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自己説明効果の理論と実践

ＴｈｅＴｈｅｏｒｙａｎｄＰｒａｃｔｉｃｅｓｏｆＳｅｌｆ－ｅｘplanationEffects

伊藤貴昭＊

Ｔα虎αα厩〃ｏ

Thisstudyreviewedself-explanationasaneffectivelearningstrateｇｙａｎｄ

ｕｎｄｅｒｌｙｉｎｇｍｅｃｈａｎｉｓｍｏｆｓｅlf-explaining，Inparticular,ｔｈｉｓｓｔｕｄｙｆｏｃｕｓｅｄｏｎ

ｔｈｒｅｅｐｏｉｎｔｓｓuchaslearners，contentsofexplanation，andlearningcontents・

First,pastresearchshowedthatmanystudentswhodidn'ｔｕｓｅｓelf-explanation

effectively、Second，appropriateinterventionwasrequiredtoenhanceself‐

explanationeffect，ｆｏｒｅｘａｍｐｌｅ，elaborationtrainingandusingperｓｏｎａｌｃｏｍ‐

puter・Finally,self-explanationeffectswererestrictedwithindefinitesubject

areas・Ｓｏｉｔｉｓｎｅｃｅｓｓａｒｙｔｏｃａｒｒｙｏｕｔｍoreresearchintovariousareas・Self‐

explanationwascomparedwithotheractivities,ｓｕｃｈａｓｓｕｍｍａｒｙ,questionｉｎｇ，

andcollaborationlearning、Ａｌｔｈｏｕｇｈａｌｌｆｏｕｒａｃｔｉｖｉｔｉｅｓｗｅｒｅｓhowntobe

effectiveatpromotingleamingtovaryingdegree，theseactivitiesembodied

differentcontextsanddifferentprocessesfromself-explanation･Itshowedthat

constructingone'ｓｋｎｏｗｌｅｄｇｅａｎｄｍｏｎｉｔｏｒｉｎｇｏｎｅ'ｓcomprehensionwerevery

important、Ｆｕｔｕｒｅｒｅｓｅａｒｃｈｈａｓｔｏｆｉｎｄｗｈｉｃｈｓｔrategyismoreeffective，ａｎｄ

ｉｎｓｔｒｕｃｔｓｔｕｄｅｎｔｓｅｘｐｌｉｃｉｔｌｙｗｈｉｃｈｓｔｒａｔｅｇｙｉｓｕｓｅｆｕｌａｎｄｗｈｙｉｔｉｓeffective．

１．はじめに

学習場面において理解を深めるために，生徒たちはさまざまな方略を使用する。方略とは，「ある問題

状況に直面したとき，人が自分なりの論理や習慣に従って，精神的努力の効率性を高めようとする能動

的な情報処理活動を引き出す背景にある一定の規則性(心理学辞典，有斐閣，1999)」と定義され，特に

学習場面で用いられる方略を「学習方略」と呼んでいる。生徒は学習場面において，自分なりの学習方

略を用いて学習を行っていると考えられる。

では，具体的に生徒が学習場面で使用する方略とはどのようなものが挙げられ，そしてその方略を使

用することで果たして本当に学習が促進されているのであろうか。もっとも伝統的な学習方略がノート

に書くということではないだろうか。ノートに書くという方略は，教師の書いた板書を写すことや，計

算練習や暗記のために何度も練習をすることなどに使用されている。また，反復練習のためだけでなく，

学習内容をノートにまとめてみるという方略もかなり目にするものである。しかし，この学習方略が学
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習内容の理解に結びついているかとなると，間違いなくそうだとは言い切れない。実際に生徒がノート

を使用している姿を見ると，必ずしも理解に結びついていないのである。例えば，ノートにまとめると

いう方略は，学習に効果的だと信じられていると思われるが，その行為を注意深く観察すると，自分が

以前書き写したノートの内容を写し直していることが多いのである。このように，学習者は伝統的に有

効だと思われている学習方略を使用しているが，その方略が本当に役立っているかということに，生徒

自身が注目しているかどうかについては疑問の残るところである。

それでは,効果的な学習を促すためにはどのような方略が適切であるのか｡学習に関する心理学では，

様々な視点からこの問題に対しての示唆を与えてきた。本稿ではその中から，近年その効果が確認され

ている自己説明を取り上げ，その理論と実践について概観することを目的とする。自己説明を取り上げ

るのは，多くの生徒が学習すべきものを言語的に記述したり，説明したりすることを学習方略として位

置づけておらず．そのことが学習者自身の理解状態の明確化やコミュニケーション能力の育成の妨げと

なっているという指摘（市川，2000）もあり，自己説明という方略によって能動的な学習が促されると

考えられるからである。

2．自己説明とは

自己説明(Self-Explanation)を学習方略として初めて扱ったのは,Chiらの研究である。Chiらは，被

験者に物理の事例学習を行わせ，学習中に頭で考えたことを口に出させた。そして，成績上位者と成績

下位者の違いを分析した。その結果，成績上位者は概念を説明するような発言，自分の理解度をモー

ターするような発言が多く見られ，理解を促進するには自分自身で説明することが重要であることを示

している(Chi,Bassok,Lewis,Reimann,＆Glaser,1989)。しかし，この研究では自己説明をさせない

群は設けておらず，上位者と下位者の説明の内容を分析したに過ぎないため，自己説明が成績を向上さ

せる要因であるかは不明であった。

その後Ｃｈｉらは，人体の循環系についての文章を中学２年生に読ませ，自己説明させる群とさせない

群とを比較することで自己説明の効果を調べたところ，自己説明を行った群の結果に統制群との有意な

差が見られた。さらに，自己説明を行った群の中でも，より多くの説明を行った生徒の正答率が有意に

高いという結果になった(Chi,ｄｅＬｅｅｕｗ,Chiu,＆LaVancher,1994)。Chiらはこの効果を自己説明効

果と名づけている。

説明することが学習を促進するという研究は，もっと古くから実験によって示されている。Gagn6ら

は，ハノイの塔課題を用いて、中・高校生を対象に問題解決過程を言語化することの効果を実験し，一

つずつのディスクの移動理由を言語化する群のみハノイの塔課題の原理をつかめたことを示している

(Gagn6＆Smith,1962)。また，Berry(1983)は大学生を対象に４枚カード問題を用いて実験を行い，

言語化を促すことで抽象的な問題への転移が起こることを示している。しかし，自己説明と名づけその

後研究が進められるようになったのは，１９８９年のＣｈｉらが初めてである。

理科や問題解決の分野のみでなく，数学の分野でも自己説明の効果が示されている。Ｎｅｕｍａｎらは代

数の文章問題を用いて自己説明効果を調べた。自己説明をすることが，文章中から重要な要素を取り出

し，表へまとめるための媒介となることを示している(Ｎｅｕｍａｎ＆Schwarz,2000)。また，Renklらは

複利計算の学習をする際に，自己説明がどのように役立つかを実験した。その結果，最初に自己説明の

練習をさせる群の方が転移課題での成績が向上することを示している(Renkl,Stark,Gruber,＆Mandl，
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１９９８)。

以上のように，頭で考えていることを言語化することが学習を促進させることは数多く示されている

が，なぜ言語化することが学習を促進するのであろうか。Chi(2000)は，自己説明を行うことによって

新しい知識と既有知識との再構成を行うことができるからであると述べ，各生徒の持つメンタルモデル

に注目し，メンタルモデル修正論(MentalModelRepair)を主張している。生徒が学習対象のテキスト

を読んだとき，自分の持つメンタルモデルとテキストの情報を照らし合わせながら‘情報を修正・再構成

していくというのである。メンタルモデルとのずれがあるようなテキストを読んだとき，そのずれを埋

めるように説明することで，自分の持つメンタルモデルを修正するのである。ｄｅＬｅｅｕｗらはこの理論

の妥当性を示すために，メンタルモデル修正論と構成＝統合モデル(Construction-IntegrationModel）

の二つを比較し自己説明効果を検討した。構成＝統合モデルとは，もともと自分がメンタルモデルを

持っているわけではなく，学習時に新しいモデルを作り上げ，それを自分の既有知識と結びつけるとい

う理論である。ｄｅＬｅｅｕｗらは過去の研究を振り返り，メンタルモデル修正論の方が自己説明効果の理

論として適していると結論づけた(deLeeuw＆Chi,2003)。つまり，学習が促進されるときには，メン

タルモデルがそっくり新しいものに入れ替わるのではなく，一部が修正されるのである。このように考

えると．自己説明が効果的に働くにはメンタルモデルの明確化と知識の構成の２点が重要であるといえ

る。

3．自己説明の活用法

自己説明を効果的に使用するには，三つの視点から考察する必要がある。第１は学習者である。自己

説明はどのような人にも有効かということである。つまり，同じ学習内容でも理解しやすい人，理解し

にくい人もいるわけであるが，どの学習者にも自己説明が効果的にはたらくかということである。第２

は説明内容である。自己説明は自分自身で説明するわけだが，どのような説明をするかは学習者に任せ

られている。とにかく何でも発言すればよいのか，一貫性のある説明でないと効果はないのかというこ

とである。最後に学習内容である。ここまで述べた研究でも，理科や数学など様々な分野で自己説明の

効果が確かめられているが，どの内容の時に自己説明が有効であるかということである。以上三つにつ

いて関連する研究を見ていく。

まず，学習者の問題である。Renkl(1999)は数学の課題において，自己説明が有効にはたらくには，

自分の用いた手順をどれだけ自分自身で説明できるかが重要であると述べている。そして，同じ方法を

用いて自己説明をさせても，効果的な人とそうでない人とでは学習者の態度に原因があり，効果的でな

い人は説明することに対して消極的であることを示している。

さらにRenklらは，認知負荷理論(CognitiveLoadTheory)の視点から，事例学習と問題解決学習を

行うときの違いを分析した。認知負荷理論とは学習者に対する認知負荷に注目し学習プロセスを分析す

るというものである。Renklらは，学習を三つの段階に分け，学習段階の中期において自己説明をする

ことが学習者に適切な負荷を与えることになり，効果的な学習に結びつくと述べている（Renkl＆

Atkinson,2003)。つまり，学習者に説明を行わせることで常に学習が促進されるわけではなく，学習の

どの段階に学習者がいるのかを見櫛める必要がある。

次に説明の内容である。Chiら(1994,2000)は自己説明における説明量を考えるために，学習者の

行った推論に注目している。ここでの推論とは，テキストに載っていない'情報を学習者が新たに付け加
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えた場合を意味する。説明をより多く行うほど効果が高まるという結果(Chi,ααﾉ.,1994)からも，テキ

ストの情報を文字どおり発言しても効果的でないといえる。

では，どのように学習者を促せば効果的な自己説明となるのであろうか。Starkらは，自己説明効果

を最大限に発揮するためには，どのような介入をすべきかを実験し，ただ考えたことを発話させるより

も，事前に精徴化トレーニングをした群の方が効果的な説明を行うことを示している。（Stark,Mandl，

Gruber,＆Renkl,2002)。精徹化トレーニングとは，学習前にどのように発言すべきかというモデルを

提示し，被験者にその練習をさせる行為のことを指している。また，Ｋｉｎｇは学習内容間のつながりを問

う質問を学習者に提示し，質問に答える形で説明を促すことでより複雑な概念を構成できることを示し

ている（King,１９９４)。

さらに，近年の技術の発達によって学習場面でマルチメディアを利用した学習法が提案されている。

Mayerらは認知負荷理論に基づき，モーターの仕組みを学ぶ際の認知負荷を軽減させるマルチメディ

アの使用法を提案している。Mayerらは，ＰＣ（パーソナルコンピューター）上に図とナレーションを同

時に提示し自己説明を促すと，学習者が学習の要点に注目するようになり，認知負荷を軽減する効果が

あることを示している(Mayer,ＤＯＷ,＆Mayer,2003)。このようにマルチメディアの発達に伴い，自己

説明を促す様々な研究がなされている。例えば，Atkinsonらは確率問題の学習において，選択形式で

あっても自己説明を促すことができると考え，学習者に対してＰＣで問題を提示しその解法を入力さ

せ，使用した確率の原理を画面上から選択させた。その結果，原理を選択させても学習が促進されるこ

とを示している(Atkinson,Renkl,＆Merrill,2003)。同様に，選択によって自己説明の効果を検証した

実験としてＡｌevenらの研究が挙げられる。この研究では，代数の角度問題をＰＣに提示し，解法に使用

する法則を画面上から選択させている。高校生を対象に実験をした結果，自己説明をする群の成績の向

上が示されている(Ａｌeven＆Koedinger,2002)。Traftonらの研究もＰＣを活用し，推論課題における

自己説明効果を示している(Trafton＆Trickett,2001)。

まとめると，学習方略としての自己説明がどのような人にも常に有効であるとは言いがたい。説明す

るという行為は，認知負荷がある程度大きいため，学習の初期に行ってもあまり効果的でない（Renkl，

ααﾉ.,2003)。また，説明することに消極的な人の場合は，説明をうまく構成することができないため，

自己説明効果が表れにくい(Renkl,1999)。そのような学習者に対し，精綴化トレーニングなど事前の準

備を十分に行うか，ＰＣや質問を活用することで，自己説明を促すことができ，有効な学習方略として活

用できると考えられる。

最後に学習内容である。岸は，宣言的知識，手続き的知識の観点から学習する知識を捉え，手続き的

知識を学習する際の自己説明効果を示した（岸,2004)。しかし，このほかにどのような分野で自己説明

が有効であるかははっきりと示されていない。

4．他の研究領域との関連

自己説明と関連があると思われる研究領域を取り上げ，自己説明との違いを見ていく。特に，要約，

質問生成，協同学習の三つである。

要約は主に文章読解の分野で用いられる方略である。学習者は要約を求められると，文章の中から重

要だと思われる部分を特定し，それらを組み合わせて文章化していると考えられる。そして，この要約

を学習に利用すると効果的だという研究が行われている(Doctorow,Wittrock,＆Marks,1978；
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Thiede,Anderson,＆Therriault,2003;Thiede＆Anderson,2003;Wittrock＆Alesandrini,１９９０)。

Doctorowら(1978)は，テキストの内容を理解するには学習者が積極的に意味を構成する必要がある

と考え，段落ごとに要約させたところ，何もしない群と比べ理解度が高くなるという結果を得た。また，

メタ認知モニタリングは文章読解において重要な活動であると指摘されている（三宮，1996）が，要約

がメタ認知モニタリングを促すことができ，学習を促進する(Thiede,ｅｔａ1.,2003)という研究も行われ

ている。つまり，要約には概念を構成する活動を行うとともに，その理解状態をモーターするという二

つの行為によって学習を促進しているといえる。

自己説明と要約の違いは，要約が文章読解の場面に限られているところではないかと思われる。しか

し，自分自身で知識を構成することで学習が促進される点は自己説明と同じ原理であると考えられる。

また，学習の初心者は自己説明を促しても，なかなか効果的な説明ができないことが示されているが

(Renkl,eta1.,2003)，要約の場合もテキストの内容をそのまま書き写すのみで終わってしまう学習者の

存在が認められ（邑本，1992)，必ずしも要約することで学習が促進するわけではないといえる。

次に質問生成である。質問生成とは学習者自らが学習内容に関する質問を生成する行為を指す。質問

生成によって学習内容への注意を喚起することになり，理解に結びつくと考えられている（秋田，1988；

King,1992,1994)。秋田(1988)は，質問の作成自体が重要なのか，あるいは作成した質問に答えるこ

とが重要かを調べるため中学生に実験を行った。その結果，質問の作成自体が学習を促進することを示

している。また，質問を活用することが正確なモニタリングを促すという研究もあり（Pressley＆

Ghatala,1990),要約と同様の原理によって学習が促進される方略といえる。要約は，文章の要点をまと

める行為であり，質問生成はその要点を質問にするという形が異なるだけである。

要約と同様であるため自己説明と質問生成の違いは，それが適用できる範囲の広さである。質問生成

は説明文の読解場面で用いられることが多いが，自己説明はハノイの塔課題(Gagne,eta1.,1968)，４枚

カード問題(Berry,1983)など問題解決場面にも利用されている。ハノイの塔課題のように，問題解決

のための手続きに対して質問するのは難しいといえる。しかし自己説明の場合，岸(2004)の述べるよう

に，手続き的知識を学習する際にも有効であることから，自己説明の適用範囲の方が広いといえる。

最後に協同学習である。協同学習とはペアあるいはグループで学習を行うことを指し，他者との社会

的結びつきが学習を促進するものである（三宅・白水，2003)◎協同学習を促す代表的な介入方法とし

て相互教授法(Reciprocal-Teaching:Palincsar＆Brown,1984)が挙げられる。相互教授法とは教師と

生徒が相互に対話の役割を交代しながら学習を行うもので，Palincsarらは相互教授法を行った群の成

績が向上し，その効果が持続することを示した。交互に役割を交代することで，生徒自身が適切なモニ

タリングをできるようになり学習が促進されるのである。この相互教授法を応用したもので，相互質問

法(Reciprocal-Questioning)と呼ばれる学習法も考案されている(King,1990)。これは，生徒同士が質

問を出す役，質問に答える役を交互に行うという方法である。相互に質問を出し合うことで単純に討論

するよりも学習が促進されることが示されている。他者の存在が，学習対象に積極的なはたらきかけを

する助けになっているといえる。またTeasley(1995)は，他者の存在自体が重要なのか，それとも言語

化することが重要なのかを実験によって確かめている。その結果，言語化の量が成績と相関しているこ

とから言語化することが学習には有効であるが，他者の存在が言語化の量を増やす役割を果たしている

と示している。このほかに他者との相互作用を利用した研究として，チューターを利用した研究(van‐

lehn,Siler,Murray,Yamauchi,＆Baggett,2003)，相互説明（清河・犬塚，2003）などが挙げられる。
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協同学習と自己説明との関連について考えると，どちらの場合も言語化が非常に重要である。しかし，

Renkl(1999)の述べるように，説明することに対して消極的な人も存在する。説明に対して消極的な人

に，自己説明を促しても学習効果は上がらないのである。Teasley(1995)が考察しているように，他者

の存在が言語化を促すきっかけとなるのであれば，より言語化を促す方法として協同学習を利用できる

のではないか。Chi(2000)は，他者に説明する他者説明と，自分自身で説明する自己説明とは認知的に

異なると主張しているが，ＰＣを用いて自己説明を促すものと同様に，協同学習が自己説明を促す有効

な方法であると言ってよい。

以上三つの研究領域について自己説明との比較をしてきたが，学習を促進するには学習者が自ら知識

を構成するということと理解度をモーターすることが重要なことがわかる。そのためには．状況に合わ

せた適切な学習方略の使用が求められる。学習が起こるのは教室内だけではない。家庭における学習な

ど，他者が存在しない場面で学習を行う場合も数多くある。文章理解を促進するために要約を活用して

みる，同級生と一緒に学ぶために質問生成や協同学習を利用するなど，その時々で有効な方略を使用す

ることが必要である。そして，すべての方略の共通点は，自分の考えを言語化することが重要というこ

とである。

5．今後の展望

学習を促進する方略の一つとして自己説明研究を概観してきたが，残された課題を挙げ，今後の展望

を述べたい。特に，活用法でも取り上げた学習内容，学習方法，学習者の問題に焦点を当てる。

まずは学習内容の問題である。過去の自己説明研究では，学習内容として用いられるものの多くは数

学，物理など答えが一つに定まる分野の文章読解か問題解決型学習である。従来の教育研究では，実験

群と統制群を用意し，事後テストでの成績を比較する手法が一般的であった。そのため，事後テストで

の成績を測定するために，答えが定まる数学や物理などの問題が用いられてきたのも当然といえる。ま

た，解法に到達するための理論や法則が限定されるため，自己説明によって学習者がその知識を捉えや

すいともいえる。しかし，学習者が取り組む問題は数学や物理ばかりではない。外国語の学習，要約の

書き方など正解がはっきりしない学習内容にも自己説明が応用できないか｡市川(2000)の指摘するよ

うに，言語化を促すことがコミュニケーション能力の育成につながるのであれば，様々な分野で自己説

明を適用する可能性を探していくことが重要であると思われる。例えば，清河ら(2003)は，相互説明法

を用いて中学生の要約成績が向上したことを示しているが，同様の研究が自己説明でも可能だと思われ

る。また，教科による分類だけではなく，宣言的知識，手続き的知識の観点（岸，2004）から自己説明

効果の有効性を捉えることも一つの方法である。

次に，学習方法の問題である。前節で，自己説明以外の研究についてまとめたが，どの方略が一番有

効であるかをはっきりさせる必要がある。例えば，Mason(2004)は，文章読解に困難を示している小学

生を対象に，相互質問法と読解中に考えを述べさせる方法とを比較している。ここで，読解中に考えを

述べさせる方法は自己説明に対応すると考えられる。結果として，口頭でのテストでは考えを述べさせ

た群の成績が良いが，筆記テストでは二つの群に差が見られないことを示している。このように学習内

容と学習方法との関連をさらに詳しく調べていく必要がある。

また，Mason(2004)の実験で言及されているが，過去の研究は口頭で行うものと筆記で行うものと

を区別していない。要約させる場合は筆記による学習となるはずである。ＰＣとノートを活用すること
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で自己説明の効果を示した研究(Trafton,eta1.,2001)や，ＰＣの中から選択するというもの(Ａｌeven,et

a1.,2004;Mayer,ｅｔａ1.,2003;Atkinson,ｅｔａ1.,2003)，口頭で説明を行うもの(Chi,eta1.,1989;Gagn6，

eta1.,1962;Berry,1983)などの長所と短所を踏まえた分析が必要である。一つの方法として，Renkl

ら(2003)のように認知負荷理論などの理論を組み込むことで口頭と筆記での説明の違いを認知負荷の

観点から考察できるのではないかと思われる。

最後に学習者の問題である。Renkl(1999)の指摘するように，自己説明を促しても効果的な人とそう

ではない人がいることは事実である。さらに市川(2000)の述べるように，説明を促しても何を説明すれ

ばよいのかわからない生徒が存在するのである。その意味でRenklら(2003)の研究は示唆に富んでい

る。学習者の段階に応じて，どのような援助をすることが効果的な学習方略となるかを解明していく必

要がある。

学習に関する心理学では，様々な学習方略が提案されている。しかし，実際の学習場面でこのような

学習方略が積極的に使用されているわけではなく，生徒は伝統的に有効だと信じられている方法を盲目

的に使用しているのである。ブルーアー(1997)は，様々な方略を使用する方法（方略の方略）を生徒は

教えられていないと述べ，その使用法を積極的に教えていく段階にきていると主張している。本稿でも

自己説明を中心に，様々な方略を取り上げてきたが，まだまだ広く一般的に使われるものにはなってい

ないのではないかと思われる。今後，効果的な方略の使用が可能となる環境を構築していくことが課題

である。
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