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文章理解に及ぼす属性強調事例提示の効果について＊・

東北大学　大友裕子＊＊

問　題

　Bmnerら（1956）によれば，ある概念を学習するとい

うことは，一連の刺激に対して同一反応をする能力を獲

得することである。事物をその概念に属するものかどう

か判断できるようになれば概念学習が成立したといえる。

文章の読みによる学習をも含む教科学習においても，こ

の種の概念学習が大きな割合を占めているといえよう。

　しかし，実際的学習場面に蓄ける概念学習は，Bruner

らによって実施された実験室タイプの概念学習と根本的

な相違がある。それは，Brmerタイプの概念学習では，

通常，概念の適切性は全て等しいのに対し，教科学習で

は「適切な属性」は他の属性より強調され，学習者が属

性間の弁別を容易に行えるようにするのが普通だという

点である。更に教授者側からすれば，複数ある適切属性

が皆』様な重要性を持っているという事は少ない。何故

なら，教授目標を定めた段階で，教授者はどの適切属性

が特に重要であるか，目標にあわせて選択する事になる

からである。例えば水素の学習を考えてみると，水素を

他の気体と区別するのに役立つ「適切な属性」は複数存

在するが，教授目標の立て方によって，選ばれるのは重

量が小さい点であったり，酸素と爆発的に化合する点で

あったりする。

　以上の様な教科学習での概念学習と実験室内での概念

学習の違いは「事例」にも反映してV】る。Brunerらの用
’
い
た
様 な事例が教科学習で使われる事は殆どない。教授
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者は，選択した適切属性の効果的な学習を促すような事

例を学習者に与えなければならない。それでは，その様

な条件を備えた事例にはどの様なものがあるだろうか。

前述の水素の学習で，例えば酸素と爆発的に化合すると

いう属性の学習を目標に決めたとする。この際それを

示すには，水素の燃焼実験を行うのが通例であろう。こ

の実験が「事例」となるのだが，どんな実験を行う事が

水素の適切属性の学習を促進する事になるのだろうか。

　よく行われるのは，水素を試験管につめ，マッチの炎

を試験管の口に近付けるというもので，この場合，水素

は軽い音を立てて燃える。これに対して別の実験方法で

は，ジュース等の空き缶に穴を開け，水素を中につめ，

その穴にマッチの炎を近付ける。その結果，水素は大き

な音をあげて爆発し，空き缶も多少空中へ飛び上がる。

　さて，目標の達成の為にはどちらの「事例」の方が効

果的であろうか。筆者には，後者の方が有効であるよう

に思われる。両実験とも原理的には全く同一である。し

かし，学習者に与える印象は大きく異なるのではないだ

ろうか。前者の実験は，音をたてるとはいうものの，日

常よく目にするような燃焼とさほど異なっている様には

感じられない。一方，後者はまさに「爆発」であり，水

素という気体の特殊性がよく表われているといえよう。

　両実験の違いは，恐らく与える印象の違いだけに留ま

らないであろう。後者の実験は水素と他の気体の弁別を

容易にし，学習効果にも反映されるものと予想される。

ここで，後者の実験の様な，ある適切属性を特に強調し

ている事例を「属性強調事例」と呼ぶことにする。Br㎜er

タイプの実験室における概念学習と教科学習における概

念学習との相違のひとつは，「属性強調事例」を用いるか
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否かの違いであるということができよう。

　既に，実践的場面での経験的レベルではその有効性が

示されているともいえるが，それが実験的に示されてい

るとはいい難い。従って，本研究では，未知の概念を学

習する為の文章教材の読む際の，「属性強調事例」提示の

有効性を実験的に確かめることを目的とする。

　「属性強調事例」の提示が教材文の理解を促進させる

と考えられるのは，以下の理由による。

1．属性強調事例が学習者の属性間弁別を容易にし，概

　念の理解を助ける。

2．強く印象づけられるので記憶されやすく，焦点事例

　として機能する。

3．学習者の興味，関心を引きつける。

　なお，属性強調事例の効果は，あらゆる学習者に同様

に見られるとは考えがたい。学習すべき概念についての

知識の持ち様によってその効果は左右され得るという，

学習の内因・外因交互作用（細谷，1983）の存在が考え

られるからである。例えば，宇野（1986）は，テキスト

からの情報抽出に及ぼす学習内容提示順序の効果を検討

した際，学習者の関連知識所有度の違いによって提示順

序の効果に違いが生じるということを見いだしている。

学習者の内因としては様々なものが取り上げられ得るが，

本研究では宇野の研究を参考に，学習者の既有知識を内

因とした内因・外因交互作用も考慮に入れながら，属性

強調事例提示の効果を検討する。しかし，実際には，交

互作用の方向を予測するだけのデータは得られていない。

そこで，まず学習者の既有知識，属性強調事例の受け取

り方が学習者によってどのように異なるのか，予備的に

調査する。そして，そのデータに基づいて交互作用の方

向を予測し，実験によって検証していくこととする。

　調査
　　　　　　　　　　　　　　　＼＼
　　　　　　　　　　　　　　　＼
　目　的

　教材文で扱う栽培植物について学習者がどのような既

有知識を持っているか，また，属性強調事例に対してど

のような興味，関心を抱くのかを調べる為に行われた。

　方　法

・既有知識にっいての調査

　以下のA～Cの3種類の質問からなる。

A．作物の成り立ちについての文章を読んでもらい，そ

　の中でどんな点が知らなかった事なのかを問うもの。

B．実際の作物を幾つか挙げ，その中から野生種ではな

　く人手のかかった「作物」はどれかを選択させるもの。

C．イネとトウモロコシを例に取り，栽培され始めた頃

　のものは，今のものと較べてどの程度違っているかを

　予想させるもの。

・用いられた属性強調事例

　食用の栽培植物の属性のひとつである「実の肥大化」

を強調する例として，トウモロコシが栽培されるように

なってから，野生種の頃のものと較べて大きく変化した

様子を示す図を，230字程度の文章と共に提示した。

・属性強調事例に対する学習者の反応調査

　例の提示後，以下の3事項（a～c）が調査された。

a．「おもしろさ」について：「とてもおもしろい」か

　ら「全くつまらない」までの5段階評定を求めるもの。

b．「知りたいこと」について：例を提示され，どんな

　事を知りたくなったかを問うもの。選択肢は図1に示

　す。

c．「読みたさ」について：例に関する説明文があると

　したらどの程度読みたいと思うか，「ぜひ読みたい」か

　ら「全然読みたくない」までの5段階評定を求めるも

　の。

ア

イ

ウ

エ

オ

カ

キ

どんな方法でこんなに大きくしたのか

なぜ，こんなに大きくなったのか

トウモロコシの他にもこんなに大きくなったもの

はあるのか

この図はどこから引用したのか

本当にこんなに大きくなったのか

これからのものは、もっと大きくなるのか

特に何も知りたくならなかった

図1　「知りたいこと」についての選択肢
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・手続き

　既有知識についての調査，属性強調事例の提示，学習

者の反応調査，の順で行われた。学習者は，福島県内の

短大生72名であった。

　結果と考察

　既有知識の調査において，正答率は約1割程度で，学

習者全般に渡って既有知識は少ないものと思われた。ま

た，属性強調事例に対する反応については，既有知識調

査における質問Cのトウモロコシに関する予想の仕方と，

特に関係が見られた。表1，2，3として以下に示す。

　表1，3から，「ほぼ同じ」と予想した群では，提示さ

れた例に対して「とても面白い」とした者はおらず，あ

わせてその例についての説明があっても「ぜひ読みたい」

と思った者もいなかった。むしろ，「どちらかというとつ

まらない（読みたくない）」，「どちらでもない（良い）」

とした者が約半数を占め，あまり関心を示していないよ

うである。これに対して他の2つの群では，表1，3い

ずれにおいても，「ぜひ読みたい」「どちらかというと読

みたい」という者が群中の80～90％を占め，「少しは違う

ところもある」と予想した群では「とても面白い」「ぜひ

読みたい」とした者が50％を占めた。このことから，事

前の予想の持ち方によって提示された例に対する興味度，

関心度が違っているといえよう。なお，カイ2乗検定の

結果，表1，3において有意差が見られた（いずれも，

表1　質問Cの解答別「面白さ」（質問a）評定者数分布

　　　面白さ

予想

とても面白い
どちらかとい

うと面白い

どちらでもな

い

どちらかとい

うとつまらな

い

まったくつま

らない

ほぼ同じ 0 6 3 1 0

少しは違う 19 15 1 0 0

だいぶ違う 8 13 6 0 0

表2　質問Cの解答別「知りたいこと」（質問b）解答者数分布

　知りたいこと

予想

どんな方法で

大きくしたの

か

なぜ大きく
なったのか

大きくなった

のは他にもあ

るか

図をどこから

引用したのか

本当にこんな

に大きくなっ

たのか

これからのも

のは更に大き

くなるか

特に何も知り

たくない

ほぼ同じ 1 1 0 3 5 0 0

少しは違う 14 8 9 1 1 1 1

だいぶ違う 7 1 16 0 0 3 0

表3　質問Cの解答別「読みたさ」（質問c）評定者数分布

　　読みたさ

予想

ぜひ読みたい
どちらかとい

うと読みたい

どちらでもい

い

どちらかとい
うと読みたく

ない

ぜんぜん読み

たくない

ほぼ同じ 0 6 3 1 0

少しは違う 19 15 1 0 0

だい声違う 8
、

13 6 0 0
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κ2ニ36．30dfニ8　P＜0．001）。また，表2から，「ほ

ぼ同じ」と予想した群では「知りたいこと」として，例

の出典や，示された様な変化が起こったのは本当なのか，

ということを選択している者が多かった。なお，表2に

おいても，カイ2乗検定の結果有意差が見られた（κ2ニ

56．35dfニ12P＜0．001）。表1，3からは，提示され

た例に対する関心があまり高くないように思われるが，

これは，自分の予想とは違う例について疑問や疑い，こ

だわりを抱いてしまったということがそのひとつの理由

として考えられるのではないだろうか。とりあえず示さ

れた例の真偽がわからないうちは，積極的に「面白い」

「読みたい」とすることを思い留まるということが生じ

たのではないかと思われる。一方，表2において「少し

は違うところもある」と予想した群と「だいぶ違う」と

予想した群にも，人数の分布に多少の違いが見られた。

前者では「どんな方法で」が，後者では「他にもあるか」

が一番多かった。この「他にもあるか」という問いは，

言い換えれば他の事例にあてはめて考えようとした時に

出る問いであり，その意味で「これからのものは更に大

きくなるのか」という問いも類似性があるが，この2種

の問いを持った者は「ほぼ同じ」と予想した群には皆無

だった事などから，こうした問いを持てるかどうか，あ一

るいは他のどんな問いを持つかという事に、対して，予想

の持ち方の違いは無関係ではなさそうである。

　討論

　属性強調事例に対する反応とトウモロコシについての

予想との間には前述の様な関係が見られた。予想を，既

有知識と事例が提示する情報とのズレという観点からと

らえ直せば（栽培種と野生種をほぼ同じと予想すればズ

レ大，少しは違うと予想すればズレ中，だいぶ違うと予

想すればズレ小となる），図2，3のようになる。つまり

属性強調事例が最も興味をひくのはズレが中程度の人の

場合であり，ズレが大きいと事例に興味を持たない事が

わかる。これは属性強調事例が効果を持つ為の最適のズ

レの水準があることになり，小林（1972）の研究結果と

一致している。ズレが大きいと事例が効果を持たないこ

との理由に関しては，表2が参考になる。ズレの大きい

学習者が知りたいと思うのは図1のエ，オに集中してい

るが，これはズレの中，小の学習者には殆ど見られない

ことである。つまりズレ大の学習者は，提示された事例

が事実であるのかどうかという疑念を持っていたり，事

実として受け入れる事を拒否していると考えられるので

ある。

実験

　目　的

　本実験では，属性強調事例が，後に続く文章の読みに

対していかなる効果を示すのかということを検討する。
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文章理解に及ぼす属性強調事例提示の効果について

　調査の結果から，同じ事例を提示されても，学習者の

事前の予想の持ち方の違い，即ち学習者の既有知識と，

示された事例から得られる情報，学習内容との間のズレ

の大きさの違いによって，学習者の持つ興味や疑問は異

なるということが示された。従って本研究では，そのズ

レの大きさを学習者の内因のひとつとして取り上げ，属

性強調事例の効果との関連についても見ていく。

　それでは，属性強調事例の持つ効果は，どのように期

待され得るだろうか。

　調査で示されたように，用いられた属性強調事例は，

総じて学習者の興味を引き得るものであった。また，こ

の事例を後続の文章に対する一種の先行学習という観点

からとらえれば，その後続文の読みに方向づけを与える

ことになり，属性強調事例の提示により学習者の読みは

促進されると考えられる。但しその際，調査結果より，

ズレの大きい学習者では，事例自体に疑問，反発を抱き

得ると思われるので，その効果は他のタイプの学習者に

較べ小さいであろう。ズレが小，中程度の学習者では，

これも調査結果から，多少の意外性を感じるズレが中程

度の学習者の方がより関心を持つと予想されるので，属

性強調事例の持つ効果も，ズレが中程度の学習者の方が

大きいであろう。また，その他，自分の予想を持たず，

「わからない」という態度をとるタイプの学習者は，予

想がない分ズレが小，中程度の学習者程の興味や理解を

示さないだろうが，その一方で，事例に対する疑問，反

発も生じないと思われるので，ズレの大きい学習者より

は大きな効果を示すだろう。

　以上の事から，次の仮説を検証することが，本研究の

主な目的となる。

1．属性強調事例を提示された方が，示されない場合に

　較べて，後続文章の読みが促進されるだろう。

2．属性強調事例の効果の大きさは，学習者のタイプに

　よって異なり，効果の大きい順にズレ中，ズレ小，予

　想なし，ズレ大の学習者，となるであろう。

　方　法

・事前テスト

以下のa，bの2種類の課題からなる。一
a
．
栽
培
種 一般と野生種一般の違いについてどの程度把

　握しているかを問うもの。

b．調査における質問Cと同一のもの。但し，・選択肢の

　中に「わからない」という選択肢が加えられた。

・属性強調事例

　調査と同一のものが用いられた。但し，事例の信頼性

を高める為に，図の出典を明かす文章が加えられたる

・属性強調事例に対する学習者の反応調査

　調査でなされたものと同一だかづ事例提示時に図の出

典を明示したので，図1における選択肢工は除外した。

・教材文

　B4サイズのプリント2枚からなる。その中で，野生

種から栽培種への変化の過程で，どんな点が変わって

いったのかについて実際の作物名を例に挙げながら話を

進め，次に，どんな方法でその様に変化させたのかを説

明し，最後に，栽培種は人手がなければ生存できないと

いうことが述べられた。

・事後テスト

　以下のa～dの4課題からなる。
a
．
作
物
観 ・再生課題：栽培種一般と野生種一般の違い

　についてどの程度把握しているかを問うもので，その

　内容は教材文で述べられているものである。

b．事例・再生課題：教材文でふれられた実際の作物に

　ついて，野生種とどんなところが違うのかを問うもの。

　課題cと共に，各作物について妥当な記述をひとつで

　もすれば，正答とみなした。

c．事例・転移課題：教材の中でふれられなかった実際

　ゐ作物について問うものと，仮にタンポポが根を食用

　とする作物として栽培された場合，野生種とどんなと

　ころが違うのかを問うものからなる。

d．方法・転移課題：野生種から，人間にとって都合の

　良い性質を持っ栽培種を作る方法を問うもの。

　なお，用いられた主な事前・事後テスト問題，および

教材文を資料欄に示す。

・手続き
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　実験は，事前テスト，属性強調事例提示，事例に対す

る反応調査，教材文の読み，事後テストの順で実施され

た。なお，属性強調事例提示，事例に対する反応調査を

行わない群を設けC群と呼び，その両者を行う群をE群

と呼ぶ。学習者は，山形県内の短大生111名。E群には54

名，C群には57名がランダムにふりわけられた。

　結果と考察

　E群，C群共に，事前テストの課題bのトウモロコシ

についての予想から，学習者は4群に分けられた。4群

とは，野生種と栽培種の違いについて，「わからない」と

いう選択肢を選んだ・「予想なし」群（E群13名，C群10

名），「ほぼ同じ」を選択した「ズレ大」群（18名，19

名），「違うところもある」を選択した「ズレ中」群（14

名，18名），「だいぶ違う」を選択した「ズレ小」 群（9

名，10名）である。E群における各群の事前テスト得点

（6点満点）は，0．7，1．1，1．9，4．6，C群においては

それぞれ0．6，1．2，2．1，4．5で，E群とC群の間には殆

ど差は認められなかった。よって，事後テストの結果に

より両群の比較を行い，属性強調事例提示の効果を見て

いく。表4に，事後テスト成績を示す。

仮説1㌍ついて・

　表4より，E群の方がC群よりも高成績を示すという

傾向は見られるものの，その差は有意差が認められる程

のものではなかった。更に，事後テストの課題種類別正

答率を見ると表5のようになる。表5から，作物観・再

生課題と方法・転移課題において，両群間に大きな差が

認められる。このことから，表4で見られた両群間の成

績の違いは，特にそのふたつの課題によるものであるこ

とがわかる。なお，事例・再生，事例・転移課題におい

ては両群間の成績にはあまり差が見られないが，解答内

容には相違が見られた。表6に示す。

　表5において前述の2課題ではE群の成績がC群の成

績を僅かながら上回った。しかし記述された栽培種の性

質別に見てみると，表6から，実の部分の肥大化という

性質についてはE群がC群を大きく上回っている一方，

その他の性質については，C群の方が言及している者が

多いことがわかる。この事から，E群では初めに「実の

肥大化」を強調した例を提示された為にその性質をしっ

かりと把握することができた反面，その他の性質に注意

を払いづらくなってしまったということが予想される。

仮説2について

　表4より，事後テスト成績の学習者タイプ別順序は，

事前テストのそれと全く変わらないものであり，E群と

C群の差はズレ小の学習者ではほとんど見られず，また

予想なし，ズレ大，ズレ中の学習者を比較すると，両群

間の差にはさほど違いは見られなかった。従って仮説2

衰4　事後テスト成績（11点満点）

予想なし ズレ大 ズレ中 ズレ小 全体

E　群 7．4（67．3） 8．5（77．3） 10．1（91．8） 10．2（92．7） 8．9（80．9）

C　群 6．0（54．5） 6．6（60．0） 8．3（75．5） 9．8（89．1） 7．3（66．4）

カッコ内はパーセント

　　　　　　　　　ト表5　事後テストの課題種類別正答率

作物観再生 事例・再生 事例・転移 方法・転移

E　群 75．0 92．5 83．3 50．0

C　群 50．0 90．0 75．0 25．0
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は支持されなかったといえよう。

　それでは，仮説2が支持されなかったのは何によるの

であろうか。考えられることとして，学習者の質的な違

いがあげられる。仮説2は調査の結果から導かれたもの

であるので，調査時の学習者と実験時の学習者が質的に

違っていれば，仮説2が検証されないのもうなづける。

そこで，事例として用いられたトウモロコシについての

予想と，その事例に対する反応との関係を表7で見てみ

る。表7は，事例を示されたE群の学習者についてのも

表6　事例課題における記述内容別人数分布率

記述内容 E群 C群 E群 C群

ト
マ
ト

実の肥大化 100 98．7

イ
ネ

51．9 5．3

味の良質化 7．4 8．8 0 7．0

実の増加 0 1．8 40．7 59．6

耐寒性の向上 0 1．8 3．7 5．3

バ
ナ
ナ

実の肥大化 55．6 5．3

ト
ウ
モ
ロ
コ
シ

96．3 37．0

味の良質化 3．7 19．3 9．3 19．3

実の増加 0 3．5 50．0 56．1

耐寒性の向上 0 0 0 0

ジ
ャ
ガ
イ
モ

実の肥大化 92．6 63．2

ダ
イ
コ
ン

92．6 59．6

味の良質化 0 0 7．4 33．3

実の増加 16．7 52．6 0 0
耐寒性の向上 1．9 5．3 0 8．8

注．1人が複数の解答を自由記述している場合があるので、作物

　毎の分布率の合計は100％にならない。

のであり，更に，表2に対応するものである。なお，カ

イ2乗検定の結果，有意差が認められた（κ2＝47．57

df＝15　　P〈0．001）。

　表2と表7を比較すると，「ほぼ同じ」と予想したズレ

大の学習者の「知りたいこと」に違いがあることがわか

る。即ち，表7では表2に較べて「本当にこんなに大き

くなったのか」という選択肢を選んだ学習者の割合が低

くなっている一方，「どんな方法で大きくしたのか」を知

りたいとする学習者の割合が増えているのである。この

様に，調査時と実験時の学習者には質的な違いが見られ

た。学習の内因・外因交互作用を考慮するに当たって，

内因として取り上げられたズレの程度は同じであっても，

知りたいと思う情報の分布については，両学習者に相違

が見られるということが認められたのである。仮説2が

支持されなかったのは，特に，ズレ大の学習者に予想以

上の効果があった為である。従って，前述したような，

当初内因として取り上げた点以外での学習者の相違に

よって，外因である属性強調事例の提示の効果に違いが

生じ，仮説2が検証されなかったという結果が引き起こ

されたという可能性が考えられる。言い換えれば，事後

テストの成績に対して影響を与えるのは，トウモロコシ

についての予想のズレすなわち既有知識の持ちようより

も，むしろ「事例」に対する反応の仕方，すなわちどん

な問いを持ったかということの方であると推測されるの

である。そこで，表7の関係を事後テストの成績につい

て見てみる。

　表8から，推測されたように，既有知識の持ち方より

表7　質問Cの解答別「知りたいこと」（質問b）解答者数分布

　知りたいこと

予想

どんな方法で

大きくしたの

か

なぜ大きく
なったのか

大きくなった

のは他にもあ

るか

本当にこんな

に大きくなっ

たのか

これからのも

のは更に大き

くなるか

特に何も知り

たくない

わからない 2 3 1 5 0 2

ほぼ同じ 8 3 0 7 0 0

少しは違う 8 0 6 0 0 0

だいぶ違う 4 0 2 0 3 0

一87一



読書科学第35巻第3号

表8　事後テスト成績（11点満点）

　知りたいこと

予想

どんな方法で

大きくしたの

か

なぜ大きく
なったのか

大きくなった

のは他にもあ

るか

本当にこんな
に大きくなっ

たのか

これからのも

のは更に大き

くなるか

特に何も知り

たくない

わからない 9．0（81．8） 7．7（70．0） 8．0（72．7） 7．6（69．1） 4．0（36．4）

ほぼ同じ 10．1（91．8） 7．3（66．4） 5．1（46．4）

少しは違う 10．4（94．5） 9．3（84．5）

だいぶ違う 10．8（98．2） 10．0（90．0） 9．7（88．2）

カッコ内はパーセント

表9　課題種類別正答率

　知りたいこと

課題

どんな方法で

大きくしたの

か

なぜ大きく
なったのか

大きくなった

のは他にもあ

るか

本当にこんな

に大きくなっ

たのか

これからのも

のは更に大き

くなるか

特に何も知り

たくない

作物観再生 93．2 50．0 80．0 58．3 100 0
事例・再生 100 100 100 69．4 100 50．0

事例・転移 86．7 66．7 100 70．0 100 50．0

方法・転移 85．0 16．5 39．0 12．5 33．5 25．0

も，学習者が抱いた問い別に見た方が，事後テストの成

績にクリアーな違いが見られるということが示される。

表中に数値の入らないセルがある為完全に独立とは言え

ないものの，問いを固定して予想別で見た場合より問い

別で見た方が成績のばらっきが見られた。従って，事後

テストの成績に対して学習者がどんな問いを持つかとい

うことの方が寄与する度合いが高いといえるであろう。

更に課題別に見てみると表9のようになる。表9から，

事例・再生課題を除けば表8と同様の傾向が見られる。

特徴的なのは，「大きくなったのは他にもあるのか」とい

う事例拡大的な問いを持った者が事例・転移課題で高成

績を納めたこと，「どんな方法で大きくなるのか」という

方法についての問いを持った者が方法・転移課題で高成

績を納めたことである。つまり，問いの方向と課題の内

容が一致したときに，学習者は高成績を納めるというこ

とができる。このことは，「事例」についての問いの方向

が後続文の情報処理の仕方を決定しているということを

示唆するものと言えよう。

　討論
　本研究において，属性強調事例の先行提示が後続文の

理解を促進する働きを持つという傾向が見られた。特に

作物観・再生課題と方法・転移課題でその効果が大きかっ

た。この事は，事例提示が文章内容の，個々の事例を越

えたより一般的な側面の理解を助ける役目を果たしたも

のと解釈できよう。一方，事例・再生課題，事例・転移

課題ではあまり効果が見られなかった。即ち，個々の事

例の理解には事例提示はそれほど役立たなかったようで

ある。むしろ表6を見ると，事例を提示された学習者は

過度に「肥大化」という属性に着目するようになり，他

の属性へ目を向けなくなる傾向が見られるのである。例

えば，イネも実が巨大化したと考える学習者はE群に圧

倒的に多くなっているのである。属性強調事例が一般的

な情報の理解を助けるのは，一種の焦点事例として機能

しているからだと思われるが，事例にのみ頼ってしまう
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ことの欠点が，強調された一属性への過度の注目という

形で現われているようである。本研究で用いた従属変数

は一属性にのみ着目しても解決できるものが多かったの

でE群の方が高成績であるという結果になったが，他の

属性にも着目しなければ解けないような課題を従属変数

にすれば結果は大きく変わる可能性もある。このような

一属性を強調することの利点と欠点をどのように考えて

いけば良いのかが，残された問題のひとつである。

　属性強調事例提示の効果は学習者の既有知識の在り方

と交互作用を持つと予想されたが，本研究の結果では，

むしろ事例に対してどのような問いを持っかということ

が効果を左右するということが明らかになった。「どんな

方法で大きくしたのか」や「大きくなったのは他にもあ

るか」という問いを持つ学習者の方が，「なぜ大きくなっ

たのか」や「本当に大きくなったのか」という問いを持

つ学習者より，成績が概して良かった。前者の問いは事

例を事実としてまず受け入れたうえで発せられるタイプ

の問いであるのに対し，後者は受け入れる事がなくても

発し得る問いであるというところが異なっているように

思われる。

　では，問いの違いがなぜ事例提示の効果に違いをもた

らすのだろうか。まず考えられるのは，事例の受容度の

違いが，問いの違いに反映されているのではないかとい

うことである。事例が効果を発揮するのは，事例を受容

した上で発せられる問いを持った場合である事は既に述

べた通りである。しかしそれだけではまだ不十分である

ように思われる。何故なら，問いの方向が後続文の情報

処理を決定しているらしい事を示すデータが得られてい

るからである。つまり，どのような問いを持つかによっ

て，より良く理解される情報内容が変化するという事が

考えられるのである。問いの違いがなぜ事後テストの成

績にまで違いをもたらすのかという事は，今後更に検討

されなければならない問題である。勿論，この事例に対

する問いの影響は，属性強調事例に特有の現象であるか

もしれない。というのも，属性強調事例は，学習者の自

発的な問い作りを活性化する働きがある可能性が高いか

らである。この点も，今後の検討対象となるであろう。

　また，どのような問いを持つかは，既有知識の関数で

あると考えられる。本研究で用いた既有知識の測定方法

では，両者の関係を明らかにすることはできなかった。

今後，測定方法の改善によって，どのような既有知識を

持っている学習者がどのような問いを持ちがちかという

ことがわかれば，新たに知識を与えることによって，持

つ問いをコントロールできるようになるだろう。そして

そのことによって，属性強調事例はより効果的に使用で

きることになるであろう。
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一ころは，サルとまったく同じだったのです。そのため，

食べ物がなくなると，それを求めて，あっちこっちへ移

動しなければなりませ々でした。

ところが………今から約一万年前，人間は，取ったり捕

まえたりするかわりに，「育てる」という，ものすごいこ

とを覚えました。つまり，植物を栽培したり，動物をかっ

たりするようになったのです。「育てる」ということを覚

えたおかげで，人間は，食べ物を求めて移動しなくても

よくなりました。おまけに，食べ物も，前よりたくさん

手に入るようになり，生活のレベルもグーンとアップし

ました。

　ただし，私達の祖先は，野山にはえていたあらゆる植

物を，てあたり次第に育てたのではありません。たくさ

んの植物の中から役に立ちそうなものを選んだのです。

それからもうひとつ，育て方だって，ただ育てたという

わけじゃありません。何千年という長い年月をかけて，

人間にとって都合のいい形や性質を持ったものへと，植

物をだんだん改造していったのです。そして，長い間の

そういう努力の結果，いま私達が作物として栽培してい

る植物は，もともと野山に生えていた野生の植物とはず

いぶん違うものになってしまいました。いま私達が食べ

ている作物も，こうして改造された植物なわけですが，

はてさて，人間は，野生の植物をどんなふうに改造して，

栽培植物にしてきたんでしょうP　P　これから，みてい

くことに しましょう。

　まず第一に，どうして人間が植物を育てるのかと言え

ば，それはもちろん食べるため，ですよね。だとすれば，

食べられるところが大きければ大きいほど良いと思いま

せんかPここで，いま私達が食べているトマトを思い浮

かべてみて下さい。トマトは，もともとは南アメリカの

ペルーという国の山に生えていたもので，このトマトの

祖先は，今でもペルーに行くと見ることができますが，

その実は，私達の知っているトマトとは似ても似つかぬ

ものです。実の大きさは，ほんの1センチくらい。その

上，熟しても緑のままで赤くならないのです。でも，実

以外の，葉や花などの形はそれほど違っていないので，

人間が実だけを大きくしようと，どんなに努力したかが

わかります。

それから，大きいというばかりでなく，食べられるとこ

ろが多ければ多い程よい，という人だっているかもしれ

ません。そういわれてみれば，それももっともなことで

す。例えば，イネやムギ。野生だった頃のものと比べる

と，今のイネやムギは，一つの穂につく実の数や一つの

株から出る穂の数が，ずっと多くなっています。ひとっ

ひとつの大きさよりは，数で勝負！というわけです。

こんなふうにして，人間は，食べ物をできるだけたくさ

ん手に入れるために，一つの実の大きさを大きくしたり，

実の数を増やしたりして，改造してきています。

　第二に，タネに注目してみましょう。私達が食べる実

にはタネが入っていますが，このタネは，子孫を残すと

いう，植物にとっては大事な役目を持っています。でも，

食べる人間にとっては，タネなんてじゃまなもの。そこ

で，タネをなくしてしまおう！というのが，第二の改造

です。「タネなしスイカ」なんて，聞いたことありません

か？けっこう名前は売れているようですが，作れるよう

になったのは，最近です。一方，わりと古くから，タネ

なしで育てられていたものといえば………バナナがあり

ます。今でこそ私達は，皮をむいてぱくぱく食べられま

すが，バナナには，もともとアズキ粒くらいのタネがた

くさん入っていて，とても食べられたものではなかった

のです。それを，人間が長い年月をかけて，タネを作ら

ないバナナに改造したというわけです。

　第三に，農作業をする場面を考えてみて下さい。

野生の植物では，子孫をたくさん残すため，しぜんにタ

ネがばらまかれるように，タネがとても落ちやすくなっ

ています。でも，そんな性質があると，人間がいざ収穫

する時にすぐパラパラと落ちてしまって，すごく不便で

す。ところが，ありがたいことに，今栽培されているイ

ネには，こういう性質はありません。それは，タネが落

ちにくくなるように，改造されているからなのです。

でも，違いは，まだそれだけではありません。あなただっ

たら，その他に，どんなふうに改造したら良いと思いま
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すか？P

　じつは，タネが芽を出したり花を咲かせる時期に違い

があるんです。もともと野山に生えていた野生のイネは，

芽を出す時期や花を咲かせる時期がバラバラなのに，栽

培されるイネは，いっせいに芽を出したり花を咲かせた

りします。こうすれば，いちどに収穫することができて，

人問はとても楽をすることができますよね。そして，こ

れも，農作業を行うのに便利なように，イネを改造して

きたおかげなのです。

　さて，ここまで読んできて，あなたは，植物の改造が，

とても簡単にできるように感じませんでしたか？ところ

がどっこい，実際には，何千年という長い年月をかけた，

多くの人の努力の結晶なのです。いったいどんなふうに

改造してきたのかと言うと一簡単に言えば，変わりも

のを選び出すことで改造をするのです。

　トマトで考えてみましょう。

　「トマト」を大きく改造するには？

　前にも言いましたが，今私達が食べているトマトの実

は，野生のトマトの実とは比べものにならないくらい大

きなものです。これも改造のおかげなのですが，いった

いどうすればトマトの実をこんなに大きくすることがで

きるんでしょうP

　私達のまわりの人の身長をはかって比べてみると，高

い人や低い人，いろいろいますよね。トマトだってそれ

と同じように，大きめのものや小さめのもの，様々です。

だから，野生のトマトは1センチくらいの実しかつけな

いけれど，そんな中で，たまに普通より大きめの「変わ

りもの」のトマトが生まれることがあります。人問はな

るべく大きなトマトの実が欲しいので，少しでも大きめ

の実をつけるトマトを見つけると，それを特別に選び出

して育てました。親の身長が高いと子供の身長が高い，

なんてことがよくあるように，トマトも，親の実が大き

めだと，子のトマトも大きめの実をつけることが多いの

です。つまり，「大きめの実をつけるという性質」が，親

から子へ伝わる（遺伝する）というわけです。このこと

を利用して，大きめの実をつけるトマトからタネをとっ

て育てれば，大きめの実をつけるトマトを増やすことが

できます。そして，さらにその中から少し大きめの実を

つける変わりものが現われると，人間はまたこれを選び

出して育てて増やします。変わりものを選んでは増やし，

選んでは増やし………こんな作業を何千年も続けていっ

たら，さあ，いったいどんなことが起こると思いますかP

ほんのちょっと大きいだけでも，ちりも積もれば山とな

る方式で，1センチくらいだった実が，今のトマトの実

くらいまで巨大化する，ということになるのです。「人間

にとって都合の良い変わりものを選んでは増やし，選ん

では増やす。」一これが，人間が何千年にもわたってお

こなってきた，植物を改造する方法なのです。

このような改造は，人間にとっては，勿論，改良です。

「品種改良」という言葉，聞いたことないですか？

　でも，ここで植物の身になって考えてみてください。

実が極端に大きくなったからといって，たいして得なこ

となんてありません。おまけに，タネを作らなかったり，

タネが落ちにくくなったりするなんて，植物にとっては，

えらく迷惑なことです。人間にとって「改良」であって

も，植物にとっては「改悪」です。そのため，改造され

た栽培植物は，自然に帰しても，とても生きていけませ

ん。ほかの植物との競争に負けて，ほろんでしまうから

です。つまり，我々が普段食べている栽培植物は，自然

の野山に生えていることはないのです。人間の手厚い保

護のもとでしか，生きていけなくなってしまったのです。

　事前テスト問題

a
．
作 物は，みんな植物の仲間です。でも，作物は，人

　間の手によって田や畑で育てられるというところが，

　その他の植物の仲間と違っています。それ以外にも，

　作物が，その他の植物の仲間と違っているところがあ

　ると思いますか？　ひとつだけ選んで下さい。

　　　ア　ある　　　イ　ない　　　ウ　わからない

　◎アを選んだ人にお尋ねします。

　　どんなところが違っていると思いますかPこんなと

　　ころがこんなふうに違ってるんじゃないかなあ，と

　　思うところを書いて下さい。
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b．ずっと昔，私達の祖先は，野山に生えていた植物の

中から食べられそうなものを選び，育て始めました。

　こうして選ばれたものが，時をへて，今私達が食べて

　いる作物となったのです。さて，自然に生えていた頃

　のトウモロコシは，どんな形だったと思いますか？

　　ア　今のものと，ほぼ同じ形　　　イ　今のものと

　　似た形だが，違う所も結構ある

　　ウ　今のものと，かなり違う形　　工　わからない

◎イ，ウを選んだ人にお尋ねします。

　　自然に生えていた頃のトウモロコシは，今のものと

　　くらべて，どんなふうに違っていると思いますかP

　　こんな所がこんなふうに，と思うことを自由に書い

　　てみてください。

事後テズト問題
a
．
作
物
観 ・再生課題

　タンポポやオオバコのように，多くの植物は，野山に

自然に生えています。イネやトマトのような作物は，人

によって田や畑に植えられています。さて，作物が，田

や畑だけではなく，タンポポのように野山にも自然に生

えているなんてことが，あると思いますか？

　　ア　ある　　　イ　ない　　　ウ　わからない

　◎アを選んだ人にお尋ねします。田や畑だけでなく，

　　野山に自然に生えていることがあるのは，どんな作

　　物だと思いましたか～

　◎イを選んだ人にお尋ねします。ないと思ったのはな

　　ぜですかP理由を書いて下さい。

b．事例・再生課題

　作物は，大昔から人間によって改造されてきました。

下にあげた作物は，いったいどんなふうに改造されたの

だと思いますかPあなたの考えを，何でも書いてみて下

さい。

　　　　・トマト　　　・イネ
c
．
事
例 ・転移課題

　作物は，大昔から人間によって改造されてきました。

下にあげた作物は，‘いったいどんなふうに改造されたの

だと思いますかPあなたの考えを，何でも書いてみて下

さい。

　　　　・ジヤガイモ　・ダイコン

　ある人が，タンポポを食べてみたら，意外や意外，と

てもおいしいということを発見しました。そこで，タン

ポポも野菜として栽培されることになりました。さて，

数千年後，私達の子孫が食べることになる野菜「タンポ

ポ」は，どんな形をしているでしょうP

d．方法・転移課題

　タネなしスイカは，何千年もかけて改造したものでは

ありません。薬品の力を借りて，最近作ったものです。

さて，もしスイカを薬品に頼らないで「タネなし」に改

造しようとしたら，どんな方法で改造すればいいと思い

ますか？
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SUMMARY

　　　The　purpose　of　this　study　was　to　examine　the

effects　of璽疋Attribute・Emphasizing　Instances（AEI）”on

reading　a　text．

　　　　　Seventy－two　junior・college　students　were　sur・

veyed　on　their　knowledge　of　text　and　their　responses

to　AEI．　It　was　shown　that　the　extent　of　the　discrep－

ancybetweenthe　prior　knowledge　of　a　student　and　the

information　provided　by　AEI　influenced　the　student’s

responses　to　AEI．　It　was　found　that　an　adequate

degree　of　discrepancy　made　the　AEI　more　interesting

to　the　students．

　　　　　In　a　separate　study，111junior－college　students

were　randomly　assigned　to　two　groups：the　Experi－

mental（E）Group　and　the　Control（C）Group．　The　E

Group　was　presented　with　AEI　before　reading　the　text

while　the　C　Group　was　not．　The　posttest　scores　of

the　E　Group　tended　to　be　higher　than　those　of　the　C

Group．　For廿le　E　Group，the　findings　suggested　that

the　effects　of　the　AEI　were　influenced　by　the　kind　of

questions　students　had　about　the　AEI　rather　than　by

the　discrepancy　between　their　prior　knowledge　and

the　information　imparted　by　the　AEI．
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幼児における日本語特殊音節の読みの学習＊

奈良教育大学今井靖親 大阪市立滝川幼稚園　阪　井　真奈美＊＊

　我が国においては，入門期の文字の読み書きの学習は，

明治の初めから今日に至るまで，小学校就学後に行なわ

れるのが建前であった。しかし，最近では，既に多くの

幼児が，就学前から大部分の平仮名の読みを習得してい

るという実態がある。こうした実情を無視して，就学前

の文字学習の是非を論じることよりも，むしろ子どもが，

いつ頃から，どんなふうに文字を読めるようになるのか

を，詳細に調査することが必要であり，さらに災そうし

た調査に基づいて文字指導の適切な方法を科学的に研究

することがより重要ではなかろうか。

　従来の心理学的研究において，この文字指導に関する

アプローチは，主として，学習者の要因や学習材料の要

因の効果を明らかにすることに重点が置かれてきた。

　まず，学習者の要因としては，年齢，性，知能，学力，

読字力などが取り上げられてきた。三神（1973），上田

（1980），今井・木村（1983）などがその例である。

　次に，学習材料の要因については，今井（1983b）が（1）

材料自体の属性に関する要因，（2）材料の提示方法に関す

る要因，（3）他の材料の付加に関する要因，の3つに分類

している。これらのうち，（1）の材料自体の属性に関する

要因には，読まれる文字の種類，形態的複雑度，構音難

易度などの物理的属性と，単語の有意味度，熟知度など

の意味的属性とが含まれる。（2）の材料の提示方法に関す

る要因とは，いわゆる「文字法」や「単語法」などと呼

ばれる学習文字の提示方法を指している。また，（3）の他

の材料の付加に関する要因としては，学習文字に添加さ

廓　Teaching　young　children　to　read　Japanese　special　syllables．

躰IMAI，Yasuchika（Nara　University　of　Education）and
SAKAI，Manami（Takikawa　Kindergarten，Osaka－city）

れる絵や，使用する単語の意味などを解説する説明文な

どがあげられる。もちろん，これらの要因は，独立して

働くのではなく，先に述べた学習者の要因とも相互に関

連し合い，複合的に機能して，文字の読みの学習に影響

を与えていると考えられる。

　以上の諸要因のうち，言語材料の提示方法に関しては，

従来から文字の学習指導方法の分野で，比較的多く検討

がなされてきた。福沢（1977）によれば，文字の学習指

導法には，一般に，①アルファベット法，②音声法，③

音節法，④単語法，⑤フレイズ法，⑥文章法，⑦物語法

の7つがあり，日本語の場合に限定すると，これらは，

①文字法，②単語法，③文章法，④物語法の4つにまと

められる。なお，DechantandSmith（1977）は，これ

らの方法を，部分から全体へと統合していく総合法（Syn・

theticMethod）と，全体から部分へと分析していく分析

法（Analytic　Method）とに大別している。

　ところで，就学児童や幼児を対象にした，いわゆる入

門期の文字指導法として上記のいずれが有効か，という

問題について，古くから多くの論争が行なわれてきた。

特に，我が国の小学校国語科教育における文字指導は，

明治以来，「文字法か文章法か」とか，「音声法か語形法

か」といった形の対立が続いている（首藤，1975）が，

今日に至っても，どの指導法が最も効果的か，というよ

うな結論は出ていない。

　いっぽう，上記の文字提示方法の優劣について，読字

学習に関する心理学的研究の分野では，さまざまな結果

の報告がなされている。その一部を紹介する。

　まず，福沢（1959）は，平仮名の「一字指導（文字法）」

と「語形指導（単語法）」の効果を比較検討した結果，こ
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の2つの方法には一長一短があるので，両者を併用する

ことが望ましいと結論づけている。

　次に，「文字法」の有効性を支持する研究として，

BishOP（1964）は，大学生にアラビア文字の読みを「文

字法」と「単語法」で学習させた後，転移テストを行なっ

た結果，「文字法」のほうが成績がよかったと報告してい

る。Jefferey　and　Samuels（1967）も，幼稚園児に人工

文字を学習させ，同様の結論を得ている。また，藤野・

田中（1977）は，同じく人工文字を用いて，「1文字読み

（文字法）」と「単語読み（単語法）」で幼児に読字学習

をさせた結果「1文字読み（文字法〉」のほうが成績がよ

かった，と報告している。

　他方，Steinberg・山田（1977）は，文字に意味を結合

させて指導したほうが，読字学習をより促進させると結

論づけ，岡田（1973）も，文字から出発する方法は意味

を伴わないから，学習者に興味を生じさせないと述べ，

ともに文字よりも有意味の単語を用いた読字学習の効果

を支持する立場をとっている。

　これらに対して，今井（1980）は，従来の「文字法か単

語法か」という二者択r的な比較の仕方を批判し，新た

に「文字・単語法」という折衷的方法を提唱した。「文字

法」が「文字提示→文字読み」、「単語法」が「単語提示

→単語読み」の過程に基づいてなされているのに対し、

「文字・単語法」は「単語提示→文字読み→単語読み」

の過程に基づいて，まず単語を視覚的に提示し，次にそ

れを構成している文字を1字ずつ音節に分解しながらそ

の読みを教え・さらに・単語全体の読みを教之る方法で

ある。今井（1980）は，幼児の読字学習において，「文字・

単語法」が「文字法」や「単語法」よりも有効であるこ

とを明らかにした。しかし，この研究では「文字・単語

法」における学習の際の教示回数が他の群より2倍多い

こと，また2つの実験を通して，「文字・単語法」と「文

字法」，及び「文字・単語法」と「単語法」とを別々に比

較していることが問題点として指摘された。そ』こで池本

（1983）は，各群の教示回数を統制し，上記の3つの方

法の比較をおこなった。その結果，「文字・単語法」や「文

字法」で学習するほうが，「単語法」で学習するよりも効

果のあることが明らかにされた。

　ところで，上記の「読みの指導法」に関する比較検討

は，我が国では，これまで大部分が清音の文字か，ごく．

一部で濁音の文字についてなされたものであり，特殊音

節文字については，わずかに今井・土江（1984）や高石

（1985）らの研究をあげうる程度である。

　今井・土江（1984）では，幼児に片仮名の特殊音節を，

「音節法」，「単語法」および「音節・単語法」で学習さ

せた結果，「音節法」と「音節・単語法」で学習したほう

が，「単語法」で学習するよりも成績がよかったと報告し

ている。また，高石（1985）では，人工文字を用いて，

特殊音節を含む単語を，「文字法」，「単語法」および「文

字・単語法」で学習させた結果，「文字・単語法」による

学習の成績が最もよく，次に「文字法」，「単語法」の順

であった。

　この他，特殊音節文字の読みに関連のある研究として，

国立国語研究所（1972）による特殊音節文字を含めた平

仮名の読字力調査をあげることができる。その報告書の

中で，仮名が20字ほど読めるようになると，あとは急速

に読字力が高まること，特殊音節は，ある程度清音の読

みが習得されてからでないと読めるようにならない，と

いうことが指摘されている。また，堀田（1982）が小学

校入学時の児童について，特殊音節を含む平仮名の読み

の獲得の程度を調査したところ，正答率の平均は61．23％

であったが，特殊音節のみの正答率をみると，促音では

64．12％であったが，拗音では54．15％，長音では

52．06％，拗長音では40．42％であった。このように，特

殊音節を表わす文字の習得が他の文字よりも遅れること

の主な原因は，綴字と音節との対応が複雑な点にある。

すなわち，清音などでは，1文字1音価という音節文字

の原則にかなっているが，特殊音節の場合は，その原則

が当てはまらずに，拗音では2文字が，拗長音では3文

字が1音節である。

　そもそも特殊音節は日本語の音韻体系には存在しな

かったもので，漢字音の伝来以来この種の音が次第に国
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語音として用いられるようになり，後にその表記体系が

案出されたといわれている（国語学研究事典1977）。しか

しながら，読みの発達段階からみれば，村田（1974）が

述べているように，「特殊音節文字の読みは，拾い読みの

段階から単語読み，ないし文読みに移行するための重要

な条件である」と考えられるので，適切な指導法につい

ての心理学的な研究が必要である。

　そこで本研究では，学習材料の提示方法と熟知度とを

変数として，特殊音節の学習方法の効果を実験的に検討

する。なお，学習材料の熟知度については，予備調査の

結果から得られた高熟知語と低熟知語を使用し，学習材

料の提示方法については，「文字分解法」、「音節分解

法」，「単語法」の3つについて比較する。これらの方法

のうち，「文字分解法」は今井（1980）の「文字・単語法」

に相当し，「音節分解法」は今井・土江（1984）の「音節・

単語法」に相当する。このように実験方法を改めたのは，

特に高石（1985）において，特殊音節を1つの単位とし

た学習方法が比較の対象に取り上げられていないからで

ある。

　なお，結果については次のように予測する。（1）「音節

分解法」で学習する群が最も成績がよく，以下「文字分

解法群」，「単語法群」の順となるだろう。（2）高熟知語を

用いて特殊音節の読みを学習する群のほうが，低熟知語

を用いて学習するよりも成績がよいだろう。

月，5歳9か月，5歳8か月であり，各群の平均読字数

は，3群ともに清音と擾音合わせて46文字のうち37文字，

特殊音節を含む8単語のうち2単語であった。

　材料　　学習材料は，予備調査で選定された特殊音節

（拗音と促音）を含む次の人工文字で構成された4単語

である。

　高熟知語　己天男　　（キシャ）［熟知度　83．1］

　　　　　ヨパ廿　（マッチ）［熟知度　82．3］

　低熟知語　廿スズ　（チシャ）［熟知度　　3．3］

　　　　　ヨ7【iヨ　（マッキ）［熟知度　　5．0］

　これらの単語は，、≡（キ），廿（チ），天ズ（シャ），ヨ

π（マッ）の4音節（6文字）の組み合わせにより構成

されているので，高熟知語の2単語と低熟知語の2単語

のいずれにおいても全く同一の4音節（6文字）を学習

することになる。

　次に，学習試行およびテスト試行のカードとして次の

①文字身解法群

闘
圃

方法

　実験計画　　3×2の要因計画を用いた。第1の要因

は文字の提示方法（文字分解法，音節分解法，および単

語法〉であり，第2の要因は単語の熟知度（高熟知語と

低熟知語）で，これは被験者内の要因である。

　被験者　　被験者は，保育園児90名（男児55名，女児

35名）である。年齢の範囲は5歳3か月から6歳2か月

で，平均年齢は5歳8か月であった。そこで年齢，男女，

読字力がほぼ等しくなるように留意して，（1）文字分解法

群，（2〉音節分解法群，（3）単語法群の3群に配置した。な

お各群の平均年齢は，文字分解法群から順に，5歳8か

②音節分解法群

口

③単語法群

圏

図1　学習試行およぴ習得テスト用カードの例
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ものを用いた。

①単語カード図1に示したように，7．Ocm×18．Ocm

の白い厚紙に，黒ペンで単語を書いた。文字分解法群の

カードは各文字ごとに，音節分解法群のカードは音節ご

とに，それぞれ黒枠で囲み，単語法群のカードは，単語

全体を1つの黒枠で囲んだ。

　②補助用カード8．Ocm×14．Ocmの白い厚紙を，学習

試行の際に，提示すべき文字以外のものを隠すために用

いた◎

　さらに，最終読みテスト用力乙ドとして次のものを用

いた（図2参照）。

　①　文字カード　7．0㎝×6．0㎝の白い厚紙に6つの学

習文字が，それぞれ同じ大きさで1文字ずつ書かれてい

る。

①文字カード

②特殊音節カード

π

③単語カード

π

図2　最終読みテスト用カードの例

　②　特殊音節カード　7．0㎝×12．0㎝の白い厚紙に，学

習用特殊音節2つがそれぞれ1つずつ書かれている。

　③単語カード学習およびテスト用の単語カードと

同様のものから，黒枠が除かれている。

　手続き　実験はすべて個別で行った。まず被験者に氏

名とクラス名を尋ねた後，「これから，宇宙人の字を勉強

しましょう。しっかり覚えてくださいね。」と教示を与え

た。次に，目天7（キシャ）を学習させる場合の手続き

を例示する。

　（1）文字分解法群　これは，特殊音節を含む単語を，

まずその構成部分である文字に分解して提示し，個々の

文字の読みを学習させてから，次にそれらの文字で構成

された一つの単語としての読みを学習させる群である。

．すなわち，まず被験者に単語カードの≡（キ）の文字の

みを見せ，他の文字を補助用カードで覆い，ヨ（キ）を

指さして，「これは“キ”と読みます6言ってみてくださ

い。」と教示を与え，被験者に反復させる。さらに，天（シ）

とア（ヤ）についても同様の教示を与える。最後に，補

助用カードを取り除き，カード全体を見せ，目天ノ（キ

シャ）を指さして「合わせて“キシャ”と読みます。言っ

てみてください。」と教示を与え，被験者に反復させる。

　（2）音節分解法群　この群では，1音節が1文字から

なるヨ・（キ）については，文字分解法群と同様の教示を

与え，1音節が2文字，すなわち特殊音節（拗音）であ

る天メ（シャ）については，i≡1（キ）を補助用カードで

覆い，天ヌを指さして「これは，“シャ”と読みます。言っ

てみてください。」というふうに教示を与える。・最後に，

やはり文字分解法群と同様に，補助用カードを取り除き，

カード全体を見せながら，ヨ天プ（キシャ）を指さして，

「合わせて“キシャ”と読みます。言ってみてください。」

と教示する。

　（3）単語法群　これは，特殊音節を含む単語を，その

構成要素で分解することなしに1つの単語として提示し，

その読みを学習させる群である。すなわち，単語カード

全体を見せ，己天ズを指さして，「これは“キシャ”と読

みます。言ってみてください。」と教示を与える。ただ
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し，単語法群では，他の2群と教示の量を同じにするた

めに，上記の教示を2回繰り返した。

　学習用単語のそれぞれについて，1文字4秒，特殊音

節は，2文字からなるので8秒，単語は12秒で提示した。

1文字，1音節あるいは1単語を指でさしながら，実験

者が明瞭な発音で読みあげ，被験者に音声（読み）を模

倣させるようにした。このような手続きで，高熟知語を

2個，低熟知語2個，合計4個の単語を提示し，これを

学習1試行とした。このような方法で，各群とも学習試

行を続けて2回行った。

　次に，「今度は○○ちゃんに読んでもらいます。」とい

う教示を与え，文字分解法群，音節分解法群，単語法群

とも，それぞれの学習試行のときに用いた黒枠付きの単

語カードを，1単語12秒ずつの速さで提示し，被験者が．

読めるかどうかを，4単語にういてテストした。

　以上のような学習2試行と習得テスト 1試行を交互に

5回行なうた。したがって，全部で学習試行は10試行，

習得テストは5、試行である。なお，学習用カード，テス

ト用カードはランダムに提示した。

　さらに，最終読みテストとして，一次の3つのテストを

すべての群の被験者に対して行った。

　①文字テスト最終読みテスト用の文字カードを，

1文字4秒ずつの速さで提示して，「覚えた字があったら

読んでください。」と教示を与え，被験者が読めるかどう

かを，6文字についてテストした。

　②　特殊音節テスト　最終読みテスト用特殊音節力r

ドを1音節8秒ずつの速さで提示し，「覚えた字があった

ら読んでください。」と教示を与え，被験者が読めるかど

うかを2つの特殊音節についてテストした。

．③単語テスト最終読みテスト用単語カードを1単

語12秒ずつの速さで提示し，「覚えた字があったら読んで

ください。」と教示を与え，被験者が読めるかどうかを4

単語についてテストした。

結果

　1．習得テストの結果

　各テスト試行で被験者が1つの単語が正しく読めた場

合には1点を与えた。したがって，1試行における満点

は，高熟知語で2点，5試行では，それぞれ10点となる。

　各群における単語の熟知度別の平均得点と，全体の平

均点，およびそれらの標準偏差を示したものが表1であ

る。また，これらを図示したものが図3である。表1を

表1　習得テストの平均点と標準偏差

高熟知語　低熟i知語 全体

文字分解法群　】「　　2．83

　　　　　SD　　2．27

1．60

1。65

2．22

音節分解法群　7　　5．87

　　　　　SD　　3．16

3．90

2．73

4．89

単語法群 7　　3．53

SD　　1．77

1．βO

L40

2．67

平

均

得

点

全体

1

4．08

懇iiili

　にニじ　’蔑3－　一

ll

2．43

嚢iillヂ

講．』

［1］

高低

熟熟

知知

語語

　　文字分解法群音節分解法群　　単語法群

図3　習得テストにおける各群の平均得点
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表2　最終読みテストの平均点と標準偏差

文字テ
スト⑥

特殊音節単語テ
テスト（2）　スト（4）

全デス
ト（12）

文字分解法群 万
S
D

2．40
1．54

0，20　　0．90

0．48　　0．87

3．63
2．27

音節分解法群
7
S
D

2．20
1．49

1．10　　2．33

0．75　　1，32
5．63
3．17

単語法群 一
κ
S
D

1．17

0．78

0．43　　1．90

0．56　　1．35

3．53

1．86

分散分析を行った。その結果，提示方法の主効果は，F

（2，87）＝6．55，P〈．01で有意であった。そこで，さ

らに下位検定を行ったところ，音節分解法群の成績が他

の2群よりも有意によかった（文字分解法群と音節分解

法群との差：tニ3．05，dfニ87，P〈．01，単語法群と音

節分解法群との差：t＝3．21，dfニ87，P〈．01）。文字分

解法群と単語法群との間には有意差は認められなかった。

議’論
注　（　〉内は各テストにおける満点を示す

もとにして，文字の提示方法を被験者間の要因，学習単

語の熟知度を被験者内の要因とする3×2の分散分析を

行った。

　提示方法の主効果は，F（2，87）ニ40．91，P〈．01，

熟知度の主効果は，F（1，87）ニ16．04，P〈．01で有意

であった。しかし，提示方法と熟知度との交互作用はF

（2，87）＝0．76で有意ではなかった。

　そこで，まず提示方法について単純効果の検定を行っ

たところ，音節分解法群の成績が他の2群よりも有意に

よかった（文字分解法群と音節分解法群の差・：tニ5．97

dfニ87，P＜．001，単語法群と音節分解法群の差：tニ

4．96，　dfニ87，　P〈．001）。

　文字分解法群と単語法群との間には有意差は認められ

なかった。熟知度の有意な主効果は，表1から明らかな

ように，高熟知語で学習したほうが，低熟知語で学習す

るよりも成績がよいことを示している。

　2．最終読みテストの結果

　最終読みテストの文字のテストにおいては，正反応に

対して1点を与えた。特殊音節テストにおいては，正反

応に対しては，1音節1点を与えた。また単語テストに

おいては，正反応に対して1単語1点を与えた。したがっ

て，文字テストでは6点満点，特殊音節テストでは2点

満点，単語テストでは4点満点，合計12満点となる。

　各群におけるテスト別の平均得点と全テストの平均得

点，およびそれらの標準偏差を示したものが表2である。

この表をもとにして，文字の提示方法の要因についての

　本研究の主な目的は，特殊音節の読みの学習における，

（1）言語材料の提示方法（文字分解法，音節分解法，単語

法）の効果を検討し，合わせて，（2）学習材料の熟知度の

効果を検討することであった。その結果，（1〉音節分解法

群の成績が最もよく，文字分解法群と単語法群の成績の

間には差がなかった。また，（2）高熟知語で学習するほう

が，低熟知語で学習するよりも成績がよかった。

　以上の（1），（2）の結果にもとづいて考察を行う。

　まず，結果（1）の言語材料の提示方法の効果について述

べると，この結果は，音節分解法群が最も成績がよく，

ついで文字分解法群，単語法群の順になるだろうという，

本研究の最初の予想とはやや異なっている。文字分解法

群と単語法群の間に差が見られなかったのは，特殊音節

の読みの学習を妨げる要因が，どちらの学習方法にも存

在しているためであろう。そこで，まず文字分解法と単

語法の長所と短所について比較しながら，どのような学

習妨害要因が存在するのか考察してみよう。、

　文字分解法は，清音の仮名を学習する方法として今井

が一連の研究でその有効性を証明した「文字・単語法」

と同じものであることに留意する必要がある。今井

（1980）が指摘するよう，に，清音の読字学習では，「文字・

単語法」は，①学習者の知っている単語を材料として提

示するので，単語の意味が学習の動機づけや手がかりと

なる。②単語が文字によって構成されているということ

を理解させ，文字にも注目させることができる。③単語

の中で，文字相互の比較ができるので，各文字の示差特

徴がとらえやすい，などの長所を備えていると考えられ
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る。

　ところが，1音節が複数の文字（あるいは記号）で構

成されている特殊音節の学習では，「単語提示→文字読み

→単語読み」という文字分解法のプロセスにおいて，「文

字読み」と「単語読み」で，同じ文字に異なった音声を

対応させている。これでに「文字読み」の段階において，

個々の文字を正しく読めたとしても，特殊音節としての

文字と音声の正しい対連合（二読み）を学習したことに

はならない。

　次に，単語法は，学習材料として単語そのものを，一

つの言語単位として提出し，その読みを習得させること

を目的とした方法であって，その単語を構成している

個々の文字の習得を主眼としたものではない。したがっ

て，単語全体としての意味理解や音声との連合には有利

であるが，文字の学習すなわち個々の文字とその発音と

の確実な連合が行なわれにくいという欠点を持っている。

とりわけ特殊音節は，1音節が複数の文字（あるいは記

号）と対応しているために，文字とその発音を適切に連

合させることは，清音の読みの学習よりも困難であると

思われる。

　このように，文字分解法と単語法には，特殊音節の読

みの学習を妨げる要因が，それぞれに存在している。

　そこで，最も成績のよかづた音節分解法の特徴につい

て考察する。この学習方法は文字分解法や単語法におけ

る上述の欠点を補ったものと考えられる。／すなわち，1学

習材料の単語の清音部分は，文字分解法の持つ1文字1

音節の対応によって効果的に学習がなされ，さらに特殊

音節部分は，音節としての1つのまとまりを分解してし

まうことなく，正しい音声（読み）で学習される。この

ことは，別の査定方法を用いた最終読みテストにおいて，

特殊音節テストの成績が最もよかったことからも証明さ

れている。文字テストの成績は，文字分解法群よりもや

や悪くなっているが，これは，促音や拗音の記号（“ッ”

や“ヤ”）と同じ清音の文字の読みを文字分解法群が，他

の2群よりも多く学習したことによるものである。文字

テストの得点を清音の文字だけに限定して成績を比較し

てみたところ，文字分解法群と音節分解法群との間には

差が認められなかった。

　このように，音節分解法群は，習得テストのみならず，

最終読みテストにおいても最も成績がよかったことから，

総合的に解釈すれば，本研究で導入した音節分解法は，

特殊音節の読みの学習に適した有効な方法であると言え

よう。

　続いて，結果（2）について考察する。

　この結果は，片仮名清音の読みの学習に関する今井

（1983a，1983b），池本（1984）の実験結果や，特殊音節

文字の読みの学習に関する高石（1985）の実験結果と一一

致し，また，漢字と仮名を用いたSteinberg・山田

（1977），Steinberg・岡（1978〉の実験結果とも一致して

いる。これらの研究結果に共通しているのは，言語材料

の有意味性が読字学習を促進させる，という事実である。

本実験においても，この点が検証されたわけである。

　本実験の結果（2）は，さらに，文字分解法，音節分解法，

単語法という文字の提示方法のいかんにかかわらず，高

熟知語を材料に用いたほうが読字学習が促進される，と

いうことを示唆している。高熟知語を材料に用いるほう

が，低熟知語を用いるよりも成績がよいという事実は，

被験者によって理解される単語の意味が，学習の動機づ

けを与えたり，文字と音声との連合を強化しやすくする

ことを示している。低熟知語もそれ自体は多少の意味を

持ってはいるが，特に学習者が語彙能力の未熟な幼児な

どの場合には，ほとんど無意味に近い音声の単語から意

味を抽出して，文字の読みを学習する際の手がかりとし

て利用することは，きわめて困難であると考えられる。

　以上，本実験の諸結果をもとに特殊音節の読みの学習

に関する重要な要因である，言語材料の提示方法と学習

材料の熟知度の効果にっいて考察を行なってきた。しか

し，「読むということは，文字『を』読むことではなく，

文字『から』よむことであり，文字を媒介にして読むこ

とである」（村田，1974）と言われているように，読むこ

との究極の目的が，語や文の意味理解にあるという観点

に立っならば，本研究において検討を加えた読字学習の

一100一



幼児における日本語特殊音節の読みの学習

方法の分析は，いわばその前段階へのアプローチである。

しかし，少なくとも，本研究によって，従来最も学習や

指導が困難とされてきた，入門期における特殊音節の読

みを促進させるための一つの有効な方法を，教育心理学

の立場から科学的に検証することができたと言えよう。

要約と結論

　本研究の目的は，特殊音節の読みの学習における，（1）

言語材料の提示方法（文字分解法，音節分解法，単語法）

の効果を検討し，合わせて，（2）学習材料の熟知度の効果

を検討することであった。

　被験者は5歳児90名であった。彼らを年齢1男女数，

読字力がほぼ等しくなるように留意して，（1）文字分解法

群，（2）音節分解法群，（3）単語法群の8群に分けた。

　学習用の言語材料は，予め幼児を対象に熟知度調査を

行ない，そこから得られた資料を用いた。すなわち，特

殊音節から成り，同じ音節で構成されている高熟知語を

各2単語ずつ，合計4単語を使用した。学習試行におい

ては，文字分解法群に対しては特殊音節を含む単語を構

成している文字と単語を，音節分解法群に対しては同じ

く音節と単語を，単語法群に対しては単語のみを，それ

ぞれ提示して，実験者が読みあげ，被験者にその読みを

模倣させた。習得テストでは，各群ともそれぞれの学習

材料と同じものを，単語として再提示し，それが読める

かどうかを確かめた。このように，学習2試行と習得テ

スト1試行を交互に5回くりかえした後，最終読みテス

トとして，各群とも文字テスト，特殊音節テスト，単語

テストを行ない，6文字，2音節，4単語について，そ

れらが読めるかどうかを査定した。

　主な結果は次のとおりであった。（1）音節分解法群の成

績が最もよく，文字分解法群と単語法群との間には差が

なかった。（2）高熟知語で学習するほうが，低熟知語で学

習するよりも成績がよかった。

　以上の結果にもとづいて考察を行なったところ，次の

ようなことが明らかにされた。（1）文字分解法は，個々の

文字の記銘や再生には有利であるが，「単語提示→文字読

み→単語読み」というプロセスにおける「文字読み」と

「単語読み」とでは，同じ文字に異なった音声が対応し

ているので，特殊音節としての文字と音声の正しい連合

（＝読み）が形成されにくい。（2）単語法は，単語全体と

しての意味理解や音声との連合（二読み）には有利であ

るが，1個の文字とその発音との確実な連合が行なわれ

にくいという欠点をもっている。（3〉音節分解法は，特殊

音節を1つのまとまりとして学習させうるとともに，

個々の文字についての学習も可能なので，特殊音節の学

習方法としては最も効果的なものであると言える。（4）従

来の清音や特殊音節の読みの学習に関する諸研究と同様

に，学習材料の単語は，高熟知語を用いるほうが低熟知

語を用いるよりも有効である。

　付　記　　本論文の作成にあたり，実験には，橿原保

育園と成和保育園の先生方と園児の皆さんにご協力いた

だきました。記して心から感謝の意を表します。
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SUMMARY

　　　　　The　purpose　of　this　study　was　to　examine　the

effects　of　the　presentation』of　verbal　materials　and　of

the　familiarity　of　words　in　young　children’s　leaming

to　read　Japanese　speciaLsyllables．

　　　　　The　subjects　were90children　whose　average

age　was5：8．On　the　basis　of　an　equal　distiribution　of

age，male－female　ratio，and　the　number　of　letters

（Japanese　Hiragana）　they　could　read，the　subjects

were　assigned　to　one　of　the　following　three　groups：

Group　One：1etter．method，Group　Two：syllable

method，and　Group　Three：word　method．

　　　　　Group　One　subjects　were　presented　with　artifi－

cially　constmcted　letters　combihed　to　form　words

（containing　Japanese　special　syllables　when　written　in

Hiragana）and　were　taught　how　to　read　the　letters

individually　and　then　the　words．　Group　Two　sub－

jects　were　given　syllables　consisting　of　artificially

constnlcted　letters　and　words　and　were　taught　how　to

read　the　syllables　and　then　the　words．　Group　Three

subjects　were　presented　with　words　using　the　artifi一

cially　constructed　letters　and　were　taught　how　to　read

wholewordswithoutpreviouslyleamingthelettersor

syllables．　Of　the　four　words　presented　to　all　groups，

two　were　deemed　to　be疋雪familiar”and　two《璽10w・

familiar”depending　upon　the　frequency　of　use　in　daily

life．

　　　　　The　words　were　taught　to　all　subjects　by　using

a　series　of　five　trlals，each　trial　consisting　of　two

learning　Periods　and　one　test　period．　　In　a　separate

reading　test，each　subject　was　asked　to　read　the　six

letters，two　syllables，and　four　words　that　were　taught

in　the　acquisition　t1』ials．

　　　　　The　main　findings　were　as　follows：（1）While

the　subjects　in　the　syllable－method　group　got　higher

scores　than　those　in　the　other　tWo　groups，there　was

no　significant　difference　between　the　performances　of

the　letter．method　andthe　word－methodgroup．（2）The

pe㎡omances　in　leaming　to　read　using　words　with

high　familiarity　were　significantly　better　than　with

low－familiarity　words．
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The　Science　of　Reading，Vol．35，No．3（1991）

　　　　大学生への読書指導の効果

副読本とディスカッションによる読書指導 （1）＊

信州大学

信州大学

守　　　一

川　島一
雄
夫＊＊

1．大学生への読書指導の必要性

　読書指導は，子どもに対して行うのが普通であるが，

本稿では大学生への読書指導が取り上げられる。日本で

は，大学生に対する正式な読書指導は大学のカリキュラ

ムの中に存在しない。アメリカの大学では大学のカリ

キュラムの中に読書指導が組み入れられており，Ehrlich

etal．（1968）のような教科書もある。スギモト（1983）

によれば，アメリカの大学生の3分の1が読み方の特別

指導コースを受講しているという。スギモトは，このこ

とをアメリカにおける文盲率の高さを問題視する文脈の

中で紹介しているが，日本の大学生も読書をほとんどし

ない層が23％もいることが最近の調査（大学生協連読書

調査委員会，1991）で明らかとなっている。山田（1984）

が指摘しているように，日本にもアメリカと同程度の読

書不振児がいることを考えると，日本の大学に読み方の

特別コースが無いことは「必要がないからない」のでは

なく，「必要なのにない」というカリキュラム上の不備で

あることが充分認識されていないためにほかならない。

　教員養成学部の学生に対する読書指導は，さらに別の

意味でも重要である。卒業後は小中学校の教師となる大

学生への読書教育が，小中学生への読書教育につながる

からである。宇佐美（1986）の指摘をまつまでもなく，

読書のできない教師が読書の指導ができるわけがない。

廓　A　reading　program　for　college　students　and　its　evalua－

tion．

”　MORI，Kazuo＆KAWASHIMA，Kazuo（Shinshu　Univer・
sity）

2．読書指導の効果の客観的評価

　一方，児童生徒への読書指導の必要性は誰しも認める

ところであるが，どのように読書指導を行うべきかにつ

いての確固たる指導法はないようである。その理由は，

読書指導の効果を客観的に測定することが難しいために，

指導法の評価ができないからである。国語教育関係者や

読書教育実践家が自らの経験や教育実践に基づいて開発

した種々の読書指導法があるものの，個々の指導法間で

の優劣の比較ができないのはもちろん，そもそも読書指

導をすることが効果があるのかどうかさえ厳密には確認

されていないと言っても言い過ぎではないだろう。

　日本読書学会の機関誌『読書科学』で特集されている

「私の読書教育論」でも，種々の読書教育法・指導法が

紹介されているが，読書教育・読書指導の効果について

客観的なデータが示されているものはほとんどない。効

果があったとされる場合でも，その判定は指導者自身が

主観的に判断したものである。

　読書指導法の客観的な評価のためには，しっかりとし

た実験計画が必要であるが，通常の教育活動の中で実験

的な操作を加えることは困難なことが多く，従来の研究

では統制群のない疑似実験的な研究や単なる実践報告に

終わることが多かった。また，厳密な実験場面を設定し

た実験室研究も行われてきたが，実験室に被験者を拘束

する時間的な制約から，短いテキスト（せいぜいが数パ

ラグラフ程度）を用いた短期間の研究にならざるをえな

かった。本研究は，大学における半年間の講義時間内に
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読書指導を行い，その効果を約2年後に測定するという

長期的なスパンを持ち，かつ厳密な実験計画に従った実

験研究である。

3．読書指導の目標

　大学生への読書指導の目標として，（1）読めるようにな

ること，（2）読むようになること，の2つが考えられる。

スギモトが紹介しているアメリカの大学での例は，（1）の

読めるようになることを目標にしている。この目標は，

「読めない」学生を指導対象にしたものである。一方，

本研究では，（2）の読むようになることを目標とした読書

指導を考えることにする。日本の大学では入学試験を行

うことによって，アメリカの大学で問題となるような「読

めない」学生はふるい落とされ，むしろ問題は「読まな

い」学生をどう指導するかにあると考えるからである。

（もちろん，だからといって，「読めない」学生に向けた

読書指導がまったく必要ないと考えるのはナイーブ過ぎ

るかも知れない。）

　なぜ学生は読書をしないのであろうか。前述の大学生

協連の調査（1991）では，東大，早稲田大学，慶，鷹大学

など超一流大学と言われる大学でも読書をほとんどしな

い学生が相当数存在し，その理由は「勉強で忙しい」「ア

ルバイトで忙しい」「サークルで忙しい」など「多忙」で

あるという。これは言い替えれば，大学生の多くが，読

書の必要性をあまり感じていないか，読書をあまり面白

いと思っていないかのどちらかである。必要性が高けれ

ば，忙しくてもしなければならないはずであるし，面白

いことならば，何をおいてもまず第一にするはずだから

である。現に，同調査結果でも1日あたりの平均テレビ

視聴時間は読書時間の2倍以上もあることが示されてい

る。テレビは忙しくても見るのに，読書はしないのであ

る。

　守（1990）は以前からこの点に注目し，テレビと読書

を比較して，学生たちが読書よりもテレビを選ぶ理由を

以下の5項目にまとめている。

（1）テレビは放映時間が決まっているが，本はいつでも

　読めるため，本は後回しにされやすい。（ビデオに録画

　してまで見るテレビ番組はマレである。）

（2）テレビはチャンネル数が増えたとはいえ，選択肢は

　少ないので，簡単に見たいものを選べるが，本は，選

　択肢が多すぎて，かえって何を読んだらいいのかわか

　らない。

（3）テレビは同じ番組を仲間みんなが見るので，話題に

　なりやすい。一方，仲間と同じ本を読む機会は極めて

　少ないため，話題になりにくい。（マンガ週刊誌が良く

　読まれている理由も，仲間同士で話題が共有できると

　いう要素が大きい。）

（4）テレビは受信料を払えば，後はいくら見ても余計な

　お金がかからないが，本は1冊1冊買わなければなら

　ない。（書店まで買いに行く手間もばかにならない。）

（5）テレビは，一度に数人が楽しめるが，本は一人の世

　界に入り込まないと楽しめない。

　　そこで，同じ面白さのテレビ番組と本があったとす

　れば，テレビを見てしまい，本は読まないということ

　になるのは無理もないことである。さらには，

（6）テレビは，何か別のことをしながら楽しむことがで

　きるが，読書ではそうはいかない，

ということもある。前述の調査で，読書時間に比べずっ

と長かったテレビ視聴時間には，友達と話をしながらや

食事をしながらのテレビ視聴時間が含まれているのであ

ろう。

　テレビを見るのは，それが必要だからでもなく，面白

いと感じているわけでもない，ただなんとなく習慣に

なっているからだ，とも考えられる。もしそうであると

すれば，読書に関してもそれを習慣としてやればいいこ

とになる。そこで，「読まない」学生に対して「読書習慣

をつけさせる」ことを読書指導の目標とすることにした。

4．読書指導の方法　副読本とディスカッション

　を取り入れた授業

大学生に読書習慣をつけさせるための実践を，筆者ら

は2つの方法で行ってきている。一つは，読書の面白さ
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の宣伝活動（DOHC活動）であり，もう一つは，授業の

中で読書の面白さを体験させることである。前者につい

ては，稿をあらためて紹介を行うことにして，ここでは

後者について詳しく紹介したいと思う。（DOHC活動に

ついては，守，1988；1989を参照されたい。）前述のよう

に，テレビ視聴と読書とを比較すると，読書は後回しに

されがちであり，それが習慣化すれば，さらに事態が悪

化することがわかる。読書が敬遠されるのは，テレビ番

組より面白い本が無いからではなく，面白い本が見つか

らなかったり，読書習慣の欠如により本を読む機会が得

られないでいたりするからであると思われる。そこで，

読書をテレビ視聴に優先するような習慣をつけさせるた、

めには，前述のようなテレビの持つ利点を読書にも付加

させてやれば良いことになる。筆者らは，講義に副読本

とディスカッションを取り入れることにより，学生の読

書機会を増やし，読書の面白さを体験させることができ

ると考え実践してきた。

　具体的には，①教科書以外に副読本数冊を指定し，②

あらかじめ買わせた上で，．③指定期日までに読ませ，④

読後にその本についてディスカッションをさせる，とい

うやり方をとる。こうしてやれば，前述のようなテレビ

視聴に対する読書の相対的な弱点の（1）から（4）までは克服

可能である。学生は読み終えなければならない期日が指

定されるため，読書を後回しにすることができない：（1）

対策。読む本を教官側が指定するため選択に迷うことが

ない：（2）対策。同じ講義を受講している学生が一斉に同

じ本を読むため話題になりやすい（実際にその本を話題

にしてディスカッションを行う）：（3）対策。あらかじめ教

科書といっしょに購入させるため，個々の読書ごとの費

用負担はない：（4）対策。学生が同じ本を一緒に読書する

機会を自主的に作ったり，通学時にバスや電車内で読書

をしたりすれば，（5）や（6）のような利点も読書に付加する

ことは可能であるが，（1）から（4）までの対策を範してやる

だけでもかなりの効果が期待できるはずである。

　大学生の読書指導として，ここまで統制を行うことは，

読書行為の利点である「自由さ」を損なうことになる。

課題としての読書や，読書感想文（レポート）を書くこ

とが課せられた読書は面白いものであるはずがなく，か

えって読書嫌いを作り出すことになっているという批判

もある（例えば，丸谷，1986や首藤，1990）。しかし，こ

うした批判も客観的なデータに基づいたものではない。

課題図書を課すことや読書感想文を書かせることが読書

嫌いを生むことにつながる可能性をすべて否定するわけ

ではないが，実証的な研究なしにそうした読書指導が悪

影響を及ぼすと決めつけることにも賛成しかねる。要は，

課題としての読書もやり方次第であると筆者らは考える。

5．読書指導の効果の測定

　大学の講義において，副読本を用いて読書指導をする

ことの効果については既に報告済みであるが，そこでは

読書指導をしている講義期間内に，読書に対する好感度

がどう変化したか（守，1986）や，批判的な読書行動が

出来るようになったか（守，1987）が調べられているに

過ぎない。読書指導の効果が，講義受講後も持続してい

るかどうかについては検討されてこなかった。

　読書指導の効果が持続するかどうかを調べるためには，

受講した学生の追跡調査を行えば良いわけであるが，比

較対象となる学生をどう選択するかが問題となってくる。

読書という行為は大学生にとって特別なものではなく，

ある学生がどの程度読書をするかは，多くの要因によっ

て影響を受ける。そうした中で，わずか半年間の講義に

おける読書指導の影響を調べるためには，その影響が他

の要因にかき消されないような調査方法が取られねばな

らない。読書指導を受けた学生と受けなかった学生を1

年後に単純に比較しただけでは，読書指導の効果を検出

することは恐らく不可能であろう。こうした比較を行う

ためには，読書指導を受ける学生と受けない学生とがも　’

ともとは均質であることが保証されていなければならな

いからである。

　信州大学教育学部においては，受講学生数の調整のた

め，教職科目の必修授業の多くが並行開講されクラス分

けが行われている。教育心理学関係の講義では，クラス
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分けを学籍番号の偶数奇数で行っているため，並行開講

されている2つの講義のどちらを学生が受講するかは，

ランダムに決定されているとみなすことができる。つま

り，並行開講されている2つの講義の受講生は，均質な

ものとみなすことができるであろう。そこで，その一方

に実験的な操作を加える（具体的には，読書指導を行う）

ことによって，もう一方を比較対象にした実験的な調査

が可能となる。

　（1）具体的手続き

●被験者：教職必修科目の「児童心理学（2年次必修）」

を学生の学籍番号により2つのグループに分け，学籍番

号奇数の学生には従来通りの講義中心の授業（2）を受講さ

せ，偶数の学生には特別な読書指導を組み入れた授業を

受講させる。以下，前者を統制群，後者を実験群と呼ぶ。

　統制群：講義中心の授業を受講した学生（学籍番号奇

数）、

　実験群：副読本＋ディスカッション形式の授業を受講

した学生（学籍番号偶数）

●読書指導：講義に関連する6冊の本（新書・文庫）を

副読本として指定し，2週間に1冊のぺ一スで読ませた。

受講学生が読書をしていることを確認するため，各副読

本を前半と後半に2分し，それぞれについて読後レポー

トを提出させた。それゆえ，受講学生は毎週レポートを

提出することになる。また，2週間ごとに課題図書につ

いてのディスカッションを小グループで行わせた。読後

レポートは授業担当講師が読み，内容をチェックした。

概ねすべての学生が課題図書を読んでいることが確認さ

れた。この講義の単位認定には，読後レポートが全部提

出されることが条件とされたため，本を読まなかった学

生は単位が認定されず，後述の読書量調査の対象から自

動的に除外されることになった。

●読書量調査：受講後およそ2年後の1月末に『長野県

義務教育教員採用予定者アンケート』という名目で，4

年次生にアンケートを行い，読書量を回答させる。この

アンケートは，読書量調査であることを学生に気付かせ

ないために，約20項目について記入回答を求め，そのう

ちの1項目として「学部在学中に読んだ本の数：（1カ

月に［］冊ぐらい）」というものを挿入した。また，ア

ンケートの依頼も，就職担当の事務官を通して行われた。

アンケートは，就職委員会が主催する「長野県義務教育

教員採用予定者説明会」の最後1こ出席学生に配布し，自

由記入の後，出口に置かれた「回収箱」に投入させる形

式で行った。そのため，回収率はほぼ100％であったと考

えられる。アンケートに記入した学生が実験群・統制群

表一1（a）実験群・統制群における月平均読書量とテレビ視聴時間＝平成2年卒業生

月平均読書量（冊数） 毎日の平均テレビ視聴時間

実験群（N＝92）

統制群（N＝105）

2．46冊［SDニ2．01］

2．29冊［SDニ2．00］

2．16時間［SD＝1．12］

2．26時間［SD＝1．38］

全体（N＝197） 2．37冊［SDニ2．00］ 2．21時間［SD＝1．26］

表一1（b）実験群・統制群における月平均読書量とテレビ視聴時間＝平成3年卒業生

月平均読書量（冊数） 毎日の平均テレビ視聴時間

実験群（N＝69）

統制群（Nニ87）

2．49冊［SDニ1．71］

2．24冊［SDニ2．07］

2．17時間［SDニ1．21］

2．10時間［SD＝1．20］－

全体（Nニ156） 2．34冊［SD＝1．92］ 2．13時間［SD＝1．20］
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のどちらに属するかを判定するために，アンケートには

記名を求めた。

　（2）結果　　　　　’

　読書量調査は，平成2年1月末と平成3年1月末の2

年度にわたって行われた。各年度とも，学籍簿を用いて

アンケート記入学生が実験群であるか統制群であるかを

確認した。各年度とも，記名がなかった数名分について

は，以下の分析から除外した。各年度ごとの両群の学生

の平均読書量は表一1のとおりである。表一1には，参

考のためテレビ視聴時間の平均値（1日あたり）も示し

た。

　これらのアンケートによれば，学生の平均読書量は1

カ月あたり約2．5冊であり，1カ月あたり1冊未満のほと

んど読書をしない学生は約15％，1カ月あたり6冊以上

読んだと回答した学生は約10％であった。この数値は，

同種のアンケートから得られた結果（例えば，島村，

1990；大学生協連読書調査委員会，1991）とほぼ同様で

あり（3》，本研究でのアンケート調査がほぼ実態を正しく

示していると考えて良いであろう。また，平成2年のア

ンケート結果と平成3年のアンケート結果も酷似してお

り，この調査の信頼性が高いことを示している。

　実験群と統制群との比較をしてみると，両年度とも実

験群の読書量がわずかずつではあるが多いことがわかる。

しかし，その差は統計的に意味のあるものとは言えない。

（平成2年卒業生，tニ0．86，N．S．；平成3年卒業生，

tニ0．80，N．S．）テレビ視聴に関しても両群間に差はな

かった。

　読書量は個人差が大きく，また分布の形も正規分布の

ような山形にはならない。それゆえ，こうしたデータの

分析には平均値の差の検定はなじまない。そこで，平均

以上（1カ月あたり2．5冊以上）の読書量の学生と平均以

下（1カ月あたり2冊以下）の読書量の学生に2分して，

それぞれの学生が実験群と統制群のどちらにより多く見

られるかを調べたのが表一2である。分布に歪みがある

ため，読書量が平均以上の学生は平均以下の学生よりも

ずっと少なく，全体のほぼ3分の1である。それでも，

実験群の方に平均以上に本を読む学生が比較的多く，平

成3年の調査でその傾向が特にはっきり現れている。統

計的な検定の結果，平成3年の調査結果は有意であり，

両年度を合わせた全体でも有意であることがわかった

（π2ニ4．33，P＜0．05；各年度ごとの！値は表の下に示

した）。

表一2（a）実験群・統制群における多読学生と少読学生の人数二平成2年卒業生

読書量平均以上　読書量平均以下

実験群（N＝92）

統制群（Nニ105）

35人

33人

57人

72人

計（Nニ197） 68人 129人 κ2＝0．95　（N．S．）

表一2（b）実験群・統制群における多読学生と少読学生の人数＝平成3年卒業生

読書量平均以上　読書量平均以下

実験群（N＝69）

統制群（Nニ87）

28人

22人

41人

65人

計（Nニ156） 50人 106人 κ2＝4．13（P＜0．05）
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　（3）考察

　調査結果に現れているように，学生は平均して月に2．5

冊程度しか本を読まず，これは年間に直せば30冊程度と

いうことになる。こうした学生に半年間で6冊の課題図

書を課せば，読書量に影響が出てくるのは，ある意味で

は当然であるとも言えよう。しかし，課題図書が課せら

れた学生は，それ以外の読書量を減らして，総量として

は相変わらず30冊程度にとどめることも可能であったは

ずである。本調査結果は，課題図書を課すことが，読書

総量を増大させる効果があったことを示している。課題

図書を課すことの是非が論じられる中で，こうした実証

的なデータでその効果を検証できたことは有意義なこと

である。

　それでも，この調査結果にも問題がないわけではない。

この調査では学生の読書量を，学生本人からの「自己申

告」の形式で調べている。そこで，この結果がそのまま

学生の読書量の実態を表わしてい番という保証はない。

質問紙調査においては，回答者が「より望ましいと考え

る方向」に回答のバイアスがかかることを考慮に入れる

必要がある。ここでも，学生は実際以上に読書量を回答

している可能性がある。もちろん，実験群・統制群のど

ちらにもこうしたバイアスはかかるはずであるから，調

査結果に現れた両群の差をこうしたバイアスによって説

明づけることはできない。それでも，注意しておかねば

ならないこととして，こうしたバイアスのかかり方が，

実験群において強かったかも知れない点を指摘しておき

たい。というのも，前述のように，筆者らはDOHC活動

などにより読書の推進活動を行ってきているが，こうし

た活動はややもすれば，読書量に強調を置くことになり

がちであり，その結果，筆者らの講義に出席していた学

生が，読書量に対して特に敏感になっていたことは充分

考えられることだからである。
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や「20冊以上」と回答した学生を含んでいるためであ

る。本調査では，一カ月に8冊以上の回答をすべて8

冊として計算を行った。一カ月に20冊・30冊読むとい

うような回答をする学生は特殊であり，そうした学生

の回答によって平均値が実態以上に大きな数値になり

がちであるという理由からである。大学生協連の調査

結果も同様に計算をし直すと，約2．8冊／月となる。島

村（1990）の調査結果もほぼ同様の値を示す。さらに，

本調査での質問が，「学部在学中に読んだ本の数」を一

カ月平均で答えさせたものであるのに対し，大学生協

連の調査や島村の調査では，「最近一カ月間に読んだ本

の数」を尋ねていることも，後者の平均値がやや高い

ことの理由であると思われる。

SUMMARY

　　　　Sophomores　of　Shinshu　University　were　ran－

domly　assigned　to　an　experimental　reading　program，

and　t6a　control　group．　The　program　consisted　of

reading6』assigned　books，writing　short　essays　on

each，and　discussing　their　contents　in　small　groups．

The　purpose　ofthe　program脚asto　fosterindependent

reading　among　college　students．

　　　　Two　years　after　the　program　a　questiomaire

was　administered　to　the　students　in　the　experimental

and　control　groups，to　inquire　about　the　number　of

books　they　had　read　per　month　during　their　subse－

quent　college　years。　The　average　number　of　books

per　month　for　the　combined（n＝353）of　respondents

w司s2．36．　The　percentage　of　students　among　the

experimental　groupジ（63／161）whohadreadmorethan

the　average　number，was　significantly　higher　than　the

percentage　of　students　among　the　control　group，（55／

192）．　It　is　concluded　that　the　reading　program　was

effective　in　fostering　the　independent　reading　of　Shin－

shu　University　students．
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科学的文章教材の学習に及ぽす

焦点事例の違いの効果＊

茨城キリスト教大学　伏見陽児＊＊

問　題

　ある概念を学習者に教えようとする場合，授業場面で

あれ文章教材であれ，当該概念の正事例をとり上げて，

それに即しながら説明することが多い。ここでそうした

事例を焦点事例（focusinstance）と呼んでおく。焦点事

例とは，概念の学習において初めに提示される正事例で

あり，後の課題解決に際し参照点（referencepoint）の

機能を果たすと仮定される事例である（麻柄・伏見

1982）。

　さて一方，学習さるべき概念について学習者は全く白

紙の状態にあることはまれであり，しばしば誤って知っ

てしまうていたりする。当該学習内容に関して誤った判

断基準をあらかじめ所有していることも多いのである

（細谷1976，麻柄1984a，1984b）。そのひとつに「誤れる

特殊化」（概念の適用範囲の縮小過剰）を犯している場合

があげられる。

　たとえば「緑の植物［二根や葉などが区別できる植物］

（外延）⇔すべて花咲きタネできる（内包）」という関係

が成り立つ。しかし多くの者は（小学生も大学生も）ジャ

ガイモやチューリップなどにはタネができないと判断す

る（立木1982）。また「もの［＝物質］（外延）⇔すべて

三態変化する（内包）」というきまりが成り立つが，多く

の者は自信をもって，鉄や食塩などは三態変化しないと

判断する（麻柄1984b， 岩崎・伏見1988）。

　彼らはジャガイモやチューリップが緑の植物であるこ

申　Effects　of　different　types　of“Focus　Instances”on　compre－

hension　of　scientific　writing．

韓FUSHIMI　Yohji（Ibaraki　Christian　College）

とは認めるであろうし，鉄や食塩が物質（＝もの）であ

ることも自明であろう。つまり彼らにとって当該概念の

外延は既知だと想定できる。しかし内包（花咲きタネで

きる・三態変化する〉の適用範囲を誤って特殊化してい

るのである。

　学習者が当該概念の学習に際しこのような状態にある

場合，同じく焦点事例に即し，読み物教材（科学的教材

文）として当該概念を提示したとしても，そこで用いら

れる焦点事例の違いが学習成果に影響を及ぼす可能性が

ある6

　小島（1988）は「緑の植物は花が咲き，タネが（花の

咲いていたつけねに）できる」というきまりを学習内容

として，中学生を対象に実験を行なった。学習状況にお

いて当該内容に関する読み物（科学的教材文）が与えら

れ，事後テストではさまざまな緑の植物にそれぞれ花が

咲きタネができるか否かを判断することが求められた。

その結果，事後テストに正答するのに必要にして十分な

情報が読み物で与えられたにもかかわらず，アサガオ（学

習者が花咲きタネできることを知っている植物）が焦点

事例とされた群よりも，サツマイモ（事前に多くの者は

花咲きタネできることはないと考えている植物）が焦点

事例とされた群の方が事後成績が有意に高かった。

　小島（1988）の研究は，たとえ論理的には必要にして

十分な情報が文章教材として与えられても，そこで用い

られる焦点事例の違いが概念の学習に影響を及ぼすこと

を示したものといえる。ただし小島（1988）の実験には

批判の余地も残されている。　「タネができるとしたらそ

のタネはどこにできるか」については問うていない点で

ある。菅谷（1989）の実態調査によれば，たとえばジャ
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ガイモに関し小学4年生，中学1年生，大学生ともほぼ

60％がタネができるとしたが，そのうちの約70％までが

タネのできる場所として「根の部分」を挙げた。彼らは

「種イモがタネだ」と判断していた者といえよう。「タネ

できる」とした中に「見かけの正答」が多く含まれてい

たのである。小島（1988）の実験におけるサツマイモ群

の高成績はこうした見かけの正答によるものとも考えら

れる。実際，小島（1988）は発展問題としてチューリッ

プのタネができる場所を問う課題を課したが，その正答

者はサツマイモ群でも24人中1人にすぎなかった。この

事実は上述の批判を裏づけるものともいえる。

　本研究の目的は，以上のような問題点をふまえ，小島

（1988）実験の結果を再検討することにある。実験1で

は小島（1988）と同じく「花とタネ」の読み物をとり上

げ，実験2では「三態変化」の読み物をとり上げ，そこ

で用いられる焦点事例の違いが概念の学習に及ぼす効果

を検討する。教材文で提示される焦点事例の違いによっ

て学習効果が異なることが確かめられれば，文章理解に

関する研究の知見を蓄積することになると同時に，科学

的文章教材あるいは読書教材の作成に際し示唆を与える

ことにもなると考える。

実験1
　目　的

小島（1988）実験に対する上述の批判をふまえ，小島研

究を追試的に検討することが目的である。「緑の植物⇔花

咲きタネできる」を文章教材として提示する際，学習者

にとって「花咲きタネできる」ことが既知の事例を焦点

事例とする時と，事前には「花咲きタネできる」とは考

えていない事例を焦点事例とする時の効果の差を検討し，

後者の場合の方がより学習効果が高いであろうことを検

証したい。

　方　法

　［対象者・実験期日］

　茨城県内のS短期大学学生を対象とし，心理学の講義

時間内に集団で実施した。実験期日は1990年4月初旬。

　［実験の概要］

　事前テスト，読み物（教材文），事後テストよりなる冊

子を3種類作成し，対象者にランダムに割り当てた。3

種類の冊子の読み物は前述のようにいずれも「緑の植物

には花が咲く，花が咲いたら（そのあとの子房に）タネ

できる」というきまりを説明したものであるが，説明に

用いられた焦点事例が異なる。焦点事例にはアサガオ，

サツマイモ，スギが用いられた。各々，アサガオ教材（ア

サガオ群），サツマイモ教材（サツマイモ群），スギ教材

（スギ群）と呼んでおく。

　対象者に対して，とばすことなく1頁目から順に進め

る，いずれの頁も時間制限はないので自由なぺ一スでよ

い，ただしいったん先の頁に進んでから前の頁に戻って

はならない，の3点を指示した。

　［冊子の構成］

　冊子は8頁よりなり，構成は以下の通り。なおP5と

P7はダミーの問題である。

　　P1…事前テスト1（花の役割・働き）

　　P2…事前テスト2（花咲きタネできる植物）

　　P3…読み物（教材文〉一この頁のみ各群異なる。

　　P4…読み物の興味深さ評定

　　P6…事後テスト1，（花咲きタネできる植物）

　　P8…事後テスト2（花の役割・働き）

　以下，各頁の内容を説明する。

　［事前テスト1・事後テスト2］

　植物にとっての花の役割・働きを問う課題である。

　事前テスト1では，「植物にとって，茎や葉や花はどん

な働きをしているでしょう，どんな役目を担っているで

しょう。例にならって簡単に記述して下さい」（例：根→

土中の水分や，水に溶けた養分を吸う）という指示によ

り，茎，葉，花について各々自由記述させた。

　事後テスト2では，「緑の植物にとって，花とはどんな

器官といえるでしょうか。簡潔に記述して下さい」とい

う指示により，やはり自由記述を求めた。

　［事前テスト2・事後テスト1］

　事前テスト・2と事後テスト1は同一であり，11種の植
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物の各々について「タネができるか否か」「タネができる

とすればどこにできるか」を問うものである。課題を

Table1．に示す。この課題形式は菅谷（1989）にならっ

て作成したものであり，この形式により，問題の項で述

べた小島実験（1988）の見かけの正答の可能性を排除で

きる。なお，シイタケを除き他の10種の植物はいずれも

「花の咲いていたところ（花のつけね）にタネができる：

（ア）」が正答である。

　　［読み物（教材文）］

　小島（1988）の読み物を参考にして，その大幅な改定

短縮版を作成した。各教材とも本文約800字である。教材

文の一例（スギ教材）をTable2．に示す。前述のように

教材ごとで用いられる焦点事例は異なるが，提示したき

まり等は同一であった。すなわち初めの部分において各

教材とも「緑の植物が花を咲かせるのは，タネを育て子

孫をふやすためです。花は緑の植物にとっての生殖器官

なのです」と述べられる。また最後において「緑の植物

はみんな花が咲き，花が咲いたあと花のつけねの部分が

ふくらんで，そこにタネをつけます。『緑の植物，花が咲

く，花が咲いたら・（花のつけね部分に）タネできる』と

いうきまりが成り立つのです」と等しくまとめられてい

る。事後テストに正答するために論理的には必要にして

十分な情報が各教材文とも共通して与えられていること

になる。

　［読み物の興味深さ評定］

　前頁の読み物はあなたにとってどの程度興味深いもの

Table1　事前テスト1・事後テスト2の課題

次の植物のうち、タネ（種）ができると思うものに○、タネはできないと思うものにx、タネができるかどうか分からないものには

？を、（）の中にっけて下さい。また、タネができると答えた（○印をつけた）植物に関しては、どこにできるかも［　］の中に

ア～オから選んで記号で答えて下さい。なお、オを選んだ人は、どの部分にできるかを簡単に記入して下さい。

アサガオ…”（）［　1　アブラナ0…●（）［　］　r一一＝’一　　　　　r
サツマイモ…・（）［　　］　　　チューリップ・・（）［　　］　　　・　ア．化の咲いていたところ（花のつけね）・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　I　　　　　　　　　　　　　　　l
ス　ギ（杉）一（）［　　］　　　ジャガイモ…・（）［　　］　　　・イ．葉のつけね　　　　　　　　　　　・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　l　　　　　　　　　　　　　　　l
　ハクサイ……　（）［　　］　　　マ　ツ（松）・・（）［　　］　　　・　ウ．根の部分　　　　　　　　　　　　・
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　l　　　　　　　　　　　　　　　l
　コスモス……　（）［　　］　　　ユ　リ…・・…　（）［　　］　　　・エ．地下茎の部分　　　オ．その他　　　・
シイタケ．．．．．．（）［　］　　　　　　　　L　　　　　　　」

Table2　実験1のスギ教材（読み物）の全文

　r緑の植物」一ここではおおざっばに、根や葉などが囲IIできる植物を緑の植物と呼んでおきます一はどんなものでも時期がく

ればr花」を咲かせます。r花」といったら、みなさんは色あざやかな花びらを連想、するかもしれませんが、r花」にとって大事なの

はオシベでありメシベです。ですから、オシベあるいはメシベがあれば「花」といえます。じっさい花びらやがくができない花もあり

ますが、オシベあるいはメシペがあるので、それだって立派なr花」なのです。

　ではr緑の植物」はどうして「花」を咲かせるのでしょうか。わたしたちを心なごませてくれるために花を咲かせるわけでないこと

はもちろんです．緑の植物が花を咲かせるのは、タネを育て子孫をふやすためです。r花」は緑の植物にとっての生殖器官なのです。

隊澤醐「獅ごどぢて「甑こ葡鳳じ罷薙諏じ翫一ロー一一一一一一一一一”一一‘燕覗一一一一一一一一暉一一一一「

1 ．／囎　　　　　　セ　　　　　D　　　　　　　・『
　　　　　　　1　　　　　　　　●
　ば　　　　　　一『

な　　．馨
窪幾髪舞．留

　　確

匿埜翫拠聾鯉鯉離釜甜雛」瞭花力礎、花力躾いたあと花のつ。鳳薫双で、
そこにタネをっけます。「緑の植物、花が咲く．花が咲いたら（花のつけね部分に）タネできる」というきまりが成り立っのです。

　　　I
　　　l

嚇釧

タネ1

　　＿」

（註）、点線の枠内が教材ごとに異なる箇所である．すなわち用いられる焦．点事例が異なる．アサガオ教材ではアサガオの花とタ

　ネがとり上げられ、サツマイモ教材ではサツマイモの花とタネがとり上げられている。
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でしたかという指示により，7段階（とても興味深い一わ

りあい興味深い一やや興味深い一どちらともいえない

一ややつまらない一わりあいつまらない一とてもつまら

ない）で評定を求めた。また，その理由の簡単な記述も

求めた。

　結果と考察

　［分析対象者の選択］

　本実験の目的のため，全問に答えた対象者のうち，事

前テスト2においてアサガオに正答しサツマイモとスギ

とも誤答した者のみを選択した。その結果18人がはずさ

れ，アサガオ群17人，サツマイモ群12人，スギ群11人に

なった。以下これらの者を分析対象者とする。

　［事前テスト1・事後テスト2の結果］

　花とはどんな役目をしているかを問うた事前テスト1

においては，アサガオ群17／17人，サツマイモ群11／12

人，スギ群10／11人が，花が生殖器官であるという趣旨

の記述をした。ほとんどの者が花の役割を正しく知って

いたといえる。ちなみに事後テスト2においてもほとん

どが正答した（アサガオ群15人，サツマイモ群11人，ス

ギ群10人）。

　［事前テスト2・事後テスト1の結果］

　採点対象の7事例の事例ごとの正答者数および平均正

答数をTable3．に示す。

　事前においてはコスモスやアブラナの正答者は多いが，

他の5種の正答者はわずかである。7種全体の平均をみ

ても各群いずれも正答率は30％未満である。対象者は花

の役割を知ってはいるものの，「花咲きタネできる」とい

う緑の植物（種子植物）の内包の適用範囲を誤って特殊

化している。

　事後成績をみると，事前で高成績だったコスモスとア

ブラナ以外の5事例ではいずれもスギ群とサツマイモ群

の正答者率がアサガオ群よりも高い。7事例に対する事

後平均正答数を比較すると，サツマイモ群はアサガオ群

よりも有意に高成績であり（t＝3．38df＝27　P＜．01），

スギ群もアサガオ群より有意に高成績であった（t＝

2．86df二26　P＜．01）。サツマイモ群とスギ群の問には

有意差は認められなかった（t二〇．30df＝21）。

　学習者が花咲きタネできることを既に知っている事例

（アサガオ）を焦点事例とするよりも，花咲きタネでき

ることはない」と誤って考えていた事例（サツマイモや

スギ）を焦点事例とする方が有効であったといえる。小

島（1988）の結果が追認された。

　なお，採点対象外事例の事後の結果を示す。アサガオ

に対しては各群とも全員正答（事前も全員正答）。サツマ

イモに対しては，アサガオ群1／17人，サツマイモ群10／

12人，スギ群5／11人が正答し（事前では各群正答者無

し），スギに関しては，アサガオ群3／17人，サツマイモ

群8／12人，スギ群8／11人が正答した（事前では各群

正答者無し〉。またシイタケにつて「タネができない」と

正答した者は，アサガオ群で事前17人・事後16人，サツ

マイモ群で事前11人・事後9人，スギ群で事前9人・事

後7人であった。

　［読み物の興味深さ評定の結果］

　7段階で求めた読み物（教材文）の興味深さ評定の結

果を，興味深い（とても興味深い～やや興味深い），どち

らともいえない，つまらない（ややつまらない～とても

Table3　実験1の事前テスト2・事後テスト1の正答者数と平均正答数

ハクサイ　　　　　　コスモス　　　　　　アブラナ　　　　　チューリッブ

前後　前後　前後　前後

ジャガイモ　　　　　　マ　　ツ　　　　　ユ　　リ

前後　　前後　　前後

平均正答数

事前 報
アサガオ群（17人）

・サツマイモ群（12人）

ス　ギ群（11人）

16　　17　　　　11　　13

11　12　　8　12

11　11　　6　10

1．76（25％）

1．92〔27％）

2．00（29瓢）

2．65（38％）

5．00（71％）

4．73（68％）
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Table4　読み物（教材文）の興味深さ評定の結果

興味深いどちらと仙、え如　つまらない

アサガオ群（17人）

サツマイモ群（12人）

ス　ギ群（11人）

12人

10人

10人

1人

1人

0人

4人

1人

1人

つまらない）の3段階にまとめてTable4．に示す。アサ

ガオ群で「つまらない」が若干多いものの，各群とも総

じて「興味深い」とした者が多い。これは本実験の読み

物が大学生にとっても新鮮な内容であったことを示唆す

るものであろう。

実験2
　目　的

　実験1の結果が他の概念（ものの三態変化）の場合に

も成り立つであろうことを検証することが目的である。

この点が確かめられれば，焦点事例の効果に関する結果

の一般性が高まる。

　方法
　［対象者・実験期日］

　実験1と同じく茨城県内のS短期大学学生を対象とす

る（ただし実験1とは重複しない学生）。1990年4月中旬

に心理学の講義時問内に集団で実施した。

　［実験の概要］

　事前テスト，読み物（教材文），事後テストよりなる冊

子を3種類作成し，対象者にランダムに割り当てた。3

種類の冊子の読み物はいずれも「ものはみな三態変化す

る」というきまりを説明したものであるが，説明に用い

られる焦点事例が異なる。焦点事例には，水，，鉄，食塩

が用いられた。各々，水教材（水群），鉄教材（鉄群），

塩教材（塩群）と呼んでおく。

　対象者に対して実験1の場合と同様に，1頁目から順

に進める，自由なぺ一スでよい，前の頁に戻ってはなら

ない，の3点を指示した。

　［冊子の構成］

　冊子は7頁よりなり，構成は以下の通り。なおP4と

P6はダミーの問題である。

　　P1…事前テスト（三態変化するものはP）

　　P2…読み物（教材文）一この頁のみ各群異なる。

　　P3…読み物の興味深さ評定

　　P5…事後テスト1（三態変化するものは？）

　　P7…事後テスト2

　以下，各頁の内容を説明する。

　［事前テスト・事後テスト1］

　事前テストと事後テスト1は同一課題であり，9種類

の物質に関してそれぞれ固体，液体，気体として存在し

得るか否かを尋ねるものである。Table5．に問題を示す。

ちなみに全事例とも固体・液体・気体として存在し得る

が正答である。

　［読み物（教材文）］

　竹内敬人（1985〉『化学基本データ』（岩波ジュニア新

書），手塚・大塚（1988）『アトム博士の科学探検』（東陽

出版），大場英樹（1976）『水はめぐる』（社会思想社教養

文庫）などを参考にして作成した読み物であり，各読み

Table5　事前テスト・事後テスト1の問題

次（右）のものの中で存在し得るものはど

れでしょう。それぞれの（）の中に、存在

し得ると思うものには○、存在し得ないと思

うものにはxをつけて下さい。

）固体の鉄

）固体の食塩

）固体の水

）固体の水素

）固体のアルコール

）固体の水銀

）固体のパラゾール

）固体の水晶

）固体の酸素

）液体の鉄

）液体の食塩

）液体の水

）液体の水素

）液体のアルコール

）液体の水銀

）液体のパラゾール

）液体の水晶

）液体の酸素

）気体の鉄

）気体の食塩

）気体の水

）気体の水素

）気体のアルコール

）気体の水銀

）気体のパラゾール

）気体の水晶

）気体の酸素
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Table6　実験2の鉄教材（読み物）の全文

　地球上にはさまざまなrもの（＝物質）」が存在します。そして地球上のふつうの温度や圧力の状態、では、それぞれのrもの」は固

体か液体か気体か、それぞれ決まった姿をしているように思えます。けれどもそれは、それぞれのrもの」特有の姿なのではありませ

ん。温度や圧力を変えればすべて、固体3液体＃気体　とその姿を変えます。これをヨ態変化といいます．

懸”蒔痴‘夏『6疏翻繭翻蕉記π5蒐“一一一　　　「　　l　I
l工攣灘1ξ鷺麟る男騰辮購欝縢1・、魏縷l
lのほうがはるかに大きく・鉄の舟同士力塀間引力で集まり・がっしりとくっついているからで劉や聯㊥

1　この固体の鉄を高温で熱していきます。固体の鉄の温度が1535℃に達すると、がっしりくっついた鉄1固体における分子の状態、
1肝同士のところどころ醐れてしまし＼も1まや固体ではいられなくなり鉱そして液体礁に変化1　液面

1瞬齢失ぎξ盤罐搬贈発嘉繍震鱒麟商轍　灘羅
1の間を滑りながら鋤するようになるのです．こ㈱態がr液体』とし、うわけです．ですから液体を入1

騰lll講撚轍難纒繊、含厚轍言旨鞭
1も分拠動エネルギ＿のほうがはるカ、に大きくなり、ひとりぼっちになった肝力樋をして、と1液体における欄態
1ぴ回ったり、互し、に族しては、はね返ったりしてし、納態になります．この雌酬気体」とし、うわ1

臨罫・・鉄・…熱・繍・哩』鰹塑塑型型讐遡容弊写
L鈎型虹鋤』鰹鐵迦玉」rもの（・頻）はどんなものでもr固体＃液体零気体」　　Nl．．

の三態に変化し得るのです。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　気体における分子の状態、

（註）、点線の枠内が教材ごと異なる箇所である。すなわち説明に用いられる、焦点事例がそれぞれ異なっており、それに伴い融

　点・沸点の値なども異なる。ただし分子間引力・分子運動エネルギー等の説明内容は同じである．

物とも本文約900字である。読み物の一例（鉄教材）を

Table6．に示す。前述のように用いられる焦点事例は教

材ごとで異なるが，提示したルール等は同一である。す

なわち初めの部分において各教材とも「温度や圧力を変

えればすべて，固体＃液体～気体とその姿を変えます。

これを三態変化といいます」と述べられる。また最終部

分において「もの（＝物質）はどんなものでも『固体＃

液体盆気体』の三態に変化し得るのです」と等しくまと

められている。さらに各々焦点事例に即して三態を説明

した箇所も，焦点事例の違いに伴う融点や沸点の値が異

なるのみであり，分子運動や分子間引力の説明は全く同

一一であった。

　［読み物の興味深さ評定］

　実験1と同一の7 段階によって読み物の興味深さ評定

を求めた。また，その理由の簡単な記述も求めた。

　［事後テスト2］

　物質が液体のとき，気体のときの分子同士の関係を自

由記述させる課題である。質問は次の通り。「もの（＝物

質）は温度や圧力によって，固体，液体，気体の三態に

変化します。ある物質が液体のとき，気体のとき，その

物質の分子同士の関係はそれぞれどんな状態になってい

るでしょうか。例にならって簡単に説明して下さい。

（例：固体のとき→分子同士が分子間引力と呼ばれる力

で集まり，がっしりとくっついている）」。

　結果と考察

　［分析対象者の選択］

　本実験の目的のために，全問に答えた対象者のうち，

事前テストで水の三態変化を認め，鉄と食塩の三態変化

はいずれも認めなかった者を選び出した。すなわち全問

正答者4人，水に加え鉄あるいは食塩の三態変化を認め

た者2人，水の三態変化を認めなかった者13人（1）を分析

の対象から除外した。その結果，水群15人，鉄群13人，

塩群12人となった。

　［事前テスト・事後テスト1の結果］
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Table7　実験2の事前テスト・事後テスト1の正答者数と平均正答数

水素　アルコール　水銀

前後　前後　前後

パラゾール

前後

水晶　酸素

前後　前後

平均正答数

事前 報
水群（15人）

鉄群（13人）

塩群（12人）

8
11

9

8
12

10

8
11

9

7
12

11

7　　　　5

11　　　12

11・　　　9

0．60（1咽　2．87（42％）

0．85（14男）　5．31（88％）

0．25（4％）　4．92（8器）

　各物質に関し，固体・液体・気体のいずれもその存在

を認めた場合を正答とする。採点対象の6種の物質（焦

点事例としたもの以外の物質）に対する各群の正答者お．

よび平均正答数をTable7．に示す。

　事前において各物質の三態変化を認めた者はごく少数

である。対象者は「三態変化する」という物質の内包の

適用範囲を誤って特殊化しているといえる。

　事後成績をみると，各事例ともいずれも鉄群と塩群の

正答者率は水群のそれよりも高い。事後平均正答数を比

較すると，鉄群は水群を有意に上回り（tニ2．85dfニ26

P〈．01），塩群も水群に有意にまさった（t＝2．26dfニ

25P＜．025）。鉄群と塩群の間には有意差は認められな

かった（t＝0．52df＝23）。

　学習者が三態変化することを既に正しく知っている事

例（水）を焦点事例とするよりも，三態変化しないと誤っ

て考えていた事例（鉄や食塩）を焦点事例とする方が有

効であったといえる。実験1と同様の結果が得られた。

　なお，採点対象外の事例（焦点事例）の事後正答者は，

水に対しては各群全員正答（事前も全員正答），鉄と食塩

に対してはいずれも，水群6／15人，鉄群12／13人，塩

群11／12人であった（事前正答は各群0人）。

　［事後テスト2の結果］

　液体のとき気体のときの分子同士の関係を自由記述さ

せた事後テスト2に関し，記述がおおよそあっていたら

各1点を与え，2点満点で採点した（この課題の採点は

理科教育を専門とする教員があたった）。各群の平均得点

は，水群1．53（77％），鉄群1．54（77％），塩群1．67（84％）

であった。各群ともおおむね同程度に教材内容を読んで

いたと想定できる。

Table8 実験2における読み物（教材文）の興味深さ

評定の結果

興味深いど殿繍え加　つまらない

水群（15人）

鉄群（13人）・

塩群（12人）

9人

10人

11人

2人

3人

0人

4人

0人

1人

　［読み物の興味深さ評定の結果］

　7段階で求めた読み物（教材文）の興味深さ評定の結

果を，興味深い（とても興味深い～やや興味深い），どち

らともいえない，つまらない（ややつまらない～とても

つまらない）の3段階にまとめてTable8．に示す。水群

で「つまらない」が若干多いものの，各群とも総じて「興

味深い」とした者が多い。これは本実験の読み物が大学

生にとっても新鮮な内容であったことを示唆するもので

あろう。

討論

　実験1・実験2の結果から，読み物（教材文）として

事後課題を解決するのに論理的には必要にして十分な情

報が与えられたにせよ，用いられる焦点事例の違いがお

おきく影響を及ぽすことが明らかにされた。学習者が

「花咲きタネできる」あるいは「三態変化する」ことを

あらかじめ正しく知っている事例（アサガオないし水）

を焦点事例とするよりも，「花咲きタネできることはな

い」「三態変化しない」と誤って考えていた事例（サツマ

イモやスギ，ないし鉄や食塩）を焦点事例とした方がは

るかに有効であった。
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　この結果は，アサガオや水のような事例が焦点事例と

して用いられると，論理的に必要にして十分な情報が与

えられても，対象者が事前にもっていた誤った判断基準

（誤れる特殊化）を解消することに結びつきにくいこと

を明白に示すものといえよう。科学的文章教材あるいは

読書教材の作成に際し，意義ある知見のひとつを提供す

るものと考える。

　今回得られた結果を拡張すれば，小学校理科教育の問

題にも結びつく。現状の教科書は種子植物の最も基本的

な特徴である「花咲きタネできる」をきまりとしてとり

上げないまま，アサガオの発芽，種イモ（ジャガイモ）

の植えつけというように，あれもあればこれもある式に

個々の事象がバラバラに示されるだけである。三態変化

についぞは「水」の場合だけがとり上げられている（か

つ重要なことはこれらの内容が授業として正面から扱わ

れるのは小学校理科だけだという点である）。今回得られ

た結果から，現状の理科教科書の内容だけでは当該概念

の学習には十分でないことが示唆される（だからこそ本

実験対象者の事前反応が生じたといえる）。その意味から

も，極地方式研究会や仮説実験授業研究会が作成したテ

キスト「花とタネ」「三態変化」は意義あるものと考えら

れる。

　最後に，問題として残るであろう2つの点に言及して

おきたい。

　第1は，実験1のサツマイモ群やスギ群において，ま

た実験2の鉄群や塩群において，事後テストで焦点事例

それ自体の質問に正答できなかった者が少数ながら生じ

た点である。これらの者は他の事例の正答も少なかった。

この事実は，単に彼らが教材文をしっかりと読まなかっ

たことを意味するのではなく，彼らの事前の「こだわり」

（たとえばサツマイモにはタネができないとか，食塩の

気体があるはずがない等の考え）が強く，焦点事例その

ものの叙述を受け入れなかったことを示唆するものと考

える。

　こうした対象者にも焦点事例それ自体の叙述を受け入

れやすくさせる方策を示したものとして，小島（1988）

や麻柄（1990）の研究を挙げることができる。小島（1988）

はスギを焦点事例とした読み物を2種作成し，一方にの

み下スギ花粉症」という日常生活の情報をつけ加えたと

ころ，焦点事例の叙述（スギに花咲きタネできる）が受

け入れられやすくなることを見出した。麻柄（1990）は，

チューリップを用いた2種の教材を作成し，一方にのみ

チューリップを球根で植える理由（栽培品種＝鑑賞用と

いう観点からの理由づけ）をつけ加えたところ，焦点事

例の叙述（チューリップに花咲きタネできる）が受け入

れられやすくなることを見出した。これらの研究は焦点

事例の提示方法を検討したものとして興味深いものであ

る。このような観点からの研究も今後とも必要であろう。

　第2は，本研究で得られた結果がどこまで一般化し得

るのかという点である。実験1・実験2とも，学習者は

事前に当該概念の外延は既知であり，その内包の適用範

囲に関して誤って特殊化していた。同じく「誤れる特殊

化」とはいえ，別のタイプもある。たとえば「金属（外

延）⇔特有の光沢・熱や電気の良導体・延性展性に富む

（内包）」という関係が成り立つが，多くの大学生はその

外延を誤って特殊化してとらえており（カリウムやナト

リウムは非金属だと判断する），内包についてはそれらが

金属の共通特徴とは知らない状況にある（それらの特徴

は，金属非金属には関わりのないものと考えている。）こ

のような場合にも，対象者が既知の事例よりも，そうで

はない事例の方が一義的に有効だろうか。

　伏見・岩崎（1990）はこのような者を対象に彼らにとっ

て金属であることが既知の銅あるいは鉄を焦点事例とし

た読み物と，彼らが非金属と誤って考えているカルシウ

ムを焦点事例とした読み物を作成し，その効果を検討し

た。その結果，さまざまな事例を金属非金属に分類する

課題に対してはカルシウムの方が有効であり，金属の内

包（共通特徴）を想起する課題に対しては銅や鉄の方が

有効なことを見出した。

　この伏見・岩崎（1990）の研究は，概念の学習に際し，

対象者が誤った知識を所有している事例を焦点事例とす

ることが，すべての側面に一義的に有効に作用するわけ
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ではないことを示唆するものである。学習さるべき概念

に関する学習者の誤った判断基準のタイプの違いという

観点からも，焦点事例の効果を検討することが今後必要

となろう。
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注

（1）　「固体の水」あるいは「気体の水」の存在を認めな

　かった者である。彼らにとって，氷は水の固体ではな

　いことになる。また水蒸気は「液体の水の小さな粒」

　なのかもしれない。

／
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SUMMARY

　　　　　Two　experiments　were　conducted　to　assess　the

effects　of“focus　instance”on　the　comprehension　of

scientific　texts．

　　　　　In　the　first　experiment，junior－college　students

were　randomly　divided　into　three　groups：Mg　Group，

Sp　Group，and　Jc　Group．All　groups　were　given

reading　materials　explaning　the　principle　that“all

spermatophytes　flower　and　bear　seeds．”The　focus

instance－an　exemplar　of　the　principle－was　different

for　each　group：moming　glory　for　the　Mg　Group，

sweet　potato　for　the　Sp　Group，and　Japanese　cedar　for

the　Jc　Group．　In　a　pretest，the　subjects　selected　for

the　study　had　correctly　identified　the　moming　glory

but　incorrectly　excluded　the　sweet　potato　and

Japanese　cedar　as　examples　ofthe　principle　of　flower－

ing　and　seed　bearing　Plants．　In　a　post・test，the　sub－

jects　were　presented　with　seven　kinds　of　spermato－

phytes（Chinese　plane，cosmos，rape，tulip，white

potato，pine　tree，and　lily）and　asked　which　of　the

plants　flower　and　bear　seeds．One　outcome　was　that

the　Sp　Group　and　the　Jc　Group　surpassed　the　perfor－

mance　of　the　Mg　Group　on　the　identification　task．

　　　　　In　the　second　experiment，junior－college　stu－

dents　were　randomly　assigned　to　three　groups：Wa

Group，Ir　Group，and　Sa　Group．They　were　all　asked

to　read　materials　explaning　the　principle　that“all

matter　can　undergo　a　phase　transition（solid荏±1iquidコ

gas）．”The　focus　instance　given　in　the　reading　assigned

to　each　group　differed．Watef（H20），iron（Fe），and

salt（NaCl）were　included　in　the　presentations　as　focus

instances　for　the　Wa，Ir，and　Sa　groups，respectively．

In　a　pretest，subjects　correctly　identified　water　as

capable　of　phase　transition　but　made　erroneous　judg－

ments　about　iron　and　salt．In　the　posttest，subjects

were　presented　with　six　kinds　of　matter（hydrogen，

alcohol，mercury，parothol，rock　crystal，and　oxygen）

and　asked　to　identify　objects　that　can　change　into　the．

focus－instance　states．The　results　showed　that　the　Ir

and　Sa　groups　surpassed　the　perfomance　of　the　Wa

Group．

　　　　　The　results　were　discussed　in　terms　of　differ－

ences　in　information　content　that　subjects　received

from　the　focus　instances．
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