
問題と目的
学業達成とメタ認知
　学習の過程において，メタ認知は重要なはたらきをして
いる。メタ認知（metacognition）は，自らの思考について
の思考もしくは認知についての認知（Flavell, 1979），自身
の思考や学習活動に対する知識とコントロール（Swanson, 
1990）であり，自分の思考過程を認知し，適切にコント
ロールしようとする心的機能を指すものである。下位側面
として，人や課題，方略の間の相互作用に関する宣言的知
識であるメタ認知的知識と，問題解決や学習活動を調整す
る手続き的知識であるメタ認知的スキルが想定されている

（Veenman et al., 2006）。
　これまで多くの実証研究で，メタ認知が学業達成に至る
過程で重要な役割を果たすことが明らかにされてきた。
Ohtani & Hisasaka（2018）は，148件の研究に対してメタ
分析を行い，メタ認知は知能の影響を統制したうえでも，
学業成績と関連することを明らかにしている。メタ認知と
学業成績との関連は，他にもいくつかのメタ分析で確認さ
れている（Credé & Phillips, 2011; Dent ＆ Koenka, 2016）。

学業達成に至る過程においてメタ認知が重要なはたらきを
しているということは，頑健な知見であると言える。
メタ認知の支援
　メタ認知の重要性に鑑み，学習者のメタ認知をどのよう
に支援するかが検討されてきた。１つの流れとして，メタ
認知にはたらきかけることで，学習中のメタ認知的活動を
促したり，成績を向上させることを試みた研究が多く行わ
れてきた。メタ認知的方略を教授したり，思考過程を可視
化するなどの方法でメタ認知を支援することの効果が検証
されている。一連の研究から，学習者のメタ認知に介入す
ることによって，遂行成績が向上することが明らかにされ
ている（de Boer et al., 2018; Dignath et al., 2008）。
　一方で，メタ認知に対する直接的な介入だけではなく，
学習が行われる文脈の重要性も指摘されている。Dignath 
& Veenman（2021）は，メタ認知の支援について，直接的
促進と間接的促進に分け，前者にあたるのが方略の教授，
後者にあたるのが促進的な学習環境であるとしている。こ
の促進的な学習環境の代表的なものは学級風土であり，自
己調整学習を促す学級風土として，主体性，協同学習，構
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成主義的な学習の原理，転移の促進という４つの特徴を挙
げている。また，質問紙を用いて，学習者のメタ認知を促
す学級風土を測定しようとする研究もある（Thomas, 2003; 
Wagaba et al., 2016）。
　学習者のメタ認知を支えるうえでは，直接的にメタ認知
的方略を教授するだけでなく，その獲得や積極的な支援を
促すような学習環境が重要である。岡田（2021）は，メタ
認知の支援を試みた介入研究や調査研究をレビューし，授
業場面におけるメタ認知支援の枠組みをTable 1のように
まとめている。教授者は，直接的にメタ認知的方略を教授
したり，メタ認知的活動を活性化させるような働きかけを
行うといった直接的なはたらきかけ，あるいは協同的な学
習の場を設定したり，動機づけを促すなど，さまざまなか
たちで学習者のメタ認知を支える方法があり得る。
メタ認知支援の有効性認知
　メタ認知の支援については，いくつかの視点から実証研
究が積み重ねられてきた。一方で，そういった実証研究の
知見とは別に，人は日常的な経験からメタ認知がうまく機
能する条件について一定の経験則を有していると考えられ
る。梶田・石田（1989）によると，人はそれぞれ個別の体
験から，学習や指導についてのパーソナルセオリーをもっ
ている。パーソナルセオリーは，学習や指導に対する個人
的な信念であり，学習行動や教授行動を規定するものであ
る。人は自身の経験から，どのような学習や指導が有効で
あるのかについて，個々に何かしらの信念を有していると
考えられる。
　岡田（2017）は，動機づけの支援に関する個人の捉え方
について，自律性支援の有効性認知という視点で検討して
いる。自律性支援は，児童・生徒がもつ自律性の欲求を満
たすような教室環境や教師との関係を提供しようとする教
師の試みであり（Reeve, 2016），動機づけを支える指導の
特徴を捉えるものとして多くの研究が行われている。自律
性支援の有効性認知は，「児童や生徒ひとりひとりの発言
や意見をきちんと聞く」といった自律性支援に相当する指
導行動が，どの程度有効であるかについての認知である。
自律性支援は多くの実証研究で動機づけや成績に対する効
果が明らかにされているが（岡田，2018b; Reeve, 2016），
現職教員や教員養成課程の学生において自律性支援の有効
性認知には一定の分散がみられる（岡田，2017，2018a）。
すなわち，どれぐらい自律性支援的な指導が有効であると
考えるかは，人によって異なる部分があると言える。
　自律性支援の有効性認知に対しては，個人の学習に関す
る特性が関連する。岡田（2018a）が教員養成課程の学生
を対象に行った調査では，教師効力感のうち，一般的な教
師の指導の影響力を示す教師の力量が，自律性支援の有効
性認知と正の関連を示した。また，岡田（2020）は，教員
養成課程の学生において，自身の学習に対する自律的動機
づけが高いほど，自律性支援の有効性の認知が高かった。

岡田（2020）の知見は，学習の効果に関する考え方と効果
的な指導に関する考え方には相互に関連があるという指摘
（梶田他，1984）とも合致する。これらのことから，自身
がもつ学習に対する特性と整合的な指導について，よりそ
の有効性を感じやすいことが考えられる。
　同様のことは，メタ認知支援の有効性についても考えら
れる。実証研究においては，いくつかの視点からメタ認知
を促す指導や支援が明らかにされてきた。一方で，人は自
身の学習経験から，どのような支援がメタ認知を促すかに
ついて一定の考え方を有しており，それは個人によって異
なる部分があると考えられる。また，動機づけに関する知
見（岡田，2020）やパーソナルセオリーからの示唆（梶田
他，1984）を踏まえると，自身がメタ認知的方略を多く用
いる学習者ほど，メタ認知を促す支援の有効性を高く評価
すると予想される。
本研究の目的
　本研究では，「メタ認知の支援方略がどの程度有効であ
るかの認知」をメタ認知支援の有効性認知とする。そのう
えで，教職課程の学生を対象にメタ認知支援の有効性の特
徴を予備的に検討する。まず，岡田（2021）が整理したメ
タ認知支援の枠組みをもとに，種々のメタ認知支援の方略
について，その有効性を尋ねる質問項目を作成する。その
うえで，学習に対するメタ認知的方略との関連を検討す
る。自身がメタ認知的方略を用いる傾向があるものほど，
メタ認知支援の有効性認知が高いと予想される。

方法
調査協力者
　国立大学法人A大学で教職科目を履修している学生155
名に協力を求めた。欠損値がみられた協力者のデータを省
き，145名（男性55名，女性90名）を分析対象とした。学
年の内訳は，82.07％が２年生であり，大部分が教育実習
を未経験であった。
調査内容
　性別，年齢，学年，教職志望度（第１志望，選択肢の１
つ，教職には就かない）に加えて，以下の２つの尺度への
回答を求めた。
　メタ認知支援の有効性認知　岡田（2021）によるメタ認
知支援の枠組み（Table 1）をもとに，それぞれの内容を示
す項目を２項目ずつ作成した（Table 2）。作成にあたって
は，それぞれの枠組みのもとになっている実践を踏まえつ
つ，教師からの支援として意味が通るように表現を整え
た。教示については，「メタ認知」という表現が必ずしも
一般的なものではなく，一意に理解されない可能性が考え
られた。メタ認知のはたらきとしては，自身の思考に目を
向けてコントロールしつつ，学習内容に対する考えを広げ
たり，深めたりするところにその意義があると考えられ
る。そのため，「考えを広げたり，深めたりする」という
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点に対する効果を問うこととした。具体的には，「以下に
は，学習面での指導の仕方が示されています。それぞれの
指導の仕方は，“児童・生徒の考えを広げたり，深めたり
するうえで” どの程度効果的だと思いますか？」であり，
各項目について「１：効果的でない」～「５：効果的であ
る」の５件法で回答を求めた。児童・生徒については，協
力者の所属コースに応じて小学校高学年もしくは中学生を
想定して回答するように教示した。
　メタ認知的方略　佐藤・新井（1998）の学習方略尺度に
含まれるメタ認知的方略尺度のなかから，梅本（2013）が
用いた６項目を使用した（「自分で決めた計画にそって勉
強する」「勉強のやり方が自分にあっているかどうかを考
えながら勉強する」など）。教示は，「あなたの学習の仕方
全般についてお答えください。あなたは次のことをどの程
度していますか？」であり，各項目について「１：全くあ
てはまらない」から「５：よくあてはまる」の５件法で回
答を求めた。

手続きと倫理的配慮
　調査は２つの教職科目に関する授業で実施した。授業形
態は，リアルタイムのオンライン授業であった。いずれも
教育方法に関する授業であり，授業内容としてメタ認知と
その支援について取り扱っていた。調査はMicrosoft Forms
を用いて行った。いずれの授業においても，事前に調査の
趣旨を説明し，回答の任意性や情報保護について入念な説
明をした。そのうえで，回答の如何によらず授業との関連
で調査内容についての講義を行った。

結果
メタ認知支援の有効性認知
　メタ認知支援の有効性認知の14項目について，平均値と
SDを算出した（Table 2）。また，項目ごとに肯定的な回答

（「やや効果的である」「効果的である」）の割合を求めた。
「３．“最初に目標を確認する” や “途中でわかったことを
整理する” など，考えるための方法を教える」「６．わかっ
たことや学んだことを，自分なりの言葉にして説明させ

Table 1　授業場面におけるメタ認知支援の枠組み（岡田，2021をもとに作成）

（a）学習を進めるうえでメタ認知が重要なはたらきをしていることに気付かせる。
（b）メタ認知的方略を意図的に教え，具体的な学習課題と関連づけて練習させる。
（c）自己質問や自己説明をさせることで，自分の理解に目を向けさせる。
（d）ヒントや質問を通して，自分の思考過程に目を向けさせる。
（e）思考や理解の状態を視覚的に把握できるようにする。
（f）協同的な活動のなかで，お互いの考え方や理解の仕方に目を向けさせる。
（g）学習に対する動機づけを促す。

Table 2　メタ認知支援の有効性認知の要約統計量

Mean SD 肯定率（％）
１．自分がどんな考え方をしているかに，目を向けさせる 4.17 0.80 87.59
２．「一般的に人がどんな考え方をしやすいか」を教える 3.44 1.04 52.41
３．�「最初に目標を確認する」や「途中でわかったことを整理する」など，考

えるための方法を教える
4.47 0.69 91.72

４．意識的に，いろいろな考え方を試すように伝える 4.22 0.77 84.83
５．自分で自分に問いかけさせて，わかっているかどうかを確認させる 3.91 0.96 73.79
６．わかったことや学んだことを，自分なりの言葉にして説明させる 4.71 0.51 97.24
７．ヒントを与えて，自分の考えに目を向けさせる 3.99 0.78 80.00
８．自分が理解していないことに気付かせるような質問をする 3.86 1.03 71.72
９．考えていることを図にさせる 4.10 0.92 77.93
10．わかったことを言葉にして，整理させる 4.52 0.67 94.48
11．ペア活動やグループ活動で，お互いの考えに注目させる 4.36 0.77 87.59
12．ペア活動やグループ活動で，役割分担をさせる 3.78 1.01 66.21
13．考えてみたくなるような，興味をひく題材を用いる 4.48 0.64 94.48
14．自分たちのペースややり方で考えたり，話しあうことを認める 4.19 0.81 82.76
注．肯定率（％）は「４：やや効果的である」もしくは「５：効果的である」と回答した協力者の割合を示す。
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る」「10．わかったことを言葉にして，整理させる」「13．
考えてみたくなるような，興味をひく題材を用いる」は，
肯定率が９割以上であった。一方，「２．“一般的に人がど
んな考え方をしやすいか” を教える」「12．ペア活動やグ
ループ活動で，役割分担をさせる」は７割未満であった。
　項目間の関連を明らかにするために，各項目の肯定的回
答か否かのコード（肯定的回答＝１，それ以外＝０）をも
とに項目間の点相関を算出した。その結果，点相関係数の
値は−.16～.39の範囲であった。項目間の構造を探るため
に，多次元尺度構成法を行った。距離行列として，１から
項目間の点相関係数を引いた値を用いた。２次元での正規
化ストレスは0.10であり，許容範囲の値であった

（Stalans, 1995）。項目の２次元布置をFigure 1に示す。各象
限で特徴的な項目は以下の通りであった。第１象限には，

「６．わかったことや学んだことを，自分なりの言葉にし
て説明させる」と「７．ヒントを与えて，自分の考えに目

を向けさせる」といった教師とのやり取りを含む活動を示
す項目が布置された。第２象限には，「２．“一般的に人が
どんな考え方をしやすいか” を教える」や「３．“最初に
目標を確認する”や“途中でわかったことを整理する”など，
考えるための方法を教える」など，主にメタ認知的知識を
伝えることに関する項目が付置された。第３象限には，
「10．わかったことを言葉にして整理させる」や「５．自
分で自分に問いかけさせて，わかっているかどうかを確認
させる」などが付置され，これらは授業中に自分自身で個
別に行うことが多い活動であるという点で共通していた。
第４象限には，「11．ペア活動やグループ活動で，お互い
の考えに注目させる」や「14．自分たちのペースややり方
で考えたり，話しあうことを認める」など，主に友だちと
の交流活動に関する項目が付置された。
メタ認知的方略との関連
　メタ認知的方略尺度について６項目の合計得点を算出

Figure 1　メタ認知支援の有効性認知の項目の２次元布置
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し，メタ認知的方略得点とした。６項目での内的整合性の
指標は，α＝.68，ω＝.67であった。メタ認知的方略得点の
平均値は22.23，SDは3.48であった。メタ認知的方略得点
とメタ認知支援の有効性認知の項目得点との相関係数を算
出した（Table 3）。その結果，「８．自分が理解していない
ことに気付かせるような質問をする」が有意な正の相関を
示した（r＝.21，p＜.05）。続いて，メタ認知的方略得点を
説明変数，メタ認知支援の有効性認知の回答が肯定的か否
かを基準変数としてロジスティック回帰分析を行った。そ
の結果，「８．自分が理解していないことに気付かせるよ
うな質問をする」に対してのみ，メタ認知的方略が有意な
関連を示した（B＝0.14，p＜.05，95％ CI［0.03，0.25］）。

考察
メタ認知支援の有効性認知の特徴
　本研究では，これまでの実証研究で明らかにされてきた
メタ認知を支援する方略について，その有効性が一般的に
どのように認知されるかに焦点をあてた。メタ認知支援の
有効性認知を測定する項目を作成し，予備的な検討として
教職課程の学生に対して調査を行った。
　まず，全般的に本研究で提示したメタ認知支援の方略に
ついては，その有効性が高く評価されていた。特に，「３．
“最初に目標を確認する” や “途中でわかったことを整理
する” など，考えるための方法を教える」「６．わかった
ことや学んだことを，自分なりの言葉にして説明させる」

「10．わかったことを言葉にして，整理させる」「13．考え
てみたくなるような，興味をひく題材を用いる」について
は，９割以上の協力者が有効であると回答していた。これ

らの内容は，目標の自己確認等のメタ認知的方略を教授す
るものや，言語化によってメタ認知的モニタリングを促そ
うとするもの，また学習に対する動機づけを促そうとする
ものである。実証研究において，計画やモニタリングと
いったメタ認知的方略の教授の効果はd＝0.6～0.9と高いこ
とが明らかにされている（Dignath et al., 2008）。また，学
習に対する興味や内発的動機づけとメタ認知的方略との関
連はいくつかの研究で報告されている（大谷他，2012; 
Okada, 2021）。本研究の協力者はこれらの先行研究と一致
する評価をしており，メタ認知の支援に関する一般的な見
方は実証研究の知見と整合的なものであると言える。一方
で，「２．“一般的に人がどんな考え方をしやすいか” を教
える」の肯定的回答率は，５割程度であった。これはメタ
認知的知識の教授に関するものである。先行研究では，メ
タ認知的知識の教授の効果も報告されているが（Dignath 
et al., 2008），この点は一般的な見方と一致していなかっ
た。
　メタ認知支援の項目の相互関係を探索的に調べるため
に，多次元尺度構成法によって２次元布置を行った。大ま
かには，教師とのやり取りを含む活動，メタ認知的知識の
教授，授業中の個別活動，友だちとの交流活動，の４つに
分かれた。いずれも実証研究においては，メタ認知の支援
方法として効果が確認されてきたものではあるが（岡
田，2021），教師や友だちとのかかわりのなかでメタ認知
をはたらかせるのか否か，あるいはメタ認知の知識の側面
と活動の側面のどちらに力点があるのかによって，弁別的
に捉えられている部分があると考えられる。

Table ３　メタ認知的方略とメタ認知支援の有効性認知との相関係数係数，ロジスティック回帰分析の結果

r B SE 95％ CI
１．自分がどんな考え方をしているかに，目を向けさせる −.03 −0.04 0.07 ［−0.19，0.10］
２．「一般的に人がどんな考え方をしやすいか」を教える .04 0.03 0.05 ［−0.07，0.12］
３．�「最初に目標を確認する」や「途中でわかったことを整理する」など，

考えるための方法を教える
.10 0.03 0.09 ［−0.14，0.20］

４．意識的に，いろいろな考え方を試すように伝える .06 0.04 0.07 ［−0.08，0.17］
５．自分で自分に問いかけさせて，わかっているかどうかを確認させる .09 0.02 0.05 ［−0.09，0.12］
６．わかったことや学んだことを，自分なりの言葉にして説明させる .10 −0.02 0.15 ［−0.31，0.27］
７．ヒントを与えて，自分の考えに目を向けさせる −.004 −0.04 0.06 ［−0.16，0.08］
８．自分が理解していないことに気付かせるような質問をする .21＊ 0.14＊ 0.06 ［0.03，0.25］
９．考えていることを図にさせる .14 0.04 0.06 ［−0.07，0.15］
10．わかったことを言葉にして，整理させる .12 0.01 0.10 ［−0.19，0.21］
11．ペア活動やグループ活動で，お互いの考えに注目させる .04 −0.05 0.07 ［−0.20，0.09］
12．ペア活動やグループ活動で，役割分担をさせる .10 −0.05 0.07 ［−0.20，0.09］
13．考えてみたくなるような，興味をひく題材を用いる .02 0.05 0.10 ［−0.15，0.25］
14．自分たちのペースややり方で考えたり，話しあうことを認める −.03 −0.07 0.07 ［−0.20，0.06］
注．標準誤差（SE）と信頼区間（CI）は，ロジスティック回帰分析の結果を示す。＊p＜.05。
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メタ認知的方略との関連
　自身の学習面での特性に応じて指導の有効性を判断する
という予測のもとに，メタ認知的方略とメタ認知支援の有
効性認知との関連を検討した。自身がメタ認知的方略を使
用している学習者ほど，「８．自分が理解していないこと
に気付かせるような質問をする」の有効性認知が高かっ
た。しかしながら，その他の項目については有意な関連は
みられず，全体としてはメタ認知的方略とメタ認知支援の
有効性認知との関連は示されなかったと言える。
　関連がみられなかった原因の１つとして，メタ認知的方
略は学習者が自発的に用いる方略であるのに対して，メタ
認知的支援が教師からの指導方略に関するものであったこ
とが考えられる。本研究の協力者は，学習経験のなかでメ
タ認知的方略を獲得し，自発的に利用しているけれども，
それらが教授されたとしても有効にははたらかないと考え
ている可能性がある。また，協力者は大学での学習におい
てメタ認知的方略の有効性を感じて使用している一方で，
メタ認知支援の有効性認知で想定した小中学校段階では，
あまりメタ認知の支援が有効ではないと考えている可能性
も考えられる。
本研究の知見と今後の課題
　本研究では，実証研究でその効果が明らかにされてきた
メタ認知支援の方略について，一般的な視点での有効性認
知に焦点をあてた。その結果，概ね実証研究で明らかにさ
れてきた通りに，本研究の協力者にもメタ認知的方略の教
授や動機づけを高めることが効果的であると認知されてい
ることが示された。メタ認知研究における知見と一般的な
学習に対するパーソナルセオリー（梶田他，1984）には整
合性があると言える。
　次の課題として，実際に指導を行う立場にある協力者を
対象にメタ認知支援の有効性認知を検討することが必要と
なる。岡田（2017）は，小中高の現職教員を対象に，自律
性支援の有効性認知を検討し，学校種や教職歴の違いを教
員研修等に反映すべきであるとしている。メタ認知の支援
も，学校現場での関心は高いと考えられ，その研修等も求
められている。その際に，教師が経験則としてメタ認知の
支援をどのように感じているかを踏まえたうえで，実証研
究の知見を伝えることが必要である。
　また，メタ認知支援の有効性認知を尋ねる際に，直接

「メタ認知」の表現を用いていないことは本研究の限界で
ある。「メタ認知」という表現が必ずしも一般的ではなく，
一意に理解されない可能性を考慮し，「考えを広げたり，
深めたりする」という表現で代替した。こういった思考を
広げ，深める活動とメタ認知は密接に関連していることか
ら（Zohar & Barzilai, 2015），一定の妥当性はあると考えら
れるものの，本来は直接的に「メタ認知」の用語や概念を
提示したうえでその有効性を判断してもらうことが望まし
い。メタ認知支援の有効性認知の測定において，表現を工

夫することが今後の課題である。
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