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科学的説明文における学習方略の筆記効果とその影響

ＷｒｉｔｉｎｇＥｆｆｅｃｔｓａｎｄｌｎｆｌｕｅｎｃｅｓｏｆＬearningStrategiesin

ScienceExpositoryText

伊藤貴昭＊

Ｔα々αα厩〃０

Whatkindsofstrategiesaremosteffectiveinclassroomcondition？Thisstudy

investigatedwritingeffectsamongsummary，self-generatedquestions，and

reciprocalquestioning・Ｓｅｖｅｎｔｙ－ｔｗｏｈｉｇｈｓｃｈｏｏｌｓｔｕｄｅｎｔｓｄividedintoeach

strategy(summary＝24,self-generatedquestions＝23,andreciprocalquestion‐

ing＝２５)．Theyreadasamescienceexpositoryｔｅｘｔａｎｄｔｈｅｎｗｒｏｔｅａｓｕｍｍａｒｙ

ｏｒｑｕｅｓtions・Self-generatedquestionsgroupanｓｗｅｒｅｄｏｗｎｑｕｅｓｔｉｏｎｓｂｙｏｎｅ‐

self・Butreciprocalquestioninggroupansweredquestionsgeneratedbyothers・

Ｔｈｅｒｅｓｕｌｔｓｓｈｏｗｅｄｔｈａｔｔｈｅｓｔｕｄｅｎｔｓｗｈｏａssignedsummarygroupwasgreater

gａｉｎｔｈａｎｏｔｈｅｒｃｏｎｄｉｔｉｏｎｓｏｎｅｘｐｌａｎatorytest、Ｔｈｅａｎａｌｙｓｉｓｏｆｓｔｕｄｅｎｔｓ，

ｓｕｍｍａｒｉｅｓａｎｄｑｕｅｓｔｉｏｎｓｓｈｏｗｅｄｆｏｌlowingresults、Ｉｎｓｕｍｍａｒｙｇｒｏｕｐ，rear‐

rangementorderofinformationtenｄｓｔｏｈａｖｅｐｏｓｉｔｉｖｅｅｆｆｅｃｔｓｏｎｅｘｐｌａnatory

test・Andbothquestiongroups,generationofexplanatoryquestioｎｓｃｏｒrelate

withexplanatorytest．

I．はじめに

１．本研究の目的・意図

説明文を理解することは，絶えず新しい知識を身に付けなければならない生徒たちにとって非常に重

要なものである。新しい知識は授業によって教えられるのみでなく，教科書や新聞，雑誌などを通して

学ぶことも多いのである。そのため，説明文の理解を促すことは非常に重要であり，そのための方略研

究がこれまでも数多く行われている。

例えば，清河らは中学２年生に対して個別学習指導を行うことで，説明文の読解力が向上することを

示している（清河・犬塚,2003)。この研究では，個別学習の中で相互説明という方略を用いその有効性

を示している。相互説明とは，Palincsar＆Ｂｒｏｗｎ（1984)らの行った相互教授法(ReciprocalTeach・

ing)を応用したものであり，相互教授法とは教師と生徒が相互に役割を交代しながら要約や質問をする

ことで．教師の持つ方略を生徒が獲得していくことを目的にしているものである。清河らは生徒のメタ

認知活動に着目し，「課題遂行役｣，「モニター役｣，「評価役」の三つの役割を設け，読み手の中で行われ
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る内的な活動を客観視できるよう工夫している。指導者が，学習者の内的な活動を客観的に観察し

フィードバックをすることで，文章中の要点に注目し，文の構造に目を向けられるようになったことが

示されている。

清河らの研究は指導者２名に対し学習者１名という個別指導場面である。指導者と学習者が個別に学

習できるのであれば有効な方略であり，説明文の読解力を向上させるために，学習者にとって何が必要

かを示した意味で意義深い研究といえる。しかし、この相互説明には次の２点において限界があると思

われる。まず第１点は指導者の能力である。学習者の内的な活動を客観的に見る立場である指導者は，

学習者の理解状態や学習過程を的確につかみ，さらにフィードバックする必要がある。清河らの研究に

おける指導者は２名とも教育心理学の専門家である。個別指導は教師が行う場合もあれば，一般の家庭

において親子間で行われることも十分考えられる。その場合，教育心理学の知識を必ずしも持っていな

いであろう指導者が適切なフィードバックを行えるかどうかは疑問の残るところである。第２点はこの

指導法が個別指導に限られるということである。生徒が学習する場面，特に学校教育場面では一斉授業

の形態が多いのも事実である。このような一斉授業場面では，相互説明のような方略は適さないのであ

る。

上記の例のように学習方略研究では，一つの学習方略を取り上げ，学習者の認知過程を踏まえた方法

論を用い，結果としてその方略の学習効果を示すという研究が多数行われている。しかし，効果的であ

ると過去に示されている様々な方略のうち，どの方略が優れているのか，そしてそれはなぜかというこ

とを分析した研究はあまり見当たらない。現実の教育場面にいる教育者は，数多く提案されている学習

方略のうち，何を用いるのが適当であり，そしてそれはなぜかを知りたいのではないか。唯一，そのよ

うな横断的な研究を行っているのがMason(2004)である。Masonは文章読解に困難を示している小学

生に自己統制法(Self-RegulatedLearning)と相互質問法(ReciprocalQuestioning)をそれぞれ行わせ

ることで，どちらが効果的であるかを検討している。自己統制法とは、文章読解中に考えていることを

発話させる方法であり，Ｃｈｉらの提唱する自己説明と類似した方法である（Chi,Lewis,Reiman,＆

Glaser，1989)。一方，相互質問法とは，生徒同士で説明文の内容についてお互いに質問しあうことに

よって理解度を向上させる方略である(King,1990)。しかし，この実験では，自己統制法の場合は口頭

で生徒に説明させ，相互質問法の場合は紙に質問を記入させたため，事後テストにおける媒体が筆記か

口頭かによって結果に影響を与えてしまっている。口頭のテストでは自己統制法が有意に高く，筆記テ

ストでは特に差は出ないことが示されている。Mason(2004)も述べているように，筆記と口頭での違

いが出ないよう条件を統制した実験を行う必要がある。

そこで本研究では，三つの学習方略（要約，質問生成，相互質問）を取り上げ，同じ条件において比

較することで．どの方略にどのような利点があるか検討することを目的とする。この三つを取り上げる

のは，どの方略も紙に記入する形態で実施できるからであり，Mason(2004)の実験のような媒体によ

る差はないといえるからである。さらに筆記によって実施できる可能性が示されれば，一斉授業場面に

おいて応用可能だと考えられる。

2．先行研究の検討

要約とは，文章の中から重要な部分を学習者が自ら抽出し，意味を構成する活動である。Doctorow

らは，文章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，段落ごとに見

出しを考える群と要約を作らせる群との理解度を比較し，要約を作らせる群の理解度が向上したことを
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示している(Doctorow,Wittrock,＆Marks,1978)。ただし，要約させるといっても，単純に何かを書け

ばよいというわけではない。Wittrockらは，要約する場合には文章の内容をそのまま抜き出すのでは

なく，自分なりの言葉を用いて要約させると成績が向上することを示している（Wittrock＆Alesan‐

drini,1990)。つまり，要約をさせると学習者が文章の意味を積極的に理解するようになり，その効果を

向上させるには自分なりの言葉で要約する必要があることがわかる。

質問生成の分野では，Ｋｉｎｇの研究が挙げられる。Ｋｉｎｇ(1992)は文章の内容に関する質問を生成する

ことで，既有知識と文章内容とが結びつけられるため，精綴化学習を促すことができると述べている。

また，秋田(1988)も質問生成の効果を分析している。秋田は研究の中で，質問生成の過程自体が学習に

有効なのか，あるいは作成した質問に解答することが学習を促進するのかを検討している。その結果，

質問生成が要点への注意を喚起する役割を果たし，生成過程自体が理解を促進することを示している。

以上二つの学習方略は，いずれも学習者が個人で行うことによって学習を促進させるものである。一

方で教室内という環境から，集団を利用した研究も盛んである。教室内での学習場面は，常に他者が存

在し同じ学習をしているという特質がある。この特質を利用した学習方略として，先述したPalincsar

ら(1984)の相互教授法や清河ら(2003)の相互説明などが挙げられる。もちろん，教師対生徒という図

式のみでは個別学習指導と何も変わらない。しかし，生徒同士の関わり合いを利用した学習方略も存在

し，それらは協同学習と位置づけられ盛んに研究が行われている（三宅・白水，2003;Webb,1989)。

この協同学習の中から，本研究ではMason(2004)が取り上げた相互質問法を扱う。質問生成と異な

るのは，実際に目の前に存在する相手のことを考慮に入れるかどうかである。Teasleyは協同学習が効

果的であるのは，学習者が積極的に発話をするようになるからであり，相手の存在がその発話量を増加

させる要因になっていると述べている（Teasley，1995)。質問と発話とは質的に異なる面があるとも思

われるが，相手に対して質問する形式のほうがより多くの質問が生まれる可能性があるともいえる。な

ぜなら，目の前の相手に対しての質問を考えるため，自分ではわかりきっているものから，ちょっと理

解が難しいと思われるものまで含めた質問が生成される可能性があるからである。

同じ内容に対して異なる方略を用いた場合，方略によって学習者の様子がどう影響を受けどう異なる

か。邑本(1992)は，要約生成において人が用いる方略は表象依存型要約方略，テキスト依存型要約方略

の二つにまとめられることを指摘している。つまり，同じ題材で要約を行っても，自分の記憶の中にあ

る情報に従って要約を産出する場合（表象依存型）と，テキストの情報を取捨選択して要約を産出する

場合（テキスト依存型）の二つがあるのである。要約群の場合，自分自身の言葉で文章の意味を構成す

ることが重要であるため(Wittrock,ｅｔａ1.,1990)，テキスト依存型方略を用いた学習者においては，方

略の効果は表れないことが予想される。

また，秋田(1988)は質問作成をする場合，作成者が短期的読解目標を意識化し，文中から質問対象と

なる文を探索し言語化するという心的処理を行うとし，よい質問を作ろうとすることが文章への注意を

喚起すると述べている。このことから考えると，質問生成，相互質問ともに作成した質問の質によって

説明文の理解度が影響を受けることが考えられる。つまり，内容の深い理解に関わる質問を作成しよう

とすればするほど文章への注意が喚起され理解を促進することが考えられる。

以上のように，方略ごとになぜ理解が深まるかという詳細な分析が行われているが，異なる方略を同

じ学習材料に対して行った場合，どのような学習効果が生まれ，また逆にどのような違いが出るのかを

分析することが必要である。
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１１．実験方法

1．被験者と材料

被験者は私立高校に通う高校３年生７２名（男子３１名,女子４１名）であった。３クラスの授業時間内

に行ったため，各クラスに別々の学習方略を行わせ，それぞれ要約群，質問生成群，相互質問群とした。

参加人数は要約群２４名（男９名，女１５名)，質問生成群２３名（男１１名，女１２名)，相互質問群２５名

(男１１名，女１４名）であった。実験は３学期制のうちの２学期に行ったため，１学期期末テストの成績

を一元配置の分散分析で比較すると、成績に有意差は見られなかった(F(2,69)＝1.09,ｐ＞､05)。実験に

用いる説明文はすべて筆者が作成した。内容は光の正体についての文章であり，1,669文字の説明文と

なった。文章の内容は光の正体は何かというタイトルの説明文で，光は波動であるという説，光は粒子

であるという説，それぞれの証明となった実験の説明，そして現在の状況と大きく分けて五つの内容，

全９段落で構成された。

2．手続き

まず被験者に説明文を読ませ、各群ごとに異なる教示を行った。要約群には，読んだ文章の要約を記

入させた。質問生成群は、説明文の内容についての問題を作成させた。その際，問題はどのような形式

でも良いことと，作成した問題の解答も同時に作成するよう教示した。一方，相互質問群は質問生成群

と同様に問題を作成させたがあらかじめ２名か３名のグループに分け，作成した問題は後でグループ

の人に解いてもらうと教示した。さらに，グループの人に解いてもらった問題は，作成者が採点をして

解答者に答えを伝えるという方法で行った。最後にすべての群で，文章に対する自分の理解度を５段階

で評価させ，文章の中で難しいと感じた部分に下線を引かせた。

実験終了後３日後に，文章の理解度を測るためのテストを行った。問題は大きく２種類に分け，一つ

は空所補充問題であり，もう一つは記述問題である。空所補充問題は，説明文をそのまま提示し，一部

の単語を空所に変えたものとし全１５題であった。ただし，問題に載せる説明文は空所補充をするのに

必要な１文あるいは２文のみ載せた。また、意味がわかりやすいように一部言葉の使い方を変えたもの

も含まれていた◎

記述問題は，実験の結果とその結果からわかったことなど．光の正体を考える上で重要な事項につい

ての問題である。全８題のうち，７題は説明文に詳しく解説されていた内容であり，残りのｌ題は説明

文にそのまま書かれてはいないが．内容から推測すると答えられる問題である。

空所補充問題，記述問題ともに各１点で採点を行った。そのため，空所補充問題では１５点満点，記述

問題では８点満点となった。

111．実験結果

各群の得点と理解度の自己評価，さらに質問生成群・相互質問群の質問数をまとめたものが表ｌであ

る。

説明文を読み，要約あるいは質問すべてが終了した後,被験者に説明文の理解度を自己評価させたが，

理解度を一元配置の分散分析で比較すると，平均に差は見られなかった(F(2,69)＝.952,ｐ＝､391)。つま

り，生徒自身が感じる理解度は要約でも質問でも同じであったことがわかる。

同様に事後テストの平均を一元配置の分散分析で比較すると，空所補充問題では差は見られず(F(2，
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69)＝､898,ｐ＝､412)，記述問題では要約群と相互質問群との間に有意な差が見られた(F(2,69)＝4.39,

p＜､05)。

また，質問生成群と相互質問群について作成した質間数をオ検定で比較したところ，質問生成群の作

成した質問数が有意に多いという結果になった((46)＝2.51,ｐ＜05)。ただし，質問数とは作成した質問

の種類は問わず，単純に問題数をカウントしたものである。以上の結果を図１に示す。図１からわかる

ように，記述問題では要約群の成績が相互質問群よりも高く，作成した質問数では相互質問群よりも質

問生成群の方が多くなっている。ただし，質問生成群は空所補充問題でも記述問題でも他の２群と有意

な差は見られない。

次に，要約群が作成した要約を分析するため，題材として使用した説明文を構成する各文（全４３文）

を基準とし，作成された要約が本文のどの情報を選択したものか対･応づけた。全４３文のうち，要約のた

めの情報として使用された文の平均数は１６．９文（最高２９文，最低９文）であった。また，被験者ごと

に空所補充問題，記述問題の成績と要約で表現された文の数との相関を求めたが，それぞれγ＝.151,

γ＝､１１１となり有意な結果とはならなかった。

そこで，各被験者の作成した要約をもとに，作成方略が表象依存型方略かあるいはテキスト依存型方

略かに分類し，事後テストの結果と比較した。本来分類の基準は邑本(1992)と同様に，作成された要約

をアイデアユニットに分け，各ユニットがテキストに載っている'情報そのままであるかによって判断す

る方法が良い。しかし，全４３文で構成される本文のうち使用された情報の平均が１６．９文であり，作成

された要約を構成する文の平均数は１０．７文といずれも文の数が少ないため，アイデアユニットを基準

に方略を分類することが難しい。なぜならアイデアユニットは基本的に一文が基準となるが，今回の要

人激 評，価 空所補充 記述 質問数
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要約

質問生成

相互質問

４
３
５

２
２
２

3.5(0.7）

3.7(0.7）

3.4(0.8）

8.5(2.0）

7.6(2.7）

７９(2.2）

蕊
弥
ｄ
離
緯
齢

×

7.2(3.6）

5.2（1.7）

０

〔
し
】
［
脚
』
』
・
Ｊ
Ｊ
石
』
●

科学的説明文における学習方略の筆記効果とその影響

表１テストの平均点（標準偏差）と質問数

口空所補充

口記述

圏質問数

空
記
質

ロ
ロ
圏■

』
一
酎
鋸
．
Ｄ
●
‐
印
ｅ
守
酎
唖
散
●
劃
●
．
・
Ｐ
．
■
ｅ
望

０
０
‐
■
”
■

踏
酎
。 lllllIll

５
４
平
均

●q

o2pら，

ザ.’･閉

句

伊那

，翻

３
２



１１８社会学研究科紀要第６０号２００５

約は一文の中に様々な‘情報が入り込んでいるため，単語レベルではテキストのＩ情報をそのまま書き写し

ているといえてしまうからである。

要約が効果的な学習方略となるのは，要約を書くことで学習者が説明文の内容を積極的に再構成する

場合である。そこで，今回は本文で説明される話題の順序を基準とし，要約作成の段階で順序を入れ替

えたものは表象依存型方略、そのままの順序どおりに要約を作成したものがテキスト依存型方略である

とした。分類の結果．表象依存型方略は１３名，テキスト依存型方略は１１名であった。この２群につい

て事後テストの平均をｔ検定で比較すると，記述問題において有意な傾向が見られた(t(22)＝-1.97,

ｐ＝､06)。

また，質問生成群，相互質問群においては各生徒がどのような質問を生成しているかによって，成績

を比較してみる必要がある。生徒には質問を考えなさいと教示しているが，どのような種類の質問を生

成するかは各生徒に任せられている。そこで，生徒の作成した質問を見ると，空所補充，選択肢，一問

一答，記述の４種類に分類できた。一問一答と記述の違いは，答えるものが単語だけなのか，それとも

文章になるのかにより分類した。４種類の質問とそれぞれの群の平均生成数を表２に示す。

各質問をr検定で比較したところ，一問一答のみ作成数に有意な差が見られた(ｒ(46)＝2.15,ｐ＜､05)。

有意差こそ出なかったが，空所補充，記述問題も質問生成群の方が多くなっていることが表ｌでの総質

問数に有意差が出た原因となっているといえる。

さらに，同じ群でもそれぞれの生徒の作成した質問数は当然異なっており，作成した質問の種類や数

と事後テストの結果がどのように関連しているかを分析するため，相関係数を求めたものが表３であ

る。

表３より，記述形式の質問数と事後テストの記述問題の成績に正の相関が見られ(γ＝.337,ｐ＜,05)，

その記述問題の生成数と空所補充問題や選択肢問題の生成数とは負の相関が見られることがわかる。ま

た，自己評価と事後テストの成績に相関が見られず，表ｌに示されたとおり，自分の感じている理解度

がそのままテストの成績に反映されるわけではないことがわかる。

表２質問の種類と平均生成数（標準偏差）
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1V・考察

本研究は，学習方略を横断的に検討し，科学的な説明文における各学習方略の有効性を示すことを目

的とした。各群の平均値の比較から，空所補充問題では各方略間に差は見られないが，記述問題では要

約方略の成績が高くなることが示された。ただし，このことは要約方略が他の方略よりも優れていると

いうことを意味するわけではない。要約を行った場合でも，テキストの'情報をそのままの順序で書き写

すのみでは成績に影響を与えないのである。清河ら(2003)の研究でも，相互説明という個別指導によっ

て要約を書く力が向上したことが示されているが，学習者の要約を書く能力が方略を効果的にするかど

うかの決め手となってしまう可能性がある。つまり要約を書く際，自分なりに要点を整理しなおして要

約を書こうとする学習者であれば，要約を書くことが理解を促進するということである。本研究では，

学習者個人が持つ要約能力を特別に測定したわけではないため，個人差を含めた検討をする必要がある

だろう。

また，質問生成，相互質問ともにそれほど学習効果が表れなかった。このことは，質問の種類を特に

限定しなかったことに原因が挙げられる。Ｋｉｎｇ(1990)は，質問生成の際に質問表を用い，「なぜ，どの

ように」という質問を作りやすい環境を構築し，その効果を示している。「なぜ，どのように」という質

問は，実験結果で分類した記述問題に当たるため，記述問題を作成させると理解が促進されるという今

回の結果とも一致する方法である。また，逆に考えると質問表のようなものを利用しないと，なかなか

記述形式の質問は考えないということである。もともと，学校で行われる定期テストは，一問一答式で

解答する問題が多いと思われる。一問一答式に慣れている生徒が問題を作るよう教示されたとき，一問

一答式の問題を作る傾向にあることは確かに想定されることである。しかし，表３に示されるように一

問一答式の問題を作成しても，空所補充問題，記述問題の得点とはともに無相関なのである。

質問生成については，個人内で完結する質問生成群と相手との相互作用を狙った相互質問群の２群を

実験の対象とした。相互質問の場合，他者に対して質問を作成することで，より多様な質問が産出され

ると予想していたが，むしろ相互質問群の方が作成した質問数が少ないという結果となった。Teasley

(1995)は，討論において他者の存在が発話量の増加に寄与することを指摘しているが，これは討論のよ

うに発話したものがすぐ他者に取り入れられ，その結果としてフィードバックを受けることができるた

めであると考えられる。本研究の相互質問は，すべての質問生成が終わった後相手に解答してもらうと

いう方法で行ったため，作成過程自体は個人内で処理されるのである。普段友人として付き合っている

相手に，答えるのが厄介な記述式の質問は作らない，簡単に稗えられる質問だけにしておくというバイ

アスがかかったことも否定できない。

さらに本研究では，各方略を使用した後，理解しづらい部分に下線を引かせたが，多くの生徒が後半

述べられる光電効果（光が粒子であるという説）の部分に下線を引いていた。筆者の作成した説明文が

もともとわかりにくかったことも考えられるが，内容としてもともと難易度の高い部分（前半の波動説

は物理ＩＢの分野,後半の光電効果は物理IIの分野)である。学習者にとって理解することが難しい説明

文が含まれていると方略の用い方に変化が現れるのではないか。例えば要約方略の場合，内容的に難し

い部分が含まれていても，何かしら書かないことには全体の要約にならないという強制力が働く。しか

し、質問生成の場合，自分でもよくわからない部分は質問にしないという回避行動が取れるのである。

そして，その回避行動は相手に解いてもらうという相互質問の方が起こりやすいといえる。このことが
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結果に影響を与えてしまっている可能性がある。全体を通して要約を書かせる，あるいは質問を作成す

るというあいまいな教示でなく，段落ごとに要約や質問を生成するという方法で行った方がより方略の

効果が明確になったと思われる。

教育心理学の過去の研究では，様々な方略を提案しその効果を示しているが，その方略が現場で実際

に利用されているかとなると疑わしい（ブルーアー，1997)。本研究では三つの学習方略を実施し比較

してみたが，結果から考えると，こういう方略があるから使ってみようという程度では学習方略が効果

的に機能するとはいえないことが示唆される。例えば，要約をさせても，テキスト内容をそのまま写す

のみで終わってしまう学習者が存在し，質問生成をさせても，簡単な一問一答式の問題を作成し，それ

でよしとしてしまうのである。学習方略は，学習者が内容に対して積極的に働きかけることを促し，ま

たそれを助ける役割をするものである。様々な研究が提案している方略とは，綿密に企画され，統制さ

れた実験によってその効果を示しているのである。今後，効果的な学習方略を模索していくためには，

ただこの方略を使ってみようということではなく，学習者の認知過程を踏まえ，その方略の使い方（方

略の方略）も具体的に指導する必要があるといえる。要約はテキスト情報の順番を自分なりに入れ替え

た方が，より理解度が向上する傾向にあることが示されたが，テキストの種類によってこの入れ替えが

難しいものも存在するはずである。このように方略の方略を研究していく上で，学習材料によってどの

方略が適用しやすく効果的であるかという，説明文のタイプと方略の交互作用が生まれることが予想さ

れる。今回説明文の詳しい分析は行っていないため，今後は，題材となる説明文のタイプ分けと各学習

方略の関連をさらに研究していく必要がある。
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