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はじめに ―問題の所在と研究の目的―
　本報告の目的は、米国Advancement Via Individual 
Determination（以下、AVID）プログラムの起源を
明らかにすることを通して、同プログラムにおいて
卓越性（excellence）と公正（equity）を同時に達成
する論理を考察することである。
　今日の米国教育改革の主要な目標は大学卒業者を
増やすことである1)が、この目標を達成する上で特
にターゲットとなるのは、アフリカ系アメリカ人や
ラテン系アメリカ人といったマイノリティや低所得
家庭の生徒である。米国では今後これらのグループ
の人口の増加が見込まれているが、彼らの大学進学
率や学位取得率は、白人やアジア系アメリカ人の生
徒に比べて低い2）。
　米国におけるこれまでの調査では、マイノリティ
や低所得家庭の生徒の低い大学進学率、学位取得率
の原因の１つとして、ハイスクール段階で大学進学
に向けた準備が不足していることが指摘されてい
る。ハイスクールでコアカリキュラムを履修するこ
とや、数学と科学において高いレベルの授業を履修

することは、大学進学率や学位取得率を上昇させる
が、マイノリティや低所得家庭の生徒はこうした授
業を履修する割合が白人やアジア系アメリカ人の生
徒に比べて低いという2）。
　さて、マイノリティや低所得家庭の生徒の大学進
学への準備が不足しているという今日の状況は、米
国におけるこれまでの教育改革の中で生じてきた問
題でもある。1980年代以降、米国教育改革の課題は
卓越性と公正の同時達成である3)4)5）。ここで卓越性
とは、「すべての子どものポテンシャルを最大限に伸
ばすことができているか」という、教育の質
（quality）に関わる概念であり、公正とは、「すべ
ての子どもに十分な教育機会を提供し、適切な教育
達成を保障できているか」という、教育の平等
（equality）に関わる概念である6）。例えば1983年の
政府報告書『危機に立つ国家』では、「優れた教育」
が掲げられて卓越性の実現が主張されたが、それと
同時に公正にも配慮すべきことが強調された。卓越
性と公正は「双子の目標」と呼ばれ、すべての生徒
の才能を最大限に伸ばすことがめざされてきた4)5）。
　しかし実際には、卓越性と公正はそれぞれ別個の
概念として機能してきた。卓越性は高い学力を持つ
大学進学志向の生徒のためにあり、公正とは社会
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的・経済的に不利な非大学進学志向の生徒のために
あると考えられた。特に、公正とは「高い学力に恵
まれない生徒に教育機会をその質はどうであれ

4 4 4 4 4 4 4 4 4

、平
等に保障する」（傍点は引用者による）というもので
あったという7）。
　そしてこのことによって見落とされてきたのが、
マイノリティや低所得家庭の生徒に対する大学進学
のための支援である。前述したとおり、マイノリテ
ィや低所得家庭の生徒はハイスクール段階で大学進
学に向けた準備が不足していることが指摘されてい
るが、彼らの大学進学への支援は、いわば卓越性と
公正を隔てる溝に落とされてしまったのである。今
後、大学卒業者を増やすという米国教育改革の課題
を踏まえると、大学進学を志向するマイノリティや
低所得家庭の生徒にも焦点を当てることが必要であ
り、彼らの大学進学を支援する制度の構築が求めら
れているといえよう。
　こうした中、一部のハイスクールにおいて、マイ
ノリティや低所得家庭の生徒に対して大学進学を積
極的に支援するプログラムが実施され、成果を上げ
ている。それがカリフォルニア州を中心に全米46州
で実施されているAVIDプログラムである。同プロ
グラムは、特にマイノリティと低所得家庭の生徒を
対象とした大学進学準備プログラムであり、参加者
の多くが、その不利な立場にかかわらずハイスクー
ルで大学進学者向けの授業を履修し、大学に進学す
る8）。
　AVIDプログラムは1980年にカリフォルニア州サ
ンディエゴのある公立学校の教師の試みから始まっ
た。本報告で詳述するように、AVIDプログラムも
また、卓越性と公正の同時達成という米国教育改革
の流れの中で生まれた。しかしながら、米国全体の
動向とは異なり、同プログラムではマイノリティや
低所得家庭の生徒の大学進学に向けた支援に着手
し、実際に成果を上げてきた。
　では、AVIDプログラムはどのような経緯で創設
されたのか。AVIDプログラムが創設された学校で、
教師はなぜマイノリティや低所得家庭の生徒に対し
て大学進学の支援を始めたのか。そこでは卓越性と
公正はどのように捉えられたのか。卓越性と公正の
同時達成という教育改革の流れの中でマイノリティ
や低所得家庭の生徒の大学進学者を増やすために
は、AVIDプログラムにおける卓越性と公正の論理
を解明することが求められよう。
　AVIDプログラムの先行研究について、日本にお
ける研究蓄積は管見の限りない。米国における先行
研究ではAVIDプログラムがマイノリティや低所
得家庭の生徒の大学進学や進学後の大学での成功に
効果を上げていることが指摘されている9)10)11)12)13）。
また、Mehan は社会学の点からAVIDプログラム
を分析し、同プログラムは、裕福な家庭の親が家庭

で子供たちに与える文化資本と類似するものを、学
校で低所得家庭の生徒に与えると述べる14）。米国で
は、マイノリティや低所得家庭の生徒の大学進学支
援策としてAVIDプログラムが有効であることが
明らかになりつつあり、近年同プログラムへの注目
が集まっている。他方で、その具体的な制度設計に
ついてはまだ十分に明らかにされていない。
　以上のことをふまえ、本報告ではまず、卓越性と
公正を巡る米国教育改革の流れとその課題を確認す
る。次にAVIDプログラムの基本的事項を述べた上
で、AVIDプログラムの起源を明らかにする。これ
らを通して、最後にAVIDプログラムにおいて卓越
性と公正を同時に達成する論理を考察する。
　卓越性と公正の同時達成は、今日の日本の教育改
革の課題でもある。2013年６月に発表された第２期
教育振興基本計画では、教育行政の４つの基本的方
向性の中で、「未来への飛躍を実現する人材の養成」
と「学びのセーフティーネットの構築」が掲げられ
ている15）。前者は「優れた能力と多様な個性を伸ば
す」とあることから卓越性、後者は「学習や社会生
活に困難を有する者への学習機会の提供」とあるこ
とから公正の追求と捉えられる。本報告の知見は
1980年代から卓越性と公正の同時達成に取り組む米
国教育改革の課題とその解決への糸口を示すもので
ある。このことは、米国の教育改革の改善に資する
とともに、今後の日本の教育改革に対しても重要な
示唆を与えるだろう。

１. 卓越性と公正を追求する米国教育改革
1. 1　1980年以前の教育改革
　1980年代以降の米国教育改革は卓越性と公正の同
時達成を課題としてきた。そもそも米国において卓
越性と公正の要求はどのような状況の中で生じたの
か。まずは1980年以前の米国の教育改革の状況を確
認する。
　1950年代、米国では朝鮮戦争、冷戦などにより対
外的な緊張が高まっていた。そして1957年、ソ連が
米国に先駆けて人工衛星の打ち上げに成功したいわ
ゆる「スプートニク・ショック」を受け、1950年代
後半から米国では理数科教育に力が注がれるように
なった。国家の競争力を一層推進するために卓越性
への要求が高まったのである。
　他方で、1954年のブラウン判決、1964年の公民権
法成立を受けて、1960年代の米国では公民権運動が
興隆した。1964年のヘッドスタート計画や1965年の
初等中等教育法制定により、不利な立場におかれた
生徒に対する補償教育が展開されるようになった。
人種統合の面から教育改革において公正への要求も
高まっていったのである。
　1970年に入ると、スプートニク・ショック後の学
問的教科中心の教育への反省から、生徒のニーズに



米国Advancement Via Individual Determination プログラムの起源に関する考察

─ 3─

基づいて多様なカリキュラムが用意された。いわゆ
る「学校の人間化」運動である。しかし、実際には
数学、理科、外国語などを避け、代わりに「自動車
運転実技」など安易に単位が取れる科目を生徒が選
択する傾向が強まり、主要科目の履修が疎かになる
結果を招いた。そしてこのことが、1980年代以降の
教育改革に対する卓越性の要求へとつながっていっ
た。
　また公民権運動が進展していく中で、1970年代に
は人種統合バス通学（Busing）が始められた。人種
統合バス通学は居住区による校区を越えて、子ども
たちに決められた学校へバス通学するよう強制した
ものである。その目的は、各公立学校における、黒
人と白人の生徒の数を等しくしてバランスをとり、
共に教育を受けることで機会の均等を図るものだっ
た。人種統合バス通学は、1971年に最高裁判所が合
憲と認めたことを受けて全米各地で展開されていっ
た。人種統合バス通学が実施された地域では、郊外
に住む白人生徒を都市の黒人の生徒が多く通う学校
へ、黒人の生徒を郊外の白人の生徒が多く通う学校
へバスで通学させることとなった16）。
　このように1980年代に入る頃の米国教育改革に対
しては、国力増強の面から卓越性、人種統合の面か
ら公正の要求が寄せられる状況であった。

1. 2　1980年代の教育改革
　前節で示したとおり、1980年代に入る頃の米国教
育改革には卓越性と公正という２つの要求が寄せら
れていた。そして1980年代の教育改革では卓越性と
公正の同時達成が目標として掲げられた。
　1983年、レーガン政権下のベル教育省長官の諮問
機関である「優れた教育に関する全国審議会」の最
終答申『危機に立つ国家―教育改革への至上命
令―（A Nation at Risk : The Imperative for 
Educational Reform）』（以下、『危機に立つ国家』）
において、「優れた教育」（Excellence in Education）
の実現が教育改革の目標として掲げられた。同答申
では卓越性（excellence）とは次のことを意味する
と述べられている 17)（なお、以下の引用文では
excellence は「優秀性」と訳されている）。

　学習者ひとりひとり
4 4 4 4 4 4 4 4 4

の立場でいうと、学校でも
職場でも、自分の能力の限界を試し、これを押し
広げるよう行動することが、それ（引用者注：「そ
れ」とは excellence すなわち卓越性を意味する。
以下引用文中の「それ」も同様）である。学校

4 4

・
大学
4 4

のありかたについていえば、そこで学ぶもの
に高い期待と目標を掲げ、これを達成するようあ
らゆる面で手を貸してやるのが、それである。ま
た社会

4 4

のありかたについていえば、以上のような
方針を受け入れるのが、それである。こうしてこ

の社会は、教育もあり、技能もある国民の中で、
急激に変化する世界の挑戦に、対応できる態勢が
つくられることになる。わが国の国民も学校・大
学も、このような意味での優秀性の達成を使命と
すべきである。

　しかし「卓越性」の意味するところはこれだけで
はない。次のように公正への配慮が不可欠であるこ
とも強調されている17）。

　多様な人口構成をもつわが国民を、公正の原則
にもとづいて扱うという、国民全体の強力な使命
感、この使命感を犠牲にしなければ、優秀性と教
育改革を求める使命が達成できないなどと、われ
われは思っていない。公正さと質の高い学校教育
という二つの目標は、ともにわが国の経済と社会
に対して、深い、実際的な意味をもつものであっ
て、原則上も、実際上も、一方を他方の下に置く
わけにはいかない。もしそうすれば、青少年が、
それぞれの希望と能力に応じて学習し、生活する
機会をとざしてしまうことになる。一方では社会
全般が凡庸さに馴れ、他方では非民主的なエリー
ト主義をつくり出すことにもなる。

　1983年の『危機に立つ国家』では、このようにあ
くまで公正の原則を守りつつ、卓越性を達成するこ
とが目標とされた。「だれもがその才能を最大限に伸
ばすこと」がめざされたのである。さらに教育内容
については次の事項が勧告として示された4）。

〈勧告Ａ〉教育内容
州および地方が定めるハイスクール卒業要件は強
化されなければならない。また卒業証書を取得し
ようとする生徒はすべて最低限、つぎのカリキュ
ラムをハイスクールの４年間に履修して「５つの
新しい基礎教科」の基本を身につけるよう義務づ
けられるべきだ。すなわち⒜英語＝４年間（１日
につき１時限の授業に１週５時限出席する）　⒝
数学＝３年間　⒞理科＝３年間　⒟社会＝３年
間　⒠コンピュータ科学＝半年間。進学予定者は、
以上のほかに外国語を２年間履修するよう強く勧
告する。

　右（引用者注：上記）の５教科の履修は、進学
または就職にかかわりなく全生徒に要求される
「新しい基礎教科」（New Basics）である。ハイ
スクール卒業後の人生を成功裏に過ごすために欠
かせないベーシックス（基礎教科）であり、現代
カリキュラムの核となるものだ。

　このように、『危機に立つ国家』では卓越性を達成
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するため、進学や就職にかかわりなくすべての生徒
に対して「新しい基礎教科」の履修が義務づけられ、
ハイスクール卒業要件の強化という方針が示された。

1. 3　1980年代以降の教育改革の課題　
　以上のように1980年代の教育改革では卓越性と公
正の同時達成という目標が掲げられたが、実際に改
革が進められていく中で、その後どのような課題が
生じたのか。
　米国では憲法上、教育は州レベルの権限に属する。
したがって『危機に立つ国家』が発表された後、各
州はその勧告に沿って対応を進めていった。連邦教
育省による1984年の報告書によれば、「ハイスクール
卒業要件の強化」はもっとも多く、35州（区）で実
施または承認済みであったという17）。
　しかし、卒業要件を引き上げ、すべての生徒に質
の高い知的教育を保障することは単純なことではな
かった。当時、米国の総合制ハイスクールには、大
学進学準備トラック（academic track）、一般教育ト
ラ ッ ク（general track）、職 業 教 育 ト ラ ッ ク
（vocational track）という３つのトラッキングが定
着しており、どのトラックに属するかによって、生
徒が受ける教育の質は著しく異なっていた。
　そしてこのトラッキングにより、事実上、教育課
程は大学進学と非大学進学の２つに分裂していたと
いう。総合制ハイスクールの教育課程構造の問題点
を考察した西尾は、Ｊ・グッドラッドの研究を引き、
当時の教育課程について、「一方は、より格式の高い
学問的教科群で、学習の一様式としての手仕事を排
除するものである。他方は、非学問的教科群で、一
般的な特徴は学問的教科は装飾物とみなされ、手を
使うことを育成する機会が多く与えられ」ており、

「前者に属する生徒を“頭仕事向きの者”後者を“手
仕事向きの者”という分け方」が蔓延していたこと
を指摘している7）。
　総合制ハイスクールのこのような教育課程構造の
中で、一般に卓越性と公正はうまく接合せず、それ
ぞれ別個の概念として機能することとなった。すな
わち、卓越性は高い学力を持つ大学進学志向の生徒
のためにあり、公正とは社会的・経済的に不利な非
大学進学志向の生徒のためにあると考えられた。そ
こでの公正とは「高い学力に恵まれない生徒に教育
機会をその質はどうであれ

4 4 4 4 4 4 4 4 4

、平等に保障する」（傍点
は引用者による）というものであった7）。見方を変
えれば、そうすることによって当時のハイスクール
教育はさまざまな関心、能力、適性をもった生徒を
等しく無償またはそれに近い形で受け入れ、対処し
てきたともいえる。
　しかし、卓越性と公正が別個の概念として機能す
ることで、その視野から外れてしまった事柄がある。
それがマイノリティや低所得家庭の生徒に対する大

学進学への支援である。
　アメリカ大学テスト事業団（American College 
Test Program）の調査では、ハイスクールでコアカ
リキュラムを履修することや、数学と科学において
高いレベルの授業を履修することは、大学進学率や
学位取得率を上昇させることが指摘されているが、
マイノリティや低所得家庭の生徒はこうした授業を
履修する割合が白人やアジア系アメリカ人の生徒に
比べて低いという2）。例えば、調査した2009年のハ
イスクール卒業生のうち、白人生徒の73％、アジア
系アメリカ人生徒の80％がコアカリキュラムを履修
したのに対し、アフリカ系アメリカ人生徒の場合は
64％、ラテン系アメリカ人の場合は67％であった。
また家庭の年収が低くなるほど、コアカリキュラム
を履修する割合は低くなることも明らかにされてい
る。このように、マイノリティや低所得家庭の生徒
の大学進学への支援が十分になされているとはいえ
ない現状が見て取れる。

２. AVID プログラムの概要
　卓越性と公正の同時達成をめざす教育改革の中
で、マイノリティや低所得家庭の生徒に対する大学
進学への支援が見落とされてきたことを前節で指摘
した。このことがマイノリティや低所得家庭の生徒
の現在の低い大学進学率や学位取得率の一因である
とも思われる。しかし、今日一部のハイスクールで
は、マイノリティや低所得家庭の生徒に対して大学
進学を積極的に支援するプログラムが実施されてお
り、実際に成果を上げている。
　AVIDプログラムは、米国カリフォルニア州を中
心として実施されている、マイノリティや低所得家
庭の生徒を対象とした大学進学準備プログラムであ
る。現在、AVIDプログラムの対象は初等教育段階
から高等教育段階まで広がっているが、次節で示す
とおり、もともとはハイスクールで始まったプログ
ラムであり、現在も中核となるのは中等教育段階の
生徒である。AVIDプログラムの中核となるミドル
スクールとハイスクールレベルでは、2010-2011年度
に3,761校でAVIDプログラムが実施された18）。
　AVIDプログラムは各学校で実施されるため、プ
ログラムの具体的な実施形態は学校の実情に応じて
異なる。そこで、AVIDプログラムを全米レベルで
管理するAVIDセンターでは、「AVIDプログラム
実施の要点」19)として11項目を掲げ、プログラムの質
の維持に努めている。以下、「AVIDプログラム実施
の要点」11項目をもとに、AVIDプログラムの基本
的な仕組みを確認する。

(１） AVID プログラムに参加する生徒の選定は、
潜在能力がある学力レベルが中程度（１つの
尺度として成績得点平均GPAが2.0～3.5）
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の生徒に焦点をあてなくてはならない。こう
した生徒は学業成績を改善し、大学進学準備
を始めることにおいて、AVIDプログラムか
らメリットを得るだろう。

(２） AVID プログラムの参加者は、生徒と職員の
両方とも、参加することを選択しなくてはな
らない。

(３） 学校はAVIDプログラムの完全な実施に献
身しなくてはならない。AVID選択クラス
は、通常の授業時間の中で開設される。

(４） AVID プログラムに参加する生徒は、大学入
学要件を満たすことができる厳格な学習コ
ースを履修しなくてはならない。

(５） 強力で、適切なライティングとリーディング
のカリキュラムが、AVID選択クラスの授業
の基礎を提供する。

(６） 研究は、AVIDプログラム教室での授業の基
礎として使用される。

(７） 共同はAVIDプログラム教室での授業の基
礎として使用される。

(８） 十分な数のチューター（個人指導教師）が、
厳格なカリキュラムへの生徒のアクセスを
促進するためにAVIDプログラムの授業で
利用できなくてはならない。チューターは大
学生であるべきで、AVIDプログラムで使用
される方法論を実施するために訓練されな
くてはならない。

(９） AVID プログラムの実施と生徒の進歩は、
AVIDデータシステムを通して監督され、結
果は成功を保証するために分析されなくて
はならない。

(10） 学校または学区は、プログラムの費用に対す
る財源を確認し、AVIDプログラム実施の要
点を実施し、AVID認定に参加することに同
意し、AVIDプログラムの職能開発機会に継
続して参加しなくてはならない。

(11） 厳格な大学進学準備コースへの生徒のアクセ
スと成功の問題について、活動的で、学際的
な現場チームが共同して活動する。

　AVIDプログラムの基本的な仕組みは、学力レベ
ルが中程度の生徒に対して、ハイスクール入学段階
から継続的に支援を行うことにより、大学進学者向
けの授業の履修を促すというものである。
　AVIDプログラムに参加した生徒は、不利な立場
にありながら、その多くが大学に進学している。
AVIDプログラムには2009-2010年度に約330,000人
の生徒が参加したが、このうち、ラテン系アメリカ
人は約50％、アフリカ系アメリカ人は約20％を占め、
無償減額給食措置対象の生徒は全体の６割以上を占
めた20）。このように、多くの人種的・民族的・社会

経済的に不利な立場におかれた生徒が含まれている
にもかかわらず、2009-2010年度にAVIDプログラ
ムに参加したハイスクール12年生（約24,000人）の
うち、75％以上が４年制大学への入学を認められ
た18）。

３. AVID プログラムの起源
　では、AVIDプログラムはどのような経緯で生ま
れたのか。
　AVIDプログラムは、1980年にカリフォルニア州
サンディエゴにあるクレアモント・ハイスクールに
おいて始められた。クレアモント・ハイスクールは、
もともとミドルクラスの生徒集団が在籍し、生徒の
約80％が大学に進学する学校であった21）。ところが
同校では裁判所の命令に基づき、1980年に人種差別
廃止の措置が行われ、人種統合バス通学が実施され
るようになった。その結果、それまで同校に在籍し
ていた一部の裕福な生徒は他校に転校し、代わって、
500人の低所得家庭のラテン系アメリカ人とアフリ
カ系アメリカ人生徒が通学するようになった21）。
　こうしたクレアモント・ハイスクールにおける状
況の変化に対応するために、当時、英語科主任であ
ったスワンソン教諭が取り組み始めたのがAVID
プログラムである。
　当時、人種統合バス通学が実施された状況におい
て、スワンソンは、どうしたら卓越性を犠牲にせず
に人種統合を達成できるか悩んだという。スワンソ
ンは、授業のレベルを下げることは、バス通学によ
って転入した生徒の大学進学可能性を低くすること
になるが、逆に厳格なレベルの授業を続けることは、
彼らを落第させることになると考えた22）。そこで、
スワンソンは学力レベルが中程度の生徒に目を付け
た。転入してきた生徒の中から、学力レベルが中程
度の生徒を選び、厳格なレベルの授業についていけ
るように支援することを提案したのである22）。
　実際にスワンソンは、大学進学準備クラスに在籍
しておらず、成績得点平均（GPA）が1.5から2.5の
範囲である、民族的・文化的に多様な生徒を最初の
AVIDプログラムにリクルートした。これらの生徒
は、支援を受ける特別クラスに登録するとともに、
厳格なレベルの大学進学準備クラスに登録した。生
徒たちは多様な支援を受け、最終的に全員が大学に
進学した21）。
　以上がAVIDプログラムの起源である。このよう
にAVIDプログラムは人種統合バス通学が実施さ
れた学校において、卓越性を犠牲にせずに人種統合
を達成する方途を模索する中で生まれたものであ
る。そこでAVIDプログラムの創設者であるスワン
ソンが取った戦略とは、不利な立場におかれた生徒
のうち学力レベルが中程度の者をターゲットとし
て、彼らが厳格なレベルの授業を履修するのに必要
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な支援を提供するということだった。

４. AVID プログラムにおける卓越性と公正
　以上、米国における卓越性と公正の同時達成をめ
ざす教育改革の流れと課題を確認した上で、AVID
プログラムの概要、およびその起源を明らかにして
きた。
　米国教育改革には1950年代以降、国力増強の面か
ら卓越性、人種統合の面から公正という２つの要求
が寄せられてきた。この２つの要求を受け、1983年
に発表された『危機に立つ国家』では、卓越性の達
成と同時に、公正への配慮も不可欠であることが指
摘された。
　しかし、当時の総合制ハイスクールの教育課程は
大学進学と非大学進学に事実上二分されており、こ
の教育課程の構造の中で、卓越性と公正は実際には
別個の概念として機能することとなった。すなわち、
卓越性は高い学力を持つ大学進学志向の生徒のため
にあり、公正とは不利な立場におかれた非大学進学
志向の生徒のためにあると考えられたのである。そ
して、このように卓越性と公正が別個の概念として
機能することによって、結果的にマイノリティや低
所得家庭の生徒に対する大学進学への支援は十分に
なされてこなかった。
　他方、AVIDプログラムの創設は、もともと多く
の大学進学者を有していた学校において人種統合バ
ス通学が実施されたことを契機としていた。同校の
教師が卓越性を犠牲にせずに人種統合を達成する方
途を模索する中でAVIDプログラムが提案された
のである。米国全体の教育改革と同様に、AVIDプ
ログラムもまた、卓越性と公正という２つの要求が
寄せられる中で生まれたものであるといえる。
　さて前節で明らかにした通り、1980年に最初の
AVIDプログラムが始められた際に創設者であるス
ワンソンが対象として選んだのは、学力レベルが中
程度の生徒であった。「AVIDプログラム実施の要
点」11項目によれば、今日のAVIDプログラムも学
力レベルが中程度の生徒を対象としており、AVID
プログラムは必ずしもすべての生徒を対象とするも
のではない。はたしてこれは公正の原則に沿ってい
るといえるのだろうか。
　このことについて、最後にOECDによる近年の研
究を用いて考察を加える。OECDの報告書によると
教育における公正には、以下の通り、「フェアネス」
と「インクルージョン」という２つの側面があると
いう23）。

ｿ フェアネスは、ジェンダー、社会経済的地位ま
たは民族的な素性のような、個人的・社会的環
境は、教育上の成功への障害であるべきではな
いということを意味する。

ｿ インクルージョンはすべての人に対する、最小
限の教育スタンダードを意味する。

　この「フェアネス」と「インクルージョン」の分
類を用いると、1980年代の米国全体の教育改革で用
いられた公正は「インクルージョン」に近いといえ
る。大学進学者、非大学進学者の間で質の違いは見
られたものの、そこではすべての生徒に対してハイ
スクール教育を受ける機会が提供されていた。
　他方、AVIDプログラムにおける公正は「フェア
ネス」に該当するといえよう。AVIDプログラムが
対象とするのは、マイノリティや低所得家庭の生徒
など、従来大学への進学が阻害されてきたグループ
の生徒である。AVIDプログラムでは彼らに対して
大学進学への支援を提供する。このことは、マイノ
リティや低所得家庭の生徒の「教育上の成功への障
害」を取り除くことであり、それはまさに上でいう
「フェアネス」の側面である。
　そしてAVIDプログラムでは「フェアネス」とい
う側面で公正を捉えることにより、卓越性と公正の
同時達成を実現する仕組みを構築したといえる。

おわりに ―まとめと今後の研究課題―
　本報告では、米国のAVIDプログラムの起源の検
討を通して、AVIDプログラムでは公正を「フェア
ネス」と捉えることにより、卓越性と公正の同時達
成を実現する仕組みを構築したと結論づけた。
　「フェアネス」は公正の一側面にすぎず、AVID
プログラムにおける公正は完全なものとはいえない
かもしれない。しかし、公正を「フェアネス」とし
て捉えることによって、AVIDプログラムは、マイ
ノリティや低所得家庭の生徒に大学進学への道を開
いてきたのであり、冒頭に示した通り、マイノリテ
ィや低所得家庭の生徒の大学卒業者の増加が課題と
なっている今日の米国において、本報告が示した知
見は一定の意義があるといえよう。
　今後の研究課題は、AVIDプログラムがどのよう
な仕組みにより、マイノリティや低所得家庭の生徒
の大学進学を支援しているのか、その具体的な内容
を明らかにすることである。

付　　記
　本報告は日本学術振興会特別研究員科学研究費
（22・789）の助成を受けた研究成果の一部である。
本報告におけるAVIDプログラムに関するデータ
は、報告者が2011年２月５日～２月13日に米国カリ
フォルニア州で実施した調査で収集されたものであ
る。
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The Origin of Advancement Via Individual 
Determination Program

Yumi Fukuno

Abstract
　This study shows how the Advancement Via Individual Determination (AVID) Program 
achieved excellence and equity in education simultaneously by exploring the programｾs origin.
　Achieving excellence and equity simultaneously has been the goal of American educational 
reforms since the 1980s. However, these concepts are understood differently : “excellence” has 
an academic purpose in that it serves highly talented students and “equity” has a nonacademic 
purpose in that it serves disadvantaged students. Consequently, disadvantaged students are not 
prepared for college, and their rate of college enrollment is lower.
　The AVID program is a unique college readiness program for disadvantaged students. The 
program places disadvantaged students in advanced classes and provides them with an elective 
class that prepares them to succeed in examinations regardless of rigorous curricula and 
increases their opportunities to enroll in four-year colleges.
　This study clarifies the origin of the AVID program. The impetus for the AVID program was 
the impact court-ordered desegregation in the San Diego Unified School District had on 
Clairemont High School in 1980. To make the desegregation of schools work without sacrificing 
excellence, Mary Catherine Swanson, an English teacher at the Clairemont High School, 
created the AVID program.
　This study concluded that because in the AVID program, “equity” means “fairness” but not 
“inclusion”, the program could achieve excellence and equity simultaneously.

Key Words
　Advancement Via Individual Determination Program, excellence, equity, comprehensive high 
school, U.S.A.
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１. 問題と目的
1. 1　共感性について ―先行研究の概観―
　共感性に関する長い研究史の中で、共感性をどう
定義するのかは研究者の考え方によって様々であ
る。従来、共感性の概念定義は、他者の感情と同じ
ものを自分の中で経験するといった感情的側面を強
調する立場（Stotland，19691)；Batson，1987 2)）
と、他者の立場に立って物事を見て、他者の気持ち
を理解するといった認知的側面を強調する立場
（Dymond，1948 3)；Broke，1971 4)）に大別される。
感情的側面を強調する立場では、例えば Stotland
（1969）1)は「他者が情動的状態を経験しているか、
または経験しようとしているため、観察者に生じる
情動的反応」と定義した。一方、認知的側面を強調
する立場では、例えばDymond（1948）3)は「他者の
思考・感情・行為の中に自分自身を想像的に置き換
えて、その人のあるがままの世界を構成すること」
と、Broke（1971）4)は「他者の心的・情動的状態を
理解する認知能力」と定義している。
　また近年、Davis（1994）5)は共感性を「他者の経
験についてある個人が抱く反応を扱う一組の構成概
念」と包括的に定義し、共感性の概念に認知的側面
と感情的側面の両方を含めている。つまり、共感性
は単一の構成概念ではなく、共感性の認知的側面と
感情的側面の両者はお互いに影響し合う多次元的な
構造を持った構成概念として捉えている（Davis，
19945)）。さらに、Davis（1980 6)，1983 7)）はこの多

次元的な観点から、共感性尺度として対人的反応性
指標（The Interpersonal Reactivity Index；IRI）を
作成し、これは今日、共感性を測定するための尺度
として一般的に広く用いられている。IRI は共感性
を４つの下位概念から構成させており、それらの下
位概念、つまり、「視点取得」「想像性」「共感的関
心」「個人的苦痛」を測定する尺度である。「視点取
得」とは日常場面で他者の立場や心理的視点に立つ
ことであり、「想像性」とは本や映画など架空の登場
人物の気持ちや行動に自分自身を当てはめ、自分が
他者の抱いている気持ちになったかのように同一化
することである。一方、「共感的関心」とは他者に対
して同情や配慮、関心を示すことであるが、特に不
運な他者に対して暖かい感情や配慮を持つという他
者志向的なものを指す。「個人的苦痛」とは他者の感
情への反応として自分が不快な感情を抱くことを意
味するが、特に他者が苦しんだり、援助が必要な緊
張した場面で不安や動揺を抱くという自己志向的な
ものを指す。これら４つの下位概念の中で、「共感的
関心」と「個人的苦痛」は自分が他者の感情に対し
て代理的に共有および反応するものであり、共感性
の感情的側面を表わしている。一方、「視点取得」と
「想像性」は他者の立場に立ち、他者の心理状態に
ついて正確に理解するものであり、共感性の認知的
側面を表わしている。
　さらに、IRI 以外にも、多次元的な観点から共感
性を測定する尺度が積極的に開発されており、多次
元的観点からの共感性研究が定着しつつある（鈴
木・木戸・出口・遠山・出口・伊田・大谷・谷口・
野田，20008)；登張，2003 9)）。本邦では、櫻井（1988）10)
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などが IRI の邦訳版を作成し、十分な信頼性と妥当
性が確認されている。また、登張（2003）9)は青年期
用多次元的特性共感尺度を作成し、そこでは「共感
的関心」「個人的苦痛」「ファンタジー」「気持ちの想
像」の４つの下位概念で構成される共感性が測定さ
れている。
1. 2　既存の共感性尺度の問題や課題
　多次元的な観点から共感性を捉えようとする中
で、従来取り上げられてきた共感性尺度について幾
つか問題や課題も残されている。例えば、IRI の場
合、項目表現が日本文化において不適切であること
（登張，2003 9)）や共感性の４つの下位概念しか捉
えてないこと（鈴木他，2000 8)）が指摘されている。
また、登張（2003）9)の尺度に関しても、多次元的観
点から見ると、共感性の下位概念の構成は十分とは
言い難い。
　こうした問題点を踏まえ、その後の研究では共感
性の下位概念が再検討され、共感性の認知的側面と
感情的側面をより包括的に捉えようとする試みがな
されてきた（葉山・植村・荻原・大内・及川・鈴
木・倉住，2008 11)；葉山・鈴木・倉住，2009 12)；櫻
井・葉山・鈴木・倉住・荻原・鈴木・大内・及川，
2011 13)）。ただし、これらの研究では共感性の感情的
側面を重視し、感情的側面として「ポジティブな感
情への好感・共有」、「ネガティブな感情の共有」、そ
して「ネガティブな感情への同情」という３つの下
位概念を構成させ、そのことが研究者間で一定の妥
当性を得ている。しかし、葉山他（2008）11)の研究以
降、共感性の認知的側面の検討はされてなく、認知
的側面に関する研究は乏しい上に、研究者の考えに
よって共感性の認知側面を構成する下位概念は様々
であり、一貫しないままであるのが実情である。
　例えば、IRI における「視点取得」はHoffman

（1982）14)の「役割取得」、澤田・斎藤（1995，1996）15),16)

の「役割とり」と対応が見られるが、鈴木他（2000）8)

ではそれを取り上げていない。また、IRI の「想像
性」は鈴木他（2000）8)や登張（2003）9)の「ファンタ
ジー」と対応が見られるが、葉山他（2008）11)ではそ
れを取り上げていない。さらに、他者の感情状態を
推測し、理解することを捉え得るものとして、澤田
他（1995，1996）15),16)は「感情の理解」を、鈴木他

（2000）8)は「他者心理の理解力」を取り上げている。
　そもそも、Dymond（1948）3)やBroke（1971）4)の
定義にあるように、他者について理解するという側
面は、共感性の認知的側面にとって中核的な構成要
素と言える。このことはFeshbach の共感モデルに
おいても重要な位置づけになっている。このモデル
では、共感性の成立には３つの水準があり
（Feshbach，197617)）、つまり、１）他人の情動状
態を弁別し、それを命名する能力、２）他人の考え
や役割を予測する能力、３）情動を共有し、現に自

分の見ている否定的あるいは肯定的な情動を経験す
る能力である。この３つの水準の中で、他人の情動
状態を弁別し、それを命名する能力が他者について
の理解に対応するものと考えられる。また、Hoffman
（1982）14)も役割取得能力には、自己と他者の心理状
態を区別し、ラベリングする能力が必要であると述
べている。このことから、共感性の認知的側面の下
位概念を構成するにあたって、視点取得や想像性な
どといった下位概念以外にも、他者の感情状態を推
測し、理解することを捉え得る下位概念の設定が必
要ではないかと考えられる。今日、代表的な共感性
尺度である IRI には、他者感情の推測および理解を
捉え得る下位概念は取り上げてなく、このことが共
感性の４つの下位概念しか捉えきれてないという問
題点にも関係していると言えるだろう。
　以上のことを踏まえ、今野・小川（2012）18)は従来
の研究で扱ってきた共感性の認知的側面をより包括
的に捉えるために、認知的側面として「他者感情の
理解」「視点役割取得」「想像性」の３つの下位概念
を想定し、これらを測定するための尺度、つまり、
認知的共感性尺度の作成を試みた。その結果、想定
した通りに３つの因子構造、つまり、「他者感情の理
解」「視点役割取得」「想像性」が確認された。しか
し、「想像性」に関して、その構成概念妥当性を確認
するために、箱井・高木（1987）19)の援助規範意識尺
度との相関分析を行った結果、「想像性」は援助規範
意識尺度を構成するどの下位尺度とも相関が見られ
なかった。同時に、併存的妥当性を確認するために、
共感性尺度（小池，2003 20)）における認知的側面と
感情的側面を測定する各下位尺度と相関分析を行っ
た結果、「想像性」は感情的側面のみと正の相関が見
られた。これらの結果から、「想像性」のみが認知的
共感性としての妥当性が認められないことが示唆さ
れた。「想像性」の質問項目を見ると、例えば“映画
や本の主人公とともに、喜んだり悲しんだりする”
など他者の感情状態について共感する個人内に感情
的反応を生じさせている記述内容が多く、共感性の
感情的側面を表わしている内容に近いと言える。ま
た、「想像性」そのものを共感性の概念に含めること
は不適切であるという考えもある（葉山他，2008 11)）。
これらを踏まえると、「想像性」は共感性の認知的側
面と全く関連がないわけではないが、共感性の認知
的側面そのものに含めることは適切でないと考えら
れる。
　そこで本研究では、共感性の認知的側面から「想
像性」のみを除外し、「他者感情の理解」と「視点役
割取得」の２つの下位概念を測定するための認知的
共感性尺度修正版を作成し、その信頼性と妥当性の
検討を行うことを目的とする。
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２. 方　　法
　調査対象者　大学生133名を対象に調査を行った。
有効回答者数は121名であった（男性23名、女性97
名、無記入１名）。平均年齢は19.02歳（SD±1.79）
であった。
　調査時期　2012年４月に大学の講義時間を利用し
て実施した。
　調査内容　調査内容は以下の通りであった。
　①認知的共感性尺度修正版の原案：認知的共感性
尺度（今野他，2012 18)）の修正版を作成にあたり、
認知的共感性尺度（今野他，201218)）の下位尺度「他
者感情の理解」「視点役割取得」「想像性」の中で、
「想像性」項目のみを削除し、11項目の認知的共感
性尺度修正版の原案を作成した。これらの項目につ
いて、「全く当てはまらない（１）」、「あまり当ては
まらない（２）」、「どちらともいえない（３）」、「や
や当てはまる（４）」、「とても当てはまる（５）」の
５件法で回答を求めた。逆転項目はこの反対で得点
化した。
　②共感性尺度（小池，2003 20)）：「認知的共感性」
と「情動的共感性」の２つの下位尺度で構成され、
共感性の認知的側面と感情的側面を測定する13項目
であった。これらの項目について、「全く当てはまら
ない（１）」、「あまり当てはまらない（２）」、「どち
らともいえない（３）」、「やや当てはまる（４）」、
「とても当てはまる（５）」の５件法で回答を求め
た。逆転項目はこの反対で得点化した。なお、認知
的共感性尺度修正版の併存的妥当性の検討のため
に、共感性尺度の各下位尺度との相関係数を算出す
るために用いた。
　③KISS-18（菊池，198821)）：社会的スキルを測定
する18項目であった。これらの項目について、“全く
当てはまらない＝１”～“とても当てはまる＝５”

の５件法で回答を求めた。逆転項目はこの反対で得
点化される。なお、認知的共感性尺度修正版の構成
概念的妥当性の検討のために、KISS-18との相関係
数を算出するために用いた。
　調査手続き　上記の調査内容について、個別配
布・個別回収の自記入形式の質問紙調査で実施され
た。謝礼は提示していない。

３. 結　　果
3. 1　認知的共感性尺度修正版の原案の検証的因子
分析結果
　認知的共感性尺度修正版の因子構造を検討するた
めに、認知的共感性尺度修正版の原案に含まれる11
項目について、検証的因子分析（主因子法・バリマ
ックス回転）を行った。仮説に従って、因子数を２
に設定し、検証的因子分析を行った結果、当該因子
に因子負荷量が .40以下の項目、ならびに複数の項
目に .40以上の因子負荷量を示す項目を削除して、
項目の精選を行った。その結果、第１因子には、「相
手が声に出して言わなくても、私はその相手が何を
感じているのか正確にわかる」「他の人が今どのよう
な気持ちかが、その人の様子やしぐさからわかる」
等の他者の感情など心理状態を推測したり、理解す
ることを示す項目が高い因子負荷量を示したため、
「他者感情の理解」と命名した。第２因子には、「相
手の視点に立って、その人が感じている楽しさを理
解するようにしている」「相手をよく理解するため
に、相手の立場になって考えようとする」等の他者
の視点や立場、役割に立とうとすることを示す項目
が高い因子負荷量を示したため、「視点役割取得」と
命名した。これらの項目及び因子負荷量などを表１
に示す。

表１　認知的共感性尺度修正版の検証的因子分析結果

項目番号 項目内容 第１因子 第２因子

項目１ 相手が声に出して言わなくても、私はその相手が何を感じているのか正確にわかる .720 .074

項目５ 他の人が今どのような気持ちかが、その人の様子やしぐさからわかる .782 .125

項目７ 議論しているときは、私には相手が自分の考えにどのような気持ち（感情）をもっているかわかる .523 .029

項目10 人の気持ちを理解するのに苦労することはない .462 －.053

項目２ 相手が悩んでいるとき、相手の立場に立って一緒に考えようとする －.061 .654

項目３ 相手の視点に立って、その人が感じている楽しさを理解するようにしている .024 .782

項目８ 相手をよく理解するために、相手の立場に立って考えようとする .123 .665

項目11 自分と反対の意見をもつ人がいれば、その人の立場にも立ちながら、両方を考慮するように努力する .083 .568

1.81 2.26

第１因子：他者感情の理解　α＝.696　

第２因子：視点役割取得　α＝.744

因子寄与
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3. 2　認知的共感性尺度修正版の信頼性と妥当性
　認知的共感性尺度修正版の信頼性を確認するため
に、表１に示された各因子においてCronbach のα
係数を算出したところ、「他者感情の理解」では
α＝.696、「視点役割取得」ではα＝.744と一定の信
頼性が示された。また、認知的共感性尺度修正版の
構成概念妥当性を検討するために、KISS-18（社会
的スキル）との相関係数を算出した（表２）。その結
果、社会的スキルとの関連では、「他者感情の理解」
と「視点役割取得」は共に有意な正の相関を示した。
また、併存的妥当性を検討するために、共感性尺度
（小池，200320)）の下位尺度である「認知的共感性」
と「情動的共感性」のそれぞれとの相関係数を算出
した（表２）。その結果、「他者感情の理解」と「視
点役割取得」はともに共感性の認知的側面との間に
有意な正の相関、「視点役割取得」は情動的共感性と
の間には有意な負の相関が示された。

４. 考　　察
　本研究の目的は、共感性の認知的側面の下位概念
である「他者感情の理解」と「視点役割取得」を測
定するための認知的共感性尺度修正版を作成し、そ
の信頼性と妥当性を検討することであった。
　認知的共感性尺度修正版の原案に関して検証的因
子分析を行った結果、設定した通りに２因子の構造
が確認された。第１因子である「他者感情の理解」
とは、他者が抱いている心理状態を推測し、理解す
ることを示す因子である。それはFeshbach（1976）17)

の共感モデルで提唱されているように、共感性の３
水準の１つである「他人の情動状態を弁別し、それ
を命名する能力」に対応すると考えられる。また、
「他者感情の理解」とは、従来より共感性の認知的
側面の中核的な構成要素として注目されてきたもの
であり、「他者感情の理解」が高い個人は他者が抱い
ている心理状態をより正確に推測・理解するといっ
た共感性の認知的側面を有していることが考えられ
る。さらに、第２因子である「視点役割取得」とは、
日常場面で他者の心理的視点に立つことを示す因子
であり、Davis（1983）7)の「視点取得」やHoffman
（1984）22)の「役割取得」に対応するものであると考
えられる。「視点役割取得」に関しても、従来より共

感性の認知的側面として重要な構成要素として位置
づけられており、「視点役割取得」が高い個人は他者
の心理的な立場や視点に立って、その他者の役割を
とるといった共感性の認知的側面を有していること
が考えられる。以上のことから、共感性の認知的側
面としてより重要な構成要素を捉え得ることが示さ
れたのではないかと考えられる。また、認知的共感
性尺度修正版尺度の信頼性に関して、本研究ではあ
る程度高い内的整合性が確認されたが、今後は時間
的安定性の検討も必要だろう。
　次に、認知的共感性尺度修正版の妥当性に関して
述べる。まず、構成概念妥当性を確認するために、
社会的スキルとの関連を検討した。その結果、認知
的共感性尺度修正版の全下位尺度（「他者感情の理
解」と「視点役割取得」）は社会的スキルと有意な正
の相関を示した。ただし、「視点役割取得」との相関
に比べ、「他者感情の理解」との相関は弱かった。特
に、「他者感情の理解」はやや相関がある程度である
ため、この点で構成概念的妥当性が十分に確認され
たとは言い難い。社会的スキルは共感性との関連が
強く示唆されているが（鈴木，1992 23)）、今後は社会
的スキルの各側面との関連から、より詳細に検討す
る必要もあるだろう。さらに、併存的妥当性を確認
するために、共感性尺度の各下位尺度との関連を検
討した。その結果、認知的共感性尺度修正版の全下
位尺度（「他者感情の理解」と「視点役割取得」）は
認知的共感性と有意な正の相関が見られた。一方、
情動的共感性との関連では、「他者感情の理解」とは
相関が見られず、「視点役割取得」とは有意な負の相
関が認められた。このことから、認知的共感性尺度
修正版は共感性の認知的側面を反映していることが
示唆される。ただし、理論通りの相関が得られてい
るが、認知的共感性との相関において、「他者感情の
理解」はやや相関がある程度であった。「他者感情の
理解」は社会的スキルとの相関もやや弱いことも勘
案すれば、「他者感情の理解」の妥当性が十分に確認
されたとは言い難い。今後は、共感性と関連が示唆
される他の変数とより多面的に検討する必要もある
だろう。
　最後に、本研究の主要な課題を指摘する。本研究
では、共感性の多次元的観点に基づいて、共感性の

表２　認知的共感性修正版尺度と社会的スキル尺度および共感性尺度の相関係数

社会的スキル 認知的共感性 情動的共感性

.278＊＊ .202＊ －.033

.419＊＊ .566＊＊ －.419＊＊

.466＊＊ .502＊＊ 　.287＊＊

他者感情の理解

視点役割取得

認知的共感性

注） ＊＊p＜.01，＊p＜.05  
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認知的側面を２因子に設定した。ただし、共感性の
認知的側面を２因子に設定することがそもそも妥当
であるのか、また、安定的な２因子構造を有するか
どうかはさらなる検討の必要がある。今後は、他の
概念との関連を見ながら、２因子構造の適合性につ
いての検討が望まれる。さらに、発達的な観点から、
共感性の質的変化が捉えられているため（Hoffman、
1987 24)，2001 25)）、共感性の認知的側面の各因子が各
発達段階でどのような役割を果たすのかを検討する
必要もあるだろう。
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Construction of the Cognitive Empathy Scale Revised 
and its Reliability and Validation

Yoshihiro Konno

Abstract
　This study aimed to construct the cognitive empathy scale revised and to examined its 
reliability and validation. To measure cognitive empathy, 2 dimensions of cognitive empathy 
were assumed, by the correction of the cognitive empathy scale (Konno & Ogawa, 2011). The 
reliability of the scale was verified using α-coefficient, and a confirmatory factor analysis 
revealed a two-factor structure : understanding of otherｾs emotions and perspective-taking. 
Furthermore,correlations analysis with other scales indicated that the scale placed accent on the 
cognitive aspect. After this, it is necessary to examine the fit of two-factor structure and the 
roll of 2 dimensions of cognitive empathy in each stages of development.

Key Words
　Cognitive empathy, Understandings of otherｾs emotions, Perspective-taking, reliability, 
validation
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一　

は
じ
め
に

　

筆
者
が
担
当
す
る
幼
児
教
育
学
科
の
授
業
に
お
い
て
、
学
生
に
小
論
文
や
感
想
文
を

書
か
せ
る
機
会
は
多
い
。
他
の
教
員
の
授
業
を
含
め
る
と
、
学
生
は
二
年
間
に
相
当
数

の
文
章
を
書
く
こ
と
に
な
る
。
そ
れ
ら
の
中
に
は
、
接
続
助
詞
「
し
」
を
使
用
し
た
文

が
見
ら
れ
る
。
例
え
ば
、「
大
学
に
行
く
と
、
も
ち
ろ
ん
お
金
も
か
か
る
し
、
県
外
と
な

る
と
心
配
も
多
い
と
思
い
ま
す
。」
な
ど
で
あ
る
。

　

筆
者
は
、
と
く
に
小
論
文
指
導
を
行
う
際
に
は
、
接
続
助
詞
「
し
」
を
使
用
し
な
い

よ
う
に
指
導
し
て
き
た
。
そ
れ
は
、「
し
」
が
論
理
的
関
係
を
明
示
し
な
い
、
談
話
的
な

機
能
を
持
つ
語
で
あ
る
た
め
、
論
理
的
な
文
章
表
現
に
は
適
さ
な
い
と
考
え
た
か
ら
で

あ
る
。
し
か
し
、
実
際
に
は
右
の
よ
う
な
文
が
小
論
文
中
に
見
ら
れ
る
こ
と
は
珍
し
く

な
い
。
そ
れ
に
対
し
て
「
し
」
を
使
用
し
て
は
い
け
な
い
と
コ
メ
ン
ト
す
る
こ
と
は
簡

単
で
あ
る
が
、
そ
れ
だ
け
で
は
不
十
分
で
あ
る
。
ど
の
よ
う
に
書
き
改
め
れ
ば
よ
い
か

を
具
体
的
に
添
削
指
導
し
な
け
れ
ば
な
ら
な
い
。

　

従
来
、「
し
」
の
用
法
は
「
並
列
」・「
理
由
」
と
説
明
さ
れ
る
こ
と
が
多
か
っ
た
が
、

筆
者
は
、
そ
れ
だ
け
で
は
添
削
指
導
が
十
分
で
き
な
い
よ
う
に
感
じ
て
き
た
。
そ
こ
で
、

「
し
」
の
用
法
に
関
す
る
先
行
研
究
を
検
索
し
、
そ
れ
ら
の
中
で
最
も
適
切
に
用
法
を

説
明
し
同
時
に
指
導
に
活
用
し
や
す
い
研
究
成
果
に
依
拠
し
て
、
望
ま
し
い
添
削
指
導

報 

告
　
　
小
論
文
添
削
指
導
の
事
例

│
接
続
助
詞
「
し
」
が
出
現
し
た
文
の
場
合
│

浦

上

博

文

〈
連
絡
先
〉
岡
山
短
期
大
学 

幼
児
教
育
学
科

e-m
ail address
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抄　

録

　

短
期
大
学
生
に
小
論
文
指
導
を
行
う
際
に
、
筆
者
は
接
続
助
詞
「
し
」
を
使
用
し
な
い
よ
う
に
指
導
し
て
き
た
。「
し
」
が
談
話
的
な
機
能
を
持
つ

語
で
あ
り
、
論
理
的
な
文
章
表
現
に
は
適
さ
な
い
と
考
え
て
き
た
か
ら
で
あ
る
。
し
か
し
、
学
生
が
文
章
中
で
使
用
す
る
こ
と
は
珍
し
く
な
く
、

「
し
」
を
使
用
せ
ず
に
書
き
改
め
る
方
法
を
具
体
的
に
指
導
す
る
必
要
を
痛
感
し
て
き
た
。
そ
の
た
め
に
は
、「
し
」
の
用
法
を
明
確
に
し
て
お
く
必

要
が
あ
る
。
従
来
、「
並
列
」・「
理
由
」
と
説
明
さ
れ
る
こ
と
が
多
か
っ
た
が
、
そ
れ
だ
け
で
は
添
削
指
導
が
十
分
で
き
な
い
よ
う
に
感
じ
て
き
た
。

そ
こ
で
、「
し
」
の
用
法
を
最
も
適
切
に
説
明
し
、
同
時
に
添
削
指
導
に
活
用
し
や
す
い
先
行
研
究
を
検
索
し
た
。
そ
の
結
果
、
前
田
直
子
氏
の
研
究

成
果
に
依
拠
す
る
こ
と
と
し
た
。
学
生
の
指
導
に
当
た
っ
て
は
、
前
田
氏
の
研
究
成
果
を
踏
ま
え
て
、
一
、
学
生
に
「
し
」
の
用
法
を
認
識
さ
せ
る
、

二
、
学
生
に
作
業
手
順
を
具
体
的
に
示
し
理
解
さ
せ
る
、
三
、
学
生
に
「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
具
体
的
に
考
え
さ
せ
る
、
の
三
点
を
指
導
上
重
視

し
た
。
本
稿
で
は
、「
し
」
に
関
す
る
添
削
指
導
の
こ
れ
ら
の
望
ま
し
い
在
り
方
に
つ
い
て
、
前
田
氏
の
分
類
し
た
七
分
類
中
五
分
類
六
事
例
に
つ
い

て
示
し
、
考
察
を
加
え
た
。

キ
ー
ワ
ー
ド

　

短
期
大
学
生
、
小
論
文
、
添
削
指
導
、
接
続
助
詞
「
し
」



小
論
文
添
削
指
導
の
事
例

─ 20─

の
在
り
方
を
考
察
す
る
こ
と
と
し
た
。

二　

依
拠
す
る
先
行
研
究

　

接
続
助
詞
「
し
」
の
用
法
に
関
す
る
先
行
研
究
に
は
、
森
田
良
行(

文
献
⑴
）、
寺
村

秀
夫
（
文
献
⑵
）、
小
林
幸
江
（
文
献
⑶
）、
白
川
博
之
（
文
献
⑷
）、
前
田
直
子
（
文
献

⑸
）
ら
に
よ
る
報
告
が
あ
る
。

　

こ
れ
ら
の
中
で
、
前
田
（
文
献
⑸
）
は
、
そ
れ
以
前
の
先
行
研
究
の
問
題
点
を
「
先

行
研
究
で
は
、『
し
』
に
『
並
列
』
と
『
理
由
』
が
あ
る
こ
と
を
指
摘
し
な
が
ら
、
そ
の

両
者
を
、
基
本
的
に
は
別
物
と
し
て
扱
っ
て
い
る
よ
う
で
あ
る
。
ま
た
、『
並
列
』
が
な

ぜ
理
由
に
な
る
の
か
と
い
う
点
に
も
踏
み
込
ま
れ
て
い
な
い
。」
と
指
摘
し
、「
し
」
の

用
法
を
次
の
よ
う
に
分
類
し
た
。

　

因
果
関
係
の
「
因
（
事
態
の
原
因
、
判
断
の
根
拠
）」
を
並
べ
る
場
合

　

①
話
者
の
主
張
・
判
断
が
先
に
現
れ
る
場
合

　

   

話
者
の
主
張
・
判
断 

。 

理
由
・
根
拠 

し 
理
由
・
根
拠 

。

　

②
話
者
の
主
張
・
判
断
が
後
に
現
れ
る
場
合

　

   

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

。
だ
か
ら 

話
者
の
主
張
・
判
断 

。

　

③
全
体
が
一
文
と
し
て
現
れ
る
場
合

　

   

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

か
ら 

話
者
の
主
張
・
判
断 
。

　

因
果
の
「
果
（
結
果
）」
を
並
べ
る
場
合

　

④
話
者
の
主
張
・
判
断
が
先
に
現
れ
る
場
合

　

   

原
因
と
な
る
事
実 

。
だ
か
ら 

結
果 

し 

結
果 

。

　

⑤
全
体
が
一
文
と
し
て
現
れ
る
場
合

　

   

原
因
と
な
る
事
実 

か
ら 

結
果 

し 

結
果 

。

　

二
つ
目
以
下
の
「
理
由
・
根
拠
」
が
現
れ
な
い
場
合

　

⑥ 

理
由
・
根
拠
の
う
ち
、
一
つ
だ
け
が
現
れ
る
場
合
（（　

）
で
囲
ま
れ
た
部
分
が
省

略
さ
れ
る
。）

　

   

理
由
・
根
拠 

し
（ 

理
由
・
根
拠 

｛
。だ
か
ら
／
か
ら
｝） 

話
者
の
主
張
・
判
断 

。

　

⑦
言
い
さ
し
場
合

　

   

話
者
の
主
張
・
判
断 

。 

理
由
・
根
拠 

し
。

　

こ
の
よ
う
に
、
並
列
内
容
に
理
由
・
根
拠
、
あ
る
い
は
結
果
が
あ
る
こ
と
を
明
ら
か

に
し
た
。
並
列
と
理
由
・
根
拠
あ
る
い
は
結
果
と
が
「
別
物
」
で
な
く
一
体
で
あ
る
こ

と
を
究
明
し
た
の
で
あ
る
。
さ
ら
に
、
話
者
の
主
張
・
判
断
が
二
つ
の
理
由
・
根
拠
を

統
括
し
て
い
る
こ
と
を
、
ま
た
原
因
と
な
る
事
実
が
二
つ
の
結
果
を
統
括
し
て
い
る
こ

と
を
明
ら
か
に
し
た
。
並
列
内
容
が
理
由
・
根
拠
あ
る
い
は
結
果
と
な
る
理
由
を
究
明

し
た
の
で
あ
る
。

　

前
田
（
文
献
⑸
）
は
、
こ
れ
以
前
の
先
行
研
究
を
踏
ま
え
て
、「
し
」
の
用
法
を
的
確

に
説
明
し
た
も
の
と
な
っ
て
い
る
。
し
か
も
、
学
生
が
理
解
し
や
す
い
説
明
で
あ
り
、

小
論
文
の
添
削
指
導
に
活
用
し
や
す
い
。
た
だ
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠
、
二
つ
の
結
果

の
相
互
関
係
は
単
純
な
並
列
で
な
い
場
合
も
あ
る
の
で
、
こ
の
点
は
さ
ら
に
検
討
を
要

す
る
よ
う
に
思
う
。

三　

添
削
事
例

　

こ
こ
で
取
り
上
げ
た
事
例
は
、
筆
者
が
平
成
二
十
三
・
二
十
四
年
度
に
担
当
し
た
授

業
、「
国
語
」（
一
年
次
必
修
）
に
お
い
て
本
学
幼
児
教
育
学
科
学
生
が
作
成
し
た
小
論

文
よ
り
抽
出
し
た
。

　

前
田
（
文
献
⑸
）
に
よ
る
七
つ
の
分
類
の
順
に
、
学
生
の
小
論
文
に
見
ら
れ
る
「
し
」

の
使
用
例
を
挙
げ
、ど
の
よ
う
な
添
削
指
導
を
行
う
こ
と
が
望
ま
し
い
か
を
考
察
す
る
。

な
お
、
前
田
（
文
献
⑸
）
で
の
「
話
者
」
を
、
以
下
「
書
き
手
」
と
し
て
い
る
。

①
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
先
に
現
れ
る
場
合

   

書
き
手
の
主
張
・
判
断 

。 

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

。

　

こ
の
使
用
例
は
比
較
的
多
く
見
ら
れ
る
の
で
、
二
つ
の
事
例
を
示
す
。

〈
事
例
１
〉

コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
が
携
帯
電
話
で
し
か
取
れ
な
く
な
っ
て
い
る
今
、
こ
の
ま
ま

で
は
ダ
メ
だ
と
思
っ
た
私
は
、
携
帯
電
話
に
頼
る
こ
と
を
止
め
、
直
接
口
で
伝
え
る

こ
と
を
意
識
す
る
よ
う
に
し
ま
し
た
。
人
と
人
と
が
目
と
目
と
で
話
す
こ
と
に
意
味

が
あ
る
し
、
気
持
ち
が
し
っ
か
り
伝
わ
り
ま
す
。

　

書
き
手
の
主
張
・
判
断
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠
が
す
べ
て
表
現
さ
れ
て
い
る
例
で
あ

る
。
書
き
手
の
主
張
・
判
断
は
、「
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
が
携
帯
電
話
で
し
か
取
れ
な
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く
な
っ
て
い
る
今
、
こ
の
ま
ま
で
は
ダ
メ
だ
と
思
っ
た
私
は
、
携
帯
電
話
に
頼
る
こ
と

を
止
め
、
直
接
口
で
伝
え
る
こ
と
を
意
識
す
る
よ
う
に
し
ま
し
た
」
で
あ
る
。
理
由
・

根
拠
の
一
つ
は
「
人
と
人
と
が
目
と
目
と
で
話
す
こ
と
に
意
味
が
あ
る
」
で
あ
り
、
も

う
一
つ
は
「
気
持
ち
が
し
っ
か
り
伝
わ
り
ま
す
」
で
あ
る
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠

の
部
分
に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
こ
の
作
業
は
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
、
二
つ
の

理
由
・
根
拠
を
学
生
に
自
覚
さ
せ
る
上
で
重
要
で
あ
る
（
以
下
同
様
）。
次
に
、「
…
…

意
味
が
あ
る
」
の
後
に
句
点
を
打
た
せ
、
文
末
表
現
を
「
…
…
意
味
が
あ
り
ま
す
」
と

敬
体
に
書
き
直
さ
せ
る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
す
る
よ
う
に
指
示
す

る
。
な
お
、
こ
の
表
現
は
二
つ
の
理
由
・
根
拠
の
関
係
を
示
す
表
現
で
あ
り
、
接
続
詞

を
含
む
多
様
な
表
現
も
認
め
る
（
②
・
③
・
⑥
の
事
例
も
同
様
）。
二
つ
の
理
由
・
根
拠

は
単
純
な
並
列
と
は
考
え
ら
れ
な
い
。
例
え
ば
、「
そ
れ
に
よ
っ
て
」
な
ど
の
表
現
が
予

想
さ
れ
る
。「 

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

」
の
部
分
を
書
き
直
す
と
、「
人
と
人

と
が
目
と
目
と
で
話
す
こ
と
に
意
味
が
あ
り
ま
す
。
そ
れ
に
よ
っ
て
、
気
持
ち
が
し
っ

か
り
伝
わ
り
ま
す
。」
と
な
る
。

〈
事
例
２
〉

私
た
ち
に
は
被
災
者
の
た
め
に
で
き
る
こ
と
が
た
く
さ
ん
あ
る
。
そ
の
一
つ
が
、
ボ

ラ
ン
テ
ィ
ア
で
あ
る
。
ボ
ラ
ン
テ
ィ
ア
に
行
く
こ
と
で
、
状
況
が
よ
り
よ
く
分
か
る

し
、
少
し
で
も
復
興
に
近
づ
け
た
ら
い
い
。

　

書
き
手
の
主
張
・
判
断
、二
つ
の
理
由
・
根
拠
が
一
応
表
現
さ
れ
て
い
る
例
で
あ
る
。

書
き
手
の
主
張
・
判
断
は
、「
私
た
ち
に
は
被
災
者
の
た
め
に
で
き
る
こ
と
が
た
く
さ
ん

あ
る
。
そ
の
一
つ
が
、
ボ
ラ
ン
テ
ィ
ア
で
あ
る
」
で
あ
る
。
理
由
・
根
拠
の
一
つ
は
、

「
ボ
ラ
ン
テ
ィ
ア
に
行
く
こ
と
で
、
状
況
が
よ
り
よ
く
分
か
る
」
で
あ
る
。
も
う
一
つ

は
「
少
し
で
も
復
興
に
近
づ
け
た
ら
い
い
」
で
あ
る
が
、
こ
れ
は
不
備
な
表
現
で
あ
る
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠

の
部
分
に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
次
に
、「
…
…
分
か
る
」
の
後
に
句
点
を
打
た
せ

る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
す
る
よ
う
に
指
示
す
る
。
こ
の
場
合
、
並

列
関
係
を
示
そ
う
と
し
た
も
の
と
思
わ
れ
る
の
で
、「
そ
れ
と
同
時
に
」
な
ど
の
表
現
が

予
想
さ
れ
る
。
そ
う
す
る
と
、
理
由
・
根
拠
の
二
つ
目
「
少
し
で
も
復
興
に
近
づ
け
た

ら
い
い
」
が
「
ボ
ラ
ン
テ
ィ
ア
に
行
く
こ
と
で
」
を
受
け
た
表
現
に
な
っ
て
い
な
い
こ

と
が
明
ら
か
に
な
る
。
そ
こ
で
、
書
き
直
し
を
指
示
す
る
。「
少
し
で
も
復
興
の
手
助
け

に
な
る
」
な
ど
と
な
る
。「 

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

」
の
部
分
を
書
き
直
す

と
、「
ボ
ラ
ン
テ
ィ
ア
に
行
く
こ
と
で
、
状
況
が
よ
り
よ
く
分
か
る
。
そ
れ
と
同
時
に
、

少
し
で
も
復
興
の
手
助
け
に
な
る
」
と
な
る
。

②
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
後
に
現
れ
る
場
合

   

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

。
だ
か
ら 

書
き
手
の
主
張
・
判
断 

。

〈
事
例
３
〉

大
地
に
は
い
ろ
ん
な
生
き
物
が
た
く
さ
ん
住
ん
で
い
ま
す
。
そ
こ
を
ゴ
ミ
で
汚
し
て

し
ま
う
と
、
自
分
た
ち
も
生
き
て
い
け
な
く
な
る
し
、
他
の
生
き
物
た
ち
も
生
き
て

い
け
な
く
な
り
ま
す
。
だ
か
ら
、
ご
み
を
平
気
で
ポ
イ
捨
て
す
る
の
は
や
め
て
ほ
し

い
な
と
思
い
ま
す
。

　

二
つ
の
理
由
・
根
拠
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
す
べ
て
表
現
さ
れ
て
い
る
例
で
あ

る
。
理
由
・
根
拠
の
一
つ
は
「
そ
こ
（
大
地
）
を
ゴ
ミ
で
汚
し
て
し
ま
う
と
、
自
分
た

ち
も
生
き
て
い
け
な
く
な
る
」
で
あ
り
、
も
う
一
つ
は
「（
大
地
を
ゴ
ミ
で
汚
し
て
し
ま

う
と
）他
の
生
き
物
た
ち
も
生
き
て
い
け
な
く
な
り
ま
す
」で
あ
る
。書
き
手
の
主
張
・

判
断
は
、「
ご
み
を
平
気
で
ポ
イ
捨
て
す
る
の
は
や
め
て
ほ
し
い
な
と
思
い
ま
す
」
で
あ

る
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断

の
部
分
に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
次
に
、「
…
…
生
き
て
い
け
な
く
な
る
」
の
後
に
句

点
を
打
た
せ
、
文
末
表
現
を
「
…
…
生
き
て
い
け
な
く
な
り
ま
す
」
と
敬
体
に
書
き
直

さ
せ
る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
す
る
よ
う
に
指
示
す
る
。
二
つ
の
理

由
・
根
拠
の
関
係
は
並
列
と
考
え
ら
れ
る
の
で
、「
ま
た
」
な
ど
の
並
列
を
示
す
表
現
が

予
想
さ
れ
る
。「 

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

」
の
部
分
を
書
き
直
す
と
、「
そ
こ

を
ゴ
ミ
で
汚
し
て
し
ま
う
と
、
自
分
た
ち
も
生
き
て
い
け
な
く
な
り
ま
す
。
ま
た
、
他

の
生
き
物
た
ち
も
生
き
て
い
け
な
く
な
り
ま
す
」
と
な
る
。

③
全
体
が
一
文
と
し
て
現
れ
る
場
合

   

理
由
・
根
拠 

し 

理
由
・
根
拠 

か
ら 

書
き
手
の
主
張
・
判
断 

。
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〈
事
例
４
〉

車
は
移
動
手
段
と
し
て
は
便
利
だ
が
、
使
い
方
を
間
違
う
と
大
変
な
こ
と
に
な
っ
て

し
ま
う
し
、
人
が
亡
く
な
る
場
合
も
あ
る
の
で
、
車
の
利
用
の
仕
方
を
再
度
考
え
直

し
て
ほ
し
い
。

　

二
つ
の
理
由
・
根
拠
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
す
べ
て
表
現
さ
れ
て
い
る
例
で
あ

る
。
理
由
・
根
拠
の
一
つ
は
「
使
い
方
を
間
違
う
と
大
変
な
こ
と
に
な
っ
て
し
ま
う
」

で
あ
り
、
も
う
一
つ
は
「
人
が
亡
く
な
る
場
合
も
あ
る
」
で
あ
る
。
書
き
手
の
主
張
・

判
断
は
、「
車
の
利
用
の
仕
方
を
再
度
考
え
直
し
て
ほ
し
い
」
で
あ
る
。
な
お
、
こ
の
例

で
は
「
の
で
」
が
使
用
さ
れ
て
い
る
が
、「
か
ら
」
の
場
合
と
ほ
ぼ
同
様
と
判
断
し
た
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
二
つ
の
理
由
・
根
拠
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断

の
部
分
に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
次
に
、「
…
…
大
変
な
こ
と
に
な
っ
て
し
ま
う
」
の

後
に
句
点
を
打
た
せ
る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
す
る
よ
う
に
指
示
す

る
。
二
つ
の
理
由
・
根
拠
の
関
係
は
単
純
な
並
列
と
は
考
え
ら
れ
な
い
。
二
つ
の
内
容

を
考
え
る
と
、
例
え
ば
「
甚
大
な
事
故
で
は
」
な
ど
の
表
現
が
予
想
で
き
る
。
全
体
を

書
き
直
す
と
、「
車
は
移
動
手
段
と
し
て
は
便
利
だ
が
、
使
い
方
を
間
違
う
と
大
変
な
こ

と
に
な
っ
て
し
ま
う
。
甚
大
な
事
故
で
は
人
が
亡
く
な
る
場
合
も
あ
る
の
で
、
車
の
利

用
の
仕
方
を
再
度
考
え
直
し
て
ほ
し
い
」
と
な
る
。

④
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
先
に
現
れ
る
場
合

   

原
因
と
な
る
事
実 

。
だ
か
ら 

結
果 

し 

結
果 

。

　

今
回
の
調
査
で
は
、
こ
の
使
用
例
が
な
か
っ
た
。

⑤
全
体
が
一
文
と
し
て
現
れ
る
場
合

   

原
因
と
な
る
事
実 

か
ら 

結
果 

し 

結
果 

。

〈
事
例
５
〉

男
の
人
が
飲
み
終
わ
っ
た
ペ
ッ
ト
ボ
ト
ル
を
ポ
イ
捨
て
し
ま
し
た
。
次
は
隣
に
い
た

女
の
人
も
ペ
ッ
ト
ボ
ト
ル
を
捨
て
ま
し
た
。
私
は
、
女
の
人
が
男
の
人
を
注
意
す
る

と
思
っ
て
い
ま
し
た
の
で
、
本
当
に
驚
き
ま
し
た
し
、
悲
し
い
気
持
ち
に
な
り
ま
し

た
。

　

原
因
と
な
る
事
実
、
二
つ
の
結
果
が
す
べ
て
表
現
さ
れ
て
い
る
例
で
あ
る
。
原
因
と

な
る
事
実
は
、「
女
の
人
が
男
の
人
を
注
意
す
る
と
思
っ
て
い
ま
し
た
」
で
あ
る
。
並
列

さ
れ
た
結
果
の
一
つ
は
「
本
当
に
驚
き
ま
し
た
」
で
あ
り
、
も
う
一
つ
は
「
悲
し
い
気

持
ち
に
な
り
ま
し
た
」
で
あ
る
。
な
お
、
こ
の
例
で
も
「
の
で
」
が
使
用
さ
れ
て
い
る

が
、「
か
ら
」
の
場
合
と
ほ
ぼ
同
様
と
判
断
し
た
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
原
因
と
な
る
事
実
、
二
つ
の
結
果
の
部
分
に

「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
次
に
、「
…
…
本
当
に
驚
き
ま
し
た
」
の
後
に
句
点
を
打
た
せ

る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
す
る
よ
う
に
指
示
す
る
。
な
お
、
こ
の
表

現
は
二
つ
の
結
果
の
関
係
を
示
す
表
現
で
あ
り
、
接
続
詞
を
含
む
多
様
な
表
現
も
認
め

る
。
二
つ
の
結
果
の
関
係
は
、
単
純
な
並
列
と
は
考
え
ら
れ
な
い
。
こ
の
原
因
と
な
る

事
実
を
踏
ま
え
て
二
つ
の
結
果
の
相
互
関
係
を
考
え
さ
せ
る
こ
と
が
必
要
で
あ
る
。
例

え
ば
、「
時
間
が
経
つ
に
つ
れ
て
し
だ
い
に
」
な
ど
の
表
現
が
予
想
で
き
る
。
全
体
を
書

き
直
す
と
、「
私
は
、
女
の
人
が
男
の
人
を
注
意
す
る
と
思
っ
て
い
ま
し
た
の
で
、
本
当

に
驚
き
ま
し
た
。
時
間
が
た
つ
に
つ
れ
て
し
だ
い
に
、
悲
し
い
気
持
ち
に
な
り
ま
し
た
」

と
な
る
。

⑥
理
由
・
根
拠
の
う
ち
、
一
つ
だ
け
が
現
れ
る
場
合

   

理
由
・
根
拠 

し
（ 

理
由
・
根
拠 

｛
。だ
か
ら
／
か
ら
｝） 

書
き
手
の
主
張
・
判
断 

。

〈
事
例
６
〉

私
は
こ
の
春
か
ら
短
大
生
に
な
り
、
一
人
暮
ら
し
を
し
て
い
ま
す
。（
中
略
）
今
ま
で

は
学
校
か
ら
帰
っ
た
ら
毎
日
晩
ご
飯
が
準
備
し
て
あ
っ
て
、
そ
れ
が
普
通
だ
と
思
っ

て
い
ま
し
た
。
し
か
し
、
今
で
は
家
に
帰
っ
て
も
誰
も
い
な
い
し
、
炊
事
以
外
の
家

事
を
し
つ
つ
料
理
も
し
な
け
れ
ば
な
り
ま
せ
ん
。

　

理
由
・
根
拠
の
一
つ
と
書
き
手
の
主
張
・
判
断
が
表
現
さ
れ
、
も
う
一
つ
の
理
由
・

根
拠
の
表
現
（
だ
か
ら
／
か
ら
）
が
省
略
さ
れ
て
い
る
例
で
あ
る
。
理
由
・
根
拠
の
一

つ
は
「
今
で
は
家
に
帰
っ
て
も
誰
も
い
な
い
」
で
あ
り
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
は
「
炊

事
以
外
の
家
事
を
し
つ
つ
料
理
も
し
な
け
れ
ば
な
り
ま
せ
ん
」
で
あ
る
。

　

ま
ず
、「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
、
理
由
・
根
拠
、
書
き
手
の
主
張
・
判
断
の
部
分

に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。
次
に
、「
…
…
誰
も
い
な
い
」
の
後
に
句
点
を
打
た
せ
、
文

末
表
現
を
「
…
…
誰
も
い
ま
せ
ん
」
と
敬
体
に
書
き
直
さ
せ
る
。
さ
ら
に
、「
し
」
に
代
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わ
る
表
現
と
、
そ
れ
に
続
く
も
う
一
つ
の
理
由
・
根
拠
を
述
べ
た
表
現
を
記
入
す
る
よ

う
に
指
示
す
る
。
例
え
ば
、「
ま
し
て
、
晩
ご
飯
の
準
備
な
ど
は
さ
れ
て
い
ま
せ
ん
か

ら
」
な
ど
の
表
現
が
予
想
で
き
る
。
全
体
を
書
き
直
す
と
、「
し
か
し
、
今
で
は
家
に
帰

っ
て
も
誰
も
い
ま
せ
ん
。
ま
し
て
、
晩
ご
飯
の
準
備
な
ど
は
さ
れ
て
い
ま
せ
ん
か
ら
、

炊
事
以
外
の
家
事
を
し
つ
つ
料
理
も
し
な
け
れ
ば
な
り
ま
せ
ん
」
と
な
る
。

⑦
言
い
さ
し
場
合

   

書
き
手
の
主
張
・
判
断 

。 

理
由
・
根
拠 

し
。

　

今
回
の
調
査
で
は
、
こ
の
使
用
例
が
な
か
っ
た
。

四　

お
わ
り
に

　

前
田
（
文
献
⑸
）
に
よ
る
七
つ
の
分
類
の
う
ち
、
五
つ
の
場
合
の
事
例
を
取
り
上
げ

て
添
削
指
導
に
つ
い
て
考
察
し
た
。
指
導
上
重
視
し
た
の
は
、
以
下
の
三
点
で
あ
る
。

一 　

学
生
に
接
続
助
詞
「
し
」
の
用
法
を
認
識
さ
せ
る
こ
と
。
学
生
が
談
話
に
お
い
て

「
し
」
を
使
用
す
る
こ
と
を
問
題
に
す
る
も
の
で
は
な
い
。
し
か
し
、
小
論
文
に
お

い
て
「
し
」
を
使
用
し
た
（
使
用
し
た
く
な
っ
た
）
と
き
に
、
そ
れ
に
代
わ
る
表
現

を
ど
う
考
え
れ
ば
よ
い
か
を
自
覚
さ
せ
な
け
れ
ば
な
ら
な
い
。
そ
の
た
め
に
は
、
添

削
指
導
の
中
で
、
用
法
を
認
識
さ
せ
る
こ
と
が
必
要
で
あ
る
。

二 　

学
生
に
作
業
手
順
を
具
体
的
に
示
し
、
理
解
さ
せ
る
こ
と
。
今
回
は
、
次
の
よ
う

な
手
順
を
考
え
た
。

　

①　
「
し
」
に
傍
線
を
付
け
さ
せ
る
。

　

② 　

書
き
手
の
主
張
・
判
断
お
よ
び
理
由
・
根
拠
、
原
因
と
な
る
事
実
お
よ
び
結
果

を
示
す
表
現
に
「　

」
を
付
け
さ
せ
る
。

　

③　
「
し
」
の
前
に
句
点
を
打
た
せ
る

　

④　

必
要
が
あ
れ
ば
、
文
末
表
現
を
書
き
直
さ
せ
る
。

　

⑤　
「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
さ
せ
る
。

　

⑥ 　

理
由
・
根
拠
あ
る
い
は
結
果
を
示
す
表
現
の
一
つ
が
な
い
場
合
は
、
そ
れ
を
書

き
加
え
さ
せ
る
。

　

今
回
は
、
学
生
の
主
張
・
判
断
あ
る
い
は
原
因
と
な
る
事
実
を
示
す
表
現
を
書
き

直
さ
せ
る
事
例
は
な
か
っ
た
が
、
表
現
の
不
備
が
あ
れ
ば
そ
の
作
業
を
加
え
な
け
れ

ば
な
ら
な
い
。

三 　

学
生
に
「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
具
体
的
に
考
え
さ
せ
る
こ
と
。「
し
」
が
論
理
的

関
係
を
明
示
せ
ず
前
後
の
表
現
を
（
無
形
の
場
合
で
も
）
結
び
つ
け
る
語
で
あ
る
。

そ
の
た
め
、「
し
」
に
代
わ
る
表
現
を
記
入
さ
せ
る
に
は
、
学
生
の
意
図
を
尊
重
し
つ

つ
書
か
れ
た
表
現
に
即
し
た
指
導
を
行
う
必
要
が
あ
る
。

　

以
上
、
前
田
（
文
献
⑸
）
の
研
究
成
果
に
依
拠
し
て
、
望
ま
し
い
添
削
指
導
の
在
り

方
を
考
察
す
る
こ
と
が
で
き
た
。
今
後
は
、
学
生
へ
の
指
導
に
適
用
し
検
証
を
行
い
た

い
。
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Case Example of Essay Guidance

─In the case of sentences with the conjunctive particle “SHI”─

Hirofumi Urakami

Abstract
　When the author instructs junior college students in essay writing, one of the instructions 
is not to use the conjunctive particle“SHI”. The reason is that“SHI”rather functions as a 
discourse particle and therefore it is not suitable for college essays where logical writing is 
required. However, despite my instructions, students still use “SHI” in their writings.  
Therefore, the author has to provide them with specific instructions to improve their 
writings. To achieve this, the usage of“SHI”should be clarified.“SHI”has often been 
explained as the conjunctive particle used to indicate“parallel”and“reason”. However, 
when it comes to essay writing guidance, this explanation does not seem to be enough.   
This led me to search for a previous study that explains the correct usage of“SHI”and is 
also easy to adapt to essay guidance. The author found such research, performed by Naoko 
Maeda, and used it for the basis of my study. Based on the research work provided by 
Maeda, the specific instructions to students are 1) to recognize the usage of“SHI”, 2) to 
understand the specific correction sequence, 3) to think another expression phrase substitute 
for“SHI”. This article presents and examines actual 6 case reports of 5 in 7 categories to 
discuss the way in essay instructions in regard to the usage of“Shi”.

Key Words
　junior college students, essay writing, essay guidance, the conjunctive particle“SHI”
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