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広告を読むことの学習指導に関する一考察＊

筑波大学　金子 守＊＊

目的と方法

　新聞は，よく，時代や社会を映し出す鏡と言われる。

その新聞の記事の半分近くを占めるのが広告である。新

聞広告にも，現実の社会のあり方や時代の変化などが最

先端の情報とともに的確に反映される。と同時に，その

時代や社会がどのように変わっていくのか，その変化を

予見し，その方向性を暗示する役割ももっている。

　マスメディアとしての新聞広告には，さまざまな特性

がある。『新聞広告で現代を読む』によると，そのさま

ざまな特性のうち，いくつかのマスメディア間での優位

性を示すものとして，信頼性，説得性，記録性，知識性，

話題性，確認性，教育性などのほか，たくさんの特性が

掲げられている（日本経済新聞社広告局，1997）。新聞

広告には，また，広告コミュニケーションを通して送り

手と受け手とを結ぶ「双方向性」もあり，受け手（読み

手）を「変わる時代の座標軸（1）」にしっかりと立たせ，

最先端の情報を発信することによって，読み手自身に

とっての「現在」を確認し，いろいろな人たちと相互の

異なる考えや意見を交流することによって，それぞれの

「現在」に対する理解と認識を深めることができる。

　ところで，国語の教科書教材には，政治的で，社会性

に富んだものがそれほど多くない。こうした現実の中で，

社会の変化に柔軟に対応し得る人問を育成し，「豊かな

人問性や社会性，国際社会に生きる日本人としての自覚

を育成する」（教育課程審議会，1997）ためには，適切

な学習材を発掘する必要がある。その点，新聞や新聞の

広告は身近で，話題性，信頼性，教育性のある学習材と

言える。

　国語科では，広告の言語表現そのものを読むことに

よって，例えば，主として知識の獲得と言語による認識

力，論理的な思考力や判断力，表現力等の育成が図られ

ることになる。

　また，広告の表現は，広告制作者（コピーライター）

によって，生活者の立場に立って，目的や相手をしぼり，

商品やサービスなどの訴求ポイントやアピールポイント

を的確にとらえ，さまざまなレトリックを駆使して産出

される。したがって，その説得性や話題性，発想や創造

性，構成や叙述，文体や語句の選び方等を読むことは，

国語科における「理解」や「表現」の学習に効果的に生

きて働くものと思われる。

　さらに，広告の表現を「読むこと」の学習を通して，

日本人の言語表現のあり方やスタイル，日本人の精神や

心理に対する理解と認識を深めることも期待できる。

　広告あるいは新聞広告に関する本や雑誌は数多く出版

されている。しかし，学習や授業を前提とした国語教育

の中で論じられることは，非常に少ないと言える。

　本研究は，国語科の学習指導で広告の読みを取り上げ

ることによって，児童生徒に何を与え得るか，その学習

指導上の意義を明確にすることを目的とする。このため，

広告に関する文献と実際の新聞広告を収集し，それらを

吟味整理して結論を導き出すという方法を採用した。収

集した文献は約50点，新聞広告は1996年5月4日から

1998年2月13日までの期間を中心とし光約500点である。
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成果1．広告の表現の特徴と広告コミュニケーションの

　　　機能一教材としての価値の明確化一

　ロラン・バルトの「広告のメッセージ」によれば，「あ

らゆるメッセージは，表現の面つまり記号表現と，内容

の面つまり記号内容とが結びついたものである」という。

そして，広告文には「二つのメッセージが含まれていて，

そのからみあいそのものが広告の言語活動の特殊性を形

づくっている」とも述べている。さらに，この二つの

メッセージを，外示義と共示義という記号内容を用いて

説明し，「広告の意図を捨象し，字義通りの意味に解し

た文」一外示（デノテーション）のメッセージと，も

　　　　　レトリック
う一つは，「修辞にもとづく種々の文体的な特徴」を
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

もった記号表現による記号内容で，「あらゆる広告の
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

メッセージを通じて，唯一であり，つねに同一である」

という「広告された製品のすばらしさ」を意図した文一

一共示（コノテーション）のメッセージから構成されて

いるメッセージのことであるとしている（ロラン・バル

ト，1991）。広告の表現の最終的なねらいは，その表現

を通して，広告する商品等のよさや価値を訴え，内容を

理解・納得してもらい，印象づけ，購買行動を誘うこと

にある。波多野完治も「広告文の心理学」の中で，「広

告や宣伝は，事実の一面を量的に拡大して示す文なので

ある。それは読者をして一定の行動にかりたてる。アク

ションにいたらぬ広告は，広告としての値打ちをもたぬ

ものだ」と述べている（波多野，1977）。「事実にもとづ

いた一面の誇大化」（波多野）を試みた広告の表現

（キャッチフレーズ）は，その時代や社会の現象を映し

出し，そこに生きる人たちの要求や疑問，その他種々の

訴求のポイントを踏まえ，一定の枠の中で，産出される。

そこには，さまざまな表現上の工夫が凝らされる。広告

の表現では，まず「最小の費用で最大の効果をあげる」

　（波多野），その豊かな表現性が問われることになる。

　チャールズ・ヤンによれば，新聞や雑誌の広告の表現

は，ふつう，次の二つの構成要素から成っているといわ

れる（チャールズ・ヤン，1993）。

　（1）ヘッドラインー新聞記事の見出しに当たる。見

　　込み客を選び出し，その人たちの注意をひきつけ，

　　　　　　　　　　　　　　　　　ママ　　訴求点を即座に理解させて本文へ誘動する機能を持

　　つo

　（2）ボディ・コピー一広告の本文であり，訴求対象

　　の興味をつなぎながら，訴求点を有効に伝達し，行

　　動をうながす。

　（1）のメインコピーのほかに，サブヘッドというコピー

もあり，この二つを合わせてキャッチフレーズと呼んで

いる。そのほか，スローガンや広告主，映像（イラスト

や写真等）があればその説明も含まれる。

　広告の表現には，受け手（読み手）を立ち止まらせる

ものがたくさんある。次は，平成8年8月17日付の朝日

新聞夕刊に載った，大阪ガスのキャッチフレーズである。

　　ガスって，冷たいのね。

　共通のコードやイメージをもつ「ガス」の概念をこえ

て，「ガスは冷たい」としたところに，新しい発想と表

現の創造がある。池上嘉彦が「日常のことばでは，語形

と語義の問に，慣習によって定められた結びつきが出来

上がってしまっている」（池上，1987）と言うように，

我々は，一般に，「日常のことばの記号性」（池上）にと

らわれている。このコピーは，「既成の語形と語義の問

の結びつきをずらし」（池上）た創造的な表現で，広告

の表現ではよく使われる手法である。

　このコピーは，広告主の大阪ガス，新聞の日付からも

わかるように，盛夏，近畿地区の住民や会社などに「ガ

ス冷房」の設置を勧誘したもので，次のサブのコピーを

読めば，その意味もはっきりしてくる。

　　「ガス冷房」の心地いい冷たさが，近畿一円に広

　　がっています。

　このように，サブヘッドでメインコピーの種明かしを

し，さらにボディ・コピーで，

　　ご存じですか。大規模新築ビルの87％はガス冷房で

　　す。

と示して，さらにその解説を数行付し，「ガス冷房」の

広がっている理由を具体的に三つ掲げ，やはり3～4行

の解説を添えて，「ガス冷房」のすばらしさとその設置
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を訴えている。

①経済的②ビルなどのエネルギーの消費の改善に役

立つ　③環境にやさしい

　コピーに掲げられたこの三つの事柄は，消費者の二一

ズに応え，現代社会の大きな課題である，地球温暖化と

いう環境問題に対する企業の姿勢や考えを示している。

読み手は，こうした表現を通して，買い手の二一ズをは

じめ，時代や社会の動きや課題，人々の要求や願い，生

活様式などを読む。また，立場や視点を変えることに

よって，表現することの意義や表現上の留意点，効果的

な表現のしかたまで読み取ることができるのである。

　ところで，北村日出夫は，広告コミュニケーションの

機能として，次の四つをあげている（2）。

①道具性（受け手に購入を促すための機能〉

　②　コード性（言語習得の機能）

③行為性（それに接することだけを目的とする娯楽

　　的な機能）

　④関係性（発語行為の材料として人問関係を滑らか

　　にする機能）

　広告のメッセージの場合，窮極のねらいはわかってい

るので，読み手は，外示の説得的コミュニケーションの

メッセージを読みながら，（その意味を理解した場合は）

その表現がいかに巧妙，自然，かつ創造的で，しかも知

性をゆさぶり，格調をもって，共示のメッセージを組み

込んでいるか，その道具性やコード性を確かめ，その詩

的機能（3〉を味わおうとする。読み手が，優れた広告の表

現だと感ずるのも，多くはこういうコピーに出会った場

合である。かくして，広告コミュニケーションの娯楽的

機能が働くことにもなる。さらに，これが流行語ともな

れば，行為性や関係性とも関わってくることになる。

成果2．広告の表現を読むことの学習指導の意義

　ここでは，広告の表現について，新聞や雑誌あるいは

ホーム，電車の（中吊り）広告など，文字によるものと

し，音楽や絵画，演劇・演示，音声表現など，聴覚的，

視覚的・映像的な効果を除いて考えることにする。

　さて，コピーライターの仲畑貴志は，広告という仕事

は「消費者だけを標的にしては競争に勝てない」としな

がらも，実際にコピーを作るときには，「企業と商品と

市場をよく研究して，何を言うか，いかに言うかを明快

にしたうえで，それを表現に変えていく」と述べ（仲

畑，1990），また，志津野知文は，広告制作者について，

次のように述べている（志津野，1994）。

　　広告制作者は，コピーを書いたり，デザインをする

　と同時に，生活者として，その商品に素朴に向かう。

　また，その時代のトレンドにいつもアンテナを張りめ

　ぐらして，その商品を位置づけようとしています。切

　り口が新しいこと，ユニークなこと，共感性が多いこ

　とは，今や“効く広告”づくりには欠かせないポイン

　トなのです。

　また，広告づくりのポイントについて，

　　時代のトレンドを読み，その半歩先を行く努力，あ

　るいは個人的な技量の成長をはかることです。

とも述べている。

　このことは，広告制作者が，広告課題をいつも時代や

社会の中に位置づけ，それを生活者（受け手〉の立場に

立って，「効く広告づくり」のための「切り口探し」に

励んでいる，ということを表している。

　これを，読みの指導という観点から押さえると，広告

の表現では，説得性については当然のこととして，話題

性，切り口や発想の新しさ・ユニークさ，創造性の豊か

さ，共感性，予見性など，訴求の重要なポイントとなっ

ている事項を挙げることができる。

　読み手は，新聞記事や広告を，その時代や社会を生き

る者として，今「何が」話題となり，「なぜ」「だれに」

対して「何を」問題としているのか，また，それをどう

考え，どのように対応するのか考えながら読む。広告の

表現は，現に動いている事態や現象に対して，一つの考

え方やあり方を示している。

　そこで，広告の表現を読むことの学習指導の意義の第

一として次のことを挙げたい。それは，今，注目されて

いる国際化・情報化・環境などといった大きな問題から

暮らし向きや生活様式，言語生活に関わる身近な問題ま
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で，その現状と課題，課題の解決方法等を読むというこ

とである。さらに，近い将来はどうなるのか，人間の夢

や理想，あるべきライフスタイルは何かなどについて，

現代より半歩先のことをどう映しているのかを読むこと

である。その際，課題（問題）解決にあたって，自ら学

び自ら考える探究的学習が展開される中で，考える（力

を養う）読みや創造的な読みが実践されれば，そこで学

んだことが，社会生活を豊かに営むうえで，大いに生き

て働くことになる。そこで，こうした学習の必要性につ

いて，その理由を三つ挙げておく。

　第一に，教科書の問題がある。教科書は，現代のホッ

トな事象を取り上げ，それを教材にするのは難しいとい

うことである。しかも，教育的な配慮もあって，政治的

な問題をはじめ，内容もかなり限定されたものになる。

伝統的な価値観もゆらぎ，また激しく変化する時代や社

会に生きる子どもたちに，将来に向けて，現実を見据え，

地に足のついた思考と行動を求めるのには，少々問題が

あるのではなかろうか。

　第二に，社会性・話題性のある学習材には，生徒がた

いへん興味を示すということである。平成8年度，筆者

が筑波大学附属中学校3年生に「広告（CM）の表現に

ついて考える一あなたもコピーライターになれる一

一」というタイトルで，2時問続きの授業を13回実施し

た時の，社会への関心に関する調査では，7段階評価で

学年平均値4．4に対して，このコースでは5．3と，社会科

と同じ程度の高い数値を示している（4）。同じ国語科でも

2年生に実施した「百人一首で楽しもう」では，平均値

は3．5であるのに比べれば雲泥の差である。やはり，社

会性のある学習材を授業で取り上げる効果は大きい。こ

れを読みという面からだけでなく，表現するという面か

ら考えると，話題の豊富さや表現する内容の豊かさ，自

分の考えをもつことなどにも通じる。まさに，書けない，

話せないという表現上の問題点を解決する一つの糸口と

もなると言えよう。

　第三に，平成9年11月17日に教育課程審議会から「教

育課程の基準の改善の基本方向について（中問まとめ）」

が公表されたことと関わる。その中で，「生きる力」と

しての自ら学ぶ力，自ら考える力を育成することととも

に，「豊かな人問性や社会性，国際社会に生きる日本人

としての自覚を育成すること」が盛られている。今後ま

すます，「国際化，情報化，環境問題，高齢化社会」へ

の対応が迫られ，国語科でもそれらに関する学習の充実

化が求められてくるだろう。以上からも，現実を踏まえ，

話題性があり，社会性・教育性に富んだ広告のコピーは，

学習材の一つとして価値があるものと思われる。

　次に，一つの例を挙げる。

　次は，㈲日本食肉消費総合センターが広告主のメイン

となるキャッチフレーズである。これには，厚生省生活

衛生局と農林水産省畜産局が編集に協力したことがコ

ピーに示されている。平成8年8月22日付の朝日新聞に

掲載されたものである。

　　夏バテ解消宣言。

　　肉料理を食べる！

　肉料理を食べて夏バテを解消することは，別に目新し

いことではない。ありふれたコピーである。が，なぜ，

これがヘッドラインとなっているのだろうか。また，財

団の広告に厚生省や農水省などの官庁が編集に協力して

いるとは，普通，考えられないことである。なぜ，こう

した権威のようなものを借りなければならないのか。こ

うした疑問を抱きながら，サブヘッドを見てみると，

　　肉料理，加熱すれば心配無用！

　　ステーキなどは，表面をきちんと焼けば安心して食

　　べられます。

　　ハンバーグなどは，食材の厚みを薄くするなど中ま

　　でよく火が通るよう加熱して下さい。

とある。本来ならば，商品の良さや価格の安さなどを訴

え，他社との違いを強調するはずのものが，そうではな

く，料理のしかたや食べ方まで懇切に指示している。

　さらに，ボディ・コピーを見ると，「焼く，揚げる，

ゆでる，蒸す，煮込む」など火を通す調理法や，調理用

具の消毒や手を洗うことの励行などが箇条書き風に，活

字のポイント，字体まで変えて示され，「安心」「安全」
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を強く訴えている。このキャッチコピーの外示義は，お

そらく小学生にも理解できるだろう。だから，かえって，

「何が」（主題）や「何を」（話題）に着目して表現の意

味を読み取りながら，「いかに」表現されているかに注

目し，表現の意図「なぜ」を読み取ろうとするのである。

　このコピーが掲載された平成8年8月のころであれば，

この「なぜ」は，比較的容易に解けたはずである。テレ

ビや新聞などのマスメディアを通して連日話題となって

いたからである。そういう意味では，これは話題性に富

み，ターゲットを主婦にしぼった，問題解決型で説得性

のあるコピーだったのである。

　ところで，かれこれ2年前に起きた社会的な事件と結

びつけて，このコピーを読んだ読者は何人いるだろうか。

この事件とは，大阪の堺市をはじめ，いくつかの地域で

発生し，死亡者まで出して日本中が大騒ぎとなった，0

－157事件のことである。発病者から推して学校給食が

原因ではないかということで，その食材や施設・設備等

が問題となった。疑いをもたれた食材は敬遠され，生産

・販売等の業者にも深刻な打撃を与えた。そのころのコ

ピーがこれである。このことに照らせば，ごく平凡であ

たりまえのコピーで，しかも関係官庁が編集に協力した

という最前の疑問も，かくして氷解するわけである。

　文章を読解するという点では，広告の表現を読むのも，

文学や評論を読むのも変わりはないと言えるのかもしれ

ない。しかし，これを広告コミュニケーションの機能や

メッセージの意図を踏まえながら，広告の表現自体を読

むことを目的に学習材として使うとなれば，読むことの

ねらい，内容や方法，評価の観点なども違ってくる。

　仲畑貴志が，広告の言葉について，効率とか効果の面

から，「すでに受け手に内在している価値観とか思いを

顕在化させたものがその商品にうまく繋がっていくとい

う表現が，いちばん効率がいい」と述べている（仲

畑，1990）が，このコピーの場合も，一見平凡でありふ

れたように見える表現も，その時の課題や，問題に対す

る解決法を目的や相手を明確にして，それにふさわしい

表現を選んだことになる。関係官庁の名を入れたのは説

得の機能を強化するためであると考えられる。そういう

意味では，総合的に見て，表現の効果を考えたコピーで

あると言えるのではなかろうか。表現の娯楽的機能や詩

的機能の面から見れば，逆の評価も考えられるが，それ

は読み手の好悪の問題でもあると言えよう。

　このように，広告の表現を読む場合，メッセージを字

義通り読むだけで終わらせてはならない。学習者に現に

そこに生きている人問としての立場に立たせて，「現代

の社会や時代を考えながら創造的に読む」という視点を

もたせることが重要である。

　さて，広告の表現を読むことの学習指導の意義の第二

として，第一で指摘した，広告の表現の内容を読むこと

とも関わって，表現そのものを対象に，そのレトリック

を読むということを挙げることができる。

　前にも述べたように，広告の表現の窮極のねらいは一

つである。ところが，ほとんどの広告が，宣伝する商品

やサービス等について，直接にそのすばらしさがわかる

ように表現せず，問接的にそれとなく，自然に表現しよ

うと，工夫が凝らされている。広告の制作作業では，

マーケティング戦略に立ち，ターゲットや商品などの表

現コンセプト，アピールポイントほかさまざまな面から

検討したうえで，コピーライターが，一定の条件の中で，

キャッチフレーズを含めた，メッセージを紡ぎ出すこと

になる。その時に特徴的に見られる手法が，レトリック

による表現技法である。さまざまなレトリックを使って，

受け手を説得し，印象づけ，行動させようと試みる。広

告の表現は，一般的に，簡潔であり，しかも比喩的で，

なかには論理の飛躍した表現などもある。また，受け手

に，強烈なインパクトを与え，印象づけるために1しば

しば文法を破壊した表現が使われたりもする。

　最近2～3年のコピーを中心に，いくつか挙げてみる。

　○一枚の宇宙。（8・5・4　読売新聞）

　「好奇心が知の宇宙を駆けめぐる」のコピーに続いて，

「CD－ROM世界大百科事典」の説明をしたボディ・コ

ピーがある。

　○中心を住む。（9・9・18　朝日新聞）
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　三井不動産のコピーで，都心の展望ができる，東京の

佃島に誕生したマンションの広告である。「私の好きな

生活」「21世紀を暮らす，都心の超高層住宅。水と緑の

〈リバーシティ21＞に誕生。」のコピーと，中央にカラー

でセンチュリーパークタワーの完成予想図を配している。

助詞「を」の使い方とともに，都心の超高層マンション

にマイホームがかなえられるという夢を信じさせて，ひ

きつけられるコピーである。

　○街の代名詞たれ。（9・10・9　朝日新聞）

　勧業不動産が東京の南雪谷に建てたマンションの広告

のメインコピーで，ボデイ・コピーに「この街の代名詞

たる建築になる……」とあるので，この意味もわかる。

　こうしたレトリックを駆使した表現を読むことを通し

て，語感や言語感覚を磨き，楽しみながら表現技法を習

得するとともに，現代を読み，表現のあり方を併せて考

えていくのである。特に，ことばの伝達と創造における，

ことばの詩的機能に着目し，広告の表現が「何を」「い

かに」表現しているか，そめ「いかに」の修辞上・文体

上の特徴を，読み手から書き手，さらに新しい読み手の

立場に立って読み取るという「読むこと」の学習が，同

時に，「なぜ」「だれに」「何を」「いかに」表現するか，

その中でもとりわけ「いかに」に重点をおく「書くこと」

の学習に生かされるわけである。レトリックを読むとい

うことは，和歌の表現技巧を解き味わい，クロスワード

パズルを解く言語遊戯に似たところもあり，表現のしか

たや表現の技法を味わいながら内容を読み取る学習もな

かなか興味深いものがある。

　そこで，さらに，平成9年の11月の教育課程審議会の

「中間まとめ」にも指摘され，現在，学校教育でも課題

となっている「論理的思考力や表現力」の育成という面

から述べてみよう。

　前述したように，広告のキャッチフレーズは短く，し

かも，さまざまなレトリックが使われ，比喩的で，論理

の飛躍がある場合が少なくない。読み手は，表現を通し

て，ことば相互あるいはことばと映像などの関係づけを

し，既有の知識や情報を活用して判断し，同時に，想像

・創造をしながら，隠れていることを明らかにし，空白

部分を埋めようとする。そして，読み（＝考え）を訂正

しながら，また新たな読みを産出し，正確な読解に向け

て，論理的に思考を展開しようとする。読み手は，こう

して，広告の文章を論理的に解く筋道としての考え方，

つまり，広告の表現の読み方を学ぶのである。と同時に，

広告の文章を読むことで，効果的な表現のしかたを学び，

その活用のしかたや生かし方を身につけていくのである。

　その他，広告の表現を読むことを通して，日本人の言

語表現のスタイルや表現のしかたに気づき，そのことを

検討することによって，日本人の精神構造や心のあり方，

伝統的な言語文化などを理解する学習も考えられる。

結　　論

　これからの学校教育は，生涯学習に根ざした，自己学

習力，自己評価力など，より豊かな「生きる力」を育成

することをめざしていると言える。国語科の場合，「生

きる力」として，自ら学ぶ力，自ら考える力や情報活用

能力，言語運用能力を養うことになるだろう。そうする

ことが，「中問まとめ」の「豊かな人問性や社会性，国

際社会に生きる日本人としての自覚を育成すること」に

もつながっていく。

　こうした大きな目標を見据えながら，「広告の表現

（キャッチフレーズ）を読む」学習指導を通して，次の

ような能力や態度を育成することが期待できると考えて

いる。

（1）広告の表現が差異をコミュニケートするということ

　から，物事の価値を相対化してみようとする習慣や力

　をつけ，また，多種多様なものの中から，比較・検討

　して一つを選択する力を育成することができる。

（2）コピーと映像その他を意味のあるものとして結びつ

　ける力，つまり，関係把握力や関係認識力を育成する

　ことができる。

（3）比喩や論理の飛躍が多いということから，論理的，

　創造的に思考する力，想像力を豊かにし，文学的に認

　識する力を育成することができる。
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（4）メッセージの内容がきわめて具象的なものが少なく

　ないということから，新しいコミュニケーション技術

　としての，具象的にものごとを把握し伝達する能力を

　育成することができる。

（5）新しい意味としての語句の用法を獲得し，応用する

　ことができる。

（6）文字，表記，表現のしかたなどを通して，日本語や
　　　　　　　　　　　　　1
　日本の文化に対する理解と認識を深めることができる。

　広告の表現について，「読むこと」からだけでなく，

　「書くこと」からの考察，さらに，「読むこと」「書くこ

　と」の具体的な実践をまとめることがあるが，それらは

　今後の課題としたい。

注

（1）平成10年2月3日付「読売新聞（夕刊）」に掲載さ

　れた「社団法人日本新聞協会」によるコピーの言葉。

（2）北村日出夫・山路龍夫・田吹日出碩1983『広告

　キャッチフレーズ』　有斐閣　なお，北村は『マス・

　コミュニケーション入門』1979有斐閣新書でも，この

　ことについて述べている。

（3）　「詩的機能」については，例えば，池上嘉彦1987や，

　池上嘉彦・山中桂一・唐須教光1985『文化記号論への

　招待』有斐閣などが参考になる。

（4）筑波大学附属中学校1997『研究資料32　総合学習研

　究㈲　教育課程研究』　この数値は，統計的手法を用

いて8つの因子について行った「社会への関心」に関

する自己評価の学年平均値を表している。
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SUMMARY

　　The　puτpose　of　this　study　was　to　examine　the　use　of

adveltisementS　in　Japanese－language　education　as　teaching

materials　in　the　classroom。Books　and　research　repoIts　on

advertisements　were　analyzed　to　identify　key　social　and　sty－

listic　fbatures．

　　It　was　suggested　that　students　could　be　encouraged　to

develope　the　following　capabilities　through　reading　instruc－

tion　that　made　use　of　adve1tising　copy：

（1）to　mderstand　present　conditions　in　contrast　to　the　time

　　Imd　type　of　society　refl㏄ted　in㎝adve！tisement；

（2）tos加dye甑tiveco㎜unicadon伽ughreadingand

　　apPreciating仕Le　rhetoric　used　in　advertising；

（3〉tomakecomp短sons，choices，andinfbmdjudgements

　　ofthevalueofthingsand㎞ages；

（4）to　understand　the　relationship　between　the　message　of

　　｛m　ad　and　the　images　used；

（5）to　comprehend　any　logical　gap　between　the　advertised

　　product　and　the　metaphor　used　in　the　ad　copy．
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二面的開示授業分析の枠組みと分析の実際

　　　　　「ごんぎつね」の授業分析を題材に　　＊

信州大学下田好行＊＊

～

1　課題設定

　客観的な授業分析では，比率分析などによって授業の

特徴的なパターンを導き出そうとする。しかし客観的な

手法で導き出された授業分析は，授業の表面的な部分を

捉えるだけで，授業の深い部分（隠れたカリキュラム）

にまで到達する分析はできない。一般にコミュニケー

ションでは，表現された「言葉」以外にもいろいろな要

素が伝わる。言葉の奥にある意識も同時に伝わる。これ

を「隠れたメッセージ」と言い換えてもよい。このよう

に隠された心理的やりとりまで問題にしないと，コミュ

ニケーションは正確に捉えられない。授業中のコミュニ

ケーションにおいても同様である。単に授業者や学習者

の「言葉」といった表面的な部分だけを分析するだけで

は不十分である。そこで筆者は，授業者・学習者のこと

ばの奥に隠された心理的意味を捉える授業分析の方法を

考えた。これを「二面的開示授業分析システム」とした。

この方法はドイツの教育学者クラフキ（W．Iqafld）の

「二面的開示（Doppelseitige　Erschliessung）」の教授理論

を参考に筆者が作成するものである。そこでこの研究で

は，二面的開示授業分析の枠組みを構築するとともに，

そのシステムが実際の授業場面の分析に使用できるもの

であるかどうかを検討することを目的とした。授業分析

の対象となる授業実践は「ごんぎつね」（小学校国語科

四年生の教材）を用いた。

申An　ana］ysis　of　classroom　work　based　on　d卿θ15θ源8e1恥功龍5－

8・η9（adualstruct肛e・f・pen－n血dedness）一Itsthe・retica1

丘amework　and　apPlication一．

寧串SHIMODA，Yoshiyuld（Shinshu　University）

2　二面的開示授業分析システムの枠組み

　（1）　「客体的側面」と「主体的側面」からの解釈

　渡辺光雄（1994）はクラフキの「二面的開示」を「客

観的側面で『一般的』内容が明らかになることであり，

主観的側面で『一般的』洞察・体験・経験が生じること

である」と説明している。また高久清吉（1968）は二面

的開示を「客観的または実質的側面からみれば陶冶とは，

人間の当面する物的及び精神的現実に対し人問の心が開

かれていることである。陶冶とは客観（実質）・主観（形

式）の二側面を同時に開くことである」と説明している。

　この「二面的開示」の考え方を実際の教授学習場面で

使用するためには，まず「二面的」とは何かを明確にし

なければならない。そこで二つの側面の意味する内容を

カテゴリーで説明することにした。二面的開示の「客観

的側面」「主観的側面」は，これを授業場面に即して考

えれば「客体的側面」「主体的側面」と言いかえること

ができる。つまり客体的側面は学習者にとって学習の対

象となる内容であり，主体的側面とは学習する際に起こ

る学習者の内面的変化であると考えることができる。

　客体的側面は「実質陶冶」の側面である（高久清

吉，1968）。そこで客体的側面のカテゴリーを「教材構

造（知識）」「教材解釈（知識・価値）」「教材としての教

師（価値）」とした。「教材構造」はその教材自体が持つ

知識的な内容である。「教材解釈」は教材構造に授業者

の意味づけが加わったものである。学習者にとってみれ

ば，教材構造の知識と授業者の価値である。「教材とし

ての教師」は学習者にとって教材とうつる教師の価値的
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側面（授業者の行動・ことば・意識）のことである。

　上記のカテゴリーは学習者を中心に発想したものであ

る。そこには授業者からの発想がない。つまり学習者と

教材，学習者と授業者との関連はあるが，授業者と教材，

授業者と学習者との関連はない。一般に授業は，教材

（教育内容）・授業者・学習者の三つの要素で構成され

ている。この三つの要素が共に流れていくのが授業であ

る。したがって，授業者の学習者を見る意識，授業者の

教材を見る意識（教材研究）までもが授業分析の対象と

されなければならない。今，授業者の教材研究の過程を

考えてみる。ことばによって表現された「教材構造」は，

授業者にとっては客体的側面となる。しかし授業者の意

味づけ（価値）をも含めた・「教材解釈」，および「教材

としての教師」（授業中の教師の意識）は，授業者にとっ

ては主体的側面となるのである。この授業者の主体的側

面が学習者から見れば客体的側面となるのである。した

がって授業者の教材研究，授業中の授業者の意識も主体

的側面のカテゴリーによって解釈されることになる。こ

のことからも主体的側面のカテゴリー設定は必要となっ

てくる。そこでカテゴリーの設定を以下のように行った。

　主体的側面は「形式陶冶」の側面である（高久清

吉，1968）。それは人間の認識過程の側面でもある。し

たがってまず人問の認識とは何か，認識の構造はどう

なっているかを考えなければならない。フロイト（Freud，

S．）は人間の心を「意識」「前意識」「無意識」の構造

で示した。ドイツの精神分析学者ゴットシャルト（Go枕一

schaldt，K．）も，人問の認識を「知性的上層．（N㏄tischer

Oberbau）」と「感情的根底層（EndothymerUntergnmd）」

とに分けた（1）。また「合流教育（Connuent　Education）」

を創始したブラウン（G．1．Brown）は，人間の認識を知

的人的機能である「表層」と人的統合的機能である「中

問層」，情意的人格機能である「内層」とに分けた（2）。さ

らに，「完全習得学習（Masterly　Leaming）」を提唱した

ブルーム（B．S．Bloom）も教育目標分類学（Taxonomy）

において，教育目標を下位目標から上位目標へと配置し

た（3》。このようなことから筆者は，人問の認識には深さ

が存在すると考えた。したがって主体的側面のカテゴ

リーも深さのレベルを表現できるように層状に配置した。

「表層認識」「中層認識」「深層認識」に分けた。表の上

から下に向かって認識過程が深くなるように配置した。

「表層認識」は，「意識の拡散」と「知識的認識」とに

分けた。意識の拡散は，学習者が学習に集中していない

状態を想定した。知識的認識は，断片的な知識をただ単

に受け入れる状態を想定している。

　「中層認識」は，「論理的認識」と「感情的認識」と

に分けた。授業場面において発生する学習者の意識には

さまざまなものがある。感情的に高ぶった場合もあれば

冷静に思考している場合もある。人問の精神作用のうち，

「感情」と「思考」と「直感」はどのように区別できる

のだろうか。先にあげたゴットシャルトは，知的上層の

「論理思考」と内部感情的根底層の「感情思考」とを区

別している。論理思考よりも感情思考の方が無意識層に

近く内層であることは理解できる。それは人間の意識の

根底にある欲求の影響を受けるからである。森田療法の

創始者森田正馬は，葛藤・とらわれの状態を「精神交互

作用」と呼んだ。そしてこの精神交互作用は欲求の強さ

と「はからい」からくるとした。そこで筆者はこの欲求

がからんだ葛藤的な精神作用を「感情的認識」と呼び，

理知的な「論理的認識」とは区別して考えた。論理思考

では葛藤的な場面はあらわれない。それは意識が対象に

向かい，自己に戻ってくることがないからである。それ

に対して感情思考は，意識が対象に向かいつつも結果的

に自己の内側に戻ってくる。ゆえに葛藤となるのである。

　「論理的認識」では，「理解」「比較」「構造の把握」「推

理」を想定した。これはブルームの教育目標分類学を参

考に設定した。理解とは，1つのコミュニケーションを

別のかたちに変えることである。比較は，コミュニケー

ションのなかで要素と要素を分け，さらにその関係を捉

えることである。構造の把握は，要素相互の重みづけを

行い，それを全体のなかで構造的に位置づけることであ

る。推理は，要素と要素を関係づけ，新たな前提を作り

あげることである。「感情的認識」では，「抑圧」「葛藤」
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「衝動」的な場面を想定しカテゴリーを設定した。一・般

にこの状態では教授学習過程は成立しにくい。学習者が

情緒的に不安定で，学習に意識が集中しないからである。

　「深層認識」では，「直感的認識」を想定した。これ

は「感性的認識」と言い換えることもできる。感性的認

識は単に頭だけの理解ではなく，心から本当に分かると

いうことである。実際に行動化できるまで高められた理

解である。「対象と自己との関係把握」は，対象と自己

との精神的な距離が縮まり，自己にとってのその対象の

意味を理解できるということである。「気づき」は，対

象に対して今まで気づかなかった意味を新たに見いだす

ことである。「新しい世界観の発見」は，意識の深いと

ころで新たな認知的枠組みが再形成されることである。

「習慣化」は，新しく形成された認知的枠組みが定着化

され，無意識のうちに行動化できるまで高められたもの

である。主体的側面のカテゴリーは以下の通りである。

　二面的開示授業分析主体的側面のカテゴリー

1表層認識
　1　意識の拡散（意識が対象に向かない場合〉

　①無関心②遊び③疲れ

　2　知識的認識（意識が対象に向かう場合）

　①個別的認識の受け入れ②方法的知識の受け入れ

H　中層認識

　3　論理的認識（論理思考）

　①理解②比較③構造の把握④推理

　4　感情的認識（葛藤的感情・感情思考）

　①抑圧②葛藤③衝動

皿深層認識

　5　直感的認識（感性的認識〉

　①対象と自己との関係把握　②気づき　③ひらめき

　④新しい世界観の発見⑤習慣化

　（2）授業コミュニケーション過程と「意味相」の解釈

　授業コミュニケーションの中で，隠れた心理的なやり

とり（意味相）が問題である。単に授業者や学習者の言

葉の表面的な部分だけを分析していたのではコミュニ

ケーションは正確には捉えられない。授業者・学習者の

行動・言葉の奥にある隠れた心理的意味を捉えることが

重要なのである。そこで二面的開示授業分析においては，

1授業者の言葉・行動／授業者の意味相1学習者の意味

相／学習者の言葉・行動1という欄を設定し分析をすす

めていくことにする。「意味相」の欄では隠れた心理的

意味を中心に解釈していく。前述したカテゴリーはこの

解釈の時に使用する。次に，実際に授業記録を解釈する

時の観点について述べていく。

①認識の深まりの解釈

　授業では，学習者の認識の深まりを問いたい。そこで

カテゴリーを使い，学習者の認識の深まりを解釈する。

②　コミュニケーションの響き合いとずれの分析

　授業者と学習者の意味相を解釈すると，学習者が何に

つまずいているのかを分析することができる。授業者と

学習者の意味相のカテゴリーを比較すれば，授業者と学

習者のコミュニケーションのずれは明瞭に表現される。

ずれていれば授業者の意図は学習者に伝わらず，学習者

の認識の深まらない。一致していれば互いに響き合って

いる状態である。授業者の意識の深さに合わせて学習者

の認識も深まっていくと考えられる。

③自己のr本質的内容」の開示とその表現

　学習者の認識が深くなるためには，まず授業者自身が

自己の本質的内容に気づき，それを表現することが必要

である。このことなしには授業者の伝えたいこと（響き）

は伝わらない。これは教材研究の場合も同様である。授

業者は教材に対する自己の本質的内容（響き）に触れて

いなければならない。授業者自身が響いていなければ学

習者には響きは伝わらない。つまり授業者がどれだけ自

己の本質的内容を開示できたかが問題となってくるので

ある。授業者が開示していれば学習者も開示する。学習

者が深く自己を開示できるようになれば，学習者の認識

も深まっていくと考えられる。

　（3）二面的開示授業分析システム

　ここで二面的開示授業分析のシステムを明らかにする。

以下に掲げるものは二面的開示授業分析の手順である。

この一連の手続きをもって二面的開示授業分析システム
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とする。

①授業者の今抱えている指導上の問題を明らかにす

　　る。

②授業を撮影する。特に子どもの表情を中心に撮影

　する。これは子どもの意味相の解釈に有効となる。

③授業記録を作る。授業記録を基に，授業をいくつ

　かの場面に分ける。場面ごとに，教師の言葉・行動

　／意味相1子どもの言葉・行動／意味相を書き入れ

　　る。この時主体的側面のカテゴリーも認識のレベル

　　ごとに記入する。

④意味相に記入した主体的側面のカテゴリーから，

　授業コミュニケーションの背後にある「心理的脈絡」

　　を解釈する。

⑤授業者は授業観察者と共に授業を振り返る。授業

　観察者は授業者が授業コミュニケーションの背後に

　　ある心理的脈絡に気づけるよう援助する。

3　「ごんぎつね」の授業実践

　（1）授業者と学習者の関係

　授業分析の対象となる「ごんぎつね」の授業実践は，

0教諭（長野市立K小学校4年3組：男25・女17名）の

協力を得ることができた。O教諭は教職経験1年目であ

る。授業の撮影は平成8年11月22日に行った。指導は国

語の授業で，教材は「ごんぎつね」であった。指導計画

は全13時間で，本時はその第10時間目に相当する。

　0教諭はクラスの実態を次のように語っている。

　「クラスの雰囲気は明るく活発である。言いたいこと

を自由に言える雰囲気がある。その反面けじめがなく自

己中心的な行動が多い。力のあるものが好きかってにふ

るまい，まわりががまんすることもある。担任として，

児童にけじめをつけさせ，がまんすることの大切さを学

んで欲しいと考えている。また他者（特に弱者）に対し

て，思いやりの気持ちを持って欲しいと願っている。一

方学習面では，児童は集中して学習に取り組むことがで

きていない。友達の意見を聞いて自分の考えを深めてい

くこともできない。授業中の話し合いも，話し合いのか

たちにならない。児童は自分が発表したいという意識が

強く，当てないと不平・不満を言う。」

　（2）　「ごんぎつね」六の場面の解釈と指導をめぐって

　「ごんぎつね」を掲載する教科書は多い。そのため「ご

んぎつね」に関する研究・実践は数多い。石黒由香里

（1994）は「ごんぎつね」の教育実践に関する文献の解

題を行っている。この解題で扱っている研究実践は，教

材分析・指導方法の文献を中心に集められている。また

石黒（1994）は「ごんぎつね」の指導過程の検討を行っ

ている。しかしこの研究はあくまでも指導過程の検討で

あって，実際の授業記録に即しての授業分析ではない。

　授業分析の対象となる授業は，ごんの最後の場面の学

習である。『「ごん，おまえだったのか，いつもくりをく

れたのは」「ごんは，ぐったり目をつぶったまま，うな

ずきました。』の部分である。浜本純逸（1994）はこの

時のごんの気持ちについて，学生に想像させる調査を

行った。その結果，「満足して嬉しくなる」「安堵感を感

じる」「死ぬことに不条理を感じる」「孤独を認識してい

く」のタイプに分かれたことを報告している。高森邦明

（1975）はこのごんの死ぬときの気持ちについて独自な

解釈を行っている。「ごんは死の瞬問，兵十と心が通じ

た」という意見に対して，高森は「兵十は『つぐない』

としてごんの行為は理解したとしても，友情のしるしと

しての行為であることは理解しえなかった」とし，「死

によっても本当に心が通じ合うということは不可能だっ

た」と解釈している。

　（3）授業者と教材との関係一〇教諭の授業設計一

　〇教諭の本時のねらいは，「ごんの最後の場面で兵十

にうなずくごんの気持ち（ごんは幸せだったのか幸せで

なかったのか）を話し合う」であった。展開は次のとお

りであった。

A導入（兵十とごんの気持ちを考えながら六の場面を各

自で音読する：5分）

B追及1（学習カードに兵十とごんのせりふを書き込み

発表する：20分）

・机間巡視により個々の考えを見取り指名計画を立てる。
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・ごんは不幸グループを先に発言させる。

（eg．ごん「どうしてわかってくれなかったんだ」）

・ごんは幸せグループを後に発言させる。

（eg．ごん「やっとわかってくれたね」）

・2つのグループの違いを明確にまとめる。

C追及2（ごんは幸せだったのか考え話し合う：15分）

・幸せだった。（兵十に許してもらえた）

・幸せではなかった。（友達になりたかったのに〉

Dまとめ（本時で新しく分かったことをまとめる：5分）

・ごんはうたれても満足していた。

・ごんは複雑な気持ちだった。

　（4）計量的な授業分析方法での試み

　ここでは計量的な授業分析システムで授業記録を分析

してみた。後述する二面的開示授業分析の結果と比較し，

その有効性を検討するためである。分析方法としては

KIシステムを使用した（4）。

　教師と児童の発言回数の比率は，およそ半々であるが，

教師の方がやや高い（教師56．6％，児童43．4％である〉。

教師の発言回数の割合が一番高いのは「問いかけ」であ

る（63．3％）。一方，児童の発言回数の割合が高いのは

「応答」である（91．3％）。特に児童の「応答」は児童

の発言回数の9割以上を占めている。このことからこの

授業は，教師の問いかけに対して児童が答えていくとい

うかたちで授業が進められていることが分かる。具体的

には「ごんの気持ちは？」「ごんは幸せだったのか？」

という教師の問いかけに，児童は「自分はこう考えた」

というかたちで答えている。児童の発言にも，他の児童

への「問いかけ」（質問）や「反応」（反対や賛成の意見）

があまり見られない（2．1％）。このことからもこの授業

は，教師主導型の授業（教師→児童でコミュニケーシ・ヨ

ンが展開する）、であると言える。教師の「問いかけ」の

6割が「指名」である（64．9％）。また教師の「反応」

のほとんどが「うなずき」である（92．3％）。「てがかり」

を与えたり，児童の発言に「評価」や「コメント」を加

えたりしていない。このことは教師のコミュニケーショ

ンパターンにも表れている。話し合いを一歩前に進める

ことよりも，むしろ問いを横に広げる「従属サイクル」

を多用していた（全部で25回）。しかもそのほとんどが

「列挙サイクル」である（20回）。以上のことから教師

は，読みを深めていこうとする手だてをあまり講じてい

ないことが分かる。このことをどのように解釈するかが

問題である。授業者はまだ初任者ということから，読み

を深める技術や力量に欠けていると解釈することもでき

る。また，読みを深めさせるための教師の介入を意図的

に避けていたと解することもできる。あるいは教師の介

入に何かこだわりを持っているのかも知れない。

4　「ごんぎつね」，二面的開示授業分析の実際

　（1）授業の流れと児童の認識過程

　授業記録から授業の流れを次の五つに分けた。

①六の場面を各自音読，学習カードにごんと兵十の気

　持ちを記入する。

②ごんの気持ちを中心に発表する。

③ごんは幸せだったか，幸せではなかったか，グルー

　プで話し合い，発表する。

④ごんの兵十に対する気持ちを深めさせる。

⑤ごんは幸せだったか否か学習カードにまとめる。

　①②の「ごん（兵十）の気持ちを考える」学習では，

児童はよく考えていた。それは発表された児童の意見か

らも伺い知ることができる。児童は「論理的認識」の段

階にあったと言えよう。③の「ごんは幸せであったかど

うか」の学習では，授業者は自らの指導に対して「わだ

かまり」を感じていた。この場面では，児童の話し合い

は深まっていなかった。児童の認識は「知識的認識」の

段階にあった。しかし④の場面に移行してから，児童の

認識は深まっていった。それは，児童の「一緒に暮らし

たかった」という発言から端を発した。児童はごんの気

持ちを深く理解していった。児童は「感性的認識」の段

階にあったと言えるのではないだろうか。

　（2）授業者の内面の矛盾と児童の認識

　授業の流れの中で②から③に移る場面が重要である。

この時の授業者の意味相は，「せっかく考えた意見をで

一94一



二面的開示授業分析の枠組みと分析の実際

きるだけ発表させてあげたい」というものであった。そ

こで授業者はごんの気持ちを発表する学習に多くの時間

を費やした。全部で20人の児童が発表した。その結果，

兵十の気持ちまで発表する時間のゆとりがなくなってし

まった。この時点での児童の意味相は「今度は兵十の気

持ちを発表したい」であった。しかし授業者は「ごんは

最後にうなずいた時，幸せだったのか幸せじゃなかった

のか話し合ってみて下さい。（③の学習〉」と学習の方向

性を変えてしまった。この時授業者の心の中は葛藤して

いた。「児童に兵十の気持ちも十分に発表させたいが，

ごんの気持ちも深く理解させたい。時間がなくなってし

まった（授業者の意味相）。」である。この矛盾した気持

ちは後々まで尾を引くことになった。授業者は内面に矛

盾を感じたまま授業を行った。その結果，授業自体にも

変化が生じた。授業者のしっくりとしない気持ちは児童

に転移していたのである。児童もその内面において，兵

十の気持ちを発表することにこだわりを持ってしまった

のである。それは一人の児童の発言からも分かる。授業

が終わりかける頃，この児童は「兵十，（発表できなく

て）ものたりない」とつぶやいたのである。この児童も

兵十の気持ちを発表したい気持ちをひきずりながら授業

を受けていたのであった。授業者もこの児童の気持ちが

分かっていた（授業者の意味相〉。授業者は授業後の感

想で次のように語っている。

　「ごんの気持ちを読み取るためには兵十の気持ちも考

えなければならないと考え，1時間の授業の中で両者の

気持ちを取りあげました。しかし授業の中で兵十の気持

ちを扱う時間がとれないため，2・3人のみを発表させ

ようと考えていました。いっそのことまったく取りあげ

なかったなら，子どもたちもきっぱりあきらめがついた

かも知れません。しかしせっかく考えたのだから発表さ

せてあげたいという気持ちから中途半端に取りあげてし

まいました。このことが子どもたちの中にわだかまりを

残すことになったように思います。」

　（3）児童の認識の深まり

　この授業のやま場は④の場面である。③の場面では，

ごんは幸せだったか否かを問題にした。この段階では児

童はまだごんの気持ちについて表面的な理解しかしてい

ない。そこで授業者は「ごんが栗を持って来たことに兵

十が早く気づいていたらどうなっていたでしょうか」と

発問した。この時授業者は児童にごんの気持ちを深めて

いって欲しいと思っていた（授業者の意味相）。すると

何人かの児童が「いっしょに住んでいた」と口々に答え

た。この発言に対して，授業者は「目をつぶってうなず

いたのは苦しんでいただけではないでしょ，気づいて欲

しいという気持ちだけだったかな？」と問いかけた。そ

の結果，「ごんは兵十と遊びたかった」「ごんも兵十も独

りぽっちだから一緒に暮らせば楽しくなる」という意見

が出てきた。この時授業者は「やっと伝わった」と実感

したそうである（授業者の意味相）。このような一連の

過程を経て，児童はごんの気持ちを深く理解できるよう

になった。このことは児童の認識が深くなっていったこ

とを示している。児童は「感性的認識」の段階に到達し

ていたと言えよう。

授業者の言葉・行動 授業者の意味相 学習者の意味相 学習者の言葉・行動

兵十のせりふを発 P発言したそう，

表したい。 騒ぎながら手をあ

Tごんはうなずい 子ども達が考えた げている。

た時幸せだったの 兵十のせりふを発

か幸せじゃなかっ 表させてあげたい

たのか が，時問内にごん

の気持ちを深める

ためにカットしな

ければならない。

教師の中で葛藤

Tもう少し早く気 発言をして深めて

づいてくれたらど いってほしい。

うなっていたで
しょう まだ伝わっていな

Tごんが兵十にね い P気づいて欲し
どうして欲しかっ かった

たんだろう P一緒に暮らした

丁気づいて欲しい かった，遊びた
という気持ちだけ かった

だったかな やっと伝わったな Pごんも兵十も一

人ぼっちだから一

ごんの気持ちの理 緒に暮らせば楽し

解が深くなってき くなる

たな P生きているうち

に兵十に分かって

欲しかった。

強引に兵十の気持 兵十のせりふを発 P兵十，もの足り

ちをカットしたこ 表できなかったこ ない。

とにこだわってい とが不満。

たのだな。
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5　二面的開示授業分析の実践への適用とその有

効性一まとめにかえて一

　（1）二面的開示授業分析の実践への適用とその有効性

　「ごんぎつね」の授業実践を二面的開示授業分析シス

テムを使って分析してきた。二面的開示授業分析は「ご

んぎつね」の授業実践にも使用することができた。この

分析の過程の中から二面的開示授業分析の有効性を考え

ると，次のような点を指摘することができる。

・児童の認識の深まりを主体的側面のカテゴリーで解釈

　できた。

・授業コミュニケーションにおいて，授業者と児童の意

　識のずれを捉えることができた。

・日頃の授業者の内面の葛藤（教育観の矛盾）が，授業

　過程においてもそのまま授業者の内面の矛盾として表

　れ，授業コミュニケーションの中にも投影されていた。

　このことを授業者自身が気づくことができた。

　これらの有効性は計量的な授業分析（Klシステム）

では得られない情報である。こうしたより詳細な情報が

得られることは二面的開示授業分析の有効性と考えるこ

とができる。

　（2）授業者の気づきと二面的開示授業分析

　客観的な授業分析は，主にカテゴリーを使い授業の特

徴的なパターンを導き出す。しかしカテゴリーの比率分

析だけでは表面的な分析にとどまってしまう。このこと

は本稿で触れたKIシステムの分析結果からも言える。

読み取りの深い分析を可能とするためには，授業者や児

童の隠れた心理的やりとりを問題にする必要がある。教

師は授業中何かにとらわれてしまうことがよくある。授

業者の内面で葛藤し矛盾を感じてしまうのである。その

ような時授業者は児童の内面を見とれなくなっている。

また内面の葛藤を後々までひきずり，授業自体もどこか

ぎくしゃくしてしまうことがある。授業分析においては，

こうした授業者の内面の矛盾（自己不一致感）を分析の

対象とする必要があると考えられる。

　この研究で扱った授業の場合，授業者O教諭は指導の

途中で迷ってしまった。そしてこの迷いを後々まで引き

ずってしまった。その結果児童にもわだかまりが残って

しまった。このような指導上の迷い（矛盾）は何も授業

中だけに限られるものではなかった。それはO教諭の日

頃の教育上の葛藤でもあった。O教諭は児童のわがまま

でけじめのない態度に指導上の迷いを感じていたのであ

る。O教諭は授業分析後の感想で次のように語っている。

　「このような中途半端な姿勢は，本時の授業の中だけ

でなく日頃の指導の中でも見られるものです。子どもの

やりたいことはやらせてあげたいという気持ちと学校の

決まりを守らせたいという二つの気持ちが葛藤する場面

がよくあります。例えば教室では暴れてはいけないとい

う決まりがありますが，私の中ではけがをしなければ多

少暴れてもかまわないという気持ちがあります。しかし

集団で生活するうえでは，決まりは決まりとして守るこ

とも教えないといけないと思っています。どこまで自由

にすべきか，どのように自主性を育てるべきか，今大き

な疑問となっています。このような教師側の気持ちの揺

れが子どもの落ち着きをなくす要因になっていることを

今回感じさせられました。」

　ここには初任者の悩みが語られている。しかしこの問

題は何も初任者だけとは限らず，教育者共通の問題でも

ある。教師はこうした壁を一つずつ乗り越えることに

よって成長していく。このように今回二面的開示授業分

析によって，0教諭は自らの授業実践を振り返り気づき

を深めていくことができた。これは授業者が今まで持っ

ていた指導上の考え方の枠組みが新しく作りかえられた

ことを意味している。授業者の主観的側面の開示と言っ

てもよい。この開示によって，やがて教師はその実践的

力量を高めていく。二面的開示授業分析にはこうした有

効性も考えられる。

註

（1）ゴットシャルトの研究に関しては，上武正二『精神

　機能における遺伝と環境一双生児法による実証的研究

　一』誠文堂新光社　pp27－28に詳しい。
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（2）　「合流教育」に関しては，河津雄介1982『合流教育

　その考え方と実際』学事出版　p198に詳しい。

（3）教育目標分類学に関してはB．S．ブルーム1973『教

　育評価法ハンドブック』第一法規pp429r441に詳し
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SUMMARY

　A　new　system　for　analyzing　classroom　work　was　pro－

P・sedbased・nthe・4卿6」5ε∫∫喀6恥・h！’85s麗n8（adual

s血cture　of　open一血ndedness　in　the　sh皿ation　of　teaching

and　leaming）ofGe㎜an　pedagogist　W．Kland．This　system

enables　a　d㏄per　and　more　detailed　andysis　by　primarily

emphasizing　the　hidden　meanings　of　children’s　and　the

teacher’s　utterances　that　they　themselves　explain　while

watching　a　video　of　the　lesson．The　system　was　conducted

to　see　if　it　could　be　applied　to　the　classroom　study　of　the

stoly“Gongitsune”（a　fox　mmed　Gon）．It　was　con行med

that　the　system　was　fUlly　applicable　fbr　use　in　an　analysis　of

actual　classwork．It　was　also　conf㎞ed　that　a　teacher’s

non－standard　view　could　have　a　negative　impact　on　his　or

her　way　of　teaching．One　conclusion　was　that　a　teacher

could　become　aware　of　his　or　her　biased　way　of　teaching

仕ぼough　an　analysis　based　on　山e　4卿P6’sε’距86　Ersch〃65－

s配n8．　This　point　should　be　evaluated　as　a　particularly　posi－

tive　aspect　of　this　system。

一97一



The　Science　of　Reading，Vol．42，No．3　（1998）

小学4年生は説明文をどう読むか

説明文読解過程における既有知識と説明文スキーマの働き ＊

鳴門教育大学梅澤 実＊＊

1．研究のねらい

　熟達した読み手は，説明文を読むとき，説明対象に関

する既有知識と説明文としての文章構造や形式に関する

知識を使って，次の説明内容を予測し，順次，その予測

に修正を加えながら読み進めていく。

　このことを秋田（1990）は，文章を理解するときには，

「書かれた内容に関する知識」と，「文章の構造や形式

についての知識やどのように読んだらよいのかという読

み方の知識」を利用していると説明する。

　物語文と違い，説明文は小学校入学前の子どもには馴

染みのあるジャンルの文章ではない。それだけに，「文

章の構造や形式についての知識やどのように読んだらよ

いのかという読み方の知識」，即ち，説明文の構造に関

する知識としての説明文スキーマは，小学校入学後，主

に国語科の学習における説明文の読解をもとに形成され

ると言える（岩永（1991））。

　綿井・岸（1987）は，発達段階の異なる児童に説明文

の段落ごとに順序を変えたものを提示し，児童がどのよ

うに文章を構成するかを調査した。その結果，事実列挙

型，質問回答型，実験報告型，根拠解説型の四種類の展

開があり，事実列挙型は低学年に，根拠解説型は高学年

に多く見られた。また，岩永（1993）は，小学2年生か

ら4年生に至る過程で，説明文の構造に関するスキーマ

が大きく変化するとの知見と，小学4年生がもつ説明文

＊The　innuence　of　previous㎞owledge　and　existing　reading　schema

in111e　process　of　expository　text　reading　in4廿1graders．

榊UMEZAWA，Minom（Naruto　University　ofEducation）

スキーマとしての文章構成を「文章の主内容へと読み手

を導入する開始部をもち，解決過程を描く展開部が続き，

最後には解決を示す事象やそれに対する『まとめ』があ

る」と描く。

　文章の理解に関わるもう一方の「書かれた内容に関す

る知識」，即ち，読み手の既有知識がいかに説明文の読

みに関わるかについては，工藤（1993〉の研究がある。

　工藤は，読み手の誤った既有知識の影響を，説明文読

解レベルを統語論的，意味論的，実用論的レベルに分類

し，どの段階で最も強く作用するかを調査した。「読み

手が文章の内容と矛盾する誤った知識をもっている場合，

その文章の読解にその知識が妨害的に働く場合が存在」

し，「記号と行動の関係を理解することで到達可能な」

実用論的レベルで最も強く作用する，とする。

　この工藤の研究は調査対象が説明文スキーマを獲得し

ている保母専門学院1年生であり，説明文スキーマがま

だ十分に獲得されていない小学生が対象ではない。

　また，工藤も3つのレベルが読みにおいては「それぞ

れ独立に測定できるものではないとする考え方」（工藤，

前掲）を認めているように，「記号と記号の関係を理解

することで達成可能な」統語論的レベル，「記号と事物

の関係を理解することで達成可能な」意味論的レベルと，

実用論的レベルとを分離して考えることは，小学生の説

明文の読みにおいては，それほど有効とは考えられない。

　しかし，小学生の読みにおいても，既有知識が説明文

の読みに有効に働くだけでなく，説明文の理解の方向性

を固定し，柔軟な読みに妨害的に働き得るということは

十分に予想される。

一98一



小学4年生は説明文をどう読むか

　本論は，説明文スキーマの形成過程にある小学生が，

説明文の読みにおいて，説明文スキーマと説明対象に関

する既有知識をどのように関わらせて読もうとしている

かを探ることをねらいとする。

　そこで，説明文スキーマの変化形成途上にある小学4

年生を対象に，説明文の内容を適確にとらえられる児童

と，そうでない児童の「読み」を比較し，説明文の読解

における既有知識と説明文スキーマとの関わりを分析す

る。

　個々の児童の有する既有知識の厳密な特定は難しいが，

「たんぼぽ」については，児童の生活の中で何らかの形

で接したことのあるものであり，共通に所有する知識を

限定することがかなり可能であると考え，調査に使用す

る説明文をたんぽぼの花が枯れ綿毛を飛ばすまでの過程

を説明した「たんぽぽのちえ（うえむら　としお〉」（光

村図書『たんぽぼ』2上）とした。

なさい」という課題で，再生テストを実施した。

3．読後テスト及び予測読みの結果

3．1　読後テスト及び再生テストの結果

　「たんぽぽのちえ」の読後，「たんぼぽのちえとはど

のようなものですか」という問いに対して，以下の項目

のどれを取り上げ，いくつ記述しているかで評価した。

①花がしぼんだ後，花のじくを地面に倒し種に栄養を

　　送り太らせる。

②らっかさんのような綿毛に種をつけて飛ばす。

③綿毛ができると花のじくを起こし，風がよく当たっ

　　て種を遠くに飛ばす。

④晴れた日は，綿毛を開いて飛ばすが，雨や湿り気の

　　多い日には，綿毛をすぼめる。

　このテストの結果は，表1の通りである。

表1　読後テストの結果

2．調査方法

①対　　象：東京学芸大学教育学部附属大泉小学校

　　　　　　4年きく組39名（男子20名，女子19名）

②実施時期：平成7年6月

③調査方法：

　読解過程の調査は，説明文「たんぽぽのちえ⊥の19文

のうち1文（題名を含む）～18文までを1文ごとに印刷

し配布し，各文ごとに次の文の内容を予測をさせた（表

4参照）。

　全文一読後，説明文の理解をみるために，「たんぽぼ

のちえとは，どのようなものですか」と問い，自由記述

で答えさせた。

　また，この教材の読みの1週問前に，たんぽぽについ

ての体験と既有知識を調査した。「たんぽぽ」について

体験したり知っていることを「たんぽぽ」を中心にして

想起されたことを認知マップの要領で書かせた。

　調査終了一週間後には，「『たんぽぽのちえ』には，ど

んなことが書かれていましたか？できるだけ詳しく書き

・①②③④のすべてを記述　　　12名

・①②③④の中の3つを記述　　11名

・①②③④の中の2つを記述　　7名

・①②③④の中の1つを記述　　7名

・誤答　　　　　　　　　　2名

　誤答では，「種を撒き散らす」とのみを記述したもの，

「しぼむと黒くなる」といった成長過程の一つを「ちえ」

としたもの，「自分を枯らして友達を増やす」「自分がし

ぼんでもだいじょうぶみたいにしている」「仲問と助け

合い自分の力で生きて行く」といった自己の道徳的な考

えを「ちえ」とするものがあった。

　①②③④のすべてを記述した者12名。

　①②③④の中の3つを記述した者11名。

　この両者に共通して見られることは，①③④の3つを

記述していることである。これは，②を当然とし，あえ

て記述しなかったとも考えられる。そこで，4年23名は，

「たんぽぽのちえ」の内容を一読後ほぼ的確にとらえて

いるとした。これをa群とする。それに対し，誤答及び，
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①②③④の中の1つを記述した者4年9名をb群とした。

　さらに，読後テストのa・b群児童の再生テストを上

記①～④の記述をもとに調べた。その結果，a群で

は，4点すべてが再生された者は14名，b群は9名のう

ちの①～④のうちの2つ以上を再生した2名，誤答及び，

①②③④の中の1つだけを記述した者は7名あった（6

名は②のみを，1名は④のみをあげた）。そこで，a群

の中で再生テストにも同じ成果をあげた14名をA群とし，

b群の中の再生テストの成績が読後テストと同じであっ

た7名をB群とし，対比して分析する。

　3．2　「たんぽぼ」に関する既有知識について

　たんぼぽについて「綿毛に種がついている」こと，「そ

の綿毛が飛んで新しい花を咲かせる」ことについての知

識と，たんぼぼの綿毛を吹いて飛ばした経験を全員が有

していた。また，植物が「種子→発芽→花→種子」とい

うサイクルがあることを理解している。

　3．3　反応語句に対する反応の割合

　「たんぽぽのちえ」の文章をもとに，たんぽぽの変化

を記述した語句，その理由を記述した語句を選定した。

以下のものである。

②「しぼむ」rくろっぽい」／③「じく」「たおれて」／④

「かれていない」／⑤「えいよう」／⑥「たね」「太らせ

る」／⑦rわた毛」／⑧rらっかさん」／⑨rわた毛につ

いているたね」「とばす」／⑩「おき上がる」／⑪「せの

び」「のびて」／⑫「なぜ」／⑬「するほうが」「よく」「と

おく」／⑭「いっぱいに」「ひらいて」／⑮rしめりけの

多い日」「雨の日」「すぼんで」「なぜ」／⑯「しめって」

「重く」／⑰「おもく」／⑱「いろいろなちえ」rはたら

かせて」

　これらの語句は，児童が次の文を予測する場合のもと

になるものであり，この語句に反応することが，内容面

における予測に必要となると考えられる。そこで，これ

らの語句を反応語句と呼ぶ。

　児童の予測内容が，この反応語句に反応してのものか

の判定は，「たんぼぽ」についての体験と既有知識を調

査した個々の認知マップと照合し，不明な部分に対して

は，「なぜ次にそう書かれていると思ったの？」という

問での聞き取りを行い，判定した。

　表2にA・B群の反応語句に対する反応の割合を示す。

上欄に，予測内容に反応語句に関する内容が記された人

数を示す。下欄に，反応語句に関する予測内容を記した

人数のそれぞれの群の中での割合を示す。

表2 A・B群の反応語句に対する反応の割合

　　　　　　（下欄は群の中の割合％）

群 A B 群 A B
② 　9

64．2

　3

42．9

⑪ 10

71．4

　4

57．1

③ 　8

57．1

　4

57．1

⑫ 　14
100．0

　1

14．3

④ 　2

14．3

　2

28．6

⑬ 12

85．7

　3

42．9

⑤ 　9

64．2

　4

57．1

⑭ 11

78．6

　3

42．9

⑥ 10

71．4

　1

14．3

⑮ 10

71．4

　1

14．3

⑦ 　14
100．0

　1

14．3

⑯ 　7

50．0

　3

42．9

⑧ 13

92．9

　2

28．6

⑰ 13

92．9

　4

57．1

⑨ 13

92．9

　3

42．9

⑱ 13

92．9

　1

14．3

⑩ 13

92．9

　4

57．1

　3．4　A群とB群児童の本文と内容予測の関係

　児童が本文の一文を読み，次の本文の内容を予測する

とき，その内容予測が予測前に読んだ本文とどのような

関係を設定して予測されたものかを分析した。以下の6

つのカテゴリーに分類された。結果は，表3に示す。

・「補足説明」とは，前文の内容をほぼ本文の言葉を用

　いるだけの言い換えで補足的に説明した内容。

・「理由説明」とは，前文の内容が，なぜ生じたのかの

　原因なり，理由を考え説明した内容。

・「転換説明」とは，前文の内容から離れ，新しい話題

　を展開する内容。

・「統括説明」とは，前文よりかなり前からの文章の内
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表3　A・B群の本文と予測の関係
　（A群14名・B群7名。括弧内は人数括弧の前の数値

　　は各群における割合を％で示した）

補足説明　理由説明　転換説明　統括説明　疑問提示

①A　l4．3（2）

　B71．4（5）
7．2（1）64．3（9）　0．0（0）　14．2（2）
0．0（0）　艶．6（2）　0．0（0）　0．0（0）

②A　21．4（3）

　B28．6（2）
28．6（4）　21．4（3）　0．0（0）28．6（4）

0．0（0）　71．4（5）　0．0（0）　0．0（0）

③A21．4（3）
　B　　監4．3（1）

2L4（3）43．0（6）　0．0（0）　14．2（2）
28．6（2）57．1（4）　0。0（0）　0．0（0）

④A　7．2（監）

　Bl4．3（1）

64．3（9）　14．2（2）　0．0（0）　14．2（2）

28．6（2）　57．1（4）　0．0（0）　0．0（0）

⑤A　7．2（1）
　B　42．9（3）

64．2（9）21．4（3）　0．0（0）　7．2（1）

0．0（0）57．1（4）　0．0（0）　0．0（0）

⑥A　l4．3（2）

　B　28．6（2）

14．3（2）64．2（9）　0．0（0）　7．2（1）
0．0（0）71．4（5）　0．0（0）　14．3（1）

⑦A　l4。3（2）

　B28．6（2）
2L4（3）64．3（9）　0．0（0）　0．0（0）
0．0（0）71．4（5）　0。0（0）　0。0（0）

⑧A2卜．4（3）

　B14．3（1）

64．3（9）　14．3（2）　0．0（0）　0．0（0）

0．0（0）　85．7（6）　0．0（0）　0．0（0）

⑨A42．9（6）
　B　l4．3（1）

14．2（2）42．9（6）　0．0（0）　0．0（0）

0．0（0）85．7（6）　0．0（0）旦4．3（1）

⑩A　21．4（3）

　B14．3（量）

艶．6（4）28．6（4）　0．0（0）21．4（3）
0．0（0）　85．7（6）　0．0（0）　0．0（0）

⑪A鴻．6（4）
　E　　71．4（5）

羽．6（4）　且4．2（2）　0．0（0）認．6（4）

0．0（0）　28．6（2）　0．0（0）　0．0（0）

⑫A　O．0（0）
　B　O．0（0）

0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）

0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）

⑬A42．8（6）
　B　85．7（6）

7．2（1）　τ2（1）　砿0（0）42．8（6）
0．0（0）14．3（1）　0．0（0）　0．0（0）

⑭A　7．2（1）

　B85．7（6）

7＆6（匿D7．2（1）　0．0（0）　0．0（0）
0．0（0）　14．3（1）　0．0（0）　0．0（0）

⑮A　O．0（0）
　B　O．0（0）

0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）

0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）　0．0（0）

⑯A　7．2（1）

　B42．8（3）

7＆6（H）7．2（1）　0．0（0）　0．0（0）
28．6（2）28．6（2）　0．0（0）　0．0（0）

⑰A　2L4（3）
　B57．1（4）

0．0（0）　7．2（1）騎．0（7）　0．0（0）
14．3（1）28．6（2）　鉱0（0）　0．0（0）

⑱A　7．2（1）

　B28．6（2）

0．0（0）　7．2（1）71．4（10）0．0（0）
28．6（2）42．8（3）7L4（5）　0．0（0）

容を受け，それをまとめ，説明した内容。

・「疑問の答え」とは，本文の疑問文に対する答えを説

明した内容。

・「疑問提示」とは，疑問文の形式にして，読み手を意

識し，問いかける内容。

　この中で，「補足説明」と「理由説明」の区別は，上

記内容面の違いと，永野（1986）の「陳述の呼応」の考

え方に従い，「のです。」という辞をもつものを「理由説

明」とした。「のです」は，その前の文（「呼」）に対す

る解答として説明する（「応」〉を表している。即ち，一

文を読んで次の文の予測をするというこの活動において，

児童は今読んだ一文を「呼」ととらえ，それについての

「応」としての理由が説明されると考えたものであると

読み取ることができるということである。

　表3には，それぞれのカテゴリーに分類された予測内

容のA・B群ごとの人数と各群の中での割合を示した。

ただし，「疑問の答え」については，本文⑫「なぜ，こ

んなことをするのでしょう。」，⑮「……なぜでしょう。」

の後の予測において，A・B群全員が「疑問の答え」を

予測としている。また，他の部分での予測にこのカテゴ

リーはない。従って，表3では，「疑問の答え」を抜い

た5つのカテゴリーで示した。

　A・B群全員が「疑問の答え」を予測したことは，疑

問文に対して次にはその「答え」がなされるという説明

文スキーマを有していると見ることができる。また，

「統括説明」（⑰⑱〉が，A・B群のほぼ7割以上に見

られる。これは，説明文の最終部に「まとめ」が存在す

るという説明文スキーマを有しているということである。

　A・B群の顕著な違いは，次の4点である。

①B群では「疑問提示」がほとんどなされなかったが，

　A群ではそれがみられる。

②A群では「理由説明」が，B群に比べ頻繁に試みられ

　ている。

③B群では，A群に比べ，「補足説明」が多用される。

④「転換説明」はA群では前半では行われるが後半（⑦

　以降）は減少する。B群は最後まで大きく減少しない。

4．4年生のA群児童の予測の実際

　表3の「本文と予測の関係」で，A・B群の顕著な違

いとして明らかになった4点から，A・B群の典型とし
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てA群のK女，B群のF男，S女，丁女を抽出した。

　その予測の実際を表4にまとめた。表の左側の①～⑲

は本文である。本文の①を読み，次の②の予測が，それ

ぞれのA・B群の①に書かれている。

　A群K女は，A群に特徴的な「疑問提示」「理由説明」

を含むものである。B群F男，S女ともに，「転換説明」

「補足説明」が多く，F男は「路上」のたんぽぽを見る

「子供達」を想定し，その想定に引きずられた予測をし，

S女は「疑問提示」もなく，「たんぽぽ」の視点からの

感情移入的な予測になっている。

5．分析と考察

（1）A・B群に共通する説明文のとらえ

　A群K女，B群F男・S女の予測の文末を先の永野の

「陳述」の「伝達辞」に着目して分析する。「伝達辞」

は，「自らの立場・態度を含めた全体を相手に持ちかけ

る機能を果たすもの」（永野，前掲P．244）である。

　K女では，②③⑩⑪に「か」。F男では，④⑩に「で

しょう」，⑥に「か」，⑬に「な」。S女では，⑨に「（い

いのです）が」，⑫に「か」（呼びかけを意識した「か」）。

という「伝達辞」が認められる。

　これらの「伝達辞」の使用と，先の「本文と内容予測

の関係」で疑問文に対する答えを全員が想定していたこ

とから，彼らには，「説明文の特徴」とは「説明文は読

み手にある事柄に対する説明を伝えるものである」と

いった理解をもとに，伝える内容を読み手の興味・関心

を喚起しながら「わかりやすく」伝えることの重要性へ

の認知が存在していることが認められる。

（2）A群K女の読みの特徴

　K女は，「疑問提示」を②③・⑩⑪の4箇所で行って

いる。それぞれ連続して使用しているところが特徴的で

ある。②の本文中の「黒っぽい色」に反応し，既有知識

として保持している「枯れることに対する現象」と同質

と認知し，次の文には「かれてしまったのでしょうか？」

が書かれていると予測する。しかし，③では，予測した

「枯れる」は書かれていない。「じく」が「ぐったり」

と「たおれて」という記述に出会う。そこで，既有知識

の「枯れる」という現象とそれが同じ現象か，と思考（迷

い）し，「どんな変化が起こったのでしょう」と「変化」

として現象のとらえ直しを行う構えを形成した。この

「疑問提示」を使用した意識は，⑩⑪においても同じで

ある。また，予測活動の全体において後に詳述する「理

由説明」が基調をなしていることからも，K女の予測と

しての「疑問提示」には，彼女の次のような説明文スキー

マの認知が推測できる。

　説明文筆者の「疑問提示」には，読み手をその内容に

誘い込み，読み手に本文内容を読む構えを形成すること

に効果があるいう認知である。同時に，先に示した彼女

の予測活動の経過は，自分の予測を保留する意図（この

先の内容がどのように展開されるか分からないが，たぶ

ん「変化」が語られるのではないだろうか，という予測

の保留）をもとに行われたことも認めることができる。

これは，読み手に本文内容を読む構えを形成する「疑問

提示」を，次の予測がつかない自分の「読みの構え」（た

ぶん次のように展開されると考えて読んでみよう）を形

成するために使用したということである。

　次に，B群ではあまり使用されない，A群の特徴でも

ある「理由説明」の使用意識をK女から分析する。

　④の本文「けれども，たんぽぽは，かれたのではあり

ません。」と語られた後の⑤の予測として「たんぽぼの

花は，ゆっくりと種をつける準備をしているのです。」

と「理由説明」を行う。③において，本文④には「変化」

について書かれているだろうと予測したことに対して，

本文④では「枯れた」のではないと書かれていたために，

「花から種ができる」「種ができるのは枯れたのではな

い」といった既有知識を活性化し，「種をつける準備」

であると「理由説明」を試みたということである。K女

は，⑤以下でも「理由説明」を用い，本文を「呼」とし

てとらえ，その「応」を既有知識と関わらせ本文の内容

に対する自らの解釈を加えたということである。

　以上の「疑問提示」と「理由説明」の使用は，K女の
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A　　　の 『雪　召　　　己 の　一

は疋かぢ　　） K F S
1　　にX　　、こ　　　の ㌧のい　　　　　にX て、　　でこ　‘ 一而に、い　　　Xこ
黄色いきれいな花がさきま ときれいな顔をくるむよう は、いっもみんなの笑画を ん虫がいます。チウやバッ

．．．ぬ．．＿．．．．．．．．＿
噂
②
　
二、三1日たっどマ。’ぞの「花’

　にとじます。
’②…箆万ぽ謬め花ほがれ：ぞじ

．見塑力fら室も』ている軌．．．．．．

’⑦”ぞし七、’蓄た婿しいたん
　亥や．トン丞なζが免
②’0ずるεが利てじま6まU

はしぼんで、だんだん黒っ まったのでしょうか？ ぽほrがさきはじめます。そ た。そして、また、そのた
ぼい色にかわっていきます して、罰っぽい色になった んぼぽは麦化を始めました

’面「…ぞ；う’じぞマ泥ん融ぎめ’花’ ●③…光ス瀟罰ぎの花にマ。老芳な’

　たんぽぽはしおれてしまい
　ます。
葡…ぞ写℃そ。｛’蓄だ来犀充万。①”●ぞuそマ”し冒ぢてだ二5乏’

のじくは、ぐったりとじめ 麦化が起こったのでしょう ぽぽがさくのを待っていな たんぽぼたちの「ふう、も
んにたおれてしまいます。 か？ ければならないのです。路 う元気がなくなってしまっ

上を通った人は「まださか た」と言う声がします。

’④…げ就ど茎∫マ’泥兀撒響ぼ；’●。 。④…泥兀ぼ蔭め花ほ∵聞ゆ●弓。ぐ。
　盤い塗駕あ2」．点貫駐まコじ
0④。。少し：うが五だので、少し 。剛④”編毛乃珊ぞぐる’めぞず；”

かれてしまったのではあり りと種をつける準備をして ぐったりしていただけなの すると、たんぼぼたちは「
ません。 いるのです。 でしょう。これから、たん あれ、元気になってきた。

ぽぽはどんな動きを見せる なにがあったのだろう。」

’i㊥…花どじぐを’び凋阿ご休蓄聞’⑤…聚饗ぞも’ぢ；箆葛ほ荷冒
　しょう。
o●■■■o－06臼●O　o　o　o　－o　●■■　●臼．．．●．．o　．・　o．06．●．．o　一●

⑤　このままたんぼぼはどこ

．．．．．と2義聖費き始愈…ξ』な軌．

⑤殉。’《ぎ‘風荷蒼｛韻がゐ・iφ’

せて、たねにたくさんのえ かたっと白いふわふわとし まで成長できるのでしょう いので頭をさわってみると
いようをおくっているので たようなものに変わります このまま成長をつづけてく 「何かふさふさしているぞ
す。 れるといいのですが。 」と書いました。

’⑥…。ご；う’しぞマ’泥λ蒲iを鴇ぎぼζ… 一⑥…天弓●だ覆ほ＝●荷百が泥ぢ’ 、⑥…ぞ’しぞ；”どんどん薪℃てv ⑥”’樋だぢぼrも’弓蓄迂がw

たねをどんどん太らせるの と、白いふわとしたような たんぼぼを作り上げていく っばいだ」と言っているの
です． ものに変わります。 のです。種は全部でどのく ですが、どんどん太ってい

’⑦”’『5がぞこ●’花崔マず弓蒼りr● 。⑦…ヒあ百“縞毛ほマ’や遼ぞ’
　らいあるのでしょうか？
●⑦…ぞ’し：ゼ近薪の手ども光ぢ

　きます。
一⑦’…だんぽ闇まマ糧泥ぢに’γ’

かれて、そのあとに、白い ふわふわと風に乗り殖んで がとうてふ一うとふいて避 こんど風がふいた噂いっせ
わた毛ができてきます． 行きます。 んでいるのでした。 いに飛ぶんだぞ」とつぶや

いているようです。
’面’●’ごの』ぢだ毛の二；ろ1二；ろ；謄’ ’⑧…ぞ’じそマぶおぶお乏翼だ’ 面…芋どぢだぢぼびぢが考’だ 圃…繕毛兇ぢ遮飛刃だ醇快ま。

、ひろがると、ちょうどら 乗って自分が脊っのにふさ のが、耳に入ると耳が聞こ ったように、どのたんぽぼ
っかさんのようになります わしいところをさがしもと えなくなるとうわさしてい も「きれいな花をさかせろ

’◎…’だん榔ぎ砿。ヒあ器だ毛9

　めます。

’◎…とあrごぢにでぢ泥’り芝、た”

　るのです．

電1…芋ど萄だぢぼごじ｛5も見1

　よ。」と大きな声で叫びま
　した．
◎1”還じにτモτ塀だづぐετi’

にっいているたねを、ふわ おれていたたんぽぼの花は かけるとふいて遊ぷのでし いのですが。

ふわととばすのです。 まっすぐにせなかをのばし た。子どもたちはそれがお

●⑩…’ごのごぢにな名遷て’tぞ五’
　蕉を隊な慧ます皇
’⑳　たん穏3ぼめ花ぼごれ；ら”

　もしろいのでしょうか？
⑩”’ま泥て’兇んぽ催ぼガをオマ 司ド”ぞめ蒔て’ぴ弓9どだん顧ど

までたおれていた花のじく どうなるのでしょうか？ いふくしたのでしょうか。 たちは元気になって、ざわ
が、またおき上がります。 何てふしぎなことでしょう ざわしはじめます。
’⑪’…ぞぢじぞマゼあ1びぞず岩’。⑪…竃孔がぢだん懲罰ま’ど弓’。 。⑰…ま泥マ璽葺苞“だん1ど懲ご σ”箭ま万だ“葦蓄“茄どと6’

ようにぐんぐんのびていき なるのでしょうか？ 近づいたような！気がします びたので、たんぽぽたちは
ます。 大歓声です。

’砂”写ぜぐ“ごん冠ヒ芝署’ザ岩’ 。⑫…ぞ蔦ほ’ぢヲニ崖花繕ぢげ 砺…やぢぽり草ぐ阜ぐ資琶てマ’⑫…だん硫葛だぢぼこ”辱n5＝’

のでしょう。 るためなのです。 たんぼぽになりたいようで っ」とさけんでいるじゃな

●碍”ぞ糊まu。ぜτモ讐丑蒼《’ず。 ’⑬…と3苓写ぞu’糧ぞてrち芳’
　玄乳．
遭ザたん穏瞬事ぼえぢC《マ●天㌃ご

　いですか。
⑫●’マぢど’鵜港ぼぐ苓ぎゼ

るほうが、わた毛に風がよく なところに散らしてどんど 種をまいてもらわなくても そのへんをち去ろちょろし
当たって、たねをとおくまで ん伸間を作っていきます。 自分で苦労して種をまいて ていたのですが、遠くまで
とばすことができるからです いるな． 飛んでいきました。
’⑦。。●国ぐ曜れ兇百ヒ1ぼマおだ● ’の…でヨ『がぢこ●’繕毛喜冴ぢご’ 篭…凄葛で稚壱のぢ；∫ふ春芳’⑪”編誓まぞπぞ遭《ス1遭て”

毛のらっかさんは、いっば ちに散らすことができます は、窒中で散歩をしている へと行ってしまいました。

　いにひらいてとんでいきま
　す。
。耐…ぼんだc｛尋ごマ。℃協り’げめ。’鱒。一そ蔦ぼじめり’iチが多が写

　みたい。

禰1…や＝轟どり撰禧だがぢ；’℃●r⑮1…ぞ流冠’ぢぢ〕iFき7もがぬれ’

多い日や、爾ふりの日にはわ たり、雨がふっていたりす ぼんでしまうのです。 るとうるさいんです。

た毛のらっかさんは、すぼん ると細レ毛はしめって重くな

でしまいます。なぜでしょう
’⑯…こ●んな百1こ1まマ’器だ毛万イ’

　りよく飛ばなくなるので丈
’頓…でザがぢ1”編毛ほ夫気～i ’⑯…ぞれ嶺爾’の’じずてが’まだ ⑩…なのぞマ”ぢ’弓万‘ぎんう｛漉5’

しめって、おもくなります 重大な関係があるのです。 ついて残っているのではな れると、綿毛がおっこって
いでしょうか。 しまいます。

一ヒ匝…ごれ；ぞぼマ’お泥毛’に’二う’Cぐ ●⑰●”光万ぽぽぼ芙気あτ、“百一 0⑰…ま泥マ’蓄面’篠が出そがお 。⑰’ρ0だんぼ1諏マ●0鮮石に1”ぞ一

ているたねを、とおくまで には、綿毛を飛ばし、仲間 くのを待たなければならな ういうことは、ようく言い
とばすことカ《できないから をたくさんふやすことがで いのです。 闘かせているのです。

．．．．です9．．．．．．3．．＿．．＿．．甲．．＿の．．．．

⑫　このよっに、＃んぼぽは、

．．．．壼ます。

Gの　だん荏躍ぼ1。’ごあま’弓。な” で姦●’櫃物’の軍ぞも韻がいいぼ r⑪”徳が1ごもマ’“ろ’；Cなぢえ’

いろいろなちえをはたらか ちえを働かせ仲問を増やし 物なのかもしれません。 をはたらかせています。
せています。 続けています。
’砂…ぞう’しぞマあぢ’ぢごぢぢにたね ちらして、　　　い竃　・ま ふやしていくので　。
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読書科学第42巻第3号

説明文スキーマの精緻化の一つのレベルを示している。

　説明文スキーマを実際の自己の読みで「自分の読みの

構え」を作るために使用できる形として保持できている

ということである。

（3）B群F男とS女の読みの特徴

　先に示したB群F男の予測読みの特徴を確認する。

　①から⑨まで「路上」でたんぼぽを見る「子供」から

の連想による記述が繰り返される。その後も，想定した

「子供」の視点にとらわれ，「子供達」への説明（⑩⑫）

と，「子供達」の感想を代弁する（⑬⑭）予測である。

　また，F男も⑥⑨で「疑問提示」を行う。「種は全部

でどのくらいあるのでしょうか？（⑥）」「子どもたちは

それがおもしろいのでしょうか？（⑨）」である。

　⑥は，本文の種を「太らせる」を読んで，⑦の予測と

して書かれたものである。一見，「太らせる」に反応し

てr種」の量を連想したと考えられる。しかし，⑦を読

み自分の⑥での予測がはずれていたことがわかると，

「近所の子どもたちがとってふ一うとふいて遊んで・・

（⑦）」と，再び「路上」の「子ども」の行為を予測す

る。

　また，⑨は，「路上」の「子ども」の心内に対するも

のであり，先の「路上のたんぼぽ」やそのたんぼぼを見

る「子供達」に引きずられたものであった。

　このことは，F男の「転換説明」「補足説明」を使用

にも共通する。「たんぽぽは綿毛を飛ばす」という既有

知識を本文の新情報に関わらせて再構成することなく，

新情報に出会っても，「やっぱり綿毛だから，しぼんで

しまうのです。（⑮）」というように，本文の内容を言い

換える「補足説明」で終わらせていた。

　以上のことから，F男の説明文スキーマと，A群のK

女のそれとの精緻化レベルの違いが見える。即ち，「疑

問提示」が，読み手に呼びかける説明的手法である認知

を持ちながらも，K女に見た自己の読みに使用可能な形

としては保持されてはいないということである。

　B群S女の予測読みの特徴である「たんぽぽ」への感

情移入的な読みは，③～⑧・⑩～⑫・⑰に見られる「た

んぽぽたち」の内言や内言を想定した記述に明瞭である。

　S女は事後の想起テストでは，「たんぼぼのちえ」と

して「雨の時や土にしめりけのある時には，らっかさん

を閉じる」のみを上げている。このS女が興味を示した

記述は本文の⑭～⑰である。この間の彼女の予測は，そ

れ以前に比べ，本文の反応語句に反応している。しかし，

その反応は，「ぬれるとうるさいんです。（⑮）」「ぬれる

と，綿毛がおこってしまいます。（⑯）」というように，

「たんぽぽ」の心情に置き換えての理解になっている。

S女の予測は読み手に「わかりやすい」説明をするとい

う認知を読み取ることができる。しかし，その「わかり

やすい」方法としての「たんぽぽ」の擬人化は，彼女の

情報の抽象度を低めてしまったと言える。

（4）A・B群の読みと説明文スキーマと既有知識の関係

　A・B群の説明文最終部（⑰または⑱）の「統括説明」

は，説明文の「まとめ」を意識したものであり，「理由

説明」「転換説明」の使用や，「疑問提示」とそれに対す

る「答え」の意識は，「開始部」から「展開部」「まとめ」

という岩永が小学4年生で持つとした説明文の全体像

（説明文スキーマ）の保持を支持する。

　しかし，A・B群では，その説明文スキーマの精緻化

のレベルに違いがあった。

　A群の「疑問提示」の使用は，K女で見たように，読

み手に本文内容を読む構えを形成する「疑問提示」意図

を認知したものであり，同時に，予測を確信できない段

階の自己の読みの構え形成のためとしても使用された。

自己の読みに既有知識と新情報をどのように再構成する

かを探る視点と猶予を自らに与える効果にもなっていた。

　この理解への猶予効果は，B群の「補足説明」にも同

じ効果を期待できそうではあるが，「疑問提示」のよう

に新情報を疑問の形にして保持することなく，単なる繰

り返し説明で新情報が置換されるために，その後にその

新情報と既有知識との関係を検索する視点機能が薄れた。

　表2の「反応語句に対する反応の割合」での，A群に

比べB群の数値の少なさがそれを傍証する。

　A群は既有知識にない新情報に出会うと，「理解説明」
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小学4年生は説明文をどう読むか

や「疑問提示」の使用に見られたように，新情報を「呼」

と「応」の関係としてとらえた読みを遂行した。B群は，

新情報に出会っても，それを新情報としてとらえるより

も，「説明文はどういう構造をもつか」という説明文ス

キーマに固執した読みであった。新情報と既有知識との

関係付けを避け，自己の保持する既有知識に関する内容、

に話題を転換したいという意識のもとに行われたB群の

「転換説明」の使用は，それを象徴する。

　以上のことから，B群の「自己の既有知識を保持する」

読みは，次のように解釈できよう。

　B群児童にとって，次の文の内容予測という読みの意

識化は，「説明文は事柄を伝えるためのもの」という説

明文スキーマを前提にして，「それは筆者が分かってい

ることを説明するもの」との認知を生成し，新情報に出

会っても，自らの既有知識を傷つけないよう保持した。

それは，必然的に，既有知識を新情報によって再構成す

る活動を放棄することになった。

　言い換えれば，このA・B群の説明文スキーマの精緻

化のレベルは，B群は，A群に比べ，説明文スキーマを

形の上で整えることには使用できても，既有知識を新情

報によって再構成するのに耐え得るほどに強靭なもので

はなかったということである。
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SUMMARY

　　The　p皿pose　of　this　study　was　to　ex舳ne　the　ability　of

4th－grade　students　to　read　expository　texts．Twenty　boys

and19gkls　in　the4th　grade　were　the　subj㏄ts　of　the　study

and　were　asked　to　read　an　expository　text　entitled“The

Wisdom　of　Dandelions．”One　week　before　reading　they

were　asked　what　they　already㎞ew　about　dandelions　and

what　thelr　expeliences　were　with　this　flower．

　　The　text　was　given　to　them　sentence　by　sentence，and

they　were　asked　a丘er　each　sentence　to　wdte　what　they

thought　might　happen　next。Soon　after　reading　they　were

asked　to　write　what“the　wisdom　of　dandelions”was．One

week　later　they　were　asked　to　reproduce　the　whole　text　as

precisely　a慮possible。

　　Based　on　the　results　of　these　two　tests，A＿group　（14

students）and　B－group（7students）were　identified　with　the

fomer　being　the　most－skilled　readers　and　the　latter　the

least－skilled　readers．The　two　groups，reading　processes

were　compared　on　the　basis　of　observation　and　analysis　of

the　students，writing　dudng　the　reading　session．

　　A－group，s　ability　to　read　was　attributed　to　a　reading

schema　they　possessed　that　they　used　to　mderstand　the　text

B－group　subjects　were　detem血ed　not　to　have　a　we皿一

developed　reading　schema　that　they　could　use　in　underst鋤d－

ing　an　expository　text．Also，those　in　B－group　were　not　able

to　find　new　infbmation　fセom　the　text　because　they　drew

only　ontheir㎞owledge　aboutdandelions．This　data　showed

that　the　teaching　of　reading　schema　to　deal　with　the　stmc－

ture　and　style　of　expository　texts　cou1（1be　very　usefUl．
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