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TwostudieswereconductedtoinvestlgateChildren－sstudy－timeallocation・InStudyl，Weinvestigatedhow  

many6thand8thgraderscouldusethestrategyofflixiblyallocatingthestudytime，dependingonthedifficulty  
oftheleaming－gOal．Itwasfbundthatthenumberofsuchchildrenincreasedgraduallyfrom2ndto8thgrade；  
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（e．g．，Whenthedifncultyleveloftheleaming－gOalissetlow，theyavoidthestrategy：ofleamingalltheitems，  

butinsteadtrytoleamSelectivelytheitemsthattheyjudgedtobeeasy）・InStudy2，Wefurtherexaminedwhether  
ornot6thand8thgraderswouldactuallyperfbrm，uSingsuchstrategicknowledgeobservedinStudyl・The  
findingsindicated，however，thattheydidnotusethatstrategy，eVenthoughtheyreportedtopossessitasknowl－  

edge・ThoseunexpectedfindingsmightbebecausethechildrenmightperceivethatthisleamlngSituationdidnot  

requiretheuseofsuchastrategy・   
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が得られている。例えば，Nelson＆Leonesio（1988）は，  

大学生の被験者に母国語と外国語の単語で構成された対  

連合項目リストを呈示して，リスト内のそれぞれの項目  

対を実験の最後に行う記憶テストで正答できる自信を0  

％から100％の値で予測させることで学習状態を評価さ  

せ，評価させた後に自己ペースで対連合項目を記憶テス  

トで確実に正答できると判断するまで学習を行わせた。  

その結果，学習状態の悪い村道合項目を学習状態のよい  

項目より長い時間学習していた。つまり，主観的な学習  

状態と学習時間の間に強い負の関係があることを報告し  

ている。また，学習状態のモニタリングの方法を直前に  

行った同じ学習課題の成績をフィードバックする方法に  

変えたり（Mazzoni，Comoldi，＆Marchitelli，1990），同じ  

課題を3試行繰り返して行う学習課題においても  

（Nelson，Dunlosky，Graf，＆Narens，1994），学習が困難  

だ（困難だった）と評価した項目に多くの時間を配分す  

る結果がくり返し確認されている。   

一方，幼児や小学生を対象にした研究では次のような  

結果が得られている。Kobasigawa＆Metcalf－Haggert（19  

93）は年少児の記銘作業の負担を減らすために学習材料  

を描画の対連合課題を使用した実験で，小学1年生や3  

年生においても学習の難易度が高い項目や直前の再生テ  

ストで思い出せなかった項目に対して，思い出せた項目   

自分自身で学習過程を適切にコントロールするために  

は，学習することへの意欲や学習者の記憶力や文章理解  

能力などと同様に自己の学習活動を学習中に修正したり  

予め学習の計画を立てるなどの制御的側面が必要となる。  

特に制御的側面の1つである，「学習目標達成までの労  

力を最小限にするために，使うことのできる時間を効果  

的に使用する」といった学習時間の配分は自己制御学習  

では重要なプロセスである（Pintrich，1998）。この自分自  

身で学習過程をコントロールする能力は，学校教育の目  

的の1つであるだけに，学童期から青年期にかけて洗練  

されていく（Schunk＆Zimmerman，1998）。それでは，  

学習時間の配分の仕方を自分の学習の程度や学習目標に  

応じて子ども連はどのように洗練させていくのだろうか。   

効果的に学習時間の配分を行うためには，達成すべき  

学習目標や学習に用いることができる時間などの学習に  

関連する外的変数と自己の学習状態などの内的変数を同  

時並行的にモニタリングして，適切な学習時間の配分方  

略を選択し実行することが必要である。つまり，学習時  

間の配分はメタ認知的コントロールの1つである。その  

ため従来の研究の多くは，メタ認知的制御の「メタ認知  

的モニタリング」に注目して，その1つの重要な指標と  

して学習時間の配分を分析している。   

大学生や成人を対象に行った研究では次のような結果  
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これらの研究結果をま 

の児童は達成すべき学習目標の難易の区別なく；主観的  

に学習状態が悪いと判断したものに優先的に学習時間を  

多く配分し，学習するのに対し，大≠生では学習目標の  

難易を考慮して，学習目標が難しい場合は学習状態が悪  

いものを優先して学習し，学習目標が簡単な場合は学習  

状態が悪いものを優先的に学習しないといった学習条件  

に対応した方略の使い分けを行っている。このことから，  

学習時間の配分方略の発達的変化は，学習条件の差異に  

関係なく，学習が不十分な学習項目を優先的に学習時間  

を配分する方略を実行する段階から学習条件の差異に応  

じて方略を使い分ける段階へといった方向性を持つこと  

が示唆された。   

しかしながら，先行研究によって示唆された学習時間  

の配分方略の発達的変化は実証されていない。そこで本  

研究では発達に伴って学習時間の配分方略がどのように  

変化していくのかを小学生と中学生を対象に質問紙調査  

と実験で検討する。まず質問紙調査（研究1）では，達  

成すべき学習目標と利用可能な時間で操作した4つの場  

面（場面1：学習目標難＋利用可能時間長，場面2：学  

習目標易＋利用可能時間長，場面3：学習目標難＋利用  

可能時間短，場面4：学習目標易＋利用可能時間短，）  

で使用する方略の割合を学年ごとに算出して発達的な変  

化を検討する。次に，実験（研究2）では質問紙調査と  

同様の場面を設定して実際に学習活動を行わせて，質問  

紙調査によって示される方略的知識と実行する方略が対  

応するか否かを検討する。本来なら，同一の被験者に対  

して方略的知識を問う質問紙調査と実際の学習活動を調  

べる実験を行って対応関係を検討することが理想的であ  

るが，方略的知識を問うことで学習時のプランニングを  

促進することを避けるために質問紙調査と実験では異な  

る被験者とした。  
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よりも長い学習時間を配分した結果を報告してヤ、る0′加  

えて，野上・丸野（2003）は東学前児（平均年齢6歳6ケ  

月）を対象にして，Kobasigawa＆Metcalf－Haggertと同  

様に描画の対連合課題を用いて就学前児の学習時蘭の配  

分を分析したところ，学習が不十分であると自分で判断  

した項目を，学習が十分であると判断した項目よりも優  

先的に学習する項目として選択したことを報告している。   

以上の先行研究は，就学前児から大学生・成人に至る  

まで，主観的に判断した自分の学習状態に応じて学習時  

間を配分することを示している。具体的には，学習が不  

十分（あるいは難しい）と判断・評価した対象には，相  

対的に多くの時間を配分するのである。しかし，これら  

の一連の先行研究は，実験で設定した学習場面が全て  

「学習課題を自己ペースで学習し；後に行わ叫るテスト  

においてできるだけ高い得点を取ること」である。つま  

り，学習目標が高く，学習時間も制限されていないといっ  

た条件下の学習場面であり，効果的に学習時間を配分す  

る際に考慮に入れるべき学習目標の難易や学習時間の多  

少を操作した条件での検討が行われていない。これでは，  

学習場面に応じた効果的な学習時間の配分ができるか否  

かは確認できず，同時に発達に伴った学習時間の配分行  

動の変化も確認できない。   

そのため，近年，達成すべき学習目標の難易と学習時  

間の多少を操作した実験が行われている。Thiede＆  

Dunlosky（1999）は大学生を対象に母国語と外国語の単語  

の対連合リストを用いて，Nelson＆Leonesio（1988）と  

同様の手続きで実験を行った。その結果，学習目標が難  

しい条件（100点滴点中80点以上が目標）では被験者の  

主観的な学習状態と配分された学習時間の間に負の関係  

が見られ，「▲一方，学習目標が易しい条件（100点満点中30  

点以上が目標）では両者の間に正の関係が見られた。し  

たがって，学習目標が易しい場合には，わざわざ難しい  

項目村を長く学習するのではなく，目標達成に必要な最  

低限の努力を注ぐ，すなわち「既に学習できているもの  

を確実にし，もう少しで学習できそうなものに優先的に  

時間を配分する」といった方略を実行している。また，  

学習者にとって難しい学習目標が与えられた場合に注目  

してみると，学習時間が十分にある条件では主観的な学  

習状態と学習時間の間には負の関係が示され，一方，学  

習時間が短く制限される条件では両者の間に正の関係が  

示された。   

大学生を対象にしたThiede＆Dunloskyと同様の実験  

を，野上・丸野（2003）は就学前児を対象にして行ってい  

る。野上・丸野（2003）では，学習目標のみを難易で操作  

した。その結果，就学前児は学習目標が難しい条件でも  

易しい条件でも，学習が不十分であると自分で判断した  

項目を，学習が十分であると判断した項目よりも優先的  

に学習する項目として選択した。  

研 究 1   

目 的  

「テストで高い点数を取ること」という学習目標が与  

えられ，しかも学習時間が十分にある学習場面状況では，  

就学前児から大学生に至るまで，学習が困難であると判  

断した学習項目により多くの学習時間を配分することが  

示されている。しかし，・達成すべき学習目標が低い場面  

や使える学習時間が短い場面での学習時間の配分方略に  

ついては，これまでの研究において発達的な観点から十  

分に検討されたものは少ない。   

達成すべき学習目標や利用可能な学習時間を操作した  

研究の結果をまとめると，大学生は達成すべき学習目標  

や利用可能な学習時間の違いによって，実行する学習方  

略を変える自己調節を行うのに対し，就学前児では達成   



野上・丸野：学習時間配分場面における児童－ご生徒が持つ方略的知識と実行方略の不一敦  31  

ストがあることを忘れていてテストまで3分しかありま  

せん。どのように学習■しますか？」 

15間で構成される漢字テストが予告され，‘学習時間に制  

限があり，学習目標が15間中4間以上正答すること。具  

体的な質問項目は「1 

よノり多 

言われました。しかし，あなたはテストがあることを忘  

れていてテストまで3分しかありません云どのように学  

習しますか？」やある。それぞれの質問項目に対する回  
答は，3つの選択肢から1つを選ばせた。選択肢は各質  

問項目に対して共通であり，（1）15個の漢字全部に同じ  

くらいの時間をかけて学習する，（2）「学習するめか難し  

いな」と思う漢字に多くの時間をかけて学習する，（3）  

「学習するのが簡単だな」と思う漢字に多くの時間をか  

けて学習する，の3つである。  

手続き 小学2年生と小学4年生は，担喧薮師が行う各  

質問の説明を聞きながら，担任教師の指示に従って質問  

紙に回答した。小学6年生と中学2年生は∴被験者が自  

分のペースで質問紙た画答した。   

結 果   

各質問項目ごとに学年（4）×方略（3）のズ2分析を行い，  

それぞれの質問項目で設定した学習状況での学習時間の  

配分方略め割合に学年によって差があるか否かを検討し  

た√。研究1では，ク＜．由を統計的検定の有意水準とする。  

以下の記述では，15個の漢字全部に同じくらい の時間を  

かけて学習する方略を方略A，「学習するのが難しいな」  

と思う漢字に多くの時間をかけて学習する方略を方略B，  

「学習するのが簡単だな」と思う漢字に多くの時間をか  

けて学習する方略を方略Cと表現する1）。  

質問項目①（学習場面①：学習目標難・利用可能時間長  

条件）：質問項目①に対する結果の分析をFig．1に示す。  

この学習場面で最も巧赦な学習時間の配分は，学習が難  

しいと判断したものを優先的に学習することである。各  

学年での3つの方略の割合には差がなかった（ズ2、▲ニ3．23，  

すべき学習目標や利用可能な学習時間の違いに応じた学  

習活動の自己廟節を行わない（Th長de＆Dunlosky；1999；  

野上・丸野，・′加03）。上れらの潜畢から，学習時間の配  

分方略の知識は発達に伴？て巧敵催することが示唆され  

る。 

力で行えるように学習席動を自己調節するキとである。  

例えば，100点満点中40点取れれば良い場合，わざわざ  

100点取る必要はないので，40点を確寒に取れるように  

学習活動を調節すればよい。   

本研究では， 

2・4・6年生と中学2年生を対象に，学習目標と学習  

に使用できる時間を操作した学習場面の下で，どのよう  

な学習時間の配分方略ゝ（優先的に学習する項目の選択）  

を実行するかを質問紙を使って探索的に検討する。先行  

研究の結果をふぎえるならば，「年長児になるほどそれ  

ぞれの学習場面で巧緻とされる学習時間の配分方略を選  

択する割合が高くなるだろう」といった仮説が導かれる。   

方 法  

調査対象者 小学2年生68名（男児32名，女児36名），  

小学4年生58名（男児27名，女児31名），小学6年生76  

名ぐ（男児38名，女児38名）と中学2年生66名（男児30名，  

女児36名）。  

質問紙 被験者にテストを実施することが告げられた場  

面における学習時間の配分に関する方略の知識を問う4  

つの質問項目で構成されている／。それぞれの質問項目は，  

学習目標（難・易）と利用可能な学習時間（長・短）を  

操作した4つの学習場面での学習方法を問うものであっ  

た。具体的な学習場面は次の通りである。学習場面①：  

15聞からなる漢字テストが予告され，学習時間に制限が  

なく，学習目標が仝15間中12間以上正答すること。具体  

的な質問項目は「15間の漢字テストがあります。12間よ  

り多く正しく答えることができたら合格ですと先生に言  

われました。どのように学習しますか？」である。、学習  

場面（∋：15問で構成される漢字テストが予告され；．学習  

時間に制限がなく，学習目標が15間中4間以上正答する  

こと。具体的な質問項目は「15間の漢字テストがありま  

す。4間より多く正しく答えることができたら合格です  

と先生に言われました。どのように学習しますか？」で  

ある。学習場面③：15間で構成される漢字テストが予告  

され，学習時間に制限があり，学習目標が15間中4間以  

上正答するこど。具体的な質問項目は「15間の漢字テス  

トがありますb12間より多く正しく答えることができた  

ら合格ですと先生に言われました。しかし，あなたはテ  

100％  

80％  

609i  

40†i  

20％  

0，‘  

小2  小4  小6  ヰ2   

Fig．1質問項目①（学習目標難×学習時問長）：  
選択した学習時間の配分方略に関する学年ごとの割合  

（凡例の説明は脚注1）   

1）方略Aは「どの学習項目にも同じくらいの学習時間を配分  

する方略」，方略Bは「学習が難しいと感じる項目に多くの学  

習時間を配分する方略」，方略Cは「学習が簡単と感じる項目  
に多くの学習時間を配分する方略」である。   
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椚g．2■ 質問項目②（学習目標易×学習時間長）：  

選択した学習時間の配分方略に関する学年ごとの割合  

（凡例の説明は脚注1）  

小2  小4 小6  中2   

甘ig．4 質問項目④（学習目標易×学習時間短）：  

選択した学習時間の配分方略に関する学年ごとの割合  

（凡例の説明は脚注1）  

100％  

80％  

60％ 

40，i  

20％  

0％  

質問項目③（学習場面③：学習目標難・利用可能時間短  

条件）：質問項月③に対する結果の分析をFig．3に示す。  

この学習場面は学習時間が短く達成すべき学習目標が高  

いので，学習が難しいと判断したものに学習時間を集中  

しないと学習目標を達成できない。各学年での3つの方  

略の割合に差があった（ズ2＝15．96，df＝6，p＜．05）。この  

学習場面で最も巧赦な方略と－想定した方略Bの選択率  

は小学2年生が最も高く72％であり，この方略の選択率  

は年長児になるほど減少した（小学4年生51．72％，小学  

6年生55．26％，中学2年生31．56％）。一方，方略Aと方  

略Cは年長になるほど選択率が向上した。この結果は  

年長者ほど巧敵な方略を選択する割合が高くなるという  

予測とは異なる。このような結果が生じた原因として，  

回答者が行った学習場面の解釈の違いがある。設定され  

た学習場面は3分間の学習で12間以上正答する必要があ  

るもので，方略Bを選択し実行しても目標に達しない  

と判断した場合，次善の方略として方略Aや方略Cを  

選択した可能性がある。特に，中学2年生では，3つの  

方略の選択率がほぼ同じであるから，そのような次善策  

を選択している可能性が高い。  

質問項目④（学習場面④：学習目標易・利用可能時間短  

条件）：質問項目④に対する結果の分析をFig．4に示す。  

この学習場面では，達成すべき学習目標が低く，利用で  

きる学習時間も短いので，既に学習が進んでいるものを  

優先的に学習することが最も経済的で巧赦である。各学  

年での3つの方略の割合に差があった（ズ2＝19．61，  

df＝6，ク＜．01）。学習場面②と同様に，年長児になるほど  

この学習場面での巧赦な方略である方略Cを選択する  

割合が高まっている。方略Cを選択する割合は，小学  

2年生が3％，小学4年生が20％，小学枚6年生が31％，  

中学校2年生が35％である。  

考 察   

達成すべき学習目標と利用可能な学習時間を操作した   

小2  小4  Jト6  中2  

Fig．3 質問項目③（学習目標難×学習時間短）：  
選択した学習時間の配分方略に関する学年ごとの割合  

（凡例の説明は脚注1）  

df＝6，p＜．10）。全ての学年で方略Bを選択する被験者が  

多く，選択する被験者の割合も約65％であった。この結  

果はKobasigawaらの実験結果と研究と－敦する。すな  

わち，小学校低学年の児童や就学前児においても高い得  

点を取るためには「学習するのが難しい」と思うものを  

優先的に学習する方略を持っており，それを実行するこ  

とが示された。  

質問項目（診・（学習場面②：学習目標易・利用可能時間長  

条件）：質問項目②に対する結果の分析をFig．2に示す。  

この学習場面では，達成すべき学習目標が低いので高得  

点を目指すゎではなく．，既に学習が進んでいるものを優  

先的に学習することが最も経済的で巧緻である。各学年  

での3つの方略の割合に差が卒った（x2＝21．36，df＝6，  

〆．01）。小学2年生でけ，学習場面①と向様に方略Bを  

選択する割合が高いが，年長児になるほどこの学習場面  

での巧撤な方略である方略Cを選択する割合が高まっ  

て 

中学校2年生で33％である。この結果は，小学6年生や  

中学2年生の約30％が学習時間を効果的に配分する方略  

を所持していることを示しており，学習目標の琴易に応  

じて学習行動を調節していることを示唆する。  
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する際に研究1の結果から示されたような割合で，達成  

すべき学習目標の難易に応じた学習活動の自己調節活動  

を実際に行うか否かを検討する。   

達成すべき学習目標の難易に応じた学習活動の自己調  

節活動の様相を検討する．手続きと、して，niede ＆  

Dunlosky（1999）の実験手続きの一部分を用いる。最初に，  

複数の項月で構成される学習リストを実験者ペースで1  

項目ずつ被験者に呈示して学習させる。その後，学習リ  

スト内のそれぞれの項目について，後に行われるテスト  

で正答できる確信度を問う。それぞれの項目に対して判  

断させた確信度を被験者の主観的な学習の程度と見なす。  

確信度評定後，被験者は制限時間内で自己ペースの学習  

を行い，その後記憶テストを受ける。なお，学習リスト  

に使う材料は被験者が持つ先行知識や苦手意識の影響を  

排除するために研究1の「漢字」ではなく，国名と国旗  

の対連合リストを使用することにした。  

方 法  

被験者 小学6年生38名（男児19名，女児19名。平均年  

齢12歳1ケ月）と中学2年生37名（男児17名，女児18名。  

平均年齢13歳9ケ月）。  

デザイン 2×2の2要因計画であった。第1要因は年  

齢で小学6年生と中学2年生の2水準である。欝2の要  

因は学習課題における達成すべき学習目標で，目標達成  

が相対的に難しい条件（全15項目中12項目正解）と易し  

い条件（全15項目中6項目正解）の2水準からなる。第  

1要因は被験者間要因，第2要因は被験者内要因であっ  

た。第2要因の順番は被験者間でカウンターバランスし  

た。  

材料 学習課題：学習項目は30個の国旗と国名の対連合  

課題で構成された。学習課題に使用する国旗と国名の選  

択は，日本国を除いた各大陸州（アジア州・大洋州・ア  

フリカ州・ヨーロッパ州・MS諸国・北アメリカ州・南  

アメリカ州）からほぼ同数になるようランダムに行った。  

その中から15対の課題リストを2つ作成した（第1リス  

ト：グルジア，北朝鮮，マレーシア，トルコ，キプロス，  

南アフリカ共和国，マラウイ，ガボン，アンゴラ，ベル  

ギー ，ハンガリー，アルバニア，トンガ，パラグアイ，  

ホンジュラス。第2リスト：キルギス，ブルネイ，ネパー  

ル，インドネシア，リベリア，ニジェール，スーダン，  

エチオピア，ルーマニア，ポルトガル，ドイツ，アンド  

ラ，ソロモン諸島，ペルー，カナダ）。  

装置 実験の教示および手続き上の仝側面と被験者の全  

ての反応はパーソナルコンピュータ（OS：Windows98）  

によって制御および記録を行った。  

手続き 実験は学校内のパーソナルコンピュータを設置  

した教室で個別に行われた。被験者はコンピュータのディ  

スプレイに正対するように座り，すべての反応はマウス   

4つの学習場面で実行する学習時間の配分の方略に発達  

的な変化が示された。最も年少である小学2年生は4っ  

の学習場面で共通して「学習するのが難しい」と判断し  

た項目を優先的に学習する方略Bを最も多く選択した。  

特に，「学習するのが簡単」と判断した項目を優先的に  

学習する方略Cを用いた方が隼駄が少なくて経済的で  

ある学習場面②と④においても，方略Cを選択する者  

は10％以下であった。この一連の結果は，小学2年生は  

達成すべき学習目標の難しさに応じた方略の選択を行わ  

ないことを示唆している。逆に最も年長である中学2年  

生は，学習場面②と④において最も巧赦な方略である方  

略Cを選択する者がどの学年よりも多かった。このこ  

とから，予測通り年長になるほど漸進的に学習場面に応  

じた学習調節を行うことが示唆された。そのような学習  

調節とは最小限の努力で学習目標を達成するものであり，  

特に小学6年生と中学2年生では達成すべき学習目標の  

難易に応じた方略選択の違いを示した。  

研 究 2   

目 的   

研究1の結果は，小学2年生から中学2年生にかけて  

学習場面の特徴に応じて最も労力が少なくなるような学  

習時間の配分方略を漸進的に持つようになることを示し  

ている。特に，研究1では，達成すべき学習目標の異な  

るテスト場面が予告された状況の学習時間の配分につい  

て尋ねたので，達成すべき学習目標の艶易に関して明確  

な発達的変化の方向性が示された。  

15間の漢字テストで4間だけ正答すればよいだけの達  

成すべき学習目標が簡単な場合に，小学2年生や4年生  

は学習が困難な漢字を優先的に学習する方略や学習時間  

を全ての漢字の学習に等分する方略を選択した。これは  

学習目標の達成という観点からみれば，経済的な方法で  

はない。なぜなら，4間のみの正答が求められているの  

だから，学習するのが容易な漢字に重点的に学習時間を  

配分した方が学習する努力は最少に抑えられるからであ  

る。このような小学2年生や小学4年生が選択した方略  

に対して，小学6年生と中学2年生は経済的な方法であ  

る学習が容易な漢字を優先的に学習する方略を30～40％  

の割合で選択している。つまり，小学6年生と中学2年  

生が達成すべき学習目標の難易に応じて自発的な学習活  

動の調節を始める段階と考えられる。   

研究1によって，認識のレベルで学習目標の難易を考  

慮した学習活動の自己調節を行うことは示されたが，実  

際の学習場面において学習目標の難易に応じて学習活動  

を示すか否かは確認されていない。そこで，学習目標の  

難易に応じた学習活動の自己調節を行う萌芽期と予想さ  

れる小学6年生と中学2年生を対象に，学習時間を配分  
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の操作で行った。被験者が学習課題に積極的に参加する  

可能性を高めるために，学習課題はゲーム形式にした。  

ゲームの形式は国旗の図柄を手がかりに国名を正しく再  

生するごとに10点獲得し，与えられた目標を達成すると  

クリア（合格）するものであった。このゲーム形式の説  

明は実験前に口頭で被験者に教示し，また実験直前にも  

ディスプレイ上でゲームの練習試行を行わせて，実験手  

続きの理解の徹底を図った。ゲームで使用する課題リス  

トは，2つのリストの内どちらかをランダムに選択した。   

学習課題は呈示される国旗と国名の対連合課題を記憶  

し，その後の記憶テストで与えられた学習目標より多く  

正答することである。なお，学習課題は4つの段階で構  

成した。まず，課題リストを記憶する（学習段階）。学  

習段階の直後に，10数分後に実施する記憶テストで課題  

リスート内の各項目対を思い出せるか否かの確信度評定  

（JOL：JudgeofLeaming）を行った（評定段階）。その後，  

達成すべき学習目標の正当数を教示した。教示後，被験  

者は自己のペースで再学習を行った（再学習段階）。最  

後に多肢選択型の再認テストを行った（テスト段階）。  

この一連の学習課題を同様の手続きで達成すべき学習目  

標を変えて2回行った。実験にかかった時間は1人につ  

き20～30分だった。詳細は以下の通り。   

学習段階：被験者は画面上で後で実施される記憶テス  

トで高得点を取るように，これから呈示される国旗と国  

名の組み合わせを覚えるように教示された。課題リスト  

の対連合項目は2秒間に1項目対のペースで画面上に呈  

示した。項目対は課題リスト内でランダムに呈示した。   

評定段階：学習段階終了後，それぞれの項目対に対し  

てJOL（JudgeofLeaming：学習感評定）を行った。画  

面上に項目対の国旗部分を呈示し，10数分後に行われる  

記憶ゲームで国名を思い出すことができるかを4段階で  

評定した（4：思い出せる，3：たぶん思い出せる，2：  

たぶん思い出せない，1：思い出せない）。課題リスト内  

のすべての項目についてJOLを評定させた後で，その  

課題リストでの達成すべき正答数を被験者に伝えた。具  

体的には，彼の記憶テストで1つの正答ごとに10点獲得  

できることと，学習目標以上の正答数を得ることでゲー  

ムをクリアすることを教示した。そして，被験者がこの  

ルールと達成すべき学習目標を理解しているか否かを確  

認するために，何点以上獲得すればゲームをクリアでき  

るかを選択肢の中から指摘させた。正しい選択肢を指摘  

した場合は，もう一度達成すべき学習目標の正答数を呈  

示して，次の段階に進ませた。一方，正しくない選択肢  

を指摘した場合は間違いであることを知らせ，もう一度  

ディスプレイ上の教示文をよく読む 

選択肢を指摘するまで続けた。被験者がゲームのルール  

と学習目標の正答数を理解していることを確認した後に，  

これからもう一度同じ課題リストを覚えることできるこ  

とと，制限時間は120秒であることを教示した。制限時  

間の120秒は1項目当たり平均8秒使用することができ，  

この種の課題では十分に長い学習時間である。   

再学習段階：課題リスト内の15項目対をランダムに1  

項目対ザつ呈示した。被験者が次の項目対を学習したい  

場合は，マウスをクリックすれば次の項目対がすぐに表  

示されるようにプログラムされていた。ある項目対がディ  

スプレイに表示されてから被験者が次の項目対を学習す  

るためにマウスをクリックするまでを，その項目対の学  

習時間とした。また，再学習中はディスプレイの中央上  

部に利用可能時間と残りの国旗数が表示されているため  

に，被験者は学習の進行状況を絶えずモニタリングする  

ことができた。再学習に利用できる残り時間は，再学習  

開始後，1秒ごとにカウントダウンして表示した。一方，  

残りの国旗数は新しい項目が呈示されるたびに一つ減少  

して表示した。課題リスト内の全項目を表示，あるいは  

利用可能な時間（120秒）が経過した時点で再学習段階は  

終了した。   

テスト段階：画面左側に国旗が表示され，右側に正答  

を含む4つの選択肢が表示される。被験者は選択肢の中  

から回答を選択する。選択した回答が正答か否かは被験  

者にフィードバックされる。回答結果に応じて獲得点数  

をディスプレイ上に表示した。全ての項目対の再生試行  

の終了後，被験者の獲得点数と達成すべき学習目標に達  

したか否かを被験者に伝えた。  

結果と考察   

研究2では，p＜．05を統計的検定の有意水準とする。  

全ての統計値において，性別と呈示された学習場面の順  

番に有意差はなかった。   

研究2の目的は，学習課題の達成すべき学習目標の難  

易に応じて学習活動の自己調節を・実際に行うか否かを検  

討することである。具体的には，主観的な項目の難易度  

評定と実際に被験者が配分した学習時間の関係から被験  

者が行った学習時間の配分の方略を決定し，学習目標の  

難易ごとに実行された方略の割合を比較する。そのため  

に，以下の分析では，JOL評定値，学習時間，再生成績  

の3つの従属変数に対する達成すべき学習目標の難易の  

効果を簡単にまとめた後に，達成すべき学習目標の難易  

に応じた実行方略の割合を比較検討する。  

JOL評定値 小学6年生では，達成すべき学習目標  

が難しい条件の平均JOL評定値（〟＝2．33，九信g＝．86）と  

達成すべき学習目標が易しい条件の平均JOL評定値（〟  

＝2．47，几広g＝．64）は同程度であった（Kl）。一方，中学  

2年生も，達成すべき学習目標が難しい条件の平均JOL  

評定値（〟＝2．67，血岱方＝．66）と達成すべき学習目標が易  

しい条件の平均JOL評定値（〟＝2．78，九岱g＝．57）は同程  

度であった（J＜1）。これは課題全体で達成する目標の難   
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のグッドマンクラスカルのガンマ係数（G）2を達成すべ  

き学習目標の難易ごとに算出した。小学6年生では，達  

成すべき学習目標が難しい条件の平均ガンマ係数はG＝－  

451（血防ぎ＝．55）であり，達成すべき学習目標が易しい条  

件の平均ガンマ係数はG＝－，387（逓g＝．74）であった。  

一方，中学2年生では，達成すべき学習目標が難しい条  

件の平均ガンマ係数は．G＝－．482（ 

成すべき学習目標が易しい条件の平均ガンマ係数はG＝－  

413（A瓜g＝．72）であった。各学年とも2条件間の平均 

ンマ係数に有意差はなかった（J＜1）。つまり，学習目標  

の難易度に関わらずガンマ係数の符号が負であることか  

ら，学年全体の傾向としで主観的な学習の程度の判断が  

低ければ低いほど，多くの学習時間を費やすことが示さ  

れた。   

次に，実行方略の割合である。実行方略は次の基準で  

分類した云JOL評定値と学習時間のガンマ係数が＋0．20  

以上の場合は，「学習が簡単と感じる項目に多くの学習  

時間を配分する方略」，一方，ガンマ係数がTO．20以下  

の場合は，「学習が難しいと感じる項目に多くの学習時  

間を配分する方略」とする。そして，ガンマ係数が－  

0．20以上十0．20以下の場合を「どの項目にも同じくらい  

の学習時間を配分する方略」とする。／ト学6年生の場合，  

達成すべき学習目標が難しい条件では，学習が難しいと  

感じる項目に多くの学習時間を配分する方略は80．2％，  

どの項目にも同じくらいの学習時間を配分する方略は  

20．8乳 学習が簡単と感じる項目に多くの学習時間を配  

分する方略は0％であった（Fig．5参照）。この割合は研究  

1め結果（Fig．1参醸）に類似しており，達成すべき学習  

目標が難しい条件では学習が難しいと感じる項目に多く  

の学習時間を配分する方略が多く選択されている。次に，  

達成すべき学習目標が易しい条件では，学習が難しいと  

感じる項目に多くの学習時間を配分する方略は67．2％，  

どの項目にも同じくらいの学習時間を配分する方略は  

26．8乳 学習が簡単と感じる項目に多くの学習時間を配  

分する方略は7．00％であった（Fig．6参照）。この割合は研  

易度に関わらず，学習材料の学習の困難度はリスト間で  

同程度であることを示す。   

学習時間 再学習段階で，被験者が1項目あたりに配  

分した平均学習時間は，小学6年生の場合，達成すべき  

学習目標として難しい条件を与えた学習課題の場合は  

5．41秒（A必g＝1．64）であり，達成すべき学習目標として  

易しい条件を与えた学習課題の場合は3．83秒（A瓜g＝133）  

であった。一方，中学2年生の場合，達成すべき学習  

目標として難しい条件を与えた学習課題の場合は5．51秒  

（A瓜g＝1．32）であり，達成すべき学習目標として易しい  

条件を与えた学習課題の場合は4．13秒（几応g＝1．02）であっ  

た。小学6年生と中学2年生の双方において，1項目あ  

たり平均学習時間は，達成すべき学習目標として難しい  

条件が，達成すべき学習目標として易しい条件よりも高  

かった（小6：J（37）＝3．02，ク＜．05；中2：J（36）＝2．86，ク  

＜．05）。この結果は，学習目標として難しい条件を与え  

た学習課題から選択された場合では，再生が求められる  

再生テストの段階で多くの学習項目をより確実に想起す  

る必要があるので，より学習を確実にするために平均学  

習時間が長くなったのではないかと考えられる。   

記憶成続 記憶成績の指標として再認数を用いる。小  

学6年生の場合，達成すべき学習目標として難しい条件  

を与えた学習課題の平均再認数は6．59個（ぷ）＝2．31）であ  

り，達成すべき学習目標として易しい条件を与えた学習  

課題の平均再認数は4．84個（ぷ）＝2．34）であった。そして，  

学習目標として難しい条件を与えた学習課題の平均再認  

数は学習目標として易しい条件を与えた学習課題の平均  

再認数よりも高かった（f（37）＝4．18，ク＜．05）。同様む；，中  

学2年生の場合，達成すべき学習目標として難しい条件  

を与えた学習課題の平均再認数は7．02個（A必g＝1．82）で  

あり，達成すべき学習目標として易しい条件を与えた学  

習課題の平均再認数は5．43個（九倍g＝2．88）であった。そ  

して，学習目標として難しい条件を与えた学習課題の平  

均再認数は学習目標として易しい条件を与えた学習課題  

の平均再認数よりも高かった（f（36）＝3．75，グく05）。この  

結果は，与えられた目標が難しい場合，易しい目標の場  

合よりもパフォーマンスが高くなるというように達成日  

標が成績に与える影響を説明した目標設定理論の知見に  

一致する（Locke＆Latham，1990）。  

JOL評定値と学習時間の関係   

再学習に選択された項目のJOL評定値とそれぞれの  

学習時間の関係を明らかにするためにJOLと学習時間  

100Ii  

80％  

601  

40％  

201  

0％  
2）順序連関の指標であるグッドマンクラスカルのガンマ係数  

（G）の取りうる範囲は－1．0～＋1．0であり，G＝0は二者間の連  
関が全くないことを示す。そして，G＝＋1．0の時，連関の強さ  
は最大となり，符号がその関係の方向を表す。また，Gは二者  
間の確率的関係も示す。このGはメタ認知的モニタリングと  
コントロールの対応を分析するのに最適な測度であると論じら  

れている（NelsoIl，1984）。  

小6 中2  

Fig．5 達成すべき学習目標が難しい場合に，実際に  
実行した学習時間の配分方略の割合  

（凡例の説明は脚注1）   
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総合考察   

本研究の目的は，児童生徒が行う学習時問の配分の方  

略的知識と実際の時間配分行動を検討するこ七であった。  

研究1では，学習時間の難易と利用可能な学習時間を操  

作した4つの学習場面における学習時間をどのように配  

分するかの認識を検討した。その結果，小学2年生から  

中学2年生にかけて漸進的に学習目標の難易に応じた学  

習活動の自己調節を行うことが示された。特に，小学6  

年生や中学2年生は「達成すべき学習目標が易しい場合  

には学習が難しい項目よりも易しい項目を優先的に学習  

する」といったように学習目標の難易に応じて学習活動  

を自己調節しようとする認識を持ち始める。一方，小学  

2年生は学習場面の特徴に関わらず同じ方略を適用する  

ことが示された。研究2では，研究1で示された小学6  

年生と中学2年生の「学習目標の難易に応じた学習活動  

の自己調節」が実際の学習場面でも認識通りに行われる  

かを検討した。その結果，」、学6年生と中学2年生の双  

方において達成すべき学習目標が易しい場合に学習する  

のが簡単だと感じる項目に多くの学習時間を配分する被  

験者はわずかであった。   

これらの結果をまとめると，認識のレベルでは学習目  

標の難易に応じた学習の自己調節を持つはずの小学6年  

生と中学2年生が実際の学習活動においてそのような学  

習の自己調節を示さなかった。つまり，認識と実際に実  

行した方略との間に不一致が見られた。   

学習方略の認識と実際に実行した方略との間に不一致  

が生じる原因として，佐藤（1998）は方略実行に伴うコス  

ト感やこれまでの経験から生じる方略に対する好みの程  

度を指摘している。筆者らは佐藤が指摘する原因に加え，  

学習場面そのものが被験者にとって意義や必要性がある  

と被験者自身がどの程度認識しているか，その認識の程  

度が方略の実行に影響を与えるのではないかと考える。  

仮に，学習者が効果的な学習方略を知っていても，学習  

者が重要だと認識しない学習場面では効果的な学習方略  

を実行しないだろう。なぜなら，小学6年生や中学2年  

生では学習場面に応じて実行する方略を変えて最も経済  

的な方法で学習を行うことは心的にコストがかかると予  

想され，重要な学習場面であるという認識がなければわ  

ざわざ実行することはないからである。この観点からす  

ると，研究2の実験で設定された学習場面は学校の成績  

として評価される場でもかナれば，コンテスト形式やゲー  

ム形式において他者と比較される場面でもないので，被  

験者が自分にとって価値のある重要な場面と認識せずに，  

被験者が場面に応じた効果的な学習方略を実行しなかっ  

た可能性がある。従って，実験場面を被験者にとって重  

要だと認識する場面になるような学習課題や学習場面に  

して，方略の認識と実際の実行方略の関係を検討するこ   

1001  

801  

¢O1  

401  

201  

0％  

小6 中2  

刑g．‘達成すべき学習目標が易しい場合に，実際に  
実行した学習時間の配分方略の割合  

（凡例の説明は脚注1）  

究1の結果と一致しない（Fig．2参照）。小学6年生は，  

達成すべき学習目標が易しい条件でも難しい条件と同様  

に学習が難しいと感じる項目に多くの学習時間を配分す  

る方略を多くの被験者が選択している。   

一方，中学2年生においては，次のような結果が見ら  

れた。達成すべき学習目標が難しい条件では，学習が難  

しいと感じる項目に多くの学習時間を配分する方略は  

72．5％，どの項目にも同じくらいの学習時間を配分する  

方略は21．3％，学習が簡単と感じる項目に多くの学習時  

間を配分する方略は6．2％であった（Fig．5参照）。この割  

合は研究1の結果（Fig．1参照）とほぼ一敦しており，達  

成すべき学習目標が難しい条件では学習が難しいと感じ  

る項目に多くの学習時間を配分する方略が多く選択され  

でいる。次に，達成すべき学習目標が易しい条件では，  

学習が難しいと感じる項目、に多くの学習時間を配分する  

方略は50．5％，どの項目にも同じくらいの学習時間を配  

分する方略は34．1％，学習が簡単と感じる項目に多くの  

学習時間を配分する方略は15．4％であった（Fig．6参照）。  

この割合は研究1の結果と一致しない（Fig．2参照）。中  

学2年生も小学6年生と同様に，達成すべき学習目標が  

易しい条件でも難しい条件と同様に学習が難しいと感じ  

る項目に多くの学習時間を配分する方略を多くの被験者  

が選択している。   

以上の結果をまとめると，学習目標が易しい学習場面  

において実行する方略の認識と実際に実行する方略との  

間には不一致が認められた。研究1の結果から，学習目  

標が易しい学習場面セは小学6年生と中学2年生とも  

「学習が簡単と感じる項自に多くの学習時間を配分する  

方略」を約30％から40鱒の被験者が使用すると予測され  

たが，実際の学習時間の配分でその方略を使用したのは，  

小学6年生で6．2乳 中学2年生で15．4％であり，予測さ  

れた借よりも大きく下回った。  
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