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1.仮説研究の意義

1. 1.科学と仮説

「仮説 (hypothesis)」という概念は，元来科学研究の文脈で発展してきたものであり，その

意味するところは， 「経験的に検証可能な命題」ということである。ある仮説が検証可能である

ためには，それが諾一否いずれかで答えられる形式になっていなければならない。しかも，その

諾一否の決定は，我々の観察，ひいては我々の感覚に立脚してなされねばならない。我々の感覚

によってとらえることのできない事象については，それを肯定することも否定することも当を得

ない。科学の発達を支えてきた技術変革は，第一に，我々の感覚を増幅し，観測事象のもつ情報

量を高めるための努力であったと言えるだろう。

Piaget (1972)は，科学と哲学を区別する基準について論じ，科学的に定式化された質問につ

いて， 2つの必要十分条件を指摘した。第一の条件は，限定 (delimitation)であり， 当該の質

問以外の一切の質問について論ずることを自制し，問題をある領域に限ることである。哲学者は

一度にすべてのことを語るが，科学者は一度に一つの事柄だけを扱うように努める。第二の条件

は，証明 (verification)であり， 科学にあっては，事実や推論に関してすべての研究者が一致

を見るまで，実験的な事実の蓄積が続けられなければならない。心理学が科学たりえたのは，こ

の限定と証明のルールを適用してきたからだ， と Piagetは述べている。

Piagetと同様に， Popper(1963) も科学と疑似科学の境界設定 (demarcation)一ー理論と

いうものはどのような場合に科学とよびうるかー一の基準を論じた。理論はある事象の規則性を

明らかにするものであるが，規則性は単に事象の反復によって生ずるのではなく，むしろ事象間

に類似性を発見し，能動的に規則性を求めようとすることにより得られる。このような規則性に

対する期待のことを，臆説 (conjecture) とよぶ。臆説は，厳密な決定的テストをともなう反証

(refutation)によってコントロールされねばならない。理論の価値は，必ずしもその理論の説

明力にあるのではない。たいていの理論では，それに合致する事実を得ることは，むしろ簡単で

ある。理論を信ずる者には，世界が理論の証拠に満ちているように映るだろう。従って，重要な

ことは， どのような湯合に理論が反証されるかがはっきりしていることである。理論が反証され

た場合にも，仮定の追加や再解釈によって保持することはできるが，その科学的地位は低下する。

以上のように， Popperは， 科学の基準を反証可能性 (refutability)または検証可能性 (test-

ability)においたのである。

さて，仮説は， Hempel(1966)によると，

もし種類Cの条件が実現されれば，種類Eの事象が起こるであろう。
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という条件命題形式をとる。この時，条件Cを人為的に生じさせ， Eが起こるかどうかを調べる

実験的テストと，条件Cが自然に実現されている場合を捜し，あるいは自然に実現されるのを待

って， Eが起こるか否かを見る非実験的テストが区別されるが，いずれにしても，仮説は，観察

された事実から機械的に導びかれるものではなく，事実を説明するために「発明」されるもので

あることを， Hempelは強調している。

上に挙げた， Piagetの限定一証明， Popperの臆説ー反証，および Hempel の仮説ーテスト

は，強調点に違いはあるものの，科学的認識に必要な手続を示す点で一致している。

1. 2. 思考・学習研究における仮説

科学における仮説の重要性は上述の通りであるが，仮説検証的な思考ないし仮説検証による学

習は，科学者に特有の心性ないし行動様式ではなく，一般心理学のテーマになりうる。仮説が心

理学の研究対象になったのは， 1930年代からであり，はじめ学習と思考の分野でとりあげられ

学習の分野では， Krechevsky(1932)が， 迷路学習において，ラットがデタラメな反応では

なく，体系的な反応を行なうことを示し， この体系的な反応のことを「仮説」とよんだ。これに

対し Spence(1945) は，ラットの体系的反応は事実として認められるとしても，それを仮説と

して解釈する必要はなく，学習を正しい剌激手がかりとそれに接近する反応との連合形成過程と

して考えることができる， と主張した。

同じ頃，思考の分野では， Claparedeが，問題解決における仮説の役割について研究し，

1933年に『仮説の発生 (Lagenese de l'hypothese)』 という論文を発表している。 Claparede

は，習慣や本能に対立するものとして知能を考えた。習慣や本能は何回も繰り返し体験した環境

に順応する働きであるが，知能は新しい条件に順応するための機能であり，

探索を方向づける「問題」

解決を予期する「仮説」

解決を選択する「検証」

という 3つの契機が前提とされる。一定の問題に直面し，欲求や課題によって探索が方向づけら

れると，含意作用 (implication) --「もし．．．ならば．．．だ」という意味づけーーによって，

関係の全体が理解される。この含意作用は，正しい場合には経験によって保存されるが，誤って

いる場合には経験と矛盾し，新しく模索が始まる〔この項は Piaget(1952)による〕。

Claparedeの言う含意作用は， Hempelの条件命題に対応するものである。仮説検証では，こ

のような含意関係の理解が前提になるが，含意の理解はなかなか難しいようである。ー例を挙げ

ると，芳賀 (1975)は， 「やぎのお母さんが子やぎに“お母さんはお買いものに行ってきます。

るす中， もし狼がきたら，戸はしめておくのですよ”といいつけた場合」を設定し，狼が来て戸

が閉まっている絵，狼が来て戸が開いている絵，狼は来ず戸が閉まっている絵，狼は来ず戸が開

いている絵を呈示して，真偽判断をさせた。その結果，正しい判断（順に，真・偽・真・真）を

した者の比率は，小学校低学年で131人中2人， 高学年で130人中12人， 中学生で56人中13人，

大学生でも11人中 5人だった。

さて， Krechevsky以後のアメリカ心理学界では，仮説研究は沈滞した。沈滞の主な理由は，
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記憶・認知・仮説のような構成概念の使用を極力避け，行動を刺激と反応の機能的関係により説

明しようとする刺激ー反応理論が一世を風靡していたことによる。しかし， 1950年代になって，

特に概念学習とよばれる分野で，仮説研究が復活した。これは， Hovlandの論文 (Hovland,

1952; Hovland & Weiss, 1953) と， Bruner,Goodnow, & Austin (1956)の『思考の研究』

に代表される。

Hovlandの業績は，概念学習に情報論的な考え方を導入したことにある。ふつう概念学習で

は，被験者に刺激図形を呈示して，それが概念Xの事例 (instance) であるかないかを推測させ

る手続がとられる。 Hovlandは，従来の研究では，呈示図形についての実験者の意図が被験者

に正確に伝達されていない， と考えた。そこで，刺激を色・形・サイズなどの次元 (dimension)

と，各次元のとりうる値 (value) によって規定すれば，実験当初の可能な仮説（事例分類の基

準となる次元値）の数や，事例経験の増加にともなう仮説数の滅少のしかたが論理的に明確にな

ることを示した。このように，可能な仮説の範囲を予め限定しておき，その中でどのようにして

正しい仮説に到達するか―-Claparedeの，解決を選択する「検証」一ーを調べる研究方式を，

仮に閉鎖系 (closed-systern)の仮説研究と名づけることにする。これに対し，可能な仮説を予

め被験者に呈示せず，むしろその発見―-Claparedeの，解決を予期する「仮説」一ーに重点

をおくものを，開放系 (open-system)の仮説研究とよぶことにする。後者の例は，創造的思考

の研究の中に散見できるが，概念学習に比較的近い例として， Wason(1960)の実験が挙げられ

る。 この場合，実験者は「2,4, 6」という 3つの数字を呈示するだけであり， 事例と正しい規

則は被験者自身が考えなければならなかった。答は「順に増加していく 3つの数字」であるが，

「偶数」， 「2づつふえる」， 「初項を2倍していく」， 「初項＋第2項＝第3項」など， 様々な

仮説が立てられた。規則の推測は，必ずしも毎回言わなくともよく，良いと思う時に述べるよう

にさせたが，正しい規則を当てた者は，当てられなかった者に比べて，列挙した事例総数に対す

る負事例の比率が高かった。 Popperは，自著『臆説と反証一ー科学的知識の成長』の主題を，

「我々は自分の失敗から学ぶことができる」という極めて単純な命題の種々相であると規定した

が，反証（負事例）の発見が正しい規則の発見に通ずるという Wasonの結果は， Popperの命

題を支持している。

次に， Brunerら (1956)は， Hovlandの成果を継承しつつ，被験者が仮説を選択し，あるい

は変更する時の規則性に着目し， これを方略 (strategy) とよんだ。更に彼らは，被験者が自由

に事例を選び， それが正事例か負事例かを確かめることのできる場面での選択方略 (selection 

strategy)と，実験者が予め決めた順序で 1つづつ事例を呈示する場面での受容方略 (reception

strategy)を区別し，それぞれについて詳しく検討した。

Bruner らは，科学研究における探究法 (researchstrategy) との関連において，またはそ

のアナロジーとして，方略を論じた（例えば，受容方略の章では，失語症と脳の損傷部位に関す

る Brocaの神経学を挙げている）。しかし，実験室的な概念学習場面での方略と科学研究での探

究法は， Bruner らも認めるように，同質ではない。最大の相違点は，概念学習での方略が，各

々の事例のもつ情報を最大限に利用したい（または最少の事例で解決したい）という欲求ないし

要請と，それにともなう記憶負荷の増大との均衡点において成立するものであるが，科学研究で

は，記憶負荷はまった＜本質的事柄ではないことである（概念学習の実験でも，被験者にメモを
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とることを許せば，記憶負荷の役割は小さくなるだろう）。 この点では，探究法とのアナロジ一

において方略を論じようとした Brunerらの試みは，成功とは言えないかもしれない。

清水 (1976)は，実験室的な思考研究と現実の思考との乖離を指摘し，それを解消するための

1つの出発点として，思考を研究テーマとする心理学者自身の思考過程を検討することを提言し

ている。筆者も，科学哲学での仮説検証や論証の問題と，思考・学習研究における被験者の仮説

検証過程の分析とを乎行して考察していくことが，両者にとって有意義な結果をもたらすのでは

ないか， と考える。次節では，最近ーー1960年以降ー一の概念学習における仮説研究の方法論上

の展開を見ることにしよう。

2.仮説研究の方法

2. 1.言語報告法

問題解決時の被験者の仮説検証過程を調べるための方法として第一に考えられるものは，被験

者の内観を言語報告させることである。この場合，思考中の内容を同時進行で報告する発語思考

(thinking aloud)，一試行終了毎の仮説の言語化，課題解決後にどのように考えたかを述べる事

後報告などが区別されるが，いずれにしても，思考と言語を同じものと仮定した上で成立するも

のである。内観報告は， 19世紀末から20世紀初めの内観主義や Wiirzburg学派によって利用さ

れたが，その結果は必ずしも思わしくなかった。その理由は，思考内容を言語化する時に，意図

的および無意図的な歪曲が生ずること，発語思考では，話すことが考えることの妨げになりやす

いこと，与えられた課題が複雑である（構造化されていない）ため，語られた内容の分析が難し

いことなどが考えられる。このように，言語報告に頼りきるのは危険であるが，だからといって，

言語報告にはまった＜信憑性がないと即断することは，重要な情報源を失うことになる。そこで

最近の研究では，課題の構造化を行なった上で，被験者の課題解決を妨害しない程度に言語報告

を求めるやり方がとられている (Dominowski,1974; Karpf & Levine, 1971 ; Williams, 1971)。

Dominowski (1974)の実験Il1では，発語思考の再検討がなされた。刺激は 6次元各2値で変

化する幾何図形で， 5人の被験者は， この問題を解いている時に思ったことを，できる限りすべ

て，言語化することが要求された。その発言は，テープレコーダーに収録された。事後の質問に

よると，思ったことのどの程度を発語できたかについては， 「ほとんど全部」 3人， 「言ったこ

とが思った通りでないことが一，二あった」 1人， 「50％くらい」 1人であった。また，課題解

決に及ぼす発語思考の影響に関しては， 「注意深くさせる」 2人， 「差なし」 1人， 「難しくな

る」 1人， 「わからない」 1人， と個人差が見られた。

Dominowskiの実験IIでは， 6次元各2値で変化する，人物の線画が刺激として用いられ，

次の 3群が設けられた。仮説要求群は，各試行の後で， 「太ったーやせた」， 「背が高い一背が

低い」というように次元値が対にして書かれた紙に，自分が考えている仮説を好きな数だけチェ

ックすることが要求された。自由反応群は，各試行の後で，その試行からどのような情報が得ら

れたかを，自由に記述するように求められた。この 2群の他に，以上のような手続をとらない，

統制群がおかれた。 12試行後解答を発見できた者は，仮説要求群7人， 自由反応群5人，統制群

7人であった（いずれも 9人中の人数）。 全体の被験者が少ないので，結論を下すことはできな

いが，仮説を要求することが必ずしも学習の妨げにならないこと， 自由反応群のような「紙と鉛
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筆を使えるようにするだけでは効果がないこと (p.276)」が推察される。

以上のように，発語思考や仮説の言語化は，個人差はあるにしても，一応有効な方法である。

しかし，これは成人の被験者について言えることであり，発達的な研究では，言語報告を利用す

ることが困難であったり，不適切であったりすることが多い。更に，動物の「仮説」の場合には，

まった＜問題にならない。内観法を最も強く忌避した行動主義者たちが，動物心理学者でもあっ

たことは，偶然ではない。

2. 2.確信度評定法

第二の方法は， 確信度評定 (confidencerating)に基づくものである (Dominowski,1974; 

Falmagne, 1968; Rittle, 1970)。

Falmagne (1968)は，概念学習課題の被験者が仮説によって反応し，その学習過程は仮説の

強度ー一主観的尤度 (subjectivelikelihood) と解釈される一一の変化である， と考え， このこ

とを確かめるため，確信度評定を利用した。刺激は 6次元2値の幾何図形である。統制群は，刺

激カードをAまたはBに分類し，その結果がフィードバックされた。実験群は，各試行で，カー

ドの裏のフィードバックを確認した後， 12の可能な仮説の各々に対して，それが正しい仮説であ

ると思う程度に応じて， 0点から10点の評定点をつけることが要求された。学習基準は，統制群

では10連続正反応，実験群では正しい仮説に10点とそれ以外の仮説に 0点の試行が 3回連続する

ことであった。結果は，学習基準の直前の10試行を見ると，正仮説の評定点は基準に近づくにつ

れ急激に上昇した（確信度が強くなった）が，誤仮説および無関連次元の10仮説の評定点は低い

ところで定常であり， Falmagneの実験仮説は支持された。

以上の Falmagneの結果には，次のような含蓄があるように思われる。学習研究にあっては，

あることの学習がどのような場合に成立したと考えられるかが明確でなくてはならない。概念学

習では，正しい分類がある回数だけできること一一正反応の連 (runof correct responses) 

ーーが，基準としてよく利用される。その根拠は，二肢分類の場合，偶然に当たる確率を％とす

ると，連続5回の反応で5回とも偶然に当たる確率は， （％）5=0.03となり， 極めて小さい， と

いう確率計算にある。しかし，このような「相対頻度としての確率」は，実験者にとっては意味

のあることでも，被験者の心理を考えた場合には，大して意味のないことかもしれない。被験者

にとっては，むしろ「信念の度合としての確率」の方が重要であろう。学習の進行とは，単に誤

りなくやれるようになるということだけでなく，自分の考えに対して確信が強くなるということ

である。このことに関して，哲学者の Peirce(1877)は， 『信念の確定』という論文の中で，

次のように述べている：およそ我々が物事を探究しようとするのは，疑念 (doubt) が生ずるか

らである。信念 (belief) は，我々の願望を方向づけ，行為を形成させるが，疑念は，行為をお

こさせず，我々を不満足な状態におく。ところが，疑念は，信念の状態に達するための努力をひ

きおこす。疑念とともに，我々の努力がはじまり，疑念がなくなると，努力も終る。従って，探

究の唯一の目的は，信念の確定にある，と。

探究の「唯一の目的」が信念の確定にあるかどうかはともかく， Falmagneの結果は，少なく

とも，探究（事例の経験）によって確信度が高くなることを示しており，その意味では Peirce

の命題を支持している。ところが， Dominowskiの実験 Iのデータは， Falmagneの結果と一致
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しない。この実験では， 4次元3値の刺激が用いられ，被験者は，試行の後で，仮説を述べるよ

うに求められた。仮説の言語化は，毎試行でなくてもよく，また 1回にいくつ述べてもよいが，

述べた仮説については， 1点（答の可能性がある）から 5点（答であることは確かである）の 5

段階評定をしなければならなかった。正しい仮説に 5点がつけられるか， 24試行になったところ

で，実験はうちきられた。解決前の確信度の増加について分析したところ， 30人の被験者のうち，

「変化なし」 9人， 「一貫して増加」 15人， 「変化に波があった」 6人であった。また，別の分

析から，強化回数の増加が確信度の増加と結びついたのは，少数の被験者だけであることが分っ

た。 Falmagne と Dominowskiのどちらが正しいかについては，手続上の違いもあり，直接に

比較することは難しく，今後検討していく余地がある。

2. 3.選択反応のバターンに基づく方法

第三は，言語報告法や確信度評定法のように，直接に仮説を表明させるのではなく，事例の選

択反応のパターンから，用いられた仮説を推定する方法である。この方法の最も洗練されたフォ

ーマットは， Levine(1966)のブランク試行法 (blank-trialmethod)であるが，その原理は，

既に Berg(1948)に見られる。 Bergと Levineはともに，サルの学習セットを研究した H.F.

Harlowの門下であり，動物心理学の方法と知見を人間行動に応用した。

2. 3. 1. Bergの方法

材料は，図形（星・十字・三角・円）・色（赤・黄•青・緑）・図形の数 (1 ・ 2 ・ 3 • 4)の3次

元4値で変化する64枚のカードで，そのうち， 「1つの赤い三角」， 「2つの緑の星」， 「3つの

黄の十字」， 「4つの青い円」の 4枚が刺激カードに，残り60枚が反応カードに用いられた。被

験者は， 4枚の刺激カードを前にして，反応カードを 4群に分類するように求められ， 1枚毎に

「正しい」または「誤り」が告げられた。 分類の基準は， 図形の数・形・色のどれかであった

が，被験者が5回連続して正しい分類を行なうと，基準が変更された。 Bergは，思考の柔軟性

(flexibility)を測ることを目的としてこの実験を考えたので，このような手続をとったのであ

る。基準変更が9回，または実施時間が 1時間になったところで，実験は終了した。

被験者を， 9回とも成功し，事後報告で基準変更に気づいたと述べたA群， 9回成功したが，

基準変更が漠然としか分らなかったB群，変更にまったく気づかず， 9回までに実験が終ったC

群に分けて結果を見ると， A群では， 4回目以降に誤反応が減少していったが， B・C群では，

一定または増加傾向を示し，特にC群は，極端に誤反応が多かった。

Bergの実験では，仮説検証過程そのものについては調べられなかったが，それは目的が別の

ところにあったためで， この方法により仮説検証過程を調べることは可能である。古橋 (1976)

の「直接仮説測定法」は， Bergの方法の変種と言えるが，仮説行動そのものを調べるために考

えだされた。 Bergの方法は，刺激カードを同時呈示し，反応カードを継時呈示したが，これを

逆にして，反応カードを同時呈示し，剌激カードを継時選択させるのが古橋の方法である。剌激

は， 4次元各2値の幾何図形で，可能な16の図形を印刷した解答用紙が被験者に渡された。被験

者は， 1回の試行において， 1つの図形を選び，フィードバックを受け，その情報を使って，解

答用紙の16の図形のうち「あたり」と思われる図形すべてに印をつけることが求められた。この

フィードバックとテストは， 5回繰り返された。仮説の推定は，各試行での， 16の図形に対する
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印のつけ方によって行われた。例えば，被験者が「三角の図形」を「あたり」と考えたなら，三

角の図形にはすべて印がつけられることを予測しうる。このことから逆に類推して，すべての三

角の図形に印がつけられていれば，被験者が仮説として「三角の図形」を考えた， とみなすので

ある。

古橋の方法は，直接には， Levineのブランク試行法に示唆を受けているので，次にそれを見

ることにしよう。

2. 3. 2. ブランク試行法

Levineは， Harlowの研究室に入った1956年から， サルの弁別学習におけるエラー要因の分

析をしていたが， 1960年代になって，人間の概念学習の研究に転じた。 Krechevskyは，仮説を

体系的反応パターンによって定義したが， Levine(1963)は「体系的反応パターンの決定因

(determinant)」と定義しなおした。更に，反応の結果に関して，仮説を「予言 (prediction)と

しての仮説」と「反応セット (responseset) としての仮説」に分けた。前者は，反応の結果に

基づいて，正反応数または報酬が最大になるように，柔軟に仮説を維持・変更することであり，

後者は，反応の結果には関わりなく，特定の手がかりや反応のしかたに固執することである。同

じ体系的反応と言っても，サルでは反応セットが大部分であるが，人間の場合には予言としての

仮説の占める割合が大きい。

反応の結果の効果が，上記のようなものであるとすれば，反応の結果を知らせない場合（ブラ

ンク）では， どういうことが起こるだろうか。 Levine,Leitenberg, & Richter (1964) は，次

のような定理を考えた。

〔定理〕結果を知らせない問題の間では，被験者は，実験者が「正しい」と言ったかのよう

に行動する。

この定理は， 4種の実験で証明され，以後「ブランク試行の法則」とよばれるようになった。

Levine (1966)は，この法則を応用して，ブランク試行での選択反応のバターンから， 仮説を

推定する方法を考えだした。刺激は， Fig.1. に示される， 4次元2値の幾何図形である。被験

者は，対呈示された 2つの図形のうち， どちらかを選択しなければならない。問題は16試行から

成り，第1・ 6 ・ 11 • 16試行では，選択の当否が知らされたが，第2~5.7~10. 12~15試行では，

そのような情報は与えられなかった。仮説の推定は，後者のブランク試行に基づいてなされた。

例えば， Fig.1.の4試行において， 可能な反応バターンは， 24=16通りあるが，仮説的な反応

パターンは，図に示される 8通りしかない。大学生の被験者では，この仮説的な反応パターンの

出現率は92.4％であった。 また，実験者が「正しい」と言った後で仮説を反復する確率（正仮説

保持率）は95%，実験者が「誤り」と告げた後で仮説を変更する確率（誤仮説棄却率）は98％で

あった。

ところが， Fig.1. の刺激配置の問題点は，予言としての仮説と反応セットとしての仮説を区

別しにくいことである。例えば， 「右右右右」や「右左右左」のような選択反応があらわれた時，

刺激図との対応からは，それぞれ「右」と「白」の仮説が推定されるが， ことによると，被験者

は刺激とは無関係に位置だけによって反応していることも考えられる。この場合，同じ側ばかり

を選択することを位置固執 (positionperseveration), 「右左右左」のような選択を位置交替

(position alternation) と言い，いずれも反応セットの一種である。
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このような反応セットの混入を防ぐために改良を加えたのが， Gholson, Levine & Phillips 

(1972)である。改良点は， 「左一右」を仮説とせず，かわりに棒線を文字の上または下に配し，

更に，仮説バターンが左右に関して 4-0・ 2-2 • 0-4でなく， 1-3または3-1になるように，

刺激の呈示順序を構成しなおしたことである。反応セットの混入を防ぐ別の方法は，刺激の対呈

示をやめて， 1枚のカードに 1つの図形を示し，それがAであるかBであるかを答えさせる，継

時呈示を行なうことである。これは Erickson.(1968) のとったやり方である。

さて，ブランク試行法が仮説推定法として最も秀れている点は，被験者に対する要求が比較的

少ないことである。被験者は，言語報告や確信度評定のような，課題解決には必ずしも関係のな

い余分の作業をやらなくてよく，純粋に問題に取りくむことができる。このことは，成人の被験

者の場合には，大して重要でないかもしれないが，児童を対象とする研究では，無視することは

できない。児童では，言語報告や確信度評定を求めること自体が難しく，それが可能な場合でも，

課題解決の妨げになりやすい。この点で，ブランク試行法は，児童の仮説検証過程を調べるのに

適した方法であると言える。実際，全体としてブランク試行法を用いた研究が多い中で，少なか

らぬ発達的研究が報告されていることは，これを裏づけるものである＜注〉。

以上のように，ブランク試行法は，改良を加えながら，多くの研究を生みだしている。次節で

は， これと関連して，反応潜時 (responselatency)を測度とした研究をとりあげる。

2. 4.反応潜時の研究

先に「探究の唯一の目的は，信念の確定にある」という Peirceの命題をとりあげたが，ここ

で注意したい点は， Peirceが信念を単に心的過程として考えたのではなく， 行動の文脈てとら

えたことにある。つまり，疑念の段階ではためらわれた行為が，信念の確定とともに，よどみな

く行なわれるようになる。このことは，学習の進行とともに，解決に要する時間が短くなること

に反映される，と考えられる。 その意味から， 仮説検証時の反応潜時を調べた研究 (Erickson,

Zajkowski, & Ehmann, 1966 ; Fink, 1972 ; Levine, 1969, 1970) を見ることにする。

Ericksonら (1966) の実験では，図形・絵・文字の 3種類の 4次元2値課題が与えられた。

刺激は，スライドにより，継時呈示された。被験者がAまたはBのボタンを押すと， 2秒後に結

果を知らせるライトが 1秒だけつき，その後スライドとライトは消え， 10秒後に次の試行が始ま

る， という手続がとられた。刺激のオンセットからボタン押しまでの時間が， Hoo秒単位で，反

応潜時として記録された。学習基準は， 20連続正反応であった。学習基準に達する直前の誤反応

試行をTL E (trial of last error) とよぶが， Fig.2.は， TLEによって各被験者のデータを

そろえた時の反応潜時の変化の様子を示すものである (3種の課題には有意差がなかったので，

コミにされた）。 これによると， TLE以前の試行では，誤反応後の潜時が正反応後より長いこ

と，および，誤反応後の潜時が試行とともに減少したのに対し，正反応後の潜時はほぼ定常であ

ることが分る。これは，正反応後では現有の仮説を保持してさえおればよいが，誤反応後では現

く注〉 ブランク試行法による研究の成果は， Levine(1975)のリーディング集にまとめられている。発達

的な研究については， 古橋・丸野・山内 (1976)による文献展望， および筆者の実験研究（子安，

19741 1975; Koyasu, 1976)を参照されたい。
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有の仮説を棄却し，新しい仮説を選択しなければならないこと，および，再選択すべき仮説の範

囲は試行とともに狭まることによる結果である， と解釈される。次に， TLE以後の試行を見る

と，初めは試行とともに潜時が減少するが， 2.4秒あたりで定常になっている。 Erickson らは，

この理由として，正反応が連続するにつれて，自分の仮説の正しさに対する確信度が増大するか

らである， と述べている。 この解釈を前出の Falmagneの結果に照らすとどうなるだろうか。

一見すると， Ericksonらが学習基準後の潜時の減少を示しているのに対し， Falmagneは学習

基準前の確信度の増加を指摘しているので両者のデータは一致しないように思えるかもしれない。

しかし， Falmagneの実験群の学習墓準は， 「正しい仮説に対し，最高の確信度 (10点）が3回

続くこと」であり， これが連続正反応の結果として得られるものであると考えるならば， Erick-

sonらの学習基準後と Falmagneの学習基準前は， むしろ同じ状態を示すものであり， 両デー

タは矛盾しない。この点については，確信度評定と反応潜時の測定を同時に実施する，検証実験

によって確かめる必要があるだろう。

次に， Levine(1969, 1970)は，学習基準後の反応潜時が定常になるのは，被験者の仮説がた

だ1つに絞られた時だと考え，それをST (solution trial)と名づけた。 STは，実際の実験で

は，被験者が答を知ったと思った時，ボタンを押してベルを鳴らすようにさせることによって決

定された。実験 (4次元2値課題）は，ボタン押しの後も続けられ， 12連続正反応または32試行

になると終了した。被験者の反応潜時をSTのところでそろえて示したのが， Fig.3.である。

STまでは潜時の減少が見られるが， ST以降は定常になった。

Fink (1972)は， Levineの結果をうけて，反応潜時が被験者の持つ仮説数の関数であること

を示そうとした。課題は 4次元2値であるが，次元は50x50mmの方形のコラムにより，次元値

は各コラムの中の 2つの方形のどちらかが点灯することにより，あらわされた。被験者（大学生）

は，次の 3つの実験群のうちの 1つに属した。無選択群は，通常の 4次元課題が与えられた。任

意選択群は，各試行で何次元を調べてもよかった。単ー選択群は， 1試行に 1次元しか調べるこ

とを許されなかった。後の 2群は，刺激コラムの下の 4つのボタンによって，呈示される次元を

指定した。被験者は， Levineの実験と同じく，解決できたと思った時にSTボタンを押すこと

が求められ，ボタン押しの後8試行で終了した。反応潜時の結果は，無選択群と任意選択群では，

Levineの結果と同様の減少曲線が見られたが， 単ー選択群では，潜時はSTの前後を通じてほ

ぼ定常であった。更に，任意選択群を， TLE後も 1次元以上選んだ者と，ただ 1つの次元しか

調べなかった者に分けた時，後者のデータは，単ー選択群の結果に極めて近かった。以上の結果

から， Finkは，反応潜時が仮説数の関数である， と結論した。

反応潜時については，未だ研究報告が少なく，解明されていない点も多い（例えば， Fig.2. 

と3.を較べると，定常になった時の潜時の水準にかなりの差があることなど）が，今後の成果

に期待できる分野であろう。

3.結語

本稿では，科学における仮説の役割と重要性について述べた後，思考・学習心理学の対象とし

ての仮説検証の問題を，研究法を中心にして検討した。ここでとりあげた，言語報告法・確信度

評定法・選択反応のバターンに基づく方法は，それぞれに一長一短があり，研究の目的と対象に
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Fig. 1. Eight patterns of choices corresponding to each of the eight hypotheses (H) 
when the four stimulus pairs are presented consecutively without feedback. 

(after Levine, 1966) 
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応じて，適宜使い分けることが有意義な結果を生みだすと思われる。仮説検証の進行にともなう，

誤反応の減少・確信度の増加・反応潜時の短縮という3種類の現象が観察されたわけであるが，

これらの相互の関係については，今後更に検討する必要があるだろう。また， ここで主にとりあ

げた閉鎖系の仮説研究だけでなく，開放系の仮説研究についても，研究法の整備・確立が望まれ

る。
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