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｢発話にともなう手振り」の現れと視覚的他者

佐々木正人
(早稲田大学人間科学部）

日常的に観察できる発話にともなって表出する手振りの現れに視覚的な他者の見えがどのように影響する

のかについて検討した。観察対象は，開眼大学生，目隠し大学生，中途失明成人，早期に失明した成人の

各６名であった。彼らに「問題解決｣，「概念の説明」など10課題を口頭で提示し，それに解答する過程を

ビデオで記録し分析した。手振りの発話に対する出現率は開眼大学生，目隠し大学生，中途失明の順に高

かった。また早期失明者にはこの種の手振りがほとんど観察できなかった。手振りの観察された３群では，

個々の手振りを発話と意味的，時間的に関連させる分類が行われた。発話の品詞が動詞の時には手振りが

発話に先行するケースが比較的多かった。出現率の結果は文が内的に生成される認知的過程だけにこの種

の手振りの起源をもとめる「表出説」に矛盾するものであった。最後に発話にともなう手振りにおよぼす

他者との視覚的なコミュニケーションの役割がMead,Ｇ,Ｈ・の「有意味シンボル論」などとの関連で議論

された。

【キーワード】ジエスチヤ，発話，盲人

本研究では両手に現れる手振りを観察する。これまで

の手振りの研究の多くはいわゆる「非言語的な身振り（non

-verbalgesture)」を対象としてきた。この種の手振りに

は発話とは独立して一つの意味を伝達する，それを使用

した者の意図するところを比較的容易に確認することが

できる，また，同一の社会・文化ではその表現形態に共

通性を発見できる，などの特徴が指摘されている。した

がってその習得が社会的なコミュニケーションに依存し

ていることは明らかである。

日常の発話場面で自然に現れる手の動きを観察すると，

この「非言語的手振り」以外にもう一種の手振りが発見

できる。それは思考したり説明する場面で自発的に現れ

る手振りである。この手振りでは，表現者にそれを行っ

ているという意図が希薄である，表現形態も個人的で，

多くの場合はその場限りの表現である，したがって，手

振りだけを観察してもその意味するところは明らかにな

らず，対応する発話内容と関連づけてみて，はじめて十

分に理解できる，という特徴がある。

本研究では，多くの点で「非言語的な身振り」とは対

照的な特徴を持ち，発話に関連して表出する手振りを「発

話にともなう手振り」と呼んで観察の対象とする。

最近，この発話にともなう手振りについては，McNeill

(1985,1987）によって，一連の研究が行われている。す

でに，このような手振りを発話との関連で研究すること

の理論的意義，発話に随伴する手振りの分類基準，発話

との関連の意味的・時間的形式，発達的変化などについ

て多くの知見が示されている。

McNeillの主張の特徴は，発話の内容と深く関係するこ

の身体的な表現の起源を思考が心的に生成されるダイナ

ミズムに求める点にある。彼は恋意的で分節的な言語的

形式に依拠して表出する発話と，それと意味を共有する

｢非窓意的」で，「非分節的」な手振りとの関係を分析す

ることで，心的な表象が最終的には発話される文として

表現されるにいたる，内的な認知プロセスの解明に貢献

する事実を得ることができると主張している。この点で

は彼は，身振りの起源を内的な表象に求めた，Wundt（1900リ

以来の身振りの「表出説」の伝統を保持していると考え

ることができる。

たしかに非言語的な身振りに比較して，その現れに社

会的な背景を発見することが困難なこの種の手振りにつ

いては，個人的な思考の進行と関連させて説明すること

がふさわしいだろう。すでにMcNeillの詳細な分析が明

らかにしているように，それが個人的な思考が進行する

プロセスと深く関連していることは疑いのない事実でも

あろう。

しかし，われわれがこの種の手振りを自発するのが，

もっぱら他者との対面コミュニケーション場面であるこ

とを考えるならば，現れとしては個人的である発話にと

もなう手振りについても，その表出の背景に「社会的」

な要因を想定することができるのかもしれない。身振り

や手振りの個体発生における起源に関しては，「表出説」

の伝統に異議を唱えその現れの「社会性」を強調する「他

者コミュニケーション説」（Vygotsky,1960,Mead,1934）

の伝統も存在する。発話にともなう手振りについても，

個人を越える要因について検討することには理論的な意

味があると思われる。

発話にともなう手振りを様々な条件，種々の被験者に

観察する本研究では，二つの問題について吟味すること
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で，このような疑問に答えたい。

第一は，この種の手振りの現れに「視覚的な観察者」

が存在することがどのような意義を持つのかという問題

である。これまでの観察の多くは，他者（実験者である

ことが多い）を見る，他者に見られる，という視覚的条

件を保証した対面コミュニケーション場面で行われてき

た。本研究では「目隠し」をすることと，さらには中途

で失明した盲人を被験者とすることで，発話にともなう

手振りの現れに「視覚的な他者」の存在がどのように影

響するのかを検討したい。もし，このような条件がこの

種の手振りの現れに影響するのならば，表象の生成のダ

イナミズムのみから説明されてきたこの種の手振りにも，

｢表出説」に代わる理論化の可能性が示唆されることにな

る。

第二は個体発達の問題である。McNeillは一つの課題が

解決される時間規模，すなわちせいぜい数十秒という思

考の微視発生（microgenesis）の事態での手振りのみの観

察結果から多くを論じている。個体発生というより長い

時間規模でのこの種の手振りの起源については検討を加

えていない。本論文では比較的早期に失明することで，

これまで他者コミュニケーションにおける視覚的な対面

接触の経験を得ることができなかった先天性の盲人を含

む早期失明者を対象とする。彼らを観察することで，発

話にともなう手振りの個体発達の時間規模における起源

についても議論の糸口が得られることが期待される。

観察１：視覚的な他者が存在する事態

観察条件：被験者は早稲田大学人間科学部に在籍する

大学生６名（男５女１）。彼らが課題に口頭で解答する場

面をビデオで録画した。カメラは被験者の前３メートル

ほど離れた位置に隠さずに置かれた。被験者には本研究

が「言語の研究」で，その目的は「口頭説明の認知プロ

セスの分析」にあると告げ，手振りの観察をテーマとす

ることはすべての手続きが終了するまでふせた。終了後

の確認では実験の意図に気づいた者はいなかった。観察

の終了後に本研究が発話と手振りの関連の検討にあるこ

とをすべての被験者につたえ内省を求めた。

以下のすべての観察場面で対面者として被験者に相対

したのは筆者一人である。対面者はうなづく，あいづち

を打つなど，通常の受け答えは自然に行ったが，説明を

聞き返すことや，説明内容や被験者の身振りに応答して

の身体的表現を行うことは極力避けた。

課題：McNeillは事前に見た漫画映画のプロットをでき

るだけ正確に再生する課題を用いている。ここで課題と

して被験者に与えたのは，そのような記憶課題ではなく，

その場ですぐに説明や解答を要求される課題である。マ

クニールが用いたような視覚的材料の記憶課題は盲人と

晴眼者に同じ条件で提示することが困難であるので用い

なかった。

以下の４カテゴリーの９種の課題（カップ課題に二つ

の種類があるので合計10課題）を実験者が口頭で与えた。

被験者は課題について何度でも聞き返すことが許された。

課題はランダムに提示された。課題の選択に関しては武

井（1985）を参考にした。〔Ａ〕概念の定義課題：①「親

友」と「ライバル」の相違，②「積極的」と「消極的」

の定義，③怒りを表現する言葉である「あたまにくる｣，

｢はらがたつ｣，「むかつく」の異なりを説明する。〔Ｂ〕

対象の物理的状態を説明する課題：④「まざる」と「と

ける」の違い，⑤「オームの法則」（抵抗が小さいと電流

は多くながれ，抵抗が大きいと少なく流れる）を子ども

にもわかるように説明する。〔Ｃ〕指示対象が空間的に存

在する事象の説明：⑥人の消化・吸収の過程，⑦最寄り

駅から自宅までの道順の説明。〔Ｄ〕問題解決（思考）課

題：⑧円筒形のチーズを３回切って８等分する方法を考

える，⑨３カップと７カップで11カップの水量をつくる，

容易なカップ課題，⑩７，５，３カップ入りの容器があ

り，３と５には容器一杯に水が入っている，７と５に４

カップづつ水が入るようにする，複雑なカップ課題。

手振りの同定と分類方法：観察された手振りはそのす

べてを一つずつ同定し分類した。手振りは発話内容との

関連でみたときの表現の連続性を重視して同定した。一

つの手振りは「手が動き始め一定の表現を終了するまで」

とした。その間の停留ないしは休止も手振り中の要素と

して含まれている。

同定・分類は筆者以外に，事前に筆者と共に手振りの

観察・分類を経験した２名の学部学生によって行われた。

分類の作業はまずは単独で行われたが，１名の観察者が

分類した後，他の１名がその内容をすべて再確認した。

さらに同定・分類の困難な手振りについては２名以上の

観察者の協議によってその性質を決定した。したがって

すべての手振りについての評定は２名以上の者の一致に

よっていることになる。

手振りを分類する観点は，１）随伴する発話の品詞，

２）発話内容と関連させた時の手振り内容，３）手振り

と発話との時間的関係の３つであった。

発話の品詞は大まかに，名詞的部分（以下「名詞」と

略す。代名詞，連体詞，格助詞を含む，TableではＮｏｕｎ

と表示)，動詞的部分（以下「動詞」と略す。助動詞を含

む，同じくVerbと表示)，修飾語的部分（形容詞，副詞，

助動詞を含む，Modifierと表示)，擬態語・擬音語（ｏｎ‐

omatopoeiaと表示)，発話の停留部（Pauseと表示)，接

続詞（接続助詞を含む，Conjunctionと表示）に分けた。

個々の手振りの分析はさきの10課題から大部分の手振

りが課題に特殊な一様な形態に占められた「道順（大部

分が指示手振り)｣，「チーズ（すべて手をナイフに見立て

て切る手振り)｣，「容易，複雑カップ（すべて両手にカツ

〃
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種類を示している。

「絵的表現（TableではIconicと表示，以下同じ)」と

は，たとえば「門を表現するために両手で門の形をつく

る｣，「両手で空間を丸く囲み風船を表現する｣，「右手で

筒をつくり，それを往復させるように動かすことで腸を

表現する」のように，対象の全体あるいは部分の視覚的

形態を表す手振りである。「指示（Deictic)」とはいわゆる

指さしである。指さしはそれが向けられる先によってａ：

自己（Self)，ｂ：実験者（Observer)，ｃ：その場にはい

ない第三者（Others)，ｄ：モノ（Object）に下位分類さ

れた。「動作的表現（Operation)」とは，対象をそれとか

かわる動作で表現する手振りで，「手をひねることで蛇口

を表す｣，「まざると言いながら，両手で対象を混ぜ合わ

せるような動作をする」などである。「比職的表現

(Metaphor)」とは発話の内容を比職的に表現していると

考えられる手振りである。その一つは両手あるいは片手

を前にさし出して置くようにすることで，モノあるいは

事が存在しているということを示す「存在の比職

(Existence)」であり，第二のその他（Others）は存在の

比噛以外の多用な比職表現のすべてである。それには

｢わからないと言いながら，合わせた両手を離すような表

現をする｣，「両手の指の背を合わせながら，同じ量と言

う」，「ライバルと言いながら，親指と人指し指を強くぶ

つけ合わせる」などの動作があった。いずれも発話内容

を比職的に表現する動作と判断した。「その他（Others)」

には発話とは意味的に「関連しない手振り｣，説明中に繰

り返された個々の被験者に特有の「癖｣，「発話の無いと

ころで現れた手振り」が含まれている。

以上の分類に際してはMcNeill（1987）や武井（1985）

の分類の基準を参照した。ただしここでの分類基準は先

行研究とはいくつかの点で異なっている。本研究ではあ

らゆる手振りを発話の意味的内容と結びつけて理解し分

類することに重点をおいた。したがって手振りと発話さ

れた文との関係をミリ秒レベルで検討したMcNeillのそ

れでは，文の区切れ目を特徴づける動きとして多数現れ

ていたビート（beat）は，Pauseとして分類される場合と，

発話の内容と関連させて「存在の比喰」として分類され

る場合が多かった。これがMcNeillの分類でのビート（本

研究ではOthersのPause）が少なかった理由である。

大学生群では平均して約18秒に１回の割合で手振りが

観察された。全体的に「絵的表現」がもっとも多く，つ

いで「比職表現｣，「指示」の順であった。「絵的表現」と

「比職表現」が全体の79％を占めている。随伴する品詞の

大部分は名詞と動詞で，修飾語がそれに続いた。名詞と

動詞に関連して現れる手振りが全体の82％を占めていた。

発話の品詞と手振りの関連：表から名詞に関連する手

振りは絵的（42個）と比職（34個）とにほぼ同様に分布

しているが，動詞の場合は絵的（54個）が比職（25個）

プを持って水を入れ換える身振り)」の４課題を除き，残

りの６課題について行った。全体では６課題×６名，３６

の場面について分析が行われたことになる。

結果

発話時間・手振り率：Figure､１には各課題に要した説

明時間の平均（秒）と説明に随伴した手振りの表出時間

の平均を示している。全体では平均して説明時間の34.4％

に手振りが随伴した。

課題ごとの発話時間（逆数変換値を使用）と手振り率

の一要因の分散分析の結果，発話時間には有意な効果は

見られなかったが，手振り率には効果がみられた(Ｆ（9,

50)＝5.03,Ｐ＜,05)。多重比較（以下すべてTukey法で

有意水準は５％）の結果は，概念の定義課題の「積極・

消極」での手振り率が，物理課題の「オームの法則」や

問題解決課題の「チーズ｣，「複雑カップ」のそれよりも

低いことが示された。また同じく定義課題の「親友」で

の手振り率が問題解決課題の「チーズ｣，「複雑なカップ」

よりも低いことが示された。
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手振りの分類：さきに示した方法による手振りの同定

と分類の結果，全体で２３８個の手振りが同定され，それ

らはTable､１のように分布した。表の上の欄は手振りの
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手振りでは，手振りが先行するものの割合が多いという

事実は，修飾語と動詞の比較（Ｘ＝4.8,ｄｆ＝１，ｐ＜､05）

でも確認された。

動詞に随伴した手振りに注目すると，絵的表現では同

時（25個）と先行（27個）がほぼ同数であるが，比職表

現の場合には同時（21個）が先行（４個）よりも多い（Ｘ＝

8.5,ｄｆ＝１，ｐ＜､01)。このような結果は発話に先行して

現れる手振りの大部分が「動詞に関連して現れる絵的表

現」であることを示している。

観察２：視覚的他者経験の制限と手振り

ここでは先の観察では許されていた対面者との視覚的

な接触が制限される目隠し事態や，視覚障害のせいで他

者との視覚的対面を制限されてきた盲人を被験者として，

手振りと発話の関連を検討する。場面・被験者を異にす

る３種の観察を行った。
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よりも多い傾向が示された（Ｘ＝3.1,ｄｆ＝1,.05＜p＜､10)。

発話と手振りの時間的関係：発話と手振りの時間的関

係（Table左欄の各品詞表示の右横のローマ数字参照，ロー

マ数字の意味はTableの下の説明参照）も表に示した。

これは個々の手振りを同定し，それが関連すると思われ

る発話の内容と時間的にどのように関連しているのかを

分析したものである。時間的関係の決定に際しては，微

小な先行や遅れは「同時」に分類し，明らかにずれてい

ると目視できる場合（３名の分析者が一致して明らかに

ずれていると認めた場合のみを対象とした。多くは１秒

近くの明確なズレ）のみを手振りの「先行」あるいは手

振りの「遅れ」のカテゴリに入れた。

名詞の場合，随伴した104個の手振りの内，発話と同

時に行われるものは84個，発話に先行したものは16個で

あったが，動詞では91個の内，同時が51，手振り先行が

37であった。この名詞と動詞での時間系列の違いは有意

であった（Ｘ＝16.7,ｄｆ＝１，ｐ＜､001)。動詞に関連する
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さきの観察１では課題間の発話時間には統計的な差は

なかった。目隠し条件では差が見られたが，二つの図を

比較すると，目隠しをする事態では，難しい問題解決課

題の回答に，より長い時間を要することが示唆される。

これは「複雑カップ」で多くの被験者が多用した移し替

え動作をしながらそれを見て回答を導くという方法（こ

のような自らの手振りを観察する行為は他に「チーズ」

課題でも見られた）を，目隠し条件では用いることがで

きなかったことが一因と思われる。課題ごとに開眼条件

と目隠し条件の発話時間の分析は（逆数変換した値のt検

定)，「積極・消極」において開眼が目隠し（t＝3.38,ｄｆ＝

10,ｐ＜､01）よりも長い時間を要し，逆に「複雑カップ」

では目隠し群の方が長い時間を要したこと（t＝2.52,.f＝

10,Ｐ＜､05）を示した。

手振り率の一要因の分散分析にも有意な効果（Ｆ(9,50)＝

3.74,Ｐ＜､05）が見られ，多重比較の結果，差は「チー

ズ」と「親友｣，「積極｣，「怒り」の間（いずれもチーズ

課題の方が高い）にあることが示された。また開眼群と

目隠し群の手振り率の比較では「消化」で開眼群が目隠

し群（t＝2.42,ｄｆ＝10,ｐ＜､05）よりも手振りの割合が

高いことが示された。

手振りの分類：全体で198個の手振りが同定できた（Table、

2)。平均して約27秒に一回の割合で手振りが観察された。

手振り全体の81％が「絵的」と「比職」であり，７５％が

｢名詞」と「動詞」に随伴していた。全体としては目隠し

条件では「絵的」の割合が（58％）が，開眼条件のそれ

(48％）よりもやや高い傾向があった。

名詞に随伴する手振りは「絵的」（40個）と「比噛」（28）

に大きな差はないが，動詞では「絵的」（50）と「比職」

(11）にかなり差があるということ（Ｘ＝8.17,ｄｆ＝１，

p＜､01)，また，動詞に随伴する手振り（同時33,先行28）

の場合，名詞に随伴するそれ（同時73,先行８）に比較

して発話に先行するケースが多い（Ｘ＝23.7,ｄｆ＝１，

p＜､001）という事実がこの群でも確認された。また動詞

に関連する手振りで発話に先行するものはほぼ絵的表現

に限定されるということ（手振りが先行するケース28個

のうち25個）も認められる。以上の結果は，さきの開眼

条件での分析の結果とほぼ共通している。ふたつの条件

での手振りの分布が質的に同型であったことを示してい

る。

観察２－Ｂ：中途失明後の手振り

ここでは比較的長期にわたり視覚的な他者との接触を

制限されることが発話と手振りとの関係にどのような影

響をもたらすのかを検討するために，中途失明した盲人

を被験者とする。

被験者：筑波大学理療科教員養成施設に在籍する者６

名。すべて男性。各被験者の年齢と点字を使用しはじめ

観察２－Ａ：目隠し条件

被験者：先の観察１の被験者と同一の大学に属する学

生。男女の数も観察１と同じ５名(男）と１名(女)。被験

者には説明の際に目隠しをする理由として「対面者の表

情が見えないことが説明の内容にどのように影響するの

かを検討するため」と説明した。観察直後のインタビュー

では手振りを観察されていることに気づいた被験者はい

なかった。課題や手続きは観察１とまったく同じであっ

た。

結 果

発話時間・手振り率：手振りが発話に占める割合は目

隠し条件では全体で22.6％と観察１の開眼条件（34.4％）

よりも少ない傾向があるものの，統計的には差はなかっ

た（t＝1.21,ｄｆ＝18)。課題カテゴリごとの平均発話時間

と手振り時間の値はFigure2に示した。逆数変換した値

についての一要因の分散分析の結果，発話時間に有意な

効果(Ｆ(9,50)＝4.00,ｐ＜､05）が見られた。多重比較の

結果（５％水準)，差は「複雑カップ」＞「容易なカップ｣，

｢複雑カップ」＞「積極・消極」に見られた（不等号は発

話時間の差の方向を示している)。
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Table2Classificationofhandgesturesinblind-fblded．

Modifier

lconic Deictic Opemlion Metaphor Olhe応 Total

2９

結 果

発話時間・手振り率：中途失明群では課題ごとの発話

時間には差がなかった（Figure､3)。手振り率には有意な

効果が見られ（Ｆ(9,50)＝2.82,ｐ＜､05)，多重比較では

｢チーズ」が「親友｣，「積極｣，「怒り」よりも多くの手振

りを引き起こしていることが示された。

Figure､３の結果をFigurelやFigure,２と比較するとわ

かるように，中途失明者は開眼大学生に比して，全体と
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して手振り率が低い。発話全体に占める手振りの割合は

14.9％にとどまった。手振り率は開眼条件（34.4％）よ

りも（t＝2.67,.f＝18,ｐ＜､05）有意に少ないことが示

された。目隠し条件（22.6％）とは有意な差はなかった

(t＝１．５３，．f＝18）

中途失明群の課題ごとの手振り率を開眼，目隠し群の

それと比較したところ，開眼群との比較で「複雑カップ」

で中途失明群の手振りが有意（t＝3.26,ｄｆ＝10,ｐ＜､01）

に少ないことが示された。目隠し群との間には差はみら

れなかった。

手振りの分類：手振りは129個と開眼群や目隠し群よ

りも少なかった。平均して約40秒に一回の割合で手振り

が観察されたことになる。

この群の手振りを先と同様な方法で分類したのがTable、

3である。ここでも大部分の手振りは「絵的」と「比喰」

(合わせて84％）であり，かなりの部分（82％）が「名詞」

と「動詞」に随伴していた。この群でも，名詞に随伴す

る「絵的」（20個）と「比喰」（27）にはあまり差がない

３

４７ConjuncUon
●

１I

OnomalopoeiaⅡ

Ⅲ

１ ４

1０２３１ 2９１８

９９

Pause Ⅱ
Ⅲ

1９８1８

Ｉ
Ⅱ
Ⅲ

た年齢はそれぞれ2２（７）歳，２２（15）歳，２３（18）歳，

2１（13）歳，３４（27）歳，２４（18）歳であった。点字使

用開始から５年から15年の間，平均すると８年が経過し

ていたことになる。観察の方法等はこれまでの観察と同

様。観察の開始前には盲人被験者には被験者の姿がビデ

オで記録されていることは伝えなかった（これまでの観

察と同様に，終了後には観察の意図も含めて被験者に伝

え，録画されたデータを分析の対象とすることに同意を

得た)。

4７Total 1６114 ３



2００

７

5００ 5００

発話にともなう手振り」の現れと視覚的他者

が，動詞に随伴する時には「絵的」（38）が「比職」（６）

よりも多いということ（Ｘ＝18.87,ｄｆ＝１，ｐ＜､001）が

示された。時間的関係の分析でも，手振りが動詞に随伴

する時（同時25,先行20）には名詞の時（同時48,先行

８）に比べて手振りが先行するケースが多い（Ｘ＝11.3,

df＝１，ｐ＜､001）ことが確認された。また動詞に先行する

手振りの大部分（20個中16）は「絵的」表現であった。

分析はこの群では手振りの数は少ないものの，その分布

はこれまでの二つの群とほぼ同型であることを示した。

観察２－Ｃ：視覚経験が無い場合の手振り

最後に，発達の早期に失明した成人を対象として彼ら

の発話と手振りの関係を分析する。

被験者：観察２－Ｂの中途失明者と同じ施設に在籍す

る者５名（女性が１名）とＷ大学文学部に在籍する男性

１名。うち先天性の盲人が３名で彼らの観察時の年齢は

２２，２３，３０歳，２～3歳時に失明した者が３名で年齢はそ

れぞれ２１，２２，２３歳。

結 果

発話時間：６名のすべてが「複雑カップ」を解けなかっ

た（かなりの時間を費やした後に解答することをあきら

めた)。したがって以下の分析は残りの９課題についてお

□TotalspcechtimC

■Gcstu応time

□To塵lspcechiimc

■GesturcUmc

４００ ４００

（
・
８
的
）
二
。
８
ロ
ミ
閏
己
吻
乱
』
○
口
○
冒
昌
己
目
⑪
星

（
。
。
○
め
）
二
○
。
。
Ｑ
吻
一
。
』
．
〕
め
⑪
四
』
○
口
○
一
〕
何
』
コ
ロ
ロ
国
③
｝
二

3００ 3００

2００

Figure、３．

０

こなった。発話時間（Ｆ(8,34)＝1.31）と手振り率（Ｆ(8,

34)＝1.79）の分散分析では，課題の効果はみられなかっ

た。

他の群との発話時間の差の分析では，「オームの法則」

で早期失明群が開眼群よりも有意に長い（t＝2.5,ｄｆ＝10,

p＜,05)，また「積極・消極」でも早期失明群が目隠し群

よりも有意に長い（t＝2.33,ｄｆ＝10,ｐ＜､05）ことが示

された。

手振りの現れ：Figure4に示したように，早期失明者

においては発話に随伴する手振りはほとんど観察できな

かった。手振りは彼らの総発話時間4791秒中のわずか３４

秒（0.7％）に現れただけであった。これまでの群と同様

な基準で「手振り」と同定できるものはわずか８つのケー

スに限られ，それは「道順｣，「チーズ｣，「容易なカップ」

の３課題のみ，６名中３名に観察されたものである。他

の３名はすべての課題場面で一度も手振りを行わなかっ

た。４群の各課題ごとの手振り率をTable,４に示した。

早期失明者にわずかに観察された手振りには特徴があ

り，それは発話に同期してはいるが，他の群に観察され

たように手や指による明確な指示（道順課題）や，手を

ナイフに見立てた切断動作（チーズ課題)，あるいはカッ

プを持って移し変える動作（カップ課題）といったよう

にその表現内容についてすぐに把握できる手振りではな

1００ 0０

０
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｢発話にともなう手振り」の現れと視覚的他者 ９

く，その意味を理解することの困難な，かすかな（手を

上下に少しだけ揺らす，わずかに前に動くのように）未

成熟な動きであった。

総括的考察と議論

発話と手振りの関係について

手振りを観察することのできた開眼，目隠し，中途失

明の３つの群の結果をまとめると以下のようになる。

第１に，手振りの現れは課題の性質と関連している。

３つの群に共通して，パズルのような問題解決課題，特

に難しい「チーズ」での手振りの出現率は言葉による説

明課題（｢積極｣，「親友｣，「怒り｣）でのそれよりも高い。

開眼条件では「複雑カップ」での手振りの出現率が「積

極｣，「親友」よりも高かった。このような事実は，概念

を言語的に説明するような場面では問題解決課題よりも

手振りが現れにくいことを示唆している。

第２に，ここで分析したような課題解決事態での手振

りは，発話の名詞的な部分（体言）と動詞的な部分（用

言）に集中し，絵的表現と比喰表現の二種にほぼ限定さ

れることが示唆された。３つの群で現れた手振りのほぼ

８割が，「絵的｣，「比職」表現であり，「名詞」と「動詞」

に関連していた。ただし，名詞に関連する場合は「絵的」

と「比職」が同様に現れるが，動詞に関連する場合には，

その大部分が「絵的」で，「比職」はわずかであった。こ

のような二種の品詞と二種の手振りの組み合わせに見ら

れる偏りは統計的にも有意であった。

第３に，手振りと発話の時間的関係の分析では，（ａ）

ほとんどの場合，手振りは発話と同時に現れる。（ｂ）し

かし，手振りが動詞に関連する時には，手振りが発話に

先行するケースが「同時」に匹敵するぐらいよく観察さ

れる。（ｃ）そして，動詞に関連して，それに先行して現

れる手振りの大部分は「絵的」表現である，ことが発見

された。

発話の品詞と手振りの関係，そしてそれらの時間的関

係についてのこれらの分析結果をまとめると，「多くの手

振りは発話と同時に現れる絵的表現と比職表現である。

脚注１：ＭｃＮｅｉＵ（1987）はVygotskyの「内言論」をベースに
発話と手振りの関係についてのモデルを提出している。そこで

は，「内言」は「イメージ的思考と統語的思考の共存する最小

の単位｣，すなわちそれ以上は分解不可能な発話の「種」と定

義されている。彼は「種」である「内言」の成長をうながす言

語的記号をｒ敏感な記号（smartsymbol)」と呼び，「鈍感な
(dumb)」と対比している。McNeiuが「敏感な記号」とするの

は動詞と前置詞であり，「鈍感な記号」が名詞である。彼は英

語の発話の分析から動詞には手振りが同期するという事実に注

目してこのようにモデル化しており，日本語の発話を分析した

本研究の結果とは必ずしも一致するものではない。しかし，発

話における動詞の特殊性という事実においては彼のモデルと本

研究の発見は共通している。日本語においても発話と手振りの

関係において，動詞は特別な役割を担っている可能性がある。

しかし手振りが発話に先行して現れる場合があり，その

大部分は動詞に随伴する絵的表現である」という結論が

導かれる。発話における動詞的部分とは，多くの場合は

文の終末部でその意味内容を決定する役割を持っている

(金田一，1985)。そのような場合に限って手振りは発話

に先立ち，発話の意味を明解に表現するように絵的な表

現として現れるのである（脚注１）。

このように課題状況や被験者の相違にもかかわらず，

３つの群においては発話との関連で質的に同型な手振り

の分布を確認できた。このことは手振りと発話の関係が

短期あるいは長期の視覚的な他者の不在という状況に左

右されないことを示唆している。このことは手振りの現

れにもっぱら内的・認知的な要因を想定するｒ表出説」

を部分的に支持しているように考えられる。

視覚的な他者の不在と手振り

発話にともない無意図的に行われる手振りの現れに，

対面する他者が視覚的な見えとして存在することがどの

ような意味を持つのかという疑問には一つの解答，しか

も「表出説」とは矛盾する答えが得られた。

対面者が見えない状況では手振りは減少する傾向があ

る。開眼群（34.4％）から，目隠し群（22.6％)，中途失

明群（14.9％）そして早期失明群（0.7％）への手振り率

の減少（統計的にはすべての群間に差があったわけでは

ない）が示唆するように，手振りが現れる割合は他者と

の視覚的なコミュニケーションの可能性に依存している。

早期に失明した盲人の観察結果に示されたように，こ

の種の手振りは，経験として他者との視覚的なコミュニ

ケーションを欠く場合にはほとんど現れない。このこと

は手振りが視覚的な他者コミュニケーション場面にその

起源を持つことを示唆している。

もちろん早期失明者に手振りが観察されなかった理由

としては，彼らがコミュニケーション場面において自ら

その現れを観察することのできない手振りの使用を意図

的に抑制しているという可能性もあろう。しかし観察直

後の手振りに焦点を合わせた質問において手振りを抑制

していると答えた者はいなかった。また脚注（２）にい

くつかの例を示したように，早期に失明した群の被験者

から得ることのできた内省にはそのような解釈の可能性

を否定するものが多かった。彼らにおいては話しながら

手を動かすというコミュニケーションの手段が発達の初

期からその行為のレパートリーに存在しない可能性があ

る。

このような観察結果は手振りの本性についての議論に

重要な示唆を与える。現在のところ本研究が対象とした

ような，あまり意図することなく話すことにともなって

自然に現れる手振りがどのように発生するのかについて

は大きく２つの考え方が存在する。

一つは「表出説」である。そこでは手振りを何らかの
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心的な構成物（たとえば「感情」や「概念」など）が外

に現れ出たものと考える。表出説はDarwin（1872）の表

情論から，Wundt（1900）の手振り研究へと受け継がれ

ている。表出説は現在でも多くの身振り研究が前提とし

ている理論的立場である。

冒頭に述べたように本研究が対象としたような手振り

についてもっとも体系的な分析を行っているMcNeill（1987）

も，手振りを研究することの意義の一つとして，それが

「(発話のような）社会的規制がないために，なんの歪み

も受けずに表象を表現している」ことをあげている。現

在，「表出論」の内部には，発話と手振の相互関係につい

ては論争が存在する（McNeill，1985,Feyereisen，1985,

Feyereisen＆deLannoy,1991）ものの，手振りを内的

な表象の「表出」と考えるという点では共通している。

身振りを音声言語に先立つ一種の「普遍言語」（Wundt，

1900）のように扱う表出論の伝統では，これまで視覚に

障害を持つ者の身振りについても健常者との異なりより

はむしろそれとの共通性が言及される傾向があった。た

とえば盲児と晴眼児との顔の表情の類似性についての主

張などはそのような議論の一つの典型であろう（Eibl-

Eibesfeldt，1973)。

手振りの起源についてのもう一つの仮説は，「表出論」

を批判したＭｅａｄの「有意味シンボル論」に求めること

ができる。Meadは動物同士の身体によるコミュニケーショ

ン（｢犬の喧嘩」のようなもので「身振りの会話」と呼ば

れた）がそれだけでは有意味性（significant）をもたない

とし，身振りを有意味化する契機を内的な表象にではな

く社会的なプロセスに求めた。彼は，身振りはそれを行っ

ている個人に，身振りが向けられている他者に引き起こ

したと同じ反応を起こすときに「有意味」となるとした。

身振りはそれへの他者の反応を「取り入れる」こと，す

なわちコミュニケーションの過程を経て意味を獲得する，

という主張である。

このように手振りが他者とのコミュニケーションを介

して，有意味表現として誕生するプロセスに関しては，

把握動作が他者の反応によって指示動作に転化するとし

たVygotsky（1960）の主張に始まり，わが国でも多様で

暖昧な仕種である「原身振り（proto-gesture)」が生後９

カ月で意味化して指示手振りとしての意味を担いはじめ

る経過を詳細に観察した麻生（1988）など多くの研究が

記述している。これらの研究は一致して「表出論」に変

脚注２：たとえば誕生時から光覚しか持たなかった22歳の男性

の被験者は「16歳か17歳のころ目の見える親友ができ，接近し

て話している時にふたりの間の空気が動くことを感じた。その

時はじめて目の見える人は手を動かしながら話すのだというこ

とを知った」と語った。また１歳時に全盲になった23歳の男性

の被験者は「幼児の時に母親に手を動かさないで話すのはおか

しいからと言われ，母親とともに動かしながら話す練習をした」

ことを想起した。

更をせまっている。

視覚的な他者の存在が発話にともなう手振りの現れに

大きな意味をもつことを示した本研究の結果はMead，

Vygotskyなどを理論的な源流とする手振りの発生につい

ての「他者コミュニケーション論」の主張を支持してい

ると思われる。

現在のところ，本研究が観察したような「発話にとも

なう手振り」の個体発生における起源については，指示

手振り（指さし）に求める議論が一般的である（McNeill，

1987)。なぜなら乳児に現れる最初の指示手振りには対象

を指示するという意味と，対象を指示する行為を絵的に

表現する意味の両方が分化することなく凝縮しており，

発話にともなう多様な手振りの原型をそこに見ることが

できるからである。発話にともなう手振りの起源が乳児

の指示手振りであるとするこうした主張が正しいならば，

指示手振りが盲児の身振りのレパトリーには存在しない

可能性を指摘した盲児の発達研究（Manly,1980）の発見

と，本研究の結果は符合していることになる。

さきの早期失明群を除いた発話と手振りの関係の分析

では，手振りの分布に実験の条件を越えた共通性が認め

られ，「表出性」を部分的に支持するような結果が得られ

たが，ここでの手振りの表出が視覚的コミュニケーショ

ンに強く依存するという分析結果と合わせて考えると，

手振りはその発生においては他者の視覚的存在に強く依

存するが，一旦獲得されると発話の意味構造との関連で

固定した現れに収数するという結論が導かれるだろう。

発話と有意味身振りの相違

自己の手振りに対する他者の「応答」が身振りを有意

味化していくとしたＭｅａｄの「有意味シンボル」論は，

本研究が問題としたような発話にともなう手振りではな

くもっぱら彼が「有声身振り（vocalgesture)」と呼んだ

｢発話（speech)」についての議論であった。しかしなが

ら本研究が示唆したように，その記号化のモデルは身体

表現が意味化する過程にも応用可能であった。

Meadの主張を前提とし，かつ本研究が発見した，有意

味手振りの発生には視覚的な他者コミュニケーションが

必須の条件である，という事実を合わせ考えると，日常

の対面コミュニケーション場面を構築している３種の表

現系の識別が可能になる。

その一つはＭｅａｄがコミュニケーションにさきだって

存在する表現系としてあげた，意味化する以前のあるい

は社会的な意味化の過程を経ずしてコミュニケーション

を可能にしうる「身振りの会話（犬の喧嘩や乳児と母親

にみられる共鳴動作のようなものや，意味をもたないた

だ感情を表現するだけの泣く，叫ぶなどの発声)」という

直接的な他者理解のモードである。第２は本研究がテー

マとしたような「有意味身振り」である。これまでの身

振り研究が好んで対象としてきたいわゆる「非言語的身
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振り」は，「有意味身振り」のなかでも特に社会・文化的

な背景の特定が容易な一群の表現，すなわち「有意味身

振り」の一部ということになろう。実際には本研究が観

察したように「発話にともなう身振り」が日常場面で観

察できる「有意味身振り」の大部分を占めているだろう。

第３はＭｅａｄのいう音声コミュニケーションによって意

味化される「有声身振り」，すなわち発話である。

本研究でも示されたように，日常的コミュニケーショ

ンにおいては３種の表現系は融合しており，その区別は

希薄である。これらを分離することは不可能かもしれな

い。しかしあえてこのように分けておくこと，とくに「有

意味身振り」と「発話」の異なりを強調しておくことに

は意義があると考える。なぜならＭｅａｄ理論の再解釈を

主張するFarr(1991）が指摘するように，同じ発達的なメ

カニズムを経て意味を獲得する「有意味身振り」と，「発

話」には，「自己」との連関に決定的な違いがあるからで

ある。

「有意味身振り」は基本的には他者の視点から見たの

と同じように，自己によっては観察されない。自己受容

感覚や他者の反応を介して受け取るそれは，他者が見て

いる身体の表現とはまったく異なっている。他者に一方

的に伝達されるという意味で「非対称的（asymmetrical)」

な表現系である。一方，音声コミュニケーション，すな

わち発話は他者と「自己」が同時に同じものを聞く可能

性を保証しているという意味で「対称的（symmetrical)」

な表現系である。

Vygotsky以来，上記の意味で「対称的」なモードを持

つ社会的な表現系である「発話」が発達の過程で思考に

影響するようになる事実については「内言研究」として

多くのことが示されてきた。本研究が問題とした「非対

称的」なモードを持つ「有意味身振り」についても同様

な思考に及ぼす効果が予想される。なぜならば特に難し

い課題，たとえば複雑カップ課題では視覚遮蔽の効果（目

隠しをすると解答が遅れる，さらには早期に失明した者

では解答が困難になる）が部分的にではあるがみられる

からである。とすればわれわれの思考はその発生の場面

のコミュニケーションの形式（対称，非対称）において

異なる２種の身体的な媒体（発話と有意味手振り）に影

響されていることになる。

コミュニケーション場面での思考の進行を詳細に記述

しようとする際に，あるいは盲人やろう者の思考の問題

の本質を吟味する際に，このような「有意味手振り」と

「発話」が有意味化される過程における類似性と，異なり

の両方に注意をはらうことは重要であると思われる。思

考がこのように具体的に観察できる「対称性」と「非対

称性」の両モードの性質を融合させたものとして進行し

ていることを認めることは，個人の思考過程と他者との

コミュニケーションを結び付ける議論にとって重要であ

ろう。
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天秤課題における小学生の科学的推論過程の発達

大 島 純
(オンタリオ教育研究所,応用認知科学センター）

本研究の目的は，二重空間探索としての科学的発見モデル（Klahr＆Dunbar，1988）に基づいて，子ど

もの科学的推論過程の発達を詳細に検討することである。３０名の被験者（小学校４～６年生）は，天秤の

動きについて，彼らの仮説を尋ねられ，さらにその後，実験セッションで12問のフィードバック課題を呈

示された。各実験において，被験者は課題の結果を予測し，その理由を述べるように指示された。また，

結果を見た後にその結果を解釈するように教示された。プロトコルを基に，被験者が，どのように問題空

間を探索しているかが分析された。その結果，以下のことが明らかになった。第１に，被験者の多くは，

仮説・実験空間を頻繁に探索していた。第２に，６年生は実験過程の前半において頻繁に空間移行を示し，

４，５年生では後半において頻繁に空間移行を示した。第３に，課題のフィード・バックを，既有仮説を

用いて解釈する傾向が４～５年生において上昇するのに対して，６年生では，その傾向が減少するという，

学年差が見られた。第４に，実験結果から，新たな情報を引き出そうとする時，４年生は不明確な仮説を

示すことが多く，それに対し，６年生は明確な仮説を引き出すことが多いという学年差が見られた。本研

究では，これらの学年差は，二重空間探索としての科学的発見モデルにおける，認知発達的差異という観

点から考察された。

【キー・ワード】科学的推論過程，問題空間，実験過程，認知発達

問 題

科学的推論研究には，大きく２つの流れがある（Klahr＆

Dunbar,1988)。そのひとつは，Brunerらに始まる概念学

習研究である（e､9.,Bruner,Goodnow＆Austin,1956；

Gholson,1980)。彼らによれば，科学的推論過程は実験結

果に基づく概念形成として定義される。例えばGholson

(1980）は，概念学習のプロセスを仮説検証の過程とみな

し，その中で子どもが用いる方略の発達を検討した。こ

の研究の結果は，次の２つに要約できる。第１に，子ど

もの仮説検証方略の発達が，概念学習過程での課題のフィー

ドバックに対する正確な認知に基づくことである。つま

り，自己の仮説が課題によって確認されれば維持し，否

定されれば棄却して，新たな仮説に移行することを示し

ている。第２に，概念学習過程における方略の発達が，「シ

ステマティックに仮説を検証し適切な仮説を見いだす過

程の精繊化」として捉えられたことである。

もうひとつのアプローチは，問題解決の枠組みから捉

えるものである（e･gKamliloff-Smith＆Inhelder,1974-

５；Simon,1977；Ｋｕｈｎ＆Ｐhelps,1982)。これによれば，

科学的推論は問題解決過程であり，,問題を設定し，それ

を解決するためのプランを立て，それに添って実験をす

る過程として定義されている。Ｋｕｈｎ＆Ｐhelps（1982）

は，子どもの知識獲得過程を「仮説生成」・「実験」・

｢原因推論」に分け，各々の方略発達と，方略間の関係を

縦断的に検討した。具体的には，子どもの自発的課題解

決過程を観察し，その過程の中で記録されたプロトコル

を基に，子どもがどのような仮説を生成し，実験を行な

い，その結果を解釈していくかを検討した。その結果，

彼らは「子どもの仮説検証方略は，より高度な方略を要

求される状況での活動を通して獲得される」こと，また，

｢子どもの方略発達には，自発的活動の中での実験解釈が

大きく影響しており，実験結果を導き出した原因を正確

に認知し（Ｋｕｈｎ＆Ｈｏ,1980)，それに基づいて新仮説を

生成することが重要である」ことを示している。Ｋｕｈｎ＆

Phelps（1982）の研究は，それまでの事前事後テスト・パ

ラダイムの結果重視の研究よりも，詳細に学習過程を記

述した点において，大きな価値を持っている。また概念

学習的アプローチと異なり，自発的学習活動を通して，

子どもが自己の知識を変化させる過程を明確にした点に

おいて，貴重な知見を提供している。

しかし，これまでの研究では，認知発達研究で重視さ

れてきた既有知識と学習過程，あるいは獲得される知識

との関係（Siegler,1976,1981;Chi,1978）が明確にされ

ていない，という問題が残されている。例えばSiegler（1976）

は，「子どもが獲得する知識は，それ以前の知識レベルに

よって異なり，一定の系統性を経て発達する」こと，さ

らに「同じレベルにある子どもでも，学習過程で生じる

課題フィードバックから，有効な情報を抽出する能力の

違いによって，獲得される知識の質は異なる」ことなど
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を示している。これらの個人差を説明する要因として，

Siegler（1976）は情報の符号化能力を挙げている。この

ように，科学的推論過程で獲得される知識は，既有知識

と学習過程の方略の相互作用であると捉えられる（Dunbar＆

Klahr，１９８９；Schauble，1990)。

上記の問題点を考慮し，科学的推論過程を，既有知識

と学習過程の相互作用という観点から捉え直し，明確な

モデルを提供したのがKlahr＆Dunbar（1988）の研究

である。総合的な科学的推論モデルとして，彼らは「二

重空間探索としての科学的発見モデル（ageneralmodel

ofscientificdiscoveryasdualsearch，以下二重空間モデ

ル)」を提案した。これによれば，科学的推論過程は，仮

説空間（hypothesisspace）と実験空間（experimental

space）の２つの空間の探索過程と定義され，その２つの

空間は互いに影響を及ぼしあっているという。仮説空間

とは，課題の属性に基づいて構成される仮説の空間であ

り，実験空間とは，その仮説を検証したり，新たな情報

を結果から導き出すために行なわれる，実験レパートリー

の空間である。仮説空間は，実験過程における実験内容

を仮説検証という形式で制御し，実験空間では，新たな

仮説を導き出す情報収集的な実験活動が行なわれる。こ

の理論に基づき，Klahr＆Dunbar（1988）は，科学的推

論過程で被験者が用いる方略を，２つに分類した。ひと

つは「理論家的方略（theorists)」と呼ばれ，最初に自己

の仮説空間を探索し，仮説の枠組みのひとつを棄却する

に十分な実験結果が揃ったら，新たな仮説の枠組みへと

移行する過程を辿る。これに対し，「実験者的方略

(experimenters)」は，自己の仮説が実験結果によって否

定されると，新たな仮説を生成するための情報を収集す

る探索的実験へと移行する過程を辿る。

さらにDunbar＆Klahr（1989）では，発達的視点を

考慮し，成人の科学的推論過程（Klahr＆Dunbar,1989）

と，小学校高学年の児童の科学的推論過程を比較した。

これによれば，子どもは成人と異なり，仮説空間の正し

い仮説を含むフレーム（Minsky,1975）を探索しないこ

とが多く，すぐに新たな仮説を生成する実験空間の探索

へと移行するという。さらに，子どもが実験過程で使用

する方略は，以下のような点において，成人と異なるこ

とを強調した。（１）既存の仮説フレームに留まり，新

たな仮説フレームを生成し移行することが困難である；

（２）既存の仮説を否定する実験結果を，無視する傾向が

強い；（３）以前の実験結果を総括的に考慮できず，実

験間の一貫性に欠ける；（４）実験結果を既存の仮説フ

レームで解釈する傾向が強い。

Dunbar＆Klahr（1989）は，科学的推論過程の発達を，

成人と小学生の比較によって検討している。しかし，そ

の比較対象の年齢が極端に離れているために，「児童期に

科学的推論過程がどのように変化するか」という点に関

して，詳細な検討はなされていない。Dunbar＆Klahr

（1989）も示唆するように，発達的視点から考慮される二

重空間モデルの問題点は，被験者が認知する仮説空間，

あるいは実験空間が，知識獲得過程に及ぼす影響を検討

していないことである。被験者が児童の場合，同じ既有

知識を持っていても，科学的推論過程での知識変化の方

向は，実験内容や実験結果の解釈によって異なることが

わかっている（Okada＆Oshima,inpress；Ｏｓｈｉｍａ＆

Okada,unpublished)。二重空間モデルでは，被験者によっ

て認知される仮説空間が類似している場合，個人の実験

空間探索の仕方と，実験結果の解釈によって，知識の変

化の方向が決定されると考えられる。しかし，これまで

の研究では，実験空間探索の仕方と実験結果の解釈が，

どのように発達し，また，知識獲得にどのように影響し

ているかを検討していない。さらには，実験過程の中で，

認知した仮説空間と実験空間を，子どもがどのように探

索していくのかなどの，微視発生的な検討もなされてい

ない。自発的な問題解決過程での知識の変化の方向が多

様であるならば，知識が適切に変化しない子どもの認知

過程を明確にしたり，あるいは仮説空間や実験空間を，

有効に探索させる実験統制は教授的な効果があるかといっ

た問題点は，さらに検討されるべきである。

よって本研究では，被験者の仮説空間，および実験空

間を実験的に統制し，呈示される実験内容に対して，被

験者がどのような仮説を立て，その実験結果をどのよう

に解釈し，仮説を変化させていくかを，小学４，５，６年

生を対象に検討した。具体的にはSiegler（1976,1981）

の天秤課題を用いて，天秤の動きに関する知識が，どの

ように獲得されるかを検討した。まず，類似した仮説空

間を持った子どもを抽出し，その子ども達が，どのよう

に課題の仮説空間を認知しているかを調べるために，事

前テストを実施した｡。次に，新たな知識を獲得するため

に有効な実験内容を，子どもに呈示し，どのように自己

の知識を適用し，実験結果によって知識をどのように変

化させるかを，実験過程のプロトコルから推察した。

方法

被験者本研究では，天秤の動きについてSiegler（1976）

のルール３の知識を持っていると事前テストで判断され

た，小学４，５，６年生の児童30名（各学年10名で男女半

数ずつ）を被験者とした。今回焦点化した知識は，天秤

の動きについて，重さと距離の次元が関係することはわ

かっているが，それを適切に統合し，物理的モーメント

の法則を見いだすことができないレベルであった。この

知識レベルを対象にした理由は，実験結果から適切な情

報を抽出し統合する過程が，このレベルの子どもにとっ

て重要であると考えられているからである（Siegler,1976,

1981；Ｋｕｈｎ＆Phepls,1982)。これらの被験者は，広島
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市内にある，複数の児童館に遊びに来ていた子ども達で，

自発的に参加を希望した者のみに協力を依頼した。

器具天秤。実験セッションで，被験者に結果を呈示す

る際に用いた。左右それぞれの側に，錘を下げるポイン

トが等間隔に５箇所あり，錘は12個用意した。

課題（１）事前テスト被験者を抽出し，どのように

仮説空間を認知しているかを明確にするために実施した。

呈示された錘の配置は，Siegler（1976;1981)，Ferreti＆

Butterfield（1986)，Wilkening＆Anderson（1982）を基

に以下のように決定した。課題はすべて，一方で錘の数

が多く，もう一方では，錘が支点からより遠いところに

ある葛藤課題であった。また課題を（１）錘の数が多い

側に傾く「葛藤一重さ」課題，（２）錘が遠くに配置して

ある側に傾く「葛藤一距離」課題，（３）つり合う「葛藤一

つり合い」課題の３種類に分類し，８問ずつ計24問で構

成した。さらにｊ錘の数や，支点から錘までの距離の次

元の顕著性を考慮し，両側の錘の差（あるいは支点から

ポイントまでの数）が，１単位しか違わないものや２単

位以上違うものを設定した（Figurel参照)。

『－１

００《》００００《》０００

＝ ＝

ー

Figure、１．事前テストで用いた課題の具体例

（２）実験セッション課題課題内容は，事前テスト

と同じ３種類４問ずつの12問で構成し，実際に天秤を用

いて呈示した。

手続き実験は１人ずつ個別に実施した。

（１）事前テスト被験者に天秤を呈示し，次の教示

を行なった。「(天秤を前に）これが何だかわかるかな？

(被験者が知らなかった場合）これは天秤といって，シー

ソーみたいに腕が動く器具だよ（実際に動かしてみせる)。

でも，何もしないとまっすぐなままだね。今から，ここ

にある錘を下げてみるから，よく見ててね｡」この時，錘

を下げる位置は，支点から等間隔に離れていること，ま

た，錘の重さはみな同じであることを被験者に説明した。

実際のテストに入る前に，被験者の基本的な知識をチェッ

クする意味で，実験者は以下の簡単な課題を呈示して，

天秤の動きがどうなるかを尋ねた。１番目の課題は，天

秤の片側だけに錘が下がっているもの，２番目は，両側

に同じ数の錘が同じ位置に下がっているもの，３番目は，

両側に異なる数の錘が同じ位置に下がっているもの，そ

して４番目には，両側に同じ数の錘が異なる位置に下がっ

ているものであった。各課題が呈示された時，天秤は固

定器によって動かないようになっていた。実験者は，天

秤がどうなるかについて被験者に尋ね，その後に固定器

を外し，実際に天秤の腕がどのようになるかを，被験者

に教えるという手続きをとった。

上述の４問の課題にすべて正解した者だけが，以下の

ような教示の下で事前テストに参加した。「今度の問題は

少し難しいよ。今度は，ここに描いてあるように，天秤

に錘を下げたらどうなるかをよく考えてね（実験者は課

題を１問ずつ見せる)。さっきと同じように，この絵の天

秤も動かないように止めてあるから，それを外したらど

うなるか考えてね｡」そして各課題において，「天秤の固

定器を外したらどのように動くか」と，「どうしてそのよ

うに考えたのか」について，被験者に尋ねた。課題は「同

じ種類の課題が続けて呈示されないようにする｣，また，

｢同じ正解（同じ側に傾くあるいはつり合う）が，続けて

出現しないように呈示する」という，２つの条件を満た

すように呈示された。

（２）実験セッション事前テスト終了後，被験者は，

次の教示の下で天秤を用いた実験セッションに参加した。

｢これから，さっきの絵に描いてあったように錘を下げて，

本当にどうなるかを確かめてみようね。今から私が錘を

下げてみるから，～くん/さんは，自分の考えが正しいか

どうかを確かめたり，新しいことを探したりしてね｡｣。

実験者は，この教示の後，予め設定しておいた配置のよ

うに錘を下げていった。

実験は全部で12回実施され，各試行において，実験者

は被験者に次の内容を尋ねた。天秤に錘を下げた時，天

秤の腕は固定器によって動かないようにしてあった。実

験者は，「これ（固定器）を外したら，天秤の腕はどのよ

うに動くか？」と尋ね，さらに被験者が答えた後に，「ど

うしてそうなると思ったの？」と，その理由を尋ねた。

その後，実験者は天秤の固定器を外し，実験結果を被験

者に見せて，「～くん/さんの答えはあっていたかな？｣，

｢どうしてこうなったと思う？」と，尋ねた。錘の配置の

呈示順序は，事前テストの時と同じ留意点に従って，予

め設定した。また，課題の呈示順序の効果を考慮し，各

学年，半数は逆の順序で呈示した。各実験試行での，質

問に対する被験者の反応は，実験者がその場で記録した。

結果と考察

はじめに，実験前の被験者の仮説空間と，実験セッショ

ンで統制した実験空間について記述し，さらに，実際の
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重さあるいは距離の仮設空間

重さと距離の仮設空間

不明確な釣り合い

ルール

錘の数十距離

ﾉレール

錘の数と距離の対照

的関係に注目した

ルール

Figure、２．本研究の被験者に見られた仮説空間

実験過程と実験結果の解釈の年齢的差異について検討し

た。

1．被験者の仮説空間についての検討

本研究では，以下のような理由から，子どもの知識を

仮説空間という形で表象した。第１に，Siegler（1976）

の結果とは異なり，すべての課題を通して，被験者は同

じルールを用いていたわけではなく，実際には，複数の

仮説を持ち合わせていた。第２に，本研究で取り上げて

いる被験者の知識は，Sieglerのいう，反応パターンから

予測される手続き的知識ではなく，課題に対する被験者

の説明に基づいていた。これらの説明は，（１）被験者が

課題解決に関連すると認知した変数（この場合，天秤の

動きを説明するための原因）と，（２）それがどのように

働いているかという因果関係によって成り立っていた。

よって本研究では，Sieglerのルールという概念を使用せ

ず，仮説空間として表象する方が妥当であると考えた。

被験者が認知した仮説空間は，事前テストの課題に対

する反応に基づいて構成された。２４問の多様な錘の配置

による天秤の動きを考えることで，被験者は自己の仮説

空間を十分に認知できたと考えた。各被験者から抽出し

た個々の仮説は，被験者問かつ学年間で比較的共通して

おり，どの仮説も，各学年で２名以上の者が保持してい

た。よって，仮説空間における年齢的差異は，この時期

には見られないものと考えた。今回の被験者が認知した

仮説空間について，以下に記述する（Figure2参照)。

被験者が認知した仮説空間は，異なる変数操作（operatox）

に基づく２つの下位空間から成立していた。第１の下位

空間は，錘あるいは距離のどちらかを優先して，天秤の

動きを判断するものであった。この下位空間には，２つ

の仮説が存在した。ひとつは，「距離が左右で余り変わら

ない時（被験者は「ほとんど同じ」という反応を示した）

は，錘が多い側に天秤は傾く」という仮説であり，もう

ひとつは，「錘が左右で余り変わらない時は，錘が離れて

いる側に天秤は傾く」と考える仮説であった。

第２の下位空間には，常に錘と距離が関係することを

前提とした，３つの仮説が存在していた。ひとつは，「錘

と距離が相補的に働くが，それがどのようなルールで統

制されているかが不明確」な仮説である。被験者は，自

己の予想について，錘と距離を考慮しながらも不明確な

反応を示した。例えば，左右の錘の数と支点からの距離

について，つり合うイメージを持っており，「この錘がも

う少し前（支点に近いという意味）にあれば，丁度つり

合うけれど，遠くにあるからこっちに傾く」といった反

応を示した。２つめは，錘と距離を足し合わせて，その

値が大きい方に天秤が傾くという，「加算的情報統合仮説

(Wilkening＆Anderson，1982)」であった。３つめは，

片方の錘の数の分だけ，反対側の錘が支点から離れてい

る時に，天秤はつり合う，つまり，「錘の数と距離が左右

でちょうど反対の時につり合う」という仮説であった。

２つの下位空間の違いは，第１の下位空間にはｒつり

合う」という反応に対応する仮説が存在しないが，第２

の下位空間では，常に錘と距離とを考慮するので，「つり

合う」という反応に対応する仮説が存在する点にある。

天秤の動きを正しく判断する仮説は，被験者が認知した
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(23.8）
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Tablel実験試行の前・後半における課題遂行の正

答率の平均値（学年月の
仮説空間には存在しなかったが，錘と距離のモーメント

を考える仮説は，第２の下位空間と関連しており，Dunbar＆

Klahr（1989）のように，被験者が第１の下位空間に留ま

るような事があれば，正しい知識は獲得されないと予想

された。しかし一方では，事前に仮説空間を探索させて

いるので，実験過程において仮説空間を合理的に探索し，

正しい仮説と関連する下位空間へといち早く移行して，

新たな仮説を生成することも予想された（Klahr＆Dunbar，

1988)。

実際には，適切な仮説を生成したのは，被験者30名中

僅か４名だけだった（４年生１名，５年生１名，６年生

２名)。また，適切な仮説ではないが，７名が２種類の新

たな仮説を生成した。その１つは，「錘か距離を，左右で

比例的に判断するが，もう一方の次元において単純差を

考える」仮説で，例えば「錘は２倍も違うのに，長さは

１つ分しか違わないから，錘の多い方に傾く」といった

反応が見られた。この仮説は実験によって否定され，棄

却されることが多かったが，情報を比例的に処理する傾

向は，適切な仮説への過渡的なものと考えられる。もう

１つは，「加算的な情報統合をするが，各次元の主観的な

重みづけが異なる」仮説で，例えば「長さ１つ分は錘３

個分」といった反応が見られた。

これらの新たな仮説は，錘と距離を相補的に考慮する

下位空間から生じており，仮説を生成した被験者は，こ

の下位空間を探索したことがわかる。しかし，この結果

は，仮説を生成できなかった被験者が，適切な仮説と関

連した下位空間を探索しなかったことを示しているので

はなく，後の実験過程の分析から言えるように，新たな

情報を探索する時の，実験結果の解釈の仕方が大きく影

響していた。

２．実験空間についての記述

天秤課題における実験空間の領域は，Siegler（1976,1981）

の課題分析によると，次の４つに区分できる。第１領域

は，天秤の錘の数と支点からの距離が，左右で等しい状

況である。第２領域は，錘の数が左右で異なるが，支点

からの距離は等しいものである。また第３領域は，逆に

錘は左右で等しいが，支点からの距離が異なるものであ

る。そして第４領域は，片側の錘の数がもう一方よりも

多いが，逆に錘が少ない側は，支点からの距離が遠い葛

藤課題である。

本研究の被験者の知識レベルと，実験空間の課題領域

を考慮した際に，第１～第３領域が，被験者にとって新

たな情報を何も含んでいないことは明白である。つまり，

これらの領域では，重要な２つの次元を被験者が同時に

考慮する状況が喚起されない。例えば，被験者が認知し

た仮説空間で考えると，「錘の数，あるいは支点からの距

離」の仮説空間（上述の第１の下位空間）を探索する被

験者が，このような実験状況では，もう１つの適切な仮

4１．７

４５．０

４３．３

実験試行後半学年実験試行前半

3５．０

３３．３

３８．３

１７

(16.6）

(15.7）

(19.3）

注・表中の（）内の数値は，ＳＤｏまた正答率は，実験の前．
後半６試行中の正答数から計算された。

４
５
６

説空間（上述の第２の下位空間）へと移行できない。こ

れに対し，第４領域にある課題は，被験者に２つの次元

を同時に考慮させる促進効果があり（Siegler,1976)，こ

の課題領域から，新たな仮説を生成するための情報を収

集することが，被験者に重要であることがわかる。本研

究の実験セッションでは，この領域の課題が12問呈示さ

れた。

3．実験過程の検討

まず，実験試行が進むに連れて，被験者の課題遂行成

績がどのように変化するのか，また，遂行成績に学年差

が見られるかどうかを検討するために，正答率について

3(学年)Ｘ２(実験試行：前半；後半）の分散分析を実施し

たところ（Tableｌ参照)，学年の主効果（Ｆ(2,27)＝､07）

および交互作用（Ｆ(2,27)＝､21）に有意差は見られなかっ

た。しかし，実験試行の主効果には，有意な傾向が見ら

れ（Ｆ(１，２７)＝3.12,ｐ＜・10)，実験試行が進むに連れ

て，課題の正答率は上昇するという学習効果を示した。

しかし，これらの結果は，課題の遂行成績のレベルでは，

学年間には差が見られないことを示唆している。次に仮

説の内容を検討する質的な分析を行った。

今回は，実験過程における被験者の問題空間の探索の

仕方について，プロトコルを基に分析した。被験者は事

前に仮説空間を検証し，また，実験内容は，実験者によっ

て実験空間の第４領域に限定された。この実験過程は，

自発的解決過程とは異なるが，有効な学習のためには，

環境がある程度統制された状況も重要であると考えた。

また，学校教育の場面では，このような状況が，多々見

受けられることも事実である。よって本研究では，統制

された環境（実験内容）をどのように取り扱うかは被験

者次第であり，この実験状況での仮説空間・実験空間の

探索も，児童期の科学的推論過程の１つと考えた。

また，本研究の科学的推論過程は，自発的解決過程と

比較して，次のような違いがある。まず第１に，Klahr＆

Dunbar（1988）に見られるように，実験前に仮説空間を

探索することで，被験者は，より有効な仮説検証をする

ことができると考えた。第２に，各実験試行は，仮説を

検証するという意味だけではなく，同時にそこから情報

を探索しようとする二重の役割を担う，つまり，２つの空

間の移行がより頻繁に起こるような状況であると考えた。
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Table２各実験試行のパターンで見られたプロトコルの具紘例

ＨＨパターン

実験者：「この天秤の腕はどうなると思う？」
被験者：「こっち（左を指しながら）に傾くと思う｡」
実験者：「どうしてそう思ったの？」

被験者：「こっち（左）は錘の数がとっても多いから｡」
（実験者は，固定器を外し，実際に天秤の腕がどうなるかを被験者に観察させる｡）
実験者：「～くん／さんの答えはあっていたかな？」
被験者：「違っていた｡」

実験者：「どうしてこうなったと思う？」
被験者：「やっぱり，反対の方が遠くにあるから｡」
ＨＥパターン

実験者：「この天秤の腕はどうなると思う？」
被験者：「こっち（左）に傾く。」

実験者：「どうしてそう思ったの？」

被験者：「錘の数はあんまり変わらないけど，こっち（左）はずっと遠くにあるから｡」
(実験者は，固定器を外し，実際に天秤の腕がどうなるかを被験者に観察させる｡）
実験者：「～くん／さんの答えはあっていたかな？」
被験者：「釣り合った｡」

実験者：「どうしてこうなったと思う？」

被験者：「錘はこっちが多いのに・・・」
ＥＨパターン

実験者：「この天秤の腕はどうなると思う？」
被験者：「ちょっと難しい｡」

(実験者は，固定器を外し，実際に天秤の腕がどうなるかを被験者に観察させる｡）
実験者：「どうしてこうなったと思う？」

被験者：「やっぱり，こっちは（左）は重いから｡」
ＥＥパターン

実験者：「この天秤の腕はどうなると思う？」
被験者：「ちょっと難しい｡」

(実験者は，固定器を外し，実際に天秤の腕がどうなるかを被験者に観察させる｡）
被験者：「あつ’釣り合った。なんで？」

実験者：「どうしてこうなったと思う？」
被験者：「よくわからない｡」

上述の視点に基づき，被験者のプロトコルの内容によっ

て，各実験試行を以下の４つのパターンに分類した。第

１は，仮説空間探索パターン（以下ＨＨパターン）であ

る。呈示された実験内容について，既有仮説を適用して

結果を予測し，さらにその実験結果も既有仮説によって

解釈した実験試行を意味する。第２は実験空間探索パター

ン（以下ＥＥパターン）である。呈示された実験に既有仮

説を適用せず，さらにその結果の説明にも既有仮説を適

用せずに，新たな情報を探索しようとした実験試行を意

味する。第３は仮説一実験空間移行パターン（以下ＨＥ

パターン）である。呈示された実験内容に既有仮説を適

用するが，実験結果の解釈には既有仮説を適用せず，情

1）DualScalingは，カテゴリカルなデータをその反応パター
ンから数量化するテクニックの一つである。本研究で用い

たテクニックは，反応パターンが類似している被験者に類
似した得点を与え，また同時に，類似した反応パターンを

示す項目にも類似した得点を与えるように，数量化するも
のである。

報を探索しようした実験試行を意味する。第４は実験一

仮説空間移行パターン（以下ＥＨパターン）である。呈

示された実験内容に既有仮説を適用しないが，その結果

は既有仮説で解釈した実験試行を意味する。実際に見ら

れた，プロトコルの例をＴａｂｌｅ２に示した。

各被験者の実験試行は，異なる２人の評定者によって，

個別に上述の４つのカテゴリーのいずれかに分類された

(評定一致率は98％)。一致しなかった実験試行について

は，２人の協議の結果，１つのカテゴリーに決定しても

らった。３０名の被験者の実験プロセスを客観的にグルー

ピングするために，DualScaling（Nishisato,1980）のテ

クニックを用いて質的データの数量化を試みた')。この際，

被験者の各実験試行の空間探索パターンは，ＨＨパターン

を１，ＥＥパターンを２，ＨＥパターンを３，ＥＨパター

ンを４としてコーディングした。よって被験者１人のデー

タは，１～４のいずれかの数字が12個並んだものとなっ

た。本研究では，１０％の説明分散率を次元の抽出の一つ

の目安とした。その結果，第４次元において，その基準
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DUaノＳ℃aljngによる被験者得点各被撰者の空間移行パターンとTable３

３ ４ １ ３ ４ ２ ２ ３ ２ １ １ １

３１３３１１３３２１２２

３１３３１１３３１１３１

DUaノSCaIingによる謬
第１次元第２次元

寸白ｆ守ﾉｈ《

第３次元
グ ル ー プ 被験者 空間移行パタ ン

一.０１

．８３

１．０６

１(4)

２(4)

３(4)

４(4)

６(4)

８(4)

３(5)

５(5)

７(5)

８(5)

10(5)

１(6)

５(6)

６(6)

７(6)

10(6)

１
９
７
９
７
８
９
３
０
５
７
６
１
１
１
４

７
６
５
６
２
３
６
８
４
６
７
８
７
３
５
６

１
３
４
５
７
７
０
１
２
７
７
０
５
９
６
８

３
２
０
０
３
Ｊ
Ｄ
０
８
７
Ｊ
２
９
５
１
７

１
１
１
－
一
一
一
一
．

６
６
５
４
８
３
７
７
３
５
３
５
３
０
５
０

５
８
６
３
２
１
２
４
６
３
２
０
０
２
５
５

●
、
●
●
●
●
●
●
●
□
●
●
■
●
●
●

一
一
一
１
－
１
２
２
－

１ １ １ １ ３ １ ３ １ １ ３ １ １

３ ４ １ ４ １ ３ ３ １ ４ １ １ １

３ ３ ３ １ ３ １ １ １ ３ １ １ １

１１１１３３１１３３１３

３１１２４３３３１１１１

３３１１２３３１１２１１

１４１３３３４１３３１１

１１１１１１１１１１１１

３ １ １ １ １ ３ ２ ３ １ １ ４ １

３１１１４１１３１１１３

１ １ １ １ ４ １ １ １ １ １ １ １

１１１１１１１１１３１１

１３１１３３３１３３１３

１１３１３１３１１２１３

２ １ １ １ １ １ １ １ １ １ １ １

１１１１２１１４１１１３

Ｉ

10(4)

２(5)

４(5)

9(4)

9(5)

3(6)

２．７８

１．８４

２．５３

３
４
５

１
４
４

２２２２２２２２２２２２

４１３２３２２２２２４２

２２４２３２２２２２２２

９
７
６

０
２
３

－．６１

－．６２

－．７２

5(4)

7(4)

1(5)

6(5)

9(6)

-．３５

．１５

．６９

１．２６

－．４４

３ １ ２ ４ ４ ２ ２ ２ １ ３ ２ １

４１３１３１２２１２１２

１１３４２１２２１１１４

４２２２２３２２３１１３

１１２４３４２１３２２２

、９４

．８４

．２６

１．３５

．９４

一.７４

．３７

．１０

．６１

１．１１

注．グループＩは，主に既有仮説の検証を実施する被験者。

グループⅡは，主に実験者的方略を用いる被験者。

グループⅢは，仮説空間と実験空間を柔軟に探索する被験

者。

グループⅣは，実験試行の前半に空間移行がよく見られる

被験者。

グループＶは，実験試行の後半において空間移行を頻繁に

示す被験者。
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2(6)

4(6)

8(6)

を大きく下回ることになり（7.22％)，第３次元（9.16％）

までを抽出することにした。今回抽出された３つの次元

によって，データの分散の37.55％が説明可能であった

(Table３参照)。

上述の３次元空間における位置関係から，被験者を次

の５つのグループに分類した（Table４参照)。第１グルー

プは，主に既有仮説の検証を実施する被験者で，ＨＨパター

ンを多く示していた。第２グループは，主に実験者的方

略を用いる被験者で，ＥＥパターンを多く示していた。第

３グループは，仮説空間と実験空間を柔軟に探索する被

験者であり，４つの空間探索パターンを同じように示し

ていた。第４グループは，実験試行の前半に空間移行が

よく見られる被験者であり，前半において，ＨＥパターン

及びＥＨパターンを頻繁に示していた。また第５グルー

プは，実験試行の後半において空間移行を頻繁に示す被

験者であった。

、２６

．４１

－．５２

２．０４

１．６８

２．２４

Table４実験過程を通して，異なる問題空間移行を示

した子どもの人数（学年別）

Ⅳ

２
２
１

１
２
０

１．１８

２．１９

１．２１

2．１５

．７７

２．２１

１ １ ４ １ １ ４ １ ４ １ １ ４ １

１ １ １ ３ ４ ３ ４ ３ ４ ４ ４ ３

１４４１１１１１１４４４

０
０
３

Ｖ

注．被験者の欄の（）内は,学年を示す｡空間移行パターンの数字は，１がＨＨ，２がＥＥ,３がＨＥ,４がＥＨ

パターンをそれぞれ示している｡DualScalingでの,各次元の分散説明率は,第１次元が17.76％,第２次
元が10.63％,第３次元が9.16％であった。
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この分析の結果からは次のことが言える。まず第１に，

同じ実験内容が呈示されても，内的実験プロセスには個

人差がある。そして，これは仮説空間と実験空間の間の
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探索過程の違いとして捉えることができる。Klahr＆Dunbar

(1988）やDunbar＆Klahr（1989）の理論家的，あるい

は実験者的方略の他にも，２つの空間を柔軟に探索する

ことによって，ひとつの実験に多くの意味を持たせる方

略を用いる者も数多くいた。これは，子どもの学習過程

が，両方の方略を持ち合わせた複雑なものであることを

物語っている。しかし，これらの活動を通して，子ども

が適切な仮説を獲得できないことを考えると，適切な仮

説の獲得において，問題空間を頻繁に移行することは，

必ずしも有効ではないことがわかる。

第２に，各学年の半数に近い被験者が，第１グループ

に分類されたことである。これは実験過程において，主

に既有仮説の枠組みを被験者が探索したことを示してお

り，Dunbar＆Klahr（1989）とも一致する。本研究では，

事前に仮説空間を探索させたので，実験過程において，

被験者は仮説空間を合理的に探索し，いち早く実験空間

へと移行することが予想された。しかし，多くの被験者

は自己の仮説を棄却するよりも，結果に見合った既有仮

説を新たに引き出して解釈する傾向が強かった。

しかし一方で，適切な仮説を発見できた被験者４名も，

この第１グループに属していた。この４名の被験者は，

仮説空間から実験空間への移行を示し，新たな情報を抽

出することに成功したと考えられる。この４名の被験者

の実験過程をさらに詳細に検討すると，うち２名は，試

行の前半において，すでに実験空間へ移行して適切な仮

説を生成し，その後は，その仮説を確認する試行を繰り

返していた。また，残りの２名は，自己の仮説を検証す

ると同時に，空間移行を数回平行して行なうことによっ

て，後半で適切な仮説を発見していた。このように，前

者の被験者２名には，事前の仮説探索は非常に有効であっ

たことがわかる。また，後者２名の被験者の実験過程は，

仮説空間の探索を基礎として，それと平行して，実験空

間の探索をするプロセスも知識獲得に有効であることを

示唆している。

第３に，第４グループと第５グループに見られる学年

による違いである。６年生の被験者３名が，試行の前半

において空間移行を頻繁に繰り返していたのに対して，

４，５年生の被験者においては，試行の後半で空間移行

が頻繁に起きていたという違いである。これは，実験以

前の仮説空間の探索が，実験過程に及ぼす影響の差異と

考えられる。例えば，６年生の被験者においては，事前

に仮説空間を探索した時に，自己の仮説空間に存在する

複数の仮説の間の不十分さに気づき，仮説を検証するよ

りも，新しい情報からすべてを統合できるような仮説を

生成する傾向が見られたのではないだろうか。これに対

し，４，５年生では仮説空間の探索は，実験過程におい

て自己の仮説を合理的に検証し，実験空間へと移行する

ことを促進する要因として働いたと考えられる。いずれ

Table５仮説が否定された試行数中で，ＨＥパターン

が占める比率（％ノの平均値（学年別ノ

4年生

５９．５

(31.0）

5年生

４８．６

(39.9）

6年生

５９．０

(37.5）

注．（）内はSDo仮説が否定された試行数は，被験者によっ
て異なるため，平均値（ＳＤ）を示しておく。４年生では，
試行数平均が5.6(2.2)，５年生では8.4(2.9)，６年生では
９．０(3.7）であった。

のパターンをとったにせよ，これらの実験過程から適切

な仮説は生成されなかった。

４．実験結果の解釈についての検討

上述したように，実験過程のパターンは，典型的な理

論家的，あるいは実験者的方略以外にも，２つの問題空

間の間を柔軟に移行するものが幾つか見られた。しかし，

実験全体を通して見た時には，学年の違いに関わらず，

類似したパターンが見られたに留まっている。ここでは，

さらに実験過程の中での，実験結果の解釈の仕方を検討

した。

まず，フィードバックと空間移行との関係について検

討した（Table５参照)。被験者が仮説を適用する場合，

実験結果から仮説が支持されたかどうかが明確になる。

本研究では，仮説が支持された場合には，それを維持す

る傾向が見られたが，仮説が否定された場合には，別の

既有仮説によって解釈するＨＨパターンと，実験空間へ

と移行し，結果から新たな情報を探索しようとするＨＥ

パターンが見られた。仮説を適用し，それが否定された

時の空間移行の学年差を検討するために，仮説が否定さ

れた試行数中で，ＨＥパターンの占める割合について，ダ

ン法（Dunn，smethod）に基づくplannedcompanson

(Marascuilo＆Serlin,1988）を実施した。この際，４年

生１名が該当する試行が見られず除去された。分析の結

果，学年によってＨＥパターンの出現率に差は見られな

かった。

次に，仮説を適用しなかった情報収集的実験における，

空間移行の学年差について検討した（Table６参照)。実

験過程において，被験者は，呈示された実験内容につい

て自己の仮説を適用するだけでなく，その実験結果から

情報を得ようとする試行も示した。これらの試行は，実

験結果を既有仮説で解釈するＥＨパターンと，情報を探

索するＥＥパターンとに分類された。情報収集実験の試行

数中で，ＥＨパターンが占める割合について，ダン法の

plannedcomparisonを実施したところ，６年生において

５年生よりも出現率が低いことがわかった（t=5.98,ｑ１ｆ＝

26,Ｐ＜,05)。

この結果は，情報収集実験のフィード・バックを既有

仮説で解釈する傾向が，４～５年生にかけて上昇し，６

年生にかけて下降することを示している。４～５年生に



Table７ＥＥおよびＨＥパターンにおいて実験ﾌﾟﾘ噺の各カテゴリーの占める比率（％ノ

の平均値（学年別ノ

2１

ないものである。被験者は，実験結果を説明することは

出来ないが，既有仮説での説明もしなかった。

ＨＥ，ＥＥパターンにおいて，上述の３カテゴリーのど

れに学年差が見られるかを検討するために，ダン法のplanned

comparisonを実施した（Table７参照)。ＨＥパターンに

おいては，４年生４名，５年生６名，６年生３名が該当

する試行を示さず除去された。また，ＥＥパターンにおい

ては，同じく５，６，３名が除去された。ＨＥパターンに

おいては，４年生が他の２学年と比較して，不明確な仮

説を生成する割合が多いこと（4-5年生間では，ｔ＝5.06,

4-6年生間ではｔ＝3.59,./＝20,ｐｓ＜､05)，さらにＥＥ

パターンにおいては，６年生が４年生よりも新たな仮説

を生成する傾向が強いことがわかった（t＝2.81,./＝20,

ｐ＜,05)。

統計的な処理をするにはサンプルが小さいために，そ

の信頼性には問題点が残るが，その統計処理の結果が，

Table7から読み取れる結果と非常に類似していることか

ら，この結果に基づいて，以下のように解釈を試みた。

まず，ＨＥパターンにおいて，４年生の被験者が不明確な

仮説を頻繁に生成する傾向が強かったのは，新仮説生成

の心的プロセスに，次のような問題点があったからでは

ないだろうか。第１に，実験結果から新たな情報を引き

出す能力の未熟さが考えられる。特に本研究では，関連

がある属性をいかに統合し，現象を説明するかといった

能力が，被験者に欠けていたと考えられる。第２に，自

己が新たに生成した仮説が，現象を適切に説明している

かどうかをモーターする能力が不十分であった可能性も

ある。つまり，不明確な点があるにも関わらず，現象を

説明していると思い込んでいる可能性である。新仮説を

生成しないカテゴリーにおいて，学年差が見られなかっ

たことから，この時期には，後者のような能力の差が著

しいことがわかる。

ＥＥパターンにおける学年差，つまり，４年生の被験者

よりも，６年生において新仮説を生成する傾向が強かっ

たことは，次のように解釈できる。第１に，実験結果か

ら情報を引き出す能力の違いである。年齢が上昇すると

Table６情報収集実験試行数中に，ＥＨパターンが占

める比率（％ノの平均値（学年別ノ

ＥＥノくターン

6年生5年生4年生

学年

６３．９

(39.9）

１８．２

(21.1）

４２．７

(42.8）

所仮説不明確仮説よし新仮 説 不 明 確 仮 説 よ し

注．（）内はＳＤｏ情報収集実験試行数は被験者によって異な

るため，各学年の平均値（SD）を示しておく。４年生にお
いては，平均試行数が5.0(3.6)，５年生では8.4(2.9)，６
年生では4.3(3.9）であった。

見られる割合の上昇は，自己の仮説の枠組みを確認する

ものとして，実験結果を使用する傾向が強くなっている

ことを示している。これは，Klayman＆Ｈａ（1987）に

見られる「実験結果を，自己の仮説に見合うように解釈

する傾向（positiveteststrategy)」と類似している。もう

ひとつの解釈として，実際の実験結果から，新たな情報

を探索することに失敗して，仮説空間に移行したとも考

えられる。しかし，一般的に問題解決状況において，自

己あるいは問題状況をモーターする能力が，年齢と共に

上昇することを考慮すると（Brown,BransfOrd,Ferrara＆

Campione,1983；Brown,1987)，前者の解釈の方が後者

よりも適切であろう。逆に６年生にかけては，ＥＨパター

ンの占める割合は下降する。この傾向は，先にも述べた

ように，事前テストで仮説空間を探索したことによって，

自己が認知した仮説空間の不十分さに気づき，実験結果

をあくまで情報探索の場として捉えていたことを示して

いる。

さらに，実験結果の解釈の質的差異について検討した。

ＨＥとＥＥパターンの実験試行において，実験結果から新

たな情報を引き出そうとする傾向が見られた。各被験者

が示した実験結果の解釈は，以下の３つのカテゴリーの

いずれかに分類された。第１は，明確な仮説を表象する

ものである。関連する属性と，その関係が明確に述べら

れているものが，このカテゴリーに分類された。第２は，

不明確な仮説である。これは，実験結果を説明するため

の属性や，その関係を明確にしようとするが，十分にそ

れが出来ないものである。第３は，新たな仮説が見られ

注．表中の（）内は，ＳＤｏＨＥパターンの分析における各学年の人数は，４年生６名，５年

生４名，６年生７名。ＥＥパターンの分析における各学年の人数は，４年生５名，５年生
４名，６年生７名。

天秤課題における小学生の科学的推論過程の発達

２４．０

(43.4）

２９．２

(34.4）

８．６

(22.7）

ＨＥパターン

５３．８

(41.4）

８０．９

(32.6）

７１．２

(41.5）

２．９

（7.6）

１４．３

(26.2）

１６．１

(33.0）

４．０

（8.0）

４．１８

（8.4）

３３．３

(47.1）

７２．０

(43.8）

６６．７

(38.5）

５８．１

(45.5）

４
５
６

４３．３

(42.6）

４．８

(12.6）

１２．７

(33.1）
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共に，実験結果から情報を抽出する能力が発達すること

によって，新仮説が生成されやすくなったということで

ある。第２には，引き出した情報をどのように統合する

か，また，それに関わる様々な知識の量の違いである。

これは，本研究で見られた仮説空間を越えた知識体系の

年齢的差異であると考えられる。

このように，実験過程における実験結果の解釈の学年

差を要約すると，以下のようになる：（１）年齢が上昇

するに従って，意図的に実験空間を探索し，そこから新

仮説を生成する能力が発達する；（２）年齢の上昇と共

に，明確な仮説を生成する能力も発達する。

結 論

本研究では，二重空間モデル（Klahr＆Dunbar,1988）

に基づいて，科学的推論過程における，問題空間移行の

発達について詳細に検討した。その際，実験領域の探索

過程を統制し，特に実験内容をどのように取り扱い，実

験結果をどう解釈するかに焦点を絞った。この結果，以

下のようなことが明らかになった。

第１に，適切な知識が獲得され易いように実験内容を

統制したが，ほとんどの被験者は適切な知識を発見でき

なかった。この結果は，Dunbar＆Klahr（1989）とも一

致する。しかし，約３分の１の被験者に仮説空間の認知

の変化が見られ，有効な実験空間の探索が，知識の変化

に重要な影響を与えていることがわかる。また，新たに

生成された仮説の内容が，より適切な仮説に近いもので

あることを考えると，実験空間の統制は，何らかの教授

的効果があることを示唆している。

第２に，子どもが示す科学的推論過程は，仮説空間と

実験空間の相互作用による複雑な過程を辿ることがわかっ

た。多くの被験者が，主に仮説空間の探索を基礎として，

同時に実験空間を探索して情報収集をするという柔軟な

実験過程を示していた。実験空間を統制したことによっ

て，被験者にとって，予期できない課題が呈示される可

能性もある。このような状況では，自己の枠組みをまず

適用してみることが最良の方法だと考えられる。教授的

視点からは，科学的推論過程に他者の介入が与える影響

をさらに検討する必要があろう。

第３に，実験結果の解釈の年齢的差異である。低学年

の被験者が，実験を探索的に取り扱っても，それを既有

仮説で解釈する傾向が強いのに対して，高学年では，逆

にそのような傾向は減少していた。これは，低学年の被

験者が，既存の仮説の枠組みからなかなか抜け出せない

ことを示している。また，実験空間において情報を探索

する時にも，低学年の被験者は不明確な仮説を示し，そ

の心的プロセスに未熟さが見られるのに対して，高学年

では，自己の生成した仮説をモーターする能力が発達し

てることがわかった。

最後に本研究の問題点として次のようなことが考えら

れる。第１に，本研究では，事前テストでの反応をすべ

て仮説空間から引き出したものと仮定したが，課題を呈

示され，それが被験者の認知した実験空間の実験内容と

は異なる時には，むしろ仮説空間で新たな仮説を創造す

る可能性もある。つまり，課題を呈示された時に，被験

者にとってその課題が「自分が思いもつかなかったもの

である」という可能性である。このような状況では，被

験者は自己の仮説を適用できないであろう。

本研究の事態では，個々 の被験者の知識構造は，Chi(1988）

に見られる課題領域特有の「微視的構造（microstructure)」

から構成されていると考えられる。実験中に被験者が持

つ問題空間は，既有知識に基づいて，一時的に活性化さ

れる部分的な知識であり，その中身は，やはり微視的構

造から成り立っていると考えられる。つまり今回の二重

空間モデルで言えば，仮説空間の個々の仮説と，実験空

間に被験者が活性化できる実験内容は，密接に結び付い

ている。この考えに基づくと，本研究における被験者の

情報処理過程は，次のように考えられる。課題が呈示さ

れると，課題情報は被験者の実験空間の実験内容と適合

するかどうか判断される。ここで，被験者が実験空間に

活性化している実験内容のいずれかと課題情報が適合し

た場合には，それと最も密接に結び付く仮説が仮説空間

で活性化される。しかし，実験空間に適合しえる実験内

容が存在しなかった場合，被験者が仮説空間で新たな仮

説を創造する可能性はありうる。この点に関しては，今

回の実験手続きでは明確にはなっていないので，何らか

の改善が必要であろう。

第２に，本研究のDualScalingによるグループの分類

では，仮説内容の個人差を考慮しない時に，空間移動の

パターンにどのような違いがあるかについてだけ検討し

た。この分類は，いわゆる「方略の分類」ではなく，子

どもが実験状況において辿った「軌跡の分類」であり，

必ずしも普遍的なものであるとは考えられない。しかし，

空間移動のパターンと仮説の内容の変化を比較してみる

と，頻繁に２つの空間の間を移行することが，必ずしも

新たな仮説の獲得に結び付くとは限らないことが分かる

という意味において，有効な分析方法であったと考えら

れる。しかし，さらに質的な違いを考慮した分析も必要

となってくるであろう。
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統合保育における軽度精神発達遅滞幼児に対する健常幼児の態度の研究

戸 田有一
(鳥取大学教育学部）

統合保育が直面している課題の一つは，発達遅滞幼児と健常幼児の仲間関係をいかによりよくするかであ

る。この課題の解決への糸口を探すため，幼児の軽度精神発達遅滞幼児（ＭＲ児）と健常幼児に対する態

度（行為意図）とその理由を面接で尋ねた。６つの保育園で，それぞれ３人の幼児（１人のＭＲ児と２人

の健常児）をターゲットに選び，その６園の２１０人の幼児（４歳児が１０４人，５歳児が106人）に個別面

接を行った。写真で提示したターゲット児と散歩の時に手をつなぎたいか，お昼を隣で食べたいかなどを，

その行為を行っている図版を示しつつ尋ねた。ＭＲ児に対する行為意図と健常児に対する行為意図に一定

方向の違いは見られなかった。ターゲット児による行為意図の違いへの社会的接触の差異・年齢・性別の

３要因での交互作用は有意であったが，他の交互作用や主効果は有意ではなかった。選好・非選好の理由

としてＭＲ児は能力的側面に，非選好理由として健常児は性格的側面に言及されることが多かった。

【キー・ワード】統合保育，精神発達遅滞，幼児，態度

問題

日本においては，1970年代から統合保育一“障害乳幼

児と障害をもたない乳幼児とが一定の教育目的と教育的

意図のもとで共同の活動を行う取り組み'，（前田，1989）－

が急速に普及しつつある。その統合保育の中で，障害幼

児と健常幼児の仲間関係のよりよいあり方を模索し作り

あげて行くことが実践課題の一つになっている。

保育者を対象とした実態調査研究（伊藤・井原・水町・

大井・中山，１９８０；竹内・筒井，1984）においても，統

合保育の障害児，健常児，保育者のそれぞれにとっての

意義や，仲間関係の課題に関心が払われている。それら

の研究を概観し，小松（1987）は，健常児にとっての統

合保育の意義として「いたわりの心，思いやりの心，助

け合いの心が育つ」「自分と違った友だちの存在を知る」

ことをあげ，逆に統合保育の中で生じやすい問題として，

｢(健常児が）障害児の世話をやきすぎる」ことが比較的

多くあげられると指摘している。保育者との話し合いの

場でも，健常児集団の障害児に対する行動や態度が全体

的に拒否的な場合や，障害児が独力でできることまで健

常児が手伝ってしまう場合にどうしたらよいか相談され

ることがある。

本研究の関心は，その健常幼児の障害幼児に対する態

度にあるが，障害の状態像はかなり多様である。そこで，

まず今回は，障害児の中でも軽度の精神発達遅滞児（以

後，ＭＲ児と略す）に対する態度に焦点を絞り，健常児

たちの他の健常児に対する態度とＭＲ児に対する態度の

違いを検討していきたい。

本研究において関心のある年齢層は幼児だが，幼児対

象の研究を概観する前に，児童・生徒対象の研究を概観

しておきたい。児童・生徒を対象とした研究は，日本で

は質問紙による意識調査が多く，相互の接触度と態度の

関連にも関心が持たれている（小出，１９８１；木船，1986)。

欧米での研究は，小集団に写真やビデオでターゲット（被

験者が態度表明を求められる相手）を提示し，形容詞対

や行為意図尺度などにより態度表明を求めるものが多い。

それらの研究についてのSiperstein＆Ｂａｋ(1986)の概観

によれば，(1)態度記述研究において，ＭＲ児に対する健

常児の態度は，対健常児態度に比べて否定的である場合

が多い。健常児とＭＲ児の社会的受容に差がないという

研究結果（例えば，Ｒｅｎｚ＆Simenson,1969）は少ない。

(2)態度変容研究において，ＭＲ児に対する態度が肯定的

変化を示しても，その肯定的態度は長続きしない。(3)態

度に影響を及ぼす要因は，ターゲット児の能力や容貌，「精

神発達遅滞」というラベルの有無，知覚された類似性な

どである。

幼児を対象とした研究は，行動指標に基づく場合が多

い。Guralnick＆Groom（1988)は，それまで互いに顔見

知りではなかったＭＲ幼児と健常幼児をグループにして

保育した際の行動を観察している。その結果，ＭＲ児は

健常児から肯定的な働きかけを受けることが少なく，「相

互的」な友達関係があるという指標を満たしたＭＲ児は，

健常児の場合に比べて少なかった。しかし，これはわず

か１か月間の統合保育における相互交渉の観察結果であ

り，これを直ちに一般化することはできない。この研究

の状況設定とは異なる場での検証が必要であろう。また，

態度指標による検証やその態度の理由を調べることも重

要と思われるが，欧米における幼児の障害児に対する態
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度の研究は見あたらない。

日本においても，平木（1985)，本郷（1984,1985）ら

による障害児と健常児の相互交渉についての行動観察研

究の蓄積に比して，態度指標による研究は少ない。戸田

(1990）は，ある統合保育園において，軽度の精神発達遅

滞と思われるＪ児を含む５歳児男児に対する３．４歳児男

児の態度（行動意図）及びその理由を尋ねた（本論文に

おいて，「５歳児」とは，４月の進級時点で５歳になって

いた児を指す)。その際，異なる年齢クラスに属する児の

グループを複数作って保育する縦割り保育における同じ

グループでの１か月間の接触後の態度変容も調査した。

得られた結果は，（１）「清潔さ」「知的な側面」「コミュニ

ケーション」に関する否定的理由は，Ｊ児に対してのみ

言及されたこと，(2)縦割り保育において，同じグループ

で保育された３歳児のＪ児に対する否定的な態度がほと

んど変化しなかったのに対し，同じグループで保育され

た４歳児の態度は肯定的な方向に変化したこと，(3)Ｊ児

に対する「知的な側面」「コミュニケーション」に関する

理由に，縦割り保育で同じグループだった方の４歳児は，

後に言及しなくなったこと，などである。この縦割り保

育におけるどのような要因が態度変化をもたらしたのか

は特定できないが，単に同じ園にいるだけの場合と，縦

割り保育で同じグループにいる場合とでは，量的及び質

的違いの両側面の社会的接触の差異があったと思われる。

ここで，本研究の関心に立ち返ると，健常児たちのＭ

Ｒ児に対する態度が全体的に非好意的な場合が問題にな

るのだが，まず，そのような事態が実際にどのくらい存

在するのかが確認される必要がある。戸田（1990）の結

果はＪ児に関する一事例に限られたものであり，ＭＲ児

の状態像の多様さ，保育のあり方の多様さなどにより，

幼児の態度はより多様であると思われる。また，社会的

接触の差異の効果についても更なる検討を要する。そし

て，全体的な非好意的態度の変容のためには，その態度

をもたらす要因について調べておく必要がある。そのた

めには，幼児たちにその態度の理由を尋ねるのも一つの

方途である。ただし，幼児対象の調査ゆえに留意すべき

点がある。児童対象の先行研究では同じ学年の仲間全体

やあるいは知り合い全体に対するソシオメトリー的手法

による研究が多いのだが，幼児の場合は保育者が発達差

を月齢差に帰属してある児の行動を説明する場合（例え

ば，「○○ちやんは，３月生まれだから，まだわからない

のよ･｣）があったため，ターゲット児の月齢差をなるべ

く小さくする必要が感じられた。

そこで，本研究の目的は，複数の保育園における健常

幼児の，月齢の近いＭＲ児と健常児のそれぞれに対する

態度（厳密には，行為意図。以下同様）の量的差異と質

的差異を，次のような観点から調べ，仮説を導くために

役立つ知見を探索することである。

観点１：ＭＲ児に対して健常児に対するよりも非好意的

であるかどうか。

観点２：年齢・性別・社会的接触機会の差異により，Ｍ

Ｒ児と健常児に対する態度にどのような違いが

あるのか。

観点３：幼児が言及する態度の理由は，ＭＲ児に対して

特に多いものがあるかどうか。また，社会的接

触の差異によりある理由への言及度数が異なる

かどうか。

方 法

１．手続き

東京都内のある自治体の，統合保育を行っている公立

保育園を調査のフィールドとした。ターゲット児の１人

となるＭＲ児の状態像をなるべく限定するために，ダウ

ン症候群によらないＭＲ児男児が，４歳児クラスあるい

ば５歳児クラスのどちらか一方にのみ在園している８園

に協力を依頼し，６園から了承を得た。いずれの園も各

年齢別クラスが一クラスずつで構成されていた。健常児

のターゲット児は，ＭＲ児のいるクラスからその園のＭ

Ｒ児と最も月齢の近い男児2人を選んだ（月齢の近い児の

集団内地位がたまたま高かったり低かったりすることに

よる影響をなるべく小さくするために，健常児の被験児

を複数にし複数の園で調査を行うことにした)。

あらかじめ１ないし２回各園に通って幼児たちと遊び，

各ターゲット児の行動を観察しつつラポールをつけた。

その後に，各保育園の保健室，休憩室，あるいは事務室

において面接者と幼児の１対１での面接を行った。面接

の時間帯は，登園後の自由時間，昼食と午睡の間，午後

のおやつ後の自由時間等であった。最初の園の数人分は

面接者の他に筆記者が同席したが，その他は，面接者が

メモをとりつつ会話をテープレコーダーで録音し，後日

文書化した。

2．面接の調査内容

面接で尋ねたことの中心は，３つの場面における３人

のターゲット児に対する，態度とその理由である。

まず，ターゲット児３人を含むクラス全員の写真を見

せ，それが何組であるか尋ね，導入とした。次にターゲッ

ト児３人について，その子のことを知っているか，その

子とよく遊ぶかどうか，それぞれの子がどんな子か尋ね

た。そして，次のような場面の図版を提示してそれが何

の場面か尋ね，わからなかった場合には場面の説明をし

た。図版は，男児２人が描かれている男児用と，男児と

女児が描かれている女児用の２セットを作成した。

場面Ａ：散歩の時に２人で手をつないでいる場面

場面Ｂ：お昼ご飯の時にとなりに座っている場面

場面Ｃ：砂場で２人でトンネルを作っている場面

場面Ａと場面Ｂは，６つの保育園すべてで見られ，カユ
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つ，仲間を選好する場合があった場面から選択した。そ

れに，仮想の共同作業場面である場面Ｃを加えた。

まず場面Ａについて，「この写真の男の子の中で，誰と

(いちばん）手をつなぎたいかな」と尋ね，名前をあげて

もらった。そして，その理由を尋ねた後で，「ではこの子

とはどうかな」と３人のターゲット児に対する態度とそ

の理由を尋ねていった。同様にして，場面Ｂと場面Ｃに

ついても尋ねた。最初に自由に選好させたり，健常児の

ターゲット児を２人にしたりしたのは，ＭＲ児と健常児

とについて尋ねているということが被験児にわからない

ようにするためでもある。

ターゲット児３人について聞く順番は，各被験児に対

する面接内では一定にしたが，被験児間でランダムにし

た。場面の提示順は一定にした。

ある場面でのあるターゲット児に対する被験児の態度

は，以下のような手順で段階的に質問することによって，

｢。」「○」「△」「×」の４つに分類した。

質問①｢その子と～したいと思うか？」

肯定的回答の場合………「。」

否定的回答の場合………②の質問をする

質問②｢その子が～したいと言ったら（あるいは，～した

いなあというようにしていたら）～したいと思う

か？」

肯定的回答の場合………「○」

否定的回答の場合………③の質問をする

質問③｢先生が，その子と～してと言ったら～するか？」

肯定的回答の場合………「△」

否定的回答の場合………「×」

この選好の様相から，好意の度合いを推測する。１人

にかかった面接時間は，およそ10分から20分であった。

保育者からは，各児の誕生日，入園年月等の情報を得た。

また，幼児の回答の信頼性はあまり高くないと予想され

るが，被験児の回答の変化の様相を把握するために，Ｆ

保育園の４歳児クラスでは２週間，５歳児クラスでは３

週間の間隔をあけて（間隔が異なるのは，日程上の都合

によるもの)，計14人の幼児に同様の面接を再度行った。

そして，各児の全面接終了時に，否定的回答が多かった

場合（対ＭＲ児であれ，対健常児であれ）には，肯定的

評価を得られそうなターゲット児の行動などを挙げたり，

仲良くしてほしいという希望を伝えたりした。

後日，メモと録音テープからプロトコルを作成して各

園に報告し，各児の仲間関係に関する情報や各児の発言

に対する所見を保育者から得た。

３．対象

面接対象は４．５歳児に限定した。面接ができたのは，

４歳児104人（男児48人，女児56人)，５歳児１０６人（男

児49人，女児57人）であった。１４人の幼児に面接ができ

なかったが，長期欠席，面接時の応答困難等のためであ

る。Ａ保育園，Ｂ保育園，Ｃ保育園は４歳時クラスに，

Ｄ保育園，Ｅ保育園，Ｆ保育園は５歳児クラスにターゲッ

ト児がいた。

4．面接時期

面接時期は，1989年11月から1990年２月に及んでいる

が，Ａ・Ｂ．Ｃ保育園と，。Ｅ・Ｆ保育園の間で幼児の

平均面接時月齢に大きなずれがでないように面接日程を

調整した。

結果と考察

1．態度の分析

(1)回答の分布形と得点の付与各場面での態度表明に

関して「わからない」「時々 思う」という回答があったが，

ここでの分析においてはすべて否定的回答に分類した。

被験児に重ねて次の質問をした際に，迷わず肯定的回答

をしたからである。

分類された回答の度数は，９項目（３場面×３ターゲッ

ト児）のそれぞれについて，「。」が１００以上，「○」が

50以上100未満，「△」と「×」は10以上25以下の範囲で

あり，順に少なくなる形でほぼ同様の分布形であった。

そのため平均値での比較をすることにし，便宜的に「。」

に３点，「○」に２点，「△」に１点，「×」に０点という，

選好度得点を与えた。

(2)回答の信頼性についてＦ保育園での再面接におい

て，全１２６項目中61％は変化しなかったが，７％の項目

がより選好的方向へ，３２％の項目がより非選好的方向へ

変化した。選好的方向への変化はすべてＭＲ児に対する

場合であったが，ターゲット児別（｢ターゲット児別」に

比較するという場合には，２人の健常児に対する得点の

平均とＭＲ児に対する得点とを比較する）の変化に統計

的有意差はなかった（回答の変化の平均値は，対健常児

が-6.1,対ＭＲ児が-4.3)。なお，以下に述べる結果は，

第１回目の回答に基づいている。

(3)観点１について園ごとに各児に対する態度を検討

するために，Tablelに園，年齢クラス，性別に各児に対

する選好度得点の平均値を示した。また，同じくＴａｂｌｅ

ｌに，園・ターゲット児別の選好度得点の平均値を示した。

園・ターゲット児別の選好度得点の平均値を見ると，

健常児に対する得点の方が高いのが３園（Ｂ，Ｃ，Ｄ保

育園)，ＭＲ児に対する得点の方が高いのも３園（Ａ，Ｅ，

Ｆ保育園）であった。この選好度得点を，各保育園での

各児の日常の中で変化する態度からの標本と考え，ター

ゲット児別の得点が独立であると仮定できるならば，ｔ

検定を行うことができる。独立の仮定を満たしているか

どうかは判断が難しいが，園別の検定の結果，Ｄ保育園

においてのみ有意差が認められた。健常児に対する態度

の方が，ＭＲ児に対するよりも選好的であった（t=4.13,
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厨・年齢クラス・性・ターゲット児別の選好度
得点平均値

Ｔａｂｌｅｌ より，ターゲット児別選好度得点に違いがあるかどうか

の検討をする。ここでの「社会的接触の差異」とは，「同

じ園内にいることによる接触のみ」対「同じ園内にいる

というだけではなく，同じクラス内で集団作りを意図し

た保育者の働きかけのもとでの長時間の接触がある」と

いう質的及び量的差異を指し，観点２ではこの要因に最

も関心があった。

まず，ターゲット児別態度得点の差を求め，差得点と

呼ぶことにする。次に，年齢クラス・性別・社会的接触

の差異の３要因により差得点がどのように違うのかを分

散分析で検討した。３つの要因で分けられた各群の，ター

ゲット児別選好度得点の平均値と標準偏差及び差得点の

平均値はTable2に示した。分散分析の結果，各要因の主

効果も２要因間の交互作用も有意ではなかったが，３要

因の交互作用は有意であった（F=16.01,Ｐ＜,0001)。観

点２での主眼点であった社会的接触の差異は，差得点へ

の主効果が有意ではなく，年齢・性別との交互作用のみ

有意だった。差得点が０より大きかった（対ＭＲ児態度

の方が肯定的）のは，４歳児男児の同年齢ターゲット児

に対する場合と，５歳女児の同年齢ターゲット児に対す

る場合と，５歳男児の異年齢ターゲット児に対する場合

であった。この複雑な交互作用を説明することは困難で

あるが，ターゲット児が少数であるため，特異な被選好

パターンを示すターゲット児（例えば，５歳男児のみか

らの選好度が高い4歳児）の存在に結果が左右されやすい

ためではないかと思われる。

更に，場面による違いについて検討したかったのだが，

統計的な分析をするには技法上の問題が有り，行わなかっ

た。場面による態度の違いに幼児が言及した例は少なかっ

たが，「遊ぶ時はわけわかんなくてもいいんだけどね，ご

飯の時はなんかいやあな気持ちがしちやうの」（５歳児・

女児・対ＭＲ児)，「声がわかんなくても，意味がわかん

なくても，一緒に砂遊びやりたい時があるからやるの」

(５歳児・女児・対ＭＲ児）という説明もあった。健常児

に対してある５歳児男児が，「少し静かだから」その子が

］２．４Ｃ

健Ａ健ＢＭＲ
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健Ｂは，各園の２人の健常児を順不同に指す。

齢・性別に，選好度得点の平均値が最も低かった

ツト児の値にアンダーラインを付した。

半分には，園・ターゲット児別の平均値を示した。
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P＜,001)。また，６園全体でのターゲット児別得点の平

均値の差の検定結果は，有意ではなかった（対健常児は

2.28,対ＭＲ児は2.25,ｔ=0.026)。

Guralnick＆Groom(1988)の設定した状況においては

ＭＲ児が健常児に比べて選好されにくかったが，本研究

の結果はそれと同様とは言い難い。もちろん，この両研

究の方法には，幼児相互の接触時間，保育者の資質，指

標等いくつもの違いがあることに留意する必要がある。

以上は，健常児２人に対する選好度得点を平均した結

果に基づくものだが，Tablelの３人の被験児ごとに見た

時に，選好度の低さが年齢クラス・性の違いを超えて一

人の児へ集中する場合が少なくないと思われる。そのよ

うな事態は実際に多いのか，年齢クラスの違い・性別等

が幼児の選好度に影響する場合としない場合とでは何が

異なるのか等を検討する事も，重要な課題であると思わ

れる。

(4)観点２について年齢・性別・社会的接触の差異に

Table２年齢クラス・性・社会的接触の差異・ターゲッ
ト児別の選好度得点の平均値と標準偏差

女
女
男
男
女
女
男
男

＝

Ｓ Ｄ

２．４１

２．２４

１．９９

２．３６

２．３５

２．１９

２．６０

２．１４

差得点

－０．１７

－０．０１

０．４１

－０．４３

０．１１

－０．２６

－０．１７

０．３４

注．差得点とは，（対ＭＲ児得点）－（対健常児得点)。

同年齢

異年齢

同年齢

異年齢

同年齢

異年齢

同年齢

異年齢

４
３
１
３
６
４
３
８

２
２
４
９
４
９
４
４

●
●
０
●
●
●
●
●

２
２
２
１
２
１
２
２

１
７
７
５
７
９
５
２

７
６
９
５
６
４
６
８

●
●
●
●
●
●
●
●

０
０
０
０
０
０
０
０

４
７
７
４
２
１
９
３

８
７
６
８
５
９
５
７

●
●
●
●
●
●
●
●

０
０
０
０
０
０
０
０



分類枠組a）

1．自発的感情など

１．１援助

１．２同情

１．３配慮

１．４親和動機

2．容姿や身体的特徴

3．抽象的特性

３．１性格的側面
（肯定的）

３．２性格的側面
（否定的）

３．３体力等

３．４能力的側面

4．言語

４．１言語行為

４．２言語能力

5．行動

５．１自分への利得

５．２自分への不利益

５．３身体攻撃など

５．４適合行動
（日常）

５．５適合行動
（提示場面）

５．６不適合行動
（日常）

５．７不適合行動
（提示場面）

6．接触・関係性

６．１日常の経験等

６．２他児との関係

６．３他児の選好

６．４所属

６．５関係性

7．付加的利得

８．わからない

合計

統合保育における軽度精神発達遅滞幼児に対する健常幼児の態度の研究 2９

Table３理由の分類及びターゲット児別言及度数

選好理由として

頻度

１：６

５：７

(０：１）

１４：１４

５６：６９

128：３９

（１：０）

１５：０

４：５

１４：１

９：２

５２：６

(１：０）

(０：２）

１６：１

７０：２５

(３：０）

４：２

４８：１２

（１：３）

（２：０）

６：０

１３：３

２：３

２００：１１５

６６５：３１６

1２．０

２．８０

2．００

２．４６

0．６１

Ｎ－ＭＲ

２．５０

0．１４

０．４４

０．２３

０．１３

０．７１

1．００

０．５０

Ｎ－ＭＲ

Ｏ､４６

３．００

１．１５

０．９５

非選好理由として

(０：０）

(１：０）

(０：１）

(０：０）

７：１

(１：０）

４４：１０

(１：０）

０：７

１８：１４

５：５

(０：０）

２９：６

３４：２９

(０：０）

(１：０）

３６：２７

５３：９５

１７：９

１８：５

（１：２）

１０：１

７：２

（０：０）

254：９２

５３７：３０６

0．２９

0．４５

ＭＲ

1．５６

２．００

0．４１

１．７１

1．５０

３．５８

1．０６

０．５６

0．２０

０．５７

0．７２

典型例

見てあげたい／してあげたい

かわいそうだから

～君の好きなようにさせてあげたい

仲良し(友達)になりたい

かわいいから／かっこいい

いい子だから
おもしろいから(性格や行為などが）

いじわるだから／甘えん坊だから

(けんか等)強いから／元気だから

いろいろろなことができるから
(まだいろいろと）わからないから

～しようと言うから／うるさい

おしゃべりできない／言葉わかんない

～してくれる

～してくれない／いやなことする

(髪などを)ひっぱる／ぶつ／ける

ちやんとやる／ちゃんとしてる
先生におこられないから

(場面にあったことを)ちやんとやる
(場面にあわないことを）しない

ふざけてる／あばれる／へんなことする
ちゃんとやらない

あっちこつち動く／食べるのがおそい
並ぶのがおそい／くずしちゃう

(普段一緒に)～していない／する

他児と～するから

(自分が)他に～したい児がいる

違う（あるいは同じ)クラスだから

(相手がいつも)他の児と～するから

そうすると～できる

わからない／どうしても／いいじやん

注．ａ）

ｂ）

ｃ）

１．や２．が大枠での分類，１．１や１．２が小枠での分類。

頻度は，（対健常児言及度数）：（対ＭＲ児言及度数）で示した。（単位：回）

比率は，人数比（健常児２人に対しＭＲ児１人）を考慮して対健常児言及度数を２分の１にし，対健常児言及度数に対

する対ＭＲ児言及度数の比の値を示した。一方のターゲットに対する言及しかなかった場合には，言及された側のみを，
Ｎ－ＭＲ（健常児)，ＭＲ（ＭＲ児）で示した。両ターゲットへの言及度数合計が４以下の場合には頻度に括弧をつけ，
比の計算はしなかった。
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すわろうと言ってもいやなのに，砂場では「こわさない

から」選好するという場合もあった。

２。理由の分析

(1)理由の分類態度の理由において９項目すべてに「わ

からない」と回答した児は9.5％であった。Ａ保育園の

４歳児クラスに5名集中していた。

まず，先行研究（土岐，１９８５；石橋，１９８５；石橋・嘉

数，１９８６；戸田，1990）の分類枠組を参考にして，１つ

の保育園においての言及理由を筆者と他の１名が独立に

分類した。その後に，両者の分類案を照らし合わせて修

正を加え，１つの園に関する理由分類枠組案を作成した。

その案に，他の園での理由を加えて修正・組み替えをし

ていった。最終の分類枠組をTable3に示す。

この最終的な分類枠組に基づき，各理由をコード化し

ていった。理由は質問①の際に言及されたものを分類し

た。２つの理由に言及している場合には，並列的な言及

ならば先に言及されたものを，また，ある性格特性によ

る何らかの行動を理由としてあげている場合は，その行

動の方で分類した。

(2)観点３の前半について選好や非選好の理由を２段

階に分類したわけであるが，大枠での分類では抽象度が

高すぎるので，小枠での分類における言及度数の比較を

中心に行い，具体的な個々の言及理由への言及度数も必

要に応じて見ていくこととする。

Table3に，選好の場合と非選好の場合でのそれぞれの

理由への言及度数を，ターゲット児別に示した。そして，

言及度数の合計が５以上の場合に，対ＭＲ児言及度数と

対健常児言及度数の比の値を示した。その際，ＭＲ児と

健常児の人数比を考慮にいれ，健常児に対して言及され

た側の表示度数を２分の１にして計算した。

この表から，対ＭＲ児と対健常児のそれぞれに特徴的

な理由を拾い出す。なにをもって「特徴的」とするかが

問題であるが，ここでは，言及度数の合計が５以上で，

かつ２倍以上の差があることを基準にする。ただし，個々

の理由においての言及度数を比較する際，ターゲット児

別全言及度数の比を勘案する必要がある。選好理由と非

選好理由とでは，ターゲット児別言及度数の比が異なる

ので，「特徴的」とする基準も異なっていることに留意し

なくてはならない。

ＭＲ児に対しての選好理由は，「援助」「同情」「親和動

機」「能力的側面（肯定的評価)」「容姿や身体的特徴」「付

加的利得」が多かった。一方，健常児に対しての選好理

由は，「体力等」「言語行為」「言語能力」「自分への利得」

｢日常場面での適合行動」「日常の経験等」「所属」「関係

性」が多かった。また，ＭＲ児に対しての非選好理由は，

｢能力的側面」「言語能力」「提示場面での不適合行動」が

多かった。健常児に対しての非選好理由は，「性格的側面

(否定的)」「容姿や身体的特徴」「自分への直接的不利益」

「所属」が多かった。

選好理由と非選好理由について，Table3の順に考察を

していきたい。

まず，自発的感情などについては，選好理由としての

｢援助」「同情」「親和動機」の対ＭＲ児言及度数が多かっ

た。また，ＭＲ児に対する選好理由としての言及度数が

多い容姿や身体的特徴について更に詳しく見てみると，

ＭＲ児に対して特に多いのは「かわいいから」であった

(対全ＭＲ児62回，対全健常児30回)。「かわいいから」「援

助等をする」姿は，健常幼児がＭＲ児をいやがってしま

うよりもよいかもしれないが，ある児にとっては，同じ

クラスのＭＲ児は「体は大きいけど，こころはあかちや

んなの」であり，かわいい，お世話をする対象として映っ

ていたようだった。その児が１人でできることでも手伝っ

てしまったりするので，必要な時にだけ手伝えばよいこ

とを,､手伝いをする子の気持ちも大事にしながら伝える

のがなかなか難しいと保育者は語っていた。

次に抽象的特性について見てみると，非選好理由とし

ての「性格的側面（否定的)｣，選好理由としての「体力

等」は対健常児言及度数の方が多かった。「能力的側面」

は，選好理由と非選好理由の両方で，対ＭＲ児言及度数

の方が多かった。これは，同じような行動がＭＲ児の場

合は性格ではなく能力に帰属される場合があるためかも

しれない。例えば，砂場の場面での非選好理由において，

｢～君（健常児)，いじわるだからこわしちゃう」という

行動をｒ性格的側面」に帰属した回答と，「～君（ＭＲ児)，

まだわからないからこわしちやう」という行動を「能力

的側面」に帰属した回答が見られた（今回の分類では，

両者とも「提示場面での不適合行動」に分類してある)。

精神発達遅滞というラベルがあると，成功事態では努力

に，失敗事態では能力に，より原因帰属されやすいとい

う研究結果もある（Severance＆Gasstrom,1977)。今回

のフィールドでは，保育者も幼児も「精神発達遅滞」と

いう言葉を保育場面で使用することはなかった。が，「ま

だわからない」「３月生まれ」という言葉が発達差を説明

する言葉として使われることはあった。このような言葉

の幼児の態度等への影響について考えていくことが，今

後必要であろう。

言語に関しては，選好理由としては「言語行為」につ

いても「言語能力」についても対健常児において言及さ

れることが多く，非選好理由としての「言語能力」は対

ＭＲ児において言及されることが多かった。

行動に関しては，対健常児では「自分への利得」や「日

常場面での適合行動」が選好理由として，「自分への不利

益」が非選好理由として比較的多く挙げられていた。対

ＭＲ児では「提示場面での不適合行動」が非選好理由と

して比較的多く挙げられていた。選好理由としての「提

示場面での適合行動」と非選好理由としての「日常場面
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とがうかがえた。また，「性格的側面（否定的)」へ言及

した非選好理由はＭＲ児に対しては少ないのだが，特に

ＭＲ児が同じクラスにいる場合は，その理由に全く言及

されなかった。異なるクラスの児が言及した「性格的側

面（否定的)」は，「いたずらだから」「いじわるだから」

｢甘えん坊だから」の３種類であった。

ＭＲ児と同じクラスにいる児が，非選好理由として「性

格的側面（否定的)」に全く言及しなかったのはなぜだろ

うか。同じクラスの健常児に対しては「性格的側面（否

定的)」に言及しているので，言及できなかったわけでは

ない。先にも述べた行動の「性格的側面」への帰属と「能

力的側面」への帰属という問題と関連している可能性が

ある。

全体的考察

１．本研究により得られた主な知見

今回の６保育園における４．５歳児を対象とした面接で

得られた主な知見を以下に記す。

(1)月齢の近い軽度のＭＲ児と健常児のそれぞれに対す

る幼児の態度は，６園中１園において健常児に対する

方がより選好的であるのみで，全体に一定の傾向は認

められなかった。すなわち，Guralnick＆Groom(1988）

が行動観察指標で示したような，ＭＲ児よりも健常児

を選好するという全体的傾向は見られなかった。

(2)社会的接触機会が異なることで，健常児に対してよ

り選好的であったり，ＭＲ児に対してより選好的であっ

たりするということはなかった。

(3)選好及び非選好の理由の分析により，ＭＲ児に対し

てより多く言及される理由と健常児に対してより多く

言及される理由があることがわかった。つまり，ＭＲ

児と健常児に対する選好・非選好の度数が量的に異なっ

ていなくとも，態度が質的に異なる可能性があること

が示唆された。今後，ターゲット児の同様の行動の原

因の帰属先の違い等も含めて検討する必要があろう。

また，この質的指標に関しては社会的接触の効果があ

る可能性が残された。

での不適合行動」には，それほど極端な違いはなかった。

利得的基準での理由は，対健常児においてよく言及され

るものであるようだ。

ところで，これらの言語や行動に関する理由の言及度

数の分析は，あくまで全体的傾向を論じたものであり，

被験児個人単位で論じているものではない。同じＭＲ児

に対して，非選好的態度を示す児もいれば選好的態度を

示す児もいるということの方が，大切な事実かもしれな

い。その個人差はなぜ生じるのかが，被験児側の要因等

として，これから問われねばならないだろう。更には，「提

示場面での不適合行動」が非選好理由にも選好理由にも

なっていることも興味深い。理由の言語化が不十分なた

めでもあろうが，ある児の同じ行動の各児にとっての意

味が異なるということはありうる。ある保育園で，精神

発達遅滞のＣ児に髪をかなり強く引っ張られてもいやが

らず，一緒に遊んでいる女児がいた。「どうして，引っ張

られてもいやがんないの」と尋ねると，「(これはＣちゃ

んが）アソンデっていうことなの」と答えた。保育者が

そのように教えてくれたとのことだった。このような場

合があることも，今後考慮に入れるべきであろう。

接触・関係性の「日常の経験等」「所属」「関係性」が

健常児の選好理由として，「所属」が健常児の非選好理由

として言及されることが多かった。この側面のＭＲ児に

対する言及度数が少ないのはなぜなのか，今は推測でき

ない。

付加的利得は，全言及度数が５しかなかったが，「手を

つなげば先生と手をつないでもらえるから」という回答

などであり，これがＭＲ児に対する選好理由として多い

ことをどう考えるべきか，実践上の課題としても検討す

る必要があろう。

(3)観点３の後半についてＭＲ児あるいは健常児に特

徴的（｢3.理由の分析」の「(2)観点３について」のとこ

ろで述べている基準と同様，言及度数に２倍以上の差が

あり，かつ全言及度数が５以上）な理由への言及度数を，

社会的接触の差異と年齢クラス別に分けてみると，Table

4のようになった。［５歳児→５歳ターゲット児］の場合

にＭＲ児の「能力的側面」を評価した選好理由が多いこ

Table４社会的接触の差異と年齢クラス別の各理由への言及度数

2．容姿や身体的特徴

3.4能力的側面

[5→4］

統合保育における軽度精神発達遅滞幼児に対する健常幼児の態度の研究

選
好
理
由
一
非
選
好
理
由

１９：２５

０：０

１:i：
３：２

２９：３１

性格的側面(否定的）

能力的側面

言語能力

不適合行動(提示場面）

３．２

３．４

４．２

５．７

注．頻度を(対健常児言及度数）：（対ＭＲ児言及度数）で示した。また，［4→5］は，被験
児が４歳児でターゲット児が５歳児であることを意味する。
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２．本研究の問題点と今後の課題

(1)面接の方法上の問題態度表明を求める際に，面接

者の期待方向へのバイアスが懸念された。しかし，観点

１に関する園別の分析での各ターゲット児に対する態度

の多様性や，社会的接触の差異等と態度との関連の複雑

さから，幼児の態度を一定方向に向けさせるようなバイ

アスはなかったと思われる。

(2)理由の分析方法の問題理由の分析における問題の

一つは，理由の分類法である。先行研究を参考にしたり，

数人で枠組作りをするなどしたのだが，理由の肯定的・

否定的という分類等について今後更なる検討を要する。

また，理由間の関連性の問題もある。つまり，枠組が

相互に排他的ではないということが問題になる。例えば，

ある抽象的な特性を原因としての行動を理由としてあげ

ている場合には今回は行動の方で分類したのだが，幼児

が同様の内容を意識しつつどちらか一方に非意図的に言

及した場合には，抽象的特性と行動の両者への分類は単

に偶然的要素に左右されているということになる。この

問題を解消するために質問の仕方を工夫する必要があろ

う。

(3)今後の課題と研究の方向性今後は，今回の調査で

得られた知見を確認・検証していく必要がある。社会的

接触の差異の影響を調べるためには，同じ年齢のクラス

が複数ある園での研究が行われることが望まれる。態度

指標と行動指標の連関の問題，態度の差異や態度変容を

もたらす要因の特定，精神発達遅滞というラベルによる

行動の帰属先の違い等が，今後の研究課題である。
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OneimportantissueinearlychildhCod，mainstreaming，practicesishowtoimprovepeerrelationbetween

mentauyretardedandnon-retardedchildren(non-MR)．TocontributetoasolutionfOrthisproblem，

weinterviewednon-MRpreschoolersabouttheirattitudestowardmildlymentallyretardedyoungchildren

(ＭＲ),andaskedalsoabouttheirreasonsfortheseattitudes・Threeyoungchildren（２ｎｏｎ－ＭＲａｎｄ

ｌＭＲ)werechosenastargetpersonsateachof6nurserleslntotal,２１０children（1044-year-olds

andlO65-year-olds）fromthe6nursenesparticipated・Forinstance,theywereaskedwhetherand

whytheyｗｏｕｌｄｗａｎｔｔｏｈｏｌｄｈａｎｄｓｗｉｔｈｅａｃｈｏｆthetargetswhenonawalk，andlunchtogether,etc・

Theresultsshowednoconsistanttendencyinattitudestowardnon-MRandMRtargets，Therewas

asignificantmteractionofage,sex,andsocialcontact,ｏｎchildren,sattitudestowardMRsvs・non-MRs・

Buttherewerenosignificantmaineffects、ThesubjectsreferredtoMRmorethantonon-MRciting

thetargets'abilitieswhenexplainingthierattitudes、Theyreferredtonon-MRmorethanｔｏMRciting

thetargets,characteristicswhentheydidn'tprefertargets．

【ＫｅｙＷ０ｒｄｓ】Mainstreaming,MentalRetardation，EarlyChildh0Od，Attitude

１９９２．４．６受稿，１９９３．２．１５受理

3３
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幼児の数転換能力の獲得における数詞の役割

丸 山良平
(上越教育大学学校教育学部）

本研究は，集合や数記号から把握した数をそれぞれ別の媒体で表現することを数転換と定義した。これま

での幼児数概念研究では具体から抽象へという概念の階層構造から具体物集合と数記号の間に仲介として

半具体物の挿入が提唱されていた。その一方幼児の発達研究では，数転換に際して数詞の使用が有効であ

ることが示唆されている。そこで本研究では幼児の数転換能力の獲得における数詞の役割を検討し，さら

に半具体物の役割を考察することを目的とした。対象児は日本の２幼稚園に就園する３歳～５歳児期（月

齢45～82カ月）の幼児355人であった。調査課題は具体物，数詞，数図及び数字により構成された。得ら

れた資料の分析結果は次の点を明らかにした。（１）数詞への数転換が最も早くに獲得され，数図への数

転換の獲得が最も遅れる。（２）数転換の際に数詞はピボットとして使用され，具体物から数字及び数図

への数転換に介在することが示唆される。本研究は数転換の獲得が具体物集合を命名することから始まり，

そして数転換では数詞の役割が重要であることを示した。子どもは数図でも具体物集合でも集合として同

様に扱う。従って，子どもが具体物で数の知識を構成できるなら，特に数図を導入する必要はないと考え

る。本研究ではこれまでいわれていた半具体物を具体物集合と数記号の間に特別に挿入させる役割は見い

だせなかった。

【キー・ワード】数概念，数転換能力，数詞，幼児教育，認知発達

問 題

幼児期の数指導では数を表現する媒体として主に具体

物，半具体物，数詞，アラビヤ数字が使用されている。

子どもは具体物集合や半具体物から数を抽象し，それを

数詞に置き換えたり，逆に数詞や数字から数を把握して

具体物の集合を作ったりしている。こうした「１つの媒

体が示している数を他の媒体によって表現すること」お

よび「同じ数の媒体を対応づけること」を本研究では数

転換と定義する。数転換は幼児の数の指導書（例えば，

遠山・栗原，1965）では多くの指導例があげられ，幼児

期の数教育の主な内容になっている。しかし，これまで

の幼児の数概念研究では数転換に関する追究は少ない。

そして数概念研究では，数転換は実在と記号的水準で表

わされた数との２つの次元を直接対応させるのではなく，

その間に半具体物を仲介させることが必要とされた（例

えば，藤永・斎賀・細谷，1963a，1963b，１９６４；土井，

1974)。半具体物は実在の対象と知覚的に相同な構造を持

ち，具体物と記号との間への半具体物の挿入は具体から

抽象へという概念のヒエラルキーによって想定されたの

である。

その一方で幼児の発達研究では，数転換に際して半具

体物よりも数詞が有効であることを示唆する報告がなさ

れている。数詞を順に唱える数唱の獲得に関して，中沢

(1981）は子どもの生態観察により10迄の数唱は発語する

頃にはほぼ記憶されていることを示唆している。この早

期に獲得する数唱に着目して，遠藤・加村・東（1966）

は３歳児の数唱を利用した計数から指導を始めた群と１

対１対応から指導を始めた群では前者の方が２集合数の

多少等判断の成績がよいことを示し，集合数の把握に数

唱が有効であることを示唆した。数詞の獲得について波

多野（1968）は数を意味する言葉として使用されるよう

になるのは後になるが，子どもの生活の中で掛け声や物

を指示する言葉等として１歳台に行われることを示した。

さらに数詞についてvonGlasersfeld(1982)は，子どもが

数の観念を形成する以前に知覚された事物の存在様式の

名称として最初にいくつかの数詞を覚えることを示唆し

た。そして子どもが具体物を計数するようになれば数詞

を使用する。この時，計数で使用する数詞とすでに集合

の名称として知っている数詞とが同じ言葉であることは

子どもの数と量の概念化のために強い経験的基礎になる

とした。これは乳幼児期のごく初期に具体物集合から数

詞への数転換が可能になり始め，次に数詞から具体物集

合への数転換が可能になることを示唆する。数字に関し

ては，数字（digit）から数詞への数転換（数字の命名）は

３歳児期には40％に満たないが，４歳児期には80％以上

となり，５歳児期にはほぼ完全獲得し，具体物から数字

への数転換は３歳児期で20％，４歳児期で80％，５歳児

期ではほぼ完全達成することが示されている（丸山，1991)。

この対象児は特別な数教育は受けてはいない。数字への
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数転換が数字の命名に平行するか，これよりやや遅れて

獲得されることは，この数転換に数詞を介在させている

可能性を示唆する。

また，３～５歳児では計数の正誤は数が20以下では数

範囲が関係することが示され（Ｇｅｌｍａｎ＆Meck,1983)，

数転換は数範囲が関係すると推測される。この年齢の子

どもは，数範囲５以下と６以上の数は大きさが異なる群

に分けて考えることが示されている（Siegler＆Robinson，

1982)。そこで本研究では数範囲５以下と６以上の２つの

数範囲により検討を試みる。半具体物はその集合の要素

が計数できて，かつ１つの半具体物が１つの数に対応し

ているもので，数図が典型的といえる。本研究ではおは

じきやボタン等可動の個物は具体物とし，ここでは具体

物としておはじき，半具体物としては数教育でよく使用

される数図のみを扱う。

本研究では特別に数の教育を受けていない幼児を対象

に，数転換における数詞の役割を追究し，さらにこれま

でいわれていた数詞および数字という記号への数転換に

おける仲介としての半具体物の役割を検討することを目

的とする。そして先行研究の検討から，数転換において

数詞はラベルもしくはピボットとしての役割を持ち，半

具体物は具体物集合と同じように扱われ，これまでにい

われてきた仲介としての特別な役割はないと仮定してい

る。具体的には次の６点を予想し，これを追究すること

になる。①子どもは数詞を用いた数転換を最初に獲得し，

３歳児期には可能になりはじめる。②数転換は数範囲が

５以下の数で可能になりはじめる。③半具体物の仲介が

なくても，子どもは具体物から数詞，次いで数字への数

転換を獲得する。④具体物から数字への数転換に数詞を

介在させている。⑤数字を用いた数転換は４歳児期には

可能となり，５歳児期にはほぼ確実になる。⑥子どもは，

具体物集合，数詞，数字の方が半具体物より確実に数を

操作できる。

Ｔａｂｌｅｌ数転換課題名の略記

数転換の方向略記扱う数
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c、)，１～９の数図カード（7ｃｍ×5ｃｍ）各１枚をランダ

ムに配置し貼り付けた数図盤１枚（32ｃｍ×24ｃｍ）を用い

る。

3．課題

具体物，数図，数詞，数字によって表示された数を他

の媒体で表現する。各課題は数範囲が３から５までのＡ

小間，６から８までのＢ小間の２問で構成される。対象

児の前に用具を置き，調査者は対象児と対話しながら課

題を提示する。課題の実施方法は以下のとおりである。

課題名の略記表示と課題で扱う数をＴａｂｌｅｌに示す。

ａ・具体物から数図，数詞，数字への数転換課題（調査

者がおはじきを皿の中に入れて転換する数を表示する｡）

①具→図：「これと同じ数のカードをこれから選んで

下さい」といって，数図盤を示す。３個と７個で行う。

②具→詞：「これはいくつですか」と問い，数詞で答え

させる。４個と６個で行う。③具→字：「これと同じ数

のカードをこれから選んで下さい」といって数字盤を示

す。５個と８個で行う。

ｂ・数図から数詞，数字，数図への数転換課題（調査者

が数図盤の数図を指差して転換する数を指示する｡）①

図→詞：「これはいくつですか」と問い，数詞で答えさ

せる。３と７で行う。②図→字：「これと同じ数のカー

ドをこれから選んで下さい」といって，数字盤を示す。

４と６で行う。③図→具：「これと同じ数だけ，おはじ

きを皿の中に入れて下さい」といって，おはじきと皿を

示す。５と８で行う。

ｃ・数詞から数字，具体物，数図への数転換（調査者が

口頭で転換する数を指示する｡）①詞→字：「さんの数

字をこれから選んで下さい」といって，数字盤を示す。

３と７で行う。②詞→具：「よんだけ，おはじきを皿の

中に入れて下さい」といって，おはじきと皿を示す。４

と６で行う。③詞→図：「どのカードをこれから選んで

下さい」といって，数図盤を示す。５と８で行う。

ｄ，数字から具体物，数図，数詞への数転換（調査者が

方 法

1．対象児

対象児は新潟市内の私立幼稚園Ｐ，Ｑの２園に在籍す

る３歳児104名（Ｐ園57名，Ｑ園47名)，４歳児146名（Ｐ

園70名，Ｑ園76名)，５歳児105名（Ｐ園44名，Ｑ園61名）

である。なお，年齢区分は幼稚園教育の年齢層（学年）

を使用しており，必ずしも子どもの満年齢と一致しては

いない。２園は同じ学校法人により設置され，保育内容・

方法はほぼ一致しており，特別な数教育といわれるよう

なものは行われていない。

２．用具

おはじき10個，プラスティック製の小皿２枚算数教材

用（誠文社製）の１～９の数字カード（7ｃｍ×5ｃｍ）各１

枚をランダムに配置し貼り付けた数字盤１枚（32ｃｍ×2４

数図から

数字から
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数字盤の数字を指差して転換する数を指示する｡）①字

→具：「これと同じ数だけ，おはじきを皿の中に入れな

さい」といって，おはじきと皿を示す。３と７で行う。

②字→図：「これと同じ数のカードをこれから選んで下

さい」といって，数図盤を示す。４と６で行う。③字→

詞：「これはいくですか」と問い，数詞で答えさせる。

５と８で行う。

4．実 施

実施年月は1990年12月，９１年１月，２月である。調査

は調査室を設け個別に行い，一人当りの所要時間は５分

から10分程度であった。課題はａ→ｂ→ｃ→ｄを基本と

して，順序を順次変えて実施しカウンターバランスをとっ

た。１回目の課題提示で誤答，無答の場合は再度課題を

与える。なお，３歳児は課題を始める前に９個の数字の

命名を確認し，５個以上を正答できない場合，数字の課

題を与えずに無答とする。これは該当児に必要以上の心

理的負担をかけないための処置であると共に，そうした

子どもに課題を与えても不能であることが事前に確認さ

れていたからである。

5．得点化

課題提示の後，正答した場合２点，誤答をすぐに気付

いて言い直した場合１点，誤答の場合０点，５秒以上無

反応の場合および「わからない」と答えた場合は無答と

して０点とする。なお，誤答，無答の場合，再度課題を

与え，そこで正答した場合１点とする。

結果と考察

1．数転換課題得点の分析

，各課題の年齢層別の平均値（４点満点）をFiglに示す。

なお，３歳児では１～９の数字中５個以上の命名が不能

の子どもは46.2％であった。従って３歳児の約半数が数

字の課題で無答として処理された。

(1)数詞数図，数字を用いた数転換具体物からの転

換において，具→詞の平均値が３年齢層共に最も高い。

具→詞と具→図の間には３年齢層で有意差（３歳t(103)二

2.40,ｐ＜,０５；４歳t(145)=6.84,ｐ＜､０１；５歳t(104)=3.92,

P＜､01)がある｡具→詞と具→字の間にも３年齢層で有意

差(３歳t(103)二4.56,ｐ＜､０１；４歳t(145)=3.80,ｐ＜､０１；

５歳t(104)=2.93,ｐ＜､01）がある。３歳児期に数詞への

数転換が最も早く獲得され，その数転換が４，５歳児で

も数図や数字よりも先行しているといえる。また，具→

図の平均値と具→字の比較において，３歳児では具→図

の方が高く，差は有意傾向（t(103)=1.87,ｐ＜,1）であり，

４歳児では具→字の方が高く有意差（t(145)=3.07,ｐ＜,01）

がある。５歳児ではほぼ等しい。３歳児では数字への転

換は数図より遅れているが，４歳児では逆転して数字へ

の転換が数図より確実になる。３歳児では数図への数転

換が数字より確実なのは，数字はその命名が始まったば

かりなのに，数図は集合数を直接確認ができることによ

る。しかし，３歳児の詞→具と詞→図の平均値は等しく，

数図は具体物集合とかわらず，数図に特別の役割がある

とはいえない。そして数字の命名がほぼ確実になる４歳

児で逆転するのは，数字への数転換に数詞を介在させて

いることを示唆する。５歳児になって数図への転換が数

字に追いついてくる。４，５歳児の結果は，数図を仲介

させて数字への転換が可能になるのではないことを示唆

する。この結果は，半具体物の仲介がなくても子どもは

具体物から数詞，次いで数字への数転換を獲得するとし

た予想③を支持している。

３歳児において具→詞の平均値は詞→具より高く，差

は有意（t(103)=2.21,ｐ＜､05）であり，具→図の平均値

は図→具より高く，差は有意（t(103)=2.33,ｐ＜､05）で

ある。そして字→具の平均値は具→字より高く，差は有

意傾向（t(103)=1.72,ｐ＜､1）である。３歳児では同じ媒

体でも転換の方向によって数転換は不安定であり確実と

はいえない。しかし，どちらの方向でも数詞を用いた数

転換が最も容易であり，数詞を用いた数転換は最も早く

に獲得され始めるといえる。これは，子どもは数詞を用
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いた数転換を最初に獲得し，３歳児期に可能になりはじ

めるとした予想①を支持している。

４歳児では具→詞と詞→具，具→図と図→具，具→字

と字→具の平均値に有意差はなく，双方向の数転換が安

定しており，数転換はある程度確実になっているといえ

る。数転換は数詞を用いたものが最も容易で次に数字，

そして数図を用いた数転換が最も難しい。数字が数図よ

り媒体としては使用が容易であるといえる。４歳児では

具→字と字→具の各平均値は3.5(ＳＤ：1.1)，３．６(ＳＤ：

1.1）であり，この頃には数字が数の媒体として使用でき

ることを示す。４歳児期に数字の数転換が数詞に遅れて

可能になることは，数字の数転換に数詞を介在させてい

ることを示している。この結果は，具体物から数字への

数転換に数詞を介在させているとした予想④を支持する。

５歳児では数字からの数転換が数詞からの数転換と同

様に確実となっている。数図からの数転換は数詞および

数字からの数転換より確実ではない。また具→詞と詞→

具，具→図と図→具の平均値に差はないが，字→具は具

→字より高く有意差（t(104)=3.58,ｐ＜,01）がある。字

→具では数５と８が使用され，５歳児では８での誤りが

ほとんどであった。誤った子どもは具体物８個の要素を

指差すこともなく短時間で把握しており，その際に把握

する数を誤り，そしてそれを転換したのである。４歳児

では数把握は指や目で時間をかけて確認し計数していた

ので，こうした誤りの傾向はなかった。字→具では集合

を構成する際に要素を手で扱い，この時に計数している。

従って５歳児の字→具と具→字の差は数把握の際の誤り

によるといえる。具→字と字→具の各平均値は3.7(ＳＤ：

0.6)，４．０(ＳＤ：0.3）であり，数字が数の媒体としてほ

ぼ確実に使用できるといえる。

この結果は，具体物から数字への数転換は４歳児期に

は可能となり，５歳児期には確実となるとした予想⑤を

支持している。

(2)数転換における数詞の役割詞→字と字→詞の数転

換は３年齢層で最も平均値が高い。そしてこれら２課題

の差は３年齢層のいずれでも有意ではない。２課題とも

５歳児はほとんど完全達成している。そして２課題の得

点の相関係数は３歳児でr=0.92(t(102)=24.04,ｐ＜､01)，

４歳児でr=0.78(t（144)=14.88,ｐ＜､01）である。３年

齢層とも数詞と数字の相互の数転換は関連して同程度可

能になるといえる。従って，数詞を用いた数転換が可能

になれば，数詞を介在させて数字による数転換が可能に

なるといえる。しかし，３年齢層共に具→詞の平均値が

具→字のそれより高く有意差があった。さらに図→詞と

図→字の平均値は３年齢層共に図→詞が高く，３，４歳

児で差は有意（３歳t(103)=5.64,ｐ＜,０１；４歳t(145)＝

3.63,ｐ＜､01）であり，５歳児で有意傾向（t(104)=1.82,

p＜､1）である。これは，数転換に数詞を介在させても直

２数範囲別の得点平均値Table

3歳児 4歳児 5歳児

ちに数詞と同様に数字への数転換が可能になるとは限ら

ないことを示す。従って，初期の数転換では数字が数詞

と結びつくことが，数字への転換を保障することにはな

らないといえる。

次に転換する数の範囲の影響を排除した数詞への数転

換を検討する。ここでは数詞と数字という記号間の数転

換は除外した。数範囲５と８では数詞への数転換がない

ので４つ数範囲３，４，６，７の14小間の平均値（２点満点）

をＴａｂｌｅ２に示す。

同一の数を扱う小間の平均値を比較すると，３歳児では

４つの数範囲の全てで数詞への数転換の平均値が最も高

く，その中で平均値が２位の課題との差が有意なのは数

範囲３（図→詞と具→図t(103)=2.42,ｐ＜,05）と４（具

→詞と詞→具t(103)=2.08,ｐ＜､05）の２つである。４歳

児では数範囲３，４で数詞への数転換の得点が最も高い。

そして，２位との差が有意なのは数範囲４（具→詞と詞

→具t(145)=2.45,ｐ＜､05)である。５歳児では数範囲３，４，

６では各小間の間に差はない｡数範囲７では図→詞と字→

具の問で有意な差はないが,この２小間は具→図より高く

有意差がある。５歳児では数詞への転換が最も高いとはい

えないが,それは他の媒体を用いた数転換も完全達成に近

づいていることによる。

３歳児期では数詞への数転換が最も先行していて,それ

に他の数転換が追随していくことが示唆される｡そして４

歳児期になっても数詞への数転換は先行しているものの

他の媒体による数転換が追いつきつつあるといえる｡すな

わち,子どもが具体物の集合を命名することで数転換の際

に数詞をピボットとして効果的に使用できるようになる。

従って具体物集合の命名は数転換の基礎といえる。

(3)数図と数字の比較３年齢層における具→詞と図→

３
３
３
４
４
４
４
６
６
６
６
７
７
７

詞
図
具
詞
具
字
図
詞
具
字
図
詞
図
具

図
具
字
具
詞
図
字
具
詞
図
字
図
具
字

1.3(0.9）

1.1（１）

0.8（１）

１（１）

0.8（１）

0.6(0.9）

0.6(0.9）

0.8（１）

0.6(0.9）

0.6(0.9）

0.2(0.6）

0.6(0.9）

0.3(0.7）

0.5(0.9）

２（0.3）

1.9(0.3）

1.9(0.5）

２（0.3）

1.9(0.5）

1.8(0.6）

1.8(0.6）

1.8(0.5）

１．９(0.5）

1.7(0.7）

1.5(0.8）

1.8(0.6）

1.3(0.8）

1.8(0.6）

２（０）

２（０）

２（0.3）

２（０）

２（0.2）

２（0.2）

1.9(0.3）

1.9(0.3）

２（0.2）

1.8(0.4）

1.8(0.5）

1.9(0.4）

1.6(0.7）

２（0.3）

注．年齢層の区分は幼稚園の学年による。

小間右の数値は扱った数で，満点は２点である。

（）内の数値はＳＤである。



豆皇三GA－５=三ｓ

3８

詞及び具→字と図→字の平均値はほぼ等しい｡これは具体

物集合と数図の数把握は同じようにできることを示す｡し

かし字→具の平均値が字→図より３年齢層共に高く差は

有意(３歳t(103)=5.17,ｐ＜､０１；４歳t(145)宅.43,ｐ＜､０１；

５歳t(104)=2.63,ｐ＜,01）であり，また，詞→具が詞→

図より高く有意差（３歳t(103)=4.96,ｐ＜､０１；４歳t(145)＝

4.08,ｐ＜､０１；５歳t(104)=3.80,ｐ＜､01）がある。数図

への転換は具体物集合への転換より困難といえるが，そ

の理由を検討する。

詞→具と字→具は，数詞と数字から把握した数と対応

する具体物集合を構成することである。詞→図と字→図

は，数詞と数字から把握した数と対応する数図を１～９

を示す数図の中から選択することである。具体物への転

換では１つの具体物集合に着目すればよい。しかし，数

図への転換では９枚の数図に着目しなければならず，こ

れが数図への数転換を困難にしていると推測する。

具→字の平均値は３，５歳児で字→具より低く，その

差は３歳児では有意傾向，５歳児では有意であった。５

歳児で具→字が低いのは数字へ転換する以前の数把握の

誤りで，数転換が困難というものではない。数転換の操

作では５歳児は２課題に差はないと考える。具→字は具

体物集合から把握した数と対応する数字を１～９の数字

の中から選択するのであり，９個の数字に着目すること

になる。一方，字→具では１つの数字に着目すればよい。

３歳児で２つの課題に差があるのは着目しなければなら

ない数字が複数か単数かによるといえる。数図への数転

換が難しいのは，数字と同様に，１記号が１つの数を表

現するという記号としての性質によるといえる。

また，具→詞の平均値が具→字よりも高いことが示さ

れた。具→詞では具体物から把握した数の数詞名を発声

する。数詞の系列は心内に数唱の順にソートされている

としても，子どもが数詞への数転換の際にその系列から

数詞を選択するとは考えられない。集合数把握において，

方略が計数の場合，計数の原理を適用して計数の最後の

標識名を発声し，スピタイズの場合，その集合数名を発

声すると推測する。だから具→字が具→詞より難しいの

は，確認する数字が複数であるからといえる。数詞は心

内で生みだすもので，外にある記号を選択するのではな

いことが数字と異なっている。そこで数字への数転換で

は数字が数詞と結びつくと共に，対応する数字を直ちに

確実に選択すること，すなわち数字のパターン認識に習

熟していることが必要といえる。具→字の平均値が４歳

児で３．５点に達していることから，このパターン認識は

４歳児期にある程度習熟しているといえる。この結果も

具体物から数字への数転換に数詞を介在させているとし

た予想④を支持している。

2．数転換における数の範囲の影響

数転換課題では数の媒体，数転換の方向及び転換する

数の範囲により平均値が変動した。ここでは主に媒体別

に転換する数の大きさが数転換に及ぼす影響を検討する。

数の大きさは小問の数の範囲条件「大｣，「小」の２条件

とし，転換の方向条件は特定の媒体「から」の数転換の

方向とその逆向きに特定の媒体「へ」の数転換の２条件

とする。分析資料は，例えば数詞から数転換する課題は

詞→具，詞→図，詞→字の３課題の合計得点（６点満点）

を使用する。３年齢層の各条件の合計得点の平均値のプ

ロフィールをFig.２に示した。

(1)数詞３歳児は方向と範囲の交互作用が有意である

(Ｆ(1,103)=9.92,Ｐ＜､01)。３歳児では水準別誤差項を

用いた単純主効果検定よれば，両方向とも範囲の効果は

有意（からＦ(1,103)=14.05,Ｐ＜､０１；へＦ(1,103)=52.58,

P＜､01）があり，範囲大小の両方で方向の効果は有意.(>１，

Ｆ(1,103)=36.95,Ｐ＜､０１；大Ｆ(1,103)=6.68,Ｐ＜,05）

である。４歳児と５歳児は方向と範囲の主効果が有意で

ある（４歳方向Ｆ(1,145)=11.94,Ｐ＜,０１；範囲Ｆ(1,145)＝

45.54,Ｐ＜､01／５歳方向Ｆ(1,104)=8.22,Ｐ＜､０１；範囲

Ｆ(1,104)=16.97,Ｐ＜,01)。

３年齢層共に，転換する数が大きくなるとどちらの方

Ｏ－Ｃ

〆、

にノ

脳－－１畠F二.cr-Bご二宮

○一○数範囲小●-●数範囲大

Figure、２．数範囲と数転換方向条件の平均値のプロフィール
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向でも数転換は難しくなる。そして年齢が低くなるほど

数の大きさの影響は強いといえる。３歳児の数範囲大で

は小と比較して，転換方向による差が小さい。これは範

囲小では転換方向の差が大きく数詞への数転換がきわめ

て容易であることを示す。この結果は，数転換が３歳児

期に５以下で数詞への数転換に始まるとした予想②を支

持するものである。

(2)数図方向と範囲の交互作用が３歳児（F(1,103)=4.23,

P＜,05）と４歳児（Ｆ(1,145)二20.21,Ｐ＜､01）は共に有

意である。３歳児では水準別誤差項を用いた単純主効果

検定によれば，両方向で範囲の効果は有意（からＦ(1,103)二

48.61,Ｐ＜､０１；へＦ(1,103)=85.39,Ｐ＜､01）であり，

範囲大小の両方で方向の効果は有意（小Ｆ(1,103)=7.52,

P＜,０１；大Ｆ(1,103)=22.66,Ｐ＜､01）である。４歳児で

は両方向で範囲の効果は有意（からＦ(1,145)二26.34,

P＜､０１；へＦ(1,145)=88.27,Ｐ＜､01）である。方向の効

果は範囲大では有意（F=19.77,Ｐ＜､01）であり，範囲小

ではない。５歳児は方向と範囲の主効果が有意（方向Ｆ(1,

104)=6.68,Ｐ＜､０５；範囲Ｆ(1,104)=39.61,Ｐ＜､01）で

ある。

３年齢層共に数範囲大ではどちらの方向でも数転換は

難しい。そして３，４歳児では数図への方向が特に困難

になる。数が小さければ対応する数図をスビタイズや推

定（estimating）で見当をつけて探すことができる。しか

し，数が大きい場合は見当をつけることが難しく，確認

する数図の枚数が多くなる。数範囲大での数図への数転

換が困難なのは，集合数６以上ではスビタイズや推定で

は見当をつけることが難しくなり，さらに計数でも誤り

やすくなることを示すものである。

(3)数字３歳児は方向と範囲の交互作用が有意（Ｆ(1,

103)二5.59,Ｐ＜､05）である。３歳児では水準別誤差項を

用いた単純主効果検定によれば，両方向とも範囲の効果

は有意（からＦ(1,103)=26.58,Ｐ＜,０１；へＦ(1,103)宅.24,

P＜,05）である。方向の効果は範囲大では有意（F(1,103)二

5.23,Ｐ＜､05）である。４歳児は範囲の主効果が有意で

ある（Ｆ(1,145)=25.84,Ｐ＜､01)。５歳児は方向と範囲

の交互作用が有意傾向（Ｆ(1,104)=2.83,Ｐ＜､1）となる。

５歳児では水準別誤差項を用いた単純主効果検定によれ

ば，両方向とも範囲の効果は有意（からＦ(1,104)=9.19,

P＜､０１；へＦ(1,104)=18.19,Ｐ＜､01）である。方向の効

果は範囲大では有意（Ｆ(1,104)=4.2,Ｐ＜､05）である。

３年齢層共に数範囲大ではどちらの方向でも数転換は

難しい。３歳児の数範囲大では数字からの数転換は数字

への数転換と比較して相対的に困難であるようにみえる。

３歳児では字→詞と詞→字では差はなく，字→図の平均

値は図→字より低く差は有意であった。だから数字から

の数転換の平均値が低いのは，字→図の平均値が数範囲

大で特に低いことの影響で，これは数図の性質によると

いえる。すなわち６以上の数でも転換方向によって差は

ないと考える。５歳児では数が大きいと数字への転換が

困難なようにみえる。これは先にふれたが具→字の誤答

は集合数把握の誤りである。そして図→字と字→図及び

詞→字及び字→詞の平均値は等しいことから，５歳児の

交互作用が有意なのは具→字での集合数把握の誤りによ

る。これは数転換の操作の誤りではないので，数範囲大

でも転換方向に関わらず数字の数転換の操作は等しくで

きると考える。３年齢層ともに数字を用いた数転換では転

換方向がどちらでもほぼ等しく操作できるといえる。す

なわち数字は早期に転換する数の大小に関わらず双方向

の転換において安定して数の媒体となることが示唆され

る。

以上の分析は幼児期の数転換はどの媒体でも転換する

数の大きさに強く影響され，それは年齢が低いほど強く

なることを示した。特に数図への転換でその傾向は一層

強くなることがみられた。それは，数図が具体物集合と

同様その集合要素を計数でき，かつ数字と同様１つの数

図が１つの数と対応していること，すなわち集合と記号

の２つの性質を合わせ持つことによるといえる。これは．

単なる具体物集合と記号の方が，その性質を合わせ持つ

半具体物より数の媒体として有利であることを示唆する。

この結果は，子どもにとって，具体物集合，数詞，数字

の方が半具体物より確実に数を操作できる媒体であると

した予想⑥を支持している。

総合的考察

本研究において数詞への数転換が３歳児期に最も先行

しており，これは４歳児期においてもそれが先行してい

るものの，他の媒体を用いる数転換が追いつきつつある

ことが示された。そして５歳児期では数詞への転換も他

の媒体を用いたそれも完全達成に近づき，差はなくなる

ことが示された。また数詞を用いた数転換が最も早くに

獲得され，次に数字，そして数図を用いた数転換が最も

遅れることが示された。そして子どもは数字を用いた数

転換には数詞を介在していることが示唆された。しかし，

数詞と数字の間の数転換が可能になることが，直ちに数

字を用いた数転換が可能になることを保障しない。数字

への数転換は数字のパターン認識に習熟することが必要

であるとした。数詞も数字も数を示す記号であるが，数

の媒体として子どもの使用に差があるのは，数詞が乳幼

児期の早期から言葉として使用され，生活の中でいろい

ろなものの集合を命名し，そして集合と集合を区別する

のに早くから使用され，慣れていることによると考える。

数字は数詞と対応づけられて獲得されるから，数詞より

その獲得が遅れ，数の媒体としての役割の獲得も遅れる

のは当然といえる。

数図を用いた数転換の獲得が最も遅れ，特に数図への
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数転換が困難であることが示された。それは把握してい

る数を転換するために複数の数図の集合数を確認しなけ

ればならないことによるとした。調査時の観察で，把握

した数に対応する数図を見つけるのに手間どり，途中で

断念する子どもが観察された。この数図は小学校の算数

入門期の教材として開発されており，幼児が扱うにもサ

イズ，紙質等に支障はなかったし，数図のパターンは士

井（1974）によればｒ数の直観的認識に全体として優れ

ている」とされたものの１つである。また，藤永他（1964）

も数図が３歳児にスムーズに受けいれられ，適用可能で

あることを確認している。従って数図への数転換が難し

いのは数図の魅力や熟知性が低いことによるのではない

と考える。この困難さは実験条件の制約というより数図

のもつ記号的性質と集合的性質によるものと解釈した。

なぜなら具体物への数転換では，おはじきの集合の要素

数を変えて集合数を一致させるので，子どもは，つの集

合に着目すればよい。しかし数図では集合数を変化でき

ないので，複数の数図から選択しなければならない。こ

れは数字への数転換でも同様である。従ってそれは，記

号が１つの数を示すという数字の持つ性質と同様の，数

図の記号的な性質といえるからである。そして数図が数

字より難しいのは，数字はパターン認識で区別できるが，

数図は集合数の確認が必要であり〆集合としての性質を

合わせ持つことによるといえる。

これまでの幼児の数概念研究では，具体物と数記号の

数転換に仲介として半具体物の数転換を挿入することが

いわれていた。しかし，半具体物の役割はそうした研究

の中で確認されてはいないし，その研究はむしろ数詞の

役割の有効性を示唆している。

藤永他（1963a，1963b，1964）が行った幼児の実験教

育では半具体物の挿入が指導の原則となっている。実験

教育は３歳児を実験群として数図を用いる群と数唱．計

数を用いる群の２群に分けて行われた。その結果，数図

の命名（数図から数詞への数転換）及び集合数テスト（具

体物から数詞への数転換）では２群に差はないことが示

された。これは具体物から数詞への数転換の獲得に特に

数図が必要でないことを示唆するものであろう。また，

藤永他は１被験児の事例の中で数図が具体物による操作

と抽象的操作とを結ぶ仲介次元として有効な役割を果た

すことが確認されたとした。それは，数図で提示された

加算，減算の課題を子どもがおはじきのパターンで再構

成し，その２集合を操作して解答する指導を経過した後，

おはじきのパターンを作らなくても正答するようになり，

また暗算でつまった時に数図カード名（数詞）をいって

やると正答できたというものである。さらに被験児が暗

算では数図のイメージを思い浮かべて演算操作をしたこ

とを特にその根拠とした。この事例は，数図からおはじ

きという可動な具体物へ数転換し，具体物で数の操作を

表現した後に具体物から数詞へ数転換する指導である。

そして具体物から数詞への転換に習熟すると数図から数

を把握し，その数を心内で操作し，その結果を数詞に転

換できることを示す。すなわち具体物が数図と数詞への

数転換の仲介となるもので，そのために具体物と数詞の

連結が必要であるといえる。さらに，数図からの数把握

が困難でも数詞ならば可能で，数詞を心内のイメージに

数転換できることを示唆している。これは藤永他の事例

からの解釈とは異なり，具体物から数詞への数転換が可

能であり，さらに数詞を介在させることによって数図が

数の媒体となることを示している。これは本研究の結果

と一致して数転換における数詞の役割を示すものであり，

半具体物の仲介としての役割を示すものではないと考え

る。

また藤永（1985）の数教育プログラムでも具体物から

半具体物，そして抽象的・記号的レベルへの数転換の順

序がいわれている。ここでは最初に具体物から数詞への

転換が指導され，次に半具体物から具体物と数詞への転

換が指導される。最後に数字と半具体物との双方向への

数転換が指導され，この段階で具体物と数字が間接的に

結合されるとした。藤永は半具体物によって数字と具体

物が結合するという。しかし藤永は数字と数詞との間の

数転換の指導には触れていない。数詞を使用しないで半

具体物と数字はどのように結合できるのだろうか。数字

の命名は指導が不要な程容易であるならば，数字と数詞

の数転換は容易であり，数字は数詞によって具体物と半

具体物との結合が可能になると推測できる。それならば

これは数詞によって数転換が可能になるとする本研究の

結果と一致する。藤永のプログラムでは数字と半具体物

との結合の方法が不明なため，半具体物が具体物と数字

との仲介となる役割をもつのか否かは不明である。

本研究では数詞が数の媒体となるのは，具体物集合を

命名することから始まることが示された。数詞が数の媒

体となると，それはピボットとして数図と数字を用いた

数転換に使用されていくことが示唆された。子どもは数

詞を事物の集合及び数字をラベリングする道具として使

用する。そして数詞が数転換でピボットとなるには，数

詞が様々な集合と数字に共通したラベルとなることが必

要であるといえる。これは伊藤（1963）が２集合の相等

判断での数詞の使用を「単に数詞を暗記するだけでは媒

介としての役に立たず，数詞の意味づけ・イメージ化を

行うことによってはじめて集合の比較判断の手段となり

うることが確かめられた｡」とした結論と一致する。

数図と具体物集合からの数転換はほぼ同程度に可能で

あり，数図の固定された集合要素でも具体物の可動な集

合要素でも子どもにとっては数を把握する媒体としては

差がないといえる。従って，子どもは数図でも具体物で

も同じように数詞でラベリングできるといえる。藤永他
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の実験教育では数図のパターンの手掛かりを排除する訓

練のために，パターンを崩した数図カードも使用して，

数図の名称学習と数詞との対応等を行った。これは様々

な要素配列の集合と数詞とを結びつけることである。こ

こでは藤永他は数図を記号としてではなく集合として使

用したといえる。具体物集合は容易に要素配列を変えら

れ，多様な集合を表現できる。それならば，数図より具

体物集合を使用した数詞との対応の方が数詞のラベルと

しての役割を確実にするといえる。また，数図への転換

でも子どもは数図を集合として扱い，そして数図の記号

としての性質が数転換をより困難にさせていた。従って，

本研究では数図が特別に数転換の獲得に意義があること

は見いだせなかった。

数転換は子どもが数概念を構成していく，基礎となる

数の知識である。数の知識が具体物で構成することがで

きるならば，子どもにとって集合としては具体物集合と

同じである半具体物を導入する必要は特別にはないと考

える。数転換では数詞がピボットとしての役割も持つの

であり，それは具体物集合の命名から始まるのであるか

ら，具体物と数詞の結合を確実にすることが最も必要と

考える。
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乳児の気質の構造：

情動表出傾向及び接近傾向における一考察

草薙恵美子
(北海道大学教育学研究科）

原 著

気質と関連するとおもわれる変数間の関係について，これまであまり明らかにされていない。本研究の目

的は快，恐れ，怒りの表出の個人差の間の関係，及び快，恐れの個人差と接近傾向の間のそれぞれの関係

を検討することである。２１名の乳児を情動的及び運動的反応を評定するために実験室において観察した。

また，日常生活での情動性を評定するために母親の記入した気質質問紙も用いた。得られた結果は次のよ

うになった。（１）快，恐れ，怒りの表出傾向は互いに独立である。（２）実験室での反応及び質問紙の結

果からより恐ろしがりの乳児は新奇性の高い刺激物に対してより遅く接近する傾向がある。（３）社会的

場面でより微笑・笑いを示す乳児は新奇性の高い刺激物に対してよりはやく接近する傾向がある。これら

の結果から，各々の情動性を気質の構成要素と考える理論が支持され，また，接近における個人差は快及

び恐れの傾向と独立ではないということが示唆される。

【キー・ワード】気質，乳児期，情動表出，接近傾向

問題

ここ二十年の間に気質という個人の固有の性質に再び

目が向けられ始め，気質の安定性や遺伝性，また気質が

養育者へ与える影響等の研究がなされてきた。しかし，

気質に関する共通の定義はなく，また，気質の構成要素

として何を考えるかも気質研究者によってまちまちであ

る（Goldsmith,Buss,Plomin,Rothbart,Thomas,Chess，

Hinde＆McCall，1987)。Ｔｈｏｍａｓ＆Chess（1977）は

９つの気質要素一「活動水準｣，「気分の質」「接近／回避｣，

｢生理的規則性｣，「順応性｣，「刺激感受性｣，「反応の強度｣，

｢気のまぎれやすさ｣，「注意の幅と持続性」－を提唱し，

Buss＆Plomin（1986）は「情動性｣，「活動性｣，「社交

性」の３つを気質の要素と考える。また，Goldsmith＆

Campos（1982）は「怒り｣，「恐れ｣，「快｣，ｒ興味」の各々

の情動表出と，活動水準におけるにおける個人差を気質

のあらわれとし，Kaganとその仲間（Coll，Kagan＆

Reznick，１９８４；Kagan，Reznick＆Snidman，1986）は

｢行動的抑制傾向」を気質として提唱している。

気質の要素に関して概念的統一がなされていないこの

様な状況においては，どの様な気質要素があり，また個々

の研究者が提唱する気質の要素がどの様な関係にあるの

かという「気質の構造」を解明する必要があると思われ

る。「気質の構造」を明らかにするためには，反応の，潜

時，持続時間，強度の様な細かい分析レベルの変数を用

いることが望ましい。しかしこれまでの多くの気質の研

究は，社交性や活動水準のような大まかな変数に焦点を

当てた質問紙を用いてきたために，気質の構造に関する

研究は意外にも少ないのである（Goldsith＆Ｃａｍpos，

1990)。

本研究では気質の構造を検討するため，殆ど全ての研

究者の気質次元の中に含まれる情動性に焦点を当てる

(Goldsmitheta1.,1987)。まず第一に，個々 の情動（快，

恐れ，怒り）の個人差の関係を検討し，情動性の内部構

造を明らかにする。第二に，情動の中の快，恐れの表出

傾向に焦点をあて，また運動系の反応として接近傾向を

とりあげ，これらの気質要素が独立であるか，或いは関

係するかを探る。

快，恐れ，怒りの情動表出傾向の関係

情動の個人差を気質と結び付ける傾向には長い歴史が

あるが（Strelau,1987)，気質の要素として各情動表出傾

向を統合した一つの情動性を考えるか，或いは個々の情

動における表出傾向をそれぞれ気質の要素と考えるかと

いう点で違いがある。前者の立場にたつ者はThomasら，

Bussらであり，後者の立場の者はGoldsmithら，その中

間にRothbartが位置する。

Thomasら（1977）の情動を一次元的に扱う考え方は，

彼等の気質要素の中の一つ「反応の強度」の定義にあら

われている。もし「反応の強度」が彼等の述べるように，

｢その質や方向性に関係しない反応のエネルギーレベル」

であるならば，肯定的情動（快）及び否定的情動（恐れ，

怒り）の強度のメジャーは「反応の強度」という気質構

成要素の一部であると予測される（Rothbart＆Derryberry，

1981)。言い換えると，もしこの様な気質要素が存在する

ならば，快をより強く表出するものは怒りや恐れの表出

もより強いはずである。次にBussら（1984,1986）の考

える情動性は，怒りと恐れをまとめた否定的情動性であ

る。そして，彼等は怒りと恐れは共にdistressから分化す
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ると考えている。もし，この様に怒りと恐れが情動性と

いう一つの気質要素を構成するならば，怒りと恐れのそ

れぞれの情動表出の個人差は関係するはずである。Rothbart

(1986）は，質問紙と家庭観察に於けるデータの因子分析

の結果から，否定的反応性（恐れと怒り)，肯定的反応性

(微笑・笑い，発声活動，活動水準）を合成し，さらにこ

れ‘らをまとめた全体的反応性を導いている。

上記の考え方に対してGOldsmithら（1982）は個々 の情

動性が気質の要素であると考える。彼等の結果では，快

の表出である微笑・笑いの強度は恐れの表出強度と関係

しない傾向がある（Goldsmith＆Ｃａｍpos，1990)。また

怒りと恐れの個人差は関係しないため，これらはそれぞ

れ独立の要素であると解釈している。さらに怒りと微笑

の間に有意な関係がないという知見（Stifter＆Fox,1990）

は，Goldsmith達の考えを支持するものと思われる。

この様に二つの対立する情動性の見解がある。個々の

情動性をまとまった一つの気質の要素と考えるならば，

個別の情動表出における個人差が互いに関係するという

経験的な支持が必要であろう。またその逆に，個々の情

動性が互いに関係しないならば，それぞれを独立の気質

の要素としなければならない。よって，実験的に快，怒

り，恐れを誘発し，これらの情動における個人差の間の

関係を調べる。その際，各情動表出の場面間の一貫性も

検討する。異なる情動表出間で関係がないという結果が

意味を成すためには，同一情動表出が場面間で一貫性を

示す必要があるからである。

情動（快，恐れ）の表出傾向と接近傾向の関係

情動についての伝統的理論は情動を個人内における反

応としてとらえてきたが，最近ＣａｍposとBalTett（Bar，

rett＆Ｃａｍpos,1987;Ｃａｍpos,Ｃａｍpos,＆Banrett,1989）

は情動の適応的機能を重視する見解を提唱した。彼等の

定義にみられるように，情動を単なる感情としてではな

く，個人と外的関係の成立，持続，或いは破壊の過程と

してとらえると，情動表出における個人差は個人の環境

への関わり方（接近及び回避など）の個人差と関係があ

ると考えられる。しかし，これまで情動的反応性と運動

的反応（接近及び回避）傾向は独立の気質要素として扱

われ，その間の関係に焦点をあてて吟味した研究はあま

りなされていない。ここでは情動として快と恐れを，運

動系の反応として接近を選択し，これらの気質要素が独

立か否かを検討する。

これまで，情動的反応性と接近傾向の関係性を調べた

ものとして次の研究がある。接近傾向は気質要素の一つ

｢活動水準」の中に含まれると考えられるが，母親或いは

観察者の評定した乳児の微笑・笑いと活動水準の間には

正の相関があるという結果（Bates,Freeland＆Lounsbury，

1979；Matheny，Riese＆Wilson，１９８５；Riese，1987）

がある一方で，関係がないという報告（Rothbart,1981）

'もあり，質問紙で調べた情動表出傾向と運動傾向の間の

関係は一貫していない。また実験室場面で測定した情動

表出傾向と運動傾向の間の関係についてはこれまでに次

の研究報告がなされている。回避行動と接近行動は同時

に成立し得ないので，回避傾向は接近傾向と逆の関係に

あると思われるが，Goldsmith達（1990）によると，機嫌

の悪さと回避行動における個人差は関係しない。またＲｏ‐

thbart（1988）の結果によると，実験的に測定した接近傾

向と実験室での微笑と笑いの表出との間に正の有意な関

係があったが，質問紙での微笑・笑い尺度とはあまり関

係がない。また実験室での乳児の玩具への接近抑制は，

実験室での恐れの表出と有意な正の関係を示したが，予

想に反して質問紙での恐れの項目とは関係がなかった。

この様に情動表出と運動系での行動傾向との間の関係

において一貫した結果は得られていない。よって本研究

では実験室場面において情動表出と接近傾向をそれぞれ

独立場面で観察し，その間の関係を探る。Rothbartは上

記の実験において情動表出と接近及び接近抑制を一部同

一場面で測定しているが，もしこれら気質要素の間に関

係があるならば，異なる場面間で測定した場合にも関係

は示されるはずである。

微笑・笑い及び恐れの表出は母親と実験者による玩具

の呈示と社会的エピソード（イナイ・イナイ・バー）を

通して観察する。微笑・笑いを観察するために，玩具だ

けでなくこの様に社会的エピソードも用いるのは，物理

的刺激と社会的刺激に対する情動表出は異なるかもしれ

ないと考えられるからである。接近傾向は，実験者の呈

示した玩具に対する運動（接近，手伸ばし，接触）を通

して観察する。これらの玩具は新奇性の低いものから高

いものを含むように，視覚的，聴覚的，触覚的に異なる

物を複数個用意する。尚，各々の玩具の新奇性は，玩具

への乳児の注視時間を測定し，その平均により決定する。

母親の呈示する玩具と，実験者の呈示する玩具は，情動

表出傾向と接近傾向を独立の課題で測定できるように，

異なる物を使用する。怒りは乳児の腕を実験者が押さえ

ることによって誘発する。

また，日常生活における乳児の情動表出傾向と実験室

における接近傾向との関係も探るため，Rothbartの考案

した乳児の気質を測定する為の質問紙InfantBehaivior

Questionnaire（IBQ）を用いて親に評定してもらう。Ｉ

ＢＱは養育者が一週間の間に観察した，乳児の活動水準，

微笑と笑い，恐れ，制限された時の機嫌の悪さ（dislress

tolimitation)，なだまり易さ，定位の持続時間についての

頻度を７段階尺度で尋ねる質問紙である。気質質問紙と

してＩＢＱを選んだのは，他の質問紙と比較すると，こ

れらの尺度の内的一貫性に関してかなり高い値が報告さ

れているからである（Rothbart,1981;Goldsmith＆Ｃａｍp‐

Cs,1990)。本研究に関係するＩＢＱの尺度は，恐れと微
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笑・笑いの尺度である。

方法

被験者

札幌市内に在住する男児11名（第一子３名，第二子５

名，第三子３名)，女児10名（第一子４名，第二子３名，

第三子３名）の計21人の乳児を対象とする。これらの乳

児は，出生時に特別な異常はなかった。出生体重の平均

は3160.49であり，平均在胎週数は39.5週で，範囲は37～

４２週である。また，実験をおこなった時の乳児の月齢は

１０～14ケ月である。

実験の手順と測度

実験室で行われた観察は４つのセッションよりなる。

セッション１：先ず，乳児の微笑・笑い及び恐れを誘

発するために，テーブルの前の乳児用の椅子に乳児を座

らせ，母親がテーブルの横に座り，一連の玩具を一定の

順序で布で隠してテーブルに載せ，布をとって玩具を約

30秒間呈示する。この時呈示する玩具は，開けると中か

らウサギのぬいぐるみが飛び出してくるびっくり箱，ゴ

ム製のワニ，シンバルを叩きながら歩く小さなぜんまい

じかけのサル，歩く電動式のプラスチック製のイヌ，大

きな音をたてて移動するプラスチック製のロボット，の

５つである。

セッション２：微笑・笑いを誘発するために，母親と

実験者が各々３回，乳児に対して“イナイ・イナイ・バー”

を行う。

セッション３：実験者が，一連の玩具を一定の順序で，

布で隠してテーブルの中央に置き，布をとって玩具を約

30秒間呈示する。このセッションでは乳児の微笑・笑い，

恐れ及び運動的反応を観察する。ここで呈示する物は，

陶器のコップ，プラスチックの笛，タイコを叩いて首を

振る電動式のペンギンのぬいぐるみ，小さなクマのぬい

ぐるみ，でんでんタイコ，ゴム製のカバ，飛び跳ねるプ

ラスチック製のぜんまい仕掛けのコトリ，尻尾を動かし

ながら口を開けてなく電動式のサルのぬいぐるみ，大き

なネコのぬいぐるみ，の９つである。この際，乳児はテー

ブルの前に座った母親の膝の上に座り，母親には，乳児

の腕を押さえないように，また玩具には触らないように

教示を与えておく。

セッション４：怒りを誘発するために，乳児を乳児用

の椅子に座らせ実験者が乳児の腕を押さえる。腕を押さ

える時間は乳児の最初の否定的発声後25秒間であるが，

乳児が強く泣いた場合は直ぐに腕をはなす。乳児が否定

的発声をしない場合，最大約２分30秒間乳児の腕を押さ

えた。

乳児の一連の情動的及び運動的反応は実験室において

２台のカメラによりビデオテープに記録する。

分析

データの分析は全て収録したテープを再生して，反応

を測定する。玩具に対する微笑・笑い及び恐れに関して

は，乳児が玩具を見た瞬間から後の25秒間における，怒

りの場合は腕を押さえた瞬間から後の25秒間における，

それぞれの情動表出の潜時，反応持続時間，ピークの強

さを測定する。全ての情動の表出は最低０．５秒間，コー

ドされる為には持続しなければならない。情動表出の潜

時は０．１秒の正確さで測定し，持続時間は１秒毎に表出

のあるなしをコードする。情動表出の強さは，２５秒間全

体でのピークの強さをRothbart（1988）の用いた基準を使

用して５段階に評定する（情動表出がない場合強さは０

とする)。また，情動の表出が見られない場合は，潜時は

２５秒とする。社会的エピソード“イナイ・イナイ・バー'，

の場合は母親或いは実験者が自分の顔を手で隠した瞬間

から後の６秒間における，乳児の情動的表出のピークの

強さのみを評定する。この社会的エピソードで情動表出

の潜時や持続時間を測定しなかったのは，母親に自由に

イナイ・イナイ・バーを行ってもらったために，乳児の

前試行の微笑・笑いが終わらないうちに次の施行を開始

した母親がいたためである。

接近傾向を測定するために，実験者の呈示する玩具に

対しての接近，手伸ばし，接触をするまでの潜時を測定

する。ここで，接近とは体の一部，即ち頭，上体，腕が

玩具に向かって移動する運動を指す。手伸ばしは，肩か

ら先の，腕から指にかけての部分が玩具に向かって移動

する運動を指す。また，接触は玩具に手で触れることを

指す。尚，運動という場合は，これら，すべての行動を

指す。これらの潜時は０．１秒の正確さで測定する。もし，

乳児が玩具に対して接近，手伸ばし，接触を示さない場

合，各々 の潜時は25秒とする。測定した反応潜時は，１/Ｘ

に変換し，それぞれの玩具に関して標準化した後に新奇

性の高い玩具及び低い玩具それぞれに関して平均する。

尚，実験室訪問をした際に母親にＩＢＱの質問紙を渡

し，記入した後に郵送してもらう。

分析の信頼性

分析の一致率を求めるために，２名の訓練された分析

者が，データの15％にあたるランダムに選んだ３ケース

について測定を行った。一致率の算出のために，一致し

た頻度を不一致も含む全体で割り１００をかけた。その結

果，一致率は全て80％以上になった。

玩具の新奇性の決定

乳児が実験者の呈示する玩具を見てから最初に目をそ

らすまでの時間を１秒単位で測定した（Tableｌ)。玩具

をその注視時間に基づいて新奇性の高いものと低いもの

に分類すると，新奇性の高い玩具は，タイコ，ペンギン，

コトリ，サルであり，また新奇性の低い玩具は，ネコ，

カバ，フエ，コップ，クマである。なお，ペンギンは続
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Tableｌ実験者の呈示した玩具に対する乳児の最初の注視時間の平均値（秒）

注．ｎ=2１

ネコクマコップフェカバペンギンコトリペンギンタイコ サル
ニ 回目一回目

はない)。それぞれの情動表出強度のエピソード平均値の

基本的統計量をＴａｂｌｅ２に示す。同一場面では，微笑・

笑いの表出は恐れの表出を当然抑制すると考えられるた

め，微笑・笑いと恐れの表出はそれぞれ異なる場面で測

定したものの間で検討した。母親が呈示した玩具に対す

る微笑・笑いの強度の平均値と，実験者が呈示した新奇

性の低い，或いは高い玩具に対する微笑・笑いの強度の

平均値の，それぞれの間で強い正の関係が見られた（Table

3)。また，恐れの強度に関しても微笑・笑いと同様の関

注視時間

４．６２５．１８６．２５８．２４９．３２９．８６１２．２３１２．２７１３．８５２０．３３

Table3侠，恐れ，怒りの表出強度の間の関係（spearman順位相関）

注．ｎ=２１

けて２回呈示したが，２回目に呈示したペンギンへの最

初の注視時間は１回目に呈示した場合より短くなり，こ

のことからも注視は玩具の新奇性の指標として妥当と思

われる。

快及び恐れの表出を測定するための玩具の決定

セッション１で母親の呈示した玩具の中から微笑・笑

い或いは恐れを測定するための玩具を決定するために，

各玩具に対する情動表出の合成得点（情動表出の潜時の

逆数（1/Ｘ)，持続時間，ピークの強さを各玩具に関して

それぞれ標準化した後に平均したもの）の相関を計算し，

他のものと有意（10％水準）な相関が３つ以上あるもの

を残して，他の玩具呈示エピソードは捨てる。母親の呈

示した玩具の中で，微笑・笑いを観察するための玩具は，

びっくり箱，ワニ，サル，イヌの４つ，恐れを観察する

ための玩具は，サル，イヌ，ロボットの３つとなった。

母親の呈示した玩具に対する微笑・笑い或いは恐れの合

成得点（或いはその表出強度）はこれらのエピソードで

の平均値である。

結 果

快，恐れ，怒りの表出の間の関係

情動表出強度に関して各乳児の分析に用いた測度は，

それぞれの情動表出強度をエピソードで平均した値であ

る（但し，怒りは一回しか測定していないため平均値で

Table2快，恐れ，怒りの表出強度の基本的統計量（秒ノ

怒り

平均値ＳＤ範囲

一.４１一.２１－．２１

微笑・笑い

玩具

母親

実験者・新奇性低
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玩具
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・新奇性高
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８
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母親呈示者

新奇性

微笑・笑い

玩具

母親

実験者・新奇性低

・新奇性高

社会的エピソード

､５１＊

､４８＊

.２５

､７８**＊

､１３、４３

恐れ

玩具

母親

実験者・新奇性低

・新奇性高



における微笑・笑いの得点に関する中央値で，被験者を

２つの群一笑いや微笑をより多く表出する群とより少な

く表出する群一に分類し，各々の群の運動潜時の変換値

の平均値の差を検定した。ここで用いた運動潜時の変換

値は，方法で述べたように，運動（接近，手伸ばし，接

触）潜時の逆数をそれぞれの玩具に関して標準化（Mean＝

0,ＳＤ=1）した後に，新奇性の高い玩具或いは低い玩具そ

れぞれに関して平均した数値である。（以下同様に，運動

(接近，手伸ばし，接触）潜時の変換値の平均値の差の検

定という場合，この様に変換した数値の平均値の差の検

定をさす｡）なお運動潜時は1/Ｘに変換してあるので表中

の数値は大きいほど運動潜時は小さい。その結果，より

多く微笑・笑いを表出する群の，新奇性の高い玩具に対

する接近潜時，玩具全体に対する接近潜時，玩具全体に

対する手伸ばし潜時の変換値の平均値の方が，有意によ

り大きい結果となった（Table５)。しかし，新奇性の低

発達心理学研究第４巻第１号

Table4侠，恐れ，怒りの合成得点の間の関係（Spearman順位相関）

Ｔａｂｌｅ５ＩＢＱの微笑・笑いと実験者の呈示した玩具への運動潜時の関係
（i検定ノ

微笑・笑い 恐
一
玩

れ

具

実験者

低高

玩具

母親実験者

低

呈示者

新奇性

微笑・笑い

玩具

母親

実験者・新奇性低

・新奇性高

母親

局

､６３*＊

,５６*＊ 、７８**＊

恐れ

玩具

母親

実験者・新奇性低

・新奇性高

－．１４－．１８

－．３８－．２１

－．２４、０６

－．２７－．２９－．１５

､７１**＊

､８２**＊ 、６１*＊

怒り －．０７、３３－．０２

注．ｎ=21,＊p＜､05．＊*ｐ＜､01．＊**p二.001.

係が示された。しかし，社会的エピソードにおける微笑・

笑いの強度の平均値は，母親或いは実験者の呈示した玩

具に対する微笑・笑いの強度の平均値と有意な相関はみ

られなかった。微笑・笑いの強度と，恐れ或いは怒りと

の，それぞれの強度の問にも有意な相関はみられなかっ

た。また，恐れと怒りは共に否定的情動であるが，これ

らの強度の間にも関係は示されなかった。結果は省略し

たが，各情動表出の潜時或いは持続時間に関する結果も

強度と同様に，同一情動の場面間の一貫性は示されたが，

異なる情動間では関係はみられなかった。さらに，各情

動表出の潜時，強度，持続時間から合成変数を作成し，

各情動表出の間の関係をみた場合にも，異なる場面間で

同一情動の合成得点は高く関連するが，異なる情動の合成

得点は互いに関係しないということが判明した(Table4)。

情動表出傾向と運動潜時の関係

ｌＢＱにおける情動表出傾向と運動潜時の関係質問紙

4６

－２．２１＊

－１．５４

－２．６０＊

Ｍｅａｎ（ＳＤ）

0.304（0.753）

0.342（0.867）

0.417（0.533）

微笑・笑い

少ない群多い群 ｔ

注.ｎ=21,＊p＜,05.

接近 唇 時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

手伸ばし磨時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

接触轡時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

-0.191（0.518）

0.026（0.873）

-0.062（0.655）

Ｍｅａｎ（ＳＤ）

-0.288（0.475）

-0.149（0.627）

-0.180（0.538）

－１．３８

－０．４８

－１．３１

0.314（0.813）

0.366（0.852）

0.384（0.596）

-0.250（0.476）

-0.131（0.572）

-0.166（0.480）

－２．００

－１．６３

－２．４０＊

0.351（1.088）

0.204（0.849）

0.344（0.799）
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い玩具に関しては，２つの群の間に，いかなる運動潜時

の変換値においても，その平均値の間に有意な差は存在

しなかった。このことから，より多く快を表出する者は，

新奇性の高い玩具に対して，より速く接近及び，手伸ば

しを開始するということが判明した。

次に，母親の評定した乳児の恐れの傾向に関して被験

者を二分した場合，その各々の群の運動潜時の変換値の

間にはいかなる有意な差も認められなかった。

実験室場面における情動表出傾向と運動潜時の関係母

親の呈示した玩具に対する微笑・笑いの強度，潜時，持

続時間の合成得点に基づいて中央値で２つの群に分割し，

各々の運動潜時の変換値の平均値に有意な差があるかど

うかを検定した。その結果，２つの群の問には運動潜時

の変換値に関しての有意な差は存在しなかった。

母親や実験者との社会的エピソード“イナイ・イナイ・

バー'’６回における微笑・笑いのピークの強さの平均値

に関して中央値で２つの群に分類して，各々の群の運動

潜時の変換値の平均値の差の検定を行った結果，２つの

群の間に有意な差は存在しなかった。しかし，母親と実

験者の行った“イナイ・イナイ・バー'’６回における微

笑・笑いのピークの強さの最大値に関して，その中央値

で弱い群と強い群に分類した場合，ピークの強さの最大

値がより大きい者の方が，新奇性の高い玩具に対してよ

り早く接近（強い群の接近潜時の変換値Mean＝0.217,

ＳＤ＝0.791；弱い群の接近潜時の変換値Mean＝-0.402,

ＳＤ＝0.232；ｔ(18)＝-2.47,ｐ＜,05)，及び手伸ばし（強

い群の手伸ばし潜時の変換値Mean＝0.235,ＳＤ＝0.798；

弱い群の手伸ばし潜時の変換値Mean＝-0.348,ＳＤ＝

0.250；ｔ(18)＝-2.29,ｐ＜､05)を開始するということが判

明した。

母親の呈示した玩具に対する恐れの合成得点に基づい

て中央値で２つの群に分割し，各々の運動潜時の変換値

の平均値の差を検定した（Table６)。その結果，恐れを

より表出する群の方が，そうでない群よりも，新奇性の

高い玩具への接近潜時及び，玩具全体に対する接近潜時

がより長いことが判明した。新奇性の低い玩具に対する

運動潜時の変換値に関しては，恐れをより表出する群と

そうでない群のそれぞれの平均値の問には有意な差は存

在しなかった。

質問紙と実験室における情動表出の関係質問紙におけ

る恐れの情動表出，及び母親の呈示した玩具に対する微

笑・笑いは，接近傾向と関係がみられないため，質問紙

と実験室における情動表出の関係を調べてみた。母親の

呈示した玩具に対する微笑・笑いの表出は質問紙での微

笑・笑いの得点と有意な相関はなかったが，社会的エピ

ソードにおける微笑・笑いの強度の最大値は質問紙での

微笑・笑いの得点と有意な相関がみられた（Spearman，ｓ

ｒ＝.45,ｐ＜､05)。母親の呈示した玩具に対する恐れの表

出と質問紙での恐れの得点との間には有意な相関はみら

れなかった。

考 察

気質の表出は時間的に或いは状況間である程度の連続

性を示すということは多くの研究者の予測するところで

ある（Hinde,1989)。本研究結果から，微笑・笑い或いは

恐れの表出は，刺激が物理的刺激である場合，呈示者や

その刺激の新奇性にかかわらず，場面間でかなり高い一

貫性を示すことが確かめられた（微笑・笑いの場合，物

理的な刺激呈示場面と社会的刺激呈示場面の間での関係

は有意ではないことから，快の表出には気質以外の刺激

の性質の様な状況の要因も少なからず影響を与えるとい

うことが示唆される)。にもかかわらず，異なる情動表出

の強度はそれぞれ関係がないとういう結果は，Thomas達

の提唱する「反応の強度」に関して経験的妥当性が得ら

Table６母親の呈示した玩具に対する恐れの表出の合成得点と実験者の呈示し

た玩具に対する運動潜時の関係（t検定）

接近潜時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

手倣ばし潜時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

接粧潜時

新奇性の高い玩具

新奇性の低い玩具

玩具全体

注.ｎ＝21,＊p＜,05.

高い群

Ｍｅａｎ（ＳＤ）

-0.381（0.266）

0.010（0.824）

-0.164（0.490）

-0.314（0.286）

0.088（0.837）

-0.100（0.504）

-0.051（0.733）

-0.063（0.727）

-0.073（0.634）

恐れ

低い群

Ｍｅａｎ（ＳＤ）

0.329（0.821）

0.102（0.657）

0.338（0.584）

0.323（0.846）

0.093（0.660）

0.275（0.595）

０．１２１

０．２７３

０．３１７

(0.944）

(0.948）

(0.757）

ｔ

２．４９＊

０．２８

２．１４＊

２．１６

０．０１

１．５６

０．４６

０．９２

１．２８
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れなかったということを意味する。同一パラメータ（潜

時，強度，持続時間）に関して異なる情動の間で関係が

なく，またこれらのパラメータから合成した各情動性尺

度の間にも関係はないという結果は，個々の情動表出に

おける個人差を気質の要素と考えるGoldsmith達の立場を

支持する。言い換えると，これらの結果は情動性は覚醒

のような単一次元には還元され得ないということを意味

し，Buss達の恐れと怒りをまとめた否定的情動性のよう

な気質的要素に関しての経験的支持は得られなかった。

Buss達の情動性の考えは分化情動理論（differentiation

theoryofemotion）と結び付いているが，この様に個人

差の観点から情動を検討した場合，分化情動理論よりも，

Goldsmith達の立場と関連するIzardとMalatesta（1987）

の離散的情動理論（discreteemotionstheory）が支持さ

れると思われる。しかし，本研究で扱った乳児は１歳前

後であり，離散的情動理論の妥当性を示すため，及び各

情動表出傾向の独立性をより詳しく検討するためには，

より年少の乳児でしかも個々の情動に特有の表情に注目

して分析する必要があると思われる。

情動表出傾向と運動接近傾向の間の関係の結果から，

Rothbartの報告した快或いは恐れの表出傾向と接近傾向

の間の関係が，各々，情動表出と運動を独立の場面にお

いて観察した場合にも成立することが確かめられた。こ

れは，各情動表出の個人差と運動反応の個人差は独立の

気質要素ではなく，同一の気質要素の異なる側面である

という可能性を示唆する。さらに社会的刺激に対する微

笑・笑いと物理的刺激に対する接近傾向とが関係したと

いうことは，’快の表出傾向と接近傾向はかなり異なる対

象や文脈間においても関係するということを示唆する。

また，これらの情動表出傾向と関係する接近傾向は対象

となる刺激の性質（新奇‘性の高低）に依存してあらわれ

ると思われる。というのは，情動表出傾向と有意な関係

があったのは高い新奇性の玩具に対する運動潜時であり，

低い新奇性の玩具に対しての運動潜時とは有意な関係は

示されなかったからである。もし，Ｇray（1982）の述べ

る様に刺激の新奇性が高い時は，接近抑制システムが機

能するとするならば，情動表出傾向は接近傾向ではなく

むしろ接近抑制傾向と関係するのかもしれない。しかし，

接近潜時の測定のみでは接近傾向と接近抑制傾向を分離

することは不可能であるため（例えば，接近潜時が長い

場合，接近傾向が弱いためであるのか或いは接近抑制傾

向が強いためであるのか判断することはできない)，本研

究では接近傾向という概念を用いた。

また，質問紙の恐れの得点に関しては，Rothbart（1988）

の結果と同じ様に，実験室に於ける接近傾向とは有意な

関係がなかった。質問紙と実験室における情動表出の関

係を調べてみると，微笑・笑いの表出が関係性を示すの

に，恐れの表出に関しては関係がなかった。親による恐

れの評定と接近傾向が関係がないことの一つの可能性と

して，乳児の恐れの評定に母親の認知的バイアスが影響

を及ぼしているということが疑われる。これまでにも親

の特徴が，特に子供の否定的情動性の知覚に影響を与え

るという証拠は多い（Bates，1987)。

さらに本研究で得られた情動表出傾向と接近傾向が関

連するという結果は，気質の構造一気質要素間の関係一

という問題をこえて次の様な意味をもつ。Ｃａｍpos達の様

に接近及び回避などの行動を，自己と外的世界との関係

を制御するための方略としてとらえた場合，この様な結

果から乳児は少なくとも接近或いは接近の抑制という目

標指向的行動を通して，状況の刺激価（玩具と自分との

距離）を能動的に調節し，自己の情動状態（快，恐れ）

を制御しているのではないかと推測される。Rothbart（1989リ

の言葉を用いるならば，乳児は反応性（情動表出傾向）

が強いほどそれに対する自己制御行動傾向（快の場合接

近傾向，恐れの場合接近抑制傾向）がより強いと言い換

えることができる。

本研究では，運動系の反応として接近のみをとりあげ

たが，情動が行動のオーガナイザーであり，情動の機能

が個々人と環境の間の関係を変化させることであるなら

ば，情動的反応性が接近以外の行動傾向とどの様な関係

があるのかを探る必要があるであろう。また，気質の構

造の静的側面に焦点をあてたが，今後はより以前の情動

的反応性が後の運動系の行動傾向の発達にどの様に影響

を与えるかも検討する必要があるであろう。
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幼児のプラン共有に保育者はどのようにかかわっているか

高漬裕子
(福島女子短期大学）

幼児の“プラン共有”に，保育者がどのような影響を与えているのかを検討した。幼稚園期２年間におけ

るごっこ遊びの発達は，保育者と幼児との相互交渉を通して検討された。その際，保育者と幼児とのコミュ

ニケーションプロセスに，Bruner（1983/1988)の“フォーマット”の概念を援用して，分析的に捉えた。

２名の幼児の遊びとそこに関わる１名の保育者の行動とは，幼稚園において毎週１回，２年間に渡って縦

断的に観察された。プランの共有面から分析した結果，幼稚園期のごっこ遊びには，４段階の発達段階が

見出された。また，幼児の遊びの質的変化に対応させて，保育者も段階的にフォーマットを変容させてい

ることが明らかになった。これら５段階のフォーマットは，ｆｌ：仮想一オープン，ｆ２：依頼一援助，ｆ

３：折衝一意味付与，ｆ４：要請一協同解決，ｆ５：表明一承認と命名された。フォーマットの概念は，保

育分析の枠組みとして十分に有効であることが示された。

【キー・ワード】保育者と幼児の相互交渉，コミュニケーション，フォーマット，プラン共有，ごっこ遊び

問題

幼稚園教育の大きな目標は，自発性や主体性の育成に

ある（河野，1989)。幼稚園教育要領の改訂を契機に，幼

児の自発的な取り組みによって展開されるごっこ遊びが

再考され始めたが，保育の現場では混乱が生じている。

実践研究会などにおいては，保育者が涛曙し過ぎて援助

のきっかけを逸しているのではないか，問題解決を幼児

に任せすぎているのではないか，という反省も聞かれる。

つまり幼児の自主性を尊重する余り，保育者が介入を控

えすぎるという事態を引き起こしていると考えられる。

しかしごっこ遊びは，決して個人的な活動ではなく，そ

れは大人の活動に強く影響されながら進行し，発達する

ものなのである（Vygotsky,1966/1989)。したがって保育

者が幼児のごっこ遊びにどのように関わり，どのような

影響を及ぼしていくのかを明らかにする必要がある。問

題は単純に介入を手控えることではなく，介入のきっか

けをいかに適切に捉えるか，そして介入の内容を子ども

にいかにうまく適合させるかである。このような問題意

識からの研究は，いくつかの例外（例えば藤崎，１９８７；

内田，1986）を除き，非常に少ない。藤崎（1987）や内

田（1986）は，保育者と幼児との相互交渉による自律性

や自発性の短期的変容を捉えてはいるが，それらの積み

重ねによる変化をも含めた遊びの長期的変容については，

明らかにしていない。週単位や月単位などの短期的変容

と幼稚園期２年間という長期的変容との関係を捉えて初

めて，短期的な変容に関わる保育者の働きかけの意味を

検討できるのではあるまいか。したがって，保育者と幼

児との関わりを，ごっこ遊びの発達という視点から分析

する基本的な枠組みが必要であり，ごっこ遊びの長期的

変容を捉えるようなアプローチが必要である。

２～３歳頃の幼児の遊びの組織化を集団的側面や人間

関係から検討した研究には,中野（1987,1988）や荻野・

朝生・斉藤（1989)，内田・無藤（1982）の研究がある。

これらの研究からは，遊びの成立プロセスや意図共有の

パターンなどについての知見が見出されている。また

Stem(1977/1979)に代表される母子関係の研究の中では，

意図の共有について多くの検討がされている。これらの

研究は，保育のあり方を考えるためのヒントを与えてく

れるが，対象年齢の違い，関与する大人の違い，その相

互作用の違い，及び短期的変容を扱っているという問題

点がある。また幼児が，特定のペア間で１度しか観察さ

れていないという問題も指摘される(Kramer,Bukowski,＆

Garvey,1989)。２～３歳以降，幼児同士の意図の共有が

どのような発達の経過をたどるのかを明らかにし，乳幼

児期全体を見通した発達プロセスを解明する必要があろ

う。それによって，母子の意図の共有の仕方と幼児同士

の共有の仕方との関係が捉えられ，それらと幼稚園入園

以後の保育者と幼児の共有の仕方や相互交渉の検討，幼

児の個人差を十分に把握した保育者の指導などが可能に

なるであろう。

以上のことから，大人や仲間の影響あるいは大人や仲

間との関係からごっこ遊びを捉えること，遊びの長期的

変容プロセスを捉えることが必要になる。これらの問題

へのアプローチとして，Brunerのフォーマットの概念が

多くの示唆を与えてくれる。Bruner(1983/1988)は，乳児

がいかに自分自身のコミュニケーションの意図を明瞭に

示し，他人の意図を推し量ったらよいかを理解できるよ
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うになるために，発話の出会いを調整する言語的コミュ

ニティが重要だとする。これを助ける媒体がフォーマッ

ト，つまり大人と子どもとが共応して言語を伝え合うこ

とができるようにするパターン化された場面である。一

般に大人子ども間の教授・学習過程では，まず大人が新

しい手続きを導入し，適切な介入をすることによって，

技量をもたない子どもを助け，あるいは修正できるよう

に保証する足場が提供され，その上で，相補的構造が自

立可能になるにつれて，少しずつ足場が取り除かれてい

く(Bruner,1983/1988)。この関係は，保育場面での保育

者と幼児との関係にも置き換え可能であろう。幼稚園へ

の入園は，幼児にとって大きな環境の変化である。新し

い環境において，保育者は母親と同様の役割を果たすで

あろう。また入園当初は全く見ず知らずの幼児達に，保

育者は他者との関係を持たせるべく働きかける。幼児同

士の関係が成立するにつれ，保育者の関わり方は当然変

化していくであろう。したがって保育者と幼児との関係

を捉えること，それが幼児同士の関係にどのように影響

していくかを捉えること，そして幼児同士の関係の変化

に対する保育者の関わり，がさらにどう変化するのかを

捉えることが必要になる。Brunerのフォーマットの概念

によって，幼児同士の関係を捉えることは困難であるが，

保育者と幼児との相互交渉に援用することによって，そ

の方向性や可変性を明らかにすることができると考えら

れる。フォーマットは階層構造を成し，それぞれが子ど

もの発達と有機的に結びついて全体構造を形成している。

最近めざましい進展のみられるスクリプトの研究が幾つ

かある（Nelson＆Gruendel,1985；Nelson＆Seidman，

１９８４；吉水，1989）が，例えば吉水（1989）では，スク

リプトが有効なフォーマットの１つであると指摘してい

る。子どもの発達に伴って，習慣化された１つのフォー

マットにさまざまなものが持ち込まれ，次のフォーマッ

トに転移していくプロセスは，スクリプトも同様であろう。

本研究では，幼稚園期２年間におけるごっこ遊びの長

期的変容を捉え，モデル化を行いたい。そのためにはケー

スをしぼって検討する必要がある。そこで保育経験の豊

富な１名の保育者と２名の幼児とを縦断研究し，次の３

点を検討することを目的とする。①幼児の遊びの状況に

よって保育者と幼児との共有するフォーマットがどのよ

うに変容していくか。②保育者は何を指標にしてフォー

マットを変容させていくか。③幼児のプラン共有に保育

者がどのように関与しているか。

方法

対象者保育者は国立大学附属幼稚園Ｓ教諭で，1990年

度における保育経験年数は15年であった。幼児はランダ

ムに抽出された男女各３名であったが，年少（1989年）

１学期終了時に，保育者に依存的で遊べない幼児や攻撃

的な幼児を除き，男児Ｍ男と女児Ｅ子を抽出した。２名

の所属するクラスは35名から成り，退園児を除いては２

年間同一のメンバーで構成され，転入児はいなかった。

またＳ教諭が２年間継続して担任であった。当幼稚園で

は，遊びを中心とした指導が行われ，通常登園から約２

時間は自由遊びが行われていた。

観察方法観察は筆者によって週に１度ずつ，対象児が

幼稚園に入園した当初から修了までの２年間，長期の休

み（夏・冬・春）を除いて縦断的に行われた（1989年５

月～1991年３月)。また対象児の欠席により，１日～３日

観察不可能な日があった。総観察日数はＭ男が62日，Ｅ

子が64日であった。登園後対象児が所持品の始末を終え，

何らかの活動を始めた時から観察を開始した。対象児の

行動とそこに関わる保育者の働きかけとを，自然観察法

により観察し，行動描写法（言語，行為，表情などを含

む）により記録した。２０分経過後にもう１名の遊びの状

況を見極めた後，同様に20分間観察した。なお観察の順

序は，週毎に入れ替えた。保育者の意図を捉えるため，

保育や対象児に対する関与の仕方などについて事前の教

示は行わず，保育終了後にその日の幼児の活動の意味，

保育者の働きかけの意図，前週の幼児の活動との関連な

どについて保育者との話合いを行い，記録を補った。な

お入園当初（1989年１学期）は10分間ずつ記録し，９月

以降は遊びが複雑になるため，２０分間ずつ記録した。

分析方法観察記録から作成したプロトコルを，エピソー

ドに分割した。エピソードを「同一のテーマで進行する

一種類の遊び方による活動」と定義した。一時的に他の

遊びへ移行した（他の遊びの様子を見に行く，他児に呼

ばれて接近するなど）場合，完全にその遊びへと転回せ

ず前の遊びに戻れば，同一のエピソードと同定した。総

エピソード数はＭ男が154（年少時７７．年長時77)，Ｅ子

が132（年少時６５．年長時67）であった。象徴遊び・ごっ

こ遊びの出現したエピソードは，Ｍ男が9３（年少時４９．

年長時44)，Ｅ子が106（年少時５０．年長時56）であった。

エピソード毎に以下の分析を行ったが，フォーマットは

保育者と対象児との相互交渉の出現した全エピソードに

ついて，プランの分析は象徴遊び・ごっこ遊び出現エピ

ソードについて行った。

分析はまずＭ男とＥ子の観察記録それぞれ１６日分につ

いて行われ，エピソード，象徴遊び・ごっこ遊びの同定

及びカテゴリの信頼性は，筆者と他の１名との間の一致

率で検討された。これらの一致率は81.1％～95.5％であ

り，平均一致率は89.5％であった。なお不一致箇所は，

協議により調整を図った。十分な一致率が得られた後，

分析は筆者が独立して行った。

1．フォーマットの分析カテゴリ

保育者は，幼児の意図を前提にして介入の方向を決定

すると考えられる。幼児の発達に伴って，保育者は幼児



幼児のプラン共有に保育者はどのようにかかわっているか 5３

の意図の探り方と介入の方向とを変化させていくと予想

されるので，この２点を分析の視点にした。

①幼児の意図の探り方：入園当初のように幼児の意図

が不鮮明な時期には，保育者は手探りで幼児の意図を推

し量ろうとする。幼児の意図が明確になるにつれ，保育

者は的確に幼児の意図を把握するようになる。発達的に

は，＜手探りで幼児の意図を捉える（手探り）＞＜折衝

しながら幼児の意図を明確化させる（折衝）＞＜前提と

なる幼児の意図に沿う（前提）＞の３段階が想定された。

②保育者の介入の方向：幼児の意図を把握すると，保

育者は遊びをさらに発展させるように働きかける。その

介入の方向は，＜問題解決のための直接援助をする（直

接）＞＜課題や問題の解決に導く間接援助（ヒントを与

えるなど）をする（間接）＞＜幼児と協同で課題や問題

を解決する（協同）＞の３段階が想定された。

したがって意図の探り方と介入の方向との組合せから，

９通りのフォーマットが想定される。しかし段階的には

手探り－間接，手探り－協同，折衝一協同は有り得ず，

６段階のフォーマットを仮に設定し，分析を行った。そ

れらは手探り－直接，折衝一直接，折衝一間接，前提一

直接，前提一間接，前提一協同であった。

2．共有するプランの分析カテゴリ

２人以上の幼児が遊びを成立させ，維持していくため

には，遊びの主題である「テーマ」が了解される必要が

ある。また何を何に見立てるか，誰がどのような役割を

引き受けるか，どのような場面や状況を作り出すか，ど

のようなロールプレイをするかなどについても，メンバー

間で了解されている必要がある。これらを統合しつつ，

どのような筋書きで遊びを展開していくか，メンバーが

相互にどのように行動するかという遊びを組み立ててい

く計画が「プラン」である。Garvey(1977/1980)によれば，

テーマにより行為のプランや役割が与えられる。ごっこ

遊びにおいては，テーマの有無が遊びの変容に関係する

と予測されることから，まずテーマの有無を判定した。＜

テーマ有り＞遊びの開始時や遊びの進行中に，メンバー

間でテーマやテーマに関連する事柄について，何らかの

言及があった場合（例：「おうちごっこしょう」；「ど

こに基地作る？」；「ここ，基地のバイク置くとこ｣）や，

他児に対するこれらのアピールがあった場合（例：「夜

になったから寝るとこなの｣)。＜テーマ無し＞テーマに

関する言及が認められない場合。

次に，テーマの有無別に，それぞれのプランが共有に

至った（成功）か，否（不成功）かを判定した。＜共有

成功＞一方の幼児の相手に対する意図やプランが明確に

あり，それを相手が受容したり同調するなどして，一方

の幼児の意図に沿うような相手の反応が引き出された場

合（まねて話す，同じ動きをする，笑うなどのポジティ

ブな反応や積極的に拒否しない場合も含む）や，互いの

折衝から両者を統合するような第三案が引き出された場

合。＜共有不成功＞一方の幼児の相手に対する意図やプ

ランに対して，一方の幼児の意図に沿うような相手の反

応を引き出せなかった場合（拒否的な表情や泣く，無視

するなどのネガティブな反応を含む)，共有不明（関心を

示さない，反応や応答が無い，記録が不十分で判別不可

能）の場合。

さらに，プランの質的な相違を示すことにより，フォー

マットとの対応関係を詳細に検討できると考え，エピソー

ドから帰納的に考えられた３段階を設定した。ただし分

析の際は煩雑になるため，プラン①を除外し，プラン②

とプラン③を用いた。＜プラン①＞ものや場をどう作る

か，何を何に見立るかなどのような，役割の行動に直接

関係のないプラン。＜プラン②＞相手（自分）に無関係

の自分（相手）だけの役割意識による行動プラン，相手

に要求したり相手から自分へ要求された一方向的な行動

プラン，一方は役割意識があるが他方は現実事態で対応

している行動プラン（例：Ｋ男「対決してこい！あっち

で」Ｍ男「自分で対決したら？」；母役のＥ子「きょう

はうちでご飯食べてこ？」Ｙ子．Ｈ美「…」Ｅ子「みん

な，お母さんがゆっくりしなさいって言ってるの｣)。＜

プラン③＞自分（相手）の役割から生じる行動プランで，

しかも相手（自分）の役割の行動プランと相互に対応し

ているプラン（例：Ｆ男「0400パンチ！」Ｍ男「了解」；

Ｍ子が「お寝坊はしないからね」と言って横になる。Ｅ

子は「もう朝だよ。あ－，ぼくおねしょしちやった」と

おどける)。

結果と考察

Ｉフォーマットの出現と変容

まず，保育者と幼児との関係の出現した全エピソード

について，理論的に６段階と予測されたフォーマットが，

実際にどのようなエピソードとして観察されたかを検討

した。エピソードを分類した結果，フォーマットは単独

であるいは複合されて用いられており，次の５段階に整

理された。これらを，それぞれ独立したフォーマットと

して新たに捉えることにした。

１：幼児の意図が不明確なため，全くの手探りで意図を捉

える－意図実現に対する直接援助をする（例：『おおか

みと７匹の子やぎ』の曲に合わせて，Ｅ子がカスタネッ

トを打っていた。保育者が「みんな，仲良くなったかな？」

と声をかけるが，全く意味が通じない。そこで保育者は，

Ｅ子のまねをしてカスタネットを打ち，その動きに気づ

いたＥ子が動きを変えると，保育者はそれを追いかけて

さらにまねる)。

２：幼児の意図がやや明確になり，前提は出てくるが手探

りで意図を捉える－直接援助あるいは間接援助をする(例：

Ｍ男が剣につばをつけようとしてできず，保育者に全面
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的に依存した。保育者はガムテープを切るためのスキル

が不足していることを確認し，それを切って貼ってやる。

さらにもう１片をＭ男に渡し，自分で貼らせた)。

３：幼児同士の意図が不明確であるため，手探りで折衝

しながら意図を捉える一間接援助をする（例：Ｍ男とＦ

男が積木で基地を構築している。Ｍ男とＦ男の基地の広

さに対する認識にはずれがあり，積木を並べて置くこと

により，それが歴然となるが，Ｆ男が一方的に強行しよ

うとする。保育者は両者の間を行き来しながら，２人の

意図を引き出して提示し，Ｍ男により近い側でＦ男と折

衝する)。

４：前提となる幼児の意図に沿う－直接援助あるいは幼

児との協同解決をする（例：Ｅ子は，紙袋でリュックサッ

クを作ろうとし，リボンをセロテープで止めて背負いひ

もにするが，すぐにはずれてしまう。Ｅ子は保育者に援

助を求めるが，保育者は以前の製作の経験を思い出させ

ようとする。しかしＥ子が思い出せないので，リボンの

代わりにゴムを，セロテープの代わりにガムテープを使

うことに気づかせた)。

５：前提となる幼児の意図に沿う－幼児との協同解決を

する（例：Ｅ子とＨ美が段ボール箱にはいって遊んでい

るうちに箱が横倒しになり，壊れてしまう。様子を見に

接近した保育者に，Ｅ子は「底抜け－」と自分達の遊び

の状況を説明する。保育者は「抜けたか？」と応じるが，

直接的な関わりはせず，２人の様子を見守っている)。

これらのフォーマットは順次レベルが上昇する傾向が

見出され，ここではそれぞれｆｌ～ｆ５と呼ぶことにする。

Tablelに，学期毎のフォーマット出現数と出現率とを

表した。まずｆｌは年少１学期に出現し，２学期には消失

する。ｆ２は年少１学期に出現して，２学期には40～50％

台を占める。その後一旦消失するが，年長１学期に20～

30％で再出現する。ｆ３は年少２学期に出現し，年少３学

期には１００％の出現率になる。これ以降徐々に減少する

が，年長１学期にはなお60％を占める。ｆ４は年長１学期

に出現し，２学期から３学期にかけて60％前後を占めてい

る。ｆ５は年長２学期に出現し，３学期にかけて増加傾向

を示す。年少１学期のｆｌとｆ２の出現率が示すように，

２名には多少個人差が認められるものの，フォーマット

は２名ともｆｌから順次出現し，ｆ５へと推移していく。

以上から，年少時はｆｌからｆ３へ，年長時はｆ２からｆ

５へと推移する傾向が伺える。年少３学期に消失したｆ２

が，再度年長１学期に出現し，これは一見後退傾向と思

える。しかし，この時期には新しいｆ４が出現し，前進傾

向も伺える。他の時期には前進と後退とが混在する傾向

は認められないことから，年長１学期は保育者と幼児と

のやり取りに，大きな変化が生じている可能性が示唆さ

れる。

このようにフォーマットが変容する要因としては，２

つの可能性が考えられる。１つは幼児の遊びの変化によ

るものとする可能性である。つまり幼児の遊びの変化に

対応させながら保育者がフォーマットを変化させる，い

わば幼児先行一保育者追随である。もう１つの可能性は，

保育者が幼児の遊びの変化に先立ってフォーマットを変

化させる可能性であり，いわば保育者先導一幼児追随で

ある。この２点の検討のために，次に幼児の遊びの発達

的変化を分析した。

Ⅱテーマの出現とプランの変容

1．プラン共有率の推移

Fig.１とFig.２に，テーマの有無別プラン共有率（出現

したプラン総数に対する共有されたプラン数の割合）を

Tableｌフォーマット出現数及び出現率の変化

学期

、

年少１

５～7月

年少２

９～12月

年少３

１～3月

年長１

４～7月

年長２

９～12月

年長３

１～3月

《Ｍ男》

ｆｌ４（66.7）００００O

ｆ２２（33.3）４（44.4）０３（30.0）Ｏ０

ｆ３０５（55.6）３(100.0）６（60.0）２（20.0）１（11.1）

ｆ４０００１（10.0）６（60.0）４（44.4）

ｆ５００００２（20.0）４（44.4）
一一一一一ー一一ー一一一一ー-一一一一一一一ー一一ー‐ー-ー一一一一一一一一一一一一－一一一一一一一一一一－－－－－－－ｰ一一一一一一一一一一一一一－－－－－一一一一一一一一一一一一一－一一一一-－－－＝一一一一一－－－－－－－－－－－一一一一

Ｎ(％）６(100.0）９(100.0）３(100.0）１０(100.0）１０(100.0）９(100.0）

《Ｅ子》

ｆｌ３（33.3）００００O

ｆ２６（66.7）５（55. 6）０４（20.0）O０

ｆ３０４（44.4）５(100.0）１２（60.0）４（50.0）O

ｆ４０００４（20.0）２（25.0）６（66.7）

ｆ５００００２（25. 0） ３（ 33 .3 ）
＝ー－－－ー‐ーｰｰ－－－ー一一一一一一一一一一ーーーーーーー一一一一一一一－一‐＝一一一一一一－一一ーーーーーーー一‐‐‐一一一一一ー一一一一一－一－一一一一一一一一－一一一-－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ｰ－ｰ一一一一－－－－－

Ｎ(％）９(100.0）９(100.0）５(100.0）２０(100.0）８(100.0）９(100.0）
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Figure､１．テー･ﾏの有無別プラン共有率とプラン②③の出現率一Ｍ男一
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たり，折衝しながら相手の譲歩を引

き出さなくてはならない。したがっ

て，共有に至るまでのやり取りが長

くなるのではないか。ただ，これら

は相互に関連している可能性があり，

後の考察で詳細に検討したい。

2．プランのレベルの変容

次に，プランの内容を分析する。

Fig.１とFig.２に，一方向的な役割の

プラン（プラン②）と双方向的な役

割のプラン（プラン③）の出現率を

表した。発達上の大きな変化は，プ

ラン②からプラン③への変容である。

プラン③が漸次増加していくこと，

またプラン②がプラン③に吸収され

るように漸減していくことがわかる。

さらに詳細に検討すると，いくつか

のシフトが起きている。時間軸に沿っ

て見ると，テーマ無しの時期に，プ

ラン②が突出する（Ｍ男一年少７～

９月，Ｅ子一年少５～９月)。そして

テーマが出現すると，徐々にプラン

③が増加していく。一方プラン②も，

その前の時期と同程度の出現率を維

持している。その後プラン③がやや

減少（Ｍ男．Ｅ子一年長４～５月）

した後，プラン③の増加に伴ってプ

ラン②がプラン③に吸収されるよう

に減少していく。質的にはプラン②

からプラン③への変化であるが，プ

ラン共有率とプランのレベルとの関
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係を見ると，プラン③が安定的に増

Figure､２．テーマの有無別プラン共有率とプラン②③の出現率一Ｅ子一 加する時期（Ｍ男．Ｅ子一年長６～

７月以降）は，プラン共有率はそれ

表した。時間軸に沿って見ると，プラン共有率は単純な以前の時期より高くなるかそれに近い高率になっている。

上昇傾向を示すのではなく，波形を描きながら推移し，したがってプラン共有率と出現するプランのレベルを

変動しながら上昇する傾向が伺える。このようなプラン合わせると，１．テーマ無しでプラン②のドミナントな時

共有率の変動は，何を意味するのであろうか。２つの解期（年少５．６月～)，２．テーマ出現後プラン②の出現

釈が可能であろう。１つは，共有するプランの内容の変率を維持したままプラン③が増加する時期（年少１０．１１

化によると考えられる。つまり遊びに質的転換が生じて月～)，３．プラン②を吸収するようにしてプラン③が増

プランが複雑になるにつれ，プランの共有が難しくなる。加しプラン共有率が再上昇する時期（年長４．５月～)，

プランの内容の変化に対応し，共有に至るように幼児が４．ほぼプラン③だけになる時期（年長９．１０月～）の４

試行錯誤していると思われる。もう１つは，プランの共段階が見出される。

有の仕方の相違を示していると考えられる。つまりコミュⅢフォーマットの変容とごっこ遊びの発達

ニケーションの仕方に変化が生じるのではないか。幼児以上の結果とフォーマットの対応関係を検討するため

のプランが明確化するにつれ，互いのプランを調整し，に，Fig.１とFig.２に各フォーマットの出現時期をプロッ

相手に合わせていくことが容易ではなくなるだろう。す卜した。ｆ３，ｆ４，ｆ５に注目すると，それぞれの出現時

なわち自分のプランを実現するためには，相手を説得し期は，プラン共有率とプランのレベルから捉えた４段階

！ 陰｡、
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％
ユの②

ように命名し，フォーマットからフォー

マットへの移行プロセスとも併せて，

全体的に考察する。

１＜ｆｌ：仮想一オープン＞＝意図・

プランの明確化

本研究の観察を５月に開始したこ

とからｆｌを示すデータは少ないが，

この段階を含めて考察するのが妥当

であろう。保育者は新たに担任した

幼児を理解しようとして探り，相当

程度当りをつけて働きかける。保育

者が幼児の活動のある一部に焦点化

して働きかけることにより．幼児は

その部分を他より意識するようにな
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の変化に対応する。すなわち，ｆ３が段階２で，ｆ４が段

階３で，そしてｆ５が段階４において出現している。

遊びの様相との対応関係を明確にするため，テーマが

有る場合のプラン③の共有率の変化を，Fig.３に表した。

ここには，フォーマットの出現時期と遊びの段階も示し

た。段階３と段階４のプランは，出現総数に差はないが，

プラン③の共有率に大きな相違が認められる。段階３に

はいって，それまで高率だったプラン③の共有率が急激

に下降する。しかしプラン出現総数は，Ｍ男では1９（４

月）３１（５月)，Ｅ子では2５（５月）４６（６月）と，それ

以前の倍以上に増加する。ｆ４は，この変化に対応して出

現している。また，段階４ではプラン③の共有率が高く

なる。段階２でも段階４を多少上回る高率を示すが，プ

ラン出現総数では，Ｍ男が3３（９月）１９（10月）２６（１１

月)，Ｅ子は3９（10月）３０（11月）と圧倒的に段階４の方

が多い。したがって，遊びの様相は段階２とは全く異な

ると思われ，このプラン③の共有率の上昇がｆ５を出現さ

せると考えられる。

このように保育者は，幼児の遊びの状況，しかも遊び

の質的変化を察知しながらフォーマットを変容させるこ

とが示された。したがって保育者先導一幼児追随ではな

く，幼児先行一保育者追随だと推論される。

全体的考察

プラン共有率と出現するプランのレベルという視点か

ら見た場合，幼稚園期のごっこ遊びは４段階を経て発達

し，その変化に対応させながら保育者は段階的にフォー

マットを変容させている。幼児の遊びの変化に対応して

新たなフォーマットが出現することから，新たなフォー

マットが幼児の遊びに何らかの影響を与え，変化を引き

起こしている可能性も示唆される。フォーマットを次の

？

ると思われる。しかしそのずれはf
Figure、３．プラン③の共有率一Ｍ男＆Ｅ子一

３で生ずるずれとは異なり，幼児の不

明確なプランをむしろ意識化させていくことになると考

えられる。幼児は，自分の行為を保育者が承認したり援

助してくれることにより，保育者に対して愛着や信頼感

を抱くようになる。つまりｆｌは，保育者と幼児との関係

成立に関わり，それが成立した幼児は保育者から安心し

て離れ，積極的に環境の探索を始める。

２＜ｆ２：依頼一援助＞＝プランの実現

５月末頃までには，困難が生じた時に保育者が援助し

てくれる存在であることを，幼児は捉えている。したがっ

て「やって」あるいは「見て」と保育者へのアプローチ

をする。保育者はやり取りしながら幼児のレベルを探り，

現時のレベルに見合った技能を教授する。さらに現時の

レベルからもう一歩進むように，方向づけを加えること

もある。つまり保育者の援助は，幼児の意図やプランを

実現することにある。それによって幼児の経験が拡大さ

れ，満足感や有能感を抱くと考えられる。出来上がった

剣などを媒介にして，他児とのコミュニケーションが成

立するようになると，幼児はさらに他児との重なりを求

める。しかしこの状況では，相当なストレスも味わうこ

とになる。保育者は状況把握に努めるが，ダイレクトな

働きかけはせず，幼児の関係成立を見守る。相手への同

調あるいはごく小さなプランの共有を経て初めて２人の

関係が成立し，遊びのテーマ（基地ごっこ・おうちごっ

こなど）が出現する。

３＜ｆ３：折衝一意味付与＞＝テーマの出現とプランの

複合化

幼児は，遊びのディテールを細部に渡って調整する。

これはテーマの出現により行為のプランや役割が与えら

れ，プランが複雑化するためである。プランが他の意図

と結びつく（複合プラン）ことも，これを示している。

ｆ３の出現の初期（10月～12月）には，保育者がプランの
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複合化にダイレクトに関与している。保育者は幼児が互

いの意図に気づくように，探りながらそれを引き出した

り，より明確化させたりする。しかし幼児同士が互いの

プランを巡って折衝の末一部分共有可能になると，幼児，

Iま保育者の介入を拒否するようになる。幼児同士の折衝

や保育者と幼児との折衝から，共有可能な部分が生じ，

その結果幼児同士でプランの複合化が可能になる。それ

を察知した保育者は，その場から退去する。さらに年長

になると，遊びグループの人数が増加する。人数の増加

は，気心の知れた２人よりも，遊びの成立や維持が困難

であろう。保育者の退去や，グループの人数の増加によ

り，プランの共有は以前より難しくなるはずである。し

たがって，プランの共有率が一時的に下降する（４月～

５月頃)。この時期には「うまくいかない」「面白くない」

という幼児の不満の訴えが多いが，これは遊びを維持し

ようとする強い心理的なモメントが働いているためと考

えられる。また遊びの進行中不都合が生じると，自分の

役割から脱出し，何秒間か自分自身になる(Elikonin,1960／

1964)状況が頻繁に起きる。これは現実の自分と虚構の自

分との行き来が可能になったことで，Piaget(1945/1967）

の言う脱中心化を意味する。その結果，他者の視点に立

てるようになり，相手の役割をモーターすることも可能

になる。保育者はテーマ出現を指標にして，ｆ２からｆ３

へフォーマットを変化させる。

４＜ｆ４：要請一協同解決＞＝プラン共有率の上昇

他者の立場を理解できるようになると，遊びは新しい

局面を迎える。トラブルが生じると，幼児は必要に応じ

て保育者を利用するようになる。すなわち自力での解決

が可能になり，それが困難な時に保育者を引き込む。保

育者も幼児からの要請があった時に応じ，幼児と共に解

決方法を考え，むしろ積極的な介入は控える。したがっ

て保育者の関与は，徐々に二次的な問題に対してなされ

るようになる。ここでは遊びを成立させ，維持する組織

化に関わるコミュニケーションと，遊びをスムーズに進

行させるロールプレイに関わるコミュニケーションが調

整されて機能する。この結果，プラン共有率が再上昇す

ると考えられる。幼稚園期におけるごっこ遊びは，ここ

で最高の水準に到達したと言っても良い。前の時期に比

較すると，ものIこよる場面や状況の設定が簡略化され，

ことばで詳細に状況設定したり情景を描写したりし，し

かもそれが容易に共有される。プランや役割にしたがっ

て行動できるほどの水準に認知が成熟すると，子どもは

何かのふりをする時に，前ほど物の属性に頼らなくなる

(Garvey，1977/1980)のである。

５＜ｆ５：表明一承認＞＝プラン・活動のオプション化

仲間の範囲が規定されていたごっこ遊びからその枠が

取り除かれ，誰とでも交流が可能になる（10月～11月)。

保育者が遊びの状況を把握しようとして接近すると，幼

児は進行中の遊びの状況を表明する。特徴的なことは，

同時に展開している多様なごっこ遊びが，ある部分で重

なり共有されるようになる。相手の提案するプランに対

応させて，自分の手持ちのプランや行動系列を選択的に

取り出し，切り替え，修正することが瞬時に可能になる。

また突発的なエピソード（台風）や，非日常的なエピソー

ド（夏休みのキャンプ・花火）も取り込む。これはプラ

ンやエピソードがオプションになることを意味する。さ

らに活動の選択においても，オプションになると考えら

れる。保育者は，ごっこ遊びへと無理に方向づけること

を控えている。したがってFig.１とFig.２に示されるよう

に，ごっこ遊び以外の遊びを選択することによるプラン

共有率の低下（Ｍ男１月以降．Ｅ子12月以降）が起きる

と考えられる。

プランの共有という視点から捉えた幼稚園期のごっこ

遊びは，次のような発達の経過をたどる。保育者は幼児

のプランを明確にして引出し，幼児の意図に沿って援助

する。その結果，多くの場合幼児のプランはものによっ

て実現される。《）のを媒介として他児とのコミュニケー

ションが成立すると，幼児は互いのプランを意識するよ

うになる。そこで保育者は両者の折衝の場を設定し，両

者間を行き来しながら，場合によっては一方の幼児によ

り近い側で折衝のきっかけを与える。その結果，幼児同

士による折衝が可能になるが，まだ十分ではない。した

がって保育者は，幼児の要請に応じながら問題解決のた

めのヒントを提供する。そして幼児同士で，プランの共

有が可能になる。

幼児の遊びの組織化プロセスは，直線的な発達を示す

のではない。短期的な変化からは上昇下降を繰り返し，

その都度レベルが変動するように感じられる。しかし長

期的に捉えると，レベルの上昇下降ではなく，遊びの局

面の変化と捉えることができる。そこには保育者が大き

な影響を及ぼしていると思われる。幼児の遊びの局面の

変化に合わせて関与の仕方を変化させることにより，さ

らに遊びの変化を引き起こしていると考えられる。また，

発達に伴って幼児同士の遊びが複雑化する(GOncii＆Kessel，

1988)という要因も，排除はできない。

以上のように，フォーマットの概念を援用することに

よって，幼稚園期２年間における幼児の遊びの組織化プ

ロセスと，そこに影響を与える保育者の関係とを，ダイ

ナミックに分析的に捉えることができた。幼児期後半に

あたる幼稚園期は，コミュニケーション関係においても，

乳幼児期と児童期の中間に位置する。つまり母親主導か

ら母子共同へ，さらに幼児主導へと移行（吉水，1989）

し，幼稚園においては保育者から幼児へと主導権が移る。

さらに幼児同士へと主体は明け渡され，２人の関係から

より多くの幼児同士の関係へと広がっていく。５歳児後

半では，クラス全体が交流するような展開がされる。そ
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して児童期になると，子ども同士は「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（外山・無藤，1990)。乳幼児期

の遊びの組織化においては，大人の関わりが大きな意味

を持つのである。

本研究の結果は，幼稚園期の遊びの指導を考える際の

有力な手がかりになろう。フォーマットは，保育分析の

有効な枠組みとなり得るのである。とはいえ，これらの

結果をどれほど普遍化できるかという問題が残る。保育

者の保育経験年数や幼児側の変数（どのようなタイプの

幼児であるか）なども視点に加えて，個人差に応じた関

与の仕方を検討する必要があろう。またフォーマットの

概念をごっこ遊びから拡大し，幼稚園の遊び場面におけ

る保育者と幼児との関係に援用可能であるかどうかも検

討すべき課題である。さらに各段階のフォーマットを通

過後の遊びのレベルとの関係から，保育者の関与の仕方

の適不適を評定する必要もある。今後はケースを増やし，

これらを検討することが課題である。
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幼児における社会的コンピテンスの諸測度間の相互関連性とその個人差

柴田利男
(同志社大学文学部）

社会的コンピテンスとは，社会的に是認された方法を用いて効果的な相互交渉を行なう能力である。本研

究では，行動観察，教師評定，ソシオメトリック・テストを用いて，仲間関係における幼児の社会的コン

ピテンスの多面的評価を試みた。まず研究１において，４つの下位尺度（協調性，仲間関係への参加，主

導性，対大人関係）から成る教師評定用の社会的コンピテンス尺度が作成された。研究２では，社会的コ

ンピテンスの諸測度間の相互関連性とその個人差について検討した。その結果，女児では能動的な，男児

では協調的な他児への働きかけが，仲間からの人気の評価と関連を持っていた。また肯定的な感情の共有

をともなう相互作用は，教師による参加傾向の評価と関連を持っていた。男児ではこれに加えて，参加行

動の成功率が教師による主導性の評価と関連を持ち，攻撃行動も一種の解決行動として評価されている可

能性が考えられるが，女児ではそのような関連性は見られなかった。このような性差はクラスター分析に

よって見いだされた個人差のパターンにも反映されている。しかしクラスター分析では，相互関連性のパ

ターンとは異なる自己抑制型のコンピテンスのパターンも見出され，非コンピテンスの内容にも個人差の

存在が認められた。以上の結果は社会的コンピテンスに関する質的分析の必要性を示している。

【キー・ワード】社会的コンピテンス，仲間関係，個人差，幼児

問題

子どもは，家庭から幼稚園へという生活環境の移行に

伴い，それまでに経験したことのない'いくつもの新し

い状況に直面することになる。同年齢の子ども達との相

互交渉も，その１つである。仲間関係は，それまでに形

成されてきた家族関係とは質的に異なっており，子ども

は，この新しい人間関係に対応した効果的な相互交渉能

力，すなわち社会的コンピテンス（socialcompetence）

を身につけていかなければならない。それによって子ど

もは自分をとりまく対人的環境に適応し，また対人的な

生活世界を広げていくことができると考えられる。近年

この社会的コンピテンスの発達に関して，その規定要因

(たとえばLieberman,1977）や社会的認知との関連性（た

とえばDodge,Pettit,McClaskey＆Brown，1986）など

について，多くの研究が行なわれている。しかしながら

現在のところ，社会的コンピテンスの定義について一致

した見解は得られておらず，社会的スキル（socialskills）

や社会的認知的コンピテンス（social-cognitivecompe、

tence）と同義に，またこれら幼児の社会性の発達に関わ

る諸要因の包括的用語として用いられている（たとえば

斉藤・木下・朝生，1986)。

本研究ではＤｕｃｋ（1989）およびGresham（1986）を参

考にして，次のように定義する。社会的コンピテンスと

は，さまざまな対人的状況において，社会的に是認され

た方法を用いて効果的な相互交渉を行なう能力である。

これに対し社会的スキルとは，特定の状況において効果

を持つ個別の諸行動を意味する。社会的コンピテンスは

種々の社会的スキルを前提としているが，それだけでは

なく，むしろそれらの運用能力，つまり状況に応じたス

キル選択の適切性と，実際に行なわれた行動の効果性，

および対人的状況の統制能力によって評価される。した

がって社会的コンピテンスは，社会的スキルの上位概念

として位置づけられる。社会的にコンピテントな行動の

展開と発達は，対人的状況や自己および他者の行動の適

切性・効果性を評価するために必要な，役割取得や社会

的問題解決などの社会的情報処理能力，すなわち社会的

認知的コンピテンスと密接な関連を持っている（木下，

1982；Oppenheimer,1989)。また社会的コンピテンスに

は，対人的環境に自分が効果的に働きかけることができ

るという主観的認知，すなわち認知されたコンピテンス

という側面を考えることができる。しかし認知されたコ

ンピテンスとコンピテンスの他者評価あるいはコンピテ

ントな行動との関連性は明確ではない（桜井・杉原，1985）

ため，本研究ではこれらを区別しておくことにする。

仲間関係における社会的コンピテンスの測度としては，

行動観察によって得られる，適切で効果的な交渉能力を

示す行動の出現頻度や，他者（教師や仲間）による行動

の評価が用いられている。前者はコンピテントな行動の

量を測定するもの，後者は他者によるコンピテンスの評

価を測定するものである。前者において観察対象とされ

る諸行動は，それぞれ社会的コンピテンスの異なった側
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面に焦点を当てている。他児との相互作用量や参加行動

の成功率（Howes,1987；Lieberman,1977）には状況に

応じたスキル行動の適切性と効果性が，他児の参加行動

に対する反応（Liebemlan,1977）には社会的働きかけに

対する敏感さが，また他児に対する感情表現や攻撃

(Lieberman，1977；MacDonald＆Parke，1984）には対

人的状況の統制能力や仲間関係を維持していこうとする

動機づけが反映されていると考えられる。これに対して，

他者評価の指標として用いられる質問紙評定（Ｋｏｈｎ＆

Rosman，1972；MacDonald＆Parke，1984）やソシオメ

トリック・テスト（Connouy＆Doyle,1981;Rubin,1983）

では，効果的な対人交渉の結果として得られる教師や仲

間からの評価（社会的是認，人気あるいは仲間内地位）

を測定している。

従来の研究では，これらの測度が単独で，あるいはい

くつかが任意に選ばれて用いられており，各測度が焦点

を当てている側面を無視して，一律に社会的コンピテン

スの指標として取り扱われていることが多い。この場合，

コンピテントであると考えられる行動の量と，その結果

として得られる社会的是認の程度や人気・仲間内地位の

高さとの間の直線的な相関関係が，暗黙のうちに前提と

されているようである。しかし従来の研究において，行

動と他者評価の間の相関関係は明確ではない。

行動と仲間からの評価の関連性については，一般に，

攻撃行動が多い子どもや仲間への適切な参加行動ができ

ない子どもは，人気や仲間内地位が低いことが知られて

いる（Black＆Hazen,1990;Rubin,Daniels-Beimess,＆

Hayvren，1982)。しかし，仲間内地位は社会的コンピテ

ンスとは関連を持たない変数（たとえば身体的魅力など）

の影響を受ける（Vaughn＆Langlois,1983)，また特定

の友情関係（friendship）を持つ子どもは人気が低くても

コンピテントな行動は多い（Howes,1987）などの報告も

ある。また攻撃と仲間内地位の関係は，女児より男児の

ほうがより明確であるという性差も報告されている（Coie，

Christopoulos,Terry,Dodge,＆Lochman，1989)。この

ようにコンピテントな行動と仲間からの評価の関係は，

行動の文脈や子どもの交友関係など，さまざまな変数に

よって媒介されていると考えられる。仲間による人気の

評価より教師による評価のほうが，コンピテントな行動

をよりよく予測することを，Connolly＆Doyle（1981）

は示しており，仲間から評価された人気あるいは仲間内

地位を，そのまま直接的に社会的コンピテンスの測度と

して扱うことには問題があると考えられる。一方，行動

と教師評定の関連性については，先に述べたConnolly＆

Doyle（1981）の報告以外ほとんどデータがない。教師評

定では一般に，仲間への参加傾向，協調性，攻撃性など

が，質問紙を用いて評価されているが，具体的にどのよ

うな行動が評価基準となっているのかは明らかではない。

また社会的コンピテンスの評価基準が，性別によって異

なる可能性も考えられる。東・小倉（1982）が指摘する

ように，女児は男児より攻撃行動が少ないといった行動

特性の性差に加え，コンピテントであると評価される行

動が，教師や仲間が持つ性役割観の影響を受けて，男女

問で異なってくる可能性が考えられる。

社会的コンピテンスという概念が，その定義に見られ

る通り，さまざまな側面を含む統合的概念であることを

考えるなら，ある測度の単独使用による評価は避けるべ

きであろう。Vaughn＆Langlois（1983）も，複数の指

標による多面的評価の必要性を主張している。ある行動

がある状況において効果的であったとしても，それが他

者からの否定的な評価をもたらす，あるいは肯定的な評

価につながらないのであれば，コンピテントであるとは

言えないからである。以上の点をふまえて，本研究では

諸測度から代表的なものを取り上げ，その相互関連性に

ついて，特に行動と他者評価の関連性とその性差を中心

に検討し，幼児の仲間関係における社会的コンピテンス

を多面的に評価することを試みる。

ところで柏木（1988）は社会性の発達を，自己主張・

実現と自己抑制という２つの側面から検討している。自

己主張を重視する欧米とは異なり，日本ではむしろ譲り

合いや協調といった自己抑制の側面が称揚される傾向が

ある。自己主張の側面に注目した場合，ある程度の攻撃

は適切な自己主張能力とみなし得る。一方，自己抑制の

側面に注目した場合，参加行動が少なくても他児の参加

行動に敏感であることや，人気はなくても嫌われていな

いことを，社会的コンピテンスととらえることもできる。

つまり，ある測度において非コンピテント（incompetent）

であると評価されたとしても，他の測度との相互関連性

によっては，そのことが社会的にコンピテントな意味を

持っている可能性が考えられるのである。諸測度間の相

互関連性にこのような多様性が見られるならば，それは

仲間関係における子どもの個性の反映ととらえられるだ

ろう。したがって欧米型の自己主張的コンピテンスとと

もに自己抑制的コンピテンスも考慮に入れた，質的な検

討が必要であると思われる。そこで本研究では社会的コ

ンピテンスの多面的評価のために，諸測度間の相互関連

性の検討とともに，その関連性の個人差に注目し，社会

的コンピテンスの質的な検討を行なうことにする。

なお教師評定用の尺度としては，SocialCompetenceScale

(Ｋｏｈｎ＆Rosman，1972）やCalifOmiaQ-sortの項目

(MacDonald＆Parke,1984）などが一般に用いられてい

る。日本で作成されたものとしては，東・柴田（1990）

や東・野辺地（1992）の社会的コンピテンス尺度がある。

しかし，この尺度はMacDonald＆Parke（1984）が用い

た項目を翻訳したものであるため，米国の文化を反映し

た攻撃性や主張性に関する項目が多く，作成に際して日
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本の文化状況が考慮されていない。また本研究とは被験

児の保育形態も異なっている。したがって本研究では，

新たに教師評定用の尺度を作成して用いることにする。

研究１

目的

幼児のための教師評定用社会的コンピテンス尺度を作

成する。

方法

被験児京都市内のＨ幼稚園に通う年長組の男児50名，

女児50名（平均５歳９か月)，年中組の男児47名，女児５７

名（平均４歳９か月)，年少組の男児28名，女児39名（平

均３歳10か月)，計２７１名。

項目の選定Ｋｏｈｎ＆Ｒｏｓｍａｎ（1972）のSocialCompe‐

tenceScaleおよびSymptonChecklist，MacDonald＆

Parke（1984）が用いたCalifbmiaQ-sortの項目，柏木

(1988）の自己制御機能に関する行動項目，桜井・杉原（1985）

の社会的受容感尺度から項目を収集した。実験者と発達

心理学専攻の大学院生１名が項目の内容を検討し，対人

関係とは直接関係のないもの，内容の重複するもの，特

定の状況に限定されたもの，日本の文化状況に合わない

ものを削除した。その結果，３０項目からなる質問紙が構

成された。

手続き作成された質問紙を各クラスの担当教師に配布

し，各被験児の仲間関係について“あてはまる（５点)”

から“あてはまらない（１点)”の５段階で評定を求めた。

なお評定に先立ち，各担当教師に対して，実験者から項

目内容および評定方法に関する説明を行ない，評定者間

における評定態度の統一をはかった。各クラスの担当教

師は，毎年度４月に交代し，１年間そのクラスを担当す

る。調査は1991年の６月に行なわれ，評定を行なった教

師は，被験児と約２カ月半の接触経験をもっている。

結果と考察

３０項目の評定結果について，斜交プロマックス回転に

よる因子分析を行なった。年齢別・性別で，それぞれ同

様の因子パターンが得られたので，全被験児をまとめて

再度分析を行なった。このとき因子数は，固有値の推移

と因子の解釈可能性を考慮して４に指定した。因子負荷

量と項目内容をもとに，第１・第２因子から各６項目，

第３・第４因子から各４項目，計20項目を選択し，再び

因子分析を行なったところ，同様の因子パターンが確認

された。その結果をＴａｂｌｅｌに示す。

第１因子は，相互作用における攻撃的傾向，他児との

協調性のなさを表わしており，“協調一攻撃'，の因子と解

釈した。第２因子は，仲間関係に参加できない引きこも

りの傾向を示しており，“参加一撤退，，の因子と解釈した。

第３因子は，他児より優位に立ち仲間内で主導的にふる

まおうとする傾向を表わしており，“主導性”の因子と解

釈した。この因子と第１因子との間には正の，第２因子

との間には負の相関が見られた。第４因子は，大人や教

師との関係を表しており，“対大人関係”の因子と解釈し

た。この因子は「社会的な場面では引きこもってしまう」

という項目が負の負荷量を持ち，また第３因子との間に

正の相関が見られることから，大人を媒介とした権威的

仲間関係が含意されていると考えられる。以上のような

因子パターンは，本研究とはサンプルの異なる東・野辺

地（1992）や東・柴田（1990）の結果とほぼ一致してい

る。また“参加一撤退，，の因子はSocialCompetenceScale

(Ｋｏｈｎ＆Rosman，1972）の“興味・参加一無関心・撤

退，，の因子に，“協調一攻撃”の因子は“協同・追従一怒

り・反抗'，の因子に対応していることからも，因子的に

妥当であると考えられる。

この20項目を，各因子に対応する４つの下位尺度から

なる社会的コンピテンス尺度とした。各下位尺度の信頼

性を検討するため，内的一貫性の指標であるα係数を算

出した。その結果“協調一攻撃”が.881,“参加一撤退，，

が.861,“主導性”が.835,“対大人関係'，が.689であり，

ある程度満足できる信頼性が得られた。

研究２

目的

社会的コンピテンスの諸測度間の相互関連性について

検討する。またその相互関連性の違いから，特徴的な個

人差のパターンを見出し，それぞれについて社会的コン

ピテンスの質的な検討を行なう。

方法

被験児研究１の被験児のうち，年長と年中の各１クラ

スからランダムに選出された年長男児10名，女児９名，

年中男児10名，女児７名，計36名を対象として，面接と

自由遊び場面の行動観察を行なった。これらはすべて1991

年の６月から７月にかけての３週間の間に行なわれた。

なお，この園では，年少児の入園時に編成されたクラス

は，途中入退園を除いて，そのままのメンバーで卒園時

まで維持される。よって被験児は全員，そのクラスの仲

間と少なくとも１年以上の接触経験をもつことになる。

男女の人数は，各クラスの男女の人数比にもとづいて決

定した。

ソシオメトリック・テスト被験児が所属するクラスの

全員に，自由遊びの時間に誰と一緒に遊びたいか，また

誰と一緒に遊びたくないか，を尋ねた。人気の指標とし

ては，Bukowski＆Ｈｏｚａ（1989）にもとづいて各被験児

の被選択数と被排斥数を用い，その組合わせによって被

験児の人気を評価する。被験児の回答数に制限は与えな

かった。最大可能数は両クラスとも32である。

社会的コンピテンス尺度研究１のデータから，４つの

下位尺度に含まれる項目の評定値を単純加算し各尺度の
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Tableｌ社会的コンと｡テンス尺度の因子パターンと因子間相関
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得点とした。なお第１，第２因子において負荷量が正のた。（ｃ）仲間に対する感情表現：笑いの共有（お互いに

項目と，第４因子において負荷量が負の項目を逆転項目相手を見ながら笑い合う行動，肯定的感情の共有)，攻撃

とした。したがって第１因子は“協調性”を，第２因子行動（身体的・言語的攻撃，ケンカ）について記録した。

は“仲間関係への参加，，を表わすことになる。その他，相互作用が生じていない時の行動について，何

行動観察各被験児における仲間との相互交渉について，もしない（ぼんやりしている，ぶらぶら歩くなど)，傍観

週１回５分間の観察を３回行なった。観察場面は，被験（自分は何もしていないが他児の行動を見ている)，平行

児が自由に仲間との相互交渉を行なえる自由遊び場面と行動（他児の近くで他児と同じような行動をしているが

した。観察はすべて屋外（園庭）で行なわれ，観察場面相互作用は見られない)，ひとり遊び（他児に関心を持た

はＶＴＲに記録された。観察法としては，特定の対象をず一人で遊んでいる）の記録も行なった。

一定時間追跡して観察する個体追跡サンプリング（fbcal記録者間の記録の一致率は，全行動カテゴリーについ

individualsampling:Martin＆Bateson,1990）を用いた。て82％以上であった。記録が一致しなかったものは，再

なお観察者およびピデオカメラの存在が被験児に与える度ＶＴＲを検討し，協議の上で行動カテゴリーを決定し

影響を考え，本観察の前３日間にわたり予備観察を行なった。なお以下の分析には，各行動カテゴリーの出現率，

た。その結果，各被験児について15秒を１単位とする6０接触成功率，被接触受容率の角変換値を用いた。

単位の資料が得られた。この資料にもとづいて，２名の結果

記録者が各々独立に行動の記録を行なった。記録には１－社会的コンピテンス指標の相互関連性各指標相互の相

０サンプリング（one-zerosampling:Martin＆Bateson，関係数を男女別に算出した。なお年齢別の分析において，

1986／1990）を用い，各時間単位毎に，以下に示す行動ほぼ同様の相関パターンがみられたので，年長・年中を

カテゴリーのひとつひとつについて独立に記録した。込みにした結果をＴａｂｌｅ２に示す。被験者数の少なさを

記録に用いた行動カテゴリーとその定義は次の通りで考慮して、無相関検定の結果、危険率が10％以下（p＜､10）

ある。（ａ）相互作用量：他児との１往復以上のやりとりのものについてみていくことにする。

(会話，物のやりとり，共同作業など）について記録した。男女ともに被選択数と被排斥数は独立であった。社会

(ｂ）参加行動：接触行動（他児に話しかける，物を渡す，的コンピテンス尺度間の相互相関は，研究１の因子間相

身体接触など相互作用を促す行動）とその成功・不成功，関と矛盾するものではないが，男女間で若干の相違が見

被接触行動（接触行動を受けること）とその受容・非受られた°女児では，参加得点と協調性得点の間に正の相

容について記録し，接触成功率と被接触受容率を算出し関が，男児では，主導性得点と参加得点および対大人関

Table２社会的コンと．テンス指標の相互相関

被選択数

被排斥数

協調性

仲間関係への参加

主導性

対大人関係

相互作用量

接触成功率

被接触受容率

笑いの共有

攻撃行動

ソシオメトリー 社会的コンピテンス尺度 行動指標

被選択 数被排斥数協調性仲間関係主導 性対大人相互作用接触被接触笑いの攻撃行動

への参加 関 係 量 成 功 率 受 容 率 共 有

－．１６２

，０５２

．５４１車

，３５６

．１３２

‘０７５

．１５０

－．２９６

．３９５＋

、３２１

-.061’１３９

二宗、二'１ミ
ー,０４９、２０９

．２８１－，１３１

．１１３-.601車掌

、０２８’１２２

．１６０－．０３４

．０７１-.021

-.422＋、３６０

，１１３，451車

‘490＋

-．２７９

．５２９．

、824噸*車

、１６５

．６７２*・

・563車か

-.042

.476掌

、２２０

，515＊

‘１０７

－，１８７

．２６６

、４５２．

．６３５＊

，440＋

-.０９９

．２３４

．１６９

、３４９

．１２０

－，２８８

．２６３

，３５３

，’99

-.160

-.129

-.151

-.199

‘４２０

－．００１

，１４１

．６０３事

、２６４

．２８４

、428＋

・’95

.193

-.045

,452＋

,３４６

，２３３

，２２８

，３０５

．１８３

，１１５

-‘0５８

．２５６

－，１５６

-,146，１８０

－．１６６、１２３

，１４６，０８１

－，２６４、２９５

－，０７９－．０９１

．０８５、２６０

－，３１２、732*＊

-.159－．１５１

ﾐ;為、ミミミ
ー.２４２－．０７６

-,176

.000

-,268

-.434＋

、０９３

．３１１

－，２１４

．２３５

．２１２

－.０４６

注．上段は女児（n二16），下段は男児（n二20）の結果。
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係得点の間に正の，協調性得点と対大人関係得点の間に

負の相関が見られた。行動指標相互の関連性については，

女児で相互作用量と笑いの共有の間に，男児で相互作用

量と接触成功率の間に，それぞれ正の相関が見られたの

みであった。

ソシオメトリック・テストと社会的コンピテンス尺度

の間には，女児では参加および主導性得点が高い者は被

選択数が多い，男児では参加得点が高い者は被選択数が

多く，協調性得点が高い者は被排斥数が少ないという関

係が見られた。行動指標とソシオメトリック・テストお

よび社会的コンピテンス尺度の関連性に関して，攻撃行

動は，女児では参加得点の低さと関連を持つが，男児で

は協調性得点の高さと関連を持っている。相互作用の多

い者は参加得点が高いという関係は男女共通であるが，

男児では相互作用の多さは主導性得点の高さとも関連を

持っている。接触成功率の高さは，男児では参加および

主導性得点の高さと関連を持つのに対し，女児では被選

択数の多さとのみ関連を持っている。また笑いの共有は，

男児では被選択数の多さ，被排斥数の少なさ，参加得点

の高さと関連を持つが，女児ではこのような関連性は見

られなかった。

社会的コンピテンスの個人差各指標間の相互関連性の

個人差を，各指標間の距離関係の相違としてとらえ，ク

ラスター分析による被験児の分類を行なった。まず各指

標の標準得点から被験児間のユークリッド距離を算出し，

非類似度行列を作成した。これを入力データとしてＷａｒｄ

法による階層的クラスター分析を行なった。得られたデ

ンドログラムにもとづき，被験児は５つのクラスターに

分類された。Figurelは各クラスターに含まれる被験児

数および各クラスターの類似関係である。第２クラスター

と第３クラスターの間，およびこれらと第１クラスター

の間に類似関係が見られ，第５クラスターはある程度独

立している。

次に，クラスター毎に各指標の平均値を算出し，クラ

スター問で分散分析を行なった。また相互作用が生じて

いない時の行動についても，同様に分散分析を行なった

(Table３)。これらの結果にもとづき，各クラスターにお

ける社会的コンピテンスの特徴をみていくことにする。

第１クラスターは年長．年中の男女11名からなり女児

が多い。参加得点および主導性得点が高く攻撃行動が少

ない。被選択数も多く，統計的に有意ではないが接触成

功率も高い。また何もしない行動が見られないことから

"積極的参加，，を特徴とする群と考えられる。第２クラス

ターは年長の男女を中心とする６名からなる。協調性得

点は最も高く，主導性得点および対大人関係得点は最も

低い。また被接触受容率は高いが，相互作用および被選

択数は最も少なく，傍観が最も多いことから“受動的協

調，,を特徴とする群と考えられる。第３クラスターは年

第１クラスタ－

１１名

年長女児４名
男児２名

年中女児３名
男児２名

第２クラスター
６名

年長女児２名
男児２名

年中女児１名
男児１名

第３クラスター

４名
年長女児０名

男児１名

年中女児１名
男児２名

第４クラスター

７名

年長女児１名

男児１名
年中女児２名

男児３名

第５クラスター

８名

年長女児２名
男児４名

年中女児０名

男児２名

0．０５

ｓｅｍｉｐａｒｔｉａｌＲｚ
Ｏ，１０

Figure、１．各クラスターの類似関係

0．１５

長．年中の男児を中心とする４名からなる。被接触受容

率は全員100％であるが，３名は接触行動がなく他の１

名の接触成功率も０％であった。しかし相互作用は多く

被排斥数も０である。社会的コンピテンス尺度の得点は

いずれもほぼ中程度であるが，主導性得点は若干低い。

また何もしない行動はまったく見られず，統計的に有意

ではないがひとり遊びが最も多いことから“受容的相互

作用，，を特徴とする群と考えられる。第４クラスターは

年中の男女を中心とする７名からなる。協調性得点およ

び参加得点は最も低く，対大人関係得点は最も高い。被

排斥数が被選択数より多く人気がない。また相互作用も

少なく“対大人関係優位'，群といえる。第５クラスター

は年長．年中の男児を中心とする８名からなる。参加得

点および主導性得点は最も高く，攻撃行動，相互作用お

よび被選択数も最も多い。被接触受容率は最も低く８名

中４名は被接触行動を受けることが１度もなかった。接

触成功率は第１クラスターに次いで高く，また統計的に

有意ではないが笑いの共有が最も多かった。傍観は最も

少なかった。よって“主導的仲間関係，，を特徴とする群

と考えられる。
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Table３各クラスターにおける社会的コンピテンス指標の平均値と分溌分析の結果

第１クラスター第２クラスター第３クラスター第４クラスター第５クラスターＦ値
平均（ＳＤ）平均（ＳＤ）平均（ＳＤ）平均（ＳＤ）平均（ＳＤ）（df二4,3

2．９１

０，７３

３，７４

４‘２９

３．１４

３．１８

4５

０１
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３，１１

１．７１
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1．３８

０．７５

0．７４
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79.05（24‘４８
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１０，００
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相互作用量

接触成功率

被接触受容率

笑いの共有

攻撃行動

その他の行動ｂ

何もしない

傍観

平行行動

ひとり遊び

０．００（０．００

１１．４９（12.33

17.22（1０．３７

１８．９３（12.47
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4．００

６，６０

３，２１

２．００

5．６２

８．６７

９，７４

８．６６

０．５５°

3‘６８掌

0．３９

１．３６

．,ｄ第３クラスターを除く４群間の分散分析。ａｄｆ二３，２８
b平均値はすべて角変換値。出現率100％は９０．００，０％は

c被接触行動がみられなかった４名を除く，４名の平均値と
。第１，第３クラスターを除く３群間の分散分析。ｄｆ二２，１８

掌ｐ＜，０５車掌ｐ＜‘０１車掌＊ｐ＜、００１

ｄｄｆ言３，２４

０‘00となる。

標準偏差。

考察

諸測度間の相互関連性における性差人気の測度と関連

を持つ指標は男女間で異なっていた。女児では，教師に

よる参加・主導性の評価および接触成功率が，男児では，

教師による参加・協調性の評価および笑いの共有が，人

気の高さや嫌われていないことと関連を持っている。こ

のように仲間関係においては，“腕白で強い男の子"，“優

しくおとなしい女の子'，というような，性役割のステレ

オタイプにもとづく一般的通念としての理想像とは逆に，

女児における能動的な仲間関係，男児における協調的な

仲間関係が，人気の評価と関連を持っている。

行動指標と教師評定の指標との関連性は，女児より男

児において多く見られた。男児では，相互作用量と接触

成功率が，ともに教師による参加・主導性の評価と関連

を持っている。また相互作用量と接触成功率，および参

加の評価と主導性の評価の間にも関連性が見られること

から，仲間への参加の成功が男児の社会的相互作用を促

し，そのような行動スタイルは教師によって仲間への参

加に積極的で主導的と判断される，と考えられる。この

ような相互関連性のパターンは，女児には見られなかっ

た。また男児では，笑いの共有と教師による参加の評価

の間にも関連性が見られ，一方，女児でも，相互作用量

と教師による参加の評価の間および相互作用量と笑いの

共有の間にも関連性が見られることから，男女ともに，

肯定的な感情の共有をともなう相互作用は，教師による

参加傾向の評価に結びつく，と考えられる。

これまで攻撃行動は，社会的コンピテンスの重要な指

標として注目されてきた（たとえばDodge,1980)。しか

し本研究では，攻撃行動と仲間によって評価された人気

との間に関連性は見られず，また教師評定の指標との関

連性には性差が見られた。教師評定による協調性得点は，

研究１における“協調一攻撃”因子の得点に対応してい

る。しかし女児の攻撃行動は，教師評定における協調性

得点とは関連を持たず，参加得点との間に負の関連性が

見られた。これに対し男児の場合は，攻撃行動の多さが

教師評定による攻撃性の低さと関連を持つという，矛盾

した結果を示している。その原因としては，本研究の行

動観察によって測定された攻撃と，教師によって評価さ

れた攻撃が，質的に異なっていた可能性が考えられる。

すなわち攻撃行動には２通りの質的に異なるものがあり，

１つは敵意の表現として仲間関係に否定的な結果をもた

らす真の攻撃，もう１つは自己主張や相手に対する禁止・

要求など，社会的葛藤場面における積極的な解決行動が

攻撃的な行動形態をとったものであると考えられる。日

常的に多く生じているのは，むしろ後者であろう。真の

攻撃が生じるのはまれであるが，仲間関係に与える影響

はより大きいと考えられる。本研究の行動観察において

測定されたものが，主に攻撃的形態を持つ解決行動であっ

たために，仲間評価とは関連を持たず，男児では協調性

の高さと関連を持っていたのではないだろうか。今回観
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察されたものとしては，数人でのトンネル作りにおける

意見調整にともなう攻撃や，物のとりあいから生じた攻

撃をきっかけに怪獣ごっこのような遊びに移行するケー

スなどがある。一方，女児の場合，攻撃的な行動は積極

的な解決行動としても，あまり機能せず，また評価され

ないのかもしれない。これには教師が持っている性役割

のステレオタイプが影響していると考えられる。

以上のように，本研究で用いられた行動指標は，教師

による女児の主導性および協調性の評価との関連性が見

られなかった。したがって女児のどのような行動が，教

師によって主導的あるいは協調的と判断されているのか

という問題は，今後の課題である。

諸測度間の相互関連性と個人差女児の約半数が含まれ

る第１クラスターの特徴は，女児の相互関連性のパター

ンと，男児の約４分の１が含まれる第５クラスターの特

徴は，男児の相互関連性のパターンとほぼ一致している。

これらはともに主導性や積極的な参加行動を特徴とする

クラスターであり，自己主張型の社会的コンピテンスと

いえる。これに対して男児を中心とした第３クラスター

は，ひとり遊びが多く参加行動が見られないが，他児の

社会的働きかけに敏感かつ受容的であり，また嫌われて

いないということによって仲間との関係を維持している

と考えられる。このようなパターンは諸測度間の一般的

な関連性のパターンとは異なっており，能動的に仲間関

係を築いていくという側面は見られない。したがって自

己抑制型の社会的コンピテンスといえるだろう。この他，

社会的コンピテンスの低さを示すクラスターが見いださ

れた。第２クラスターは協調性は高いが，おそらく相互

作用を開始するスキルが欠如しているか，スキルの場面

に応じた使い分けができないために，受動的で相互作用

が少なく人気も低いのであろう。第４クラスターは，大

人（教師）との関係が優位であり，仲間関係が未発達で

あると考えられる。このように社会的に非コンピテント

であるということにも，質的に異なるパターンが存在す

ることが明らかとなった。人数分布を見ると，第２クラ

スターは年長児に，第４クラスターは年中児に特徴的な

非コンピテンスのパターンといえるかもしれない。

以上のように，社会的コンピテンスの諸測度間の相互

関連性に見られた基本的な性差は，クラスター分析にお

いて見出された代表的な個人差のパターンにも反映され

ている。しかし相互関連性の分析では見られなかった自

己抑制型の特徴を持つクラスターも見出され，また非コ

ンピテンスの内容にも個人差の存在が認められた。これ

らの結果は，社会的コンピテンスに関する質的分析の重

要性を示している。

今後の課題本研究では複数の指標を併用することによっ

て，社会的コンピテンスの多面的評価を試みた。今後の

課題としては，本研究で見出されたような性差および個

人差の形成過程とその規定要因の分析がある。なかでも

自己抑制型のコンピテンスが男児を中心に見られたこと，

非コンピテンスの個人差に年齢差が見られたことなどに

ついて，縦断的に検討していく必要があろう。そのため

には，社会的コンピテンスの個人差に反映されている子

どもの個性を的確に把握できるような測度の整備が必要

である。本研究において人気の測度として用いたソシオ

メトリック・テストには，その安定性を疑問視する議論

もある。また本研究では，女児における行動指標と社会

的コンピテンス尺度の関連性が明確ではなかった。その

原因としては，教師の被験児との接触経験が比較的短かっ

たため，よりステレオタイプな評価がもたらされた可能

性や，設定保育場面など自由遊び場面以外の場面での，

教師や与えられた課題を媒介にした行動が，教師の評価

に影響を与えている可能性などが考えられる。今後はさ

らに，調査時期や観察場面など，多様な要因を考慮に入

れた分析が必要である。その中で，特に攻撃などの行動

指標の洗練とソシオメトリック・テストや社会的コンピ

テンス尺度の妥当性の検討を進める必要があろう。
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意見論文

データ収集の前に一高木論文を読んであらためて考えたこと－

伊藤哲司
(名古屋大学）

心理学の論文は，いわゆる「仮説検証型」の形式をとっ

ているものが多い。その際に用いられる仮説は，先行研

究の知見を参考にしていたとしても，いわゆる「常識」

を越えないものであることが少なくないようである。そ

のような「仮説」を検証するとき，得られる成果は「常

識」の裏打ちを越えない「あたりまえの結果」であり，

研究者仲間の興味はひいても，それだけにとどまってし

まうことが多いのではないだろうか。心理学がマスター

ベーション的な自己満足でおわっているという批判は，

このあたりにも一因があるように思われる。

このような現実を越えていくためには，仮説を発見す

るもしくは生成するという点が，もっと重要視されるべ

きだと考える。高木（1992）の論旨と思われる「『仮説生

成型の研究を論文にしていくためには』どうしたらよい

か」という問題提起について，筆者も基本的に同様の提

起をしたいと考えるものである。

しかし、高木論文の副題にある「『検証』の新しい基準

作りにむけて」という点が，「仮説生成型の研究を論文に

していくために」どのように関わっているのかというこ

とについては，了解ができなかった。「検証」のための論

理は，いわゆる論理的な整合性をもつよう進めるべきも

ので（現在の心理学の論文には統計の誤用がはびこって

いるといった問題があり，それはそれで議論せねばなら

ない点であるが)，「新しい基準」を作るとかどうとかい

う問題ではない。「『検証の方法』の新しい基準作り」と

いうのなら議論になるが，それは「仮説生成型の研究を

論文にしていくためには」という論点に関わってこない

ものである。（さらに高木論文では，そもそも「『検証』

の新しい基準」が具体的に提案されていないが，その点

については，本論では触れない｡）

とくに実験的な手法を用いてデータをとることが多い

研究者が，ともすると忘れがちなのは，データを収集す

る以前に，先入観をできるだけ排して現象そのものを観

ることではないだろうか。いち早くデータを収集して，

それらをスマートに数量化し，統計的手法を用いて切れ

味鋭く（？）解析してみせたくなるのは，おそらく研究

者の多くが陥りがちな甘い誘惑である。我々は，データ

を収集するという段階では，現象そのものの全体像を見

渡す視野を失っていることが多い。逆に言えば，データ

を収集するときに，視野を絞りこむのはある程度必然で

ある。ならば，「常識」を越えない「仮説」をア・プリオ

リに立てて，大して試行錯誤をすることもなく集めたデー

タで「仮説検証」を試みることの結末は，「『常識』の裏

打ち」どころか，「まわりが見えていない」トンチンカン

なことにさえなってしまうのではないか。

この「データを収集する以前に，先入観をできるだけ

排して，現象そのものを観ること」の重要性は，強調し

過ぎても，し過ぎることはあるまい。いわゆる予備観察・

予備実験・予備調査と呼ばれるものを，いかに豊富に行っ

たか，それらを通じていかに多くの試行錯誤をし，また

いかにたくさんのネガティブなフィードバックを得たか

が，その研究の重みを決定する大きな要因となるだろう。

またデータを収集しはじめたときのデータが数量的なも

のであるならば，必要なのはｒ推測統計」よりむしろ「記

述統計」であるが，その重要性の認識が不足していると

思われる。また，数学体系ではなく言語体系で記述され

る「質的データ」も，もっと見直されてしかるくしであ

るし（山田，1986)，非実験的な方法についても，大いに

試してみる価値がある（佐藤，1992)。

「予備……」などの重要性を学生には口酸っぱく言っ

ておきながら，研究者自身そのあたりをさぼって実行し

ていないことは，案外ありがちなことではないだろうか。

それが単なる杷憂（きゅう）ならばよいのであるが。

「データ収集の前」の段階がもっと重視され，またそ

こにつぎ込む研究者の時間と労力と思考がもっと長く大

きく重いものになっていけば，「仮説生成型の研究」が自

､ずと生まれてくるだろう。「仮説」は「常識」から安易に

立てられるべきものではなく，仮説を立てること自体が

大いに模索を要するものであり，「データ収集の前」は「仮

説」を立てることに直接つながるものだからである。現

在の心理学界では，「仮説検証型の研究」の方が価値があ

るとか，「仮説生成型の研究」だけでは論文にしにくいと

かいった雰囲気が一部にあるようであるが，それは「デー

タ収集の前」がより重視されるようになれば解消に向かっ

ていくのではないだろうか。「仮説生成型」の論文でも，

レフェリーのいる学術雑誌に載るという実例（手前味噌

ではあるが例えば，伊藤，1991）はあるが，論文が「仮

説検証型ではないから」という理由で学術雑誌からリジェ

クトされるとすれば，それは由々しき問題である。また，

リジェクトされる可能性を研究者が回避して（あるいは

恐れて)，「学術雑誌に載りやすい」方向に走ってしまう

ことがあるとすれば，それはいかがなものだろう。

筆者が初めて日本心理学会で個人発表を行ったときに，

「そんなことは○○××がすでにやっている。研究でいち
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ばん重要なのは，先行研究をきちんと把握することだ」

というありがたい（？）指摘を頂いた。先行研究を把握

することや，これまでの議論を把握することの重要性を

むろん軽んじて考えるものではないが，「先行研究をきち

んと把握すること」が「研究」の「いちばん重要」なこ

となのだろうか。自分の思索を積み重ね，データ収集前

後の試行錯誤を繰り返し，その結果出てきたものが「す

でにやっている」ことであっても，まったく同一である

ことはありえないだろう。先行研究を把握し，自分の研

究の位置づけをすることは重要だが，より重要なのは，

問題をいかに自分のものとして考えることができるかと

いうことである。

思索を積み重ね，試行錯誤を繰り返した結果生まれる

｢研究者自身の顔が見えるような論文.，が増えていけば，

｢仮説生成型の研究」も，またそこに提出される「大胆な

仮説」（西野，1991）も増えていくだろう。そのような論

文は，昨今の雑誌によりも，例えば縦書きで書かれてい

た頃の戦前の「心理学研究」などに，むしろ多く見られ

るようである。「古き良き時代」などと回顧的になるつも

りはない（そもそも私は回顧的になるほど年をとってい

ない)。が，ともすると「最新の知見」だけに研究者の関

心が向きがちであるのに対して，心理学史にも学ぶべき

ことは多いと，以上のような理由から思い始めている。

文献

伊藤哲司．（1991)．対人相互作用場面におけるユニット

的ノンバーバル行動の特性．実験社会心理学研究，31,

85-93．

西野泰広．（1991)．調査研究をめぐって．発達心理学研

究1,151-152．

佐藤郁哉．（1992)．フィールドワーク一書を持って街に出

よう－．新曜社．

高木和子．（1992)．仮説生成型の研究を論文にしていく

には一「検証」の新しい基準作りにむけて一・発達心

理学研究，3,43-44．

山田洋子．（1986)．モデル構成を目指す現場（フィール

ド）心理学の方法論．愛知淑徳短期大学研究紀要25,

31-50.

1992.12.2受稿，1993.3.3受理

｢問題」の発見を支援する現場研究の視点の導入

山本博樹
(文教大学人間科学部）

あるシンポジウムから

平成４年11月１日，「今，紙芝居を考える」と銘打った

シンポジウムが開催された')。ここでの最大の成果は，日

本と中国の紙芝居の演じ手や研究者が活発に意見を交換

したことにあった。この中で，野村純一氏（口承文芸論）

は紙芝居の独自な構造について触れ，紙芝居では出来事

が右から左へと進行することを指摘した。野村氏の指摘

した「右から左」の構造は，筆者のみならず，経験の長

い演じ手もふくめ，聴衆を驚きに包んだ2)。そして，これ

に触発された幼稚園の先生から，英訳された絵本を紙芝

居へと作り替える経験をした際に，この絵本は左から右

へと出来事が逆に進行するようになっていたため，出来

上がった紙芝居の展開が奇妙になってしまったと，その

ときの様子が報告されるにいたり，その後のシンポジウ

ムは発見が発見を呼ぶ展開で進んだ。

ここでシンポジウムの様子を示したのは，物語の現場

１）蕨市中央公民館・紙ふうせん共催。

2）物語の表現機能を果たす目的でデザインされた人工物を「仕

掛け」と呼んでいる。他に「ぬき」等がある。

3）文教大学池田進一先生より絵巻物で同様の構造を「順勝手」

と呼ぶ旨伺った。先生には全般にわたってご助言を賜りまし

たことを心より感謝いたします。

は物語るための仕掛け（｢仕掛け｣）でいかに満ちている

かを指摘したかったこともあるが3)，むしろ，ここでは「仕

掛け」に気づくことがいかに難しいかを例証したかった

ためである。同じ例として，テレビのカット技法をあげ

ることができる。カット技法は，少ない場合でも，１０秒

間に約１回とかなり高い割合で取り入れられている反面

で，大人はそれが取り入れられていることを報告できな

いという。それも，カット技法の理解が番組の理解の必

要条件となっているにもかかわらず，である。テレビコ

マーシャル（ＣＭ）もまた同じ例であり，時代劇ではＣＭ

の後にどのようなシーンから始まるか，ご存知だろうか。

このように，「仕掛け」に気づくことは一般に難しい。

これは，そもそも，巧みな「仕掛け」とは仕掛けられて

いることを気づかせないものであり，裏返して言えば，

目立ちやすい「仕掛け」は巧みな「仕掛け」と呼べない

からである。ここに一種のパラドックスがある。

｢問題」の発見の難しさ

さて，これまで物語の理解研究においては，物語の内

容を対象とする研究に比べて，どのように物語るかとい

う物語の方法を対象とする研究はほとんどなされてこな

かった。これはなぜか。「仕掛け」に焦点をあてて考えて

みよう。一つは，「仕掛け」そのものに根ざした問題のた



意見論文 7１

めである。先述したように，「仕掛け」に気づくことが一

般的に難しい。まして，物語の現場は騒然としている。

紙芝居などは大粒の雨が落ちる環境で演じられることも

ある。このように過酷な現場で，演じ手にさえ気づき難

い「仕掛け」に，現場を思いつきにまかせて何度か訪問

するだけの研究者がそれに気づき，そこから研究の問題

(｢問題｣）を見つけることはさらに困難であるという考え

は成り立つ。本論はこの考えを否定しない。

むしろ，本論が指摘したいのはもう一つの理由であり，

それは研究者の態度についてである。これは研究推進の

戦略として「仕掛け」の問題をとりあえず棚上げしてき

たと言うこともできようが，ここではあえて，自戒の念

も込め，研究者の怠慢な態度を指摘する。研究者がそも

そも現場研究の視点を欠いていたと言うのである。しか

し，このような態度は個人の過失のレベルを越え，次の

ような問題を生むのである。まず第一は，物語の理解研

究の内部の問題である。それは，物語の現場から遊離し

た位置に身を置こうとする態度が，いかに「仕掛け」を

見過ごしてきたかという点である。実際，カット技法が

この例にあたる。すなわち，物語の理解をまさに円滑に

している語り口の要因を見過ごすことになる。ただ，こ

れに対しては，人間を，道具を作り環境を改変し，その

改変を継承する存在と位置づけ，「仕掛け」をこの観点か

らとらえ直すことにより，新たな研究の視点は生まれる

が（e,９．，山本，1993)，ここでは指摘にとどめる。第二

は，研究全般についての問題である。それは，現場研究

の視点を欠いた態度が「問題」を限定することについて

である。冒頭で「仕掛け」にまつわるパラドックスを指

摘したが，現場を離れ，いわば机上の思弁にたよる態度

のみでは，例えば紙芝居の「右から左」の構造が物語理

解にどのような影響を及ぼすかのように，現場で問題と

なっている問題を「問題」にできない。裏返して言えば，

研究者にとって回答しやすい問題群の中から「問題」を

選ぶ，いわば「問題」の限定化の可能性がある。そして，

これは「問題」をこしらえる素地を生む。

現場研究の視点からの出発

それでは，「問題」を発見するために，研究者は現場で

どのような態度をとればいいのか。ここでは，絵本を紙

芝居に作り替えた冒頭のエピソードをもとに現場での態

度について思いつくまま指針を示してみたい。幼稚園の

先生たちは，作業に先だって，絵本も紙芝居も物語を伝

えるという点で差はないと考えていたが，作業を進めて

いくうちに，「問題」の発見に至った。このエピソードか

ら次の二点が指摘できる。第一は，現実的な必要性を持

つ態度である。稲垣・波多野（1989）は，現実的な必要

性から学ぶための条件として，その必要性が学び手自身

の問題解決に不可欠だと実感したものであること，およ

びその必要性によって創り出された目標と達成する手段

との間に不可分な関係があることをあげている。子供た

ちに海外の絵本を紙芝居にして見せてあげたいと望む幼

稚園の先生たちに芽生えた必要性はまさに現実的な必要

性であると言える。第二に，具体的な作業を行う態度で

ある。具体的に作業を進めることによって始めて，障害

物という形で「問題」に触れることができ，その障害物

を解決する中から「問題」を発見するようになる。彼女

達は絵本の内容を紙芝居に移し換えるという具体的な作

業の中で障害物にぶつかり，絵本から紙芝居へ，紙芝居

から絵本へと作業をすすめる中で，「問題」は明らかになっ

ていった。

高木（1992）は「発達心理学研究」誌上で，仮説生成

型の研究を唱えている。これは「問題」の発見へ踏み出

す一つのステップと言うことができるだろう。本論は「問

題」の発見へと踏み出すもうひとつのステップとして，

現場研究の視点の導入を推奨した。すなわち，本論は研

究者が現実的な必要性に駆り立てられる立場に身を置き，

具体的な障害を乗り越えるべく，具体的な作業を通じて

｢問題」を発見するという現場的な視点を持つことを強調

した。科学哲学者のPolanyi（1969）は，科学的研究はｒ問

題」から始まるとし，研究が独創的でありうるのは「問

題」が独創的な場合に限るという。このように「問題」

の正当な発見が研究を進めるという考えはよく知られた

ところであろう。ここに，現場研究の視点を研究に導入

することの所以があり，傍観者的に現場に参加してよし

とする筆者自身への自戒の所以がある。

文献

稲垣佳世子・波多野誼余夫．（1989)．人はいかに学ぶ>ｳｭ：

日常的認知の世界．中公新書．

高木和子．（1992)．仮説生成型の研究を論文にしていく

には．発溝心理学研究，3,43-44．

Polanyi，Ｍ・（1966)．Ｔｈｅｔａｃ〃ｄ加e7zs伽．London：

Routledge＆KeganPaulLtd・

山本博樹．（1993)．子どものテレビ物語の理解における

カット技法の役割．児童文学研錨25,23-41.

1992.12.9受稿，１９９３．２．１０受理
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霊長類研究と発達心理学：比較認知学の視点から

板倉昭二GeorgeButterworth
(大分県立芸術文化短期大学）（UniversityofSussex）

近年，ヒト以外の霊長類を研究対象とした研究者（こ

の中には心理学者，動物行動学者，人類学者等，さまざ

まな分野の研究者が含まれる）と発達心理学者が合同で

国際シンポジウムを開催したり，共同で本を出版したり

する機会が増えたように思われる（Itakura＆Matsuzawa，

1992；Itakura,inpress)。こうしたことは日本発達心理

学会の理念にも示されていることで，学際的色彩の濃い

研究の必要性を改めて認識させられる。かく言う筆者も

(板倉）も，1991年夏，カリフォルニアのソノマ大学で「サ

ル，類人猿，およびヒトにおける自己認識と自己意識」

と題して開催されたシンポジウムに招待された。発達心

理学の側からは，Ｍ・Lewis,Ｊ､HFlavell,Ａ、Meltzoff，

AGopnik,』.Ｓ､Watsonらの参加が見られた。筆者の受

けた印象は，発達心理学者は霊長類研究から報告される

事実を強く意識しており，また，霊長類研究者は背後に

ヒトへの興味，発達への興味を背負っていて，両者とも

できるかぎり同じ基盤に立っての議論を望んでいるとい

うことであった。さて，それでは，霊長類研究と発達研

究の関わりはいかなるものであり，どのように捉えられ

るのであろうか。

一般にこの問題は次のように整理される。１）系統発

生と個体発生の問題，２）発生的認識論と進化生物学と

の関連，３）知能進化の再構成の可能性，４）行動の生

物的・社会的コンポーネントの概念化，等である

(Butterworth，1984；Butterworth,Rutkowsca＆Scaife，

1985参照)。それぞれについてはここでは触れないが，大

きな枠組みとしては，ヒトも含めてそれぞれの種は種に

特有の進化を実現しているのであり，そして近縁な種で

はきわめて類似した発達的経路を共有しているのではな

いかというところから発せられる問いであろうか。そし

て，そのような観点においてこそヒトとヒト以外の霊長

類の有意義な“比較'，の成立が認められるのであろう。

そこで，.』・Povinelliらの研究を例として考えてみよう

(PovineⅢ,Nelson＆Boysen，１９９０；Povinelli,Parks＆

Novak,1991；Povinelli＆deBlois,1992)．，.』､Povinelli

は筆者と同世代の霊長類研究者であるが，アカゲザル（ニ

ホンザルと同じマカク属の仲間)，チンパンジー，そして

ヒト幼児を対象とした"Theoryofmind"に関する研究を

過去３年間にわたって，毎年１本ずつJoumalof

ComparativePsychologyに発表した。いずれも，視知覚

経験と知識を持つこととの因果的な連結を理解できるか

というもので，いわゆる’“Perceptual-knowledge

relationship"の３部作ともいえる研究である。もっとわか

りやすく言うと，他者において，見ることと知ることの

関係を理解できるかどうかということである。これら３

種（アカゲザル，チンパンジー，ヒト）を対象として共

通の装置と手続きで実験をおこなったところに彼の研究

のセールスポイントがある。実験の概略は以下の通りで

あった。実験者は２人いた。１人は，正しい情報を持っ

ているヒト（knower)，もう１人は情報を持っていない人

(guesser）だった。複数個の箱の一つに餌を（幼児の場合

はオモチャ）を隠し，２人の実験者の指さしの指示に従っ

て被験体または被験者が箱を開ける。その際，“knower”

は餌が隠されるのを見ており，“guesser"は部屋を離れて

いてその場面を見ていない。被験体（者）は，「"knower”

が餌隠し場面を見ている場面」を見ることができる（し

かし，どの箱に餌が隠されたかは見えない)。つまり，被

験体（者）はどちらの実験者が餌隠し場面を見ているか

知っているのである。さて，被験体（者）はどちらの実

験者が指さすほうの箱を選択するのであろうか，という

のが問題であった。以上のような一連の実験から，Povinelli

らは次のような結論を得た。ヒト４歳児とチンパンジー

はこのような課題に成功したが，ヒト３歳児とアカゲザ

ルでは成功しなかった。つまり，ヒト４歳児とチンパン

ジーは，他者の視覚経験と知識構造の関係を理解・類推

することができ，ヒト３歳児とアカゲザルは他者の知識

の状態（mentalstate：あえて知識とするが）を類推する

ことができない。アカゲザル，チンパンジー，そしてヒ

ト幼児に対してまったく同じ方法で実験をおこない，シ

ステマティックな，また，直接的な比較を可能ならしめ

たことによる実に興味深い実験である。このような事実

が積み重なると，われわれは次のようなことを類推する。

もし，ヒトとヒト以外の霊長類の間で同じ課題に対して

きわめて類似した反応が引き出された場合，そのような

スキルはヒトとヒト以外の霊長類が共有している認知過

程に基づくものであり，同じようなシークエンスで出現

するものであろうと。

さて，ここまでは「比較心理学」と呼ばれる分野の基

本的理念の域を出ない。確かに比較という方法は，本質

を理解するうえできわめて有効な方法と成り得る。われ

われは，われわれ自身のことを知ろうとするとき，他の

種との類似性や差異を比較検討することでより客観性を

持たせた分析が可能となる。２つのシステムを並べて比

べてみることはその両方を理解するのに役立つのである。
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そこで，問題は，比較のためのより確かな「モノサシ」

を作ることである。もちろん，同じ方法，同じ刺激，同

じ手続きで実験をおこない，結果を分析することだけで

も，さまざまなおもしろい事実をわれわれに示してくれ

たし，これからもそれは可能であるように思われる。し

かしながら，さらに正確で客観的な比較をするためには

もうひとつ踏み込んだ分析方法が必要であろう。筆者は

ここで「比較認知学」の立場を取ろうと思う。比較認知

学Comparat,vecognitionをこのように訳した。参考まで

に，松沢（1991）は比較認知科学：Comparatlvecognitive

scienceのことばを用いている）は，認知科学的アプロー

チの方法をヒトを含めた動物の行動研究に取り入れたも

のと理解できる。筆者の友人でもあるHLRoitblatはそ

の著書"Introductiontocomparatwecognition(Roitblat，

1985)，，の中で，「比較認知学は生命体の心およびその心が

適応的な行動を生み出す過程を研究する学問である」と

述べており，比較心理学，エソロジー，行動生態学，神

経科学，認知科学等を基礎とした総合的学問の樹立を提

唱している。異なる種の行動や認知過程を比較する場合，

認知科学における情報処理の考え方はことさら有効であ

るように思える。それは発達研究においても例外ではな

い。生命体の適応的な行動や問題解決行動を情報処理と

考え，数学的に記述する（数学は現在最も完成された言

語体系であり，情報あるいは情報処理も数学的に記述可

能である)。すなわち，数学的に定式化する（計算論的レ

ベル，詳しくはＭａｒｒ（1982）参照)。一見類似している

ように見える反応を情報処理の考え方に基づき，より確

かな基盤の上で比較をおこない，その客観性を補償する。

もちろん，実験デザインを考える際には数学的記述に耐

え得るようなデータ収集の方法を考えなければならない。

現在，こういった方法は知覚研究の専売特許のようにも

見えるが，基本的な考え方は"Theoryofmind''といった

ようなテーマにも応用可能であると思われる。すなわち，

比較の方法として，科学に共通の数学というもっとも完

成された言語体系を用いることにより，単に手続き的な

同一性を越えた，より正確な肌理の細かい比較が可能と

なるのである。Povinelliらの実験で言うと，系統発生的に

は，４歳児とチンパンジーはどのような“計算（情報処

理)，，をおこなって課題解決に至ったかを記述することで，

両者の反応がどれほどの類似度であると解釈できるのか

を測定することができるかもしれない。そのためには，

正誤の結果のみを分析するのではなく，「餌隠し場面を見

ている人」を見ている被験体（者）の反応，たとえば視

線や表情をプロセスとして詳細に捉えることが必要とな

ろう。このような比較はもちろん３歳児と４歳児との間

の比較にも可能であり，いかなる側面の差異に基づき結

果に違いが生じたのかといったような新たな個体発生的

知見をもたらすかもしれない。こうした立場の研究とし

ては，たとえば，中沢と下牒（1993）は空間認知課題に

おける幼児の方略を，行列を用いて数学的に記述し，大

人は回転による変換で課題を解決するのに対し，幼児は

線対称による変換で課題を解決しようとするらしいこと

を示した。

最後に，以上のような比較認知の方法が先に挙げた霊

長類研究と発達心理学のおりなす４つの問題の解決に一

歩でも近づく方法となることを筆者らは期待する。
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