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要　旨　本研究では，児童の授業中のメタ認知的活動を測定する尺度を作成し，授業に対す
る内発的動機づけとの関連を検討した。小学生４～６年生を対象とした１年間３時点の調査
を行った。その結果，授業の各場面に即したメタ認知的活動を測定する尺度が作成された。
また，年度途中の授業中のメタ認知的活動が年度おわりの授業に対する内発的動機づけと関
連していた。授業中のメタ認知的活動の意義について論じた。

キーワード　メタ認知的活動　授業　内発的動機づけ　小学生

問題と目的
　学習を効果的に進めるためには，自身の理解
度や抱えている問題に気づくことが必要であ
る。こういった自身の学習過程に対する認知
は，メタ認知（metacognition）の概念で検討
されている。メタ認知は，自らの思考について
の認知である（Flavell, 1979）。その時に取り
組んでいる課題について考えるだけでなく，自
身の思考過程や認知の状態について思考や認知
をはたらかせ，学習の計画を立てたり，間違い
を修正することがメタ認知の機能である。これ
まで多くの研究から，メタ認知は学業達成と関
連することが明らかにされており（Ohtani & 
Hisasaka, 2018），学習にとって不可欠なもので
あるといえる。
　メタ認知には複数の側面が想定されている。

特に，メタ認知的知識とメタ認知的活動（メタ
認知的経験ともいう）の区別が重要である

（Flavell, 1987）。メタ認知的知識は，メタ認知
的な活動を支える知識成分であり，（１）人間
の認知特性についての知識，（２）課題につい
ての知識，（３）方略についての知識，が想定
されている。メタ認知的活動は，メタ認知の活
動成分であり，自分の認知に対する気づきであ
るメタ認知的モニタリングと，自分の認知に関
する目標設定や計画，修正などを示すメタ認知
的コントロールからなる。また，メタ認知は学
習方略の一つとしても位置付けられている。メ
タ認知を働かせる学習方略をメタ認知的方略と
し，プラニングやモニタリング，学習の調整と
いった方略が想定されている（e.g., Pintrich, 
Smith, Garcia, ＆ Mckeachie, 1993； 佐藤・新
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井，1998）。
　児童のメタ認知の発達を考えるうえで，授業
における学習活動が重要である。授業におい
て，教師が効果的な指導を行うことによって，
児童はメタ認知的方略を獲得することができる

（ e .g ., P a p l e o n t i o u - L o u c a , 2 0 0 3 ；
吉野・島貫，2019）。秋田（2007）は，教室談
話に関する研究をレビューするなかで，教師が
リボインシングを通して児童・生徒のメタ認知
を支える役割を担っていることを指摘してい
る。また，授業においては，仲間との協同的な
学習活動が生じ，そのなかでメタ認知的な方略
を獲得していくという面もある（岡田，2000）。
授業中の教師の指導や学習活動，仲間とのかか
わりを通して，児童は少しずつメタ認知的方略
を身につけていくと考えられる。日々の授業で
のメタ認知的活動がメタ認知的方略として児童
に定着するとすれば，授業中のメタ認知的活動
に注目することが重要である。
　授業中のメタ認知的活動について，いくつか
の測定尺度が開発されている。たとえば，吉
田・戸田（2004）は，授業中の学習方略を測定
する尺度を作成し，その下位尺度の一つとして

「勉強をはじめる前に，何をどのように勉強す
ればよいか考えます」などのメタ認知的方略を
設定している。また，木下・松浦・角屋（2007）
は，理科の観察実験活動におけるメタ認知を捉
えるための尺度を作成している。そのなかで，

「自分は何を調べたのか，ふり返るようにして
いる」などの自分自身によるメタ認知と，「グ
ループの話し合いで，友だちの意見と自分の意
見を比べながら聞くようにしている」などの他
者との関わりによるメタ認知を測定する下位尺
度を設定している。
　ただ，これらの尺度は，必ずしも授業の展開
を反映するかたちでは整理されていない。一般
的に，小学校の授業は，表現は異なるものの概
ね導入，展開，終末といった展開で計画される
ことが多い。三宮（2008）は，学習活動を事前
段階，遂行段階，事後段階に分け，それぞれの
段階においてメタ認知的モニタリングとメタ認
知的コントロールが機能することを想定してお

り，授業展開の各段階におけるメタ認知的活動
を捉えることが必要である。また，これまでの
尺度には，理科などの特定の教科に特化した項
目で構成されているものが多く（e.g.，木下他，
2007； 清野・中嶋・久坂，2017），教科全般に
ついて授業中のメタ認知的活動を捉えようとす
る尺度はみられない。本研究では，教科全般に
ついて授業展開を踏まえたメタ認知的活動を測
定する尺度を作成する。
　これまでメタ認知活動を促す要因として，学
習に対する動機づけが重視されてきた。たとえ
ば，Zimmerman（2011）は，自己調整学習に
おける動機づけの役割の一つとして，動機づけ
の高さが，学習の過程や結果に対する注意と
いったメタ認知的活動を促進するとしている。
実証研究においても，内発的動機づけや熟達目
標などの動機づけ変数がメタ認知的方略につな
がることが明らかにされている（e.g., McWhaw 
& Abrami, 2001； 西村・河村・櫻井，2011）。
その一方で，授業場面を考えたとき，メタ認知
的活動の結果として授業に対する動機づけが高
まる可能性も考えられる。Papleontiou-Louca

（2003）は，メタ認知を働かせて学習に取り組
むことによって，知識の定着や学業成績の向上
に加えて，動機づけが高まるという学習成果が
生じることを指摘している。また，メタ認知の
促進を意図した授業実践において，学習に対す
る動機づけや興味が高まることが報告されてい
る（e.g., 赤坂，2016； 中川・松原，1996）。こ
れらのことから，授業中のメタ認知的活動と授
業に対する内発的動機づけには，双方向的な関
連があることが予想される。
　本研究では，小学校の授業中のメタ認知的活
動を測定する尺度を作成し，授業に対する内発
的動機づけとの関連を検討する。授業中のメタ
認知的活動を測定する尺度については，授業展
開の各場面に対応し，また特定の教科に限定し
ない汎用的なものとなるように項目を作成す
る。内発的動機づけとの関連については，双方
向的な影響関係を想定し，１年間３時点の縦断
データをもとに検討する。
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方法
対象者
　国立大学法人教育学部の附属小学校の４～６
年生児童205名に協力を依頼した。３時点の調
査のいずれかの日の回答がなかった６名を除
き，最終的に199名（男子100名，女子99名）の
データを分析対象とした。内訳は，４年生が69
名（男子33名，女子36名），５年生が67名（男
子39名，女子28名），６年生が63名（男子28名，
女子35名）であった。
質問紙
　授業中のメタ認知的活動　授業中のメタ認知
的活動を測定するための項目を独自に作成し
た。三宮（2008）をもとに，授業場面をはじめ，
途中，おわりの３つに区分し，それぞれの場面
で行い得るメタ認知的活動を項目として表現し
た。メタ認知的活動の要素である目標設定やプ
ランニング，モニタリング，評価，コントロー
ル な ど の メ タ 認 知 的 活 動（e.g., Kistner，
Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk, Büttner, & 
Klieme, 2010； Zepeda, Hlutkowsky, Partika, ＆ 
Nokes-Malach, 2019），仲間との協同的な活動
のなかでのメタ認知的活動を表現することを念
頭 に， 先 行 研 究（ 木 下 他，2007； 清 野 他，
2017； 吉田・戸田，2004）での項目表現をもと
にしながら作成した。項目作成においては，協
力校の研究主任の教諭とともにメタ認知に関す
る概念的定義と実践例をもとに協議しながら，
文案の作成と修正を繰り返した。最終的に，３
場面ごとに５項目ずつの計15項目を作成した

（Table 1）。教示は「ふだんの授業のなかで，
以下のようなことをどれぐらいしています
か？」であり，「１：まったくしない」から「４：
よくする」の４件法で回答を求めた。
　メタ認知的方略　佐藤・新井（1998）が作成
した学習方略使用尺度の中からメタ認知方略尺
度14項目を用いた。「授業中や宿題をするとき
に，以下のようなことをどれぐらいしています
か？」という教示のもとに，学習全般に対する
メタ認知的方略の使用を尋ねた。回答方法につ
いて，原版では「１：まったくつかわない」か
ら「５：とてもつかう」の５件法であったが，

担当教員との協議の結果から児童にとっての了
解のしやすさや回答のしやすさを考慮して，

「１：まったくしない」から「４：よくする」の
４件法とした。
授業に対する内発的動機づけ
　岡田（2019）が作成した授業に対する動機づ
けを測定する６項目を用いた。項目は，「勉強
するのは楽しいことだと思う」「授業の内容が
おもしろいと思う」「授業をうけていると，す
ぐに時間がたってしまう」「自分にとって役だ
つことが学べているなと思う」「難しいことで
もがんばってやってみたいと思う」「もっとい
ろいろなことを学んでみたいと思う」であった。
普段の授業全般を想定して，「１：あてはまら
ない」「２：あまりあてはまらない」「３：すこ
しあてはまる」「４：あてはまる」の４件法で
回答を求めた。
手続きと実施時期
　調査は，2019年度の５月（T1），11月（T2），
２月（T3）の３時点で実施した。調査の回答
方法等に関する説明と配布，回収は学級担任に
よって一斉に実施された。回答が任意であるこ
とや成績とは無関係であることを紙面と口頭で
伝え，回答後は封筒に入れて回収した。３時点
のデータの照合のために記名式で実施したが，
分析は匿名化したうえで行った。授業中のメタ
認知的活動と内発的動機づけについては３時点
のデータ，メタ認知的方略についてはT1の
データのみ分析に用いた。

結果
授業中のメタ認知的活動尺度の検討
　授業中のメタ認知活動尺度15項目について，
T1のデータの要約統計量を算出した（Table 1）。
続いて，T1のデータを用いて確認的因子分析
を行った。潜在変数として，授業はじめのメタ
認知的活動，授業途中のメタ認知的活動，授業
おわりのメタ認知的活動の３因子を設定し，そ
れぞれ５項目ずつを観測変数とした。因子間に
は共分散を設定した。パラメータの推定には最
尤推定法を用いた。適合度は，χ2（87）＝106.88

（n.s.），CFI＝.99，RMSEA＝.03，SRMR＝.04
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Table�1　授業中のメタ認知的活動尺度の項目

Mean SD 歪度 尖度
１．授業のはじめに，「前の時間に，僕（私）はどこまでできて

いたかな」と思い出している 2.76 0.94 －0.28 －0.85

２．授業のはじめに，めあてを書く前に，今日することを自分
で考えている 2.86 0.90 －0.44 －0.60

３．授業のはじめに，自分がわかっていることは何で，まだわ
かっていないことは何かを考えている 2.96 0.94 －0.62 －0.53

４．授業のはじめに，めあてを書いた後で，「これはできる（わ
かる）ようになりたい」というもくひょうをもっている 3.22 0.91 －0.97 －0.03

５．授業のはじめに，めあてを書いた後で，「こたえはどうなる
のかな」や「どうやったらできそうかな」と考えている 3.19 0.92 －0.94 －0.03

６．授業の途中で，ノートや黒板を見ながら「ここまではわかっ
ているかな」とたしかめている 3.08 0.97 －0.81 －0.37

７．授業の途中で，「どんな方法で考えたらいいのかな」と考え
ている 3.23 0.81 －0.88 0.22

８．授業の途中で，わからなくなったら，「どこでわからなく
なったのかな」とふり返っている 2.82 1.04 －0.43 －1.03

９．授業の途中で，わからなくなったら，ちがう考え方や解き
方をためしている 3.16 0.89 －0.79 －0.29

10．授業の途中で，自分の考えとくらべながら友だちの考えを
聞いている 3.27 0.85 －1.01 0.24

11．授業のおわりに，めあてで書いたことができた（わかった）
かどうかをふり返っている 3.11 0.92 －0.80 －0.27

12．授業のおわりに，「自分の考えがどんな風に変わったかな」
と考えている 2.79 0.99 －0.38 －0.92

13．授業のおわりに，新しくわかったことが何かをたしかめて
いる 3.09 0.90 －0.63 －0.58

14．授業のおわりに，「友だちの意見を聞いてわかったことがあ
るかな」と考えている 3.04 0.97 －0.69 －0.59

15．授業のおわりに，次の時間にしてみたいことを考えている 3.30 0.89 －1.04 0.04

と十分な適合度を示した。因子負荷量はすべ
て.５以上であった。また，因子間相関は.97
～.99と非常に高い値であった。他の時点の
データについても同様の確認的因子分析を行っ
た と こ ろ，T2 が χ２（87）＝ 178.77（p＜.001），
CFI＝.93，RMSEA＝.07，SRMR＝.05，T3がχ２

（87）＝185.79（p ＜ .001），CFI＝.94，RMSEA
＝.08，SRMR＝.04と一定の適合度を示した。
そのため，時点ごとに項目の合計を項目数で
割った値を下位尺度得点とした。尺度の信頼性
係数の推定値は，ω＝.75～.88であった。
　授業中のメタ認知的活動の妥当性を検討する
ために，メタ認知的方略尺度との関連を検討し

た。佐藤・新井（1998）のメタ認知的方略尺度
は，授業場面を含めて全般的なメタ認知的方略
を測定するものであるため，本研究で作成した
授業中のメタ認知的活動と正の関連を示すこと
が予想される。ただし，メタ認知的方略尺度に
ついては，研究によって因子構造が異なってい
るため（岡田，2000； 佐藤・新井，1998； 鈴
木，2013），探索的因子分析（最尤法）を行った。
固有値は7.46，0.84，0.82，0.68，MAPは0.016，
0.022，0.029，0.040であったため，１因子解を
採用した。１因子の説明率は49.78％であり，
因子負荷量はすべて．６以上であった。14項目
の合計を項目数で割った値をメタ認知的方略得
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点とした（ω＝.93）。メタ認知的方略とT1の授
業中のメタ認知的活動との相関係数を算出した
ところ，授業はじめのメタ認知的活動がr＝.78

（95％ CI［.72, .83］，p＜.001），授業途中のメタ
認知的活動がr＝.80（95％ CI［.75, .85］, p＜.001），
授業おわりのメタ認知的活動がr＝.75（95％ CI

［.68, .81］，p＜.001）と強い相関が示された。
　授業中のメタ認知的活動について，時点間の
差を検討した（Table 2）。その結果，いずれに
ついても時点の効果が有意であった（ηp

2＝.03
～.10, F（2, 390）＝4.46～11.69, p＜.05）。授業は
じめと授業おわりについてはT1よりもT2とT3
が高く，授業途中については，T1よりもT3が
高かった。
授業中のメタ認知的活動と内発的動機づけとの

関連
　内発的動機づけ尺度について，時点ごとに信
頼性係数の推定値を算出した。その結果，ω
＝.86～.89と十分な値が示されたため，６項目
の合計を項目数で割った値を尺度得点とした。
平均値はT1が3.21（SD＝0.70），T2が3.20（SD

＝0.71），T3が3.22（SD＝0.73）であった。時点
間の差は有意ではなかった（ηp

2＝.00,  F（2, 382）
＝0.03, n.s.）。
　授業中のメタ認知的活動と内発的動機づけと
の相関係数を算出した（Table 3）。同時点の授
業中のメタ認知的活動と内発的動機づけとの間
には，r＝.47～.58の正の相関がみられた。授業
中のメタ認知的活動と内発的動機づけとの関連
について，交差遅れ効果モデルを用いて検討し

Table�2　各変数の要約統計量

　 T1 T2 T3
ηp

2 F値 多重比較
　 Mean SD Mean SD Mean SD

授業はじめのメタ認知的活動 3.00 0.72 3.15 0.69 3.17 0.73 0.07 8.15*** T1<T2=T3
授業途中のメタ認知的活動 3.12 0.70 3.19 0.68 3.25 0.67 0.03 4.46* T1<T3
授業おわりのメタ認知的活動 3.06 0.70 3.26 0.59 3.25 0.64 0.10 11.69*** T1<T2=T3
*p<.05，***p<.001

Table�3　変数間の相関係数

　 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
１．学年 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　
２．授業はじめ（T1） .16*
３．授業途中（T1） .19** .80***
４．授業おわり（T1） .17* .79*** .79***
５．メタ認知的方略（T1） -.01 .58*** .49*** .51***
６．授業はじめ（T2） .24** .58*** .53*** .56*** .37***
７．授業途中（T2） .30*** .57*** .59*** .57*** .34*** .83***
８．授業おわり（T2） .18* .51*** .51*** .52*** .29*** .75*** .75***
９．メタ認知的方略（T2） .02 .35*** .31*** .31*** .62*** .53*** .49*** .47***
10．授業はじめ（T3） .20** .62*** .61*** .53*** .39*** .65*** .61*** .60*** .49***
11．授業途中（T3） .20** .50*** .54*** .47*** .37*** .59*** .63*** .59*** .47*** .81***
12．授業おわり（T3） .17* .54*** .49*** .50*** .33*** .61*** .58*** .60*** .42*** .81*** .80***
13．メタ認知的方略（T3） .09 .43*** .43*** .35*** .50*** .46*** .45*** .41*** .66*** .58*** .58*** .54***
*p<.05，**p<.01，***p<.001
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Figure 1 授業中のメタ認知的活動と授業に対する内発的動機づけとの関連についての交差遅れ効果モデル 

T1 T2 T3

内発的動機づけ 内発的動機づけ 内発的動機づけ

授業中の

メタ認知的活動

授業はじめ 授業途中 授業おわり

授業中の

メタ認知的活動

授業はじめ 授業途中 授業おわり

授業中の

メタ認知的活動

授業はじめ 授業途中 授業おわり

学年

e1

e2

e3

e4

e5 e6 e7 e8 e9 e10 e11 e12 e13

Figure�1　�授業中のメタ認知的活動と授業に対する内発的動機づけとの関連についての交差遅れ�
効果モデル

た（Figure 1）。授業中のメタ認知的活動につ
いて，いずれの時点でも下位尺度間に強い正の
相関がみられたことから，３下位尺度得点を観
測変数とする潜在変数として授業中のメタ認知
的活動を想定した。また，学年を統制変数とし
て用いた。パラメータの推定には，完全情報最
尤推定法を用いた。
　 分 析 の 結 果， 適 合 度 はχ２（52）＝88.91（p

＜.01），CFI＝.98，RMSEA＝.06，SRMR＝.04
と十分な値を示した。変数間のパス係数を
Table 4に示す。同一概念については，時点間
で中程度から強い関連がみられた。また，T2
の授業中のメタ認知的活動からT3の内発的動
機づけに対するパスが有意であった。

考察
　本研究では，小学校の授業中のメタ認知的活
動を測定する尺度を作成し，授業中のメタ認知
的活動と内発的動機づけとの関連を検討した。
尺度については，先行研究（木下他，2007； 清
野他，2017； 吉田・戸田，2004）における複数

の尺度を踏まえつつ，小学校教員との協議を経
て，授業展開に即した項目を備えた尺度を作成
した。尺度について，授業展開の各場面に沿う
３因子モデルがデータに適合し，また学習全般
に関するメタ認知的方略（佐藤・新井，1998）
と正の相関を示した。これらのことから，一定
の妥当性を備えたデータを収集し得る測定尺度
を作成することができたといえる。
　ただし，３因子間に非常に高い相関が示され
たことには注意が必要である。授業中のメタ認
知的活動は，個々の児童のメタ認知能力に規定
されることが多いために，授業の各場面での違
いがないのかもしれない。その場合，個々の下
位尺度ごとの検討よりも，３つの場面をもとに
授業中の全体的なメタ認知的活動として扱うこ
とが必要であると考えられる。
　本研究では，授業中のメタ認知的活動と授業
に対する内発的動機づけとの関連を検討した。
先行研究では，学習に対する動機づけがメタ認
知 的 活 動 を 促 す こ と を 示 し た 研 究（e.g., 
McWhaw ＆ Abrami, 2001； 西村他，2011）と，
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その反対にメタ認知的活動が動機づけを促すこ
とを示唆する研究（e.g., 赤坂，2016； 中川・松
原，1996）がある。本研究では，縦断的なデー
タを用いて双方向的な因果関係を想定した分析
を行った。その結果，年度の中盤における授業
中のメタ認知的活動が，年度おわりの内発的動
機づけの高さを予測した。このことから，年度
の途中において，授業中のメタ認知的活動に取
り組んだ児童は，年度の後半に向けて授業に対
する内発的動機づけを高くもっていたことが考
えられる。
　この効果は，メタ認知的活動に取り組むこと
によって，児童が有能感を知覚することができ
るためであると考えられる。自己決定理論の下
位理論の１つである認知的評価理論（Ryan ＆ 
Deci, 2017）では，個人に有能感を知覚させる
出来事は，後の内発的動機づけを高めることを
仮定している。この仮定に沿うと，授業中に当
初の目標を達成できたり，課題を解決できたと
いう経験をすることによって，児童は授業に対
する内発的動機づけを高めることになる。ただ
し，そのためには自身の目標達成や課題解決を
適切に自己評価できる力が不可欠となる。授業
において，目標を設定したり，目標に照らして
ふり返りを行うといったメタ認知的活動を行う
ことができた児童は，自分の成長や達成を知る

ことで有能感を知覚し，結果的に内発的動機づ
けが高まったものと考えられる。
　これまでのメタ認知に関する研究では，メタ
認知に働きかけることによって，学業成績や理
解度等を促すことを意図したものが多かった

（e.g., Kramarski, 2004； 吉 野・ 島 貫，2019）。
それに対して，本研究では授業中のメタ認知的
活動が授業に対する内発的動機づけを高め得る
可能性が示された。そのため，メタ認知に働き
かける授業が学業成績や理解度等を促す効果
は，部分的に動機づけの向上を介していること
が推察される。また，学習に対する意欲を促す
ことを授業目標とした場合にも，メタ認知的活
動を授業に取り入れることによって効果が得ら
れるかもしれない。授業づくりにおいては，メ
タ認知と動機づけの両方に目をむけることが有
意義であるといえる。
　最後に本研究の限界と今後の課題を述べる。
１つ目に，本研究で作成した尺度の回答と授業
方法との対応を検討する必要がある。尺度の項
目は，授業中に児童が取り組んだメタ認知的活
動を尋ねるものとして作成した。しかし，その
回答は，授業でどのような活動が行われたかに
よって影響を受ける可能性も考えられる。メタ
認知を促すような指導や発問が多い授業を受け
ていれば，児童は授業に対する評価として高い

Table�4　交差遅れ効果モデルの分析結果

B 95%CI β

学年 → 内発的動機づけ（T2） .02 ［－.08, .12］ .03
内発的動機づけ（T1） → 内発的動機づけ（T2） .62 ［.48, .77］ .62***
授業中のメタ認知的活動（T1） → 内発的動機づけ（T2） －.01 ［－.18, .15］ －.01
学年 → 授業中のメタ認知的活動（T2） .11 ［.03, .19］ .15*
内発的動機づけ（T1） → 授業中のメタ認知的活動（T2） －.03 ［－.15, .10］ －.03
授業中のメタ認知的活動（T1） → 授業中のメタ認知的活動（T2） .67 ［.52, .82］ .71***
学年 → 内発的動機づけ（T3） .02 ［－.08, .12］ .02
内発的動機づけ（T2） → 内発的動機づけ（T3） .57 ［.43, .70］ .55***
授業中のメタ認知的活動（T2） → 内発的動機づけ（T3） .23 ［.07, .39］ .20**
学年 → 授業中のメタ認知的活動（T3） .01 ［－.08, .09］ .01
内発的動機づけ（T2） → 授業中のメタ認知的活動（T3） .10 ［－.02, .22］ .11
授業中のメタ認知的活動（T2） → 授業中のメタ認知的活動（T3） .77 ［.61, .93］ .72***
*p<.05，**p<.01，***p<.001

－31－



評定値を与えることが予想される。ただ，その
場合には，児童が実際にメタ認知を働かせてい
たかどうかは判然としない。厳密にはメタ認知
的な支援が少ない授業においても，児童が自発
的にメタ認知的活動に取り組んでいるという状
態を測定できる必要がある。自己評定式の質問
紙によるメタ認知は，実際のパフォーマンスと
関連しないという指摘もあり（Veenman, Van 
Hout-Wolters, ＆ Afflerbach, 2006），メタ認知
的活動を測定する項目の妥当性については慎重
な検討が必要である。
　２つ目に，メタ認知的活動を介して動機づけ
を高めるための指導方法を明らかにする必要が
ある。本研究では，授業中のメタ認知的活動が
授業に対する内発的動機づけを高める可能性が
示唆された。このことから，授業中にメタ認知
に働きかけることによって，成績や理解度だけ
でなく，動機づけを支えることができる可能性
が考えられる。しかし，本研究では調査データ
による検討であり，メタ認知的活動が多い児童
が後に内発的動機づけを高くもっていたことが
示されたのみである。実際に，日常の授業場面
でメタ認知に対する働きかけを多く行うこと
で，全般的に内発的動機づけを高めることがで
きるのかどうかを検討することが必要である。
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