

中で，実際に起こりそうな授業場面を想定したビ

デオを利用したプログラムCEBLEを実習生に実

施し，教師の適応的なメタ認知を形成することに

効果的であることを示している。確かに，このよ

うなCEBLEも有効な介入法の一つである。

　しかし，“いま，こご’での目の前の子どもと

の関係の中で揺れ動く授業の営みは，子どもとの

長い時間的な歴史性に支えられた対話空間ないし

は学級文化に支えられた営みであるだけに，学級

文化固有の適応的なメタ認知の発揮が求められる。

その意味では，いま実践に取り組んでいる教師の

適応的なメタ認知を形成し直すような学びの共同

体作りの中での研修プログラムが不可欠になる。

それも長く慣れ親しんできた授業観（例：教師主

導の知識伝達型授業）に基づいた授業の営みから，

新たな授業観（例：子ども主体の学び合う授業）

に基づく新たな授業の営み方を学ぶ過程に見られ

る適応的なメタ認知の形成過程を検討することが
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表4　各群に見られたメタ認知のパターン（Artzt＆Armour－Thomas，1998）

メタ認知　構成要素 グループX グループY

包括的
児童・生徒に

ﾖする知識

先行知識や経験能力，態度や興味・関心といった，

ｻの学級の生徒に特有の知識を明らかにする。

授業内容に関する，生徒一般の知
ｯを明らかにする。

授業内容に関

ｷる知識

授業内容に関する概念的および手続き的理解を明らか

ﾉする。授業内容を単元全体や前後の授業と関連づけ

ﾄ考える。

授業内容の手続き的理解を明らか
ﾉする。授業内容を前後の授業と
ﾘり離して考える。

教授に関する

m識

生徒が数学をどのように学習するのかに関渉る理解を

ｾらかにする。学習が難しい箇所を予測し，適切な教
�菶ｪを計画する。

授業内容を時間内にすべて終える

ｽめにどう時間配分するかにのみ
ﾚを向ける。

生徒の役割に

ﾖする信念

生徒を，学習するために自ら考え，推論し，相互交流

ｵ，個々に責任を担う「能動的な参加者」と見なす。

生徒を，単に課題に対して注意を向
ｯ続ける「受動的な学習者」と見なす。

教師の役割に

ﾖする信念

自分自身（教師）を，生徒が自ら考え他者と相互交流

ﾅきるように，問題解決課題を選択し，意欲をかき立
ﾄる質問を行う「ファシリテーター」と見なす。

自分自身（教師）を，単に生徒に

﨣��ｪ配し，問題解決のやり方
�ｦす「モデル」と見なす。

目標

生徒が，授業内容を手続き的に理解するだけでなく概

O的にも理解し，数学の価値を認あ自分の能力に自信

ｪ持てるように，自分なりの「意味」を構築する手助
ｯをしたいと考える。

授業内容を時三内にすべて終え，

ｶ徒が手続き的なスキルを獲得す
骼闖浮ｯをしたいと考える。

授業前 授業計画

問題解決過程，概念の位置付け，手続きの背景や結果

ﾉ注目する。生徒の暦書の理解から積み上げでき，生
kの関心・好奇心が湧くように課題を順序だてる。

学習すべき手続きや到達すべき結
ﾊに注目する。内容とわかりにく
｢例との間にあまり関連がないよ
､な課題を順序だてる。

授業中
　　　　　‘

cjタリング

指導方法を調整することができるように，生徒の学習

竏ﾓ識が数学に対して向いているかを評価したり，生
kを観察し，話を聞き，授業の参加を促す。

課題に従事させるために生徒の参
ﾁを促す。

調整

生徒の学習や関心をモニターし，それに基づいた情報

ﾉ応じて指導を調整する。時間の制約から例を少なく

ｵたり，理解が促進するように例を増やしたりする。

事前の授業計画通りに修正しない
ﾅ授業を進める。

授業後 評価
授業内容の進み具合と生徒の理解の程度に基づいて学
K目標に到達したかを評価する。

授業内容の進み具合に基づいて目
Wに到達したかを評価する。

改善
生徒をよりょくモニターし，わかりやすく，そして生

kが関心を持てるような手立てを考える。

よりょく時間を管理できるような
阯ｧてを考える。

最適な場となり得る。なぜなら，前者の授業スタ

イルに慣れ親しんできた教師に取っては，教師に

取って都合の良いルーチン化したメタ認知的知識

や方略を離れて，生徒主体の新たなメタ認知的知

識や方略への変容が迫られるからである。表4に

示したY群が示す授業スタイルを如何にしたら

X群が示す授業スタイルに向上させることがで

きるか，その向上の過程で適応的なメタ認知を如

何に育んでいくかということである。

　丸野・松尾（印刷中）は，知識伝達型授業に慣

れ親しんできた現場教師を対象に，子ども主体の

話し合う・学び合う授業実践技量を如何に育むか

について，図3の成長モデルを理論的枠組みにし

て，3年間に渡り教師の成長過程について検討し

ている。新しい授業観や授業の進め方についての

理論的な知識を取り入れると同時に，自分の授業

を対象化し，何処に問題があるかをオンゴーイン

グで検討し直す，さらには他者の授業録画を見な

がら自分を重ね合わせ，そこで新たに気づいた問

題点を実際の授業実践で確かめ吟味するという理

論知と実践知の融合を図りながらの適応的なメタ

認知の形成過程である。その過程で多くの教師が

最初に（第一段階）気づくメタ認知的な側面は自

己の内面世界への気づきである。それには，1）

自分の授業プランが先行し，子どもの発言を聴き

取れていない，2）自分の授業目標に適した子ど

もの反応のみを拾い上げ，異なる視点からの発言

を見落としている，3）子どもの考えを重要な知

的資源ないしは道具として授業の中に活かせてい

ない，次の第二段階でのメタ認知的な気づきの側

面は子どもとの間での関係性の取り方に関する気

づきである。それには，4）子どもの発言の出所

を聞き分けられない，5）子どもの発言の意図を

汲み取れない，6）考えを深める，広めるような
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教師の成長過程

成長を促す二つ

のレベルでの往

還的な絡み合い

協同構成的対話
による学びの場

図3　協同構成的な対話による授業研究における教師の成長モデル（丸野・松尾，印刷中）

‘揺さぶり”発問ができない，7）子ども同士の

発言を繋げ，絡ませられない，次の第三段階での

メタ認知的な気づきは子どもとの間の関係性から

生まれるメタ認知を状況に活かしていくことので

きないまさに適応的なメタ認知の不十分さへの気

づきである。それは，8）子どもの発言を活かそ

うとするが，どの発言をどの段階で拾い上げ（タ

イミング），何処に繋げていったらよい　（関連づ

け）かが分からない，9）子どもの発言を授業プ

ランの中に組み込み，即興的に新たな視点からの

授：業の編み直しができない，といったものである。

　しかし，こうしたメタ認知的な側面に気づいた

からといって，直ぐに実践の中にその気づきが，

状況依存的に活かされるわけではない。認知レベ

ルでの理解から，子どもとの間に新たな関係性を

作り，しかも身体化された知となり，新たな行為

の理論を作りあげ，無意識レベルで実践できるま

でには，大きな時間的ズレがある（e．　g．，　Darling－

H：am・mond，2006）。ある教師の次のような発言は

そのことを物語っている：“頭では分かるが，実

践してみると，次の何処にどのように展開してい

くか先が読めないし，子どもがどのような動きを

するかも分からない。実践が変わったことにより

子どもとの関係がかわり，子どもが活き活きと学

び，理解が深まったといった実感が持てるまでは，

例えメタ認知的に自分の実践を省察できても，実

そiは難iしい。”

　ということは，適応的なメタ認知を形成してい

くためには，実践の文脈の中に身をよせ，オン

ゴーイングの過程で，具体的に，いろいろな手だ

てに挑戦し，失敗体験の積み重ねの中から，体で

分かることが一番の近道かもしれない。なぜなら，

多様な価値観や考えが錯綜する葛藤場面の実践知

は行為の中の理論であり，関係性の中で拓かれる

知であり，身体化された無意識的に機能しうる暗

黙知であるだけに，状況を離れての適応的なメタ

認知の形成はあり得ないからである。

　　　　　　　　　文　　　献

秋田喜代美（2000）　子どもを育む授業つくり：知の

　　創造へ岩波書店．

Artzt，　A．　＆　Armour－Thomas，　E．（1998）．　Matheraat－

　　ics　teaching　as　problem　solving：　A　framework

　　for　studying　teacher　metacognition　underlying

　　instructional　practice　in　mathematics．　instntc－

　　tional　Science，　26，　5－25．

Beal，　C．（1996）．　The　role　of　comprehension　moni－

　　tOring　in　Chil（iren’S　reviSiOn．　EducatiOnal　PS二y－

　　chology　Reviezu，　8，　219－238．

Boekaerts，　M．，　Pintrich，　P．　R．　＆　Zeidner，　M．　（2000）．

　　Handbook　of　self－regulation．　San　Diego，　CA：

　　Academic　Press．

Brown，　A．　L　（1997）．　Transforming　schools　into

　　coramunities　to　thinking　and　learning　about

　　serious　matters．　American　Psychologist，　52，　399－

　　41　3．

Brown，　A．　L．，　Bransford，　J．　D．　Ferrara，　R．　A．　＆

　　Campione，　J．　C．（1983）．　Learning，　remember－

　　ing，　and　understanding．　ln　」．　H．　Flavell　＆　E．　M．

329



’〔二♪理三￥一：糞平言蘇1，　　Vo妻．50。　　No．　3

　　　Markmann　（Eds．），　ffandbeok　of　chigd　psychol－

　　　ogy：　Yol．　3．　Cognitive　Psychoiogy　（pp．　77一一166）．

　　　New　Yerk：Wiley．

Chambre＄，　P．　lzaute，　M．，　＆　Marescaux，　P．　X　（2002）．

　　　Metacog・nition：Pr◎cess，ノ伽。オ魏伽伽3¢．　Norwe11，

　　　MA：　Kluwer　Academic　Publishers．

Darling－Hammend，　D．（2006）．　PDwerfeel　teacher　edu－

　　　ca　tion：∠，essons加窺exe⑳9arツ2》9て）gram＄．　Sax

　　　Franeisco，　CA：Jossey－Ba＄＄．

E磁s，D．，　Zimmerman，　B．」，（2002）．　Enhancing　self－

　　　m◎簸itori捻g　duri藍g　self幽regula宅ed　learn量ng　oだ

　　　speech．　in　H．」．　Hartmait　（Ed，）．　Metacognition

　　　i箆　12amai　298鋸d　i鴛5t彪4《｝翻0鴛’th60nyソ，　res6arck鷹鷲d

　　　practice　（pp．　2e5－228）．　New　York：Kluwer　Aca－

　　　demic　Pub呈isぬers．

Felton，　M．　＆　Kuhn，　D．　（2eeD．　The　deveiepment

　　　ef　argumentative　discourse　sk“1．　Disconrse

　　　Processes，　32，　135－153．

Fogel，　A．　（1993）．　DevelePing　through　relation＄hips．

　　　Chicago；　The　URiversity　of　Chicago　Press．

Gauvain，　M．　＆　Rogoff，　B．　（a989）．　Co11aborative

　　　problem　solving　and　children’s　planning　skills．

　　　Devegopmenta　l　Psychology，　25，　139一一15i．

Graesser，　A．　C．　McNamara，　D．　S．　＆　VanLehn，　K

　　　（2005）．　Scaffolding　deep　comprehension　strat－

　　　egies　through　Pcint　＆　Query，　Aute　Tutor，　and

　　　iSTART．　Educational　Psychologiest，　40，　225－

　　　234．

Hacker，　D．　J．，　Dunlesky，　J．，　＆　Graesser，　A．　C．　（Eds．）．

　　　（1998）．　Metacognition　in　edeccational　theory

　　　and　practice．　Mahwah，　NJ：Lawrence　Erlbaum

　　　As＄ociate＄．

Hartman，　H．　J．　（20e2）．　Teaching　metacognitively．

　　　ln　H．　J．　Hartman　（Ed．），　Metacognition　in　’leam－

　　　ingα死d　i鴛str㍑OtiO鴛＝Th20耽y，鮪2searc海，　and　Prac輔

　　　tice　（pp．149－172），　New　York：　Kluwer　Aca－

　　　demic　Publishers．’

Hatano，　G．　＆一Inagaki，　K，　（i986）．　Two　courses　of

　　　ex’pertise．　ln　H．　A．　H，　StevensoR，　H．　Azuma，　＆

　　　K．　Hakuta　（Ed．），　Child　develoPment　and　educa－

　　　tion　in　fapan　（pp．262－272）．　New　York：　Free－

　　　ma・n．

Hofer，　B．　K　（2004）．　Epistemological　understand－

　　　ing　as　a　metacognitive　proceses：　Thinking

　　　aloud　during　online　searching．　Educational

　　　Psychologiest，　39，　43－55．

Israe1，　S．　E．　Block，　C．　C，　Bauserman，　K．　L．　＆

　　　Kinnucan－Welsh，　L，，．（2005）．　Metacognition　in

　　　literacy　tearnining：　Theory，　・assessment，　instruc－

　　　tion，　and　professional　develoPment．　Mahwah，

　　　NJ：Lawrence　Erlbaum　Associates．

Karabenick，　S．　A．（1998）．　Strategic　help　see為勿g　J　lm一

　　　pgications　for　geaming　and　teaching．　Hillsdale，

　　　NJ：　Lawrence　Erlbaum　Associates．

加藤和生・丸野俊一（1996）　議論の概念的分析：概

　　　念的定義と議論に関わる諸側面や要因の特定化

　　　九州大学教育学部紀要（教育心理学部門），41，81－

　　　11X．

King．　A，　（1991）．　Effects　of　training　in　strategic

　　　questiening　on　childreit’＄　problem－solving　per－

　　　formance．　foasmat　of　Educational　Psychoiogy，

　　　83，　307－317．

King，　A．　（i994）．　Guiding　knowledge　censtruction

　　　in　the　cla＄＄roorn：　Effects　of　teaching　children

　　　how　tG　question　and　how　to　explain．　American

　　　Edwcational　Research　fournal，　30，　338－368．

King，　A．　（i997）．　ASK　te　THINK‘TEL　W｝｛Y：A　rned－

　　　el　of　tran＄active　peer　tutoring　fer　scaffelding

　　　higher一｝evel　ccmplex　learning．　Edeccationai

　　　Psychologist，　32，　221－235．

Kuhn，　D．　（1992）．　Thinking　a＄　argument．　Harvard

　　　Edaccatienal　Revieev，　62，　X　55一一一178．

Lin，　X　（20eD．　Reflective　adaptatic“　of　a　tech－

　　　nology　artifact：　A　case　study　of　classroom

　　　change．　Cognition　＆　instzzection，　i　9，　395－440．

Lin，　X．　Schwartz，　D．　L．　＆　Hatane，　G．（2005）．　To－

　　　ward　teachers’　adaptive　metacognition．　Educa－

　　　tiona　l　Psychologist，　40，　245－255．

丸野俊一（2007）特集にあたって：「心の働きを司る

　　　『核』としてのメタ認知」研究　　　過去，現在，

　　　未来　　　心理学評論，50，ig1－203．

丸野俊一・松尾剛（印刷中）　対話を通した教師の対話

　　　と学習　赤石書店．

丸野俊一（1989）　メタ認知研究の展望　九州大学教

　　　育学部紀要（教育心理学部門），34，1－25．

丸野俊一・堀ff．　一一郎・生田淳一（2002）　ディスカッ

　　　ション過程での論証方とメタ認知的発話の分析

　　　九州大学心理学研究，3，1－19．

丸野俊一・加藤和生（1996）　議論過程での自己モ＝

　　　タリング訓練による議論スキルの変容　九州大学

　　　教育学部紀要（教育心理学部門），4i，113－148．

MasoR，　L．　（2001）．　lntrOducing　talk　and　wr・iting

　　　for・conceptual　change：　A　classroom　study．

　　　Learning　and　instrt｛ction，　1！，　305－329．

Mathan，　S．　A．　＆　Keedinger，　K　R．　（2005）．　Fos－

　　　teriRg　the　iRtelligent　novice：　Leaming　from

　　　errors　with　metacognitive　tutoring．　Education－

　　　ag　Psychologist，　40，　257－265．

Meiche’nbaum，　D．（1977）．　Cognitive　behavior　modi－

　　　fication，　New　York：Plenum．

Muls，　K．　R．　（2007）．　The　roie　of　epistemic　bellefs　in

　　　self－regulated　learning．　Educationag　Psycholo－

　　　gist，　42，　173－190．

Newman，　R．　S．（2006），　Students’　adaptive　and　non一

330



丸野　適応的なメタ認知をどう育むか

　　　adaptive　help　seel〈ing　in　the　cias＄rGom：　lm－

　　　plications　for　th－e　context　of　peer　hara＄sment，

　　　In　S．　A．　Karabenick　＆　R．　S．　Newman　（Eds．），

　　　ffelp　seeking　in　academic　settings：　Goals，　groups，

　　　and　contexts　（pp．225－258）．　Mahwah，　NJ：

　　　Lawrence　Erlbaurn　Associates．

Palincsar，　A．　S．，　＆　Brown，　A．　L．　（1984）．　Reciprocal

　　　teaching　of　comprehensicit－fostering　and　com－

　　　prehen＄ion－menitering　activities．　Cognition

　　　and　instraction，　f，　117一一175．

Paris，　S．　G．　＆　Paris，　A．　H．（200i）．　Classroom　appii－

　　　cations　of　research　cn　seif－reguiated　learning，

　　　Edeeca　tional　Psychegogis　t，　36，　89－201．

Paris，　S．　G．　＆　Winograd，　P．　W．（199e）．　How　meta－

　　　cognition　can　premote　academic　｝earning　aRd

　　　in＄truction．　ln　B．　J．　jones　＆　L．　ldol　（Ed＄．），

　　　Dimensions　of　thinking　and　cognitive　instraction’

　　　（pp．｝5－5　i）．　Hillsdale，　NJ：LawreRce　Erlbaum

　　　Asseciates．

佐藤学・岩川直樹・秋田喜代美　（1990）教師の実践

　　　的思考様式に関する研究G）　　熟練教師と初

　　　任教師のモニタリングの比較を中心に　東京大学

　　　教育学部紀要，30，177－198。

Scardamalia，　M．，　＆　Bereiter，　C．　（1991）．　Higher

　　　levels　of　ageRcy　for　children　in　knowledge

　　　buildiRg：　A　challenge　for　the　，design　of　new

　　　knowledge　media．　The　foesmai　of　the　Leaming

　　　Sciences，　！，　37－68．

Scardamalia，　M．，　Bereiter，　C．　＆　Lamon，　M．　（1994）．

　　　The　CSILE　project：　Trying　to　briRg　the　cla＄s－

　　　room　into　worid　3．　ln　K．　McGilly（Ed．），　Class一

　　　・reom　tessens：　integrating　cognitive　theory　and

　　　cgassroom　Practice　（pp．201－228）．　Cambridge，

　　　MA：MIT　Press．

Schon，　D．　A．　（X983）．　The　reflective　Practitioner，’　ffow

　　　professionals　thinle　in　aclion．　New　York：Basic

　　　Books．

Schraw，　G．（X998）．　Promoting　general　metacogni－

　　　tive　awareness．　instrcictional　Science，　26，　l　i　3－

　　　125．

Schunk，　D．　H．　＆　Zimmerman，　B．」．（i998）．　Self－reg－

　　　eslated　leaming：　From　teaching　to　self－reflective

　　　practice．　New　York：Guilford　Press．

富田英司・丸野俊一（2004）思考としてのアーギ＝

　　　メント研究の現在　心理学評論47，187－2◎9．

Weinert，　F．　E．，　＆　Kiuwe，　R．　H．　（Eds．）．　（i987）．　Meta－

　　　cognition，　metivation，　and　anderstanding．田1S－

　　　dale，　NJ：　Lawrence　Er｝baum　Asseciates．

Weod，　1）．　Bruner，　」．　S．　＆　Ross，　G　（1976）．　The　role

　　　of　tutoring　in　problem　solving．　foz｛mag　of

　　　Child　Psychology　and・Psychiatry，　i　7，　89－IOO．

Zirnmerraan，　B．　」．　＆　Tsikalas，　K　E．　（2005）．　Can　com－

　　　puter－based　leaming　envirenmeRts　，（CBLEs）

　　　be　used　as　seif－regulatory　tocls　to　enhance

　　　iearni　ng？　Educational　Psychogogisl，　40，　267－

　　　271．

一2GO7．　lL　20　受理一

331



332


