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〔展　望〕

学習方略 と して の 言語化の効果

目標達成 モ デ ル の 提 案

伊　藤　貴　昭
＊

　学習者に 言語化 を促す と 学習効果 が 促進 され る こ とが あ る。本稿で は ， その ような学習方略 として 言

語 化 を活用 す る こ と の 効果 を検討す る た め ， 関連す る 3 つ の研究ア ブ U 一チ （自己説 明研 究，Tut 。ring 研究，

協 同学 習研 究） を取 り上 げ ， そ の 理論 と問題点を概観 し た 。 そ の結果 ， （1）自己説明研究で は言語化 の 目的

が 不明確iで ある た め，方法論の 多様性 と い う問題 を抱え て お り，（2）Tutoring研 究 で は ， 知 識陳述 の 言語

化 に 留ま っ て しまう学習者 の 存在が 指摘され ， （3）協同学習研究 で は言語化の効果で は な く認知的葛藤の

源泉 として の他者の 存在 を指摘 して い る こ と ， の 3 点が明らか と な っ た 。 こ れ ら の問題 を解決す る た め ，

本稿で は Tutoring研究 に お い て 指摘さ れ た知識構築 の 言語化を取 り上 げ，認知的葛藤を設 定 す る こ と

で ， 関連す る 研究ア プ ロ ー
チを統合 す る モ デ ル 旧 標達 成 モ デル ）を提案 した。 こ の モ デル に よ っ て ，

こ れ

ま で の 研究に よ っ て 拡散 し た 理論 を
一定の方向へ と収束可能 と なる こ とが 示 唆され た。

　キ ー
ワ
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は じめ に

　言語化が 学習に対 し て 有効だ と い う主張は ， ソ ク ラ

テ ス の 問答法に代表さ れ る よ うに古 い 歴史 を持 っ 重要

な テ ーマ で あ る 。 20 世紀以 降に も， Vygotsky （1962）

な ど に代表 さ れ る 心 理 学者に よ っ て ， 言語 と思考の 関

連性や そ の 重要性が 指摘 さ れ て い る 。 日本 に お い て も

2006年 に ， 日本教育心理学会 に て 「教授学 習過程を促

す説明の あ り方 （比留 間 ・山本，2006＞」 と題 さ れた シ ン ポ

ジ ウ ム が 開か れ る な ど ， 説明 と学 習 と の 関連性 が ク

ロ
ーズ ア ッ プ され ， 注 目を集 め て い るテ

ー
マ で ある と

い え る。

　言語化が学習 に と っ て 有効で あ る こ と を示 す研究は

数多い 。お そ ら く， 言語化 の学習効果を 心 理 学実験に

基 づ い た 方 法 で 示 し た 最 も 古 い 研 究 は Gagn6 ＆

Smith （1962） だ と思わ れ る 。
こ の研究で は ，

ハ ノ イ の

塔課題 を用 い ， デ ィ ス ク の移動理 由を言語化 さ せ る こ

と が 問題 解決 の 成績向上 に っ な が る こ と を示 して い る。

しか し ，

一
口 に 言語化 とまとめ て み て も， 言語化の 内

容や方法 ， そ して 目的な ど様々 な点で 異な っ て い る 。

た と え ば，言語化 は 口 頭で す る の か ， あ る い は筆記 に

よるもの な の か 。また ， 考えた こ と を言語化 す るの か ，

要約 の よ う に 文章 内容 な ど をま と め る の か な ど， そ の

”

　 北 陸大学

　 taka −i＠ terra．dti．11e ．jp

目的や方法 に よ っ て言語化の 在 D方が異な っ て い る 。

　本稿で は ， 言語化の 中で も特 に 口 頭で の 言語化 に

絞 っ て こ れ まで の 研究を概観 し，今後の 展望 を示 す こ

と を 目的 とす る。口 頭 で の 言語化 の み に 焦点を当 て て

も， そ の方法や内容は多岐 に渡 っ て い る が ， 大 き くま

と め る と 3 つ の 研 究ア プ ロ
ー

チ に ま と め られ るだ ろ う。

す な わ ち，自分 自身 に 対 して 説明 を行 う自己説明研究 ，

個 別指導 （tutoring ）場 面に お け る言語的 コ ミ ュ ニ ケー

シ ョ ン を対象 と し た Tutoring研究，そ し て 協 同学習

に お け る説明研究 で あ る
。

ど の ア プ ロ ーチ も， 言語化

が学習に 対 して有効 な こ と を示 して い る が，な ぜ有効

なの か に つ い て そ の依拠す る理 論や 背景が そ れ ぞ れ 異

な る た め ， 言語化 を促す方法 や 内容 も異 な っ て い るの

が 現状で あ る 。 た と え ば，Berry （1983） は 4枚 カ ード

課題 を 用 い て ， 自分 自身の 考 え を 言語化 す る こ と で 抽

象的な問題へ の応用 に結びつ くこ とを示 し て い るが ，

こ れ は 自己説明 に 近 い もの で あ る。一
方 ， 先 に 述 べ た

Gagn6 ＆ Smith （1962） は ， 移動理 由を述べ る と い う点

で 他者 に対 す る説明 に近い 。 こ の よ う に ， 口頭で の 言

語化 の み に 焦点を 当て て も，様 々 な方法 が 混在 して い

る と い える。した が っ て ， 言語化 の学習効果を扱 っ た

研究 を概観 し， そ の 理論 と効果に焦点 を当て ，言語化

が なぜ 有効 か を検討 す る こ と は有益 な こ と で あ ろ う。

　本稿で は以 上 の 目的に従 い ，まず関連す る 3 つ の ア

プ ロ
ー

チ，自己説明研究，Tutoring 研究 ， 協同学習研

N 工工
一Eleotronio 　Library 　



Japanese Association of Educational Psychology

NII-Electronic Library Service

Japanese 　Assooiation 　of 　Eduoational 　Psyohology

238 教 育 心 理 学 研 究 第 57巻 第 2号

究 に つ い て概観す る 。 そ し て ， そ れ ら 3 つ の ア プ ロ ー

チ が 依拠す る理論，方法に つ い て 取 り上 げ，そ の 問題

点 を指摘 し ， 新 た な統合 モ デ ル を提 出す る。最後に今

後 の 展望 を述 べ た い 。

言語化に関連する研究ア プ ロ
ー

チ

自己説明研究

　 自己説明研究 と は ， 自己説明が 理 解 を促進 す る こ と

に 焦点を 当て た ア プ ロ ーチ で あ る 。 自己説明 と は ， 自

分 自身 に 向 か っ て 学習 内容や学習者 自身の 考えを説明

す る こ と を指して い る （Chi，2。oo）。 自己説明研究の歴史

を概観す る と ， 初期の 研究 は Chi，　 Bassok，　 Lewis，

Reimann ，＆ Glaser （1989） に よ る も の で あ る 。 大学 生

が物理 の 問題 に 取 り組む際 の 発 話内容 を分析 した と こ

ろ ， その 中 に 自己説明 とみ な され る発話 が多 く含 まれ

て い る こ と が 明 ら か に さ れ ， 自己 説明研究 の 萌芽 と

な っ た研究で あ る 。 自己説明 とみ なされ る発話 と は，

学習者 の 持 つ 既有知識 と文章 中 の 知識 と を結 び つ け る

よ うな発話の こ と で あ る 。 そ の 後 ， Chi，
　 deLeeuw，

Chiu，＆ LaVancher （1994） は，中学 2年生 に 対 し人体

の 循環系 の 仕組 み を 学習 さ せ る 際 ， 自己 説明 を意図的

に 活用す る こ との 効 果 を検証 して い る。その 結果，自

己 説明 が 理 解 を 促進 す る こ と が 示 さ れ ，
こ れ を Chi　 et

a1．（1994 ）は 自己説明効果 （Self・Explanation　Effects）と呼

ん で い る。こ の一連の 研究に よ り，学習方略の一
つ と

し て 自己説明が注 目を集 め る よう に な っ た と い え る 。

そ の 後 ， 自己説明効果は様々 な学習内容で 確認 さ れ て

い る 。 た と え ば，数学（Aleven ＆ Koedinger ，2002 ；Neuman

＆ Schwarz ，2000；Renkl，　Stark，Gruber，＆ Mandl ，1998）や物

理 （Chi　e亡 aL ，1989）， プ ロ グラ ミン グ学習 （Bielaczyc　et

aL ，1995 ） な ど で あ る 。 さ ら に ， 自己 説 明 を利用 で き る

学習者の年齢 も様々 で あ り， 当初中学生 （Chi　etal ．，1994 ；

Neuman ＆ Schwarz ，2000） や高校生 （Aleven ＆ Koedinger，

2002）， そ して 大学生 （Bielaczyc　et　al．，ユ995 ；Renkl　et　aL ，

1998）な どが中心 で あ っ たが ， 近 年で は対象年齢 を幼児

（Siegler，2002 ）や 小学生 （Rittle・Johns。n，2006 ＞ に下げ た

もの も見 られ るよ うに な っ た 。 こ の よう に ， 自己説明

は幅広 い 内容 や年齢 に対 して活用 で きる
一般的な学習

方略 と し て そ の 地位 を確立 し つ つ ある と い え る だ ろ う。

Tutoring研究

　Tutoring 研究 と は，個別指導 （tutoring ）場面 に お け

る教え手 （tutor） と学習者 （tutee） と の 間で 交 わ さ れ る

言語的コ ミ ュ ニ ケ ー
シ ョ ン に焦点を当て た ア プ ロ ーチ

で ある。本来 ，
Tutoring 場面 で は 学 習者 の 理 解を 促 す

こ と が目的とな る た め ， どの よ うな指導や援助 が学習

者に対 し て 有効な の か とい う議論が 中心 で ある 。 た と

えば，Chi （1996）は，　 Tutoring 場面 に お い て教 え手 か

らの 質問が学習者の 自己説明を促 し， 結果的に学習が

促進 さ れ る と指摘 して い る 。 こ の ように ， Tutoring 研

究で は ， 学習者に焦点 を当て た 研究が中心 と な っ て い

るが ，それ以 外 に も，本 来学習者 として は位置づ け ら

れ な い 教 え手 に も学習効 果が見 られ る とい う結果 も示

さ れ て い る （Cohen ，　Kulik，＆ Kulik ，1982 ；Cook ，　Scruggs，

Mastropieri，＆ Casto，　19S6）。 た と えぼ ，
　Cohen 　et 　aL （1982）

は 38 の Tutoring 研究 をメ タ 分析 し ， 33 の 研究 に お い

て教 え手 に も知識の改善が見 ら れ る こ と を報告 し て い

る 。 Roscoe ＆ Chi （2 07） は こ れ を教 え手学習効果

（Tut ・ r　Learning 　Effects） と名 づ け て い る が ，興味 深 い

の は，い か に教えるか とい う教授知識 が改善 され るの

で はな く， 説明し て い る内容自体 に対す る 理解が深 ま

る点に ある 。 本稿で は学習方略 と し て の言語化 に 焦点

を当て るため ， 特に こ の 教え手 に と っ て の 学習効 果 に

着 目す る。なぜ な ら Tutoring 場面 に お け る言語化 の

主体は教 え手に あ る か らで あ る 。

　以 上 の よ う な教え手 の 学習効果 は，Cohen 　 et　 a1．

（1982 ）以 降 ， 様々 な 研 究者 に よ っ て確認 さ れ て い る 。

た と えば，文章読解 （Juel，1991），数学 （Fuchs，　 Fuchs，

Hamlett，＆ Phillips，1997 ；Robinson，　 Schofield，＆ Steers−

Wentzell
，
2005）， 理科 （C ・ leman，　Br。 wn

，
＆ Rivkin，1997 ；

King，　Staffieri，＆ Adelgais，1998 ；Topping ，＆ Bryce，2004），

社会 （Mastropieri，　Scruggs，＆ Graetz，2003） な ど様々 な学

習内容で確認 さ れ て い る 。 ま た ， 小 学生 （Fuchs，　Fuchs ，

Bentz ，＆ Phillips，1994 ；Fuchs ，　Fuchs ，　Karns ，＆ Hamlett，1996 ；

Fuchs　et　al、，1997）， 中高生 （F・garty＆ Wang ，1982；King　et

aL ，1998），大学 生 （R ・ sc ・ e ＆ Chi，20D4）な ど様々 な年齢

に お い て も そ の 効果 が 確 認 さ れ て お り ， 学習方略 と し

て言語化 を位置づ け る た め の 示唆 を提供 し て くれ る ア

プ ロ ーチ で ある と い え よ う。

協同学習研究

　協 同学習研究 とは ， 2 人以上 の 学習者が協調的に学

習 を行 う こ と の 効果 を検証す る こ と が 目的 の 研究ア プ

ロ ー
チであ る。言語的 コ ミュ ニ ケ

ー
シ ョ ン に よ っ て 理

解が 深 まる点 は Tutoring 研究 と同様で あ るが，協 同

学習で は学習者同士 ， Tutoring研究で は教え手 と学習

者 と い う点が 異 な っ て い る 。 つ まり，協同学習が お お

よ そ対称的な関係性 で あ る の に 対 し，Tutoring で は非

対称 的な関係 性で あ る と い え る （Rosc 。 e ＆ Chi，2007）。

　本稿で は ， 協同学習研究の 中で も， 特 に 問題解決場

面 に お け る個人 の 新 し い 知 識獲得 や，概念理解 の 深化

を扱 っ た研 究を対象 とす る 。 したが っ て ， 協同学習に
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お け る話 し合 い の 特徴の 分析 （Mercer，1995，エ996） や ，

そ の結果 と し て の 信念や考 えの変容 （富 田 ・丸 野，20 

な どは対象 としな い 。た とえば ，
Mercer （1996）は教室

内 に お け る話 し合い 活動の質 に つ い て検討し て い る が ，

こ の 研究 は教 室内 の 様々 な要 因 を含み こ ん だ ダイ ナ

ミ ッ ク な考察 で あ る 反面 ， あ る 生徒 が ど の よ うに 学 習

し た の か が特定し に くい
。

一
方 ， 問題解決が い か に 促

進さ れ る か を扱 っ た 研究の場合 ， 言語化の どの ような

要因 が 知 識獲 得 や概念 深 化 に 役 立 っ た か を特定 す る こ

とが で き る 。 た と え ば ， Teasley （1995 ） は ， 小学生 を

対象 に 他者の 存在の 有無や，その 他者 と の 会話の有無

で 学 習効果 が 異 な る か を検討 し，ま た Azmitia ＆ Hes −

ser （1993）は誰 と協 同学習 を行 うか と い う学習状況 に よ

る効 果 を検討 して い る。 こ の よう に 問題 解決 を扱 っ た

協同学習研究 に焦点を当て れ ば ， 学習方略 と して の 言

語化 に と っ て 重要な 要因を特定で き る の で は な い か と

思わ れ る。

　 こ の アプ ロ ーチ に お い て も ， 様々 な研 究が行 われて

お り，加熱 と冷却 （H 。we ，　Tolmie ，　Greer，＆ Mackenzie ，

1995）， 分子 生物学 （Okada ＆ Sim 。 n，　 1997），仮説発 見課

題 （Teasley，1995＞， 読解 （Jeong＆ Chi，2007）， 数学 （Webb

＆ Mastergeorge，2  03）， 生物 （Chan，　Burtis ，＆ Bereiter，

1997）， 歴史 （Pontecorv・ ＆ Girardet，1993）な ど で も協同

に よ る 学習効 果 が 示 され て い る。協同 で 行 う こ とが な

ぜ学習を深め る の か ， そ の 中で 言語化の果たす役割が

ど う位置づ け ら れ る の か を検討 す る こ と は ， 本稿 の 目

的 で あ る学習 方略 として の 言語化 を考 える上 で 重 要 な

知見 と な る は ずで ある 。

学習方略 と して の 言語化を支える理論

　 こ こ で は ， 各ア プ ロ ーチ に お い て背景 と な る理 論を

概観す る。そ の 中 で ， 各ア プ ロ ーチ の 問題点 を明 らか

に し ， そ れ を元 に新た な言語化の モ デ ル を提案す る 。

自己説明研究に おけ る理論 と問題点

　 自己説明研究 で は メ ン タル モ デ ル を中心 と し た理諭

が主張さ れ て い る 。 Chi（2000）は ， メ ン タル モ デ ル 修正

論 （Mental　M 。del　Repair　The 。ry ） と呼ばれ る 理 論 を提唱

し， 自己説明効果 を説明 して い る。 こ れ は
， 学習者は

各 自の メ ン タ ル モ デ ル を持 っ て お り， 自己説 明 に よ っ

て メ ン タ ル モ デ ル の ずれ を修正 す る こ と で ， 学習が促

進 さ れ る と い う理 論で あ る 。 Chi（2000 ）は ， ずれ が 修正

さ れ る仕組み と し て モ ニ タ リ ン グ と推論の 重要性 を指

摘 し て い る。つ ま り，自己 説明 を促す こ と で，学 習者

が メ ン タ ル モ デル の モ ニ タ リ ン グ を行 い
， ずれが 発見

さ れ た 場合 は ， 自己説明に よ る 推論 で 修 正 して い くの

で あ る （deLeeuw ＆ Chi，2003）。

　
一方 ， Renkl ＆ Atkinson（2003 ）や Gerjets

，
　Scheiter

，

＆ Catrambone（2006）は ， 認知 負荷理論 （C 。gnitive　Load

The ・ ry ）の 立 場 か ら学習者の 状態を 3 つ に分類 し ， 各状

態 に お け る 認知負荷 と学習 と の 関連 を説明 し て い る。

Renkl ＆ Atkinson （2003） は，自己説明 に よ る 認知 負

荷が学習に対 して 適切 な働きをす る に は ， 学習者の 理

解状態 が中程度で あ る こ とが必要で あ る と述 べ て い る 。

学習初期 で は 自 己 説 明 自体 が 負荷 の 高す ぎ る 活 動 で あ

り， 学習後期に な る とす で に 理解 し て い る 内容に対す

る 自己説明は逆に余計 な負荷に な っ て し ま うと い うわ

けで あ る。実際，Atkinson
，
　Renkl

，
＆ Merrill （2003）

で は，こ の 理 論 に 従 い ，確率問題 の 学 習 に お い て 解 法

ス テ ッ プ を徐 々 に 隠 す方法 に よ っ て 認知 負荷 を変化 さ

せ
， 理論の 妥当性を示 して い る 。

　以上 の よ うに ， 自己説明効果を説明する 理論は複数

存在す る。い ずれ の 理論 も，自己説明が効果的 に 機能

す る場合 の 理論 として は説得的で あ る。しか し ， 自己

説明研究 に お ける理論で は ， なぜ効果的な説明が産出

さ れ る の か と い う メ カ ニ ズ ム に つ い て は説明 し て い な

い とい え る。た とえば ， Chi（2000＞の メ ン タル モ デル 修

正 論の 場合 ， 学習者が 積極的に メ ン タ ル モ デル の ずれ

を修正 す る こ とが 暗黙的 に仮 定され て い るが ，ずれ が

ある こ と を認識 し た か ら と い っ て ，必 ずし もそれ を修

正す る と は 限 らな い （伊 藤，2007）。
つ ま り， 自己説明研

究 に よ る ア プ ロ ーチ で は ， な ぜ ず れ を修正 す る よ うな

言語化 を学習者 が 自発的 に行 うの か に つ い て は説明 で

き な い の で ある 。 そ の た め ， 自己説明を そ の ま ま実践

の場 へ 応用 し よ う と し た 場合 ， ど の よ うに 自己説明 を

促す べ き な の か に つ い て の 明確な 示 唆が 得 ら れ な い の

が現状 である と い えよ う。

　上 記 の 問題 と関連 して ， 自己説明研究 に お け る言語

化は何の 目的で ， 誰に対 し て の も の な の か が 不明確な

た め ， 研究者に よ っ て，い か に 自己説明 を促す か に つ

い て の 方法 が 異 な っ て い る。た と えば，Chi　et 　al．（1994）

は ， 文章読解場面 に お い て ，

一
文ずつ 発話 した後 ， 自

分の 理 解し た 内容，こ れ ま で の文章 と そ の 文 と の 関連，

既有知識 と の 関連 な ど
， 頭 の 中で 考 えた こ と をす べ て

言語化す るよ う教 示 して い る 。 事後分析で は実際の発

話事例 を示 し， ど の よ うな自己説明が学習 に 効果的か

を検討し て い る が ，発話事例 を見 る 限 り， 学習者 は発

話思考法 と同
一

の 方法 で 言語化を促 さ れ て い る こ とが

推測 さ れ る 。 実験者が 目 の 前 に い る と は い え，こ の 方

法 か らす れ ば，学習者 は 自分 自身 に 対 す る言語化 を

行 っ て い る とい え る。と こ ろ が ，
こ の 研 究 に お い て注
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目す べ き は ， 学習者が あ い まい な言語化 を し た 場合 に ，

実験者か ら 「それ は ど うい う意味で す か 」な ど の 質 問

をす る点 に あ る 。
つ ま り ， 質問を受 け ， そ れ に答え る

形 で 言語化す る場合 ， 学習者の 意識上 は他者に対す る

言語化 に な っ て い る可能性が ある 。 こ の 問題は，同様

の 方法 を用 い た Cot6，
　Goldman ，＆ Saul（1998） の 研究

に も当 て はまる。それ に もか か わ らず ，
こ れ らの研究

で は ， 事後分析 に お い て そ の 違 い に つ い て は明確に さ

れ て い な い 。

　また ， 上記 の 方法 とは 異 な る方法 で 自己説明 を促す

研究 もある 。 Siegler（2002＞は ， 自己説明 に よ る言語化

で は，そ の 内容 自体が 間違 っ て い る場合 もあ る と指摘

し
， 他者 の 正 し い 推論 に つ い て

， なぜ そ の 人 はそ うし

た と思 うか を言語 化 させ た方が効果 的な こ とを示 して

い る 。 同様の結果 は Rittle−Johnson（2006 ）。こ よ っ て も

確認さ れ て お り， 自分自身の 考え を 自由に言語化す る

の で は な く， 質問を き っ か け と し て他者の 思考内容 を

推 論す る こ と の効果 が 示 さ れ て い る。もち ろ ん，他者

の 思考内容 を推論 した 結果 ， 自分が ど の よ うに考え た

の か を言語化す る と考え れ ば ， こ の 方法も自己説明 と

み な す こ と も で き る が
， 先述 し た Chi　et 　al．（1994） の

方法 とは言語化 の 文 脈が明 らか に異な っ て い る とい え

る 。

　 こ の よ う に，自己説明研究で は，発話思考法 を用 い

て 考 えた こ とを言語化 させ る方法 と，他者 か らの 質 問

に促さ れ る 方法 な ど， 様々 な もの が混在 して い る状況

で あ る と い え る だ ろ う。で は ， 自分 自身 の 考えを自由

に言語化す る場合 と ， 他者か らの 質問に誘導さ れ た言

語 化 は異 な るの だ ろうか 。こ の 点に つ い て ， O
’Reilly

，

Symons ， ＆ MacLatchy −Gaudet （1998） は大学生 を対

象 に 自己説 明 と 精緻 化質問 と の 比較 を行 っ て い る。自

己説明群に は ， Chi　et　a1．（1994） と同様の教示を与え ，

精緻化質問群 に は，一文 ご と に 「な ぜ そ れ が 理解 で き

た の か 」 と い う精緻 化 を促 す質問 に 答 える よ う教示 し

た と こ ろ ， 自己説明群の成績が精緻化質 問群 を上 回 る

こ とが 示 さ れ た 。 O ’Reilly　et　al．（1998 ＞ は ，
こ の結果

に つ い て 精緻化質問 の 困難性 を理 由に挙 げて い る 。 常

に 質問 され ，そ の 都 度 回答 す る とい う行為 は，特 に 既

有知識の少な い 学習者に と っ て 困難な も の で ある 。 し

た が っ て ， 精緻化質問は個人差に規定 さ れ る限定さ れ

た 方略で あ る と述 べ て い る 。一方，自己説明 は 学習者

自身 の 自由な説 明 の た め柔軟 な方略 だ とい うわ け で あ

る 。 Chi　et 　al．（1994）に よ る 実験 者か らの 質問は学習者

の 産 出し た 自己説明 の 不明確 さ を確認す る質問 で あ り ，

こ こ で の精緻化質問 は ， なぜ それ が 理 解で きた か を 自

己 の意思 と は無関係に 質 問 され るため ， 両者が 同 じと

は い えな い が， こ の 結 果だ けで は ， 他者 の 視点 の 効果

を排除で き て い る と は い え な い た め ， 自己説明研究に

お い て質問の 混在が 与 え る影響は な か っ た と結論づ け

る こ と は で きな い だ ろ う。

　以上 の よう に ， 自己説明研究に お け る言語化 に は ，

自発的な言語化 と，他者 の 視点に 導か れ た 形 の 言語化

の 2 つ が 混在 し て い る 。 も ち ろ ん
，

い ずれ の 方法 に し

て も学習効 果 が 常 に 発揮 され れ ば問題 な い が ， RenkI

（1999）は 自己説明が 効果的に な ら な い 学習者の存在 を

指摘 し て い る 。 つ ま り， 自己説明 を促 す ような教 示 を

行 っ た と して も，効果 的な言語化 をしな い 学習者 が い

る の で あ る 。
Renk1 （1999） は ， そ の よ うな学習者が説

明す る こ と に対 して受動的で あ る こ と を理 由に挙げ ，

受動的な説明者で あっ て も 自己説明効果が 表れ る た め

の 介入法 を検討 して い る 。 その 中で ，受 動的 な説 明者

に は他者 へ 向けて説明 させ る こ とが発話 量 の 増加 に つ

なが る こ と を示 し て い る 。 た だ し ，
こ の 研究で は増加

し た 発話が効果的な言語化 と な っ て い る か は検討 さ れ

て お らず，他者へ の 説明 が 学習 に 対 し て 有効か に つ い

て は 明 らか に さ れ て い な い
。 しか し ， 自己 か 他者か と

い う言語化の 目的の違 い を考慮す る と， 他者か ら の質

問 が 混在 し た 形 の 自己説 明研究 で は
， 言語化 の 重 要な

要因 の位置 づ けが不明確 に なる とい う問題 を抱 えて い

る とい えるだ ろ う。

Tutoring 研究に お ける理論 と問題点

　Tutoring 研究で は ， 教 え手 と学習者の や り取 りに着

目し，何が 学習 に 対 し て 有効か を詳細 に 分析 し て い る

研究 に 注 目す る必要が あ る 。 まず Greasser，　Person，＆
Magliano （1995＞は ， 大学 院生が大学生 に 調査法 を教 え

る 場面，高校 生 が 中学生 に代 数 を 教 え る 場 面 の 発話プ

ロ トコ ル を分析 し ， Tutoring に お い て重要な要因 を 3

点挙げて い る。それ は，協調的 に 問題解決す る た め の

発話 ， 質問へ 回答す る こ と ， 特定の事例 に対す る説明

で あ る 。 し か し ， こ の研究は学習者の成績 と の相関か

ら要因 を特定 し て い る に す ぎな い た め
，

な ぜ 3 つ の 要

因 が 重要 な の か明 らか で はな く， また ，
こ れ らの 発話

が教 え手 自身 の 学習促 進 に 影響 して い る か は検討 さ れ

て い な い
。

　 また ， VanLehn ，　 Siler，　 Murray ，　 Yamauchi ，＆

Baggett （2003）は Tutoring の 中 で ど の よ う な や り取 り

が学 習 に 対 し て有効 か に っ い て 大学生 を対象に検討 し

て い る 。 結果 と して ， 言語化の 中に 理 由づ け を含ん だ

発言が あ る こ と，そ し て 行 き 詰 ま り（lmpasse）に な る こ

とが 重要だ と示 して い る。ただ し，
こ の 研究は教 え手
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で は な く， 学習 者の 言語化 を対 象 と し て お り， 本稿で

の教 え手 の 言語化 に お け る 理論 として 適用 で きるか に

っ い て は注意 を払 う 必要が あ る 。

　こ の よ うに ， Tutoring 研究で は ， 教え 手 に と っ て有

効 な言語 化 と は何 か ，そ し て そ れ は なぜ な の か を直接

的に検討 して い る と は い えな い もの が 多 く， 言語化 の

ど の よ う な要因が 教え手の学習 に有効か は 明確 に さ れ

て い な い 状況で あ っ た と い え る 。

　 こ の 問題 に つ い て ，
Roscoe ＆ Chi （2007 ） は知識構

築 とい う観点 の 重要性 を指摘 して い る 。 Tutoring に お

い て 行 わ れ る 言語 化 に は，知 識 構 築 （Knowledge −

Buildi  ）と知 識陳述 （Knowledge ・Telling）が あ り，
　 Greas・

sereta1 。（1995 ）の 指摘 し た 3 つ の 要因は す べ て 知識構

築的な 言語化で あ る と 述 べ て い る 。 Roscoe ＆　Chi

（20e7＞に よれば，知識構築的な言語化 と は ， メ タ認知

的な省 察 を行 う こ とで ， 既有知識 に 新た な知識 を搆築

し ， 修正 す る よ う な言語化の こ とで ある 。

一
方 ， 知識

陳述 と はす で に知 っ て い る こ とを単に述べ る だ け の言

語化 ，
つ ま り単純な知識 の 再現 を指 し ，

こ の 場 合知識

の構築や修正 は起 こ らな い と指摘 して い る。 こ の よ う

に 言語化 を 2っ に 区別す る こ と で ， 言語化の学習効果

を説 明す る点は興 味深 い 点で あ る 。 なぜ な ら ， 知識陳

述 とい う枠組み を設定す る こ とで ， Renkl （1999）の 指

摘す る積 極的 な説明 を行 わ な い 学 習者 の 存在 も含 め た

議論が可能だか ら で ある 。 Roscoe ＆ Chi （2007） は ，

こ の 知識陳述で 留ま っ て し ま う教 え手 も多数存在 し ，

た と え訓 練 した と し て も そ の 状況 は な か な か 改善 さ れ

な い と指 摘 して い るが ， こ れ は ま さ に 受動的 な 説 明者

を表 して い る と考 えられ る。た だ し ，
こ こ で はなぜ教

え手が知識陳述の み に終始す る か の 原因ま で は考察 さ

れ て な い
。

　
一

方，知識構築的 な 言語化が な ぜ tutoring 場面で 産

出され るの か の 要 因 に つ い て は検討 が な さ れ て い る 。

Roscoe＆ Chi （2007）で は ， 言語化 の 中 に 含 まれ る説

明 と質問の 重要性 を指摘 して い る 。 まず ， 教え手の 説

明 そ の も の が 教え手 の 反省的な知識構築 を助け ， さ ら

に は教 え手自身 の 知識状態の 評価 に つ な が る と述 べ て

い る 。 こ れ は自己説明効果 （Chi，
　2000） と同様の もの で

あ り，自己説明 で メ ン タ ル モ デ ル の ずれ を修復す る と

い う行 為 と ，
Tutoring に よ る知 識構築 的 な説 明 は似

通 っ た もの とい え る が ，
こ れだ け で は 自己説明研究 に

対 し て指摘 し た 問題 を解消 し て い な い
。

つ ま り ， 教 え

手が 知識構築的な説明を行 うた め に は何が必要か と い

う問題 で あ る 。 こ の 問題 に対 し て Roscoe ＆ Chi（2007）

は 質問活動 の 重 要性を 挙 げて い る。

　質 問活動 と は，教え手 が 生徒 に 対 し て 行 う質 問と生

徒 か らの 質 問 に 対 す る回答 の 両方 を指 して い る 。 まず ，

教 え手か ら学習者に対す る質問は ， そ も そ も相手の 理

解度を確認す る た め に行 うが ， こ の行為が 逆 に教え手

自身の 理解 を促進する と い う最 も素朴な 効 果 が 考 え ら

れ る 。 また ， 教 え手は熟達者で は な い た め ， 自分自身

が発 した 質問で あ る に もか か わ らず ， そ の 答え が 不明

確 に な る こ とが あ る 。 そ の場合 ， 教え手 自身が そ の 答

えを探索す る必要性が 生 じ， 結果 と して 教 え手 の 学習

効果 に つ な が る こ と もある 。

一方 ， 学習者 か らの 質問

は教え手 の 説明内容が 明確 に な っ て い な い 場合 な ど に

生 じ る た め ， そ の 質問に よっ て メ タ認知 的な手掛か り

や認知的葛藤 の 源泉 と な り， 教 え手 の 知識構築活動 を

促進 す る の で あ る。

　以上述 べ て き た 説明 と質問活動 に つ い て の考察 は

Roscoe ＆ Chi （20D7） に よ っ て 為 さ れ た もの で あ る が ，

言語化を学習方略 とし て利用する た め に重要な示唆を

与 えて い る と思われ る。自己説明研究で は，なぜ効果

的 な自己説 明 が 産 出 さ れ る の か
，

そ の 原因 に つ い て は

理 論化 され な か っ たが ，
こ こ で は質問活動 を理 論 に含

め る こ とで ， そ の原因をあ る程度 は説明 し て い る とい

え よ う 。

　しか し ， Tutoring研 究 に お ける理論 に 対 して もい く

つ か の 問題点 を指摘 す る こ と が で き る。まず ， 知識 陳

述 に留ま っ て しまう学習者の存在で あ る 。 先述 し た よ

う に ， 質問活動 な ど に よ り知識構築的な言語化 の き っ

か け を得 た 学習者 で あ っ て も，知識 陳述 に 留 ま っ て し

まう と き が あ る の は な ぜ か 。 こ の 点 が 説明 で きな い 限

り，学習方略 と し て 言語化 を利用 し よ う と して も効果

が 表れな い 可能性が あ る 。 もち ろ ん ， VanLehn　et 　al．

（2003＞ の指摘す る行 き詰 ま りに な る こ と の 重 要性や，

Roscoe ＆ Chi （2007 ＞ の 質問活動 な ど は，そ の 状 態 を

脱 す る た め の
一

つ の ヒ ン トを与え て は い るが ， い まだ

十分 な説 明 と はな っ て い な い と考 え られ る。

協同学習研究に おける理論 と問題点

　協同学習研究で は ， 協同学習が 概念的理解の 深化や

抽象的な 表象を 形成す る た め に 効果的 と い う見解 か ら，

そ の 原因を検討 して い る 。 そ の 中で指摘される原因 と

し て ，質問 に よ る説明的活動 の 生起 （Okada ＆ Sim 。n，

1997 ；Webb ＆ Masterge 。rge ，2003）， 他者 と の 認知的葛藤

に よっ て 生 じ る省察的活動 （Miyake ，1986 ； Shir。 uzu ，

Miyake ，＆ Masukawa ，2002 ）， 他者 と の相互 作用 に よ る発

話量 の増加 （Teasley，1995 ） な どが挙げ ら れ て い る 。

　Okada ＆ Simon （1997） は ， 分子遺伝学の 問題解決

課題 を用 い て ，仮説発見 過程 に お け る協同学習の 効果
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を 示 し て い る。そ の 中 で
， 協 同学習 に よ っ て複数 の 視

点 を持 つ こ とが よ り高度 な抽象解の 発見 に 役立 つ と述

べ て い る 。 他者か ら の質問な ど に よ り説明 的な活動が

生 じ ， 新た な 視点に 立 っ 機会を提供 し て い る の で あ る 。

こ の 点 は，先述 した Tutoring に お け る質 問活 動 と 同

様で あろ うD しか し ， Okada ＆ Simon （1997） で は他

者か らの 質問 に よ っ て ど の よ うな説明的活動が 行われ

るか の 類型 まで は示 して い る が ，そ の う ち ど の よ うな

説明的活動が発見過程に影響 を与え て い る か ま で は検

討し て い な い 。 む し ろ，他者か ら の 質問（説 明の 要 求）に

よ っ て ど の よ う な 知識変化 が 生 じ る の か に 焦点 を 当 て

た考察 だ とい える。

　ま た ，
Miyake （1986）は ミ シ ン の 縫 い 目の 仕組 み を理

解す る課題 を用い て ， 協同学習の 効果 を検討 し て い る 。

協同で 課題に取 り組む こ と で ，他者の説明が 自分の 理

解状態 と微妙に 異な る こ とか ら認知 的葛藤 を引き起 こ

し ， そ の葛藤が省察の原動力に な る と述 べ て い る 。 そ

の 際，学習者 は課題遂行者 とモ ニ タ
ー役 と に 分か れ ，

課題遂行者 が実行 す る 手順 をモ ニ ター役 の 学習者 が 観

察す る こ とで ，理解状態 が促進 さ れ る の で ある。つ ま

り ， 協同場面 に お け る 活 動 に よ っ て 多様 な解 と触 れ あ

う こ と で ， 葛藤 を 生 じ さ せ ， よ り深 い 理 解 へ と至 る の

で あ る （Shir・ uzu ・ et・al．，2002）。 こ れ ら の 研究 は，協同学

習が なぜ 有効 な の か を検討 した興味深 い 研 究 で は あ る

が ， や は り説明活動に よ る学習の 効果は検討 され て い

な い と い え る 。

　以上 の こ と か ら，協同学 習研 究で は言語化 に よ っ て

学習 が 促進 され る と い うよ りむ しろ他者 と の 相互作 用

に よ っ て学習促進の き っ か け を得る こ との 重要性 を指

摘し て い る と い え る 。 つ ま り， き っ か けを得た 後な さ

れ る 言語化 自体が ，学習 を促進す る直接的な原因だ と

い う立場 で はな い の で あ る。しか し，
こ の 点 に 関 して

は ， 協同に よる言語化が学習促進 の ため に 重要 で あ る

と い う指摘 も あ る 。 Teasley （1995 ） は協 同に よ る言語

化の 効果 を検討す る た め に ， 発見課題 を用 い て言語化

の 有無 と協同学習 と の 関連 を検討 し て い る。実験 の 結

果 ， 協同で学習を行 い
， さら に 言語化す る こ とが 発見

課題 に有効で ある こ と を示 し て い る 。 ま た ， 自分で は

な く相手 に 向 か う言語化 が 予想や仮説 に つ い て の 発 話

量 の増加に つ なが る と述 べ て い る 。 ただ し， 増加 した

発話が どの ような認知活動に用い られた の か は検討 さ

れ て い な い と い う指摘 もあ り （Okada ＆ Simon ，1997 ），

言語化 の 有効性 を考 え る上 で はさ らな る研 究 が 必要 で

あ る と考 えられ る。

学習方略 としての 言語化モ デル 倡 標達成モ デル ）

　 こ こ ま で ，言語化 に 関連 す る 3 つ の 研究ア プ ロ
ー

チ

に つ い て
， そ の 理論 を概観 して きた。自己説 明研究 で

は ， そ の 名の通 り自己内で の学習効果 に 焦点を当て る

た め ， 学習者 の 持 つ メ ン タル モ デ ル や 認知負荷な ど に

そ の 原因 を求 め て い る とい え る。協 同学習研究で はメ

ン バ ーが と もに学習者で あ る と い う状況 か ら， どち ら

の学習者 に 焦点を当て るの か は明確で な い
。 そ の ため，

説明す る側 ，質問す る側 とい う立場 の 違 い か ら， 他者

の存在 に よ る 認知的葛 藤 や 説明的活動 の 構築な ど に そ

の 原 因を求め て い る と い え る 。 Tutoring 研究は そ の 中

間に位置づ け られ ， 学習者 の 持 っ メ ン タ ル モ デ ル と他

者 の 存在 との 関係性 を 指摘 し て い る とい え よ う。

　 それぞれ の アブ U 一
チ に よ っ て 学習効 果 を説 明す る

要因が 異 な っ て い る こ と は 明 らか と な っ た が ， こ こ で ，

学習方略 と し て言語化を位置 づ け る と い う本稿の 目的

に照 らして考えれば ， 各ア プ ロ ーチ を 2 っ の観点か ら

整理 す る と違 い を明確 に す る こ と が で き る 。 1 つ は方

略 と し て の 実用 性 と い う観 点で あ る 。 自己 説 明 や

Tutoring は，言語化の 目的 こ そ 異 な る が ，い ずれ も学

習者 に 対 し意図 的な言語化 を促 すた め，学習 方略 とし

て適用 しやす い とい える。一
方 ， 協 同学習 の 場合 ， 言

語化 をす る か し な い か は学習者に ゆ だ ね られ て お り ，

意図的に言語化を促す とい う意味合 い は低 い 。 つ ま り，

ある特定 の 学習者 の 学習を促進 し よ うと し た 場合 に ，

そ の ため の ツ ール として協 同学習を位置づ ける に は ，

言語化 す る か どうか の 決定権が学習者側 に あ る こ と か

ら ， そ れ に伴 う学習効果 の 保証 が 得 ら れ な い 点で 実用

性が低 い わ けで あ る。

　 2 つ 目は学習者 に と っ て の 言語化 の 必然性 で あ る。

学習者が言語化をす る状況 と い う観点か ら見れ ば ， 協

同学習 は学習者の 自発的な言語化 を対象 とす る点で ，

最 も自然な学習状況 で ある。協同学習で は，学習者が

自覚 して い るかは ともか く， お 互 い が とも に言語化 の

必要性 か ら言語 的 コ ミ ュ ニ ケ ーシ ョ ン を行 っ て い る と

い え る。し か し ， 自己説明で は ， 学習者が言語化の 必

要性 を自覚 し て い る と い うよ りも，教 示 に よ っ て強制

的に 言語 化を促 さ れ た状 況 で あ る と い え よ う。つ ま り，

学習者が言語化の必要性 を感 じ ， 自然 に言語化す る の

か ，実験者や教師か ら自己説明 な ど をしな さ い と い う

教示 に よ っ て
， なか ば無理 矢理 に言語化し て い る の か

と い う点 で 違 い が見 られ る と い え る 。 必然性 と い う観

点か らす る と ， Tutoring は ， 教示 に よ っ て 言語化を始

め る も の の ，そ の 後な され る言語 化 は教 える た め の
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ツ ール と し て ， 必然性 を伴 っ た もの に な る こ と が予想

さ れ ，
い ずれ の特徴 も含ま れ た もの と い え よ う 。

　大別す れ ば ， 学習方略と し て の機能 は 明確だ が ， い

さ さ か不 自然な状況 も含ま れ る 自己説明 と，学習方略

と し て は あ い ま い だ が ，自然 な状況 で 言語化 が な さ れ

る協同学 習 ， そ して 両者 の 特徴 を併せ もっ た Tutoring

と い う位 置 づ け で ， 3 つ の ア プ ロ ーチ を捉 え る こ とが

で き る だ ろ う。 各ア プ ロ ーチ で指摘 さ れ る 理論 を統合

す る 際に は，こ の 方略 と し て の 実用性や 学習状況 に 伴

われ た 言語 化 の 必然性 も考慮 す る 必要 が あ る。以 降 で

は ， こ れ らを統合 し， 本稿で 新た に提案す る 目標達成

モ デ ル の 概要 を述 べ る。

目標達成 モ デル の 概要

　本稿で は ， 学習方略 と して 言語化 を位置づ け， 学習

が 促進さ れ る メ カ ニ ズ ム を明 らか に す る こ とが 目的で

ある 。 そ の た め，こ こ で 提 案す る目標達成 モ デル は ，

学習 方略 と して 実 用性 が 高 い 自己説 明研 究 や Tutor・

ing研究 に よる知 見 を基礎 的 な もの と位 置づ けた 。 し

か し， 先述 した よう に ， 自己説 明や TutQring で は ， な

ぜ 効果 的な説明 が な さ れ る の か （あ る い は な され な い の か 〉

に つ い て の 理 論づ け が十分で な い 。 こ の 問題 を解消す

る た め ， 学習者が 言語化 を行 う状況が よ り自然で あ る

協同学習 で の 知見が 有効 に な る と思われ る。つ ま り，

自己説明や Tutoring で 指摘され る理論 を も とに ， そ

れ を 支 え る形 で 協同学習で の 知 見 を 応 用 す る。

　 まず， 自己 説明研究や Tutoring 研究で 指摘 さ れ る

メ ン タル モ デ ル の 修 正 （Chi，2000）や 知 識構築 （Roscoe ＆

Chi，2007）な ど は ， 学習者 自身 が 新た な知識 を構成 した

り ， 既存の 知識 を再構造化 して い く と い う構成主義の

考 え に 基づ い て い る と考え られ る。つ まり，学習方略

と し て の 位置づ けが強 い ア プ ロ ーチ で は ， 学習者は能

動的 に 知識獲得 をして い く存在 として み な され ， よ り

洗練 さ れ た 知識獲得 を 目指 し て活動 す る 主体 と し て捉

え ら れ て い る と い え る だ ろ う。 本稿 で 提案 す る 目標達

成 モ デ ル で も，学 習者 が 知識獲 得と い う目標 の た め に ，

能動 的 に 活動 す る 主体 と し て 捉 え る 。

〈 知識陳述 サイ クル 〉

釦国
’

』

　
一

方 ， 協同学習研究 に よ っ て 指摘さ れ て き た 葛藤 の

必要性は ， 学習 者個人 の 力だ けで は，自らの 持 つ 知識

の 不 足 や ， 矛盾 に気づ くこ と が で きな い 場合 もある こ

と が 示 さ れ て き た と い え る。 こ の 指摘は，学 習者が 能

動 的 に 知 識獲得 を目指 した と し て も，そ れ が効 果 に っ

な が らな い 場合 もあ る こ と を示 して い る。そ の 場 合 ，

他者 か ら提供 さ れ る 葛藤 的な情報が ， 学習者の 知識構

築に 大き な援助 と し て働 くわ けで ある 。 協同学習に よ

る知見 を学習方略と し て の 言語化研究へ と統合す る こ

と で
，

よ り精緻化 さ れ た メ カ ニ ズ ム を表現 で き る はず

で ある 。

　そ こ で
， 本稿 で 提案す る目標達 成モ デル で は ， 学習

者が知識獲得 を目標 に意味を構成 して い く主体 と考え ，

特 に Tutoring研究に よ っ て 指摘 さ れ た 知識構築 と知

識陳述 と い う分類を採用 し，これ らを 2 つ の 質 的 に 異

なる目標達成行動 とす る こ とで ， 3 つ の ア プ ロ ーチ の

統合 を試 み る。知識構築 と知識陳述 と い う 分類 は 自己

説明研究 を包含 して お り， さ らに ，
こ の 2 つ の達成行

動 を つ な ぐ要因 として ， 協同学習で指摘 さ れ て きた認

知的葛藤 を位置 づ け る こ とで ， 学習者の 言語化 の メ カ

ニ ズ ム を よ り詳細 に捉え ら れ る は ずで ある 。

　Figure　1 に ， 目標達成 モ デル の 概要を示す。 こ の モ

デル で は
， 知識構築 と知識陳述 と い う言語化活動を 2

つ の 目標達 成サ イ ク ル として 表現 した 。 各サ イ ク ル に

お け る 活 動 は ， 外部 か ら観察可能な行動 レ ベ ル の 活動

で あ る言語化（知 識 陳述，知 識構 築）と ， 内的な認知過 程 （目

標，プラ ン ，認知 的葛藤，回避）に 区別 され て い る。また ， 各

過程は プ ラ ン ニ ン グ ， 実行 ， 評価 に よ っ て結 ばれ て い

る 。 以下で は ， 各サ イ ク ル と そ の 詳細に つ い て 述べ る 。

　知識陳述サ イクル 　知識 陳述 サ イ ク ル と は ， 学習者

が方略の 意 図 に従 っ た 言語化 をす る際の認知過程を 示

して い る 。 特定の 教示 に よ っ て 言語化を促す と，学習

者 は そ の 目的に従 っ た 言語化 を 試 み る が
， そ の 際 の メ

カ ニ ズ ム を表現 し たサイ ク ル で あ る。

　 言語化 目標 と は，言語化 の 直前 に 学習者が理解 す べ

き方略 の 手続 き や 意図 な ど を指す 。 そ もそ も， 学習者

’
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が言語化する の は ， それが知識獲得 と は関係な くと も，

そ れ を し な け れ ば な ら な い 目標が ある た め だ と考 え ら

れ る。た と え ば 自己 説 明 で あれ ぱ ，頭 で 考 え た こ と を

発話 して くだ さ い と い う教示 を受 け，頭 の 中 の 情報 を

モ ニ ターし ， それ をア ウ トプ ッ トしな けれ ばな らな い

が
， そ の ような 自分の置か れ た 状況の 理 解 も含ん で い

る 。 言語化 目標 は ， 当然教示 の 内容 に よ っ て変化す る 。

　言語化 目標 を理解 し た 学習者は ，言語化す べ き内容

を検討す る （プ ラ ン ニ ン グの 矢印参 照 ）。 学習者の 理解 した

言語化 目標 に よ っ て ， 設定さ れ る プ ラ ン は変化す る 。

た と えば ，自己説明 を促 さ れ た 場合 は 自分 自身 の 理 解

状態 をモ ニ タ ーし， そ の様子 を言語 化す る 必要 が あ る。

っ ま D ， 学習者は プ ラ ン ニ ン グ に お い て 自己 モ ニ タ リ

ン グを行 う こ と に な る 。

一
方 ， Tutoring 場面 な ど で 他

者 に 対 し て説明す る 場合 は，学習者 は，自己 モ ニ タ リ

ン グ は もち ろ ん の こ と
， それ と同時 に 他者の 理解状態

や知識状態 を推論 しな けれ ばな らな い （Chi，　2000）。
こ の

よう に ， 学習者 の プ ラ ン が どの ような もの に な る か は ，

言語化 目標 に よ っ て 異 な り，ど の よ うな 目標が 最 も有

効 か に つ い て は，残 りの 活動 と の 相 互作用 で 検討 す べ

き 問題 で あ る。た と えば ， Chi（2000）は 他者 に 説 明す る

よ う教示 し た場合 ， 他者の 理 解状態を推論す る こ と は

学習者 に と っ て 余計な 負荷 に な る と考え，自己 説明 が

他者へ の 説明 よ りも優れ て い る と 主張 し て い る が
，

こ

の 指摘に 反して ， Tutoring研究や協同学習で は 逆 に他

者 の 存在が有利 に 働 く こ とが 示 さ れ て お り ， 必 ず し も

負荷 に な る と は限 らな い 。い ずれ に せ よ，言語化 目標

と そ の 後 の プ ラ ン を考慮す る こ と は学習方略 と し て 言

語化 を活用す る際 の 重要 な過程 と し て 位 置づ け られ る

だ ろ う。

　プ ラ ン を設定 し た学習者は ， プ ラ ン に 従 っ た 言語化

を行 う。 言語 化 目標に よ っ て 促 さ れ る 言語化 が ， 自己

説明 ， 他者 へ の 説明 ， 協同学習 の い ずれ であ っ た とし

て も ， 学習者は ま ず頭 の 中で 計画 さ れ た 情報源 を産 出

す る と こ ろ か ら始め る 。 そ の た め ， こ の サ イ ク ル で 産

出 さ れ る 言語内容は知識陳述 に な る 可能性が高 く，学

習に対 して 特 に 有効に働 くわ けで は ない
。 さら に

，
プ

ラ ン の 結果 と して後述する認知的葛藤に 至 っ た場合，

必ず し も こ こ で の 言語化 が 外化，つ ま り音声化 さ れ る

とは限 らな い 。 また，知 識陳述 と して 産 出 さ れた言語

内容の 評価 に よ っ て ， 認 知的葛藤 に 至 らな い 場合 は ，

再び言語化目標 へ と戻 り ， 後続す る内容を 言語化 す る

た め の サ イ ク ル を繰 り返 す わ け で ある （評 価 の 矢 印 参

照 ｝。

　以上 の よ うに ， 知識陳述の み で 言語化 を終了 し， 言

語化 目標 へ と戻 っ て い くサ イ ク ル の み で は ， 言語化の

学習効果は期待で き な い 。こ の こ と は，学習 方略 と し

て 言語化 が 効果 的 に な ら な い 場合 だ けで な く， 熟達者

や知識 の 少 な い 学習者の 行 う言語化 の特徴 も示 して い

る。熟 達者 は言語化 に よ っ て新た に 知識構築 を行 う と

は 限ら な い
。 む し ろ ， す で に 理 解 し て い る 内容 に つ い

て 言語化さ せ れ ば ， お そ ら く知識陳述 に 留 ま る だ けで

あ ろ う。ま た， こ の こ と は知識 の 少 な い 学習者 に も応

用可能で あ る 。 た と えば ， 学習材料 と し て テ キ ス トを

用 い て 言語化を促 し て も，内容 を ま っ た く理 解 で き て

い な い 学習者 で あれ ば ，
お そ ら くテ キ ス ト上 の 情報を

なぞ っ た 言語化 に留 ま る こ と が 予想 さ れ る 。
つ ま り ，

こ の サ イ ク ル を 設定す る こ と で ， 先述 し た Renkl ＆

Atkinson （2003 ） の 認知負荷理論 に よる説明 に お い て ，

中程 度の 理解状 態 の 学習者 に の み 自己説明 が 有効 な こ

との 原因 も説明で き る わ け で ある 。

　認知 的葛藤　認知 的葛藤 と は ， そ もそ も内発的動機

づ け を説明する た め に 導入 さ れ た 概念で あ り （鹿 毛，

1994），古 くは Hunt （1965）や Berlyne （1965） が探索行

動 や学習 の メ カ ニ ズ ム を説 明す る た め に 取 り入れた も

の で あ る。稲垣 ・波多野 （1971） は ， 人 は 認知 的葛藤 に

よ り得 ら れ た不
一

致 を低減 さ せ る情報に対 し知的興味

を感 じ る と指摘 し， こ れ を認知的動機づ け と呼 ん で い

る。本稿 で 指摘す る認知的葛藤も ， 言語化活動 に よ っ

て 生起 した不
一

致 と み なせ る こ と か ら， こ れ ま で に指

摘 さ れ た 認知的葛藤 と 同様 の も の で あ る 。 Figure　1 に

示 した認知 的葛藤 は，知識 陳述サイ ク ル を通 して ， 学

習 者 （発話 者〉 が 葛藤 状 態 に 陥 る 段 階 を あ らわ し て い

る 。
こ こ で の 認知 的葛藤 に は ， Chi（2  oo）の メ ン タル モ

デ ル 修正論で 主張さ れ た ずれ の認知や ， Tutoring 研究

に お け る質問活動 に よ る他者 の 理 解状態 との 違 い の 認

知 ， そ し て協同学習 研究 で の 他者 の 異 な る解の 認知 ま

で様々 な葛藤状態が含 まれ る 。 Figure　1に 示 した よ う

に課 題 ， 自己 ， 他者 の相互 作用 に よ っ て様々 な タ イ プ

の 葛藤状態が考 え られ る 。 ど の よ うな葛藤状態に 至 る

か は，言語化 目標 に よ っ て 異 な る。た と えば，自己説

明で あ れ ば ， 言語化 目標 は 自己 の 理解状態 を ア ウ ト

プ ッ トする こ と だが，そ の 目標 を満た す際に，課題 と

の ずれ を 認知 す れ ば，認知 的葛藤 へ と至 る だ ろ う。ま

た，他者 へ の 説明 で あれ ば，相手 に 理解 させ る こ とが

言語化 目標 とな るが ， 自分 の 予想す る他者 の 理解状態

と実際の他者の 理 解度の違 い な ど が 認知的葛藤 と な る 。

　本稿で提案す る 目標達成 モ デ ル で は， こ の 認知的葛

藤 に 至 る こ と を学習効果 が 表れ るた め の 必 要不可欠 な

要因 と考 え て い る 。 なぜ な ら上記の よ うに ， 認知的葛
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藤は ， 内発的動機づ け の 前提 と し て み な さ れ て お り（稲

垣 ・波多野，1968，1971 ；小林，1972 ），知識構築のた め に 新

た な情報収集 をす るよ う学習者を動機 づ ける か らで あ

る。 こ の モ デ ル で は ， 葛 藤 を認識 した 学習者 の，新 た

な情報探索行動を ， 知識構築を伴 う目標達成行動 と考

え て い る点 に 特徴が ある 。 つ ま り，知識構築サ イ ク ル

と は ， 言語化 目標 と は 異 な る 新 た な 目標 （葛藤 解消 目標）

を達成す る 行動 を指 し， それ に よっ て 知識構築 の 言語

化が 可能 に な る こ と を 示 し て い る 。

　知識構築サ イクル 　知識構築サイク ル は ， 認知的葛

藤 に よ っ て 新た な目標 を設定 した学習者 の 認知過程 を

示 して い る 。 知 識陳述 サ イ ク ル と 同様 に
， 学習者 は自

らが 設定 し た 葛藤解消 （回避 ）目標に従 っ て ， 言語化の

内容を プ ラ ン ニ ン グす る 。 こ こ で も や は り葛藤解消（回

避）目標 に よ っ て 何が プ ラ ン として設定 され るか は変

化す る が ， 言語 化 目標 と異な る の は ，
こ こ で の 目標 が

認知的葛藤 に対 し て 設定 さ れ る 点 に あ る。言語化 目標

は ， 指示 さ れ た 方略に従 い ， 言語化の 目的や 意図を満

た す こ と で あ る が ，葛藤解消 （回避 ）目標 で は，自ら に

生起 し た 認 知的葛藤 を解 消す る か 否 か を選択 す る こ と

とな る。そ の た め ， 認知 的葛 藤 を解消 す るよう目標 （葛

藤鰍 肖目標 ） を設 定 した 学習者 は ， そ の 後 の プ ラ ン に お

い て知識構築 に っ なが る よ うな言語化を計画す る こ と

に な る。知識構築に つ なが る言語化 と は，自己説明研

究 に お け る メ ン タ ル モ デ ル 修 正 の た め の 推 論 （Chi，

2000）， Tutoring研究に お け る知識構築 （Rosc 。e ＆ Chi，

2007 ）な どが該当す る 。
つ ま り， 認知的葛藤 を解消す る

た め に，既有知 識を調整，修正 ，また は再構成す る こ

とや ， 知識 間 の 統合 を行 うような言語化 で あ る。学習

者が こ の段階に 至 り ， 目標を達成す る （葛藤 を解消 す る ）

こ とで初 め て学習が 促進 さ れ る の で ある 懈 消 へ の 矢 印

参 照 ）。た だ し，産出さ れ た言語化 の 内容 に よ っ て は，

葛 藤解消 目標 を完全 に 満 たす こ とが で きな い 場合 も考

え られ ，
こ の サ イ ク ル は循環的なもの と して表現 さ れ

る （評 価 の 矢 印参照 ）。葛藤 を解消 し た 学習者 は ， 新 た な

学習を進め る た め ， 言語化目標 に 立 ち返 り ， 再び知識

陳述 の 言語化 を進 め て い く と考 え ら れ る （解 消 か ら言語

化 目標 へ の 矢印 参照 ）。

　
一方 ， 葛藤 を回避す る目標 （葛藤回避 目標）を設定 した

学 習者 は ，
プ ラ ン ニ ン グに お い て ， どの よ うに葛藤 を

回避する か を検討する こ と に な り，
こ の 場合知識構築

は行われ な い （回避 へ の 矢 印参 照）。 目標達成 モ デル で は，

認知 的葛藤 を経 て 知識構築サ イ ク ル へ 移 行 し て も，必

ずしも知識構築に つ なが る と は限 らな い こ と も表 して

い る。ま た ，葛藤 に よ っ て，知識構築 に向か う葛藤解

消 目標 を設定 し た と し て も ， 循環 的な活動 の 結果 と し

て ，設定 された 目標が 達成で きな い 場合 に は ， 最終的

に 回避行 動 が選択 され る場合 もあ る 。 回避行動 を選択

した 学習者 も， 上 記 の 葛藤 を解消 し た 学習者 と同様 に ，

再び言語化 目標 に 立 ち 返 り， 知識陳述の 言語化 を進め

て い く。

　 し か し
，

こ こ で 問題 に な る の は ， 知識構築サ イ ク ル

へ 移行 した学習者が ， 何に よ っ て葛藤解消目標ある い

は葛藤回 避 目標 を 選 択す る か と い う 点 で あ る 。 Chinn

＆ Brewer （1993 ＞ は，認知的葛藤 に気づ い た として も

それ を修正 しよ う と しな い 学習者 が い る こ とを指摘 し

て い る が
， それ は な ぜ か と い う問題 で あ る 。 もち ろ ん ，

どの よ うな目標を設定す る か は ， 言語化 目標か ら も影

響を受け て い る と い え る が ， こ の 問題 に 対 し て は，認

知 的葛藤 に お い て 指 摘 され て きた 「葛藤 の 最適 水 準

（Berlyne，1965 ；稲 垣 ・波多野，1971 ；小林，1972 ）」 の 考え方

が 示 唆 を与 え て く れ る 。 小 林 （1972） は ， 葛藤 が 最 大

で ， そ の葛藤低減の た め に必要な情報処理 量 が 最 も大

き い と き が ，必ず し も学習者 に と っ て 最適 と は 限 らな

い と指摘 し，個 人 の 能力 や題 材 に 対 す る知識量 に よ っ

て 最適水準 が 異な る として い る。つ まり， 認知 的葛藤

と学習者 の 知識状態 の 水準 に よ っ て 目標が 設定 さ れ ，

そ の後の行動が知識構築へ と 至 る の か ， ある い は 回避

する か が異な っ て くる わ け で ある。もちろ ん，同じ学

習 者 で あ っ て も ， 学習内容 に よ っ て 最適水準 は異な る

こ とが考 え られ ， 学習者の持 つ 既有知識だ け で な く ，

学習材料 ， 学習状況な どに よ っ て 異な る と い え よ う。

　以上 の ように ，目標達成 モ デ ル で は ， 学習者 の 言語

化 行動 を異 な る 2 つ の サ イク ル で 表 し ， 両者 を結ぶ 要

因 と し て 認知 的葛藤 を設定 し た 。 こ れ に よ っ て ，こ れ

まで の研究で指摘 さ れ て きた，学 習者の 個人差 に よる

違 い を説明 す る こ と も可能な モ デ ル と な っ て い る 。 た

と えば ， Chi（2Qoo）は ， 自己説明に含 ま れ る推論発言が

学習者に よ っ て異 な る こ と を指摘 し，学習者 自身の持

つ メ ン タ ル モ デ ル の 違 い に そ の 原 因 を 求 め て い る が ，

こ の モ デ ル で は ， 個人差の 違 い が ， 自らの 理解状態以

外 に も ， 他者の 知識状態 との 違 い ， 課題 と の ずれ な ど

に も起因 す る こ とが 示 さ れ て い る た め
，

よ り包括 的 に

とらえる こ とが可能 に な っ て い る とい えよう 。 そ の た

め ， 学習者 や文脈 に よ っ て ， 知識構築 の 言語化が行わ

れ る箇所が異な る こ と も こ の モ デル に よ っ て 説明 で き

る の で あ る。

目標達成 モ デ ル の 妥 当性

　 こ こ で 示 した 目標達成 モ デ ル は ， 仮説的に提案 し た

モ デ ル で あ る 。 こ こ で は，こ の モ デ ル の 妥当性を検証
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す る。まず ， 本 稿 で 取 り上 げた ア プ ロ ー
チ の 中で も，

特に 明示 的な介入方法 を扱 っ た研 究 を取 り上 げる。な

ぜ な ら， 介 入 に よ っ て 知識構 築的 な言語 化 が 可能 に な

る とすれば，それ は言語化 を活用 す る際 の 重要な要因

を特定で き る こ と を意味 して い る か らで あ る。続 けて ，

本稿 で取 り上 げた 3つ の ア プ ロ ーチ に含 ま れ な い 研究

を取 り上 げる こ とで ，複数 の 観点か らモ デル の 妥当性

を検証する 。 ただ し ， 過去の研究を用 い た間接的な検

証で ある た め，こ の 作業 を通 し て妥当性が完全 に 示 さ

れ る わけ で は な い 。

　 まず介入 に よる効 果 を示 した研 究 と して Bielaczyc

（1995 ）， Bielaczyc　 et 　 al．（1995 ）， そ して McNamara

（2004 ）が 挙げ ら れ る 。
こ れ ら の研究で は 自己説明の や

り方 を教授す る こ と の有効性 を示 し て い る 。 つ ま り，

言語化 の 内容 を方向づ け る よ う訓練す る こ とが ，自己

説明効果を高め るた め に は重要な の で ある 。 た とえば

Bielaczyc　et　al ．（1995） は，　 Lisp プ ロ グ ラ ミ ン グ の 学

習 に お い て，主要な概念間の つ な が りや ，プ ロ グ ラ ム

と結果 との 関係 ， 事例 と概 念 の つ なが りを意識 させ る

よ う な 教 示 を行 っ て い る 。 ま た ，
McNamara （2004）で

は ， 理解状態の モ ニ タ リ ン グ ， 言 い 換 え ， 橋渡 し推論

（別 々 の知 識 を結 びつ け る こ と），精緻化 （既 有知 識 との 関連 付

け）
， 論理 の 使用，予測 の 6 っ を 教授 し て い る 。 こ れ ら

の研究に代表 され る ような 自己説明研究 に お け る介入

と は ， 認知 的葛藤に陥 りやす くす る言語化 の 方法 を促

して い る と捉 え ら れ る 。 っ ま P ， 介入 に よ っ て言語化

目標 が よ り具体的 な もの と な り， 認知 的葛藤 に 陥 りや

す くな っ て い る こ とが 予想 され る。逆 に い えぱ， こ の

よ うな介入がな さ れ な い と 自己説明が効果的に な らな

い の は，そ も そ も ， 学習者が 何 の た め に言語化す る の

か の 意義 をつ か み き れ な い こ とが 原 因 で は な い か と思

わ れ る 。 言語化 目標が 「自分自身 に 説明す る」だ けで

あ り ， そ れ 以 外が 明確化 し な い た め ， プ ラ ン ニ ン グの

方向性 も定 ま らず ， 知識陳述 に 留 ま っ て し ま うの で は

な か ろ うか。そ の た め介入 に よ っ て 言語化の言語化目

標が 明確化 さ れ ， 結果 的 に 自己説明効果 が 表れ る よ う

に な る の で あ る 。 同様 の効果は Tutoring研究で も示

さ れ て お り （Fuchs 　et　aL ，1994 ；Fuchs ・et・al．，・1997）， 言語化

の 内容 に 介入す る こ と で 言語化 目標 を明確化 す る こ と

の有効性が示 され て い る と考え られ る 。

　一方，本稿で 取 り上 げた ア プ ロ ーチ に は含 ま れ な い

研究 と して ，相 互教授 法 （Palincsar＆ Brown ，1984）や 相

互説明 （清河 ・犬塚，2003） な どが挙 げ られ る。 こ れ らの

研究で は ， 学習時の役割 を明確化 し ， さ らに そ の 役割

を相互に 入れ替え る こ との 学習効果が示さ れ て い る。

こ の 結果 を目標達成 モ デ ル に 当 て はめれ ば ， まず ， 役

割の 明確 化が言語化 目標 の 明確化 に っ なが る こ とが考

え られ る 。 これ に よ り， 上 記 の 介入 と同様 の 効果 を期

待 す る こ とが で きるだ ろ う 。 また ， 役割 を入 れ替 え る

こ と は ， 学習者 の 視 点 を増 加 さ せ る こ と に っ な が り ，

相互 の 役割の違 い に よ っ て葛藤状態 を導 き や す くな る

の で はな い か と思 われ る。た とえば，清河 ・犬塚 （2003）

は ， 文章読解に取 り組む 際に課題遂行役 ，
モ ニ タ ー役 ，

評価役 と い う 3 つ の役割 を設定 し て い る。課題遂行役，

モ ニ タ
ー

役 と い う分類 は協 同学習研 究 に お ける Miya −

ke （1986＞や Shirouzu　 et 　 al ．（2002） と同様 だが ， そ の

分類 を明示的 に して い る とい え る 。 役割 を相互 に 入 れ

替え ， さ ら に は評価役の働 き も重な る こ と で ， 学習者

が あ い ま い な部分 を徐々 に認識 で きる よ うに な る こ と

が 示 さ れ て い る が ， こ れ は ま さ に 認 知的葛藤 の 認識 が

容易 に な る こ とを示 して い る と考 え られ る 。 また ，

Palincsar＆ Brown （1984 ）で は，役割の 入 れ替え に よ

り対話 の 主導権を握 りつ つ 学習 を進 め る こ とが 重 要 だ

と指摘 され て い るが ， 主導権 を握 る こ とで ， 特に学習

者の 知識 構築 サ イ ク ル に お い て ， 回 避行動を と り に く

くさ せ て い る 可能性 も考え られる 。 つ ま り， 対話 の 主

導権 を握 っ た 学習者 に と っ て，回避行動 を選択す る こ

と は 自 ら の 無能力 を 示 し て い る こ と に つ な が る こ とが

考え られ るた め ， 葛藤 を解消 す る こ とが学習者（発 話者）

に とっ て ， 最適 な水準 に な らざ る を得な くな る と も考

え られ る が ，これ に つ い て は今後 の 検 討 が 必要 で あ る。

　 さ ら に ， 記憶研究 に お い て 指摘 され て きた生成効 果

（詳 し くは高橋，1986），自己生成精緻化効 果 （詳 し くは 豊 田，

1998 ） な ど と も関連が深い と い え よ う。 生成効果 と は ，

与え られ た 刺激材料 を単 に 読む よ り も，自分 で 生成 し

た刺激 材料 の 方 が 記憶成績 が 良い と い う現象で あ り，

自己生成精緻化効果 とは ， 記銘語 に情報を付加す る際

に 自 らが 付加 し た情報の 方 が記憶成績が 良 い と い う現

象で あ る 。 自己生成精緻化効果 で は，学習者 の 知識構

造 に
一致す る情報 を 生成す る こ と が 記憶 成績 の 向上 に

寄与 して い る と指摘 さ れ て い るが （豊 田，1998）， 本稿 で

指摘 した知識構築サイ ク ル に よ っ て 葛藤を解消する行

為 を ， 知識構造 を多少な り と も首尾
一

貫 し た もの とす

る行為 だ と捉 えれば，自己生成精緻 化効 果 で 見 られ る

現象 も類 似 の現象だ と考 え る こ ともで き る 。

　 ま た ，本稿で提案す る 目標達成 モ デ ル は，近年注 目

を集 め て い る自己制御 学習 （Self・Regulated　 Learning ；

Zimmerman ，1986）に 類似 した もの で あ る 。 自己制御学習

の枠組み は様々 な学習場面 へ と適用 さ れ る一般的な モ

デル で あり，本稿で は そ れ を言語化 とい う側面に の み
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焦 点 を当て 強調 し た 点 に 特徴 が あ る 。 Zirnmerman

（2001）は 自己制御 学習 を学習者 の 能動的 で 自律 的 な学

習 と捉え て い る が ， 目標達成 モ デル で は ， 自律的な学

習 に 加 え て，他者の 存在な ど社 会的 な側面 も含め た モ

デ ル に な っ て い る とい え る 。 実際 ， 上淵 伽 04） は 自己

制御学習に お け る文脈 の 重要性 を指摘 し て お り， 目標

達成 モ デル は，こ れ を さ ら に 強調 し た もの と い え る 。

自己制御学習 と言語化 の学習効果 との 関連は今後検討

す べ き課題で あ る が ， 目標達成 モ デ ル に よ る説明が幅

広 く適 用 で き る モ デ ル で あ る こ とが 示 唆 さ れ る と い え

よ う 。

本稿の 意義 ， 問題点 と今後の 展望

　本稿 で は，言語化 を学習方略 と し て 位置 づ け る こ と

を 目的 に ，関連 す る ア プ ロ
ー

チ を取 り上 げ考 察 し て き

た 。 言語化が 学習 に 有効 だ と い う知見は こ れ まで に も

数多 く示さ れ て お り，言語化 を促すよ うな学習指導を

す べ き と い う指摘 （市川，2eoO） もあ る。そ れ に もか か わ

らず ， 本稿 で 改 め て 言語化 を取 り上 げた の は ， ア プ ロ ー

チ の 仕方に よっ て 言語化を促す利点を説明す る理 論や

方法が異 な っ て い るか らで あ る。つ ま り，なぜ言語化

が有効 な の か ， そ して どの よ うな言語化が有効 なの か

に 対す る 知見が拡散 し て し ま っ て い る の が 現状で あ る。

した が っ て ， 実際に学習方略 と して 言語化を利用し よ

う と考 えた と き ， 結局 どの よ う に学 習者を促 して い く

の が最 も効果的な の か を特定 し づ ら い 状況 だ っ た と思

わ れ る 。 そ の結果 ， と に か く話 し合 い を さ せ れ ば よ い

の か ， あ る い は 教 え あ い を さ せ れ ば よ い の か な ど ， や

み くも に言語化が 用い られ る可能性が ある 。 本稿で 示

した 認 知的葛藤 をきっ か け に ， 新た な 目標達成行 動が

生 起す る と い う 主張 は ， 拡散 し た 理 論 を あ る
一

定の 方

向に収束させ る意義が ある と思 われ る 。

　ただ し，本稿 で提案 し た 目標達成 モ デ ル は，拡散 し

た 理論 を収束さ せ る利点が あ る
一

方で ， 逆 に各要 因の

相互 関係 に つ い て の詳細 な特徴が捉え き れ て い な い 点

が 問題 で ある。た と え ば，言語化 目標 に よ っ て プ ラ ン

が異な る こ とは先に指摘 した通 りだが ， プ ラ ン の 違 い

が ，そ の 後の 言語化や認知的葛藤 に 対 し て ，ど の よ う

な影響 を与える か の 関連 を詳細 に 示 した わ けで は な い
。

そ の ため ， 本稿 の モ デ ル だ けを もっ て ， どの 方略 が最

も有効 か に つ い て の 結論 は 示 せ な い の が ，
こ の モ デ ル

の 限界で もある 。
つ ま り，具体的に ど う し た ら い い か

の 示唆が 得 ら れ る わ けで は な い 。しか し，各ア プ ロ ー

チ で 明 ら か に さ れ た こ と を 用 い れ ば，あ る程 度の 提案

は可能 で あ る 。 まず ， 認知 的葛藤 を生起 さ せ る こ と を

目的に 考 えれ ば， 自己説明 よ りも Tutoring研 究や協

同学 習研 究 の 方法 が優 れ て い る と い え る。な ぜ な ら

Tutoringや 協同学習で は 他者の理解状 態の推論 も必

要 だ か らで ある。ただ し，Renk1 ＆ Atkinson （2003）

に代表 さ れ る 認知負荷理論 に よ る説明の よ うに ， 学習

者の負荷が 過剰 に な る恐れ もある こ と に は注意が 必 要

で あ る。こ の よ うに ，本稿 の モ デル に よ っ て ，実際 に

用 い られ て い る方略を評価す る際の ア セ ス メ ン トツ ー

ル と して 活用す る こ とが で き る 。 現実 の 教育場面 に お

い て ， 仮に 言語化 が 効 果 的 に な っ て い な い 場 合に ， ど

の 認知過程 に問題が 生 じ て い る か を モ デ ル に従 っ て 評

価す る こ と で ， そ の 後 の 介入 に対 し て の 手だ て を考え

る こ とが 可能に な る 。

　 また ，言語化 の 過程 は 学 習材料 との 関連 に よ り変動

す る もの で あ る。本稿 で は 学 習材料 に よ る言 語化 の 違

い に つ い て は触れ て こ なか っ た 。 数学の よ うな問題 解

決課題 と，科学的概念の 文章理解課題 とで ，言語化の

内容 が 異 な る こ と は 十分考 え られ る こ と だ が ，こ の よ

うな学習材料 に よる言語化 の 違 い を直接的 に 比較検 討

した研究は見当た らな い
。 それぞれ の 研究者が各 自作

成 した課 題で効果 を示 して い るに す ぎな い 。しか し，

同
一

の 内容 を異 なる形式 で 学習者 に 与 え ， そ の 効 果 を

検討 し た も の は い くつ か 挙げ る こ とが で き る 。 そ れ は ，

テキ ス トと図表の 違い （Ainsworth＆ L 。izou，2003 ；伊藤，

2006）， テ キ ス トの結束性 の違 い （Ainswerth ＆ Burcham ，

2。07）な ど で あ る 。
こ れ らの 研究は ， 学習形式に よ っ て

言語化の様子 が異 な る こ と を示 し て い る が ， ど の よ う

な学習材料 だ と言語化 が 有効 に働 くの か に つ い て は 明

確な知見が な い 状況だ と い え る た め ， 今後さ ら な る研

究が必 要 で あ る 。
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   Effects of Verbali2ation as  a  Learning  Strategy : A  Review

                   1)4KAAKI l7o (Sc[looL oF  FuTuRE  LEIIRAvNG, HoK(.velKl,' U)vlzERslTx)

                   .inil4ivEsE
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  Learning can  be promoted  if a  learner is required  to verbalize.  In order  to examine  effects  of  verbaliza-

tion as  a  learning strategy,  the present  article  reviews  3 relevant  research  approaches  : self-explanation,

tutoring, and  collaborative  learning. On  the basis of  the results  of  this review,  3 issues are  addressed:  (a)
verbalization  contains  a  problern  of  diversity in methodology,  because, according  to the results  of  research

on  self-explanation,  it has an  indefinite aim  ; (b) research  on  tutoring has found  that  some  learners remain

at  the stage  of  verba]ization  of  knowledge-telling ; and  (c) research  on  collaborative  learning has suggested

that cognitive  conflict may  arise due to the existence  of  another  person,  rather  than due to the effects  of

verbalization  itself. In order  to address  these issues, the present article  focuses on  the verbalization  of

knowledge-building, as  pointed  out  in research  on  tutoring, and  proposes  a  goal-attainment  model  that
integrates  related  research  by  including a  motivational  factor. This  model  may  attain  cenvergence  in a
fixed direction by taking  into acceunt  the theories  proposed  by previous  researchers.

   Key  Words  : verbalization,  learning strategy,  cognitive  conflict,  knowledge-building, goal-attainment
model
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