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弱視児の読書速度に関する研究＊

東京教育大学

　　佐藤泰正＊＊

1．はじめに

　視力の弱い弱視児（視力0．04・》0．3未満）にとって，

読書は彼らの学習生活をはじめとして日常生活全般に重

要な役割を果している。学習生活を例にとっても文字を

読むことは国語という一教科の問題だけでない。読むこ

とはいろいろな学科を学習していく上の道具的役割を果

すのであり，道具的学科（tool　subject）といわれるくら

いである。弱視児にとっても読書力の優劣は学習活動に

重大な影響を与える。

　本研究では，読書能力全般の中から，読みの速度の問

題をとりあげ，視力の弱い弱視児が普通児に比べて，読

みの速度はどうなのか，普通児に比して遅いとすればど

の程度劣るのか，また，それが視力とどのような関係に

あるのか，などを明らかにしたいと考えた。これまで，

一般的にただ弱視児は本を読む速度が遅いといわれてい

るだけで，科学的な資料，分析的な資料がない状態なの

で，あえてこの問題に取組むことにした。弱視児の読書

速度の実態を明らかにしていくこと自体が一つの大きな

目的であるが，このことは間接的には弱視児の学習や評

侮の上に有効な手がかりを与えることになる。例えば，

読書速度の実態を参考にしながら弱視児の学習時間を考

えることができるし，また評価の問題にし（も，普通児

のテスト時間を弱視児にいかに修正してやったらよいか

などいろいろな面で参考資料となるであろう。．

2．　研究目的と方法

　（1》目　的

　本研究は前述したように弱視児の読書速度の実態を明

らかにし，弱視児教育のための基礎資料を得るにある。、

具体的には，弱視児の読書速度が普通児に比べてどうだ

ろうか。また一定時間における読速度のほかに時間を延

長した場合の読書速度の変化はどうか。また弱視児とい

っても，視力障害の軽いものから重度のものまであるの

で，視力の程度と読書速度との関係はどうかを明らかに

する。

　（2）被験者

　被験者は，普通学校にある弱視学級児童（43名）及び

盲学校の弱視児童（52名）で，その内訳は次の通りであ

る（第1表）。これを男女別に分けると，男子は54名，女

子は41名になる。

　被験者は弱視児童のほか，コント・一ルグループとし

　第1表被験者数　　　て普通児75名（4年生40名・男

1年

2年

3年

4年

5年

6年

計

弱視学級

10名

6
4
5
8
10

43

盲学校

4名

6
9
11

11

11

52

女各20名および5年生35名，男

19名，女16名）を選んだ。用い

た検査は標準検査であるので，

普通児と比較する必要はないが

読速度は1分，2分，3分とこ

きざみに調べたり，時間を倍に

延長したりしたので，この場合
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　の普通児の変化を知りたかったためである。
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は総合読書力診断検査1）を小学3年～6年までは小学校

中高学年用読書力診断検査2）を実施した。いずれも，下

位検査に読速力テストがある。

　テストの実施にあたっては，弱視児に実施する場合，

文字を拡大するということも考えたが，一応，同じ材料

で普通児と比較を行なう必要があったので，あえて普通

児用の印刷のものをそのままで用いることにした。文字

を拡大した場合の問題は次回にゆずることにした。

　この速読テストはいずれも3分の時間制限があるが，

弱視児について時間を延長した場合の状態を知りたいの

で，3分を第一制限時間として，以後1分毎に4分目，

5分目にチェックし，倍時間の6分を第二制限時間とし

て検査を終らせることにした。従って，3分目，4分目，

5分目，6分目の読速度がみられるわけである。各分毎

のチェックはテスターが行なった。

　（4）児童調査表

　本研究結果との関係をみるため，視力，視力欠損年令，

眼疾，知能，学力，読書の実態などの報告を担任教師に

依頼した。

第ユ衰読書遠度の得点（3分間）

小1

小2

小3

小4

小5

小6

弱　　視　　児

M　　SD　　N

5．43　　4．87　　　14

13．09　　　6．05　　　12

5．46　　　3．99　　　13

6．63　　　4．22　　　16

6．68　　3．23　　19

5．76　　3．34　　21

普　　通　　児

M　　SD　　N
t

3．結　　果

14．00　　　5．60　　　441　　 　5．639

20．80　　6．60　　646　　　　4．001

8．24　　　3．64　　　717　　　　2．718

9．88　　4．14　　673
　　　　　　　　3．094（10．93）（4．17）（40）

11．29　　4．47　　713
　　　　　　　　4．453（11．80）（3．88）（35）

12．97　　4．86　　793　　　　6．741

（）はコント・一ルグループとして選んだ4年5年生の結果

　　　　　　第3表　3分間読字数

1年

2年

3年

4年

5年

6年

弱視児

119字

338

435

531

535

459

普通児

364字

554

655

786

908

1038

倍　　率

3．06

1．64

1．51

1．48

1．70

2．26

盲児の点字
触読の倍率

9．1

4．5

3．9

3．6

3．9

4．1

（1｝．弱視児と普通児の比較

　①　読速度について

　まず，弱視児の読速度についてみよう。正規に決めら

れた時間（3分間）の読書速度の得点をみると，第2表

のようになる。’なお，この表の中に本検査の標準化の時

の各学年の得点及びコントロールグループとして選んだ

普通児小学4年，5年の結果ものせておいた。　（小学1

年・2年と，3年・》6年まではテストの種類が異なる。）

　まず，低学年用を用いた1・2年についてみると，第

2表のように1年2年いずれも弱視児と普通児の間に有

意差があり，普通児の方が読速度が速い。次に，中高学

年用を用いた3年｛・6年までをみても，いずれの学年も

弱視児と普通児の間に有意差があり，弱視児は普通児に

比べて読書速度が遅い。

　次にこれを読字数（3分間）に換算してみると，第3

表のようになる。これから，弱視児が普通児のレベルに

達するのにどの位の時間が必要かを計算してみたのが同

じ表のr倍率」の欄の値である。また，盲児の点字触読

の倍率6）が，同じ表の最右欄に示されている。この資料

から，弱視児は普通児より遅いが，点字触読よりは速い

ことがオっかる。

　本研究では，正規の時間3分から4分，5分，6分と

1分刻みに時間を増した時の得点を調べてみたが，その

結果は第4表のようになる。これによると，3分の得点

の結果からも推測されることだが，小学1年，6年を除

いては，倍時間6分で普通児の平均に追いついているこ

とカミわかる。

　以上の結果から，弱視児は普通児に比べて，読書速度

がかなり遅いことがわかるが，小学1年はとくに遅い。

これは，普通児は就学前にかなり文字が読めたりして，

いわゆる読みのレディネスができているのに対し，弱視

児は視力が弱いために，文字を読む学習が家庭で行なわ

れていないなど，レディネス全般が欠けていること，従
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第4表　時間を増した場合の得点

3分 4分 5分 6分 普通児3分の場合

小1

　2

　3

　4

　5

　6

5．43　　　　7．28

13．09　　　　16．55

5．46　　　　　6．85

6．63　　　　　8．13

6．68　　　　8．53

5．76　　　　　7．57

8．71　　　　10．14

19．64　　　　22．18

8．23　　　　9．46

9．69　　　　10．75

10．47　　　　12．21

9．29　　　　10．81

14．00

20．80

8．24

9．88

11．29

12．97

って，どうしても普通児と同じような読みの学習ができ

ないでこのような結果になったものと思う。その他，小

さい文字への訓練や慣れの不足，いわゆる視知覚の訓練

が十分に行なわれていないためにこのような結果になっ

たものと思われる。小学6年で遅れが多くなるが，これ

は本研究の対象が盲学校や普通学校の弱視児であったた

め，成績の良いもの，また，弱視学級で一定の目的を達

したものは普通学校や普通学級へ復帰したためというこ

とも考えられる。

　次に，得点の分布状態を眺めよう。（第5表）　読速度

の得点を5段階評価に換算し，各段階の頻数をみよう。

　　　　　　第5表　得点の分布状況

　　　　　　　　　　　　　　弱視児の読書速度

に普通児よりできてしまうものがいるのである。それに

しても，弱視児の分配は優と劣の段階が多いようであ

る。

　②　正確度について

　読速度と並んで，正確度についてみよう。これは正答

数を解答数で割り，100をかけた値である。第6表は6

分時における正確度を求めたものである。3分の場合，

弱視児は解答数が少ないので，少数の誤りでも正確度が

さがってしまう。また，できるだけ多く解答した場合の

正確度の方が信頼がおけるので，6分のものを用いるこ

とにした。第6表によると，全学年とも90％以上という

ことで，各学年間に有意な差はみられない。コント・一

ルグループとしてとった普通児4年と5年の正確度も弱

視児とほとんど変らない。念のために，正確度91以上と

90以下に分けてみると，弱視児は91以上78人（82．1％）

90以下17人（17．9％）であり，普通児は91以上54人（72．0

％）90以下21人（28．0％）となり，Z2検定を行なってみ

るとX2＝2．465となり，有意な差はみられなかった。こ

のことから，弱視児は普通児より正確度が劣ることはな

い。いわば速度が遅いだけであることがわかる。

段階

5

4

3

2

1

普通児

7％

24％

38％

24％

7％

弱　　視　　児

3分間
3．2％

5．3％

11．6％

40．O％

40．O％

第6表正確度

6分間（1年，6年を除く）

18．9％（23．3％）

9．5％（10．0％）

27．4％（31．7％）

31．6％（26．7％）

12．6％（8．3％）

M
SD

弱 視 児

小1

90．43

26．56

小2

93．55

10．88

小3

97．54

5．77

小4

98．56

42．72

小5

89．47

18．76

小6

96．71

9．24

普通児
1小4

87．83

16．83

小5

96．20

4．92

これから，各段階の％は普通児に比べて，たとえば3分

の場合は2や1の段階のものが多いが，6分になると3

と2の段階のものが多くなる。時間をかけることによっ

て，普通児の分配曲線に近くなっている。ちなみに，小

学1年，小学6年という普通児に比して特に劣る学年を

除いて，小学2年から5年までの分配をとると，普通児

の分配にかなり近くなることがわかるが，この場合5の

段階のものが多いのは，時間がよけいになりすぎたため

　（2）弱視児の読速度，正確度の発達

　弱視児の読速度の発達をみるため，得点を読字数（3

分間）に換算してみると，小1・119字，小2・338字，

小3・435字，小4・531字，小5・535字，小6・459字

ということになり，小1，小2，小3，小4と発達を示

すが，それ以後は発達は停滞する。

　正確度については，小1・90．43，小2・93．55，小3

・97．54，／」、4・98．56，4￥5・89．47，／』￥6・96．71とな

り，小1から小6までほぼ90％以上を保っていて，各学

一77一



　読書科学　（XVII，3．4）

年毎に有意差がないことを示している。

　このことから読速度は小1から小4までは学年による

影響が著しく作用するが，小5小6となると，視力の影

響が大きくなるためであろう。

第8表　視力間の比較（t値）

　（3）弱視児の読速度と視力程度

　弱視児を視力程度に応じて次の6つのグループにわけ

た。すなわち，0．02～0．03，0．04’》0．06，0．07’》0．09，

0．1，0．2，0．3であるが，この分類は各視力群に含まれ

る人数がそれぞれ10名以上なるよう，しかも視力的に一・

応分類できるよう考慮して行なったものである。さらに

これを各学年ごとに行なうと人数が少なくなるので各視

力群ごとに1年から6年までがまとめられるように，粗

点を5段階評価したものと，普通児の平均を100とした

場合の各人の達成度をもとめたものに換算した。換算点

の平均，標準偏差をもとめたのが第7表である。

　　　　第7表視力程度別の段階点及び達成度

　　　　　　　　　　l　　　i
　　　　　　　O．04～0．0610．07～0．Ogl　O．1　　視力　　　　　　　　　　　　　　　　　　0．2　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　0．3　　　0．02～0．03

　　N　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　20　　　　　　　　　　　　　　　　　　17　　　　　　　　　　　　　　　27　　　　　10　　　　　　　　11　　　　　　　　　　　　11

視　　力 0．02
　～0．03

0．04
　～0．06

0．07
ρ》0．09

0．1 0．2

0．04～0．06

0．07《げ0．09

　0．1

　0．2

　0．3

0．88

1．44　　　　　　1．10

2．67※　　2．07※

2．41※　　1．76※

2．75※　　2．21※

0．11

0．20　　　　｛）．47

0．29　　　　0．38　　　　0．72

※は有意水準0．1

　なお，視力と読速度の相関係数をもとめたところ，

rニ0．240で相関があるといえる。　各学年毎の視力との

相関は

段
階
点

達
成
度

正
確
度

M
SD

M
SD

M
SD

1．200

0．400

27．800

14．076

98．300

5．100

1．363　　　　　1．909　i　2．148

0．481　㌧　　　1．378　　　0．890

35．545

22．613

84．727

28．737

60．454　　62．481

57．398　－36．502

95．090

10．837

96．629

12．915

2．000

0．839

62．750

31．985

93．812

14．809

2．200

1．122

67．100

41．079

95．000

9．066

　第7表によれば視力がよくなるにつれて達成度が高く

なる。また，段階点も高くなることがわかる。各視力群

間の丁検定の値は第8表のようになる。視力0．02～0．03

群は視力0．1以上と有意差がみられ，視力0．04～0．06群

も同様視力0．1以上との間に有意差がみられる。視力0．

07《・0。09群はそれより視力の低い群との間にまた視力の

高い群との間にも有意な差はみられない。

　これから，ほぼ次のようにいえよう。｝

0．02《げ0．03ニ0．04戸》0．06ニ0．07《ゴ0。09＞O．1ニ0．2ニO．3

　　　　　0．04戸》0．06ニ0．07’》0．09＞0．1＝0．2ニ0．3

　　　　　　　　　　　0．07’》0．09＝0．1＝0．2ニ0．3

くト1　　rニ0．448

小2r・＝O．06

小3rニ0．028

4、4　rニ0．546

4、5　　rニ0．254

小6r＝0．279

となり，小2小3を除いて相関がみられる。小1は文字

学習期でもあり，視力の有無が読速と関係するが小2，

小3になると発達的な差が優位をしめ，小4，小5，小

6となるにつれて，また視力があるものの方が速く読め

るという結果になるためであろう。

　次に，正確度については各視力群の間に有意な差はみ

られない。

　（4）弱視児の読速度と性差

　男女差の問題をみるために各視力群の男女を比較した

が，Uテストの結果，0．02《・0．03（u45）0．04《・O．06（u

13）　0．07《・ノ0．09（u4）　0．1（u62）　0．2（u30）　0．3（u

31）の各群のいずれも男女差はみられない。このことは

普通児についてもいえたことだし，盲児の点字触読の場

合も性差はみられなかった。（注1・2・7）

　　　㈲　弱視児の読速度と知能，学力

　　　弱視児の読速度と知能，学力（国語，算数，社会，理
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科）との関係をみるために，まず，読速度と知能，学力

との相関係数をもとめるとともに，読速度の段階点毎の

知能，学力の平均点をもとめた。（第9表）

　まず，読速度と知能との関係であるが，相関係数は

rニ0．371で低い相関がみられる。　読速度1の段階のも

のの知能指数がとくに低い。

　読速度と学力の相関についてみると，国語との相関係

数はr＝0．258，算数とはr＝O．226，社会r＝0．341，理

科r・＝0．200となりいずれも低い相関がみられる。読速

度の各段階の学力（5段階評価）平均をもとめると，と

くにどの段階が目立って高いとはいえない。（第9表）

第9表　読書速度と知能，学力との関係

藍 IQ 国　語 算数 社会 理科

　　　平均　　109　3．000　3．142　3．285　3．000
5～4
　　　SD　9．54　1．194　0．992　0．833　0．755

　　平均　 131　4．222　4．222　4．000　3．888
3
　　SD　7．64　0．786　0．786　0．666　0．572

　　平均　106．8　3．117　3．147　2．911　2．852
2
　　SD　17．22　0．993　0．878　0．982　0．944

平均　93．7　2．866　2．900　2．733　2．800

SD　16．86　0．806　1．044　0．892　0．944

　　　　　　　　　　　　　弱視児の読書速度

ま用いることにし，活字を大きくして実施することは今

後の課題とした。結果は以下のようである。

（1）小学1年から6年まで，各学年とも，弱視児の読速

度は普通児に比して遅い。普通児のレベルに達するのに

必要な時間は1年で3．06倍，2年　1．64倍，3年　1．51

倍，4年1．48倍∫5年1．70倍，6年2．26倍となり，

小学1年，6年がとくにおそいが，その他の学年は1．5

倍から1．7倍である。しかし，盲児の点字触読よりも弱

視児の読みの方がはやい。小1がおそいのはレディネス

の不足，小6が遅いのはよいものが途中から普通校に転

校するためであろう。弱視児の得点分布は優と劣のもの

が多い。正確度は普通児とかわらない。

（2）読速度の発達をみると，小1から小4までの発達は

著しいが，小4以後は停滞する。正確度につし》ては小1

から小6まで，学年別に有意な差はない。

（3）視力別にみると，達成度は普通児を100とすると，

0．02～O．03ひょ　27。8％，　0．04～0．06をま　35．55％，　0．07～

0．09をよ60。45％，　0。1をよ62．48％，　0．2をま62．75％，　　0．3

は67。10％となり視力がよくなるにつれて，達成度が高

くなるが，0．07以後は60％を保っている。視力と読速度

は低い相関がみられる。正確度では視力と関係ない。

（4）性差は各視力群について有意な差はみられない。

（5）知能，学力との関係では低い相関がみられる。

相関係数（r）　0．371　0．258　0．226　0．341　0．200

4．要　約

　弱視児の読書能力のなかから読速度の問題をとりあ

げ，普通児との比較，さらに弱視児については，視力別

などいろいろの面から分析的に考察した。

　読書速度を調べる方法として，筆者が作製した読書力

検査の読速の部を用いた。

　弱視児にテストを実施する方法として，普通児のもの

をそのまま用いる方法と，活字を大きくして印刷しテス

トを行なう方法が考えられるが，今回は普通児と同じ状

態での比較ということを考えたので，検査用紙をそのま
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SUMMARY
～

　A　standαrdized　test　of　reading　achievement，

developed　by　the　author，was　administered　to　95

partially　sighted　pupils　and　to75pupils　with　normal

visual　acuity　in　grades　l　through6。Fifty－two　of　the

pa貢iallysightedpupilsareenr・Uedinsch・・1sf・r

the　blind　and43are　enrolled　in　sight－saving　classes

in　normal　elementary　schools．Measures　of　visual

acuity，intelligence　and　school　achievement　were　also

available．

　The　reading　speed　of　the　partially　sighted　was

slower　than　that　of　normally　sighted　pupils　at　each

grade　leveL　The　ratios　of　the　reading　scores　of

partially　sighted　to　the　scores　ofnormally　sighted　at

each　grade　level　were　as　follows：grade　1，3．06；

grade2，1．641grade3，1．511grade4，1・481grade

5，1．701and　grade6，2．26．　The　slower　reading

speed　of　the　partially　sighted　pupils　in　grade　l　is

attributed　to　the　lack　of　reading　readiness，as　com。

pared　to　their　peers　with　normal　vision．In　grade6

the　partially　sighted　pupils　with　superior　reading

skills　have　moved　to　the　regular　class．

　There　were　higher　frequencies　of　superior　and

inferior　scores　in　the　distribution　for　the　partially

sighted．pupils　than　in　the　distribution　for　normals．

There　was　no　significant　difference　between　the

partially　sighted　and　the　normals　in　their　reading

accuracy・

　Arapidgrowthofreadingspeedwasobserved

for　both　groups　in　grades1－4．The　scores　for　read．一

ing　accuracy，however，were　stable　for　grades　l

through6．

　The　pupils　were　classified　into　six　groups　on

the　basis　of　their　visual　acuity：　。02一。03，　．04一．06，

．07一．09，．10一．20，and．3and　higher．The　speed　of

reading　generally　increased　with　the　degree　of　visual

acuity．　The　correlation・between　reading　speed　and

visual　acuity　was．24．

　No　sex　differences　were　found　in　any　of　the　six

groups．　The　correlations　of　reading　speed　with

intelligence　scores　and　with　measures　of　school

achievement　were　relatively　low．

へ

q
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絵本のお・もしろさの分析

内容の分析と読みきかせ中の反応を中心として
＊

東京教育大学　沢田　瑞也

東京教育大学　小林　幸子

東京教育大学　田代　康子

東京成徳短期大学　高木　和子＊＊

q

←

A

o

はじめに

　子どもにはよい絵本を与えたいという気持は，幼児教

育への関心の高まりにともなって多方面へ拡がってきて

いる。多くの作家，画家，そして出版社が，rよい絵本」

の創造に力を入れはじめている。ところで，rよい絵本」

とはどんなものをいうのであろうか。

　rよい絵本のリスト」r推薦図書」r必読図書」などは

いくつか公にされている。現場で，子どもの反応を実際

に見ている人々が選んだものもあれば，評論家的，教育

者的な大人の目で選択されたものもある。そこでの基準

は何であろうか。子どもが「よい本」として受け入れる

かは，どの程度考慮されているであろうか。

　絵本の受け手である幼児は，自らの手で絵本を自由に

選択する機会は少なく，多くの場合，大人の目で“よい

もの”とされたものが与えられている。子ども自身は他

の絵本を知らないので，ある程度与えられたものを楽し

むであろう。しかし，「よい絵本」を与えようとするな

ら，「子どもにとってよい絵本とはどんなものなのか」

についての理解が必要となろう。

　子どもにとって「よい絵本」たりうる第一の条件は，

＊　An　analysis　of　children／s　interests　inpicture・books．

＊＊SAWADA，Mizuya，KOBAYASHI，Yukiko，

　TASHIRO，Yasuko（Tokyo　University　of　Edu－

　cation）and　TAKAGI，Kazuko　（Tokyo　Seitoku

　Junior　College）

子どもがその絵本に接した（見た，読みきかせられた，

読んだ）時に，rおもしろい」と感ずるものであると考

える。おもしろい本は，その本の世界にとけこむことを

可能にし，何度も何度もくり返し楽しめる。絵本の世界

が子どもの世界の一部となり，その中で考え行動するこ

とにより新しい世界が開けるのである。「おもしろい」

ということばは，大人には単なる安易な快楽追求的意味

あいに受けとられがちで，「おもしろがればよいという

ものではない」との反論を受けそうである。しかし，子

どもが「おもしろかった」という時，そのことばの中に

は，r感動した」「すばらしかった」r気に入った」等々

の心理的に積極的な方向を示す要素が全てこめられてい

るといえよう。rおもしろい」と感ずるということは，

誰にほめられたからでもなく，自分から本というものに

積極的な気持をもつことである。内発的動機づけの理論

からすれば，このような状態で行なわれる学習は，効率

がよく，その内容により，学習者の認知構造の変換が行

なわれやすいという。すなわち，おもしろい絵本の内容

が自分のものとして消化され，その世界にふれることに

より自らを変革していくことが可能になるのである。

　もちろん，子どもにとって「おもしろい絵本」が，即

ち「よい絵本」であるというのではない。rおもしろさ」

の他にも考慮されるべき要素は多い。リズミカルな美し

いことば，楽しく美しい絵，内容の文学性などいろいろ

あろう。しかし，子どもが「おもしろい」と思わないよ

うな絵本に，いくら他の要素が多く含まれていても，そ

の要素の真の価値が子どもに伝わりえないのではなかろ
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うか。

　すなわち，今，必要とされているのは，実際に子ども

に絵本を与え，その際の彼らの反応を通して，子どもが

「おもしろい」と感ずる絵本はどんなものであるかにつ

いて分析することであるといえよう。

　おもしろいものに出会った時，子どもはどんな反応を

するであろうか。従来の心理学の研究成果をふまえると

次の四点があげられる。

　まず第一に，おもしろいと思ってした行動，活動は，

おもしろくなかったものに比してよく記憶されている。

一
お
も しろいということは，対象に対して積極的な関与が

あることであり，こうした関与が記憶を促進する。

1第二に，「おもしろい」と感ずる対象には，自発的な

興味が高まっており，その対象をよく知りたいという気

持が強く働く。その結果，そこに含まれている疑問点や

不思議なことがらに気づきやすく，質問や疑問として表

われやすい。

　第三に，おもしろいことをしている時には，その事に

集中するが，おもしろくないことはあきやすく，集中で

きない。おもしろいことには集中できやすいということ

は，第一にあげた記憶の促進への一つの要因にもなって

いる。

　第四に，上記の三つとも関連してくるが，おもしろい

ことをしている時には楽しく，愉快であるため，積極的

な反応がでやすいであろう。対象に対する言語反応，笑

い，喚声などがその例である。

　以上のことから，絵本のおもしろさを分析する測度と

して，記憶量，疑問数，集中度，積極的反応の4つを柱

としていくことができると考えられる。

1　目的および構成

　本研究の目的は，子どもの反応にもとづいて絵本のお

もしろさを分析することと，おもしろい絵本の内容的特

徴をみいだすことの二つに分けられる。

　子どもの反応をとる場合，「おもしろい」という言語

報告のみに頼ることをせず，前述の仮定にもとづき，読

みきかせ中、および事後の反応をその手がかりとする。

そのために，絵本の与え方，子どもの反応のとり方を実

験操作的に規定する。　すなわち，読みきかせ中の反応

（集中度，積極的反応など），記憶量，質問数などを，

おもしろいという感動のあらわれの指標としてとり出

す。また，各個人に4冊の本を読みきかせるが，4冊全

体を通して「一番おもしろい」「次におもしろい」とい

う評価により，「おもしろいとされる絵本」を決定する

という操作を行なう。

　以上のような操作的規定にもとづいた，実験目的は次

のとおりである。

　（1）　「おもしろいとされた絵本」に対する子どもの反

応のあらわれ方を4つの指標で分析することにより，お

もしろいとされた本が，ほんとうにおもしろく受けとら

れているかを検討する。これはまた，ここで用いた指標

の妥当性の検討も意味する。

　（2）おもしろい絵本の特徴を，絵本の客観的分析の中

からとらえる。

　（3）おもしろい絵本の特徴としてあげられたものが，

絵本のおもしろさの要因になっているか否かを，各特徴

をもつ絵本に対する子どもの反応を分析することにより

検討する。

E　方　　法

　子どもに4冊の絵本を週に2冊ずつ読みきかせ，読み

きかせ中の反応をとり一，4冊のうちからおもしろい絵本

を選択させる。

1．　読みきかせる絵本

　実際に読みきかせる絵本は，子どもがあまり読んでい

ないもので，専門家による良書としての評価が一致して

いるという観点から選択された。その際に，一つの傾向

に傾よらず，多様なジャンルのものが含まれるように配

慮した。その結果，次の8冊の絵本が選択された。

イ．　「そらいろのたね」中川李枝子文　大村百合子絵

　　福音館

ロ．「はたらきもののじょせつしゃけいて一」バートン
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　　文・絵福音館
ハ
．
　 「ちびくろ・き一ば」バンナーマン作，鈴木徹郎文

　　村上勉絵　ポプラ社

二
．
「 おかあさんだいすき」ブラック作　光吉夏弥訳

　　岩波書店

ホ．「まり一ちゃんとひつじ」フランソワーズ作　与田

　　準一訳岩波書店
へ
．
「 シナの五にんきょうだい」ビショップ作　ビーゼ

　　絵　石井桃子訳　福音館

ト．rごろはちだいみょうじん」中川正文作　梶山俊文

　　絵福音館

チ．「あおくんときいろちゃん」レオー二作藤田圭雄

　　訳至光社

2．被験者　幼稚園年長5・6才児約60名・男女各約30

名

3．　実験期日　1973年7月

4．手続き

　約15名ずつのグループにして読みきかせを行なった。

グループ成員に多少の変動はあったが，A，Bの2！グル

ープには，イから二までの4冊をC，Dのグループには

ホからチまでの4冊を読みきかせた。各グループの読み

きかせは，週2回，2週間にわたった。

　読みきかせは，朗読経験のある田代が実施した。反応

観察は，4人の観察者が3名から4名の子どもを担当し

読みきかせ中のすべての行動記録をとった。各絵本を読

みきかせた後に直後面接を行ない，4冊終了した一週間

後に，最終の個人面接を行なった。

　行動記録，直後面接，最終面接でもちいた測度は次の

通りである。

読みきかせ中の行動記録

　読みきかせ中，話の進行に伴う言語反応，および動作

反応が観察記録された。

直後面接

　個別面接で次の4点が問われた。

（1）話全体についての感想1今の話をどう思ったか。

（2）話の記憶1今のはどんな話だったか。子どもが反応

　　　　　　　　　　　　　　　絵本のおもしろさ

しない場合は，だれがでてきたか，その人（あるいは動

物）がどうしたのか，を追加質問した。

（3）おもしろかったところとその理由。

（4）話の中で感じた疑問点1話の中でへんだとかおかし

いと思ったところはどこか。

最終面接

　4冊の絵本の中で，一番おもしろかった絵本とその次

におもしろかった絵本を問い，その理由をたずねる。こ

の際，4冊の絵本は，子どもの前に呈示されていた。

皿　結　　果

1．おもしろい絵本の選択

　最終面接で第1位に選ばれた絵本に2点，第2位に選

ばれた絵本に1点を与えた。各絵本についての合計点を

読みきかせ幼児数でわったものを，表1に示す。この際

読みきかせた絵本が2冊以下の者の結果はのぞいた。

　　　　　　表1　各絵本のおもしろさ

記号

A
B

C

D

E

F

G

H

　　書　　名

シナの五にんきょうだい

あおくんときいろちゃん

そらいろのたね
はたらきもののじょせつ
しゃけいて一

ちびくろ・き一ば

まり一ちゃんとひつじ

おかあさんだいすき

ごろはちだいみょうじん

全体　　男　　女

1．47　　　1．31　　　1．83

1．42　　　　1．42　　　　1．43

1．37　　　　1．33　　　　1．75

0．95　　　　1．20　　　　0．67

0．81　　　　0．77　　　　0．88

0．26　　　　0．15　　　　0．50

0．29　　　　0．25　　　　0．33

0．16　　　0．23　　　0．00

　（注）以下，表中では書名を省略し記号のみで示す。

　その結果「シナの五にんきょうだい」，rあおくんとき

いろちゃん」，「そらいろのたね」，「はたらきもののじょ

せつしゃけいて一」，「ちびくろ・き一ば」がおもしろい

とされる率が高かった。性別にみると，女子は，rそら

いろのたね」，「シナの五にんきょうだい」，「まり一ちゃ

んとひつじ」を男子よりもおもしろいと評価しており，

男子は「はたらきもののじょせつしゃけいて一」をおも

しろいとしている。

　おもしろいとされる率の高いこの5冊を，おもしろい
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本（1群）とし，あとの3冊は，おもしろいとされる率

が少ない本（N　I群）として分析をすすめる。

2．子どもの反応を通しての検討

　読みきかせた絵本に対する子どもの反応の指標として

記憶量，疑問数および疑問内容，集中度，積極的反応の

4指標を考えたが，さらに，おもしろさの一般的傾向を

みるために，おもしろかったところについての言語報告

を加え，これら5つの指標が1群，N　I群の絵本にどの

ようにあらわれているかについて検討する。

（1）個別面接結果の分析

①　内容の記億

　各絵本の内容を検討し，展開上必須の要素を含む大ま

かな段落に分け，さらにそれを，段落内の展開にしたが

って細かなブ・ックに分けた。直後面接における記憶反

応がどのブロックに該当するかを調べ，それをもとに各

段落ごとの反応数をだし，それを幼児数で割ったものを

記憶量とした。この結果は表2に示したが，1群はN　I

群よりも記憶量が多い。絵本の総字数と記憶量との相関

をとったが，7＝一〇．393で大きいとはいえなかった。

これらから，絵本の内容の記憶は，絵本の長さに関係な

く，その絵本が子どもにとっておもしろいものかどうか

で決まるといえよう。

　　　　　　　　表2記憶量

S疑問：話の内容，展開に関するもの　（rどうして，種

　から家がでてくるのかな」など）

P疑問：絵に関するもの　（r車と車がぶつかりそうにな

　った絵がおかしい」など）

V疑問：ことばの意味に関するもの（「まんご一って何

　なの」など）

その他：以上のカテゴリーに入らないもの（「熊が小さ

　な声で内緒話したから，僕にわからなかった。どうし

　てかな。」など）

　結果は表3に示した。1群はN　I群に比べて疑問数が

多い。また疑問内容は両群通じてS疑問が多く，とくに

1群はV疑問，　その他が少なく，　S疑問の割合が大き

いo

　おもしろい絵本の場合，子どもから積極的に疑問がだ

され，またその疑問も絵本の展開についてであるといえ

よう。

　　　　　　　表3　疑問数と疑問内容

疑問内容＊

1　群

1　群　　記憶量　　N　I群　　記憶量

疑問数　　S疑問　P疑問　V疑問　その他

　A

　B

　C

　D

　E

I群平均

0．30

0．37

0．40

0．40

0．25

0．34

80．0

100．0

100．0

55．6

50．0

79．1

20．0　　　0

　0　　　0

　0　　　0

33．3　　　　11．1

37．5　　　　12．5

16．7　　4．0

0

0

0

0

0

0

A
B

C
D
E

平均

9．7　　　F

5．6　　　G

7．6　　　H

1．6

6．4

5．5　　平均

6．5

0．8

3．4

　NI群

　F　　　　　O．12

　G　　　　O．14

　H　　　　　O．24

N　I群平均　　0．17

75．0

66．7

33．3

60．0

　0　　　0　　25．0

　0　　　0　　33．3

33．3　　　　33．3　　　　　　0

10．0　　　　10．0　　　　20．0

②　疑問に思ったところ

　読みきかせた絵本について，直後面接でだされた疑問

数と疑問内容について分析を行なった。疑問数は各絵本

についてだされたものを幼児数で割ったものである。

　疑問内容は次の4反応に分類した。

　＊各絵本ごとの平均（％）

③　おもしろかったところ

　直後面接で，絵本のおもしろかったところとその理

由，最終面接で，一番目及び二番目におもしろかった絵

本のおもしろかったところとその理由を問い，答を次の

4反応に分類した。
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c

c

6

A

b

6

S反応：話の内容に関するもの　（rけいていが皆の町を

　助けた」など）

P反応：絵など知覚的印象に関するもの（r町の絵，町

　がきれいだから」など）

V反応：ことばづかいに関するもの（rrよろしい』と言

　ったところ」など）

無反応：無答，わからないと答えたもの。

　各絵本及び1群・NI群のS・P・V・無反応の出現

率を表4に示した。その結果，直後面接において，1群

はS反応，P反応が多く，N　I群は無反応が多い。最終

面接では，1群はS反応が増加し，P反応が減少し，N

I群はS反応，P反応ともに増加している。直後面接は

　　表4　おもしろかったところの言語報告の割合（％）

直後面接 S反応　　P反応　　V反応　　無反応

　A

　B

　C

　D

　E

l群平均

59．0

84．1

80．0

30．4

67．7

66．5

27．3

9．1

17．1

43．6

26．5

23．3

2．3

　0

2．9

13．0

2．9

3．4

11．4

6．8

　0

13．0

2．9

6．8

　F

　G

　H
NI群平均

69．7

77．4

42．9

62．6

9．1

　0

17．1

9．1

9．1

19．4

22．9

17．2

12．1

3．2

17．1

11．1

　　　　　　　　　　　　　　　絵本のおもしろさ

絵本の直接の印象が強いが，最終面接では一定の時間が

経過し，子どもなりに消化した印象になっていると思わ

れる。この意味で，両群のS・P反応が直後面接から最

終面接へと違った形で変化していることは，絵本のおも

しろさと，時間経過による印象の変化との間に何らかの

関係があるためと考えられよう。全体としてS反応が多

いことは，子どもが絵本のおもしろさを，物語の展開そ

のもののなかにみていることを示している。

〔2）読みきかせ中の反応の分析

　読みきかせ中の子どもの反応について記録したものを

次の5反応に分類した。

負反応：読みきかせ中の絵本を見ない行動（よそ見，手

　いたずら，隣の子どもをつっつくなど）

展開に対する言語反応＝物語の展開に関する予想　（rま

　たダメだよ」「大きくなるよ」など）

言語に対する言語反応：物語の中のことばをくり返す

　（「わたしもごめん」「よろしい」などのセリフをくり

　返す）

笑いの反応：展開に伴いニコニコしたり，笑い声をたて

　る。

驚き反応：展開に伴いrヒャーッ」「ウワァー」などの

　驚きの表現をする。

　以上に分類し，各反応数を総字数で割り，さらに幼児

　　　　　　表5読みきかせ中の反応

最終面接 S反応　　P反応　　V反応　　無反応
負反応騨藷譜藷笑い反応驚き反応

　A

　B

　C

　D

　E

I群平均

58．8

89．5

81．2

66．7

50．0

70．1

35．3

　0

18．8

　0

16．7

14．3

　0

　0

　0

33．3

　0

5．2

5．9

10．5

　0

　0

33．3

10．4

I　A

群　B

　　C
　　D
　　E
　平均

0．99

0．74

0．43

2．37

1．01

1．07

0．35

0．18

0．52

0．06

0．01

0．15

0．01

　0

0．17

0．16

0．161

0．10

0．11

0．80

0．29

0．55

0．07

0．15

　0

0．33

0．21

0．55

0．03

0．08

　F

　G

　H

Nl群平均

80．0　　　20．0

40．0　　　　　20．0

25．0．　　　　25．0

66．7　　　　　16．6

　0

　0

25．0

5．6

　0

40．0

25．0

11．1

N　　F　　　1．12

1
群　G　　1。57

　　H　　　1．84

　平均　　1．50

0．07

0．32

　0

0．12

0．13　　　　　0．32

1．00　　　　0．17

0．04　　　　　0．04

0．36　　　　0．18

0．091

0．02

　0

0．04
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数で割って1000倍したものが表5である。1群は驚き

反応，展開に対する言語反応が多く，N　I群は負反応，

言語に対する言語反応が多い。

　このことは，おもしろい絵本に対しては，読みきかせ

中の集中度が高いことを示している。

　ここでは，絵本に対する子どもの反応の指標として記

憶量，疑問数と疑問内容，集中度，積極的反応をあげ，

これらが子どもがおもしろいと評価した絵本にどのよう

にあらわれるかを検討してぎた。分析の結果，おもしろ

いと評価した絵本の場合，そうでない絵本に比べ，記憶

量，疑問数ともに多く，集中しない反応である負反応が

少く，さらに驚き，展開に対する言語などの積極的反応

が多いことが明らかになった。この結果は，おもしろい

という子どもの評価が信頼できることを示しているとい

えよう。　　　　’

　また，おもしろいところとその理由，疑問内容の分析

から，子どもは絵本のおもしろさを，話の展開そのもの

に見つけていることも明らかとなった。

3．絵本の形式と内容の客観的分析

　絵本の客観的側面から，おもしろいとされる絵本に共

通している要素をみいだそうとする。ここでは，客観的

側面を次の3点から分析する。

形式的要素：ぺ一ジ数，総文字数，会話文字数，会話の

　割合，絵の特徴。

物語の設定こ登場人物，主人公，物語の背景，子どもの

　生活環境との類似。

物語内容：導入部での子どもの経験との類似，内容の反

　復（話のパターンとことばのくり返し），意外性，英

　雄的要素，問題解決的要素，場面の躍動性

（1）形式的要素

　物語の長さについては，ぺ一ジ数，総文字数，一ペー

ジあたりの字数を比較する。その結果1群とNI群の間

に一貫した差はみられなかった。一般に幼児にとって長

い話は，興味をそぐといわれているが，この結果からは

おもしろい話なら話の長さはそれほど関係しないようで

ある。会話の長さについては，会話の文字数，物語全体

に対して会話の占める割合（会話文字数／物語総字数×

100）を比較する。その結果，N　I群の絵本は3冊とも，

会話字数，会話の占める割合も，1群の絵本よりも大き

い。この3冊にかぎっていえば，会話の部分が話の展開

を遅くして冗長さを増したためと思われる。

　次に絵の特徴に関しては，多色刷か二色刷か，または

具体的か抽象的かを分析してみたが一貫した差はみられ

なかった。

（2）物語の設定

　登場人物を，子ども，おとな，動物，乗物に分けてみ

たが，NI群と1群との間に差はみられなかった。主人

公，物語の背景となっている国，地域，時代に関しても

差がみられなかった。

　子どもの生活環境との類似は，本研究の被験者が現代

の都会の子どもであるということから，物語の背景が現

代で都市を背景としているものとした。その結果，1群

では，「はたらきもののじょせつしゃけいて一」と「あ

おくんときいろちゃん」の2冊が該当し，N　I群では該

当する絵本がなかった。

（3）物語内容

①　導入部での生活経験との類似

　物語の場面設定をする導入部での主人公の行動が，子

どもの生活経験と類似しているかを調べた。主人公の行

動と，子どもたちの行動との間に一致がみられれば，主

人公と自らを同一視して主人公の気持や立場になって，

話の中の世界に入り込みやすいと考えられる。具体的に

は，「そらいろのたね」でみられる飛行機遊び，「ちび

くろ・き一ば」rおかあさんだいすき」「あおくんときい

ろちゃん」でみられるお母さんの病気を治す，お母さん

にプレゼントする，るすばんをする，などである。1群

では3冊，N　I群では1冊が該当した。子どもの生活環

境との類似に関する結果と考えあわせると，生活環境や

生活経験の一致が，おもしろさに影響する要因になると

思われる。

②　内容の反復

　話のパターンのくり返しや，言葉のくり返しがあると
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絵本のおもしろさ

表6絵本の形式内容の客観的分析

　　　　　　　　　　A
　I形式的要素

　　物語の長さ
　　　ぺ一ジ数　　　　23
　　　総文字数　　　3，246
　　　字数／ぺ一ジ　　　　　　141

　　会話の長さ
、

　　　会話文字数　　　　　523
　　　会話の割合　　　　　16％

　　絵の特徴
　　　印　　刷　　　2色刷
　　　形　　式　　　具体的

　耳物語の設定

　　登場人物
　　　子　ど　も　　　 ○

　　　お　と　な　　　 ○

　　　動　　物
　　　乗　　物
　　　　　　　　　五人　　主　人　公　　　　　　　　　　兄弟
　　ゴヒ　　　　　 見　　目　　　　 足

　　　国　　　　　　外国
　　　地　　域　　　 村

　　　時　　代　　　 昔

　　　子どもの生活環境との類似

　皿物語内容
　　　導入部での子どもの経験との類似

　　　内容の反復　　　 ○

　　　意　外　性　　　 ○

　　　英雄的要素
　　　問題解決要素　　　 △

　　　場面の躍動性　　　 ○

1　　　 群　　　　　N　I　群
B　　C　　D　　E　　F　　G　　H

　39　　　　　　　26　　　　　　　24　　　　　　　17

746　　　　1，386　　　　2，452　　　　1，887

　19　　　　　　　53　　　　　　102　　　　　　111

　78　　　　　　　410　　　　　　　337　　　　　　　349

10％　　30％　　14％　　18％

多色刷　　多色刷　　多色刷　　多色刷

抽象的　　具体的　　具体的　　具体的

○

○
、

男の子
女の子

目本
街

現代
○

○

○

○

○

男の子

日本

中性

現代
○

○

○

○

○

○

○

乗物

外国
街

現代
○

○

△

　16　　18　　15
1，677　　　　　1，629　　　　　2，532

105　　　　　　　91　　　　　　169

1，219　　　　　　848　　　　　　　689

73％　　　　　　52％　　　　　　27％

多色刷
　　多色刷　　多色刷2色刷
具体的　　具体的　　具体的

○　　○　　○

○　　　　○　　○
○　　○　　○　　○

　　　　　　　　○
男の子　女の子　男の子　動物
　　動物

外国　外国　外国　日本
村　　村　　村　　村

現代　現代　現代　昔

○

　　○

△

○

○

○

　　△
△　　△

（注　○印一その要素を含む，△　一その要素が一部でみられる）
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子どもの内部に期待反応が生じ，興味を増加させると考

えられる。これらの反復が重要な要素であることは，昔

から語り伝えられてきた昔話の中にくり返しが多くみら

れていることからも，経験的に知られてきたものと思わ

　　ロれる。話のくり返しと言葉のくり返しでは，物語の展開

に対する期待反応が質的に異なると考えられる。各絵本

について検討してみたが，両者は密接に関連しており，

客観的に分析することは不可能であった。したがって今

回は両者をあわせて，内容の反復と考えた。内容の反復

は，1群で3冊，N　I群で2冊にみられ，両群に差はみ

られなかった。内容の反復についての詳細な検討は，子

どもの反応分析の項にゆずりたい。

③意外性

　内発的動機づけの考えでは，過去の経験と矛盾する情

報が入ってくると，驚きが生じ，何故だろうとか変だな

といった形の知的好奇心が生じるといわれる。ここでの

意外性は子どもの認識・経験に矛盾する非現実的な内容

をさすことにする。例えば，「そらいろのたね」でのた

ねから家がでてくるところ，「シナの五にんきょうだい」

の絵本で，人間が海水をのみほすところなどがある。な

お，動物や乗物が人間のように話すことは，物語の世界

では自然に受けとめられているので含めなかった。意外

性は，1群で3冊にみられたが，N　I群ではみられなか

った。内容の意外性は，子どもの興味をひきおこす重要

な要素であると考えられる。

④英雄的要素

　主人公がすぐれた能力により人々の苦難を助けるとい

った英雄的行為は，子どもの興味をひくものと考えられ

る。しかし，ここで分析した8冊の絵本では，rはたら

きもののじょせつしゃけいて一」，「ごろはちだいみょう

じん」に多少みられる程度で，分析の対象となり得なか

った。

⑤　問題解決の要素

　モロゾーヴァ（1955）は，本に対する子どもの関心を

調べた結果，読み手が同一視している主人公が困難な問

題解決場面にあって，その問題を克服するような場合に

読み手の興味が高まるという結果を示した。ここでも，

主人公が設定された問題を解くために，困難を克服し意

図的主体的に努力する場合を問題解決の要素と考えて分

析した。ところがrちびくろ・き一ば」での，お母さん

の病気を治すためにマンゴーを捜しにいくという例に示

されるように，目標が設定されているが，主体的に困難

を克服していくという要素がなかった。問題解決の要素

が重要だといわれているが，ここでは分析はできなかっ

た。

⑥場面の躍動性

　場面が躍動性をもち，これからどうなるのだろうとい

った期待に似た一種の緊迫感を伝えるものをさす。たと

えば，「そらいろのたね」での家がどんどん大きくなり

壊れる場面，rちびくろ・き一ば」でのぞうとへびがひ

っばりあう場面である。1群では3冊にみられ，N　I群

ではみられず，1群に場面の躍動性が高いものが多いこ

とが示された。

　以上のような絵本の客観的側面の分析から，、絵本のお

もしろさを規定する要因として，会話の占める割合が少

ないこと，子どもの生活環境との類似，導入部での生活

経験との類似がみられること，意外性，場面の躍動性が

関与していることが示された。内容のくり返しについて

は，さらに分析の必要がある。また，英雄的要素，問題

解決の要素については，ここで選ばれた絵本では分析で

きなかった。

4．おもしろさの要因の検討

　前節では，おも七ろい絵本に共通してみられる客観的

要因について検討したが，ここではそこで検討した客観

的要因を子どもが実際にどう感じているかについて探っ

てみる。

（1）導入部での生活経験との類似

　8冊の絵本を表6の結果に従って，導入部での生活経

験と類似する群と類似しない群とに分類し，分析を行っ

たものが表7である。

　疑問についてみると，疑問数では両群に差がみられな

い。疑問内容では，類似する群はS疑問が多く，類似し
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ない群はP・V疑問の割合が高い。

　記憶量は類似する群の方が高い。

　おもしろかったところの言語報告については，直後，

最終面接を通して，類似する群のS反応，類似しない群

のV反応が多い。また直後面接では類似しない群の無反

応が多かったが，最終面接では類似しない群に無反応が

多い。

　読みきかせ中の反応は，類似する群は展開に対する言

　i表7　導入部での生活経験との類似についての分析

表7温　記憶量

類似あり群 類似なし群

記　憶　量 6．5 4．0

表7－b　疑問数と疑問内容

類似あり群　　類似なし群

疑 問 数 0．26 0．27

＊　S　疑　問
疑

問　　P　疑　問

内　V　疑’問
容

　　無　反　応

84．4

9．4

3．1

3．1

60．0

28．0

8．0

4．0

＊各群内の％

表7鴫　おもしろかったところの言語報告の内容（％）

直後面接 最終面接

類似あり　類似なし　類似あり　類似なし

S　反　応　　78．3

P　反　応　　13．3

V　反　応　　　5．6

無　反　応　　　2．8

51．9

23．3

11．3

13．5

73．1

11．5

　0

15．4

67．6

11．8

14．7

5．9

表7－d　読みきかせ中の反応数

類似する群 類似しない群

負　反　応

展開への言語

言語への言語

笑い反応

驚き反応

0．9

0．3

0．3

0．3

0．2

1．6

0．1

0．1

0．3

0．2

　　　　　　　　　　　　　　　　絵本のおもしろさ

語反応，言語に対する言語反応が多く，類似しない群は

負反応が多い。

　このことは，導入部での生活経験との類似についての

子どもの反応が，おもしろい絵本に対するそれと共通す

る傾向をもっていることを示している。また，絵本の客

観的分析について生活経験との類似を検討した結果とも

ほぼ一致しているといえよう。

　生活経験と類似する絵本は，物語の展開を理解しやす

く，そのために展開にそっておもしろかったところや疑

問を述べることができ，導入部での生活経験との類似は

絵本に対する親しみやすさや理解のしやすさと関係が深

いといえる。ところが，最終面接でのおもしろかったと

ころの言語報告の面からみるとはっきりした差はでてい

ない。このことから導入部での生活経験との類似がおも

しろさの決定的な要因であるとはいえないと思われる。

（2）内容の反復

　（1）と同様に8冊の絵本を，反復あり群と反復なし群と

に分類し，分析したものが表8である。

　疑問については両群に差がみられなかった。

　記憶は，反復あり群の方が記憶量が多い。さらに絵本

の段落を，反復のあるものとないものとに分け記憶量を

比べると，前者は2。96，後者は0．96である。内容の反復

は絵本の記憶を促進させるといえよう。

　おもしろかったところの言語報告については，直後面

接では反復の有無で差はみられないが，最終面接では反

復あり群はP反応，反復なし群は無反応が多かった。こ

のことは，おもしろかったところの印象が読みきかせ直

後では内容の反復と関係ないが，一定時間を経た後では

反復のある方が印象が残りやすいことを示していると思

われる。内容の反復とはいっても，展開の仕方・絵・こ

とばについてと多様なパターンが含まれており一様には

いえないが，内容の反復が絵本を印象づけるうえで役立

っているとはいえよう。

　読みきかせ中の反応は，反復あり群は展開に対する言

語反応，言語に対する言語反応，笑い反応が多く，反復

なし群は負反応が多い。内容のくり返しのある絵本は，
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　　表8　内容の反復についての分析

表8－a　記憶量

反復あり群　　　　反復なし群

記憶量　 6．3 4．3

表8－b　疑問数と疑問内容

反復あり群　　反復なし群

疑問数　0．26　0．29

甚S疑問　 76．5　　74．9疑

問P疑問
内V疑問容

　その他

14．7　　　　　　　　16．3

2．9　　 8．8

5．9　　　0

析したものが表9である。

記憶量は意外性あり群が多い。また意外性のある段落　　　　　．

とない段落とを比べると，前者は7．62，後者は3．06であ

り，意外性の有無と記憶量との関係が大きいことを示し

ている。

疑問数は意外性あり群が多い。疑問内容では，意外性

あり群はS疑問が多いが，これは意外性をもたらす絵本

の展開に対する疑問が多いための結果と思われる。

　　　表9意外性についての分析
表9－a　記憶量

意外性あり群　　意外性なし群

＊各群内の％

表8－cおもしろかったところの言語報告の内容（％）

記憶量　　7．6 3．1 e

表9－b　疑問数と疑問内容

直後面接　最終面接 意外性あり群意外性なし群

反復あり　反復なし　反復あり　反復なし　　　　　疑　　　問　　　数 0．36　　　　　　　　　0．23

S反応
P反応
V反応
無反応

65．1　　　　　　64．8　　　　　　67．2　　　　　　68．8

18．7　　　　17．6　　　 20．0　　　　8．8

8．4　 8．3

7．8　 9．3

7．3　 2．9

5．5　19．5

甚　S疑問疑

問P疑問
内V疑問容

　その他

93．5　　　　　　55．6

6．5　　25．9

0　　11．1
0　　　7．4

表8－d　読みきかせ中の反応数

反復あり群　　　反復なし群

＊各群内の％

表9－C　おもしろかったところの言語報告の内容（％）

負反応　　36．5 42．4

1．9

2．4

2．3

1．2

直　後　面　接“　　最　終　面　接

展開への言語

言語への言語

笑い反応
驚き反応

5．8

8．4

6．5

2．4

あり群なし群あり群なし群

読みきかせ中の積極的な反応をひきおこすといえよう。

以上の結果は，内容の反復がおもしろさの一因となっ

ていることを示している。しかし，前節の分析では内容

の反復の有無について1群とN　I群の間に差がみいだせ

ず，くり返しの多様なパターンの質の分析ができなかっ

たこともあり，さらに詳細な検討が必要であろう。

（3）意外性との関係

8冊の絵本を意外性のある群とない群とに分類し，分

S反応　74．7
P反応　18．O
V反応　1．6
無反応　5．7

59．0

17．9

13．5

9．6

76．8　　　　　55．3

17．3　　　　13．2

0　13．2
5．8　18．4

表9－d　読みきかせ中の反応数

意外性あり群　　意外性なし群

負反応
展開への言語

言語への言語

笑い反応
驚き反応

0．72

0．35

0．06

0．48

0．18

1．54

0．09

0．40

0．23

0．14

■

を
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　おもしろかったところの言語報告は，直後・最終面接

ともに，意外性あり群はS反応が多く，意外性なし群は

言語反応・無反応が多い。

　読みきかせ中の反応については，意外性あり群は展開

に対する言語反応，笑い反応が多く，一方意外性なし群

は負反応，言語に対する言語反応が多い。

　前節の分析結果とも一致しており，意外性があること

は，おもしろさと関係が深いといえる。

（4）場面の躍動性との関係

　8冊の絵本を場面の躍動性のある群とない群とに分類

し，分析したものが表10である。

　記憶量では両群にほとんど差がみられない。

　疑問数は，躍動性あり群に多い。疑問内容では，躍動

性あり群はP疑問，V疑問が多く，一方躍動性なし群は

S疑問，その他が多い。

　おもしろかったところについては，直後面接では躍動

性あり群は躍動性なし群に比べP反応が多く，S・V・

無反応が少い。また最終面接では躍動性あり群は躍動性

なし群に比し，P反応が少くV反応が多い。

　読みきかせ中の反応は，躍動性あり群に驚き反応が多

いことを除いて，両群に差がみられない。

　1群の絵本は記憶量，疑問数が多く，疑問内容やおも

しろかったところの言語報告にS疑問・S反応が多く，

読みきかせ中は負反応が少ないが展開に対する言語や驚

き反応が多いなどの特徴をもち，それらがおもしろい絵

本に共通するものと考えること参できた。場面の躍動性

の有無による2群の絵本に対する反応からはおもしろい

絵本に対する特徴的傾向を見出すことはできなかった。

しかし前節の絵本の客観的形式の分析では，場面の躍動

性のあるものがおもしろい絵本として選びだされること

が多かった。こうした点を考えると，場面の躍動性は，

疑問やおもしろかったところの言語報告でP反応が多か

ったこともあり，おもしろさといっても場面の変化とい

った知覚的要素が強く働いたものであるといえよう。

　場面の躍動性はおもしろさの一因にはなるが，決定的

要因ではないと思われる。

　　　　　　　　　　　　　　絵本のおもしろさ

　　　　表10場面の躍動性についての分析

…表10－a　記憶量

躍動性あり群 躍動性なし群

記　　憶　　量 5．2 4．5

表10－b疑問数と疑問内容

躍動性あり群　躍動性なし群

疑 問 数 0．35 0．23

菅　S　疑　問
疑
問　　P　疑　問

内　V　疑　問
容

　　そ　の　他

68．0

24．0

8．0

　0

81．6

10．5

2．6

5．3

＊各群内の％

表10－cおもしろかったところの言語報告の内容（％）

直後面接 最終面接

あり群なし群あり群なし群

S　反　応　　63．1

P　反　応　　27．2

V　反　応　　　5．4

無　反　応　　・4．3

67．2

13．4

9．7

9．7

67．5

12．5

10．0

10．0

68．0

18．0

2．0

12．0

表10－d　読みきかせ中の反応数

躍動性あり群　　躍動性なし群

負　　反　　応

展開への言語

言語への言語

笑い反応
驚き反応

1．3

0．2

012

0．3

0．3

1．3

0．2

0．2

0．3

0．1

lV　考察と総括

　本研究では，子どもにとっておもしろい絵本とはどの

ようなものであるかを検討しようと試みた。今回は，子

どもにとっておもしろい絵本を，子どもの側からの評価

によって選別した。しかし，5，6才の子どもの評価が

はたして妥当かという疑問があるため，そめ妥当性を前

述の4つめ指標にもとづいて検討した。結果は，よりお
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もしろいとされた本では，内容が記憶されやすく，疑問

反応がより多く生じ，笑い，驚きなどの積極的反応が多

く，負反応が少ないことが共通して見出され，子どもの

評価にかなりの信頼性があることが示された。また，子

どもたちに，おもしろいところを言藷報告させた結果，

全体にストーリー反応が多いことが示された。このこと

から，子どもたちがおもしろさを話の展開のおもしろさ

によって評価していると考えてよいといえよう。

　これらの結果から，子どもによって選択された本を，

おもしろい本として信頼することにし，おもしろさの要

因をさぐるために，これらの本に共通して見出される形

式的，内容的要素を分析した。その結果，物語の長さや

絵の特徴などの絵本の形式的側面では，おもしろさに影

響する要因は明確には見出されなかった。もちろん，こ

れら8冊の絵本は，製作の過程で形式的な要素を子ども

向けに整えて出版されたものであり，形式的要素がおも

しろさに全く関係がないとはいえないであろう。絵本の

内容的側面では，おもしろさに寄与していると思われる

要因として，導入部での子どもの生活環境及び経験との

類似，話のもつ意外性，場面の躍動性が見出された。

　ここで見出された要因は，おもしろいとされた5冊の

絵本にある程度共通して含まれ，そうでない本には含ま

れていないという事実から推測されたものにすぎない。

そこで，これらの要因が，おもしろさにどのように寄与

しているかを見るために，各要因を特徴的に含んでいる

絵本に対する子どもの実際の反応を分析検討した。

　意外性をもつ絵本に対しては，先に想定した4つの全

ての指標において満足すべき反応が生じており，話のも

つ意外性が，おもしろさを規定する重要な要因であるこ

とが示された。ここでいう意外性とは，非現実的な内容

を指しており，6才という年令がいわゆる想像生活時代

にあたることを考えあわせると，おもしろさの要因とし

て，十分妥当であるように思われる。しかし，この結果

を，より年長の児童やより年少の幼児にも一般化できる

かは，今後検討してみる必要があろう。とくに，2，3

才の幼児には，現実生活により密着した内容が好まれる

という考え方があるからである。

　導入部での子どもの生活経験との類似という要素は，

絵本の分析ではおもしろさの要因としてとりだされたが

実際の子どもの反応では全ての指標において満足すべき

反応が生じているとは言えなかった。このことから，こ

の要素は，おもしろさをもたらすための先行的な要因と

して働いており，本質的な要因ではないと考えられる。

　内容のくりかえしの要素は，絵本の内容を印象づけ，

記憶を促進したり，読み聞かせ中の展開に対する予想反

応を生じさせており，おもしろさにある程度寄与してい

るようである。しかし，ここでのとり出し方は，形式的

な域を出ず，どのような内容のくりかえしかを質的に分

析して，検討していく必要があろう。おそらく，ごく単

純な事柄のくりかえしであっても，それが物語の展開に

どのように組込まれているかによって異なり，物語の展

開への興味をひくものにも，冗長で退屈なものにもなる

と考えられる。

　場面の躍動性という要素は，知覚的印象を強めるとい

う働きをもち，その限りでおもしろさに寄与していると

言えよう。実際に，おもしろいところを言語報告させた

結果，数人の子どもたちは，知覚的印象にもとづいた表

現をしており，躍動性はこのような子どもたちにはおも

しろさの重要な要因であるように思われる。最近の子ど

もたち，とくに男子に，怪獣ものが広く好まれていると

いう事実は，この要因の重要さを示すと同時に，性差の

問題も今後考慮する必要があることを示唆している。

　そのほか，問題解決の要素，英雄的要素については，

今回扱かった絵本には明確に含まれておらず，分析する

ことができなかった。今後，これらの要素を単に形式的

な面からのみ見るのではなく，内容を質的に分析しなが

ら検討していけば，それらはかなり重要な要素としてと

り出されてくるものと思われる。

　われわれは，今回の研究で，おもしろさに関係のある

要因をいくつかとりだすことができた。また，読み聞か

せ中や読後の子どもの反応を分析することによって，そ

れらの要因がおもしろさにどのように寄与しているかを
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解明する糸口を得た。

　今後，これら1つ1つの要因について，さらに詳細に

分析し，発達的な検討を加えていく一方，今回われわれ

が想定した以外の要素もとりあげていく必要があろう。

今回は，実験的な統制を重視した関係上，1回きりの読

み聞かせで，短期間後のおもしろさの評価という状況を

　　　　　　　　　　　　　　　　　　絵本のおもしろさ

扱った。何度かくりかえし読み聞かせた場合の効果や，

絵本を家に持ち帰らせたときにどの程度自発的にくりか

えし読むか，絵本の内容が遊びにどのように反映される

かを調べてみることも一つの有効な方法であるように思

われる。

SUMMARY

り

　An　analysis　of　the　elements　of　picture．books　which

interest　children　was　made　through：（1）a　content

■
a nalysis　of　eight　picture　books∋（2）recording　responses

of60pre－school　children　during　and　after　the　telling

o：f　the　stories　in　the　picture－books．　　Positive　reactions

such　as　expression　of“surprise”or“comments　about

the　plot”occurred　during　the　story－telling　with：（1）

unexpectedness　in　the　story（unrealistic　or　imaginary

contents），（2）backgrounds　similar　to　those　in　the

children’s　experiences，　（3）　repetition　of　phrases，　and

（4）　stirring　scenes．　　Negative　reactions　during　story－

telling　such　as　“not　looking　at　the　books”　or　“not

concentrating”were　reported　if　such　contents　were　not

present　in　the　books．Immediately　following　the　story－

telling　session，　the　children　showed　superior　recall　of

andasked　more　questions　aboutstories　with　the　content

producingpositivereactions．When　thechildrenvoted

one　week　later，it　was　these　same　stories　in　almost

every　case　which　were　qualified　as“interesting”．
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実践記録

国語科にお・ける読書指導単元の再編成と長編読書の指導＊

1．　研究のねらい

　過去数年来，わたしは，長編文学の読書指導の重要性

を強調し，その具体的な展開のあり方を探り求めてきた。

そして，これら一連の実践研究の中で，次の諸点がある

程度明らかになった。1）

　（1）本ものの読書力をつけるためにも，国語科におけ

る「読むこと」の目標を達成するためにも，授業の中に，

長編読みものを持ち込む必要がある。

　（2）全員が同じ本を読んで話し合うr長編の集団読書

指導」がより効果的であり，そのような読書を児童は大

へん喜ぶ。

　（3）ひとりひとりの読みをだいじにし，それをより確

かに，より豊かにするために，書くことを学習の核にす

えた読書指導をだいじにしなくてはならない。中でも，

「好きな本を好きなように楽しく読む」という読書本来

の姿をだいじにするためにr自由な作業化」を重視した

い。この「自由な作業」は，児童を生き生きと学習させ

る。児童は決していやがらず，創造的に楽しんでやる。

　（4）このような長編読書指導は，日常における自由な

読書をいっそう発展させ充実させる。

　（5）このような長編読書指導は，円満な読書人格の形

成に寄与し，その力は大きい。

　そこで今回は，これらの成果の上に立って，国語教科

京都教育大学教育学部附属桃山小学校

　　　　　　　　嶋　路　和　夫＊＊

書の読書指導単元を検討し，長編読書を中核にすえた読

書単元を編成し直して，その展開方法を確立しようとい

う試みである。

　昨今，読書指導の重要性は，広くそしてかなり強く叫

ばれてはいるが，その具体的な方法になると，いまだ漠

とした域を脱しえない。その多くが「教科書教材一→他

の教材（文章・短編読み物）」といった図式である。　こ

れは，依然として教科書中心的，読解主義的な考え方な

のである。教科書教材があって，これを主に扱い（これ

とても読解指導），そして後，補充とか補助とかいって

他の作品が持ち込まれる。あるいは，関連図書の紹介を

してあとはほっておく。あたかも付録的な扱いである。

　このような発想を逆転してはどうか。2）わたしは，長

編図書を学習の中核にすえた読書単元構成を提唱した

い。長編の単行本を中心教材に位置づけ，教科書教材は，

むしろ，補充，補助教材としてあるいは，導入教材とし

て考えようというのである。

　また，長編の読書を可能ならしめるための能力をも明

らかにし，その系統的な指導のあり方をも考えてみよう

とした。

　なお，ここでいう長編図書というのは，2～300ぺ一ジ

程度の単行本を考えている。必ずしも1冊の丸本という

意味だけでなく，同一著者の短編が1冊にまとめられて

あるものや，ある主題や意図で統一一された1冊にまとま

った短編集をも含めて考えている。

＊　Reading　guidance　o：f　long　stories　through　re一・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　2．　教科書の読書教材
　organization　of“Reading　Guidance　Units．”

＊＊SHIMAJI，Kazuo（Momoyama　Primary　Schoo1，　　現在使用中の教科書は，来年度版（昭和49年度版）か

　Kyoto　University　of　Education）　　　　　　　　　ら一部改訂される。（全体の四分の一以内と範囲が定め

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一94一
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られているが）この昭和49年度版改訂本の読書指導にか

かわる教材は，どうなっているのだろうか。

　5社（学図，教出，東書，日書，光村）とも，読書指

導の重要性は認識しているようである。いずれも，r読

むこと」の単元に含めながらも，「読書単元」を特設し

て，読書活動の指導が行なえるようにしている。

　では，具体的に，その読書単元全体の配列，数，構成，

内容等はどうなっているのだろうか。各社のものを概観

してみると，読書指導を意図された単元が，多くて学期

に1回（年間3回），あるいは，上下各巻1回（年間2回）

用意されている。そしてそれらの構成は，ほとんどが，

中心教材として読み物を提出し，そのあと数冊の図書が

羅列的に紹介してある。　（日書本は，読書単元といって

も，読書活動のための教材はなく，読書のすすめ，読書

記録のつけ方，話し合いの仕方，図書選択の方法，読み

の速さ等，どちらかといえば読書の技能面にウェイトが

おかれている。）

　総じて，次のような問題点が考えられる。

　（1）単元構成について

　　①　発展図書が案内，紹介といった形で提出されて

　　　いて，全く付録的である。

　　②　構成的にも，回数的（年2～3回）にもふじゅ

　　　うぶんである。

　（2）中心教材について

　　①　文学作品にかたよっている。

　　②短編である。

　　③　改作のものが多い。

　　④　とりあげられた作品が，いわゆる教訓的名作が

　　多い。

　（3）紹介されている図書について

　　①　生涯教育という立場からの選択が弱い。いわゆ

　　　る古い名作物に片寄っている。

　　②　紹介が書名だけで不親切。作者や訳者，出版社

　　　が当然問題になってくる。

3．　読書単元展開の現状

　　　　　　　　　　　　　　　長編読書の指導

　教科書の読書単元は，どのように展開されているのだ

ろうか。その現状は，ほとんどが次のようなものであ

る。

　（1）教科書の中心教材に重点を置く方法

　授業としてかなりの時間をかけて教科書の中心教材を

扱い，次に，読んでおきなさいよとすすめる程度に発展

図書の紹介を行う。

　（2）補充教材に重点を置く方法

　教科書の中心教材には，授業としてあまり時間をかけ

ず，補充教材にかなりの時間をかけ，次に（1）と同程度の

発展図書の紹介を行う。

　（1）は，依然として教科書中心の読解指導的な授業にな

り勝ちであり，（2）は，補充教材が持ち込まれていても，

教科書教材と同じように短編であり，教材が複数になっ

た程度のことである。

　短編を中心教材にして，10時間前後もかけ，あと「こ

んな本がありますよ。読んでおきましょうね。」と，つ

きはなすのでは，従来の読解指導と何ら変わらない。単

元名がr読みましょう」からr読書しよう」となっただ

けで，その指導法は少しも改善されていないのである。

　各社の指導書を見ても，教科書教材の読みとりに，多

くの時間を配当している（平均して大体1ぺ一ジ1時間）。

ある社の現行本（4年上）では「○場面やようすを思い

うかべながら読む　○感想をくらべ合って，人によって

受け取り方がどのようにちがうか考える」という目標

を，今回の改訂では，読書の目標にしぼってrO物語を

読んだ感想をくらべ合って，人によって受け取り方がど

のようにちがうか考えよう」と改められた。しかし，そ

の教材として『はだかの王様』がとられているが，14ぺ

一ジのこの物語に10時間配当されているのである。

　これだけの時間をかけないと，この目標にせまれない

のだろうか。そうは思えない。

　5社のうち，一ばん長い教材は，rごんぎつね』（4年

下）で19ぺ一ジであるが，これには，単元全体として13

時間配当されrごんぎつね』直接の読みとりには8時間

当てられている。読書指導単元としてのアプ・一チな
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ら，これだけの時間数はいらないのではないか。

いずれにしても，教科書の読書単元を忠実に展開する

だけでは，国語科における読書指導としてもふじゅうぶ

んであるということである。

4．　長編読書を中核にすえた読書単元の再編成

教科書の読書単元だけにこだわらず，他の適当な教材

を選んで，それを組み入れて，新しく読書単元を編成す

る。そしてその中心教材は，長編図書にしようというの

である。

そのモデルプランを次のように考えている。

（1》単元名

ア　r本を読もう」，r読書しよう」

イ　「長い物語を読もう」，r長編物語を読もう」，「長

　い図書を読み通そう」，r長いノン・フィクションを

　読もう」

　ウ　「動物物語を読もう」，r伝記を読もう」，r事実物

　語を読もう」，r今江祥智（ある作家）の作品を読も

　う」，r民話を集めよう」，r観察記録を読もう」，r動

　物の記録を読もう」，r詩や作文集を読もう」

（2）指導計画

ア　長編の集団読書を中心にする場合

　①教科書教材の読書指導

　　・興味づけ。導入的取り扱い

　　・配当時間は3～4時間

　②長編の集団読書指導

　　・中心教材として，児童数用意

　　・配当時間は，授業としては3～4時間。他は家

　　庭で読書活動。

　③さらに各自の自由読書の指導

　　・発展として自由読書（生活化）

　　・読書計画，読後の発表会として各1時間配当

イ　長編の自由読書を中心とする場合

　①教科書教材の読書指導

　　・興味づけ。導入的取り扱い

　　・配当時間は3～4時間

　②長編の自由読書

　　・単元名にそった図書を選択

　　・中心教材として各自一冊は選ばせる

　　・授業としては3～4時間配当

（3）実際例（長編の集団読書を中心にする場合）

○学年4年
○単元名　「今江祥智の作品を読もう」

○教　材　（1）『花はどこへ行った』（日書5年上）

　　　（2）図書『わらいねこ』（理論社）

　　　（3）今江祥智著の他の図書

○目標（11今江祥智のユーモアのある幻想的な世界

　　　　を楽しく読み味わい作者について考え合う

　　　（2》長編を集団読書することによって，長編

　　　　を読書する楽しさを体験させ，今後の読書

　　　　生活をより豊かにする。

○指導計画　　（9時間配当）

①第1次一教材r花はどこへ行った』（13ぺ一ジの教

　材・研究として，5年の教科書教材を4年生へ）…

　……（4時間）

　L　はじめの通し読み（個人読書）

　　○読むまえに……題名について。物語の予想

　　○はじめの読み……各自黙読。教師の読み聞かせ

　　○はじめの印象・感想……つぶやき。ひとくち感

　　想。一一→感想（記録）

　2．読みのめあてを決める（集団読書）

　　○各自の感想を発表する

　　○読みのめあてを決める（個→学級集団へ）

　3．めあてにそって読み味わす（集団読書）

　　○自由読書（各自家庭で）……自由作業（作業用

　　紙配布）（個人読書）

　4．　自由作業の発表。語句，文体，その他の語句指

　　導など

②第2次一図書rわらいねこ』（理論社版・184ぺ一ジ）

　……（3時間・実際の読書活動は家庭で）

　L　読書のまえに一各自の構えづくり

　　○物語の想燥をする
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　○読書の計画を立てる……2週間

　　○読み始める……初めの部分

　2．読書のとちゅうで一中間報告会

　　○どこまで読んだか

　　O読んだところまでのひと口感想

　　○続きを読みすすめる

　3．読書のあとで一読後の話し合い

　　○よかったところ，心に残った話は

　　○読書の感想は

　　○してきた自由作業は

　　○読書の反省は……計画と実際のズレなど

③第3次一今江祥智の作品（単行本）を自由読書……

（2時間・実際の読書活動は家庭で）

1．読書のまえに

　○読む図書の選択と読書の計画を立てる

2．読書のあとで一発表会，話し合い

　自由作業の発表

　○読んだ本は

　○してきた自由作業は

　○読書の反省は……計画と実際のズレは

　　O作者，今江祥智は，こんな人で，こんな願いで

　　　作品を

○学習展開例

　指導計画の第1次・2（めあてにそって読み味わう）

の学習展開

　（1）本時のめあて

　　○学級の読みのめあてにそって読み味わう。

　　　・題名，花，さかな，村の人たちのつながりにつ

　　　いて考えよう。

　　○幻想的な世界を楽しく読み味わう。

　（2）本時の学習展開

　学習活動

　　1．－作品についての思いをはっきりする。

　　丁　作品についての思いを，短いことばでいって

　　　ください。

　　学習の意図一感動は，短いことばにおきかえた

　　　　　　　　　　　　　　長編読書の指導

　　ほうがよい。ことばのもつイメージが，その子

　　の作品のイメージとして心に残る。

2．物語の展開を確認する。

　丁　物語のはじめとおわりで，変わったものは，

　　何ですか。

　学習の意図一一一細かな場面わりや，物語のすじの

　　話し合いは，いらない。初めと終わりを確認し

　　ておくていどでよい。

3．題名，花，さかな　のつながりについて話し合

　う。

　2のTを受けてrなぜ変わったのか」と追求して

いく

　学習の意図一前時に成立した学級の問題をここ

　　に位置づける。

　ここまでは，作品へ接近する読み。

　石崔力・さを一convergent　reading

　　　　　　intensive　reading

4・　この作品から読みとったことを発表し合う。

　T　この作品を読んで，思ったり，気がついたり，

　　想像したりしたこと，なんでも自由に発表し合

　　いなさい。

　学習の意図一作品からはなれる方向で（読み手

　　主体）

　豊かさを一diverg6nt　reading

　　　　　　extenSine　reading

5．今，いちぱん心に残っている場面を朗読する。

　丁　今，いちばん心に残っている場面，いいなあ

　　と思うところを朗読してください。

　学習の意図一文体の読み味わい。音読，朗読を

　　もっと重視したい。

○作業用紙例

　（1）第1次の読書活動で使用する。これは，r楽しい読

　書の記ろく」として，著者，書名ρ出版社，ぺ一ジ

　数，読んだ話を記入させ，①読むまえに（題名につ

　いて，題名から〉②初めの印象・感想（内容・表わ

　　し方などについて）一つぶやぎ，感想，，③読みのめ
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　あて，④話しあったあとの感想，⑤自由作業などの

　項目に記入させる。

　（2）第2次の読書活動では，読む前（予測），読書の計画

　の実際，ひとくち感想，読後感などを記録させる。

　○「ひとくち感想」の欄を取り出して，「しおり」に

　書き込むのも便利である。　（厚手の画用紙を使用）

　　しおりは，著者，書名，読みはじめと読みおわり月

　　日，それにかかった日数とひとくち感想の欄を設け

　　ている。

　（3）第3次の読書活動で使用するもの

　○ここでは形式を統一せず，更半紙を自由に使わせる。

　ここでは，教科書教材を導入的に扱い，長編の読み物

を学習の中心にすえようとするプランであったが，なに

も教科書教材にこだわることはない。年間の指導計画，

あるいは学級児童の実態に応じて，いわゆる「持ち込み

教材」を導入的に扱って長編にはいっていく方法も考え

られる。この場合は，教科書教材からいちおう切り離し

た読書指導ということになる。

　したがって，読書単元を再編成する方法として，次の

方法が考えられる。

　（1）教科書教材から

　　①　教科書の「読書単元」を編成しなおす。

　　②　教科書のr読むこと」の教材から，適当なもの

　　を選び出し，それを組み入れて「読書単元」を編

　　成する。

　（2）持ち込み教材から

　　○短編の集団読書用テキストや教師がプリントした

　　　ものなどを組み入れて「読書単元」を編成する。

　なお，長編図書を児童数購入するには，経費面でむず

かしいという問題があるが，学級をグループに分け，6

～8冊程度のrまわし読み」とか，場合によっては，r読

み聞かせ」などの方法も可能である。

　こうした読書指導は，年間を通して，少なくとも学期

に1回は確保できる（高学年では年間4回ぐらい）。日常

の国語教育，中でも「読むこと」の指導を厳しく検討し，

効果的な指導法を確立すれば，それだけの時間は用意で

きるし，また，そうしなければ読書指導とは名ばかりに

なる。

5．　長編の読書能力

　読書力を問題とする場合，当然，r長編の読書能力」

を重視しなければならない。

　長編は，短編では体験できない長編としてのよさがあ

る。すばらしさがある。長編読みの読書体験が，読書生

活を充実させ，向上させる重要な意義をもっている。さ

らにまた，一冊の長編を読み通す読書の喜びを体験する

ことによって，読書力も発達する。このような読書体験

をなんとしても，小学校時代に味わわせなければならな

いというのである。

　そこで，このような長編読書を可能ならしめる能力と

して，どのようなものが考えられるだろうか。

　児童の実態調査から，わたしは，次の葦つの能力を重

視したい。

　ア　遅速調整カ……読みのリズム。時には速く，時に

　　はゆっくりと。遅速の自由性。速読力が基底にある

　　こと。

　イ　持続カ……読み通す力。ねぱり。根気。集中力と

　　もかかわ？てくる。

　ウ　停留カ……立ち止まる力。時には立ち止まり考え

　　る力。先を予想し期待する力。

　エ　イメージ構成カ……描かれている長編の世界（文

　　学の世界，非文学の世界を含めて）を構成する力。

　　部分的なイメージを一連のものとしてつなぐ力。見

　　える力。

　オ　総括カ……長編を読み終わった時，r要するに，

　　この作品（図書）は……」というように，全体とし

　　てとらえ直せる力。まとめる力。

　これらの能力を，短編の読みの能力と区別して，長編

の独自な能力として，系統的に指導する必要がある。そ

して，この指導は，長編読書の活動そのものの中で可能

なのである。

　今後，この面の研究を深めたい。

一98一
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　6．　ま　と　め

　紙面の関係上，全く粗雑なものになったが，これらの

実践研究の底に流れる主張は，依然として根強い教科書

中心的な考えや，読書指導の重視を唱えながらも，やは

り読解指導にとりつかれている現場の実践への警告であ

る。　「細は深ではありません」（恵雨自伝）。短い一つの

作品を，10時間前後かけ，細かくつつき回すか，その時

間に3つの作品を読むか，どちらが，より読む力がつぎ，

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　長編読書の指導

読書生活へとその力を転移するのか，考え直したいので

ある。

　注

1）嶋路和夫r読書指導法の改善」（読書科学　第13巻第1・2

　　号　通巻47・48号　昭45・4・20）

　　嶋路和夫r長編文学の読書指導に関する実践研究」　（読書

　　科学　第15巻第3号　通巻57号　昭47・2・29）

2）倉沢栄吉「創造性の視点から読書指導を考える」　（国語教

　　育誌　3・4合併号　昭48・3・25）

へ
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読書モデルにっいて＊

　著者は先に1）グレイの読書過程のモデルを紹介し，つ

いで昭和48年には，その後に発展した読書モデルを紹介

した2）。そこではホルムスの下層要因理論のモデル，ス

ミスの神経学的モデル，ストラングの生産，条件，読書

過程，指導法に関するモデル，スペイチの認知，記憶，

拡散的生産，収束的生産，評価と単位，級，関係，組織，

転換，含蓄を組み合わせ合計30の能力を想定した読書モ

デル，バーレットの読解の認知と感情次元の分類学，グ

レイ・ロビンソンのモデル，クライマーの読書指導のモ

デルなどを紹介してある。

　本稿では，その後に発展したモデルを主としてゲイ

ヤー（Geyer，J．J．）3）によって紹介しようとするもの

である。

　読書モデルにはいろいろな利点がある。よくできたモ

デルはその本質を示し，読書やその指導の原理を提示し

ているといえよう。

　また読書モデルは，その行動を総合的に提示している

ともいえる。義務教育段階では，いわゆるバランスト・

リーディングが必要だと考えるが，その時，読書過程で，

読書能力で，読書指導で何を補い何を伸ばせばよいかを

モデルは示してくれよう。そういう意味では読み手の能

力の開発にも役立つはずである。

　読書モデルは，観念論の産物ではない。一応現在まで

の成果をもとにして論理的にモデルは構築されるが，そ

のモデルは常に，実験や観察などによりフィードバック

国立特殊教育総合研究所

　　岡　田　　　明＊＊

され，レファインされていく。たとえばグレイ・モデル

がグレイ・ロビンソン・モデルに発展したごときはその

例だといってもよかろう。つまり一・方で論理実証主義を

徹底させながら一方で常にデータ実証主義の立場をくず

さず，両者を止揚したところにモデルが生産されるもの

と考えるのが正しい。

　ゲハルト（Gephart，W．J．）はモデルを次のように規

定する。「現象の確認し得る構造的要素，それらの要素

間の関係ならびに，読みの自然的現象に含まれる過程を

あらわにする諸現象の描写が読みのモデルである。」そう

だとすれば

（1）読みという複雑な現象の成り立つところのものを取

り出して説明ができる。

（2）読みという現象は全体としてどのように働くのかの

説明がでぎる。

（3）特定の要素に指導的入力を加えたときにどのような

変化がでてくるかの予測がでぎる。

　次には，ゲイヤーにより3）今までに触れてこなかった

新しいモデルのいくつかを紹介していくことにする。

＊　Theoretical　models　of　reading．

＊＊OKADA，Akira　（The　National　Institute　for

　Special　Education）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一100一

1．　熟達した読み手の読書モデル

　・バーツら（Roberts，G．R．＆Lunzer，E．A．）は読

みを視覚的入力に付陣する一つの“聞きとり”過程だと

見ている。それはまた，下位技能を高度に自動化しその

系列化をうながすものであり一つの熟練した行動でもあ

る。周辺視機構や長さ，距離，色彩などを比較する精密

測定機械であるコンパレーター系の働きで情報は，視覚

・音声変換器を通して，文字情報，辞書的情報，統辞的

情報，意味論的情報に変換される。それぞれの段階で情

7
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報が得られるにつれて読み手の不安は減少されていく。

この一般原理は意識行動としての巨視的カテゴリーに対

してのみならず無意的な自動行動にも発展する。言語過

程としての読みは言語構造の全体的な束縛力（c・nstrah・ts）

を反映する。話しコトバの束縛力は特に強い。読みが可

能になるのはこれらの束縛力によるのである。それはま

た，読み手の不確かさの減少を媒介するものでもある。

・氏のモデルの下方には，この低い水準がまず提示され

る。そこでは，頭や眼の運動における神経筋肉制御系の

動きや眼球の焦点化の働きを通して方略的に効奏器協応

を統制していくことがまず要請される。受容器のがわに

はコンパレーター系の働きをまず必要とする。コンパレ

ーターは，長さ，距離，色彩などを比較する各種の精密

測定機械である。それが，周辺視機構を通して不ターン

化された入力を非常に感受性の強いものにする。つま

り，活字がよく認知されやすくなるのである。コンバレ

ーター系を通った入力はあいついで5つの水準に送られ

効率的読書行動のモデル（・バーツとランザー，1968）

る。5つの水準とは，視覚入力から聴覚入力への変換器，

記号的束縛力，辞書的束縛力，統語的束縛力，ならびに

意味論と辞書的束縛力の各水準である。前にもどるが，

効奏器の協応性と知覚的感受性が知覚一運動系を規制し

ていく。

　効奏器系やコンパレーター系は“低水準貯蔵所”であ

り，記号的束縛力から意味論的束縛力までは“高水準貯

蔵庫”であるが，前者は長時間にわたり操作される高水

準貯蔵庫の下位構造を構成するものである。そこで低水

準貯蔵所は，読書の全過程が完成するまで，直接記憶の

中にたくわえられていなければならない。読書完成時

は．不安減少が文章水準で生起した時のことである。

2．　7イード・ホワードなどに関するモデル

　ベネッキー・カルフィー・モデル　（Venezky　and

Calfee　Mode1〉は．スキャニングの高速性や．読みの二

元的過程ならびに最大操作単位L．M．Uを問題にする。
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読書科学　（XVII，3，4）

Woτd
St．ore8

｛AWS，

　LPS》．

馳t6。
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　Stoτe
　CIKS》

工empαa卑
X島owledge
　Slore
　｛TKS》

：n忌eg『o“on

Scratch
Pad

Oo“廿01

図2読書過程モデル（ベネッキーとカルフィー，1970）

一般的には，同時に生産する二つのプロセシソグは，

（1）スキャニングしたものの統語論的ならびに意味論的

統合

（2）次の最大操作単位L．M．U．を定位するための前進

的なスキャニングである。

　L．M．U．は，個々の文字であったり，文字の集合で

あったり，単語であったり，句であったりする。

　単語確認は単語連想庫（AWS）への探究を通して確

定する。そこでは，最もしばしばでっくわす単語が，最

初の文字，・最後の文字，単語の長さなどをもとにして修

正（retrieva1）しながら構成される。単語連想庫の中で

マヅチングのおこなえない項目は低頻度倉庫（L　F　S）

の中の項目と比較検討される。

　この過程にはまだ他の倉庫がある。予見や文章論的，

意味論的統合を経たものが一一時的知識庫を経たものと単

語倉庫や文字倉庫から出たものと，いわば合流するとこ

　　　　　　ろに存在するもので，それは統合せる知識

　　　　　　庫（I　KS）である。それは，如何に読ん

　　　　　　だらよいか，文型にはどんなものがあるか

　　　　　　などについての読み手の安定した知識を包

　　　　　　含している。

　　　　　　なお統合文字倉庫（I　L　S）は，文字と

　　　　　　フィードホーワードされる文字期待につい

　　　　　　ての情報を含んでいる。

　　　　　　　また，一時知識庫（TK　S）では，読書

　　　　　　中に一応統合された情報がメモ用紙庫

　　　　　　（Scratch－Pad　Store　or　S．P．S．）と呼ば

　　　　　　れる非常に短期貯蔵のくらから情報が送ら

　　　　　　れてくる。S．P．S．に情報がとどくまでに

　　　　　　は3つの過程がふまれる。

　　　　　　（1）文章の先をみる前方スキャニング

　　　　　　（2》統合

ro畑ard　　　（31理解
scann：ng
　　　　　　　これらの過程は，一時知識庫から，永久

　　　　　　倉庫であるIKS，AWS，LFSへとデー

　　　　　　タが流れることによって維持され完成され

　るものである。この段階は非常に相互依存的な形でおこ

　なわれるが，上手な読み手では，非常に早い速度で遂行

　される。

　つまるところ，前方スキャニングや文章論的・意味論

　的統合が統制され，それが一一時知識庫におくられ，さら

　に単語や文字庫や統合知識庫と関係づけられて読解が成

　立とするのが，ベネッキイら（Venezky，R．L．＆Calfee，

　R．C．）のモデルの考え方である。

　3．記憶を重視する読みのモデル

　マックワース（Mackworth，」．F．）により提案された

このモデルは一般に認められるモデルである。視覚的入

力は眼球の停留時におこなわれるがそれは，選択，注意，

期待ならびに予測を含むアクチブな過程である。入力が

受容されると感覚的視覚的痕跡が生ずるがそれは約250

ミリ秒つづく。痕跡の中に含まれた情報は，次の停留に
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図3読書過程モデル（マックワース，1971）

よるそのデータの破壊の直前まで平行して推移する。刺

激入力の認知はアイコニック像として定着するように，

入力刺激が長期記憶の中における記憶痕跡とマッチング

することによって完遂される。ここでアイコニック・サ

イン（iconic　sign）について説明しておこう。“アイコ

ッグ’の名詞は“アイコン”（icon）であるが，それはあ

るものの像やイメージや表示物の意味である。記号論に

おいては，アイコニック・サインは記号の一つで，記号

が指示する対象の属性を有しているものである。一方言

語のような記号をノン・アイコニックサインという，例

えば言語はその指示する対象の属性とは無関係に成立す

↑
Q
Q
皇
δ

建

る。“花”というコトバはそれが指示する“赤い花びら”

という植物的属性と必然的な関係はない。　flowerでも

Blumeでもfleurでも“はな”でもかまわない。　アイ

コニックサインの代表的なものが写真や絵画である。

　“ハナ”の写真が羊やイヌを指示することは絶対にあり

得ない。指示対象としての“ハナ”が属性の類似性によ

って成立する。アィコニック・サインは他に地図，劇，

ダンスがある。アイコニックの程度には，つまり記号の

姿と指示対象の属性の類似度には相違がある。アナ・ジ

カル・サイン，レフ。レゼンテーショナル・サイソ，プレ

Fゼンテート・サインは，アイコニック・サインとほとん

一103一



　読書科学：〈XVII，3，4）

ど同義に使用されている。

　わずか1～2秒の瞬間容量をもつアイコニック倉庫

は，数種の刺激入力を同時に受け入れることができる。

このため，多様な個別刺激入力についてその次のプロセ

シニングを円滑にする。アイコニック倉庫から出た刺激

入力は短期記憶に変換されるが，そこに行きつくまでに，

言語的期待に関与する言語確率と感覚連合の行列式を操

作させる運動性言語計画を経過することによって前述の

短期記憶に記号として定着する。短期記慮は数秒分の情

　　　　　　　　　報処理能力を持つにすぎない。
　　SYSTEM、

　　　　　　　　　　この短期記憶は，視覚的，言語

　　　　　　　　　的，聴覚的エネルギーに分化し，

　　　　　　　　　長期記憶に貯蔵される。そこで

　　　　　　　　　は，フィードバック機構によっ

　　　　　　　　　てすべてのそれまでの過程と結

　　　　　　　　　合する。聴覚的回路も，長期な

　　　　　　　　　　らびに短期記憶系で同様な操作

　　　　　　　　　がおこなわれ，読みの初期学習

　　　　　　　　　，で重要な役割をはたす。しかし

　　　　　　　　　熟達した読み手になると，その

　　　　　　　　　役割は非常に小さなものに変っ

　　　　　　　　　　ていく。

　　　　　　　　　　音読のモデルについては，ゲ

　　　　　　　　　　イヤーのモデルが有名である。

Visuol

lnpuセ

Codin9

lconic

S奮oroge

ln管ernol

Response

Verbol
S奮oroge

Verbol
Ou奮pu奮

図4　読みの知覚過程
モデル（ゲイヤー一1970）

4．音読モデル

　ゲイヤー（Geyer，J．」．）は，

音読中の過程と貯蔵系を主とし

て問題にしている。このモデル

は，熟達した前進性読書を多段

的過程としてとらえるところに

特色がある。つまり視覚的入力

から始まり，それを幾分高次の

体制化を含むアイコン転化をな

しつつ，コーディングをし，つ

いで，アイコニック庫にイメー

ジとして取り入れる。そこで内的反応があり，ノン・ア

イコニック・サインとして言語的に貯蔵する。ここから

言語的出力が生ずる。

　長期記憶，フィード・バック過程，意味のプ・セシン

グと関係する要素の操作はここでは排除されている。実

験的に記述することが非常にむずかしいとの理由から排

除されたのである。

　網膜因子座効果（retinal　locus　effects），視覚遮蔽

（visual　masking）ならびに関連視覚想象についての実

験文献の分析は，視野のすべての要素が同時に知覚され

るという古典的な考え方を否定した。このモデルでは，

読みに特有な視覚的入力は，文字あたり8ミリ秒の割合

で配列的に実施されるということを仮定している。瞬間

露出事態では，注意深いスキャニングがおこなわれる

が，適切な光覚統制をしながら露出と同時にそれが生起

する。通常の読みでは，注意深いスキャニングは，他の

案と一時的にも強固な状態を維持することの必要度に応

じて眼球の停留時に随時実行されている。

　刺激入力としての情報は，より高次の体制をふくむア

イコンに転化し，初めてコード化される。それがアイコ

ン倉庫の中に貯えられる。そこでは約1秒間次の反応を

待って待機している。この倉庫は，非常に早い入力系と

特定単位ことに250ミリ秒の速度で操作される内的反応

系ないしはネーミング系との円滑な連接を可能にしてい

る。それは同時に一時的緩衝器（temporal　buffer）とし

ても作用する。内的反応の次の段階は第2の倉庫である

言語的倉庫の段階であり，それは外的ならびに内的反応

系の間の一時的的緩衝器として働くことのでぎるもので

ある。

　このモデルは，感覚，認知，運動過程と結びついた三

つの系に分化できる。三つの系の間には緩衝器が介在

し，これによって情報がスムーズに流れるようになる。

このモデルは多くの実験現象を説明できるところに強み

があるといわれている。また特に二つの緩衝庫の考え方

が重要で，この活動によって読みの行動が安定状態を保

てるのである。読みの指導では，この“倉庫”に配慮し

一1（〉4一
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読書科学　（XVII，3，4）

ていくことが大切であろう。つまり，情報をためること，

フィード・バックやフィードホワードをここで瞬間的に

おこなうよう習慣づけるのである。

5．　知的推量遊戯のモデル

　グッドマソ（Goodman，K．S．）の1971年の読書過程

のモデルは，読みは常識的に考えられているほど文字や

単語やそれより大きい言語単語の正確で精細な系列知覚

ではないという前提に立つ。読みはいわぽ選択過程であ

り，読み手の期待をもとに，知覚的入力から選択された

最少の言語的手がかりを部分的に利用する働きである。

この部分的，情報が操作されるにつれて，仮定的決定が

読書過程として確認されるが，時には拒否されたり反対

に洗錬されたりする。グッドマンは読みを心理言語学的

推量遊戯だと規定する。

　読み手は行ごとに行にそって目を速く運動させる。読

み手は眼球焦点化のために一点を凝視する。ある活字を

中央にして焦点の中に入れる。他は周辺にちらばってい

る。おそらく読み手の知覚野は平板な円になるはずであ

る。

　ここで選びの過程が始まる。読書過程で次はこうなる

はずだという文章のもつ圧迫（constraints）を通して，

それまでに指導された記号的手がかり，子どもの言語知

識，認知スタイル，学習している諸方略がとりあげられ

ることになる。

　スキャニング段階は子どもの長期記憶が作用するが手

がかりの選択段階は短期記憶として蓄えられる。

　つぎに読み手は，それらの手がかりや予測した手がか

りを使用して知覚像を形成する。このイメージは読み手

が認知したものであったり，一部は読み手が見ることを

期待したものである。

　ついで読み手は，関連せる文章論的，意味論的，発音

的手がかりに対し自己の記憶を探索する。これによって

多くの記号的手がかりの選択と知覚像が再形成されるこ

とになる。

　この点で，読み手は記号的手がかりと一体化した推量

や仮説的な選択をおこなう。意味論的分析については，

できるだけ遠くの方まで“部分的”解号をおこなうよう

になる。ここで獲得された意味は，操作の過程で短期記

憶の中にたくわえられる。ここでもしも，進量が不可能

だと，知覚入力を再生して検討し，もう一度推量を試み

る。それでも推量が不能ならより多くの記号的手がかり

を集収するため読み物の別の個所を見るようにする。

　特定の手がかりの選択が解号につながる可能性がある

なら，読み手は，それ以前の選択と解号により発達した

文脈中の意味論的ならびに文法的受容可能性のためにそ

れらを検討することになる。

　もしも仮説的な選択が文章論的に意味論的に受け入れ

られないとそこで逆行運動をおこし，行を右から左ヘス

キャニングし意味論ないしは文章論的矛盾を示している

場所までさかのぼっていく。その点が確定すると，その

点で再出発がおこなわれる。また矛盾が見出されなけれ

ば読んでいって異常状況（anomalous　situation）を修正

できる特定の手がかりを探索することになる。

　選択が受け入れられるものならば解号はひろがってい

き，意味はそれ以前の意味ど一体化する。そこで活字的

刺激入力と前方によこたわる意味について期待が形成さ

れる。

　その後には今までの過程がくりかえされる。グッドマ

ン・モデルの特色は，解号過程における心理言語学的な

ステップにある。また，思考と言語の交互作用をふくむ

積極的な探索過程をも強調する点に特色がある。

　つぎに読み手の意図を重視するモデルにはホッホバー

ク（Hochberg，J．）のものがある。

6．読み手の意図を重視するモデル

　氏の中心的課題とするところは，読みがパターン化さ

れた刺激の系列や“陣立て”への自動的反応からは成立

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
し得ぬということである。読み手は表現を読もうとし，

同時にその意味に対して注意を払わねばならぬ。それは．

スキミングのようなすばやくおこなう場合から検討読み

のようなゆっくり行動するまでにわたっている。その過

一106一一
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程でいろいろな視覚的探索パターンや遂行が見られる。

その過程の背後には，読み手の意図がよこたわってい

る。

　ホッホバーグは，読み手の選択的な注意により，他の

回路を細くしたり遮断したりする時に，それは一つの回

路の上に示されるシグナルを通る“フィルター”の結果

だとする考え方を否定する。氏はそこで，綜合の分析

（analysisof　synthesis）の過程を示唆している。話しコト

バに注意することは，音の冗長的特性の継時的見本化と

大脳からの命令を活用する外挿法又は補外法（extrapo1－

ations）に基礎をおいているとする。氏は読みにおいて

も類似の“仮説検討法”が起ることを信じている。

　読み手は多くのやり方で，冗長度をもってテキストを

読みとっていく。テキストを理解したり，周辺視でぼん

やりとしか見えないものを推量するために，文字や単語

のすべての部分を見ることを必要としない。綴り方，文

法，慣用句についての知識の冗長性により，熟達した読

み手は内容を予測し，ごく少ない眼球の停留だけで意味

を把握する。眼球停留におけるこれらの諸要因は，認知

探索支配（cognitive　search　guidance　or　C．S．G．）と

呼ばれる。読み手はそのほかに周辺視で得られた情報を

活用する。それは言語学的期待によって修正されてい

く。そこに働く決定因は，周辺探索支配（P．S．G．）と呼

ばれる。経験をつんだ読み手は，C．S．G．とP．S．G．の

統制のもとで自分の眼球を動かしていく。このとき情報

は大脳から送られてきて，継次的に補外法を遂行し，一・

字一一字の情報は操作することがない。

7．　神経学的モデル

　ク・スビー・モデル（The　Crosby　Mode1）は，特定

の認知系により文字記号を音に醗訳するものとして読み

をとらえ，その過程をモデル化したものである。クロス

ビーら（Crosby，R　M．N．＆Liston，R．A．）は難読症

（dyslexia）の診断に関心をもつ神経学者である。氏は

上述の規定における読みと読んだものの理解とを区別し

た。氏はまたそれらの過程がいろいろな大脳機能によっ

　　　　　　　　　　　　　　　　　読書モデル

て媒介されていることを確信する。読みの学習をする子

どもたちは，現存の神経的能力を利用しなければならな

い。ところが熟達度がますと，特定の機能は排除され

る。この過程は3つのレベルでおこなわれる。第一の水

準では，次のような過程をふむ。

　眼球→視覚野→視知覚→読み→発語野→運動性大脳機

構→口，ならびに喉頭機能→耳→聴取野→聴知覚→感覚

性言語野→言語的理解

　これが第2の水準では次のように短絡される。

　眼球→視覚野→視知覚→読み→運動性発語野→感覚性

言語野→言語的理解

　これが第3の水準では次のようになる。

　眼球→視覚野→視知覚→言語的理解

　読書材のイメージは，眼球でとりあげられ，大脳中の

視覚が移送される。ついで視知覚により個々り文字が他

の記号から弁別される。そうすることで読書機能が発生

する。読み手は，一つの単語として知覚したものを確認

するために，それをその他の既知語のイメージと比較す

る。そうした上で単語を発語する。それは運動性発語の

機能による。読み手は自分の発声を聞く，そして理解す

る。そこでは過去のいろいろな蓄積を活用する。

　第2水準になると，読み手はだんだんと運動性発語機

構を排除するようになる。ここでは，単語をいうことを

しないので自身で聞くこともない。しかしこの段階では

運動性発語の大脳機能は発生している。実際には発語な

しに単語を言う精神過程がおこなわれているのであろ

う。

　第3水準になれば，読み手は視知覚から直接に言語的

理解へ行く。単語の音への関心は全く排除される。そこ

では，新しい言語的理解の道が確立し，意味をつかみな

がらの速読が可能になる。

　引用文献

1）岡田　明　　読書教育の心理　協同出版　昭和42年

2）岡田　明　　最新読書の心理学　日本文化科学社　昭和48

　　　　　　年
3）Geyer，J．」．Comprehensive　and　partial　models　re－

　1ated　to　the　rea（ling’process・　Rε必乞π9　．Rε56αr‘ん

　Q％απθプたゾ，　1972，　7　（4）：541＾ゴ587．
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「批判的思考力テスト」についで

東京学芸大学

　　井上　尚　美＊＊

1　はじめに

　教育雑誌などを読むと，よく「思考力を高めるための

指導」というようなことが出ている。そしてしかじかの

方法によって子どもの思考力が高まったということが論

じられている。しかし，それによってほんとうに思考力

が高まったのかどうかという判定はどのようになされて

いるのだろうか？　これは常に出てくる疑問である。指

導した教師の主観的なカンによれば確かに成功したよう

に見えても，それを客観的に証拠立てる目安がない。た

しかに授業という仕事は，先生と生徒との相互作用によ

るものであり，しかも一回きりのr出会い」であって同

じことのくり返しは不可能である。また，とくに言語教

育の場合はそうであるが，授業過程にはいろいろと複雑

なファクターがからみ合って作用するのだから，かりに

何かひとつの指導法がうまくいっても，それは必ずしも

その方法がよかったからだとはいえない。たとえば，指

導法それ自身はそんなによくなくても，教える先生の熱

意によって子どもがそのことに興味を感じ成績があがっ

たというようなことはよくある。

　このような効果測定ということはむずかしい仕事では

あるが，しかし何とかそれを判定できる目安になるよう

な方法はないだろうか。

　アメリカでは，周知のように，各種のテストが発達普

及している。その中に「批判的思考力テスト」というの

がある。これには数種類のものがあるようであるが，そ

＊On　the　Watson－Glasercriticalthinking　appraisa1．

＊＊INOUE，Shobi（Tokyo　Gakugei　University）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一一108一一

のうちもっとも代表的なものとして広く用いられている

ものにワトソンとグレイザーの作成したテスト1）があ

る。批判的思考というのは，アメリカの言語教育の中で

60年代以降とくに重視されてきた概念であるが，それに

関するいろいろな調査や，指導法の効果を判定するため

に，その前後にr批判的思考力テスト」を実験群と統制

群の子どもにやらせてみて，そのちがいを見るというこ

とがよく行なわれている。これは完全なものではないけ

れども，一つの目安としてかなりの効果を発揮してい

る。1たとえば，スミス（B．O．Smith）のr批判的思考」

についての研究にもこのワトソン・グレイザーのテスト

が使われているし2），また一般意味論の指導を実験的に

中学生にやってその効果を判定するのにこのテストが使

われたというような例もある3）。

　ところが日本では，私の知る限りこうした種類のテス

トはないし，またそれについて紹介したものも見かけな

いo

　それは，思考というのは複雑な過程であり，心理学的

な厳密さを求めるという点からすると，批判的思考とい

う概念は広すぎるし，このようなテストは余りにも粗雑

であるとされているからかもしれない。

　しかし，知能テストでも何でも，過大評価をしてはい

けないことは確かだが，数量化を不必要に軽視すること

もよくないと思う。ことに国語教育についていえば，こ

れまではとかくさまざまなお守りことばを隠語的に使う

ことが多く，科学のメスが入りにくかった。国語教育の

科学化を目ざすためには，不完全さは覚悟の上で，一応

客観的な目安になるものを考えることが必要だと私は思

う。この小論は，以上のような考えに立って，r批判的

L
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思考力テスト」の紹介を意図したものである。

　そこで，まずr批判的思考」とはどういうものかにつ

いて述べ，次にこのテストの内容を検討することにしよ

う。

皿　批判的思考とは何か

　批判的思考ということばは，日本では論理的思考とい

うことばほどには多く使われていないが，アメリカで

は，とくに最近，創造的思考と一対にして，よく使われ

るようになった（術語としてはかなり以前から使われて

いる）。

　しか』しこれは幅の広い概念であり，その意味するとこ

ろは人によってかなり異なっている。グレイザーがこの

テストで述べている定義によると，批判的思考とは，

（1）問題の存在を認める能力や，真だとする主張を裏づ

ける論処の必要性を認めることを含む，・探求の態度

（2）各種の論処の重要性や，正確さが論理的に定められ

るような，妥当な推論，抽象，一般化の性質についての

知識

（3）上述の態度や知識を使ったり応用したりする技能

の3つをさす。

　ではもう少し具体的にいって，批判的思考能力とはど

んなものか。かれはドレッセル（P．Dressel）らの研究

結果を引用して次のように述べている。

（1》問題を定義する能力

（2）問題の解決に関連のある，適切な情報をえらぶ能力

（3）表現された，または隠された仮定を見分ける能力

（4）適切な仮説を作ったり選んだりする能力

（5）結論を正しく導く能力，また，推論の妥当性を判断

する能力

　このテストでは以上の5つの能力について問題が作ら

れているわけである。

　さて，ここで，このテストとは直接の関係はないが，

批判的思考についての他の見解をもう少し見てみよう。

　ショートカ（J．Shotka）によると4），批判的思考とは

（1）問題を認識し定義づけること

　　　　　　　　　　　　　批判的思考力テスト

（2）仮説を認識すること

（3）仮説を作り出すこと

（4）仮説にもとづいて推論すること

（5）証拠を集めること（読み，観察，調査。実験を通じ

て）

（6）証拠を評価すること（偏見を見いだすこと，妥当

性・信頼性の決定を通じて）

（7）集めた証拠を組み立てること

（8）一般化すること，及び決定や結論を引き出すこと

とされる。

　また，批判的思考は，現実には「聞く・話す・読む・

書く」という4つの活動を通じて行なわれるわけだか

ら，具体的には「批判的な読み」とか「批判的な聴きと

り」という形で現われる。そこでスミス（N．B．Smith）

は読みに次の三つの段階を考えている5）。

（1）理解読み（1iteral　reading）

（2）解釈読み（interpretive　reading）

（3）批判読み（critical　reading）

　そして（3）のr批判読み」とは，価値，正確さ，真実性

を評価するような読みだとしている。

　さらにウルフ（W．Wolf）によれば，r批判的な読み」

ができるとは，次のような能力を持つようになることだ

という6）。

（1）著者の目的・視点・先入観を分析する能力

（2》著者が直接述べていないことがらの関係を見つける

能力

（3）事実と意見とを区別して読む能力

（3）論旨をたどり，その論理性（または非論理性）を指

摘する能力

（5）あることがらを完全に理解するのに必要な，事実や

情報を網羅しているか落としているかを理解する能力，

など。

　一方，教育学者ラッセル（D．Russe11）は，子どもの

思考を，とくに授業との関連において，次の6つの段階

に分類し，批判的思考をその5番目に位置づけている7）。

1．知覚的思考（Perceptual　Thinking）
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2．連合的思考（Associative　Thinking）

3・概念形成（Concept　Formation）

4．問題解決（Problem　Solving）

5．批判的思考（Critical　Thinking）

6．創造的思考（Creative　Thinking）

　そして批判的思考は4，6ともオーバーラップする

が，とくに次の三つの要因からなる能力を意味するとし

ている。

（1）態度的要因（疑問をもち，判断を引き延ばす態度），

たとえば書き手の仮定し前提していることをチェックす

ること。

（2》能動的・作用的な要因（論理的に考えたり，問題解

決のための手段を使うこと），たとえば文章中の重要な

語を選び出したり，感化的な表現や偏見，先入観を見つ

けることなど。

（3）判断的要因（ある一定の基準・標準にもとづいて評

価すること），たとえば判断の正しさを評価したり，書

き手の下している結論の根拠を探ったりすること。

　しかし，ここでラッセルは，「批判的思考」ということ

ばが非常に多義的で，少くとも35種類以上の意味で使用

されていることを指摘した上で，rいまや「批判的思考」

ということばそのものに対して批判を加えなければなら

ない時期がやってきた』と述べている。

　以上，批判的思考についての，さまざまな定義や考え

について列挙してみた。これらを通じて最大公約数的に

いえることは次のとおりである8）。

（a）批判的思考という語は多義的で，また幅の広い概念

であり，人によって意見のズレるところがある。

（b）主として，ある主張（送り手の言おうとしているこ

と）に対する評価に関している。

（c）他の思考領域，とくに「問題解決的思考」，r創造的

思考」と重なり合う面が多い。

（d）内容的には，狭義の形式論理的思考をその一部とし

て含むほか，論証の手続きや手順に関したものも含まれ

る。たとえば，’仮説の適切さについての評価や，結論が

前提から必然的に導き出されるかどうかなど。

（e）一般意味論的な考えもとり入れられている。

皿　テストの内容

　このテストの名称は，C万∫i‘αl　Thin勉ng∠4ρp雇5α1

で，作成者はGoodwinWatsonとEdward　M．Glaser

の二人である。私の手もとにあるのは1964年版（YMと

ZMの二型式）であるが，その原型は1937年ごろにで

き上り，1952年までの間に7回改訂が行なわれている。

恐らくその後も2回くらいの改訂が加えられてこの64年

版になったものと思われる。出版社はHarcourt，Brace

＆Worldである。

　YMもZMも同様な型式で（pre－testとpost－testに

使える）100問の問題から成っており，それらが5つの

部門に分けられている。以下その内容について例を入れ

ながら説明する。なおこの小論では統計的な面について

の論議は一切省略した。

　テスト1　推論（lnference）　20問

　これは，与えられた事実やデータにもとづいた推論の

真偽の度合いや可能性の強さを区別する能力を見ようと

するものである。

　このテストでは，1つ1つの問題が，事実を述べた部

分で始まっている（この部分は真なるものとする）。こ

うした事実の記述のあとに，可能だと思われる推論がい

くつか並んでいる。つまり，記述された事実からある人

はこう結論するだろうと思われるようなことが書いてあ

る。受験者はそれぞれの推論を別々に検討して，真か偽

か，またその程度を判定するよう要求される。そして解

答用紙には，それぞれの推論について次の5つの符号が

ついており，適当な符号の下に印をつけるようになって

いる。

　T（True）一推論（にもとづく結論）がまったく真

だと思われる場合，つまり記述された事実から，まず疑

問の余地なく導き出されるとき。

　PT（Probably　True）一事実から推定して，推論は

たぶん真である。つまり真だという場合が5割以上だと

、思われるとき。
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　ID（lnsu伍cient　Data）一半ll断の材料が不充分だと

思われるとき。つまり記述された事実からは推論が真で

あるかどうかわからないとき，または，記述された事実

が判断の基礎にならないとき。

　PF（Probably　False）一記述された事実からみて，

推論はたぶん偽である，つまり偽である場合が5割以上

だと、思われるとき。

　F（False）一推論はまったく偽だと思われるとき。

記述された事実を誤解したための誤りか，事実やその事

実から必然的に出てくる推論と矛盾する場合など。

　しかし，時には，ある推論がたぶん真である，あるい

はたぶん偽であるという判断をする場合，一般的に認め

られていてだれでも知っているような知識や情報をある

程度利用しなければならないことがある（この点がこの

テストのユニークな点であり，また問題にもなる点であ

る一後述）。

　以上がテスト1についての「説明」であるが，次に例

題として掲げられている問題並びにその解説を見てみよ

う。

　〔例題〕200人の中学2年生が，先ごろ週末を利用し

て中西部のある都市で開かれた中学生討論大会に自発的

に参加した。この会では人種問題と恒久的な世界平和を

達成する方法という2つの問題が，今日の世界でもっと

も重大な問題として生徒たちに選び出され，討議され

た◎

1．　この大会に参加した生徒は，グループとして，一般

の中学2年生よりも人道主義や広範な社会問題に対して

深い関心を示した。

2．　これらの生徒の大半は17才から18才であった。

3．生徒たちは全国各地から集まってきていた。

4．生徒たちは労働関係の問題だけを討議した。

5．中学2年生のうちの何人かは人種問題と世界平和達

成の方法を討議するのは重要なことだと考えた。

　この例題で推論1はPTとなる。なぜなら（これは一

般的な知識であるが）中学2年生の大部分は広範な社会

問題に真剣な関心を寄せていないと思われるからであ

　　　　　　　　　　　　　　批判的思考力テスト

る。記述された事実からは，他の中学2年生が世界のど

のような問題にどの程度の関心を示すかということにつ

いてはっきりした知識は得られないので，これだけでこ

の推論がまったく真であると考えることはできない。ま

た，参加した生徒の中に，週末旅行がしたいというのが

主な参加理由だったという者がいることもありうるから

である。

　推論2はP　Fである。なぜなら（一般的知識）アメリ

カの中学2年生には，17才から18才の者は比較的少数し

かいないからである。

　推論3には根拠がない。そこでI　Dである，とする。

　推論4は，人種問題と世界平和達成の方法の2つが討

議の議題として選ばれたという事実の記述があるから，

Fである。

　推論5は，記述された事実から必然的に導き出される

ことなので，Tと認められる。

　テスト2　仮説の認定（Recognition　of　Assumptions）

16問

　これは，与えられた記述（文章）に含まれている言表

されていない仮定や前提の適否を認定する能力を見よう

とするものである。

　与えられた記述からみて，この仮説は当然成り立つと

判断したときは，解答用紙の「仮説は成り立つ」を，ま

た必ずしもこの仮説が成り立たないと思われるときは

「仮説は成り立たない」と書いてある部分を黒く塗りつ

ぶす。

　〔例題〕記述一rそこへ行く時間を節約する必要が

あるから，飛行機で行ったほうがよい。」

　仮説1．飛行機を使えば，他の交通機関によるよりも

所要時間が少ないだろう。（はじめの記述において，飛

行機を使えば速度が他の交通機関よりまさるから，目的

地に着くまでにかかる時間が短くてすむ，と考えられて

いる。）

　仮説2．　目的地までの道のりのうち，少なくとも一部

分では飛行機を利用できる。（時間を節約するために飛

行機を使うという以上，飛行機を利用できる状況である
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はずだから，記述の内容から必然的に考えられることで

ある。）

　仮説3．飛行機による旅行は汽車旅行よりも便利であ

る。（この仮説は記述からみて成り立たない。記述は時

間の節約に関するものであって，便利さにも，ほかの特

定の旅行方法にも触れていないからである。）

　テスト3　演繹（Deduction）　25問

　これは，与えられた文章（前提）から演繹的に推論

（前提から，必然的に結論が導き出されているかどうか）

できる能力，命題間の包含関係を認定する能力を見よう

とするものである。

　このテストでは，まず2つの記述（前提）があり，続

いて結論がいくつか示されている。（この場合それぞれ

の前提はすべて真なるものとする。）そしてその結論が前

提から必然的に導ぎ出されるかどうかを問うのである。

なおその際の注意として，結論の内容自体は一般的知識

からみて真であるものであってもそれには関係せず，た

だ前提一→結論の導き方（validかどうか）だけを問題

にしているということ，また「いくつか」ということば

は，少なくとも一部分，場合によっては全部という意味

であるとことわっている。

　〔例題〕　休みにはいく日か雨が降った。雨の日はいつ

も退屈だ。そこで一

1．天気がよくて退屈な日はない。　（この結論は導き出

せない。はじめの記述からは天気のよい日が退屈かどう

かはわからない。天気がよくても退屈な日もあるかもし

れない。）

2．休みのうちのいく日かは退屈だ。（この結論は記述

から必然的に導き出される。記述によれば雨の降る日は

退屈なのだから。）

3．休みのうちのいく日かは退屈ではない。　（この結論

は導き出せない。実際には休みにはとても楽しい日もあ

るだろうけれども。）

　テスト4　解釈（lnterpretation）　24問

　これは，示された結論が，一連の文章から得られる情

報から，論理的にまず疑問の余地なく（絶対的な必然性

というわけではなくても）導き出されるかどうかを判定

する能力を見ようとするものである。

　まず一連の文章と，それに続いて結論がいくつか示さ

れている（一連の文章の内容はすべて真だと考える）。

そして示されている結論が，たとえ必然的にではなくて

も，まず疑問の余地なく導き出せるかどうかを判定させ

るのである。

　〔例題〕　生後8か月から6才にかけての語彙の発達の

研究によると，話しことばの語彙数は，生後8か月での

語数ゼ・からだんだんに増加して，6才では2562語にな

る。そこで一

1．　この研究に使われた子どもは，生後8か月ではひと

りもことばをしゃべらなかった。（この結論は，まず疑

問の余地なく導き出せる。記述によれば，生後8か月の

子どもの語彙はゼ・だったのだから。）

2．語彙の発達速度は，子どもが歩きはじめる時間に一

番遅くなる。（語彙の発達と歩行とを関連づけるような

ことは記述されていないのだから，この結論は導き出せ

ない。）

　テスト5　論拠の評価（Evaluation　of　Arguments）

15問

　これは，問題となっていることがらに関して，強い

（直接関係のある）論拠と，弱い（あまり関係のない）

論拠とを区別する能力を見ようとするものである。

　まず問題となる文章があり，そのあとに論拠が並べら

れている。（それぞれの論拠の内容自体は真なるものと

考える。）そしてそれぞれの論拠が強いか弱いかを判定

させるのである。その場合の注意として，次のことが述

べられている。すなわち，ある論拠が一般的には非常に

重要なことであっても，問題に直接関係をもたなければ

それは弱い論拠であること，またそれぞれの論拠を個々

の内容だけで判定し，問題についての受験者自身の態度

が評価に影響を与えないようにしてほしいということ，

そしてそれぞれの論処が，賛成または反対の立場をどれ

だけよく説明しているかという観点から評価されるべき

だということ，最後に，以下の問題に出てくるr……
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述

〔

（す）べきか」ということばは，rそこで述べている行

為がアメリカ合衆国の人々の公共の福祉に役立つだろう

か」という意味だということ。（私見では，ここにも問

題点がある‘後述）

　〔例題〕　アメリカ合衆国の青年は，全員大学へ行くべ

きだろうか。

1．はい。大学に行けば校歌や応援を覚えるチャソスが

あるから。（これは，大学で何年も過ごす理由としては

バカバカしいだろう。）

2．いいえ。青年のうち，かなりの割合を占めるもの

が，大学教育から何かを得るのに必要な能力と興味をも

っていないから。（説明に従ってこれが真実だとするな

ら，青年が全員大学へ行くことに反対する有力な強い論

拠となる。）

3．　いいえ。過度の勉強は常に個人の人格をゆがめるか

ら。　（この論拠は，もし正しいとすれば一般的に非常に

たいせつな問題だが，大学入学が必ずしも過度の勉強を

必要とはしないから，問題と直接には関係しない。）

　以上がテストの各問題の内容である。このテストの対

象としては中学3年以上を考えている。所要時間につい

ては，一応参考として次のように示されているが，これ

は知能テストのように1問ずつ区切ってやるのではな

く，全体として50～60分を通して実施するものである。

（ただ，1つの問題にこだわって進行の遅い受験者につ

いては，適当な時に先へ進むよう指示を与えるのが望ま

しいとしている。）

テスト

テスト

テスト

テスト

テスト

1

2

3

4

5

13分

6分

11分

12分

8分

計 50分

　　　　　　　　　　　　　　批判的思考力テスト

（1）　「批判的思考力テスト」と「読み」の能力との相関

は，中学3年生約300人を対象とした調査で，．60から

．66であった。

（2）批判的思考力テストの各問では，単なる単語の認知

や文の理解（comprehension）以上の複雑な心的活動を

必要とする。

（3）読みのテストでは優れていても批判的思考テストで

は低い点しかとっていないという者がかなりいる。しか

し，批判的思考力テストで高い点をとった者は読みのテ

ストでも良い点をとっている。

　なお，このテストの手引き書は，批判的思考と「読み」

の能力との関係について，次のように述べている。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一113一

IV　このテストに対する評価

　この「批判的思考力テスト」の大きな特色としては，

次の3つの点があげられると思う。

（1）テスト全体を5つのサブテストに分けていること。

　ふつうの知能テストなどで断片的に出題されるような

r演繹的推論」だけでなく，日常生活の中で実際に働い

ている批判的思考のさまざまなタイプをとり上げている

という点が，このテストのユニークなところである（後

述のエニスの批判では，この5つのほかに「定義」に関

する問題やr意味論的」な問題も項目として加えたらど

うかと述べている）。

（2）厳密な形式論理のほかに，Probableな領域を考えに

入れたこと。

　これは（1）と関連するが，われわれの日常生活の中で使

われる論理は，必ずしも厳密な演繹的な形式論理ばかり

ではない。もっと幅広い可能性の領域を考えに入れて行

動することが多い。このテストでも，そのような幅広い

判断を要求する問題が出されている。

　テスト1では，まったく真であるというのとまったく

偽であるのとの中間に「推論がたぶん真である（または

偽である），その可能性が5割以上だと思われる」とい

う中間領域を設定して区別させている。またテスト4で

は，絶対的に必然だというほどではないが，与えられた

情報から「まず疑問の余地なく」導き出される解釈が要

求される。さらにテスト5では，論拠の強弱という重味
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づけが要求されている。このように，絶対的な正誤の中

間に蓋然性（可能性）の領域を考え，その確からしさの

程度を判定させるようなテストは他にあまり類がないと

思う。しかしそれだけに，まったく議論の余地がないと

いうわけにはいかない。たとえば，真であることの可能

性が50％に近い場合には，PTになるのかP　Fになるの

かそれともI　Dにすべきかという区別がつけにくいこと

が当然出てくるし，論拠の強弱というのも，人によって

価値判断の基準が異なるから，評価の分かれる場合が生

じてくる。もちろんこのことは，次に述べるように，そ

こに示されている問題の性格にも関係してくる。

（3）問題の題材（内容）として，政治的，経済的，社会

的なものもとり入れていること。

　このテストで示される問題の内容は，大きく2つの種

類に分けられる。第1は天気や科学的事実など，人々が

特殊な感化的反応を起こしたり先入観や偏見をもったり

しないような中立的なものを話題として含む問題であ

る。第2は政治的，経済的，社会的問題を内容とするも

ので，これには多くの人々が強い感化的（情緒的）反応

や偏見，先入観をもちやすいものである。手引き書によ

れば，なぜ後者のような，議論をまき起こす種になる問

題をあえて取り入れたのかというと，人々が強い感化的

反応や先入観に囲まれていることがらについて「批判的

に」対処しうる能力があるかどうかを見たいという目的

からである，という。

　ここにもわれわれは，このテストのプラグマティック

な性格を見ることができる。しかし，それを承知の上で

とり上げたにしても，やはり問題点が残ることは確かで

あろう。今日のように，多種多様な価値観が入り乱れて

対立し合っている激動の世の中にあっては，とくにそう

である。

　以上，このテストの大きな特色をあげてきた。全体と

していえることは，このテストの作成者が，形式論理の

ようなすっきりした答えの出てくるいわば安全地帯に逃

『
げ 込まず，日常の具体的な生活の中で生きて働いている

思考の姿をそのままテストの形でしかも客観的に探ろう

としている意欲である。これは高く評価してよいと私は

信じている。

　次に，このテストを批判したものとして，エニス（R．

Ennis）の論文を見てみよう。（その他2，3のものがあ

るようであるが，未見である。）9）

　エニスの批判は短いもので，もっぱら論理的見地から

なされている。ただし，その批判の対象となっているの

は52年版であることに注意しなければならない。かれは

5つの項目についてそれぞれ次のような批判を加えてい

る。

　テスト1については，問題の文章で与えられた状況設

定だけでは，答えを決定できない場合がある。受験者の

中には，テストメーカーが考えているよりももっと注意

深い者もあり，正答以外の解釈が可能だという場合があ

る。「一般的に認められていてだれでも知っているよう

な知識」によって判断せよといっているが，何をもって

一般的に認められているとすべきかは人によって解釈が

ちがう可能性がある。その点は問題の文章をもっと長文

にして状況設定をもう少し詳しくすれば，そういったア

イマイさや他の解釈の入りこむ可能性は防げるのではな

いか。

　テスト2については「仮説（assumption）」という語

にはいろいろな意味（使用法）があり，ここではそのう

ちとくに

　①隠された主張（hidden　assertion，presupPosition）

　②隠された前提（implicit　assumption，premise）

という2つの意味が混入している10）。そしてどちらのタ

イプの仮説も，このテストでは論理的に見ると不充分で

ある。ここでも問題の文章にもっと多くのスペースをと

って状況を限定することと，仮説を1づのタイプだけに

しぽることが必要である。

　テスト3，テスト4については，論理的見地からはあ

まり難点はない。

　テスト5については，価値判断の基準に対する人々の

考え方のちがいが，論拠の強弱の重味づけに関係してく

る。
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　以上がこのテストについてのエニスの批判である。い

ま私の手もとにある64年版のテストは，これらの批判に

基づいていくらか攻訂されたものと推測される。

V　おわりに

　これまで述べたように，このテストには内容の点で批

判の余地はあるが，それにもかかわらず，1で述べたよ

うな実際的要求に対する1つの有効な道具といえるので

はないだろうか。

　r読み」の問題を考える場合にも，また「言語教育」

について考える場合にも，r批判的思考」はその重要な

目標である。従って，評価という点からしても，この能

力を測定する方法が考慮されなければならない。われわ

れは，理論面からこうしたテストの有効性，妥当性につ

いて根本的に論議することと同時に，実際面から，日本

の現状に即した形でのこうしたテストの作成に努力する

ことも必要であろう。

注

1）　これ以外のものとしてはA7セ5渉‘ゾCプ漉oα1％iπ々

　ing、American　Council　on　Education，NY．1952が

　あるが私はまだ未見である。ご存知の方からのご教示を

　お願いしたい。

2）Smith，B．O．“Critical　Thinking”に関するレポート

　　（出版社不明。教授から直接いただいたコピイによる）

3）　Livingston，H．An　Investigation　of　the　Eflect　of

　InstructioninGeneral　Semantics　on　Critical　Reading

　Ability．In　C沈加l　R8α4初島M．King6麺乙（Ed．），

　　　　　　　　　　　　　批判的思考力テスト

　　Lippincott　Company，1967．

4）　Shotka，J。Critical　Thinking　in　the　First　Grade．In

　　M．LKing6如乙（Ed。）：Cプi6加l　R8α漉n8〈Lippincott

　　Company）1967．P．190．　　　　　’

5）Smith，N．B．WhatisCriticalReadingP　El襯8脚プy

　　Engli5h，Vo1．40，Apri1，1963，pp．409－410．

6）Wolf，W．6厩乙Cプゴ伽l　R6α伽g　Aゐili孟yαEl6一

　　卿ε窺‘z7y　S‘hool　Chガ1み飢，The　Ohio　State　Univ．

　　Research　Foundation，Columbus，Ohio，1967．．

7）　Russell，D．Research　on　the　Processes　of　Thinking．

　　In加ng初9召伽ゐh6躍gh8プTんo麗gh6P名oo8∬召5

　　（NCTE）1965，pp．9～18．

8）井上尚美r論理的思考」と「批判的思考」学芸大学国語

　　国文学　第8号，1973．

9）Ennis，R．H．An　Appraisal　of　the　Watson－Glaser

　　Critical　Thinking　Appraisa1．Jb解παl　qヂEぬoα∫oπ。

　　αl　R658α7‘h，1958．Vo1．52，155－58．

　　なおこのテストに論及しているものとしては次のよう

　　なものがある。

　　Hil1，W．H。Watson－Glaser　Critical　Thinking

　　ApPraisal，7乳6F玩h磁n如1磁45πr8規6π孟5yセαプー

　　ゐoo為，（Oscar　K．Buros，Ed。）Gryphon　Press．1959，

　　796－97．

10）　r仮定」のいろいろな意味については，次の論文に詳し

　　く書いてある。

　　Emis，R．H．Assumption－Finding．In　Lαπg襯g召

　　伽4Coπoゆ∫5初Eぬ6躍ioπ（B．0．Smith　and　R．H．

　　Ennis　Ed．）Rand　McNally，1961．

ム
諏

公開研究会（7月7日）

　午後2時より東京教育大E館156号で開催。講師松村

彬夫氏（学習研究社）司会高木和子氏。主題r幼児と本」

常任理事会兼第17回研究大会準備委員会（7月7日）

出席　出雲路　岡本　倉沢　阪本　増田　有沢　桑原

　　高木

報

欠席　深川　滑川室伏　福沢

（1）機関誌発行の件

　r読書科学」第16巻3号　　（通巻61号，47年12月発行

分）は6か月遅れて刊行された。

（2）　I　RA研修旅行団の件

　48年3月30日の常任理事会で受けいれを決定した同旅
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行団の公式スケジュールは，7月13日午前に成膜小学校

を見学，午後1時からI　RA側の招待で，椿山荘で昼食

会を開くことになった。

（3〉　I　RA委員の件

IRAが，Intemational　Development　Committeeの

委員をつとめてきた阪本理事の留任を希望してきたの

で，これを承諾した旨報告があった。

（4）第17回研究大会の件

プ・グラムの印刷を完了し，発表資料集を印刷中であ

ることが報告された。

（5）会則改正の件

会則第2条「本会の事務局は当分の間日本女子大学児

童研究室内に置く」のゴシック体の部分を，財団法人野

問教育研究所と改正したい旨事務局から提案があり，こ

れを可決し，その旨を総会にはかることになった。

（6）役員選挙の件

1974年が改選の年にあたるので，1974年1月1日現在

の正会員（個人）を有権者として選挙を行うことが確認

された。

（7）第5回国際読書学会議の件

　この国際会議が1974年8月にウィーンで開催される旨

I　RA事務局から通知があった。そこでなるべく多くの

会員の参加が得られるよう，事務局で研究をすすめるこ

とがきまった。

⑥　第18回大会の件

　前項の国際会議のため，昭和49年度の日本読書学会研

究大会は夏休みに開催せず，秋に開くよう準備を進める

ことになった。

常任理事会兼第17回研究大会準備委員会（8月1日）

出席　出雲路　岡本　阪本　滑川　増田　室伏　有沢

　　桑原高木
欠席　倉沢　深川　福沢

オブザーパー　阪本名誉会長

（1）　I　RA研修旅行団の件

　7月13日の同旅行団の受け入れは，予定通りに終了し

た。

（2）読書科学賞副賞の件

名誉会長阪本一郎氏から，定期預金100万円を設定し，

その利息を読書科学賞の副賞として寄附したい旨申し入

れがあった。審議の結果，これを受け入れることに決定

し，その運営については常任理事会で慎重に検討するこ

とになった6

（3）昭和47年度決算報告，昭和48年度予算案の件

下記の事務局の報告および提案の通り承認され，8月

2日の理事会と総会にかけられることになった。

　　　　　昭和47年度決算報告

収入　　　1，998，160円
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く　りこ

会

賛　助

売　 上

印

し金

　費
会　費

　金
　税

第16回大会参会費

同上広告料
同上資料集印刷

　費発表者負担分

同上懇親会費

利　　　　子
支出　・1，978，479円

　機関誌出版配布費

　人　 件　 費

　通信費・交通費

　印刷・消耗品費

　本部運営費
　公開研究会支出

　第16回研究大会支出

差引残高　　19，681円

25，150円　　　　’

539，000円

840，000円

85，425円

159，243円

305，500円

15，000円

16，500円

11，000円

1，342円

602，065円

441，280円

93，554円

122，224円

88，421円

69，550円

561，385円

昭和48年度予算

収入　　2，021，681円

　くりこし金
　会　　　　費
　賛　助　会　費

19，681円

750，000円

900，000円

、
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　　売　　上　　金，

　　第17回大会参会費

　　利　　　　　子
　支出　　2，021，681円

　　機関誌出版配布費

　　人　　件　　費

　　通信費・交通費

　　印刷費・消耗品費

　　本部運営費
　　公開研究会支出
　　第17回研究大会支出

　　雑　　　　 費

　差引　　　　　O円

（3）会則改正の件

100，000円

250，000円

2，000円

900，000円

420，000円

80，000円

60，000円

80，000円

80，000円

400，000円

　1，681円

昭和49年度より，年度会費を2000円（現行1500円）に

改めることが，滑川会長から提案され，審議の結果これ

を可決した。8月2日の理事会と総会にはかられる。

（4）第5回国際読書学会議の件

　日本読書学会を中心とした旅行団を組織して，1974年

8月のウィーン会議になるべく多くの参加者を送り出す

ことがきまった。詳細は事務局に一任された。

昭和48年度理事会（8月2日）

出席　滑川会長　倉沢副会長1出雲路　今村　大神　岡

　　田　岡本　尾原　阪本　福沢　増田　村石　室伏

　　各理事1平沢監事1阪本名誉会長

欠席　佐藤　深川　藤田　弥吉　吉井　渡辺　各理事多

　　山本監事

議事　下記の総会と同じ。いずれも提案または報告のと

　　おり可決した。

昭和48年度総会（8月2日）

（1）議長選出　尾原淳夫理事を議長に選出した。

（2）会長あいさつ　滑川道夫会長

（3〉昭和47年度事業報告　岡本奎六常任理事

（4）昭和47年度決算報告　阪本敬彦常任理事

（5》昭和47年度監査報告　平沢薫監事

（6）昭和48年度予算案提案　阪本敬彦常任理事

　　　　　　　　　　　　　　会　報

（7）会則の改正について　阪本敬彦常任理事

α）第2条（事務局の所在の件）

⑬　第18条（会費改正の件）

（8）その他　　　　　　　　阪本敬彦常任理事

臼）阪本賞の件

（の　第18回大会の期日と会場の件

の　ウィーソ会議団体募集の件

（9》第7回読書科学賞選考報告　滑川道夫会長

以上の案件をいずれも提案または報告の通り可決した。

第7回読書科学賞

読書科学賞　倉沢栄吉殿

　あなたは長年にわたり読書指導と読解指導の研究を重

ね，多くの著作を通して両者の接点の解明に貢献されま

した。この御功績に対し，ここに読書科学賞を贈呈し表

彰いたします。

　昭和48年8月2日

　　　　　　　日本読書学会会長　滑川　道夫

読書科学研究奨励賞　出雲路猛殿

あなた本学会機関誌読書科学に児童文学におけるファ

ンタジー論を発表されました。その業績に対して読書科

学研究奨励賞を贈り表彰いたします。

昭和48年8月2日

　　　　　　　日本読書学会会長　滑川　道夫

日本読書学会第17回研究大会（8月2～3日）

主　催　日本読書学会

後　援　文部省・東京都教育委員会・全国学校図書館協

　　議会
と　き　8月2日（木）～3日（金）2日間

ところ　東京都立教育研究所

8月2日（木）

午前講堂　　　　　司会増田信一
10：00　適書選択の態度をどう育てるか一主題追求

　　　をとおして一

　　　　　名古屋市立穂波小学校　深見　　茂
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10：25「読書指導の教育学的考察一教室での読書指

　　導をどう考えるか

　　　　　小金井市立前原小学校　水野寿美子

10：50　小学校における読書単元の展開

　　　　　　川崎市立小田小学校　佐藤　久子

11：15　子どもと読書一社会教育の立場から一

　　　　　　調布市児童婦人課　山花　郁子

午前第3研修室　　　　司会室伏　武
10：00　矯正施設における読書活動一その現状と展

　　望一
　　　　　読書療法研究会

　　　　　　千葉家庭裁判所　　大神　貞男

　　　　　　和洋学園O杉山久夫
　　　　　　和洋学園　福田愛子
10：25　読書療法の症例研究

　　　　　読書療法研究会

　　　　　　千葉家庭裁判所　　大神　貞男

　　　　　　明星大学○荒瀬玲子
　　　　　　明星し大学O山田典子
10：50　英語教科書について

　　　　　　　　東京教育大学　有沢俊太郎

11：15読むことの概念について

　　　　　　　　東京教育大学　倉沢　栄吉

（11＝50　理事会）

午後講堂
1：00総会
1：45講演
　　　「読書研究の国際的視点」

　　　　　野間教育研究所所員　　　阪本　敬彦

　　　「読書と教育」

　　　　　東京都立教育研究所所長　重松　鷹泰

4：00懇親会

8月3日（金）

午前講堂　　　　 司会出雲路猛
10：00　個人診断法による読書指導の深化

　　　　広島大学教育学部附属小学校　岡屋　昭雄

10：25　中学校の説明的文章の教材研究

　　　　　　本庄市教育委員会　荻原　吾郎

10：50読書への歩みと喜びを誘う指導の試み

　　　　広島県立福山商業高等学校　橘高　洋一

11：15　国語科における読書指導単元の再編成と長編

　　読書の指導

　　京都教育大学教育学部附属桃山小学校

　　　　　　　　　　　　嶋路和夫

午前第3研修室　　　司会岡田　明
10：00　絵本に関する母親の意識調査

　　　　　　東京教育大学　沢田瑞他

　　　　　　東京成徳短期大学　O高木　和子

　　　　　　東京教育大学　小林幸子

　　　　　　東京教育大学　　伊瀬　康子

10：25絵本と子ども

　　　　　　東京教育大学　沢田瑞也
　　　　　　東京成徳短期大学　　高木　和子

　　　　　　東京教育大学O小林幸子
　　　　　　東京教育大学　　伊瀬　康子

10：50　児童詩と児童

　　　　　　東京都立教育研究所　比留間一成

11：15漫画の読みのモデル

　　　　　立正学園女子短期大学　阪本　一郎

午後講堂
1：00　シンポジウム「読書指導の学際的研究」

　　　　　発言者講　談　社内田　勝
　　　　　　　日本経済新聞社　門脇　厚司

　　　　　　　東京学芸大学多田俊文

　　　　　　　東京教育大学福沢周亮
　　　　　　　東京教育大学湊　　吉正

　　　　　司会成城大学岡本奎六
　　　　　　　東京教育大学倉沢栄吉
公開研究会（9月22日）

　午後2時より東京教育大学E館273号室で開催。講師

門脇厚司氏（日本経済新聞社）。司会阪本敬彦氏。主題

r子どもの読書と大人の読書」
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