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概要 
本研究では児童（n = 27）と書字指導者（n = 13）に

分類課題とインタビューを実施し，文字の丁寧さの認
識について分析した。分類課題では書字指導者と児童
は一致した。インタビューでは，両者ともに丁寧さの判
定に書字要素の「配列・配置」をよく使用していた。両
者に有意な差がみられたのは「字形」であり，書字指導
者は，画間の均整さなどをよく発語したが，児童は少な
かった。書字要素の「字形」は児童には認知しづらいか
記憶しづらい可能性が示唆された。 
 
キーワード：文字の丁寧さ，児童，指導者，書字教育 

1. 問題と目的 

きれいに書かれた文字は，人に好印象を与えるが，文

字をきれいに書くことは難しい。学習中の児童から「な

ぜ，きれいな文字を書かなければいけないの？」と尋ね

られることもあるかもしれない。その問いに文化庁

（2016）は，「読む人を気遣って，整った読みやすい字

形で書くように配慮することは大切です。」と答えてい

る。書字には，文字による情報伝達を円滑なものにする

ために，読む側を思いやり，自分が意図したとおりに正

しく読み取ってもらえるような配慮が重要ということ

であろう。 

では，整った読みやすい字とは何だろうか。礒野ら

（2002）は，手書きの文字を見たときの印象を表す語を

調査した。結果，「読みやすい」「整っている」「きれい」

「丁寧」の 4 語は相関が高かった。この結果からは，

整った読みやすい字を書くには，字を丁寧に書くこと

が有効だといえるだろう。「字を丁寧に書きなさい」と

は児童の書字指導によく使われる言葉である。 

しかし，「丁寧」という言葉の意味や求められる丁寧

さの基準は曖昧である。例えば相手に対して「下手でも

いいから丁寧に書きなさい」と言う場合と，「履歴書は

丁寧に書かねばならない」と言う場合では，前者より後

者の方が求められるスキルは高いだろう。児童に対し

て「字を丁寧に書きなさい」という指示を与えたとき，

児童の認識としての「字の丁寧さ」と，指導者の認識と

に齟齬がある場合には，学習の到達基準を児童へ適切

に示せていないことになる。 

先行研究では，児童の学習到達度（どのくらい字を丁

寧に書けているか）は，学習の後に，書字指導者が児童

の成果物を見て判断することが多い（e.g., 小野瀬・福

山，1987）。判断には，全国大学書写書道教育学会（2006）

の 5 つの学習事項（「姿勢・持ち方」，「筆使い・運筆」，

「筆順」，「字形」，「配列・配置」）を参考とした基準が

広く使用されている。 

 成果物として表現される以前の，児童が教師の指示

をどのようにとらえたかを児童に調査した研究は管見

の限りではみられない。児童の持つ「字の丁寧さ」への

認識と指導者の持つ「字の丁寧さ」への認識には差があ

るのか，またあるとしたらどのような違いがみられる

のだろうか。本研究は，児童の字を見たときの字の丁寧

さの，児童のメタ認知的知識と，書字指導者のメタ認知

的知識を収集し検証することで，児童にとって効果的

な書字指導につなげることを目的とした。 

2. 方法 

2.1材料 

 児童の成果物 421 枚をもとに指導者用刺激と児童用

刺激を作成した。児童の成果物は，237 字の縦書きの

文章を児童が 1 分間黙読し「だれもが読めるように丁

寧に，でもなるべく速く書き写してください」の教示

のもとに，3分間で視写したものであった。書字指導

者 3名が，字の丁寧さを基準とし，成果物を 5段階に

分類した。書字指導者 3名の評価が一致した成果物を

使用し，以下の 2つの刺激を作成した。 

指導者用刺激 丁寧さの段階の異なる成果物 50枚。 

児童用刺激  丁寧さの段階の異なる成果物 4枚。4枚

の段階は，書字指導者の 5段階評価のうち中央値の「普

通」を除いた上位判定の 2 枚（「大変丁寧で読みやす

い」・「丁寧で読みやすい」）と下位判定の 2 枚（「やや

丁寧さに欠ける」・「丁寧さに欠ける」）であった。 
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2.2 手続き 

2.2.1 書字指導者が考える字の丁寧さの調査 

書字指導者 13 名を対象とした。書字指導者に指導

者用刺激を，丁寧さを基準として 5 段階に分類させ

た。その後，児童の字の丁寧さをどのような視点で分

類したのかについて半構造化面接を実施した。 

2.2.2 児童が考える字の丁寧さの調査  

第 1 学年～第 6 学年の 27 名の児童を対象とし，2.1

と同様に視写させた後，半構造化面接を実施した。児

童は丁寧に書けたか，また自分にとって字の丁寧さと

はどういうものかを言葉で説明した。次に，児童は児

童用刺激を丁寧に書けていると思う順番に分類した。

その後，分類の理由を児童に語ってもらった。 

3. 結果 

3.1 児童用刺激の分析 

書字指導者と児童の字の丁寧さの判断が一致してい

るか，児童用刺激の分類を検証した（表 1）。カッパ係

数を求めたところ，ｋ＝.531 となり中程度の一致であ

った。なお，上位と下位に分けた場合，カッパ係数はｋ

＝1 となり両者は一致した。児童は，書字指導者とほぼ

同じ「丁寧さ」の感覚を持っていると推察された。 

 

 

表 1 書字指導者と児童による児童用刺激の分類 

  

上 1 

児 

上 2 

童 

下 3 

 

下 4 

 

合計 

書字  上 1 17 10  0  0 27 

指導者 上 2 10 17  0  0 27 

下 3  0  0 18 09 27 

下 4  0  0 09 18 27 

合計 27 27 27 27 108 

註）表内は児童数。上 1＝大変丁寧，上 2＝丁寧，下

3＝丁寧さにやや欠ける，下 4＝丁寧さに欠ける 

 

3.2 発話プロトコル分析 

KH coder を使用しテキストマイニングで書字指導者

と児童の発言を分析した。書字指導者の専門用語や児

童の発語の意味を確認し用語の統一を行った後，形態

素解析し語を抽出した。抽出語を 13 種に分類した。分

類には、全国大学書写書道教育学会（2006）の 5 種の

学習事項に，達富・青山（2019）の，小中学生へのイン

タビューから採取した書字活動で重要な6要素を加え，

さらに本研究の抽出語から 2 種（「不明」，「労力」）を

追加したものを「書字要素」として使用した。例として，

「字形」と「配列・配置」の説明文章を示す（図 1）。

各要素に属する抽出語の発語回数をカウントし表 2 に

まとめた。以後の分析には R（4.3.2）を用いた。 

 

図 1 「配列・配置」要素と「字形」要素の説明文章 

a.「配列・配置」要素                 b.「字形」要素 

    A      B      C                     D     E     F 

 

 

 

A は丁寧に見えるが，B は字がはみ出ており，

C は字の大きさに大小があってばらばらなので

丁寧に見えない。 

D は丁寧に見えるが，E,F は字の中の空間が等

しくなく，また線の長短も不自然なので丁寧に

見えない。 
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表 2 書字指導者と児童の発語回数 

 

書字指導者と児童の発語回数の検証のため，13 の書

字要素と書字指導者，児童の発語回数のクロス集計表

（表 2）で分析を行った。χ二乗検定を行ったところ，

発語回数の出現頻度に偏りがみられた（χ2(12) = 

46.876, p < .001, w = .173）期待度数 5 未満のセルがあり，

χ二乗値の理論分布への近似は十分ではないが，当該

セル数は全体の 8％で全体の 20％以下であり，許容さ

れる範囲内と判断した。 

 

3.2.1 書字要素の分析 

どの要素が最も発語されたのか，Fisher の正確検定を

用い要素ごとの多重比較（α= .05, 両側検定）を行った。

要素間の有意差を検証したところ，書字指導者・児童と

もに書字の丁寧さの判断には「配列・配置」要素を最も

頻繁に使用していた（adjusted ps ≦ .047）。 

 

3.2.2 発話出現頻度の分析 

書字指導者と児童の発語出現頻度に偏りがあるかを

検証した。各セルの残差について両側検定 (α = .01 ) 

を行った結果，最も偏りがあったのは「字形」要素であ

り，書写指導者の度数が期待度数より有意に多く ( z = 

4.456, adjusted p < .001 )，児童の度数が期待度数より有

意に少なかった ( z= - 4.456, adjusted p <.001 )。書字指導

者は評価に「字形」の要素を頻繁に使用していたが，児

童はそうではなかった。抽出語を確認すると，特に“画

間”，つまり「字の中の空間を等しくする」ことを表す

語は，書字指導者では 42 回発語されたが，児童は 0 回

であった。書字指導者と児童の発語回数の偏りに発達

による変化の傾向がみられる可能性を考え，字形要素

の学年ごとの発語回数を調査した（表 3）。 

 

表 3 「字形」要素の児童学年別発語回数 

 発語回数 

第 1 学年 5（10.87） 

第 2 学年 7（ 7.07） 

第 3 学年 6（ 4.58） 

第 4 学年 3（ 5.56） 

第 5 学年 11（13.25） 

第 6 学年 4（ 6.25） 

註）括弧内は，分類後の全体に占める語の割合（％） 

 

書字要素 抽出語例 書字指導者 児童 合計 

姿勢・持ち方 持つ 14 (1.29%) 0 (0.00%) 14 (0.90%) 

筆使い・運筆 ハネ・払い 147 (13.56%) 56 (11.74%) 203 (13.00%) 

筆順 画目 9 (0.83%) 4 (0.84%) 13 (0.83%) 

字形 空間，長い 172 (15.87%) 36 (7.55%) 208 (13.32%) 

配列・配置 位置，中心 180 (16.61%) 100 (20.96%) 280 (17.94%) 

コミュニケーション(伝達性） 誤字，間違い 37 (3.41%) 12 (2.52%) 49 (3.14%) 

コミュニケーション(判読性） 読める 103 (9.50%) 56 (11.74%) 159 (10.19%) 

コミュニケーション(印象性） 綺麗，上手 164 (15.13%) 86 (18.03%) 250 (16.02%) 

コミュニケーション(相手意識） 学校，先生 13 (1.20%) 10 (2.10%) 23 (1.47%) 

メンタリティ 難しい，急ぐ 131 (12.08%) 58 (12.16%) 189 (12.11%) 

ツール 鉛筆 46 (4.24%) 15 (3.14%) 61 (3.91%) 

不明 わからない 11 (1.01%) 17 (3.56%) 28 (1.79%) 

労力 頑張る 57 (5.26%) 27 (5.66%) 84 (5.38%) 

合計  1084  477  1561  

段落数  490   350   840   

註）下線太字は残差分析（α = .01 )により期待度数より有意であることを示す。 

2024年度日本認知科学会第41回大会 P-3-27

718



4. 考察・今後の課題 

児童は自分あるいは他者の書字を評価する際に，「配

列・配置」より「字形」に注目しにくいという可能性が

示唆された。それは成人と児童の違いで，発達段階が進

むことで解消する可能性も考えられたが，本研究では

発語回数に学年の特徴はみられなかった。 

この，児童が「配列・配置」より「字形」に注目しに

くいという可能性には，4 つの理由が考えられた。 

第 1 は，児童は「字の中の空間を等しくする」など

の「字形」要素を学習した時に理解しておらず，それゆ

えに判断もできなかったという理由である。 

第 2 は，児童は指導者と同じように判断をしていた

が，語るべき言葉が見つからなかったという理由であ

る。児童用刺激の分類結果が，書字指導者と同じであっ

たことは，この説明と一致する。しかし，児童の分類に

は，「字形」以外の他の要素が影響した可能性もある。

指導者からは，普段「字形」要素の「字の中の空間を等

しくする」ことを指導されているはずであり、その内容

を表す語が児童から得られなかったのは，別の理由が

あるのかもしれない。 

第 3 の理由として「児童は，学習とは別の，日常の

経験によって丁寧さを判断した。」ということが考えら

れる。人はシンメトリーや秩序性など，均整で，本来生

存的な価値を持っているものを見たときに美を感じや

すい（Ramachandran, 2012 山下訳 2013）。児童は学習し

た「字形」要素やその用語は忘れたが，空間の均整さを，

言葉ではなく感覚的に見取って字の丁寧さを判断した

のかもしれない。そのため発語は少なかったのかもし

れない。「配列・配置」要素は，均斉に物を並べるなど

普段の生活に結びついており，判断材料として想起し

やすかった可能性はあるだろう。 

また，本研究では，材料をマス目に書かせたことも影

響するかもしれない。児童は日常でマス目に字を書く

ことがよくあり，マス目の縦横の整斉とした線が，「配

列・配置」要素の「はみ出す」などの判定を促進した可

能性もある。この点は，マス目ではない，たとえば白紙

に書かせた字を児童に判定させることで検証できる可

能性がある。 

第 4 の理由は、字形の判断よりも文章を読もうとし

た可能性である。字を読む時は，線の集合から自身の記

憶に合致する字の骨組みを探し，字として認識するパ

ターン認知を行う（Selfridge，1959）。本研究での「字

形」の書字要素は，字の骨組みを字としてパターン認知

した後，さらに字の細部の整斉さに注目する要素であ

る。川崎（2017）の日本語の読み獲得 3 段階モデルに

よると，児童の文章の読みは段階を追って発達し，8,9

歳ごろにやっと完成する。児童は，文章の読みが未完成

か完成して間もなくであり，読みの認知負荷の高い状

態にある。そのため，児童は，字の骨組みのパターンを

認知した後，注目を字の細部に向けず字の並べ方に向

け，「配列・配置」に注目して文章の意味をくみ取ろう

としたのかもしれない。以上の 4 つの理由の検証は本

研究の今後の課題である。 

現在の書写教育は，児童は低学年で「字形」要素を先

に学んでから高学年で「配列・配置」要素を学ぶカリキ

ュラムである。児童が書字評価の際に「字形」要素に注

目しにくい可能性を考えると，低学年から，児童は書字

の指導に解りにくさを感じ，書字に苦手意識を持ち始

めるかもしれない。書字の学習順序や，学習の提示の方

法には検討の余地があると思われる。児童・書字指導者

の認識という面から書字教育を捉え直すことが，児童

の効率的な書字の学びにつながる可能性があるだろう。 
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