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発達心理学研究の審査を迅速化し，
変わります

無欠点主義からインパクト中心主義へと

氏家達夫
発達心理学研究編集委員会委員長

無欠点主義からインパクト中心主義へ

2008年４月から，発達心理学研究の審査方針を大胆

に改めます。４月から，新たに投稿された論文は，新し

い審査方針で審査されます。

まず，審査結果を「掲載可」と「掲載不可」の２種類に

します。第２に，審査基準を，欠点をなくす方向から，

論文の持つインパクト（その論文がもつ，アイディアや

方法，結果の重要性，新しさ，おもしろさ，その論文の

試みの今後の発展可能性や新たな研究や議論を喚起する

可能性）を評価する方向に変えます。今までなら，「不

備があるので修正再審査」となっていたものでも，欠点

を補うだけのインパクトがあれば，掲載可と判断するよ

うにします。

インパクト中心主義は，決して，今回の改革ではじめ

て導入されるものではありません。今回の改革では，創

刊時から発達心理学研究の審査の基本方針であったもの

を，改めて確認したものです。

すでに投稿済みないし審査が進行中の論文について

は，従来の審査方針にもとづいて，編集作業を継続しま

すのでご注意ください。ただ，新しい審査方針にもとづ

く審査をご希望の場合には，新しい審査方針にもとづく

審査を受けることができます。その場合，ご面倒です

が，一度投稿・審査中の論文を取り下げてください。そ

の上で，新規論文としてのご投稿をお願いいたします。

審査と編集の迅速化

審査方法，編集体制および編集手lll自を改めること

で．編集作業の迅速化と編集期間の短縮を目指します。

投稿と編集を電子化します。ウエッブ投稿を進め，審査

を電子化することで，編集作業がよりスピーディに行え

るようになります。

現在，ウエッブ投稿を行うためのシステム作りに全力

をあげております。ただ，まだ若干の時間が必要です。

システムが完成しだい，発達心理学会ＨＰに掲載します

ので，ＨＰをときどきチェックすることをお勧めします。

なお，ウエッブ投稿については，何らかの形でヘルプ

デスクを設けますので，心配される必要はありません。

また，ウエッブ投稿のシステムが稼動するようになって

も，当分の間，今までどおりの紙による投稿も受け付け

ます。その場合，審査に時間がかかる可能性が高いとい

うことをごｒ解ください。

編集の体制をもっと機動的に変えます。常任編集委員

と編集委員の区分をやめ，発達心理学研究編集委員会

(編集委員会）に一本化します。論文の審査は，編集委

員１名（担当編集委員）と一般審査者２名の計３名でお

こなうこととし，一般審査者は，会員から選出します。

論文が投稿されてきたら，編集委員長と副委員長が，担

当編集委員を決め，さらに審査者を決定します。そし

て，審査結果の判断および編集作業は，基本的に担当編

集委員の責任で随時進めます。このようにすることで，

最速で投稿から１ヵ月強で，編集委員会からの最初のレ

スポンスを出すことができるようになります。

会員の皆さんへのお願い

今回の改革の成否は。会員の皆さんの努力と協力にか

かっています。まず何より，どんどん投稿してくださ

い。審査者は，皆さんの研究のよさを評価基準に，掲載

の可否を判断します。したがって，投稿者は，ご自分の

論文のインパクトがどこにあるのかが読み手に明確に伝

わるように心がけてください。

また，今回の改革では，「掲載不可」は，単に基準を

満たしていないというだけの判断です。書き直すことで

何回でも投稿できます。「掲載不可」を恐れることなく，

またひるむことなく，積極的な投稿を希望します。

審査は，会員にお願いすることになります。皆さんの

もとに，編集委員会から論文審査の依頼があったときに

は，快くお引き受けください。そして，新たな審査方針

にしたがって，審査する論文のよさをできるだけ積極的

に評価して，掲載の可否を判断してください。

理事会および編集委員会は，今回の改革が実を結び，

発達心理学研究への投稿数が増え，毎号に掲載される論

文がもっと多くなることを心から願っています。会員の

皆さんの努力とご協力を改めてお願いいたします。
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｢ベイズ型くじびき課題」における推論様式の発達

伊藤朋子
(早稲田大学大学院教育学研究科）

本研究では，ベイズ型推論課題解決の発達過程を，確率量化，すなわち課題を確率的に解決する際の

知的操作の水準の違いという観点から分析することを目的とし，構造を維持しつつも内容を単純化した

｢ベイズ型くじびき課題」を用いて，確率量化の水準を発達的に明らかにできるような調査を行った。そ

の結果，（１）中学生の多くは確率の１次的量化（中垣，1989）のみ可能な水準にあるが，大学生は概ね２

次的量化が可能な水準にあること，（２）基準率無視（Kahneman＆TverskyJ973）の代わりに尤度無視が

多数出現し，基準率無視が課題内容に依存する反応であること，（３）人は必ずしも代表性ヒューリス

テイック（Tversky＆Kahneman,1974）などを用いて課題解決をしているのではなく，大学生でも，３次

的量化を必要とするベイズ型推論課題の構造そのものの把握に難しさがあること，すなわちコンピテン

スに問題があることが示された。

【キー・ワード】確率量化，コンピテンス，知的操作，基準率無視，ベイズ型推論

問題

不確実な状況下での人間の判断について，１８世紀の啓

蒙思想期から1960年代頃までは概ね人間の合理性が信

じられていたが（Phillips＆Edwards,1966)，1970年代頃

からTversky＆Kahnemanに代表されるHeuristics＆

Biasesアプローチによって人間の非合理性が強調される

ようになった（e､9.,市川，1996)。特にｍｏｍＷ問題」

(Kahneman＆TverskyJ973)，「タクシー問題」（Tversky

＆Kahneman,1980）などの結果から，基準率無視（base‐

rateneglect）とよばれるバイアスが注目を集めた。例え

ば「タクシー問題」では，緑タクシーが85％，青タク

シーが１５％走っている町でタクシーのひき逃げ事件が

起き，その事件の目撃者（色の識別率８０％，誤認率

20％）が「犯人は青」と証言したとき，その証言の下で

真犯人が本当に青タクシーである確率が問われた。仮説

Ｈが成立する事前確率（基準率)Ｐ（Ｈ）と，その仮説が

成立する条件下でデータＤが得られる確率（尤度）Ｐ

(ＤｌＨ）と，仮説が成立しない条件下でのデータＤの尤

度Ｐ(Ｄ|可Ｈ）から，データＤが得られた後の仮説Ｈの

確からしさを求めるベイズの定理に基づくと，規範解

は，Ｐ(真犯人が青｜青と証言)＝(0.15×0.8)／(0.15×

0.8＋0.85×0.2)＝０．４１と計算される。だが解決者の多く

は，基準率を用いずに尤度Ｐ（ＤｌＨ）のみに基づいて，

80％と解答した。これがいわゆるinversefallacy（Koeh‐

lerJ996）で，基準率無視の典型的反応とされる。Heu‐

ristics＆Biasesアプローチでは，ベイズの定理を規範解

とする立場からこの現象を認知的バイアスとみなし，代

表性（representativeness）というヒューリスティック

(Tversky＆Kahneman,1974）を用いてこれを説明した。

代表性ヒューリスティックとは，ある事象と母集団がど

の程度類似しているかという評価に基づく判断だが，代

表性の高さは事象の起こりやすさとは独立なので，これ

に基づく判断はバイアスを生起させることになる。「タ

クシー問題」で基準率Ｐ（Ｈ）が無視されやすいのは「青

と証言する」という事象Ｄと「真犯人が青である」とい

う事象Ｈ間の類似性（因果的連関性）が強い（代表性が

高い）ために，尤度Ｐ（ＤｌＨ)＝８０％に注意が向けられ

すぎるからだと説明される。以降，ベイズ型推論に関す

る研究は「人は恒常的に基準率無視という誤りを犯す」

という考えに基づいて，基準率無視の頑強性を唱える研

究が相次いだ。例えばこの頑強性を唱えるものには，素

人だけでなく専門家もバイアスを犯すことを示す研究

(e,g､,Kahneman＆Tversky；1973）や，確率的推論にお

ける経験や訓練の効果を疑問視する研究（e､9.,Edgell，

Roe,＆Dodd,1996）などがある。

だが，基準率無視は恒常的に生じるわけではなく

(Koehlel;1996)，また，必ずしも非合理的な判断ではない

(Cohen,1981;GigerenzelJ996a)という批判もあり，１９８０

年代以降現在に至るまで，多くの論争が展開されてい

る。研究方法をめぐっては，Heuristics＆Biasesアプ

ローチ以来用いられてきた従来の実験室研究を重視する

主張（e､g､,McLeod＆Watt,1996）に対し，近年は生態学

的妥当性（ecologicalvalidity）の高い研究を重視する主

張（e､g､,GigerenzeE1996a;Koehlel;1996;Vicente,1996）

が目立っている。課題の表記法をめぐり，通常の確率表

記（probabilityfOrmat）に対して，Gigerenzer＆HofhFage

(1995）は認知的アルゴリズムの観点から頻度表記
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(frequencyformat）の効果を指摘している。また，基準

率無視の出現が，基準率に関する様々 な要因（e､9.,因果

‘性causality（Tversky＆Kahneman,1980)，因果的手が

かりcausalcues（Ajzen,1977)，関連性relevance・特異

'性specificity（Bar-Hillel,1980)，ステレオタイプstereo‐

type・診断性diagnosticity（Ginosar＆'hpe,1980;Hilton

＆Rin,1989)，信頼性reliability（KoehlerJ996)）に依存

して変動することが明らかにされている。近年は，基準

率は「完全に無視」されるのではなく「不十分に利用」さ

れている，という見解に変わってきており，基準率無視

という結果の一般’性を疑問視する主張もある（e､9.,

Koehle喝1996)。解釈をめぐる論争では，ベイズの定理

を唯一の規範解とすることに疑問を唱える主張（e､g､，

ConnollyJ996;GigerenzeEl996b;KoehlerJ996;Levi,

1996）や，基準率無視を進化論的適応行動とみなす解釈

(Gigerenzer＆Hoffrage,1995;Ginzburg,Janson,＆Ｒｒ‐

so､,1996;KoehleEl996）も出されている。

それでは，ベイズ型推論課題という構造的には単一の

課題をめぐり，何故かくも多岐にわたる解釈と論争が繰

り広げられているのであろうか。例えば，基準率無視と

いう現象１つとっても，その解釈と一般性をめぐる議論

が絶えず，未だに決着がついていない。このような事態

に陥ったのは，以下に指摘するように，これまでの研究

には課題に対するアプローチの仕方に幾つかの問題が

あったためと思われる。

先行研究の問題を指摘するに先立ち，確率推論に対す

る筆者の基本的立場を明確にしておく必要があろう。筆

者は課題解決におけるコンピテンスとパフォーマンスを

区別する。コンピテンスとは課題解決に不可欠な知的操

作（mentaloperation）の獲得水準，パフォーマンスとは

課題解決にあたっての実際の遂行水準（成績）である。

課題のパフォーマンスは，課題解決に不可欠な知的操作

の獲得水準（コンピテンス）と，知的操作の作動に様々

な形で影響すると思われるパフォーマンス要因（既有知

識，親近性，文脈等）によって決まると考えられる。

これまでの研究の第１の問題として，先行研究ではベ

イズ型推論の難しさの本質そのものの解明が十分ではな

かったように思われる。確かに，近年基準率無視を導く

認知過程の説明を試みる理論（モデル）が提出されてい

るものの（ｅ､9.,Anderson,1996;Kahneman＆Frederick，

2002)，これらはいずれも現象記述的で，説明に成功し

ているとは言い難い（Dawes,1983;Edgelleta1.,1996；

Gigerenzel;1996a;McLeod＆Watt,1996)。先行研究では，

例えば。課題に含まれる諸要因を操作することによって

どれだけ課題が解けるようになるかといった，パフォー

マンス要因を探し求めることに終始する研究が多かった

ように思われる。だが，パフォーマンスを向上させると

Koehler（1996）が想定していた生態学的妥当性の高い内

容を持つ「予防接種問題」においてさえ，大学生の正判

断率は22％～３５％で，規範解から逸脱した判断の方が

はるかに多いことが確認されている（伊藤,2006a)。つ

まり，大学生でさえ，ベイズ型推論に必要なコンピテン

スをもっているかどうかが疑問視されるため，パフォー

マンス要因を追求する前に，まずは課題に取り組む側の

知的操作の水準そのものを調べる必要があるといえるだ

ろう。加えて，先行研究は様々な誤判断を「規範解から

の逸脱」として一括し，個々の誤判断の分析を十分に

行っていないように思われる。個々の判断に対する質的

分析によって，コンピテンスとしての知的操作の水準を

解明する必要があるだろう。

なお，本研究の確率課題の解決に不可欠なコンピテン

スとして，確率量化に関わる知的操作が想定される。確

率量化とは，確率に関する四則演算を，知的操作の水準

にしたがって階層的に捉え直したものである。本研究

は，中垣（1989）が既に区別している確率量化の水準を，

ベイズ型推論課題にも適用できるよう拡張したものであ

る。ベイズ型推論課題は，中垣（1989）が扱った課題よ

りもさらに複雑な量化を必要としているため，本研究で

は次数表現を変更した。最も基礎的な水準は，サイコロ

の１の目が出る確率を1/６とするように「可能な事象に

対する当該事象の比率」という確率の定義にしたがった

確率の数値化が可能な水準で，その行為を本研究では確

率の１次的量化（操作）とよぶことにする。１次的量化

には，確率同士の単純な加法的合成（相互に排反である

事象のいずれかが起こる確率を求めるために，個々の事

象の確率を足し合わせる）も含まれる。１次的量化に

よって得られた確率に対して，さらに量化操作を適用す

るとき，その行為を確率の２次的量化（操作）とよぶ。２

次的量化には，確率同士の単純な乗法的合成（相互に独

立した事象が共に起こる確率を求めるために，個々の事

象の確率を掛け合わせる）も含まれる。２次的量化によ

る確率を，さらに叩逆的に量化するとき（｢可逆的に量

化する」については，４ページの注２を参照のこと)，そ

の行為を確率の３次的量化（操作）とよぶ。中垣（1989）

のいう１次的量化は確率の基本的観念成立以前の水準を

指していたため，本研究では確率量化以前に含まれる。

したがって，中垣（1989）の２次的量化，３次的量化は，

本研究ではそれぞれ１次的量化，２次的量化に相当する。

このように次数表現は異なるが，課題解決に不可欠なコ

ンピテンスとして，階層的特'性をもつ確率量化を想定し

ている点で，本研究は中垣（1989）と同様の立場に立っ

ているといえる。

これまでの研究の第２の問題として，先行研究では，

パフォーマンス要因を探し求めてきた結果として，課題

構造そのものに十分な注意を払ってこなかったと思われ

る。課題解決に必要な知的操作の獲得水準を調べるため



課題の構造

４

課題本研究で用いた課題をFigurelに示す。本稿で

は，ベイズ型推論に到達するために必要不可欠な量化操

作を問うた問２，３，５，６の分析に焦点を絞り，問１，

４，７，８については，議論に必要なところを除き，記述

を省略する。はじめに課題の名称を規定する。本研究で

は「まず箱を一つ選び，さらに選んだ箱の中からボール

を一つ選ぶ」という，２段階からなるくじびき課題を出

題した。これは問１～問８の８つの小問で構成されてお

り，以後，これらを総称して「２段階くじびき課題」と

する。また，ベイズの定理を用いて推論する課題一般を

ベイズ型推論課題とよび，「2段階くじびき課題」の中で

出題されたベイズ型推論課題である問６，８を特に「ベイ

ズ型くじびき課題」とよぶ。次に「２段階くじびき課題」

の問２，３，５，６の構造を'Elblelに示し，白箱を選ぶ事

象をＨ，黒箱を選ぶ事象を可Ｈ，当り（赤ボール）を引

く事象をＤとして，各小問と規範的正判断（以後正判断）

の解説をする。問２は白箱から当りを引く確率Ｐ(ＤｌＨ）

＝２/3を，問３は白箱の当りを引く確率Ｐ（Ｈ＆Ｄ）＝Ｐ

(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)＝1/2×2/3＝1/3を，問５は当りを引く確

率Ｐ(Ｄ)＝Ｐ(Ｈ＆Ｄ)＋Ｐ(可Ｈ＆Ｄ)＝Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)+Ｐ

(-1Ｈ）Ｐ（ＤｈＨ)＝1/2×2/3＋1/2×1/２＝１/３＋1/４＝

7/１２を，問６は当りを引いたとき，それが白箱の当りで

ある確率Ｐ(ＨｌＤ)＝Ｐ(Ｈ＆Ｄ)/Ｐ(Ｄ)＝Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ）

/{Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)＋Ｐ(-1Ｈ)Ｐ(Ｄ|可Ｈ)}＝（1/2×2/3)／

(1/２×2/3＋1/２×１/2）＝１/3÷7/１２＝4/7を問う課題であ

る。確率量化の水準という観点からいえば，問２は，表

現形式上は条件付確率を問うているが，「白箱を選ぶ」

という事象と「白箱から当りを引く」という事象は独立

なので，条件の生起確率を考慮する必要はなく，１次的

量化で解決可能な課題といえる。問３は１次的量化の乗

には，課題構造を維持しつつも，課題解決者の予断や先行

経験の影響を受けにくい課題，課題内容はできる限り単純

化し，文意を誤解する可能性の少ない課題を提出する必要

があろう。つまり，課題解決者の確率量化の水準がダイレ

クトに結果に反映されるような課題が必要であろう。

第３に．先行研究は発達的視点に乏しかったように思

われる。McLeod＆Watt（1996）が発達的研究の乏しさ

を指摘したぐらいで，現在の論争には発達的研究の重要

’性に関する言及自体がほとんどないと思われる。たとえ

子どもを対象とした研究でも，あくまでそれは子どもで

もベイズ型推論課題が解けることを主張するための研究

で（Zhu＆GigerenzeE2006)，ベイズ型推論に必要な知

的操作の獲得過程を解明するための研究ではない。だ

が，単純な課題であっても中学生が条件付確率課題を解

くのは難しいこと（中垣，1989）や，大学生と中学生で

は確率量化の水準が大きく異なること（伊藤，2006b）が

既に確認されている。知的操作は漸進的に構築されてい

くものであるから，知的操作に着目してベイズ型推論の

難しさを明らかにしようとするとき，その獲得過程とし

ての発達を調べることは不可欠だろう。このような発達

的視点の導入を通じて，諸々の判断タイプが同一平面上

ではなく知的操作の発達過程の中に位置づけられ，ベイ

ズ型推論に伴う難しさの本質が明らかになることが期待

される。

ベイズ型推論に関する先行研究の以上の問題を踏ま

え，本研究では，（１）構造を維持しつつも内容を可能な

限り単純化した課題を提出して，（２）確率的推論の課題

解決に不可欠な，課題解決者のコンピテンスという観点

から，（３）コンピテンスとしての知的操作の構築過程を

発達的にたどることができるような調査を行った。本研

究の目的は，以上の考え方と方法論に基づいて，ベイズ

型推論課題における推論様式を，課題構造の分析と，課

題解決者の扱うことができる知的操作の水準とによって

説明することである。

方法

調査対象者東京都内公立中学３年生33名（１４歳～

１５歳，ｍｅａｎ１４．３歳，ＳＤ＝0.5）と，東京都内私立大学

生48名（１８歳～32歳，ｍｅａｎ19.5歳，ＳＤ＝2.3）であっ

た')。

確率量化の水準

l）本研究では，中学生の調査対象者を，確率の基本的な考え方につ

いて既に学校教育で学んでいる中学３年生とし，課題内容を単純

化し，呪表記や割合表記ではなく個数による表記を用いて１次的

量化に還元可能な課題を出題することによって，結果に及ぼす学

習経験の違いの影響が最小限になるよう配慮した。素人だけでな

く専門家でも確率的推論のバイアスを犯すこと(Kahneman＆

Tverskyb1973)や，学校教育での学習以前に既に小学生のときか

ら基本的な確率量化の考え方が自生的に獲得されていること（中

垣，1986)などから，課題解決者のパフォーマンスの違いは学校

教育による学習経験の違いだけに還元できるものではなく，そこ

には知的操作の発達による関与が想定される。

Thblel／Z2段階くじびき課題/の問２．問３．問５．問６の構造，規範的正判断確率量化の水準
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規範的正判断

1次的量化

２次的量化

加法的合成を伴う２次的量化

3次的量化（ベイズ型推論）

２
３
５
６

問
問
間
問

P(ＤｌＨ）

P(H)Ｐ(ＤｌＨ）

P(H)Ｐ(ＤｌＨ)＋Ｐ(可Ｈ)Ｐ(Ｄ｜可Ｈ）

P(H)Ｐ(ＤｌＨ)/{P(H)Ｐ(ＤｌＨ)＋Ｐ(可Ｈ)Ｐ(ＤｈＨ)｝

2/３

１/2×2/3＝1/３

１/2×2/3＋l/2×1/2＝7/１２

(1/2×2/3)/(1/2×2/3＋1/2×1/2)＝4/７



｢ベイズ型くじびき課題」における推論様式の発達 ５

法的合成を必要とする２次的量化課題，問５は加法的合

成を伴う２次的量化課題，問６，８は，２次的量化による

確率をさらに可逆的に量化する2)ことを必要とする３次

的量化課題である。

手続き教室で問題冊子を配布し，集団形式で実施し

たα冊子は確率に関する幾つかの課題で構成され，「２段

階くじびき課題」はこれらの課題に混ぜられていた。「２

2）「2段階くじびき課題」でのくじびき行為は，まず箱を選び，次に

選んだ箱からボールを選び，その結果当ったかどうかがわかると

いう順序で展開する。だが問６，８では，「当った」という結果が

先に与えられ，その後でその当りがどの箱から選ばれたものかを

推論するよう求められる。この流れは，くじびき行為の自然な流

れに逆らっているため,思考の可逆‘性(中垣，1996)を必要とする。

「可逆的に量化する」とは，思考の可逆性を伴う量化が行われる

という意味である。したがって，３次的量化とは，単に量化操作

が３回以上行われたときの量化という意味ではなく，２次的量化

による確率に思考の可逆性を伴う量化が施されたときの量化水準

を意味する。

段階くじびき課題」では問１～問４を１ページ目に，問

５，６を２ページ目に，問７，８を３ページ目に印刷した。

各ページの冒頭には「問題文」と，問題を視覚的に表し

た「くじ袋の図」を掲載した（Figurel)。全小問で判断

とその理由を尋ねた。所要時間は冊子全体で50分程度

だった。

解析調査対象者間の反応の生起頻度については

Fisherの直接確率法による解析，小問間の反応の生起頻

度についてはMcNemar検定による解析を行った（有意

水準は５％とした)。

結果と解緊Ｒ

問６までの説明で「２段階くじびき」の５つのボール

を区別する必要がある場合には，白箱に入っているボー

ルを当り（赤ボール）１，当り（赤ボール）２，はずれ（青

ボール）１，黒箱に入っているボールを当り（赤ボール）

３，はずれ（青ボール）２と表す。各小問の判断のタイプ

(問題文）くじびき遊びをします｡くじ袋の中には，白箱と黒箱が一つずつ入っていて,さらに白箱の中には赤いボール２個と青

いボール１個,黒箱の中には赤いボール１個と青いボール１個が入っています｡箱もボールもそれぞれ同形同大で,触っただ

けでは区別できません｡袋の中の箱もその中のボーﾙもよく混ぜてから袋の中を見ないで手つし
を入れ， まず箱を一つ選び,さらに,選んだ箱の中から,箱の中を見ないで手を入れボール(〈

じ)を一つ選びます。 取り出したボールが赤なら当りで,青ならはずれです｡このくじびき遊びに
(J団

Ｊ一二冒一１．－…
β'－産~ー

|r:洲［

くじ袋の図間~問‘用)｜
ついて,次の問いに答えなさい。

問１このくじびき遊びでは,くじを引く人が白箱を選ぶ確率はいくらですか。問２今このくじびき遊びで,くじを引く人が白箱を

選びました｡このとき,この人が当る確率はいくらですか。問３このくじびき遊びでは，白箱の当りくじを引く確率はいくらです

か。問４このくじびき遊びでは,引いたくじ(ボール)が黒箱から取ったボールである確率はいくらですか。問５このくじびき

遊びでは，当る確率はいくらですか。問６いまこのくじびき遊びで,くじを引く人が当りを引きました｡このとき,その当りくじが

白箱から取ったボールである確率はいくらですか。

〔問７，８では,各々 の箱の中のボールの内訳は問１～６と同じであったが,箱の数を，白箱が－つと黒箱が二つという設定にし

た｡これに合わせて，冒頭の｢問題文｣と，「くじ袋の図｣を変更した｡〕

問７当りボールを引く確率は白箱からと黒箱からとでは,どちらの方が大きいですか｡正しい選択肢(白箱･黒箱･どちらも同じ）

に丸をつけなさい。問８いまこのくじびき遊びで,くじを引く人が当りを引きました｡このときその当りくじが白箱から取ったボ

|_ﾙである確率はいくらですか。

Figurel／:2段階くじびき課題/の概要（〔〕内は課題の説明で，配布された課題には掲載されていない｡）
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分けは，判断とその理由に基づいて行った。全体で２名

以上が同じ判断をした場合，その判断を’タイプとして

抽出し，確率量化の水準が高次と思われる順に説明す

る。表においてもその順序で配列した。各表の｢その他」

という分類カテゴリーは，解答としての体裁をなさない

もの，思考過程が不明なもの，白紙の解答，１例しかみ

られない判断（但し１例しかみられない判断でも，理由

の記述からタイプ分け可能なものは特定のタイプに分類

した)，確率量化以前と考えられる判断（例えばＰ＝２

といった解答で，０≦Ｐ≦ｌという確率量化の基本その

ものの無理解を示す判断）などを分類したものであり，

これ以降の記述では説明を省略する。

１．問２（１次的量化課題Ｐ（ＤｌＨ)）の分析

（１）判断タイプの分析判断タイプとして，以下の２

つが抽出された（'Elble2)。

タイプ１（2/3群）このタイプは正判断群で，確率の

１次的量化が可能とみなされるものである。出現率は中

学生70％，大学生90％で，中学生より大学生の方が，

正判断率が有意に高かった（Fisherの直接法（両側検定）

で’＜､05)。

タイプ２（1/3群）これは「白箱は２つの箱のうちの

１つで，かつ，白箱の中には３個のボールのうち２個当

りがあるから1/２×2/3＝1/3」としたもので，２次的量化

を問うた問３の正判断である。Ｐ（ＤｌＨ）は白箱を選ぶ

確率Ｐ（Ｈ）とは独立なので，Ｐ（Ｈ）＝1/2を考慮する必

要がないにもかかわらず，それをＰ（ＤｌＨ）に関連づけ

て，あたかもＰ（Ｈ＆Ｄ）＝Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ）を問われて

いるかのように推論していると思われる。中垣（2006）

は，条件文や連言文に確率を付与した「条件確率文・連

言確率文解釈課題」によって，例えば連言確率Ｐ（Ａ＆

Ｂ）＝0.8は条件付確率Ｐ（ＢｌＡ）＝０．８，Ｐ(ＡｌＢ）＝０．８

とほとんど区別されないこと，条件付確率と連言確率の

間のこのような混同は双方向に生じることを示し，これ

を認知的浮動（cognitivefluctuation）とよんでいる。中

垣（2006）は，このような混同を条件文と連言文との認

知的浮動性に基づいて説明している。条件付確率と連言

確率の混同は，この認知的浮動性の一つの表れである。

タイプ２では，問われている確率Ｐ（ＤｌＨ）を連言確率

Ｐ（Ｈ＆Ｄ)，すなわちＰ（Ｈ）Ｐ（ＤｌＨ）と受け取るタイ

プの認知的浮動が生じていると思われる。中学生にタイ

Table2間２の判断タイプとその出現蕊確塞量化の水準

判断タイプ中学生大学生確率量化の水準

タイプ１(2/３群）

タイプ２（1/３群）

その他

合計

23(70）

０(0）

１０(30）

３３(100）

43(90）

５(10）

０(0）

48(１００）

注.数字は人数を，（）内の数字は％を示す。

１次的量化可能

毎＝‐ーー一一一一一一一一一一ー－－－－－－＝－－＝■

確率量化以前など

プ２が出現しなかったのは，中学生の多くはそもそも２

次的量化そのものを知らず，たとえＰ(Ｈ）がＰ(ＤｌＨ）

に関連すると考えたにしても，その関連づけの方法がわ

からなかったためだろう。大学生におけるタイプ２の出

現は，認知的には中学生よりも発達しているにもかかわ

らず，より高次の確率量化が可能であるが故にかえって

誤ってしまう，という見かけ上の後退現象といえよう。

（２）確率量化の水準の分析２次的量化を行ったタイ

プ２（1/3群）の解答は,１次的量化が可能であることを前

提としている。つまり，タイプ１（2/3群）とタイプ２

(1/3群）の出現率をあわせると，中学生の70％，大学

生の100％が，確率の１次的量化が可能なことがわかる

('mable2)。但し，共に３人に２人以上が可能であるとは

いえ，既にこの水準において，大学生の方が中学生より

も，１次的量化が可能な者の割合が有意に高いことがわ

かり（Fisherの直接法（両側検定）で’＜,001)，年齢に

よって確率量化の水準が異なることが示された。

２．問３(２次的量化課題Ｐ（Ｈ＆Ｄ)＝Ｐ（Ｈ)Ｐ（ＤｌＨ)）

の分析

（１）判断タイプの分析判断タイプとして，以下の３

つが抽出された（'mable3)。

タイプ１（1/3群）このタイプは正判断群で，１次的

量化の乗法的合成，すなわち２次的量化が可能とみなさ

れるものである。出現率は中学生12％，大学生88％で，

中学生よりも大学生の方が，正判断率が有意に高かった

(Fisherの直接法（両側検定）で’＜,001)。

タイプ２（2/5群）これは「全部で５個あるボールの

うち，白箱の当りは２個だから2/5」としたもので，１次

的量化に還元して解答した判断である。このタイプは，

箱の存在を無視して，あたかも当り３個，はずれ２個を

含むくじ袋からのくじびきであるかのように捉え，どの

ボールについてもそれを選択する確率を等しいとみなし

ている。出現率は中学生２４％，大学生６％で，中学生

に多く出現した。

タイプ３（2/3群）これは「白箱の中にはボールが３

個あり，そのうち当りは２個だから2/3」という１次的

量化に還元した確率Ｐ（ＤｌＨ）で答えたものである。こ

れは，Ｐ（Ｈ）＝１，つまり白箱を選ぶことを既知とした

判断である。ここでは問２のタイプ２（1/3群）とは逆方

向の認知的浮動（中垣,2006)，つまり問われている連言

確率Ｐ(Ｈ＆Ｄ）をＰ(ＤｌＨ）と受け取る認知的浮動が生

じていると思われる。出現率は中学生24％，大学生２％

で，中学生に多く出現した。

（２）確率量化の水準の分析大学生の88％は２次的

量化が可能であるのに対し．中学生の８８％は２次的量

化が困難なことがわかる（'nable3)。また，問２（１次的

量化課題）の判断タイプとの間でクロス集計を行ったと

ころ（Table４)，中学生の正判断率は，問２よりも問３



注.数字は人数を示す。また，問２のタイプ２（l/3群）の判断は，中
学生には出現しなかったので省略した。

７

の方が有意に低く（McNemar検定で，＜,001)，問２に

正判断していた者でも，問３では８割以上（１９名/２３名）

が誤ることがわかった。つまり，１次的量化は可能だが２

次的量化が困難な者は，問３のタイプ２（2/5群）やタイ

プ３（2/3群）の判断が示すように，２次的量化課題に対

して，１次的量化に還元した確率で解答するものと思わ

れる。

３．問５（加法的合成を伴う２次的量化課題Ｐ（Ｄ)＝Ｐ

（Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)＋Ｐ(可Ｈ)Ｐ(Ｄ|可Ｈ)）の分析

（１）判断タイプの分析判断タイプとして，以下の２

つが抽出された（'Elble5)。

タイプ１（7/１２群）これは，まず「白箱を選んで当

りを引く場合」と「黒箱を選んで当りを引く場合」とい

う２つの可能性を考慮し，各々の可能性について２次的

量化をし，さらに，求められたその２つの確率に対して

加法的合成を行うことも可能な正判断群である。出現率

は中学生３％，大学生58％で，中学生より大学生の方

が，正判断率が有意に高かった（Fisherの直接法（両側

検定）でｐ＜､001)。大学生は，同じ２次的量化課題であ

る問３（'mable3）よりも正判断率が下がってはいるもの

の，なお半数以上が正判断している。それに対して中学

生は，問３の正判断率が元々低かったため，大学生の場

合ほど大きな違いがないように見えるが，正判断者は１

名である。すなわち，ベイズ型推論を必要としない問５

のレベルで，既に課題が中学生には解決困難なものと

なっていることがわかる。

タイプ２（3/5群）これは「全部で５個あるボールの

うち，当りは３個だから3/5」と答えた判断である。ど

のボールについてもそれを選択する確率を等しいとみな

し，１次的量化に還元して解答している。出現率は中学

生58％，大学生40％で，共に大きな割合を占めた。

（２）確率量化の水準の分析大学生の方が中学生より

も，加法的合成を伴う２次的量化が可能な者の割合が有

意に高かった。とはいえ，その大学生も，同じ２次的量

化課題である問３の結果と比較すると，問５では正判断

率が有意に低くなることがわかる（McNemar検定で’＜

､００１)。これは，単に白箱の当りを引く確率を問う問３

に対し，白箱か黒箱のいずれかから当りを引く確率を問

う問５のような問題では，量化操作が複雑化（場合分け

と２次的量化の加法的合成）するために，安定して使用

できる１次的量化に還元して課題解決を図ろうとする傾

向が強まるからではないだろうか。問３の判断タイプと

の間でクロス集計を行ったところ（Table６)，問３で正

判断していながら問５で誤った大学生は皆，１次的量化

に還元したタイプ２（3/5群）の判断をしており，問３の

正判断者の1/３（１４名/42名）をも占めていた。また，問

３でタイプ２（2/5群）の誤判断をした３名は皆，問５で

も同様の考え方であるタイプ２（3/5群）の誤判断をして

いた。このような「個々のボールを引く確率を全て等し

いかのようにみなし，誤った１次的量化を行う」判断タ

イプは，問１，２を除く全ての小問（問３～問６）に大き

な割合で出現しており，根強い傾向であると考えられ

る。

４．問６（｢ベイズ型くじびき課題」（３次的量化課題）Ｐ

（ＨｌＤ)＝Ｐ（Ｈ)Ｐ（ＤｌＨ)／{Ｐ（Ｈ)Ｐ（ＤｌＨ)＋Ｐ(可

Ｈ)Ｐ（Ｄ|可Ｈ)}）の分析

（１）判断タイプの分析判断タイプとして，以下の５

つが抽出された（'Elble7)。

Table3間３の判断タイプとその出現裏確率量化の水準

nble5間５の判断タイプとその出現望確華量化の水準

判断タイプ中学生大学生確率量化の水準

舗
一
４
８
８
週
調

42(88）２次的量化可能

３(6)
１次的量化への還元

１(2)

２(4)確率量化以前など

48(100）

タイプ１（1/3群）

タイプ２(2/5群）

タイプ３(2/3群）

その他

合計

４(12）

８(24）

８(24）

１３(40）

33(100）

注.数字は人数を示す。

注.数字は人数を，（）内の数字は％を示す。

nble4申学生における問２と問3の測務タイプ街クロス集計

注.数字は人数を，（）内の数字は％を示す。

問２

タイプ１（2/3群）その他

４

８

６ ２

５８

２３１０

問３

判断タイプ

タイプ１（1/３群）

タイプ２(2/5群）

タイプ３(2/３群）

その他

合計

タイプ１（7/１２群）

タイプ２（3/5群）

その他

合計

｢ベイズ型くじびき課題」における推論様式の発達

Table６大学生における問3と問5の判断タイプ間クロス集計

4８

フ

判断タイプ中学生大学生確率量化の水準

１(3)

１９(58）

１３(39）

33(100）

加法的合成を伴う

２次的量化可能

1次的量化への還元

確率瞳化以前など

§jl｢タ

２８(58）

１９(40）

ｌ(2)

４８(100）
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nable7ノベイズ型くじびき課題／欄６．問8ノの判断タイプとその出現蕊確率量化の水準

判断タイプ判断タイプ名問６中学生大学生問８中学生大学生想定される発達段階確率量化の水準

タイプｌ

タイプ２

タイプ３

タイプ４

タイプ５

ベイズ解４/7群

連言確率解１/3群

当り比率解２/3群

基準率解１/2群

1段階くじびき解２/5群

その他

合計

０(0）

２(6)

３(9)

２(6)

７(21）

１９(58）

33(100）

５(10）

19(41）

15(31）

３(6)

１(2)

５(10）

48(100）

2/5群

2/9群

2/4群

１/3群

2/7群

その他

合計

０(0）

５(15）

３(9)

５(15）

８(24）

12(37）

33(100）

６(13）

19(40）

１１(23）

５(10）

４(8)

３(6)

48(100）

段階Ⅲ
■‐＝＝－－ｰｰ｡画一一一'

段階ⅡＢ

３次的量化可能
一一一一一一一一‐‐－－‐ロー~一一一一一一ーローーーーー■

２次的量化への還元

段階ⅡＡｌ次的量化への還元

段階Ｉ
Ｐ一一一一一一一－一一■

(段階0）

１次的量化のみ可能
B＝一一ーーーー－－ーーーー一一一一一一一ーー‐ー一一一一■

確率量化以前など

注.数字は人数を，（）内の数字は％を示す。

Table８大学生における〃5と間6の判断タイプ筒クロス集計

問６

判断タイプ

タイプ１(4/7群）

タイプ２(1/３群）

タイプ３(2/3群）

タイプ４(1/2群）

タイプ５(2/５群）

その他

合計

問５

タイプ１（7/12群）タイプ２（3/5群）その他合計

５ ５

１１８１９

７８１５

１２３

１１

４１５

２８１９１４８

注.数字は人数を示す。

タイプ１（4/7群）このタイプ（ベイズ解）は正判断

群である。出現率は中学生０％，大学生１０％で，中学

生より大学生の方が，正判断率が有意傾向で高かった

（Fisherの直接法（両側検定）で’＜,10)。とはいえ，大

学生の正判断率も非常に低かった。

タイプ２（1/3群）このタイプ(連言確率解）は，問

われている条件付確率Ｐ（ＨｌＤ）を連言確率Ｐ(Ｄ＆Ｈ）

＝Ｐ（Ｈ）Ｐ（ＤｌＨ）と混同した判断である。つまり「当

りを引いたとき，それが白箱の当りである」確率を「白

箱の当りを引く」確率と混同して「1/２×2/３＝1/3」（問３

の正判断）と答えている。出現率は中学生６％，大学生

41％で，大学生の最も多い判断タイプであった。

タイプ３（2/3群）このタイプ（当り比率解）は「袋

全体で３個ある当りのうち，白箱の中にある当りは２個

だから２/3」と答えたものである。出現率は中学生９％，

大学生３１％で「その他」を除いた場合の中学生，また大

学生の２番目に多い判断タイプだった。なお，これは「白

箱の中にある３個のボールのうち，当りは２個だから」

という理由で2/３と答えたものではない。

タイプ４（1/２群）このタイプ(基準率解）は「白箱

か黒箱か，２つのうちの１つだから1/2」と解答したもの

である。出現率は中学生,大学生いずれも６％であった。

タイプ５（2/5群）このタイプ（１段階くじびき解）

は「袋全体で５個ボールがあり，白箱の中にある当りは

2個だから2/5」と答えたものである。出現率は中学生

21％，大学生２％で，「その他」を除けば中学生の最も

多い判断タイプであった。

（２）確率量化の水準の分析個々の判断タイプの確率

量化の水準については「考察」で議論する。問５（加法的

合成を伴う２次的量化課題）の判断タイプとの間でクロ

ス集計を行った結果（'mable8)，大学生の正判断率は，

問５よりも問６の方が有意に低かった（McNemar検定で

ｐ＜､００１)。問５の正判断者は，ベイズ解を求めるのに必

要な確率Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)，Ｐ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ)＋Ｐ(-1Ｈ)Ｐ

(Ｄ|可Ｈ）を正しく求めているのだから，問６では単に

前者を後者の確率で割ればいいだけのようにみえる。し

かし，問５に正判断していた大学生でも，問６では大半

(23人/２８人）が誤っている。それ故，大学生にとって

も，３次的量化を要求するベイズ型推論課題は，２次的量

化課題に比べてはるかに難しい課題であることがわか

る。なお，問８（３次的量化課題）でも，問６と対応する

同じ判断タイプが抽出され，同傾向の分布が得られた

('Elble7)。

考察

１．「２段階くじびき課題」における推論様式の発達

ここまで，問２，３，５，６の結果を中心に分析を行っ

てきたが，それでは，これらの小問の正誤パターンをも

とにして，どのような発達段階の設定ができるであろう

か。

分析結果より，確率量化以前の段階０（問２，３，５，６

全てに誤判断)，１次的量化のみ可能な段階Ｉ（問２のみ

に正判断)，基本的な２次的量化が可能な段階ⅡＡ（問２，

３に正判断)，加法的合成を伴う２次的量化が可能な段

階ⅡＢ（問２，３，５に正判断)，３次的量化が可能な段階

Ⅲ（問２，３，５，６全てに正判断）という，確率量化の

水準に基づく発達段階の設定ができるであろう（'E1ble

9)。但し，段階０に分類された者の中には，タイプ分け

不可能な者や，白紙の者も含まれるので，皆が確率量化

以前の水準にあるとは限らない。なお，段階Ⅱを段階Ⅱ

Ａと段階ⅡＢに下位区分したのは，同じ２次的量化課題

であっても，基本的な２次的量化ですむ問３では正判断



×
○
○
○
○

９

mable9間２．問３．問５．問６の正誤パターンに基づく発達段階の設定とその出現率

×
×
○
○
○

発達段階 段階の特徴 問２問３問５問６中学生大学生

×
×
×
○
○

(段階０）

段階Ｉ

段階ⅡＡ

段階ⅡＢ

段階Ⅲ

その他

確率量化以前など

１次的量化のみ可能

基本的な２次的量化可能

加法的合成を伴う２次的量化可能

３次的量化可能

｢ベイズ型くじびき課題」における推論様式の発達

１０（30）

１９（58）

３（９）

１（３）

０（0）

０（0）

3３（100）合計

３（６）

３（６）

１４（29）

2２（47）

４（８）

２（４）

4８（100）

×
×
×
×
○

しながら，場合分けと２次的量化の加法的合成を伴う問

5では量化に失敗する者が多数いるからである。

中学生と大学生を合わせた全８１名のうち，段階０～

段階Ⅲまでの正誤パターンから逸脱した判断パターンを

示した者は２名（大学生）で，問題の難易度にほぼ完全

な順序性が見出された。なお，この２名はいずれも，問

2でタイプ２（1/3群）の判断をした者で，そのうえで１

名は「問３，５，６で正判断｣，もう１名は「問３，５で正判

断，問６で誤判断」をしていた。問２のタイプ２（1/3群）

の判断は，１次的量化が可能なことを前提としているの

で，実質的に，前者は段階Ⅲ後者は段階ⅡＢに位置づ

けられ「その他」の者ですら例外とは思われない。

それ故，確率量化に必要な知的操作の水準に関して

は，各水準の知的操作の獲得は，その１つ前の水準の知

的操作の獲得を前提としているといえるであろう。中学

生は１次的量化のみ可能な水準である段階Ｉが５８％を

占めるのに対し，大学生は２次的量化が可能な水準であ

る段階Ⅱ（段階ⅡＡと段階ⅡＢ）が76％を占め。中学生

と大学生とでは確率量化の水準がはっきりと異なるこ

と，また，段階Ⅲに到達した者は全調査対象者のうち，

大学生の８％にすぎず，大学生でも確率の３次的量化が

極めて難しいことが明らかになった。

２．「ベイズ型くじびき課題」（問６）に見出される判断

タイプと確率量化の発達段階

（１）「ベイズ型くじびき課題」（問６）の判断タイプの

解釈ベイズ型推論を必要とする問６にみられる判断タ

イプは，いかに解釈できるであろうか（Figure2)。

タイプ１（ベイズ解）は，２次的量化による確率Ｐ（Ｈ）

Ｐ（ＤｌＨ）を，それ自体２次的量化である条件Ｄの生起

確率Ｐ(Ｈ)Ｐ（ＤｌＨ）＋Ｐ(可Ｈ)Ｐ（Ｄ|可Ｈ）で可逆的に

量化する３次的量化が可能な正判断である。タイプ２(連

言確率解)は，条件付確率Ｐ(ＨｌＤ）を連言確率Ｐ(Ｄ＆

Ｈ),すなわちＰ(Ｈ)Ｐ(ＤｌＨ）と受け取る認知的浮動（中

垣，2006）による，２次的量化に還元した誤判断と考え

られる。Ｐ(ＨｌＤ)＝Ｐ(Ｄ＆Ｈ)/Ｐ（Ｄ）なので，Ｐ(Ｄ）

の無視による判断とも考えられるが，ここでは当りを

取ったことを無視しているわけではないだろう。むしろ

注.○は正判断であったことを，×は誤判断であったことを示す。また，数字は人数を，（）内の数字は％を示す。

当りを取ったが故にＰ（Ｄ）＝１と解し，問われているＰ

(ＨｌＤ）をＰ(Ｄ＆Ｈ）に等しいものであると考えたよう

に思われる。

タイプ３（当り比率解）とタイプ４(基準率解）は，い

ずれも「尤度の違いに対する無視（等価視)」を示す誤判

断であろう。Figure2のタイプ４の説明で用いたＰ（当り

｜Ｈ)，Ｐ（当り|可Ｈ）は，Ｐ（当り｜白箱）とＰ（当り｜

黒箱）という，「ベイズ型くじびき課題」の一般的な意味

(定義）での尤度である。一方，タイプ３の説明で用い

たＰ(当り１１Ｈ)，Ｐ(当り２１Ｈ)，Ｐ(当り３１可Ｈ）は，

Ｐ(特定の当り｜白箱）とＰ(特定の当り｜黒箱）という．

｢ベイズ型くじびき課題」の拡張した意味での尤度であ

る。タイプ３は「当り全体における白箱の当り」という

当り比率を答えた判断で，あたかも当りのどのボールに

ついてもそれを選ぶ確率を等しいかのようにみなしてい

る。つまり，Ｐ(当りｌｌＨ)，Ｐ（当り２１Ｈ）とＰ（当り

31-1Ｈ）の違いを無視している。一方，タイプ４は「当

りの入った箱全体における当りの入った白箱」という基

準率のみに基づいて答えた判断で，あたかも白箱からと

黒箱からの当りやすさを等しいかのようにみなしてい

る。つまり，Ｐ（当り｜Ｈ）とＰ（当り|可Ｈ）の違いを無

視している。まとめると，タイプ３では，箱に入ってい

る当りには注目しているが，当りの入っている箱が違う

ことを無視している。一方タイプ４では，当りの入って

いる箱には注目しているが，個々の箱からの当りの出や

すさが違うことを無視しているため，結果的に箱数のみ

に基づいた判断をしている。但し，両タイプとも当りに

注目し，１次的量化に還元した判断をしているという点

では同じである。

タイプ５（１段階くじびき解）は，ボール全体における

白箱の当りの比率を答えた，１次的量化による誤判断で

ある。ここでは，当りを引いたという条件そのものがそ

もそも無視されているうえに，５つのボールを選ぶ確率

が全て等確率であるかのようにみなされているので，箱

の存在も無視されている。これは「２段階くじびき課題」

に対して，ボールが箱に入っていることを無視して，あ

たかもくじ袋の中からむき出しのボールを一つ選ぶとい
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タイプ１(ペイズ解)の考え方:３次的量化が可能な正判断｡Ｐ(HlD)二Ｐ(H)P(DlH)/{P(H)P(DlH)+P(可Ｈ)P(ＤｈＨ)}二4/7．

タイプ２(連言確率解)の考え方:条件付確率Ｐ(ＨｌＤ)を連言確率Ｐ(Ｄ＆Ｈ)と受け取る認知的浮動(中垣,2006)による,２次的量

化に還元した判断｡当りを取ったが故にＰ(D)=1と解しＰ(HlD)二P(Ｄ＆Ｈ)/P(D)二P(Ｄ＆Ｈ)二P(H)P(DlH)=1/2×2/3二1/3となる。

タイプ３(当り比率解)の考え方:｢尤度無視｣の判断ﾀｲブ｡当りに注目するが,個々 の当りの尤度(P(当り１１Ｈ),Ｐ(当り２１Ｈ）

とＰ(当り３１－１Ｈ))の違いを無視している｡そのため,Ｐ(HlD）

P(H)Ｐ(当り１１Ｈ）＋Ｐ(H)Ｐ(当り２１Ｈ） P(H）＋Ｐ(H）

P(H)Ｐ(当り１１Ｈ）＋Ｐ(H)Ｐ(当り２１Ｈ）＋Ｐ(-1Ｈ)Ｐ(当り３１可Ｈ）Ｐ(H）＋Ｐ(H）＋Ｐ(可Ｈ）

2/３という，１次的量化に還元した判断となる。

※Ｐ(当り１１Ｈ)＝P(当り２１Ｈ)二1/6,Ｐ(当り31-1Ｈ)＝1/4であるにも関わらず,三者が等価視きう辰Fろ５

タイプ４(基準率解)の考え方:｢尤度無視｣の判断タイプ｡当りの入っている箱に注目するが,個々 の箱の当りの尤度(P(当り

Ｈ)とＰ(当り｜可Ｈ))の違いを無視している｡そのため,Ｐ(HlD）

P(H)Ｐ(当り｜Ｈ） P(H）

P(H)Ｐ(当り｜Ｈ）＋Ｐ(可Ｈ)Ｐ(当り｜可Ｈ）Ｐ(H）＋Ｐ(可Ｈ）

P(H）＝１/２という，１次的量化に還元した判断となる。

※Ｐ(当り｜Ｈ)＝2/3,Ｐ(当り|可Ｈ)＝1/2であるにも関わらずr両著ﾗ蔭而罷；Frぞ両：

タイプ５(1段階くじびき解)の考え方:ボール全体における白箱の当りの比率を答えた判断｡５つのボールが等確率であるかの

ようにみなされている｡そのため，白箱の当りの個数/ボール全体の個数＝2/5という，１次的量化の判断となる。

Figure2／(.イス型くじびき課題／傭6ノの判断タイプの解釈
（Ｈは白箱を選ぶ事象，可Ｈは黒箱を選ぶ事象，Ｄは当りを引く事象を表す｡）

う「１段階くじびき課題」であるかのように解答した判

断といえよう。

中学生はこの１段階くじびき解と確率量化以前の者を

含む「その他」が大部分を占めていたのに対し，大学生

は連言確率解や当り比率解が大部分を占めており，年齢

によって出現する誤判断タイプが大きく異なった(Thble

7)。

（２）「ベイズ型くじびき課題」（問６）の判断タイプと

発達段階との対応づけ問６で抽出された５つの判断タ

イプは，それぞれ前項で設定された発達段階のどこに位

置づけられるであろうか。以下で，大枠ではあるが．各

判断タイプと発達段階との対応づけを試みる（'Elble7)。

タイプ１（4/7群）は３次的量化が可能なので，定義か

ら段階Ⅲに位置づけられ，「その他」に含まれる確率量

化以前の者は段階０に位置づけられるであろう。

次に，確率量化の水準からいえば，タイプ２（l/3群）

は２次的量化による判断なので段階Ⅱに，タイプ３（2/３

群)，タイプ４（1/2群)，タイプ５（2/5群）は１次的量化

による判断なので段階Ｉに，見かけ上対応することにな

る。だが，大学生の大部分は，問３のような基本的な２

次的量化は可能だが，加法的合成を伴う問５のような２

次的量化課題になると，１次的量化に還元した判断をす

る者が多くなる（T1able6)。したがって，問３と問５が

示すこれらの結果に基づいて，まずはタイプ２（1/3群)，

タイプ３（2/3群)，タイプ４（1/2群）を「２次的量化は可

能であるが，３次的量化は困難な」判断タイプとみなし，

タイプ3,4を３次的量化課題（問６）に直面したときに１

次的量化に還元して課題解決を図る判断，タイプ２を２
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次的量化に踏みとどまる判断と解釈した。すなわち前項

において，問５まで正判断した者を段階ⅡＢ，問３では

正判断したが問５では１次的量化に還元して判断した者

を段階ⅡＡに位置づけたことに対応させて，問６のタイ

プ３（2/3群)，タイプ４（l/2群）の判断を段階ⅡＡに，

タイプ２（1/3群）の判断を段階ⅡＢに位置づけた。なお

タイプ５（2/5群）に関しては，「その他」を除けば中学生

の最も多い判断タイプであったことから，１次的量化し

かできない水準にあると考えられるので，段階Ｉに対応

すると考えてよいであろう。

以上のような対応づけが可能であるとするなら，

'I1able7と'nable9には同一の発達段階が見出され，ベイ

ズ型推論課題（問６）にみられる様々な判断タイプは，

課題解決者の確率量化の水準を反映したものとして捉え

直すことができるであろう。

３．ベイズ型推論課題に関する先行研究の結果と見出

された諸バイアスについて

ベイズ型推論課題に関する先行研究で見出されていた

結果と諸バイアスは，本研究の結果からどのように説明

できるであろうか。

（１）ベイズ解の出現率の低さ課題構造が明瞭だった

にもかかわらず「ベイズ型くじびき課題」の正判断率は，

従来行われてきた有意味文脈のベイズ型推論課題と同程

度に極めて低かった。だが本課題はベイズ解の出現を促

進すると予想される幾つもの特徴を備えていた。

第１に，本課題は先行研究のようにいきなりベイズ型

推論課題を出題するのではなく，ベイズ解を得るために

必要な前提的問い（問２，３，５）を順を追って出題してお

り，ベイズ解を得るためには「問３の解答/問５の解答」

を計算すればよいだけであった。第２にｍｏｍＷ問題」

(Kahneman＆Tverskyｹ1973）における人物記述カード

の選択や「タクシー問題」（Tversky＆Kahneman,1980）

におけるひき逃げ事件が基準率の言及する母集団からの

無作為抽出の結果であるのかについては暖昧なままだが

（GigerenzerJ991)，本課題はくじびき課題であるから，

当りを引くという事象が無作為抽出の結果であることは

極めて明瞭で，ベイズの定理を適用することに何のため

らいもない課題と考えられた。第３に，本課題の問題文

には，通常のベイズ型推論課題にみられる確率の％表記

や割合表記は一切使われておらず，また，課題に登場す

る箱やくじにしても，その数は最小限に切りつめられて

いた。第４に，本課題はベイズ型推論の特徴として単一

事象の確率を問うものでありながら，「サイコロ振り」

と同様に，頻度論的解釈を容易に引き出せる課題であっ

た。すなわち「このくじびき課題を何回も繰り返して当

りを引いた事象のみを取り出すとき，そのうち何回位が

白箱から引いた当りとなるであろうか」というように，

頻度論的な翻訳が容易であった。つまり，本課題は単一

事象確率を認めない頻度論者の立場（e､g､,Gigerenzer；

1991）に立ったとしても，課題解決者がたとえ頻度論者

であったとしても，正判断できるはずの課題であった。

以上のような特徴を備えていたにもかかわらず，問６

のパフオーマンスに向上が見られなかったことから，ベ

イズ型推論課題の難しさは，例えば顕示性salience

(Nisbett＆Borgida,1975）といった基準率に関する様々

な要因の問題や，社会的文脈（e,9.,Schwarz,Strack，

Hilton,＆Naderel;1991）といった社会心理学的観点に基

づく問題や，無作為抽出か否かといった問題や，単一事

象確率を問うているか否かといった問題や，課題の表記

法（e､g､,Macchi,2000）がどのようであるかといった問

題ではなく，コンピテンス要因の問題であること，すな

わち「ベイズ型くじびき課題」でいえば，確率量化に関

わる知的操作の獲得水準の問題であることを示唆してい

るように思われる。

（２）条件付確率と連言確率解「ベイズ型くじびき課

題」の連言確率解にみられる判断タイプはjoint

occurrenceともよばれ，多くの研究でその頑強性が指摘

されてきた（Gigerenzer＆Hoffrage,1995;Macchi,2000)。

実際，課題内容依存的な基準率無視とは異なり，連言確

率解はどのような内容のベイズ型推論課題でも常に主要

な判断タイプとして出現し（e,9.,伊藤，2006a)，本課題

でも大学生の最多の判断タイプだった。このような連言

確率解は，課題解決者自身が課題構造を読みかえて推論

していることを示すものと考えられるから，ベイズ型推

論課題の構造的な難しさそのものを示すバイアスといえ

よう。本バイアスの頑強性から，大学生でもベイズ型推

論に関わるコンピテンスそのものに問題があることが示

唆された。

それでは，このような連言確率解の出現はいかに解釈

できるだろうか。中垣（2006）の「条件確率文・連言確

率文解釈課題」では，ベイズ型推論以前に，そもそも条

件付確率自体が連言確率と混同されやすいことが示され

ている。中垣（2006）はこれを命題操作システム内での

条件文と連言文との認知的浮動‘性に基づいて説明してい

るが，ベイズ型推論課題における連言確率解の出現にも

中垣（2006）のものと同じメカニズムが，すなわち条件

付確率Ｐ(ＨｌＤ）と連言確率Ｐ(Ｄ＆Ｈ）の間の認知的浮

動性が見出せると思われる。中垣（2006）は，条件文と

連言文とのこのような認知的浮動性を，認知システムに

内在する固有の現象と捉えているが，このように考えれ

ば，どのような内容のベイズ型推論課題でも連言確率解

が常に主要な判断タイプとして出現する，というその頑

強性も説明できるように思われる。

（３）基準率無視と尤度無視注目すべき点は，本課題

ではＰ（当り｜白箱)＝２/３と答えるいわゆる基準率無視

に相当する判断タイプが，問６でも問８でも皆無だった
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ことである（T1able7)。先行研究で何度も報告されてき

た基準率無視は，何故本課題で出現しなかったのだろう

か。

第１の理由は，「白箱を選ぶ」という事象Ｈと「当りを

引く」という事象Ｄとの関連性が低かった点にあるので

はなかろうか。問われている確率Ｐ（白箱｜当り）をＰ

(当り｜白箱)で解答するためには,条件付確率Ｐ(ＨｌＤ）

が連言確率Ｐ(Ｄ＆Ｈ）を超えて条件付確率Ｐ(ＤｌＨ）ま

で浮動する必要があり（中垣,2006)，そのためには，事

象ＨとＤが高い関連性を持つ必要がある（Quinn＆

Markovits,1998)。例えば「タクシー問題」（Tversky＆

Kahneman,1980）のように，事象Ｈ（真犯人が青である）

と事象，（青と証言する）の関連性が高ければ，基準率

無視の傾向は強まる。だが本課題のように，事象Ｈ伯

箱を選ぶ）と事象，（当りを引く）との関連性が，事象

可Ｈ（黒箱を選ぶ）と事象，（当りを引く）との関連性と

比較して，取り立てて高いということがない場合には，

本来の意味で基準率が無視されることはないのではなか

ろうか。基準率無視が皆無であった第２の理由は，黒箱

にも当りが存在していることが，文意からも，視覚的に

も明瞭であったためだろう。すなわちＰ（ＨｌＤ）をＰ

(ＤｌＨ）で解答するためには，Ｐ(Ｄ|可Ｈ)，つまり黒箱

から当りを取る可能性を全く無視しなければならない

が，本課題では黒箱にも当りがあることは極めて明瞭な

ので「当りを引いた」という条件から「白箱から当りを

引く確率を求めればよい」と解釈する余地は，ほとんど

なかったのではなかろうか。

もちろん，いわゆる基準率無視に相当する判断タイプ

が皆無であったからといって，ベイズ型推論課題に特有

の認知的バイアスが本課題で減少したわけではない。既

に指摘したように，当り比率解と基準率解を合わせる

と，大学生では３７％もの尤度無視バイアスが出現して

いる（'mable7)。つまり，基準率無視というバイアスが

出現しなかったのと引きかえに，本課題では，先行研究

ではほとんど出現していなかった尤度無視というバイア

スが多数出現したのである。それ故，基準率無視は，ベ

イズ型推論課題の構造的難しさから来る誤判断の一つの

現れにすぎず，課題内容によって出現率が大きく変動す

る内容依存的なバイアスであったことが示されよう。

このように，正判断率がほとんど変わらないまま，課

題事態の違いによって，バイアスの現れ方がかくも大き

く変容するということは，例えば代表性（Tversky＆

Kahneman,1974）といった特定のヒューリスティックを

人が持ち合わせていて，それを用いて人は課題解決を図

ろうとしているのではなく，ベイズ型推論課題に含まれ

る課題構造そのものの把握に伴う困難，すなわち，確率

量化に関わるコンピテンスそのものに問題があることを

示唆しているのではないだろうか。それ故，ベイズ型推

論課題に見出される様々なバイアスは，確率の３次的量

化が困難な者が，２次的量化あるいは１次的量化に還元

して，何とかして課題解決を図ろうとする，認知的努力

の現れとして位置づけられるものと思われる。
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乳児期の伏臥位リーチングの発達にみられる姿勢と運動の機能的入れ子化

山崎寛恵
(東京大学大学院教育学研究科）

一名の乳児の日常場面における伏臥位でのリーチングを約５～８ヶ月齢にわたって縦断的に観察した。

伏臥位でリーチングを行う時，乳児は上肢で対象物に対する頭部の視覚的定位を維持するために上体を

支持することと，対象物に接触することの２つの機能を達成しなければならない。乳児はこれらの機能

を同時にどのように達成しているのか，またその達成方法はどのように発達的に推移するのかを明らか

にするため，観察されたリーチングを機能的観点から「上体支持有り｣，「一時上体支持有り｣，「上体支

持無し」の３種に分類し，その出現推移を量的に分析した。その結果，上体を支持しながらリーチング

するパターンから，上体を支持することなくリーチングするパターンへの移行が見られたが，リーチン

グ成功率とリーチング時に上肢が担う機能変化との関係は示されなかった。量的分析で明らかにならな

かった複雑な様相を，全身の協調の質的記述によって検討した。得られた結果は，乳児が対象物への到

達を可能にするために身体各部位を機能的に協調させていることを示すとともに，リーチング発達が身

体を不安定にすることによって新しい姿勢調整を獲得する過程であることを示唆する。

【キー・ワード】乳児初期，リーチング，姿勢，運動，不安定性

問題と目的

乳児が対象物に手を伸ばすことができるようになるに

は生後３～５ケ月の期間を要する。リーチング(reaching）

と称されるこの運動は，乳児発達研究の領域において重

要な指標とみなされ，その出現と発達について数多くの

議論がなされてきた（BremnelJ988/1999)。リーチング

の発達に関する先行研究は，視覚系と上肢の運動との関

係は生得的に備わっているのか，もしくは出生後に統合

されるのかという論争を始めとする知覚一行為発達の中

心問題のほか（Thelen＆Smith,1994)，発達に関わる重

要な問題を取り扱ってきた。

一例として，発達の記述方法を巡る問題がある。この

問題に関して，最も多く登場する先駆的研究の一つは，

Piagetの観察記述である（Piaget,1948/1978)。Piagetは

３名の乳児の物にたいする把握活動を縦断的に観察し，３

児に共通する変化を取り出した。そして，その段階的変

化をシェマという概念を用いて説明した。一方，Thelen

etal.（1993）は，提示されたおもちやに対する４名の乳

児の腕の動きを，リーチング出現以前から約１年間，運

動学的，動力学的に測定し，４児が異なるリーチングパ

ターンをとることを発見し，そこでそれぞれに生じた問

題を解決する推移を明らかにした。この記述的実験は，

発達の移行部分の複雑さを捨象せず推移の多様性を明示

することで，個'性')が発達の普遍的変化を説明しうるこ

とを示している。

また，リーチングは行為分析の単位を巡る問題におい

ても，しばしば取り上げられている。行為分析の単位の

問題とは，行為者があるタスクを遂行するときに観察さ

れる身体の動きをどのように記述するのかという問題で

ある。例えば成人を対象としたリーチング研究では，座

位状態で対象物を提示されると，身体の前傾やひねり

等，上肢以外の身体部位も調整することが指摘されてい

る（Ｍａｒｋｅｔa1.,1997)。こうした研究は，到達行為に関

わる諸問題を扱う際に，身体から腕の動きだけを取り出

すことで生じる制約について，再検討する必要があるこ

とを示唆していると言える。

このような行為単位の問題に関して，Gibson（1982／

2004）は，一つの行動には複数の機能が含まれており，

行為は「姿勢（posture)」と「運動（movement）」からな

ると考えた。この二つの単位は機能を持った下位行為で

あり，それぞれ次のようにGibson独自の定義が与えら

れている。

「姿勢」は，行為者と環境との関係の持続的側面に関

わる。第一に，「姿勢」は環境への定位である。第二に，

｢姿勢」は決して長時間持続しない。静止しているよう

に見える状態でも微小な揺れが持続していて，それ自体

は下位の行為であり，持続的達成である。これに関連し

l）Thelenetal.（1993）は，各乳児の特徴的な腕の動きを「固有のダ

イナミクス」とよんでいるが，佐々木（2000）は彼らのアプロー

チの発達研究全般における意義を論じるにあたって，それを「個

性」と表現しており，本稿では同意味でこの用語を用いる。
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て，第三に，「姿勢」は基礎定位システムと呼ばれる機

能を持つ。基礎定位システムは，身体各部位のぐらつき

を抑制し，協調させることによって，行為制御に利用さ

れる情報の知覚を促進する（Gibson,1966)。機能を持つ

という点で，姿勢は下位の行為と言える。第四に，「姿

勢」は全体と部分，つまり全身と身体各部位の両方を含

む。これは，人間が環境を見回すとき，「眼の姿勢」は

回転する「頭部の姿勢」に依存し，「頭部の姿勢」は頭部

を支える胴部に，そして全身の姿勢に依存しており，

｢地面に位置する身体上の頭部にある眼」で見ているよ

うに，ある知覚一行為能力が特定の解剖学的部位に固定

されないことを意味する（Gibson,1979/1985)。

一方，「運動」は行為者と環境との関係の変化的側面

に関わる。それは身体の物理的変位ではない。「運動」

とは，行為者と環境との関係に特定の変化をもたらす時

に，行為者が組織化する姿勢の変化であり，「姿勢」の

連続的制御である。そして「姿勢」と同様，全身と部分

の両方を含む。

Ｒｅｅｄ（1982,1988）は，「運動」はある「姿勢」から他

の「姿勢」への変化に機能的に入れ子化していると述べ，

歩行を例にとってそれを説明している。ヒトは歩行時，

ある地点から他の地点へと移動するだけではなく，転倒

等にならないようにある一定の安定性を保つこともして

いる。つまり，歩行という行為は，身体を移動する機能

と，下肢の運動に対して頭部を安定させる機能を持った

二つの下位行為からなっており，前者は持続する後者に

入れ子化されている。Ｒｅｅｄはリーチングのような諸運

動も，同様の観点から研究されるべきであると主張し

た。それは，リーチングが行われるとき，それを遂行し

ている身体はどのような機能またはタスク（task）を達

成しているのかに着目すること，そしてそれらの機能は

身体をどのように組織化することで達成されているの

か，つまりそこでの「姿勢」の入れ子構造を明らかにす

る必要‘性を示唆している。

近年の乳児を対象としたリーチング研究では，リーチ

ングの出現と他の運動発達の関係が取り上げられてお

り，特に姿勢制御の発達がリーチングスキルにどう影響

しているのかについて議論されている（Hofsten,1979；

Bullinge喝1990；Bertenthal＆Hofsten，1998；Hopkins＆

R6nnqvist,2001)。それらのいくつかは，リーチング時

の乳児の行為に複数の機能が包含されていることを支持

している。例えば，Rochat＆Goubet（1995）では，独り

で座位をとることができない乳児の瞥部に適切なサポー

トを与えると，バランスを維持する負担が減少して四肢

が自由になり，その結果，上肢と体幹の協調行為が増加

し，自立座位をとることが可能な乳児と類似のリーチン

グフオームがみられることが明らかになっている。ま

た，Ybnas＆Hartman（1993）によると，座位の状態で前

傾することができる乳児は，前傾することができない乳

児に比べ，より遠くの対象物に接触できると知覚する。

彼らはこの結果から，前傾可能な乳児のリーチング可能

距離の知覚は，腕の長さに前傾分を加えた距離をもとに

決定されると結論付けている。これらの研究結果から，

リーチングの達成において乳児には対象物に到達するこ

とに加え，支持面に対して身体を定位させるというタス

クが課されていると考えられる。

しかし，リーチング運動の発達には支持面定位のスキ

ルが深く関わっていることが明らかになっているにもか

かわらず，これまでの研究は専ら座位状態のリーチング

を対象としており，乳児初期特有の支持面への構え

(stance）については，ほとんど検討されていない。座

位のスキルが到達行為に影響を及ぼすものであるなら

ば，仰向け，うつ伏せといった生後１年目に頻繁に観察

される他の支持面への構えも，各構えに特有のリーチン

グ発達があると予想される。例えば,伏臥位（うつ伏せ）

の場合，３～５ケ月齢で，上肢で頭部や胸部を持ち上げ

て周囲を見回せるようになり，５～６ケ月齢になると伏

臥位でのリーチングが頻繁に見られ，全身の安定性の増

加とともに前方や側方へのリーチングが上達するとされ

ている（BlyJ994/1998；Alexander｝Boeehme,＆Cupps，

1993/1997)。上肢には対象物への到達だけではなく，上

体を支えるというタスクが要求される点が，伏臥位の

リーチングの難しさであり（Alexandereta1.,1993／

1997)，伏臥位のリーチング場面では，運動が姿勢に入

れ子化する試みがより明瞭に現れると予想される。

また，リーチングは到達という機能において移動と共

通点があり，特に伏臥位でのリーチングは，乳児初期の

移動手段であるハイハイの出現と深く関連している。

Goldfield（1989）は，６ケ月齢からハイハイが開始するま

での過程を縦断的に観察し，リーチングがキッキングや

頭部定位と共に組織化することによって，ハイハイが可

能になると述べている。それ故，伏臥位でのリーチング

場面を全身の組織化に着目して記述し，その推移を追う

ことは，ハイハイの出現過程を検討するという点におい

ても重要であると考えられる。

以上を踏まえ，本研究では一乳児を対象とし，５ヶ月

齢から７ケ月齢の伏臥位のリーチング場面を縦断的に観

察する。Thelenetal.（1993）の示唆に基づき，乳児が対

象物への接触と支持面への定位を同時に達成するように

なる過程に観察される個性を記述，分析することによっ

てその普遍性を見出すことを大きな指針とし，以下の二

点を明らかにすることを目的とする。第一に，対象物へ

の到達行為は全身の調整を伴うものであり，乳児期にお

いては姿勢制御が特に影響をもたらすことから，伏臥位

という環境への構えの場合に，対象物へ向かう腕が，全

身の機能的組織化において担う役割の発達的変化を明ら
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かにする。第二に，伏臥位のリーチング場面における全

身の組織化の発達的変化を記述し，どのように運動が姿

勢へと入れ子化するのかを明らかにする。これはハイハ

イの出現との関連においても議論される。

方法

対象児本研究は一名の男児Ｋ（2001年１１月生まれ）

を対象として行われた。Ｋの発達に関して母親に尋ねた

ところ，生後１年間の乳児健診では発育発達上の問題は

指摘されず健康であり，同内容が母子手帳でも確認され

た。

観察手続き観察は週２，３回のペースで，養育者が

日常生活のＫの様子をビデオカメラで撮影するという

方法で行われた。対象児の保護者には事前に書面で協力

を依頼し,承諾を得た（画像掲載を含む)。また，養育者

には撮影場面に関して気づいたことを記録してもらっ

た。撮影する出来事や場面について，研究者から養育者

に特に指示することはなかった。

この観察は誕生後約１ヶ月から開始され，ハイハイが

開始するまで約38時間分の記録が集められた。生後３ケ

月４日目，母親がＫを初めて伏臥位状態にする場面が撮

影された。伏臥位になった当初は頭部を持ち上げること

ができず苦しそうであったが，４ケ月４日目には両腕で

上体を支えて頭部を持ち上げ，周囲を見回すことができ

るようになっていた。初めての伏臥位でのリーチングは

５ケ月２３日目にみられ，その後約２ケ月半の間頻繁に

観察された。８ヶ月目を過ぎると移動が始まり，まずハ

イハイをして対象物の近くに行き，座位をとってから

リーチングするようになった。

分析手続き８ヶ月齢までに撮影された記録から，伏

臥位でのリーチング場面を抽出した。リーチングの初期

段階においてその操作的定義は微妙な問題であるが，本

研究では量的分析における判断基準として，「視覚的定

位を伴った対象物に対する腕の接近運動」とし，リーチ

ングの開始を「支持面に接触した上肢の位置移動の開

始」とした。伏臥位時のリーチング場面が記録されてい

たのは，生後５ケ月２３日目，６ケ月５日目，６ケ月１７日

目，６ケ月２３日目，６ケ月２９日目，７ケ月２日目，７ケ月

１１日目，７ケ月２７日目，７ケ月２９日目の計９場面であっ

た（抽出された映像の時間，場所，対象物については

'Ihblelを参照)2)。

抽出された場面にたいして，機能的に３分類された

リーチングパターンの出現率の推移に関する量的分析

と，各場面の身体の組織化についての質的記述の２分析

が行われた。まず，観察されたリーチングのうち，対象

物に接触した時を成功と判断し，場面毎に接触成功率を

算出した。次に，両腕（両手）に要求される支持機能と

到達機能の観点から，９場面で観察されたリーチングを

｢上体支持有り｣，「一時上体支持有り｣，「上体支持無し」

のいずれかに分類した。これらは次のように定義され

る。

「上体支持有り」：上体を支持しつつ対象物に向かう

リーチングパターン。上体の支持とリーチングの両機能

を同一の腕が担う。対象物に接触するまでの間，腕（手）

が支持面との接触を維持し続けている。

「一時上体支持有り」：対象物に向かうとき一時的に上

体を支持するリーチングパターン。対象物に到達するま

でに，リーチングの腕（手）が支持面に接触している状

態と，接触していない状態がある。厳密には，「腕（手）

が支持面上をすべりながら対象物に向かう→支持面と

離れて対象物に向かう（→対象物と接触)｣，「腕（手）が

支持面と離れて対象物に向かう→支持面上をすべりな

がら対象物に向かう→支持面から離れて対象物に向か

う（→対象物と接触)｣，「腕（手）が支持面と離れて対象

物に向かう→支持面上をすべりながら対象物に向かう

(→接触)」の３パターンがある。一回のリーチングの間

に，上体の支持とリーチング機能を同一の腕で担ってい

る時と，リーチング機能のみを担っている時がある。

2）本研究は日常場面を自然観察したものであり，各場面，各リーチ

ング毎に影響を及ぼす要因（床面の属性や，周囲の人物の配置，

対象物との距離等）は様々であるが，本稿では環境の多様性を前

提としたとき，そこでどのように機能を達成するのかという観点

から行為分析を行ったため，環境条件についての記述は必要な箇

所のみに留めた。

Tablel各場面の撮影状況

観察日

５ケ月２３日目

6ケ月５日目

6ケ月１７日目

６ケ月２３日目

６ケ月２９日目

７ケ月２日目

７ヶ月１１日目

７ケ月27日目

撮影時間

１分50秒

５分30秒

１分35秒

４分45秒

４分00秒

１分30秒

３分10秒

5分40秒（1分50秒一撮影中断－３分50秒）

対象物

布製の人形

起き上がりこぼし

機関車のおもちゃ

車のおもちゃ,布製の人形

起き上がりこぼし

他者の手

うちわ

AVボード,ビデオデッキ,ビデオテープ,母親の足

支持面

布団

布団

畳

布団，畳

布団，畳

布団，畳

畳

畳
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から７ケ月２９日目までの期間（リーチング試行数87回，

到達成功数74回，成功率85％）を後期とし，到達成功

率についてｘ2検定を行った。その結果，両期間に有意

な差がみられ（X2（1,jV＝155)＝34.53,’＜､01)，２ケ月余

りでＫのリーチングが対象に到達する行為としての働

きをより確実にしたことが示唆された。

２．３種のリーチングパターンの比率の推移

１）「上体支持有り｣，２）「一時上体支持有り｣，３）「上体

支持無し」の３つのリーチングパターンについて，各日

毎の出現率の推移をFigurelに示した。Figurelをみる

と，「上体支持無し」パターンの出現率は，上記の観察

初期よりも後期の方が高く，「一時上体支持有り」パター

ンは，観察初期よりも後期の方が低くなっている。前期

と後期との差を調べるために，各リーチングパターンに

たいしてウィルコクスンの順位和検定を行ったところ，

｢上体支持有り」パターン(，＝.0189）と「上体支持無し」

「上体支持無し」：対象物に向かう機能のみをもつリー

チングパターン。手が支持面と接触することなく対象物

に向かう。リーチング機能を担っている。

３種のリーチングの分類判定は，本研究の目的を知ら

されていない成人男‘性２名，女性１名，計３名によって

行われた。分類はまず個別で行われた。３名の評価者は，

｢Ａ：対象物に手を伸ばすあいだ腕または手が地面と接

触し続けている。Ｂ：対象物に手を伸ばすあいだ，腕ま

たは手が一時的に地面と接触していることがある。Ｃ：

対象物に手を伸ばすあいだ，腕または手が地面と一度も

接触していない」と記載された紙を配付され，「これか

ら乳児が他者の手やおもちやに手伸ばしする映像を見て

下さい。そして手伸ばしする間，腕と手が地面と接触し

ているかどうか判断し，紙面に書かれた３パターンのい

ずれかで答えて下さい。一回の映像で判断できなかった

場合は，判断できるまで繰り返し見ることができます」

という教示を受けた。映像はリーチングー回分ずつに分

割され，各映像を見せる前に「右腕を見て下さい」とい

うように，左右いずれの腕がリーチングするのか教示さ

れた。３者による分類の一致率は82.6％で，Cohen's

Kappaによるカッパ係数を算出したところ，片＝､７４とな

り一定の信頼性が示された3)。分類の不一致があった

リーチングについては,３者で協議し決定した。

分析者は得られた分類結果から，９場面別に３種の

リーチングの出現率を算出し，その推移をグラフにまと

めた。また，９場面別のリーチングの成功率を算出し，

表にまとめた。リーチングの成功は対象物への到達の成

否で判別した。これらの量的データに加え，分析者は撮

影された映像から，リーチング側の上肢，非リーチング

側の上肢，頭部，体幹，下肢の状態について記述を行っ

た。

結果と考察

１．リーチングの到達成功率の推移

全場面を通して観察された166回の対象物への到達行

為のうち，腕によるリーチングは155回であった。Ｋの

リーチングは様々な状況で行われた。リーチングの対象

物が一種類だけの日もあれば複数の物へのリーチング

が見られる日もあった。Ｔａｂｌｅ２はＫの接触成功率の推

移を示しており，７ケ月２９日目の成功率は，６ケ月５日

目の約２倍になっている。リーチング成功率が初めて

90％を上回った６ケ月２９日目を境に，５ケ月２３日目か

ら６ケ月２３日目までの期間（リーチング試行数68回，

到達成功数２６回，成功率38％）を前期，６ケ月２９日目

mble2リーチング成功率の推移

2９

観察日リーチング数到達成功数成功率

8８

５ケ月２３日目

６ケ月５日目

６ケ月１７日目

６ケ月２３日目

６ケ月２９日目

７ケ月２日目

７ケ月１１日目

７ケ月２７日目

７ケ月２９日目

％
％
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％
％
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％
％
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Table３３種のリーチングの到達成功・失敗数

６６６６７７７７

ケケケケケケケケ

月月月月月月月月
５１７２３２９２１１２７２９

日日日日日日日日

目目目目目目目目

観察日

3種のリーチングノfターンの出現率の推移

上体支持有り一時上体支持有り上体支持無し

Figurel

到達成功数

到達失敗数

1７

２１

1８

１１

6５

２３

3）CohenSKappaのﾉｬ統計量については，評定者が３名以上の場合に

も適用可能な計算式が拡張されており，本研究ではＲのconcord

パッケージを用いて統計処理を行った（Fleiss,1981;Siegel＆

Castellan,1988)。
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パターン(カー,0159）について，それぞれ前期と後期で

リーチング出現率に有意な差が見られた。よって，観察

初期では，リーチング側の腕は対象物に到達する機能と

身体を支える機能とを担っていたが，観察後半になる

と，対象物に到達する機能のみを果たすことが示唆され

た。しかし，リーチングパターン別の対象への到達の成

否（Thble3）にたいするフリードマン検定では，有意な

差は見られず(Ｓ＝3.56,ｐ＝.16)，２つの機能を担うリー

チングよりも，単一機能を担うリーチングのほうが，対

象物への到達が容易であるとは言えなかった。

さらに，Figurelはそれらリーチングパターンの増減

が一貫して増加または減少していくものではないことを

示している。「一時上体支持有り」パターンと，「上体支

持無し」のパターンの推移は対照的である。しかし､こ

の２パターンは７ケ月２日目までの変動が激しく，その

後７ケ月２７日目までは比較的安定した増加または減少

傾向を示すという点で共通している。一方，「上体支持

有り」パターンは，これら２パターンとは異なる推移を

示している。６ヶ月２３日目までは40％前半で一定し，

その後７ヶ月２７日目までは５％未満である。本研究は

日常の記録からリーチング場面を抽出するという方法を

とったため，各場面の環境条件は統制されていない。対

象物に向かう機能と上体を支持する機能の増減は，他の

身体部位や，対象物，支持面などの関係の中で考察され

る必要がある。

３．各リーチング場面の質的記述

入れ子１：頭部による対象物への到達一身体部位の

機能的等価性

５ケ月２３日目：伏臥位でのリーチングが初めて

観察された。母親が布製のピエロの人形を，Ｋの前

方に置いた。体幹全体を支持面と接触させ，上体を

支持するという上肢の負担を軽減させることで．

リーチングは可能になった。しかし，到達行為は主

に頭部によって試みられた(上肢のリーチング２回，

頭部の到達４回)。頭部による到達行為の間，両手

がぱたぱたと動いて支持面から離れ，上肢による上

体の支えが不十分になることが多かった。両上肢が

支持面から離れることによって頭部が支持面に衝突

しそうになり，リーチングが中断することもあっ

た。

６ケ月５日目：母親が音の出るヒヨコの起き上が

りこぼしをＫの前方に置いた。上肢によるリーチ

ングについては，「上体支持無し」のパターンが多

かったが接触成功率はあまり高くなかった（'Inble2

，Figurel参照)。リーチング時に，非リーチング側

の腕が支持面上を移動することや，体幹がリーチン

グの腕側に傾くことが観察された。手を伸ばしても

明らかに届かないようなところにおもちゃが転がっ

てしまってもリーチングを試みた。また，母親がお

もちゃを右側に移動させた後，Ｋはわずかであるが

全身を旋回させて向きを変え，頭部の到達行為を開

始した（26回，Figure2)。頭部による到達行為の

遂行時，両上肢は支持面から離れることなく，上体

をしっかりと支えていた。

伏臥位時のリーチングの難しさは，上肢で上体を支え

なければならないことにあった。上記のような両上肢で

上体を支えて頭部で対象物に接触する場面から，「上体

を支持する」という機能が，伏臥位時のリーチングの出

現そのものに影響していることが窺える。頭部による到

達行為は，Ｋが最初に発見した上体を支えつつ対象物に

接触する方法である。これはBemstein（1996/2003）の

いう到達行為のための身体部位の「切り替え可能性」で

あり，このような接触によって出る音を楽しむおもちゃ

を扱う場面では，対象物への到達という点において，頭

部は上肢と機能的に等価であったと考えられる。

入れ子２：機能分担のための両上肢と体幹の調整

６ケ月１７日目：Ｋは右半身が械越の上，左半身

が畳の上になる位置で伏臥位になっており，母親が

Ｋの名前を呼びながら機関車のおもちゃを前方に置

いた。対象物への接触が非常に困難であったが〆何

度もリーチングを繰り返した(ｎｂｌｅ２参照4))。非

リーチング側の腕の屈曲や伸展．‘体幹を左右に傾け

る等，支持方法を変えたり組み合わせたりすること

で接触を試みていた。この日唯一接触に成功した

リーチングは，非リーチング側の腕を屈曲し続け，

体幹を非リーチングの腕側に傾けることによって可

能になった。この日の非リーチング側の腕に関する

特徴の一つは，リーチングに伴って非リーチング側

の肘が屈曲することであった。もう一つの特徴は，

リーチング時に非リーチング側の腕が支持面から離

れてしまうことであった。両上肢が支持面から離れ

たとき，両腕と両脚がバタバタと非常に速く大きく

動き，体幹も揺れ，リーチングは中断された。

６ヶ月２３日目：Ｋは上半身が布団の上，下半身
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4）ｎｂｌｅ２の６ケ月１７日目では，対象物に到達したのは１９回中１回

のみで，その成功率は５％になっている。

蕊
Figure2頭部によるリーチング⑯ケ月５日目ノ
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が紋越の上になるような位置で伏臥位になってい

た。前方には車のおもちや，右斜め後ろにはピエロ

の人形が置かれていた。リーチングの腕側への重心

移動によって横転し，仰向けになってしまうことが

多かった。しかし，横転は次のリーチングと継起し

ていることが多く，寝返りしながらのリーチングが

観察された。また，非リーチング側の手でタオル

シーツをつかむ場面が観察された（Figure3)。これ

は体幹の回転が伴う試行に多く，体幹の回転を防ご

うとする時や，回転状態から伏臥位状態に戻る時

に，シーツを利用しているようであった。

６ヶ月２９日目：Ｋの前方畳の上に，ヒヨコの起

き上がりこぼしが置かれた。途中，起き上がりこぼ

しが遠くに転がり，Ｋの注意がそれてしまったが，

母親が再度近くに置くと，再びリーチングを開始し

た。リーチング時に体幹の傾きを伴うことが多く，

全て非リーチング側の腕方向に傾いた。‘体幹の回転

は一度だけ見られた。この日唯一接触に失敗した

リーチングでは，対象物がＫの右側に位置してい

るのにたいして，左腕を極端に屈曲したため，対象

物との距離がより広がり，視覚的定位も中断されて

しまった。

７ケ月２日目：Ｋは上半身が畳の上，下半身が布

団の上になる位置に伏臥位になっており，前方に他

者の手が提示された。接触に成功したリーチングは

全て「上体支持無し」パターンであった。リーチン

グ側の腕が支持面から離れている時間が長くなり，

腕を最大限に伸ばした状態を長時間持続していた

(Figure4)。リーチング時，非リーチング側の肘を

屈曲させることがしばしばあったが，一様な屈曲を

Figure3リーチングの腕測への倣幹の回蔭伍ケ月勿日副

|蕊IＩ
函

蕊！

Figure4支持面に接蝕せずに対象物にリーチングする
（７ヶ月２日目ノ

繰り返すのではなく，屈曲するための準備や屈曲の

程度を調整しているようであった。体幹の傾きは全

て非リーチングの腕側で，体幹の傾きを修正する動

作も観察された。この時，Ｋは最初リーチングの腕

の方に傾こうとしたが，リーチングしながら非リー

チングの腕の方に傾きなおした。

６ケ月１７日目から７ケ月２日目の４場面では，一方の

腕を自由にするために、もう一方の上肢と体幹を調整す

る試みが観察された。これは支持面定位と到達の機能分

化の試みと考えられる。Figurelが示すように，この機

能分化は２ヶ月余りで達成されたが，その移行過程は時

間を要し，身体に見られた工夫は非常に複雑であった。

より到達を容易にするためには，支持面の特質や対象物

の位置に対する調整が必要であった。

片方の腕を自由にするためのもう一方の腕の調整とし

て，「支持状態の維持｣，「肘の屈曲，伸展｣，「支持位置

の移動」などが観察され，両上肢による上体の支えがな

くなってしまうこともあった。またが体幹の傾きも観察

され，どちらに傾けるか、どの程度傾けるかという点

で，体幹の傾きの調整は非常に難しいようであった。そ

して探索の結果，体幹を非リーチングの腕側に傾け，

リーチングの腕を自由にする方法が発見された。こうし

た様々な調整場面では，対象物への到達運動を，支持面

に対する定位としての姿勢にどのように入れ子化できる

のかを探索する様子が顕著であり，その入れ子構造の複

雑さを表している。

入れ子３：リーチングから移動へ

７ケ月１１日目：祖母がうちわを振ってみせた後

Ｋの前方においた。祖母によるうちわの位置の移動

が一度だけ見られた。リーチング時に非リーチング

側の腕を屈曲させることがしばしばあった。また，

体幹が頻繁に非リーチングの腕側に傾き，その回数

は全試行の半数を超えた。この時期，腹這いやハイ

ハイ等の移動は開始していなかったが，リーチング

後に両上肢で上体を支持し直す時や，リーチング時

に非リーチング側の手の支持位置を自分の方に近づ

ける時，全身が後退してしまうことがあった。この

後退は，畳を押す上肢の力が増大することで生じて

いるようであった。

７ケ月２７日目:母親が提示するおもちや以外の物

にも頻繁にリーチングし，Ｋ自身より高いところに

あるものも含まれていた。この時上体が支持面から

離れ，非リーチング側の腕は畳に対する支持だけで

はなく，ＡＶボードなどつかまることもあった。リー

チング時に両脚が支持面を蹴ることによって，身体

が前進することが観察された。この前進によって体

幹が浮くこともあった（Hgure5)。体幹の浮きは上

肢，下肢が同時に支持面を押す力によって生じるよ
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Figure5リーチンク前に依幹を持ち上げるか；この状

態でリーチングしない（７ヶ月２７日目ノ

うであった。体幹が浮いた状態でリーチングするこ

とはなかったが，体幹が浮いて四肢のみで支持して

いる状態から，リーチングと同時に体幹を着地させ

ることが２度観察された。また，リーチング時に身

体の旋回が生じることもあった。この旋回はリーチ

ングよりわずかに先行した。

７ヶ月２９日目：Ｋはベッドの上で伏臥位になっ

ていた。この日，撮影上初めてハイハイによる移動

が観察され，遠いところにある対象物にも接触する

ことが容易になった。Ｋは，非リーチング側の腕を

屈曲したり，支持位置を移動させたりと様々な支持

方法を試し，接触に成功すると，同じ支持方法を維

持し続けた。こうした傾向は体幹についても同様で

あった。リーチング前に体幹を持ち上げ，リーチン

グと同時に体幹を着地させることがあった。このよ

うな移動を伴わない体幹の着地は，勢いよく体幹を

前方に向かって着地することによって，より対象物

に接近することを可能にしていた。ハイハイの開始

とともに，「上体を支持しつつ対象物にむかう」リー

チングパターンが生じるようになった。

観察後期，より遠くの対象物への到達を可能にする姿

勢の入れ子を探索する過程で，下肢の蹴り，前方への重

心移動，体幹を持ち上げるといった動作が観察されるよ

うになった。これらは，上肢が支持面を押す力が増大し

たことによって生じたものと考えられる。下肢で支持面

を蹴ることによって体幹が前進し，より遠くの対象物に

接触することができるようになり，ハイハイの出現へと

つながった。この移動スキルの出現へと至る過程では，

左右への体幹調整が減少するとともに，機能分化が再び

困難になり（Figurel参照5))，両上肢，頭部，体幹の新

たな協調パターンが探索された。

言当直 二△

同我同冊

本研究では，リーチング発達を，姿勢制御に到達行為

を入れ子化する過程と考え，入れ子化の探索が顕著だっ

5）Figurelでは，７ケ月１１日目から７ケ月２９日目の間で上体支持有

りパターンの出現率が増加傾向に，また７ケ月２７日目から７ケ

月２９１｜目の間で上体支持無しパターンが減少傾向に賑じている。

た日常の伏臥位リーチングの推移の様相を明らかにする

ことを試みた。リーチング時，複数の機能を要求される

ことによって，乳児の身体部位は様々な協調パターンを

作り出し，調整を試みた。この調整は両上肢，対象物へ

の視覚的定位を担う頭部上肢の調整をバックアップす

る体幹，そしてより遠くの物に到達することを可能にす

る両下肢にたいしても行われていた。そしてそうした調

整の末，伏臥位のリーチングから，ハイハイした後に

リーチングするという一連の行為になった。

以下では，量的分析が示すリーチングの上肢の機能的

推移と，質的記述に見られる身体各部位の様々な動作が

姿勢の入れ子化において持つ意味を整理し，さらにそこ

から示唆される行為発達の性質について議論する。

リーチング発達にみられる姿勢の入れ子構造の複雑さ

３種のリーチングパターンの分類を基にした分析で

は，伏臥位でのリーチング初期では，リーチングを行う

腕に上体を支持するというタスクが課されていたが，後

期にはその負担から自由になり，さらにハイハイの出現

直前に再び同タスクが課されることが示された。これは

多様な状況に対応可能なリーチングヘの推移であると考

えられる。しかし，その一方で，機能的に分化した状態

が，それがなされていない状態よりも必ずしも対･象物に

成功しやすいというわけではなかった。このような結果

は，姿勢調整の発達とリーチングの上達との関係の複雑

さを示しており，質的記述における身体の組織化の変化

が深く関係していると考えられる。では，観察された身

体各部位の様々な動作は，対象物への到達と支持面への

定位という機能的達成の発達を説明する上で，どのよう

な意味を持っているのだろうか。

Bernstein（1996/2003）は，運動には環境に対する調

整が常に伴うと考え，運動を複数のレベルの協応として

説明した。この説明でリーチングは｢空間レベルの運動」

に位置付けられ,レベルｃと呼ばれている。そして，「空

間内の目標へ向かう正確な腕の動作｣，あるいは「ねら

いを定めて対象を移動させる運動」と定義されている。

この運動には，「何らかの目標を持つ」という特徴にく

わえて，「ある程度の正確さと精密さ｣，「切り替え可能

性」という３つの特徴がある。３つ目の特徴である「切

り替え可能性」は，経路の選択とともに移動方法やリー

チングに用いられる身体部位の選択を含意している。

Bernsteinによると，動作の構築にあたってレベルＣの

背景には２つのレベルがある。第一のレベルは，「動物

は常に動的平衡状態（dynamicequilibrium）にある」とい

う彼の主張に基づいている。平衡状態を維持するこのシ

ステムはレベルＡと呼ばれ，体幹一首システムによって

達成される。レベルＡは，その存在を現すことは稀であ

るが，あらゆる運動に必要不可欠である。第二はレベル

Ｂと呼ばれるシナジー（synergy）のレベルである。しべ
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ルＢは，リズミックな運動，繰り返し運動を可能にす

る。完全な反復は，実際に動物が環境におかれている時

には有り得ないが，レベルＢは多数の筋が同時に働くこ

とを可能にし，レベルＡと同様，常に運動の背景に存在

している。Bemsteinは運動が機能するためには，こう

した複数のレベルの少なくとも２つ以上のレベルの協応

が必要であると述べている。リーチングのような運動が

上手くなるには，レベルＣそのものを洗練させることに

加え，その背後でそれを保証する他のレベルを調整しな

ければならないのである。

Reed＆Bril（1996）は，Bemsteinが分類したレベルＡ

からレベルＣは系統発生的，発達的に原始的なものであ

り，環境に対して機能を持たない「行為の要素」ではな

く，シンプルな行為，つまりGibson（1982/2004）のい

うところの「下位の行為」であると述べている。

Bemsteinの提案する複数のレベルは，動物の行為には

複数の機能が含まれていることを説明する上で，姿勢と

運動の入れ子という考え方が重要な意味を持つことを示

唆している。

本研究の量的分析では，一身体部位における複数の機

能の同時性の有無が示されたが，その同時性が探索され

る様相を説明するには不十分であった。よって，それを

明らかにするために質的分析を行ったところ，３つの姿

勢の入れ子構造が見られた。１つ目の入れ子構造の特徴

である頭部による到達は，先述したBemsteinのいう身

体各部位による「行為の切り替え可能性」である。２つ

目の入れ子構造は機能分化のための身体各部位の調整で

あり，この試みではレベルＡの存在がより明白に見られ

た。そして３つ目の入れ子構造では，リーチング時の身

体各部位の協調が移動を可能にする協調へと移行してい

く様相が見られた。このような記述は，「リーチング」

という枠組みを「到達行為」という枠組みに拡張するも

のであり，身体各部位の機能的分化と組織化が行為発達

に重要であることを示している。

行為発達における柔軟性と不安定'性の重要性

伏臥位のリーチングについての質的記述では，身体が

不安定になる場面が何度も見られた。一般的に，姿勢の

安定性は重力に対する身体のバランスとの関連で説明さ

れており，支持面との接触点おける身体の重心の変位と

して特徴付けられ，いかなるときでも身体に生じている

揺れを意味する（McCollum＆Lee､,１９８９；StofhFegen＆

Riccio,1988)。リーチングの遂行によって姿勢の動的平

衡状態が崩れることから，姿勢の不安定性は，その再構

築において重要な役割を果たしていることが考察され

る。Goldfield（1989）は，ハイハイを開始するまでの過

程において，「身体を支えるという機能と身体を輸送す

るという２つの機能が互いに競合する。両手の機能的可

能性は，乳児があるタスクを遂行しようとする時選択さ

れねばならず，この時もたらされる身体の不安定性がハ

イハイのパターンを決定する」と述べている。この姿勢

の不安定性は，リーチング発達の重要な側面である。対

象物への到達を可能にするため，乳児は転倒しない範囲

で動的平衡状態にある身体を不安定にしなければならな

い。つまり，転倒等の「崩れ」にならない範囲の不安定

性を作り出さなければならない。Goldfield（1995）は，

姿勢の不安定性がある安定した姿勢から別の姿勢への移

行をなしえる一方法であり，乳児の新しいスキルの獲得

の重要な側面であると述べているが，本研究の観察結果

も同様に解釈可能であり，この見解を支持する。

不安定性を作るために乳児が実際にしていたことは，

体幹を傾けること，非リーチング側の肘を柔らかくして

屈曲すること，非リーチング側の支持位置を移動させる

こと，リーチング側の腕を支持面から離すこと，体幹を

持ち上げることであった。安全な不安定性を保つために

していたことは，非リーチング側の肘を柔らかくして屈

曲すること，体幹を傾けること，非リーチング側の腕の

支持状態を維持することであった。

身体各部位がこうした二側面を同時に達成できるよう

に協調することで，身体は「崩れない範囲の不安定性」

を作り出すことができるようである。体幹を傾けること

や非リーチング側の肘を柔らかくして屈曲することが，

｢不安定’性を作ること」と「安全な不安定性を保つこと」

の両側面を持っていることは，この協調に柔軟′性が備

わっていることを示す一例であるといえるだろう6)。こ

のような結果は，乳児の対象物への到達可能距離の知覚

は年齢とともに正確さを増すが，その知覚は必ずしも完

全なものではないとするYbnas＆Hartman（1993）の報

告をふまえて考察されうる。彼らの実験では，５ヶ月齢

児らに比べて４ヶ月齢児らの方が，到達可能距離の知覚

が不正確であったが，両月齢児とも接触できないにもか

かわらず手を伸ばした。おそらくこうした接触できるか

どうかの知覚の不正確さは，自身の身体の可能性を探る

きっかけとなり，新しい動的平衡状態をもたらしうるも

のであろう。到達可能距離の知覚は常に暖昧さを残して

おり，乳児は届かないものにも何度も到達を試みる。そ

うした試みを通して姿勢の入れ子の構造は何度も作り直

され，より柔軟』性をもつようになる。

こうした探索を可能にする環境に乳児がおかれている

ことも注目すべき点である。母親が決定する対象物の位

置とその移動は，乳児にたいして新たな身体の探索を促

す。また，紬越，シーツ，ベッド等の様々な支持面は，

一方では「安全な不安定性」の限界を超えて転倒が生じ

た時，乳児を保護するものであり，他方では「安全な不

6）Gibson（1994）は，行動の特質の一つとして，あるタスクを達成

するときに様々な手段の中から選択を行う能力として「柔軟性」

を挙げている。
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安定性の維持」を困難にすることで新たな姿勢調整を要

求するものでもある。

リーチングの発達は，安定性を達成する過程ではな

く，身体の不安定性から柔軟性を発見する動的な過程で

あり，転倒等の崩れにならない範囲で不安定性を作り出

す過程である。この姿勢の入れ子構造への不安定性の寄

与，そしてこの不安定性をもたらす情報の性質を明らか

にすることが今後の課題となる。
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ＴｈｉｓcasestudyfbcusedonthedevelopmentofposturaldynamicsfOrreachingbyaninfantfiFomaproneposition・Thistran‐

sitionalprocesswasexaminedfromafunctionalperspective､Atotalofl55actsofreachingfromapronepositionwere

observedon9separatedaysbetweentheagesof5and8months,andwereanalyzedfiFombothquantitativeandqualitative

pointsofviewFirst,allactswereclassifiedintothreetypes,basedonwhethereachreachingacthadthefUnctionofsup‐

portingtheupperbody8ThefrequencyandrateofappearanceofeachtypewereanalyzedquantitativelyfOrtheninedays・

Second,coordinationofbodypartswasanalyzedqualitativelyforeachday;Theresultsshowedthattheinfant，sreaching

changedhFomhavingtwofUnctions（bothtouchingtheobjectandadjustingthesupportingsurface）tohavingonlytheone

functionoftouchingtheobject､Itappearedthatanincreaseinflexibilityofcoordinationofbodypartswasbehindthis

change・Inaddition,thisstudyshowedthatbycreatingandutilizinginstabilityandinupliftingtheupperbodyandextending

thearms,infantsmayachievenewposturaldynamicsleadingtocrawling．

【KeyWbrds】Reaching,Posturaldynamics,FlexibilityPhysicaldevelopment,Infancy
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幼稚園から小学校への移行に関する子どもと生態環境の相互調節過程の分析

移行期に問題行動が生じやすい子どもの追跡調査

菊池知美
(お茶の水女子大学大学院人間文化研究科）

本研究は，幼稚園から小学校へ入学する際，子どもたちがどのようなプロセスを経て移行をしていく

のかその実態を描き出すことを目的とする。方法にはSuper＆Harkness（1986）による「発達的ニッチ理

論」を援用し，子どもを能動的な存在として環境と相互に調節し合う関係に注目した。また，「発達的

ニッチ理論」を学校文化に沿うように再定義し，「学校発達的ニッチ」と名付けてその相互調節過程を幼

小移行過程と捉えて分析をした。対象はＡ幼稚園とＢ小学校とし，両者は同地域内に立地していたこと

から５人の子どもたちを追い続けることができた。観察は小学校入学の４月を中心に９ケ月間，週１回

の割合で行い，さらにインタビューを年長組と１年生の担任教師，両者を移行した子どもたちの母親に

実施した。その結果，子どもたちと学校発達的ニッチ間において相互調節の仕方が異なる点や子どもに

よる相互調節に対する積極性の差異が問題を生じやすくする点として見出された。また，学校発達的

ニッチの３要素に影響を与える生態環境の中に今後の幼小移行における課題の一部が明らかになった。

【キー・ワード】幼小移行，発達的ニッチ，相互調節，学校文化

問題

幼稚園や保育所を卒園して小学校に入学してきた子ど

もの中には時間で区切られる生活にとけ込めなかった

り，学級内に友だちができず孤立するなど，小学校生活

の移行に時間を要する子どもが少なくない。それは就学

の際に生じる問題として以前から存在し，その都度小学

校側は個々に対応して解決に手を尽くしてきた。しか

し，数年前からこの問題は一個人の子どもを問題視する

のではなく，学級の機能が関わる問題として報告がなさ

れるようになる。すなわち，小学校１年生で教室の中を

うろうろと動き回る，いすに座って話が聞けないなど，

学級が成立しない（渡部・加世田，2004）小１プロブレ

ムという現象である。小１プロブレムとは，幼稚園や保

育所から上がってきた小学１年生が，小学校生活になじ

めずに授業中に騒いだり，動き回ったりする（酒井，

2003）現象を指し，先行研究では丹羽・酒井・藤江

(2004）が幼稚園・保育所と小学校の教師およびその保

護者に対し意識を問う質問紙調査を行っている。中でも

小学校1年生の学校不適応の背景について４つの因子

(｢家庭にある問題」「子どもの生活の変化」「幼保小の段

差」「小学校をめぐる問題｣）を抽出し，内３因子（｢家庭

にある問題」「子どもの生活の変化」「小学校をめぐる問

題｣）について４対象群間に有意な差を見出した。すな

わち「家庭にある問題」「子どもの生活の変化」について

は教師よりも当事者ともいえる保護者の認識が低く，特

に小学校保護者の認識が低かった。また「小学校をめぐ

る問題」では当事者である小学校教師とその保護者が幼

保教師とその保護者に比して意識が弱かった。これらの

ことから園や学校側は保護者に自覚を促すはたらきかけ

を，さらに小学校生活に対して不安を抱える幼保側に対

して小学校側はその生活や教育方針について情報を発信

していく必要があることが示唆された。また，佐々木

(2001）は，その原因には幼稚園と小学校間に「学びの

質と方法」に差があると予測を立て，鳴門教育大学学校

教育学部付属幼稚園の教師小学校教師，及び大学幼児

教育担当教官（幼児心理学・教育学等)，教科教育等担

当教官等とともに幼小連携教育課程開発の研究を行って

いる。とりわけ，教科の窓口から幼稚園時の学びである

遊びをみるという手法を使って保育を展開することで子

どもたちが小学校での教科場面においてその経験が生か

されるのではないか（吉田・藤本・岩下・中田，2001）

と述べている。神長（2006）は子どもたちが小学校に入

学する際に遊びを中心とする生活から時間割に基づく学

習に移行することの難しさから，いわゆる「小１プロブ

レム」を引き起こすといった指摘を相互理解の不足だと

考えている。具体的には小暮（2003）が，幼稚園の教師

は「小学校の先生はどうして幼稚園での経験や一人一人

の良さを生かしてくれないのか」と思い，一方，小学校

の教師は「幼稚園では小学校生活に必要な教育をしてい

るのか」と批判的にとらえることで互いの教育を理解し

ようとする意識の薄さについてそのひとつを挙げてい

る。さらに，小学校で何か問題が起きると幼稚園や保育

所での教育のあり方が問題視されることがある（秋田，
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2002）が，平成元年以降の「幼稚園教育要領」に基づく

実践を問題と結びつける論拠は確たる実証的データによ

り裏付けられているわけではない（佐々木，2001)。ま

た,そもそも幼稚園卒園児の８割は私立の幼稚園であり，

公立幼稚園を中心に普及してきた「自由保育」が｢学級

崩壊」を大量に派生させたという意見は説得力に欠ける

(佐藤，2006)。一方，幼稚園から小学校へ指導要録が送

付される点について柴崎（2006）はそれぞれの子どもた

ちの成長を連続的に理解するべきところなのにそれが十

分に活用されていないと述べていることから，公立小学

校の担任教師は新入生が地域の各園でどのような保育を

受けてきたのか十分に理解されないまま子どもたちを迎

えているという状況が想像に難くないのである。このよ

うな背景の中，秋田（2002）は幼稚園から小学校へ移行

する子どもたちにとって幼小の文化の違いがときには大

きな段差になっているのではないかと指摘している。す

なわち，学習指導要領によって学習すべき内容を教科ご

とに定める小学校以上の教育課程と，ねらい達成のため

の指導事項を５領域により内容として編成する幼稚園の

教育課程では編成上からも大きな違いが見られ，この教

育課程編成の違いが学校（園）全体の文化などに顕著な

相違を生み出してきた（秋田，2003）としている。つま

り，学校文化・幼稚園文化とは，教育課程と大きく関係

し，さらにそれらの相違によって学校（園）文化に段差

が生じ幼小移行を困難にするのではないかと考えるので

ある。また，この段差について秋田（2003）は，「段差」

解消ではなく「段差に伴う困難の低減」を必要としてい

る。よって，幼稚園を卒園してわずか１，２週間でそれ

までとは異なる枠の中に移行していく子どもたちが乗り

越えていくための「段差に伴う困難の低減」への一助と

なるために本研究では幼稚園文化と学校文化間における

｢段差」という視点から幼小移行の実態に焦点を当てる

ことを試みる。私立幼稚園から公立小学校へ移行する子

どもたちがどのような経験によって問題を生じやすく

し，移行を困難にしているのか，また，それらはどのよ

うな文脈のもとで成り立っているのかという問いを立て

プロセスを描き出すことを目的とする。

分析には，Super＆Harkness（1986）の発達的ニッチ

(developmentalniche）を理論的枠組みとする。‘niche，

の語源は‘､est’であり生物学的生態学からその考えを

取り入れ，生物（有機体）の環境として考える。また，

発達的ニッチとは"文化的文脈の中で発達を考える”枠

組みとして考案され，「社会的物理的場面」（生活空間の

大きさや形態，スケジュール等，生活のあらゆる基本的

な側面)，「子どもの養育慣行」（子どもがもたらす問題

に対し，養育者が行う自然な育児法）と「養育者の心理」

(子どもの要求，養育目標，効果的な養育法等，共有さ

れた考え方）から成り立っている。本研究において発達

的ニッチを適用するには以下の利点がある。まず，文化

的文脈の中で発達を考えるという主旨に基づいた理論的

枠組みであるという点である。これまで，子どもと親，

さらに文脈に関する累積的な効果検討については多くの

知見が積み重ねられてきた。しかし，その一方で，子

どもの適応に関する文化との関係についてはほとんど注

目されることがなかった（Feldman＆Masalha,2007)。

よって，本研究では後述する学校文化の定義とすり合わ

せた発達的ニッチ理論によって文化的文脈の中で子ども

がどのように発達の経緯をたどっていくのか，その成り

立ちについて検討する。もう一つは，子どもを文化的文

脈の中で能動的な存在として捉えるか否かである。従来

のWhiting（1977）による「心理・文化研究モデル」

(modelfOrpsycho-culturalreseamh）では，子どもの発達

は子どもを取り巻く文化的・社会的環境の連鎖によって

促されていると考えられてきた。しかし，それらは連鎖

を構成するそれぞれのカテゴリーが別個の独立した存在

であること（湯川，2005）や，文化は主に子どもの成長

に「状況を提供する」役割を果たす（Whiting,1980）こと

から一方向的な関係が示されている。しかし，発達的

ニッチでは，子どもは３要素間の相互作用に影響されて

発達するが，これらよりさらに大きな「生態環境」が３

要素に影響を及ぼすとしている。つまり，より大きな環

境での変化が子どもに影響するがその影響はいずれかの

要素を通して作用すると考えているのである。さらに，

Super＆Harkness（1986）は子どもと発達的ニッチを固

定的な関係ではなく，相互的に調節しあうものと捉えて

いる。すなわち，子どもが環境を受け入れるようにニッ

チ側も子どもを受け入れているのである。また，Kagan

(2001）とKeller（2003）は文化とは，子どもの養育と家

族に付随する一連の信念・態度・慣習・行為として子ど

もの成長環境に最も重大な影響をもつと述べている。つ

まり，文化的文脈の中で発達を考えるこの「発達的ニッ

チ」によって学校内の子どもの発達をもその入れ子の状

態としてとらえることも可能かと思われる。しかし，本

研究では学校とその文化をよりクローズアップするため

に耳塚（1986）が定義する学校文化をもとに「学校発達

的ニッチ」として再定義をした。各要素を学校内物理的

場面（教室内構成・教具や掲示物等の配置，設備，時間

的区切りや流れや保護者間のコミュニケーション等，子

どもの潜在的行動発達のための機会構成)，子どもの指

導慣行(子どもがもたらす問題に対し教師が行う自然な

指導やかかわり）と教師の心理（効果的な指導を導く子

ども観や態度や目標を達成するための課題や困難に対す

る考え）とし，これらの内容については以下のような先

行研究が保育や学校現場において積み重ねられている。

例えば「学校内物理的場面」については，河逼（2006）

が実践研究の中で子どもたち自らが環境にかかわって遊
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びを生み出す姿が少ない状況に対し環境の再構成に取り

組み，滞留可能な空間を構築することによって幼児の遊

びに確かな変化をもたらすことを報告し，原（2006）は

多様な道具的環境や多様な空間′性がくつろぎの場を提供

することになり，集団遊びを展開する可能性を示唆して

いる。また「子どもの指導慣行」「教師の心理」に関わる

研究では布施・小平・安藤（2006）が古城・天根・相川，

(1982)，古田（1995）等の教師は子どもの態度や行動

をみて子どもの意欲を推測しようとし，子どもの意欲に

対する教師の認知はまた，教師自らの指導行動や子ども

の見方，関わり方に影響を及ぼすとする研究を発展さ

せ，教師の指導スタイルが児童の積極的授業参加行動の

頻度や自身の行動の認識と関連すると述べている。さら

に磯村・町田・無藤（2005）では，コミュニケーション

や談話の特徴を活かし，低学年の授業の中で教師が発言

者に対し修正を行うことをきっかけにその場のやりとり

の方向性について明らかにしている。このように特に近

年の先行研究においても再定義した３つの要素内容に着

目した研究が行われており，本研究ではさらにこれらの

要素が相互作用することによって子どもに作用，あるい

は調節し合うという全体的な視点から移行についての調

査を行う。なお，幼稚園を「学校発達的ニッチ」の分析

対象とすることについて，学校の範囲が記される学校教

育法第一条（｢学校とは，小学校，中学校，高等学校，

中等教育学校，大学，高等専門学校，特別支援学校及び

幼稚園とする｣）によりその一つとされることを確認し

ておく。

方 法

対象の概要都心にある私立Ａ幼稚園を200x年１１月

から200z年３月までの５ケ月間，続けて同地域内の公

立Ｂ小学校を200z年４月から７月までの４ケ月間，週１

回ずつフィールドワークを行った。Ａ幼稚園では年長ａ

組を，Ｂ小学校では１年ｂ組を対象とし，それぞれの担

任教師はａ組がＣ先生，ｂ組がＤ先生で教員歴は１３年目

と１９年目であった。観察時間はＡ幼稚園が始業（9:30）

～降園（１４：００)，Ｂ小学校では始業（８：４５）～ド校

（13:１５）の間を要した。また，担任教師へのインタ

ビューはＣ先生とＤ先生の他に同学年の担任教師（Ａ幼

稚園ではｖ組担任のＥ先生．Ｂ小学校はｗ組担任のＦ先

生）にも行った。Ａ幼稚園，Ｂ小学校ともにクラス全体

の様子を観察・記述し，エスノグラフィ一によって収集

され，解釈されたデータと担任教師および保護者に対す

るインタビューをもとに分析を行うこととした。Ａ幼稚

園ａ組からＢ小学校ｂ組に移行した子どもは５人であっ

た。５人のうち，ｂ組担任教師から声かけが多かったＭ

（２２回）とＮ（２１回）を，問題行動が生じやすい子ども

としてその対象とした。

観察方法観察には，実際に現地に赴いて比較的長時

間滞在し被調査者と生活を共有しながら，集団や組織の

文化を観察・記述（古賀，1997）するエスノグラフイ一

を用いた。Ａ幼稚園では教室内，あるいはホールでの保

育は部屋の後ろに立ち，観察をしながら記録をとった。

また，教室内・園庭のどちらであっても遊びの時間と昼

食の時間は，子どもたちと活動を一緒にしつつ'情報を集

め，終わるとすぐにメモをとり観察終了後に記録とし

た。Ｂ小学校の場合は，教室内の授業は教室の後ろに貸

して頂いた椅子に座り，校庭や体育館の場合は子どもた

ちの集中が逸れない，かつその様子がよく観ることがで

きる所に立ち記録をとった。休み時間は子どもたちの間

に混じって遊び，様子や会話から‘情報を得た。また，両

者ともに問題が生じている場面や修正場面に限定せず，

全体の流れを把握できるように目を配った。こうして集

められた情報は時間軸に沿って記述され，フィールド

ノートは合計９冊（幼稚園５＋小学校４）になった。担

任へのインタビューは，Ａ幼稚園では年長担任の２人（Ｃ

先生とＥ先生）とＢ小学校１年生担任の２人（Ｄ先生とＦ

先生）に対し行った。インタビューはメモをとるととも

にテープレコーダーに録音し，即日，テープおこしをし

た。さらにインフォーマルな場合や担任教師以外でも可

能な限り，話を聞くように努めた。また，Ａ幼稚園ａ組

の母親に対しては降園時に，さらにその中からＢ小学校

b組に移行した母親に対しては参観日にインフォーマル

な形でインタビューを行い，日常の子どもの姿と母親の

考えを話してもらい直後に記録とした。

結果

(1)学校発達的ニッチの３要素

Ａ幼稚園（a組は以下省略）とＢ小学校（ｂ組は以下省

略）の「学校発達的ニッチ」の３要素（｢学校内物理的場

面」「子どもの指導慣行」「教師の心理｣）についてエスノ

グラフィ－と各教師のインタビューによって得られた

データにもとづき述べる。

まず「学校内物理的場面」では特に教室内構成に注目

した（'I1ablel参照)。机の配置・黒板・教材入れ・ロッ

カー・教室の壁・時間の流れ・時間の切替えの様子や対

保護者への連絡方法について特徴を抽出し，Ａ幼稚園を

｢小学校入学を意識した学校内物理的場面｣，Ｂ小学校を

「自由保育を意識した学校内物理的場面」とタイトル化

した。Ａ幼稚園では机といすが教室端に寄せられたのは

お話し会が行われた時のみ(お話し会は約１ヶ月に１回）

で，ほぼ常時テーブルといすが配置される教室構成と

なっていた。また，課題に取り組む時間とは教師の指導

の下，一斉に行われる保育時間（'mable2内容項目の下線

部）を指し，代表例（'E1ble2参照）ではトータルすると

105分（全体時間の39.6％）であった。課題を終えた子
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Tablel学佼内物理的場面

発達心理学研究第１９巻第１号

校種／タイトル化注目箇所 内 容

９:３０－９:５５

4人の子どもたちが向かい合わせに座るテーブルが６つ配置。

教室前方中央にはホワイトボードが置かれている。

教室前方両脇の道具箱には文字と絵で道具名が記されている。

教室後方に子どもたちのロッカーがある。

子どもが描いた絵や誕生月ごとに名前が書かれた切り抜き。

｢今月の目標」（さいごまでがんばりましょう等）が掲示。

一斉に作業をする時間と遊びの時間がほぼ交互になっている。

担任の声かけが主で，時々担任が弾くピアノによって促される。

完成できるまで別途，時間を確保。

園バスが無いので送迎時に担任と親が情報交換。

教室内壁に職員室に通じる電話がある。

遊び時間は場所を限定するので教師の目が行き届く。

机の配置

黒板

教材入れ

ロッカー

教室の壁

教室の壁

時間の流れ

時間切替

対課題

対保護者

その他

その他

Ａ幼稚園年長

小学校入学を意

識した学校内物

理的場面

学
校
内
物
理
的
場
面

合唱
一

お絵かき

机の配置

黒板教卓

教材入れ

教師の机

ロッカー

教室の壁

教室の壁

時間の流れ

時間切替

対課題

対保護者

対保護者

その他

机は個々に与えられ，配置は男女２人ペア３列から成っている。

教室前方中央には黒板・教卓がある。

教室前方窓際には担任の机や教材入れがある。

担任の机上には犬・羊のぬいぐるみが置いてある。

後方にある子どものロッカー上で金魚やアゲハチョウ幼虫飼育。

学校紹介をする簡単な色とりどりの地図や校歌（歌詞）が掲示。

名前と共に１人ずつ撮った子どもたちの写真が掲示。

時間割に沿って授業と休憩が交互。

チャイムとＣＤでアニメソングを流し曲終了までに行動を促す。

調整はするが時間の再設定なし。宿題，あるいは途中提出。

授業参観やＰＴＡの集まり時，気軽に教室に寄るように促す。

送迎が無いので必要時のみ電話で保護者に連絡。

休み時間等，教師は常に子どもたちの周りにはいない。

Ｂ小学校１年生

自由保育を意識

した学校内物理

的場面

３／０

１７／１

４／０

Table２Ａ幼の時間の流れ及び教師による直接徹輔r/間接指導数とその特徴⑫0他年３月１日ノ

９:５５－１０:００

１０:００－１０:４０

１０:４０－１１:００

時間 内容 直接／間接

帰りの会

降園

教室内遊び

片付け

数字ワークブック

朝の会

１１:００－１１：１０

１１:１０－１１:３０

１１:３０－１２:２５

教師の話に割って発言する子どもに３回注意。
他は全体への励まし。

おしゃべりが多い子どもに注意。

全体への説明は１回。他は個別。

遊び道具・方法に戸惑う子どもに３回，叫ぶ子
どもに直接注意。

全体に開始の促し１回と片付けが進まない場所
を全体に２回促す。

おしゃべりに対する全体への注意１回とワーク

の説明１回。他は個別。

準備が遅く全体に１回注意。食べるのが遅い各
子どもに励まし。

全体に向け説明と励ましを１回。

けんかになった３人の子どもたちに対し面と向
き合って指導。

友だちをからかう子どもに注意。

全体に向けて声かけ。

３／１

６／３

４／２

４／１

１３:１０－１３:３５

１３:３５－１３:５０

１３:５５

ｌ／０

０／１

昼食（準備．片付け含む）

ひらがなワークブック ７／１

３／０

１２:２５－１２:４０

１２:４０－１３：１０ 外遊び

本の読み聞かせ



２／７

１／４

2９

どもは順次，教室後方で遊びを始めていいことになって

おり時間内に終えられない場合は他に時間を確保されて

いた。一方,Ｂ小学校では時間割通りに授業が進められ，

課題に取り組む授業時間（T1able3内容項目の下線部）は

160分（全体時間の59.2％）であった。課題を終えた順

から粘土や学級文庫の本を読む時間とされ，時間を要す

る子どもに対しては時間調整が行われた。しかし，最終

的には途中提出や宿題になる等，他に時間が設けられる

ことはなかった。「子どもの指導‘慣行」（'mable4参照）に

おいては，実際に行われていた指導や教師のインタ

ビューからＡ幼稚園を「直接的指導慣行」（直接本人に対

し，遠まわしな内容・表現等を使わず指導)，Ｂ小学校

は「間接的指導慣行」（全体・数人，あるいは本人に対

し，遠まわし等あいまいな表現で指導）とした。Ａ幼稚

園での直接的指導慣行と間接的指導回数との比（'mable2

参照）は５２：１０（直接：間接）であり，直接的指導とは

｢小学校入学までにはできるように」といった保護者の

要望を受けた教師が園全体の評価をも懸念することから

｢卒園までに時間がない」「その場で言わないと忘れてし

まう」子どもに対する指導の仕方である。一方，間接的

指導を行うＢ小学校での直接的指導'慣行と間接的指導回

数との比（Table３参照）は９：３６（直接：間接）であっ

た。間接的指導とは新しい環境に移行してきたばかりの

子どもたちに対し，「焦らずゆっくり」指導をしようと

する教師の考えによるものである。また，「子どもは自

分で納得しないと教師から注意を促される状況を繰り返

す」との認識から問題が生じたとき教師が直ちに核心に

せまるような指導を行わず，まずクラス全体の問題とし

Table3B小の時間の流れ及び教師による直接指導数/間接指導数とその待徴(200z年６月〃日ノ

１３:１５

直接／間接 特徴内容時間

Table４子どもの指導償行

全体に１日の流れを確認する声かけ。

課題理解が困難そうな子どもがいると黒板で再

度全体に説明。巡回中「○○してみたら？」等，
直接声をかけることが４回。

朝の会

図工

０／３

４／５

８:４５－９:００

９:００－９:４０

休み時間

図工

長い休み時間

国語

休み時間

体育

９:４０－９:４５

９:４５－１０:３０

１０:３０－１０:５０

１０:５０－１１:３０

１１:３０－１１:４０

１１:４０－１２:１５

２／５友だちの邪魔をする子どもに２回直接。

０／７全体とグループ対象への指導のみ。

整列が曲がると「誰からへびになってる？」等

の間接的指導のみ。

準備と片付けが遅い子どもに直接注意。

立ち歩きの男児１人が直接注意を受ける。他は
全体に確認の声かけ。

０／５

給食（準備片付）

帰りの支度・帰りの会

幼稚園から小学校への移行に関する子どもと生態環境の相互調節過程の分析

１２:１５－１３:００

１３:00-13:１５

下校

指導例

指導例

教師の考えＡ幼稚園年長

直接的指導慣行

教師の考え

Ｂ小学校１年生

間接的指導慣行

容内校種／タイトル化注目箇所

子
ど
も
の
指
導
慣
行

｢Ｍくん，早く準備して下さい，みんなが待ってるよ」（１月２７日Ｃ先生)。

｢Ｎくん，さっき先生が言ったことを思い出して下さい」（２月１０日Ｃ先生)。

｢学校に入ったらいちいち先生は言ってくれないし，決められた時間で動かな
ければならないのでその場で直接本人にちゃんと言って…」（Ｃ先生インタビ
ューより)。

｢年長さんはやることがいっぱいある（卒園式や発表会の練習）ので時間がな
くなるのでその場でガツンと注意するようにしています」（Ｅ先生インタビュ
ーより)。

｢２班さんは早くできたね,すごいね（他の班を見ながら)」（５月１１日Ｄ先生)。

｢先生が来るまで何をしてるんだった？」（５月２５日Ｄ先生)。

｢何か問題が起きた時，その子個人に対してというよりはクラス全体の問題と
してまずみんなに話をするんです」（Ｄ先生インタビューより)。

｢子どもは自分で納得しないと結局，同じことを繰り返すから，まず自分で考
えて行動するように」（Ｄ先生インタビューより)。

教師の考え

指導例

指導例

教師の考え



容
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て捉え，全員に考え納得させるよう促す指導である。さ

らに「教師の心理」（'Elble5参照）では，Ａ幼稚園が｢保

護者の意見を優先する心理｣，Ｂ小学校が「子どもたち

のペースに合わせようとする心理」であった。Ａ幼稚園

には園バスがないため毎日の送迎時や入園時に保護者か

ら寄せられる情報が教師に大きく作用していた。また，

Ｂ小学校では子どもたちがこれまでとは異なる生活を始

めるゆえ，その基盤作りをしようとする気持ちが教師の

心理に結びついていた。

(2)Ａ幼稚園からＢ小学校へ移行した子どもの事例と分析

対象児の選定にあたっては，Ａ幼稚園からＢ小学校に

移行した５人（男子Ｍ・Ｎ．Ｙと女子Ｘ・Ｚ）からＭとＮ

を選んだ。この２人を選んだ理由はＢ小学校へ移行後，

担任のＤ先生からの行動修正(対個人・対複数人を含む）

を促された回数が多いことによる（Ｍは２２回．Ｎは２１

回)。すなわち，移行先の小学校で行動修正を求められ

る回数の多い子どもが学級内に問題を生じさせ，結果的

に移行困難である可能性が高いと考えたからである。以

下では，エスノグラフィーによって得られたデータと

ＭとＮの母親に行ったインフォーマルなインタビュー

(Ａ幼稚園では降園時，Ｂ小学校では授業参観日）をもと

にＢ小学校の学校発達的ニッチ間で行われる相互調節に

ついて事例を紹介し，分析を行う。

ケース１：自分で考えて行動することに戸惑ったＭ

事例①６月の暑い日，朝の会でＤ先生が｢暑くなると

だらだらしてしまってスイッチが壊れてしまう人がいま

す，でも暑いのはみんな同じ，そんな時こそ気合いを入

れてがんばりましょう」と子どもたちに話す。このス

イッチとは，口（おしやくりを止めて）・目（話す人に注

目）・耳（話す人に耳を傾ける）・手（ひざに手を置く）

に集中し，話を聞く態度を良くしようというものである

が，その時のＤ先生の言葉はその場での子どもたちに

は大変効果的なものである。例えば，Ｄ先生から「ス

イッチを入れて下さい」と声がかかると，Ｍをはじめと

した数人の子どもによって「○○くん．シシ（静かに)」

等の注意をし合う積極的な行動も観察される。しかし，

時間や場面が変わることでその言葉は忘れ去られてしま

い，先生から「姿勢が悪かったり，まだ何かをいじって

いたりする人がいるけど，それでいいのかな？」と声が

かかる。静まり返った教室ではＤ先生がＭを直視せず

教室全体の様子を伺うのでＭは自分のことかどうか，

疑いもせず筆箱をいじり続ける。そこで見兼ねたＤ先

生から「Ｍくん，スイッチを入れて下さい」と直接声を

かけられることでＭの行動はやっと修正され，授業は

再開されたのである。

事例②６月末，給食が終わり各自食器の片付けが始

まった時，早々と片付け終わったＭを含む５人の男子

が配膳台近くでじゃんけんを始めた。しかし，その場は

他の子どもたちの片付けの妨げとなること，その上，片

付けが終わっても各自やらなければならないことがあ

り，常日頃，Ｄ先生は声かけをして子どもたちにそれを

促していた。しかし，この日はすぐに声をかけず５人の

内，誰かが今やらなければならないことに気づいてはく

れないだろうかといった目で数分間，静観したのであ

る。やがて，Ｄ先生も注意のタイミングを感じたのか，

５人に向けて「食べ終わって片付けたら次に何をするん

だった？今は何の時間？」と声をかける。すると５人の

うち１人，２人と自分のやるべき活動に戻っていくがＭ

は戸惑い，行動に移すことができない。結局，周りの子

どもたちが給食用のグループ編成から机を元に戻し始め

た時，邪魔になったことがきっかけとなりＭは自分の

席に戻ることになる。この時点で他の子どもたちとワン

テンポの遅れをとったＭはようやくひとつ残された机

を戻すとその後のしたく等も遅れることとなり，着席す

る頃には帰りの会を始めようとする他の子どもたちを待

たせることになっていたのである。

学校発達的ニッチと子どもの間でなされる「相互調節

の仕方」の湖酷ここではＡ幼稚園の学校発達的ニッチ

の中で特に，小学校入学を意識する保護者の気持ちを優

先（｢教師の心理｣）し，常に子どもの行動範囲内（｢学校

Thble5裁師の心理

Ａ幼稚園年長

保護者の意見を

優先する心理

校種／タイトル化 内

発達心理学研究第１９巻第１号

｢卒園生が小学校に上がって授業参観に行った親御さんによく言われることなんですが（きち
んとした様子から）どの子がＡ幼稚園出身の子かわかるっていうんですね」（Ｃ先生インタビ
ューより)。

｢お母さんたちもね，やっぱり園に期待していることは小学校に入った時にきちんとやってい
けるかつてことがほとんどなんですよ」（Ｅ先生インタビューより)。

Ｂ小学校１年生

子どもたちの

ペースに合わせ

ようとする心理

教
師
の
心
理

｢幼稚園から小学校にくる時はできなくて当たり前って思ってて」（Ｄ先生インタビューより)。
｢例えば入学して１，２ヶ月くらい,学校に慣れなくても焦らず時間をかけるしかないなって…」
(Ｄ先生インタビューより)。

｢１学期の問に例えば座れるようになったらしめたもんだと思う…」（Ｄ先生インタビューよ
り）。
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内物理的場面｣）に教師が存在し，直接指導（｢子どもの

指導慣行｣）を行う点に注目する。すなわち，それは遊

びの時間であっても「教室」あるいは「園庭」に場所の制

限をする等して，子どもから目を離さず小学校入学のた

めの直接指導を行うというものである。つまり，Ａ幼稚

園の子どもたちが以上のような学校発達的ニッチと調節

し合うということは小学校入学を意識した教師の目や助

言，具体的な助けをすぐに得られる状況と調節し合うと

いうことになり，′E1ble6にあるように「教師」を相互調

節対象として外界を取り入れ，思考や行動パターンの多

くを内化していると考えられるのである。一方，Ｂ小学

校の担任は子どもたちに対し「入学してきたばかりなの

で」「個人のペースで」「できる範囲で」（｢教師の心理｣）

と語り，さらに，自分で考えて行動をさせようとしてい

ることから間接的な指導（｢子どもの指導慣行｣）を行っ

ている。また，教師が常に周りにいるとは限らない（｢学

校内物理的場面｣)。つまり，これら３要素と相互調節す

るということは，子どもたちは自身で考え，その場で判

断をして行動することを求められることになり，'I1able6

の相互調節対象にあるようにＢ小学校の子どもたちは場

所や時，相手が変化・不変，あるいは想定の範囲内外に

かかわらず学校文化のメッセージを受け入れ,周辺理解

の核を形成していくことを仕向けられていると考えられ

る。よって，Ａ幼稚園の子どもたちは特定の，あるいは

限られた人間の行動やニーズに対しては調節を行うがそ

の他を受け入れることは難しく，一方，Ｂ小学校では，

特定の人間に限ることなく外界のできごとを学習し，そ

れらと調節し合うことで思考・行動パターンを内化して

いく方向性にあるのではないかと考えられる。したがっ

て，ＭがＢ小学校に移行後，教師の声かけに応答できに

くい状況にある要因のひとつには子どもと学校発達的

ニッチ間でなされる「相互調節の仕方の棚館」が関連し

ていると思われるのである。

ケース２：年長者の目が離れると問題行動をとりがち

なＮ事例①５月半ば，生活の授業を利用して「校内

探検｣をすることになった。その数日前の朝の会終了後，

日直が出席簿を校長室に届けようとした時，その場所に

迷ってしばらく教室に帰って来れなかったという経緯も

ひとつの理由である。それは，３月まで通っていた幼稚

園では年少の子どもたちに園内について教える立場に

あったが小学校に移行し，新たに校内を知るための課題

としてＤ先生から説明がなされる。「授業中のお兄さん，

お姉さんもいるので廊下は静かに」「探検する教室は４

つ以上を目標に」「各教室に鉛筆やクーピーを忘れてこ

ない」「時計の長い針が０（10時）までに戻ってくる｣。

スタート当初，子どもたちの戸惑う様子からＤ先生も

同行をしていたが，Ｎを含んだ積極的な先頭集団に連な

る子どもたちを見て図書室の手前でその場を後にする。

するとＮは図書室の中でＤ先生を求めるように目で探

し始める。やがて，床にひとり寝転がり始めたＮは書

きかけのプリントを落としたまま，他の子どもたちが次

の教室へと進もうとするが焦る様子もない。結局，時間

通りに教室に戻らず他の子どもたちの情報を頼りに探し

に来たり先生によってＮは教室に戻ることになったの

である。

事例②算数の時間体調不良を訴えた子どもが早退

することになりＤ先生は保護者に連絡をとるため教室

から離れた。すると，それまでＤ先生がＮとは離れた

Table6禰互調節の事例と対象

教師

相互調節対象事 例

教師

幼稚園から小学校への移行に関する子どもと生態環境の相互調節過程の分析

遊び終了後，片付けを始めないＺちゃんとＮくんに教師が声かけ

｢ＮくんＹくん，早く用意しないと遊ぶ時間なくなるよ」とワークブックの用意
をせず，ふざけている２人に教師が注意

遊びの時間，園庭にて子どもだけでサッカーを始める。しかし，途中で言い合い
となり遠巻きに見ていた教師が近寄って声かけ

教室内で整列をして下駄箱に向かおうとする時「Ｍくんおしゃべりを止めて」「Ｘ
ちゃん忘れ物をしてるよ」と声かけ

Ａ
幼
稚
園

給食終了後，各自やるべきことをやらずにじゃんけんを始めた子どもたちに先生
が「片付けたら次に何をするんだった？」と声かけ

生活の授業を利用して校内見学

うまく整列ができない時，教師から「へびになってるのはだれ？」と声かけ

早退する子どもの保護者に電話をするため教師が教室を離れた時

周りの子どもの様子や時間制限，

授業中の教室

前列に並ぶ子どもの立ち位置や廊

下の線

周りの子どもの様子や教師が教室

にいない理由，教師からの課題

じゃんけん以外の子どもの様子や

給食終了後の課題

Ｂ
小
学
校
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場所を机間巡視したり，Ｎに背中を向けることがあって

も離席することなく作業をしていたＮであったが，先

生が教室を離れたことにより離席して近くの子どもの邪

魔をする等，歩き回り始める。６月末になると子どもた

ちの中にはそのようなＮの姿を見て「Ｎくん，先生が

(足し算の）続きをやっててって言っただろう」と言う子

どもも出てくるが効果はない。戻ってきたＤ先生がＮ

の席に向かい「座らないなら先生，座つちやうよ」と声

をかけ，さらに周りの子どもたちから「早く，早く１」

と急かされることでようやく席に着く。Ｄ先生が教室を

離れるとＡ幼稚園出身の子どもたちはそれぞれの場所で

まるで呼応するかのように離席することがあったが，Ｎ

は特に目立って多かったのである。

相互調節に対する子どもの積極性の差異Ａ幼稚園の

学校発達的ニッチとＢ小学校のそれでは子どもたちは前

者に対し，より積極的に相互調節を行っていると考えら

れる。つまり，Ａ幼稚園時の子どもたちは園外での日常

生活のほとんどを家庭や家族と過ごすと考えられるが，

その生活がＡ幼稚園の学校発達的ニッチと相似している

と考えられるからである。すなわちＡ幼稚園時の日常生

活は，きょうだいが少ない（いない)，また子どものひ

とり歩き等の危険性から保護者や年長者の目が行き届い

た場面が多くＡ幼稚園の「小学校を意識した学校内物理

的場面」の一部と重なる。それに伴いひとつひとつなさ

れる具体的な声は「直接的指導慣行」となる。さらにＡ

幼稚園の教師の心理は。保護者の意見（「学校に入るこ

とを一番に考えてやってもらいたい」（Ｍ母親)，「小学

校に入ると勉強が始まるので基礎的な事は幼稚園のうち

にできるようになってもらわないと」（Ｎ母親)）を優先

する特徴を持つことから保護者を中心とした家庭・家族

との日常生活と同じと考えていいだろう。つまり，Ａ幼

稚園の学校発達的ニッチは子どもたちにとって日常生活

の延長上にあるような状況となるゆえ，何の不自然さや

抵抗もなく，相互調節が行いやすいことを想定させるの

である。よって，Ｎは選択的に教師の居ぬ間に課題外の

ことをしたり，あるいは離席をしようとは考えにくい。

Ｂ小学校に移行して「教師等，年長者の目が離れる学校

内物理的場面」や「間接的指導」を受けたり，さらに「子

どものペースに合わせようとする教師の心理」といった

新しい学校発達的ニッチを経験することにより，客観的

には相互調節が必要であるのにＮ自らが相互調節を行

えない状況にあることが予想されるのである。つまり，

Ｎには相互調節へのスイッチそのものが入りにくいこと

が想定され，それがＡ幼稚園時の積極性との差異となっ

て現れ，移行を困難にした可能性が考えられる。

全ｲ本的考察

幼小移行に関する研究はこれまでも多岐に渡る視点で

なされてきており，とりわけ，小学校適応問題として研

究が重ねられてきた。しかし，小１プロブレムという学

級未形成現象が注目されているのにもかかわらず，その

大方は問題を抱える「対一人」に注がれ，さらに表面上

の行動から推測されるパーソナリティにその要因が焦点

化される傾向にあった。よって，単に問題行動を起こす

子ども，あるいは問題行動そのものに注目するだけでな

く，幼小を移行する子どもがどのように幼稚園文化，あ

るいは学校文化と向き合うのかを学校発達的ニッチ理論

に沿って捉えようとした。すなわち，岡本（1994）が言

うように，子どもは私たちおとなの中に棲むとともに私

たちの生活共同者であり，また，私たちがその現実生活

の方向を強く規制している存在であるという考え方を学

校発達的ニッチにおいては，より大きな生態環境から３

要素への作用と３要素間の相互作用，および子どもへの

作用と捉えた。さらに，子どもは単におとなから「見ら

れる」存在としてだけあるのではなく，おとなを「見る」

存在として生きている（岡本，1994）ように，子どもは

能動的な存在としてその３要素と相互に調節し合ってい

るという考えを前提にＡ幼稚園からＢ小学校への移行を

捉えようとした。したがって，Ｂ小学校で移行困難な様

子が観察された２人の子どもには学校発達的ニッチとの

調節の際に「仕方の棚嬬」「積極性の差異」が見出された

が，それは学校発達的ニッチに対して能動性が欠けてい

たという捉えではない。例えばケースにあるように，Ｍ

は教師から直接的な教示があれば自分の行動を改めるだ

けではなく進んで周りにも声をかけたり，Ｎにおいても

その存在が確認できれば教師が全く自分に注意を向けて

いなくても作業を進める等，両者とも能動的な存在とし

て相互調節を行おうとしていたのである。しかし，この

ような２人の行動も幼小間の経緯を充分理解されぬまま

小学校生活を，あるいは指導が行われるとすると，特に

ＭとＮのような行動は周りとの比較によって能動性に

欠ける状態だと捉えられてしまう可能性が考えられる。

すなわち，発達は子どもの創意や能動的なかかわりを認

めることで促される（無藤，1999）という視点から考え

ると，ＭとＮは学校発達的ニッチに対し能動的にかか

わっているように見えない分，教師から認められる機会

が得にくく，ひいては発達が促されにくい状況に身を置

く可能』性が示唆されるのである。よって，小学校に移行

してきた子どもの中に能動性の欠如を捉えた時，すなわ

ち，問題だと思われる行動が生じた時，子どもは小学校

の学校発達的ニッチとの間に相互調節を行いにくい状況

にあることを想定する必要がある。また，そのためには

子どもたちが経験してきたそれぞれの園の学校発達的

ニッチを把握し小学校のそれとすり合わせて行動を通察

し，相互調節の円滑化を図ることが幼小移行への支援に

つながると思われる。したがって，小学校では発達を促



幼稚園から小学校への移行に関する子どもと生態環境の相互調節過程の分析 3３

す機会をも含めて子どもと学校発達的ニッチ間の相互調

節を促すことが幼小移行を進める眼目のひとつになると

考えられるであろう。

以上が２人の幼小移行のケースであるが，これらの他

にも本研究では幼小間における非連続的場面の存在が円

滑な移行の妨げのひとつになりうるのではないかと考え

る。柴崎（2006）はその代表的なものにトイレの環境

(洋式・和式）とトイレに行く時間（休み時間の存在)，

さらに給食開始といった場面について配慮の必要性を求

めている。本研究のＡ幼稚園では教師の「課題をやった

後は遊びの時間を入れて煮詰まらないようしている」と

いう語りや，保育中子どもたちに対し「今日もやること

がたくさんありますが，その後には遊ぶ時間もあります

からがんばって下さい」と励ましており，課題に向かう

時間と遊びの時間をほぼ交互に設定し遊びの時間に小学

校の休み時間の役割を期待していた。また，給食に関し

ても１週間（５日）のうち２日はお弁当で３日は給食であ

り，さらにトイレの様式についても８割が洋式であった

が，わずかながら和式も備わっていた。このようにＡ幼

稚園ではそれぞれが可能な限り小学校への連続を意識し

た場面が設定されていたが，それでもなお，学年につい

ては避け難い非連続的な場面として存在する。すなわ

ち，ケースにもあるようにＡ幼稚園時には最高学年とし

て保育を受けていた子どもたちが，場所が変わることで

最年少学年となる現象である。それは，例えばＡ幼稚園

時には年少．年中の子どもたちに「優しく教える」「譲っ

てあげる」立場であったのに対しＢ小学校では休み時間

が終わると「手洗いのしかた」についてのポスターをは

じめ，６年生から手洗いを教わる姿に代表される。この

様子についてＢ小学校の教師は「もう散々，（手洗いは）

幼稚園でやってきてるんだけどね」と話していたが結

局，１年生の自主』性に任せることはなかった。したがっ

て，こうした非連続的場面によって幼小間の移行にもた

らす子どもへの作用については今後精査・検討の余地が

あると思われる。また，本研究ではBronfenbrennerのい

うマイクロシステムを系統立てて分析する視点を示した

(湯川，2005）発達的ニッチ理論をもとに再定義された

学校発達的ニッチによる３つの構成要素を記述したこと

によって，これまで範囲が膨大であるために記述されに

くかった学校文化についてその一部を説明することが可

能となった。しかし，子どもの養育を念頭に展開された

｢発達的ニッチ」理論を援用したため実際には幼小移行

に作用すると思われるより多くの差異の軸である親子関

係や教師と保護者・子ども間の関係等が捨象され，ま

た，対象とした子どもたちの行動はさまざまな要因の連

動であったり，集約された結果だと考えられるのにこれ

らが見逃された可能性がある。さらに子どもたち固有の

さまざまな要素については今後あわせて検討していく必

要があると思われる。また，Ａ幼稚園．Ｂ小学校に関し

ての社会における位置について十分な検討や説明がなさ

れていない。したがって，統計的な手法を加える等，そ

れを明らかにしていく必要があるだろう。最後に，本研

究の理論的枠組みである「発達的ニッチ」理論の３要素

は観察やインタビューから記述したものであり，Ａ幼稚

園の「教師の心理」には保護者の考えが色濃く反映され

ていることから教師の本心ではない可能性がある。しか

し，誰がインフォーマントであるべきか，あるいはイン

フォーマントを一致させるべきかを問おうとするもので

はない。むしろ，「教師の心理」を左右するような保護

者の考え，さらに，それに耳を傾けさせようとする見え

ざる力を「より大きな生態環境」のひとつとして注目す

る必要がある。その中のひとつに少子化による「園児集

め」が考えられるが，「園児数達成のための保護者の意

見優先」と「理想的な幼稚間教育」のせめぎあいが今後

の幼小移行におけるひとつの課題となってくるであろ

う。

文 献

秋田喜代美．（2002)．連携と理念とデザイン．東京都

中央区立有馬幼稚園執筆秋田喜代美（執筆監修)，

幼小連携のカリキュラムづくりと実践事例(pp、

9-28)．東京：小学館．

秋田喜代美．（2003)．幼稚園と小学校の連携．小田

豊･神長美津子（編著)，新たな幼稚園教育の展開

一幼姐裁育の充実に向けて(pp､203-215)．東京：

束洋館出版社．

mdman,Ｒ､,＆Masalha,Ｓ・（2007)．Theroleofculturein

moderatingthelinksbetweenearlyecologicalriskand

youngchildren，sadaptation．Ｄ”e/叩加”α〃RSych”α‐

肋0ﾉQgy,19,1-22．

布施光代・小平英志・安藤史高．（2006)．児童の積極

的授業参観行動の検討一動機づけの関連および学

年・性による差異．教淳心理学研究，54,534-545．

原寛道．（2006)．子どもの集団遊びの展開と環境構成

のあり方一保育現場における自由遊びを例として．

保育学研究'’４４(2),167-177．

磯村陸子・町田利章・無藤隆．（2005)．小学校低学

年クラスにおける授業内コミュニケーション：参加構

造の転換をもたらす「みんな」の導入の意味．発達心

理学研究，16,1-14．

Kagan,』．（2001)．Biologicalconstraint,culturalvarietyウ

andpsychologicalstructure．Ａ〃"〃αﾉsq/伽肋加ＹＭ８

ＡＣａｄｅ”q/Sc伽CCS,No.935,177-190．

神長美津子．（2006)．幼小連携を進める視点は何か．

全国幼児教育研究協会編，学びの発達と連続性（pp、

71-79)．東京：チャイルド社．



3４ 発達心理学研究第１９巻第１号

河這貴子．（2006)．園庭環境の再構成による幼児の遊

びの新しい展開：ウッドデッキの新設をめぐって．保

育学研究，４４(2)，235-245．

KelleBH．（2003)．Socializationforcompetence:Cultural

modelsofinfancyJYUmanDeveﾉopment,46,288-311.

古賀正義．（1997)．参与観察法と多声法的エスノグラ

フィ－－学級調査の経験から．北濯毅・古賀正義

（編)，く社会を読み解く技法＞－質的調査法への招待

（pp､72-93)．東京：福村出版．

小暮義弘．（2003)．幼小連携を進める．無藤隆・神長

美津子（編著)，幼稚園i教育の新たな展開(pp､２３５－

243)．東京：ぎようせい．

古城和敬・天根哲治・相川充．（1982)．教師期待が

学業成績の原因帰属に及ぼす影響．教淳心理学研究，

３０，９１－９９．

耳塚寛明．（1986)．日本教育社会学会（編)，新裁育社

会学辞典（pp､117-118)．東京：東洋館出版社．

無藤隆．（1999)．発達とカリキュラムの間．安彦忠

彦（編)，新版カリキュラム研究入門(pp,209-238)．

東京：勤草書房．

丹羽さがの・酒井朗・藤江康彦．（2004)．幼稚園，

保育所，小学校教諭と保護者の意識調査－よりよい

幼保小連携に向けて．お茶の水女子大学子ども発達教

育センター紀要第２号，お茶の水女子大学，東京，

39-50．

岡本夏木．（1994)．子どもとおとな．岡本夏木・高橋

恵子・藤永保（編)，講座幼姐の生活と教育：Ｉ

幼ﾉ目教育とは（ppl-24)．東京：岩波書店．

酒井朗．（2003)．幼小連携の課題を考える．初等教

育資料，2003年10月号，68-71．東京：東洋館出版社．

佐々木宏子．（2001)．幼稚園と小学校の連携教育に関

する問題と目的．鴨/日粥i首大学学稜教育学部付属幼稚

園研究紀要第35号，鳴門教育大学学校教育学部付属

幼稚園，徳島，1-13．

佐藤学．（2006)．幼小の学びの連続性から幼児教育

の将来像を探る．全国幼児教育研究協会編，学びの発

達と連続性(pp､34-44)．東京：チャイルド社．

柴崎正行．（2006)．幼児期から学童期へと学びを連続

させていくために．全国幼児教育研究協会編，学びの

発達と連続性(pp,56-70)．東京：チャイルド社．

Supe喝Ｃ､Ｍ,,＆Harkness,Ｓ・（1986)．Thedevelopmental

niche：Aconceptualizationattheinterfaceofsocietyand

theindividual．〃彪加ａｔ伽αﾉﾉｂ況加αﾉq/Ｂｅ〃伽０，ﾉＤ”gノー

”〃”’９(4)，545-570．

渡部玲二郎・加世田直巳．（2004)．幼稚園教師と小学校

教師の子どもをみる視点について一子どもの幼稚園

から小学校への円滑な移行の一助として．カウンセリ

ング研究，37,124-134．

Whiting,Ｂ､Ｂ、（1980)．Cultureandsocialbehavior：A

modelforthedevelopmentofsocialbehavio工Ｅ肋0s,８，

９５－１１６．

Whiting,Ｊ・ＷＭ．（1977)．Amodelforpsychocultural

research・ＩｎＰＨ・Leiderman,Ｓ､Ｒ・'Iillkin,＆Rosenfeld

（Eds.)，Ｃ"伽γeα"伽峨"Cy:I/Zzγ加加ｓ加伽加加α〃

”eγ”Cｅ（pp､29-48)．ＮｅｗＹｂｒｋ：AcademicPress・

吉田和子・藤本浩平・岩下直美・中田サヱ子．（2001)．

幼稚園での遊びは幼児に何をもたらすか－幼児の遊

びを教科の窓口からみる．鳴門教育大学学佼裁育学部

付属幼稚園研究紀要第35号，鳴門教育大学学校教育

学部付属幼稚園，徳島，47-84．

吉田寿夫．（1995)．教師と子どもの関係．小石寛文

（編)，人間関係の発達心理学：３帽童期の人間関係

（pp､93-120)．東京：培風館．

湯川良三．（2005)．文化と発達.金子暁嗣・結城雅樹

（編)，シリース班世紀の社会心理学：３文化行動の

社会心理学（pp､52-63)．京都：北大路書房．

付記

本論文は，2005年度お茶の水女子大学修士論文として

提出したものの一部を加筆・修正したものです。本論文

作成にあたりご指導を賜りました酒井朗先生に深甚な

る感謝を致します。また，菅原ますみ先生，無藤隆先

生には貴重なご助言を頂きありがとうございました。調

査実施にあたってはご協力頂いたＡ幼稚園．Ｂ小学校の

園長先生，校長先生，各担任の先生をはじめとする皆

様，並びにご協力頂いたすべての皆様にお礼を申し上げ

ます。



幼稚園から小学校への移行に関する子どもと生態環境の相互調節過程の分析 3５

Kikuchi,Tbmomi（OchanomizuUniversity;GraduateSchoolofHumanitiesandSciences)．伽伽如αﾉＡ伽s””伽cess
Be畑Ce〃助"伽〃α"｡＆0ﾉﾛgyj〃伽吻"s伽"加加伽sch00肋Ｅ伽e"賊ｿ､ySc〃00ﾉ.THEJAEANEsEJouRNALoFDEvELoPMEN‐
TALPsYcHoLoGY2008，Vbl､19,No.1,25-35．

Developmentalnichetheory（Super＆Harkness,1986）positsthatchildrenactivelyinteractwiththeirsurroundingsrather
thanbeinginfluencedpassivelybyafixedenvironment・Basedonthistheory，thepresentstudyobservedthedynamic
interplaybetweenchildrenandtheirenvironmentduringthetransitionfrompreschooltoelementaryschool・'1brelatethe

nichetoschoolculture，、ichetheorywasredefinedusingtheterm"schooldevelopmentalniche"andadjustmentprocesses

betweenchildrenandtheenvironmentwerestudiedatapreschoolandelementaryschool・Datawerebasedonweekly

observationsofchildrenoveraninemonthperiodbeforeandaftertheApriltransitiontoelementaryschoolalongwith
interviewswiththeirpreschoolteachers，firstgradeclassroomteacher，andmothers・Theresultsshowedthatchildren

interacteddifferentlyaccordingtotheirspecificniche，anddifferedintheirlevelofactiveparticipationintheinterplayJhis

suggeststhatecologicalaspectsoftheschooldevelopmentalnicheconstituteachallengetoasmoothtransitiontoelemen‐

taryschool．

【KeyWOrds】nansitiontoelementaryschool，Developmentalniche,Adjustment，Schoolculture，Ecology
2006.12.25受稿，2008.1.7受理



発達心理学研究

2008，第１９巻，第１号，36-46
原著

幼児における知識の提供と非提供の使い分けが可能になる発達的プロセスの検討
行為抑制との関連

瀬野由衣
(名古屋大学大学院教育発達科学研究科）

本研究では，相手によって知識の提供と非提供を使い分けられるようになる発達的プロセスを検討し

た。105名の幼稚園児（３～６歳児）を対象に，隠し合いゲームを実施し，ゲームの流れの中で協力場面，

競争場面を設定した。どちらの場面でも，子どもは宝物の隠し場所を見たが，協力相手，競争相手はそ

れを見なかった。協力相手に正しい知識を提供すれば，宝物は子どもの宝箱に入った。一方，敵である

競争相手に正しい知識を提供すると，宝物は競争相手に取られてしまった。いずれの場面でも，協力相

手，競争相手は，まず，子どもに「知ってるかな？」と尋ねた。その後，子どもが知識を提供しなかった

場合は，「教えて」と尋ね，知識伝達を促した。その結果，年少児（３歳児）では，両場面で，「知ってる

かな？」と質問された時点で隠し場所を指す，即時性の強い反応が最も多くみられ，この反応は年齢の

上昇と共に減少した。一方，正答である競争相手には知識を提供せず，協力相手のみに知識を提供する

という使い分けは，年齢の上昇と共に可能になった。さらに，上記の課題で知識の提供と非提供を使い

分けられる子どもは，既知の対象に対する行為抑制が必要な実行機能課題（葛藤課題）の成績もよかっ

た。以上から，相手によって知識の提供と非提供を使い分ける能力の発達に，既知の対象に対する行為

抑制の発達が関連することが示唆された。

【キー・ワード】協力，競争，知識の提供と非提供，就学前児行為抑制

問題

子どもは，いつから相手に応じて知識を提供したり，

提供しないという使い分けが可能になるのだろうか。こ

れまでの研究では，知識の非提供的側面一悪い人物に

誤った知識を与える欺きや知識を隠す能力の発達一に

主眼が置かれてきたように思われる（Ｃhandle喝Fritz,＆

Hala,1989;Gratch,1964;Peskin,1992;Shultz＆Cloghesy；

1981;Sodian,1991)。しかしながら，日常生活では，知

識の非提供的側面だけなく，信頼に足る相手に選択的に

知識を提供するという知識提供の側面も重要である。子

どもが発達していく上で大切なのは．両者を適応的に使

い分けられるようになることではないだろうか。本研究

では，先行研究（Peskin,1992）で十分に吟味されていな

かった知識提供の定義を再考した上で，相手によって知

識の提供と非提供を使い分ける能力が発達するプロセス

を検討する。

Peskin（1992）は，知識提供が適切な協力場面，知識

を提供しないことが適切な競争場面を設定し，各場面に

おける３～５歳児の行動を調べた（同様の実験をSodian

(1991）も実施)。この実験では，まず，子どもにシール

を数枚見せ，自分の好きなシールと嫌いなシールを選ば

せた。次に，最初にシールを選ぶ権利が人形にあると告

げた上で，良い人形に好みのシールを明かすと，良い人

形はそれを子どもに渡すが，悪い人形に好みを明かす

と，悪い人形はシールを取ってしまうという基本的ルー

ルを教示した。さらに，悪い人形に好みのシールを明か

すとシールが取られてしまう経験をさせ，３歳児が二つ

の人形を区別できる点を確認した。具体的には，好きな

シールと嫌いなシールのうち，一方が子どものもので，

他方が人形のものになるとしたら，どちらの人形にシー

ルを選ぶ権利を与えたいかと尋ねると，８０％以上の３歳

児が良い人形を選択すること，悪い人形に好きなシール

を渡さないためにはどうしたらよいかと尋ねると，悪い

人形を排除（exclude）しようとする行動が約60％の３

歳児にみられることを予め確認した。続いて，本試行で

は，各人形が子どもに「どのシールが欲しいの？（Which

stickerdoyouwant?)」と尋ね，シールを選択させた。そ

の結果，良い人形には，どの年齢の子どもも好みのシー

ルを選択した（指し示した，もしくはシールの名称を

言った）ことから，Peskin（1992）は，良い人形への知

識提供は，３歳児でも可能であると述べている。一方，

悪い人形には，３歳児は好みのシールを選択してしまっ

たが，４～５歳児は，わざと嫌いなシールを指したり，

好みを隠すことができた。Peskin（1992）は，人の行動

が心（表象）に媒介されることを理解できる４～５歳児

は，悪い人形を欺いたり，好みを隠すことができると述

べている。このように，人の行動の背後に，心（表象）
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を仮定し，その上で他者の行動を理解，推測する能力を

一般的に，メタ表象（PemeE1991）という。

Peskin（1992）が，心の表象性理解が可能になる時期

を調べるために，悪い人形に対する反応に焦点を当てた

ことは理にかなっているといえよう。しかし，知識の非

提供的側面に主に着目していたために，知識提供の側面

に関する重要な点が見落とされていたように思われる。

それは，３歳児が４～５歳児と同じ理由で，良い人形に

対して好きなシールを選択していたか否かという問題で

ある。

いま，改めて，Peskin（1992）を見直すと，３歳児は，

両方の人形に対して好みのシールを選択していた点を指

摘できる。それに対し，４～５歳児は，悪い人形には好

みのシールを選択せず，良い人形のみに好みのシールを

選択していた。良い人形に対する行動を単独でみれば，

3歳児と４～５歳児の行動は同一であるため，Peskin

(1992）は３歳児でも良い人形に知識を提供することは

可能であると解釈していたと思われる。しかし，両方の

人形に好きなシールを選択した３歳児と，良い人形のみ

に好きなシールを選択した４～５歳児の行動を，良い人

形に対する反応結果だけに焦点を当てて同一と捉えてよ

いのだろうか。本研究では，良い人形に対する行動の意

味が，二つの年齢群間では異なると考え，両者を区別す

ることを提案する。その根拠は，以下で紹介する行為抑

制に関する事実と密接に関連する。

Russell,MauthneEShalPe,＆Tidswell（1991）は，ウイ

ンドウ課題と呼ばれる課題を実施した。この課題では，

まず，子どもに，二つの箱（チョコレートが入った箱と

空箱）を中身が見えない状態でランダムに選択させ，

チョコが入った箱を指せば対面する競争相手にチョコが

渡ってしまうこと，空箱を指せばチョコが子どものもの

になることを学習させた。本試行では，箱に穴を開け，

子どもだけが中身を見て，競争相手が開けてよい箱を選

択できた。子どもがチョコを得るには，空箱を指す必要

がある。その結果，３歳児は，２０試行に渡って固執的に

チョコの入った箱を指してしまい，空箱を指すことが困

難だった。一方，４歳児の大部分は，初めから空箱を指

し，競争相手を欺くことができた。ここで留意する必要

があるのは，課題の基本的ルール（チョコを指すと競争

相手にチョコが取られること）を３歳児が理解できな

かったわけではない点である。本試行の前に「競争相手

がチョコを見つけたら（見つけなかったら)，チョコは

誰のものになるかな？」と尋ね，正しく答えられること

を確認した後でも，３歳児は空箱を選択できず，固執的

にチョコの入った箱を指すことが明らかにされている

（Hala＆Russell,2001;Russell,Jarrold,＆Potel,1994)。

さらに興味深いのは，Russelletal.（1991）がウィン

ドウ課題とメタ表象の獲得指標とされる誤信念課題

(Ｗｉｍｍｅｒ＆Pemel;1983）を併せて実施し，二つの課題

の達成に関連があることを示した点である。Russellet

al.（1991）の研究から得られた重要な示唆は，知覚対象

に向かう行為抑制の発達が，他者の心的状態を推測する

課題を達成する前提条件となる可能性である。一般的

に，行為抑制を含む行為や思考のモニター，コントロー

ルを行う機能を総称して実行機能（ExecutiveFunction）

と呼ぶが（Welsh,Pennington,＆Groisse喝1991;Zelazo，

Cartel3Reznick,＆Frye,1997)，本研究では，特に，既

知の対象に対する行為抑制に着目する。３歳児が既知の

知覚対象に向かう行為抑制が困難であるという知見は，

他の研究でも実証的に示されている（Carlson,Moses,＆

Hix,1998;瀬野・加藤，2007)。

いま，上記の行為抑制の視点からPeskin（1992）の研

究を再検討すると，ウインドウ課題とPeskin（1992）の

課題には，以下の点で同型性があると指摘できる。ウィ

ンドウ課題と同様に，Peskin（1992）の課題も，子ども

にとって既知で優勢な知覚刺激がある状況下で他者の心

を推測し，適切な反応を行う必要がある。これらの課題

達成に抑制能力の発達が必要不可欠であるならば，

Peskin（1992）における３歳児は，既知の対象に対する

行為抑制が困難なために、人形の種類にかかわらず，好

みのシールを指していた可能性が高いといえないだろう

か。Peskin（1992）では「悪い人形（良い人形）に自分が

ほしいシールを教えると，そのシールは誰のものになる

か」という参加児による基本的ルールの理解が明示的に

確認されていなかった。ルールを確認した上で課題を実

施し，協力，競争場面の両者で，３歳児に既知の対象を

指す傾向があるか否か，行為傾向がどの程度強いもので

あるかを，実際に検討する必要がある。さらに，Peskin

(1992）で，悪い人形には知識を提供せず，良い人形の

みに知識を提供した４～５歳児は，行為を抑制できるこ

とを前提に，良い人形に選択的に知識を提供していたと

いえるだろう。行為抑制という視点から捉え直すと，知

識提供にふさわしい人形を選択できる４～５歳児と，そ

れが困難な３歳児の行動を区別することには，一定の根

拠があると思われる。

以上の問題意識から，本研究では，相手によって知識

の提供と非提供を使い分ける課題の達成に必要な能力と

して，既知の対象に対する行為抑制に着目した検討を行

う。なお，本研究では，生態学的妥当性を考慮し，日常

場面に近い，他者との相互作用場面で子どもの行動を捉

えるために，次のような課題を新たに考案した。

新たな課題では，まず，子どものチームと競争相手の

チームに分かれ，二つのコップの一方に宝物を隠し，宝

物の場所を当てあうゲームを実施した。子どもにとって

は，自分と同じチームに仲間となる協力相手が存在し，

相手チームには，宝物を競いあう競争相手が２名（実験
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補助者と人形）存在する。次に，知識提供が適切な協力

場面，知識を提供しないことが適切な競争場面を設定す

るため，各チームで見張り役を立てる状況を作った。見

張り役は相手チームが宝物を隠す場面を見て，そこで得

られた知識を仲間に伝達する役割を担った。子どもの

チームは，子どもが見張り役となり，競争相手のチーム

は，人形が見張り役となった。協力場面では，競争相手

が宝物を隠す場面を見張り役の子どもだけが見た。その

後，協力相手が見張り役の子どもに「知ってるかな？」

と尋ね，子どもが何らかの形で正しい知識を伝達すれ

ば，宝物は子どものチームの宝箱に入った。一方，競争

場面では，子どもと協力相手が宝物を隠し，見張り役の

人形は隠し場所を見たが，競争相手は見なかった。本

来，見張り役の人形が競争相手に知識を伝達する必要が

あるが，競争場面では，人形がよそ見をして隠し場所を

忘れてしまう設定とした。よって，競争相手が子どもに

｢知ってるかな？」と尋ねる場面を作った。競争相手に

宝物の場所を教えると宝物が取られてしまうため，競争

相手に「知ってるかな？」と尋ねられた際には行為を抑

制し，知識を提供しないことが必要である。このよう

に，本研究ではまず，競争相手と協力相手が，子どもに

｢知ってるかな？」と尋ねた。さらに，両場面で「知って

るかな？」と尋ねられた後に宝物の場所を示さなかった

子どもには，知識伝達を促す「教えて」と尋ねる質問を

した。二つの質問を併用した理由は，Peskin（1992）で

考慮されていなかった３歳児の行為傾向の強さを反応の

即時‘性という観点から検討するためである。３歳児に，

既知の対象を指す固執傾向があることは，Russellet

al.（1991）で示されている。しかし，指し示し反応の即

時性については十分な検討がなされていない。質問を二

段階に分けることで，３歳児の行為傾向の特質をより明

確に捉えることが可能になると思われる。具体的には，

協力相手，競争相手の両者に「知ってるかな？」と尋ね

られた時点で宝物の場所を指すのか（即時性の強い反応

パタン)，「教えて」と強く知識伝達を促す質問をされた

時点で指すのか（即時性の弱い反応パタン)，競争相手

には「教えて」と尋ねられても知識を伝達せず，協力相

手に選択的に知識を提供するのか（正答パタン)，とい

う三つのパタンに区別する。反応の固執性は，協力場

面，競争場面の両者をセットとして１試行とし，計３試

行実施する中で検討する。

加えて，本研究では，競争相手には知識を提供せず，

協力相手のみに知識を提供する正答パタンの内容を詳細

に調べる。Peskin（1992）では，人形が「どのシールが

欲しいの？」と尋ねる設定で課題が実施され，競争場面

での正答者は，年齢にかかわらず，嫌いなシールを指す

欺きを用いていた。Peskin（1992）では，協力場面での

反応の詳細は報告されていない。一方，本研究では，協

力相手，競争相手が「知ってるかな？｣，「教えて」と質

問するため，人間を相手にした自然なコミユニケーシヨ

ン場面の中で，知識を提供する仕方，知識を提供しない

仕方を捉えることができると思われる。協力相手には，

宝物の隠し場所を指す以外に，口頭で伝える等の行動が

みられる可能性がある。また，競争相手には，欺き以外

に，首を振ったり，言語的に拒否するなどの行動がみら

れる可能性があるだろう。以上を整理して，本研究の目

的は以下の二つに大別できる。

第一の検討事項は，新たな課題において，年齢によっ

て反応の仕方に差異がみられるかを調べることである。

これまでの議論から，３歳児には，目の前にある既知の

対象を固執的に指す傾向があることが示されている

(Russelleta1.,1991;Russelleta1.,1994)。これをふまえ，

本研究では，まず，試行を繰り返すことで反応が変化す

るか否かを調べ，行為の固執性について確認を行う。そ

の上で，３歳児（本研究では年少児が該当）の行為傾向を

即時性という観点から検討する。もし，知覚対象を指す

行為傾向に強い即時性が認められるのであれば，最初の

質問である「知ってるかな？」の後に，競争相手，協力

相手の両者に宝物の場所を指す反応は，３歳児で最も多

く現れ，指し示し反応は年齢の上昇と共に減少するであ

ろう（仮説１－１)。さらに，Peskin（1992）の知見を考慮

すると，競争場面で知識を提供しないことは４歳頃から

可能になると予想できる。このことから，３歳児（年少

児）では，競争相手には知識を提供せず，協力相手のみ

に知識を提供することは困難だが，年齢の上昇と共に知

識の提供と非提供を使い分けられる子どもの割合は増加

するだろう（仮説１－２)。加えて，正答反応の中身に注

目した際に，協力相手に知識を提供する仕方，競争相手

に知識を提供しない仕方に年齢による差異がみられるか

否かについても検討する。

第二の検討事項は，新たな課題の達成が，既知の対象

に向かう行為抑制の発達と関連するか否かを，抑制能力

を測る実行機能課題との関連を通して調べることであ

る。本研究では，Carlson＆Moses（2001）を参考に二種

類の実行機能課題を採用した。既知の対象への行為抑制

を含む葛藤課題（対象の隠された場所や色などの情報を

子どもが知っている場合）と，既知でない対象に対する

行為抑制を含む遅延課題（対象の場所や色などの情報を

子どもが知らない場合）である。具体的には，葛藤課題

としては昼/夜課題を用いた。この課題は，優勢な知覚

刺激（例，昼のカード）を見て，逆（例，「夜｣）を答えら

れるかを調べる課題である。昼/夜課題を達成するには，

自分の目の前にある「昼」という知覚刺激から距離を

とった上で「夜」と答える必要がある。既知の対象へ向

かう行為抑制が必要という点で本課題と昼/夜課題は類

似の抑制を含むため，この課題を採用した。一方，遅延
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課題は，箱や袋に入った対象を一定時間見ないで待てる

能力を調べる課題である。この課題で，子どもは中身を

知らない対･象に対して，開けたり，のぞくなどの行為を

抑制しなければならない。もし，目の前にある既知の対

象に対する行為抑制が本課題の達成に関わるのであれ

ば，葛藤課題と本課題の達成の間には関連がみられるだ

ろう（仮説2-1)。一方，遅延課題は既知でない対象に

対する抑制が必要という点で，本課題と葛藤課題とは異

なる抑制が必要となるため，本課題と遅延課題，遅延課

題と葛藤課題の達成の間には，関連がみられないだろう

(仮説2-2)。

方法

実験参加児実験途中にモチベーションが著しく低下

したり，時間的制約のため実験を続けることが困難だっ

た年少児２名を除いた，Ｎ市内の幼稚園に通う年少児３０

名（男児13名，女児17名，平均年齢＝３；８，範囲＝３；

3～４；２)，年中児34名（男児17名，女児17名，平均

年齢＝４；９，範囲＝４；３～５；２)，年長児41名（男児

名18,女児23名，平均年齢＝５；９，範囲＝５：３～６；

2)，合計105名を対象とした。なお，遅延課題では，当

初用意していた箱の中身を途中で変更したため')，遅延

課題の分析対象は，箱の中身を変更した後の年少児２０

名，年中児33名，年長児34名である。

課題と手続き実験者と実験補助者は実験開始日以前

に園児と接し，ラポールの形成に努めた。実験は，幼稚

園内の，園児が慣れ親しんでいる個室で個別に行われ

た。参加児の左斜め前と，前方に実験場面記録用の２台

のＤＶＤカメラを設置した。以下で述べる課題は，（１）

～（３）の実施順序で行われ，参加児は全員、すべての

課題に参加した。

（１）導入課題参加児の隣に実験者（以下，Ｅ１）が座

り，机をはさんで参加児と対面する位置に実験補助者

(以下，Ｅ２）が白いネズミの人形（ちゅう太と命名，実

験者が手を入れて操作できる）と共に座った。人形の操

作は，Ｅ２が行った。次に行われる本課題では，Ｅ１と参

加児がアンパンマンチーム，Ｅ２と人形がバイキンマン

チームとなり，どちらが宝物を多く集められるかを競

う。そこで，①勝ったチームは宝物をもらえるが，負け

た方はもらえないというルールの確認，②Ｅ１は参加児

の仲間であるが，Ｅ２と人形は敵であることを参加児に

明示することを目的として，ジヤンケンゲームを行っ

1）実験開始当初に用意していた箱の中身は，小さな電動式のカメで

あった。しかし，箱の中のカメがうまく作動しない場合があった

ため，途中で一定の動きを保つ対象(電動式のカブトムシのおも

ちゃ)に中身を変更した。中身を変えた前後で，参加児の反応の

仕方に違いはなかったが，分析では，中身を変えた後の子どもの

みを対象とした。

た。ケームでは，各チームにカゴが用意され，勝った

チームがカゴにビー玉を入れることができた。このゲー

ムで，上記①のルールを理解していないことを示す行動

(例えば負けたにもかかわらず，ビー玉を自分のチー

ムのカゴに入れる）はみられなかったため，すべての参

加児が次の課題へ移った。

（２）本課題く実験材料＞白いネズミの人形，宝箱

2つ（半透明で，宝物の量を外から確認できる)，宝物

(ガラス製の貝殻)，２色の紙コップ（ピンク・緑)，アン

パンマンとバイキンマンの頭につけるお面（各２個）

く手続き＞Ｅ１は「今度は，アンパンマンチームと

バイキンマンチームで，どちらが宝物を多く集められる

かを，当てっこゲームをして競争するよ。宝箱に宝物を

多く集めたチームが勝ちだよ」と告げ，宝物（貝殻）と

各チームの宝箱，宝物を隠す紙コップを見せた。以下で

は，【導入】，【練習】，【本試行】の順に手続きを説明す

る（場面設定は，Figurel参照)。

【導入】再度，宝物を多く集めたチームが勝ちである

と強調し，宝物の入った場所を正しく推測できたチーム

が宝物をもらえるというゲームの基本的ルールを教示し

た。具体的には，宝物を片方のコップの中に入れて，そ

のコップを開けながら「アンパンマンチームがこうやっ

て宝物を見つけたら，アンパンマンチームが宝物をもら

えるよ。でも，（宝物の入っていないコップを開けなが

ら）アンパンマンチームが宝物の入ってないコップを開

けたら，バイキンマンチームが宝物をもらつちやうから

れ」と告げた（バイキンマンチームの場合も同様の教

示)。その際，必要に応じてデモンストレーションを繰

り返し行った。

【練習】導入終了後，練習を４回行った。練習１，２

は．ゲームの基本的ルールの確認のために実施した。当

"卿謹鯵辱封縫:i識
重f〕豊霜

驚鍛必羅Ⅱ
Figurel実綴場面の概略
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てられなかった場合は，敵のチームに宝物が取られてし

まう点を確認するため，練習１，２では，隠し場所を推

測する側のチームが常に間違える状況を作った。

＜練習，＞Ｅ１は「アンパンマンチームが宝物を隠

すから，バイキンマンチームは後を向いてね」と言い，

アンパンマンチームの参加児とＥ１が宝物を隠し，その

間，バイキンマンチームのＥ２と人形は後を向いた。隠

した後，バイキンマンチームは振り返りコップを選択し

た。Ｅ２は常に間違ったコップを開けたため，宝物はア

ンパンマンチームの宝箱に入った（宝物の入っていない

コップを，Ｅｌが参加児から見えないようにＥ２に合図を

決めて示した)。

＜練習２＞Ｅ２は「今度はバイキンマンチームが宝

物を隠すから，アンパンマンチームは後を向いてね」と

言い，バイキンマンチームが隠す間，アンパンマンチー

ムの参加児とＥｌは隠し場所を見なかった。隠した後，

アンパンマンチームは振り返り，コップを選択した。参

加児が自発的に宝物の入ったコップを開ける場合以外

は，Ｅ１は常に宝物の入っていないコップを開けた（宝

物の入っていないコップはＥ２がＥ１に見えないように

示した)。Ｅ１が間違えると，宝物はバイキンマンチーム

の宝箱に入った。なお，参加児が宝物の入ったコップを

自発的に開けた場合は，「やったね，当たったね」と言

いながら，参加児の宝箱に宝物を入れた。続いて，再度

試行を繰り返し，アンパンマンチームが宝物の入ってい

ないコップを選択した場合は，バイキンマンチームに宝

物が取られてしまう点を確認した。その後，練習３，４

では，各チームで見張り役を立てることを提案し，見張

り役が正しい'情報を伝達すれば，各チームが自分たちの

宝箱に宝物を入れられることを確認した。アンパンマン

チームの見張り役は参加児で，バイキンマンチームの見

張り役は人形である2)。

く練習３＞Ｅ２は「２人とも後を向いてると，なかな

か当たらないなぁ。じゃあ，こうしよう，ちゅう太を見

張り役にしよう。ちゆう太，しっかり見ててね」と言い，

Ｅ２のみ後を向いた。アンパンマンチームが宝物を隠し

た後，Ｅ２は人形に「ちゆう太，知ってる？」と尋ねた。

Ｅ２が人形を操作しながら人形から隠し場所を聞く様子

を参加児に見せ，Ｅ２は宝物の入ったコップを選択した

2）見張り役を立てる状況を作ったことで，本来の隠し合いゲームと

は異なる展開となった。しかし，参加児はそれ自体をゲームの一

部として楽しんでおり．参加児にとっては，本来の流れとは異な

る展開もゲームの一部として許容されていたものと思われる。ま

た，大人の感覚からすると，競争相手がチームメイトの人形(見

張り役）を操作する点に違和感をもつ可能性があるが，幼稚園児

でその点に言及した者はみられなかった。ゲームに参与し，その

状況を楽しんでいた参加児は，競争相手とは独立した存在として

人形を捉えていたものと思われる。

(宝物の入ったコップは参加児に見えないようにＥ１が

示した)。Ｅ２は「やったね，バイキンマンチームのもの

になったね」と言い，宝物はバイキンマンチームの宝箱

に入った。

＜練習４＞Ｅ１は，アンパンマンチームの見張り役

を参加児にすることを提案し，Ｅ１のみ後を向いた。バ

イキンマンチームが隠し終わった後，前を向いたＥ１は

「どっちに入ってるのかなあ」と言い，参加児に「(参加

児名)，知ってる？」と尋ねた。全員が宝物の入った場

所を示すこと（宝物の入ったコップを指したり，口頭で

隠し場所を伝えること）ができたので，宝物は参加児の

属するアンパンマンチームの宝箱に入った。Ｅ１は｢やっ

たね，アンパンマンチームのものになったね」と参加児

に言った。

＜基本的ルール理解の確認＞本試行に入る前に，基

本的ルールの確認の質問を行った。この質問は。競争相

手（協力相手）が宝物の入ったコップを選択した場合，

選択しなかった場合に，どちらのチームの宝箱に宝物が

入るのかを尋ねた。具体的には，宝物の入ったコップを

開けながら「E２（Ｅ１）がこうやって宝物を見つけたら，

宝物はどっちの宝箱に入るかな？」と尋ねた。正しく宝

箱を選択できなかった場合は「E２（Ｅ１）が宝物を見つけ

たら，バイキンマンチーム（アンパンマンチーム）の宝

箱に入るよ」と説明し，再度ルール確認質問を繰り返し，

全員が最終的に適切な宝箱を選択できることを確認し

た。

【本試行】本試行では，参加児に協力的行動が求めら

れる協力場面と競争的行動が求められる競争場面を設定

した。協力場面は上述の＜練習４＞の手続きと同一であ

る。一方，競争場面では，Ｅ２の仲間である人形に「ちゆ

う太，知ってる？」と尋ねたが，ちゅう太はよそ見をし

ていたために，隠し場所を忘れてしまう設定とした。具

体的には，まず，Ｅ２は「ちゆう太はよそ見をして隠し

場所を忘れたの？仕方ないなあ」と言い，次に，参加児

に知っているかを尋ねた。協力場面，競争場面ともに，

質問は次の通りである。

＜テスト質問＞「(参加児名）は，知ってるかな？」

と尋ね，続けて，参加児が宝物の場所を示さなかった場

合は「教えて」と尋ねた。特に，競争場面で参加児が，

Ｅ２にコップを示した場合，Ｅ２は必ずそのコップを選択

した。参加児が示したコップが宝物の入ったコップで

あった場合，Ｅ２は「やったね。バイキンマンチームが

もらっちゃうもんね」と言い，宝物をバイキンマンチー

ムの宝箱に入れた。その際，参加児の仲間であるＥ１は

｢取られちゃったよ，残念。次は取られないようにしよ

うね」と声をかけた。一方，参加児が示したコップが宝

物の入っていないコップであった場合，Ｅ２は，「あれ，

ないよ，残念」と言い，宝物はアンパンマンチームの宝
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箱に入った。Ｅ１は「やったね，アンパンマンチームが

もらえたね」と声をかけた。なお，参加児がＥ２に教え

ることを拒否した場合は，Ｅ２は必ず宝物の入っていな

いコップを選択し，宝物はアンパンマンチームの宝箱に

入った（宝物の入っていないコップは，参加児に見えな

いようにＥ１が示した)。Ｅｌは「やったね，アンパンマ

ンチームがもらえたね」と声をかけた。協力場面，競争

場面を１セットとし，計３試行実施した。半数の参加児

は協力場面→競争場面の順，残りの参加児は逆の順序で

行った。

（３）実行機能課題葛藤課題（昼/夜課題）：Ｅ１はま

ず，参加児に２種類のカードを見せ，太陽が描かれた

カードが昼を表し，月の描かれたカードが夜を表すこと

を理解できるかを確認した。次に，月のカードを見たと

きは「昼｣，太陽のカードを見たときには「夜」と反対に

答えるように教示した。練習試行は２回行った。練習試

行で正しく答えられなかった参加児には，ルールを繰り

返し，必要に応じて再度練習を行った。最後に，本試行

では16枚のカードを１枚ずつ見せた。フィードバック

は与えず，カードの順番はランダムとした。

遅延課題：Ｅｌは部屋の後の方に退き，参加児に対し

て背を向けて，シートに記入事項を記述した。その間に

E2は箱を取り出し，「中から音がするね」と言った。続

いて「用事を済ませたら戻ってくるから戻ってきたら一

緒に見ようね。それまで見ないで待っててね」と告げて

部屋を出た。１分後，Ｅ２は部屋に戻って参加児と一緒

に箱の中身を見た。分析では，Ｅ２の教示後１分間の参

加児の行動を調べた。

結果

以下ではまず，分類基準に関する説明を行い，目的に

従って結果を提示する。

【分類基準】協力場面，競争場面における子どもの反

応は，次のように分類できた。

分類基準①：即時性の強い反応：「知ってるかな？」

という質問以前，もしくは，質問後，次の質問（｢教え

て｣）までに以下のカテゴリに該当する反応を示す。

ａ：宝物の入ったコップを指す，または開ける（指示

語につち」を伴う場合も含む）

ｂ：宝物の入ったコップの色を言う

分類基準②：即時性の弱い反応：「教えて」という質

問の後に，上記のa，ｂのカテゴリのいずれかを示す。

分類基準③：知識を提供しない反応：「知ってるか

な？」と尋ねられても，「教えて」と尋ねられても，以下

のいずれかの方法で知識を提供しない。

ｃ：拒否する（｢教えない」と言って言語的に拒否する

反応，黙ったり，首を振るなどの方法で拒否する反応が

該当）

。：欺く（宝物の入っていないコップを指す）

分類基準①には，宝物の場所を示す反応が｢知ってる

かな？」と質問される以前にみられる場合と質問終了後

にみられる場合とが含まれる。当初，質問終了後の反応

を予想したが，質問以前から宝物の場所を示す反応もみ

られたため，この反応も分類基準①に含めた。

上の分類基準で示された各カテゴリについて，ランダ

ムに選んだ33名について著者と実験目的を知らない大

学院生の２名が独立に評定したところ，一致率は95.5％

であった。不一致の反応については協議の上決定した。

十分な一致率が得られたため，残りの参加児に関して

は，著者が一人で評定を行った。次に，３つの分類基準

をもとに，問題部分で述べた正答基準に照らし，両場面

で得られた反応を次のように分類した。

（Ａ）正答：競争場面では分類基準③の反応，協力場

面では分類基準①，②の反応を示す

（Ｂ）誤答：競争場面・協力場面の両方で分類基準①

の反応を示す即時性の強いパタン

（Ｃ）誤答：競争場面では分類基準①，②のいずれか

の反応，協力場面でも分類基準①，②のいずれかの反応

を示す即時性の弱いパタン

問題部分で述べたように，誤答パタンをパタン（Ｂ）

と（Ｃ）で分類したのは，反応の即時性を区別するため

である。具体的には，「教えて」と知識伝達を強く促さ

れる以前の反応と，促された後の反応を区別した。本研

究では特にパタン（Ａ）に該当する正答パタンと，反応

の即時性が強いパタン（Ｂ）に着目する。

分析１‐１試行の繰り返しの効果に着目した分析

まず，試行を繰り返すことで反応パタンが変化するか

否かを検討した。３試行間で，パタン（Ａ)，（Ｂ)，（Ｃ）の

反応を示した参加児の比率に差があるかを学年別に

CochranのＱ検定を用いて調べたところ，いずれの反応

パタンについても，試行間での違いはみられなかった

（パタン（Ａ），（Ｂ），（Ｃ）の順に，年少児：Ｑ(2)＝0.67

Ｑ(2)＝2.00,Ｑ(2)＝0.67,'Z.s､;年中児:Ｑ(2)＝3.46,Ｑ(2)

＝1.56,Ｑ(2)＝3.46,〃.s､；年長児：Ｑ(2)＝4.00,Ｑ（２）

＝4.00,Ｑ(2)＝4.00,〃.s､)。以上の結果から，試行を繰り

返しても，それぞれの反応パタンを示す参加児の比率は

変化しないことがわかった。

分析１‐２即時'性の強い反応（パタンＢ）に着目した

分析

分析１‐１から，試行を繰り返しても各反応パタンを

示す参加児の比率に差がないことが示されたため，分析

１－２，分析１－３では，３試行をまとめた上で発達的変化

を調べた。各試行での反応（パタン（Ａ)，（Ｂ)，（Ｃ）の

いずれかに該当）に１点を与えて得点化し，３試行分を

集計した上で（各パタンとも得点範囲は０～３点)，年

齢群別の平均得点を算出した（'mablel)。パタン（Ｂ）の
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得点について，年齢群間で差があるかを調べるために，

年齢を要因とした一要因分散分析を行った。その結果，

年齢の主効果が有意であり（Ｆ(2,102)＝56.6,,＜､001)，

Ｒｙａｎ法による多重比較の結果，年長児，年中児，年少

児の順に得点が高くなることがわかった(，＜､05)。

なお，パタン（Ｂ）に含まれる分類基準①には，二つ

の行動が該当するので，ここではその詳細を述べる。パ

タン（Ｂ）を３試行中一度でも示した参加児は，年少児

２５名，年中児１５名，年長児は２名であった。このうち，

宝物を隠されたコップの色に一度でも言及したのは，年

少児２名と年中児３名のみであった。それ以外は，宝物

の入ったコップを指し示す，もしくは開ける行動を示し

た。また，即時性という観点から詳細にみると，パタン

(Ｂ）を３試行中一度でも示した参加児のうち，少なくと

も一度，両場面で実験者が質問し終わる以前に宝物の場

所を指したり，開けるなどの行動を示した年少児は２５

名中１４名（５６％)，年中児は１５名中１名（３％)，年長

児は皆無であった。よって，非常に即時性の強い反応を

示す子どもは，年少児で最も多いことがわかった。

以上の結果から，パタン（Ｂ）の反応は，宝物の入っ

たコップを指し示す（開ける）反応が大部分であること，

年齢の上昇と共にパタン（Ｂ）の得点は減少することが

わかった。

分析１‐３相手によって知識の提供と非提供を使い

分ける反応（パタンＡ）に着目した分析

パタン（Ａ）の得点に年齢群間で差があるかを調べる

ために，各試行のパタン（Ａ）を１点として得点化し，

年齢を要因とした一要因分散分析を行った（Tableｌ参

照)。その結果，年齢の主効果が有意であり（Ｆ(2,102)＝

57.7,’＜,001)，Ｒｙａｎ法による多重比較の結果，年少児，

年中児，年長児の順に得点が高くなることがわかった

(，＜､05)。よって，パタン（Ａ）の得点は，年齢の上昇と

共に高くなることが示された。

分析１‐４年齢群別にみた反応のパタンの特徴に着
目した分析

各年齢群での優勢な反応特徴を調べるため，参加児が

パタン（Ａ)，（Ｂ)，（Ｃ）のどの反応パタンを示したかを

Tableｌ年齢群別にみた各反応パタンの平均傷点

正答 誤答

パタン(A）パタン(Ｂ）パタン(C）

年少児

Ｗ＝30）

年中児

Ｗ＝34）

年長児

(jV＝41）

０．４７

(0.99）

１．７１

(1.25）

２．８５

(0.35）

注.（）内はＳＤを示す。

２．３３

(1.04）

０．９７

(1.18）

０．０５

(0.22）

０．２０

(0.40）

０．３２

(0.58）

０．１０

(0.30）

調べ，３試行の中で一度でもある反応パタンを示してい

れば，その反応パタンが所与の参加者にみられたとして

カウントした。年少児で各反応を一度でも示した参加児

の割合は，パタン（Ａ)，（Ｂ)，（Ｃ）の順に，２０．０％，

86.7％，20.0％であった。年中児では，73.5％，44.1％，

26.5％，年長児では，100％，4.9％，9.8％であった。年

齢ごとにCochranのＱ検定を行ったところ，いずれの年

齢群においてもパタンの生起率に有意な差が認められた

（年少児；Ｑ(2)＝26.7,’＜､001,年中児；Ｑ(2)＝11.5,

,＜,01,年長児;Ｑ(2)＝70.6,,＜､001)。Ｒｙａｎ法を用いた多

重比較の結果，年少児では（Ａ)，（Ｃ）に比べて（Ｂ）の

生起率が高く，年中児では（Ｃ）に比べて（Ａ）の生起率

が高く，年長児では（Ｂ)，（Ｃ）に比べて（Ａ）の生起率

が高いことがわかった(p＜､05)。以上の結果から，年少

児ではパタン（Ｂ)，年長児ではパタン（Ａ）がそれぞれ

最も優勢な反応であり，年中児ではその移行期として比

較的パタン（Ａ）が多くみられることが示された。

以上の４つの分析結果から，仮説１－１（即時性の強い

パタン（Ｂ）の反応は，年少児で最も多く現れ，指し示

し反応は年齢の上昇と共に減少する可能性が高いであろ

う）は支持された。同様に，仮説１－２（年少児では，競

争相手には知識を提供せず，協力相手のみに知識を提供

することは困難だが，年齢の上昇と共に知識の提供と非

提供を使い分けられる子どもの割合は増加するだろう）

も支持された。

分析１‐５パタン（Ａ）の反応の詳細な検討

年齢によって，協力場面での知識提供の仕方，競争場

面で知識を提供しない仕方に違いがみられるかを調べる

ため，パタン（Ａ）を一度以上示した参加児の行動を冒

頭の分類基準にしたがって分類した（'mable2，Table３

参照)。対象となったのは，年少児６名，年中児２５名，

年長児４１名である。T1able2は，協力場面での知識提供

の仕方を，分類基準①にしたがって，ａ.指し示しのみ，

b､言語的伝達のみ，ａ．ｂの併用の３カテゴリに分け，分

類したものである3)。カテゴリａ，カテゴリｂのそれぞ

れで，該当する子どもの割合について年齢群間の差を直

接確率法によって調べたところ，いずれも有意な年齢差

は認められなかった。これに対して，指し示しと言語的

伝達を併用する子どもの割合は，年齢群間に有意な違い

があり（'＜,001)，Ｒｙａｎ法による多重比較の結果，指し

示しと言語的伝達を併用する子どもの割合は，年中児に

比べて，年長児の方が高いことがわかった('＜､05)。

3）パタン（Ａ）を複数回示した場合，例えば，パタン（Ａ）を３試行

中２回示した子どもの知識提供の仕方が１回目は指し示し反応で，

２回目が言語的伝達であった場合は，Ｔａｂｌｅ２でa.ｂの併用に分類

される。知識提供の仕方が２回とも指し示し反応であった場合は，

ａ.指し示しのみに分類される。ｎｂｌｅ３に示された知識を提供し
ない仕方も同様の分類方法である。
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次に，競争場面で知識を提供しない仕方を，分類基準

③にしたがって，ｃ・拒否のみ，。､欺きのみ,ｃ・ｄの併用

の３カテゴリに分け分類した（'mable3参照)。カテゴリ

ｄに該当する子どもの割合について，年齢群間の差を直

接確率法によって調べたところ，有意な違いがみられた

('＜､001)。Ｒｙａｎ法による多重比較の結果，欺きのみを

用いる子どもの割合は，年長児に比べて年中児の方が高

いことがわかった（Ｐ＜､05)。カテゴリｃ，カテゴリｃ・ｄ

の併用については，該当する子どもの割合に有意な年齢

差は認められなかった。

分析２本課題と二種類の実行機能課題（葛藤課題，

遅延課題）との関連

仮説２－１，仮説２－２を検討するため，本課題の成績と

2種類の実行機能課題（葛藤課題，遅延課題）との関連

を検討した。まず，各課題の得点の平均値をＴａｂｌｅ４に

示した。本課題の成績は，正答であるパタン（Ａ）を１

点としてカウントした(合計得点は３点)。葛藤課題（昼／

夜課題）では，実験者が見せたカードと逆の名称（昼の

カードだったら「夜｣）を答えた場合を１点とし，平均得

点を算出した。カードは１６枚見せたので合計は16点で

ある。遅延課題では，Kochanska,Murray｝＆Harlan

(2000）を参考に３つの指標を用いて得点化した。第一

の指標は，１分間の待ち時間で初めて箱をのぞくまでに

かかった秒数である。第二は，箱の中身をのぞいた合計

回数である。第三は，次のように得点化する手法である

(１点：箱からカブトムシを出す，３点：箱の中をのぞく，

5点：全くのぞかず，触らない)。各指標について，ラ

ンダムに選んだ３３名について，著者と実験目的を知ら

ない大学院生の２名が独立に評定したところ，一致率は

それぞれ87.9％，90.9％，100％であった。不一致の反

応については協議の上決定した。十分な一致率が得られ

たため，残りの参加児に関しては，著者が評定を行っ

た。遅延課題では，上記３つの指標から得られた値の標

準得点をそれぞれ算出し，第二の指標については値を逆

転させた上で合計し，遅延課題の得点とした。本課題，

葛藤課題（昼/夜課題)，遅延課題の関連を調べた結果，

本課題と葛藤課題の間には有意な相関が認められ

(γ＝.73,’＜､001)，本課題と遅延課題，葛藤課題と遅延

課題の間には相関が認められなかった（γ＝-.04,,2.s.;γ＝

-.06,,Z.s､)。さらに，年齢要因を統制した偏相関分析を

実施しても，本課題と葛藤課題の間には有意な相関が認

められた（γ＝､45,ｐ＜001)。

以上から，仮説２－１（既知の対象に対する行為抑制が

本課題の達成に関わるのであれば，葛藤課題と本課題の

達成の間には関連がみられるだろう）は支持された。ま

た，仮説２－２（遅延課題は，既知でない対象に対する抑

制が必要という点で，本課題と葛藤課題とは異なる抑制

が必要となるため，本課題と遅延課題，遅延課題と葛藤

課題の達成の間には，関連がみられないだろう）も支持

された

考 察

本研究では，先行研究（Peskin,1992）を吟味した上で

適応的な知識提供の定義を再考し，相手によって知識の

提供と非提供を使い分ける能力が発達するプロセスを検

討した。具体的には，協力場面，競争場面の両者で

「知ってるかな？」と質問された後に宝物の場所を指し

示す反応を即時性の強い反応パタンとして捉え，競争場

面では知識を提供せず、協力場面でのみ知識を提供する

反応を正答パタンと定義した。分析１では，この基準に

照らし，新たな課題で即時性の強い反応と正答反応の現

れる割合を年齢別に調べた。また，分析２では，新たな

課題の達成と抑制能力を測る２種類の実行機能課題の達

成との関連を調べた。以下では，目的に対応して考察を

述べ，最後に本研究の意義と今後の課題を述べる。

Table２協力場面における知識提供の仕方の内訳

c,拒否のみｄ､欺きのみ併用
（ｃと。の両者）

b・言語的伝達
のみ

併用

(ａとｂの両者）
a.指し示し

のみ

１

(16.7）

０

５

(12.2）

０
０

年少児

Ｗ＝6）

年中児
(/V＝25）

年長児

Ｗ＝41）

０６

(１００）

２０

(80.0）

２５

(61.0）

５

(20.0）

６

(14.6）

１０

(24.4）

２

(33.3）

１１

(44.0）

２８

(68.3）

注.数字は人数を，（）内は％を示す。

Thble3競争場面における知識を提供しない仕方の内訳

注．（）内はＳＤを示す。なお，遅延課題の人数は年少児Ｗ=20)，
年中児（ﾉV=33)，年長児ｑＶ=34）である。

０．４７

(0.99）

１．７１

(1.25）

２．８５

(0.35）

注.数字は人数を，（）内は％を示す。

Table４各識誓の得,点の平均値

６．４１

(5.22）

13.53

(3.93）

15.68

(0.95）

３

(50.0）

１４

(56.0）

８

(19.5）

年少児

Ｗ＝6）

年中児

Ｗ＝25）

年長児

Ｗ＝41）

且
⑪
日
し
り
日
し
り

帆
弓
削
竜
畏
ユ

年
佃
年
佃
年
側

、４１

(2.45）

、０４

(2.94）

－．２８

(2.91）

葛藤課題

ｍａｘ＝１６

遅延課題

ｚ得点
本課題

max＝３
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１．知識の提供と非提供の使い分けが可能になる発達的

プロセス

新たな課題では，まず，本試行に入る前に，基本的

ルールの確認を行った。この時点では，すべての参加児

が，競争相手（協力相手）が宝物の入ったコップを選択

した場合，選択しなかった場合に宝物が入る宝箱を正し

く選択することができた。よって，そもそも，基本的

ルールの理解が年少児（３歳児）に困難なわけではない

ことが示された。この点は，Peskin（1992）では明示的

に確認されていなかった点である。

本試行の分析では，分析１‐１で課題の繰り返しの効

果を検討した。その結果，反応の固執性については

Russelletal.（1991）と同様に，本研究においても固執

的な反応傾向が認められた。これは，より統制された状

況下で得られたRusselletal.（1991）の知見が，日常場

面に近い状況に適用できる可能性が高いことを示唆して

いる。次に，分析１－２では，反応の即時性に着目した。

具体的には，「知ってるかな？」と尋ねられた後，もし

くは質問以前に，協力，競争の両場面で宝物の隠し場所

を指す，即時性の強いパタン（Ｂ）に注目した。当初，

質問直後の反応を予想したが，３試行中に一度でも，両

場面で実験者（協力相手・競争相手）が質問する以前に

宝物の場所を指した子どもが．年少児で25名中半数以

上も存在した。この結果は，年少児の即時的な行為傾向

が非常に強いことを示唆している。また，即時性の強い

パタン（Ｂ）の生起率は，年長児（５歳児)，年中児（４歳

児)，年少児（３歳児）の順に高くなること，分析１－４か

ら，年少児に優勢な反応がパタン（Ｂ）であることが示

され，仮説１‐１は支持された。本研究で明らかになっ

た年少児の行為傾向の即時性については，その発達的特

質の更なる検討が必要である。例えば，即時的な反応が

抑制される条件を他者のモデルの観察効果（競争相手に

知識を提供しない仕方を見る効果）から検討することが

挙げられる。行為自体は，年少児自身の中から駆動され

るものであるが，それが他者との相互作用を経て抑制さ

れるか否か，モデルの観察効果が現れる発達的条件の検
討が必要である。

分析１－３では，正答であるパタン（Ａ）に着目した。

その結果，パタン（Ａ）の生起率は年少児，年中児，年

長児の順に高くなること，分析１－４から，年長児に優

勢な反応がパタン（Ａ）であることが示され，仮説１－２

は支持された。

さらに，分析１－５において，パタン（Ａ）を示した子

どもの協力場面，競争場面での反応の詳細を年齢別に調

べたところ，以下のような特徴が示された。まず，協力

場面での知識提供の仕方をみると，指し示しと言語的伝

達の併用は，年中児よりも年長児で多くみられることが

示された（Table２参照)。この結果は，年齢の上昇と共

に，他者に知識を伝達する手段が，複数の方法を組み合

わせた多様な仕方に変化していくことを示唆していると

いえよう。一方，競争場面で知識を提供しない仕方に着

目すると，欺きは，年長児よりも年中児で多くみられる

ことが示された（'mable3参照)。Peskin（1992）では，年

齢にかかわらず，悪い人形に知識を提供しない仕方とし

て欺きが多く観察されていた。本研究では、年中児で欺

きの生起率が高いという結果が得られたが，この結果

は，ゲームに勝つための方略の変化，道徳意識の発達

（例えば，年長児の方が欺くことは良くないと考えた可

能性)，状況設定の違い（対面相手が人間と人形の差異）

等の要因が関与した可能性がある。欺きが選択された理

由を明確にする方法として，子どもに欺きを選択した理

由を尋ねることが有効である。今後は，子どもに理由を

尋ね，そこで得られた説明を詳細に調べる必要があるだ

ろう。

２．本課題の達成と実行機能課題との関連

分析２では，本課題と抑制能力を測る２種類の実行機

能課題との関連を調べた。その結果，本課題と葛藤課題

の間には年齢要因を除外しても相関が認められたが，本

課題と遅延課題，遅延課題と葛藤課題の間には相関が認

められなかった。よって，仮説２‐１，仮説２－２は支持さ

れた。この結果は，問題部分で述べたように，以下のよ

うに考察できる可能性がある。まず，遅延課題は，箱の

中身を知らない状態で待つことが可能かを調べる課題で

ある。一方，本課題と葛藤課題は，目の前にある対象は

既知であるため，自分の知っている事柄を表出しないた

めの抑制が必要となる課題である。既知の対象に対して

必要な抑制か，それとも，既知ではない対象に対する抑

制か，という点で必要な抑制が異なったことが，相関の

違いを生んだ一つの原因として考えられよう。

それでは，本課題と葛藤課題の達成の間に関連が認め

られたという結果は，メタ表象の発達と，既知の対象に

対する行為抑制の発達との間に，理論的にどのような関

連が成り立つことを示唆しているといえるだろうか。こ

の点について，Russell（1996）は，パフオーマンス説と

コンピテンス説という，興味深い二つの見解を提示して

いる。まず，パフオーマンス（performance）説では，３

歳児は心を理解する能力を潜在的にもっていると考え，

行為抑制の未熟さが，その力の発揮を妨げると考える。

本研究に当てはめると，本課題の達成には，抑制能力の

発達が必須であるため，抑制能力の未熟さがパフォーマ

ンスとしての正答を阻害する可能性があると考える立場

である。次に，コンピテンス（competence）説では，他

者の行動の背後に表象を仮定する能力の成立そのもの

に，現実から距離をとる抑制機能の発達が必要不可欠と

考える。言い換えると，抑制能力の発達がなければ，メ

タ表象自体が成立しないと考える立場である。本研究の
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結果は，上記二つの見解のいずれからも解釈可能であ

る。パフォーマンス説の妥当性を検討するには，子ども

にとって既知で優勢な知覚刺激がない実験状況で，他者

の心の理解を測る課題を実施したときに，３歳児が課題

を達成できるか否かを調べる必要がある。また，コンピ

テンス説の妥当性を検討するには，縦断的なトレーニン

グスタディの知見から，抑制能力の発達を促すトレーニ

ングが，後の心の理解を測る課題の達成につながるかを

調べる必要がある。現時点では，パフォーマンス説を支

持する結果（Carlsoneta1.,1998;Russell,Hala,＆Hill，

2003)，コンピテンス説を支持する結果（Carlson,Man‐

dell,＆Williams,2004;Hughes,1998）のいずれもが存在

し，どちらの立場が妥当であるかの決着はついていな

い。今後は，このような発達のメカニズムに関わる問題

を詳細に検討していくことを課題としたい。

本研究の意義と今後の課題

社会生活を送る上で重要なのは，ある知識を提供する

か否かがその状況にふさわしいかどうかを判断すること

である。大人は，年少児が協力相手に宝物の場所を指し

示す行動を，知識を提供してくれた行動として解釈する

だろう。しかし，当の年少児自身は，年長児と同じよう

に，自覚的に協力相手に知識を提供しているとは限らな

いのである。これは，特に３歳以下の幼い子どもを理解

しようとする際に，大人が配慮する必要がある点であ

る。以下では，本稿で検討しきれなかった問題を二点挙

げ，今後の課題とする。

第一の課題は，心の理解の発達と行為抑制の発達との

関連を「知る」という心的用語の理解との関連で検討す

ることである。「知る」という心的用語の理解に関して，

Perner（1991）は①事実（truth)，②適切な情報へのア

クセス（accesstorelevantinformation)，③行為の成功

（successfulaction）の三つの側面を定式化している（香

藤，2000参照)。本研究では，子どもに「知ってるか

な？」と尋ねる質問を用いたが，この質問に対する反応

と上記の三つの側面との対応を十分に検討できなかっ

た。今後は，言語理解を測るテストを取り入れながら，

「知る」という心的用語の意味論的理解，語用論的理解

との関連も検討する必要がある。

第二の課題は，発達をよりI幅広い視点から捉えるため

に，障害児を対象にした研究を視野に入れることであ

る。Frith（1989/1991）は，自閉症児が，抑制を必要と

される状況でも。相手や状況を考慮せず，場にそぐわな

い行動，発言を示すと報告している。今後は，健常児の

研究で得られた示唆（例えば，適切な相手のみに知識を

提供するために有効な方法）を自閉症の研究に取り入

れ，その効果を検討することも重要である。健常児と障

害児の研究で得られた示唆から，発達のプロセス，メカ

ニズムを包括的に捉え，明らかにしていくことを将来的

な課題としたい。
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外部情報のソースモニタリング能力に関する発達的研究

近藤綾
(広島大学大学院教育学研究科）

本研究では，外部情報のソースモニタリング能力について幼児と成人を対象とした発達的検討を行っ

た。第１実験では，まず学習として男性と女性の２つの音声刺激で単語を聞かせた。その２分後のテス

ト時では，再認テストとソースモニタリングテストを行った。ソースモニタリングテストでは，単語を

"男性の声だけで聞いた"，‘‘女性の声だけで聞いた"，“男性と女性の両方の声で聞いた"，“どちらの声でも

聞かなかった"・の４つの項目から判断させた。その結果，幼児は成人と比較してソースモニタリングテ

ストの成績が悪く，中でも"両方に共通する情報（両方の声で聞いた)，，という判断項目の成績が最も悪

かった。よって第２実験では，“両方に共通する情報，，という判断項目に対する成績が悪かった原因とし

て提示する刺激の類似性に注目した。第１実験で用いた２つの刺激は音声と音声の区別という類似‘性の

高い刺激であると考えられた。従って単語が両方に提示されたことにより気付きやすくするため，第２

実験では提示する２つの刺激を類似性の低い刺激，つまり画像刺激と音声刺激，に変更して第１実験と

同様の方法で検討を行った。しかし結果は第１実験と同様であり，本研究において幼児はソースモニタ

リング能力が十分に発達しておらず，中でも２つの情報源の両方から情報が発信されたと判断すること

が困難であるということが明らかとなった

【キー・ワード】ソースモニタリング，幼児，記憶の発達，認知発達

問題・目的

ソースモニタリングとは，自分が知っている知識をど

のようにして獲得したのかについて認識することであ

る。Johnson,Hashtroudi,＆Lindsay（1993）は，ソースモ

ニタリングをリアリティモニタリング（例：実際に友達

に連絡したのか，連絡しようと思っただけなのかの区

別)，外部情報のソースモニタリング（例：ある情報につ

いてＡさんから聞いたのか，Ｂ君から聞いたのかの区

別)，内部情報のソースモニタリング（例：夢で見た出来

事なのか，寝る前に自分が想像した出来事なのかの区

別）の３種類に分類し，理論的枠組みを提唱した。さら

に,Roberts（2002）は，より現実場面に即した観点から，

外部'情報のソースモニタリングについて次の２種類のも

のをあげている。１つめは，２つの出来事の情報源を区

別すること，つまりターゲットとなる出来事と，その前

や後で提示されるターゲットの出来事に関連した出来事

との区別である。これは例えば，テレビやビデオで見た

情報と現実の出来事との区別（Roberts＆Blades,2000）

や，実際の出来事とその後聞いた情報の区別（Roberts＆

Blades,1998）である。そして２つめは，同一の出来事

内（within-event）での情報をターゲットとして情報源を

判断すること，つまり１つのある出来事において２人の

うちどちらが言った内容か等の判断を行うものである。

幼児を対象とした２つの出来事間に関する外部'情報の

ソースモニタリング研究は，近年注目されている子ども

の目撃証言の信用性と深く関連することから，被暗示性

や虚偽記憶についてより現実場面を考慮した多くの応用

的な検討がなされている（Ruffman,Rustin,Ｇａｍｈａｍ,＆

Parkin,2001;Bright-Paul,Jarrold,＆Wright,2005)。これ

らの研究の代表的な方法は，まず学習としてビデオ映像

で物語を見せ，その後テープで先ほどのビデオの物語と

一部内容の重なる物語を聞かせる。つまり２つの提示刺

激からは内容が異なる'情報と共通する’情報が提示され

る。その後のテスト時には，実験者がディストラクタ情

報を含めた内容に関する短文を尋ね，情報源についての

判断を求めている。すなわち，情報源判断において用い

た選択肢は「ビデオだけで見た．テープだけで聞いた．

両方にあった．どちらにもなかった｣，の４つである。

そしてこれらの多くの結果から，幼児は成人よりも'情報

源の記憶が希薄であるため判断が難しいことが明らかと

なっている。

一方，同一の出来事内におけるソースモニタリング能

力の研究は，２つの出来事間に関する外部情報のソース

モニタリング研究と比較すると，現実場面を考慮した応

用研究にまで発展していないのが現状であろう。これ

は，複数の研究が幼児であっても同一の出来事内の判断

を容易に行えることを示唆したため，それ以上の検討が
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なされなかったと推察される。例えばFbleyJohnson,＆

Ｒａｙｅ（1983）は，６歳児は９歳児と同様にある情報につ

いて，Ａの人とＢの人のどちらが言ったことであったか

を区別できることを明らかにしている。また４歳児も６

歳児と同様にＡの人とＢの人のどちらが言ったことで

あったかを区別できること（LindsayJohnson,＆Kwon，

1991;Drummey＆Newcombe,2002）や，５歳児は,２人の

人が言った情報を区別する課題において天井効果を示し

たこと（Kovacs＆Newcombe,2006）が報告されている。

これらの研究の代表的な方法は，まず参加者に２種類の

音声（例えば，男性の声と女性の声）を用いて内容の異

なる情報を聞かせ，数分後にディストラクタ情報を含

め，’情報がどちらの音声で言われたものだったか，もし

くはどちらの音声でも言われなかったのか，について３

つの選択肢（男‘性の声だけで聞いた．女』性の声だけで聞

いた・聞かなかった）を用いて判断を求めるというもの

である。

このような，同一の出来事内のソースモニタリング能

力を検討している基礎的研究で用いられている課題に似

た状況は，日常場面で幼児が１つの出来事の詳細につい

て報告する場合にしばしば見受けられる。例えば，園生

活等の中で頻繁に生じる喧嘩場面に，ある幼児が遭遇

し，「誰が」したのか・言ったのか，あるいは自分が「見

た」のか「聞いた」のか，といった情報を保育者に伝え

る状況等である。加えて，目撃証言場面等の社会的な場

面においても，出来事についてのより厳密で詳細な情報

源判断を求められることがある（仲・上宮，2005)。し

かし，人は現実場面に起こる複雑な出来事の中ではソー

スモニタリング判断が暖昧となりしばしば混乱してしま

うのである（Roberts＆Blades,1999)。

Lindsay＆Johnson（2000）は，ソースモニタリングの

枠組みは今後の発展を促す１つの指標としての提案であ

り，現実場面を想定した複雑な状況下におけるさらなる

検討が必要であることを論じている。従って，今後は同

一の出来事内のソースモニタリング研究においても，基

礎的研究を現実場面で想定される状況を考慮した応用的

な研究へと発展させていくような試みが必要であろう。

けれども，これまでの同一の出来事内におけるソースモ

ニタリング研究では，２つの出来事間のソースモニタリ

ング研究のように，現実場面と対応する研究へと発展さ

せるような課題の検討を行っていない。このままでは，

従来用いられてきた同一の出来事内のソースモニタリン

グ課題において，幼児の判断能力があると示唆されて

も，日常的な状況下での本質的な能力を明らかにしたと

は言い難いのではないだろうか。

同一の出来事内における外部‘情報のソースモニタリン

グ判断は，２つの出来事間でのソースモニタリング判断

よりも知覚的な詳細を必要とするが，幼児は知覚的詳細

を情報源へ帰属する能力が十分に備わっていない

(Pezdek＆Roe,1995;Marche,1999）ことから，２つの出

来事間の判断よりも情報源を特定することが難しいと考

えられる。しかし，例えば先ほど述べた状況下等の日常

場面においては，２つの出来事間の課題で検討されてい

るような，２人の人が同じ内容を報告することは頻繁に

生じる。従って，同一の出来事内のソースモニタリング

研究においても，まずは２つの出来事間のソースモニタ

リング課題のように，両方に共通する情報を含めたより

日常的に起こり得る場面と対応する課題を使用し，幼児

の能力を発達的に捉えることが重要であると考えられ

る。以上のことから本研究では，より現実場面を考慮し

た課題へと発展させるための基礎的検討として，同一の

出来事内におけるソースモニタリング能力を検討する課

題においても，２つの出来事間で使用されるソースモニ

タリング課題と同様に"両方に共通する情報”を含めた

検討を行う。

加えて，日本の幼児を対象にソースモニタリング能力

を検討した研究は，現在のところNaito（2003）以外に

みあたらない。Naito（2003）は,４．５歳児を対象として，

「いつ」情報を知ったかについて内部情報のソースモニ

タリング能力を検討した。そしてその結果から，幼児は

情報を知っていてもその情報をいつ知ったのかを把握す

ることが困難であると明らかにしている。Naito（2003）

のモニタリング課題の正解率は，４歳児で7％５歳児で

約半数であった。しかし，これと同様の欧米の研究であ

るPerner＆Ruffman（1995）では，４歳児でも半数以上が

正解していたことを報告している。欧米の研究からは，

外部情報のソースモニタリング能力は，4-6歳児の間に

発達するといわれている（Gopnik＆Graf,1988;Lindsayう
eta1.,1991;Ｄｒｕｍｍｅｙ＆Newcombe,2002）が，以上のよ

うに日本の幼児の外部情報のソースモニタリング能力

が，欧米の幼児と同等であるのかについては明らかでな

い。さらに，日本の幼児と成人を対象に外部情報のソー

スモニタリング能力を比較した研究はこれまでなされて

いない。よってまずは，日本の幼児のソースモニタリン

グ能力を把握するための比較対象として，成人を含めた
発達的検討を行う。

以上のことより本研究では，外部情報のソースモニタ

リング研究に代表される同一の出来事内でのソースモニ

タリング能力を検討したLindsayetal.（1991）の研究に，

2つの出来事間の課題で用いられている“両方に共通す

る‘情報，，を取り入れて，幼児と成人を対象とした検討を

行う。

予備調査

予備調査は，対象年齢，使用する単語，さらに課題の

難易度や単語数といった実験的手続きを検討するために
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行った。課題で使用する単語は，「幼児・児童の連想語

焚表」（国立国語研究所，1981）から「りんご｣.「ぞう」

のような名詞を抽出し，それらの絵カードを作成して年

少児11名（平均３歳１０ケ月；範囲３:03-4:０２；男児３名

,女児８名）に名前が言えるか確認し，全員が名前を言え

た単語を採用した。

単語数は，年少児５名（平均３歳７ケ月；範囲３：

04-4:００；男児３名,女児２名)，年中児５名（平均４歳

７ケ月；範囲４:03-5:００；男児２名,女児３名)，年長児５

名（平均５歳７ケ月；範囲５:03-6:０１；男児２名，女児３

名)，成人５名（平均30歳１カ月；範囲24:02-52:０４；男

性１名,女性４名)，の２０名を対象とし，３６単語の場合

と24単語の場合とを設けて各年齢の参加者の半数ずつ

に提示した。なお，実験手続きは本実験と同様であっ

た。その結果，３６単語の場合では成績が悪すぎたため，

本実験では24単語を使用することにした。また調査結

果から，年少児はソースモニタリングテスト課題の理解

が困難であったため対象から省くこととした。

手続きについて，幼児は質問の答え方を練習した後実

際にテストを行ったが，方法を理解できたのかについて

不安が残る場合があった。よって本実験では，一連の流

れを説明しながら実践する練習を２回取り入れることと

した。加えて，幼児のソースモニタリングテスト時に

は，４つの判断項目を表す４枚の絵を提示しながら判断

させることにした。これはBright-Pauletal.（2005）が，

テスト時に４つの判断項目を表すカードを提示すること

の有用性を明らかにしていることから参考とした。

第１実験

目的

外部情報のソースモニタリング研究に代表される

Lindsayetal.（1991）の男性と女性の２つの音声刺激で

単語を聞かせる課題に，“両方に共通する情報，を含め，

ソースモニタリング能力を検討することを第１実験の目

的とする。

方法

参加者４３名が実験に参加した。参加者は．幼児２３

名（平均５歳８ケ月；範囲４:08-6:０５；男児１３名，女児

10名)，成人20名（平均21歳１ケ月；範囲19:08-25：

０３；男性１０名，女性１０名）であった。

各年齢の参加者の半数は，先に男性の音声を聞き，残

りの半数は，先に女性の音声を聞いた。

材料第１実験で使用する単語数は全部で36単語で

あった。３６単語のうち１２単語は練習で使用し、２４単語

を第１実験で使用した。

１回目の練習では、男性の音声だけで聞くｌ単語，女

性の音声だけで聞く１単語，男性と女性の両方の音声で

聞く１単語，テスト時に初めて聞く１単語の４単語２

回目の練習では，倍の数の８単語を用いた。本実験で使

用する２４単語は，男性の音声だけで聞く６単語，女性

の音声だけで聞く６単語，男性と女性の両方の音声で聞

く６単語，テスト時に初めて聞く６単語であった。つま

り第１実験の24単語のうち学習時に提示する単語数は，

男性の音声だけ，女性の音声だけ，男性と女性の両方の

音声，のそれぞれが６単語ずつの18単語であり、テス

ト時には学習時の18単語に初めて提示する６単語を加

えた,２４単語であった。

男性と女性のそれぞれの音声刺激は，音声マイクで

１２単語ずつ３秒間隔で録音した。録音する単語は，順

序が全て異なるようにそれぞれ10パターンずつ作成し，

参加者ごとにパターンを変えて提示した。幼児が男性と

女性を区別しやすいように，男性と女性の顔の絵を２台

のデジタルオーディオスピーカー（以下スピーカーと記

す）に貼り付けた。また，ソースモニタリングテスト時

に選択してもらう４つの判断項目を表すカードは，

BIight-Pauletal.（2005）の研究で用いられたものを参考

とし，縦13ｃｍ×横19ｃｍの一枚の白画用紙に，４枚の絵

を引用して貼り付けた。４枚の絵とは，男性の顔，女性

の顔，男性と女性両方の顔，真っ白なもの，であった

(Figurel)。なお，用いた男」性と女性の顔は，スピー

カーに貼り付けた絵と同様であった。

手続き全ての参加者は静かな部屋で個別に実験され

た。実験者は参加者とテーブルを挟んで向かいの椅子に

座った。スピーカーはテーブルの左右に置き，実験者は

｢今からクイズをします。」と言い２台のスピーカーか

ら男性と女性の声が聞こえてくることを説明した。

説明後すぐに練習が行われた。実験者は，「まずクイ

ズにたくさん正解できるようにやり方を２回練習する

ね。わからなかったらヒントを出すよ。」と説明し，男

性と女性のそれぞれの音声を聞かせた。男性の音声を先

に聞くか，女性の音声を先に聞くかは．学習時に先に提

示される順序と同様にした。２つの音声を聞いた直後，

実験者は質問の答え方を説明し，再認テストとソースモ

鐸 鼠

鋳選蕊

Figurelソースモニタリング､テスト時に提示する４つ
の判断項目を示す繕カーバ
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ニタリングテストを行った。幼児が質問に答えられない

場合には，ヒントとして何度でも音声を聞かせ方法を理

解させた。２回目の練習は，項目数が倍になったことと

ヒントを与えなかったことを除いては，１回目の練習と

同様に実施した。２回の練習で全ての幼児は方法を理解

し，正しく解答できていた。

練習直後の学習時において実験者は，男性と女‘性の音

声を聞かせた。参加者の半数は男'性の音声を先に聞き，

残りの半数は女性の音声を先に聞いた。学習時終了後，

実験者は２台のスピーカーを参加者の見えない場所に移

動し，約２分間お絵かきをしてもらった。

約２分後のテスト時では，再認テストとソースモニタ

リングテストを行った。実験者は，「これからさっき聞

いたものについて，私がクイズをだすから答えてね。」

と説明してテストを実施した。実験者は再認テストで

｢○○はさっき聞いた？聞かなかった？」と尋ね，各再

認テスト直後のソースモニタリングテストでは，「○○

は男の人の声だけで聞いた？女の人の声だけで聞いた？

男の人と女の人の両方の声で聞いた？それとも，どちら

の声でも聞かなかった？…答えはこの４つの絵の中で

どれだったか指さして教えてくれる？」と尋ねた。質問

する単語は，同じ項目の正解が２回以上連続して続かな

いように提示した。また，成人についても個別に実験を

行い，一連の手続きは幼児とほぼ同様であった。

結果

′mablelは幼児と成人の再認テストとソースモニタリ

ングテストのそれぞれの平均と標準偏差を示している。

再認テストにおけるヒット率は，学習時に聞いた単語に

ついて"聞いた''と正確に判断した場合の正再認率，フォ

ルスアラーム率は，学習時に聞かなかった単語について

"聞いた，，と誤る場合の虚再認率，ディープライム（以下

｡，と記す）は，信号検出理論の計算式，すなわち（各参

加者のヒット率一各参加者のフオルスアラーム率)／各

Tablel幼目と成人の再認テスト，ソースモニタリング

テスト傷点の平均値(SDノ

再認テスト

ヒット

フォルスアラーム

。，

ＳＭテストの判断項目

男性の音声

女性の音声

両方

聞かなかった

幼児("＝23）成人("＝20）

0.59（0.17）

0．１５（0.21）

2.10（1.20）

1.91（1.31）

2.00（1.21）

0.61*＊（0.78）

5.09*＊（1.28）

0.93（0.08）

０．３０（0.32）

1.95（1.08）

4.40*＊（1.73）

3.95*＊（1.28）

3.70*＊（1.84）

4.20*＊（1.91）

注.＊は，チャンスレベルより値が有意に高いことを示す（**'＜､01)。
下線の引かれた値は，チャンスレベルより値が有意に低いことを
示す。

年齢全体のフオルスアラームの標準偏差（利島・生和，

1993)，から判断の正確’性を求めたものである。ソース

モニタリングテストについては，正解を１点として４つ

の判断項目ごとにソースモニタリング得点（以下ＳＭ得

点と記す）を算出（６点満点）し，年齢ごとに示した。さ

らにそれぞれの得点についてのチヤンスレベル検定の結

果も示した。

ヒット率，フォルスアラーム率，。，のそれぞれの結

果について，１要因３水準（年齢：幼児・成人）被験者間

要因の分散分析を行った。その結果，ヒット率では年齢

の主効果（Ｆ(1,41)＝66.05,ｐ＜､05）が有意であり，成人

は幼児よりもヒット率が高かった。フォルスアラーム率

では，年齢の主効果（Ｆ(1,41）＝3.29,'＜・10）に有意傾

向がみられ，成人のほうが幼児よりも学習時に聞かな

かった単語に対して"聞いた”と誤る傾向にあった。ｄ，

においては有意差がなかった。

ソースモニタリングテストの結果について，２（年齢：

幼児・成人）×４（判断項目：男性の音声だけ・女'性の音

声だけ・両方の音声・聞かなかった）の２要因分散分析

を行った。年齢は被験者間要因，判断項目は被験者内要

因であった。その結果，年齢の主効果(Ｆ(1,41)＝31.75,

'＜,05)，判断項目の主効果（Ｆ(3,123)＝30.10,’＜､05)，

年齢×判断項目の交互作用（Ｆ(3,123）＝21.7,力＜､05)，

のそれぞれが有意であった。下位検定（Ｒｙａｎ法）の結

果，年齢については，４つの全ての判断項目のＳＭ得点

において，幼児と成人との間に有意差があり，“聞かな

かった，，項目においてだけ，幼児のＳＭ得点が成人より

も高く，他の３つの判断項目については成人のＳＭ得点

の方が幼児よりも高かった。

成人における判断項目については，４つのどの判断項

目のＳＭ得点間においても差がなかった。幼児における

４つの判断項目では，“聞かなかった，，項目のＳＭ得点が，

他の３つの判断項目よりも有意に高かった。また，“男

性の音声だけで聞いた，，項目と“女‘性の音声だけで聞い

た，，項目のＳＭ得点が，“両方の音声で聞いた”項目より

も有意に高かった。“男性の音声だけで聞いた”項目と

"女性の音声だけで聞いた”項目のＳＭ得点間に差はな

かった。

Ｔａｂｌｅ２は，ソースモニタリングテストの４つの項目

における幼児の応答を示したものである。幼児は"男‘性

の音声だけで聞いた'，項目と，“女性の音声だけで聞いた”

項目を，“聞かなかった'，と誤って解答する傾向が多くみ

られた。また"両方の音声で聞いた，'項目は，他の３つ

の判断項目のいずれかを誤って解答する傾向がみられ

た。

考察

幼児の再認テストにおけるヒット率は，他のどの先行

研究と比較しても成績が著しく悪かった。例えば，
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Table２ソースモニタリングテストの４つの項目に

おける幼ﾉ目の応答

幼児の応答

ＳＭテストの男性の音声女性の音声両方聞かなかった判断項目

男性の音声

女性の音声

両方

聞かなかった

0.32.

0.21

0.38

0.08

注.・は，正解率（％）を表す。

0.19

0.30.

0.21

0.06

０．０１

0.02

0.10.

0.01

0.48

0.43

0.30

0.85。

Lindsayetal.（1991）の結果では，４歳児（78％）と成人

(82％）はほぼ変わらない成績であることを示している。

また，Ruffmanetal.（2001）の結果でも６歳児で８割の成

績を報告している。ソースモニタリングテストの結果か

らは，幼児がソースモニタリング判断を十分に行えな

かったことが明らかとなった。これに対して成人は“聞

かなかった”と判断する項目を除いて，幼児よりも成績

が良いことが明らかとなった。さらに成人の４つの判断

項目間に差はなく，チヤンスレベルより有意に高かった

ことから，成人は"両方に共通する情報”を加えてソー

スモニタリングテストを行った場合でも，判断が可能で

あることが明らかとなった。

幼児の"聞かなかった，，と判断する項目の成績が最も

良く，チャンスレベルより有意に高かった結果は，多く

の先行研究と同様の結果が得られた（Lindsayeta1.,

1991)。しかし，“男性の音声だけで聞いた"項目と，“女

性の音声だけで聞いた”項目はチャンスレベルを示し，

同じ判断項目を用いたLindsayetal.（1991）の結果

(64％）と比較して成績が悪かった。また，今回取り入

れた"両方の音声で聞いた'，と判断する項目に対する幼

児の成績は最も悪く，チャンスレベルよりも有意に低

かった結果は，Ruffmanetal．（2001）が研究の中で４つ

の判断項目間の成績を比較し，“両方”という項目が最も

良い成績を得たと報告している結果と異なる傾向を示し

た。

幼児のソースモニタリング成績が悪かった原因につい

ては，両方に共通する情報を加えたことで課題が複雑と

なり，ソースモニタリング判断の混乱を招いた可能性が

考えられる。さらに"両方の音声で聞いた”項目に対す

る判断成績がRuffmanetal.（2001）の研究結果と異なる

傾向を示した原因については，２つの出来事間の’情報源

の区別と同一の出来事内での'情報源の区別という課題の

性質の違いによる可能性と，音声と音声，音声と映像と

いった提示する２つの刺激の違いによる可能性が考えら

れる。

Roberts（2000）は，子どものソースモニタリング能力

に関するレビューの中で，ソースモニタリングに影響を

与える要因として，刺激の類似‘性について報告してい

る。これは，用いる２つの刺激が，類似すればするほど

誤った判断が増えるというものである（Lindsayeta1.,

1991;Markham,1991)。またDayHowie,＆Markham

(1998）は，類似は複雑で多次元の概念であり，多くの

課題間や文脈的要因間で相互に作用すると報告してい

る。Markham,Howie,＆Hlavacek（1999）は，聴覚と視

覚を比較したモダリティについての検討を行い，視覚と

聴覚の課題は他の要因に比べて類似‘性が低いことを報告

している。

これらの見解から，第１実験で用いた２つの音声刺激

は，刺激同士の類似性の高い刺激であると考えられる。

このことから刺激の類似性を低くする，つまり音声刺激

と画像刺激を提示すると，２つの刺激の区別がより認識

しやすくなり，結果としてソースモニタリング判断を行

いやすく，さらに"両方に共通する'情報”も判断しやす

くなると予測される。従って第２実験では，第１実験で

用いた類似性の高い２つの音声刺激の区別を，音声刺激

と画像刺激という類似性の低い刺激に変更し，“両方に

共通する情報，，という判断項目の成績が，提示する刺激

の類似性が原因となって悪くなったのかについての検討

を行う。また，幼児のソースモニタリング成績が悪かっ

たことから，幼児を年中児と年長児に分けて事後的な分

析を行ったが，人数が少ないこともあり，年中児（2.33）

と年長児(2.46）との間で特に差は見られなかった。よっ

て第２実験では，成人との比較だけでなく，年齢間のよ

り細かな発達差を見るために幼児の人数を増やし，年中

児と年長児とに分けた検討を行うこととする。

加えて第２実験では，テスト時に与える手がかりにつ

いても検討する。Johnson（1997）は，“適切な手がかり

が与えられないとソースモニタリングの誤りは増える，，，

つまり学習した’情報をテスト時に正確に判断するために

は，与える手がかりが重要となると論じている。また，

従来の記憶発達研究では，学習時に語で学習した場合に

は語で再認テストを行い，絵で学習した場合には絵で再

認テストを行うほうが成績が良いことが示唆されている

（Goswami,1998／2003)。これらのことからは，学習時

に視覚的情報と聴覚的情報を提示する場合には，テスト

時にも視覚的情報と聴覚的情報の手がかりを与えたほう

が，従来の実験者の音声だけでテスト時の判断を行わせ

るよりも誤りが少なくなる可能性が考えられる。以上の

ことより第２実験では，学習時に提示する絵をテスト時

にも視覚的手がかりとして提示しながら実験者の音声で

質問を行う視聴覚条件と，従来行われてきた実験者の音

声だけで質問を行う聴覚条件とを設けて検討を行う。

第２実験

目的

音声刺激と画像刺激という類似'性の低い刺激を使用
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し，刺激同士の類似性が"両方に共通する情報”の成績

を悪くした原因となったのかについて検討することを第

２実験の目的とする。なお，画像刺激としては絵カード

を使用する。また，テスト時に視覚的情報と聴覚的情報

の手がかりを与えたほうが，ソースモニタリング判断の

誤りが少なくなるのかについての検討も行う。

方法

参加者109名が実験に参加した。参加者は年中児

３４名（平均４歳８ケ月；範囲４:03-5:０６；男児１６名，女

児１８名)，年長児45名（平均５歳９ケ月；範囲５:03-6：

０２；男児２７名，女児１８名)，成人３０名（平均２１歳10ケ

月；範囲19:02-24:０６；男性１１名，女性１９名)であった。

各年齢の参加者の半数は先に音声を聞き，残りの半数

は先に絵カードを見た。また，年齢ごとの参加者の半数

は視聴覚条件，残りの半数は聴覚条件とした。

材料使用する単語とその単語数は，第１実験と同様

であった。音声刺激は，第１実験で用いた女性の音声を

使用した。また，画像刺激として用いる絵カードは，学

習時に加えてテスト時の視聴覚条件でも提示することか

ら，第２実験で用いる全ての単語について，カラーの絵

カード（縦13ｃｍ×横19ｃｍ）を36枚作成した。学習時に

提示する絵カードは，第１実験で男性の音声に使用した

単語を絵に変更したものであった。絵カードは参加者ご

とに繰って提示し，順序が同じにならないようにした。

ソースモニタリングテスト時に選択してもらう４つの判

断項目を表すカードは．１枚の白画用紙(縦１３ｃｍ×横１９

cm）にポラロイドカメラで撮影した４つの項目を表す４

枚の写真（絵カード・スピーカー・絵カードとスピー

カーの両方・真っ白なもの）を貼り付けて用いた。

手続きFigure2は手続きの概略について示したもの

である。用いる２つの刺激が，絵カードと音声になった

ことを除いては第１実験と同様であった。ただし，ス

ピーカーについては，幼児が理解しやすいようになじみ

のある“テープ”という表現を判断項目に用いた。また

視聴覚条件の参加者には，テスト時に絵カードを提示し

ながら質問した。

結果

′I1able3は，年中児・年長児・成人の再認テストとソー

スモニタリングテストのそれぞれの平均と標準偏差を，

全体と条件ごとに示している。また，４つのそれぞれの

判断項目について，年齢と条件ごとにチャンスレベル検

定を行った結果も示している。

ヒット率，フォルスアラーム率，。，の各結果につい

て，３（年齢：年中児・年長児・成人）×２（条件：視聴覚

条件・聴覚条件）の２要因分散分析を行った。年齢と条

件はともに被験者間要因であった。その結果，ヒット率

学習時

テープレコーダーを聞かせる．絵カードを見せる

テープ6単語十絵カード6単語十両方6単語＝計18単語

↓

2分間の休憩

↓
テスト時

学習時に提示した18単語十提示しなかった6単語＝計24単語

,－－－｣K－漣

謹琴膨淋｜
再認テスト

「ＣＯはさっき見たり〃いたりした？しなかった？」
各再認テスト直後
↓↓

ソースモニタリングテスト

「ＣＯは濃カート､たけで見た？テープ，だﾝプで瀞いた？
絵カーノL､.とテープの両方にあった？
それとも，どちらにもなかった？・・・

夢之はこの戎の享真のﾉｦfｱでどｿzなのか落差して薮えてくれる？」

Figure2手続きの概略

mable3年喰児年長児成人の再認テスト，ソースモニタリングテスト得点の平均値(SDノ

全体

("＝34）

再認テスト

ヒット０．５７(0.20）

考姪qU(０２１）
。，１．９９（1.07）

ＳＭテストの判断項目

絵カード１．６５（2.13）

テープ2.41*＊（1.71）

両方１．１５（1.35）

なかった5.29*＊（1.34）

年中児

視聴覚条件
（"＝16）

0.55(0.21）

0.17(0.24）

1.69（1.12）

聴覚条件

("＝18）

0.58(0.20）

0.06（0.17）

2.25(0.98）

1.06（1.95）２．１７（2.20）

2.56＊（1.55）２．２８（1.87）

0.63*＊(0.96）１．６１（1.50）

5.00*＊（1.41）5.56*＊（1.25）

全体

("＝45）

０．６６(0.19）

0.13(0.23）

2.30（1.01）

年長児

視聴覚条件

（"＝22）

0.61（0.21）

0.14(0.27）

2.10（1.09）

聴覚条件

（"＝23）

0.70(0.18）

0.12（0.18）

2.49（0.91）

１．９８（1.88）１．４５（1.97）2.48＊（1.68）

2.69*＊（1.88）3.00*＊（1.72）２．３９（2.02）

１．６２（1.71）１．６４（1.81）１．６１（1.64）

5.20*＊（1.31）5.18*＊（1.50）5.22*＊（1.13）

全体

("＝30）

0.90（0.09）

0.15(0.20）

3.75（1.07）

成人

視聴覚条件

（"＝１５）

０．９０（0.08）

０．１９(0.22）

3.56（1.20）

聴覚条件

（"＝１５）

0.90（0.10）

0．１１（0.16）

3.94（0.93）

4.80*＊（1.42）4.47*＊(1.41）５．１３*＊（1.41）

4.43*＊（1.57）4.53*＊（1.73）4.33*＊（1.45）

3.90*＊（1.27）4.27*＊（1.22）3.53*＊（1.25）

5.10*＊（1.18）4.87*＊（1.36）5.33*＊(0.98）

注･*は,ﾁｬﾝｽﾚベﾙより値が有意に高いことを示すけく.05,*ﾂ<､01)｡下線の引かれた値は,ﾁｬﾝｽﾚペﾙより値が有意に低いことを示す。
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では，年齢の主効果(Ｆ(2,103)＝34.67,ｐ＜､05）に有意差

があり，成人は年中児と年長児よりもヒット率が高く，

年長児は年中児よりもヒット率が高かった。フォルスア

ラーム率では，どの結果においても有意差がなかった。

d'では年齢の主効果(Ｆ(2,103)＝29.39,'＜､05）と，条件

の主効果(Ｆ(１，１０３)＝4.93,’＜､05）が有意であった。下

位検定の結果，年中児と年長児の間に差はなく，成人は

年中児と年長児よりも。，の値が有意に高かった。これ

は年中児や年長児と比較して成人のほうが判断を正確に

行えたことを意味する。また条件については，聴覚条件

のほうが視聴覚条件よりも。'の値が有意に高かった。

ソースモニタリングテストの結果については，３（年

齢：年中児・年長児・成人)×４(判断項目：絵カードだけ

･テープだけ・両方にあった・なかった)×２（条件：視聴

覚条件・聴覚条件）の３要因分散分析を行った。年齢と

条件は被験者間要因，判断項目については被験者内要因

であった。その結果，年齢の主効果（Ｆ(2,103)＝61.44,

'＜､05)，判断項目の主効果（Ｆ(3,309)＝69.70,'＜､05)，

年齢×判断項目の交互作用（Ｆ(6,309)＝9.09,ｐ＜､05)，

条件×判断項目の交互作用（Ｆ(3,309)＝3.06,’＜､05）の

それぞれが有意であった。下位検定の結果，年齢につい

ては“どちらにもなかった”項目以外において，年中児

と成人，年長児と成人との間に有意差があり，年中児と

年長児よりも成人のほうがＳＭ得点が高かった。しか

し，どの結果においても年中児と年長児との間に差はな

かった。

Figure3は，年齢における４つの判断項目ごとのソー
スモニタリングテスト平均得点を表している。成人は

"どちらにもなかった”項目のＳＭ得点が"両方にあった”

項目よりも有意に高く，他のどの項目のＳＭ得点間にも

差はなかった。また年中児と年長児は“どちらにもな

かった”項目のＳＭ得点が他の３つの判断項目よりも有

意に高く，“テープだけで聞いた''項目のＳＭ得点が，‘‘両

方にあった'，項目よりも有意に高かった。“絵カードだけ

で見た，'項目と"両方にあった”項目とのＳＭ得点間と，

"テープだけで聞いた，，項目と"絵カードだけで見た，'項

目とのＳＭ得点間に差はなかった。

条件については，“絵カードだけで見た，，項目のＳＭ得

点においてだけ視聴覚条件と聴覚条件との間に有意差が

あり（Ｆ(1,412)＝９．００，'＜,05)，聴覚条件の方が視聴覚

条件よりもＳＭ得点が高く，他の３つの項目のＳＭ得点

間に差はなかった。また，２つの条件とも“どちらにも

なかった”項目のＳＭ得点が他の３つの判断項目より有

意に高く，“テープだけで聞いた，'項目のＳＭ得点が"両

方にあった，，項目より有意に高かった。

視聴覚条件では"テープだけで聞いた”項目のＳＭ得

点が，“絵カードだけで見た”項目よりも有意に高く，

"絵カードだけで見た"項目と‘‘両方にあった''項目のＳＭ

得点間に差はなかった。聴覚条件においては"絵カード

だけで見た''項目のＳＭ得点が，“両方にあった,,項目よ

り有意に高く，“絵カードだけで見た'，項目と“テープだ

けで聞いた，，項目のＳＭ得点間に差はなかった。

考察

テスト時の条件についての結果以外は，第１実験と比

較しながら総合考察で記すこととする。ｄ'は聴覚条件の

ほうが視聴覚条件よりも良く，ソースモニタリングテス

トでは，４つの判断項目のうち，“絵カードだけで見た”

と判断する項目においてのみ，視聴覚条件よりも聴覚条

件のほうが成績が良かった。２つの条件間の違いは，テ

スト時に絵カードを提示するのかしないのかという点で

あった。

結果から視聴覚条件ではテスト時，つまり検索の段階

に何らかの混乱が生じて，誤りが増えた可能性が考えら

れる。この理由としては，学習時つまり記銘の段階に提

示した単語の符号化と，テスト時に提示された画像刺激

の不一致である。従来の多くの記憶発達研究からは，外

界の刺激はそのまま保持されるのではなく，つくり変え

られた形で保持され，絵や語はイメージ的符号化と言語

的符号化のいずれかを行って情報を保持すると考えられ

ている（KlatzkyJ984／1986)。このことから，第２実験

で学習時に提示した単語は具体的な事物に関する単語で

あったため，言語連想が生じやすく言語的に符号化が行

われていたのではないだろうか。従って聴覚条件では，

記銘の段階で言語的な符号化がなされた単語に対して，

言語的な判断を求められるため，情報を検索する負荷が

少なく，判断を行いやすかったといった可能性が考えら

れる。

これに対して視聴覚条件では，実験者の質問と同時に

絵カードが提示されるため，言語的に符号化された'情報

と，テスト時に新たに提示される絵を一致させなければ

ならない。しかし画像刺激（絵カード）は，色・形等の

細かな特徴を認識することが必要となり，音声‘情報に比

べて情報量が多くなるため，情報を検索する際にその分
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の負荷がかかり，このときに誤りが多く生じたのではな

いだろうか。このようなことから聴覚条件よりも判断が

難しくなったのだろう。

総合考察

本研究では，同一の出来事内における幼児の外部情報

のソースモニタリング能力を検討する課題を発展させる

ための基礎的検討を行うことを目的とし，両方に共通す

る情報を加えて，幼児と比較するために成人も対象とし

た発達的検討を行った。第１実験では，学習時の２つの

提示刺激に男性と女性の音声を用いて検討を行い，第２

実験では絵カードと女性の音声を提示した。そしてソー

スモニタリングテスト時には，４つの項目からソースモ

ニタリング判断を求めた。

“両方に共通する情報'，を加えた同一の出来事内におけ

る幼児のソースモニタリングテストの結果から，幼児は

従来検討されてきた課題と比較して判断が難しく，成人

と比較してソースモニタリング能力が十分に発達してい

ないことが示唆された。また，“両方に共通する情報"を

判断することが他の判断を行うよりも難しいことが示唆

され，このことは刺激の類似性が原因となって生じたわ

けではないことが明らかとなった。さらに"両方”と判

断することは，２つの出来事間のソースモニタリング検

討を行い４つの判断項目の中で"両方”の成績が最も良

いことを明らかにしたRuffmanetal.（2001）の結果と異

なる傾向を示した。

これらの結果について考えられる可能性として以下の

３点があげられる。第１に，Roberts（2002）が分類した

同一の出来事内における情報源判断と，２つの出来事間

における情報源判断という課題の′性質の違いである。

Ruffmanetal.（2001）は，“両方'，と判断する項目の成績

が最も良いことに関して，提示回数が多いほうが記憶痕

跡が強くなり，結果としてソースモニタリング判断も正

確になったと論じている。本研究では再認テストにおい

て，１回提示の単語よりも２回提示された（両方）単語の

ほうが，提示されたことを正確に判断するといった提示

回数の効果は得られたが，ソースモニタリングテストで

は得られなかった。このことから，“両方，，と判断するこ

とは，２つの出来事間では容易な判断であっても，同一

の出来事間では難しい判断となり得る可能性が考えられ

る。

第２に，物語と単語という刺激の違いが考えられる。

Ruffinanetal.（2001）は，ビデオで物語を提示したので，

参加者は時間的流れに沿って内容を文脈的に捉え。全体

を１つのまとまりとして認識できたと考えられる。よっ

て参加者が次にテープを聞かされるときには，ビデオで

見た内容とテープの内容を照らし合わせながら聞くこと

ができ，２回提示された内容が強く印象に残り（Marche，

1999;Pezdek＆Roe,1995)，“両方に共通する情報，'の判

断が最も容易となったと考えられる。これに対して本研

究で用いた単語は個々が独立しており，物語のように関

連づけて記憶することが困難なものであった。また単語

は次々に提示され，絵カードは似たような描写であった

ことも，２回提示されたという認識を難しくした原因と

考えられるだろう。

第３に，ソースモニタリング課題の手続きの問題があ

げられる。いくつかの研究から（Multhaup,1995;Marsh

＆Hicks,1998;Lane,2006）は２つの選択肢を用いてソー

スモニタリングテストを行ったほうが成績が良いことが

報告されている。例えばMarsh＆Hicks（1998）は，従

来のようにテスト時に３つの選択肢で判断を求めるので

はなく，二者択一の課題で判断を求めたほうが判断が容

易であることを明らかにしており，このような課題方法

を純粋ソースモニタリング課題として提案している。ま

た，Ｌａｎｅ（2006）は，成人を対象に検討した２つの出来

事間の判断において，４つの項目について２択で尋ねる

と"両方”の判断は他の項目と同程度の成績であると報

告している。これらのことから，選択肢の数を考慮して

"両方に共通する情報"の検討を行うと異なる結果を示す

可能性が考えられる。つまり，４つの項目から選択して

もらうのではなく，実験者が項目ごとに質問し（例えば，

男性の声だけで聞いた？)，参加者にはその都度「はい」

か「いいえ」の二者択一で判断してもらうといった方法

である。また，ソースモニタリング課題によって得られ

たデータの分析方法は未だ完全に統一されておらず，実

験結果が単純に比較できない（金城，2001）という問題

があることから，今後は分析方法についても考慮する必

要があるだろう。

本研究では，同一の出来事内での幼児の外部情報の

ソースモニタリング能力の検討を行うことを目的とし，

課題を現実場面に応用させるための第一歩として"両方

に共通する情報”を加えた検討を行い，幼児のソースモ

ニタリング能力が十分に発達していないことを明らかと

した。そしてこの結果は，従来の基礎的研究において，

幼児であっても同一の出来事内のソースモニタリング判

断が可能であると報告されていることと異なる結果を示

した。このような結果を示した本研究は，同一の出来事

内における幼児のソースモニタリング判断も，２つの出

来事間で用いられているような少し複雑な課題で検討を

行うと，判断が難しくなることを示唆した点で意義のあ

る検討を行ったといえるだろう。少なくとも，同一の出

来事内におけるソースモニタリング課題を発展させるた

めの新たな指標の１つとなったのではないだろうか。
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中学生の教師に対する信頼感と学校適応感との関連

中井大介庄司一子
(筑波大学大学院人間総合科学研究科・日本学術振興会特別研究員）（筑波大学人間総合科学研究科）

本研究の目的は，学校教育における教師と生徒の信頼関係の重要性と，思春期における特定の他者と

の信頼関係の重要性を踏まえ，中学生の教師に対する信頼感と学校適応感との関連を実証的に検討する

ことであった。中学生457名を対象に調査を実施し，「生徒の教師に対する信頼感尺度」と「学校生活適

応感尺度」との関連を検討した。その結果，（１）生徒の教師に対する信頼感は，生徒の「教師関係」にお

ける適応だけではなく，「学習意欲」「進路意識」「規則への態度」「特別活動への態度」といった，その他

の学校適応感の側面にも影響を及ぼすこと，（２）各学年によって，生徒の教師に対する信頼感が各学校

適応感に与える影響が異なり，１年生では教師に対する「安心感」が一貫して生徒の学校適応感に影響を

与えていること，（３）一方，２年生，３年生では「安心感」に加えて，「不信」や「役割遂行評価」が生徒の

学校適応感に影響を与えるようになること，（４）各学年とも，生徒の教師に対する信頼感の中でも，教

師に対する「安心感」が最も多くの学校適応感に影響を及ぼしていること，（５）「信頼型」「役割優位型」

｢不信優位型」「アンビバレント型」といった生徒の教師に対する信頼感の類型によって生徒の学校適応感

が異なること，といった点が示唆された。

【キー・ワード】信頼感，教師，中学生，学校適応感，教師一生徒関係

問題と目的

本研究の目的は，学校教育における教師と生徒の信頼

関係の重要性と，思春期における特定の他者との信頼関

係の重要性を踏まえ，中学生の教師に対する信頼感と学

校適応感との関連を検討することである。

近年，学校教育において不登校・学級崩壊など様々な

問題が発生している。その中で，生徒の援助資源のひと

つとして，生徒と直接関わる教師の重要性が改めて指摘

されている（大野，1997)。教師一生徒関係の研究につ

いては，教師との関係が生徒の学校適応や人格形成にま

で影響を汝ぼすことが指摘されている（河野，1988)。

このような研究の中で，生徒の学校適応に影響を及ぼす

要因として，教師と生徒の相互の「信頼感」の重要』性が

指摘されている（小林・仲田，1997)。また，生徒のメ

ンタルヘルスの観点からも，生徒の特定の他者への「信

頼感」の必要‘性が指摘されている（酒井・菅原・這柴城・

菅原・北村,2002)。

このように，重要とされている信頼感であるが，学校

での教師一生徒関係の信頼感を検討したものは少ない。

従来の教師一生徒関係の研究は，教師の指導類型に関す

る研究など（三隅・矢守，1989)，信頼される教師側の

特性である「信頼性」についての研究がほとんどであっ

た。

信頼感については，従来から，あらゆる社会的状況で

必要とされる問題として指摘されてきた（Johnson＆

Swap,１９８２；Rotter，1980)。その定義については，研究

者の間で明白な一致は見られていないが，RempeL

Holms,＆Zanna（1985）は，信頼感に共通して見られる

概念として，（a）「パートナーの行動の予測可能性｣，

(b）「パートナーの行動を頼りになるとみなすこと｣，

(c）「パートナーとの関係'性に対する自信と安心感」と

いう３つの概念を挙げている。Rempeletal.（1985）は，

これらの概念を踏まえ，信頼感を「パートナーの行動を

信じて，頼ることであり，パートナーの行動の予測可能

‘性，パートナーとの関係'性に対する自信と安心感」と定

義している。

このような信頼感は，精神的健康を高め維持する効果

や，ストレス耐性の強いパーソナリティとの関連という

視点でとらえられ，その重要性が指摘されている（天貝，

2001)。その中で，従来の研究は，質問紙によって対人

的信頼感を測定するものが多い。質問紙による測定は，

測定の対象によって「他者一般に対する信頼｣，「特定の

他者に対する信頼」に分類される。しかし，これまでの

研究では，「特定の他者に対する信頼」を測定する尺度

が少ないことが指摘されている（Anderson＆Dedrick，

1990)。信頼感が特定の状況や関係によりその内容や程

度が異なるという指摘を踏まえれば(Johnson＆Ｓｗａｐ，

1982)，「特定の他者に対する信頼感」を検討する必要が

あると考えられる。
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特に，既述のような教師一生徒関係の重要性を踏まえ

れば，「特定の他者に対する信頼感」である，生徒の教

師に対する信頼感を検討する必要があると考えられる。

これに関しては，中井・庄司（2006）が，これまで思弁

的論考にとどまっていた，生徒の教師に対する信頼感に

ついて「生徒の教師に対する信頼感尺度」（Students，

'hstforT1eachers;以下STT尺度）を作成し，生徒の教

師に対する信頼感が「安心感｣，「不信｣，「正当性」の３

側面で捉えられることを実証的に明らかにしている。し

かし，生徒の教師に対する信頼感については，その関連

要因の検討など未だ実証的な研究が少ない。そのため，

このような生徒の教師に対する信頼感が，生徒の学校生

活に関する心理的要因とどのように関連するかなど実証

的な検討を重ねる必要があると考えられる。

生徒の教師に対する信頼感の関連要因としては，教師

と生徒の信頼関係が，生徒の学習意欲や学校適応感と関

連することが指摘されている（岸田，1987)。しかし，

近年，不登校など中学生の不適応の問題が増加する中で

重要とされている生徒の学校適応感と，生徒の教師に対

する信頼感との関連を検討した研究は見受けられない。

適応感とは，個人の適応の状態についての感覚や，適

応しているという感覚を表すものであり，この適応感は

個人と環境との主観的な関係であることが指摘されてい

る（大久保，2005)。つまり，学校適応感とは個人が学校

環境の中で上手く生活しているという，生徒の個人的，

主観的な感覚であり，教師との信頼関係がこのような生

徒の学校適応感と関連することが指摘されている。

これまでの研究では，教師の勢力資源やＰＭ理論と

いった，教師の「信頼性」に対する生徒の認知が，生徒

の学校適応感に影響を及ぼすことが指摘されている。し

かし，このような生徒の対人関係と学校適応との関連を

あつかった研究は，散見されるものの未だ少ないとの指

摘がなされている（酒井ほか．2002)。特に，これまで

重要とされてきた生徒の教師に対する信頼感と学校適応

感の関連は思弁的論考に留まっている（岸田，1987)。

教師一生徒関係の重要性を踏まえれば，教師側の特性で

ある「信頼性」の側面だけでなく，生徒側の特性である

｢信頼感」の側面からも，生徒の教師に対する信頼感と

学校適応感の関連について検討する必要があると考えら

れる。

また，教師一生徒関係と学校適応感との関連では，中

学生を対象に，学年別の検討など発達的な観点から検討

した研究は少ない。中学生は，自我の目覚めや性意識の

発達などから，小学生におけるそれまでの教師への安定

した態度，絶対視が変化し，批判的態度も芽生える時期

であり，精神発達的観点からも，教育制度的観点から

も，教師との関係が変化する時期であることが指摘され

ている（三隅・矢守，1989)。中井・庄司（2006）におい

ても，中学生の教師に対する信頼感は学年ごとに異なる

ことが明らかになっていることから，中学生を対象にそ

のような関係性の変化と学校適応感との関連を検討する

必要があると考えられる。

さらに，これまでの教師-生徒関係と学校適応感の研

究は，スクール・モラールのような１因子構造の学校適

応感との関連を検討している研究が多く，生徒の学校適

応感の多様な側面を捉えていないという問題がある。既

述のように，教師-生徒関係は生徒の友人関係，学習意

欲，人格形成にまで影響を及ぼす可能性が指摘されてい

ることから（浜名・松本，１９９３；河野，1988)，生徒の教

師に対する信頼感と生徒の学校生活における適応の諸側

面との関連を詳細に検討する必要があると考えられる。

以上を踏まえ，本研究では，発達的に思春期に位置

し，教師との関係が複雑化する中学生を対象に，これま

で思弁的論考にとどまっていた，生徒の教師に対する信

頼感と生徒の学校適応感との諸側面の関連を検討するこ

とを目的とする。また，教師に対する信頼感の違いと生

徒の学校適応感との関連を検討するため，「STT尺度」

の下位尺度を類型化し，生徒の教師に対する信頼感の類

型と学校適応感との関連についても検討する。

本研究では，Erikson（1959／1973）や天貝（2001）な

どの他者一般に対する信頼感の定義に基づき，生徒の教

師に対する信頼感に，①発達的側面②肯定的側面と否

定的側面を仮定する。また，特定の他者に対する信頼感

には，相手への役割期待との関連において感じるものが

あるという指摘から（天貝，2001；西垣・浅井・大西・

福井,2004)，③教師役割に対する期待，を仮定する。

そして，既述のRempeletal.（1985）の定義を参考に，

本研究では，生徒の教師に対する信頼感を「教師を信じ，

頼ること。教師の行動の予測可能性。教師との関係に対

する自信と安心感。教師としての資質や能力に対する役

割期待を含む｡」と定義する。また，学校適応感につい

ては，「個人が学校環境の中で上手く生活しているとい

う，個人的，主観的な状態・感覚」と定義する。

生徒の教師に対する信頼感と学校適応感の関連を検討

することによって，最終的には生徒のメンタルヘルスの

維持や教育実践の質の向上に寄与する知見が得られると

考えられる。また，天貝（2001）は，幼少期において基

本的信頼感の獲得に失敗しても，思春期が信頼感の再獲

得の時期となることを指摘している。そのため，幼少期

において基本的信頼感が獲得できていない場合において

も，思春期における特定の他者である教師との間に信頼

感を高め。それを他者一般へと汎化させることも可能で

あると推察される。このような指摘を鑑みれば，思春期

のメンタルヘルスの維持だけに限らず．生涯発達的な観

点からも教師と生徒が信頼関係を築くことの意義が示唆

される。
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仮 説

先行研究を踏まえ，本研究では以下の４つの仮説を検

討する。（仮説ｌ）生徒の教師に対する信頼感のポジティ

ブな側面である「安心感｣，「正当性」は，生徒の学校適

応感に正の影響を，生徒の教師に対する信頼感のネガ

テイブな側面である「不信」は，生徒の学校適応感に負

の影響を及ぼすであろう。（仮説２）上級学年のほうが教

師を冷静かつ批判的に見る能力が高くなることが推測さ

れるため，情緒的な側面である「安心感」だけでなく，

教師としての能力や資質への期待である「正当性」の影

響力も強まるであろう。（仮説３）適応の危機である環境

移行期にある１年生は,２年生・３年生に比べ，情緒的な

側面である｢安心感｣の影響力が強いであろう。（仮説４）

｢STT尺度」の下位尺度の類型化による教師に対する信

頼感の違いによって，生徒の学校適応感との関連の様相

は異なるであろう。

方法

調査対象

首都圏２県の２つの公立中学校（Ａ校，Ｂ校）につい

て，各校とも１クラス単位の調査を実施した。内訳は，

中学１年生155名（男子８４名，女子７１名)，中学２年生

141名（男子73名，女子68名)，中学３年生161名（男

子79名，女子82名)，合計457名。Ａ校は，農業・商

業・工業のバランスのとれた地方都市（人口約７万人）

の中学校である。全校生徒は約550人。市内には中学校

が６校あるが，Ａ校は市内で最も早く創設された比較的

歴史の長い学校である。反社会的問題も少なく，市内の

他の中学校と比べて大学への進学志望も高い。一方，Ｂ

校は，農業・商業・石材業を中心とした地域（人口約５

万人）の中学校である。Ａ校とは隣接地域にある。近年，

近郊３町村が合併し現在の市となる。全校生徒は約300

人。市内には中学校が４校あるが，Ｂ校は創立50周年

と比較的歴史の長い中学校である。反社会的問題・非社

会的問題ともに少なく，落ち着いた雰囲気の学校であ

る。本研究では，Ａ校の生徒247名，Ｂ校の生徒210名

を調査対象とした。

調査内容

①STT尺度生徒の教師に対する信頼感の測定につ

いては，これまで思弁的論考にとどまっていた生徒の教

師に対する信頼感を量的に捉えた，中井・庄司（2006）

の「STT尺度」を使用した。この「STT尺度」について

は，内容的妥当性の検証において大学院生５名が各項目

を５つの構成要素に分類し，その一致率を判定している

が，一致率の基準が６０％と低めであったことや，項目

数が40項目と若干多めであったことから，実施に際し

ては「STT尺度」を修正した３１項目の尺度を使用した。

修正にあたっては，心理学・教育学を専攻する大学院生

5名で内容的妥当性及びワーデイングに関する検討を行

い，一致率が80％を下回る項目，中井・庄司（2006）の

因子において因子負荷が低い項目を修正・削除した。こ

の尺度について「非常にそう思う（４点)」「少しそう思う

(３点)」「あまりそう思わない（２点)」「まったくそう思

わない（1点)」の４件法で回答を求めた'k

②学校生活適応感尺度学校・授業への適応や友人関

係における適応など，生徒の学校適応感の多様な側面を

測定するため，内藤・浅川・高瀬・古川・小泉（1986）

の作成した「学校生活適応感尺度」を使用した。この尺

度は高校生を対象として開発された尺度であるが，項目

内容の平易さから中学生にも適用可能であると考え使用

した。この尺度は，学習面における適応を表す「学習意

欲｣，友人関係における適応を表す「友人関係｣，進路面

における適応を表す「進路意識｣，教師関係における適

応を表す「教師関係｣，校則への適応を表す「規則への態

度｣，特別活動への適応を表す「特別活動への態度｣，の

6つの下位尺度で構成されが信頼‘性と妥当性が確認され

ている。「学習意欲」は「私は，勉強に積極的である」な

ど６項日からなる。「友人関係」は「私は，悩みなどを話

せる友人がいる」など６項目からなる。「進路意識」は

｢私は，進路のことを真剣に考えている」など６項目か

らなる。「教師関係」は「私は，なんでも相談できる先生

がいる」など６項目からなる。「規則への態度」は「私は，

意識しなくても，規則を守れるほうだ」など６項目から

なる。「特別活動への態度」は「私は，クラブ，ホーム

ルーム活動や行事などに積極的である」など６項目から

なる。これら全36項目について，「非常に当てはまる（５

点)」「やや当てはまる（４点)」「どちらともいえない（３

点)」「あまり当てはまらない（２点)」「全く当てはまらな

い（１点)」の５件法で回答を求めた。各下位尺度の内的

整合′性については，「学習意欲」がα＝.83,「友人関係」

がα＝､82,「進路意識」がα＝､86,「教師関係」がα＝

､90,「規則への態度」がα＝､85,「特別活動への態度」が

α＝､87,であった。

調査時期および実施方法

調査の実施時期は2005年６月～７月。調査の手続き

は，調査対象者の確保，回収率，回答の質の確保の観点

から調査対象者の在籍する学級単位で授業時間などを用

いて集団で実施された。具体的な方法は，まず，学級担

1）教示については，中井・庄司（2006）と同様に，「特定の先生を

思い浮かべて」という教示に対し，調査対象者が思い浮かべる教

師が，その調査対象者の教師イメージと深く関わっており，その

教師イメージが生徒の心理的要因と関連していると考え，「特定

の先生が思い浮かぶ場合には，その先生を思い浮かべて答えてく

ださい。特定の先生が思い浮かばない場合には，学校の平均的な

先生について思い浮かべて答えてください｡」との教示を行った。
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任が質問紙を一斉に配布し，学級担任の指示のもとで一

斉に回答が求められた。調査を実施する場所は普段授業

を受けている教室が用いられた。調査を実施する教師全

員に「調査マニュアル」が配布され，調査中の回答で不

明な点があった場合には学級担任が適宜対応するよう求

めた。質問紙調査は無記名式で行い，調査対象者の回答

の匿名性が確保されることを質問紙に明記した。また，

調査に対する同意については，質問への回答は自由意志

であること，答えられない項目や，答えたくない項目は

無理に答えなくてよいことを質問紙に明記した。さら

に，教師本人の調査実施による，回答への影響を避ける

ために，「学校の先生方がみなさんの回答をご覧になる

ことはありません｡」「名前を記入する必要も無いので，

安心して，自分の気持ちを，できるだけありのままにこ

たえてください｡」という記述を質問紙のフェースシー

トに明記した。これらの方法はすべての学年において共

通であった。統計処理には，ＳPSS（Version12.0）を使用

した。

結 果

1．ＳＴ｢尺度の因子パターン

まず，「STT尺度」の各調査項目について項目分析を

行った。天井効果・フロア効果を検討するため，平均値

が1.5以下または3.5以上，平均値±１標準偏差の値が

尺度の上限値を上回っている項目，もしくは，下限値を

下回っている項目を検討したところ，問題のある項目は

認められなかった。次に，パラフレーズの問題を確認す

るために，総項目間相関を算出したところγ＝､90以上

の相関は認められなかった。以上，項目分析の結果から

問題のある項目は認められなかった。

よって，全３１項目について，スクリー基準に基づく

因子分析（最尤法・プロマックス回転）を行った。その

結果，初期解における固有値の減衰状況（第１因子

14.06,第２因子2.58,第３因子1.75,第４因子.882）と

解釈可能性から最終的に３因子が抽出された（'mablel)。

第１因子は，「私が不安なとき，先生に話を聞いてもら

うと安心する｣，「先生にならいつでも相談ができると感

じる」など１１項目からなる。第１因子には「教師がいる

ことによる安心感」に関する項目と「教師との関係性に

対する安心感」に関する項目が含まれていると考えられ

る。よって第１因子を「安心感」と命名した。第２因子

は，「先生は自分の考えを押し付けてくると思う」など

１０項目からなる。これらの項目は，教師に対する不信

に関する項目であると考えられる。よって，第２因子を

｢不信」と命名した。第３因子は，「先生は教師としてた

くさんの知識を持っていると思う」など10項目からな

る。これらは生徒が教職という職業についている教師に

対して期待する，教師としての役割に関わる項目が含ま

れていると考えられる。よって第３因子を「役割遂行評

価」と命名した。この因子は，中井・庄司（2006）の「正

当性」の因子と対応するものであるが，「正当性」は，教

師側の特性として勢力資源の研究で用いられている概念

であるため，生徒側の特性を表す表現の方が本研究の趣

旨に合うと判断し，「役割遂行評価」と命名した。因子

分析の結果得られたこれらの３因子は，中井・庄司

（2006）の結果と一致するものであった。各因子の負荷

量の高い項目によって構成される各因子に対応する各下

位尺度の内的整合性については，「安心感」がα＝､94,

｢不信」がα＝､90,「役割遂行評価」がα＝.89であった。

２．各尺度の基本統計量と学年差・性差

各尺度の基本統計量と学年差・性差を算出した（'11able

２)。学年（１年生・２年生・３年生）と性（男子・女子）

を要因とする２要因分散分析を行った結果，「STT尺度」

については，「安心感」で，学年の主効果が認められ（Ｆ

（2,427)＝9.05,'＜､001)，′nlkey法による多重比較の結

果，１年生が２年生より，１年生が３年生より有意に高い

得点を示していた。「不信」では，学年の主効果が認め

られ(Ｆ(2,426)＝13.20,’＜､001)，′nlkey法による多重

比較の結果，３年生が１年生より，２年生が１年生より有

意に高い得点を示していた。「役割遂行評価」では，学

年の主効果が認められ（Ｆ（2,421）＝15.57,’＜,001)，

'１１１key法による多重比較の結果，１年生が２年生より，１

年生が３年生より，２年生が３年生より有意に高い得点

を示していた。

「学校生活適応感尺度」については，「学習意欲」で，

学年の主効果が認められ（Ｆ（2,448)＝8.02,ｐ＜､００１)，

'１１１key法による多重比較の結果，１年生が２年生，３年生

よりも有意に高い得点を示していた。「友人関係」では，

学年の主効果（Ｆ（2,446)＝3.03,ｐ＜,05）と性の主効果

(Ｆ（1,446)＝6.43,ｐ＜､05）が認められた。学年の主効

果では，′nlkey法による多重比較の結果，１年生が３年生

よりも有意に高い得点を示していた。性の主効果では，

女子が男子よりも有意に高い得点を示していた。「進路

意識」では，有意な結果は認められなかった。「教師関

係」では，学年の主効果が認められ（Ｆ（2,445)＝5.75,

'＜,01)，′nlkey法による多重比較の結果，１年生が３年

生よりも有意に高い得点を示していた。「規則への態

度｣，「特別活動への態度」においては，有意な結果は認

められなかった。

以上のように，「STT尺度」の各下位尺度得点につい

ては，学年によって有意な得点差があることが明らかに

なった。そこで，以下の分析では，学年別に分析を行う

こととした。

3．生徒の教師に対する信頼感が学校生活適応感に及ぼ

す影響

学年別に，「STT尺度」が「学校生活適応感尺度」を構
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TablelSTT尺度の因子分析結果（プロマックス回『転絢と因'子間栢関
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項目 Ｆ１Ｆ２Ｆ３

成する６変数（｢学習意欲」「友人関係」「進路意識」「教師

関係」「規則への態度」「特別活動への態度｣）をどの程度

予測しうるかを調べるため，６変数各々の得点を従属変

数，「STT尺度」の下位尺度（｢安心感」「不信」「役割遂

行評価｣）を独立変数とする重回帰分析を行った（ステッ

第１因子安心感（α＝.94）

先生にならいつでも相談ができると感じる

私が不安なとき，先生に話を聞いてもらうと安心する

私は先生と話すと気持ちが楽になることがある

先生と話していると困難なことに立ち向かう勇気がわいてくる

私が悩んでいるとき，先生が私を支えてくれていると感じる

将来のことがわからないときは先生に相談してみようという気になる

先生はいつも私のことを気にかけてくれると思う

先生は私を大事にしてくれていると感じる

私が失敗したとき，先生なら私の失敗をかばってくれると思う

先生は私の立場で気持ちを理解してくれていると思う

先生なら私との約束や秘密を守ってくれると思う

プワイズ法)。また，投入変数に中程度の相関がみられ

る変数が存在していたことから，多重共線性の問題を検

討するためにＶＩＦを算出した。その結果，すべての値が

VIF＜２であり，多重共線性は認められないと判断され

た。得られた標準偏回帰係数の値を'Elble3に示す。
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第２因子不信（α＝､90）

先生は自分の考えを押し付けてくると思う

先生は自分の機嫌で態度が変わると思う

先生は一度言ったことを，ころころ変えると感じる

先生の性格には裏表があるように感じる

先生は威張っているように感じる

たとえ間違っているときでも，先生は自分の間違いを認めないと思う

先生は言っていることと，やっていることに矛盾があると思う

先生は一部の人を，ひいきしていると思う

先生は他の生徒と私を比べていると感じる

先生の考え方は否定的だと思う

注．枠内は因子負荷量の絶対値が.４０以上ある。
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第３因子役割遂行評価（α＝､89）

先生は悪いことは悪いとはっきり言うと思う

先生は自信を持って指導を行っているように感じる

先生は教師としてたくさんの知識を持っていると思う

先生は正直であると思う

先生は質問したことにはきちんと答えてくれる

先生は決まりを守ると思う

先生には正義感が感じられる

先生には教育者としての威厳があると思う

先生は何事にも一生懸命であると思う

私が間違っているときは，先生ならきちんと叱ると思う

因子間相関
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Table２各尺度の基本統計量及び学年差・性差

､１１＊*＊

主効果交互作用多重比較女子男子

､２９＊*＊､４１＊*＊

､１６＊＊＊

注.γは単純相関係数，βは標準偏回帰係数。＞Ip＜､05,＊やく.01,北*やく.001

.５８＊＊＊

1年(74~83人）２年(69~73人）３年(74~79人）１年(62~69人）２年(65~68A）３年(78~82人）学年性別

､３７＊*＊､０８＊*＊､０５＊＊.１５＊＊＊

.４１＊＊＊

Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｆ値Ｆ値Ｆ値

説明率（R2）

【STT尺度】

安心感

不信

役割遂行評価

【学校生活適応感尺度】

学習意欲

友人関係

進路意識

教師関係

規則への態度

特別活動への態度

2.31（､75）

2.54（､71）

2.84（､71）

１＞２，１＞３

３＞１，２＞１

１＞２，１＞３，２＞３

2.74(､61）

2.15（､72）

3.24(､45）

2.37（､79）

2.56(､74）

2.99（､59）

９．０５＊*＊

13.20＊*＊

15.57＊*＊
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５

７
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２

●
●
●

布
鎚
調

．
１
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2.51（､75）

2.34（､77）

3.08（､62）

2.41（.77）

2.60（.71）

2.83（.72）

2.68（､56）

2.17（､51）

3.24(､45）

3.31(､88）

4.01（､63）

3.70(､76）

3.09(､86）

3.48（､76）

3.68(､76）

2.87(､88）２．８６(､72）

3.70(､78）３．７５（､81）

3.38（1.00）３．４６(､81）

2.73（1.06）２．７９（1.07）

3.09（､87）３．３１（､89）

3.44（.87）３．６９（､94）

2.96（､88）２．８６（､85）

3.74(､85）３．４９（､84）

3.24（1.12）３．３９（､90）

3.00（1.08）２．６５（1.02）

3.34（､93）３．２０（､93）

3.48（､97）３．４２（.85）

８．０２＊*＊

3.03＊

2.52

5.75＊＊

1.69

.67

1＞２，１＞３

１＞３

3.12（､72）

3.67（､76）

3.40（､91）

3.11（､82）
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3.46（､84）
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1.58
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特別活動への態度

γ β

注.〃の値の幅は欠損値による。やく.05,拳やく.01,＊*効く.001

Table3STT尺度を独立変数学校生活適応感尺度を従属変数とする重1回帰分析(学年別ノ

【STT尺度】

１安心感

２不信

3役割遂行評価

1年生（117～119人）

＊
＊
＊

＊
＊
＊

虞
Ｕ
ｎ
Ｕ
虞
Ｕ

Ａ
畳
つ
Ｊ
捌
畳

●
●
●

学習意欲友人関係進路意識

γ γγβββ

教師関係

γ β

規則への態度

γ β

特別活動への態度

γ β

､３０＊＊ 、４２＊＊

－．２３＊＊

、４６＊＊

【STT尺度】

1安心感

2不信

3役割遂行評価

､４２＊＊

､00

.25＊＊

､５４＊＊＊

､２１＊

．２９＊＊

－．１０

．２１＊

､３１＊＊ 、３５＊＊

－．０７

．２７＊＊

.３５＊*＊、６０＊＊

一.１４

．３４＊＊

､６４＊＊＊、５０＊＊

一・２５＊＊

、３３＊＊

､５５＊*＊、４５＊＊

－．１３

．３５＊＊

.４６＊＊＊

.４４＊＊＊

説明率（R2）

発達心理学研究第１９巻第１号

.０９＊＊

一.２７＊＊

、３９＊*＊

､７６＊*＊、６１＊＊

－．５０＊＊

、５４＊＊

、７５＊＊

－．５１＊＊

､２９＊*＊、６２＊＊

,２１＊＊＊

.２４＊＊ 、２９＊＊

－．１７＊

、３０＊＊

説明率（R2）

２年生（129～131人）

.２２＊*＊

学習意欲

γ β

友人関係進路意識

γ γββ

教師関係

γ β

規則への態度

γ β

､６１＊*＊、３９＊＊

－．２２＊＊

、４０＊＊

､６６＊＊＊､２１＊*＊

、３９＊＊

-.３０＊＊

、３２＊＊

,４８＊*＊、２８＊＊

－．１７

．２６＊＊

.３６＊*＊

、８０＊＊

一.６３＊＊

.４６＊*＊、６８＊＊

、７１＊＊＊

一・１５＊

．５４＊＊

一.５１＊＊

．５７＊＊

、４３＊＊

一.２８＊＊

、３７＊＊

､１９＊＊＊

.４０＊*＊．２３＊＊

一°１１

．２１＊＊

特別活動への態度

γ β

規則への態度

γ β

教師関係

γ β

､０８＊＊

【STT尺度】

ｌ安心感

２不信

３役割遂行評価

3年生（145～148人）

友人関係

γ β

進路意識

γ β

学習意欲

γ β
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その結果，「学習意欲」においては，１年生で「安心感」

｢不信」の標準偏回帰係数，２年生で｢安心感」の標準偏

回帰係数，３年生で「安心感」の標準偏回帰係数が有意で

あった。「友人関係」においては，各学年とも「安心感」

の標準偏回帰係数が有意であった。「進路意識」におい

ては，１年生で「安心感」の標準偏回帰係数，２年生，３年

生で「役割遂行評価」の標準偏回帰係数が有意であった。

｢教師関係」においては，各学年とも「安心感」の標準偏

回帰係数が有意であった。「規則への態度」においては，

1年生で「安心感」の標準偏回帰係数，２年生で「不信」

｢役割遂行評価」の標準偏回帰係数，３年生で「安心感」

の標準偏回帰係数が有意であった。「特別活動への態度」

においては，１年生で「安心感」の標準偏回帰係数，２年

生で「安心感」の標準偏回帰係数，３年生で「役割遂行評

価」の標準偏回帰係数が有意であった。

4．STT尺度の類型による学校生活適応感尺度下位尺度

得点の差

前項では，生徒の教師に対する信頼感の各下位尺度

が，生徒の学校適応感と関連することが明らかになっ

た。しかし，教師に対する信頼感による関係性の違い

が，生徒の学校適応感とどのように関連するかは明らか

になっていない。そこで，教師に対する信頼感の違いが

生徒の学校生活適応感とどのように関連するかを検討す

るため，「STT尺度」の下位尺度を類型化し，教師に対

する信頼感の違いと「学校生活適応感尺度」との関連を

検討した。「STT尺度」下位尺度の分類は，五十嵐・萩

原(2004）の分類法にならい以下の方法で行った。まず，

１つの下位尺度得点一（残りの２つの下位尺度得点の和

/2）＞０であれば，ある下位尺度得点が残りの下位尺度

得点よりも個人内で優位であり，その型の信頼感を有し

ていると考えた。さらに，複数の下位尺度得点が優位で

ある場合，それらの混合型の型を有していると考えて抽

出した。

各下位尺度の得点を以上の基準で分類を行った結果，

｢安心感」のみが優位であるもの，「安心感」と「不信」が

いずれも優位であるものは少なかったので，分析からは

除外することとした。「不信」のみが優位なものは，「不

信優位型」と命名した。この型は，教師に対して不信感

のみを強く抱いていることが特徴であると考えられる。

｢役割遂行評価」のみが優位なものは，「役割優位型」と

命名した。この型は，教師に教師としての役割のみを強

く期待している点が特徴であると考えられる。「安心感」

と「役割遂行評価」のいずれもが優位なものは，教師に

対する信頼感が高いと考えられるため「信頼型」と命名

した。この型は，教師に対する信頼感が高いことが特徴

であると考えられる。「役割遂行評価」と「不信」のいず

れもが優位なものは，両価的な感'情を有していると考え

られることから，「アンビバレント型」と命名した。こ

の型は，教師に教師としての役割は期待しているが，同

時に不信感も抱いているのが特徴であると考えられる。

これら信頼感の類型による「STT尺度」の下位尺度得点

の差を検討するために，信頼感の類型と学年を要因とす

る２要因分散分析を行った（'mable4)。

その結果，「学習意欲」では，類型の主効果（Ｆ（3,

387)＝11.53,'＜､001）と学年の主効果（Ｆ（2,387)＝

3.95,’＜､05）が認められた。類型の主効果では，′Iilkey

法による多重比較の結果，「役割優位型」が「不信優位

型」「アンビバレント型」より，「信頼型」が「役割優位

型」「不信優位型」「アンビバレント型」より有意に得点

が高かった。学年の主効果では，１年生が３年生よりも

有意に得点が高かった。「友人関係」では，類型の主効

果(Ｆ(3,385)＝5.88,’＜､01）が認められ，′Iilkey法によ

る多重比較の結果，「信頼型」が「不信優位型」「アンビ

バレント型」よりも有意に得点が高かった。「進路意識」

では，類型の主効果（Ｆ（3,384)＝6.85,’＜､001）と学年

の主効果（Ｆ（2,384)＝3.31,,＜,05）が認められた。類

型の主効果では，、key法による多重比較の結果，「信

頼型」が「役割優位型」「不信優位型」「アンビバレント

型」よりも有意に得点が高かった。一方，学年では，有

意な主効果が認められたものの，多重比較の結果，学年

による有意な差は認められなかった。「教師関係」では，

交互作用が認められた。単純主効果を分析したところ，

類型の要因は１年生(Ｆ(3,374)＝11.14,’＜､001)，２年生

(Ｆ(3,374)＝40.75,’＜､001),３年生(Ｆ(3,374)＝37.89,

'＜､001）で有意であり，１年生で「信頼型」が「役割優位

型Ⅱアンビバレント型」より，２年生で「役割優位型」が

｢不信優位型」「アンビバレント型」より，「信頼型」が

｢役割優位型」「不信優位型」「アンビバレント型」より，３

年生で「役割優位型」が「不信優位型」「アンビバレント

型」より，「信頼型」が「役割優位型」「不信優位型」「ア

ンビバレント型」よりも有意に得点が高かった。学年の

要因は「不信優位型」（Ｆ（2,374)＝10.84,’＜,001)，「ア

ンビバレント型」（Ｆ(2,374)＝3.38,’＜,05）で有意であ

り，「不信優位型」で１年生が２年生・３年生よりも，「ア

ンビバレント型」で１年生が２年生よりも有意に得点が

高かった。「規則への態度」では，交互作用が認められ

た。単純主効果を分析したところ，類型の要因は１年生

（Ｆ(3,374)＝7.44,’＜､001)，２年生（Ｆ(3,374)＝22.68,

力＜､001)，３年生（Ｆ(3,374)＝21.11,ｐ＜､001）で有意で

あり，１年生で「信頼型」が「役割優位型」「アンビバレン

ト型」より，２年生で「役割優位型」が「不信優位型」よ

り，「信頼型」が「役割優位型」「不信優位型」「アンビバ

レント型」より，３年生で「役割優位型」が「不信優位型」

「アンビバレント型」より，「信頼型」が「役割優位型」

「不信優位型」「アンビバレント型」よりも有意に得点が

高かった。学年の要因は「不信優位型」（Ｆ（2,374）＝
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mble4類型と学年を要因とする学技生活適応感尺度の２要因分散分析

学習意欲友人関係進路意識教師関係規則への態度特別蕊への
類型学年 Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）Ｍ（SD）

Ａ不信優位１年

２年

３年

Ｂ役割優位１年

２年

３年

Ｃ信頼１年

２年

３年

Ｄアンビバレント１年

２年

３年

〃＝９

〃＝２１～２２

〃＝３３

〃＝３３～３４

〃＝２９～３１

〃＝３６～３８

〃＝５６～５７

〃＝４８～４９

〃＝３９～４０

〃＝１６～１８

〃＝２８～２９

〃＝３０～３１

3.41（0.84）

2.37（0.81）

2.55（0.75）

2.93（0.84）

3.04（0.68）

3.02（0.67）

3.39（0.72）

3.31（0.86）

3.23（0.86）

2.84（0.90）

2.68（0.93）

2.56（0.81）

3.87（0.87）

3.72（0.77）

3.49（0.87）

3.75（0.80）

3.94（0.52）

3.56（0.75）

3.97（0.62）

3.93（0.76）

3.94（0.89）

3.70（0.76）

3.20（1.07）

3.54（0.81）

3.83（0.70）

2.65（1.02）

3.25（0.83）

3.32（0.95）

3.34（1.05）

3.43（0.90）

3.75（0.78）

3.72（0.98）

3.77（0.88）

3.36（0.86）

3.22（1.03）

3.28（0.78）

3.22（0.49）

1.89（0.86）

1.93（0.96）

2.70（0.67）

2.94（0.78）

2.80（0.83）

3.56（0.74）

3.72（0.70）

3.73（0.76）

2.68（0.97）

2.05（0.84）

2.18（0.70）

3.46（0.82）

2.25（0.75）

2.78（0.89）

3.24（0.68）

3.25（0.76）

3.38（0.80）

3.74（0.61）

3.79（0.78）

3.98（0.64）

2.82（0.65）

3.01（0.73）

2.79（0.91）

3.33（0.82）

3.00（0.92）

3.19（0.96）

3.37（0.90）

3.57（0.87）

3.64（0.80）

3.84（0.74）

3.88（0.79）

3.98（0.92）

3.20（0.79）

3.05（0.96）

3.30（0.82）

類型 多重比較Ｂ＞Ａ,ＤＣ＞Ａ,ＤＣ＞Ｂ,Ａ,Ｄ

Ｃ＞Ｂ,Ａ,，

Ｂ＞Ａ,Ｄ

Ｃ＞Ｂ,Ａ,，

学年 多重比較１＞３

注.〃の値の幅は欠損値による。

8.83,’＜､001）で有意であり，１年生が,２年生・３年生よ

りも有意に得点が高かった｡｢特別活動への態度」では，

類型の主効果（Ｆ(3,389)＝15.73,’＜､001）が認められ，

'11,key法による多重比較の結果，「役割優位型」が｢不信

優位型」「アンビバレント型」より，「信頼型」が「役割優

位型」「不信優位型」「アンビバレント型」より有意に得

点が高かった。

考察

本研究の目的は，中学生の教師に対する信頼感と学校

適応感の諸側面との関連を実証的に検討するため，

｢STT尺度」と「学校生活適応感尺度」との関連を検討す

ることであった。

第１に．「STT尺度」の基本統計量と学年差・性差を

算出した。その結果，１年生が３年生に比べ「安心感」

｢役割遂行評価」の得点が高く，「不信」の得点が低いと

いう結果，２年生が３年生に比べ「役割遂行評価」の得点

が高いという結果は，中井・庄司（2006）の結果と一致

するものであった。これらのことから，学年の高い３年

生は，学年の低い１年生に比べ，教師に対する信頼感が

低い可能性が明らかになった。一方，１年生が２年生に

比べ「安心感」「役割遂行評価」の得点が高く，「不信」の

得点が低い傾向を示す結果は，中井・庄司（2006）の結

果と異なるものであった。このことから，学年による

｢STT尺度」得点の差については，中井・庄司（2006）が

指摘するように，発達による差の可能性だけでなく，学

校特性など，その他の交絡因子の可能‘性も考えられる。

第２に，「STT尺度」を独立変数，「学校生活適応感尺

度」を従属変数とする重回帰分析を学年別に行った。そ

の結果，各学年とも，生徒の教師に対する信頼感の中で

も，教師に対する「安心感」が最も多くの学校生活適応

感に正の影響を及ぼしていることが明らかになった。こ

のことから，「教師がいることによる安心感」を抱いて

いること，「教師との関係性に対する安心感」を抱いて

いることが，「教師関係」における適応だけではなく，

｢学習意欲」や「友人関係」といった，生徒の学校生活全

般にわたる学校生活適応感に関連することが明らかに

なった。河村（1996）は，児童のスクール・モラールと

児童の認知する学級担任教師のＰＭ式指導類型と勢力資

源の関係について調査し，ＰＭ型に類型化された学級担

任教師の学級でスクール・モラールが最も高いことを明

らかにしている。その中で，河村（1996）は，ＰＭ型の

教師は，Ｍ機能として「親近・受容」の勢力資源を持つ

ことを明らかにしている。項目内容から「安心感」は，

｢親近・受容」の勢力資源と関連するものであると考え

られることから，本研究の結果は，このような河村

(1996）の指摘と関連するものであると考えられる。

また，１年生は，２年生・３年生と比較して，一貫して

｢安心感」が各学校生活適応感に正の影響を及ぼしてい

ることが明らかになった。このように，１年生では教師
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に対する「安心感」が，生徒の各学校適応感に一貫して

影響を及ぼしていることから，１年生にとっては，教師

に対する「安心感」が生徒の各学校適応に大きな影響を

及ぼす可能性が示唆された。小学校から中学校への移行

期は，個人を取り巻く環境が大きく変化し，学校システ

ムの変化，対人関係の変化など新たな環境への対処を迫

られ，適応の危機であることが指摘されている（三浦，

2003；永作・新井，2006)。学校基本調査などによって

も，「不登校」をはじめ学校生活に関わる諸問題が小学

校から中学校への移行後に急増することが示されてい

る。本研究は６月から７月にかけて調査を実施しており，

1年生は入学からそれほど時間が経過していない状態で

あることから環境移行期である可能性が高く，そのた

め，そのような適応過程にある１年生にとって，教師に

対する「安心感」の重要性が高い可能性が推察される。

次に，１年生の学校生活適応感においては，教師に対

する「安心感」が一貫して影響を与えているのに対し，２

年生，３年生では「安心感」の影響が弱まり，「役割遂行

評価」や「不信」が生徒の学校適応感に影響を与えるよ

うになることが明らかになった。この結果から，学年に

より生徒の教師に対する信頼感が，各学校生活適応感に

及ぼす影響が異なる可能性が示唆された。「役割遂行評

価」は，項目群の内容から，教職という職業についてい

る教師の役割遂行に対する生徒の評価に関する項目が含

まれていると考えられる。２年生，３年生ともに，「安心

感」の影響が弱まり，「役割遂行評価」が「進路意識」に

影響を及ぼしていることから，２年生，３年生では，教師

に対する「安心感」だけでなく，教師に対する「役割遂

行評価」が意識され，その意識が「進路意識」における

適応に影響している可能性が推察される。また，２年生

では，「不信」が「教師関係」「規則への態度」に影響を与

えていることから，教師への「不信」が強くなると，教

師との関係が悪くなり，校則を守らなくなる傾向が強く

なる可能性も推察される。

また，他の学校生活適応感に比べた説明率の高さか

ら，各学年とも教師に対する信頼感は，「教師関係」に

おける適応，「規則への態度」における適応に，より影

響を及ぼす可能性が示唆された。この結果から，学年に

かかわらず，生徒の教師に対する信頼感が高くなること

が，生徒と教師の関係が良好になることや，生徒が校則

を守るようになることにつながると推察される。

さらに，各学年とも「友人関係」は他の学校生活適応

感に比べ，説明率が最も低いことから，生徒の教師に対

する信頼感は，学校生活における適応感の中でも，生徒

の「友人関係」における適応にはそれほど影響を及ぼさ

ないことが明らかになった。

以上の結果から，生徒の教師に対する信頼感は，「教

師関係」「学習意欲」「進路意識」「規則への態度」「特別活

動への態度」といった生徒の様々な学校適応感の側面に

影響を及ぼすことが実証的に明らかになった。中でも，

教師に対する「安心感」は，各学年とも最も生徒の学校

適応感に影響を及ぼしていることが明らかになった。こ

の結果から，教師との関係において生徒が「安心感」を

抱くことが，生徒のメンタルヘルスの維持や学校生活の

質の向上に寄与する叫能性が示唆された。また，同じ中

学校段階にあっても，生徒の教師に対する信頼感が生徒

の学校適応感に及ぼす影響は，学年によって異なること

が明らかになった。そのため，教師は１年生では「安心

感」に重点を置いて，２年生・３年生では「安心感」に加

え，「不信」「役割遂行評価」にも重点を置いて意識的に

生徒に関わるといった，生徒の学年を考慮した働きかけ

も行っていく必要があると考えられる。

第３に，教師に対する信頼感の違いによって，「学校

生活適応感尺度」の下位尺度得点がどのように異なるか

を検討するために，信頼感の類型と学年を要因とする２

要因分散分析を行った。その結果，まず，「学習意欲」

では，「信頼型」の「学習意欲」の得点が，他の類型に比

べ最も高い傾向にあることが明らかになった。浜名・松

本（1993）は，特定の児童に対する教師の指導行動を実

験的に操作し，そうした教師行動の変化に伴う児童の学

級適応の変化を検討して，教師の受容的・共感的な指導

行動が児童の対教師関係，学習への意欲などを肯定的な

方向に変化させることを明らかにした。教師への｢信頼」

が，生徒の「学習意欲」の高さに関連しているという本

研究の結果はこのような指摘に関連するものであると考

えられる。

「友人関係」では，「信頼型」が，「不信優位型」「アン

ビバレント型」よりも有意に得点が高かった。この結果

から，教師への「信頼」が高い生徒ほど，学校生活にお

ける友人関係の適応が高い可能性が示唆された。

「進路意識」では，「信頼型」が「役割優位型」「不信優

位型」「アンビバレント型」より有意に得点が高かった。

この結果から，教師への「信頼」が高いほど，教師の進

路指導が効果的に生徒に作用し，進路意識が高まる可能

性が示唆された。

「教師関係」では，交互作用が認められ，類型の要因

では，１年生で「信頼型」が，２年生・３年生で「信頼型」

「役割優位型」の得点が高い傾向にあった。このように，

１年生では「信頼型」の得点が高い傾向にあるのに対し，

２年生・３年生では「信頼型」に加え，「役割優位型」の

得点も高い傾向にあることが明らかになった。このこと

から，１年生に比べ，２年生・３年生における「教師関係」

では，教師に対する「役割遂行評価」も重要である可能

性が示唆された。また，学年の要因では，「不信優位型」

で１年生が２年生・３年生よりも，「アンビバレント型」

で１年生が２年生よりも得点が高かった。この結果から，



6６ 発達心理学研究第１９巻第１号

１年生は，２年生・３年生に比べ，教師への不信感やアン

ビバレントな感'情が「教師関係」における不適応に反映

されにくい可能‘性が示唆された。

「規則への態度」では，交互作用が認められ，類型の

要因では，１年生で「信頼型」が，２年生・３年生で「信頼

型」「役割優位型」の得点が高い傾向にあった。この結果

は「教師関係」における結果と同様の傾向であった。ま

た，学年の要因では，「不信優位型」で１年生が２年生．

３年生よりも得点が高かった。この結果から，１年生は，

２年生・３年生に比べ教師への不信感が「規則への態度」

における不適応に反映されにくい可能性が示唆された。

「特別活動への態度」については，「信頼型」の得点が

最も高い傾向にあることが明らかになった。この結果か

ら，教師への「信頼」の高さが，生徒の「特別活動への

態度」における適応とも関連することが明らかになっ

た。

次に，生徒の教師に対する信頼感の類型ごとに特徴を

検討すると，信頼感の類型によって生徒の学校適応感が

異なることが明らかになり，４類型の中では，概して，

｢信頼型」「役割優位型」の学校適応感が高く，「不信優位

型」「アンビバレント型」の学校適応感が低い可能性が示

唆された。最も学校適応感が高かったのは，教師との情

緒的なつながりに加え，教師の役割遂行に対する評価も

高い，「信頼型」の生徒であった。このことから，教師

に対する信頼感においては，教師との情緒的なつなが

り，教師の役割遂行に対する評価の両方が重要であるこ

とが示唆された。この点については，「安心感」のみが

優位な「安心優位型」の生徒がほとんど見られなかった

ことからも，その可能性が示唆される。

次に，教師役割に対する遂行評価のみが優位であり，

教師との情緒的なつながりや教師への不信感が優位では

ない「役割優位型」の生徒も，「不信型」「アンビバレン

ト型」に比べ，ある程度学校適応感が高いことが明らか

になった。一方，「アンビバレント型」「不信優位型」と

いった，教師への不信感が優位である類型は，学校への

適応感が低いことが明らかになった。「アンビバレント

型」については，「役割優位型」と同様に「役割遂行評価」

が優位であったにもかかわらず，学校適応感が低い傾向

にあることから，「役割遂行評価」の優位にかかわらず，

教師に対して不信感を抱いている類型の学校適応感が低

い傾向にあることが明らかになった。このことから，教

師に対して不信感が優位である生徒には注意を払う必要

性が示唆された。

このように教師に対する信頼感の違いによって，生徒

の学校適応感が異なることを踏まえれば，小学生・高校生

などに比べ，不登校などの不適応症状が最も多く現れる中

学生にとって，思春期の特定の他者である教師に対する信

頼感を形成することが必要であることが示唆された。

第４に，本研究の４つの仮説を検討する。まず，仮説

１については，各学年とも「安心感」は，いずれかの学

校適応感に正の影響を及ぼしていたが，「不信」「役割遂

行評価」については，「不信」が学校適応感に負の影響，

｢役割遂行評価」が学校適応感に正の影響を及ぼしてい

たものの，学年によって影響を及ぼす場合と及ぼさない

場合があることが明らかになった。したがって，仮説１

は部分的に支持された。仮説２については，１年生の学

校生活適応感には教師に対する「安心感」が一貫して影

響を与えているのに対し，上級学年である２年生，３年

生では「安心感」に加えて，「不信」や「役割遂行評価」

が生徒の学校適応感に影響を与えるようになることが明

らかになった。したがって，仮説２が支持された。仮説

３については，環境移行期にある１年生が，２年生・３年

生と比較して，一貫して「安心感」が各学校生活適応感

に正の影響を及ぼしていることが明らかになった。した

がって，仮説３が支持された。仮説４については，「信

頼型」「役割優位型」「不信優位型」「アンビバレント型」

といった生徒の教師に対する信頼感の類型によって生徒

の学校適応感が異なる可能性が示唆された。したがっ

て，仮説４が支持された。

以上，本研究の結果を概観すると，２年生・３年生が１

年生に比べ教師に対する信頼感が有意に低下しているこ

と，教師に対する信頼感と学校適応感の関連では，１年

生で「安心感」の影響が強いのに対し，２年生・３年生で

は「安心感」の影響が弱まり，「不信」「役割遂行評価」の

影響が高まることから，中学生の教師に対する信頼感は

発達によって異なる可能性が示唆された。「安心感」は，

項目群の内容から教師への「安心・依存」がイメージさ

れる。思春期は，「重要な他者」の対象が身近な大人か

ら，友人関係へと拡大していき，友人との結びつきがよ

り強くなる時期であると考えられる。そのため，生徒の

対人関係が未分化な状態から，教師関係，友人関係と分

化していき，「安心感」といった教師に対する依存が低

まるため，２年生・３年生の「安心感」が低下する可能性

が推察される。また，「不信」は，項目群の内容から教

師への「権威批判」などがイメージされる。そのため，

学年が上がるにつれて，権力嫌悪の萌芽が起こっている

可能性が示唆される。これについては，教師の役割遂行

への評価である「役割遂行評価」の得点が，学年が上が

るにつれて低下していることからも，発達に伴い中学生

が批判的に教師をとらえるようになる可能性が考えられ

る。これは，中学生期が，自我の発達などから，小学生

期におけるそれまでの教師への絶対視が変化し，批判的

態度が芽生える時期であるという三隅・矢守（1989）の

指摘を支持するものであると考えられる。このようなこ

とから，「安心感」「役割遂行評価」の低下や「不信」の高

まりをきっかけに，教師との関係が相対化され，中学生
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の関係形成上の自立が進むという発達の可能性が推察さ

れる。

一方，このような中学生期のメンタルヘルスの維持に

加え，生徒の教師に対する信頼感を構築することは，生

徒のその後の対人関係や人格形成への影響といった長期

的な意味があると推測される。天貝（1999）は，個人の

信頼感の発達経路として，乳幼児期以降の個人の対人経

験が信頼感へ影響を持っている可能性を指摘し，親だけ

ではなく，個人がその後出会う身近な他者（主に大人）

からの受容経験や承認経験などをコアとして〆信頼感が

形成されることを指摘している。そのため，教師は生徒

の生涯発達的な面も視野に入れ，生徒の受容経験や承認

経験を促進するような働きかけを行なうことによって，

生徒の教師に対する信頼感に肯定的な影響を与えて安定

化させることが必要であると考えられる。これについて

は，杉村（1998）も，思春期の他者との関係性がアイデ

ンティティ形成に影響を及ぼすことを指摘している。そ

のため，友人や保護者とともに，思春期の「特定の他者」

の一人になりうる教師と信頼関係を構築することは生徒

のアイデンテイテイ形成にとっても重要であると考えら

れる。

今後の課題

第一に，「STT尺度」の第２因子名「不信」は，尺度名

｢信頼」感との対概念である印象を与える可能性，また，

｢不信」とすることで，その心的状態が発達上ネガティ

ブであるかのような印象を与える可能性がある。「不信」

の項目群の内容からは，「権威性」「権力性Ⅱ権力嫌悪」

｢権威批判」などの因子名の可能性も考えられる。その

ため，「不信」の因子名については今後検討する必要が

あると考えられる。

第二に，「学校生活適応感尺度」の，友人関係におけ

る適応を表す「友人関係」には，「私は性格的に明るい方

である」など，一部，友人関係の指標とは異なると考え

られる項目が含まれていたことから，今後項目内容の修

正などの検討が必要であると考えられる。

文献

天貝由美子．（1999)．一般高校生と非行少年の信頼感

に影響を及ぼす経験要因教育心理学研究，４７，２２９－

238．

天貝由美子．（2001)．信頼感の発達心理学w思春期から

老年期に至るまで．東京：新曜社．

Anderson，ＬＡ.，＆Dedrick，Ｒ､Ｅ（1990)．Developmentof

thetrustinphysiciansscale:Ameasuretoassessinter‐

personaltrustinpatient-physicianrelationships,町伽一

ｊ岬cαﾉR妙0γｔｓ,67,1091-1100.

Erikson，Ｅ,Ｈ・（1973)．自我同一性（小此木啓吾，訳

編)．東京：誠信書房．（Erikson，Ｅ,Ｈ,（1959)．〃e"肋
α"。/加沈CyCﾉ２.NewYork：InternationalUniversities

Press.）

浜名外喜男・松本昌弘．（1993)．学級における教師行動

の変化が児童の学級適応に与える影響．実験社会心理

学研発，33,101-110．

五十嵐哲也・萩原久子．（2004)．中学生の不登校傾向

と幼少期の父親および母親への愛着との関連．教淳心

理学研究'’52,264-276．

Johnson,Ｇ､C､,＆Swap,ＷＣ.（1982)．Measurementofspe‐

cificintelPersonaltrust:Constructionandvalidationofa

scaletoassesstrustinaspecificothe正ノリ”"αﾉq/凡γ‐

ｓｏ"α肋α”SociaﾉRSych0ﾉQgy,43,1306-1317．

河村茂雄．（1996)．教師のＰＭ式指導類型と勢力資源

及び児童のスクール・モラールとの関係についての調

査研究．カウンセリング研究'’29,187-196．

岸田元美．（1987)．教師と子どもの人間関係：裁育実

践の基盤．東京：東京教育開発研究所．

小林正幸・仲田洋子．（1997)．学校享受感に及ぼす教

師の指導の影響力に関する研究：学級の雰囲気に応じ

て教師はどうすればよいのか．カウンセリング研究'’

30,207-215．

河野義章．（1988)．教師の親和的手がかりが子どもの

学習に及ぼす効果．教淳心理学研究，36,161-165．

三隅二不二・矢守克也．（1989)．中学校における学級

担任教師のリーダーシップ行動測定尺度の作成とその

妥当性に関する研究．教淳心理学研究，37,46-54．

三浦潤子．（2003)．養育行動と学校環境適応感の関連

についての検討：内的作業モデルの伝達を通して．臨

床教淳心理学研究，29,9-19．

永作稔・新井邦二郎．（2006)．自律的高校進学動機

と学校適応・不適応に関する短期縦断的検討．教淳心

理学研究，53,516-528．

内藤勇次・浅川潔司・高瀬克義・古川雅文・小泉令三．

（1986)．高校生用学校生活適応感尺度作成の試み．

兵庫裁育大学研究紀要第港，兵庫教育大学，兵庫，

135-146．

中井大介・庄司一子．（2006)．中学生の教師に対する

信頼感とその規定要因．教育心理学研究，54,453‐

463．

西垣悦代・浅井篤・大西基喜・福井次矢．（2004)．

日本人の医療に対する信頼と不信の構造；医師患者関

係を中心に．対人社会心理学研究，4,11-20．

大久保智生．（2005)．青年の学校への適応感とその規

定要因：青年用適応感尺度の作成と学校別の検討．教

淳心理学研究，53,307-319．

大野精一．（1997)．学校教育相談とは何か．カウンセ

リング研究，30,160-179.



6８ 発達心理学研究第１９巻第１号

Rempel,』.K､，Holmes,』.G,，＆Zanna,Ｍ,Ｒ（1985).'hst

incloserelationships・ノリ〃γ"αﾉq/〃γso"α肋α"ｄＳｏｃｊａノ

Rsy伽ﾉqgy,49,95-112．

Rotter,』.B・（1980)．Interpersonaltrust,trustworthiness

andgullibilityもＡ柳eγ伽"即ch0ﾉQgjst,26,1-7．

酒井厚・菅原ますみ・貢築城和美・菅原健介・北村俊

則．（2002)．中学生の親および親友との信頼関係と

学校適応．教淳心理学研究，50,12-22．

杉村和美．（1998)．青年期におけるアイデンテイテイ

の形成：関係性の観点からのとらえ直し．発達心理学

研究，9,45-55.

付記

本論文の執筆にあたりご助言いただきました先生方，

並びに調査に御協力いただきました中学校の皆様に深く

感謝いたします。また，論文作成に際し大変貴重なご意

見をいただいた査読者の先生方に心より御礼申し上げま

す。

Nakai,Daisuke(Universityof'hkuba,GraduateSchoolofComprehensiveHumanSciences；ResearchFellowoftheJaPan

SocietyfOrthePromotionofScience)＆ShOji,Ichiko(Universityofhkuba,ComprehensiveHumanSciences)．乃況ｓｔ/bγ

刀α伽応α"ｄＳｃｈ００ﾉAq1/〃s””:Ａ伽q1yWi"zjoγHig力ScA00ﾉ肋伽だ．THEJApANEsEJouRNALoFDEvELoPMENTALPsY忠

cHoLoGY2008，Ｖｂ1.19,No.1,57-68．

Thepresentstudyinvestigatedtherelationsbetweenstudents'trustfOrteachersandschooladjustment・Asampleof457
juniorhighschoolstudentscompletedquestionnaires，andtheresultswereasfOllowing.(1)Students'trustfbrteachers

influencednotonlythestudent-teacherrelationshipbutalsootheraspectsofschooladjustmentincluding‘‘willingnessto
leaming,，，‘‘fUturedirection,'，‘‘attitudetowardschoolrules,''and‘‘attitudetowardschoolactivities.，，(2)Ateachgradelevel，
students'trustfOrteachershadadifferentinfluenceonadjustmenttoschoollife・Inseventhgrade,ａ"senseofsecurity'，
towardteachersconsistentlyinfluencedhowtheyadaptedtoschool.(3)Intheeighthandninthgrades,inadditionto"sense

ofsecurity;""distrust"and"evaluationofroleaccomplishment，，alsohadaninfluence.(4)Atallthreegradelevels,inrelation
tostudents，trustfOrteachers,"senseofsecurity，，hadthegreatestinfluenceonschooladjustment.(5)Schooladjustment
dependedonthepatternofstudents，trustfbrteachers,ｅ､g､,ａ“trusttype,，'“roledominancetype,，，“distrustdominance
type,，,ａｎｄ‘‘ambivalenttype.，，

【KeyWOrds】Trust,Schoolteachers,Juniorhighschoolstudents,Schooladjustment,Student-teacherrelationships
2006.5.23受稿，2008.1.15受理




