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読書か　指導か

甲南大学尾原淳夫

　読書か　指導か

　読書指導が世間に強く主張されるようになったのは，

昭和20年代の学校図書館の誕生，発展に影響されている

と思う。当時の全国学校図書館協議会事務局長松尾彌太

郎は主張者の一人である。彼の見解は，学校図書館は図

書の分類，目録，整理，そして提供だけでは公共図書館

と何等かわるところがない。学校は教育の場である。子

どもに図書を提供するだけでなく，そこに指導がなけれ

ばならない。その読書指導こそが学校図書館の第一の使

命であると主張した。

　それによって，学校図書館の在り方が、読書指導の研

究，実践へと大きく転換して今日に至っている。いわば，

学校教育における読書指導は，国語教室より学校図書館

から発想したといってよい。

　その進展につれて，読書会，集団読書，読書感想文，

読書感想画，あるいは読書診断，読書治療，と各面にわ

たって読書指導技術が開発，研究，実践されてきた。そ

れは一面からいえば，子どもの自主的な読書，自由な読

書に外からの指導が大きくのしかかってきたことはいな

めない。

　そこで，読書はもともと個人のものであり，むしろ孤

独の営みを大切にすべきである。外部からの干渉は極力

去けるがよいとの反論が読書指導の進展に逆比例して、

読書指導否定論まで飛び出してきた。現に「読書指導」

のことばは絶対に使わず，「読書」で通している研究者も

いる。そこで「読書教育」として，指導するというより，

教育機能の視点からとらえる主唱者も出てきている。

　学校は教育指導の場である。子どもたちの自由と奔放

に放任するわけにはいかない。そこには当然に指導の意

図と規範がある。それによって子どもの望ましい発達を

援助してこそ教育本来の営みが成立するのである。かと

いって，子どものもつ興味，関心、意欲，能力を無視し

ては教育の効果は元も子もなくなる。しかも子どもたち

は各人各様である。そして読物は各種各様である。

　そこで，読書指導の姿勢は「適者に，適書を，適時に」

の原則が必要である。それは要するに，子どもの読書興

味と教師の指導意図の調和ある接点をどこに見つけるか

である。しかも，その接点は各人各様であるということ

である。

　読解指導か　読書指導か

　読解指導と読書指導，あるいは読解の指導と読書の指

導といった対比は，読むというはたらきからみれば，画

然と二っが存在するのではなく，むしろ一つの存在であ

るが，読むことの指導の充実を図るためには，読解指導

と読書指導の両側面を意識してとらえて展開するのがよ

り有効である。

　もともと，読解指導は国語教室で，教科書を主教材と

して、文字，語い、文章を文脈に沿って正確に読み解く，

客観読みの基礎，基本の指導がなされてきた。それは一

字一句を大事に取扱う指導である。一字一句が本当に理

解し，味わいできてこそ，長文も，物語も理解し，鑑賞

できるのである。

　天守閣そびえるお城がある。それは石垣の土台があっ

てこそ，その偉容が存在するのである。その石垣は一個

一個の石の積み重ねによってある。その何百個の石の一

つでもぐらつけばその石垣，天守閣はひとたまりもなく

崩れ去ってしまう。文章の一字一句は，その石垣の一個

一個の石のようなものである。それを丁寧に，確実に積
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み重ねる作業が読解指導とみてよい。

　しかし，石垣はお城の全てではない。その上に天守閣

を建ててお城は出来上る。そして，それを外から眺望し

てこそ，お城の全貌を心から鑑賞できるのである。読み

の指導も同じことがいえる。読解指導だけでは部分読み

の片手落ちである。読解指導はとかく教科書オンリーに

なりがちである。教科書から離陸することである。脱教

科書，脱国語教室で広く，多様な読み物や作品を読み，

主体的に読みを深め，味わい，そして書き手のものの見

方，考え方、感じ方などについて考えながら読む，読書

指導に発展しなければならない。

　このことについて，国語学習も大きく反省した。それ

は，昭和42年に教育課程審議会が「教育課程の改善につ

いて」の答申で，国語科において「読むことの学習につ

いては，読書指導が計画的，組織的に行なわれるように

し，読解指導にっいての内容の精選，充実，指導の徹底

とあいまって，読むことの能力が向上するようにするこ

と」と述べている。

　その説明として，「読むことの能力は，読解指導と読書

指導とが，両者それぞれ関連しながら片寄りなく指導さ

れるときに，真に身につくものである。このため，読書

指導が計画的，組織的にに行なわれるようにする」と読

解指導と読書指導の二つの側面的機能をとらえている。

　したがって，読むことの指導は読解指導の枠内に止ま

ることなく，読書指導に発展し，また読書指導の中で読

解指導をし，いわば両者が交流，補充しあってこそ読む

ことの能力の向上を期することができるのである。

　その頃，日本読書学会員である滑川道夫は「読解読書

指導論」（昭和45），倉沢栄吉は「これからの読解読書指

導」（昭和46），望月久貴は「国語科読書指導の理論」（昭

和46）を出して，警鐘を鳴らし，方向を示唆してくれた。

　読書行為か　読書指導か

　指導といっても本人が読まなければどうにもならない。

「読書指導が先に、ありき」でなく，「読書行為が先にあり

き」でなければならない。まず読むこと，読ますことか

ら出発である。読書指導は，どうして読むようにするか

ら始まる。

　それは読書に興味，関心をもたす手だてをすることで

ある。読書指導は読書興味から始まって，読書興味に終

るといってよい。それには，まず易しい読み物に接し，

与えることである。その初歩は，幼児，小学校低学年か

ら「読み聞かせ」「ストーリー・テリング」「本の話」（book

talk〉の技法を駆使して，「耳からの読書」が有効であ

る。それによって子どもは読書の楽しみを味わい，読書

への誘（いざな）いとなり，読書動機，読書導入の指導

に大いに役立つこととなる。

　次の段階は，いろいろな読み物を1ぺ一ジでも，1冊

でも多く読むことである。童話，物語から詩歌，紀行，

科学読み物へと，読む範囲，読む量を広げていく。量読

へ，それは乱読でもよい。読書能力は1冊でも多く読む

者が勝ちである。何を読むかは後でよい。読書興味指導

の次は，この読書拡大指導である。

　そうして読む行為を積み重ねれば，自ずとどういう読

み物を読めばよいかの選択眼が身についてくる。良書，

適書の判断できる能力が育つ。やがては，読書が自己の

生活にとけこんでくればしめたものである。「読書行為が

先にありき」で，読書選択指導，読書習慣化指導、読書

生活化指導のステップを踏めば順調である。

　それでは読み方の中味はどうあればよいか。読み物が

物語りであれば，誰が，いつ，どこで何をしたかのストー

リーをまず押える。基礎理解である。次にその場面を想

像する。そして登場人物の行動や心の動きをつかむ。そ

こには矛盾や切羽つまった苦悩もある。そこにはまた，

善もあれば悪もある。生々しい人間模様をしみじみと考

える。物語の深層に入り込んで，時には自分が主人公に

なり切ってしまう。それこそ読書三昧の境地である。そ

して作者の意図や思想，哲学を察知するに至れば最高の

読書である。それは小学生は小学生なりに，高校生は高

校生なりにできるはずである。
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読書における「不易」と「流行」

新潟県立高田高等学校早津秀雄

　1．受験体制……教育の荒廃

　教育は，本来人間が人間らしく，より豊かに生きるこ

とを助長し，示唆すべきものであろう。ところが今日に

おける受験体制は，人間の育成をはかり，思考や創造力

を培うよりも，人間を記憶や知識の量・偏差値によって

選別し，没個性的なものにしてしまう。

　それだけに，生徒に対して自我意識の覚醒を促し，「生

きがい」を探求させ，人間の叡知を信頼し，厳しい現実

を克服して，自己の存在を価値あるものにするために，

読書によって学ぶという習慣を身につけさせなければな

らない。そうでないと今日の高校生は，受験体制の中に

埋没してしまうであろう。

　本校の「読書実態調査」（全国SLAの「全国読書実態調

査」の一環として，本校に対して調査依頼があり，そこ

で1987年6月に実施）によると，読書離れが著しく，読

書が多様化し，読書時間が減少し，文庫本すら購入しな

い。またファミコンは読書にとってマイナスである。塾・

クラブ等への参加も不活発であり，受験競争は読書に

とって，大きな障害となっている。

　本校は受験校であり，生徒は受験体制に組込まれ，読

書離れが進み，読書の価値すら考えない者さえいる。そ

れだけに積極的な読書によって，高度で体系的な思考や

論理性・集中力・創造力を養なわなければならない。さ

もないと生涯，読書のたのしみを理解しないで終ってし

まうからである。

　2．読書指導は……適書を，適時に，適者へ，

　読書には，「不易」と「流行」がある。「不易」の読書

は，人間形成（精神的〉を促すためには必要であり，「流

行」の読書は，今日の情報化社会に適応し，豊かな生活

を営むためには，不可欠である。

　従来の読書指導は，「適書を，適時に，適者へ」という

基本原則に，比較的無関心であって，良書を読ませるこ

とにのみ，心を奪われていたのではなかろうか。「良書と

は適書ぞなければならない。」と，コリア（イギリスの劇

作家）はいっているがウ良書とか適書とかいうのは，そ

れを読む人の態度，受容する側の条件によって，異なっ

てくるのであって，一般的に良書といわれるものであっ

ても，読者いかんによっては，無意味どころかむしろ有

害にさえなるのである。だが，悪書といえども読み方い

かんによっては，有益な書物となる場合もある。読書の

目的意識や，要求をはっきりさせることによって，すな

わち，「良書とは，適時の適書なり」となるのである。「良

書」とは，書物そのものの内容面の，絶対的価値の高低・

良否に重点がおかれている。「適書」は，個人的な要求・

目的・能力・受容態度・興味・関心に，重点がおかれて

いる。

　激動していく現代社会にあっては，時代の変化ととも

に，読書もまた変化していく。そして，同一の書物でも

時代や場所が違えば，読まれ方も変っていく。読書の意

味もまた「不易」ではないのである。

　「不易」とは，もともと不変・永遠性のことで，古典

等の中で普遍的価値を有するものとして，見出すことが

できる。古典における普遍的なる真・善・美とは，いか

なるものか。それぞれの歴史的・社会的諸状況の中で，

先人たちがどのように追及し捉え，それらが現代にどの

ような影響を与えたのか。古典のような人類の文化遺産

を継承し享受して，こんごの新しい文化開発・創造を，

どのようにしていったらよいのか。それには，古典の価
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値をつねに現代社会において再評価し，現代を越えて，

未来に生きる可能性をもったものであるかどうか、見極

めていかなければならない。そこに，古典を読むことに

よって、時代とともに新しい意義・問題を発見し，豊か

な社会・生活を営むための，心の糧とすることができる

のである。

　「流行」は，流動性・一時的現象のことで，何かある

新奇な事象・生活様式が，一定の集団・社会の大多数の

人々によって受入れられ，一定の期間一過的に受容され

る，集合的な事象である。「流行」は，今日の情報化社会

にあっては，氾濫している情報等の中で見出すことがで

きる。情報化社会では，情報が主体となる社会であって，

情報そのものが価値を有する，無形の資源（文化財）で

ある。情報の価値は，受け手による相対的な価値である。

流動化し多様化している情報は，受け手（読者）の適切

な判断（読み）によって，はじめて役立つのである。

　流動化する社会，多種多様化する人々の二一ズ・情報

の氾濫。かような時代にあっては，読書の方法もまた様々

である。それだけに，読書における「不易」と「流行」

は，読書指導の原則，「適書を，適時に，適所へ」によっ

て，はじめて生かすことができるのである。

　3．情報化社会の読書……読み，書き，パソコンの時代

　情報化社会における読書のあり方として，

　（1）メディアの多様化と読書

　ニューメディアの出現は，それぞれの特性を生かし，

それを利用していかなければならない。すなわち，印刷

物によって代表される文字（図書資料）を中心とした伝

統的な媒体。オーディオビジュアルといわれる視聴覚を

主体とした映像媒体。ニューメディアといわれる多種多

様化した媒体。かような媒体（メディア）に取り囲まれ

た情報化社会は，メディアの融合をはかり，活用してい

かなければならない。まさに，「読み，書き，そろばん」

から「読み，書き，パソコン」の時代を迎えたのである。

　（2）情報処理的読書

　データ（評価されていないメッセージ）から，情報（デー

タ＋特定の状況における問題解決に役立つとして，評価

されたもの）を作成し，知識（データ＋将来にわたって

一般的な使用が可能として評価されたもの）として，役

立てること。すなわち情報処理的読書の手順として，1）

入手，2）確証，3）分類，4）配置，5）要約，6）

計算，7）蓄積，8）検索，9）再生，10）伝達などで

ある。

　（3）創造的読書

　創造力の開発は，今日の時代の要請であり，生産性に

つながるものをもっている。それは，問題解決のために

読書する学習過程が，創造力の開発に通じるものをもっ

ているからである。知的生産は，何か新しいものをうみ

だすことに向けられる場合，既知や未知の様々なデータ

をもとにして，それに情報処理能力を働かせて，より価

値のあるものをつくりだしていくことである。

　読むことは学ぶことであり，読書の技術として、鋭い

観察力・確かな記憶力・豊かな創造力・そして分析力・

思考力によって鍛えられた知性が要求される。読書は“習

うよりも慣れよ”ということで，読書の習慣を身につけ

ることが不可欠なことなのである。
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文芸作品による自然の鑑賞

純正国語研究所飛田文雄

　（1）君が其の時持って来た画の中で今でも私の心の底に

まざまざと残っている一枚がある。（2〉それは八号の風景

に描かれたもので，軽川あたりの泥炭地を写したと覚し

い晩秋の風景画だった。（3）荒涼と見渡す限りに連なった

地平線の低い葦原を一面に蔽うた箋雲の隙間から午後の

日がかすかに漏れて，それが，草の中からたった二本ひょ

ろひょろと生い伸びた白樺の白い樹皮を力弱く照してい

た。（4）単色を含んで来た筆の穂が不器用に画布にたたき

つけられて，そのままけし飛んだような手荒な筆触で，

自然の中には決して存在しないと言われる純白の色さえ

他の色と練り合わされずに，そのままべとりとなすり付

けてあったりしたが，（5）それでもじっと見ていると，そ

こには作者の鋭敏な色感が存分に窺われた。（6）そればか

りか，その画が与える全体の効果にもしっかりと纏まっ

た気分が行き渡っていた。（7）慢欝一一十六七の少年には

哺めそうもない重い恒欝を、見る者は直ぐ感ずることが

出来た。（番号は引用者）

　有島武郎の「生れ出づる悩み」の初めのほうの一節で

す。札幌の豊平川のほとりのりんご園の中に住んで，創

作にあえいでいた「私」のところへ，ある日とっぜん一

人の少年が絵を見てくれとおしかけてきました。「私」は

少年の高慢な態度に反発したものを感じ，あまり乗り気

ではなかったのですが，しかたなく少年がむぞうさに取

り出した絵を一見しました。そのとき「私」は内心たい

へんな驚きを感じました。「少しの修練も経ていないし幼

稚な技巧ではあったけれども，その中には不思議に力が

籠っていてそれが直ぐ私を襲ったから」です。

　「私」が少年の絵で見たものは，この一文でつきてい

ます。しかし，この小説の読み手には，どんな絵である

かは精確にはわかりません。やはり絵の描写なり説明な

りが必要です。そうでないと，具体性が出てきません。

ことにこの小説が少年の絵への精進を主題としているい

じょう、それがだいじです。

　そこで，何枚か見たうちでいちばん印象に残っている

絵について，それをやってみました。それが前掲の文章

です。

　まず（1）の文ですが，これはこの絵を特に選んだことの

前置きです。本命は（2〉の文からです。

　（2）の文では，大きさ，モデル，種類と，絵の外辺を紹

介しています。

　（3）の文で構図を描写します。要点的に整理しますと，

葦原・震雲・日・白樺となりますが，要点の羅列では描

写にはなりません。「荒涼と見渡す限りに連なった地平線

の低い葦原を一面に蔽うた箋雲の隙間から午後の日がか

すかに漏れて，それが，草の中からたった二本ひょろひょ

ろと生い伸びた白樺の白い樹皮を力弱く照していた。」

と，文章構成しないといけません。

　（4）の文は，書きぶり一一触彩を解説しています。筆触

と色感とに分けて，筆触はぶきようで手荒だとし，色感

は一見単純ながらよく見ると十分なものが感じられると

しています。

　（5）の文は，絵の全体的なまとまり一一統一の効果をた

たえています。言ってみれば少年には重すぎる「↑邑欝で」

あるとします。

　「私」が絵を見て感得したものは，ことばによって描

写説明しますと，だいたいこんなことになりますが，実

際に「私」が絵を見た時はこうしたことばによる描写な
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文芸作品による自然の鑑賞

いし解説はいくらも関与していなかったはずです。ほと

んどが視覚による絵の形像的直観であったにちがいあり

ません。

　絵の本来的鑑賞は，形像的直観に終始してよいとおも

いますが，その演習においてはことばの助力を必要とし

ます。ここに引用し解説したゐは，第三者への紹介のた

めのことばで，しぜん叙述が整理されていますが，鑑賞

の演習にあたってはこれほど整然とすることはないとし

ても，これに相当することばがいろいろのばあいさまざ

まの形で指導者の口から演習者に伝えられると見ること

ができます。それは鑑賞のばあいばかりでなく，制作に

際しても同様です。同様というより，むしろ制作のばあ

いのほうが，より要請度が高いと言えます。

　もちろん完成した形において絵がことばの援助をあお

ぐのは，恥ずべきことです。絵は形像表現の芸術ですか

ら，あくまで形像の形においてのみ鑑賞に対応すべきで

す。今ことばの参与を問題にしているのは，あくまで「演

習」の形式においてです。その意味で絵画作品にことば

の名称がついているのは誤解をまねくおそれがあります。

絵画にはだいたい言語的名称がついています。これはそ

の作品の便宜的な記号であることが本来的な意味でしょ

うが，「惜別」とか「憤怒」とかいったようにしばしば作

品の主題そのものを名称としてしまっていることがあり

ます。そぽくな鑑賞者は，その名称を見ることにより，

はじめて作品を理解することができるということがあり

ます。これは鑑賞者の力不足のせいですが，ときには制

作者の未熟のせいであることもあります。あるいは双方

に責任があるかもしれませんが，いずれにしても完成し

た形においてことばが参加することは，絵画のばあい不

純というほかありません。しかもなお，それを第三者に

紹介し，また鑑賞の仕方を教え，さらに制作の指導をす

るときは，ことばによらざるをえません。

　風景画の鑑賞や制作において，ことばが大きなはたら

きをするとすれば，それはとってもって，実際の山川草

木の美を理解し鑑賞するばあいに適用することができま

す。

　その意味で文芸作品を通じて自然の鑑賞力をやしなう

のも読書教育の一環だとおもいます。実際に人が自然に

対するときは，その自然美を全体的かつ同時的に直観す

るはずですが，文章では違います。前景の畑とか中景の

森とか遠景の山脈とかいったように，一定の範囲を言語

的に「解像」してあります。さらにそれらについて形や

色彩を言ってあります。それもただ語彙をもって羅列し

てあるのではありません。機構的に構成してあります。

　読み手はその機構にしたがって理解し鑑賞していって

はじめて，実際の風景に相似した幻想を得ます。実際を

・直観するのとは，過程においてたいへんな相違です。

　このたいへんな相違がものをいいます。

　一度コトバに翻訳されたものを理解によって再現して

鑑賞する過程には，その自然を無限の中から切り取り，

要点的に分析し芸術的に再構成するという手続きと努力

がふくまれています。この手続きと努力が自然を鑑賞す

る力を人に与えてくれます。

　一般に自然描写ということがよく言われますが，文芸

作品の自然描写を通して自然美の鑑賞力をやしなう方途

のあることも忘れられてはならないとおもいます。
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読書教育の場の発展

上田女子短期大学清水正男

　読書教育の場の発展の考察には学校図書館（school

library，SL）は最適な存在である。それはSLが資料を最

適状態に収集・整理・保有し児童・教師の必要に応じて

提供し，教育課程の展開に寄与し教養・趣味の助成にも

資する奉仕機能（service　agency，SA）をもつ。その上

SLを有効に利用する方法を会得させ読書の習慣づけ・生

活化を教え社会的・民主的態度を経験させる指導機能

（teaching　agency，TA）をも持つ。この両機能がSLを

学校教育に不可欠な設備としているからである。

　本研究は読書教育の場をSLにとり，場の発展として

SLの生成観・発展観の検討を進めようとする。

　生成観には制度面を重視し戦前のSL的存在を否定す

る立場があり同調者も少くないが筆者は全面的には同調

できない。SL機能の考察が不充分，新旧教育の理念・方

法の差異をもとに，当時SLが不要であったとまで結論づ

けるからである。第二は，SL発展を機能に着目それを強

調する余り戦前既にSLが存在していたとする。

　これらに対し第三の立場，SLの制度・機能統合生成観

を見る。これは悪条件にも屈せず国民の中から生まれ心

　　　　　　　　　　　　　　ノ
ある人々の努力を背景に育てられて行ったSLづくりの

エネルギーに注目，それに支えられたSL機能の萌芽創成

を重視しその萌芽は年を経て育成され，戦後遂にSL法の

成立を見て正式なSLの位置づけをえたとする。

　本研究は第三の立場をとり歴史的事実を忠実に明らか

にしつつ、SLの生成・発展の姿を捉え読書教育の場の本

姿を探究したい。

　生成・発展に五段階を見る。生成の基礎形成の第一期。

SL機能萌芽創成の第二期。創成された萌芽の育成を見た

第三期。敗戦の激動にめげず国民的エネルギー増幅が進

行，遂にSL法成立の第四期。法に支えられSLの発展が展

開する第五期。これらを理解の便のため期間・発展段階・

特徴を示す事象等をとり上げて，次表を得た。これらの

諸期は特色を発揮しつつ一貫した発展の姿を示す。その

中で各期の諸事象にも特色を見る。

　　　　　　　　　　　　　　しよじやくかん
　第一期。一方では新聞縦覧所・各種書籍館・集書院・

公共図書館・共存同衆文庫・海軍兵学寮・学習院・東京

大学・東京高師その他大学高専等の図書館設置，日本文

庫協会創立等々。他方では，大日本教育会以下全国27に

及ぶ教育会に付属書籍館が，それぞれ児童室を持ち対児

童公開を図りっつ設置されたが，独自の発展を図りなが

ら大部分（9館）は県・市立館しかも中央図書館へと発

展している。児童室併設のこれらの館は他の諸図書館と

共にこのSL基礎形成を支えている。

　第二期には日露戦役戦勝記念に文化国家建設を期し山

口県明木村に誕生し，全国に波及した町村図書館を見る。

SL生成・発展の段階比較

段
階
期

期　間 期　名 特徴を示す事象群

－
　
　
　
　
n
乙
　
　
　
　
つ
」
　
　
　
　
4
　
　
　
　
r
D

明1－　38

明38一昭3

昭3－　20

昭20－　28

昭28～

基礎形成期

機能萌芽創成期

機能育成期

機能発展期

機能充実期

近代的図書館，教育会付

属図書館，児童図書室

町村図書館，児童図書室，

SLの2機能萌芽創成
SL的存在，奉仕機能・指

導機能育成発展

国民的エネルギー増幅，

学校図書館法の成立

SL法令，SL機能の充実

発展
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読書教育の場の発展

小学校に併設，館長が校長で司書が訓導，児童と成人に

奉仕した。明木図書館は教室廻附文庫を設置し，児童文

庫も児童室，教室専用など試みられた。奉仕機能として

は資料収集に県立図書館からの巡回文庫，新聞雑誌整理

による書物づくり等苦心の方法をも加えている。資料整

理にも意を用い，目録にも函架・書名・著者名・件名等

の目録を備えたが，整理toolの標準化は見られない。SA

の概要が知られる。指導機能としては全教職員により一

般的指導段階指導事項による計画的指導が持たれTAの

萌芽を見る。これらSLの二機能育成のために児童司書制

をとり指導の徹底を期した。

　第三期に入りこれらの館は小規模ながら館数を漸増，

昭和初年2000余館を超え当時の公共図書館の大部分を占

めるに至った。．時まさに御大典記念図書館倍増という文

教政策に世論的反響を見，従来の図書館経営に猛省を促

す情況下で，若い館員による連盟の結成，研究活動の活

性化を見た。諸外国の図書館活動の研究紹介から資料整

理too1の開発に及び，遂にNDC，NCR，NSH等三大tool

の標準化に成功。ついで児童図書目録，児童件名標目表

の研究等奉仕機能の格段の進展を見た。

　この期山形男子国民学校のSL試行が注目される。活用

第一，整備第一、児童第一，読書指導の徹底，経営管理

の合理化・組織化・恒常化を目標とするSL的経営であっ

た。資料収集は公費の上に篤志家の恒常的寄附をあてた。

資料は標準化された整理toolにより分類・目録さらに件

名目録まで整備された。図書室も資料も共に前期に見ら

れた学・社共用の姿はなく学校専用となり，学校の教育

課程の全般に奉仕するSLとなった。各教科に奉仕し国定

教科書中心教育課程に沿い，各種の目録の上に教科書か

らの件名目録カードの実践を得た。長時間的課題法も併

用されSLがその課題解決の学習の場となった。

　生涯の自習的態度・科学的創造力の修錬，読書趣味提

供等の指導をめざしながら全員に対する卒業研究も指導

された。そのためSLの両機能発展に心がけ，児童図書委

員を重視し各学級から委員を得たが級長をこれに当てる

情況であった。かくして従来の学・社共存の図書館体制

から大きくSL機能が前進，その結果社会教育からSLの

独立し得る可能性が出て来たとの，社会教育専門家の指

摘を受けるに至った。

　この期にSLの改革意見書も見られる。学校制度改革の

一環として小中学校令を改正し，図書館規定に自習科を

新設，小中学校教員資格の必須科の一つを図書館科とす

る。国定教科書小学校国語読本巻九第十七図書館課の新

設もこの期に見逃せない。全国民に対してのSL教育の一

般化が強力に推進された点特筆すべきである。以上から

SL機能萌芽の育成が裏付けられよう。

　第四期は，終戦を期に米国教育使節団の来日，「学校図

書館手引」発行，SL基準，全国SL協議会結成，新制大学

発足に先立っ指導者講習会（IFEL）に図書館学専攻グ

ループ開設，手引講習会開催等々の盛況を見る。これら

はSL法を生むべしとする国民的エネルギーの急速な増

幅を促し，現場中心にこの声は遂に100万人の署名とな

り，また参院文教委員会での格調高い審議にも象徴され

た。長年にわたる読書教育の場のSLに対する労苦が報わ

れ議員立法の学校図書館法が成立した。

　総ての学校に正式にSL設置の法的約束が成立し，学校

教育でのSLの不可欠性の法的確定を見た。資料収集は公

費，資料に図書以外の資料をも加え，・整理も標準化され

たtoo1による。かくしてSL機能の一層の充実を示す発展

期が認められる。

　第五期は，SL法の成立を受け、同法施行令，施行規則

等により正式なSLの量・質両面にわたる発展が全国の

SLに対して実現した。司書教諭の養成も制度化を見，さ

らに教育課程とSLの緊密化，視聴覚教育など教育方法の

長足の進歩によりSLにも図書と共に図書以外の諸資料

の充実が見られる。言語象徴という最も抽象化された読

書経験を対象とする読書教育に対する補完的諸経験の教

育への活用である。SL利用指導カリキュラムも充実し，

読書教育の場としてのSLは機能の着実な進展を示す。

　そして，これら長期にわたる発展が，この国の無数の

名もなき人々の献身的努力の貴重な賜であることを，こ

こに胆に銘じて長く記憶したいものである。
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　　　　物語ることから文字作文へ

読み書き能力の発達と文字作文の成立過程 ＊

お茶の水女子大学　内　田　伸　子＊＊

【問題】

　文章産出能力を口頭作文の面からとらえると，幼児期

の終わりまでには一貫した文章を産出することが可能に

なる。これは語彙が増すとともに，一貫した文章を産出

するための認知的基礎，すなわち，（1）テーマを意識化し

（内田，1983，1988），（2）構想を立て（内田，1982），（3）

産出過程をモニターして（内田，1985a），（4）逆順方略に

よる命題の因果的関係づけ（内田，1986b）が整うからで

ある。

　このように文章産出の認知的基礎の発達に支えられて，

口頭作文能力は幼児期の終わりまでには整うようになる

ことが確認されている。この口頭作文能力は読み書きの

組織的な習得によってなんらかの影響を受けるのであろ

うか。このような問題意識のもとで小学校への移行期に

こどもの作文能力について縦断研究が行なわれている

（Cioffi，G．；1984，Nystrand，M．＆Himley，M．11984）

が，いずれも初期は絵が中心の段階から絵と文が相互補

完的な段階を経て，次第に文章が自立してくる段階へと

移行することを見いだしている。また，作文過程で外言

を伴わせる段階から難しい語句に限って外言やささやき

を伴わせる段階へ，やがて黙ったままで書く段階へと変

化するということも指摘されている。さらに，Krol1

（1981）は入門期から小学校中学年までに①「準備段

串　From　story　telling　to　written　composition

－The　development　of　literacy一
串ホUCHIDA，Nobuko（Ochanomizu　University）

階」；作文基礎技能を習得する，②「合併段階」；話しこ

とばを文字表記する，③「分化段階」；話しことばと書き

ことばの様式の差異を知る，④「組織的統合段階」；状況

に応じて話しことば調，書きことば調を使い分けられる

ようになる，という四段階を経ることを見いだしている。

　以上の知見は，話しことばから書きことばへという発

達過程に沿って進行していくことを示唆するものだが，

話しことばと書きことばの相違の大きい日本語（Clancy，

P．M．，1982）を用いる子ども達においても，上に指摘され

ているような移行が見られるであろうか。

　岡本（1984）は読み書きが組織的に導入される以前の

書きことばと話しことばを「一次的ことば」，それ以後を

「二次的ことば」に分けている。この「二次的ことば」

の習得は子どもにとって「苦しく困難な仕事」であると

指摘している。さらに，「二次的ことばをもって，一次的

ことばが終わるのでなく，二次的ことばに影響されて一

次的ことばが変容する」という，話しことばと書きこと

ばの重層的発達という視点を打ち出している。

　これを踏まえると，子ども達が既にある程度完成させ

た話しことばが，また，口頭での物語産出事態で観察さ

れる既にある程度の完成段階に到達した文章力が読み書

き能力の習得によって再編される可能性があるのである。

話しことばと書きことばの相違が大きいという特徴は，

その再編を岡本が指摘するように「苦しく困難な仕事」

にするかも知れない。それがどのようなものかについて

は詳しく検討する必要がある。

　そこで本研究では，読み書きが組織的に導入される小
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物語ることから文字作文へ

学校入学前後の移行期について取り上げ，書字・読字を

さまざまな角度から捉える課題を中心に，子ども自身や

両親の文字に関する意識も補足して，話す・書くの両面

から文章産出の発達過程について検討することを目的に

する。

【方法】

　対象：横断・縦断データの採集により文章産出能力の

発達を話す・書くの両面から捉える。5歳児（年長組）

5月群（平均5歳9カ月，r＝5；3～6；2），2月群

（m二6；3，r二5；11～6；10）各群32名ずつから

なる。各群は男女同数，WISC－R知能診断検査IQ値（幼稚

園年長組5月実施）並びに，幼児・児童読書力テスト（金

子書房）の下位検査5「文字の認知」・6「文の理解」合

計換算点（金子書房）に基づき等質になるように構成し

た。なお2月群はさらに，上記の各指標について等質な

2群（各16名〉に分け，それぞれ小学校1年6月，9月

に追跡して実験を実施した（表1）。また，2月群，5月

群共，口頭作文を先行する条件（口頭群）と文字作文を

先行する条件（作文群）を設けた。

　実験計画：［横断］2要因計画；時期（5月・2月）×

性（男・女），3要因計画；時期（5月・2月）×条件（口

頭・作文）×性（男・女）で独立型。

［縦断］2要因計画；群（6月追跡群・9月追跡群）×時

期（幼児期・小学校期），3要因計画；群（6月追跡群・

9月追跡群）×時期（幼児期・小学校期）×性（男・女）

表1．対象者

年長組 小学1年

5月　　2月　　6月　　9月

横　　　断M

サンプル　F

16

16

16

16

　　　　　M
縦　　断　F

サンプル　M

　　　　　F

で第一・第三要因は群間要因，第二要因は群内要因であ

る。

　課題並ぴに手順：課題はまず，「読書力テスト」の下位

検査を実施した後，（1）視写テスト，（2）物語作文課題，（3）

情景説明作文課題の順に実施した。課題内容と教示は次

の通りである。

　（1）視写テスト；音読能力・書字能力（1）を測定する目的

で設定した課題である。谷川俊太郎作「さかなをかく」

（11行・ひらがな64文字）という詩の一部を修正した作

品をB5版のカードに印刷したものをまず音読させた後，

モデルのカードを子どもの左側に配置してB4版の画用

紙に視写させた。音読はテープレコーダーで録音し，視

写過程は①書字速度，②モデル参照回数，③参照の仕方

（例えば，1文字ずつか、句または文単位か等），④文字

の書き順，⑤書き方（外言随伴の有無）を観察し，所定

の記録用紙に記録した。

　（2）物語作文課題；物語作文事態で，口頭作文と文字作

文を比較することにより，書きことば・話しことばの影

響関係を把握する目的で設定した課題である。

　「トト」（内田，1982）の発端部を読み聞かせ，それに

続く物語を口頭で作文してから文字で表現する条件（口

頭群）と，まず文字作文を書いてから口頭で物語る条件

（作文群）とを設けた。口頭群は「これに続くお話を作っ

てください。」と言って口頭で物語を作らせた後「今度は

いま作ったお話を文字で書いてください。」という教示で

作文させた。作文群は「これに続くお話を作って文字で

書いてください。」といって文字作文を書かせた後，「今

度はいま書いたお話を口でお話してください。」といって

口頭作文させた。口頭作文はテープレコーダーに録音し，

文字作文過程は（1）と同様な観点①④⑤（②③を除く）に

加えて，⑥プランの有無（書き出し時間），⑦作文の長さ

の指標として文数，アイディアユニット数（l　argument＋

1relation＝11U）（2），⑧誤字数・誤字率（誤字数／全文

字数），⑨読み返し（作文中・終了後），⑩読み返しによ

る修正の有無，⑪エピソード構造の分析1エピソード（3）

総数・発端の解決の有無・エピソードの展開構造・エピ
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ソードの「非統括的結合数」（4）（内田，1982）の諸点につ

いて観察し，記録した。

　口頭群は先に口頭で物語を構成してからそれを文字に

書くので，一応展開の構想（プランニング〉ができあがっ

ている事態である。一方，作文群は先に口頭で物語を構

成することなく，いきなり文字作文から始める。従って，

口頭群の場合の「作文」という作業は，いきなり文字作

文から始める作文群に比べて，プラニングに必要な処理

資源（リソース〉（5）を書字（文字を書く作業）に配分で

き，書字に集中できると考えられ，作文群より有利であ

ると予測される。

　（3）情景説明作文課題；3枚の図版を関係づけて描かれ

た情景を説明する説明文を書かせる。図版により作文し

易くなるか、あるいは文の自立性が損なわれるか，即ち，

図版をトピックとして言語化は省略し，述部のみを表現

して文を構成する「減衰」現象（‘attenuation’lbyChafe，

1982）が観察されるかを検討する目的で設定した。田口

恒夫・笹沼澄子著『ことばのテストえほん』（日本文化科

学社）の「ボート」課題を用いて，「この絵をよく見て，

絵のなかで起こっている出来事の説明を文字で書いてく

ださい。」という教示で作文させた。作文過程は（2）と同様

の諸点について観察し，記録した。また絵に直接表現さ

れてはいないが絵から推測できる情報についての表現を

「洗練アイディアユニット」（内田，1983）として数え，

説明の詳しさの指標とした。

　（4）読字・書字に関する意識調査；以上の資料の補足と

して，子どもとその父母を対象にして，幼児期の文字環

境や読み書きをどう捉えているかについての意識調査を

実施した。子どもは面接により，父母は留め置き調査後

に面接または電話によって調査項目の記述もれがないよ

うにした。

　分析方法：各課題毎に速度（分：秒），各指標（誤字と

かアイディアユニット等）の数の平均を群毎に算出し，

上記実験計画にしたがって横断・縦断別に分散分析を行

い，主効果や交互作用が有意の時は更にそれぞれ

Newman・Keuls法により対間比較を行なった。個別に表

記すると煩雑になるので以下は対間比較の結果を横断，

縦断で一括して表記することにする。また，主効果が有

意でない場合は煩雑になるのでF値等の数字を省略した。

【結果と考察】

　各課題毎に，カテゴリー別に時期の差，性差，口頭作

文先行か否かの様式差を表2に一括して示した。以下で

はこれに基づき結果を見ていく。

　（1）視写テスト：①［音読力］全ての行を意味理解を伴っ

た自然な読み方で読み進めることができる子どもは年長

組5月に12．5％，2月に46．8％，小学校6月に68．7％と

漸増する。意味が分からないと、どこで切って読むか，

将に誤りの多い「かいといかをかく」の行を除いた場合

は，年長組2月時点で9割近くが自然な読み方ができる

ようになる。

　②［書字速度］64字書く速度の平均を図1に示した。

時期の主効果については，横断（F（1，60）＝48．085，

p＜．01），縦断（F（1，60）＝20．029，p＜．01）とも有意であ

り，表2に示したように，5月》2月》6月＝9月

（》；1％水準・＞；5％水準・＝；有意差なし）であっ

た。小学校入学とともに書字力は格段に進歩する。性差

については、横断（F（1，60）＝9．041，P＜0．1），縦断（F（1，

24）＝5．764，p＜．05）とも有意であり，6月までは女児が

男児よりも書字速度が早いが，9月になると性差は消失

する。

　③［モデル参照回数］参照回数について比較すると，

時期の主効果は横断（F（1，60）＝20．683，p＜．01〉，縦断

（F（1，60）＝23．324，p＜．01）とも有意であり，②と同様，

5月》2月》6月二9月であった。性差については，

横断（F（1，60）＝12．869，p＜．01）縦断（F（1，24）二

12．994，p＜．01）とも有意であった。やはり小学校入学

後参照回数は激減し，書字能力の進歩をうかがわせる。

また男児の方が参照回数が多いが、その性差は9月には

なくなる。

　④［外言の支え，書き方や書き順など］小学校入学以

前は半数の子どもが外言またはささやきを伴わせながら
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表2．分析カテゴリー毎の分析結果（》P＜．01；＞P＜．05；≧P＜．10；＝n．s．）

時期の差 性　　差 作文条件・様式

テスト カテゴリー 5月・2月・6月・9月 5月・2月・6月・9月
｛　　｛　　｛　　｛
M・F　M・F　M・F　M・F

5月・2月・6月・9月
｛　　｛　　｛　　｛
O・W　O・W　O・W　O・W

視写

物

語

作

文

　ト

ト

）

条

件

差

様

式

差

説（　　ボ
明
　　1作
　　ト
文　＿

64字視写時間

1字視写時間

参照回数

》

》

》

》

》

》

》

》

》

》　　＞　　　ニ

》　　 ＞　　　ニ

》　　 》　　 ニ

文数

Iu数

総字数

誤字数

誤字率

書き出し時間

《

《

《

》

》
（＝）

《

《

《

》

≦

＜

＜

≧

《

＜

＜

＞

（＝）

《　　 ＜　　　＜

＜　　　ニ　　　＝

＜　　≦　　≦

⊇≧　　　⊇≧　　　＝

発端部しめくくり

意味構造の一致

エピソード数

非統括的結合

＜

《
（＝）

（＝）

＜　　　　＝

〈　　　　二

《　　　〈

＞　　　＝

（ニ）

（ニ）

＜

＞

＜　　　＜　　　〈

》　　ニ　　　ニ　　　ニ

》　　 ニ　　　ニ　　　＝

《　　 〈　　　ニ　　　＝

文数

Iu数

洗練lu

欠IU（attenUatiOn）

〈

《

《

＞

≦

》

＜

＜

＜

（＝） ＝　　　＞　　　＞

Ml男　児F；女　児
O；口頭作文W；文字作文

　　文字を書くか，外言またはささやき声で一字言ってから

　　その文字を書くなど，何等かの外言の支えが必要であっ

　　たが，小学校6月，9月では外言の支えが必要な子ども

　　は18．7％に過ぎなくなる。また，1字ずつではなく句ま

　　たは文を単位にして一気に書くようになる。幼児期には，

＾　　「さ」「ふ」「を」などは文字を構成する一部要素の脱落

　　や形の誤り，鏡文字，書き順の誤りなどの誤りが多い文

　　字であるが小学校6月には殆どこれらの誤りが観察され

　　なくなる。

　　　以上のいずれの指標においても小学校入学を境に書字

　　能力が進歩し，9月には性差も見られなくなることが確

　　認された。

　　　（2）物語作文課題：まったく作文が書けなかった子ども

　　は年長組の5月においてのみ観察され，32名中男6名，

　　女3名であった。2月になると句または文の一部しか書

速

度

（分）

10

5

0

q
、

、

、

、

、

、

、

、

嵐
、

￥

一●一一男子

一｛＿女子

、、
　℃レー一一

　5月　2月　6月　9月
　　年長組　　　　一年生

図1．視写テストの書字速度（64字）
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けない場合から文章を完成できる場合まで個人差は大き

かったが，一応物語の文字化は可能であった。まず各指

標について得点化や数を算出し統計的に分析する。次に，

観察結果を基準を設けて評価し，分類する質的な分析を

行う。

　（2）一1．量的分析結果：

　1．口頭作文先行の効果；口頭作文が先行するかどう

かで書かれた作文に相違がみられるか否かを検討した。

口頭作文が先行する場合は，文字作文の際プラン（筋の

構成や表現についての計画）に費やす処理資源（リソー

ス）を文字化に配分することができ，より長い作文が書

けると予測される。ところが，文数・IU数・総字数にお

いて条件差は有意でなく，誤字数・誤字率においても条

件差は有意ではなかった。また，作文の書字開始時間は

プランの必要の無い口頭作文先行群においてより速くな

るものと予測されるが，作文を書きはじめる時間につい

ても条件差は有意ではなかった（以上表2）。

　このことは，口頭作文を前もって行うこと（即ちプラ

ンを決めておくこと）が文字作文を促進するわけではな

いことを示している。文字作文において何故プランが役

に立たないのか，その理由としては，第一に口頭作文に

よって構成したプラン（どういう節の話か）を文字作文

の文章の展開に結び付けられない場合と，第二に音を文

字で表現するという意味での書字能力が極めて低いため，

プランの有無が作文の開始時間や作文の長さ・質を違え

るほどの効果を現さない場合とが考えられる。ところが

口頭作文では，前もって一種のプランにあたる「目標構

造」（話の展開についての情報）を与えておくことが物語

の構成を促進すること，即ちプランが口頭作文を促進す

ることが確認されている（内田，1983）。このことから，

上に述べた二つの理由のうち，第一の口頭で構成したプ

ランが作文の文章の展開に結び付けられないという仮説

は排除される。従って，プランが役立たない理由として

は，書字能力の制約がきわめて大きいためであると推測

される。

　作文における書字能力の発達を文章中に含まれる総誤

字数の割合，すなわち誤字率の点で捉え，男女別に図2

に示す。

　II．「口頭」対「文字」という作文様式による相違；

①「［発端部の締めくくり］物語の発端部の解決が口頭で

あるいは文字で表現されているかどうかを見るため，内

田（1982）に従って，プロトコルのエピソード分析を行っ

た。解決部のIU数を数え，横断・縦断それぞれについて

3要因の分散分析を行った。その結果，幼児期において

は様式の主効果が有意であり（F（1，60）二21．203，

p＜．01），口頭作文の方が文字作文よりも有意に締めく

くりのIU数が多い。これは，口頭作文では物語が締めく

くりまできちんと構成されたが，文字作文では締めくく

りが書かれていないことを示している。時期の主効果

（F（1，60）二6．608，p＜．05）も有意で5月＜2月であっ

た。また，時期×様式の交互作用も有意（F（1，60〉二

13．218，p＜．01）であり，5月時点では口頭作文と文字

作文の差が大きいが，2月時点では差が有意ではなくな

り，2月には締めくくり部分の表現が文字化されるよう

になることを示唆している。また縦断の分析結果では時

期の主効果のみ有意であり（F（1，60）＝5．682，p＜．05），

2月＜6月＝9月となる。また，小学校入学後の書字力

（％）

50

40

30

20

10

0

只

＼
　、

＋男子
一一ひ一女子

、

し
　、、　　、、 、 、

　、　、
5月　2月　6月　9月
　年長組　　　　一年生

図2．トト　文字作文の総誤字率
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表3　文字作文とロ頭作文の展開構造の同型性

群 下位群 n m　（SD）

5月群　　男児

　　　　女児

2月群　　男児

　　　　女児

16

16

16

16

0．3（0．7）

0．6（0．8）

0．9（0．8）

1．1（0．6）

（n）

1．0

6月群

9月群

2月

6月

2月

6月

16

16

16

16

1．0（0．8）

1．4（0．7）

0．9（0．6）

1．4（0．7）

0．5

（n）

5

4
エ
ピ

ソ　3
1
ド

数

　2

口口頭作文
．懸文字作文

0

□口頭作文
心文字作文

1

0
　　　　　　5月　2月　6月　9月
　　　　　　　年長組　　1　　一年生

図3．卜トニ作文様式におけるエピソード数の比較

の成長に伴い，様式の差はなくなっていく。

②［展開構造の同型性］文字作文と口頭作文の展開構

造が意味的に同じか否かを比べるために，エピソードの

連結順序と意味内容がまったく同型を2点，ほぽ同型を

1点，異型を0点として得点化した。得点の平均と分散

を表3に示す。横断については時期の主効果が有意（F（1，

60）二6．483，p＜．01），縦断についても時期の主効果が有

意（F（1，60）＝4．870，p＜．05〉で，5月《2月＜6月＝

9月である。口頭作文と文字作文の展開構造は2月でほ

ぽ同型であり，小学校に入るとまったく同型になる。な

　　　　　　5月　2月　6月　9月
　　　　　　　年長組　　　　一年生

図4．卜卜＝作文様式における非統括的結合数の比較

お性差はいずれも有意ではなかった。

　③［物語の展開］物語が展開しているかどうかを，エ

ピソード数からみると（図3），横断の様式の主効果（F（1，

60）＝42．069，p＜，01），時期×様式の交互作用（F（1，60）＝

5．076，p＜．05），性差（F（1，60）＝4．353，p＜．05）がそれ

ぞれ有意であった。また縦断では様式の主効果は有意で

なく，時期（F（1，60）＝22．304，p＜．01），時期×様式（F（1，

60）・＝6．234，p＜．05）の主効果が有意であった。まとめる

と，エピソードは5月＝2月《6月く9月と次第に増え

ていく。また5月時点では口頭作文の方が文字作文より

物語が展開している（1％水準）が，2月にはその差が

次第に減少していき，小学校にはいると様式の違いによ

る物語の展開の相違はみられなくなる。また幼児期には

女児の方が男児よりも物語を展開させている。

　④［エピソードの非統括的結合］エピソードが矛盾や

飛躍無しに結合されているかどうかの指標である「非統

括的結合数」の平均を図4に示した。横断；様式（F（1，

60）＝42．069，p＜．01），時期×様式の交互作用（F（1，60）＝

5．067，p＜．05）が有意であり，5月時点で文字作文より

口頭作文のエピソードの非統括的結合数が多い（1％水

準）。性差（F（1，60）＝4．353，p＜．05）も有意で，幼児期
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には女児の方が非統括的結合数が少ない。縦断；時期

（F（1，60）二18．325，p＜．01）の主効果のみ有意で，2月

》6月＝9月であり，小学校にはいると「非統括的結合

数」はまったく観察されなくなる。小学校では性差も見

られなくなる。

　（2）一2．質的分析結果：

①［作文過程の外的制御］作文過程を観察すると外言

を伴わせながら文字を書く段階から黙って文字を書く段

階に移行する。全資料を分析した結果，外言が作文のモ

ニター機能を果たすようになると推測される段階に至る

までに次の5つの下位段階があることがあきらかになっ

た。

　第一段階：外言で次に書く文字（時にはことば）を言っ

　　　　てからその文字（ことば）を書く。文字を書

　　　　　きながら外言を伴わせる。

　第二段階：ささやき声，あるいは唇の動きを伴わせな

　　　　がら一字ずつ書く。

　第三段階：ささやきは，特に難しい文字やことばに限

　　　　　られる。後は黙ったままで一字ずつ書いてい

　　　　　く。

　第四段階：ささやき声，あるいは唇の動きを伴わせな

　　　　がら，比較的すらすらと文字を書いていく。

（％）

100

50

0

ロ第1段階
■第2段階
皿第3段階
匡1第4段階
亜第5段階

第第第第第　第第第第第　第第第第第　第第第第第

12345　12345　12345　12345
段段段段段　段段段段段　段段段段段F段段段段段
階階階階階　階階階階階　階階階階階　階階階階階

5月　2月　6月　9月
　　年長組　　　　　　一年生

　　図5．作文過程の外的制御

　　　　停滞はことばの途中でも生ずる。

　第五段階：黙ったままですらすら書き続ける。停滞は

　　　　文や句などの意味の区切れ目で生ずる。

　観察時毎の各段階に属する被験者の割合を図5に示す。

9月までに75％が第五段階に到達している。

　外言の微小化の過程は，；とばの獲得期に外言が微小

化され内言機能が発生するプロセスに類似しているよう

に見える。しかし第一・二段階での外言はことばよりも

文字のレベルで生じている。注意の範囲は書字という局

限された行為の範囲に限られているようだ。このことか

ら考えると初期の作文に伴う外言は意味やイメージの形

成などの内言機能がことばによって外的に展開されたも

のとは考えられない。むしろ発音と文字との対応を想起

し定位する役割を果たしているものと思われる。

　しかし，次第に作文中の停滞は文字毎から，ことばや

文節など意味の区切れ目へ移行するようになることから

考えて，停滞時に文字の想起だけでなく，作文中に命題

の編集やプランなどが生ずるようになることが推測され

る。この表現内容についての編集やプランが生ずる頃か

ら，外言の機能は書字安定という機能から内言機能へと

徐々に変化して，意味の編集やプランなど，作文過程の

モニターになんらかの役割を果たすようになると考えら

れる。この時期に観察される外言は，いわゆる内言機能

の外的に展開されたものとして捉えられるのではあるま

いか。この変化が生ずると思われる時期に対応して作文

中の自発的な読み返しが観察されるようになる。．

　②［作文中・終了後の読み返し］初期には作文中，ま

たは作文終了後に読み返しをしないが，次第に読み返し

が観察されるようになる。これについて全資料を内容分

析した結果次の5つの下位段階を経て内容理解のための

読み返しへと進んでいくことが示された。

　第一段階：作文中あるいは終了後もまったく読み返し

　　　　　をしない。この段階で実験者が読み返しをさ

　　　　せると誤字に気づかず「正しく」読み返して

　　　　　しまう。しかし誤字が多すぎると読めなく

　　　　　なってしまう。
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第二段階：書いた直前の文字を読み返すことがある。

　　　　誤字があっても気づかぬことが多い。読み返

　　　　させても誤字に気づかぬことが多い。

　第三段階：ことばや句を自発的に読み返し，誤りがあ

　　　　れば修正できる。次のことばや文を生成する

　　　　ためにつながりの確認するための読み返しも

　　　　ある。

　第四段階：読み返しの単位が大きくなる。次の文との

　　　　つながりの確認や命題の探索をしているよう

　　　　な読み返しをする。誤りの修正はかなり確実

　　　　に行えるようになる。

　第五段階：第三・四段階の読み返しに加え，作文終了

　　　　後文章全体の読み返しをして誤りを修正する。

　　　　誤りは文字レベルに留まらず，文の修正や新

　　　　たな文の書き加えも観察されるようになる。

　以上のように読み返しをしない段階から自発的に読み

返しをし，誤りの修正ができるような段階へと移行して

いく。第五段階に到達している被験者は9月においても，

とりわけ書字能力の発達の速かった2名だけであった。

自発的に読み返すようになる第三段階は書字能力のほぽ

完成する時期に対応している。また実験者が読み返しを

させても，誤りに気づかない段階から気づくようになる

段階へと移行する。

　この②「読み返し」の段階と前記の①「外的制御」

の段階との対応関係を見ると，②が①の段階よりも進ん

でいる子どもは年長組5月に5名（32名中），2月に5名

（32名中），1年生6月に4名（16名中），9月に2名（16

名中）と少ない。殆どは，「外的制御」の段階の方が早く

に達成され，「読み返し」の方が全般的に遅れる傾向を示

していた。

　また自発的な読み返しの生ずる第三段階は，「外的制

御」の第三～第四段階に対応する。これらの段階は作文

過程に伴う外言が音声の文字化を助けることから次第に

表現生成の内言機能，表現生成を監視するモニター機能

を果たし始める段階である。このことは，書字に注意の

ほとんどが配分されていた段階から，書字の習熟につれ

て作文の意味内容への注意の配分が可能になったことを

示唆している。そして読み返しはこのような内容面へも

注意が及ぶようになったことの表徴であろう。

　③［作文のスタイル1文章体・会話体］幼児期の口頭

作文は，会話場面で観察される次のような特徴がある。

（1）“～して，一～して”のように動詞の連用形が多用され

一文が長くなる。（2）“～しちゃった”という口語表現の

助動詞の終止形が使われる。（3）文節の切れ目に“～ネ，

～ネ”のように終助詞が連発される。（4）“それから…、

それから…”とか“で…，で…”のように同一の順接の

接続詞が反復される。（5）主語が省略され述部だけの不完

全文が多い。（6）“トトもまた帰ったの，金魚鉢のところ

へ”のように文の一部が付加的に後置される。これらの

特徴を「会話体」と呼ぶことにした。一方文字作文では

観察時期が後になるほど，これと対照的な特徴が観察さ

れるようになった。（1）動詞の連用形が少なくなるため一

文が短い。（2）敬体あるいは常体の文末表現が文章を通し

て使われる。（3）ネという終助詞が使われない。（4）終助詞

や接続詞の多用が見られなくなる。（5）主語の省略が少な

くなり，完全文が増える。（6）後置現象が少ない。これら

の特徴を「文章体」と呼ぶことにする。これらの特徴は

大人についての知見（Clancy，1982）ともほぼ一致した

ので，これを基準にして各四時点でのスタイルの分析を

行った（図6）。

　その結果，文字作文については小学校入学後文章体が

増える。幼児期には女児が文章体が多いが、小学校入学

後男児において文章体が増えることから性差が無くなり，

9月にはほぽ全員が文章体になる。このことから，初期

には話しことばの音と文字の連合を手がかりに音を文字

化しようとしており，やがて，その内容面を書きことば

の形式に整えようとする段階に入っていくことが示唆さ

れる。女児が幼児期に文章体が多いのは，絵本やテレビ

などなんらかの媒体を通じて文章体を習得しつつあり，

口頭作文にそれを適用しはじめているためかもしれない。

さらに女児において書字力が発達していることも，文章

体に形を整えることにリソースを割り当てることを可能
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図6．作文の文体［会話体・文章体］

にして，この傾向を助長するということになったのかも

しれない。即ち書字能力の発達により，文字の想起や記

述に費やす注意を，文章を整えることに配分できたため

と考えられよう。

　口頭作文は小学校6月までは女児において文章体が多

いが，9月には性差が解消され文章体が男女とも半数以

上を占めるようになる。口頭作文は文字作文よりも文章

体になるのは遅れる傾向がある。

　なお、資料1・2に物語作文の例を示す。2月（資料

1・2；上段）にはW．H．は黙ってスラスラ文字を書き，

口頭作文を完全に文字化することができたのに対し，H．

T．はまだ殆ど文字は書けない。ところが9月（資料1・

2；下段）には縦書きか横書きかとか，文字の形や書き

ぐせを除き，全ての指標において二人の差はなくなった。

即ち書字速度（W．H．：2．4秒／1字，H．T．：2．1秒／1

字）は変わらず，二人とも黙ってスラスラ文字を書き，

特殊音節も完全にマスターし，口頭作文を完全に文字化

できるよう．になっている。この例にみるように，幼児期

のひらがな文字の書字能力の個人差は小学校1年生の9

月には解消されてしまうのである。

（3）情景説明作文課題：物語作文と類似した結果について

は省略し，特徴的な結果について述べる。

　①［量的分析］作文できなかった子どもは年長組5月

に32名中男児5名，女児3名であった。文数ついては横

断は時期の主効果が有意（F（1，60）＝4．783，p＜．05）だ

が，縦断は時期の主効果は有意ではない。5月《2月＝

6月＝9月であった。IU数も同様に，横断のみ時期の主

効果が有意（F（1，60）ニ13．161，p＜．01）で，5月《2月＝

6月二9月であった。従って小学校入学後，文章の長さ

の差はない。説明の詳しさの指標である「洗練IU」の数

は縦断のみ有意で（F（1，60）＝14．976，p＜．01〉，5月《

2月の間のみ有意で，性差もなかった。これは2月以降

記述内容が変わらないということを示している。

　このことから，絵の作文に果たす役割には正負両面が

あり、年齢によってその効果に違いがあることが示唆さ

れる。即ち物語作文ではまとまった物語を文字で表現で

きないという結果に比較して，幼児期でも絵がある場合

はまとまった説明が文字で表現できたことから，絵が作
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文を促進したことが示唆される。しかし小学校にはいっ

てからも作文の長さは変化しないことから，絵があるた

めにかえって絵が作文に制約を与えることになったもの

と考えられる。

　②［文の自立性］絵がトピックとなり，文は述部とし

て文が形成される場合，すなわち，表層構造の一部が消

滅することによる文の「減衰」（attenuation）を示す指標

「欠IU」の数は縦断において，時期の主効果が有意（F（1，

60）＝16．324，p＜．01）で，2月《6・9月の間の差が有

意であり，小学校入学後急速に文は絵から自立するよう

になる。また性差（F（1，24）＝14．034，p＜．01〉，時期×性

の交互作用も有意（F（1，24）＝23．324，p＜．01〉であっ

た。小学校6月で女児の文の自立性は男児より有意に

（5％水準）高く，文の完成度が高いと考えられるが，

9月になるとその性差も解消される。

　この他，スタイル，作文過程の外的制御，作文過程・

終了後の読み返し等については物語作文と同様の結果を

得た。

　（4）読字・書字意識調査：「字が読めると（書けると）

いいことがあるか」という問いに対する被験者の答え方

を内容分析した結果、子どもは読み書きができることに

対してその道具的価値を認めるのは小学校入学後のこと

である。5月段階では，読字に価値を認めている場合は

25．0％，書字に価値を認めている場合は12．5％に過ぎな

い。これらの場合であっても，読める（書ける）こと自

体が「うれしい」，「楽しい」からであり，時には「ママ

が喜ぶから」，「ママがほめてくれるから」なのであって，

読み書きの道具的価値に気づいているからではない。と

ころが小学校に入学する（6月・9月）と，読字・書字

いずれも87．5％が読み書きの道具的価値を認めるように
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なる。「よい」ことの理由の内容をみると学校で教えられ

たままを答えているとは思えない答え方が殆どである。

例えば「字がたくさん書いてある本が読めるから」，「自

分で読んでも意味がわかるようになったから」，「ママと

交換日記ができるようになったから」，「引っ越したお友

達にお手紙が出せるから」，「絵本が作れて楽しいから」

等具体的であり，一人一人が生活経験を通して文字の道

具としての価値に気づくようになったことを示唆する答

え方をしていた。

　父母の側でも幼児期には子どもの自発性に任せるのが

よいと考えている親が殆どであり，5選択肢（複数選択

可能）でその選択内訳を見ると「教えようとは思わない」

（62．5％），「子どもの方から聞いてきた時だけ教える」

（71．8％）が多かった。一方「意識的に文字にふれる環

境（文字絵本や五十音表）を用意した」（40．6％），「ドリ

ル等を用いて意識的に教えた」（31．3％）を選んだ場合

は，小学校直前に他児に比べ遅滞に気づきやむなく実施

したという親に限られている。子どもの読み書き能力の

発達の度合との関係を見ると，集団の中では読み書き能

力が遅滞傾向を示す子どもの両親に限られていることが

確認された。また「家庭教師・塾などに習いに行かせた」

親は皆無であった。

【討論】

　音読力は年長児5月から小学校入学前までにかなり進

歩する。しかし，書字速度，誤字，書き順，1字ずつ書

くか，句または文のようにまとめ書きができるか等から

見た書字能力については幼児期にはそれほど進歩せず，

小学校入学後に急速に進歩する。これは家庭での文字に

ついての考え方“せめて小学校までには自分の名前位は

書けて，平仮名はだいたい読めるようになっているほう

がよい”という意識とも対応しているようだ。

　物語作文では，先に口頭作文を行ってから文字作文に

入っても，最初から文字作文を行う作文群に比べて書字

開始までの時間が短縮されるわけではない。また，文数・

アイディアユニット数・総字数からみた作文の長さも変

わらない。文章の展開構造やエピソードの非統括的結合

の割合から見た作文の質的側面も差がなかった。このこ

とは口頭作文により，一種の構想ができていたとしても，

文字作文が促進されるわけではないことを示唆している。

　口頭作文と，文字作文との相違は，より年少ほど大き

い。年長組5月段階では32名中男児6名，女児3名は1

字も字が書けない。字が書けた子どもでも句や文の途中

までがやっとという場合が殆どだった。2月になると文

や文章まで書ける子どもがでてくるが，口頭作文に比べ

て解決部まで書く子どもは少ないし，非統括的結合の割

合も口頭作文よりずっと多い。文字作文の形式になると

話しことばで既に完成しているはずの文章力が現れなく

なってしまうのである。しかし小学校入学後，書字能力

の発達とともに口頭作文と文字作文の差はなくなり，9

月には性差も解消される。

　また情景説明作文では，自由に筋をつくる物語作文に

比べ、幼児期の終わりには一応の作文が書けるというこ

とは，初期には絵が表現の内容をつくり出すのに有効な

手ががりを提供することを示唆している。しかし，小学

校に入り，書字能力が進歩しても作文内容に変化が見ら

れないということは，絵によって記述が制約を受けるこ

とを示唆している。また，幼児期には絵と文が一体化し

ているが，次第に文が自立して，文章を読んだだけで情

報を伝達することができるような表現が作れるようにな

る。

　また，小学校9月には句読点の習得や文章体への移行

が観察され，書きことばの世界への移行がかなり急速に

進むことが示唆された。

　以上のことから，幼児期には書字能力の制約があまり

にも大きいため，口頭作文において確認されているプラ

ンの効果（内田，1983）や，既に完成しているはずの文

章産出能力（内田，1982）等の顕現が文字作文において

は阻まれることが示唆される。しかし音を文字化するこ

とができるようになるに伴い，文字作文は口頭作文の展

開構造とほぽ同型のものが文字作文のレベルで可能に

なっていく。やがて句読点や文章体など書きことばによ
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る表現形式の初歩が習得されるのはかなり早い。9月に

はそれまで常に女児の優位性が認められていたにも関わ

らず，性差がなくなるのである。また2月の段階では文

字の殆ど書けない子どもからすらすら書ける子どもまで、

きわめて大きな個人差があったのにもかかわらず，少な

くとも今回の課題で見る限り，その個人差も9月には解

消されてしまうという点は注目される。

　作文中に外言を伴う現象については先行研究

（Nystrand＆Himley，1984；Cioffi，1984等）の知見と

一致するが，本研究により外言の機能的側面が明らかに

され，外言の機能は書字能力の発達に伴って徐々に変化

することが見いだされた。初期には，音と文字を連合さ

せ，書字を安定させるために外言が機能している。やが

て，つながりぐあいを確認したり，次の文を生成するた

めの自発的な「読み返し」が観察されるようになる頃か

ら，書く過程で伴われる外言は書字の安定というよりは

内言機能が外的に展開されたもの，すなわち命題の編集

や生成などプランする過程や，プラン通りに作文が進行

しているかをモニターする過程が外的に現われたものと

考えられる。いずれこの外言は内化され，プランやモニ

ター過程は外からは観察されにくくなる（内田，1985c；

安西・内田，1981）と考えられる。

　外言が内言機能やモニター機能を果たし始めるのと同

じ時期に，作文中や終了後に自発的な読み返しが生じは

じめる。修正も単なる字句に限られず，文の書き直しや

新たな表現のつけ加えが観察されるようになる。このこ

とから，この段階になると，書字に注意の大部分が配分

されていた段階から，作文内容や表現にまで注意が及び

始める段階へと移行しはじめたことがうかがわれる。

　以上をまとめると，全く読み返しがみられず，実験者

が読み返させたとしても誤りに気づかない段階から，自

発的な読み返しが生ずる段階へ，そして，誤りを探し，

よい表現を探すために読み返しを行なう段階へと変化し

ていく◎

　読み返しによる修正内容の変化は行為の遂行者として

の役割から，自己の行為を対象化し，意識化する「読み

手」の役割が分化し始めたことを示唆している。作文中

の推敲や彫琢のための「自己内対話」（内田，1989）はこ

の「読み手」の分化が起こってから可能になるのであろ

う。即ち，この「書き」の過程に観察される「読み」は

文字から意味への橋渡しの役割を果たしており，意味表

象の構成にとって不可欠のものかも知れない。そして，

「書き手」から「読み手」が分化することによって，は

じめて，書きながら意味を作り出すことが可能になるも

のと思われる。

　また，意識調査の結果から，読み書きに興味を持ちは

じめるのは早くは2歳頃からであり，初期は父母の文字

に対する意識が陰に陽に子どもの読み書きの習得に影響

を及ぼしていることが示唆された。しかし子どもが自発

的に読み書きの道具的価値に気づくのは、読み書きがあ

る程度可能になった段階であることも明らかにされた。

ここに文字というものの特徴がよく現われている。文字

が自己を表現する手段であり，知識獲得の手段であると

いうことを自覚することなく，まず文字に興味をもって

文字を習得し始める。ある程度文字を使う経験が蓄積さ

れて始めてその道具としての価値が認識されるものなの

であろう。即ち、“理解が実践の前提になるのではなく，

実践することによって実践の意味がわかっていく”

（Luria，1983）のである。また，道具的価値に気づく時

期と読み書きの習得が達成される時期とは一致している

ことから、必要を感じたときにはかはなりの速度で習得

がなされるものであることも示唆された。

　以上の考察を踏まえると，物語ることから文字作文へ，

さらに「一次的ことば」から「二次的ことば」への移行

を「苦しく困難な仕事」（岡本，1984）にしているのは，

第一に思想を媒介する手段が話しことばから書きことば

へと様式が変化することによるものであろう。特に書き

ことば，音声を文字化することに注意をあまり配分しな

くてすむような，ある程度の自動化が起こるまでに習熟

するという問題を子どもはまず解決しなくてはならない。

．さらに作文の形式，句読点など、文章を文字で作文とい

う形式に表現することに内在する問題を解決する必要が
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ある。

　しかし，以上にみたように，文字作文は口頭作文を実

現する機能を土台にして徐々に作り上げられるものであ

り，書字の習熟という課題を達成できればその移行はそ

れほど「困難な仕事」には思えない⑥。従って，「一次的

ことば」から「二次的ことば」への移行を困難にさせて

いるものは，話ことばから書きことばへの媒介手段を変

更する課題よりもむしろ，幼稚園・保育所などの幼児期

に子どもがおかれている環境から小学校という環境への

移行に伴って起こる変化，即ち，子どもが自ら進んで活

動を選びとる「自発的な」学びから時間割や教科書，教

師によって組織されていく「強制的な」学びへと変化す

る“学びの変化”，“文化の相違”を子どもがどうやって

克服し，適応していくかということの方がより大きな課

題であるのかも知れない。移行期の読み書きの発達を考

察する際には，小学校入学に伴って生ずるこのような学

びの環境の変化や文化の価値づけの相違を抜きには論じ

ることができない問題なのであろう。

【注】

（1）本研究では「書字能力」とは音と文字の連合の正確

　さを指しており，書字速度・誤字・書字に伴う外言随

　伴の有無を指標にして測定する。

（2）動作主（argument；主語と同義）と関係（relation；

　述語と同義）各1個で1つのアイディアユニットを構

　成する。「なにがどうした」「なにがどんなだ」という

　命題あるいは文にほぼ対応する概念。作話の長さの指

　標となる。

（3）　「発端部」「展開部」「解決部」の3カテゴリーで1

　エピソードとする物語の展開構造の分析法。最も短い

　物語は1エピンード［E］からなるが“機能の重複”

　（ある［E］の解決部が次の［E］の発端部でもある〉

　や“挿入”（ある［E］の展開部が別の［E］を成すと

　いう一種の入れ子構造を形成する）の2つのルールを

　使うことで長い物語も構造分析が可能である。

（4〉連続するエピソード［E］があるとき最初の［E］

　と次の［E］の結合が恣意的（時間的・因果的・精緻

　化・並列・反復による結合以外の結合を指す）あるい

　は一部要素の欠落により両者間に飛躍や脱落がはっき

　りと認められる場合を「非統括的結合」と呼ぶ。以上

　の分析法は内田（1982）に準拠している。

（5）人間が情報処理において費すことのできる情報処理

　資源（注意の容量）には限りがあると考えられる。同

　時に二っ以上の作業に従事するとき，熟達しているも

　のほど処理資の配分が少なくてすむと考えられる。

（6）もちろん何かを文字で表現したい，人に情報を伝達

　したいという動機づけがまず前提にあることは言うま

　でもない。これについては小川（1987）が保育園での

　実践に基づき詳細な論考を行なっている。また，平仮

　名の習得はこのように，かなりスムーズに達成される

　が，これ以後，漢字の習得という新たな課題を抱える

　ことになる。この課題の達成は高学年になるほど負担

　は大きくなる（山田，1984）ようである。
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SUMMARY

　　　　The　purposes　of　this　study　were　to　investigate

whether　oral　comp6sition　skills　facilitate　the　develoP－

ment　of　reading　and　writing　skills　and　whether　the

acquisition　of　written　composition　skills　affects　the

quality　of　oral　compositions．There　were64five－year－

old　kindergarten　students　in　the　study　sample．The

sample　was　divided　into　two　groups，matched　for　sex

and　levels　of　ability，asmeasuredby　the　WISC－R　and

the　Reading　Ability　Test．One　of　these　groups　was

administered　the　reading　and　composition　tests　in

May；the　other　group　in　February．The　February

group　was　subdivided　into　two　subgroups，matched　on

the　same　variables，and　followed　up　at　two　different

times，in　June　and　in　September，duringtheirfirst　year

of　elementary　schoo1．

　　　　The　tests　were　as　follows：1．Oral　Reading　and

Copying　of　a　reformed　version　of　a　poeml2．Oral　and

Written　Compositions　of　a　story，with　two　order

conditions：a．the　plamingcondition，from　oral　compo．

sition　to　written　composition，and　b．the　no－planning

condition，from　written　to　oral　composition；and3．

Expository　Composition，putting　the　events　in　three

pictures　in　sequence．The　process　of　writing　letters

was　observed　and　evaluated　in　terms　ofvocalizing　the

sound　of　a　letter　as　an　aid　to　writing，writing　speed，

hesitation　during　writing，and　accuracy　of　forming
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1etters．The　students　were　also　inten7iewed；and　a

questionnaire　survey　was　sent　to　the　parents　to　obtain

their　attitudes　toward　literacy．

　　　　　The　results　indicated　that　the　students’written

compositions　were　influenced　by　their　scripting　abi1－

ities，and　this　influence　is　independent　of　both　the

planning　and　no－planning　conditions．As　they　acquired

the　ability　to　script　Hiragana　characters　without

extemal　verbal　aids　they　developed　independent　writ・

ten　composition　skills．By　September　of　the　first　year

in　elementary　school，which　begins　in　Apri1，they　were

able　to　write　compositions　without　language　style

errors．

　　　　　From　the　interviews　with　first　graders　it　was

clarified　that　they　gradually　became　aware　of　the

functional　value　of　literacy，in　step　with　their　develop－

ment　of　literary　skills．In　summarizing　the　parent

survey，most　parents　thought　itbetter　to　leave　literacy

education　to　their　child’s　spontaneity　during　the

kindergarten　years．
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イギリスにおける話しことば教育の展開

　　　過去四半世紀の中等教育の動向の考察

筑波大学　安　直哉

序，課題の設定

　言語活動を，聞く・話す・読む・書くの4つに分類し

た場合，聞く・話す活動を合わせて「話しことば」と呼

ぶことにする。

　過去四半世紀の間のイギリスの中等学校の話しことば

教育の発達を，合理的に把握するための一方向を示すこ

とが，本稿の課題である。対象を次のように限定する。

地域は，イギリス連合王国のうち，イングランドおよび

ウェールズとする。義務教育が修了する以前の約2年間，

年齢で言えば14～16歳における学校教育とする。話しこ

とば教育の概念を，学習者の話しことば能力（oracy）を

開発（development）するための，指導者および学習者の

営み（1》と規定する。

　イギリスの中等学校における話しことば教育が近年盛

んになってきたというのは，イギリス国内での一般的な

見方である。ところで，盛んになってきたということは，

なにをもって説明されているであろうか。多くの論文は，

教育政策・教育制度の側面から説明している。その内容

は否定されるものではない。ただ，それらはその段階で

考察を止めている場合が多い。本研究では，先行研究を

ふまえた上で，さらに指導・学習内容の拡大という観点

から考察を深めていく。話しことば教育の指導・学習内

容は，話しことば自体となるわけであるが，言語生活場

章The　development　of　oral　English　teaching　in　England－The

trend　of　secondary　education　over　the　past　twenty－five

years一
牌YASU，Naoya（University　of　Tsukuba）

面という観点から，話しことばを次のように分類する。

A領域，「①学校における言語生活場面で通常に経験でき

　る話しことば。」

B領域，学校における言語生活場面では通常経験する機

　会のないような話しことば。　その中には，

　　「②勤労の場における言語生活場面で経験する話し

　ことば」の一部，および，

　　「③余暇の場における言語生活場面で経験する話し

　ことば」の一部などが含まれる。A領域とB領域をもっ

　て，話しことばの全体を榎うことができる。一方，①

　②③の総和だけでは，欠けている部分があり，話しこ

　とばの全体を覆うものではない。（①②③の間には重複

　している部分も多い。〉しかし，実際上は，①②③の総

　合で話しことばの全体を相当程度覆うことになる。本

　稿の結論を先に述べてしまう。それは，指導・学習内

　容の面から考察するならば，イギリスの中等学校にお

　ける過去四半世紀の話しことば教育の発達史とは，指

　導・学習内容の領域を，①からさらに②を加え，①②

　からさらに③を加え拡大してきた歴史であると言える，

　ということである。

　なお，本研究の目的のためには，過去四半世紀を次の

　ように時期区分するのが合理的である。

第1期，1963年頃から1975年頃まで。（1963年はニューザ

　ムレポート発表の年。）

第2期，1975年頃から1985年頃まで。（1975年はバロック

　レポート発表の年。）

第3期，1985年頃から現在（1988年〉まで。（1985年は

一25一



読書科学第33巻第1号

　『GCSE全国統一基準　英語』発表の年。）

　先行研究について。1980年代後半までを含んだ動向を

多少なりとも史的にとらえている論文は，まだ極めて少

ない。入手したもののうち，本稿と研究対象がほぼ一致

するものは以下の通りである。

i　Jim　Sweetman（1987），健璽Abriefhistory”（2）・・…・現

　場の教師を対象に，今日の中等学校の話しことば教育

　の隆盛の過程を，概説的・啓蒙的に書いている。

ii　MargaretMacLure（1988），℃racy：currenttrends

　in　context”（3）……本論文が収録されている書物は，話

　しことば教育研究の論文集である。本論文は，同書の

　全体を総括する体裁となっている。

iii　Graham　Frater（1988），℃racy　inEngland－a　new

　tide：an　HMI　overview”（4）……近年の話しことば教育

　の動向を，教育政策・教育制度の面を中心に論じてい

　る。筆者の職が勅任視学官（Her　Majesty’sInspecto－

　rate）であることからも察せられるが，動向を肯定的に

　描いている。

iv　Douglas　Bames　（1988），　疋The　politics　of　oracy”（5）．

v　Janet　Maybin　（1988）．疋曙A　critical　review　of　the

　DES　Assessment　of　Performance　Unit’s　Oracy

　Surveys”（6）……iv，vとも，iiiと同様に，近年の話し

　ことば教育の動向を，教育政策・教育制度の面を中心

　に論じている。ただし，iv，Vはiiiと対照的に，動向

　を批判的に描いている。

最近の動向を断片的程度に取り上げている論文や，1980

年代後半にまでは考察時期が至っていない論文は他にも

何点かあるが，それらは掲げることを省略する。

　以上の先行研究をふまえた結果，次のように言うこと

ができる。管見の限り，言語生活場面から分けた①②③

の指導の重層的・段階的発達を体系的に論じた先行研究

は存在しない（①や②を個別に指摘している先行研究は

存在する。しかし，それを総合し，発達史としてとらえ

ようという観点はない。）。また，上述の3期による時期

区分を論じた先行研究も管見の限り存在しない。ここか

ら，筆者の立場での考察を行うことは意義のあることと

考える。

1．第1期（1963年頃から1975年頃まで。）

　この時期は，おおよそ，第2期・第3期に生じる話し

ことば教育の隆盛の準備段階の時期と見なすことができ

る。

　波多野完治は，10数年前に，イギリスの動向について

書いたアメリカ人の研究論文（典拠不明）を考察して，

「これ（引用者注，スピーチの教育）が全国の中等学校

にひろがったのは，ニューサム・リポート（一九六三年）

以来であるらしい。」（7）と述べている。しかし，10数年後

の現在の視点で過去四半世紀を顧みると，やはりこれと

は見解が多少異なってくる。「25年前（引用者注，1986年

から25年前）の，私が中等学校に就職した当時，話し方

はまったくもって無視されていた。（中略）70年代にな

り，（中略）解放されてきた。」（8）という意見に代表される

ように，話しことば教育の隆盛は1970年代を待たなけれ

ばならなかったというのが今日の一般的な見方である。

そして，本研究の関心から言えば，ニューザムレポート

は，むしろ，話しことば教育における指導・学習内容の

領域の指摘という点で，後に影響を与えた存在と見なし

えるのである。

　13歳から16歳の平均以下の能力（average　and　less

thanaverageability）の子どもたちの教育に関して，イ

ングランド中央教育審議会は政府から諮問を受けた。そ

れに対する報告書を同審議会は1963年に完成，提出した。

それが，『我々の未来の半分（伽グ0解F魏％泥）』（9）（通

称，ニューザムレポート）である。その主要勧告16項目

の第9番目に次のような記述がある。

　　義務教育最終学年の教育課程は，卒業後の生活への

　　出発一勤労や余暇といった大人の世界への手ほど

　　き一へのじっくりとした教育とすべきである。（傍

　　線引用者記）（ゆ

　同報告書では，義務教育修了以前の中等教育段階にお

いて，話しことば教育を重視すべきことを指摘している

（特に同報告書第467段落がそれに相当する。）。それと上
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記引用文を関係づけてみる。また，特に傍線部分に注目

してみる。それらを総合すると，指導・学習内容のうち，

本稿の「序」で示した②と③に対する指導の必要性が，

このニューザムレポートの段階で既に認識されていたこ

とがわかる。一方，①の指導に対する認識も，その萌芽

は既にこのニューザムレポートに読み取れる。同報告書

第485段落がそれに相当する。しかし，その内容は標準語

教育の域を脱していない。話しことば教育を正当に評価

した上での①の指導の本格的な提唱は，中等学校の場合，

1975年のバロックレポート（後述）を待たなければなら

ない。

　②と③の指導が盛んになるのは，1980年代半ば以後と

なるわけであるが，これらを指導・学習内容として認識

したという点に，ニューザムレポートの意義を見いだす

ことができる。

　この第1期でもう一つ特記すべきこととしては，ウィ

ルキンソン（A．Wilkinson）によって‘oracy（筆者はこ

れを「話しことば能力」と訳す。）’という用語が作られた

ことである。この用語は，‘literacy（読み書き能力）少に

対応するものである。ウィルキンソンは，この用語を1960

年代から使用していたらしい（11）が，広く海外にも知られ

るようになるのは，彼の1971年の著書『言語の基礎（丁舵

Fo％n吻！ionsげLαng㎎6）』（12）によってである（13）。現

在，この‘oracy’という用語は，現場にも十分知られ，イ

ギリスの国語教育界に定着している。造語がされ，その

造語が広く知られるようになったということは，その過

程で，その用語のさし示す概念が着目され，さらに広く

注目されたことのあらわれである。このことはそのまま，

その間の話しことば教育史に，どのような形であれ発達

の過程が存在したであろうことを暗示している。

　この第1期の話しことば教育を後の時期と比較すると，

相対的に低調であることを否めない。しかし，この時期

には極めて基本的な研究が行われており，それが後の時

期に見る話しことば教育の隆盛の準備の役割を果たして

いたと言えよう。

2．第2期（1975年頃から1985年頃まで。）

　この第2期は，①の指導の成立（本章第1節で述べ

る。），および②の指導の推進を図るというかたちでのB

領域の指導の準備（本章第2節で述べる。）が行われた時

期と言える。

　2－1．①の指導の成立

　①の指導は，国語科のみで行われる性格のものではな

い。話しことばは，国語科のみならず，学校生活のほぽ

すべての場面で経験される活動である。指導の機会とい

う量的な側面から言えば，話しことば指導の場の枠組み

を，国語科以外の教科はもちろん，教科外をも含めた学

校教育課程の全体に広げて考えることが有効になる。ま

た，質的な側面からも次のように言える。話しことばの

時間を特設しての指導には，必要とする音声言語生活場

面を操作的に作り出せるという利点がある。しかし，そ

れは模擬的な音声言語生活場面であるために，ともする

と「現実的な（realistic）」（14）緊張感に乏しくなるという

欠点が存在する。多くの調査では，話しことば指導にお

いて，「本物の（genuine〉」（15）音声言語生活場面を経験さ

せることの大切さを指摘している。①に限れば，学校教

育課程全体においての指導に十分な期待をかけることが

できることになる（16）。

　この傾向の思想は，イギリスでは，1975年に発表され

た国語教育実態調査報告書『生活のための言語（A彪n－

g㎎6ヵ71加）』（17）（通称，バロックレポート）で明確

にされ，提唱された。同報告書第10章「結論と勧告の概

要」の「後期初等および中等教育段階における言語」中

の第138項では，子どもたちの言語情報処理過程について

の認識や，教師の言語運用が子どもたちに及ぽす影響な

どについての認識を，中等学校のすべての教科の教師が

持つべきよう求めている。それを受けて，第139項では，

次のようにうたわれている。

　　こうした理解（引用者注，第138項の内容を指す。）

　　をもたらすために，すべての中等学校は，教育課程

　　全体における言語施策（a　policy　for　language
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　　across　thecurriculum）を開発すべきである。この

　　施策に対する責務は，各学校の組織的構成の中で具

　　体的にされるべきである（傍線引用者記）（18）。

　「教育課程全体における言語施策」は話しことば教育

に限らない概念であるが，話しことば教育研究の立場か

らは，その後の話しことば教育の動向を強く規定してい

く提言になったと言える。1981年に教育科学省が示した

教育課程のガイドライン『学校教育課程（Th6　Sohool

C％7ガ6π1％窺）』（19）においても，中等教育の国語（＝英語）

について書かれた章の中に，上記引用文と同様の内容の

記述が見られる（第44項）。さらに，国語（二英語）教育

の全国的基準の設定とも解されている，勅任視学官作

成・教育科学省刊（1984年）『5歳から16歳の英語（En4sh

〃o卿5渉016）』（20）の中の第3章第11節にも，同様の内容

が読み取れる。

　このように，行政側の資料を見る限り，「教育課程全体

における言語施策」の強調は，今日まで途絶えることな

く続いている。民間側からの著作で最も重要なものとし

ては，『教育課程全体における言語（Lαng％㎎6／10名oss！h6

C％■ガ6麗1π吻）』（21）があげられる。これは，バロックレポー

トで提唱された「教育課程全体における言語施策」を実

行するための中等学校用手引書である。バロックレポー

トを作成した委員の一人，マーランド（M．Marland）が

編者となっている。また，最近刊行されたものとしては，

『各教科の言語（Th6Lαng㎎召げS6hool、S％房60孟s）』（22）

などがある。実践がどの程度行われているかについては

疑問な点もあるものの，①の指導にとって最も有効な手

段となる「教育課程全体における言語施策」の，制度的・

理論的整備は，この第2期を経て一定の完成を見たと言

えよう。

　「教育課程全体における言語施策」の立場で指導が困

難となるのは，B領域，つまり学校における言語生活場

面では通常経験する機会がないような話しことばを指導

する場合である。この指導には，必要とする音声言語生

活場面を操作的に作り出すことができる，特設の立場が

有効になってくる（23）。次節では，イギリスで今日見られ

る特設の動きについて，その背景を考察してみる。

　2－2．②の指導の成立背景

　②または③の指導のために特設が求められる可能性は

十分に考えられるが，イギリスの場合は，結果的には，

以下に見るように②の指導の必要が，特設の動きを促す

こととなった。

　バーンズ（D．Bames）は，イギリスの近年の話しこと

ば教育重視の政策と予備的職業教育（pre－vocational

education）政策の伸長とは，同一の脈絡で関係づけられ

るという研究を発表した（24）。バーンズはTVEI（Techni．

cal　and　Vocational　Education　Initiative）などを取り

上げて論じている。筆者は別の2例を用いてバーンズの

論を補い，彼の主張の妥当性を確認した。その内容は既

に発表している（25）ので，ここでは省略する。本稿では，

注24，25の論を傍証するという立場をとり，別の資料か

ら再度この問題を考察してみる。

　1970年代半ばに，教育科学省内に「学力評価室（Assess・

mentofPerfomanceUnit，略称，APU）」という一部門

が設置された。「APUは，バロックレポートの直接的な結

果として設立された。」（26）というように，イギリス国内の

研究者の間にもその設置には誤解（曲解）がある。教科

面からみても，学力評価室には，設置当初から数学・国

語・理科の調査が予定されており，国語のみを対象とし

たバロックレポートとは調査範囲が一致しない。さらに

明確な根拠として，学力評価室設置の決定は，バロック

レポートの提出以前に行われていたことがあげられ

る（27）。学力評価室は，「学力不振児の発生率の確認を求め

るため」（28）という，設置当時から掲げられている目的に

そって，学力調査の方法の開発をすることがその任務と

なっている。学力評価室の存在は，この点の性格からいっ

ても，バロックレポートよりもむしろニューザムレポー

トの延長に位置づけられるものである。ニューザムレ

ポートが取り上げた子どもたちは，「義務教育修了と同時

に学校を離れる」（29）割合が多い。同報告書の中でも強調

されているが，その子どもたちには，おのずと，職場を

中心とする一般社会生活場面に適応できる能力の開発が
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求められることになる。その要求に対する基礎的調査研

究は，学力評価室の任務で十分に満たすことができる。

これに拍車をかけたのが1979年の保守党の政権復帰であ

る。保守党の選挙公約のなかに「読み書き数学の全国的

基準の設定を，学力評価室によって行う。」（30）という記述

がある。この段階では話しことば能力はまだ含まれてい

ないが，保守党政権による政策実施の本格化と呼応して，

1980年代に至り話しことば能力調査も学力評価室で本格

的になされることになる（31）。

　イギリスの中等学校では，1980年代後半に至って，本

章第1節で見た立場での指導を行いつつも，それのみな

らず話しことばの時間を特設する学校が増えてきた。「討

議科（discussionlessons）」などの名称で時間割のなかに

組み込まれている。最近のこの傾向は，GCSE（General

CertificateofSecondaryEducation）の実施に関連して

生じてきたとされる（32）。GCSEは，義務教育修了時に実施

されてきたそれまでの2つの公試験を一元化した試験制

度である。教育科学省およびウェールズ庁は，1985年に

GCSEの全国的な統一基準を公表した。その『国語（二英

語）』（33）の中で，音声コミュニケーション（OralCommu－

nication）が必修として課せられているのである。そし

て，この『GCSE全国統一基準　英語』中の音声コミュニ

ケーション評価の作成には，学力評価室が影響している

と言われる（34）。

　ここまでをまとめる。B領域は，「教育課程全体におけ

る言語施策」では指導が難しい性格のものであった。B

領域の指導には，理論上は話しことばの時問の特設が必

要であった。今日見られる話しことばの時間の特設の理

由は，直接的にはGCSE対策である。しかし，GCSEに至

る政策的背景を探っていくと，学力評価室という存在を

介して，政府による予備的職業教育政策の影響を見て取

れるのである。サッチャー保守党政権の最大の課題は，

高い失業率に代表される経済不況のなかでの，イギリス

経済の立て直しにあった。その一環として予備的職業教

育が重視されてきているわけであり，さらにその一環と

して話しことば教育が重視されるという関係になってい

る。職業教育と話しことば教育との関係は，次の引用文

で明確に理解されるであろう。

　　労働業務が変化し，サービス産業や観光事業が成長

　　した。そのような，即座にお客に説明をすることが

　　できなければならないという，新しい技術をもとに

　　した雇用では，雇い主の業務表には話しことば能力

　　が掲げられている。沈黙した事務員やタイピストは，

　　コンピューター，相談係や受付係にとって代わられ

　　た。（35）

　この第2期は，話しことば教育に際立った発展の見ら

れた時期であった。そしてそれは，研究よりも政策が先

導するかたちでなされたものであった。指導・学習内容

の面から言えば，A領域の指導の成立，および，特に②

を中心としつつ，B領域の指導への準備を成した段階と

解することができる。

　3．第3期（1985年頃から現在（1988年）まで。）

一まとめにかえて一
　政策上の整備は，第2期で一応完成した。それを受け

ての実践への展開が第3期の注目点となる。『GCSE全国

統一基準　英語』の発表を受けて作成された話しことば

教科書を資料とする。中等学校4・5年生程度を対象と

したもので，教師用書も完備した話しことば専用教科書

は，管見の限り，『GCSE全国統一基準　英語』発表後か

ら1988年9月までの間に2種類出版されている（36）。それ

らを見る限り，A領域の指導教材も多く含まれているも

のの，就職の面接のときの受け答え方を取り上げている

例などのように，B領域の指導教材も十分に，かつ意識

的に盛り込まれていることがわかる。ここでより注目し

たいのは，B領域のうちの②の指導を意図した教材とと

もに，余暇の生活の充実を目標とした③の指導のための

教材も見られるということである。②主導で開拓された

B領域の指導であるが，実際に開始されると，おのずと

③にまで範囲は広がったのである。このようにして，現

在に至り指導・学習内容は，一応①②③のすべてを覆う

ことになった。

　イギリスの中等話しことば教育には次のような課題が
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残されている。まず，「教育課程全体における言語施策」

の一層の充実が求められる。また1特設された（特設さ

れるであろう）話しことばの時間と「教育課程全体にお

ける言語施策」との間の指導上の関連の図りかたの調査

研究も必要とされよう。同時に，指導・学習内容として

の①②③の相互関係も研究されなければならない。これ

らの課題が指摘されるに至った原因の一つには，政策主

導の話しことば教育の発展であったがために，理論・実

践研究の発展が必ずしもそれに追いついてこなかったこ

とがあげられる。

　この問題の克服への一段階として特記すべきは，1987

年春，イギリスにおける話しことば教育研究の拠点とも

言える東アングリア大学で，内外の研究者300人以上を集

めて，4日間にわたり「国際話しことば能力会議（Inter－

national　Oracy　Convention）」が開催されたことであ

る（37）。そこでイギリスの研究者たちは，自国の話しこと

ば教育研究の現状を把握できた。さらにそれのみならず，

この会議の持つ国際的性格を反映して，北米，カナダ，

オランダ，オーストラリア，ニュージーランドなどの理

論・実践研究の成果にも彼らは接することができた（38）。

この会議は，イギリスの話しことば教育研究の発展の一

ステップになった。今後の同国の話しことば教育研究の

動向が注目される。
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SUMMARY

　　　　　The　history　of　teaching　oral　English　skills　in

secondary　schools　in　England　over　the　past25years

was　reviewed　in　three　periods：1．1963－75，2．1975－85，

and3．1985－88．From　the　perspective　of　language

usage　in　daily　life，oral　English　activities　were　clasβi－

fied　in：a．school　settings，b．employment　settings，and

C．leiSUre　SettingS．

　　　　　In　the　first　period　the　teaching　of　oral　English

skills　was　in　a　preparatory　stage．In　the　second　period

the　teaching　of　oral　English　skills　in　school　settings

was　estabhshed，and　the　stage　was　set　for　oral　English

skills　in　employment　settings．In　the　third　period　the

teaching　of　oral　English　skills　in　employment　settings

was　established　and　extended　to　leisure　settings．The

teaching　of　oral　English　skills　was　extended　from　oral

language　activities　in　the　school　environment　to　oral

language　skills　in　employment　and　leisure　settings．
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読解における音読と黙読の比較研究の概観＊

上越教育大学　田中　敏＊＊

目的

　読み方の指導に関して，音読と黙読の対比は古くから

興味あるテーマであった。しかしながら，歴史上の議論

は，不幸にして，一方的な偏重を許容するかのように始

まった。すなわち，読み方の指導における権威者たちは，

音読が理解を促準しないという点で一致していた

（Gray，19691Huey，1922；Spache，1981）。例えば，実

際の観察として，「多くの子どもたちは，むしろ表現豊か

に読み上げることができるが，しかし，読んだ文章の意

味を理解していない」（Jones＆Lockhart，1919，P．590）

という事実があった。また，それまでの指導方針をふり

返ったとき，「音読を話し方の一練習としたことは，話し

方そのものにとってもあまりよろしくない練習であった

し，意味の理解や操作としての読みをひどく犠牲にして

いた」（Huey，1922，p．359〉という反省があった。

　このため，今世紀前半のアメリカ教育界では，必要以

上に音読の価値がおとしめられた時期があった。Jones

＆Lockhart（1919）は，当時の状況を次のように記述

している。「アメリカの学校における入門期の読書指導の

最近の傾向は，初めから子どもに黙読をおこなわせるこ

とであり，強い関心をひいている。初等教育課程の教師

たちの一部には極端な意見も広まっている。読書指導の

真の目標は，子どもに，本のぺ一ジからできるだけ速く

率　A　review　of　comparatiye　studies　on　comprehension　in　oral

and　silent　reading．

寧＊TANAKA，Satoshi（Joetsu　University　of　Education）

意味を入手させることであって，音読の良し悪しはその

結果にすぎない，と。新しい指導の力点が黙読に置かれ

つつある。それは多くの研究の成果である。」（p．590）

　日本の教育界でも，このようなアメリカ教育界の風潮

に影響されて，戦後の一時期，音読に対する否定的な見

方が普及した経緯がある。「戦前の読みの教育は現在より

はるかに音読を軸に展開した。そういう教育に接した

人々にとって次のような体験はおそらく共通のものだっ

たに違いない。『私が小学校に入って，一年の一番最初に

習った国語の教科書は【ハナ，ハト，マメ，マス】で始

まっていました。で，この【ハナ，ハト】というのは私

にとっては，もう音でしかないような気がするんです。

音であることはつまり空疎な観念だということです。』1

言語の音声面に対する過度の集中が，読者の意識を眠ら

せる危険性をもつことが，ここに鋭く指摘されている。

戦後，しばらく黙読が『思想を得るための読み方』2とし

て隆盛をきわめた背後には，このような苦い体験の反省

があった。アメリカに学んで目的に応じて，正確に，速

く読み取ることが読みの教育の新しい目標となった。そ

れには感情に流されがちな音読よりも黙読がふさわしい

ことは言うまでもない。これが音読が一旦，わが国の教

育界から追放された理由であった。」（有沢，1976，p．58：

注1．阪田寛夫，1974，「詠と読」，山本安英の会編「聞く

と読む」，p．213，未来社：注2．モナス，1927，水木訳

「ヒュエイ読方新教授法」，第7章）

　このような音読に対する排斥的動向は，最近，音読と

黙読の機能分担として改善されつつある。すなわち，音
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読には理解以外の目的を担当させ，黙読のほうに理解を

担当させる，というふうに。例えば，教育実践の研究誌

である更The　Reading　Teacher”や璽璽lnstmctor”には，こ

の主旨にそうような発言が散見する。例えば，「音読の正

当な存在理由は他者を楽しませること，および，他者に

伝えることである」（Ammon，1974，p．346），あるいは，

「ほとんどの教材は聞き手がいなければ音読する必要が

ないが，詩を読むときは例外である。」（Fox，1972，p．73）

　ここでは，たしかに音読は表現または伝達として復帰

しているが，あいかわらず理解と切り離されたままであ

る。しかし，有沢（1976）によれば，日本では数回の文

部省学習指導要領の改訂において，「音読」のコトバもな

かった段階から表現の音読と理解の音読を考えるまでに

改善されてきたということである。さらに，かれは，こ

れら「二つの音読」を統一した音読を考えるべきである

ことを主張している。

　さて，本論文は，以上のような読み方の指導論の変遷

を踏まえて，それと歴史的に並行しておこなわれた実証

的研究の成果を概観しようとする。というのは，上述の

議論とは独立の文脈において，生態的・実証的研究は当

初から読解（readingcomprehension）における音読の否

定的効果を示してこなかったという印象を受けるからで

ある。この点，音読の追放とその復権は，まったく歴史

的・教育的に価値づけられた出来事であったように思わ

れる。そこで，本論文は，あらためて（あるいは引き続

き）読み方の指導論を展開するための一つの観点として，

読解に及ぽす音読と黙読の効果に関する客観的資料を提

供しようとする。

概観の方法

　雑誌論文のデータ・べ一ス“PA”（Psychological

Abstracts）と“CIJE”（Current　Index　of　Joumals　in

Education），および，日本心理学会・日本教育心理学会

の機関誌と学会発表を利用して検索をおこなった。そし

て，次の条件を満たす研究論文を収集した。①独立変数

として音読・黙読をとっているもの（どちらか一方の読

み方しか扱っていない研究は除外した〉。②読書材料とし

て文以上の材料を用いているもの（単語以下の材料を用

いた研究は除外した）。③従属変数として記憶または理解

の指標を用いているもの（読速度や読み誤りを指標とし

た研究は除外した）。

　さらに，以上の条件を満たした研究論文において，同

様の条件を満たしている引用文献を検索した。この結果，

合計29件の研究論文を入手した。

　そこで，それらの一つ一つについて次の項目を調査し

た。①被験者の年令または学年，人数，群構成，②読書

材料または検査の名称と分量，③従属変数の性質と種類，

④結果としての主効果または他の変数との交互作用の統

計的有意性。

結果と考察

　表1は，おもに児童を対象とした研究論文16件に対す

る概観の結果であり，表2は，おもに成人を対象とした

研究論文13件に対する概観の結果である。

　各研究論文において，音読・黙読以外の変数をすべて

無作為変数として両者の比較結果を3つのケースに分類

した。すなわち，音読優位のケース（音読＞黙読），優劣

のないケース（音読二黙読），黙読優位のケース（音読く

黙読）である。表3は，このような集計の結果を示した

ものである。それによると，29件の研究論文において合

計87対の比較が見出された。

　表3に対して，2（児童・成人）×3（音読・黙読の優

劣）のκ2検定をおこなった結果，度数の偏りは有意傾向

であった（κ2（2）ニ5．78，．05＜p＜．10）。Haberman

（1973）の残差分析によれば，児童期では「音読＞黙読」

が多く，成人期では「音読く黙読」のケースが多いとい

う交互作用が認められる（表4参照）。

　前述した歴史上の議論は，この結果とまったく無縁で

あるように思われる。すなわち，児童期において，音読

を理解から切り離す経験的・生態的根拠は存在しない。

　以下，音読・黙読以外の変数を加味して，さらに詳細

に検討してみる。
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表1　音読・黙読の比較に関する文献の概観（1）

　　一おもに児童を対象としたもの一

研究者
年　号 被験者 材　　料 指　　標

結　　果
音読VS．黙読

Pinter

1913

Mead4
1915

Pinter

＆

Gilliland

1916

Mead4
1917

Jones

1932

Duffy

＆

Durre11

1935－36

Swalm
1972

Hansen
＆

Lovitt

1976

Rowell

1976

Elgart

1978

4年生23人
（W）（1）

6年生
5クラス

各20－24人（W）

3－8年生
高校・大学生

各20－30人

（W）

3－8年生と

10年生17クラス

各16－23人（W）

3・5・7年生
各100人

（W）

3年生87人
（W）

2・3・4年生
各36人（W）

児童7人

9－12歳

学習不振児

（W）

3・5年生
各120人（W）

3年生45人
（L）（3）

「アラビアン・ナ

イト物語」を2分

間読む

「不思議の国のア

リス」を2分間読

む

各学年相当の短い

文章（50語）

「不思議の国のア

リス」を1分間読

む

New　Stanford
Reading　Test

記述なし

各学年相当の物語

261－287語

“Lippincott
Basic　Reading”

とUGinn360”から

各1000語

Diagnostic
Reading　Scale　by

Spache

Gates－MacGinitie

Reading
Comprehension
Test

要点の再生数÷読　　＜（5）

んだ行数

要点の再生数÷読

んだ行数

文章中の7つのア

イディアの再生率

要点の再生数÷読

んだ行数

段落の内容に関す

るテストの得点
（不詳）

記憶テスト

満点38

（不詳）

クローズ法による

的中率

質問3種（事項・

展開・論理に関す

る）30個の正答率

診断された相当学

年

内容に関する質問

16個（多肢選択）

の正答数

5クラス中2つ
が＜，3つが二

3・4年：＝

5・6年：＝

7・8年：＝

高校生：＝

大学生：＜

4年で＞，8年の
2／5クラスで＜，

その他＝

3年：＝

5年：＝

7年：＝

メディアン

音読：32

黙読：26

2年：＞

3年：＝

4年：＝

能力低：＞

能力中：＝

能力高：＝

　　＞
質問の種類との交

互作用不明

3年：＞

5年：＞

＞
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研究者
年　号 被験者 材　　料 指　　標

結　　果
音読VS．黙読

A1－Dahiry

＆

Heerman
1981

Juel

＆

Holmes
1981

Johnson

1982

Burge

1983

Allen

1985

Miller

＆

Smith

1985

3年生60人
（L〉

2・5年生
各24人

（W）

7－9歳96人
（L）

4年生18人
低能力児

相当学年2．9

（W）

1・2・3年生

70人

能力別3群構成
（W）

2－5年94人，学

年はコミにして能

力別に3群構成
（W）

Gates－MacGinitie

Reading
Comprehension
Test

質問2種（事項・

論理に関する
11－19個の正答数

により人数をラン

ク分け

単文64個のリスト　　正答率

各文の内容に合う

絵を選ぶ

（4肢選択）

理科の説明文3種

各200語

Analytical

Reading
Inventory　　by

Woods＆Moe
書き手（自分・友

人・成人）の異な

る3文章

各100－150語

Analytical
Reading
Inventory　　by

Woods＆Moe

再生の質問（3肢

選択）への正答数

満点16

テストの正答率

（不詳）

論旨の推理を要求

する質問，満点6

質問2種（事項・

論旨に関する）

10－12個の正答率

質問の種類との交

互作用なし

2年：ニ

5年：二

能力との交互作用

なし

男児：＞

女児：ニ

材料の困難度別

に：2年相当二

3年相当＞

4年相当＞
書き手別に

自分：二

友人：＜

成人：＞

能力との交互作用

なし

事項：二

論旨：〈

合計得点で

能力低：＞

能力中：〈

能力高：ニ

（1）W：被験者内計画。

（2）B：被験者間計画。

（3）L：ラテン方格配置。実験条件は音読・黙読・聴取。前2者についてのみ記載する。

（4）統計的検定なし。結果は推定。

（5〉＞，＝，＜は，音読・黙読の優劣を示す。「音読＞黙読」は音読が優れていること。
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表2　音読・黙読の比較に関する文献の概観（2）

　　一おもに成人を対象としたもの一

研究者
年　号 被験者 材　　料 指　　標

Pinter

＆

Gilliland

1916

Harrelson

1923

Rogers

1937

Swanson
＆

Anderson
in

Swanson
1937

Collins

1961

Poulton

＆

Brown
1967

Weaver
etal．

1970

森

1980

小石一

1982

Bernhardt

1983

大学生50人

（W）（1）

大学生26人

（W）

大学生48人

（W）

①大学生52人

低能力者

　（W）

②大学生12人

　（W）

大学生60人

（B）（2）

成人24人

21－65歳

（W）

大学生12人

（B）

大学生60人

（B）

大学生40人

（B）

英語を母国語とす

る高校生2人・大

学生12人

ドイツ語の能力に

より2群構成（W）

長い文章2つ

各200語

文章（3）を30秒間読

む

記述なし

Buffalo　Reading

Testより困難度

中位の文章2つ

同上より文章8つ

困難度の異なる7

種の物語

各300語

伝染病に関する4

つの文章

各450語

困難度の異なる4

つの文章（4）

福田章二の小説
「喪失」から

約400字

3文1組でひとつ

の意味をなす材料，

7組

心理学の実験に関

するドイツ語の説

明文2つ

134・139語

文章中の43個のア

イディアの再生率

要点の再生数÷読

んだ単語数

質問の正答率（不

詳）

理解質問13個（多

肢選択）の正答数

理解問題50個（多

肢選択）の正答数

15個の質問（5肢

選択）の正答率

記憶テスト

各文章の10問の正

答率

クローズ法による

的中率

再生プロトコルの

評価と，

読解質問7個に対

する得点

各組に対して3選

択肢提示の再認課

題

3試行めの自由再

生記述に含まれる

アイデア・ユニツ

トの数

一36一

結　　果
音読VS．黙読

＝（5）

　　＝

能力高：＝

能力低：＝

　　＝

困難度最大を7と

して1，2，5：＞

3，4，6，7：＝

文章を10等分し前

から

1－3：＜

4－9：二
10：＞

　　＜
困難度と交互作用

なし

内容記憶：＜

質問正答数：＝

意味記憶に関する

誤数：＝

＜

能力との交互作用

なし
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研究者
年　　号 被験者 材 料 指 標

結　　　果

音読VS．黙読

田中・小熊

1984

Holmes
1985

Salasso

1986

①大学生30人

（B）

②大学生36人

（B）

大学生48人

（W）

大学生16人

（W）

教育心理学の論文

から約1000字

同上のひらがなの

みの文章

大学の教科書
疋璽Living　World

History”より

4種各700語
話題の異なる12個

の文章

各150－300語

質問応答テスト

（5肢選択）6問

12点満点

同上

質問4種（事項・

要点・展開・論旨

に関する）20問の

正答率

質問4種（語句・

下位命題・上位命

題・論旨に関する）

24個の誤答率

音読で：

対自＞対他

正答率換算で：＜

質問の種類との交

互作用なし

（1）

（2〉

（3）

（4〉

（5）

W：被験者内計画。

B：被験者間計画。

Chapter　III　in　Kendal1＆Mirick璽てHow　to　teach　the　fmdamental　sublects．”

Bormuth　（1966〉の材料。

＞，ニ，＜は，音読・黙読の優劣を示す。「音読＞黙読」は音読が優れていること。

表3　音読・黙読の比較結果の集計

音読＞黙読　音読＝黙読　音読く黙読

児　童　期

成　人　期

15

4

29

16

10

13

合 計 19 45 23

（注）　不等号は優劣を表す。

表4　表3における残差分析の結果

音読＞黙読　音読＝黙読　音読く黙読

児童期1．715●　0．473
成人期一1．715●一〇．473

一2．142＊

2．142＊

1970年以後のものに二分割される。そこで，年代別に音

読・黙読の比較結果を集計してみることにする。表5は，

児童期における2（1940年以前・1970年以後）×2（音読

優位・黙読優位）の集計表である（成人期では1940年以

前はすべて「音読＝黙読」であった）。

　表5に対する直接確率計算の結果は有意でなかったが

（両側検定：pニ．124），音読優位のケースは1970年以降

に集中していることがわかる。しかしながら，1940年以

前の音読優位の2ケースは3・4年生であり，黙読優位

の5ケースは4～8年生であるので，入門期の読み方の

指導において音読を理解から切り離す理由は戦前・戦後

とも見出されない。
●．05＜p＜10　　＊p＜．05

（注）　＋の残差は期待値以上，一の残差は期待値以下。

表5　児童期における年代別の集計

　1．年代と音読・黙読の優劣

　収集した文献の年代に注目すると，1940年代から1960

年代の研究論文はなく，文献全体は1940年以前のものと

　　　　　　　　　．　　　　　　　　　　　　一37一

音読＞黙読 音読く黙読

1940年以前

1970年以後
2

13
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表6　児童期における学年別の集計

音読＞黙読　音読＝黙読　音読く黙読

2－4年
5
， 年以降

12

1

13

13

（注）学年を変数としていないケースは除外した。

　2．学年と音読・黙読の優劣

　表3および表4において，児童期・成人期×音読・黙

読の優劣の交互作用が有意であったことから，一般的に

は次のような発達的様相を描くことができるであろう。

すなわち，「音読＞黙読」→「音読二黙読」→「音読〈黙

読」。

　ここで，音読と黙読の優劣が交替する時期が問題とな

る。そこで，児童期における学年の変数に注目してケー

スを分けてみた（表6参照）。その結果，「音読＞黙読」

は4年生以下に集中し，5年生以降はわずか1ケースし

かなく，その分，「音読二黙読」の割合が増える傾向にあ

ると言える。なお，この後の「音読二黙読」から「音読く

黙読」への交替の時期については，該当する学年段階を

扱った研究例がほとんどないので考察することができな

い0

　3．能力と音読・黙読の優劣

　能力別に被験者を分けて音読・黙読の優劣を検討した

研究として，Miller＆Smith　（1985），Swalm　（1972）

は低・中学年を対象に低能力群において「音読＞黙読」，

中・高能力群において「音読二黙読」または「音読く黙

読」という交互作用を見出している。しかし，ほぽ同学

年を対象にして，Allen（1985），Juel＆Holmes（1981）

はそのような交互作用を見出していない。大学生を対象

にした研究では，Bemhardt（1983），Rogers

（1937），Swanson＆Anderson　（in　Swanson，1937）

が能力の変数を扱っているが，いずれも交互作用は検出

されなかった。

　これらの結果によれば，児童期では，まだ検討の余地

がある。例えば，読書材料の特性が，能力と音読・黙読

優位の交互作用に影響している可能性がある。ここで，

各研究における読書材料の特性を検討することができれ

ばよいが，記述が貧弱であったり，わが国では利用して

いない読書力検査を用いたりしているので，これ以上の

追及はできない。なお，大学生以降に交互作用のないこ

とは一般的傾向とみてよいように思われる。

　4．理解の指標

　従属変数である理解の指標についても，各論文におけ

る記述はあまり詳しくない。全体として，記憶再生また

は質問応答の指標をとっている。もちろん，理解が十分

であれば記憶も良好であろうが，それぞれの指標の重み

が異なることは避けがたい（例えば単純な再生とクロー

ズ法による再生）。

　ちなみに，A1－Dahiry＆Heerman　（1981）は3年生

を対象にした研究において事項の質問と論旨の質問を分

けて集計したが，質問の種類にかかわらず「音読＝黙読」

であった。しかし，Miller＆Smith（1985）は2－5年

生をコミにして事項の質問で「音読＝黙読」，論旨の質問

で「音読く黙読」という交互作用を見出している。

　このような結果の相異は，大学生を対象にした研究に

おいても同様である。例えば，森（1980）は再生プロト

コルの内容評価において「音読く黙読」，質問正答数にお

いて「音読＝黙読」という交互作用を見出しているが，

Salasso（1986）は4種類の質問すべてにおいて「音読く

黙読」という主効果しか見出していない。児童期・成人

期を問わず，もっと知見の蓄積が必要である。

　以上の概観においてわかるように，実証的研究はまだ

未解明の部分を残している。しかしながら，児童期にお

ける音読と理解の機能的関係は一般的事実とみてよいで

あろう。したがって，読み方の指導論の文脈において言

えば，音読を理解以外の目的に限定することは非現実的

であるように思われる。

　しかしながら，また，音読の機能を実際以上にふくら

ませることにも慎重でなければならない。なぜなら，児

童期以降，生態的に理解と関わるのは黙読になるからで
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ある。概観の結果からもわかるように成人における黙読

と理解との関係は，音読とそれとの関係よりも有効で

あった。この事実は，社会的・文化的影響とは別に，情

報処理の効率に基づくと考えるほうが自然であろう。

　以上，本論文は，理解を中心にした音読・黙読の比較

を概観してきたが，表現に関する両者の異同については

まったく検討しなかった。その意味では，限定された概

観にとどまる。実証的研究も理解に偏向しており，』表現

または表現と理解の両方に注目した研究例はほとんど見

当たらないのが現状である。
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