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今から振り返ると，1920年代から30年代にかけては，

児童心理学を中心に，ピアジェ，ヴィゴツキー，ウェル

代をリードした人々はまさに巨人の名にふさわしく，そ

している。

その後，比較的最近まで，どちらかというと不完全燃ｿその後，比較的最近まで，どちらかというと不完全燃焼の時代がつづいたように思う。

研究の数は多く，すぐれた研究者も多かったのだが，どうも血湧き肉踊る躍動感に乏し

い分野になっていたのではないだろうか。

それが，近年世界的に，発達心理学の研究が新しい渦を巻いて沸騰しはじめているの

を感ずる。そのキーワードは，生涯性，科,学'性，そして学際性である。

しばらく前まで，ひとの心理的発達の研究は，乳幼児心理学，児童心理学，青年心理

学，そして老年心理学というように，対象者の年齢によって横割りに区切られていた。

それがこの十数年，それぞれの時期の発達も生涯の発達の流れの中に位置づけて見るべ

きだという考えが広く受け入れられるようになり，異なった年齢段階を扱っていた研究

者問の連絡交流が広くかつ活発になったのである。

それと平行するように，認知心理学，生理心理学，霊長類研究，発生学的研究，異文

化間心理学などがそれぞれ新しいパラダイムのもとに急速な発展をとげた。そしてそれ

らは，生涯の発達の流れをとらえるための新しい視点と枠組みとを提供し，一方，これ

ら諸分野における発達的視点からの研究を強くうながすことともなった。さらに「生涯

学習の時代」の教育要求が発達の問題についての社会的関心を深め，知的および』情緒的

な発達障害についても，単なる診断にとどまらずその機制に立ち入って研究され，対処

の方法が考えられるようになった。

つまり，発達研究がここ十数年の心理学の発達を吸収し，そのメルティングボックス

として，量的のみならず質的にも新しい発展をしようとしており，この機運が，若いす

ぐれた研究者たちをひきつけ，熱気のあふれる研究環境をつくりだしている。

日本発達心理学会は，この研究エネルギーを存分にわきたたせ相互作用させる場とし

て，昨1989年12月に発足した。心理学という名を冠しているけれども，医学，社会学，

教育学からも計画段階から参画を得，学際性を重視している。エネルギーはインターラ

クションから生まれると信ずるからである。半年ほどの間にすでに会員数も８００をこえ

ている。このような学会が待望されていた証左だと思う。さる３月の第１回大会も盛会

で充実したものであった。

だが学会の活動の大黒柱は何といっても研究誌である。このたびその第一号を世にお

くるはこびとなり，やっと画竜点晴を得た思いである。あらためて編集委員ほか関係者

の御努力に感謝する。世界および新しい時代の学界にアシビールするものを持った研究

誌として，われわれの共有のフォーラムとして，意欲的な研究者の発表のホームグラン

ドとして，育てていきたい。
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幼児の連体修飾発話における助詞「ノ」の誤用

横山 正幸
(福岡教育大学教育学部）

Yokoyama，Masayuki（FukuokaUniversityofEducation)．Ｅγγひ応ｑ／Ｒzγ/紬ｊＶＯｑ／Ｙｂ"昭

〃Pα"ｅｓｅＣﾙﾉ〃”〃"Ａ雌ｃｊ伽一Ｍ”ＣＯ"s”α伽s・THEJAPANEsEJouRNALoFDEvELopMENTAL

PsYcHoLoGY1990，Vol､１，No.１，２－９．

InJapanese,themodificationofanounbyanadjectiveisexp唾ssedbyputtinganadjective

infrontofthenounitmodfies、Youngchildren,however,tendtoinsertaparticle”０（English

equivalentofQ／０γ's）betweentheadjectiveandthenoun，ｉ､e,,adjective-〃Ｏ－ｎｏｕｎ・Ｔｈｉｓ

ｉｓａｎｅｒｍｒ・Todeterminetheperiodofitsoccurrenceandthereasonforthiserror，data

weregatheredbylongitudinalobservationofthespontaneousspeechthattwoJapanese

childrenproducedfromtheａｇｅｏｆｌＯｍｏｎｔｈｓｔｏ２；１１years・Resultsshowthatthistype

oferrorappearedbetweenthelatterhalfofｔｈｅｓｅｃｏｎｄｙｅａｒａｎｄｔｈｅｆｉｒｓｔｈａｌｆｏｆthe3rd

year・Theermrswereinterpretedasanovergeneralizationoftheusageofnouｎ－〃Ｏ－ｎｏｕｎ，

acorrectconstructionthatthechildrenfrequentlyusedbeforetheappearanceoftheerrors・

Moreover,itwassuggestedthattheuseofparticle〃Ｏａｓａｎｏｍｉｎａｌｉｚｅｒｍｉｇｈｔａｌｓｏｂｅｃｏｎcemed

withtheerrors・Developmentalimplicationsofthisenforarediscussedintermsofthe

acquisitionprocessofcaseparticle〃oandthatofadjectiveandadjective-nounconstruction．

【KeyWordg】Error，ParticleNO，LongitudinalObgervation，JapaneseChildrm，Over‐

generalization．

問題と目的

従来の研究によると，主な助詞は３歳頃までに初出す

るという（Miyahara,1974;永野，1959;大久保,1967)。

一般に，この事実から初出と獲得は同一視され，幼児は

3歳頃までに助詞が正しく使えるようになると考えられが

ちである。しかし，横山(1989)が，一幼児の助詞の獲得

過程を観察した結果によると，３歳前では正用だけでな

く多くの誤用が生産されることが見出されている。この

事実は，幼児が３歳前では助詞の体系をまだ確実には獲

得していないことを示唆していると考えられる。

それでは，幼児はいつ，どのようにして助詞の体系を

獲得するのであろうか。この疑問に答えるには，まず個々

の助詞の獲得過程が明らかにされなければならない。そ

して，そのためには，それぞれの助詞について正用だけ

でなく，誤用に注目する必要がある。それは幼児の誤用

は単なる間違いではなく，村田(1983)が述べているよう

に「子どもが言語を種々の規則体系としてとらえるとい

う高度の精神活動の反映」（Pp,160)と考えられるからで

ある。そこで本研究では，特に，横山(1989)の観察で最

も顕著な誤用の１つであった助詞ノの付加誤用を取り上

げ，発達的な検討を行ってみたい。

日本語では，形容詞による名詞の修飾は，「アカイハ

ナ」（赤い花）のように修飾される名詞の前に直接，形容

詞の連体形を置くことによって成立する。ところが，幼

児では形容詞と名詞を直接結びつけるのではなく，その

間に助詞ノを挿入して表現する傾向がある。例えば，岩

淵・村石(1968）が観察した女児は，１才８か月で「アオ

イノウメ」（青い梅）などの発話を生産した。同様の事

例は永野(1960)，野地（１９７３，１９７４，１９７７），藤原

(1977)，大久保（1981)，Clancy(1985)によっても報告

されている。

しかし，これらの報告は永野とClancyを除けば，いず

れもこの種の誤用の存在を指摘するだけの逸話記述的な

説明か未分析の資料であって，助詞ノの誤用がいつ頃出

現し，またいつ頃消失して，正しい用法が確立するのか，

その過程については全くふれていない。これに対して，

永野(1960)とClancy(1985)は助詞ノの誤用について詳細

に論述しているが，興味の中心は誤用のノの出現理由に

あり，出現時期については深く言及していない。そこで，

本研究の第１の目的は，形容詞による連体修飾発話での

助詞ノの誤用が，どのような過程を辿っていつ頃現れ，
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またいつ頃消失するのかを明らかにすることである。

さて，それでは，この種の誤用は，なぜ起こってくる

のであろうか。これについて，永野(1960)は「ホワシオ

オキイノ」（おはし，大きいの）のような発話が語順倒置

して先行の名詞と「形容詞十準体助詞ノ」の部分が逆に

なって結合したために生じたと説明している。その根拠

として，彼は準体助詞ノが誤用に先行して現れ，頻用さ

れることと，この時期の幼児の発話の語順はまだ確定せ

ず，不安定であることを挙げている。この説明が正しい

とすれば，「オオキノホワシ」のような発話は２つの部

分から構成されていることになり，「オオキノ」と「ホワ

シ」の間に外形的には息の断続があるはずである。しか

し，そのような事実はこれまで報告されていない。

一方，岩淵・村石(1968)は幼児が「ノ」を挿入するの

は，形容詞は名詞とは直接結びつかないと考え，体言に

よる連体修飾の用法から類推して，「オジサンノオハナ」

などと同じように助詞ノを適用した結果だと考えている。

したがって，この場合の「ノ」は所有の格助詞の「ノ」

ということになる。同様の説明は，藤原（１９７７），大久

保（1969），Clancy（1985)によってもされている。こ

の解釈は説得的で，妥当なように思われる。しかし，従

来の報告はいずれもその根拠を実証的に示してはいない。

そこで，本研究の第２の目的はこの岩淵・村石(1968)の

解釈の妥当性を検討することである。最後に本研究の第

３の目的は，第１，第２の目的の結果をふまえて，連体修

飾の発話における助詞ノの誤用が，幼児の言語発達上ど

のような意味を有しているのかを考察することである。

方法

対象児：1973年３月２９日出生の女児(Ｋ児）と1985年

９月２９日出生の男児(Ｒ児）の２名。両児とも健康で，性

格は極めて明朗，行動は活発であった。また，１歳６か

月に実施した遠城寺式・乳幼児分析的発達検査によるＫ

児の知的発達のＥＱは１５５，Ｒ児のそれは133であった。

なお，Ｋ児については満２歳で田研・田中ビネー知能検

査も実施しているが，そのＩＱは120であった。出生時の

家族はＫ児では両親と姉(2歳７か月），兄(1歳５か月），

Ｒ児では両親だけである。

観察者と観察の場所：Ｋ児では筆者(Ｋ児の父）と筆者

の妻が，Ｒ児では母親があたった。なお，Ｒ児の母親は

大学時代心理学を専攻し，観察法についてある程度知っ

ていたが，実際の観察にあたっては事前に筆者の指導の

下に練習を行った。また，観察期間中は月２回程度筆者

自身もＲ児の観察を行い，母親の記録の信頼性をチェッ

クした。観察は主として両児の自宅で行われた。

観察の方法と観察の内容：資料の収集は，観察カード

に必要事項を手書きによって記録することにより行われ

た。観察は時間を限定せず原則として毎日随時行われ，

日常生活場面での発話や言語理解に関する行動をできる

だけ多く，特に誤用の発話については初出，既出にかか

わらず可能な限り記録するようにした。観察カードには，

①対象児の自発的発話とその際の随伴行動，③両親の発

話に対する対象児の発話と行動，③発話や言語理解に関

係すると考えられる場面，文脈などが記述された。

観察期間と対象とした資料：Ｋ児とＲ児の１０か月か

ら２歳１１か月までの２７か月間に得られた観察資料のう

ち本研究に関係する資料を抽出し，直接の分析対象とし

た。

結果と考察

1．助詞ノの誤用の初出と消失の過程

Ｔａｂｌｅｌは，Ｋ児とＲ児が生産した名詞による連体修

飾発話と，形容詞による連体修飾発話の正用と誤用およ

び誤用の自己修正発話の年齢別出現頻度を示したもので

ある。表中の頻度数は構成語の異同に関わりなく，記録

された，当該の形式に属するすべての発話を集計して求

めた。但し，同一発話の連続的な繰返しは一つの発話と

して取り扱われている。この表によると，Ｋ児とＲ児の

形容詞による連体修飾の発話は，出現時期に違いはある

が，どちらの場合もまず正しい形式で現れている。そし

て，その初出は，Ｋ児では１歳７か月（事例１)，Ｒ児で

は１才９か月（事例２）であった。

事例１．Ｋ１：オイシイコーキ［おいしいコーヒー］

（１歳７か月１３日）

事例2．Ｒ１：チーシャイブーブー［小さい自動車］

（１歳９か月１日）

ところが，Ｋ児では１歳８か月，Ｒ児では２歳Ｏか月

の末になると，事例３と４に見るように最初に正用形を

発した後，自発的にすぐそれを言い変えて形容詞と被修

飾語である名詞との間に助詞ノを挿入する誤用の発話が

現れてきた。

事例３．Ｋ１：オーキイサカナ

Ｋ２：オーキイノサカナ

事例4．Ｒ１：マールイウンチ

Ｒ２：マールイノウンチ

［大きい魚］

［大きい魚］

(1歳８か月１８日）

［丸いうんち］

［丸いうんち］

(２歳Oか月２６日）

そして，この後Ｋ児では１歳９か月，Ｒ児では２歳l

か月になると，このような言い変えのかたちでではなく，

助詞ノを挿入した誤用の発話を単独で頻繁に発するよう

になっていった。こうした誤用は，Ｋ児では１歳８か月

に始まって観察終期の２歳１１か月までに合計36例，Ｒ
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児では２歳Oか月に始まって２歳１１か月までに合計82例

観察された。これらの誤用の８０％以上はＫ児の場合は２

歳３か月以前に，Ｒ児の場合は２歳４か月以前に現れて

いる。Ｋ児とＲ児は，その後も誤用の発話を生産しては

いるが，その出現数は顕著に減少している。そして，Ｋ

児では２歳４か月，Ｒ児では２歳１０か月（事例５)に誤用

の発話を生産した後，ただちにそれを本来の正しい形式

の発話に言い変える自己修正の発話が初めて現れてきた。

２
２
４
｜
蛇

２

1,894２８７３６２ ２

Ｒ２：マールイカオョ ［丸い顔よ］

(２歳１０か月３日）

Ｋ児ではこのような自己修正の過程を経て２歳９か月以

降，誤用は全く観察されていない。しかし，Ｒ児では２

歳１１か月に到ってもなお生産されていた。

ところで，誤用が現れていた期間中，正用はどうなっ

ていたのであろうか。この点についてはＫ児，Ｒ児とも

誤用の発話をしながら，その一方では依然として数多く

の正用を生産していたという事実を指摘しておきたい。

以上の結果からＫ児とＲ児の助詞ノの誤用の初出から

事例5．Ｒ１：ポッケマールイノカオヨ

［ポッケ,丸い顔よ］
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消失の過程をまとめてみると，およそ次のようになる。

①形容詞による連体修飾の正用は，１歳後半に初出し，

その後も一貫して生産される。②誤用は，正用の初出よ

り１～３か月遅れて現れ，正用と共存した状態で生産さ

れる。③誤用の出現頻度は２歳３，４か月頃までが特に

高い。しかし，その後は低くなり，それにともなって自

己修正発話が現れてくる。④その後，２歳後半から３歳

前半頃までに誤用はすべて消失する。なお，この消失時

期はＫ児の消失時期と，Ｋ児における誤用の初出から自

己修正発話の出現を経て消失に到る期間の長さを基に推

定したＲ児の消失時期から仮定したものである。

さて，この結果を従来の報告と比較し，検討してみよ

う。岩淵・村石(1968)は，１名の女児による助詞ノの誤

用を４例紹介しているが，それらが発話された時期は，

１歳８か月であった。藤原(1977)は，４名の女児による誤

用を５例挙げているが，それらの出現時期は１歳９か月

から２歳３か月にわたっていた。また，永野(1960)は，

自分の娘を観察し，助詞ノの誤用は２歳lか月に初出し，

同時期正用も現れていたことを報告している。しかし，

終期については述べていない。Clancy(1985)もまた，観

察対象としたある幼児が１歳１１か月にまず正用形「アカ

イブーブー」を発し，その後２歳２か月から２歳４か月

に「アオイノブーブー」などの誤用を生産した，と述べ

ている。しかし，その後の過程についてはふれていない。

一方，野地(1973,1974,1977)の報告は，１名の男児

の誕生から満７歳までの言語生活を記録した全く未分析

の資料集である。そこで，筆者自身がノの誤用について

この資料の分析を試みてみた。その結果，ここで論じて

いる誤用形は１歳１１か月に初出するが，正用はそれより

早く，１歳８か月から出現し，その後も頻出すること，

また，誤用は２歳期で頻出するが，３歳期にはいっても

なお生産され，最終的には３歳４か月で消失して大人の

用法の段階に移行する，ということが見出された。なお，

自己修正発話についてはどの報告も全く述べていない。

これらの結果からすると，Ｋ児の誤用の初出時期は，

岩淵・村石(1968)の対象児と同じ１歳８か月であるが，

永野(1959)，野地(1973,1974,1977)，Clancy(1985）

の対象児や藤原(1977)の対象児Ａ女，ｓ女，ｔ女，Ｋ女

と比べると，２～７か月早い。一方，Ｒ児では，岩淵・

村石(1968)，野地(1973,1974,1977)，Clancy(1985）

の対象児や藤原(1977)の対象児Ａ女，ｓ女，ｔ女より１～

４か月遅いが，永野(1960)の対象児や藤原の対象児Ｋ女

と比べると逆に１～３か月早く現れている。誤用の終期

については，野地(1973,1974,1977)以外の比較資料

がないので明確ではないが，野地では，３歳４か月で，

これはＫ児より７か月遅いことになる。こうしたことか

らからすると，助詞ノの誤用は１歳後半から３歳前半の

問で生じるようであるが，いずれにしても初出と消失時

期にはかなり大きな個人差のあることが注目される。

２．助詞ノの誤用の理由

助詞ノの誤用が岩淵・村石(1968)，大久保(1969)，

Clancy(1985)が述べているように，名詞による連体修飾

規則，すなわち先行の名詞に属格助詞ノが付属すること

によって後続の名詞との間に「修飾語一被修飾語」の関

係が成立する，という規則の過度の一般化の結果である

とするなら，形容詞による連体修飾の場合に限らず，基

本的には同じ文法関係にある形容動詞，動詞，連体詞に

よる連体修飾においても同様の誤用が生じるはずである。

筆者はこのような仮説のもとに，Ｋ児とＲ児の言語生活

を追跡，観察した。その結果，Ｋ児とＲ児で若干の違い

はあったが，形容動詞，動詞，連体詞，指示代名詞といっ

た形容詞以外の語による体言修飾にも助詞ノの誤用のあ

ることが見出された（事例６～９)。

事例６．Ｋ１：ヘンナノウタ［変な歌]（形容動詞）

（１歳１１か月９日）

事例７．Ｋｌ：コンナノベベキラン［こんな服着ない］

（連体詞）

（２歳３か月２０日）

事例8．Ｒ１：オサカナハコブノレイトウシヤ

［お魚運ぶ冷凍車]（動詞）

（２歳２か月６日）

事例9．Ｒ１：コノノママデタベル

［このままで食べる］（連体詞）

（２歳２か月１２日）

Ｔａｂｌｅ２は，こうした形容詞以外の語が体言を修飾す

る際に，助詞ノが挿入されている誤用の発話の年齢別出

現頻度を形容詞の場合と共に示したものである。

大久保(1981)，岩淵・村石(1968)，野地(1973,1974）

の報告は，形容詞以外の連体修飾での助詞の誤用を特に

問題にしたものではない。しかし，それらの報告の中に

も同様の事例をいくつか見出すことができる。この事実

は，形容詞以外の品詞による連体修飾の際の助詞ノの誤

用はＫ児，Ｒ児に限らず幼児に一般的な現象であること

を物語るものであると考えられる。

次に，もう１つの仮説として助詞ノの誤用が名詞によ

る名詞修飾の際の，格助詞ノの用法の過度の規則化の結

果だとすれば，モデルとなるその用法は誤用の出現より

早い時期に，あるいは少なくとも同時期にある程度高い

頻度で現れることが考えられる。そこで，この点を調べ

たのがＴａｂｌｅｌの「名詞十格助詞ノ＋名詞」の出現頻度

である。これによると，Ｋ児では誤用の初出は１歳８か

月であるが，「名詞十格助詞ノ＋名詞」形は，これより早

く１歳５月に初出し，しかも以後頻出している。また，
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ある。ところが，実際には誤用が現れている「形容詞十

名詞」の種類は極めて限定的であった。例えば，Ｋ児が

2歳１１か月までに生産した正しい構造をもつ連体修飾発

話（「形容詞十名詞」）は合計３１種類であったが，誤用

の発話はこのうち修飾語を構成している形容詞が「アカ

イ」「オーキイ」「キイロイ」「クライ」「スッパイ」「チー

サイ」「ツメタイ」「デッカイ」である８種類についてだ

け現れており，形容詞による連体修飾発話のすべての種

類に誤用が起こっているわけではなかった。この傾向は

Ｒ児についても同様であった。

では，なぜ特定の形容詞による連体修飾発話にだけ助

詞ノの誤用が現れるのであろうか。これについて考えら

れるのは，準体助詞ノの出現である。Ｋ児とＲ児の最初

の準体助詞ノは，形容詞と結びついたかたちでそれぞれ

1歳７か月（事例10)と１歳１１か月に現れた。

Ｒ児も誤用が２歳Oか月であるのに対して後者は１歳１１

か月に初出している。同様の事実は，岩淵・村石(1968)，

Clancy(1985)，野地(1977)によっても指摘されている。

こうした点からすると，名詞による連体修飾の発話が

誤用の発話より早く，ないし同時期に初出し，比較的よ

く用いられる，ということは幼児に一般的な現象である

と考えられる。以上の結果から，２つの仮説は妥当であ

り，形容詞による連体修飾での助詞ノの誤用は，名詞が

名詞を修飾する際に用いる助詞ノすなわち格助詞ノの過

度の一般化の結果だと解釈される。

しかし，Ｋ児とＲ児のデーターを詳細に分析してみる

と，この解釈だけでは誤用の出現を十分説明できない事

実に遭遇する。すなわち，もしこの理由だけが対象とし

た２名の幼児の誤用を説明するものであるなら，彼らの

生産した形容詞による連体修飾発話の全て，あるいは多

くの種類について助詞ノの誤用が観察されてよいはずで
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表中十の記号は、当該の発話が観察期間中に出現していることを意味している。また、（）の数字は当該の発話の初出年齢（歳；月，

日）を示している。

事例10.Ｋ１：オーキイノデタネ［大きいの出たね］

（1歳７か月１７日）

すべきことは，誤用のノと結合している形容詞が「形容

詞十準体助詞ノ」のかたちで現れている割合が，Ｋ児で

は２歳１１か月までに観察された「形容詞十準体助詞ノ」

の発話129の６５．１％，Ｒ児では９６の７５．０％とかなり高

い割合を占めていたことである。このことは，助詞ノの

誤用と「形容詞十準体助詞ノ」との間に密接な関わりが

あることを示唆していると考えられる。

そこで，両者の関係を直接検討するために，観察期間

中に現れた「形容詞十名詞」の発話で使われている形容

詞に関して「形容詞十準体助詞ノ」と「形容詞十助詞ノ＋

名詞」の発話の出現状況を調べた。Ｔａｂｌｅ３がその結果

準体助詞ノは，この後２歳１１か月までにＫ児で281例，

Ｒ児で98例観察されている。この助詞は，本来形容詞と

だけでなく形容動詞や動詞とも結びついて使われる助詞

である。しかし，Ｋ児とＲ児の用法を検討してみると，

初期では形容詞を受けているものの割合が他の品詞を受

けている割合より明らかに高い。例えば，誤用が比較的

多く観察された２歳４か月までをとると，Ｋ児で６１．７％，

Ｒ児では実に９３．５％を占めていた。そして，さらに注目
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である。これによると，Ｋ児では「形容詞十名詞」の発

話は３１種類現れているが，準体助詞ノとそれらの形容詞

が結びついた用法は１８種類で，このうち６種類(33.3％）

に誤用が現れている。これに対して，１３種類の形容詞に

は準体助詞ノと結びついた用法が現れていず，その場合，

誤用は２種類(１５．３％）の形容詞についてしか起こってい

ない。

また，Ｒ児では「形容詞十名詞」の発話は24種類観察

されている。そして，準体助詞ノとそれらの形容詞が結

びついた用法は１４種類で，このうち１１種類(78.5％）に

誤用が起こっている。これに対して，準体助詞と結合し

た用法が現れていない形容詞１０種類については誤用は全

く起こっていない。しかも，出現の時期的関係を見ると，

Ｋ児では誤用のノと結合して現われている形容詞８種類

のうち６種類，またＲ児では１１種類のうち７種類は，誤

用の形式で出現するより前に準体助詞ノと結合した形で

現れている。例えば，Ｋ児では誤用の発話36例のうち１７

例は，形容詞「オーキイ」の結合したもので，その初出

は１歳８か月であったが，「オーキイ」と準体助詞ノが結

びついた用法の初出はそれより１か月早く，１歳７か月

であった。なお，準体助詞ノが誤用に先行して現れるこ

とについては，永野(1960)も指摘している。

さて，以上の結果からすると，「形容詞十準体助詞ノ」

の存在と誤用の「形容詞十助詞ノ」の出現は必ずしも完

全に対応しているわけではない。したがって，「形容詞十

準体助詞ノ」の使用が誤用の直接的な要因とは言い難い。

しかし，誤用の大半が「形容詞十準体助詞ノ」の発話の

中に見出されることや「形容詞十準体助詞ノ」の使用が

誤用に先行して現れていることからすると，少なくとも

誤用の初期の段階では「形容詞十助詞ノ＋名詞」の存在

だけでなく，「形容詞十準体助詞ノ」の使用が格助詞ノの

過度の一般化を促すと同時に，その適用範囲を制約する

重要な要因として関与していることが考えられる。

3．助詞ノの誤用の言語発達上の意味

本研究でとりあげた助詞ノの誤用は，子どもの言語発

達上どのような意味を有しているのだろうか。これに関

して少なくとも３つの意味を指摘することができる。

その第１は，幼児は格助詞ノの用法について少なくと

も３歳以前ではまだ十分な知識をもっていない，という

ことである。格助詞ノはＫ児では１歳５か月に，Ｒ児で

は１歳１１か月に初出し，どちらの場合も最初からかなり

高い頻度で現れている。しかし，このことはこの助詞の

確かな獲得を意味してはいない。それは，正用だけでな

くすでに見てきたように規則的な，ノの誤用がＫ児とＲ

児の言語生活に存在しているからである。Ｋ児とＲ児は，

助詞ノは用言や連体詞による連体修飾では使われないと

いう文法上の制約をまだ理解していないのである。

次に第２の意味としては，Ｋ児とＲ児は形容詞の文法

的用法を２歳期ではまだ十分理解していない，というこ

とである。助詞ノの誤用は単に助詞ノの誤用だけの問題

ではない。それは同時に形容詞の用法の習得に関わる問

題でもある。形容詞が連体修飾において修飾語として機

能する場合･には，連体形をとり直接，名詞と結合しなけ

ればならない，という制約がある。例えば，Ｋ児の連体

形の初出は，１歳７か月で，正用は２歳１１か月までに287

例を数えている。しかし，Ｋ児はその一方で連体形のあ

とに助詞ノを付属させて名詞と結びつけた発話を生産し

ている。これは形容詞の用法の誤まりであり，この時期

のＫ児の形容詞に関する文法的知識の状態を示している，

と解釈される。

さらに，第３の意味としては，助詞ノの誤用は幼児が

どのような過程を経て連体修飾規則を獲得するかを示し

てくれる，ということである。すでに１で見たようにＫ

児とＲ児は形容詞による連体修飾規則を単調に獲得して

いるわけではない。次の４段階を辿って獲得している。

第１段階は，正用の段階である。この時期の正用はお

そらく幼児が周囲から聞く形容詞の連体修飾発話をそれ

が使われる場面と結びつけたかたちで機械的に記憶し，

それを類似の場面でいわば延滞模倣的に用いた結果では

ないか，と考えられる。

第２の段階は，正用と誤用の共存段階である。すでに

繰返し述べたように，この段階の誤用は基本的には名詞

による連体修飾のノの過度の一般化の結果である。しか

し，その背後には連体修飾の規則の獲得に関わる幼児の

学習方略の変化があると考えられる。幼児は，第１段階

で「形容詞十名詞」の発話をある程度機械的に記憶する

と，この種の発話の多様な生産を可能にする一般的規則

を獲得しようとして既得の文法的知識から類推して，一

定の「仮説」をたてるものと考えられるのである。文法

の獲得にこうした機械的記憶と類推が深く関係している

ことはMacWhinney(1985)によっても指摘されている。

ところで，第２段階でたてる「仮説」は，同じ時期に正

用と誤用が共に存在していることからして２つあると見

てよいだろう。１つは言うまでもなく形容詞の連体修飾

は，それが直接名詞に結びつくことによって成立すると

いう正用の「仮説」であり，他は連体修飾には修飾語と

被修飾語の間に助詞ノの挿入が必要だとする誤用の「仮

説」である。しかし後者の「仮説」は，形容詞の連体修

飾発話に占める誤用の割合が，例えばＫ児の場合，最も

高い月でも50.0％であることからして必ずしも強い「仮

説」とは言えないように思われる。いずれにしてもこの

段階ではまだ確実に正しい規則を獲得することができず，

2つの「仮説」の狭間でそれを模索している状態にあると

言える。

第３の段階は，自己修正の段階である。これは，子ど
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もの心の中に形容詞の連体修飾に関する正しい知識が獲

得され始め，自分の発話をその知識に基づいて積極的に

照合していることを示している。

第４の段階は，再び正用の段階である。表面的にはこ

れは第１段階のそれと同じであるが，質的には大きく異

なっている。それは言うまでもなく，この段階の正用は

機械的記憶の産物ではなく，獲得した正しい連体修飾の

規則に基づいて生産されたものだからである。

Ｋ児の連体修飾規則の獲得過程は，文法的形態素の獲

得過程に関するSlobin(1973)の段階と部分的には一致し

ている。しかし，幼児の助詞ノの誤用はErvin(1964)が

規則動詞の過去時制形態素の過度の一般化について述べ

ているほど絶対的なものではなく，Cazden(1968)も指

摘しているように，正用と誤用は一時期共存し，しかも

前者のほうが顕著であった。この点からすると，Slobin

の「標識が過度に一般化する」段階は，「正用と標識の過

度の一般化の結果としての誤用が共存する」段階という

ように修正されるべきではないかと思われる。また，Slobin

では誤用の段階が大人の体系を使用する段階へと直接続

くが，Ｋ児では誤用の自己修正という移行期が存在して

いた。誤用が文法的知識に関する幼児の仮説検証過程の

反映であるなら，その仮説の照合過程が次の段階として

あるのは当然なように思われる。

最後に，個人差についてふれておこう。本研究では２名

の幼児を対象にしてほぼ同様の方法でデーターの収集を

行った。結果としては，助詞ノの誤用の出現と消失の時

期や自己修正発話の出現時期，あるいは「名詞十助詞ノ＋

名詞」の出現時期などに時期的な違いは見られたが，そ

れらが相互にどのような順序で現われてくるかという点

では明らかに共通性があった。このことは，ここで明ら

かにされた助詞ノの誤用の出現から消失への筋道が他の

幼児についても指摘できるものであることと同時に，ノ

の誤用が幼児に共通した一定の原理に基づいて起こって

いることを示唆していると理解される。
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問題

本研究の目的は，認知発達の立場から，小学生女児に

おけるごっこ遊びの特徴を明らかにすることにある。

従来，ごっこ遊び研究は幼児を中心に行なわれてきた。

しかし，幼児期以降，それがいかなる形で発展，変貌し

ていくのかという問いに対する研究はあまりなされてい

ない。本論文では，小学生女児におけるごっこ遊びを分

析し，この問題を検討する。では，小学生はそもそもごっ

こ遊びをしているのだろうか。幼児から小学生を対象に

欲求商品を調査した研究（小平，1987）によれば，女児

についてはその第一位にぬいぐるみと着せかえ人形が，

男児についてはテレピゲームとプラモデルがあげられて

いる。ここから，小学生でも日常的にごっこ遊びをして

いるのではないかということが推測される。従って，小

学生がどの様にごっこ遊びをするのかを検討することは

意味のあることだと思われる。その際，本研究では，女

児に焦点をあてることにした。’）

では，幼児のごっこ遊びは，いかなる視点から研究さ

1）女児に限ることにより，遊びの場面を人形遊びとして統一

できる。男児については，今後の課題である。

れてきたのか。その概観は，高橋(1984,1989)等に譲ると

して，ここでは，認知発達の立場からの研究についての

み，１)見立てることの研究，２)遊びの統括性維持の研究

にわけて振り返る。

第一に，見立てることそれ自体に関する研究がある。

ごっこ遊びは，事物，状況，役割等，様々なものの見立

てが繰り返されて創りあげられる。ところで，ＡをＢに

見立てるためには，両者の形態・機能は異なっていても，

そこから共通性を抽出する能力が必要である。Piaget

(1945）は，この能力を象徴（シンボル）の発生と関連

させて論じた。また，Ｗｅｍｅｒ＆Kaplan(1963)は，年

齢が上がるにつれて，見立てるものと見立てられるもの

の形態・機能の差が大きくなると報告している。その後，

例えば，Overton＆Jackson(1973)は，目の前には存

在しないものを用いてのふり行為が，４歳で可能になる

ことを見いだしている。また，Watson＆Fischer(1977）

は，１歳前半では，自己に向けてのふり行為（自分が食

べるふりをする）が多いのに対して，２歳になると，他

者に向けてのふり行為（人形に食べさせるふりをする）

がそれを上回ることを示している。

第二は，統括性維持の研究である。子ども同士の遊び

を成立させる要因は何か。それは，発達にともなってど
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の様に変化していくのか。これについては，遊びの内容

面としてのスクリプトの獲得，遊びをモーターするもの

としてのメタ発話(meta-narrative)の発達が議論されて

きた。

スクリプトとは，「日常的に行なわれる活動の時系列的手

順に関する知識」である。これは，そもそもSchank＆

Abelson(1977)によって打ち出された概念であるが，それ

以来，その獲得と発達過程の解明を目指して，様々な研究

が為されてきた(Nelson＆Gruendel,１９８５；Hudson＆

Nelson,1983)。その結果，主だったスクリプトは，３～

4歳児において既に獲得されていることがわかっている。

Nelson＆Seidman(1986)は，こうした研究成果を受け，

スクリプトをごっこ遊びとの関連から捉え直している。

それによれば，スクリプトは，幼児が役割をとる際の枠

組みとして機能し，またスクリプトが共有されているこ

とによって，遊びの発展がなされるという。無藤(1985）

は，スクリプトとして述べてはいないが，一定の型通り

の枠組みを「ルーチン」と呼び，それがごっこ遊びにお

ける子ども同士の会話の成立に寄与していることを明ら

かにしている。

遊びにおけるメタ発話とは，「ある行為を遊びの中の

行為として他者に知らせ，ごっこ遊びを維持・統制する

発話」である。多くの遊び研究者は，演技者のままで，

｢これは遊びである」ことを伝える場合をさしていうが，

本研究では，演技者の立場からの発話のみならず，「さ

あ，ふりをしよう」といったディレクターの立場からの

発話なども含めてメタ発話ととらえることにする。この

種の発話は，遊びに枠組みを与えると共に，枠組みの中

にあるものは，枠組みの外にあるものとは異なって解釈

されるのだという発話者の意図を他者に伝える機能を持

つ(Bretherton,1984)。そして，それは，既に２歳後半

(Wolf,Rygh,andAltshuler,1984)，あるいは３～５歳

(Giffin,1984)の時点において観察されている。

こうした先行研究をうけ，本論文では，統括性維持に

関わる問題の中から，スクリプトとメタ発話の発達に焦

点をあてる。これらの問題はともに，乳幼児期において

は，子どもが一緒に遊ぶために必要なスキルとして議論

されてきた。しかし，児童期に入って，一緒に遊ぶこと

自体がそれほど困難なものでなくなったとき，それらの

内容・機能は，いかに変容していくのか。

スクリプトについてはどうだろうか。従来，スクリプ

トが獲得されるということは，日常的に行われる活動の

時系列的な手順に関する知識が獲得されることとして捉

えられていた。しかし，それで十分だろうか。ここで，

スクリプトについて考えてみると，少なくとも文化的に

重要なスクリプト（例えば，食事・風呂）には，時系列

的な手順に様々な文化的意味が込められていることに気

づく。例えば，日本文化の中では，食事を対人的・社会

的機能を持つ場とみなす考えがあり，この考えにたてば，

｢いただきますをいうこと」は，単に食事とそうでない活

動を切り離すためだけにあるのではなく，「作り手への感

謝を示す．一緒に食べ始める合図を行なう」ためにある。

風呂についてもそうである。「風呂にはいること」は，生

理学的清浄のみならず，精神的清浄をももたらすと考え

られている。私達は，食事について，風呂について，そ

の手続きを知っていると共に，その手続きがもつ意味に

ついても知っているのである。こうした観点に立つと，

手続きに付与された様々な文化的意味の把握が，手順と

してスクリプトを獲得することの後に，引き続いて行わ

れていると考えられる。そして，意味の把握がすすむに

つれ，遊びの中でのスクリプトの表現法も変わってくる

のではないだろうか。

次に，メタ発話についてはどうだろうか。遊びを維持

する技能がある程度習熟してきたとき，メタ発話の内容・

機能は変容していくのだろうか。遊びの維持がたやすい

のであれば，それを目的とするメタ発話の量は減少する

可能性がある。また，児童期は，夢中でごっこ遊びを楽

しむ幼児期から，それをやめ小説や映画へと興味の対象

を変えていく思春期への過渡期にあたる。ごっこ遊びと

小説は，虚構世界を楽しむという点で等しいが，小説で

は自らが演技しないという点で異なる。ということは，

児童期でも，年齢があがるにつれ，夢中になって演技す

ることからの離脱が認められる可能性がある。

本研究で検討する問題は，以下の四点である。

(1)小学生は，ごっこ遊びの中でどの様な題材を取り上

げるのか。また，発達的変化はあるのか。年齢が上がる

と共に，遊ぶ技能も習熟していくとすれば，年齢が上が

るほど，遊ぶのにより困難な題材が取り上げられると考

えられる。日常的に行われ，かつスクリプトとして獲得

されている活動は，第一に，その手順に関する知識が豊

富であると考えられる。そして，第二に，それらの知識

が仲間間で共有されているために，遊びの進行について

多くの話合いを必要としないだろう。この二つの理由か

ら，日常的に行なわれる活動は，そうでない活動よりも，

遊ぶのが容易であろう。そうであるならば，日常的にあ

まり行なわれない活動ほど，遊びの題材として困難だと

考えられるので，遊びの技能に習熟した高学年になるほ

ど頻繁に観察されると考えられる。

(2)幼児期における遊びの発達過程として，複数のスク

リプトの組み合せに示されるようなスクリプト構造の複

雑化が認められている（内田・無藤，１９８２）。児童期に

入っても，このような変化が継続し，高学年になるほど

複雑になるのであろうか。スクリプトのスロット（スク

リプトを構成するひとまとまりの行為）数，および１つ

のスクリプトを演じるのに費やされた時間と発話数を検

討する。
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Tablel被験児グループの属性

１－２年生

３－４年生

３－６年生

人 数 平均観察所要時間（、.）

（Ｓ､Ｄ）
学年グループ数

(１３：０４）

(１４：０１）

(１４：４９）

Med・range

わらげるように働きかけた。テープレコーダーとマイク

のスイッチを入れ，実験者は退出。オーディオテープに

よる観察では，非言語データをとらえることができない。

しかし，ビデオテープによる観察は，相互作用を阻害す

る(Gottman＆Parker,1986)危険性を持つ。特に本研

究では，被験児の年齢が高いことより，オーディオテー

プによる観察法をとった。

Ⅱ家庭で行なう場合

学校での観察方法に準じた。家庭にある道具の使用，

特に要望が強い場合には，きょうだいの参加も認めた。

なお，家庭で観察が行なわれた被験児グループ数は，１～

２年生，３～４年生においては各２グループ，５～６年生

においては１グループであった。分析にあたっては，観

察場面の差（家庭と学校）を考慮するため，全被験児グ

ループを対象にした分析をまず行ない，次に，家庭で観

察が行なわれた被験児グループを除いた分析を行なうこ

とにより，結果に大きな違いがないことを確認する。な

お，本文の記述においては，違いが認められた場合にの

み記し，違いが認められなかった場合には省略する。

②分析

１時間の分析：秒を単位とした。

Ⅱ発話の分析：１文１単位とした。同一発話者によ

る単純な繰り返し(ex．「待って。待って。待って｡｣）は

1単位に含めた。発話の意味を分析する場合を除いて，以

後の分析ではこの単位を使用する。また，本分析資料の

範囲では，例えば，「……で，……だし，それで･･･…にな

るの｡」といった，１発話者による長文の発話は殆ど観察

されず，従って，分析単位を文とすることに，特に問題

はないと考える。

Ⅲ評定者問の一致：２人の評定者が独立に評定し，

不一致の点は協議して評定した。一致率の算出には，Cohen

のＫを用いた。

Ⅳ下位検定：すべてDuncan法を用い，有意の水準

は，ｐ＝０．０５に定める。

Ｉエピソード分析

く定義＞

「ひとまとまりの活動』（a)開始：発話の上から，他

のエピソードに移行したことが明かであるとき。（b)終

了：他のエピソードが開始し，かつ，その新しく開始さ

れたエピソードが，５発話単位以内に，前エピソードに

(2-3）

(2-6）

(2-6）

３４：１２

３５：１２

３３：４５

９
９
９

３
４
４

(3)スクリプトの獲得後に，スクリプトに付与された意

味の把握の過程があり，さらに，それが遊びに反映され

てくるとすれば，より年齢が高くなるほど，活動の表現

のされ方は，手順的なものからその意味を含むものへと

変化していくであろう。多数の被験児グループに観察さ

れたスクリプトを取り上げ，そこにどれだけ多くの意味

が表現されているかを検討する。

(4)児童期に入って，ごっこ遊びにおけるメタ発話はい

かに変容するか。第一の可能性として，遊びの技能に習

熟してくるにつれ，遊びの維持自体を目的としたメタ発

話はあまり頻繁に発話されなくなると考えられる。第二

の可能性としては，自らすすんで演技者であることを放

棄する発話が出現してくると考えられる。メタ発話の内

容，頻度を発達的に検討することによって，この問題に

示唆を得る。

方法

（１）被験児

小学校１年生から６年生までの女児。原則として同じ

クラスに属する，数名の仲のよい友だちグループ。これ

は，本人達の希望により決定した。被験児グループの属

性は，Ｔａｂｌｅｌの通り。年齢差の分析には，グループを

単位とし，２学年毎（１．２年，３．４年，５．６年）

の３年齢集団にまとめた。なお，観察所要時間について，

年齢(3)に関する一元配置の分散分析を行った結果，有意

な差は認められなかった。

（２）道具

市販されている「シルバニア・ファミリー」（エポック

社）の人形（ネコファミリー(5)・友達(4)）と家具（家

財道具一式）を与えた。家庭で観察を行なう場合，特に

強い要請がある場合には，自分達の持っている道具にも

使用の許可を与えた。

(3)観察

①手続き

Ｉ学校で行なう場合

放課後に教室の一カ所に机を並べて場所をつくり，録

音機器を設置した。その後，簡単なインタビューを行い，

リラックスした雰囲気づくりにつとめた。「きょうは，み

んなに人形ごっこをしてもらいたいの」と教示。その後，

一緒におもちやを箱から取り出してもらい，緊張感をや
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戻らないとき。

＜エピソードの分類カテゴリー＞

①家庭生活：起床・就寝・昼寝・食事・おやつ・宿題・

風呂②学校生活：登校・学校・帰宅③遊び④イベ

ント（非日常的な活動，例えば結婚式，殺人事件）⑤

設定（役・場所・筋を決める）⑥その他。

エピソードカテゴリーの分類に関して，Ｋ＝０．８１の一致

率が得られた。

＜分析＞

（a)各カテゴリーのエピソード数：各カテゴリーがどの

くらい観察されたかを，エピソード数から検討する。各

カテゴリー毎に，観察されたエピソード数を，各グルー

プの総エピソード数で除し，百分率を算出する。（b)各カ

テゴリーの平均時間数および平均発話数：各カテゴリー

毎に，１エピソードあたり，どのくらいの時間継続し，

そこでどのくらいの発話がなされたかを検討する。各カ

テゴリー毎に，１エピソードあたりの平均時間数および

平均発話数を算出する。

Ⅱスクリプト分析

く分析対象＞

スクリプト（日常的に経験される活動）の構造が明確

であり，かつ全年齢集団の，多くの被験児グループに観

察されているという基準から，「食事｣，「起床｣，「就寝」

エピソードを取り上げる。

Ⅱ－１スロット分析

くスロットの認定＞

スロットを「スクリプトを構成するひとまとまりの行

為」とし，発話の上からその行為を推測してスロットを

認定する。データのエピソードより以下のスロットが見

いだされた。

（a)食事①催促②集合③献立決定④調理⑤席

決め⑥配膳⑦いただきます⑧食べる⑨ごちそう

さま⑩片付け，（b)起床①朝の宣言②起こす③お

はよう④洗面⑤着替え⑥準備，（c)就寝①夜の宣

言②洗面③就寝準備④おやすみ，⑤眠る⑥その

他（遊ぶ．反省会）

スロットカテゴリーの分類に関して，Ｋ＝０．８２の一致率

が得られた。

＜分析＞

（a)スロット数：スクリプト構造の複雑さをスロット数

より捉え，それについて年齢差があるかどうかを検討す

る。１エピソードあたりの平均スロットの種類数を数え

る。（b)１スロットあたりの平均時間数および平均発話数：

ｌスロットあたりの継続時間およびそこでの発話数に，年

齢差があるかどうかを検討する。１スロットあたりの時

間数およびそこでの発話数を算出する。

Ⅱ－２スクリプトの意味の分析

く分析対象＞

スクリプトに含まれる全発話の中から，スクリプトの

行為を示すのではなく，行為に伴っていて，かつ，スク

リプトに付随する意味を強調する発話を取り出し，以下

のように分類する。

＜意味の分類カテゴリー＞

（a)食事①生理的必要性：食欲・栄養②味覚：おい

しい．味・飽食「ケーキはもう飽きた」・好物③社会：

一緒・分配・団らん④感謝：手作り・賞賛「お母さん

うまいね」．ありがとう⑤マナー：分けあう．一緒の

ペースで食べる．行儀，（b)起床①社会：一緒．みんな

②時間：早く寝る③今日の計画，（c)就寝①生理的

必要性：眠い.疲れた②社会：一緒．みんな③時間：

もう遅い．早く寝よう④反省：一日の反省⑤明日の

計画

スクリプトの意味の分類に関して，Ｋ＝０．７６の一致率が

得られた。

＜分析＞

意味を分析単位とする。「一緒に食べるとおいしいね」

は，一文だが，「社会」（一緒に）と「味覚」（おいしい）

の２つの意味を含むため，２カテゴリーにコーディング

される。（a)カテゴリー数：どれだけ多くの種類の意味が

表現されるかを検討する。被験児グループ毎に，ｌ発話

でも観察されたカテゴリーの種類数を数える。（b)意味に

よる発話の有無：意味カテゴリー・年齢による発話の有

無の違いを検討する。各カテゴリーに対して，１回でも

それが述べられた場合を１点，述べられなかった場合を

０点とする。（c)発話頻度：どの様な意味が，どれだけ頻

繁に発話されるかを検討する。ひとつのエピソードの異

なる段階で，複数回，同じ意味が述べられることがある。

エピソード毎の発話頻度を，グループ毎のエピソード数

で除し，その値を頻度得点とする。「おいしいね」→「お

いしいね」といった単なる繰り返しは，１回としてカウ

ントする。

Ⅲメタ発話分析

くメタ発話の定義＞

「演技者であることを離れた，しかし，当の遊びに関

連する発話｣。

＜メタ発話の分類カテゴリー＞

①ディレクター発話：「演技者であることを離れて，

あたかもディレクターであるかのように，遊びの維持・

統制を目的として行なわれる発話」（a)役割設定「わたし

お母さんね」（b)場とものの設定「ここ，公園にしよう」

(c)プラン「誕生会をやってから，泥棒にはいられたこと

にしよう」②自分発話：「演技者であることを離れて，

自分の立場で発話する」（d）うた（うたを歌うこと自体を

楽しむもの）（e)遊びに関するけんか(f)半演技者「あつ’

倒れちゃった今どうせ人形なんだから大丈夫よ｣，ＣＭの

パロディー，実在人物の噂話。



1４ 発達心理学研究 第１巻第１号

Table２エピソードカテゴリー

学 年家庭学校遊びイベント設定その他

＜エピソード数／総エピソード＞（％）

１ －２年生53.2712.73

３－４年生60.13５．８２

５ ‐ ６ 年 生43.2611.34

全平均52.22９．９６

1９．６９

２０．８５

２４．１２

２１．５５

０．６５

７．３２

１０．１１

６．０３

８．８７

５．３２

７．１３

７．１１

４．７８

０．００

０．００

１．５９

＜１エピソード平均時間数＞

１－２年生13.64

３－４年生12.86

５－６年生12.67

全平均13.06

(Ｓ,）

１５．５５

１６．８１

１６．３２

１６．２３

1４．９０

１４．８７

１６．４２

１５．４０

3１．８１

９．６７

２８．０９

２３．１９

2４．１０

２０．２３

２６．５０

２３．６１

０．００

１５．５６

０．００

５．１９

＜ｌエピソード平均発話数＞

１－２年生27.11

３－４年生32.93

５－６年生39.65

全平 均 33.23

3６．２７

２８．９２

５７．３１

４０．８３

2６．０４

３７．３４

５５．４４

３９．６１

３．６７

５７．９４

９８．３１

５３．３１

4６．３１

４４．６７

８３．３９

５８．１２

1０．４１

０．００

０．００

３．４７

メタ発話の分類に関して，Ｋ＝０．７５の一致率が得られた。

＜分析＞

役割設定などの第二水準カテゴリーを用いる。

（a)カテゴリーによる発話の有無：各カテゴリーに対し

て，１回でもそれが述べられた場合を１点，述べられな

かった場合を０点とする。（b)発話数：各カテゴリー毎の

発話数を総発話数で除し，百分率を算出する。

結果

Ｉエピソード分析

結果は，Ｔａｂｌｅ２の通りである。

＜エピソード数＞

年齢(3)×カテゴリー(6)の分散分析を行った結果，年

齢の主効果が「イベント」（Ｆ(2,26)＝4.24,ｐ＜０．０５；

５．６年＞１．２年）について認められた。年齢が上がる

ほど，遊びの題材は，非日常的なものに求められるよう

になる。また，カテゴリーの主効果(Ｆ(5,120)＝63.14,ｐ＜

0.0001；家庭・遊び＞学校・設定・イベント＞その他）

も認められた。「家庭生活」と「遊び」は，頻繁に題材と

して取り上げられる。

＜エピソード１あたりの平均時間数＞

年齢(3)×カテゴリー(6)の分散分析を行なった結果，

年齢の主効果が「イベント」（Ｆ(2,26)＝3.37,ｐ＜０．０５；

５．６年生・３．４年生＞１．２年生）について認められ

た。年齢が上がるほど，ひとつの「イベント」エピソー

ドを演じるのに費やされる時間が長くなる。

＜エピソードｌあたりの平均発話数＞

年齢(3)×カテゴリー(6)の分散分析を行なった結果，

年齢の主効果が「イベント」（Ｆ(2,26)二4.12,ｐ＜０．０５；

５．６年＞１．２年）について認められた。年齢が上がる

ほど，ひとつ「イベント」エピソードを演じるのに費や

される発話数が多くなる。また，カテゴリーの主効果(Ｆ

(5,120)二4.67,ｐ＜0.001；設定・イベント＞学校・遊び・

家庭＞その他）も認められた。「設定」「イベント」は，「学

校生活」「遊び」「家庭生活」以上に，１エピソードを演

じるのに費やされる発話数が多い。

以上の分析結果は，以下の２点に集約される。第一に，

非日常的な活動（｢イベント｣）は，年齢が上がるととも

に，頻繁に演じられるようになる。発達とともに，ごっ

こ遊びは日常生活を再現する場から，日常生活の枠を超

え，またそこからの脱却をはかる場へと移行するといえ

る。この結果は，「非日常的な活動は，年齢が上がると共

に頻繁に遊びの題材となるのではないか」とする問題(1)

を支持するものである。

第二に，日常的な活動（家庭生活・遊び）は頻繁に取

り上げられるもののひとつのエピソードについてあまり

多くの発話が費やされない。それに対して，非日常的な

題材は，あまり頻繁に取り上げられはしないが，いった

ん題材として取り上げられるとより長い時間をかけ，ま

たより多くの発話を費やして遊ばれる。スクリプトとい

う言葉を使っていいかえれば，スクリプト化された活動

は遊びの題材となりやすく，スクリプト化されていない

活動はなりにくい。しかし，スクリプト化されていない

方が，ｌエピソードがより継続する。
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３．１０

２．８６
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材ともいえる。従って，遊びの進行がうまくいきさえす

れば，より発展した遊びとなる可能性が高いと考えられ

る。

Ⅱスクリプト分析

Ⅱ－１スロット分析

結果は，Table3の通りである。

＜スロット数＞

「食事」「起床」「就寝」について，それぞれ，年齢(3)

に関する一元配置の分散分析を行った結果，スロット数

については，何の効果も認められなかった。児童期にお

けるごっこ遊びの発達は，スロット数の増加に示される

ようなスクリプト構造の複雑化という観点からは，説明

されないということになる。

＜１スロットあたりの平均時間数＞

年齢(3)に関する一元配置の分散分析を行なったが，有

意な効果は認められなかった。

＜１スロットあたりの平均発話数＞

年齢(3)に関する一元配置の分散分析を行なった結果，

｢就寝」について，年齢の主効果が認められた(Ｆ(2,18)＝

3.60,ｐ＜０．０５；５．６年＞１．２年）。しかし，家庭で

観察が行なわれた被験児グループを除いた分析では，有

意な効果は認められなかった。

児童期のごっこ遊びをスクリプトの発達という観点か

ら捉えた場合，スロットの増加に示されるような構造の

複雑化は，「食事」「起床」「就寝」の何れのスクリプトに

ついても認められなかった。しかし，１スロットあたり

の平均発話数については，「就寝」スクリプトについての

スクリプト化された活動が頻繁に遊びの題材となるの

は，おもに２つの理由によると考えられる。第一は，道

具からの制約である。本研究では，家族を構成する人形

と家庭内にある家財道具を用意した。そのため，それら

に適した題材，すなわち家庭生活を代表とする日常生活

が多く取り上げられたのだろう。第二は，知識からの制

約である。子どもは，スクリプト化された活動を，スク

リプト化されていない活動以上によく知っており，また

その知識は共有されている。子どもは，普段，日常的に

実践している手順をそのまま遊びの中で再現すればいい。

また，スクリプトとして獲得され，その知識が共有され

ている活動は，遊びの進行について多くの話合いを必要

としない。そこで，頻繁に遊びの題材として取り上げら

れたのではないだろうか。

では，なぜスクリプト化された活動は，遊びの継続時

間が短いのだろうか。スクリプト化された活動は，遊ぶ

のに容易ではあるかもしれないが，その反面，あまりに

日常的で，あまりに知られすぎた活動であるために，自

由で自発的，面白さ，楽しさ，喜びを追求するという遊

びの持つ特質（高橋，1984）にそぐわないということが

考えられる。例えば，手順構造の明確さは，遊びの単調

化をもたらすかもしれない。

一方，スクリプト化されていない活動は，手順が知識

として共有されていないことによって，メンバー問に絶

えずプランの話し合いを要求するという理由から，遊び

にくい題材といえる。その反面，手順を自由に創造でき

る幅が大きく，現実を大きく飛び越えることができる題

Table３スクリプトのスロット

２．５６

２．４０

２．５０

就寝食事 起床学年

ｊ
ｊ
１

８
６
７

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
Ｉ

くスロット数＞

１－２年生

３－４年生

５－６年生

１
１
１

６
６
５

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

１
１
１

８
６
７

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
Ｉ
く

１
１
１

８
８
８

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く
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3．７８

３．７２

４．１８

く１スロットあたりの平均発話数＞

１－２年生（Ｎ=8）２．１０

３－４年生（Ｎ=8）２．４０

５－６年生（Ｎ=8）２．３１

くｌスロットあたりの平均時間数＞

１－２年生（Ｎ=8）10.82

３－４年生（Ｎ=8）９．５１

５－６年生（Ｎ二8）１２．２０

１
１
１

６
６
５

－
－
一
一
一
一

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
Ｉ
く

１
１
１

８
６
７

一
一
一
一
一
一

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

７．１７

１３．５４

１６．２４

９．５１

７．７９

８．８６

１
１
１

６
６
５

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

１．４１

１．４２

１．８１

１．４９

３．７０

５．０８

スロット数の最大値は，食事が１０，起床が６，就寝が７



１
２
５

1６

Table４スクリプトの意味カテゴリー種類数

０
３
０

食事 起床 就寝
学年

３
１
２

２
５
５

0．６５０．３７０．７８０．２３０．６２

カテゴリー数カテゴリー数カテゴリー数

0．１４０．５４０．３２

１－２年生

３－４年生

５－６年生

１
１
ｊ

８
８
８

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

ｊ
ｊ
１

６
６
５

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

(Ｎ=8）０．４７

(Ｎ=6）１．４５

(Ｎ=7）２．４６

１．６３

２．５０

２．８８

０．３３

０．７２

０．５０

０
４
３

カテゴリー数の最大値は，食事が５，起床が３，就寝５がである。

み，年齢が上がるほど，発話数が増加するという変化が

認められた。しかし，これも，「就寝」スクリプトについ

てのみであり，更に平均時間数についてはこうした変化

が認められなかった。従って，スクリプト構造の複雑化

は，児童期以降の発達の中核をなしているとはいえない

ようである。以上より，問題(2)については，幼児期にお

ける発達的変化は，必ずしも児童期以降も継続するとは

いえないと結論づけられる。

Ⅱ－２スクリプトにおける意味の分析

くカテゴリー数＞

結果は，Table4の通りである。「食事」「起床」「就寝」

について，それぞれ，年齢(3)に関する一元配置の分散分

析を行った結果，「食事」（Ｆ(2,21)＝4.05,ｐ＜０．０５；５．

６年＞１．２年），「就寝」（Ｆ(2,20)＝6.01,ｐ＜０．０１；

５．６年＞１．２年）について，年齢の主効果が認められ

た。「食事」と「就寝」については，年齢が上がるにつれ

て，より多様な意味が付与されてくる。なお，家庭で観

察が行なわれた被験児グループを除いた分析でも，同様

の結果が示された。

＜意味による発話の有無＞

結果は，Ｔａｂｌｅ５の通りである。意味(5)×年齢(3)×

発話の有無(2)の対数線形モデルによる分析を行う。本分

析では，（ア）独立モデル：３要因の主効果（意味）×（年

齢）の一次の交互作用（イ）意味の主効果モデル：（ア）＋

(意味）×（発話の有無）の一次の交互作用（ウ）年齢の

主効果モデル：（ア）＋（年齢）×（発話の有無）の一次

の交互作用（エ）飽和モデル：すべての主効果・一次の交

互作用・二次の交互作用の４つのモデルが検証の対象に

なる。分析の結果，「食事」スクリプトについては，意味

の主効果モデルが，独立モデルのあてはまりのよさを有

意に改善した（Ｘ2二6.57,ｄｆ＝４，ｐ＜０．０５)。そこで，パ

ラメータ推定値の検討をした結果，「味覚」と「社会」が

他のカテゴリーに比べて多く発話されているらしいこと

がわかった。ごっこ遊びの中では，「おいしいね」「一緒

にね」という発話が，食事場面を支える重要な意味とし

て機能しているらしい。「起床」「就寝」スクリプトにつ

いては，何れのモデルも，独立モデルのあてはまりのよ

さを有意に改善しなかった。なお，家庭で観察が行なわ

れた被験児グループを除いた分析でも，同様の結果が示

された。

Table５各意味カテゴリーについて、－回でも観察された被験児グループ数

０
２
５

食事 起床 就寝
学年

Table６各意味カテゴリーごとの平均発話頻度

0．００

０．４３

０．２５

0．４３

０．２８

１．６４

生 理 味 覚 社 会 感 謝 マ ナ ー 社会時間計画 生理社会時間反省計画

食事

１－２年生

３－４年生

５－６年生

１
１
１

８
８
８

一
一
一
一
一
一

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

１
１
１

６
６
５

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

１
１
１

８
６
７

一
一
一
一
一
一

Ｎ
Ｎ
Ｎ

く
く
く

４
３
４

５
５
７

４
６
４
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１
４
３

０．４０

０．１７

０．４０

１
４
２

０．２２０．７９０．６５０．２００．１３

０．２７

０．４５

０．３９

３
３
３

３
２
６

生理 味 覚 社 会 感 謝 マ ナ ー

０．００

０．８３

１．０４

全平 均

社会時間計画 生理社会時間反省計画

0．０３

０．０９

０．４９

起床 就寝
学年

０．５０

０．６３

０．５０

０．０３

０．２９

０．０６

(Ｎ=8）０．０９

(Ｎ=8）０．２５

(Ｎ=8）０．３２

(Ｎ=8）０．１２

(Ｎ=6）０．６８

(Ｎ=7）１．１４

０．３６

０．６７

０．９３

(Ｎ=6）０．００

(Ｎ=6）０．４１

(Ｎ=5）０．００

１－２年生

３－４年生

３－４年生

0．６９

０．７６

０．９２



ディレクター

1７

Table７各メタ発話カテゴリーについて一回でも観察された被験児グループ数

自分

ディレクター 自分
学年

学 年

く発話頻度＞

結果は，Table6の通りである。「食事」「起床」「就寝」

について，それぞれ，年齢(3)×カテゴリー(５／３／5)の

分散分析を行った。その結果，「食事」については，カテ

ゴリーの主効果(Ｆ(4,18)＝3.64,ｐ＜０．０５；味覚・社会＞

生理・作り手・マナー）が認められた。「おいしいね｣，「一

緒に食べようね」という発話は，１回分の食事を演じる

中で，途中何回も繰り返される。「起床」「就寝」につい

ては，何の効果も認められなかった。なお，家庭で観察

が行なわれた被験児グループを除いた分析でも，同様の

結果が示された。

以上，３つの分析結果は，次のようにまとめられる。「食

事」と「就寝」スクリプトに関しては，年齢が上がると

ともに，多様な意味が付与されて表現されるようになる

とする問題(3)が支持された。食事場面を例にあげれば，

低学年生は「つくる→いただきます→食べる→ごちそう

さま→片づける」という一定手順をただ再現することが

多いが，高学年生は「おいしいね．作ってくれてありが

とう．一緒にね」といった様々な意味を加えて表現する。

そこでは，食事という活動が，味覚を楽しむ場，親交を

深める場，母親の愛情を伝え，受け取る場といった様々

な意味を持つ場に変えられている。就寝場面についても

そうである。高学年生になると，一日を振り返り反省を

する，明日の計画をたてるといった様々な意味が，「布団

を敷いて寝る」という手順に加えられる。それによって，

就寝場面は，一日の活動を区切る場，明日の鋭気を養う

場，疲労を回復する場へと変えられていくのである。

しかし，このような発達に伴うスクリプトの有意味化

は，全てのスクリプトについて当てはまるのではないら

しい。というのは，「起床」スクリプトについては，この

うたけんか半演技役割場とものプラン

０．５７０．５５０．４４

１－２年生

３－４年生

５－６年生

２
１
０

０
２
７

６
６
４

３
５
５

３
１
６

７
８
８

役割場とものプラン

Table８各メタ発話カテゴリーの発話数

全 平 均

小学生女児のごっこ遊びにおけるスクリプトとメタ発話の発達的変化

３．３６

４．３４

３．９３

ような発達的変化が認められなかったからである。起床

場面でこうした変化過程が認められなかったことの理由

の一つとして，起床場面は「忙しい場」という性格が強

く，従って他の意味が介入してくる余地が少なかったと

いうことがあげられる。いずれにしても，問題(3)は，一

部検証されたといえる。

Ⅲメタ発話

く発話の有無＞

結果は，Ｔａｂｌｅ７の通りである。本分析では，（ア）独

立モデル：３要因の主効果十（カテゴリー）×（年齢）

の一次の交互作用，（イ）カテゴリーの主効果モデル：

(ア）＋（カテゴリー）×（発話の有無）の一次の交互作

用，（ウ）年齢の主効果モデル：（ア）＋（年齢）×（発

話の有無）の一次の交互作用，（エ）飽和モデル：すべて

の主効果・一次の交互作用・二次の交互作用の４つのモ

デルが検証の対象になる。分析の結果，（イ）カテゴリー

の主効果モデルが，独立モデルのあてはまりの良さを有

意に改善した（Ｘ2二34.87,ｄｆ＝７，ｐ＜0.05)。そこで，パ

ラメータ推定値を検討した結果，「役割」「場ともの」「プ

ラン」について有意な差が認められた。すなわち，「役割」

はおよそほとんどの被験児グループによって観察された

一方，「場ともの」「プラン」についてはあまり観察され

なかった。なお，家庭で観察が行なわれた被験児グルー

プを除いた分析でも，同様の結果が示された。

＜発話数＞

結果は，Table8の通りである。年齢(3)×カテゴリー

(8)の分散分析を行った結果，カテゴリーの主効果が認め

られた(Ｆ(5,120)＝4.49,ｐ＜０．０１；役割＞プラン・場と

もの＞うた・けんか・半演技)。メタ発話の中では，ディ

レクターとしての発話が多くみられる。年齢の主効果は，

3．８８１．６９２．２７

うたけんか半演技

1．５４

０．１１

０．００

０．００

０．２７

１．０５

１－２年生

３－４年生

５－６年生

１．９８

２．１５

０．９５

0．１３

４．１０

２．５７

０．７９

０．２１

０．７０



1８ 発達心理学研究 第１巻第１号

｢半演技者」（Ｆ(2,26)＝6.36,ｐ＜０．０１；５．６年＞１．

２年）についてのみ認められた。年齢が上がるほど，半演

技者発話が多くなる。全体としてみればディレクター発

話が多いが，しかし，年齢が上がるにつれ，半演技者・

半自分の立場からの発話が多くなる。なお，家庭で観察

が行なわれた被験児グループを除いた分析でも，同様の

結果が示された。

では，この半演技者発話の出現は何を意味するのだろ

うか。従来，幼児期の遊びにおいて見いだされているメ

タ発話は，遊びの枠組みを構築・明確化する機能をもっ

ていた。子どもは，「これは遊びだよ」と述べることによっ

て，「いまは，遊びの枠組み内にいるんだよ。だから，現

実世界のルールは適用されないんだよ｡」というメッセー

ジを伝えている。つまり，子どもは，現実世界を遠ざけ

ることによって遊びを維持していたといえる。ところが，

半演技者発話は，遊びの枠組みを暖昧にするばかりか，

それを壊そうとする発話である。例えば，６年生のある

被験児グループでは，（家族で野宿している）子どもＡ「パ

パ，野宿しているの」→お父さん「うん，いいね」→お

母さん「ここは鹿児島県でしよ」（実験場所は鹿児島県で

ある）→子どもＢ「違うよ」→「ここは，××小学校」

→お母さん「ママは，悩んでいる」というやりとりが観

察された。遊びの世界としてみると，舞台を「鹿児島県

の××小学校」に設定することは，遊び世界からの逸脱

としてタブー視されるべきものである。しかし，子ども

達は枠組みが崩されることを楽しんでいるようである。

虚構世界に現実世界を持ち出し，遊びの状況の不明瞭さ

を楽しむ。その一方で，自分の役割の不明瞭さも楽しむ。

子ども達は，この遊びの中で，演技をしている自分と演

技をしていない自分のどちらをも対象化し，その行き来

を楽しんでいるのである。例えば，Ａ「あつ’お人形さ

ん，倒れちやった」→Ｂ「大丈夫よ。どうせ，人形なん

だから」→Ａ「そうだね。みてみて，いつちよまえにパ

ンツはいてるよ」（６年生）というやり取りにあらわれて

いるように，時には，演技者でない自分が演技者である

自分を潮笑する場面もみられた。こうした発話は，幼児

期において観察されてはおらず，児童期後半に固有の特

質といえる。

ただし，本研究の実験事態が結果に影響を与えた可能

性は排除できない。例えば，本研究では，年齢を問わず

シルバニア・ファミリーを用意したが，それによって全

ての被験児が熱中してごっこ遊びをできたという保証は

ない。特に，年齢が高くなるほどこのことがいえる。高

学年における，演技者でない自分による演技者である自

分への廟笑の出現は，遊びに熱中できなかったことによ

るかもしれない。こうした可能性をも超えて，本研究の

結果が児童期後半固有の特質であると結論づけられるか

否かは今後の課題である。

以上の結果より，問題(4)については，第一に，遊びの

維持を目的とするメタ発話は，遊びの技能に習熟してき

たからといって，量的減少がみられるというのではない

こと。第二に，遊びの維持を目的とするのではなく，逆

に，遊びの枠組みを壊すような種類のメタ発話が出現し

てくることが示された。

結論

児童期におけるごっこ遊びを，スクリプトとメタ発話

の変容に焦点を絞って分析した。その結果，以下のこと

が明らかになった。

(1)児童期のごっこ遊びでは，家庭生活や学校生活を舞

台にするスクリプト化された活動が頻繁に取り上げられ

た。これは，本研究で用意した道具からの制約と，知識

からの制約（知識が豊富で，共有されている）が働いた

からだろうと考察した。

(2)スクリプト化されていない活動「イベント」は，年

齢が上がるとともに，より頻繁に，かつ継続して行なわ

れた。より年齢が上がるほど，スクリプトを越えて遊び

が展開されるといえる。

(3)スクリプト化された活動は頻繁に演じられるが，継

続しない。逆に，スクリプト化されていない活動は，頻

繁には演じられないものの，継続する。スクリプト化さ

れた活動は，あまりによく知られすぎているために，単

調化に陥る危険性がある反面，スクリプト化されていな

い活動は，手順そのものについても自由に創造できる幅

が大きく，従って，子ども自身による脚色が大幅に可能

だからだろうと考察した。

(4)スロット数の増加や，１スロットあたりの時間およ

び発話数の増加に示されるようなスクリプト構造の複雑

化は，「食事」「就寝」「起床」スクリプトのうち，「就寝」

スクリプトにのみ発話数の増加が認められた。従って，

児童期においても，発達に伴うこの様な変化はあるもの

の，それが児童期の発達の中核をなしているとはいえな

いようである。

（５）「食事」「就寝」スクリプトに関しては，年齢が上が

ると共に，スクリプトそのもの以外の多様な意味を付与

する傾向が認められた。しかし，「起床」スクリプトにつ

いては，そのような変化は認められず，従って，全ての

スクリプトについて，上記のような変容過程があるとは

いえないらしい。

(6)遊びの技能に習熟したからといって，遊びの維持・

統制を目的としたメタ発話が量的に減少するという発達

的変化は認められなかった。しかし，遊びの枠組みを壊

そうとする発話の出現・増加が認められた。小学校高学

年になると，遊びの枠組みをわざと崩壊させ，その境界

を暖昧にし，そこに楽しみを見いだすようになるらしい。

以上をまとめると，児童期前半におけるごっこ遊びは，
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乳幼児期の遊びの性格を引き継ぎ，スクリプトをベース

にした日常生活の再現的性格が強い。しかし，児童期後

半になると，それだけでは飽きたらなくなり，日常生活

から離れた非日常的なものを体験する場に変容する。そ

して，子どもは，「真剣にごっこをすること」をやめ，「ごっ

こしていること」それ自体を，対象化して楽しむように

なる。
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Ｔｈｉｓｉｓａｓｔｕｄｙｏｆｈｏｗａｎｉｎｆａｎｔｄｅｖｅｌopstheconceptof“mouth，，throughinteractionwith

hisparentsandcloserelativesinhisfirstyearoflife・Ｆｏｒｇｒｏｗｎ－ｕｐｓ，thereishardlyany

doubtthattheirmouthsareisomorphicinshapeandfunctiontothoseofothers・Thistype

ofcognizancedevelopsquiteearlyinaninfant，slifeAtthreemonths，hebeginstoeagerly

watchothers，eatingwhilesittingonaparent，Ｓｌａｐ・Atfivemonths，ｈｅｓｉｔｓｏｎａｈｉｇｈｃｈａｉｒ

ａｔｍｅａｌｔｉｍｅａｎｄｂｅｇｉｎｓｔｏｓｈｏｗｉｎｔｅｒｅｓｔｉｎｔｈｅｆｏｏｄothersareeating・Atsevenmonths，

heoccasionallymakesamotionoffeedingothers・Fivedifferenttypesoffeedingbehavior

appearsuccessively・Ｔｈｅｆｉｆｔｈｔｙｐｅｉｓｔｈｅｂｅｈａｖｉｏｒｏｆｆｅｅdingdoll，whichappearsateleven

months・Atthisstageofdevelopment，theinfantisassumedtohaverecognizedthe

isomorphisminshapeandfunctionbetweenhismouthandothers・Ｉｔｉｓａｌｇｕｅｄｔｈａｔａｎ

ｉｎｆａｎｔａｃｑｕｉｒｅｓｔｈｅｃｏｎｃｅｐｔｏｆ“mouth'，insuchadynamicsocialcontext．

【ＫｅｙＷｏｒｄｓ】Ｉｓｏｍ⑪rphigm0fSelfandOtherg，Communication，FeedingBehavior，M0uth

Cmcept，Infant

問 題

(1)自己と他者との同型性

子どもはいつ頃から自分を他者と同型的な存在として

認識するようになるのだろうか。言い換えれば、いつ頃

から自分と他者との類似性を知るようになるのだろうか。

この問いは、子どもの自我発達のみならず、共感や思い

やりの発達・身振りの発達・模倣の発達などを考えてい

く上でもきわめて重要な問いである。アヒルの中で育っ

た白鳥の雛が自分のことを（醜い）アヒルと考えた話の

ように、私たちも周囲の他者との交流を通じて他者を知

り自己を知るようになる。

このことは、人間の子どものように家庭で育てられた

チンパンジーのヴイキが自分の写真を動物の仲間にでは

なく人間の仲間に分類したというHayesの報告［Gallup

etal．（1971)による］や、孤立条件で仲間と交流せずに

育てられたチンパンジーは自己の鏡像を自分の姿と認識

できず仲間と交流体験のあるチンパンジーは自己像とし

て認識できたというGallupら(1971)の研究からも理解で

きる。また、私たちが他者の置かれている状況を理解し

他者の思考や感情を推し量ることができるのも、私たち

が基本的に他者と同型的な存在として自己を認識してい

るからに他ならない。

今日、言語発達の問題を新たな角度から再検討してい

くためには、従来のように研究の焦点を音声言語に限定

するのではなく身振り言語にも焦点を当てて研究する必

要があるとの指摘がある(Orlansky＆Bonvillian,1985)。

Wundt(1900)は、人間における身振り言語の発達の基底

に模倣行動を置いている。Wundtの理論の正否はさてお

くとしても、身振り言語の発達と模倣能力の発達とが密

接な関係にあることは明らかである。子どもが「バイバ

イ」の意味で手を振れるようになることと、子どもが他

者の手を振る行為を模倣できるようになることには深い

関連性がある。ある仕草や身振りが個体Ａと個体Ｂとの

間で言葉として機能するようになるには、その仕草や身

振りが個体Ａのものであろうが個体Ｂのものであろうが

等価なものとして同定されるようになることが必要であ

る。すなわち、個体Ａの手を振る仕草と個体Ｂの手を振

る仕草とがそもそも根本的に異なる仕草であると認識さ

れている限り、「手を振る」仕草という身振り言語の単語

は成立しようがない。「身振り言語」というタームそれ自

体が身振り言語でコミュニケートする複数の個体の「身



"口”概念の獲得過程 2１

振りの同型性」を前提にしている。模倣の発達が、自己

と他者との同型性や類似性についての認識と密接に関連

していることは、あえて説明するまでもないであろう。

以上からも分かるように、「私たちとは一体何者である

のか」と私たちの起源を発生的に問う限りにおいて、私

たちがいつどのようにして自己を他者と同型的な存在と

して組織化し、それを認識するようになったのかという

ことはきわめて大切な問いであると考えられる。

Guillaume(1926)は、自己の行為の結果と他者の行為

の結果との類似性を認識していくことを通じて、行為自

体の類似性を認識し、ついには主体としての自己を他者

と似たものとして組織化するようになるという発達のコー

スを自分の子どもの観察を踏まえて描き出している。Ｍｅａｄ

(1934)は、自己と他者との協同作業のような身振り会話の

中に“自己''や“精神'，の起源を求め、他の個体との社

会的な交流の中から自己意識が成立して来ることを理論

的に定式化している。Ｍｅａｄの理論から考えれば、社会

的な協同作業における自己と他者との役割行動が交換可

能なものであることを通じて、自己と他者との同型性と

いう認識がもたらされると言えよう。これらの先駆的な

研究があったにもかかわらず、今日の発達心理学におい

て、「自己と他者との同型性」にまつわる問いについて語

られることはまだきわめて少ない。

筆者はかつて子どもの他者理解を論じた際に、生後１歳

から２歳にかけて観察され始める他者の感情に対する“振

舞いとしての理解'，が“自己と他者との同型性'，の理解

に基づいていることを示唆した（麻生，1980ａ)。その後、

２名の乳児の長期にわたる縦断的日誌的観察から、指差し

や言葉の発達と模倣能力や自己主張などの発達とを比較

検討し、他者と自己との間で共同化された対象世界が構

築される“対象の共同化'，の本格的に始まる時期に、“自

己と他者との基本的同型性'，の認識も始まるという理論

的仮説を提出するに至っている（麻生,1987,1988a,1989)。

Brethertonら(1981）・Bretherton(1984)は、生後９ヶ月

から１２ヶ月にかけて乳児は自己と他者との関係について

次のような重大な発見をするのではないかと論じている。

すなわち、この時期に子どもは、他者が自分とは違う存

在だが自分と同じように“心”を持った存在であること

を暗黙裡ながらも理解するようになる、と。彼らによれ

ば、そのように考えなければ、この時期に“意図的コミュ

ニケーション”や“経験の共有”＝“第二次間主観性の

成立（Trevarthen＆Hubley,１９７８），，が可能になるこ

とを説明できないというのである。筆者の知る限り、生

後１年目における「自己と他者との同型性（類似性)」に

ついて正面から論じた研究は以上につきる。筆者の理論

とBrethertonらの理論には、かなりの一致点もあるが本

質的な相違点もある。それらを理論的に論じることも重

要な課題ではあるが、本論の目的は別の点にある。

「自己と他者との同型性」の認識について実りある議

論をしていくためには、何よりも成長する子どもたちの

具体的な姿を見失わないことが肝要である。本論の目的

は、「自己と他者との同型性」の認識という大きく抽象的

なテーマを論じるための具体的なステップを作り出すこ

とである。すなわち、本論では一人の子どもの日誌的観

察記録を基に、「子どもはいつ頃から自分の“口'，を他者

の“口'，と同型的なものとして理解するようになるのか」

と言う限定された問いについて論じ、今後の研究の足場

を提供することにしたい。

(2)自己の“口，，と他者の‘‘口”

自分の口と他者の口とが同じか否かという問いは、奇

妙な問いかも知れない。なぜならば、両者は比較が不可

能なほどまったく異質なものだからである。他者の口を

知るには、私たちはそれを触るか見るかしなければなら

ない。これに対し、自分の口は唇の一部しか直接見るこ

とはできないものの、自己受容的感覚・味覚に加えて舌

や指で口唇を探索した際の二重感覚などの独特の複合的

諸感覚によって特徴づけられる。感覚レベルで比較する

ならば、自己の口と他者の口とはこのようにまったく異

質なものである。しかしながら、私たちが両者をある水

準で同じ“口”として等価なものであると認識している

こともまた事実である。私たちはいつどのようにして“口”

を獲得したのだろうか。

このような問いに対して想定しうる最も単純な解答は、

私たちは生まれながらに‘‘口,，という認識をもちうるよ

うにできているという考え方である。Meltzoff(1981）・

MeltzoffとMoore(1977,1983）・Bower(1977)などは、

新生児は、内部感覚や運動感覚をともなう「自己の行為」

と目で見ることによって知覚するしかない「他者の行為」

との等価性・対応関係を、そもそも把握できるように生

まれついているのだ、と主張している。この驚くべき仮

説の根拠は、新生児が口の開閉や舌の出し入れを模倣す

るという、彼らが実験で明らかにした事実である。この

ことの批判は、すでに述べたことがあるので（麻生，l980b，

1988ａ），この小論では次の２点を指摘するに留めたい。

一つは、顔の動きなどの模倣が生後初期に見られると

いうことについて研究者間に必ずしも意見の一致がある

わけではないということである。例えば、Ｌｅｗｉｓと

Sullivan(1985)は、生後２週．１２週．２４週の乳児計４２

名の模倣反応を実験的に詳しく検討し、モデルに対する

偶然の一致とは見なせないような模倣反応の存在は確認

することができなかったと報告している。二つ目は、た

とえ乳児期初期に顔の動きなどの模倣反応が本当に見ら

れるとしても、そのような模倣反応と生後１年目の終わ

り頃に見られるようになる模倣との間には数々の質的差

異が存在している、ということである。Ｌｅｗｉｓと

Sullivan(1985)もそのような指摘を行い生後初期に見られ
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る模倣的反応を反射的な性質のものではないかと考察し

ている。以上のことを考えるならば、「自己の行為」と「他

者の行為」とのマッチングを可能にする個々の感覚様相

を越えた表象システムが生まれながらに存在し、それ故

私たちは最初から自己の口と他者の口とを同じ“口”と

して理解しうるのだと主張することは、必ずしもしっか

りとした根拠のある仮説ではない。そのような空想的な

仮説を性急に立ててしまう前に、私たちはもっと現実の

子どもたちの日常の諸行動を謙虚につぶさに観察すべき

である。

私たちに必要なことは、子どもの口が周囲の大人たち

との交流の中でどのようにして“口，，として社会的に機

能するようになっていくのかを具体的な子どもの生活史

の中で検討していくことである。口は、何より発声や呼

吸の器官であり、飲食物を摂取する器官である。Piaget

(1936)は、乳児がいかに吸畷シェマや発声シェマを洗練さ

れたものにしていくかについて優れた研究を行っている。

確かに、そのような感覚運動的シェマを体制化していく

ことによって、乳児は自己の「口」についての認識を形

成していくのだろう。しかし、乳児がこのように孤独に

単独者として学ぶ「口」は、それ自体では決して自己の

口と他者の口とを結び付ける認識としての“口'，ではな

い。子どもが“口，，を獲得する過程を知るには、子ども

の口がどのように子どもを取り巻く環境の中で社会的に

機能しているのかを丹念に追ってみる必要がある。この

小論では、「発声」の問題を保留し、「食事」の面から子

どもの口と他者の口との交流を一乳児の日誌的観察資料

から見ていくことにしたい。

方法

本論で使用するデータは、筆者の第一子長男Ｕ（1981

年５月生まれ）の日誌的資料である。この資料は、観察

者である父親の目に映った出来事や子どもに関するあら

ゆるデータを可能な限り克明に記載しようとする意図か

ら生み出された。今回分析する生後１年間の（父親の）

日誌資料はＢ５サイズのノート1726ページ分になる。長

男Ｕの「生後６ヶ月間の欲望の発達」・「1年目後半の

指差し・手差しの理解と産出」・「１年目の模倣の発達」

などについては、それぞれに関連する日誌資料を分析し

すでに発表した（麻生，1986,1988b,１９８９）。本研究も、

それら３つの研究と同様に、乳幼児の自我・コミュニケー

ション能力・社会関係の発達を、乳児の日常生活コンテ

クストの長期にわたる縦断的日誌的観察を通じて解明し

ようとする筆者の研究計画の一部をなすものである。本

論では、Ｕの“口'，理解に焦点を当ててデータのエッセ

ンスを紹介し分析・考察していくことにする。その際、

長男Ｕ・父親（筆者）・母親の３人をそれぞれＵ・Ｆ．

Ｍと略記することにする。また、生後０歳Ｘヶ月Ｙ日の

ことを（Ｏ；Ｘ，Ｙ）と表記する。

結果とその分析

(1)食事の共同性（コミュニケーションとしての食事）

新生児はしばしば口をさかんに開閉したり・口を左右

に動かしたり・唇をとがらしたり・舌をＵの字型に丸め

たり・舌をさかんに出し入れしたりする。私たち（Ｆと

Ｍ）は、このような口の動きをほぼ100％空腹のサイン

として理解した。このことは特に生後１．２ヶ月目に当

てはまる。また、Ｕの頬を指でつつきルーティング反射

が見られるか否かを調べたり、Ｕの口に小指を突っ込み

激しく吸畷するか否かを調べ、Ｕの空腹の程度を推定す

ることもしばしばあった。すなわち、Ｕは自分の指のみ

ならず他者の指を吸畷する機会を新生児の時から持って

いたことになる。生後４ヶ月１５日には、Ｍは「近頃は

Ｍの小指を噛むのが大好き、イタイイタイと言うとニッ

タリ笑いつつ張り切って噛んだり吸ったりする」と述べ

ている。私たちは、一般の新生児の親と同様に、Ｕがア

クビをしたり「アシ」・「ウシ」といった小さな発声を

する度にすかさずそれらをその表情と共に模倣し、Ｕと

コミュニケートしようとしていた。また、新生児が口の

開閉や舌の出し入れを模倣するか否かという発達心理学

上の問題にも関心を抱き、時折口の開閉や舌の出し入れ

のモデリングを行ったりもした。結果から言うと、Ｕと

私たちとの間には口の開閉や舌の出し入れによる相互模

倣的なやり取りは成立しなかった。Ｕが口や舌の動きを

模倣したかのように見えたことがなかったわけではない

が、模倣しているとみなしがたい場合の方が圧倒的に多

かったため、それらは偶然の一致あるいは例外的な事象

とみなされた。

Ｕは基本的に母乳で育てられた。授乳時間を決めるの

ではなく、Ｕが欲すれば与えられた。蜂蜜湯や粉ミルク

も母乳の補助として与えられた。生後２ヶ月２４日からス

プーンでヨーグルトを与えられるようになった。Ｕは空

腹でしかも口の中が空になっている時にはスプーンが口

に近づくと予期的に口を開けている。またＭはスプーン

で食べさせる際、ほとど無意識的に「あ－ん」と自分も

口を開けていた。生後３ケ月２４日頃から、私たちが食事

をする際にＦは必ずＵを膝の上に腰掛けさせて食事場面

に参加させるようになった。Ｕは私たちが食事するのを

見るのが大好きであった。テーブル上の食器などに手を

さかんに伸ばすようになり、熱い御飯に触り泣いたりと

いったトラブルが生じるようになったのは生後４ヶ月１８

日頃からである。生後４ヶ月２４日頃より、卵黄・パンが

ゆ・バナナ・かぽちやなどの離乳食を与えられるように

なった。Ｕはスプーンで食べさせられる際にも、Ｆの膝

の上でＦが食事するのを見物する際にも、実によくスプー

ンや箸の動きを目で追っている。そして、手の届くとこ
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ろにスプーンや茶碗が近づくや、すぐさま手でつかもう

としている。生後５ケ月１７日に高椅子を購入し、この日

以降Ｕは食事の際Ｆの膝の上ではなく高椅子に腰掛けて

場に参加するようになる。それと共に、私たちが食事を

する時にＵも一緒に離乳食を与えられるようになる。一

緒に食事をするというのは、私たち人間の非常に基本的

なコミュニケーション形態の一つである。Ｕは生後３ヶ

月の終わり頃から見物役として私たちの食事に形式的に

参加するようになり、５ヶ月半ば過ぎに実質的な食事の

メンバーの一人になったと言える。

この頃に前後して食事に関連した２つの新たな現象が

観察されるようになる。一つは、食べ物を見て食べさせ

られるのを予期するような反応である。生後４ヶ月１８日

に初めてその種の行動が観察されている。

観察１（Ｏ；４，１８）私たちはいつも風呂あがりに

Ｕにヨーグルトを与えていた。この日、Ｆが冷蔵庫から

出したばかりのまだ封の切っていない容器に入ったまま

のヨーグルトを布団に寝かされたＵの側に持って行き見

せてやるや、Ｕはまるでヨーグルトの与えられるのを期

待したかのように、容器を見つめ手をバタバタ動かし口

を尖らせてさかんに動かし始める。

生後４ヶ月にはこの種の反応はこれ以外に観察されて

いない。しかし、生後５ヶ月になるとこの種のエピソー

ドは急速に増加して来る。以下に例を示す。

観察２（０；５，９）寝かされているＵのすぐ横で

Ｍが離乳食の食器の中をスプーンでかき混ぜていると、

唇の間から舌をのぞかせてまるで舌なめずりをしている

ようにする。そして、Ｍがスプーンを近づけると、足を

ビーンと浮かせ手を動かし口を尖らすように開けて、速

く口に入れてくれと催促するような様子を示す。

観察３（０；５，１４）Ｍがバナナをスプーンでつぶ

しているのをじっと見つめ、少し「ウーウー」と催促す

るように発声する。

観察４（Ｏ；５，２３）Ｕにコップを持たせ、噛乳瓶

に入った果汁をコップについでやる。初め哨乳瓶の方に

手を伸ばしていたのが、果汁がコップの中に注がれるの

を見るやすぐさまコップに口をつけて飲もうとする。

観察５（Ｏ；５，２７）Ｍが添寝して母乳を与えよう

とするとＭがまだ胸をはだけていないのに、ブラウスの

胸のあたりを見つめて乳を予期して喜んだように「ウッ

フフフ」と声を立てて笑う。

二つ目は、他者が食べているのを見て自分も欲しがる

といったエピソードが初めて観察されるようになったこ

とである。

観察６（０；４，２６）Ｍがビスケットを食べ始める

と、横に寝かされているＵがそれをじっと見つめる。そ

こで、Ｍは小さなかけらをＵの口に入れてやる。初めて

ビスケットを口に入れられ変な顔をする。しかし、おい

しかったらしく、Ｍの手にしたビスケットを見るや、手

を振り少し声を出して要求する。

観察７（０；５，３）ＵはＭの膝の上に腰掛けさせ

られ朝食を見物している。Ｍが紅茶カップを手にすると

それに手を伸ばし、ＭがカップをＵの前を素通りさせ自

分の口に運ぶと、「ウー、ウー」と発声し首を回しＭの

顔を仰ぎ見る。Ｍは催促されているように感じ、初めて

Ｕに紅茶を少し飲ませる。

以上のエピソードにおけるＵの行動は、“人の食べてい

るのを見て欲しがる行動'，と言うよりは、“食べ物を見て

食べさせられるのを予期するような反応，，と言えるよう

な面もある。次のエピソードでは“人が食べているのを

見る'，ということにもう少し重心が移動しているように

思われる。

観察８（０；５，３０）Ｕの寝かされている横で、Ｍ

がホームこたつに入り机の上のクラッカーを食べている

と、Ｕがこれを見て「エッヘヘ、エッヘヘ」と訴え始め

るので、ＭはＵの口にも入れてやる。Ｍが食べていな

いと知らん顔をしてスーパーのポリ袋で遊んでいる。Ｍ

が袋からクラッカーを出すとその音でＭの方を振り向き、

ＭがＵの方を見ると「エッヘヘ」とすごく嬉しそうな顔

をする。ＭがＵに与えずに一人で食べているとＵの声

がしだいに怒り泣きのような声になってくる。口に入れ

てやると治まる。

生後５～６ヶ月頃、子どもが食べ物を見て食べさせら

れるのを期待したり人の食べているのを見て自分も欲し

がったりすることは、ある程度一般性のあることのよう

に思われる。Scupinの観察した子どもは、生後５ケ月２６

日には、誰かがグラスに口をつけているのを見ると、自

分にもコップが与えられるまで騒ぎ、生後６ヶ月１５日に

は、誰かが飲んでいるのを見て口を開けたという

[Guillaume(1926)による]・筆者の知人の子どもは、生

後６ヶ月１０日の時、家族の者（５歳の兄と７歳の姉がい

る）が食事をしているとひもじそうにじっと見つめ口を

パクパクさせ始めた（母親の育児日記による)。久保田(1982）

は「おそくとも六ヶ月児は、人が物を食べる行為を見て

それを食べる行為として感じている」（p､187)と述べ、６ヶ

月児が他者のレモンに口をつけたのを見て酸っぱそうな

表情をした例などを紹介している。

生後５～６ヶ月前後に、子どもは自分の回りの日常よ

く接する諸対象や他者の行為の“意味”を知覚できるよ
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うになる。対象の“意味”を知覚するとは、それを“今．

ここ”の刺激として知覚するのではなくある可能態とし

て知覚すること、自己との可能な潜在的な関係性として

知覚することである。この時期、子どもは母親を特別な

人と認知し、見知らぬ人に初めて人見知りし、予期せぬ

音に驚いて泣き、馴染みのガラガラを提示されてももう

あきたと言うように手を伸ばさなくなる（麻生，1986）。

言い換えれば、子どもは、ロ甫乳瓶やコップやクラッカー

やレモンの視知覚・それらを操る他者の行為の視知覚が、

自分にどのような体験をもたらす可能性が多いのかを、

理解し始めると考えられる。もちろん、それは正確な因

果関係の理解をともなうものではなく，“興味ある光景を

持続させる手法'，（Piaget,1936)を生み出すのと同じ理解

のレベルを越えるものではないだろう。とは言え、子ど

もが、他者の発声や他者の飲み食いを知覚することを通

じて、他者の“口，，をしだいに固有の“意味”を持つ対

象として知覚するようになっていくことは確かなことの

ように思われる。生後５～６ヶ月頃に、口の開閉や舌の

突き出しの模倣らしき反応が観察されることがしばしば

報告されている(valentine,1930,Piaget,1945,Kaye＆

Marcus，1978，麻生，1989)。だが、Piaget(1945)によ

れば、この時期の口唇部の模倣は真の模倣ではなく、な

んらかの条件付けや訓練の関係した疑似模倣であるとさ

れている。少なくとも、これらの模倣は、他者の口の開

閉や舌の突き出しを知覚することが「他者の発声」や「他

者の飲み食い」や「他者とのゲーム」などとの関連を通

じて独自の“意味，，を持ち始めるようになったことを示

しているようにも思われる。Ｕについては、生後６ヶ月

２５日次のようなエピソードが観察されている。

観察９（０；６，２５）夜Ｍが「ねんねんねんねん、

いい子でねんねん」と歌っていると、Ｕはまるで真似を

しているかのように舌と下顎を何度もパクパクさせ、声

は出さぬものの「ネンネンネン」と発声しているような

口の動きをする。

(2)“食べさせられる”立場から“食べさせる'，立場へ

子どもはいつ頃から他者の口を探索するようになるの

だろうか。筆者の観察した別の乳児Ｎの場合には、生後

６ヶ月２６日に次のようなエピソードが記録されている。

母親が正座しＮに母乳を与えている際、休憩の間にＮが

母親の口に手を伸ばすので、母親がその手をしやぶって

やり次にそのＮの手をＮ自身にしやぶらせ「お口、Ｎと

一緒でしよ」などと言いＮの相手をしてやっていること

があった（麻生,1982)。Ｕの場合、このようにはっきり

自己の口と他者の口との対応性を教育されることはなかっ

たものの、生後７ケ月５日頃から、Ｕが他者の口を触り

に来ることが記録され始めている。

観察1０（Ｏ；７，５）腹の上にＵを座らせ寝ころん

でいるＦが口をパクパクさせると、ＵはＦの口を触り始

める。

観察１１（０；７，６）電車の中でＵの隣の席に座っ

ているＦがＵを見つめ「あっぶ－，あっぶ－ぶ－」など

といった声をかけてやっていると、ＵはＦの口をまじま

じ興味深そうに見つめＦの口に手を伸ばし触ったりして

いる。またこの日、座位の祖母の膝の上で祖母の口を触

らせてもらい、祖母が「あぶ－ぷ－」と声を出してやる

度に声を立てて大喜びをしている。

観察1２（Ｏ；７，７）朝、Ｕは眠っているＭの目

を引っかきつかもうとしたり、眠っているＦの鼻や口を

引っかくようにいじったりする。

興味深いことには人の顔をいじるようになったのと似

た時期（生後７ヶ月５日前後）に、Ｕは自分の目を手で

擦ったり耳を触ったりするようになっている。また次の

ようなエピソードも観察されている。

観察1３（０；７，９）高椅子のＵがＦの顔を見つ

めやけにはっきり口を開閉して「ダッダッダッデイ」な

どと発声するので、Ｆが真似をして同様の声を出してや

ると、ＵはＦを見つめつつまたはっきり口を連続的にパ

クパクさせて発声する。

観察1４（０；７，１７）この頃には、Ｕが「バッバッ

バッ」など口をパクパクさせて発声している合間に、あ

たかも実験してみるかのように声を出さずに口を開閉し

ていることがしばしば観察されている。発声することと

口を開閉することとの相違をＵなりに考えていたのかも

知れない。

観察1５（Ｏ；７，１９）自分の右手の人差指１本や、

人差指と親指や人差指と中指などのペアで、口の中に入

れ噛んだりする。

以上のような体験の中から、Ｕは自分の口と他者の口

の関連性について何か学びつつあったのだろう。Ｕは、

ある日突然、食べ物を他者の口に入れるという画期的な

行為を示すようになる。

観察1６（Ｏ；７，２３）夕食後、仰向けのＵに果汁

の入った小さな噛乳瓶を与える。あまり欲しくないよう

でＵは哨乳瓶の乳首を少し口に入れては出し、瓶の底を

しやぶったりまた乳首を口に入れたりといった行為を繰

り返す。そこでＭがＵの右横に添寝し「Ｕ君いらない

ならお母さんにちょうだい」と、瓶の方を見つめ口を大

きく開けると、Ｕは即座に左手につかんでいた哨乳瓶の

乳首をＭの口に入れる。Ｍはびっくりする。残りの果
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汁を飲み干し、Ｍが瓶をＵに返す。Ｕが左手にまた瓶

をつかんでいるので、Ｍが「今度、お母さんにちょうだ

い」と口を開け、瓶を見つめると、Ｕはまたも瓶の乳首

をうまくＭの口に入れる。

このエピソードと関連すると思われるエピソードがあ

る。生後７ヶ月１８日、この日「ちょうだい」に応じて手

にしているものを私たちの手に置くことを初めて教えた

にもかかわらず、Ｕは手にしているボールやラッパを私

たちの手に載せてそれから手を離すことをすぐ学習して

いる。他者の「ちょうだい」に応じて、ボールを他者の

手に載せることと哨乳瓶の乳首を他者の口に入れること

とは深く関連したことなのだろう。他者に「飲ませる」

行動が出現したといっても、この種の行動が安定して観

察されるようになるには今しばらくの時間がかかる。

観察1７（０；７，２４）白湯の入った小型浦乳瓶の

底をなめているＵの横にＦが寝転がり大きく口を開け「ちょ

うだい」と言ったにもかかわらず、Ｕは瓶の底をなめ続

け、空いていた左手でＦの口を触りにきている。同様の

状況でＵが自分の手にしているﾛ甫乳瓶の乳首をＦの口に

初めてうまく突っ込んでくれたのは、生後８ヶ月７日で

あった。

人に飲ませるというスキルを習得しつつある間に興味

深い現象が観察されている。それは、Ｕが今まで以上に

ＦやＭの鼻や口や目や髪の毛をつかんだり引っ張ったり

しまくるようになったことである。生後７ヶ月２６日より

毎日のようにその種のエピソードが記録されている。

観察1８（Ｏ；８，８）Ｆが寝かしつけようと歌をう

たってやっていると、じっとＦの口元を見つめ、左手の

人差指を伸ばしＦの唇に長い間調べるように触れる。

観察1９（Ｏ；８，１５）浴室のドアに貼ってあった

実物より少し大きめの秋吉久美子のポスターの顔の鼻や

口のあたりを手でなで回している。

この時期Ｕは自己の口と他者と口とを結び付ける手が

かり（媒介項）を発見しつつあったと言えるかもしれな

い。

(3)“食べさせる，，というコミュニケーション行為

子どもが“人に食べさせる，，スキルを学習していくプ

ロセスは決して単純ではない。同じ“人に食べさせる'，

行為であるといっても、様々なレベルが存在している。

それは、コミュニケーション行為というものは一般に、“自

己，，と“他者'’との関係のあり方に応じて、実に多様に

現象するものだからである。生後１年目における、Ｕの

"食べさせる'，というコミュニケーション行為の理解の仕

方は、大きく分けて以下の５つの時期に区分できるよう

に,思われる。

第１期：誘導された“食べさせる行為，，の発生（生後

７ケ月２３日より）先にも述べたように、Ｕは生後７ヶ

月２３日に「ちょうだい」と大きく開けたＭの口に手に

した哨乳瓶の乳首を突っ込んでいる。ちょうどこの時期

は、Ｕが言語理解をはっきり示し始めた時期でもある。

食事中にＭが「もうおしまい」と言うと泣きだしたり、

｢ちょうだい」で手にしているものを相手に手渡せるよう

になっている。またこの時期は、他者の口（や自分の口）

を積極的に触り探索し始めるようになった時期でもある。

おそらく、Ｕが「ちょうだい」に応じてＭの口に噛乳瓶

の乳首を入れたのは、指示に応じようとして、たまたま

目の前にあった口という大きな穴に手にしているものを

突っ込んでしまった、という偶然の要因も大きかったよ

うに思われる。この時期には、自己の口と他者の口との

対応性についてＵはほとんど意識しておらず、“食べさせ

る'，というスキルもまだ定着していない。生後８ヶ月前

後からＦやＭは、食事の時にはＵにもスプーンを持た

せ、なるべくコップで飲ませるように心がけ、食後には

乳児の訓練用の歯ブラシを持たせるようになっている。

Ｕが“口，’を理解しつつある徴候が見られ始めた時に、

周囲の大人たちがこのような働きかけを行っているのは

興味深いことである。

第Ⅱ期：自発的な“食べさせる行為，，の成立（生後８ヶ

月２０日頃より）この時期に、Ｕは以下の例に示すよう

に、ゲーム的状況で口を開けて催促する大人に玩具をく

わえさせるスキルを学習し、次に催促されずとも自発的

に固形の食べ物を人に食べさせるようになっている。そ

して、自分の口と他者の口に交互にﾛ甫乳瓶の乳首を突っ

込み、代わる代わるに果汁を飲むという新しい行動様式

を示すようになっている。

観察２０（０；８，１９）ＵとＦとは次のようなやり

取りをする。Ｕが仰向けでゴム製の人形を口にくわえ噛

んでピューピュー鳴らしているので、Ｆは側へ這って行

きＵのくわえている人形のもう一方の端をくわえピュと

鳴らす。するとＵは人形をくわえるのを止めてＦの口の

方に人形を差し出し、Ｆに再度人形をくわえさせ人形を

鳴らさせようとする。Ｆが「あ－ん」と口を開けると人

形を口の中に突っ込んでくる。このようなことを５～６回

繰り返す。この日、Ｕは手にしているガラガラやクリッ

ククラック（玩具）を「あ－ん」と口を開けるＦに差し

出し、Ｆにそれを「ぱくぱく」と言い食べさせるゲーム

も行っている。Ｕは、「あ－ん」と口を開けたＦの口に

玩具を差し出しくわえさせるというスキルをこの日完全

にマスターする。

観察２１（０；８，２０）クラッカーを与えられてよ
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うやく泣きやんだばかりのＵにＦが「あ－ん」と口を開

けて近づくと、ＵはＦの口を手で少し触り、次にクラッ

カーをＦの口に突っ込んでいる。Ｆが少しかじり、再び

改めて「あ－ん」と口を開けると、Ｕはまたクラッカー

を口に入れてくれる。そこでＦがクラッカーをかじるや、

Ｕは自分の食べ物を取られたというように急に泣きだす。

これがＵが他者に固形の食べ物を食べさせた初めてのエ

ピソードである。この同じ日に、菓子を食べているＵの

側にＭが座っているとＭが「あ－ん」と口を開けたわ

けではないのに、自分から手にしている菓子をＭの口に

差し出す。自分から人に食べさせようとしたのは、これ

が初めてである。

観察2２（０；８，２５）この日、Ｕのイニシャティ

ブでＦとＵとが交互に哨乳瓶の果汁を飲むという新しい

タイプのコミュニケーションが初めて成立する。果汁を

飲み始めたＵの顔を添寝しているＦが見つめると、Ｆは

口を閉じているのにＵはすぐさま自分の口から乳首を出

してＦの口に差し出す。Ｆが少し吸うとＵはすぐ引き抜

き自分の口に入れてまた自分で吸う。このようなことを

3往復以上繰り返す。

この時期にはＵが積極的に人に食べさせようと意図し

ているようにはまだ見えない。Ｕが人に食べさせるのは｡、

他者に催促されたためか．Ｕ自身がこのスキルを遂行す

ること自体に関心を持ったために過ぎないように思われ

る。単に“食べさせる'，のではなく、他者の反応を調べ

それを引き出すために“人に食べさせ'’ようとするよう

になるのは次の時期からである。

第Ⅲ期：“食べさせる行為'’の社会的効力の研究（生

後１０ケ月２日頃より）この時期“人に食べさせ，’よう

とする行為は単純な行為ではなくなる。

観察2３（Ｏ；１０，２）昼食の時ＵがＦの方にパン

を差し出すのでＦがパンをかじると、Ｕはすごく怒る。

ところが、Ｍに差し出しＭがパンをかじっても、Ｕは

まったく平気で怒ったりはしない。

このように、ＦとＭとを差別した行動が見られ始める。

Ｆに食べ物を差し出すのでＦが本当に食べるとＵが怒っ

たり、Ｆが食べようと開けた口を近づけると、Ｕは手を

引っ込め自分で食べたりすることがきわめて多くなる。

Ｕは自分の好きな食べ物の場合は人に差し出しても本当

に食べさせるのが目的ではなく、人に「ぱくぱく」と言

い食べる真似をさせたり人をからかうことが目的であっ

たようである。レタスやほうれん草などあまり好きでな

いものも、本当に食べさせるのが第一の目的というより

は、食べる真似をさせたりからかったりするのが目的で

あったのかも知れない。

観察2４（Ｏ；１０，１９）食事の時、ＵはレタスをＦ

に差し出しＦが口を近づけるや、レタスを引っ込めニター

と意地悪く微笑む。このようなことを繰り返し、４度目

は本当にＦにレタスを食べさせようとする。Ｆに食べさ

せようとしたレタスを床に落としてしまうや、なんとＵ

は自分の口の中のレタスを手でつかみＦに差し出す。

この時期には、Ｕは食べ物を媒介にして自己と他者と

の“口”の機能的同型性をかなり理解しつつあったと言

えるだろう。生後１０ヶ月２９日には、意地悪をせずＦに

パンを何度も食べさせ、Ｆの食べるのを興味深そうに観

察している。

第Ⅳ期：“人に食べさせる'，というコミュニケーショ

ン行為の成立（生後１０ケ月３０日頃より）人が食べて

いるのを欲しがるという傾向も、Ｕが私たちと同じ物を

食べることが多くなり、自己と他者との食べる行為の同

型性を認識していくのに比例して、ますますはっきりし

たものになってくる。

観察2５（Ｏ；９，５）Ｆがセロファンを破り菓子パ

ンをかじり始めるやそれを見てＵはむずかり訴える。

観察2６（０；１０，２０）Ｆがコーヒーを飲みクッキー

を食べ始めるや、Ｕはすぐ前にやって来てＦを見上げ訴

え始める。

観察2７（０；１０，３０）子守に来てくれた祖母がダ

イニングでうどんを食べ始めると、Ｕは隣室から祖母の

横に這って行き祖母に訴え、祖母の膝の上に抱かれうど

んを分けてもらい実に嬉しそうにする。

この時期からＵは実際に食べさせるのではなく、食べ

る真似を人にさせたり人をからかい意地悪をしたりする

ために食べ物を差し出すということがほとんどなくなる。

以下に示す例からも、人に物を差し出し食べさせること

が、その人との関係に影響を与えるコミュニケーション

行為として機能し始めたと言えるように思われる。

観察2８（０；１０，３０）Ｕは菓子をＦに差し出しＦ

にかじらせまた自分もかじるといった交互パターンのや

り取りをかなり長く続ける。

観察2９（０；１１，８）Ｆに菓子を差し出し、Ｆに

食くさせ次に自分が食べるというやり取りを３～４往復

行い、次にＭの所へ移動し今度はＭに菓子を差し出し

食べさせる。

観察3０（０；１１，１１）少し遊び相手をしてくれた

来客の男性の口に、自分のかじっていたゴム製の人形を

あたかも挨拶の印であるかのように差し出す。

観察３１（０；１１，１８）来客の大伯父大伯母やＦに

自分のかじっている菓子を次々に差し出し食べさせよう
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をすることが観察されたことである。また同じこの時期

に、本の食べ物の写真をつまみ自分の口へ持って行き食

べる真似をすることも学んでいる。おそらく、この時期

には、Ｕは“食べさせる'，ふりと“食べる'，ふりとの相

補的でしかも類似した関係の認識や、“食べさせられる”

ことと“食べさせる”こととの役割交替を通じて、自己

の“口，，と他者の“口”との同型性をほぼ認識していた

と言えるように思われる。

最後にこれまで述べてきた生後１年目における人に“食

べさせる'，というコミュニケーション行為の発達プロセ

スを表ｌにまとめて表示する。

考察

以上において、子どもの口がどのように子どもを取り

巻く環境の中で社会的に機能していくのか、一乳児の生

後１年間の日誌的な観察記録を通して見てきた。スペー

スの都合で割愛せざるを得なかったエピソードも数多く

あるが、子どもの“口，，がどれほど多くの事件や出来事

の集積の上に成立しているものか、どのような歴史性を

持つものであるのか大筋は示し得たのではないかと考え

とする。

特に最後の２つのエピソードでは、食べ物を差し出す

ことが、すでに緊張緩和の社交術として機能しているよ

うに見える。

第Ｖ期：“食べさせる”ふりの成立（生後１１ケ月１９日

頃より）生後１１ヶ月の後半に画期的なことが２つ生じ

る。

一つは、次の例のように、ＵがスプーンでＦやＭに

食べ物をすくい差し出し食べさせるようになったことで

ある。ついに、Ｕはスプーンで食べさせられる自己から、

役割を交換し、スプーンで食べさせる自己に変身するこ

とが一時的にしる可能になったのである。

観察3２（Ｏ；１１，１９）夕食の時Ｕは豆腐をスプー

ンですくいＭに差し出しＭが食べてやると、それを目

を輝かせ嬉しそうに見つめる。

もう一つは、ぬいぐるみの人形に洗濯ばさみを差し出

し「パッパッ」と口を開閉して、人形に食べさせるふり

一

第
１
期

第
Ⅱ
期

第
Ⅲ
期

第
Ⅳ
期

第
Ｖ
期

まとめ

を母の口に入れる。人に飲ませるという行為が初めて観察されたものの定着せず。

自発的な“食べさせる行為'，の成立：大人が玩具を口にくわえて音を鳴らしたり、パクパクと食

くる真似をしてやることから、手にしているものを他者の口に差し出すスキルを完全に習得する。

初めて固形の食べ物を人に食べさせるようになる。Ｕと父親がＵのイニシャティブで交互にﾛ甫乳

瓶の果汁を飲むといった新しいタイプのやり取りが初めて観察される。

う傾向がますますはっきりしてくる。また、同時に食べる真似を人にさせたり、人をからかい意

"食べさせる行為”の社会的の研究：人に食べ物を差し出す場面でも、相手が父親か母親かでＵの

態度が異なるようになる。実際に相手に食べさせるのが目的ではなく、相手に食べる真似をさせ

たり、相手をからかうのが目的になる。相手が食べようとするとわざと手を引っ込め自分で食べ

嬉しそうにしたり、相手に食べさせてそれをじっと観察したりする。自分の口の中のものを摘み

出し他者の口の中に入れることができるようになる。食べ物を媒介にしてＵは自己と他者との“口

の機能的同型性を理解しつつある。

,，

‘‘

人に食べさせる”というコミュニケーション行為の成立：人が食べているのを見て欲しがるとい

濯ばさみを差し出し、パッパッと口を鳴らし人形に食べさせるふりをする。絵本の食べ物の写真

地悪をしたりするために食べ物を差し出すことがほとんどなくなる。人に食べさせることが、そ

の人との関係に影響を与えるコミュニケーション行為として機能し始める。対人的緊張を緩和さ

せたり、挨拶のためであるかのように来客に食べ物を差し出すようになる。

"食べさせる,'ふりの成立：スプーンで食べ物をすくい母親に食べさせる。ぬいぐるみの人形に洗

”

を摘む真似をし自分の口に持って行き食べる真似をする。自己の“口

'性をほぼ認識するようになったと言えるように思われる。

と他者の“口”との同型

期間

７ケ月２３日より

８ヶ月２０日頃より

10ヶ月２日頃より

10ヶ月30日頃より

１１ヶ月１９日より
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ている。

最後に、自己の口と他者の口との同型性の認識の成立

について本論のデータの分析から理解できる大切なこと

を指摘しておきたい。Piaget(1945)は、知能の発達の感

覚運動期における第４段階に子どもは指標を利用するこ

とができるようになり、口の開閉など自分自身では見る

ことのできない他者の顔の動きを模倣できるようになる

と述べている。すなわち、生後１年目の終わり頃、子ど

もは口から出る音や食べ物などの手がかりを利用して、

自分の口と他者の口とを対応させられるようになると言

うのである。Piagetのように、自己の口と他者の口との

同型性の認識を、知能の働きの問題としてのみとらえる

ことは、私たちの“口'，をスタティックな対象として誤

認することである。私たちの“口'，が“口'’であるのは、

言い換えれば、自己の口と他者の口が同じ“口”である

のは、私たちが口を通じて他者と交流しそのことを通じ

て自分の口と他者の口とを社会的に関係づけてきたため

である。本論でみてきたように、“口”は他者とのゲーム

ややり取りの中でこそ形成されるものである。特に、今

回のデータから言うと、“食べさせる，’ことがコミュニケー

ション行為として成立し、象徴的な次元のふり行動とし

てそれが再編成されていくあたりに“口”の成立の一番

の鍵が隠されているように思われる。

私たちは基本的に他者と同型的な“身体'，を持つもの

と認識している。しかし、問題で述べたようにこれは自

明の認識ではない。“口'，と同様に、同型的な“身体”は、

自己の身体と他者の身体とのコミュニケーションを通じ

てのみ形成されるのである。本論が“身体'，の成立を解

明する作業のささやかな一助になることを祈りたい。
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物語のテーマの統合におけるく欠如一補充＞枠組みの役割

内田伸子
(お茶の水女子大学文教育学部）

Uchida，Nobuko（OchanomizuUniversity)．ＴﾉﾝｅＲ伽Ｑ／、城c〃－ＣＯ”ん加e〃Ｓｃﾙ〃αｚ〃α

Ｔﾉbe"α"ｃ〃２９ｍ/伽Ｑ／αＳ/Ory・THEJAPANEsEJouRNALoFDEvELoPMENTALPsYcHoLoGY1990，

Vol.’，No.１，３０－４０．

Ｔｈｅｐｕｒｐｏｓｅｏｆｔｈｉｓｓｔｕｄｙｗａｓｔｏｅｘａｍinewhatrole“deficit-complement'，schemaplayed

inathematicintegrationofnarrativesequencesandhowtheschemadevelopedEighty-four

４－ｙｅａｒ－ｏｌｄ（４：１０－５:5）ａｎｄ５－ｙｅａｒ－ｏｌｄ５：１０－６:５）childrenweredividedintothree

homogeneousgroups（１４subjectseach),ａｎｄａｓｓｉｇｎｅｄｔｏｏｎｅｏｆｔｈｒｅｅconditions:thedeficit

conditionwherethechiｌｄｒｅｎｗｅｒｅｉｎｆｏｒｍｅｄｔｈａｔｔｈｅｃｈａｒａｃterwasinthedeficitstate，the

non-deficitconditionwheretheywereinformedthatthecharacterwasinthecomplement

state，andthecontrolconditionwherenoinformationaboutthecharacterwasgiven・The

childrenwereshownadrawingstory，askedtodescribeeachpictureand，afterinterpreting

allthepictures，torecallthestorywithoutthepictures，ｔｏａｎｓｗｅｒｌＯｑｕｅｓｔｉｏｎｓａｂｏｕｔｔｈｅ

ｃｈａracter，sfeeling・Ｔｈｅｒｅsultsshowedthatthechildreninthedeficitconditioncouldgrasped

thepicturesasastory，andconstructthethematicandcoherentinterpretationofthem，ｗｈｉｌｅ

ｔｈｅｃｈｉｌｄｒｅｎｉｎｔｈｅｏｔｈｅｒｔｗｏｃonditionsoftenfailedtointegratethepicturesintoastory・

Especially，inthenon-deficitcondition，thedegreeoferabolationofdescriｐｔｉｏｎｗｅｒｅｌｏｗｅｒ

ｔｈａｎｉｎｔｈｅｏｔｈｅｒｔｗｏconditions・Ｉ、therecallandcomprehensiontasks，thesetrendswere

confirmed・Fromtheseresults，itwassuggestedthattheinformationaboutthethedeficit

situationofthecharacterenhancedtheintegrationofnarrativesequencesasacognitive

frameworkthroughtheactivationof‘deficiｔ－ｃｏｍｐｌｅｍｅｎｔ，schema．

【ＫｅｙＷＯｒｄｓ】StoryComprehengi0n，Thematiclntegration0faStOry，‘Deficit-C⑪mplement，

Schema，Erab⑪lation0fDegcripti⑪n，CognitiveFramew⑪rk．

問題

Bartlett（1932）は社会的慣習や文化の伝承がどのよ

うなメカニズムのもとに生起するのかを探る素材の１つ

として物語を導入し，反復再生法を用いて，人間が想起

する物語材料の中に導入する変容についての多くの示唆

を与えるデータを示している。記憶研究の素材として無

意味綴りが専らとされていた時代にあって，物語が人間

の表象の形成や変容の過程を明らかにするのに優れた素

材となることを鮮やかに示してみせたことは画期的な業

績であったに違いない。確かに，物語るということは，

知識をもとにして意味表象をことばで外化する営みの典

型である。言語と認識の関係，また知識構造や意味表象

の構成とその発達のメカニズムを探る素材を提供してく

れるのである。本論では，物語を素材にして，表象の形

成やそれを支えるメカニズムの発達を探る研究の成果の

一部を報告する。

Bartlettが行なったように，物語の想起の過程を扱うこ

とで物語理解を捉えようとする方法は近年にも受け継が

れ，物語構造についの表象の性質が徐々に明らかにされ

るようになった。まず､物語の構造が｢物語文法」（Stein＆

Glenn,1979）により記述されるようになり，物語を構成

する各要素のうち再生され易い要素と再生されにくい要

素があることが確認された。即ち，物語の「設定」「事件」

｢目標」「解決の試み」「解決」「結末」「反応」などの物語

文法の各カテゴリーのうち，「設定」「目標」「結末」は再

生され易いことで，知見は一致している（ｅ９．Ｍandler＆

Johnson，1977；Thomdyke，1977；Stein＆Glen､，

1979)。次に，物語の各カテゴリーは因果的・時間的に結

合されており，その結合の統括性（coherence）の高い

ものほどよく再生されるということも見いだされている

(ｅ､９．Black＆Bower，１９８０；Omanson，１９８２）。
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「物語文法」が提案されたことにより，Bartlettの分

析批評（もちろん極めて優れたものに違いないが）の域

を脱して，物語を中心にしたデイスコースに関する知識

について考える糸口が与えられるようになったことは確

かに評価できる。しかし，「物語文法」は，一連の文章が

あった場合に，「物語」をなしているか否かを広い範囲の

物語に通用する普遍的構造とその構造を理解する解釈ルー

ルや生成ルールを抽出しようとして定式化が試みられた

ものである。

したがって，「正形論理性（well-formedness）」を

用いて定式化された文法は個々の物語の多様性より，共

通性やプロトタイプに着目することになる。個々の物語

を特徴づける具体的意味内容は二次的な関心に過ぎなく

なる。そこで，物語が語り始められてから語り終わるま

での，言語行為についての実用論的観点から物語の展開

を生成し理解する心理法則を探るのには，あまりにも一

般的かつ抽象的に過ぎるように思われる。定式化された

文法は，どの物語についてもあてはまるような抽象度の

高いモデルであり，物語のタイプを分類するには適して

いない。加えて，具体的に各カテゴリーに分割する際，

どこでカテゴリーを分割するかについては直感に頼らざ

るを得ないという技術的な問題もある。

実際に口承文芸の伝統の中で，長年にわたって語り継

がれ，美しく形式の整った昔話を分析する際には通用す

るかも知れないが，子どもの物語の生成方略の発達過程

を明らかにしようとして，子ども達が生成した物語の筋

を分析しようとするとうまくいかないことに気づかされ

るのである。彼らの生成する物語は，筋の展開に脱落や

飛躍が多く，ときに，思いもよらぬような展開を示すこ

とがあるからである。直観的には，どうも違う話しだと

とらえたとしても，上記の物語文法を適用すると，すべ

て一様に「設定」～「結末」というカテゴリーの連鎖を

得ることになり，分析結果が直観とは著しく異なるとい

うことが起こる。整った典型的な昔話を議論するときに

は見えなかった物語文法に内在する問題点が，子どもの

語る物語を分析しようとすると顕在化し，物語文法は筋

の多様性を把握し，分類するという目的にとっては有効

ではないことに気づかされるのである。

筋の多様性を分類するためには，物語が単にどういう

カテゴリーからなるかという抽象的なレベルでの記述よ

りも，物語の中でどのようなエピソードが生起するかテ

キストの具体的な意味内容に即した分析が必要であると

考えられる。

実際に筋の多様性をもたらしているものは登場人物が

行う「行為」である。登場人物がなにをするかに着目し

てエピソード構造を分析することにより，具体的な内容

と融合させた展開構造をとらえる可能性をもっている。

このような観点から，内田（1982）は登場人物の行為に

着目し，①＜機能の重複＞＝［あるエピソードの解決部

が次のエピソードの発端部になる］と②＜挿入＞＝［各

部に別のエピソードが入れ子のように組み込まれる］と

いう２つのルールを使って，子どもが生成した物語の筋

の多様性の分類を試み，「エピソード分析法」として定式

化した。

いつぽう，口承文芸の形態論的研究の領域では古くか

ら登場人物の行為に着目した分析法が定式化されている

(例，ｎｐｏｎｎ，１９６９；Jason，１９７７；小松，ｌ９８７ら)。

彼らに共通しているのは，登場人物の行為つまり機能を

｢定項」とし，登場人物を「可変項」として機能中心に筋

の展開を捉えようとしている点である。

さらに，ｎＰｏｎｎらの分析枠組みに修正を加えたブレ

モン（ブレモン，１９７４；Edwards,1984）によると，「機

能」は「基本的連続」と呼ぶ３つの相に分類されるとい

う。第１の機能は「欠乏」や「試練の達成」などの潜在

性を述べ，第２の機能はその潜在性を実現するプロセス

を述べる。第３の機能は，結果として目的が達成された

か否かを述べる。即ち，「欠乏」は「解消」されたか否か，

｢試練の達成」に「成功」したか「失敗」したかが告げら

れる。これら３つの相からなる「基本的連続」がさまざ

まな仕方で織り込まれ，統括的な連鎖がつくられること

によって，筋が複雑になるのだと指摘する。この分析法

は先に引用した「エピソード分析法」とも類似している

ものであり，子どもが生成する物語の構造分析にも有効

であろうと考えられる。

ｎＰｏｎｎやブレモンの指摘を踏まえて，登場人物の行

為を手がかりに物語の筋を分析すると，物語というもの

は，＜物語の発端で「欠如」や「欠損｣，時には「難題」

や「試練」が与えられ，登場人物が欠損状態に気づき，

それを補う完全状態，すなわち，「欠如の解消」や「難題

の解決」に向かって登場人物が一連の行為を行っていく

過程＞と概括できよう。＜発端部＞の欠如状況について

の情報－ここでは登場人物の身の上に生じている不幸．

災難・不都合な事態を指している－（以下「欠如情報」

と呼ぶ）が与えられると，＜展開部＞ではその欠如状況

を補うための主人公の行為が継起的に配列される行程が

語られ，＜解決部＞でその欠如状況が解消されるか否か

が語られることになる。

これを，意味表象の生成という観点からみると，主人

公の欠如についての情報がその欠如を補充するための一

定の条件を満たさなくてはならないというスキーマ，一

種の‘実用論的推論スキーマ（pragmaticreasoning

schema），（Cheng＆Holyoak，１９８５）が賦活され，

主人公の欠如を補って平衡状態に復元するための主人公

の目標や意図，行動のプランについての仮説が構成され，

この仮説が因果的・階層的に（vandenBroek，１９８８）

残りの部分と連結されて欠如状況を補充する解釈が生成
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されるものと考えられる。すなわち，主人公が欠如状況

におかれていることを明示する情報は，物語の後続の展

開構造の予測を導き，後続の筋の因果連鎖の形成の出発

として重要なはたらきをしているものと考えられる。さ

らにこのような筋の予測に加えて，‘何をめぐっての話

か，という物語の「テーマ」即ち，物語を成立させる主

題を喚起させるという役割も担っていると思われる。

これらの予測について確かめるために，内田（1983）

は，主人公の欠如情報を子どもに与えて，その後の物語

理解がどうなるかを検討した。与えた欠如情報は「主人

公が飼っていたカエルが逃げだした」というもので，実

際にこの情報が与えられた子ども達は，その後の筋の展

開を予測しやすく，一貫した物語表象を構成することを

示した。さらに，非具象画を使って，「カエルが逃げだし

た」という限定的な情報と「何かが足りない」という非

限定的な情報の役割を検討したところ，物語の筋の構成

に欠如情報が有効であること，さらに，５歳児は情報の

種類による違いは見いだされなかったが，４歳児は，絵

画情報を状況依存的に解釈しても一貫性ある解釈がつく

りやすい非限定的な情報の方が筋の構成に有効性が高い

ことを見いだした（内田；１９８９）。

以上の結果は，欠如情報が行動目標や筋の展開の予測

を規定していることを示唆するものであり，実際に，子

どもが「欠如一補充」枠組みを使って物語を理解したり，

生成したりするという仮説と矛盾するものではない。し

かし，「欠如一補充」枠組みが不可欠か否かを検証するた

めのより強い証拠は，主人公が欠如状況が無い（満足状

況におかれた）場合に，その後の物語の生成や理解がう

まくいかないということを示すことによって得られると

考えられる。この目的のために，内田（1989）と同じ非

具象的な絵画ストーリーを用いて，登場人物が欠如状況

にある場合と満足状況にある場合の理解の仕方を比較す

ることにした。

主人公が“何かが足りなくて楽しくない”という状況

にあることが教示によって与えられたとき（欠如有群)，

"楽しくないのを楽しくするための行動"，たとえば“足

りないものを補う'，行動が起こるであろう。また，“何で

も持っているから楽しい，，という状況が与えられた場合

(欠如無群）は，主人公のその後の行動を予想しにくいで

あろうと想定される。この予想を確かめることが本研究

の目的である。

また，欠如情報の種類の違いにより，年中児（４歳児）

と年長児（５歳児）でパフォーマンスの差が見られたこ

とから，年齢差についても併せて検討することにする。

方法

実験計画：２（年齢）×３（教示水準；欠如有・欠如

無．統制）の２要因計画。第１，第２要因とも独立要因

である。

被験者：幼稚園年中組（４歳１０カ月～５歳６カ月)，

年長組（５歳１０カ月～６歳６カ月）各42名，計84名。

各年齢児をWPPSI知能診断検査の下位検査「文章」の

評価点，男女半々，月齢を基準に等質な１群１４名からな

る３群を構成し，欠如有群・欠如無群・統制群に割り当

てた。

材料：Ｓ・Silverstein作『ぼくを探しに」（講談社）の

絵画ストーリー４８場面から出来事のつなぎの場面を除い

た23場面を選択し，１４×２０cmのカードにコメントの文

字を除いて縮小した線画を配置し，紙芝居形式にして用

いた。材料の１～23場面の各々は，原作の３．４．６．

７．９．１０．１２．１３．１４．１５．１６．１８．２２．２３．

２５．３５．３７．３８．３９．４０．４４．４５．４７の各場面

に対応している（Ｆｉｇ．１）。

手続き：欠如有群；「これからあるお話の絵を見せま

す。“何かが足りない。それで僕は（女児：私は）楽しく

ない｡'’っていうところからお話が始まります。どんなお

話かよく見ていてね｡」

欠如無群；下線を引いた部分は同じで，間の部分は次

のように言う。「"なんでも持っている。それで，僕は（女

児：私は）楽しい｡'，っていうところからお話が始まりま

す｡」

統制群；上記の教示のうち下線を引いた部分のみを教

示として与える。

上記の教示をあたえた後，材料の各ページを２秒間呈

示するというペースで，２３ページを通して順に呈示して

いく。すべて呈示し終えた後，Ｉ・主人,公・準主人公の

図についての見立て課題，Ⅱ、構成課題，Ⅲ．見立て課

題，Ⅳ、自由再生課題，Ｖ・主人公の感情の理解課題の

順に５つの課題を課した。一人約30分の個人実験である。

各課題の教示と評価基準は以下のとおりである。

１．m見立て課題；物理的に同一の刺激であっても，

解釈を構成する前と後で見立てが変化するか否かを把握

するための指標である。主人公・副主人公の図（Fig.２）

を１つずつ順に見せて「これは何？」と問い，同一図形

の理解の仕方を物語構成の前後で比較し，物語ることの

影響を見ることにした。なお，「これは何？」という問い

で答えがなかなか出てこないときにのみ「何に見える？」

と補足質問をした。５歳児は補足質問を必要とした子ど

もは皆無であり，４歳児の約１／３が必要とした。

Ⅱ、構成課題；いかなるテーマの物語として理解した

かを捉えることと，各場面並びにその展開の理解度の指

標である。「それではもう一度初めから順番に絵を見せる

から，お話を作ってちょうだい｡」との教示を与えた後，

順に場面毎に口頭で解釈をしてもらう。評価基準①筋

の展開について欠如状況（Ｂ）の自覚→欠如解消の行程

(Ｐ）→欠如の解消（Ｒ）の枠組みに照らして全てのカテ



Fig.１材料に用いた線画例
左下番号は場面番号を示している

3３

これは何ですか？

ｎ
町

⑯

⑱ ⑦

物語のテーマの統合におけるく欠如一補充＞枠組みの役割

面につき１個を「基本IＵ」として数え，残りを「洗練IＵ」

とした。前者は各場面をどう解釈したかの指標であり，

後者は各場面の記述の詳しさの指標である。またこれら

を併せたものが「全ＩＵ」であり，構成した物語の長さの

指標となる。③「場面の結合の仕方」：内田(1982)にし

たがって各場面が統括的に結合されていない場合を「非

ゴリーが語られたか否かをプロトコルから判定した。ま

た，どういうテーマをめぐって話が展開しているか，テー

マの持続場面との関連でとらえた。②「各場面の理解」：

まずプロトコルをアイディアユニット（largument＋

１relation＝１１Ｕ）に分け，それぞれのＩＵが各場面に

描かれた事象と一致するか否かを判定した。なお，１場

仁(＞

Fig.２見立て課題
これは何ですか？

１ ５ 1０ 1１

ダ／１

1２ 1３ 1５ 1６

1７ 1９ 2２

一 一一一

２３
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統括的結合」として数えた。接続語，動詞連用形，連体

詞などの使用を手がかりに判定した。

Ⅳ、再生課題；自分が構成した物語の記憶の指標であ

り，絵をすべて取り去った後「それでは今のお話はどう

いうお話だったか，思い出して話してちょうだい」とい

う教示により自由再生を求めた。評価基準①「再生

量」：各自が構成した物語の各場面との対応関係をみて，

どの場面について再生・言及したものかを「意味内容の

一致」の基準で評価する。②「再生順序の一致度」：再

生順序の誤り数を数え，再生したＩＵのどれくらいの割合

を占めるかを比較した。

Ｖ・感情の推測課題；物語の理解度を，主人公の感情

の推測という側面から捉える目的で設定した課題である。

物語の中から，場面１．５．１０．１１．１４．１６．１７．

１９．２２．２３の１０場面を選び，「このとき，これはどん

な気持ちだったのかな？」という教示により，その場面

での主人公の感情についての推測を自由に説明させた。

なお教示が理解できない子どもだけ（４歳児５名のみ）

１２種の感情を表現した表情図を見せ，「こんなふうに，怒っ

てるのか，楽しいのか，悲しいのかを言ってちょうだい」

という教示を補足した。評価基準各自が構成した物

語文脈との対応関係から，一致・不一致を評定した。

例：＜一致＞“転がってしまいミミズを食べられなかっ

た｡，，→ｒ残念だった｣，“ぴったりだった'，→「嬉しかっ

た」など作話文脈から推測される感情表現が使われた場

合。＜不一致＞“友だちがいなくてつまらない”→「疲

れた｣，“おっことしていっちゃった'，→「楽しかった」

など作話文脈に関係ない感情表現が使われていた場合。

Tableｌ見立て課題；「三角」の見立ての種類

分類
カテゴリー

機能的

知覚的

条件
年齢

｢探しているもの」
(足りないもの・迷子の子ども・カケラ**）

｢友だち」
(おともだち・三角くん・ネズミさん）

｢いきもの」
(モグラ・サカナ）

三角
(三角・カケラ・三角定規・三角
みたいなもの・はつば・石・ロケット）

｢たべたいもの」
(サンドウィッチ・おむすび．ケーキ）

その 他「 なに か・これ」

反応はその場で観察・筆記し，テープレコーダーを補

助にして，詳細なトランスクリプトを作成した。以上の

Ｉ～Ｖの評定にあたっては，詳細な判定規準を用いて筆

者を含めて２名が独立に行い，７９．８～９１．５％の一致率を

みた。なお，不一致点は協議により決定した。

結果と考察

1．見立て課題

Fig.２の見立ては，物語を構成する前後で条件によって

変化した。

Ｔａｂｌｅｌには，物語構成後の三角の見立てを，機能的な見

立てか，知覚的な見立てかに分けて示した。物語構成前

は全員が知覚的類似性に基づいた見立てを行っている。

たとえば副主人公である三角に対して，「三角」をはじめ

として，「チーズ｣，「ケーキ｣，「モグラ｣，などである。

しかし，物語構成後は，欠如有群では５歳児全員，４歳

児５名が，その同じ三角に対して，物語の中の登場人物

の役割名を付与している。

この変化は，欠如情報から，「自分の足りないものを探

しにいく」とか，「楽しくないから遊びにいく」と予測し，

主人公の行動をこの予測にもとづいて解釈していったこ

とを示唆している。丸が三角をくわえている場面は，三

角が「自分の足りないもの」「迷子になった赤ちゃん」「楽

しみを与えてくれる友だち」と解釈させるものなのであ

る。中には，知覚的類似性に基づく見立てをしていても

｢三角」だった子どもが「友だちの三角くん」に変わって

いる。この反応は，知覚的なものをベースにしてはいて

も，もはや機能的な見立てと見なせるものである。

欠如有群

5歳・４歳

８４

６１

０１

０４

０２

０２

欠如無群

5歳・４歳＊

００

１０

１３

８５

１７

３２

統制群

５歳・４歳

１０

１２

１１

８６

１１

２４

＊

＊＊

（人数）

縦列の合計人数が14名にならないのは場面毎に違うものに見立てた子どもが含まれているためである。
下の「三角」とは違って，自分の欠けた部分を補ってくれるものとしての「カケラ」なので，「機能的」に分類した。
この反応は欠如有群４．５歳児，統制群５歳児，各１名ずつであった。



０
３
０
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Table２物語の展開構造

０
０
０

欠如(Ｂ）－行貞（Ｐ）－欠如の解消(Ｒ）

[完全型］［不完全型］ [場面列記型］

５［４］

１３［５］

１３［６］

年齢条件（Ｂ）（Ｐ）（Ｒ)型（Ｂ）（Ｐ）（－)型（Ｂ）（一）（－)型

欠如有

4歳児欠如無

統制

０［０］＊

１０［１］

１１［５］

欠如有

5歳児欠如無

統制

４
１
３

１

物語のテーマの統合におけるく欠如一補充＞枠組みの役割

７
０
０

０
０
１

れた物語を構成しえたということが示された。欠如有群

の子どもたちが統合的に抽出した物話のテーマは，第一

に，「楽しくない」ことを「楽しい」状態に変えるために，

主人公が遊びに出かけ，様々な友達に出会って満足して

家に帰る，第二に，足りないものを探しに出かけるとい

うものである。これに対して，欠如無しの満足状態にあ

ることを情報として与えられた欠如無群では，いずれの

年齢群も物語のテーマを自発的に読みとることは困難で，

場面毎に解釈を与えてしまう「場面列記型」になってし

まうことが明らかになった。これらのプロトコルからは

子どもたちがどのようなテーマのもとに場面を解釈した

のかを読み取ることはできない。

以上の結果より，予想通り，構成要素をそなえた一貫

性ある展開をもった物語を構成するのに，欠如状況につ

いての情報が不可欠であることが示唆された。

(2)物語の理解；①物語の場面毎の理解；各場面が正し

く解釈されているかどうかをみるため，正しいと評定さ

れたＩＵ数について，二要因の分散分析を行ったところ５

歳児は４歳児よりもよく理解している（Ｆ(1,78)＝７．５８，

ｐ＜､05）が，条件の主効果（Ｆ(2,78)＝１．４４，，．s.）は

有意ではなかった。

なお洗練ＩＵ数については，条件の主効果のみ有意であ

り（Ｆ(2,78)＝７．２７；ｐ＜,０５)，対間比較の結果，欠如

無群が他の条件に比べて有意に洗練ＩＵ数が少なく精繊化

の程度が低い。これはＴａｂｌｅ３に見られるように，欠如

無群で場面の記述がきわめて簡潔であり，各場面を，せ

いぜい１文だけで記述していることによるものである。

このことは，欠如無群において，場面理解によけいな心

的負担がかかっていることを推測させるものである。

②非統括的結合数；物語として各場面が統括的に結合

されているかどうかをみるため「非統括的結合」（内田，

1982）の数を算出した（Fig.３)。これについて同様の分

析を行ったところ，年齢（Ｆ(1,78)＝８．９８；ｐ＜､０１），

２
１
０

（人数）

＊［］内の数字は，話の始まりも終わりもなく途中だけテーマが出現しているように見えるく(－)（Ｐ)(－）

型＞の物語を構成した子どもの人数を示している。

これと対照的に，欠如群，統制群で見立ての変化が認

められたのは，欠如群１名，統制群４名に過ぎない。欠

如無群や統制群の子どものほとんどは，物語構成前と後

とで見立ては変化せず，物語構成前と同様に，知覚的類

似性に基づく反応をしていたのである。

このような見立ての変化に見られる条件間の違いは，

絵画ストーリーをどのように解釈したかというパフォー

マンスの違いと対応している。

2．物語の構成的理解

(1)物語の筋の展開；構成課題のプロトコルから，主人

公の欠如状況（Ｂ）を自覚して，主人公にその欠如を解

消する行為を行わせ（Ｐ)，結局欠如が解消されたかどう

か（Ｒ）というカテゴリーが同定されるか否かを分類基

準とした。その結果，Table２のような４種のパターン

が見いだされた。これより，Ｂ－Ｐ－Ｒの「完全型」は５

歳児欠如有群に多く，４歳児欠如有群がこれに次ぎ，欠

如無群と統制群は４，５歳児とも，場面毎に説明をして

いくか，途中場面のつながりがあっても，発端と終結が

ないような，物語の筋の展開が認められない「場面列記

型」が多くなるという傾向が示唆された。

そこで，各パターンの出現度数を用いて，年齢×条件×

物語パターンの３要因の対数線形モデルのあてはめによ

る分析（Green,1988）を行った。その結果，条件×パ

ターンの交互作用項を含むモデルが採択され，欠如有群

のパターンｌが有意に多く（ｕ＝1.249,Ｓ,Ｅ＝0.320,

ｐ＜､０５)，パターン４が有意に少ない（ｕ＝-1.135,ＳＥ.＝

0.347,ｐ＜,０５)，また，欠如無群のパターン１が有意に

少なく（ｕ＝-0.856,Ｓ､Ｅ＝0.404,＜､０５），パターン４

が有意に多い（ｕ＝0.617,ＳＥ.＝0.282,ｐ＜,０５）とい

う結果が得られた。

以上から欠如情報を与えられた５歳児，４歳児の欠如

有群では欠如状況を解消する行程として，その後の場面

展開を意味づけ，欠如を解消するというテーマで統合さ
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Table３構成課題と再生課題のプロトコル

プロコトル例１欠如有群：５歳児；ＸＭ．（６：１WPPSI評価点；１６）

【構成課題】

１ぽくはひとりぽっちでたのしくない。

２おともだちをさがしにいきました

３でもぜんぜんみつかりませんでした。

４あめがふってきました。さあたいへん，とっかにかくれなきゃいけません。

５あめがやんでミミズがでてきて「おやそこでなにしてんの」「あつみみずくんぽくといっしょ

にあそぼうよ」「ああいいよ」

６あそびおわるとミミズはつちのとこにもどっていきました。またひとりぽっちだけど，お花

がありました。

７てんとうむしがやってきました。また，まるくんはてんとうむしとあって，また「あそぽ」と

いいました。てんとうむしは遊び終わると家へまたかえってしまいました。

８こんどはちようちよがでてきていっしょに遊びました。

９そのあと，海があったので泳いでみたくなりました。まるくんはおよいでいったらどんどん流

れていってしまいました。

１０そしてやっと海の砂のとこがあってそこにいきました。草むらがあったので

1lどんどん先をいくと，大きな山がありました。

１２そうしてもぐらさんにあいました。「あそぽ」「いいよ」

１３近づいてみたら小さすぎてやっぱりおともだちじゃないな。

１４もぐらくんがからだまで出てくると，すごいおおきくなっておおきすぎました。

１５つぎのはやっぱりあわないので，またおともだちじやありません。だんだんさみしくなってき

ました。

１６そしたらもぐらのこどもがでてきて，“これならにあうよ'，とおもって

１７そいでやってみたらぴったしあったので，この子はやっぱり僕のお友達だと思った。

１８そしたら，まあるくなってしまって，

１９ごろごろ転がっていって，

２０花があっても飛びこしてしまいました。

２１だから，もぐらくんが止めてくれました。さしたら，「もうもぐらぐんといっしょになってると，

また転がるからいやだよ」って言ったの。

２２そして，おいてってしまいました。

２３でも，いろいろな冒険できて，楽しかったな。

【再生課題】

丸くんは，友達を探しにいきました。

ミミズくんにあいました。丸くんはミミズくんに「いっしょに遊んで」って言いました。そうし

て，ミミズ<んは「いいよ」と言いました。遊んでたら，あきて，むこうへいきました。歩いてっ

て，てんとうむしにあいました。また，丸くんは，てんとうむしに「遊んで」と言いました。遊ん

でて，海がありました。水遊びをしようとしました。あれ，雨んとこは？でも，なんかこわかった

ので，入ってみたら，どんどん流れていきました。

砂場のとこにいって，草むしりがありました。そこにいって，山に登って，モグラくんがでてき

て，口に合わせてみて，だめだったら，“このモグラさんは僕の仲間じやない”そして，もうひとり

のモグラにあったら，そっちのモグラは，口に合わせてみたら，ぴったり合いました。でも，ころ

ころ転がっていって，お花も飛びこしてしまいました。そして，「もう転がるのはごめんだ」ってモ

グラをおいて，あっちへいってしまいました。

そうして，“またひとりぽっちになったけど，いろいろな冒険できて楽しかったな”で，おしまい。
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プロコトル例２欠如無群・５歳児；Ｔ・Ｓ．（６：２ＷPPI評価点；１８）

【構成課題】

１ぽくは何でももっている。だから楽しい。

２でんぐりがえしをしている。

３雨をみている。

４雨がふってきた。

５ミミズが出てきた。

６お花がさいた。

７てんとう虫が歩いている。

８ちょうちよがのつかってる。

９海にいる。

１０草を通ってる。

１１坂道を歩いている。

１２ジャンプしている。

１３下を見てる。

１４三角が口の中にはいった。

１５四角が口の中にはいった。

１６空を見てる。

１７三角をくわえてる。

１８お空に飛んでる。

1９丸くなってる。

２０花を見てる。

２１三角をくわえてる。

２２ころがってる。

２３口を開けてる。

【再生課題】

さいしよはお月さまが歩いてる。三角にあった。三角を口にくわえた。山に

登った。草を通った。三角を口にくわえた。お花があった。てんとう虫に会っ

た。

；ｐ＜,001）の主効果とも有意である。

11ｓ検定によって対間を比較する３．物語の再生

3７

条件（Ｆ(2,78)＝35.39；ｐ＜,001）の主効果とも有意

であり，ＮｅｗｍａｎＫｅｕｌｓ検定によって対間を比較する

と，４歳児》５歳児の問，また４，５歳児とも欠如無＞

統制》欠如有の間（》＝１％．＞＝５％を示す）が，そ

れぞれ５％，１％水準で有意であった。この結果は，主

人公が欠如状況にあることが明示された場合は，場面と

場面とを統括的に結合した解釈が構成できることを示し

ている。また，主人公が満足状況におかれている欠如無

群では，特別な情報を与えられない統制群よりもかえっ

て解釈が困難になるという傾向がうかがわれる。これは

先の精繊化の程度が低いこととも関連しているものと考

えられる。

欠如有群では，５歳児１４名全員，４歳児９名が実験者

の与えた情報を利用して展開させたのに対し，欠如無群

で与えられた情報に言及した子どもは５歳児，４歳児各

3名ずついたが，彼らは，いずれもプロトコル例２に見ら

れるように，与えられた情報に言及しながらも，次の場

面からは，この情報を無視して解釈を生成していったの

先の基準で評定した再生プロトコルの「基本IＵ」数に

ついて同様の分析を行い，再生場面数の平均を比較する

と（Fig.４），年齢（Ｆ（1,78)＝７．３７；ｐ＜,０１），条件

(Ｆ(2,78)＝30.11；ｐ＜,001）の主効果とも有意であっ

た。対間比較を行うと，５欠如有》５欠如無＝５統制，

4欠如有》４統制＝４欠如無の問が有意であった。すなわ

ち欠如有群の再生量が他の２つの群に比べて有意に多かっ

た。このことは，先の非統括的結合の指標についての結

果を踏まえて考察すると，欠如有群では，場面と場面が

緊密に結合され，意味的に関連づけられた統合化の程度

の高い物語表象が構成されたため，ある情報が検索され

ると，それに関連した情報が次々と賦活された結果，多

くの情報が再生されることになったものと考えられる。

一方，構成課題で統合的な表象を構成できなかった欠

如無群，統制群では情報を検索しにくくさせたものと思

われる。この推測は，これら２群において，統計的に有
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４歳児５歳児

年齢群

Fig.３非統括結合数の平均

討論

(1)欠如情報の役割；最初に予測したように，欠如情報

によって主人公の行動についての予測が可能になり，一

０

年齢群

Fig.４再生場面数の平均

意ではないが，情報の再生順序がでたらめ（プロトコル

例２参照になる傾向がある（条件の主効果；Ｆ（2,78）＝

3.27；Ｐ＝､053）ことからも支持される。

以上の指標のいずれにおいても，欠如情報が与えられ

ることによって，場面をひとつのテーマで統合的に関係

づけることができた結果，「自己生成的な情報の精徴化（self

-generatedelaborations)」（Bransford，1979）が生

じたことを示唆している。その結果，構成的理解や再生

のプロトコルの一貫性が高くなったものと推測される。

4．主人公の感情の理解

構成したプロトコルには感情表現は殆ど使われていな

かったが，構成したストーリーの文脈から，各場面での

主人公の感情が推測できる。そこで，各自が構成したス

トーリーの文脈と主人公の感情についての推測が一致し

ているかどうかの総得点（１０点満点，Fig.５）を分散分

析すると，年齢（Ｆ(１，７８)＝17.33,ｐ＜､001），条件

（Ｆ(2,78)＝45.02,ｐ＜､００１）の主効果とも有意であっ

た。対間比較を行うと，４，５歳児の欠如有群が他の群

よりも一致度が有意に高かった。

このことは，欠如有群では，構成した文脈をよく保持

しており，その文脈に適合した感情の推測ができたこと

を示している。これは，十分に状況が理解できるなら，

4歳児であっても，他人をある状況内で全体として矛盾な

く理解することが可能であるということを示唆している。

MAX．＝１０

４歳児 ５歳児

年齢群

Fig.５感情表現の文脈との一致数の平均
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貫したテーマで展開を捉えることが可能になることが確

認された。主人公が欠如状況にないことを示す，すなわ

ち満足していることを示す情報が与えられた場合は，５歳

児であっても非具象的な表現の絵画ストーリーを理解す

ることがかなり難しいことが明らかになった。では欠如

情報はどのような役割を果たしているのであろうか？

欠如情報の解釈生成に果たす役割を推測するための結

果をまとめると次のようになる。欠如情報が与えられる

ことにより，①［欠如(B)－行程(P)－欠如の解消(R)］

からなる「完全型」になり，②各場面の解釈に対しては

影響を与えないが，場面を関係づけて，ディスコース全

体で一貫した解釈を生成することに影響を与える。また，

③再生量が増え，再生順序がより正しくなること，④主

人公の感情の推測も一致するようになること，等である。

これらの結果は，欠如があればそれを補充しようとす

る予測が生じ，その予測のもとに解釈を構成していくと

いうことを示唆している。すなわち，欠如情報は，まず，

主人公の行動目標の推測に寄与しているものと考えられ

る。実際にどのような推測が生じているのであろうか。

（２）「欠如一補充」枠組みの喚起；欠如情報が与えられ

たときに，子どもがどのような予測を喚起したかは，見

立て課題の答え方を見ると推測できる。子どもたちは欠

如情報を与えられて，①‘‘楽しみ”と②“足りないもの'，

という二種の欠如状況を思い浮かべている。そこで，①

楽しくないのを楽しくするために“遊びにでかける'，“友

だちを探して遊ぼうと思い，外に出かける”のであり，

②足りないものを見つけるために，“探しにいく”のであ

る。“足りないもの'，の中身は子どもによって違い，「自

分の足りないもの」「迷子になった赤ちやん」「遊び相手

の友だち」「食べ物」など多種類である。また，例外な

く，＜三角＞を補充の相手として見なすのであるが，そ

の命名の仕方は，年齢が低いほど知覚的類似性に基づい

て，連想したものでることがうかがわれた。たとえば，

原作と同じく，「カケラ」と呼んだり，形を名前にして「三

角くん」などがそうである。また，モグラやサカナ，ケー

キもこのタイプ見なすことができよう。

これらに比べて「迷子の赤ちやん」「友だち」などは抽

象度が高い。さらに内田（1989）で見られたように，大

人になれば，「恋人」とか「欠点」などになるのである。

こうなると，絵の物理的特性はほとんど問題なくなるの

である。

いずれにせよ，①も②も，最初の欠如を補うための行

為を予測し，各場面をその予測に合致するように，解釈

を進めていくものと考えられる。

また，欠如がなければ，うまくテーマが探せないという

欠如無群の結果と比較することにより，４，５歳児とも，

欠如情報によって，主人公が欠如状況におかれていれば，

主人公はその欠如を補充する行為をするはずだという「欠

如一補充」の推論枠組みが欠如情報によって喚起される

ものと考えられる。

以上のように，欠如無群を設けて，そのパフォーマン

スを欠如有群と比較したことにより，欠如情報が物語の

解釈に一貫性をもたらす'情報として不可欠であることに

ついての，より強力な証拠が得られたと言えよう。

(3)欠如無群のパフオーマンスはなぜ低いか？；場面の

解釈の洗練度の指標である洗練アイディアユニット数は

欠如無群が他の２群よりも有意に少なく，非統括的結合

数は欠如無群が最も多い。これは，欠如無群でとりわけ

心的な負担が高かったことをうかがわせる。

欠如情報が単に与えられないだけの統制群では，内田

（１９８９）で示された統制群の大人たちのように，主人公

が「散歩にでかける」とか「冒険に出かける」と自発的

に設定できた場合には，その設定のもとで解釈を進めて

いける子どももいるのである。しかし，実際に，このよ

うに自発的にテーマを設定できたのは５歳児１４人中３人，

４歳児１４人中１人にすぎないことからみて，幼児にとっ

ては自発的にテーマを抽出することはかなり難しいもの

と思われる。

一方，欠如無群では，満ち足りているはずの登場人物

がいろいろな出来事に遭遇する絵が続いていく。場面の

解釈が列記的になるだけでなく，解釈の洗練度も低いと

いうことは，欠如が無いことを示す情報を絵と関係づけ

て解釈することが困難であったことを示唆している。

実際，子どもたちの反応には二つのタイプが観察され

た。第一は，「なんでも持っていて楽しい」はずの主人公

がそのあと一体何をしているのかわからなくなってしま

うらしく，しばらく黙りこんだ後，全くその情報を無視

して「散歩にでかける」と状況設定をして話し始める。

第二は，プロトコル例２に見られるように，結局自発的

には，テーマが設定できずに場面毎に解釈してしまい，

全体で統一のとれた解釈が生成できなくなってしまう場

合である。しかも，第二のタイプがほとんどであった。

これは，＜主人公は満足状況にある＞という情報と，＜

各場面でいろいろな出来事が起こっている＞という場面

情報とを整合的に結びつけられないことによるものと考

えられる。

(4)年齢差；４，５歳児とも欠如有群は他の群に比べて，

パフォーマンスが高かったが，これは年齢差がないとい

うことではない。Ｔａｂｌｅ２に見られるように，欠如有群

の４歳児では「完全型」は５割に過ぎないし，見立て方，

場面の解釈の正しさ，非統括結合数，再生量や感情の推

測など，各測度において年齢差が認められたのである。

このような年齢差は，第一に，説明技能の発達という

観点から説明される。第二に，すでに指摘されているよ

うに，「プラン機能」が成立し（内田，1982)，「逆順方略」

を適用することができるようになって（内田，1985ａ)，「評
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価やモニター機能」（内田，l985b）によってデイスコー

スの一貫性をモニターしはじめるなど，５歳後半に見ら

れる認知的基礎の変化という観点から説明されるものと

考えられる。これらの質的変化は，短期記憶範囲の増大

とも呼応しており，単に言語技能の発達という面だけで

はとうてい説明できない。

以上から，所期の目的は達せられたが，今後の課題と

して，どのようにしてこの欠如一補充枠組みが形成され，

テーマの設定を方向づけ，あるテーマのもとでのまとまっ

た表象が形成されるのかを明らかにしていくことがあげ

られる。また，５歳後半に見られるパフォーマンスの変

化の背後にある認知的な制約について明らかにしていく

ことが課題となる。
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１９８９．１０．７受稿，１９８９．１２．５受理



発達心理学研究

1990，第１巻，第１号，４１－４８
原著

児童における説明文の論理構造の知識とその活用について

綿井雅康岸学
(学習院大学人文科学研究科）（東京学芸大学教育学部）

Watai，Masayasu（GakushuinUniversity）andKishi，Manabu（TokyoGakugeiUniversity)．

Ｋ〃0雌ｄｇＥＱ／LQg畑ノＳｊγ"ｃｊ"”ｓ加丑ゅ0s"ＯｒｙＴ２ｘＺｓα"。〃ｓ卯ﾉ加/伽ｈｙＥ彪加e”/αぴＳｃ力00ノ

Cﾙﾉ〃〃"・THEJAPANEsEJouRNALoFDEvELoPMENTALPsYcHoLoGY1990，Vol､１，No.１，４１－４８．

KnowledgeofLogicalStructuresinExpositoryTextsandltsUtilizationofElementarySchool

Children・Thisstudyinvestigatedhowchildren，sknowledgeoflogicalstructuresinexpository

textsisdevelopedandhowchildrenutilizedittoconstructorcomprehendatext､Expenment

wasconsistedoｆｔｗｏｔａｓｋｓ：asentence-arrangementtaskandatextcomprehensiontest・

Fourtypesoftextdifferedintwologicalstructures(ModusPonensandConstructiveDileｍｍａ）

andlevelsoffamiliaritywithtopics（ｈｉｇｈａｎｄｌｏｗ).Subjectswere39fourth，４５fifth，and

55sixthgraders・Theresultswereasfollows、Ｆｏｒconstructingtheexpositorytexts，the

childrencouldstartutilizingｔｈｅｋｎｏｗｌｅｄｇｅｏｆＭｏｄｕｓＰｏｎｅｎｓｆｒｏｍｆifthgradersand

ConstructiveDilemmafromsixthgraders､Thefactorsinfluencingthelevelofcomprehending

atextweredifferentbetweentwologicalstructures・ForModusPonens，acloserelationship

wasfoundbetweengradeandthelevelofcomprehension・Ｏｎｔｈｅｏｔｈｅｒｈａｎｄ,forConstructive

Dilemma,thechildrenwhoutilizeditsknowledgeappropriatelycouldcomprehendthecontent

morecorrectlyregardlessofgrades．

【ＫｅｙＷ０ｒｄｓ】LogicalStructure，ExpositOryText，ElementaryScho⑪lChildren，Text

ComprehensiOn，ＴｅｘｔＣ⑪ngtruction

目的

われわれが日常読んでいる文章は，読みの目的に応じ

て２つに大別できる。一つは，楽しさや感動を得たり，

他者の生活経験を知るために読む文章で，童話や小説な

ど物語文と総称されるものや詩が相当する。もう一つは，

知識や情報を得るために読む文章で，これは説明文（説

明的文章）と総称されている。説明文には，解説文，説

明書，論文などのタイプの文章があり，これらはいずれ

も日常生活や職務を遂行していく上で必要な知的情報の

供給源として重要である。したがって，説明文に書かれ

ている意味内容を正確に読み取って新たな知識を構成し

たり，あるいは内容をもとに既有知識を再構成したりす

る能力は，知的活動を行う際に必須なものであるといえ

る。

説明文と物語文の理解過程を比較すると大きな違いが

ある。説明文は各文の意味内容，文間の論理関係，段落

の主題を正確にとらえたうえで文章の全体構造や論理展

開を的確にとらえていく読みが必要である。さらに，論

理関係や論理展開について真偽判断を行うことが要求さ

れる場合もある。一方，物語文は，事象の時間的，因果

的関係をとらえていく過程が主であり，文や段落間の論

理関係を正確に把握できなくとも，文章全体の理解に及

ぼす影響は説明文ほど大きくない(Graesser＆Ｇｏｏｄ－

ｍａｎ，1985)。

このような違いは，両タイプの文章を理解する際に必

要とされる能力が異なることを意味する。説明文では，

各文の意味内容を正確に理解する，文問の論理関係を正

確にとらえる，文章の全体構造に関する知識を活用する

などの能力が要求される。小学校国語科の指導でもこの

ような能力育成を目的の一つにしており，説明文教材に

よって「部分相互を関係づけて，文章の展開・構成（＝

論理）をとらえ，表現内容を再構成できる」ための指導

が行われている（田近１９８４）。

では，文章に内在するこれらの論理関係や文章の全体

構造をとらえる能力はどのようなもので，文章理解時に

構造の知識をどのように活用していくのであろうか。森・

中篠（1988）は，文章の構造を理解する際に，照応表現

や接続詞の処理のように言語的表現に内在する結束構造

の処理，すなわちボトムアップ処理と，文章の全体構造
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(fact）
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(１－５;コーintro）
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２
３
４
５
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７
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９
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(fact）

(supp）

(fact）

(３，４；コーｅｌｉｍ）

(supp）

(fact）

(６，７；コーｅｌｉｍ）

(２，３－５，６－８；Ｖ－ｅｌｉｍ）

に関する知識を活用したトップダウン処理とがあると述

べている。文章理解時に両処理過程が相互に作用し，円

滑な処理を進行させていることは疑いない。しかし，そ

の「相互」の詳細がどのようなもので，どのような要因

によって規定されるかを明らかにするためには，いずれ

か一方の処理のみでどこまで文章構造が理解できるのか，

できない場合にはどのような情報が必要か，の視点から

検討するのが一方法であると思われる。そこで，本研究

ではトップダウン処理による理解過程に着目していく。

文章の全体構造に関する知識にはいくつかのタイプが

ある。一つは段落間の関係をもとにした全体構造につい

ての知識で，各段落の機能（問題提起，結果，結論など）

を特定し，文章全体がどのような構造を成しているかを

特定するためのものである（市川1978;Freedle＆Halle，

1979)。もう一つは論理構造(logicalstructure)の知識

で，文章の論理展開が妥当か，さらに，得られた結論が

正しいかどうかを評価するためのものである(Marcus，

1982)。MarCusは，文章に内在する論理構造のうち，正

格法，構成両刀論法，背理法の３つをとりあげ，大学生

を対象に，論理の妥当性の評価の的確さや論理構造の違

いによる記憶の仕方などを実験的に検討している（正格

法と構成両刀論法の形式はＴａｂｌｅｌを参照)。その結果，

結論の真偽は的確にとらえられること，正格法の再生率

は他の２形式より高いこと，各文が論理構造内で果たす

機能の違いによって再生率が異なることなどを明らかに

した。

このような論理構造に関する知識は，文章読解の際に

トップダウン処理のために活用され，論理展開の把握や

結論の妥当性の評価などの操作が実行される。ところで，

この処理は，内容が未知の文章を読解する場合とある程

度既知の文章を読解する場合とでは作用が異なると考え

p，ｑ，ｒは命題単位の文をあらわす
supp:仮定的な文コーintro：連言導入
fact：事実を示す文．：含意

コーelim：連言除去 Ｖ：選言

（）の数字は文番号をあらわす
＊文は話をわかりやすくするために挿入した文

られる･未知の文章の読解では，接続詞や述部表現など

を手がかりにして論理構造に関する知識を活用し，「次に

は何が書かれているはずだ｣，「この展開ならこの文はこ

う解釈できる」のような処理をもとに内容理解へと進む

過程が優位に作用するであろう。一方，ある程度既知の

文章では，既に内容に関する表象を形成しているため，

自己の表象と文章表現との照合を行いながら，新たな知

識の補充や表象の再構成化などの過程が進行していくと

考えられる。すなわち，トップダウン処理の作用および

程度は，読解する文章の熟知度(familiarity)によって，

違いが生じることが予想されるのである。

このことを明らかにするために，綿井・岸（1988）は

正格法，構成両刀論法の２つの論理構造で熟知度が異な

る文章を作成し，大学生を対象に，論理構造の理解と熟

知度との関係をみる実験を行った。課題は文を配列して

文章を作成する文配列課題である。その結果，論理構造

の活用は熟知度の影響を強く受け，両論理構造のいずれ

も熟知度が低いほど，すなわち記述内容の先行知識が少

ないほど配列課題成績が高かった。したがって，先行知

識が少ない場合には論理構造に関する知識を活用し，配

列課題を的確に遂行していた。一方，先行知識がある場

合には，文章の記述内容からではなく，被験者が保持し

ていた説明内容の知識に基づいて自ら文章を構成してい

たと考えられ，その際には内容の記述順序や論理構造へ

の注意配分が低下したものと思われる。また，配列課題

後に内容の理解度テストを行ったところ，高熟知度文章

での配列課題の正誤や熟知度の高低間で得点に差が無かっ

たことから，トップダウン処理でもボトムアップ処理で

も同程度の理解レベルに達していたといえる。

ところで，これらの結果は，論理的思考力が備わり，

説明文の読解経験を積んでいる成人のものである。幼児．
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児童期と比較すると，幼児は説明文を理解するスキーマ

を発達させていないこと（Freedle＆Halle,1979），説

明文の文章構造や文章による推論の指導は小学校期を通

じてなされること（岸・綿井・谷口，１９８９），小学校期

に段落単位での文章構造に関する理解が急速に進むこと

(綿井，1989）などの研究結果があり，児童期を通じて，

文章の構造に関する諸知識が形成されると思われる。そ

れに伴い，読解におけるトップダウン処理とボトムアッ

プ処理との作用の様相も大きく変化すると予想できよう。

特に，論理構造をなす文章の記憶に関しては，岸（1989）

でMarcｕｓの実験方法を小学４．６年生に実施して検討

している。その結果，小学６年生では，文章全体の再生

率は成人より低いものの，論理を構成している文の再生

のしかたが成人と類似しており，文章の構造上重要な文

とそうでない文とを読み分けていることが示された。つ

まり，記憶実験からみる限り，６年生で文章の論の進め

方，すなわち論理構造をある程度とらえているといえよ

う。

そこで，本研究は，綿井・岸（1988）で用いた文配列

課題を小学生に適用し，論理構造の知識の様相や発達的

変化を明らかにするとともに，文章内容の熟知度の違い

によって知識の活用の仕方がどのように変わるのかを検

討することを目的とする。さらに，知識の活用の適否つ

まり配列課題の正誤によって，文章内容の理解の程度が

異なるかどうかについても検討する。

方法

実験計画学年（小学４，５，６年(3)）×論理構造（正

格法，構成両刀論法(2)）×話題の熟知度（高，低(2)）

の３要因計画である。

被験者東京都下の公立小学校４年生２学級計39名，

５年生２学級計45名，６年生２学級計55名，合計139名

であった。

材料文章綿井・岸と同様に，正格法と構成両刀論法

の２論理構造を用いた。各論理構造の論理展開を示した

のがＴａｂｌｅｌである。そして，両論理構造について，説

明内容に対する被験者の熟知度が高い話題（正格法：う

がい，構成両刀論法：目薬）と低い話題（正格法：コー

ヒー，構成両刀論法：汗）を設定し，計４文章を作成し

た。同じ論理構造の文章間では，同じ位置にある文の論

理展開上の機能，用いた接続詞，および文構造は同一と

した。正格法の文章は８文，構成両刀論法は９文であっ

た。各文の長さは１８～３８字で，平均29字であった。正

格法の２つの文章例をTable2に示した。

文章間の熟知度の高低差を確認するために，教員養成

系大学の大学生４４名による予備調査を行った。大学生に

同じ論理構造の２文章を呈示して「小学生はどちらの文

章の内容をよく知っていると思いますか？」と質問し，

Table２材料文章例（正格法，上段：高熟知度，下段：低熟知度）

１私たちは，かぜをひかないようにいろいろなことをします。

私たちは，ねむいときにも勉強することがよくあります。

２たとえば，外からかえってきたあとにうがいをすることがあります。

そういうときに，私たちはコーヒーを飲んでねむけをさまします。

３では，どうしてうがいをするとかぜをひかないのでしょうか。

では，どうしてコーヒーを飲むとねむけがさめるのでしょうか。

４うがいをすると，のどや口にいたかぜのぱいきんがとれます。

コーヒーがからだに入ると，コーヒーに入っているカフェインがからだにたまります。

５そうなると，のどや口の中のかぜのぱいきんがいなくなります。

そうなると，からだの中のカフェインの量がふえるわけです。

６ばいきんがいなくなると，からだの中にばいきんが入らなくなります。

カフェインの量がふえると，神経がよくはたらくようになります。

７ばいきんが入らないということは，かぜをひかないことになります。

神経がよくはたらくということは，ねむけがさめることなのです。

８だから，うがいをしてかぜをひかないようにするのです。

だから，コーヒーを飲むとねむけがさめるのです。
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一方を選択させた。その結果，正格法では全員が高熟知

度を，構成両刀論法では33名(75%)が高熟知度の文章を

選択し，文章間に熟知度のレベル差があることを確認し

た。

課題実験では文配列課題と理解度テストを行なった。

１)文配列課題：短冊型のカードに一文ずつ印刷した材

料文章を，ランダムな順序にして被験者に提示し，カー

ドを配列して文章を再構成させる課題である。

２)理解度テスト：材料文章の逐語的保持に関する正誤

判断問題（逐語再認問題）が６題，文章内容の保持・理

解に関する正誤判断問題（内容理解問題）が８題の計１４

題からなる。正誤数はそれぞれ半数ずつである。逐語再

認問題とは，問題文が材料文章の文と逐語的に同一かど

うかを判断させる再認課題である（例題「たとえば，か

ぜをひいたときにうがいをすることがあります｣，正解は×)。

内容理解問題とは，問題文が材料文章の内容と同等，も

しくは推論しうる事柄であるかどうかを正誤判断する課

題である（例題「うがいをすると，からだの中にぱいき

んが入らなくなります｣，正解は○)。

理解度テストの両問題の設問対象は，同じ論理構造の

文章間で同一とした。つまり，逐語再認問題の問題文は

同一位置の文によって，また内容理解問題の問題文は論

理展開で同一位置の命題を使用して作成した。

理解度テストは逐語再認問題，内容理解問題の順で実

施した。

手続き文章ごとに文配列課題と理解度テストを連続

して実施した。１)文配列課題：ランダムな順序にした

材料文章のカードを児童に配布して，「皆さんのもってい

る８（または９）枚のカードは，一つのお話をばらばら

にしたものです。カードを全部使って，もとどおりの順

序に並べ直してください。“やめ'，というまでは，何回並

べ直してもかまいません｡」と教示した。ほとんどの児童

がカードを並べ終えた時点で終了を宣告した。課題遂行

時間は約１０分であった。終了宣告後に，各自の並べたカー

ドを黙読させて，配列を確認させた。並べ直しを希望し

た児童については，並べ直しを許した。確認後，カード

に番号を記入させて回収した。

２)理解度テスト：理解度テスト用紙を児童に配布して，

問題の説明を行なった。逐語再認問題については「問題

文が，カードに書いてあった文と同じならば○をつけな

さい。また，書いてなかったり，間違っているときは×

をつけなさい｡」と，内容理解問題については「皆さんが

並べたお話に書いてあったことや，お話を読んでわかっ

たことから考えて，問題文が正しいときは○，間違って

いるときは×をつけて下さい｡」と教示した。

実験は学級ごとに集団で行った。各学級には論理構造，

熟知度ともに異なる２つの文章（正格法●高熟知度と構

成両刀論法．低熟知度，もしくは正格法・低熟知度と構

成両刀論法．高熟知度）を提示した。材料文章の提示順

序は学級内でカウンタ・バランスをとった。各材料文章

を提示された被験者の人数はTable3の通りである。

結果

１．文配列課題の結果について

文配列課題の配列結果から，材料文章ごとに児童を正

答群と誤答群に分類した。分類基準は，材料文章通りの

正順序の配列，および正順序と異なるものの文間の論理

関係が正しく，説明の一貫性が保たれている配列を行なっ

た児童を正答群とし，それ以外の児童は誤答群とした。

正順序と異なる正答群の配列パタンとは，説明内容の

面で時間関係や因果関係に矛盾がなく，しかも論理関係

の面でも照応関係や接続詞などの文間の結束性が保たれ

ている配列である。具体的には，質問一解説一結論とい

う３文の正順序が質問一結論一解説になった場合や，材

料文章で質問一解説一結論という論証が２回繰り返され

ていたものを，２つの質問文を連続させて配列した場合

などである。したがって，出現した配列パタンの正誤判

定は，熟知度（話題）に関係なく同一である。

各学年の人数に対する正答者数の割合を正答率とした。

Fig.１－１～－２は学年ごとの正答率を論理構造ごとに示し

たものである。成人で同一の課題を行なった結果と比較

するために，各図に綿井・岸(1988)による結果もあわせ

て記載した。

各学年の正答率を論理構造ごとに学年×熟知度の２要

因で比較した結果，正格法では学年間と熟知度間に有意

な差がみられ，交互作用もみられた（学年間：Ｘ２(2)＝97.4,

Table３材料文章ごとの被験者の人数

４
５
６

論理構造

学年／熟知度

正格法 構成両刀論法

０
２
８

２
２
２

０
２
８

２
２
２

高低
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９
３
７

１
２
２
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２３

２７

6９ ７０計 7０６９
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た。テスト問題は，作成手続きは同一であるが，内容は

文章ごとに異なっているために，テスト得点を文章間で

比較することはできない。そこで，学年間および正答・

誤答群間でのテスト得点の比較は，材料文章ごとに行なっ

た。

各学年の全体，正答群，誤答群の平均得点を表わした

のがTable4である。学年間および正誤答群間に得点差

があるかどうかを検討するために，問題タイプ別に，学

年×正誤群の２要因で分散分析を行った。結果をまとめ

たのがＴａｂｌｅ５である。

逐語再認問題の場合，正格法・高熟知度の文章では正

誤群間で主効果の傾向がみられた。正格法・低熟知度で

は学年の主効果および交互作用がみられた。構成両刀論

法・高熟知度では正誤群間の主効果がみられた。構成両

刀論法・低熟知度では学年間で主効果の傾向がみられた。

内容理解問題の場合，正格法・高熟知度の文章では学

年間での主効果の傾向と交互作用がみられた。正格法・

低熟知度では学年の主効果がみられた。構成両刀論法．

○一○高熟知度

●－●低熟知度

ｐ＜,００１，熟知度間：Ｘ２(1)＝20.3,ｐ＜,001,交互作用：

Ｘ２(1)＝28.4,ｐ＜,001）。また構成両刀論法では，学年間

に有意な差がみられ，交互作用もみられたが，熟知度間

では差がみられなかった（学年間：Ｘ２(2)＝64.9,ｐ＜､001,

熟知度間：Ｘ２(1)＝1.71,,.ｓ.，交互作用：Ｘ２(1)＝１１．５１，

ｐ＜,０１）。

いずれの文章においても，学年が上昇するにつれて，

正答率が上昇する傾向がみられた。正答率が５０％を越し

たのは，正格法・低熟知度では５年生から，正格法・高

熟知度および構成両刀論法・低熟知度では６年生からで

あった。構成両刀論法・高熟知度では，いずれの学年と

も５０％に至らなかったものの，上昇する傾向にあった。

成人での結果を基準にすると，正格法・高熟知度以外

の文章では，児童の正答率が学年とともに上昇するに連

れて成人の正答率に近づく傾向にあった。

2．理解度テストの結果について

各材料文章について，配列課題実施直後に逐語再認問

題と内容理解問題からなる理解度テストを実施した。テ

スト結果の集計は，全問題とも正答を１点，誤答を０点

として，被験者ごとに問題タイプ別のテスト得点を求め

○一○高熟知度

高熟知度

０
８
７

●
●
●

６
５
５

正

答

率５０

正

答

率５０

〆へ

％
、一

（
％
）

００

４ ５６成人

学年

Fig.１－１文配列課題の正答率（正格法）

４５６成人

学年

Fig.１－２文配列課題の正答率（構成両刀論法）

Table４理解度テストの平均得点
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Table５理解度テストの分散分析結果

逐語再認 内容理解

正格法 構成両刀論法 正格法 構成両刀論法

要因ｄｆ

学年差

正誤群差

交互作用

(df＝２）

(df＝1）

(df＝2）

高熟知
(｡f＝68)'）

ｎ.ｓ、

*(3.49）

ｎ.ｓ

低熟知

(｡f＝69）

*(4.48）

ｎ.ｓ

*(3.67）

高熟知
(｡f＝69）

ｎ.ｓ・

*(5.26）

、.ｓ、

低熟知
(df＝68）

△(3.10）

、.ｓ、

、.ｓ、

高熟知
(｡f＝68）

△(3.23）

、.ｓ・

**(7.69）

低熟知
(df＝69）

*(4.16）

ｎ.ｓ

ｎＳ

高熟知

(df＝69）

ｎ.ｓ、

△(3.15）

、.ｓ、

低熟知

(df＝68）

ｎ.ｓ・

*＊(8.23）

ｎ.ｓ、

,)は全体の自由度。

表内の＊＊はｐ＜､０１，＊はｐ＜､０５，
表内の（）数値はＦ値。

△はｐ＜､１０。また，ｎｓ.は主効果または交互作用がないことを示す。

高熟知度では正誤群間の主効果の傾向がみられた。構成

両刀論法・低熟知度では正誤群間の主効果がみられた。

考察

1．論理構造に関する知識の検討

まず，文配列課題の結果にもとづいて，児童の論理構

造に関する知識の様相を発達的観点から検討する。

４年生では，いずれの材料文章においても正答率が30％

以下であった。さらに，同一論理構造での熟知度間にお

いても正答率に差がみられなかった。５．６年生の正答

率と比較すると，５．６年生では，熟知度間に差がみら

れたり，正答率が５０％を越えている文章もあった。この

ことより，４年生の段階では，５．６年生に比べて，大

半の児童が文章構造に内在する論理構造の知識を獲得し

ていないのか，あるいは，獲得していても，文章を構成

するために活用する方略はもっていないものと考えられ

る。

一方，５．６年生段階では，論理構造や熟知度の違い

により，配列課題の正答率の様相は異なっていた。

正格法の場合，５年生の正答率は熟知度間で差がみら

れたが，６年生では，両熟知度ともに同じように高い正

答率になっていた。これを成人の結果（綿井・岸，1988）

と比較すると，Fig.１－１に示すように，成人では熟知度

間で正答率に差がみられ，低熟知度の方が正答率が高かっ

た。成人の場合，岸・綿井(1986)においても同様の結果

が得られており，一貫した傾向である。５年生の結果は

成人と類似しているものの，６年生の結果は成人と異なっ

ていた。つまり，６年生の段階では，説明内容の熟知度

にかかわらず，正格法についての知識を同じように活用

していたと考えられる。５年生・成人と６年生との間に

みられる知識の活用の仕方の違いを解釈する一つの方法

として，次のように考えられよう。

小学校国語科の説明文教材を分析した岸ら（1989）の

研究によれば，疑問提示一説明一結論という正格法によ

る文章構造は，３年から出現している。しかし，正格法

による文章構造の教材を学習した段階で，すぐにその知

識を活用できるようになるとは考えにくい。類似した構

造の説明文を多数学習する中で，配列課題のような文章

構成活動にも活用できる知識が獲得されていくものと思

われる。したがって，５年生は，正格法についての知識

がまだ完全とはいえず，高熟知度の文章を配列する場合

には，論理構造の知識よりも，先行知識や経験の影響を

強く受けたために，正しい配列ができなかったものと思

われる。

６年生の段階になると，説明内容に関する先行知識とと

もに，論理構造にもある程度注意を向けられるようにな

り，この２つの手がかりを並行して活用しながら配列課

題を遂行していたと考えられる。しかし，成人になると，

論理構造に関する知識を保持しているものの，高熟知度

の文章の場合には，話題に関する被験者独自の知識構造

を優先させたために，正答率が低下するのだと考えられ

よう。

つまり，正格法においては，５年生と成人の正答率の

様相は類似しているものの，その原因は質的に異なって

いると考えられる。そして，６年生は両段階の間の移行

期にあると位置づけられる。

一方，構成両刀論法の場合，５年生は，４年生と同様

に両熟知度ともに正答率は低くなっていた。５年生は，

正格法における４年生と同様の状態にあり，構成両刀論

法についての知識を大半の児童が獲得していないのか，

あるいは，獲得していても，文章を構成するために活用

する方略はもっていないものと考えられる。

６年生になると低熟知度での正答率が高熟知度の正答率

を上回り，成人と類似した傾向がみられた。正答率の変

化のパタンを正格法と比較すると，熟知度間に差が生じ

るのは，正格法よりも１学年分遅れているようである。

構成両刀論法についての知識の獲得や活用の様相が正格

法と同じように推移すると仮定するならば，正格法に比

べて１学年以上の遅れで発達していくのかもしれない。

このような仮定にたつと，６年生の成績は，正格法の場

合における５年生と同様に，成人とは質的に異なるメカ

ニズムに起因するはずである。このような考察の妥当性
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を検証するためには，中学校期以降において，正格法の

6年生と同様に，熟知度による正答率の差がみられない時

期の存在を確認する必要があろう。

2．論理構造の知識と内容理解との関係

論理構造の知識を活用することと説明内容を理解する

ことの関係を検討するために，理解度テスト得点を配列

課題の正答・誤答間および学年間で比較した。

逐語再認問題は，呈示された材料文章をどの程度逐語

的に保持しているかを測定したものである。分散分析の

結果，論理構造にかかわらず，高熟知度の文章では正誤

群間に差がみられ，低熟知度では学年間に差がみられた。

説明内容が既知である高熟知度の文章では，学年の違い

よりも，各文を正しく配列できるかどうかと逐語的保持

との間の方が密接に関連していたようである。一方，未

知な内容の文章を呈示された場合には，学年の低い児童

ほど材料の読解または保持において困難さが生じていた

といえる。

内容理解問題は，呈示された材料文章が説明している

内容をどの程度正しく理解できたかを測定したものであ

る。分散分析の結果，逐語再認問題の場合と異なり，説

明内容の熟知度にかかわらず，論理構造間で異なる傾向

がみられた。すなわち，正格法の場合には学年間で差が

みられ，構成両刀論法では配列課題の正誤群間で差がみ

られた。

正格法においては，学年が上昇するとともに内容の理

解が深まっていく傾向がみられたものの，そのメカニズ

ムは両熟知度間で異なっていたと考えられる。すなわち，

高熟知度の文章の場合には，児童は説明内容についての

何らかの知識や経験をある程度保持しており，配列課題

の遂行時には，論理構造に関する知識よりも，内容に関

する先行知識を活用して説明内容の理解を深めていく可

能性が強い。そして，内容に関する知識や経験の量が学

年の上昇とともに増加すると考えるならば，その量の差

が得点に反映されたといえよう。ただし，５年生の場合，

唯一，正答群よりも誤答群の方が内容理解問題の得点が

高かった。この点の解釈は推測の域を出ないが，配列課

題の結果から考察した５年・６年間の配列方法の違いを

もとに考えると，おそらく５年生の段階では論理構造の

知識の活用が不十分であり，正しい配列を行った児童は，

配列を行うことに注意が集中し，内容の理解に対する注

意は低下していた可能性も示唆できよう。

一方，低熟知度の場合には，論理構造に関する知識を

活用できる程度が内容理解に反映されていたようである。

文配列課題の結果と照合すると，このような活用のしか

たは４年生には備わっていないものの，６年生になると

大半の児童に備わっていると推測される。したがって，

正格法の低熟知度の文章において，学年間に差がみられ

たのはこの能力を反映したものと思われる。

構成両刀論法では，文配列課題の正誤群間において，

内容理解に差がみられた。文配列課題の結果を参照する

と，構成両刀論法の知識を活用する能力の獲得は，正格

法に比べて発達的に遅れており，小学校期では十分にと

はいえないと推測される。また，構成両刀論法は正格法

に比べて論の展開が複雑になっており，より忠実に論の

展開にそって材料を読み進めないと，文章の内容を適確

に理解することができない。したがって，説明内容につ

いての知識量の多少よりも，論理構造通りに材料を再構

成できるかどうかが，内容理解の程度を規定していたと

考えられる。

以上の考察を要約すると，本実験で用いた論理構造を，

文章の再構成時において，適確に活用できるようになる

のは，正格法は小学５年生から，構成両刀論法は小学６年

生からであるといえる。しかし，論理構造の知識を活用

して内容理解を深めることは，正格法と構成両刀論法と

では様相が異なり，前者は年齢の影響が大きいのに対し

て，後者は，論の展開をどの程度適確に把握できるかに

かかわっている。

今後の検討課題としては，本研究の年齢対象が不十分

であったために推測に域にとどまった中学・高校期にお

ける論理構造の知識の活用の様相について明らかにする

必要があろう。また，論理構造に関する知識が，具体的

にどのような学習指導や経験によって獲得されたのかは

検討されておらず，その過程を解明することも必要であ

ろう。

文献

Freedle，Ｒ､Ｏ、＆Halle，Ｇ・l979Acquisitionofnew

comprehensionschemataforexpositoryproseby

transferofanarrativeschema・ＩｎＲ.Ｏ・Freedle，

（Ed.）Ｍ”Ｄ舵c/伽ｓ伽Ｄｉｓｃo"γsePmces”９Ｖ０１．

１１.Norwood,ＮＪ：AblexPublishing．Ｐp,l21-135

Graesser，Ａ､Ｃ、＆Goodman，Ｓ､M19851mplicit

knowledge，questionanswermg，andtherepre‐

sentationofexpositorytext，ＩｎＢＫ・Britton，＆

』.ＢBlack（Eds.）肋庇γｓｊα"d伽ｇＥｘｐ０ｓ伽，ｙＴｇｘ/・

LawrenceErlbaumAssociates・Ｐｐ､１０９－１７１．

市川孝１９７８国語教育のための文章論概説．教育出

版．

岸学・綿井雅康１９８６論証形式をなす文章の記憶

について：再生課題と配列課題による検討．日本心理

学会第５０回大会発表論文集，３８３．

岸学・綿井雅康１９８８文章構造に関する知識につ

いて(2)：理解度テスト結果の分析．日本心理学会第５２

回大会発表論文集，794．

岸学１ ９ ８ ９ 文 章 記 憶 の 発 達 一 推 論 形 式 を な す 文

章の再生一．早稲田心理学年報，２１，９９－１０５．



4８ 発達心理学研究 第１巻第１号

岸学・綿井雅康・谷口淳一１９８９説明文の構造と

その理解について－小学校国語科教科書の分析に基

づく検討一．東京学芸大学紀要第１部門，40,77-86．

Marcus,Ｓ､Ll982Recalloflogicalargumentlines・

ノリ況加αノＱハノをγ6αノＬｅａ伽ｇα”腕γＭＢＣ〃αzﾉ伽

２１，５４９－５６２．

森敏昭・中篠和光１９８８文章理解．児童心理学の進

歩．金子書房．Ｐｐ､50-73．

田近淘一１９８４説明文教材における評価．井上尚美他

（編）国語科の評価研究．教育出版Ｐｐ､4２－５６．

綿井雅康１９８９児童の文章構造理解について．デイス

コースプロセス研究，１，１３－１８

綿井雅康・岸学１９８８文章構造に関する知識につ

いて（１）：配列課題による検討．日本心理学会第５２回

大会発表論文集，７９３．

付記

実験の実施にあたりご協力下さいました日本電気ソフ

トウェア・荒井美貴さんに感謝いたします。

１９８９．１０．３０受稿，1990.5.24受理



発達心理学研究

1990，第１巻，第１号，４９‐５８
原著

幼児の自己制御機能と母親のしつけタイプ
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ＴｈｅｐｕｒｐｏｓｅｏｆｔｈｉｓｓｔｕｄｙｉｓｔｏｄｅｖｅｌｏｐｆｏｕｒｓｃａｌｅｓｃａｌｌｅｄＳＲＣＩ，ＳＲＣⅡ，ＭＣＩａｎｄＭＣ

Ⅱｉｎordertoinvestigatearelationamongthedevelopmentofpreschoolers,self-regulatory

behavior,theirtemperamenttypesdefinedbyThomas,ｅｔａｌ.，andtheirmothers,controltypes・

SＲＣＩｓｃａｌｅｃｏｎｓｉｓｔｉｎｇｏｆ６０ｉｔｅｍｓaboutself-regulationandtheirtemperament，ａｎｄＭＣ

Ｉｓｃａｌｅｃｏｎｓｉｓｔｉｎｇｏｆ６５ｉｔｅｍｓaboutmothers，controlweretestedtol375mothers・ＳＲＣⅡ

ａｎｄＭＣⅡscaleconsistingofeach46itemsweretestedto331mothers・Then,ｆａｃｔｏｒａｎａｌｙｓｉｓ

ｗａｓａｐｐｌｉｅｄｔｏｔｈｅ４scales，andfactorscoreswerecalculatedtodiagnosethepreschoolers，

self-regulationtypesandtheirmothers,controltypes・Mothersweredividedinto3groups

(Ｈ・Ｍ．Ｌ）byaquartilerange，ThestructureofSRCscalewereexplainedbythefollowing

factors；“Ｕtype”yieldedthreetheoreticalfactors,self-inhibition,self-assertionanddifficulty；

"Ｊtype”yieldedthreepracticalfactorsbasedontheirmothers，developmentalexpectancy，

troublesomeness，obedienceandwillfulness，ＴｈｅｓｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆＭＣｓｃａｌｅｃａｎｂｅｅｘｐｌained

by3factors，ｗｈｉｃｈｃａｎｂｅｃａｌｌｅｄａｓｅｘｔｅｍａｌcontrol，self-educationandinsensitivecontrol・

ＡｓｔｏｔｈｅｒｅｌａｔｉｏｎｂｅｔｗｅｅｎＳＲＣａｎｄＭＣｓｃａｌｅ，evenifself-regulationtypeclassifiedbyU

typefactorsisthesame,weobseredtypesclassifiedbyJtypefactorstobedifferentdue

totheirmothers，controltypes．

【ＫｅｙＷ⑪rds】Self-Regulati⑪n,Mother9,ControlType,ScaleofSelf-RegulationfOrChildren，

Scale⑪fMotherg,ContrOl，Mother-ChildlnteraCtion，Ｓ⑪CializatiOn

問題

White,Ｒ､Ｗ・（1959）がコンピテンスを，Bandura

(1978）が環境と行動と個人の三者間の相互決定性を提唱

して以来，発達研究においてもcompetentchildと言っ

た発達観への見直しが随所で進められ，子どもと大人双

方の個人的特質を考慮した両者の相互交渉の在り方が，

その後の両者の発達を規定すると言った発達論が強調さ

れてきた。

こうした状況のなかで両者のかかわり合いを規定する

条件の解明の一つとして，近年自己の機能的側面への関

心が高まり，内的条件として気質と言った個人の特質

(Thomas,Ａ､＆Chess,Ｓ・；1981,Miyake,ｅｔａｌ；1985）

や，行動の自己制御機能(self-regulation)に関する研究

が注目されてきた(Ｋｏｐｐ；１９８２，柏木；1986,1988)。

そこで，行動の自己制御機能を，自分の欲求や意志に

基づき自己の行動を制御する機能と捉えるならば，柏木

(1986)が指摘しているように，自己の欲求や意志を他者に

対して主張し，それを行動として自己実現する自己主張

的側面と，逆に自己の欲求や意志を他者の調和のために

抑制したり制止する自己抑制的側面の両面から構成され

ると考えるべきである。しかし，従来の自己制御機能に

関する研究をみると，自己主張的な文化の下での欧米の

研究の主たる関心は，自己抑制的側面に限られている

(Walcher＆Perters；1971,Thorensen；1974,

Kendall＆Wilcox；1979,Mischel；1983)。

と言うのも，外的条件に相当する母親（大人）側から子

ども側への影響という方向は，従来から社会化という枠

組みでより多くの研究がなされてきたが，ともすると自

国の文化の影響を普遍的に捉えてしまい，それぞれの文

化の規定性に気づかないことがある。こうした点を踏ま

え，柏木らはわが国の自己抑制的な文化を考慮して，自

己主張的側面にも着目し，幼児期の自己制御機能の両面

の測定法の開発や，その発現の様子および発達のメカニ

ズムの解明をめざし，一連の研究に着手している（柏木・

田島・氏家；1986,1987,1988,1989,柏木・大野；1988)。
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とくに測定法については，保育者の評定による質問紙

の開発や，実験的方法として，自己制御機能の両面を発

揮すべき遊び場面を絵画で呈示する絵画自己制御能力テ

スト(PSRT)，自己抑制面を測定する誘惑に対する抵抗

テスト(ＲＴＴ)，自己主張面を測定する約束の履行を主張

するテスト(ＳＡＴ)を開発しているが，主たる測定法とし

て，ＰSRTを採用している（氏家ら；1987,田島ら；1988)。

また，自己制御機能の発達のメカニズムについては，

子どもの気質と母親のしつけとの関連から考察し，Ｔｈｏｍａｓ

ら(1980)の気質次元では，自己主張面では女児が，自己

抑制面では男児の気質の関与が大きいこと，母親の自己

主張面の発達期待が強いほど，子どもの自己主張面が強

く発現すること，母親の自己抑制面に対する働きかけは

自己主張面より厳格で，とくに女児にその傾向が強いこ

となどを報告している。

こうしてみると，わが国の自己制御機能の発達研究は，

まだ緒についたばかりで，柏木らの研究は一つの在り方

を示唆するモデルとして高く評価されるが，未解決の課

題も数多く含んでいるように思う。とりわけ測定法につ

いては，自己制御機能の発現の様子やその発達のメカニ

ズムを解明するために実験的方法を採用しているが，そ

れならば，実験的方法を実施する前に，質問紙法により

被験者のタイプ分けをした方が，柏木らがめざす，状況

や文脈に依存し，さまざまなコースやゴールを認める発

達の相対性を強調する複線型モデルの検証には都合がよ

いのではないかと考える。

こうした点を考慮し，本研究では柏木らと同様な発達

観に立ち，子どもの特質として気質を，母親の特質とし

てしつけを取り挙げ，それらの要因が自己制御機能とど

のようにかかわっているのか，その３者間の関連を記述

するための質問紙を開発する。そして，子どもの自己制

御能力の発達を規定する母子のかかわり合いの典型的な

パターンやタイプを抽出する。

ここで気質を取り挙げた理由は，Ｔｈｏｍａｓらの気質概

念が伝統的な体液論以来の感情の表出の仕方という捉え

方とは違い，もっと広い意味から子どもの個性を表現す

る素質的な行動特性と捉えられている。だとすれば，先

に述べたような行動の自己制御機能に関する柏木の定義

を考えると，子どもの気質は個性を型どる一つの変数と

して，情報の入力の程度や表現の仕方に大いに関連する

であろうことが十分に予想されるからである。また，Bates，

』.Ｅら(1982)が，扱いにくい気質の子どもに対し，母親

は逆により愛情をもって接することを報告しているよう

に，気質と母親のしつけは大いに関連することが考えら

れるからである。

研究Ｉ

目的と方法

研究Ｉの目的は，子ども側の特質要因である行動の自

己制御能力と気質の関連をみるために，ＳＲＣ(Self-Reg‐

ulationforChildrenの頭文字）スケールを開発し，因

子論的検討を行い，典型的なパターンやタイプを抽出す

ることである。

項目の作成幼児の自己制御能力を測定しようとする

SＲＣＩ型スケールは，柏木(1986)の社会的場面における

自己制御能力に関する項目を参考にした24項目，Ｔｈｏｍａｓ

ら(1980)の気質に関する項目を参考にした36項目の合計

60項目から構成されている（西野；1988)。

被験者東海地方にある中都市の８つの保育園・幼稚

園児の母親1375名を対象とした。その内訳は，年少児（男

215名・女201名），年中児（男240名・女193名），年

長児（男２１２名・女204名）であった。

手続き回答はすべて片側三件法（まったく認められな

い：ｌ－どちらかと言えば認められる：２－かなり認めら

れる：３）で，1986年１２月～1987年１月中に実施した。

結果と考察

まず，直接バリマックス法により演算可能な因子数を

抽出し，最適な因子数を３と決定した。その後，最小残

差法から斜交ジオマックス回転を行い，因子パターンを

算出した解をＵ解と呼び，アルファ因子分析から斜交ジ

オマックス回転を行い，因子パターンを求めた解をＪ解と

呼び，２通りの因子解を採用した。ここで，２通りの因

子解を採用した理由は，現実のデータには数多くの因子

解が存在しており，唯一の解を同定することは容易でな

く，むしろどれを採用するかは研究者の判断に任されて

おり，重要なことは採用した因子解がどれほど安定して

いるかを確かめることにあると考えたからである。

また，各解毎に最小自乗因子得点を算出し，四分領域

のＱ１とＱ３が分割閏となる±､707を基準として，Ｈｉｇｈ－

Ｍｅａｎ－Ｌｏｗ(以下Ｈ・Ｍ．Ｌと略す）の３群に分割し，

パターン別分類を行った。つまり，３因子×３群による

27通りのパターンの内，１つの因子の因子得点のみがＨ

を示すものをドミナントなタイプとし，Ｕ解では自己抑

制型，自己主張型，気難し型の３タイプを，Ｊ解では手の

かかる型，従順型，わがまま型の３タイプに分類した。

Ｕ解の因子パターン

結果はＴａｂｌｅｌに示すとおりで，各因子の寄与はＩ因

子が４．８８５，Ⅱ因子が４．７１２，Ⅲ因子が4.703と小さいな

がらも似かよった大きさの因子で，しかも因子間相関は

ＩとⅡ因子がｒ＝､２１９，１とⅢ因子がｒ=－．１０５，ⅡとⅢ因

子がｒ=-.480と多少斜交しているものの，互いに独立し

た因子と認められた。そこで，この３因子を解釈すると，

ＩとⅡ因子は自己制御機能を表現したもので，Ｉ因子は
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Tableｌ因子パターンの高い項目からみたＳＲＣスケールの因子
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5１

､５１６１｜、554

1.5341

１．５２６１

１．４５２１

｜、479

.3851｜，437

１．４９７１

１．３８６１

１．５１８１

１．5091

待っててと言えば，やりたいことでも我慢する

欲しい物がすぐに手に入らなくても，我慢することができる

思いどおりにいかないと，かんしやくを起こす

一度言い出したらＩ他人の言うことに耳を貸さない

貸してと言われたら，使っている玩具でも貸してあげられる

嫌なことがあっても，感情を爆発させずに抑えられる

注意されなくても，してはいけないと言われたことはしない

忍耐強く，コツコツと取り組むたちである

貸してと言われても，気に入った玩具は貸さない

他事に気をとられ，すぐ自分のしていることから離れてしまう

ゲームで負けても，受け入れることができる

～しなさいと言われても，嫌だと言って我を押し通そうとする

約束ごとやきまりなどは，すぐに覚えて従う

すぐにできないとしびれを切らして，他のことを始める

一人でできることでもすぐに人に頼る

遊具を交代しながら遊べる

遊びのやり方や役割など，自分のしたいことをはっきり言える

他児がルール違反をしていると注意する

積極的にあれやろう，これやろうと言って，友達をリードできる

他児が割り込んできても，いけない私の番だと言える

何事も自分で決めないと承知しない

気に入ったことであれば，自分から率先してやりたいという

他児から嫌なことをされても，嫌とか止めてと言える

遊びたい玩具を他児が使っていると，私にもさせてと言える

表現はオーバーな方である

自分の気持ちをためらいなく表現できる

入りたい遊びには，自分から入れてと言える

喧嘩をしている子を見ると，すぐに言いつけに来る

新しい状況に慣れるのに時間がかかる

じっくり考えてからでないと，行動に移れない

引っ込み思案な方である

神経質な方である

新しいゲームや活動には，最初は加わらずにそばで見ている

知らない子どもに会うと恥ずかしがる

活発な遊びより，静かな遊びを好む

一度気分を害すると，なかなか直らない

決断するのに時間がかかる

敏感なたちで，ちょっとした変化に気づく

何のためらいもなく，新しい活動や状況に入り込める

困ったことがあると，メソメソしたり泣き出してしまう

他児から親切にされると，有難うのお礼が言える

新しもの好きで，常に変化を求める

友達と仲良く遊ぶのが上手である

動作はのろい方である

ゲームに負けると，すぐ不機嫌になる

騒がしいところでも注意を逸すことなく，集中できる
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.3841

.4571

.3951

.3491

｜、5６０１

１．５１８１

１．６１１１

１．５５９１

１．４０２１

１．5３０１

１．４９６１

１．５２０１

１．４１９１

１．５２１１

１．５６７１

１．３６５１

１．４９０

１．５７７

１．６２９

１．４８２

１．５５４

１．４９３

１．５５０

１．４０５

１．４３２

１．３５１

１．４７４１

１．３９９

１．４３７

１．３５８１

１．３３９１

１．４１６

１．３８１１

１．５７１１

１．５４９１

．４１９１｜、461

１．４１５

１．５８３１

1.392

.4061

1.4901

1．4721.479

1.5291.409

1.4531．447

１．４７８

１．４６３

１．４１６

１．３９９

１．３９９

１．５１９

１．４１３

１．４５６

１．３９２１．４２３

１．４９９

１．５２６

．４１１１｜、536

１．４７３

１．４３５

１．４５７

１．５３０

１．４９２

１．５０６

躯
調
弘
犯
妬
的
⑱
明
弘

５
５
４
５
５
４
４
４
４

､5341

.5531.4101

.6571

.5471

.5971

.5141

.5471

.5151

4791

１．４１０

．５１１１

｜､4201
1.451

1.3771

.458Ｉ

Ｉ.401

1.4081

､4441

｜,4161
1.478

1.3871

.4001

.39411.409

1.3771

アンダーラインの数字の項目は意味が逆になる。項目番号欄：Ｉ型はＳＲＣＩ型を，Ⅱ型はＳＲＣⅡ型を示す。Ｕ解・』解欄：ＩＦ．Ⅱ

Ｆ・ⅢＦは因子を示す。
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Table2SRCスケールＵ解のタイプ別にみた因子得点の平均値とＳＤ

閃子ハターン 年齢段階別人数

Ⅲ人数人数年号・・：

|瓢，｜

毒
‐’

１３８１

錘

３
因子パターン欄：因子得点をＨ・Ｍ．Ｌの３群にタイプ分けをした結果を，Ｉ．Ⅱ．Ⅲ因子順に示す。

‘性別と年齢段階別人数欄：点線の上段はＳＲＣＩ型，下段はＳＲＣⅡ型を示す。

ＳＲＣ－Ｕ・ＳＲＣ－Ｊ欄：点線の上段はＳＲＣＩ型，下段はＳＲＣⅡ型を示す（いずれも上：Ｍ，下：ＳＤ)。

ＭＣ欄：点線の上段はＭＣＩ型，下段はＭＣⅡ型を示す（いずれも上：Ｍ，下：ＳＤ)。

自己抑制因子，Ⅱ因子は自己主張因子であることがわかっ

た。また，Ⅲ因子はＴｈｏｍａｓらのdifficultchildを表現

したもので，気難しさの因子と呼ぶことにした。

J解の因子パターン

結果はＴａｂｌｅｌに示すとおりで，各因子の寄与はＩ因

子が５．０９８，Ⅱ因子が４．９８２，Ⅲ因子が4.716と小さいな

がらも似かよった大きさの因子で，しかも因子間相関も

ＩとⅡ因子がｒ=－．１９０，１とⅢ因子がｒ=－．３２３，ⅡとⅢ

因子がｒ二一.187と多少斜交しているものの，互いに独立

した因子と認められた。そこで，この３因子を解釈する

と，Ｉ因子はＴｈｏｍａｓらのdifficultchildやｓｌｏｗｔｏ

ｗａｒｍｕｐｃｈｉｌｄと言った母親にとって扱いずらさを表現

したもので，手のかかる因子と呼ぶ。また，Ⅱ因子は東

(1981)が指摘しているように，わが国の母親が期待するｒ善

い子像」を表現したもので，従順さの因子と呼ぶ。逆に，

Ⅲ因子はわが国の母親が嫌う「悪い子像」を表現したも

ので，わがままさの因子と呼ぶ。

そこで，Ｕ解とＪ解と言う２つの異なる解の関連をみ

るために，因子パターンが共通して高い項目をみると，

一応Ｕ解をベースとしたものと考えられる。しかし，Ｕ

解が自己制御機能や気質の理論的因子であるのに対して，

J解は母親がそれをどう見ているかと言った，わが国のし

つけ文化を反映した実際的因子と解釈でき，意味的に多

少異なっている。いずれの解を採用するかはその使用目

的によるとしても，ＳＲＣＩ型スケールが，自己制御機能

や気質を診断可能なスケールであることは確認できた。

Ｕ解とＪ解によるタイプ診断

結果はTable2の上段に示すとおりで，各因子がドミ

ナントな３タイプ間には，以下の関連が認められた。

①Ｕ解でＩ因子のみが高く自己抑制型と診断された子

どもは，Ｊ解ではⅢ因子のみが高く，わがまま型と診断さ

れる。この理由としては，自己抑制的な子は表現が苦手

なために心意を伝えにくく，そのため母親にはわがまま

な子と映ったものと思われる。②Ｕ解でⅡ因子のみが高

く自己主張型と診断された子どもは，Ｊ解ではＩ因子のみ

が高く，手のかかる型と診断される。この理由としては，

自己主張的な子は表現的であるために，わが国の母親が

期待する従順な善い子像のイメージとかけ離れてしまい，

むしろ手のかかる子と映ったものと思われる。③Ｕ解で

Ⅲ因子のみが高く気難し型と診断された子は，Ｊ解ではⅡ

因子のみが高く，従順型と診断される。この理由として

は，気難しい子の母親は最初から子に対する期待を低く

抑えたり，逆に子に対する許容性を高めるために，思っ

ていたより手がかからず，むしろ従順な子と映ったもの

と思われる。

また，こうしたＵ解とＪ解の関連で重要なことは，東

(1981)が指摘しているように，わが国では母親の期待を内

面化し，その結果子ども自らの意志に基づく内面的動機

づけに沿って発達すると言う側面をもつことである。も

ちろん，この際当然性差のあることが予測される。そこ
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Ｔａｂｌｅ３ＳＲＣＩ型・ＭＣＩ型スケールの各因子の因子得点における性差

スケールと因子名

剛
１

日

１
１
１
人
１
人

副
耐
Ｑ
‐
‐
、
卿
罰
則
ｑ
川
細

Ｉ自己抑制

Ⅱ自己主張

Ⅲ気難しさ

Ｐ＜､０５

Ｐ＜､001

Ｐ＜､001

幼児の自己制御機能と母親のしつけタイプ

Ｉ手のかかる

Ⅱ従順さ

Ⅲわがままさ

Ｐ＜､００１

ＮＳ

Ｐ＜､０１

Ｓ
Ｓ
Ｓ

Ｎ
Ｎ
Ｎ

Ｉ外的統制観

Ⅱ自己教育性

Ⅲ鈍感的対処

０
０
１
１
０
１
０

Ｍ
Ｃ

人数欄：Ｍは男児を，Ｆは女児を示す。

で，Table3の分散分析の結果をみると，Ｊ解のⅡ因子

(従順さ）を除きすべて有意差が認められた。つまり，男

児は気難しいのに対して，女児は自己抑制面も自己主張

面もともに強く，しかも母親は手がかかり，わがままと

見ていることがわかった。これは，柏木(1986)の結果を

支持するものであり，わが国では早くから男児と女児で

違う期待を母親が抱いていることを示唆している。

研 究Ⅱ

目的と方法

研究Ⅱの目的は，ＳＲＣスケールの実用性を高めるため

に，ＳＲＣＩ型スケールの短縮版であるＳＲＣⅡ型スケー

ルの因子の安定性を検討する。そして，自己制御機能と

気質の関連についてＳＲＣＩ型スケールと同様な結果が，

SRCⅡ型スケールにも認められるかどうか検討する。

項目の選択ここでは因子の安定性を検討し，診断の

経済性を高めるために，ＳＲＣＩ型スケールの６０項目の

内，共通性が高く因子パターンの高い項目４６項目を選び，

短縮版であるＳＲＣⅡ型スケールを作成した。

被験者東海地方の中都市の保育園と幼稚園各１園の

園児の母親331名を対象とした。その内訳は，年少児（男

55名・女42名），年中児（男５８名・女57名），年長児

(男６１名・女58名）であった。

手続き回答の仕方はＳＲＣＩ型と同様で，1989年６月

に実施した。

処理ＳＲＣⅡ型スケールの因子の安定性を検討する

ために，最小残差法から斜交プロクラテス回転を行い，

因子パターンを算出した他はすべてＳＲＣＩ型時と同様で

ある。

結果と考察

Ｕ解および』解の因子の安定性

結果はＴａｂｌｅｌに示したとおりで，Ｕ解の場合の各因

子の寄与は，Ｉ因子が３．９７３，Ⅱ因子が4.890,Ⅲ因子が

4.490とそれ程大きな因子ではないが，やはり大きさの似

かよった因子で，しかも因子間相関もＩとⅡ因子がｒ二.053,

1とⅢ因子がｒ＝－．１５４，ⅡとⅢ因子がｒ＝-.190と，ほぼ

独立した因子であることが確認された。そこで，各因子

を解釈したところ，Ｉ因子は自己抑制因子，Ⅱ因子は自

己主張因子，Ⅲ因子は気難しさの因子と，ＳＲＣＩ型スケー

ルの結果を支持するものであった。

一方，Ｊ解の場合の各因子の寄与は，Ｉ因子が４．９７７，

Ⅱ因子が３．５９３，Ⅲ因子が4.782とそれ程大きな因子では

ないが，やはり大きさの似かよった因子で，しかも因子

間相関もＩとⅡ因子がｒﾆー .233,1とⅢ因子がｒ=-.373,

ⅡとⅢ因子がｒ=-.129と，ほぼ独立した因子であること

が確認された。そこで，各因子を解釈したところ，Ｉ因

子は手のかかる因子，Ⅱ因子は従順さの因子，Ⅲ因子は

わがままさの因子と，やはりＳＲＣＩ型スケールの結果を

支持するものであった。

以上の結果から，ＳＲＣＩ型の短縮版であるＳＲＣⅡ型

スケールの因子の安定性が認められた。

Ｕ解とＪ解によるタイプ診断

結果はTable2の下段に示すとおりで，①Ｕ解でＩ因

子のみ高く自己抑制型と診断された子は，Ｊ解ではⅡ因子

のみ高く，従順型と診断される。②Ｕ解でⅡ因子のみ高

く自己主張型と診断された子は，Ｊ解ではⅢ因子のみ高く，

わがまま型と診断される。③Ｕ解でⅢ因子のみ高く気難

し型と診断された子は，Ｊ解ではＩ因子のみ高く，手のか

かる型と診断される。この結果は，明らかにＳＲＣＩ型と

は異なっている。この理由としては，ＳＲＣＩ型のサンプ

ルと比べて，①自己抑制型が少なく，とくに男児にその

傾向が強いこと，②自己主張型は年長児が少ないこと，
③気難し型は年少児が多いことと言った，サンプルの構

成上の違いが考えられる。しかし，このことは質問紙法
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の特徴を示すもので，さまざまな諸要因の組合せの一致

がない限り，評定者である母親に依存していることを考

慮すれば，逆にこうした関連も一つの見方として存在す

る可能性を示唆している。

また，性差についてはｔ検定の結果，Ｕ解のＩ因子自

己抑制因子(男児Ｍ=-.114,ＳＤ＝､857,女児Ｍ＝､100,

ＳＤ二.948,ｔ＝2.642,Ｐ＜､01)，Ｊ解のⅡ因子従順さの

因子（男児Ｍ＝－．０９２，ＳＤ二・８９３，女児Ｍ二.０７４，

ＳＤ＝､906,ｔ＝1.677,Ｐ＜､05)，Ⅲ因子わがままさの因

子（男児Ｍ二・０９３，ＳＤ＝､８５５，女児Ｍニー.０９９，

SＤ二・997,ｔ＝1.882,Ｐ＜,０５)は有意差が認められた。

しかし，他の因子については有意差は認められなかった

が，ＳＲＣＩ型と同じ傾向であった。したがって，ＳＲＣ

Ｉ型の結果を支持していることがわかった。

研究Ⅲ

目的と方法

研究Ⅲの目的は，母親側の要因であるしつけを測定す

るために，ＭＣ(Ｍothers，Controlの頭文字）スケール

を開発し，因子論的検討を加え，典型的なパターンやタ

イプを抽出し，自己制御機能との関連を探ることである。

項目の作成ＭＣスケールのオリジナル版は，梶田(1985）

の「自己教育性調票｣，下山(1982)の「達成動機尺度｣，

水口(1985)の「統制観尺度」をベースに，100項目で構

成された質問紙で，因子分析の結果，母親のしつけタイ

プを診断する因子として，統制観・自己教育性・子に対

する鈍感な対処の３因子が見出されている（西野；1987)。

そこで，診断の経済性を高めるために，ＭＣスケールオ

リジナル版の共通性や因子パターンを考慮して，６５項目

からなるＭＣＩ型スケールを作成した。

被験者・手続きＳＲＣＩ型スケール時とまったく同じ

である。

処理まず，直接バリマックス法により演算可能な

因子数を抽出し，最適な因子数を３と決定した。その後，

アルファ因子分析から斜交ジオマックス回転を行い，因

子パターンを算出した。また，それ以降の処理は，ＳＲＣ

Ｉ型時とまったく同様に行った。そして，２７通りのパター

ンの内，意味的に考え以下の３タイプに分類した。

Ｉ因子とⅢ因子の因子得点が低く，Ⅱ因子の因子得点

が高いタイプをしつけ上手タイプとし，具体的なパター

ンとしてはLHL,LML,LHMMHL,ＭＭＬ,ＭＨＭ,

ＨＨＬ,ＨＭＬ,ＨＨＭが該当する。また，全く正反対にＩ

とⅢ因子の因子得点が高く，Ⅱ因子の因子得点が低いタ

イプをしつけ下手タイプとし，具体的なパターンとして

はLLH,LMH,LLM,MLH,ＭＭＨ,ＭＬＭＨＬＭ,

ＨＭＨ，ＨＬＭ,ＬＬＬ,ＨＬＬ,ＭＬＬ,ＬＨＨ，ＭＨＨ,ＨＨＨが

該当する。さらに，両者の中間的存在として，３因子と

'も平均的な因子得点を示すタイプを平均的しつけタイプ

とし，具体的パターンとしてはＬＭＭ,ＭＭＭ,ＨＭＭが

該当する。

結果と考察

因子パターン

結果はTable4に示すとおりで，各因子の寄与はＩ因

子が4.469,Ⅱ因子が３．８７３，Ⅲ因子が3.795と小さいな

がらも似かよった大きさの因子で，しかも因子間相関が

ＩとⅡ因子がｒ=－．２１２，１とⅢ因子がｒ＝､４８６，ⅡとⅢ因

子がｒ=-.188と多少斜交しているものの，互いに独立し

た因子と認められた。そこで，この３因子を解釈すると，

Ｉ因子は外的統制観，Ⅱ因子は自己教育性，Ⅲ因子は

insensitiveな応答性を表現していることがわかった。そ

れゆえ，ＭＣＩ型スケールの因子の安定性が認められた。

母親のしつけタイプの診断以下の３つのタイプに分類

された。

①ものごとの原因を運の所為とは思わず，もっぱら

自分の努力や能力の所為と考える内的統制観の持ち主で，

自らも自己教育的で，子に対してAinsworth(1971)の言

う敏感な対応を示すgoodcontrolmotherで，その数は

全体の32.5％程である。②ものごとの原因を自分の努

力や能力の所為とは思わず，もっぱら運の所為と考える

外的統制観の持ち主で，自らの自己教育力も低く，子に

対して鈍感な対応をするpoorcontrolmotherで，その

数は全体の37.2％程である。③①と②の中間で，ほと

んど平均的な値を示すaveragecontmlmotherで，そ

の数は全体の30.3％程である。また，この３群の間には，

ｘ2検定の結果，子どもによる性差も年齢差も認められな

かった。

母親のしつけと自己制御能力の関連ＭＣＩ型スケール

とＳＲＣＩ型スケールの関連を示すTable2の上段を見る

と，以下のことがわかった。

①Ｕ解でＩ因子のみが高く自己抑制的な子どもと，

J解でⅢ因子のみが高くわがままな子どもの母親は，poor

contmlmother(以下ＰＭと略す）である。②Ｕ解で

Ⅱ因子のみ高く自己主張的な子どもと，Ｊ解でＩ因子のみ

高く気難しい子どもの母親は，goodcontrolmother

(以下ＧＭと略す）である。③Ｕ解でⅢ因子のみが高く

気難しい子どもと，Ｊ解でⅡ因子のみが高く従順な子ども

の母親は，averagecontmlmother（以下ＡＭと略す）

に近い。しかし，こうした関連は常に双方向的に捉えな

ければならない。たとえば，①にしても，子どもが自己

抑制的でわがままであるから，母親のしつけが上手にい

かないのか，それとも母親のしつけが下手だから，子ど

もが自己抑制的になったりわがままになったりするのか，

いずれのケースも考えられるからである。

また，ＳＲＣＩ型のＵ解の３タイプ毎に，母親のしつけ

タイプの割合を示すと，自己抑制型はＧＭ型２３．６％．
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アンダーラインの数字の項目は意味が逆になる。項目番号欄：ＩはＭＣＩ型を，ⅡはＭＣⅡ型を示す。ＭＣＩ型，ＭＣⅡ型欄：ＩＦ，Ⅱ

Ｆ，ⅢＦは因子を示す。

自分のよくないところを自分で考え直すように，いつも心がけている

項 目

子どものことは子どもに任せて，あまり口を出さないようにしている

子どもの遊びや友達のことは，ほとんど気にしない

私のやることは裏目に出ることが多くて，ついてないように思う

子どものできが悪いのは，頭が悪いからだと諦めている

願いごとが叶うかどうかは，運・不運とかなり関係があると,思う

社会の仕組みができあがっている以上，個人の力が生かされる余地は少ない

子どもが下品な言葉や悪い言葉を使っていても，気にならない

その気になって頑張っても，この世は私にとってあまりにもままならない

運命を信じて生きて行かなければ，あまりにも夢がないように思う

子どもが園や学校でどんな様子なのか，あまり気にならない

運の強い人は，結局成功すると思う

厄介なことを決めるとき，一か八かで決めると案外上手くいくと思う

努力してもよい成果として現れることは，ごく希だと,思う

この世のなかでは，努力が報いられることは希だと思う

この世のなかでは，まじめな者があまりにも報いられていない

自分の能力を最大限に伸ばすよう，いつも努力している

嫌になったときでも，もうちょっともうちょっとと頑張る

たとえ認められなくても ， 自分の目標に向かって努力したいと思っている

子どもにはできそうもないことでも ツ

一体何のために努力するのだろうかと，嫌になることがある

子どもがわからないことを聞きにくれば，できるだけ教えてあげる

自分でなければやれないようなことをやってみたい

他人から欠点を指摘されると，自分でも考えてみようとする

自分がやり始めたことは，最後までやり遂げたい

子どもがその日のできごとを話すときには，’忙しくても聞いてあげる

何とか自分の希望を貫きたい

子どもの作品は多少下手でも，よくできたと誉めてやるようにしている

ものごとに飽きっぽい方である

子どもが何か失敗したとき，同じ失敗を繰り返さないように厳しく叱る

子どもを叱るとき，つい感情的になったり叩いてしまうことが多い

子どものできが悪いと，ついかっとなって叱ってしまう

子どもが悔いのない生活を送るためには，細かい注意や指示が必要だと思う

子どもが何かしくじったり失敗すると，ついかっとなって叱ってしまう

よその子や兄弟と比べ，欠点や弱点が気になることが多い

子どもがいたずら書きをしているのを見つけたら，きちんと注意する

風呂で子どもの洗い方が少々下手でも，注意したり洗ったりしない

園や学校に参観に行くと ツ 子どもの悪い面が目につき後で注意することが多い

能力不足だと思い込んで，ものごとを諦め‘てしまうことが多い

自分のことを自分で始末するのが苦手である

自分のやっていることに自信がもてない

ＭＣⅡ型

自分のことを恥ずかしいと思うことがある

今のままの自分ではいけないと思うことがある

ややもすれば，いい加減に行動してしまうことが多い

ときどき自分が嫌になる

今でも自分の生き方について，はっきりした考えをもてないでいる
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Ｔａｂｌｅ５ＳＲＣＩ型のＵ解のタイプにおけるＧＭ型とＰＭ型の因子得点の違い

タ
イ
プ
｜
自
己
抑
制
型
一
自
己
主
張
型

発達心理学研究 第１巻第１号

気
難
し
型

ＰＭ型48.7％，自己主張型はＧＭ型５２．６％・ＰＭ型

21.1％，気難し型はＧＭ型29.4％・ＰＭ型37.3％であっ

た。つまり，自己抑制型はＰＭ型の母親が多いのに対し，

自己主張型はＧＭ型の母親が多く，気難し型はＡＭ型の

母親が多いことがわかった。しかし，やはりこのことも

双方向的に捉えなければならない。

そこで，Ｔａｂｌｅ５からＧＭ型とＰＭ型が如何に自己制

御能力と関連しているのか比較してみると，自己抑制型

は自己主張面や気難しさ面で，自己主張型は自己主張面

で，気難し型は自己抑制面と自己主張面で，いずれもＧＭ

型の方が好ましい結果を示している。つまり，自己主張

面は母親のしつけの善し悪しと非常に関係が深いことを

物語っているし，気難しい子どもの場合には，母親のし

つけが自己制御能力の両面に影響することが示唆された。

研究Ⅳ

目的と方法

研究Ⅳの目的は，ＭＣ型スケールの実用性を高めるた

めに，ＭＣＩ型スケールの短縮版であるＭＣⅡ型スケー

ルの因子の安定性を検討する。そして，母親のしつけと

子どもの自己制御能力の関連について，ＭＣＩ型とＳＲＣ

Ｉ型スケールで診断された結果と同様なことが，ＭＣⅡ

型とＳＲＣⅡ型スケールの間にも認められるかどうか検討

する。

項目の選択ここでは因子の安定性を検討し，診断の

経済性を高めるために，ＭＣＩ型スケールの65項目の内，

共通性が高く因子パターンの高い項目４６項目を選び出し，

ＭＣⅡ型スケールを作成した。

被験者．手続きＳＲＣⅡ型スケール時とまったく同様

である。

処理ＭＣⅡ型スケールの因子の安定性を検討する

ために，最小残差法から斜交プロクラテス回転を行い，

因子パターンを算出した他は，すべてＭＣＩ型時と同様

である。

結果と考察

因子パターン

結果はTable4に示すとおりで，各因子の寄与はＩ因

子が4,294,Ⅱ因子が３，１７８，Ⅲ因子が2,555で，多少Ⅲ

因子が小さいように思うが，全体がそれほど強烈な因子

でないことから言えば仕方のない値と言えよう。しかも，

因子間相関がＩとⅡ因子がｒ二.189,1とⅢ因子がｒ＝､703,

ⅡとⅢ因子がｒ=-.128で，やはりⅢ因子に難が認められ

るものの，一応この３因子を解釈すると，Ｉ因子は外的

統制観，Ⅱ因子は自己教育性，Ⅲ因子はinsensitiveな応

答性を表現していることがわかった。この結果，Ⅲ因子

に多少気がかりな点を含みながらも，ＭＣⅡ型スケール

の因子の安定性が認められたと考える。

母親のしつけと自己制御能力の関連

Table2の下段をみると，ＭＣＩ型スケール時と同様

以下のことがわかった。①Ｕ解でＩ因子のみが高く自己

抑制的な子どもと，Ｊ解でⅡ因子なみが高く従順な子ども

の母親は，ＩとⅢ因子が低く，Ⅱ因子が高いことからＧＭ

型である。②Ｕ解でⅡ因子のみが高く自己主張的な子ど

もと，Ｊ解でⅢ因子のみが高くわがままな子どもの母親は，

3因子とも平均的な値を示すことからＡＭ型である。③

Ｕ解でⅢ因子のみが高く気難しい子どもと，Ｊ解でＩ因

子のみが高く手のかかる子どもの母親は，ＩとⅢ因子が

高く，Ⅱ因子が低いことからＰＭ型である。

そこで，改めてＴａｂｌｅ２の上段のＳＲＣＩ型とＭＣＩ型

スケールの結果（Ｉ型時と略す）と下段のＳＲＣⅡ型とＭＣ

Ⅱ型スケールの結果（Ⅱ型時と略す）を比べてみると，以

下のことがわかった。①自己抑制型の母親は，Ｉ型時の

ＰＭ型からⅡ型時はＧＭ型に変わった。そのためか，子

どもの捉え方もＩ型時のわがままという見方から，Ⅱ型

時は従順という見方に変わっている。②自己主張型の母

親は，Ｉ型時のＧＭ型からⅡ型時はＡＭ型に変わった。
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そのためか，子どもの捉え方もＩ型時の手のかかると言

う見方から，Ⅱ型時はわがままという見方に変わってい

る。③気難しい型の母親は，Ｉ型時のＡＭ型からⅡ型

時はＰＭ型に変わった。そのためか，子どもの捉え方も

Ｉ型時の従順という見方から，Ⅱ型時は手のかかると言

う見方に変わっている。

結語

幼児の自己制御能力と気質と母親のしつけの関連を検

討するために，子ども側の特質である幼児の自己制御能

力と気質の特徴の診断が可能なＳＲＣスケールと，母親側

の特質であるしつけの特徴が診断可能なＭＣスケールの

開発を試み，質問紙の上から母子関係を分析した結果，

以下の諸点が明らかにされた。

①ＳＲＣスケールは，自己抑制面・自己主張面．気難

しさの３因子から構成されている。②ＭＣスケールは，

外的統制観・自己教育性・鈍感的対処の３因子から構成

されている。③各因子がドミナントな自己抑制型・自

己主張型・気難し型の子どもは，自己抑制的な文化の下

で従順になると言った発達期待を持つわが国の母親には

それぞれ，手がかかる型・従順型・わがまま型と映る。

④しかもその映り方は，内的統制的で自己教育性が高

く敏感な対処をするＧＭ型と，逆に外的統制的で自己教

育性が低く鈍感な対処をするＰＭ型とでは捉え方に違い

がある。具体的には，自己主張型の子どもにしても，ＧＭ

型は手がかかると見るが，ＡＭ型になるとわがままと見

るようになる。また，自己抑制型の子どもにしても，ＰＭ

型はわがままと見ているが，ＧＭ型になると従順と見る

ようになる。さらに，気難し型の子どもにしても，ＡＭ

型は従順と見ているが，ＰＭ型になると手がかかると見

ている。⑤しかし，こうした関係は双方向的に捉えな

ければならない。たとえば，子どもが自己抑制的だから

母親のしつけが下手になったのか，母親のしつけが下手

だから子どもが自己抑制的になったのか，両面が考えら

れるからである。

このように幼児の自己制御機能と母親のしつけとの間

には幾通りかのパターンやタイプが存在することが示唆

された。このことが発達研究にどういう意味をもたらす

のかと言うと，こうしたパターンやタイプにおいて発達

のコースやスピードやゴールが異なることが考えられる

からである。つまり，従来のようにこれらのパターンや

タイプを一緒くたにした分析法では，お互いが相殺し合

い，時には年齢にともない発達しないと言った現象が生

ずるかもしれない。また，パターンやタイプが違えば値

そのもののもつ意味が異なり，タイプ毎に単位を変えな

ければならないことも考えられる。こうした点を考慮し，

今後こうしたパターンやタイプ別の発達を探究すべきで

あることを指摘しておく。

なぜならば，発達を単一の普遍的なコースやゴールか

ら考える単線型モデルから考えるより，状況や文脈に依

存し，さまざまなコースやゴールがあると言った発達の

相対性を強調した複線型モデルに立脚する方が，より現

実との適合度も高く，逆にこうした複線型モデルに立つ

限り，どの様な条件が満たされたときに，どのような発

達経路を辿るのかを探るべきだと思うからである。その

際，すぐに実験的方法を採る前に，こうした質問紙法な

どによりまず被験者のタイプ分けをしてからの方が，効

果的ではないかと思う。しかしながら，このためにはか

なりのデータ数がいることを覚悟しなければならないし，

ましてや自己制御能力と言った高次の心的機能を扱う場

合には，諸要因の組合せによるパターン数も増え，定量

的に把握するためにはなおのことである。
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移行対象の発生因的解明一移行対象と母性的関わり

遠藤利彦
(東京大学教育学部）

Endoh，Toshihiko（UniversityofTokyo)．伽Ｅ、”"α伽邦加ＯＴ'､"s伽"αノＯ峡c/０噸伽：
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1990，Vol､１，No.１，５９－６９．

Theincidenceof"transitionalobjects，，(ＴＯＳ),firstusedbyWinnicott(1953)torefertoinanimate

objectsoftenspeciallybelovedininfancyandearlychildhood，wasstudiedin951normal

children，Approximatelyone-third（38%）ｈａｄｆｏｒｍｅｄａｎａｔｔａｃｈｍｅｎｔｔｏａｎobject・Some

significantdifferencesbetwｅｅｎｃｈｉｌｄｒｅｎｗｉｔｈＴＯｓａｎｄｗｉｔｈｏｕｔＴＯｓｄｉｄａｐｐｅａｒ：ｍｏｒｅｏｆｔｈｅ

ｃｈｉｌｄｒｅｎｗｉｔｈＴＯｓｗｅｒｅｂｏttle-fed,regularly-fedandweanedearlier,ａｎｄｓｌｅｐｔａｌｏｎｅａｎｄ／

ｏｒｉｎｔｈｅｉｒｏｗｎｂｅｄｓ，MothersofthechildrenwithTOsfelｔｍｏｒｅｉｎｎｅｒｃｏｎflictbetween

child-rearmgpracticesandtheirowninterests・Thesefindingsimplythatrelativelystressful

mother-infantinteractionmightberelatedtothedevelopmentofinfant'ｓａｔｔａｃｈｍｅｎｔｔｏａ

ＴＯ・Theoreticalimplicationsanddirectionsforcontinuedstudywereconsidered・In

addition,ｔｈｅｃｏｎｃｅｐｔｏｆ“primaryandsecondaryTOs''（Stevenson，１９５４etc.）wasempirically

examined．

【ＫｅｙＷＯｒｄｓ】TrangitiOnalObjects,Feeding,SleepingAnPangements,MatemalAttitudes,Primary

andSec⑪ndaryTrangitionalObjects．

問題

Winnicott(1953)は，乳幼児が特別の愛着を寄せる特定

の対象，愛着物（タオル，毛布等の布類やぬいぐるみ等）に

"移行対象'，（transitionalobjects)の術語をあて，それが

子どもの情緒発達にポジティヴな意味を有することを強調

した。彼によれば，移行対象はとくに分離の状況（入眠時

や母親の不在等）で，乳房あるいは母親自身を象徴的に代

理し，子を落ち着かせ慰めるもの(soother)として機能す

るのだと言う。また，その使用は子が客観的現実を漸次的

に受容し，象徴化能力を発達させていく上できわめて重要

であると言う。彼は，ほとんどの子が“ほぼ良い，，（good

-enough)母子関係を基礎にして移行対象を経験するもの

と考え，その欠如例や歪曲した使用例には，精神病理との

連関が見出されやすいことを示唆している。

当初，子の愛着物の使用を幼児フェティッシュの問題と

関連づけ，積極的にその病理性を強調する向きもあったが

(Wulff,1946；Sperling,1963；Dickes,1963)，現在にお

いては，Winnicottのこうした，移行対象を健常な発達の

マーカーと見なす見解が，一般的には妥当なものと見なさ

れているようである。もちろん，こうした展開の背後には，

Winnicottの論に沿う数多くの実証的知見の積み重ねがあ

ることは言うまでもない。井原・木村(1986)は，主に欧米

圏の６つの研究結果を平均し，発現率が66％になることを，

Mahalski(1983)は，ニュージーランド都市部における１．５

歳児の愛着物経験の率が90.1％に上ることを報告している

が，これらは大半の子が移行対象を経験するという見解を

ある程度支持するものだと言えるだろう。また，移行対象

の欠如例に，過度の依存・自立性向(Stevenson,1954),性

格障害(Holton，Louy,＆Coppolillo，1974；Arkerma，

1981)，思春期の精神疾患(Free＆Goodlich,1985)，発

達・認知障害(Sherman＆Hertzig,1983)，小児心身症

(Gaddini,1979)等の問題が見られやすいという複数の研究

報告もある。さらに，Provence＆Ritvo(1961)やProv‐

ence＆Lipton(1962)は，実の母親との関係を断たれた，

しかも特定の養育者とのパーソナルな関係ができにくい施

設児(すなわち，ほぼ良い母子関係を享受していない子）に

おいて，移行対象への愛着があまり見られなかったことを

報告している。近年，こうした流れに沿って，移行対象の

有無を臨床場面あるいは発達診断における一つの重要な関

心事とする向きも出てきているようである。

しかしながら，Ｂｏｗｌｂｙ（1969)のように，愛着物を，

母親に対する子の愛着欲求が良好に満たされないことに

起因して，あくまで母親の“代理対象'，（substitute
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objects)として生じるものと考え，Winnicottが仮定し

た移行対象の特別な発達的意味に関して疑念を表明する

学者もある。

また，Winnicottに端を発する従来の見解からは，整

合的に説明され得ない複数の実証研究の結果も提示され

てきている。そうした研究は，とくに移行対象発現率の

文化間差を問題にした比較文化的研究の中に見出される

ことが多い。Gaddini＆Gaddini(1970)は，ローマ在

住のアングロサクソン人の移行対象発現率が６１．５％であっ

たのに対し，イタリア農村の発現率が４．９％に過ぎなかっ

たことを，Ｈｏｎｇ＆Ｔｏｗｎｅｓ（1976)は米国の発現率が

54.0％であったのに対し，韓国のそれが１８．０％であった

ことを，さらにStanjek(1979)は，ドイツにおける発現

率が66.0％であったのに対し，インド南西部やアフリカ

のガボンにおいて移行対象が全く見出されなかったこと

を報告している。今，かりに従来の支配的見解から，こ

うした報告を解釈すると，イタリア農村，韓国，南西イ

ンド，ガボンといった移行対象発現率がきわめて低率で

ある文化においては，大半の子がほぼ良いとは言えない

母子関係の中に生き，何らかの形で健常な情緒発達の基

盤を揺るがされているケースが多いということになりか

ねない。また，藤井(1985)は日本における移行対象発現

率が３１．１％と比較的低率であることを報告しているが，

従来の見方に従うならば，日本についてもそれと同様の

解釈をある程度受け入れなくてはならないだろう。しか

し，これは常識的な見地から言って不当なものと言わざ

るを得ない。少なくとも，健常な枠内にあればほとんど

の子が有するという，移行対象を必然的な発達ライン上

に位置づけ，その欠如を安易に病的徴候と見る向きに対

しては批判的な再検討が必要ではないかと考えられる。

遠藤(1989)は，Winnicottが移行対象使用の基盤とし

て，ことにその重要性を強調した，幼児の中に徐々に萌

芽してくる潜在的な“対象を使用する能力，，（acapacity

touseobjects)という概念に舌１１目し，移行対象への愛着

を示さない子には，その能力の欠損に起因して移行対象

を使用し得ない，より病理的色彩の濃い子(e､ｇ､従来の理

論における欠如例）と，潜在的にはその能力を有しながら

単に必要とされる状況にさらされないがゆえに使用する

必要のない，健常な発達の枠内にある子(e､９.比較文化的

研究が明らかにした，ある文化の大半を占める移行対象

経験のない子）の両者を峻別して仮定すべきなのではない

かという仮説的な論を展開している。そして，従来の理

論においては，特に後者についての考慮が基本的に欠け

ていることを指摘，移行対象理論の普遍性を目指す立場

から言えば，いかなる状況でなぜ移行対象は必要とされ

るのかという問いに答えること，すなわち発生因の解明

が課題であることを示唆している。そして本研究はその

問いに実証的に答えるべく企図されたものである。

もちろん，移行対象の有無を分ける要因について，こ

れまで全く考慮がなされないできた訳ではない。上で見

た，Gaddini＆Gaddini（1970)やＨｏｎｇ＆Ｔｏｗｎｅｓ

(1976)は，社会文化間の比較をもとに，移行対象の発現に

関わる要因として，授乳様式，就眠様式，身体接触の多

少等を仮定している。また，Litt(1981)は，黒人低所得者

群と白人中高所得者群を比較，移行対象発現を促す要因

として，幼児の一人寝の状況を重く見ている。しかし，

これらはいずれも社会文化間の比較からもたらされた仮

説であり，同一文化内における移行対象経験群と未経験

群の，養育様式等の直接的な比較から導き出されたもの

ではない。むしろ，同一文化内における移行対象有群と

無群の直接比較から得られた研究結果のほとんどは，わ

ずかに社会経済的地位の関与を見出しているのみで，母

性的関わりの多少，アタッチメントの質，就眠，授乳様

式等の諸要因の介在には否定的である(Boniface＆Gra‐

ham，1979;ＶａｎｄｅｒＶｅｅｒ＆VanlJzendoon，1981；

Mahalski,Silva＆Spears，１９８５；Brody＆Axelrad，

1978)。ただ，唯一Parker（1979)が，４０人と小サンプ

ルながら，移行対象を持つ子の母親に，自身が母親にな

る以前に幼児と接した経験が少なく，子の独立を比較的

早期から促す傾向が強いことを，さらに移行対象発現と

早期の離乳の間には連関が見出されることを指摘してい

るに過ぎない。

多くの研究者が，とくに子が緊張やストレスを経験し

た後に(Winnicott，1953；Ｋｏｍｅｒ＆Thoman，1972；

Ｇａｙ＆Hynson,1976；Passman＆Halonen，1979)，

また心理的にも物理的にも母親との分離が不可避となる

入眠場面において(Winnicott,1953；Mahalski；1983)，

移行対象が用いられやすいということを観察し，移行対

象の慰めの機能，不安や恐れに対する防衛の働きを強調

している。こうしたことを踏まえると，発生因という観

点から見ても，ストレスフルな日常的状況にさらされる

ことが相対的に多く，母親の関わりが割合恒常的に子に

とって緊張を伴うような場合，移行対象は，適応的な意

味をもって，必要とされるに至るのではないかと考えら

れてくる。本研究は基本的にこうした仮説をもって，幼

児の日常のストレスフルな状況に強く関わる変数として，

具体的には授乳様式や就眠様式等の養育形態，母性意識，

家族構成などを取り上げ移行対象の有無との連関を検討

することを主要な目的とする。とくに，これまでこうし

た要因の介在をほとんど見出し得ていない，同一文化内

の，移行対象有群と無群の直接比較の方法をもって，こ

の問題を明らかにしようと考える。

あわせて，移行対象研究の一つの関心事となってい

る，一次性移行対象(１歳前後までに現れる毛布，シー

ツ等の布類に対する愛着），二次性移行対象（主に２歳

前後から現れる，ぬいぐるみや玩具に対する愛着）の概念
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Fig.１移行対象の発現時期
％は全体，布類，ぬいぐるみ玩具等，それぞれの全体数を分母として算出している。

月の各月齢段階における就眠様式および添寝の有無，さ

らにいつ頃まで添寝したか等を問うた。）・家族構成・母

性意識，養育意識（柴田他，１９８６の研究を参考にして，

移行対象がとくに発現しやすいとされる乳幼児期におけ

る，主におむつ替えや授乳といった具体的な養育行動に

伴う母親の意識に関して１９の質問項目一Table,５－を用

意し，それぞれについて５段階の評定を求めた。）

結果と考察

(Ａ)移行対象の発現率と発現時期

①移行対象発現率愛着物の経験有りと回答したケー

スは，951名中３６１名，38.0％であった。この数値は，

調査地域が異なるものの，ほぼ同じ同定基準を採ってい

ると考えられる藤井(1985)の研究結果３１．１％に比較的近

いものである。この結果は，日本における移行対象の発

現率が欧米圏やアングロサクソン圏等のそれより低く，

一方，アフリカ，南インド，イタリア農村部等よりは高

いということを示唆する。

今回得た３８．０％という数値は，藤井の結果と同様，具

体的な移行対象を経験しない子がきわめて多く存在する

という意味で，移行対象の有無を，単に母子関係の歪み

や健常な情緒発達からの偏椅との関連だけで議論するこ

との不毛性を教えるものである。なお，指しやぶりの経

験，３２．８％，おしやぶりの経験，１０．６％であった。

②移行対象の発現時期むろん，回想的な質問紙法と

いうことで，母親達がきれのいい数字の個所をより選択

しやすくなったという可能性も否めないが，Ｆｉｇ．１は，

(Stevenson，１９５４；Freud，Ａ､，１９６５；Busch，１９７４；

Hong,1978)の妥当性を，比較的大きなサンプルをもって

吟味することを企図する。

方法

く調査対象＞家庭児（月齢１８～４１ケ月）138名と幼稚園

児（月齢42～７７ケ月）813名，計951名とその母親。（山

形県村山市Ｔ幼稚園，東根市Ｈ幼稚園，計329名十栃木

県佐野市Ａ幼稚園263名十東京近郊Ｋ幼稚園，Ｍ幼稚

園，Ａ幼稚園，Ｓ幼稚園，Ｋ研究所，その他，計359名。

なお，家庭児138名は全て東京近郊被験児の中に含まれ

る｡）質問に対する回答は全て調査対象児の母親に求めた。

(回収率－８７％）

＜調査時期＞１９８７年９～１０月。

＜調査手続き＞質問紙留置調査法。

＜質問内容＞①愛着物について。・経験の有無（同定

基準はHong,１９７８を参考にし，上述した一次性と二次性

移行対象一毛布，シーツ等の布類，ぬいぐるみ，人形等

の玩具類，及びそれに類するものを愛着物と考え，Gaddini，

1975が移行対象先駆物としたﾛ甫乳びんやおしやぶりは除

外した。具体的には，ｒあなたのお子さんは，毛布やタオ

ル……ぬいぐるみやおもちやなど，何か特定の物を，手

放すことなく持っていたり，あるいはたとえば入眠など

の際，特別に使ったりするというようなことがあります

か，または過去にありましたか｡」という質問を行った。）・

発現時期・種類②養育の状況について。・授乳様式・

就眠様式（生後Ｏ～６，６～１２，１２～１８，１８～２４ケ
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１歳前後に比較的大きな，２歳前後に小さな，２つのピー

クが存在することを示唆している。さらに種類別のグラ

フは，布類に対する愛着が主に１歳前後までの比較的早

期に始まっている（生後１５ケ月までの愛着物全体に布類

が占める割合は79.4％）のに対し，ぬいぐるみや玩具等

への愛着は１歳前後と２歳前後に２つのピークを有する

ことを示している。この結果は，問題の所で述べた一次

性，二次性移行対象の発現時期および種類にある程度対

応していると言えるが，Busch(1974)やＨｏｎｇ(1978)等

が２歳以降に特徴的に現れるとしたぬいぐるみ，人形等

への愛着は実際には１歳前後頃までに始まっているケー

スもかなり多く，一概に彼等の一次性，二次性移行対象

のモデルが妥当であるとは言い切れない。確かに，Ｈｏｎｇ

(1978)，Brody(1980)，藤井(1985)等が指摘するように，

２歳以降，加齢に伴う認知水準の高まりを前提として，ぬ

いぐるみや人形が，“遊びの対象”として選択されやすく

なるという可能性を否定することはできないが，その素

材の触感や温かさによっては，より早期の段階から，布

類（一次性移行対象）と同様に，主に慰めの機能を果たし

ているというケースも存在するのではないだろうか。

なお，藤井(1985)は，乳児クラス（平均月齢＝26.0ケ

月）における移行対象発現時の平均値16.0ケ月，幼児ク

ラス（平均月齢＝６１．４ケ月）におけるその平均値24.7ケ

月をもって，従来１歳以内と見られていた発現時期より

遅くなるのではないかと推論している。しかし，本研究

の結果からすると，生後１年以内に発現しているケース

は全体の44.0％に達しており，一概に移行対象の発現時

期を従来より遅く考えることが妥当かどうか疑問に思わ

れてくる。Winnicott(1953)は，移行対象の発現時期に

ついて，その多様さを重視し，生後４ケ月，６ケ月，８ケ

月，１２ケ月まで現れ始めるとあえてあいまいな表現をし

ているが，本研究のFig.１を見る限り，その指摘もある

程度的を射たものと言えるかも知れない。

(B)移行対象の発現に関わる諸要因の分析

①授乳様式との関連一まず，全般的に母乳ﾛ甫育が主で

あったか人工乳哨育が主であったかということと移行対

象発現率の関係について見ると，母乳主群＝２２．８％，半々

群＝３５．４％，人工乳主群＝４８．１％であった（Ｘ２＝49.01,

Ｐ＜,001)。Table.ｌは授乳様式の推移のパターンと移

行対象発現率の関係を見たものであるが〆発現率は“最

初から一貫して母乳”の群において最も低く，“最初から

一貫して人工乳'，の群で最も高くなっている（Ｘ２＝26.51,

Ｐ＜､００１)。また，授乳が時間決めで規則的になされてい

るか，子の欲求に応じてなされているかということと発

現率の関連を見ると，規則型＝４６．４％，母親主導型（子

の欲求に応じるのではなく母親が自分の都合を優先して

授乳時間を決める）＝４５．４％，欲求充足型＝28.2％であっ

た（Ｘ２＝３２．６１，Ｐ＜､001)。

さらに，母乳か否かということと欲求充足型か否かと

いうことを組み合わせたカテゴリーを設け，各々の発現

率を見ると，母乳主で欲求充足型である群の発現率が16.8％

と低率であるのに対し，人工乳主で非欲求充足型（規則型十

母親主導型）である群の発現率が５２．５％とかなり高率に

なっていることが示された(Table､２)。次に，母乳によっ

てどれだけの期間授乳されたかの平均値を，移行対象有

群と無群の間で比較すると，有群の5.64ケ月(ＳＤ＝6.07）

に対し，無群の方が７．３３ケ月(ＳＤ＝7.24)と有意に長期

にわたっていることがわかった(Ｐ＜､001)。なお，Ｆｉｇ．

２からは，母乳授乳期間がより長期にわたればわたるほど

発現率が低くなっていくことが読み取れる。これは，奥

平(1973)さらにはParker（1979)の研究結果とおおよそ

のところ符合するものである。

Table､１授乳様式の推移のパターンと移行対象発現率

最初から一貫して

母乳

24.2％

(45／126）

母乳が主だが時に

人工乳

27.0％

(20／74）

途中から人工乳に

切り替え

41.4％

(123／297）

最初から母乳

人工乳の併用

43.1％

(109／253）

Table､２授乳様式（Ａ×Ｂ組合わせ全６タイプ）ごとの移行対象発現率

Ａ

欲求 充足 型

く28.2％＞

非充足型（規則十母主導）

＜46.3％＞

Ｂ 母乳主

く22.8％＞

16.8％

(33/197）

３６．８％

(32/87）

半々

＜35.4％＞

３１．５％

(23/73）

37.3％

(44/118）

＜＞内の数字はＡ，Ｂそれぞれのカテゴリーにおける移行対象発現率
移行対象の有無×ＡのカテゴリーＸ２＝32.60．．ｆ・＝１Ｐ＜､001

移行対象の有無×ＢのカテゴリーＸ２＝49.01．．ｆ､＝２Ｐ＜､001

最初から一貫して

人工乳

４５．７％

(63／138）

人工乳主

く48.1％＞

４０．２％

(68/169）

５２．５％

(160/305）
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Fig.２母乳授乳期間と移行対象発現率の関係

Ｐ＜､05)。Fig.３は３７～４８ケ月児における添寝持続期

間と発現率の関係を見たものである。全般的に持続期間

が長くなるにつれて発現率が減少する傾向にあることが

わかる。

しかし，こうしたことからすぐ，就眠様式が移行対象

の発現に直接的な影響を及ぼしていると結論することは

不当であろう。移行対象の発現時期よりも添寝の打ち切

りといった事態が確実に先行するのであれば，それも言

えなくはないが，実際にはその逆である場合が一般的で

あると考えられるからである。移行対象有群の子どもの

80.3％までが生後２４ケ月までに対象への愛着を開始して

いるのに対し，添寝が生後２４ケ月時点で全くなされてい

ない移行対象有群の子は無群よりも多いとはいえ，19.9％

に過ぎないのである。移行対象の発現に対する就眠様式

の影響は否みがたいにせよ，おそらく，それは，就眠様

式の変化，添寝を止めること等が子を移行対象への愛着

に直接駆り立てるという性質のものではあるまい。むし

ろ，子と別床で休む，添寝をできるだけ早期に打ち切る

ということ等に反映される，母親の何らかの心理的特性，

養育観，養育スタイル等が移行対象の発現により関与し

ていると見る方が妥当であろう。

概括するならば，母乳哨育で，それが安定して長期に

わたり，しかも欲求充足型で授乳される時，発現率は相

対的に低くなると言えるだろう。

②就眠様式との関連母子同床寝か別床寝か（同じ布団，

ベッドで寝ているか否か）ということと移行対象の有無と

の間には，いずれの年齢時においても有意な連関が見出

された(Table､３)。また，添寝の有無（同床，別床に関

わりなく，子の入眠時に子に対して添寝をするか否か）と

移行対象の有無の間にも，１８～２４ケ月時を除いた各年

齢段階において，有意な連関が見られたが，それは一貫

して，“母親自身が添寝'，，“子がむずがる時のみ母が添寝"，

"母以外による添寝'，，“子の一人寝'，の順に移行対象発現

率が大きくなるという傾向を示していた(e､９．６～１２ケ

月時一順に，３５．２％，４３．０％，４４．０％，４９．５％，Ｘ２＝

11.24,Ｐ＜､025)。さらに，添寝の持続期間に関しては，

被験児の年齢のばらつきを考慮し，調査時年齢に従って，～

36,37～48,49～60,61～ケ月児の４群に分け，各々

において移行対象有群と無群の比較を行ったところ，無

群の方がより長い期間にわたって添寝を施されていると

いう傾向を見て取ることができた(e､９．３７～４８ケ月児一

有群＝２８．６ケ月く無群＝３４．９ケ月，ｔ＝２．３０５，

Table､３就眠様式（同床寝ｏｒ別床寝）と移行対象発現率

＊Ｐ＜､００５＊＊Ｐ＜､００１

』／/'し

４４．０％
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Fig.３３７～４８ケ月児における添寝持続期間と移行対象発現率の関係

③移行対象の有無と授乳様式，就眠様式との関連①，

②の分析結果から授乳様式，就眠様式それぞれが移行対

象の発現に何らかの形で関与しているということがわかっ

たが，ここでは授乳，就眠両者の関連を想定し，移行対

象発現との関係を見て行こうと考える。母乳主，半々，

人工乳主，それぞれにおいて，移行対象の有無と，移行

対象が発現しやすいと考えられる生後６～１２ケ月時，１２～

１８ケ月時の就眠様式との関係がどのようになっているか

を見ると，母乳主群における，両月齢時の就眠様式と移

行対象の有無の問に有意な連関を見出すことができた。

そこには移行対象の発現率が，添寝有の時にかなり低い

という顕著な傾向が見られる(Table､４)。こうした傾向

は人工乳主群及び半々群では見られない。

Ｘ２値，クラメアの連関係数(Ｃ､Ｖ､)等も参考にして考慮

すると，全般的な傾向として，添寝の有無という要因は，

とくに母乳を主として養育される場合において，強く移

行対象の発現に関わっていると見ることが可能かも知れ

ない。ともにストレスを子に与えることが相対的に少な

いと考えられる母乳主，添寝有という状況が重なった場

合，相乗的な効果が働き，子が移行対象を必要とする確

率は結果的にかなり低くなると言って良いのではないだ

ろうか。一方，他の授乳様式においては，授乳様式その

ものがストレス因としてより優勢に働いているため結果

的に就眠様式の差異が移行対象の有無を分ける要因とし

て寄与するところが小さくなっているという可能性も否

定できないのである。

④母親の養育意識・母性意識との関連全19項目に

ついて，主因子解法で因子分析を行い，共通性の極度に

低い３項目を除外した上で，再度残りの１６項目に主因子

解法を施したところ，ガットマン・カイザーの基準にか

なう因子として４因子が得られた。さらにバリマックス

回転の後，各因子に負荷の高い項目の内容を考慮し，因

Table､４授乳様式ごとの，添寝の有無と移行対象発現率との関係

有
有
無

生後12～18ケ月

19.1％

３０．３％

４７．８％

ｘ２＝１０．９９＊

Ｃ､Ｖ､＝､198

３４．８％

３３．３％

３４．８％

Ｘ２＝０．０２

Ｃ､Ｖ・＝､009

４５．５％

53.9％

５２．９％

Ｘ２＝２．２９
Ｃ､Ｖ・＝､072

有
有
鉦

添寝

時に

添寝

発達心理学研究 第１巻第１号

母乳主

添寝

時に

添寝

添寝

時に

添寝

有
有
鉦

36.5％

31.6％

36.8％

Ｘ２＝０．１８

Ｃ､Ｖ､＝､031

＊＊Ｐ＜,001

47.2％

46.0％

52.6％人工乳主

Ｘ２＝０．８４
Ｃ､Ｖ､＝､043

＊Ｐ＜､００５



因子Ｉ＜母性行動一子どものあやし方＞

因子Ⅱ＜育児に伴う感情＞

因子Ⅲ＜育児に伴う心理的葛藤＞

因子Ⅳ＜子どもの汚物処理に伴う感情＞

移行対象の発生因的解明

Table､５母性意識・養育意識に関する質問項目

２
４
４
６

Ｂ
Ａ
Ｃ
Ａ

１．赤ちやんに乳房をいじられることをどう感じますか．

［楽しい－気持ちが悪い］

２．赤ちやんがお乳を吐いて衣服を汚したとき，どのように感じますか．

［気にならない－汚い］

３．赤ちやんに泣かれて夜中に何度も起こされることをどう感じますか．

［気にならない－煩わしい］

４．夜中の授乳やおむつ替えをどう感じますか．

［気にならない－煩わしい］

５．赤ちやんが汚れたおむつをしていることをどう’思いますか．

［赤ちやんがかわいそう一気にならない］

６°汚れたおむつを扱う時どう感じますか．

［気にならない－汚い］

７．赤ちゃんを入浴させる時どう感じますか．

［楽しい－煩わしい］

８．赤ちやんの泣き方がひどい場合どのように感じますか．

［心配である一気にならない］

９．赤ちやんの泣き声で理由がわかりますか。

［わかる－わからない］

Ｂ、

１．赤ちやんのミルクやおむつ替えの時つい話しかけてしまいますか．

［よくする－全くしない］

２．赤ちやんの体を思わずなでたり，さわったり，ほおずりしたりしますか．

［よくする－全くしない］

３．赤ちやんがむずかっていなくても抱いたりあやしたり，声をかけたりしますか．

［よくする－全くしない］

４．「イナイ，イナイ，バー」など赤ちゃんの遊びをよくしますか．

［よくする－全くしない］

５．赤ちやんを寝かせる時，ひとりでに子守唄が口をついて出ることがありますか．

［よくある－全くない］

Ｃ、

１．他の家事より育児の方が楽しいと思いますか．

［楽しい－煩わしい］

２．誰かに赤ちやんを預けて出かけることをどう思いますか．

［すごく気になる一気にならない］

３．育児のために，母親のやりたい事が制限されることについてどう思いますか．

［当然だと思う－残念だと思う］

４．育児から解放されたいと思うことがありますか．

［全くない－よくある］

５．育児が大変で，赤ちやんがいない方がいいと思ったことはありますか．

［全くない－よくある］

３
５
５

Ｂ
Ａ
Ｃ

6５

１
３
３
２

Ｂ
Ａ
Ｃ
Ａ

４
８

Ｂ
Ａ

Ｂ５

Ａ９Ｃ１
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Table､６移行対象の有無による母親の母性意識・養育意識の比較

移行対象有群

（Ｎ＝356）

移行対象無群

（Ｎ＝587）

第１因子
母性行動一子どものあやし方

７．２２

ＳＤ＝２．８３

７．３７

ＳＤ＝２．７２

第Ⅱ因子

育児に伴う感情

１２．２３

ＳＤ＝４．００

１２．４８

ＳＤ＝３．７２

子Ｉを「母性意識一子どものあやし方｣，因子Ⅱを「育児

に伴う感情｣，因子Ⅲを「育児に伴う心理的葛藤（自分の

関心を優先させるか育児を優先させるか）｣，因子Ⅳを「子

どもの汚物処理に伴う感情」と命名した。各因子に負荷

の高い項目の合計得点を算出し，それぞれの個人得点を

割り出した。得点が高いほど，因子Ｉでは子どものあや

し方が豊かでないことを，因子Ⅱでは育児に対して否定

的感情が強いことを，因子Ⅲでは育児に伴う心理的葛藤

が強いことを，因子Ⅳでは汚物処理により嫌悪を示しや

すいことを意味する。

各因子について，移行対象有群と無群ごとに平均得点

を求め，比較を行ったところ，因子Ⅲにおいて，移行対

象有群の方が有意に育児に対し心理的葛藤を覚えやすい

という結果が得られた(t＝２．００４，Ｐ＜､０５，Table､６)。

育児に葛藤を覚えやすく，時に自分の関心を育児以上に

優先させやすい母親の子に対する関わりが，子にとって

の何らかのストレス状況と連関し，結果的に移行対象の

発現を促している部分があるのかも知れない。藤井(1985）

は低年齢時においては，母子の心理的密着の度合いの低

さに起因して移行対象が現れやすくなるという可能性を

示唆しているが，今回得た結果はある程度その知見と整

合するものだと言えよう。ただ，本研究が今回用意した

質問項目は子どもの乳児期に的を絞ったものであるため，

その回顧的な性質が大きな問題となり，データの信頼性，

妥当性ということに関してはかなり割り引いて考えなく

てはならない。

⑤家族構成との関連核家族群と拡大家族群の間に移

行対象発現率の差はほとんどなかった（順に３８．１％，

37.8％，ｘ２＝０．０１１，Ｎ.Ｓ､)。しかし，この分析からす

ぐに，家族成員の多少が全く移行対象の発現に関与して

いないと結論することは尚早であろう。たとえば，拡大

家族群における授乳様式の比率構成を見ると核家族群に

比して人工乳哨育がかなり多く，母乳哨育がかなり少な

くなっている。核家族においては，母乳主＝38.5％，半々 ＝

17.1％，人工乳主＝44.4％であるのに対し，拡大家族にお

いては順に，２０．１％，23.8％，56.1％である（Ｘ２＝38.33,

Ｐ＜,001)。このことは，結果的に同じような発現率を示

しているからと言って，各々における移行対象の発現メ

カニズムまで同じであると即断することはできないとい

うことを示唆する。拡大家族群においては，人工乳哨育

第Ⅲ因子

育児に伴う心理的葛藤

７．８５

ＳＤ＝３．１２

７．４３

ＳＤ＝２．９４

第Ⅳ因子

子どもの汚物処理に伴う感情

３．７Ｏ

ＳＤ＝１．９５

３．５２

ＳＤ＝１．７２

が多いという移行対象の発現を促す要因の介在が明らか

に認められる一方で何かそれを抑止する要因が働いてい

るのかも知れない。そして，結果的に核家族群と拡大家

族群の移行対象発現率が同じようなものになっているの

かも知れない。

安易に結論することはできないが，拡大家族における

祖父母等の母親に代わる養育者の存在が，子を取り巻く

アタッチメントの構造を豊かにし，結果的に潜在する子

にとってのストレス因，移行対象発現の促進要因を，減

殺しているという可能性も否定できない。今後，家族構

成という要因が他の諸要因とどのような交絡を経て，移

行対象の発現に関与しているかを精練に検討していく必

要があるだろう。

統合的議論

本研究は，授乳様式や就眠様式といった母親のより具

体的な養育行動に関わる諸要因が移行対象の発現に積極

的に関与していることを見出した。これは，Gaddini＆

Gaddini（1970)，Ｈｏｎｇ＆Ｔｏｗｎｅｓ(1976),Ｌｉｔｔ(1981）

等の比較文化的研究が提示している見解を，同一文化内

の移行対象経験群と未経験群の直接比較の方法をもって

支持し得たものと考えられる。Parker(1979)は，移行対

象への愛着を示さない子の方が，母親からより注意深い

養育行動を施されている傾向が大きいことを示唆してい

るが，本研究の結果は，ある程度それと整合するもので

ある。しかしながら，一方で，同一文化内の直接比較の

方法を採り，身体的接触，養育形態，社会的要因等の介

在を否定したBrody＆Axelrad（1978)，Boniface＆

Graham（1979)，ＶａｎｄｅｒＶｅｅｒ＆VanlJzendoon

(1981),Mahalskietal.（1985)の研究結果とは著しい対

照を見せている。おそらく，こうした撞着する諸結果の

背後には，個々の養育形態に強く影響を及ぼす文化的状

況，育児習慣等が関与しているのかも知れない。Litt(1981）

は，黒人集団と白人集団の比較をもとに，とくに就眠様

式の移行対象発現への関与を示唆したが，授乳様式にお

いては，移行対象発現率の高い白人集団の方に母乳哨育

がより一般的であることを報告しており，その点で本研

究の結果と方向性を異にしている。母子の身体的相互性

一般が移行対象の発現に何らかの形で関与しているとい

う結論づけはできるにせよ，文化を超えて具体的にいか



移行対象の発生因的解明
6７

なる要因が最も強く働くかまで同定し理論の中に包摂す

ることは難しいのかも知れない。むしろ，母子の身体的

相互性の中に生じてくる相対的にストレスフルな状況が

移行対象の発現に関与するが，具体的に何が優勢にスト

レス状況の形成に関わるかは，社会文化さらには個々 の

養育環境に規定されるという方が正鵠を射ているのでは

ないだろうか。Littが調査対象とした，米国社会におい

ては，就眠様式，一人寝の状況の方がより優勢に子にとっ

てのストレス状況を形成しているために(Littは，移行対

象発現率の高い白人集団の別室寝の割合を８３％，同床寝

の割合を０％と報告している。），結果的に授乳様式が移

行対象の有無を分ける要因としてあまり影響力を持たな

かったのだとも考えられる。

この就眠様式の差異は，文化による養育形態の違いと

してとくに着目すべきかも知れない。同一文化内の直接

比較をもって移行対象有群と無群に養育行動，身体接触

等の差異はほとんど認められないとしているすべての研

究が，基本的に母子別室寝を主とする養育文化（主に欧米

圏）を背景にしていることは度外視できない。日本が親子
同室寝の文化であるのに対し，欧米が親子別室寝の文化

であることを具体的な調査から明示した研究が複数存在

する(Caudill＆Plath，1966；Ｄａｖｉｔｚｅｔａ1.,1982）。
おそらく，Winnicott他が指摘するように入眠が子にとっ

て不安に満ちた葛藤的なものであるならば，親子別室寝

という状況が子にとってよりストレスフルで，子の移行

対象への愛着を促している部分は実際には多分にあると

考えられるのだが，一つの文化の中で別室寝があまりに

も一般的なものになっているために，かえって，逆にそ

うした要因が取り出せなかった，過小視されてしまった

ということも考えられるのである。

おそらく，移行対象は，Mahalskietal.（1985)が指

摘しているように，前提条件として母親との十全な関係

を享受し得た後で，母子の身体接触状況あるいは母子関

係の何らかの変質に付随して，生じてくると考えるのが

妥当であろう。ただ，子の発達に伴う母子関係の変化は

半ば必然的な過程だとしても，その関係の変質の度合い

やそれが生じる時期には，社会文化的状況さらに個々の

状況による広範な差異が存在すると考えられる。移行対

象は，母性的関わりを中心とする様々な要因が交絡して

規定する，その子にとってのストレスの相対的多少を反

映して，必要の有無が決まると見て良いだろう。Bergman

（1978)は，移行対象が分離一個体化過程(Mahler,1963）

できわめて重要な機能を果たすとしているが，移行対象

はその分離一個体化過程に生じてくる何らかのストレス

に，子ども自らが対処しようとする，適応(Hong,1978）

の現れと見て良いだろう。おそらく，移行対象を使用し，

自らを慰め，母子間の距離を自ら調節しようとする子ど

もの傾性はそれ自体，子どもの発達の弾力性(resiliency）

を反映したものなのかも知れない。そうした方向からの

理論的再吟味も移行対象理論の普遍性を目指す立場から

言えば有効なのではないだろうか。

本研究は，日本における移行対象発現率をより正確に

把握しようとする意図もあり，移行対象の発現可能性が
ほぼなくなると考えられる年齢時での，母親に対する質

問紙調査という方法を採った。むろん，その回想的な性

質ゆえ，信頼性や妥当性に関しては差し引いて考えなけ
ればならない個所も少なくはないが，比較的大きなサン

プルをとり，しかも複数の地域で調査を行ったというこ

とには，日本における移行対象使用の全般的状況を傭撤

する上で，それなりの意義があったと考えられる。今後，

縦断的な観察研究等の方法を採り入れながら，本研究の

得た知見が個々 の具体的な状況にどの程度適用可能なの

かといった問題を検討して行く必要があるだろう。
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児童期の内包量概念の形成過程に関する縦断的研究

藤村宣之
(京都大学教育学研究科）

原著

Fujimura,Nobuyuki（KyotoUniversity)．ＡＬＣ〃g伽伽αノＳ"ｄｙＱ／伽Ｆｂ”α/畑PmcessQ／
伽e"s伽Ｑ"α城j(ｙＣｏ"c幼ｊｓ伽Ｓｃ〃Ｏ０ＭｇｅＣｈｉ〃”"．THEJAPANEsEJouRNALoFDEvELopMENTAL
PsYcHoLoGY1990，Vol､１，No.１，７０－７８

Alongitudinalstudywasdonetoinvestigａｔｅｔｈｅｆｏｒｍａｔｉｏｎｐｍｃｅｓｓｏｆｔｗｏｃｏｎｃeptsconceming
intensivequantity，velocityandthickness，ｉｎchildren・Forthestudysubjectswere38
elementaryschoolchildreninthefifthgrade・Ｔｗｏｋｉｎｄｓｏｆｃｏｍｐａｎｓｏｎｔａｓｋｓａｂｏｕｔｉntensive
quantityandthreekindsｏｆlogicaloperationtaskswereadministeredthreetimessemiannually・
Ｔｈｅｒｅｓｕｌｔｓｓｈｏｗｅｄｔｈａｔｌｅａｍｉｎｇｏｆｖerocityintheclassroomaffectedtheformationprocess

ofthesetwoconcepts，thatinverseintensivequantitycametobeunderstoodespeciallyin

velocityfromfifthtosixthgrade，ａｎｄｔｈａｔｓｏmeerrorsinthicknesswerecausedbysome
imperfectnessoflogicaloperation．Ingeneral，ｔｈｅｔｒａｎｓｉｔｏｎｆｒｏｍｏｎｅｓｔａｇｅｔｏｔｈｅｎextwas
gradualandtherewerevanoustransitiontypesintheformationprocessofeachconcept．
【ＫｅｙＷ０ｒｄｇ】IntengiveQuantity，COnceptF0rmation，LOngitudinalDevel0pment，Strategies，
SchO0lAgeChildren

問題

速度，密度，濃度などのように２つの外延量（extensive

quantity：合併による加法性の成り立つ量）の商によっ
て表される量は，内包量（intensivequantity）と呼ば

れる。例えば，速度は距離／時間という形で，濃度は溶

質量／溶液量という形で，それぞれ２つの外延量から決

定される内包量である。ここで分母にくる量は土台（外

延）量，分子にくる量は全体（外延）量と呼ばれる。

この内包量は小学校では５年生の算数で「単位量あた

り」として扱われるが，子どもにとってその理解が難し

いことが従来，指摘されてきている（例えば大井（1982)，

小田切（1986）など)。

一方認知発達研究の領域では，内包量はPiaget,J,や，

いわゆるNeo-PiagetianのSiegler,Ｒ､Ｓ､らによって研

究されてきたテーマの１つである。Piaget（１９７０），

Piaget＆Inhelder（1966）は，具体的操作から形式的
操作へという論理操作構造の発達を考え，形式的操作期

（11,12歳-）のはじまりを特徴づけるものとして，速度，

本論文は藤村（1990）にまとめた研究を，新たに縦断的デー
タを用いて発展させたものである。なお本論文のデータの一部

(５年前期の部分）は先の研究のデータ（５年生のデータ）の

一部分である。

密度，圧力，比といった概念の成立を挙げた。これに対

してSiegler（1976），Siegler＆Ｖａｇｏ（１９７８）は，

天秤課題やコップにおける水の占有度課題にみられる比

例概念（proportionalityconcept）の発達について，

Siegler＆Richards（1979）は速度等の概念の発達に
ついて，方略（ルール）という側面に着目して明らかに

した。Siegler（1981）によれば，比例概念の発達には

加齢にともない，次のような一般的なルールの高次化が

みられる。

ルールＩ：優位次元のみにもとづいて判断する。

ルールⅡ：優位次元の値が異なるときは優位次元のみ

にもとづいて判断するが，等しいときは下

位次元を考える。

ルールⅢ：両次元を考慮するが，一方で優位次元の値

が他方で下位次元の値が大きいときは葛藤

を解決するような一貫した公式をもたない。

ルールⅣ：両次元を考慮し，それらを組み合わせる適

切な公式を知っている。

これに対してWilkening＆Anderson（1982）や

FerTettietal．（１９８５）は，天秤課題のルールⅢの段階

で加法や乗法といった代数的統合ルールが適用されるこ

とを示した。またNoelting（１９８０）はジュース課題と

いう濃度の比較課題を用いて割合概念（ratioconcept）

の発達過程を分析し，一方の量の比較による判断（段階
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０，１Ａ～ＩＣ）から，倍数関係にもとづく判断（ⅡＡ，

ⅡＢ）を経て，同値類の構成と演算にもとづく判断（Ⅲ

Ａ，ⅢＢ）に至る８つの段階を示した。このうち段階Ⅱ

Ｂは，ジュース２杯と水３杯からなる飲み物とジュース４

杯と水６杯からなる飲み物の濃さを比べる課題（２量が

倍数関係にある課題）に正答できる段階で，Sieglerの示

したルールⅢに対応するところでの量的認識の成立する

段階と考えられる。

このようにSieglerが示したルールⅢに対応する段階で，

部分的に量的な認識（代数的統合ルールや倍数関係の認

識）が成立することが先行研究から明らかになったが，

ルールⅡからルールⅣに対応する過程で個人内でどのよ

うに量的な認識が形成されていくかについて縦断的に解

明した研究は見当たらない。また複数の内包量（または

比例）概念間での量的認識における差異は子細に検討さ

れていないと考えられる。

そこで本研究では，Sieglerの示したルールⅡからルー

ルⅣに対応する段階で内包量概念がどのように形成され

ていくかを縦断的に明らかにすることを目的とする。そ

の際に特に次の３つの視点から検討を行う。

（ａ）２量がともに倍になっても内包量は変化しない

という認識（等価性の認識）の形成

（ｂ）小学校５年生の後期に単位あたり（算出）につ

いての学習を行うことによる概念形成過程上の

変化

（ｃ）逆内包量（inverseintensivequantity：例え

ば１ｋｍ進むのにかかる時間……分／ｋ、）につ

いての理解の深化

方法

１被験児大阪府下の公立小学校５年生（第１回課

題実施時）３８名（平均年齢は第１回実施時－１０；８，第

２回実施時－１１；２，第３回実施時－１１；８)。この時期は，

Piagetの述べた形式的操作期（１１，１２歳～）のはじま

る年齢段階に着目して，また５年生の２学期になされる

単位あたり学習が概念形成に果たす役割を検討するため

に設定した。

２実施時期第１回1988年６月14日（５年生前期）

第２回1988年12月２日（５年生後期）

第３回1989年６月１６日（６年生前期）

同一被験児に対してほぼ半年の間隔で３回実施した。

所要時間は説明時間を含めて各回約５０分であった。内包

量については「単位量当たりの考え」の単元で速度につ

いての授業が１９８８年１１月後半（第２回実施前）に行わ

れていた。使用された教科書は『小学校算数５年下』（学

校図書，１９８５年３月文部省検定済，１９８８年６月発行）

であり，速さの３用法，時速・分速・秒速といった内容

について，教科書に沿う形で授業が展開された。一方，

濃度についての授業はこの期間中特に行われなかった。

３課題冊子課題冊子は内包量比較課題（第１，４問)，

論理操作課題（第２，３，５問）の２種類計５問から構

成され，全体のページ数はＢ４判で１２ページであった。

各問には説明のページがあり，第１，２，３，５問には

練習問題を設定した。各回とも同一の課題冊子を用いた。

各課題の内容は以下の通りである。

内包量比較課題

一方の量が１けた，他方の量が２けたからなる２つの

量の組（例えば距離84kｍ－時間４時間と距離66ｋｍ－時

間３時間）を２×２の表の形で示し，その２量の商で表

せる内包量の大小を比較判断させ，判断の理由を記述さ

せた（この例の場合は前者が時速２１ｋｍ，後者が時速２２

ｋｍで後者のほうが速いと判断できる)。判断の理由を記

述させたのはSieglerが行ったような課題への反応パター

ンの分析に加えて，記述された理由からさらに方略分析

を子細に行うためである。また数値の組み合わせから次

に挙げる４種類の小間を作成した。その配列順序は予備

調査（1988年４月に実施）において通過率の高かったも

のの順とした。

①１けたの量が同じで２けたの量が異なるもの

（例：距離54ｋｍ－時間３時間と

距離42ｋｍ－時間３時間）

②１けたの量が異なり２けたの量が同じもの

（例：距離４２ｋｍ－時間３時間と

距離42ｋｍ－時間２時間）

③1けたの量，２けたの量ともに一方が他方の倍数と

なっているもの

（例：距離42ｋｍ－時間２時間と

距離84ｋｍ－時間４時間）

④１けたの量，２けたの量ともに一方が他方の倍数と

はなっていないもの

（例：距離84ｋｍ－時間４時間と

距離66ｋｍ－時間３時間）

ここで③への正答はNoeltingの示した段階ⅡＢに対応す

る。また④に正答するには単位あたり計算や倍数操作に

よる演算を用いることが必要であることから，①～④の

すべてへの正答はSieglerの示したルールⅣ（適切な公式

を利用して全問題に正答）に対応すると考える。

次に内包量としては概念間の差異をみるために速度と

濃度の２種類を採用し，同一形式の比較課題を作成した。

またそれぞれの概念についての真の理解をみるために，

(d)問題（direct：士台量１けた-全体量２けた）と(i)問

題（inverse：土台量２けた-全体量１けた）の２様式を

設定した。（i)問題は２けた÷１けたの計算によって逆内

包量が求められる問題である。これらの内包量と課題と

の対応は次の通りである。

第１間(1)…速度(d)：船の進む速度



（時間－１けた[時間]，距離－２けた[kｍ]）

(2)…濃度(i）：砂糖水の濃度

（溶液－２けた［ｇ]，溶質－１けた［ｇ]）

第４間(1)…速度(i）：人の歩く速度

（時間－２けた［分]，距離－１けた［ｋｍ]）

(2)…濃度(d)：食塩水の濃度

（溶液－１けた［ｋg]，溶質－２けた［ｇ]）

課題の例（速度(d)小間④）をFig.１に示す。

教科書で扱われていた問題はいずれも距離（道のり）

の数値が時間の数値よりも大きいもので（例えば「２時

間に160ｋｍ走る自動車の速さは時速何ｋｍですか」といっ

た問題)，本研究の速度(d)問題の数値の与え方に対応する

ものであった。

論理操作課題

Piaget（1970）が具体的操作の第２段階（９，１０歳）

で獲得されるとした論理操作能力（具体的には，①２つ

またはそれ以上の非離接的類の交差，②系列化された関

係の対応づけ，③重さの保存性）が獲得されているかど

うかをみることを目的とした。具体的な課題としては，

標研式発達度診断知能検査（IDT日本標準）の理解力検

査から項目を選んで課題を構成した。課題と内容との対

応は以下の通りである。

第２間……分類（IDT小４用：概念の包含関係の認識）

バラの花について色（赤，黄，白）と取得方法（｢花

屋で買ったもの」と「庭に咲いたもの｣）の２次元を

設定し，いくつかの条件文をもとにして特定の色の

花の取得方法を推理させる課題。

第３間……保存性（IDT小４用：重さの保存）

はかりの上で木片を逆さにした場合や石けんをビー

カーの水の中に入れた場合などを図示し，全体とし

ての重さの変化を問う課題。

第５問……関係把握（IDT小５用：数の関係の推理）

２行×３列（または４列）の数のマトリックスを呈示

7２

し，数の上昇系列などの性質から空所にあてはまる

数を答えさせる課題。

４手続き課題はクラス単位で実施した。調査者は

教卓で課題全般についての説明を行った後，クラス全員

に課題冊子を配付し，学年，組，名前等の記入を指示し

た。次いで冊子の表紙にある注意を読み上げ，疑問点が

ないかどうかをたずねた。以下各問ごとに課題について

の説明を行い，練習問題がある場合はそれを解かせた後

に黒板上に正答を記し，疑問点がないかを確認した。そ

の際の教示はすべて教卓において行った。各課題は内包

量比較課題各１５分，論理操作課題各３分の解答時間を目

安に実施した。内包量比較課題（第１，４問）について

は(1)(2)それぞれを時間を区切って実施し，(1)が終わって

も次のページの(2)に進まないで待っておくように指示し

た。所定の解答時間中にほとんどの子どもが解答を終了

したが，子どもの課題解決状況に応じて必要な場合は各

問最大限４分の時間延長を行った。

④わかくさ丸とあじさい丸ではどちらが

速いですか。

．…･…わかくさ丸・あじさい丸・同じ

そう考えた理由を、ことばか式か絵で

つぎにかいてください。

（そう考えた理由一一ことばか式か絵）

４

Fig.１内包量比較課題の例（速度(d)－小間④）
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結果

結果の分析は概念形成の全般的傾向，方略にみられる

段階の高次化，段階移行のタイプ，論理操作との関連の

順で行う。

１概念形成の全般的傾向

各内包量の平均正答数（判断の正しかった小間の数）

を従属変数として，時期（５年前期，５年後期，６年前

期）×種類（速度，濃度）×様式（(d)問題，（i)問題）の

3要因分散分析を行ったところ，時期，種類，様式の主効

果が有意であり（それぞれＦ［２，７４］＝3.10,ｐ＜､０５

；Ｆ［1,37］＝50.93,ｐ＜､００１；Ｆ［１，３７］＝27.82,

ｐ＜､００１），時期×様式の交互作用に有意傾向（Ｆ［2,

74］＝2.62,ｐ＜､１）がみられた。各内包量ごとの平均

正答数をＦｉｇ．２に示す。交互作用における有意傾向は，

5年前期から５年後期にかけての(d)(i)間の上昇傾向の差異

によるものと考えられる。

２方略にみられる段階の高次化

概念形成過程について子細に検討するために，記述さ
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Tablel各方略系への分類

く最終的判断＞＜判断の質＞＜演算の質＞

<;三二三職、演算にもとつくマ重縦’
演算によらない（または誤演算による）

系
系
系
系

略
略
略
略

方
方
方
方

Ａ
Ｂ
Ｃ
Ｄ

↓
今
↓
↓

れた判断の理由についての方略分析を行った。

まず方略の同定についてであるが，正答誤答を問わず，

最終的な判断が１つの量の大小によるか２つの量の関係

によるかによって分類し，前者をＡ（altemative）方

略系と命名した。次に後者について，判断の質が演算に

もとづくか否かによって分類し，演算によるもののうち

演算の質が倍数関係の認識によるものをＢ（binal）方

略系，単位あたり認識によるものをＣ（calculating）

方略系と命名した。また演算によらないものや加減など

の誤った演算を用いたものを，（disorderly）方略系と

した。以上をまとめるとTableｌのようになる。

次に各方略系において正答に至る場合の方略をそれぞ

れＡ，Ｂ，Ｃ，Ｄ方略とした。ただしＢ方略系では小

間③への正答をＢ方略，小間④への正答をＢ'方略とした。

ここでＢ，方略には倍数操作により最小公倍数（Fig.１の

例では１２時間あたり）にそろえる場合のほか，一方の１

けたの量（Fig.１の例では４時間あたり）にそろえる場

合も含めた。また各方略系において誤答に至る場合の方

略には添字をつけて分類を行った。各方略の例を第１間

児童期の内包量概念の形成過程に関する縦断的研究

Table２各方略の例

－正答に至る場合の方略（正答方略）－

Ａ方略（小間①）時間が同じで進んだきよりがさくら丸のほうが長いのでさくら丸のほうが速い。

Ｂ方略（小間③）ふじ丸の距離と時間を倍にするとわかくさ丸と同じになるので，速さは同じ。

Ｂ'方略（小間④）かかった時間を12時間にそろえると，進んだきよりはわかくさ丸が８４×３＝252kｍ，あじさい

丸が６６×４＝264kｍなのであじさい丸が速い。

Ｃ方略（小間④）８４÷４＝２１，６６÷３＝２２，１時間に進んだきよりは，あじさい丸のほうが長いのであじさい

丸が速い。

Ｄ方略（小間④）進んだきよりはわかくさ丸が長いけれど時間がかかりすぎなのであじさい丸のほうが速い。

一誤答に至る場合の方略（誤答方略）－

Ａ，方略……Ａ方略系において大小比較の際に誤った方略。

（小間②）すみれ丸のほうがかかった時間が長いので速い。

Ａ２方略……Ａ方略系において着目すぺき量を誤った方略。

（小問②）すみれ丸とふじ丸では進んだきよりが同じなので速さは同じ。

Ａ３方略……Ａ方略系を小間③④に適用した方略。

（小間③）ふじ丸とわかくさ丸では，進んだきよりがわかくさ丸のほうが長いのでわかくさ丸のほうが速い。

Ｃ，方略……Ｃ方略系において大小比較の際に誤った方略。

（第１間(2)小間④）３６÷２＝１８，６６÷３＝２２，１８＜22なので，ともよさんのコップのほうがこい。

Ｄ，方略……Ｄ方略系において誤った推理を行った方略。

（第１間(2)小間④）さとうもさとう水もともよさんが多いので，ともよさんのコップのほうがこい。

Ｄ２方略……Ｄ方略系において誤った演算を行った方略。

（第１間(2)小間④）３６＋２＝38,66＋３＝65なので，ともよさんのコップのほうがこい。
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Table３段階の特徴と典型的方略パターン

典型的方略パターン

①②③④
段 階 概念形成上の特徴

Ａ
Ａ

３
３

Ａ
Ａ

３
３

Ａ
Ａ

１
２

Ａ
Ａ段階１ 1つの量に着目して判断する。

Ａ
Ａ

Ａ
Ａ

３
１

Ａ
Ｄ

３
１

Ａ
，

段階２ 一方の量が等しいときに限り，もう一方の量に着目して判断する。

２つの量がそれぞれ倍数関係にあるときに限り，２つの量の関係を

確に判断する。
Ａ
Ａ

Ａ
Ａ

Ｂ
Ｃ
－
Ｂ
Ｃ
Ｃ
－
Ｂ
Ｂ
Ｃ

ｐ

出
Ｑ
一
釦
Ｑ
Ｑ
ｌ
ｇ
Ｃ
Ｃ

段階３ａ

Ａ
Ａ
Ｃ

Ａ
Ａ
Ｃ

Ａ
Ｃ
Ｃ
Ａ
Ａ
Ｃ

２つの量がそれぞれ倍数関係にあるときに限り，２つの量の関係を

正確に判断するが，一方の量が等しいときの判断に誤りがある。
段階３β

段階４ あらゆる場合に２つの量の関係を正確に判断する。

(段階）５年前期（段階）５年後期（段階）６年前期

(1)について示すとＴａｂｌｅ２のようになる。

以上の正答，誤答方略をもとに方略のパターンからTable

3のように段階を規定した。この基準により各児童の段階

を同定し，速度濃度における段階別人数の分布の変化を

示したのがFig.３である。ここで段階３α’３βはとも

に段階３とし，また各内包量について(d)(i)間に段階のず

れがあるときはそれを高い方の段階への移行期ととらえ，

高い方の段階の１つ前の段階をその子どもの段階とした。

ここでの段階３はNoeltingが示した段階ⅡＢに，段階４

はSieglerによるルールⅣに対応するものである。Ｆｉｇ．

3から，５年前期には速度で段階３，濃度で段階１～３が

分布の中心であったのが，５年後期には速度濃度とも段

階３が分布の中心となり，６年前期には特に速度で段階

４に分布の中心が移行しつつあることが読み取れる。

３各概念における段階移行のタイプ

速度における段階の移行過程

発達心理学研究第１巻第１号

まず(d)(i)いずれか一方が段階３，他方が段階４である

ときを段階３から段階４へ至る中間段階ととらえ，段階

3+と命名した。

そこで速度について，５年前期から後期を経て６年前

期に至る期間に，子ども一人一人がどのような段階の移

行を示したかによってタイプ分けを行ったところ，Ｆｉｇ．

４の矢線で示すような８つのタイプがみられた。矢線の上

の（）内の数字はそのタイプに属する人数を示す。

諸タイプを通じた全般的な移行の傾向としては，５年

前期から後期にかけて段階３から３+への移行が多くみら

れ，３+に人数の分布（全体の約２／３）が集中するよう

になった。これはＣ方略やＢ′方略を新たに獲得するこ

とにより(d)問題に完答できるようになったことによると

考えられる。実際，段階３から３+への高次化を示した１５

人中１１人がＣ方略やＢ′方略の獲得によるものであった。

5年後期から６年前期にかけては段階3+から４への移行

４
３
２
１

濃
度

４
３
２
１

濃
度

４
３
２
１

濃
度

３４

度（段階）

３４

度（段階）

Fig.３速度．

１２３４１２

速度（段階）速

濃度における段階別人数の分布

２
速

１

１ ６

1５ １３

１

１ １

１ ２

1４ ６

５ １

２ １ ５ １

3０ ５

２

１



６年前期
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が多くみられたが，一方で３+にとどまる子どももほぼ同

数みられ，結果的に段階４と３+で全体の約半数ずつを占

めるようになった。

次に個々のタイプについて検討する。８つのタイプの

うち構成人数が５人以上の４タイプを取り上げ，Fig.４

の矢線の上の［］内に示すようにＶ４Ｅ（ｂｅｇ９"αノａｔ

ｔｈｅ伽stage)，ＶＤｕ（ｇｏｄｏ"〃ａｎｄ〃〃Ｖｃｕ

(CO"/伽0"ｓＩｙｇｏ〃Pﾉ,ＶｕＥ（ｇｏ”ａｎｄｂｅｇ９"α〃と

名付けた。Ｖは速度(velocity)を示す。

V4E型は常に段階４にあるタイプである。方略の特徴と

しては，５年前期で小間の種類に応じたＡＢＣ方略の使い

分けが５人中４人にみられたが，６年に進むにつれてＡＢ

方略が漸減し，Ｃ方略の一貫的適用へと変化した。

VDu型は段階４から３+へと一旦下降し，再び段階４へ

と上昇するタイプである。方略の面では，ＡＢＢ′方略を

小間ごとに使い分ける段階（５年前期）から，Ｃ方略を

獲得しＡＢＣ方略を使い分けるが(i)問題小間④では単位あ

たり算出の際の誤り（Ｃｌ方略）に陥る段階（５年後期）

を経て，ＡＢＣ方略（またはＣ方略のみ）により再び全

問に正答する段階（６年前期）へ移行するという特徴が

５人中４人にみられた。

Vcu型は段階３→３+→４と半年ごとに１段階ずつ高次

化していくタイプである。方略面では，ＡＢ方略により

段階３にあったのが，Ｃ方略獲得により(d)問題に完答し

て段階3+に移行し，さらに意味理解が伴うことにより(i）

問題のＣｌ方略を克服して段階４に至るという傾向がみら

れた。

VuE型は５年前期から後期にかけては段階３から３+に

高次化するが，６年前期で３+にとどまるタイプである。

方略面では，主にＡＢ方略を用いて段階３にあったのが，

ＣまたはＢ′方略の獲得（主に演算の形式的適用）によ

り段階3+に移行するが，６年前期になっても意味理解は

伴わないままであった。

Vcu型とVuE型では，５年前期で前者に文章化された説

明がより多く，また小間④に対するＤ方略も部分的にみ

られた。そうした点での意味理解の差異が５年後期から

6年前期にかけての上昇傾向の差異をもたらした原因の１

つと推測される。

濃度における段階の移行過程

濃度についても速度と同様のタイプ分けを行ったが，

2～４人という小人数からなるタイプが１０タイプも存在

し，概念形成における段階の移行過程に多様’性がみられ

たため，５年前期～後期，５年後期～６年前期という２つ

の期間に分けて，移行のタイプについて検討した。Fig.５

に２期に分けたときの諸タイプを矢線で示す。

５年前期から後期にかけては，１～４の各段階に広がっ

ていた分布が段階3+に集中するのが特徴的である。段階

３から３+への移行は速度においてもみられたが，等価性

５年後期

｜Ｖ,，’

６年前期５年前期

（５）

段階４

段階４

Fig.５濃度における段階の移行過程

彦烹
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＊２人以上からなるタイプ

について矢線で示した。

Fig.４速度における段階の移行過程
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する点にＴｕ型との差異がみられる。６年前期になっても

Ｃ方略の一貫した適用が増加する以外では方略面の変化

はほとんどなく，一部の子どもを除き理解は形式的であっ

た。

ＴＤ型は５年後期でＡＢＣ方略を使い分けるが(i)問題で

段階３αとなる者３人と，Ｃ方略を一貫して用いるが形

式的な計算で段階３βにとどまる者３人とに分かれた。

6年前期になると前者は(d)問題の小間④についてもＣｌ方

略を適用し，（d)(i)ともに段階３αとなったのに対し，後

者はＣ方略系の適用ができなくなりＡＢ方略による段階

３という５年前期の段階へと後退する傾向がみられた。（d）

問題にＣ,方略を適用するという前者にみられた傾向は，

6年前期において他タイプの２人にもみられ，濃度固有の

難しさの１つの現れであると考えられる。

ここでＴｕ，ＴＥ，ＴＤの各タイプについて，５年前期に

おいてどの段階に人数が分布していたかを示したのがTable

４である。Ｔｕ型の５年前期における分布の中心が段階３

+であるのに対して，ＴＥ型では段階３，ＴＤ型では段階ｌ

や２であり，段階の高次化が漸進的であること，また低

次の段階から段階3+に急速に段階を高次化した子どもで

は単位あたり認識が定着しにくいことが示唆される。

また速度，濃度を通じて，半年間で段階３から４への

急速な高次化を示した者がほとんどなかったことは，概

念形成過程上に段階３→３+→４という高次化のステップ

が存在し，５年から６年にかけての１年間はその２段階

の概念形成における重要な時期であることを示すものと

考えられる。

速度，渡度における各タイプ間の関連

両概念とも５年後期において段階3+に分布が集中する

という傾向がみられたが，速度で５年後期に段階3｢卜であっ

7６

Table４濃度の各タイプと５年前期の段階との関係

の認識成立以前の段階１，２の子どもが，主としてＣ方

略の適用により，部分的な単位あたり認識（段階3+）に

まで至る点が濃度における特徴である。しかしながらこ

のＣ方略の適用は形式的なもので，（i)問題ではＣｌ方略に

陥って段階３βにとどまる者が多くみられた。

５年後期から６年前期にかけては，速度で段階3+から

段階４への移行や3+での無変化が中心であったのに対し

て，３+→４，３+→３+’３+→３という３つの移行のタイ

プが主にみられた。各タイプを，Fig.５の［］内に示

すように，Ｔｕ（ｇｏ”），ＴＥ（ｂｅｅ９"αﾉ），ＴＤ（ｇｏ

do"〃）と名付けた。Ｔは濃度（thickness）を示す。

5年後期での分布は段階3+に集中するが，そこでの単位

あたり認識は理解を伴ったものになっておらず，段階3＋

のまま（ＴＥ）か，段階３への下降（ＴＤ）を示す子ども

が多くみられた。このことは，速度についての単位あた

り算出の学習を経験することにより，濃度でも演算の形

式的適用としてのＣ方略を使えるようになるが，演算の

意味理解が伴わず，全般的な単位あたり認識（段階４）

に至ることが難しいことを示すものと考えられる。

次に適用する方略という観点から各タイプについての

検討を行う。

Ｔｕ型は５年後期でＡＢＣまたはＡＢＢ′の方略を使い分

けるが，主に(i)問題の小間④でＣ,方略をとり段階３αで

あった。６年前期になると理解が深まり，Ｃ,方略を克服

して段階４となったが，方略面ではＡＢＣ方略の使い分け

（４人）とＣ方略の一貫した適用（３人）に分かれた。

ＴＥ型は５年後期でＡＢＣまたはＡＣ方略を使い分ける

者とＣ方略を一貫して適用する者にほぼ半々に分かれた

が，演算の適用は形式的であり，１２人中１０人が主に(i）

問題で段階３βにとどまった。ここで小間①②にも誤答

５年前期の段階

１．２３３＋４
タイプ（５後→６前） 、

４

Ｔｕ（３＋→４）

ＴＥ（３＋→３＋）

ＴＤ（３＋→３）

７
皿
６

２
６
２

３
２
１

１
２
０

１
２
３

単位は人数

単位は人数
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その他

Table５速度，濃度におけるタイプ間の関係

３ ４２

その他速度、濃度 Ｔｕ ＴＥ ＴＤ

１
１
２
４

２
２
０
０

１
２
３
２

１
０
０
４

Ｅ
Ｕ
Ｕ
Ｅ

４
，
Ｃ
Ｕ

Ｖ
Ｖ
Ｖ
Ｖ
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た者25人中１９人が濃度でも段階3+であり，速度で段階

3+にあることと濃度で同段階にあることとの間のPearson

の相関に有意傾向（ｒ＝､30,,＝38,ｐ＜,ｌ）がみられ

た。

次に速度，濃度それぞれにおけるタイプの関連を示し

たのがＴａｂｌｅ５である。Ｔｕ型７人のうち４人がV4E型ま

たはVDu型であり，５年前期に速度で段階４にあった者

が６年前期になると濃度でも段階４に至るという傾向が

みられた。またＴＤ型７人のうち４人がVuE型であり，速

度において段階3+にとどまっている場合，濃度では段階

が３+から３に下降するという傾向がみられた。このよう

にタイプごとの関係でみた場合についても，速度の概念

形成が濃度に先行し，また速度でのつまずきが濃度に影

響するといったことが示唆された。

４論理操作との関連

論理操作課題３種類に完答した者をPiagetの示した具

体的操作の第２段階における論理操作の獲得者，それ以

外を未獲得者とし，つまずきの多くみられた濃度につい

て論理操作との関連を検討した。

まず６年前期に単位あたり認識が成立している者（段

階3+’４）２３人と成立前の者（段階１，２，３）１５人

に分け論理操作との関連をみると，論理操作獲得者は前

者で１７人（74％）であったのに対し後者では５人（33％）

であり，分布の差に有意性（Ｘ２＝4.58,ｄｆ＝1,ｐ＜､０５）

がみられた。また論理操作獲得者数の変化を５年後期か

ら６年前期にかけてみると，前者で６人（26％）から１７

人（74％）へと有意な増加（Ｘ２＝8.70,ｄｆ＝１，ｐ＜､01）

がみられたのに対し，後者では４人（２７％）から５人

（３３％）と増加に有意性は認められなかった。

これらのことから，濃度の単位あたり認識に関して低

次の段階にある子どもは論理操作に弱さを持ちつづけて

いることが示された。

考 察

本研究ではSieglerの示したルールⅡからルールⅣに対

応する段階で内包量概念の形成過程を縦断的に解明する

ことをめざしたが，分析の結果，ルールⅡに対応する段

階２とルールⅣに対応する段階４との間に，段階３と段

階3+という２つの中間段階が存在することが明らかになっ

た。両段階は一種の量的な認識の成立する段階であり，

各段階における認識の特徴はそれぞれ，等価性の認識，

部分的な単位あたり認識と表現される。各段階とそこで

必要とされる認識との関係をＦｉｇ．６に示す。

これらの段階と学年との対応には次のような傾向がみ

られた。まず５年前期には，速度で等価性の認識が成立

し段階３に分布の中心があるのに対し，濃度では段階１～

3+に分布が広がっていた。５年後期になると単位あたり

学習の影響で部分的に単位あたり認識が成立し，主に(d）

<概念形成段階＞〈(d)--(i)の段階＞

段階４

段階３＋
＝b一一ー一一一ーー一一

段階３

段階２

段階１

４－４

００

４－３α←４－３β

００

３ａ（β)－３ａ（β）
０

２－２etc、

０

１‐－１etc．

く認識の特質＞

全般的な単位あたり認識
（逆内包量の理解）

部分的な単位あたり認識

等価性の認識

２景の符号化

l量の符号化

＊ただし濃度の段階３‘には３α－４や３β－－４も含む

Fig.６概念形成段階の高次化と認識の特質

問題に完答できるようになる（段階４）が，内包量につ

いての深い理解を必要とする(i)問題には④などで誤答と

なった（段階３α’３β)。その結果，速度濃度とも段階

3+が分布の中心となるが，濃度については段階３にとど

まる者も全体のｌ／４近くみられた。さらに６年前期に

なると速度では逆内包量についての理解が進み，全般的

な単位あたり認識の成立する段階４に分布の中心が移行

した。一方，濃度では単位あたり認識の成立が不完全で

分布が段階3+を中心とした広がりをみせた。このように

速度濃度とも，半年間で２段階の変化を示すことはほと

んどなく，概念形成が漸次的に進行することが示唆され

た。

次に問題で示した３つの視点から概念形成過程につい

て検討する。

まず等価性の認識については，単位あたり学習以前の

5年前期において，速度で90％以上，濃度で６０％以上の

子どもに成立がみられた。このことは等価性の認識とい

う一種の量的認識が，学校で内包量を学習する以前に成

立していることを示すものである。

次に単位あたり学習の結果，かなりの子どもに部分的

ではあるが単位あたり認識が成立し，段階3+が分布の中

心となった。しかしながら５年後期における方略は形式

的な計算によるものが多く，それが６年前期になると速

度の場合は意味理解をともなったものになっていくのに

対し，濃度では形式的理解にとどまる者や等価性の認識

のレベルに後退する者が多くみられた。このように速度

に関する単位あたり学習は濃度における課題解決に影響

を与えたが，また単位あたり方略が意味理解をともなっ

たものとして定着しにくいという点に濃度概念の難しさ

がみられ，論理操作の未獲得がその一因として示唆され

た。

一方，単位あたり学習後にVDu型の子どもは段階４か

ら３+へと一時的な後退を示し，濃度でも３人に同様の傾

向がみられた。Ｂ′方略からＣ方略（(d)問題）およびＣ

,方略（(i)問題）へという小問④での方略の変化から考え
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ると，単位あたり学習の場面で（大きな数値）÷（小さ

な数値）で速度を算出した経験が類似した形式の(d)問題

への正答をもたらすが，新たな方略（単位あたり計算）

への意味理解がともなわないために(i)問題では誤答に陥っ

たものと推測される。このように単位あたり学習は，多

くの子どもの段階を３+に高める一方で，一部の子どもに

は新たな方略の獲得にともなう混乱をもたらしたと考え

られる。

そして逆内包量についての理解は速度，濃度ともに５年

後期から６年前期にかけてみられたが，速度では６年前

期で約半数（V4EVDuVcuなど）がその理解から段階４と

なる一方で，濃度で段階４に至ったのは全体の約20％（Ｔ

ｕのみ）であった。５年後期から６年前期にかけての半年

間には単位あたりについての学習は行われていないこと

から判断すると，速度では以前の単位あたり学習を基礎

に生活経験などから理解を深めていったのに対し，濃度

ではその固有の難しさ，特に土台量と全体量が同種の量

であることから形式的計算による方略（主としてＣｌ方略）

にとどまったものと考えられる。また濃度の場合，（i)問

題へのＣ,方略（計算結果の大小のみで判断）に加えて，

(d)問題へのＣｌ方略（大きい数値を溶液，小さい数値を溶

質と考え，単位の違いを無視）もみられたが，このこと

から溶液と溶質の関係の正確な把握にはいくつかの難し

さがあると推測される。

以上，概念形成にみられる傾向をいくつかの視点から

考察してきたが，Fig.４やFig.５で複数のタイプがみら

れたように概念形成のみちすじは多様であり，１人１人

の子どもが適用している方略の内容によって単位あたり

学習の影響も異なってくる。したがって，内包量概念の

形成を促し，またつまずきを克服していく際には，各個

人の概念形成上の段階や方略を診断し，各タイプに必要

とされる課題に応じて指導の展開を考えていくことが必

要である。今後，論理操作等との関連から各タイプにお

ける認識の内容をさらに明らかにしていくことが課題で

ある。
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岩立志 津 夫
(静岡大学教育学部）

【目的】発達心理学研究では「投稿規定」で事例研究を

含めた多様な研究を積極的に掲載する旨が述べられてい

る。そのせいか，４月20日までに事例に基づく４論文が

投稿された。そして，審査の結果，２論文（麻生,1990；

横山,1990）が１号に掲載されている。この文の目的は，

ここに至るまでに多数の審査者が述べた意見を紹介し，

それに対する筆者の若干の意見を述べることにある。筆

者自身は，「事例研究はこうあるべきだ」というような高

飛車で断定的な主張をするつもりはない。むしろ，この

文が議論の発端，そして研究のささやかな指針となるこ

とを希望したい。

【審査者の意見】審査意見は個々の審査論文に対する意

見で，事例研究のあり方についての意見ではないが，あ

り方についての示唆にあふれている。主な意見を4つに分

類して次に示す。「」内は元を生かしながら岩立がまと

めたもので審査者の文章そのものではないが，短い文か

ら審査者の意図は理解していただけるだろう。４つの分

類は，事例研究の４つの条件と言えるかもしれない。

（１）他の研究との比較をする。

「関連する内外の研究を示し，理論的進展を明確にす

る｣。「内外の先行研究を紹介し，それとの比較をする｣。

「他の事例にも触れ，本事例の特殊性と一般性について

述べる｣。「臨床的事例の場合，健常児との相違を検討す

る｣。

（２）資料の実証‘性

「観察時間，観察者，観察場面などを明確にすべきで

ある｣。「対象児の情報を十分示す。特にどのような評価

を誰が実施したのか等，基本的なことについて丁寧に記

述する｣。「臨床的な事例の場合，周産期・生育歴・治療

歴・検査結果・家族環境などの記述があった方がよい｣。

「データの信頼性と特徴について吟味する。特に筆記資

料の場合注意が必要で，筆記資料の長短を十分理解する｣。

「得られた資料が，子どもの能力全体をどの程度代表し

ているか考える｣。

（３）新たな理論構成

「記述的な資料からモデルをだす場合，モデルは新た

な理論的発展をもたらす必要がある｣。「理論は主観的で

あってはならない｣。「ケース研究でならではの展開と議

論が必要である｣。「筆者の理論を他の理論と比較するこ

とを通して筆者の理論の正当性を示す｣。「独自の用語や

理論構成をする場合，従来のものとの相違を述べる｣。

（４）資料と理論の適合性

「データの採択及び解釈は恋意的であってはならない｣。

「子供の行動とそれに対する解釈は分離して記述する｣。

「質的な研究の良さを強調する場合，エピソードの記述

をしっかりし，必要ならばビデオ資料などを併用する｣。

「研究の目的を明確にして，それにそって何がわかった

か明確に記述する｣。「ケース研究の難しさは考察（討論）

にある。特にＮ＝１の場合はオーバースペキュレーショ

ンに走らないように注意する｣。「得られた結果が広い意

味でどのような一般的な意味を持つかについて議論する｣。

「結果を多くの視点から見る｣。

【筆者の意見】事例研究に対する日本での評価は，これ

までそれ程高いものではなかった。筆者自身もかって事

例研究をある雑誌に投稿する際，その点での不利を避け

るために多大の努力をした苦い経験がある。ところが時

代は変わり，事例研究は脚光を浴びだした。そのような

事情から，今後，事例研究は増えると予想されるが，こ

こで一つの野暮な警鐘を鳴らしたい。それは，あたり前

だが事例研究を片手間仕事でして欲しくないということ

である。特に，わが子を使った日誌研究では条件（２）

への十分な配慮が必要だ。また，優れた事例研究をする

ために４条件を満たす努力が求められるが，研究の性格

によって強調点は違ってくるかもしれない。例えば，デー

タを中心とする研究では条件（２）と（４）が，理論を

作るためにデータをヒントにする研究では条件（３）が

特に重要となる。さらに，これは事例研究に限らないが，

実際の論文では厳しい枚数制限があるので，簡潔で論理

的な文章を書く努力も必要になるだろう。
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