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Association between "implicit rules of Classroom discussions" and Children's perception

          of how teacher and peers percetve their question-askng

Shunichi Maruno, Ph. D. & Kazuo Kato, Ph. D.

 Kyushu University (Fukuoka, JAPAN)

Abstract
'Ihis study investigated how "implicit rdes of classroom discussions

<JRco)" (which childrert aie assumed to hold implicitly and were
ernpiriGally shown to inhibit their'discussion bchaviors) are mlated to

children's perception of how teacher and peers perceive their

question-asking in elementary through high schools. 1221
children (4th to 12th graders) responded to a questionnaire,
including the "Implicit Rules of Classroom Discussions" Scale
(Maruno & Kato, 2002) and 3 types of questions on children's
perception of others' perception. Results suggested that
those two factors are related in the theoretically meaningful

waysthrough4thto12grades. Itseducationalimplications
were discussed.

Topic category: educational psychology

Keywords: discussionbehaviors,implicitniesofclassroom
discussions, perception of perception by teacher and peers

introdudion

    In classroom, what knd and level of questions
(quaktative aspect) and how frequently (quantitative aspect)

children ask not only affect what and to what extent they
learn from learrimg materiaIs but also how the teacher teaches

them. Particularly, for the teacher, it is a critical task what

learning environment s/he provides (e.g., Karabenick, 1998;

King 1994). Accordmg to Dillon (1988), although children
would think of some questions covertly, tlris does not
necessari{y mean that they would ask the questions overtly.

In facL they overtly ask only 50/o of the questions that occur to

them (covertly).

    Why carmot chiidren overtly ask questions covenly
generated? We argue that it is person- and socio-cultural
factors that inhibit children's question asking in classroom

(e.g., Corno, 19SB; Kato & Marunq, 1996; Van der Melj, 19gg).

    la fact, Marurto & Kato (2002) found that "implicit rules

of classroom discussiorts aRCD) inhibit and/or constrain

children'squestion-asknginclassroom. IRCDare"thenies
that which children hold implicitly such that they should

avoid asking certain questions in classroom." They found 3

niesorfactors(seeTable1). [[hefustfactoris"Avoidance
of disagreement with the instructor." For example,
children believe that they should avoid asking questions,

even though such questions are important, so as to avoid

confrontation with the teacher. The second is
"Preoccupation with always giving 'right/correct'
answers," a beliaf that unless they cart ask right/correct

questions, they should not ask such questions. The third is

"Positive attitudes toward thorough (in-depth)
discussions and active participation," a beliaf that they
should djscuss thoroughly in classroom to the extent that they

are convinced. ln classroom, the more conscious they
become of the fust and second nies artd the more strongly

they feel the pressure, the more clifficult it wil1 be for children

to ask questions actively and spontarteously,

    Those IRCD probably are formed gradually over the
long period of ime, through repeated interactions with the

teacherandpeersinclassroomdjscussions. ItisnotclearyeL
however, what factors are involved in the formation of RCD.

We assume that at least the following 3 factors contribute to it

(1) children's perception of how the teacher would perceive

and evaluate the students who ask questions (i.e., perceived

as those who understand well or who are highly motivated),

(2) the perception of how peer students perceive them when

they ask questiorts, and (3) the perception of the teacher's

asking questions or Whyquestions in response to their askng

questions (e.g., why do you think so?, how did you come up

with such a question?).

    Previous studies have shown that when students solve
problems or memorize learning materia}s alone, self-asked

whyquestions improve their understanding or memory (e.g.,

Martin & Pressley, 1991). However, in classrooms where
multiple answers can be possible and/or correct, the teacher

asks Whyquestions often to get students to think more
deeply of the reasons underIying their opmions or answers.

This sometirnes, however, confuses them in such a way that
they misunderstand the teacher's tue intention of asking such

questions, or possibly Ieads to their negative experiences, such

as being laughed at by peEms. in fact, research has revealed

that when the teacher repeatedly asks students
Whyquestions in response to their answers or opmions, they

tend to interpret such questions as implying that they gave a

"wrong" answer/question and should find some other or
better answers/questions (Maruno & Okazaki, 1998; Siegel,

1991). Karabenick&Shamia(1994)alsofoundthatcollege
students who perceived their teacher as being more
supportive with their questioning were intrinsically more

motivated in their academic work

   Given those findmgs and importance of exploring
possible antecedents of IRCD, we attempted to investigate
how those 3 types of perceptions (or beliofs) inight be related

to the types artd degree of the implicit rules that children

might hold for Classroom discussions. ln this study, we
explored the following questions with children of elementary

to high schools: (1) How the 3 types of perceptions change

developmentully, (2) how those perceptions are related to the

formation of lkCD, and (3) how the associations between
those perceptions and IRco chartge developmentally.

Method

Subjects Respondents were a total of 1221 children
(M=593, F=628) --- 417 of 4 elementary schools or ES
(4th graders: 98, 5th: 162, 6th: 119), 476 8th graders of 2

junior high schools or JHS, and 328 of 1 high school or
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HS (10th: 119, 11th: 139, 12tih: 70).

Questionnaire
1 uestions on "Children's erce tion of their

Teacher and eerst erce tion of their own
 uestion-askin 't:
It consists of the 3 domains (a total of 9 items): (a)

Perception of Teacher's beliefs on children'
question-asking (3 items, alpha :.73; e.g., "I think that

Teacher would think children ask questions because
they try to understand the material bettert`), (b)
Perception of peers' perception of own question-asking
(3 items, aZpha =.86; e.g., "I do not ask question because

all my peers would think of me that I try to impress
Teacher to get a better grade"), (c) Perception of
Teacher's why--questions (3 items, alpha==.76; e.g., "I

would feel that Teacher finds my question/opinion
intereshng,t).

2 The "Im licit Rules of Classroom Discussions" Scale

pm:    IRCDS was originally designed to measure the
attitudes that college students implicitly hold toward
classroom discussions. It has been demonstrated to
have good predictive validities and reliabilities with
college students (Maruno & Kato, 2002). For the use
of children, we reworded the items of this scale, with
consultation to school teachers. It consists of 19 items

with 3 factors. In our sample, it has been shown to
have adequate reliabilities with children of elementary
(4th to 6th graders) through high schools: Fl, 8 items,

alpha=.82) "Avoidance of disagreement with the
instructor," (F2, 5 items, alpha=.70) "Preoccupation with

always giving 'right/correct' answers," and (F3, 6 items,

alpha=.61) "Positive attitudes toward thorough
(in-depth) discussions and active participation."

Procedure
    A large questiormaire (including those scales) was
admmistered to children in classes. They were asked
to rate each item on a 5-point scale how descriptive
each statement is of themselves.

Results and Discussion

1. Developmental change in children's perceptions of
teacher and peers' perception of students asking questions

The following 3 dharacteristios can be pointed out (see Fig. 1).

(1) Ratings for "teacher's beliefs on questiorvasking students"

  increased developmentally.

(2) Ratings for "Peers' perception of students askng
  questions" remain about the same developmentally and
  are low, compared with other ratings.

(3) Ratings for 'Teacher's asking questions (whyLquestions) in

  respense" decreased developmentally.

Z Correlations between "lmplicit rti1es (rf classroom
(liscussions" and perception$ Qf teacher and peers'
perception of students asking questioms
rlhe following 3 characteristics can be peinted out (see Table

1):

(1) "Avoidance of disagreement with the instructor" was

   correlated positively with the perception of peers'
   perception of one's own asking questions" (r==.38,

  p<.Ol) but negatively with the perception of
   "Teacher's asking (why-) questions in response,"
   this negative correlation becoming more
  pronounced with development.
(2) "Preoccupation with always giving right/correct
   questioms" was highly correlated positively with the
  perception of peers' perception of one's own asking
  question" (p<.Ol). This association became more
  pronounced with development.
(3) "Positive attitude toward thorough discussions"
  was highly correlated negatively with the
  perception of teacher's perception of
  question-asking students" and that of "Teacher's
  asking (Why-) question in response" (both, p<.Ol).
     Particularly interesting is the correlations
between peers' perception and the 2 factors (i.e.,
"Avoidance of disagreement with the instructor" and
"Preoccupation with always giving right/correct
questions"), which are assumed to inhibit
question-asking. Thosefindingscanbeinterpretedas
follows: As children regulate their behaviors in
response to peers' evaluation of their own in classroom,

they gradually come to develop implicit rules in mind
that inhibit their asking questions. Once IRCD were
formed, those rules function as a cognitive framework

that controls their behaviors in classroom.
Consequently, children's creative cognitive functioning

becomes constrained, their motivation for generating
and asking unique questions spontaneously decreases,
and active question-asking behaviors between the
teacher and children become mhibited.

References

CoronL.(1993) Thebest-Iaidplars:Modernconceptionsofvolition
    andeducatiomlmseanh EducationalResearcher,n14n
Dilloru J. T. (1988). <2ptestiOning and tenhng: A nianual ofpraL7tt'ce.

    New York' Teacher Coilege.
Kaiabenick, S. A. & Sharma, R. (1994). Penceived teacher support of

    student questiorting in the college classroomt Its relation to

    student chaiactmistios and role in the classroom questiorting

    process. JournalofEducatiOnalPsydnlogty86,90`IC3.

King A. (1994). Guidmg knowledge construction in the
    classroom: Mects of teaching children how to question and

    how to explain Amen'czm Educzitional Research JoumaZ. 31,

    338-368.
Kato, K. & Maruno, S. (1996). Conceptual analysis of
    discussion behaviors: Definitional clarifications and
    identifYing domains and factors underlying discussion
    interactions. Research BulZetin (Kyushu University, Educ,

    Psych. Section), 41 (1), 81-111. (In Japanese with an

    English summary).
Martin, V. L & Prwssley, M (1991). EIaborativeinterrogation
    effects depend on the nature of the question Jonmal of
    Eduaatibnal PsydnIOs y, 83, 11[iYl19.

Mamo, S. & Kato, K. (2002, August). Implicit Rules of CZassroom
    DtscussiOns (1): Theory and Mizaszirement. Poster presertted at the

    110th Armual (lonvention of the Ameri(urt Psychological
    Associatiorl, Chicago, August 22-25.

- 393 -



SiegeL M. (1991). Krmt'ng du'ldien:Eupen'ments in conveisatiOn and

     cognitim. LawrenceEtlbaumAssociations.NewJersey.
Van der Maj Il (1988). COnstraints on questiorraskng in
     classrooms. JonrnalofEducatitndPsyckology,3,401a405.

This paper reports a part of the large dataset collected by
Discussion Research group at Kyushu University. This
paper is supported by the Japanese Ministry of Education
Grant-in-aid for Scientific Research to the first author (PI: S.

Maruno, Project No:11301004).

Acknowledgements

3.43

Total: Af =3,71

  SD =.93

  4.05

5

#
Total: M =1.S6

  SD =.90

5,

#
3.71 pt

Elemeritarv

Fig. 1.

     JuniorHS ' HithScL}oot
Percepuononeacnersbelieis
on students' question-asking

Developmental change in "Children' s

4I
 I
31

211.ss tg4 1.74
1 L-" .T... -H-.u----
    Elem'ervttry JuniorHS HimbSeheot
            Perceptiono{'PetTs'percLptionot-
               o"m question-asking

   Perception of their Teacher and Peers'

4

Tota1: M =2.98

  SD =.S9

3.17

**

3

2

 i

1

pt
2.89 zes

Elementary

    Perceptien

Perception

Junior "S

of Teacher' s

of their

   Hith Scheol

why-question ..

own Question-asking

Table 1. Correlations between IRCD and " Children's perception oftheir Teacher and peers 'perception oftheir own question-asking"

"ImplicitRulesofClassroomDiscussions(IRCD)"

'Factor
Ayoidance ofdisagreement with

        lnstructor
 Preoccupation with always
giving 'righticorrect' answers

Positive attitudes toward thorough
 (in-depth) discussions and active

        partlclpatlon

Elementan: Junior HS High S EIementan' Junior HS 'HighS Elementarv Junior HS High S

Student's perception oftheir Teacher and peers' perception oftheir own question-asking

PerceptionofTeacher'sbeliefson
students' question-asking

-.05 -.19 ** -.34 ** .12 * -.04 -.l2 * .29 ** .35 ** .23 **

Perception ofPeers' perception ofown
question-asking

.38 ** '.36 ** .45 ** .17 ** .24 ** .34 ** -.ll * -.03 -.l5 **

Perception ofTeacher's why-questions -.09 .11 * .02 .06 .05 .Ol .30 ** .34 ** .30 **

Note: * p <.05 ** p <.Ol

- 394 -



2004 ICI' Poster, Beljing China
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Abstract
[1iis study investigated (1) teacher's scaffolding bchaviors for

children's question-asking in elementary through high
schools artd (2) their a$sociations with the development of

children's discussion bchaviors (ie., djscussion ski[ls, values,

and aditudes). 1221 children (417 of elementary schools,

476 of junior high schools, and 328 of high schools)
responded to a questiormaire, including Teacher's
Scaffolding for Question-Asking Scale and MKDI
(MarunorKato Discussion lnventory). As a result,
teacher's scaffolding bchaviors were shown to facilitate
children's development, especially in the domains of thiriking

affect-regulation and pragmaties of discussion bchaviors and

interactions artd for 4th to 6th graders.

Topiccategory: EducationalPsychology
Keywords: discussionbchaviors,teacher'sscaffolding
Marurt}Kato Discussion inventory

introdudion
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Karabenick & Shamia, 1994).

    We assume that at least the following 3 types of
scaffolding behaviors by teachers would help students

engage in question-asking behaviors more
spontaneously: (1) "Emotional encouragement/suppert to
children's question-askng (Emotiortal encouragement)" (2)

"Unshackling the lmplicit Rules of Classroom Discussion
(IRCD) before classroom discussions begiri (Unsha( Iding the

IRCD)" (which Maruno & Kato (2oo2) found irthibit and/or
constrairt chjldren's question-asking in classroom; of. Van der

Meij, 1988), and (3) "Accepting atutude toward and reactions

to students question-asking (Accepting attitude)."

    To our best knowledge, however, there are no
studies that address and empirically investigate the
following questions: (1) In what kind of scaffolding
behaviors do the teachers engage in at the different
levels of children's development (i.e., elementary to
high school) and (2) how do such teachers' behaviors
facilitate the development of what domains in children's
discussion behaviors (skills, attitude, value, anxiety)?

Purpose of the Study
    Following this line of thinkirig, therefore, tliis study

investigated (1) teacher's scaffoldmg bchaviors for children's

question-askng in elementary through high scltools and (2)

their associations with the development of children's
djscussion bchaviors (i.e., discussion ski[ls, values, and

atutudes).

Method

Subjects Respondents were 1221 children (M=593,
F=628) --- 417 of 4 elementary schools or ES (4th
graders: 98, 5th: 162, 6th: 119), 476 8th graders of 2
junior high schools or JHS, and 328 of 1 high school or
HS (10th: 119, 11th: 139, 12th: 70).

Questionnaire
(1) Teacher's Scaffolding for Studenfs Question-Asking Scale

assgAs:
This scale was designed to measure to what extent
Teacher engages in scaffolding behaviors in order to
facihtate students asking questions in the classroom.
It consists of 3 factors with 12 items.

   Factor 1 (2 items, alpha=.74): "Emotional
     encouragement/support to question-askng
     (Emotional encouragement)"
   Factor 2 (3 items, alpha=.66): "Unshacldmg the IRCD
     before classroom discussions begin (Unshaclding the

     lkO)rt
   Factor 3 (7 items, alpha=.78): "Accepting attitude

     toward and readions to students question-askng
     (Accepting attitude)"
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2 Maruno-Kato Discussion Inventor for children
MKDI-C:

MKDI-C is the children's version of the MKDI
orighally developed for college students (e.g., Kato &
Maruno, 2000; Maruno, Kato, lkuta, 2oo2), and shortened

and revised for the use of 4th to 12th graders.
MKDI-C consists of 97 items ----• 6 domains with 21
subscales: (a) thinking (32), (b) discussion pragmatics
(38), (c) emotional regulation (7), (d) attitude (6), (e)

value (5), (f) arD(iety (9). Those subscales have been
demonstrated to have adequate internal consistencies

(mean alpha=.75) and good convergent and
discriminant validities.

Procedure A large questionnaire (including those
scales) was admmistered to children in classes. They
were asked to rate each item on a 5-point scale.

Results and Discussion

(1) Developmental Change in Percelved "Teacher's
Scaffolding for Student's Question-Asking"

    From Fig. 1, the following characteristics can be peinted

out
(a) Ratings for Factor 1 (Emotional encouragement/suppert

  to question-asking) and Factor 3 (Accepting attitude and

  reaodons toward students question-askng) are generaby
  high through all the grades.

fo) Ratings for Factor 2 (Unshackling the "lmplicit rules of

  classroom discussioms) are relatively Iower than those of

  the other two factors.

(c) There found no notable changes in "Emotional
  encouragemenf' (Factor 1) and "Unshackling the lkco"
  (Factor 2), whereas there was decrease in "Accepting
  ahitude" from Mementary to High School di(z 11g4)-.40.95,

  ES>JHS-HS, p<.Ol).

    It would be worthy to point out the finding that
students' perception (or ratings) of Teacher's
"Unshackling the IRCD" is relatively low, compared
with the other two factors. This can be interpreted as.
follows: Although it might be easier for teachers to
realize that emotional encouragement and accepting
attitude are important for facilitating children's
question-asking, they may not be aware of the
existence of the IRCD that are likely to inhibit
children's question-asking. Future studies need to
investigate this possibility by conducting a survey with
schoolteachers.

(2) Correlations between TSS(2AS and MKDI
    From Table 1, the followirtg 2 characteristics can be

pointed out
(a) "Emotional encouragemenV' and "Accepdng attitude"
  were correlated positively with the domains of thnking
  affect regulatiort, artd pragrnatios in MKDI, espa ially in

  elementary schoo1 (i.e., 4th to 6th •graders). 'IIhose
  correlations decreased with development
fo) " Unshackiing the IIRCD" was unexpectedly uncorrelated

  with any domains of MKDI.

    'Ilrtese firtdings cart be tal<en to suggest that the teacher's

scaffoldmg is particularly usefu1 for the development of
djscussionskilIsinelementaryschoo1Children FUrthermore,
Findmg (b) cari be interpreted to reflect that because teachers

do not engage in such bchaviors, unshackling the MCD did
not correlate with MKDI.
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Abstract Thjsstudyattemptedtoinvestigatehowdiscussion
experiences with family and peEms affect later discussion
bchaviors (ski11s, attitudes, values) and "lmplicit rules of

classroom discussiorts ,(IRCD, Manmo & Kato, 20Q2), with
children (elementary through high school). The findings
suggest that the amount and quality of discussion experiences

with imily and peers are sigrtificandy correlated, in the
theoretically expecte(l diredion with discussion bchaviors and

with "Positive ahitudes toward thorough discussion and active

participation" of the MCD.

Cati"

       ,edi(i"iiiiR!d"dC:tii2iiimsO       ,..,,.,.,,,,.,,,.,..,,.,..,mm,,,.,..,.,,....,,1..'  r"'illilliilllil`i"rpliciitesm'fammacheaffba"dictetQ('-s'sl/dlis'bility).`h  .e  ,   ma"elIlliia'"led"mpma'csarrunsg//a"ddthedjsc"ssia'"esd'attin'ittyanxieowa'"estura'factor'soc`o-c"isclassrolol'

education through classroom instruction

Purpose of This Study
   To our best knowledge. there are no studies that
systernatically investigate such hypothesis. 'Ilrte
purpose of this study is to investigate how the degree of

discussion activities takng place with fanrrily menibers

artd peers is related developmentally to children's
discussion bchaviors (sldlls/auitudes/values) and
"implicit rdes of classroom cliscussions."

                Method
Subjects Respondents were a total of 1221 children
(M=593, F=628) --- 417 of 4 elementary schools or ES
(4th graders: 98, 5th: 162, 6th: 119), 476 8th graders of 2

junior high schools or JHS, and 328 of 1 high school or
HS (10th: 119, 11th: 139, 12th: 70).

Questionnaire .
 1 uestionson"discusin withfamil and eers":
   It consists of the 4 domains (a total of 26 items):
(a) Family atmosphere of valuing and respecting other

members' opinions (2 items, or :.64, "can express
opinions and asking questions freely"), (b) Discussing
with parent (4 itemsl or :'.78, e.g., "mitiate discussions

and arguments with parent"), (c) discussing with
sibling (4 itemsa=.76, e.g., "initiate discussions and

arguments with sibling"), (d) asking why-questions
between parent and child (12 items, or =.95, e.g.,
"parent asks for reasons" "asking parent why-questions
unti1 convinced"), and (e) discussing with peers freely

(4 items or =.78, "discussing with peers, expressing
OPinions freely."

2 The "Im licit Rules of Classroom Discussions" Scale

pm:   IRCDS was originally designed to measure the
attitudes that college students implicitly hold toward
classroom discussions. It has,been demonstrated to
have good predictive validities and reliabilities with
college students (Maruno & Kato, 2002). For the use
of children, we reworded the items of this scale, with
consultation to school-teachers. It consists of 19 items
with 3 factors. In our saniple) it has been shown to
have adequate reliabthties with children of elementary
(4th to 6th graders) through high schools: Fl, 8 items,

a =.82) "Avoidance of disagreement with the
instructor," (F2, 5 items, ,or =.70) "Preoccupation with

always giving 'right/correcV-ans.wers," and (F3, 6 items,

or =.61) "Positive attitudes toward thorough (in-depth)

discussions and active participation."

3 Maruno-Kato Discussion Inventor for children
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MKDI--C :
    MKDI-C is the children's version of the MKDI
originally developed for college students (Kato &
Maruno, 1996, 2000; Maruno, 1999; Maruno, Kato, &
Ikuta, 2002), and shortened and revised for the use of
4th to 12th graders. MKDI-C consists of a total of 97
items --- 6 domains with 21 subscales: (a) thinking (32),

(b) discussion pragmatics (38), (c) emotional regulation
(7), (d) attitude (6), (e) value (5), (f) anxiety (9). Those

subscales have been demonstrated to have adequate
internal consistencies (mean a =.75) and good
convergent and discriminant validities.

Procedure
    A large questionnaire (including those scales) was
administered to children irt classes. They were asked
to rate each item on a 5-point scale how descriptive
each statement is of themselves.

         Results and Discussion
(1) Developmental cimge in "discussing with family
members and peers"
It was revealed that HS children rated sighficantly
higher than ES and JHS clrri1dren in al the 5 domains
(F(2, 1163)-18.88; F(2, 1102)-9.32; F(2, 1187)-17.76; F(2,

1163)=13.51; F(2, 1185)=13.18, al1 p<.()1). Particu[Iatly

noteworthy is HS children's higher ratings for the

domain of "(d) asking why-questions between
parent and child," compared with other donrvairs.
This can be interpreted to reflect that with development,

high schoo1 children begin holdmg thed own
opmion/views and being able to engage in transactional

djscussions in order to explain them to, and convirtce,

others logically.

(2) Correlations between "discussing with fatnily and

pe(ms" and discussion behaviors
    'Ihe following 3 characteristios in the tindmgs can

be pointed out (i) at each schoo1 level, all the 5 domains

of "cliscussing with family artd peers" were sigrtificantly

correlated positively with the domains of thinking and

discussion pragrnatios (rs=.24.42, p<.Ol). (li) It was

only in HS children that it was sighficantly correlated

positively with the domains of auitude arid value (rs=.25

or higher, p<.Ol). (iji) again, it was only in HS that

discussing with peEms was sigptficantly correlated
negatively with the domain of anxiety (r-.29, p<.Ol).

(3) Correlations bet7ween "discussing with family and

peers" and MCD

    Tlie followirtg 3 cliaracteristios in the firidmgs can

be pointed out (i) at each schoo1 level, all the 5 donrvains

of ''discussing with famiy and peers" were significantly

correlated positively with " Positive att itudes toward

thorough (in-depth) discussions and active
participation" (rs=21-30, p<.Ol). but not with the
two other.

                Conclusion
  rlhose firtdings can be interpreted to support our
hypothesis that the basic auitudes/values/anxiety wil1

be formed through the experiences of discussing with
family menibers and further elaboration and acquisition

of discussion skills will take place later in peer
relationships and schoo1.
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Factor

No of

Items

 EIementary

(n=366 N398)

Junior High

(n"424'N-461)

High School

(n=284 'v320)

    Total

(n=l074 '"'-'1179)

a M SD or M SD a Nl SD ct M SD

Discussing with parent

Discussing with sibling

Discussing with peers freely

Asking why-questions between
parent and child

Family atmosphere ofvaluing
and respecting other members'
opinions

18

2

.719

.673

.702

.913

2.48

2.49

2.54

2.62

(.92)

(1.03)

(.89)

(.88)

.579 2.86 (1.05)

.800

.812

.790

.930

.650

2.54

2.49

2.57

2.71

2.79

(.94)

(1.01)

(.90)

(.88)

(.99)

.798

.81e

.782

.926

.658

2.99 (.92)

2.g7 <1.oo)

2.92 (.81)

3.00 (.80)

3.22 (.97)

.784

-766

.780

.925

.641

2.64 (.95)

2.59 (1.03)

2.66 (.89)

2.76 (.87)

2.93 (l.02)

Note: For "Discussing with siblng(s), because only the studens who have sibling(s) were subejcted to analysis,

  thisresultedinthereductionofthenumbers:TotalN=548,Elementaryn=178 ,JuniorHSn==225,HighSn=145.

t
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Abstract: 'IZhis study examined the development of "lmplicit

Rules of Classroom Discussions ([RCD)" artd their relation

with the development of djscussion skiIIs and
aditude/value/anxiety, with a total of 1221 children

-- elementary schoo1 pupils (4th graders) through high school

students. Our fuidings suggested that (1) IRCD might be
formed earlier thart 4th grade aable 1) and (2) that the kinds

and degree of M(D which children might hold have
important associations to the development of djscussiorts
skills and ahitudes/values/anxiety aable 3).

                 introdudion
    Classroom discussiorts are one of the enicial aspects of

schoo1 education, because participating actively in djscussions

require students to express opmions to others, to examine
own artd others' / opmions refiectively and critically, to create

new or more comprchensive views collaboratively by
contrastin& combimg artd integratirtg ideas expressed in
djscussions (e.g., Dillon, 1990, Kulm et al, 2000). 'IIhrough

this collaborative process, students learn not only leaming

materials but discussion bchaviors (ways of tlimkng
creatively and critically, negotiating ideas collaboratively,

developing pesitive atutudes and values toward discussing
thoroughly to solve problems, and constucting toUgh and
flexible self (e.g., DilIon, 1994 Kato & Maruno, 1996; Maruno,

1999).

    in our previous studies, we demonstrated that one of
the socio-cultural factors that inhibit students from active

participations in djscussions is the "implicit ru1es of classroom

discussiorts (IRCD)" (e.g., Maruno & Kato, 20ce, Wruen, lt990;

Wood, 1986). To demonstrate empirically such rules and
their associations with students' question-asking bchaviors in

classrooms, we developed a scale for college students, named

the "implicit ru1es of classroom (liscussions" scale (IIRCDS).

We found that there are at least 3 cliliferertt implicit ru].es in

college classrooms and that "avoiding confrontation with
teachers" and "preoccupation with giving 'right/correctf

answers/opmions" irthibit their question-askng and
"positive attitudes toward thorough (In-Depth)
discussions and active participation" facilitate students'

question-asking.

    Now{ the question is when children begin
forming such rules and how such rules are related to
the .development of discussion behaviors in children.
But to our best knowledge, there are no studies that
address and examine those questions. In this study,
therefore, we investigated developmental changes in
IRCD through elementary to high schools to see when
such rules emerge and how they are maintained. In
addition, we examined how such rules are related to
discussion skills/abthties developmentally.

                  Method
Subjects Respondents were 1221 children (M=593,
F=628) -- 417 of 4 elementary schools or ES (4th
graders: 98, 5th: 162, 6th: 119), 476 8th graders of 2
junior high schools or JHS, and 328 of 1 high school or
HS (10th: 119, 11th: 139, 12th: 70).

Questionnaire
 1 The "Im licit Rules of Classroom Discussions"
Scale IRCDS:
IRCDS was originally designed to measure the
attitudes that college students implicitly hold toward
classroom discussions. It has been demonstrated to
have good predictive validities and reliabilities with
college students (Maruno & Kato, 2002). For the use
of children, we reworded the items of this scale, with
consultation to school teachers. It consists of 19 items

with 3 factors. In our sample, it has been shown to
have adequate reliabilities with children of elementary
(4th to 6th graders) through high schools: Fl, 8 items,

alpha=.82) "Avoidance of disagreement with
instructor," (F2, 5 items, alpha=.70) "Preoccupation
with always giving 'right/correct' answers," and (F3, 6
items, alpha=.61) "Positive attitudes toward thorough
(in-depth) discussions and active participation."

2 Maruno-Kato Discussion Inventor for children
MKDI-C: MKDI-C is the children's version of the

MKDI originally developed for college students (e.g.,
Kato & Maruno, 2000; Maruno, Kato, Ikuta, 2oo2), and
shortened and revised for the use of 4th to 12th
graders. MKDI-C consists of 97 items --- 6 domains
with 21 subscales: (a) thinking (32), (b) discussion
pragmatics (38), (c) emotional regulation (7), (d)
attitude (6), (e) value (5), (fi arD(iety (9). Those
subscales have been demonstrated to have adequate
internal consistencies (mean alpha=.75) and good
convergent and discriminant validities.

Procedure A large questionnaire (including those
scales) was admmistered to children in classes. They
were asked to rate each item on a 5-point scale.

          Results and Discussion
 (1) Developmental change (rf IRO (See Table 1)
    Overall, the 4 characteristios can be indicated: (i) ()f the 3

factors, ratings for "positive auitudes toward discussiorts and

active participation" (M==3.2a are comparatixTely higher than

those for "avoiding disagreement with instructor" (M=1.95)

and "pieoccupation with right/correct answers" (M =2.3n.

(li) Ratings for "avoiding disagreement with irtstuctor"

decreases developmentally (F(2, 1197)=10.52, p<.Ol,

ES=JHS>HS). (M)Ratingsfor"preoccupationswithalways
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giving right/correct answers" also decrease developmentally

(F(2,11!IV)=7.67,p<.Ol,ES-JHS>HS). (iv)JHSchildrenis
ratings for "positive attitudes toward thorough discussions"

are significarttly lower than those of ES artd I-IS clrildren (F(2,

11os)-18.41, p<.ca, ES- HS>JHS).

    'IIhose findings cart be taken to suggest that (i) IRCD

might have been formed earlier than 4th grade, (ti)irtstead the

fust two nies (factors) seem to decrease, and (hi) the

meanings of those nies might change developmentally,
which require further indepth investigation.

(2) Correlations between IR(D (See Table 2)

    We found the 3 characteristies: (i) "Avoidmg
clisagreements with instuctor" was highly correlated
positively with "preoccupation with always 'giving
right/correct answers" at all schoo1 levels (is: ES.'-.51, JHS=.55,

HS=.53, lo<.Ol). (li) 'Ihe positive correlations between
"preoccupation with always giving right/correct atlswers"

and "positive attitudes toward thorough djscussion" decrease

developmentally (rs: ES=.32, JHS=.17, HS=-.07, the fiist two

jv<.Ol). (hi) rlhere were no sigrtificant correlatiorts between

"avoiding djsagreement with instructor" and "positive
aditudes toward thorough djscussion"
    [hjs cart be interpreted to reflect the following: At the ES

level, the imctions of "always giving right/correct answers"

and "aodve participation" might not be welldifferentiated, but

when coming to the levels of JHS and HS, those two imctions

become djfferentiated and children come to the
understartding that "giving right/correct answers" is not

necessarily the only way of actively participatug in
djscussions. Instead of just giving right/correct answers,

they could raise questions to the question from teacher or

peers, which require examirting problems under discussions
critically from other views and tryirlg to see the nature of the

problems, and this is one of the irnportant ways of active

partiapation
 (3) Correlations between MCD and discmssion behaviors
anddevelopmentalchanges (SeeTable3)
    We correlated between the 3 factors in IR(D scale and

MKDIC at each s(hoo1 level. The 3 characteristies were
identified: (i) "Avoidmg disagreements with instructor" was

highly correlated negatively with the value domain of
MKDIiC at all schoo1 levels (rs=-.45, -.40,-.51, p<.Ol), positively

with the arDdety domain (rs=.31, .23, .26, p<.Ol). (li)
"Preoccupation with always giving right/correct answers"
was correlated with and "pesitive attitudes toward thorough

discussion" decrease developmentaIly (rs: ES=.32, JHS=.17,

HS=-.07, the first two p<.Ol). (ta) "Positive attitudes toward

thorough discussion" was correlated with the domains of
thinking discussion pragtnatios, and value.

    Those findmgs might suggest that the kinds artd degree

of MCD chiIdren might hold have iniportant asso( iations to

the development of
attitudes/values/arDdety.

discussions skills and
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Factors Promoting
Thinking Processes
in Everyday Problem
Solving Discussion

       Eiji Tomida
 Shunichi Maruno
Kyushu University
          JAPAN

zP!,!!pose.Q!-u!e.s!!,!gyfth td

eWe often have discussion in everyday life
 to get new ideas not only to attain to an

 agreement.

eWhat kind of discourse activity promotes
 generation of new idea in everyday
 discussion (not in laboratory settings)?

2

End s tl
e Discursive activity has investigated as
 processes for promotion of thinking.

e For example:
  n Cognitive conflict promotes moral development
   (e.g. Kruger, 1993).

  s Task-oriented conflict promotes effective
   teamwork in company (e.g. Tjosvold et al, 2003 ).

  - Explanatory activity facilitates effective problem

   soiving (e.g. Okada & Simon, 1995).

                                    3

St!,!ppQspd-Eapt!i!d F cIt tve Process

e Findings until now can be put together into

 Three models as below.

Model 1

Model 2

Model 3

Conflicting

Utterance
Perception
ofConfiict

Positive
Effect

,.iP

/,/t,-,.-/tt.-.-/,'/.',.-!'...t..v
Coordinating

Utterance
Perception
ofSupport ./1/t

Positive
Effect

v
.-..t.,L.,tt/t-/.,t.t,././-./t/,1..,'tt/.'t.tjt..'t/;t.t--t',.'.ttt/

Positive-

Effect
BeingAsked

Question
Explanatory

ActMty t/ttttt

•,,.L...,...,....•
.t/,,t,t,,..,,•/.F/ ,.;i

.!ttt.t-dt..,.tptLtt.-../'t/t'ttt'/".'-'tt"//'

4

Research Question

e3 models are derived from different tasks.

e But most of them have well-defined task.

->Are previous findings true in ill-defined
 everyday problem solving task?

e Many studies assumed cognitive process
 which Ieads cognitive change.
 (i.e. perception of conflict /support)

->But most of them didn't examined the
 process. So we examined it here.

5

             Method
oParticipants
  - 43 Japanese undergraduates
   (16 males & 27 females, M= 20.1 yrs old).

e Discussion Topic
  " "What causes do you think teenager's violent
   behavioR Discuss to rnake best explanation."

eProcedure
  (DPre-test @Di$cussion @Post-test
  .Drawinga .DMdedinto .Ratingon
   causalmodel10groups. perception.
   el.tte.e,",a.g.er'S .Totai3omin. "&r,aw,5,?g.achet.
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JP2!epqptng-l;!a!a-Sg!re DtSt

e Assessment of New ldea Generation
  1. Comparing causal explanations generated
    by participants before and after discussion.

  2. Identifying the participants who did and who
    didn't generate new idea through discussion.

e CodingofDisCourse
  1. All discussion were transcribed.

  2. Transcriptions were coded with a coding
    schema shown in Table 1.
  3. Personal frequencies of utterance and of

    beingmentionedbyotherswerecounted. 7

                Result

eTable 2 shows relationship between
 frequency of utterance and new idea
 generation.

eTable 3 shows relationship between self
 ratings on perception and new idea
 generation.

eTable 4 shows lnteraction patterns observed
 before new explanation emerged.

-- ?t exemplifies definite coordination processes.

s

       pmS fR lt
e Solid line arrow indicates "supported."

e Dotted arrow indicates "not supported."
         "-t----t.,....t.rrt..-rS'.-'.-:7r-r:r-.i--.,.--7---i.-------- ,

Model 1
Confiicting

Utterance
Perception
ofConfiictF

Jt...u.'/'
tt

New ldea '
Generation

Model 2
Coordinating

-Utterance
Perception
of Support

New ldea
Generation

Model 3
BeingAsked

Question
Newldea

Generation/,.tt.s,

Explanatory
Activity

3,

.i//E.,.::.l../

Conclusion

eCoordination promoted idea generation.
e Explanatory activity promoted idea generation.

  ->Consistent with previous findings.

e However, Confiict did not promote idea
 generation.
  ->Not consistent with previous findings.

  -This finding might be attributed to

   differenceoftaskstructures. .
  ->In a highly ill-defined task, it is dithcult for

   discussants to have critical transactions.
                                     10
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Do Conversational Confiicts
Facilitate Knmal d e
Reconstruction in Everyday
Problem Sollving ?

ResearchQuestion
ptww-IWhattypeofdtscourseprocessfacilitatefl,theknowledgereconstructtonineveryday

icontext7
lnl,Canpreviousstudiesanswertothis

Iquestlon?pme.-:-""""-KN.=-"-----
ti' stri.:-i-inot-.-.rS.-::keavl'h.'-`-:-'L:..'U-'"-..::d..,.-!di:=.---ma•-.-

l--,.;:::thA.M.;lnyiHtew'la:1--uaLtwth:'---ith-aj.t-p--.""L--
"--th" "nvNw------r--ny---"=--th---"ny-tti

".- ,.di .- .' i-.`"in-...•N-::'--.rf-,th-•:...inlZ
S-"v.-.--" :-nv;w-.ny-=N:..:di..-.:in="Jpin2

---Jnett-""4. -nt-" -ld- --Luu. i"i=iL i.-"=-Nt:Ntvt:- crri."-
ny

-"-e..vu..-."-X

Findfings untin Now

l

  l- Conversational conflict have facilitative

  i effects on knowledge reconstruction

    - CognMve development on moral reasoning
    i Research on effective teamwork

.rw.ut Howevertheeffectisnot.c.onfirmedina

l

i";VlS/;ilii}-ilnyt cremedww."-;-trM..t.g"-" -'

v4A.-ttt "' v.F "' -`tl-k..S.T. Opmm.,id-a-.&.I.-argno,2k093) ,-,- '

SWhot ptc'WaUg'e"d' wt-ig "'fihcofrisl,gtN.=fi6-'-y"?

lt:"--f.k:. r.'tl."- ;- ,L-i lt- :"ml{" Ze" X-:T .:tk-'t-an-.-.gve..ItLi.'ww-.- :"i. r-"i- P"y'th

tu

tr= 3

Comparison of
lnstlvctions

}

iDecision-makin task
l

 l" A or B, do you think

 I whichisbetterchoice
 l PIeasediscussuntit
--i/ou..YP""..k9kO.ww,wwtan atta.in

!H!!gn!y-u!:gg!meg-!as!shl lldfi dtak

ElouwXw" ""

  

pt

---•

•

   -

N"'l

ff u.l

; -:to arragreernent N

    "What do you think
      cause teenagers nsk
      behavior? PIease
      discuss to make a best
.aj .N-:.exp"laDa..tloeforlt"-tx

                         rl 'J ,ir:-hati: f::lwitL"ffw;v-- -ny};th-'--`wii}-llW 'iri-.f ,;--th-.--i er" E -- .

    --.-. sst- "-t --le-.hr-4t -t 4.I--: ne '-""al-' .=op..-,-,-',--thE'"a'` -'-"" ,w.'`--"'-r ,pt `t' .. `'-- ts1

s

Comparison of
Task Structures

l!;.!ggs!g!unq!s!ng-!qs!s::::::;1ww::::::"Dec ktk

lt Discussants have

Ii 7gh:e,Py,a:iRd gOsPILg.:.?2,t

!Hl!gn!y-u!:ge!!neg-!ahl lldef dtak

J No option i$ prepared

i
"tt'

.'t
ES,XrfttAtni-ee.k'p'co':S'ttt---".wt-wu'rtwh'-t'`"-..'.:-X'ttWttkS}'"i'-u-t-NAIStfi-nncd-ft"-:

- Goal isn't agreement
 but maktng a best
 explanation
 ua '-avt---'ein"- "T"

.th..-.pt-tffbe,Xren.ri'e-'tL-tu--a-mtrS.o'-"".wg'eetimww.t-X-."-.-".ttL,-dv/.-=.""iifffi'ebu's"""tiMNn'---=ed"age"tt'rd'd..qg.

---
ur
tl'#th. e.'.`ISMitie'ag(oyRinlons.i';e:=-M-'-.-y"-..-un. -m       "--"H

: -" wn; \-}XFpu,'Sil-iEX ra -•

--.-i
t.gL.ltL.lt. wt rtec 1-t la

r- ..L---

;

g.:k--:- , --

ff'-"P.,l-ii- .1':nt. iww'"

.s-,4i-?' ..X

--

M.,,t--"w.N.tittSurptg•.Åírktr-"--.gg:g.,-.-\--'in.-su--Rg..-'3g--act-Nii.re"

etrvme - =tt"-a-inEbeLlat=-v- xug  'e-"ikXurg"a:-s..l...o.lp. inlp6"s' ., -

"-•---•" ."{ -i"illl}e-bet7Sww.=i-tLill-geIk. ,---.•-li..uv, A---s= t.", t--F- "-'-

-"Lg  .

"
ma

ForExample:
Decision-makingTask
sIQWhichdoyouchooseAorB7
iSI"lchooseA,because
l,S2"lchooseBbecausesiSl"HoweveryouthoughtAis.

-Xijtk==va"g"-a--ne-S:.:.N{deJimuh:tt't-'ttru-.itldet"ab.gsfththsS.C'e-y=bu"i'cany-"".pt-icr-stk'g'lat.rp:p'b.tcatLi-e-s.g/ae.y."

lrj-!--.-.ys"ey-<}gu.s.!grftLije-rempgthere:r-a-tb"f-5za-.eli.euaf:ny-t--pawwdi-.---x--.

i ;=-#."-"SYSteMASOOrr.r{`-b--vaX-.""ny.==.ua-pm---=='-XStrnv-:maW-

}ltt•'-r---.-'cr- vt"----"----:-trf?-um---.r--nt""""rEe--atma--man--=x-ndg=:---e-.-.au-ptbeth..-tv--zar=--X"---
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For Example:
Highly 111-defined Task

g

l• Q: what factor cause teenager's impulsive

l behavior?
l
iSl says "inability to tolerate frustration".
IS2 says "stress has built up to an extreme".

;`r:. Tpm.,1."il--tl;.gi-.nv, <.ls.lpfi. oi.rpa.ea.mp.,.-.-. .e,,-e, C.,C--..O. I,!.,.Y,-Cl.!.}'t".!9.-'-,.-ui":

l/,r-i-'illl.,./Lt/Pl",/".e,iillnl-i5/9g.gtw,C,-k,Iv'11<..t,'//llj.li...en/,,,/t.i4/j-/2.i/ilnl-,/r/,-,T.i,f-/g.,)'tCl,:liilii-;I"

!/i{:-"-f.t"--g.th:-l-J'l f.r:,-i {'t.i-t.'ma ./.tTl 'Jgr-r, 5-till`tr•ffJit?l //,t"t'-.-,"E';-iE'::,jwn.-..f'-'i-:•l.'e-.:it.i:-: ,".-}-i: x'-,

t"-." }.it=.lt.--..ec-' rt -. V-" Z - 3x "-tat-'s-x w-'g'x="u-:-ts :ep L-L-L""um" iL"F"diA- : -"...af-ge L.-' t's i.-

                   uu.LLrt k

Hypothesis

,l

i. In highly ill-defined task, conflict is not

l enough forknowledge reconstruction.
Im However, even in the ill-defined task,

l Explicit Analysis of difference of ideas
l would help knowledge reconstruction.

S"T-YVVpmwy"wwnyM--Vny--V V-l- Then, if a group has not only co-nfiicts but
i also Explicit Analyses, discussion will be
y

i effective even in a highly ill-defined task.
l

Dual Coding Scheme for
Discussion (DCSD)

  l"evDCSD is a coding scheme which haswwtwo

  i sub coding systems.
  I -!My!gyec!ys!er!!oes tem

  l iQuestion-relatedcategory
  sgt-•---l.•,w-:-rr..:tlli8g.fSl'iCue':h.tkteg.,!tll.ilse,.ld.e.9ttO...ry.tg.g.e.,ry,-tu,.-,rrw- .".v

l, l-•:...!-tpttstt st -.g..-:f,-..l.-- .. --
i l. ;'-L':-:n.Diyefgbni-laS'",trattrg"y-k-21,tievitit-ny.ny-ti2Mll.r-•...-./;l.{2./rh:.;;"Jfr'---L-V J----.s.-

Ul;i-i'r'-•l;piei/L9-//•?y-'e/1.tg/r,4!JI/j•I•t{/-t/r,ll•l.,,,i•'I//r,//L/l-i//I/:il•l-lt///",tttL,l,;2,i-•,L",Ei,i/i,L/r/i-tlli':i.-ili:f-l-

Explicit Analysis behavior
which is captured by DCSD
              "e-+AFww"eee-"-

fiewt

;lt iit "Ll: t ttllr l.,L[ L ,  -rte- tii :I,,HI',,,"-t, ,,,,:
i il';,tt,,'• ,;eli),i5III,;,:)'li,,'" -;I;

i'pot nfilpt-!fl tE l ton:

l
  (categorized in Convergent Strategy)
l
l Åélarifyingdifferencesamong
l discussants' beliefs oridea."
i

   rw pmwwve" :itltL:4r I  ; lzr lL t
tit" r-  tr - :IL

          F [t t : tL      `tVL EI' .t t         t NE    lt it ;   :TLtt:" tk   t tLt}e,;  t,t,ht"
,e' :lt ,3kat

          F:tl l

Predictions

r'wnjpiler:

pa-m"mm,li In a highty ill-defined task, conflict-related

l utterance would not facilitate knowledge

l reconstruction.

I
  However, emergence of Explicit Analysis

i i-ZLnekN- ttp,yV. fe.dh"g" ".;ijj"t"ieltt..-..n;fs/g'ttt'ttt.,ll/i';fotJr/Lli"ixL./i/rl"',,'dinta.'matff,j-/2tt-'-tr/g,I,/t/t,)g'ii,ya.--L.-:

- = - .N-'
:..:. .:.nX' i.J:rv:':=lt--.el"-N't:il=' :..tA.?l.{:.tN-L":::tS.mm'N.'ny'ptij.;gegkee...:-".-'.`tY.L.r*t.-.cf--'t:.gM."tnetmp:..l.i:t='f.:.N'-kN .-=. ..

              .."..lt.suzaev;-.--z-       N-ve N- T -     ' :t--t.:ZJ:{r:-:-.:,k."...:B.f-.:di---itttst-t-".tdetn..-.v-:v:;.. rk-"' "
 trir:t:.:/.-',"-i..rfl:ttLtt.-g-.ftr.di.-f.-J,t'--it•'-""ItZ.tsuum'r4ilrst.ww.,.-.:•-.4ttit..w-2-t..-...3--::'b'.-nv"t=tY-.-.nv-,..tr,.#.th-x.vl/ei-

                  H{r -: --. .v.u.....t'i'l.=.,"ir{"nt.iZ:';. "-'--stL'.g-.it,ny"'.tr/gtg/.ttwh','..=an.--"ii"ttltvx.Å}tk"-r'.Tthg.Zee..eq'i.-.l.fi:Et-",-."l'ny',.::-: =" "

t:,:-'::Hg":-,r'":=---:•-fA.t.-"'t.N':-="y'=kt,"..',=-"lr-.-wwa{.':.:"r'-.'rk'."."'.i'.l.::tiSSN gnyft-."'=im. .V!i='nv.'"-

(ri-:qvprm. !l.rict:II.lmp. .t.cnratiz)..- n)i--w.ouldrfacilita"-tq

Method: Overview

l,

iiParticipants "ca"

i i51Japaneseundergraduates(19malesand
i. 6i.f;o,/6pa,'`i3S.i,t,.'51e22e'a2cYhr)SwOei$e" an.i,..,.

,;,'' i.Up , ,,r ,,, 1peMS,l rPOin'tsca,le>vygr,i "",-Nt ;l;1,

L.IItL{ tt:t:.tr-;

:li ,,Iz' aqtrl tn-p$tered 1" $glecte, dt2.g,rQ,Pp tp.arpqlyze.
,

,

Il!lt•iDts,ci,Ussion,iSesslonS;i,t,•F ,, ,r ,F:,t•tt,,i •.Åí,,

:•i•s":t,, ,
 [L:: ttL tri-:. It
v:vtvt thrf} IL. tL v:;:

tia(S,ti,:brbupdisic"ulssedfor45,min,itt

              'L

          . tt.n'r
tttlt . t tttL  tt ;r             lttt

L 'ti :: ktt}t:;-t lr:}Ll- ;ti" t

          ieE 1 .:.e",tit21.-

 t -;pL L.x . It l:iS
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Procedure
Pre-test

   pat MKDI '"V "MW"" -n Lmutt="-wwA..,..ww..ww

   E   i iCausalexplanation
i/P.osiiix'iyiei'1---il'/Xl'iiliC/iiOiMliesi:,iiil'i,k.iik,iC,a:ii.,

   i-.-ftfes. IZI-.--"t5;"-'--'L=""t"wnv':""-"-:'"-tf'h'"-- '; 2L-i-N'Tlif::'r-:'=-i.'tNs"'"ajL.-ilXcril'-J.-"-:i.

   ="tlpt-t-tt-:Hde'-=t="cabA=---- -V; v -=t4.nyt"-th.--J-=t----"--L-vtT .-

FrequenciesofUtterance

MoveHihLow9.ugstton-.related.nv.-....632
Conflict-related99tCooperation-related7242

liManagementstrategy
DivergentStrategyoo;ConvergentStrategy84

ffww}murmas

t3',,,-•i4ii` },ummqnmng,,,,i},i,l,,•CriticratAnalysisi1is1,.,t
;ll L"'ConfiictExploration'',2"e`Ot

Change in Explanation:
Aki (Low Skill 6roup)

{ l

Explanation

Avec-"e--

Result
1. Vfnting frustration that's bottled up.

2. Sgmething makes one blow up.
3. wiental disease.
   i
4. Drug-induced hallucinations.
5..J/i).p(pt.entN.nas.etM

                 wwwwww:t Y"tl":Lia::.-•',"":'r,:'-J-'--';:,e-`•tsV-s#"r::-'".J=-.'i";.:'" ...Z

6. Problems to be sotvedexceed --•::
i i:' -e'th- -' -f"'r.-v:fu-'M .. -.) ::. Z':.=:. ; '.=:;--s'.
I 09Bl.kS..a. Pny!!-!.S!t,".:,:",{il,-.t,{,iii'.t.".i/f']H{.{ti/.-ev--vtt-,'i• 1-2;fiv-t.'I-"

l /e'//]-'s-//1///L-g•rv,//L/,tl/:#',Iny,,/L///S"l,lj'i/T,/L,,///j/liii,/li-i/i]r/r"il/r.11/i"i:/r2•,,/jii,li,/X.•,//k',r-in-El2 ,f-•iny'i.'vli-'{'gl,\-.N,;lz-s-z.ii,N';li

    Not changed
    Not changed
     Employed
     Employed
 - .ijmployed-vv
j -. "4.-S"N-v. 4.

"J'•,Ji-:" .Emptoyed

  Vv AJj --J- YHJ-A:t -l-"v-
 r't :-le---JntIrt - ttt H-t"aVvtitv

     Å}-- -

Eita (Low SkiEl
          Explanation

Group)
Result

1. Being attacked by others. Not changed
2. sgEiWgs" "-'mewwwwnynvnged

Ig?. tttress exceeds one's ability to control.

t.O. 4eing considered calm restricts
l 6ne'spossibimies.
Sl. eot able to feel self-eMcacy.

It

   l3. Being too week to controS oneself.
   f4 being tainted by drugs.
   }
5. Mental disease.
   I
6. ISad life environment.
   I
7. I6herited factor.
   I
e.kk!I.!!e".in.wwt emutithn..whone'ssnv.tress.

 Not changed
 Not changed
 Not changed
  Rejected
Employed temp
  Employed
 Version of 2

  Employed

Employed
t

16

Masa (Low Skfill

t. Stress.
;
?. Initating happenings.
{

3. LWe environme"t.
I
4L Bullying.
i

5. Mental bisease.
{

6. Drugs.

Group)
twPSan4.ttWAasmo

pmin   mmeetsmaeeettstnv2-;fit•t
 f' sS:xp- SS:'-- 'n'""1.t..•Sli:=.: f W":.E ;`En-"q'..t"L'N I....'- ..:';.;.=t.:':.:Stt,:;!LK.'

pt..NQt,!iff.-ewt1.nghowtp.r-.v-entlstret}s;T.-TJ-.,[stEptbloy!id
/i'1/k.g'ettt'•tT'.e/r,:i-."--',L•g-•l.'""Sri/T't)i•lil,}/,'i-ii•li•L-'-/'.-i-ii./r9iSa,L-...•/Ibe.,,t.,,ig,l-l,lrllJk,e,-,t",:/Enp:'Empipyed

lb1..-.lkI6-i gT'r"i--fii-ti'othe"rs' ."';"!-, .•e..4-g•l L{->' :.:

?{.Å}:-il,sk,..;thFt.•l,t7-.ttt•"-'-}t"tl'eltr'vlitl.ÅíT/infr/,;-i:.:;S.'i'."t,.,.:."l.t,i"tL,L,:.,k,ktlt.:•-,e[.k..-It.-

     Not changed
      Rejected
     Not changed
      Employed
      Employed
      Employed
-. ' .{ ,--.'. Employed- "#."

  T. t - -" THt hnyr.whHp L .I.r..               kT .rr               #Tl
     ttN rn1    . xrnl-'"Tpt"."L t"ny fi-    '. -vv " +'       t:  Htt tL n=-rr t" T" t:= z":-..; -.. E"M.. PIOYeqr nazv

 1rxi pTt- t'.   "-+t -"Xv'- nn- t-   tx L- -" IHI T.T.r

Naomi (High Skill
           Explanation
 1. Selfalefense.

  lt  su2euproG
2pm. nvReuaenLas:sma.mmwwwwwwwwmmww.. te ected
3. To protect somebody.
4. Feeling frustrated from not being able

  tc express oneself in words.
5. Desire to shovv ene's physical power.
6. Rrresistibie urge.

1. Stress from other people.
S. Grudge.

  Rejected
  Replaced
   by t3
  Rejected
Rep;aced by 9
 Employed
 Employed

    pm. uN" -..1.pmidVVWtTew}ing.lgnq!e.ind;ge.ep!ame.ed.ijx.ts.A.{rS-i-

W"Weaknessot'mtindde-'m-.;,s                          .,:rekt,.-trk.v:m w.rElnpl6yeN dhte.u Mpt-= f
ifi':•:i"iptgll.abeie.ki'i-Le:cihiiirits'o'h-;z:-.g.Ie-gf'V-tL.L{tsin'SpeeSiiN"dr/.:';k,i.#W-x:',{•"'".i

il'ff:'i)isswh"iiNi'"6-fiirtttf"titfini"tiil'i--. `='p'.fti,pt"M•-.".'it.•'Emplo-yik.{{.--.'wa.-bl:';-'

IPi.POOEHgt.XnySSenr.tleg.o-nvee!e!fi.:'!-.- -.,-:'ff."-'={t.T-,-R.epll.vcQa'Z!f.-J;".,-.-.-.--tL

l$- Ya.vii g g.s'.'.s.rvvpOg.ptA,by"wt.h'eS! .ariene""deth},v--.=..T-nv-,-;TEmep!eyettyi-tf-
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Fumi (High Skill
  Exptanation

Group)
Result

t. Venting bottled up frustration.
2t uauitdSvtUPvvwwwwwwvvwhtwvvv""v

Replaced by 7
.ww.wwwwwwwwRepla{ ed.by7

  j3. Come to heel many times.
  f4. ! ttending to someone's needs.
5. Peing rejected one's assenton.

6. Peing rejected ene's assertion many
 $mes.
7. ?tress builds up to the breaking point.

8.Nwwotbewwi ak!/se..t.wwneseNvyell.

Rejected
Rejected
Rejected
Rejected

  pa--Tt-PvvTrt-rt -ett--- V-+-      rl                    19. Tg..gffi.,!p, -pt!els.existen-ce v!ith. viglence.Employed temp-

  S p-"--"-I-P fiO• pt.9t belpsi La! !e.tov ?on!rot onese",T

l• s!?. Ig.mxp. resp What he, s bgen "rgpreE.sed- ; Es,iplpyed- temp -.

2. ;last viay bo express one's repressed
  }"tny HtPt"St--:"-.v ---+'-- +- rT- -"
  Rnel!.(!l..li:"},ltf.-".; ; :;. vs- h :,,-:fi- `t. -."=J

  Version of 1,2
 - .Emplgyed.-..

   --!-lt -""
g-.: ;- ,. gntployed: "

v- L r            a
::: gmployed-. -

l=: frr.::tr -. Ig
 r t't-n r- r.:J}'F''r- m'k fih =- -t"+i ; ll.

Keiko (High

Explanation

Skill Group)
Result

1. Hptving a grudge against society.
   ;2. Pent up stress cannot be vented.
3. Ikitation arising from being ignored.
   ;.
4. Feeling that one would Iike to
  aftract the attention of society.

   I
5. Selfdefense.
nnvA-wl-rvr-v ww vs=i--'-"-hN

Not changed
Not changed
Not changed
Not changed

6. Tp.change the.lmage that slhe-I$lr-i}If',i."Eipployed Htemp:r
Vs ai,i'-alntnvpdt:'rv'i tr'/T-:-tr ":-..t.:.i'gt:':Mlttt'"i.`iww :rtffe..lv.-.-i.l.:.'.l-Ntlt'V/L. ';':v:.th- =e-.f.4':. fi-. m.N- '

l ,ki If
 "

lii

  Employed temp

"-pthN-N- A
        v i t4vLtr.=py-t"--hh"+yltrA! ff N7• Th fifipt.intianin9s i.npt.pto. fi-e's-e*iStehn" cb'"`,:Iigl,-fi-,N-Y- dye'rsigRJdfV4v

     hV-tt !." eM lt nr "u-.it-H:t--v-rrvT:vU-u: -:)r"= =.:-n"i J-.pJg:-A---vi:M:Vtertv4.=t:r-"!-"iH-sNttVTtv":;:-tMi--- S
i::--ti:flt5-,7mkt.}r/L3H2.ii.:-.g';etth.-.'T.'v/i.-Åí'lt'.u.-"'-;iitttht.w".IG!.:-ny.-...rr.r.i-3..,=.-.:rv;',[r{k".'"t;':"ciji.t/Il .--i '=t:"i 1-1ny-.-lg

  ---xlr-tt-t-.nyffww -q x t--rfiv-tvv..e- tN  A-=-TytJÅ}-wpt="t-v-(nyr -tr..b..Tnd - N:---=:20t4Ki... J"."'t:iT=-`'.:;ti.".l'Hr.fth".... .....s- ""eTTt'V-:itk'Ivi'.i.L..H;1ee.-'-ut-.';'-ke-:NHtTii:-F'g'2i-':-:i. J-.,- tr, I:;Jrr:Z

Thosedata indicates
'l Explicit Analysis
f

ihelp exptanatory
might
change.

  l

l"

t'/1.l.:efe.Yi'3pan- /LllY'//:m9 g'5Xo"ui.iil-,/ii

sl " 1"'t:/Ir-.i.;Iill-t4' .'/ttlfltll'7'l.'.L./,,+ll;.i'Et-;"li.-l.. 'i" T";i:'r;1:.i.Gi.,-i:.//l';{12'll:r'

   -!t'T"--n#:v=-firL-t-itt;::-- TnNrT--vrnX Tr -fi:;X-?

        ttl 4

Discourse
Beginning

Process in
of Discussion

f, i,,.r;,j:-iatL6ii.ilic;"tli.St;""paRN.ltr..tit;i/iy:-rv,vd.iffwwelll(I.t;;nr`1..ri:-'l",//1,z:-ir'f,.,tt,-'{'Ef-,-{-i.l'2/1-'t'i--r-}nyltT,T"i,f-t:,-I-:Lu

sc, \.g.itE.i '=' gv,' -g-il-nv: ,t.{Si-"i'$sti/wh--rv---"..i{Mh i.} Ni; W--tlS'ixm."x.e-11/rvth'l-i'.i..g.nvl.l"IWit.1-rv-'; -..H

 ww l l" ,B,O.`,7 .g.rO,"I,g5a,rt,e,d ,)orlt,h,lntroduction of

i
 l,i However, immediately after the

 l introduction discussionprocesses
wwt-r wuN--'A-:tU"J-:.rJmu----t- t4

.ln low skill group, they tried to find
any other explanation without
discussing proposed ideas.

:t[!la!!sgptptignR t

 i8.l Masa: l wonder if they are the type of

 l peoplewhegetstressedouteasily.
9.Aki: Theyarethekindofpeoplewho
        normall cannotexplaintheirvj,s.fe.as,.,-
itril:•/1.i-ft,lre.Ill:tTi,;S'esl,""f';fi'l' "".ew' ..

 $.'//j.g.tu/j"/t-l$ttr/-/l.X..-ll,k,.-,,M,,-.l-g- ,pt.l\'f,lz: ii"r- xi`:

':
-r

 x

 .r

:.

 :I-- .v

T

.

l  
  
'-'/lilL//1    

 -,ts-nt'n-c"/k/'

., 1
.t  +-rlL".

'i

  E  
  
"•t..'L

F'S

i/:'I   g","-

.Tt//l
t- l,L

-/l'
    a.t

                    r+t-+ -UlEJta itL$-AretheteN LIa."n"y:,;rre-'asbn,fo-i t-hbM[l:it"L6--aqVtL':.r.l

                           a -=t" r-                 "Z' ,' r".'.,.Ffi}ZTi.'"):-rf;!,:'"
                    + - "-"T-pmt--4t--"                 -"F t-lvr"s"C"""-ny-t:Xt;rS-rt"                  -. t; t'p;r-I-..ij-"S.--v-                  tt "- t n- !-"-"lt                    t .--IJ;-.t-r.: i-;L;L..tp{'fm';Li-'.i.,.Iv"-g':."ltL7tt.-cr.'-.r't".t.-.`

 .1fi"; - ef "-.'R"'"IX:/'t'esr,'T:ttL,lirny.l'::""-'T' ':';'.1;ttY.

.ln the high skilt group, they
 mutually analyzed the difference
 among their ideas.

T-!-!rqnscut
6.l Fumi:

 ' :
i
l
l

You know, now we are considering
causes of a sudden violence, ideas
we had about the problem are very
dif... (Conflicting exploration)

dw   aemie-Differen{•pm

 i + T4:rf,tr8.iFumi: Yeslthinkso. ' .-",:+
g•lNaomi:,S.?.,a."',AO.,S6hql? 9S.W, R'R'towFYMGit/l2/al!ibn),,

                               -t                         t-        h +Vl                       '
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.After, Fumi clarified the difference,
Naomi started to explore common
ideaunswwt.wvaoLptEMmi's exRIanation.

  ll

  l,11. Fumi: Ifeel that Naomi may have a
  l, posMveimageofcalmpeoplefirstofa-

  I14. Naomi: He thinks "why don't they
swuv'Mlwwt"-"!1-}d9Y`i},Sq!i.l{I-{v.r-Q-i!-9.l3•l:l.nySll-,v.--Q"-i.--!..su.e-:}Sti"3.hn.a.l -

l, l•i-Iie,-Ig9•-,t-t9ii\.//,-/tligf,-9-",.t/i-l:ln,,fi,g.rNAtl-ll=-.'l,L.-tlx,Ie./legilg•l-li,Iir,lig--[t:

l• k,Clt/(J6[e`lsit/.:"s6o'rdfi6iaZM/I'ioi/S.}ij't"i-leJilNJ-i.:i6tt'i.ilrJ-tdlaii,deI'I

l lipJ.i rvW..i.e-*JpJa-- ri'atiOln:Ta-nl""d,i"e. i-evc. to!d..eCj qn.te: i mp

ldentified lnteraction Pattern
Helptng Change Explanation

  nydw-s
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              ttWhy and How do Chinese Lecturers
   Introduce Dialogical Teaching
   Methods into Higher Education

Kyushu Uniyersity, Japan
Lili,Zhang(choureirei@yahoo.co.jp)
(st4AfiMzag/Looking for research partners)

              Background

 Many researchers have focused on "Dia]ogical
   teaching method"
 Lecture(kneyvledge transmission) + Dialogical tea hing method
       -Hntktli:,eig-

     k" Net enD'uge

Dialo icalteachin method

Maruno(2002):(DEIiciting student's questions and opinions

         @Plugging student's background knowledge

           into details of lessons

         @A]tering deployment according to circumstances

Instruction behaviors for rdialogical

teaching methodJ
O Shaping students' proper attitudes+skills in classes

@ Encouraging students' initiatives

@ Aiding students' statement

 Factorsaffectingtheseinstruction behaviors

             - Present focusTeaeher's berief /

Purpose of education

Circ"mstance of classroom

Factors in students(student's discussion skills,etc.)

            Past Studies' ,

Maruno,Kato,Ikuta(2002) clarified ideal and actual
types ofclasses believe in primary school

teachers(with questionnaires).

=>Instruction behaviors were not examined.

Palincsar(1984) revealed thinking and speaking
skills are more likely to be improved by using

reciprocalteaching.

 >Behaviorsofchildrenvvereexamined,yetnot '

  teacher's instruction behaviors.

Purpose ofthe present study

To examine the association of lecturer's
    beliefs and instruction behaviors
                    g

th"-.'
.fiPi' , ..-k"' Iiim'

Chinese lecturers ,both who are practicing the
dialogical teaching method and who are not ,were
the subjects ofthe research

                Method

Participants:10 Lecturers (7males, 3females),57

students (12 males, 45 females) ofLiaoning Normal
University,China

Procedure:

1.Intervievvs and questionnaires tQ the lecturers

2.0bservations of the lecturers' classes

'

-412-



Res"lts and Discussion

 1.Interview

(1) Lecturers were categorized into 3 types(based en their

 recognition of "ideal and actual lessons"

 Ideallessons Actuallessons group
N + an " Traditionallecturing

@+an" Transitional
Ept + =pt]"                             Dialogical teaching

Note:1.KT:knowledgetransmission. 2.DTM:dialogicalteachingmethod

(2) The reason ofwhy the transitional

         tt t    t.   group can not practice the dialogical

                 t ttt   teaching method were revealed.

1.The quantity of students for one lecturer is

  too large.

2.Insu fficient instruction skills. ef the

 -Iectures.

3.Studentshavenoexperience. -

(3)5 possible reasons of why DTM group could
  achieve it were clarified.

1.Planning the classes

2.Choosing the topics

3.Equiva)entdiscussion

4.Changing students' thoughts of the classes

5.Fostering students' skills

Resultl:(1). (2), (3)

ss

clear ??

 2.0bservations of actual classes

(1)The analysis ofthe lecturers' utterance categories

(2)The analysis ofthe discourse's process(By using
the successful dialogical example and unsuccessfuI

dialogical examples)

               es
 Following differences were found:

 1.Instructional strategy were differenL

 2.VVhether waiting for the students autonomousi or not is

  different.

 3.VVhether the one time interaction or not is different.

             Summary
1.Belief in lecture arrangement
 The traditional teaching group gave studeRts traditional
  lectures.They can not practiee dialogical teaching method
  with some reasons,yet the other two groups introduced
  dialogical teaching method into the classes.

2.Differences of instructional strategies

 The dialogical teaching group used instructional strategies
  such as "follow-up questions", "why-questiens",and so
  on,yetnotthetraditionallecturinggroup.

3.Analysis on the discourse process
 The transitional group also used dialogical teaching methed
  in the class,yet they could not elicit students' opinions due
 to their insufficient skills.

Future task

1.To generalize the result ofthis study

This time:Liaoning Normal University
For the future:Beijing University and more

2.To examine ifthere is declination between
  lecturers and students

(DBelief on lecture arrangement

@Evaluation on lecturer's instructional

  behaviors
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思考としてのアーギュメント研究

　　　　　　　　　　　　　　　の現在

　　　　　　　　富田英司

　　九州大学人間瑛境学府

　　　　　　　　丸野俊一

九州大学人間環境学研究院

本発表の目的

●心理学におけるアーギュメント研究の動向を

紹介する．

●特に，思考スキルとしてのアーギュメントの発

達過程についての研究に焦点をあてる．

●心理学の知見を紹介を通じて，今後の学際
　的な議論に貢献する．

2

発表の概要

1．アーギュメントはどのようにして個人の思考

　をガイドするのか？

2。アーギュメントスキルの獲得過程

　A）論証としてのアーギュメント

　B）対話としてのアーギュメント

3．アーギュメントスキルの発達モデル

3

1．アーギュメントはどのようにして個人の思

　　考をガイドするのか？

●アーギュメントとは…

　　理由付けや反証例の想定など，ある主張を構成
　するための一連の言葉の形式．及び，それらの構
　成要素を含む一連の言葉のやりとり．

●「アーギュメントスキーマは，アーギュメントに関連し
　た情報の検索及び体制下を可能にし，アーギュメン
　トの構成と修復を促進する。そして，反対意見を予
　見し，自分自身や相手のアーギュメントの弱点を見
　つけ出すための基盤を提供する」
（Reznitskaya　et　aL，2001，p．158）

4

アーギュメントスキーマ

●議論の構成要素by　Toulmin（1958＞

　O主張（claim）：結論として述べたいこと．

　Oデータ（data）：主張の正しさを支える論拠となる事実．

　0保証（warrant）：データがなぜ主張内容の論拠となりう

　　るかを示す．

　0保証の裏付け（babking）＝保証の妥当性を示すための

　　理論や法則，規則といった一般原則．

　0限定詞（qualifler）：主張内容の確実さの程度．

　0反証例（rebuttal）：主張に対して存在しうる例外を示し，

　　主張の適用範囲を特定する

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　5

アーギュメントスキーマの適用例

●臼にはペニシリンによる治　が必　で
（主張）。なぜなら，魂は　岱で　し（データ），

岱にはぺニシ1ンム　が　交で　るからだ
（保証）。これまでの　嵩的　巾は　　岱へ

のべニシ1ン几　の　交　　証日している
（保証の裏付け）。従って，菰がぺニシ1ン・ア

レルギーで　つたし　の・△な◎三にな

型（反証例），齪（限定詞）彼にはペ
ニシリン治療を施すべきであろう。」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6

一415一



2．アーギュメントスキルの獲得過程

A）「論証としてのアーギュメント　応

　主張の正しさを証明するための形式的な
手続きが行えるようになる過程や個人差の

規定因を検討．

B）険巷としてのアーギュメント　施

　他者とのやりとりを通して展開されるアー

ギュメントのプロセスや個人のスキルについ

ての研究．

7

2－A．論証としてのアーギュメント

●分析の枠組
　OToulminの枠組を援用・発展させて利用．

●実験における典型的な質問

　①「失業の原因は何だと思うか？」「自宅が火事に
　　なったらあなたはどうするか？」

　②どのような反論をされると思うか？

　③その仮想の反論に対して，どう反駁するか？

　　→これらに対する回答に含まれるアーギュメントの

　　構成要素の量と質を評価し，個人のスキルを特

　　定する。　　　　　　　　　　　　　　　　8

アーギュメントスキルはいつ獲得されるか①

●Means　and　Voss（1996）

　O対象：5年生，7年生，9年忌，11年生，各15名

　0目的変数：アーギュメントスキルの高さ

　0説明変数：知能，学年，領域知識の豊富さ，等

　O結果：

　　●全般に，上級生ほど高いスキルを示した

　　●知能や知識の方がスキルと高く相関

　　●学年による急激なスキルの変化は見られない

9

アーギュメントスキルはいつ獲得されるか②

●Kuhn（1989，1991，1999，2001）

●Kuhn，　Amsel，＆σLoughlin（1988）

　Oいつ「理論」と「根拠」の区別ができるのかを検討

　0対象：6年生，9年生，普通の大人，哲学科の院生

　0結果：

　　●6年生の1／3は理論と根拠を区別できない

　　●9年生から理論と根拠を明確に区別できる

　　→科学的に妥当な根拠を判別できるようになる

　　　時期は青年期前期以降

スキルの個人差の規定因研究①

●Kuhn（1991）

　0対象：10歳代，20歳代，40歳代及び60歳代

　O目的変数：科学的根拠の生成能力

　0説明変数：年齢，性別，学歴，他

　O結果：

　　●年齢や性別は，スキルとの関連なし．

　　●学歴のみが大きく影響．

　　→大学での諸活動や日常のやりとりを通した思

　　　考の訓練が重要ではないか

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　11

スキルの個人差の規定因研究②

●Perklns（1985）

　O対象：高校1年と4年，大学1年と4年，大学院1年
　　と4年，大卒と高卒の大人，各40名

　O結果：

　　●高校生よりも大学生，大学生よりも大学院生

　　　のほうが，全般的にスキルが高い．

　　●学校の差を統制すると，教育年数の効果は消
　　　え，知能がスキルと最も相関した．

　　→Kuhnの見解に疑問を呈する結果

　　→大学進学以前に既にスキルの個人差が形成
　　　されている（Voss　et　al，1996）　　　　　12
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議論への参加によるスキル促進効果

●Kuhn　et　al．（1997）

　O対象：大学生と成人

　0手続き：二人組で議論．相手は毎回変え，約10～
　　15分間の議論を週1回，5週続けた．

　O議論テーマ：極刑への賛否

　O結果：議論への参加によって，アーギュメントの構
　　成に用いられる理由付けの数や質が向上．

→Reznitskaya　et　al．（2001）やMcCoy　et　aL（1999

　による模擬陪審場面での検討においても確証．

論証としてのアーギュメント研究：まとめ

…
臨

i顧．

「理論」と「根拠」を区別する能力が，児童期のお

わりから青年期の初めにかけて準備される。しか
し，青年期以降も，個人の年齢に関わらず，大き
な個人差がみられる。

スキルの個人差を規定する変数としては，学歴や
一般的知能が最も大きなもので，繰り返し同じ結
果が得られている。しかし，それらの背後にどの
ような因果関係があるかについては明らかでない。

活発な議論に継続的に参加することによって，個
人の生成するアーギュメントの質が高められる．

2－B．対話としてのアーギュメント

●子どもの日常を観察し，子どもの言語活動の

発達過程を検討

●Dunn＆Munn　q987）
　O家庭でのいざこざ場面を検討．母親との関わり．

●Phinney（1986）

　0家庭でのいざこざ場面を検討．同胞との関わり．

●Orsolini（1993）

　0幼稚園での教師との関わりを検討．

→萌芽的な形態の理由付けは3歳までに獲得1、

理由づけの例（Dunn　and　Munn，1987）

●自己感情：「だって欲しいんだもん」

●社会的規則＝「テーブルの上は言いちゃいけ

ないよ」

●行動の結末の予測：「椅子をガタガタしたら壊

れるわよ」

●他者感情：「そんなことしたら，お兄ちゃんが

怒るでしょ」

理由付けの発達過程
（Dunn　and　Munn，1987）

●生後18か月では，理由付けはない

●生後36か月では，3分の1に理由付け

●全般に自己感情の理由付けが最も多いが，

24か月からは同胞に対しては，社会的規則

　の理由付け

●36か月からは，母親と同胞に対し，社会的規

　則と行動の結末の予測の理由付け

→母親が使った理由付けを最初，弟や妹に使
い，その後他の場面に使うようになる．　　1，

アーギュメントスキルの獲得：要約

A）萌芽的な形態の理由づけは3歳までに獲得。

B）「理論」とそれを支える「根拠」の厳密な区別は，児
　童期の終わりから青年期の初めまでに可能になる．

C）子どもによっては，児童期の終わりまでに大人と同
　レベルのアーギュメントスキルを身に付ける．

D）スキルの水準には，大人の間にも非常に大きな個
　人差が見られる．

E）スキルの個人差の規定因は学歴であるという研究
　は多いが，その因果関係ははっきりしない．

F）欝乎攣態課脈㍊陶物る町人の生
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3．アーギュメントスキルの発達モデル

●アーギュメントスキルは，「X年齢になればY

　ができるようになる」というものではない．

●スキルの発達は，様々なコミュニティへの参

与による，多側面に渡る変化として起こる．

●子どもの初期形態のア「ギュメントはどのよ

うにして合理的なものへと変化するのか

NOTES：

●本研究は，文部科学省科学研究費（平成15

年特別研究員奨励費：課題番号14008959，

代表者：富田英司「日常的文脈での協同推論

過程における素朴理論の修正過程とその促
進要因の検討」）の援助を受けた．

●本発表の内容の詳細は，『心理学評論』47巻

第2号（2004，印刷中）に掲載予定．

●E－mail＝etedu＠ybb．ne，jp
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   Gender Difference in Effects of Conflict on Cognitive Change

                 Eiji Tomida (e.t.edu@mbox.nc.kyushu-u.ac.jp)
Department ofBehavioral and Health Sciences, Graduate School ofHuman-Environment Studies,
        Kyushu University, Hakozaki6-19-1, Higashi-ku, Fukuoka, 8l2-8581 JAPAN
            Research Fellovv ofthe Japan Society for the Promotion of Science

              Shunichi Maruno (syunedu@mbox.nc.kyushu-u.ac.jp)
          Department ofHuman Sciences, Faculty ofHuman-Environment Studies,
        Kyushu University, Hakozaki6-19-1, Higashi-ku, Fukuoka, 812d•858l JAPAN

                 Abstract

The aim of this study was to examine whether gender
difference mediates the effects of conflict on cognitive

change through social interaction. Forty three
undergraduate participants were divided into IO groups
and asked to jointly construct a "nai've path model"
explaining intuitively the cause of Japanese teenager's
aggression through discussion. They were also asked to
personally construct a similar nai've model before and
after the discussion sessions. These personal models
were compared within subjects and the degree of change
in the explanation was individually asse,ssed. Coding the
transcriptions of all discussion sessions, we counted the

frequencies of utterance, for example, counter-arguing,

interpreting,•and agreeing etc. Exarnining the
relationships between frequencies of something being
uttered by others and the degree of change in the
explanation, we found that the degree of change in the
explanation correlated with the frequency of "being
interpreted", but not with "being counter-argued".
However, only in case of counter-argument, male and
female samples showed different types of relationship
with the degree of change in explanation. Specifically,

whereas females had a negative relationship, males had a

positive one. This result indicates that we need to
examine effects of personal attributes affecting the
interptetation of specific utterances to fu11y explicate the

mechanisms of cognitive change through social
lnteractlon.

          Theoretical Background
One of distinctive differences between inter-personal
and intra-personal information processing is that the
former includes an interpretation ofthe message. Due to

this nature, a message cannot always be identical
between senders and receivers in interpersonal
communication (Bakhtin, 1979; Clark, 1997). This
inconsistency of interpreted messages is partially
attributed to the hierarchical nature of communication,
as pointed out by the anthropologist Bateson (1972). In
verbal communication, an uttered verbal message is not
only determined by the literal meaning but also by the
contingent .information available in the context, such as

countenance, manner, and intonation. The contingent

information is used by the receiver as signals to
determine how to interpret the uttered message, known
as-"meta-message". In addition, the process that meta-
message determines the meaning of message is called
"framing".'
  Following a the6retical frame developed by Bateson,
socio-linguists have demonstrated that individual
differences in cultural backgrounds, gender, and
personal preferences strongly affect how to frame a
message. For instance, in a small group discussion for
problem solving, people sometimes engage in conflict.
In this situation, some people might•recognize it as a
kind ofgame to compete with each other and feel it to
be interesting. However, others might'feel personal
hostility from the conflict and be discouraged from
being involved in these exchanges.

  On the other hand, many researchers on cognitive
development and conceptual change have examined the
effects ofcertain verbal behaviors on cognitive change.

For example, the facilitative effects on moral
development of transactive discussion, which is largely

characterized by reasoning that operates on the
partner's statement, has been examined (Berkowitz, &

Gibbs, 1983; Kruger, 1993). And Leitao (2000)
demonstrated that counterargument 'in conversation has
the function of slightly revising the original claim. All

these studies have only focused on the functions of
overt conversational moves and have largely neglected

the covgrt,interpretational aspects'behind them.
However, taking into consideration the fact that
individual differences in personal backgrounds
contribute to a variety of interpretations of one message,

it is, reasonable to infer that certain verbal moves works

differently on knowledge construction processes
depending on the personal attributes. If we know better

what types ofverbal move work different depending on
what types of personal attribute, these findings would
help to make our everyday discussion more effective.
  In present study, it was explored whether the effect

of certain verbal move on knowledge construction
through collaborative reasoning interacts with the
panicipant's personal attribute. Specifically, we
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examined the effect of conflict, which was assumed to
interact with gender differences, on the degree of
cognitive change.- The reason we focused on conflict is
that confiicting utterances such as counter-argument
have been intensively examined in order to explore
their facilitative effect on cognitive change (e.g. Kruger,

1993; Leitao, 2000; Tomida & Maruno, in preparation).
Concerning gender, sociolinguists (e.g. Tannen, 1994)
have exemplified how two distinctive gender-related
styles ofconversation might lead to misunderstandings
in conflicting talk between men and women. In general,

it has been reported that male speakers have a
competitive style and are inclined to engage in conflict

and female speakers have a cooperative style and are
inclined to avoid confiict (e.g. Tannen, 1996). Because
of this difference in conversational style, if a man
encounters the other's counter-argument, he .would
easily accept the conversational style and concentrate
more on replying to the prior utterance. In case of a
woman, however, she would try to avoid the conflict
and less concentrate on replying. Ifthese inferences are

the case, gender difference is expected to mediate the
effect of conflict. More specifically, men would change
their beliefs or views'through confrontations of counter-

argument in conversation, but women would not.
  To•investigate this hypothesis, we used an available
data set which was collected qs a part of our project.
This data set was consisted mainly ofobservational data,
whiQh was collected in sMall group discussion situation

where the student participants were given the task of
solving the ill-defined task collaboratively. The
transcriptions from the data were'coded and the
frequencies of utterance categories were counted as
personal scores. Then we compared the effects ofthese
frequencies of utterance on cognitive-change in terms of

gender difference. As vvell as counter-arguing, we also
examined the effect of interpretation. The reason is that

interpretation is one of the cooperative activities which

has been regarded as a key to cognitive facilitation in
social interaction by developmental psychologists (e.g.

Damon & Killen, 1982). Comparing the effects of

     Table 1 Main cate ories in codin scheme (translated and exce

counter-argument and interpretation, we can verify
whether the assumed gender difference is specific to the

effectofconflictornot. '
  In addition, we investigated participants'
conversational style u'sing self-rating scales to evaluate

their behavioral tendency in an everyday context to
ascertain the theoretical assumption adopted here. For
this aim, a short version of Maruno-Kato Discussion
Inventory (MKDI), which constituted of 13 scales to
measure a wide range of factors including discussion
skills, monitoring abilities, and attitudeslvalues toward

discussion, was employed (see Appendix). Among
these scales in skill domain, strategic inquiring, critical

thinking, and discussing with fairness are related to
behavioral tendency to engage in conflict. If the
assumption adopted in this study is appropriate for the
samples, it is expected that males would have higher
scores on these confiict-related scales than females. As

well as the self-rating scores, gender difference in
frequencies of utterance is also expected. Similar to the

self-rating scores, males would produce conflict-related

utterances more often than females and females would
do cooperation-related utterances more often than males.

                  Method
Participants
Forty-three undergraduate students (16 males and 27
females, M = 20.l years old) enrolled in a psychology
course, were asked to panicipate in our sessions. They

received research participant credit for their
introductory psychology course.

Questionnaire
A short version of the MKDI (64 items) was mainly
employed. It consists of the three domains with (l) 6
scales for discussion skill (strategic inquiring,
modulation of speech to the level.of others'
understanding, discussion goal directedness and
necessary self-regulation, lack ofinterpersonal patience,

critical thinking, and discussing with fairness), (2) 4
scales for different types of monitoring in discussion

        ted from Tomida & Maruno (2000)).
Coding categories Briefdescriptions

Suggesting

Counter'arguing

Denying

Doubting

-Pointing,out problems

Chiming in

Interpretation

Confirming

Agreeing

Providng one's own ideas which are relevant to the solution for the problems
discussed there.

Providing one's own ideas in opposition to others' ideas.

Denying others' ideas without stating any reasons or alternative ideas.

Doubting certainty ofothers' ideas or knowledge shared with the members.

PQinting out the problems in other's previously provided ideas.

Offering agreeable response to others when they are talking.

Interpretipg what others mean by their previous utterances.

Making sure whether he/she understands what others stated correctly.

Making responses which explicate that they hold same opinion to others.
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situation (selfiother monitoring, situational monitoring,

collective monitoring, and time monitoring) and (3) 3
scales for attitudelvalue toward discussions (lack of
self-confidence, valuing the importance of discussions,
and self••obtrusiveness). Detailed descriptions of the

inventory are shown in Appendix. Although other
several questionnaires were administered at the same
time, they were not examined here.

Procedure
Participants completed the MKDI one week before
discussion sessions took place. They were asked to rate

the MKDI items on a 7-point scale how descriptive
statements are of themselves. Based upon their self-
rating scores, participants were assigned into one of 10

groups (each including 4-5 members) so that the
average Ievel of discussion skill is equally counter-
balanced among groups by their total MKDI score. A
10;minute session was repeated 3 times. Each group
was told for the goal oftheir discussiQn session to come

up with hypothetical causes for Japanese teenagers'
aggressive behavior and to draw a naTve path-model
that explains the causal relation among them using a
whiteboard and markers. Before and after these
discussion sessions, each panicipant repeatedly drew a

naVve path model on a personal answer sheet,
independent from the collective decisions of their own
groups. The personally constructed path models before
and after the group sessions were compared and the
degree of change in knowledge domain included in
these path models vvere assessed. All discussion
sessions were videotaped.

Assessment of Change in Explanation To calculate

Table 2 Genderdifferences in frequencies of utterance and the MKDI subscores in the skill d

the degree of change in the explanation, we initially
coded explanations included in the path model which
each participant constructed. The coding system we
employed consisted of 24 domain categories including
"lack of sympathy for others", "inability to tolerate
frustration", and "exposure to violence in early
childhood" (Tomida & Maruno, in preparation). After
coding, each participant's number of domain category
included in his!her path model was counted. All
explanations were coded by the first ' author. About 200/o

of all explanations were randomly selected and
independently recorded and the inter--rater reliability

was calculated. The degree of agreement obtained was
sufficiently high, Cohen's Kappa = .78. Finally, the
number of domain categories which were adopted into
each participant's nal've model and one which was
rejected from hisfher model through discussions was
counted respectively. Both of these variables indicate
the degree of change in the explanation. In this study,
however, only the frequency ofrejection was subject of
further analysis because people easily adopt a new
explanation category without any refiection and the
frequency ofadoption was considered inappropriate for
the index of change in beliefor view.

Coding of Discourse All videotaped discussions were
transcribed. AII transcriptions were coded by the first

author with a coding scheme shown in Table l. The
analysis unit for coding was the conversational turn.
Each turn was identified as one ofthe categories in the
coding system. Total frequencies of utterance for each
category were calculated as the speaker's personal score.

In addition to the speaker's frequencies of utterance,
frequencies ofbeing uttered by others (e.g. frequency of

being counter-argued by the other) were counted as the

                                omam.
Male (N = 16) Female (N = 27)

M SD M SD t value p value

Cooperation'
  related
 utterance
 categones

Chiming in
Interpreting

Comfirming
 Agreeing

7.19

2.31

3.13

5.94

2.24

O.56

O.88

1.20

< 13.33

2.67

4.44

5.78

1.72

O.43

O.68

e.92

2.18 O.04

Confict'
 related
utterance
categories

  Counter'arguing

     Denying
     Doubting
Pointing out problems

2.63

O.38

1.25

1.88

O.57

O.15

O.33

O.39

1.63

O.11

1.22

1.41

O.44

O.11

O.25

O.30

   MKDI
  subscales
(sldll domain)

  Strategic inquiring

 Modulating of speech
   Goal directedness
   & self'regulation

   Critical thinking

Discussing with fairness

   Lack of patience

3.35

4.48

5.23

4.25

4.73

4.63

O.30

O.28

O.21

O.30

O.22
O.34

>

3

2.22

3.98

4.93

3.38

4.13

4.73

O.23

O.22

O.16

O.23

Oe17

O.26

2.94

2.29

2.21

O.Ol

O.03

O.03
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personal scores of the directed participant. To assess
inter-rater reliability, about 200/o of all sessions vvere

randomly selected and independently recorded. The
obtained degree of agreement was sufficiently high,
Cohen's Kappa = .65 - .80 (M = .73).

          Results and Discussion

Gender Difference in Utterance
Table 2 shows gender differences in frequencies of
utterance and the MKDI sub-scores in the skill domain.
As indicated in the upper part, the only significant
effect of gender differgnce was found in the frequency
of chiming in (t (41) = 2.18, p < .05). It indicates that

females more frequently chimed in more frequently
than males. On the other hand, as indicated in the lower

part, the MKDI scores on strategic inquiring, critical
thinking, and discussing with fairness were significantly

higher in males than in females (t (41) == 2.94, p < .Ol;

2.29, p < .05; 2.21, p < .05). Concerning frequencies of
utterance, hypotheses were dnly partially supported.

However, scores on the confiictny-related MKDI scales
were clearly consistent with hypotheses.

Relationship between Self-rating Scores and

Frequencies of Utterance .
Table 3 shovvs correlations between the MKDI scores in
skill domain and frequencies ofutterance. All the scores

on conflict-related scales have at Ieast one significant
relationship with conflict-related categories ofutterance.

On the contrary, there was no significant relationship
between the other self-rating scores and any frequencies

of utterance. It might indicate that the participants'
general behavioral tendency of engaging in conflict was
reflected in the discussion sessions we observed here.

Gender Difference in Effects of Utterance
Figure 1 is a scatterplot, which shows the relationship

between frequency of being counter-argued by other
participant and degree ofchange in explanation through

 Table 3
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Figure 1: A Relationship between frequency
ofbeing counter-argued and degree ofchange
in explanation.
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Figure 2: A Relationship between frequency
of being interpreted and degree of change in
explanation.

Correlations between the MKDI sub'scores in the skill domain and frequencies of utterance.

10

Conflict'related utterance categories Cooperation'related utterance categories

MKDI subscales
Counter'
    . DenyingDoubting
argumg

Pointing out

 problems
Chiming
  in

Interpret'

  ing
Comfirm'
  ing

Agreeing

  Strategic inquiring

 Modulating of speech

  Goal directedness
   & self'regu}ation

   Criticalthinking

Discussing with fairness

   Lack ofpatience

.26 t

.14

.12

.25

.28 t

.14

.11

.08

.04

.31 *

.36 *

.08

 .11

-.14

-.16

 .35 *

 .29 *

<.Ol

.09

=05

-.02

.30 *

.l3

-.08

-.08

.Ol

-.10

.07

=18

=02

.32 t

.26 t

.17

.25

.24

.26 t

 .04

 .12

 .30 t

 .21

<.Ol

 .24

 .1 1

 .08

-.20

 .40 **

 .18

<.Ol

Note: tp<.10, *p<.05, "*p<.Ol.
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discussions. The ellipses fitted to the plot indicate
bivariate normal distribution with 900/o probability. The

ellipse with a solid line shows male samples'
distribution and a dotted line shows female samples'
distribution. When we calculated correlation coefficient

with all samples, there was no correlation (r = .04).
However, when samples vvere divided into male group
and female group, two different types of relationship

emerged. As shown in Figure 1, whereas female
samples have a negative relationship (r = -.26,p = .18),

male samples have a positive relationship clearly (r
= .39, p = .13). Even though sufficient statistically
significant levels were not achieved, the gender
difference was prominent. However there is possibility

that the negative correlation in females due to an
outliner. To eliminate this possibility, we re-calculated

the correlation without the outliner. As a result, we
obtained r =-.34 (p = .08) with female sample. It was
found that the gender difference we obtained was not an
artifact.

  On the other hand, as shown in Figure 2, a bivariate
distribution between the frequency of being interpreted

and the degree of change in explanation was clearly
different. Both the relationship in male samples (r = .47,

p == < .IO) and the corresponding in female samples (r
 : .45, p = < .05) were highly consistent with the
combined samples (r = .43, p == < .Ol). Based on the
theoretical assumption employed here, these results
could be interpreted as evidence that gender difference

in the framing process of conflict-related utterance
made males engage more in the explorative process.
However, the interest ofthis paper is not limited for the

effects of gender difference themselves. Rather, the
implication we draw from the data is that specific
personal attributes such as gender difference can
mediate interpretation of messages in verbal interaction
for problem-solving.

Limitations and Conclusion
This study has the following Iimitations. As we utilized
an available data set, a number ofsamples large enough
to generalize the results obtained here wasn't collected

at the present moment. In addition, we have not
operationalized the utterance categories which are
closely related to coordination.,Furthermore, we
haven't operationalized the personal background which
was assumed to be used to frame other's utterance and
the refiection process in the framing. Finally, the results

shouldn't be interpreted that one gender is more in
favor ofdiscussion or problem solving than another.

  Despite these limitations, we found a substantial
gender difference in the facilitative effect ofconflict on

cognitive change and the gender differences in verbal

behaviors partially backing up the theoretical
assumption we employed here. These results indicate,
we think, that the framing process should be taken into

consideration to have a better understanding of
conflict's effect on cognitive change.

             Acknowledgments
This research was supported by the Japanese Ministry
of Education, Culture, Sports, Science and Technology
Grant-in-aid for Scientific Research to the second
author (PI: S. Maruno, Project No:ll301004, l999-
2001) for research planning and data collection and to
the first author (PI: E. Tomida, Research No: 14008959,
2002-2003) for analysis.

                 References
Bakhtin, M. M. (1979). Estetika slovesnogo tvorchestva

  IThe aesthetics of verbal creation7. Moscow:
  Iskusstvo.
Bateson, G. (1972). Steps to an ecology ofmind. New
  York: Ballantine book.
Berkowitz, M. W., & Gibbs, J. C. (1983). Measuring
  the developmental features of moral discussion.
  Merrill-Palmer euarterly, 29, 399-41O.
Clark, H. H. (1997). Dogmas of understanding.
  Discourse Processes, 23, 567-598.
Damon, W. & Killen, M. (1982). Peer interaction and
  the process of change in children's moral reasoning.
  Merrill-Palmer euarterly, 28, 347-367.
Kato, K. & Maruno, S. (2000, August). Development of
  Maruno-Kato Discussion Inventory (MKDI). Poster
  presented at the 108th Annual Convention of the
  American Psychological Association, Washington, D.
  C.
Kruger, A. C. (1993). Peer collaboration: conflict,
  cooperation, or both? Social Development, 2, l65-182.

Leitao, S. (2000). The potential of argument in
  knowledge building. Human Development. , 43, 332-
  360.
Tannen, D. (1994). Gender and discOurse. New York:
  Oxford University Press.
Tannen, D. (1995). Talking .from 9 to 5: women and
  men in the workplace: language, sex andpower. New
  York: Avon Books.
Tomida, E. & Maruno, S. (2000). Exploring the
  distinctive patterns of verbal interaction which
  contribute to change discussants' views in everyday
  reasoning. Journal of Cognitive Processes and
 Euperiencing, 9, 1-23. (In Japanese with an English
  summary)
Tomida, E., & Maruno, S. (in preparation). What types
  of utterance are related to explanatory change in
  discussion?: A discursive approach to everyday
 thinking.

- 423 -



Appendix The MKDI sub'scales in the skill domain (Kato & Maruno, 2000, Ttanslated from Japanese version).

Subscales BriefDescri tions Sam le Items
Strategic inquiring Skills that one can pose

opposite ideas or views to
others intentionally, aiming

at extention of others' ideas

or revitalization ofthe
discussion.

1. To revitalize discussions, I intentionally pose opposite

  opinions/ideas.

2. To make people aware ofthe crucial issue here, I
  intentionally pose opposite opinionslideaS.

3. To check on others' understanding, I intentionally pose
  opposite opinions/ideas.

Modulation of speech
   to the level of
others' understanding

Ability to modulate one's

own speech to the level of
others' understanding, by
changing the vocabulary or
the methodlcomplexity of
the explanation.

1. Depending on the level ofothers' knowledge, I try to

  modulate the way I speak.

2. I try to choose expressions and explanation so that others

  would better understand me.
3. Depending on the level of the others' knowledge, I change

  my words and ways of explanation.
Goal directedness

 and necessary
 seif'regulation

Ability to check the
direcition of the discussion

and abihty to bring one's

own or the group's speech
back ip line with the
direction of the original goal.

1. When my opinion gets out oftune with what others are
  discussing, I try to figure out how I got off the line.

2. I try to think what the essential issue is for the discussion.

3. When our discussion keeps doubling back on itself and gets
  nowhere, I try to think for what purpose we begin our
  discussion in the first place.

Criticalthinking Ability to think skeptically

about what is believed to the
truth or a fact.

1. I try to be skeptical ofwhat is belieyed to be a fact.

2. I try to think critically ofwhat is believed to be a fact.

3. I try to doubt what people usually assume to be true.

 Discussing
with fairness

A personal tendency to say
what they think, even when
their speeeh would lead to
negative results such as

putting the speaker in bad
positions or effect the social

relationships negatively.

1. Even ifI might be held for responsible, I would dare to

  express the opinionslbelieve in. .
2. Even when I would be put in a bad position, I would express
  my opinions with fairness.

3. My concern with possible negative consequenees on our
  relationship stops me from expdeessing my honesv opinions.

Lack ofinterpersonal

     patlence
A personal tendency to be
impatient at social.

interactions and to readily

get frustrated with other's

behavior;

1. I tend to chip in when I get frustrated with others' slow

  understanding.
2. I tend to chip in on others' talking.

3. I get frustrated when others think slowly.
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授業における対話の生成1

一子ども達の発話形態の変化を通して一

　　　○松尾剛
（九州大学人間環境学府）

二二千賀子
（国立国語研究所）

　　　　丸野俊一

（九州大学人間環境学研高高）

　　　　　　　　　　【問題と目的】

　生徒間の対話が、学びを深めるのに重要な役割を果たすという

ことが指摘されるようになって久しい．We佃ch＆Toma（1995）は授

業中に見られた子どもの発話を「テクストの機能的二重陶（Lotman，

1988）という理論的枠組みを用いて，二つの機能的側面

（monologic／d油ogc㎞ction）から整理した．そして，「思考の装置と

して働く（近alogidmcdon（対毒舌的機能）が対話を通じた学びにとって

重要であることを指摘している．しかし，この早言甜磯能を担う発話

にはどのような種類があるのか，また授業の枠組み（活動の内容・

形式など）との関係性で興言興り機能を担う発話の頻度や種類はどう

変化するのか，といった問題は明らかにされていない。

　本研究では，授業において対言甜磯能を担う発話として，「他者

の発話とつながっていることを談話上で示す役割を果たす表現（※

ここでは暫定的に，“対話的discourse　marker”と呼ぶ）」に注目

する．そして実際の授業の中でどういつだ種類の“対話的

discourse　marker”を子ども達が使用しているのか，授業を構1成す

る枠組みによって子ども達が使用する“対話的discourse　marker”

の使用頻度や種類がどう変わるのかを検討する．

Th厨e2．“対話的d臨00Ufse　ma鷲ker”の種類

臨 蹟

対個人

臆
翻
心
襯
厨
鯛
彌
鵬
の契機

先行する発話と同じ内容であることを示す

先行する発話と類似の内容であることを示す

先行する発話に付け加えることを示す

先行する発話と異なる意見を述べることを示す．

先行する発話に対する反論を述べる事を示す

先行する発話への質問を行う事を示す

先行する発話の内容を引用する

先行する発話をきっかけに考えたことを示す

対テーマ・論点
先行して提示されているテーマやトピック，論点と

の関わりを明示する

　　　　　　　　　　　【方法】

公立小学校の6年生39名（1クラス）を対象に，15コマの授業から

なる国語の単元を授業観察した．今回は，その中で最初のユニット

となる3コマ分の授業を分析の対象とした．

Table1に授業を構成した活動の枠組みを肱ble　1に示す．なお，

「命に対する考えの交流」の際に行われた独話活動は，以下の四

つの流れで行われる．①独話瀧題提供者（1名）が授業の内容に

関する自分の考えなどを述べる，②言葉のキャッチボール：二名の

生徒が独話の内容についてやりとりする，③自由発言：①，②の内

容について全体で意見や感想を交流する．④学習のまとめ：感想

を書く．

　　　　　Tbble1．分析対象とした活動の枠組み

油 漉 主な活動の形式

教科書の　　教科書を読んでの感想，話　①ノートに考えをまとめる

感想交流　　し合いたいことを発表する　　②各自の感想を発表

登場人物　　物語の登場人物，主人公を　①ノートに考えをまとめる

の確誘　　確認する．　　　　　　　　②教師の発問中心に進行

0活動の枠組みと“対話理博loOUIse　ma【ker”の頻度・種類の関

係活動ごとに，”対話的曲oourse　ma・ker”が見られた発話の割

合と，

“対話的出scourse　marker”の種翻llの頻度をまとめた（Table3）．「命

に対する考えの交流」において“対話的d嘘course　marker”を含む

発話の割合が最も高く，使用された表現の種類も最も多様である．

このような結果が見られた背景には，独話活動が積極的に他者の

意見を利用するというプロセスを，授業の場に生み出していること

があると考えられる．逆に，使用された表現の種類がもっとも少なか

ったのは「教科書の感想交流」であった．教師が指名し，各自が自

分の感想を発表する形式をとったことで，集団に対して個人の考え

を正確に伝えることが志向されmonolo錘。な側面の発言刮華押が優

勢になつだ結果ではないかと推測される。特に「何につなげるか」

という視点から見ると，対テーマ・論点に関する表現は，「命に対す

る考えの交流」で顕著に使用されている．教師の発問中心のやりと

りとは異なり，独話活動の中では様々な問題や，異なる立場の意見

が暫定的に同時に存在しうる．そのため，自分が話そうとする話題

や，自分の立場を場に明示することで，生徒自身が自分の発話を

議論の流れに位置づける必要性が生じたためだと推測される．

　脂ble3．活動と“対話的djsoou臨se　m肛弛r”の頻度・種類

教科書の　　登場人物　　主人公の　　命こ対する

感想交流　　の糞虫　　変化の確認　考えの交流

m討erを含む
　　　　　　　13覧
発話の割合

23瓢 脳 44覧

主人公の　　物語のポイントである主人　①ノートに考えをまとめる

変化の確認　公の変化の過程を理解する　②教師の発問中’削こ進行
臆 2 1 25

翻 3 4

命に対する　教科書の内容をふまえ，各

考えの交流　自の命に対する考えを交流
独話活動 伽 1

襯 1

鮒 2

　　　　　　　　　　【結果と考察】

“対話的disoOUIse㎜ker”の種類　Table2参照．生徒の発話

から“対話的（塩course　maker”を集め，何と（addressee），どのよう

に（機能》つないでいるかという点から整理した．

賄 1

引用 1 2 3

思考の契機 1

対テーマ・論点 1 10

1本研究ぽ文部科学省科学研究費（平成15年基盤研究A（2），課題番号：14201016，代表者：丸野俊一

発と教育支援システム作り」）の援助を受けた

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一425一
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小学校において質問が生じやすいのはどのような授業なのか
一「授業（社会，理科，学級会）の特徴の違い」による質問生成活動の程度の違い一

　　　　○生田淳一　　　　　　　　　丸野俊一
（九州大学大学院人間環境学府）　（九州大学大学院人間環境学研究院）

　　　　　　　　　　問　題

　質問を思いつくこと，つまり，疑問を抱き，問い

を立てることは，学習者にとって望ましい活動であ

る。そのため，どのような授業において質問が生じ

やすいのか知ることは教育的なニーズが高い。

　「授業に対する意欲・関心が引き出される」，「対

人関係コミュニケーションや思考・理解が深まる」

と教師の多くが認識している「教師一生徒論対話型」

や「生徒間対話型」の授業（奈田ら，2002）は，質

問が生じやすい授業の一つであると考えられる。

　本研究で分析する授業は，質問が生じやすいよう

な授業として計画・実施された対話型の授業である。

しかしながら，サンプルとした3つの授業は単一の

教科ではなく，それぞれ異なる教科であった。また，

教師の「つもり」ではなく，質問の生じやすい特徴

を有する授業として，子どもに認識されているかど

うかについて慎重に取り扱う必要がある。そこで，

外的要因として「授業の特徴（授業の構造の違い）」

を子どもの認識から明らかにし，質問生成活動の程

度との関係について検討する。そのとき「課題，権

威，評価」の三つの側面から授業構造を捉えるAmes

（1992）の視点を利用する。

　　　　　　　　　　方　法

対象　公立小学校6年生34名（男19名，女15名；担

任教師，女性）の1クラス。

手続き　授業実施に際しては，日頃の「教師主導型」

と異なるタイプの授業として，「対話型」の授業を

教師と事前に話し合い計画・実施した。授業終了

直後に，子どもたちにその授業に対する質問紙を

約5分間実施した。質問紙では，1．「授業の構造」
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　について
についての認識（その授業がどのような授業であ　　興味
つたのか明らかにするため：14項目）2．「授業中　　裂毫な挑戦

の心的状態，活動についての認識（授業で実際に　　について
どの様な心的な状態であったか，どのような活動　　籠羅与

をしたか明らかにするために，ここでは，Di■on　冒努ヵ農蒲いて

　　　　　　結果および考察
1．3つの授業の課題構造と質問生成や疑い知ろう

とする気持ちの程度の違い

　3つの授業の中では，社会・理科の授業で，疑い

知ろうとする気持ちが生起する程度がより高く，質

問のプロセスが活性化していることがわかる。この

ことから，本研究の社会や理科で見られる授業構造

が，より質問が生じやすい条件を備えていると考え

られる。（なお，課題構造の違いについては，有意な

差が見られた項目のみをTableに示した。）本研究か

ら，質問が生じやすい授業には，「興味を惹く，珍し

さのある，手ごろな挑戦が必要な課題」，「自分で考

えなければならない活動」が含まれている必要があ

ることが示唆された

　また，予想に反し最も子どもの主体性が保障され

ると考えられる学級会では，逆に質問が生じにくい

可能性が示された。このことや，どの授業も対話型

の授業であるにもかかわらず，他者への質問生成は

低い水準であったことから，「質問を対話の中で瞬

時瞬時に作り出すことの困難さ」，あるいは，「対話

の中で質問すること（疑問を抱くこと）への抵抗の

強さ」といった質問生成を阻害する要因の存在が推

察される。

　今後の課題としては，動機づけなどの授業に臨む

際の個人内要因へ注目することや，授業中のやりと

りや心的状態を記録する課題の工夫により，さらに

詳細なデータを集める必要がある。

Table　3つの授業の課題構造と質問生成・気持ちの程度の比較

1社会　　　2理科　　　3学級会
n＝34　　　　　　　n漏34

Mβ1刀　　Mβ万リ

　　　　　　　多重
n＝34　　　　・F　　　比較

Mβ万リ

3．24（1．16）　　3．90（．98）　　　3．32（1．Ol）

2．21　（1、12）　　3．47（1，31）　　2．82（1．40）

3．29（1．29＞　　2．42（1．34）　　2．35（1．37）

4．49＊　　　2＞1，3

8．09＊＊　　　2，3＞1

6．19＊＊　　　1＞2，3

3．44（1．19）　　2．81　（1．22）　　3．12（L39＞　　　2．64†

3．06（LO7）　　4．10（1．25）　　3．24（1．37）　　　9．33＊＊　　　2＞1，3

（1988，1998）の主張する質問行動生起プロセス

に従い，質問生成に結びつく「疑い知ろうとする

気持ち」の生起の段階と質問生成の段階に注目し

項目を作成した：8項目）について，それぞれに

自己評定（5段階評定）を求めた。

1．91　（．87）　　　1．52（．85）　　　1．48（．71）　　　　3．73＊　　　　1＞3

もっとよく知りたいなあ

わからないなあ

蟹先生の話を聞いて
教科書（資料）を読んで

友達の話を聞いて

3．30（1．31）　　3，60（1。22）　　2．26（1．31）　　　13．42＊＊　　　1，2＞3

2．91（1．46）　　2．37（L52）　　2．45（1，44）　　　2。04

2．15（1．20）　　1．87（1。02）　　2．00（1．28）　　　　．69

2，53　（1．11）　　　2．30　（1．29）　　　1．64（．93）　　　　6．57＊＊

　　　　　　　　　　　　　　　　1，2＞3
2．03（1．00）　　2．40（1．45）　　2．21　（L27）　　　1．07

†　∫）〈．10，＊ノ）〈。05，＊＊P〈．01

　本研究は，平成14年度～平成16年度基盤研究ω（2）：課題番号143010，代表者：丸野俊一「教師の『ディスカッション教育』技能
の開発と教育支援システム作り」）の援助を受けた。またこの発表は，生田・丸野　2002　授業での小学生の質問生成プロセスは課題志
向性の水準によってどのように異なるか　九州大学心理学研究，3，77－85．で報告した研究について，未報告データを含め，改めて分
析したものである。
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教師は対話型授業をどのように認識しているか

一教科教育・道徳・特別活動における実施状況の違いと実施上の問題点一

　　　　　○生田　淳一　　　　　　　　　丸野　俊一

（九州大学大学院人間環境学府）（九州大学大学院人間環境学研究院）

　21世紀の学校教育では，ものの見方や価値観の異なる人

との間で創造的にコミュニケートするために必要不可欠な

自己表現力やディスカッション能力の育成が強く求められ

ている。しかしそれは，今までの知識伝達型授業に代えて

全てを対話型授業に変更せよ，ということを意味している

わけではく，これまでの知識伝達型授業だけに偏らず，対

話型授業の重要性や必要1生を認識し，それぞれの授業形態

のもつ意義や長所・短所を踏まえた上で，状況に応じて様々

な授業タイプを有機的に機能させていかねばならないとい

うことである。

　本研究では，対話型授業を中心にした教育の実現に向け

た基礎調査として小学校教師を対象に実施された質問紙調

査の中から，特に小学校教師が「対話型授業を教科教育・

道徳・糊ll活動のそれぞれで，どの程度実施しているか，

またどの程度実施可能と考えているか」，「対話型授業を実

施していく上での問題をどのように認識しているか」に焦

点をあて報告する。なお本研究での対話型授業とは，「学習

無間の話し合いを中心にした対話型授業」のことを指し，

授業には他に「教師主導の知識伝達型授業」，「教師と生徒

との問の話し合いを中心とした対話型授業」がある。

　　　　　　　　　　方法

被調査者：小学校教諭124名（男48名，女76名）

手続き：①実際に行っているのはどのタイプの授業か（各

教科）②理想とするのはどのタイプの授業か（各教科）③

理想とするタイプの授業が実際にはできない理由は何か

（33項目：その内容は教師側の原因として3つの原因「教

材・教授法についての知識やスキルの欠如」（例：教材につ

いての豊富な知識がない，子どもの理解度を把握するスキルがなし・）「対

応力の柔軟性の欠如」（例：脱線した流れを軌道修正できない）

「指導要領による束縛」（例：指導要領から外れた授業をしてはい

けないと思っている）子ども側の原因として2つの原因「意見

を表明するスキルの欠如」（例：順序立てて話すことができない）

「意見の表明に関する消極的態度」（例：自分の考えに自信を持

っていない））から成り立つ質問紙を作成。①，②については，

全体を100％としたときの割合の記述を求め，③について

は，自分にあてはまるかどうか7段階評定を求めた。

　　　　　　　結果および考察
1．各授業タイプについてのその実施の現実と理想との

　　間に認識のズレがあるか

　現実についての教師からの報告によると，教科外教育（道

徳35．9％，特別活動62．0％）に比べて，教科教育では13．0％

～34．6％の利用にとどまっており対話型授業の利用が難し

いことがわかる。また，どの教科においても理想よりも現

実の方が少ないというズレが見られ，「対話型授業」を行い

たいにもかかわらず，実施することができないという状況

にあることがわかる。

丁able　「学習者間の話し合いを中心にした対話型授業」が

　　　現実に実践されている割合と理想とする割合

　　　対話型授業
現実　　理想　　理想一現実

国語

算数

社会

理科

生活科

道徳

学級会

20。0

13．0

34．6

29．9

59．7

35．9

62．0

35．4

27．6

51．5

49．2

68．9

53．4

72。9

15．4

14．6

16．9

19．3

9。2

17．5

10．9

（数値は，科目毎に一年間の授業全体を100％としたときの割合）

2．理想とする対話型授業を実施できない理由や原因につ

　いて教師はどのように認識しているか

　教師側の原因としては，「教材・教授法についての知識や

スキルの欠如」「対応力の柔軟性の欠如」が主なものであり，

「指導要領による束縛」が原因になっていると認識してい

る度合いは低い。このことは，現揚の教師一人一人が，「教

材に対する理解」を深めたり，「教授技法の水準」を高めた

り，さらには「状況依存的な柔らかい思考力や対処能力」

を磨いていかねばならないことの必要性を強く認識してい．

ることを示している。他方，子どもの側に想定された2つ

の原因カテゴリーに対する評定値は同じくらいであるが，

どちらかというと，「動機的な側面の低さ」よりも「スキル

の欠如」を指摘している。このことから，教師は，教師と

子どものスキルの向上が対話型授業実現へ向けての重要な

課題であると考えていることが推察される。

　　　　　　　　　　　ロヨ　　　ヨ　　　ヨコヨ　　　る　　　るロら

麹塾2一固題　　　　　　「一
教材0教舞高ﾌ繍■■■■・25

　授業中の柔軟配属応力のなさ 4．05

意見を表明する一の梶｡■■・93

…一轍態度
Figure理想とする授業ができない理由の評定値

本研究は，平成14年度～平成16年度基盤研究ω（2）：課題番号143010，代表者：丸野俊一「教師の『ディスカッション教育』

技能の開発と教育支援システム作り」）の援助を受けた。
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議論展開過程の時系列的分析
Time－series　analysis◎n　topic　transition　in　face－to－face　discussion

九州大学大学院人間環境学府

　　　　　　　　富田英司
　　　　　　　　EUi　Tomlda
　　　　　　Kyushu　University

本研究の目的

●自然対話による議論の書き起こしたテキスト

から，話題の転換点（フェイズ）を可能な限り

　自動的に判別するための処理方法を探る．

●そのため，今回は①主　・な　ら’によって△

　　した置忘浩と，②＿ll・か匪五の
現倒宜とを比べることで，ボトムアップ的に処

　理方法を検討する．

2

分析対象となった議論

●参加者：大学生3各

●話題：「なぜおとなしい人が突然暴力をふるう

ようなことが起こるのか？」

●議論の形態：自由討論．特に司会などの役割

は定めていない．計45分間．

●全ての音声を録音した後，手動で書き起こし
を作成した．

3

分析①二主観的解釈による話題構造の分析

1．議論の書き起こしと音声データを参考に，

　議論の展開を十分に把握．

2．議論された内容をいくつかの見出しにまと

　め，その内容を要約する（表1参照）．

分析②：テキスト解析による分析

1．形態素解析

2。ノイズの除去

3．2度以上出現した語について，それがどの
　　発話ターンで出現したかを特定（図1参照）

話題の転換点の探索

●分析①と②をすり合わせながら，主観的な

　解釈をできるだけ反映するようなテキスト上

　の基準を探索した．

●次のような基準を見出した：

　O議論の展開時には，新しい単語が導入される．

　0議論の展開は，既出概念と新概念との関連づけで
　　あるため，新単語は他の単語と共に出現する．

　→新単語が多数の既出単語を伴って出現する発話
　　ターンを”growth　point”とし，そこから議論のフェイ

　　ズを決定することができるのではないか．　　　，

結果と考察

●主観的解釈と自動処理によって特定された

議論フェイズを比較した（図2）．

●Growth　Pointのうち，3箇所は主観による分

析と一致した．

●主観的解釈による議論フェーズは細かく分け

すぎている可能性があり，細かさを調整すれ

ばさらなる一致が期待できる．

○今後，さらに多くの議論をみていくことで，分

析基準の洗練と妥当性の検討を行う．
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6
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教養教育課程の教育目標を学生はどのように認識しているのか

　　O松尾剛
（九州大学人間環境学府）

　　　　丸野俊一

（九州大学人間環境学研工面）

　　富田　英司

（九州大学人間環境学府）

　　　　　　　　　　問題と目的

　　大学教育改革の一つの側面として教養教育のあり方が注目

を集めており，大学側も様々な教育目標を設定している。しか

し，大学側の設定している教育目標は学生に認識されているの

だろうか。大学入学以前に入試対策の知識を獲得することを目

的とする授業に慣れてきた学生は，知識の獲得が大学教育の教

育目標の中心だと認識している可能性がある。また学生の議論

を中心とした少人数によるゼミナール形式の授業を行うなど，

達成すべき教育目標に対応した授業のスタイルを大学側は設け

ている。しかし，学生は授業のスタイルに関係なく知識を獲得

する事を教育目標であると認識している可能性も考えられる。

このように大学側の設定と学生の認識との間にズレがあるとす

れば，教養教育課程における授業の妨げになるものである。本

研究においては学生が大学側の設定している教養教育課程の教

育目標をどのように認識し，授業のスタイルと教育目標をどの

ように対応させて認識しているかについて調査を行った。

授業スタイルの設定　授業スタイルと教育目標との対応関係を

調査するに際して，丸野ほか（2002）における授業スタイルの

分類をベースに，3種類の授業スタイルを設定した。（丁able1）

　　　　　　　　Tab　l　et授業スタイルの分類

全般について，作成した39項目の教育目標がどの程度重要だと

思うかを，質問紙Bでは3種類の授業スタイルごとに，各授業

スタイルにおける教育目標として39項目の教育目標がどの程度

重要だと思うかを，それぞれ7段階で評定してもらった。

　　　　　　　　　　結果と考察

教育目標に対する認識の因子分析　教育目標に対する認識に関

する質問項目に関して因子分析を行ない，3因子を抽出した。因

子名と含まれる項目の例はTable2に示した。

　　　　　　　　　Table2．各因子の項目例

項目例

因子1：創造的に問題を解決する能力の獲得q5項目，　oに．93）

・多数の視点から数多くのアイデアを生み出す能力を獲得する。

因子2＝内省的に考えを深める能力の獲得（8項目，岱．88）

・自分なりの視点で教材を理解する能力を獲得する。

因子3：基礎的な知識・技術の獲得（7項目，〃・．88）

・理論や公式などの専門科目の基礎的な知識を獲得する。

0．84

0．70

α82

Ari譲二型授業」

このタイプの授業においては，最終的な目標は教官が設定しているが，

授業の具体的な展開は前もって計画されてはおらず，学生と教官のやり

とりで生じた話題や疑問点に従って授業が展開される。学生の発言も教

官の発言と同様に授業の展開に貢献する。いわば「教官と学生がともに

つくっていく」というイメージである。

因子間の関係　各因子の評定平均値に関して分散分析を行った

結果，因子2に対する評定値（487）は因子1に対する評定値

（4．47）および因子3に対する評定値（4．40）よりも優位に大

きかった（船F61，ρ（．　OD。しかし，平均値に特に大きな差は

見られていないことから，学生は教養教育課程の目標として自

分自身で理解する能力の獲得を重視しているが，その他の側面

についても全般的に重視している事が示唆された。

教育目標と授業スタイルの対応関係各授業スタイルにおける，

B「対話型授業」

このタイプの授業においては，教官によって最終的な目標と授業の大ま

かな展開があらかじめ計画されている。授業の中で学生からの発言内容

が積極的に拾い上げられ，授業の展開が当初の計画から一時的に離れる

こともある。教官は学生の発言の中から授業の展開に貢献するものを選

び出し，教官が授業をリードしながらも学生を徐々に授業に積極的に参

加させてゆく。いわば「教官は学生の可能性をひきだし，学生はそれに

のっていく」というイメージである。

cr伝達型授業」

このタイプの授業においては，教官の計画したとおりに授業が進む。教

官は学生の質問に対して答えを返すが，計画した授業内容以外のことに

ついてはふれない。教官は学生が授業内容をどの程度理解しているか確

かめるために質問する。いわば「教官が学生に知識を与え，学生はそれ

を正確に受け取る」というイメージである。

　　　　　　　　　　　　方法

調査対象　大学生275名（男性157名，女性118名，鋲18．7歳）

調査項目　調査対象大学のシラバス等に掲載されている教育目

標を分析し①表現九②想像九③問題を追及する姿勢④

問題解決能九⑤評価能九⑥協調性，⑦自分なりの理解⑧

批判的姿勢，⑨自分で考える九⑩自主性，⑪パラダイム，⑫

実用的な知識・技術，⑬基礎的な知識技術の13カテゴリーを

設定した。各カテゴリーにつき3項目の計39項目の質問項目を

作成した。

手続き　2種類の質問紙を作成した。質問紙Aでは教養教育課程

各因子の評定平均はFigure1に示したとおりである。分散分析

の結果，各授業スタイルにおいて異なる対応のパターンが見ら

れ，議論型授業においては因子1および因子2，対話型授業にお

いては因子2，伝達量授業においては因子2および因子3をその

教育目標として特に強く結びつけて認識していることが示され

た。この結果から学生は大学側の設定に近い形で授業スタイル

と教育目標との対応関係を認識していることが示唆された。

　　　　　　＊＊　　　　＊＊　＊＊　　　　　＊＊

5．00

4．50

4．00

3．50

3．00

2．50

2．00

…’ ｳ的問題
｝

1ロ内省的思考
i　能力

i圏基礎的な知、

L講二彗術…一

　　　　議論型授業対話型授業伝達型授業

　　　　　＊＊＝〆．01＊：〆．01

　　　　Figure1．各授業スタイルにおける因子の評定平均値

今後の検討課題　本研究において，学生のもつ大学の制度に対

しての認識が検討された。今後は制度に対する認識が現実の授

業における教官の働きかけに対する認識とどのように関連し，

実際の行動につながるのかを検討していく必要があるだろう。
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教師への質問行動に対する児童・学生の認識
　一小学生と大学生の質問行動に対する認識の質問紙調査による比較一

　　　　　〇生田　淳一』　　　　　　　　丸野　俊一
（九州大学大学院人間環境学府）（九州大学大学院人間環境学研究院）

key　words：無質問行動，行動に対する認識，小学生と大学生の比較

　　　　　　　　　　　　　問　題

　小学生も大学生も「質問しない」，つまり，学習者は授業中

に自発的で効果的な質問をしないという現象が指摘されてい

る（生田・丸野，1999，2002；生田・丸野・加藤，2001a，2001b；

丸野，2002）。このように学習者の無質問行動は様々な学齢に

共通の現象のように見えるが，その実態や背景は学齢に応じ

て異なることが注目されている。例えば，教師主導の授業で

「質問を思いついたときは，常に主体的に質問する」かどう

かに対する認識は，小学校・中学校・高校で差があり，積極

的な発言スタイルをとっていると認識している人が小学校か

ら高校へと減っていく，という学齢による実態の違いも示さ

れている（生田・丸野・加藤，2002）。

　また，小学校では質問を「思いつかない，しない」と認識

している人が多い（生田・丸野，2000）のに対し，大学では

「質問があるときでも，自分からは積極的に質問しない」，

「質問があるとき指名されれば質問する」といった，質問を

「思いついている，しない」と認識している人がほとんどで

あることが報告されている（生田・丸野・加藤，2001）。この

ことから，小学生と大学生は同様に「質問することがない」

と認識しているものの，その前の「質問生成（質問を思いつ

く）」段階に対する認識には差があることが考えられる。

　しかし，これらは質問紙調査による研究であったが，教示，

質問項目，分析方法はそれぞれで異なっていた。生田・丸野

（2000）では，「思いつくか」，「発言するか」についての被調

査者による自己評定をもとに，クロス集計による分類を行っ

た。一方，生田・丸野・加藤i（2001）では，被調査者に8つ

の質問行動スタイルの中から自分にあてはまるスタイルーつ

を選択させた。小学生と大学生の認識の違いを確認するため

には，同じ手法を用いた調査を行い，結果を比較する必要が

あるだろう。したがって本研究は，生田・丸野（2000）と同

様の：方法を用い，小学生，大学生に共通の質問紙による調査

を実施し，質問行動に対する認識の違いを明らかにする。な

お，本研究では，「質問生成（思いつく）から質問表出（発言

する）に至る」の過程を含む行動を質問行動とし，実際の行

動の頻度ではなく自己評定（認識）をデータとして扱った。

　　　　　　　　　　　　方　法

被験者　小学生273名（男136名，女137名），大学1，2年生

203名（男88名，女115名）

手続き　質問紙調査を実施。各質問項目が1自分にあてはまる

か「よくあてはまる　5」から「まったくあてはまらない　1」

の5殺階評定を求めた。

分析　教師に対する挙手を伴った質問に注目し「授業中，手

を挙げて教師に質問することがある」，「授業中，教師の話を

聞いて質問を思いつくことがある」の2項目について検討す

る。各項目について5，4に評定した被調査者を高群，2，

1に評定した被調査者を低群に分類し，それぞれの分類をも

　本研究は，文部省科学研究費（平成11～13年基盤研究（A）（1）：

課題番号11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力と創造的・
批判的思考を育むディスカッション教育に関する理論的・実践的
研究」1および平成14～16年度基盤研究ω（2）：課題番号143010，
代表者：丸野俊一「教師の『ディス、カッション教育』技能の開発
と教育支援システム作り」）の援助を受けている。

とにクロス集計を行った。「どちらともいえない」と評定した

被験者は除外し，小学5年生172名（男81名，女91名），大学

生1，2年生113名（男54名，女59名）を分析対象とした。

　　　　　　　　　　　　結　果

小学生と大学生の「教師への質問行動」に対する認識の違い

　小学5年生と大学1，2年生では，質問行動に対する認識
に違いが見られた（Z2（2）＝54．76，ρ〈，01）。大学生1，2年生

では「思いつくことがある・質問することがない」と認識し

ている人が多い（調整済み残差＝7．40，ρ〈．01）のに対して，小学

5年生では，「思いっいくことがない・質問することがない」

と認識している人が多い（調整済み残差＝4．64，ρく，01）ことがわ

かった。なお，「思いつくことがない，質問することがある」

と認識しているケース，小学5年生2名（男2名，女0名）大学

1，2年生3名（男1名，女2名）は除外した。

小学5年生

大学生1，2年
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Figure　「教師への質問行動」に対する認識の小学生と大学生の比較

　　　　　　　　　　　　考　察

　生田・丸野（2000），生田・丸野・加藤（2001）と同様の結

果が得られ，小学生と大学生は共に「質問することがない」

と認識しているものの，その前の「質問生成（質問を思いつ

く）」段階に対する認識に違いがあることがわかった。実態を

より把握するためにも「質問表出（する・しない）」だけでな

く，「質問生成（思いつく・つかない）」に関わる要因につい

て，綿密に検討する必要があることが示唆された。今後は，

例えば，メタ認知能力などの個人要因，あるいは，教室の暗

黙のルール（丸野，2002）といった授業での認知や行動様式

を決定するような環境要因について吟味する必要がある。

　　　　　　　　　　引　用　文　献
1生田淳一・丸野俊一・加藤；和生2002授業での発言スタイルは小学
　　生・中学生・高校生で異なるのか一発言スタイルの発達的変化と
　　「議論スキルの水準」との関係の検討一日本心理学会報66回大
　　会発表論文集，1114．
生田・丸野　2000　なぜ小学生が授業中に質問しないのか？　日本教
　　育心理学二二42会総会，370．
生田・丸野・加藤　2001a　大学生の発言スタイル（1）　日本教育心理

　　学会第43会総会，272．
生田・丸野・加藤i2001b　大学生の発言スタイル（3）　日本心理学会

　　第65回大会発表論文集，773．
生田・丸野　1999　質問生成を中心にした対話型模擬授業セッショ
　　ンによる小学生の授業場面での質問行動の変容　認知体験過
　　程研究，8，1・16．
丸野　2002　自己表現力と創造的・批判的思考を育むディスカッション
　　教育に関する理論的・実践的研究　平成11～13年基盤研究A：
　　課題番号11301004，科研報告書。
　　　　　　　　　　（IKUTA　Jun’ichi，　MARUNO　Shun’ichi）
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どうずれば小学生は授業で質問することができるようになるか（2＞

　　　　　　　　　一質問生成を中心にした対話型模擬授業セッションの質的分析一

　　　　　　　　　　　　　　〇生田淳一＊　　　　　　　　丸野俊一＊＊
　　　　　　　　　　（九州大学大学院人間環境学府）＊（九州大学大学院人間環境学研究院）＊＊

　　　　　　　　　　　問　題

　望ましい活動であるとされながらも，学習者は授業

中質問をしない。この研究は，そのような撫質問行

動の解消を目指した試みの一つである。

　生田・丸野（1999，2002）は，「質問生成を中心にし

た対話型模擬授業セッション」による介入を試み，どうず

れば小学生が授業で質問することができるようになる

か検討を行った。その中で，介入によって「授業中の

疑い知ろうとする気持ちが起こる程度」，「授業中に質

問を思いつく程度」についての学習者の自己評価や実

際に生成される質問の量などに望ましい変化が認めら

れることがわかった。このことから，この介入が学習

者の授業中の活動を変化させ，質問生成を促進する可

能性があることを確認した。

Table　1　質問生成を中心にした対話型模擬授業セッション

Dillon（1988，1998）の主張を参考に，質問生成プロセスを，

疑い知ろうとする気持ちの生起→質問生成→質問行動の3段階

で捉え，各段階に働きかけるように，実験者と被験者（子ども）

あるいは被験者同士で質問生成について考え，話し合い，実際

に質問を作り，使ってみる中で質問生成プロセスを主体的に体

験できるような対話型のセッションを計画した。

結果　および考察

　しかし，これまでの報告（生田・丸野；1999，2002）

は，介入後の被験者の認識や授業での行動（頻度や評

定値）の変化から，介入の効果を検討したものであり，

介入セッションの中で何が行われたのか（どのように

実験者は被験者に関わったのか，実験者と被験者の間

でどのようなやりとりが行われたのか）については分

析されていない。

　そこで本研究では，介入セッションでの活動の中か

ら，（1）疑い知ろうとする気持ちについて考えるやり

とり，（2）様々な種類の質問を作るやりとりの2つに

注目し，そのやりとりのビデオ記録をもとに検討する。

　このことから，学習者の質問を効果的に利用し，授

業での教師と生徒，生徒と生徒の双方向的なやりとり

の活発な学習者中心の授業を実践するための教育的な

関わりについて示唆を得る。

　　　　　　　　　　方法

対象　公立小学校5年生（2クラス）。実験群；34名（男，

19名；女，15名），統制群；31名　（男，17名；女，14名）．

手続き　実験は5週間に渡って行われ，第2，4週目
の2回ジ実験群に対して介入が実施された。介入セッ

ションのやりとりは全てビデオ記録された。本研究で

はそのビデオ記録（2セッション，計約2時間）の分析

を行った。

1．どんなとき質問をするのか考える（様々な気持ちへの気づき）

実験者の目的：対象との関係の
　　　　　　　　　　　　　　　　Table2気持ちの例
中で感じる気持ちには様々なも　・わからないなあ

のがあり，ひとは様々な気持ち　本当かなあ平

蕪職甜溝謀籔5雛なあ
生（60名）の自由記述をもとにして，D皿on（1998）を参

考にまとめた10種類の気持ちに気づかせる。

ビデオ記録：初め児童は質問をするときの気持ちとして

「わからないなあ」という気持ちのみをあげていたが，

実験者とのやりとりを通して，最終的には，課題に取

り組む際に「わからないなあ」という気持ちだけでな

く，様々な気持ちへの気づきを報告するようになった。

その際，実験者は児童のどのような気づきに対しても

肯定的評価を与えていた。

考察：これまでは質問を考えるという手段が選択されな

かった「もっとよく知りたいなあ」といった場面でも

質問を考える，という機会が増加した可能性がある。

作りを一緒に行う
中で，様々な気持ち

が，質問行動に結び

つくこと，またその

質問には様々な種
類があることを学
ばせる。Ktng
（1992）を参考にま

とめた6種類の質問
を利用。

2．質問を作り，発言する（質問の種類への気づき，他者サポート）

実験者の目的1質問　　　　Table　3様々な質問の語幹リスト

　　　　　　　　　　①理由や様子について考える（知る）ための質問：

える質問：前に習ったことと何か関係があります

か？～についてよく知っていますか？etc．

③原因を考え（知り），予測するための質問＝～の

…④三つのことを比べるための質問：～と～の違い

は？～と～は，～の長所と短所は何？e㏄，

⑤相手が何を言いたいかを考える（知る）ための

質問：何が，一番大切なことですか？etc．

る）ための質問：～に賛成反対？etc．

ビデオ記録：児童は初め一般的・包括的な質問（①，②）

を作ることがほとんどだったが，やりとりの中で，関
係性を明確にするような具体的・分析的な質簡（③，＝

④）や，考えを統合するような応用的質問（⑤，⑥）

を，語幹リストを利用しながら作り，発言するように

なった。その際，実験者がその質問の種類を明確にし

たり，児童の発言を言い換えたりするなどのサポート

を行っていた。

考察：教師の発問などで，日頃から具体的・分析的，応

用的な質問に接しているにもかかわらず，利用できな

いでいる。しかし，実験者が質問することを求め，董

幹リストを利用させること，言語化をサポートするこ

とで，質問を思いつき，発言できることが示された。

　本研究は，文部省科学研究費（平成11～13年基盤研究ω（1）：課題番号11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力と創造的・批判
的思考を育むディスカッション教育に関する理論的・実践的研究」）および（平成14年度～平成16年度基盤研究（A）（2）：課題番号143010，

代表者：丸野俊一「教師の『ディスカッション教育』技能の開発と教育支援システム作り」）の援助を受けた。またこの発表は，生田・
丸野　1999　質問生成を中心にした対話型模擬授業セッションによる小学生の授業場面での質問行動の変容　認細1鞭週程硯，8，
1・16．生田・丸野　2002　どうずれば小学生は授業で質問することができるようになるか一質問生成を中心にした対話型模擬授業セッ
ションによる介入の試み一日本教育心理学会大会で報告した研究について，未報告データを含め，改めて分析したものである。
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日本教育心理学会第45回総会

議論における探索方略と個人の素朴な説明の変化との関わり1

　　　　　○富田英司2

（九州大学大学院人間環境学府）

　　　　　　　丸野俊一

（九州大学大学院人間環境学研究院）

　　　　　　　　　　　　【問題と目的】

　問題解決場面を対象にした談話分析で用いられるコーディング・

システムは，ある特定の会話ターンが，先行発話に対して持つ機能
（e．g．反論，同意）に着目して作成されることが多い（e．g．　Felton

＆Kuhn，2001；Resnick，　et　al．，1993；富田・丸野，準備中）．しかし，

議論の指針を立てたり，議論目標と現在の議論内容とのズレを修正

したりといった，よりマクロな議論展開を捉える場合や，そのよう

な議論展開を支える個人の議論スキルを捉えようとする場合には，

従来の，隣接した発話を基本とする分析の枠組では捉えきれない．

また，特定の発話が持つ効果は，その発話がいかなる議論目標や問

題解決における位相の元にあるのかによって変わるかもしれない．

　そこで本研究は，従来のコーディング・システムにおいて典型的

にみられるような，先行発話に対して持つ機能からコーディングさ

れた発話を「ムーブ」とし，それに，よりマクロな議論の流れを管

理することを明示的に言及した発話である「探索方略」を加えた．

さらに探索方略のあり方を吟味・検討することを明示的に言及した

発話を「メタ探索方略」として加えた（ここでは暫定的に「階層的

談話スキーマ」と呼ぶ）．

　ムーブには，「葛藤的発話」（反論や問題提起など），「協調的発話」

（解釈や確認など），「質問」などがある．また，探索方略には，ア

イデアを広げる機能を持つ「拡散的方略」とアイデアを詰めていく

機能を持つ「収束的方略」があり，前者には「意見収集」（成員に広

く考えを求める），「例外・反証」（考えを広げるために意図的に反証

事例などを挙げてみる），「エピソード」（関連したエピソードの提供

を求める）等の方略があり，後者には「葛藤的探索」（成員間の意見

の違いに注目して論を詰める），「同調的探索」（成員間の共通意見に

注目して論を詰める），「整理」（これまで挙げられた論点を整理して

みる）等の方略がある．そしてメタ探索方略には，「展開の修正」（議

論の方向のズレを知らせたり，あるべき方向性を指示する），「目標

の確認」（成員で共有されている議論の目標が同じかどうか確認す

る）等がある．これらのカテゴリーについての詳細は別資料（富田・

丸野，未発表）にて用意される予定である．

　本研究の目的は，従来捉えられなかった議論展開に関して個人が

持っているスキルの高さを，階層的談話スキーマによって捉え，そ

れと議論の効果性との間にどのような関連がみられるかについて事

例的に検討することであった．そのために，今回はMK式議論尺度
（丸野・加藤・生田，1997；Kato＆Maruno，2000）によって査定
された「実践・適用」コンポーネントの得点を用いて，高スキル群

と低スキル群を構成し，群問で談話プロセスと議論の効果性にどの

ような差が見られるか比較・検討した．また，議論の効果性は，議

論を通して行った課題についての，参加者の持つ考えが，議論の前

後でどのように変化したかによって質的に査定された．個人の考え

の変化を査定するために，前3セッション行われた議論の各セッシ
ョンの前後に，課題（青少年の突発的な攻撃行動の原因を話し合っ

て考える）についての個人の考えをそれぞれ素朴な因果モデルとし
て記述した．

プに分かれ，延べ45分間の議論を行った．そめ後，3度目の質問紙

への回答が行われた．質問紙への回答は，基本的に実験者が教示を

読み上げながら，一斉に行われた．

　質問紙　回答は自由形式で，以下の教示が含まれていた：「いつも

おとなしい人が突然人に暴力をふるうという事件が時々起こります

が，その原因だと考えられるものを思いつく限り箇条書きにして下

さい」．他にいくつか質問を行ったが，ここでは分析を省略する．

　議論　議論の題材は，質問紙で取り上げられたものと同様，話し

合いを通して「おとなしい人が突然暴力をふるう」ことの原因を吟

味・検討することであった．議論は全て録音され，書き起こされた．

　　　　　　　　　　　　【結果と考察】

議論の効果（素朴な説明の変化）　分析法の詳細は省略するが，低

スキル群に特徴的であったのは，説明の直線的な変化であった．す

なわち，議論を通して新たな説明概念を自分の考えに取り込む一方

で，既に持っている考えを捨てる者は一人も無かった．それに対し，

高スキル群では，全てのメンバーが新たな考えを取り入れる一方で，

部分的に既有の説明を棄却していた．これらから，成員に積極的な

内省が起こっていたのは，高スキル群であったと推測される．

ムーブの分析　低スキル群：協調的発話13回（2．3％），葛藤的発話

17回（3．0％），質問22回目3．9％）；高スキル群：協調的発話56回

（17．9％），葛藤的発話9回（2．9％），質問5回（1．6％）．富田・丸

野（準備中）と同様に，素朴な説明の変化とより密接に結びついて

いたのは，協調的発話であった．なお，括弧内は全会話ターンから

算出した割合を示している．

探索方略の分析　表1参照．左3列が低スキル群（e），右3列が高ス

キル群（m）で，それぞれ出現した方略をセッション毎に示している．

表1　セッション毎に示した探索方略の出現パターン

Session　eSI　eS2　eS3　　mSI　mS2　mS3

目標の確認　　　×　　○　　× ×　　　　×　　　　×

同調的方略　　○　　×　　× ○　　×　　×

整理 ○　　○　　○ ×　　　×　　　×

意見収集 ○　　○　　○ ○　　×　　×

例外・反証　　×　　×　　× ×　　○　　○

エピソード　　○　　×　　× ×　　　×　　　×

　　　　　　　　　　　　　【方法】

参加者　大学生6名（男1名，女5名）。MKDI平均得点は，高ス
キル群（3名）で5．59，低スキル群（3名）で4．42であった．M

KDIは7件尺度であるため，この1ポイント以上の得点差は十分
大きいものであると言える．

手続き　今回分析の対象となったデータは，複数の研究目的の下で

行われた調査・実験の一部である．本研究に直接関連する質問紙調

査は2週に渡って，延べ3度実施された．第1回目の調査のあと，

同内容の調査が1週間後に行われた．2週目の実施では，最初に質
問紙への回答が終わった後，参加者はそれぞれ3名からなるグルー

　探索方略の分析結果をみると，明らかに低スキル群の方に多くの

探索方略が見られている．しかし，例えば葛藤的方略を取りあげて

みると，高スキル群では，方略の提案によって議論がそれに従った

方向へと移行しているのに対し，低スキル群では，提案はされたも

のの，実際にはその話題には移行していない．低スキル群でみられ

た端的な例を示すと，参加者15が葛藤的探索を提案し，それに応え

て参加者8が，既に出されていた説明に対する反証事例について話

した．しかし参加者15は，それを大きく取りあげず，後に「ま，と

りあえずでも，今までずっと皆で言ってきた意見は，反対意見なし

で，す一つと流れてきたからね．」と発言している．

　このことは，たとえ（メタ）探索方略が用いられたとしても，そ

れが意味を成すかどうかは，別の要因（恐らく，個人の持つ議論ス

キル）によって規定されていることを示しているのかもしれない．

このような解釈の妥当性については，今後のさらなる直接的な実証

的検討が待たれる．

1本研究は，文部科学省科学研究費（平成13年基盤研究A〈1），課題番号：11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力と創造的・批判的思考を育むディスカッシ

ョン教育に関する理論的・実践的研究」並びに平成14年特別研究員奨励費：課題番号14008959，代表者：富田英司「日常的文脈での協同推論過程における素朴

理論の修正過程とその促進要因の検討」）の援助を受けた．2連絡先：e．t．edu＠mbox．nc．kyushu・u．acjp
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どうずれば小学生は授業で質問することができるようになるか
　　　　　　　一質問生成を中心にした対話型模擬授業セッションによる介入の試み一

　　　　　　　　　　　　　　　　〇生田淳一＊　丸野俊一＊＊
　　　　　　（九州大学大学院人間環境学府）＊（九州大学大学院人間環境学研究院）＊＊

　　　　　　　　　　　問　題

　授業場面を「他者との相互作用を中心にした主体

的な学びの場（江島・丸野，1998；丸野，1998）」ある

いは「“知の社会的構成”の場」（茂呂，1997）として

捉えることの重要性が見直され，教師からの一方的

な教授中心の授業から，生徒の主体的な活動中心の

授業へ方向転換しようという意識が，教育実践の場

で高まっている。しかし，「大学生がなぜ質問しない

のか」ということを検討した研究（無藤・久保・大嶋，

1980）や「小学生も大学生も質問しない・できない

（生田・丸野，2000；生田・丸野・加藤，2001」といった

実態報告から，「授業中に学習者が質問するという主

体的な活動がほとんどない」という問題があること

が指摘できる．

　今後，学習者の質問を効果的に利用した学習者中

心の授業を実践するためには，まず「学習者が質問

をしない」という問題を解消する必要がある。そこ

で，これまでの「個人がいかに質問を利用し，より

スムーズに学習をするか」という点に注目した介入

ではなく，「質問行動により，授業での教師と生徒，

生徒と生徒の双方向的なやりとりを促進する」ため

の介入を体系的に試みることが必要である。

　本研究では，質問生成のプロセスを促進するよう

な介入を計画し，実際の教室を利用し介入実験を行

った．介入の結果，授業での質問行動が変化したか，

さらに生田・丸野（1999）では検討されなかった，

「質問行動の機能」，「質問行動に対する抵抗」，「質

問行動に対する価値観」についての認識の変化も分

析し，介入の効果について改めて検討した．

　　　　　　　　　　方　法

対象　公立小学校5年生（2クラス）．実験群；1ク

ラス34名（男，19名；女，15名），統制群；1クラス31

名（男，17名；女，14名）．

手続き　実験は5週間に渡って行われ，2週目と4

週目の2回，実験：群に対して介入（質問生成を中心にし

た対話型模擬授業セッション）が実施された。実験前，実

験後に両群に対して質問行動についての認識を調べ

る5件法の質問紙を実施した。

　　Table1　質問生成を中心にした対話型模擬授業セッション

Dillon（1988，1998）らの考えに従い，質問生成プロセスを，

困惑した気持ちの生起→質問生成→質問行動のプロセス

の3段階で捉え，各段階に働きかけるように，実験者と被験

者（子ども）あるいは被験者同士で質問生成について考え，

話し合い，実際に使ってみる中で質問生成プロセスを主体

的に体験できるような対話型のセッションを計画した．

　　　　　　　結　果　及び　考　察

介入による質問行動についての認識の変化

　困惑した気持ちの生起，質問生成において変化が

認められる。必要な情報（どのような困惑した気持

ち，気づきがあるか，どのような質問があるか）を

提供し，それについて話し合わせ，具体的な経験が

できる場を保障することで，学習者がより日常的に

質問生成できるようになる可能性を指摘できる．

　しかし，質問行動については変化がみられなかっ

た．これは，質問することに対して抑制に働くよう

な「質問行動に対する消極的態度や価値観」につい

て変化をもたらせなかったためと考えられる。質問

行動を変化させるには，このような要因についても

効果的に働きかける必要があることが示唆された。

Table　2　介入による認識の変化

上段実験群〃盛り
下段統制群〃棚
事前　　　　　事後

繍燕翻一交互作用
　F　　　　　F　　　　　　　F

他者の理解を促進する機能（8項目）　　　　　3。70（．84）r　4．04（．65）
（質問してあげると，相手もよくわかるようになる）　　3．21（．74）．　3．21，（．74）

7．54＊＊　　　14．32＊＊ 7。547開

質問行動に対する消極的態度（8項目）
（質問すると，目立つからいやだなあ）

質問行動につか・ての価値観（8項目）

（授業中には，質問した方が良い）

3．50　　（．78）　　　　　3．20　　（．73）　　　　　5．02＊

3．37　　（．72）　　　　　3，37　　（．72）．

3．66　　（．77）　　　　　3．85　　（．82）　　　　　1．97

3．31　　（．48）　　　　3．31　　（．48）

．02　　　　　　　　5．02＊

8．53＊＊　　　　　　1．97

困惑した気持ちの生起（9項目）
（わからないなあ，と思うことがある）

質問生成（3項目）
（質問を思いつくことがある）

3。34　－（．69）

3．22　　（．74）．．

3．25　（1．03）

2．93　　（．81）

2．97　（L30）

2．63　　（．88）

　3．67　『（．74）

　3．21　　（．66）

　3．76　　（．91）　一

一　　2．98　　（，80）

　2．99　（1．14）

　2．58　　（．84）

4．87＊　　　　　3．07†

8．33＊＊　　　　7．62＊＊

．02　　　　2．44

5．65＊

5．齋一求

質問行動（6項目丁 j
（質問することがある）

．08

ρ〈．10，　＊メフ〈．05，　＊＊ρ〈．01

　本研究は，文部省科学研究費（平成11～13年基盤研究A：課題番号11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力と創造的・批判的思
考を育むディスカッション教育に関する理論的・実践的研究」）の援助を受けている．またこの発表は，生田・丸野（1999）質問生成を

中心にした対話型模擬授業セッションによる小学生の授業場面での質問行動の変容．認卸1鞭遡程研究8，1－16．のデータを改めて分

析し，まとめ直したものである。
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授業での発言スタイルは小学生・中学生・高校生で異なるのか
　　　　　　一発言スタイルの発達的変化と「議論スキルの水準」との関係の検討一

　　　　　○生田　淳一＊　　丸野　俊一＊＊　加藤　和生＊＊

（九州大学大学院人間環境学府）＊　（九州大学大学院人間環境学研二院）＊＊

　　　　　　key　words：発言スタイル，質問，議論スキル

　　　　　　　　　　　　　問　題

我々が進めている授業での発言スタイル，特に「質問するこ

と」についての研究の中で，小学校では「思いつかないから，

しない」という子が多く　（生田・丸野，2000），大学では「思い

ついているが，しない」という学生がほとんどであるというこ

とが報告された（生田・丸野・加藤2001）。このような研究から，

発言スタイルに関係する要因には発達段：階による違いが予想さ

れるが，小学生も大学生も一様に「質問しない・できない」，つ

まり，学習者は授業中に質問を効果的に利用できていないとい

う現象があることが指摘された。今後は，さらに発言スタイル

の実態把握を進め，関係する要因は発達二階により違いがある

のか検討する必要がある。本研究は，発言スタイルの発達差，

及び，関係する要因について明らかにするための一つの試みで

ある。

では，発言スタイル（特に「質問すること」）に関係する要因

とは何か。これまでに我々が行ってきた大学生を対象にした調

査では，発言スタイルに関わる要因に注目し，「講義型より演習

型の授業形態でポジティブな発言スタイルが多く見られる（生

田・丸野・加藤，2001a）」，「複眼的思考の水準が，発言スタイル

に関係している（中野・丸野・加藤，2001）」「議i論スキルが高い

人ほど，ポジティブな発言スタイルをとる（生田・丸野・加藤，

2001b）」といったことが明らかになった．

　このような要因の中でも，「議論スキル」は，

「議論場面において，議論の対象になっている話題の内容，議

論の目的，参加している他者の知識や経験や考え，状況の展開

などに自分の議論行動を柔軟かつ適切に合わせながら創造
的・批判的に問題解決していくのに関わっているスキル」
（：丸野・加藤・生田，1997）。

　と定義されており，授業のような対話的な場面で「質問を思

いついたり（議論の展開に自分の思考を合わせ創造的・批判的

に思考し），質問をしたりする（議論行動を議論の展開に柔軟か

つ適切に合わせる）」活動に深く関係していると考えられる。

　ここでは，大学生の発言スタイルの土台となると考えられる，

小学生から高校生までの発言スタイルの発達的な違いに注目し，

さらにそれぞれの段階での「議論スキルの水準」と「授業中の

発言スタイル」の関係について検討する。

　　　　　　　　　　　　方　法

被験者　小学生417名（男216名，女201名），中学生476名（男265

名，女211名），高校生330名（男113名，女217名）

手続き　質問紙調査を実施した。「発言スタイル（質問を思いつ

くか，するか）」については，教師主導の授業で「質問を思いつ

いたときは，常に主体的に質問する」というスタイルが自分に

あてはまるか5殺階評定を求めた。「議論スキルの測定」には，

「MK式議論スキル尺度（丸野・加藤・生田，1997）」を，大き

く思考面，情動面，実践・適用の3側面に分け，子どもにも回

答可能なようにそれぞれの側面に対応する項目を加筆・修正し

　本研究は，文部省科学研究費（平成11～13年基盤研究A：課題
番号11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力と創造的・批判的
思考を育むディスカッション教育に関する理論的・実践的研究」）
の援助を受けている。

作成した子ども用MK式議論尺度（丸野，2002）を用い，それぞ

れの項目について自分にあてはまるか5段階評定を求めた。

　　　　　　　　　結　果　及び　考　察

1．小学生・中学生・高校生の発言スタイルの違い

　　教師主導の授業で「質問を思いついたときは，常に主体的

に質問する」かどうかの評定値には，小学校・中学校・高校で

差があった（F（2，1217）二且5，p〈．01）。また下位検定の結果，小

学校〉中学校〉高校と積極的な発言スタイルをとる人が減って

くることが指摘できる。

5

4

3

2

1

小学校（Nニ413）　中学校（N＝475）　　高校（Nニ332）

　　Figure1　発言スタイルの変化

2．「議論スキルの水準」と発言スタイルとの関係

　小学校では，思考面，実践・適用の議論スキルが，「質問を思

いついたときは，常に主体的に質問する」という積極的な発言

スタイルに関係しているが，中学校，高校とその関係は低くな

り，高校ではほとんど関係しなくなる。議論スキルは，質問を

思いつき，発言するという活動に密接に関係する要因であるが，

中学校以降では，これまでの研究の中で指摘されてきたように，

対人認知に関わるパーソナリティや発言しづらいまわりの環境，

暗黙に認識されたルールといった発言を抑制する要因がより強

く働くため，議論スキルに関わらず，大学生で見られるような，

「思いついている

が質問できない・し　Table1議論スキルと発言スタイルの関係

ない」というスタイ

ルをとりやすくな

ってくることが推
察できる。

小学校 中学校　　高校

妻鎗ス　　レ

　思考面　　　．40＊＊

　情動面

　実践・適用　．46＊＊

．26＊＊

．33＊＊

注）相関係数1．251以上を表記　＊＊ρ〈．01

　　　　　　　　　　　　文　献
生田・丸野2000なぜ小学生が授業中に質問しないのか？　日本教育心
　　理学会第42会総会，370．
生田・丸野・加藤2001a大学生の発言スタイル（1）日本教育心理学会

　　第43会総会，272．
生田・丸野・加藤2001b大学生の発言スタイル（3）日本心理学会第65
　　回大会発表論文集，773．
丸野2002自己表現力と創造的・批判的思考を育むディスカッション教育

　　に関する理論的・実践的研究平成11～13年基盤研究A：課題番号
　　11301004，科研報告書
丸野・加藤・生田1997MK式議論尺度の構成（1）認知体験：過程研究
　　6，43－56．
中時・丸野・加藤2001大学生の発言スタイル（2）日本教育心理学会第

　　43会総会，273．
　　（IKUTA　　Jun’ichi，㎜UNO　Shun’ichi，　KATO　Kazuo）
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小学校教諭が認識している対話型授業が持つ利点とは
「教師主導型」，「教師一生徒対話型」，「生徒間対話型」の3授業タイプの比較を通じて

　　　○奈田　哲也＊　　生田　淳一＊　　丸野　俊一＊＊　加藤　和生＊＊

　　（九州大学大学院人間環境学府）＊　（九州大学大学院人間環境学研究院）＊＊

　　　　　　　　　　問　題

　現在，ディスカッションやディベートなどの「話

し合い活動」を中心にした対話型授業の重要性が

教育現場で見直されはじめ，その理論的ないし実

践的な研究への関心が高まってきている（丸野，

1999）．このような状況において，教師自身が持っ

ている対話型授業に対する認識や対話型授業の有

効性を明らかにしていくことは，教育実践の場で

ある学校等で，より有効的・積極的に対話型授業

を行っていくために必要であると考えられる．ま

た，その一一方で，対話型授業ではない他の授業タ

イプとの比較を通じて対話型授業の限界を明らか

にしていくことは，対話型授業だけではなく，他

の授業タイプも取り入れながら授業構成を行う際

の各授業タイプの選択に示唆を与えることになる
だろう．

　そこで，本調査では，各授業タイプが持つ利点

についての教師の認識を明らかにし，各授業タイ

プを比較検討することにした．そのため，対話型

授業を「教師一生徒対話型」（以下，Btype），「生

徒間対話型」（以下，Ctype）の2つに分け，対話型

授業ではない授業として「教師主導型」（以下，

Atype）をあげ，調査を行った．

　　　　　　　　　方　法

被調査者：小学校教諭120名（男47名，女73名）．

手続き：教師の話し合い活動に関する調査（丸野，

2002）を実施し，その中で，各授業タイプが持つ利

点についての認識を求めた．質問項目は34項目か

らなっており，5カテゴリーが想定されていた．

　被調査者は，いずれかの授業タイプの内，1つの

授業タイプについて考えるように教示され，それ

Table　1各カテゴリー内の質問項目例
教師の利便性（6）

　教師の意図する授業構成がしゃすい
教授の効率性（7）

　教師が子ども全員に一律に教えることができる
思考・理解の深まり（9）

　子どもが視野を深めることができる
対人関係コミュニケーションの深まり（4）

　子ども同士の連帯感や人間関係が深まる
授業に対する意欲・関心（8）

　子どもの学習への意欲が高まる

それの項目がその授業タイプの利点としてどの程

度当てはまるかを7段階で評定した．その結果，各

授業タイプについて回答した被調査者数は，Atype

で47名（男16名，女31名），Btypeで33名（男17名，

女16名），Ctypeで40名（男14名，女26名）となった．

　　　　　　結　果　及び　考　察

　各授業タイプ別での一要因の分散分析の結果，

全てのカテゴリーで1％水準で有意差がみられた．

　　「教師の利便性」では，Atypeが有意に高かっ

た．このことは，対話型授業では，子どもの特性

によって授業の進め方を変えていく技量が要求さ

れるため，授業の組み立て方を一律に決めること

はできず，計画通りの授業構成を行うことが難し

いと教師が認識しているということを示している．

　「教授の効率性」では，A，　Btypeが，　Ctypeに

対して有意に高かった．つまり，Ctypeでは，生

徒同士での対話が主になるため，生徒の実態を把

握することが難しく，自分が伝えようと意図して

いた内容と異なって解釈されていても気づきにく

いと教師が認識しているということである．また，

このことは，有意差はないが，BtypeがAtypeよ

り平均評定値が高くなっていことからも分かる．

　他のカテゴリーでは，B，　Ctypeが，　Atypeより

有意に高かった．このことは，対話型授業を行う

ことで，生徒に自分が授業に参加しているという

意識を抱かせ，授業に対しての積極性を生み，さ

らには，他者の考えなどを読み取ったりすること

で，生徒自身の理解をも深めることができると教

師が認識しているということを示している．

授業に対する意欲・関心　　　　’

　　　　　　　　　　　’
　　　　　5．　　、　　　　　1
　　　　　　、　　・隔一㍉’

　　　　　　、
　　　　　　　’、　　　　　1

　　　　　　　、、

　本研究は，文部省科学研究費（平成11－13年基盤研究

A：課題番号11301004，代表者：丸野俊一「自己表現力
と創造的・批判的思考を育むディスカッション教育に関

する理論的・実践的研究」）の援助を受けている．

5．5

　教師の利便性
1＼
　＼＼

　　＼＼　　教授の効率性

　　　　　　5．5
　一一一　7
　　／で

　／　1

　　　＼

　　　し　　　．，思考・理解の深まし

　　　　　　5．5　　　　　　　　　5．5
対人関係コミュニケーションの深まり

　　一引■一　　Atype　　＋　Btype　　一一▲一　　Ctype

Fig．1授業タイプ別による各カテゴリーの平均評定値
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行動についての素朴な説明は議論を通してどのように変化するのか

　　　　　○富田英司2
（九州大学大学院人間環境学府）

　　　丸野俊一・加藤和生

（九州大学大学院人間環境学研究院）

　　　　　　　　　　　　【問題と目的】

　近年，日常的な場面で議論を通してグループや個人の考えが（再）

構成される過程に関心が寄せられている（Resnick　et　al．，1993；

Pontecorvo＆Girardet，1993；Leitao，2000；富田・丸野，2000）、

他者との協同過程と思考の促進の関連を検討した研究の多くでは，

やりとりがどのような思考の進展をもたらしたかということの判断
基準を，「与えられた問題を解決できたかどうか」，「学習課題への

理解がどの程度深まったか」，「認知発達の段階がどの程度進んだ

か」，「評定尺度上での回答者の態度がどれだけ変化したか」などに

求めている．この傾向の理論的背景には，スタート地点からゴール

地点へ，低次から高次へといった直線的な思考の進展が前提となっ
ている．

　しかし，日常場面での話し合いの過程にこのような直線的な判断

基準を当てはめるのは不適切かもしれない．なぜなら，日常場面で

の議論は，あらかじめ決められた特定のゴールや解などを目指して

直線的に行われるというよりも，その問題設定そのものの設定，導

き出した答えの適切さの検討や新たな視点の導入を踏まえた問題設

定の再検討などが含まれるアナーキスティックな知のプロセスを孕

んでいるからである．このような複雑さを十分に認識した上で，日

常的な話し合いの申で起こる思考の進展を捉えるために，筆者らは，

その過程を，知識内容の変化プロセスとして扱うことを提案してい

る（富田・丸野，2000）．つまり知識内容の変化が研究者の期待した

ものかどうかではなく，変化自体が起こったのかどうかを検討の対

象とするのである．しかしながら，このアプローチの問題点は，観

察された変化が単なる一時的な揺らぎなのか，より個人の思考体系

に関連した比較的永続的な変化なのかを区別することが難しいとい

うζ．とである．この困難を打開する一つの方法は，特定の知識領域

において，起こり易い説明内容の変化と注意深く吟味・検討されな
ければ起こり難い変化をあらかじめ明らかにしておくことである，

　しかしその一方で，私たちは議論を通した説明内容の一般的な推

移についてすらほとんど何も知らない．これが分からなければ，あ

る変化がみられたときに，それがよく起こる変化なのか希有なケー

スなのか判断することはできない．そこで本研究は，普段私たちの

議論にのぼるような，人の行動についての説明が，話し合いを通し

てどのように変化するのか，その一般的な推移プロセスを探るため

に，議論の前後で説明内容がどのように変化するのか検討した．さ

らに，観察された変化が，議論通して起こったものなのか，それと

も単なる時間の経過による表現のゆらぎなのかを区別するために，

議論の一週間前と議論の直前での知識内容も比較した．

　具体的には，次の2つの視点で分析を行った：（1）説明モード
（Malle，1999）の出現頻度は議論を通してどのように変化するのか，

（2）説明の中に見られる知識領域はどのように変化するのか．

　　　　　　　　　　　　　【方法】

参加者　大学生27名（男10名っ女17名：19－22歳）．

手続き　今回分析の対象となったデータは，複数の研究目的の下で

行われた調査・実験の一部である．本研究に直接関連する質問紙調

査は2週に渡って，延べ3度実施された．第1回目の調査のあと，

同内容の調査が1週間後に行われた．2週目の実施では，最初に質

問紙への回答が終わった後，参加者はそれぞれ3名からなるグルー

プに分かれ，延べ45分間の議論を行った．その後，3度目の質問紙

への回答が行われた．質問紙への回答は，基本的に実験者が教示を
読み上げながら，一斉に行われた（回収率100％）．

　質問紙　回答は自由形式で，以下の教示が含まれていた：「いつも

おとなしい人が突然人に暴力をふるうという事件が時々起こります

が，その原因だと考えられるものを思いつく限り箇条書きにして下

さい」．他にいくつか質問を行ったが，ここでは分析を省略する．

　議論　議論のテーマは，質問紙で取り上げられたものと同じであ

った．議論の目標は，話し合いを通して「おとなしい人が突然暴力

をふるう」ことの原因を吟味・検討することであった．

　　　　　　　　　　　　【結果と考察】

（1）説明モードの変化　全回答は，第1筆者によって3つの説明
モードのいずれかにコード化された（説明モードについての詳細は，

富田・丸野・加藤，2002，日本心理学会第66回大会発表論文集を参

照）．図1には説明モードの平均出現頻度が議論を経て変化する様子

が示されている．それぞれの説明モードについて一要因の分散分析

を行ったところ，実現要因にのみ1％水準で有意な差が見られた（F
（2，26）＝22，9）．多重比較を行ったところ，議論直前と議論後の間

にのみ1％水準で有意な差が見られた．

（2）説明に見られる知識領域の変化　まず，全回答からそれらを

分類する領域内容のリストを作成した（表1参照，カテゴリの詳細
は発表当βの補助資料として配布予定）．表1に見られるように，3

つの領域の出現頻度が変化していることが示唆された．結果の記載

は省略したが，グループごとに集約して頻度を算出した場合にも同

様の傾向が見られた．

　個々の変化についての考察は省くが，今回見られた説明内容の変

化には，いずれもカテゴリ出現頻度の増加という共通点が見られた．
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プレテスト　　　議論直前 議論後

表1　それぞれの領域毎に示した出現頻度の変化

　　　　　並上　＿謹誼直血＿　＿．議諭毯＿
領域内容　　　頻度（％）　　　頻度（％）　　　頻度（％）

ストレス

感情の発散

道具的暴力

　遺伝
感情状態

情動制御

精神的疾患

性格・気質

メディア

生理的要因

教育・養育

　自己

　学習

対人スキル

　環境
　関係性

社会的援助

社会・時代

響1齢
攻撃欲求

ネガティブ
イベント

個人的問題

　
　
　
　
　
　
　
　

　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　

　

離
職
織
機
機
儲
醐
麟
徽
脚
㈱
㈱
隅
㈱

14

X
1
4
1
1
6
4
1
2
4
3
4
3
1
1

4
4
　
9
　
3
　
0
1

つ
一
　
9
　
ハ
∠

14　（52％）

10　（37％）

9　（33％）

0　（0％）

12　（44％）

5　（19％）△

8　（30％）

4　（15％）

2　（7％）

4　（15％）△

1　（4％）

2　（7％）

1　（4％）

3　（11％）

2　（7％）

6　（22％）

3　（11％）

0　（0％）

3　（11％）△

2　（7％）

13　（48％）

0　（0％）

19（70％）

10（37％）

13（48％）

茎　（4％）

B　（48％）

10（37％）

15（56％）

4（15％）

7（26％）

14（52％）

7（26％）

4（15％）

2　（7％）

3（11％）

1　（4％）

4　（15％）

5（19％）

董　（4％）

9（33％）

4　（15％）

12（44％）

1　（4％）

注）鯉鵬藤雛籠翻越中銃差下いる・また・館上20’
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個人の持つ素朴な説明モードはどの程度安定しているか

　　　　　○富田英司2　　　　　　　丸野俊一・加藤和生
（九州大学大学院人間環境学府）　　（九州大学大学院人間環境学研究院）

　　　　　　　Keywords：帰属，説明モード，素朴概念

　　　　　　　　　　　　【問題と目的】

　これまで筆者らは，日常的な話し合いを通して行われる協同推論

過程において，個人の持つ素朴な知識がどのように修正されるのか

検討してきている（富田・丸野，2000，2001）．話し合いを通した理

解や態度の変容については既に多くの研究があるが，ほとんどは教

科学習などのあらかじめ決められた内容の理解を扱ったものや，与

えられた命題についての回答者の態度を評定尺度上の点として検討

してきたものがほとんどである．しかしながら，一旦人が素朴に持

つ説明概念の変化やそれを左右する変数について検討しようとする

ならば，このようなあらかじめ決められた知識内容の変化を検討す

るという方法論は適切ではない，素朴な説明の変化過程を検討する

ためには，私たちが日常用いている説明概念を捉えることのできる

一般的枠組みが必要である．もしそのような枠組みで個人の説明内

容の変化を捉えられるならば，その枠組みは，話し合いを通した知

識の変化過程を分析するための強力な道具の一つとなるだろう，

　説明を一般的に捉える概念的枠組みは，主に社会心理学における

帰属理論研究の分野で長年検討されてきた，多くの研究はHeider
（1958）以降，状況か人かといった二分法を中心にした枠組みを用

いて分析されてきている．しかし，この二分法は（1）人の説明活

動の一側面を描き出しているに過ぎず，人の素朴な概念構造を反映

していない，（2）人の日常的な説明は，因果的説明と意図を介した

説明が区別されており，後者は前者よりも洗練された概念構造を持

っている，などの点で問題が残されている（Malle，1999；Malle　et

a1．，2000）．このような反省を踏まえ，最近Malleらのグループは，

被験者の自由反応を分析することで，人が持つ素朴な説明の種類（説

明モード）の概念的区分を，実証的検討を通して解明しようという

試みを進めている．自然な状況で生成される説明を分類することの

できるこの概念的枠組みは，筆者らの研究しようとする内容にマッ

チしたものだと考えられる，しかし，説明に含まれる素朴概念の変

化を検討するためには，個人の説明モードが本来的にある程度安定

していることが理論的前提となる．もし，そうでなければ，観察さ

れた変化は，そもそも「変化」とは呼べない．本研究の目的は，Malle

らの提案する説明モードが，個人内でどの程度安定しているのか，

一週間の間隔をおいて検討することである．そのために，今回，特

定の行動の原因について考えられる説明を考えるよう求める質問紙

を2度実施し，個人内でその回答がどの程度変化しているか調べた．

その際の分析に用いられた概念的枠組みは以下に示した通りである．

MalIeらの枠組み　Malleらは，意図的行動についての素朴な説明に

含まれる説明モードを次の3つに区分した．（1）理由（REA）：欲望・

価値感・信念といった，心的に表象された内容による説明を指す．

（2）理由の因果履歴（CHR）：行動主体に理由を引き起こした客観

的な因果的背景を指し，主体の主観的気づきから独立している．
（3）実現要因：意図が必ずしも行動に結びつかない場合に，その

行動を可能にする個人のスキルや状況要因を指す．例えば，なぜあ

る人が誰かを刺したのか説明する時，「ナイフがあったから」という

のは実現要因であり，「恨みがあったから」というのは理由であり，

「本能的な攻撃欲求があったから」というのは理由の因果履歴であ

る（図1参照，詳細はMalle（1999）等を参照されたい）．

　理由の
@因果履歴
bausal　HistOW

@ofReasons

理由

qeasons

意図
奄獅狽?獅狽奄盾

意図的行動
hntentional

aehavlor

　実現要因
dnabling　Fac亡ors

図1　各説明モード間の関係（Maile　et　aL．2000より引用・一部改変）

　　　　　　　　　　　　　【方法】

参加者　大学生27名（男10名，女17名：19－22歳）．

手続き　今回分析の対象となったデータは，複数の研究目的の下で

行われた調査・実験の一部門ある．本研究に直接関連する質問紙調

査は2週に渡って行われた．第1回目の調査のあと，同内容の調査

が1週間後に行われた．質問紙への回答は，実験者が教示を読み上

げながら，一斉に行われた（回収率100％）．

　質問紙　回答は自由形式で，以下の教示が含まれていた：「いつも

おとなしい人が突然人に暴力をふるうという事件が時々起こります

が，その原因だと考えられるものを，思いつく限り箇条書きにして

下さい」，その後，各回答について，原因としてのもっともらしさを

7段階で評定するよう求めた，この評定の他，いくつかの関連する

質問を行ったが，紙幅の都合上，ここでは分析を省略する．

　　　　　　　　　　　　【結果と考察】

　全回答は，第一筆者によって，Malle（2000）を元に作成した基準

を用いてコード化された．不適切な回答（延べ292回答中，不適切

な回答は9）を省いた後，以下の3基準でコード化された；（1）記

述に含まれた事柄が起こってから　行動（突然の暴力）が引き起こ

されるまでの過程で，行動主体の意図や気づきの入り込む余地があ

る，（2）説明の中に行動主体の（無意識的なものを含む）意図・動

機・欲求が含まれている，（3）行動主体は，その意図・動機・欲求

を形成したときに，説明内容を自分自身で意識していた．第一の基

準に該当しない回答は，「因果要因」に分類された（今回分析の対象

外）．第二の基準に該当しない回答は，「実現要因（EF）」に分類され

た．第三の基準に該当しない回答は「理由の因果履歴（CHR）」に，

該当する回答は「理由（REA）」に分類された．

　表1には，各参加者の説明モードがフェイズ間でどのように推移

したかが示されている．右端の列に示すように，フェイズ問で説明

モードの範囲が一致していた参加者は18名（67％）であった．これ

は偶然確率（17％）からすると十分高い割合だといえる．従って，

今回の限られた参加者と分析にのみ限って結論づけると，説明モー

ドは個人内である程度安定していることが示唆されたと言える．

　表1　各参加者の説明モードの範囲とフェイズ間での変化
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授業場面に潜む“暗黙のルール”と発言スタイルとの関連

　　　　　　○堀　憲一郎‡　丸野　俊一材　　加藤　和生材

（九州大学大学院人間環境学研究科）＊（九州大学大学院人間環境学研究院）材

　　　　　　　　　　問　題

　これまで自分の考えや疑問を授業中に意見や質

問として発言していく際のスタイルとしての発言

スタイルについて調査されてきた（生田・丸野・加

藤，2001，2002）．生田ら（2001）では，大学生を

対象に演習／講義といった授業形態による発言ス

タイルの違いについて調査している．一方，生田ら

（2002）では，小学生・中学生・高校生を対象にディ

スカッション・スキルと発言スタイルとの関連を

指摘している．それら一連の研究から講義型より

も演習型の授業形態で積極的に発言していく，あ

るいは，ディスカッション・スキルの高いものの方

がより積極的な発言スタイルをとることが指摘さ

れている．しかし，その一方で授業中に積極的に自

分から発言していく子どもや学生はあまりいない

ことも指摘されている（生田・丸野2000，生田・丸

野・加藤，200D．それに関わる要因の一つとして

“授業場面ではこんな行為や振る舞いや発言は避け

るべきであると授業に臨んだ生徒が暗黙の内に共

通して抱いているルール”としての“暗黙のルー

ル”が挙げられる（Maruno＆Kato，2002；丸野・堀・

川村，2002）．そこで本研究では，授業中の発言ス

タイルと授業場面に潜む暗黙のルールとの関連を

検討した．

　　　　　　　　　方　法

盤者：小学生417名（男216名，女201名），中

学生476名（男265名，女211名），高校生330名

（男l13名，女217名）

手続き：暗黙のルールについては，Maruno＆Kato

（2002）が用いた質問項目（23項目）をもとに小学

生に理解できるように表現を改め，用いた．また，

発言スタイルについては，教師主導型授業におい

て発言の8つの各スタイルについて尋ねた．それ

ぞれの項目について被験者には自分にどの程度あ

てはまるかを5段階評定で評定を求めた．

　　　　　　結　果　及び　考　察

　“暗黙のルール”について先行研究で卜い出さ

れた3因子に基づき求めた合成得点と発言スタ

イルとの相関を調べたところ，小中高ともに教

師との対立の回避と4，6，8といった消極的な発

言スタイルとの問に正の相関があり，教師の期

待から外れているかもしれないという恐れから

積極的に自分の意見や疑問を発言できない姿が

うかがわれる．また，高校生でのみ「正解」志

向と消極的な発言スタイルとの間に相関があり，

高校段階では，自分の発言が他者からどうみら

れるか，評価されるかといったことが発言する

主体にとって重要になってくることがうかがわ

れる．

Table　授業における発言スタイルと授業場面に潜む“暗黙のルール”との相関分析

授業場面に潜む隔暗黙のルール”

教師との対立の回避 「正解」志向 徹底的議論と積極的発言

発言スタイル

小学生　　中学生　　高校生 小学生　　中学生　　高校生 小学生　　中学生　　高校生

意見［質問】を思いついたときは，いつも自分1
から意見や質問を言う．

意見［質問］があるときでも，自分からはすす2
んで言わない．

意見［質問］があるとき，先生にあてられたら
3
意見や質問を言う．

意見［質問］があるときに，先生にあてられて　　　　．24料　　．26舛　　．45孝ギ
4
も言わない．

はっきりとした意見［質問工が思いつかないと5
きでも，いつも自分から何か言おうとする．

意見［質問］を思いつくこともない．また思い　　　　．22辮　　，2星料　　，22鱒
6つかないときでも，自分からすすんで考えて言
おうとはしない．

意見［質剛を思いつかないときでも，先生に7
あてられると何か意見や質問を言おうとする．

意見［質問］を思いつくこともないし，先生に　　　　．27料　　．23‡＊　　．29材
8
あてられても意見や質問を出そうとしない，

一，23料

．37＊零

．23　零零　　　．27雰‡　　　　，29＊＊

．27零＊

一．23零‡

．22ネ‡

一．2】‡零

墨．22零＊

一．30榊

注）発言スタイルの値は意見についてと質問についての評定値を平均した合成得点である．また，相関係数についてはlrl＞．2の部分のみを示している，

　有意確率：零ρ〈．05　材ρ〈．01

本研究は，文部省科学研究費（平成1i～13年基盤研究A：課題番号11301004，代表者＝丸野俊一「自己表現力と創造性・批判的思考を

育むディスカッション教育に関する理論的・実践的研究」）の援助を受けている，
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授業場面に潜む“暗黙のルール”の発達的検討

　　　　　　○堀　憲一郎　　丸野　俊一　　加藤　和生

（九州大学大学院人間環境学研究科）（九州大学大学院人間環境学研三三）

　　Key　words：暗黙のルール，ディスカッション，話し合い活動

　　　　　　　　　　　　問　題

　「話し合い活動」を中心にした対話型授業の重要性が今教育

現場で見直され，その理論的ないしは実践的な研究への関心が

高まっている（丸野，1999）．その一方，授業の中での発言に

ついて，小学生（生田・丸野，2000）や大学生（生田・丸野・

加藤，2001）を対象とした調査において，授業中に自分から積

極的に発言していく子どもや学生はあまりいないという実態が

報告されている．そのような授業中の発言に関わる要因の一つ

として，授業場面に潜む“暗黙のルール”が挙げられ
（Maruno＆Kato，2002），“授業場面ではこんな好意や振る舞いや

発言は避けるべきであると授業に臨んだ生徒が暗黙のうちに共

通して抱いているルールである”と定義される（丸野・加藤・

堀・川村，2002）．Maruno＆Kato（2002）は大学生を対象に調査

を行い，「教師との対立の回避」（8項目），「正解志向」（5項目），

「徹底的議論と積極的発言」（6項目），「教師主導」（4項目）の

4画面因子を見い出している．丸野ら（2002）では，そこで用

いられた23項目を参考に子ども用に表現を改めたものを調査

項目として用いている．そこでは，探索的因子分析の結果およ

び信頼性分析の結果に基づき小学，中学，高校といった各発達

段階に対して共通する因子構造を仮定している．しかしなが

ら，発達段階に応じて異なる構造を持つ可能性については十分

に検討されていない．そこで，本研究では，丸野ら（2002）の

データに対して確認的因子分析による再分析を行い，授業に対

する“暗黙のルール”の構造についての発達的な違いを明らか

にすることを目的としている．

　　　　　　　　　　　　方　法

被験者：小学生417名（男216名，女201名），中学生476名（男

　　　　　　　　Table各モデルの適合度

　　　　　　　　　　　　　CF【　　PCFI　RMSEA　　AIC

265名，女211名），高校生330名（男113名，女217名）

手続き：Maruno＆Kalo（2002）が用いた質問項目（23項目）を

もとに小学生に理解できるように表現を改め，用いた．それぞ

れの項目について被験者には自分にどの程度あてはまるかを5

段階評定で評定を求めた．

　　　　　　　　　　結果及び考察

　分析にあたっては，丸野ら（2002）を参考に9項目を抽出し，

確認的因子分析によって小中高校間の比較を行った．その際，

小中高間で3因子とも共通，第1因子のみ共通，第1・2因子

が共通，第1・3因子が共通という4つのモデルを比較したと

ころ，RMSEAおよびAICから第1因子共通モデルが最もデータ

に適合するモデルであると考えられる．パス係数を見ると

“「正解」志向”と“徹底的議論と積極的発言”との相関が発達

にしたがって小さくなる．このことから小中段階では教師の期

待に沿って意見を言い合いながら積極的に授業に参加し，正解

を導かなくてはならないという意識があるのに対して，高校で

は，より個人的なプロセスの中で正解は正解として導かねばな

らないが，それと授業の中で他者とともに考えて答えを見つけ

ていかなければならないという意識とは別であるというように

分化していく様子が推測される．また，徹底的議論の必要性に

対する影響は問題点の明確化や指摘に比べて中高では小さくな

ることから，積極的に発言することの意味が変化していること

が考えられる．

教師との対立

の回避

．71　　　1）教師との対立の禁止

　　ロ　　

、＼＿．
3因子共通モデル
第12因子共通モデル
第1因子共通モデル
第13因子共通モデル
飽和モデル

独立モデル

．982　　　．785　　　．054　　　　595

．984　　　．700　　　．052　　　　550

．987　　．614　　．051　　　508

．984　　　．700　　　．053　　　　553

　1　　　0　　　　　　　324
　0　　　　　0　　　．354　　　20896

．24

教師との対立

の回避

．71　　　1）教師との対立の禁止

　

＼
　　「正解」志向

．68　2）教師の発言への疑問の禁止

．71

　　3）（一般的に）意見の対立の禁止

4）理路整然としていない意見の禁止

．33

．44

．48　　5）明確でない疑問の禁止

．69

　　6）正しくない意見の禁止

　　　　　　　　　7）問題の明確化の必要性
　　　　　　　．59
　徹底的議論と
　積極的発言　　　　　　・54　8）徹底的議論の必要性

　　　　　　　．50
　　　　　　　　　9）問題点の指摘の必要性

臼g．1小学生の確認的因子分析の結果

本研究は，文部省科学研究費（平成11～13年基盤研究A：課題番
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　本シンポジウムでは，対話による学習を成立させ
るための環境とはどのようなものか，発達的観点か
ら議論した。

　話し合いという共同の場の形成を支えているクラ
ス集団の育ち　　　　　　　　　高木　和子
　本報告では，幼児期の子どもたちでも「話し合
い」を成立させていくことができる事例を示しなが
ら，それを可能にしている背景を考えていくこと
で，話し合いのできる共同の場の形成と，そこに参
加する子どもの育ちを支える視点の重要性を提案し
た。

　保育園の年長組で保育士を中心にしながら展開さ
れた「子どもたちが共有してきた経験（愛宕登山）
の文脈の中で一人一人が発見したことを当日参加し
なかった保育士を囲んで話し合った」プロトコルを

霧鐘興銀1喬麗駕書蒲総翻態譲
く，子どもたちの視点の違いによる自然発生的な3
つのテーマにそって展開されていったこと。（2）子ど
もたちは，共同の場で話される内容を聞きながら，
自分の話すべき事柄がその場にとって何らかの新し
さを加えるように組み上げて発言していること。こ
れらの特徴から，この「話し合いは」単なる自分の
意見の表明ではなく，共同の場への参加という構造
を備えていると判断できる。
　さらに，こうした場の成立を支えているものとし
て，次の3つの側面が見出された。（1）共同が成立し
やすい場：共有体験が背景にあることで，仲間の発
言との共有性が高かったこと。自分に話したい内容
がたくさんあったこと。（2）場の中心となる保育士の
役割：個々の発言についての受容サインが，参加し
ている子どもたちにイメージの共有を促す。聞くだ
けではなく感想を加えたり質問をするなどの積極的
参加が子どもたちの積極的参加を促している。発言
のルールに反するものでも答めること無く聞き，参
加させている，等々。（3）クラス集団の育ち：保育園
の方針として，①幼いときから自分のいいたいこと
をことばにして行くことを援助する，②仲間関係を
育てる援助をする，③仲間との葛藤は仲間の中で解
決するように援助する，ことを通して仲間の中で自
立的に育つことを目指している。
　そしてより一般的には，この保育園が「一人一人
の違いを認めて大切にし合うこと」「誰もが成長へ
の期待を持っていることを認め合う」という意味で
の「個人を尊重した自由で対等な関係」を基盤とし
た保育を基本としていることで，子どもの共同の場
への積極的参加を支え，促していると考えられる。
こうした集団への参加を支援する態度は，幼児期に
限らず大切である。

授業の中の対話的学習とその理解促進効果
　　　　　　　　　　　　　　　　藤村　宣之
小学校の授業場面では，対話を通じた相互作用が
どのように進行し，それは個々の児童の理解をどの

ように促進するのであろうか。また小学生の対話的
学習の支援には何が求められ，対話的学習を通じた
長期的変化としてはどのようなことが期待されるの
であろうか。

　小学校高学年の算数に関する一連の授業研究（藤
村・太田，2002など）から，次のような点が明らか
になってきた。まず，対話的学習の様相に関して
は，児童の考えた解法を比較検討する場面などで対
話を通じた相互作用がみられたが，導入課題が既有
の知識や方略を用いて解決可能かどうかによって児
童の発言数や授業後の理解度が異なっていた。また
解法の相違に関する発言は多くなされるが，解法間
に意味的な共通性を自発的に見いだすことは少な
かった。次に，対話的学習の効果に関しては，討論
時に発言を行わなかった者でも，自分と類似の解法
を用いていた者が解法の意味などに関して発言した
場合には，授業後の理解が促進された。その促進効
果は，討論後の個別解決で他者の解法を単に模倣し
た者に比べて，自分の枠組みに統合し自分の解法と
して表現した者の方が大きかった。
　以上のことから，小学生の対話的学習を支援する
教師の役割としては，児童に既有の知識や方略を利
用した課題設定，その課題に関する個別解決の時間
の確保，児童から出された複数の考えの構造化など
が重要であると考えられる。また，対話的学習を
個々の児童の理解につなげていくためには，既有の
知識や方略を予め把握し，それを代表するような発
言や発表を促すこと，新しい解法を単に模倣するの
ではなく自分の言葉でノートやワークシートに表現
するように方向づけることなどが有効であろう。
　対話的学習を通じた児童の長期的変化としては，
縦断研究や事例研究の結果から，理解の深化を媒介
とした次のようなプロセスが推測される。対話的学
習を通じて個々の児童の理解が深まると，非有の知
識や方略が増加し，以後の対話的学習が促進される
と考えられる。また対話的学習を通じた理解の深ま
りは学習観や教科観の変容（問題解決には多様な方
法があること，算数などは自分の考えをもとに作り
あげられることなどの認識）をもたらし，児童が他
者の考えを利用して自分の考えを主体的に構成する
ようになると考えられる。こうした長期的変化のプ
ロセスに関して詳細に検討を行うことが今後の課題
であろう。

　実践的対話的学習環境の理想モデルーLTD話し
合い学習法を手がかりに一　　安永悟
　LTD話し合い学習法（Rabow　et　a1．，1994）は，
個別学習と協同学習によって構成されており，両者
を支える基本原理がLTD過程プランである。この
過程プランは，導入，語いの理解，主張の理解，話
題の理解，知識との関連づけ，自己との三二づけ，
主張の評価，ミーティングの評価の8ステップで構
成されている。この過程プランに沿って学習教材
（読書課題）を予習し，学習仲間と話し合うことに
より，参加者各自の教材に対する理解が深まるのみ
ならず，話し合いに対する認識や，学習仲間との対
人関係の深まりなど，望ましい協同学習事態で期待
される効果を得ることができる。
　これまでの実践研究の結果，過程プランは対話的
学習環境を創出する，現在考えられる最も望ましい
モデルのひとつであるといえるが，さらに以下の点
からの検討が必要である。
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