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人がある目標に向かって努力をしていく過程では, 大

小含めてさまざまな妨害や困難に直面する｡ 例えば, 学

生が試験に向けて勉強をするとき, うまく問題が解けな

かったり, 暗記することが単調で退屈に感じられたり,

両立しない他の活動 (例：遊びに行く) に強い興味が生

じたりして集中力を欠くことがあるだろう｡ 教師であれ

ば, 教えたいことが児童や生徒にうまく伝わらない, 児

童や生徒が授業に集中しないといったことに, 戸惑いや

自らの授業実践力不足を感じてそれに向き合うことを辛

いと思うこともあるだろう｡ また近年では, 他者とコラ

ボレートしながら課題や仕事をこなしていくことが求め

られるが, そうした中で多くの人は, 他者と意見が合わ

ずにイライラしたり, 批判的な指摘に傷ついたり落ち込

んだりすることもあるだろう｡ 人が比較的長期的な目標

に向かって努力する中では, その過程で出会うこうした

妨害や困難にうまく対処しながら, その目標に対する動

機づけを維持し, 自分の行動をうまくコントロールして

いくことが極めて重要になる｡

いったん目標が設定された後の段階において, その目

標を成し遂げるために必要な動機づけや行動を維持した

り高めたりする自己調整過程は, 教育心理学研究の中で,

意思的 (調整) 過程として概念化されてきている (�����������2001；�������������1993；�����������1990；�����1984�1985；������� �������1999)｡ 意思的過
程は, 行為の主体的な自己 (�������������) ―能動的,

意図的に自己調整する自己システム― (��������������2004) が, 自分なりの信念や価値にもとづきな
がら, 意図する方向に向けて具体的な行為の実行を進め

ていく, 認知や感情や動機づけが連鎖したダイナミック

な過程である｡ 中でも特に, この調整過程において, 鍵

となる重要な役割を果たすものとして注目されてきてい

るのが ｢意思方略｣ である｡ それは, 妨害や困難な場面

に直面しても, その課題に向かい始めたり, 途中で投げ

出すことなく維持したり, あるいは遂行する力を高めた

りするために, 個人が用いている具体的な方略 (思考や

行動) は意思方略 (�����������2001；��������������
1999；�������1999) である｡
こうした意思的過程ならびに意思方略についての詳細

な解明は, これからの学校現場に, 極めて有用な知見を

提供することにつながると筆者らは考えている｡ これま

での教育心理学研究において, 動機づけのために重要な

要因 (例：課題価値, 自己効力感) や自己調整において

有効な方略 (例：メタ認知的方略, 環境的コントロール

方略) はずいぶんと明らかになってきた｡ だが, それを

実際の学習状況の中で, 自らの力で実行していくための

支援策や取り組みは, 未だ十分に機能的なレベルに達し

ているとは言えない｡ 実際に, �やらなければならない
ことは分かっているのに行動できない��困難や妨害が
あるとすぐにあきらめてしまう�といった, 多くの学習
者の悩みは解決されるに至っていない｡ 意思的過程や意

思方略は, そうした ｢意図する行為の実行の難しさ｣ に

焦点を当て, そうした状況を打開するための手だてを発
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見する研究である｡ その上で意思方略は, 実行を手助け

する, 実に具体的なヒントを与えてくれている｡ 意思の

問題について更なる研究を展開し, この調整過程を明ら

かにし, 適応的な自己調整ができるように児童や生徒と

教師の双方に支援するための方策を考えていくことは,

主体的な教え手と学び手を育成する学校現場全体の学習

環境づくりに貢献するに違いない｡

しかしながらこれまでのところ, 意思的過程について

の研究は, その重要性にも関わらず, 主な研究対象とし

て注目されることなく, この過程についての解明は不十

分なままになってきている｡ それには, 以下で述べるよ

うに, 少なくとも原因の 1つとして, 意思を概念化する

ことの難しさに奮闘しているうちに, 自己調整学習研究

の全体が大きく成長し, その中に埋もれて統合されてし

まってきていることが関係しているように見える｡ ただ

し, 意思的過程の研究は, その調整過程を実証的に切り

出そうとしてきた多くの研究者ら (����������1984；�����������1990；��������1999) の努力によって, この
30 年間の間に地道ではあるが着実に, 概念化が行われ,

操作的に定義や測定することが可能になり, いくらかの

研究者の注目を集め続けている｡

本研究は, 教育現場における意思的過程に注目し, 教

え手と学び手の双方が主体的に活動できる学習環境づく

りを促進するために重要なことは何かを問うという観点

で, 現在の意思的過程研究の課題を考える｡ 本論文の構

成は次のとおりである｡ まず, 意思的過程の概念化がど

のようになされてきたのかについてレビューする｡ 次に,

特に意思方略についての研究を中心に, より近年の意思

的過程についての研究がどのように行われてきているの

かをレビューする｡ 最後に, レビューを踏まえて, 意思

的過程研究における現在の課題とは何か, また今後はど

のように意思的過程の研究を進めていけばよいのかにつ

いて考察する｡

意思的過程の概念化

1�自己調整学習における意思的過程の位置づけ
意思的過程の概念化とその研究の位置づけを整理して

いく上で, まず, 近年, 体系的な研究として大きく成長

してきた自己調整学習 (����������������������：以下,���) の研究について述べておく必要があるだろう｡���は, 1980 年代半ごろから急速に発展してきた研究
領域であり, 学習者がどのようにして自分自身の学習過

程を自律的に行えるようになるかを理解することを目的

としてきた (����������2001)｡ この領域において,
自己調整とは, 個人の目標を達成するために, 自分自身

で循環的に計画し調整するための思考, 感情, 行動を生

み出すことである (������ ������2001)｡ この領域の

研究者は, 個人を, 情報獲得や専門性の拡大や自己改善

といった目標に向かう行動をモニターし方向づけ調整す

る, 自律性を持った統制者として見なす｡ 個人は自分の

全行為の過程をモニターしながら, 適切に目的を達成し

ていくわけだが, ����������������(2009) による
と, その過程は循環する 3 つの段階からなる (����1)｡
第 1 の段階は, 行為前の準備熟考段階 (����������������) であり, 課題の特徴やそれに関する自己の特徴
についての詳細な自己対話からなる｡ ここでは, 目標は

明確であるか, 自分には行為に取り組んでいく上で必要

な動機があるか, 必要な解決方略や経験をもっているか,

行為の過程を調整していく意思はあるかなどについて熟

考する｡ 第 2の段階は, 実行段階 (����������������)
であり, 行為の過程に含まれる諸側面について, ダイナ

ミックに吟味・検討を繰り返し, 課題を遂行する｡ ここ

では自己の状態のみでなく, 絶えず変化し続ける課題状

況の特徴も熟考の対象となる｡ 課題へ集中できているか,

課題に必要な解決方略は何か, 他者の手助けを必要とす

るか, 課題遂行過程を適切にモニタリング・コントロー

ルできているかなどである｡ 第 3の段階は, 事後の自己

省察段階 (��������������������) であり, 課題遂行によっ
て得られた結果やそれに対する自己の満足度, さらには

遂行過程での自己の対処の仕方などについての評価や反

省を行う｡ この自己省察はここで終わるだけでなく, こ

こでの自己省察の程度や在り方を通して, その後の行為

の過程への取り組み (例：努力の仕方) に大きく影響す

る｡ すなわち, この自己省察過程は, 次の行為前の準備
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熟考過程に影響を与え, それが次の実行段階では異なる

振る舞いを導くというように, 3 つの段階は循環的に相

互に影響し合う｡ この循環的なコントロール過程を司っ

ているのが, 行為の舵取りを行っている主体的な自己シ

ステムである｡ ��������� �������(1999) によると,���を司るその主体的な自己システムは, 課題や状況
や自己の特性を知るシステム (������������) として
の������������� (冷静な認知機能からなる) と, 素早
く情緒的に処理する駆動システム (����������) とし
ての������������ (熱い情動機能から成る) の 2 つの
合成システムから成っている｡

この領域の発展は, 非常に幅広い見解に立つ多くの研

究者によって支えられてきており, いくつもの理論的な

立場あるいは見方が提案されてきている｡ 例えば代表的

なものには, オペラント的な見方, 情報処理的な見方,

現象学的な見方, 社会認知的な見方, 社会認知的な見方,

ヴィゴツキー学派としての見方, 認知構成的な見方, そ

して, 意思的な見方がある (����������2001)｡ それ
ぞれの見方や説明モデルは, �����1 に示すように, 自
己制御過程の異なる側面を強調しているものとして捉え

ることができる (���������� ������2005)｡ こうした
研究は, 概して言えば, 学習者が用いるさまざまな方略

を明らかにし, そのスキルあるいは方略使用の効果性を

検証してきた｡ この 30 年間の研究を通して得られてき

た大きな共通見解の 1つは, 学習していく中で積極的に

方略 (認知的方略, メタ認知的方略, 情動コントロール

方略, 環境コントロール方略など) を用いる個人は, 学

習の持続的な努力が可能でありそのパフォーマンスが高

いということである｡

この中で, 本論文が着目する意思的過程 (意思的な見

方) は, 特に目標が設定された後の実行段階に注目し,

妨害や困難が生じる内的および外的な状態を, 学習者が

いかにコントロールしながら, 効率的に学習を進めてい

るかという側面に強調点を置いて, その過程を明らかに

しようとするものとして見なすことができる｡ しかし,���の研究全体から見たときに, 意思的過程に注目し
てきた研究は少ない (��������������1999；���������
1999)｡ では, 現在までに, 行為を遂行していく過程で

の意思の重要性を主張する研究がどのように展開して来

たかについて, ごく簡単に, その流れを辿ってみよう｡

2�意思的過程に関する理論的研究
意思は, 19 世紀のヨーロッパの意思心理学における

長い歴史をもち, ������� �����などによって扱われて
きた概念である｡ しかし, 1920 年代から 1930 年代にお

いては, ｢動機づけ｣ の概念からうまく切り取ることが

できず, 理論的節約の原理によって (同じ概念の中で説

明可能という考え方から), 独立した概念として打ち立

てられないままであった (������1993)｡
こうした背景の中で, 意思的過程の概念が操作的に切

り出されるための出発点となったのは, ドイツの幾人か

の心理学者を中心とする, 数年にわたる意思の研究プロ

ジェクトである｡ ����������������は, 同じような興
味をもつアメリカとドイツの科学者を巻き込んで研究を
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学習の自己制御における共通の諸問題

理論 動機づけ 自己覚知 重要な過程 社会的, 物理的環境 獲得する能力

オペラント
強化する刺激が強調さ
れる

自己反応以外は認めな
い

自己モニタリング, 自
己教示, 自己評価

モデリングと強化 行動形成, 手がかり刺
激が少ない中での学習

現象学
自己実現が強調される 自己概念の役割の強調 自己価値と自己アイデ

ンティティ
主観的知覚の強調化 自己システムの発達

情報処理
動機づけはこれまで強
調されていない

認知的な自己モニタリ
ング

情報の貯蔵と変換 情報への変換時以外は
強調されない

情報変換システム能力
の増大

社会的認知

自己効力感, 結果期待,
目標が強調される

自己観察と自己記録 自己観察, 自己判断,
自己反応

モデリングと活動的な
習得経験

社会的学習を通しての,
観察, 模倣, 自己制御,
自己調整への段階的な
レベルアップ

意思
動機づけとは, その個
人の期待や価値に基づ
く意思の前提条件

制御される状態よりも
制御される行為

認知, 動機づけ, 情動
を制御する方略

妨害的環境を制御する
ための意思的方略

意思的制御方略を使用
する能力の獲得

ヴィゴツキー学派
社会的文脈の効果以外
のことはこれまで強調
されていない

発達の最近接領域にお
ける学習の意識

自己中心的言語と内言 大人の対話が子どもの
発話の内在化を媒介す
る

子どもの発達レベルに
応じた内的発話の獲得

構成主義
認知的葛藤の解決ある
いは好奇心を引き出す
ものが強調される

メタ認知的モニタリン
グ

スキーマ, 方略あるい
はその個人なりの理論
の構成

これまでは社会的葛藤
や発見学習が強調され
ている

発達的制約による子ど
もの自己制御過程の獲
得

������
学習の自己制御における共通の諸問題に関する各理論的な見方の比較 (����������2001 を引用)



進めた (������ �������1993)｡ 中でも, 意思的過程
の研究が展開していく上で, 主要な役割を果たしてきた

のが, 行為制御理論を提案した����(1984�1985) や行
為の段階モデルを提案した����������(1990) である｡
これらの研究者は, 自らが行ってきた実証的な研究を根

拠にしながら, ｢目標が設定されるまでの過程｣ と ｢目

標が設定された後での実行過程｣ とを区別することの重

要性とを主張した｡ 以下では, まず, 意思的過程の概念

化に大きく貢献していると考えられる ����(1984�
1985) と����������(1990) の理論および主張に注目し
その内容を簡単に述べる｡ その後で, こうした理論家の

考えに基づいて意思方略の分類を精緻化した�����と������(1993) の理論的枠組みについて述べる｡
1 ) ����の研究 ����(1984) は行為制御モデルを

提案し, 動機づけの過程を, ｢目標選択の過程｣ と ｢行

為の制御過程｣ とに区別するべきであると主張した｡����によれば, これらの過程は密接なインタラクショ
ンを持ちながらも, 部分的には, 異なる変数に規定され

ながら進んでいく過程であるという｡ より具体的には,����が示した動機づけの過程は, 大きく 2 つの部分か
ら成る｡ 1 つめは, 目標選択動機づけの過程であり, こ

こでは, 結果期待や魅力や価値といった決定要因が大き

く作用して選択過程が進んでいく (����1 の行為前の準
備熟考段階に対応)｡ 2 つめは, 行為制御の過程であり,

ここでは目標選択動機づけの過程には影響しないような,

｢制御の困難さ｣ や ｢コントロールに対する個人的な能

力｣ の知覚が重要な役割を果たしながら行為の実行過程

が進んでいく (����1 の実行段階に対応)｡
この制御モデルを提案した上で, ����(1985) ではさ

らに, 意図を実行に移せるか否かの個人差に注目し,

｢状態志向 (十分に精緻化された行為の認知構造に注意

を焦点化する個人の傾向性であり, 変化を妨げる)｣ と

｢行為志向 (内的および外的な状態に注意を焦点化する

個人の傾向性であり, 変化を促進する)｣ の概念を用い

て, 行為志向性の高い者が, 意図を実行に移す上で有効

に機能する方略を用いていることを, いくつかの実証的

研究によって示した｡ そうした有効に機能する方略を,����は次の 6 つに分類している｡ すなわち, (1) 積極
的な注意のコントロール (現在の意図を支え, 匹敵する

情報を支える処理を抑制する), (2) 符号化のコントロー

ル (選択的に現在の意図に関係する刺激を処理すること

によって, 意思を守る), (3) 情動のコントロール (意

思の保護機能の効果を悪くするような情動状態を抑制す

ることによって, 意思の保護機能を促進する), (4) 動

機づけのコントロール (特に, 現在の意図に関する行動

傾向が弱いときに, 動機づけを支える), (5) 環境のコ

ントロール (情動コントロールと動機づけコントロール

を処理する基本的な方略から発達したであろう方略であ

り, 情動や動機づけに影響を与える), (6) 情報処理の

節約 (意思コントロールのひとつの側面であり, 意思決

定に長い時間をかけてしまうことによって動機づけを減

じることがないように作用する) である｡ これらの 6つ

の方略は, 後に述べる������ ������(1993) の意思
方略の分類の下地となっている｡

2 ) ����������(1990) の研究 ����������は, 行動段
階の ��������������(����������������������1987)
に基づいて, いくつかの実験的研究を行った｡ このモデ

ルは, ｢目標が決定されるまでの過程｣ と ｢決定後の過

程｣ とを分けて描くモデルであり, より詳細には 4つの

段階が仮定されている｡ その 4 段階とは, (1) 決定前

(�������������) 段階 (目標が設定される前の段階であり,
希望することに関する期待と価値に基づいて熟慮的に考

えながら目標を設定する), (2) 決定後かつ行動前段階

(いつ, どこで, どのようにといった具体的な予想に基

づいたプランニングを行う), (3) 行動段階 (目標へと

向かって行動が生じる), (4) 行動後段階 (個人の目標

努力が成功したかどうかが評価される) である｡����������らの一連の研究 (����������� �����������
1990 ； ����������� ������� 1989 ； ���������� ������������1987) は, このうち, (1) と (2) における

認知的志向性の違いを実証した｡ その研究結果は概して,

決定前段階では, 熟慮的かつ環境の中の情報に対する公

平な情報処理が行われ, 決定後かつ行動前段階では, コ

ミットしたものに対して選択的な情報処理が行われてい

ることを示すものであった｡ 残念ながら, 全ての段階に

ついての違いを示すような証拠が提供されたわけではな

いが, それでも, 目標決定前の過程と決定後の過程とを

区別することの必要性を主張する上で, 重要な根拠を示

している｡

3 ) ����� (������1993；�������������1993)
による意思的過程および意思方略の精緻化 動機づけの

過程と意思的過程と意思方略をさらに精緻化したのが�����と������(������1993；������ �������1993)
である｡ 彼らは, 先に述べた����や����������といっ
た初期の理論や研究に基づいて, 動機づけと意思を, 互

恵的に作用する別々の過程と捉える｡ 彼らによれば, 動

機づけの過程は, 意思決定と個人の目標の選択に影響を

与えるアリーナ (活動の場) であり, 意思的過程は, 目

標が設定されても実行や継続が難しいときに, それを促

進するあるいは意図を守るように影響するアリーナであ

る｡ このアリーナにおいて意思方略は機能し, 課題のパ

フォーマンスやその後の動機づけ過程に影響する｡ つま

り, 長期的な目標の途中で出会う妨害や困難に対して,

効果的に意思方略を用いることによって, 学習への努力

とパフォーマンスが高められ, 目標への努力に対する動

機づけの維持が可能になるという｡
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�����と������(1993) は, ����(1984�1985) の 6
つの意思方略の分類を参考にしながら, 特に教育場面に

おける意思過程に焦点を当て, 教師と生徒との話し合い

の中で具体的に述べられた方略を精緻化して分類した

(�����2)｡ 彼らは意思方略を, 外からは見えない個人
内過程で行われるものと外的 (顕在的) なものとに大き

く分類した｡ 内面的な意思方略には, メタ認知的コント

ロール, 動機づけコントロール, 情動的コントロールと

いう 3側面が含まれ, 外的なものには, 課題状況のコン

トロールと課題状況における他者のコントロールという

2側面が含まれる｡

意思方略研究の展開���という大きな枠組みの中で, 意思的過程に関す
る研究の多くも実験室的パラダイムを中心に行われてき

たが, 1990 年の後半からは, より具体的な教育場面に

焦点化し, 以上で述べた理論的基礎にもとづきながら意

思的過程についての研究がなされるようになった｡ その

背景には, 少なくとも次のような理由がある｡ 1つ目は,

比較的長期的な目標達成に向かって努力と集中を必要と

する状況を考える必要がある｡ 例えば, 教師から課され

た ｢1 ヶ月後にレポートを提出しなさい｣ といった課題

遂行であるとか, 1 ヶ月後に実施される期末試験に備え

て努力しなければならないといった状況である｡

2 つ目は, 学習者にとって, その課題遂行の意義や意

味が十分に感じられる状況を考える必要がある｡ そうし

た状況でなければ, 学習者が真剣に課題に対処すること

は少なく, そのために意思方略を積極的に発揮しようと

いった心構えは生まれ難い｡ この状況を避けるためには,

確実にその人なりの意思方略が発揮される, その人にとっ

ても意義ある, 意味ある課題達成状況でのプロセス解明

が必要である｡

3 つ目は, 日常の文脈における状況から受ける影響を

考える必要がある｡ 日常性の文脈の中での意思方略が発

揮される場面では, 状況の中に埋め込まれているさまざ

まな状況手がかりによって, 無意図的に意思方略が発揮

されることもある (�����������������2004)｡ 特に,
授業の中で, 自分とは異なる考えを持つ他者との話し合

いの中でコラボレーションしながら問題解決していく状

況では, 他者に刺激されることによって, 自分の頭の中

に閉じた認知レベルだけの意図的操作による意思方略だ

けではなく, 状況の中に立ち現れてくる手がかりに無意

識的に対処しながら課題が遂行されていくこともある｡

最近の教育場面に焦点を定めた意思方略研究を試みてい

る研究者の中には, そうした意向を読みとることができ

る｡

以下では, 実際の教育学習場面に焦点化した, 研究を

大きく次の 2つのタイプに区分して, それぞれについて

概観していく｡ すなわち, (1) 自己報告式による意思方

略尺度の開発, ならびに尺度を利用した意思方略使用と

学習努力やパフォーマンスとの関係を検討したりその他

の関連要因を明らかにする量的相関研究, (2) 実際の学

校現場において見られる具体的な意思方略の解明や介入

小田部・丸野：｢意思的調整過程｣ 研究の動向と展望 ��
方 略 生 徒 教 師

内的

メタ認知的コントロール 何を最初にすべきか, どうしたら正しい方向
に向かうか考える

授業の後すぐにそれがどのように展開したか
を反省し, 次の時間にはどのように変えたら
良いかについて頭に思い描く

動機づけコントロール うまくいったことに対して自分を褒める あることがうまくいかなかったときには, 自
分自身を叱咤激励する｡�これは重要だから集中せよ！�と自分に言い

聞かせる
他のことがしたくなったときには, �このこと
に頑張ろう！�と心を集中させる, あるいは�これは重要である�と自分に言い聞かせる

情動的コントロール 自分の呼吸に注意を向けて, それがゆっくり,
安定して, 深くなるようにする

自分の呼吸に注意を向け, 2：4 の割合で吸っ
たり吐いたりする

いやな気分になったときにはいつでも, 自分
をより良い気分にさせてくれることを思い出
す｡

仕事の側面についてなぜそんなに不安になる
のかを分析し, その感情を克服する方法を考
える｡

外的

課題状況のコントロール より簡単になるように課題を効率化し, 作業
を減らす｡

教えることを工夫する｡ すなわち, すべきこ
とに変化をつけて, 再び教えることがより楽
しくなるようにする｡

課題状況における他者のコントロール 周りが騒がしくて自分を悩ませているときに
は, �静かにしなさい�と言う｡ 注意を必要とする生徒に対しては, 何か役割

を与える｡

������
生徒と教師によって示される意思方略 (�������������1993 の一部)



を行う質的研究である｡

1�自己報告式の学習場面における意思方略尺度の開発
とそれを用いた量的な研究

先にも述べたように, 1980 年代までは, 認知やメタ

認知的な自己調整の能力やスキルが注目されてきたが,

1990 年に入り, ���のモデルの中に社会的, 情動的な
要因が組み込まれるようになり, そのコントロール方略

も見いだされてきた｡ こうした流れの中で, 意思方略使

用を測定する自己報告式の尺度は, 特に, これまでの研

究において不十分であった情動的コントロールや動機づ

けのコントロールの方略に特化したものが開発されてい

る｡ 筆者らの知る限り, 次の 2つの尺度が開発され, 関

連する要因との相関的検討が行われてきている｡

1 つ目は, ������� ������(1999) によって開発さ
れた�����������������������������������(����) で
ある｡ これは, 学習場面で学習者が課題への動機づけを

維持するための認知的あるいは行動的な方略をどの程度

用いているかを測定するものである｡ 彼らは, �����と������(1993) の 5 カテゴリの意思方略の中で, 特に動
機づけおよび情動のコントロールに焦点化して尺度を作

成した｡ �������������は, �����と������(1993)
を参考にしながら, 個人的な教育経験ならびに学生との

ディスカッションを踏まえて項目を生成し, 大学生を対

象に項目の精緻化や因子構造を検証するための 3つの研

究を経て, 最終的に, ｢自己効力感の高揚 (例：自分に

向かって �私ならやれる！�という｡)｣, ｢ストレス緩和
(例：一人では難しいときには, 友達に電話をかけて課

題について話し合う｡)｣, ｢ネガティブな誘因による刺激

(例：もし私が悪い成績を取ったら, 家族や友人がどん

なにがっかりするだろうと考える｡)｣ という 3因子, 30

項目から成る尺度として����をまとめている｡ ����
は, 高い内的整合性 (自己効力感高揚；�＝�82�ストレ
ス緩和；�＝�69, ネガティブな誘因による刺激；�＝�73, 全体；�＝�87) と再検査信頼性 (�＝�72) が確認
さ れ て お り , ��������� ���������� ��� ���������������������(以下, ����) との中程度の相関が示さ
れる (����� 3) といった妥当性も確認されている
(��������������2004 を参照)｡
この����を用いたいくつかの研究は, 数少ないが,
意思方略に関する理論的想定, すなわち, 意思方略使用

が学習の実行過程における動機づけや遂行を支えるとい

う結果を報告している｡ 例えば, ����������(1999) は,
知的満足の遅延 (����：�����������������������������) と意思方略使用との関係を調べ, ����が高い個
人ほど意思方略を使用するということを示した (�����
4)｡ また, ��������������� �������(2000) は縦
断的なデザインを用いて, 意思方略使用が時間経過の中

で, 内発的有用性の知覚 (動機づけに大きく影響する要

因の 1つ) を段々と増大させていくダイナミックな過程

を実証している｡

2 つ目は, �������(1999) によって作成された尺度で
ある｡ 彼は, 意思的過程をどのように捉えるかについて

の記述はしておらず, 意思的見方を強調するというより

もむしろ, より大きな���の領域の中での自己制御の
1つとして, 動機づけの制御に焦点化しているように見

える (���������1999)｡ しかし, 彼が ｢動機づけ制御方

略｣ と呼ぶこの概念について, 論文の中で, ｢生徒が特

定の学習課題に関して自分の努力や継続の維持や向上の

ために用いる行為や戦略｣, ｢生徒が自分が努力できるよ

うに積極的な心持ちをコントロールする, あるいはその

課題に関わる時間を拡大させたりするために用いるもの｣

と述べていることから, 少なくとも意思方略の概念と大

部分が重なるものと捉えることができる｡ この尺度は,

幅広い���の文献 (��������������� ��������������
1986) をレビューし, 様々な先行研究において動機づけ

を維持したり高めたりするものとして個々に取り上げら

れている 5つのタイプのカテゴリを特定化し, 各カテゴ

リに適合する項目を生成した｡ 中学生を対象に質問紙調

査を実施し, 因子分析を行った結果, 想定どおりの 5つ

の因子 (｢興味の増大；例：ゲーム方式にするなどして

学習することをより楽しいものにする｣, ｢パフォーマン

スを高めるための自己対話；例：良い成績を取ることが

どんなに大切なことかを思い起こす｡｣, ｢自己帰結；例：

ある一定量の仕事を済ませたら, 何か後で楽むようにす

る｡｣, ｢学びを高めるための自己対話；例：学習のため

に一生懸命になるように自分に言い聞かせる｡｣, ｢環境

のコントロール；例：作業に容易に集中できるように,

周りの環境を変える｡｣ が見いだされている｡�������(1999) は同研究において, こうした方略を
用いる生徒は, 認知的方略やメタ認知的方略使用もよく

用いていること (����の下位尺度との相関：�����5),
動機づけ方略を用いる生徒の方が, そうでない生徒より

も努力や継続の量が大きいことなどを見出しており,���の領域で一般的に支持されてきている関係性と一
致する結果が示されている｡

2�学校現場での実践的研究ならびに介入研究
2000 年以降は, 特に社会的構成主義の立場から, 学

習の営みを他者や状況との一体的な関係の中でとらえる

べきであるという状況論的な考えのもとに, 学習者個人

を状況から切り離して単独に評価するというよりもむし

ろ, 他者や状況と結びついた授業実践のインタラクショ

ンを 1つの単位として評価・分析するべきであるという

立場へと移行する教育心理学者が増加してきた｡ つまり,

教育心理学者は, ���を個人の頭の中に閉じた安定し
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小田部・丸野：｢意思的調整過程｣ 研究の動向と展望 ������の下位尺度 � ����の下位尺度 �
内発的目標志向 �31 時間管理 �17
外発的目標志向 �47 メタ認知的方略使用 �41
課題価値 �26 批判的思考 �35
学習のコントロール �16 精緻化方略使用 �38
ヘルプシーキング �33 体制化方略使用 �38
友だちとの学習 (������������) �35 リハーサル方略使用 �51
注) 全て���01 で有意な相関である｡

����������と���� (��������������1991) の下位尺度との相関 (��������������2004 より引用)
����������������(1999) で示された意思方略と知的満足の遅延および目標志向性の相関値 (����������(1999) を修正)

尺度 1 2 3 4 5 6

1 知的満足の遅延尺度：���� (�����������1997)1)
目標志向性尺度：����(�������������1997)2)

2 課題志向 �49
3 遂行接近志向 �07 �14
4 遂行回避志向 �14 －�36 �60
意思方略尺度：����(��������������1999)3)

5 自己効力感高揚 �52 �54 �01 －�10
6 ストレス緩和 �18 �30 －�11 －�07 �33
7 ネガティブ誘因による刺激 �15 －�06 �44 �43 �27 �28
注)�21 以上は���05 (��102) で有意な相関である｡
1 ) 学習場面に関わる満足の遅延を測定するための尺度 (����������������������������：����) であり, 魅力的な選択肢に対して遅延しないことを選ぶ�
(例：たとえ悪い成績を取ることになっても, コンサートや遊びやスポーツイベントのために, 明日の授業での試験勉強を後回しにする) と遅延することを
選ぶ� (例：試験で高い成績が取れるチャンスを増やすために家で勉強する) を提示し, ｢絶対に�を選ぶ (＝ 1 点)｣ ｢おそらく�を選ぶ (＝ 2 点)｣ ｢お
そらく�を選ぶ (＝ 3 点)｣ ｢絶対に�を選ぶ (＝ 4 点)｣ で評定してもらうものである｡ したがって, この�����における正の相関は, 遅延を選ぶ傾向へ
の一致を, 負の相関は遅延しないことを選ぶ傾向への一致を示す｡

2 ) 目標志向性を測定する尺度 (��������������������������������：����) であり, 課題目標志向性尺度 (例：私は学校での数学の課題を, それが面白いか
らやる), 遂行接近目標志向性尺度 (例：私は授業でクラスメイトよりもよくできることを望む), 遂行回避目標志向性尺度 (例：私が勉強するのは, 他者
に馬鹿だと思われないようにするためである) という 3つの下位尺度からなり, ｢まったく当てはまらない (＝1)｣ ～ ｢非常によくあてはまる (＝7)｣ で回
答する｡

3 ) ����������は, 動機づけ制御方略 (��������������������������������) と呼んでいる｡ また, 本研究で行った因子分析の結果を反映させ, 全 17 項目 (自己効
力高揚：7項目, ストレス緩和：6項目, ネガティブ誘因刺激：4項目) を用いている｡�������������(1999) の動機づけ制御方略尺度と����との相関 (��������1999 を一部修正)

尺度および下位尺度 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

動機づけ制御方略尺度 (��������1999)
1 マステリーセルフトーク

2 興味高揚 �59
3 パフォーマンスセルフトーク �41 �15
4 自己帰結 �35 �31 �36
5 環境のコントロール �38 �22 �46 �44
学習のための動機づけ方略尺度 (����；��������������1993)1)
6 リハーサル �34 �15 �42 �46 �33
7 精緻化 �36 �35 �17 �25 �31 �51
8 体制化 �30 �18 �14 �11 �19 �13 �23
9 プランニング �42 �20 �35 �35 �39 �43 �50 �38
10 モニタリング �47 �28 �27 �26 �34 �41 �38 �36 �50
11 コントロール �42 �28 �44 �44 �44 �38 �35 �32 �40 �35
注) �21 以上は���05 (��88) で有意な相関である｡
1 ) 学習中における認知的およびメタ認知的方略の使用を測定する尺度 (������������������������������������������) であり, 高い信頼性が示されている
(�＝�59～�79)｡ なお, �������(2000) で使用されたのは����の下位尺度の一部である｡



た傾向やスタイルといった見方から, 徐々に, 授業実践

やそのほかの文脈と密接に結びついたシステムが発達し

ていくダイナミックな過程として見なすようになってき

た｡���研究全体のこうした流れの中で, いくつかの研
究は, 現場教師とコラボレートしながら, 教師と生徒

(児童) 双方が自己調整しながら学習を進めていく過程

を明らかにするための介入プログラムを開発しようと試

みている (�����������2004；������ ������2001)｡
これらの研究は, 意思的過程を明らかにするためという

よりはむしろ, ���研究全体として積み重ねられてき
た知見を基にしながら, ���学習者の育成するための,
幅広い自己調整の方略を視野に入れたプログラムを創案

していこうとしている｡ そこでは, 様々な介入の一部と

して, 上で挙げたような意思方略の使用を学習者に促す

ような介入も組み込まれている｡ そうした介入研究の中

で特に重要視され主流となっているのは, メタ認知の機

能や有効性を生徒に教える (������������������������)
ものや教師がメタ認知を働かせながら教える (�������������������������) ことの効果に主眼を置いたものが多
い (��������2002)｡ 前者は, より具体的には, �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己の思考の

仕方について思考し, ���力を修得できるようになる
か�について教師が教えることである (�����6)｡ 後者
は, 具体的には, 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る｡

こうした中, 特に, 意思的過程を重要視する研究者た

ちは, 教育現場という具体的な文脈の中での教師や生徒

が用いている意思方略を学習者の具体的な内省を基にし

ながら, 意思方略を質的に分析し, その内容を詳細に記

述することに力を注いでいる (�������2008；������
2004；������������2001；����������������2005；

������� �������2004；������� �������2008；��������������� ����������2002)｡ これらの研究者ら
はさらに, 今後の課題として, 意思方略の使用がどのよ

うに授業実践に影響していくのかという特徴を明らかに

すること, あるいは教師のどのような働きかけが, 子ど

もの意思的制御の力あるいは意思方略を育てていくのか

といったことを明らかにすることの重要性を指摘し, 興

味を示している｡ しかしながら実際には, 意思的過程に

焦点化した研究がほとんどない上に, 生徒や教師が適切

に意思方略を実行しながら適応的な���者に成長して
いく過程を実証的に明らかにしている研究は, 皆無に等

しい状況である｡���学習者を育てる上での意思的
過程研究の今後の課題と展望

筆者らは, こうした授業実践の場において, 意思的過

程あるいは方略に着目し, 上記したようなダイナミック

な過程について明らかにしていくことは, 極めて重要だ

と考える｡ なぜなら, 授業実践の場というのは, 特定の

設定された目標に向かって, 教師と生徒が共に, 妨害や

困難を克服しながら, 目標達成に向かう意図を守りなが

ら, それを実行あるいは遂行する過程だと言えるからで

ある｡ その過程は, 教師にとっても, 生徒にとっても,

時に授業の流れがストップし, 方向性が見えず �揺らぎ,
淀み, 苦しみ, もがき�などの葛藤の連続である｡ こう
した妨害や困難のある状況こそ, 学習者が最もつまずき

やすいところであり, 冒頭でも指摘したように, 現在の

学校現場は, こうした問題の解決には至っていない｡ こ

うした授業実践の文脈を念頭に置くことなく, 文脈から

切りはなされ遊離した状況で, いくら生徒にメタ認知の

機能や有効性を教える介入を行ったり, また教師にメタ

認知を働かせながら教える介入を行ったとしても, おそ
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方 略 どのように使うか (���) いつ使うか (����) なぜ使うか (���)
全体像の把握 見出し, 強調されている語句, 前書

き, 要約を探し出す｡
長い文章を読み始める前 全体像を掴み, 注意配分に役立つ｡

ペースを落とす 立ち止まって読み返し, 情報の内容
について考える｡

情報が重要だと感じるとき 注意配分を巧く行う｡

既有知識を活性化する 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｡

馴染みのない課題や本を読み始める
前

新しい情報が学びやすく, 覚えやす
くなる｡

情報の統合化 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｡

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

記憶の負荷を軽減する｡ 深いレベル
の理解を促進する｡

図式化 (図解)
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｡

相互に関連した, 事実に基づく情報
がたくさんあるとき

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｡

������
メタ認知を促進するためには (�������1998 より引用)



らく本当の意味での���者を育成することは難しいだ
ろう｡ 特に, 授業実践知は, 状況に埋め込まれたもので

あり, 身体化された暗黙知である (丸野・松尾, 2008)

ことを考えるならば, 日常性の文脈の中で, その学習体

験の重要性を児童や生徒さらには教師が認識する中で,

頭のなかでの理解レベルだけに留まること無く, 実体験

に裏付けられながら 1つ 1つその有効性を自覚し, 自己

成長を実感できる学習状況や環境作りが不可欠である｡

こうした妨害や困難の伴う実行過程を主体的に乗り越え

ていく意思的過程こそ明らかにされ, また介入が必要な

ところである｡ つまり, 意思的過程の解明ならびに学習

者の意思方略の有効な活用の仕方を育成するための介入

は, 現在の���研究全体が抱える大きな課題への挑戦
でもある｡

そこで以下では, 意志的過程研究が今後展開していく

方向性を見定めるために, 改めて教育現場で実効性の高

い���その中でも意思方略の有効な活用の仕方を育む
ためにはどのような条件や状況が必要であるかについて

考えてみる｡ 特にここでは, 児童生徒の側に視点を置い

た場合と, 教師の側に視点を定めた場合の両面から整理

する｡ 最後に, そうした条件を前提に, この研究領域で

特に研究の進展が求められる今後の課題について論じる

ことにする｡

1�児童生徒は実効性の高い���や意思方略をどのよう
な状況で学ぶのか

学校教育の最も重要な目標の 1つは, 児童や生徒に,

自分で自分自身の学習過程をコントロールしながら自己

改善, 自己発見, 自分作りを自律的に行っていける力,

いわゆる���力を修得させることである｡ その���に
対しては, 2 つの考え方がある (������������2001)｡ 1
つは, 獲得メタファーであり, 他の1つは発達メタファー

である｡ 前者は, 生徒に新しい方略や技能を獲得させ,

それを学校教育の中に生徒が適応できるように教授する

という考え方である｡ しかし, �ある方略を持っている
からといって, その方略に児童や生徒が価値を置いてい

る, あるいはその方略を有効に利用する�ということを,
必ずしも意味する訳ではない｡ それだけに, 教師は, 児

童や生徒が自律的な学習者になるために必要な動機づけ

や思考の仕方を教えなければならない｡ それに対し, 後

者は, 生徒が新しいコンピテンシーを発達させるにつれ

て, 適切な調整の仕方を次第に学んでいくという考え方

である｡ ここでは, �自己調整とは, 獲得メタファーの
ように教師から児童生徒に教えられるスキルのセットと

いうよりはむしろ, ある状況の中で人が示す首尾一貫し

た行動 (�����������������) である�とみなす｡ すなわ
ち, 子どもは発達するにつれて, 心的活動を形成する上

で主体性を発揮するようになり, �目標を行為に巧く結

びつける, 自分の思考を省察できるようになる, 計画を

立て, ものごとの因果連鎖をモニタリングできるように

なる�という｡ この ���の捉え方には, ある個人の���にはそれまでの個人的な経験史や体験して来た状
況の特性が密接に関係しているだけに, ���はその人
に取っての学習目標ではなく, その人がある首尾一貫し

た方法で特定の環境要求に巧く適応していくために努力

し続ける中で結果として身につくということになる｡ 換

言するならば, ���は児童生徒にとって, 自己アイデ
ンティティーの形成に繋がる意義や意味が感じられる学

習状況や環境の中で育まれていくということだ｡

その���は, ����1 に示した循環する 3 つの段階から
なり, 各段階には動機づけやマインドフルな思考や強い

意思が密接に関わっているが, その中でも意思方略が最

も重要な役割を果たすのは実行の段階である｡ 例えば,

ある問題を巡って, 考えの異なる他の生徒と一緒になっ

てコラボレーションしながら問題解決しなければならな

い授業場面を考えてみよう｡ 自分がこの状況に積極的に

参加し, 真剣に考え行動しようとすればするほど, 自分

とは異なる他者の考えに出会い, 認知的葛藤を強く体験

する｡ するとその知的緊張の場から逃れようにも逃れら

れなくなり, 自分の中に沸き起こる感情のコントロール

や他者との考えの差異を明確にする認知的コントロール

へ向けて粘り強く努力しなければならない｡ 解決の糸口

が見えるまで耐える力, 感情を抑える力, 自分の思考の

限界への気づきから生まれるひ弱さ, 揺れ動く心や気持

ちや考えに振り回される危なかさ, それらを乗り越えて

いく精神力, まさにここでは確りした意思方略が求めら

れる｡ 時にはこうした場を体験することで, 新たな意思

方略の発見が生まれることもある｡ なぜなら, このコラ

ボレーションの状況では, 自分自身の能力の限界を知り,

その上で, 他者に手助けを求めながら適切に問題解決し

て行かなければならないが, ������(2006) によると,
その時の適応的な手助け探索行動 (��������������������) は成熟した対処法であり���の 1 つの方略で
あるという (������������������������ ��������2000；�����������1998)｡ またこの方略が有効に機能する為に
は, 3 つの重要な意思決定が必要であるという｡ 1 つ目

は, 手助けを求める必要性 (例：他者に手助けを求める

必要性があるか) の認識, 2 つ目は, 手助けを求める内

容 (例：何を尋ねるべきか) の認識, 3 つ目は手助けを

求める相手 (例：誰に尋ねるべきか) の認識である｡

この 3つの認識を適切に行い, 実際の行動に移る為に

は, 自分自身の状態を的確に把握すると同時に, 周囲に

どのような知的資源をもった人がいるかの状況把握を的

確に行うことがまずは大事になる｡ そして, 自分で対処

不可能であると判断した時には, 勇気を持って, 自分の

無知・限界を公にして, 他者に手助けを求めることが,
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新たな可能性を切り開いていく途に繋がる｡ そうした状

況判断は, 適応的なメタ認知の根幹をなす｡ その意味で,������(2006) が, ���の 1 つである適応的な手助け
探索行動を, 単なるスキルとしてではなくスキルと意思

とが融合した意思的方略であると捉え, そのスキルを認

知的・社会的コンピテンスに, また意思を感情・動機的

資源に対応させていることは十分に納得できる｡

では, 授業の中で, 教師が児童や生徒に���そのな
かでも特に意思方略を育むためには, どのような学習環

境を作ったらよいか｡ そのヒントが, �����7 に示す 12
の原理を指摘している��������������(1999；�������� ������2001) に見られる｡ 12 の原理の中から見えて
くるものを簡潔に述べると, (1) 児童や生徒が主体性を

発揮出来る学習環境を作ること, (2) その学習環境は,

自己アイデンティティーの形成に繋がる自分にとって意

義／意味ある文脈の中で行われること, (3) 自分の学習

状態を自分で自己分析し, 自分で学び続けるための責任

性を与えること, (4) 他者との比較や他者の協力によっ

て, 自己発見, 自己成長が齎される学びの共同体

(�����������������) を作ること, (5) 直接的な教授,
具体的な体験の中での気づき, 文化・社会的な活動への

参加を通した多様な学びの場や状況を作ること, といっ

たものになろうか｡ ということは, 単に重要なスキルを

教えるという文脈の中だけでは, ���その中でも自己
の信念体系や価値体系に深く結びついている意思的方略

は育ち難い｡ 実効性の高い意思的方略は, 児童生徒が自

ら自分と対話し, 自分の限界を知り, �自分を改善した
い, いまの自分から一歩前進した自分になりたい�と言っ
た可能自己を目指して努力する実体験に裏付けられた辛

い学びの状況の中で次第に育っていくものであり, 比較

的長期的な時間軸を要するものであるといえよう｡

2�教師自らが���学習者として子どもを育成していく
には

児童生徒に���力を修得させることは極めて重要で
あるが, そのためには, 教師自らが絶えず自己成長に向
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������
授業の中で児童や生徒の���を促すための活動を仕組む時の 12 の原理 (������������2001)

1 ) 自己評価 (��������������) が深い学習の理解に繋がる�自分の学習スタイルや方略を分析し他者の方略とを比較することで, 学習の仕方の違いの気づきが高まる�自分は何を知っており, 何を知らないかを評価し, 重要な点についての自分なりの理解の深さを洞察することで, 効果
的な心的努力の配分が促される�学習過程や結果についての定期的な自己評価は, 進歩の状況のモニタリングを促進し, 修正方略を刺激し, 自己効力の
感情を促進するために, 発達する上で有効な習慣である

2 ) 思考や努力や感情についての自己管理 (���������������) が, 適応的な, 持続的な, 自己調整的な, 方略的な, 目標志向的
な問題解決への柔軟なアプローチを促す�達成可能な, あるいは挑戦的な適度の目標設定が, 個人的になされたときに, あるいはパフォーマンスゴールというよ
りはむしろ修得志向として具体化されたときに, 最も効果的である�効果的なプランニングやモニタリングによる時間や資源の管理は, 優先するべきものの決定, 欲求不満の克服, 課題達
成に向けて持続するうえで, 極めて重要である�自己モニタリングを行い, 高いレベルの成績に向けて個人的に深く関わるためには, 自分自身の学習過程を見直す, ア
プローチの仕方を修正する, 時には新しい試みを始めることが大切である

3 ) 自己調整はいろいろな方法で教えることが出来る�明確な教授, 方句づけられた省察, メタ認知的ディスカッション, 熟達者と一緒になっての実践への参加などによって,
自己調整は学習される�学習についての省察的な分析を伴った活動やモデリングによって, 自己調整は間接的に促される�自己調整は, その人なりの (個人的な) 成長の根拠についての評価, 方向づけ, 議論によって促される

4 ) 自己調整は, 各個人のナラティブな経験や主体的な努力の中に編み込まれる�自分の行動をどのように評価, モニターするかは, その人が好む, 願望するアイデンティティーに一致する�自己調整についての自分なりの気づきを深めるナラティブな枠組みは, 教育や学習についての自伝的な視点を持つこと
で得られる�省察的なコミュニティーへの参加によって, その人なりの自己調整の習慣作りへの機会や体験の深さが増す



けて学び続づける���者であることが望ましく, それ
は前提条件とさえなると言っておこう｡ だが, 児童生徒

の場合とは異なり, 教師自身が �自分の実践力を磨き適
応的な熟達者になる�といった自分の目標達成に向けて,
強い意思方略の基に, 自分の日々の仕事を管理して, 自

己をコントロールし続けることは極めて困難である｡ な

ぜなら, 自分の成長過程をモニターし, 適切にアドバイ

スしながら自己とともに成長を見守ってくれるメンター

やモニター役を果たしてくれる人が, 何時もその人の側

にいるわけではないからである｡

教師自身がこの状況を克服し, 学び続ける���者を
維持していくための方策としては, 少なくとも, 次の 3

つが挙げられる｡ 1 つ目は, 自分自身で学び成長し続け

る自己研鑽に努力することである｡ しかし, この方策に

は, 自分自身の暗黙の前提や認知的な偏りからの歪みの

ために, 客観的に自分の学習状態をモニタリングし, 修

正する, 新たな視点から見直すことに限界がある｡ いや

それ以上に, �つまずき体験�や �ある壁にぶつかった�
ときに, それを乗り切り, 新たな世界を開拓していくだ

けの, 逞しい精神力や自己高揚を促す動機づけや勇気を

自己の中に求め続けるのは難しい｡

2 つ目は, 職場の同僚や研究者と一緒になって, 児童

や生徒に���力を修得させる子ども主体の学習環境を
どのように作り上げていくかについて, 学び・研究し合

う, 自己成長に向けての学びの共同体を作ることである｡

この学びの共同体の中では, 経験や知識の異なる者が,

1 つの目標に向かって吟味・検討し合う学びの場が開か

れることで, 相互にモニター役を演じるとか新たな視点

からの知識やスキルの提供があり, 自分自身を第三者の

視点から客観的に捉え直すことも出来る｡ それだけでな

く, ここには���者として絶えず, 学び続ける姿勢を
維持していくうえで, 何よりも大きな支えとなるエネル

ギー源として, 他者からの励まし, 他者との競争, 他者

とのコラボレーション, 原因主体性の認識を味わえる知

的・情動的な心理的サポートがある｡ もちろん, そこか

らどの程度の影響を受けながら成長するかは, その人が,

何処まで心を開き, 他者との関係性の中に �新たな認識
の起源を求めるか�に依存していることは言うまでもな
い｡ しかし, この学びの中で���者に必要な知識やス
キルを認知的レベルで理解できたからといって, 実践の

場でそれを実行できるわけではない｡ その知識やスキル

を, 自分が担当する現実の教室場面で適応してみて, 実

際に, �これまでとは子どもの学び方が変った�, �新た
な展開が生まれた�という実感をともなってはじめて,
その有効性に気づき, 実践できるようになるものである

(��������������������2006)｡ その意味では, 大切な
知識やスキルを頭で理解する, 頭の中に蓄えるという,

学びの姿勢・関わり方で, 学びの共同体に参加している

限りにおいては, 実効性の高い���者への成長は鈍い｡
学びの共同体の中で学んだ知識やスキルを, 失敗やつま

ずきを恐れず, 自分の教室の中で, 果敢に挑戦してみる

という体験重視の学びが不可欠になる (丸野・松尾,

2008)｡

3 つ目の方策は, 毎日の授業実践の場を, 子どもに知

識を伝え教える労働者としての役割ではなく, 子どもと

ともに成長していく, 子どもの学びの中に自己の成長の

手がかりを求め続ける学習者としての姿勢を持ち, 努力

することである｡ その時に大切なことは, 次のような授

業や学習に対する認識論を持つことだ｡ 認識論とは �知
識�(���������) や �知ること�(�������) について各
個人が暗黙に抱いている信念のことであるが, 私たちが

主張したい認識論とは, �知識は文脈や状況に埋め込ま
れているだけに条件や状況が変われば変化するものであ

り, 他者とのやりとりという社会的な営みを通して, 文

脈に適切な知識や考え方が発見・創出されていく�といっ
た認識論である｡ この認識論を持つ教師は, �教えると
いう営みは, 教師と生徒との協同構成による知の生成過

程であり, 考え方・学び方を教える営みである�と捉え
る｡ そして, 授業の営みの中に生徒が能動的に参加し,

自分と一緒になって協同構成しながら多様な学び方が生

まれるような状況創りに努力するに違いない｡ すると,

生徒は, �学ぶとは, 単に細切れの知識を頭の中に貯蔵
することではなく, 問題状況に適切な解や解決方法を発

見・創出する複眼的なものの見方や考え方を学び・追求

していく過程である�といった問題発見・解決型の学び
のスタイルを身につけていく｡ またそうした視点で, 毎

日の授業に参加することから, 授業の中で子どもが発す

る問いや意見が, 教師自身の教授実践を見直し, 改善を

促す手がかりになることもある｡ そうなると, 毎日, 毎

時間が, 教師にとっては, ���を学び続ける学習の場
となる｡ 実際に, �������� ������ (2006) は, ｢教え
る｣ 営みに対して教師が抱いている認識論によって, 教

育観・授業観・カリキュラム観だけでなく, 実際の授業

の中での教師や生徒が果たすべき役割という教師観・生

徒観も大きく異なることを指摘している｡

だが �子どもの学びの中に自己の成長の学びの手がか
りを学ぶ�という, 教師と児童生徒との相互作用過程の
中に, 教師が���者としての姿勢を維持し続けること
は, 極めて強い意思力と多様な意思方略を必要とする｡

なぜなら, 児童や生徒は彼らなりの学習スタイルや経験

知やいろいろな概念に対する素朴な理論を持っている｡

しかも, それらの多くは, 教師が意図するものとは, 大

部分が異なっていることが多い｡ その意味では, 教師に

とっても児童生徒にとっても, 瞬時瞬時の学びが, �つ
まずき�, �失敗�, �淀み�, �揺らぎ�, �曖昧�, �多様性
と複雑さ�を伴った認知的葛藤の連続であり, 強い意思
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力の鍛錬と自己調整を学ぶよき機会である｡

こうした厳しい学習環境の中で, 教師が���者とし
て学びを豊かなものにしていくためには, 教師に対して,

次の条件をともなった教育学習環境が提供される必要が

あることを, �����(2004) は指摘している｡ (1) 他者
からの教授的な実践を真似するというよりもむしろ, 自

分で創案することが奨励される, (2) 教師が教える内容

を選択することができる, (3) 教師の注意が教育実践の

評価に向けられる, (4) 授業実践に関して �プラン―実
行―反省�が循環するようにカリキュラムを組むように
促される, (5) 教師にとっての問題解決の機会がある,

(6) 教師が教える文脈内での学習できる機会が提供され

る, (7) 教師の学びの中心に生徒の存在がある, (8) 教

師が自分の知識を構築することに対して手助けがなされ

る, (9) メンターや他のリソースの方略的使用を通して

教師がより高いレベルのパフォーマンスを創出できるよ

うな教師への足場作りがなされている｡ (10) 挑戦と支

援とが巧く取り入れられている｡ �����(2004) が指摘
しているこの 10 の側面は, 教師自身の自己努力によっ

て出来る側面と, 同僚や他の研究者との学びの共同体の

中でその教師の成長を促す教育支援策の両側面を含んで

いるが, 最終的には教師自身で全ての側面をコントロー

ル出来るようになることが望ましい｡ そのためには, 教

師自身が①学びの共同体を通して多様な���方略を学
び取る, ②その学び取った多様な���方略を実践の文
脈の中に適応し, 体験を通して自己の中に内在化させる,

③その内在化させ身体化した多様な���方略をより精
度の高い適応的なものにレベルアップしていくために,

時には第 2者の目に晒し批判的・創造的な吟味・検討を

受ける, あるいは子どもとの学びの中に新たな状況を創

出し, 新たな視点から新たな教授を試み挑戦し続けるこ

と｡ すなわち, �新たな知識や技法の取り入れ―体験―
新たな知識や技法の取り入れ―体験�という認知レベル
での理論知と行為レベルでの実践知との間を往還する自

己研鑽を忘れてはならない｡

3�今後の課題
以下では, 上記のような教育実践における展望を踏ま

えた上で, 意思的過程あるいは意思方略研究の領域で,

今後特に重要になると考えられる研究課題を 3点に絞っ

て述べていく｡

第 1 には, 生徒と教師との相互作用による���の形
成過程の解明である｡ 教育場面において, 子どもに自律

的な実効性の高い���力を育てる, あるいは適切な意
思方略を状況依存的に柔軟に発揮できる力を育むために

は, 教師自らが多様な意思方略を持った���者である
ことが望ましい｡ なぜなら, 子どもは教師と一緒になっ

て, 認知的葛藤の絶えないストレスフルな授業実践の文

脈の中で, 日々, ������ ������(1993) らが整理し
ている多様な意思方略 (�����2) を働かせながら自分
をコントロールしなければならない｡ その過程は, 子ど

もと教師が一体となってダイナミックに揺れ動くシステ

ムをなしているだけに, �子どもが成長すれば教師が成
長する, 教師が成長すれば子どもが成長する�というよ
うに両者の間には �動―動�の関係が成り立っているか
らである｡ だとするならば, 教師がどのように意思方略

を駆使しながら新たな技量の修得や新たな実践力 (例：

知識伝達型授業に慣れ親しんで来た教師が, 新たに対話

型授業実践を学ぶ) を育んでいく過程に, 子どもたちの���や意思方略の変化がどのように関連しているのか
(あるいはその逆についても言えるが) の相互作用過程

の解明が求められる｡ ただし, この相互作用過程の解明

は, 実験室のような短期間の研究で出来ることではなく,

数か月から 1年あるいはそれ以上に及び長期間の中で,

研究者と実践家とが一緒になって, 縦断的に教師やクラ

スの子どもたちの変化をじっくりと追跡研究するなかで,

始めて明らかになるものである｡

第 2は, 意思方略の実際的な運用メカニズムの解明で

ある｡ 比較的時間を要する目標達成に向けて意思方略を

発揮しながら���を行っていくか否かは, 現時点での
課題状況に対する意味・意義・価値づけ・動機づけのレ

ベルとその目標達成についての自己効力感や目標達成で

きた時の自己成長の実感が得られるか否かに大きく依存

することが知られている｡ その意味では, 現在から未来

に向けてのプランニングや未来から位置づけた現在の意

味づけという双方向性から, その課題を捉え直し, 目標

達成までに遭遇するあらゆる外乱情報や誘惑情報を巧く

コントロールするために実効性の高い意思方略を発揮し

ながら ���していかねばならない｡ その過程には,����の程度 (����������������������2004) や���
(���������������������：未来志向的自己調整に関する
時間的展望尺度) の程度が密接に関係しているという

(������� ���������2004�；������� �������2008)｡
しかし, これらの研究の多くは, そうした指標とパフォー

マンスとの相関研究のレベルに留まっており, 目標達成

に向けて, 実際にどのように意思方略を駆使しながら���過程をコントロールしているかのプロセス解明は
皆無の状況である｡ 意思方略の有効性や実効性の詳細な

機能の解明は, 目標達成までの間で出会う外乱情報や誘

惑情報を如何にコントロールしながら, 新たな自己発見

や自己成長に繋がる問題解決や学習を行っていくかの縦

断的な過程の中でこそ明らかにあるものと言えよう｡

第 3は, 意思方略の生成および発達メカニズムの解明

である｡

この課題について論じる前に, �意思力�と意思方略
という用語ならびにそれらの関連性についての筆者らの
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捉え方を述べておきたい｡ これまでの研究の中では, 意

思方略とは, 困難な課題や状況に出会った時に, それを

克服するために, 極めて意図的あるいは意識的に駆使さ

れる方略として見なされてきたと言ってよい｡ だが, 私

たちを取り巻く日常性の文脈の中では, 意図的かつ意識

的に意思方略を働かせながら問題状況に対処することも

あれば, 特定の意思方略を意図的・意識的に駆動させな

くても, 身体レベルで感じる根気や根性のようなものに

支えられて, 目標を乗り越えるべく立ち向かうこともあ

る｡ こうした場合, 本人は, 意図的・意識的には方略を

使用していなかったり, そもそも大して困難だと感じて

いないが, 周囲から見ると, いわゆる �意思 (意志) の

強さ�があるように見える場合がある｡ こうした �意思
力 (意志力)�と意思方略との関係について, 筆者らは
ひとまず, 次のように考えている｡ 意思力は, 妨害や困

難を乗り越えて思考し, 意図する方向へと自己を導く,

身体的, 認知的, 感情的, 動機づけ的な要素が統合され

た ｢自己の意図を実行に移す力｣ である｡ 意思方略とは,

こうした意思力を一側面から推し量ることができる指標

であり, かつ, 意思力を強化する上で有効に機能する,

認知的・行動的な方略である｡ つまり個人は, 意図的・

意識的に意思方略を駆使しながら, 妨害や困難を克服す

る耐性を身体的・感情的・動機づけ的な機能として自動

化させ, 時には意思方略自体も自動化させて (�������������2004), あまり意識することなく問題状況や困難
に対処できるような意思力を蓄えていく｡ 視点を変える

と, 意思方略使用によって意志力が強化されていくとい

える｡ 筆者らは意志力が強化されていく背後には, 意思

方略使用の結果として, 我を忘れて課題に没頭し充実感

を味わいつつもまったく努力しているという感覚を失う

ような一種のフロー体験 (�����������������1990) が導
かれるプロセスがあると考えている｡ �我慢する�意思
を持って (あるいは我慢するために意思方略を使いなが

ら) 始めた課題の中でフロー体験が導かれ, それが繰り

返されることによって, �フロー導入スキーマ�とも言
えるような, 没頭状態に導く認知的枠組みが形成される｡

するとその個人は, その体験に関わる状況的刺激がある

ところでは, 意識的な �我慢�や �嫌なことに向かう努
力�をすることなしに, あるいはより少ない努力によっ
て, その没頭状態を体験しやすくなる｡ この段階では,

本人とっては意識的な努力 (意思方略使用など) は少な

くとも, 周囲から見ると強い意思力があるように見える,

というように考えることが可能であろう｡

ここで, ある特定の場面や領域に置いては, フロー体

験を味わうほど一所懸命に課題解決に没頭でき, 結果的

に新たな知識やスキルを学び取っていくにもかかわらず,

他の課題や状況では, そうした行動を取れない子どもが

いる｡ 特に, 日常の場面で, �仲間と一緒に遊びたい,

楽しみたい�とか �相手のチームに負けたくない�といっ
た状況では, 強い意思あるいは我慢強さを発揮する子ど

もが, どうして学校教育の場で与えられる学習課題に対

しては, そうした力を発揮しないのであろうか｡ 課題や

状況が, 子どもに取って �ワクワクする楽しい意義や意
味を感じられるもの, 自分の成長に繋がる効力感を感じ

られるもの, 自己の存在価値を仲間に示すもの�である
か否かによって, 意思方略の発揮が異なるであろうこと

は容易に推察できる (�������������1999)｡ しかし, あ
る特定の領域では自己コントロールしながらフロー体験

を味わえる子どもが他の領域や場面では, そうした行動

ができないとなると, 意思方略は領域を超えた普遍性の

ものというよりも特定の領域に結びついた固有性のある

ものと見なせる｡ だとするならば, 領域固有なものから

領域普遍なものへの発達的なメカニズムの解明, さらに

は多様な意思方略はどのように生成されてくるのかのメ

カニズムの解明が求められる｡
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