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Developmental changes in prose production in primary school children

Megumu Ishida and Toshiaki Mori

In Study I, the structures of 206 compositions obtained from primary school children rang-

ing from first to sixth grader were analyzed based on the schema model for composition. The

results indicated that logical statement and internal speech occurred more frequently in the

compositions by the middle and the upper grade children than in the lower graders'composi-

tions. The results were discussed in terms of the cognitive development in children. In Study

II, 10 primary school teachers and 10 university students evaluated 6 compositions for each

grade on 2 general scales and 4 specified scales. Multiple regression analyses were performed on

the rated scores on each scale, regarding a general scale score as dependent variable and four

specified scale scores as independent variables. The results of the regression analyses indicated

that contributions of the four independent variables to the dependent variable were different

between teachers and students. The theoretical implications of these results were discussed.

Key words: prose production, developmental change, primary school children, schema model,

evaluation.

作文指導は読解指導と並んで国語科教育の根幹をな

す課題の一つであり,特に近年ますます重視される傾

向にある(飛田1984),こうした動きを待つまでも

なく,国語科教育の方面では従来から作文指導に関す

るさまざまな提言がなされている。しかしながら,こ

のような提言は研究者の主観や少数の事例的研究に基

づくものが多く,十分な実証的裏付けを持つとはいい

がたい面がある。

一方.心理学においては最近,認知心理学によって

人間の知的活動に関する研究がすすめられ,その流れ

の中で文章産出のメカニズムも研究の対象になり始め

ている(安西・内田, 1981 ;Gregg&Steinberg, 1980;

Waters, 1980)<　このような研究は,作文指執こ密接

な関連を持つものといえるが,理論の括級さを重視す

るためか,ともすれば微視的なものになりがちであ

る。もちろん,それなりに有益な示唆が含まれてはい

るものの,こうした研究だけでは現場での作文指導に

直接かかわる問題を十分に`くみとることは困難であろ

う.現場での指導に役立つような知見を得るためには,

微視的な基礎研究に加えて,教育場面に視座をすえた

研究も必要と思われるのである。

そこで本研究では作文指導に関して,できる限り客

観的に,しかも現場での指導に即した見地から検討す

ることを試みた。特に本研究では,作文指導が古き手

としての生徒と読み手としての教師の二者によって成

り立っている点に着目し,生徒の側と教師の側の両面

から検討を加えた。すなわち,本報告は生徒の側に関

しては作文の発達的変化を追い(研究I ),教師の側

に関しては評価のしかたの特徴をとらえようとしたも

のである(研究u )0

研　　究　　l

研究Iは小学生の作文の発達的変化を検討したもの

である。

この問題に関しては.すでに国立国語研究所( 1964)

による大かかりな調査結果が報告されている。同調査

結果は作文力の発達を.文字量・記述量などの計量面,
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文字・表記などの形式面,及び取材・主題などの内容

面から多角的に調べた縦断研究であり,資料としての

価値は非常に高い.しかしながら,計良面や形式面は

ともかく,内容面に関しては,単純な類型化がなされ

ているにすぎず,しかもその類型化の意味や基準があ

いまいである。また駐近では,土部・早川・井上( 1978,

1979)が文章表現力の発達を検討しているが,これは

抽象的な理論に基づく事例研究であり,客観的なデ-

タに裏付けられたものではない。そして,いずれの研

究も国語科の領域内で展開されたものであり,認知発

達などの心理学的側面との関連についてはほとんどふ

れられていない。だが認知能力が作文活動と密接な関

わりを持つことは明らかであり,この意味で心理学的視

点から作文の発達を検討することはきわめて重要であ

るといえよう。

そこで研究Iでは認知心理学的視点による分析の枠

組を設定し.それに基づいて作文の発達を組織的,客

観的に検討することにした。

方　　法

作文の収集　作文の調査対象は,岡山市内の公立小

学校の1年生32名, 2年生32名, 3年生32名, 4年生

34名, 5年生40名, 6年生36名,計206名であった。

作文の収集にあたっては,各学年の学級担任の教師

に依疾し,生徒に作文を書かせてもらった。依頼は次

のとおりであった.日次の要領で,ど担任の生徒たち

に作文を召かせてください。 1.テーマは`ぼくの(わ

たしの)好きなもの'です。 `好きなもの'とは文字

どおり`もの'でも, `好きなこと'でも, `好きな

人'でも何でもかまいません。また,ひとつに限らな

くてもよいでしょう。何が好きか,どのように好きか,

どうして好きかなど,好きなもの(こと,人)に対す

る自分の気持ちが表わされていれば幸いです。 2.作

文の長さは一応,原稿用紙2枚をめやすとしておきま

すが,必ずしも厳密に守る必要はありません。 3.宿

題にしていただいてけっこうですo　どうかよろしくお

願いいたします."

作文の分析　Rumelhart ( 1975 )やThorndyke

( 1977)の物語文法( storygrammar),及び,森岡

(1969),樺島(1979)などを参考にして, 4つの構

成要素からなるマクロレベルの文章構造モデルを設定

した。第1の構成要素は文章全体の"主題"であり,

本作文の場合山何が好きか"にあたる。第2の構成要

素はり論述"であり.本作文の場合"なぜ好きか''と

いう主題についての理由にあたる。第3の構成要素は

"描写"であり,本作文の場合りどのように好きか"

という主用に関する諸々の説明にあたる。第4の構成

Table 1

各カテゴリーに該当する文の例

〔主題文〕

わたしの好きなのは,動物の犬です。 ( 4年)

ぱくの好きなものは,マンガです。　( 6年)

〔論述文〕

先生のすきなわけは,先生はいつも

おもしろいからです。

なぜかというと作る楽しさがあるか

らだ。

〔描写文〕

わたしのおかあさんは,おかしがす

きだからぜんぶたぺてしまいます。わ

たしのぶんもたべてしまいます。　　( 1年)

でもすぐ気げんがなおりもとのやさ

しい先生にもどります。

〔しめくくり文〕

おとうさんわいつもねばうをしてお

かあさんにおこされます。おとうさん

早くをきてください。

ほんとうに,つりっていいもんです

ね。

(6年)

〔会話文」

いもうとかけむたいけむたいといい

mm

おかあさんに, 「おかあさん.リリ

ちゃんどこにおるん。」ときいたら,

「こたつの中におるよ.」といったので,

こたつのふとんを--

( 1年)

(2年)

〔内観文〕

お酒とタバコを,わたしは,やめて

くれたらいいなあと思います。　　　( 3年)

一度でもいいから.バイオリなどを

やってみたいと思う。　　　　　　　　( 5年)

要素は‖結び"であり,本作文の場合,文章全体のま

とめのはか,将来への希望や期待なども含む。以上の

構成要素が明示的に表現される文をそれぞれ, "主題

文""論述文""描写文''"しめくくり文"とし,作

文中の又をすべてこのいずれかに分類した。

また描写技法に関して, "会話文"と"内観又''の

有無にも注目した。 "会話文"は発声行動が記述され

ているもので, "-といいました"などの表現がなさ

れている文である。また‖内観又"は作者の思ったこ

とがとりたてて記述されているものでり-と思った"
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Table 2

各学年の作文の例

〔低学年(1年男子)〕

おかあさんは,ぼくが,学校にい

るときは,だいたいこたつに入って

本をよんでいます。

ぱくが,かえってくると,おかあ

さんは,

「おかえり。」

と,いいます。 (以下略)

(会)

〔中学年(3年女子)」

わたしは,おとうさんが,大すきです。　(主)

どこがすきというのは,スポーツが,じょう　(請)

ずだからということと,勉範をしていたら,

いつも,

「がんばって百点万点とりなさいよ。」 (会)

と,いうはげましの言薬をかけたりしてくれ

るからです。　(中略)

毎日.わたしがおきるのがおそいので,いつ

もお父さんがおこしてくれます。お父さんは

ねるのがおそいのにいつも,わたしより早く

おきています。わたしは,おとうさんは,ね　(内)

むくないのかなあと思います。 (以下略)

〔高学年(5年女子)」

わたしの好きな人はお母さんです。　　　　(主)

どうしてお母さんが好きかというと,何でも　(読)

てきぱき仕事をするところです。せんたくを

するのも,いっもわたしが朝,おきる前から

やっています。わたしが「どうしてお母さん(会)

そんな朝,早くからせんたくするん。もっと

おそくすりゃあええが」と言ったらお母さん

は, 「朝,早いうちから仕事をやっとったら

お昼から,らくになるが」と言います。わた

しは,そのときお昼からだって時間があるか　(内)

ら,もう少しおそくやってt)いいのになと思

いました。 (以下略)

†　原文は縦書きであるが,漢字,仮名づかい,及
び改行は原文のままである。
T†　右端( )内の略号は,主:主RB文,読:論述文,
会:会話文.内:内観又である。それぞれ,該当
する文の始まりの行に記した。

などの表現がなされている文である。 "会話文''ど内

観文"はVygotsky (1934)のいわゆる"外吉"と山内

冒"に対応づけられる表現であり,何らかの発達的意

義があるものと思われる。ただし会話文,内観文のい

ずれにも.引用符( 「」 )の有無は問わなかった。

以上の作文分析は2名が独立に行い,相違があった

箇所については討議のうえ,一案に統一した( Table

1,Table2 ),

結　　果

全作又を.主題又の有無,論述文の有無,しめくく

り文の有無,会話文の有無,内観又の有無という分類

基準を用いて分類した.これら5つの分類基準をそれ

ぞれ独立に用いて作文を分類し,低学年( 1,2年),

中学年(3, 4年).高学年(5, 6年)をブロック

として,各分類基準ごとに作文の比率を算出したのが

Table 3である。

主堪又の出現する又は学年とともに増加の傾向がみ

られ(順序連関係数r-.780 , xi-41.068, rf/-2,

p<.001 ).論述文の出現する作文は低学年から中学

年にかけて増加し,それ以降は変化しない(γ-. 269,

Table 3

各分類基準ことの作文の比率

低学年　　中学年　　高学年

主題文

有　　　.53　　　・82　　.97

無　　　.47　　.18　　　・03

論述又

有　　　.44　　.64　　.64

無　　　.56　　.36　　.36

しめくくり文

有　　　　・61　　.74　　.71

無　　　.39　　　.26　　.29

会話文

有　　　.55　　.67　　.50

無　　　.45　　　・33　　.50

内観文

有　　　. 25　　.68　　.57

無　　　.75　　.32　　　・43
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x'-7.486, df-2,　く.025)。また内観又の出

現する作文の比率は低学年から中学年にかけて急激に

上昇し,その後はやや減少する傾向がみられる。 ( r

-.371, x2-26.024, df-2, pく.001)。会話文

としめくくり文に的しては,特に朗著な発達的変化は

みられなかった。

考　　察

本研究の結果,作文の発達的変化は低学年から中学

年にかけて著しいことが明らかである。主題文の出現

する作文の比率は,低学年から中学年にかけて大きく

増加している。また論述文の出現する作文の比率は,

低学年から中学年にかけては増加しているが,中学年

から高学年にかけての増加はみられない。さらに内観

文の出現する文章に関しては,中学年で最も比率が高

い。これらの結果を総合すれば,作文力の発達に関し

ては中学年時が非常に重要な時期であることが示唆さ

れる。

同様の傾向は国立国語研究所の調査結果にもあらわ

れている。国立国語研究所の調査は,文章を全体の印

象によってある程度直観的に分類したものであるが,

その結果中学年にかけて論理的な文章が増加すること

を見出している。主題文,論述文の出現を作文の論理

性のあらわれとみなすならば,本研究の結果も国立国

語研究所の報告に類似したものといえよう。しかしな

がら,内観又の出現する作文の増加は単に作文の論理

性の発達を示すにとどまらない。

こういった主題文,論述又及び内観文の出現は,そ

れぞれに認知能力の発達が関連しているものと思われ

る。主題文,論述文の出現する文章は論理的な文章ス

キーマにのっとった文章であり.論理的思考力や文章

スキーマを持っていることのあらわれと考えられる。

また内観文の出現は,内言や内的言語の獲得が反映さ

れたものと考えることができる。ところが,こうした

一般的な認知能力は,作文上に発現するよりもいくら

か早く発達することに注目しなければならない。

Piaget & Inhelder ( 1966 )によれば,論理的思考は

5-6歳時に始まるとされているし,最近の認知研究

の多くは,文章スキ-マの基辞が低学年時にすでに形

成されていることを報告している(Brown&Smiley,

1977;Mandler&Johnson, 1977 )<　同様に,内言や

内的言語も5-6歳の時期に発達することが認められ

ている( Kendler& Kendler, 1962;Luria, 1957 ) 。

このように論理的思考,文章スキーマ,内言などの認

知能力がいずれも5-6歳時に発達するのに対し,そ

れらを反映するとみられる主題文,論述又や内観文の

出現は8-9歳まで得たねばならないのである。

したがって作文力の発達は,認知能力を堆礎とした

うえで,さらに何らかの言語的技能を備えることによっ

て顕在化するものと考えられるであろう.そしてこの

ような点は,認知発達が言語発達に先行するという.

Macnamara ( 1972 )の説などに一致するものであり,

一般的な言語発達のメカニズムにも関わっている。作

文の発達研究は,今後こういった認知能力の発達や言

語発達のメカニズムとの関連を考I掛こいれて総合的に

すすめる必要があるといえるだろう。

なお.本研究の結果では.高学年における田著な発

達的変化をとらえることはできなかった。しかしこの

ことからただちに高学年では作文力が発達しないと結

論すべきではない。本研究では論述文の有無や内観文

の有無といった客観的基準によってのみ作文を分析し

たが,今後は文章としての"うまさ"や"おもしろさ"

などに関わる,作文の質的・内容的変化をもとらえる

ことかできるような方法を工夫する必要があるだろう。

研　　究　　Ⅲ

研究廿では,作文の評価に関する検討を行った。評

価の問屈は教育全般にわたる重要な研究テーマの一つ

であり,評価の意義,日的,方法などについて多くの

議論が展開されているo　しかしながら研究刀は,作文

指導における評価のありかたを論じることではなく,

次の二つの目的で行われた。第1の目的は,研究Iの

考察で論じた作文の質的・内容的変化を,評定者の日

を通してとらえることである。すなわち文章のうまさ

やおもしろさなどは,文章それ自体を分析することに

よってはとらえがたい面がある.そこでこういった質

的・内容的側面の変化を,読み手の評価にどのように

反映されるかという観点から検出することを試みたの

である。また第2の目的は.作文を評価する教師の心

理的過程をとらえることにある。すなわち,教師が作

文を評価したデータには,教師の評価ならではの特徴

がみられるはずである。そこで教師の評価データを分

析することによって,教師の作文評価の特徴を見出そ

うとしたのである。

そこで研究廿では.研究1で収集した作文を小学校

の教師にさまざまな角度から評価してもらった。また

大学生にも教師と同様の評価をさせ,教師と大学生の

評価データを比較検討した。

方　　法

評定者　岡山市内の小学校教師10名と,広島大学教

育学部の学生10名が評定者であった。

評定材料　研究lで収集した206の作文から,名字
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年6作文ずつランダムに選出し,計36作文を評定材料

とした。作者の学年及び氏名は伏せておいた。

評定の尺度及び手続　評定の尺度は総合的評価の2

尺度と,観点別評価の4尺度を設定した。観点別評価

の尺度の設定にあたっては,国語科教育において作文

指導の基本事項とされている項目(青木, 1978)を参

考にした。

総合的評価の尺度の第1は"客観的総合評価"であ

り, "客観的にみてどのくらいうまい作文といえるか''

に関する尺度であった。総合的評価の尺度の第2は

バ主観的総合評価"であり, ‖主観的にみてどのくら

いその作文が好きか〟に関する尺度であった。観点別

評価の第1はい説得力"の尺度であった。評定者には

あらかじめ作文がどのような主題で書かれたものであ

るかが知らされており, "主題(その生徒の気持ち)

がよく伝わるかどうか"を説得力の尺度とした。観点

別評価の第2は"表現力"の尺度であり, "個々の又

の表現や言いまわしのうまさ,巧みさ"に関する尺度

であった。観点別評価の第3は"構成力"の尺度であ

り. "文章全体の構成のうまさ"に関する尺度であっ

た。観点別評価の第4はり独創性''の尺度であり.こ

れは"全体的なユニークさ.個性''に関する尺度であっ

た。

20名の評定者は作文一つひとつを, 6尺度のそれぞ

れについて10段階( 1点-lo貞)で評定した。なお,

評定者には, 1)総合的評価を観点別評価の前に行う

こと, 2) 36の作文の評定順序は尺度ごとにランダム

にすること, 3)生徒の学年や性別等を考慮しないで,

どの作文も同じ基準で評定すること,を或調する教示

を与えた。

結　　果

名作文について,それぞれの尺度ごとに,小学校教

師10名の評点の平均値,及び大学生10名の評点の平均

値を求めた。低学年,中学年,高学年をブロックとし

て,学年間及び評定著聞の差異を尺度ごとに示したの

がPig. 1である。分散分析の結果,学年の主効果が有

意であったのは,客観的総合評価( F-5.04, df-

2/66, pく.01 )と構成力(F-3.26,df-2/66,

pく・05 )の2尺度だけであった。評定者の主効果が

有意であったのは,主観的総合評価( F-23.32, if

-1/66. p<.001 )説得力(. F-9.SS,df-1/66,

pく.005 )独創佳(F-13.44, #-1/66. pく.001)

の3尺度であった。学年と評定者の交互作用はいずれ

Fig. 1.各尺度における評点の平均値
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Table 4

総合評価に対する観点別評価の標準偏回帰係数

説得力　　　表現力　　　　構成力　　　独創性

客観的総合評価　　. 4367

主観的総合評価　　. 19g)

客観的総合評価　　　・0946

主観的総合評価　　　　6123

+. 2966　　　　+. 2897　　　　-. 0221

+. 4823　　　　+. 0789　　　　+・2271

+. 2875　　　　+. 5327　　　　+・1033

+. 3508　　　　-. 3250　　　　+. 2058

の尺度においても有意ではなかった。

また,総合的評価の評点を基準変墨.観点別評価の

評点を説明変量とする重回帰分析を行った。評定者が

教師の場合と大学生の場合における,客観的総合評価

と主観的総合評価,それぞれに対する観点別評価の標

準偏回帰係数は, Table 4に示したとおりである.Table 4

に示されているように,教師の客観的総合評価と最も

関連が深いのは説得力の尺度であり,主観的総合評価

は表現力の尺度と最も関連が深い。一方,大学生の客

額的総合評価と最も関連が深いのは構成力の尺度であ

り,主観的総合評価は説得力の尺度と最も関連が深い.

考　　察

本研究では.客観的総合評価の尺度と構成力の尺度

のそれぞれにおいて.学年間で評点が異なることが示

されている。すなわち,作文の総合的なうまさと,構

成のうまさは,いずれも学年が上がるにつれて向上し

ている。作文を書くための諸能力は総合的にみれば,

学年とともに当然何らかの発達をするはずであるから,

客観的総合評価の評点が学年が上がるにつれて向上す

ることは予想どおりの結果といえる。また構成力に関

しても,研究Iにおける作文の分析が.作文の構成と

密接な関わりをもつものであったことを考えるならば,

研究Iで得られた結果を読み手の側の評価という方面

から再確認したものといえるだろう。したがって以上

の2尺度についての結果は,作文の発達的変化が読み

手の評価に反映されうることを示すものともいえる。

しかしながら,説得力,表現力,独創仕,及び主観

的総合評価などの尺度には,いずれも学年間の違いが

みられなかった。主観的総合評価はまさに評定者の主

観によるものであるから,必ずしも学年による差異が

生じるとは限らないかもしれない。しかしその他の観

点別評価の尺度は,作文の質的・内容的変化に関連す

る尺度と考えられるので,何らかの学年差の生起が期

待できるのではないだろうか。ところが予想に反して

このような差異は認められなかった.この原田として

考えられるのは,評定の基準が全作文を通じて必ずし

も一定していなかったのではないかということである。

評定著には作文を書いた生徒の学年や氏名を伏せてお

いたが,文章中の文字や題材等によって学年や性別は

十分察しがつく。このため.どの作文も同じ基準で評

定するように教示したものの,無意識的に学年等が配

慮され,評定の基準に影響を及ぼしたという可能性は

否定できない。とするならば,説得力,表現力,独創

性などの尺度は,こうした学年等の配慮によって影響

されやすい尺度ということになろう。したがって,読

得力,表現力,独創性などについて作文の発達的変化

をとらえるfCは,もっと明確で安定した基準を設ける

必要があるのではないだろうか。

評定者の主効果に関しては,教育経験の有無による

何らかの違いを反映しているものと思われるが,その

意味は今のところ明らかでない。

だが,総合的評価と観点別評価との関連性が,教師

と大学生で異なっているという事実は注目すべきであ

ろう。総合的評価を基準変孟とし,観点別評価を説明

変量とした重回帰分析によれば.大学生の評定の場合,

客観的総合評価は構成力の評価と関連が深く,主観的

総合評価は説得力の評価と関連が深かった。同様の分

析で,教師の評定の場合,客観的総合評価は説得力の

評価と関連が深く,主観的総合評価は表現力の評価と

閑適が深かった。このような総合的評価に対する観点

別評価の寄与のしかたの違いは,教師と大学生とで作

文の評価のしかたが異なっていることを示すものとい

zmm

大学生の評定を,客観的には構成力を重視し,主観

的には説得力を重視しているとみなすならば,大学生

は常識的で少々ステレオタイ.プな評価をしているとい

えるかもしれない。これに対し教師の評価のしかたは,

客観的には説得力を重視しながら.主観的には表現力

を重視しており,文章の常識的な評価とは少し異なっ

ているようである。すなわち,大学生の評価のしかた

はごく一般的,常識的なものといえるが,教師の評価

のしかたには教師特有の教育観や児童観が反映されて

いるように思われる。もちろん,教師の評価になぜこ

のような結果が生じたのかについては,本研究だけで

は明らかにできない。しかしながら,本研究の結果が
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単に作文の評価のしかたという問題にとどまらず,教

師が日常どのような目で生徒の作文をみているのか,

そしてどのような教育目控のもとに指,Bを行っている

のかを反映しているのだとすれば,作文指導に関する

教師の考え方や目標意識,及び実際の指導のしかたな

どとも関連させたうえで,本研究の意味を明らかにし

ていく必要があるといえるだろう。そして,そのことは

ほ,本研究の結果を今後作文指導法の改善にどのよう

に生かしていくかという重要な問題を検討する際の足

がかりとなるはずである。
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