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This study was conducted to explore the construction of learning strategies and to inves-

tigate how these strategies were related to students' Iearning goals and causal attributions. 

Questionnaires that assessed the use of learning strategies, Iearning goals, and causal attribu-

tions were administered to 405 Japanese primary and junior high school students. The learn-

ing strategy scale was designed and composed of two scales: the metacognitive strategy scale 

and the cognitive-resource strategy scale. The investigation showed the following results. Fac-

tor analysis revealed two factors in the metacognitive strategy scale and three factors in the 

cognitive-resource strategy scale. The relation between learning strategies, Iearning goals and 

causal attributions is discussed. 

Key words: Iearning strategy, self-regulated learning, metacognition, Iearning goals, 

causal attribution. 
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1ユ6 筑波大学心理学研究

ユ983）．Corno＆Mandinach（ユ983）は，一連の学習

活動を自己調整学習と呼び，自己調整学習を「内容

領域の関連するネットワークを深め，操作するよう，

また，深めている処理をモニターし改善するため

に，学習者によってすすめられる努力」と定義した．

その後，Zimmerman＆Martinez－Pons（1986）が，は

じめて白已調整学習インタビュー目録（Se1LRegu1ated

Learni㎎Interview　Schedu1e）を作成し，それを用

いて日常場面での自己調整学習方略の使用を生徒に

たずねている．

　その後の研究においては，白己調整学習の規定要

因や自己調整学習と学業成績との関係を調べた研究

が多くなされるようになった．例えば，Ames＆
Archer（1988）は，熟達目標（mastery　goa1）と有効な

方略の使用との関係から，熟達目標を強調する生徒

ほど有効な方略をより多く用いることを明らかに

し，Meece，B1umenfe1d，＆Hoy1e（1988）は，課題熟

達目標（taSk　maStery　OrientatiOn）を持つ生徒ほど学

習に積極的に従事していることを明らかにした．

Pintrich＆De　Groot（1990）は，方略の使用が自已

効力感，成績と正の相関を持つことを明らかにし，

自已効力感が高いほど有効な方略を使用し，成績を

高めることを見出した．Pokay　＆B1umenfeld
（ユ990）の研究においては，課題特有の方略にも焦点

が当てられ，学習の初期段階では一般的方略の使用

よりも課題特殊的方略の使用の方がより生産的であ

り，学習の後期ではメタ認知的方略の使用が効果的

であることが明らかにされた；

　これらの先行研究から，達成目標（mastery／per－

formance　goa1，task　mastery／ego－socia1／work－

avoidant　orientation，1earning／　performance　goa1

など）や自己効力感，原因帰属，学習観などが学習

方略の使用に影響を与え，さらに学習方略の使用が

成績などの学業達成に影響を与えることが明らかに

されてきた．

　ところで，Corno＆Madinach（1983）以降，自己

調整学習は多くの人によって研究されるようにな

り，自已調整学習に含まれる学習方略の概念化も研

究者によって様々である．そこで，先行研究におけ

る学習方略の分類を概観する．

　まず，Corno＆Madinach（1983）は，白已調整学

習は5つの要素から成ると述べた．その要素とは，

注意（a1ertneSS），選択（Se1eCtiVity），結合（COnneCt－

ing），プランニング（p1anni早g），モニタリング

（mOnitOring）である．さらに彼らは，これらの要素

を大きく2種類に分類した．その一つは，注意とモ

ニタリングを含み，獲得（aCquiSitiOn）過程と名づけ

られた．もう一つは，選択と結合，プランニングを
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含み，変換（transfomation）過程と名づけられた．

獲得過程は，変換過程を調整しているという点でメ

タ認知的過程としてとらえることができる．また，

変換過程はメタ認知的要素も含んでいるが，同時に

認知的要素も含んでいる．彼らは，この2つの過程

の組み合わせによって，4つの認知的従事（engage－

ment）の形態を提唱した．獲得過程，変換過程の両

方が活発な従事形態が，自已調整学習である．ま

た，獲得過程のみ活発である従事形態は，リソース

管理型学習と呼ばれる．逆に，変換過程のみ活発で

ある従事形態は，課題焦点（task　focus）型学習と呼

ばれる．最後に，獲得過程も変換過程も不活発な従

事形態が，受動的（recipience）学習である．他方，

Z㎞merman＆Martinez－Pons（1986）は，15の自已調

整学習方略を仮定している．すなわち，白己評価，

目標設走，体制化，モニタリング，リハーサル，情

報収集，環境構成，求援行動（大人），求援行動（教

師），求援行動（友達），レビュー（教科書），レ

ビュー（ノート），レビュー（テスト），自已強化，及

びその他である．Zimmerman　＆Martinez－Pons

（1986）は，これらの方略を分類する試みは行ってい

ないが，以下に述べる研究の多くは彼らの研究を参

考に方略概念を作り上げ，それらの分類を試みてい

る．Weinstein＆Mayer（1986）は，学習方略を8つ

のカテゴリーに分類した1基本的リハーサル方略，

複雑リハーサル方略，基本的精綴化方略，複雑精綴

化方略，基本的体制化方略，複雑体制化方略，理解

モニタリング方略，感情的及び動機づけ的方略であ’

る．このうち，基本的及ぴ複雑リハーサル方略，基

本的及び複雑精綴化方略，基本的及び複雑体制化方

略の3つは，他の研究で言うところの認知的方略に

相当する．「基本的」と「複雑」の違いについては，

「複雑」の方が「基本的」よりも高次の認知的処理，あ

るいは作業が必要とされる方略である．例えば，リ

ハーサル方略に関していえば，基本的リハーサル方

略は，単に覚える対象の名前を繰り返すというもの

であるが，複雑リハーサル方略は，覚える対象の名

前を書き写したり，アンダーラインを引いたりする

ようなものである．また，感情的及び動機づけ的方

略とは，例えば，注意を集中させた」り，白ら動機づ

けを高めたり，．テストのときにリラックスできるよ

うにしたりするような方略である．さらにMeece，

et　a1．（ユ988）は，認知的従事を積極的な従事（active

e㎎agement）と表面的な従事（superficia1e㎎age

ment）の2つに分け，そのうち積極的な従事には認

知的方略とメタ認知的方略を含め，求援行動や努力

回避方略を含めていない．他方，表面的な従事に

は，努力を減らすための方略を含めている．
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pintrich＆DeGroot（ユ990）は，先行研究から認知的

方略因子，メタ’認知因子，努力管理因子の3因子を

仮定していたが，彼らが用いた学習方略尺度を対象

に因子分析を行った結果，認知的方略因子と自已調

整因子の2つを見出している．このうち白已調整因

子は，メタ認知と努力管理から構成されている．

No1en＆Ha1adyna（1990）は，学習方略として2つ

の深く認知的処理を行う方略を考えている．それら

は，精綴化方略とモニタリング方略である、これら

の方略は，それぞれ認知的方略とメタ認知的方略に

．対応するものと考えられる．

　日本における研究では，速水（1993）は，内発的動

機づけの内在化の過程を調べる研究において，その

関連要因の一つとして自己調整学習方略を扱ってい

る．その結果について詳しい検討はなされていない

が，下位尺度が設けられていないことから，単純構

造を持つ学習方略を想定しているものと思われる．

また，伊藤（ユ996）は，Pin亡rich＆DeGroot（ユ990）の

尺度を日本語訳し，5つの因子を見出している．そ

れは，一般的認知（理解・想起）方略，復習・まとめ

方略，リハーサル方略，注意集中方略，関係づけ方

略である．

　このように，これらの白己調整学習に関する先行

研究を概観すると，白己調整学習に含まれる学習方

略の分類は非常に多様であることが分かる．しか

し，その中にはいくつかの共通する要素が存在する

ように思われる．まず，モニタリングやプランニン

グを行うメタ認知的方略は，白己調整学習の要素と

して必ず含まれている方略である．次に，リハーサ

ル，精綴化，体制化などの記憶方略も必ず含まれて

いる．この記憶方略は，メタ認知的方略と対照させ

るために，認知的方略と呼ばれることが多く，本研

究においてもjこれから認知的方略という用語を用い

るものとする．さらに，全ての研究に含まれている

わけではないが，重要であると考えられる要素とし

て，問題解決の際に個人外のリソースを積極的に用

いようとする外的リソース方略（広田・佐藤，ユ997）

が挙げられる．この方略には，求援行動などが含ま

れる．外的リソース方略は，これまで他者依存的で

消極的な方略として扱われてきた（例えば，Meece

eta1．，1988）が，Newman（ユ990）はその方略の中に

積極的な役割も見出しており，その価値を軽視でき

ない方略と言えよう．そして，もう一つの要素とし

て，感情的あるいは動機づけ的な方略がある．この

動機づけ方略は，上に述べた方略とは異なる性質を

持つ方略であると考えられる．Anderson＆Jen－

nings（1980）は，努力を「方略」という方向的側面

と，　「がんばり」という量的な側面とに分けたが，
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学習方略を方向的な性質を持つ概念であると考えた

場合，動機づけ方略は学習方略の概念に適さないと

考えられる．むしろ，さらなる動機づけの向上を求

める点から考えて，「がんばり」のような，量的な側

面を持つ概念であると思われる．したがって，本研

究は，メタ認知的方略，認知的方略，外的リソース

方略の3つを学習方略の共通要素と考える．

　さらに，これらの3種類の学習方略問の関係につ

いて考えると，これら3つの方略が完全な並列関係

にはないことが推測される．まず，メタ認知的方略

の位置づけについては，メタ認知的方略とは自分の

認知や行動をモニターし，コントロールする方略で

あるため，認知的方略や外的リソース方略の使用を

も調整すると考えられる．従って，認知的方略及び

外的リソース方略よりも高次の方略であると考えら

れる．さらに，認知的方略と外的リソース方略との

関係については，認知的方略が個人内のリソースを

用いる方略であり，外的リソース方略が個人外のリ

ソースを積極的に用いる方略であると考えると，こ

れらの方略は並列関係にあると予想される．

　また，学習方略を分類する場合，因子分析という

統計的手法が用いられることが多いが，メタ認知的

方略の使用が認知的方略・外的リソース方略の使用

に影響を与えるとする一ならば，影響を与える要因と

与えられる要因とを混在させて因子分析を行うこと

には問題があるように思われる．また，Tab1e1に

これまでの先行研究の分類を示しているが，これを

見ると，メタ認知的方略が他の方略と完全に独立し

た方略として扱われていないことが分かる．理論的

に，メタ認知的方略は認知的方略や外的リソース方

略とは一線を画すものであり，これらは別個に扱う

ことが必要であると考えられる．

　そこで，メタ認知的方略と認知的方略・外的リ

ソース方略の使用を測定する，学習方略使用尺度を

それぞれ作成することを本研究の第一の目的とす

る．認知的方略および外的リソース方略の使用につ

いては，広田・佐藤（ユ997）が認知・リソース方略尺

度を作成しているが，下位尺度の項目数に偏りが見

られ，下位尺度の構造に問題点があると考えられる

ため，その改訂版を作成する．

　また，先行研究において，達成目標や白已効力

感，原因帰属などの動機づけ要因が学習方略の使用

と関連を持つことが明らかにされてきたことは先に

述べた．速水（ユ993）は，達成目標が白己調整学習方

略の規定因であると述べ，伊藤（1996）は，原因帰属

が学習方略の使用と関係していることを明らかにし

た．達成目標とは，学習する理由に関わる概念であ

り，学習過程の処理水準の深さに影響を与えると言
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Tab1e1
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白己調整学習における学習方略の分類

研究者 年代　　　　　認知的方略 メタ認知的方略　　外的リソース方略　　動機づけ方略

Corno＆Mandinach　　1983 変換過程 変換過程

獲得過程　　　　　獲得過程

Pintrich＆DeGroo亡　　1990 認知的方略 自己調整方略 白己調整方略

Meece，Blumenfe1d，　　1988

＆Hoyle

積極的従事1 積極的従事　　　　表面的従事

Weinstein＆Mayer　ユ986　リハーサル（基本的・複雑）

　　　　　　　　　　　　　精綴化（基本的・複雑）

　　　　　　　　　　　　　体制化（基本的・複雑）

モニタリング 感情方略

Zimn／ernlan　＆

Martinez－Pons

1986　　　　体制化
　　　　　　リハーサル

　　　　　　　記録
　　　　　教科書のレビュー

　　　　　テストのレビュー

　　　　　ノートのレビュー

自己評価

目標設定

教師への求援　　　　自己強化

友人への求援

大人への求援

　情報収集

　環境構成

No1en　＆Haladyna　　　　1990 精綴化 モニタリング

Bouffard，Boisvert，　　　1995

＆　Larouche

認知的方略 メタ認知的方略 （動機づけ）

われている（No1en，1988）．原因帰属とは，結果に

対してその原因をどのように推測するかに関する概

念である．そこで，本研究で新たに作成される学習

方略使用尺度と達成目標および原因帰属との関係に

ついて検討することを第二の目的とする．

方　法

調査対象　公立小学校の小学生及び公立中学校の中

学生．小学校4，5，6年生205名（男子95名，女子

110名），中学校1，2年生200名（男子ユ04名，女子

96名），計405名（男子199名，女子206名）が調査に参

加した．

調査内容　（ユ）学習方略使用尺度：①メタ認知的方

略尺度．②認知・リソース方略尺度（改訂版）；認

知・リソース方略尺度（広田・佐藤，1997）に新たな

項目を加え，修正した．学習方略の使用がよく反映

されるように「とてもつかう」に5点，　「すこしつ

かう」に4点，　「どちらともいえない」に3点，

「あまりつかわない」に2点，　「まったくつかわな

い」に1点を与え，得点化した．

（2）達成目標尺度：Hayamizu，Ito，＆Yoshizaki

（1989）の作成した達成目標傾向測定尺度を使用し

た．この尺度は，学習のプロセス白体を楽しむとい

う目標傾向（LG），他者からのよい評価を求めると

いう目標傾向（PαG），高い成績を求めるという目

標傾向（PβG）から成る．それぞれの目標傾向下位

尺度の中から，各4項目ずつを選び，5件法で評定
させた．

（3）原因帰属測定尺度：児童・生徒の原因帰属傾向

を測定するための尺度を作成した．テスト結果の原

因に関して，代表的な帰属因である能力，努力，

運，課題に方略を加え，その5つの帰属因について

5件法で評定させた．尺度は，成功場面，失敗場面

から構成され，帰属因（能力，努力，運，課題，方

略）×場面（成功，失敗）の計10項目であった．

手続き　調査は，担任教師によって，各クラスごと

に集団で実施された．また，学習行動に関して「つ

かう」「つかわない」という表現はあまり日常で使用

されないため，担任教師によって質問紙を実施する

前に説明が加えられた．小学生においては，年齢を

考慮し，担任教師が全ての項目を読み上げた．

結果と考察

（1）メタ認知的方略尺度の項目分析

　メタ認知的方略尺度について項目分析を行った．

まず，各項目の平均値及び標準偏差を求めた．本尺

度は5件法を採用しているために，各項目の最小値

が1，最大値が5である．したがって，平均と標準

偏差を加えた値がこれらの範囲を超える項目は，得

点分布に偏りがあると考えられるが，該当する項目
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TabIe2 学習方略使用尺度（メタ認知方略尺度）の因子構造

ユ19

F1F2共通性MSDI－Tα係数
15勉強のやり方が，自分にあっているかどうかを考えながら勉強する

11勉強でわからないところがあったら，勉強のやり方をいろいろ変えてみる

9　勉強しているときに，やった内容をおぼえているかどうかをたしかめる

8　勉強する前に，これから何を勉強しなければならないかについて考える

12勉強をするときは，これからどんな内容をやるのかを考えてからはじめる

14勉強するときは，その日の用事を考えて勉強のやり方を変える

7　勉強しているとき，白分がわからないところはどこかを見つけようとする

lO　勉強でわからないときは，やる順番を考える

O．817

0．79ユ

O．712

0．690

0．654

0．544

0．525

0．405

一〇．114

－O．069

－O．O09

0．OOO

O．玉19

0．24ユ

O．026

0．293

0．575

0．568

0．500

0．476

0．530

0．502

0．292

0．385

2，99

3，29

3，37

3，14

3，25

3，34

3，44

3．26

ユ．14

1．16

ユ．12

ユ．ユ8

1，09

1，31

1．ユ3

1．23

0，62

0，60

0，56

0，58　　　0，84

0，62

0，62

0，43

0．51

1
2
］3

4
3
5

勉強するときは，さいしよに計画を立ててからはじめる

勉強をしているときに，やっていることが正しくできているかどうかをたしかめる

勉強するときは，白分できめた計画にそっておこなう

勉強しているとき，たまに止まって，一度やったところを見なおす

勉強を始める前に，これから何をどうやって勉強するかを考える

勉強しているときは，内容が分かっているかどうかをたしかめながら勉強する

箏1；
3．O1

3，61

2，94

3，40

3，42

3，51

1．ユ8

1，07

1，25

1，05

1．ユ3

1．08

O．57

0，50

0，54　　　　0，76

0，37

0，53

0．50

F1
F2

F1　　F2
　1

0．568　　　1

はなかったため，全ての項目に対して因子分析を

行った．初期解を主成分解で求め，ガットマン・カ

イザーの基準に基づいて固有値が1以上の因子を抽

出した．ところ，2因子が得られた．得られた因子に

対してオブリミン回転を行った．内容的に妥当であ

ると考えられる項目ユ4項目を残し最終的な項目を選

定した．回転後の因子構造，各項目の平均値，標準

偏差及び項目一全体相関（以下，I－丁相関）ならび

に各因子のα係数をTab1e2に示した．

　因子構造を見ると，第ユ因子は，　「勉強のやり方

が，自分にあっているかどうかを考えながら勉強す

る（項目15）」や「勉強でわからないところがあった

ら，勉強のやり方をいろいろ変えてみる（項目1ユ）」

など，学習のすすめ方を白已の状態に合わせて柔軟

に変更することによって学習を促進する方略の項目

に高い因子負荷量が認められることから，柔軟的方

略因子と命名した．第2因子は，「勉強するときは，

さいしょに計画を立ててからはじめる（項目ユ）」や

「勉強するときは，自分できめた計画にそっておこ

なう（項目ユ3）」など，学習計画を立ててから学習に

取り組むことによって学習を促進する方略の項目に

高い因子負荷量が認められることから，プランニン

グ方略因子と命名した．最終的に得られた項目は，

柔軟的方略因子が8項目，プランニング方略因子が

6項目であった．

　各因子を構成する項目の合計得点を項目数で除し

た下位尺度得点を検討すると，第1因子の柔軟的方

略因子では，下位尺度得点が3，26であり，標準偏差

がO．80であった．第2因子のプランニング方略因子

では，下位尺度得点が3．31であり，標準偏差がO．76

であった．このように，下位尺度得点と標準偏差を

検討した限り，極端な偏りは認められなかった．

　次に，信頼性について検討する．信頼性に関し

て，項目一全体相関およびα係数による内部一貫性

を求めた．まず，I－丁相関が各下位尺度ごとに求め

られ，柔軟的方略では143～．62の範囲にあり，プ

ランニング方略では．37～．57の範囲にあった．こ

れらの結果より，各下位尺度の項目問にある程度の

関連があることが明らかにされた．各下位尺度の内

部一貫性については，Cronbachのα係数を用いて

求めた．その結果，柔軟的方略のα係数は．84，プ

ランニング方略のα係数は．76であった．これらの

結果から，ある程度の内部一貫性が認められたもの

と考えられる．

　以上の項目分析の結果から，小・中学生を対象と

したメタ認知的方略尺度に関する信頼性が，確認さ

れたものと考えられる．

（2）認知・リソース方略尺度の項目分析

　改訂した認知・リソース方略尺度について，項目

分析を行った1まず，各項目の平均値及び標準偏差

を求めた．平均値と標準偏差を検討したところ，得

点分布に偏りがあると考えられた項目を除外した．

残った項目について因子分析を行った．初期解を主

成分解で求め，ガットマン・カイザーの基準に基づ

いて固有値が1以上の因子を抽出したところ，3因

子が得られた．得られた因子に対してオブリミン回

転を行った．その結果，因子負荷量が．35に満たな

い1項目を除外し，最終的に16項目を選定した．回

転後の因子構造，各項目の平均値，標準偏差及び項

目一全体相関ならびに各因子のα係数をTab1e3に

示した．

　因子構造を見ると，第1因子は，「勉強するとき
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TabIe3

筑波大学心理学研究 第20号

学習方略使用尺度（認知・リソース方略尺度）の因子構造

F！　F2　F3　　　　　M　　SD　　1－T　π係数

15勉強するときは，自分一人の力だけでするようにしている O．309　－O．245　－O．284　　0．272　　　3．35　　　ユ．1O

18勉強でわからないところがあったら，友達にその答えをきく

17　勉強でわからないところがあったら，友達に勉強のやり方をきく

20勉強のできる友達と，同じやり方で勉強する

14勉強するときは，最後に友達と答えあわせをするようにする

孫幽111；；；lll；ポllllll一

8　勉強するときは，内容を頭に思いうかべながら考える

3　勉強をするときは，内容を自分の知っている言葉で理解するようにする

12勉強していてわからないところがあったら，先生にきく

4　新しいことを勉強するとき，今までに勉強したことと関係があるかどうかを考えながら勉強する

ユ3　勉強するときは、勉強に集中できるような工夫をする

ユユ勉強するときは，大切なところはどこかを考えながら勉強する

5　勉強をするときは，授業中に先生の言ったことを恩いだすようにする

0．051　　0，027

－0．340　　0．ユ54

－O．036　－O．033

0，084　－O．054

0，！92　－O，107

匝面O．O14

0．261　　0．206

O．544

0．45ユ

O．452

0．476

0．374

0．527

0．453

3，49

2，76

3，50

2，93

3，04

3，46

3．40

1．ユ3

ユ．20

1，12

ユ．15

1．29

ユ、ユ2

1．17

O，60

0，35

0，49

0，53　　　0，78

0，43

0，57

0．54

F1
F2
F3

F1　F2　　F3
　1
0．074　　　1

－O．487　－O．279

は，参考書や事典などがすぐ使えるように準備して

おく（項目19）」や「勉強していて大切だと思ったと

ころは，言われなくてもノートにまとめる（項目

6）」，「勉強で大切なところは，くり返して書いた

りしておぼえる（項目ユ）」など，作業を中心として

学習を進める方略の項目に高い因子負荷量が認めら

れることから，作業方略因子と命名した．第2因子

は，「勉強でわからないところがあったら，友達に

その答えをきく（項目18）」や「勉強でわからないとこ

ろがあったら，友達に勉強のやり方をきく（項目

17）」など，対人関係を中心として学習を進める方略

の項目に高い因子負荷量が認められることから，人

的リソース方略因子と命名した．第3因子は，「勉

強するときは，内容を頭に思いうかべながら考える

（項目8）」や「勉強するときは，内容を自分の知って

いる言葉で理解するようにする（項目3）」，「新し

いことを勉強するとき，今までに勉強したことと関

係があるかどうかを考えながら勉強する（項目4）」

など，個人内の認知的な活動によって学習を促進さ

せる方略の項目に高い因子負荷量が認められること

から，認知的方略因子と命名した．最終的に得られ

た項目は，作業方略因子が6項目，人的リソース方

略因子が4項目，認知的方略因子が7項目であっ
た．

　各因子を構成する項目の合計得点を項目数で除し

た下位尺度得点を検討すると，第ユ因子の作業方略

因子では，下位尺度得点が3．27であり，標準偏差が

O，83であった．第2因子の人的リソース方略因子で

は，下位尺度得点が2．69であり，標準偏差がO．82で

あった．第3因子の認知的方略因子では，下位尺度

得点が3．23であり，標準偏差がO．76であった．この

ように，下位尺度得点と標準偏差を検討した限り，

極端な偏りは認められなかった．

　次に，信頼性について検討する．1－丁相関が各下

位尺度ごとに求められたが，作業方略では．36～．53

の範囲にあった．人的リソース方略では．43一．49の

範囲にあった．認知的方略では．35～、60の範囲に

あった．これらの結果より，各下位尺度の項目問に

ある程度の関連があることが明らかにされた．各下

位尺度の内部一貫性については，Cronbachのα係

数を用いたが，その結果，作業方略のα係数
は．73，人的リソース方略のα係数は．67，認知的方

略のα係数は．78であった．これらの結果から，あ

る程度の内部一貫性が認められたものと考えられる．

　以上の項目分析の結果から，小・中学生を対象と

した認知・リソース方略尺度（改訂版）に関する信頼

性が，確認されたものと考えられる．

（3）学年差と性差の分析

　学習方略使用尺度の下位尺度ごとに，5（学年：

小学4年，5年，6年，中学ユ年，2年）X2（性別

　男，女）の2要因の分散分析を行った．Tab1e4に

各条件の平均値が示されている．

　メタ認知的方略尺度においては，柔軟的方略尺度

では，学年の主効果（F［4，386コ：4．09，p＜．01）のみ
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Tab1e4 各下位尺度の平均値
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小学4年 小学5年　　小学6年　　中学1年　　中学2年

柔軟的方略
男子　　　　22．60

女子　　　　24．77

23．32　　　　　　　　27．38　　　　　　　　26．38

26．44　　　　　　　　28．70　　　　　　　　27．19

26．72

25．3ユ

プランニング方略
男子　　　　ユ7．73

女子　　　　ユ8．87

19．ユ3　　　　　　　　20．38　　　　　　　　ユ9．06

21．21　　　　　　　　22．33　　　　　　　　20．95

19．57

18．86

作業方略
男子　　　　ユ6．26

女子　　　　18．19

ユ7．20　　　　　　　　ユ9．36　　　　　　　　ユ8．77

ユ9．82　　　　　　　　22．18　　　　　　　　22．58

ユ9．20

20．30

認知的方略
男子　　　　20．OO

女子　　　　2ユ．20

20．8ユ　　　　　　　　24．25　　　　　　　　22．54

23．29　　　　　　　　24．77　　　　　　　　23．76

22．06

22．12

人的リソース方略
男子　　　　10．69

女子　　　　1ユ．16

ユO．13　　　　　　　　ユO．49　　　　　　　　　9．94

1！．74　　　　　　　　ユ2、ユO　　　　　　　　lO．93

9．75

ユ1．02

が認められた．そこでLSD法による多重比較（以

下，全てLSD法による）を行った結果，小学6年生

が小学4年生，小学5年生，中学2年生よりも有意

に得点が高く，小学4年生は小学6年生，中学1年

生，中学2年生よりも有意に得点が低かった（MSe

＝38．98，5％水準）．プランニング方略尺度では，

学年の主効果（F［4，384］＝5．09，p＜．01）と性の主効

果（F［ユ，384］＝6．82，p＜．01）が認められた．学年の

主効果に関して多重比較を行った結果，やはり小学

6年生が小学4年生，中学ユ年生，中学2年生より

も有意に得点が高く，小学4年生は小学5年生，小

学6年生，中学1年生よりも有意に得点が低かった

（MSe＝19．65，5％水準）．また，性の主効果に関し

ては，女子が男子に比べ，有意に多くプランニング

方略を用いることが明らかとなった．

　認知・リソース方略尺度においては，イ乍業方略尺

度では，学年の主効果（F［4，391コ：7．05，p＜．O01）と

性の主効果（F［1，39！］：27．43，p＜．O01）が有意で

あった．学年の主効果に関して多重比較を行った結

果，小学4年生が，他の学年よりも有意に得点が低

く，小学5年生は小学6年生よりも有意に得点が低

かった（MSe＝22．02，5％水準）．また，性の主効果

に関しては，女子が男子に比べ，有意に多く認知的

方略を用いることが明らかとなった．人的リソース

尺度では，性の主効果（F［ユ，390コ：14，OO，p＜．O01）

のみが認められ，女子の得点が男子の得点よりも有

意に高く，女子の方が人的リソース方略を多く用い

ることが明らかにされた．認知的方略では，学年の
主効果（F［4，383］＝5．16，P＜、OOユ）と性の主効果（F［1，

383］＝3．68，p＜、10）が認められた．学年の主効果に

関して多重比較を行った結果，小学6年生が小学4

年生，小学5年生，中学2年生よりも有意に得点が

高く，中学1年生は小学4年生よりも有意に得点が

高かった（MSe＝27．52，5％水準）．性の主効果に関

しては，女子の方が男子に比べ，認知的方略を多く

用いることを示した．

　これまでの結果を大きくまとめると，「小学校6

年生までは，方略の使用が多くなり，それ以降は学

年が上がるにつれて方略の使用が減少する」　「柔軟

的方略を除く全ての方略では，女子の方が男子より

もその使用頻度が高い」という2つの傾向が見出さ

れた．以下，それらの結果について考察する．

　小学校在学中は，様々な学習方略を新たに獲得

し，その使用を増やして安定させていくと推測され

る．そのために，小学4年生から小学6年生にかけ

ては学習方略の使用が増加すると考えられる．ま

た，小学6年生から中学2年生にかけては，学習方

略の使用が減少するという結果については，認知さ

れたコンピテンス（桜井，1983）や統制感（神田，

ユ993）に関する研究結果から，認知されたコンピテ

ンスや統制感が低まることによって，学業への消極

的な態度が形成され，学習方略の使用が減少すると

いう可能性が考えられる．つまり，小学校において

は様々な学習方略を習得し，それらの使用が増加す

るが，申学校では学業に対する動機づけが低まるた

めに学習方略の使用が減少していくのではないかと

考えられる．

　また，柔軟的方略を除く全ての方略では，女子の

方が男子よりもその使用頻度が高かったという結果

は，国語の学習において女子の方に方略の使用が多

かったという伊藤（！996）の結果と一致する．人的リ

ソース方略における女子の学習方略の使用の多さに

ついては，豊田（1993）の外的言己1意方略に関する研究

や，個人志向性・社会志向性（伊藤，1993），自已意

識（桜井，！992）などに関する研究の知見から，女子

は男子よりも社会的期待を意識し，社会に適応する
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ための特性を有しているため，対人関係を利用した

方略を多く使用するのではないかという推論が可能

である．その他の方略において性差が見られたとい

う結果の解釈は今のところ困難であり，今後の検討

が必要である．

（4）達成目標，原因帰属との相関

　達成目標傾向測定尺度，原因帰属測定尺度につい

て，合計得点の平均および標準偏差，信頼性（Cron－

bachのα係数）を求めた．結果は，Tab1e5に示さ

れている．各下位尺度のα係数は，達成目標におけ

Table5　達成目標傾向測定尺度，原因帰属測定尺度の

　　　　平均値，標準偏差，信頼性

平均値　標準偏差　α係数

第20号

達成目標傾向測定尺度LG

達成目標傾向測定尺度PαG

達成目標傾向測定尺度PβG

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

原因帰属

成功・能力

成功・努力

成功・方略

成功・運

成功・課題

失敗・能力

失敗・努力

失敗・方略

失敗・運

失敗・課題

ユ2．ユ3

10．39

！4．2ユ

2，72

4，05

3，41

2，81

3，12

3，25

4，！7

3，63

2，45

3．14

3，50

3，22

3．74

ユIユ1

ユ．01

1．l0

1，29

1，14

1，23

0．95

ユ．04

！．2ユ

ユ．ユ7

0，80

0，70

0．78

Table6

るLGが．80，同じくPαGが、70，PβGが．78で

あった．いずれの下位尺度も，ある程度の内部一貫

性を持つものと考えられる．なお，原因帰属測定尺

度に関しては，それぞれ1項目から構成されている

ため，α係数は算出しなかった．

　次．に，学習方略使用尺度（認知・リソース方略尺

度，メタ認知的方略尺度）の各下位尺度と達成目標

傾向測定尺度（LG，PαG，PβG），原因帰属測定尺

度との相関係数が求められた．結果はTab1e6に示

されている．

　まず，達成目標傾向測定尺度（LG，PαG，PβG）

との相関係数を見ると，LGは全ての方略と有意な

正の相関を示した．PαGは作業方略を除く全ての

方略と有意な正の相関を示した．PβGは全ての方

略と有意な正の相関を示した．

　原因帰属測定尺度との相関においては，成功の能

力帰属（以下，成功・能力）は，柔軟的方略と有意な

正の相関を示し，人的リソース方略との正の相関は

有意傾向であった．成功の努力帰属（以下，成功・

努力）は，全ての方略と有意な正の相関を示した．

また，成功の運帰属（以下，成功・運）は，人的リ

ソース方略と有意な正の相関を示し，他の全ての方

略と有意な負の相関を示した．成功の方略帰属（以

下，成功・方略）は，全ての方略と有意な正の相関

を示した．成功の課題帰属（以下，成功・課題）は，

人的リソース方略と有意な正の相関を示した．ま

た，失敗の能力帰属（以下，失敗・能力）は，人的リ

ソース方略を除く全ての方略と有意な負の相関を示

した．失敗の努力帰属（以下，失敗・努力）は，人的

達成目標傾向測定尺度および原因帰属測定尺度との相関

達成目標　LG

　　　　　pαG

　　　　　PβG

原因帰属

成功場面　能力

　　　　　’努力

　　　　　運

　　　　　方略

　　　　　課題

失敗場面　能力

　　　　　’努力

　　　　　運

　　　　　方略

　　　　　課題

柔軟的方略　　プランニング方略 作業方略　　人的リソース方略　　認知的方略

O．47舳　　　　　　　　　　O，46舳

O．17州　　　　　　　　　　O．13榊

O．26榊　　　　　　　　　　O．25榊

O．12‡

0．37榊

一0．ユ8榊

O．36榊

O．02

－O．14榊

O．14帖

一0，lO‡

0．！ユ

ーO、ユO＋

O．00

0，37州

一0．21舳

O．27榊

O．00

－O．16洲

0．14榊

一〇．12‡

O．07

－O．09＋

O．44州　　　　　　　　　　0、ユ9舳

0，05　　　　　　　　　　　　0．19榊

O，22｝　　　　　　　　　　O．15榊

一〇．0ユ

O．36洲

一〇．20舳

O．33柚

一〇．06

－0．ユ3‡

O．21榊

一〇．17｝

O．16州

一〇．12オ

O．09＋

O．11“

O．ユ1‡

0．12‡

O．11ヰ

O．04

－O．05

0，09

0，00

0．02

O．49舳

O．15榊

O．2ユ州

0，08

0．29舳

一〇．21榊

0．33榊

一0．05

－O．12ヰ

O．12‡

一〇．ユ7舳

0．ユユ

ー0．12‡

杣p＜．01　‡＜．05　＋＜．10
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リソース方略を除く全ての方略と有意な正の相関を

示した．失敗の運帰属（以下，失敗・運）は，人的リ

ソース方略を除く全ての方略と有意な負の相関を示

した．失敗の方略帰属（以下，失敗・方略）は作業方

略とのみ，有意な正の相関を示した．失敗の課題帰

属（以下，失敗・課題）は作業方略，認知的方略と有

意な負の相関を示し，柔軟的方略，プランニング方

略との負の相関は有意傾向であった．

　これらの相関関係から，学習のプロセスを楽しも

うという目標（LG）やよい成績をとりたいという目

標（PβG）を持つ児童・生徒は，全ての学習方略を

より多く用い，他者からよい評価を得たいという目

標（PαG）を持つ児童・生徒は，作業方略以外の方

略を多く用いることが明らかになった．また，テス

トの点数の良さを能力に帰属させる者は，柔軟的方

略を多く用い，努力や方略に帰属させる者は，全て

の方略を多く用いることが示された．さらに，テス

トの点数の良さを運や課題に帰属させる者は，人的

リソース方略を多く用い，特に運に帰属させる者

は，人的リソース方略以外の方略をあまり用いない

ことが明らかとなった．さらに，テストの点数の悪

さを能力や運，課題に帰属させる者は，人的リソー

ス方略以外の方略をあまり用いないことが示され，

それとは反対に，テストの点数の悪さを努力に帰属

させる者は，人的リソース以外の全ての方略を多く

用いることが明らかとなった．また，テストの点数

の悪さを方略に帰属させる者は，作業方略のみを多

く用いることが示された．

　これらの結果について，いくつかの点から考察す

る．まず，メタ認知的方略（柔軟的方略・プランニ

ング方略）について考察する．相関の結果において

は，メタ認知的方略に著しい特徴は見出されなかっ

た．あえて特徴的な点を言己すならば，柔軟的方略に

おいて成功・能力と相関が見られたことである．柔

軟的方略とは，学習のすすめ方を白己の状態に合わ

せて柔軟に変更することによって学習を促進する方

略であるから，状況に合わせて臨機応変に学習の進

行を調整するという行動をとるには，自分の能力に

対する白信が必要であるのかも知れない．

　次に，作業方略と認知的方略との違いについて考

察する．作業方略はPαGと相関がなく，失敗・方

略と相関があるのに対し，認知的方略はPαGと相

関があり，失敗・方略とは相関がない．つまり，作

業方略を多く使用する者は，他者からの評価をよく

するために学習するのではなく，学習課題を達成す

るため，あるいはその課題においてよい成果を納め

るために学習し，たとえその課題に失敗してもその

原因を学習の仕方（方略）に帰属する傾向があると言
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えよう．また，陰蜘的方略を多く使用する者は，課

題の達成を目標とするのと同時に，他者からの評価

も意識しながら学習し，課題に失敗したとしても方

略がその原因であるとは考えない傾向があるといえ

るJ本研究の結果は，認知的方略に関しては，

Meece　et　a1．（1988）やPintrich＆DeGroot（1990）な

どの先行研究の結果と矛盾するものではなかった．

また，作業方略に関しては，課題志向的な側面を強

く有する新たな方略が示された点で意義ある結果で

あると思われる．

　最後に，人的リソース方略についてであるが，人

的リソース方略は成功・運，成功・課題と関係し，

失敗事態における帰属とは関係を持たないという点

が特徴的であった．また，LG，PαG，PβGの3
つと正の相関があるという結果も得られた．このよ

うな結果は，人的リソース方略の2つの側面を表し

ていると考えられる．人的リソース方略には，

Meece　et　aL（ユ988）の主張するような他者依存的で

消極的な方略としての側面だけでなく，Newman
（1990）が主張するような積極的な側面も有している

と推測される．広田・佐藤（1997）においても，人的

リソース方略が内発的動機づけと関係しているとい

う結果が得られ，それまで主として考えられてきた

ような消極的な方略という側面のほかに，積極的な

側面も有するということが示されている、本研究の

結果も，それを裏付けるものであると思われる．つ

まり，LGという学業に対して積檸的な達成目標を

持つ者は，積極的な方略として人的リソース方略を

多く使用するが，承認目標であるPαGという目標

を持つ者もまた，他者からの承認を得る手段として

人的リソース方略を多く使用するのではないかと考

えられる．

今後の課題

　本研究は，新たに作成された学習方略使用尺度と

達成目標および原因帰属との関係について検討し，

重要な知見が得られた．しかしながら，同時に新た

な疑問点も見出された．

　本研究の結果においては，ほぼ一貫して性差が見

出され，女子の方が方略の使用が多いことを示して

いた．この結果は，本研究のみならず，Bouffard，

Boisvert，Vezeau，＆Larouche（1995）や伊藤（！996）

の研究など，多くの研究において見出されている傾

向である．しかし，どの研究においてもこの原因に

ついて有効な説明はなされておらず，本研究におい

ても，どのような理由で女子が方略を多く使用する

のか，あるいは，男子の方略の使用が少ないのかに
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