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１．研究背景と研究目的

現在，学習指導要領において道徳教育は教育活動全体を通して進められるものとされ，そこで行

われる道徳教育を補充し，深化し，統合するものとして「道徳の時間」が位置づけられている。つ

まり，わが国の学校教育では，「道徳の時間」は道徳教育において重要なものとして位置づけられ

るのである。しかし，「道徳の時間」の実施においては多くの問題がみられる。２００３年に報告され

た「道徳教育推進状況調査報告」（文部科学省初等中等教育局）によると，小・中学校における「道

徳の時間」の年間授業数は，年間標準時間数である３５単位時間に対して，小学校では３５．３単位時間，

中学校では３３．６単位時間であった。また，年間標準時間数以上を確保した学級は小学校で８２．０％，

中学校で５９．１％であった。１９９８年に報告された同調査の結果に比べると増加してはいるものの，授

業時間数を確保できていない状況があること，加えて，授業内容や方法も「道徳の時間」のもつ役

割を果たすだけの十分なものになっているとはいえない状況であることから考えると，わが国の学

校教育における道徳教育が充実しているとはいいがたいのである。

こうした状況をふまえ，近年では，青少年のとる行動にみられる社会道徳や規範意識（モラル）

の低下あるいは欠如に対して，子どもたちの道徳性の発達を目指す道徳教育の充実が求められてい

る。そのためには，学校教育における道徳教育の中心となる「道徳の時間」の授業改善ならびに充

実が必須といえるだろう。

道徳性の発達に関しては，現在でも Piagetや Kohlbergの理論が与える影響は大きい。とりわけ

Kohlberg理論は，わが国の道徳授業の理論や方法に大きな影響を与えてきた。Kohlbergにおける道

徳教育論の特徴は，「正義 justice」を基本概念として構成されている点にあるが，近年の研究にお

いて，日本の子どもには特有の道徳概念の基準があることが指摘されている（S.Taylor，２００２；鈴

木・森川，２００５）。中でも，鈴木・森川（２００５）は日本の子どもが道徳判断の基準を「規則」では

なく，「対人関係」におくという特徴をみせることを明らかにし，日本の子どもの道徳性の発達的

特徴をとらえるためには，判断基準である対人関係認識の発達をみていく必要性を示唆している。

道徳的価値判断における対人関係認識の発達的変容
－大学生を対象とした調査から－

江 玉 睦 美
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ここで，対人関係認識の視点から道徳性の発達をとらえた Selmanの理論に注目したい。Selman

は，対人関係の認識を子どもの視点と他の人の視点が分化し，視点間の調整がなされていく構造的

変化の過程と考え，それを「社会的視点取得能力 social perspective-taking ability」の発達として発

達段階を提示している。こうした Selman理論にもとづき，これまで小学２～５年生を対象に日本

の子どもの対人関係認識の発達的変容を明らかにしてきた（Edama，２００７）。その結果，小学生に

おいては年齢に即応して一様に発達するのではなく，道徳的判断を必要とする場面や状況によって

発達の様相が異なること，中学年では他者の立場や視点に立って考えることができるようになり，

対人関係認識の範囲の広がりをみせるが，高学年になると他者への感情的理解や他者との関係性構

築の方を重要なこととして考えるようになり，対人関係認識の範囲としてはせまくなるという量か

ら質への転換がみられることが明らかになった。Selmanによれば，社会的視点取得能力は年齢に

即応して発達するが，日本の子どもについては，小学生以降の発達的変容を示すものはなく，日本

の子どもの特徴を明らかにするためには，小学生以降の年齢の子どもを対象として，発達的変容を

とらえる必要があると考える。

そこで，本研究は日本の子どもの対人関係認識の発達的変容を明らかにする研究の第２弾とし

て，Selmanの役割取得理論の視点から，大学生における対人関係認識の発達的変容を明らかにす

ることを目的とする。

２．研究方法

〈調査対象〉短期大学１年生女子１０２名，大学２年生女子７８名，大学３年生女子４３名，計２２３名

〈調査時期〉２００７年４月～５月

〈調査方法〉質問紙留置法

〈調査内容〉Selman & Schultz（１９９８）を参照し，「対人理解 others awareness」「葛藤解決 conflict」「役

割取得 role-taking」の３領域で，学生が対人関係においてどのような考え方をしてい

るのかを測定する課題を作成した。質問紙は３領域についてそれぞれ２つの課題，計

６課題で構成されている。課題内容を以下に示す。

� 「対人理解」：仲間関係においていかに自己と他者の視点を区別して関係を形成できるか

� ツバメの新しいともだち

ツバメは転校先の新しい学校で，だれとともだちになれるかなと思っています。鳥たちはツ

バメに話をしました。次の鳥たちの話を聞いて，ツバメとなかよしになれると思いますか。

� クラゲのともだち

タコ，イカ，カニ，そしてエビはみんなクラゲのともだちです。ある日，みんなは一人ひと

り，クラゲとなかよしでいられる理由（わけ）を言いました。次の生き物たちは，クラゲとな

かよしだと思いますか。

� 「葛藤解決」：自己の利益と他者の利益とが対立する状況でいかに双方の葛藤を解決しようと
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するか

� ウシとクレヨン

ウシ，シマウマ，アヒル，ハリネズミ，カバは学校で同じクラスです。教室にはクレヨンが

１箱しかありません。そのため，色をぬるときは，みんなでクレヨンを使わなければいけませ

ん。今，教室では絵の色ぬりをしているところです。ウシはみんなが使いたいクレヨンを使っ

ています。他の動物たちもクレヨンを使いたいと思っています。クレヨンを使うために，次の

動物たちがしたことはいいことだと思いますか。

� ワニのよこはいり

昼食の時間になりました。みんなおなかがすいていました。先生が「おかずを配るから１列

にならびなさい」と言いました。ワニは列にならぶとき，順番を抜かしてほかの子の前に入り

ました。そのとき，次の動物たちがしたことはいいことだと思いますか。

� 「役割取得」：相手の気持ちや自分の行為をみる相手の視点をいかに考慮できるか

� オオカミのたんじょうび

オオカミのともだちは，オオカミの誕生日に何をあげようか考えていました。オオカミは誕

生日パーティの数日前，大好きだったくまのぬいぐるみをなくしてしまいました。オオカミは

泣いて，「あのくまのぬいぐるみは，ほかのぬいぐるみとちがって，とっても好きだったのに

…。かなしいからもうほかのくまのぬいぐるみは見たくない」とともだちにいいました。その

あと，ともだちは，オオカミにあげる誕生日プレゼントについて話しました。次の動物たちの

考えはいいことだと思いますか。

� ウサギのやくそく

ウサギのミミちゃんはリスの家であそぶやくそくをしていました。しかし，ミミちゃんのお

母さんはミミちゃんを買い物につれていくと言います。ミミちゃんはリスの家に行けなくなっ

たことを伝えるため，電話をかけましたが，留守番電話になっていました。ミミちゃんがした

ことはいいことだと思いますか。

各課題には，４匹の生き物がそれぞれの考え方とそれにもとづく行動を示しており，それ

らについて以下の質問を設定した。

質問１）４匹の生き物の行動に対してどう思うかについて，それぞれの生き物の行動ごとに

「思わない」「どちらでもない」「思う」「とても思う」の４段階で評定する

質問２）４匹のうち，一番いいと思う生き物を一つ選択する

質問３）質問２）でなぜその生き物の考え方と行動が一番いいと思ったのかの理由を述べる

（自由記述）

質問紙は，Edama（２００７）において実施した小学生用のものを一部改正して用いた。

〈手続き〉質問１）「思わない」０点，「どちらでもない」１点，「思う」２点，「とても思う」３点

で評定した。

質問２）Selman & Schultz（１９９８）においては選択肢ごとに発達段階が設定されている。
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そこで，山岸（１９８１）による評定の枠組みを参照し，各項目（回答番号）に設定された

発達段階を得点化した（０段階：０点，０～１段階：２点，１段階：３点，１～２段

階：４点，２段階：５点，２～３段階：６点）。各項目（回答番号）と発達段階の対応

表，ならびに Selmanによる役割取得能力の発達段階の概要と特徴を Table１，２に示

す。なお，本調査では課題ごとに設定されている発達段階が異なるため，課題ごとに結

果を示すこととする。

Table２ Selman の発達段階の概要と特徴

発達段階 概 要 反 応 例

０段階 自己中心的（egocentric）な役割取得の段階
社会的行動における個人の判断（自他ともに）と，
自分が真実あるいは正しいと考えるものとを区別
することができない。そのため実在としての自己
と他者の区別はできるが，自分の視点と他者の視
点を区別することができず，自分の視点に中心化
する。

相手の気持ちの考慮はなく，物質的，外
的事実に注目する。

１段階 主観的（subjective）な役割取得の段階
人はそれぞれ感じ方が違うということに気づいた
り，また人はそれぞれ異なる立場にいたり，異な
る情報をもっており，違う考え方をするというこ
とに気づいている。

主人公の考えとは別の相手の気持ちを考
えられる。ただし自分と他者がお互いを
相手に対してある視点をもつ主体として
見なしていることには気づいておらず，
片方の視点をとるだけである。

２段階 自己内省的（self-reflective）な役割取得の段階
人はそれぞれ独自の価値観や目的をもっているの
で，おのおのの考え方や感じ方が違うということ
に気づいているため，絶対的に正しいという唯一
の視点の存在はありえないという相対的な信念を
持ち始める。

自他の視点を相互に関連させて見れる。
ただし視点の関連づけは継時的で同時的
には関連させられない。

３段階 相互的（mutual）な役割取得の段階
一般化された視点，集団成員の標準的な視点から
自己の視点を区別することができるし，また第三
者の視点からおのおのの視点を区別することがで
きる。そして，〈傍観者〉の考えを取り入れ，公
平な視点を維持することができる。

自他の視点を同時的相互的に関連させら
れる。

Table１ 対応表

項目（回答番号） １ ２ ３ ４

課題１ １～２段階 ０～１段階 ２段階 １段階

課題２ １段階 ０～１段階 １～２段階 ２段階

課題３ ０～１段階 １段階 ２段階 １～２段階

課題４ ０段階 １～２段階 １段階 ２段階

課題５ １段階 １～２段階 ２段階 ０～１段階

課題６ ２段階 ０～１段階 １段階 ２～３段階
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３．結果と考察

� 各課題における対人関係認識の発達段階の様相

Fig．１～６は，質問１）で尋ねた行動に対する認識の平均評定値を図示したものである。各課題

における発達段階の出現率をとらえるため，課題ごとに学年と項目（３×４）の２要因分散分析を

行った。以下，領域別に結果を述べていく。

�「対人理解」

「対人理解�」では，学年と項目の交互作用に有意差がみられた（F（６，８８０）＝２．２７，p＜．０１）。

そこで水準ごとに単純主効果を分析した結果，学年は項目３と項目４において有意であるが，項目

１，項目２においては有意でなかった。また，項目の主効果はすべての学年において有意であった。

Ryan法による多重比較の結果，項目３（２段階）において２年生より１年生の平均評定値の方が

有意に高く，項目４（１段階）において３年生の平均評定値が１，２年生より有意に高かった（MSe

＝０．５９）。また，全学年において項目間すべてに有意差がみられ，項目４（１段階），１（１～２段

階），２（０～１段階），３（２段階）の順に平均評定値が高かった（MSe＝０．５９）。「対人理解�」

では，学年の主効果に有意傾向がみられ（F（２，８８０）＝２．９６，p＜．１０），項目の主効果が有意であっ

た（F（３，８８０）＝２５４．５９，p＜．０１）。項目の多重比較の結果，項目１（１段階），２（０～１段階），

３（１～２段階），４（２段階）の順に平均評定値が高かった（MSe＝０．４９）。

すべての学年で２段階において最も高い平均評定値を示しており，「対人理解」の領域では大学

生は上位の段階にいることがわかる。しかし，すべての学年において「�」では１段階，１～２段

階よりも０～１段階の平均評定値の方が高く，「�」では１段階より０～１段階の平均評定値の方

が高くなっており，大学生では上位の段階に位置しながらも下位段階の考えを残しているという傾

向がみられた。つまり，発達の様相としてＵ字曲線を示す傾向がみられるのである。

「対人理解」の領域は，友人になる条件として何を基準にするかを問う内容である。０～１段階

に設定されている内容は「学校でいつもとなりに座る」というものである。仲間関係の発達過程に

Fig．１ 「対人理解�」の学年別平均評定値 Fig．２ 「対人理解�」の学年別平均評定値
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おいては，幼児期から９歳頃までは友人の選択理由を家が近い，座席が近いなどの物質的接近性に

求めるが，その後は次第に相手の性格のよさや能力の高さ，互いの性格やものの考え方，興味関心

が似ていることなどを基準としていく。この点から大学生の傾向をみると，友人になる条件として

物質的接近性を求める傾向を残しており，「相手の気持ちの考慮はなく，物質的，外的事実に注目

する」という自己中心的視点から脱しにくい特徴があることが示された。この傾向は小学生におい

ても同様にみられた（Edama，２００７）。

Selmanによれば，子どもは１段上位の考えを理解できると，それより下位の考えを退ける。こ

の点からすると，大学生においても下位段階の考えを残しているということは，日本の子ども特有

の発達の様相であると考えられる。つまり，小学生において自己中心的視点がみられたのは，仲間

関係の発達過程にいることによると予測されるが，大学生では児童期の仲間関係の発達を遂げてい

ることを考えると，大学生で自己中心的視点を残したままであるということは大学生特有の傾向と

考えられる。

�「葛藤解決」

「葛藤解決�」では，学年と項目の交互作用に有意差がみられた（F（６，８８０）＝２．６８，p＜．０５）。

そこで水準ごとに単純主効果を分析した結果，学年は項目１と項目４において有意，項目３におい

て有意傾向，項目２においては有意ではなかった。また，項目の主効果はすべての学年において有

意であった。Ryan法による多重比較の結果，項目４（１～２段階）において２，３年生に比べて

１年生の平均評定値の方が高く，項目１では有意差はみられなかった（MSe＝０．５３）。また，すべ

ての学年で項目１（０～１段階），２（１段階），４（１～２段階），３（２段階）の順に平均評定

値が高かったが，項目３と項目４の間にのみ有意差はみられなかった（MSe＝０．５３）。「葛藤解決�」

では，項目の主効果が有意であり（F（３，８８０）＝６９５．６７，p＜．０１），学年の主効果は有意でなかっ

た。Ryan法による多重比較の結果，項目１（０段階），３（１段階），２（１～２段階），４（２段

階）の順に平均評定値が高かった（MSe＝０．３５）。

Fig．３ 「葛藤解決�」の学年別平均評定値 Fig．４ 「葛藤解決�」の学年別平均評定値
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すべての学年で２段階の平均評定値が高く，「葛藤解決」の領域では多くの学生が上位の段階に

いることが示された。ただし，「�」では１～２段階と２段階の平均評定値に差はなく，２段階への

移行がみられにくい傾向を示した。これは，葛藤場面において自他の視点の分化ができ，自分と他

者がお互いを相手に対してある視点をもつ主体としてみなしていることに気づいているが，自他の

視点を相互に関連させてみることができにくく，最終的に片方の視点をとるということである。

この点を具体的に選択肢でみていく。「�」は自分の使いたい物を他の人が使っているときにど

うするかという内容であり，物の使用にかかわる「自己の利益」と「他者の利益」との葛藤場面で

ある。２段階になると「クレヨンを取りかえる」ことで葛藤を解決しようとするが，１～２段階は

「クレヨンを使い終わるまで待つ」という葛藤解決になる。１～２段階では，葛藤は最終的に自他

どちらか一方の視点を取ることで解決が図られていくが，クレヨンを使っている相手の気持ちを優

先し，自分が待つことで解決を図ろうとする方法は，相手の視点の方を取ることから出されるもの

である。大学生は葛藤解決場面において相手の立場や思いを優先し，自分ががまんすることでもめ

ることなく穏便に解決しようとする特徴をみせ，その傾向が強いために自他の思いを考えたうえで

両者にとって望ましい第３の解決方法を探るという段階にまでは至らず，２段階への移行がみられ

にくい状態になると考えられる。

一方，「�」は順番抜かしをした友達がいたらどうするかという内容である。「�」に比べ「�」

の方が，２段階にいる学生の割合が高い。順番抜かしという行為は，Turielによれば「道徳領域」

と「社会的慣習領域」とが混合している社会的行動である。つまり，待ち時間と順番優先の公平さ

という道徳的な側面と同時に，社会的期待や規則から逸脱するという慣習的な側面を含んでいるの

である。日本の子どもの場合，幼児期から遊びの中で，他のルールや規則よりもまず順番を守るこ

との大切さを教えられる傾向がみられる。したがって，順番を守らない人に対して取るべき行動が

幼児期からすでに慣習的に獲得されているため，上位の段階を示しやすいと考えられる。

�「役割取得」

「役割取得�」では，学年と項目の交互作用に有意差がみられた（F（６，８８０）＝３．５０，p＜．０５）。

そこで水準ごとに単純主効果を分析した結果，学年は項目２と項目４において有意，項目はすべて

の学年において有意であった。Ryan法による多重比較の結果，項目２（１～２段階）において２

年生に比べて３年生の平均評定値の方が高く，項目４において１，３年生に比べ２年生の平均評定

値の方が高かった。（MSe＝０．６８）。また，すべての学年で項目４（０～１段階），２（１段階），１

（１～２段階），３（２段階）の順に平均評定値が高かったが，１年生では項目１と項目３の間，２

年生では項目１と項目３，項目２と項目４の間，３年生では項目１と項目２，項目１と項目３の間

に有意差はみられなかった（MSe＝０．６８）。「役割取得�」では，学年と項目に交互作用に有意差が

みられた（F（６，８８０）＝２．０１，p＜．１０）。そこで水準ごとに単純主効果を分析した結果，学年は項

目１において有意であり，項目はすべての学年において有意であった。Ryan法による多重比較の

結果，項目１（２段階）において２年生に比べて１，３年生の平均評定値の方が高く，項目４（２
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～３段階）において２年生に比べて１，３年生の平均評定値の方が高かった（MSe＝０．４７）。また

すべての学年で項目２（０～１段階），３（１段階），１（２段階），４（２～３段階）の順に平均

評定値が高かった（MSe＝０．４７）。

「役割取得」の領域ではすべての学年で２段階の平均評定値が高く，多くの学生が上位の段階に

いることが示された。ただし，「�」では１段階が１～２段階よりも高い平均評定値を示し，さら

に１段階と２段階の平均評定値に差はみられないことから，下位段階の特徴を残したまま上位の段

階に移行する傾向がみられた。

「�」は大切な物を失くして悲しい思いをしている友だちに対して，どんな誕生日プレゼントを

あげるかという内容である。選択肢でみると，１段階を示す行動は「オオカミはくまのぬいぐるみ

はみたくないようだったからパズルをあげようと思いました」となる。オオカミが口にした「くま

のぬいぐるみをみたくない」という言葉を受けて，くまのぬいぐるみに全く関係のない物を贈ると

いうものである。１段階では「自分とは異なる他者の視点に気づいているが，自分の視点をおさえ

て他者の視点に立てない，あるいは他者の立場に立とうとするが，自分の視点にとらわれて」しま

い，自己中心的な視点で判断してしまうという特徴を示す。理由を述べた自由記述をみても，「オ

オカミが「もう見たくない」と言っているのなら，他のものをあげた方がいいと思ったから」「自

分だったら別の物がほしいから」というように，オオカミの言葉を自分の視点からでしかとらえら

れておらず，１段階の特徴をよくあらわしている。他の段階に位置する学生の理由をみると，「自

分が相手を祝おうという点で自分の気持ちが伝わればいいと思うから」（０～１段階），「心がこもっ

ていればもらった人は喜ぶと思うから」（１段階），「きっと代わりのぬいぐるみでもみんなからも

らったものだし喜んでくれると思うから」（１～２段階），「誕生日プレゼントは相手の人がほしい

と思ったものをあげるのが一番喜ばれるから」（２段階）というように，この課題では贈り物の意

味や物を贈るという行為の意味に関する考え方において，自他の視点の分化ができるかどうかに影

響を受けると考えられる。

「�」は，友達に対して約束を断わるという場面である。「�」に比べ高い割合を示したのは，「葛

Fig．５ 「役割取得�」の学年別平均評定値 Fig．６ 「役割取得�」の学年別平均評定値
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藤解決�」と同様に，日本の子どもの場合，約束の断わり方について幼児期からしつけや友人関係

におけるルールとして教えられる傾向にあるため，上位の発達段階を示しやすいためと考えられ

る。

� 各課題における対人関係認識の発達的変容

６つの課題内容について学年の１要因分散分析を行った結果，「役割取得�」において学年の主

効果が有意であった（F（２，２２２）＝３．３６，p＜．０５）。Ryan法による多重比較の結果，２年生と３年

生の間に有意差がみられ，１年生と２年生，１年生と３年生の間に有意差はみられなかった（MSe

＝１．００）。「対人理解�」「対人理解�」「葛藤解決�」「葛藤解決�」「役割取得�」については学年

要因に有意差はみられなかった。

ここで大学生の発達的特徴をとらえるため，小学生との比較を行った�。６つの課題において小

学２～５年生，大学１～３年生の学年の１要因分散分析を行った結果を Fig．７に示す。学年の主

効果は「対人理解�」（F（６，４５９）＝８．２６，p＜．０５），「葛藤解決�」（F（６，４５９）＝１５．６８，p＜．０５），

「役割取得�」F（６，４５９）＝２．７７，p＜．０５）で有意であった。Ryan法による多重比較の結果，「対

人理解�」で有意差がみられるのは小学２年生と小学４年生，小学５年生，大学１年生，大学２年

生，大学３年生との間，小学３年生と小学５年生，大学１年生，大学２年生，大学３年生との間で

Fig．７ 対人関係認識の発達における小学生と大学生の比較
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あり，他の学年間に有意差はみられなかった（MSe＝０．６９）。「葛藤解決�」で有意差がみられるの

は小学２年生と大学１年生，大学２年生，大学３年生との間，小学３年生と大学１年生，大学２年

生，大学３年生との間，小学４年生と大学１年生，大学２年生との間，小学５年生と大学１年生，

大学２年生，大学３年生との間であり，他の学年間に有意差はみられなかった（MSe＝０．２８）。「役

割取得�」ではいずれの学年間にも有意差はみられなかった。

Fig．７をみると「対人理解�」は右肩上がりのグラフを示し，学年に即応した発達をみせている

が，この傾向は６課題のうちで「対人理解�」のみである。したがって，すべての課題において小

学生と大学生の間で学年に即応した発達をみせるわけではなく，「対人理解�」において特徴的に

みられる傾向であると考えられる。また，「葛藤解決�」では小学生において２年生から５年生に

かけて一定の段階にとどまっていたのが，大学生になると上位の段階への移行をみせている。�の

発達の様相でみたように，大学生のみの発達をみると下位の段階にとどまる傾向にあるが，小学生

と比較すると上位段階への移行がみられ，ある程度学年の上昇による発達的変容がみられることが

示された。

なお，「対人理解�」「葛藤解決�」「役割取得�」では小学生と大学生の間に発達的変容はみら

れなかった。その中で，「葛藤解決�」「役割取得�」では小学生段階ですでに，質問紙で設定され

ている上位の段階を示しており，大学生においてもその状態を維持していると考えられる。それに

対し，「対人理解�」では小学生と大学生では変わらず一定の下位段階にとどまり，上位段階への

移行がみられなかった。これは，中学生，高校生において上位段階に移行したものが再び下がった

状態であるのか，小学生から大学生にかけて変化なく一定の下位段階にとどまっている状態である

のか，今後中学生，高校生の調査から検討する必要がある。

４．結論

本研究の結果，日本の子どもが道徳判断の基準とする対人関係認識の発達的変容の一端として，

大学生における発達の様相が示された。第１に，「対人理解」の領域では物質的事実に注目すると

いう自己中心的な視点を残しつつ上位段階への移行をみせる。第２に，自他の利益にかかわる「葛

藤解決」の領域においては葛藤状態にとどまり，葛藤を解決する段階への移行がみられにくい傾向

を示す。第３に，しつけや慣習にかかわる課題内容では，上位の段階を示しやすい。第４に，小学

生に比べて上位の段階を示すのは「対人理解」と「葛藤解決」のみである。

大学生における発達の様相は，おおむね小学生における発達の様相と類似するものであった。そ

の中で，小学生との間で差のみられた「対人理解」の発達の様相は注目すべきものである。先述し

たように，「対人理解」では小学生と大学生で学年に即応した発達がみられるが，大学生において

は自己中心的な視点を残したまま上位の段階へ移行する。これは「対人理解」の領域に関連のある

仲間関係の発達においても，物質的条件に影響を受ける下位段階を示すことになり，日本の大学生

の仲間関係の発達そのものが下位段階の様相を呈している可能性がある。実際に近年の青年期の仲
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間関係をみると，表面的なつきあいをする傾向が強くなっており，青年期にみられる互いの相違を

理解し尊重しあう関係を築くまでの深いかかわりを持っていないように思われる。

日本青少年研究所の「中学生の生活意識に関する調査」（２００２年）では，「お互いに心をうちあけ

あう」は１９９０年では３８．０％であったのが２００２年には３４．９％に減少し，アメリカ，中国に比べても低

かった。こうした様子は，携帯電話のメールでのやりとりだけで友人との絆を測る姿や，学校の中

では仲良く一緒にいるが，学校を離れるとほとんど関係を持たないといった学生の姿にあらわれて

いるのではないだろうか。

さらに，こうした仲間関係は葛藤解決場面にも影響を及ぼしている。近年の学生には，話し合い

の場面で意見を述べることで相手を傷つけてしまうことを気にするあまり，自分の意見を述べな

かったり，集団で活動しているときに注意できないといった姿がみられる。互いの意見を出し合い，

互いの立場を理解したうえで，互いにとってよりよい状況をもたらすためにどうしたらよいのかを

考えるのではなく，自分ががまんしたり何も言わずにその場を穏便にやり過ごすことで解決しよう

とするのである。その結果，友人との関係に深まりがみられず，浅く表面的な関係にとどまってし

まう。このことが結局，葛藤解決において第３の道を探る経験を奪い，葛藤を乗り越えることがで

きずに，本研究でみられたように葛藤状態にとどまる傾向を示すことになると考えられる。

小学生の対人関係認識の発達的特徴からも，仲間関係の発達に即して役割取得能力の発達がすす

むことが示唆されているが（Edama，２００７），道徳判断の基準を対人関係の認識におく日本の子ど

もにおいては，仲間関係の発達にもとづく対人関係認識の発達の過程で，社会的視点が取得される

ことによって道徳性が発達すると考えられる。この点からすると，近年の青少年にみられる道徳性

の発達上の問題には，仲間関係の発達の変化による影響があるといえるのではないだろうか。

以上のことから，道徳判断の基準を対人関係の認識におく日本の子どもにおいては，仲間関係の

発達が道徳性の発達をうながす重要な要因であることが示唆された。この点について，今後は中学

生，高校生の調査を行い，小学校から大学生に至る対人関係認識の発達的変化を明らかにしていき

たい。

【注】

� 小学生の調査対象は小学校２年生４２名（男児１９名，女児２３名），３年生５８名（男児２４名，女児３４名），

４年生３４名（男児１７名，女児１７名），５年生１０３名（男児５１名，女児５２名），計２３７名である。「役割取得�」
においてのみ性差に有意傾向がみられ，他の課題に性差はみられなかった（Edama，２００７）。したがって，

本研究では男女あわせて各学年のデータとした。
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