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In this study, we created the hypothesis model, which focused on cognitive load and cognitive strategies in a young 
trainee’s skill developmental process, and suggested regulating cognitive load in that process. A Qualitative 
analysis called “SCAT” method was conducted to create the hypothesis model. Result implies that the young 
trainee formed knowledge on cognitive load of three factors (time, judgment, and affection) during work operation, 
and developed cognitive strategies to regulate these factors. Memorization strategies were used to support these 
knowledge formation and strategies development. Those findings suggest that cognitive load is needed to regulate 
in skill developmental process. It may be possible to make skill development more effective by instructing time 
management, showing some options for judgment, and giving temporal permission to concentrate on a few 
important tasks.  
Keyword: Single case study, Skill training, Knowledge forming, Cognitive load, Cognitive strategies, SCAT 

 

 

1. はじめに	 
	 
ある職業に必要な技能の訓練を受ける者は，一定の訓

練期間の中で技能に関する知識や方法などの情報をその

訓練を指導する指導員から教授される．こうした技能習

得の過程では，指導員は技能に関する情報をその伝え方

や量を調整した上で，訓練を受ける者に提示する．訓練

を受け技能をする者（以下，学習者とする）は，技能に

関する情報を受け取り，解釈し知識や方法を習得してい

く．学習者は初心者の段階から学習を始め，知識や方法

の蓄積とともに習得段階を進み，技能の水準を高めてい

くとされる 1)． 
知識や方法の効果的な習得に影響する要因として，認

知負荷（Cognitive load）がある 2）．学習者の認知負荷が

過剰な場合，その学習効果を抑制する可能性がある．そ

のため，指導員は訓練の設計に際して認知負荷理論など

の枠組を活用して認知負荷を特定し，調整することなど

が求められる．また，学習者も認知負荷を調整する方法

を習得し，適切に対処する必要がある．しかし，認知負

荷に関する先行研究では，課題自体の認知負荷を調整し

た設計については提唱されているものの 3），学習者の視

点から見た認知負荷の調整はあまり検討されていない．

また，学習者を取り巻く時間や感情といった文脈的要因

も認知負荷となる可能性があるが，こちらも，あまり検

討されていない．さらに，学習者の習得段階によって認

知負荷の影響が異なることが知られており（熟達化相互

作 4）），学習者の習得段階と認知負荷の関係性についても

検討が必要である． 
さて，個人の視点から文脈的要因を考慮し，かつ過程

を追跡する研究手法に一事例研究がある．この手法は，

個人を一定期間追跡した上で個人を取り巻く文脈も含め

た包括的な視点から質的分析を行うものであり，学習促

進的に働く可能性があるとされている．羽田野ら 5）はこ

の質的分析手法により，作業場面における不測事態の予

測性向上や対処方略構築を通して，作業の認知負荷を軽

減した技能者のケースを報告している．また，一般的な

技能習得においては模倣学習が中心的手法の一つと考え

られるが，この場合においても学習では統計データなど

を用いた一般的法則よりも，個別具体例の提示の方が優

れている可能性も示唆されている 6）．それゆえ，羽田野

論文	 
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らの報告のように，一事例の分析に基づく具体的な情報

提示は，技能習得に学習促進的に働く可能性がある． 
本研究では，ある若年技能者の３年間に渡る技能習得

の過程を対象として，学習者の視点，および文脈的要因

の観点から，次のことを目的に質的分析を実施する． A)
探索的に仮説モデルを生成すること，B)技能訓練におい
てどのような取り組みが必要かの示唆を得ること，であ

る．分析にあたっては，ある若年技能者がどのような認

知負荷を対象として知識化するのか，認知負荷に対して

どのような認知方略を構築するのか，そして，そうした

認知方略が技能習得の過程の中でどう精緻化されるの

か，の３点について特に検討する．また，学習者の習得

段階と認知負荷の関係性についても検討を行う． 
 

2. 認知負荷と認知方略	 
 
Swellerは認知負荷理論を提唱し 2)，指導における認知

負荷のあり方を検討している 7)．学習における認知負荷

は，教示の構造などに関連する外的負荷（Extraneous 
load），情報量やその複雑さに関連する内的負荷（Intrinsic 
load），学習者の判断や解釈，記憶などのような認知処理
に関連する課題関連負荷(Germane load)の 3種類で主に構
成される．そして，認知処理が機能するように外的・内

的認知負荷を削減することが，効果的な学習にとって重

要だとしている．また，認知処理のための一時的な記憶

システムであるワーキングメモリ（Working Memory; 以
下WM）は，処理可能な認知負荷の容量には制限がある
とされ，その制限を越える量が学習者に与えられた場合，

負荷が過剰となり（Over loaded：過剰負荷），学習が抑制
される，としている．このことは，技能習得の過程にお

いても，課題の構造や情報量などの認知負荷が存在する

こと，過剰負荷による学習抑制が起こり得ることを意味

している．技能が一定水準に達した後に伸びにくくなる

時期への対処の必要性などが指摘されており 8) ，指導者
が認知負荷を調整したり，学習者が何らかの方法で認知

負荷を回避したりしなければならない． 
このように，技能習得を効果的に進めるためには，過

剰負荷を回避し，判断や記憶といった認知処理を効率的

に進める方法の習得が重要である．これらは認知方略と

呼ばれ，その代表的なものに次の 3つがある．ひとつは，
領域固有知識（Domain specific knowledge）の増加である．
学習中の領域に関する知識（領域固有知識）が増加する

ほど，課題認識に対する認知負荷が低下するとされる 2)．

次に，実行意図（Implementation intention）である．計画
や判断の事前準備により，実行段階での認知負荷が低下

するとされる 9)．そして，認知的時間管理（Cognitive time 
management）である．時間を資源として捉え，その効果
的な配分管理（認知的時間管理）10）によって時間を確保

する方法である．これらの認知方略を構築し，運用する

ことで，学習者は認知負荷を調整することが可能となる． 
学習者が認知方略を構築する上で，認知負荷理論など

の理論的枠組を用いることは，方略産出の点などから有

益と考えられる．しかし，一般化された理論を実践に適

用する場合，実践場面と理論の乖離（脱文脈性 11））が生

じている可能性がある．そのため，学習者が認知負荷理

論や認知方略を参照しても，そのまま学習の文脈に適用

することは困難な可能性がある．従って，実践の文脈に

基づいた認知負荷や認知方略の知見を，蓄積していく必

要がある．そして，認知方略の構築については，学習者

の習得段階と認知負荷の関係も考慮しなければならな

い．例えば，資料読み取り課題において，未経験の学習

者は聴覚情報と視覚情報の 2 つを併用した資料を見た場
合，視覚情報のみの資料よりも，読み取り成績が優れて

いた．一方，経験のある学習者は聴覚情報を伴わない資

料の方が，成績が優れていた 4)．この結果は，経験のあ

る学習者にとっての認知負荷を軽減する方法が，初期段

階の学習者にとっては認知負荷の多い方法となる可能性

を示している．これは熟達化交互作用（expertise reversal）
と呼ばれ，学習者の習得段階によって，何が認知負荷と

なるかが異なることを示している．この点を考慮すると，

経験のある学習者にとって認知負荷を効果的に軽減でき

る認知方略が，初期段階の学習者にとってはむしろ認知

負荷を高める可能性があり 3)，学習者の技能習得の過程

や段階に応じた認知負荷と認知方略の知見が必要であ

る． 
また，学習者の視点から認知負荷を捉えた場合，学習

者の文脈的な要因も検討が必要であろう．例えば，不安

が制御困難な場合はテスト成績が低下しやすい 12) など，
ネガティブ感情は学習の認知処理に対して抑制的に働く

ケースがあり，記憶した場所と想起する場所が変わると

記憶内容の想起成績が悪化する 13) など，記憶には文脈
依存性があることも知られている．これらの文脈的要因

は，認知負荷理論では想定されていないものの，感情を

持ち，普段は訓練施設など特定の場所で学習する学習者

にとって認知負荷となる可能性があるため，同時に検討

する必要がある． 
 
3. 分析手法の検討	 
 
3.1.	 質的研究法	 

本研究では，質的研究法を実施する．この手法は，事

例などの質的データを対象とし，過程に焦点を当てて暗

黙知を形式知するような分析において一般的に用いられ

る 14）．「主として観察やインタビューによって言語記録

（質的データと呼ぶ）を作成し，それを分析して結果を

得る研究法」である 15)．量的研究が理論的仮説の実証に

焦点をあて数量データを収集して統計的な分析を行って

因果関係などの点から仮説検証するのに対して，質的研

究は十分な対象者数の確保が難しい少数事例や個別具体

性の高い事象に焦点をあて，インタビューや観察などの

方法で質的データを収集して，仮説モデルの生成や課題

発見を目的に行われる 14）．質的研究の対象となる分野は

産業，教育，言語学習，コミュニティの発展 11）,15）-17)な

ど多岐にわたり，新規事象の課題発見や理論的枠組みの
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再定義，文脈を考慮した暗黙知の形式知化などが行われ

ている．質的分析手法には，データ収集の方法や，質的

データに主観的に生成したコードを付していく分析手法

に対して客観性に乏しいとの批判はあるものの，グラン

デッドセオリー法 18）や SCAT19)20)など，可能な限り分析

過程を可視化して客観性を高め，批判的に検証可能な手

法が開発されており，広く利用されてきている． 
このように質的研究が発展してきている背景に，次の

ような指摘がある．すなわち，一般化された理論的枠組

みは実践場面の文脈的特徴を考慮していないため 11），理

論的枠組を用いて実践上の課題のようなミクロレベルの

実態を把握することは難しい 21）といった指摘である．ま

た，技能習得の過程における認知負荷の課題についても，

同様に実践適用上の課題があると考えられる．認知負荷

理論は外的，内的，課題関連の 3 つの認知負荷を想定し
ているが，実践文脈においては他の要因も認知負荷に影

響する可能性が指摘されている 22）．本研究の対象とする

実際の技能指導においては，技能者の技能習得の過程と

いう文脈に即した認知負荷や認知方略についての知見蓄

積が必要であり，質的分析により，技能者が具体的にど

のような認知負荷を経験し，その調整のためにどのよう

な認知方略を運用するのか，などの効果的な介入に資す

る実践的な知見の蓄積が可能となる． 
 
3.2.	 SCAT	 

本研究で得られた質的データは，  SCAT（Steps for 
Coding and Theorization）19)20)により分析した．SCATは手
持ちの小規模質的データ（アンケートの自由記述や発言

をメモしたフィールドノーツ）を分析するのに適した質

的分析法とされる．実践過程から得られたような手持ち

の質的データを分析対象とできる点，分析過程が具体的

な手続きとして可視化されており共有可能な点，個別具

体性の高いデータの理論化に適している点が特徴であ

る． 

ここで，SCATの分析プロセスを説明する（図 1）．SCAT
の分析プロセスは概念化と理論化に大きく分けられる．

「1.概念化のプロセス」では，質的データを<1>データ中
の着目すべき語句，<2>データ中の語句の言いかえ，<3>
それを説明するためのデータ外の語句，<4>そこから浮
き上がるテーマ・構成概念，の 4 ステップで明示的に概
念化する．「2.理論化のプロセス」では，抽出された概念
をもとにストーリーラインが記述される．ストーリーラ

インとは，「データに記述されている出来事に潜在する意

味や意義を，主に<4>に記述したテーマを紡ぎ合わせて
書き表したもの」19)とされる．テーマとは，<4>で付与し 
た概念を意味する．概念とストーリーラインの関係につ

いて調理師を対象に分析した大谷 20)の例を引用して説明

すると，まずデータから「すぅーっと感．ぐーっと感．

押し込み感」などの概念が抽出される．それらの概念を

文脈に合わせて再構成し，「最初に，包丁が食材に吸い込

まれる感じ，すぅーっと感を得た．（中略）切れない包丁

はぐーっと感，押し込み感がある」というストーリーラ

インが記述される．ストーリーラインの記述により，表

層的な言語データに潜在する概念が，深層的に再文脈化

される．この手続によって，「そのデータから言えること」
20)に基づいた個別具体的な理論を構築が可能となる． 
 
4. 質的データの収集と分析手法	 

 
4.1.分析対象者と対象とする技能要素	 

	 本研究で対象とした技能者は，α社所属のA氏（男性）
である．α社は，熟練技能者の育成の一環として技能五

輪全国大会に長年出場しており，A氏も４年連続で出場
している．A氏が出場する技能五輪全国大会の職種は情
報系の職種である．この職種の課題を遂行するために必

要となる技能要素は非常に多いが，職種依存性を排除す

るため，それらのうち全課題に共通かつ技術的ではない

ものを挙げると次の 3つとなる． 
・課題及び図面を正確に理解し，構築する技能 
	 当日に変更される課題や公開される図面などもあり，

自らがそれらを理解し、課題をやり遂げる技能が必要で

ある． 
・課題を時間内に正確に終えるための技能 
	 課題の総量は非常に多く，全選手の 3割程度しか終了
しない．そのため，いかに無駄を省き効率良く課題を行

うかが重要となる． 
・幅広い作業を行うための多能工的技能 
	 求められる技術的な技能要素は非常に多く，それら全

ての技能に熟練していることが求められる． 
 

4.2 面接と質的データ収集方法	 

	 筆者は，A氏に対して技能訓練の支援を目的に面接を
行っており，３年間の技能習得過程で半構造化面接を合

計 12回実施した．守秘義務の関係上，実施年の記載は面
接の１年目を X年（20歳，入社 2年目かつ技能習得過程
2年目），2年目を X+1年，3年目を X+2年とする．  
	 面接は，筆者と A氏が 1対 1で行い，面接時間は，1
回あたり 30分以上 60分以内であった．面接の質問構成
は，短期療法の一つである解決志向アプローチで用いら

れる「ソリューション・クエスチョン」を参考とした．

ソリューション・クエスチョンは，ビジョン（将来こう

なっているという姿を言語化する），スケーリング（その

ビジョンを 10点法で評価し，現在何点かを客観化する），
成功方略の言語化（成功の関連要因を言語化する）など

データの中の 
注目すべき語句 

データ中の語句の 
言いかえ 

それを説明する 
ためのデータ外の
語句 

そこから浮き 
上がるテーマ・ 
構成概念 

<1> <2> <3> <4> 
1.概念化のプロセス 

潜在的な意味や意義 そこから浮き上がる 
テーマ・構成概念 

ストーリーラインの記述 
2.理論化のプロセス 

データ 
概念を紡いで記述 

図1　SCATの分析フロー 

理論化 
そこから浮き上がる 
テーマ・構成概念 ストーリーラインを断片化 

	 	 	 	 図 1．SCATの分析プロセス 
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の質問を交え，曖昧な目標や自己リソースを言語化し，

問題解決に向けた自己成長をはかる手法である 23)．実際

の質問は，これらに加え時期に応じて面接テーマを設定

した．面接はA氏の発言を筆者が口述筆記する形で行い，

守秘義務の関係上録音はしなかった．このA氏の発言を，
A氏の表現を残しつつ筆者が要約して A4紙に口述筆記
し，その後エクセルシートに入力した．この言語データ

が，本研究の分析対象となる質的データとなった．  

面接
No

切片
No

テクスト <1>テクスト中の注目すべ
き語句

<2>テクスト中の語句の言
いかえ

<3>左を説明するようなテ
クスト外の概念

<4>テーマ・構成概念

1 7 2日目がうまくいったかどうか。何事もなく普
通に終われる。時間や失敗やミスも起こらず
に。

2日目、何事もなく、時
間や失敗

2日目の無事、時間と失
敗の無事

希望的観測（失敗と時
間）、完璧の追求

失敗や時間遅れ(1-5)

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 表 1．SCATの分析プロセス例 

No

1

2

3
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5. 分析結果	 
	  
	 A氏の 12回分の言語データを分析対象とし，認知負荷
と認知方略に焦点を当てたストーリーラインの生成を目

的に， SCATを実施した 19)20)．分析にあたって，まず

「1.概念化のプロセス」では，概念抽出を筆頭著者が行
い，共著者間で概念を検討し修正した．このプロセスの

分析例を，表 1に示す．次に，「2.理論化のプロセス」に
おいて，概念同士の関係に留意しつつ，A氏の深層的な
文脈に沿ってストーリーラインを生成した．その結果，

12のストーリーラインが得られた（表 2）．ストーリーラ
イン中に付されている（1-1）という数字は，左がストー
リーラインの Noを，右がストーリーライン内で何番目
の概念かを表す． 
 
6. 考察	 
	  
	 前章では，SCAT を用いて言語データより認知負荷と
認知方略に焦点を当てたストーリーラインを生成した．

本章では，はじめに，前章で得られた各年のストーリー

ラインについて，認知負荷の認識と認知方略の構築の点

から考察する．その際，ストーリーライン中の概念同士

の関係性に注目していく．次に，その関係性を基に仮説

モデルを生成し，A 氏の認知負荷と認知方略の関連性に
ついて総合考察を行う．最後に，得られた仮説モデルを

一般的な技能訓練に展開する方法を提案する．なお，文

中に登場する大会という表現は，技能五輪全国大会を意

味する．また，「」にて A 氏の言語データを引用し，文

脈の参照を補助する． 
 
6.1.	 各年における認知負荷と認知方略の考察	 

	 各年のストーリーラインにおける認知負荷と認知方略

に関する概念の関係性を，図 2, 図 3及び図 4に示す．図
中の四角で囲んだ文字は概念を，その左隣の数字は概念

のストーリーラインにおける番号を表す．四角で囲んで

いない文字は，概念の関係や位置づけを説明する補足，

丸で囲んだ文字は，複数の概念に共通する特徴を示した

ものである．なお，概念は，考察に引用したもののみス

トーリーラインから抜粋した．そのため， A氏の文脈上
意味を持つが他と類似した概念は，図の簡潔性を考慮し

て図中に含まなかった． 
	 

6.1.1	 X 年	 

	 X 年に対する分析の結果，初期段階の学習者が認知負
荷に対処するためには，まず認知負荷の存在を認識した

上で，認知処理の対象の選択と絞り込みが必要である，

9

10

11

12
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X-1年の大会 
知識化 

認知負荷 

変動性を前提とした安定性の追求 

・時間の確保 
・判断負荷の軽減 

・不測性 
・変動性 

X年 

身体ストレス反応 

他者視線の負荷 

時間遅れや失敗 

ミス連鎖 

絶対枠組みとしての時間 

取捨判断のライブラリ化 

方略 

1-7 

1-1 

1-2 

1-5 

1-3 

1-8 

1-9 

図 2．X年の認知負荷と認知方略に関する概念の関係性 
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と推定された．その根拠について以下に説明する． 
	 A氏は初参加となった X-1年で，普段の練習通りに作
業できず時間内に完了しなかった．内外の様々な要因（身

体ストレス反応 1-1，他者視線の負荷 1-2）が自己に不測
の反応を喚起し（不測性），ミス連鎖（1-3）するなど作
業が安定しなかった（変動性）．この体験から，A氏は時
間がワーキングメモリ（Working Memory：以下WM）を
圧迫して作業を阻害する可能性があること，つまり，認

知負荷が存在することを認識した．それによって，X 年
の A 氏は時間（絶対的枠組み 1-8）を優先事項と捉え，
認知処理する対象を削減することとなった．そして，「や

らない部分とかの作戦もできている．いらないものの判

断も一緒に」（取捨選択のライブラリ化 1-9）事前準備す
るなどして，認知処理する対象を減らす認知方略を構築

した．これらの点を考慮すると，認知負荷の認識が，認

知方略を構築する前提である，といえる．  
 
6.1.2	 X 年の大会結果を踏まえた X+1 年	 

	 X+1 年に対する分析の結果，作業には時間，判断及び
感情の面で認知負荷が存在すると推察された．また，そ

れらに対する認知方略は，X 年の選択と絞り込みから，
WM容量の面などを考慮し精緻化したものとなる可能性
が示された．そして，認知負荷を知識化し，認知方略を

構築する上で，記憶方略が重要な役割を果たす可能性も

示された．その根拠について以下に説明する．	  
	 X 年の大会で，A 氏は時間内に作業を完了した．従っ
て，選択と絞り込み（終わらせるに最適化した組み立て

2-3，捨てる合理性 2-4など）はある程度機能したと言え
る．その一方で，ミス連鎖（2-9）やイラ立ち増幅（2-8）
など様々な認知負荷が未対処という点で，課題も残った．

また，捨てる合理性（2-4）は減点が増加するため，省略
以外の判断も求められた．さらに，時間の認知負荷が常

に存在し（遅れ有前提 6-2）， A 氏の WM 容量は圧迫す
るため，WM容量をあまり使用せずに運用できる認知方

略も必要であった． 
	 時間の認知負荷は，制限時間や作業遅れなどに存在す

ると考えられ，これらを時間負荷と定義する．作業の遅

れは，想定以上となることもあるため，作業中は遅れが

許容範囲内となるようモニタリングしていかなければな

らない．そのため， A氏は図面から作業時間を予測する
認知方略を構築した（図面の時間変換 5-5）．また，作業
中は「この時間，このくらいなら余裕とか」（作業優先順

の構築 5-10）などの基準を設定している．このような時
間に関する方略，すなわち時間方略の構築は，時間負荷

の減少に繋がると考えられる． 
	 判断の認知負荷（判断負荷）は，書かれた図面の解釈

や作業順序の選択などに存在する．これらを判断負荷と

する． A 氏は図面に潜在する共通パターン（5-7）に注
目し，図面解釈に要する判断負荷の削減につながる方略

を構築した．また，「優先順位は 1.時間，2.減点を気にす
る，3.ペースわかる」という作業優先順の構築（5-9）も
行った．そして，もし時間が無く取捨選択が必要な場合

は，減点低減の優先性（6-10）を選択することとした．
このように場合分けしたルールを事前に構築することは，

認知負荷軽減の作用があるとされ 9)，WM 容量の節約効
果を持つとされる．このような判断方略を構築すること

で，作業を省くのみであった X年の判断方略が，より精
緻化されたと考えられる． 
	 感情の認知負荷（感情負荷）は，緊張感（本番の緊張

増幅作用 5-1）やイラ立ちなどに存在する． A氏は X+1
年の段階では感情負荷への認知方略を構築していなかっ

た．ただし，「ミスしても落ち着く．冷静でいられて，イ

ライラしない．余裕でてきたのかな」と述べ，イラ立ち

の非意図的沈静化(4-9)が起こっている．こうした非意図
的で偶発的な例外の要因分析は意図的な認知方略の構築

に重要とされる 23）．従って，感情負荷に対する認知方略

（以下，感情方略）の萌芽と見ることも可能である． 
	 認知負荷や認知方略を知識化し定着させる上で，意図

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 図 3．X年と X+1年の認知負荷と認知方略に関する概念の関係性 

図面の潜在共通パターン 

イラ立ちの非意図的沈静化 

X年の大会 
知識化 

X+1年 

震えなど身体化 適応 

終わらせるに最適化した組み立て 

捨てる合理性 

イラ立ち増幅 ミス連鎖 

時間確保・判断負荷削減 

時間内終了 時間 遅れ有前提の練習 図面の時間変換 

判断 

作業優先順の構築 

減点低減の優先性 

感情 本番の緊張増幅作用 

記憶 メモリーエイド 

ミスの文脈記憶 

想起容易性 

認知負荷 方略 
見通しの形成 

認識負荷の低下 

実行意図による 
判断負荷低下 

領域固有知識化と 
認識促進 

失敗レベルの識別 

2-1 

2-3 

2-4 

2-8 2-9 

6-2 

4-5 

5-1 

5-5 

5-7 

5-10 

6-10 

4-9 

4-8 

4-6 

4-7 



職業能力開発研究誌，32 巻，1 号	 2016 

41 

的な記憶の取り組み，すなわち，記憶方略の運用が重要

と考えられる．なぜなら，時間の経過とともに経験は忘

却される可能性があるからである．A 氏はメモリーエイ
ド（4-8）や，ミスの文脈を含めた記録方法（4-6）など
を運用した．これらの記憶方略によって想起容易性（4-7）
が高まり，ミスの知識化などを進めた可能性がある．こ

うした記憶方略は，A 氏の領域固有知識の増加に寄与し
たと考えられる． 
 
6.1.3	 X+1 年の大会結果を踏まえた X+2 年	 	 

	 X+2年に対する分析の結果，X+1年と比較して，時間，
判断，感情の面で認知負荷の知識が拡大する可能性が示

された．また，認知方略は，WMを省力化しつつ，シン
グルタスクからマルチタスクへと精緻化されると推察さ

れた．その根拠について以下に説明する．	  
	 時間面では，解釈の枠組みによって時間負荷の影響が

変わる可能性，時間負荷の意図的利用によって時間方略

が精緻化される可能性が考えられる．作業時間が遅れて

いる場合，遅れの過剰解釈を避けるとともに作業時間を

確保して負荷を低減することが重要である． そのために，
A 氏は許容範囲の幅を広めに設定し，遅れ含めた二段構
え（10-6）の時間方略を構築している．作業時間を確保
するための作業省略は減点を伴い，省略で獲得できる時

間が作業ごとに異なる．そのため，A 氏は「減点の小さ
いものから．予想して，時間を作っていく」（減点/獲得
時間比 9-5）という時間方略を構築した．それによって最
小の減点で，時間スペース生成（9-6）を可能とした．し
かし，複数の基準を勘案した方略はマルチタスクの処理

となり，過剰負荷のリスクを高める可能性がある．そこ

で， A氏は，時間を減らし作業量を増やすほど時間負荷
が高まるという知識（物量の密度関係 9-2）を利用し，本
番に近い時間負荷を練習で再現した．そして，そうした

負荷の中でも運用できるよう方略を精緻化した．このよ

うに，本番に近い時間負荷の中での方略運用は，過剰負

荷のリスク回避の観点から効果的であろう． 

	 判断面では，本番中の出来事の認識と，その対処にお

いて，WMを節約しつつ精度の高い判断が必要と考えら
れる．X+1 年の大会で想定外の負荷があった（想定外の
運営 7-2，インパクト大失敗 7-3）ため， A 氏は，失敗
を条件分け整理（10-5）し，失敗後はパターンアセスメ
ント（9-8）をして，リカバリー（9-9）するという判断
方略を構築している．前出の減点/獲得時間比（9-5）と
合わせ，負荷の高い状況でも運用でできるよう，精緻化

したと言える． 
	 感情面では，感情負荷に予防的対処をすること，その

ために感情変化を俯瞰的に観察し予測する方略を構築す

ることが，重要だと考えられる．X+1 年の大会で感情負
荷は存在したものの，それほど大きな影響を A氏は受け
なかった（しょうがないスイッチング 7-4，緊張抑制技術
7-5）．その要因として，「イラつくとミスが大きく，多く
見えちゃう．それで焦って、道具変なところにおいて，

ないってさらに焦ると気づいた」（感情の天気図理解 7-12）
ことが影響したのではないか．この後，A 氏はイラ立ち
の経過を俯瞰的に理解し（感情の天気図的理解 7-12），「あ，
やばい，ってわかるようになってきた」（初期微小変化検

知 10-12）と予測できるようになった．それによって，「自
分のペース→イライラに気づく→焦る，止める，深呼吸

かつぶやくか笑う，プラスに持っていける」（イラ立ち対

処ライブラリ 10-13）という感情方略を構築した．また作
業開始時の頭の回転アセスメント（11-2）で状態把握に
努めた．こうした感情方略の構築が，感情負荷の予測と

予防的対処を可能としたと言える． 
 
6.2.	 A 氏の認知負荷と認知方略に関する仮説モデル	 

前項までで示した A氏の 3年間に渡る学習過程から，
認知負荷と認知方略に関する仮説モデルを生成した（図

5）．このモデルは時間，判断及び感情の 3 要因で構成さ
れ，記憶要因が各要因の知識化を促進する役割を果たす．

モデル下部は，習得段階と認知負荷の関係を示しており，

認識と適応は習得段階の初期における学習者と認知負荷
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	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 図 4．X+1年と X+2年の認知負荷と認知方略に関する概念の関係性 
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の関係を表す．初期段階の A氏は，時間に合わせて作業
することを最優先した．調整は，習得段階を進んだ学習

者と認知負荷の関係を表す．A 氏は，練習中に時間負荷
を意図して高めるなど，負荷の調整が可能となった．以

下，各要因，及び要因同士の関係について説明する． 
時間は，時間負荷と時間方略で構成される．時間負荷

は主に制限時間や作業の遅れなどであり，作業の遅れは

どの大会でも起こるため，作業の前提条件となる．時間

負荷が高まると判断や感情の負荷が高まると想定される

ため，時間の確保による負荷の軽減や，時間負荷がある

中でも運用できる認知方略の構築が重要となる．時間方

略は，時間の確保を目的に構築・運用される．確保の手

段は学習者がどれだけ学習領域に習得しているかで異な

り，習得の初期段階では，作業を省略するのみであるが，

段階を進むと，時間を最大化しつつ減点を最小化すると

いった多元的な時間方略の運用が可能となる．また，練

習中の時間負荷を増やし，本番に近い環境で認知方略を

練習するといった負荷の意図的制御も可能となる．時間

を一つの資源と考え，その獲得や分配を行う方略は認知

的時間資源管理技術 10)と呼ばれが，時間方略はこうした

技術の一つと位置づけることができる． 
判断は，判断負荷と判断方略で構成される．判断負荷

は，主に作業の取捨選択，失敗の認識や対処，作業課題

の解釈などから生じ，過剰負荷となった場合，ミスなど

の作業結果や，感情負荷に影響する．従って，判断する

項目の削減や，判断に要するWM容量の節約などを通し
て，判断負荷の影響を抑制することが重要である．これ

らを目的として，判断方略が構築・運用される．時間方

略と同様に，初期段階では，作業を省略するだけのよう

なシングルタスクの判断方略が運用さるが，その後，複

数の要素を多元的に考慮するマルチタスクの方略が運用

される．これらの方略は処理要素が多いため，判断負荷

は高まる点が課題だが，少ないWM容量で方略を運用可
能とする実行意図 9)の効果を利用することで，運用に要

するWM容量の節約が可能となる．それにより，作業中
の過剰負荷を抑制しつつ，高度な判断が可能となる．  
感情は，感情負荷と感情方略で構成される．緊張や焦

り，イラ立ち，落ち込みなどが負荷となるため，感情変

化を予測し，予防的に対処することが重要である．その

ためには，感情に関する知識を蓄積し，感情方略を構築

することが求められる．初期段階では，感情負荷のコン

トロールが困難だったため，自然に沈静化するのを待つ．

その後，段階を進み，感情を俯瞰的に理解するようにな

ると，感情の制御が可能となる．感情と学習に関する先

行研究では，認知処理に対する感情の影響が指摘されて

おり 12)，技能の学習における要因としても，感情負荷の

理解と感情方略の構築が重要であると考えられる． 
時間，判断，感情の各認知負荷と認知方略は相互に関

連し合うと考えられる．まず，時間と判断の関連性につ

いてだが，時間負荷は判断負荷を増加させる一方，判断

方略を精緻化させるといえる．前者は，「捨てる」など処

理要素の削減を迫るが，後者は，少ないWMでのマルチ
タスクの方略構築を促し，時間方略や判断方略の精緻化

に寄与する．また，判断方略と時間負荷の関係について

は，例えばパターン・アセスメントのような出来事の認

識を早める判断方略で，利用可能な時間が増加するため，

時間負荷が低下すると考えられる． 
次に，時間と感情の関連性について述べる．時間負荷

は，遅れに伴う焦りや緊張感を生む点で，感情負荷を高

める．一方で，時間を予測し生成できれば，遅れ起因の

焦りは起こりにくい．従って，時間負荷がある場合でも，

時間方略によって感情負荷は低下すると考えられる．  
最後に，判断負荷と感情負荷の関連性だが，判断方略

によって，感情負荷は抑制されると考えられる．例えば

失敗リカバリーによって，失敗挽回への焦りは減少する．

反対に，リカバリー自体が失敗すれば，感情負荷は増加

する可能性もある．感情から判断へは，焦りで判断が拙

速になるなどの影響が想定される．しかし感情の予測や

予防が可能となった場合，感情負荷の影響は減少する． 
本モデルにおいて，記憶方略は重要な役割を果たす．

記憶方略が領域固有知識の蓄積と活用を促進すると考え

られるからである 24)．認知方略の構築には，負荷の知識

が求められる．例えば，時間方略では，時間スペース生

成のために，作業ごとの所要時間や減点などの知識が必

要と考えられる．省察や次の練習へのフィードバック（定

期的再認と再発予防 5-13）などのA氏が運用する方略は，
負荷の知識化や組織化，更新を促すと考えられる．領域

固有知識が蓄積されるほど状況認識や選択肢の産出負荷

低下につながる 2）ことを考慮すると，記憶方略は A氏の
認知負荷削減や認知方略の構築に重要だと考えられる． 
 
6.3.	 仮説モデルの技能訓練への展開とその留意点	 

	 前項で提案した仮説モデルは，ある学習者の観点から， 
時間や感情などの文脈的要因も含めて認知負荷を捉えた

点に特徴がある．従って，特に学習者自身が認知負荷の

調整を求められる場面などに有用だろう．Swellerの認知
負荷理論 2)では，課題の構造や内容が内包する認知負荷

を最適化し，カリキュラムを設計することが重視される

ため，こうした手法は課題設計者に適する一方で，学習

者の個人差を考慮した対応は難しい．それに対して，提

案した仮説モデルは，課題を作る立場にない者でも調整

可能な認知負荷に注目している．これは，認知負荷を知

図 5．A氏の認知負荷と認知方略に関する仮説モデル 
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識化し，認知方略を構築することで，学習者が認知負荷

を最適化できる可能性を示唆している．こうした特徴を

踏まえ，特に指導員が訓練内容を調整し認知負荷を削減

することが難しい場合や，習得段階の異なる学習者が混

在して訓練を受ける場合などにおいて，一般の学習者，

技能指導に対して，以下のような展開が可能と考える． 
	 他の学習者へは次の 2 つの方法があげられる．1 つ目
は，文脈的な観点から学習者が認知負荷を査定する方法

である．例えば，作業中に焦る学習者の場合，時間負荷

と判断負荷が過剰な可能性がある．従って，訓練自体の

認知負荷を削減することが難しい場合でも，学習者が，

仮説モデルや概念の関係性図をチェックリストのように

活用し，時間負荷の程度や判断負荷が過剰かを査定する

ことで，焦り軽減の手がかりを得ることも可能である．2
つ目は，学習者が認知方略を構築する際の指標として活

用する方法である．時間負荷と判断負荷に起因する焦り

への認知方略を例にあげると，遅れを前提に練習する，

時間がない場合はやらない作業を準備しておくなどの方

略が効果的な可能性がある．これらを指標として参照す

ることで，学習者がゼロから方略を産出する場合と比較

して方略構築が容易になるかもしれない．同時に，こう

した展開を行う上では次のような点に留意する必要があ

る．まず，モデルの構成要因に関する個人差である．例

えば，本モデルに含めていないが，他者視線などの外部

環境要因は，学習者の判断や感情に影響する可能性があ

る．また，学習内容などの性質が異なる領域の文脈的認

知負荷についても適用可能か，留意する必要がある．仮

説モデルの学習領域は採点可能という点でゴールが明瞭

であったが，対人支援技能のようにゴールの測定が難し

い領域もある．こういった領域で時間や判断，感情の認

知負荷がどう存在するのか，認知方略がどの程度機能す

るのかについて，検討が必要だろう． 
技能指導に対しては次の 3つの方法がある．1つ目は，

時間資源のマネジメント方略について指導する方法であ

る．時間負荷に対して，作業全体の完了時間の予測，作

業ごとの所要時間の把握，時間通りかの確認，時間を作

る準備など，様々な時間方略の重要性が示唆されている．

こうした方略で時間資源の残量や必要量が可視化され，

判断負荷などが軽減したと考えられる．これらの時間方

略は，実行自体に認知負荷が生じるため，学習の初期段

階から取り組むと，過剰負荷になる可能性がある．そこ

で，例えば指導員が残り時間をフィードバックしたり，

「これを終えるのに何分かかる？」や「予測と実際はど

のくらい違った？」といった問いかけをしたりして，方

略の活用を学習者の外から促すことで，時間負荷の軽減

に寄与すると考えられる．2 つ目は，初期段階の学習者
に対して，まず対処すべき過剰負荷を限定して，その改

善への集中を許容することである．習得段階の異なる学

習者が同じ課題に取り組む際，初期段階の学習者が時間

内に作業完了するためには，減点を覚悟で作業を省略す

ることが必要な場合がある．作業完成度の観点からみれ

ば，減点は失敗だが，時間内作業の達成には，失敗の許

容も必要だと考えられる．もし，優先事項以外を一時的

に省略する判断が許容されず，他の段階の学習者と同じ

ように作業を全部やるよう指導された場合，学習者の現

状に対して多すぎる作業が過剰負荷となり，処理しきれ

ない可能性もある．従って，学習者の処理可能な認知負

荷を考慮し，取り組む課題を絞り込む必要がある．その

ため，それ以外の失敗は一時的に許容し，学習が進んだ

後に取り組むなどの指導が，過剰負荷回避にとって有益

と考えられる．3 つ目は，認知方略をシングルタスク化
する方法である．学習の初期段階と比べて，経験を重ね

た段階では，より複雑な判断（例：減点/時間獲得比 9-5）
が可能となる．しかし，こうした判断は作業効率の点で

は有意義だが，初期段階では実践困難な可能性がある．

そこで，例えば，「A と B どちらを省く方がよいか」な
どのような二者択一式から開始する方法など，認知負荷

の低いシングルタスクの判断から訓練を始め，徐々に複

雑性を高めていく方法などが必要であろう． 
 
7. まとめ	 

 
本研究では，ある若年技能者の３年間に渡る技能習得

過程を対象に，技能習得の過程における認知負荷と認知

方略に注目し，A)探索的に仮説モデルを生成すること，
B)技能訓練においてどのような取り組みが必要かの示唆
を得ることを目的として，一事例の質的分析を実施した．

そして、SCAT を用いた分析の結果から，仮説モデルを
生成した．この仮説モデルは，技能習得の過程において，

時間，判断及び感情が認知負荷となる可能性があるため, 
学習者はそれらの負荷を知識化した上で認知方略を構築

し認知負荷を調整する必要があること，知識化は記憶方

略を用いて行うこと，を示している．また，習得段階に

応じて学習者と認知負荷の関係は変化し，習得の初期段

階で，学習者は認知負荷を認識してそれに適応すること

を優先するが，段階を進んだ後は，認知方略を運用して

認知負荷の増減を調整することも示している．仮説モデ

ルから得られたこれらの特徴は，認知負荷を知識化し，

認知方略を構築することで，学習者が認知負荷を最適化

できる可能性を示唆している．こうした特徴を活用して，

技能訓練を行う場合に，1)学習者個人に対しては，文脈
的な観点から学習者が認知負荷を査定する，学習者が認

知方略を構築する際の指標として活用する，といった展

開が，また，2)技能指導に対しては，時間資源のマネジ
メント方略について指導する，認知負荷の低い判断から

訓練する，取り組み対象を絞り込みそれ以外の失敗を一

時的に許容する，といった展開が可能である． 
本研究で得られた知見は，技能訓練において認知負荷

と認知方略に焦点を当て，それらを調整する重要性を提

示した点に意義があると考えられる．今後は，仮説モデ

ルの構造面の個人差や，習得段階ごとの認知負荷と認知

方略の特徴などについて，検討していく必要がある． 
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