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Abstract

Educational psychology researchers have historically debated the costs and benefits of learning
approaches through exploration. Some researchers have emphasized the benefits of this type of
learning, such as through discovery learning, inquiry learning, or problem‒based learning, stating that
exploration without explicit instruction enables productive and constructive learning. Other
researchers have pointed out the costs associated with such approaches, insisting that explicit
instruction from teachers is important for acquiring knowledge and skills accurately and effectively.
More recently, researchers have started investigating the combination of exploration and instruction,
and have studied the merits and demerits of the exploration before instruction approach, where the
learner first engages in explorative activities before receiving instruction, compared to the inverse
approach, exploration after instruction, where the learner first receives instruction before engaging in
explorative activities. This paper briefly reviews historical controversies in the debates on exploration
and instruction, and then provides an overview of theoretical, empirical, and practical studies that have
been conducted, mainly on the exploration before instruction approach.
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教育心理学では半世紀以上にわたり発見学習、探
究学習、問題解決型学習などの「学習者の主体的な
活動を重視する教授学習法」がよいか、それとも直
接指導、例題学習、プログラム学習などの「教授者
が主導する教授学習法」がよいかをめぐる論争が繰
り広げられてきた。多数の先行研究により、どちら
の教授学習法にも多彩なメリットがあると認められ
ること、ただし同時にどちらの教授学習法にも様々
なデメリットが存在することがこれまでに指摘され
てきている（Alfieri, Brooks, Aldrich, &Tenenbaum,
2011 ; Tobias & Duffy, 2009）。

2000年代頃から研究関心が高まっているのは、そ
れら「学習者の主体的な活動を重視する教授学習
法」と「教授者が主導する教授学習法」の両方を組
み合わせるという教授学習法である。そこには⚒つ
の型があるとされる。⚑つは「指導先行」型であり、
はじめに教授者の指導を受け、そのあとに学習者が
主体的な活動を行うという教授学習法である。もう
⚑つは、その逆順の「探究先行」型であり、はじめ

に学習者が主体的な活動を行い、そのあとに教授者
の指導を受けるというものである（Lee&Anderson,
2013 ; Rittle‒Johnson, 2017）。

本稿の目的は、上記の⚒つの型のうち、主に「探
究先行」の教授学習法の方に焦点をあて、欧米の学
術誌において近年展開されている理論的・実証的・
実践的研究を概観することである。その前に、教育
心理学の半世紀以上にわたる論争、特に、発見学習

（discovery learning）と直接指導（direct instruction）
の効果をめぐる論争について、金田（2016, 2017）
にまとめた内容もふまえ、概要を簡単に整理してお
きたい。

発見学習とは、何らかの問いや経験をもとに学ぼ
うとする概念を「発見」するよう、学習者を方向付
けてゆく教授学習法のことである。なお、探究学習
や問題解決型学習は、完全には発見学習と同じもの
でなく教授者が提供する指導の量などの点で異なる
とされるが、学習者の主体性を重視するという共通
点を有している（Loyens & Rikers, 2011）。一方、
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直接指導とは、学習目標を定め、必要となる知識を
振り返り、スモールステップで情報を提示し、明確
な説明を行い、練習の機会を与え、必要に応じて説
明付きのフィードバックを与えるという教授学習法
である（Winne & Nesbit, 2010）。

発見学習と直接指導

Piaget（1973）は、著 書『To understand is to
invent』の中で「理解とは、発見、再構成、再発見
することである」と述べており（Rittle‒Johnson,
2006）、この主張は教育実践の場でも広く受け入れ
られている。こうした構成主義の考え方によると、
学習者が自己の力で発見、構成した知識は、他者か
ら与えられたり、明示的に教えられたり、説明され
たりして獲得した知識より価値があり、応用可能で
あ る と さ れ る（Klahr & Nigam, 2004）。ま た
Bruner（1961）は、発見を重視する教授学習法の
利点として、学習者の潜在的能力や内発的動機を高
めるという点をあげている。そして発見学習を通し
て獲得した知識は、本人のその後の歩みに役立つと
論じている。

その一方で、発見学習を疑問視する、次のような
論考もある。Ausubel（1961）は、発見学習は適切
な時と場所、明確な目的のもとではたしかに有益で
あるが、教育の役割はむしろ、教授者が学習者の将
来を見据え、重要な知識を選定し、有意味かつ効果
的に学べるよう、環境を整えることであると述べて
いる。また Mayer（2004）は、構成主義的な学習
を実現するという教育目標自体には決して反対しな
いが、純粋な発見を志向する教授学習法は学習者に
過大な自由を与えるものであり、有益な情報を入手
することを困難にすると論じている。

さらに、直接指導の方が発見学習より適切である
とする主張もある。Tricot & Sweller（2014）は、
学校などの教育機関が扱う知識の大部分は、人類が
何世代も経て生得的に獲得するようになった「一次
的知識」と異なり、明示的に教えられなければ獲得
できない「二次的知識」であると指摘し、直接指導
を通し、構造化された本質的情報を学習者に提供す
る 必 要 が あ る と 述 べ て い る。解 法 付 き 例 題

（worked examples）の提示は、その点できわめて
有効な教授学習法であるとされる（Kirschner,
Sweller, & Clark, 2006）。ただしその直接指導にも、
このあと説明するように様々な問題点があることを

複数の研究者が指摘している。
本稿にて概観する、探究先行の教授学習法に関す

る教育心理学研究は、発見学習などの「学習者の主
体的な活動を重視する教授学習法」と、直接指導な
どの「教授者が主導する教授学習法」のそれぞれの
利点を認めるところから出発している。その上で、
それらを組み合わせて教育実践の場に取り入れるこ
とにより、両方の教授学習法の利点が引き出され、
高い学習成果が得られると予測している。次に、そ
うした観点からの検討を継続的に進めてきている研
究グループの知見を概観したい。

発明的活動

Schwartz & Bransford（1998）は「教授者の指導
を受ける前に学習者の既有知識を活性化させること
が高い学習成果を得るためには必要である」と主張
し、それを実現する手段が発明的活動（inventing）
であるとしている。なお、ここで発明的活動とは短
時間で完了する探求的な活動であり、従来の研究で
論争がなされてきた「発見学習」と異なり、専門家
が過去に生産した知識の再発見をめざす長時間に及
ぶ活動ではない。

その上で Schwartz & Bransford（1998）は、大
学生を対象とし、発明的活動の効果を調べる目的で
準実験デザインによる実践的研究を行っている。そ
の結果、一定時間の発明的活動を事前に行ってから
教授者の指導を受けた学習者の群は、全く発明的活
動を行うことなく教授者の指導を受けた学習者の群
と比べ、優れた学習成果を得たと報告している。そ
の結果を受け、論文タイトル “A time for telling”
が表すとおり「指導の開始には、最適な時期がある」
と 主 張 し て い る。さ ら に Schwartz & Martin

（2004）は、高校生を対象とし、1998年の研究と同
じ目的で実験を行い、同様の傾向を示唆する結果を
得ている。その結果を受け「発明的活動は、未来の
学びの準備となる」と述べている。

Schwartz, Chase, Oppezzo, & Chin（2011）は、
学校教育実践の場面において一般的に採用される教
授学習法は、先に教授者が「概念」や「型」を説明
し、そのあとに学習者が「練習問題」に取り組むと
いう順であると指摘し、それを T&P（tell and
practice）と呼んでいる。そして T&P と、ICC

（Inventing with Contrasting Cases）と呼ばれる、
発明的活動と解答案の事例比較の両方を行う探究的
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な学習活動を組み合わせることにより、指導先行の
T&P 群（T&P → ICC の順で学ぶ）と、探求先行
の ICC 群（ICC → T&P の順で学ぶ）の学習成果を
実験的に比較している。結果は T&P 群＜ ICC 群と
なり、探究先行の教授学習法の方が高い学習成果に
つながったと述べている。

Schwartz, Chase, & Bransford（2012）は、教育
心理学の重要概念のひとつである「学習の転移」に
関して、次のように論じている。学習の転移とは、
ある状況で獲得した知識や手順を他の状況に適用す
ることである。そこには次の⚓つの形態があり、そ
のうち⚒つは、学習の転移の失敗（failed transfer）
と学習の転移の成功（positive transfer）であると
述べている。学習の転移の失敗とは、学校で獲得し
た知識を日常に活かせないなど、既習の知識や手続
きを類似問題に適用できないことである。それに対
し、学習の転移の成功とは、過去に獲得した知識や
手続きを利用し、新しい状況の中に見慣れた型（the
old in the new）を見つけ、問題解決に成功するこ
とである。

もう⚑つの形態は、学習の負の転移（negative
transfer）であると Schwartz et al.（2012）は指摘
し、それを OZT（overzealous transfer：熱心な転
移）と呼んでいる。OZT とは、過去に獲得した知
識や手順をかつての成功体験をもとに新しい状況に
対してかなり熱心に適用することである。この
OZT の場合、前述の学習の転移の成功の場合と同
様に「新しい状況の中に見慣れた型を見つけるこ
と」には成功する。しかしその反対に「古い状況の
中に新しい型（the new in the old）を見つけること」
には失敗し、その点で、状況に応じて適応的に学ぶ
ということができない。OZT の典型例は「水瓶問
題」で有名な Luchins（1959）の研究が示している
と述べている。

Schwartz et al.（2012）は、上記の Schwartz et al.
（2011）の実験結果を OZT の作用という観点から
次のように説明している。T&P 群は、先に教授者
の指導を受けるため学習効率がきわめて高いが、そ
の分、OZT につながる可能性も高い。それに対し、
ICC 群は、先に発明的活動と解答案の事例比較を行
うため学習効率は低いが、OZT の可能性も低い。
それゆえ T&P 群と比べ ICC 群は「新しい状況の中
に見慣れた型を見つけること」と「古い状況の中に
新しい型を見つけること」の両方に成功し、優れた

学習成果を得ることができるという説明である。
さらに Schwartz et al.（2012）は、新任の教師が

いかにして過去の自己の学習経験をもとに『ハム
レット』を教えるかという例をあげ、教授者も
OZT に陥る可能性があると指摘している。ただし
適応的熟達者（adaptive expert）は、長年の多様な
経験の末に OZT を避ける姿勢を発達させていると
説明している。例えば「今すぐには仕事の完成に必
要でなくても追加情報の収集を続ける」といった姿
勢である。論文の結語では「人々がどう正解に到達
するか」より「人々がどう学習を継続するか」が今
後の重要な研究課題となると論じている。

生産的失敗

Kapur（2016）は、短期的には妨害効果を有する
教授学習法であっても、長期的には促進効果を有す
る場合があると指摘している。その上で、過去の複
数 の 研 究（Kapur, 2008, 2010, 2014 ; Kapur &
Bielaczyc, 2012）の知見に基づき、教育実践の場に
おける教授学習法のあり方を、次の⚔つの概念に分
類している。
・非生産的失敗（unproductive failure）
・生産的失敗（productive failure）
・生産的成功（productive success）
・非生産的成功（unproductive success）

第⚑の非生産的失敗とは、教授者の指導を全く受
けることなく学習を進める教授学習法のことであ
る。その代表例として Kapur（2016）があげてい
るのは「純粋な発見学習」であるが、それが成功し
ないことは教授重視、構成重視のどちらの研究者の
間でも今では共通理解となっていると指摘してい
る。しかし過去の研究（Klahr & Nigam, 2004）の
結果を参照すると「直接指導の直前に短時間の発見
的な活動がなされた結果、高い学習成果が得られた
例がある」と述べ、教育実践の場において発見的な
活動の意義を全く認めないのは正しいことでないと
論じている。

第 ⚒ の 生 産 的 失 敗 は、問 題 解 決（problem‒
solving）と指導（instruction）の⚒段階からなる探
求先行の教授学習法である。問題解決の段階では、
学習者が自己の力で問題解決を行い、様々な解答案
を考える。指導の段階では、教授者の指導を受け、
自己の解答案と提示された正解を比較しながら学
ぶ。この生産的失敗に関して、Kapur（2016）は次
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のような学習メカニズムを想定している。問題解決
の段階では、学習者の既有知識が活性化される。そ
して、そのことが既有知識の限界と非一貫性を認識
する契機となり、学習者の学習意欲が向上する。指
導の段階では、既有知識と新情報のそれぞれの特徴
の把握がなされ、両者の関連付けと組織化が行われ
る。上記の学習メカニズムにより、先行する問題解
決は、たとえ「失敗」でも「生産的」であると論じ
ている。

第⚓の生産的成功は、教授者の指導を受けながら
学習者が問題解決を行う教授学習法のことである。
その代表的な例は、PBL（Project Based Learning）
であると Kapur（2016）は論じている。第⚒の「生
産的失敗」の場合、先行する問題解決の目的は「学
習者の既有知識を活性化し、指導を受ける準備を整
えること」にあり、その問題解決自体に成功する必
要はない。それに対し、この「生産的成功」の場合、
その目標は「学習者が問題解決を行い、かつ、それ
に成功すること」にあり、その達成のために高程度
の指導が提供される。この点は、第⚑の「非生産的
失敗」との大きな違いでもある。

第⚔の非生産的成功は「ドリル学習」や「丸暗記」
に代表例される教授学習法であると Kapur（2016）
は述べている。さらに教育実践の場で一般的に行わ
れる「直接指導」もこの非生産的成功に近いと指摘
し、次のように論じている。たしかに直接指導は、
第⚑の「非生産的失敗」の例（純粋な発見学習）と
比較すると、第⚓の「生産的成功」に近いように見
える。しかし直接指導には、学習者の探求心を抑制
する面や、課題の奥の深さに気づく機会を失わせる
面がある。それゆえ直接指導は、第⚒の「生産的失
敗」の例（問題解決と指導の⚒段階からなる教授学
習法）や第⚓の「生産的成功」の例（PBL など）
と比較すると、やはり非生産的成功に近いと述べて
いる。

Kapur（2016）は、教育心理学の分野では長年に
わたり構成重視と指導重視の研究者の間で発見学習
の効果をめぐる論争がなされてきたことにも言及し
ている。そして、構成重視、指導重視という⚒つの
立場の違いは「発見学習の効果を認めるかどうか」
という従来よく指摘された点にあるのでなく、むし
ろ「既有知識の活性化を重視するかどうか」という
点にあると論じている。構成重視の教授学習法の場
合、何らかの課題を学習者に与え、学習者の既有知

識を十分に活性化した上で指導を提供することが多
い。これは足場がけ（scaffolding）と呼ばれる教授
学習法でもある。一方、指導重視の教授学習法の場
合、既有知識の活性化をそれほど行わず、最初から
高程度の指導を提供することが多い。

ただし実際には、構成重視、指導重視という⚒つ
の教授学習法は二者択一のものでなく、それら両方
を利用することにより多彩な教授学習デザインを設
計できると Kapur（2016）は述べている。その有
望なデザインの一つが、問題解決と指導を組み合わ
せた、上記の「生産的失敗」の教授学習法であると
している。結論として、⚔つの教授学習法（非生産
的失敗、生産的失敗、生産的成功、非生産的成功）
のうち、特に優れた学習成果をもたらすのは、第⚒
の「生産的失敗」と第⚓の「生産的成功」であると
論じている。今後の研究課題は、それら⚒つの教授
学習法の優劣を比較することであるとしている。

認知負荷理論

Kalyuga & Singh（2016）は、教育心理学の重要
理論の一つである認知負荷理論（cognitive load
theory）について、再考が必要な時期に来ていると
指摘している。認知負荷理論とは、発見学習より直
接指導の方が優れた学習成果をもたらすと主張し、
発見学習のように認知負荷の高い自由探索を学習者
に行わせるのでなく、直接指導を通して十分に構造
化された知識を提供することが、学習者の知識獲得
を促進するためには重要であると説く理論である

（Sweller, 1988, Sweller, Van Merrienboer, & Paas,
1998）。しかし近年、その認知負荷理論の主張と整
合しない知見が複数の研究者により示されるように
なってきた。すなわち学習者の発明的活動や問題解
決から開始する方が、教授者の指導から学習を開始
するより優れた学習成果をもたらすとする知見であ
る。認知負荷理論が今後も発展を続けるためには、
そうした近年の知見を取り入れる必要があると述べ
ている。また、認知負荷理論のもう一つの問題点と
して、領域固有知識（学校の教科の基礎知識など）
の獲得のみを重点的に扱いながら発展してきた点を
あげている。そもそも領域固有知識は、教授者主導
の教授学習法により獲得しやすいという性質を有し
ていると指摘している。

Kapur（2016）も認知負荷理論に対して批判的検
討を加えている。認知負荷理論は「学習者の認知負
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荷を低減すること」の重要性を主張しているが、そ
れが常に正しいとは限らない。むしろ「高い認知負
荷」の方が、学習者の既有知識が活性化され、指導
効果を高める場合があると述べている。また、認知
負荷理論は「学習とは、知識の獲得である」と定義
しているが、他にも多彩な要素が学習の過程には含
まれると論じている。例えば、探求・発見・問題解
決・議論・推論・メタ認知・自己調整・適応・協同・
知識構築・学習法の修得などであり、さらに社会面

（協力・論争・説明）や文化面（規範・価値）も考
慮する必要があると指摘している。

一方、Sweller & Paas（2017）は、次のように述
べている。認知負荷理論は、この30年間、厳密に統
制された実験の結果に基づき、理論の修正を行いな
がら発展してきた。それに対し、発見的活動や探求
的活動の効果を研究する分野では、適切に設計され
た実験デザインとは言えない、複数の関連変数を同
時に変化させる実験や、統制群が存在しない実験が
多くなされてきたのが現状である。それゆえ発見的
活動や探求的活動の効果の有無に関して、どの要因
が影響するかが不明な状態のまま議論が進められて
いると指摘している。

ただし2010年代には、適切に設計された実験デザ
インの研究も様々な観点から複数なされており、次
にそれらを概観したい。

探究先行と指導先行

DeCaro & Rittle‒Johnson（2012）は、探究的活
動と明示的指導のそれぞれの利点は明らかだが両者
をどう組み合わせるとよいかは未解明であると指摘
している。その上で、探究的活動のあとに明示的指
導を受ける順序の方が、逆の順序より高い学習成果
を得ると仮説を立て、その根拠に関して次のように
論じている。たしかに学校教育実践の場では「明示
的指導→探究的活動」の順が多く採用されており、
そこには複数の利点があると認められる。しかし逆
順の「探究的活動→明示的指導」と比較すると、新
情報を探す活動の抑制、試行錯誤する活動の抑制、
誤信念の残存、自己の理解度の過大評価などの問題
が起こりやすい。

DeCaro & Rittle‒Johnson（2012）は、算数の問
題で右辺と左辺の同等性を問う課題（例：⚓＋⚕＝
⚔＋ｘ）を用い、⚒～⚔年の子どもを対象とする個
別実験を行っている。実験デザインは、探究的活動

と明示的指導の内容は変えず、それらの順序のみを
入れ替え、探究先行（探究→指導）と指導先行（指
導→探求）の⚒条件を設定、比較するものである。
探求的活動の段階では、実験者が課題を提示し、子
どもがそれに解答し、どう解いたかを報告する。そ
の後、実験者が解答の正誤を伝え、正解を提示する。
明示的指導の段階では、実験者が具体例（⚔＋⚔＝
⚓＋⚕など）をあげ、課題の問題構造を説明し、左
辺、右辺、等号の意味を解説する。

DeCaro & Rittle‒Johnson（2012）は、実験の結
果は仮説のとおり、探求先行＞指導先行の学習成果
であったと報告し、次のように論じている。探求先
行の教授学習法の場合、先に行う探求的活動は、一
時的には苦労を伴う経験となるが、明示的指導を受
けるための準備ともなる。そして結果的に、問題構
造の深い理解と問題解決方略の多彩さ、自己の理解
度の正しい認識をもたらす。それに対し、指導先行
の教授学習法の場合、先に明示的指導を受けるため
大きな苦労を経験することはないが、その分、課題
を表面的に処理するようになる。結果的に、探求先
行の場合と比べ、問題構造の深い理解や問題解決方
略の多彩さ、自己の理解度の正しい認識につながり
にくくなると述べている。

Fyfe, DeCaro, & Rittle‒Johnson（2014）は、近年
の研究は「明示的指導の開始時期を遅らせ、先に探
求的活動を行う」ことの有効性を主張しているが、
どのような場合にもそれがあてはまる訳ではないと
指摘し、次のように論じている。たしかに探求先行
は、一つ一つの作業を順に実行する場合に必要とな
る手続き的知識（procedural knowledge）を学ぶ際
には有効であり、それにより学習者は手続きの丸暗
記を避けることができる。しかし、ある領域の原理
や概念を理解する場合に必要となる概念的知識

（conceptual knowledge）を学ぶ際には、認知負荷
を低減することが重要であり、指導先行の方が有効
であると述べている。

Fyfe et al.（2014）は、上記の原則に反し、先行
研究（DeCaro & Rittle‒Johnson, 2012）の実験結果
は概念的知識を学ぶ場合であっても「探求先行」の
方が優れることを示していると述べている。しかし
次の変更を実験状況に加えると「指導先行」の方が
優れた学習成果をもたらすと予測し、⚒～⚔年の子
どもを対象とする個別実験を行っている。その変更
とは「探求的活動の段階の中で、自己の解答の概念
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的合理性に関して子どもに自己説明を促す」という
点である。例えば「⚓＋⚕＝⚔＋ｘ」の課題に対し、
子どもが「⚔」と解答していれば、なぜ「⚔」が正
解になるかを説明するよう、本人に求める。

Fyfe et al.（2014）は、実験の結果は予測どおり、
探求先行＜指導先行の学習成果となったと報告し、
次のように論じている。指導先行の教授学習法の場
合、明示的指導の「後」に探求的活動を行うため、
その中での自己説明の活動を通し「既有知識」と

「新しい知識」の両方を活性化し、概念的理解を深
めることができる。それに対し、探求先行の教授学
習法の場合、探求的活動を明示的指導の「先」に行
うため、その中での自己説明の活動により活性化で
きるのは「既有知識」のみである。結論として、
DeCaro & Rittle‒Johnson（2012）と Fyfe et al.

（2014）の実験結果の違いが示唆するように、探求
先行と指導先行の優劣は一概に言えるものでなく、
指導する内容（手続き的知識・概念的知識）や、学
習活動のあり方（自己説明の有無）が関与すると指
摘している。

Loehr, Fyfe, & Rittle‒Johnson（2014）は、上記⚒
つと同じ研究グループの論文である。個別実験でな
く集団実験の方法を採用し、学校の教室の中で⚒年
生を対象とし、探求先行と指導先行の教授学習法の
学習成果を準実験デザインにより比較している。実
験⚑の結果は、探求先行＜指導先行となったと報告
している。実験⚒では、最後に「確認」の段階を加
え、探求先行（探究→指導→確認）と指導先行（指
導→探究→確認）の学習成果を比較している。な
お、確認の段階では、自己の解答（探求の段階で考
えたもの）の正誤を確認する作業を、学習者に各自
で行うよう指示している。実験⚒の結果は、実験⚑
と逆に、探求先行＞指導先行となった。これらの結
果を受け、探求先行の教授学習法は有効であるが、
その成功には条件があると論じている。

上記の他にも、複数の研究者が多彩な実験デザイ
ンのもとで課題内容や対象年齢を変え、探究先行と
指導先行の教授学習法の効果を比較している。ま
た、複数の研究者が様々な観点から探求的活動や明
示的指導のそれ自体（または、それらに類する活動
や指導）の効果を検討している。次に、そうした研
究の一部を取りあげたい。

比較実験

Glogger‒Frey, Fleischer, Grüny, Kappich, & Renkl
（2015）は、発明的活動と例題学習を比較すると前
者は「既有知識」と「新しい知識」の間にどの程度
の隔たりがあるか（knowledge gap）という点につ
いての認識を高め、結果として高い興味関心と高い
学習成果をもたらすと予測し、比較実験を行ってい
る。研究⚑は、教職志望の学生が学習方略の評価法
を学ぶという実験である。研究⚒は、中学生の物理
の学習の実験である。研究⚑と⚒の結果は、予測の
部分的支持にとどまり「知識間の隔たりの認識」と

「興味関心」の点では発明的活動＞例題学習であっ
たが、その一方で「学習成果」の点では発明的活動
＜例題学習であったと報告している。

Glogger‒Frey, Gaus, & Renkl（2017）は、指導に
先行する「発明的活動」の効果の有無に関して、従
来の研究では一貫した結果が示されてきていないと
指摘している。その上で、発明的活動は「一定量の
練習がある場合に、はじめて効果が生まれる」と仮
説を立て、中学生の数学の学習の実験を行ってい
る。実験デザインは「練習」の分を含め、発明的活
動を⚒回行ってから指導を受ける群（発明→発明→
指導）と、例題学習を⚒問行ってから指導を受ける
群（例題→例題→指導）の比較である。実験の結果、
仮説は支持され、前者の群の方が高い学習成果を得
たと報告している。ただし自己報告による認知負荷
の評価値は、後者の群の方が小さかったという点も
報告している。

Van Gog, Kester, & Paas（2011）は、例題を利用
する学習が自己の力で解法を探究する問題解決型の
学習と比べ、高い学習成果を得ることは明らかだと
述べている。しかし両者の最適な組み合わせのあり
方は未解明であるとし、中学生の理科の学習の実験
を行っている。実験デザインは、Ａ：例題学習のあ
とに例題学習を再び行う、Ｂ：例題学習のあとに問
題解決を行う、Ｃ：問題解決のあとに例題学習を行
う、Ｄ：問題解決のあとに問題解決を再び行う、の
⚔群の比較である。実験の結果、学習成果はＡ≒Ｂ
＞Ｃ≒Ｄであったと報告し、例題学習を先行させる
教授学習法の方が優れていると論じている。

Leppink, Paas, Van Gog, van Der Vleuten, & Van
Merrienboer（2014）は、大学生の統計学の学習に
おいても上記の研究（Van Gog et al., 2011）と同じ
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結果が得られるかを、同じ実験デザインで追試的に
検討している。実験の結果、学習成果はＡ≒Ｂ＞Ｃ
≒Ｄ（文字と記号の意味：前記のとおり）となり、
上記の研究結果は追試的に確認されたと報告してい
る。総合考察では、例題学習と問題解決型の学習の
どちらを「先」に行うかが学習成果に影響すること、
一方、例題学習と問題解決型の学習のどちらを「後」
で行うかは学習成果に影響しないことを指摘してい
る。

例題効果と生成効果

Chen, Kalyuga, & Sweller（2016）は、例題効果
（worked example effect）と生成効果（generation
effect）は互いに矛盾すると指摘している。例題効
果とは「例題を利用しながら十分な指導を受けて行
う学習」は「指導をほとんど受けない問題解決型の
学習」より優れることを説明する、認知負荷理論の
重要概念の一つである。一方、生成効果とは「ある
情報から新しい情報を生成すること」は「新しい情
報の提示を単に受けること」より学習面で優れるこ
とを説明する概念である。例えば、ある単語（熱い）
から反対語（冷たい）を生成する方が、対義語のリ
スト（熱い－冷たい）の提示を単に受けるより学習
者の記憶に残りやすいことが知られる。

Chen et al.（2016）は、これら例題効果と生成効
果の背後のメカニズムを探ることを目的とし、中学
生の数学の学習の実験を行っている。実験は、指導
の量：多・少、課題の難易度：高・低、学習者の熟
達度：初心者・熟達者、の⚓要因が学習成果（直後・
遅延テスト）にどう影響するかを検討するものであ
る。実験の結果、高い学習成果が得られたのは、直
後テストでは「初心者－多い指導量」や「熟達者－
少ない指導量」、「高い難易度－多い指導量」、「低い
難易度－少ない指導量」などの組み合わせときで
あった。遅延テストでは、⚓要因の交互作用が認め
られ「初心者－低い難易度－少ない指導量」や「熟
達者－低い難易度－少ない指導量」、「熟達者－高い
難易度－少ない指導量」などの組み合わせのとき、
高い学習成果が得られたと報告している。

Chen et al.（2016）は、上記の結果を受け、例題
効果は「高い難易度－多い指導量」の組み合わせの
とき、生成効果は「低い難易度－少ない指導」の組
み合わせのときに生起しやすいと指摘している。さ
らに例題効果と生成効果の生起には、熟達化反転効

果（expertise reversal effect）が関わると論じてい
る。熟達化反転効果とは「学習者が初心者から熟達
者になるにつれ、課題の難易度が相対的に低下して
ゆき例題効果が消失する」といった事象を説明する
概念である。その熟達化反転効果の観点から「例題
効果が消失するにつれ、生成効果が生起するように
なる」とメカニズムを説明している。

Zamary & Rawson（2018）は、人々が宣言的概
念（declarative concept）を学ぶにあたり高い効果
をもつ教授学習法は何かを検討する目的で、大学生
を対象とする実験を行っている。一般的に、宣言的
概念の学習は「定義」と「事例」を通してなされる。
例えば、社会心理学の「後知恵バイアス」という宣
言的概念は、その定義である「ある事象の発生を
知った後に、それは予測可能であったと考える傾
向」と、その事例である「選挙結果を知った人は、
当選した候補者の勝利をある程度事前に予測してい
たと考えがちである」などを通して学ぶことが多
い。

Zamary & Rawson（2018）は、事 例 の 提 示
（provided examples）を受けるか、事例の生成を行
う（generated examples）か、それともそれら両方
か、いずれが宣言的概念の学習にあたり効果的かを
検討している。社会心理学の宣言的概念10個を実験
用の学習課題とし、ａ：⚑用語につき⚒事例の提示
を受ける群、ｂ：⚑用語につき⚒事例を生成する群、
ｃ：⚑用語につき⚑事例の提示を受けたあと⚑事例
を生成する群、の学習成果を⚒日後に比較してい
る。実験の結果、学習成果はａ＞ｂ≒ｃとなり、⚒
事例の提示を受けるａ群が最も優れていたと報告し
ている。その原因に関して、ａ群は高い品質の事例
の提示を受けて学ぶことができたためと論じてい
る。それに対し、ｂ群やｃ群は必ずしも高い品質の
事例を生成したとは限らず、それゆえ相対的に低い
学習成果となったと説明している。

探究的活動

Bonawitz, Shafto, Gweon, Goodman, Spelke, &
Schulz（2011）は、学習には「他者から学ぶ」とい
う面と「自己の能動的活動を通して学ぶ」という面
があると指摘している。その上で、教授者の教授行
為（teaching）は学習者の探究的活動とトレード・
オフの関係にあると仮説を立てている。すなわち教
授者の教授行為は学習者に「自分で情報を探索する
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必要はない。必要があれば教授者が情報を提供して
くれる」と思わせ、結果として探究的活動を抑制す
るという仮説である。

Bonawitz et al.（2011）は、⚔～⚖歳の幼児を対
象とし、実験用に開発した「遊び方の不明な玩具」
を使用して実験を行っている。実験⚑では、次の⚔
条件を比較している。Ⅰ：実験者が教授行為を行
い、玩具の遊び方を⚒回実演する。Ⅱ：実験者が教
授行為を行うが、途中で「用事を思い出した」と言
い、実演を中断する。Ⅲ：実験者が「偶然、玩具を
見つけ、試しに⚒回遊ぶ」という演技をする。Ⅳ：
実験者が玩具を机の上に置き、実験対象の子どもに

「これを見たことがあるか」と単に尋ねる。実験の
結果、条件Ⅰでは他の条件と比べ、探究活動の抑制
が見られ、子どもが「実演された遊び方」のみに関
心を向ける傾向が示されたと報告している。

さらに Bonawitz et al.（2011）は、次の⚔条件を
実験⚒で比較している。ⅰ：上記の条件Ⅰと同じ。
ⅱ：実験者が「実験対象でない子ども」に向けて玩
具の遊び方を⚒回実演する様子を、実験対象の子ど
もに間接的に見せる。ⅲ：実験者が「実験対象でな
い子どもの親」に向けて玩具の遊び方を⚒回実演す
る様子を、実験対象の子どもに間接的に見せる。
ⅳ：実験者が玩具で⚒回遊んでいる様子を、⚒メー
トル離れた場所にいる実験対象の子どもに見えるよ
うにする。実験⚒の結果、実験⚑と同様の傾向が示
され、条件ⅰでは他の条件と比べ、探究活動の抑制
が見られたと報告している。

Bonawitz et al.（2011）は、教授者が教授行為を
行うという状況において、子どもに玩具の遊び方の

（Ａ）を教えないことは、すなわち（Ａ）は存在し
ないと示唆することであると指摘している。それと
同時に、直接指導と発見学習のバランスをどうとる
かという問いに対する、一般的で十分な回答はない
と論じている。なぜなら直接指導と発見学習のバラ
ンスのとり方には、課題の領域・内容や、教師が有
する知識の量、ターゲットとなる情報の発見のしや
すさなどが関わるためである。論文の結語では、教
育者の仕事は先の世代が何をしたかを教えつつ、学
習者の「新しいことを学ぶ力」を育てることである
と述べている。

Kapur（2015）は、問題解決（problem solving）
と問題生成（problem posing）のどちらが学習者の
準備的な学習活動として優れた学習成果をもたらす

かを、数学の学習の場面で実験的に比較している。
問題解決群の学習者は、資料（サッカー選手の試合
成績表）を参照し、様々な観点からどの選手が優れ
るかを計算、解答する。一方、問題生成群の学習者
は、同じ資料を参照し、様々な観点から数学の問題
を作成、それに自分で解答（ただし実験⚒は、問題
作成のみで解答の必要なし）する。その結果、問題
解決の群と比べ問題生成の群は、学習の転移の点で
優れた学習成果を得たと報告し、その理由に関して
次のように論じている。問題生成という活動には自
由度・柔軟性が高いという利点と、認知負荷が低い
という利点がある。それゆえ学習者の課題関与の増
大、既有知識の活性化、学習意欲の向上を期待する
ことができる。

本稿では、発見学習と直接指導の効果をめぐる論
争を整理した上で、主に「探究先行」の教授学習法
に焦点をあて、欧米の学術誌の教育心理学の研究知
見を概観してきた。これまでの研究結果は、探究的
活動と明示的指導の組み合わせは高い学習効果を生
む場合があることを示している。本稿の不十分な点
は、先行研究の実験内容に関して「探究先行－指導
先行」という学習順序以外の要因について詳しく説
明していない点である。先行研究の実験内容は、全
体として数学領域の課題を扱うものが多い（Loibl,
Roll, & Rummel, 2017）が、詳しく見ると課題の具
体的内容や、学習活動の質と量、学習成果の指標、
学習者の熟達度などの点で多彩である。そうした点
も併せ、検討を進める必要がある。
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