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認知発達理論の教育評価への応用

ＳＯＬＯ分類学

ApplicationoftheTheoryofCogmtiveDevelopment

toEducationalEvaluatiomSOLOTaxonomy

岩 田茂子

S"iｇＵｂｏＩｔＵａｍ

Fortheoptimizationoftheinstructionalprocessescarriedoutineducationalsettings，

theappropriatemethodsareindispｅｎｓａｂｌｅｉｎｏｒｄｅｒｔｏａｎａｌｙｚｅｔｈｅstudent，ｓｌｅａｒｎｉｎｇｏｕｔ・

comeandtheirlearningprocesses、ＳＯＬＯＴａｘｏｎｏｍｙｉｓａｎｉｎｓｔｒｕｍｅｎｔｆｏｒｑualitative

andcriterion-referencedevaluationassessingIearningoutcomaItprovidesaneffective

feedback-informationforbothteacherandstudent・Itisdesignedbasedontheconceptual

frameworkofPiagetiandevelopmentaltheory，andclassiliesstudent，sresponsesinterms

oftheirstructuralcomplexity・Ａｆｔｅｒｉｎｔｒｏｄｕｃｉｎｇｔｈｅｏｕｔｌｉｎｅｏｆｔｈｅｔａｘｏｎｏｍｙ，theauthor

disscussedit,srelationshipwithcognitivedevelopmentandalsothecomparisonwithalter‐

nativetaxonomicmodelsproposedbyseveralotherresearchers．

ぱならないのである。そこで，単なる心理学の応用でな

く，これらの要因を含めた教授過程（ここにもちろん学

習過程も含まれる）を体系的に研究しようとする教授心

理学（instructionalpsychology）が生まれ，そして今，

心理学の新しい学問領域として歩き出している。これは

また，近年の認知心理学の発展とも無縁ではなく，学習

過程をそのプロセスレベルで，情報処理という観点から

捉えようとする方向がとられている。更に，学校教育場

面での学習というのは，教科の学習であり，それは教科

によって諸条件が異なるはずであるから，一般的レベル

での研究ではなく，特定の教科レベルで考察されるのが

普通である。ここでは，学習の単なる記述ではなく，教

授を処方し，学習の最適化を目指すものでなくてはなら

ない。その分野の専門職の為に，道具，技法，手段の為

の図式を提供する科学（G1aser，1976）でなければなら

ないのである。こうした考えの中での教授心理学は，次

の四つの要素を組み入れて教授をデザインする。（a）獲

得されるべき知識，技能の状態の記述，（b）学習者の初

期状態の記述と診断，に）学習を促進させる条件，教授

環境のデザイン，及び（d）教授効果の評価，である

１．はじめＩこ

長年「教育心理学」は，心理学と教育学との間にあっ

て，その扱う内容も様々で，色々な領域が全く別々に論

じられ，学問としては中途半端な立場に置かれていた。

教育心理学というのは，教育，即ち教授活動を扱う学問

であると考えられる。しかし，それに関わる，いわゆる

「教授一学習過程」の部門は，教育心理学の中の片隅に

置かれた，－領域に過ぎなかった。そしてそこで行われ

てきたことは，学習心理学の一般理論を，直接教育に適

用しようとしたものであった。また，心理学者の中に

も教育に関心を向ける者もあり，例えば行動主義者の

Skinnerによって，プログラム学習，あるいはティーチ

ング・マシンが考案されたりもした。しかし，できる限

り「純粋に」統制された実験室内での実験結果を，その

まま複雑な現実世界に当てはめて考えることは難しい。

実際の教育の現場，教室内での学習は，教授，即ち教え

ることの関数として説明されなければならない。つま

り，教授一学習過程は，教授の諸変数と，学習者llllの諸

変数，及びこれらの相互作用をそこに含めて考えなけれ
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(Glaser，＆Resnick，1972；Ｇlaser，1976)。Biggs

(1976）はこのような，教師と学習者との相互作用を扱

い，教育実践を研究する為の，単なる心理学からの適用

ではない独立した理論体系を，「Educology」と呼んで

いる。教授心理学の研究者達は，それぞれ教授モデルを

立て，その中で体系的な研究を行っている。本論文では

特にそうした教授モデルの中の，最後の要素である評価

に焦点を置く。言い換えれば，これから述べようとする

学習の評価は，一つの教授モデルがその基盤にあるので

ある。

教授モデルの中に組み込まれた評価の目指すものは，

伝統的な評価方法，つまり．「幾つできたか」という量

的評価ではなく，「どの位よくできるか｣，あるいは「何

ができるか」という質的評価である。これは学習の成果

が，教授目標，あるいは教師の意図にどれ位達したかを

査定する，目標幽拠(criterion､referenced；Galser，

1963）評価でなければならず，そしてこの１W報は，教師

に対しても，生徒に対しても有用なフィードバックとな

らなければならない。この場合，学期末，あるいは教科

の－課程終了後になされる総括的評価よりも，むしろ重

要なのは，学習の－エピソード毎に，連続的になされる

形成的評価(Scrivenl967）である。これにより教師は

教授効果を分析し，生徒の特性，個人差や，その用した

学習手続きの有効性を検討し，次に如何なる教授プログ

ラムを持って来るかを判断するのである。こうした形成

的評価により，教授過程が修正を加えられながら，学習

の最適化を目指して進められる。ところが，実際教育の

現場で行われている評価は，正答数による場合がほとん

どであり，また，論述形式のテストの採点でさえも，適

切な指摘が幾つなされているかという，実際には量的な

評価である。従って，効果的な教授活動に有用な情報を

もたらす為に不可欠の，質的で，目標準拠のiiilz価法が早

急に必要なわけであるが，そうした研究は，教授法ある

いは学習の過程そのものの研究に比べると，余りになさ

れていない。目標蠣拠の評価の重要性は多くの研究者に

より唱えられながらも評価方法自体は心理学者や統計

学者に任せたままで，その具体的な評価方法を提案して

いるものは少ないのである。そうした中で，オーストラ

リアの教育心理学者Biggsらは，Piagetの認知発達理

論をその理論的枠組として，独自の評価法を完成させて

いる（Biggs＆Collis,1982)．本論文では，その理論を

紹介すると共に，他の研究者の関連理論との比較を以て

論じたい。

第２４号１９８４

ＩＬＳＯＬＯ分類学

Piagetの発逮心理学は，教育心理学や教職課程では

必ず扱われるし，その莫大な業績は評価されてしかるべ

きかもしれない。しかし，その理論は教育の実際の現場

に適用しようとも，余り直接役立つものとは言えない。

Piagetは具体的に教育に関することはほとんど言って

いないようである。更に，彼の認知発達理論の問題点に

対する指摘も近年多く行われている。Biggs＆Kirｂｙ

(1980)は発達の段階説について，三つの立場を区別して

いる。まずはPiaget派の段階説，次いで，制限つきで

段階説を受け入れる立場で，例えばPiaget派の構造主

義には異論を唱え，新しく情報処理能力という観点で発

達を考え，実証的研究を以てPiaget派の理論を修正し

て行こうとする，Ｃａｓｅを初めとする新Piaget派であ

る。股後に，段階の存在は認めず，Piagetは課題記述

をしているに過ぎないとする立場である（例えばBrai‐

nerd，1978)。これから述べられるBiggsらは，第二の

立場をとっている。

Piagetの用いた課題は，ほとんどが論理学的，もし

くは数学的なものであり，そこから導かれた年令依存の

段階説は，実際の学校教育において，様々の教科領域

で，特定の内容を教えるということになれば，彼の示し

た年令基準はほとんど無意味なものとなってしまう。

Biggsらは当初，Piagetを具体的にもつと利用しよう

と，それぞれの発達段階にある生徒達の反応の典型例

を，色々な特定の教科についてその教師に示すべく，多

くの反応例を収集したのであった。しかしそこから得ら

れたものは，Piagetの発達段階の全体的概念は支持で

きないという証拠であった。形式的思考の段階にあると

される高校生，大学生であっても，テストの科目によ

り，また同じ科目でも課題の内容，形式，あるいは時に

よってその反応のレベルは異なり，しばしば形式的レベ

ルより低い反応をするものである。いわゆるデカラージ

ュは，学校教育場面では例外として生じることではな

く，通例なのであり，ごく当り前に日常見られる現象で

ある。そこで，Biggsらは，その研究の焦点を発達から

学習へと転じ，認知発達レベルと，特定の文脈で現れる

実際の反応とを区別して考えることにより，このデカラ

ージュの問題を解決しようというのである。生徒の発達

段階，即ち認知柵造は，直接測定不可能な仮説的概念と

して，仮説的認知構造(HypothesizedCognitiveStruc

ture,HCS）と呼び，それに対して，ある特定の課題で

の生徒の反応の構造を，観察される学習成果の構造
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(StructureofObservedLearningOutcome，SOLO）ＳＯＬＯにあり，更に，どのような教授活動によって何が

と呼んで区別する。更に実用的な面から，反応構造の連どのように変えられるかということにあるのである。こ

いを段階ではなくレベルとし，混同を避ける為にその各こでは発達段階は，何が教えられるか，あるいはどんな

レベルの名称をPiagetの発達段階のものとは違えてい反応が期待できるかについて，その上限としての情報を

る゜つまり，発達段階は生徒を分類するものであるが， 提供するだけである。

SOLOのレベルは特定の課題への反応を分類するものこのようにして，学習成果の柵造の複雑さのレベルに

である。よって，生徒の反応を分類し，評価する体系が「SOLO

HCSとＳＯＬＯは相互に関連性を持った概念であるが，分類学」であり，表１にその概要が示されている。そこ

この両者の関係は，能力と達成の関係に類似したものでにそれぞれのレベルに対応する発達段階も示されてはい

ある。発達段階と能力（IQ）は共に比較的安定した特性るが，もちろん今述ぺたように，必ずしも等しいもので

であり，能力は達成についてある程度の予測力を持つもはない。発達段階の名称及びその年令水準は，Collis

のである。しかし，ある特定の文脈で獲得された結果で（1975)によるものである。順次その複雑さを増す反応の

ある達成は，ある程度は能力に依存してはいるが，そこ構造は，容量(情報処理能力)，操作の種類，一貫性及び

に様々の要因の介入があり，安定したものではない。教閉鎖性（c1osure）の次元で決定される。まず，容量とい

授の変数を初め，生徒の認知的側面，知識や技能，あるうのは，必要な作業記憶の量あるいは注池の範囲であ

いは方略など，更に動機づけなどの情緒的要因など，及る゜すなわちlid時に処理できる，もしくは考慮に入れる

ぴそれらの相互作用によって達成は異なる。同様に，発ことができる情報量，項目数である。認知発達が作業記

達のレベルと反応の質とを同じレベルとすることはでき億容量のjWi力１１で説明されているように（Pascual-Leone

ない。ＨＣＳは仮説上の構成概念であり，ある程度はパ1970；Case，1980；並木，1982)，この情報処理能力は年

一フォーマソスを予測するが，直接観察することはでき令と共に上昇する一方，反応レベルが高くなるほど，要

ないものである。一方，ＳＯＬＯのレベルはある意味で求される処理空間も大きくなり，｜可時に多くのことに注

は，一種の達成スコアと考えられる。教師にとっての関目しなければならなくなる。次の，操作というのは，手

心は生徒の発達段階，ＨＣＳではなく，反応の枇造，がかりと反応を相互に関係づける方法である。閉鎖性と

表１認知発達段階と反応の種類（SOLO）

甦呂量鴎陛ｌＳＯＬＣ

語反復。転導推理。特１－農

ｹ旨lﾌ、ｺﾞｲﾌ、Zrアュ画I又LL､刀乃握

ｎｌｙｊｍｈＤｌｌｌｌＩＩＴ
本的禰

ＤＢ 川面に虞

111面に’一寳件はあるが．ⅧｺﾆU：三Ｆかかり＋弧Ｉ少Ｌの賑
■ﾛ

りづ;Ａｌ一般

が

對係のJ１ 韮刀､段
本的一ＩＭＩ

〃TＹｒＦＤ

演鐸と帰納：経騒 罰Iま無

蕊作｜拡張抽象｜巫鯰 祖ｌ状況への一船

丘関係十仮説

(Biggs＆Collis，１９８２より）

前操作

(４～６）
前構造

最小：手がかりと

反応が混同され

ている

否定，｜司語反復，転導推理，特
定のものに縛られている

一貫性の必要性を感じない。

問題を考えもせずに閉鎖する。

具体的初期

(７～９）
単構造

小：手がかり＋ひ

とつの関連デー
夕

ひとつの側面によっての承「一

般化」が可能

一貫性の必要性を感じず，閉鎖

が早過ぎる。ひとつの側面に関

してだけで結論を出すために非

常に一貫性に乏しい。

具体的中期

(10～12）
重構造

中：手がかり＋孤

立した関連デー
夕

少しの限られた独立した側面に

よっての承「一般化」が可能

一貫性はあるが，孤立したデー

タに基づいての閉鎖が早いため

に矛盾も起こりうる。同じデー

タから違う結論が出ることもあ

る Ｃ

具体的一般化

(13～15）
関係的

大：手がかり＋関

連データ＋相互

関係

帰納：関係のあるいくつかの側

面を用いて，与えられている文

脈内で一般化が可能

そのシステム内では一貫性があ

るが，閉鎖が独自のものなので，

システム外では矛盾が起こる。

形式的操作

(16＋）
拡張抽象

最大：手がかり＋

関連データ＋相

互関係十仮説

演鐸と帰納：経験されていない

状況への一般化が可能

矛盾は無くなる。結論は開放性

で，論理的に可能な別の道を認

めている。

発達段階
(最少年令）

ＳＯＬＯ

の種類
１

容遡：
２

操作
３

一貫性及び閉鎖性
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Iま，ともかく何がしかの結論を出す二と（閉鎖する）で

あり，最高レベルの反応では，必ずしも閉鎖する必要性

は感じることなく，幾つかの可能性を残した開放性を示

す.一貫性は，データと結論，更に結論同志の矛盾の無

さを表わし，一般に閉鎖性とは競合する関係にある。即

ち，できるだけ速く決定を下し，反応を完成させ（結論

を出す）ようとするほど，－戯性に欠けることになり，

逆に閉鎖が遅くなるほど一興性Ｄ僧山反応が期待でき

る。以上のような判断の基蝿で反応が分類されるが，各

レベルの名称はその構造的特徴から，前構造，単;構造，

重構造，関係的、及び拡張抽象レベルとなっており，単

純な構造から，llmi次複雑な反応となる。更にこれらの各

レベルの間に，その移行的段階も考えられている。この

｢SOLO」分類学を用いることにより，特定のテストに対

する生徒の様々の反応を，その構造の上から，つまり質

的な側面から分類，評価できるわけである。また，従来

発達研究などに用いられている課題は，論理学的概念や

数学的概念などの「はっきりした」領域のものであっ

た。ＳＯＬＯの文脈は発達課題ではないが，この分類学の

特徴は，ほとんどあらゆる教科領域に亙って適用できる

ことにある。特に興味深いのは，詩の解釈や作文，外国

語の翻訳課題などにも利用されていることである。これ

までに，次のような領域での実例が報告されている。そ

れは，歴史，初等数学，国語，地理，外国語といった教

科であり，それぞれの中で幾つかの問題のタイプが考え

られている（Biggs＆Collis,1982)。更に，彼らによれ

ば，学校関連の教科に限らず，例えば保存や言語の獲得

など，あるいは運動技能についても，ＳＯＬＯのレベルで

説明できるとしている。

テストの評価にこのＳＯＬＯ分類学を用いる場合には，

教師はまず，特定の内容で，その課題要素について有限

の情報を生徒に与える。つまり教授活動を行う。その後

に，意図するタイプの反応が期待できるような方式で課

題，あるいは質問を生徒に課する。これは大抵の場合，

open-endな反応形式をとるものである。教師はそれに

対する生徒の答をこのＳＯＬＯ分類学に照らして評価す

るに当たり，予めその課題について課題分析を行い，適

切な構成要素，及び関連概念，原理をlTij定しておかなく

てはならない。そうしておけば評ll1iI3体はほぼ機械的

に，容易に行うことができる。実際Biggsらの報告に

よれば，評定者間一致の信頼性係数は，、71から.95と，

相当高くなっている。

ＩＩＬ教授過程とＳＯＬＯ

さて，評価は単に生徒に成級をつけるだけのものでは

なく，教授過程の中の重要な一部であり，効果的な教授

を進める為のものであると先に述べた。では，そうした

教授過程の中で，ＳＯＬＯ分類学はどのように役立てられ

るであろうか，教授活動を行うに当たり，まず教授目

標，あるいは教師の意図が存在する。つまり，どのよう

な知識を獲得させるか，何がどのようにできるようにな

ることを目指すかである.この求める生徒の反応，理解

のレベル，及び達成の基準は，学習成果の構造のレベル

を以て明確に表わすことができよう。こうした教授目標

に基づいて、カリキュラムの分析，課題分析を行う。こ

こでは，課題をその内容や方略などに従って構成要素に

分解し，それらの関係を階層的に表現し（Gag､6,1970)，

先行要件を明確に定義し，また関連概念や原理を同定す

る。この時，その構造は階胸的性質を持ったＳＯＬＯの

レベルを役立てることができそうである。目標の設定，

課題の選択などの手続きは，学習者の能力などの特性

や，既有の知識などとの関連でなされなければならない

のはもちろんのことである。次なる過程の，実際の教授

でも，その教授方略は学習者に合ったものでなければな

らない。これはＳＯＬＯの理論を用いれば，生徒の処理

可能なレベル，スタイルで行うか，または１レベル上の

方法をとる「プラス１方略」が考えられるが，最適教授

法の選択は難しい問題である。また教授系列は，課題分

析で明らかになった通りに，その構成要素をその下位の

ものから適切な順序で教えればよい。これらの要素は階

層関係にあるのであるから，下位の要素が上の要素に転

移されることが期待される。さて，その教授の結果現わ

れる生徒の反応，学習の成果をＳＯＬＯ分類学に従って

評価する。これは生徒の反応の構造レベルが，どの程度

のものか測る質的評Illiであり，かつ，最初に定めた教育

目標に達しているか判断するI]標準拠評価である。この

評価は教師にも，生徒にも有用なフィードバックとなる

はずである。これまでの「正答数」的な量的評価，ある

いは集団準拠の評価には，何がどれ位良いのか，どのよ

うに良いのか，または恐いのかについての，診断的な情

報は含まれていない．しかし，ＳＯＬＯのレベルを用いれ

ば，具体的なフィードバックを与えることができる。ま

た，評価はただ学習結果についてのゑなされるのではな

く，それとの関連で，教授モデル中の各要素，即ち，教

育目標，カリキュラム，教授についても検討されなけれ

ばならない。成果と日標との不一致は，これらのどの段
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して考えることができる、つまり，学習とは，それによ

って構造の複雑さが増加する過程と考えるのである。知

的技能であれ，運動技能であれ，ある一つの技能を獲得

して行く過程は，一つのサイクルをなしていると考えら

れ，ＳＯＬＯの概念を繰り返し新しいエピソードに適用し

て行く。まず最終目標であるその技能の一つの構成要素

である反応を練習し，それを獲得する（単構造レベル)。

次に，幾つかの要素を単独にそれぞれ学習し（重構造レ

ベル)，更に，それらの独立した要素を統合し，一つの

まとまった反応を獲得する（関係的レベル)。諸要因によ

り，必ずしも拡張抽象レベルまで進むとは限らないので

あるが，このように，学習を構造の複雑化という観点か

ら捉えることができる。

更に，彼らはこうした学習のサイクル性と認知発達の

階層性を関連づけた独自のモデルを提案しており，それ

が表２に示されている。発達の段階は，子供が扱える要

素と，それに適用できる操作の複雑さによって決定され

ると考えられる（case,1980)が,ここでは,｢機能様

式」ということで区別して発達現象を捉えている。これ

はPiaget派の発達段階に沿ったものと言える。「反応

階からでも起こりうるからである。この時に有用な情報

を与えてくれるのがＳＯＬＯであるかもしかない。こう

した形成的評価から，次に何をすべきかが決定されるの

である。教授自体の効果は，生徒側の特性の影響を分離

できるような統制がとられなければ示されないかもしれ

ない(Gagn6＆Briggs,1974)。教授効果は生徒内の要因

との交互作用であるから，これは難しい問題である。そ

れよりも,生徒の特性に合わせて教授方法を変えるＡＴＩ

(適性・処理交互作用）の枠組で，その結果の評価にこ

のＳＯＬＯの評価法を用いて染るのもよしのではないだ

ろうか。また，もちろんＳＯＬＯによる評価法は，結局

は必要となる総括的評価にも適用されうる。以上のよう

に，ＳＯＬＯ分類学はそこに教授過程のモデルを前提とし

ているのである。

1V・発達とＳＯＬＯ

Piaget派のように,ある発達段階ではどのような特徴

的な操作をするかを記述しても，それが具体的な学校教

育科目での学習には応用できないことから，Biggsと

Collisは発達段階と，特定の文脈での反応とを区別して

考察を進めたのであった。とは言ってもそれだけでは不

都合なことには目を向けないというだけのことであり，

依然として発達とは何かという問題は残されているので

ある。先にも述べたように，彼らは発達段階の存在その

ものは否定していない。Biggsらは発達を次のように考

えている。確かに段階というものは存在するが，それは

Piagetの言うような論理構造，あるいは全体構造を持

ったものではなく〆個人の内的変数によって規定される

ものである。内的変数とは，作業記憶同時処理・継

時処理能力（Das,Kirby，＆Jarman，1975）といった

基本的な情報処理能力である。特定の課題でのパーフォ

ーマンスは，これらの要因に依存しており，更に課題固

有の要因，個人のとる方略や既有の知識，及び動機づけ

などの諸要因の交互作用の影響を受ける。こうして現れ

た結果は，測定可能な構造的な複雑さを持ったものであ

る。では，学習と発達との関係は何であるのか。Biggs

らは，構造の複雑さは学習の問題に過ぎず，発達段階も

学習の問題であると言っている。そこで彼らは，ＳＯＬＯ

の概念を用いて，構造の複雑化を特徴とする学習サイク

ルを考えJ更に，認知発達と関連づけたモデルを考えて

いるｃ

ＳＯＬＯは単に，特定の学習場面での，その学習成果に

関してだけ論じられる概念ではなく，誕生に始まり，生

涯を通じてなされる様々の学習のそれぞれについて適用

表２学習サイクル，機能様式及び発達過程

機能様式
（発達段階）

反応の構造
（学習サイクル）

単構造

重構造

関係的＝前構造

拡張抽象＝単構造

重構造

前構造＝関係的

単構造＝拡張抽象

重構造

関係的＝前構造

拡張抽象＝単構造

重構造

前構造＝関係的

単構造＝拡張抽象

童構造

関係的＝前構造

拡張抽象＝単構造

重構造

感覚運動

直観的

具体的

形式的

（一次）

形式n勺

（二次）

形式的

（三次以上）
関係的(以上）

(Biggs＆Collial982より）
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の構造」はＳＯＬＯのレベルで示されており，それぞれ

の:様式内ではili構造から，関係的榊造までが繰り返され

る。前構造的反応は－段階前の反応がこれに当たり，つ

まり，反応の様式が違えば現段階から見ると「前構造的」

ということになるのである。一方，最高レベルの拡張抽

象的反応は，現段階の様式を越えたものであることを意

'朱し，次段階の様式の単樅造的要素となる｡このように

して，ＳＯＬＯの五つのレベルがオーバーラップしながら

繰り返され，機能様式をより高次のものへとして行くと

考えられている。どの段階（機能様式）にも，同様の構

造的特徴を持った学習レベルが存在するのであり，従っ

て，ある反応は学習サイクルの''１での段階と，発述のレ

ベルを特徴づける機能様式の二つの側面を持っているわ

Ｉナである。例えばある特定の課題に対する反応を，中学

生と大学生から得たとしよう。中学生の反応は具体的様

式でなされ，－恥大学生の場合は形式的様式によるも

のであったとしても，両者共に，与えられた情報の一lIlll

面にしか暦Ⅱしていないとすれば，いずれも単IUi造反応

である。前者を「具体的一単榊造」反応，後者を「形式

的一噸構造」反応と表現することしできる。

学校教育の場で関係してくるのは，具体的様式内での

ものであろう。具体的機能様式でiii構造反応ができる

と，その生徒は前段階の直観的段階から具体的様式の段

階に移行したと見なされる。次に，その様式に関連した

操作を以て別の要素にも反応できるようになれば，重構

造レベルである。更に，経験によって，要素と操作に熟

知して行くことにより，それまでの独立した諸要素を統

合し，相互にDM連づけて一貫性のある反応が可能となる

と関係的レベルまで達する。それはこの様式での反応と

しては最高のレベルであり，これを越えた更に高次の反

応，即ち拡張抽象反`応というのは，この具体的様式では

なく，次の段階の様式がとられなければならない。つま

り，具体的な様式では，一脚性のある解釈を得ることは

できないことを，生徒は自ら認め，この非一貫性を解消

すべく，機能レベルの引き上げの努力がなされるのであ

る。この具体的から形式的へのステップは，具体的様式

内でのレベルの移行に比べて，そのギャップが大きく，

生徒内の要因に相当依存している。

この表２のサイクルモデルでは，形式的様式について

は，－次，二次，そして三次以上と分け，同様なサイク

ルが繰り返されると考えられている。しかし，誰もがそ

こまで達するというのではなく，また同じ人でも領域に

よって異なる。－次からより,15次への移行は，それまで

の様式での移行とは違い，認知能力の要因よりも，ｌｌｌｉ緒

的要因や，既有の知識などの要因の方に，より強く依存

していると考えられる。形式的レベル以上に関しては，

実証的研究がほとんどなされていない為に，推測の域を

'11ないのであるが，しかし具体的段階までと同様なサ

イクルが繰り返されないという理由はないとBiggsら

は考えているのである。

以上のように，一つの段階の中では一つの機能様式が

それなりの特徴を示し，更にそれが次の段階への基礎を

築いていると考えられる。即ち，このモデルは階層構造

をなしているのである。ある段階の様式では，前段階の

様式をある程度まで包摂しており，それは結局，それ自

体が次の様式に包摂されるまで，同様の構造的変化を繰

り返す。しかしもちろん，必ずしも完全にこのような包

摂が起こるわけではなく，低いレベルでの反応も起こり

うるとされている。こうした点で，伝統的なPiaget派
●

の発達段階説とは異にしてし､るのである。

Ｖ・他の理論とＳＯＬＯ

これまで，BiggsとCollisの「SOLO分類学」と，

彼らの発達に対する考え方について述べて来た。ここで

は，彼らとは別の観点からの研究ではあるが，ある面で

類似WlHが認められる何人かの理論との関連づけ，比較を

行って糸たし。ＳＯＬＯのHIl論的枠組となっているのは

Piagetの発達理論であるが，Piagetとの共通性及び相

違点についてはこれまでの中で述べて来たので，ここで

は改めて扱わないことにする。Biggsらの考え方に最も

近いと思われるのは，新Piaget派と呼ばれる認知発達

心理学者，ｃａｓｅの理論である。

ｃａｓｅ（1980）はPiagetの段階に沿ったその四つの発

達段階のそれぞれの中に，一連の下位段階を見ることが

できるとしている（並木，1982)。それらの下位段階は，

その段階に特徴的な課題を遂行する際にとられる実行方

略によって区別され，順次複雑化して行く１１，のである．

この下位段階はどの段階にも平行して見られる。即ち，

孤立した中心化，単一関係の中心化，二つの関係の中心

化，及び精級化を伴う中心化の四つの段階である。しか

しｃａｓｅの示したそれぞれの下位段階の開始年令によれ

ば，雛四の下位段階は次の新しい段階の最初の下位段階

とオーバーラップしており，従って各段階内の下位段階

は，Biggsらと同様三つとも言えるし，その進承方も類

似している。この下位段階を規定する要因は，その方略

に必要な作業記憶容量の違いであり，一個から四個へと

増えて行くとしている。

発達のメカニズムとして，ｃａｓｅは特定経験の他に，
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る。従って，その見方，あるいば利用の仕方に多少の違

いはあっても，結局は同じことを言っていると見てよい

のであろう。Biggsらのものも含め，どれも学習者の行

動，もしくは操作の種類，水準を記述しているのであ

る。

まず,Bloomはその質的な遮いによって教育Ｈ標を区

別しており，即ち知識，理解，応用，分析，総合，及び

評II1iの六つのレベルである。彼によればこれらは、単純

から複雑へと階Ⅲi的な構造をなしているという。Gagn6

は，パーフォーマソスとして観察される行動の変化，即

ち学習の成果を，人間の能力（capability）と見ている。

彼による学習成果は，知的技能，認知的方略，言語情報，

運動能力，及び態度の五つのタイプに分けられる。この

中では順序性はない。これらの学習成果に影響を及ぼす

学習の内的，外的条件は，それぞれに異なっている。こ

のうち，知的技能は，その心的処理の複雑さの次元で，

幾つかの下位技能に区別されてしる。即ち，弁別，概念

(具体的及び定義概念)，ルール，高次のルール（問題解

決）の技能である。これらはどれもそれぞれが，次の技

能の先行要件となるように，階胴的関係にある。つまり

これは，学習のタイプをその心的操作によって表わし

た，学習階層（Gag､6,1970）である。言い換えれば，

学習階層をなしている能力は，言語化可能な知識ではな

く，知的技能なのである。弁別より更に単純なタイプの

学闇も存在するがそれは既に学習されているものとし

て，学校教育の文脈では考える必要はない。これらの技

能のタイプは教科領域を越えて，教科とは独立であると

されているし，またこれらの学習に要求される最適の内

的，外的条件は，それぞれについて違っている。従って

授業を設計するに当たり，まず期待する目標としての学

習成果を同定し，その学習はどのような構造を持ってい

るかの学習分析，あるいは課題分析，即ち知的技能の詳

細な記述をしなければならない，言い換えれば，「学習

の見地から見れば，課題記述は『最終的な』あるいは

『11標とされた』学習成果の記述を意味する」（Gag､6,

1977）のである，このように,Bloom,GagndBiggsの

三者の理論は，全く別々に考えられてはいるが，どれも

言わば，「教授過程の分類学」とも言えそうな，多少の

違いはあれ，結局は同じことを考えていると見てもよい

であろう。そこで，更にGuilfordの知性の榊造モデル

(Guilford,1967）も登場させ，それも含めた四種類の

｢分類学」の，横の関係を，多少の無理は承知の上で考

えてみたい。Guilfordのモデルは，知能の櫛造を示し

たものではあるが，その三次元のうち，操作の次元は一

作業記憶容量の増力１１を強調している。その基底客lil:は，

彼によれば一定であるが，操作のF1動化により機能する

容量が増加する。しかしBiggsらの考え方は，作業記

憶容迩の年令的変化を考えており，この点に関しては，

Pascua1･Leoneの説(M-space）の方に近いものである。

どの考え方が妥当であるかはまだ言える段階ではないの

であるが，いずれにしても両者共，基本的な情報処理能

力の概念をその理論の中心として導入している点で，そ

の基本的視点は同じである。とは言え，作業記憶という

概念は単純そうで，まだあいまいな概念のように思われ

る。それを用いる研究者により，多少の意味の違いがあ

るようである。BiggsらがＳＯＬＯの文脈で用いている

場合の作業記憶容鼠というのは，－時に処理できる，つ

まり考慮に入れることのできる情報量という意味と考え

てよいであろう。しかし，この容量を簡単に数量化して

捉えるというのは，iii純化し過ぎるように思われるし，

たとえ一つ二つと数えられたとしても，その一つ一つの

大きさは必ずしも等しくはないであろう。数量化が妥当

であるとしても統制された実験室場面ならともかく，

学校教育の中での教科の学習という，複雑な問題解決場

面では，何を以て一つの項目とするのかは，相当に難し

い問題であろう。

また，段階間移行についてＣａｓｅは，「機能する作業

記憶が，それぞれの段階で，ひと度臨界的レベルに達す

れば，次の段階の方略の基盤となる，より高次の操作を

組み立てることが可能となる」（Case,1980）と言ってお

り，段階間の階層的構造を主張している。この点につい

ても，Biggsらのモデルでは，ある段階での一つの機能

様式での拡張抽象反応は，次の段階での単構造となると

しており，考え力としての共通性が見られる。このよう

に，大筋ではBiggsらとｃａｓｅは幾つかの点で似たよ

うな理論を展開していると言える。しかし両者の根本

的な違いは，Biggsらは学習（反応）の構造レベルに焦

点を置いているのに対し，ｃａｓｅの関心は発達理論にあ

ることである。

さて次に，学習成果を評価する道具としての「SOLO

分類学」について考えて象よう。教育に関するもので分

類学と言えば，まず思い出されるのがBloomの「教育

目標の分類学」（B1oom,ｅｔａ1.,1956）であり，また，

Gagn6の「学習成果の分類」(Gagn6＆Briggs，1974）

も同様である。教育Ⅱ標と学習成果と，その焦点を異に

しているようではあるが，この場合，教育目標というの

は期待される学習成果であるし，成果は目標あってのも

のであって，共に教育過程の一部をなしているものであ
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種の行動の分類と考えることもできる。領域の異なる各

研究者による，それぞれの観点から分類された行動，あ

るいは操作が，生徒の反応に反映された場合，それを

SOLOのレベルで評価すればどうなるだろうか。

Gagn6の能力，及びGuilfordの操作の種類にはlllil

序性はなし､が，Bloomの分類と，Gagn6の分類の知的

技能の下位段階は，それぞれ階閥関係を有しているので

あるから，ＳＯＬＯのレベルを11頂に適用していくこともで

きるであろう。（ただし，ＢＩｏｏｍの分類について，「応

用」まではよいが．「分析」以上はその階層性は必ずし

も受け入れられないとする批判もある。Seddon，1978）

まず単純なレベルの力から見て行こう。「知識」は，

内容の記憶，情報の獲得であり，ここではまだ機械的記

憶の段階である。Gagn6は，知識は先行要件として必

要とばしているが，知的技能には含めていないので，別

の能力としての言語情報がこれに当たるであろう。知的

技能では，名前とその意味を知ることである「具体概

念」が関係している。Guilfordではもちろん「記憶」が

ここに含まれる。これらは最も基本的な操作として，

SOLO分類学では「単ﾈﾙ造」レベルと考えてよいであろ

う。「弁別」はあるいは「1MJ柵造」レベルということにな

るかもしれない。次の「１１M解」というのは，与えられた

内容のそのままの意味がわかることであり，また「定義

概念」は事物を分類するルールである。これらは，その

複雑さの程度から「埴概造」レベルとなる。「関係的」

レベルに適合するのは「応用」である。これは，特定の

具体的な状況で一般化された原理や法則などを利用でき

る能力である。「ルール」も，シソポノレを使って何かが

できる能力であるから，これも同様である。また，ある

内容をその構成要素に分析し，相互関係を明らかにする

という「分析」も「関係的」であろう。そして，こうし

た操作には，「認知的方略」が必要である。なお，Guil‐

fordの分類では，これまでの三つのレベルのすべてに

認知を含めてよいであろう。また，「集中的思考」がこ

のレベルに当てはまる。最後は，最も複雑な「拡張抽

象」レベルである。「総合」は諸要素を結合する再体制

化の操作であり，創造的な要素を含んでいる。「問題解

決」（高次のルール）も，猪ルールを結合しそれを適

用して新奇な場面の解釈をすることであり，この思考行

動を導くのが「認知的方略」である。従ってこれらの反

応は，間違いなく「拡張抽象」反応である。そしてまさ

に「拡散的思考」である。BloomとGuilfordの両者に

よってあげられている「評価」は，原内容を基準に照ら

し，自分なりの判断，比較，あるいは批判をすることで

表３観点の異なる各分類学問の関係

Ｂｌｏｏｍ

(曾鷺）
Ｂｉｇｇｓ
(SOLO）

Ｇａｇｎ６
(学習成果）

Guilford

(知能）

’ｉ;68＄郵

略|集中的鳳勗

罐抽象聯IiTiil'M'題解決|蕊知的方略i鶚"薦

あり，これも一応この同じレベルに入れてもよいであろ

う。以上をまとめたのが表３である。この四人の観点が

少しずつ異なっている為，このように明確に分類するこ

とには無理があるかもしれない。しかしこのように整理

して承たことで,「SOLO分類学」を（あるいは他のもの

でもよいが）実際に利用しようとするときに，具体的な

情報として何らかの役に立つであろう。つまり，これら

の分顛学の優劣をiiiiliIliする必要はないし，どれを利用す

るかはその文脈に応じて選択すればよいのである。しか

し，一つの分類学だけで完全な判断が得られるというこ

とはないであろうから，他の分顛学を参考にすればよい

のである。その時，生徒の理解の程度，もしくは能力に

ついて，表３のような比較は具体的な指標となるはずで

ある。

同様に，改めて発達についても考えることができる。

Biggsらは，発達段階の移行を関係的反応から拡張抽象

反応への展開で説明していた。つまり，拡張抽象反応が

次の段階のおとずれであり，新しい段階の最も単純な反

応となるのである。具体的操作の段階で言えば，そこで

の拡張抽象反応は，形式的段階の反応である。これは他

の分類学を見れば，「総合」であり，「問題解決」であり，

｢拡散的思考」である。従って，言い換えれば，「総合」

的反応ができ，高次のルールを１１}いて問題解決が可能で

あり，そして，拡散的思考能力があれば，段階の移行が

起こるということになるのである。しかしもちろん，特

定の課題に対する反応の程度の承によって，その生徒の

「発達段階」を決定することはできない。

Ｖ、むすび

Piagetの発達理論の枠組から出発したＳＯＬＯ分類学

は，まだ余り知られていない。これまで，理解の程度を

測ろうとする質的な評価がなされる場合には，教師の経
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験的なものに頼っていたのであるが，その学WW成果の概

造的特徴による１１断轆準が「SOLO分顛学」によって示

されたのである。本稿では，紙面の都合上実際のある課

題に対する各レベルの反応例を掲げることができなかっ

たので，不明瞭な部分もあったかとも思われる。質的な

評価は，それが客観的でシステマティックな方法であっ

たとしても，従来の斌的な集団準拠的な,;1F価ほど容易で

はない。とは言っても，それは効果的な教授，よりよい

教育のためにはイミ可欠なものなのである。Biggsらによ

れば，ＳＯＬＯ分類学は理論ではなく，教授のための道具

なのである。しかし，まだできたばかりの新しい道具で

あり，作業記憶容量の問題を初め，幾つかの問題点があ

る。ＳＯＬＯは「観察された｣，つまり現れた学習成果で

あるが，そこに至るまでの現れないプロセスや，あるい

は誤答の分析こそ，教授には重要なのである。それを

ＳＯＬＯ分類学ではどのように扱ったらよいのか，また，

教授過程の中での，具体的な利用の仕方などについて

も，まだ研究の余地が残されている。更に，」】A場の教師

が実際の教授活動の中で使いこなすまでには，相当の時

間と努力がいりそうである。
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