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査読研究ノート

大学生の知識との関係における成長についての理論展開

河井�　亨＊

要旨
大学生の知識との関係での成長は，大学生の成長における中核に位置するもので
ある．大学生の成長理論については，対他関係と対自関係についての成長理論が整
理されてきたものの，認知的成長についての理論的整理は限定的なものである．具
体的には，認知的成長の成長モデルの間の関係性の整備と認識的認知の多次元性に
着目した研究の流れが取り入れられていない．そこで本研究では，認知と認識と
いった知識との関係における成長理論を対象とし，成長モデルの関係性の総括とそ
の成長プロセスの条件を究明することを目的とする．
成長モデルの関係性の検討から，絶対主義から多元主義への第 1の移行と多元主

義から評価主義への第 2の移行があること，その移行条件の問いが導かれた．そこ
から認識的認知の多次元性の知見に依拠し，対他関係と対自関係と相同し，外的条
件，分節化活動，具現化とそれらに作用するメタ水準からなるモデル化が行われた．
知識との関係での継時的で連続的なプロセスの中で，知識と同様に自己を対象とし
て働きかけ，そこから学びの主体となる自己形成を支えるというように自己形成の
エージェンシーと再帰的に相互形成する循環が措定された．大学教育という場にお
いて知識を対象に分節化する活動を方向づけ，学生の学びの主体としての自己の形
成を支え，有意味な学習を生み出せるかどうかが現代の大学教育の使命として再定
義された．
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Ⅰ．はじめに：背景と枠組み

大学教育は，知識基盤社会において，学生の学びと成長を生み出す役割を担っている．大学

教育研究では，学生の成長を扱う大学生の成長理論の研究が積み重ねられている（Abes et al., 

2019; Evans, et al., 2009; Patton et al., 2016）．大学生の成長理論についての研究は，知識基盤社会

において，大学教育を通じて学生が社会化するプロセスという社会システムの解明に位置する．

大学生の成長理論は，大学教育における中核的な学識となっている（小貫，2010; Patton & 
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Harper, 2009）．しかしながら，日本の大学教育研究においては，大学生の成長理論についての

限定的な言及にとどまり，体系的な理論研究が課題とされている状況にある（羽田，2019;金子，

2013;山田，2009）．また，理論研究が発展途上であることに伴って，理論に基づく実践研究と

実証研究が展開されるには至っていない．このような状況は，大学生の成長理論が理論としての

ポテンシャルを発揮できるほどに理論的精緻化がなされていないことを意味する（河井，2020）．

大学生の成長理論についての理論的精緻化が全く進められていないわけではない．大学生の

成長理論が 1つのハンドブックに編纂され，体系化が進められている（Abes et al., 2019; Evans, 

et al., 2009; Patton et al., 2016）．そして，そのような体系化の動向のレビューから，大学生の成

長が，知識との関係・対他関係・対自関係という 3つの次元で構成されていることも明確に

なった（河井，2014b, 2020）．

大学生の成長の 1つ目の次元は，知識との関係での成長であり，知的成長または認知的成長

の次元である．認知的次元は，批判的思考や省察的判断，認識論的信念の成長が含まれ，倫理

的成長にまでつながる次元である．この次元は，認知的次元または認識論的次元と呼ばれる．

2つ目は，対人関係の次元での成長である．他者との関係が成長する次元であり，他者に働き

かけるリーダーシップの成長やコミュニケーションの仕方の成長が含まれる．ここでの他者は，

友人や仲間といった他者だけでなく，社会も含まれる．対人関係次元の成長では，社会との関

係のつくり方もまた成長する．対人関係の次元はまた，対他関係とも呼ばれる． 3つ目は，自

分自身との関係の次元である．対自関係は，対他関係と対をなしている．対自関係次元の成長

では，自分自身の人生の著者となっていくセルフ・オーサーシップの成長が含まれる．

3つの次元はまた，互いに関連しあって連動している．対人関係次元の成長と対自関係次元

の成長を主題とした理論的精緻化の作業では，対他関係と対自関係の相互作用が成長を駆動し，

また逆にその相互作用に障壁があると成長が妨げられるという成長経路が剔出されてきた（河

井，2021, 2022）．それらの理論的作業では，知識との関係での成長は，リフレクションにおい

て，対他関係と対自関係の相互作用による成長を促進する触媒としての位置づけにあるものの，

その役割や動態が十分に明確にされていない．対他関係と対自関係の相互作用に対し，知識と

の関係での成長動態がどのように影響を及ぼすかという問いは，知識との関係での成長を主題

とすることで明らかにされねばならない課題である．

そもそも，大学生の成長理論の系譜は，学生の知的成長，すなわち知識との関係での成長を

主題として研究を出発させてきた（Evans, et al., 2009; Patton et al., 2016; Perry, 1970/1999）．そ

して，日本の大学教育研究においても，知識との関係での成長を扱う大学生の成長理論研究が

いくつか見られる．Student Development in Collegeという成長理論のハンドブックのレビュー

として，知識との関係での成長モデルが紹介・検討されている（河井，2014b）．具体的には，

W. G. Perryの知的・倫理的成長理論，M. F. Belenkyらによる女性の認識方法の理論，P. M. 

Kingと K. S. Kitchenerの省察的判断モデル，M. B. Baxter-Magoldaの認識論的省察といった知
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識との関係での成長モデルが検討されている．また，Perryの二元論・多元論・関連主義・コ

ミットメントからなる知識との関係での成長局面を解釈枠組みとして大学生のアクティブラー

ニングにおける学びと成長を記述する研究も見られる（河井，2019;村上，2017）．

しかしながら，これまでの大学生の知識との関係での成長についての理論的整理は限定的な

ものであった．知識との関係での成長モデルを相互に関連づけた研究知見（King, 2017; King 

& Kitchener, 2016）が十分に取り入れられていないという課題がある．また，認識的認知にお

ける多次元性に着目した研究の流れへの目配りが抜け落ちているという課題がある．

これらの課題を解決し，大学教育における学生の成長として，知識との関係における成長を

主題とする理論的精緻化の作業が求められる．そこで本研究では，大学生の知識との関係での

成長を主題とし，大学生の知識との関係での成長がいかにして可能か，また困難であるかを明

らかにすることを目的とする．そして，知識関係次元の成長が対他関係と対自関係と結びつく

関係性を考察する．

続く第Ⅱ章では，知識との関係での成長モデルを相互に関連づけた研究知見から，それらの

関係性を記述し，知識との関係での成長理論を整理する．第Ⅲ章では，認識的認知における多

次元性に着目した研究の流れを跡づけ，知識との関係での成長に対する包括的な視座を再構成

する．Ⅱ章とⅢ章を踏まえ，第Ⅳ章では，大学生の知識との関係での成長がいかにして可能か，

また困難であるかを考察する．知識との関係での成長の条件を究明し，対他関係と対自関係の

相互作用に対し，知識関係次元の成長動態がどのように影響を及ぼすかを考察する．

Ⅱ．大学生の知識との関係での成長モデル群

大学生の成長理論は，知的成長を出発点としてきた．これまでの知識関係次元の成長モデル

は，表 1のように相互に関連づけられている（King, 2017; King & Kitchener, 2016） 1．表では，

1行目に成長モデルを構築した研究が配置され， 2行目以下，下方に向かって，成長していく

段階が配置されている．

まず，Perryの成長モデルは，二元論と多元論，関連主義とコミットメントの 4つの局面に

大きく分けられる（Perry, 1970;図 1：河井，2019）．学生たちは，権威に依存して，正解（図

中の「◯」）か不正解（図中の「×」）かに囚われ，受動的な二元論から，複数の考え（図中の

複数の「◯と×」）が並存し，複雑な多元論の局面へと成長する．そして，知識や考えが競合し，

文脈に応じて相対的で考えが関連し合う関連主義（図中の複数の◯と×をつなぐ線が関連性を

表す）へと知的に視界が開かれていく．その上で，表 1に位置づけられていないものの，自分

の考えを打ち立てるコミットメント（●によって，複数の関連し合う考え（○）から 1つを選

択している状態）へと至る．

次に，Perryは，男性の学生を対象に研究したのに対し，Belenkyら（1986）は女性の学生を
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Ⅱ 大学生の知識との関係での成長モデル群 

 

表 １ 　大学生の知識関係次元の成長モデル



131大学生の知識との関係における成長についての理論展開（河井）

対象に研究してモデル化した（Clinchy, 2002; Goldberger et al., 1996）．Belenkyらの 5つの認識

様式は，二元論以前の局面を沈黙としつつ，二元論の局面は知識に取り囲まれるような受動的

認識にあり，多元論に進むことで客観化されてはいないもののパーソナルな認識の居場所があ

る状態となる．そこから，知識を評価する手続きや技法を習熟することで手続き的認識をして

いく．手続き的認識では，対象から距離をとって客観的に見ようとする分離的認識と，距離を

取らずに対象とともに考えようとする結合的認識の 2つの認識様式が含まれている．そして関

連主義に対応する構築的認識へと成長する．構築的認識では，知識や心理の暫定生や文脈依存

を認識した上で多元的なアプローチを取り，自分自身と自分のパーソナルなコミットメントを

自身の認識とを結びつける．

Baxter-Magolda（1992）は，Perryと Belenkyらのモデルに触発され，ジェンダーの視点を盛

り込みつつ，縦断インタビュー研究によって認識論的省察モデルを組み立てた．101人を対象

とし，そのうち70人は 5年後の追跡インタビューにも参加している．認識論的省察モデルでは，

知識の性質・限界・確かさについての想定を認識論として，その変化をモデル化している

（Baxter-Magolda, 1992; 2004b）．学習方略やスキルのように観察可能な外形的な対象ではなく，

知識をめぐる認識論的想定をインタビューによって探っていった．認識論的省察モデルでは，

二元論の局面から多元論へ踏み入れる局面が絶対的認識にあたる．絶対的認識は，確実な知識

を権威から受け取ることで習得するという受動的な姿勢である．多元論の局面に踏みこんだと

ころで移行的認識に到達する．移行的認識は， 1つの絶対的な権威だけを向くのではなく，複

数の権威や他者にも目を向け，また自己にも目を向け，知識の不確実さに開かれていく．とは

いえ，十分に個人的視点を信頼できるには至らず，対人関係の中の多元的な知識，したがって

確実ではない知識も知識として受けとめる局面である．そして，多元論から関連主義へ移行す

る局面では，自立的認識が現れる．それは，知識の不確実さを認識し，一人一人が自分の信念

をもとに知識を持つという知識の相対性を認識している．個人的な知識を信頼しつつ，それぞ

れの持つ知識の間の関係に目が向く．関連主義の成長局面では文脈的認識に到達する．知識が

文脈に埋め込まれていることを認識し，知識と知識の関係性について，文脈からの影響を含め，

図１ Perryの成長モデル（河井, 2019）

二元論
Dualism

多元論
Multiplicity

関連主義
Relativism

コミットメント
Commitment 
in Relativism

図 １ 　Perry の成長モデル（河井，2019）
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エビデンスに基づく判断を構成する必要性を認識する．

Baxter-Magoldaはまた，R. Kegan（1982, 1994）の構造発達理論を取り入れ，セルフ・オーサー

シップの成長理論を彫琢していった（Baxter-Magolda 2001, 2009; Baxter-Magolda & King, 2004, 

2012;河井2022）．構造発達理論において，人はサブジェクトとオブジェクトの運動で成長する

とされる．サブジェクトは，その人が同一化し，結び付けられ，埋め込まれるものであり，オ

ブジェクトは，対象化でき，省察できる対象である．二元論の局面は具体的思考（Order1）で，

多元論の局面へ入って外的公式に従う（Order2）．多元論の局面に入り，自己主権マインドと

なるも，自己は十分に対象化されておらず，社会化もされておらず，自分をはっきり持ってい

るわけではない．多元論に十分に踏み込むことで，社会化マインドとなり，外的公式から出て

交差点へ進む（Order3）．自分をオブジェクトとして対象化する局面でもある．そして，関連

主義のその先で，セルフ・オーサーシップの成長局面となる（Order4）．対人関係上の関係性

や対自関係における主観性を対象化でき，認知的・認識論的にも複数の知識と文脈を関連づけ

ることができる．さらに次の局面は，自己変容マインドと名づけられ（Order5），高次のシス

テムやシステム思考と関係し，自己変容する可能性のある局面とされている．

このように，認識論的判断モデルからセルフ・オーサーシップの成長モデルは，知識の成長

から全体論的な成長へと広がり理論進化していった（Baxter-Magolda, 2009; Baxter-Magolda & 

Taylor, 2017; Patton et al., 2016;河井，2020, 2022）．その一方で，知識との関係に照準を合わせ

た研究も蓄積と深化を遂げている．

Kingと Kitchener（1994, 2004）は，省察的判断モデルを確立した．デューイの省察的思考を

源泉とし，不良構造化問題にどのように判断を下すかを分析した．このモデルでは，知識がそ

の文脈と結びつき，吟味と評価を経て解釈がなされ，より妥当な判断が探られるという過程を

経て，判断が構築されると想定する．判断は，認識論的信念の側面（何を知りうるか，どんな確

実性で知ることができるか，多様な人々が多様な結論にどのように到達するか）と正当化の側面

（信念はどのように正当化されるか，エビデンスの活用，正当化における権威や専門家の役割）

について評価される． 2年後， 6年後，10年後も追跡調査を実施し，合計で1700人を分析した．

省察的判断モデルでは，二元論の局面は，前省察的レベルで，知識は絶対的で具体的と捉え，

正当化の必要性を認識しない（ステージ 1）．多元論へ移行するところでも，権威を通じて正

誤を知り，権威によって正当化されるという判断（ステージ 2）から，判断の確実さに幅をも

たせつつ，判断を権威に依存する（ステージ 3）ところまでが含まれる．十分に多元論の局面

に到達し，関連主義へ移行する局面が擬似省察的レベルにあたり，知識の不確実さを許容し，

自らエビデンスを選択して正当化する判断ができる（ステージ 4）．関連主義の局面では，知

識が文脈に関連していることや認識に個人的なフィルターがあること，内容によって正当化が

変化することを認識した判断が下せるようになる（ステージ 5）．その先で省察的判断が位置

する．省察的判断には，複数の文脈におけるエビデンスから知識を正当化し，知識と正当化を
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調整する判断（ステージ 6）と，正当化を通じて，複数の選択肢から知識を選び出し，変化に

開かれた判断（ステージ 7）がある．14歳から65歳の参加者に対する10年間の調査研究から，

大学生は入学時にステージ 3から高学年でステージ 4へ進み，卒業する頃にはステージ 4また

は 5に到達するとされている（King & Kitchener 2002, 2004; Kitchener et al. 2006; Wood, 1997）．

省察的判断モデルが扱う認識論的信念や認識論的理解といった認識論の水準での成長は，そ

れ自体が独立した研究テーマとなっている．ここで，認知的（cognitive）と認識論的

（epistemological）という形容の区別について確認する．Kitchener（1983）が，初期の頃の整理

を行なっている．認知は，情報を受け取ったり，知覚したりすることを意味し，能動的な操作

としては読むことや記憶することを意味する．そして，その認知プロセスをモニタリングする

ことをメタ認知と捉えている．認知は基礎的プロセスであり，メタ認知はその認知プロセスを

対象とすることから高次のプロセスと特徴づけできる（Barzilai & Zohar, 2014; Kuhn, 2021）．そ

して，認識論的という形容が位置するのは，その認知とメタ認知をさらに包括するところで，

知識の性質や限界をどう考えているかという想定に関わる．認識論的信念という概念があるよ

うに，認知とメタ認知の双方を規定する側面がある．また，自身の認識論的理解にまで立ち

返って自分の思考内容やプロセスを吟味することは，批判的思考の深い理解のプロセスとして

も捉えることができる（Kuhn, 1999）．

なお，Kitchener（2002）は，その後，認識論的と認識的（epistemic）を区別している．認識

的認知（epistemic cognition）は，認知・メタ認知・認識論を包括的に扱う研究領域として設定

された（Hofer, 2016）．本稿では，Ⅲ章において認識的認知の研究について検討することとする．

用語については，その後の研究（Hofer, 2004, 2016; King & Kitchener, 2016; Kuhn, 1999）が参

照し踏襲していることから，本稿では以上の整理に依拠して進めることとする．単に「認知的」

と形容するだけでは，認識論的認知や認識的認知が含まれていることが判然としないため，包

括的な意味で認識的認知と記すか，知識との関係と記すこととする．

さらに認識論を扱う研究には，Kuhnら（2000）の認識論的理解のモデルや Chandlerら（1990）

の認識的懐疑のモデルがある．Kuhnら（2000）は， 2つの意見について，どちらか一方が正

しいか，両方が正しいか，どちらかが他方より良いと言えるかを尋ね，その反応から絶対主義

者と多元主義者と評価主義者にカテゴリー分けした．成長の二元論の局面は，絶対主義者に先

立つ現実主義者と対応する．現実主義者は，意見や主張を現実のコピーと見る．二元論から多

元論への移行局面と絶対主義者の考え方が対応する．絶対主義者は，現実主義者と同じく，現

実を直接知ることができると考えており，知識は外的な源からやってきて確実だと考えている．

絶対主義者はまた，主張を事実とみなし，主張が正しいかどうかは現実を表すかどうかにか

かっていると考えている．絶対主義者は，批判的思考を正誤を決めるものとし，現実に対する

主張を比較するための手段と考えている．多元論から関連主義への移行局面と関連主義の成長

局面では，多元主義者の考え方となる．多元主義者は，現実が直接に知ることができるもので
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はないと認識し，意見や主張は，意見や主張を持つ人によって選ばれ，説明されるものと捉え

る．多元主義者は，知識は人の精神から生じており不確実と考える．そして，多元主義者に

とって，正誤を決めるための批判的思考は重要でないと捉えられる．それに対して，関連主義

の成長局面を超えた先に位置するのが評価主義者である．評価主義者は，知識と現実について

の認識は多元主義者と同じでありつつも，批判的思考を健全な主張と理解の深化のための手段

として価値を認める．そして，評価主義者は，主張を議論とエビデンスの規準に応じた評価と

比較をくぐった判断であると考えている．

また，Chandlerら（1990）の認識論的懐疑モデルでは，二元論の局面は素朴現実主義として，

外からやってくる知識と外にある現実を未分化に一体視する．多元論の局面と関連主義への移

行局面は，防衛された現実主義とドグマ主義・懐疑主義であり，知識の不確実さを認めつつ，

何の答えもないという極へ傾いたり（懐疑主義），裏返しに権威を希求したりする（ドグマ主義）．

関連主義を超えると，ポスト懐疑主義的合理主義として，複数の視点を相対的に評価でき，認

識を合理的コミットメントによる良い推論に根づかせることができるとする．

最後に，表 1では，Fischer（1980）のスキル・セオリーと認知発達が関連づけられている．

Fischerのスキル・セオリーは，調整するのか構築するのか，調整や構築する対象が表象か抽

象か，その複数の面かシステムかという区別から組み立てられている．またこの理論は，

18-24月齢から23-25歳までという年齢基準を設定しているが，表 1では年齢基準を外して内容

をもとに関連づけしている（King & Kitchener, 2016）．

二元論の局面は具体的事例からの認識という単独表象であり，多元論への移行局面では， 2

つの表象の調整という表象的マッピングと対応づけられる．多元論の局面では， 2つの表象の

複数の面を調整する表象システムと対応する．多元論から関連主義への移行では，表象ではな

く抽象が対象となり， 2つの表象システムの構築という単独抽象が対応する．関連主義の局面

では，表象ではなく抽象を対象とし， 2つの抽象を調整する抽象マッピングが対応する．関連

主義を超えた局面では， 2つの抽象の複数の面を調整する抽象システム，そして抽象システム

のシステムを構築する一般原則が位置する．

Ⅲ．認識的認知の研究の流れ

認識的認知の研究は，子どもや大人をも対象とし，大学生の成長という文脈よりも広い文脈

で進められてきている．認識的認知の研究においては，ここまで見てきた成長モデルを 1つの

重要な流れとする一方で，段階ではなく多次元で認知を捉えていく研究の展開も見せている．

ここでは，認識的認知の研究の展開を跡づけ，続くⅣ章において，大学生の成長に接続する作

業を行う．

認識的認知の研究の系譜から見れば，本稿のⅡ章で見てきた成長モデルの研究群は，重要な
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研究展開の 1つの流れに位置づけられる（Chinn et al., 2011; Chinn et al., 2020; Greene et al., 

2008; Hofer & Bendixen, 2012; Hofer & Pintrich, 1997; Richardson, 2013; Sandoval et al., 2016）．

2つ目の重要な研究の流れは，認識論的信念を測定する研究である（Schommer, 1990）．こ

の研究では，Perryの教育価値についてのチェックリスト（Perry’s Checklist of Educational 

Values）や数学に関する信念（Schenfeld, 1985），知能観 ̶̶ 知能が増大すると捉えるか固定

と捉えるか ̶̶ についての研究（Dweck & Leggett, 1988）をもとに尺度構成している．認識

論的信念の尺度は，固定的能力，単純知識，すばやい学習，知識の確かさといった次元で構成

され，その後の測定研究で活用されている（その後の動向をレビューしたものとして，

Schommer-Aikins（2008）を参照）．なお，日本語版の作成（平山・楠見，2004）とそれを用い

た批判的思考の検討といった研究もなされている（平山・楠見，2010）．

3つ目に，知識の「確かさ」と「単純さ」からなる知識の性質と「知識のソース」と「正当

化の仕方」からなる認識の性質に分けて整理する研究がある（Hofer, 2000, 2001; Hofer & 

Pintrich, 1997）． 4つの次元に成長モデルの要素を配分すると，表 2のようになる．元の研究

（Hofer & Pintrich, 1997）では，研究者ごとに一覧表となっているところを 4次元に整理してい

る．既存モデルは， 4次元を網羅するものではない（例えば，Baxter-Magoldaのモデルは，知

識の単純さに関する要素がないとされている）．

認識論は，哲学に概念のルーツを求めることができる．知識の性質や構造をめぐって，知識

がいかにして知識として正当化されるかといった議論について，哲学に蓄積がある（Greene et 

al., 2008）．さらに，認識論の 4次元では，認識における目的や価値とそこに到達するまでの過

程がテーマとされていないことが指摘された（Chinn et al., 2011）．また，認識論的信念の 4次

表2 認識論的信念の次元に配置した既存モデルの諸要素

＜知識の性質＞ ＜認識の性質＞

【知識の確かさ】 【認識の正当化】

絶対か、文脈的か、相対的か（Perry）
絶対か文脈的か（Baxter-Magolda）
絶対か、正誤答か、相対的価値に基づいて評価される知
識か（Kuhn）
絶対か、暫定的か、進化的か（Schommer）

受け取りや習得か、文脈の中でのエビデンスの判断か
（Baxter-Magolda）
知識は何の正当化も必要としないか、知識は構築される
のであり、判断は批判的に再評価されるか（King & 
Kitchener）
事実の受け入れや検証なしの専門知識か、専門知識の評
価か（Kuhn）

【知識の単純さ】 【知識のソース】

単純か複雑か（King & Kitchener）
孤立して曖昧な断片か、相互に関連し合った概念か
（Schommer）

権威か自己か（Perry）
受け入れるか構築されるか（Belenky et al.）
自己の外か意味作成者としての自己か（Belenky et 
al.）
権威への信頼か自己か（Baxter-Magolda）
権威への信頼か意味構築者としての認識者か（King & 
Kitchener）
専門家の知識の源泉として、批判的評価を受ける
（Kuhn）
権威から授かるか、根拠から導かれるか（Schommer）

Hofer & Pintrich (1997)をもとに作成

表 2 　認識論的信念の次元に配置した既存モデルの諸要素
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元と読解という具体的な認知活動を結びつけたモデル化とその実証研究が進められるなど

（Bråten et al., 2011; Bråten et al., 2014），広がりを見せていった．認識論の研究において，成長

の段階モデルとは区別されて並び立つ認識的認知の多次元システムという研究領域が輪郭を定

めていったのである．

そこから 4つ目に，認識的認知の状況に埋め込まれた働きや，認知が状況や領域に固有かを

問う研究，認識的認知の学習過程といった研究領域が明確になっていく．認識論的信念が状況

依存であるという考え方や学問分野や文化によって変動するという知見が提起されてきた．認

識論的信念はリソースの視点から捉えることができ，個人の真の認識論なるものがあるのでは

なく，状況におけるリソースとしての知識が，その状況での理解を規定すると捉えられた

（Elby & Hammer, 2010; Hammer & Elby, 2002）．科学教育における仮説やルールや予測・想定が

多様な知識を理解する方法となるように，認識論的信念は素朴なところから洗練されたところ

へ変化可能である（Elby et al., 2016）．その意味で，議論や読解の際に用いられる実践的な認

識論を状況に即して研究する必要がある（Sandoval, 2005, 2014）．また，学問分野による多様

性とバリエーションがあることから（Muis et al., 2006; Sandoval et al., 2016など），認識論につ

いての研究は学問分野と実践状況における研究を要請する．そして，文化による多様性とバリ

エーションに向けた研究も進められた（Khine, 2008）．大学生を対象にした日米比較研究では，

権威の受容や正当化の尺度の信頼性が低い点に留意が必要なものの，知識の単純さや確かさの

認識的信念が日本の大学生で有意に低く，日本の大学生の方が権威の受容が低く自立した信念

の状態であることが報告されている（Hofer, 2010）．認知と状況の水準を区別する多水準モデ

ルの考え方（Greeno, 2015）をもとに，個人と社会，獲得と参加といった認識的認知の発達軌

道を多次元の多線型で研究していく方向が見定められている（Hofer & Bendixen, 2012; 

Sandoval et al., 2016）．

5つ目に，認識的認知の学習過程の研究は，メタ認知と自己調整についての研究と結びつい

て広がっている．認識論は，定義上，認知とメタ認知と関連している．認識論の次元での理解

は，メタ認知のプロセスであり（Hofer, 2004），認識論とメタ認知と自己調整を結びつけた研

究領域が設定されている（例えば，Metacognition and Learning誌の 5巻の特集：Hofer & 

Sinatra, 2010）．個人の認識論は一面的ではなく多面的である．対象とする認識的側面を特定し

てから測定し，その測定が適合しているかどうかを確認しつつ，同じ文脈での他の面も測定し，

さらには媒介要因や調整要因を検討するという方法論が要請される（Barzilai & Zohar, 2014）．

認識論の次元での成長を考えるならば，メタ認知プロセスを研究することが要請される．

これらの研究動向から，認識的信念とメタ認知や自己調整学習を関連づけたモデル化が行わ

れた．例えば，メタレベルの手続知識と宣言的知識に囲まれる形で認識方略を配置し，人はど

のように知るのかをモデル化した研究がある（図 2：Kuhn, 2001, 2021）．

また，認識的信念の発達を基底とし，社会文化的文脈における一般信念，学業文脈における
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学業信念，そして個別の教育実践の文脈における領域固有信念を順に積み上げるモデル化があ

る（図 3：Muis et al. 2006）．

認識論的信念，動機づけと情動の要因，他の認知要因が作用するフェーズ 1「課題定義」，

目標や基準，方略の計画が関わるフェーズ 2「計画と目標設定」，方略が作用してプロダクツ

を生み出すフェーズ 3「実行」，モニタリングとコントロールと評価というメタ認知が作用す

人はどのように知るのか？

応用能力 応用姿勢

認識方略

メタレベル
認識

：手続き的

認識方略は何を達
成するか？

いつ、どこで、
なぜ、それらを
用いるのか？

何かが見つかる
か？

分析するだけの価
値があるか？

検証されていない
信念を持つ価値が

あるか？

議論するポイント
があるか？

探究

分析

推論

議論

メタレベル
認識
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何を知るのか？

事実

意見
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理論    エビデンス

＞
＞

価値

図２認知マップ（Kuhn（2001, 2021）より筆者作成）図 2 　認知マップ（Kuhn（2001，2021）より筆者作成）
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図３ 認識論における統合された領域の理論
（Muis et al. (2006)をもとに筆者作成）

図４ 認識的認知と自己調整学習の統合的モデル
（Muis (2007)およびMuis et al.(2018)をもとに筆者作成）

図 3 　認識論における統合された領域の理論
（Muis et al.　（2006）をもとに筆者作成）
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るフェーズ 4「評価」からなるモデル化がある（図 4：Muis, 2007）．

また，自己調整学習研究における COPESモデル（Winne & Hadwin, 1998）を基にしたモデ

ル化と検証が行われた（図 5：Pieschl et al. 2008）．COPESは，条件（Conditions），操作

（Operations），プロダクツ（Products），評価（Evaluation），基準（Standards）の頭文字をとっ

たものである．

これらのモデル化は，認識論的信念が課題に関わる認知・情動条件の要素に位置づけられ，

目標設定における基準に影響し，メタ認知へのインプットとして機能すると想定しており，一

連の流れに対してメタ認知と自己調整学習が働きかけることをモデル化している．

実際に学生は，課題定義と計画という準備段階で課題と認識論的信念に向けて，学習の実行

局面ではとくに評価の活動に関わって，メタ認知と自己調整学習を働かせている（Bromme et 
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図３ 認識論における統合された領域の理論
（Muis et al. (2006)をもとに筆者作成）

図４ 認識的認知と自己調整学習の統合的モデル
（Muis (2007)およびMuis et al.(2018)をもとに筆者作成）

図 ４ 　認識的認知と自己調整学習の統合的モデル
（Muis（2007）および Muis et al．（2018）をもとに筆者作成）
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（Pieschl et al.（2008）をもとに筆者作成）
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al., 2010）．準備段階では，知識は記憶するためのものか自身の知的成長のためかといった自身

の認識論的信念に照らして，課題にどう取り組むかという計画が行われる．実行段階では，学

習を進める過程でうまくいっているかどうかを自分でメタ認知し，外部からのフィードバック

も活用して進めることができる．他方，課題は単位取得のためという手段主義的な認識的信念

が基調となると，実行過程で外形的要件だけを満たしているかどうかだけをメタ認知し，うま

くいっていようがいまいが，課題完了とすることもありうる．

認識的認知の研究の流れの中で，メタ認知をめぐっては，メタ認知的知識，メタ認知スキル，

メタ認知的経験を枠組みとして整理されている（Barzilai & Zohar, 2014, 2016; Zohar & Barzilai, 

2013, 2015）．さらに，その後，認識的認知の研究の中では，認識的感情の研究が進められ，モ

デルに加えられるに至っている（図 4：Muis et al., 2018）．実践的にも，すべての学習者が自

然に認識論の次元で成長するわけではないものの，メタ認知の次元の知識やスキルを明示的に

指導することで効果が確認されてきている（Barzilai & Zohar, 2016; Kuhn, 2021; Schwartz et al., 

2013; Trevors et al., 2016; Veenman 2011）．

6つ目に，知識それ自体に焦点を当てるのではなく，学習過程としての学習の捉え方につい

ての研究も蓄積が見られる（Richardson, 2013）．学習の捉え方とは，学習をどのようなものと

捉えるかという学習観を意味し，その学習の捉え方が実際の学習を左右する．1970年代に研究

が始まり（Marton, 1976; Säljö，1979），「知識の増大」，「記憶」，「実践の中で保持・活用される

事実や手続などの獲得（応用，再生的な理解・応用または予見される応用）」，「意味の抽象化（科

目内容の理解）」，「現実の理解に向けた解釈プロセス（見方の変化，地平の拡張）」という 5つ

の学習の捉え方が見定められた．その後，「個人的関心に満たされ，調和と幸福の獲得や社会

表３ 学習の捉え方と教授の捉え方と成長モデルとの関連

学習の捉え方 教授の捉え方 認識論・認識 関係性
（対人関係）

自己感覚
（対自関係）

Baxter-
Magolda

Belenky
et al.

Kegan

知識の増大 明確で構造化
された知識の
告知

服従 沈黙 Order 1

記憶 構造化された
知識の伝達
（受信者を承
認）

記憶（のため
に選ぶ）

従属的な質問 他社の目を通
して見る

絶対的
認識

受動認識 Order2

再生的な理
解・応用
または予見さ
れる応用

相互作用する、
合わせる

（再生的な）
応用

相互作用する、
議論する

個人的な意見
を持つ

移行的
認識

主観主義 Order3
移行期

科目内容の理
解

独力で考える
よう求める
思考の仕方を
発達させる

ある学問分野
の中の思考法

能動的参加 独力で思考す
る、個人的な
権威

自立的
認識

手続き的
認識

Order4
モダニズム
（セルフ・オーサー
自己）

地平の拡張 対話して教授
する

相対主義・関
連主義、多視
点の実現

真の対話への
エンゲージメ
ント

個人的な視点
を構築する

文脈 構築的認識 Order5
ポストモダニズム
（自己変容ー自己）

自己認識の成
長

相互信頼と真
正な関係
ケアリング

パラドクスを
含む思考、知
恵の出現

コンパッショ
ン
ケアリング

自己理解 内的基盤 構築的な
有意味な
人生

再構築
ポストモダニズム

Hamer & van Rossum (2010)をもとに筆者作成

表 3 　学習の捉え方と教授の捉え方と成長モデルとの関連
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変革に向けた意識的プロセス（自己認識の成長）」としての学習観が加えられた（Marton et al., 

1996; van Rossum & Taylor, 1984）．

学習の捉え方・学習観と，教授の捉え方・教授観は，相互作用すると想定されている．両方

の対応をマッピングし，他の成長モデルと関連づける作業が行われている（表 3：Hamer & 

van Rossum, 2008, 2010）．この関連から，教授者の認識論も重要な研究テーマとなる（Buehl & 

Fives, 2016; Barzilai & Zoher, 2016）．また，表 3は，表 1ともつなげて理解できるものである．

学習の捉え方についても，段階による成長モデルとは別に多次元性に着目した研究も発展を

見せる．質問紙により学習観，学習の捉え方，学習アプローチを測定する実証的研究が発展し，

現在も研究が積み重ねられている（Biggs & Collis, 2014; Entwistle, 2009=2010;河井・溝上，

2012; Ramsden, 2003; Richardson, 2005, 2011;最近の研究の例として，Soltani & Askarizadeh, 

2021;横山・三輪，2021）．

7つ目に，認識的認知から出発して実践現場において多様な応用が展開されている．アメリ

カの高等教育の政策文書において，学生の知的な成長そしてセルフ・オーサーシップの成長が

中核に据えられている（Baxter-Magolda, 2004a）．そのような位置を獲得するとともに，認識的

認知として収斂する以前から取り組まれていた研究の流れと再結合し，応用が展開されている．

例えば，読解，素朴概念，概念変化，科学教育などがある（レビューとして，Hofer, 2020）．

多岐にわたる認識的認知を目的と価値（Aims and values），達成できるかどうかの基準として

働く個人的な認識の理想（epistemic Ideals），目的達成のための信頼できるプロセス（Reliable 

processes for achieving epistemic ends）という 3点に集約する AIRモデルを実践に移すことも試

みられている（Chinn et al., 2014; Chinn & Rinehart 2016）．

また，ICTリテラシーや情報に対する批判的思考といったテーマの研究も進められており，

多変量データをどう分析するか，ソースとしての情報をどのように認識・選定・評価するかと

いった精細なテーマが研究されている（Barzilai & Ka’adan, 2017; Kuhn 2020）．近いテーマとし

て，複数の専門家が異なる意見を主張する状況下で，どのように議論を深めるか，エビデンス

を選ぶか，論駁するかといった研究も進められている（Iordanou et al., 2019; Kuhn & Modrek, 

2022）．フェイクニュースが問題となるポスト・トゥルースのデジタル時代において，自身の

専門でないテーマでの意見をどう批判的に思考するか，その際にグループの影響がどのように

及ぶかといったテーマも研究されている（Barzilai & Chinn, 2020; Kuhn & Lerman, 2021; Kuhn et 

al., 2020; Sinatra et al., 2014; Sinatra & Lombardi, 2020）．認識的認知の研究はまた，道徳的判断

の研究と接続しており（King, 2009; King & Mayhew, 2002），社会正義や道徳論争の判断過程を

めぐる広がりのある議論（例えば，Bloom, 2016=2018; Greene, 2014=2015; Haidt 2012=2014; 

Hess, 2009=2021）ともつながり，さらに広がりを見せうるものである．
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Ⅳ．大学生の知識との関係での成長への接続と考察

これまでの理論的作業から，大学生の認識的認知に関わっては，段階を分けた成長モデル

（Ⅱ章）と，多次元から多領域に展開する研究の流れ（Ⅲ章）という 2つの研究領域が見えて

きた．研究の展開としては，前者から後者へと進展してきたと跡づけることができるものであ

る（Chinn et al., 2011; Chinn et al., 2020; Greene et al., 2008; Hofer & Bendixen, 2012; Hofer & 

Pintrich, 1997; Richardson, 2013; Sandoval et al., 2016）．

ここでは，大学生の知識との関係での成長についての成長モデルを簡潔にまとめ，多次元的

な認識的認知の研究知見を結びつけ，大学生の知識との関係での成長がいかにして可能か，ま

た困難であるかを考察する．そして，知識との関係での成長の条件を究明し，対他関係と対自

関係の相互作用に対し，知識関係次元の成長動態がどのように影響を及ぼすかを考察する．

1 ．大学生の知識との関係での成長についての成長モデルの小括

第Ⅱ章で見てきたように，大学生の認知的成長を段階（ステージ）に区切る成長モデルは，

Kingと Kitchener（2016）および King（2017）によって整理されてきた．成長モデルの出発点は，

二元論・多元論・関連主義・コミットメントを区別する Perryの研究に求められる（図 1）．

King（2017）では，Kingと Kitchener（2016）の整理に加え，絶対的認識，根源的主観主義，

生成的認識の水準を区分している（表 1）．外的権威を自明視したり，主張と現実を一体視す

る絶対的認識から，多様な見方や意見が並び立つことを許容する根源的主観主義へ認識を深め，

認知的な操作としては，知識や主張と根拠の関係を対象として考えるようになる．そこから生

成的認識では，知識や主張と根拠の関係を分化させて評価できるようになり，知識と価値を文

脈と共に考え，自分なりの考えを構築していく．

King（2017）の水準区分は，Kuhnの絶対主義・多元主義・評価主義とおおむね重なっている．

認識的認知の研究では Kuhnの区別が典型的なものとして継承されている（例えば，Chinn et 

al., 2011; Greene et al., 2008; Hofer, 2016, 2020）．成長モデルの研究知見の要諦は，まず，大学生

の認知的成長においては，絶対的認識＝絶対主義から根源的主観主義＝多元主義への第 1の移

行と，そこから生成的認識＝評価主義への第 2の移行という 2つの大きな移行が存在するとい

うところにある．

そして，第 1の移行においては，外的権威への依存を自覚し，多数の意見が並び立つ相対性

＝関連性のシステムを認識することと，並行して自身の声への信頼の仕方を学ぶことが移行条

件となる．第 2の移行に際しては，そのシステムが関連し合う一段高次のシステムという水準

にポジショニングし，知識や価値が文脈に結びついて成立することを自覚するとともに，その

結びつきの確実さと不確実さを多面的に評価すること，そのような評価をする主体として自身

を構築することが移行条件となる．
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このように，大学生の認知的成長の成長モデルから，移行条件をおおまかに素描することが

できる．これらの成長モデルを「プロセス・モデルの規準」（Engeström, 2016=2018;河井，

2017）に照らせば，移行を生み出すメカニズムとなる条件についてさらに問うという理論的作

業が残されている．成長の移行条件について，認知・認識という知識との関係の次元において，

いかにして移行が可能かをさらに問わなくてはならない．

2 ．�大学生の知識との関係での成長についての移行を生み出す条件についての考察：第 1 の移

行の条件についての考察

大学生の認知的成長における絶対主義から多元主義への第 1の移行に関しては，まさに認知

や認識論という「知識との関係」において移行が生じることに意味がある．言い換えれば，こ

こでは，他者との対人関係や自己との関係ではなく，知識という対象との関係における移行の

様態を深く解明する必要がある．

知識との関係における絶対主義が意味するのは，知識と正解と外的権威への依存・従属とい

うカップリングである．そこから多元主義への移行はそのカップリングを外すことを意味して

いる．未分化な状態から分化した状態へ移行する，すなわち分節化することを意味する．

知識と正解と外的権威への依存・従属というカップリングは，知識というものが漠然と 1つ

のまとまりとなっており未分化な状態である．認識的認知の研究が知見を蓄積してきたように，

知識は多次元である（表 2）．さらに状況や学問分野と関わって意味が変動しうる．にもかか

わらず，未分化なままに留め置かれることが絶対主義のカップリングの状態である．

「人はどのように知るか」というモデル（図 2）や知識と認識の 4次元（表 2）を手がかり

とすれば，カップリングを解すには，対象としての知識に接近することが不可欠となる．対象

としての知識との関係において回避してしまっては知識が未分化なままとなり，知識との関係

も築かれない．知識への接近とは，具体的には，単純な知識から複雑な知識へと組み立ててい

く道筋や，知識の確かさを問う道筋が考えられる．それはまた，認識の性質である正当化や知

識のソース（なぜその知識は知識となっているのか／何をもって知識として成立しているのか）

を問う道筋である．知識を成立させる根拠を問うこと，知識の前提となる信念や見方・考え方

（認識論や観）を問うことでもある．そのような問う作業は，認知とメタ認知の構造からすれば，

高次の水準に問う視点を措定する作業である．その一方で，知識と認識の 4次元には，目的や

目的達成に向けたプロセスを問うことが含まれていなかった（Chinn et al., 2011）．問う作業，

とりわけ目的や目的達成に向けたプロセスにおける問う作業は，子ども・児童・生徒・学生が

知識を探究していく過程を主導するものである（Gregersen, 2018=2020; Lipman, 2003-2014; 

Rothstein & Santana, 2011=2015）．このように，認識的認知の研究は，知識と認識が未分化な状

態から分化した状態へ至る分節化の道筋を示している．多様な知識の分節化を認識できるよう

になれば，さしあたって，第 1の移行を果たすことができると考えられる．
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実際のところ，大学教育では，知識基盤社会と向き合って，知識との関係での学生の成長を

生み出すべく力を注いでいる．各大学・学部のディプロマ・ポリシーにおいて，専門知識の修

得が掲げられている．今日の大学では，学生を自律的な学習者，自己調整学習者として受け入

れようとしている（Ambrose et al., 2010=2014; Nilson, 2013=2017）．教授の学識の確立（Boyer, 

1990=1996および図 2），教授パラダイムから学習パラダイムへの転換（Barr & Tagg, 1995;溝上，

2014）以降，高等教育における教育への問題意識は高まり，教授法の革新を始め多大なエネル

ギーが注がれている．

しかしながら，多様な知識を提示し，多様な知識に触れさせるだけでは，多元主義への第 1

の移行もおぼつかない（河井，2019）．ましてや，評価主義への第 2の移行は望めない．それ

どころか，教育の働きかけによって，第 1の移行を推進することが第 2の移行を阻む障壁とな

りかねない可能性すらある．その裏面の可能性や陥穽まで見通す必要がある．

どれほど多様な知識に触れようと，根拠を問う作業の重要さを説こうと，さらには問う作業

を手ほどきしようと，知識が十分に関連づくことなく断片的に保持される（あるいは保持すら

されない）ことがありうる．個別のバラバラの科目において，科目内容の知識を丁寧に教授し

たとしても，学生が面白いと思う授業をしたとしても，アクティブラーニングの工夫を凝らし

て学生が学びに取り組む授業をしたとしても，知識が関連づけられる保証はなく，知識の断片

が散乱するだけという可能性が残る．

認知と認識という知識との関係の次元において，未分化な状態から分化した状態へ分節化す

ることはいかにして可能か．多元主義から評価主義への第 2の移行がいかにして可能か，すな

わち知識を関連づけて評価して自分なりの考えを構築することがいかにして可能かがいまだ問

題として残るのである．続けて，第 2の移行がいかにして可能かについて考察する．

3 ．�大学生の知識との関係での成長についての移行を生み出す条件についての考察：第 2 の移

行の条件についての考察

まず，認識的認知の研究におけるメタ認知や自己調整学習といった学習過程のモデル（図 4

および図 5）を手がかりとすることができる．それらを「簡略化」（cf. Côté& Levine, 

2015=2020）すると，与えられた外的条件，目的と目的達成プロセスの作業局面にあたる分節

外的条件

分節化活動

具現化

メ
タ
認
知

図６ 簡略化した学習過程モデル（筆者作成）
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図７ 成長の３関係についての多次元機能モデル （筆者作成）
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図 6 　簡略化した学習過程モデル（筆者作成）
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化，その結果としての知識の関連づけの具現化，そしてそれらに並走するメタ認知の 4つの要

素に集約できる（図 6）．

分節化活動には，先に記した「知識を成立させる根拠を問う」といった道筋を辿ることが含

まれる．外的条件からくる多様かつ多数の知識を漠然と 1つのまとまりとして処するのではな

く，複数の知識を分け，その知識の根拠や単純な知識から複雑な知識への組み立て，価値や信

念や感情との関係，対立する主張や考えによる議論の精緻化といった分節化が行われる．その

ためには，そのような分節化をする学習過程を推進する力（主体）が関与していなければなら

ない．学習者がいなければ学習は生じないし，学習者が知識を未分化なままにする構えを崩さ

なければ分化しない．

評価主義への移行という第 2の移行には，学び手としての自己が構築されていることが要件

となる．学び手としての自己を構築することができれば，その自己が主体となって分節化を進

めることが可能となる．自己は，客体と主体のポジショニングを転じることが特性であり

（Kegan, 1994;溝上，2008），理論上，可能である（ただし，いつでも無条件に可能というわけ

ではない）．

したがって，第 2の移行には，学び手としての自己という学習プロセスに関与する主体が構

築されていることが条件となる．第 1の移行が対象としての知識の分節化に焦点範囲が絞られ

ていたのに対し，第 2の移行は，知識とその知識に向き合う学習者との関係が分化して構築さ

れていることを明示的に必要とする．さらに，知識と向き合う学習者の主体と知識との関係が

構築されるとともに，知識および認識だけでなく価値や信念や感情との関係も含め，対立する

主張や考えによる対話・議論を構成するという主体的関与によって十全に第 2の移行が果たさ

れる．第 2の移行の中では，知識だけを機械的に分析するのではなく，自身の感情や価値・信

念への問い返しが含まれる．それによって知識および知識との関係を再帰的に構築することと

なる．そしてまた，学習者自身の認識だけで知識との関係が構築されるのではなく，自らの認

識と異なる認識や自身の信念と異なる考え方とも対話的関係をとる．それにより，自身の信念

の相対化や学習者の知識との関係の問い直しの契機が生まれる．以上のように，知識との関係

で関係構築に関与する主体として自らを構築することで，知識を関連づけて評価して自分なり

の考えを構築することが可能となる．

4 ．知識との関係での成長と対他関係・対自関係における成長との関係性

以上見てきた知識との関係での成長は，自分と異なる考えと議論するという点でも対話的な

学びという点でも他者との関係と関わり，学習の主体としての自己を構築するという点で対自

関係と関わる．知識との関係と対他関係と対自関係の相互作用のあり方について考察する．

自己を軸とする対自関係・対他関係における作動は，知識との関係での成長（図 6）と相同

の構図で表される（図 7）．
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対自関係においては，自己が未分化なところから自己を対象化し，外的権威と向き合って自

身の声を信頼して構築していく成長プロセスが作動する（河井，2022）．対他関係においては，

経験と対人関係や社会との関係を対象とし，そのような関係を分化し，関係を構築していく成

長プロセスが作動する（河井，2021）．いずれも外的条件があり，それを受けて分節化活動が

働いて，対自関係であれば自己の具現化，対他関係であれば関係の具現化を帰結する．また，

対自関係では個別の自己に対して自己形成がメタ水準に位置し，対他関係では経験や関係に対

して関係形成がメタ水準となる．

先行研究を含めこれまでの理論的作業では，対他関係・対自関係における成長が知識との関

係での成長における学び手としての自己の構築の基盤をもたらし，セルフ・オーサーシップの

外的条件

分節化活動

具現化

メ
タ
認
知

図６ 簡略化した学習過程モデル（筆者作成）
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図７ 成長の３関係についての多次元機能モデル （筆者作成）
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成長によるエージェンシーが学生の学びの主体性をもたらすという筋立てで説明してきた（河

井，2018, 2021, 2022）．本稿の作業において重要となるのは，また本稿の作業を経たからこそ

問いうることは，知識との関係での成長が対他関係・対自関係にどのような影響をもたらしう

るのかという経路を逆にたどる問いである．

対他関係と対自関係の成長の中で自己を対象とし，自己へ問いかけ，自己形成のエージェン

シーが作動すると想定される一方で，そのエージェンシーが自動的かつ効果的に対人関係の成

長やセルフ・オーサーシップの成長を帰結するわけではないことが難問として残っている．そ

もそも自己を対象として思考することの必然性も動機づけも保証されているものではない．こ

こにおいて，学び手としての自己が成立していることを自明視することはできない．学習者が

学びに責任を持ち，学びを自分事とする当事者意識（sense of ownership）は自明の前提ではなく，

つねに創出されねばならない事態である．そこで，学びの主体，学び手としての自己の構築が

問われる．「知識との関係で分節化する活動を通じて知識を関連づけて成長することが，学び

の主体としての自己の形成に寄与するのか，あるいは寄与しないのか，寄与するにしろしない

にしろ，それはいかにしてか」という問いに導かれる．

知識を対象に分節化すること，複数の異なる知識を関連づけ，時には対立する主張や考えの

間に議論を構築し，知識とその成立を支える根拠を問い，信念や価値観や見方そして文脈との

関連を問うていくことは，メタ認知の水準が関わる学習形成とも表現しうる作業である．継時

的で連続的なプロセスの中で，知識だけでなく，知識の根拠，それらをめぐる信念や選択が問

われる．知識が分節化される中で，知識だけでなく，自己もまた客体として問われ，働きかけ

られる．知識を対象に分節化する継時的で連続的な学習形成のプロセスは，メタ認知の水準か

ら作用するリフレクティブなプロセスでもあり，知識が分節化するだけでなく，知識との関係

が分節化する．そのプロセスが持続する中で，それまでの学習形成の作業が対象として，現在

またこれからの作業のよりどころとなり，知識が並ぶ同一平面上において，自己が客体として

だけでなく主体としても並置されるとともに並存する（cf.河井，2010）．メタ認知の水準とそ

こからの分節化の活動の基底に流れる連続性は，アイデンティティ形成の原理の 1つであり

（Côté& Levine, 2015=2020），学び手としての自己アイデンティティ形成を可能にする．学びの

主体としての自己の構築は，このような持続的な自己アイデンティティ形成の中で進む．そこ

から客体として形成された，学び手としての自己アイデンティティが主体に転じ，自らの学び

への関与を漸進させて学習を形成することができる．そのリフレクティブなプロセスの中で知

識を対象に分節化することを通じて，学びの主体としての自己の対象化および構築が進展し，

対他関係・対自関係のエージェンシーの作動と再帰的な循環を通じて相互形成する（cf.河井，

2016, 2018）．

知識との関係での分節化が自己形成と同一平面上に並置することで，知識および知識との関

係の分節化という学習形成と自己形成の相互形成が可能になる．ただし，学び手としての自己
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アイデンティティが形成されてもなお，自らの偏見から常に自由でいられるわけではない（cf. 

Steele, 2010 =2020）．自らの視野の狭窄やステレオタイプに抗するためにこそ，知らない知識

や自身の考えとは異なる考え，異なる立場の信念や主張といった知識との対話に開かれている

ことが重要となる．知識との関係性においてこそ，そのような開かれが可能になるのであり，

自身の信念の問い直しや異なる立場との対話，そのような開かれによってこそ，知識および自

他の関係性の循環が学ぶということの持つ意義を最大限に引き出すのである．

このような関係性は，知識を対象とする分節化および知識との関係に対する分節化による学

習形成が，自己を対象とする自己形成と相互に形成し合う再帰的な循環をなすことによって生

み出されている．自他の分化は，発達の中，乳幼児から見られる現象である（溝上2008）．し

かし，そのことは，学び手が自己を対象として分節化することを保証するものではないし，学

び手が知識を対象として分節化することを保証するものではない．学校教育そして大学教育を

通じて，知識を対象として分節化する学習へと方向づけ，学び手が学ぶ主体としてその活動に

従事し，その経験を拠りどころに知識との関係においても対自関係においてもメタ水準から作

用する主体として自己を対峙＝対自化して形成できるかどうかが学び手の挑戦となり，同時に

大学教育を含む学校教育への教育責任として問われている．

5 ．大学生の知識との関係での成長についての移行を妨げる条件についての考察

最後に，成長の移行を妨げる条件を考察する作業が残されている．

何よりもまず，学びの主体の存立は自明ではないし，授業や教育活動に参加すれば自動的に

学びの主体として関与できるわけではない．学びを取り巻く文脈に目を向ければ，今日の日本

社会が文脈として若者にもたらしているのは，かつてのように社会を問うていく回路は閉ざさ

れつつある状況である（浅野2015;福間2017, 2020）．そして，若者が分断社会を生きていると

いう現実がある（吉川，2018;吉川・狭間，2019）．現代社会は，自己責任のように，個人が自

己を問うていく自己言及化の昂進していく社会である（片桐，2017）．さらには，自己を問う

ことで自己を空疎にし，統治へ馴化する自己のテクノロジーが日常に浸潤している状況である

（牧野2012，2015）．自己を多元化する関係に取り囲まれ，分散化する力学が働き，社会に向

かっていく若者としての輪郭は溶解しかねない状況である（川崎・浅野編，2016）．学びの意

義や目的がいっそう不透明化し，学びの主体としての存立はいっそう不確かになっていてもお

かしくない．

そのような状況にあるからこそ，教育の場において，知識を関連づけて評価して自分なりの

考えを構築するよう働きかけることの意義は大きい．知識を対象に分節化する高次思考（HOT: 

Higher Order Thinking）としてのメタ認知については，プロンプツ，明示的な指導，実践トレー

ニング，議論，リフレクティブ・ライティング，可視化，モデリング，ICT活用が有効に働く

とされている（Zohar & Barzilai, 2013, 2015; Hofer, 2020; Kuhn, 2021）．実践的な教授法について，
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知見は積み重ねられつつある．

それにもかかわらず，高度で複雑に組み立てられ構造化された知識の体系に直面すると，分

節化するよう向かわずに未分化な状態へ撤退する可能性がある．ここに絶対主義から多元主義

への移行を推進するあまり，知識の体系を権威として学習者の主体を挫くという第 2の移行へ

の逆作用が働く陥穽がある．知識の体系や教授者の権威主義は，学ぶ主体の分化を挫く可能性

がある．先に，第 1の移行の推進が第 2の移行を妨げる可能性として見据えておいたものの具

体例である．

そこで，複雑に組み立てることを見越した適切な簡略化と足場かけが重要となる．メタ認知

を働かせ，自己形成・関係構築が織り込まれる学習形成というプロジェクトを進めることは，

時間を要する．時には反復しながら，誤解を学びほぐし，固定観念や暗黙の想定を問い直し，

知識を構造化して精緻な理解に到達するには時間がかかる．学ぶ内容や状況が変われば，未分

化な理解から出発し直すことも必要な道程である．

学ぶことを粘り強く持続的に進めるには，学びの安全性が不可欠である．学びの安全性は，

誤解や不適切な理解，種々の失敗を許容しない環境ではなく，そうした経験を学びとして糧に

していける環境を意味する．教育の責務は，学ぶ主体の分化に逆作用していないか，学びの安

全性が確保されているかを批判的に配慮することにまで射程を伸ばす必要がある．それは学習

者の自己責任に帰するものではなく，教職員との共同責任である．

学びの文脈の安全性へのたえざる批判的配慮とともに，学ぶことそのものへの批判的洞察が

求められる．知識との関係での成長から撤退し，学びから撤退し，学びの主体として自己を存

立させないことが合理的となっていないかを問う必要がある．批判教育学の視座（Apple et al., 

2009=2017）から，今日の大学教育そして学校教育は，知識を分節化する問う作業を抑圧し，

知識と正解と外的権威への依存・従属を自明のものとして強化・存立させ，学びから撤退する

合理性を強化していないかを自らに問わねばならない．大学が自らの歴史を受け継いで批判の

座であり続けようとするならば（Charle & Verger, 2007=2009），学生の学びと成長に問いを向

けるとともに，それに先んじて，自らの教育がそのような知識・自己・関係の未分化に撤退す

る合理性を強化していないかを批判せねばならない．

大学教育において，学問分野の中における異なる知識を批判的・創造的に生み出していくこ

とと，教育として権威に服従させながら習得させていくこととの間には緊密な共犯関係が生じ

かねず，知識の創造と知識の創造的な教授・学習の間には緊張関係があることも直視せねばな

らない．それでもなお，知識の創造と知識の創造的な教授・学習を一つの座において共存して

調和させることこそが，今日の大学における使命となるだろう．
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Ⅴ．おわりに

本研究では，大学生の知識との関係での成長理論とそれらを包含する認識的認知の研究を跡

づけてきた．知識との関係・対他関係・対自関係の相互関係を踏まえ，知識との関係が対他関

係と対自関係における学び手としての自己の存立に寄与しうる可能性とその閉塞可能性を問う

てきた．

大学生の成長理論としては，連続性というアイデンティティ形成理論の原理の 1つについて，

今後，さらに理論的精緻化をはかる作業が課題となる（Jones & Abes, 2013）．また，連続性に

準拠して構成される成長の軌道については，ダイナミック・システムズ理論との接続をはかる

ことも課題となる（Molenaar et al., 2014）．最後に敷衍した議論については，アカウンタビリ

ティや高等教育の批判教育学の知見といった高等教育論（cf. Abes, 2016; Abes et al., 2019）の中

に位置づけて議論を洗練させる必要がある．本研究の理論的作業から，成長モデルと認識的認

知の研究を大学生の学びと成長の実践研究と実証研究に接続する作業もまた残されている．カ

リキュラムやアクティブ・ラーニング，キャリア教育や教養教育といった実践に即して実践研

究・実証研究を進めることも課題となる．理論の関連性を脈絡とし，実践に移していくことや

実証課題を設定することも，今後の課題としたい．
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注
1本節では，これまでに整理されてきた大学生の認知的・認識論的次元の成長理論を再構成

している．それぞれの理論内容の詳細については，先行研究（河井，2014b, 2019, 2020, 2021, 

2022）に譲る．また，表 1に収められた研究以前にも認知的・認識論的次元の成長についての

研究はある．例えば，Richardson（2013）は，段階モデル以前の研究として，R. Heath（1964）

の理想的な「合理的冒険者」と「コミットせざる者」や「ばくち打ち」などの理想的ではない

タイプといった類型論，そして類似の知見として Chickering（1969）や D. H. Heath（1978）を

挙げている．
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The Theoretical Evolution of Student Epistemic Development in College

KAWAI Toru�*

Cognitive development involving knowledge acquisition is central to student development in 

college. Recently, research has reviewed the interpersonal and intrapersonal dimensions of such 

development. However, a theoretical examination of cognitive development is a remaining issue, 

especially concerning the clarification of relationships among developmental models and the research 

trends on epistemic cognition including epistemology, metacognition, and self-regulated learning. The 

purpose of this article is to synthesize these relationships and clarify the conditions of transition to 

developmental phases.

It identified two transitions: from absolutism to multiplism and from multiplism to evaluativism. 

Next it examined the conditions of transit between these stages. Based on research findings from the 

field of epistemic cognition, this study established a common structured model related to 

multidimensionality among cognitive, interpersonal, and intrapersonal development. This model creates 

a composite of external conditions, articulation, actualization, and meta-level cognition. In conclusion, 

the mission of contemporary higher education is to orient student articulation of multiple knowledge 

toward evaluation and integration.
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