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1. 問 題 と 目 的 

学業面での成功や良い成績を得ることは，学校教育

で目指される目標の１つとされている． 

これまでの研究で，学業成績にポジティブな影響を

及ぼす要因として注目されている変数に，成長マイン

ドセット (growth mindset) という概念がある (e.g., 

DWECK 1999・2006)．この成長マインドセットに関して，

近年の研究では，成長マインドセットはメタ認知方略

とペアで捉えていく必要性が指摘されている (CHEN 

and MCDUNN 2022，STOHLMANN 2022，WANG et al. 2021)．

ここで出てくるメタ認知方略もまた，学業成績にポジ

ティブな影響を及ぼす要因として注目される変数で

ある (e.g., HAYAT et al. 2020，西村ほか 2011)．本研究

には２つの目的がある．第１は，成長マインドセット

が学業成績に正の影響を与えるか否かを検討するこ

とである．第２は，学業成績を，成長マインドセット

かメタ認知方略のどちらか一方で説明する方が良い

のか，それとも両者をペアにして説明する方が良いの

かについて検討することである．以下ではそれら２つ

の目的を検討する合理性を述べる． 

1.1. 成長マインドセットと学業成績の関連 

成長マインドセット (growth mindset) とは，能力は

可変的であり伸ばすことができるという信念，を指す 

(e.g., DWECK 1999・2006)．それは，固定マインドセッ

ト (fixed mindset)，すなわち，能力は固定的であり変え

ることができないという信念，と論理的に反対の関係

にあるとみなされる．この成長マインドセットという

信念は，自身の能力を伸ばすことに関係する心理的変

数や行動的変数 (例えば，努力信念，学習目標，挫折に

直面した時の原因帰属や対処方略など) に肯定的な影

響を与え，それを通じて学習やパフォーマンスを向上

させる，と捉えられている (e.g., DWECK and YEAGER 
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2021)．特に，挑戦や挫折といった経験を適応的に解釈

することに寄与し得るため，学業上の困難に直面した

時や，数学などの難易度の高い科目において重要な役

割を果たすと考えられている (e.g., ROMERO et al. 

2014)１) ２) ３)． 

先行研究を概観すると，海外では成長マインドセッ

トと学業成績との間の正の関連を示す研究が多数報

告されており (e.g., BLACKWELL et al. 2007，HU et al. 

2022，TARBETSKY et al. 2016)，教育現場での介入研究

も進められている状況にあることを確認できる (e.g., 

STOHLMANN 2022，BUI et al. 2023)． 

一方で，国内ではその研究例が少なく，両者の間の

正の関連も実証されていない．具体的には，中学生を

対象に検討を行った齋藤ほか (2021) では両者の間の

関連は認められず，同じく中学生を対象とした大家・

稲垣 (2018) では両者の間の関連は正の有意傾向にと

どまった．また，大学生を対象に検討を行った櫻井・

渡辺 (2021) でも，有意な関連は認められていない． 

このように海外の研究と国内の研究の知見が一貫

していないという状況は，国内の教育関係者が，学業

成績の向上という観点から成長マインドセットとい

う概念に注目すべきか否かの判断を行うことを難し

くさせているように思われる． 

ただし，国内の研究では，成長マインドセットの領

域固有性を考慮した検討がいまだ十分に行われてい

ないため，それが考慮された研究の結果が提示される

ことも必要と考えられる．これまでの研究では，成長

マインドセットには領域固有性という性質があり，成

長マインドセットをどの程度有するかは学問領域や

教科ごとに異なる，と考えられている  (e.g., 

GUNDERSON et al. 2017，HEYDER et al. 2021)．それを裏

付けるように，成長マインドセットと学業成績の関連

を検討した研究のメタ分析を行った COSTA and FARIA 

(2018) では，成長マインドセットの測定を，領域一般

の信念としてではなく領域固有の信念として (例えば，

特定の教科の能力に基づいて) 行った場合や，学業成

績の測定を，複数の教科の総合成績ではなく言語や数

学といった特定の教科の成績で行った場合に，成長マ

インドセットと学業成績の関連が相対的に強まるこ

とが報告されている．また，数学の学習の文脈で成長

マインドセットへの介入を行った研究を対象にシス

テマティック・レビューを実施した BUI et al. (2023) に

おいても，領域固有性の重要性，すなわち，介入にお

いて成長マインドセットの信念が数学の学習と関連

づけられるほど，数学の動機づけやパフォーマンスに

肯定的な変化が生じる可能性が指摘されている．その

ように成長マインドセットには領域固有性という性

質があることを踏まえると，成長マインドセットと学

業成績の関連を検討する際には，ある特定の教科の能

力に基づいて測定された成長マインドセットと，その

教科の学業成績の関連を検討することで，より精確な

検討が行えると考えることができる．それに対して，

上述した国内の研究例では，いずれも領域一般の信念

として成長マインドセットの測定が行われ，数学の成

績 (大家・稲垣 2018) や，国数理社英の総合成績 (齋

藤ほか 2021)，大学在学中の通算 GPA (櫻井・渡辺 

2021) との関連が検討されている状況にある．成長マ

インドセットには領域固有性という性質があること

を踏まえた時には，その領域固有性を考慮した研究計

画で検討された結果が提示されることも重要と考え

られる． 

そこで本研究では，第１の目的として，成長マイン

ドセットの領域固有性を考慮するために数学の学習

に焦点をあてて，数学の学習の文脈で測定された成長

マインドセットが，数学の成績に正の影響を与えるか

否かを検討する．領域固有性を考慮した検討自体は海

外の研究では既に行われているが，国内での研究知見

を蓄積させることが重要と考えられる．これまでの研

究では，文化的な違いによって，成長マインドセット

の影響が異なる可能性が議論されている  (e.g., 

YEAGER and DWECK 2020)．これに関して，世界の81か

国・地域の 15歳の生徒  (約 69万人 ) が参加した

PISA2022の結果の分析では，国・地域単位でみた時に，

成長マインドセットと数学的パフォーマンスの関係

が異なることが示されている (SCHLEICHER 2024)．例え

ば，東アジアの国・地域に注目すると，香港，マカオ，

台湾，韓国は「成長マインドセットは低く，数学的パ

フォーマンスは高い」国・地域に位置づいているのに

対して，日本は「成長マインドセットが高く，数学的

パフォーマンスも高い」国・地域に位置づいている．

このデータからは，同じ東アジアにあっても国・地域

によって，成長マインドセットから学業成績への影響

の有無やその強さが異なる可能性も考えられる．それ

を踏まえた時，日本の教育の中で成長マインドセット

を議論し実践への応用を目指す上では，国内での研究

例の蓄積が必要といえる．なお，本研究で数学の学習

に焦点を当てる理由については1.3.で詳述する． 
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1.2. 成長マインドセットとメタ認知方略 

近年の研究では，「成長マインドセットを持つと同

時に，メタ認知方略を使用することが重要である」と

いう立場から，両者をペアで捉えていく必要性が指摘

されている (CHEN and MCDUNN 2022，STOHLMANN 2022，

WANG et al. 2021)．メタ認知方略とは，自身の学習につ

いて，プランニング，モニタリング，評価，といった

側面から調整を行うこと，を指している (概念的な整

理に関しては，岡田 (2021) が詳しい)．プランニング

とは目標や目標に到達する方法を確認することを，モ

ニタリングとは自分の理解度や目標への進捗状況を

監視することを，評価とは目標達成のプロセスを評価

することを，指している． 

なぜ両者をペアで捉えていく必要性が指摘される

かというと，実際の学習場面で成長マインドセットを

持つためには，その信念の妥当性を確認できる経験，

すなわち，自身の能力の進歩や成長を実感できる経験

が必要であり，その経験を促進する方法の１つが，生

徒がメタ認知方略を用いることだと考えられるから

である．つまり，生徒が成長マインドセットを持つと

同時に，自身の学習過程に対してメタ認知方略を用い

ることで，習得体験や進歩，成長の把握がしやすくな

り，そのことが成長マインドセットを採用し学習に取

り組むことを促進する，と考えられているのである．

実際に WANG et al. (2021) では，成長マインドセット

とメタ認知方略が，数学の学習への取り組み (エンゲ

ージメント) に及ぼす主効果と交互作用効果を分析し，

それらの結果から，数学の学習に深く取り組む上では，

成長マインドセットとメタ認知方略の両方が必要で

あると結論づけている． 

しかしながら，成長マインドセットとメタ認知方略

をペアで捉えていくことの必要性についての実証的

検討は，学習への取り組み (エンゲージメント等) と

の関連では行われているものの (WANG et al. 2021，ALI 

et al. 2023)，著者らが知る限り学業成績との関連では

いまだほとんど行われていない．つまり，学業成績と

の関連という点でいうと，成長マインドセットとメタ

認知方略は，それぞれ独自の研究の文脈でその関連が

個別に検討されてきた状況にある．成長マインドセッ

トと学業成績の関連を考える上で，メタ認知方略をペ

アにして捉えることが有望なのか否かに関する基礎

的な資料を得ることは，今後，学業成績との関連で成

長マインドセットとメタ認知方略をどう捉えて研究

すべきかを考えることや，それぞれの研究の文脈で実

施されている教育現場での介入研究のあり方を考え

る上での基礎となるだろう． 

そこで本研究では，第２の目的として，学業成績を，

従来の研究のように成長マインドセットかメタ認知

方略のどちらか一方で説明する方が良いのか，それと

も両者をペアにして説明する方が良いのかについて

検討する．先行研究を踏まえると，学業成績を成長マ

インドセットかメタ認知方略のどちらか一方で説明

する単回帰モデルでは，それぞれ当該の変数から学業

成績への有意な正の影響を予測できる．また，上述の

成長マインドセットとメタ認知方略をペアで捉える

という立場に立った時には，その２つの変数間には正

の相関があるとみなすことができる．だが，学業成績

を，成長マインドセットとメタ認知方略のペアで説明

する重回帰モデルについては，成長マインドセットと

メタ認知方略間の相関に起因する多重共線性の問題

が生じ，そのモデル自体が妥当でない可能性も想定さ

れる．その可能性を踏まえた時，学業成績を，成長マ

インドセットかメタ認知方略のどちらか一方で説明

するモデルと，両者をペアにして説明するモデルにつ

いて実証的に比較検討することが重要といえる． 

1.3. 本研究で検討を行う文脈と研究計画 

本研究では，成長マインドセットの領域固有性を考

慮するために，数学の学習に焦点をあてて，数学の学

習の文脈で，上記の２つの目的の検討を行う．数学の

学習の文脈で検討を行うのは，数学では，生徒の成長

マインドセットに注目することと，その際にはメタ認

知方略をペアで捉えることが，特に重要になる可能性

を想定できるからである．上述したように，成長マイ

ンドセットは特に数学などの難易度の高い科目で重

要な役割を果たすと考えられている (e.g., ROMERO et 

al. 2014)．他方で，数学の学習には，漸進的な過程で進

む (徐々に，複雑な操作や抽象的な概念，複数の解法

を学ぶ) という特徴があるといわれる (e.g., WANG et 

al. 2021)．この特徴を踏まえると，数学では，成長マイ

ンドセットを持つと同時に，日々の学習過程に対して

メタ認知方略を用いることで，習得体験や進歩，成長

の把握が促進される (すなわち，成長マインドセット

という信念の妥当性を確認できる経験が促進される) 

と考えることができる．そのように，数学において成

長マインドセットを持つことや，それと同時にメタ認

知方略を用いることが，実際の学習への取り組み 

(WANG et al. 2021) だけでなく，学業成績にどう影響す

るかを調べることは，数学の学習や授業のあり方を考
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えることにも寄与すると考えられる．そこで本研究で

は，数学の学習の文脈で検討を行う． 

本研究の研究計画を述べる．本研究では，成長マイ

ンドセットの領域固有性を考慮した研究計画で検討

を行えるよう，次の３つの変数，つまり，数学の学習

における成長マインドセット，数学の学習におけるメ

タ認知方略の使用，数学の成績，の測定を行う．対象

は，国内の研究例との比較がしやすくなるよう，齋藤

ほか (2021) や大家・稲垣 (2018) と同様に中学生とし，

学年は学習の難易度も高まると想定される (すなわち，

相対的にみた時に成長マインドセットがより重要な

役割を果たすと想定される) 第３学年とする．本研究

では，上記の３つの変数相互の相関を確認した上で，

従属変数を学業成績，独立変数を，成長マインドセッ

ト単独 (モデル１)，メタ認知方略単独 (モデル２)，と

する単回帰モデルの分析を行う．次に，従属変数を学

業成績，独立変数を，成長マインドセットとメタ認知

方略の両方 (モデル３)，両変数の交互作用 (モデル４) 

とする重回帰モデルの分析を行う．これら４つのモデ

ルの標準偏回帰係数や決定係数を参考にして，成長マ

インドセットが学業成績に正の影響を与えるか (目的

１) と，学業成績を従来の研究のように成長マインド

セットかメタ認知方略のどちらか一方で説明する方

が良いのか，それとも両者をペアにして説明する方が

良いのか (目的２) について検討する． 

2. 方 法 

2.1. 研究参加者 

本研究は，公立中学校の第３学年２学級の生徒，計

45名を対象に実施された．測定を行った日に５名が欠

席したため，最終的な研究参加者は40名であった．本

研究の研究参加者数は，サンプルサイズとしては小さ

いかもしれない．ただし，本研究で対象としている数

学に関して，日本は，国際的に見た時に，その成績が

高いだけでなく，成績のばらつきが小さく，加えて家

庭の状況が成績に与える影響も比較的小さいことが

指摘されている (文部科学省・国立教育政策研究所 

2023)．その指摘からは，日本では，数学に関する生徒

の認知面や成績面のデータが比較的均質になる可能

性も考えられるため，サンプルサイズが小さくても有

用な結果が得られるのではないかと考えた．本研究で

は，実際に有用な結果が得られたかを確認するために，

分析では，G*Power (FAUL et al. 2007) を用いた感度分

析 (sensitivity analysis) で，サンプルサイズ n = 40で十

分な効果が得られたかを検討する． 

2.2. 研究手続き 

２学期の11月15日に，成長マインドセットとメタ認

知方略を測定するための質問紙調査が実施され，その

３日後である18日に，学業成績の指標とする数学の期

末テストが実施された．質問紙調査は，学級ごとに数

学の担当教師が授業中に実施した． 

2.3. 調 査 内 容 

2.3.1. 成長マインドセット 

数学の学習における成長マインドセットを測定す

るために，DWECK (1999) の尺度を翻訳し使用している

齋藤ほか (2021) に次の変更を加えて使用した．その

変更とは，各質問項目に含まれる「知能」という用語

を，「数学の能力」にする，というものである．この変

更を行った理由は，知能という用語よりも能力という

用語を用いる方が良いと考えられること１)，及び，領

域固有の信念として (つまり，数学の能力に基づいて) 

成長マインドセットの測定を行えるようにすること，

にある．先行研究でも，領域固有の信念として成長マ

インドセットを測定する際には，当該の教科の用語を

加えて各項目を構成するという操作は行われている 

(e.g., TARBETSKY et al. 2016)．尺度は６項目からなり，

能力の可変性と固定性についての各信念を尋ねる項

目が３項目ずつ含まれている．例えば，可変性を尋ね

る項目として，「私がどんな人物であったとしても，私

は，自分の持っている『数学の能力』を変えることが

できる」，固定性を尋ねる項目として，「私はある決ま

った量の『数学の能力』を持っていて，それを変える

ことはできない」が含まれる．なお，各項目にある「私」

という語については，齋藤ほか (2021) ではひらがな

で「わたし」と表記されているが，本研究では漢字で

「私」と表記した．教示は「数学の能力に対するあな

たの考えを教えてください」とし，回答は６件法 (１：

まったくそう思わない～６：とてもそう思う) で求め

た． 

2.3.2. メタ認知方略 

数学の学習時にどの程度メタ認知方略を使用して

いるかを測定するために，市原・新井 (2006) のメタ認

知活動尺度 (「勉強している時に，やっていることが

正しくできているかどうかを確かめますか？」，など

の９項目からなる) を使用した．ただし，「勉強」とい

う用語は「数学の勉強 (を)」という用語に置き換えて

使用した．本研究では領域固有性を考慮し数学の学習

の文脈で検討を行うため，生徒が数学の学習を明確に
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想像し回答できる方が良いと考えた．また，この尺度

を使用している西村ほか (2011) を参考に，教示を，

「数学の勉強をする時に，以下の学習方法を，あなた

はどのくらい使いますか」としたため，各項目の語尾

は，もともとの疑問文 (確かめますか？) の形式から

平叙文 (確かめる) の形式に変更して使用した．回答

は４件法 (１：まったく使わない～４：とても使う) で

求めた． 

2.3.3. 学業成績 

質問紙調査の３日後に実施された数学の期末テス

トの得点を学業成績の指標として用いた．テストの対

象となる単元は，「関数 y = ax2」と「図形と相似」であ

り，得点のレンジは０点〜100点であった． 

2.4. 本研究が行われた経緯と，倫理的配慮 

本研究は，対象学級の数学担当教師が，通常の数学

の授業をより良くするための取り組みの一環として

行った教育実践の一部をまとめたものである．この教

育実践に，第１著者は，数学担当教師を支援する立場

として，学校長の許可を得て関わっていた．対象学級

の数学担当教師は，前年度までの実践においても，数

学に対する生徒の情意面等を調べるアンケート調査

を行い，その結果とテストの結果の関係をみて，その

後の授業で何を大事にするかを考えながら実践に臨

んでいた．本研究が実施された年度の１学期にも，ア

ンケート調査を実施し，授業改善を行っていた．本研

究は，成長マインドセットとメタ認知方略をペアで捉

えて実践に組み込むことで数学の学習への取り組み

を促進できる可能性を示していた WANG et al. (2021) 

の情報を第１著者が数学担当教師に提供したことが

きっかけで実施された．つまり，それまで実施してい

たアンケートの項目を成長マインドセットやメタ認

知方略を調べる項目に変更する形で実施された．なお，

この数学担当教師は，対象学級の数学を担当する以前

から，成長マインドセットやメタ認知方略という概念

は認識していたが，アンケートにそれらの項目を含め

たことはなかった．２学期の11月にそのアンケート 

(すなわち，本研究の質問紙調査) を実施する際には，

１学期と同様に，生徒には，「アンケート調査は，テス

トの結果と併せて授業改善に役立てる目的で実施す

ること」，「他の先生方にとっても有用な結果が確認さ

れた場合はそれを公表することがあるが，その際は個

人が特定されないようにすること」，「回答に正解はな

く，回答内容が成績に影響することもないため，素直

な気持ちで回答して良いこと」，「回答したくない場合

には無回答で良い (回答を途中でやめても良い) こと」

等を説明した．全ての生徒が全質問項目に回答し，デ

ータ使用に対する生徒の同意が得られたと判断でき

る状態にあったため，学校長の許可を得てデータ分析

と論文執筆を行った．質問紙調査の回答と学業成績の

ひも付けは，数学担当教師の負担を軽減するため，第

１著者が行ったが，ひも付けが完了した後は，個人ご

とに異なる数字を割り当てて，個人が特定できない形

のデータとして分析を行った． 

3. 結 果 

データ分析は，統計解析用ソフトウェア R4.2.3で行

った．p 値は.05未満を統計的に有意とみなした．さら

に，本研究のサンプルサイズ n = 40で十分な効果が得

られたかを検討するために，G*Power (FAUL et al. 2007) 

を用いて感度分析 (sensitivity analysis) を行った．効果

量は R のパッケージ efectsize の partial Cohen's f 2を用

いて算出し，その大きさを COHEN (1988) に従って，.02

＝小，.15＝中，.35＝大として判断した． 

3.1. 尺度構成と記述統計量，及び相関分析 

成長マインドセットとメタ認知方略は，先行研究と

同様に尺度構成を行った．つまり，成長マインドセッ

トについては，能力の可変性を尋ねる項目と固定性を

尋ねる項目とを逆転の関係にあると考えて得点化す

る方法 (e.g., BLACKWELL et al. 2007，齋藤ほか 2021) 

を用いた．具体的には，参加者が選んだ数値を得点と

し，固定性を尋ねる３項目については逆転項目として

処理した上で，６項目の得点の平均をその個人の尺度

得点とした．得点が大きいほど数学の能力についての

成長マインドセットを有することを表している．一方，

メタ認知方略については，市原・新井 (2006) と同様に，

参加者が選んだ数値を得点とし，９項目の得点の平均

をその個人の尺度得点とした．得点が大きいほど数学

の学習時にメタ認知方略を使用していることを表し

ている． 

２つの尺度と学業成績の記述統計量と，それら変数

間の相関分析の結果を示したのが表１である．各尺度

の信頼性係数については，岡田 (2011) を踏まえ，

MCDONALD (1999) の ωt係数を算出した．その結果，

どちらの尺度でも十分な信頼性が示された．また，相

関分析の結果からは，成長マインドセットとメタ認知

方略の間には，有意な正の相関 (p < .01) が認められ，

その強さは中程度 (r = .55) であることが確認された． 
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3.2. 重回帰分析とモデルの比較 

４つの回帰モデルごとに分析を行った結果を示し

たのが表２である． 

まず，単回帰モデルの結果を説明する．単回帰モデ

ル１と２は，標準化しているため，表１の相関分析の

結果と同等であるが，重回帰モデル３と４と比較する

ために，ここで改めて取り上げる．独立変数を成長マ

インドセットとするモデル１では，成長マインドセッ

トは学業成績に有意な正の影響を与えており  (β 

= .65, p < .01)，効果量は0.75と大きいことが確認され

た．また，独立変数をメタ認知方略とするモデル２に

おいても，メタ認知方略は学業成績に有意な正の影響

を与えており (β = .66, p < .01)，効果量は0.76と大き

いことが確認された．上述の分析で成長マインドセッ

トとメタ認知方略の間には中程度の正の相関が認め

られたが (表１)，その両者はそれぞれ学業成績に有意

な正の影響を与えることが確認された (表２)． 

次に，重回帰モデルの結果を説明する．独立変数を

表１ 各変数の記述統計量，および相関分析の結果１ 

 平均 (標準偏差) ωt係数 1 2 3 

1. 成長マインドセット 4.35 (1.07) .93 
 

.55 .65 

2. メタ認知方略 2.99 (0.50) .80 
  

.66 

3. 学業成績 62.58 (24.35) 
    

１３つの変数間には，いずれも有意な正の相関 (p < .01) が確認された． 

 

表２ 回帰分析の結果１ 

独立変数 β p partial f 2 R 2 

モデル１   0.75 .43 

  成長マインドセット .65 <.01   
     

モデル２   0.76 .43 

  メタ認知方略 .66 <.01   
     

モデル３   1.25 .55 

  成長マインドセット .42 <.01   

  メタ認知方略 .42 <.01   
     

モデル４   1.29 .56 

  成長マインドセット .37 <.05   

  メタ認知方略 .46 <.01   

  成長マインドセット 
   × メタ認知方略 

-.09 =.41   

１βは標準偏回帰係数．各回帰モデルに関して，残差の正規性検定 

(Shapiro-Wilk 検定) の結果は，いずれも有意ではなかった (p > .05)． 

 

表３ モデルの比較 

  ΔR 2 F p partial f 2 

モデル３vs.１ .13  F (1, 37) = 10.46 <.01 0.28 

モデル３vs.２ .12  F (1, 37) = 10.30 <.01 0.28 

モデル３vs.４ .01  F (1, 36) = 0.70 =.41 0.02 

 



Vol. 49，No. 2（2025）  435 

成長マインドセットとメタ認知方略とするモデル３

では，成長マインドセットとメタ認知方略の学業成績

に対する影響はいずれも有意であった (順に，β = .42

と p < .01，β = .42と p < .01)．一方，独立変数を成長

マインドセットとメタ認知方略の交互作用とするモ

デル４では，交互作用は有意でなかった．これらモデ

ル３と４では，VIF の値はいずれも２より小さく，多

重共線性の問題は発生していないと判断できた．すな

わち，成長マインドセットとメタ認知方略の間には中

程度の正の相関があることが確認されたが (表１)，そ

れら２つの変数をペアにして学業成績を説明するこ

とが可能であることが確認された． 

最後に，モデル間の比較を行う．上記の分析におい

てモデル４では交互作用が有意でなかったため，ここ

では，成長マインドセットとメタ認知方略で学業成績

を説明するモデル３と，その他のモデルを比較し，ど

のモデルが最適であるかを分析する．決定係数の増加

量 ΔR 2の分散分析を行った結果を示したのが表３で

ある．ΔR 2に関して，モデル３は，１および２に対し

て有意に大きな値を示し，４に対しては有意差を示さ

なかった．効果量に関しては，モデル３と１および２

の間には中程度から大きな効果量が認められたが，３

と４の間は小さな効果量だった．事後的に感度分析を

行うため，G*Power で R 2 increase，α = .05，power = 

0.80と設定すると，n = 40のもとで要求される効果量 

(required effect size) は0.21であり，観察された ΔR 2の

効果量0.28は，それよりも大きかった．本研究のサン

プルサイズは小さいが，感度分析で要求される効果量

以上の効果量が得られた． 

4. 考 察 

本研究の意義は，第１に，成長マインドセットと学

業成績の関連についての国内での研究例として，領域

固有性を考慮した研究計画で検討を行った結果を提

示した点にあると考える．問題と目的で述べたように，

成長マインドセットをどの程度有するかは学問領域

や教科ごとに異なると考えられているが  (e.g., 

GUNDERSON et al. 2017，HEYDER et al. 2021)，その領域

固有性を考慮した検討は国内ではいまだ十分に行わ

れていないとみなせる状況にあった．つまり，国内の

研究例である齋藤ほか (2021)，大家・稲垣 (2018)，櫻

井・渡辺 (2021) では，成長マインドセットの測定を領

域一般の信念として行い，複数の科目の総合成績 (齋

藤ほか 2021，櫻井・渡辺 2021) や，数学の成績 (大家・

稲垣 2018) との関連を検討していた．それに対して本

研究では，成長マインドセットの測定を領域固有の信

念として (つまり数学の能力に基づいて) 行い，数学

の成績との関連を検討した．本研究においてのみ，成

長マインドセットから学業成績への有意な正の影響

が認められたという結果は，成長マインドセットの領

域固有性を示唆する結果として解釈が可能と思われ

る． 

本研究の意義は，第２に，成長マインドセットと学

業成績の関連を考える上で，メタ認知方略をペアにし

て捉えることが有望であることを示した点にあると

考える．つまり，本研究では，成長マインドセットと

メタ認知方略のペアが，多重共線性の問題を引き起こ

すことなく学業成績を説明できるというモデル３が

成立した．このモデル３は，成長マインドセットかメ

タ認知方略のどちらか一方で学業成績を説明するモ

デル１や２よりも決定係数が有意に大きく，また，効

果量は感度分析で要求される効果量よりも大きいこ

とが確認された．そのモデル３では，成長マインドセ

ットとメタ認知方略のそれぞれが学業成績と有意な

正の関連を示すことが確認されたが (表２)，この結果

は，その両者がエンゲージメントにそれぞれ有意な正

の関連を示すことを報告している WANG et al. (2021，

study3) とも整合するものである．本研究は，サンプル

サイズが小さいながらも，日本の教育実践現場におけ

る有用な結果を示したといえる．すなわち，本研究の

結果は，成長マインドセットとメタ認知方略をペアに

して数学の学習に取り入れていくことで，学業成績が

向上する可能性を示唆している．その取り入れ方につ

いては今後の検討が必要であるが，WANG et al. (2021) 

での議論をもとにすると，そこでは，生徒が，①「数

学の能力は伸ばせる (成長マインドセット)」という視

点で学習に臨み，②実際に進歩を遂げるために「自身

の学習プロセスを把握し，調整する (メタ認知方略の

使用)」，③進歩や改善点の把握を通して先の視点の妥

当性を確かめる，というサイクルを繰り返し経験でき

るようにすることが重要といえるかもしれない．具体

的な実践のレベルで考えると，例えば，小学３・４年

生の学級で計算スキルの流暢性の指導を行った尾之

上ほか (2017) では，目標設定と成績のグラフ化が，成

績の伸びだけでなく，児童が自身の成長を実感するこ

とにも寄与したことが示されている．この研究からは，

目標設定と成績のグラフ化という手立てが，上記

①②③のサイクルを児童生徒が経験するツールとし
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て機能する可能性も考えられる．今後，成長マインド

セットとメタ認知方略をペアにして数学の学習に取

り入れていく方法とその効果に関する知見の蓄積が

期待される． 

なお，本研究では，成長マインドセットとメタ認知

方略の有意な交互作用は確認されなかった．この交互

作用に関して，エンゲージメントとの関連で検討を行

った WANG et al. (2021) では，社会的経済的地位の低

い学校 (以後，低 SES 校) の生徒を対象にした検討 

(study1-3) と，社会的経済的地位の高い学校 (以後，高

SES 校) の生徒を対象とした検討 (study3) を行ってい

る．低 SES 校と高 SES 校の各校ごとに分析を行った

study3では，成長マインドセットのポジティブな効果

は，低 SES 校では「メタ認知方略の使用が多い場合に

みられる」，高 SES 校では「メタ認知方略の使用が少

ない場合にみられる」がそれぞれ示されている (なお，

study1と2の低 SES 校の結果も，study3の低 SES 校の結

果と同様であった)．ただし，その study3については，

低 SES 校の生徒は，高 SES 校の生徒よりも，メタ認知

方略の使用が平均的に低い水準にあったことが指摘

されている．逆に言うと，高 SES 校の生徒は (メタ認

知方略の使用が少ない生徒であっても)，低 SES 校の生

徒よりもメタ認知方略の使用のレベルが比較的高か

ったという．その一方で，両校の生徒間で，成長マイ

ンドセットの差は小さかったと指摘されている．それ

らの指摘も踏まえて考えると，WANG et al. (2021) の結

果からは，成長マインドセットとメタ認知方略の関係

性は，メタ認知方略の使用のレベル (例えば，低中高) 

によって変わる可能性も考えられる．本研究では，サ

ンプルサイズが比較的小さかったため，メタ認知方略

の使用のレベルの一部分しか捉えられていないのか

もしれない．今後の研究では，メタ認知方略の使用の

変動を十分に捉えられるよう，サンプルサイズを大き

くして，成長マインドセットとメタ認知方略がどのよ

うに学業成績に影響しているか調べることが重要で

ある． 

本研究の限界点と今後の課題を述べる．第１に，先

のパラグラフで述べたように，今後はサンプルサイズ

を大きくし，成長マインドセットとメタ認知方略がど

のように学業成績に影響しているかを検討する必要

がある．特に本研究は，横断的データの相関分析と回

帰分析に基づいているため，その点では，変数間の関

連性を検討するにとどまっているといえる．今後は，

縦断的データ (例えば，３つの変数の変化を追跡でき

るデータ) の分析に基づいて，その影響関係をより精

緻に検討する必要がある．第２に，本研究の結果は，

本研究の研究参加者に依存している可能性がある．特

に，本研究では公立中学校の第３学年２学級を対象と

したが，その学級の数学担当教師は，成長マインドセ

ットやメタ認知方略という概念を認識している教師

であった．これまでの研究では，生徒が成長マインド

セットを持ち学習に取り組むためには，それを推奨し

支援する文脈があるか否かが重要と考えられている 

(e.g., HECHT et al. 2021)．また，授業の中で生徒がメタ

認知方略を使用することをどの程度大事にするかは

教師間で異なる可能性も考えられる．本研究の結果に

は，対象となった学級の数学の文脈が「成長マインド

セットの考えで学習に取り組むこと」や「メタ認知方

略を使用すること」に対して支持的であったことが影

響している可能性も考えられるが，本研究ではその点

を検討できていない．今後は，教師自身の認識や授業

実践に関する変数も含めた検討が必要と考えられる．

第３に，生徒が成長マインドセットを持ち学習に取り

組めるか否かには，保護者の影響もあると考えられて

いるが (e.g., GUNDERSON et al. 2018)，本研究ではその

点を検討できていない．例えば，HU and ZHANG (2024) 

では，PISA2018のデータを用いて検討を行った結果か

ら，生徒が成長マインドセットの考えで学習に取り組

む上では，教師だけでなく，保護者の影響も大きい可

能性が報告されている．今後は，保護者の影響も考慮

し，生徒の成長マインドセットを捉えていくことが重

要と考えられる．以上の３点を踏まえた研究知見の蓄

積は，児童生徒の academic potential (HU and ZHANG 

2024)，すなわち，学業における潜在的な能力を最大限

引き出せる環境をつくっていくことにも寄与すると

思われる． 

注 

１) 成長マインドセットの定義や，その測定で使用さ

れる質問項目では，能力 (ability) という用語より

も，知能 (intelligence) という用語が広く用いられ

るが，この知能という用語については，その定義

が人によって異なり  (例えば，知能が，能力 

(ability) と し て 定 義 さ れ る 場 合 や ， 知 識 

(knowledge) として定義される場合があり)，その

異なりが質問項目への回答を違わせることが問

題視されている (e.g., LIMERI et al. 2020，YAN and 

SCHUETZE 2023)．本研究では，マインドセットの
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本来の概念 (DWECK 1999) からみた時に，知能は

能力として定義し捉えることが妥当であること 

(LIMERI et al. 2020) を踏まえ，成長マインドセッ

トの定義や質問項目を記述する際には，知能とい

う用語ではなく，能力という用語を用いる． 

２) 本研究では，growth mindset と fixed mindset の訳語

として成長マインドセットと固定マインドセッ

トを使用している．ここで出てくる mindset は，

mindsets about intelligence，すなわち，能力１) の可

変性や固定性についての信念を指しているが，当

初は，implicit theories of intelligence (訳語として，

暗黙の知能観など) という用語で研究が行われて

いた．より使いやすい名称 (user-friendly terms) に

変更するという意図で，mindset という用語が用い

られるようになったという (DWECK and YEAGER 

2019)．そのような用語の変遷があるため，文献間

で，implicit theories of intelligence と mindset のど

ちらの用語で論じるかに違いが生じているが，両

者の意味は同様である．本研究で引用している国

内文献では，齋藤ほか (2021) と大家・稲垣 (2018) 

は implicit theories of intelligence という用語で論じ

ており，櫻井・渡辺 (2021) は mindset という用語

で論じている．implicit theories of intelligence とい

う用語で論じる場合には，可変的な捉え方は

incremental theory (訳語として，増加理論や増加的

知能観など)，固定的な捉え方は entity theory (訳

語として，実態理論や実態的知能観など)，と呼ば

れる． 

３) 成長マインドセットについては，その考えが広ま

る中でしばしば適切でない理解がなされている

こともある，と指摘されるため付記しておきたい 

(例えば，MURPHY and REEVES 2019では，それに関

連する内容が整理されている)．１つ例をあげるな

らば，「成長マインドセットとは，単なる努力 

(effort) のことだ」という理解は適切でなく，真の

成長マインドセットには，新しい戦略を試したり，

行き詰まった時に助けを求めたりすることが含

まれる，と指摘される． 
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Summary 

Although overseas studies have demonstrated a positive 

association between growth mindset and academic 

achievement, there are only a few studies in Japan, and the 

association has not been demonstrated. In addition, growth 

mindset needs to be paired with metacognitive strategies; 

however, little to no studies have examined its necessity in 

relation to academic achievement. In the context of 

mathematics learning, this study examined whether (1) 

growth mindset affects academic achievement and (2) 

academic achievement is better explained by both growth 

mindset and metacognitive strategies than by either of 

them. The results revealed that (1) growth mindset has a 

significant positive effect on academic achievement, with a 

larger effect size, and (2) the coefficient of determination 

for academic achievement is significantly larger when the 

two are used as a pair than when either of them, and the 

effect size is larger than the effect size required by 

sensitivity analysis. This suggests the possibility that 

incorporating growth mindset and metacognitive strategies 

as a pair in mathematics learning can improve academic 

achievement. 
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