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認知的活動は適切なメタ認知的知識によって支えら
れる（e.g.，三宮，2008）。
高いメタ認知能力を持つ学習者は，課題解決の最
中において，適切に解決に向かっているかを判断し，
必要に応じて軌道修正ができる。そのためメタ認知
は自己調整学習（self-regulated learning）の実現に
とって欠かせない（三宮，2010）。
教科教育においてメタ認知に介入する意義の根拠
は，①妥当に測定されたメタ認知能力が学業成績
（認知的領域）と確かな正の相関を示すこと，②メタ
認知への教育的介入が可能であること，の 2点に集
約できる。メタ認知と学業成績の間には確かな正の
相関が確認されており（e.g., Dent & Koenka, 2016；
Ohtani & Hisasaka, 2018），この関連は知能による影
響を考慮した上でも認められる（Ohtani & Hisasaka, 
2018；van der Stel & Veenman, 2014；Veenman, Van 
Hout-Wolters & Afflerbach, 2006）。こうした事実は，
メタ認知能力がまさに「学びに向かう力」として機
能していることを示している。また，メタ認知への
教育的介入による学業成績への効果は，発達段階や

1．�問題の所在
1.1　�メタ認知の定義と意義
平成 29 年告示の学習指導要領における教育課程
全体を通して育成を目指す資質・能力のうち，「学
びに向かう力・人間性等」では「いわゆる『メタ認
知』に関するもの」が挙げられており（文部科学
省，2016），当然ながら理科においても育成が求めら
れる。
メタ認知（metacognition）は「認知現象に対する

知識と認知」（Flavell, 1979）と定義される。すなわ
ち自分自身や他者の認知活動を一段上から認知する
ことを指す概念である。メタ認知は，人・課題・方
略についての知識を指す概念であるメタ認知的知識
と，認知活動のモニタリングやコントロールを指す
概念であるメタ認知的活動に大別でき，適切なメタ
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off-lineメソッドの間の相関は弱い。第 2に，on-line
メソッドに該当する複数の方法間の相関は強いのに
対し，off-lineメソッドに該当する複数の方法間の相
関は弱い。第 3に，on-lineメソッドと学業成績の相
関は強いのに対し，off-lineメソッドと学業成績の
相関は弱い。こうした知見が蓄積された現在では，
off-lineメソッドはメタ認知を正確に捉えていない
可能性が高いと考えられている（Veenman, Bavelaar, 
De Wolf & Van Haaren, 2014）。国内の研究において
も，松浦・角屋・岡田・檜山（2002）による先駆的
な研究では，作成したメタ認知尺度と電磁気領域の
知識・理解との間に弱い相関（r＝.273）しかみられ
ず，面接法（on-lineメソッドに該当する方法）に
よって測定したメタ認知との間に有意な関連がみら
れないことから，質問紙法によってメタ認知を測定
することは困難であると考察している。

1.3　�これまでの理科教育学研究における測定
これまでに理科教育学におけるメタ認知を扱った
研究を系統的にレビューした久坂（2016）によると，
質問紙法による測定が 67.9％と最も多く，off-lineメ
ソッドに偏重している現実がある。『理科教育学研
究』や関連領域の学術誌では測定尺度を作成した論
文が数多く掲載されている（e.g.，木下・松浦・角
屋，2005；草場・足達・鈴木，2017；松浦・木下，
2008；宮本・木下・網本，2015；鈴木，1997）。
前述したように，off-lineメソッドはメタ認知を正
しく捉えられないと考えられている。それでは，こ
れまでに作成された理科教育用メタ認知測定尺度
（以下，メタ認知尺度）は何を測定していたのだろう
か。通常，心理尺度が作成される場合には信頼性と
妥当性が検討される。とりわけ，妥当性とは当該尺
度が測定したい構成概念を捉えているかを指す概念
であり，off-lineメソッドの問題の所在である。メタ
認知尺度が開発された際に十分に妥当性が検討され
ているならば，そのプロセスを参照することで，真
にメタ認知を測定できているかを確かめられると期
待される。そこで以下では，理科全般を測定対象と
するメタ認知尺度を開発した代表的な研究の妥当性
検討プロセスを概観する。
鈴木（1997）は理科教育学の立場より“認知的方
略のメタ認知測定尺度（Metacognition Scale of Cogni-
tive Strategies；MSCS）”を開発している。本尺度の
開発時には妥当性の検討を行っていないが，MSCS
の短縮版を作成する際に，「基準関連妥当性を調べる
ために」他のメタ認知測定尺度と正の相関（r＝.39, 
.47）があることを根拠に「妥当性があるものと考え

教科による効果量の違いもみられるが，正の影響が
認められる（Dignath & Büttner, 2008）。そのため，
理科に限らず教科教育では学習者のメタ認知に積極
的に介入し，これを伸長することが重要である。
メタ認知能力の領域固有性について van der Stel & 

Veenman（2014）は，発達（12 歳→ 15 歳）に伴っ
て領域一般的な能力として統合される傾向があるが，
発達の初期では領域固有性が認められることを報告
している。また，理科でのメタ認知の重要性につい
て Veenman（2012）は，理科学習の特徴である科学
的な探究過程が複数の認知プロセスの組み合わせに
よって形成されていることから，適切なモニタリン
グとコントロールが重要であると述べている。これ
と類似した指摘は，湯澤（2008）によってもなされ
ている。そのため，理科教育学でも子どものメタ認
知能力の向上を目的とした研究が盛んに行われてき
た（レビューとして，久坂，2016）。理科教育学研究
では，将来的な領域一般的能力への転移を見据えな
がら，“理科学習におけるメタ認知”の能力を育成す
ることが重要であり，これを適切に測定，評価する
必要がある。

1.2　�メタ認知の測定（評価）に伴う問題
理科教育学においてメタ認知の働きや役割に目を
向けることは重要であるが，他の心的概念と比して
構成概念が曖昧であり，しばしば測定の困難さが問
題になる（久坂，2016）。例えば，質問紙によるメタ
認知の測定では，回答者に“自分のメタ認知の働き
をメタ認知”することを要求する。そのため正しい
測定の条件は回答者が高い“メタ・メタ認知能力”
を持っていることであると考えられることから，メ
タ認知の測定が一筋縄でいかないことは想像するに
難くない。
メタ認知の測定方法は，課題遂行中の発話や行
動，および生理指標などを記録し分析する on-lineメ
ソッドと，課題遂行の事前または事後段階において
日常の学習場面あるいは特定の課題遂行場面を想起
させて回答させる off-lineメソッドに大別される（久
坂，2016；Veenman et al., 2006）。代表的な on-lineメ
ソッドには発話思考法や行動観察法が挙げられる。
また代表的な off-lineメソッドには質問紙法やインタ
ビューなどが挙げられる。
両測定方法とも，同じく“メタ認知”を測定して
いるはずであるが，量的分析（相関分析など）を
行ったときの両者の振る舞いは以下のように大きく
異なる（e.g., Bannert & Mengelkamp, 2008；久坂，
2016；Veenman, 2005）。第 1 に，on-lineメソッドと
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目した学業成績の指標を扱う。もしメタ認知尺度に
収束的妥当性があるならば，理科の学業成績と確か
な正の相関が確認できると考えられる。また，もし
メタ認知尺度に弁別的妥当性があるならば，メタ認
知と理論的に関連しない心理変数と無相関であると
考えられる。

3．�研究 1：理科教育用メタ認知測定尺度と理
科の学業成績，および自尊心，自己愛傾向，
社会的望ましさ反応バイアスとの相関分析

3.1　�序論
本研究では，メタ認知尺度の収束的妥当性と弁別
的妥当性を相関分析によって検討する。
収束的妥当性の検討に使用する理科の学業成績
の指標として，本研究では平成 30 年度に実施され
た全国学力・学習状況調査（国立教育政策研究所，
2018a）を使用する。以降の議論では，当調査問題の
得点には十分に“真の理科の学力”が反映されてい
るものとみなす 1-3）。その根拠は，当調査問題は「主
として『知識』に関する問題」と「主として『活用』
に関する問題」を含み，評価の観点や出題領域も幅
広く，また悉皆調査であるため数多くある学業成績
指標の中で最も標準化された指標であると考えられ
るためである。
弁別的妥当性の検討に使用する変数として，あえ
て理科とは関連のない心理変数を取り上げる。具体
的には，自尊心，自己愛傾向，および社会的望まし
さ反応バイアスを測定する。
自尊心は，自己に対する肯定的な感覚を指す概念
であり，自尊心と学業成績の間にはほとんど関連が
ないことが明らかになっている（Baumeister, Camp-
bell, Krueger & Vohs, 2003）。領域一般的な概念であ
る自尊心と理科のメタ認知との間に関連があるとす
れば，動機づけを媒介する経路が考えられる。しか
し，その効果は個人によって異なる自己価値の随伴
性（e.g., Crocker & Wolfe, 2001）による影響を受ける
と考えられるため（e.g.，大谷・中谷，2011，2013），
全体としてみると関連は小さいと予想される。
自己愛傾向は，自身に対する誇大な感覚，賞賛欲
求，共感性の欠如といった感覚を抱く傾向を指す概
念である（小塩，2012）。自尊心と自己愛傾向は，自
己に対する肯定的感覚という点で類似しており，正
の相関がある（岡田，2009）。自己愛傾向に固有な
特徴のひとつに自分自身を過剰に高く評価すること
が挙げられる（e.g., American Psychiatric Association, 
2013 高橋・大野監訳，2014；小塩，2012）。実際，
自己愛傾向が高い個人ほど自分の知的能力を過剰に

られる」としている（鈴木，1999）。
木下ら（2005）では，「質問項目の妥当性を検討す
るため，主成分分析を」行い，抽出された主成分が
作成時に意図した構造と一致したことを根拠に「作
成した質問項目は妥当性があると判断」している。
また，項目の作成にあたり「小学校教師 7名，中学
校理科担当教師 3 名，理科教育学を専攻する大学
院生 3名で検討」と記述されていることから，内容
的妥当性の検討も行われたと判断できる。また，こ
の尺度を発展させた松浦・木下（2008）は，木下ら
（2005）と同様の手続きで項目を作成，追加し，「項
目の得点と全体の得点」のシリアル相関が高いこと
を持って，「妥当性が得られたと判断」している。
草場ら（2017）では，メタ認知の理論から導かれ
るように，「メタ認知的知識」，「モニタリング」，「コ
ントロール」の 3 つの潜在変数と，「メタ認知」を
高次因子として設定した因子構造の適合度が十分で
あることを根拠に「妥当性が担保されている」とし
ている。また，「理科教育学を専門とする大学教員 1
名，高等学校の現職理科教員 1名及び理科教育を専
攻する大学院生 2名」が項目を作成したと記述され
ていることから，内容的妥当性の検討も行われたと
判断できる。
以上のように，これらのメタ認知尺度は作成時点
に様々な妥当性検討の過程を経ている。一方，それ
ぞれの研究で確認されているのは妥当性概念の一部
に過ぎないことも事実である。メタ認知尺度の構成
概念妥当性を慎重に検討するには，理論的に関連が
想定される理科の学業成績との正の相関や（i.e.収束
的妥当性），理論的に関連しないと考えられる他変数
との無相関（i.e.弁別的妥当性）を確認する必要があ
るだろう。しかし，これまでの研究においてメタ認
知尺度の収束的妥当性と弁別的妥当性は検討されて
いない。そのため現状では，off-lineメソッドである
メタ認知尺度が，近年の研究で指摘されているよう
にメタ認知を正しく捉えられていないのか，それと
もこうした批判は当たらないものであるのか，不透
明である。

2．�本研究の目的と作業仮説
こうした背景を受け，本研究では心理学的な方法
論に依拠し，これまでの理科教育学領域で開発され
てきたメタ認知尺度の収束的妥当性と弁別的妥当性
の検討を目的とする。
本研究では収束的妥当性について，メタ認知尺度
と学業成績の相関についてメタ分析した先行研究
（Ohtani & Hisasaka, 2018）に倣い，認知的領域に注
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正答率を指標とした。
自尊心　Rosenberg（1965）による尺度から，加
藤・太田・松下・三井（2018）で使用されている 4
項目を使用した。
自己愛傾向　中山・中谷（2006）の評価過敏性－
誇大性自己愛尺度より，誇大性の下位尺度から 4項
目を選択して使用した。
社会的望ましさ反応バイアス　谷（2008）によ

るバランス型社会的望ましさ反応尺度日本語版
（Japanese version of Balanced Inventory of Desirable 
Responding；BIDR-J）の自己欺瞞の下位尺度より 5
項目を選択して使用した。自己欺瞞とは，本当に自
分の自己像であると信じて無意識的に社会的に望ま
しく回答する反応である。

3.2.3　 調査手続き
質問紙調査は 2018 年の 10 月に理科授業内で行わ
れた。調査協力が得られた質問紙を有効回答として
分析に使用した。また成績には関係しないことが教
示された。
本調査への協力に際し協力校への十分な説明を行
い，職員会議にて同意の決定を得た。全国学力・学
習状況調査の結果は協力校内で教諭の監督のもと転
記・紐付けを行い，個人情報の持ち出しは行わな
かった。また，調査結果の研究利用と論文化につい
て文部科学省に助言を求め，指示に従った。

3.2.4　 統計的分析
本研究では帰無仮説検定を使用しない。その理由
は，本研究ではメタ認知尺度の妥当性を検討するが，
学業成績との無相関（r＝0）が棄却されることだけ
では収束的妥当性があると判断できないためである。
メタ分析によると，on-lineメソッドでは学業成
績と r＝.53［.45, .61］，off-lineメソッドでは r＝.23
［.20, .26］の相関がある（Ohtani & Hisasaka, 2018）。
つまり，off-lineメソッドも学業成績と正の相関があ
るが，問題はその相関の弱さにある。頻繁に使用さ
れる帰無仮説検定の使用方法では，無相関でないこ
とは検討できるが，相関係数が .20 以上である確率
（以下，P（r＞ .20）と表記）など，パラメータが任
意の値以上である確率を求められない。また，p値
の性質よりサンプルサイズを大きくするほど小さな
効果量でも有意になるため，検定結果（p＜ .05）を
収束的妥当性の判断基準とすると，n＝146 を用意
することで，母相関係数が .23 であれば 80％の確
率で収束的妥当性があると結論づけられてしまう
（G*Power3（Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007）

高く評価する傾向があり，この現象は自尊心より
も自己愛傾向で顕著である（Gabriel, Critelli & Ee, 
1994；中村，2018）。
以上のことより，もしメタ認知尺度と自己愛傾向
との間に正の相関があり，かつその相関がメタ認知
尺度と自尊心との相関よりも強いのであれば，メタ
認知尺度に対する回答には誇大な自己感覚が反映さ
れていると推測できる。すなわち，メタ認知尺度の
弁別的妥当性を疑わざるをえない。
社会的望ましさ反応バイアスとは，質問紙などの
回答に際し，意識的あるいは無意識的に社会的に望
ましいとされる回答を選択する傾向を指す。社会的
望ましさ反応バイアスはしばしば測定尺度の妥当性
を侵害することが知られている。もしメタ認知尺度
と社会的望ましさ反応バイアスとの間に正の相関が
あるならば，正しくメタ認知を測定できていないと
考えられる。

3.2　�方法
3.2.1　 研究対象者

A県の X中学校に通う 3年生（n＝131）を対象と
した。

3.2.2　 測定変数（附録）
メタ認知尺度　本研究では以下 3つのメタ認知尺
度を検討した。1 つ目は，鈴木（1997）によって作
成されたMSCSの短縮版（ver. 2；鈴木，1999）であ
る。本尺度にはメタ認知ではなく自己効力感に該当
するような質問項目が含まれていることから（e.g.，
理科の授業の内容は，私にはかんたんです），現在の
知見に基づきメタ認知のモニタリングに焦点を当て
ていると考えられる 4項目を使用した。回答は“1．
全く当てはまらない”から“5．よく当てはまる”の
5件法で求めた（以下，同様）。
2 つ目は，松浦・木下（2008）によって作成され
た尺度である。この研究では，木下ら（2005）によ
る尺度に同様の手順で新たな項目を追加し，項目反
応理論によって等価な 2 つの尺度を作成している。
本研究ではその一つを構成する 16 項目全てを使用
した。
3 つ目は，草場ら（2017）によって作成された尺
度である。この尺度はメタ認知の理論に基づき，メ
タ認知的知識，モニタリング，コントロールの 3つ
を測定範囲としている。本研究では 12 項目全てを使
用した。
理科の学業成績　平成 30 年度に実施された全国学

力・学習状況調査（国立教育政策研究所，2018a）の
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3.3　�結果と考察
メタ認知尺度の因子構造を確認した。鈴木（1997）
による尺度の固有値は 2.80，0.53，0.42…と減衰して
おり，第 1因子の寄与率は 69.95％であった。松浦・
木下（2008）による尺度の固有値は 11.08，1.10，0.84
…と減衰しており，第 1 因子の寄与率は 69.26％で
あった。草場ら（2017）による尺度の固有値は 8.32，
0.67，0.57…と減衰しており，第 1 因子の寄与率は
69.35％であった。これらの結果より，3つの尺度と
も 1因子構造であると判断し，項目平均値を尺度得
点とした。
表 1に各測定変数の記述統計量，相関係数と 95％

CIを示した。内的整合性は自尊心がやや低い傾向で
あったものの，おおむね十分な値を示した。
メタ認知尺度の収束的妥当性を検討するために，
学業成績との間の相関係数を確認したところ，どの
尺度も 95％CIに 0 を含んでおり，確かな正の相関
は確認できなかった。それぞれの尺度について P（r
＞ .20）を求めたところ，鈴木（1997）による尺度
は 3.66％，松浦・木下（2008）による尺度は 3.22％，
草場ら（2017）による尺度は 5.48％であった。この
結果は，メタ認知尺度は理科の学業成績と .20 以下
の相関しか持たない確率が高いことを意味しており，
メタ認知尺度の収束的妥当性に疑問を投げかけるも
のである。
メタ認知尺度の弁別的妥当性を検討するために，
自尊心，自己愛傾向，社会的望ましさ反応バイアス
との間の相関係数を確認したところ，確かな正の相
関が認められた。また，どの尺度も自尊心よりも自
己愛傾向と強く相関する傾向があった。そこで，メ

による検定力分析に基づく）。
そこで，本研究ではベイズ推定法によって求めた
相関係数の事後分布を吟味し，メタ認知尺度の妥当
性を議論する。具体的な基準を以下に述べる。まず
従来の帰無仮説検定と類似した意思決定の方法とし
て，95％両側確信区間（95％ Credible Interval；以下，
95％CI）が 0を跨いでいないことをもって相関係数
の正負を判断する。弁別的妥当性については相関係
数の目安がないことから，この方法で判断する。
収束的妥当性について，強い意味では on-lineメ
ソッドと同程度の正の相関が検出されることが望ま
しい。しかし，メタ認知尺度が簡便法として用いら
れることを考慮し，on-lineメソッドよりも弱い相関
であっても認めることとした。具体的には Ohtani & 
Hisasaka（2018）が示した相関係数の下限値を参考
にし，r＝.20 を最低基準とする。そのため収束的妥
当性の有無の判断は P（r＞ .20）が十分に大きいこ
とを確認して行う。また収束的妥当性の程度の判断
は，得られた相関係数の点推定値や P（r＞ .30）な
どをもとに総合的に行う。
統計分析や図の出力には R（ver 3.5.3）とパッケー
ジ rstan（ver 2.18.2），loo（ver 2.1.0），bayesplot（ver 
1.6.0）を用いた。反復回数 80,000 のチェインを 4つ
発生させ，反復の前半半分をバーンイン期間とした
（マルコフ連鎖モンテカルロ法）。モデルは多くの先
行研究と同様，各測定変数が正規分布（i.e. 2 変量正
規分布）に従うものとし，Pearsonの積率相関係数の
事後分布を求めた。事前分布にはデフォルトの無情
報分布を採用した。収束判断は R^ ＜ 1.01 とし，全て
のパラメータがこれを満たすことを確認した。

表 1　各測定変数の記述統計量と内的整合性，相関分析の結果

測定変数
n

記述統計量
ω

相関分析
Mean （SD） 1 2 3 4 5 6

1　理科の学業成績 131 0.00 （1.00）
2　鈴木（1997） 126 3.72 （0.92） .859 .024

［－.172, .216］
3　松浦・木下（2008） 124 3.86 （0.83） .970 .017

［－.177, .211］
.802

［.730, .862］
4　草場・足達・鈴木（2017） 125 3.73 （0.90） .959 .041

［－.153, .234］
.815

［.743, .870］
.909

［.871, .937］
5　自尊心 125 2.81 （0.80） .660 －.083

［－.274, .110］
.192

［.012, .366］
.273

［.095, .439］
.242

［.061, .414］
6　自己愛傾向 126 2.62 （1.11） .920 －.117

［－.306, .075］
.298

［.122, .462］
.370

［.198, .521］
.358

［.187, .510］
.631

［.510, .734］
7　社会的望ましさ 
反応バイアス

121 2.83 （0.97） .867 －.158
［－.345, .037］

.375
［.204, .530］

.351
［.177, .508］

.339
［.165, .498］

.461
［.301, .599］

.695
［.589, .783］

注）相関係数の点推定値として，事後分布の EAP（Expected A Posteriori）を求めた。［　］内に 95％CIを記載した。
理科の学業成績は協力校の匿名性を考慮し，標準化して分析した。
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4.2　�方法
4.2.1　 研究対象者
研究 1と同年度に中学校 3年生を対象とした調査
を行うと，一度問題を解いているため，結果に歪み
が生じる可能性がある。そこで研究 2では中学校 2
年生を対象に調査を行うこととし，A県の X中学校
に通う 2年生（n＝111）を対象とした。

4.2.2　 測定変数
メタ認知尺度　研究 1と同様に，鈴木（1999），松
浦・木下（2008），草場ら（2017）による項目を使用
した。すべての項目が研究 1と同一であった。
理科の学業成績　平成 30 年度に実施された全国
学力・学習状況調査の問題（国立教育政策研究所，
2018a）を実施した。問題番号 6の学習内容が未習で
あったことから，調査問題から除外した。各評価の
観点の得点は，国立教育政策研究所（2018b）による
「問題別集計結果」に示されている問題の合計正答数
を求めた。

4.2.3　 調査手続き
質問紙調査は 2018 年の 2月に理科授業内で行われ
た。調査協力が得られた質問紙を有効回答として分
析に使用した。また成績には関係しないことが教示
された。

4.3　�結果と考察
表 2に各測定変数の記述統計量と内的整合性を示
した。「自然事象についての知識・理解」の内的整合
性が許容できない水準であった。当評価観点内には
多様な出題領域や問題形式が含まれている。帯域幅

タ認知尺度と自尊心，自己愛傾向との関係について，
どちらに固有な成分とより密接に関連するかを検討
するため，片方を制御変数とする偏相関係数（pr）
を求めた。自己愛傾向を制御変数としたメタ認知尺
度と自尊心との偏相関係数は，鈴木（1997）が prEAP

＝.005［－.176，.185］，松浦・木下（2008）が prEAP

＝.055［－ .124，.236］，草場ら（2017）が prEAP＝.023
［－ .156，.201］であり，いずれも確かな偏相関は
認められなかった。一方，自尊心を制御変数とした
メタ認知尺度と自己愛傾向との偏相関係数は，鈴
木（1997）が prEAP＝.238［.061，.405］，松浦・木下
（2008）が prEAP＝.265［.090，.428］，草場ら（2017）
が prEAP＝.271［.098，.432］であり，いずれも確かな
正の偏相関が認められた。この偏相関分析の結果は，
自己愛傾向に固有な成分とメタ認知尺度が確かな相
関を持つことを示しており，メタ認知尺度の弁別的
妥当性に疑問を投げかけるものである。
以上より，これまで理科教育学領域で開発されて
きたメタ認知尺度は収束的・弁別的妥当性に乏しく，
理科学習におけるメタ認知を正しく捉えられていな
い可能性が高いといえる。
しかしながら，本研究で示した学業成績との無相
関性について，以下のように批判できる。メタ認知
と学力の関連を検討する場合，難易度などの課題の
性質に注意する必要がある（e.g.，松浦ら，2002）。
なぜなら，メタ認知を要求しない単純な問題であ
れば，即座に認知レベルで解に至るため，メタ認知
を働かせる必要がないからである。例えば，全国学
力・学習状況調査の問題は 4つの評価観点から構成
されるが，「自然事象についての知識・理解」や「観
察・実験の技能」の問題では，学習時に記銘，テス
ト時に検索し再生するだけの記憶課題の手続きで解
けた可能性がある。科学的思考にはメタ認知が必要
不可欠であることを鑑みると（e.g., Veenman, 2012；
湯澤，2008），メタ認知が寄与する学業成績の観点は
「科学的な思考・表現」であると考えられる。他の観
点が混在した本研究ではそれがノイズとなり，本来あ
るはずの正の相関が検出できなかった可能性がある。

4．�研究 2：理科の学業成績の各評価観点と理
科教育用メタ認知測定尺度の相関分析

4.1　�序論
研究 1では，学業成績として全体の正答率のみを
取得したため，これ以上の分析は不可能であり，前
述の批判に回答できなかった。そこで，研究 2では
評価観点ごとに相関係数を求め，メタ認知尺度の収
束的妥当性について詳しく検討する。

表 2　各測定変数の記述統計量と内的整合性

測定変数
n

記述統計量
ωMean （SD）

理科の学業成績
1　総正答数 111 15.39 （3.51） .717
2　自然事象への関心・意欲・
態度

111 0.33 （0.47） ―

3　科学的な思考・表現 111 9.47 （2.66） .678
4　観察・実験の技能 111 1.32 （0.62） ―
5　自然事象についての知識・
理解

111 4.59 （1.06） .304

メタ認知尺度
6　鈴木（1997） 106 3.29 （0.67） .750
7　松浦・木下（2008） 106 3.40 （0.68） .937
8　草場・足達・鈴木（2017） 106 3.32 （0.68） .908

注） 自然事象への関心・意欲・態度は 1問，観察・実験の
技能は 2問であったため，ω係数は算出しなかった。
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との間にある確かな正の相関を検出できなかった。
しかし，いずれも rEAP＜ .20 ではあるものの，研究 1
と比較して研究 2の方が，得られた相関係数がやや
大きい傾向であった。研究 1と 2では学年（研究 1：
中学校 3年生，研究 2：中学校 2年生），問題（研究
1：全問題，研究 2：問題番号 6を除いた）で条件が
異なっていたことを考慮すると，研究 1と 2 で母相
関係数が同一でない可能性がある。
そこで，研究 1と研究 2において，母相関係数が
同一であるモデル（モデル 1：ρ1＝ρ2）と，異なる
モデル（モデル 2：ρ1≠ρ2）の情報量規準の比較を
行う。モデル 2が採択されるのであれば，メタ認知
尺度と理科の学業成績との相関は，何らかの要因に
よって調整されることを示唆する。反対に，モデル
1が採択されるのであれば，メタ認知尺度と理科の
学業成績との相関は，本研究の条件下においては同
一であることを示唆する。
またモデル 1が採択された場合には，収束的妥当
性についての結論を下すため，研究 1と研究 2の結
果を統合し，採用したモデルの下における相関係数
の事後分布を定義する。

5.2　�結果と考察
表 4にモデル 1とモデル 2の各情報量規準を示し
た。WAICを参照すると，鈴木（1997）はモデル 2，
草場ら（2017）はモデル 1が支持される傾向であっ
た。しかし，WAICの標準誤差（se）と比較して差異
は非常に小さかった。DICは 3つの尺度とも僅かに
モデル 2 を，BICは 3 つの尺度とも僅かにモデル 1
を支持していた。
この結果より，モデルの優劣についての明確な証
拠は得られなかったと判断した。以降では，モデル
の倹約性と，現時点では相関係数の値を調整するメ
カニズムについて有力な仮説がないことを考慮し，
モデル 1を採択することとした。
モデル 1のもと，研究 1と研究 2の結果を統合し
た相関係数の事後分布とトレースプロットを図1に，
EAP推定値と95％CIおよび相関係数が0, .10, .20, .30
以上である確率を表 5に示した。3 つのメタ認知尺
度とも，収束的妥当性の最低基準として設定した .20

と忠実度のジレンマを考慮すると，出題の多様性に
よって「自然事象についての知識・理解」という抽
象度の高い構成概念の測定の妥当性を高めているこ
とが考えられた。これを考慮し，以降では学業成績
の内的整合性については不問とした。
まず，メタ認知尺度の収束的妥当性と研究 1 の
結果の再現性を検討するために，学業成績の総正
答数との間の相関係数を確認した（表 3）。どの尺
度も 95％CIに 0 を含んでおり，確かな正の相関は
確認できなかった。それぞれの尺度について P（r
＞ .20）を求めたところ，鈴木（1997）による尺度は
42.49％，松浦・木下（2008）による尺度は 27.72％，
草場ら（2017）による尺度は 31.34％であった。メタ
認知尺度と学業成績全体との間の相関係数は研究 1
よりやや大きい傾向であったが，それでも rEAP＜ .20
であり，P（r＞ .20）が 50％以下であることから，
研究 1 とおおむね同様の結果が再現されたと判断
した。
次に，メタ認知尺度と学業成績の観点ごとの正答
数の相関係数を確認した。3つのメタ認知尺度とも，
すべての観点との間に確かな正の相関は確認できず，
相関係数の EAP推定値は小さかった（rEAP＜ .106）。
また，評価の観点による相関係数の顕著な差異はみ
られなかった。
結果を参照すると，メタ認知尺度が理科の「科学
的な思考・表現」に関する学業成績と正の相関があ
るとはいえない。すなわち，全国学力・学習状況調
査の正答率や総正答数と確かな相関がない背景とし
て考えられた，「自然事象についての知識・理解」や
「観察・実験の技能」などのメタ認知を働かせる必
要のない観点が混入したという仮説は成立しない。
よって，研究 2の結果も研究 1の結果と同様に，メ
タ認知尺度の収束的妥当性に疑問を投げかけるもの
である。

5．�研究 3：研究 1，2の結果を統合した事後分
布の定義による本研究の結論の導出

5.1　�序論
研究 1と研究 2では，一貫してメタ認知尺度と理
科の学業成績（研究 1：正答率，研究 2：総正答数）

表 3　メタ認知尺度と理科の学業成績との間の相関係数

メタ認知尺度 総正答数
各評価の観点

関心・意欲・態度 思考・表現 技能 知識・理解
鈴木（1997） .179［－.022, .368］ .083［－.129, .294］ .070［－.152, .298］ .100［－.105, .298］ .056［－.160, .265］
松浦・木下（2008） .139［－.062, .332］ .058［－.149, .270］ .105［－.121, .320］ .101［－.104, .300］ －.035［－.243, .179］
草場・足達・鈴木（2017） .149［－.051, .341］ .006［－.200, .217］ .092［－.130, .313］ .106［－.096, .305］ .024［－.189, .238］
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妥当性を検討することであった。それぞれの妥当性
について以下に考察する。
メタ認知尺度の収束的妥当性について，研究 3で
統合された学業成績との相関係数の事後分布を参
照すると，最低基準として設定した .20 以上である
確率はおよそ 5％程度であった。off-lineメソッドに
よるメタ認知の指標と学業成績の相関をメタ分析

以上の相関がある確率はおよそ 5％程度であり，.30
以上の相関がある確率はほぼ 0％であった。

6．�総合考察
6.1　�理科教育用メタ認知測定尺度の妥当性
本研究の目的は，これまでの理科教育学領域で開
発されてきたメタ認知尺度の収束的妥当性と弁別的

表 4　各モデルの情報量規準
WAIC （se） DIC BIC

鈴木（1997）
モデル 1 1318.548 （41.319） 1315.420 1345.408
モデル 2 1317.704 （41.023） 1314.672 1349.410

松浦・木下（2008）
モデル 1 1309.177 （40.666） 1306.114 1336.356
モデル 2 1309.177 （41.143） 1306.021 1340.745

草場・足達・鈴木（2017）
モデル 1 1312.236 （40.184） 1309.565 1339.578
モデル 2 1312.493 （40.582） 1309.550 1344.284

図 1　各メタ認知尺度と理科の学業成績との間の相関係数の事後分布（左）とトレースプロット（右）
注）事後分布はバーンイン期間を除いた 160000 個のMCMCサンプルによって近似されたものである。上から鈴木（1997），
松浦・木下（2008），草場ら（2017）である。事後分布の縦軸は確率密度，横軸は相関係数を示している。図示したトレース
プロットにはバーンイン期間は含まれていない。

表 5　メタ認知尺度と理科の学業成績との間の相関係数
相関係数 確率（％）

rEAP （post.sd） 95％CI P（r＞.00） P（r＞.10） P（r＞.20） P（r＞.30）
鈴木（1997） .098 （0.065） ［－.031, .225］ 93.240 49.215 5.848 0.074
松浦・木下（2008） .070 （0.066） ［－.060, .197］ 85.525 32.570 2.278 0.025
草場・足達・鈴木（2017） .093 （0.066） ［－.037, .220］ 92.108 46.154 5.016 0.057
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いえよう。しかしながら on-lineメソッドは，発話
プロトコルや行動データを収集し，コーディングに
よって量的な指標に変換する必要があり，大きなコ
ストがかかる。そのため理科教師にとって必ずしも
有用とはいえない。off-lineメソッドの精度が低いと
しても，許容できる水準でメタ認知を反映している
のであれば簡便法として有用であろうが，本研究で
は最低基準として設定した収束的妥当性も確認でき
なかった。そのため，教師が off-lineメソッドによっ
て子どものメタ認知の働きを把握した場合，誤った
能力評価に基づいた授業実践や教育的介入がなされ
る危険性があることから，現時点において off-lineメ
ソッドによる診断的評価，および形成的評価は推奨
できないと考える。
2 つ目は on-line，off-lineを問わず，より簡便か
つ妥当にメタ認知を測定できる手法開発への方向で
ある。現在の研究状況では，清野・及川・古本・久
坂（2018）が簡便な方法であるふきだし法を用い
て on-lineでのメタ認知の測定を試みているが，十
分な精度でメタ認知を測定できているとは言い難
く，未だ改善の余地がある。off-lineメソッドでメ
タ認知を測定することに成功した数少ない例である
Schellings, van Hout-Wolters, Veenman & Meijer（2013）
による研究では，測定対象とするメタ認知の領域固
有性を課題レベルまで十分に絞り，かつ実際に得ら
れた発話プロトコルを基に質問項目を作成すること
で，on-lineメソッドによる指標と高い相関（r＝.63）
が得られることを報告している。この試みを参考に，
課題固有のメタ認知尺度を開発していくべきだろう。
2つ目の方向性に進んだ結果，妥当性の高いメタ
認知尺度が完成したならば，それは理科教育学にお
けるメタ認知研究のブレークスルーといえるだろう。
しかし，研究領域全体がこの方向を目指すとその間
メタ認知の働きや役割を明らかにする研究が滞るこ
とになる。そのため，研究領域全体としては両方向
性を両立することが重要だろう。

6.3　�本研究の限界
本研究ではメタ認知尺度について，収束的妥当性，
弁別的妥当性とも認められないと結論づけた。しか
し，収束的妥当性についての本研究の結論は，全国
学力・学習状況調査の得点には“真の理科の学力”
が十分に反映されているという仮定に支えられてい
る。もし，全国学力・学習状況調査の得点が“真の
理科の学力”と無相関であるなら（全国学力・学習
状況調査が“真の理科の学力”を全く反映しないテ
ストであるなら），メタ認知尺度と“真の理科の学

した Ohtani & Hisasaka（2018）は，相関係数を .23 
［.20, .26］と見積もっている。これを考慮すると，
国内の理科教育学領域で開発されたメタ認知尺度
は Ohtani & Hisasaka（2018）が示した相関係数の
下限値よりも低いことを示唆しており，当然ながら
on-lineメソッドによる相関係数（r＝.53［.45, .61］）
には遠く及ばない。また研究 2で評価の観点別に相
関係数を求めたところ，どの観点でも確かな正の相
関は確認できなかった。以上の結果より，本研究で
はメタ認知尺度の収束的妥当性は認められない可能
性が高いと結論づける。
メタ認知尺度の弁別的妥当性について，研究 1の
結果より，自己愛傾向，社会的望ましさ反応バイア
スとの間に確かな正の相関があることが明らかに
なった。どちらの変数とも理科学習との関連は想定
しづらく，理論的観点からメタ認知を促進する要因
であるとは考えられない。自己愛傾向が高い個人ほ
ど自らの知的能力を過大評価する傾向があることか
ら（e.g., Gabriel et al., 1994），メタ認知尺度には誇大
な自己感覚が反映されていると考えられる。同時に，
本研究では社会的望ましさ反応バイアスの指標とし
て自己欺瞞を使用したことから，「本当に自分の自己
像であると信じて無意識的に」（谷，2008），自分は
理科の学習でメタ認知ができていると回答する者が
いると考えられる。以上の結果より，本研究ではメ
タ認知尺度の弁別的妥当性は認められない可能性が
高いと結論づける。

6.2　�理科教育学研究の今後の方向性
新学習指導要領で育成を目指す資質・能力のうち，

「学びに向かう力・人間性等」では「いわゆる『メタ
認知』に関するもの」が挙げられており（文部科学
省，2016），また科学的思考力にはメタ認知が必要不
可欠であることから（Veenman, 2012；湯澤，2008），
たとえ測定が難しいとしても，理科教育学としてメ
タ認知の研究を進めていく必要がある。本研究の結
果と久坂（2016）によるレビューより，将来の理科
教育学におけるメタ認知研究の方向性として以下 2
つが考えられる。
1つ目は，理科学習におけるメタ認知を on-lineメ
ソッドで捉えていく方向である。on-lineメソッドは
より妥当にメタ認知を捉えることができるため，研
究者にとって有用である。例えば，松浦ら（2002）
では面接法によって測定したメタ認知（やり直し，
予想・計画の変更，まとめ）が実験の成功／失敗
と有意に関連することを示しており，この研究は
on-lineメソッドでのメタ認知の測定に成功した例と
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認知尺度の項目表現は，理科学習でメタ認知ができ
ている子どもの姿を研究者や理科教師に分かりやす
く啓蒙し，さらなる研究・実践を進めるための巨人
の肩であり続けた。本研究の結果は，これらのメタ
認知尺度を開発した研究，またメタ認知の測定方法
を追究してきた心理学研究と近年急速に発展した心
理統計法の 3体の偉大な巨人の肩の上に立つことで
見えた地平である。本研究もまた，メタ認知と向き
合う後続の理科教育学研究の足場として貢献できる
ことを切に願う。

註
1） 以下では“理科学習”の達成指標として学業成績を使
用することの問題点について考察する。筆記試験によ
る学業成績では“真の理科の学力”の一部しか捉えら
れず，例えば，①生徒の動機づけなどの情意的側面，
②教師の指導上の特徴などの要因が反映されないとい
う問題が考えられる。
しかしながら，本研究では以下の 3点を考慮し，学
業成績を使用した。1点目は上記①の問題に関するこ
とである。例えば，子どもの動機づけは d＝0.47，集
中力・我慢強さ・積極性は d＝0.48，教科に対する態
度は d＝0.36 の効果量で学業成績に影響することがメ
タ分析によって明らかになっている（Hattie, 2009a 西
村訳，2018）。そのため，生徒の情意的側面の状態は
ある程度学業成績に反映されていると考えられる。
2点目は上記②の問題に関することである。例えば，
教師と学習者の関係は d＝0.72，教師が学習者に質問
することは d＝0.46，探究的指導は d＝0.31，問題解決
的指導は d＝0.61，学校全体で取り組む授業改善は d＝
0.22 の効果量で学業成績に影響することがメタ分析に
よって明らかになっている（Hattie, 2009b, c, d 大下・
（一財）応用教育研究所・篠ヶ谷訳，2018）。そのため，
教師の指導上の特徴はある程度学業成績に反映されて
いると考えられる。また，6.3 節で述べたように，現
時点では教師要因によるメタ認知尺度と学業成績との
相関の調整効果を明らかにした知見はなく，実際，研
究 3において確かな相関の調整は見出されていない。
3点目は先行研究の方法論を踏襲することの利点で
ある。Ohtani & Hisasaka（2018）は学業成績として認
知的領域の達成指標を用いた数多くの研究をメタ分析
し，メタ認知と学業成績との正の相関を確認してい
る。すなわち，メタ認知尺度が妥当にメタ認知を正し
く捉えているのであれば，認知的領域のみを扱った学
業成績でも確かな正の相関を示すのである。本研究で
は Ohtani & Hisasaka（2018）と同様の指標を用いるこ
とで，こうした強力なエビデンスと比較することを重
視した。
上述した事柄を考慮し，本研究では，理科学習を取
り巻く諸要因はある程度学業成績に反映されていると

力”の母相関係数がいかなる値であろうと，本研究
で示した結果が導かれる 2）。あるいは，“真の理科
の学力”が多次元的であり，メタ認知尺度が全国学
力・学習状況調査で測定した学力以外の側面とは十
分に高い相関を示す可能性は否定できない 3）。
本研究は現実的に実施可能な方法で行われ，全国
の中学生を対象とした無作為抽出が徹底できたわけ
ではない。これを受け，本研究で推定した相関係数
の信頼性について考察する。本研究の対象校は 1校
であり，同一学年は 1人の理科教師が担当していた
ため，教師要因による影響はそれぞれの学年内では
一様とみなせる。そのため，メタ認知尺度や学業成
績の平均値や標準偏差の推定値に教師要因や学校風
土による影響が混入した可能性は否定できない。し
かし，現時点においてメタ認知尺度と学業成績の個
人差の連動具合（＝相関関係の強さ）の教師要因に
よる調整効果（e.g.，マルチレベル分析におけるクロ
ス水準の交互作用など）は想定しづらい。実際，研
究 3では相関係数の調整効果に関する証拠は見出さ
れなかった上，現在のところこれを報告した先行研
究は見当たらない。しかし，本研究で検討しなかっ
た何らかの調整変数が存在しないとは断定できない
ため，より強い確信度の結論を導くためには多くの
追試とメタ分析が必要である。
いくつかの研究では教育的介入の前後でメタ認知
尺度の得点が向上することを報告しているが（e.g.，
木下，2010；草場・湯澤・角屋・森，2010；草場・
角屋・森，2012；宮本ら，2015），この差分が何を意
味するかについて慎重に再検討する必要がある。メ
タ認知尺度に混入していると考えられる自己愛傾向
が理科の授業で変動するとは考えにくく，さらにそ
の効果が「統制群」よりも「処置群」や「実験群」
で顕著である可能性は低いだろう。そのため，メタ
認知能力そのものを測定することは困難であったと
しても，この差分には“獲得した理科のメタ認知能
力”が反映されている可能性がある。しかし同時に，
メタ認知能力の獲得を想定しなくとも，教育的介入
により単に「メタ認知は重要だ」と知ったことが，
メタ認知に関する質問項目を社会的に望ましいと考
えるようにさせ，測定値が向上したという説明も成
り立つ。
末尾になるが，筆頭著者および第 2著者は，直接
観察することが困難であるメタ認知を，なんとかそ
の目に収めようと試みてきた先行研究の学術的意義
と貢献度について強調したい。本研究で取り上げた
メタ認知尺度を開発した研究は，それぞれ当時の学
術研究の最先端を開拓した偉大な巨人である。メタ
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全国学力・学習状況調査は“真の理科の学力”と .70
の相関（信頼性：.49）であるとする。メタ認知尺度の
信頼性は研究 1と研究 2の ω係数より .90 とする。ま
た，メタ認知尺度が“真の理科の学力”と .50 の相関
であるとする（目安として，on-lineメソッドの相関；
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と求められる。すなわち，全国学力・学習状況調査が
“真の理科の学力”をおよそ 49％程度反映し，メタ認
知尺度が“真の理科の学力”と on-lineメソッドと同
程度の相関があったとすると，全国学力・学習状況調
査の得点と r＝.33 程度が検出される。同様の方法で計
算すると，全国学力・学習状況調査と“真の理科の学
力”の相関が .60（信頼性：.36）ならば r＝.28 程度，.50
（信頼性：.25）ならば r＝.24 程度，.40（信頼性：.16）
ならば r＝.19 程度の相関が検出されるはずである。
しかし，本研究の結果によるとメタ認知尺度が全国
学力・学習状況調査の得点と .20 以上の相関を持つ確
率は小さかった。そのため，メタ認知尺度の妥当性が
問題なのではなく，全国学力・学習状況調査が“真の
理科の学力”を反映していないために本研究の結果が
得られたという説は，全国学力・学習状況調査が“真
の理科の学力”と約 .40 未満の相関しかなく，“真の
理科の学力”を 16％も反映していないという状況にお
いて説得力を持つ。そうであるならば，早急に全国学
力・学習状況調査を改善する必要がある。

3） メタ認知尺度の妥当性は十分であり，全国学力・学習
状況調査で測定される学力の側面以外とは十分な相関
があるという説は，言い換えると，全国学力・学習状
況調査で測定される理科の学力の側面はメタ認知と関連
しないことを意味する。科学的思考にはメタ認知が重要
であることを鑑みると，理科教育学として早急に全国
学力・学習状況調査の妥当性を議論する必要があろう。

附記
本研究は平成 30 年度日本理科教育学会四国支部大
会，および第 69 回日本理科教育学会全国大会（静岡
大会）で発表したデータに新たなデータと分析を加
え，大幅に加筆したものである。
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SUMMARY
Science education researchers and teachers consider cultivating students’ metacognitive 

abilities to be important. Therefore, measurement questionnaires have been developed to take 
stock of these abilities. However, recent studies have pointed out that it is challenging to measure 
metacognition via self-reported measurement methods (off-line method) such as the questionnaire 
method. This study aimed to confirm whether questionnaires can truly measure metacognition in 
science learning. We verified the convergent validity and discriminant validity of metacognition 
measurement questionnaires developed for science education thus far. The results of our literature 
survey and analysis revealed that no substantial positive correlation between metacognition 
measurement questionnaires and academic achievement in science had yet been found. Genuinely 
positive correlations, however, were found between metacognition measurement questionnaires 
and narcissism or social desirability bias. Neither convergent validity nor discriminant validity 
was supported. Based on the above results, in this paper we further consider the limitations of 
metacognition measurement methods in current science educational research and corresponding 
strategies in the future.
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附録　本研究に使用したメタ認知尺度と弁別的妥当性の検討に使用した心理尺度
項目

メタ認知尺度

鈴木
（1997）

わたしは理科の授業がわからないとき，そのわけがわかります
理科の成績が悪いとき，わたしは何がダメなのかわかります
わたしは理科の授業の内容が，やさしいかむずかしいかがわかります
わたしは，理科で何を学習しているかわかります

松浦・木下
（2008）

わたしはこれから何を調べるのか，考えるようにしています
今までに習ったことを思い出しながら，予想を立てるようにしています
予想を確かめることができる実験方法になっているかどうか，確認するようにしています
クラスのみんなの話し合いで友達の意見を聞いて，自分の意見を考え直すことがあります
次に何をするのか考えながら，観察や実験をするようにしています
大事なところはどこか，考えるようにしています
何を確かめるのか考えながら，観察や実験をするようにしています
観察や実験がうまくいっていると感じることがあります
わからなくなったら，少し前にもどって，もう一度考えるようにしています
観察や実験の結果が予想どおりにならなかったら，やり直すようにしています
自分は何を調べたのか，ふり返るようにしています
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ます
グループで話し合いをしていると，自分の意見がまとまることがあります
クラスみんなの話し合いで，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ます
クラスみんなで話し合いをしていると，自分の考えがまとまることがあります
先生の説明を聞いていると，自分の考えがまとまることがあります

草場ら
（2017）

私は，理科の勉強で，新しく学んだことを，自分なりに整理する方法を知っています
私は，理科の授業が終わると，何が理解できて，何が理解できなかったのか，振り返るようにしています
私は，理科の勉強では，自分に合った学習方法をいろいろと試すようにしています
私は，理科の勉強は，どのような段取りで行えば，効率的に進むのかを知っています
私は，理科の問題を解くとき，どのような知識が必要なのかを考えるようにしています
私は，理科の授業で，分からないところがあれば，一人では考えず，先生や友だちに聞くようにしています
私は，理科の勉強は，目標を持って取り組むことで，より多くの知識が身に付くことを知っています
私は，理科の問題を解いている最中に，正しく解けているのか，こまめに確認するようにしています
私は，理科の問題を解く前に，問題文をよく読み，理解してから解くようにしています
私は，理科の問題を解くとき，自分なりにうまく解く方法を知っています
私は，理科の問題が解けなかった時，なぜ解けなかったのか，その理由を考えるようにしています
私は，理科のテストがあるとき，事前に計画を立ててから勉強を進めるようにしています

自尊心

Rosenberg
（1965）

自分には，よいところがたくさんあると感じています
自分は，いつも失敗ばかりしていると思ってしまいます
わたしは，自分自身にだいたい満足しています
ときどき，自分は役に立たない人間だと思うことがあります

自己愛傾向（誇大性）

中山・中谷
（2006）

わたしには，持って生まれたすばらしい才能があります
わたしは，周りの人からもっと高く評価されてもよい人間だと思います
自分自身では，要領もいいし，うまく判断のできるような賢さも備えていると思います
わたしは，他に並ぶ人がいないくらい，特別な存在です

社会的望ましさ反応バイアス（自己欺瞞）

谷（2008）

わたしは自分で決めたことを後悔しません
自分で決心したことが他人の意見で変わることは滅多にありません
わたしのことを，他人が本当にどう思っているのか気になりません
わたしは，自分の人生を完全に思い通りに進めています
わたしが感じた，他人の第一印象はよく当たっています


