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  ［原著論文］ 

 児童による学習方略の有効性認知と使用に関する事例研究 
 ―教師による認知や使用との関係― 

 魚崎祐子 

 要　　約 

 　本研究では，日常的な授業場面において子どもたちがどのようにして学習方略を獲得して
いっているのか，また教師はどのように関わっているのかを明らかにするとともに，方略への
有効性認知と使用との関係について探ることとした。 

 　小学校6年生を対象とした調査の結果，方略に対する教師の有効性認知や教師自身の方略使
用が授業内の教師の発話に反映され，子どもたちの有効性認知や方略使用に影響すると考えら
れた。ただし，方略を教えることを目的とした授業ではないため，教師の重視する方略でなく
ても，授業運営のために必要とする方略については発話が多く見られた。また，児童の場合に
は短期的な有効性のみならず，長期的な有効性の認知も使用に結びついていると考えられた。
さらに，担任教師がクラスの子どもたちの学習状況について把握する上で，把握しやすい児童
とそうでない児童とが存在し，個々の状況を踏まえた上で指導を行っていくことの困難さが示
唆された。 

 キーワード：学習方略，方略の有効性認知，方略の使用，教師の影響，児童 

 1．はじめに 

 　私たちは学習を効果的に進めるために様々な方略を用いている。これらの方略はどのように

して獲得されてきたのであろうか。 

 　伊藤（2009）は学習方略の獲得について他者から教えてもらったというパターンと自分で考

え出したというパターンとに分けて検討している。大学生を対象とした調査の結果によると，

小・中・高を通じて他者から学習方略を獲得することがある一方で，自ら獲得するようになる

のは中学校から高校にかけてであるという。とするならば，小学校においては他者から学習方

略を獲得する割合が高く，中でも教師やクラスメートによる影響を受けやすいと考えられる。 

 　しかし，植阪（2009）は，継続的な指導が行われていないという瀬尾（2007）による指摘な

どを踏まえ，現在の日本の学校教育において学習方略指導が不十分である可能性を指摘してい

る。伊藤が大学生を対象とした調査の中でも，これまでに学習方略をどのように獲得してきた
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のかという問いに対し，回答として多く挙げられたのは「口頭での注意や忠告」や「授業など

の一斉指導」であり，実践を伴った指導や組織的な教授にはなっていないということがうかが

える。また，藤澤（2002）も現在の日本の学校では，学習方略が系統的に教育されるようには

なっていないために，各人が試行錯誤で学習方略を習得していかねばならず，活用の度合いに

は個人差があると述べており，自ら獲得した方法として「経験・実体験」を挙げた伊藤の結果

と一致している。 

 　このような形での方略指導は，どのような行動をとるべきかという指導になりがちであるた

め，表面的な行動面の獲得にはつながっても，方略としての意味を理解した上での使用につな

がらないことも考えられる。篠ヶ谷（2012）は学習方略について具体的な行動レベルの変数で

あるため，比較的容易に介入を行うことができると述べているが，行動だけをとるようになっ

ても方略としての有効性を持つとは限らない。 

 　佐藤（2001）は，教師がどのような学習方略を指導するかは，児童・生徒の学習方略使用に

直接的に影響する問題であるとし，教師がどのような学習方略を有効と考え，指導しているか

が，学習者の学習行動に影響する可能性を指摘している。しかし，方略を指導しようとするた

めの授業ではない日常の活動の中においてどのように指導されるのであろうか。また，学習方

略を他者から教えられても，それを有効に用いることができるかどうかは個々によって異なる。

そこには様々な要因が考えられるが，その1つとしてその学習方略を有効だと捉えているかど

うかが挙げられる。学習方略への有効性の認知と使用の関係については，正の相関を持つとい

う報告（たとえば佐藤，1998）もある一方で，強い関係はないとの報告（たとえばNolen，

1988）もある。そこで，村山（2003）は学習方略の有効性を捉える上で，短期的な有効性の認

知と長期的な有効性の認知とに分けて概念化することの有用性を指摘しており，中学生・高校

生を対象とした調査によって，長期的な有効性の認知は短期的な有効性の認知を媒介とした間

接的な効果しか持たないと指摘している。しかし，小学生がこのような有効性を分けて捉える

ことができるのかという点については定かではない。また，個々の子どもたちが方略について

どのように捉えたり，使用したりしているかを教師が的確に把握できているかどうかによって

も，方略の教授による効果は異なると考えられるであろう。魚崎・浅田（2006）は中学校の授

業において学習方略に関する教師の指示を取り上げ，生徒たちの方略認知や使用状況について

教師が正しく把握していない可能性を指摘した。また，方略に関する有効性認知が教師と生徒

の間で共有できておらず，教師は自分自身の方略使用経験に基づいたアドバイスを行っている

ことが示唆された。これらの理由により，授業中に方略使用に関する指示を行っても，方略に

含まれる本来の意味まで含めて的確に生徒たちに伝わっておらず，表面的な行動だけをとった

り，どのような行動をとればどのような面において効果的なのかを理解することができないた

めに使用しなかったりすることがあると考えられたのである。 
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 2．目的 

 　本研究では，担任教師自身の方略への有効性認知や使用習慣と児童の有効性認知や使用との

関係を検討し，日頃の授業の中にどのように反映されているのかについて明らかにする。また，

児童が捉える学習方略の有効性について短期的な有効性と長期的な有効性とに分け，両者の関

連および日頃の方略使用との関係を探ることとする。さらに，担任教師がクラスの児童が学習

方略の有効性をどのように捉えているのか，また実際に使用しているのかどうかを適切に把握

しているのかどうかについて検討する。 

 3．方法 

 3.1．調査対象 

 　埼玉県内にある公立小学校の6年生1クラスの児童32名（男子16名，女子16名）および担

任教師1名（女性，教職経験20年）を対象とした。 

 3.2．手続き 

 　2008年2月1日～25日までのうち，国語科の「海の命（立松和平作）」を題材とした11時間

にわたり，該当教室に入り，児童の学習への取り組みおよび教師の言動についてフィールドノー

トおよびビデオカメラ，ICレコーダを用いて記録した。なお，観察した授業の内容は表1に示

す通りであり，本単元における学習では「海の命」という作品の内容について子どもたちから

出てきた課題をもとに話し合いをすることが半分近くの時間を占めていた。 

表1　観察対象授業の内容

第1回 オリエンテーション，初発の感想
第2回 初発の感想の共有，一人学びの説明

第3回―第4回 一人学び（音読，語句調べ，好きな場面選び，比喩表現の確認，登場人物関
係図の作成，クラスで話し合いたいことを考える　等）

第5回 クラスで話し合ってみたいことをKJ法により分類（班ごとの作業）
第6回―第10回 第5回で挙げられた課題についての話し合い
第11回 これまでの話し合いへの意見交換

 　また，観察に先立ち担任教師へのインタビューを行い，クラスの子どもたちにどのような学

習方略を身につけさせたいと考えて指導しているのかを聞き取った。それらを踏まえ，当該学

級の教師の指導に現れていると考えられる方略および授業中に発現している方略について，短



『論叢』玉川大学教育学部紀要　2012

― 22 ―

期的・長期的有効性の認知と自らの使用状況について担任教師および児童に尋ねることとした。

なお，項目の内容についてはPressy & Robinson（1959）やSchmeck et al.（1977）の作成した

学習方略に関する調査票を参考に候補を挙げ，担任教師と相談して該当クラスの実態に合うよ

うに手を加えた。そこで，クラスの児童がイメージしやすいもので構成するとともに，項目数

を絞ることとした。その結果，以下の15項目を調査対象とすることとした。 

 　　a 教科書に線をひいたり，書き込んだりすること 

 　　b 黒板に書かれたことをノートにとること 

 　　c 1つの授業で学習したことを他の授業でも利用すること 

 　　d 自分の意見をよく発表すること 

 　　e 授業中の勉強で困った時に先生に相談すること 

 　　f 授業中の勉強で困った時に友達に相談すること 

 　　g 友達が勉強している方法を真似すること 

 　　h 授業のノートに重要な点がはっきりするように概要をまとめること 

 　　i 授業の中で生まれた新しい考えを書き残すこと 

 　　j 友達の考えを関連させながら考えること 

 　　k 自分（たち）で学習計画を立てること 

 　　l クラスのみんなと共に学習すること 

 　　m ノートをとるとき，色を使い分けること 

 　　n 書かれている内容についてまとめるため，自分で簡単な図や表を作ること 

 　　o 学習のあしあとをノートに残すこと 

 　以上15項目のうち，このクラスの指導において教師は i，j，lについて特に重視している一

方で，b，d，eについては日頃あまり重視して指導を行っていないとの認識であった。また同

時に教師自身が1人の学習者という立場になった時に，日頃これらの方略について短期的ある

いは長期的に有効だと捉えたり，実際に使用したりしているのかについて尋ねることとした。 

 　なお，短期的な有効性の認知については「もうすぐテストが行われるとしたら，そこで点を

とるために次の学習方法は有効だと思いますか」，長期的な有効性の認知については「これか

ら先，国語を勉強していく上で，次の学習方法は有効だと思いますか」，使用については「あ

なたは普段次の学習方法を実際に行いますか」という教示を与え，それぞれ「はい」「わから

ない」「いいえ」の3択で回答してもらうこととした。このようにして作成した調査用紙を用

いて，児童への質問紙調査を行った。一方，担任教師には，クラスの児童1人1人が上記の15

項目についてどのように有効性を認知しているのか，また実際に使用しているのかを各児童に

なったつもりで回答してもらった。 

 　さらに，ICレコーダに記録した教師の授業中の発話を一文ごとに分け，調査用紙に含まれ

た方略に関するものを分類した。 
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 4．結果 

 4.1．教師の認知・使用と児童の認知・使用との関係 

 　短期的な有効性についての調査項目のうち，「自分の意見をよく発表すること」という1項

目について教師が学習者としては有効性を感じていなかった。そこで，教師が有効性を肯定し

ている項目と否定している項目との間に，児童による有効性の認知には相違があるのかどうか

χ 2 検定を用いて検討したところ，回答の偏りは有意ではなかった（χ 2 （2）＝1.34，n.s.，図1参照）。

一方，長期的な有効性について教師が否定した項目は存在しなかったが，「授業中の勉強で困っ

た時に先生に相談すること」という項目については「わからない」と回答していた。また，使

用についても有効性を否定していた項目は存在しなかったが，「自分の意見をよく発表するこ

と」については「わからない」と回答していた。そこで有効性や使用について肯定した項目と

「わからない」と答えた項目との間に，児童による回答の相違があるのかどうか検討した。χ 2

 検定の結果，長期的な有効性の認知については回答の偏りが有意であり（χ 2 （2）＝7.36，p＜ .05，

図2参照），残差分析を行ったところ，教師が肯定した項目について子どもも肯定することが

図1　教師の回答による児童の回答分布の違い（短期的有効性）

図2　教師の回答による児童の回答分布の違い（長期的有効性）
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多く（残差＝2.67，p＜ .01），否定することが少ない（残差＝－2.23，p＜ .05）という結果であっ

た。また，方略の使用については回答の偏りに有意傾向が見られ（χ 2 （2）＝5.92，p＜ .10，図3

参照），残差分析を行ったところ教師が肯定した項目について児童も肯定することが多かった

（残差＝2.37，p＜ .05）。 

 4.2．教師の認知・使用の授業への反映 

 　教師の発話1828個のうち，今回調査を行った内容の学習方略と関連するものは546個であっ

た。さらにそれらの発話についてどの項目と対応しているのかについて検討したところ，図4

に示すような結果となった。 

図4　授業中に出た学習方略に関する教師の発話（n=546）

図3　教師の回答による児童の回答分布の違い（使用）
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 　3.2．において教師が重視して指導していると述べた方略と授業中の発話との関係について

検討したところ，重視している3項目についてはいずれも授業中に発話として多く現れている

ことがわかった。一方で，教師が重視して指導していない項目についてはどうだろうか。まず

「授業中の勉強で困った時に先生に相談すること」に相当する発話は全く見られず，日頃から

そのような指導を行っていないことがうかがえた。また，「黒板に書かれたことをノートにと

ること」に関する発話は見られたが，その多くは否定形での発話であった。この背景として，

教師は重要だと考えておらず，子どもたちにも求めていないにも関わらず，児童が自主的に黒

板の内容をノートに書き残そうとする場面が見られたことがある。そのため，「ノートにとら

なくてよいよ」などという発話が多く現れた。一方，「自分の意見をよく発表すること」につ

いては教師が重視していないにも関わらず，多くの発話が見られた。 

 4.3．児童による有効性の認知と使用との関係 

 　次に，児童による短期的・長期的な有効性の認知と使用との関係について見ていきたい。 

 　表2は短期的な有効性の認知と使用についての回答結果である。グッドマンクラスカルの順

序連関係数を計算したところ，.568であり，有意であった（χ 2 （4）＝78.18，p＜ .01）。つまり短

期的な有効性認知と実際の使用との間には中程度の連関があるといえた。 

表2　短期的な有効性の認知と使用

有効性の認知

はい わからない いいえ

使
用

はい 227 32 17

わからない  40 24  8

いいえ  60 31 41

γ＝ .568

 　表3は長期的な有効性の認知と使用についての回答結果である。グッドマンクラスカルの順

序連関係数を計算したところ，.607であり，有意であった（χ 2 （4）＝99.93，p＜ .01）。つまり長

期的な有効性認知と実際の使用との間には中程度の連関があるといえた。 

表3　長期的な有効性の認知と使用

有効性の認知

はい わからない いいえ

使
用

はい 235 18 23

わからない  43 22  7

いいえ  60 21 51

γ＝ .607
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 　表4は短期的な有効性の認知と長期的な有効性の認知についての回答結果である。グッドマ

ンクラスカルの順序連関係数を計算したところ，.746であり，有意であった（χ 2 （4）＝224.39，

p＜ .01）。つまり短期的な有効性認知と長期的な有効性認知との間には強い連関があるといえ

た。 

表4　短期的な有効性の認知と長期的な有効性の認知

短　期

はい わからない いいえ

長
期

はい 194 35 47

わからない  93 17 22

いいえ  51  9 12

γ＝ .746

 4.4．教師による各児童への認知 

 　各項目に対する児童自身による回答と，教師による各児童についての回答とを比較したとこ

ろ，両者ともに有効性や使用を認めて「はい」と答えていた割合は，短期的有効性については

61.3％，長期的有効性については65.0％，使用については52.5％であった。また，両者の回答

が不一致を示したのはどちらかあるいは両者が「わからない」と答えたことによるものが多かっ

た。 

 　表5は各項目に対する児童による回答と教師による回答の相違について一覧にしたものであ

る。χ 2 検定の結果，人数の偏りは有意であった（χ 2 （10）＝37.22，p＜ .01）。残差分析の結果，

表6に示す通り，短期的有効性については児童自身が「わからない」と答えることが多く（残

差＝2.73，p＜ .01），教師と児童の認知が食い違っていることが少なかった（残差＝－2.34，p

＜ .05）。また，長期的な有効性については両者が肯定することが多かった（残差＝3.00，p＜ .01）。

さらに使用については両者が肯定することが少なく（残差＝－3.93，p＜ .01），両者が否定す

ることが多かった（残差＝2.90，p＜ .01）。また両者の認知がずれること（残差＝2.62，p＜ .01）

や両者ともに「わからない」と答えることも多かった（残差＝2.28，p＜ .05）。 

 　図5は児童自身と教師による回答とが一致した項目の数を各児童について示したものである

が，児童がどのように回答するのかをほとんどの項目について教師が把握している児童もいる

一方で，多くの項目において教師と児童の回答が食い違っているという児童も存在することが

わかった。 
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 5．考察 

 　以上のように観察と質問紙調査により，児童の学習方略認知や使用における教師の関わりに

ついて検討してきた。 

 　その結果，短期的な有効性の認知については有意な差が見られなかったが，長期的な有効性

や使用について教師自身が肯定しているものの方が，そうでないものに比べ，児童の長期的な

図5　児童自身の回答と教師の回答が一致した数

表5　児童と教師の回答の相違

短期的有効性 長期的有効性 使用

両者「はい」 294 312 252

両者「いいえ」  23  25  43

「はい」「いいえ」不一致  44  56  73

本人「わからない」  82  54  60

教師「わからない」  31  25  39

両者「わからない」   3   5  11

表6　表5の調整された残差

短期的有効性 長期的有効性 使用

両者「はい」 0.94 3.00＊＊ －3.93＊＊

両者「いいえ」 －1.68† －1.22 2.90＊＊

「はい」「いいえ」不一致 －2.34＊ －0.28 2.62＊＊

本人「わからない」 2.73＊＊ －1.84† －0.88

教師「わからない」 －0.15 －1.50 1.64

両者「わからない」 －1.63 －0.65 2.28＊
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有効性認知や使用につながりやすいという可能性が考えられた。先述したように，我が国の子

どもたちが学習方略を学ぶ場面の多くは，それを目的として設計されたものではない。そのた

め，教師自身がそのようなものを体系的に子どもたちに教授しているというわけではないもの

の，授業中の発言の中にも教師自身の認識が現れるのだと考えられる。実際，今回対象とした

授業の中でも，教師が日頃から重視して指導していると認識されている方略に関する発話は多

く現れる傾向があった。このように日常の授業の中で教師からの発言を通して，子どもたちが

有効な方略だと捉えたり，使用したりすることにつながるのだろう。しかし一方で，方略を教

えるための授業ではないために，授業を構成する発言は方略に関するものだけではない。その

ため，授業を構成する上で必要な情報に関しては，教師が重視しているかどうかに関わらず多

くなるということも考えられた。たとえば，今回の調査において「自分の意見をよく発表する

こと」に関する発話が多く見られたが，これは，今回対象とした授業において話し合い場面が

多かったため，意見の発表なしには授業が成立しなかったからだと考えられよう。 

 　また，小学校6年生を対象とした本研究の結果において，短期的な有効性の認知と長期的な

有効性の認知，実際の使用との間にはそれぞれ連関関係がみられることが明らかになった。中

でも注目すべきことは，長期的な有効性認知と使用との間の関係であった。長期的な有効性の

認知というのは，目先のテスト等の結果とは異なり，学習の本質的な部分とより関係してくる

と考えられる。そのような有効性の認知と使用との関係が見られたことは，中高生を対象とし

た村山の研究と異なり，小学生を対象としたことが影響していると考えられた。つまり，中高

生と比べると，目先のテストの成績に追われることが少ないために，本質的にふさわしい学習

のあり方について考えやすいということによるのではないだろうか。 

 　さらに，クラス内の個々の児童の状況を担任教師が的確に把握できているかという点につい

ては両者の一致する割合が3分の2程度であった。そのような中，短期的な有効性については

本人が「わからない」と答えていることが多く，即効性を感じにくいことによると考えられた。

一方で，長期的な有効性については教師・児童本人ともに肯定することが多く，学習の本質的

なところにつながる信念のようなものであるために，即効性を求める必要がなく，両者の意識

を合わせやすいのだと考えられよう。また，使用については目で見える行動であるにも関わら

ず，両者の回答が食い違う傾向にあり，「使っている」ものよりも「使っていない」ものにつ

いて認識を一致させやすいという結果であった。さらに使用については児童自身が「わからな

い」と答えることも多く，この理由としては，使用の頻度によって状況をどのように捉えるの

かという点での個人差があるためであろうと考えられた。また，児童自身の回答と教師による

回答とがほぼ一致する児童もいる反面，ほとんどの項目において一致しない児童も存在した。

さらに行動面については目で見えるものの，認知面に比べて教師から捉えやすいというわけで

はないということがわかった。つまり，有効性の認知という児童の内部でおこっていることに

ついてのみならず，行動として現れるはずの方略使用についても，児童自身の回答と教師によ

る回答が大きくずれている児童が存在するということである。これは，教師から見て「つかみ
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やすい」児童と「つかみにくい」児童がクラスの中にいるということを物語っているだろう。

そのため，認知や行動が外に現れにくく，教師から把握するのが難しい児童について理解する

ために，どのような手がかりを用いていくべきなのかという点が課題として挙げられよう。 

 6．本研究の問題点と今後の課題 

 　本研究における調査の問題点として質問紙の構成が挙げられる。まず，教師が個々の児童の

様子について回答する際に「わからない」と回答した場合，児童自身が「わからない」と考え

ているであろうと考えて「わからない」と回答した場合と，児童がどのように回答しているの

かが「わからない」という意味で回答している場合とが混ざっている可能性がある。これは調

査の後，教師本人に確認をしている中で出てきた問題である。「児童になったつもりで」回答

してもらうように教示しているために前者の占める割合が多いものの，後者も混ざっている可

能性があるとのことであった。 

 　また，クラスの児童の中には自分自身の認知や使用の状況について適切に捉えることの難し

い児童も存在した可能性がある。そのため，児童自身が「わからない」と答えることが増え，

結果として教師との不一致につながったということも考えられる。 

 　最後に，本研究で用いた調査項目は該当するクラスに合わせて選んだものであり，決して学

習に関わる多くの面を聞き取ることができているとはいえない。これは，担任との協議を重ね

る中でできるだけ児童が回答しやすいようにとの意図で用意したものではあるが，この結果を

一般化することは難しい。今後，他の学年や教科，教師の特性なども含め，より多くの事例に

ついて検討していく必要がある。それにより，方略を教えることを目的とした授業ではない日

常的な授業実践の中で，より効果的に有効な学習方略を教えていくための支援のあり方につな

げていきたい。 

 注 

 本研究は，科学研究費補助金若手研究（B）課題番号：18700657の支援を受け，日本教育心理学会第
50回総会において発表したもの（魚崎祐子「児童の学習方略使用と教師の関わり」『日本教育心理学
会第50回総会発表論文集』2008，672）に新たな分析を加え，加筆修正を行ったものである。 
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 A Case Study on Pupils’ Perception of Utility and Use of 
Learning Strategies:   How Does a Class Teacher Affect? 

 Yuko UOSAKI 

 Abstract 

 　 This study aimed to explore how pupils acquired learning strategies in lessons and how the class 

teacher acted on it.  Questionnaires that assessed perception of short-term and long-term utility and 

use of learning strategies were conducted to pupils and the class teacher, and the teacher’s remarks 

in lessons were categorized. 

 　 The results revealed that the teacher’s perception of high utility and use of learning strategies 

were reflected on what the teacher talked in the lessons, and as a result, it effected the pupils’ per-

ception of utility and use of strategies.  But at the same time, the teacher’s remarks were affected by 

how she wanted to conduct teaching, so some strategies which she took as unimportant were often 

remarked. 

 　 In addition, the results showed that it was difficult for the class teacher to grasp each pupil’s 

learning, which did not apply only to pupils’ recognition but also to their use of strategies.  Moreover, 

pupils’ use of strategies was affected by both perception of long-term and short-term utility. 

 Keywords：learning strategies, utility of learning strategies, use of learning strategies, class 

teacher, pupils  


