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　文章の読みを促進する指導法の1つとしてAusubel

（1960）が有意味受容学習理論を提唱し，先行オー・ガナイ

ザー（advance　organizer：AO）の有効性を主張して以来

20年あまりが経過した。しかしながら，研究の状況は実

験結果の不安定さを示してきたといわざるをえない。

　Luiten，Ames＆Akerson（1979）は，135の実験研究

に関してメタ分析（meta－analysis）と呼ばれる処遇効果

の大きさを測定する手法によってAO効果を吟味した。

その結果，選定されたすべての変数（学年，教科，提示

様式，能力）において，直後テストおよび遅延テストと

も正のAO効果を報告している。’しかしながら，そこで

算出された処遇効果は，きわめて小さな値を多く含んで

いること，高い値であっても標準誤差が大きいこと，変

数間および変数内でも一貫した傾向がみてとれないこと

に注目せねばならない。

　Kozlow（1978）は99のAO研究でとりあげられた諸変

数を検討した。そして，AOによる正の効果は確認でき

ないが，その一方，AO効果がまったくないとも断定で

ぎないと論じている。

　AO研究がこのように不安定な結果を示してきた主要

な原因を，われわれは，従来から採用されてきた以下に

記すような統制群法にあると考える。すなわち，まず実

＊Some　improvements　in　the　experimental　paradigm．

　used　in止e　studies　of　advance　organizers．

＊＊IKEDA，Shinichi（Bunkyo　University）＆TANAKA，
　Satoshi（University　of　Tsukuba）

験群にはAOが先行提示され，統制群にはAOに代わる

ような教材があたえられるか，あるいは何もあたえられ

ない。次に両群とも本教材が提示され，その学習後，本

教材の内容に関するテストがおこなわれる。その結果，

実験群のテスト成績が統制群のそれよりすぐれていれ

ば，AOに正の効果があったとみなされる。

　本研究では，こうした統制群法による標準的な図式を

改善することにより，いきづまったようにもみえるAO

研究に新しい方途を提案しようとする。

　ζこで問題にするのは以下の5点である。

　第1は，学習者は材料を関係づける諸要素を認知構造

のなかにもっていても，それらを使用できるとは限らな

い（Bright，19741Lawton＆Wanska，19771Mayer，

1979）というAOの利用可能性に関わる問題である。こ

れまでの実験図式では，学習者はAOの内容の理解を求

められることはあっても，AO自体に関する発想・機能・

構造の理解は求められない。学習者は，提示されたAO

が後の本学習に好ましい影響をあたえることを告げられ

ても，それがなぜなのか，いかにしてなのかは教えられ

はしない。したがって，学習者は，AOとしてあたえら

れた教材から何を読みとり，それをいかなる形で保持し・

本学習にどのように適用すればよいのかということを必

ずしも知っているわけではない。だから，実験手続き上，

AOが確かに提示されても，実験者が意図した意味での

AOはまったく存在しなかったも同様ということさえあ

りうる。かくして，従来の図式においては，実験上の独

立変数が，学習者のなかでr有意味学習vs．機械的学習」
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として完全に作用するのかどうかが疑われる。要する

に，従来の図式では，知識習得のためには，教材の系列

的な提示のみでは十分ではなく，学習者の能動的な行為

をも必要とするという点をほとんど考慮せずに，たんに

実験事態における条件設定（AO群vs．統制群）にとど

まってしまっていたのではないかと考えられる。

　そこで，本研究では，実験者がAOを用いておこなう，

学習の有意味化の操作を学習者自身に十分に理解させる

ような手続きを提案する。これは「AO講義」と呼ば

れ，AOの機能やその利用の仕方を学習者に対して直接

に教示するものである。

　第2は，学習者にあたえられるAOにおいては学習材

料より高水準の一般性・抽象性・包括性がたもたれねば

ならない（Ausube1，1963）という認知構造変数の操作に

関わる問題である。Ausubel（1963）によると，材料の有

意味性の基準は2づある。1つは，材料自体の特性で，

それは認知構造内の関連した概念へと非恣意的に関係づ

けられるものだということであり，もう1つは，学習者

の特性で，そうした材料を関係づける諸要素を認知構造

のなかにもっていることである。こうした基準の設定に

もかかわらず，ほとんどすべてのAO実験でAO作成の

手続きが明示されておらず，作成法に関する一致もみて

いない（Bames＆Clawson，1975多Hartley＆Davies，

1976）。

　Ausubelの基準について，われわれは次のように考え

る。有意味性の基準は，教材となる知識自体の構造の問

題である。すなわち，認知構造変数の操作可能性は，学習

されるべき知識が現在の科学の水準において，一単元と

してどのくらい体系的かつ階層的な演繹性をあたえられ

ているかによる。したがって，その知識の上層の構造が，

学習者の認知構造のなかに関係づけられ，下層の諸事項

を必然的に，非恣意的に導く（演繹する）ならゴそうし

た上層構造をオーガナイザーとすることがでぎるであろ

う。

　第3は，統制群の条件設定に関する問題である。すな

わち，従来の図式では，統制群の処遇がAO群のそれよ

第29巻第2号

り不利になっていることが次の2つの面から指摘されて

いるのである（Bames＆Clawson，1975；Kozlow，1979；

Mayer，19791Mayer＆Bromage，1980）01つは，AO

は事後テストとなんらかの関連をもち，あらかじめ解答

を示唆するのに対して，統制群にあたえられる対照教材

は事後テストと無関連なことである。いま1つは，全体

にAO群のほうが統制群より，AOの学習分だけ処遇時

間が長いので，対照教材をあたえられない統制群を直接

に不利にしていることである。そこで，本研究では，以

上のような不利な諸条件を除いた統制群と，実験群との

比較がなされる。

　第4は，AOを理解したとしても，AOの内容を本学

習まで効率よく保持し，かつ想起することは，記慮負荷

の点からむずかしいという問題である（Bright，19741

Rickards，1975－19761Rickards＆McCormic，1977）。

この点に対して，われわれは同時オーガナイザー

（concurrent　organizer：CO）の導入を試みる。本研究で

は，AOを要約し，図的にあらわしたものをCOと呼

び，本材料中に組みこんだ。

　第5は，AOの長期把持効果の問題である。Ausubel

（1966）は，AO効果に関する包摂理論において，構造に

とりこまれた知識と，機械的に記憶され孤立した知識と

の差は，学習直後よりも，忘却過程において顕著にあら

われると論じている。同様の立場から，Bames＆Clawson

（1975），Lawton＆Wanska（1977）は，AO効果は直後

テストによってではなく，遅延テストによって測定され

るべきであるとし，また，Luiten，Ames＆Akerson・

（1980）は，遅延期間が長いほどAO群と他群との把持率

の差が大きくなると主張している。そこで，本研究でも，

直後テストのみならず遅延テストも用いてAO効果を検

討する。

実験　1

目　的

5つの問題点に対するわれわれの改善案を検討する。

方法

一42一



㌧

b

先行オーガナイザー研究における実験図式の改善

　材料　本学習材料は小出博著r山崩れ」（古今書院

1955）の一部を翻案した約1500字の文章（付録1）であ

る。その概要は，キャサリン台風（昭和22年）は，赤城

山には大被害をもたらしたが，秩父山地にはほとんど被

害をあたえなかったという事実から，山崩れの一般的な

原因を説明したものである。主な内容は以下の4点にま

とめられる。①山崩れの原因として，降水量，地質，被

災歴の3つがあげられること。②降水量は秩父山地（600

mm）のほうが赤城山（480mm）より多かったこと。③地

質はいずれの地ももろい性質をもつ集塊岩からでぎてい

たこと。④被災歴としては，秩父山地は明治43年に豪雨

で大被害をうけていたが，赤城山にはそうしたことはな

かったこと。

　AOは本学習材料における山崩れの原因に関する文章

の類比として作成された風邪の原因に関する約1000字の

文章（付録2）である。その概要は，風邪は①誘因一外

側の原因（ビールス），②素因一内側の原因（疲労，栄

養不良），③免疫性一感染に対する耐性，とが（①＋②）

一③という図式で原因となり，この図式は本学習での山

崩れの場合も同様だというものである。

　手続　以下の4群が設けられた。

　1群：AO講義（5分），AO提示（5分），COつき本

学習（7分），直後テスト（時間制限なし），1か月遅延テ

スト（時間制限なし）

　2群：AO講義（5分），AO提示（5分），本学習（7

分），直後テスト（時間制限なし），1か月遅延テスト（時

間制限なし）

　3群：AO提示（5分），本学習（7分），直後テスト

（時間制限なし），1か月遅延テスト（時間制限なし）

　4群：焦点学習（FL）講義（5分），本学習（7分），

直後テスト（時間制限なし），1か月遅延テスト（時間制

限なし）

　以上の4群に，大学生の被験者をそれぞれ22人，42人，

29人，19人ずつ無作為に割当てた。実験は大学の各教室

で群ごとに集団的におこなわれた。

　以下に4群におけるいくつかの点について補足する。

　AO講義の内容は次のとおりである。①1960年に

Ausubelという人が先行オー・ガナイザーという理論を提

唱したこと。②この理論は，教材の学習に際してはまず

抽象的な枠組・上位構造を，次に具体的な材料を学ぶこ

とが効果的だというものであること。③そうしたAOを

意識的に体験してもらいたいこと。　　　　　　　　　．

　C　Oとは，原因＝（誘因＋素因）一免疫力という図式を

さす。この図式が1群の本学習材料中に挿入された。

　直後テストは，赤城山の山崩れの原因を自由再生させ

るテストと，山崩れの原因に関する既有知識を自己評定

させるテストなど（Table1）からなっていた。

　遅延テストは，1群，2群，3群では赤城山の山崩れ

の原因を自由再生させるテストと，自由再生の際の図式

の利用状況を自己評定させるテストなど（Table2）から

なり，4群では自由再生テストのみからなっていた。

　F　L講義は，AO講義に対する代わりの講義で，その

内容は次のとおりである。①1960年にEarthwellという

人が焦点学習という理論を提唱したこと。②この理論

は，教材の学習は反復が基本になるが，反復に際しては

前回わかりにくかったこと，重要だと思ったことに焦点

づけて学ぶことが効果的だというものであること。③そ

うしたF　Lを意識的に体験してもらいたいこと。

　結果

　直後・遅延テストの自由再生テストに対して，文節数，

S得点，C得点，V得点が計上された。S得点とは，詳

述の程度に関する得点であり，山崩れの原因に関する具

体的事実への言及数である。C得点は，原因が述べられ

ているだけでなく，それと対比して原因でないことが述

べられているか否かを示す得点である。V得点は，原因

を特定できる見方をしているか否かを示す得点である。

それぞれの得点の基準はTable3のとおりである。

　その結果，直後テストの文節数（Table4）は，F（3，

108）ニ2．34，P＜．10で有意な傾向がみられ，多重比較

によれば，2群が4群より有意にすぐれる傾向があった。

また，直後テストのV得点（Table5）はZ』15．3，df＝

3，p＜．01で群間に異なる分布を示した。ちなみに分散

一43一



　　　　　　　　　　　　　　　　読書科学

分析ではF（3，10ε）ニ5．17，p＜．01で有意であり，多重

比較によると1群＝2群＝3群＞4群（1％）であった。

遅延テストでは，文節数（Table6）がF（3，108）＝・2・75，

p＜．05で有意差に達し，多重比較によれば1群および

2群が4群より有意にすぐれていた。また，遅延テスト

のV得点（Table7）がZ2ニ17．3，dfニ3，P＜・001で有

意であり，分散分析ではF（3，108）＝11・55，p＜・01で

有意差を示し，多重比較では、1群二2群＞3群＞4群

（1％）という結果が得られた。この他の指標に顕著な結

果は認められなかったが，遅延テストでの図式利用の評

定点（Table8）において，1群と2群とを等質とみなし，

両群の値をこみにして，3群の値と比較すると，Z2＝

5．81，df＝2，p＜．06で1群＋2群が有意にすぐれる傾

向が認められた。

　以上のように，実験条件の効果は，S得点とC得点と

にはあらわれず，V得点にあらわれた。すなわち，直後・

遅延テストで，AOをあたえられた1群，2群，3群が，

4群より有意に高いV得点をあげた。このことは，AO

の影響が，山崩れの原因をあらわす事実の特殊な側面

（たとえば「キャサリン台風」）ではなく，一般的な側

面（たとえばr雨」）の保持に及んだことを示唆するも

のであろう。しかも，遅延テストにおいては，AO講義

をほどこした1群および2群と，それをほどこさなかっ

た3群との間にもV得点での有意差が認められた。また，

図式利用の評定点にも1群・2群と3群との間で有意差

が見出された。これらの2つの結果は，AO講義によっ

てAOの利用可能性を高めることが，長期にわたる学習

内容の保持を可能にすることを示唆するものであろう。

　COに関しては，1群が2群よりすぐれるという結果

が得られなかったのだから，有意な効果を検出できなか

ったわけである。この原因の1つとして，本実験1の場

合，本学習材料中にC　Oを被験者に注目させるような記

述がなかったことがあげられよう。実験nでは，この点

を改善して，さらにC　O効果を検討する。

第29巻第2号

実験　皿

　目　的

　実験1で確認されなかったC　Oの独立の効果を再検討

する。

　方法

　被験者　大学生71人（教材となるr分散分析法」につ

いて，r初めて聞いた」者が43人，r名前だけは知ってい

る」者が28人，r内容について多少とも知っている」者

が0人であった）。

　材料　学習教材として，統計的分析の一手法である

r分散分析法」をとりあげた。もともと，この種の方法

はある原理があり，それに基づいて分析手続きができあ

がっているので，それらの分析手続きに関する知識は，

原理に対して演繹的であらざるをえない。したがって，

分散分析法の手続きを本教材とするとき，その原理は，

一般性・抽象性・包括性の高い先行教材，すなわちAO

とすることができるであろう（本教材は付録3，AOは

付録4を参照）。

　なお，統制群には本教材の要約をあたえることになる

が，これは本教材の内容のうち，事後テストに対して正

答となる部分を直接とりだしたものである。

　また，事前テストとして，分散分析法に用いる計算記

号の知識（Σの意味など）を試す問題を準備した。

　事後テストは，分散分析法の手順を説明した文章を多

肢選択によって完成するものと，実際に数値をあたえ，

計算をおこなわせるものとの2種類を用意した。

　手続　実験は集団でおこなった。被験者は無作為に3

群にわりあてられた。「AO＋CO群」は，先行教材と

してオーガナイザーをあたえられ，また本教材中にも簡

略化されたオーガナイザーがはいっている。rAO群」

は先行教材としてオーガナイザーをあたえられるが，本

教材中にCOははいっていない，いわゆる従来通りの実

験群である。r統制群」は，先行教材として，オーガナ

イザーの代わりに本教材の要約をあたえられる。

　実験の進行は，事前テスト（2分半），先行教材の学習
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先行オーガナイザー研究における実験図式の改善

（6分），学習度の自己評定（1分），本教材の学習（15分）

直後の事後テスト（10分），1週間後の事後テスト（8分），

4週間後の事後テスト（8分），という順序であった。

　結果

　学習度の自己評定において，rまったく理解できない」

者がいなかったこと，および，1週間・4週間壕のテス

トの前に，再学習をおこなった者がいなかったことが確

認された。

　Table9は，事前テストと，実施時期の異なる3つの

事後テストの結果である。1週間後と4週間後のテスト

の参加者に重複は、ない。

・それによると，まず事前テストでは，群間に有意な得

点の差は認められず，3群は等質であったとみなされ

る。

　次に，学習直後のテストでは，選択式の文章完成問題

と計算問題があたえられ，前者のみが採点の対象とされ

たが，その成績に関して3群間に有意差は見出されなか

った。したがって，この時点では，どの群の被験者も同

程度の教材内容を保持していたといえるであろう。

　1週間後のテストでは，計算問題だけを課したが，そ

の結果，成績に群間の有意差が認められた（F（2，24）＝

4．69，p＜．05）。多重比較によれば，AO＋CO群と統

制群との間に実質的な差があった（5％水準）。ただし，

その両群とAO群との差は，それぞれ偶然の範囲内であ

った。すなわち，AOのみをあたえられた群は，はっき

りと統制群を上回るともいえないが，また，それとほと

んど等質で変わりないともいえない。しかしながら，こ

のような従来通りのAO群の結果は，COを併用するこ

とによって改善されることが示された。すなわち，AO

＋CO群において学習されたことがらは，よく保持され

るが，統制群におけるそれの忘却はすみやかである，と

いうことができよう。

　なお，満点3という得点範囲の狭さから，得点の分布

に正規性を仮定せず，ノンパラメトリックな結果の処

理をおこなってみたが，やはり有意な偏りを見出すこと

ができた（Table10において，Z』9．95，df＝4，P＜

．05）。

　さて，4週間後のテストでは，選択式の問題があたえ

られたが，その成績に群間の差は見出されなかった。被

験者の解答の選択がまったく無作為におこなわれた場

合，得点は1．16になることを考えると，4週間後のテ

スト結果はいずれも有意味性のきわめて乏しいものであ

る。これは，被験者にとって教材の分野（統計学）が，

もともとなじみのうすいものだったことに起因するのか

もしれない。もし学習からテストまでの1か月の間，当

の学習内容も，また関連する統計学上の知識も使用され

ず，再学習もされないのなら，そのような知識が長期間

の遅延に耐えて残存するような生態的価値もあるはずが

ない。この点，われわれは，4週間の遅延をかける教材

としては，内容の選択に，あるいは用いた被験者の抽出

方法に誤ったように思う。しかし，このことは，学習過

程の実験的統制に関して，われわれが提出する改善案の

意義になんら影響をあたえないであろう6

考察

　従来の図式に基づけば，実験の効果をみるためには，

われわれの実験1の場合，3群と4群が比較されなけれ

ばならない。すなわち，3群は，本学習の前にAOが提

示される実験群であり，4群はAOに代わるものを先行

提示される統制群であった。そして，Ausubelの包摂理

論によれば，前者のほうがAOによって学習はずっと有

意味になると仮定されるからである。

　これに対して，われわれの提起する改善された図式で

は，実験効果は，1群または2群と，4群との間でとり

だされるものである。前者の2つの群には，たんにAO

が提示されただけでなく，学習者におけるAOの利用可

能性を高めるためのAO講義があたえられていた。とい

うのは，AOが本質的に後続の本学習を促進する機能を

はたすとしても，もし学習者がそれを利用する予備知識

をもたなければ，その機能は十分に発揮されないと考え

たからである。はたして実験1の遅延テストの結果は，

より一般的な指標（V得点〉で，1群および2群が3群
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よりもいっそう統制群を上回ったことを示した。このこ

とから，われわれの導入したAO講義は実験群における

学習を，そのような講義がないときよりも，さらに有意

味化するのに効果があったと示唆されるであろう。

　一方，今回，確かにAO講義のない3群においても，

すなわち従来どおりに構成された実験群においても，統

制群である4群との差は有意であった。しかしながら，

AOが学習者の面前に存在するだけでは，その有効な利

用は，まったく学習者個々人のまちまちな力量にまかせ

られているといえるだろう。これは，実験効果の検出を，

いわばある程度偶然にゆだねるようなものであり，けっ

きょく被験者の集団が異なれば，結果も左右され，一定

しないことになる。実際，過去の研究において，AOの

有益な効果を支持する実験数に匹敵するだけの反証事例

を数えあげることはむずかしくない。このような結果の

多義的な出方は，AOの処遇と交互作用する他の有意な

要因があると考える以前に，実験の基本的図式自体に，

結果の等確率分布を促すような偶然要因がはいりこんで

いると考えるべきであろう。この意味で，従来の実験群

の構成は，AOの利用可能性をほとんど考慮していない

という点で，やはり問題を残すものである。

　われわれのAO講義の導入は，その点に関する対処の

1つであったが，おそらく，このような図式の改善によ

ってAO効果を検証する実験の結果は，否定的にしろ肯

定的にしろ，もっと一義的に解釈されるようになるので

はなかろうか。

　われわれの改善案の他の1つであるCOを用いた実験

皿では，さらに，問題が明瞭に把握されることと思われ

る。そこでは，1週間遅延テストの得点において，従来

どおりAOのみを提示された群は統制群との間に実質的

な差異を示すことができなかったが，AOの要旨を端的

に表現したCOを本学習中に教材と同時提示された

「AO＋C　O群」は，はっきりと統制群以上の成績をあ

げた。この結果が，従来の図式における欠陥と，それに

対処するわれわれの試みの意図を具体的にあらわしてい

る。すなわち，以前のままなら，AO効果に関する否定
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的事例の数が1つ増えるところであろうが，改善された

図式によって実験Eは，肯定的事例とみなされる結果を

提出することができた。

　もともとAO実験に関する図式は，包摂理論に基づく

学習の有意味化を実現するためのものであった。われわ

れの図式の改善は，この有意味化が偶然に左右されない

ように，いっそう実験的統制を徹底するためのものであ

る。

　ところで，従来の実験図式がAOの利用可能性に言及

してこなかったのは，Ausube1の有意味受容学習の考え

方が，IBruner流の発見学習に対抗して提起された経緯

によると思われる。すなわち，Bruner（1961）が，学習

者の主体的な行為をふくむ学習にこそ多くの有益な要素

を見出したのに対して，Ausubel（1961）は受身的な学

習，いわゆる受容学習（reception　leaming）にも有意味

化の可能性があることを主張した。ここで注目すべきこ

とは，Ausubelの理論がその発端において受容学習の擁

護という形で提出された，ということである。したがっ

て，当の包摂理論は学習の有意味化の方途を，学習者の

行為において求めるのではなく，学習者の外にある知識

と内にある認知構造との間の限定された過程内に見出さ

なければならなかった。こうして考案されたAOには，

外的な知識と認知構造との間の掛け橋として，学習者の

能動性とどこか切り離されて存在しうるようにみえ，

AOが自力で機能するような印象をあたえてきた（実験

者は，しばしば，ただAOを提示するだけで学習の有意

味化がはかれると考えたようにみえる）。

　以上のことが，AOの標準的な実験図式から，学習者

にとってのAOの利用可能性という観点が抜け落ちた理

由ではなかろうか。

　これと関連して，AOは本学習の教材にとっては有意

味であるかもしれないが，それを先行処遇なしに提示さ

れる学習者にとっては有意味ではない（AO自体を取り

込む包摂体が学習者にあたえられていないから），とい

う批判がある（波多野，1969）。この批判も，AOの発

想自体に，学習者の側からの観点が欠けていることをい
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いあらわしている。しかしながら，教材が学習者にとっ

て「潜在的に有意味であること」が有意味学習の成立の

前提条件であるとオースベル（1973）自身が述べている

のであるから，その教材に関するAOの学習が有意味に

ならないという批判には疑問がある。すなわち，次のよ

うに考えられるであろう。AOは，学習者の認知構造と

上位・下位関係を取り結ぶのではなく，最初は類推的関

係において包摂体を構成する，と。

　もちろん，学習者にとって，抽象的なもの（AO）を

抽象的なもの（包摂体）として学ぶということは容易で

ないし，それはいわば内実のない殻のようなものにすぎ

ないであろう。しかし，後続の本学習において包摂体は

自分のなかみを得るのであるから，それは初めあまり有

意味でないが，いつまでも有意味化しないものでもな

い。したがって，重要なことは，AOの内容を本学習時

まで保持することにある。この点に関しても，たとえば，

われわれの改善案の1つであるCOによる処遇は，保持

の困難なAOの内容を本学習において再生するのに寄与

するであろう。

　以上，AO実験に関する従来の標準的図式の欠陥を修

正し，改善された図式を確定することが，今後の研究発

展の1つの方向であると思われる。

　付録1　実験1の本教材

　毎年，日本列島は多くの自然災害に見舞われる。昨年

の長崎豪雨や，今年のお盆の台風被害，つい最近の三宅

島の火山噴火など，記憶に新しい。特に，日本の国土は

山地がその80％以上を占めているので，ほとんどの災害

は山地災害を併発するのがふつうである。そこで，ここ

では山地災害を中心に，一般にr山崩れ」といわれる災

害を取り上げ，それがどうして起こるのかを考えてみた

いo

　山崩れとは，山間の急傾斜地に多く発生する地形の崩

壊現象をいう。大規模な山崩れは，俗にr山津波」と呼

ばれたりする。山肌が津波のようにうねりながら崩れ落

ちる様子が，よく表われたことばである。山崩れと似た

現象に「土石流」というものがあるが，こちらの方は，

山の一部の土砂が流下するものであり，小規模で谷沿い

を走る。時として，山崩れの前兆となることもある。

　もし，このような山地災害がいかにして起こるのかを

説明できれば，これらの災害の発生をある程度事前に予

知することもできるであろう。ここで，少し古い話にな

るが，昭和22年8月13日から15日にかけて日本を襲った

「キャサリン台風」による山地災害を調べてみよう。ア

メリカでは，大型のハリケーンを女性名で呼ぶ習慣があ

るが，それにならって命名されたキャサリン台風は，そ

のやさしそうな名前とはまったく似ても似つかぬ猛威を

ふるった。それは，関東地方の西部および北部の山地に

記録的な豪雨を降らせ，群馬県の赤城山や利根川の流域

に大きな被害をもたらしたのである。特に赤城山で起こ

った山崩れの規模は，史上まれに見るものであり，その

原因究明のため各方面の努力が払われた。そして，以下

のことが明らかになった。

　まず，当時，関東地方にかかっていた前線の活動が，

台風によって刺激され，赤城山に猛烈な降雨が襲来し

た。気象庁の発表によると，キャサリン台風通過前後の

8日間の合計雨量は450mmにもなった。これは，この

付近の日雨量が平均17～20mmであることを考えれば，

きわめて大きな数値であるといえよう。このため，土地

の吸水量をはるかに上回って，ゆき場を失った水が，樹

木を倒したり岩石を起こして山崩れの引きがねになった

であろうことは想像に難くない。

　次に，地質調査の結果によれば，赤城山一帯は火成岩

から成る済岩地帯と，砂レキを主とする集塊岩（しゅう

かいがん）地帯に分かれるということである。火成岩は

高熱による溶解を受けているので，その組成はち密であ

る。これに対して，砂や右ころでできている集塊岩は，

粒子が粗く，もろい。実際，台風通過後の被害調査によ

ると，山崩れの大部分は集塊岩地帯に集中し，溶岩地帯

では，ごくわずかであることが判明した。したがって，

赤城山の山崩れは，集塊岩地帯が水の浸食を受けやすか

ったことによると考えられる。

　ところで，ここに興味深い事実がある。キャサリシ台
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風は，赤城山に襲来する以前に，群馬県の手前の埼玉県

ですでに秩父山地を襲っていたのである。けれども，赤

城山の場合とは対照的に，秩父山地では山崩れも土石流

も起こらなかった。これは，どういうことだろうか。秩

父山地の降雨量は，台風通過時の8日間の合計で，赤城

山を上回る600mmを記録している。しかも，秩父山地

は地質上赤城山ときわめて類似しており．溶岩地帯の周

辺にはやはり広範な集塊岩地帯が広がっているのであ

る。当然，赤城山クラスの大規模崩壊が起こっても不思

議はなかったはずだが，実際は，ほとんど，それらしき

ものは認められなかった。その理由としては，約40年ほ

ど前の明治43年8月の大豪雨が挙げられるだろう。この

時、秩父山地はいたるところで被害にあい，当時の記録

によれば，r谷は大きな土石流を押し出し，徹底的に砂

レキを吐き出してしまった」ということである。赤城山

には，このような以前の災害の記録はないことから，キ

ャサリン台風による大被害を招いたものと思われる。

　以上のように，赤城山の山崩れは，いくつかの事情が

重なり合って生じたものといえるだろう。

　付録2　実験1のAO

　この次の教材では，r山崩れはどうして起こるのか」

ということを学ぶが，その学習で重要なことは山崩れを

引き起こす原因の構造である。そこで事前に，そのよう

な原因の構造についての考え方を把握することにしよ

う。その際，山が山崩れを起こす仕組みは，私たちが例

えばカゼにかかる仕組みとたいへんよく似ているので，

ヵゼを例にとって考えてみたい。

　第一に，私たちがカゼをひくからには，私たちの外側

にカゼのビールスが存在するはずである6これが絶対条

件であり，それがなければ医者も薬もいらないことにな

る。このビールスが，外側から私たちの中に侵入し，カ

ゼを引き起こすのである。このような外側にある原因

を，「誘因」（ゆういん）という。一同様に，山崩れも，

それを引き起こす何らかの誘因が，まずその山の外側に

なければならないだろう。

　第二に，カゼの場合，たとえ日本中にビールスが蔓延

第29巻第2号

していても（すなわち確実に誘因が存在していても），

私たち自身に強い抵抗力があれば，なかなか発病しない

であろう。十分な睡眠と栄養を取っていれば，インフル

エンザもそれほどこわくはないものである。このよう

に，私たちの外側に誘因があるだけでなく，同時に私た

ちの内側にも何らかの原因がなければカゼはひかない。

この内側の原因を，「素因」（そいん）という。この場合，

素因としては，疲労・栄養不良などがある。一同じこ

とが山崩れについてもいえる。山崩れが起こるために

は，誘因が外側にあるだけでなく，その山の内側にもし

かるべき素因が認められるはずである。

　第三に，私たちの病気にはr免疫性」（めんえきせい）

・というものがあるが，これがあると，たとえカゼの誘因

・素因がそろっていても，必ずしも発病するとは限らな

い。例えば，過去に1度カゼにかかったことがあれば，

その型のカゼのビールスに対して私たちには免疫という

ものができる。このため，その型のビールスがもう一度

流行しても，私たちの体は感染に対して耐性を示すよう

になるのである。一これも同様に山崩れの起こり方に

当てはめて考えることができる。過去に一度大規模な崩

壊を起こしていれば，その山は今後の山崩れに対して免

疫性を獲得したといわれる。これは，以前の崩壊におい

て崩れるべきものがすっかり崩れ落ちてしまい，もはや

山崩れとなって崩壊すべきかんじんの土砂が，その山に

残っていないせいであろうと考えられている。

　以上，私たちのカゼのひき方と山崩れの起こり方は，

同じような原因の構造をもっている。これを，模式的に

表わすと，

　　　原因＝（誘因＋素因）一免疫性

となる。この式の意味は，原因は，誘因プラス素因で構

成されるが，免疫性があると，それが構成されない場合

があるということである。

（注）上の図式がC　Oとして本教材（付録1）中に組み

　　　込まれた。
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付録3　実験nの本教材

　分散分析の手順

　簡単な例を使って，分散分析の手順を学習しよう。

　例えば，あなたは小学校の教師であるとする。そして，

ある日あなたは，教師の励ましが有るのと無いのとで

は，子どものテストの成績がどのように違ってくるかを

見てみたいと思ったとしよう。そこで，同学力の児童を

選んで（ここでは便宜上4人とする），算数の小テスト

10問をやらせることにした。その際，半数の児童にはた

えず励ましのコトバをかけてやり（rがんばれ」とかrそ

うそう，その調子」とか言う），残りの半数の児童はまっ

たく放任しておいた。

　その結果，正答した問題1問につき1点として計算し

たところ，励ましグループの2人の得点はそれぞれ10点

と6点，放任グルー一プの2人はそれぞれ7点と3点であ

った。したがって平均値は，励ましグループが8点，放

任グループが5点である。みための数値の大きさから言

えば，励ましグループの方が成績が良い。しかし，励ま

しグループのなかには6点，放任グループのなかには7

点の子どももいるので，この場合優劣関係は逆になって

しまう。このように2つのグルー・プの平均値の差3（8

点一5点）はこのままでは信用できず，統計的にほんも

のの差かどうか確かめられなければならない。そこで，

分散分析法を用いてデータを分析し，この確かめに必要

な統計量を求めてみよう。

　以下の計算に必要とする数値を一括して下表に示して

おく。

　　　　　　　　　　　　　1

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　総平均　　　　　　　　　　　　　　各グループ　　　　　　値の個数　　　　　　　　　　　値
　　　　　　　　　　　　　　の平均値
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ヌtotal　　　　　　　　　　　Xi　　　　　　　　n　　　　　　　　　　　　　　　XaorXb

2乗してやる。したがって，

　　　　　4　　　＿
　SStotal＝Σ（Xi－Xtota1）2
　　　　i＝＝1

　　　　ニ（10－6．5）2＋（6－6．5）2＋（7－6．5）2

　　　　　　＋（3－6．5）2

　　　　＝25

　2．次に，グループ間の変動（SSbetween）を求める。

これは，各グループの平均値（Xa　or　Xb）から総平均を

引けばよい。そして，＋・一の符号を消すため2乗して

やり，各グループの値の個数（n）の分だけ求める。

　SSbetween＝（Xa－Xtotal）2×n十（Xb－Xtota1）2×n

　　　　　ニ（8－6．5）2×2＋（5－6ρ5）2×2

　　　　　＝9

　3．最後に，グループ内の変動（SSwithin）を求める。

これは，各値から，その値が属すグループの平均値を引

き，2乗すればよい。

　　　　　　2　　　　＿　　　　4　　　　＿
　SSwithin＝Σ（Xi－Xa）2十Σ（Xi－Xb）2
　　　　　i＝1　　　　　　　i＝3

　　　　　＝（10－8）2＋（6－8）2＋（7－5）2＋（3－5）2

　　　　　＝16

　さて，以上で求めたそれぞれの変動から分散分析表を

作ると，下表のようになる。この表で，全体の変動は2

つの要因による変動に分割されていることがわかる。す

なわち，（全体の変動）＝（グループ間の変動）＋（グルー

プ内の変動）である。この表では，25ニ9＋16である。

要　　因

励ましグループ
（aグループ）

放任グループ
（bグループ）

n＝2

n自2

X1ニ10
×2＝6

X3＝7
×4＝＝3

グループ間

グループ内

全 体

変動　自由度　平均変動　F比

9
16

1
2
9
8

1．125

Xa＝8

Xb＝5

25 3

Xtota1

＝6．5

　1．まず，全体の変動（SStotal）を求めよう。これは，

各値Xi（i＝1～4）から総平均（Xtotal）を引けばよい。

ただしその際，出てぎた数値の＋・一の符号を消すため

　また各変動はそれぞれ異なる自由度（説明省略）を持

っている。これも，（全体の自由度）＝（グループ間の自

由度）＋（グループ内の自由度）という関係にある。表の

例では，3＝1＋2である。

　r平均変動」の欄には，この自由度1当たりの変動分

が示されている。表中では，9÷1＝9，16÷2＝8である。

　最後の欄のF比は，（グループ間の変動）／（グループ
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内の変動）である。表では，1．125ニ9／8である。このF

比が，2つの平均値の間の差がほんものかどうかを確か

めるための統計量となる。F比の値が大きいほど，その

分子（グループ間の変動）はその分母より大きいことに

なり，励ましグループ・放任グループの平均値間の差が

いっそう実質的な差であることが証明されよう。

　分散分析とは，このような統計量F比を得るためのデ

ータ分析の一方法である。　　　　　　　　　　（終）

　付録4　実験nのAO

　以下の教材で，次のことを学びとってください。

　1．複数の被験体から測定された値は，たいてい一定

の値をとらずにバラつくということ。

　2．　このバラッキは，偶然によるものと，ある特定の

要因によるものとに分けて説明できるということ。

　冬になるとアツアツのタイヤキが恋しくなるが，店先

でタイヤキを買う時いつも気になることがある。それ

は，タイヤキのボリュームが店によってずいぶん違う

し，また同じ店でも時によってかなりまちまちであると

いうことだ。ふつうどの店でも，あのト・リとした材真

を流し込むタイヤキ型は同じものを使っているはずなの

に，おかしなことである。この辺の事情をもっとよくわ

かるように調べてみよう。

　まず，タイヤキのボリュームをみるのであるから，こ

れは具体的にその重さを測ることにする。次に，タィヤ

キを買い集めるのだが，タイヤキを売っている店は無数

30

個
　　20

数
．
1 0

ノ

ノ

！

，

，

♂

・」

，

’

θ
1

、
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にある。今回はそのなかから，まったく同型のタイヤキ

型を使っているA店とB店の2つにしぼってみよう。さ

て，両店のタイヤキをそれぞれ50個ずつ買った。そし

て，次つぎに重さを測ってみた。その結果をまとめると，

下図のようになる。図を見ると，思った通りタイヤキの

重さは一定ではなく，全体の平均値（89．4g）を中心にか

なりバラついていることがわかる。このバラツキはいろ

いろな要因によるだろう。例えば，粉のねり方とか型へ

の流し具合・アンの詰め具合・焼き上がり具合などなど

が関係するにちがいない。だから，一定の重さのタイヤ

キを作ろうとしても，やはりある程度の誤差が出るのは

避けられず，上の図のようなバラツキが生じるのも当然

であるかもしれない。そのようなバラツキをタイヤキひ

とつひとつについて見ると，それは，個々のタイヤキの

重さと全体の平均値との差（偏差あるいは変動という）

として客観的に表わすことができる。ここでは，そのよ

うにして表わされた個々のタイヤキの変動は，偶然をヒよ

ってたまたま生じたものと説明しておこう。

　ところで，A店のタイヤキはすこぶる評判がよく，シ

ッポまでアンがはいっている。他方B店のものは，カロ

リー制限をしている人の味方であり，どちらかというと

アンの量が少ない。アンの量の多い・少ないは，タイヤ

キ全体の重さに直接影響すると思われる。とすると，ア

ンがたくさん詰まっているA店のタイヤキの方が，アン

4
4

、

、

、

、

、

、

、

、

、

、

、

、
、

、

B店のも
」

5060708090100110120130
　　　タイヤキの重さ（g）

」

」
θ

♂

．：タイヤキ全体

、
亀

、

イ

店のもの

ウ

　　己

　ア
ト
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の少ないB店のものよりずづと重いだろう。となると，

先の図の三角形の形をした分布は，A店のタイヤキ50個

とB店のタイヤキ50個が均等にパラついているのではな

いことになる。つまり，A店のタイヤキはいささか大き

な平均値を中心に集まっており，B店のタイヤキはそれ

より少し小さな平均値を中心に集まっていると思われ

る。もしも，こういうはっきりした差がA店・B店の間

にあるのなら，われわれが調べてきた100個のタィヤキ

のバラツキは，たんに偶然の変動として説明するだけで

は不十分である。それは，こうなる。すなわち，例えば，

A店の一つのタイヤキの値（右図における●）の変動（ア）

は，このA店のタイヤキ・グループの平均値の変動（イ）

と，このグループ内における偶然の変動（ウ）によって説

明される，と。

　こうしてタイヤキの値の変動を説明する時，全体の変

動のうち，A店・B店の平均値間の変動分が大きいか，

それとも各店の内での偶然誤差による変動分が大きいか

を比較することができる。この比較において，もし前者

の変動分が大ぎいというのなら，それだけA店とB店の

格差が開いていることになり，100個のタイヤキの重さ

のバラツキはほとんどA店・B店によるアγの詰め方の

違いによるのだろうと推測される。　　　　　　（終）

（注）文章中の第2の図がC　Oとして本教材（付録3）

　　　中に組み込まれた。

Table1実験1の直後テスト

〔問1〕先の文章で説明された，赤城山の山崩れの原因

　　　を，具体的なコトバで，述べなさい。

〔問2〕あなたは．，r山崩れの原因」について書かれた

　　　．文章を以前読んだことがありますか。（次の文

　　　の中で当てはまるものに，○を付けなさい。

　　　一以下同様）
a．まったく，そっくりの文章を読んだことがある。

b．似たような内容の文章を読んだことがある。

c．いままで，読んだことはない。

〔問3〕先の文章に書かれたような山崩れの原因につい

　　　て，あなたは，すでに知っていましたか。

a．ほとんど，知っていた。

b．かなり，知っていた。（多少知らない点もあった。）

c．少しは，知っていた。（かなり知らない事があっ

　　た。）

d．ほとんど，知らなかった。

〔問4〕このような学習方法（本学習の前に先行学習を

　　　行う）は，あなたにとって，効果があったと思

　　　いますか。

a．まったく，効果はなかった。

b．あまり，効果はなかった。

c．少しは，効果があった。

d．大ぎな効果があった。

Table2　実験1の遅延テスト（評定項目のみ）

〔問1〕1ヵ月前の学習から今回のテストまでの間に，

　　　r山崩れの原因」についての文章を読んだこと

　　　がありますか。

a．読んだことがない。

b．読んだことがある。

〔問2〕あなたは，今回のようなテストがあることを予

　　　想していましたか。（場合によって2つ選んで

　　　も結構です。）

a．絶対にある，と思っていた。

b．ある，というウワサを聞いた。

c．なんとなく，あるような気がしていた。

d．ぜんぜん，あるとは思わなかった。

〔問3〕先のテストに解答しているとき，

　　　『原因二（誘因＋素因）一免疫性』という図式が

　　　思い浮かびましたかo

a．まったく，その通りの図式が，思い浮かんだ。

b．コトパ・符号が若干異なる（orあいまいである）

　　が，同じ意味の図式が，思い浮かんだ。

c．コトバ・符号が，一部分思い浮かばなかった。（他

　　は同じ。）　　　　　　　　　　　　　’

d．コトバ・符号が，一部分（or全部）誤っていた。
「
e
．
図
式 らしきものは，何も思い浮かばなかった。

〔問4〕問3で，b・c・dに○を付けた人は，以下の分

　　　解式において，まったく同じものが思い浮かん

　　　だ部分に○，若干異なる（Qrあいまいである）

　　　けれども同じ意味のものが思い浮かんだ部分に

　　　△，思い浮かべられなかった部分に？，誤った

　　　ものが思い浮かんだ部分に×，を〔〕内に書

　　　き入れなさい。

f．原因　　　………〔

9．　　ニ

h．　（

i．誘因

J．　十

k．素因

1．　）

………〔

一……・〔

………〔

………〔

………〔

………〔
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m．・一　　………〔　〕

n．免疫性　　………〔　〕

〔問5〕問3で，a・b・c・dに○を付けた人は，思い

　　　浮かべた図式を，解答の際どのように利用しま

　　　したか。

o．まったく利用しなかった。

P．解答の一部分について利用した。

q．解答の全体について利用した。

〔問6〕問5で，P・qに○を付けた人は，どの部分を，

　　　どのように利用し，何を解答することができた

　　　か，思い出せる範囲で具体的に述べてください。

第29巻第2号

　　　　　Table7遅延テストのV得点

群 0－2占
　’、、、

2．5－3占
　　’、、、

1
2
3
4

7（人）

11

18

14

15

31

11

5

Table8　遅延テストの図式利用の評定点

群 0－1占
　’、、、

2点 3－4占
　’、、、

Table3得点対象となる記述

S得点

キャサリン台風，
前線，480mm，
17－20mm

集塊岩，砂・石こ
ろ，砂れき

赤城山以上の雨量，
同様な地質

C得点

平均日雨量，土
地吸水量

火成岩（あるい
は溶岩地層）

秩父山地（ある
いは被災した山）

V得点

1
2
3

7（人）

12

16

10

15

6

5
15

7
（注）0～4までの5段階評定で，4が完全な図式利用。

雨（あるいは水）

地質

Table9　事前・事後テストにおける受験者数と

　　　　平均得点（カッコ内はS　D）

群
　事前　　直後　　1週間後

人数得点　得点　人数得点

4週間後

赤城山の被災歴 人数得点

（注）各1点で，表現不十分の場合は0．5点とした。

Table4　直後テストの文節数

AO十CO

AO

群 M SD
ControI

24　　　5．3　　　　2．3　　　10　　　2．3

　　（1．8）（1．2）　　（1．1）

23　　　4．9　　　2．0　　　10　　　1．4

　　（1．9）（1．2）　　（1．3）

245．6　2．4　70．6
　　（1．4）（1．1）　　（1．O）

9　1．8

　（1．0）

7　1．3

　（1．1）

12　1．5
　〈0．9）

1
2
3
4

39．8

47．2

40．2

33．7

（15．9）

（18．6）

（21．6）

（20．9）

（注）事前テストは7点満点，他は3点満点。ただし，直後と4週間後

　は選択式問題，1週間後は計算問題。

Table10　1週間後テストにおける得点の分布

群 0点 1～2点 3点

Table5直後テストのV得点

群 0－2占
　’、、、

2．5－3占
　　’、、、

AO十CO
　AO
Contro1

4（人）

1
7
8

18

41

22

11

1（人）

’4

5

3
4
2

6
2
0

1
2
3
4
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SUMMARY

This　study　is　concemed　with　several　problems　in　the

experimental　paradigm　developed　by　Ausube1（1960）

to　test　the　effects　of　an　advance　organizer（AO）　on

verbal　leaming．The　first　problem　is　that　students　in

AO　experiments　were　not　informed　about　the　possible

effects　of　AO　on　subsequent　leaming．They　would　not

know　which　part　of　the　AO　would　be　recaHed　and

how　to　use　it　in　leaming．To　change　this　procedure．

an　AO　lecture　was　introduced　l　students　were　given　a

Iecture　about　the　origin，stmcture，an（1function　of　AO

prior　to　its　presentation．

The　second　problem　is　concemed　with　objectivity　in
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operating　the　cognitive　stmcture　variables　of　AO．

Though　an　AO　is　defined　as　having　a　higher　Ievel　of

abstraction，　generality，　and　　inclusiveness　than　　the

subsequent　leaming　material，there　has　so　far　been　no

objective　procedure　to　operationalize　these　variables．If

learning　material　is　to　be　structured　hierarchically，　an

AO　can　be　constructed　at　a　higher　leveL　Therefore，

systematic　scientific　knowledge　was　selected　for　the

leaming　material　in　our　experiments．

　　The　third　problem　is　the　lack　of　comparability　in

the　leaming　materials　for　the　control　and　experimental

groups．Normally，the　control　group　is　presented　no

advance　material　or　a　certain　controlled　material　as　a

substitute　for　AO，which　bears　little　relation　to　the

answers　to　post－test　questions．In　contrast，the　experi－

mental　group　is　usually　provided　with　AO　that　suggests

the　answers．This　bias　in　treatment　was　eliminated　in

our　experiments　by　using　controlled．material　in　which

the　answers　were　included．

　　The　fourth　problem　is　in　the　difficulty　in　retaining

the　contents　of　AO　until　the　subsequent　learning，

because　of　the　higher　level　of　abstraction，　generality，

and　inclusiveness．To　address　this　problem　a　concurrent

organizer　（CO）　was　inserted　into　the　subsequent

material．A　CO　is　an　abbreviated　version　of　AO　which

is　represented　in　the　form　of　a　geometric　figure　or　a

simple　formula　expressing　the　essence　of　AO．

　　The　fifth　problem　pertains　to　the　evaluation　of

experimental　effects．According　to　Ausubel’s　assimilation

theory，the　Ionger　the　interval　between　leaming　and

the　test，the　more　differences　are　found．between　the

performance　of　meaningful　Ieaming　and　that　of　rote

leaming．A　long－term　delayed　test　was　therefore

presented　to　students　at　least　four　weeks　after　leaming．

　　In　the　first　experiment，112undergraduate　students

were　assigned　to　four　groups．The　leaming　material

第29巻第2号

pertained　to　the　causes　and　processes　of　the　landslides

of1956at　Mt．Akagi　in　Japan．The　first　group（G．1）

was　presented　the　AO　lecture，an　AO　that　contained

an　explanation　of　one　of　the　general　types　of　cause－

and－effect　relationships，and　CO－imbedded　text　materiaL

The　second　group（G．2）was　given　the　AO　lecture，

the　AO，and．the　text　material　without　the　CO．The

third　group（G．3）was　different　from　G．20nly　in

that　there　was　no　AO　lecture．The　fourth　group（G．4）

received　a　dummy　lecture　as　a　substitute　for　the　AO

lecture，after　which　they　were　given　the　same　material

a　second　time．All　the　groups　took　an　immediate　post－

test　and　a　descriptive　test　four　weeks　later．One　result

of　the　immediate　test　was　that　G．4was　found　to　be

inferior　to　the　other　three　groups，which　were　nearly

equalt・・nean・ther．Inthedelayedtest，th・segr・ups

that　had　been　given　the　AO　lecture，G．1and　G。2，

made　higher　scores　than　G．31and　G．40btained　the

lowest　scores．Though　previous　studies　have　focused

on　the　difference　between　an　experimental　group　and

a　control　group，such　as　G。3，and　G．4in　this　experi－

ment，this　hme　a　significant　difference　was　found．It

might　be　preferrable　to　contrast　G。10r　G．2with　G。4

because　the　results　of　the　delayed　test　indicated　that

the　AO　lecture　given　to　G．1and　G．2，proved　to

differentiate　meaningful　leaming　from　rote　leaming

more　sharply．

　　The　second　experiment　was　conducted　to　test　the

ef6ect　of　CO，not　observed　in　the　first　experiment．

Seventy－one　undergraduates　were　divided　into　an　AO－

plus－CO　group，an　AO　group，and　a　control　group．

The　leaming　material　was　about　a　technique　of

statistical　analysis，ANOVA．The　AO　was　a　set　of

explanations　about　the　principles，and　the　CO　was

an　abbreviated　figure　elaborated　to　visualize　the　princi－

ples．There　was　a　significant　difference　between　the
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AO－plus－CO　group　and　the　control　group　in　the

scores　of　a　one－week　delayed　test　that　required　students

to　calculate　a　variance　analysis．The　AO－only　group

did　not　perform　better　than　the　control　group　nor

worse　than　the　AO＿plus＿CO　group。This　result　may

not　have　been　due　to　the　lower　effectiveness　of　AO

itself　but　may　have　derived　from　the　procedures．As

in　the　first　experiment，the　inclusion　of　CO　resulted

in　a　superiority　of　meaningful　Ieaming　over　rote

learning．
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石川啄木の短歌の解釈に及ぽす否定発間の効果

　　　rゆさぶりはいずれにせよよい」仮説の検討　　＊

常葉学園大学落合幸子＊＊

問題

従来，教育の実践的研究と教育心理学研究は，相互に

無関連に行われることが多かった。実践的研究は実験的

性格が弱く，法則性を明らかにしにくい。この欠点を補

い，教育実践に研究成果を還元でき，教育実践の成果も

積極的にとり入れるといった，研究相互の交流を可能に

するには，教育心理学研究はいかなる研究方法をとれば

よいのであろうかQ

　本論文は以下にのべるように，問題の設定法，仮説の

抽出法，実験方法の3点から新しい研究方法をさぐり，

実践的研究と教育心理学研究の交流をめざしたものであ

る。

　（1）　実践の中から問題をとりだす

　授業のいのちともいわれる発問の問題をとりあげる。

多様な発問分類法の中でも，実践の中から生まれた分類

法で，しかも授業および発問の本質をとらえているとい

うことから，発問を，試験発問，発展発問，復習発問に

分ける分類法を採用した。このうち，発展発問が基本発

問であり，これは課題発問と否定発問から成っている。

著者の一連の研究（小林1972，小林1973，小林1975，小

林1977，落合1977，落合・橘川1981）では，理科と体育

の題材を用いて，これら2つの発問の検討が行われてき

ている。そこで，本論文では，国語の題材で否定発問の

検討を行う。ここでいう否定発問とは，子どもの考えを

＊E鉦ects　of　negative　questions　on厩擁αpoem　read、ing．

＊＊OCHIAI，Yukiko（Tokoha　Gakuen　University）

　　　　　　　　　　　　　　　　　一56一

否定することを通して思考を追求していかせる発問をさ

している。

　（2）　実践の中から仮説を抽出し，心理学の理論でそ

れを肉づけし検討する。

　従来，教育心理学の研究は，心理学の理論を実践に適

用するという方向をとってきた。しかし，本論文では，

実践の中で蓄積されてきた経験規則を仮説としてとりあ

げ，それを実験的に検討し，その成果を再び実践に返す

という方法をとった。

　検討される仮説は，斎藤喜博のrゆさぶりはいずれに

せよよい」（吉田1972）というものである。ゆさぶりと

いう言葉は，実践上広く使われているが，ゆさぶりが常

に効果的かどうかは検討する必要がある。

　ゆさぶりを喚起する発問としては，吉田（1973）の3

つのゆさぶりの考えを参考にして，次の3つの種類を考

えた。

　①単純否定発問：子どもの考えを，それは誤りであ

ると否定する発問

　②否定情報発問：子どもの考えの中に含まれている

誤りを指摘する発問

　③他の視点発問：子どもの考えとは異なる他の視点

を提示する発問

　さらに，rゆさぶりはいずれにせよよい」という実践

からの仮説を検証するにあたっては，認知的動機づけ理

論によって，この仮説の肉づけを行った。このように実

践と理論の統合によって，実験的検証の可能な仮説をた

て，それを検証するという方法をとった。検証される仮
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説は，r単純否定発問，否定情報発問，他の視点発問は

生徒の内部に不調和を喚起し，知的好奇心を，高め，認識

的行動をひき起こし，不調和低減に役立つ情報の把持を

高めるであろう。」，rしかし，不調和の大きさには最適

水準があるので，喚起する不調和が大きすぎる発問では，

かえって知的好奇心，認識的行動，情報の把持を低下さ

せるであろう。」というものである。ここでいう不調和の

大きさはゆさぶりの大きさをあらわし，知的好奇心，認

識的行動，情報の把持は認知的動機づけの指標である。

　（3）新しい実験方法を採用する

　従来の発問に関する実験的研究も生態学的研究も，①

授業の展開の過程を無視している，②発問の数量だけを

問題にしている，③発問はそのときの子どもの心理状態

との関連でだされるという点を考慮してない，という共

通の問題点をもっている。本研究では．，これらの問題を

克服するため，特定の授業段階で，特定の発問が，子ど

ものその時の心理状態との関連でどのような効果をもつ

のか，を明らかにできる方法を採用することを試みた。

本研究で扱う特定の授業段階とは，一般にいわれている

導入，展開，終末という3つの授業段階のうちの展開の

段階である。この展開の場面を実験的に設定して，この

展開の場面で否定発問という特定の発問が，子どものそ

のときの心理状態，すなわち，そのとき持っている知識

や考えとの関連でいかなる効果をもつかを，実験によっ

て明らかにしようとした。具体的な手続きについては，

方法の項でのべる。

　その他，本研究では，題材を実際に現場で使用されて

いるものの中から選んだ。この点も，実践と実験との交

流を容易にする点であろうと思われる。これまで，理科

の進化論（落合1977）と，保健体育の虫歯予防（落合・

橘川1981）を用いているので，本研究では，国語の石川

啄木の短歌の解釈を題材とした。題材を変えることによ

って，否定発問の効果が題材の影響をどう受けるかが明

らかにできるものと考えられる6

　具体的には，石川啄木のrふるさとのなまりなつかし

停車場の人ごみの中に　そをききに行く」が選ばれた。

武田（1970）は，この短歌を扱った授業で，「ふるさとを

遠く離れている作者が，ふるさとをなつかしむあまり，

停車場へふるさとのなまりをききに行った」という解釈

に達して子どもたちとともに充実感にひたっていた。そ

のとき，r作者はわざわざ駅ン4行ったのではない。何か

の用事で駅に行き，その雑踏の中でふるさとのなまりを

きいたのだ」という解釈が斎藤喜博からだされ，激しい

衝撃を感じたと記している。この短歌は，現在発行され

ている教科書にも武田式の解釈がのっているほど，字句

通りに解釈するとこの解釈が成立しやすい。

　そこで，本論文ではこの題材を用いて，武田式解釈を

否定発問によって否定することが，ゆさぶりの大きさや

動機づけにどのような効果をもつかを検討することにし

た。武田式解釈は誤りであると否定する群（単純否定発

問群），斎藤式解釈をだすことによって否定する群（否定

情報発問群），否定発問が与えられない群（統制群）の3

群が設けられた。斎藤式解釈は，武田式解釈の中のわざ

わざなまりを聞きに行くという部分を否定したものであ

るので，否定情報発問と考えた。他の視点発問群は設定

されなかった。この点が，これまでの研究とは違うとこ

ろである。

目　的

　石川啄木の短歌の解釈である武田式解釈を，それは誤

りであるとする単純否定発問と，斎藤式解釈をだす否定

情報発問の2種類の否定発問によって否定することの効

果を，不調和，すなわちゆさぶりの大きさと認知的動機

づけの喚起という側面から検討した。・

方法

　1　被験者および群編成

　被験者は，栃木県内のM中学校2年生3学級123名，

茨城県内丁国立大学の3，4年生81名であった。中学生は

通常の3クラスを3群にわりあてた。大学生は81名をラ

ンダムに3群にわけた。各群の人数は，単純否定発問群，

否定情報発間群，統制群の順に，中学生は40名，41名，
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1）石川啄木に関する既有知識・興味テスト
　　　　　　　　↓
2）短歌「ふるさとのなまりなつかし

　　　　停車場の人ごみの中に

　　　　そを聞きに行く」の提示
　　　　　　　　↓
3）　各被験者に啄木の短歌の解釈を書かせる
　　　　　　　　↓
4）　最初の視点（武田式解釈）の提示

　　　「なまりがなつかしくなって，わざわざ駅に

　　　　なまりを聞きに行った」というあるクラス

　　　　の解釈の提示
　　　　　　　　↓
5）武田式解釈の受けとめ方

　　・武田式解釈の正しさについて，5段階評定

1？否定発問の提示上
統制群
何もしない

単純否定発問群

“武田式解釈は

誤りである”

否定情報発問群

“偶然になまり

を耳にし，それ

を聞きに行っ

た”とする斎藤

式解釈の提示

！
8）

9）

10）

　　　　　　⊥　　　　　上
　　　7）不調和の生起の調査

　　　　　・否定発問を聞いたときの驚きの程度，

　　　　　●翠発問の受けと肪自由璽

認知的動機づけの生起の調査

・測定による知的興味の高さ，5段階評定

　　　　・正しい解釈への興味

　　　　・啄木自身への興味

　　　　・啄木の短歌への興味

・認識的質問行動の生起

・最も興味ある事柄の選択

・啄木の短歌の解釈を再び書かせる

　　　　　　↓
不調和低減情報の提示
　　　　　　↓
認知的動機づけの生起の調査

・不調和低減情報のおもしろさ，5段階評定

・不調和低減情報の内容に関する把持テスト

　　Fig．1　実験の流れ図

5段階評定

42名であり，大学生は24名，28名，29名であった。

　2　実験手続き

　Fig．1の実験の流れ図に示す順で行われた。

　3　題材および提示する情報の内容

　題材は，石川啄木の短歌である。提示された4種類の

情報は以下に示すとおりである。
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　1）　石川啄木の短歌

　　rふるさとのなまりなつかし　停車場の人ごみの中に

そをききに行く」

　2〉最初の視点（武田式解釈）

　短歌を提示したあと，rこの短歌の解釈はどのような

ものですか」という発問をし，そこで各自の事前の解釈

を書かせた。そのあと，最初の視点として武田式解釈を

提示した。

　武田式解釈とは，rあるクラスの生徒たちが，皆でこ

の短歌の意味を検討し，だされた解釈は次のようなもの

でした。rふるさとを遠くはなれて働いている作者がふ

るさとをなつかしむあまり，停車場へふるさとのなまり

を聞きに行った。』」という内容である。

　3）否定発問

　次に否定発問がだされた。

　単純否定発問群＝rこの解釈は誤りです」という発問

がだされた。

　否定情報発問群：r作者はわざわざ駅に行ったのでは

ありません。何かの用事で駅に行き，その雑踏の中でふ

るさとのなまりを聞いたのです。そして，作者は思わず

その声のする人ごみの中に，なつかしいふるさとのなま

りを聞きに行ったのです。」という斎藤式解釈がだされ

た。

　統制群は，中学生では否定発問は提示されず，すぐに

次の動機づけの測定に入った。大学生には一斉に実験を

行っているので，否定発問のかわりに，r他の群の人た

ちは少し作業をします。しばらく待っていてください。」

という情報を与えた。

　4）　不調和低減情報

　方言について，標準語について，方言と標準語の生活

への取り入れ方，武田式解釈，斎藤式解釈，2つの解釈

の違い，対立する考えをだす教授法名，についてのべた

約1600字の情報である。この情報は，2つの解釈の違い

をのべ，どちらがより深い解釈かを示すことによって，

否定発問によって子どもの中に喚起された不調和を低減

させる役目を果している。

　4　啄木に関する既有知識，興味テスト

　3群の等質性を検討するために，既有知識・興味テス

　トを行った。既有知識テストは，，石川啄木について知っ

ているところを自由記述させ，だされた項目数を得点と

した。既有興味テストは，石川啄木に対する関心度，石

川啄木の短歌忙対する関心度を5段階に評定させた、

　5　発問の効果に影響する条件の測定

　1）　事前の短歌の解釈

　各被験者が事前にもっている解釈を書かせた。これ

を，武田式解釈，斎藤式解釈，その他の解釈に分けた。

　2）最初の視点（武田式解釈）を正しいと評価する程

度

　武田式解釈を正しいと思う程度を5段階に評定させ

た。

　6　不調和の喚起と認知的動機づけの測定

　1）　不調和喚起の測定

　イ．否定発問の受けとめ方

　実験群のみ，否定発問をきいたとき最初に思ったこと

を自由に記述させた。

　・．否定発問をきいたときの驚き

　実験群のみ驚きの程度を5段階に評定さ・せた。

　2）認知的動機づけの測定

　イ．評定によって測定された知的興味

　①正しい解釈の知りたさ，②啄木の短歌に対する

興味，③啄木自身に対する興味，④不調和低減情報

のおもしろさの4点について，5段階に評定させた。

　ロ．認識的質問行動の生起

　そこまでの実験について，疑問，質問があればすべて

書かせた。

　ハ．もっとも興味のある事柄

　次の5項目の中から1項目選択させた。

　①あるクラスがだしたはじめの解釈を正しくないと

する根拠，②この短歌の正しい解釈，③啄木の他の

短歌について，④石川啄木について，⑤その他

　二．短歌の解釈の変化

　もう1度，短歌の解釈を書かせ，事前に調べておいた
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解釈がどのように変化したかを調べた。

　ホ．不調和低減情報の把持

　問1，啄木の短歌の2つの解釈とは何か，問2，2つ

の解釈は短歌のどの部分の解釈の違いか，問3，斎藤の

解釈の特徴，問4，対立する考えをだす教授法の名，以

上の4問である。

　7　実験期日

　1981年9月

結．果

　1　群の等質性の検討

群の等質性を検討するために，石川啄木についての既

有知識量と，石川啄木および石川啄木の短歌についての

興味の度合を調べた。既有知識量は1項目あげられるご

とに1点として得点化し，発問×学年の2要因の分散分

析を行った。その結果，学年の効果のみが有意で

第29巻第2号

（F（1，198）＝140．53，p＜．01），発問条件では有意では

なかった。大学生のほうが中学生よりも既有知識は多い

が，群間の差はみられなかった。興味の度合について

は，学年差も群差もみられなかった。以上の結果から，

既有知識量，興味の度合ともに群差はみられず，3群は

等質であることが確かめられた。F

　2　不調和の大きさと認知的動機づけに及ぼす効果

　不調和，すなわち喚起されたゆさぶりの大きさを，否

定発問をきいたとぎの驚きの程度と，否定発問の受けと

め方から調べた。

　驚きの程度は，5段階に評定させた結果を，1点から・

5点までに得点化して，実験群の平均とS　D（標準偏差〉

を算出した。その結果，中学生では単純否定発問群が

2．68（3．40），否定情報発問群が2．16（1．07）で，大学生

ではそれぞれ，2．67（1．20），2．57（1．07）であった。中

学生，大学生ともに単純否定発問群のほうが驚きが大ぎ

Table1否定発問の受けとめ方

単純否定発問群　　否定情報発問群

発問の受けとめ方
中学生大学生　　中学生　大学生

①感情的反応r頭にきた」rしらけた」……

②　反発・疑問「うそだ」「まさか」

③反論（完全否定）r武田式解釈は正しい」

④反論（部分否定）r短歌の解釈に誤りというものがあるのか」

⑤　受容rやっばり」r自分の考えは正しかった」

⑥その他・無答

19人　　0人

5　　　3

5　　　4

0　　　9

10　　　6
1　　　2

1人　　1人

6
6
10

18

5
5
11

6

合　計 40

Table2評定によって測定された知的興味

24 41

平均（）内SD

28

単純否定発問群

　　中学生

　　大学生
否定情報発問群

　　中学生

　　大学生

統　制　群
　　中学生

　　大学生

正しい解釈
の知りたさ

啄木に対
する興味

短歌に対
する興味

情報の
おもしろさ

3．40（1．35）

3．83（0．96）

2．90（1．09）

3．39（1．17）

2．90（1．08）

3．76（1．09）

2．95（0．99）

2．79（0．83）

2．71（0．87）

2．93（0．60）

2．60（0．96）

3．00（0．85）

2．85（0．90）

3．00（0．83）’

2．66（O．96）

3．07（0．60）

2．45（1．04）

3．21（0．77）

2．38（1．13）

3．67（0．82）

2．34（1．13）

3．18（1．28）

2．86（1．20）

3．86（0．93）

一60一



［

　石川啄木の短歌の解釈に及ぼす否定発問6効果

Table3驚きの程度と他の評定結果との相関

実験群
最初の
視点の
正しさ

正しい
解釈の
知りたさ

啄木への
興　　味

啄木の
短歌への

興　味

葛藤低減
情報の
おもしろさ

単純否定発問群
　　　中学生
　　　大学生
否定情報発問群
　　　中学：生

　　　大学生

．406＊＊

．355

．123

．434＊

．270

．210

．415＊＊

．200

．385＊

．361

．253

．123

．408＊＊

．303

．402＊＊

．221

．423＊＊

．059

．664＊＊

．112

＊　P〈．05　　　　　　申　寧　P＜．01

Tabヒ4　生徒から出された質問数の平均

実　験　群

統　制　群
　　中学生

　　大学生
単純否定発問群

　　中学生

　　大学生
否定情報発問群

　　中学生

　　大学生

平均 SD

0．76

1．69

0．35

1．71

0．85

1．25

0．73

1．07

0．58

1．40

0．91

1．04

く，特に中学生にその差が大きかった。しかし，分散分

析の結果は，有意ではなかった。

次に，否定発問の受けとめ方をタイプ別に分けて示し

たものがTable1である。結果をみると，単純否定発問

群では頭にきた，しらけたなどの感情的反応や，うそだ，

まさかといった反発・疑問が多く，単純否定発問はかな

り感情的に受けとめられることが示された。単純否定発

問の受けとめ方の学年による違いをみると，大学生では

感情的反応が皆無で，④の蔀分否定による反論が多いこ

とが目立った。この反論の内容は，短歌の解釈とは何か　’

といった一点に集中していた。従って，大学生になると，

単純な感情的な反応や反発にとどまらず，短歌の解釈と

は何かといった問題意識をもつことができるということ

を示している。否定情報発問の受けとめ方をみると，単

純否定発問と比べると，感情的反応や反発・疑問をほと

んど喚起しないことが目立った。・

　以上の結果から，単純否定発問は否定情報発問よりも

大ぎなゆさぶりをひき起こすこと，特にこの傾向は中学

生において大である，ということが示されたQ

次に，認知的動機づけの各指標ごとに否定発問の効果

を検討する。

1）　評定によって測定された知的興味

正しい解釈の知りたさ，啄木に対する興味，啄木の短

歌に対する興味，不調和低減情報のおもしろさ，以上の

4項目について，まったく興味がないを1点，非常に興

味があるを5点として得点化して，各群の平均とSDを

算出した。その結果をTable2砕示す。

　各指標ごとに分散分析を行った結果，発問条件による

差のみられたのは，不調和低減情報のおもしろさを評定

させた結果のみであった。ライアン法による検定の結果

では，中学生，大学生ともに統制群がもっともおもしろ

かったと評価しており，否定情報発問群との間に有意差

がみられた（中学生：t＝2．13，P＜．05；大学生：t＝

2．31》　p＜．05）。　　　　　　　　　　　1

　ここで，これらの評定結果と，否定発問をきいたとき

の驚きの程度との関係をみてみた。Table3に示したよ

うに，驚きの程度と知的興味の間には，すべて正の相関

がみられた。すなわち，否定発間をきいたとき驚いた者

ほど，正しい解釈や啄木および啄木の短歌への関心が高

く，不調和低減情報をおもしろいと評価したことがわか

る。

　なわ，最初の視点を正しいと思った者ほど，否定発問

をきいたときの驚きが大きいことも示された。

　2）　認知的質問行動の生起
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Table5　質問内容の分類

中　学　生 大　学　生

質問内容 統制群単純否定否定情報
　　　発問群発問群
n＝42　　n＝40　　nニ41

統制群単純否定否定情報
　　　発問』群発問群
n＝29　　n＝24　　n＝虹28

①実験の目的・方法・処理

②　題材について

③解釈
④その他

15

7
2
6

7
2
2
2

11

16

2
4

26

7
7
9

24

8
3
6

16

7
8
4

30 13 33 49 41 35

Table6もっとも興味のある事柄』

中　学　生 大　学　生

項　目 統制群単純否定否定情報
　　　発問群発問群
n＝42　　n＝40　　nニ41

統制群単純否定否定情報
　　　発問群発問群
n＝29　　n＝24　　n＝28

①はじめの解釈を否定する根拠

②　この短歌の正しい解釈

③啄木の他の短歌について

④石川啄木について

⑤その他

5人

15

9
12

1

8人　　7人
21　　　10

6　　　14
4　　　　5

1　　　　5

4人　　12人　　2人
14　　　　8　　　13

6　　　　1　　　　5

3　　　　2－　　　3

2　　　　1　　　　5

Table7　不調和低減情報の把持テストの成績

42 40 41 29 24 』28

実　験　群

統　制　群
　　中学生

　　大学生
単純否定発問群

　　中学生

　　大学生
否定情報発問群

　　中学生

　　大学生

平均 SD

1．79

3．38

1．48

3．46

2．00

3．57

1．18

0．68

1．13

0．59

1．34

0．74

質問数の平均とSDをTable4に示した。発問x学年

の2要因の分散分析の結果，主効果のうち学年のみが有

意で（F（1，198）＝44．38，P＜．01），全体としては大学生

のほうが多くの質問をだしていた。交互作用も有意（F

（2，198）ニ4．25，p＜．05）で，学年によって発問の効果

が異なることがわかった。中学：生では，否定情報発問群

のほうが，単純否定発問群よりも質問が多くでているの

に対して，大学生では，逆に単純否定発問群のほうが否

定情報発問群よりも質問を多くだしていた。中学生，大

学生とも，統制群は中間に位置した。

次に，質問内容を4つのカテゴリーに分類した結果を，

Table5に示す。大学生では実験の目的・方法・処理に

ついての質問が多いこと，中学生の否定情報発問群に題

材に関する質問が多いことがめだった。、

3）　もっとも興味のある事柄

　もっとも興味のある事柄を，5項目の中から選ばせ，

各項目の選択者数を示したのが，Table6である。その

結果，中学生では，単純否定発問群に，②のこの短歌の正

しい解釈を選ぶ者が多く（Z2（2）＝6．91，P＜。05），統制群

に，④の石川啄木についてを選ぶ者が多く（Z2（2）ニ6。02，

p＜．05），大学生では，単純否定発問群に，①のはじめ

の解釈を否定する根拠を選ぶ者が多くみられた（Z2（2）ニ

15．59，　P＜．01）。

4）不調和低減情報の把持

　4つの下位項目に対して，1項目1点として配点し

た。4点満点である。結果はTable7に示すとおりであ
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った。発問×学年の2要因の分散分析を行ったところ，

学年の効果のみが有意であった（F（1，198）＝131．81，p＜

．01）。大学生のほうが中学生よりも成績がよいことがわ

かる。次に4つの下位項目ごとに，正答者数を調べてみ

ると発問条件の差が顕著にあらわれているのは，中学生

における斎藤式解釈の特徴の項目のみであった。この項

目の正答者は，否定情報発問群12名（29．3％〉，単純否定

発問群3名（7．5％），統制群2名（4。8％）であった。そ

の他の項目では，中学生，大学生ともに際立った差はみ

られなかった。

　3　事前にもっていた各自の解釈とその影響

　事前に各自がもっていた解釈を，武田式解釈，斎藤式

解釈，その他の解釈に分類した。その他の解釈の中に

は，どちらの解釈か判断のつかないもの，まったく誤っ

ているものが含められた。

　実験群と統制群の3群をこみにすると，武田式解釈を

していた者は中学生23人（19％），大学生44人（54％）で

あった。斎藤式解釈をしていた者は中学生28人（22％），

大学生22人（27％）であり，その他の解釈をしていた者

は中学生72人（59％），大学生15人（19％）であった。斎

藤式解釈をしていた者の割合に，学年による差はみられ

なかった。しかし，中学生ではその他の解釈をする者が

多く，大学生では武田式解釈をする者が多いということ

が示された。

　これら各自の事前の解釈の違いが，最初の視点，すな

わち武田式解釈をきいたとき，その視点を正しいと評価

する度合にどう影響するか。この点をみるために，最初

の視点を正しいと思う程度を1点から5点までに得点化

し，3群をこみにして，事前の解釈のタイプ別に最初の視

点を正しいと評価する程度をみた。その結果，武田式解

釈であった者は，中学生3．67（O．98），大学生3．67（0．87）

で斎藤式解釈をしていた者は，中学生3・18（0・73〉，大学

生2．91（1．16〉で，その他の解釈をしていた者は，中学生

3．12（0．86），大学生3．00（1．05）であった。すなわち，

武田式解釈をしていた者は最初の視点を正しいとする程

度が，他の2つの解釈をしていた者よりも高かった。解

驚きの程度

4．0

3．0

2．0

　　　　0一一一一一一《）中学・単純否定発間群

　　　　△．一＿一一．△大学・単純否定発問群

　　　　0一』一一C中学・否定情報発間群

　　　　ムー一一一ム大学・否牢情報発問群
、、

　、　、　　、　　、、
　　　＼、　一一，・ムb
　　　　をの　　　　　　ヤ
　　ー”一＼　　　 ＼
ムf’　　　　　　＼　　　、、
　　　　　も　　　　　　　ヤ
　　　　　　　、、｝、
　　　　　　　　　ヤぐ…一つ
　　　　　　　　　　、、
　　　　　　　　　　　￥
　　　　　　　　　　　　～　　　　　　　　　　　　憤

1．0

　　　　武田式解釈　　　　斎藤式解釈　　　　その他の解釈

　　　　　　　　　事前の解釈

　Fig．2群ごとにみた，事前の解釈のタイプ別の

　　　　否定発問をきいたときの驚きの程度

釈のタイプ×学年の2要因の分散分析では，主効果のう

ち解釈のタイプで有意であった（F（2，198）ニ5．13，p＜

．01）。当然ともいえるが，中学生，大学生ともに，武田

式解釈をしていたものは武田式解釈をきいたとき，それ

を正しいと評価するといえよう。

　次に，否定発問をきいたときの驚ぎの程度に，事前の

解釈がどう影響するかをみるために，各群ごとに，事前

の解釈のタイプ別に否定発問をきいたときの驚きの程度

を図示したものがFig．2である。比較しやすくするため

に，折れ線グラフにした。発問条件別に，解釈のタイプx

学年の2要因の分散分析を行ったところ，否定情報発問

群で交互作用が有意であった（F（2う63）ニ6．94，P＜．01）。

これは中学生では，否定情報発問をきいて驚く程度は事

前の解釈の影響を受けないのに，大学生では影響があり，

武田式解釈をしていた者ほど驚きの程度が高いというこ

とである。

　さらに事前にもっていた解釈が，否定発問によってど

う変容したかを調べるために，事前の解釈と発問提示後

の再解釈とを比較した。望ましい解釈の変更は，武田式

解釈ないしはその他の解釈をしていた者が，斎藤式解釈
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に変化することである。この変化を示した者は否定情報

発問群にみられ，中学生14人（34％），大学生8人（29％）

が変化していた。しかし，他の2群ではほとんど変化が

みられなかった。他には，中学生の統制群において，そ

の他の解釈か，斎藤式解釈であったものが武田式解釈へ

変化する者が目立った（16名，38％）が，大学生ではほ

とんどみられなかった。

考察

　2種類の否定発問がどの程度のゆさぶりを喚起したか

を，喚起された不調和の大きさによって調べた。その結

果，単純否定禿問は大きなゆさぶりを喚起することがわ

かった。特にこの傾向は中学生にみられた。

　すなわち，中学生では驚きの程度も高く，発問の受け

とめ方も感情的な色釈が強かった。それが，大学生にな

ると短歌の解釈とは何かといった問題意識を喚起するこ

とがわかった。このことは，喚起されるゆさぶりにも，

表面的な感情レベルのゆさぶりと，より深い思考レベル

のゆさぶりがあることを示すと思われる。すなわち，中

学生では，感情レベルの大きなゆさぶりが喚起される

が，大学生になると，より深い思考レベルのゆさぶりが

可能になる。そしてこの差をもたらすものは被験者の思

考能力であると考えられよう。

　一方，否定情報発問群は，その他・無反応が多かっ

た。このことは，この発問によっては，ゆさぶりを喚起

できなかったと考えられる。特にこの傾向が中学生で強

かったのは，低学年では2つの解釈の関係を読みとるこ

第29巻第2号

とが困難であったため，ゆさぶりを喚起することができ

なかったのであろう。　　　　　　　　　　・

　次に発問の受けとめ方について，本題材で得られた結

果と進化論と虫歯予防で得られた結果を比較してみた

（Table8）。それぞれの数値は，学年をこみにした人数

である。

　表から，単純否定発問の受けとめ方に関しては，進化

論と短歌の題材では感情的反応が多いことが目立ち，虫

歯予防では反論や受容が多いことがうかがえた。このこ

とは課題の抽象性一日常性とそこからくる題材に対する

知識をもっているか否かが単純否定発問の効果に影響す

ることを示唆していると考えられる。先にのべた短歌の

題材で中学生に感情的反応が多く，大学生になると反論

が可能になったのも，学年による題材に対する既有知識

の差がもたらした結果であろう。

　このことから，単純否定発問は大きなゆさぶりを喚起

する発問であるが，題材が抽象的であって，既有の知識

があまりない場合には，感情レベルのゆさぶりを喚起さ

せるにとどまり，反論や受容といった思考レベルのゆさ

ぶりを喚起させるに至りにくいといえよう。

　否定情報発問の受けとめ方に関する結果を3つの題材

で比較すると，短歌の解釈の場合は他の題材に比べると

受容とその他・無答が多く，部分否定による反論が少な

いことが目立った。このことは，この題材では否定情報

発問によっては思考レベルでのゆさぶりを喚起できにく

かったことをあらわしていると思われる。否定情報発問

とは，子どもの視点に含まれる誤りを指摘する発問と定

Table8　否定発問の受けとめ方の比較：各種の教材を用いた実験の比較

単純否定発問群 否定情報発問群

進化論　虫歯　短歌 進化論　　虫　歯　　短　歌

①感情的反応

②反発・疑問
③反論（完全否定）

④反論（部分否定）

⑤受容
⑥その他・無答

20人

14

6
5
7
9

8
14

8
36

36

13

19

8
9
9
16

3

42

7
11

15

11

51

23

22

2

11

11

21

24

61 115 64 60 122 69
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義した。とごろが，本題材で用いられた否定情報発問は，

子どもの考えの中に含まれている部分的な誤りを指摘す

るというより，むしろ子どもの考えとは全く対立する他

Table9　生徒から出された質問数の比較＝各種の

　　　　教材を用いた実験φ結果

用いられた教材　　　　　質問数の比較

の考えを提示したもの，すなわち他の視点発問とも解釈

できる面をもっている。全く対立する考えをだす他の視

点発問は，2つの視点の関連づけが難しくゆさぶりを喚

起しにくいことが，他の研究（落合1977）で示されてい

る。このことから本題材での否定情報発問は他の視点発

問的特徴をもっていたためにゆさぶりを喚起しにくく，

受容やその他，無答が多かったものと解釈できよう。従

って，否定情報発問については，子どもの視点の中に含

まれる誤りを部分的に否定する発問であることが望まし

く，子どもの視点そのものを全面的に否定しないもので

ある必要があるといえよう。すなわち，否定情報発問の

真価は，子どもの視点の正しい部分と誤りの部分を浮き

ぽりにさせて，両者の対立をひき起こすことにあるとい

えよう。

　2種類の否定発問が動機づけに及ぼす効果についてみ

ると，統計的に有意な結果は質問数において得られた。

従って，質問数に関する結果を3つの題材で比較しなが

ら，（Table9）その効果を考察しよう。本研究が単純否

定発問と否定情報発問の2条件であったので，他の題材

の結果もこの2条件のみを比較した。表をみると，進化

一論の題材では否定情報発問群のほうが多くの質問がでて

いる。ところが虫歯予防の題材では，反対に単純否定発

問群に多くの質問がでた。この傾向は学年に関係なくみ

られている。この結果も，また題材の抽象性一日常性か

らくる題材に対する既有知識の有無が関係するものと解

釈されよう。すなわち虫歯予防のように既有知識のある

場合には単純否定発問が，進化論のように既有知識のな

い場合は逆に否定情報発問がより多くの質間行動を喚起

　させるというものである。このことから考えると本題材

において，中学生では否定情報発問群のほうが，’大学生

では単純否定発問群のほうが，質問がより多くでたのは，

学年による題材に対する既有知識の差によるものと解釈

　できよう。

啄木の短歌

　中学生被験者

　大学生被験者

進化論
　中学生被験者

　大学生被験者
虫歯の予防

　　中学生被験者

　　大学生被験者

単・否群く否・情群

単・否群＞否・情群

単・否群く否・情群

単・否群く否・情群

単・否群＞否・情群

単・否群＞否・情群

　その他の指標では，情報のおもしろさを評定させた結

果で，統制群のほうが有意におもしろいと評価してい

た。これは統制群が不調和低減情報でもっとも多くの新

しい情報を得ることになったためと考えられる。

　他に，種々の評定結果間の相関をとった結果では，最

初の視点を正しいと評定していた者ほど，否定発問をき

いたときの驚きは大きかった。さらに驚きの大きかった

者ほど，正しい解釈を知りたい程度，啄木および啄木の

短歌への興味，および不調和低減情報をおもしろいと評

定する程度が大である，という結果が得られた。この結

果は認知的動機づけ理論と一致するものである。

　最後に，各自が事前にもっていた解釈の違いがもたら

す影響について考察する。事前の解釈の影響は，最初の

視点を正しいと評定する程度と，否定発問をきいたとき

の驚きの程度にあらわれた。当然のことながら，事前に

武田式解釈をしていた者のほうが，最初の視点を正しい

と評価する程度が高かった。また，否定発問をきいたと

きの驚きの程度については，大学生の否定情報発問群に

おいてのみ，事前の解釈の影響がみられた。すなわち武田

式解釈をしていた者のほうが，斎藤式解釈をしていた者

よりも否定情報発問をきいたときの驚きの程度が高い，

という結果が得られた。この結果は，以下のように解釈

できよう。すなわち，武田式解釈をしていたものは，最

初の視点をきいて自分の解釈に対する確信を強めたとこ

ろで否定発問をきくことになる。従って驚きの程度が高

くなる。一方，斎藤式解釈をしていた者は，自分の解釈
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と異なる最初の視点をきいて疑問をいだいているところ

で否定発問をきくことになる。そこで，やっばりという

受けとめ方がなされるので驚きの程度が低くなる，と解

釈できよう。このメカニズムは中学生でも同じであろ

う。それにもかかわらず大学生においてのみ事前の解釈

の影響がでたのは，大学生のほうが，思考過程において

1つの視点をもち続ける傾向があることを意味している

のかもしれない。この点については，短歌の再解釈にお

いて，大学生では否定発問をきいても解釈を変更させる

もめが少ない，という点にもうかがえよう。

　以上の結果から，「ゆさぶりはいずれにせよよい」と

いう仮説について考えてみよう。どのような方法による

ゆさぶりであっても，ゆさぶりをかけることは，何もし

ないよりもよいのかどうか。この点については本研究で

の実験群と統制群の比較からは明確な結論はでなかっ

た。実験群と統制群に共通する指標を考えるのが困難な

ことと，指標により効果に差があり，常に統制群のほう

が低いとはいえないからである。

　また，子どもをゆさぶる方法として，子どもの考えを

誤りであると否定する方法と，子どもの考えの中に含ま

れる誤りを指摘する方法の2つの方法を比較検討した

が，その結果から次のことがいえよう。

①子どもの視点を誤りであると否定することは，非常

に大きなゆさぶりをひきおこす。

②　ゆさぶりには，比較的浅い感情レベルのゆさぶりと

比較的深い思考レベルのゆさぶりがある。子どもの視点

を誤りであると否定する方法は，題材の抽象度が高い場

合や，学年が低い場合には，感情レベルでの強いゆさぶ

りを喚起するにとどまりやすい。

③この方法がもっとも効果があるのは，題材が具体的

であるか，学年が高くて思考を展開させる素地がある場

合で，この場合には思考レベルでの深いゆさぶりも喚起

できる方法となる。

④子どもの考えの中に含まれている誤りを指摘する方

法は．感情レベルのゆさぶりをあまり喚起することはで

ぎない。しかし，課題が抽象的な場合や，学年が低い場

第29巻第2号’

合には思考を深めることのできる効果的な方法である。

⑤子どもの考えの中に含まれている誤りを指摘する場

合，子どもの考えを全面的に否定するものにならないほ

うが効果的である。自分の考えも一理あるし，指摘され

たことにも一理あるという葛藤状態をひきおこすことが

もっとも望ましい。

　以上のように本研究では，“ゆさぶりはいずれにせよ

よい”という斎藤を中心とする実践から生まれた仮説を

とりだして検討してきた。今後は様々の立場からの実践

を分析し，新たな仮説をみいだし検討をすすめていきた

いo

要約

　本研究は，教育実践に役立つ教育心理学研究の在り方

を具体的に．探るという問題意識から出発した。その1つ

の方法として，実践の中から生まれてきた「ゆさぶりは

いずれにせよよい」という仮説をとりあげ，それを実験

的に検証するという方向をとった。被験者は，中学3年

生と大学4年生である。石川啄木の短歌を題材にして，

一般に行われやすい解釈（武田式解釈と名づけた〉を単

純否定発問（武田式解釈は誤っていると発問する）と，

否定情報発問（斎藤武解釈をたす）によって否定し，子

どもの中にゆさぶりを喚起させて，その効果を検討し

た。結果は，他教材で得られた結果と比較して考察され

た。得られた結果は，以下の通りである。

1　単純否定発問は，犬きなゆさ・ぶりを喚起する。

2　単純否定発問が，感情レベルのゆさぶりを喚起する

か，思考レベルのゆさぶりを喚起するかは，課題の抽象

度や学年の影響を受ける。

3　否定情報発問は感情レベルのゆさぶりを喚起しにく

い。しかし，課題が抽象的であったり，学年が低い場合

には効果的である。

　本研究では，ゆさぶりがいずれにせよ効果的であるか

どうかは明確にできなかった。種々のゆさぶりをかける

方法が考えられるが，どの方法が効果的かは，課題に対

する既有知識が影響を及ぽすことが明らかにされたとい
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えよう。
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SUMMARY
　It　has　been　reported　that　a　teacher’s　questions　during

lessons　have　an　important　role　in　classroom　teaching．

Kobayashi（1973）　found　that　negative　questions　asked

by　a　teacher　affected　students’learning　about　evolution・

ary　theory　and　increased　their　cognitive　motivations．

The　purpose　of　this　study　was　to　investigate　the

eHects・fateacher’snegativequesti・nsinadiHerent

academic　area．

　Samples　of123junior　high　school　students　and81

college　students　were　taught　a　Takuboku　ISHIKAWA

“tanka　poem，”which　has　two　interpretations，Takedaラs

Plain，1iteral　and　conservative　interpretation　and　Saito’s

newer　and　more　sophisticated　interpretation．

　In　the　pre－test，all　the　students　were　asked　to　offer

their　interpretation　of　the　poem．The　interpretations

fell　into　three　categories：Takeda’s，Saito’s，and　Other

interpretations．

　The　experiment　was　conducted　under　three　conditions

at　both　the　junior　high　school　and　coll¢ge　levels．

Students　in　the　control　group　were　presented　with

Takeda’s　interpretation　of　the　tanka　l　students　in　the

first　experimental　group　were　presente（1with　Takedaフs

interpretation　and　then　informed　that　it　was　faulty，

i．e．simple　negation；students　in　the　second　experi－

mental　group　were　first　given　Takeda’s　interpretation

then　Saito’s　conflicting　interpretation，　i．　e．　negation－

plus－new　information．The　students　in　all　groups　were

subsequently　given　both　interpretations　and　additional

information　about　the“tanka．”

　The　effects　of　the　teachefs　negations　were　measured

in　three　ways：（a）students’ratings　of　the　degree　of

their　surprise　when　they　first　encountered　the　negative

information　l（b）students’ratings　of　their　intellectuaI

curiosity　about　the　topic；and（c）scores　on　a　knowledge

retention　test　of　the　“tanka．”

　The　results　of　this　study　are：（1）Simple　negation

tended　to　elicit　emotional　responses；this　tendency　was

more　evident　among　the　junior　high　than　among

college　students．　（2）　Some　of　the　students　given

negation－plus－new　information　favofed　Takeda’s　inter一
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pretation　and　others　favored　Saito’s　interpretation．　（3）

Students　who　first　offered　the　Takeda　interpretation

tended　to　be　surprised　at　the　negative　information，

which　in　tum　caused　them　to　become　more　curious

about　other　interpretations．（4）Simple　negation　alone

elicited　more　questions　from　the　college　students，

while　the　presentation　of　a　competing　interpretation

elicited　more　questions　from　the　junior　high　schooI

第29巻第2号

students．（5）College　studehts　in　the　simple－negation

condition　tended　to　become　more　interested　in　the

Ieason　for　the　negation、whereas　junior　high　school

students　in　the　same　condition　showed　more　interest

in　discovering　the：right　interpretation　of　the　“tanka．”

These　findings　are　compared　with　findings　from　similar

studies　in　other　academic　subjects．
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認知記憶研究の生態学的妥当性についての

覚書ぎと指針＊

筑波大学海保博之＊＊

1．　はじめに

　認知心理学が心理学の新しいパラダイムを提供するよ

うになってすでに20余年の歳月が経過した。認知機能を

総動員した心的営みである読書の内的過程に関する研究

も，それにともない新たな展開をみせていることは周知

の通りである（たとえば，海保，1980参照）。しかし認

知心理学自体が，ここにきて微妙な変化の兆しをみせて

いる。その一つが生態学的妥当性の重視である。たとえ

ば，認知心理学の鳴矢と目されている著作をNeisserが

世に問うたのが1967年，その同じ著者がほぼ10年後の

1976年に，認知研究における生態学的妥当性の重要性を

強調した著作を出版し，1982年には，その主旨を具現化

したとも言える本を編み上梓している。

　Neisserの15年間にわたるこのような研究上の歩みを，

単に一人の認知研究者の個人的な関心，興味の変遷とし

てのみとらえてしまうには，事は重大と思われる。そこ

で本稿では，Neisserの最近の考えをふまえた上で，生

態学的妥当性について早くから，しかも組織的な理論を

展開しているBrunswik（1955）にもっばら依拠して，認

知記憶研究における生態学的妥当性とは何か，それを高

めるためにはどのようにすべきかについて考えてみた

い。このことは，また読書研究にとっても見逃すことの

できない意義を持つものと思われる。

＊Anoteonecologicalvalidityintheresearchof
　COgnitiOn　an（l　memOrユ

＊＊KAIHO，Hiroyuki（University　of　Tsukuba）

2．　生態学的妥当性（ecological　validity）

　　とは

　周知のように，Bmnswikは生体一環境系のモデルと

してレンズモデル（注1，および図1参照）を提唱して

いる。そのモデルのなかで生態学的妥当性は，遠刺激と

近刺激との間の相関関係として定義されている。すなわ

ち遠刺激に由来する様々な手がかり（近刺激）が，遠刺

激とそれぞれ一一定の確率的な対応関係を示し，その対応

関係が強い程，手がかりの生態学的妥当性は．高いとされ

・る。その際に，次のようなことがあらかじめモデルの背

景に仮定されていることには留意する必要があろう。

　（イ）全体性　自然の生態系のなかで手がかりは孤立し

て存在しているわけではなく，他の手がかりとの有機的

な連関構造をなしている。

　（ロ〉適応性　生体が環境のなかで適応的に生存してい

る事態を重視する。

　Bmnswikの言う生態学的妥当性は，あくまで生体一

環境系という枠組のなかでのことであるが，遠刺激に対

して認知記憶現象を，近刺激に対して認知記憶研究事態

を，それぞれ対応させると，レンズモデルになぞらえて

認知記’慮研究活動の生態学的妥当性を問題としうる状況

を作り出すことができる（図1）。この問題に入る前に，

研究活動全般をレンズモデルでとらえる試みを，まずお

こなってみる。

　研究活動の究極の目的は，現象を説明し予測しうる理

論を作り出すことにある。これは生体が環境に適応的に

働きかけ，その行為の機能的妥当性（注2）を高めるこ

とと類推的に考えることができる。さらに色々の研究事
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機能的妥当性（説明・予測）

　ノゆロロヤヤ
／ノ　　、㌧、　　　生態学的

　　　　ヤ　　　　、、　妥当性
　　　　ヤ遠刺激　＼
　　　　　￥
　（現象）　　、
　　ノー’一一、．ノ

　ノ♂、、軸9－6P

手がかり

○）憲

○諾
）鵤

○

手がかり利用

　行動

（理論構成）

行為
（理論）

（研究事態）

　　（観察）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（パラダイム変更）

　　　　　　　　　　代理的試行錯誤
　　　　　　　　　　　（視点）

図1Brunswikのレンズモデルになぞらえた研究活動のモデル
　　（）内は研究活動紀関連した用語

態で得られた結果を利用して一つの理論を作り出す過程

は，生体が機能的妥当性の高い行動を生み出すためにお

こなう手がかり利用行動になぞらえることができる。ま

た様々な視点から現象をとらえ，理論構成をおこなう試

みは，生体が環境に適応するための様々な試みとしてお

こなう代理的試行錯誤（vicarious　trial　and　error）に相

当するものと考えられる。

　研究活動をこのような枠組のなかで考えることによっ

て，認知記慮研究の生態学的妥当性の持つ意義と位置づ

けとが一層明らかになってきた。そこで以下，認知記憶

研究におけるテーマの設定，研究方法とについて，それ

ぞれ生態学的妥当性という観点から問題点を指摘し，そ

れを克服するための指針のいくつかを提案してみること

にする。

3．　研究テーマの設定

　一般に研究テーマは，可能性としての問題集合のなか

から作為的に選択される。作為の一一つは理論的要請にょ

るものであり，そのテーマを取り上げることによって理

論構成がより容易になり，より完壁な理論が作り出せる

かどうかが重視される。もう一つの作為は，いわば日常

的要請によるものであり，研究者自身も含めて生活者が

環境のなかで適応的生活を送るために解決を迫られてい

るテーマかどうかが選択の決め手になる。

理論的要請にもとづく作為的なテーマ選択に際して

は，理論の機能的妥当性を高めること，換言すれば理論

の説明力，予測力をあげることが主眼となる。これが過

度になると，現象を極端に孤立させ，その閉鎖的世界で

のみ通用する理論の精緻化がおこなわれる。これに現象

を取り上げる研究方法上の制約が加わると，結局は研究

全体の生態学的妥当性が失われ，現実に生起する現象に

対して何らのインパクトを持たない研究となってしま

う。「小学生でも経験的に知っているような現象を，こ

とさら実験で確かめ，難しい理論語や，複雑化した手続

きを解説して大学の講義時間をつぶす」ことにもなりか

ねない（Neisser，1981，要約）。

〔指針1〕理論的要請から選択されたテーマの場合に

は，それを研究することによって現実のどこの何が変わ

為，あるいは変えうるのかを考えること。これによって

トリビアルな研究に費す資源を節約できる。

　一方，日常的要請にもとづくテーマ選択の選択肢は，

認知記憶機能が生体の生存にとって不可欠であることを
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考えれば，際限もなく多岐にわたる。しかし，日常的，

現実的現象を研究しさえすれば，それだけで研究テーマ

の生態学的妥当性が保証されるわけではない。次項で述

べるように，その取り上げ方が問題であるし，それ以上

に，そのテーマが機能的妥当性の高い理論を生み出すこ

とに貢献しうるかどうかも，また重要だからである。

〔指針2〕日常的要請から選択されたデーマを研究する

際には，理論とのかかわりを執拗に考えること。さもな

いと，がらくた研究の山を作り、出すことに終ってしま

う。

4．研究方法

　ここでの問題は，厳しい条件統制のもとで再現される

現象が，生態系のなかで生起する現象の持つ全体性，適

応性を捨象したものになってしまい，したがって両者の

間に現象としての同型性が存在しなくなってしまうので

はないかという形でもっばら提出される。

　Bmnswikは，これを克服する方途として代表的実験

計画を提唱し，生体の通常環境の重視，環境変数群の共

変関係を取り込んだ実験状況を用意することが望ましい

とした。以下，被験者，材料，手続，理論構成の順に，

この点を具体的に考えてみる。

　被験者

　認知記慮能力には個人差が存在していることは歴然と

している。読書能力研究などでは，被験者間のパフォー

マンスのちらばりは能力差を反映したものととらえるの

で，被験者選択は幅広い能力層を対象にすることに意を

配ればよいし，それはまた認知記憶現象の生態学的環境

をよく反映したものとなっている。

　しかし被験者選択の問題は，被験者間のパフォーマン

スのちらばりを誤差成分とみなして，rヒト」一般に適

用可能なメカニズムを探ろうとする実験研究において，

時には深刻な様相を呈する。実験研究では様々な手段を

援用して誤差管理に腐心する。被験者に関しては，パフ

ォーマンスをできるだけ単純なものに限定して，さらに

実騨計画法を援用した誤差管理をおこなうが，誤差（ち

らばり）を小さくしようとすればするほどパフォーマン

スを単純化し，被験者層を狭めることが要請される。た

とえば楠見（1985）によれば，日本心理学会第48回大会

の記憶のセッショソの46の発表中，実に45が大学生のみ

を被験者としている。rヒト」一般の普通の認知記憶現

象を探ろうとする時に，これがいかにr不自然」なこと

であるかは言を待たない。

〔指針3〕モデルの中に可能な限り個人差を組み込み，

被験者選択の自由度を大きくする努力をすること。この

ことにより，従属変数として使える反応指標も多彩にな

り，被験者選択の幅も広くすることができる。

　材料

　たとえば，2つの異なる文章構造a，bを持つ読書材

料A，Bを使って，文章構造と理解との関係を調べる実

験を考えてみる。被験者を2群に分け，それぞれA，B

を読ませた後に，理解度テストを実施し，その成績を統

計的に比較し有意な差を検出できたとする。このときの

結論は，r文章構造aのほうが，文章構造bより理解し

やすい」と記されるのが普通である。

　しかし，この結論は，ここで用いた文章についてのみ，

どのような被験者を用いても成立することを述べている

にすぎない。こうした実験で我々の得たい本当の結論

は，r構造aの文章ならどれでも，構造bの文章のどれ

よりもよく理解される」というものである。上述の実験

は，この結論を特定の文章について確認した一つの事例

にすぎない。ここでは，統計的検定は，被験者の反応を

ランダム・サンプルとした検定であるから，結論の一般

化の方向は，あくまで被験者の反応集合についてでなく

てはならないのに，、それを読書材料の方向にまで過剰一

般化している。統計的検定が結論の一般化の方向をすり

かえる目くらましとして機能してしまっている。

〔指針4〕可能な限り数多くの等価材料を用意して実験

してみること。場合によっては，Hammond＆Wasc㏄

（1980）の提案する個人別統計処理法（ideographic－

statistical　apProach），すな：わち材料のセットをランダム

・サンプルとみなし被験者別に統計的検定が可能な実験
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をする努力をすること。この点については，Clark（1973）

に，具体的提案がある。

　手続

　認知記憶研究の多くが実験室的事態でおこなわれてい

るのは周知の通りである。Newe11（1973）を引用した

Neisserによると，実験パラダイムとして59種類があり，

そのうち57種類が実験室的状況で使われるものである。

実験室的事態でもっとも意をくばられるのは，誤差管理

であり，これが厳しいほど，実験結果の信頼性は高まり，

r良質」の実験とされる。しかし，この場合に問題は次

のような形で発生してくる。

　認知記憶現象は，極めて強い日常性を持つ。被験者が

実験室で実験者の指示通りに所定の課題を遂行する事態

は，したがって被験者にとってほ特異的なものとなりが

ちである。実験室事態では，日常的場面で用いている認

知記憶方略とは異なった特異的方略を使わせることにな

ってしまっているのではないかという疑問（田中，1981）

がもっともなものとして提出されることになる。こうし

た方略の切り換えは，表面的には同じ現象のように見え

ながら，それを生み出している内的過程の間には同型性

が存在していないということになるだけに重大である。

〔指針5〕必要以上に誤差管理を厳格にしないこと。ま

た，日常的現象の観察ないしは質問紙などを用いた準実

験的手法の活用もすすめられる。いずれもデータ解析の

様々な手法を使うことによって有効な情報の抽出が期待

でぎる（たとえばBahrich＆Karis，1982）。

　理論構成

　理論構成は．それまでに得られている実験結果の間の関

連性（生態学的相関）と，それぞれの重要度を考慮しな

がら一つの論理的体系を作り上げてゆく過程であり，こ

れは図1で言えば生体の手がかり利用行動と類推的に考

えることができる。ここでは，もっぱら予測力，説明力

の高い理論を創出することが企図される。そのために

は，扱う現象をできるだけ限定することが一般には有利

な結果をもたらす。しかし，このことは，同じ現象につ

いて別の視点，別の状況でおこなわれた実験結果への配

第29巻第2号

慮を忘れさせ，限定された結果（手がかり）にのみもと

づいた理論構成へと導く。見かけ上は高い機能的妥当性

を示すが，生態学的相関を無視したことによる生態学的

妥当性の欠如が顕著に生じてくるのは，こうした時であ

る。

〔指針6〕妥当な複雑さの水準で生起する現象を，ある

妥当なレベルの蓋然性を含んだ説明，予測をすることで

満足すること。このことにより，そのモデルの説明力，

予測力は低下するが，現象をとらえる射程は拡大し，現

実への，より強いインパクトを期待できる。

5．おわりに一パズル解きもまた楽し一

　認知記憶研究者の多くは現実社会とのかかわりより

も，実験の道具立て作りや論理的思考の展開の方に生き

がいを感ずるのかもしれない。ほとんど現実的な価値の

ない・ボット作りやパズル解きに喜びを感ずるのが大多

数の研究者のメンタリティかもしれない。とすれば，

Neisserの言うような意味での生態学的妥当性を有する

研究をすべきであると研究者に強要するのは，あるいは

無理があるかもしれない。しかし今や認知記憶研究も社

会のなかに制度化された営みとなっている現実を考えれ

ば，rぜいたく」は言っていられない。豊かな社会のな

かでしか，パズルを解くような優雅な生活は保証されな

いのだから。

　本稿で述べたように，生態学的妥当性はただ現実と密

着すれば保証されるというわけではない。研究活動全般

のなかで，その位置づけ，意義を考えてみなければなら

ない。そうした時に初めて，生態学的妥当性の問題は，

研究全体のなかに一つの緊張感をもたらす契機となり，

さらに一味違ったパズルを生み出すことになるかもしれ

ない。

　「読書科学⊥が実験的研究レポートで埋めつくされる

ことのないように，そして実践報告，事例研究とのほど

よいバランスを保つ編集努力をつらぬいてほしいと切に

願うものである。‘
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、

注

（注1）生体は環境世界に確率的に存在する手がかりの

相関構造を有効に利用することにより，環境に適応的に

働きかけることができるとする生体の情報処理のマクロ

モアノレo

（注2）手がかりを利用しておこなう生体の行動が環境

への適応に有効なものであれば，機能的妥当性の高い行

動ということになる。
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実践報告

　　　　　　　内発的動機づけを高める詩の読みの指導＊

北海道教育大学　鹿　内　信　善＊＊

1　問題と目的

　〔問題〕

　深川（1984）の調査によると，授業以外では詩をrあ

まり読まない・めったに読まない・読んだことがない」

中学生は，89．4％にも及んでいる。このため，学校での

詩の授業は．，生徒が詩に接する数少ない機会のひとつで

あると考えられる。しかし，その詩の授業ですら，66。3

％の生徒は「好きでもきらいでもない・きらい・大きら

い」と回答している。この調査は，詩を読むという活動

に対して動機づけられている生徒は極めて少ないことを

示している。

　詩の解釈や要素的知識を一方的に記憶させる場合以外

には，詩の読みを外発的に動機づける事態は考えられな

い。詩の読みに対する動機づけは内発的なものでなけれ

ばならない。したがって，詩の読みをいかにして内発的

に動機づけるかということは，詩の読みの指導方法を検

討していく上で重要な問題となる。

　心理学からの示唆

　Deci（邦訳1980，P．158）は「内発的に動機づけられ

た活動は，人が，有能さと自己決定の感覚を味わうため

に従事しているとヒろの活動のことである」と定義して

いる。さらにDeciは「ある人の有能さと自己決定に関

する感情が高められるようであれば，彼の内発的動機づ

けは増大するであろう」という命題を提出している。し

たがって，何らかの操作によって有能さと自己決定の感

＊The　reading　guidance　oξthe　poetry　to　enhance　the

　intrinSiC　mOtiVatiOn．

＊＊SHIKANAI，Nobuyoshi（Hokkaido　University　of
　Education）
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情を高めてやれば，内発的動機づけを増大させることが

できると考えられる。Deciは，有能さと自己決定に関

する感情を変化させる要因として．主に報酬（フィード

バックを含む）をとりあげ，その効果を検討している。

　しかし，内発的動機づけを増大させる要因は、，情報的

側面を有する報酬のみではない。稲垣（1984）は，「理

解（多少とも首尾一貫した解釈を確信をもって採用する

こと）」と有能さを追求する傾向との関連性を示唆して

いる，すなわちr環境についての理解がすすめば，環境

との相互交渉はそれだけ効果的に行なうことができ」そ

れがr環境に好ましい影響を及ぽせた，環境を支配した

という自己の有能さを確認することにつなが」る（p．

270）。

　以上からr環境を理解することにより有能感は増大す

る。さらにそのことにより．，内発的動機づけは増大す

る」という仮定を導びくことができる。この図式を詩の

読みの指導に適用するためには，有能感を高めうる詩の

理解とは何なのかを，まず明らかにしなければならな

い。この問題を，文芸批評に関する研究を手掛にして次

に検討する。

　文芸批評からの示唆

　Empson（1930，3版1953の邦訳1974）は，詩の理解

を次のように考えている。r読者が自分の心の中にある

と認めるのは，さまざまな意味の究極的な統合としての

単一の連合体であって，そういうものが出来あがったと

き，これなら正しい答えと考えてよさそうだ，rわかっ
　　　　　　
た，これだ』一と思うのである（邦訳p．446－447）。」こ

れは，前述の稲垣の「理解」のとらえ方と極めて類似し

ている。

’
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　Empsonによれば，このような理解は詩の分析という

作業を通して達成される。また彼は，詩の分析はいくつ

かの効用をもつと考えている。それらを簡単にまとめる

と次のようになる。

　作品から受けた経験を意識的に説明すること，すなわ

ち，詩を分析することにより①詩に対する感受性が増し

②自分の鑑賞力に自信をもつようになる（Empson邦訳

p．467）。このうち①について，小川（1976）は次のよう

な説明を加えている。r感受性がより鋭くなってゆけば，

いろいろな詩篇に接して正当なよい気分が起こる可能性

が増す（P．161）」

　詩に対するよい気分が増す，鑑賞力に自信をもつ。こ

れらはいずれも，詩に対する接近傾向の増大を意味す

る。とくに，鑑賞力に自信をもつということは，前述の

有能感という概念と直接対応する。したがって，詩の読

みを内発的に動機づけるひとつの方法は，詩を分析させ

ることである。そこで次に，詩の分析をすすめる際の手

掛について検討する。

　詩の曖昧

　読者は作品からある経験を与えられる。この経験は，

詩のもつr曖昧」という要因によって伝達される。

Empsonにあっては，詩を分析すること，作品から与え

られた経験を説明するということは，詩のもつ曖昧を読

みとくことである。Empsonは詩の曖昧を次のように定

義する。

　「〈曖昧〉そのものが意味しうるのは，意味しようとす

ることについての不決断，いくつかのことを意味しよう

とする意図，二つのことのどちらかあるいは両方が意味

されたという可能性，そして一つの陳述がいくつかの意

味をもっているという事実である。〔当該記述はEmpson

邦訳P．9にあるがHymanの邦訳（1974，P．5）中の引用

訳がわかりやすいのでそれによった〕」

　この定義は次のように読みかえることができる。すな

わち，詩の曖昧とは，対立する反応を同時に刺激したり，

あるいは，どのようにカテゴライズすべきかわからない

といった不確定性を有する，詩に含まれているあるパタ

ン（たとえば，語・構文およびそれら相互の関係）のこ

とである。

　このように読みかえるならば，Empsonの曖昧概念も

また，Berlyne（1965）の照合的（collative）変数に含ま

れるものである。さらに，この照合的変数はr知的好奇

心（ここでいう理解への動機づけに近い）（稲垣1984，

p．270）」を喚起する可能性が高いものである。

　本研究では，詩の理解→有能感の獲得→内発的動機づ

けの増大，というプ・セスを仮定している。この仮定に

基づき，詩の読みの指導過程を構成しようとするとき，

詩のもつ曖昧性を手掛にした理解（分析）活動を行なわ

せることは有効であると考えられる。

　Empsonは，詩の曖昧を7つの型に分類し，それぞれ

の型に含まれる曖昧事例も数多く示している。しかし，

Empsonの方法に対して多くの批判も加えられている。

たとえぽ’，r曖昧」概念自体の曖昧性（外山1971），曖昧

分類の恣意性（Hyman邦訳1974），英語以外の作品に

対する適用限界（刀崎1967）など。

　たしかにこのような欠点はあるが，Empsonが指摘す

る曖昧事例の中には，教授操作化が可能なものも多く見

うけられる。さらにまた，詩における曖昧も，日常生活

で経験する曖昧と同様に，何故・何・どうして等の疑問

詞を含む問題意識を喚起する。すなわち，詩のもつ曖昧

に基づいた発問構成が可能である。したがって，Empson

の指摘する曖昧変数を詩の読みの指導過程に組みこむこ

とは可能である。

　〔目　的〕

　本研究では，学習者に詩を理解させるための指導プ・

グラムを構成する。そのためにまず，教授操作化が可能

な曖昧を含む複数の詩を選定する。次いで，それぞれの

曖昧を学習者に解消させる指導方法を考案する。このこ

とが第1の目的である。

　また，これまでの考察から，以下の仮説が導びかれ

る。様々な詩の理解経験をもった学習者，すなわち，自

らが首尾一貫していると思う解釈によって詩のもつ曖昧

を解消した学習者は，（1）いろいろな詩篇に対してポジ
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ティヴな情意反応（よい気分）を示すようになる，（2）詩

を読むことに対する興味関心を増大させる，（3）当該プ・

グラムとは別に詩を読む機会を設定した場合にも，詩の

理解経験のないものより・積極的に詩に接す為ようにな

る，であろう。これらの検証が第2の目的である。

n　指導過程の構成

　構成したプ・グラムは，北教大生男3名・女8名（美

術専攻1名・生物専攻2名・教育心理専攻8名）に個別

実施した。プ・グラムは5つのステップにわかれてい

る。これを，ステップ1～IV・不テップVの2セッショ

ンにわけ，2日にわたって実施 した。事前・事後の質問

紙記入時間も含んだ各セッションの平均所要時間は，そ

れぞれ44．4分（SDニ7．1），38・0分（SDニ9・3）であっ癒。

　授業者（筆者）による学習者1こ対する教示や説明は，

学習者との相互交渉を必要とするもの以外は印刷し，授

業者音読・学習者黙読により呈示した。以下に，学習者

に対する説明情報と指導事例及び各ステップの構成理由

についてみていくo

　ステップ1

　〈学習者に対する説明＞

　〔r詩がわかるようになる方法を順を追ってみていく」

旨の教示の後，詩1rたんぽぽ」（川崎洋rしかられた

神さま」理論社）を呈示。一読後「どんな光景を思いう

かべたか」を簡単に聞く。〕

　このくらいの光景なら，簡単にイメージできるのでは

ないでしょうか。話者は，たんぽぽのわた毛がたくさん

飛んでいくのを見ています。わた毛は，みんな同じ姿を

しています。もし宇宙人がいて，私達を見たらr人間は

みんな同じような姿をしている」と思うのではないでし

ょうか。でも，私達は同じに見えてもひとりひとり名前

があります。だったら，たんぽぽのわた毛ひとつひとつ

に名前があってもいいのではないでしょうか。

　話者はそう考えて，わた毛に名前をつけて呼んでみま

す。「あれは，たぽんぽ」「これは，ぽぽんた」どうです

か。少しは面白くなってきましたか。

　でも，これだけではたいして面白くありません。今度

は，詩の最後の行を見て下さい。r川に落ちるな」とあ

ります。話者はたんぽぽのわた毛だけを見ているので

す。それなのにどうして，「川に落ちるな」などという

言葉が突然出てくるのそしょう。

　〈指導事例〉

　学習者（L）は2年女子G。

L・　1つ1つに，こう，なんかこう，愛着をもったよ

　うになって，だから川に落ちてしまったら，それがこ

　う，死んでしまうわけだから，落ちるんじゃないよと

　㌧・う一一一，

①、　うん。名前をつけてみたら愛着がわいてきて，人

　ごとというか，たんぽぽの種ごとでなくなって，

L2　そう。種ごとでなくなった。笑。

①2　そう思えなくなってくるというのね。違うんだね。

L3　あ，そうですか。どうも間違うんだ。笑。

①3　笑。いいんだいいんだ。それ，皆間違うんだ。

L4　そう。いろんな解釈があるんだ。

①4　違うの。

L5　あ，そうですか。

①5　その解釈違うということやっていくからね。どう

　してr川に落ちるな」かということをみつけるため

　に，rお一い」というの4行，これ全部声出して読ん

　でみて

L6　（音読）

①6　どうして「川に落ちるな」？

L7　うん？笑。

①7　笑。それじゃもう1回ね，たんぽぽ・ぽぽんたっ

　ていうとこ4つ，rお一い」を抜かして読んでごらん。

L8　たぽんぽ，ぽぽんた，ぽんたぽ，ぽたぽん。……

　あっ，

①8　うん。

Lg　笑。何かこう，落ちる，ぽた一んという落ちるイ

　メージがわきやすい言葉ですね。

①g　そうでしょう。たぽんぽ，ぽぽんたって名前をつ
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　けてったね。それで，ぽんたぽになって水になってき

　た。そしてぽたぽんになって，あっ大変だ水に，

Llo　落っこちそう。笑。全然関係ないこと言い出して

　いた。笑。

①、。　笑。でも，愛着がわいてぎたからこそ，そういう

　イメージも重なってくるんだよね。ただ，本当のとこ

　はいまやったようなこと。

L11　ほオ，ははアo

　〈学習者に対する説明〉

　この詩のように，わからないことを解いていく手掛が，

詩の中に隠されていることがあります。次の詩も……一

度読んでみて下さい。〔詩2「にじの橋は　また出る」

（宮沢章二「知らない子」国土社）呈示〕。

　〈指導事例〉

　具体例は省略する。光景のイメージを簡単に言語化さ

せた後「何故，おやつ食べよう3時が突然出てくるのか」

という問題点をとり出させる。そして，次のような手掛

を与えて問題を解決させる。r虹はどうなった？」r虹で

なくなった」「にじでなくなった，3時」

　〈ステップ1の構成理由＞

　Empsonによれば「第1の型の曖昧は細部が同時に数

個の方法で効果をもつ時に起る（邦訳，目次のp．1；以

下Empsonの引用は邦訳中の頁数のみ付す）」

　たとえば「たんぽぽ」では。，「ぽんたぽ」「ぽたぽん」

といった命名は，わた毛に対して愛着がわいてくること

Fを暗示し，同時に水滴の響も連想させる。この2つの意

味が，最終行r川に落ちるな」に凝縮されている。

Empsonは，第1の型に含まれるある詩を引用して，次

のような説明を加えている。r最後の1行は，危惧の念

を表わすつけ足しのように思える。が，詩の文体に浸し

てみると，この1行は，はじめからずっと念頭におかれ

ていた文の一部だと受けとれる（p．49）」この解説は，そ

のまま「たんぽぽ」にもあてはまる。

　・「にじの一」については，次の説明があてはまるであ

ろう。r最後にきてやっとわれわれは，それらの語が含

意としてもちえたと考えられるすべての意味を（それが

第29巻第2号

理解できたとして）1文の中に把握する（p．61）。」

　したがって，ここで用いた詩は第1の型の曖昧を含む

典型例である。

　Berlyne（1960）は，曖昧さなどの照合的変数によって

生起する認識行動（理解を達成するための行動）を次の

3つに分類している。①認識的観察一問題を解決するた

めの情報を，直面している環境の中にもとめる。②認識

的思考一問題を解決するための情報を自分でつくり出

す。③相談一本を調べたり，教師に質問することにより

問題を解決する。

　このステップでは，第1の型の曖昧を認識的観察によ

って解消することを試みている。

　ステップH

　〈学習者に対する説明＞

　ここまでは，わからないことを解決する手掛が詩の中

に含まれている例でした。しかし，いつもいつも手掛が

詩の中に埋め込まれているとは限りません。そういう時

は，私達が既にもっている様々な知識を適用して，わか

らないことを解決していかなければいけません。たとえ

ば，次の詩を読んでみて下さい。

　〔詩3「しらかわ」（有馬敲rありがとう」理論社）を

呈示〕

　これは，一種の言葉遊びです。言葉遊びですが，全く

意味のない音を並べているわけではありません。．ひらか

なで示された音に，私達がもっている漢字の知識を当て

はめていくと意味のある文章のつながりになっていきま

す。

　〈指導事例〉

　具体例は省略する。学習者は最終的に以下の文を完成

する。

　「白川／白川知らんか／白川白いわ／北白川から／来

た白川女が／白い肌出して／白薔薇いらんか／北白川か

ら／来た白薔薇買え」

　ひきつづき，有馬敲前掲書より，詩4「きよみず」を

呈示。学習者は以下の文を完成する。
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　r清水／京の清水の／狂言師は／京の清水から／今日

来て／狂言を今日して／京の清水へ／今日帰京し／今日

経を読む／器用者」

　〈ステップEの構成理由〉

・ここで用いた詩は，表音文字で記された言葉に複数の

表意文字があてはまりうるという，日本語固有の曖昧を

含んでいる。

　さらに次のような曖昧も含んでいる。たとえば，狂言

を「きょうして」のところで，学習者は「今日して，興

して，供して」のいずれにすべきか迷うことが多い。そ

こにはr複数個の可能な意味が存在する。が，それらの

意味からの帰結として生じる1つの意味を，正しい読み

はふつう引ぎ出すことができる（p．85）」この詩の場合，

狂言を今日して，さらに今日，経を読むからこそ器用者

である。この種の曖昧をEmpsonは第2の型の曖昧と規

定している。

　またEmpsonは，文法の曖昧も第2の型に含んでい

る。たとえば「ある句が前の文にも後の文にもかかって

いて思想の動きに切れ目がないというような，相互浸透

的でいわば流動的な統一（P．88）」がある場合などであ

る。ここでの詩を例にすれば次のようになる。r北白川

から，北白川女が白い肌出して来た」のか「北白川から，

来た白川女が……」なのか。この例では「きたしらかわ

めが」という句を，前後どの句にかけるかによって意味

が異なってくる。

　このステップで主に採用されている認識行動は，既有

知識としての漢字を当てはめるという活動である。した

がってここでは，第2の型の曖昧を比較的低次の認識的

思考によって解消させることを試みている。

　ステップ皿

　〈学習者に対する説明〉1

　ここまでやってきたことを一度まとめておきます。1．

詩を読んでわからないことがあったら，その解決手掛を

詩の中にさがしてみる。2．それでもわからない時には，

自分がもっている知識をいろいろ当てはめて，もっとも

らしい解決をはかっていく。……

　それでは次に，2番目の……方法をもう少し発展させ

てみます。次の詩を読んで下さい。

　（詩5呈示）

　矢印，海。簡単に漢字を当てはめることができます。

が，それでも意味がわかりません。

　こういうわけのわからない詩を理解するもうひとつの

方法はrぴったりした言葉を当てはめてみる」ことで

す。ここでは，ぴったりした言葉をみつけてこの詩の題

にしてみます。

　では，どんな言葉を当てはめたらいいのでしょうか。

海に関係する矢印だからr船の錨」でしょうか。r船の

錨」という言葉ではどうもぴったりしません。r海に生

きた男の墓」という言葉ならどうでしょう。海を愛した

男の墓に矢印の形をした卒塔婆が立っています。陸に葬

られてからも，男は海に憧れ続けているかのようです。

男の墓は矢印になって問いかけています。「海はあちら

ですか」と。

　どうですか。こうすると意味がわかってきませんか。

当てはめる言葉はなんでもいいのです。読んでいるあな

たが，ぴったりするという感じをもてるものであればい

いのです。

　また，つける題によって意味も変わってきます。たと

えばrするめ」という題にしたらどうでしょう。矢印の

形に干上がって，自分の住んでいたところを尋ねていま

す。なんとなくユーモラスな感じがします。かわいそう

だなと思う人なら，食べる前に矢印を海の方に向けてあ

げたくなるかもしれません。

　どんなカンジ（漢字・感じ）を当てはめるか，どのよ

うな言葉を当てはめるかによって意味ががらりと変わっ

てしまいます。このことも詩の面白さのひとつです。

　それでは，次の詩にぴったりする言葉を考えてみて下

さい。

　（詩6呈示）

　〈指導事例＞

　具体例は省略する。学習者は次のような反応をした。
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蛙（2），腹をふくらした蛙，歯みがきのチゴーブ，マヨネ

ーズ，ピンポン玉，ブドウ，フグ，虫，小魚，缶。どの

反応に対してもrなさけない感じがよくする」旨の，情

報的側面をもつフィードバックを与えてある。

　〈ステップ皿の構成理由〉

　ここで用いた詩の原題は，それぞれ「するめ」rひょ

うたん」（まどみちお「まめつぶうた」理論社）である。

これらは，Empsonの第3の型の曖昧を含んでいる。こ

の曖昧は「コンテクストの中でともに適切であるという

だけの結びつきしかもたない2つの観念が，両方同時に

ただ1語で表わせる場合に起る（p．191）」具体的には，

「やじるしになっている」ことと「うみはあちらですか

と聞いている」ことが「するめ」によって，「おなかを

にぎりつぶされた」ことと「なさけない」ことが「ひょ

うたんによって，各々1語で表わされている。

　これらの詩に原題を付したままでは教材化できないた

め，それを削除して呈示した。このステップでは，学習

者は2つの観念を同時犀表現する語を認識的思考によっ

て生成する。そのことによって第3の曖昧は解消され

る。

　またBransfordら（1973）は，一読しただけでは意味の

わかりにくい散文をテクストにしている。彼らは，その

ような文章の理解は，適切な題を付けることにより促進

されることを報告している。このステップは，Bransford

らのパラダイムの応用でもある。

　ステップIV

　〈学習者に対する説明〉

　これまでみてきた詩は，少年詩とよばれる主に子供を

対象にした詩でした。しかし，ぴったりした言葉を当て

はめると意味がわかってくるという原理は，おとな向け

の詩にも適用できるのです。

　〔詩7「ナ」（r藤富保男詩集」思潮社）呈示〕

　この詩を読んでみて，わからないことがたくさん出て

きたと思います。……この詩についてわからないことを

整理してみましょう。

第29巻第2号

　問題1「ナ」とは何なのか。問題2だれが何のために

ナイフをみがいているのか。問題3美しい白の青年とは

何のことか。問題4錨のようなネクタイとは何のこと

か。問題5何故，前も後も濫であったのか。

　そこで，この詩にぴったりした言葉を当てはめること

によって5つの問題を解決していきます。まず「ナ」と

いうとどんな感じがしますか。たとえばrプ」という音

と比べてみて下さい。（ナとプ，どちらが重いか暗いか

等を簡単に聞く）

　私ならrナ」の方がrプ」より重く暗い感じがしま

す。人間であればr老人」という感じです。そこで私は

r老人」という言葉を当てはめて，この詩を解釈してみ

ま『した。

　〔鹿内（1983a）で用いたものと同じ解釈例を呈示す

る。ひきつづき，詩8rプ」（藤富保男，前掲書）を呈示

し，2・3度黙読させる。〕

　〈指導事例＞

　「プ」では，次のステップVの読み方の簡便法をとっ

ているため具体例は省略する。

　いずれのケースも，最後に授業者か学習者が解釈をま

’とめ，すべての問題が解決したことを確認する。この場

合，解釈の質は問わず，学習者が納得した時点をもって

おわりにする。解釈が終了した後，鹿内（1983a）で用

いたものと同様のrプ」の解釈事例を呈示する。

　〈ステップIVの構成理由〉

　このステップでは，解釈活動を方向づける定位刺激を

自己設定するというストラテジーを，より複雑な詩に適

用することを目的としている。

　詩が複雑になるにつれて，ひとつの詩の中に多くの曖

昧が含まれてくる。Empsonによればr1つの陳述が，

類語反復や，矛盾や，不適切ないくつかの陳述によっ

て，結局なにひとつ述べていないとき，第6の型の曖昧

が起る（p．327）」この場合r読者は自分でいくつかの陳

述を考え出さざるをえない（p．327）」ここで用いた詩の

題rナ」rプ」は，r結局なにひとつ述べて」おらず，読

者がいくつかの陳述を考え出さなければならないもので
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ある。

　　「ナイフをみがいている」め主語が曖昧であるとすれ

ば，これは文法の曖昧（第2の型）である。r美しい白

の青年」がなんのことかわからないのは，r美しい・白」

という比較の形容詞を，あとにくる名詞r青年」を何と

比較しているのかを言わずに用いているためである（p．

35）。Empsonはこれを第1の型に入れている。また，

　「プ」の「まるい風」は一種ゐ共感覚である。読者は

　「まるい風」とは何かを自問することにより「どうして

こういった共感覚が，……適切なものに見えてくるのか，

を問う（p．20）」ことになる。 これも第1の型である。

　　r錨のようなネクタイ」も「前も後も濫」の状態も，

　　　　　　　　　　　　　、それぞれ容易にイメージできるものである。にもかかわ

らず，2つの陳述が連続してなされることにより，各々

の意味が曖昧になる。Empsonによればr現実の効果と

しては，対立する2つの概念を結びあわせた」ような

　「言語形式は，……2つの名詞の最大公約数を読者がみ

つけることを要求する（p．162）」この種の曖昧は第2の

型に入る。Empsonは概念レベルの対立をとりあげてい

る。しかし，これを陳述レベルに拡張すればr錨のよう

なネクタイ」r前も後も濫」という2つの陳述の関係の

曖昧もこの種の曖昧に含みうる。すなわち読者は，2つ

の陳述の最大公約数をみつけ淀し，両者の関係を正当化

しなければならない。これは「プ」における，「パンの

林につき当たること・へこんだ頭にまるい風・銀の皿の

ような湖」という3つの陳述匠ついてもあては重る。

　ここでは，読者が自己設定ナる定位刺激が，複数の陳

述の関係を正当化するための「最大公約数」となる。

　以下で用いる他の詩も，とれらの曖昧と同様のものを

含んでいる。いずれの曖昧も，読者が認識的思考，とく

に創造的思考をはたらかせて解消していかなければなら

ない。

　また，このステップでは，授業者による詩の解釈例も

呈示している。この解釈は曖昧をすべて解消するように

して構成している。したがって学習者がそれを読んでい

る時には，相談という認識行動によって曖昧を解消して

いることになる。鹿内（1983b）は，曖昧を解消する解

釈情報の呈示は，学習者の現代詩に対する反応を「面白

い・美しい・読みたい」という方向に変化させることを

見い出している。このため，解釈情報を読むという認識

行動も内発的動機づけを増大させると考えて，この操作

を導入した。

　ステップV

　〈学習者に対する説明〉

　〔2日目のセッションであるため，前日のまとめを簡

単にする。その後，詩9「芝生」（谷川俊太郎r夜中に台

所でぼくはきみに話しかけたかった」青土社）を呈示。

どんなところがわからないかを簡単に聞く。〕

　私はこの詩を読んだ時，次のようなことがよくわかり

ませんでした。問題1どうして芝生の上に立っていたの

か。問題2いつどこから来たのかわからないのは何故な

のか。問題3芝生の上に立っているということと，細胞

がすべて記憶していることとはどんな関係があるのか。

問題4それらのことと，人間の形をして幸せについて語

ることとはどんな関係があるのか。

　これらの問題を解決するために，まずぴったりする言

葉さがしをしてみました。

　rどうして芝生の上に立っていたのか」というのが第

1の問題だったので，いろんな「芝生」をイメージして

みました。……いろいろイメージしてみましたが，どこ

までも続く芝生というのはイメージできませんでした。

公園の芝生は棚などで仕切られていますし，前庭の芝生

は道路と駐車場で区切られています。こんなイメージを

たどっているうちに「限られた平面」という言葉が連想

されてきました。しかし，この言葉だけではまだしっく

りきません。そこで，イメージの中で，芝生に目を近づ

けてみました。するとそこには，青々とした芝がびっし

り生えています。rああ，芝は生きている」そんな感じ

がしました。r生命」という言葉を連想しました。

　遠視点でとらえたイメージに当てはまる言葉「限られ

た平面」。近視点でとらえたイメージに当てはまる言葉
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　「生命」。これらを組み合わせると「限られた生命の平

面」という言葉になります。r限られた生命の平面」そ

　こに話者は立っていたというのです。つまり，限られた

生命を与えられた。……少し長いのですがr限られた生

命をもって生まれてきた私」という言葉がぴったりだと

思いました。

　ぴったりした言葉がなかなかみつからない時には，今
■

　やったように，詩の中の言葉を手掛にして，いろいろイ

　メージをふくらませてみるのが便利です。イメージ毎に

　言葉を当てはめてみて，それらの言葉をつなぎあわせて

　いくとうまい言葉がみつかります。こういう風にしてみ

　つけた言葉を当てはめると，とてもうまく解釈ができて

　いきます。

　私は「限られた生命をもって生まれた私」という言葉

　を当て嫉めてr芝生」という詩を次のように解釈してみ

　まきした。

　いつかしら，私はこの世に生を受けた。そして人間と

　して生きてきた。、しかし，発達の道筋は，すべて遺伝的

　に決定されていたのではないのか。しかも，人間として

　の幸せも不幸もすべて予定されていたものだったのだ。

　幸せは自らがつかみとったものだと思い，その幸せにつ

　いて誇らしげに語りさえしたのに，予定されていたかの

　ごとくに不幸も訪れてくるとは……

　　（この解釈で，設定した問題がすべて解決することを

　確認させる。）

　　ここで，r芝生」という詩を読んだ時の，詩の読み方

　の手順をまとめておきましょう。……

　　1．問題を整理する一このステップでは，まず詩を2・

　3度通読します。そして，わがらないところ疑問に思う

　ところを列挙します。ここでは個々の問題に深入りしな

　いで下さい。問題を取り出すだけです。

　　2．感じる・イメージする一出てきた問題からひとつ取

　り上げます。普通は第1番目の問題を取り上げます。そ

　して，その問題が出てくるきっかけとなった語・行ある

　いは連についていろいろイメージしてみます。どんなこ

　とがイメージされるか，身体に何か感じるものがある

第29巻第2号

か，自由に感じてみます。

　3．言葉をみつける一感じたこと，イメージしたことに

ぴったりする言葉をみつけます。様々に連想していっ

て，できるだけぴったりした言葉をみつけます。どうし

てもぴったりした言葉がみつからなければ，もう一度イ

メージしたり感じなおしてみます。

　4．解釈一ぴったりした言葉がみつかったら，その言葉

を柱にして第1行目から解釈していきます。……詩に書

かれていないことでも，どんとん想像で補っていってか

まいません。詩全部を解釈できればおしまいです。／し

かし，途中で解釈が行き詰まることがあります。たとえ

ば問題が全部で7つある場合。4つ目まで順調に解釈で

きるけれど，その後の問題が解決できない。こんなこと

がよくあります。そんな時は，5番目の問題が出てくる

きっかけとなった語・行・連を対象にして，いろいろイ

メージしたり感じてみます。そしてそのイメージや感じ

に言葉を当てはめ，また解釈を続けていきます。／全部

の問題が解決するまで……（2，3，4）のステップを繰り

返します。

　1〔以上のストラテジーを適用するため，詩10「かなし

み」（r谷川俊太郎詩集」思潮社）呈示〕

　〈指導事例〉

　2・3度通読の後，わからないところを列挙させる。

学習者が出した問題点に，授業者があらかじめ用意して

おいた問題を加えた，次の7つを筆記確認させる。①青

い空からどうして波の音が聞こえてこなければいけない

のか。②何故，波の音が聞こえるあたりに落し物をする

のか。③何を落してきたのか。④過去の駅とは何か。⑤

どうしてそれが透明なのか。⑥遺失物係の前に立つと，

どうして余計に悲しくなってしまうのか。

　ここでの指導過程は，基本的には鹿内（1984b）の報

告事例と類似している。このため第2連の解釈過程は省

略する。また①Lの添番号がとんでいる部分は省略があ

ることを意味する。学習者は1年女子D。

①、　まずイメージしてみようね。青空，青い空，ちょ

　っとイメージしてみて。
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L1

①2

L2

①3

L3

L4

①5

〈沈黙9秒＞

どんな青空イメージした？

まっ青で。

まっ青で。うん。ぴったりする言葉。

〈沈黙15秒〉純粋な。

て言うか，少年。

少年。うん，うん，それじゃね，そこ置いとい

　て。波の音イメージしてみて。

①6　ぴったりする言葉あったら言ってみて。

L6　〈沈黙12秒〉ささやき。

①7　ささやき，うん，ささやき。最初は純粋な少年。

　で，ささやきでしょ。じゃ今度，青い空イメージしな

　がらね，その中に波の音のイメージって重ねることで

　きる？

①8　できた？うん。どんな言葉で説明したらいちばん

　いいと、思う？

L8　〈沈黙11秒＞（不明）波の音が（不明）から，どオー・

　て感じで（不明）

Lg　うん，空はまっ青なんだけどね，むこうの方から

　すごい大きい白いしぶきあげたような，バァーてくる

　感じがする。

①、・　うんうん。そういう感じがするね。と，青い空，

　どこで今見ているの？

L、・　海岸に立ってて，

①、、海岸に立ってて，すごい青空見てて，波は自分の

　側に来ている？

L、、　やあ，沖の方からバァーという感じ。

①、2

①、3

L13

　ど，

L15

うん。少し離れて見ているのね。

そういう感じにぴっためする言葉。

う一ん〈沈黙39秒〉少年がなんかいる感じだけ

〈沈黙5秒＞一見幸せそうなんだけど，なんか奥の

　方になんかを秘めているという，

①16　うんうん。神秘的なっていうこと？

L、6　う一ん。なんか不安定なというか，奥の方でこう

　いう感じがする。笑。　　

①、7　笑。そうすると，不安定な少年というのね，それ

　でいいよ。不安定な少年という言葉あてはめて，その

　1行いけるかなア。

L、8〈沈黙19秒＞青くて，白くて，こう，大きい，大

　きいっていうか，う一ん，純粋な少年の中で，少年の

　心の中に何か，すごい幸せなんだけど，何か，こう，

　後ろから追いかけてくるような，

①、g　ああ，切迫感とか不安とか，

L、g　そう。何かがある。

①21　そうすると，青い空というのは幸せな感じで，

①22　追いかけてくるというのは，どオーんとくるとい

　った波ね。

①23　いいんでない，それね。

L23　はい。

①24　それじゃ，それ置いといてね，今度は，とんでも

　ない落し物だね。だから，君，なんか物を失くした時

　のことイメージして，どんな感じがするか。

L24　〈沈黙20秒〉どうしていいかわからなくなる。

L25　何失くした，あっお金だ。

L26　笑。そう。お金だけどね，それしかなくてね，な

　んか払おうと思ってね，笑。

①27　笑。そりゃそうだね，どうしていいかわからない

　よね，笑。それ物だよね。失くするというとね，物で

　なくてね，たとえば抽象的なものでも，

L27　うん，抽象的なね，

L3・　……友達と仲たがいしたっていうか，今まですご

　い仲良かったんだけど，ふっと意見が合わなくなった

　という，

L32　そういう感じ。

①33失くした，抽象的なものを失くした。そうすると．

　一見幸せなんだけども，なんかこう，追いかけられる

　ような，焦燥感とか不安をもっている少年が，海辺か

　どっかにいるわけね，

㊦34　そしてその時，何かとんでもない落し物をしてぎ

　てしまったんでないかって感じてるね。何落してぎ

　た？
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L34友情

①35　友情，友情なくした。そうするとね，1番と3番

　がそれで片付くんだよね。

①36　じゃ，どうして波の音が聞こえるあたりに落して

　ぎてしまったのか。

L36　〈沈黙8秒〉波の，音っていうのを，その，友情が

　なくなるっていうか，そういうきっかけになったとい

　う，

L37　うん。なんか，なにか（不明）〈沈黙9秒〉う一ん。

　静か，今まで平穏無事でね，静かだったのに突然なん

　か，波にかかっちゃうけど，波風が立ったていうか，

①38　ああ，なるほど。そういうかけ言葉もあるし，そ

　れから，荒れてるっていう感じね。

L38　荒れてる。そう。

①3gそういう感じで，波の音がっていうとこ重ねて

　る。そうすると，これで1連はできちゃったね。勉強

　もよくできてるし，お父さんお母さんも優しいし，幸

　せなんだけども，どうも大切な，たとえば友情なんか

　を，最近急に失くしてしまったんじゃないか。そうい

　うことを，はたと今，海を見て気がついているわけ

　ね◎（うん）。はい……

　以下省略する。ここでも前ステップと同様に，問題が

すべて解決したことを確認して終了する。

　〈ステップVの構成理由〉

　ここで用いた詩の曖昧も，これまで検討してきた曖昧

にすべて当てはまる。このため，Empsonの曖昧事例と

の関連づけは省略する。Empsonの曖昧事例は，問題設

定のための手掛となる。しかし彼の分析は，設定した問

題の解決方法については何も教えてくれない。そのため，

問題解決ストラテジーを新たに考案する必要がある。

　ステップIVでは，問題解決ストラテジーのひとつとし

て，詩に適切な言葉（定位刺激）を当てはめるという操

作を導入した。しかし，学習者によっては，定位刺激を

設定すること自体が困難なことがある。また，複雑な詩

の場合，定位刺激を生成するだけではすべての問題が解

決しないことがある。これらを改善するために鹿内（1984

第29巻第2号

a，b）は，心理療法で用いられるフォーカシング技海

を詩の読みに導入した。そこでは，詩の読みにおいて生

じた問題の解決にもフォーカシング技法は有効であるこ

とが示された。1

　しかし，複数事例を検討する中で，フォーカシングに

関する予備知識をもっている学習者の方が，そうでない

者より，詩の読みの過程がスムーズに運ぶという主観的

印象をもった。これは，フォーヵシングの知識をもつ者

は，ストラテジーの体系やその適用目的を知っていたた

めではないかと思われる。たとえば，Brownら（1981）

Adamsら（1982）は，特定の学習技能を教授する場合

の留意事項を概略次のようにまとめている。①ストラテ

ジーは体系性をもっていること。②ストラテジーの採用

目的を学習者に伝達すること。③モニターと評価の仕方

を明示すること。．

　①②の条件を満たすために，本研究では，フォー・カシ

ング技法に基づく詩の読みのストラテジーを4段階に整

理して呈示した。さらに，ストラテジー適用に関する評

価は，設定した問題の解決を確認することにより行なっ

ている。

皿　指導過程の評価

　本研究の第1の目的は，実践可能な詩の読みの指導プ

ログラムを構成することであった。11名の学習者は全

員，各ステップで設定した全問題を解決している（ただ

し，解決基準は学習者が納得できるということである）。

したがって，ここで構成したプログラムは，少なくとも

大学生には適用可能性が高い。

　第2の目的は，内発的動機づけに関連した3つの仮説

の検証である。このために，ステップ1の前（事前）と

ステップVの後（事後）に，いくつかのデータをとって

ある。次に，仮説毎にこれらのデータを分析していく。

　〈仮説1〉を検証するために，4つの詩に対する情意

反応を事前・事後の2回調査した。用いた詩は少年詩

「すずむしのうた」「にじの橋はまた出る」（宮沢章二），

現代詩「ま」rプ」（藤富保男）である。
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Table2　各詩に対する情意反応

好　き 親しみ 美しい 深み
詩 事前　　事後 事前　　事後 事前　　事後 事前　　事後

　　　　　　M
すずむし　SD

　　　　　　P

5．18　　　　5．27

0．57　　　　0．75

5．91　　　　5．73

0．90　　　1．21

5．00　　　5．27

0．60　　　　0．86

4．82　　　　5．00

0．94　　　　1．41

　　　　　　M
に　じ　の　SD

　　　　　　P

3』73　　　4．91

1．21　　　　1．24

　＜．05

3．82　　　5．45

1．27　　　　0．99

　＜．01

4．09　　　4．45

0．79　　　　0．66

4．36　　　4．45

1．30　　　　1．16

ま
M
SD
　P

4．45　　　4．82

0．89　　　　0．94

3．64　　　4．55

1．15　　　0．89

　＜．05

5．09　　　5．18

0．90　　　　0．94

4．64　　　5．18

1．23　　　　0．83

プ
M
SD
　P

4．64　　　5．36

0．98　　　　0．98

　＜．10

3．73　　　　5．27

1．48　　　　1．21

　＜．01

4．55　　　　5．00

1．08　　　　0．85

4．37　　　5．09

1．23　　　　1．00

　＜．10

（片側検定）

　これらの詩を対象としてr好き・親しみやすい感じ・

美しい・深みのある感じ」の4項目について7段階評定

させた。4項目は音楽を対象とした研究（岩下1979，p．

37）から採用した。岩下の因子分析表中のrよい気分」

を比較的よく代表すると思われる2因子から，それぞれ

2項目ずつとってある。結果をTable2に示す。評定結

果には1～7点を与えてある。得点が高いほど反応はポ

ジティブである。

　指導過程中に学習者が解釈活動を行なった詩rにじの

一」と「プ」では，すべての項目が，事前から事後にか

けてポジティヴな方向に変化している。さらに「にじの

一」の2項目，「プ」の3項目では，有意なあるいは有意

な傾向のある事後と事前の差がみられた。したがって，

指導過程でとりあげた詩については仮説を支持する。

　指導過程でとりあげなかった詩ではrすずむしのう

た」の「親しみ」項目以外はすべてポジテォヴな方向に

変化している。さらに，現代詩rま」のr親しみ」項目

の事前と事後の差は有意であった。したがって，指導過

程でとりあげなかった詩についても仮説を支持する傾向

にある。

　〈仮説2＞を検証するため，少年詩と現代詩について

Table3詩を読むことに対する興味関心

読みたい 面白い 好　き

事前　事後　　事前　事後　事前　事後

少年詩 M5．006．095．556．004．645．45
SD　O．850．51　0．500．60　0．880．50

現代詩 M4．365．644．455．554．095．18
SD　1．070．64　0．890．66　0．900．57

r読んでみたい・面白い・好き」の程度を事前と事後に

7段階評定させた。結果をTable3に示す。得点が高い

ほど，詩を読むことに対する興味関心が高い。

　各項目毎に，詩の種類（少年詩・現代詩）×調査時期

（事前・事後）×学習者の分散分析を行なった。その結

果，いずれの項目でも調査時期要因の主効果が有意であ

った。「読みたい」項目F＝16．70，「面白い」項目Fニ

29．86，r好き」項目F＝・27。08；いずれもdfニ1と10，

P＜．01。これは，詩の理解経験を反復したものは，少年

詩・現代詩にかかわらず，詩を読むことに対する興味関

心を増大させたことを意味する。したがって仮説2は支

持される。

　〈仮説3＞を検証するために，全セッション終了後，

あらたに7編の詩を学習者に配布した。それぞれの詩に
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　　　　　　　　　　　　　　　読書科学

は，その詩のもつ曖昧を問題化したものを付してある

（計19問）。問題文・解答用紙の他にr予備実験の資料集

めに御協力下さい」と題した教示文も配布した。そこで

「でぎるだけたくさんの問題に答えて下さい。ただ中に

はかなり難しい問題も含まれていますので，どうしても

わからない問題は無答で結構です。19問中最低2問答え

てもらえれば資料になりますので気楽にやって下さい」

という教示も与えてある。解答は3日以内に研究室に届

けるか投函するように依頼した。なお，学習者のうち1

名は卒論の締切と重なリデータを回収できなかった。

　また，教育心理学専攻生12名を統制群とした。統制群

には，実験群と同じ資料を自宅あてに郵送し，資料到着

後3日以内に投函するように依頼した。回収率は100％

であった。両群とも，解答してぎた問題数と解答記述字

数を「積極的に詩に接する」ことの指標とする。平均解

答数は実験群（10名）12．9問（SD＝4。2），統制群（12名）

13．1問（SD＝4．8）であった。平均記述字数は実験群565

字（SD＝188），統制群484字（SDニ120）であった。解答

してきた問題数は両群ほぽ等しかった。実験群の記述字

数は統制群より81字多かったが有意差はなかった。

　記述字数について仮説を支持する方向にある差が見ら

れたものの，明確な結果は得られなかった。このことの

一因として次のことがあげられる。本研究では，年末帰

省等の理由で実験に協力することをことわった学生を統

制群とした。統制群の被験者は，本実験に協力できなか

ったことのうめあわせとしてr予備実験の資料集め」に

積極的に協力してきたのではないかと思われる。

　そこで，教育学専攻生13名を新たな統制群とし，同一

の資料を配布し3日以内に解答してもらった。回収率は

85％であった。新統制群（11名）の平均解答数は10。9問

（SDニ6．3），平均記述字数は441字（SDニ274）であった。

実験群と比べて解答数は2問少なく，記述字数は124字

少なかった。記述字数については対数変換した値に基づ

くt検定の結果有意な差がみられた（tニ1，81，p＜．05，

df＝19）。これは仮説を支持する。

　以上の結果から次のように結論できる。詩の理解経験

第29巻第2号

を反復させること，すなわち，学習者が首尾一貫してい

ると考える解釈によって詩のもつ種々の曖昧を解消させ

ることによ．り，詩の読みに対する内発的動機づけを高め

ることができる。
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