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Ｔｈｅｐｕｒｐｏｓｅｏｆｔｈｉｓｓｔｕｄｖｗａｓｔｏｉｎｖｅstigatetherelationshipamongmothers，beliefsabout

teachingandcontrolstrategies，mothers，behaviorstowardspreschool-ageｃｈｉｌｄｒｅｎ，ａｎｄ

children'srepresentationalthinking・Chinesepreschoolers(５ｔｏ６－ｙｅａｒ－ｏｌｄｓ)andtheirmothers

werethesubjects，Threekindsoftestswereadministeredtochildren：(a)Bruner，s2dimension

order'sarrangementtasks；（b）numberconservationtasks；ａｎｄ（c）ｆｏｕｒｓｕｂｔｅｓｔｓｏｆｔｈｅ

ＷＰＰＳＩ,i､ｅ,blockdesifm,picturecompletion,comprehension,andsimilarities・Mothers'ｂｅliefs

wereassessedbvinterviews，andmothers，behaviorsbyaquestionnaire・Theresultswere

asfollows：（１）significantcorrelationswerefoundbetweenthemothers，beliefsaboutinductive

controlstrategiesandthemothers，non-distancingbehaviors．（２）Ｔｈｅmother'sbeliefs

conceminginductivecontrolstrategies，ｂｕｔｎｏｔｔｈｏｓｅｃｏｎｃｅｒｎｉｎｇｉｎｄｉｒｅｃｔｔeachingstrategies，

werepositivelvrelatedtothechildren，scognitiveperformances．（３）Theperformancesin

Bruner'staskswerepositivelyrelatedtothemother'sdistancingbehaviorsandnegatively

relatedtothemother'snon-distancingbehaviors・Ｔｈｅｓｅｆｉｎｄｉｎｇｓｓｕｇｇｅｓｔｔｈａｔｍothers'beliefs

areusefulinpredictingmothers，behaviorstowardschildren，ａｎｄchildren，srepresentational

thinking．

【ＫｅｙＷ０ｒｄｓ】Mother'sBeliefg，Mother,sBehaviorg，Children，sRepresentationalThinking

目的

これまで親の育児態度・行動は，子どもの情緒発達，

対人関係の成立，そしてパーソナリティの形成に影響を

与えると示唆した実証研究が多く行われてきた。それに

加えて近年，子どもの知的発達に対しても，幼少時の育

て方，特に母親の行動の影響が大きいと指摘されるよう

になってきている（東・柏木・ヘス，１９８６；Sigel,1982)。

東らの研究では，母親の間接的教授と配慮，受容，暖か

さのある行動という一般的な態度・行動の次元が日本の

子どもの知的発達にとって，基本的なプラス要因である

ということが示された。SiRelらの研究では，親が子ども

に教える方略として，直接に答えを教えるという方略に

比べて，間接的に子どもに過去を再生させたり，将来の

活動を予期させたりするという距離化方略のほうがより

よく子どもの表象的能力を高めることができるだろうと

いうことが示唆された（McGillicuddy-DeLisi,１９８５；

ＭｃＧｉｌｌｉｃｕｄｄｙ－ＤｅＬｉｓｉ,ＤｅＬｉｓｉ，FlauRher,ａｎｄＳｉｇｅｌ，

1987；Sigel，1985,1986）。

ところで，親の行動にどういう要因が影響しているだ

ろうか。人間の行動の規定因についてフリッツ・ハイダー

の日常言語の分析では，次の３つが規定因だと見なされ

ている（Thomas，ＲＭ、１９７９）。そのうち，第一の要

因（個人的能力）と第二の要因（動機づけ）は，行為者

の内部にあるもので，第三の要因は課題の困難度と呼ば

れ，行為者の外部にあり，行動の完遂を左右する環境的

な力をすべてあわせたものである。このことを借りて親

の行動にあてはめると次のようになると思われる。親の

受けた教育程度や職業の特性は第一の要因であり，これ

は親の育児行動を行う個人的能力を左右する要因である。

親の子どもについての信念は，第二の要因であり，これ

は親がある行動を引き起こす際の動機の一つである。生

活環境は第三の要因であり，これは子どもの学習環境や

親の子どもとの接触時間を左右する一要因である。従来

の発達研究は，第一の要因と第三の要因に関心を向けた

が，第二の要因に関心を十分に向けなかった。

しかし近年，子どもの発達についての親の信念に研究

者の関心が高まってきた（Goodnow,1988;小嶋,１９９０；
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Ｍｃ(}ｉｌｌｉｃｕｄｄｖ－Ｉ)eLisi，１９８５；Miller，１９８８；Mills＆

Rubin,１９９０)。このような信念は発達研究の巾で次のよ

うに位置づけられている。子どもの発達に関する親の信

念，親の行動及び子どもの認知発達の水準，これら３つ

の要素のそれぞれは他の要素と独立しているのではなく，

むしろ，他の要素に直接にあるいは間接に影響されるの

である。親の信念は親の育児行動に直接に影響し，さら

に，親の信念は親の行動を媒介して子どもの認知発達の

水準に間接に働きかける。親の行動は子どもの認知発達

・の水準に直接に影響を及ぼす。しかし，親の行動に対す

る子どもの反応の仕方は，親の行動に影響するだけでは

なく，子どもに関する親の信念にも影響し，親の信念及

び行動を変化させるのである。また，社会的階層は背景

的要因としてこれら３つの要素に影響するとされている。

このように，親の信念，行動，及び親の信念や行動をも

たらしている社会的要因や文化的要因は，それぞれが相

互規定的な関係をもちながら同時に子どもの認知発達に

働きかけるのである。これらの視点からみると，親の信

念の内容及びその作用を明らかにすることは親子の相互

作用を理解するために必要であると思われる。

親の信念という概念について，筆者は次のように捉え

ている。信念は，個人の知覚，判断，評価などを規定す

る内在化された知識体系である。こういう意味で，知識

は信念を形成する１つの基礎であり，信念そのものでは

ない。親の行動との関連という視点からみれば，親の知

識や経験を通して形成された個人的な信念は親の知識に

比べて親の行動との関わりがより直接的であると考えら

れる。

ところで，どのような方法を用いれば，親の行動に結

びつく信念を調べることができるだろうか。まず，信念

のタイプから見よう。信念は記述的な信念と手段となる

信念という２つのタイプに分けられる（Stolz，1967)。

例えば，赤ちやんは有能な存在であるという信念は記述

的な信念で，一方，早い内から子どもに話しかけると子

どもは早く話せるようになるという信念は，手段となる

信念である。記述的信念は子ども観を調べるものである。

手段となる信念は子どもに教える方法や手段に関する信

念であり，子どもの発達プロセスに関する信念を反映す

るものである。この２つの信念は両方とも行動に関連す

ると考えられるが，影響の仕方が違うと思われる。つま

り，記述的な信念は，中核的信念であるため，手段とな

る信念を媒介して間接的に行動に影響する。また，記述

的信念は，抽象度の高い概念であるために，社会的に雫

ましいとされたことに基づいて言語化される可能性があ

る。故に手段となる信念と行動との関連を先に明らかに

することが早道であると思われる。

本研究は，上述した点を考慮しつつ，親の教育行為を

分析し，これらの教育行為に結びつくと思われる親の信

念及び親側の変数の子どもの思考能力に及ぼす影響を中

国において検討しようとした。中国を選んだのは，親の

信念に関するこれまでの研究が殆ど西側社会の家族に関

する研究であり，東洋に関するものも日本を中心とする

ものであったということである。もう一つは，同一の文

化の中でも学歴・職業を中心とした社会的要因による親

の信念及び行動の違いがあると想定され（Skinner，１９８５；

Tulkin＆Cohler､１９７３），このことを知るには，教育

及び育児書の普及によって育児情報源が低学歴層にまで

浸透している日本（郭，1985）よりは，学歴や職業によっ

て育児情報源が違う中国を選んだほうが適切ではないか

と考えたからである。中国の親の信念や育児の実際を明

らかにすることは，親子関係における中国と他の国の比

較の結果を理解するのに有益な情報を提供することがで

きよう。

本研究の目的は，子どもの指導法に関する母親の信念

が，どのように母親の距離化行動及び子どもの表象的思

考力に関連しているかを，これらの側面に関する情報が

ほとんど得られていない中国で探るところにある。

方法

被験者中国内モンゴル赤峰市政府幼稚園及び直属機

関幼稚園に在園する５歳0カ月から６歳４カ月までの健

常の一人っ子107名（男児58,女児４９）及びその母親を

対象とした。母親の職業水準の判定基準は，職務及び勤

務先である。サンプルの特徴について，赤峰市は人口３０

万人の中都市で，文化及び経済において中国の平均水準

にある。本研究の対象とされた母親は高学歴の母親が少

ないが，職業においては多様の職業を代表するものであ

る。

手続き1987年７月から８月までの間にまず留置法で

質問紙調査（母親の行動）を行い，続いて母親に対する

面接（母親の信念）と子どもの検査とを幼稚園の別の教‘

室内でほぼ同時に行った。面接と検査は筆者と中国赤峰

幼児師範学校の女性心理学教師の二人で担当した。同じ

Tableｌ母親の信念を調べる面接の質問項目

１．教える状況

ａ，同じ大きさの木と石とを比べて、木のほうが軽いとい

う現象を教える時

ｈ長方形と正方形との区別を教える時

ｃ子どもがおもちゃの車を取り外して組立られない時

ｄ，子どもが車の車輪を一つ描き忘れた時

2．統制状況

孔子どもが偏食する時

ｌ)．子どもが行儀悪くご飯をこぼした時

ｃ忙しいところなのに、子どもがどうしても遊んでほし
いという時

ｄ・子どもがわがままでどうしてもおもちやを買ってほし
いという時
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家族に対して，面接者と検査者は異なる人が担当した。

時間の関係で面接に参加できた母親は１０７名の内の７４名

で，これらの母親が母親の信念と母親の行動及び子ども

の成績との関連についての分析に当てられた。

面接調査母親の信念を調ぺるために，日常生活での

親の行動を引き出せると思われる場面，すなわち教える

こと及び統制することが必要となる場面を４つずつ作成

し（Tableｌ），そのような場面で，「母親はどのように

すれば最もよいと思うか，なぜ，そのように思うか」に

ついて母親に自由に述べてもらった。自由反応法を用い

たのは，選択肢法では与えられた選択肢の内容に誘導さ

れる可能性があるという予備調査の結果及び先行研究の

結果（Johnson＆Martin，１９８５）を考慮したからであ

る。なお，実施に際しては，被験者ごとに，項目の順序

をランダム化して提示し，質疑応答の過程をすべて録音

した。このテープに基づき，必要な部分の逐語記録を作

成した。さらに逐語記録からまとめられたカテゴリー

（Ｔａｂｌｅ２を参照）に従って，各間ごとの母親が述べた

理由を信念のカテゴリーのいずれか１つにコード化した。

例えば，場面ｌで「どのようにすれば最もよいと思うか」

という質問に対して，ある母親は，「子どもに木のおもちや

と石を水の中に入れさせてどうなるかをみせれば最もよ

いと思う」と答え，「なぜそのように思うか」という質問

に対しては，「子どもに自分で考えさせることができるか

ら。知識として教えたらすぐ忘れるだろう。自分で見て

考えてそしてわかったらずっと忘れないだろう。直接に

経験させたほうがいいと思う」と答えている，この場合

は，後述するＴａｂｌｅ２に示されたカテゴリーに従って，

思考重視としてコード化した。今回の直接の分析対象に

はなっていないが，手段となる信念を支えていると思わ

れる中核的信念としてこの場合は経験説に入れることに

した。

質問紙調査母親の行動を調べるために，母親の教え

る方略と統制する方略を中心に，Ｔａｂｌｅ３に示された５０

項目からなる質問紙を作成し，「ほとんどない，時々，い

つも」という３段階評定を求めた。

子どもの思考力を測る課題中国版のWPPSIの中の

類似，理解，絵画完成積み木模様の４つの下位検査（襲・

戴，1986)，４つの碁石と８つの碁石の数保存テスト（東・

柏木・ヘス，１９８６），及び２次元順序づけテスト，すな

わち再生と転換（Brunereta1..1967）を用いた。施行

順序は各子どもごとにランダムにした。

結果の処理

母親の信念まず教える場面と統制する場面(Tableｌ）

に分けて，各質問に対する母親の自由な回答について，

質的に違うと思われる答えを見つけ，数量化Ⅲ類により

項目間の距離関係に関するパターンの分布傾向をみた。

そしてその上でそれぞれの４つの項目に共通している手

段となる信念の内容に従って分類するカテゴリーを設け

た（Table２)。例えば，次の２つの中核的信念を表すカ

テゴリーは，思考重視という手段となる信念に入る。１つ

は「子どもの独立性」（｢子どもに考えさせる方法が最も

よいと思う。というのは，考えさせたりせずに，単に暗

記させるだけでは子どもはいつまでたっても自分で問題

を解決することができないだろう。それに何でも親に依

存してしまう。逆に子どもに考えさせたり，自分で作ら

せたりすると，子どもの問題解決能力がきっと高くなる

だろう。だからこのように思う｣）であり，もう一つは「経

験説」（｢子どもに自分で考えさせて自分でやってもらう

ほうがよいと思う。自分でやったことのあることが一番

よく覚えると思う。しかも子どもは普段いろいろ経験し

ているから，ちょっとしたヒントを出してあげれば，子

どもはすぐわかると思うよ｣）である。次にそのカテゴリー

を用いて母親の反応をコード化した。信頼性について検

討するため，名古屋大学に留学する教育心理学を専攻す

る中国人の大学院生との項目水準における一致率をみた

ところ，９３％であった。

子どもの思考力との関連を見るには，個々の項目より

複数の項目からなる合成変数のほうが意味あると思われ

たので，母親の信念をＴａｂｌｅｌに示されたそれぞれの４

つの項目から合成し，合成変数で分析することにした。

合成変数は次の２つであった。一つは教える方略に関す

る信念で「間接教授的信念」と名づけた。この変数は，

子どもに与えられた思考の機会の程度により，記憶重視，

Table2子どもの指導法に関する母親の信念のカテゴリー

教える方略について

手段となる信念中核的信念

記憶重視知識の受動的吸収

原理重視知識の多様性

思考重視子どもの自立‘性

経験説

統制方略について

手段となる信念中核的信念

身体的罰重視権威主義の効果

社会的罰重視社会的存在という人間観

因果説明重視大人との対等性

子どもに対する理解

親のモデリング効果
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Table３母親の行動の因子分析の結果
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項目の主旨
Ⅱ共通性
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子どもを叱る時、なぜ叱るかを考えさせる

子どもに物の多種の使い道を考えさせる

子どもを納得させる時、いけない理由を指摘する

子どものよくない習慣を直す時、正しい習慣のよいところを指摘する

違う種類の物事の区別を教える時、よく体得、比較させる

よく生活の常識を教える

字を教える時、よく漢字の特徴を教える

子どもに漢字を教える

子どもに簡単な自然現象を教える

子どもと一緒にしやくたり、見たことについて討論する

子どもに教える時、よく先に問題を出して考えさせる方法を取る

よく直接に子どもに物事の異同を教える

子どもと一緒に遊ぶ時、周りのものごとを子どもに認識させる

子どもを勧告する時、よくどうすべきかを考えさせる

子どもが間違って何かをした時、よく啓発し、子どもに自分で間違いを認めるようにする
子どものある行動を止める時、よくその行動の結果を指摘する方法を取る

子どもに危ない遊びをしないように勧告する時、子どもに遊びのリスクを考えさせる
よく子どもに物事の発展の結果を考えさせる

子どもに数の数え方を教える

子どもと一緒に知的なゲームをやる

よく子どもの具体的な予定を尋ねる

よく子どもに生活の技能を教える

よく子どもと一緒に絵描きの遊びをする

よく子どもに問題解決の機会を与える

子どもの質問に対して、すぐに答えず、逆に聞くという方法を取る

子どもが以前直せた間違いをした時、叱る

正しいと思うことを、子どもが理解しなくてもそのとおりにさせる

子どもが話を聞かずにいたずらをしている時、子どもを叱る

子どもがわがままの時、脅かして止めさせる

子どもが邪魔になる時、よそでやるように命令する

子どもに教える時、直接に教えて吸収させる

子どもに質問される時、よく直接に答えを教える

子どもが間違ったことをした時、打つ

子どもが間違ったことを言いだす時、よく直接に子どもの考え方を直す
子どものやることは普通あなたが決める

子どもが知的な遊びをして間違った時、よく直接に間違ったところを指摘する

買う必要がないと思う物は、子どもがほしくても買ってあげない

子どもが困難に出会った時、よく直接にどうすればよいかを教える

子どもが野菜や肉を食ぺない時、強制的に食べさせたり責めたりする

子どもに幾何学図形を識別させる時、よく直接に図形の特徴を教える

Ｑｌ３

Ｑｌ５

Ｑｌ８

Ｑ３６

Ｑ２５

Ｑ５０

Ｑ２３

Ｑ２７

Ｑ２１

Ｑ４８

Ｑ３８

Ｑｌ９

Ｑ３５

Ｑ３１

Ｑ２８

Ｑ３９

Ｑ４５

Ｑｌｏ

Ｑ４４

ＱＯ６

Ｑ２９

Ｑ４０

Ｑ３０

Ｑｌ７

Ｑ３４

ＱＯ７

Ｑｌｌ

Ｑ２６

Ｑ２０

Ｑ３７

Q14

Q32

Q16

Q43

Q42

Q41

Q24

Qo2

Q33

QO8

6３

、'０６

－．１７０

．１０４

．０３８

－．１２７

－．００２

．０４９

－．０６２

－．０４４

－.267

-.253

.149

-.146

-.077

-.052

．１４１

．０５６

－．１３０

－．００４

－．０４７

－.250

-.124

-.212

-.296

-.139

.595

や559

.549

.511

.477

.472

.435

.432

．426

.392

.372

.363

.343

.338

.332

削った項目：

Ｑ４７子どもになぜかを教える前に、よく多くの質問を設けて考えさせる

Ｑ４９子どもが困難に出会った時、よく子どもに自分で考えるようにさせる

ＱＯ４子どもが知的な遊びをする時、よく他の遊び方を考えさせる

Ｑ４６よく子どもに幼稚園でのことを尋ねる

Ｑｌ２よく子どもに物語りを聞かせたり、一緒に作ったりする

Ｑ()３子どもがわがままの時、よくほっといて相手にしない

ＱＯ５子どもが間違ったことをした時、弁解させない

ＱＯ９子どもが弁解する時、根性よく聞く

Q22子どもの意見と違う時、強制的に自分の思うとおりにさせない

Qolよく子どもを連れて遊びに出かける

０
１
３
５
３
７
３
０
０
７

５
２
５
９
２
４
４
５
０
３

４
３
３
２
２
０
０
０
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０

●
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●
●
●
●
●
●
●
●
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．2１４
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４
６
７
６
１
９
８
５
３
６

３
６
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寄 与率（％）12.88８．４２
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原理重視及び思考雨視という３つのカテゴリー（Table

２を参照）のそれぞれを１，２，３という順序で数量化し

てから合成した変数である｡もう一つは統制方略に関す

る信念で「因果説明的信念」と名づけた。この変数も上

述した手続きと同じように，親が子どもの行動のもたら

した結果を説明する程度により，身体的罰重視，社会的

罰重視及び因果説明重視という３つのカテゴリーのそれ

ぞれを１，２，３という順序で数量化してから合成した

変数である。この２つの合成変数の相関は有意ではなかっ

た（ｒ＝.２０）。

母親の行動３件法の反応に３，２，１（逆転項目は１，

２，３）点を与えて採点した項目に対して因子分析を用い

た。それによって尺度を合成し，合成得点を用いた。因

子分析では，まず主因子解，バリマックス回転をし，そ

の結果に基づき，因子の固有値の変化と項目の内容を考

慮した上で２つの尺度を構成した。但し，因子負荷量が

0.30以下の項目，また２つの因子とも因子負荷量が0.30

以上の項目，計１０項目を削除した。残った４０項目によ

る２つの合成得点の信頼性（α）は０．８７と0.78であった。

なお，この２つの因子は全分散の21.3％を説明する（Table

３）。

第１因子は，合理的な根拠を挙げて子どもの誤った行

動を統制する母親の行動，子どもに考えさせる行動を調

べる項目で高い負荷を示している。これらは，親が子ど

もと対象との間におく距離が遠い行動を表しているので，

この因子を「距離化行動」と名づけた。

第２因子は，子どもに知識・技能を教え込む行動や，

支配・強制的な行動を調べる項目で高い負荷を示してい

る。親が子どもと対象との間におく距離が近いので「非

距離化行動」と名づけた。２つの因子の相関が有意では

なかったことから（ｒ＝－．０４)，この２つの変数は独立し

ているといえよう。

子どもの思考力WPPSIの中から選ばれた課題の得点

は「Ｃ－ＷＹＣＳＩ手引」（襲・戴，１９８６）を参照し，４

つの下位検査の粗点の合計点を知能検査全体の成績とし

て用いた（得点の平均は110.74で，標準偏差は13.83で

あった)。数保存テストの得点は，８間あったが，いずれ

も正答に１点，誤答に0点を与えた。８問の合計点を数

保存テストの成績とした。２次元順序づけテスト（再生

と転換課題）の得点は，２つの課題のいずれにおいても

２次元（高さと太さ）を両方とも順序正しく並べた場合に

は２点，1次元のみ正しく並べた場合には１点，ほかの

場合には０点を与えた。再生と転換の２つの課題の合計

点（0点から４点まで）を本テストの成績とした（平均

２．０８，標準偏差１．２２）。

結果

母親が実際にもっている信念内容

就学前児を持つ中国の母親は，子どもの指導法について

実際にどういう信念をもっているのかを調べたところ，

Ｔａｂｌｅ２に示した信念が見出された。

まず，教える方略についていうと，記憶重視，すなわ

ち子どもに教える方法として，知識を直接に教え込んで

暗記させるという方法が最もよい，という信念を持って

いる母親は，子どもの能力が低いと考え，子どもを知識

の受動的な吸収者と見なし，機械的な学習のほうが効果

的であるという信念を持っている。原理重視，すなわち

子どもに教える方法として，単に断片的な知識を教え込

むのではなく，知識と知識の間の関係や原理も教えるこ

とが知識の本当の理解の条件であるという信念を持って

いる母親は，知識を知識内容をもつ内部順序に従って，

一歩一歩手堅く階段的に子どもに学びとらせようとする

系統学習を重視し，特に知識の多様性が子どもの知的機

能に及ぼす影響が大きいという信念を持っている。原理

重視の母親は，子どもに自分で考えさせずに，知識を直

接に教え込むという点で記憶重視の母親と共通している

が，断片的な知識にとどまらず，できるだけ多くの知識

を教えることが大事であると考えているという点で記憶

重視と違っている。そして思考重視，すなわち，できる

だけ子どもに自分で考えさせ，自分で問題解決させる方

法が最もよい，という信念を持っている母親は，次の２つ

の中核的信念を両方とも持っているのもあれば，そのい

ずれかを持っているのもある。その２つとは子どもの自

立性と経験説である。子どもの自立性とは，「今の子ども

は豊かな生活環境に恵まれて，いろいろなことを経験し

ている。そういう日常の経験や観察を通して，子どもが，

親の援助の下で，自分で問題を発見したり，解決したり

することができる。また逆に子どもに何でも教え込むと

子どもが依存的になり，自分で考えることができなくな

る」という信念である。経験説とは，自分で考えたこと

のあることが暗記だけしたことより長く保持できるとい

う信念である。この２つの中核的信念は両方とも思考重

視という手段となる信念を支えているものである。思考

重視の母親は記憶重視及び原理重視の母親に比べて，よ

り子ども側の内的要因を強調したのが特徴であった。

次に，統制方略についていうと，身体的罰重視，すな

わち子どものある行動を止めさせる方法として，打つこ

とや厳しく叱ることが最も効果的である，という信念を

持っている母親は，権威主義のほうが民主主義より効果

的であるという信念を持っている。つまり，「子どもは理

屈がわかるが，自己中心である。親は子どもを説教して

も効果がない。子どもに譲歩したら子どもがますますわ

がままになる。従って子どもに親のいうことを間かなけ

ればならないことをわからせるために，打つことや厳し

く叱ることが大事である」と考えている。社会的罰重視，

すなわち，子どものある行動を止めさせる方法として，
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Table４母親の職業及び子どもの性別と年齢を統制した偏相関行列（ｎ＝７４）
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子どもを心理的に孤立させたり脅かしたりすることが最

も効果的であるという信念を持っている母親は，社会的

存在としての人間観を持っている。つまり，子どもはお

となと同じように自尊心をもつ存在であり，他者評価を

気にするものである。子どもは他者に評価されたいとい

う気持ちが強く，他者に孤立されたり嫌われたりするこ

とが非常に嫌がるものである。このような信念を持って

いる故に，子どものある行動を止めさせる方法として，「そ

ういうことをする子は嫌われるよ」あるいは「よい子は

そういうことをしないよ」「そういうことをするとお母さ

んは怒るよ」といったような勧告が最も効果的であると

考えている。そして因果説明重視，すなわち，子どもの

ある行動を止めさせる方法として，その行動の結果を指

摘したり，子どもに他者の立場を考えさせたりすること

が最も効果的であるという信念を持っている母親は次の

３つの中核的信念のすべてあるいはそのいずれかを持って

いる。その３つとは，おとなとの対等性，子どもに対す

る理解，親のモデリング効果である。おとなとの対等件

とは，子どもは小さなおとなであり，自尊心を持ってお

り，自分で考えることもできるものである，おとな同士

の場合と同じようにお互いに民主的に意見を交換するこ

とが大事であるという信念である。子どもに対する理解

とは，子どもが幼いので，善し悪しの判断力が弱く，ま

た他者の立場に立って考えることが難しい，おとなはそ

れを理解してやることが大事であるという信念である。

そして親のモデリング効果とは，子どもの行動（例，偏

食）は親の影響を受けたものであり，親が日常そういう

行動をしなければ子どももしないだろうという信念であ

る。以上述べた３つの中核的信念は，それぞれの特徴を

持っているが，３つとも因果説明重視という手段となる

信念を支えているものであった。

母親は，実際に一つの教え方しか知らないというわけ

ではなく，子どもに関する中核的信念の違いによって重

視している手段となる信念が違ってくるのである。この

ことは面接の際に何人かの母親に報告された。

母親の信念，行動と子どもの表象的思考力の相関

子どもの性別と本研究で取り扱っている他の変数の関

係をみたところ，数保存テストでは男児のほうが女児よ

り成績がよいという性差がみられた（男児,58名の平均点

は４．６４であり，女児,49名の平均点は3.71であった。ｔ＝

2.15,Ｐ＜・()5)。また，子どもの年齢と本研究で取り扱っ

た他の変数との関係について，子どもの年齢が大きいほ

ど検査の粗得点の成績がよいということがわかった（年

齢とWPPSIの中の４つの下位検査の総得点との関

係：ｒ＝.39,ｐ＜､()()１，，＝９９；数保存テストの成績との

関係：ｒ＝､19,ｐ＜､06,,＝１０６;２次元順序づけテスト

の成績との関係：ｒ＝､29,ｐ＜,０１，，＝１０５）。しかし，

子どもの性別と年齢は，母親側の変数と有意な関連をも

たなかったので，ここでは性差と年齢差を取り上げない

ことにした。

乳児をもつ母親に関して，その職業が児童発達観に関

連しているという結果が報告されている（郭，１９８５；津

守・稲毛,1958；Tulkin,＆Cohler,１９７３）ので，子ど

もの性別と年齢を統制した偏相関で母親の職業と他の変

数の関連を調べてみた。その結果，母親の職業は，母親

の間接教授的信念（ｒ＝､39,ｐ＜・()()１，，＝５６）及び子

どもの数保存テストの成績（ｒ＝､29,ｐ＜川，ｎ＝５６）

と正に関連していることが認められた。つまり，社会的

地位の高い母親は，そうでない母親に比べて，子どもの

主体性が高く，向分で問題を解決する能力があると考え，

考えさせる方法をより重視していることが示されている。

またそれらの子どもは，数保存テストでは他のグループ

より優れた成績を取っている。これらの結果は，母親の

信念，行動及び子どもの思考力の関連を検討する場合に，

母親の社会階層の効果を考慮して相関を解釈することが

必要であることを示唆している。

さて，本研究の大きな目的は，主に母親の信念，行動

及び子どもの思考力の３者間の関係を調べるところにあ

るので，ここでは母親の職業及び子どもの年齢と性別を

統制した後のそれらの変数の相関関係を用いて検討して

いく。

緑親の信念とｒ･どもの思砦力Ｔａｂｌｅ４に,j孔たよう
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し，発揮させることを重視している母親は，そうでない

母親に比べて，非距離化行動がより少ないといえよう。

母親の信念は，部分的ではあるが，母親の行動に影響し

ていることが明らかになった。

母親の信念と行動は両方とも子どもの思考力と関連性

を持っていることがどういうことを意味しているだろう

か。母親の信念は母親の行動を媒介して子どもの知的機

能の水準に働きかけるならば，母親の信念の子どもの知

的測度に対する説明力は母親の行動を説明変数として入

れることによってかなり弱くなるだろうか。

子どもの知的測度における個人差の分散のどれほどを，

母親の信念及び行動によって説明できるかを見出すため

に，重I口1帰分析を試みることにした（Table６参照)。

母親の職業の効果があることを考慮に入れて，５つの変

数を子どもの知的測度の予測変数として選んだ。その結

果，母親の信念の説明力が母親の行動を説明変数として

入れることによって弱くなったものの顕著ではなかった

（Ｔａｂｌｅ４とＴａｂｌｅ６を参照)。重相関係数は，２次元|順

序づけテストでは，．５７，数保存テストでは.４８という比

較的に高い値を示し，その２つの知的測度のそれぞれの

分散の33ﾘﾊ,２３uii,が，この５つの変数によって説明できる

ことになる。ところが，この５つの変数の知能検査の成

績に対する説明力は高くなかった。

考察

近年子どもの発達についての親の信念に研究者の関心

が高まってきた（(Y()()dnow,１９８８；小嶋，199()；Miller，

1988；Mill急＆Rubin、199(）；Sigel，１９８６）。しかしな

がら親の信念に関する実証的な研究の多くは，乳児に対

する親の行動との関連を調べるものであり，就学前児を

対象とした研究は数少なかった。そのなかでも，特に，

ｆども・般についてではなく，自分の子どもに関する信

念と行動の関連を探る研究が多くないという現状におい

て，具体的な場面を設定し，その場面における子どもの

指導法に関する母親の信念を引き出し，さらに，引き出

された緑親の信念と，母親の距離を置いた行動及び子ど

もの表象的思考力との関連を調べようとしたところに本

Table５母親の行動を予測する信念の標準偏回帰係数（、＝

７４）

Table6r･どもの思考力を予測する母親の信念及び行動の標準偏回帰係数（、＝７４）

基準変数

距離化行動非距離化行動

予測変数

２次元順序づけの成績知能検査の成績数保存の成績

-.11

-.33*＊

・1０

間接教授的信念

因果説明的信念

母親の職業

.()８

．１３

．１１

-.３１＊

．30＊

、25＊

．()５

．１９

.38＊重相関係数 ､２１

－．２０

．０７

．２０

．０３

ルＩ

6６

に，間接教授的信念と子どもの知的測度の関連はみられ

なかったが，因果説明的信念は，子どもの２次元順序づ

けテストの成績及び知能検査の成績と正の関連性を持っ

ていることが認められた。数保存テストの成績との関連

については傾向が見られたのみであった。教える場面で

引き出された間接教授的信念と統制場面で引き出された

因果説明的信念とでは，子どもの,思考力との関連件が一

致していなかった。この結果から，就学前児の母親にとっ

て子どもを膜ることが主な仕事なので，賎に関する信念

は，教える方略に関する信念より子どもの思考力に影響

する可能性がより大きいと思われる。

母親の行動と子どもの思考力母親の距離化行動は，

子どもの２次元順序づけテストの成績及び数保存テスト

の成績と正の関連を持っているが，知能検査全体の成績

との関連が見られなかった。逆に母親の非距離化行動は，

子どもの２次元順序づけテストの成績及び知能検査の成

績と負の関連を持っていることが認められ，数保存テス

トの成績との強い関連が見られなかった。これらの結果

は，親の養育行動が子どもの知的機能の水準に対しても

影響が大きいという研究結果と（東・柏木・ヘス，１９８６：

Si貝e１．１９８２）と一致するのであった。

母親の信念と行動母親の間接教授的信念は，非距離

化行動と負に関連している傾向がみられたものの有意で

はなく，因果説明的信念が非眺離化行動と負に関連して

いることが見出された（Table５)。この２つの信念は即

離化行動と関連しなかった｡これらの結果から，子ども

にもかなりの思考力と主体性があると信じ，それを尊重

非距離化行動

距離化行動

因果説明的信念

間接教授的信念

母親の職業

､6）イ ､3７ ､48＊

＊

『
』
４
号
１
寸
１
１
一
Ｊ

、
叩
ソ
－
１
１
１
１
リ
ー

●
●
●
②
●

*＜､()５ ＊＊I）＜、０１

重相関係数
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研究の意味がある。

本研究では，就学前児をもつ中国の母親の指導法につ

いての手段となる信念を６つ（Ｔａｂｌｅ２を参照）と，

それを支えている母親の中核的信念を引き出すことがで

き，母親は子どもの発達過程についてかなり明確な考え

をもっていることが明らかにされた。また，上述した母

親の信念と母親の距離化行動及び子どもの表象的思考力

の間にある程度の関連のあることが明らかになった。本

研究のサンプル・サイズが小さく，対象が主に中国の平

均水準を代表しているため，本研究の結果を一般化する

には限界があるが，本研究は同一の文化の中で，母親の

信念や行動がどのように子どもの発達に関連しているの

かという課題に関する研究に有益な情報を提供すること

ができ，また，この課題における比較文化的研究の基礎

づくりになると思われる。

母親の信念と子どもの思考力との関連においては，母

親の職業を統制した後でも，統制方略に関する母親の因

果説明的信念と子どもの知的測度の関連は有意であった。

これは，子どもの発達に影響を及ぼす環境要因として親

の信念にも注目すべきであることを示唆している。

母親の行動と子どもの思考力との関連においては，全

般的に距離化行動は，子どもの思考力に正に，非距離化

行動は負に関連していることが見出された。このことは，

特に２次元順序づけテストの成績との大きな関連から見

ることができる。

しかし，母親の信念が行動と独立的に子どもの思考力

に関係しているのか，それとも，行動を媒介して，信念

が働きかけているのかは明らかでない。もし前者であれ

ば，両方とも子どもの‘思考力と関連性を持っている母親

の信念と行動，この２つの変数の間に関連性がないこと

は考えられるだろう。ところが，全般的に母親の信念が，

非距離化行動に負に関わるこどが認められたという結果

はこの仮定を支持するものにならなかった。むしろこれ

は後者を支持しているように思われる。つまり，母親の

信念が母親の行動を媒介して子どもの思考力に影響して

いる可能性のあることを示唆しているように思われる。

子どもの知的発達が主として自己調節，探索，実験を通

して努力した結果であるという信念をもっている親に距

離化行動が多く見られ，親の指示，命令を受けて消極的

に知識を吸収することが子どもの発達のプロセスである

という信念をもっている親に非距離化行動がより多く見

られたという報告（Sigel,1986）は，本研究の結果と一

致している。しかしながら，もし母親の信念が完全に母

親の行動を媒介して子どもの発達に働きかけるならば，

重回帰分析の結果，母親の信念の説明力が母親の行動を

説明変数として入れることによってかなり弱くなるだろ

う。ところが，本研究の結果はこの仮定を支持するもの

にならなかった。上述したことを統合して考えると，母

親の信念というのは，本や人から情報を収集し，それら

を内在化して形成する面もあれば，子どもとの相互作用

を通して，ある方法は有効で，別の方法は有効ではない

というふうに経験を整理し，個人レベルの信念を形成す

る面もあるだろう。こういう意味では，親の信念，行動，

子どもの思考力の３者は相互規定的な関係にある可能性

がある。また，母親の信念が行動を媒介して子どもに働

きかけるという関係を明らかにするにしても同時点で３者

関係を探るのでは不十分である。というのは母親の現時

点の信念と行動の影響の結果を知るには，子どもの次の

時点での知的水準を調べることのほうが適切ではないか

と思われるからである。これらの点については，時系列

データの確保や介入実験によって，将来明らかにされる

必要がある。

方法論の面では，信念の測定に関わる問題が残ってい

る。本研究では，社会的に望ましいとされているような

反応を引き出さないために，日常によくあると考えられ

る状況を設定し，その状況における信念を引き出そうと

した。この方法で，いくつかの手段となる信念を見い出

せたことは評価されるだろう。しかし，同時に，この方

法による限界もあると思われる。個人面接法で信念を調

べたので，数多くの状況を設定することは難しく，また，

家庭によっては日常にないような仮説的な状況もあった

という問題がある。このことは，間接教授的信念が他の

変数との関連をほとんど持たなかったことと関係してい

るかもしれない。今後この問題を再検討する必要がある

と思われる。

母親の信念と行動の関連についていうと，母親の行動を

規定する要因は母親の信念だけではない。母親の個人的

能力や情動的な側面及び生活環境も母親の行動の規定因

である。母親の受けた教育程度や職業は，母親の信念，

個人的能力及び生活環境のすべてに影響を与え，さらに

これらの要素が同時に子どもの思考的能力に働きかける

のである。今回行動の規定因として取り上げたのは母親

の信念だけであった。今後多くの視点及び方法からこれ

らの問題を検討していく必要がある。
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自己受容尺度作成と青年期自己受容の発達的変化
－２次元から見た自己受容発達プロセスー
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自【-1,受容に関する先行研究においては，次の２つの流

れからとらえられる（沢崎，１９８４）。まず１つは臨床的

厳場によるもので，Ⅶありのままの自己を受け容れること〃

と定義され，適応理論と結び付いた研究がなされてきた

(Ｒ()gersら，１９５４など)。もう１つは脚己満足や自Ll,評

価としてとらえる実証的な流れである（Ｃｒｏｗｎｅ＆

Stephans，１９６１など)。ただし前者は発達的な視点が充
分ではなく，後者は適応との関連が明確でないと考えら

れ，方法論的にもいくつかの問題点が指摘されている

（Ｃｒｏｗｎｅ＆Stephans,１９６１；宮沢，1978)。これらに

共通するのは，年齢という一本の軸の中で，一定の基準

からその評価度や数量的増減のみが議論されている点で

ある。そのため自己受容の発達的変化については，調査

対象者の年齢や測定方法，あるいは理論的背景の違いに

より一定でない。たとえばＦ､剛（１９５９）やCarl急()ｎ

（１９６５）、Monge（１９７３）は青年期の向己受容は安定

しているという理論を提唱しており，Ｓｉｍ、()n鼠（１９７３）

やＫａｔｚ＆Ｚｉ貝ler（１９６７）は，不安定説を出している。

また，加藤（１９６２）やJ()噸ensen＆Ｈ()ｗｅｌｌ（１９６９）

は，前期は不安定だが後期は安定するという結果を示し

ている。これらの結果から，自己受容に関しては，発達

的変化を想定することへの疑問もある（柏木，１９８３）。

本研究では，自己受容をⅦありのままの自己を歪める

ことなく認識し，自分自身として受け容れ好きになるこ

と〃と定義する。このように，自己認識と自己感情の両

面からとらえようとする場合，Ⅷ良い－悪い〃という尺度

による，年齢を縦軸とした数量的検討のみでは不充分で

あると考えられる。これに関して対人認知の研究では，

Ｒ(,genbeng，Mls(ｍ＆Vivekananthan（１９６８）は，

Ⅶ良い－悪い〃という単一の評価次元だけで対人認知構造

の次元とすることの問題点を指摘して，対人認知では社

会的好感度富()cial輿()()ｄ－ｂａｄと知的評価intellectual

貝()()ｄ－ｂａｄという２次元から解釈されることを見出して

いる。また，Hamill()ｎ＆Fall()ｔ（１９７４）では，好感
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（likeableness）の判断にはsocialgood-badの次元

がより大きな規定力を持つのに対して，尊敬（resPect‐
ableness）の判断にはintellectualR()ｏｄ－ｂａｄの次元

が強い影響を及ぼすことが示されており，２次元設定の

有効性が認められている。また，林（１９７８）によると，

評価（evaluation）は，評価的能力的なもの（尊敬・賞

賛）と情緒的なもの（好感・友情）に分けてとらえられ

ており，ここでも二側面からのアプローチがなされてい

る。以上のように，対人認知の研究の中では，評価的（尊

敬）次元と，感覚的（好感）次元という２つの次元から

検討することの意義が見出されている。自己受容と他者

受容には正の相関関係があるという結果（Berger,1952）

を考慮すると，自己と他者に対しては，共通の認知次元
が存在すると考えられる。

そこで本研究では，対人認知の２次元性を自己認知に

も適用し，評価的側面と感覚的側面という２次元的な視

座からの考察を試みる。まず，予備調査をもとに自己受

容尺度を作成し，信頼性と妥当性の検証を行なう。さら

にその尺度を施行することにより，青年期の自己受容の

変化プロセスを発達的に検討する。

予備調査

目的

青年の自己受容の構成内容を分析し，それに基づく尺

度を作成する。

方法

調査対象私立高校普通科２年女子139人。

手続き1989年５－６月に，筆者が授業時間帯に書くよ

う求めた､,私について〃という作文をもとに，尺度項目
を収集した。

結果と考察

（１）評価次元刑良い－悪い〃と感覚次元帆好き－嫌い〃

の設定作文の内容を分析した結果，Ⅶ良い－悪い〃とい

う優劣による評価的な判断をしているもの（３１人，22.3％）

とⅧ好き－嫌い〃という快不快による感覚で表現してい

るもの（９９人，７１．２％）があり，林（1978）で指摘さ

れたように，判断の２指向性が見出された。この帆好き－

嫌い〃というのは，Rosenbergら（１９６８）のいう

"socialgood-bad'，，ｗ,良い－悪い〃は‘‘intellectual

good-bad'，に相当すると考えられる。また，Osgood

（1962）によると，帆良い－悪い〃は道徳的正当性（Moral

Correctness）の因子に，帆好き－嫌い〃は感覚的好まし

さ（Sens()ryPlesure）の因子に属するという結果が得

られており，このことからも２つの概念は異なる面をと

l）この尺度の名称については、伊藤（１９９０）で帆認知的

自己受容・感情的自己受容〃としていたが，再考した結果，
上のように改名された。

らえていることが示唆される。そこで本研究では，社会

的規範から自己をとらえた評価次元Ⅶ良い－悪い〃と，
他との比較ではない個人的基準から自分自身を判断した

感覚次元帆好き－嫌い〃という，２次元を設定した')。

（２）領域の設定青年期になり社会生活も拡大してく

ると，複数の自己を対象化する力がつき，それに対する

分化した評価や受容度が全体的な自己受容を構成すると

考えられる。そこで，具体的生活のなかでの包括的な自
己条件として，５領域く生き方・性格・家庭・学校・身
体能力＞を想定した。

（３）ＳＣＴを参考にした項目表現投影法（ＳＣＴ）の

手法を参考にし，質問項目を未完成文形式とした。これ

は，①自己概念の強制（研究者の定義による拘束）を防

ぎ自発的反応を促進する，②抽象的な反面，投影的特徴

を備える，③社会的望ましさによる影響を軽減する，と
いう３点を意図している。

（４）青年期の両価性を考慮した選択肢“同じ状態や

同じ人に対して，肯定・否定感情を同時にもてるのは１０

歳以降'，（Harter,１９８２）であるとされる。青年期の自己

感情は，形式的操作の開始に伴い，認知評価的には自己

の諸側面をより分化して自覚するようになる一方，感情

面では肯定的・否定的感情の統合に向かう。本予備調査

においてもⅧ落ち着きがなく慌て者だといわれるが，そ

ういうところが好きだ〃帆泣き虫で弱い性格であるが，こ

れは自分としては気に入っている〃という，両価的な回

答，あるいは評価と感覚の不一致といえるような回答（４３

人，３０．９％）が目についた。そこでw,良い面も悪い面も"，

あるいは帆好きな面も嫌いな面も〃という両価的な選択

肢を入れた。また，系列位置からその順序性を判断する

ことを防止するために，両価的選択肢は５件法のうちの

最後に入れ，各選択肢は記号ではなく，記述評定尺度の
形式をとった。

以上のような手続きを経て，２次元５領域からなる自

己受容尺度を作成した。項目内容はTablelに示す。

調査１

目的

作成した自己受容尺度について，信頼性と併存的妥当
性を検討する。

方法

調査対象中学２年男子３５人・女子５７人，高校２年

男子80人・女子129人，大学３年男子９１人・女子197人。

調査時期および実施者1989年５～７月。授業担当の
教師により実施。

調査内容①自己受容尺度（評価次元・感覚次元）：

各５領域，３１項1１（領域ごとに６項目ずつ計３０項'1に，
帆すべてを含んだ自分が〃を第３１項同として加えた）か

らなる質問に対し，Ⅶ良い。まあ良い・あまりよくない．
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Tableｌ自己受容尺度項目

く生き方＞

１．自分の生き方が

２．自分の考え方が

３．過去の自分が

４．将来の自分が

５．男性（女性）としての自分が

６．現在の幸福さが

く性格＞

７．自分の優しさが

８．自分のまじめさが

９．自分の明るさが

１０．自分の積極性が

１１．自分の協調性・社交性が

12．自分の自立性が

く家庭＞

１３．父親に対する子供としての自分が

１４．母親に対する子供としての自分が

１５．兄（姉・弟・妹）としての自分が

１６．家族の一員としての自分が。

１７．自分の家庭の雰囲気が

１８．自分の家庭の経済力が

悪い．良い面も悪い面もある〃で回答する評価次元尺度

と，､,好き．まあ好き．あまり好きでない．嫌い・好きな

面も嫌いな面もある〃で回答する感覚次元尺度。点数化

の方法は，ｗ'良い〃､'好き〃は５点，帆まあ良い〃帆まあ好

き〃は４点，帆あまり良くないハあまり好きでない〃は

2点，Ⅶ悪い〃帆嫌い〃は１点とした（帆良い面と悪い面も〃

､,好きな面も嫌いな面も〃については，３点として集計し

た2)。なお，上記の被験者のうち４９人に，１ケ月の間隔

をおいて再テストを実施した。

②ＳＡＩ（自己受容性尺度）：宮沢（1978）が20答法

や自由記述による研究を参考にして作成した自己評定式

尺度で，５領域く生き方・対人・性格・身体容姿・能力＞，

31項目からなる。回答はw'あてはまる－あてはまらない〃

の５件法とし，宮沢（1978）と同様の仕方で集計された。

③ＹＧ性格検査作成尺度の内容的妥当性を検証し，

自己受容による性格特性の違いを調べるための手段とし

て，性格検査としては，信頼性・妥当性ともに高いＹｃ性

格検査を用いた。

④教師による行動・態度についての診断：自己受容の

在り方と外面に現れた行動・態度との関連を検討するた

め，上記調査対象の一部（高校２年女子129人）につい

て，担任，および教科担当（英語科）の教師に，生活態

度や行動上の問題点の判定を依頼した。３２項目のチェッ

ク・ポイント（帆勉強する意欲がないハ母親とうまくいつ

2）両価的な回答については，連続した数的データとしてで

はなく，質的データとして扱うべきである。この分析につ

いては，今後の課題として残された。

＜学校＞

１９．生徒としての自分が

２０．友達に対する自分が

２１．自分の学習態度が

２２．自分の成績が

２３．友達の多さが

２４．自分の学校の評判が

く身体能力＞

２５．自分の容姿が

２６，自分のスタイルが

２７．自分の健康が

２８．自分の体力が

２９．自分の能力・特技が

３０．自分の趣味が

く付加項目＞

３１．すべてを含んだ自分が

※項目は上記１～31の順序で提示された

※この31項目に対し，評価次元，感覚

次元の順番で，回答を求めた。

ていないハ積極性がない〃帆校則違反が多い〃など）の

うち，判定者（２人）で共通したものの数を問題性得点

とした。この問題性の大小と，自己受容得点との関係を

見るため，７得点以上を問題性・大，４～６得点を問題
〃

性・中，２～３得点は問題性．/1,と分類した。

結果と考察

信頼性の検討作成した項目の内的整合性・信頼性係

数を検討するため，評価次元尺度・感覚次元尺度それぞ

れの合計得点と項目得点の相関を求めた。その結果，す

べてにｒ＝､4以上の相関（ｐ＜,01）が見られた。また，

2つの尺度それぞれの領域得点を出し，各領域に含まれる

下位項目得点との相関係数を求めたところ，すべてｒ＝､７

以上の高い相関（ｐ＜､０１）であった。さらに男女各年

齢ごとに，Cronbackのα係数を計算したところ，両尺

度とも.832～､895となり，内的整合性が検証された。次

に，折半法で２つの尺度の信頼性の検討をした。評価次

元尺度と感覚次元尺度の質問項目を，奇数番号と偶数番

号で折半し，その２つの群間の相関係数を求めた。スピ

アマン・ブラウンの修正をした結果，充分高い信頼性係

数（評価次元＝､835～.８８８，感覚次元＝､878～､921.

ｐ＜､０１）が得られた。また再テストについては，第１回

と第２回の評価次元，感覚次元の自己受容合計得点の相

関係数は，それぞれ.850..831と充分高く，領域別に見て

も，評価次元で.662～.８２２，感覚次元で.592～.871

（ｐ＜・Cl）となり，すべてに高い相関が示された。この

ことから自己受容尺度の信頼性は検証されたと考える。

妥当性の検討まず，併存的妥当性を検討するため，

宮沢（1978）によるＳＡＩと２つの自己受容尺度得点との



7３ 発達心理学研究第２巻第２号

Table２問題行動別に見た自己受容得点の平均値・標準偏差と分散分析の結果

問題性・大
ｎ＝１２

問題性・中
、＝１５

問題性．

、＝２

問題なし
、＝８１

Ｆ値
(３．１２８

評価次元

感覚次元
83.18

75.65

3.38

7.37

93.21

87.93

3.90

2.80

97.22（13.16）

97.22（16.30）
97.72（14.5

95.70（1６．３

3.92＊

6.16*＊

Ｔａｂｌｅ３ＹＧ性格検査下位尺度得点の自己受容類型間の多重比較の結果

社会的外向
支配‘性
思考的外向
のんき
活動性
攻撃性
非協調性
主観性
神経質
劣等感
気分易変性
抑欝的

第１類型第２類型
良い－好き悪い－好き
ＭＳＩ）ＭＳＩ）

１３．５４４．１６

１０．８３４．６４

１０．２０４．５７

１３.１１４．４６

１２．２１４．２７

１１．５２３．９８

７．４５３．９０

９．２３３．９５

９．０３４．９２

８．１１４．８７

１０．２１４．４７

８．０８５．２４

1２．５９４．２３

８．４８４．２３

１０．４４４．２９

１３．７４３．７６

１１.３７４．５３

１０．５２４．４１

７．９３５．５４

９．４８４．４７

９．７４４．６３

９．６７４．４５

１１．１５４．６５

９．６５５．２９

第３類型
悪い－嫌い
ＭＳＩ）

1０．７９４．９８

８．０６４．５８

９．５３４．４９

１１．９１４．７７

８．４２４．２３

１０．９６４．０８

１０．３６４．６２

１０.６０４．５２

１１．１０５．０３

１１．１７４．９５

１１.８０４．７５

１２．７５５．６５

第４類型分散分析多重比較結果
良い－嫌いＦ値（表中のｌ～４は
ＭＳＩ）（3,588）類型を表す）

1３．０５４．８７

９．８４５．１６

１１．０８４．１２

１１．４０３．８２

１０.１３３．３２

９．６１３．９２

８．９０３．６０

８．２１２．７３

９．８４４．３７

９．６１３．５５

９．８４３．９７

８．３２３．９８

９．９５＊＊
９．３７＊＊
０．７１

２．７２＊
２０．２８＊＊
２．３６

７．８６＊＊
３．７３＊
５．０６＊＊
１０．９０＊＊
４．０２＊＊
１８．３３＊＊

1.4＞３

１＞２．４＞３
★

1＞４．３４＞２★

1＞４＞３２＞３
★

3＞２．１

３＞１．４★

3＞１

３＞１

３＞1.4★

3＞２．４３＞１

ＹＧ尺度得点を類型間で多重比較した結果，有意な差については不等号で示す。（*＊： ｐ＜0.0 ＊：ｐ＜０．０５）

相関を求めたところ，評価次元ではｒ＝､６８６，感覚次元

ではｒ＝､727となった（ともにｐ＜､０１）。

次に，内容的妥当性を検討するために，問題性と自己

受容度との関連を分析した結果（Table2)，問題性の大

きさに反比例して受容度は有意に低下した（評価次元：

Ｆ(3,588)＝３．９２，ｐ＜、０５；感覚次元：Ｆ(3,588)＝６．１６，

ｐ＜､０１）。つまり，自己受容が低いものほど行動や態度

に表出される問題も大きいことが明らかになった。

次に，評価次元尺度と感覚次元尺度それぞれの合計得

点の中央値（評価次元：９８点；感覚次元：９７点）で，

高得点群・低得点群に分けて，ＹＧ性格検査の下位１２尺

度の粗点の平均を出しｔ検定した結果，１％水準で有意な

差が見られた項目は帆社会的外向〃帆支配性ハ活動性ハ協

調性〃帆神経質〃帆劣等感〃帆抑鯵性〃であった。自己受容

高得点群の特徴としては，社交性に富み，リーダー・シッ

プがあり，活動的，周りの人間とも協調性があり，余り

くよくよしたり深く悩んだりしないと言える。つまり，

これは，Rogers＆Ｄｙｍｏｎｄ（1954）が“自己受容的

人間，，と定義した社会適応的で情緒も安定した人間像に

通じる。

次に評価次元・感覚次元の合計得点の高得点群・低得

点群の２つを組み合わせて，４つの類型に分類し（Ｆｉ輿．

ｌ参照。２軸の交点は各次元合計点の平均得点)，それぞ

れのＹＣ性格検査の結果を示した（Table３)。受容得

点から考えると，第２類型・第４類型は，ともに平均点

3）図中の①～⑤はそれぞれ領域く生き方＞＜性格＞＜家庭＞

＜学校＞＜身体能力＞を表し，領域得点問の相関係数が.６

以上の場合は二重線，４以上.６未満の場合は一重線で示

してある。

以上の第１類型，ともに平均点以下の第３類型の中間の

値を取ると予想されたが，実際は必ずしもそうはならな

かった（表中の★をつけた項目)。この結果から各類型の

特性を考察しておく。第１類型（良い－好き）はい社会

的に外向〃で，帆支配性〃もあり，Ⅶ活発〃で帆協調的〃

であり，帆劣等感〃や帆抑謬性〃はきわめて低いという健

康で適応的な性格，第２類型（悪い－好き）の特徴は，

内省的でなく帆のんき〃で楽天的な性格特性がうかがえ

る。また第３類型（悪い－嫌い）は第１類型とは反対に，

社会不適応タイプ，最後の第４類型（良い－嫌い）は，帆客

＜第２

悪い

＜第３

り

■

■

と｡埠亡

好き

型＞

gふじ曲

良い

丑Ｖ，－妬

E>、曲

ヨョ４王目 型＞

嫌い

Ｆｉ質．ｌ向己受容の４類型とその特徴

注）なお，“良い－悪い'’は評価次元の軸であり，‘‘好き－嫌い'’

は感覚次元の軸である。
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4.38

3.87
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7４

次に各領域ごとに見ると，まずく生き方＞については，

男子は評価次元・感覚次元ともに高校段階で大きく低下

した。一方女子では，有意差はないものの，評価次元は

単純低下，感覚次元は単純上昇傾向を示した。次にく性

格＞領域では，男女とも有意差は見られなかった。＜家

庭＞では男子については，評価次元，感覚次元ともに単

純に低下した。とくに評価次元では，高校から大学にか

けて大きな低下が見られた。女子では有意な差は見られ

なかったが，他の領域得点に比べて高い得点を示したの

が特徴的であった。＜学校＞領域では，男子は感覚次元

は中学一高校で，評価次元は高校一大学で低下した。女

子については，年齢による有意差はないが，他の領域得

点の中では相対的に低く，評価次元得点と感覚次元得点

の差も大きかった。最後のく身体能力＞領域については，

男子では評価的・感覚次元とも，中学から高校にかけて

の低下が大きかったが，女子は評価次元と感覚次元とは

よく似た得点を示し，学年を通してほとんど変化しなかっ

た。また女子のく身体能力＞領域の評価次元得点は，中

学から大学を通してどの年齢においても５領域のなかで

の最低値を示した。

各領域間の相関評価次元．感覚次元のそれぞれにつ

いて各領域間の相関をＦｉｇ２に図示した3)。それによると

男子の場合，評価次元．感覚次元ともに，学年の進行に

つれて☆咽がはっきりしてくるが，女子は大学生になる

とこの☆型は完全に崩れてしまう。これは男子は加齢と

ともに各領域が統合され互いの影響力を強めていくのに

対し，女子は年齢の上昇につれて各領域が独立性を持つ

ようになるということを意味する。また男女で大きく異

なるのは，＜家庭＞の位置であった。男子の方は，大学

生になっても他の多くの領域と関係を持つのに対し，女

子は大学生になるとく家庭＞は他の領域とは分離．独立

し，その一方でく身体能力＞領域が徐々に他との関連を

観的〃で，帆のんきさハ攻撃性〃はきわめて低く，帆気分

の変化〃も小さいという，優等生的な特性を示す（Ｆｉ貝．

ｌ）。以上，類型間の結果の違いより，評価次元尺度と感

覚次元尺度とは自己受容の別の側面を測っているといえ

る。つまり，自己受容を２次元から測定することは妥当

であり，かつ意味を持つと考えられる。

調査２

目的

評価・感覚２次元から，青年期自己受雰を発達的に検

討する。

方法

調査対象中学２年男子255人・女子192人，高校２年

男子１７９人・女子２０９人，大学２．３年男子１５２人・女

子２７９人，看護専門学校生女子６１人（この６１人につい

ては，集計上は大学女子に含める)。

調査法自己受容尺度（評価次元・感覚次元)。

手続き教師により授業時間を使って一斉に実施。

結果

評価次元・感覚次元の合計得点と領域別得点受容得

点の変化については，男女で大きく異なっていたため，

男女別に分散分析を行ない，年齢差を検定した（Table

４）。各次元ごとに性別と年齢の２要因の分散分析をした

ところ，年齢による主効果が見られ，交互作用も有意で

あった。男子では評価次元，感覚次元ともに中学から高

校にかけて有意に低下した。高校から大学にかけては，

評価次元はさらに低下するが，感覚次元のほうは低下の

勾配がゆるやかになっている。また評価次元と感情次元

とを比べると，男子は中学と大学で評価次元得点の方が

低くなっており，高校ではほとんど差はなかった。これ

に対して女子では，両次元とも受容得点に学年差は見ら

れず，常に評価次元のほうが高かった。

Table４自己受容（評価次元・感覚次元）合計点と領域別平均得点と標準偏差

４．５０

５．０１

４．８６

４．５６

４．５９

子 分散分析峯馨
大学

ＭＳＩ）性差学年差交互作用男子女子

女男 子

20.0

19.3

21.0

18.8

18.6

4.02

4.05

4.68

３．４８

４．０１

高校

ＭＳＩ）

校
即
大学

ＭＳＩ）

中学

ＭＳＩ）

中学

ＭＳＩ）

局
Ｍ

19.5

19.7

20.4

18.9

19.4

９３．８１８．６．９８．５１５．５９７．７１４．５９７.１１４．５、.§、 7.71*＊4.50＊10.23本＊０．１３

９６．４２０．４９７．４１８．７９５．７１６.８９５．８１８．４１４．９１*＊10.26*＊3.47＊14.48*＊０．５９
合評価
計感覚

102.117.3＞97.919.1

105.620.2＞９７．１１８．４

ｎ.農．

ｎ.鼠．

ｎ.農．

ｎ.鼠．

32.19*＊

8.63*＊

ｎ.号．

3.90＊

10.26*＊

7.49*＊

6.96*＊

１．２８

8.57*＊

10.46*＊

12.54本＊

1.55

0.80

0.21

0.37

0.00

生き方２１．０４．４１＞

評性格１９．８４．３８
家庭２１．０４．８３

価学校１９．３４．４０
身体２１．０４６８＞

19.5

19.8

20.5

18.6

18.6

Ｒｉ_』‘受容尺度作成と青年期自己受容の発達的変化

4.83１９．６

４．９２１９．０

５．３４＞18.9

4.28＞１７．３

４．４０１８．９

11.40*＊

４．０５＊

5.42*＊

12.92*＊

17.39*＊

20.4

19.5

21.0

19.0

18.6

19.8

19.2

20.6

17.9

18.2

表中の不等号は，多重比較（Tukev法）の結果，５％水準で有意差が見られた箇所につけられている。不等号の向きは得点の大小関係を示す。

3.84

3.95

4.49

3.41

3.61

柴き方２２．１４．８０妻２０．４

感性格２０．７４．９６１９．８
家庭２１．２５４７２０．１

覚学校１９．９４．６９、１８．０
身体２１．７４．９６＞１９．２

＊
＊
＊

卦
・
〈
釦
的
旧

、
、
。
・
・

ん
竜
Ｆ
Ｄ
Ａ
ｑ

4.75

4.66

5.07

４．１６

４．６８

5.09

5.59

4.96

4.53

4.95

6.65*＊

4.84＊

3.49＊

10.58*＊

11.14*＊

5.89*＊

ｎ.鼠．

ｎ.静．

ｎ.黒．

４．１１＊

19.7

19.8

20.6

18.7

18.5

16.86*＊

4.97＊

、.§．

ｎ.鼠．

51.79*＊

0.15

0.86

0.16

2.38

１．０４

20.2

19.3

19.6

17.9

19.5

4.36

4.47

4.61

3.67

4.02

19.8

19.2

20.0

18.2

18.5

4.28

5.04

4.96

4.44

4.62

４．９３

４．６８

５．１６

４．０３

４．８５
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＜評価次元＞

溝

鍔溝

鴬

龍
領域名①生き方

中学（男子）

高校（男子）

大学（男子）

一：ｒ＝()４以上０．６未満

＝＝：ｒ＝０．６以上

中学（女子）

高校（女子）

大学（女子）

Ｆｉ質．２各領域間の相関

②性格③家庭④学

＜感覚次元＞

溝

溝衛

愈溝

瀦
校⑤身体能力
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強めていくことが示された。

考察

まず男子の場合，自己受容得点は，評価次元・感覚次

元ともに年齢が進むに連れて低下しており，とくに中学

から高校にかけての低下率が大きい。ただし領域別に検

討すると，やや異なる変化が見られた。まず社会の規範

に基づく評価次元については，中学から高校時代に，＜生

き方＞＜身体能力＞という自己自身に関わる個人的課題

の領域で低下し，高校から大学時代には，＜家庭＞やく学

校＞という家族・友人などの他者との関わりに関する領

域で受容の低下が見られる。この現象は，自己受容の中

心的問題となる領域が，個人的なものから他者との関係

へと移行していくことを意味している。Erikson（1949）

がいうように，“危機”はその後の課題の解決・達成に向

けての転回点としての意味を持つ，ということから考え

ると，この自己受容得点の低下も，それぞれ自我同一性，

親密性課題につながる重要な契機になっていると考えら

れる。一方，個人的基準による感覚次元のほうは，＜生

き方＞＜学校＞＜身体能力＞の領域で，中学から高校段

階で有意に低下している。この３領域は学歴社会といわ

れる現代においては，とくに大きな意味を持つものであ

る。つまり男子の場合，社会的規範から見た評価レベル

では，青年期前期は自己確立，後期は他者との関係性の

確立という課題が危機を生み，自己受容の低下をもたら

すが，個人的な感覚レベルでは，前期段階に見られる学

力・能力面での自己受容の低下が，その後の全体的な自

己受容低下傾向を引き起こしたと考えられる。また各領

域間の相関が緊密化していくことを考え併せると，自己

の一側面でも受容が困難になると，それが自己の全面否

定にまでつながる危険を持つと解釈される。

一方女子については，評価次元・感覚次元は合計得点・

領域得点とも年齢差は見られず安定しているが，領域間

での得点差は大きい。評価的にも感覚的にもく家庭＞領

域の受容が最も高く，次にく生き方＞＜性格＞と続き，

＜学校＞＜身体能力＞の受容得点は低かった。これは青

年期の女子にとっては，家庭内で母親に依存していられ

る“娘”としての自己はかなり受容的にとらえられるが，

＜学校＞やく身体能力＞などでは自己受容が困難である

ことを示唆する。この背景には，女子青年に特有の子供

から大人への移行の困難さが存在すると考えられる。つ

まり，学力重視・学歴偏重という教育体制のもとでは，

女子に対しても男子と同等の期待が課されるが，その一

方で，青年期に入るとⅦ女らしさ〃への社会的期待や要

求が顕在化してくるという葛藤である。評価次元と感覚

1）図中の①～⑤はそれぞれ領域く生き方＞＜性格＞＜家庭＞

＜学校＞＜身体能力＞を表わし，領域得点間の相関係数が.６

以上の場合は二重線，ｒ＝.４以上ｒ＝､６未満の場合は一

重線で示してある。

次元得点の差が小さいことから考えても，両次元の基準

が類似しているということがうかがえる。これは女子の

場合，ステレオタイプ的な社会的規範の影響が強く，そ

れに拘束されやすいと解釈される。また，各領域間の相

関からは，＜家庭＞の領域が他の領域から分離・独立し

ていくという結果が得られており，女子青年にとって家

庭という存在が，他の領域とは異なる特別な意味を持つ

ということが示された。これは女子においては“母親と

の愛着が重要な意味を持ち，この経験をidentity形成の

過程と融合させていく'，というGilligan（1982）の理論

を支持しており，家族での自己の位置付けがその後の

identity形成の核となることを示唆する。

ところで先行研究（加藤，１９７７；宮沢，1978）では，

男子のほうが女子よりも受容的であるということが言わ

れてきた。ところが今回の調査では，男子が自己受容を

大きく低下させていくのに対し，女子のほうはかなり安

定性を呈する結果となった。また自己の諸側面について

は男子は統合化していくのに対して，女子は独立化傾向

を示した。この背景としては，現代の社会的状況の変化

が関わっているものと思われる。学歴社会の中で，社会

的期待に圧迫される男子の場合“社会的理想像からの逸

脱は，人間としての尊厳を根こそぎ否定する'，（東・小倉，

1984）ことにもなり，自己の一つの側面の否定が全面的

自己否定を引き起こす危険性も大きい。一方女子につい

ては，伝統的な女性像や役割期待が受け入れにくいとい

われる。これは女性役割に本質的に付随する従属性と低

勢力性（東・小倉，1984）が，とくに近代的自我を持つ

個人の普遍的特性ともいえる自己実現欲求との間に葛藤

を生じることによる。しかし，その反面で女子において

は，文化差・個人差はあるにせよ，学業や職業的地位に

対する社会の要求は男子ほど厳しくなく，現代社会の価

値観の多様化により就職や結婚に対しても，個人の意識

は多元化し，かなりの自由と選択が許容されつつある。

このように，多様化する社会規範と個人的基準との間で

揺れを通じて，自己の側面を独立させてとらえるという

形をとることにより，また家庭での自己の位置を足場（立

脚点）にすることにより，自己受容が安定化を示したと

考えられる。

今後の課題

今回の研究では，青年期の自己受容がどう変化してい

くかを，性差に注目しながら発達的に検討した。またそ

の際，社会的規範と個人内基準との関係についても操作

的な定義により考察が加えられた。しかし評価次元と感

覚次元の関係については，数値的には明確な結果が得ら

れず，充分論じ尽くすことはできなかった。今後は，自

己受容の発達的な変化をより質的に考察するためにも，

この２つの基準について実証的に検討を加え，この基準
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そのものの変化過程を調べる必要がある。
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発達的要因としての知能及びメタ認知的知識が算数文章題の解決におよぼす影響
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問題

岡本（投稿中）は，小学校５年生を用いて算数能力の

上位群と下位群の間で，文章題の解決過程でのメタ認知

を比較検討した。解決過程を結果の予想，問題理解，プ

ラン，実行，結果の評価の５つの段階に分け，それぞれ

の解決段階におけるメタ認知を比べた。その結果，いず

れの段階でも上位群は下位群に比べて高いメタ認知得点

を示し，メタ認知が文章題解決の１つの要因となってい

ることを示した。しかし，この研究では認知能力の発達

という問題が十分に検討されていない。つまり，算数能

力というアチープメントによってグループ分けがなされ

たにすぎず，学力差をもたらす認知能力の発達差を取り

上げていない。そこで，個人の認知能力の発達の程度と

問題解決におけるメタ認知の関係についてさらに検討す

る必要がある。

問題解決においては，知能がその解決に大きく影響す

ることが予想され，知能検査によって捉えた知能発達の

程度は問題解決に影響する発達的要因として注目しなけ

ればならない。一方，最近ではコミュニケーション，読

解，記憶，問題解決など様々な認知活動においてメタ認

知が重要な役割を果たしていることが注目されてきた

(Flavell,１９７９)。メタ認知は発達とともに獲得されるも

のであり，メタ認知が十分に発達すると自分の認知活動

を統制することができるようになるといえる（Flavell，

1981）。そこで問題解決を規定する発達的要因として，知

能とは独立にメタ認知を取り上げる必要があるのではな

かろうか。

しかし，このメタ認知が知能という一般的認知能力の

一部として含まれるのか，それとも独立した要因なのか

という点に関しては明らかでない。メタ認知を独立した

発達的要因としてとりあげるためには，それが認知能力

(知能）とは独立して働くものであることを示す必要があ

る。この点に関し，いくつかの実証的研究が行われてい

る。例えば，Ｓlife,Weiss,＆Ｂｅｌｌ（１９８５）は，メタ認

知と認知能力の分離可能性について検討している。彼ら

は，知能の等しい健常児と学習障害児に対して，算数の

計算問題を与え，これらの問題がどれくらい解けるかと

いう予想と自分の行った解決がどれくらい正しいかとい

う評価を行わせた。その結果，学習障害児は予想，評価

ともにその正確性が劣ることが明らかになり，健常児と

学習障害児の間にはメタ認知の差があることが示された。

また，Swanson（1990）はメタ認知が高いことが適性

の低さを補償するかどうかを調べるために，一般適性（知
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能）とメタ認知を独立に測定し，一般適性の高・低とメ

タ認知の高・低の組み合わせにより被験者を４群に分け，

これら４群の問題解決過程を検討した。その結果，低適

性一高メタ認知群は高適性一高メタ認知群と同じくらい

の成績を示した。つまり，適性が低くてもメタ認知能力

が高ければ効果的に問題解決を行うことが明らかになっ

た。しかし，この研究ではPiaget課題を用いて問題解決

過程を検討しており，上述の結果が学業課題を用いた場

合にも再現されるかどうかは疑問であり，学業課題を用

いて再検討する必要がある。そこで，本研究では学業課

題を用い，発達的要因としての知能とメタ認知的知識を

取り上げ，それらの発達の程度が算数文章題の解決にお

よぼす影響を検討することを第一の目的とした。

ところで，知能はかなり安定したものであることがよ

く知られているが，メタ認知は不安定であり，異なる課

題状況ではメタ認知の働き方も変化するのではないかと

考えられてきた（Brown,1987)。つまり，ある課題を解

く場合にはメタ認知的知識を有効に活用して問題を解決

することができるが，それとは異なる課題の場合には，

それを有効に活用することができないと予想される。従っ

て，本研究においてもこの点について検討する必要があ

り，解決に不必要な過剰情報を含む文章題も作成した。

そこで，本研究は第二の目的として，課題の違いにより

知能及びメタ認知的知識の影響の仕方が変化するのかど

うかを検討することにした。

さらに，岡田（1985）は，２，５年生に対して解決に

必要でない過剰情報を含む文章題を与えると，多くの子

どもが式の中に過剰情報を取入れ解決に失敗すること，

そして失敗した子どもたちは自分の失敗に気づいていな

いことを明らかにした。この結果から，子どもたちは目

標理解やモニタリングを十分に行っていないのではない

かとしている。過剰情報を含む問題の解決に失敗する原

因として，次の２つが考えられる。１つはそれぞれの情

報が必要であるか必要でないかの判断に関わる点であり，

もう１つは自分の解決過程が正しく進行しているかどう

かをチェックするモニタリングに関する点である。これ

らの点を過剰情報を含む問題の解決過程に合わせて考え

ると，（１）情報の選択能力が高ければ多くの必要情報に

言及する，（２）モニタリング能力が高く，適切なモニタ

リングを行っているならば過剰情報を取り入れることは

少ないといえる。そこで，情報選択能力とモニタリング

能力の指標として，文章題の解決過程で解決に必要な情

報（必要情報）や不必要な情報（過剰情報）がどのよう

に選択されているのかを調べることにした。なお，岡田

では立式の段階でのみ検討されているが，問題を理解す

る段階ではどのように情報の選択が行われているのかも

併せて検討する必要があると思われる。そこで，本研究

の第三の目的は文章題の解決過程において過剰情報と必

要情報の言及比率について調べ，知能とメタ認知的知識

の発達の程度と情報の選択能力及びモニタリング能力の

関係を検討することである。

以上のように，本研究では発達的要因として知能とメ

タ認知的知識，課題要因として過剰情報を含む課題とそ

れを含まない課題を取り上げ，これら３つを独立変数と

して問題解決過程を検討する。他方，従属変数としては

問題解決の実行の指標を得るためのワークシート，及び

解決中の気づき（awareness）の指標を得るための刺激

再生インタビューからの資料を用いることにした。ワー

クシートは，解決の実行を段階ごとに書かせるシートで

あり，５つの段階（結果の予想，問題理解，プラン，実

行，結果の評価）に対応づけて作成された。また，刺激

再生インタビューは解決中の気づきを事後のインタビュー

により捉えるものである。Ｂｒｏｗｎ（1975,1977）は，メ

タ認知を「認知についての知識」と「認知の制御」の２つ

に分けているが，刺激再生インタビューによって捉えら

れる気づきはメタ認知の自己制御の側面を表すものとい

える。

方法

実験計画２（知能）×２（メタ認知的知識）×５（解決

段階）×２（課題のタイプ）の要因配置計画が用いられ

た。第一の要因は，知能の高低であり，第二の要因はメ

タ認知的知識の高低である。第三の要因は解決段階であ

り，結果の予想，問題理解，実行，プラン，結果の評価

の５つの段階からなる。第四の要因は課題のタイプであ

り，通常の文章題のタイプＩ課題と過剰情報を含むタイ

プⅡ課題からなる。第一，第二の要因は被験者間要因で

あり，第三，第四の要因は被験者内要因である。

被験者大阪市内の２つの公立小学校から５年生48名（男

児20名，女児28名）を被験者として用いた。彼らは，

知能とメタ認知的知識の発達の程度に基づいて129名の

被験者中から選ばれた。彼らの小学校は，都市近郊の平

均的な学校であり，学力の程度も平均レベルである。

適性２W題；この課題は知能を測定するものであり，教研

Ｇ式学年別知能検査（小学５年生用）の中から「図系列」；

２１問，「算数問題」；２３問と田中Ｂ式知能検査（小学校

高学年用）から「置換」；３０問の３つの課題を用いた。

各課題の正答に１点を与えて得点化を行い，３つの課題

の得点を合計し全ての被験者について標準得点（Ｚスコ

ア）を算出した。適性課題の標準得点が50以上の子ども

を高知能（highaptitude）群，５０未満の子どもを低知

能（lowaptitude）群とした。

メタ麗知賀間紙；メタ認知質問紙とは，一般的なメタ認

知的知識を測定する質問紙であり，Paris＆Jacobs

(1984）とSwanson（1990）のメタ認知質問をもとに

日本語に訳したもの，日本の子どもに合うように著者が
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改訂したものである。これらの質問は，算数に関するも

の６問，一般的な学業課題に関するもの６問の合計１２問

からなる。メタ認知質問を一覧表にして示したものがＴａｂｌｅ

ｌであり，これらの質問はＢ４判紙に印刷された。メタ認

知質問紙の得点化は，それぞれの反応を０点：反応無し，

または不適切な答え，１点：以下の３つのことを反映し

た適切な答え；（a)他人などの外的要因の使用，（b)課題

の困難性，（c)学習を助けるような注意を払うといった一

般的な活動，２点：評価，プランニング，方略に関する

答えというParis＆Jacobsの基準を用いて採点した。

例を示すと，質問８「すすむ君は推理小説を読んで，犯

人を見つけるように頼まれました。本の長さは約1000ペー

ジでした。たかし君は100ページの推理小説を読んで犯

人を見つけようとしました。どちらの少年が犯人を見つ

けるのが難しいでしょうか｡」では，「反応無し」を０点

とし，「長いから難しい」を１点とし，「長い方が手がか

りが多いから」を２点とした。また，質問９「あなたは

物語を読むときにどんなことに注意して読みますか。物

語を読むときに注意していることがあれば書いて下さい｡」

では，「なし」を０点とし，「主人公の気持ち」を１点，「話

の構成」を２点などが典型例として挙げられる。このよ

うに得られた得点を因子分析にかけ，第一因子の負荷量

が０．４以上の10項目を採用した。各々の質問の因子負荷

量を示したものがＴａｂｌｅｌである。これらの１０項目の内

的整合性（クロンバックα係数）は０．７１であった。この

１０間の質問の得点をメタ認知的知識の得点とし，全ての

被験者について標準得点を算出した。メタ認知質問紙の

標準得点が50以上の子どもを高メタ認知的知識（high

metacognitiveknowledge）群，５０未満の子どもを低

メタ認知的知識（lowmetacognitiveknowledge）群

とした。

適性課題とメタ認知質問紙の標準得点の組み合わせに

よって，被験者は，低知能一低メタ認知的知識（ＬＡ／ＬＭ）

群，低知能一高メタ認知的知識（ＬＡ／ＨＭ）群，高知能一

低メタ認知的知識（ＨＡ／ＬＭ）群，高知能一高メタ認知

的知識（ＨＡ／ＨＭ）群の４群に分けられた。その結果，

各群に入る人数は，１１人（ＬＡ／ＬＭ群)，１０人（ＬＡ／

ＨＭ群)，１０人（ＨＡ／ＬＭ群)，１７人（ＨＡ／ＨＭ群）

となった。これら４群の適性課題の平均得点は，ＬＡ／ＬＭ

群；４４．９（ＳＤ＝2.72)，ＬＡ／ＨＭ群；45.75（ＳＤ＝

3.03)，ＨＡ／ＬＭ群；56.09（ＳＤ＝4.58)，ＨＡ／ＨＭ

群；59.80(ＳＤ＝5.98)であった。これらの得点について

２（知能）×２（メタ認知的知識）の２要因分散分析を行っ

た。その結果，知能の主効果のみ有意であり（Ｆ(1,44)＝

89.59ｐ＜､01），メタ認知的知識の主効果は有意でなかっ

た（Ｆ(1,44)＝2.92,ｐ＜,１０）。次に，４群のメタ認知

質問紙の平均得点は，ＬＡ／ＬＭ群；42.31(ＳＤ＝4.93)，

ＬＡ／ＨＭ群；55.63(ＳＤ＝3.69)，ＨＡ／ＬＭ群；43.05

(ＳＤ＝3.69)，ＨＡ／ＨＭ群；５８．００(ＳＤ＝6.57)であり，

同様に２要因分散分析を行った結果，メタ認知的知識の

主効果が有意であったが（Ｆ（1,44)＝85.27ｐ＜,０１），

知能の主効果は有意でなかった（Ｆ(1,44)＝１．０３ｐ＞,１０)。

これらの分散分析の結果より，知能とメタ認知的知識が

独立の要因となるようにグループ構成がなされたといえ

る。

課題文章題としてタイプＩ，タイプⅡの２つのタイプ

の課題が作成された。タイプＩは通常の文章題であり，

タイプⅡは問題文の中に過剰情報を含む文章題であった。

どちらの課題も小数の割り算を用いて解いていく過程で

あり，タイプＩ課題はFig.１の最上部に，タイプⅡ課題

はＴａｂｌｅ２に示されている。

測定法問題解決過程の２つの測定法として，ワークシー

トとそれに対応する刺激再生インタビューが用いられた。

ワークシートは解決段階の実行水準での反応が問われる

ものであり，刺激再生インタビューは解決段階の気づき

水準での反応が問われるものである。ワークシートには

解決段階に従って，結果の予想，問題理解，プラン，実

行，結果の評価の５つの段階が設定された。さらに，各々

の段階の中に１つまたは２つの設問項目が設定され，ワー

クシートは合計８つの設問からなる。このワークシート

の例を示したものがFig.１であり，上述の５つの段階と

ワークシートの設問項目との対応関係は次の通りである。

結果の予想；設問(1)，問題理解；設問(2)，(3)，プラン；

設問(4)，(5)，実行；設問(6),(7)，結果の評価；設問(8)

となる。刺激再生インタビューでは，ワークシートのそ

れぞれの設問項目に答えた際のメタ認知的気づきについ

て事後のインタビューにより内省報告を求めた。これら

インタビューでの質問項目は，Ｔａｂｌｅ３の左覧に全て示

した。

手続き問題解決課題を行う数日前に適性課題とメタ認

知質問紙が，通常の授業時間を利用して学級集団で行わ

れた。まず適性課題が，算数問題３分，置換1分３０秒，

図系列３分で行われた。適性課題に続いて，メタ認知質

問紙が与えられ，それぞれの質問に答えるように教示さ

れた。解答時間はすべての子どもが解答するのに十分な

約２０分が与えられた。

ワークシートと刺激再生インタビューはすべて個人ご

とに行われ，子どもはワークシートに解答した直後，そ

れについてのインタビューを受けた。１つの課題につい

てワークシートとインタビューが終わると，続いて次の

課題を行った。子どもが席につくと，ワークシートが配

られ，「かならず一番から順番に解いていって下さい。ど

うしても分からない時は次に移ってもかまいません。（l）

は一度○をつけると消して書き直さないで下さい。終わっ

たら合図して下さい｡」と教示された。そして，「はじめ

てください」の合図でワークシートにとりかからせた。
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(問題）

ドラム缶の中に石油が入っています。ドラム缶の重さは３ｋｇです。このドラム缶に石油を入れたまま測ると34.85ｋｇで

す。この石油１０の重さは0.91ｋｇです。ドラム缶に入っている石油の体積は何０ですか。

l）この問題を、とけると思いますか、それともとけないと思いますか。

まったく
とけない

かならず
とける

０１０２０３０４０５０６０７０８０９０１００

２）この問題で、分かっていることは何ですか。３）求めなければならないのは何ですか。

分かっていること 求めなければならないもの

４）この問題を図に表すとしたら、どのようにしたらよし､でしょうか。書いて下さい。

５）この問題をとくための式を書いて下さい。

６）上で書いた式を、計算して下さい。

７）答えは、いくつになりますか。

答え

８）このこたえは、正しいと思いますか、まちがっていると思いますか。

かならずまち
がっている

ぜつたい
に正しい

０１０２０３０４０５０６０７０８０９０１００

Ｆｉｇ．１ワークシートの例
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Tableｌメタ認知質問

質問項目

①あなたは算数の問題を解くとき何度も読み直しますか。（はいいいえ）

また，それはどうしてですか。

②あなたは算数の計算問題で間違いやすいところに気づいていますか。 (はいいいえ）

それはどんなところですか。

③算数の問題を解く時に， あきら君はいつもスピードに気を付けてすばやく解いていきます。まさる君

は問題を解く時に時間をかけてゆっくりと考えます。どちらの方がうまく解けると思いますか。

(あきらまさる）

それはなぜですか。

④あなたは算数の文章題を解いた後で答を確かめますか。（はいいいえ）

また ９ なぜ確かめなければならないのですか。

⑤次郎君は算数文章題を読み終えるとすぐに解いていきます。 正男君は読み終わって少し考えてから解

いていきます。どちらの方が問題をうまく解きますか。（次郎正男）

なぜそう思うのですか。理由を書いて下さい。

⑥算数文章題を解くとき太郎君は図を描いて解きますが，花子さんは図を描いたことはいちどもありま

せん。どちらが上手に解くことができますか。（太郎花子）

また ９ それはどうしてですか。理由を書いて下さい。

⑦洋君は５才で恐竜についてなんでも知っています。 洋君のお父さんは恐竜についてはほとんど知りま

せん。もし ， 洋君とお父さんが恐竜の本を読んだら，どちらがよく内容を覚えているでしよ

(洋洋のお父さん）

なぜそう思うのですか。理由を書いて下さい。

－

つ 。

⑧すすむ君は推理小説を読んで，犯人を見つけるように頼まれました。本の長さは約１０００ページでした。

たかし君は１００ページの推理小説の本を読んで犯人を見つけようとしました。どちらの少年の方が犯

人を見つけるのがむつかしいのでしょうか。（すすむたかし）

また ， それはなぜですか。理由を書いて下さい。

⑨あなたは物語を読むときはどんなことに注意して読みますか。物語を読むときに注意していることが

あれば書いて下さい。

⑩あなたはテストのときどんな点に注意していますか良い点をとるために工夫していることがあれば

書いて下さい。

⑪しげる君とさとし君が模型飛行機を作っています。 太郎君は何度か模型飛行機を作ったことがありま

す。次郎君は初めて作りました。どちらの方がうまく模型を作ることができるでしょうか。

(しげるさとし）

また，それはなぜですか。

⑫花子さんは遠足について作文を書くことになりました。 作文を書く前にどんなことをよく考えておけ

ばよいでしょうか。

Table２タイプⅡ課題

8２

因子負荷量

０．０８２８

０．４６００

０．４６３２

０．４９３２

０．５９４５

０．５８１１

０．２２９０

０．５９４９

０．４３２２

０．５６４２

０．５２２８

０．５４７３

(問題）

理科室に大きなビーカーと小さなビーカーが置いてあります。ビーカーの中には食塩水が入っています。食塩水は理科の実験

に使うものです。大きなビーカーの重さは０．２kg，小.さ.な.ピ蒜力.京の重さ.蛙.0...1.k噸式。大きな_ビーカーに食塩水を入れて測

ると0.95kgでした。この食塩水の量は６．０でした。、小さ.な・ピ寡力.烹囚食塩水の重.さ.は.0...鰻kg煮.L左.。大きなビーカーの食

塩水１ｄｏの重さはどれだけですか。

注は必要情報を示しており，…..…は過剰‘情報を示している。
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Table３刺激再生インタビューのカテゴリー分類表

質問項目

（１）どうして○点だと

思ったのですか。

（２）分かっていること

Iまどんな風にして見

つけていますか。

（３）求めなければなら

ないものはどんな風

にして見つけていま

すか。

（４）図を描くときには

どんなことに気を付

けていますか。

（５）式を書くときには

どんなことに気を付

けていますか。

（６）式を計算する時に

|まどんなことに気を

付けていますか。

刺激再生インタビューにおける反応のカテゴリー分類

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。「わからない｣，反応無し

カテゴリー１：基準がはっきりしないもの。「あんまりよく分からんような 分かるような」９ 「解

けるかもしれないし，解けないかもしれない」

カテゴリー２：自分の能力を判断基準としているもの。「少し自信があった」９ 「自信がある 」

カテゴリー３：課題の困難性に言及しているもの。「難しそうやから」ワ 「
分かると思ったから」

カテゴリー４：プランや既有知識と照らし合わせて判断しているもの。「いつも一緒にやっている」，
「
もう答えがすぐ分かった」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの，「わからない｣，反応無し

カテゴリー１：一般的なメタ認知方略。「問題を読んで」， 「問題のところから」

カテゴリー２：語尾や文の関係に着目しているもの。「分かっていることは最後に“～です'，とい

う風にはっきりと書いてあるから」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。「分からない」 ， 反応無し

カテゴリー１：一般的なメタ認知方略。「問題をよく読む」，

カテゴリー２：語尾や文の関係に着目しているもの。「"どれだけですか”って書いてあるから，求

めなければならないものかなと思って」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。「分からない｣，反応無し

カテゴリー１：単に数字とか単位に注目しているもの。「分かりやすいように書く 」， 「数字を間違

えないように書く 」

カテゴリー２：数字や文章の対応関係に着目しているもの。「全体で0.95ｋｇで，大きなビーカーだ

けで0.2ｋｇで， それも引かなくちやいけないから，0.25ｋｇも書く 」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。「分からない」 ９ 反応無し

カテゴリーｌ：手続き的なメタ認知的気づき。「数字を間違えない」 ，

「
文をきちんと読む」

カテゴリー２：プランに関するもの。「自分で考えている式を，おうているか確かめてから書く 」，
「

まず食塩水の重さだけを聞いているから，ビーカーの重さを引いてから，それを

食塩水の6.0でわる 」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。ｒ分からない｣，反応無し

カテゴリー１：手続き的なメタ認知的気づき。「小数点に気を付ける 」， 「
計算を間違わない」

カテゴリー２：自己制御的なメタ認知的気づき。「見直しを２回くらいする｣，「１回計算してから，

それから確かめてよく見直す」
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カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。「分からない｣，反応無し

（７）答えを書くときに カテゴリーｌ：手続き的なメタ認知的気づき。「単位間違い｣，
「'1,数点のうつところ」

Iま，どんなことに気 カテゴリー２：自己制御的なメタ認知的気づき。「求めるものがあっているか｣，「式で書いてある

を付けていますか。 答えでいいか，もう１回見直してから それでまた同じ答えになったら，その答え

を書く」

カテゴリー０：メタ認知的気づきがないと考えられるもの。
「分からない｣，反応無し

カテゴリー１：基準がはっきりしないもの。「あっているか分からなかったから｣，「なんとなく間

違っているような気がした」
（８）どうして○点だと

カテゴリー２：自分の能力を判断基準としているもの。「少し自信がなかった」 ｢自信があるから」
,思ったのですか。

カテゴリー３：課題の困難性に言及しているもの。「簡単やったから｣，
「難しかった」

カテゴリー４：モニタリングを基準に判断しているもの。「見直しもして，答えがこうやったから｣，

｢これは計算が間違えているような気がしたから」

ワークシートが終了すると，これについて刺激再生イン

タビューが行われた。インタビューの際には，必ずワー

クシートを子どもの前に置き，実験者が各設問を指しな

がら質問した。例えば，計算の実行の項目を指しながら，

｢ここで計算をする時にはどんなことに気を付けましたか」

と質問した。このように自分の解答を見ながら質問され

るので，子どもたちの反応は課題遂行時の心的過程に近

いものになると思われる。最後に，問題を友達に口外し

ないように伝えて実験は終了した。インタビューでの反

応は全てカセットテープに録音された。２つの文章題は

カウンターバランスして提示され，半数の被験者はタイ

プＩの次にタイプⅡを行い，残りの半数はタイプⅡ終了

後タイプＩを行った。従って，課題提示順序による効果

はないものと考えられる。

結果

得点化ワークシートでの反応の得点化は以下のように

行った。設問項目(2)～(7)については，解決に至るため

に必要な反応が全て示されている場合には２点，必要な

反応が一部しか示されていない場合には１点，無反応，

正しくない反応には0点が与えられた。例えば，(2)の内

容の理解設問において分かっていなければならないこと

が３つあり，２つしか書けていない時には１点，全て書

いている時には２点が与えられた。また，(7)の答えの記

入設問では単位が欠けている場合には１点，数と単位が

正しく書かれている場合には２点が与えられた。設問項

目（１）と(8)は，予想や評価が実際に行った解決とどの程

度一致しているかを見るものである。そこで，予想と評

価の正誤と確信度を基準として得点化された。予想の場

合の例を挙げて説明すると，まず，予想が実際の解決と

不一致の時には０点を与え，一致している時には１点を

与える。次に，一致していて確信度が高い時（90％～100％）

にはさらに１点を与え，確信度が低い場合（60％～８０％）

には０点を与える。評価の場合にも同様の方法で得点化

する。このような採点方法により，立式と答えの記入設

問の反応からＯ～２点ずつを与えた｡刺激再生インタビュー

の反応は，Ｔａｂｌｅ３に示したカテゴリーによって分類さ

れ，得点化された。インタビューでの言語反応のカテゴ

リーを設定し得点化するにあたっては，メタ認知の知識

的側面よりも制御的側面を重視して行った。また，一般

的方略よりも課題固有の方略を重視した。その意味にお

いて上位のカテゴリーになるほど自己制御的なものであ

り，特殊な方略によっていると言える。質問(2)～(7)に

ついては，気づきの程度に基づいてカテゴリーＯからカ

テゴリー２に分類された。そして，それぞれのカテゴリー

に対して０，１，２点が与えられた。質問（１）と(8)につ

いては反応が多様であったためカテゴリー０からカテゴ

リー４に分類され，Ｏ～４点が与えられた。この分類基

準と例を示したものがＴａｂｌｅ３である。この採点基準に

より得点化すると，ワークシート，刺激再生インタビュー

それぞれについて段階別の得点が４点満点となる。ワー

クシートの採点は客観的に行えるため一人で行った。し

かし，刺激再生インタビューの採点にあたっては二人の

採点者が独立に行い，両者の一致率は90％であった。な

お，一致しない反応については話合いで解決した。

１）ワークシートの分析

タイプＩ課題，タイプⅡ課題のワークシートの得点を

表したものが，Fig.２，Fig.３である。これらの得点に

ついて，２（知能の高・低）×２（メタ認知的知識の高・

低）×５（段階；結果の予想，問題理解，プラン，実行，
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結果の予想間日理解.プﾗﾝ‘爽行姑艮の岬固

Ｆｉｇ３タイプⅡ課題のワークシートにおける階段ごとの得点

解と設問(5)立式の２つの項目での言及数を調べ，各群ご
とのその言及比率を算出し，２つの設問における４群の

言及比率を示したものが，Fig.６である。ここで，メタ

認知的知識の高低により比率は同様の傾向を示したので

ＬＡ／ＬＭとＨＡ／ＬＭを低メタ認知的知識群，ＬＡ／ＨＭ

とＨＡ／ＨＭを高メタ認知的知識群とし，設問ごとにこの

２群の言及数についてＸ2検定を行った。その結果，必要

情報では内容の理解設問（Ｘ２＝12.79ｄｆ＝ｌｐ＜､01）
に有意差が見られたが，立式設問では有意な差が見られ

ず，高メタ認知的知識群が内容の理解設問において多く

の必要情報に言及したことが示された。また，過剰情報
では内容の理解（Ｚ２＝９．３７ｄｆ＝１ｐ＜,01)，立式（Ｘ２＝

9.49ｄｆ＝１ｐ＜､０１）設問で有意な差が見られた。この

結果は，内容の理解設問では高メタ認知的知識群が多く
の過剰情報に言及したことを示しているが，逆に立式設

問においては低メタ認知的知識群が多くの過剰情報に言
及したことを示している。

考察

本研究の主な目的は，（１）知能とメタ認知的知識の発

達の程度が算数文章題解決の５つの段階においてどのよ

うに影響するのか，ワークシートと刺激再生インタビュー

の２つの測定法を用いて検討する，（２）課題の違いによ

り，知能とメタ認知的知識の影響の仕方が異なるかどう

かを調べる，（３）知能とメタ認知的知識と情報選択能力

及びモニタリング能力の関係を検討することであった。

そこで，これらの３点から本研究の考察を進めて行きた
い。

まず第一に，（１）に関して，本研究では知能とメタ認知

的知識の２つの発達的要因を独立に測定し，これら２つ

の要因が算数文章題の解決においてどのように影響して
いるか，ワークシートと刺激再生インタビューの２つの

測定法を用いてを検討した。そこで，まず解決の実行に

関して考察する。従来，novlce-expert研究から問題解
決を効果的に行う者はメタ認知能力が高いことが示され，

轄果の予想間皿理解:プﾗﾝ実行紬果の評価

タイプＩ課題のワークシートにおける階段ごとの得点

結果の評価）×２（課題のタイプ；タイプＩ，タイプⅡ）

の４要因混合分散分析を行った。その結果，メタ認知的

知識の主効果が有意であり（Ｆ(1,44)＝９．７０ｐ＜､０１），

高メタ認知的知識群が高い得点を示したことが明らかに

なった。また，知能の主効果も有意であり（Ｆ(1,44)＝

14.43ｐ＜,01），高い知能を持つ子どもが高い得点を示す

ことが確認された。知能×段階の交互作用が有意であっ

たので（Ｆ(4,176)＝３．０４ｐ＜､０５），Tukey法を用い

て下位検定を行った。その結果，問題理解，プラン，実

行の３つの段階では有意な差が見られたが（ｐ＜､05），
結果の予想と結果の評価段階では有意差が見られなかっ

た。

２）刺激再生インタビューの分析

タイプＩ課題，タイプⅡ課題の刺激再生インタビュー

の得点を表したものが，Fig.４，Fig.５である。これら

の得点についても同様に４要因混合分散分析を行った。

その結果，メタ認知的知識の主効果が有意な傾向にあっ

た（Ｆ（１，４４)＝３．５１ｐ＜､１０）。知能の主効果が有意で

あり（Ｆ(1,44)＝７．０５ｐ＜､０１），高知能群の被験者が

高い得点を示した。また，知能×メタ認知的知識×段階

の交互作用が有意な傾向にあったので，Tukey法を用い

て下位検定を行った。その結果，結果の予想段階ではＬＡ／

ＨＭ群とＨＡ／ＨＭ群がＬＡ／ＬＭ，ＨＡ／ＬＭ群より高

い得点を示し（ｐ＜,05)，結果の評価段階ではＨＡ／ＬＭ，

ＨＡ／ＨＭ群が他の２群より高い得点を示した（ｐ＜､05)。

問題理解では，ＨＡ／ＨＭ群がＬＡ／ＬＭ，ＬＡ／ＨＭ群

より高い得点を示し（ｐ＜､05)，実行段階ではＨＡ／ＨＭ

群が他の３群に比べて高い得点を示した（ｐ＜､05)。ま

た，プラン段階ではＬＡ／ＬＭ，ＨＡ／ＨＭ群が他の２群
より高い得点を示した（Ｐ＜,０５）。

３）必要情報と過剰情報の言及比率の検討

ここでは，タイプⅡ課題の解決過程における必要情報

と過剰情報の言及比率について検討する。本研究で用い

た課題に含まれていた必要情報は３文，過剰情報は２文

であった。そこで，これらの文について設問(2)内容の理
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検討した。これまで，メタ認知は不安定なものであり，

課題状況が異なると働き方が変化するのではないかとい

われてきたが（Brown,1987)，本研究の結果からメタ認

知的知識が過剰情報を含む場合でもそれを含まない場合

と同様に文章題の解決に影響することが明らかになった。

このことはメタ認知的知識がかなり安定したものであり，

子どもたちは過剰情報を含むような課題状況においても

有効にメタ認知的知識を利用して問題解決を行うことを

示している。また，知能も過剰情報を含まない場合と同

様に文章題の解決に影響することが示され，知能が安定
した働きをするごとが再確認された。

最後に（３）について，知能とメタ認知的知識の発達

の程度と情報選択能力及びモニタリング能力の関係を検

討した。岡田は過剰情報を含む問題を与えた場合５年生

でも多くの者が式の中にこれらの情報を取り入れること

を示したが，本研究の結果から５年生でもメタ認知的知

識の高い者は式に過剰情報を取り入れないことが明らか

になった。この結果から，高メタ認知的知識群はモニタ

リング能力が高いことが示された。また，適切情報は問

題理解では高メタ認知的知識群が多く言及しており，高

メタ認知的知識群は情報選択能力が高いことが明らかに

なった。しかし，立式設問では両群の間に差が見られず，

メタ認知が問題解決に影響していると考えられてきた。

そして，本研究のワークシートの結果からメタ認知的知

識の発達の程度が文章題解決の実行に影響していること
が明らかになった。この結果はSwansonの結果とも一致

し，一般的な学習に関するメタ認知的知識が発達してい
る者ほど効果的な問題解決を行うことが明らかになった。

特に，本研究で学業課題を用いてこのような結果が示さ
れたことは，教育的にも意義のあるものと考える。また，

知能も文章題の解決に影響することが明らかになり，特

に問題理解，プラン，実行段階に影響することが明らか

になった。しかし，実行水準の結果の予想，結果の評価

段階では，知能が影響することは明らかにならず，知能
が高くとも結果の予想や結果の評価は正確に行えないこ

とが示された。

また，解決中の気づきの側面に関しては，刺激再生イ

ンタビューの結果から，メタ認知的知識が問題解決の気

づきに影響することが示され，メタ認知的知識が発達し

ている者が問題解決において有効な自己制御を行ってい

ることが明らかになった。また，知能の発達の程度が問

題解決の気づきに関連していることも示された。しかし，

知能やメタ認知的知識は段階により影響の仕方が異なる
ことが明らかになった。まず，結果の予想段階ではメタ

認知的知識が発達している者が有効な自己制御を行うこ
とが示され，この段階での自己制御にはメタ認知的知識

の発達の程度が重要な要因であるといえる。一方，結果

の評価段階では知能の発達している子どもたちが高い得

点を示し，この段階では知能が重要な要因となっている

ことが明らかになった。また，問題理解，プラン，実行

段階では高知能一高メタ認知的知識の子どもが効果的な

自己制御を示し，これらの段階で有効な自己制御を行う
ためには知能とメタ認知的知識がともに発達しているこ

とが必要であると考えられる。

次に（２）に関して，本研究では過剰情報を含む課題
とそれらを含まない課題を与えて，課題の違いによって

知能とメタ認知的知識の影響の仕方が異なるかどうかを
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この段階での情報選択能力は同じ程度であることが示さ

れた。これらのことをあわせて考えると，小学生が過剰

情報を式の中に取り入れるのはモニタリング能力の欠如

に原因があると考えられる。さらに，本研究の結果から

内容の理解設問では被験者が必要情報と過剰情報を同じ

程度に言及しており，問題理解の段階では与えられた情

報をそのまま受け入れていることが明らかになった。こ

のことから，５年生ぐらいの被験者では，文章題の解決

に必要な情報はどれであるかといった情報の選択は問題

理解の段階ではなく，立式の段階で行われていると考え

られる。しかし，問題理解の段階において情報の選択に

関する認知活動が行われていないとは考えられない。ま

た，岡本（投稿中）は問題理解段階がプランや実行段階

に影響していることを明らかにしており，情報の重要度

についての判断は理解段階で行われているが，情報の選

択自体は立式の段階で行われているといえるであろう。

以上，本研究の結果から得られた知見をまとめると，

まず岡本（投稿中）では問題解決能力の上位群と下位群

の間にメタ認知の差があることが示されただけであった

が，本研究ではメタ認知的知識と知能という個人の発達

的要因が文章題の解決において影響していることが明ら

かになった。次に，岡本（投稿中）では検討されなかっ

た異なる問題状況においても，メタ認知的知識が安定し

て働くことが明らかになった。これらのことより，文章

題解決におけるメタ認知的知識の重要性がさらに明らか

になり，文章題の指導においてメタ認知的知識を高める

ような指導を行うことが重要であると示唆するものとなっ

た。

最後に，本研究の問題点と今後の課題として，本研究

ではメタ認知的知識が文章題の解決に影響することが示

されたが，メタ認知的知識が知能を補って働くというこ

とについては明らかにならず，この点についてさらに検

討する必要ｶﾐあると考える。また，情報の選択が立式の

段階で行われていることが明らかになったが，選択過程

そのもののメカニズムについてさらに検討する必要があ

る。
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問題

一生涯を見通しながら発達を考える生涯発達心理学へ

の関心が高まっている（高橋・波多野，1990)｡､青年期以

降の発達を考えていく上では，職業人としての成長を考

えることは一つの重要な課題である。

職業的知識は，知識獲得の方法，知識の性質，知識使

用の点で，学校教育で用いる知識とは，異なることが，

指摘されている。Ｓｈｏｎ（1983,1987)やScribner(1986）

は，こうした知識とその知識を用いた思考を実践的知識，

実践的問題解決と呼ぶ。実際に職業についている人の観

察や面接から，実践的思考の特徴として，問題自体が所

与ではなく，問題の適切な定式化が解決を促進すること，

アルゴリズムに従づた論理的解決よりも，状況にあわせ

て同じ種類の課題でもいろいろな形で柔軟に解決できる

こと，行為してから考える（reflection-after-action）

のではなく，行為しながら考えること（reflection-in-

action），頭の中の知識や技能のみではなく，解決過程で

用いる道具や相互作用する人も，解決にとって構成的，

機能的役割を果たすよう問題解決システムに組み入れら

れていることを挙げる。また実践的知識の特徴として，

実践の場の中で獲得，生成され，領域固有，場面固有に

働く知識であり，言語化した説明は難しく，本人自身に

も自覚されない暗黙知のような性格をもつとする。

職業的知識や思考とその発達については，熟達化研究

として研究が行われている（Ｃｈｉｅｔａ1.,1988）。だが，

検討されている領域は限られており，まだ十分に検討さ

れているとは言い難い。本研究では，教師という職業に

焦点を当てる。教師の熟達化に関する研究は，「教える」

とはどういうことか，「教える」ことを学ぶ過程とはどの
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ような過程かという教育学的問いへの解決手がかりを与

え，また「教職の専門性」（HolmsGroup,1986）確立

への実証的基礎を与える上でも必要だと考えられるから

である。授業という実践場面において，教師は実践的知

識を用いてどのような思考をするのか，熟達者と初任者

の比較を通して熟達化に伴う変化を検討するのが，本研

究の目的である。

教師にとって，授業とは生徒達との教材を介した相互

作用を通して時々刻々と変化する問題状況である。教師

は，状況に即応しつつ，よりよい教授を達成していかね

ばならない。よりよい教授という目標自体が教師の学習

観や授業観，さらには社会文化的な価値観に規定され，

多様でありうる。授業とは，複雑，力動的，個別独自的，

価値の葛藤という性格をもつ実践である（Lampert,1985：

Yinger，1987)。

授業で使用する知識に関しては，第一に，熟達者は授

業の展開構造に関するスクリプトや，教授内容や教材に

関するスキーマが精繊化，構造化していること

（Leinhardt＆Smith，１９８５：Borko＆Livingston，

1989)，宿題の点検，練習問題のやり方などに関して決まっ

た手順，ルーテイーンを使用していること（Leinhardt＆

Greeno，１９８６：Berliner,1988）等，熟練教師が安定的

に使用している知識や行為の特徴が明らかになっている。

第二に，教師の知識は，教材，授業技術等７種類の多

様な領域知識が複合された知識であること（Schulman，

１９８７：Ｇｒｏｓｓｍａｎｅｔａ1.,1989），標準化された一般的抽

象的な理論的知識として表象されている知識ではなく，

個人の経験に即し，個人に特有な形で表象される知識で

あり，授業事例に即した形で調べるのが必要な知識であ

るという知識の複雑性，個別独自性も明らかになってい

る（Elbaz，１９８１：Clandinin，1985)。

また授業における教師の思考過程研究は，意思決定研

究として行なわれてきた（Shavelson＆Ｓｔｅｍ，１９８１：

Clark＆Peterson,１９８６：吉崎1988,1989)。そこでは，

教師は平均２分間に１度という高頻度で意思決定を行っ

ていること，授業中の思考内容は学習者に関する内容が

最も多く，教授過程（手順，方略）も比較的多いが，教

材や教授目標については少ないことなどが，明らかにさ

れてきた。そして，教師は授業計画と生徒の反応のずれ

や行動，時間等に注意しつつ次の教授行動への意思決定

を行っているという情報処理モデルが考案されてきた。

しかし，熟達化に伴い，より多くの教授技術や知識を

もつという側面，あらかじめたてた計画とのずれを生徒

の反応や行動，時間などの手がかりをもとに修正すると

いう側面に焦点をあてただけでは，複雑な状況の中での

意思決定者としての教師の認知過程を明らかにするのに

は，十分ではないと考えられる。Yinger(1986)によれば，

教師は，台本ではなく状況と自分の役割のみに従って，

状況に対応しながら行為パターンのレパートリーを出す

即興のパフォーマンスを行う役者のように，指導活動の

概要だけを持って授業を始め，細かい所は生徒に対応し

て構成していくのだという。こうした観点から，刺激再

生法や内観法という従来の研究方法の妥当性を疑問視す

る。また意思決定モデルでは意識的な意思決定を無意識

の行為よりもより高次とし，意識的決定のみを扱おうと

する点にも疑問を呈している。Lampert＆Clark(1990）

は，Ｌａｖｅ（1988),Greeno（1989）らの「状況の中での認

知」の考え方をもとに，教師の用いる実践的知識を，特

定の文脈，状況に強く結びついた知識であるととらえ，

教授原則のような抽象的形のスキーマという知識表現形

態が教師の知識を表現するのに適切であるだろうかと問

題を提起している。彼らは，授業での教師の思考を調べ

るに際し，それを頭の中の既有のスキーマ的知識のあて

はめとして見るだけではなく，授業を行う物理的，社会

的環境の中の機能的資源の実践的利用としても見るべき

であり，その点を明らかにするには授業状況での生徒の

行動などの手がかりの利用の仕方をより細かに検討する

必要があると主張する。

優れた熟練教師といわれる人の多くは，あらかじめ授

業計画書を書くことは稀で，しかも各学級の子どもの実

態に即した創造的な授業実践を行っている。この事実は，

熟達者がルーテインの使用によって認知的負担を軽減し

たり，またより構造化された授業や教授内容に関するス

キーマを持つだけではなく，生徒達のその時のその教材

の理解の状況を的確に捉え評価するために実践的知識を

柔軟に利用していることを示すと推察できよう。熟達者

の実践的知識が個人の経験に即した個性的性格を有する

ものであれば，初任者の成長や教師教育を考える上でも，

知識や技術法則，アルゴリズムだけを取り出すだけでは

なく，実際の文脈の中でそれらをどのように使用するか，

その特徴を記述する必要があろう。熟練教師が大事な場

面をより構造化した形で再生できたり，（Peterson＆

Ｃｏｍｅaux，1987：Berliner，1988），生徒のしそうな失

敗や授業展開の予測ができること（Borko＆Livingston，

1989）が明らかになっている。しかし，これらの研究結

果は，授業前の計画段階や授業後の想起，内観を用いて

検討されたものであり，授業中の思考自体をとりあげた

ものではない。

本研究では，教師が授業という時間の流れと共に展開

する状況の中で，注目する内容，問題状況の発見と思考

の特徴から教師の成長を考えていく。また，従来の意思

決定研究では，問題解決としての意思決定の仕方と決定

内容に焦点が絞られていた。本研究ではその決定が生じ

る前段階として，授業という状況の中で問題として注目

する手がかりの内容や評価を中心に検討する。

そのため，本研究では，被験者，研究方法，分析方法
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に関し，次の３点を考慮した。第一に，教師の成長を考

えるのに，被験者として熟達者と初任者を選び，その比

較を行う。アメリカでの研究の多くは，熟達者選定の基

準として，勤続年数に加え担当学級の生徒の学業成績の

高さを用いてきた。だが，生徒の学業成績の高さ（共通

テストの成績）は教師の教授の優秀さのみを直接反映し

た指標とは言えないであろう。本研究では，経験年数と

あわせて，授業実践の創造性と水準の高さという点で小

学校や地域の教師達から優秀だと評価され，地域の研究

グループで指導的役割をはたしてきている教師を選択し

た。

この，比較において，常に熟達者が優れ初任者が皆同

じ方向へ成長することを前提とした比較には問題がある

と考えられる。初任者には初任者の良さもあるだろう。

だが，本論では熟達者の知識の特徴に焦点をあて成長を

明らかにしようとしている。そのための比較群として初

任者を取り上げるので，仮にここでは初任者を未熟な者

として扱うことにした。

第二に，研究方法として，他の教師の行った授業ビデ

オを見ながら，同時に考えたことを自由に語る発話プロ

トコル法を用いる。従来使用されている再生刺激法（授

業後に授業のビデオを再生しその時の判断を自由再生し

たり，質問により調べる方法）では，回顧データなので，

忘却や合理化等により歪曲される可能性があるため，信

頼性に問題があると考えられる。またＶＴＲ中断法では，

実験者が中断箇所を決定しそこでの決定と理由を尋ねる

ので，同一箇所での決定の仕方の違いは明らかになるが，

各教師が授業の流れの中でどこを問題にするかは，明ら

かにされない。その点で発話プロトコル法が，本研究の

目的に合致した方法だと考えられる。

ただし，被験者の教師は自分以外の教師の自分の担当

以外の学級の授業を観察者として見るので，自分が授業

を行う際の授業の見方や評価の仕方とは心的構えが違う

可能性がありうる。しかし，授業者が生徒との相互作用

を通じて，子どもたちに教材を理解させるという観点か

ら，授業中に生じる発言や行動をとらえ意味づけられる

のか，それらを学級全体の中で相互に関連づけながら思

考しているのかなどの点に関しては，各被験者の日常的

な考え方がそこに反映されうると考えられる。

第三に，プロトコルの分析カテゴリーとして，二つの

新たな枠組みを設けた。従来，思考内容の分類としては

学習者，教授方法，教材，教授目標というカテゴリーが，

思考の仕方の分類としては，知覚，解釈，予測，反省と

いうカテゴリーが使用されている。だが，Clark＆

Petersonが指摘するように，両者を組み合わせた研究は

ない。両者を組み合わせて考えることによって，より実

践的な思考の特徴が明確になると考えられる。そこで，

本分析では，第一の枠組として，思考内容と思考の仕方

を組み合わせたカテゴリーを用いる。

しかしこの両カテゴリーの組み合わせだけでは，授業

の状況をいかに適切に認識しているかを捉える指標とし

て，不十分である。なぜなら，授業は教師と生徒，ある

いは生徒同志という複数の人間の会話の時系列的連鎖の

中で成立している。授業状況を認識するとは，ある生徒

の発言を教師の設定した授業目標との合致，内容の正誤

により判断評価するのみではなく，その授業の時系列的

発言連鎖の中に位置づけ，その場にいる他生徒の理解状

況との関連の中で評価することだと考えるからである。

そこでこの点の分析を試みるもう一つの新たな枠組みと

して，発言や行為を，その発言単独でなく，それ以前，

あるいはそれ以後の発言や行為との関連に注目して評価

し考えているかどうかを調べるカテゴリーを設定し，分

析を行う。

以上の議論から，次の予測が導かれる。熟達者も初任

者も授業実践を職業とする者である。したがって，教師

の発問が授業展開の鍵だという知識は初任者でも獲得し

ているであろう。そうだとすれば他人の授業を見る際に

も，教師の発問に注目する点では共通しているだろう。

しかし，熟達者は初任者に比べ，授業の問題手がかり

の発見と評価において，次のような特徴を持つと考えら

れる。第一に，熟達者は，より多くの問題手がかりを授

業の中から見つけるだろう。第二に，みつけた手がかり
〃

に関して，単にみたままの印象を述べるだけではなく，

先行経験や既有知識をもとにより多くの推論をすること

ができるだろう。この２点に関しては，すでにＣｈｉら

（1988）が物理学やプログラミング領域で，Berliner(1988）

が教職の領域で熟達者の特徴として明らかにしている点

である。本研究の一つの目的はこれらの諸点を追試し確

認することである。またさらに，新たな予測として次の

２点を検討する。第一に，熟達者は手がかりとなる発言や

行為を考える際に，発言内容の真偽のみならず，それ以

前あるいはその後の発言や教授行為との関係，その場で

発言を聞いている他生徒への影響などを考慮にいれるこ

とができるだろう。第二に，熟達者の思考内容は，子ど

も達の教材理解の状態に関しての推論や，状態に即した

教授方略の考案，授業展開の予測が中心となるであろう。

以上の仮説を検証するのが本実験の目的である。

方法

被験者；熟練教師(E)５人（Ｅ１：男，教職経験20年，長

野県，Ｅ２：男，３１年，滋賀県，Ｅ３：女，３２年，滋賀

県，Ｅ４：男，２６年，愛知県，Ｅ５：男，１８年，兵庫県)，

初任教師(Ｎ)5人（Ｎｌ：女，１年２カ月，愛知県，Ｎ２：

女，１年２カ月，三重県，Ｎ３：女，２カ月，愛知県，

Ｎ４：女，２カ月，愛知県，Ｎ５：女，１年２カ月，長野

県)。熟達者は，経験年数だけでなく，具体的には「国語
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教育を学ぶ会」という約500名の教師が参加する全国規

模の研究会でその優秀さを認められ，また各地域の教師

達からも優れた教育実践をしていると評価されている人

を選んだ。初任者は，この熟達者の勤務先校（公立）及

び筆者らの知人の初任者を依頼した。この５人は，教員

養成大学卒業後，すぐに教師となった者である。

観察対象授業；被験者が見る授業は，経験約１５年の女性

教師が，谷川俊太郎の詩「海の駅」を教材として小学４年

生担任学級で行った授業（付録）である。総発言数７５，

うち授業者２１発言，子ども５４発言である。授業者，学

級と被験者は面識がない。教材の詩は授業者自らが詩集

から選んだ詩なので，被験者はこの詩を教えた経験がな

い。当授業は１時間で完結する授業なので，前時間の内

容を考えずに見ることができる。これらの理由から，本

授業が対象授業として適当であると判断した。ビデオ記

録は，記録全体の約３分の２は教室前方から発言者の子

どもと周りの子ども達を記録し，残り３分の１は教室横

から教師の姿と教室全体を映した映像を組み込んで記録

されている。

手続き；個別実験。各被験者に，本調査は，「教室におい

て先生方がどのような見方，感じ方，考え方を形成して

いるのかを解明するてがかりの研究である」と教示し，

教材の詩，ビデオ，「調査手続き」の文書を送付し，次の

ような手続きに従って課題を行うよう依頼した。①教材

の詩を，ビデオを見る前にあらかじめ読む。②「ビデオ

は１度しか見れないこと，途中でビデオを停止しないこ

と」の注意を読んだ後，授業を見ながら見つけたり，思っ

たことを何でも自由に発話する。発話はすべてオーディ

オテープで録音する。

分析；（１）発話量と発話箇所，（２）発話の各命題の内

容分析，（３）発言の関連性把握の有無の３観点から発話

プロトコルの分析を行う。問題において述べた思考内容

と思考の仕方を組み合わせた分析が（２）に，発言や行

為間の関連性の評価の分析が（３）に対応している。

（１）発話量，箇所の分析；命題数と文節数を求める。本

研究では意味のまとまりを持つ読点までの１文をｌ命題

とする。ただし，重文，複文では，意味によって区切っ

て数える。「ふ－ん」「う－ん」など感嘆詞のみの発話は，

除外する。命題数と文節数の両方を記したのは，１命題

の長さが，熟達者と初任者では異なっているためである。

発話箇所は，その発話が授業の時系列の中のどの発言や

行為に対してなされたものであるかを同定し，その箇所

数を数える。

（２）各命題内容の分析；Ｔａｂｌｅｌに示すカテゴリーの定

注１）本論文では，授業ビデオ中の教師を授業者，被験者の教

師を，被験者，あるいは熟達者（Ｅ）と初任者（Ｎ）と呼ぶ。

また，授業ビデオ中の言語行動を発言，被験者の発話プロトコ

ルを発話と呼ぶ。

義と例に従って，命題を思考内容と思考様式によって分

類する。思考内容として，大きくはく教授＞，＜学習＞，＜そ

の他＞に分類する。さらに下位分類としてく教授＞に関

しては，＜意図＞，＜代案＞，＜見通し＞に分ける。＜

学習＞に関しては，＜教材理解に関連した内容＞とく関

連していない内容＞に分け，＜関連した内容＞に関してく

理解内容＞とく理解のてがかり＞に分ける。また思考様

式としては，＜事実＞，＜印象＞，＜推論＞に分類する。

（３）発言の関連性の分析；ある１つの発言や教授行為に

対して発話する際に，他の行為や発言とのつながりを関

連づけて言語化している発話の量と種類を調べる。具体

的には，どの発話箇所が，授業のどの発言に対応して述

べられたかを同定し，各発話箇所において，発言を他の

行為，発言との関連の中で捉えて述べているかを判定す

る。関連づけていると判定した発話に関しては，Table

２に示す２点，＜時間系列での分類＞とく人との関連での

分類＞によって分析を行う。例えば「先生が角度づけを

していますが，それが子どもの中でどういう関係になっ

てつながってくるんでしょう｡」（熟達者１）という発話

は，先生が授業展開の方向を決定するような発問や説明

を行う角度づけという行為を子どもの理解に及ぼす影響

との関連において捉えようとしている。時間的には，角

度づけという行為に焦点をあて，行為のその後の影響を

予測しているので，＜その後の対応との関連づけ＞に，

人の関連の分類でば教師の行為と生徒の理解の関連を

問題にしているので，＜教師一生徒＞に分類する。

尚，本分析の評定一致率は，実験内容を知らない者１名

が独立に分析した結果と，筆者ら２名が相談の上決定し

た結果との一致率（CohenのＩＣ）をもとめることによっ

て，算出した。①教授一学習の分類に＝0.84,②事実，

印象，推論の分類Ｋ＝0.85,③教授に関する推論の分類

に＝0.75,④理解に関する発話の分類＝0.81,⑤時間的

関連の分類Ｋ＝0.76,⑤人の関連での分類氏＝0.86であ

り，さらに不一致の箇所は協議により解決した。

結果

（１）発話量と発話箇所数の分析；命題数（Table３）と

文節数の平均値は，命題数は熟達者83.0（SＤ34.7)，初

任者36.8(29.3)，文節数は熟達者1039(621)，初任者１５１

(119)であった。熟達者は命題数で初任者の約2.3倍，文

節数で約７倍である。発話箇所数は，熟達者は平均392

(SＤ7.9)の発言に対し発話し，１発言平均2.1命題，２６．５

文節の発話をしたのに対し，初任者は平均２１．２(10.6)の

発言に平均１．７命題，７．１文節の発話をしていた。ここか

ら，熟達者は授業状況に敏感であり，より多くの発言や

行為に注目し，より多くを考え言語化できる可能性が示

された。

誰の発言や行動に対し発言したかをみると（Table４)，
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Tableｌ命題内容の分析カテゴリーの定義および例

カテゴリー

教授に関する命題

１事実

２印象

３推論

3-1意図

３－２代案

3-3見通し

学習に関する命題

１事実

２印象

３推論

(1)教材理解に関連

①理解内容

②理解のてがかり

(2)教材理解には
関連していない

その他

定義

命題内容が授業者・教授方法・教授内容などに
言及している。

誰が見ても明かな授業者の行為
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

授業者の行為への印象、評価を述べてし､るが、
その根拠や理由は何も述べていない
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一ー一一ー一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

理由や根拠を伴って、印象や評価を述べたり、
授業者の意図を推察、代案の提示をする。
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

授業者の意図の推察及びその行為につし､て理
由を付して評価する

ある教授についてもっとこうした方がよかっ
たと代案を述べたり、次に何をするとよいか
を述ぺる

授業の展開を予測したり、その場面で起きて
いることが授業の中で持つ意味を述べる

命題内容が生徒の行動・様子・学習内容など
に言及している。

誰が見ても明かな行動及び生徒の発言の反唱

生徒の発言や行為への印象や評価を述べてい
るが、その根拠や理由は何も述べていない
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

印象や評価の理由を述べてI'､たり、生徒が考
えていること、発言意図などを推察して述べ
ている。
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

生徒が教材について何を考えているのか、理
解しているのかを推察して述べている。

理解の様子を示す表情や行動を捉えて述べて
いる。

学習者に関して述べているが、教材内容の理
解とは直接関係のないことを述べている。

授業の内容とは直接関連のない発言

学級全体への教師の発問には，誰もがほぼ同頻度で発話

している。これは授業展開の鍵となる教師の発問へは熟

達者も初心者も注目していることを示している。だが，

生徒の発言や行動への発話に関しては，違いがみられる。

以下，発言への発話内容を２つの枠組みにもとづき，分

析する。

（２）命題内容の分析：Tableｌに基づく結果が，Table

３である。＜教授一学習＞による分類の結果，熟達者は発

話量に違いはあっても，両内容の比率が同程度で個人差

が小さいのに対し，初任者では個人差が見られた。初任

者ではく教授＞＜学習＞のいずれかにのみ注目する場合

があるのに対し，熟達者では両方にほぼ等しく注目して

いると推察される。

次にく事実＞，＜印象＞，＜推論＞では，＜教授＞，＜

学習＞という内容にかかわらず，初任者は，＜事実＞やく

印象＞が多く，熟達者はく推論＞が多い。初任者は子ど

例

女の子にあてました。／もう一度読むよう指示されています。
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

この先生の言葉はし､い。／やさしい感じだ。
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

以下、３－１，３－２，３－３に示すような発言９
－一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一ーー一一一一一一一一一一－

この子の発言を前の発言と結び付けようとしてし､る。／子供
が十分言い切れなかったことを先生が補足しながらまとめて
くれるのでいい。／

一人一人読んだ方がよいと思いますが。／もっと問い返さな
くては。

この後授業はどういう所へ向かっていくのか、その最初の所
で大事な場面だと思うんです。／今重要な所に来ていると思
います。／各々の自由な思いから話題を作り出していく変わ
り目みたいなところを今感じるわけですが。

みんながおもちやを見ている。／プリントを読んでいる。
一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

素晴らしい発言。／この子いいわあ。
一一-－一一一一ーー一一一一ーー一一ーー一一一一一一一一一一一一ー~一一ーー一一一一ーー－－一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

この部分の核心を捉えたし､し､発言だ。／この言葉は子どもの
中に入っとらん気がする。／捨てられないという気持ちを自
分の感情とくっつけて発言してるんでしょう。
－－一一一一ーーーー一一一~一一一一一ー一一一一一ー一一ー－－－一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

子どもは、思い出という言葉でおもちゃを捨てきれない思い
みたいなものに触れていると思うのですが。／この子は、玩
具の機関車が追いかけてくるような気持ちはわかるんだけど、
何がすてきれないのかがはっきりしていない。／

こういう話についていけない子がいるようで、ちょっと硬い
感じの子が何人も出てきました。／子どもがよくわからない
ような顔をしている。

立つ姿勢が悪い。／どうしてこの子はすわったまま発表する
のかなあ。

壁に貼った習字が傾いている。／チャイムの音がかわいい。

もの様子を見たまま感じたまま表層的に述べるのに対し，

熟達者は積極的に多くの推論をしていることが示された。

＜学習＞に関しては，＜教材理解に関する発話＞は，

初任者は非常に少なく，熟達者との間に差が見られた。

初任者は「読む姿勢が悪い」（Ｎ３）と生徒の様子や行動

を述べたり，「おもしろいね」（Ｎ２）と感想は言っても，

子どもの教材理解への推論や評価に関する発話は少ない。

初任者３名はく理解内容＞への発話はないが，熟達者は

全員が発話をしており，特に熟達者１，２，３の３名は

命題数が多い。中でも熟達者２は，子どもの教材内容の

理解に発話の中心がおかれている。また，熟達者１，３はく

理解の手がかり＞となる非言語情報，表情や動きに注意

を払っていることがわかる。

＜教授＞に関しては，推論内容の分類から，初任者はく代

案＞を考えたり，＜見通し＞をたてることが，ほとんど

できない。熟達者は３カテゴリーの中では，＜代案＞が
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Table２発言の関連性分析カテゴリーの定義および例

ーーーー-－-－ーー一一一一‐ーーー‐ーー＝一一一一一‐一一一一一一ー~一一一一ーーーｰ一一一一一一

時間と共に表情や態度、発言内容がどのように変
わったか、あるいは同一生徒の数回の発言を通し
てどんなタイプの子かを述べている

カテゴリー

１時間系列での分類

１それ以前の発言との

関連づけ

定義 例

ある発言、行為が、それ以前の発言、行為との関
係において、言及されている。

「前の子どもの発言を受けて、自分の考えを述べているところ
がいいね｡」「これだけ絶え間なく意見が出るのは、導入部分で
子供達自身の体験を振り返ったことが、大きくなっていると思
う」「今度この子は「今でもすきやで」って先ほどから出ている
意見をいってるわけやね｡」
ー一一一一－－－一一一一一一一一ーー一一－－一一‐ー一一一一一一一ー一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

「つまったけど、とってもいし､こといってる。先生がもっと推
察してやってほしい」「この問題にきたのはいいと思います。せっ
かくだから何才ぐらいとか想像させたいなあ」「この発言はかな
り影響力を持っていくんじゃないかなあ」
ーーー一一ーｰ一一ーーｰーー一一一一一一ーー一一ーー一一－－－-－ーーｰ一一一－－一一ーー一一一一一一ー一一一一一一一一一一一一

「すでIこ海の駅なんやそれとし､う言葉を取り上げながら、これ
がおそらく最後の方にいって伏線になるんでしょうね」「今どこ
を勉強してるんでしょう感想をどんどん出していく所なのか、
誰かがいった疑問を考えてるんでしょか｡」「おもちゃで動機づ
けし、おもちゃでおわるのがいい」

ーー一一一一一一ーー一一ｰー一ーーーー一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一ーー一一一一一一

ある発言、行為に次にどのように対応してし､った

らよいか、あるいはその発言がどんな影響を与え
そうかについて、言及している

一一一一一ーーーー■■ーー一一ーー一一－－一ー一ーーー一一一一一一ーー一一一一ーーーー一一ー一一一一一

授業の展開構造の中に発言を位置づけて、言及し
ている

２その後の対応との関

連づけ

３授業全体の展開との

関連づけ

Ⅱ人との関連での分類

１教師一生徒 教師の発言、行動と生徒の発言、行動との関連を
述べている

「先生が具体的に追及していくから、こういう考えが出てくる
と思う」「今までの子どもの出方の様子からすると、少し角度付
けが唐突かなとし､う気がします」「｢捨てたいけど」といった先
生の所に引っかかって考えた」
一一ー一一‐ー一一一一一一一ー－－－ー一一一一一一一一一一一ーー‐ーーー一一ー‐一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

「前の子どもの発言と質の違ﾚ､をとらえて発言してる｡」「前の
なんとかちやんのに触発されて言ってる気がするんですけど｡」
「１番始めの女の子は一般的に言ってるけど、２番目の男の子は、
疑問なんだよね」
ｰ一一一ー一一一一一一ーー一一一一一ー一一‐‐一一ーー一一一一一一－－一一‐一一一一一一一一一ーー一一一一一一－ー－－一一一一一

「恥ずかしし､とし､う感じ方どうなんでしょう。他の子の思い方
はどうなのか、ちょっと興味があります｡」「しんちゃんの言っ
たことが他の子には十分伝わっただろうか」「こういうふうに発
言できる子どもたちから展開していくのが普通でしょうし、私
なんかもそうするんですけど、そうすると話の中に入れない子
がはずれてしまうことが多いので、最初の印象としてどんなこ
と思ったかをたずねてみたい」
ー‐ー-ーーーー一一一ー‐一一一一一一一一ーー‐一ー‐‐ーーー一一ｰーーーー一一一ーー一一一一一‐一一ー一一一一一一一一一一一一

「この子、喋り方がかわったな｡」「音読をしてし､た時の子ども
たちのかんじとちがって、何か勢いがないような感じがしてき
ました」「純君という子は詩の中の言葉に注目しながら、自分の
想いと、今もそうですね、重ねてみたり自由にやる子みたいな
かんじがします」

ーーｰｰ一・■■一一一一ー一~－ーー一一＝ー－－一一一一－－一一-－一一一一－－一一一一~－一一一一－＝

生徒Ａの発言・行動と生徒Ｂの行動を関連づけて
述べている

２生徒一生徒

ー‐ーー一一一一ーー一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一

生徒の発言に対し、発言せず聞ﾚ､てし､る他の生徒
のことに言及している

9３

そ
の
他

４一人或いは学級の変
化

Table３発話命題内容の分析結果

②繋計

［教授に関する命題

１２３

事印推①意図②代案③見通し計実象論

Ⅱ学習に関する命題

１２３

事印推
実象論

命
題
数

総
命
題
数
（
恥
）

教
授
命
題
数
ノ

６３

８６

１４９

５４

６３

８３．０

(34.7）

①教材理解に
関連有
ａ ｂ

内 手
容が

か

り

１
２
３
４
５
－
平
１
２
３
４
５
－
平

一
均
一
均

癖
》
》
》
》
一
》
函
癖
癖
癖
癖
癖
一
病
函

３７

２５

１６

９３

１３

３６．８

(29.3）

１６２１７７７２８１０１７１８１１１７７３５１０
０１０２９１０１５４３９１３２４２３２５１０４７１０
２５７１１３４７１１７８１７１７４４２０１４３４６８１３
４１１１４１０４０２９１２１８４３４１７２４１１
１４２７１２２４３２１５１７７４１２４２９１２
一一一－－－－－ーー一一一一一~‐~一－一一一一一－一一一~一一一一一ー一－一一一一一‐一一一一一－一Ｔ－－一宇一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一句一一一一一一一

１．６７．２３２．４８．２１９．０６．３４１．２１３．４１４．２２３．０１４．０８．２１８．４４０．６１４０．６
(1.4）（2.8）（20.0）（4.1）（15.3）（4.2）（１８．８）Ｉ（8.4）（35.0）（56.7）（１０．９）（6.2）（9.8）（１５．７）Ｉ(15.7）

４４．４

４５．３

５２．３

５３，７

５０．８

7８．４

４４．０

１２．５

２５．８

３０．８



初任者１９４１１２０
初任者２７４１８２５
初任者３４４８１２
初任者４１１５２８３９
初任者５９４５１４
－一一一一－－一一一一一一一一一一ーー一一一一ー一ーー一一ーー一一一一一一－－一一ーー一一一一ー‐一一一一一一ー一一一一一一一一一一一ーー－－ーー一一一一一一ーー一一一一一一ー＝一一一一一一

８ ４．２１４２２
初任者平均 （２．４）（0.4）（8.2）（９．７）

教師の授業に関する実践的知識の成長

Table4誰の発言において発話したか

9４

授業全体

７５

堆徒

５４

授業者（うち学級全体への発問）

２ １７

Table５関連性の分析結果

熟達者１１７５３１４８
熟達者２１１５３４４５
熟達者３９６２４３３
熟達者４１０５１４２４
熟達者５８５１８２６
－一一一一一一一一一一一一一一一一一一－－一一一一一＝一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一－－一一一一－－一一一一一一一一一一一一一一－－－－一一一一一一

熟 達者平均１１５．２２２．２３５．２
（ＳＤ）（３．２）（０．４）（9.9）（9.7）

しかしていない。一方，熟達者では，熟達者５（Ｎ５)が

少ないという個人差はあるが，どのカテゴリーにも皆が

言及している。熟達者は，個々の発言を，それまでとの

つながりを考え，またその先の展開を予測できる，それ

も直後の対応のみではなく，展開全体の中に位置づけて

予測評価できることをこの結果は示している。

＜人の関連の分析＞から，次の３点が明かとなった。

第１に，初任者はく子どもや学級の変化＞について，５人

中1人が1度述べただけだが，熟達者では５人全員が最

低１回は述べている。特に熟達者３(Ｅ３)が多い。熟達者

は子ども一人一人に注意を向けその変化に配慮できるこ

とが，この数値に現れていると考えられる。実際の授業

では，一人一人の変化に対してより多くの注意を払って

いると推測できるが，本研究では，被験者は観察者であ

り，生徒も初対面のために数値が低いと考えられる。

第２に，生徒の発言を聞き，聞いている他の生徒はど

うかと推論する点で，両者に違いがみられた。初任者は

誰も言及していないが，熟達者４名は言及している。「こ

最も多い。また全カテゴリーに４名が言及している。こ

こから，熟達者は，発言に即して次に何をしたらよいか，

どんな展開になるか予測ができることが示された。

これらの命題内容の分析結果は，熟達者は，発言や行

為から生徒の意図，特に教材の理解に関して積極的に推

論をし，他者の授業を観察する事態でも，自分が授業を

する場合を考えて授業を見，その場においてより適切な

教授行為を考え，授業全体の展望をもって各場面を評価

したり予測できることを示しているといえよう。

（３）発話中の発言関連の分析：Table２に基づく結果が，

Ｔａｂｌｅ５である。関連総数に関して，熟達者と初任者に

は差がある。平均命題数では，熟達者は初任者の約2.4倍

であったが，関連数は，約８倍である。まず，＜時間的

関連＞の内容について個人別に見ると，初任者も数は少

ないながらも，＜以前の発言との関連＞を推論し述べる

ことは５人中４人がしている。だが，発言がその場で聞

いている人にどう捉えられるか，次に何を教授したらよ

いか，全体の展開など予測的推論は５人中初任者ｌ(Ｎｌ）

－
２
①
－
２
句

灯
釦
型
画
２
－
面
の
８
０
２
３
３
－
３
個

熟達者１

熟達者２

熟達者３

熟達者４

熟達者５

熟達者平均

(ＳＤ）

初任者１

初任者２

初任者３

初仔者４

初任者５

初仔者平均

（ＳＤ）

以前の発言との

関連づけ
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の話の中に入れなかった子にも，単純なことでいいから，

聞いてあげたい」（熟達者３）というように熟達者は発言

しない生徒にも注意を向けている。

第３に．熟達者は初任者よりもく教師一生徒＞のやり

とりを関連づけている場合が多いことが示唆された。Table

３の，熟達者はく教授＞とく学習＞に関する命題の割合が

ほぼ等しいという結果と，本結果をあわせて考えるなら

ば，熟達者は，教授行為と学習行為各々を単独にみるの

ではなく，連鎖として関連付けながら捉えていると推察

できる。

同様の結果は同一場面への発話の比較においてもみる

ことができる。例えば，Ｔａｂｌｅ６は，教師の板書行為に

対する発話である。熟達者は，この場面での板書行為の

適切性（Ｅ２，Ｅ３）や，板書が子どもにどう働くか（Ｅ

Table６同一場面への発話例：板書行動の場合

Ｅ’ちょっと板書しているこういう問っていうのは，

僕なんかも，授業やっていると，その問，子どもは待

ちの状態になるというのは，いたたまれない感じにな

るんですが，どうなんでしょうか。丹念に板書されて

いるんだと思うんですけど，こういうものが子どもに

とって，どういうふうに働いてくるのか，あるいは，

働くのか，そこらのところはどうなんでしょうか｡、
Ｅ２ここで先生は板書しているんだけれども，板書は

ごく簡単でいいわけで，わからないでややもだえてい

るような所は，こんな事なんだねっちゅうことを全体

にはっきりさせれば，まだ共感者がいるはずなんだよ。

Ｅ３先生はとってもきれいに板書してらっしやるけれ

ども，このときはもっと子どもの話が何人も聞きたい

な，っていう気がいたします。板書をやりますと，授

業はあるところでストップしますので，最初の一人を

お尋ねになったあと，もうちょっと続けて聞きたいな

という感じがいたします。ま，その間に何人かの子ど

もが手をあげていますから，一つの間になっていると

は思いますけど。

Ｅ４先生が大事なところをきちっと板書して焦点化し
ている。

Ｅ５やっぱり，板書している時にも手が挙がり続けて

いるというのが，気になりますねえ。

Ｎ１黒板に書くときは，何も話さないで書く。

Ｎ２言及無し（｢ふ－ん。そうねえ｡」のみ）

Ｎ３何も言及無し。

Ｎ４「捨てれない」じやなくて，「捨てられない」じゃ

ないでしょうか。板書では「捨てれない」になってい

ます。ちょっと板書が見にくいんじゃないかな。

Ｎ５字，うまそう。

注Ｅは熟達者，Ｎは初任者を示している。

ｌ），板書中の子どもの動き(Ｅ２，Ｅ５)，板書の内容（Ｅ

４）に言及しているが，初任者の注目点は，板書の字の正

しさ（Ｎ４），上手さ(Ｎ５)や，黙って書いている(Ｎｌ）

という様子であり，教師の板書行為と子どもとの関係や

当該場面での板書の適切性には言及していない。

以上の結果は，熟達者は，発言や行為を他の発言や行

為との関連，その場にいる他の生徒との関連など授業状

況を構成している様々な関連性を考慮にいれて捉え評価

できるという予測を支持するものである。

考察

発話プロトコルの分析から，熟練教師と初任教師に関

して共通点１点，差異点４点からなる次の５点の予測が

支持された。

熟達者と初任者の共通点として，発話箇所の分析から，

両者とも教師の発問に注目していることが示された。ま

た，差異点として次の４点が明かとなった。まず第一に，

発話命題数，文節数と発話箇所数の分析により，熟達者

は授業状況に敏感であり，より多くの手がかりを授業の

中からみつけ言語化できることが明らかになった。また

発話命題の内容と様式分析から，第二に熟達者は事実や

印象のみでなく，より多くの推論を行っていること，第

三にその内容は，学習者の教材理解の状態に関しての推

論と次の対応の仕方や授業全体の展開の予測に関する推

論であることが示された。さらに，授業の発言をどれだ

け関連づけてみているのかという関連性の分析から，第

四に熟達者は状況に即して他の発言や教授行為との関連，

その場にいる他生徒との関連など授業状況を構成するつ

ながりを考慮にいれながら，学習者の発言や教授行為を

捉え，評価できることも明かとなった。

本結果は，熟達者は，授業実践においても，生徒との

相互作用を通して，より多くの手がかりをとらえ，授業

の流れを考慮しながら，その場の状況に応じた対応を授

業の場で構成しつつ，教授を進めていることをうかがわ

せる。これは，熟練教師が初任者に比べてより多くの問

題をみつけ多くの推論を行うという先行研究の見解を支

持する。また新たに，その推論の内容と問題手がかりを

授業のつながりの中で考えられる点が明らかになった。

先行研究と本結果を併せて考えるならば，熟達者は授業

の課題構造や教材に関する実践的知識を持っているだけ

でなく，それらの知識を状況の手がかりを利用して柔軟

に適用しながら，授業という問題状況の各事象を関連づ

けて捉え，ただちに対応すべき教授を考えたり，後の展

開を予測できる点で初任者よりも成長していると考えら
れる。

初任者は，授業の事実を表層的に捉えるのみで，子ど

もの理解状態を推論したり，発言を授業の場の関連性の

中で捉えることが，ほとんどできなかった。この結果に
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関しては，３つの解釈の可能性が考えられる。第一に初

任者は，授業の課題構造あるいは詩教材の教授に関する

知識などの実践的知識がまだ十分に形成されていないこ

と，第二に知識は持っていてもそれが「教える」という

文脈の中でなく，他者の授業を「見る」という別の文脈

の中では，十分に利用し機能させられないこと，第三に

知識は持っており自分の実践以外の場で利用できても，

それを言語という形式で即時に表現できないことである。

このいずれであるのかは，さらなる検討が必要である。

発話プロトコル法という本研究方法は，被験者には新

奇な課題状況であり，かつ事前に発話練習を全くしなかっ

たために，実践の中での実際の思考を過小評価している

可能性もある。類似の練習課題を行った上で本実験を行

うべきであったと考えられる。また，対象授業の授業者

が，教職経験１５年と初任者達よりも経験が上であったこ

とが彼らの意見表明に抑制的に働いた可能性もある。詩

の授業という比較的教授経験の少ない教材の特殊性や被

験者が熟達者では男性が多く，初任者は全員女性という

性差も一因として考えられよう。この点は，他の教科や

教材の場合に関しての追試，より多くの被験者を対象に

しての検討が必要であると考えられる。一方，熟達者の

場合には，本課題状況と同一ではないが，研究授業で他

者の授業を見，授業後の検討会で問題点を指摘したり，

後輩を指導する経験も多いので，これらの経験が反映し

たとも考えられる。今回は対象授業が一斉授業形式のオー

ソドックスな授業形態であり，熟達者の持つ知識と合致

するものであったが，彼らの知識と必ずしも一致しない

オープンスクールのような形式の授業時に行う思考の検

証も，彼らの実践的知識を明らかにする上で今後必要で

あろう。

また，授業観察であるため，教材研究や授業計画を立

てた教師が計画，教授目標とのずれをどのように認識す

るのかは明らかにできなかった。この点は，被験者が同

教材で授業計画をしてから授業を見てもらうなど改良を

加えることによって解決が可能である。

本分析の対象はあくまでも，プロトコル中の１つの命

題あるいは発話を単位として，その中に表れた特徴を捉

えたものであり，また発言間の関連に関しても，発話単

位内での関連性を捉えたのみである。時系列的分析とし

て発話箇所の分析を行った結果，重要な箇所では両者に

差はないことはみられたが，その時の思考内容や時間変

化にともなう思考の展開までは扱いきれていない。例え

ば，熟達者１は，子どもの意見に沿った授業でなく，教

師が自分の解釈へ子どもを引っ張っていることを，授業

のはじめからおわりまでずっと，繰り返し問題にする。

だが，熟達者３は授業中ごろまでは肯定的に評価してい

るが，おわりになって最後まで授業の輪に入れない子ど

もがいることからやや批判的な評価へ変化していった。

こうした時系列的な思考の変化を授業の構造と対応づけ

ながら記述する方法を，今後検討していきたいと考える。

教師の成長を考える出発点として，今回は研究対象も

熟達者と初任者という明らかに違いのある２群を比較に

用いた。だが，成長過程を明らかにするためには，Berliner

(1988)が指摘するように，novice,adovancedbeginner，

competent,proficient,expertという熟達の段階を想定

し，段階間の比較をみること，縦断的に教師の熟達過程

を追うことが必要である。また単調増加的な発達段階を

考えるのではなく，初任者ならではのよさや熟達者とな

り反対に失われていく点も明確にする必要がある。例え

ば，熟達化するにつれ，よりその場の生徒の状況がよく

みえてくる者もあれば，反対に教授技術や先行知識に頼

りすぎて，生徒の状況を見なくなる者もいるだろう。成

長過程や熟達のあり方にも，多様な形，個人差がみられ

ると考えられる。

この多様性の記述の点で，本分析のようなカテゴリー

による数量化だけでは限界があり，個性記述的方法の併

用が必要である。例えば学習者の発言に対する印象を述

べた発話でも，初任者２（Ｎ２)や３（Ｎ３)は，非常によく

発言する子どもに注目し「この子，いいわあ」と感想を

述べているのに対し，熟達者５(E5)は，発言しないがじっ

と授業を聞いている子に注目し「この子の表情はいい」

と述べている。これらの違いはカテゴリーの数値では表

れていない。熟達者でも，熟達者ｌ(Ｅｌ)は，教室の雰囲

気や子どもの表情などへの自分の印象を大事に語り，熟

達者２(E2)は，子ども一人一人の発言の違いを明瞭に捉

え，熟達者３(E3)は特に発言しない子への配慮や具体的

な教授案の提示を数多く行っていた。こうした個人差を

明確に記述できる方法を考えていかねばならないだろう。

以上，教師の成長過程を，教師の実践的知識とその知

識を用いた認知過程の特徴を調べることによってさらに

詳しく解明していくことが，今後の重要な課題であると

考えられる。
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教師の授業に関する実践的知識の成長

付録観察対象授業の展開の概要と使用教材

尋開の鎧

①

② 冬日Ｔ手(7)言弄り

③犀 墓f‘

⑨ 青〃）弓司及洋Ｐ,Ｕ

⑤ 美 ｿ

⑥

題名の根初

⑧まと＆

教材

海の駅

ぼくは

ぼくは

ぼくは

もうあきたのに

もういらなくなったのに

もうあそばなくなったのに

おもちゃ

玩具の機関車が追いかけてくる

もう子どもじゃないんだ

もう違う夢をみるんだ

もうひとりきりになりたいんだ

刀胃

駒坐り

気平寺移〕力。西

谷川俊太郎作

それなのにまだ間抜けな汽笛を鳴らして

水平線にまで線路は続いているかのように

捨てちまうよ

海の中に投げこむよ！

－どうしてかそれはできない

1991.3.25受稿，１９９１．１０．１５受理
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老年期における認識転換の困難一自己調節機能の観点からの検討一

土田宣明
(立命館大学文学部）
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Ｔｈｉｓｓｔｕｄｙｗａｓｄｅｓｉｇｎｅｄｔｏｅｘａｍｉｎｅｃognitiverigidityinnormallyhealthyelderlyadults，
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ｔｏｃｌａｓｓｉｆｙｖａｒｌｏｕｓｂｌｏｃｋｓａｃｃｏｒｄｉｎｇｔｏｏｎedimentionfirst，thenadifferentdimention，The

resultswereasfollows．’）Subjectsoftenrigidilycontinuedtoclassifyblockswiththesame

category、２）Ｔｈｅｒｉｇｉｄｉｔｙｗａｓａｔｔｒｉｂｕｔｅｄｔｏｔｗｏｋindsofdifficulties・Onewasadifficulty
intheformatioｎｏｆｉｎｔｅｎｔｉｏｎｓ・Theotherwasadifficultyintranslatingintentionsinto

correspondingactions・ExperimentⅡwasdesignedtoexamiｎｅｔｈｅｄｉｆｆｉｃｕｌｔｙｏｆｔｒａｎｓｌａｔｉｎｇ
ｉｎtentionsintoactions、Ｔｈｅｒｅｓｕｌｔｓｗｅｒｅａｓｆｏｌｌｏｗｓ：Iftherequestedactionsconflictedwith
otherenvironmentalstimulationandimpairedperceptualharmo､ｙ,thetranslationofintenti()n
intoactionwaseasilyinterferedwith．

【KeyWords】Rigidity，ｔｈｅAged，Cognition，Self-Regulation

問題

本研究の目的は，老年期にみられ認識転換の難しさを

自己調節機能の面から検討することにある．

老年期には，一般に認識面で視点の転換ができにくく

なるといわれている．いわゆる認識の硬さ（rigidity）
という特徴である．これは，老年期にみられる認識の特

徴として，いくつかの研究で，取り上げられてきた（Storck，

Looft，＆Hooper，１９７２；Kirby，Nettelbeck，＆

Ｇｏｏｄenough，１９７８－１９７９；Ｃａｌｈｏｕｎ＆Hutchison，

1981；Lapsley＆Enright，１９８３）．

一方，この硬さの問題は，老年期のパーソナリティの

特徴としても，検討されてきた．老年期になると，他人

の見解や様々なものの見方を受け入れられなくなり，「頑

固」なパーソナリティが表にでてくるというものである

（Ｃａvan,Burgess,Havighurst,＆Goldhamer,１９４７）．

しかし，これまでの研究は，現象面の指摘に留まり，

認識の転換を困難にしている心理機能の問題を検討した

ものはないように思われる．そこで，本研究では老年期

にみられる，この認識転換の難しさを実験的に検討する．

そして，実験的検討を通して，認識転換を難しくしてい

る心理機能の問題，特に自己調節機能の問題を明らかに

していきたい．

守屋（1982）が指摘するように，自己調節の可能な状

態とは，認識や行動などを開始したり，停止したり，転

換したりすることが自分の意思のままに自由自在に行え

る状態のことを指す．この自己調節機能に関して，Luria

（1961）の先駆的な研究以来，意図の形成と意図に応じ

た行為の実行という面から，これまで数多くの研究がな

されてきた．意図の形成とは，いわゆる「何をするか」

という行為の計画にあたり，行為の実行とは，その計画

に基づいて実際に行動を起こすことである．通常は，「何

をするか」という意図が形成されれば，その実行は容易

である．しかし，「何をするか」という意図が形成されて

も，それを実行に移す段階で失敗することがあることを，

幼児期や脳損傷患者を対象にした研究が明らかにした．

例えば，幼児期を対象にしたLuria（1961）のバルブ押

しの実験は，自己調節が困難な場面を実験的に見事に捉

えている．またLuria（1966,1973）は，前頭葉患者を対

象とした神経心理学的検査を行う中で，意図と実際の行

為の間に「ずれ」の生じることを示した．Milner＆

Petrides（1984）もまた，ウィスコンシン絵カード分類

検査を前頭葉損傷患者を対象に実施し，Luriaと同様の
結果を得ている．

これらの知見に基づくと，老年期にみられる認識転換

の難しさの原因も，意図の形成の問題と意図に応じた行

為の実行の問題の２つに分けられるのではないかという

予想，仮説が成り立つ．すなわち，老年期にみられる認
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識転換の難しさの中にも，「何をするか」という意図の形

成はできていても，それを行為に移す段階で失敗してい

ることがあるのではないかという仮説である．そこで，

実験ｌでこの仮説を実験的に検証したい．続く実験２で

は，もし実験ｌの仮説が正しいとするならば，何が行為

の実行を妨害しているのかを実験的に検討する．

実験１

目的

実験１の目的は，老年期における認識転換の難しさの

原因を，意図の形成の問題と意図に応じた行為の実行の

問題の２つに分けられるのではないかという仮説を検証

することにある．このためには，まず認識転換の困難な

現象を，実験で再現しなければならない．その上で，再

現された反応を基に仮説の検証を行う．

方法

対象：軽費老人ホームに在園する６３歳から９２歳まで

の健康な成人を対象とした．いずれも，日常生活におい

て痴呆傾向がみられないと施設側が判断した者である．

学歴は全員旧制小学校卒業以上であった（内，旧制女学

校卒７名，旧制中学校卒１名，旧制専門学校卒２名)．男

性の場合は２４人全員，女性の場合も８１人中の６５人が一

定の職業に従事した経験をもっていた．予備実験(1)で，

ブロックについている「線の有無」（線が有るとは，ブロッ

クの真ん中に幅３ｍｍ白線が有ることを示す)，形の「円

柱・四角柱」の弁別，分類が可能であった108名中105名

(平均年齢77.6歳，男２４名，女８１名）を対象に本実験を

行なった．年代別の内訳は次の通りである．６０歳代１５名

(男５名，女１０名），70歳代４５名（男９名，女36名），８０

歳代42名（男８名，女34名），90歳代３名（男２名，女

１名）

Tabll実験ｌに使用したブロック

㈲⑨世㈲⑨世 司④⑬
〃

③回世③回世③回世 可回⑬

高は１０．５ｃｍ，中は７ｃｍ，低は3.5ｃｍの高さを示す。□は四角
柱を，○は円柱を示す。

(１）円柱６個，四角柱６個の計１２個の木製ブロックを被験
者の前にランダムに提示して，似ているものどうしで２

つに分けさせた．また，真ん中に白い線の入っている円

柱６個，線の入っていない円柱６個の計１２個のブロッ

クでも同様の分類をさせた．

手続き：ブロック分類課題を個別に実施した．ブロッ

クは，守屋（１９７０）で使用したブロックを参考にして制

作した．ブロックの合計は１２個である．ブロックの数を

１２個としたのは，先行研究（守屋,1970）に準じたもの

であり，特定の意味はない．このブロックは，高さが

10.5ｃｍ,7ｃｍ,3.5ｃｍの３種類，色が赤と緑の２種類，形が

円柱と四角柱の２種類，線の有るものと無いものの２種

類から構成されている（Tableｌ参照)．高さ以外の色，

形，線の有無のどの次元に注目しても，それぞれ６個ず

つに２分類できる．高さの次元のみ３種類としたのは，

課題の２分類とは無関係の次元を入れることで，教示の

意味を理解しているかどうかを確認するためである．

被験者の前に縦27ｃｍ横39.5ｃｍの画用紙を置き，その

上にこの１２個のブロックをランダムに提示した．まずは

じめに，ブロックの色で２分類するように指示し，次に

色以外で似ているところを捜し２分類（再分類）させ，

それが可能であったら，さらにまた別に似ているところ

を捜して２分類（再々分類）させた．分類し終わったら，

同じブロックを被験者の目の前でランダムに提示し直し

た．分類に失敗した場合は，実験者が分類基準を教示す

る指示分類をさせた．再分類の段階で分類に失敗した場

合は，形による分類を指示した．再々分類に失敗した場

合は，形による分類か線の有無による分類のうち，まだ

分類を行っていない方の分類を指示した．

時間制限は設けなかった．また，被験者になるべくプ

レッシャーを与えないようにするため，反応時間の計測

も行なわなかった．

教示：以下のように分類を指示した．「ここに色々な種

類のブロックがありますね．このブロックは全部で１２個

あります．このブロックを似ているもの同士で６個ずつ

２組に分けて下さい.」なお，初めの分類では，色の似て

いるもの同士を分けるように指示し，再分類では，色以

外で似ているところを捜し分けるように指示した．また，

再々分類では，再分類での分類内容とその前に色で分類

したことを被験者に確認させ，それ以外で分類するよう

に教示した．

結果と考察

実験ｌの結果をまとめてＴａｂｌｅ２に示した．まずはじ

めのブロックの色による分類は全員成功した．しかし，

分類次元を換えるように指示した再分類，再々分類で，

以前の分類を繰り返した者が，４７名いた（再分類で１９名，

再々 分類で28名)．この４７名（平均年齢78.3歳，男１５

名，女３２名）には認識転換の困難がみられたことになり，

認識転換の困難な現象を実験的に再現できたことになる．

具体的な反応内容を検討すると，この４７名のうち４２名

は，直前の分類を繰り返した．再分類で，色による分類

を繰り返した者が１９名．再々分類で，再分類で行った線

の有無による分類を繰り返した者が１１名．形による分類
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Table２実験ｌでの反応毎の人数

０

色による分類 再（再）

あり

６

１９

２０

２

分類での繰り返しa）

なし

９

２６

２２

分類基準の提示後の繰り返しb）

あり なし

１ ５

７ １２

５ １５

１

年齢範囲（総数）
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７０－７９（45）

80-89（42）

９０－（３）

計（105）
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1０１

a)再分類・再々 分類課題で以前の分類を繰り返したかどうか，の結果．色による分類ができた者が対象．
b)分類基準の提示後，以前の分類を繰り返したかどうか，の結果．再（再）分類で以前の分類を繰り返した者が対象．

4７ 5８ 1４ 3３

を繰り返した者が１２名いた．すなわち，ある次元の分類

から別の次元の分類に移行するとき，直前の分類次元に

ひきずられた反応がみられた．

また，実験者の要求した分類（例えば，色以外で分け

るように指示）と自分の行った分類結果（再度，色で分

ける）が異なっていたにもかかわらず，一度分類してし

まうと，その後は誤りの修正を行わなかった．これは，

分類過程で教示の内容を忘却し，その結果実行した行為

との比較ができなかったのか，あるいは教示を保持しな

がら，行為との比較を行わず，結果として誤りの修正を

行わなかったのか，そのどちらであるかは不明である．

いずれにしろ，行為した結果と当初の意図との比較照合

に問題がみられたことになる．

次に，認識転換の困難を示した４７名に対して，実験者

が分類基準を指示し，分類を促した（例えば「線の有る

ものと無いもので，２つに分けて下さい」と指示した)．

その結果，指示通りの分類を行い，基準の転換ができた

ものが３３名いた（平均年齢78.1歳，男１１名，女22名)．

分類基準を提示すれば，分類基準の転換ができたことか

ら，これらの被験者は，新しい分類基準の形成に失敗し

たものと思われる．すなわち，複数の次元から構成され

ているブロックの中から，新しい次元を分節化すること

に困難がみられたものと思われる．分類次元を分節化し，

新しい分類基準を形成することは，どんなブロックを集

めればいいのかという，課題解決の為の意図の形成を意

味する．従って，この33名は意図の形成に失敗し，以前

の分類を繰り返したものと思われる．

一方，残りの１４名（平均年齢79.6歳，男４名，女１０

名）は，分類基準を指示されたにもかかわらず，再度以

前の分類を繰り返した（内訳は，色による分類を繰り返

した者が１１名．形による分類を繰り返した者が３名であ

る)．例えば，「線の有る無しで分けて下さい」と実験者

が指示し，被験者自身も「線の有る無しで分けるのです

ね」と教示を繰り返しながら，結局また色で分類するよ

うな反応である．これらの被験者は，もともとブロック

についている「線の有無｣，形の「円柱・四角柱」の弁別

と分類が可能であることを，すでに予備実験で確認して

いる．このことから，指示内容は理解していても，それ

を行動に移す段階で，何らかの要因に妨害されて，指示

とは異なる反応がでたものと思われる．すなわち，認識

転換の困難のみられた約３人に１人が意図を実行に移す

段階で失敗し，結果として以前の分類を繰り返したこと
になる．

次に年齢別，性別に分析を行なう．まず年齢別に認識

転換の難しさの問題を検討する．再分類，再々分類で以

前の分類を繰り返した者の出現者率をみると，６０歳代40.0％

（１５名中６名），７０歳代42.2％（４５名中１９名），８０歳

代４７．６％（42名中２０名），90歳代66.7％（３名中２名）

(2)と年代が上がるにつれて，認識の転換が困難になる者

の割合が増加していた．また，分類基準を提示すれば，

基準の転換ができた者（33名）の平均年齢は78.1歳であ

り，分類基準を提示したにも関わらず，以前の分類を繰

り返した者（１４名）の平均年齢は７９．６歳であった．年代

別にみると，６０歳代６名中１名,７０歳代１９名中７名,８０

歳代20名中５名,90歳代３名中１名であった．年齢が高

くなるにつれ，指示された行為を実行に移す段階で失敗

する可能性が高くなることが推定される（この点につい

ては，さらに実験２で検討する)．

次に，性別で認識転換の難しさの問題を検討する．再

分類，再々 分類で以前の分類を繰り返した者は，男性で

62.5％であり，女性で39.5％であった．男性の方が認識

の転換の困難だった者の割合が高かったことになる．し

かしこの結果の解釈には，今回対象にした被験者の内，

男性の人数が少ないこと，またいずれも軽費老人ホーム

の入所者であるという特殊な状況を考慮しなければなら
ないであろう．

また，学歴や就業経験の有無と実験結果の間には，一

(２）頻度は少ないが，資料としての価値を考慮して，９０歳
代の結果を他の年齢群に含めずに示す．



ダムに提示した．教示からすれば，前者はＢの方に，後

者はＡの方に置かなければならない．

結果と考察

全ての被験者が，最初の４個のブロックを，教示通り

にＡ，またはＢの方に置いた（Fig.1参照)．この時点

で，もともと提示されていたブロックも含み，Ａの付近

には「赤色で線の無い四角柱」が合計３個，Ｂの付近に

は「緑色で線の有る円柱」が合計３個置かれたことにな

る．

しかし，続く２つのテスト課題の内１つでも教示で指

示した場所とは逆の方に置いた（すなわち，Ａの方に置

くべきところをＢの方に，Ｂの方へ置くべきところをＡ

の方に置いた）ものが，３６名いた．内訳は，６０歳代１５

名中６名,７０歳代４５名中１５名,８０歳代42名中１４名,９０

歳代３名中１名であり，年代間に差はみられなかった．

これらの被験者は，予備実験でブロックの形の弁別が可

能であることを確認している．このことから，指示した

行為の内容は理解していたにも関わらず，その指示に従

わなかったことになる．それでは，どのような要因が行

為の実行を妨げているのであろうか．

この妨害要因の一つに「知覚的な調和」の要因が考え

られる．例えば，赤色ブロックがいくつか置いてある中

に，緑色のブロックを入れると色の調和は悪くなる．実

験２－１では，テスト課題を開始する時点で，一方（Ａ）

には「赤色で線の無い四角柱」が３個，もう一方（Ｂ）

には，「緑色で線の有る円柱」が３個提示されていた．こ

の状態で，教示通りテスト課題である「赤色で線の無い

発達心理学研究第２巻第２号

手続き：Fig.１に示したように，被験者の前に２つの

ブロックを置く．一方（以下Ａとする）には，「赤色で線

の無い四角柱｣，もう一方（以下Ｂとする）には，「緑色

で線の有る円柱」を置いた．Ｆｉｇ．１のＡ,Ｂに提示した

ブロックは，いずれも高さが６ｃｍであり，テスト課題で

用いたブロックも同じ６ｃｍである（実験２－２，２－３も同

様)．この２つのブロックを提示し，各々 のブロックの形

の特徴を実験者がブロックに触れながら説明した．次に，

１つずつ別のブロックを所定の位置（以下Ｃとする）に

置くので，そのブロックが四角いブロックならば，Ａの

方へ，円いブロックならば，Ｂの方へ置くように指示し

た．この教示ののち，Ｃへブロックを１つずつ計６個の

ブロックを置いた．最初の４個は，練習課題であり，い

ずれも，Ａ，Ｂに置いてあるブロックと高さ以外は同じ

特徴を持っている（この４個のブロックは，実験ｌで用

いたブロックの一部であり，「赤色で線の無い四角柱」の

ブロックは７ｃｍと3.5ｃｍ，「緑色で線の有る円柱」も７ｃｍ

と3.5ｃｍである)．すなわち，「赤色で線の無い四角柱」

が２個，「緑色で線の有る円柱」が２個である．これをラ

ンダムな順番に提示した．その後，テスト課題として，「赤

色で線の無い円柱」と「緑色で線の有る四角柱」をラン

定の傾向はみられなかった．今回の実験では，ブロック

を分けるという具体的な題材を用いており，就学経験の

長さや就業経験の有無が結果に直接反映されにくかった

ものと思われる．

以上実験ｌの結果から，老年期にみられる認識転換の

難しさの要因は，認識転換の為の，意図の形成とその実

行の２つに分けなければらないことになり，仮説は支持
された．それでは，どのような要因が行為の実行を妨害

しているのであろうか．この検討のため，実験２を行っ

た．

実験２

目的

実験ｌで，認識転換の困難を引き起こす原因の一つと

して，意図に応じた行為の実行に問題があることを指摘

した．そこで，実験２では，どのような要因が，行為の

実行を妨げているのかを検討する．実験２は，３つの実

験から構成されている．実験２－１の目的は，実験者の

指示の意味を理解しながら，その指示とは，異なる反応

が出現する事態を実験で再現することにある．その上で，

実験２－２，２－３で，何が行為の実行の妨害要因になっ
ていたのかを推定したい．

実験２－１

方法

対象：実験ｌと同じ被験者を対象にしたが，実験ｌの

結果からも明らかなように，老年期では直前の反応内容
がその後の反応に強く影響を及ぼすことが予想された．

このことから，実験２と内容の類似している実験ｌの影

響をなるべく抑えるため，実験ｌと実験２の間に本実験
とは無関係な短文作成課題を挿入した．ただし，この短

文作成課題が実験１の影響を抑えるのに効果があったか

どうかは不明である．
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Ｆｉｇ．１実験２におけるブロックの提示位置

Ａ,Ｂには，はじめからブロックを提示しておき，Ｃの位
置に，実験者が１つずつブロックを提示した。Ａ,Ｂの間
の距離は，約４０ｃｍ。
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円柱」をＢのグループに入れ「緑色で線の有る四角柱」

をＡのグループに入れることは，色や線の有無の次元か

らみれば，「知覚的な調和」を崩す結果となる．恐らく，

この「知覚的な調和」の要因が行為実行の妨害要因とし

て機能していたものと考えられる．この問題を検討する

ため，続く実験２－２を行った．（実験２全体の結果は
Ｔａｂｌｅ３にまとめた)．

実験２－２

目的

実験２－１で行為実行の妨害要因になっていたものに

「知覚的な調和」の要因が考えられた．そこで，「知覚的

な調和」の要因を除去することにより，行為の実行がど

のように変化するかを検討するために，実験２－２を行
う．

方法

対象：実験２－１のテスト課題に失敗した36名（平均

年齢77.6歳．男６名，女30名）

手続き：実験２－１と同じブロックを用い，同じよう

に「赤色で線の無い四角柱」をＡに，「緑色で線の有る円

柱」をＢに提示した．そして，Ｃに実験２－１と同じブ

ロックを同じ順序で計６個提示した（最後の２個がテス

ト課題である)．ただし，今回は，Ｃに提示するブロック

を移動させるのではなく，Ａ，Ｂどちらかのブロックに

対して反応を求めた．すなわち，Ｃの位置に提示するブ

ロックと同じ形のブロックを，Ａ，Ｂどちらからか選ん
で，持ち上げるように教示した．実験者が提示するブロッ

クを１回ずつ除去し，ブロックを一方に集めさせないこ

とにより，「知覚的な調和」の要因を除去した．

結果と考察

実験２－１とは異なり，テスト課題で，２つとも教示

通り形の次元に注目できたものが36名中２０名いた．こ

の２０名は，「知覚的な調和」の要因を除去することによ

り，指示通りの反応ができたことになる．このことから，

逆に「知覚的な調和」の要因が指示された行為の実行の

妨害要因になっていたことが推察できる．しかし，逆に

残りの１６名は，「知覚的な調和」の要因を除去してもな

お，行為の実行に失敗した．年代別にみると，６０歳代

６名中２名，７０歳代１５名中５名，８０歳代１４名中９名，

90歳代１名中０名であり，９０歳代を除き，年代が上がる

につれ，失敗する者の割合が高くなっている．それでは，

どのような要因が行為の実行を妨害しているのであろう
か．

「知覚的な調和」以外の妨害要因として，ブロック同

士の全体的類似性があげられる．例えば，「赤色で線の無

い四角柱（ａ）」と「緑色で線の有る円柱（ｂ)」を並べ

て置き，そこに「赤色で線の無い円柱（ｃ)」を提示した

とする．この３つのブロックのうち，ｂとｃは形の属性

が同じであるが，ａとｃは色と線の有無の２つの属性が

同じである．この場合，ｃのブロックは，ｂよりもａと

全体的な類似性は高い．その結果，教示では形の次元に
注目するように指示したが，ａとｃの全体的な類似性に

注目した可能性がある．この問題を検討する為，続く実
験２－３を行った．

実験２－３

目的

実験２－２で，行為の実行の妨害要因になっていたも

のにブロック同士の全体的類似の要因が考えられた．そ

こで，全体的な類似性の要因を除去することにより，行

為の実行がどのように変化するかを検討するため，実験
２－３を行った．

方法

対象：実験２－２のテスト課題に失敗した１６名（平均
年齢79.4歳，男１名，女１５名)．

手続き：テスト課題に用いるブロックを除いて，実験

２－２と同じブロックを用い，同じ手順で実験を行った．

テスト課題に用いた木製ブロックは,ｒ線の無い円柱」と

「線の有る四角柱」である（どちらも着色していない)．
これらのブロックとFig.３のＡ,Ｂに提示されている２つ

のブロック（｢赤色で線の有る円柱」「緑色で線の無い四

角柱｣）とは，いずれも色，形，線の有無の３次元のうち，
１次元の属性のみが共通するようになっている．このよう

に提示してあるブロックとは，どちらとも同じくらい類

似性の低いブロックをテスト課題に用いることにより，
全体的な類似性の要因を取り除いた．

結果と考察

全体的な類似性の要因を取り除いたことにより，テス

ト課題で２つとも，教示通り形の次元に注目できたもの

が１６名中１３名いた．このことから逆に，これらの被験

者は，形の次元に注目するように指示されていたにも関

わらず，全体的な類似性に注目し，指示された行為の実

行が妨害さたものと思われる．また，残りの３名（全員
８０歳代）は，どちらにも分けられないとして，分類を拒

否した．これらの被験者は，ブロックの形の弁別が可能

であるとことを予備実験で確認している．このことから，
類似性の低いブロック同士のなかから，その共通点であ
る形の次元のみを分節化することに困難があったものと
思われる．

実験２のまとめ

以上実験２－１，２－２，２－３の結果（Table３参

照）より，「知覚的な調和｣，全体的な類似性といった刺

激のもつ知覚的特性が言語による指示内容と葛藤状態を

引き起こす時，行為の実行の妨害要因となることが分かっ
た．

また，実験２－１の課題のみ失敗した者の平均年齢は

75.9歳，実験２－１，実験２－２の２つの課題にのみ失

敗した者の平均年齢は７８．３歳，実験２－１，２－２，
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Table３実験２での反応毎の人数

3０－８８

全体的類ｲ以件の嬰閃院

帥年齢罰ﾗ|井Ｉ（総謝

1０４

可
』

ｦ０

］

a)知覚的な調和の要因除去後，指示通りの分類ができたかどうか，の結果．最初の指示分類に失敗した者が対象．
b)全体的な類似性の要因除去後，指示通りの分類ができたかどうか，の結果．知覚的な要因除去後の指示分類に失敗した者
が対象．

Beckmann（１９９０）．仁平（１９９０）らの研究が，この

意図と行為の「ずれ」が決して特異な現象を意味するも

のではないことを示している．Ｎｏｒｍａｎ（1981）は“slip”

という現象を説明する中で，意図と行為の「ずれ」が全

く正常な成人にも，起こりうることを示した．ＡＴＳ

(Activation-Trigger-Schema）システムモデルを説

明するなかで，Ｎｏｒｍａｎは意図した行為が何らかの要因

で別の行為にスリップし，意図した行為とは別の行為が

駆動することを日常生活の中の反応例で示した．例えば，

着替えをするために寝室にはいった時，つい「うっかり」

服を脱いで，ベッドに入ってしまう場合である．今回対

象にした老年期にみられる反応もその意味では，決して

特異な反応とはいえない．

しかし，今回対象にした老年期の反応では，一度行為

が完了してしまうと，実行した行為と当初の意図とを比

較照合し，誤った行為を修正するようなことがなかった．

｢線の有る無しで分けるのですね」と教示を繰り返しなが

ら，結局最後にはまた色で分類してしまい，なおかつ修

正しようとはしない反応例は，単に「うっかり」分けて

しまったというものではない．このことは，当初の意図

と実行結果との比較照合というプロセスにも問題がある

ことを示している．この意図と実行結果との比較照合の

プロセスの障害は，Luria（1966）が脳損傷患者を対象

にした実験の中で，前頭葉損傷患者の特徴としてきたも

のであり，今回の老年期の反応例との共通点が注目され

る．

最後に，年齢差，性差の要因について検討したい．Veroff

（1980）は，健康な老人を対象に，様々な図形を提示し，

それを再生させる課題を行なわせた．その結果，特定の

部分に固執したり，直前に書いた図形を繰り返して再生

する反応が高齢になるほど，また女性よりも男性に顕著

にみられることを明らかにした．今回の実験結果からも，

高齢になるほど，また女性よりも男性で，認識転換の困

難な者の割合が高いことが推察され，Veroff（１９８０）

の結果と一致している．直前の反応を抑制し，目的にあっ

２－３の３つの課題全てに失敗した者の平均年齢は85.3歳

であった．年齢が上がるにつれ，行為の実行に際して，

妨害要因の影響を受ける可能性が高くなるものと推定さ

れる．このことは，実験ｌでの推察を支持するものであ

る．

総合的考察

まず，実験ｌと実験２の結果を比較検討する．実験ｌで

は，分類基準を指示されたにも関わらず，再度以前の分

類を繰り返した者が１４名いた．この１４名の内，実験２－

１でも指示通りの分類ができなかったのは，８名であった．

実験２－１で指示通りの分類ができなかった者は全体で

36名おり，残り２８名は実験１では指示通りの分類ができ

ていたことになる．それでは，なぜ実験ｌで指示通りの

分類ができたものが，実験２－１では指示分類に失敗し

たのであろうか．おそらく，実験条件の違いが影響した

ものと思われる．実験２－１では実験ｌとは異なり，妨

害要因が予め設定されていた．この妨害要因が結果に影

響したものと思われる．このことは，微妙な条件の違い

が行為の実行に大きな影響を与えることを示している．

逆に，実験２－１では指示通りの分類ができたにも関

わらず，実験ｌで指示通りの分類に失敗した者が６名い

た．この６名の反応内容を検討すると，実験ｌではいず

れも直前の分類に固執していることが分かった．このこ

とは，直前に行なった分類が強く影響し，本来なら分類

できる次元でも，分類の実行を困難にする場合があるこ

とを示している．

次に本研究の結果と先行研究の比較検討から，推察で

きる問題についてふれたい．

まず，「何をするか」を意図しながら，それを行為に移

す段階で失敗する反応に注目したい．この反応は，意図

と行為の間の「ずれ」を意味し，心理学的に興味深い対

象であるように思われる．それでは，この意図と行為の

間の「ずれ」は，老年期にみられる特異な現象といえる

のであろうか．Ｎｏｒｍａｎ（１９８１），Heckhausen＆
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た新しい反応を解発していく心理機能の問題には，年齢

差の要因とともに，性差の要因が強く関わっていること

が注目される．
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問題

（１）研究の目的と背景

本研究の目的は，NSL86と呼ばれる視覚性人工言語を

獲得した音声言語未発達児がその時点で実際にどのよう

にこの言語を使用しているか，について実験を通して明

らかにすることにある。具体的には３点，すなわち，①

人工言語表出での語順はどうなっているか，②NSL86の

文法範ちゅうの分類（名詞句と動詞句）の色分けが学習

内容にどんな影響を与えているか，③人工言語の連語学

習で般化が生じるか，という点について検討する。

音声言語以外の言語（ここでは視覚性人工言語）を音

声言語に代わって教える意義は２つある。第１が言語獲

得研究上の意義，第２が臨床的意義である。

まず，言語獲得研究上の意義について述べる。言語獲

得に関する200年以上にわたる研究史を眺めて研究の質

と量の面で飛躍的な変化が生じたのは今世紀の中頃から

で，この変化は言語学者ＮＣｈｏｍｓｋｙの言語獲得観とＪ，

Piagetの認知発達研究によってもたらされた。Chomsky

は学習理論にそった「模倣説」を批判して「生得説」を

唱え，Piagetは「認知説」を唱えている。今回の研究と

特に関連するのは「模倣説」と「生得説」である。「模倣

説」では，周囲の言語刺激への子供側の模倣とその模倣

への周囲の反応から言語獲得を説明する。最近の研究は

この説では十分説明できない現象があることを示した。

その一つは言い間違い（横山，1990）で，もう一つは親

の語りかけが言語発達と相関しないという結果（Ｓｎｏｗ＆

Ferguson,１９７７）である。模倣説によって言語獲得を十

分説明できないことから，生得説が1960年代から唱えら

れるようになってきた。この説を主張しているのはＣｈｏｍｋｙ

(1988)で，Chomskyによれば人間が外からの十分な刺激

がなくとも（“povertyofthestimulus''と呼ぶ）言語

が獲得できるのは，遺伝的に規定されたＵＧ（普遍文法

‘‘universalgrammar”の略）が生得的に備えられている

からである。この理論をWexler（1982)は，言語学習可

能性(languagelearnability)の視点からとらえている。
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Wexlerは，言語獲得を３つの用語（文法のクラス‘‘ａｃｌａｓｓ

ｏｆｇｒａｍｍａｒｓ",文法のための情報“informationabout

agrammar",言語学習手順“alan輿uageleamingpro‐

cedure"）で説明する。Wexlerによれば，人間に学習可

能な文法はクラス（集合）を構成し，日本語などの自然

言語の文法はそのクラスの要素である；学習可能な文法

クラスの中のある文法を学習するには，その文法に関す

る情報を必要とし，その情報から特定の文法をつくり出

すのが言語学習手順である。このことを簡単に説明すれ

ば，子供には言語獲得のためのプログラムが本来仕組ま

れていて，特定の刺激が与えられればそのプログラムが

自動実行されて言語能力が発生すると言える。Wexlerの

この考えを，今回の研究にあてはめれば，今回使用され

た人工言語NSL86は，学習可能ならば，学習可能な文法

クラスの１要素となるが，自然言語と共通した特徴（例

えば，動作主と対象の関係）と相違した特徴（例えば，

視覚的なシンボルを使う，名詞句と動詞句の区別に色を

使う）を持っているので，学習過程でのプログラム（言

語学習手順）の実行のされ方や獲得時期（速度）も自然

言語と部分的に違ってくると予想される。その理由は，

手話と音声言語のバイリンガル児や２つの音声言語での

バイリンガル児では，言語の違いによる獲得様式や時期

での違いが報告されているからである（Orlansky＆

Bonvillian，１９８５；Volterra＆Taeschner，１９７８）。

次に臨床的意義について述べる。生理的，心理的，あ

るいは社会的要因によって正常な言語機能の発現に障害

をもつ人々を対象に行われる言語臨床は，これまで音声

言語を中心に展開されてきたが，事情は変わりつつある。

その背景について，西村（１９８９）は，言語臨床の視点が，

表面的な話しことばの症状の改善をねらった「スピーチ

のセラピー」から，話しことばの基盤である認知機能の

改善に焦点を向けた「言語のセラピー」を経て，「言語の

障害の治療から言語障害をもつ人への援助」のあり方の

模索へ移行して来た，と指摘している。近年，特に１９７０

年代以降，多くの言語治療プログラムが断片的な言語ス

キルの矯正的訓練よりもコミュニケーション能力の形成

と改善に重点を置くようになってきた事実は，西村（1989）

の指摘する「視点の移行」を強く反映している。こうし

た新たな動向の具体例として，音声言語の表出・理解に

困難を示す症例に補いや代替として非音声系の伝達手段

を導入する取り組みが挙げられる（Blackstone,1986)。

導入の対象としては，感覚や運動の障害（聴覚障害，脳

性マヒ，進行性神経疾患など）のために発話に著しい困

難を示す症例や，言語情報処理に関わる中枢機能の障害

(精神発達遅滞，自閉症など）や損傷（失語症など）によ

り発語が見られない症例がある。これらの症例は，音声

言語やその成立要件とされる認知機能の改善に重点を置

いた従来の方法では，長期間の治療でも改善が認められ

ないことが多く，改善されてもその範囲が限定されるた

め，コミュニケーションや社会適応への意欲が低くなっ

て，最終的には発達全体の停滞につながる危険性がある

（Musselwhite＆Ｓｔ､Louis,１９８８）。そこで，どうして

も新しい試みが必要になる。その１つが非音声伝達手段

として用いられる視覚性記号で，この記号は音声記号（話

しことば）にない優れた伝達特性を持っている。例えば，

表出がしやすい，操作がしやすい，空間的に持続するの

で認知しやすい，具体物に対する抽象度を加減できる点

で，これらの特性を利用すれば，音声記号の獲得に困難

を示す症例の心理的負担を軽減して，効果的な伝達手段

を獲得させられると予想される（小島，１９８７)。こうした

背景から，欧米を中心に手指サインや図形シンボルなど

の視覚性記号を用いた症例研究が数多く報告され（Romski､

Lloyd,＆Sevcik,１９８８），わが国においても漢字や仮名

文字の利用を含めて症例報告は増加の傾向にある（若林・

西村,1988;林・松本・岩立・小島,1989)。しかし，その

多くは語棄の獲得や連語の成立についての記述に留まり，

学習された視覚性記号が実際にどのように使用されてい

るかに関する十分な実証的資料（特に実験的なもの）は

得られていない。

最後に，この論文では主な指標として語順を取り上げ

ている点に触れる。語順に注目する理由は，これが言語

発達研究の中でもっとも研究が進んでいる指標の一つだ

からである。岩立（印刷中）によれば，語順研究は，軸

文法の主張とその批判，知覚のストラテジー研究，２語

発話の交差言語的研究を中心に進められたきたが，一部

の例外（例えば，トルコ語児）を除けば，語順は言語獲

得初期の幼児にとって普遍的に存在する文法特徴で，言

語学習手順にとっての重要な決定すべき内容（パラメー

タ）と予想される。ただ，どのような語順が，どのよう

にして決定されるか，という点については今でも研究者

間で一致していない。例えば，Schlesinger（1977)は格

文法の格に近い文法範ちゅうが語順を決定すると，Slobin

(1985)は言語間で共通な普遍文法である「幼児の基本文法」

"basicchildgrammar''が語順を決定すると考えている；

岩立（1981）は語順は存在するが個人差や個人内差があっ

て単純ではないと主張している。

（２）実験の概要

実験は，ベースラインの設定期（以下「ＢＳＬ設定期」

と略)，実験Ｉ，実験Ⅱの３期に分かれる。ベースライン

の設定期では今回の実験までに行われた訓練水準の確認

がなされ，実験Ｉではプレートカラーの役割が調べられ，

実験Ⅱでは学習の般化が生じるかが調べられた。

３期を通じて，文の理解とは８枚の絵カードから実験者

が並べたNSL86文と同じ意味のカード1枚を選ぶこと（３

語連鎖，Fig.１），文の表出とは実験者が提示した１枚の

絵カードの意味を９語（動作主３語，対象語３語，動詞
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3語）の中の３語を並べて表現することを意味する。さら

に，理解での正答とは正しい１枚が選ばれたこと，表出

での正答とは絵カードにあった３語全てが正しく選択さ

れ横に並べられたことを意味する。したがって，この正

答基準によれば，表出で動詞が最後に来ない場合（例え

ば，「動作主十動詞十対象語｣）も正答とされる。今回使

用した人工言語NSL86の文法（詳しくは「NSL86とこ

れまでの訓練経過」で説明する）では動詞が名詞句より

先に位置する文は不適格文であるが，今回の被験児の場

合この原則を訓練中厳密に守って来なかったので実験に

際しても，動詞が名詞の前に来る文も正答に含めた。理

解の際の８枚の絵の提示位置，表出の際の絵カードの提

示順とプレートの配置はランダムになるように操作した。

論文を通して，主語"Subject”（動作主‘‘agent”に対応

する）をＳ，対象語"Object”をＯ，動詞"Verb，，（動

作”action”に対応する）をＶと略記する。実験中の行動，

特に表出の際の語の並べ方と理解の際のカードの選び方

は全てビデオ録画し，その録画記録で実験中の筆記記録

の間違いをチェックした。

ａ絵カード

／弓／言

ヘノ｡

女の子が

ろ
バナナを

ｈＮＳＬ８６

洗う

｜'瀦
白色黄色

Fig.１実験で使われた絵カードの例「女の子がバナナを洗う」
とそれに対応するNSL86の表現

TablelNSL86の生成規則

規則１

規則２

規則３

掃則４

文一（修飾クラスa）述部クラス、（スタイルクラスc）

述部ｸラスー（副詞)動詞（ﾃﾝｽ）

修飾ｸﾗｽー{農鶏}×Ｎ
名詞句一（形容詞）名詞（後置詞）

（）：省略可能。｛｝倉どちらかを選ぶ｡

×Ｎ：任意の個数の連続を認める。

ａ白色のプレートカラーを持つ。

ｂ黄色のプレートカラーを持つ。

ｃ緑色のプレートカラーを持つ。

NSL86とこれまでの訓練経過

（１）NSL86

NSL86(NonspeechVisualSymbolLanguagel986）

はシンボル・色・形という３種の特徴で表現される視覚

性人工言語で，次の二つの目的から作成された（岩立・

小島・林・松本,1987)。第１は音声言語中心の言語指導

で成果のあがらない言語未獲得児（者）に新たな言語手

段を与える，第２は音声言語未獲得児の言語可能性を探

る一手段として視覚性言語をつくることであった。本論

文は，その第１の目的にそった研究成果の一つと言える。

NSL86の作成にあたっては，日本語に近づけるとともに，

学習が容易になるように配慮した。日本語に近づけるた

めに，単語の意味を日本語のそれに対応させ，文法を日

本語に近づけるようにした。学習が容易になるように，

シンボルはかなり具体的にし，色や形という自然言語に

ない特徴を文法表現に取り入れるようにした。色につい

ては実験Ｉで詳しく述べる。日本語に近づけることは，

NSL86から従来の日本語表現への移行を容易にするとと

もに，NLS86の学習が音声言語などの学習に般化するの

を促進する，と予想される。NSL86の文法（生成規則）

をＴａｂｌｅｌに示した。Ｔａｂｌｅｌの規則１からわかるよう

に，NSL86では「述部クラス」に「修飾クラス」と「ス

タイルクラス」が付属して文をつくる。この点は奥津の

日本語文法（奥津,1974）に近いが，違いもある。例えば，

rスタイルクラス」や「テンス」が任意要素なのでそれら

を付加しなければ英語の不定形にあたる表現が可能であ

る点である。このおかげで学習初期には動詞の活用に配

慮しなくてもよい。実際の表現には色々な可能性がある。

これまでに，アクリルのプレートを使ったもの（今回の

実験で使用した。実際例はＦｉｇ．１のｂに示す)，紙に描

いたシンボルを指さすもの，ボードに描いたシンボルを

押すと音声フィードバックがあるもの，などの表現形が

試みられてきた。Fig.１のｂの場合，同じ形の３枚のア

クリル樹脂製のプレートが使われている。左２枚は白色

のプレートでその表面に「女の子」「バナナ」のシンボル

が描かれ，右１枚は黄色のプレートでその表面に「洗う」
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のシンボルが描かれている。その３枚を，紙製のガイド

板（Fig.２のａ，実験Ｉの「手続き」で説明する）の上

に順に並べることで「女の子バナナ洗う（不定形)」

を表現する。

（２）被験児

被験児は，昭和52年９月生まれの男児Ｋである。１０歳

６か月（以下１０；６と略記する）の実験時点には特殊学

級５年生で，発達遅滞があった。医学的側面は次の通り

だった。ｌ；１時点にＮ病院小児科を受診しＣＴで脳萎縮

が認めれたが脳波異常はなかった。その後４，５か月毎

に受診し，２；１１時点に小頭症と診断された。聴力の異

常はなかった（２；１１時点でのＡＢＲ聴力検査と１１；３

時点の純音聴力検査による)。発達的側面は次の通りだっ

た。定頚はＯ；５，始歩は２；６時点で，噛語はほとんど

認められず始語は３;0頃でその後発語はほとんど増えなかっ

た。

５;８時点から言語指導を開始したが，約３年間の継続

指導にもかかわらず発語および文字（かな）弁別の学習

に進展がないため，９；２時点からNSL86による訓練を

はじめた。訓練前の８；１０時点に実施した言語発達検査

の主な結果は次の通りだった。コミュニケーション態度：

良好，言語理解：２語連鎖可，大小概念あり，言語表出：

有意味語数語，音は未分化，単語数語と単音［ｈａ］の復

唱可，その他：日常場面で１５種のジェスチャー使用，舌

の動き不良，頻繁なよだれあり。

（３）これまでの訓練経過

Ｋ児は，約１７カ月間の訓練（原則として，毎週２日，

各日約45分）により，実験開始（10;６）までに合計127

語を習得した。127語の内訳は，名詞９１語（人物，食物，

乗り物など)，動詞26語（他動詞，自動詞)，形容詞１０語

である。訓練は，他動詞文のように３語文を作れるもの

は，理解と表出を同時に，単語－２語文－３語文の順で

実施された。例えば，単語で「男の子」「バナナ」「食べ

る」が教えられた後，これを使って２語文のｒ男の子

食べる」「バナナ食べる」が教えられ，最後に３語文の

｢男の子バナナ食べる」が教えられた。実験時点で理

解と表出のいずれも使用可能になっていた構文は，２語

文ではＳ＋Ｖ・Ｏ＋Ｖ・所有十名詞・形容詞十名詞，

３語文ではＳ＋Ｏ＋Ｖ・形容詞十形容詞十名詞だった。

約１５カ月時点までの詳しい訓練経過については林・松本・
岩立・小島（１９８９）が報告している。

ベースラインの設定期

（１）目的

ある言語を学習した人の言語能力を測定するには，､多

方面の検討が必要である。しかし，多方面の資料を実験

的に明らかにするには膨大な作業が必要になるために，

実際にはどこかに的をしぼる必要がでてくる。今回は，

Ｋ児が獲得した多くの構文から他動詞構文だけを選んだ。

他動詞構文はＫ児の言語訓練で中心となるもので訓練初

期から実験開始まで全般にわたって訓練されてきた。ＢＳＬ

設定期の目的は，他動詞構文での３語連鎖が理解・表出

ともに可能になっているかどうかを確認し，実験Ｉと実

験Ⅱのためのベースラインを設定することにあった。

（２）手続き

これまでの訓練で習得済みの９語（Ｓ，０，Ｖ各３語。

Ｔａｂｌｅ２のＢＳＬ語）を組み合わせた２７種の文（ＢＳＬ文）

を再訓練した。各文の理解と表出について，それぞれｌ試

行ずつ計27試行をｌセッション（以下「ses.」と略す）

とし，３ses.行った（合計８１試行)。各ses.とも，理解

と表出の課題を３試行ずつのブロックで交互に実施した。

正反応は強化し，誤反応の場合は修正させた後で強化し

た。強化はことぱでの賞賛によった。BSL27文中これま

での訓練で既に導入され，理解が可能になっていた文は

１５種，表出が可能になっていた文は９種あった。他の文

は，３語の組み合わせは新規であるが，ＳＯ，ＳＶあるい

はＯＶの組み合わせについては既に訓練済みであった。

（３）結果と考察

Table3の通りＢＳＬ設定期全体の正答率は表出・理解

とも高い水準を示した。セッション毎の正答率は，表出

の場合.8１（22／27）－１．００（２７／27）－１．００（27／

27）と，理解の場合.7７（２１／27）一・9６（､26／27）一

.9６（＝２６／27）と変化した。理解・表出ともに誤反応

の大半が第１ses・に，特にセッション開始直後の試行に集

中して現れたことから，今回の実験に伴い日常の訓練手

続きをいくつかの点で変更したこと（理解と表出の課題

を少数試行のブロックで交代したこと，記録のためにビ

デオカメラを２台設置したこと，など）が被験児の反応

を一時的に不安定にし，誤りの原因になったと考えられ

る。正答率に関する限り，３語の組み合わせに対する学

習経験の違い，すなわちそれまでに当該の組み合わせで

の訓練があったかどうか，の違いによる影響は認められ

なかった。このことから，他動詞構文での３語連鎖につ

いては，これまでの訓練によって理解・表出ともに正確

な学習が成立していること，他動詞構文の中で十分に訓

練された語同士であれば新しい組み合わせでも３語連鎖

Table２実験で使用された語

Ｓ Ｖ

私 りんご洗う
ＢＳＬ語ａ女の子バナナ拭く
母親茶碗描く

ーーー一一一一ｰー一一一一一一一一一一一一－－－－－－－一一一一一一一一－－－－－－－－－－－－－－－－－－－一一－－－－＝－－－

看 護婦太鼓持つ
般化語ｂおじいさん座布団引く
サンタクロース人形踏む

ヨＢＳＬ設定期・実験１－１．実験１－２．実験ⅡのＢＳＬ文で使
用した。

ｂ実験Ⅱの般化文で使用した。
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の理解と表出が可能であること，が確認された。以上の

結果から，ＢＳＬ期全体の正答率（表出.９４，理解.９０）

を実験Ｉと実験Ⅱのベースラインとして設定した。ただ

し，Table５，６に見られるように，実験Ｉ．Ⅱの時点

と違ってこの時点では空間的語順がＳＯＶに，時間的語順

が１２３に焦点化していなかった。この点についての詳細

は実験Ｉの「結果と考察」で述べる。Ｔａｂｌｅ５は配置順

(３語が並べ終わった後の空間的な配置順，そこに至るま

での時間的な順序は問わない）を，Ｔａｂｌｅ６では時間的

な語順（左・中・右のどこからどの順番で並べたか）を

示している。

実験Ｉ

（１）目的

NSL86の生成規則（Tableｌ）から，①名詞と動詞の

間には「名詞十動詞」という語順がある（規則１，２，

３)，②名詞間には特定の語順が想定されていない（規則

3）ことがわかる。名詞と動詞を明確に区別するために，

NSL86では名詞と動詞を別の統語クラス（文法範ちゅう）

とし，それぞれに色（『プレートカラー」と呼んでいる）

を決めている。名詞は白色，動詞は黄色である。したがっ

て，シンボルがなくても色だけで，名詞と動詞間の語順

が決まる。実験Ｉの研究目的は，次の３点を検討するこ

とにある。

目的１：名詞と動詞の問には特定の語順関係，特に「名

詞十動詞」が存在するか？

目的２：名詞間には特定の語順関係が存在するか？

目的３：名詞と動詞間に特定の語順関係がある場合，

統語クラスの色分けは役だっているか？

目的３について補足すれば，色分けには，①プレート

自体での色分けと，②ガイド板上での色分け（｢色ガイド」

と呼ぶ）があるので，それぞれの働きについて検討する

必要がある。②の色ガイドとは，机上の訓練場面でプレー

トを置く場所を示すために前もって描かれた絵での色の

ことである（Fig.２のａ)。この色ガイドと同じプレー

トをその場所に置けば，名詞と動詞の語順を間違えるこ

Table３表出と理解での正答率

時期ＢＳＬ設定期 実験１－１

一／一一 ／一一

ａ色と場所を示すガイド板

⑧ ●●

ｂ場所のみを示すガイド板

Fig.２実験ｌでの２種類のガイド板

｜鱗ｉ
白色黄色

とはない。

色と並んでNSL86では形（｢プレートパターン」と呼

ばれている）が意味を持つが，本論文の文では全てが同

形なので，形は検討対象にならなかった。

（２）手続き

実験Ｉのために，２種類のガイド板を作成し，プレー

トの２種類の配色を決め，三つの条件を設定した。そし

て，二つの実験を実施した。

２種類のガイド板とはFig.２のもので，ガイドとは，机

上の訓練でプレートを並べる際の手がかりである。Ｆｉｇ．

2のａのガイド板には，色と場所の二つのガイドが，すな

わち形’大きさが同じ三つのプレートが横並びで描かれ，

左二つは名詞に合わせて白色，右側の一つは動詞に合わ

せて黄色に着色されていた。Fig.２のｂのガイド板には，

場所だけのガイドが描かれていた。

プレートの２種類の配色どは，第１はNSL86本来の配

色で（修飾クラスに白色，述部クラスに黄色)，第２は実

験Ｉ専用の青色だけの配色である。

三つの条件とはＴａｂｌｅ４のＡｏＢ．Ｃで，条件Ａでは，

Fi貝.２のａのガイド板を，条件Ｂ・ＣではFig.２のｂの

実験１－２ 実験Ⅱ

文ＢＳＬ文ＢＳＬ文ＢＳＬ文ＢＳＬ文ＢＳＬ文般化文

実験条件ＡＡＢＣＡＡ

表出，9４１．００１．００１．００、9６、４８
（７６／８１）（２７／２７）（２７／２７）（２７／２７）（２６／２７）（１３／２７）

理 解，9０ａ，9６、４１
（７３／８１）（２６／２７）（１１／２７）

ａ実験を実施していない。
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ガイド板を使用した。Fig.２のａの場合には，机上の絵

の色で正しいプレートカラーを決められるが，Fig.２の

ｂの場合には，場所ガイド（●）の上にプレートをプレー

トの色で配置しなければならない。

三つの条件の比較をするために，表出課題を使った二

つの実験（実験１－１と実験１－２）を行った。実験１－１

では，ガイド板での色ガイドが表出の手助けになってい

るかを検討した（Ｔａｂｌｅ４の条件ＡとＢの比較)。もし，

手助けになっていれば，色ガイドがなくなると語順や正

答率に違いが生じると予想される。実験１－２では，プレー

ト自体の色分けが効果を持つかを検討した（Ｔａｂｌｅ４の

条件ＢとＣの比較)。使用した刺激文はＢＳＬ語を使った

２７種類のＢＳＬ文だった。

（３）結果と考察

Ｔａｂｌｅ３の通り正答率が高い（全て1.0）ことから，表

出課題で正確に３語が選択されて並べられていることが

わかる。しかし，並べ方はＢＳＬ設定期や後で述べる実験

Ⅱと違っていた（Table５，６)。Table５，６を元に，

実験Ｉでの特徴について，「目的」で述べた３点にそって

次に述べる。

目的１（名詞と動詞の語順）に関して

普通のプレートが使用された実験１－１の段階では，Table

５を見るとＳＯＶ・ＯＳＶだけが生じている（ＳＯＶは.93,

ＯＳＶは.07）ことから「名詞十名詞十動詞」の語順，す

なわち動詞を最後に持ってくるという規則ができている

（Ｐ＜､０１，二項分布より）こと，Ｔａｂｌｅ６を見ると１２３

のみが生じていることから，「左一中一右」の順番ができ

ていることがわかる。しかも，Ｔａｂｌｅ５の「ＳＯＶ＋123」

の欄に示したように，ＳＯＶの語順は全てＳ－Ｏ－Ｖの

順で時間的に選択されていた。全てが同じ配色のプレー

トが使用された実験１－２では，123の時間的順番は維持

された（１２３で.９３）。動詞を最後に持ってくるという規

則は，動詞が最初の場合.3０（８／２７),中央の場合

､11（３／27),最後の場合.6０（１６／27)と乱れが生じたが，

持続していた（最初と中央を一緒にした頻度と最後の頻

度が２：１になるとする帰無仮説での直接確率法，＜､01)。
目的２（名詞間の語順）に関して

普通のプレートが使用された実験１－１の段階では，Table

５を見ると「主語十対象」の語順が優勢で（ＳＯＶ：､９３＞

ＯＳＶ：．０７），Ｔａｂｌｅ６を見ると時間的な並べ順は全て

が１２３であることから，「最初に主語を置き次に右隣に対

象を置く」反応が.93生じていたことがわかる。ところが，

全てが同じ配色のプレートが使用された実験１－２では，

Ｔａｂｌｅ５の数字を合計すると主語と対象の空間的語順は

一定していなかった。すなわち，ＳＯＶ・ＳＶＯ・ＶＳＯ

の合計は.4８（１３／27）で，ＯＳＶ・ＯＶＳ・ＶＯＳの合

計は.5２（１４／２７）で有意差は認められなかった

(Ｐ＞,０５，二項分布より）。ただし，Ｔａｂｌｅ６を見ると

時間的語順は123を維持していた（123で.93)･ことから，

最初に置く名詞は一定しないが左には置いていたことが

わかる。

目的３（統語クラスの色分け）に関して

Ｔａｂｌｅ５の通り，実験１－１で条件ＡとＢの間に差はな

かったが，実験Ｉ－ｌの条件Ｂと実験１－２の条件Ｃの間

に違いが認められた。条件ＡとＢの間に差がないことか

らガイド板での色ガイドは表出に際して役立っていない

ことが予想される。また，実験１－１の条件Ｂと実験１－

Table４実験Ｉの実験条件

実験Ⅱ

実験条件馴雫でのｶｲド板での場所ガイド

プレートでの

色分け

ａ空間的配置順がＳＯＶで、時間的な並べ順が１２３の場合。（）の中は、ＳＯＶ語順の頻度を分母にした場合の比率である。

あり

なし

なし

Ａ
Ｂ
Ｃ

あり

あり

あり

あり

あり

なし

般化文

Ａ

Table５表出での空間的な語順

配置順

期ＢＳＬ設定期 １－１

111

１．ＳＯＶ４５（、59）２６（．96）２５（、93）９（、33）２４（、92）１０（、77）
２．ＳＶＯ１（、33）
３．ＯＳＶ３１（．41）ｌ（、０４）２（、０７）７（、26）２（、08）３（、23）
４．ＯＶＳ２（、07）
５．ＶＳＯ３（、１１）
６．ＶＯＳ５（・'9）

－一一一一ーー一一一一一一一一一一ーー一一ーー一一ーーーーーー一一一一一一一一－－一一一一一一一一ー ー一一一一一一一一‐‐一ー一一ーー一一-－－－ー一一一ーー一一一一－－ーー一一一一一一--ーー‐一一一一一一一ーー一一一一一一一一一一－ー 一一一一ーー一一一ー-－ーーーー一一ーー一一ー一

間 違ﾚ、５１１４
正答合計７６(1.0()）２７(1.()()）２７(1.()()）２７(1.()()）２６(1.0()）１３(１.()()）
試行合計８１２７２７２７２７２７

＝一一－－一一一一一－－ーーーーー一一ーー一一ー一一一一一ーーー ー一一一ーーーー一一一一一一一ーーーー一一一一一一ーー一一一一一一ー－‐一－－ーー一一一一一ー‐ーー一一一一一一一一ー一一一一ー一一一一一一一一一一一一一ーー一一ーー一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一-－一一一一一

ＳＯＶ＋ｌ２３ａ３２（、71）２６(1.()()）２５(１.()()）８（、89）２１（．89）９（．90）

文

実験条件
ＢＳＬ文

Ａ

ＢＳＬ文

Ｂ

ＢＳＬ文

Ａ

ＢＳＬ文

Ａ

ＢＳＬ文

Ｃ
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Table６時間的な語順

時期ＢＳＬ設定期 実験１－１ 実験１２ 実験Ⅱ

並べ順

文

実験条件

ＢＳＬ文

Ａ

ＢＳＬ文

Ａ

ＢＳＬ文

Ｂ

ＢＳＬ文

Ｃ

ＢＳＬ文

Ａ

般化文

Ａ

１．１２３５３（、70）２７(1.()()）２７(1.0()）２５（、93）２３（．88）１２（．92）

２．１３２６（、08）ｌ（、88）ｌ（、08）

３．２１３

４．２３１６（、08）

５．３１２１（、01）ｌ（、04）

６．３２１１０（、13）ｌ（、04）２（、08）
ー一一一一ー一一一-－ーー一一ーー一一一一一ー一一一一一一一一一一ーー一一ー＝ｰー一一一一一一一一一一一一ｰー一一ーー一一ー＝一一ーー一一－－＝ー一一一一一一一一一一一一一一ーー一一一一一一一一一一一一-－ー一一一ーー一一一一一一一一－－一一ーｰ‐＝一ー一一－－－－一一－－一一一一一一

間 違I/、５１１４

正答合計７６(1.()O）２７(1.()()）２７(1.()()）２７(1.0()）２６(１.()()）１３(1.()()）

試行合計８１２７２７２７２７２７

２の条件Ｃの間に違いがあることから，プレートの色分け

が表出に役立っていることが予想される。

実験Ⅱ

（１）目的

実験Ⅱの目的は，ＢＳＬ設定期の再訓練によって確認さ

れた他動詞構文の３語連鎖の理解と表出が，新たに学習

された語を初めて組み合わせた全く新しい３語連鎖に対

しても般化するかどうかを検討することにあった。

（２）手続き

先ず，般化評価のために使用する新しい９語(S,０，Ｖ

各３語。Ｔａｂｌｅ２の般化語）の単語訓練を行った。９語

はいずれも，実験前の訓練期間を通じて対象児がことば

およびシンボルで表出，理解ともに未経験の語を選んだ。

訓練前に，各語のシンボルと絵カードを提示し，その名

称と意味，その他の特徴をことばで説明した。単語訓練

での語の理解とは，３枚の絵カードの中から実験者が提

示した1枚のシンボルと同じ意味のカード１枚を選ぶこ

と，語の表出とは，３枚のシンボル（プレート）の中か

ら実験者が提示した１枚の絵カードと同じ意味のシンボ

ル１枚を選ぶことである。９枚の絵カードの内動詞３語

のカードはいずれも般化語と般化語以外の主語（訓練済

み）を組み合わせた内容で表現され，被験児が般化語同

士で意味上の連鎖化を経験できないようにした（例えば，

動詞「持つ」を教える場合に使用した絵カードの主語は

般化語「看護婦」「おじさん」「サンタクロース」以外の

ものを使用した)。Ｏ－Ｓ－Ｖの順に３語ずつ独立に訓

練した後，同じses,内に９語が混在する条件へ移行し，

すべての語が学習基準（理解と表出とも連続３試行正答）

を達成するまで訓練を継続した。いずれの段階も理解と

表出を同時に訓練し，ＢＳＬ設定期と同様，正反応は強化

し，誤反応の場合は修正させた後に強化した。強化はこ

とばでの賞賛によった。単語訓練終了後，般化語９語を

組み合わせた２７種の文（般化文）の理解と表出を評価し

た。評価は，各般化文の理解と表出についてそれぞれｌ試

行ずつ，合計27試行を２ses､に分けて行った。各ses.と

も般化文の評価試行の間にランダムにＢＳＬ文試行（２ses、

の合計27試行）を挿入し，理解と表出の課題を６試行ず

つのブロックで交互に実施した。ＢＳＬ文についてはＢＳＬ

設定期同様，正反応は強化し，誤反応は修正の後強化し

た。般化文についてはすべての反応を強化した。

（３）結果と考察

Ｔａｂｌｅ３の通り，ベースラインの正答率と比較してＢＳＬ

文は表出・理解ともにそれを上回る高い正答率（､96）を

示したが，般化文の正答率は有意に低くなった。すなわ

ち，表出では.94から.４８に低下し（ｐ＜､01,二項分布)，

理解では.90から.41に低下したいく.01,二項分布)｡

般化文における誤まりの内容を見ると，表出ではｌ語の

みの間違いが間違い全体の.7９（１１／１４，内訳はＯのみ

10,Ｖのみ１）で残りは０Ｖの２語の間違いが３，理解

ではｌ語のみの間違いが間違い全体の.8８（１４／１６，内

訳はＳのみ２，０のみ８，Ｖのみ４）で残りはＳＯと０Ｖ

の２語の間違いが各１となり，表出・理解ともＳＯＶの３

語すべての間違いは見られなかった。つまり，般化文の

表出・理解とも半数以上の試行が誤りとなったが，誤り

の大半で３語中２語までは正しい表出と理解が行われて

いた。この結果から，ＢＳＬ設定期の評価で学習の成立が

確認されたＳＯＶ構文の３語連鎖の理解と表出は，同構文

の中で使用されたことのない語同士の新しい組み合わせ

に対しては完全な般化は困難であるが，部分的要素にお

いては般化が生じていることがわかった。

総合的考察

ｒ研究の目的と背景」のところで述べた３つの目的と

言語学習可能性にそって今回の研究について考察し，い

くつかの研究課題について述べる。
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（１）語順

語順は助詞などの高度な文法範ちゅうを獲得していな

い段階の子どもの言語操作を知る上で貴重な指標である。

今回の結果を見ると，NSL86の獲得でも語順はある役割

を果たしている。特に，プレートの色との関連で興味深

い現象を示している。したがって，「語順が言語獲得初期

に存在する普遍的な文法特徴である」という主張は，NSL86

にも当てはまる。ただし，実験Ｉの「結果と考察」で述

べたように，語順の実態はかなり複雑で，しかもプレー

トの色のようにNSL86には自然言語と違った特徴がある

ので，結果の解釈には注意が必要である。特に自然言語

の獲得でも語順の使われ方には個人差があること（岩立，

1981）を考慮すると，NSL86の使用での語順の個人差と

自然言語との比較が今後の重要な研究課題になるだろう。

（２）文法範ちゅうの色分けの影響

色はこれまで文字学習や人工言語学習に際しての補助

として使われてきた。例えば，Premack（1971)や

Rumbaugh(1977)はチンパンジーに教える人工言語の記

号そのものや背景に色を用いている。Premack(1971)の

システムを応用して障害児の言語治療用に開発された"Ｎｏｎ‐

SLIP”と呼ばれるプログラム(Carrier,1979)では，多語

文における語順の学習を促すために品詞毎に色の異なる

テープを各シンボルプレートにのせた。しかし，いずれ

の研究も言語学習に対する色手がかりの効果については

実験的な検討を行っていない。また，いずれの言語シス

テムも，今回われわれが使用したNSL86のように文法範

ちゅうそのものを色分けしたものではない。したがって，

今回の研究成果は人工言語学習での色の役割に関する貴

重な資料と言える。今回のNSL86を使った机上の言語学

習では，２種類の補助（色ガイド）が使われた。第１が

ガイド板での色ガイド，第２がプレートの色である。実

験の結果，Ｔａｂｌｅ５の通り，プレートの色だけが言語反

応に大きな影響を与えた。すなわち，プレートの色の区

別をなくすとＳとＯの間の語順が乱れた。動詞の位置も

若干乱れたが，動詞が最後に位置するという有意傾向を

なくすほどではなかった。乱れた原因はプレートの色が

全て新しくなり，しかも同色になったために動揺したと

予想される。時間的語順ではＴａｂｌｅ６の通りほとんど乱

れなかった。実験前には実験１－２では，色分けがされて

いる名詞と動詞の間で語順が乱れると予想していた。し

かし，結果は違った。このことは，色はなんらかの役割

を果たしているが，その実態はそう単純ではないことを

示唆している。したがって，今後事例が増えていく段階

で，色がどんな機能をもっているか注意深く見守る必要

があるだろう。

（３）般化

今回の実験では，ＳＯＶ構文での３語連鎖の表出と理解

について，新しい組み合わせへの般化をＢＳＬ設定期と実

験Ⅱの２つの段階で評価した。ＢＳＬ設定期では表出・理

解とも正答率は.９０を越え(Table３),ＳＯＶ構文の中で十

分に訓練された語であれば新しい組み合わせ（ＢＳＬ文の

一部）になっても既学習の組み合わせと同様に正確な理

解と表出が可能であることがわかった。一方，実験Ⅱで

評価した新しい組み合わせ（般化文）では理解・表出と

も正答率は著しく低下し，ＳＯＶ構文の中で使用されたこ

とのない語同士の組み合わせに対しては般化が困難であ

ることがわかった。しかし，実験Ⅱの般化文での誤り内

容の分析結果から部分的般化が認められたことから，３語

連鎖の表出と理解の般化の可能性は少なくともこの段階

では限定されているが，構文内での語連鎖使用を般化文

を含めた新しい語連鎖でくりかえし経験することによっ

て漸次的に般化の可能性が高まることが推測される。類

人猿を対象にした視覚性人工言語の学習実験では学習さ

れた言語スキルの般化が生じにくいことが一般に指摘さ

れているが(Savage-Rumbaugh,1986),チンパンジーの

名称ラベルの学習過程で表出と理解のモード間般化につ

いて実験的に分析したＫｏｊｉｍａ(1984)の報告では，初期

段階ではラベルの表出と理解の学習はそれぞれ独立に進

行しモード間の般化は見られないが，表出と理解の両モー

ドでの使用経験をくりかえすことによって最終的には双

方向のモード間般化が出現するようになったという。近

年の言語治療研究では，般化が困難とされる言語発達遅

滞児（者）を対象に各種言語スキルの般化促進手法の開

発を目的とした実験的検討も盛んに行われてきており

(Goldstein，１９８３；Ｒｏｍｓｋｉ＆Ruder,1984),視覚性人

工言語における学習の般化については今後もっと多くの

検討が必要であろう。特に，人工言語獲得が自然言語の

獲得を促進するかどうか，についての検討が臨床的見地

から必要である。

（４）言語学習可能性

最後に今回の結果を言語学習可能性研究の視点から考

察したい。具体的にはWexler(1982)が述べた３つの用

語（文法のクラス，文法のための情報，言語学習手順）

を元にして論を進める。

まず，文法のクラスについて考えてみよう。Wexlerに

よれば，言語学習とは文法の獲得で，人間が獲得する文

法は学習可能な文法クラス（集合）の１要素である。こ

の考えを受け入れ，「今回の対象児が人間で」（仮定ｌ），

｢学習されたNSL86が文法体系である」（仮定２）と仮定

すれば，「NSL86は人間が学習可能な文法のｌ要素であ

る」（結論）と結論づけることができるだろう。しかし，

仮定２が正しいかどうかは議論の分かれるところで，こ

の結論については今後活発な議論をする必要がある。た

だ一つだけ今回の結果から得られた重要な事実を指摘し

ておきたい。それは，自然言語には存在しない文法特徴

(例えば，プレートカラー）も言語学習の対象になる，と
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いう点，言い換えれば，人間の言語学習の内容を自然言

語の学習でのものに限定すると人間の言語能力を過小評

価することになる，という点である。

次に，文法のための情報と言語学習手順について考え

てみよう。まず，今回の研究から得られた重要な事実は，

般化と色手がかりに関するものである。健常児の初期言

語獲得では般化は頻繁にしかも容易に生じる。例えば，

横山（199()）によれば「名詞十格助詞ノ＋名詞」の構文

を学習した後「大きいの魚」のような誤用が生じる。し

かし，今回の研究では，般化が生じたのは訓練回数の豊

富なＢＳＬ文の場合で，訓練回数の少ない般化文の場合で

はなかった。このことはＫ児の場合相当多くの「文法の

ための情報」が与えられないと「言語学習手順」が作動

しない，あるいは作動しても結果が現れるまでに多くの

ステップを必要とするので現象としては見えない，と解

釈できる。色手がかりの機能は，「文法範ちゅうの色分け

の影響」で述べたように，複雑である。名詞と動詞の色

分けの喪失がどうしてＳとＯの語順の乱れを引き起こす

のか，適当な解釈ができない。言語学習手順に関する今

後の研究がこの点を明らかにしてくれることに期待した

い。

文献

Blackstone，Ｓ、Ｗ，（Ｅｄ.）1986Ａ"gﾉ"f"/α/伽'(､ｲﾉ"ﾉﾉ"〃‐

〃加加"：Ａ〃／〃/”伽｢〃（)"、Rockville：American

Speech-Language-HearingAssociation

Carrier,』．Ｋ１９７９Applicationoffunctionalanal‐

ｙｓｉｓａｎｄａｎｏｎｓｐｅｅｃｈｒｅｓｐｏｎｓｅｍｏｄｅｔｏｔｅａｃｈｉｎ輿

languagelnR，LSchiefelbusch＆』．HHollis

（Eds.）伽"頁"“(，伽〃1ﾉP"伽〃／知ﾉ〃〃ﾉｳ(，／イノｒﾙﾉ〃・

Baltimore：UniversityParkPress・Ｐｐ、３６３－４１７．

Chomsky，Ｎ，ｌ９８８Ｇの”施加('月ﾉｗ"〃Ｍ１γ,．〃ｓ加s/s，

伽ﾉ『/”"?('"/,α"ｄ”）sβ('r/s・Kyoto：Kyot()Univer‐

sitvofForeignStudies・

Goldstein，Hl983Recombinativegeneralizatiｏｎ：

Relationshipbetweenenvironmentaｌｃｏｎｄｉｔｉｏｎｓ

ａｎｄｔｈelinguisticrepertoriesoflanguaｇｅｌｅａｍ‐

ers・ルノα/vs/ｓａＭノ"/('γｗＭ"〃／〃Ｄ(ｗﾙﾉp"?('"〃

Ｄ加加/雌s，３，２７９－２９３．

林耕司・松本幸子・岩立志津夫・小島哲也１９８９図形シ

ンボルシステムNSL86による言語訓練．聴能言語学研

秀，６，５８－６８．

岩立志津夫１９８１日本語児の初期発話における語順．教

育心理学研究．２９，２，１１－１７．

岩立志津夫（印刷中）言語獲得．東洋・繁多進・田島信

元（監修）発達心理学/､ンＦブック．東京：福村出版．

岩立志津夫・小島哲也・林耕司・松本幸子l987NSL86・

信州大学教育学部紀要．６０．７１－７６．

Kojima.Ｔ､l984Generalizationbetweenproductive

useandreceptivediscriminaｔｉｏｎｏｆｎａｍｅｓｉｎａｎ

ａｒｔｉｆｉｃｉａｌｖｉｓｕａｌｌａｎｇｕａｇｅｂｙａＣｈｉｍｐａｎｚｅｅ．〃7/('γ‐

〃"伽""/ノ()"γ"(H1/()/~Ｐ伽?α/ｲﾉﾉ岬'’５，１６１－１８２．

小島哲也１９８７新しい言語指導の試み．発達，３２，５６－６８．

Musselwhite，Ｃ、Ｒ、＆Ｓｔ・Louis，ＫＷ、ｌ９８８Ｃｲﾉﾉ"‐

〃"ｨ"加加〃加碑、ﾉ"”"ｇ_/bγ〆パイ)"ｓＩＭＩルｓ”(派

加"伽”ｓ：Ｍ)“／α〃α"〃"2"/α的ＰＳ/、/“/(，s・

Boston：College-HillPress・

西村榊作１９８９シンポジウム座長記．聴能言語学研究，

６，１０４－１０９．

奥津敬一郎１９７４生成日本文法論．東京：大修館書店．

Orlansky，Ｍ・Ｄ＆Ｂonvillian,』．Ｄ，l985Signlan‐

Ｒｕａｇｅａｃｑｕｉｓｉｔｉｏｎ：Ｌａｎｇｕａｇｅｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｉｎ

ｃｈｉｌｄｒｅｎｏｆｄｅａｆｐａｒｅｎｔｓａｎｄｉｍｐｌｉｃａｔｉｏｎｓｆｏｒ

otherpopulations・肋γ"ﾉﾉーＰα伽('γＱ"αγlMy,３１，

１２７－１４３．

Premack，Ｄ・ｌ９７１Ｌａｎｇｕａｇｅｉｎｃｈｉｍｐａｎｚｅｅ？Ｓr/p"(､('’

１７２，８０８－８２２．

Romski，Ｍ、Ａ,，Lloyd，ＬＬ.，＆Sevcik，ＲＡ、l988

Augmentativeandalternativecommunication

issues、InSChiefelbusCh，Ｒ、Ｌ＆Lloyd，ＬＬ

（Eds.）Ｌα"g"“〔，力('パ〆r伽('ｓ：Ａ(､9"Ｍ１ﾉｲﾉ"，腕,ｍγ‐

伽加〃〃〃〃/〃/('γIﾉ(ｗ伽".Ａｕｓｔｉｎ：Ｐｒｏ－ＥｄＰｐ､３４２－

366．

Ｒｏｍｓｋｉ．Ｍ,Ａ,＆Ｒｕｄｅｒ,Ｋ,Ｆ､ｌ９８４Ｅｆｆｅｃｔｓｏｆｓｐｅｅｃｈ

ａｎｄｓｉｇｎｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎｏｎｏｒａｌｌａｎｇｕａｇｅｌｅａｍｉｎｇ

ａｎdgeneralizationofaction＋objectcombina＝

ｔｉｏｎｓｂｙＤｏｗｎ'ssyndromeChildren,ﾉｲﾉ"γ"α/(ﾉ/・

Ｓｐ“rルαＭ敵'伽"ｇＤ/soパヵパ，４９，２９３－３０２．

Rumbaugh,,.M､(Ed.)l977Lα"g"“(，伽γﾉ伽ghv

〃ｒ肋”α"z“7ＷＥＭＭｌＰＲＱﾉ五ＣＴＮｅｗＹｏｒｋ：

ＡｃａｄｅｍｉｃPress・

Savage-Rumbaugh,Ｅ､Ｓ,１９８６Ａ〃/α"g"αg(，.．Ｆﾉ'Yﾉﾉ〃

ｲｯｨﾉ"〃ﾙﾉ"(’ｄ（》s加"s(，／０ｓＷ"伽/、ＮｅｗＹｏｒｋ：

ColombiaUniversityPress・

SChlesinger，１．Ｍ．ｌ９７７Ｐｍ向r伽〃〃〃ｒｲﾉﾉ”癖ﾙ(，"‐

ｓﾉｲﾉ〃ｲﾉ／〃〃('、"〃s・Hillsdale：LawrenceErlbaum

Associates、

Ｓｌｏｂｉｎ，，．Ｉ．l985Crosslinguisticevidenceforthe

language-makingcapacity・ＩｎＤ､1.Slobin（Ｅｄ.）

Ｔ伽（ｗﾉss肋?g"/s〃(､ｓ/"dｖ（)／〃"g"α月('αr9"/s伽）"．

Ｗ/,２Hillsdale：LawrenceErlbaumAssociates、

Ｐｐ、１１５７－１２４９．

Ｓ､()ｗ，Ｃ、Ｅ,＆Ｆｅ噸usｏｎ，Ｃ、Ａ，（Eds.）ｌ９７７ｎｚ胸"輿

ルノｒ〃〃〃"・ＮｅｗＹｏｒｋ：ＣａｍｂｒｉｄＲｅＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙ

Ｐｒｅｓｓ・

Volterra，Ｖ，＆Taeschner，Ｔ，ｌ９７８Ｔｈｅａｃｑｕｉｓｉｔｉ(、



1１５ 発達心理学研究第２巻第２号

anddevelopmentoflanguagebybilingualchild‐

ren.〃""α/Ｑ/~Ｃﾙﾉ〃Ｌα"g"α摩,５，３１１－３２６．

若林慎一郎・西村緋作１９８８自閉症児の言語棉寮．東京：

岩崎学術出版社．

Wexler，Kl982Aprincipletheoryforlanguage

acquisition・ＩｎＥＭ・ＷａｎｎｅｒａｎｄＬＲ、Gleitman

（Eds.）Ｌα"月"αgPar9"/s/伽〃：７Ｗｓ/α〃ｲﾉ〃〃αγi・

ＮｅｗＹｏｒｋ：CambridgeUniversityPress・Ｐｐ,２８８－

315．

横山正幸１９９０幼児の連体修飾発話における助詞「ノ」

の誤用．発達心理学研究，1，２－９．

付記

本研究の一部は文部省科学研究費助成（試験研究Ｂ，研

究代表者：小島哲也，課題番号01810001）により実施さ

れた。

１９９１．４．２７受稿，１９９１．１１．５受理



発達心理学研究

1991，第２巻，第２号，１１６‐１２０
意見欄

｢象徴レベルのやりとり」という対象の特性一事例研究論議に寄せて－

山本登志哉
(奈良女子大学文学部）

【問題の設定】

創刊号以来，事例研究に関する議論が続いている。鯨

岡（1991）は岩立（1990）に含まれる，事例研究を従

来のｒ客観主義的な心理学」の枠に押し込めてしまいか

ねない議論に対し，それを越えるものとしての事例研究

の意味を強調した。南徹弘（1991）は鯨岡の提出した問

題を棚上げにする形で，改めて旧来の立場から，事例研

究への意味づけと限界づけを行おうとし，南博文（1991）

は，従来の心理学的な「客観主義」を越えたところでど

の様に「事例研究の厳密性・妥当性」を確立するかにつ

いての積極的な提案を行った。

筆者もここで「事例研究」に関連して論を展開したい

と思う。だが上のどの立場が「正しい」かを決定する作

業を行おうとするわけではない。筆者は還元主義的な立

場も，主観乃至共同主観から全く独立しているという意

味で「客観的」な「対象」が成立すると仮定する立場も

取らない。従って，研究者がいったい何を，記述や説明

の要する基本的な現象とし，研究対象に取り上げるかに

応じ，取るべき研究態度や方法論は，自ずと決定される

ものだと考える。鯨岡（１９９１）の言うとおり，「事例研

究」と一口に言っても，それが唯一の対象を持つわけで

はない。南博文（1991）の言う「事例」と，南徹弘（1991）

の言う「事例」とは，明らかに対象が違うのである。

以上のことから，現在必要な理論的作業は，①南博文

（１９９１）が試みたように，事例研究によって新たに切り

拓かれる研究領域に対し，新たな方法論を一般的に模索

することであり，②個々の対象乃至対象領域を個別的に

検討し，その対象にどの方法論が要請されるかを確定し

ていくことである。（ここで対象というとき，例えば一枚

の１０円銅貨が物理学と心理学と経済学にとって，各々全

く異なった対象として現れる，という意味での対象であ

り，とりあえず客体の物質的同一性とは関係無い｡）

筆者は保育園などの場で，子どもの集団的なやりとり

を中心に，観察を続けてきた。たとえ数量化を伴う研究

であっても，そこで我々は子どもと事例研究的な関わり

を持たざるを得ない。そのような体験をもとに，ここで

筆者は，「象徴レベルのやりとり」を題材として，②の作

業を試みることにする。

【多義的刺激としての象徴と能動的反応としての解釈】

結論的に言えば，観察的なやりとり研究において，研

究主体と独立に研究対象を確定することは，原理的に不

可能である。まず，やりとりは，そこに存在する人間を

基本的な要素として成立する一つの「場」の運動である。

したがって観察者としてその場に立つ限り，たとえ「無

関与」の姿勢をとったところで，その場の運動から自由

ではあり得ない（例えば，朝生，１９９１）。ただしこの問

題はビデオの遠隔操作などの技術的工夫によって，ある

程度は解決できる。本質的な問題は，研究者の主観・解

釈を排除すれば，研究対象そのものが成立しなくなる，

という点である。以下，象徴的なやりとりとはいったい

何なのか，を考えることからこの点を明らかにしたい。

言語的・動作的象徴の，自他に対する刺激としての特

徴は，その多義性にある。これは人間以外の多くの動物

の社会行動が，刺激＝反応の比較的固定的なパターンに

基礎をおき（荘厳，１９８６），従ってその刺激は一義的で

あるという事実と，重要な対照を成す。刺激としての象

徴の多義性には，反応の自由度の増大が対応する。ここ

において「他者」は，刺激に対する選択的・能動的な反

応主体として現れる。人間のやりとりの柔軟性・多様性・

創造性の基盤がここにある。刺激としての象徴のこの性

格が，人間の象徴レベルのやりとりを，南博文（１９９１）

の言うように，他者の象徴行為に対する相互の主観的・

窓意的な解釈の連鎖とする。我々が子どものやりとりを

分析する場合，彼らの個々の行為の意図・意味の暖昧さ

や多義性を，最大の難所として意識するが，事実はその

暖昧さ・多義性こそが，人間的な象徴的やりとりの本質

なのである（山本他，１９９１）。

【体験としての解釈から事実としての解釈へ】

ここから次のことが明らかになる。すなわち，我々に

とって基本的な現象乃至事実は「ある象徴的表現行為が，

参与観察者を含む他者によってある解釈を与えられ，そ

のように意味づけられた」ということ以外ではない。そ

のことを基本的な事実とすることによって，その解釈自

体が「妥当」であるとか「真理」であるという，悪しき

主観性，窓意性を，我々はとりあえず脱することができ

よう。その限りで，「解釈」はそれ自体が我々にとっての

客観的な対象となる。

換言すれば，ここでその象徴行為が「本当はどの様な

意味を持っていたのか」を問うことに意味はないのであ
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る。意味がないのは，単にそれが「客観的」に確定でき

ないという，消極的な意味においてではない。むしろ象

徴行為の主体にとっても，その行為の意図や，それに与

えた意味は，必ずしも一義的ではないこと，象徴行為は，

主体の中に予め存在する固定的な「意図」を，象徴に載

せて伝達するというより，むしろ内なる他者を含む「他

者」との具体的な関係の中で，自らの意図を創造的に対

象化していく作業であるということ，そのような象徴行

為の，自他に対して本質的に開かれた属性に照らして，

問いそのものに意味がないのである。ここにおいて問題

は「(参与観察者を含む）他者」の「解釈」が正しいか否

かを問うことから，そのような解釈を事実として成り立

たせる事態の構造を問うことへと，シフトすることにな

る。

だが，そのようなシフトが起こったとしても，我々研

究者は対象に対して，絶対的に独立した客観としては，

存在し得ない。やりとりの中の行為を事実として記述す

ること自体が，一つの解釈としてしか成立し得ないから

である（例えば子どもの会話をテープに録音し，プロト

コルとして筆記しようとしたことのある研究者は，その

作業がやりとり状況の解釈としてしか成り立たないこと

を，容易に認めるであろう。また子どもの一連のやりと

りを「○○ごっこ」と名づける作業も，そのよい例とな

る)。問題は主観的な解釈から主観を排した客観的対象へ

ではなく，一次的体験としての解釈から，共同主観的に

対象化された事実としての解釈へ，でしかない。

以上の議論を是とする限りは，「象徴レベルのやりとり」

という我々の対象領域は，「行動と解釈を分けて書く」と

いった類の従来の「客観性」論議の上では，原理的に扱

いきれないものであること，むしろその論議を押し進め

ることによって，対象そのものが消滅してしまうもので

あること，が了解されるのではなかろうか。

【おわりに】

とはいえ，この種の筆者の議論はある意味ではもう古

いものであろう。一つには他の学問領域で，既に以前か

ら問題にされていたという意味において。そしてさらに

重要なことは，個々の研究者がそれを自覚的に行ってい

るか否かは別として，この領域の研究が，実態において

は既に旧来の客観性の基準から一歩踏み出した地点で行

われていると筆者には思われる，という意味において（先

の例の他，「観察者間の一致率をとる」という方法の導入

など)。その限りでは，「事例研究」を積極的に取り上げ

るに当たって，我々はとりわけ「革命的」な変革を必要

とするわけではなく，ただ自分達が既に行ってきている

ことを，もう一度自覚的に見つめ，対象化して整理し直

すことから始めれば良いのかも知れない。

以上，荒削りの大ざっぱな議論であった。象徴の刺激

としての多義性に根拠づけた議論が，はたして多少なり

とも検討に価するものかどうか等，その当否は今後の展

開に待つよりない。もとよりこの文章自体も「象徴レベ

ルのやりとり」の一環として，自他に対して開かれたも

の以外ではあり得ないからである。

文献

朝生あけみ１９９１保育園で出会った子どもたち，発達

４５，７９－８７．ミネルヴァ書房．

岩立志津夫１９９０事例研究の在り方と発表の仕方をめ

ぐって．発達心理学研究１，７９．

鯨岡峻１９９１事例研究のあり方について－第１巻

第１号意見欄の岩立論文を受けて－発達,心理学研究
１，１４８－１４９．

南博文１９９１事例研究における厳密性と妥当性一鯨

岡論文（1991）を受けて－発達虻､理学研発；２，４６－
４７．

南徹弘１９９１比較行動学からみた発達研究と事例研

究．発達心理学研究，２，４８－４９．

荘厳舜哉１９８６と卜の行動とコミュニケションー心理生

物学的アプローチー福村出版．

山本登志哉・森加代子・岩下恭子・大塚ふみ１９９１集

団遊びの記述法の開発（１），日本発達心理学会第２
回大･会発表論文集，１５２
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が大でした。記して感謝の意を表します。

１９９１．１０．２４受稿，１９９１．１１．２受理
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行動の直接観察とデータ解析

細馬宏通
(京都大学理学部）

西野（1990)，松田（１９９１），佐藤（１９９１）らの調査

研究とデータ処理に関する論文を読み，発達心理学でよ

く行われる観察法にも，データ処理を行うにあたっての

こうした注意があれば有用であろうと感じた。

観察法は，研究の進め方において調査研究とやや事情

が違っている。どの行動に注目すべきか，必ずしもデー

タ収集時にははっきりしていない。データを採集できる

貴重なチャンスをものにするには，むしろ，取れるデー

タはすべて取っておき，あとで日誌なりビデオなりから

データをおこしながら仮説を確かめていくこともしばし

ばである。この場合，データ収集前でなく収集後に，さ

まざまな仮説を立ててその取捨選択をおこなうことにな

る。

この小論ではこうした点に留意しながら，観察研究の

初期の段階の問題，つまり，いかにデータ解析を使って

仮説の選択を行うかについて簡単に論じよう。

【仮説を産み出す支援をする探索的データ解析】

観察中に起こったすべてのできごとをあらゆる方法で

データとして記述するのは，現実的にも論理的にも不可

能である。たとえば，いわゆる「ビデオテープおこし」

を考えよう。１時間に満たない観察であっても，そこに

記録された言語・非言語コミュニケーションは膨大な量

にのぼる。よほどのことがないかぎり，眉の上げ下げ，

関節の動きのひとつひとつにいたるまで，コンマ秒単位

で事細かに記述するのはすすめられない。どのような仮

説にもとづいて記述すべきか。そのためにはなにをどう

記述すべきか。この問題は，研究上の効率と相談して決

定されるべきである。

確かめられそうにないひとつの仮説に執着して細かい

記述に労力をかけるのは効率が悪い。研究の初期の段階

ではむしろ，データのおおまかな傾向を把握して，さま

ざまな仮説を立てておいた方がよい。そのためには，い

くつかの短い観察データ（あるいは長期観察の一部のデー

タ）をおこした段階で，データおこしをいったん休んで，

データ解析を行うぺきである。そこで役に立つのが「探

索的データ解析（記述統計)」である。

探索的データ解析といっても何も特別なことではない。

平均や標準偏差を求めたり分布図を描くことなどによっ

てデータをみやすい形にまとめる作業である。相関図を

描くこともこれにあたるだろう。これらの手続きはパソ

コンで手軽に行うことができる。

探索的データ解析でさしたる傾向が見られなかった場

合，それらの行動データをそれ以上おこすのは早めに諦

めて，ほかの行動について考えたほうが効率がよい。こ

うしたデータ解析は学会発表や論文でもよく使われるが，

じつは研究の末期よりも研究の初期で行うとより効果的

である。

【探索的データ解析とデータの分布】

行動データ，とくに行動長などは正規分布をしていな

いものが多く，分布が二山型などの特殊な形になること

もしばしばである。こうした分布形を研究の初期段階で

明らかにしておくことは，以下の点でも重要である。

まず，二山型などの複雑な分布は複数の行動データか

ら成っている可能性がある。本格的なデータおこしをす

る前に，早めに行動を分類しなおすことによって，新た

な仮説を発見できる可能性もある。

また，正規分布以外の分布には，多くの調査研究で用

いられる解析法（パラメトリックな解析法）があてはま

らないことが多い。あとで検定を行う際に，順位検定な

どをはじめとするノンパラメトリック検定を用いる必要

がある。（行動データでよく使われるノンパラメトリック

検定に関しては，例えば粕谷・藤田１９８７を参照｡）

なお，正規分布ではない分布を表すには，現在よく使

われる平均や標準偏差より，中央値や四分位点のほうが

データの分布をよく表していることが多い。ちなみにこ

れらはデータを小さい順に並べ換えれば手軽に求められ

る（鈴木1977）。

データ解析で用いられる相関図の読み取りについては

さまざまな注意が必要である。これについては佐藤（1991）

やマーチン＆ベイトソン（１９９０）を参照されたい。

【行動の連鎖・リズム】

さて，複数の行動が秒単位で記載されている場合は，

行動の長さや頻度の解析以外のデータ解析ができる。こ

れらの解析は仮説の選択に役立つし，知っておくと仮説

のレパートリーが広がることにもなる。例としては，ど

の行動のあとにどの行動が起こりやすいか（行動の連鎖)，

その行動に周期性はないか（行動のリズム）についての

解析がある。前者についてはBakeｍａｎ＆Gottman

（1986）によるすぐれた教科書がある。また後者に関し
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ては時系列解析の参考書で自己相関・相互相関・スペク

トル分析などの項を参照するとよい。

【おわりに】

ごく簡単なデータ解析から，こちらの予想と違う結果

が得られることがある。研究者が自明のものとしている

常識が分布図によって意外にも裏切られる瞬間こそ，デー

タ解析の醍醐味である。解析はなによりもそうした快楽

に支えられているべきだと思う。

文献

Bakeman，Ｒ＆Gottman，』．Ｍ、１９８６０６s〃z,/噸

／"た、(､伽"：α〃／〃ﾉﾉ'Ｍ"r〃()〃／()ｓ('9〃c"（､/α／α〃α/ys/s、

CambridgeUniversityPress．

粕谷英一・藤田和幸１９８４動物行動学のための統計学

東海大学出版会．

マーチン，Ｐ.＆ベイトソン，Ｐ・’986／１９９０行動研

究入門粕谷英一・近雅博・細馬宏通訳東海大学出
版会．

松田浩平１９９１調査研究について発達心理学研究，
２，４１－４２

西野泰広１９９０調査研究をめぐって発達心理学研秀，

１，ｌ５１－ｌ５２

佐藤達哉１９９１調査研究について発達心理学研究，
２，４４－４６

鈴木義一郎１９７７デ､－夕解析術実教出版．

１９９１．１０．７受稿，１９９１．１１．９受理

｢空書」にみる表象一村上論文（1991）を通して考える－

守屋慶子
(立命館大学文学部）

村上の「『空書」にみる表象の形成」（1991）は，記憶

表象と運動感覚の関係をとりあげた研究で，すでに行な

われた佐々 木・渡辺（1983,1984）および佐々 木（1984,

1987）らの研究に対する疑問から出発したものである。

かつて佐々木の研究に対し「二つのからだ」という見解

(1988）を述べたことのある筆者には興味深いものであっ

た。

ここでは，佐々木らの研究を教材とした実験の授業で，

ここ2年間あまり観察した事実や学生の報告に基づきなが

ら，村上の仮説にそって筆者の疑問や見解を述べてみた

い。

(Ａ）「運動感覚の内化」について

佐々木らに対する村上の疑問の第一は，運動感覚成分

が表象に付加されたのなら，それはなぜ内化されないの

かというものである。佐々木らの実験では成人に100％の

空書がみられたが，これについて村上はその原因を課題

の難しさに求め，適切な難度の漢字を使用すれば，運動

感覚の「内化」がみられると考えた（第一の仮説)。

（１）「内化」の概念や判断基準の明確化が必要ではない

か。

まず，村上が指摘するように，佐々木らは「内化」を

否定しているのだろうか。佐々木らは，実験に際して課

題漢字を氏名にもつ者を被験者から外しているが，これ

は，村上の考える「運動感覚の内化」が予想される被験

者は，空書の観察には不適という判断からではなかった

か。どうも，両者の「内化」の概念規定はずれているよ

うである。

そのずれは，どのような現象を根拠にその判断をする

かという，「内化」の判断基準のずれでもある。村上のｒ内

化」の判断基準は，「空書なしで解決される漢字が在るこ

と」に求められている。これに対し，佐々木の場合のそ

れは，「どのような難度の高い課題においても空書が観察

されないこと」に求められている。そして各々 の概念規

定に基づく限り，村上は「内化」を，佐々木らは「内化

は起きない」ことを主張できるのである。

今後もこの議論を続けるのであれば，「内化」の概念と

判断基準の明確化が必要であろう。

また，内言と発語器官の活動の関係を筋電図により検

討して以来，筆者は次のような疑問をもっている。「内化」
の判断は村上，佐々木らのように肉眼的に行なえばすむ

のか，筋電図レベルの活動まで調べる必要があるのか，

あるいはそれでも不十分なのかといった疑問である。熟

達した手話通訳者の手話に関わるからだの部分は，休憩

中でさえ耳から入る他人のことばに反応して活動するこ

とが筋電図から分かった（これが彼らの重い疲労の原因

の一つとみなされている)。この場合の活動は内化された

ものとみるべきだろうか。

次の疑問は，書字に関与する他の器官の活動との関連

で「空書」を取り上げない限り，「内化」の判定はできな

いのではないかというものである。現に，空書を禁止さ

れた被験者達は，「舌を使って」「首で」「目で」「咽喉の

あたりで」空書したこと，「先生が，黒板で漢字の筆順を

教えてくれているのを思い浮かべて」回答したことを報

告している。このことは，手などの書字運動感覚に代っ
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て他の器官の運動感覚が必要な役割を果たすことを示唆

しているからである。（これについては後にも触れる｡）

（２）「難度」の操作は漢字の側の操作だけで十分だろう

か。

「内化」の存在を明らかにするため，村上は佐々木ら

の研究も参考にして，漢字の難度について慎重に統制し

ている。課題漢字を，学年に対応させて字形素の数や提

示順といった側面で操作し，相対的難度を同程度にする

試みをしている。

ここで，被験者側から「難度」を考えてみよう。そこ

には少なくとも二種類の難度が考えられる。字形素を合

成するときの難度と，合成したものを各自の「漢字辞書」

で検索・同定するときのそれとである。これらの難度は

必ずしも対応しているわけではない。前者は困難でも後

者は容易，あるいはその逆というような場合もありうる。

こう考えると，村上の難度の操作には被験者の「漢字

辞書」への考慮が欠けている。漢字辞書の大きさ（検索

の範囲の広さにつながる）では，児童は成人より小さい

だろう。辞書内の漢字の整理の仕方（検索のしかたにつ

ながる）は，「意味」の取込み方の違いから両者間に質の

違いがあるはずだ。例えば，「話」の課題で「偏には「言」

が多い・・これを偏として，『言」偏は『ことばに関する

漢字」だから．.」というように，被験者が漢字の意味

によって合成や検索をした場合，村上の設けた難易の区

別はその実効性を失う。

したがって，村上が難度によって「内化」が左右され

ると考えるのならば，難度そのものの検討やその操作に

ついて，さらに検討する必要があるのではなかろうか。

(Ｂ）「漢字の表象と独立して機能する」ということにつ

いて

村上は「書字の運動感覚は内面化していくのと平行し

て，漢字の表象と独立して機能分担をしていくようにな

る」と考えている（第二の仮説)。これは，「漢字表象の

運動感覚的成分」という表現にみられる佐々木らの見解

と対立する点である。

（１）運動感覚は「表象と独立して機能分担」するのか。

村上は第３実験で成人被験者が行った空書について，

運動感覚が漢字の表象と独立して機能分担したと考えて

いるが，筆者にはこれは理解しにくい。空書が漢字の想

起につながったのは，それが漢字表象の一部として機能

したからに他ならないのではなかろうか。

ここで視点を変えて，漢字が学習される過程を思い浮

かべてみよう。教え手の書き|頂を追う眼，手本通りの形

を書こうとする手や腕，書かれる線を追い形を確認する

眼，読みに関わる言語，聴覚両器官などの活動がみられ

る。一つの漢字が「読み書きできる状態」とは，これら

器官の活動に対応した表象の形成と，それらの表象の統

合が行なわれた状態であろう。さらに，漢字表象である

から「意味」もここにつけ加わる。

このように，漢字表象の形成には多くの器官の活動が

関与しているので，たとえ空書が観察されなくとも，他

の器官の運動がその役割をｶﾕたがわりすることができる。

また，空書が観察されないという事実は，空書が抑制

された結果なのか，それとも運動感覚が漢字表象と独立

して機能したからかを，単独で決定し得る事実ではない。

（２）漢字の想起までにはどのような過程が区別できる

のか。

ここで字形素の提示から漢字想起までの過程を考えて

みよう。村上の指摘した過程のほかにも，合成された形

を各自の「漢字辞書」を使って検索・同定する過程があ

り，それは字形素の合成の過程と関連をもってはいるが，

別の過程である。このことを示す好事例として，「寸」「士」

｢日」から「時」を合成していながら，空書するまで既知

の「時」だと気づかなかった被験者の場合が挙げられる。

また，空書してはじめて回答に必要な読みの想起が可能

になる場合も観察される。

以上のような問題点をまとめると，今後，次のような

検討が必要となる。

それは，字形素の合成過程，漢字辞書による検索・同

定過程，読みの想起過程などさまざまな過程を区別し，

どの過程で空書が観察されるか，相異なる過程に出現し

た空書の間には違いがあるかなどを明らかにすること，

また，漢字の学習に伴い減少あるいは増加する空書の種

類を，他の器官の運動と関連させながら区別することで

ある。

これらの解明は，村上の第二仮説の検討におのずから

つながると考えられる。
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