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要　 旨

　　 本論文の目的は,メ タ認知方略としての自己説明の特性を明確にすること,あ わせて自己説明の特性に基

　づいた授業をデザインすることであった。この目的を達成するために,以 下の2つ の観点から自己説明の特

　性を明確にした。①メタ認知方略としての自己説明:問 題解決課題として提示された問題内容を理解するた

　めに,学 習者が自分自身に分かるように説明する能動的な学習活動として自己説明を位置づけ,自 己説明が

　問題の理解と解決に結びつく知識の構成をサポートするメタ認知方略の1つ であることを明確にした。② 自

　己説明の形態:何 らかの制約もなく自由に表現できる自己説明が一般的によく使用されてきた。 しかしなが

　 ら,他 にもいくつかの自己説明の形態があり,コ ンピュータ利用の自己説明ではメニュー選択の自己説明も

　利用されている。自己説明の形態の違いによって,自 己説明の効果量に違いが認められた。自己説明のこの

　ような特性に基づいた授業としてアクティブラーニングを採り上げ,自 己説明の特性を踏まえたアクティブ

　 ラーニングに基づく授業デザインの可能性を考察する。

キ ー ワ ー ド　 メ タ認 知 方 略,構 成 活 動,自 己 説 明 の 形 態,授 業 デ ザ イ ン,ア ク テ ィ ブ ラ ーニ ン グ

1　本研究の問題と目的

　本論文の第一著者を研究代表 と して,わ れわれ

の算数問題解決プ ロジェク トは,こ れ まで児童の

算数問題解決能力を育む方策を さまざまに研究開

発 してきた(た とえば,多 鹿,1996;多 鹿 ・中津,

2009　 Tajika,　 Nakatsu,　 Neumann,　 Nozaki,

Katto,　 Fujitani,　and　Hotta,2012)。 本論文 では,

児 童の算数問題解決能力を育 む方策の1つ と して,

著者らが最近十数年にわたって利用 してきたメタ

認知方略の1つ である自己説明の特性を明確にす

ること,あ わせて自己説明の特性に基づいた授業

をデザインすることであった。

　自己説明とは,自 分自身に説明することである。

一般に,自 己説明は文章理解や問題解決課題とし

て提示された文章ないしは問題内容を理解するた

めに,学 習者が自分自身に分かるように説明する

積極的な学習活動として位置づけることができる

一41一



メタ認知方略としての自己説明の特性(多 鹿 ・中津 ・加藤 ・藤谷 ・堀田 ・野崎)

(Chi,2000;多 鹿 ・中津 ・加藤 ・藤谷 ・堀 田 ・野

山奇,　2011)。

　 問題解決事態 における自己説 明の研究 は,Chi,

Bassok,　 Lewis,　 Reimann,　 and　 Glaser(1989)

の 画 期 的な論 文 によ り導入 され た。Chi　 et　al.の

研 究で は,物 理学の力学の問題を大学生 に解決 さ

せ る際 に,大 学生 に問題 と解決過程を示 した問題

例(例 題)が 与え られた。大学生 は例題を発話法

によって学習 した。すなわ ち,提 示 された例題の

質問 に答え るため に,自 分の言葉で説明す ること

が求め られた。正 しく問題解決 した得点の高低 に

基づ き,実 験 に参加 した学生を高得点群の学生 と

低得点群の学生 に二分 した。その結果,高 得点群

の学生 は低得点群の学生 に比べて,自 己説明を多

く発話 し,か っそれ らの 自己説明の多 くは力学の

問題解決 に結 びつ く自己 モニタ リングを伴 った適

切な説明であ ることがわか った。 この ことは,問

題の内容を 自己説明す ることと正 しく問題を解決

す ることが,結 びつ いて いることを示 して いると

いえ る。

　その後,問 題解決課題 にお ける自己説明 は,上

記 の 物 理 学(Chi　 et　 al.,1989;Conati&

VanLehn,2000)や 算 数 ・数学(Nathan,　 Mertz,

&Ryan,1994;多 鹿 ・中津,2009)と い った問

題解決の領域だ けでな く,さ まざまな教科の領域

の学習活動 にお いて利用 されて いる。た とえば,

コ ン ピ ュ ー タ プ ロ グ ラ ミ ン グ で の 学 習

(Bielaczyc,　 Pirolli,&Brown,1995),生 物 学 の

学習(Ainsworth&Loizou,2003),あ る い は文

章理解での学習(McNamara&Magliano,2009)

等,多 様な学習領域 にお いて 自己説明が利用 され

て いることを理解す ることがで きる。

　 この ような多様な学習領域 にお いて利用 されて

いる自己説明 は,効 果的な メタ認知方略の1っ と

して位置づ けることがで きる。以下 にその理由を

説明 しよう。

　 Chi(2000)に よ れば,自 己説 明 は自己説 明す

ることによって生み出 された発話の単位 とと らえ

られ る。 テキ ス トを読んだ後 に,学 習者 によって

発話 された テキ ス トの内容 に結 びつ いた言語音で

ある。当然,言 語音であることから,自 己説明は

テキス トの内容を読み取るために推論を働かせた

結果としての言語音もあれば,テ キス トを単に反

復 しただけの言語音の場合もあるかもしれない。

しかしなが ら,ど ちらの場合の言語音であっても,

不完全な内容で構成されているテキス トを与えら

れたとき,学 習者がテキス トの不完全な内容に注

意 し,ど のような意味であるのかを理解するため

に,内 省的な思考を働かせることによって発話す

る積極的な学習活動であるといってよい。もちろ

ん,学 習成績との関連からいえば,高 い成績と関

係するのは推論等を働かせた自己説明である。自

己説明の活動をメタ認知方略として位置づける場

合,推 論等を働かせた結果に基づ くこのような内

省的思考の作用による発話を,通 常は自己説明と

して取り扱うことが多い。

　問題解決における自己説明はChi　et　al.(1989)

により導入された概念であり,テ キス トの内容を

理解する際の読み方略の研究 とつなが りが深 い

(McNamara&Magliano,2009)こ とは,容 易

に理解できる。そ して,文 章あるいは数式で表現

された問題文(テ キス トといってよい)を 理解す

るために自分の言葉で説明 しようとするとき,テ

キス トの不十分さについての理解を明確にして理

解水準を評価 し,学 習者はテキス トの理解や解決

に導 くためのプランを構成 しなければならない。

自己説明をこのようにとらえるとき,自 己説明は

メタ認知の働きに基づいて学習活動をおこなう方

法であるといってよい。こうして,自 己説明はメ

タ認知方略の1つ として理解することができる。

　では,メ タ認知方略としての自己説明の特性は

何であろうか。ここで述べるところの自己説明の

特性とは,自 己説明という学習活動が,問 題解決

や理解の学習において効果的とされる顕著な特徴

を意味する。自己説明はさまざまな特性を有する。

これまで述べたように,自 己説明をメタ認知方略

として位置づけることは,自 己説明の際立った特

性の1つ であろう。

　本論文では,メ タ認知方略としての自己説明の

もっとも特徴的な特性として,知 識の構成を指摘
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してお こう。学習者の有する既有知識(以 下で は,

スキ ーマと記述す る)を 活性化 し,メ タ認知の活

動 に基づ いて推論等を働かせ ることで,新 た に学

習 した知識を統合す る。知識統合の過程 にお いて,

学 習者 はスキ ーマを組み替え,新 たな知識を構成

す ることがで きるのであ る。 メタ認知方略 と して

の 自己 説 明 の 特 性 は,知 識 の構 成 活 動(con-

structive　 activities　of　knowledge)を 第 一 義 と

して指摘す ることがで きるだ ろう。次節で は,自

己説明の主だ った特性 と して,知 識の構成活動 と

しての 自己説明を取 り上 げる。

2　構成活動としての自己説明

　学習者がテキス トの内容を適切に説明するため

には,学 習者自身のスキーマを活性化することで

テキス トの内容を吟味 し,理 解の不十分なところ

を推論等を働かせることによって新たな知識を構

成することが必要である。換言すれば,自 己説明

が効果をもつのは,学 習者が自己説明することに

よってスキーマを再構築 した場合である。それ故,

本来的には,文 脈に適合 した推論を働かせること

によって,学 習者がテキス ト内容の理解を深める

ために発 した自己説明が,当 該のテキス トを理解

するためのより適切なメタ認知方略として機能す

ることが求め られる。

　ここで,構 成活動について整理 しておこう。学

習者が学習材料をアクティブに学習する過程にお

いて,知 識を構成する具体的な活動 としては,

「自分の言葉でノー トを取 る」,「質問をする」,

「2つ 以上の課題の特性を比較する」,「2つ の課

題内容を統合する」,「その後の展開や推移あるい

は結果を予測する」,「問題文にあった線分図を描

く」等々(Chi&Wylie,2014),さ まざまな活動

を取り上げることができる。自己説明はこれ ら知

識構成活動の1つ といってよい。

　構成活動としての自己説明には,基 本的にメタ

認知の働きが含まれている。メタ認知の働きは,

たとえばある学習課題を解 く場合に,「 こちらの

解き方が私にはあっている」,「こちらの解き方の

方が よい」,あ るいは 「この解 き方 で正解 が得 ら

れ ると思 う」 といった,問 題解決 に対す る内省的

な モ ニ タ リン グや コ ン トロー ル の活 動 を 含 む

(Brown,　 Bransford,　 Ferrara,&　 Campione,

1983)。 ど うして そのよ うになるのか を自己説 明

す るため には,学 習内容を適切 に処理す るための

内省的な モニタ リングや コ ン トロールの活動を必

要 とす る。

　 また,構 成活動 と しての 自己説明 には,メ タ認

知の働 きに加えて,学 習者が課題の内容を推論す

る過程(inferring　 processes)が 含 まれてい る。

推論過程 は,通 常演繹的な推論か帰納的な推論の

形態を とる。演繹推論や帰納推論 にお いて は,学

習 材料 を 改定 した り　(revising),修 復 した り

(repairing),再 体 制化 した り(reorganizing),

熟 考 した り(reflecting)す る働 きを含ん でい る

(Chi&Wylie,2014)。 学 習 内容 を改 定 した り修

復 したりす ることによって,正 しく処理 したと思 っ

て いたが間違 って いた学習内容を正 しく修正す る

ことが可能 とな る。 また,再 体制化 は学習内容の

利用 しやす さを考慮 して,学 習内容の構成を組み

替え ることであ り,熟 考 は学習内容の理解の程度

を十分 に考え ることで,学 習内容の不十分な理解

を より しっか りと した理解 にす ることが可能 とな

る。

　 さて,自 己説明を支え る推論過程 は,演 繹推論

な い しは帰納推論の作用 により,① 学習内容を ま

とまりのあ る内容 と して体制化す ること,② 体制

化 された学習内容を スキ ーマに統合す ること,③

統合 された新 しい知識を学習内容 と比較 し,類 推

し,一 般化す ることで学習内容を再体制化 し,さ

まざまな意味を作 り出す こと,④ 構成 された知識

はより堅固で新たな スキ ーマと して,さ まざまな

転移課題 に容易 に適用で きるようにな ること,か

ら構成 され る。 自己説明 による推論の結果,符 号

化す ることによって記銘 された学習材料 は,学 習

材料 には記述 されて いな いが学習材料 に密接 に関

連す る情報を引 き出す ことがで きるようにな る。

その結果,学 習材料の理解や解決が容易 とな ると

いえ る。
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　 一例 を示 そ う。 た とえ ば,小 学6年 生 に,「 水

道管 にせんを開 いて水そ うに水を入れ るの に,A

の せんを開 くと10分,Bの せ んを開 くと15分 でいっ

ぱ いにな ります。両方のせんを いっ しょに開 いて

水を入れ ると,何 分で いっぱ いにな るで しょう。」

という問題を与えて解決 させ ると しよう。 この問

題を い くっかの解決 ステ ップ に分割 して,小 学6

年 生 にそれぞれの解決 ステ ップを 自己説明 させ る

課 題 を 与 え た(Tajika,　 Nakatsu,　 Nozaki,

Neumann,　 and　 Maruno,2007)。 解 決 過程 の初

期の段階で提示 され る解決 ステ ップで は,た とえ

ば 「1分 間で は,Aの せんだ けで は,水 そ う全体

の110の 割 合 だけ水 がた まります」 が提示 され る。

この内容 に対 して,あ る児童が 「10分で水が いっ

ぱ いにな るか ら,1分 で は1/10だ」 と説 明 した場

合,「10分 で 水が い っぱい になるか ら」 とい う問

題文の内容を前提 に して,解 決 ステ ップの内容を

推論 に基づ いて 自己説明 した ことがわか る。 もち

ろん,こ の ような推論をす ることで上記の ように

回答す る児童の数 は,小 学6年 生 といえ どもた い

へん少な い。 しか しなが ら,こ の ような推論を働

かせ ることは,当 該の問題解決 に受 けて適切 にス

キ ーマを再構成 した結果 に基づ くものであ ると考

え られ,上 述の割合問題を解決す るための基本的

な ステ ップの1つ とな って いる。

3　自己説明の形態

　 自己説 明 は,今 日さまざ まな形 態(form)を

見 ることがで きる。提示 された課題の内容を 自分

自身 に説 明す る自己説明 は,研 究 の嚆 矢 で あ る

Chi　et　al.(1989)で 使 用 され た形態 のよ うに,

一 般的 には,大 学生が例題 に記述 された物理の問

題を理解 し,そ の内容を 自由 に口頭で述べ る(発

話す る)も のであ った。

　一方,Tajika　 et　al.(2007)は,小 学生 を使用

して 自己説明 させ る研究を実施 した ことか ら,例

題の解決 ステ ップを問題の難易 に応 じて6～9つ

の ステ ップ に区分 し,そ れぞれの解決 ステ ップを

小学生 に自由 に記述 させ るタイプの ものを使用 し

た(筆 記 によるこの種の タイプの 自己説明を,以

下 で はpaper　 and　 pencilタ イ プ の例題 を使 った

自己説 明 と呼ぶ)。 っま り,高 校生 や大学生 に提

示す る例題の解決 ステ ップを,小 学生 にはさらな

るスモール ステ ップの解決 ステ ップ に区分 して提

示 したのであ った。

　 さらに,小 学生を使用 しかっ コ ンピュータ利用

によ る自己説 明 の研究 を実 施 したTajika　 et　al.

(2012)で は,小 学生 が コ ンピュー タに自在 に文

章を記述す ることがで きな いことを前提 に,コ ン

ピュータ提示 による解決 ステ ップを 自己説明 させ

る形態 は,コ ンピュータに自由 に理解内容を記述

させ る形態で はな く,正 解を含む い くつかの選択

肢の中か ら,正 解 と考え られ る選択肢を選択 させ

る形態であ った(コ ンピュータ利用 によるこの種

の タイプの 自己説明を,以 下で はコ ンピュータ利

用 による自己説明 と呼ぶ)。

　一般 に,小 学生を対象 に した 自己説明の研究で

は,学 習者であ る小学生 に直接発話を求め ること

が難 しい ことがあ る。そのため,小 学生 の場合は,

十 分な時間を与え ることで,筆 記 により自己説明

させた り,コ ンピュータ利用 の自己説明 のように,

い くつかの選択肢の メニューか ら正解 と考え られ

る自己説明を選択 させ ることが多 い。

　 Wylie　 and　 Chi(2014)は,マ ルチ メデ ィア学

習環境 にお ける自己説明の研究紹介のなかで,自

己説明の形態を5っ に区分 した。そ こで は,上 述

したChi　 et　al.(1989)やTajika　 et　al.(2007)

の 研 究 は,自 己説明の研究 と して一般的な形態を

用 いてお り,発 話の場合 も書記の場合 も,何 らか

の制約 もな く自由に表現 で きる自己説 明(open-

ended　 self-explanation)と 記 述 している。 また,

Tajika　 et　al.(2012)に 見 られ るよ うな,可 能 な

自己説明を選択肢 と して い くつか用意 し,正 しい

と考え る自己説明を選択肢か ら選択 させ る自己説

明 の 形 態 を メ ニ ュー 選 択 の 自 己説 明(menu-

based　 self-explanation)と 記 述 した。 自己説 明

す る際に自己説 明す るための手がか り(付 加情報)

を 研究者が提示す ることにより,学 習者の 自己説

明を容易 に支援す る手がか り(付 加情報)の 大小
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によって 自己説明の 自由度を と らえた とき,つ ま

り自己説明を手助 けす る手がか りあ るいはプ ロ ン

プ ト(prompt,ヒ ン ト)の あ る自己説 明 を,自

由度の低 い自己説明(制 約の多 い自己説明)と と

らえ るとき,上 記の2つ の 自己説明の形態 は,自

己説明の 自由度か ら判断 して両極 に位置す ると考

え られ る。

　 Wylie　 and　 Chi(2014)は,制 約 の ない自己説

明 とメニュー選択の 自己説明の間 に,さ らに3種

類の 自己説明を位置づ け,自 己説明の形態を5つ

に区分 した。それ ら3種 類の 自己説明の形態 は,

焦 点づ け られ た自己説 明(focused　 self-explana-

tion),足 場 組 みの 自己説 明(scaffolded　 self-ex-

planation),そ して リソースを利 用 した 自己説明

(resource-based　 self-explanation)で あ った。

これ らの形態 は,自 由度の程度の高 いものか ら順

番 に,制 約のな い自己説明 に続 いて焦点づ け られ

た 自己説明,足 場組みの 自己説明,リ ソースを利

用 した 自己説明,最 後 にメニュー選択の 自己説明

であ った。

　焦点づ け られた 自己説明 とは,説 明すべ き内容

を明確 にす るような付加情報が与え られ,付 加情

報を利用 して当該の内容を説明 させ る形式の 自己

説 明 で あ る。 た とえ ば,van　 der　Meij　 and　 de

Jong(2011)で は,多 様 な表 象 を含 んだ シ ミュ

レーシ ョンに基づ く学習環境場面で,制 約な く自

由 に説明 させ る条件群(制 約のな い自己説明群)

と表象間が どの ように関係 して いるかを 自己説明

させ る焦点づ けられ た自己説明群を設定 して いる。

その結果,ど ち らの 自己説明条件群 も成績 は上昇

したが,焦 点づ け られた 自己説明群の学習成果の

方が より高 いものであ った。

　足場組みの 自己説明 とは,あ る意味で穴埋め式

の 自己説明 と考えて よい。 自己説明すべ き内容が

学習者 に与え られ るが,内 容の所々が空欄 にな っ

て いる。学習者 は空欄を埋め ることによって,自

己説明すべ き内容を満たすのであ る。

　 また,リ ソースを利用 した自己説明とは,メ ニュー

選択の 自己説明の ように,解 決の ステ ップ ごとに

選択肢を用意す るので はな く,予 め 自己説明のた

めの参照先 を リソース(こ こで はreferenceを 意

味す る)と して用意 し,そ れを利用 して説明すべ

きステ ップを 自己説明す るもので ある。 たとえば,

Aleven　 and　 Koedinger(2002)の 研 究 で は,幾

何を学習す る高校生を対象 に,リ ソースを利用 し

た 自己説明群 と自己説明の リソースのな い統制群

とを比較 した。2条 件群 ともに,プ リテス トとボ

ス トテス トが実施 された。 どちらの テス トも3種

類の テス ト項 目で構成 されて いた。

　実験の結果,プ リテス トで は,3種 類の テス ト

項 目について2条 件群問で違 いはなか った。他方,

ポ ス トテス トで は,「 情 報が不十分」 のテス ト項

目と,「 理 由づけ」 のテス ト項 目で違 いが見 られ,

リソースを利用 して 自己説明す る自己説明群が よ

い成績 であ った。 「情報 が不十分」 の テス ト項 目

とは,生 徒が幾何問題の角度を測定す るに,与 え

られた情報が不十分であ ると認知で きるか どうか

につ いてのテ ス トであ った。 また,「 理 由づ け」

の テス ト項 目とは,生 徒がGeometry　 Cognitive

Tutorを 学 習 した と きにお こな ったの と同 じよ

うに,テ ス ト項 目の理由づ けを説明で きるか どう

かを評価す るテス トであ った。 リソースか ら自己

説明す ることによって,あ る意味で転移 テス トと

して位置づ けられ るこれ ら2つ の テス トで,高 校

生 は幾何の学習効果を発揮 した といって よい。

　 自己説明を上記の ようにい くつかの形態 に分類

して とらえ るとき,メ タ認知方略 と しての 自己説

明の利用による学習効果は,自 己説明の形態によっ

て どの ようであ ろうか。

　 これ までの 自己説明の研究で は,も っとも一般

的な 自己説明の形態であ る制限のな い自由 に表現

で きる自己説明による学習活動 が,学 習効果の もっ

とも高 い形態であ るように思え る。制限のな い自

由 に表現で きる自己説明 は,言 語を比較的 自由 に

表現で きる年齢,通 常 は高校生や大学生を中心 と

した研究参 加者 を用 いた研究 で実施 されて きた

(た とえ ば,Chi,2000)。 そ れ故,高 校生 や大学

生に とって,与 え られた問題 を自己説明す るとき,

例 題(worked-out　 example)を た とえ い くつか

の解決 ステ ップ に区分 した場合の 自己説明 も含め
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て,制 限のな い自由 に発話で きる自己説明 は,効

果的な方略 と して学習成果を生み出 して きた。

　 しか しなが ら,小 学生を対象 と した研究で は,

問 題 に対 して 自己説明を 自由 に表現 させ ることは

大変難 しい。2000年 代 初め に,小 学6年 生を研究

参加児 と して,高 校生や大学生 にお こな った場合

と同様 に,自 己説明を発話 させた研究で は,た と

え当該の小学生 グル ープ とラポールを取 って いた

と して も,「 わか らない」 とい った回答 が頻 出 し,

自 己説 明の研究 と して の機能 を果 た さなか った

(Tajika　 et　al.(2007)に 先 立 って予備 的 に実 施

された未発表の研究 による)。

　それ故,前 述 した ように,小 学生で はた とえ高

学年 といえ ど も,paper　 and　pencilタ イ プの課題

を使 った 自己説明研究で は,提 示 された問題の解

決ステップを詳細 に区分 し,そ れぞれの解決ステ ッ

プの内容が理解で きるか どうかを問 い,そ の後筆

答 により自己説明 させ ることで,学 習効果を生み

出 して い る(Tajika　 et　al.,2007)。 そ こで は,

解 決 ステ ップの内容それぞれ に自己説明 させ るに

先立 ち,そ れぞれの内容が理解で きるか どうかの

メタ認知的知識を問 うことを媒介 し,理 解で きる

場合 も理解で きな い場合 もそれぞれを 自己説明 さ

せ る手続 きを含んで いた。

　 この よ うなpaper　 and　 pencilタ イ プの課題 を

使 った 自己説明研究 に対 し,コ ンピュータ利用 に

よる 自己説明研究(Tajika　 et　al.,2012)で は,

小 学 生 に口頭 に よ る発話 やpaper　 and　 pencilタ

イプの課題を使 った制約のな い自由 に表現で きる

自己説明ではな く,メ ニュー選択の自己説明であっ

た。

　 paper　 and　 pencilタ イ プの課題 を使 った制約の

な い自由 に表現で きる自己説明 と,コ ンピュータ

利用 によるメニュー選択の 自己説明の学習効果を

メタ分析 によって比較 した とき,小 学生 といえ ど

も,前 者 のpaper　 and　pencilタ イ プの課題 を使 っ

た制約のな い自由 に表現で きる自己説明の方(た

だ し,書 記 による自己説明)が 効果量が多 く,効

果的であ った(多 鹿 ・中津 ・加藤 ・藤谷 ・堀田 ・

野崎,2015)。

4授 業 をデザ イ ンす る

　 メタ認知方略 と しての 自己説明の特性を活かす

ことにより,自 己説明を取 り込んだ どの ような授

業を構成す ることが可能であ ろうか。

　 自己説明の もっとも重要な特性 は,学 習内容の

構成を促す ものであ った。学習者が授業を通 して

さまざまな知識を獲得す る過程 にお いて,知 識の

構成活動 は学習者の新たな スキ ーマを形成す るう

えで必要不可欠の活動であ る。それ故,学 習者が

この ような知識の構成活動 に容易 に取 り組む こと

が可能であ るように,自 発的 に自己説明で きる学

習環境を デザ イ ンす ることが,授 業で は大切であ

る。本研究で は,自 己説明を活か した学習環境 と

して,最 近の はや りであ るアクティブラーニ ング

を取 り上 げ,自 己説明の特性を踏 まえた学習環境

の設定の可能性を吟味 しよう。

　小学校や中学校 に限 らず,高 校や大学 にお いて

も,授 業活動 と して アクテ ィブラーニ ング(ac-

tive　learning:能 動 学 習 と邦訳 ・記述 され ること

が多 い)へ の取 り組みを推奨 した報告が散見 され

る。 アクティブラーニ ングは,こ れ まで さまざ ま

な教育研究者 によって取 り上 げられて きた教授 ・

学習法であ る。研究者 により,ア クティブラーニ

ングの定義内容 は多様であ る。 しか しなが ら,ア

クティブラーニ ングには,文 科省の用語集 に見 ら

れ る内容を含んだ い くつかの共通 した意味を見出

す ことがで きる。 アクティブラーニ ングに共通す

る意味合 いを吟味す るに先立 ち,ア クティブラー

ニ ングに関す る先行研究の定義を い くつか以下で

見 よう。

　た とえば,Bonwell　 and　 Eison(1991)に よ れ

ば,ア クティブラーニ ングとは,学 習者が学習材

料 に認知的かっ有意味 に取 り組む ことを意味 して

いる。 また,King(1993)は 学 習へ の構成主 義

的 アプ ローチ に従 い,教 師の役割 は知識の伝達で

はな く,ガ イ ド役 と して学習者の アクティブラー

ニングをサポー トすべきと考え る。彼 は,ア クティ

ブラーニ ングを学習すべ き情報 にかかわ りを もっ

ことととらえ,ア クティブラーニ ングとは学習材

一46一



神戸親和女子大学　研究論叢　第49号

料を受動的 に吸収す る学習で はな く,学 習材料を

よ く考え る(分 析 し,統 合 し,評 価す る)こ とを

求 め る学 習 と して定義 す る。 さ らに,Van　 den

Bergh,　 Roth,　 and　 Beijaard(2014)で は,ア ク

テ ィブ ラー ニ ングをBonwell　 and　 Eisonと 同 様

に,学 習者 に有意味な学習活動をな し,何 を して

いるのか にっ いて よ く考え ることを促す教授法 と

と らえて いる。なお,文 科省の用語集で は,ア ク

テ ィブラーニ ング とは,「 教員 によ る一方 向的な

講義形式の教育 とは異な り,学 修者の能動的な学

修への参加を取 り入れた教授 ・学習法の総称」 と

解説 されて いる。

　 アクティブラーニ ングに関す るこの ような さま

ざまな先行研究か ら共通 に理解で きることは,ま

ず,ア クティブラーニ ングとは,教 師か ら情報を

受容 し吸収す る受身の学習活動で はな く,学 習者

が主体的 ・積極的 ・能動的 に学習 にかかわ ること

を意味 して いる学習であ ることがわか る。 また,

ア クティブラーニ ングが求め る授業形態 は,と り

たてて特定 されて いるわ けで はな いことも指摘で

きるだ ろう。通常,ア クティブラーニ ングは,協

調学習,共 同学習,問 題解決学習,あ るいはプ ロ

ジェク ト学習な どの,2人 あ るいは多人数の集団

で学習 に取 り組む授業形態を利用 して,学 習者が

能動的 に学習 に取 り組む ことを促す授業形態を と

ることが多 い(Van　 den　Bergh　 et　al.,2014)。 し

か しなが ら,ア クティブラーニ ングに共通す る概

念か ら判断す るとき,ア クティブラーニ ングの授

業はさまざまな形態をとることが可能であるといっ

て よ い(Prince,2004;Van　 den　 Bergh　 et　al.,

2014)0

　 ア クティブラーニ ングの これ らの定義内容を情

報処理 アプ ローチの認知心理学のサ イ ドか らまと

め直す と,以 下の ように再定義で きるであ ろう。

す なわち,ア クテ ィブ ラーニ ングとは,「 学 習者

が適切な情報 に積極的 に注意を向 けて符号化 し一

貫 した心的表象 を作 り上げ,そ れ らを既有 のスキー

マに結 びつ けることで新たな スキ ーマを構成す る

よ うに学 習者 に求 め る学 習」 といえ る(Mayer

(2008)も 参 照 の こと)。

　学習者が学習内容の意味をよく考えて把握 し主

体的に取り組むアクティブラーニングのこのよう

な本論文の定義から,ア クティブラーニングは知

識の構成活動として位置づけられる自己説明を授

業に取り入れることと密接に関連することがわか

る。従来の講義による受動的な学習ではな く,グ

ループによるディスカッションを取り入れた課題

解決型の学習,あ るいは探究型の学習等々,子 ど

もが能動的に授業に参画できる学習形態を一般に

強調しているアクティブラーニングのとらえ方は,

個々の学習者が学習内容を説明するという自己説

明を取り入れた学習とまった く異なるアプローチ

のように考えられる(も ちろん,自 己説明を取り

入れた研究には,個 人の学習だけに限定されない

研究も多数ある(Chi&Wylie,2014;Fonseca&

Chi,2011))。

　 しか しながら,上 述 した情報処理アプローチの

認知心理学サイ ドのアクティブラーニングの定義

から判断すると,ア クティブラーニングは,グ ルー

プによる学習か個人による学習か,あ るいは課題

解決型の学習か講義による学習かといった授業形

態の違いではな く,学 習への能動的な取り組みに

学習の主眼が置かれている。学習への能動的な取

り組みとは,学 習に取り組む姿勢が能動的 ・積極

的であるというよりも,学 習内容の意味を適切に

理解 して新たなスキーマを積極的に構成するとい

う心的活動の積極性として理解する方がより適切

であると考えられる。アクティブラーニングをこ

のようにとらえると,自 己説明はアクティブラー

ニングと密接にかかわる学習活動であることが理

解できる。

　通常の講義による授業に自己説明を取り入れる

ことで,ア クティブラーニングが可能である。学

習者が課題に能動的に取り組み,新 たな知識を既

有のスキーマに取り込んで再構成するとき,学 習

者個人の学習への取り組みは,ア クティブラーニ

ングそのものである。自己説明を授業のなかに効

果的に組み込むためには,自 己説明が個々ばらば

らの知識を統合 して新たな知識を構成する活動で

あることから,自 己説明を促すための例題をどの
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よ うに構成す るのかが,ア クティブラーニ ングを

成立 させ る鍵 とな る。

　た とえば,小 学校の高学年の児童 に対 して算数

の 文 章題 解 決 の学 習 時 に 自 己説 明 を導 入 した

Tajika　 et　al.(2007)の 研 究 で は,例 題 は多 くの

解決 ステ ップで構成 され,学 習者 はそのひ とつひ

とつの解決 ステ ップ に書かれて いる内容が理解で

きるか どうかをたずね られ,理 解で きる場合 には

どういう意味であ るのかを説明 し,理 解で きな い

場合 にはどこが理解で きな いのかを説明す るよう

に構成 されて いた。 また,コ ンピュータを利用 し

て小学 生高 学年 の児童 に 自己説 明 させ たTajika

et　al.(2012)の 研 究 で は,コ ンピュータに提 示

された例題の各解決 ステ ップ に対 して,当 該の説

明 と して3つ 程度の選択肢が用意 され,学 習者 は

説明 と して正 しいと思 う選択肢を選択す るように

構成 されて いる。

　 この ように,児 童が例題の解決 ステ ップの ひと

つ ひとつ に対 して容易 に説明で きるように例題が

工夫 され るとき,自 己説明 による学習効果が期待

で きる。実際,自 己説明 による学習効果を示す 目

安 で あ る メ タ分 析 の効 果 量 は,Tajika　 et　al.

(2007)で は6年 生 でd=1.80,縦 断 研 究 をお こ

な ったTajika　 et　al.(2012)で は5年 生でd＝.32,

6年 生 で はd=.60と い った値 を示 した(多 鹿 ほ

か,2015)。 これ らの結 果 は,効 果 量 に多少 の違

いが認め られ るが,ど の効果量 も中程度以上の効

果を示 して いる。それ故,自 己説明を含めた算数

文章題解決を実施す ることが,児 童の文章題解決

にとって効果的であ るといって よいだ ろう。

　ただ,算 数の授業への 自己説明の導入 に関 して,

一 方で概念的な知識を使 って 自己説明 させて も
,

そ れ ほ ど効果 的 で な か った とい う報 告 も あ る

(Matthews　 &　 Little-Johnson,　 2009)。

Matthews　 and　 Little-Johnsonは,小 学2年 生

か ら5年 生の児童 に2っ の実験を実施 し,教 示の

タイプ(概 念 の教示 と手続 きの教示)に よ って,自

己説明の質や学習結果が どの ような影響 され るか

を,算 数等価問題(た とえば,7+3+9＝7+

　 　 )を 解決 させ ることで明 らか にしよ うと した。

実験1で は,概 念の教示と手続きの教示を操作 し

たところ,概 念の教示は質の高い説明を生み出 し

た。また,実 験2で 概念の教示の後で自己説明の

手がかりが効果的かどうか,つ まり自己説明群と

自己説明を与えない統制群の成績を比較すること

で,自 己説明の手がかりの効果を吟味 した。自己

説明群には,等 号とはどのような意味かといった

一般的な原理に関する概念的な知識を説明 したの

ちに,そ れらを使って正 しい解決と間違った解決

を自己説明させる手がかりを与えた(前 述 した焦

点づけられた自己説明ととらえることができる)。

統制群は一般的な原理の説明のみであり,自 己説

明の手がかりは与えなかった。その結果,自 己説

明させるという手がかりの効果は見られなかった。

この結果は,自 己説明を授業に組み込んでも必ず

しも効果的とならないケースである。

　Matthews　 and　Little-Johnson(2009)の 結果

は,一 般的な原理の学習などの概念的な知識をわ

ざわざ自己説明するように教示されな くとも,統

制群の児童は潜在的に自己説明することで学習効

果が見られなかったかは明確にされていない。

　ともあれ,こ れまで吟味 してきたように,自 己

説明の取り組みは,メ タ認知の活性化とつながり

をもった効果的な方略として,一 般的には授業場

面において能動的な取り組みを可能にする効果を

もっといえる。Tajika　et　al.(2007)の 研究結果

に見られるように,例 題が理解できたかどうかを

まず問い,理 解 したかどうかのそれぞれの回答に

対 して説明を求めることは,学 習者のメタ認知を

活性化することに他ならず,結 果的に学習への取

り組みの質を高めることに結びつ く。自己説明に

よるメタ認知の活性化は,学 習者自身のもつ既有

のスキーマと当該の問題から導かれた知識を統合

して,新 たなスキーマを構成する橋渡 しとなる。

その結果,た とえ解決ステップが説明できな くと

も,ど こが理解できなかったかの理解は深まるこ

ととなり,そ の後の問題解決に生かせる可能性が

高 くなるだろう。

　ところで,Chiら はアクティブラーニングの成

果 を 高 め る認 知 的 な取 り組 み(cognitive
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engagement)を 系 統 だて,　 ICAP(lnteractive,

Constructive,　 Active,　and　 Passiveの 頭 文字)と

呼 ば れ る枠 組 み提 案 した(Chi&Wylie,2014;

Chiu&Chi,2014;Fonseca&Chi,2011;Wylie&

chi,2014)。 　IcAPの 枠 組 み は,認 知的 な取 り組

み と して,低 次か ら高次への取 り組みの順 に,受

け身 の取 り組 み(passive),能 動 的 な取 り組 み

(active),構 成 的な取 り組み(constructive),そ

して相互作用 による取 り組み(interactive)の4

種 の取 り組みを考慮 し,そ れ らを アクティブラー

ニ ングの結果 と結 びつ けて教室の学習を理解 しよ

うとす るものであ る。

　受 け身の取 り組み とはもっとも低次の認知的活

動であ り,学 習材料を受動的 に貯蔵 し必要 に応 じ

て再現す るだ けの活動であ る。能動的な取 り組み

とは,学 習材料を反復 した り復唱す ることで積極

的 にスキ ーマに取 り入れ る活動であ る。構成的な

取 り組み とは,自 己説明 に見 られ るように,学 習

材料 に積極的にかかわることで,学 習内容 をスキー

マに取 り入れ るだ けでな く,推 論を使 い自分の言

葉を補 うことで知識のずれを修正す る活動で もあ

る。最後の相互作用 による取 り組み とは,上 記の

知識の構成活動 と同 じ認知処理をお こな うが,複

数の学習者 による積極的な相互作用 による社会的

活動 といえ るものであ る。 この ようなICAPの

枠 組み に従えば,教 室学習の中で,知 識の構成を

促す取 り組みであ る構成活動や複数の学習者 によ

る相互作用活動を取 り入れ ることによって,学 習

者の アクテ ィブラーニ ングを促進 した結果が容易

に説明 され る。

5　結論と今後の課題

　文章の理解や算数文章題の解決をはじめ,一 般

に問題解決課題として提示された学習内容を理解

するために,学 習者が自分自身に分かるように説

明する積極的な学習活動として位置づけることが

できる自己説明のもっとも重要な特性は,学 習内

容の構成を促すものであった。学習者が授業をは

じめとする知識の獲得過程においてさまざまな知

識を構成す る活動 は,学 習者の スキ ーマを形成す

るうえで必要不可欠 の活動であ る。構成活動によっ

て学習者が 自身の スキ ーマを より堅固な体制化 さ

れた新たな形態 に組み替え ることにより,単 に類

似の学習内容だ けでな く,さ まざまな転移課題 に

対 して も,柔 軟 に対応で きることはよ く知 られた

事実であ る(た とえば,Mayer,2011)。

　 また,構 成活動 と しての 自己説明 には,さ まざ

まな形態があ る。一般的 によ く利用 され る何 らか

の制約 もな く自由 に表現で きる自己説明か ら,コ

ンピュータ利用で使用 され るような,可 能な 自己

説明を選択肢 と して い くつか用意 し,正 しいと考

え る自己説明を選択肢か ら選択 させ るメニュー選

択の 自己説明 まで多様であ る。 しか しなが ら,ど

の ような 自己説明の形態を取 ろうとも,基 本的 に

メタ認知の働 きが含 まれてお り,自 己説明 には学

習内容を適切 に処理す るための内省的な モニタ リ

ングとコ ン トロールの活動を必要 とす る。

　 さらに,自 己説明 は,成 績の上昇を 目指 した認

知方略 というよりも,学 習内容の意味を求め,理

解を深め るメタ認知方略であ る。 自己説明 による

学習効果 は,理 解を深めて課題を処理 した結果の

ものであ る。 メタ認知方略 と しての 自己説明を核

に して,学 習者の内省的な モニタ リングとコ ン ト

ロールを引き出す授業を展開することは,ア クティ

ブラーニ ングを展開す ることと同義であ るといえ

る。

　今後の課題 と して,自 己説明を核 に した授業を

具体的 にデザ イ ンす ることを指摘す ることがで き

るoTajika　 et　al.(2007)やTajika　 et　al.(2012)

は,授 業の中の一場面の資料 に過 ぎな い。た とえ

ば算数のあ る単元を通 して,各 時間 に自己説明を

組み込んだ授業を展開す ることが求め られ る。
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