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１．問題の所在と研究の目的 

 OECD（経済協力開発機構）は 1997 年に DeSeCo（Definition and Selection of Competencies）

プロジェクトを立ち上げ，21 世紀の社会で鍵となる資質・能力である「キー・コンピテンシー」の

検討を開始した。2003 年にその定義の最終報告がなされ，その後，キー・コンピテンシーは国際標

準の資質・能力として，日本をはじめとした多くの国々の教育改革に多大な影響を及ぼしている。キ

ー・コンピテンシーは，具体的には「社会・文化的，技術的ツールを相互作用的に活用する能力 （個

人と社会との相互関係）」「多様な社会グループにおける人間関係形成能力 （自己と他者との相互関

係）」「自律的に行動する能力 （個人の自律性と主体性）」の３つの枠組みから整理され，さらにその

中核に「思慮深さ（reflectiveness）」が据えられている１）。これらの資質・能力は，21 世紀における

テクノロジーの急速な進歩に伴う社会構造の変化，社会と個人の相互依存の深化に伴う複雑性の促

進などへの対応力の基盤となる。 

 さらに，OECD は 2015 年から Education2030 プロジェクトをスタートさせた。これは，2030 年

という近未来における地球の「ウェルビーイング（well-being：健やかさ・幸福度）」を志向し，キ

ー・コンピテンシーに加えて，その育成につながるカリキュラムや教授法，学習評価などについて検

討するためのプロジェクトである。この中で，OECD「Education Learning Framework 2030」が

提起されている２）。具体的には，図１に示されるように，知識（knowledge）・スキル（skills）・態度

および価値（attitudes and values）が絡み合って形成されるコンピテンシーによって，以下に示す

（１）から（３）の「変革を起こす力のあるコンピテンシー」を育て，不確実な未来に向かっていけ

る「ウェルビーイング」を達成しようというものである。 

（１）新しい価値を創造する力 

（２）対立やジレンマを調停する力 

（３）責任ある行動をとる力 

加えて，これらの（１）から（３）のコンピテンシーを発揮する際に重要となる要素が，「エージ

ェンシー（agency）」である。これは，「自ら考え，主体的に行動して，責任をもって社会変革を実現
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していく力」と示される。そこには，将来的な目標を見据える力，批判的思考力，現状に疑問を持つ

力等が含まれ，人や社会の関係性の中で多面的に育成され，人工知能（ＡＩ）による代替は困難なも

のである。これまで我が国においても，自律性や主体性の重要性は繰り返し指摘されてきたが，「エ

ージェンシー」では責任をもった行動が特徴づけられている。 

 

図１ Education Learning Framework 2030 

（The future of education and skills Education 2030２）より引用） 

 

第５期科学技術基本計画が示す未来社会の姿（Society 5.0）では，「膨大なデータ（ビッグデータ）

が，AI により解析され，その結果がインターネットに接続される。そして，多くのモノやロボット

を作動させ，様々な分野において作業の自動化等といった革新的な変化が起こされていく」３）こと

が指摘されている。我が国の労働者人口が急速に減少し，生産力が低下していく中，これまで人が展

開していた仕事は，AI やロボットに代替されていくのである。こうした急速な社会の構造変化の中

で，新たに生まれる未知の問題に対して責任をもって最適解を見出し，その信頼性を高めていくため

には，まさに「エージェンシー」が不可欠となってこよう。平成 29 年告示の小学校理科学習指導要

領理科編においても，「子供たちが様々な変化に積極的に向き合い，他者と協働して課題を解決して

いくことや，様々な情報を見極め知識の概念的な理解を実現し情報を再構成するなどして新たな価

値につなげていくこと，複雑な状況変化の中で目的を再構築することができるようにすること」が求

められており，エージェンシーの涵養は喫緊の課題である。 

理科の学習においてエージェンシーの育成を志向するとき，新たな問題に対して個人の思考から

始まり，多様な他者との協働によって集団における思考が展開され，再度個人で振り返るという過程

を通じて，主体的な子ども同士の関わり合いを深め，子ども自身が責任をもって学習活動を充実させ

ることが重要となろう。これは言い換えれば，これまで以上に「メタ認知能力」，「内省的な能力」が

求められると解釈できる。実際，平成 29 年告示の小学校学習指導要領では，理科の見方・考え方を
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働かせ，見通しをもって観察，実験を行うなどの問題解決の活動を通して，自然の事物・現象につい

ての問題を科学的に解決するために必要な資質・能力の育成が目標とされている。その際の学びの姿

として，「主体的・対話的で深い学び」の実現を図ることが目指されることになった４）。ここでの指

摘で重要な点は，主体的な学びと対話的な学びが相補的な関係にあることである。まず，「主体的な

学び」については，「見通しをもつこと」，「より妥当な考えをつくりだすこと」，「自らの学習活動を

振り返ること」といったように，常に学習の進捗を内省し，自己の思考を客観視しながら，学習をコ

ントロールしていくことの重要性が述べられている。その上で，「対話的な学び」については，「例え

ば，問題の設定や検証計画の立案，観察，実験の結果の処理，考察の場面などでは，あらかじめ個人

で考え，その後，意見交換したり，根拠を基にして議論したりして，自分の考えをより妥当なものに

する学習となっているかなどの視点から，授業改善を図ることが考えられる」と示されている。すな

わち，理科の問題解決の過程において，子どもは問題を自覚し，自分なりに考えをもちながら他者と

の対話を通じて，より妥当な考えを構築していく必要がある。これは，上述したキー・コンピテンシ

ーの中核となる「思慮深さ」として，メタ認知能力や内省的な能力の育成に直結する学習の姿といえ

る。そして，それを発揮する姿を問題解決の活動の中で繰り返し具現化していくことが，エージェン

シーの涵養に繋がると考えられる。 

そこで本研究では，理科授業においてエージェンシーを育成する学習の視点を導出すること目的

として，これを内省とメタ認知の関連から事例的分析を通じて具体的に検討する。 

 

２．問題解決の過程における内省に基づくメタ認知の促進 

 内省とメタ認知の相互関連の促進に関わり，Spellman らの指摘５）は注目に値する。すなわち，彼

らは一般的な問題解決的な学習サイクルのモデルを基盤として，これに Blank の指摘する「メタ認

知的学習サイクルのモデル」６）を関連付けることによって，図２に示すようなメタ認知的な問題解

決の学習サイクルモデルを提案した。この提

案では，理科の問題解決の学習サイクルにお

ける内省とメタ認知との表裏一体化した機能

が モ デ ル 化 さ れ た 。 す な わ ち ， 準 備

（Engagement）, 探求（Exploration）, 説明

（Explantion）, 精緻化（Elaboration）, 評価

（Evaluation）の５つの要素から構成される

問題解決的な学習サイクルにおいて，問題に

対する自己の概念の検索から始まり，概念の

導入・応用・評価の各段階の状態を逐次チェッ

クしながら，子ども自身が学習サイクルを進

行させるというものである。言い換えると，子

ども自身のアイデアや主張の変容が，内省に

基づくメタ認知を通じて達成される学習サイ

クルを示している。 

 理科における問題解決を通じて，キー・コンピテンシーの中核となる思慮深さや，エージェンシー

図２ メタ認知的な問題解決学習サイクルの

モデル（Spellman,et al.(2016)５）より引用） 
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の育成を志向するとき，こうした内省とメタ認知が関連づいた学習モデルを基盤とした理科学習を

思考することは，一定の意義があると思われる。この際，エージェンシーの育成においては，これま

で重視されてきた認知面を重視した内省に加え，情意との関連性からの検討も不可欠であると考え

られる。すなわち，エージェンシーで重視される責任感を伴う自律的な行動には，明確な動機付けや

自己効力感などの要素は必須であると考えられるからである。そこで，本研究では小学校理科を事例

として，図２に基づく学習サイクルが進行する過程において，まず内省とメタ認知の関連を明確化す

る。その上で，認知と情意の関連を加味した内省に基づくメタ認知の機能を捉え，エージェンシーの

涵養に関わる学習の在り方を検討する。 

 

３．事例的分析 

３.１ メタ認知的な問題解決学習サイクルにおける内省とメタ認知の関連 

 まず，Spellman らの指摘に基づき，メタ認知的な問題解決学習サイクルにおける内省とメタ認知

の関連について，小学校第５学年「物の溶け方」を事例に検討した。調査時期は 2018 年 10～11 月，

調査対象は神奈川県内の国立大学附属小学校第５学年 36 名であった。 

授業では，はじめに「食塩はどこまで水に溶けるか」，「水の温度が上がると食塩の溶ける量はどう

なるか」といった学習問題に取り組んだ。これらの学習を通じて，「食塩の溶ける量には限度がある

こと」，「水の温度を上げると，食塩の溶ける量は少し増えた，もしくは，あまり変わらない」という

ことを見出した。この際，水の温度を上げた場合に，食塩の溶ける量が，少し増えたと捉えた子ども

と，あまり変わらないと捉えた子どもに考えが二分化したことから，食塩ではないものを使って，水

に溶ける量が増えるものと変わらないものの差を明らかにしていくといった学習課題が新規に設定

された。具体的には，塩化アンモニウムとミョウバンを準備し，それらが一定量の水に溶ける量を調

べ，その上で水の温度を上げた場合の溶ける量の違いを調べることになった。この学習場面は，前時

までに見出された学習問題に対して，子どもが見通しをもって，食塩の水への溶解と他の物質のそれ

とを比較する学習に取り組み始めたという点で，図２における学習サイクルの「準備」の段階が成立

したと捉えられる。 

子どもＡは，これまでの学習を踏まえ，図３のような予想を記述した。この表現から，塩化アンモ

ニウムは，粒が食塩より大きいから溶けにくく，ミョウバンは食塩より粒が小さいからいっぱい溶け

ると予想していることがわかる。また，前時で学習した食塩の溶け方について図４のように粒子でイ

メージしていた。すなわち，子どもＡは，これまでの学習を内省し，食塩の水への溶解における粒子

のイメージを適用（メタ認知を機能）しながら，塩化アンモニウムやミョウバンと物質の水への溶解

を予想したと捉えられる。 

 

 
図４ 子どもＡのイメージ図 

 

図３ 子どもＡの予想を記述したワークシート 
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 次に，実際に塩化アンモニウムとミョウバンを水に溶かす実験をした。各班で実験を行い，その結

果を学級で共有できるように，各物質の溶けた量を図５のように，表にプロットしていった。この結

果を基に，子どもＡが結果の分析を記述したワークシートが図６である。この記述から，子どもＡは，

食塩を基準として，塩化アンモニウム，ミョウバンの水への溶けやすさを比較して捉えようとしてい

ることが読み取れる。ここでは，実験事実に基づき，自己の主張を構成するための証拠（エビデンス）

を見出しているという点で，学習サイクルにおける「探求」の段階が成立したと捉えられる。 

 

 

 実験結果を基に，子どもＡは図７のように予想と結果を対応付けた考察を記述した。事象について，

子どもが自分なりに結果を捉えて説明しようとしていることから，これは学習サイクルにおける「説

明」の段階が成立したと捉えられる。子どもＡは，前述したように予想の際に食塩，塩化アンモニウ

ム，ミョウバンが水に溶ける量に違いが生じる理由を粒の大小の観点から捉えて考えていた。子ども

は，このときの自身の思考内容を内省し，その際の粒子でのイメージを適用させ（メタ認知を機能），

図７のイメージを新たに記述したと考えられる。すなわち，ミョウバンの粒が食塩より小さいために，

より溶けると考えていたが，その結果が異なった理由を，ミョウバンの粒が水よりも小さいからであ

ると考えた。ここでの子どもは，実験結果に基づく考えの説明の限界（粒の大小では説明できない）

や矛盾を自覚したと考えられる。 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

図６ 子どもＡによる実験結果を記述した 

ワークシート 

 
 

図５ 実験結果のグラフ化 

 
図７ 子どもＡの考察を記述したワークシート 
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教師は，ここでの学習においては，溶解概念に関して物と水との何らかの相互作用があるといった

イメージに繋がる視点を強化するまでで十分であると判断し，次の学習問題へと授業を進行させた。

そこで一旦，子どもにこれまでの学習を内省させ，わかったことについて整理させた。その際の発話

プロトコルが表１である。子どもは，食塩，塩化アンモニウム，ミョウバンの水に溶ける量を，食塩

を基準において，比較しながら整理していった。こうして，学習サイクルにおける「精緻化」の段階

が成立したと考えられる。 

 その上で，表２にあるＣ４の発言によって，塩化アンモニウムとミョウバンを「あたためるとどう

なるか」，すなわち水の温度を上げたときに，塩化アンモニウムとミョウバンの水に溶ける量は変化

するのかという問題へと学習サイクルが進行していった。ここでは，Ｃ４はこれまでの実験結果と分

かったことを内省し，整理していく過程において，未だ解決されていない問題を自分事として捉え直

していったと考えられる。すなわち，内省に基づくメタ認知の機能が活性化し，学習サイクルにおけ

る「評価」の段階が成立した場面と解釈できる。 

食塩を水の温度を上げた水に溶かし，その変化を捉えきれなかった子どもは，他の物質である塩化

アンモニウムとミョウバンを使って，物質が水に溶けるという現象についての理解を高めようとし

てきた。そこで，この場面にあるように，子どもは現象をより深く理解するためには，他の物質とし

て塩化アンモニウムとミョウバンも，温度を上げた水に溶かしてみる必要があると考えたのである。

その後，学級では，この学習問題について問題解決活動を続け，子どもは「物質によって，水に溶け

る量は異なること」を捉えた。これによって，食塩は水の温度を上げても溶ける量の変化が小さいこ

とについて理解し，一層知識の「精緻化」が進行した。 

 上記の事例分析によって，子どもが協働的な学習の中で，自己の考えに責任をもって，科学的な問

題解決を行おうとする姿が見られた。すなわち，Spellman らの指摘する内省とメタ認知との表裏一

体化した機能による理科の問題解決学習サイクルが稼働することで，子どもは自ら学習問題を見出

し，実験方法を計画し，検証を進める中で，新たな疑問を生み出し，それを新規の学習問題として次

表１ 発話プロトコル（１） 
T1 塩ではないもの。ま，ミョウバンや塩化ア

ンモニウムはどれくらいまで溶けるのか。 

C1 ミョウバンは，７．１グラムで。 

C2 塩化アンモニウム（の溶ける量）は（塩の

溶ける量と）変わらない。 

T2 誰か手を挙げて言ってくれる？ 

C3 君どうぞ。M 君いい？聞いててよ。はい。 

C3-1 塩化アンモニウムは，あまり塩と変わりが

ないが，ミョウバンは，塩より溶ける量が

少ない 

T2 ミョウバンは塩よりも，（水に）溶ける量が

少なく 

C3-2 塩化アンモニウムは，あまり変わらない 

T3 塩化アンモニウムは，塩と溶ける量はあま

り変わらない。でいいかな。 

どれくらいまで溶けるのかだから，塩より

も溶ける量が少ないで，いいのか。 

Cs いい。 

 

表２ 発話プロトコル（２） 
C4 先生，それあっためたらいいじゃん。 

T4 あ，これをお湯であっためたらどうなるのか。 

あ，ここ（図５のグラフの上のあたりを指し

て）の世界ね。 

C5 え，また？ 

T5 塩は，20 度から 50 度まで変えても，あまり変

わりませんでした。じゃあこの２つはどうで

しょうね。 

Cs 変わる。 

T6 変わると思う？ 

C6 予想はかなり変わる。 

T7 あ，塩化アンモニウムは，塩と同じで変わらな

い。ミョウバンはどうなると思う？ 

C7 てかなんか，温度変化によって（ミョウバン

の）溶ける量がすごく変わる。 

T8 ミョウバン？（ミョウバンだ）と，思うってこ

とね。 

 （中略） 

T9 今度予想するときには，みなさんにちょっと

書いてほしいから考えておいてください。 
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なる問題解決の学習サイクルへと進んでいった。すなわち，子どもが責任感を有しながら問題解決に

取り組むといった，エージェンシーの涵養に繋がる学習活動が促されたと考えられる。 

３．２ 認知と情意の関連を踏まえたメタ認知機能の詳細 

エージェンシーを働かせる子どもは，内省を基軸としたメタ認知を働かせるとともに，学習に対し

て信念や意欲をもって取り組むと考えられる。すなわち，エージェンシーの育成を志向するにあたっ

ては，問題解決過程における子どもの認知の変容のみならず，情意の変容も加えた両側面からメタ認

知の機能について検討する必要がある。 

これに関わり，McCombs の指摘７）は着目に値する。彼は，学習者はメタ認知的システム

（metacognitive system），認知的システム（cognitive system）および情意的システム（affective 

system）を有し，学習の過程でそれらを相互に関連させていくことを指摘した（表３，図８）。この

時，メタ認知的システムが，認知・情意的システムを俯瞰（awareness），調整（regulation）するこ

とで，それらが相互に関連付いていくと述べている。さらに，これらの相互関連には，自己効力感

（self-efficacy）の自己評価が重要であることを指摘した。バンデューラは，自己効力感とは，「『結

果を生ずるのに必要な行動を行うことができる』という確信」であるとした８）。換言すれば，これは

学習において，学習者が自己評価する「学習をうまく行うことができるか」という自信であり，学習

者の情意的システムの一部として捉えられる。 

 

表３ 学習者のもつシステムとその構成要素（McCombs（1988）を基に作成） 

システム システムの構成要素 

メタ認知的システム 一般化された知識・制御に関するスキーマ，自己意識・調整についての方略や記憶 

認知的システム 一般化された認知的スキーマ，能力，知識ベースの情報処理方略や記憶 

情意的システム 一般化されたパーソナルスキーマ，特性，感情についての動機づけ方略や記憶 

 

 

図８ メタ認知・認知・情意的システムの相互関連（McCombs（1988）を基に作成） 

 

Spellman および McCombs らの指摘に基づき，問題解決活動における認知，情意の相互関連に関

わるメタ認知の機能について，前節と同様に小学校第 5 学年「物の溶け方」を事例に分析した。学習

時の子どもの情意や，そこで働くメタ認知の機能は，ノート記述やプロトコルの内容からは捉えにく

い。そのため，メタ認知・情意的システムの分析に関しては，学習場面ごとに教師が子どもに学習の

自信（情意的システムを評価）を４件法（４が最も高く，１が最も低い自己評価）で回答させ，その

理由（メタ認知的システムを評価）についても記述させ，これを分析した。 

まず，これまでの学習経験を踏まえながら，問題づくりを行い，「塩でないものは，どれくらいま

でとけるのか」という学習問題を設定した。これは，学習サイクルにおける「準備」段階として捉え

ることができる。教師は，この場面で「（学習問題を）解決する自信がありますか？」と問いかけた。
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図 12 「探求」，「説明」段階における 

子ども Aのメタ認知・認知・情意的システム 

 

それに対する子ども A の学習への自信（情意的システム）の記述を図９に示す。子ども A は，学習

への自信を４段階中「２」とし，「今まであまり（学習問題を）かいけつできていないから」と理由

を記述した。このことから，子ども A が学習への自信を２と自己評価したのは，塩の水に溶ける量

を調べた学習において，学習問題を解決できなかったという経験に対する意識が働いたためである

と捉えられる。すなわち，認知的システムに対してメタ認知的システムが働いたことにより，情意的

システムに対する調整を行ったと考えられる。以上のような，メタ認知・認知・情意的システムの相

互関連は，図 10 のように考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

次に予想の活動が行われた後，実験を行い，検証する活動が行われた。この時，教師は，子どもた

ちに実験結果を整理させるとともに，「（学習問題を）解決する自信がありますか？」と再度，問いか

けた。これによって，「探求」段階の学習が進行していったと捉えられる。その後，塩，塩化アンモ

ニウム，ミョウバンの水への溶ける量の違いについて考察した。 

この場面での問いかけに対する子ども A の学習への自信（情意的システム）の記述を，図 11 に示

す。子ども A は，学習への自信を４段階中「４」とし，「前よりもごさがなくなったから」と理由を

記述した。子ども A は，「準備」段階における問いかけへの記述（図９）で，学習への自信を「２」

としていたが，この場面では「４」と自信を高めた。これら 2 つの記述を比較すると，子ども A は

前時の学習問題を解決できなかった要因として，「実験結果に誤差があったため，考察をするための

エビデンスとならなかった」と考えていたと解釈できる。しかしながら，「今回の実験結果は前回よ

りも誤差が少ないから，この実験結果をエビデンスとして考察をすることができる」と子ども A が

考えた（認知的システムが調整された）ため，「この学習問題は解決できそうだ」という自信から，

自己効力感が高まったと捉えられる。このような情意の高まりにより，子ども A は，実験結果をエ

ビデンスとして用いながら，塩，塩化アンモニウム，ミョウバンの関係を考察することができたと考

えられる。こうして，学習サイクルにおける「探求」，「説明」の段階が成立していったと考えられる。

すなわち，メタ認知的システムの機能により認知的システムが調整されたことにより，情意的システ

ムが高まり，それによって認知的システムの働きが促進されたと考えられる。以上のような，メタ認

知・認知・情意的システムの相互関連は，図 12 のように模式化できる。 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 「準備」段階における 

子ども Aの問いかけへの記述 

 

 

図 10 「準備」段階における 

子ども Aのメタ認知・認知・情意的システム 

 

 

図 11 「探求」，「説明」段階における 

子ども Aの問いかけへの記述 
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その後，この問題解決過程全体についての振り返りを行い，次の学習問題をつくっていった。その

際の子ども A の振り返りの記述を図 13 に示す。「（学習問題を）解決する自信がありましたか？」と

う問いに対して，子ども A は学習への自信を４段階中「４」とし，「塩の時はなれていなかったけど

なんとなくなれてきたから」と理由を記述した。本単元を通して子ども A は，物質を水に溶かすと

いった実験での技能や，実験結果を自分の班だけではなく，他の班の結果も踏まえて考察すること，

物質が水に溶ける様子を粒子で考えることなどを繰り返し経験してきたことを自覚したからこそ，

学習への自信が「４」となったと考えられる。すなわち，認知的システムに対してメタ認知的システ

ムを機能させたことにより，情意的システムを高めながら学習に取り組むことが可能になったと考

えられる。 

また，振り返りの際に，子ども A は表４に示す C８の発話を聞いて，「C８さんの言っていたこと

が私も気になる。なので次回にもっといろいろな種類の粉を知（調）べたい」と振り返りを記述した

（図 14）。このことから，子ども A は，C８の発話によって，自己の学習を俯瞰し，自分たちの学習

で未だ明らかにできていないことを自覚することにつながったと捉えられる。すなわち，自己の認知

的システムについてメタ認知的システムを機能させたと考えられる。さらに，このような「調べたい」

という情意的システムの変化があった要因として，先述したメタ認知・認知的システムの相互作用が

あったことが考えられる。すなわち，自己の学習を自覚的に進めるからこそ，次なる学習へと自己を

動機づけることが可能となり，それは他者の発話によって促進されることが示唆された。こうして，

学習サイクルにおける「精緻化」および「評価」の段階が成立したと解釈できる。以上のような，メ

タ認知・認知・情意的システムの相互関連は，図 15 のように模式化できる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 以上の事例的分析から，問題解決の学習サイクルの中で，子どもは自己の学習経験を振り返りなが

ら，自己の認知と連動して，情意を俯瞰し，これらを調整するという，認知・情意の相互関連を引き

 

図 13 「精緻化」，「評価」段階における 

子ども Aの問いかけへの記述 

 

 

図 14 「精緻化」，「評価」段階における 

子ども Aの学習の振り返り 

表４ 振り返り場面における他者の発話 

C８ 多分，意外な溶け方があるから，砂糖とか別の

やつでやってみて，それでほんとに塩だけ違う

溶け方だっていうのを調べたら，もしかしたら

塩だけ意外かもしれないし，逆にミョウバンと

塩化アンモニウムだけが意外なのかもしれない

し。この結果だけだと，塩だけが論外だってい

うだけ。 

 

 

図 15 「精緻化」，「評価」段階における 

子ども Aのメタ認知・認知・情意的システム 
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起こしながら学習に取り組んでいることが明らかとなった。また，このメタ認知の機能による認知・

情意の相互関連によって，「自らが何を問題解決するべきか」という学習に対するエージェンシーを

常に働かせていくことが可能になると考えられる。 

 

４．研究のまとめ 

 本研究では，OECD の Education2030 プロジェクトを踏まえ，今後，育成が要請される行為主体

性としてのエージェンシーの涵養のための理科授業デザインについて検討した。具体的には，主体

的・対話的な学びの意味に基づき，Spellman らが指摘するメタ認知的な問題解決の学習サイクルモ

デルと，そこで機能する内省とメタ認知との関連から考察した。その結果，以下の諸点が明らかとな

った。 

（１）主体的・対話的な学びを通じて，エージェンシー育成の基盤として子ども自身が責任をもって

学習活動を展開できるようになるためには，理科における問題解決の過程において内省とメタ認

知とを関連付けた活動が不可欠であることが示唆された。 

（２）Spellman らの指摘する内省とメタ認知の表裏一体化の機能を，理科におけるメタ認知的な問

題解決学習サイクルに適用することによって，エージェンシーの育成が促されることが示唆され

た。 

（３）メタ認知を中心機能とする認知・情意の相互関連の活性化によって，子ども自らが責任をもっ

て問題解決を遂行するエージェンシーの拡充が示唆された。 
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