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|1.教育領域|

教室の中で育まれる学業コンピテンス

筑波大学大学院人間総合科学研究科:外山 美樹

Academic competence in the classroom setting 

はじめに

学業コンピテンス (academiccompetence) と

は，“学習に対する認知された有能さ"と定義

される (Harter，1985) 0 学業コンピテンスに関

する研究は，教育心理学における最も関心の高

いテーマの lつとして，今もなお精力的に研究

が行なわれている。というのは，学業コンピテ

ンスは，それ自体が重要な結果変数であるのみ

ならず，他の望ましい心理的，行動的結果を促

進する重要な媒介変数であるからである O 例え

ば，好ましい学業コンビテンスの形成によって

学業達成が促進されることが，様々な研究から

明らかになっている (e.g.，Guay， Boivin， & 

Hodges， 1999) 0 そこで，どうすれば子どもらの

学業コンピテンスを高揚させることが可能であ

るのかについて，活発に研究がされているので

ある。

学業コンビテンスを形成する要因

学業コンピテンスを形成する要因とは一体何

であろうか。まずは，客観的な学業達成 (e.g.，

学業成績)が挙げられる口学業達成が高い生徒

は高い学業コンピテンスを形成し，反対に学業

達成の低い生徒は低い学業コンピテンスを形成

しやすいことは，いわば当然のことであろう。

しかしながら，学業コンピテンスは，自身の

客観的な学業達成においてのみ決定されるわけ

ではない。例えば，学業成績と学業コンぜテン

Miki Toyama 

スの開に報告されている棉関係数は，おおむ

ね 30程度 (e.g.，桜井， 1985) であり，その関

係は概して高くはない。このことは，学業コン

ピテンスを形成する要因として， 自分の学業成

績のほかに加の要因が影響していることを示唆

するものである O 例えば，社会的比較過程，つ

まり， J寄りの人たちの学業成績もまた，個人の

学業コンピテンスに影響を及ぼすことが考えら

れる (e.g.，外UJ，2007)。

このことに対して外111 (2004) は，学業成績

と学業コンピテンスの関連性は， 自分と1'1]の良

い友人がどのくらい上手く学業的に遂行してい

るのかに依存することを見いだした。つまり，

自分と親しい友人の学業成績が低い場合よりも

高い場合に，学業成績と学業コンピテンスの関

係が弱くなることを見いだし偶人の中に社会

的比較過程が根付いていることを示唆してい

る。

また，学業コンピテンスの形成に，屈りの他

者による影響，すなわち社会的比較が関係して

いることを示す研究として， Marshら (e.g吋

Marsh， 1987， 1991， 1994; Marsh， Kong，封印.，

2000)の研究がある o Marsh (1987) は，子ど

もが， 自分が所属する学校やクラスといった参

照グループ内の学業達成と自分のそれを比較

しこの社会的比較によって得られた他の生徒

らの相対的な達成を 自身の学業コンゼテンス

を形成する基盤として使用することを命題と

し“井の中の蛙効果 (big-fish-little.予ond

effect) "と呼ばれる概念を提唱したのである O
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“井の中の蛙効果"とは “井の中の蛙効果"の実証的研究

Marshらは，学業コンピテンスは個人の学業

水準と正の関係にあるが，学校やクラスの学業

y水~く準(学校.クラスの平均的成績)とは負の関

係にあることを見いだしし， こうした現象を

の中の蛙効果"と呼んだ。これは，同じ成績の

生徒であっても，良くできる生徒ばかりの学校

あるいはクラスの中では，優秀な生徒たちとの

比較のために否定的な学業コンピテンスを形成

し，あまりできない生徒ばかりの学校やクラス

の中では， レベルの低い生徒たちとの比較のた

めに好ましい学業コンビテンスを形成しやすい

という現象のことである。少しわかりにくいの

で，具体的な例を示す。

ここに Aさんと Bさんがいると仮定する o A 

さんと Bさんは，高校入学直前まではほとんど

伺じ学業成績であったのにも関わらず， Aさん

は学業レベルの高い進学校に入学したのに対し

て， Bさんはたまたま高校受験で失敗してしま

い， Aさんとは違った，学業レベルがそれほど

高くはない高校に入学することになった。数ヵ

月後(あるいは数年後)の 2人の様子はという

と， Aさんが，優秀な友だちとの比較のために

学業コンピテンスを低下させてしまい，学業に

対する意欲が失われ，最終的には悪い成績しか

修めることができなかったのに対して， Bさん

は， 自分よりも学業レベルの低い生徒たちとの

比較のために学業コンビテンスが高まり，それ

によって学業に対する意欲が向上し，最終的に

はAさんよりも高い成績(標準テストにおける

成機)を修めることになったのである。

“ ~iこの仁I:Jの蛙効果"は 同じ能力の生徒で

あっても学業水準の高い学校に入学したばかり

にネガテイブな影響を被るといった，世の中の

常識とはいわば逆説的な見解を提出したもので

あり，提唱されるや否や大きな反響を呼んだ。

そして今日まで，それを支持する形での実証的

研究が数多く見られている(外山， 2008) 0 

-14 

44校の香港の高校生7.997名を対象にした

Marsh et a1. (2000)の研究では，個人の学業水

準(3水準)と高校の学業水準(3水準)に基

づいて被調査者を 9 (3x3)群に分け，群別

による学業コンピテンスの値(平均が0，標準

偏差が lになるように標準化した値)を検討し

たところ， Table 1に示したようになったo

Table 1より，学業コンビテンスは，高校の学

業水準が高くなるほど低下していることが分か

る。これは，同じ成績の生徒であっても，良く

できる生徒ばかりの学校の中では，優秀な生徒

たちとの比較のために否定的な学業コンピテン

スを形成しあまりできない生徒ばかりの学校

やクラスの中では， レベルの低い生徒たちとの

よヒ較のために好ましい学業コンピテンスを形成

しやすいという“井の中の蛙効果"を示すもの

である。

また， Marsh (1987)は個人の学業水準を

τable 1 個人/高校の学業水準7jJjの学業的自己

概念

高校の学業水準

個人の学業水準 {止 中 高

f正

実iJ!lJ値 -0.24 -0.38 -0.45 -0.29 

期待値 -l. 14 -0.96 -0.87 -1. 08 

n 1742 709 56 2507 

lや

実測値 O. 12 -0.06 -0.17 -0.03 

期待値 -0.20 -0.09 0.10 -0.08 

n 704 1384 514 2602 

高

実視IJ値 0.53 0.38 0.26 O. 30 

期待値 O. 79 0.80 l. 22 l. 12 

n 125 521 1972 2618 

実測値 -0.11 -0.06 O. 16 0.00 

期待値 O. 79 -0.15 0.95 O. 00 

n 2571 2614 2542 7727 

(Marsh， Kong， & Hau (2000) より作成)

注1)値は，標準化した値である。
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コントロールした場合 (Figure1参照)，生徒の

学業コンピテンスに及ぼす学校の学業水準の標

準備回帰係数 (s係数)はー.23であったこと

を示しており， レベルの高い学校に所属するこ

とによって，否定的な学業コンピテンスを形成

しやすくなるという“井の中の蛙効果"を実証

している O 同様の結果は，様々な国の高校生を

対象にした数多くの研究で示されている (e.g.，

Marsh， 1991， 1994 ; Marsh et a1.， 2000)。

Schwarzer， Jerusalem， & Lange (1983) は，

Marshらとは異なったアプローチを用いて，

“井の中の!娃効果"を確認している。 Schwarzer

et a1. (1983)が小学校から学業水準の違う中学

校に進学したドイツの生徒に対して学業コンピ

テンスを測定したところ，中学校進学時にはレ

ベルの低い学校に進んだ生徒よりレベルの高い

学校に進んだ生徒の方が，好ましい学業コンピ

テンスを形成していたが，中学 l年生の終わり

においては，両者の学業コンピテンスには差が

なくなっていた。同じく， ドイツの生徒を対象

にした初f究 (Schwarzer，Lange， & Jerusalem， 

1982) において，学業水準の高い生徒が学業水

準の高い学校に進学すると学業コンピテンスが

低下する一方，学業水準の低い生徒が学業水準

の低い学校に進学することで学業コンピテンス

が高まることも報告されている O

さらに，学業水準が高い生徒は，能力別編成

クラスよりも普通クラス (mixed-abilityc1ass) 

に在籍する方が肯定的な学業コンピテンスを形

成しやすいのに対して 学業水準が低い生徒

は，普通クラスよりも能力別編成クラスに在籍

する方が学業コンビテンスが高いことが示され

Figure 1 “井の中の蛙効果 (big幽fish-little-pond

e百ect)"のモデル

る (Tracey& M紅 sh，2000) など，“井の中の蛙

効果"は，クラス単位においても見られること

が確認されている。個人の学業水準をコント

ロールした場合，クラスの学業水準は個人の学

業コンピテンスにネガティブな影響を与えるこ

と (Figure1参照)も同様に確認されている

(Skaalvik & Rankin， 1995) 0 

Tracey， M訂 sh，& Craven (2003) は，軽度の

精神遅滞児(IQ= 56-75) を対象に学業コンピ

テンスを検討したところ 精神遅滞サポートク

ラスという特別なクラスにフルタイム在籍して

いた精神遅滞児の方が 普通クラスにフルタイ

ム在籍していた精神遅滞児よりも，学業コンピ

テンスに加え，自尊感情や社会的コンピテンス

も高いことを見いだしt.:.o こうした障害児を対

象にした研究においても“井の中の鮭効果"が

広 く 確 認 さ れ て い る (e.g.，τfacey& M紅 sh，

2000)。

“井の中の蛙効果"が友ぼす影響

学業水準の高い学校やクラスに所属したばか

りに学業コンピテンスが低下するという“井の

中の蛙効果"を被った子どもにはどのような影

響が生じるのであろうか。冒頭でも述べたよう

に，学業コンピテンスは他の望ましい心理的，

行動的結果を促進する重要な媒介変数である O

特に，学業コンピテンスは学業成績の決定要因

であることがこれまで数多くの研究で報告され

(e.g.， Guay et a1.， 1999)，否定的な学業コンピテ

ンスを形成することによって学業達成が阻害さ

れやすい傾向にあることが実証されている D

“井の中の蛙効果"の及ぼす影響を多面的に

捉えたものとしては， Marsh (1991)の研究が

ある o Marsh (1991) は， 36校の高校生14，825

名を対象にして縦断的な研究を行っている。そ

の結果，入学した高校の学業水準が高くなれば

なるほど，学業コンピテンスにとどまらず，

様々な側面においてネガテイブな影響が生じる

ことが明らかになったのである。そして，学業

水準の高い高校へ入学することによって低い学

業達成につながるプロセスには，学業コンピテ

ro 
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ンスが媒介することが実証された。また，こう

したレベルの高い高校へ入学することへのネガ

テイプな影響は，高校時代においてのみなら

ず，大学2年時における学業に対する努力や意

欲，授業の出席率などにおいても継続的に見ら

れることが明らかになった。

4年間の縦断的追跡を行った Marshet a1. 

(2000)の研究においても，学業水準の高い高

校へ入学することへのネガテイプな影響は長期

間継続すること，そして，時を経るごとにその

ネガティプな影響が強まることが示されてい

るO さらに，高校 2年時と 3年時における学業

成績には，過去の学業成績をコントロールした

後にも，学業コンビテンスが影響を及ぼすこと

が雌認された。つまり， レベルの高い高校に入

学することで否定的な学業コンピテンスが形成

され，その結果，学業成績が低下するという一

連の因果関係プロセスが認められたのである。

おわ りに

Marsh (1987)が“井の中の蛙効果"を提唱

して以来20年が過ぎようとしているが，今Eま

で":1iこの中の蛙効果"を支持する研究が集積さ

れている o ":1十の中の蛙効果"は文化を越えて

普通的に見られる頑健な現象であることも明ら

かになっている (Marsh& Hau， 2007)。

近年，動機づけ研究においては，社会的文脈

の中で論じられることの必要性が指摘されてい

る。我々は他者とのさまざまな関わりの中で生

活しており，そうした中で形成される動機づけ

はすぐれて社会的なものであり，他者規定的な

側面を強くもっている。今後は，“井の中の蛙

効果"のような社会的文脈を考慮に入れた動機

づけの性質やメカニズムを解明することが，教

育実践へ大きな示唆を与えるものと考えられ

るO
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青年期における援助要請研究の動向

J. L正大学心理学部:永井智

日本学街振興会特知研究員・筑波大学大学院人関総合科学研究科:本田 真大

An overview of studies on help-seeking among adolescents 

Satoru Nagai and Masahiro Honda 

援助要請に関する研究は，大きく 2つに分類

することができる。 lつは 援助要請の規定因

を明らかにするもの もう 1つは援助要請が適

応に及ぼす影響を明らかにするものである。本

稿では，近年の思春期・青年期における援助要

請の研究動向について，この 2つの分類を基に

概観する O

援助要議の規定因に関する研究

水野・石限(1999) は，援助要請の規定菌を

「ネットワーク変数JIパーソナリティ変数」

「偲人の問題の深刻さ，症状JIデモグラフイツ

ク要因」という 4つの領域に分類している。以

降，この分類に基づき，小学校高学年(永井，

印刷中 a)，中学生(水野・石隈・田村， 2006;永

ウ
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井・新井. 2007， 2008;水野・石隈， 2004)， 

大学生(木村・水野， 2004， 2008;永井，印刷

中b) など，様々な発達段階を対象とした実証

的研究が蓄積されている o また，海外でもこれ

に類似した要密の整理が見られる (e.g.，Rothi， 

& Leavey， 2006) ように，上記の分類は援助要

請研究において重要な知見であるといえる。し

かしながら研究の蓄積に伴い，援助要請の規定

図に関する研究では，いくつかの課題点も明ら

かになっている D

第 1の課題は，先行研究の多さにもかかわら

ず，各要国と援助要請との関連には一貫しない

結果も多いという点である。そのため，実際に

援助要請を規定する要国は，十分に明らかに

なっているとは雷いがたい。

例えば fパーソナリティ変数」である自尊感

情は，多くの研究で扱われるものの，援助要請

との問に一貫した結果は示されていない

(e.g.，木村・水野， 2004;水野・石限・田村，

2006)。また， I個人の問題の深刻ざ症状Jの

一つである抑うっとの関連についても，一貫し

ない結果がしばしば報告される (e.g.，Deane， 

Wilson， & Ciarrochi， 2001; Kel1y & Achter， 

1995)0 

こうした点について永井 (印刷中 b) は， 4 

つの領域i習の関連を考慮することの必要性を論

じている。 fネットワーク変数JIパーソナリ

ティ変数JI個人の開題の深刻さ，症状Jrデモ

グラフイツク要因jといった変数は，相互にも

を与える関係にある口そのため，各変数が

援助要諦に対して与える影響を検討するために

は，単に各変数と援助要請との関連を個別に検

討するのではなく 変数間の関連も考慮した上

で分析を行う必要がある口永井(印刷中 b)は，

共分散構造分析を用いて，従来の主要な変数が

援助要請に与える影響を検討している O その結

果，各変数と援助要請との関連を偲別に検討し

た場合とは異なる影響関係が示されたことを報

告している。今後 知見を整理してゆくために

は，こうした方法による研究の蓄積が必要であ

ると考えられる。

第 2の課題は，先に挙げた 4領域の要因で

は，少なくともわが国における学生相談などの

専門家への援助要請に対する説明率が十分でな

いという点である o

例えば，木村-水野 (2004)の研究では，性

別，年齢，悩みの深刻度，自尊感情，自己穏蔽，

援助不安，学生相談の認知度という多くの独立

変数を用いて学生相談への被援助志向性に対す

る影響を検討した。その結果，R2は'1温みの種類

によっても異なるが高いもので.12であった。

また，永井(印職中 b) の研究では性別，ソー

シヤ jレサポート，自尊感情，自尊感情の脆弱

性，抑うつ，悩みの経験による大学生における

専門家への援助要請意園へのR2はわずか 06で

あった。このように，従来の分類では，わが国

における専門家への援助要請を説明するには十

分ではなく，また別の異なる視点が必要となる

と考えられる O

例えば木村・水野 (2008) は. Theory of 

Planned Behavior (Ajizen， & Fishbein， 1980) に

基づき，行動に対する態度，知覚された行動統

制感，主観的規範という 3要因による，大学生

における学生相談への被援助志向性への影響を

検討している口その結果，悩みの種類などに

よって多少の差はあるものの，R2は 13~. 36 

と，従来と比べて比較的高い値が得られてい

る。そのため，専門家に対する援助要請の規定

因を明らかにする場合 このように別の視点を

取り入れた検討を行う必要があると考えられ

る。

課題点の第 3は，変容可能な援助要請の規定

因を同定する必要があるという点である。すな

わち多くの研究が，援助要請の促進の必要性を

論じているにもかかわらず援助要請の規定因

を明らかにする研究は余りなされていない。

この点については，木村・水野 (2004) によ

る援助不安，永井・新井 (2007) による利益・

コストの予期といった心理的な要国が利用でき

る可能性がある O こうした変数は理論上，援助

要請に影響するだけでなく，経験によって変容

すると考えられるからである O しかしながら，

こうした変数を用いた研究はまだ報告が少な

く，更なる検討が必要である。
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援助要請が適応に及ぼす影響に関する研究

特別寄稿l.教育領域

援助要請と適正、に関する研究は，①適応状態

が援助要請の促進・抑制に与える影響の検討，

②援助要請がその後の適応に与える影響の検

討，の 2つに整理される (本国・新井-石限，

2009)。①の立場の研究は適応状態を援助要請

の規定図としてとらえていると言えよう口ここ

では②の立場である，援助要請がその後の適応

に与える影響に関する研究を概観する O そのた

め，援助要請の中でも援助要請行動 (help-

seeking behavior)を扱った研究を坂り上げ，青

年期を対象とした研究を概観する。

援助要請行動が適応、に与える影響を検討する

l療に，大きく 2つのアプローチがなされてい

る。 lつは，援助を求めた経験の有無や頻度と

いった援助要請行動の実行量に注目した研究で

ある O もう lつは 援助要請行動後の過程に焦

点を当てた研究である口

まず，援助要請行動の実行量に注目した研究

を学校心理学における 5領域(石限. 1999) の

枠組みを参考に概観する D 援助要請行動と学

習・進路面の適応、との関連について，官邸ty& 

Harris ( 1999)の研究では中学 2年生を対象と

し，カウンセラーと教師に高校や進路の悩みの

援助要請行動を行うことは，高校卒業後 2年後

の自分に対する学業面での期待と関連しなかっ

たO 水野・石限.1羽村ー (2003)は中学生が過去半

年間に行った援助要請行動は学業面での適応感

と関連せず，進路面での適応感と正の関連があ

ることを示している O

社会面の適応では，援助要請行動は中学生の

対人関係および社会面の適応感と関連すること

が明らかにされた (e.g.，本田他. 2009;水野

他. 2003)口これらの知見は，青年期の援助要

請行動には情報探索と対人関係の発展の 2つの

機能があるという Sullivan，Marshal1， & 

Schonert-Reichl (2002)の指摘と一致する。

心理・健康面の適応との関連では. Rickwood 

(1995) は高校生の援助要請行動と 12週間後の

GHQ12の関にほとんど関連がないことが報告

されている D さらに，本田・新井・石限 (2006)

の研究で、は中学生の援助要請行動は 1ヶ月後の

ストレス反応、と関連しなかった。水野他

(2003)では援助要請行動と心理面，健康面の

適応!惑との聞に負の関連が符られた。

これらの研究知見は必ずしも一貫していると

は言えないものの 対ー人関係や社会面の適応、に

対しては援助要請行動が適応を促進する可能性

が示唆される。一方で心理-社会面の適応!惑

に関しては，水野他 (2003)や Rickwood

(1995)の研究の一部において援助要請行動が

適応感と負の関連があることが確認されてい

るO このことは援助を求めるほど適j忘状態が悪

化することを意味する。このように，援助要請

行動の実行量と適応との関連は，適正、の側面ご

とに異なっている可能性が指摘できる。そのた

め，援助要請行動が適応、に与える影響を明らか

にする際には適応、の側面ごとに検討する必要が

あろう D

次に，援助要請行動後の過程に注目した研究

を概観する O 援助要請行動の後には相手から援

助を受けると考えられるため，相手からの援助

そのものが適応に及ぼす影響を検討する必要が

ある O この点については これまで多くなされ

てきたソーシャルサポート研究， とりわけ実行

されたサポート (e.g. Barrera， 1986) に|期する

研究知見が有益であろう口その他に. r援助要

請行動を実行した後」という文脈を考慮する

と，援助要請行動後には自分が受けた援助を評

価する過程があると考えられる(高木. 1997) 0 

そこで本田・石隈 (2008)は高木 (1997) を参

考に. r援助評価jという概念を提唱している口

「援助評価Jは「援助を提供されたときやその

後に行われる，他者から提供された援助が自分

自身に与えた影響に対する認知的評価」と定義

され，信頼性と妥当性が確認されている

CHonda， Arai， & Ishikuma， 2006 ;本田・石限，

2008)0そして. 1ヶ月前の適応状態を統制する

と援助要請行動の実行量はストレス反応や学

校生活享受感と関連しなかったが，援助評価は

援助要請行動後のストレス反応，学校生活享受

感と関連し援助評価によって適応状態が向上

も悪化もし得ることが明らかにされた (本田・
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新井， 2008)。さらに，援助評価が学習・進路面

や心理・社会・身体面の適応!惑に与える影響は援

助要議時に実行されたサポートよりも強い可能

性が示唆された (本田・新井・石限， 2008) 0 

このように，援助要諸行動後の適応に与える

影響において，援助要請行動の実行量や援助要

請時に実行されたサポートと比べて，援助評価

の方がその影響力が強い可能性がある D しか

し援助要請行動後の過程に関する研究は少な

し今後も研究知見を蓄積していくことが望ま

れる O
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A review of study about the teacher's scolding to students 

問題と目的

南本 (2005) によると，多くの学校教師は学

校教育の諸場面で児童生徒に働きかける際に，

多くの困難性を感じている。特に中学校教師

は，生徒の規範意識の低下への対応に困難を感

じており，問題を抱えた子どもへの指導に際し

て「しかり方に関する」ことを最も注意してい

るという結果も示されている(南本， 2005)。

また，中学校教師は子どもの問題行動や子ども

との関係にストレスを感じている都合が高く，

そうしたストレスの結果， 43%の中学校教師が

必要以上に子どもを叱ってしまうという結果も

Jun Sato 

ある (秦. 1991)。そして，学級規範を逸脱し

て怠慢な活動をとっている児童に，そうした活

動を止めるような度接的な指示や忠告をする場

合，教師は負担を強く感じていることも示され

ている(西口. 1999) 0 教師が子どもへの対応

に苦慮するという現象は どの時代でも見られ

ることであろう D しかし 近年のように「優し

い関係J(土井， 2008)が重視される社会では，

生徒との対立の可能性をはらむ「叱り jという

行為は，それが教育的に意義あるものだとして

忠実行に困難を感じる教却は少なくないのか

もしれない。

仰とりJについては，遠藤・吉 J11 .三宮

宅
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(1987)の学会発表以来，親や教師によって発

せられる叱りことばのパターンや，その言葉が

子どもによってどのように認知され，その後の

行動に影響を与えるかといった. r叱り jのプ

ロセスに関する研究が，一時期集中的になされ

たo 1995年発行の f教育心理学年報jにおいて

は，竹内によって「子どもは f叱りiをどのよ

うに感じているか」というタイトルで，子ども

への「叱りJに関する自身の研究を中心にその

知見がまとめられている O その後は，研究紀要

レベルでの実証的研究は蓄積されてきているも

のの，研究が大きく進展している様子は見受け

られないo rnとり jは教育活動において避けら

れない行為であり，教育心理学や発達臨床心理

学において， より注目すべき研究テーマである

と考えられる O そこで本研究では，竹内

(1995)のレビュー以鋒の教師の「叱りJに関

連する研究を!こ1::1心に概観し. rlJとり j研究に関

する問題点と展望について述べることを自的と

する。

教師の[叱りJを構成する要素

先行研究を概観する前に，教師の「叱り jを

構成すると考えられる要素 (Table1 )につい

て簡単に説明する口

まず，教師の信念が考えられる O これは，教

師がどのような教育信念や指導態度を持ってい

るかを意味し，教師の個人的要因と考えられ

る。

次に挙げるのは，叱られる対象となる行為が

発生した状況や場面の要密である口つまり，教

師の側から考えれば，叱られて当然、の状況であ

るのか，情状酌量の余地があるのかによって，

その叱り方にも違いが出てくるであろうし叱

られる子どもの側からみれば，同じ叱り方で

lable 1 教師の「叱り」の構成要素

教11mの信念

状況・場面

rlltりJの表現

児童生徒の認知・感情

児童生徒の行動的反応

あっても状況や場面によって，その受け止め方

は変わってくるであろう口

次は. r叱り」の表現に関するものである。

先にも示したように，遠藤他によって叱りこと

ばに関する研究は多くなされ，特定の叱りこと

ばは状況や場商に関係なく，共通したメッセー

ジを{云えることカf明らかにされている。

児童・生徒の認知・感情とは，児童-生徒が

自らが受けた刊とり」について，叱り手の意図

や要求をどのように捉え 叱られた行為につい

てどのように評価するか， または感じるかを示

すものである。

最後に，児童・生徒の行動的反応とは. 1]とら

れた後にどのように反応するか， または行動変

化するかを示すもので¥「叱り jの効果を表す

ものである O

本研究では，以上の 5つの要素に分けて，先

行研究を概観する O

(1)教師の信念

「叱り」と教師の信念について直義的に扱っ

た研究は多くない。例えば，西口 (2000)は，

小学校の学級で、見られる 6つの問題場面を提示

し，指導に対する教師の信念と言葉かけの関連

を検討している O その結果. r叱るべきだ」と

いう信念の強い教師は f叱るJことで児童の

逸脱した振舞を統制する必要を強く感じている

と考えられ，腕曲的に指示したり子どもの行動

を静観したりするよりも むしろ r~ しなさ

い」といった産接的な指示を与える傾向を見出

している。

しかし生徒への関わり方について図難を感

じている教師が多い(南本. 2005;都丸・庄司，

2005)という状況からも，教師自身が「叱り」

について，その意義，方法，効果をどのように

考えているのかについて検討することも重要な

テーマとなると考えられる O

(2)状況・場面

心理的リアクタンスに関する研究の知見によ

ると説得においては初期態度が重要な要因で

あると言われる(今城. 1995)0つまり，教師か
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らの fおとりJを受ける前に，叱られる対象と

なった問題について叱られ手である子どもがど

のような態度を持っていたかが「叱り jの効果

に影響を及ぼすと考えられる。一方， rpとり j

について検討した研究においては，初期態度を

操作した研究は見受けられないものの，その問

題が発生した状況について検討した研究はいく

つか散見される O

松田・林 (2005)は どのような経緯(責任

の有無)で叱られたかについて検討し，自分に

責イ壬がないと感じている時の方が母親からの叱

りことばに対して反発や主張が多いという結果

を得ている口西野 (2005) は， これも母親から

の「叱りJについてではあるが，叱賞理由の異

なる場面での叱りことばが子どもの認知に与え

る効果について検討している O その結果，思春

期に近い時期の子どもでは，母親の叱りことば

の脅威が強い方が言語的反発を強め，脅威が弱

い方が受諾されやすいことが示された。また，

叱責される問題行動に至る状況が叱りことばの

認知に大きく関与していることが明らかとなっ

ている口

たしかに実際の叱責;場面を考えた場合，特定

の有効な叱り方があるというよりは，当該の問

題行動に対する責任の大小や，本人の意図(過

失)，問題行動自体の重要性などによって，本

人が受け入れやすい叱り方は異なってくるであ

ろう O 上記の研究のように場面や状況を詳細な

検討することが，今後の「叱り j研究において

は重要となるものと考えられる O

(3) r叱りjの表現

叱りことばについては 竹内(1995) をはじ

めとして多くの研究で検討されている。それら

の研究においては 遠藤他(1987)や遠藤・吉

) 11 .三宮(1988) によって示された叱りことば

のパターンを参考にしているものが多く，追試

データが蓄積されていると言える D それらの結

果を概観したところ，いくつかの共通した結果

が見出された。

まず，最も基本的で重要な結果として，特定

の叱りことばによって その後の反応が変わる

可能性があるということが挙げられる。これ

は，多くの研究によって示されている(例え

ば，松田・児i鴇 2003;永田・三締・森， 2005; 

永LlJ・金光， 1999;商野， 2005など)。また.r人
格評価jや「突き放し」といった叱りことばが

反発を生じさせることも 被数の研究で認めら

れている(松田-児 I~息 2003 ; ;永 1.1I.金光，

1999)0叱りことばだけではなくとる際の態

度も叱りの認知に影響することも示されている

(1旬居・佐藤・堀下， 2005)。さらに， Ilとり手(親

や教師)と叱られ手(子ども)の関係性によっ

て，叱りことばの受け止め方が迷うことも明ら

かにされている(松田・児嶋. 2003;永U-I.金

光， 1999) 0 これらの知見を基礎としながら，

他の要素との関連について検討していくことが

求められる口

(4)究童・生徒の認知・感情

叱られ手である子どもが rlJとりJをどのよう

に認知するか.または感じるかを表す指標とし

て，これまでに以下のようなものが取り上げら

れている O 叱りことばに対する印象(遠藤他，

1988)， IJヒられることへの嫌悪感(竹内・禅m・

三宮， 1993)，納得度(永田他， 2005;竹内・

三宮・遠藤， 1991)，反省感情(竹内他， 1991; 

竹内他， 1993)，反発感'情(松田・児l申告， 2003)， 

対教師感矯(竹内-三宮・遠藤， 1990)，教師の

統制表出に対する評価(西口， 1997)，教師行

動に対する評価(西口 2001)などである O こ

れらを見ると， r叱りJそのものに対する認知

や感情，叱られたことによって生じる認知や感

情，叱り手である教師に対する認知や感情に大

別することができる D

(5) 児童・生徒の行動的反応

竹内(1995) は， r教師から厳しい叱り言葉

で11とられたグループの子はその教師に対して悪

い感情を抱き，その教師から再び叱られたとき

に『叱った相手が先生だから，言うことは聞く

が，反省しないjという反応を示した子が全体

の30%を占めたJことを明らかにしている O つ

まり，児童・生徒の内部で生じている認知や感
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'1育と，実際に行動として示す反応、は異なる可能 まとめ

性があるということである口したがって，両者

を区別して扱うことが重要で、ある O その点に関

して，遠藤他(1991)は子どもの反応を内言と

外言に区別して分析を行うなどの方法を採用し

ている O また，西野 (2005)は叱責された後の

行動と叱賞された際の気持ちを区別して扱い，

佐藤・向居・西井 (2005)および向居他 (2005)

も叱られた時の感情と，叱られた直後の反応お

よびその後の行動変化とを区別して扱ってい

るD

発達的視点、の必要性

これまでになされてきた「叱り jに関する研

究の多くは児童を対象になされているが，それ

らの研究の知見から 「叱り」に対する子ども

の反応は発達的に変化することが明らかにされ

ている(藤間・丸野. 1992)0 

西口 (2001)は，教師の統制に対して児童は

概して否定的な評価を示すが，小学 6年生にお

いては統制の実現性が高い問題場面では，実際

に教liniから受ける統制に対して否定的な評価は

示されなかったという結果を得ている O また，

i吉野 (2005)は，思春期に近い時期の子どもで

は，母親のIJとりことばの脅威が強い方が言詩的

反発を強化させ，脅~)戒が弱い方が受諾傾向が高

いことを明らかにしている D 中学生を対象とし

た向居他 (2005)の併究においても，冷静な態

度で叱る方が，認り感情が低く，教師の意思に

対して常定的に理解することが示されている O

中学校は他の学校段階よりも教師が生徒との関

係をとりにくいH寺期である(都丸-庄可.2005) 

と言われるように，思春期をilllえ自立への欲求

と感受性が高まりつつある生徒に対する「叱

りjには，より配慮が求められると考えられ

るO このように. r叱り」に慨する研究におい

て発達的視点を持つことは重要であると考えら

れ，そうした視点を備えた研究の展開が望まれ

るO

学校教育あるいは家庭教育において「叱り」

は呂常的に生じる重要な問題である O そして基

礎的な研究も学会発表または紀要レベルでは蓄

積されてきてはいるものの，状況に関する検

討，認知と行動の区別の問題，発達的観点を

持った研究の必要性など，未検討の問題が多く

残されていることも明らかとなった。「ロとり」

は，児童虐待やハラスメントなど社会的に大き

な問題となっている現象とも無関係ではなく，

重要な問題である。今後の研究の発展が強く望

まれるo
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