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第 15 章 越境の説明を育む教授学習の原理を求めて 

 

富田英司（愛媛大学） 

 

1.はじめに 

 本書におけるこれまでの章では，大学の様々な教育的過程を想定して越境の説明を概念化し，

実証・実践研究を通してこれまで得られた教育的支援の方法を具体化し，越境の説明を育む教

授学習の理論や仮説を発展させてきた．本章は，各章で得られた知見を教育学及び教育心理学

の理論的系譜に位置づけ，大学における越境の説明を育む教授学習に関する研究の達成状況と

今後の課題を明らかにすることを目的としている． 

 この試みに関連して，本章は，越境の説明力を育成する上での１つの鍵概念が「学習者中心

の教育」やそれに類似する名前で呼ばれる諸アプローチであると考えている．章のはじめに，

越境の説明という概念と学習者中心の教育との関連性について議論する．その後，学習者中心

の教育に関連する理論的系譜を通して学習者の積極性を引き出す教授学習過程の特徴を洗い出

し，洗い出された各要素と本書の各章との関係を検討することを通して，越境の説明力を育成

するための理論的・実践的課題を明らかにする． 

  

2．学習者中心の教育と越境 

2.1. 越境の説明へのアプローチとしての「学習者中心の教育」 

 教授学習に関する学問的系譜においては，教育が本来的に教えによって成り立つのか，学び

によって成り立つのかという２つの捉え方が存在してきた．教えを教育の中心的過程として捉

えるアプローチは，典型的には次のような理論的前提を持っている：①学習者が教師から教わ

るべきものがあらかじめ決まっている，②もっとも効果的な「教え方」が世の中に一般的に存

在する，③効果的な教え方を特定する上で前提となる学習者の認知過程が一般的に想定できる，

④学習者の多様性は教師が把握可能なものであり，その多様性に対応した最適な教授法を教師

が用意することが可能である． 

 これら教えを中心とする教育の前提はいずれも越境の説明力を育成しようとするならば，成

立させることが難しい．越境の説明では，様々な前提を共有しない他者へと越境しなければな

らない．この前提を共有しないということが，越境の説明という行為を不確かなものにしてい

る．何をどのように越境するにしても，それが越境である以上，学習者本人や教師にとって学

習内容／方法は常にある程度不確定なものである．学習内容／方法が不確定であるとすれば，

学習者の心理学的過程も一義的に決定することはできないため，その多様性のすべてを前もっ

て特定することは難しい． 
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 他方，学習者自身による学びが教育の本質であると捉える，すなわち学習者中心の教育を支

持する理論家や実践家は，学習者の取り組む学習内容／方法そして心理学的過程をあらかじめ

想定されたものに限定しない．教師等があらかじめ確実なことを学習者に提供できない以上，

学習者が主体的に自分で学んでいくことに任されている．この点において，越境の説明をなん

とか成立させようとする話者と，学習者中心の教育における学習者とは共通している．したが

って，本章は，越境の説明力を育む教授学習アプローチを探索する上で，学習者中心の教育に

関連する諸アプローチがそのたたき台となると考えた．まず次節では，学習者中心の教育にお

けるいくつかの主要アプローチの特徴を掴むこととする． 

 

2.2．問題解決としての学び 

 デューイ（1859～1952）は人間の学びの本来的特性を理論的に考察し，それらの特性に従っ

た学習環境を社会制度や教育制度，カリキュラムや学校の物理的構造等の側面から具体的に提

案したアメリカ合衆国の哲学者／心理学者／教育学者である．彼は人間の生活（＝生命，ライ

フ）の本質に従った教育が，知識・技能・思考を分断させない教育成果を得るために最も効果

的であるという理論的前提に立っている． 

 この前提はさらに次の 4 つの下位前提に分けることができる．①思考が始まる最初の段階は

現実の具体的な経験にある．学習者が自発的に思考し始めるためには，できるだけ日常生活に

おいて熟慮が必要となるような情況に近い環境を用意することが求められる．②人が効果的に

考えるためには，直面している問題の解決に役立つ経験を既にしているか，現在していなけれ

ばならない．学習者の問題と関係なく獲得された知識や技能はむしろ学習自身を困惑させる．

③いかなる思想や観念も，思想や観念としてある人から別の人へと伝達することは決してでき

ない．すべての学びは学習者本人による新たな発見である．④現実世界をより豊にするような

真の学習内容は問題場面への適用によって初めて完成する． 

 デューイによると，以上 4 点に対応した学習環境設計の方針は次の通りとなる：①学習者が

自分にとって本当になすべきことであると実感できる意味のある問題を設定する，②学習者に

（解決方法自体を呈示するのではなく）問題解決のために利用できる資源を十分に用意する，

③学習者の思考を刺激する情況を設定し，教師は学習者と共に協同活動に参加することによっ

て学習者の行為に共感的な態度を持って支援する，④重要な社会的情況の典型となるような活

動的なプロジェクトにおいて，獲得した観念や情報を検証する機会を設定する． 

 

2.3. 人間中心アプローチ 

 カール・ロジャース（1902～1987）はアメリカ合衆国の臨床心理学者であり，来談者中心療

法の開祖として遍く知られている．ロジャースはカウンセラーが来談者の言動を受容し，直面



3 
 

する現実について意味構築するのを助けることで，来談者自ら問題解決に至るというアプロー

チを開発した．その後，彼は同様のアプローチを教育活動にも一般化し，学習者中心の教育と

いう概念を広めた（Burnard, 1999）．ロジャースによると，教育は学習者をほとんどすべての

教育的過程の側面を選ぶことにアクティブに関与している状況に巻き込まなければならない．

つまり，学習者は何を学ぶかだけではなく，なぜそしてどのように学ぶのかということまで選

ぶことが期待される．来談者同様に，学習者もまた客観的な知識の獲得ではなく，交渉や議論

の過程として知識を構築していくのが本来的な学びである． 

 コーネリアスホワイトは，学習者中心の教授学習環境の教育的効果に関して 1948年から 2004

年までの約千本の論文をレビューし，そのうちの 119 本を対象にメタ分析をおこなった

（Cornelius-White, 2007）．人間中心アプローチにおいて実践者が備えるべき特徴として，教師

の共感性（理解），無条件の肯定的関心（温かさ），真実性（自己知覚），非指示性（学生によっ

て始められた活動や学生によって制御された活動），批判的思考（高次の思考），学習や調整の

促進，及び個人差や社会的多様性への対応，の７要素を挙げている．このような数多くの要素

から構成されている学習者中心の教育において，ロジャース自身が最も重要であると指摘して

いるのが教師の真実性である（ロジャースとフライバーグ，2006）．真実性とは，教師という社

会的役割に付随する建前や体裁を取り払って，学習者にただ 1 人の人間として接するというこ

とである．これらは教科や場面に依存しない，教師が学習者との関係において備えておくべき

資質である． 

 

2.4．構成主義アプローチ 

 1950年代～70年代において北米を席巻した学習者中心の教育へのアプローチは，その後1990

年代から現在に至る第２波の時代を迎える．それに最も大きな影響を与えた研究者の 1 人はス

イスの発達心理学者ジャン・ピアジェ（1896～1980）である．彼は乳児から小学校高学年程度

までの認知発達段階を理論化した研究者として広く知られているが，教授学習理論の系譜の中

では，構成主義という理論的立場を打ち立てたことがより高く評価されている．構成主義は，

学習を学習者の自発的な環境探索と環境との相互作用を通して進められる心的表象の形成過程

として捉える．既存の心的表象の枠組みに合わせて環境を理解することは同化，既存の心的表

象を現実にあわせて変化させることは調節と呼ばれる． マーチャンドによると（１）知識は学

んだことと学ぶべきことの間の弁証法的相互作用によって構成される，（２）新しい知識は学習

者の考え方と知るべき世界の両方を変える，（３）弁証法的相互作用において調節と経験の抽象

化が重要な役割を果たす，という３点が特に重要である（Marchand, 2012）． 

 以上のことから，教育者の役割は学習者に知識や技術を教え込むことではなく，学習者が自

ら知識や技術を主体的に構成していくことを促進するための糸口の提供や環境構成に求められ
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る．ただし，知識構成は学習者が自ら取り組む活動や発明においてのみならず，椅子に座って

教師の話を聞く講義のような場面でも起こりうる．学習者が能動的に活動する場合でも，表面

上は受動的に話を聞いている場合でも，知識構成を促進するためには（１）学習者の思考に葛

藤や違和感をもたらすこと，（２）証拠の評価，批判的思考，アーギュメントの構成，矛盾した

アイデアの統合などのような高次の思考を促進する学習環境の用意が鍵となる（Marchand, 

2012）． 

2.5. 社会構成主義アプローチ 

 構成主義が学習者の活動を主に個人の活動として捉えて支援しようとするのに対し，社会構

成主義は学習を，個人を取り囲む他者や人類がこれまで気づいてきた文化的遺産の創造的継承

として捉えている．社会構成主義を代表する理論家は，ロシアの教育心理学者ヴィゴツキー

（1896～1934）である．彼は言語をはじめとする高次思考のための文化的道具に特に注目した．

人間の思考は言語によって媒介されることによって人類が歴史的に築いてきた認識能力を自ら

のものとすることができる．ヴィゴツキーは文化的道具が他者との相互作用を通して心的に獲

得されると考えている．子どもにとって言語は，学習者が環境の探索を通して個人的に発見す

るというよりも周囲の熟達者達が既に獲得し，利用しているものである．最初，個人は言語使

用の実践の環に巻き込まれる．学習者はそれらを他者との間でコミュニケーションの道具とし

て使うことを学ぶ．その後，学習者はその道具を心的過程の制御のための道具として利用する

ようになる（Vygotsky, 1981）．ヴィゴツキーはすべての高次思考能力が以上のような社会的構

成を通して獲得されると主張している． 

 社会構成主義にもとづく教育では，熟達者との間主観的な相互作用に学習者を巻き込むこと

が重視されるが，この発達的メカニズムを援用した具体的な教育方法については本来ヴィゴツ

キー理論の範疇外である（中村，2004）．そのため，具体的な学習へのアプローチはその理論的

後継者らによる研究から抽出する必要がある．そのアプローチは多岐に渡るため，ここではそ

の一部しか紹介できないが，その１つのアプローチは足場作りと呼ばれるものである（Wood, 

Bruner & Ross, 1976）．足場作りは学習者と教師が少人数のグループとして関わっている場面

でおこなわれる教育的支援であり，例えば，教師が課題を単純化することによって問題解決に

必要なステップの数を減らして，学習者の現在の理解水準に合ったものへと再定義したり，学

習者の求めた解と理想的な解との違いを学習者に分かるように示したり，問題解決におけるフ

ラストレーションを抑制したりすることが含まれる．再声化（O'Connor & Michaels, 1993）と

いう教師の言語活動も，足場作りと同様に，学習者を相互作用に巻き込む社会構成主義的な学

びの過程を具体化したものである． 

 もう１つのアプローチは思考のための適切な会話のスタイルを思考の道具として学習者に導

入し，それらを活用して学習活動を進めることによって思考過程を洗練させるという手続きを
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取っている．マーサーは教室での話し合い場面をスポーツのために使う共用のグラウンドと見

なし，学習者同士で話し合い場面に必要なルールを教師と学習者で話し合って設定し，それに

従った協同問題解決活動を導入してきた（Mercer, 1996）．そのルールとしては例えば，「主張を

述べるときには理由を述べる」「グループ全員で問題に取り組み，結論に対して責任を共有する」

「反対意見を受け入れる」などである．これらのルールに従って協同活動を積み重ねた結果，

議論中の推論過程が第三者にも分かりやすくなり，個人でおこなわれる推論のスキルをも洗練

させることができた． 

 

2.6. 自己決定理論 

 いま現在，学習者中心主義を唱える理論の代表的なものはデシとライアンによる自己決定理

論である（Ryan & Deci, 2000）．自己決定理論は，人間の学びは本来的に内発的動機づけに支

えられていると主張する．内発的動機づけとは，学習者が取り組もうとする課題や活動そのも

のが誘因であるという動機づけである．発達心理学がしばしば示すように，人は健康な状態に

おいては，特に報酬がなくても，生まれつき能動的，探求的，好奇心旺盛で，遊び心がある（Harter, 

1978）．他方，外発的動機づけ，つまり学習を達成した結果得られる外的報酬による動機づけは，

元々学習者に備わる内発的動機づけをも失わせ，それ以降，学習者は外的報酬なしにはその課

題や活動に取り組もうとしなくなることが厳密な実験によって繰り返し証明されてきた． 

 内発的動機づけはいかなる方法によっても学習者本人以外が高めることはできないが，学習

者が本来持つ課題への内発的動機づけを発揮できるよう教師は学習環境を構成することができ

る．デシとライアンは有能性（competence：環境に働きかけることを通して得られる有能感），

自律性（autonomy：行動の原因が自分にあること），関連性（relatedness：他者とのつながり

や安心感の確保）の 3 つをその条件として挙げている．すなわち，教師は学習者が自らの取り

組みの結果についてフィードバックが得られ，自らの学習内容や学習方法について選択するこ

とができ，人間的な温かさを学習者との間で持つことが学習者の内発的動機づけを促進する． 

 

2.7 自己制御学習 

 自己制御学習（あるいは自己調整学習）というテーマの下で研究を進めているグループの主

要な研究者たちは，少し複雑な理論的前提に立っている（これらの広範なレビューとしては自

己調整学習研究会（2012）を参照されたい）．自己制御学習に関する研究では，その名の通り，

学習者が自ら学びの過程を制御することが企図されている．しかし，その取り組みの多くでは

自己制御の方法そのものを学習者が構成していくことを狙っていることはあまりなく，自己制

御の方法は教師から与えられている．つまり，一般的には学習内容を教えるのが教師であると

いう従来の教師役割を，学習方法をも教える役割へと範疇を増大させようという試みであると



6 
 

捉えることができる．もしそうであるとすれば，自己制御学習はその看板を見て多くの者が期

待するものとは全く反対に，学習者が自ら学ぶ余地をさらに縮小させる試みですらあり得る．

従って，自己制御学習は，学習者が自ら学習方略を改善あるいは発見することを支援する場合

にのみ，学習者中心の教育の系譜に位置づけることが可能である． 

 筆者は自己制御学習という概念を本来的な意味における評価という営みを動機づけや学習方

略，観察学習の諸理論に位置づけたものであると考えている．続（1969）は，評価は目標追求

活動における自己調整機能の一環であり，追求活動の結果と目標との関係をチェックし，調整

活動のためにフィードバック情報を提供するものであると述べている．従って，より広い意味

において，評価という営みは，最終的には学習者自身が自分を評価する能力を身につける過程

の一部であると言える．従って，教師や学習者仲間らがモデルを示したり，教材が学習活動の

枠組みを提供したりしたとしても，例えば自己決定理論等が提案しているような意味で学習者

自身が中心に位置づけられていなければ，自己制御学習という名の下でおこなわれた実践や研

究を学習者中心の教育と呼ぶことはできない． 

 

2.8. APA による学習者中心の心理学的原則 

 アメリカ心理学会は 1990 年に『学習者中心の心理学的原則』という文書を発表した．これは

１世紀以上かけて培われた効果的な教授学習の法則を，教育改革のために枠組みを提供するた

めに集約したものである．これらの原則はアメリカ合衆国の学校だけでなく，幅広い社会の生

涯学習や生産性の向上に役立つことが企図されているため，子どもから大人まですべての学習

者に当てはまるものが揃えられている．表１は 1997 に改訂された学習者中心の心理学的原則の

概要をリスト化したものである．法則は 14 項目にわたり，認知的・メタ認知的要因，動機的・

情緒的要因，発達的・社会的要因，個人差要因の領域に分類される． 

 この諸原則の一覧は非常に広い範囲の知見に基づいてまとめられているため，これらの原則

がどのように具体的な教授方法に結びつくのかすぐに特定することが難しい項目も散見される．

しかし，越境の説明を育む大学教育を含め，様々な研究を通して得られた知見を全体的に俯瞰

するためのガイドとして活用することができる．  
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表１ 学習者中心の心理学的原則（APA Presidential Task Force on Psychology in Education，1997） 

認知的・メタ認知的要因  
1．学習過程の特性 情報と経験から意味を構築する意図的過程として行われる

複雑なテーマ内容の学習は最も効果的である． 
2. 学習過程のゴール 時間をかけて支援と学習指導を伴った学習の成功者は意味

ある一貫した知識表象を形成する． 
3．知識の構成 学習の成功者は新しい情報を既存知識と意味のあるかたち

で結びつけることができる． 
4．方略的思考 学習の成功者は複雑な学習目標を達成するための思考と推

論方略のレパートリーを創り，使用することができる． 
5．思考についての思考 心的操作の選択とモニタリングのための高次方略は創造的

で批判的な思考を促進する． 
6．学習の文脈 学習は文化，技術，教授実践を含む環境的要因によって影響

を受ける． 

動機的・情緒的要因  
7．学習への動機的・情緒的影響 動機づけによって学習が影響をうける内容と程度．学習への

動機づけは個人の情動状態，信念，興味と目標，思考習慣に

よって影響を受ける． 
8．学習への内発的動機づけ 学習者の創造性，高次思考，本来の興味はすべて学習への動

機づけに影響する．内発的動機づけは最適な新規性，困難さ，

個人的関心との関連性，そして個人的選択とコントロールが

可能な状況が提供されることによって促される． 
9．努力への動機づけの影響 複雑な知識とスキルの獲得には，学習者の継続的な努力と指

導を伴った練習が必要である．学習者の動機づけがないとす

れば，強要したりしないかぎり努力は続かない． 

発達的・社会的要因  
10．学習への発達的影響 個人が発達するにつれ，異なる機会と学習制約が現れる．身

体的，知的，情動的及び社会的領域の中と間でみられる発達

的差違を考慮に入れるとき，学習は最も効果的になる． 
11．学習への社会的影響 学習は社会的相互作用，対人関係，他者とのコミュニケーシ

ョンによって影響を受ける． 

個人差要因  
12．学習における個人差 学習者は異なる学習への方略，アプローチ，能力を持ってい

る．これらは先行経験や遺伝によって規定されている． 
13．学習と多様性 学習は学習者の言語的，文化的及び社会的背景を考慮するこ

とによって最も効果的なものとなる． 
14．基準と診断 適切な水準で高度かつ困難な基準の設定と学習及び学習進

捗のアセスメント（診断的，形成的及び総括的なアセスメン

トを含む）は学習過程の欠くことのできない一部である． 

 

 

3. 越境の説明を育む「学習者中心の教育」の方法 

3.1 本書は学習者中心の教育の系譜に何を加えるか 

 本節では，以上の理論的観点に照らし合わせて，本書が越境の説明を育む方法としてどのよ

うなアプローチを提案してきたか集約すると共に，これまでの学習者中心の教育という理論的

積み重ねに何を加えることができるのか明らかにすることとする．本節で取り上げる項目は前



8 
 

節 2.1～2.8 に厳密に対応している訳ではない．むしろ，前節と本節の内容を比較することによ

り，本書各章のアプローチがどういった方向性を持つものであるか，その特徴が浮かびあがり，

読者それぞれの理解が深まることを期待している． 

 

3.2 認知的方略 

 主に認知心理学において研究が進められてきた認知方略の習得は，越境の説明においても重

要な役割を持っている．認知方略とは，特定の目的を達成する際に用いることのできる特定の

心的過程や心的手続きのことである． 

 第 3 章（清河・犬塚）では，越境的な読解を促進するためには越境的な読解の方略を直接学

習者に教えることが必要であるとされている．第 4 章（穐田）でも効果的なリスニングのため

に様々な方略が提案された． 第 3 章（清河・犬塚）では，方略教授の方法として明示練習と分

析的学習を区別している．明示的練習では方略の意味やルールを抽象的に教授し，学習者に方

略の意識的練習を求める．分析的学習では，教師が思考過程を声に出して説明することで，読

解プロセスのモデルを具体的な問題に即して学習者に示すことができる．学習者はこのモデル

と自らの思考過程とを比較してより適切な読解方法を身につけることができる． 

 これらのアプローチが方略獲得に効果的であることは既に各章で報告されているとおりであ

る．しかし，ブラウンが 1970 年代に苦しんだように，方略を直接教えて学習者が使用するよう

になったとしても，それが教えられた文脈以外で自発的に使用されるようにはなりにくい

（Brown, 1978）．第 3 章（清河・犬塚）で述べられたように，それを解決するために，ブラウ

ンとその共同研究者が採用したのが，他者と協同で方略を使用し，その後に個人でも方略を使

用することが期待される相互教授法である（Palincsar & Brown, 1984）．この社会的相互作用

に訴えるアプローチについては 3.5 節にて後ほど再度取り上げる． 

 

3.3 文化的道具としての認知的スキーマ 

 越境の説明を育む上で，本書で最も頻繁に指摘されたポイントの１つが文化的道具である．

文化的道具は道具や機器などの技術的道具と言語・記号などの心的道具に分けることができる

が，本節ではまず後者の心的道具について検討し，前者については後の節で議論する．なお，

認知的方略も心的道具の１つとして見なすことも可能ではあるが，本章では文化歴史的な実践

を通して形成された高次思考過程に関わるもののみを特に心的道具として言及する． 

 心的道具として最も広範なものが人間の用いる言語・記号の体系である．これらを下部構造

としながら，知識を特定の順序や配置で組み合わせて特定の機能をもたせるような認知的構造

は認知的スキーマと呼ばれており，心的道具の１つとして位置づけることができる．例えば，

第 2 章（富田），第 6 章（鈴木宏昭），第 8 章（中野），第 12 章（富田・鈴木栄幸・望月）で紹
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介された議論の枠組みや第 13 章（山崎）で紹介されたリフレクションの枠組みがこれに対応す

る．認知的スキーマの持つ内的知識構造には，他者への説明にあたっていつ何を盛り込むべき

かその道筋が示されている．認知的スキーマの持つ知識構造に従うことで，学習者は認知的負

荷を低減しつつ，ある程度洗練された説明を自ら発明することなく生成することができる．こ

れらの認知的スキーマを身につけるには，認知的方略と同様に，直接教授するという方法（第 6 

章：鈴木宏昭）や認知的スキーマを利用する意義を学生と共有してから教える方法（第 13 章：

山崎），他者との協同場面で共通の道具として認知的スキーマを利用する方法（第 8 章：中野，

第 13 章：山崎）があるが，認知方略に関する研究知見から考えると，直接教授にはやはり認知

的スキーマの般化は困難であることが予想される．協同活動を通した認知的スキーマの習得に

ついては 3.5 節で検討したい． 

 また，第 6 章（鈴木宏昭）でピアレビューを通して議論スキーマが創発する可能性が指摘さ

れたように，認知的スキーマは他者から教授される場合だけではなく，特定の説明活動に従事

する習慣を通じて，ある程度機能的に必要な要素が特定され，それらの要素を利用する習慣が

身につくこともある．むしろ授業等で特定の認知的スキーマが教授される場合であっても，そ

の認知的スキーマは元々人間の実践に埋め込まれた心的枠組みを改めて取り出したものである．

このことから，認知的スキーマは本来的に日常的実践と切り離せないものであると言える．第

12 章（富田・鈴木栄幸・望月）でアーギュメント・スキル育成の手法として紹介されたスクリ

プティングも，役割等をあらかじめ割り当てておくことでスキーマ的な構造が社会的相互作用

を通して形成される手法であると言える． 

 

3.4 技術的道具による説明の支援 

 技術的道具をもちいて思考内容を表現することには，自らの思考を外在化し，客観的な見直

しを促進するという機能がある．加えて，第 6 章（鈴木宏昭）では，文章読解で得られた様々

な気づきをまとめるためには図示化することで認知的負荷を制御することの重要性が指摘され

た．さらに，第 7 章（鈴木栄幸）で紹介されたマンガ製作支援アプリケーションのように，よ

り複雑な構造を持った技術的道具においては，マンガを描くことに含まれる「場面設定」「説明

者の想定」「オーディエンスの想定」という現実の説明過程に含まれる要素をシミュレーション

しやすくすることができる． 

 第 12 章（富田・鈴木栄幸・望月）で指摘されるようにオンラインの環境はそれ自体，説明活

動を物理的に越境させるが，さらに同期環境においてはインターフェースを現実の身体性に即

したものにすること，非同期環境においては，他者の存在感や動きを知覚させるようなインタ

ーフェースの設計が重要であることが指摘された． 
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3.5 社会的相互作用による内化 

 ヴィゴツキーの言う文化的発達の一般発生的法則で示されるように，越境の説明を含む人間

の高次認知能力は，まず他者との間に見られる社会的過程として成立し，そこで用いられた外

言による認知的制御の能力が内言として個人内認知過程を制御するようになる過程として獲得

される．本章 3.2 節の認知的方略や本章 3.3 節の認知的スキーマも，このメカニズムに従って獲

得される． 

このように個人間過程が個人内過程へと内化するというメカニズムに基づく教授学習の手立

ては，読解方略の習得が社会的過程を通して内化されること（第 3 章：清河・犬塚），他者との

理解共有や協同活動の媒介としてノートを利用することでノートテイキングが越境的説明の道

具となり得ること（第 5 章：小林），議論の型を共通言語として議論活動に参加すること（第 8

章：中野）等，本書の各章で指摘されている． 

 

3.6 内化以外のメカニズムを想定する社会的促進 

 他者との相互作用に期待できる学習促進の効果は，個人間過程が個人内過程へと内化される

ことだけではない． 他者の役割としてはモデルの提供がある．上述のように第 3 章（清河・犬

塚）では，学習者が読解方略を使いこなすには方略とその使用過程について教師がそのモデル

を示す分析的学習というアプローチが紹介された． 

 もう一つは社会的動機づけの機能である．第 6 章（鈴木宏昭）では，認知過程を他者と分散

的に処理し，認知的負荷を低減させること，さらにジグソー法を援用して伝えるべき他者を設

定し，プランニングへの動機づけを高めることができることが指摘されている． 

 

3.7 目標設定 

学習者が教師と学習目標を共有しているとは限らない．そのため，学習目標を暗黙の前提で

あると考えてしまうと，学習者の努力は教師の期待とは異なる方向に払われてしまうことも多

い．従って，教師が越境することに期待していることを学習者に伝えることが説明を越境的な

ものにすることに繋がる．第 5 章（小林）ではノートテイキングにおいてテキスト同士の関連

を理解しながら読むことを目標として示すことがノートテイキングを通じたテキスト理解を促

進することが指摘された．第 6 章（鈴木宏昭）では，伝えるべき他者を想定し，相手を説得す

るという状況で意見文を書くという状況において一貫性の高い論の構成に繋がることが示され

たが，これも目標設定が越境の説明を促進する例であると言える． 

特定の学習状況を越えて，より広い文脈で機能する目標もある．第 5 章（小林）において「越

境の説明に価値を置きそれを奨励する教育体制」の重要性が指摘されたように，域内での相互

理解に満足せず，越境の説明をより高い価値を持つものとして共同体のメンバーが認識しなけ
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れば，学習者を自然なかたちで越境の説明へと動機づけることは難しくなるだろう．そのため

の手立ての 1 つとして，第 8 章（中野）では議論実践を進める教員同士の交流の重要性や異な

る大学の学生同士の交流の重要さが指摘された．本書の企画や編纂に至るまでの過程において

も，本書に関連した研究会や学会において公式及び非公式の数え切れない意見交流がおこなわ

れてきた．このような交流も，そしてその結果として読者の方に今まさに手に取って頂いてい

る本書の存在も，越境の説明を育む教育的価値の醸成に貢献するものである． 

 

3.8 情動を伴う認知過程を促進する学習環境 

 自己決定理論やデューイの理論に関する説明では，しばしば人間が生まれつき本来的に持っ

ている学びの姿がベースになっている．それに習って考えるならば，幼い子どもが新しいこと

を学ぶ時には驚きや喜びといった比較的瞬発的な情動反応が伴っていることが想像できる．生

まれて初めて出会うものに知的興奮を覚えて声を上げない子どもは想像しにくい．しかし，学

校教育では，多くの場合，学習対象や教室内での出来事に対して個別に驚きの声をあげたり，

立ち上がったりすることは低学年であってさえも抑制される．その結果，学習者は長年の抑圧

を通して，学びの過程から情動的な側面を剥がし，ごく親しい者だけに情動反応を開示すると

同時に，活き活きとした興奮を伴った本来の学びの体験そのものを忘れる．そして，今度は情

動を学びの敵と見なすようになるのである． 

 しかし，第 6 章（鈴木宏昭）で提案されたように，学びは情動反応と伴うものである．さら

に情動とは本来的に他者と価値を共有するための人間の重要な機能であるという指摘から考え

ると，学習者が学習対象に対して情動的に反応したり，その反応を他者と共有したりすること

を支援することは，学習者がこれまでの自分たちの想定を越えた新しい説明を生み出すための

最も重要な手立てであることが重要である．近年，高等教育の文脈でもチクセントミハイ（1996）

の言うフローをもたらすような学習環境の重要性が指摘されるが（Tynjäläs, 2012），この動向

も学習者の情動反応を学びのエンジンとして見なすことの意義を支持するものと言える．上述，

第 7 章（鈴木栄幸）で紹介されたマンガ製作支援ツールでも，マンガという対象自体が感情を

自由に表出することを支援する記号や表現上の慣習を備えていることが，説明の相手や状況を

より活き活きと想像することを促していると考えられる． 

 

3.9 学習共同体の内外を結びつける 

 越境の説明を育むための自然な文脈作りのためには，学内と学外の学習共同体とを人間関係

において結びつけることが重要であるということも今回多くの章で指摘された．第 12 章（富田・

鈴木栄幸・望月）では，オンライン・ツールによる学外コミュニティへの越境的コミュニケー

ションにおいて，学生にとって学外コミュニティが自己の将来に深い関わりのある他者として
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認識されていることが重要であることが指摘されている． 

 このことは第 13 章（山崎）で紹介された，将来の職業活動で連携しうる様々な専門家との接

点を授業の中で設ける試みとも関係が深い．上の第 12 章（富田・鈴木栄幸・望月）の指摘を敷

衍すると，この試みにおいて最も重要であるのは学生と信頼関係を持った教員が，学外の共同

体との結節点となっている点である．学生は自分を延長した仮想的な自己として教員を捉える

ことで，学外の様々な専門家を将来の越境的説明の相手として認識することに繋がり，越境の

説明への動機づけを育むことができる． 

 第 9 章（比留間）において指摘された，学生にとって本物の問題に取り組むことも学習共同

体の越境的結びつきと関係が深い．解決されていない本物の問題は学内よりも学外，学生関係

よりもより広い社会関係の中に見いだされる可能性が高い．その際，実際に大学とその外を結

びつけているのは教員である．第 8 章（中野）でも同様に，課外活動における教員の物理的心

理的支援の重要性が指摘されると同時に，大学教員が社会との関係に開かれ，その関係の中で

ダイナミックに主体性を発揮するべきであると指摘されている． 

 

3.10 再帰的な対話過程 

 前提を共有しない域外の他者に説明するためには，その他者についてあらかじめ深く理解し，

その理解に基づいて入念に伝達の方法を計画し，その計画に基づいてコミュニケーションに取

り組むといった直接的過程を想定することは無理がある．もしも他者についてあらかじめある

程度深く理解できるとすれば，それは域内の他者である可能性が高い．さらに，そもそも人は

他者について理解し尽くすことなどできない．理解に到達したと思った瞬間はあるにしても，

自己も他者も変わりゆく存在である．そのため，説明が越境的であるとすれば，それは再帰的

な対話過程にならざるをえない． 

 第 10 章（田島）は，実際に説明の相手と対峙し，終わりのない対話過程に自らを投じること

が真の越境の条件であると指摘している．インターンシップ先の生徒に説明を試みてはその反

応に基づいて説明の仕方や使用語彙を修正しながら域外へ越境しようとする学生のように，再

帰的な対話の機会を設定することが越境の説明を促進する学習環境には必要である．第 11 章（菊

岡）も同様に再帰的な説明の再構成過程を越境の手立てとして提案している．第 2 外国語を教

える教育実習において，指導案を作成してアドバイザーのコメントに基づいて修正するという

手続きを 2 度以上繰り返すことが重要であると指摘された． 

 

4. 越境の説明を促進する学習環境のさらなる研究に向けた提案 

 前節で議論した越境の説明を促進する要因は，これまでの学習者中心の教育の原理や理論と

共通する部分を持ったものである．しかし，これまでその重要性が指摘されていながらも，本
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書で十分に扱ってきていないプロセスがいくつか指摘できる．加えて，これまでの学習者中心

の教育の系譜においても，また本書の各章においても特に言及されていないが，今後の検討が

待たれる方向性も存在する．以下では，これらを整理することで，今後さらに探究を進めるべ

き論点のいくつかを示したい． 

 

4.1 学習を促進するアセスメント環境 

 2.7 節で述べたように，教育評価とは特定の学習者の能力を品定めするための手法ではなく，

教育効果を高めるための情報収集とそれに基づく学習方法や内容の改善のプロセスである．従

って，教育評価の方法を設計することは学習環境の設計と表裏一体である． 

学習目標の設定については 3.7 節でも指摘されたが，学習目標は本来，教師が一方的に設定す

るものではない．続（1969）の提案するような自律的な評価観に従って考えれば，学習目標を

共有する，さらには学習目標を学習者と協同構成するという方向性をさらに推し進めることが，

越境の説明を育む上で必須になるだろう．学習目標の達成状況を学生のパフォーマンスに基づ

いて評価し，学習者とともに学習環境のあり方をその都度毎に修正するような形成的評価を伴

った越境の説明力育成のプログラム開発も今後の課題である． 

 

4.2 内発的動機づけを支える人間関係 

 自己決定理論が論じるように，越境の説明のためには対人関係上の安全確保が必須である．

大学内外の対人関係で安定的な関係性を既に確保している学生もいれば，授業担当者による脅

しによって授業中においてすら安心感を抱けない学生もいる．大人の学習者においては見逃さ

れがちであるが，成長してなお人間関係は越境の説明を含むあらゆる自発的行為のベースとな

っている．大学における教師・学生間あるいは学生同士の人間関係をどのように築き，越境の

説明に自発的に取り組む学習者をサポートする方法に関する実証研究が求められる． 

 

4.3 越境の説明における学習者の心理学的モデル 

越境の説明をおこなう学習者の心理学的モデルはまだその展開が不十分である．第 6 章（鈴

木宏昭）では求心的越境と遠心的越境という越境の方向性がモデル化され，第 8 章（中野）で

は説明者と被説明者の間の説明の共通基盤がモデル化されている．これらをさらに発展させて，

学習者自身の個人内過程（認知及び情動の両側面），ピアとの相互作用，学習者と教師との相互

作用を含む心理学的モデルの発展は学習者の特徴を理解するために役立つだろう． 

 

4.4 越境の説明を育むカリキュラムの設計 

 第 6 章（鈴木宏昭）や第 8 章（中野）で指摘されたように，越境の説明を支える諸能力は一



14 
 

朝一夕に身につけられるものではない．様々な教育的手立てや学習環境の設計を組み合わせた

結果，長い期間を通して成果は得られる．そのため，長い目でみてどのような手立てや環境が

越境の説明に貢献したのかを明らかにすることが求められる．さらに，学習者の属性によって

越境の説明を促進するための適した教授学習の方法は異なるはずである．第 8 章（中野）で学

年段階の違いに基づいて設定された越境のレベルのように 2 年間あるいは 4 年間といった長き

に渡るカリキュラムの設計を実証研究に基づいておこなうためには長期的なデータ収集と分析

が必要である． 

 筆者が奉職する大学では，長期的な観点をもった分析をおこなえるよう，学部を中心とした

IR（インスティチューショナル・リサーチ）のためのデータ収集を進めている．IR とは，最も

一般的な定義によると「機関の計画立案，政策形成，意思決定を支援するための情報を提供す

る目的で，高等教育機関の内部で行われる研究」である（Saupe, 1990）．筆者らの試みは，教

員養成学部における教育実習や学生の履修状況等が教職志望にどのように影響するか検討する

ものである．学生の教職への動機づけを入学時から卒業時にかけて縦断的に調査し，その変化

に影響する要因を多面的に検討している．これまで，（1）実習に関する認識についての項目（３

回生：教育実習，２回生：ふるさと実習・プレ教育実習），（2）子ども観についての項目，（3）

学習観，（4）教師活動観についての項目，（5）職業意思決定，という５つの領域に関するデー

タを集めている（富田ほか，2012, 2013; 原田ほか，2012）．越境の説明力は質問紙による自己

評定尺度等では測定できない能力であるため，このように長期的な観点で検討することは困難

であるが，それと同時に最も重要な教育研究課題の 1 つである． 

 

4.5 越境の説明を育むキャンパスの設計 

 地域におけるキャンパスの位置，キャンパス内の構造物配置，教室の設計，図書館，カフェ

テリアといった物理的環境の設計もまた学習環境のデザインとして重要である．第 8 章（中野）

では，授業時間外に学習者が集まって課外活動を支援するための物理的支援の重要性が指摘さ

れた．授業時間においても，越境の説明を効果的に育むためには様々なニーズに柔軟に対応で

きる教室の設計と同時に，既存の施設をうまく利用するためのノウハウの共有が重要であろう．

これらについて実践上の知恵が蓄積されるだけではなく，実証的な検証が待たれる． 

 

5. 大学教育の本質へ向けて 

 教育の理論や実践は他のあらゆる営みと同様に，１つのアプローチや概念がどれほど新しい

潮流として人口に膾炙しようとも，歴史的な潮流の一部として位置づけることが可能である．

また，そうしないかぎり同じような議論を何度も繰り返すことになり，本質的な教育研究の発

展にはなりえない．本章では，これまで学習者中心の教育を支援するプロセスや要因に関する
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先行研究に本書で議論された内容を関連づけることを通して，本質的な発展が何であるかを特

定しようと試みた． 

第 9 章（比留間）で指摘されたように，大学の大学たる所以は，研究と一体となった教育で

ある．特に教育心理学や認知科学といった実証研究に取り組む領域に関与する大学教員は，自

らの教育もまた実証研究の対象とすることで初めてその大学らしさを発揮することができる． 

日本の多くの大学はヨーロッパの伝統的な大学と異なり，教師の同業者集団が発展したという

よりも国家の近代化や国土の均衡的発展を実現するための行政執行機関としての位置づけが強

い．昨今の大綱化や法人化の流れの中でも，大学には独立した運営と経営が国から求められな

がら，それと同時に今も予算執行や教育内容において国によって事細かく指示を受けるという

ことによって，日本には本来的な意味での大学が未だ定着していないことが暗示されているよ

うにさえ感じられる．しかし，このような時代であるからこそ，本来的な大学のあり方を追究

し，内発的な大学の発展を実現させたいという強い意思を，大学関係者を含む私たち市民が持

っているかどうかが問われている． 
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