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仮説実験授業のたのしさを決めるもの（ ）全脳参与の可能性
―脳科学･ 研究を参照しつつ，命題学習には尽きない「全脳参与型学習」が持つ可能性について考える―

守屋明佳（仮説実験授業研究会）
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問題と目的
教育心理学は「学び手による」学習とも関わるはずだが，「学習
者の認知的個性」，いわんやその「脳科学的基盤」についての関
心はまだ高くない。本稿第一の目的は，教育心理学にとっての
脳科学研究の有用性を示すことである。筆者には思わぬ発見が
あった。仮説実験授業（以下「仮説」）で学び手が感じる「多様
なたのしさ」が，実は彼らの「認知的個性」（学習において優勢
な脳内ニューラルネットワーク（以下 ）の種類）を反映した
ものである可能性が判明したのだ。それを虫明元（ ）の「学
ぶ脳」理論に依拠しつつ明らかにする。また，つまり「仮説」
の「個性を選ばないたのしさ」が，学習で前提とされる が「執
行系」に限定されていないことに依ること，即ち学習への「全
脳参与」が許されているからこそのものであることを示し，「全
脳参与型学習」としての「仮説」の望ましさを主張したい。な
お，「全脳参与型学習」の提案は過去の構成論的人工知能研究の
失敗にも学んでおり（命題形式の記号演算モデルのみでは人間
の知能の再現は不可能だった），現在の虫明理論にまだ不足があ
ったとしても，提案の妥当性は減じない。学び手の個性に優し
く，人間らしくもある学びの実現には，「全脳参与型学習」は極
めて有効であると考える。本稿第二の目的は，教育心理学的方
法論の拡大である。教育心理学が脳科学に学ぶことはこれまで
余りなかったようであるが，もし仮に脳科学研究に学び「推論
における情動の重要性」（例，ダマシオ， ）を意識するよう
になっていたなら，情動抜きの「干からびた教育論」（品川嘉也
にヒントを得た命名）で他でもない人間の学びを機械化してし
まう暴挙は避けられたであろうし，大隅典子（ ）と同じ洞
察に辿り着いていたなら（「脳の複雑さはバグの生まれやすさを
も含意しており，完全な脳など存在しない」），誰しもが出発点
とする他ない「不完全な脳」（つまり「認知的個性」）について，
またそこからの出発しかあり得ないという事実について，より
深い理解が可能になっていたのではないかと考える。教育心理
学には脳科学との対話が有用だ。それを本稿では示したい。

方 法
授業書《花と実》の授業記録（西川， ；出口， ；小池，

， ；竹田， ；田中， ）他から生徒たちが口に
する「授業のたのしさの色々」を抽出し，虫明（ ）の「学
ぶ脳」モデルとの対応づけを試みた。虫明のモデルは以下であ
る。「学ぶ脳」には主体となる脳内 によって 種類ある。「学
習脳 」は感覚運動ネットワーク（ ）主体の「身体脳」，「学
習脳 」は皮質下ネットワーク（ ）主体の「記憶脳」，「学習
脳 」は執行系ネットワーク（ ）主体の「認知脳」，「学習脳
」は基本系ネットワーク（ ）主体の「社会脳」であり，こ
れらの脳のそれぞれが，学習経験を蓄積してゆく。（学習脳
と は，それぞれデュアル・プロセス・モデルの「速い自動的
思考システム 」と「遅い熟慮型思考システム 」，学習理論に
おける「行動主義」（ボトムアップな連合説）と「認知主義」（ト
ップダウンでメタ的な把握）にも対応させられており含意に富
む）。学習脳 （身体脳）は最も早くに形成されて意識下での自
動運転を可能にし，学習脳 （記憶脳）が無意識・意識双方の
記憶を支えているかんに記号操作による意識的学習を司る学習
脳 （認知脳）が徐々に形成されてゆく（認知脳の主部である
前頭前野は髄鞘化の完成を 歳代に待つ形成の遅さである）。
上記のように，異なる学習脳にそれぞれ参加する各 であるが，
それらは互いに協働関係にもあり，例えば仮説検証型認識活動
においては仮説生成の為の と仮説検証の為の とが協働
している。帰納的枚挙を待たない仮説生成は一種の「物語り」
であると考えられ（筆者），仮説を案出することが好きな子にお
いてはナラティブ的発散的思考を司る が活動的であり，考

えを生むというよりは実験にかけて吟味することが好きな子に
おいては分析的収束的思考を司る が活動的であると考える
ことが合理的である。優勢・劣勢の の組み合わせが，認知的
個性を決定する。

結果と考察
「仮説」のたのしさを「学習脳」毎に以下数例ずつ記述する。
「仮説」ではどのような個性にもたのしさが保証されている。
「身体脳」：運動的たのしさ（思わず身体の動きに顕れてしまう
授業での喜怒哀楽はなんら拘束の対象ではない），感覚的たのし
さ（観察対象である果物は観るだけでなく食べもする）。「記憶
脳」：作業記憶が小さく に負荷がかかり易い子には皮質下で
の学びのたのしさが用意されている（予想が外れれば「危険回
避」の扁桃体による学習が，予想が当たれば「報酬接近」の大
脳基底核による学習が発生するが，これは概念的理解には媒介
されない「現象の規則性の直接的学習」を可能にする。西川浩
司はこれを「直観の科学化」と呼んだ。命題学習が苦手でも事
象からの直接学習が可能となる経路である），予想が当たるたの
しさ（報酬系である大脳基底核が活躍する）。「認知脳」：仮説的
思考のたのしさ，立論するたのしさ，反証に学んで概念を覆す
たのしさ（反証に敏感な概念的思考は，記憶脳による意識下の
パターン学習とは異なり反証事例の帰納的枚挙を待たない。そ
れが概念的思考の可能性でもあり限界でもある），予想が外れる
たのしさ（「予想は外れてこそ新たな発見を生む」という，皮質
下の記憶脳にはなかった意識的な学び。記憶脳では外れて悔し
かった予想が，認知脳ではたのしくなる）。「社会脳」：意見の異
なる他者と議論するたのしさ，真理が多数決では決まらないこ
とを発見するたのしさ。「学習脳全て」：乳児にも見られる「脱
馴化」のたのしさ（当然視できず説明不可能な出来事の出現は
最も原初的な学びの動機づけであり，古くはソクラテスも「エ
レンコス」として概念化した），発見のたのしさ（発見の感動は
記憶の中でも基礎的な「感情記憶」に痕跡を残す。何がたのし
いかは認知的個性に依っても，たのしいという感情記憶自体は
個性共通である。認知機能が衰えた認知症患者においても頑健
に残るのが感情記憶とされており，いわば深部に位置するその
重要性を顧慮すれば，「感情記憶の土台」づくりは「全脳参与型
学習」においては要とすべきものかもしれない），ベイジアン・
プロセス（ ）のたのしさ（「誤差最小化原理」に従いつつ予測
の修正を繰り返すことでランダムなモデルからでも正しいモデ
ルを生み出しうるのが である。 があるからこそ多様な個
性に始まる認識活動が（個性を残しつつも）最終的には普遍的
理解を生んでくれる（意識・無意識の がある）。正しくとも
学び手の手には余るモデルを最初から教え込むのではなく，学
び手の関心にも認知的個性にも適合した出発点を用意した上で
そこからの を支援することが，「仮説」成功の鍵であると考
える。予想が外れる悔しさは発見を伴うことで甘受可能となる
が，更に を介することで，当たる予想のたのしさへと変化す
る。学び手達をわくわくさせ，自信をも生み出す である）。

結 語
虫明理論の援用で明らかとなったように，「仮説」では全ての学
習脳（全ての個性）に学習参加が開かれている。又，学習に関
わる脱馴化と は乳児期より脳に備わる個性以前の原初的学
びの機構で，これらも個性に依らず学習機会を保証してくれる。
つまり「仮説」は学び手を選ばない。が，それだけではない。
全学習脳の参加は学習活動に（生き甲斐ともなり得るような学
びなら持つであろう）躍動性と全体性とを回復させ，命題学習
には尽きない有機的な学びを実現している。研究者も自由に全
脳を使いながら研究している。そのたのしさを子ども達には拒
否できるのか。全脳を巻き込む「全脳参与型学習」に学びたい。
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動機づけ理論に基づく動機づけ調整方略尺度の作成および
信頼性・妥当性の検討

○湯 立（筑波大学大学院） 外山美樹（筑波大学）
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問題と目的

動機づけ調整（motivational regulation）は，特定の活動

や目標を開始，達成する意欲を始発，維持，あるいは補

充する行為と定義されている（赤間，2015；Wolters, 2003）。
やる気が出ない時に，学習者が自分自身の動機づけの状

態を調整するために，様々な動機づけ調整方略を用いる

ことが明らかにされてきた。これまで，国内外では，動

機づけ調整方略を測定する尺度が複数開発されている

（e.g., 梅本・田中，2013; Wolters & Benzon , 2013）。し

かし，それらの尺度は，いずれもボトムアップ的な手法

で作成されたものであり，一部の下位尺度には，信頼性・

妥当性の問題が残されている。一方で，Miele & Scholer
（2016，2017）では，主な動機づけ理論をもとに，ター

ゲットとする動機づけの質の視点から，動機づけ調整方

略の分類を網羅的に整理した。そこで，本研究では，

Miele & Scholer（2016, 2017）の視点に立ち，動機づけ理

論に基づく動機づけ調整方略尺度の作成を試みる。

方 法

調査対象者：2 つの国立大学，3 つの私立大学生計 269
名（男性 75 名，女性 191 名，不明 3 名）を対象とした。

調査内容：（1）動機づけ調整方略：予備調査（N=169）
として，自由記述による方略に関する項目収集を行い，

Miele & Scholer（2016, 2017）の視点に基づく分類を行っ

た。予備調査の結果をもとに作成した尺度原案計 59 項

目を本調査で用いた。（2）学習動機づけ：畑野（2011）
の大学生用学習動機づけ尺度（18項目）を使用した。（3）
自己効力感：中西（2004）が翻訳した Pintrich & De Groot
（1990）の自己効力感尺度（6 項目）を使用した。（4）
制御焦点：外山他（2016）の学業領域における制御焦点

尺度（14 項目）を使用した。（5）満足遅延：小川内・龍

（2013）の学業的満足遅延尺度（14 項目）を使用した。

すべての尺度は，7 段評定で回答を求めた。

結果と考察

項目分析を行ったところ，肯定率が 80％を超えた 1 項

目を分析から除外した。そして，I－T 相関を算出したと

ころ，相関係数が低かった（r＜.10）2 項目を分析から

除外した。次に，56 項目に対して最尤法による探索的因

子分析を行った。固有値の推移と解釈可能性の観点より，

8 因子解を採用した。そこで，8 因子構造を仮定し，最

尤法，プロマックス回転による因子分析を行った。因子

負荷量の基準を.30 とし，単純構造が得られるまで同様

の因子分析を繰り返した。その結果，すべての項目にお

いて 1 つの因子のみに.30 以上の因子負荷量を示した。

最後に，各因子に対して負荷量が高かった 3－4 項目を

選定し因子分析を行い，単純構造を確認した。回転前 8
因子構造 27 項目の累積寄与率は 59.46％であった。得ら

れた 8 因子は，負荷量の高い項目の内容より，第 1 因子

から順に，“学習内容を自分の興味関心に結びつけて考

える”などの興味高揚方略，“追い込まれるまで放置す

る”などの先延ばし方略，“友達と一緒に学習に取り組

む”などの社会的方略，“終わった後の自分へのご褒美

を考える”などの自己報酬方略，“やらなければいけな

いという責任感を持つようにする”などの義務強調方略，

“再履修したくないと自分に言い聞かせる”などの遂行

回避目標セルフトーク方略，“自分にはできると思い込

む”などの自己効力感高揚方略，最後に，“やりたいこ

とを先にやる”などの負担軽減方略と命名した。

各下位尺度の内的一貫性を確認するために，Cronbach
の α 係数を算出したところ（Table 1），.63－.91 であり，

許容できる範囲の値であると判断した。尺度の妥当性を

検討するために，各下位尺度と他の動機づけ変数尺度の

各下位尺度間の相関と偏相関係数を算出した（Table 1）。
その結果，ほぼ予想通りの結果が得られ，尺度の妥当性

の一部が確認された。

興味高揚方略（α＝.82） .52 *** .44 *** .47 *** .24 *** .02 －.13 .38 *** .25 *** .35 *** .22 ** .15 * .13 .47 *** .30 ***

先延ばし方略（α＝.91） .01 －.04 .02 －.03 －.11 －.09 .02 .05 －.13 * －.09 －.04 －.00 － .34 *** － .36 ***

社会的方略（α＝.81） .17 ** .01 .21 *** .15 * .11 ** .23 *** .14 * .07 .08 －.01 .02 －.07 .03 －.05

自己報酬方略（α＝.84） .28 *** .18 ** .27 *** .11 －.03 －.23 *** .19 ** .09 .20 *** .07 .15 * －.00 .16 * －.03

義務強調方略（α＝.80） .10 .07 .08 －.03 .32 *** .25 ** .09 .10 .25 *** .21 ** .34 *** .21 *** .27 *** .23 ***

遂行回避目標セルフトーク方略（α＝.80）－.01 －.15 * .08 －.02 .33 *** .32 *** －.01 －.13 * .14 * .06 .46 *** .42 *** .15 * .11

自己効力感高揚方略（α＝.74） .32 *** .02 .45 *** .25 *** .22 *** .26 *** .25 *** .02 .35 *** .16 * .18 ** .05 .46 *** .27 ***

負担軽減方略（α＝.63） .25 *** .23 *** .21 *** .16 * －.09 －.10 .05 －.02 －.02 －.05 .00 －.03 －.09 －.06
***p <.001**p <.01*p <.05.
n＝252－268.
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注）偏相関係数は動機づけ調整方略尺度の他の下位尺度を統制した。太字の値が予想通りの結果であった。
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Table 1 各下位尺度間の相関・偏相関係数

内発的動機づけ 統合同一化調整 取り入れ調整 促進焦点 防止焦点

学習動機づけ
自己効力感

制御焦点
満足遅延
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