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幼児における玩具の対連合学習

玩具操作の下位過程分析
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目　　　　的

　従来，成人を用いて，対連合学習における心像の役割

を解明しようとする研究が多く行われてきた（Pavio

1969．1971）。同時に，対連合学習における心像の役割に

関する発達的研究も多く行われてきた（Rohwer，1970．

1973；Reese，1970（b）；Pa1ermo，1970）。これらの研究

の中で用いられてきた手続きは，大きく2つの型に分類

することができる。

　第1の手続きは，与えられた像（imposedimargery）

と呼はれる手続きであり，並列提示された絵画対の問に

手がかりとして2つの項目を関連づけた絵画を挿入する

ものである。第2の手続きは，喚起された心像（induced

imargery）と呼ばれ，並列提示された絵画対を頭の中で

心像によって関連づけて記憶するようにとの教示（すな

わち，心像化教示）を学習前に与える手続きである。

　喚起された心像の手続きを用いた研究は，心像化教示

群と心像化教示が与えられない統制群の成績を比較する

ことによって心像の産出が可能かどうかを推論してき

た。この手続きを用いた諸研究は，次のような結果を見

いだしている。

　すなわち，成人（Buge1sk1K1dd　and　Segmen，1968，

Bower　and　Wmzentz，1970，Bower，1972）や児童

（LeYin　and　Kap1an，1972；Levin，Davidson，Wolff

and　C1tron，1973，C1arkson，Hagg1th，T1emey　and

Kobash1gawa，1973）では，心像化教示による促進効果

が得られたが，幼児では，心像化教示による促進効果が

得られていない（Wo1ff　and　Levin，1972）。
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Wo1ff　and　Levm（1972）は，P1aget　and　Inherder

（1966．1967）の考え方を採用して，上述の結果を次のよ

うに解釈している。すなわち，幼児の心像の性質は，静

的であるため心像化教示に従って自ら心内的に遂行を促

進するための動的心像を産出できない。さらに，彼らは，

手によって学習教材として用いられた玩具を関連づける

という触・運動的手がかりを与えると，動的心像の産出

が助けられ，ひいては遂行が促進されると主張している。

　これに対し，Yui11e　and　Catchpo1e（1973）は，Wo1ff

and　Levin（1972）の研究において玩具操作によって成績

が促進されたのは，対になった玩具が互いに関連づけら

れるのをみるという視覚的手がかりが与えられたためで

あるとして批判した。

　こうした論議の背景には，心像をどのような性質を持

つものと見なすかについての見解の相違があるように思

われる。一方には，心像を受動的な知覚の痕跡であると

見なす考え方がある。この見解に従えば，どの様な心像

が形成されるかは，外的に与えられる知覚刺激の強度・

手がかりの有無，刺激が受け取られる様相の違いによっ

て決定されるといえる。現に，多くの研究者達は，発達

的データを解釈する場合Bruner（1966）の発達理論を護

用している。Bramerdand　Heube1（1974）も指摘するよ

うに，Bruner（1966）は，心像を知覚の痕跡（鏡映的反映）

とみなし，本質的に静的で要素的なものと考えている。

さらに，認知的には低い地位しか与えられておらず，そ

れゆえ，幼児では映像的・非言語的表象が優勢であるが，

象徴的（言語的）表象の出現とともに後退すると考えら

れているのである。これに対し，P1aget　and　Inhe1der

（1966．1967）は，心像は操作能力（心内活動）の発達に

ともなって変化するとし，外的な刺激特性よりも被験者
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の主体的要因を強調している。この考え方によれは，心

像は知覚的なものというよりも思考的・動的なものであ

ると考えられている。心像が，内面化された心内活動で

あるとすれば，そうした活動が未熟な幼児に材料の手に

よる操作という触・運動的な手がかりを与えれば，Wo1ff

らの主張するように心像の形成が促進されると仮定でき

る。

　本研究の目的は，幼児における玩具の対連合学習を促

進する要因が何かを探る事である。具体的には，玩具操

作過程に含まれる触。運動手がかりの効果とそのほかの

可能な効果を抽出し，それらが対連合学習の記憶成績に

及ぼす効果を検討することである。この目的を達成する

ために玩具の対連合学習における玩具操作過程を下位過

程に分析し，それぞれの過程に対応する条件を設定し，

各条件の記憶成績を比較することにする。

　並列提示された2個の玩具を手で操作して相互に関連

づけるという過程をたどってみると，次のような下位過

程が考えられる。すなわち，（1）並列提示された玩具を両

手につかむ段階，（2）玩具を空問的に接近させるための操

作を行う段階，（3）玩具が空問的に接近した状態，（4）空問

的に接近した玩具を相互に関連づけることによって生じ

る複合状態の形成の4段階である。（1）は玩具の空問的分

離の段階，（2）は触・運動手がかりのみの段階，（3）は玩具

の空間的接近の段階，（4）は2つの玩具が相互に関連づけ

られ，複合状態という視覚的手がかりが与えられる段階

と言い換えても良かろう。本研究では，（1）から（4）までの

各段階に対応した条件を設定し，次のように予想した。

　まず，玩具が空問的に接近した条件は，空間的に分離

した条件よりも成績が優れていることが期待される。

　Rohwer（1970．1973）は，材料として用いられた線画

や彩色画が相互に関遵づけられるのを見ること（すなわ

ち，視覚的手がかりが与えられること）によって成績が

促進されることを発見した。この結果は，Rohwerが述べ

るように，刺激・反応項目が関連づけられ両者の共有意

味が形成されたために生じたとも解釈されうる。しかし，

単に両項目が空問的に接近しているために生じたとも考

えることができる。もし，後者の考え方が正しいとすれ

ば，空間的に接近した状態で玩具が提示された場合は，

玩具が相互に関連づけられた場合と等しい成績を示すで

あろう。同様に，この考え方を適用すれば触・運動的手

がかりのみが与えられる条件は，空問的分離条件よりも

成績が優れていることが期待される。というのは，前者

は，空問的な接近が生じるという点においては，空問的

接近条件と同じ状態に置かれることになるからである。

さらに，上述の空問的接近の効果の考え方を適用し，か

つWo1ffand　Levin（1972）の考えかたが正しいと仮定す

れば，触1運動的手がかりのみが与えられる条件は，空

問的接近条件よりも成績が優れていることが期待され

る。なぜならば，2つの条件は，玩具が空間的に接近す

るという点においては等価であるが，前者には，触・運

動的手がかりが付与され，それが成績促進にとって効果

的であると考えられているからである。

　本研究では，結果的に複合状態が形成される条件とし

て，2つの条件を別個に設けた。1つは，2つの玩具で

白由に遊ぶように教示する白由操作条件であり，他の1

つは玩具を常に関連づけて遊ぶように要請する意図的玩

具操作条件である。前者を設けた理由は，第1に，幼児

が玩具で自由に遊ぶように教示された場合どのような玩

具操作を行うかを探索的に観察するためであり，第2に，

玩具の複合状態の形成の有無と反応の正誤の関係を検討

するためである。幼児に自由な玩具操作を行わせた場合，

玩具が常に関連づけられるとは限らない。もし，視覚的

手がかり（すなわち，複合状態を見ること）が成績促進

の規定因であるとすれば，複合状態の形成回数の関数と

して成績が向上するであろう．。そこで，本研究では，自

由操作条件の被験者をより多く用いて，言己慮成績と複合

状態の形成回数の間の関係を吟味することにする。意図

的な玩具操作条件を用いた理由は，Wo1ffらのいう被験

者操作条件と同’の条件を設定し，自由操作条件との比

較を行うためである。この条件が自由操作条件と異なる

点は，常に玩具を関連づけようとする意図性をもち課題

に対する自我関与が強くなることである。したがって，

この意図性という要因が成績促進の規定因として関与し

ているとすれば，成績が促進されることが期待されよう。

方　　　　法

　被験考　広島市内の幼稚園年少組園児，計60名であっ

た。これらの子ども達は，年齢と男女数を等しくして10

名ずつ5つの条件に割り当てられた。ただし，自由操作

条件の被験者は20名であった。これらの被験者は，実験

後，複合状態の形成回数の多寡によって2っの下位群に

分けられた。表1は，各条件の被験者の平均年齢と人数

を示している。

　材料28個の玩具が用いられた。これらの玩具は，

（1）幼児が手に持てる程度の大きさであり，（2）危険性がな

く，（3）子どもに親しみやすく，（4）手で動かさなくてはな一

らない（すなわわち，ゼンマイじかけなどの白動装置が

ついていなレ））もの，という制限をもうけて選択された。

これらは，実験前の明白な連合がないように，さらには，
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　　表1　各条件における被験者の人数と平均年齢　　　　　　　どのおもちゃが仲良しさんだったかよく覚えて下さ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　い。あとで（刺激項目をさして）こっちの方のおも

条　　　　件　　1　　2　　3　　4　　5　全体　　　　　ちゃだけを見せますから（反応項目をさして）こっ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ちのおもちゃが何だったかをよく覚えて下さい。

　人数（名）　　10　10　10　20　10　60　　　　その後，各条件に適した以下のような教示と練習が与

平均年齢（月齢）56，955，656，656，357，056．5　　　えられた。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　条件1の被験者達は，対を形作っている2つの玩具を，

それらの間になんらかの関連づけが形成可能になるよう　　　左手に刺激項目，右手に反応項目というように，ほぼ15

にランダムに組み合わされ，14対が作られた。このうち，　　㎝離して並列的に両手に1つずつ手渡され，それを空間

2対を練習用の対として，残りの12対を学習用の対とし　　的に分離したままで手に持っておき，かつ，それらをよ

て用いた。玩具の大きさは，幅が5cmから20cmにわたっ　　　く見で！仲良しさんにして覚えて下さい。’’と教示された。

ていた。材料は，実験前に被験者の目に触れないように　　　　条件2の被験者達は2つの玩具約15㎝離してを手渡さ

机の下あるいは箱の中に隠してあった。表2は，本研究　　　れ，さらに，接近させた状態で手に持っておき，それら

で使用された材料を示している。　　　　　　　　　　　　を対にして覚えるよう教示された。

　要因計画　1要因計画を用い，5つの条件を設定した。　　　条件3においては，玩具を用いた活動が許された。しか

すなわち，空間的分離条件（条件1と略す。以下同様で　　　し，2つの玩具で複合状態が形成され，結果的に視覚的

ある），空問的接近条件（条件2），触・運動的手がかり　　　手がかりが与えられることを防ぐために，被験者の前に

条件（条件3），自由操作条件（条件4），意図的操作条　　　．．ついたて’’が置かれた。このついたては，高さ5cm，

件（条件5），の5つの条件である。この研究では，玩具　　　長さが30㎝のプリズムのような形をした厚紙製のもので

操作過程に内在する各要因の効果を探索的検討すること　　　あり，ついたてをまん中において両手を伸ばしたときに

を目指した。したがって，各条件は後に行くほど要因の　　　両腕がそれと平行になるように机の上に置かれた。この

効果が累積していく。結果的に教育実験などで用いられ　　　条件における活動とは，玩具を関連づけようとするが，

る1種の波状計画（wave　design）となっている。　　　　　あくまでもついたてで仕切られた2つの領域内で玩具を

　手続き　全ての被験者は，個別に学習一テスト法で材　　　動かし，決して玩具が相互についたてを越えないように

料を提示され，テストされた。試行は，1回である。　　　するというものであった。被験者達は，玩具が互いにっ

　まず，各条件に共通な次のような対連合学習教示が与　　　いたてを越えないようにして，各領域内で玩具操作をし

えられた。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ながら，それらを対にして覚えるように教示された。図

　　今からお兄さんと○○ちゃんと一緒に2っのおも　　　1は，条件3の実験状況を示している。

　　ちゃを仲良しさんにして覚えてもらうゲームをしま　　　条件4では，一？2つのおもちゃを使ってどんな事をして

　　す。お兄さんが○○ちゃんに2つずつおもちゃをた　　　もいいですから，机の上で自由に遊んで下さい。’’と教示

　　くさん見せます。この2つのおもちゃは，いつも仲　　　された。他の条件の被験者の場合と同様に，玩具は常に

　　良しさんですから，○○ちゃんは，どのおもちゃと，　　両手をを1つずつ持っておき，白由に遊びながら2っの

　　　　　　　　　　　　　　　　　　表2　本実験で用いられた玩具対

刺激項 反応項 刺激項 反応項

テーブル カ　バ ダツコチャン フロアスタンド

ゾウ メガネ イ　ス イ　ヌ

トンボ ク　ツ

学習用
水鉄砲 タンバリン

カ　メ テレビ 人計 ヘリコプター

自動車 ピアノ トラック マ　リ

アカチャン 手鏡 ペンギン 貯金箱

練習用 ソフトクリーム ラケット ボストンバツグ クマデ
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玩具

テーブル

㌃て

図1　条件3の実験状況

玩具を対にして記憶するように求められた。この条件で

は，被験者が2つの玩具を関連づけた場合，複合状態が

1回であると数えられた。

　条件5においては，｛一2つのおもちゃは，いつも仲良し

さんですから，いつも2つのおもちゃを仲良しさんにし

て遊んで下さい。”と教示した。このような教示を与えた

ため，この条件では，玩具が複合した状態が少なくとも

1対について1回は作り出されることになる。すなわち，

この条件では常にどの対についても2つの玩具を関連づ

けるという玩具操作が行われ，その結果が形成された。

　被験者は，幼稚園の別棟の部屋で個別的に材料を提示

され，テストされた。実験者と真向いにテーブルに着席

し，氏名を聞かれた後で1つの練習対を提示され対連合

学習教示を与えられた。さらに，実験者による2つの玩

具を用いた示範を交えながら各条件に適した手順の説明

を受けた。教示後，もう1つの練習対を示され，2つの

練習対を用いて再認テストの練習も行われた。条件5の

被験者には，2つの玩具をどのように関連づけて遊んだ

ら良いかを，練習対2対を用いて具体的に示範した。

　その後，12対からなる本実験の材料が1対当り15秒ず

つ提示された。提示間隔は，10秒であり，この間に玩具

を交換したり，各条件に適した教示の要点を繰り返した。

この提示時問は，実験に先だって6名の園児を用いて行

われた予備実験の結果に基づいて決定された。どの条件

においても，学習中に玩具に対する命名を行わせなかっ

た。

　学習材料の提示後30秒して，テストが開始された。テ

ストは，再認法であり，テーフルの上に一括してランタ

ムに置いた12個の反応項目の中から，1つずつ提示され

た刺激項目と以前に対になっていた玩具を指摘させた。

心像媒介の利用を促進するため，提示された刺激項目を

指さして，6～このおもちゃと仲良しさんにしていたのぽど

のおもちゃだったかな’’とか｛！このおもちゃでどんなお

遊びをしたかな”などと問いかけた。この再認テストは，

被験者ぺ一スで進められ，反応についてのフィードバッ

クは，与えられなかった。本実験で再認テストを用いた

のは，以前の研究との連続性を保つためであると同時に，

再生法の場合，幼児は貯蔵された心像から言語へと変換

して検索（decoding）することが困難である可能性があ

るという指摘（D1l1ey　and　Pav1o，1968，Pav1o，1970．

1971）を考慮したためである。

　学習材料の提示順序，テストにおける刺激項目の提示

順序を各々2通りずつ作り，計4通りの提示順序を作っ

た。実験時問は，被験者1人につきほぼ20分であり，1

人の実験者が実施した。

結　　　　果

　測　度　各条件における正再認数と，条件4における

複合状態の形成回数である。

　正再認数の分析　表3は，各条件における平均正再認

数と標準偏差をあらわしたものである。また，図2は，

この結果を図示したものである。実験後，条件4を複合

状態の形成回数の多少にによって条件4A（複合状態の形

平

均

正

再

認

数

一2

11

個

9
8
7
6
5
4
3
2
1
a 条件一条件2 条件3条件4臼条件4B条侍5

条　　　件

図2　各条件における平均正再認数
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表3　各条件における平均正再認数と標準偏差

条件 1　　2　　　3　　4A　　4B　　　5

平均正再認数　0．8　2．8　1．5　5．4　7．3　7．1

標準偏差　　　O．871，541，203，412，492．66

表4　正再認数の分散分析表

変動因 SS ガ 〃s F 力

条件 412．5 5 82．51 15．63 力＜∴01

誤差 285．1 54 5．25

成回数の平均：7．3回；レインジ：3～10回）と条件4B

（平均：11．3回；レインジ：11～15回）に分けた。その

ときの被験者の内訳は，4Aでは，男児2名，女児8名で

あり，4Bでは，男児8名，女児2名であった。平均年齢

は，4Aが58．1か月であり，4Bが54．5か月であった。こう

して作り出された6つの条件について，1要因の分散分

析を行ったところ，処遇条件の主効果が得られた（F＝

15．63，ψ：5／54，力＜．01；表4参照）。

　そこで，分散分析の誤差項を用いた単純効果の検定を

おこなったところ，条件1と条件2の間に有意差が見い

だされた（チ＝2．28，ガ＝54，力く．005）。条件1と3とを

比較すると，有意差が見いだされなかった（云＝0．96，

ガ＝54，ヵ＞．05）。条件2と3の問には，統計的には，差

が見いだされなかった（玄：1．79，ガ＝54，．05＜ヵく．1）。

条件2と条件4Aの問，条件3と条件4Aの問には，高い水

準で有意差が見いだされた（玄＝358，537，各々，ψ：

54，力く．005）。さらに，条件4Aと条件4Bの問と，条件4

Aと5の間にも有意差が見いだされた（チ：2．62，ガニ54，

ヵく．01；左＝2．34，力く．05）。これに対し，条件4Bと条件

5の問には，有意差が見いだされなかった（チ＝0．28，

ガ＝54，力＞．05）。その他の比較は，全てについて高い水

準で有意差が見いだされた（各々，ψ＝54，力く005）。

　条件4における複合状態の形成回数と正再認数との関

係についての分析：条件4において，2つの玩具を関係

づけるという活動の結果生じた複合状態の形成回数の多

少によって，2つの群に分けたところ，上述した分析結

果からも明らかなように，形成回数の多い条件（4B）は，

それの少ない条件4A）よりも，多くの正再認数を示した。

正再認数と複合状態の形成回数との問の関係を明らかに

するために，さらなる検討を行った。まず，2者間の偏

位積率相関係数を算出したところ，高い有意な正の相関

が見いだされた（γ：．58；左＝3．73，ガ：18，力く．05）。

さらに，条件4における全ての項目について複合状態の

有無と，反応の正誤の関係を検討した。その結果，240項

目のうち，（1）複合状態が形成され，かっ，正反応になっ

た項目が111項目，（2）複合状態が形成されたが誤反応に

なった項目が74項目，（3）複合状態が形成されなかったが

正反応になった項目が16項目，（4）複合状態が形成されず，

かつ，誤反応になった項目が39項目という数値が得られ

た。κ2検定の結果によれば，このことは，複合状態が形成

された場合，正反応（60％）が誤反応（40％）よりも有

意に多く（π2：7．4，ガ＝1，力く．01），複合状態が形成

されなかった場合，誤反応（71％）が正反応（29％）よ

りも有意に多い（π2＝13．9，ガ＝1，力＜．001）というこ

とを示している。

考　　　　察

　本研究の目的は，玩具操作過程を下位過程に分析し，

それぞれの過程に対応した条件を設定し，幼児の対連合

学習の成績促進に対してどのような要因が効果的である

かを検証しようとするものであった。まず，本研究の結

果は，触・運動的な手がかりが成績を促進するという考

え方（Wo11ff　and　Levin，1972）を支持していない。も

し，触・運動的な手がかりが遂行促進の有力な要因であ

るとすれば，条件3は，条件2よりも成績が優っている

と予想できる。本研究の結果は，条件3は条件2と成績

が等しく，条件4よりも劣っていた。したがって，玩具

操作過程に含まれる触・運動的手がかりが成績促進の規

定因であることを明らかにすることが出来なかった。こ

の結果に対して，条件3と条件4玩具操作の質的な違い

がこのような結果をもたらしたという別の解釈をするこ

ともできよう。すなわち，条件3では，玩具を近づける

という玩具操作のみが可能であるが，条件4では，多様

性に富む玩具操作が可能である。したがって，条件3で

は，玩具対の問の項目問類似性が形成されるのにたいし，

条件4では，玩具対の問の識別性が高まり，ひいては，

成績の差異を生じたとも解釈できる。Uかし、条件4に

おいて，条件3の被験者と類似した玩具操作（近づける，

ぶつける）を繰り返した被験者も同様に良い成績を示し

ており，こうした解釈では，結果を十分説明できないよ

うに思われる。したがって，本研究の結果は，触・運動

的手がかりが促進効果を持っていないということを示し

ているものと思われる。
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　これに対し，Yui11e　and　Catchpo1e（1973）が述べる

ように，玩具操作過程に含まれる視覚的手がかりが遂行

促進の有力な規定因であることが明らかになった。もし，

視覚的手がかりが遂行促進の規定因であるとすれば，条

件4は条件3よりも成績が優っており，また，条件4の

うちで視覚的手がかりが多く与えられることになる条件

4Bは，それが少ない条件4Aよりも成績が優れていると

期待される。本研究の結果は，この考え方を支持して，

条件4Bは条件4Aよりも成績が優っており，しかも，条件

4A・4Bとも条件3よりも成績が良いということを示し

た。さらに，条件4における複合状態の形成回数と正再

認数との関係についての分析結果もこの考え方を補強す

るものといえよう。これらの結果から，玩具を材料とし

た幼児の対連合学習において，玩具操作の結果成績が促

進されるのは，触・運動的手がかりに依存するのではな

く，むしろ，玩具操作の結果玩具が相互に関係づけられ

るのを見るという視覚的手がかりに依存する可能性が高

いといっても過言ではあるまい。

　本研究では，玩具の空問的接近の効果と玩具が互いに

関連づけられ複合状態が形成されることの効果が比較検

討された。もし，玩具が複合状態に置かれることの効果

を玩具が互いに接近していることによって生じるものと

仮定し，さらに，上述の結果を護用して，触・運動的手

がかりが遂行促進の規定因ではないとすれば，条件2は，

条件4と同程度の成績を示すこととが予想できる。本研

究の結果は，上述の考え方では十分説明できず，むしろ，

空問的接近の効果は，視覚的手がかりの下位過程である

ことを示している。換言すれば，たしかに空問的に接近

することはは促進であるが，玩具が違いに関連づけられ

複合状態が形成される場合ほど促進的ではない。この考

え方を支持して，条件2は4よりも劣っていたが，条件

1より優れていた。

　本研究では，さらに，玩具を常に関連づけようとする

意図性の効果が検討された。本研究の結果は，意図性の

有無に関わらず，玩具の複合状態が形成される回数が等

しい2つの条件（条件4Bでは，11．3回，条件5では，12

回）において成績に差が見られないことを示している。

このことは，意図性の有無が成績の差異を生じないとい

うことを示している。もし，このような考え方が正しい

とすれば，意図性の有無に関わらず，複合状態の形成回

数が異なれば，成績に差異が生まれると予想できよう。

複合状態の形成回数の平均は，条件4Aでは7．8回であり，

条件5では，12回であった。条件5が条件4Aよりも成績

が優れているという結果は，上述の考え方を支持してい

る。

　本研究の目的は，玩具操作過程に含まれる成績促進の

規定因を探ることにあった。玩具の対連合学習における

直後再認という限定的な状況のもとではあるが，　般的

に材料が接近したり互いに関連づけられるといった刺激

布置の変化が成績促進の有力な規定因である可能性を示

唆した。このことは，心像を触・運動的手がかりの内面

化したものであると見なすPiagetらの考え方ではなく，

知覚的刺激の痕跡とみなすBrunerの考え方に一致する

ものといえよう。
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