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子どもの知能感と学習観

高　山　草　二＊

　　　　　　　　Soji　TAKAYAMA

Chi1dren’s　Conception　of　Inte11igence　and　Leaming

　知能に関する心理学的研究は長い歴史をもっている。

そして，I　Q神話や人種差別の問題など，現実社会に対

する影響も大きいものがあった（Gou1d，1981）◎現在も，

様々なアプローチから研究がなされているが，いわゆる

I　Qで表されるような知能論はカを失いつつある。そし

て多面的で文脈に依存するものとして知能を捉えようと

する研究が必要とされている。

　しかし，これら知能に関する研究は，いずれにして

も，心理学者という専門家が知能をどう捉えるかという

問題をめぐるものであった。知能研究の歴史は専門家の

捉え方に関する展開の歴史であったといえよう。ところ

が，専門家以外の一般の人が知能をどう捉えているかに

関する研究はほとんど見られない。おそらく人は各自暗

黙のうちに知能に関する捉え方をもっていると考えられ

る。この一般の人がもつ知能観はどのようなものであろ

うか。

　最近，知能の日常的概念として，「頭がいい」というこ

とを，一般の人がどのように捉えているかを調べる研究

がいくつかみられる。Azuma＆Kash1wag1（1987）は女

子大学生に頭のいい人とはどのような人かを，67の特徴

から選択させることによって記述してもらった。因子分

析の結果5因子が抽出され，積極的な杜交性と受け身の

社交性の2因子が最も重要な因子（大きな寄与率）と

なっていた。残り3因子は普通の知能検査で考えられて

いるような因子であった。少なくとも女子大生のもって

いる知能の概念では杜会性にかかわる性質が大きな比重

を占めている。また，対象が男性か女性かで頭がいいと

いうことの内容が異なっていた。両者ち共通に使われる

特徴と，どちらか一方に多く使われる特徴とがあったの
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である。つまり，中核的なところで共通しているが，周

辺的なところで違っているという結果となった。知能と

いう言葉を適用しうる事象の範囲を明確に決めることは

できないことを示唆する、

　Neisser（1989）は，知能が典型を中心とする境界のあ

いまいなRosch的概念として成り立っていることを指

摘している（Rosch，1973）。頭のよさに関する研究結果

はこの考え方を支持するものであろう。

　また知能観に関する同様の研究をStemberg（1981）

も行っているが，因子の構造に関して，日本の研究とは

異なっていた。日本の場合，杜会的な特徴が大きな因子

となったが，アメリカの場合，問題解決能力や言語能カ

など，通常の知能検査で捉えられている因子が重要なも

のとしてとりだされた。このように，知能観には杜会文

化的な要因が関与していると考えられる。

　子どもが知能をどのように捉えているかはYussen

＆Kane（1985）が検討している。彼らは小学校1年生，

3年生，6年生の知能観を面接調査により調べた。知能

にかかわる特性を選択させる課題では，年少児ほどより

広範な特性を選ぶ傾向牟あった。また知能とはどのよう

なものかについて自由な反応を求めた場合，年長になる

にしたがって学業的技能をあげる傾向が見られた。知能

を推測する手掛りとして，年少児ほど目に見えるものに

依存する傾向があり，その範囲も広かった。また生得性

と経験の重要性に関して，年少児は生得性を重視するが

年長になると両方が関係しているとするものが多かった。

知能の可変性，不変性については子供は基本的に変わり

うると捉えているが，年少児では悪くなる方向は生じに

くいとする傾向が見られ，変化の双方向性は欠如してい

た。全体として，知能観は小学校の間に，未分化な概念

からしだいに分化した概念へと変化することが示唆され
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ている。

　知能観の性質はそれ自体興味深い問題であるが，それ

は個人にとっても他者に対する対処の点でも重要な影響

を与える。例えば，この捉え方が白分や他者の能力の評

価に影響するであろう。また友人の選択や，相互作用の

し方にも影響するかもしれない（Yussen＆Kane，1985）。

　知能観のさらに重要な点は，子どもの場合，それが学

習観，すなわち学習とはどのようなものかという，学習

に対する捉え方に密接な関係をもっかもしれないという

ことである。そして学習観は現実の学習行動の重要な規

定因になりうると考えられている。

　Dweckらは，知能観の中で，特に知能の可変性・不変

性の側面に注目して，その重要性を　連の研究により明

らかにしている　（Dweck，1986，Dweck＆Bempechat

1983；Dweck＆Leggett，1988）。彼ら．は，知能を生得

的で生まれながらに備わったものであり，固定的であり

変わりえないとする捉え方を実在的知能観（entity

theory）とよんだ。また，知能を生まれつきのものでは

なく，経験により変えることができるとする捉え方を増

大的知能観（mcrementa1theory）とよんだ。教育におけ

るアンダーアチーバーの問題は，ある一定の固定された

知能を想定した実在的知能観に基っいた捉え方から生ず

るといえるかもしれない。

　増大的知能観をもっている場合，能力は変わりうるの

であるから，学習によって自分の能カを発達させること

が目標となる。この目標指向性を学習目標とした。これ

に対し，実在的知能観では知能は変わりえないと考える

ので，知能の肯定的な評価を得るか，否定的な評価を避

けることが目標となりやすく，これを成績目標とした。

　これら2つの目標指向性においては学習に対する捉え

方が対照的なものになると考えられる。例えば，問題を

解決する場合，成績目標のもとでは結果が重視されるの

に対し，学習目標では過程の方が自分の能力を伸ばすこ

とにおいて重要と捉える。また，失敗に関しても，成績

目標では自分の能力の欠如を露呈してしまうものと捉え

るが，学習目標からは自分の現在の問題点を明らかに

し，次へつなげる重要な契機として捉えることができる◎

彼らは，頭のよさは望むならI増加させえるとする子ども

は，失敗するかも知れないが学習の機会の多い課題を選

択する傾向があることを示している。また，成績目標の

場合は，もし能カの白已評価が低い場合，無力感の状態

に陥りやすいが，学習目標の場合，能力の自己評価にか

かわらず，学習の機会を求めるとしている。

　このように知能観の違いが目標指向性を媒介として対

照的な学習観を導くと考えられている。また，堀野ら

（1990）は学習観として，学習における失敗の捉え方，

思考過程の捉え方を取り上げその測定を試みている。こ

れらの学習観は，知能観との関係から導かれたものでは

なく，Papert（1980）がコンピュータ教育の意義として

提言したものに基づいている。しかしこれはDweckの

目標指向性のもとで生ずる学習観と重なるものであろう。

　以上，子どもの知能観が学習観との関係で重要な意義

をもつことを見てきた。しかし子どもの知能観の研究は

ほとんどなされていない、また，先に述べた大人の知能

観の研究から明らかなように，知能の捉え方には杜会文

化的な影響が大きいと考えられる。従って，Yussenら

の研究結果が普遍的なものかどうか明らかではない。そ

こで本研究ではYussenらの研究の枠組みを踏襲して，

日本における子どもの知能観の性質を検討したい6

　さらに，知能観はそれ白身としての重要性に加え，そ

の学習観への影響の点でも重要である。Dweckは知能

観の可変性，不変性に関する捉え方が学習観に関係する

と考えているが，知能観のその他の側面と学習観との関

係についても検討の余地があろう。本研究では，知能観

を多面的に検討するとともに，学習観をも調べることに

よって，知能観と学習観のかかわりを明らかにしたい。

また，知能観や学習観という，いわば認知的な要因が，

実際の行動レベノレとどのようなかかわりをもつのかを，

学業成績を取り上げて検討する。

　　　　　　　　方　　　　法注1）

被験者
　被験者として小学校3年生と6年生の2群を用いた。

3年生は75人（男子44人，女子31人），6年生は81人（男

子43人，女子38人）であった。

調査項目
1．知能に関する項目

　知能という言葉は小学生にはわかりにくいと考えられ

るので，「頭のよさ」という言葉を用いた。これは知能の

日常的な概念として，大人の知能観の研究でも使われた

ものである。

I　知能の定義

　自由記述　知能とはどういうものであるかを自由記述

により調べた。

　知能にかかわる特性　自由記述とことなり，知能に関

する捉え方を，あらかじめ用意した特性により記述して

もらった。頭のよい人がそうでない人よりもよくできる

ことは何かを，17の特性から制限なしにに選んでもらっ

た。用いた特性は，学校の勉強，ものを覚える，人の話
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がわかる，話をすること，黒板をみること，早く走るこ

と，重いものを持ち上げる，高く飛び上がる，本を読む

こと，字を書くこと，絵をかくこと，先生のいうことを

きく㌧人を助ける，よく笑う，挨拶，友達となかよくす

る，その他，であった。

II知能の目に見える手掛り

　頭のよさを判断するとき，どの程度目に見える手掛り

に依存しているかを検討するため，頭のよさはどんなと

ころからわかるかを，顔，話，行為の3点について調べ

た。これらはそれぞれ「はい」又は「いいえ」の2件法

で回答してもらった。

III知能に対する生得性と経験の影響

　この問題に関しては2つの側面から質問をした。1つ

目は，頭がよくなるためには，（1）頭よく生まれること，

（2）いろいろ見たり聞いたり勉強したりすること，（3）その

両方，のうちどれが一番重要かを選択させた。2っ目

は，頭がよくなるためには，（1）家族，（2）友達，（3）学校，

のそれぞれがとの程度重要かを，各々5段階で評定して

もらった。

IV　知能の不変性と可能性および努力の評価

　この問題に関して4つの側面から調べた。（1）頭のいい

人が経験によって悪くなることがあるか。（2）逆に頭の

よくない人が経験によってよくなることがあるか。（3）経

験によって頭のよさは変わることはないか。これらはそ

れぞれ「はい」又は「いいえ」の2件法で回答しても

らった。

　最後に，努力をすることの捉え方を調べるため，努力

をして頭のよい人と努カをしないでも頭のよい人のどち

らが好きかを調べた。

V　知能の自己評価

　頭のよさの評価を，自分が自分を見てどうかと他の人

からどのように見られていると思うかの2つの側面から

求めた。これらはよくないからよいまでの5段階評定で

あった。

2．学習観に関する項目

　学習観を調べるために10項目を用意した。これらは失

敗に対する柔軟性と思考過程の重視を測定するものであ

り，堀野ら（1990）の項目を参考にして作成した（表1参

照）。

3　学業成績

　被験者の前学期の教科別の成績を用いた。

手　統　き

　調査はクラス単位で行い，各学年2クラスずっ合計4

クラスを用いた。各クラスごとに教示者と補助者の2名

を配置した。教示者と補助者は教育心理学専攻の学生で

あった。彼らには調査の実施則に，調査内容と教示内容

について十分説明を行い，各クラスで調査の統一性が保

たれるようにした。教示者は各質問をゆっくり読み，質

問に対してすべての子供が回答し終えたことを確認して

から，次の質問へ進むようにした。実施に要した時間は

30分から40分であり，1校時内で終了した。

　　　　　　　　結果と考察

1．知能観について

　1　知能の定義

　自由記述　知能として，頭がいいとはどういうことで

あるかを自由記述により調べた。自由記述の結果を以下

の5つの特性に分類した。

　精神的特性　やさしさ，熱心さなど，人の性格や精神

にっいて言及している特性。

　身体的特性：脚が速い，背が高いなど，人の行動や身

体状況についての特性。

　学校関連特性：テストで良い点をとる，よく発表する

など，学校における勉強や活動に関する特性。

　杜会的特性：友達と仲がいい，信頼されているなど，

杜会的な人とのかかわりに関する特性。

　その他：上記の4つのカテゴリーに入らない特性。

　これら5つの特性を記述した子供の割合を学年別に図

1に示した。全体としては，学校に関する特性をあげた

子供が最も多く，次いで精神的特性が多い。学年別に見

ると学校に関する特性を述べた子供は6年生に多いが

（兄2（1）・7．04，Pく．01），身体的特性をあげた子供は3

年生に多かった（兄2（1）・11．10，P＜．001）。6年生は学

校に関する特性と精神的特性の2つが中心であるが，3

年生の場合，さらに身体的特性まで含んでいる。3年生

の方が頭のよさの概念がより広く，未分化であると言え

よう。精神的特性については，6年生で性差が見られ，

女子の方がこの特性を多くあげている（50．0％と
25．6％，兄2（1）＝5．16，P＜．05）。

　知能にかかわる特性　頭のいい人はそうでない人と比

べ，どこが異なるかを17の特性から選択してもらった。

先の白由記述による検討とは，具体的な行動の選択肢に

よってあらかじめ枠組みを設定している点が異なる。各

特性を選択した子供の割合を学年別に示したのが，図2

である。この図は特性を選択率の多い順に並べたもので

ある。上位に位置するのは，ものを覚えること，本を読

むこと，人の話がわかること，学校の勉強，先生のいう

ことをきく，の5つの特性であり，およそ70％以上の子

供が選択している。これらの特性が，頭のよさに関する
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　　　　　　　　　　　　　　図1

中核となる特性と考えられる。これ以外の特性は選択率

が50％以下であり，頭のよさに関して子供の問で必ずし

も一致するとはいえない特性である。このように頭のよ

さは，いくつかの中核的な特性とその他の周辺的な特性

から成り立っていると考えられる。この傾向は3年生よ

りも6年生に強く見られる。

　学年間で有意差が見られた特性は，本を読むこと，先

生のいうことをきく，挨拶，黒板をみること，字を書く

こと，友達となか良くする，人を助ける，絵をかくこ

と，早く走ること，の9特性であった。これらはすべ

て，3年生の方が選択率は高かった。多くは周辺的なこ

れらの特性をも，3年生は頭のよさにかかわるとしてい

る。従って，3年生の方が，頭のよさに関する捉え方が

広く，未分化な状態にあるといえよう。黒板をみること

では各学年とも性差がみられ，男子の方が選択率が高

かった（各々，兄2（1）・5．25，P＜．05；κ2（1）・4．OO，’Pく

．05）。また，字を書くことでも6年生で男子の方が選択

率は高かった（兄2（1）・5．21，P＜．05）。

　自由記述の定義の分析においても，学校に関する特性

では6年生の方が多いのに対し，3年生は身体的特性ま

でも定義とてあげ，頭のよさをより広く捉えていた。自

由記述でも記述の枠組みを与えた場合でも，一貫性のあ

る知能観が表れているといえよう◎核となる特性に関し

ては共通するが，周辺的な特性では学年問でかなり異な

るとも言える。また男子と女子の間でも周辺的な特性に

おいて差異がみられる。これらの性差が先に述べた大人

の知能観の性差につ牟がっていくことも考えられよう。

　次にクラスター分析により用いた特性の分類を試みた。

6年生の選択率がOの特性は分析から除外した。3年生

の結果は，次のような5つのクラスターに分類可能で

あった。（1）早く走ること，重いものを持ち上げる，高く

82．7

囲3年生

麗6年生

≡5．3

12．3

2．7　2．5

　　　　　　　学校関連特性　社会的特性

知能の定義の自由記述における特性の出現頻度

その他

飛び上がる，本を読むこと，良く笑う。（2）黒板をみるこ

と，絵をかくこと，人を助ける，挨拶，友達となか良く

する。（3）ものを覚えること，人の話がわかること。（4）話

をすること，先生のいうことをきく，（5）学校の勉強，字

を書くこと。

　6年生の場合は，4つのクラスターに分かれた。（1）人

の話がわかること，絵をかくこと，人を助ける，挨拶，

友達となか良くする。（2）黒板をみること，本を読むこ

と，字を書くこと，先生のいうことをきく。（3）学校の勉

強，ものを覚えること，話をすること。（4）良く笑う。

　この結果を見ると，6年生の方は，最初のクラスター

は杜会的特性に関することが中心であり，第2のクラス

ターは学校に関する特性，など解釈可能である。しか

し，3年生の場合は，6年生とはかなり異なる分類と

なっており，各クラスターの内容も解釈は容易ではない。

例えば，最初のクラスターには身体的特性，学校に関す

る特性，杜会的特性などが類似の特性として分類されて

いる。6年生の頭のよさの捉え方はかなり分化している

が，3年生は頭のよさに関する癌念が未分化であるとい

えよう。従って，クラスター分析の結果においても，特

性の選択率に関する先の分析と同様の結論に導かれる。

　l1知能の目に見える手掛り

　頭のよさはどんなところからわかるかを，顔，話，行

為の3点について調べた。これは，頭のよさを，どの程

度目に見える手掛りに基づいて判断するかを見るもので

あった。学年別の顔，話，行為を手掛りとして選択した

子どもの割合を図3に示した。全体として，話，行為を

あげた子どもが70％前後と多いのに対し，顔をあげた子

どもは約12％であった。話と行為は頭のよさの重要な指

標となりうるが，顔を見ても頭のよさはわからないと考

えられている。学年差は，顔，話，行為ともに有意では
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知能にかかわる特性の選択率

なかった。しかし，話と行為については3年生の方が手

掛りになるとするものが多く，特に行為に関しては14％

と有意に近い差がみられる（兄2（1）・3．48，Pく．06）。年

齢が低い方が話，行為など目に見える手掛りに依存する

度合いが強いということが示唆される。年齢があがると

知能をより内面的な，抽象的なものとして捉えることを

示唆する。なお，顔の手掛りに関しては3年生に性差が

見られ，男子の方が女子よりも顔を手掛りとする傾向が

強い（20．9％対3．2％，κ2（1）・4．83，Pく．05）。

　III知能に対する生得性と経験の影響

　生得性頭のよさは生得的か勉強など経験によるの

か，又はその両方が重要なのかを調べたのであるが，経

験を4人に3人が選択し，残りのものは生得性と経験の

両方が重要とした。生得的なものであるとしたものはほ

とんど見られなかった（図4）。この傾向に学年差は全

70　　　　80　　　　90　　　100

％

く見られず，年齢による捉え方の違いは存在しない。

Yussenらの研究では，6年生が本結果と同様の傾向を

示したのに対し，1，3年隼はむしろ生得的が最も多

かった。年齢が低いほど，生得性を重視しているが，高

学年ではこのような決定論的な捉え方が減少する。この

減少が日本では3年生で既に生じているということかも

しれない。学校環境も含めた杜会文化的な環境の影響も

考えられよう。学校環境における経験重視のたてまえが

そのまま反応に表れたという可能性もありうる。

　経験集団　どのような杜会的集団における経験が頭の

よさにとって重要かを，（1）家族，（2）友達，（3）学校，のそ

れぞれについて調べた。5段階の評定を1から5で尺度

化し，学年別の家族，友達，学校に対する平均値を図5

に示した。全体としては，頭がよくなるためには，学校

が最も重要と考えられ，次いで家族となっており，友達

sokyu

sokyu
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はそれほどではなかった。特に学校が重視されているの

は頭のよさが学校での経験と密接に関係していることを

示唆する。学年，性別，集団の3要因分散分析を行った

ところ，集団の効果が有意であり（F（2，300）・77．11，P

＜．OO01），学年との交互作用も有意であった（F

（2，300）・7．53，Pく．001）。学年差は家族と学校に見ら

れ，3年生の方が家族，学校ともに重要としている（F

（1，154）＝10．15，Pく．01；F（1，154）：6．35，Pく．0

5）。性差も見られ女子の方がより重視していた（F（1，

150）・6．27，P＜．05）。学校が最も重視されていること

は，自由記述で学校に関する特性が最も多かったことに

対応している◎学校関達特性を頭のよさの主要な要素と

して捉えているからこそ，頭のよさに影響する経験集団

として学校を重視することにつながるのかもしれない。

3年生は家族の重要度が6年生よりも高かったことは，

3年生の方が知能をより広く捉えていることに起因する

かもしれない。

　IV　知能の不変性と可変性及び努力の役割

　知能は経験によって変わりうるものかどうかを，変わ

らない，良くなることがある，悪くなることがある，の

3つの側面から調べた。学年別の結果を図6に示した。

良くなることがあるが最も多く，およそ9割の子供が肯

定反応をしている。経験によって変わらないとする反応

は少なく15％程度であった。良くなると変わらないの2

つでは，学年問の差は見られないが，悪くなることがあ

るでは大きな学年差が見られた。6年生は55％が悪くな

ることがあるとしているのに対して，3年生はそれがお

よそ19％に過ぎない（兄2（1）・21．82，P〈．001）。子供達

は，経験によって知能は変わりうると考えているが，そ

の変化を良くなるという単方向で捉えている。特にこの

　生得　　　　　経験　　　　生得十経験

図4　知能の生得性と経験の選択率

傾向は3年生に顕著であり，悪くなる方向をも含む双方

向的な捉え方はしていない。

　Yussenらの研究では1年生のみで単方向的な捉え方

がなされており，3年生と6年生では双方向的であった。

彼らは変化の方向の非対称性の原因の一つとして，可逆

性など変化の論理的概念の問題を取り上げている。さら

に別の可能性として，年少の子どもは，知能を阻害する

ような環境内の事象に注意を向けることができないこと

をあげている。本結果では3年生でも変化の捉え方が非

対照的であり，6年生にもこの傾向が見られた。従っ

て，論理的な思考の問題とするのは無理があろう。むし

ろ，阻害要因となりうるような環境事象の把握の問題と

考えるほうが妥当と恩われる。

　最後に，知能の不変性を直接質問した場合，15％の子’

どもが知能は経験によっては変化しないとしていた。こ

れは学年とは独立であった。Yussenらでは，知能は変

わりうるかという質問で91％（3年生），96％（6年生）

が肯定的であり，変わらないとする割合は，本結果の方

が多かった。この不変性については後に学習観との関係

で検討した。

　努カの評価を調べるため，努力をして頭のいい人と努

力をしないでも頭のいい人のどちらが好きかを調べた◎

　しかし，両学年とも95％とほとんど全員が努カをして

頭のいい人を好むとした。好きかどうかの次元で質問し

たので，必ずしも努力の評価を調べたことにはならな

かったかもしれない。質問方法や選択肢に工夫が必要で

あったと考えられる。努カの重視という学校におけるス

テレオタイプな反応が強く出ているとも考えられよう。

　V　知能の自己評価

　頭のよさの評価について，自已評価と他者から見られ



高　　山　　草　　二 99

重

要

度

5

4

3

囲3年生

騒，6年生

4．

灘1

．2

l1誰
3．5 離

家族　　　　友達　　　　学校家族

図5　社会的集団における経験の知能に対する重要度

た自己評価，学年，性別の3要因で，分散分析を行った。

その結果，学年のみが有意となり（F（1，151）・14．05，P

く．O01），自己と他者からの評価の差に有意な傾向が見

られた（F（1，151）・3．43，Pく．07）◎自已評価の平均

は6年生が2．54（SD言．73），3年生は3．04（SD・．65）であ

り，他者から見られた自已評価では6年生が2．50（SD・．

83），3年生は2．85（SD・．94）であった。普通が3であ

るので，3年生は平均が普通あたりに位置するが，6年

生は普潭より少し下に見積もっている。

　2つの自己評価に実際の成績が寄与しているかどうか

を重回帰分析により検討した。説明変量として，体育と

家庭科以外の6教科を用いた。その結果，6年生につい

ては2つの自已評価に有意な寄与をしていたが（R・．5

1，P＜OO1，R・44，P＜05），3年生で有意な寄与は

見られなかった（R・．26；R・．33）。

　6年生は頭のよさの自已評価に成績が関与している

が，3年生はこのような関与は見られなかった。これは

6年生の方が自己評価がより正確であるということを示

すと解釈もできる。しかし，6年生は頭のよさにかなり

教科の成績が関係しているが，3年生では教科以外の要

素に多く依存しているとも考えられる。このことは先の

分析で明らかになった，3午生の方が頭のよさを広く捉

えていて，未分化であることからも予想できるものであ

る。

2．学習観について

　学習観の各項目の反応について，「ぜんぜんあてはま

らない」から「よくあてはまる」を1から5で尺度化し

た。反転項目は逆の尺度化を行った。各学年ごとに主成

分分析により検討したところ，6年生については，第1

％

1OO
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　60選
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麗3年生

騒6年生
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図6　知能の可変性と不変性の選択率

主成分にすべての項目が高い負荷を示し，固有値も1番

目と2番目の問に大きな減少が見られた。3年生の同様

の分析結果ではこのような傾向は見られなかった。ま

た，信頼性の分析においても，6年生はα係数がO．75と

満足しうる信頼性を示したが，3年生はO．46であり，信

頼性は低かった。表1に学年別の各項目の平均値と標準

偏差及び，項目合計と各項目の相関関数，各項目を除外

したときのα係数を示した。6年生の結果において項目

5のみは合計との相関係数が著しく小さく，この項目を

除外したときα係数はO．78へ増加する。このため項目5

を除外し，残る9項目の和を学習観の尺度値とした。た

だし，これによっても3年生のα係数はO．45とほとんど

変わらず，以後の分析ではこの点を考慮する必要がある。

　項目5はクイズに関する内容になっており，他の項目

とは異質であったかもしれない。また，最初の5項目は

失敗に対する柔軟性，残りの項目が思考過程の重視を表

すものであったが，主成分分析の結果ではこのようには

分かれず1因子としてまとめられた。元々これら2つの

尺度は互いに関連性をもつものであろう。例えば，思考

過程の重視は失敗という結果にはこだわらず，その原因

を探ることにつながるかもしれない。過程重視に関する

否定項目は結果主義を表す内容であり，失敗をよくない

ものとする捉え方になる。また，失敗に対する柔軟性の

項目も過程を重視する考え方を含んでいるといえる。項

目4の問題がとけないとき，なぜうまく解けないかを考

えるという内容は，結果よりはその過程の重視と見るこ

ともできる。従って，9項目よりなる尺度は結果重視1

過程重視の次元を表しており，その意味における学習観

を測定していると考えられる。

　この尺度値に関して学年，性別の2要因分散分析を
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表1　学習観項目の学年別平均値（幻，標準偏差（SD），項目相関係数（・），各項目を除外したときのα係数（除α）

3年生　　　　　6年生
X　　SD　r　除α　X　　SD　r　除α

1．自分の思ったようにいかないとき，がんばって何とかしようとする。

2．うかくいきそうもないと思ったら，やる気がなくなってしまう。

3．むずかいしいことを考えるのはすきではない。

4．うまく問題がとけないときは，なぜうまく解けないのか考えようるする。

5．クイズを出されたとき，自分で考えるより，早く答えをいってほしい。

6　テストでできなかった問題は，あとからでもどうやってとくか知りたい。

一7．テストでは，問題のとき方より答えがあっていたかが気になる。

8．なぜそういう答えになるかがわからなくても，答えがあっていればいいと思う。

9．答えがあっていたかということだけでなく，途中の考えが大切だと思う。

10一つの問題がとけた後，他のとき方を探してみることがある。

3，81

3，31

3，01

3，52

3，96

4，19

2，09

3，38

3，87

3．28

O．86

1，13

1，29

1，33

1，13

1，13

1，26

1，33

1，03

1．37

0，09

0，15

0，15

0，29

0，15

0，29

0，24

0，10

0，23

0．19

O．47

0，45

0，45

0，40

0，45

0，40

0，42

0，47

0，43

0．44

3，54

3，25

2，82

3，35

3，91

3，95

2，73

3，86

3，77

2．90

O．78

0，86

1，05

1，02

0，94

1，13

1．1O

O．95

0，95

1．17

O．43

0，44

0，46

0，39

0，07

0，48

0，32

0，49

0，65

0．43

O．73

0，73

0，72

0，73

0，78

0，72

0，74

0，72

0，69

0．73

表2　6年生の学習観と成績に関する重回帰分析の結果　　　表3 3年生の学習観と成績に関する重回帰分析の結果

基準変数　説明変数　　標準偏回帰係数 t 基準変数　説明変数　　標準偏回帰係数 t
学習観　不変性　　　　　O．372

　　　　学校の重視　　　O．243

3，614＊糠

2，353＊

学習観　不変性　　　　　O．280

　　　　学校の重視　　　O．241

2，530米

2，176米

R＝0，452（RもO．205）　　　　F（2，77）＝9，654米＊＊ R＝O．382（RもO．146）　　　　F（2，70）＝5，996米＊

成績学習観　　O．331
　　　　精神的特性　　　O．273

　　　　学校関連特性　　一〇．262

3，417織米

2，638＊

2，544＊

成績学習観　　O．294 2，503＊

R＝O．294（RもO．087）　　　　F（1，66）＝6，264＊

妻Pく．05　　・・Pく．01　　榊＊P＜．OO1

R＝O．563（RもO．318）　　　F（3，76）＝11，476＊＊＊

＊P＜．05　　紳P＜．O1　　＊＊＊P＜．O01

一行ったところ，性別のみが有意であり（F・7．23，Pく．

01），女子の方が男子よりわずかに大きかった（31．6対2

9．4）。

　3年生において信頼性が低いことや明確な因子が見ら

れない原因としていくつか考えられる。一つは質問紙に

よる調査方法に無理があったという可能性である。しか

し，予備調査により質問項目の理解に関しては検討して

おり，単なる項目理解の問題とは考えにくい。むしろ，

個々の項目理解の背後の，一貫した学習観というべきも

のが未確立であるということが考えられる。

3　知能観、学習観及び学業成績の聞の関係

　知能観が学習観にどのように関係しているかを探るた

めステップワイズの重回帰分析を学年別に行った（表

2，表3）。説明変量として，知能観の分析で用いた生得

性，不変性，知能の定義における分類カテゴリーを用い

た。その結果，6年生では，学習観に有意な寄与を示し

たのは知能の不変性と知能にかかわる集団として学校の

2つであり，重相関係数は0，452であった。

　学業成績に関しても，知能観の諸変数と学習観を用い

て同様の分析により検討した。学業成績として，体育と

家庭科以外の6教科が1因子にまとめられたので，これ

らの和を用いた。その結果，学習観，知能定義の精神的

特性，学校関連特性の3変量が有意であり，重相関係数

はO．563であった。ここで，学校関連特性の偏回帰係数

は負であり（単相関も負である），これを知能の定義と

してあげると学業成績は低くなるという関係であった。

　3年生についても同様の分析を行った結果，学習観に

対して，不変性と学校重視が有意な予測変量であり，学

業成績に対しては学習観のみが有意な予測変量であった。

3年生については，学習観尺度の信頼性が低いので，解

釈には慎重でなければならない。しかし，学習観に関し

て寄与の程度は少し低いが，6年生と同一の結果であ

り，成績に関しては，少なくとも学習観が有意であった。

　学習観に対して，知能観の中の不変性が有意な寄与を

示していることは，知能観と学習観に関するDweckの

理論を支持する。知能が変わりうるとする子どもほど過

程重視という傾向を示す。さらに，本結果では学校の重

視も有意な寄与を示している。この変数は，知能にとっ

て学校における経験の重要性を示す変数であることか

ら，学校という限定はあるにしても，知能の経験による

変化を表すものと解釈できる。従って，知能は変わりう

るとする捉え方の一つと見なすことができ，学習観に対

いて有意な寄与を示したと考えることができよう。

　成績に関しては，学習観が有意な寄与を示した。本結

果では過程重視が高い成績につながるという結果である。
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結果よりも過程を重視する方が無カ感に陥ることが少な

く，柔軟な動機づけのパターンを示すと考えられ，これ

が最終的には高い成績につながることを示唆する。さら

に成績に対しては，学習観の他に，知能観の幾つかの側

面が影響していた。知能を学校関遵特性から離れて精神

的な特性まで含めた，広い概念で捉えていることが，成

績の高さと関係していた。むしろ，学校関連の特性を重

視すると，成績を下げることになる点は興味深い。この

結果は性別の影響を考慮しても同じであった。知能観が

学習観を媒介して成績にかかわるという経路ではなく，

知能観が直接成績に関係している。

　精神的特性には熱心さなどの特性が含まれていた。知

能観として精神的特性をあげる子どもが知能観の要素と

して熱心さを重視し，これに価値を置いていると考える

ならば，このような知能観は何らかの形で動機づけ変数

として機能するかもしれない。また，学校関連特性を重

視しないという知能観も同様の機制が想定できるかもし

れない。しかし．，これらの議論はいずれも推測の域をで

ず，詳細な機制について今後の検討が必要であろう。

　　　　　　　　ま　　と　　め

　知能観に関して低学年の方が未分化であり，広い捉え

方をしていた。知能観をRosch的な概念と見ることが可

能であり，学年間，男女間で核になる粋性では共揮する

が，周辺的な特性において違いが見られる。1次元上で

頭のよさを自己評価したとき，6年生でのみ学業成績と

のかかわりがあった。学年が高いほど知能観が分化し，

成績に規定される側面が多くなる。また，3年生は6年

生よりも目に見える手がかりに基づいて判断をする傾向

が見られた。高学年ほど知能を内面的，抽象的に捉える

ことを示唆する。

　知能の生特性と経験の影響について，生得的とするも

のはほとんど見られず，4人に3人が経験によるとし，

残り一人が生得性と経験両方によるとした、これに年齢

差は見られなかった。頭のよさにとって重要な経験をも

たらす杜会的集団としては，学校が最も多くあげられ，

っいで家族であった。可変性，不変性に関して，子ども

達は基本的に変わりうると捉えているが，変化の方向は

単方向的であり，悪くなるよりは良くなるほうがより生

じやすいとしていた。この傾向は年少児ほど大きかった。

また，不変性を直接質問した場合，変わらないといた子

どもが15％ほど存在した。

　学習観に関しては，6年生で過程重視と結果重視の次

元が見られたが，3年生ではこのような明確な次元は見

いだされず，学習観も未分化であることが示唆された。

学習観に対して，知能観の中の不変性は両学年ともに有

意な予測が可能であった。さらに知能観の不変性以外の

側面が学習観にかかわっていることが明らかになった。

　学業成績に対し，学習観が両学年ともに有意な予測変

量であった。過程重視ほど成績がよいということになる。

6年生の場合は知能観も影響しており，知能定義の精神

的特性と学校的特性も有意な寄与を示した。知能観は学

習観に対するかかわりだけではなく，実際の学業成績に

も関与していることが示唆された。

　本研究の結果から，Dweckの理論はおおむね支持さ

れるとともに，その一般化もある程度可能であった。し

かしながら，知能観，学習観及びその関係については問

題点も残されている。本研究で用いた学習観は，過程重

視と結果重視を一次元で表すものであった。しかし，こ

れら過程重視と結果重視を背反的に捉えることが妥当か

どうか検討の必要があろう。例えば，過程を重視するか

らといって結果がどうでもよいということにはならない。

過程重視と結果重視は独立の2つの次元と捉えることも

可能である。このことは，Dweckの学習目標と成績目標

の分類の問題にもつながる。これらの目標指向性は一次

元上の両極として考えられており，排反的な目標として

扱われてきた。しかし，学習目標と成績目標の両方をも

っということも可能であろう。

　また，Dweckの理論では2つの目標指向性それぞれ

の背後に2つの知能観が存在すると考えられている。し

かし，学習目標と成績目標が排反的なものではなく，同

時に両方の目標をもちうるとしたら，2つの知能観との

関係もあいまいなものにならざるをえない。このような

問題点を考慮して，さらに知能観，学習観の検討をする

必要があろう。

注1）本調査は，1990年度卒業研究，岡鶴子「優秀児に

　　　関する　研究」の一環として行われた。記して感

　　　謝する。
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