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本日の内容

1. Visible learningについて
Visible learningの特徴と問題点

2. 平均値の高低と優越率
Common Language Effect Sizeまたは優越率

3. Visible learningの示唆
指導の効果と制度の効果を分けた議論の必要
更新される統合後効果量
効果の低い要因に対する解釈
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Visible learning について 著者と書籍について

「教育の効果」
▶ 学力に影響を与える諸要因
を可能な限り取り上げ，
各々に関する数多の実証研
究で示された効果を統合
し，学力に対する効果を網
羅的に提示。
▶ 800本程度のメタ分析の
結果を統合。この統合に
は 5万本以上の一次研
究。延べ対象者数は
8,800万人超。

▶ 税込み 3,396円だが，最近
でも 1日に 10冊以上売り
上げている。
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Visible learning について 著者と書籍について

和訳に至る経緯
「フィードバックは効果の大きい要因のトップ 10に入る」
▶ 諸要因が学習成果に与える効果の順位表が存在？

最初の印象
▶ 自分の研究（特に学級規模→学力）で共変量にあたりをつけ
るのに便利。

ある日突然，翻訳版権がとられ，監訳を振られる
▶ ある出版社の研究部門が読書会をしていた。

▶ 「どうせなら訳して売れば？」
▶ 数年前で原著が 3万部売り上げていて，様々な国に影響を与え
ていたにもかかわらず，なぜか版権がとられていなかった。
▶ 「版権をとったので監訳してください」
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Visible learning について Visible learning の特徴と問題点

Visible learningの特徴
スーパーシンセシスの結果の列挙
▶ 系統的レビュー（まとめ）の統合（まとめのまとめ）。
▶ 教育研究の中では「レベルの高いエビデンス」と言える。
▶ 学力に影響を与えうる諸要因（学習者，家庭，学校，教師，指導）を可能な限り

（原著は 138 要因，和訳は教育課程要因を中心に除外し 78 要因）取り上げている。

様々な要因を同一尺度で比較
▶ 効果量 d：SDを単位とした分布のずれ。
▶ 教育条件<教師による指導。

効果に対する説明
▶ 「児童生徒の能力を着実に伸ばす教師 · · · の一連の特徴 · · · の
記述」
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Visible learning について Visible learning 原著の問題点

Visible learning原著の問題点
引用，数値，計算の間違い
▶ 直接引用の文が引用元に存在しない箇所がある。
▶ 前後の内容と全く関係のない段落がある。
▶ 効果の背景を説明するために用いた理論の記述を間違ってい
る箇所がある。

▶ rと dを間違えている箇所がある。rから換算した dの値が違
う箇所もある。

分類の適切さ
▶ 学年や年齢の考慮なしに二次研究を分類カテゴリに投入して
いると思われる部分がある。

▶ 分類カテゴリが大括りだったり細に入ったりしていると思わ
れる部分がある。
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Visible learning について Visible learning 原著の問題点

CLEが全て間違っている

(a) 原著 Table 4.1（抜粋） (b) 訳本表 4.1（抜粋）

Figure 1: CLEの違い
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Visible learning について Visible learning 原著の問題点

「内容の半分は間違い」？

Figure 2: Hattieが統計量の半分が間違いであることを認める
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Visible learning について Visible learning 原著の問題点

CLEに対するHattieの釈明

Figure 3: Hattieによる釈明

Hattieの釈明
▶ 計算間違えました。
▶ （CLEと dを含めて）効果
量の指標に着目することが
重要なのではない。

▶ CLEは脇役に過ぎない（の
でほぼ全ての読者は着目し
ていない）。

その後
▶ 続編のような書籍ではCLE
には触れないようになって
いる。
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平均値の高低と優越率 Common Language Effect Size または優越率

CLEまたは優越率

SD
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Figure 4: CLEまたは優越率

▶ 一方の群のケースが他方の
群のケースを上回る確率。
▶

CLE[McGraw and Wong, 1992]
▶ 優越率: 南風原・芝

(1987)
▶ 優越率：πd = Φ(d/

√
2)で

求められた，標準正規分布
の下側確率（対応ありでは
Φ(d)）。

▶ Visible learningでの学級
規模 d = 0.21の場合
πd = 0.56[Hattie, 2009]
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平均値の高低と優越率 Common Language Effect Size または優越率

優越率の解釈

SD
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d(=0.21)
2
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Figure 5: CLEまたは優越率（再
掲）

学級規模 (d = 0.21)の場合
▶ 小規模学級にアサインされ
た 40人の児童のうち 22人
が大規模学級にアサインさ
れた児童の得点を上回る。

▶ 大規模学級にアサインされ
た 40人の児童のうち 18人
が小規模学級にアサインさ
れた児童の得点を上回る。

Visible learning [Hattie, 2009]
でのCLEはスーパーシンセシ
スの対象となった二次研究ごと
に求めたCLEの平均。
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平均値の高低と優越率 Common Language Effect Size または優越率

効果量dと優越率の関係
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Figure 6:効果量 dと優越率の関係

▶ HattieがHinge point（効果
の基準値）としている
d = 0.40でも優越率は
0.61。

▶ d = 1.00で優越率は 0.76。
▶ 平均値差の大きさだけでな
く，「どの程度の児童生徒
が得をするか」といったこ
とを示す指標を解釈する必
要もあるのではないか。

▶ 「誰に効果的か」をイメー
ジしやすい可能性。
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Visible learning の示唆 指導の効果と制度の効果を分けた議論の必要

指導の効果と制度の効果
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←指導方法要因 (d̄ = 0.49)

Figure 7:指導の効果と制度の効果の比較
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Visible learning の示唆 指導の効果と制度の効果を分けた議論の必要

教育条件と指導を同列に扱った議論

第
６
章

112 113

第6章 ■ 学校要因の影響

効果は一貫して小さいことを示した（Hattie, 2006）。学級規模の縮小が効果的であ
るとか，またかなりの影響を与えるとかいわれているほどの効果は見られない。ま
た，これらの知見からいえるのは，小規模学級は教師・児童生徒の双方に対して指
導及び学習の条件面でよいということであって，児童生徒の学習そのものに対する
小規模学級の効果が小さいということではない。学級規模の縮小は，教師が授業を
行う条件，児童生徒が学習に取り組む条件をよくすることにはつながると考えられ
るが，だからといって児童生徒の学習そのものに影響を与えるかどうかまではわか
らないと考えられる。
表 6.2は学級規模に関する研究のメタ分析の結果をまとめたものである。過去に
行われた代表的な研究と最近行われた研究の結果を統合するメタ分析を行った結
果，平均効果量は d=0.13であった。すなわち，学級規模を 25人から 15人に減ら
した場合の効果の範囲は，d=0.10－0.20であるということである。また，これら
のメタ分析の結果示された効果量には大きなばらつきは見られないということを踏
まえると，メタ分析の結果の統合の結果得られた平均効果量は学級規模縮小の効果
として妥当なものであると考えられる。
ここで行ったメタ分析の対象とした研究のデザインは縦断的研究，コーホート間
比較研究など多岐にわたり，また行われた国もさまざまであり（イギリス，アメリ
カ，イスラエル，ボリビアなど），対象学年も幅広い。また，一部の研究ではより
洗練された統計的手法が用いられている。そして，このような多岐にわたる研究間
で効果量に一貫性が見られるという点は注目に値する。学級規模の効果量の標準値
である d=0.10－0.20というのは，その他の多くの介入の効果量と比べると小さく，
1学級あたりの児童生徒数を減らすに必要な数十億ドルというコストには見合わな
いといってもよいだろう。そこで重要となる問いは「学級規模縮小の効果量はなぜ
これほどまでに小さいのか」ということである。
学級規模縮小の効果量が小さいことの理由の 1つとして，小規模学級を担当す

る教師が大規模学級で行ってきたことと同じような方法による指導を行い，小規
模学級の利点が生かされていないということが挙げられる（Finn, 2002）。しかし，
大規模学級と小規模学級との間での授業や学習活動の特徴の違いを調査した，あ
るいは記述した研究は見られない。さらに，大規模学級の場合と 25－30人といっ
た小規模学級の場合では，優れた指導の概念が異なる［詳細は Hattie（2006）を
参照］。80人以上のクラスでは，学習者一人一人は自己調整的に学習を進めるこ
とができるという前提に立つ必要があるとともに，学習内容を提供すること，詳
しくいうと学習内容を解説し，学習者がどれだけの内容を吸収できたかを評価し，

は学校外で行われる学習プログラムによってもたらされる学力の伸びは小さく，読
解（d=0.05），算数・数学 （d=0.09）といった教科による大きな違いも見られない
ことを明らかにした。また，短期的なものの方が長期的なものと比べて効果が高い
こと（読解では短期的 d=0.23，長期的 d=0.05，算数・数学では短期的 d=0.15, 長
期的 d=0.16），小学校低学年（就学前から第 2学年までの間で読解が d=0.22，算
数で d=0.22）と高校（読解が d=0.25，数学が d=0.44）で効果が高いことが示された。
一方，落ちこぼれの恐れのある児童生徒に対しては，多くの場合より体系的な学
校外学習プログラムが実施されていると考えられるが，全体的な効果は（d=0.09）
であり，その効果はさまざまな指導方法を駆使して授業を行う指導力の高い教師が
もたらす効果と比べるとわずかなものに過ぎない。

学級構成の効果

■学級規模

学級規模の縮小が学習成果を高めるという主張と，高めることにはつながらない
という主張のいずれも，よく目にするものである。学級規模の縮小が学習指導の個
別化，授業の質の向上，指導方法の工夫改善の余地を広げ，学習者中心の授業が実
施されるようになり，教師のやる気を高め，児童生徒による授業妨害や非行行為が
少なくなり，児童生徒が学習活動に集中して取り組めるようになることにつながる
というのが，学級規模の縮小を支持する側の主張である。一方で，学級規模を縮小
しても学力が高まるとはいえないことを示す知見も多い。
著者は，メタ分析によって示された，あるいはメタ分析以外によって示されたエ
ビデンスを詳細に検討した結果，エビデンス全体を通して学級規模が学力に与える
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第8章 ■ 指導方法要因の影響 Ⅰ

習者にフィードバックを与えているとはいうものの，実際にはそうではなく，教師
が与えているフィードバックと呼ばれるものは，人付き合いや振る舞いに対するも
のであった。そして，学力に対して大きな影響を与えるフィードバックとは，学習
者から教師に与えられるものであることに気づいてはじめて，フィードバックの概
念の理解の糸口をつかんだのである。学習者が何を知っていて，理解していて，ど
こでつまずいていて，いつから間違えるようになり，またいつから学習に取り組め
なくなったのかといったことを，教師が学習者の側から得ようとしたり，また少な
くともこれらのことに目を向けるようになることで，指導と学習とが一体化され，
学力を高めることにつながるのである。教師が学習者からフィードバックを受け取
ることが，見通しの立つ学習の実現につながるのだ。
本書が出版される直前に，フィードバックの効果をテーマとした論文を公表し，
著者らはそこで本書以上にフィードバックの効果について詳細な検討を行なった
（Hattie & Timperley, 2007）。この内容を要約すると，フィードバックとは学習者に
関わりをもつ人，もの（たとえば，教師，仲間，本，親，学習者自身の経験など）
から与えられる，学習者の到達状況や理解の程度に関する情報であるということで
ある。たとえば，教師あるいは親は，正確な情報を与えることができ，仲間は別の
学習方略を与えることができ，本は考えを明確に示すための情報を与えることがで
き，親は励ますことができる。そして，学習者は，解答の正誤を評価するために正
答を調べることができる。つまり，フィードバックとは学習者が何かを行なった結
果に対して与えられるものなのである。
フィードバックの目的，効果，種類について理解するには，指導とフィードバッ
クは一連のものととらえるのがよい。指導とフィードバックを一連のものととらえ
たとしても，指導とフィードバックとの間には明確な線引きがなされることにはな
るのだが，たとえば間違いを見直し修正する際にフィードバックを与えるといっ
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明文を載せるなど）は d=0.52，目隠し（回答手順の一部を隠すなど）は d=0.60，
下位目標を同時に示すことは d=0.52，学習者に説明をさせながら解法つき例題に
取り組むことは d=0.57であった。解法つき例題を用いた指導はこのようにさまざ
まな形のものがあるが，いずれも認知的負荷の軽減に寄与すると考えられる。
ここまで検討してきたように，解法つき例題を与えることは学習者に対して非常

に効果的であると考えられるが，教師に対して解法つき例題（教師用指導例と呼
ばれるもの）を与えることの効果に対するエビデンスは見いだしがたい。Peddie, 
Hattie, & Vaughan （1999）は，教師用指導例の効果を示すエビデンスを洗い出すた
めの調査を行ったが，その結果得られたのは大げさな記述や単に教師用指導例を使
うことの重要性を主張したものばかりであった。この調査に対しては 50以上の教
師用指導例の出版社が応じ，その全てが箱の単位で教師用指導例を送付してきたが，
その効果を示すエビデンスを送付してきた出版社はなかった。

フィードバックを強調する指導
ここでは，フィードバックの意味，さまざまなタイプのフィードバックの効果，

頻繁にテストを行うことによるフィードバック，テストスキルの教授，教師への形
成的評価の提供，フィードバックによって教師と学習者に提供される質問，フィー
ドバックの直接性などについて概説する。

■フィードバック

著者が初めて行ったメタ分析による研究である，学力に影響を与えうる要因に関
する 134のメタ分析の結果，たちどころにわかったことは，学力に最も大きな影響
を与えるのはフィードバックであるということであった。そして，学力に対して大
きな影響を与えるプログラムや指導方法のほとんどがフィードバックを多く与える
ものであることも明らかとなった。この研究に取り組み始めた頃にその成果を香港
で発表した際，著者がフィードバックと呼んでいるものは何を指すのかという質問
があった。このような質問をされて以来，著者はフィードバックの概念の理解に苦
心し続けている。著者は何時間もの間学校の教室に入り（そこでは，教師はフィー
ドバックをいつも与えているとはいうものの，実際にはフィードバックは行われて
いなかった），学習者の自助努力を増やそうとし（それはあまり効果はなかった），
フィードバックを与えるさまざまな方法を試した。ここでの著者の過ちは，フィー
ドバックは教師が学習者に与えるものととらえていたことであった。常に教師は学

(b) フィードバック

Figure 8:学級規模とフィードバックの効果 [Hattie, 2009]

▶ 0.3SD分の学力の向上を目指す介入を行うと仮定
▶ 誤りなどに対する即時フィードバックで 0.3SD分の学力の向上につなげることを教師が出
来るようにするための研修のコストは子ども一人当たり 28.31ドル（約 3,000円）。

▶ 学級規模の縮小で 0.3SD分の学力の向上につなげることを教師が出来るようにするための
研修のコストは子ども一人当たり 1,379.28ドル（約 150,000円）[Yeh, 2009]。

▶ 学級規模が大きくても効果的なフィードバックは可能か。
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Visible learning の示唆 更新される統合後効果量

効果は固定的なものではない

(a) 2009 (b) 2018
Figure 9: Hattie Ranking（抜粋）https://visible-learning.org/

▶ Feedback: 0.73 → 0.70など数値に違い。
▶ Jigsaw, Discussion, Deliberate practice, Help seekingなど
追加。
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Visible learning の示唆 効果の低い要因に対する解釈

効果の低い要因に対する解釈
dがほぼゼロ
▶ 例：オープン教育 (d = 0.01)，異年齢集団編制 (d = 0.09)
▶ オープンスクールであるかないか，複式学級か単式学級かといった違いそのものは学力に
影響しない。

▶ 所与の条件で実施しやすい効果的な指導を実施することでアウトカムの向上につながり
うる。

dが高くない教育条件
▶ 例：学級規模 (d = 0.21)，能力別学習集団編制 (d = 0.12)
▶ 優越率も考慮して（学級規模の場合 0.56）誰に効果的か，他の子どもに効果的となるよう
にするにはどのような介入を行えばよいかを検討する必要。

思いの外 dが低い介入
▶ 例：宿題 (d = 0.29)
▶ 効果のある子とない子がいる。どうすれば思っているような効果となるか別の要因の効果
を参照しながら介入の仕方を変化させる。

▶ 効果が低いことが「実施すべきではない」ことを意味するのではない（正
負で言えば正）。
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Visible learning の示唆 Visible learning の示唆

Visible learningの示唆
あらゆる要因の効果の同一尺度上での表現
▶ 学習者，家庭，学校，教師，指導の各類型に対して様々な要因，介入
の効果の比較可能化。

▶ 各類型の効果の範囲を示すことで，類型をまたいだ議論に慎重さが必
要なことを示唆。

メタ分析は過去のこと，エビデンスは可変的
▶ 「メタ分析が基づいているのは『過去』の研究であり，昨日上手く
いったからといって未来はそれに縛られるようなものではない」

▶ 新規の一次研究→これらを含めた二次研究→これらのスーパーシン
セシス→「エビデンス」は変わる。

教室は特定の単独の介入「だけ」が行われる場所ではない
▶ 「他の変数との交互作用が結論を劇的に変えてしまうこともある」
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まとめ

まとめ
Visible learningについて
▶ 内容に問題のある箇所もあるが，邦訳では可能な限り修正。
▶ 英，独，諾，丁，瑞，中の各国語版があるが，邦訳は「世界で
一番正しい Visible learning」

参照すべき効果の指標
▶ 原著者Hattieが「脇役」と呼んだCLE（優越率）も参照する
必要。

Visible learningで示された「効果」
▶ 学力に関わる諸要因に対する網羅的なスーパーシンセシス。
▶ 過去のこと，変わるもの，変えられるもの。
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まとめ

まとめ

他の変数との交互作用
▶ 「効果は変動しうるものである · · · 効果量 · · · は，すべての学
習者，すべての要因にあてはまるものとは限らない。効果量
を左右する要因も多々ある」

▶ 「指導方法の組み合わせによっては，かけ算的な効果が期待」

網羅的な「エビデンス」とのつきあい方
▶ 「エビデンスとは，行動の指針を示すものではなく，知的な問
題解決における仮説，あるいは教育の最終目標とは何たるかを
探究する際の仮説をもたらすものに過ぎない」[Dewey, 1938]

▶ 機械的な選択ではなく，問いを持つこと。
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