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　平仮名は，一部の名詞を除いて，おもに助詞や助動詞

など機能語（function　words）を表記するのに使われ，

片仮名は，固有名詞（例えば，インド，エリザベス）と

か擬声語・擬態語（例えば，ワンワン，ポッキリ）など

を除いて，ヨーロッパ起源の言語から日本語に借用され

た語彙（以下，「外来語」とのみ記す）を表記するのに

使われる。こうした表記上の用途に違いがあるものの，

／ka／という拍であれば，平仮名では「か」，片仮名では

「カ」と表記する。平仮名と片仮名は日本語の音声を同

じように表記することができる。それでは，平仮名と片

仮名で表記された語彙は，仮名の種類に関係なく同じよ

うに処理されるのであろうか。また仮に，平仮名と片仮

名が異なる処理機能を持つとすれば，その違いを生み出

す原因は何であろうか。

　そこで，本研究の実験1として，通常は漢字二字で表

記される語彙を平仮名と片仮名で提示して，二種類の仮

名の語彙正誤判断に要する時問を比較する。その場合，

数字の処理のように，例えば「ろく」のように平仮名で

数字を表記する方が，「ロク」と片仮名で表記するより

も，数字の処理が迅速に行われる；とが報告されている
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（Tamaoka，Leong＆Hatta，1991）。それならば，同様に，

例えば「音楽」など漢字二字で表記される語彙を，平仮

名で「おんがく」と表記した場合の方が片仮名で「オン

ガク」と表記するよりも速く語彙処理が行われるのであ

ろうか。つまり，漢字表記ばかりでなく平仮名表記でも

「表記の親近性」効果（広瀬，1984；浮田・杉島・皆川

・井上・賀集，1996；横山，1991，1997〉が見られるこ

とになる。仮にそうであれば，漢字表記ばかりでなく平

仮名表記の語彙レベルの書字的表象（orthographic　repre－

sentations）が存在することを想定しなくてはならないで

あろう。

　さらに重要なことは，この傾向が擬似語（pseudo－

words）の処理にも見られるかどうかである。擬似語は，

「無意味綴語」（英語では，nonsense－wordsまたはnon－

wordsと呼ばれる）と区別される。擬似語が実際に存在

する単語をもとに作成した語であるのに対し，無意味綴

語は，基準になる単語がなくランダムな仮名配列で構成

された語である。本研究でいう擬似語とは，実際に存在

する単語を基にして，例えば「数学（iうがく）」から

「さうがく」と仮名一つを変えて作った刺激である。そ

の場合でも，実際に存在する「単語らしさ」（word－like－

ness）を残しており，「数学（すうがく）」の音韻・書字

・意味的表象が活性化されると考えられる（Taft＆Rus－

sell，1992；玉岡・タフト，1994）。それならば，正しい

否定反応である擬似語でも，平仮名で表記した方が，片
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仮名で表記した場合よりも迅速に処理されるはずである。

つまり，漢字二字熟語を基に作成した擬似語においても，

平仮名表記の親近性効果が観察されねばならない。

　さて，外来語は，通常は片仮名で表記されるので，同

じ外来語を平仮名で表記した場合よりも，速く処理され

ることが知られている（Hatta，Katoh＆Kirsner，1984；

八田＆広瀬，1984；玉岡，1992；Tamaoka，Leong　＆

Hatta，1991，1992）。それでは，語彙使用頻度が低い語

彙であっても，また仮名が7つも組み合わされたように

長い綴りの外来語であっても，片仮名表記による親近性

効果が生じるのであろうか。そこで実験2では，例え

ば，5拍（仮名〉の「アラカルト」から6拍の「エクス

プレス」，さらに7拍の「アサインメント」など語彙使

用頻度が低く，比較的新しく日本語に借用された外来語

を，平仮名と片仮名で提示して語彙正誤判断に要する速

度を比較してみる。少なくとも5つまでの仮名で構成さ

れる語彙使用頻度の比較的高い外来語までは，拍数の影

響を受けることなく，片仮名表記の親近性効果が観察さ

れている（川上，1993）。しかし，それ以上の6つや7

つの仮名で構成される語彙使用頻度の低い外来語だとど

うであろうか。

　さらに興味深い考察として，一見すると外来語のよう

に思える擬似語（以下，擬似外来語と呼ぶ）を平仮名と

片仮名で表記した場合の処理速度を比べてみるとどうで

あろうか。例えば，擬似外来語として作成した「メグタ

イム」は，その平仮名表記の「めぐたいむ」と比べて，

語彙正誤判断で正しく．否定されるまでの時問が短いので

あろうか。擬似外来語の処理過程でも，実際に存在する

片仮名表記の外来語の書字的表象が活性化され，語彙正

誤判断において正しい否定反応を助けるよう機能するの

であろうか。それならば，片仮名表記の親近性効果が擬

似外来語にも見られるはずである。

　以上の2つの実験を通して，平仮名と片仮名で提示さ

れた語彙および擬似語の処理メカニズムを考察する。

実験1
　被験者．

　大学生または大学院生である女性10名（平均21歳4カ

月）と男性10名（平均22歳9カ月）の合計20名が実験に

参加した。

　装置

　コンピュータ（東芝J－3100GTプラズマ・デイスプレ

イ）を使用した。刺激提示から語彙正誤判断課題を達成

するまでの反応時間の測定については，コンピュータの

内蔵クロックを使用した。

　刺激

　肯定反応の刺激として，例えば「音楽」「計算」「健康」

など語彙使用頻度の比較的高い漢字二字熟語を30語選び，

平仮名と片仮名で提示した。これらの語彙はたいてい漢

字で表記されるため，平仮名または片仮名で見ることは

あまりない。そのため，平仮名であろうと片仮名であろ

うと，表記の親近性効果は見られないはずである。

　また，否定反応の刺激として，例えば，「教育」を平

仮名表記した「一き一よういく」から「巫よういく」など，

実際に存在する漢字二字熟語の音素を一つ変えて擬似語

を30語作成して，平仮名と片仮名で表記した。

　本実験では，平仮名と片仮名で表記した同じ語彙が同

一被験者に重ならないように，肯定および否定反応の両

刺激をそれぞれ半分の15語ずつに分け，平仮名および片

仮名提示を入れ換えて，肯定および否定反応の刺激で30

語ずつの合計60語の刺激から成る2つの刺激群を作った。

被験者も男女5名ずつの合計10名の2組に分けて，2つ

の刺激群を異なる被験者群に割り当てて実験を行った。

　手順

　コンピュータのスクリーンの中央に，凝視点として＊

を600ミリ秒の問提示した。その後すぐに＊位置に刺激

を提示した。そして，被験者に「はい」または「いいえ」

のキーによる語彙正誤判断を，できるだけ速く，なおか

つ正確に行うよう指示した。各課題は，600ミリ秒の間

隔で行った。刺激提示のオフセットから反応キーの押し
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下げまでの間の経過時間を，語彙正誤判断に要した反応

時間として測定した。また，本実験に入る前に，合計12

語からなる練習試行を行った。

結　　果

　正しく語彙正誤判断が行われた刺激項目のみを，分析

に使用した。また，各被験者が正しく判断した刺激項目

の平均から標準偏差で2．5以上または2．5以下の反応時間

は，各被験者の平均から標準偏差2．5で示された境界値

で置き換えてから分析した。この手続きで置き換えられ

た刺激項目数は，正しい肯定反応で20項目（肯定反応の

うち正しく判断された全項目の1．7パーセント〉，正レ

い否定反応で17項目（否定反応のうち正しく判断された

全項目のL5パーセント）であった。通常は漢字二字で

書かれる語彙を平仮名または片仮名で提示した場合の正

しい肯定反応および正しい否定反応に要した時問と誤答

率は，表1（Table1）に示した通りである。

表1　漢字二字熟語および擬似語を平仮名と片仮名で提

　　示した場合の語彙正誤判断に要する反応時間
　　　（ms）と誤答率（％）

Table　l　Lexical　decision　times（ms）and　error　rates

　　　（％）for　two－kanji　compound　words　and　pseudo－

　　words　presented　in　hiragana　and　katakana

　漢字二字熟話　　　　　擬似話

（ReaI㎞rji　words）　　　　（Pseudo－words）

表記

（Script）

反応時間　誤答率　　反応時間　誤答

RT（ms）　　Em聡　　　RT（ms）　En℃帽

平仮名　　　　726（150）　3。33

（H吻na）

片仮名

（Katakana）

801（165）　11．33

909（239）　　　3．00

990（267）　8．33

注括弧内の数字1よ反応時雁臥ms）の標準偏差。

〈わホa　S舳rd　dbv困ons　of　reac㎞th鴇s　a肥in　parer伽ses．

正しい肯定反応の刺激に要した反応時問で，被験者を

ランダム変数とした場合（被験者分析，Fs）の反復測定

による分散分析を2種類の仮名（平仮名と片仮名）につ

いて行った。その結果，平仮名（Mニ726ms）と片仮名

（Mニ801ms）の問に有意な差が見られた［Fs（1，19）ニ

16．73，ρ＜．001］。また，誤答率でも平仮名（Mニ

3．33％）と片仮名（Mニ11．33％）の問に有意な差があっ

た［Fs（1，19）ニ10．29，ρ＜．01］。つまり，漢字二字熟

語を平仮名で提示した方が，片仮名で提示した場合より

も語彙正誤判断における処理が，平均で75ミリ秒速く，

また平均で8．00パーセント正確に行われた。

　さらに，特定の刺激項目が強く影響して有意な主効果

を示していることも考えられるので，刺激項目をランダ

ム変数とした場合（項目分析，Fi）についても，平仮名

と片仮名の30組の反復測定による分散分析を行った。そ

の結果，反応時間の分析でも［Fi（1，29）ニ7．69，ρ

＜．01］，また誤答率についても有意な主効果を示した

［Fi（1，29）＝13．01，p＜．001］。項目分析も被験者分

析の結果を支持しており，被験者分析の結果が特定項目

の影響によって生じた主効果でないことを裏付けた。

　さらに興味あることに，正しい否定反応である擬似語

においても同様の結果が見られた。被験者が正しく否定

した刺激の反応時間についての反復測定による分散分析

の結果，平仮名（Mニ909ms）と片仮名（Mニ990ms）

の間に有意な差が見られた［F（1，19）ニ17．72，ρ

＜．001］。また，誤答率でも平仮名（Mニ3．OO％）と片

仮名（Mニ8．33％）の間に有意な差が見られた［Fs

（1，19）ニ8．94，ρ＜．01］。このように，擬似語の場合

でも，平仮名で表記した方が片仮名で表記した場合より

も，平均で81ミリ秒反応時間が速く，また平均で5．33

パーセント正確に処理された。

　さらに，正しい否定反応の刺激項目をランダム変数と

した場合についても，平仮名と片仮名の30組の反復測定

による分散分析を行った。その結果，反応時間の分析で

は，傾向性は見られたものの，有意な主効果はなかった

［Fi（1，29）ニ2．95，ρ＜．10］。一方，誤答率について

は有意な主効果を示した［Fi（1，29）ニ5．00，ρ＜．05］。

項目分析の結果，反応時間について，特定の刺激項目が
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強く影響している可能性が指摘された。

　刺激項目ごとに平仮名と片仮名提示の反応時間を見る

と，「ちゃっかん」（M＝827ms）に対して「チャッカン」

（M＝1，204ms），「しょうみょう」（Mニ1，040ms）に対

して「ショウミョウ」（Mニ1，415ms）と，拗音を含む

擬似語に，平仮名と片仮名の反応時問で大きな差が見ら

れた。擬似語30項目の内11項目がこのような拗音を含ん

でおり，その平仮名表記（M＝929ms）と片仮名表記（M

ニ1，057ms）の平均処理時問の差は，128ミリ秒である。

また，拗音を含まない擬似語19項目については，平仮名

表記（M＝907ms）と片仮名表記（Mニ958ms）の平均

処理時間の差は，わずか51ミリ秒である。従って，拗音

を含む特定の刺激項目が平仮名と片仮名の有意な差を示

す強い要因になっている可能性が高い。

考　　察

　通常は漢字二字で表記される語彙を，平仮名で表記し

た方が，片仮名で表記するよりも，語彙正誤判断のため

の処理がより速く，より正確に行われた。従って，漢字

に付される「振り仮名」などから，漢字ばかりでなく，

平仮名表記の書字的表象も存在していると想定される。

その結果，漢字二字熟語を平仮名表記しても，片仮名と

比べた場合，表記の親近性効果が見られたのであろう。

　さらに，正しい否定反応である擬似語の分析は興味深

い結果を示している。本実験で使った擬似語は，日本語

に実際に存在する漢字二字熟語を変えて作成しているた

め，オリジナル語の書字的表象が活性化される可能性が

ある（丁誼＆Russell，1992；玉岡・タフト，1994）。正

しい肯定反応と同様に平仮名表記の方が片仮名表記より

も速く処理されたことは，擬似語においても，漢字二字

熟語を平仮名提示した場合の書字の親近性効果が見られ

たことを示している。ただ，項目分析が示唆したように，

拗音が含まれる擬似語について，平仮名と片仮名の処理

時問に差が大きく見られたことは，特定の仮名の特徴が

語彙正誤判断のための正しい否定反応に影響したとも考

えられよう。この点については，構成音の種類を統制し

て，再度，実験を行って考察してみる必要があろう。

実験2
　被験者　実験1と同じ。

　装置　実験1と同じ。

刺激

　正しい肯定反応の刺激として，外来語が多く使用され

ているファッションや料理の雑誌から，あまり日常的に

は使われていないと思われる語彙（例えば，「アラカル

ト」，「エクスプレス」，「メトロポリス」など）を採用し

た。これらの語彙は，約32，600語を収めた分類語彙表の

五十音順索引（国立国語研究所，1964，Pp．171－362）

に大多数が記載されていない外来語であり，比較的新し

く日本語に借用された語彙であるため，全体として語彙

使用頻度が低いと考えられよう。その中から，仮名が5

つ，6つ，7つの外来語をそれぞれ40語ずつの合計120

語を選んだ。

　本研究で使用した外来語の語彙使用頻度が低いことを

確かめるために，7段階評価による親密度の判定調査を

行った。本実験で使用した刺激からランダムに30語を選

び，さらに一般的に使われる外来語（「ボールペン」，「サ

ラリーマン」など）を同数の30語適当に選び，本研究に

参加していない被験者20名に，「非常によく知っている」

の7ポイントから「全く知らない」の1ポイントまでの

評価をさせた。その結果，本研究で使用した刺激から選

んだ30語の平均が4．48ポイント（SD＝1．32）であり，

また適当に選んだ30語の外来語の平均が6．45ポイント

（SDニO．25）であった。この両群の主観的親密度には，

有意な差が認められた［t（58）ニ7．98，p＜．0001］。従っ

て，本実験で使用している外来語は，一般的に使われて

いる外来語に比べて，語彙使用頻度が低いと言える。

　また，平仮名と片仮名では，長母音の表記に違いがあ

る。例えば，片仮名の「スポーツ」に対して平仮名の「す

ぽうつ」となる。これを避けるために，長母音を持つ外

来語は，本実験の刺激に含まなかった。

　また，正しい否定反応の刺激として，仮名数が5
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つ，6つ，7つの3種類の擬似外来語を肯定反応と同数

のそれぞれ40語ずつ，合計120語作った。Lその際，実験

1と同様に，実際に存在する外来語を基にして，例えば

「メグタイム」，「ジョガングル」，「ビデアダイダル」な

ど，さもありそうな擬似外来語を作成した。平仮名と片

仮名で提示する同じ語彙が同一被験者内で重ならないよ

うに，肯定および否定反応の両刺激群を，それぞれの仮

名数（5拍から7拍）について20語ずつの半分に分けて，

肯定反応用の刺激が60語と否定反応用の刺激が60語の合

計120語から成る刺激を2グループ作った。そして，一

方の刺激群を平仮名で表記すれば，もう一方の刺激群を

片仮名で表記するようにした。被験者も男女5名ずつの

合計10名の2組に分けて，2つの刺激群を異なる被験者

群に割り当てて実験を行った。

　手順

　実験1と同じ。本実験に入る前の練習試行には，16語

を使用した。

表2　外来語および擬似外来語を平仮名と片仮名で提示

　　　した場合の語彙正誤判断に要する反応時間（ms）

　　　と誤答率（％）

Table2　Lexical　decision　times（ms）and　error　rates

　　　（％）for　reaI　banwords　and　pseudo－loanwords

　　　presented　in　hiragana　and　katakana

　外来話

（Realloa㎜αds）

　擬似外来話

（Pseud㎞ds）
＃d：Mora 5　　6　　7 5　　6　　7

平仮名（H嘩na）

　反応時間（ms）8849441053

　　　　　　（144）　（174）　（209）

　誤答率（％）　15001aoO21』75

片仮名（Katakana）

　反応時間（ms）762795879

　　　　　　（134）　（130）　（198）

　誤答率（％）　1525　7251＆00

1127　　1235　　1409

（279）　（351）　（436）

7．50　　　7』75　　10‘00

966　　　1008　　1190

G塗6）　（233）　（404）

7．50　　　7』75　　　8」00

注括弧内の数字は，反応時間（ms）の標準偏差ム

〈わホ8S幅ndard　dbvbUons　of閥c㎞tir1爲（ms）are　h　parertheses．

結　　果

　実験1と同様に，語彙正誤判断が正しく行われた刺激

項目のみを，分析に使用した。各被験者が正しく判断し

た項目の平均から標準偏差で2．5以上または2．5以下の反

応時問は，各被験者の平均から標準偏差2．5で示された

境界値で置き換えてから分析した。置き換えられた刺激

項目数は，肯定反応で20項目（肯定反応のうち正しく判

断された全項目の1．Oパーセント），否定反応で17項目

（否定反応のうち正しく判断された全項目の0．8パーセ

ント）であった。平仮名または片仮名で提示した外来語

および擬似語の反応時問と誤答率は表2に示した通りで

ある。

　正しく肯定された外来語の反応時間で，被験者をラン

ダム変数とした場合の反復測定による分散分析を2種類

の仮名（平仮名と片仮名）と仮名数（5拍，6拍および

7拍）について行った。その結果，平仮名（M＝96（㎞s）

と片仮名（Mニ812ms）の問に有意な差がみられた［Fs

（1，19）ニ110．80，ρ＜．0001］。また，5つ（Mニ823

ms），6つ（M＝870ms）および7つ（Mニ966ms）の仮

名数にも有意な主効果があった［Fs（2，38）ニ41．69，ρ

＜．0001］。しかし，この二つの変数には有意な交互作用

はなかった。従って，仮名数が多くなる程，処理速度が

遅くなり，また仮名数に関係なく常に片仮名の方が平仮

名よりも速く処理されるという結果であった。

　また，誤答率の被験者分析では，平仮名（Mニ

16．58％）と片仮名（M＝13．50％）には有意な主効果は

なかった。一方，5つ（Mニ15．13％），6つ（Mニ

10．13％），7つ（Mニ19．88％）の仮名数には，有意な

主効果が見られた［Fs（2，38）ニ24．11，ρ＜．0001］。し

かし，この二つの変数の交互作用は有意ではなかった。

　誤答率が同じであるにもかかわらず，外来語を片仮名

で提示した方が平仮名で提示した場合よりも，語彙正誤

判断が平均で148ミリ秒も速く行われた。また，片仮名

と平仮名の処理速度の差は，5つで122ミリ秒，6つで
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149ミリ秒，7つで174ミリ秒と，すべての仮名数で片仮

名の方が平仮名よりも速く処理され，すべての仮名数で，

片仮名表記の親近性効果が見られた。

　さらに，刺激項目をランダム変数とした場合について

も，反応時間の分析では，仮名の種類［Fi（1，117〉ニ

73．31，ρ＜．0001］および仮名数［Fi（2，117〉ニ15．42，

ρ＜．0001］で，有意な主効果を示した。また，交互作

用は，有意ではなかった。ただし，誤答率については，

仮名の種類と仮名数に有意な主効果は見られなかった。

誤答率の交互作用も有意ではなかった。項目分析の結果

は，反応時間の被験者分析を支持する結果であった。し

かし，誤答率の被験者分析で示された仮名数の有意な主

効果は項目分析では見られなかった。

　さらに，正しい否定反応である擬似外来語についても，

反応時間の被験者分析によると，平仮名（M＝1，257ms）

と片仮名（M＝1，055ms）の問に有意な差が見られた［Fs

（1，19）ニ39．83，p＜．0001］。また，5つ（Mニ1，047

ms），6つ（Mニ1，122ms），7つ（M＝1，300ms）の仮

名数にも有意な差が見られた［Fs（2，38）＝27．48，ρ

＜．0001］。この二つの変数には有意な交互作用はなかっ

た。肯定反応の結果と同様に，仮名の種類と仮名数が擬

似外来語の処理にも影響していることが分かった。また，

誤答率の被験者分析では，平仮名（Mニ8．42％）と片仮

名（Mニ7．42％）にも，また，5つ（Mニ6．88％），6

つ（Mニ7．88％），7つ（Mヒ9．OO％〉の仮名数にも有

意な主効果はなかった。さらに，この二つの変数の交互

作用も有意ではなかった。

　また，刺激項目をランダム変数とした場合についても，

反応時間の分析では，仮名数［Fi（2，117）＝55．78，ρ

＜．0001］および仮名の種類［Fi（1，117）ニ44．49，ρ

＜．0001］が，有意な主効果を示した。しかし，交互作

用は有意ではなかった。一方，誤答率については，仮名

の種類と仮名数に有意な主効果は見られなかった。また，

誤答率の交互作用も有意ではなかった。項目分析の結果

は，反応時問の被験者分析を支持する結果であったが，

誤答率の被験者分析で示された仮名数の有意な主効果は，

支持されなかった。

考　　察

　実験2では，語彙使用頻度の低い外来語を使用して，

平仮名と片仮名で提示した外来語および擬似外来語の処

理時問を比較してみた。

　外来語の処理では，語彙を構成する仮名数に関係なく，

仮名5つから7つまでのそれぞれの拍について，片仮名

表記の外来語の方が平仮名表記よりも語彙正誤判断にお

ける処理が速かった。つまり，片仮名に表記の親近性効

果が見られた。これは，たとえ使用頻度の低い外来語で

あっても，片仮名表記の外来語の書字的表象が，語彙レ

ベルで鮮明に記憶されていることを示している。

　驚いたことに，片仮名表記の親近性効果は，正しい否

定反応である擬似外来語にも見られた。つまり，片仮名

で表記した擬似外来語の方が，同じ擬似外来語を平仮名

で表記した場合よりも速く処理されたのである。否定反

応に使用した擬似外来語は，日本語には存在しないので，

特定の書字的表象を持たないため，音韻的な処理しか考

えられないはずである。それにもかかわらず，片仮名表

記の親近性効果が見られたのは，擬似外来語が実在する

外来語に似ていれば，実在する片仮名で記録された外来

語の書字的表象が活性化され，それを利用することで，

語彙正誤判断が速くできるように機能したのではなかろ

うか。その結果，擬似外来語の処理にも，片仮名表記の

親近性効果が見られたのではなかろうか。

総合考察

　本研究は，語彙正誤判断課題を使って，平仮名と片仮

名の「表記の親近性」効果について考察した。2つの実

験結果をもとに，以下の5つの疑問に答えながら，平仮

名と片仮名の表記の親近性効果が，語彙正誤判断課題の

達成にどう影響するかを考察していく。

［疑問1］日本語の語彙である「音楽」を，平仮名

で提示した「おんがく」の方が，片仮名で提示した
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「オンガク」よりも語彙正誤判断課題（正しい肯定

反応）が迅速に達成されたのはなぜか。

　「音楽」のように通常は漢字二字で表記される語彙を，

平仮名で「おんがく」とか，片仮名で「オンガク」と提

示することは希である。そのため，表記形態（script）

別の「二重処理仮説」という枠組みから考えると（御

領，1987；Kimura，1984；Kimura＆　Bryant，1983；

MoIton＆Sasamma，1984；斎藤，1981など），通常は漢

字二つで記される「音楽」を平仮名または片仮名で表記

した場合は，語彙レベルの漢字二字から成る書字的表象

を活性化して処理することができないと考えられる。そ

のため，仮名から拍への音韻的な転換によって，語彙レ

ベルの音韻的表象が活性化されると仮定される。そのた

め，この処理仮説に従うと，漢字二字熟語を平仮名また

は片仮名のいずれで表記しようとも，語彙正誤判断に要

する時問に差は見られないはずである。

　ところがこの仮説に反して，本研究の実験1では，平

仮名表記の漢字二字熟語の方が，同じ語彙を片仮名で表

記した場合よりも語彙正誤判断のための処理が迅速に行

われた。つまり，平仮名表記の親近性効果が見られたの

である。これは，いったいどのような処理機能が関与し

て起こった現象なのであろうか。

　実際，学校で新しい語彙を学習する場合，漢字表記の

新出語彙については，漢字とともに平仮名を併記するこ

とが多い。例えば，本実験で使用した「健康」という単

語を学習する場合に，平仮名で音韻的に「けんこう」と

併記される。国語テストなどで「健康」の読みを問うと

きも，片仮名ではなく平仮名で「けんこう」と記すのが

普通であろう。また，難しい漢字で表記される単語やあ

まり使われない漢字表記の単語は，平仮名の振り仮名を

記す書籍や雑誌が多い。さらに，漢字が分からない場合

など，いったん平仮名でその音声を書き留めておくこと

も日常よく見られる。それに，国語辞典を引いても，平

仮名で読みが表記されている。

　一方，片仮名は，教典などを読む際の音韻的な記憶の

助けとして発達した（Tamaoka，1991）。しかし，この

歴史的背景とは裏腹に，現在では，漢字表記語の振り仮

名として使われることは，中国語の読み下し文くらいで

しか見られない。むしろ，片仮名を使用すると，それが

アルファベット系言語からの外来語か，あるいは動植物

の名前ではないか，と考えてしまいがちである。

　以上の考察から，漢字二字熟語については，漢字表記

のみではなく，平仮名表記でも語彙レベルの書字的表象

が存在し，表記の親近性効果を起こしているのではない

かと考えられる。それならば，本研究で，平仮名で表記

した漢字二字熟語の方が，同じ語彙を片仮名で表記した

場合よりも，平均で75ミリ秒速く，また平均で8パーセ

ント正確に処理されたことも説明できそうである。

［疑問2］漢字二字熟語の「教育（室よういく）」

を基に作った擬似語を，平仮名で「ムよういく」と

表記した方が，片仮名で「主ヨウイク」と表記する

よりも語彙正誤判断（正しい否定反応）が迅速に行

われたのはなぜか？

　擬似語は，それ自体では，書字・音韻・意味的表象を

持たない。従って，仮名から拍への規則的な音韻的転換

によって，語彙正誤判断が行われると予想される。そし

て，課題の達成に要する反応時問は，平仮名でも片仮名

でもほぼ同じになるはずである。

　ところがこの予測に反して，実験1で，平仮名と片仮

名表記の擬似語を比較したところ，平仮名表記の方が片

仮名表記よりも，平均で81ミリ秒迅速に，また平均で

5．33パーセント正確に処理された。これは，擬似語に

おいても，表記の親近性効果が見られたことを示してい

る。この予想外の結果には，どのような処理機能が関与

しているのであろうか。

　まず，単純に平仮名の方が片仮名よりも，仮名から拍

への音韻的転換が迅速に行われると考えられよう。実際，

英語の音韻処理をモデル化した「二重ルート」（dua1－

route）仮説（Coltheart，Curtis，Addns＆Haller，1993；
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Colthe飢＆Rastle，1994）では，単語全体の音韻的表象

を活性化するルートと「書字素から音素への転換規則」

（grapheme－to－phoneme　conversion　rules）に従ったルー

トの二つによる処理が提唱されている。そのため，漢字

二字熟語のように，通常は平仮名でも片仮名でも書かれ

ない単語であれば，「仮名から拍への規則的転換」で処

理される，と考えがちである。そして，基本的に，平仮

名の方が片仮名よりも音韻的転換による処理が速いとい

う結論になりそうである。実際，仮名の単音の命名潜時

を比較した研究（玉岡・初塚レ1997）では，清音では平

仮名の方が片仮名よりも18ミリ秒速く発音に達すること

が報告されている。同様に，佐久問・伏見・辰巳（1997）

でも，清音において平仮名の方が片仮名よりも約20ミリ

秒速く発音されることが示されている。

　しかし，この18から20ミリ秒の差は，実験1の語彙正

誤判断における肯定および否定反応それぞれの平均反応

時問の差を埋めるほどの違いではない。さらに，実験2

の擬似外来語では，片仮名の方が平仮名よりも迅速な処

理が行われ，実験1の結果と逆転した。以上の点を総括

的に考えると，平仮名と片仮名の語彙および擬似語処理

のメカニズムを，「規則的は音韻転換」（rule－based　pho－

nological　conversion）の速度の違いのみで説明するのは

無理である。

　そこで，平仮名表記の擬似語に見られた親近性効果は，

次の二つの段階を経た解釈で説明できるのではないだろ

うか。

　まず第1段階として，擬似語であっても実際に存在す

る単語に書字的に似ている場合には，その単語の書字的

表象が活性化されると想定される（丁誼＆Rus－

sell，1992；玉岡＆タフト，1994）。さらに第2段階とし

て，疑問1で説明したように，通常は漢字二字で表記さ

れる語彙であっても，平仮名表記の書字的表象が存在す

ると想定される。それならば，本研究の擬似語は，漢字

二字熟語を基にして作成しているので，平仮名表記の方

が片仮名表記よりも迅速に書字的表象の活性化が行われ

ると思われる。同時に，片仮名の書字的表象が存在しな

いとすれば，片仮名表記の場合は音韻的処理に負うとこ

ろが大きくなるので，平仮名表記に比べて，語彙正誤判

断のための処理速度が遅くなり，誤答率も高くなったと

説明できよう。

　しかし，この議論は，擬似語と無意味綴語の正しい否

定に要する反応時問を直接比較した結果を参照しなくて

は，裏付けが弱い。玉岡・タフト（1994）は，日本語に

存在する外来語を基に否定反応のための刺激を作り，擬

似語と無意味綴語の違いを考察している。分析によると，

「カメラ／kamera／」を基にして作った「コメラ／komera／」

の方が，「ソキラ／sokira／」よりも否定反応に要する時問

が長くかかった。つまり，「コメラ」は「カメラ」の擬

似語であり，「カメラ」の書字的表象が活性化される。

そして，「カメラ」という外来語の活性化によって，語

彙正誤判断における正しい否定反応が難しくなったので

あろう。ところが，「ソキラ」では無意味綴語であるた

め，「カメラ」の書字的表象が活性化されることはなく，

迅速な否定反応が達成されたのであろう。つまり，擬似

語と無意味綴語との違いは，類似した語彙の書字的表象

が活性化されるかどうかにある。

　玉岡・タフト（1994）の結果を踏まえて，「教育」の

擬似語である「ムよういく」と「主ヨウイク」について

考えてみる。疑問1で議論したように，漢字表記の「教

育」とともに平仮名表記の「きょういく」という書字的

表象が存在すると想定すれば，平仮名の「ムよういく」

の場合にも，実際に存在する語彙を平仮名で表記した場

合の「きょういく」と書字的に似ているため，平仮名表

記の書字的表象が活性化されると考えられる。しかし，

これを「ミョウイク」と片仮名で表記すると，めったに

見ない表記であるため，実際に存在する語彙の書字的表

象の活性化が難しくなり，仮名から拍への音韻的転換に

よって，書字的表象を活性化しようとするのではないか

と推測される。その結果，平仮名表記の「塾よういく」

の方が，片仮名表記の「主ヨウイク」よりも，「きょう

いく」の書字的表象をより速く活性化することができ，

その活性化された書字的表象をより速く正しい否定反応
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に利用できるので，片仮名表記の場合よりも，語彙正誤

判断が迅速に達成しえたのであろう。

［疑問3］語彙使用頻度の低い外来語の「エクスプ

レス」は，その平仮名表記の「えくすぷれす」より

も語彙正誤判断（正しい肯定反応）が速く行われた

のはなぜか。

　外来語は，通常は片仮名で表記される。そのため，表

記の親近性効果の影響で，片仮名表記の方が平仮名表記

よりも速く処理されることが知られている（Besner＆

Smith，1992；Besner＆Hildebrandt，1987；八田・広瀬，

1984；川上，1993；玉岡，1992；Tamaoka，Leong　＆

Hatta，1992など）。それでは，片仮名表記による親近性

効果は，語彙使用頻度が比較的低い外来語にも見られる

のであろうか。そこで，本研究の実験2では，あまり頻

繁に使われない比較的新しく日本語に借用された外来語

を採用して，語彙正誤判断課題を行った。また，外来語

の長さを，川上（1993〉の実験で使われた最長で仮名5

つの条件から，仮名7つにまで増やして，語彙の長さに

よる親近性効果の影響を考察した。

　語彙使用頻度の低い外来語は，仮名から拍への音韻的

な転換によって処理され，片仮名でも平仮名でも処理速

度が変わらないと仮定される。しかし，5つから7つの

仮名から構成される外来語すべてで，片仮名の方が平仮

名よりも，平均で148ミリ秒も速く処理された。外来語

は，たとえ語彙使用頻度が低く，なおかつ仮名7つで構

成される長い語彙であっても，片仮名表記の親近性効果

が見られることが分かった。

　実際，片仮名は，擬声語乳擬態語以外には固有名詞か

外来語を表記する以外の目的で使用されることはほとん

どない。従って，本研究の実験2のような外来語が対象

となっている語彙正誤判断では，たとえ語彙使用頻度が

低いと思われるような外来語であろうとも，片仮名表記

の親近性効果が見られたのであろう。

　もう一つ興味深い結果がある。それは，5拍から7拍

へと拍（または仮名）の構成数が長くなる程，語彙正誤

判断のための処理も遅くなることである。もちろん，語

彙使用頻度を調整しているわけではないが，いずれも語

彙使用頻度の低い外来語である。そのため，語彙使用頻

度が低い場合には，拍の数が多くなるほど処理時問が長

くなると考えてもよいであろう。

　ここで，「見慣れた表記では語を単位とした一括処理

が行われるが，見慣れない表記では一文字ずつの処理が

行われる」（川上，1993，p．237）とする，川上の主張

を検討してみる。

　川上（1993）の研究の実験1では，まず，例えば「ナ

イフ」と「ないふ」のように，通常は片仮名で書かれる

外来語を片仮名と平仮名で表記した。さらに，例えば

「もみじ」と「モミジ」のように通常は平仮名で書かれ

る語彙を平仮名と片仮名で表記した。これら二つの表記

条件の語彙について，語彙正誤判断課題を行った。

　その結果，見慣れた表記の方が見慣れない表記よりも

速く語彙正誤判断が行われた。また，これらの両表記条

件について，平仮名または片仮名の拍数（3から5拍〉

の影響はなく，見慣れない表記の場合にのみ拍数の影響

が観察された。そこで，見慣れた表記では語を単位とし

た一括処理が行われ，見慣れない表記では一文字ずつの

処理が行われるという主張につながっている（川

上，1993）。言い換えれば，表記の親近性の違いを基準

とした「二重ルート」による処理モデルである。

　しかし，この説明は，川上（1993）自身が行った実験

2の結果と矛盾している。川上（1993）は，例えば「リ

ズム」であれば「ムズリ」のように，語彙を逆に表記し

て実験1と同じ語彙正誤判断課題を行っている。この操

作によって，語彙全体の書字的なイメージが壊れてしま

い，語彙の書字的表象の活性化による処理ができにくく

なるので，仮名から拍への音韻的な転換による処理が行

われるという仮説を，川上（1993）は立てた。この仮説

が正しければ，逆に表示した刺激語は，平仮名か片仮名

かという表記形態に関係なく，処理速度の違いが見られ

なくなるはずである。しかし，この仮説に反して，川上
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（1993）の実験結果は，表記の親近性および仮名数の有

意な主効果を示した。川上（1993）が実験1で使った書

記形態別の二重処理仮説を，実験2で否定したことにな

る。しかも，川上（1993）は，この二つの実験結果の違

いを適切に論文で示しておらず，今後の研究課題として

結んでいる。

　視覚的イメージを崩した実験2に，実験1と同じよう

に表記の親近性効果が見られたことは，正しい語彙の仮

名表記を逆に並べても視覚的なイメージは壊れなかった

と考えるべきではなかろうか。ここで，単語の書字的表

象が抽象的な存在であると考えれば，川上（1993）の二

つの実験結果に矛盾がなくなる。実際，Caramazza　＆

Hillis（1ggo）は，英単語のイメージが，逆さまになろ

うとも，また鏡に映したようになろうとも，あるいは異

なるフォントのアルファベットを使おうとも，抽象的な

単語のイメージ自体は保たれており，その単語の書字的

表象の活性化が迅速に行われることを示している。

　このCaramazza＆Hillis（1990）のモデルを，川上

（1993）の実験刺激で説明すると，「ムズリ」も「リズム」

の視覚的イメージが逆になっているだけであり，単語の

抽象的な書字的表象を活性化するのに，片仮名提示の

「ムズリ」の方が平仮名提示の「むずり」よりも有利で

あり，親近性効果が見られたと推測されよう。また，川

上の研究（1993）では，被験者が仮名で逆に綴られてい

ることを簡単に予測できる。『そのため，逆綴りの語彙で

あることを予測して語彙正誤判断課題を行うことができ

るので，課題達成における方略効果が働く。実際，刺激

語が右から左への綴り方で常に提示された場合には，右

から左へ処理するように意図的に操作するのはさほど難

しくないであろう。以上の結果，表記の親近性効果が，

逆に綴られた単語であっても見られたのであろう。

　川上（1993）の議論は，語彙正誤判断課題において，

通常は平仮名で表記される語彙に，あるいは通常は片仮
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

名で表記される語彙に，拍の影響が見られないにも拘わ

ら．ず，表記の親近性効果が見られたことを根拠としてい

る。確かに，本研究の実験2でも，語彙使用頻度の低い

外来語でも，平仮名に比べて片仮名に表記の親近性効果

が見られた。しかし，本研究では，もう一つの要因であ

る拍数の影響が同時に見られたために，川上（1993）の

主張の根拠が崩れてしまう。従って，少なくとも語彙使

用頻度が低い外来語においては，川上（1993）の主張の

ような語彙全体の「一括処理」が行われるとする説明は，

処理メカニズムとして単純すぎよう。

　そう考えると，表記の親近性効果の原因を，単語を全

体とした書字的表象の活性化に結びつけるアプローチ自

体も再検討されなくてはならないであろう。平仮名と漢

字（Kimura，19841Kimura＆Bryant，19831斎藤，1981；

Feldman＆Turvey，1980〉，漢字と片仮名（広瀬，1984）

および漢字語彙の片仮名表記と外来語の片仮名表記

（Besner＆Hildebrandt，1987）を「比較」した実験で表

記の親近性効果を見いだし，書記形態別の二重処理モデ

ルを構築しようとしてきた試みも，再吟味されなくては

ならないであろう。

［疑問4］さもありそうな擬似外来語を，例えば

「ジョガングル」と片仮名で表記した方が，平仮名

で表記した「じょがんぐる」よりも，迅速に語彙正

誤判断（正しい否定反応）が行われたのはなぜか。

　正しい否定反応の刺激として使用した擬似外来語でも，

疑問3の実際に存在する外来語の場合と同様に，片仮名

表記の親近性効果が見られた。具体的には，語彙正誤判

断における正しい否定反応が，平仮名表記に比べて片仮

名表記の方が202ミリ秒も迅速に行われた℃これは，ど

のような処理機能の影響で起こったのであろうか。

　実験2で使用した擬似外来語は，実際に存在する外来

語に似せて作られている。従って，類似したオリジナル

語の書字的表象を活性化して，それを利用することに

よって，語彙正誤判断が平仮名表記よりも迅速に行われ

たのではないだろうか。例えば，擬似外来語である

「ジョガングル」であれば，「ジョギング」，「ガン」あ

るいは「ゴング」など片仮名で表記される外来語と似て
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いる。そのため，それらの外来語の書字的表象が拡散的

に活性化され，語彙正誤判断を迅速に行うのを助長した

と考えられる。

　表記の親近性効果が見られたもう一つの理由と思われ

る要因がある。それは，実験2で使用した肯定反応の刺

激語は，すべて通常は片仮名で表記される外来語である。

そのため，擬似語であろうと，片仮名表記の外来語が提

示されるという期待があろう。仮に，被験者がこのよう

に外来語を予測して待っているとすると，否定反応の擬

似語でも，その「方略効果」（strategic　effect）が機能す

るとしても不思議はない。方略効果については，玉岡・

初塚（1995）が，漢字二字熟語の処理について，より詳

しく述べているので，参照されたい。このような方略効

果に支えられた外来語の拡散活性化によって，擬似語で

あっても片仮名表記の方が平仮名よりも迅速に語彙正誤

判断が達成されたと考えられよう。

［疑問5］語彙処理機能において，表記の親近性効

果は何を意味するのか。

　表記の親近性効果とは，ある特定の語彙が，ある特定

の書記形態で頻繁に書かれる場合，他のあまり見られな

い書記形態で同じ語彙を提示した場合よりも，処理が迅

速に行われることを意味する。この現象は，日本語のよ

うに複数の書記形態を一言語内で使用している条件でし

か観察しえない。

　例えば，通常は片仮名で表記される「ステレオ」をそ

の平仮名表記の「すてれお」と比べると，片仮名の方が

平仮名よりも書字的および音韻的処理が速い。ただ，漢

字二字熟語の場合は少し複雑である。まず，語彙使用頻

度の高い「世界」とその平仮名表記の「せかい」を比較

した場合は，漢字表記の方が語彙正誤判断，語彙範疇化，

文章中での意味適正判断などの書字的・意味的処理は迅

速であるが，語彙命名などの音韻的処理では平仮名の方

が速いとされている（斎藤，1981；広瀬，1984）。従っ

て，本研究では，漢字表記の「世界」を直接の研究対象

とはせず，むしろ「せかい」と「セカイ」という平仮名

と片仮名の処理を比較することで，表記の親近性効果を

考察した。

　まず，本研究で見られた表記の親近性効果を概観して

みる。実験1では，漢字二字熟語を平仮名で表記した方

が，片仮名で表記した場合よりも語彙正誤判断が速かっ

た。この結果は，漢字ばかりでなく平仮名でも漢字二字

熟語の書字的表象が存在するのではないかという仮説を

提示することとなった。また，この傾向が擬似語にも見

られ，実際に存在する単語に似ている場合には，その書

字的表象が活性化されるので，平仮名表記の親近性効果

が観察されたという議論を展開した。

　実験2の外来語の場合は，片仮名表記の方が平仮名表

記よりも処理が速くなり，関係が逆転した。語彙使用頻

度の低い外来語であっても，片仮名表記の親近性が保持

されていることが分かった。さらに，同じ傾向が擬似外

来語にも見られた。これは，実験1と同様に，実験2で

も，擬似外来語といえども実際に存在する単語と似てい

れば，外来語の書字的表象が活性化されると考えられる。

その際，平仮名よりも片仮名表記で，より迅速に書字的

表象が活性化されるのであろう。

　実験1と実験2とで，親近性効果が逆転した本研究の

結果は，平仮名と片仮名とが異なる語彙記載項群を形成

しており，ある程度の境界を持っているのではないかと

いう仮説へと結びつきそうである。それ故に，実験1で

は漢字二字熟語の平仮名表記に，実験2では外来語の片

仮名表記に，表記の親近性効果が見られたのであろう。

その結果，片仮名表記の外来語に意図的にある集合的語

群に焦点を絞って語彙正誤判断を迅速に行うという処理

方略を採ることを可能にしえたのではなかろうか。実証

的なデータを示している訳ではないが，平仮名と片仮名

の文字から受けるイメージが大きく異なっている『という

直感的な主張（福沢，1995）も，これを裏付けているの

ではないだろうか。さらに，外来語という語群が片仮名

で表記されるという日本語の正字法上の約束は，語群の

書記形態による境界の形成を強化していると考えられる。
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　この主張は，オーストラリアで日本語を学ぶ大学生に，

片仮名と平仮名で外来語を表記して，語彙正誤判断時問

を比較した先行研究（八田・広瀬，1984；Hatta，Katoh

＆　Iqrsner，1984）ですでに見られる。これらの研究で

は，日本語を母語とする被験者と異なり，オーストラリ

アの大学生には，片仮名と平仮名の処理時問に差がない

ことを実証した。この違いを根拠として，日本語を母語

とする場合には，外来語の書字的表象群は片仮名表記で

形成されており，平仮名表記と分離しているという仮説

を提唱している。その後，カナダで日本語を学んでいる

英語を母語とする大学生（玉岡，1992）および中国語を

母語とする大学生（玉岡，1997）にも同じ傾向が観察さ

れた。

　ここで注意すべきことは，書記形態別の語群集合を主

張した先行研究（八田・広瀬，1984；Hatta，Katoh　＆

Kirsner，1984；玉岡，1992，1997）は，直接に日本語を

母語とする被験者について，その語彙処理の機能を研究

したわけではないことである。日本語を母語とする被験

者と日本語を外国語として学習する被験者との比較から，

推論して到達した仮説である。

　本研究は，日本語を母語とする被験者で，片仮名と平

仮名の表記の親近性効果を，それぞれ異なる語群から見

いだした。つまり，表記の親近性効果が見られたのは，

表記形態によってある程度の境界が設けられた語群に焦

点を絞って，書字的表象の活性化が行えるので，特定の

書記形態において語彙正誤判断が迅速に達成されたと説

明できるのではなかろうか。そのためには，漢字，平仮

名および片仮名の「表記形態別の境界」（scdpt　bomdary）

で区分された書字的表象群が，決して明瞭な境界でない

までも存在しているのではなかろうか。その際，漢字表

記語の書字的表象が平仮名でも存在しうる可能性を本研

究で示唆した。
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SUMMARY

　　　　Modem　Japanese　employs　three　writing　systems　or

scripts：Kaτ噸i，Hiragana，and　Katakana（Rom勾i，based　on　the

Roman　alphabet，is　also　used，but　extremely　limited　in　its

use）．Historically，Karji　were　“logographic，”　although

some　phonological　elements　were　also　imported　in　the　char－

acters　borrowed　from　Chinese．The　two　Kam　scripts　were

later　adapted　ffom　the　more　complicated　Ka可i　characters　to

allow　phonological　representation　of　native－Japanese　vo－

cabulaly　words　and　their　inflectional　morphology．In　con－

temporary　Japanese，Kar噸i　are　used　fbr　representing　content

vocabulaly，that　is，words　originally　borrowed　ffom　Chinese，

compounds　of　these　words　created　by　the　Japanese　them－

selves，and　native　Japanese　vocabulary．These　two－Kar噛i

compounds訂einfactextremelyco㎜on，m欲ingup70％

of　the　entries　in　a　typical　Japanese　dictionaly．Both　Kana

scripts　are　phonological　in　nature　in　being　based　on　a　one－

to－one　correspondence　of　Kana－to－mora，but　their　uses　dif－

fer．Katakana　is　mainly　used　to　write　bomwed　words，typi－

cally　those　from　languages　with　phonetic　witing　systems，

and　proper　nouns　ffom　fbreign　countries；some　native　ono－

matopeic　and　mimetic　words　are　also　represented　in

Katakana．Hiragana，on　the　other　hand，is　used　fbr“native”

elements　in　the　language，as　for　example，fhnction　words，

inflectional　affixes，onomatop㏄tic　expressions，as　well　as

those　borrowings　which　are　felt　to　have　been　assimilated

into　the　language．Because　the　two　Kana　scripts　are　equiva－

lent　in　representing　morae，the　present　study　investigated　the

“script　familiarity　effect”（Hirose，1984）for　Hiragana　and

Katakanaintheprocessingofbothactualvocabularyand

“created”pseudo－words．

　　　　In　the　first　experiment，10male　and　lO　female　college

orgraduatestudentswerepresentedactualco㎜onlyoccur－

dng（i．e．，high－ffequency）two－KarOi　compound　words

in　both　Hiragana　and　Katakana　for　the　lexical－decision

task．For　exmple，教育／kyoRiku／‘education’was　given

asきょういく（Hiragana）and　キョウイク（Katakana）．

For　the　col’rect　negative　responses，pseudo－words　were　cre－

ated　by　changing　one　of　the　Kam　in　the　words．Using　the

above　example，きょういく　becomesみょういく　in

the　Hiragana　version。The　sutjects　were　asked　to　judge

whether　the　presented　stimuli　were　real　words　or　not。The

times　between　the　end　of　the　presentation　and　the　yes／no　re－

sponse　made　by　pushing　a　key　were　meas皿ed　and　used　as

the　lexical　decision　times．（See　Table　Hor　the　mean　reac－

tion　times　and　error　ratios）

　　　　The　results　of　the　first　experiment　indicated　that，for

real　words，those　presented　in　Hiragam　were　pr㏄essed

more　quickly　and　with　a　greater　degree　of　accuracy　than

those　presented　in　Katakana．S皿prisingly，however，the　re－

sults　were　similar　with　the　pseudo－wordsl　Hiragam　was

again　pr㏄essed　more　efficiently　than　Katakana．These　re－

sults　and　the　fact　that　neither　Kana　is　nomnally　used　in　writ－

ten　text　to　represent　the　real　and　pseudo－words　used　in　this

experiment，tempts　one　to　conclude　that　Hiragana　are　con－

verted　to　morae　more　quickly　than　are　Katakana．

　　　　In　the　second　experiment，the　same　students　served　as

the　subjects　and　were　presented　low－ffequency　（relatively

rare）loan　words，consisting　of5to7Kana．Examples　of　the

items　used　are：アラカルト／arakaruto／from　the　French‘註

lacarte’for5morae，エクスプレス／ekusupuresu／f沁mthe

English‘express’for6morae，and　メトロポリタン／me－

toroporitan／ffom　the　English‘metropolitan’for7morae．

For　the　colTect　negative　responses，pseudo－words　of　5，

6，　and7morae　were　constructed　to　resemble　actual　loan

words．For　example，メグタイム／megutaimu／was　given

as　a5mora　item；タイム／taimu／‘time’often　occurs　in

compound　loan　words．As　in　the　first　experiment，these　ac．

tual　and　constmcted　loan　words（real　words　and　pseudo一
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w・rds）wer6presentedinb・thHiraganaandKat欲ana．瓢e

results，however，differed　from　those　in　the　first　experimentl

among　the　actual　low－frequency　loan　words　and　the　corre－

sponding　pseudo－words，those　presented　in　Katakana　were

processed　faster　than　those　in　Hiragana，regardless　of　the

number　of　morae．（See　Table2for　the　mean　reaction　times

anderrorratios．）

　　　　Because　the　speed－of－processing　relationship　was　re－

versed　in　the　two　experiments，one　can　not　make　the　claim

that　either　Hiragana　or　Katakana　is　phonologically　converted

into　morae　faster　than　the　other．Rather，the　two　experi－

ments　taken　together　point　to　the‘script－familiarity　effbct’

as　a　m勾or　contributing　factor　in　word　recognition　in　Japa－

nese．

　　　　The　two－Kanji　compounds　tested　in　the　first　experi－

ment　are　sometimes　written　in　Hiragana。For　example，

school　children　tend　to　leam　these　v㏄abulary　items　in　Hira－

gana　prior　to　mastering　the　Kanji．Therefore，it　is　not　sur－

prising　that　these　words　would　be　processed　more　quickly　in

Hiragana　than　Katakana．Since　the　pseudo－words　are　simi－

1ar　in　analytic　stnlcture　to　actual　two－Kanji　compounds，ac一

tivation　of　the　Hiragam　orthographic　representation　would

enablequickerpe㎡omanceonthelexicaldeclsiontask．On

the　other　hand，because　Katakana　is　the　nomal　scdpt　fbr

representing　boπowed　words，10w－frequency　loan　words

（even　as　long　as7morae）were　processed　more　quickly

when　wdtten　in　Katakana．Owing　to　their　similadty　to　ac－

tual　loan　words，constmcted　loan　words　were　also　processed

faster（i．e．，they　elicited　a　co1Tect　negative　response）when

represented　in　Katakam　than　when　they　were　presented　in

Hiragana．

　　　　The　results　of　this　study　suggest　a　‘scdpt－boundary’

factor　in　the　architecture　of　the　orthographic　lexicon．　This

hypothesis　proposes　that　lexical　items　are　grouped　according

to　the　script　they　are　most　commonly　associated　with：loan

words　with　Katakana，two－Karji　compounds　with　Hiragana

and　Karji，and　possibly，function　words　with　Hiragana．

Thus，even　two－Kanji　compound　words　presented　in　Hira－

gana，instead　of　in　Kar唾i，can　be　pr㏄essed　via　activation　of

the　orthographic　representations　of　the　whole　word　to

achieve　a　lexical　decision．
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The　Science　of　Reading，Vol．42，No．1　（1998）

図形記号解読を取り入れた授業づくりの可能性＊

北海道教育大学鹿内信善ホホ

1．用語の整理一図形・記号・解読

　1．記号について

　鹿内・渡辺（1992a，b）は，図1のような図形刺激を

有意味化していくプロセスを「図形記号解読」とよんで

いる。ここでいう図形記号解読とは，具体的には，図1

を見て「オオカミはおばあさんにおそいかかり，ガツガ

ッとおばあさんを食べてしまいました。」といったお話

を産出することである。

　また，長谷川（1988）は，ナンセンスな図形系列（図

2参照）を有意味化していくことによる「絵本づくり」

を提案している。鹿内・植田（1996a，b）は，このよう

なナンセンス図形を有意味化していくプロセスをも図形

記号解読とよんでいる。

　図1と図2は，いずれも，単純な幾何図形で構成され

ている。この点では類似した図形刺激である。しかし，

図1と図2の問には，以下に示すような大きな違いが存

在する。図1では，円形は「おばあさん」である。また，

それに噛みつこうとしているようにみえるギザギザ図形

は「オオカミ」である。作者であるAcheはそのような

コードに基づいて図1を描いている。図1は，意味する

もの（シニフィアン）と意味されるもの（シニフィエ）

をもっており，従来の「記号」の定義に合致する。した

がって，図1を「オオカミはおばあさんにおそいかかり

云々……」というような文に置き換えていくことは，文

＊　Possibilities　of　snuctuhng　classes　by　adopting　a丘gurative－sign－

　inteql》爬tation　apProach。

轄SHIKANAl，Nobuyoshi（Hokkaido　University　of　Education）

字どおりの意味で記号解読といえる。

　ところが図2の●は，もともとは「ぼく」を指示して

描かれていない。●は「べんとうの梅干し」であっても

「紙にあいた穴」であってもいっこうにかまわない。図

1は，「意味するもの」と「意味されるもの」の一義的

なつながりを欠いている。つまり「さまざまな慣習的

コードの束，いわゆる〈非特定コード群〉から，いかよ

うにでも理解される（岡田1996，p．68〉」ものであり，

厳密な意味で記号とよぶことはできない。しかし「図2

の●は『ぼく』を意味している」と「みなして」一定の

文脈の中で有意味化をすすめていくことは可能である。

つまり，図2のような本来はナンセンスな図形でも，な

図1　（Ache，J．1975より）
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図2　（長谷川1988より〉

んらかの記号であるとみなすことによって，解読してい

くことができるのである。そこで，このような有意味化

のプロセスも「記号」解読とよんでおくことにする。

　2．図形について

　図形刺激を記号とみなして有意味化していく営みは，

これまでに，図像解釈学（イコノロジー）の枠組みの中

で行われてきている。若桑（1993，P．16）は，図像解釈

学を次のように定義している。「芸術作品が創造された

理由や意味を探り，その作品がどういう意味をもって伝

承されたかをたどり，人類の総合的な歴史のなかに芸術

の歴史を関連づける方法のことを，図像解釈学（イコノ

ロジー）とよんでいます。」この引用からもわかるよう

に，図像解釈の対象となるテキストは，芸術作品である

ことが多い。また，わが国ではふるく「中世から近世に

かけて……，時間的な展開を有する（ストーリーのある）

絵画，即ち説話画を用いた『絵解き』と呼ばれる特異な

文学・芸能」が存在した（林1984，p．109）。「絵解き」

で解読の対象となるのは，経説・仏伝あるいは祖師・高

僧伝などを絵画化した説話画である。

　「図像解釈」も「絵解き」も，われわれが用いている

「図形記号解読」と類似した概念である。ただ，図像解

釈や絵解きでは，解読の対象を芸術作品や絵に限定して

いることが多い。これに対してわれわれは，絵画や映像

からナンセンスな幾何図形まで解読の対象を広く考えて

いる。そこで，ここでは，文字以外の視覚刺激で構成さ

れたテキストをすべて「図形」記号とよんでおく。

　3．解読について

　「解読」とは，辞書的には「普通には読めない文章・

暗号などを読み解くこと（広辞苑）」である。しかし，

この定義は「解読」を「読み解くこと」に置き換えてい

るだけである。「解読」とは具体的にどのような行為な

のかを明らかにしておかなければ，授業の中で「解読」

という行為を指導していくことはできない。

　前述したように，われわれは，図1や図2のような図

形刺激を有意味化していくプロセスを図形記号解読と考

えている。換言すれば，図1や図2が何を意味している

か，自分なりに「わかる」ようになることを図形記号解

読とよんでいる。

　Bloomら（邦訳1973，pp．206－207参照）は，「わかる」

こと，つまり「理解する」こととして次の3つの操作（学

習活動）を考えている。①変換（住anslation）～テキス

ト中で記述されている概念や内容を別なことばに言い換

えたり，ある種の記号表示法を他の表示法に変えたりす
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る活動。②要素関連づけ（intelpretation）～テキストを

構成している諸要素を関連づける活動。③外挿（extrapo－

lation）～テキスト中で記述されている内容を越えて，

結果について推量したり，発展的に考えたりする活動。

（なお，②のimeIpretationは，一般的には「解釈」と訳

されるが，ここでは活動の意味内容を考えて「要素関連

づけ」と訳しておく。〉

　たとえば図1中の円形を「おばあさん」，ギザギザ図

形を「オオカミ」と見立てることは「変換」である。ま

た図中の円形とギザギザ図形の布置から「オオカミがお

ばあさんを食べている」という関係を考え出すのは「要

素関連づけ」である。また，たとえば，呈示された図版

の次の図版を自分で予測して描いたりすれば，それは外

挿という活動である。そこでわれわれは，図形をテキス

トとして，これら3つの活動を行うことを「解読」と考

えている。ただし，それぞれの学習指導事態に応じて，

これら3つの活動のうち2つだけを行わせることもある

し，またさらに，3つ以外に必要な活動があれば，それ

を行わせることもある。

”．授業活性化手法としての図形記号解読

　子ども達が楽しみながら意見を言う，活性化された授

業をどのようにして作るか。われわれは，この問題を継

続的に考えてきた。そして，活性化された授業のモデル

として「図形記号解読を活用した授業」を考案した。以

下に，その授業の概略を紹介していく。

　テキストとしては，Ache（邦訳1975）の「赤ずきん

ちゃん」を用いた。この作品（図1）は，登場人物を，

丸や三角・四角で表現した10枚の図版で構成されている。

授業では，本文を削除した図版のみのテキストを呈示し，

それを，子ども達に有意味化させていく。

　Acheの作品（図形記号）を解読させる授業を行った

ところ，次のような，子ども達の反応が観察された。子

ども達は，はじめは，丸や四角を何かに見立てる（変換

する）ことができない。また，複数の図版を呈示されて

も，図版と図版のつながりを考えることができない。そ

のため，授業の初めの方では，思いつき的な意見が，断

片的・散発的に出されるだけである。

　しかし途中から子ども達は，何らかの物語構造を適用

した解読を試みるようになる。そして最終的に「赤ずき

ん」という物語構造をみつけ，それに基づいた解読をす

すめていく。「赤ずきん」の物語構造をみつけてからは，

子ども達は，きわめて活発にかつ自主的に発言するよう

になる。われわれが予想したように，図形記号解読を導

入すると授業が活性化するのである。

　以上の授業評価は，主観的な評価であった。そこで鹿

内・渡辺（1992b）は，より客観的な授業評価をするた

めの追試を行った。鹿内他（1992b）では，研究仮説を

知らせていない別な教師に，Acheのテキストを解読す

る授業（実験授業）をやってもらった。そして，そこで

みられる子ども達の発言パターンと，普段の授業（通常

授業）でみられる発言パターンを比較してみた。実験授

業および通常授業に対してフランダース方式の相互作用

分析を行った。分析は1時限を3ブロックに分けて行っ

たが，実験授業では3ブロックとも，自発性発言が応答

発言より多かった。逆に，通常授業では応答発言の方が

多かった。やはり，図形記号解読は授業を活性化するの

である。

　Acheの作品を解読対象（図形記号）とした実験授業

はどの授業も，子ども達が積極的に参加する活発な授業

になった。さらに何人かの子ども達は，授業後に，わざ

わざわれわれのところまできて「今日は楽しかったよ」

という感想を伝えてくれたりもした。しかし同時に，次

のような感想を言う子もいた。「先生，楽しかったよ。

でも，今日の勉強は学校の勉強とどんな関係があるの。」

この子の指摘することももっともなことである。そこで

次に，実際の授業の中での，図形記号解読活用方法につ

いて考えていく。

1”．疑問生成手法としての図形記号解読

　岡本（1994）は，図形記号解読を日常の授業に活用す

る方法を，様々な角度から提案している。（岡本らは，
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「挿絵・資料のイメージ豊かな読ませ方」という表現を

用いている。）

　たとえば，岡本は「日本の夏，ヨーロッパの夏（教育

出版5年上）」という教材を取り上げている。この教材

は，気候に関する図と説明文からなっている。この説明

文は，「図を説明する」スタイルで書かれており，読め

ば内容がわかる構成になっている。このような教材をそ

のまま教室で呈示しても，図形記号解読を活用した授業

にすることはできない。そこで岡本は，図を読み解いて

いく学習活動として，次の3つを提案している。「①教

科書に書かれていないことを補足してみる。②第2章の

農業や，第3章の人々のくらしと結びつけてみる。③他

資料（地図・事典・図鑑等々）を生かしてみる。」

　前述したように，われわれは，図形記号解読を構成す

る重用な学習活動として「変換・要素関連づけ・外挿」

の3つを仮定している。岡本が提案する活動の①はr外

挿」，②はテキスト内「要素関連づけ」，③はテキスト外

「要素関連づけ」にそれぞれ対応する。さらに岡本は，

「イラストと文章を結びつけて正確に読む」活動も重視

している。これは，図形記号を教材文のことばに「変換」

していく活動である。つまり，岡本も「変換・要素関連

づけ・外挿」を，図形記号解読の主要な活動と考えてい

るのである。

　竹澤（1996）は，図形記号解読を取り入れた授業方法

をより具体的に提案している。（竹澤は「『一枚の絵』で

授業をこう組み立てる」という表現を用いている。）竹

澤は，「一枚の絵をOHPで呈示し15分程度解釈させる・

そのあと資料ノートで学習させる」という授業実践を報

告している。教科は，社会の近現代史である。

　このような授業での学習者の反応を，竹澤は次のよう

にまとめている。「どの授業場面でも，生徒は絵に食い

ついた。ただ，地図やモデル図といった抽象的な絵には，

写真などより反応は弱かった。」また，生徒達が「食い

ついた」ことの根拠として，発言が活発になされたこと

をあげている。竹澤が報告している生徒発言は次のよう

なものである。「逮捕され連行されるところなのになぜ

撮影に応じたのか……。」「だれが何の目的でこの逮捕さ

れる東学党の指導者の写真をとったのだろう。」「……当

時の朝鮮で，警察は機能していたのかな。」この他にも

疑問形でなされている発言が多い。つまり，生徒達が

「食いついた」というのは，図形記号（竹澤の例では写

真）から，多くの疑問を生み出していた，ということで

もある。図形記号は，学習者の疑問生成を促す教材とし

て活用できる。また，図形記号解読とは，このようにし

て生み出した疑問を，教科書内情報・教科書外情報を

様々に組み合わせて解決していく営みでもある。

　竹澤の次の指摘も重要である。「地図やモデル図と

いった抽象的な絵には，写真などより反応は弱かった。」

これは，鹿内・渡辺（1993）の実践結果とも一致する。

鹿内他は，図形記号として，写真・絵画史料（洛中洛外

図）・地図とモデル図・イラストを用いた授業を行って

いる。この中で，児童の疑問や意見が最も多く出てきた

のは，写真を用いた授業であった。

　竹澤や鹿内他の実践にみられるように，学習者が疑問

を生成しやすい図形記号と，そうでない図形記号がある。

したがって，どのジャンルの図形記号を解読対象とする

かによって，授業のすすめ方を変えていかなければなら

ない。解読対象とする図形記号のジャンルに応じた授業

モデルをつくっていくことは今後の課題である。

　様々なジャンルの図形記号について「教材研究」をし

ている論文は，これまでにもいくつか発表されている。

たとえば，さし絵（恵比須1994），写真（一瀬1994），漫

画（八賀1986），絵巻物（児玉1986）等。しかし，いま

までのところ充分な研究の蓄積をみていない。

　ただし，絵画史料を活用した授業実践は活発になされ

ている（たとえば，千葉県歴史教育者協議会日本史部会

1993，渡辺1993）。「絵画史料を読む」授業の実践報告は，

図形記号解読を活用した授業モデルを構成していくため

の貴重な手掛かりを提供してくれる。
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読書科学第42巻第1号

　1．図形記号解読を「詩を書く授業」にいかす

　子ども達は何を発見するか

　筆者らの地域で採用されている教科書では「こくご1

下」の中に，初めて「詩を書く」単元がでてくる。この

単元の目標は「発見したことを，人に話しかけるように

書くことができるようにする」ことである。そこで，わ

れわれ（鹿内・渡辺他1994）は，教科書および指導書に

準拠した「詩を書く」授業を実際に行ってみた。それに

より，子ども達は何を発見し，どのようにして詩にまと

めるか調べてみた。

　この授業で，子ども達が「みつけたもの」の多くは，

「ゴミ」とか「ねずみ」など，不快な感情を喚起するも

のであった。このようなものを題材にして詩を書かせて

も，子ども達の思考は発展していかない。

　教科書教材に沿った授業のみでは，多様な発見はなさ

れないし，また，考えるということも十分にはなされな

いのである。したがって「発見を促し，思考を解発する

方法を考えていくこと」が必要になる。この問題を考え

ていくために「詩における発見とは何なのか」を，まず

整理しておく。

　詩における発見とは

　児童詩教育においても「発見」が重要であるというこ

とは，以前から指摘されている。たとえば永易（1970，

p．23）は，次のように指摘する。「ポエジーは……コト

バとコトバ，ものごととものごととの関係を発見するこ

とであり，頭脳を駆使して思考することから創造に至ら

せるものである。だから，詩こそつねに新しい発見であ

り……たとえそれが『児童詩』であっても，このことを

無視して存在させることはできない。」

　永易の指摘で重要なことは2つある。ひとつは，詩に

おける発見とは「ものごととものごとを関係づけること」

である，ということ。そして2つめ，それは思考によっ

て隼み出されるものだ，ということである。つまり，発

見とは「しもをみつけた」とか「それがしゃっこかった」

とかいう単純知覚ではないのである。発見のある詩を書

かせるためには，子ども達が「ものごととものごとの関

係」を見つけていけるような，何らかの手立てを講じな

ければならない。そのひとつの方法は「ものごとともの

ごとの関係を見つけうる状況」を用意してやることであ

ろう。

　物理や化学などの教科では，授業中に実験を行わせる。

たとえば「発見学習」では，仮説検証型の実験を積極的

に活用している。しかし実際には，授業の中で学習者が

行う発見は，教師によってうまく「導かれた発見」にす

ぎない。発見学習において「導かれた発見法」が用いら

れる背景には，普通の学習者が，科学者がしてきたよう

な発見を授業時問内に独力でするのは不可能である，と

いう事実がある。もともと学校教育の中でなされる発見

の多くは，発見のプロセスをたどるための援助を必要と

するものなのである。これは，「詩を書く」授業の場合

も同様である。題材がなければ詩は書けない。詩の題材

発見に至るプロセスを，詩人でもない普通の学習者がた

どれるように援助する必要がある。そこでわれわれは，

援助の方法として，「詩を書く」授業の中に「題材発見

のための実験的場を設定する」ことを考えてみた。

　図形記号解読を詩の題材発見の場とする

　永易（1970〉が指摘する「詩における発見」の要点は，

次の2つである。①ものごととものごとの関係を発見す

ること。②頭脳を駆使して何事かをつくりだすこと。ま

た，鹿内・渡辺（1992a，b）は，図形記号解読活動の特

徴として次のことを見いだしている。①図形記号解読は，

ものごととものごとを関係づける活動を活発にする。②

図形記号解読は，テキスト内容を越えていろいろ推測し

たりする思考活動を解発する。であるならば，図形記号

解読を，詩の題材発見の場として活用できるのではない

だろうか。

　このような仮説のもとに，鹿内・渡辺他（1994〉は，

図形記号解読を活用した「詩を書く」授業を行ってみた。

解読の対象とした図形記号はイラストである。このイラ

ストは次のような多くの矛盾を含むように描いてある。
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たとえば「100点とって怒っている子」「2＋1ニと言い

ながら国語の本を読んでいる子」等など。授業は2時限

配当とし，1時限目ではイラストに描かれている様々な

矛盾点を発見させる。たとえばイラスト中の「100点」

という部分と，それを持っている子は「怒っている」と

いう部分を結びつけ「100点とっているのに怒っている」

という矛盾を見つける。2時限目では，前時にみつけた

矛盾を解消する情報を学習者に考えさせる。そして，イ

ラスト中に見つけたこと（矛盾）と，自分で作り出した

矛盾解消情報とを，詩形式にまとめさせる。

　このような授業の中で，いくつかの特徴的なことが観

察されている。たとえば，図形記号解読過程では，子ど

も達はまずはじめに，絵を構成する要素に対して注意を

払う。その結果「にこにこした人がいる」などの，要素

についての発言をする。そして次に他の子が別の要素に

注目して「おこられているのに？」と発言する。そこで

はじめて「おこられているのに，にこにこしている」と

いう，要素関連づけによる矛盾発見がなされる。

　ここでの学習者，1年生は，イラストを見てすぐに矛

盾点を取り出すことはほとんどなかった。多くの場合，

教師や他の児童との相互交渉を通して，徐々に矛盾に気

づいていく。したがって，ここで用いた「イラストの中

から矛盾を発見していく」という課題は，1年生にとっ

ては適度にチャレンジングなものになっている。このた

め，個々の要素に注目した発言も，要素を関連づけて見

つけた矛盾についての発言も，きわめて活発かつ積極的

になされている。ここでも，図形記号解読は授業を活性

化する，ということが確認されている。

　また，この授業では「書くことがない」とぼやく子ど

もは見られなかった。また，どの子も「見つけたこと＋

自分の考え」という形式で詩をまとめている。したがっ

て「ものごととものごとを関連づける場＝発見の場」と

して，ここで用いた図形記号解読は効果的であったと言

える。しかし，「詩作品」の中の「自分の考え」に相当

する部分で表面的な考えを書いている子どもが多い。そ

のため，読んで面白いと感じられる作品は少なかった。

この点の改善は今後の検討課題であり，現在様々な観点

から検討を重ねているところである（渡辺・鹿内

1994，1995）。

　2．図形記号解読を「おはなしづくり」にいかす

　われわれは，長谷川（1988）に触発されて「図形記号

解読を活用した創作指導」の研究を始めた。長谷川は，

図2のような図形を有意味化していくことによる「絵本

づくり」を提案している。具象的な絵をもとにしておは

なしをつくらせる実践は，これまでいくつか報告されて

いる。たとえば大村（1983a，b）の，文字のない絵本を

もとにした作文指導，野口（1988）の「絵ばなし作文」

の指導など。これに対して，長谷川の提案は，ナンセン

ス図形を用いているという点でユニークである。またこ

れは，楽しそうでかつ誰でもできそうな方法として紹介

されている。

　そこでわれわれ（鹿内・盛山1990）も，小学生にナン

センス図形をもとにした「おはなしづくり」をさせてみ

た。実際に試みてわかったのは，このような「おはなし

づくり」は，小学生にとっては相当に難しいことなのだ，

ということである。松崎（1996）も，われわれと同様の

問題意識から，長谷川の提案する「絵本づくり」を大学

生に行わせている。松崎は，学習者の内観報告をとって

いるが。この内観報告のほとんどが，図形記号解読にも

とづく作話は大学生にとっても難しい課題であることを

示している。

　図形記号解読にもとづくおはなしづくりは難しい。鹿

内・盛山が報告している小学校1年生の図形記号解読プ

ロセスは次のようなものである。「Tうん，これ何に見

える？　Cごませんべい。Tごませんべい？あははは，

ごませんべい。うん，じゃあこれごませんべいにしよう

か，うん，ごませんべいの話。Cちゃう？　Tさあ，ど

うしよう，4枚のカードをつなげて，1つのお話しをつ

くるんだよ。Cう一ん，う一ん。Tごませんべいがどう

したの？　C知らない，う一ん，う一ん。Tこれはど

う？　Cう一ん，目玉。丁目玉，目玉。どうしたのこ

れ？　Cん？見てるの。丁見てるの？何見てるの？　C
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ん，うふふ，目玉があ，飛び出た（以下略）」

　このようなやり方では，図形記号解読を活用したおは

なしづくりを指導していくことができない。何らかの工

夫が必要なのである。そこで鹿内・盛山は次のような工

夫を試みた。①図版を構成しているいくつかの●のうち

のひとつを主人公に見立てせさせる。②「海に行きた

かった猫」のようなタイトルを与える。③個々の図版を・

トランプカードのようにして，自分の近未来を占わせる，

占った結果をお話にまとめさせる，等。また，鹿内・植

田（1996a）では，図形記号解読やおはなしづくりの枠

組みとなる「物語構造」を学習者に与える工夫を試みた。

さらに，鹿内・植田（1996b）は「ファンタスティック

な仮定」を導入したおはなしづくりも試みている。「ファ

ンタスティックな仮定」というのは，Rodari（邦訳1978）

が創作技法のひとつとして提案しているものである。こ

れは簡単に言ったら，「もし～ならどうなるか」という

条件設定をして作話を進めていく方法である。以上の手

続きはいずれも，図形記号解読活動を活発化したり，作・

り出したお話の質を高めたりする。しかし，質を高める

と言っても学習者が書いたお話は，いずれも「作品」と

よびうるレベルには達していない。「作品」とよびうる

ものを作らせるための条件をさらに整えていく必要があ

る。

　大村（1983a，b）の，文字のない絵本に文章をつけさ

せていく授業では，子ども達に様々なウォーミングアッ

プをさせている。作品を作るためのウォーミングアップ

方法を考えていくことも，整えるべき条件として大切な

ことであろう。また伊藤（1994）の実践も参考になる。

光村図書の国語教科書では「やまなし」の挿絵は，一連

の抽象的な絵である。伊藤は，これらの抽象的絵をもと

に「物語を再構成させる」実践を報告している。また伊

藤は挿絵をバラバラにして，もとの話とは全く異なった

物語を作らせる実践も提案している。伊藤のアイデアは，

参考にしていってよいユニークなアイデアであると思わ

れる。

　さらに鹿内・渡辺・伊藤（1997）は，図形記号解読に

もとづいて空想的な話を作らせた場合，5WlHのwhy

に相当する記述が不十分であることを見いだしている。

つまり，お話の中の空想的な出来事がなぜ生じたのか，

その理由を上手に説明できないのである。これが，作ら

れたお話に，作品としての洗練度が感じられない一因に

なっている。whyをどのように考えさせるか，というこ

とも今後の検討課題である。

V．図形記号解読からの展開

　1．図形記号解読からセルフカウンセリングヘ

　鹿内（1984a，b）は，フォーカシングという臨床心理

技法が，詩の創作過程・詩の読解過程に類似しているこ

とに着目した。そして，フォーカシングを活用した詩の

読解マニュアルを構成した。さらに，このマニュアルを，

詩の教材解釈や詩の読みの指導に適用した実践研究を積

み重ねている。一連の研究により，フォーカシング法を

使うことにより詩を読み解いていけることが確かめられ

ている。

　鹿内（1989）は，フォーカシングを使って詩を読むこ

とのひとつの効用として，学習者が，詩を読みながら

フォーカシングそのものを習得できる，ということをあ

げている。フォーカシングは，自分で問題を発見し，自

分で解決をみつけていく臨床心理学の方法である。渡辺

（1990，p．20）は，「自分で自分の問題を発見し，自分

の解答を創造していく自己発見・自己変革の方法」を「セ

ルフカウンセリング」とよんでいる。つまり，学習者は，

フオーカシング法で詩を読むことによって，セルフカウ

ンセリングの方法を学んでいくことができるのである。

われわれは，セルフカウンセリングを学習するための

様々な機会と方法を，もっと考えておいてもよいのでは

ないだろうか。そこで次に，図形記号解読のセルフカウ

ンセリング学習機会としての可能性について検討してい

く。

　稲川は，長谷川（1988）が提案する「絵本づくり」を

「絵本モンタージュ法」とよんでいる。彼女は，絵本モ

ンタージュ法を精神療法として活用している。また，稲
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川は，自らが絵本モンタージュ法を行った時の体験を次

のように語っている。「作ったときに，かなり衝撃が

あったんです。バラバラに作ったはずのすべてのページ

が，ひとつの物語におさまる。人からもらったページで

さえ，必然であったというような，自分の中で何かと何

かがパッと統合した喜び。統合って，洞察と似ていると

思うんです。情緒的なものも知的なものも巻こんで起こ

る『私はこうだったんだ』というひとつの体験。……絵

本は，言葉じゃないんですよね。視覚的なイメージから

くる体感がまずあって，そこから言葉や物語が生まれて

くる。だから，すごく体にきちゃうんじゃないか。（稲

川・長谷川1995，pp．25－26）」

　ここで，稲川が述べていることを，これまでの文脈に

即してまとめると次のようになる。「まず，ナンセンス

図形（視覚的イメージ）からくる体感がある。そこから

言葉や物語がうまれる。そして『私はこうだったんだ』

という洞察に至る。」このプロセスは，フォーカシング

のプロセスと完全に一致する。もし，絵本モンタージュ

法（図形記号解読によるおはなしづくり）が，稲川が述

べているようなプロセスをたどるものならば，これを

フォーカシングの学習に活用していくことも可能であろ

う。しかし，われわれのこれまでの研究では「図形記号

解読によるおはなしづくり」も「フォーカシングの学習」

も，誰でもが簡単にできるものではない，ということが

わかっている。おはなしづくりに役立ち，かつフォーカ

シング学習機会にもなるような，誰にでもできる方法を

開発していくことが必要なのである。

　そこで，鹿内・八巻（1997）は次のような手続きを考

案し，大学生に実施した。①学習者によるコラージュ作

成②コラージュに対するフォーカシング③コラージュお

よびフォーカシングをもとにした作話。この手続きでは，

解読の対象となる図形を，ナンセンス図形から学習者自

作のコラージュに変更してある。この点が，これまでの

　「図形記号解読にもとづくおはなしづくり」と異なる。一

学習者が自己投影して構成したコラージュを解読や

フォーカシングの対象とすることにより，フェルトセン

ス（体感）を把握しやすくなるのではないか，と考えた

のが手続き変更の理由である。

　フォーカシングを学習させる場合，フェルトセンスと

いう身体感覚をとらえさせることがとくに難しい。その

ため，フェルトセンスを体験的に把握させるための方法

がいくつか工夫されてきている（たとえば中田他1986，

永野1989）。上述の鹿内他の手続きでは，学習者にフェ

ルトセンスをとらえさせることに成功している。した

がってコラージュ法の導入は，フォーカシングの学習の

最も大きな困難点を克服する有効な手段になると考えら

れる。また「おはなしづくり」についても，図形記号を

何かに見立てる操作がスムーズになされる，物語構造を

もつお話が自発的に作られる，等のポジティブな効果が

みられた。ただ，鹿内・八巻においても，すべての学習

者がフェルトセンスを把握できているわけではなく，今

後さらに検討すべき課題は多い。しかし，「図形記号解

読によるおはなしづくり」をセルフカウンセリング学習

の方法として活用できる可能性と，その意義は大きい。

　2．図形記号解読から環境記号解読へ

　最近，環境教育の中でインタープリテーション（inter－

pretation）ということばがよくつかわれる。直訳すれば，

解釈あるいは通訳といった意味になるのだが，通常次の

ような意味で用いられる。「自然・文化・歴史（遺産）

をわかりやすく人々に伝えること。自然についての知識

そのものを伝えるだけでなく，その裏側にある“メッ

セージ”を伝える行為，あるいはその技能。（Renier他，

邦訳1994，P．13）」

　Renier他（邦訳1994）は，様々なインタープリテーショ

ンの手法を紹介している。その多くは「図形記号解読」

という観点から整理しなおすことができるものである。

スライドトークもそのひとつである。これは単にスライ

ドを写して，それについて解説していくだけの営みでは

ない。スライド化された環境情報（図形記号）を，自分

なりに解読し「ビジターに伝えていく営みである。

　Renier他は，インタープリテーションのもうひとつの

方法として，ストーリーテリングをあげている。Renier
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他が紹介しているストーリーテリングのテキストは，

「北米インディアンの自然の物語」「野の花の民間伝諦」

「庭の花の民間伝謂」等である。このようなテキストを

用いたストーリーテリングも図形記号解読という観点か

ら整理し直すことができる。以下に，日本の文化を例に

して整理してみよう。

　インタープリテーションによってビジターに伝える知

識は，現代科学が用意している知識だけではない。われ

われは，自然を観察することによって様々な疑問を感じ

ることがある。しかし，われわれが感じる疑問の中には，

科学的な説明を求めても意味がないものも多い。たとえ

ば「フクジュソウが雪の消え問からこっそり顔を出すの

はどうしてなのだろう。」このような疑問に対しても科

学的な答えを用意することはできる。しかし，「発芽メ

カニズム」等の概念を用いた科学的な説明をひきだした

としても，われわれの疑問を完全に解消することにはな

らない。このような疑問はむしろ，感性的なレベルで納

得できる説明を必要としているのである。では，「なぜ

フクジュソウは，雪の消え間からこっそり顔を出すのだ

ろうか。」われわれは，アイヌ文学の中にひとつの答え

を見つけることができる。ウウェペケレとよばれる物語

群の中でアイヌの人々は，この問に対する答えを語って

くれている。

　アイヌ文化は自然を大切にする文化である，と言われ

ている。ウウェペケレの中には，自然の中でであった

様々な疑問を美しく説明した物語がたくさん含まれてい

る。自然はどのような問を秘めているのか。そして，そ

の問に，どのように答えることができるのか。われわれ

は，このようなことをウウェペケレに学ぶことができる。

さらにウウェペケレを参考にして，次のような授業実践

をしていくこともできる（鹿内1991〉。

　まず，自然を観察して，自分なりの疑問をみつける。

そして，ウウェペケレにならって，その疑問を創造的に

解決してみる。つまり，ウウェペケレを実際につくって

みるのである。これは，自然環境という大きな図形記号

を解読し，自分なりの物語を作ってみることでもある。

このような実践は，われわれがこれまで考えてきた「図

形記号解読を活用したおはなしづくり」の延長線上にあ

る。

　このほかにも，いくつかの発展課題が考えられるが，

なかでも「環境記号解読」という視点から，環境教育の

方法を考えていくことは有意義な研究課題であろう。
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図1・2の引用については，それぞれの出版社の了承を

得てある。

SUMMARY

　　　　In　this　paper，visual　stimuli　other　than　letters　such　as

photo91’aphs，pictures，nonsense　figures，and　so　on　are　called

“fig皿ative　signs．”Activities　designed　to　stimulate　thinking

and　generate　meanings　of　figurative　signs　are　called“fig皿a－

tive－sign－intelpretations．”皿［eeffectivenessofadoptingthe

figurative－sign－interpretation　apProach　in　classes　was　exam－

ined　by　reviewing　a　number　of　class　studies　that　actually

used　this　or　a　related　apProach．

　　　　The　findings　are　as　follows：

　　　　First，when　the　figurative－sign－interpretation　approach

is　adopted，class　activities　become　more　vivid。The　volun－

ta！y　speech　of　students　was　fbund　to　be　more　than　in　other

classes．

　　　　Second，figurative－sign－interpretation　apProach　activi－

ties　can　be　utilized　fbr　eliciting　questions　ffom　students．The

interI）retation　of　photographs　especially　facilitated　the　gen一

eratiOnOfqueStiOnS．

　　　　Third，　figurative－sign－inte1pretation　could　be　utilized

as　a　means　of　helping　in　the　creative　activities　of　students。

For　example，by　inteIpreting　and　giving　meanings　to　prima－

rily　nonsense　fig皿es，students　become　able　to　create　their

Own　Original　StOrieS．

　　　　Fou1th，　figurative－sign－inteq；）retation　can　be　utilized

for　leaming　self　counseling．Creating　stories　made　by　pro－

jecting　the　self　to　nonsense　figures　have　an　aspect　of　art

therapy。

　　　　Fifth，丘gurative－sign－inte耳）retation　can　be　developed

as　a　method　of　education　about　the　environment．For　exam－

ple，having　students　create　stories　dealing　with　animals　and

plants　in　mt皿e，which　were　similar　to　the　folk　talks　of　abo－

rigines，was　shown　to　facilitate　a　more　sensitive　understand－

ing　of　nature。
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翻訳

読みについて＊

1　“読む”とはどういうことか。

　今，この本を読み始めるにあたって，文章を読む時に

あなたは一体何を行うかを私はたずねたい。

　あなたと私はおそらく面識はないだろう。だが，あな

たはこのページの文字を見ることができその文字を通し

て，文面に私が盛り込んだ意味を理解することができる。

どのようにして理解するのだろうか。まずこのことにつ

いて，考えていただきたい。

　私はこの序説の初版を，1993年4月の朝，アリゾナ州

のツーソンにある自宅の仕事部屋のコンピューターの前

で書いた。その時点で文章は，私の頭の中に，「アイデ

ア」として存在し，私のコンピューターの中に，「アク

ティブメモリー」として存在し，レーザープリンターに

よって印刷される，「ハードコピー」として存在してい

た。その後，その文章は書き直され，編集され，そして

出版された。それから何年かたち，あるいは遠く離れた

場所で，あなたが今読んでいるこの文面は，私があの日

書いたものとはかなり違っている。しかしそれでもなお，

私とあなたはこの文面を通して対話しているのである。

一体どのようにして？

　私は文章を創り出す時，あなた，すなわち私が意図す

る読者にとって，私の考えが，意味のわかるものになる

ように精一杯努め，文章に意味を盛り込もうとしている。

しかしこれは，私の考えをあなたに正確に伝えられる，

申Onreading．
榊GOODMAN，Ken（University　of　Arizona）
ゆ軸YOKOTA，Rayco　（Translator，University　of　Arizona）

アリゾナ大学

アリゾナ大学

ケン・グッドマン＊＊

横田玲子（訳）…

ということを意味するのだろうか。残念ながらそうとは

限らないのである。なぜなら伝達し合う意味というもの

は，それほど直接的ではないからである。私の文章を読

みながら，あなたはその内容をわかろうとする役目を負

わなくてはならない。（“わかる”（1）とは，“意味を構成す

る”ということの，一般的な言い方である。〉

　私が書き，そして出版された文章が何を言わんとして

いるか，あなたは“わかろうとしている”一ここが重

要なポイントだ。この文面の内容があなたにとって，意

味のわかるものになるよう私がどんなに務めても，“意

味を構成する”という作業から，あなたは逃れることは、

できない。なぜなら，私の考えや私が理解したこと，あ

るいは意味と言うものを，あなたの頭の中に他人の私が

作り出すことはできないからである。どんなに注意深く

賢明に書いても，あなたや他の読者一人一人に「私が意

図した意味」を正確に伝えるメッセージをその文面が網

羅しているという保証は何もないのである。読者である

あなたが，自分の価値観，理解，経験といったものを使

いながら，意味を構成していくのである。

　実際，出版されたこの文章の内容と対応（2）していく時，

あなたは自分の思考の中に，私のこの文章と平行したあ

なた自身の内容というものを構成している。そしてそれ

は，私の文章からあなたが理解した内容である。私は著

者として私の内容を構成し，あなたは読者としてあなた

の内容を構成している。読むことと，書くことは，共に

力学的で構成的なプロセスなのである。

　我々のこの対話において，著者の私が構成した内容が

重要ではないといっているのではない。著者として私は
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読者を意識している。私は，英語の書式の言語学的協約，

あるいは慣習，また正字法上，文法上，そして言葉の意

味と内容の構成上の慣習により正しく形づけられた文章

で，真実の内容を構成しようとしている。また「意味の

わかる」内容を創り出そうとしている。無作為な言葉や

句読点の羅列は，実の場における真実性（3）を持たない。

　実は，この章の初めであなたに，この文章を読むとき

に何をするのかたずねたい，と言ったのは少々たくらみ

を含んでいる。つまりこの文面を読む自分を観察するこ

とで，読みとは何かを学んでほしいと考えているのだ。

また，読みは「構成的なプロセスである」と述べたが，

このことは次の二つの結論を導きだすといえよう。

　＊与えられた文面を，その文面と完全に同じ意味に理

　　解する読み手は二人としていない。

　＊読み手が受け取った意味が完壁に書き手の意図する

　　意味と合致することは，ありえない。

　実際のところ我々は，書き手，あるいは読み手として

の自分を検証する以前に，言語の持つ性質に焦点を置い

ており，この文字や言葉の持つ性質を考えずに読みを理

解することはできない。そこでまず，読みのプロセスと

いうことについて考えていただきたい。おそらく読者の

多くは，読みとは単に文字や言葉を認識していく活動と

お考えだろうが，まずこの概念を砕くことからはじめよ

う。そのためにも，私は次の2点を強調したい。

　＊文章とは，文字や言葉の寄せ集め以上のものである。

　＊文章をわかるということは，いかに言語が機能し，

　　いかに内容が構成されるかについて，読み手と書き

　　手の双方による複雑な操作を含んでいる。

　この本で繰り返し述べるつもりだが，文面の内容をわ

かるということは，あなたがそこに持ち込んでくる意味

というものに依存しているのだ。

　これらのことを理解していただくため，いかなる手助

けも私はいとわないつもりだ。というのは，読むという

ことについては大量の研究や著作があるにもかかわらず，

一般には読みについては未だ多くの誤解が存在するから

である。これは，文字，文字と音との関係とその働きと

いったところから，読みを考え始めるのが原因であると

私は思う。我々は現実社会において書き手と読み手がお

互いわかり合うためどのように関わっているのか，とい

うところから考え始めるべきなのである。

　そのためにも“印刷されたこの文面の内容を，あなた

自身がどうやってわかっていくか”というプロセスにつ

いて考えていただくところから私は始めたのだ。冗談で

そう言っているのではなく，私の率直な願いなのである。

そしてまたこの本では，率直に私の考えを述べていきた

いと思う。とはいうものの，読者の多くはおそらく読み

について，誤った概念そのものに疑問を持ったことがな

いと思う。そしてこれは私の理論とそれを証明する実例

を理解していただく上で，障害となるであろうこともわ

かっている。それを防ぐためにも，いかに多くの読みに

関する研究が誤った結論や非生産的な結果にたどりつい

ているかを説明する必要があるので，この本で私が率直

でありたいという目的にかなう範囲でその説明をも試み

るつもりでいる。

　幸い，私に協力してくれる力強い味方がすでに2つあ

る。まず，それは読み手としてのあなたの経験，そして，

長年にわたって私の研究に協力してくれた読者達一多

くは子供達であった一の経験である。さて私は，あな

た自身の読みのプロセスを検証していただきたいわけだ

が，この本の様々な箇所であなたが，“実験者”と“被

験者”の両方になっていただく実験をしていただこうと

思っている。

　また，私は長年にわたる読みのプロセスに関する研究

で，読み手が読書において実際何を行っているかという

実例を集めており，これも同時に提供していくつもりだ。

年齢や言語の熟達度，言語背景など様々に異なる読み手

が，完結した物語を読む中で一体何を行っているかを，

私はミスキュー分析（4）を用いて研究し理解するに至った。

読み手達の，期待していなかった応答（5）一私はこれを

「ミスキュー」と呼ぶ一がきっかけとなり，読み手ら

が文章を読んでいるあいだ，彼らの頭の中で何が起こっ

ているか，私は考えるようになった。私のこれまでに得
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た読みに関する知識は，すべて子供達から学んだとよく

人に話すのだが，これは私の研究の大部分は，読み手と

して発達段階途上にある幼い子供達の協力によって成さ

れたからである。

言語のプロセス

話される言語 書かれる言語

生産的 話す 書く

受容的 聞く 読む

私の履歴

　この本を書くに至った私自身の読みに関する研究の話

から始めよう。といってもこれまでに受け取った学位，

賞，名誉賞等で自分を紹介するつもりはない。話そうと

思えばできないわけではないが，私が何者であるかで私

の理論を判断していただきたくはなく，むしろあなた自

身が，まわりや教室の中にいる読み手を実際に観察しな

がら私が話す内容に照らし合わせ，私の読みに関する視

点というものを判断していただきたいのである。

　1960年代初頭，UCLAの博士課程に在学中だった私は，

ある2つの事柄をきっかけとして読みについて理解する

ことにまず注目した。一つは，私自身が教師達に子供達

の読みの力を伸ばすためのアドバイスを与えるに足る読

みのプロセスについて理解を深めたいという私の願いで

あり，もう一つは，科学的言語学との出会いで，読みと

いうものが“言語のプロセス”としては，まだ研究され

ていないことを知ったからだった。読みについてのと言

語学についての興味を結び付ける中で“言語として読み”

を探究することは，読みのプロセスを解明していく上で

役立つにちがいないと確信するようになったのである。

　この研究に関しては先駆者がいるだろうと期待して，

私は丹念に専門文献を調べたがほとんど何も見つからな

かった。1930年代から40年代にかけて，最も著名だった

言語学者レナード・ブルームフィールドと辞書の制作で

有名なクラレンス・バーンハートは，共に米軍のために

言語学的フォニックス（6）に似せたワークブックのシリー

ズを書いたが二人とも読みについては研究していなかっ

た。

　というわけで手中にしたばかりの教育博士号を手に，

またウエインステイト大学の助教授として，私は言語の

プロセスとしての読みの研究を始めたのだった。そして

私は書かれた言語を“読む”とは，“聞く”と一対になっ

ているととらえたかった。識字能力を持つ社会では，

“話される言語”と“書かれる言語”という二つの形式

を用いており，この二つの形式は上図が示すように，生

産的，受容的という側面を持っている。

　言語の受容的側面における読みを研究するためには，

実験室の中の不自然な強制下ではなく実生活の場で，読

み手が実際に何かを読んでいるところを観察する必要が

あるのはわかっていた。そうでなければ読みを一つの完

結したプロセスとして検証することはできない。ところ

が論理的かつ自明的とも思える私のこの前提は，過去と

現在における読みの研究において当然のζとではなかっ

たのである。読みを実験的に研究する学者たちは，研究

の過程を人為的に操作したいくつかの変数へと当てはめ

ていく。この研究の多くは，読み手を無理やり実験室に

いれたような状況の中で，実験用に作られたテキストを

読むことを要求するのである。生物神経学者のスティー

ブン・ローズは記憶と脳の機能についての研究で，この

還元主義といえる研究の問題を以下のように指摘してい

る。

　　　研究手法として還元主義的手法を用いることは，

　　　明白な結果を導き出す実験には不可欠と一一般には

　　　考えられている。この手法では，ファクターにな

　　　る変数を操作しその他の条件にはできるだけ手を

　　　つけずに，研究結果をなるべく安定したものにし

　　　ようとしている。このような状況下では人工的な

　　　強制のことが無視され，現実社会の中での生活や

　　　実験室の外ではどうかということの代わりに，結

　　　果に至るまでの関連性に必要以上に解釈が加えら

　　　れ過ちが起こる………つまりこれは単に，隔離さ
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　　　れた実験室の不自然さから，現実社会の複雑かつ

　　　多彩な相互関連性の中でのことを，推定するとい

　　　う行為にすぎない。（ローズ，1992，p．210）

　還元主義における読みの研究は，実際のテキストの内

容全体の読解よりもむしろ，言語の小片，断片といった

ものに焦点を当てざるをえなくなる。しかし，内容を理

解する過程で起こる文字や言葉の認知が，内容全体から

切り離されたり操作された文脈の中での文字や言葉の認

知と同じであるとは限らない。また，言葉の意味を認知

した結果が読解であるとも限らないのである。

　そこで私は都市部で人種や経済状況がさまざまな子供

達が集まる学校に出向いて許可をもらい，小学1年生か

ら3年生までの児童を対象に実社会において行われる読

みを研究した（グッドマン，1965）。私は子供達に，今

まで読んだことがなく，そして適度に難しい物語を音読

してもらい，一体彼らがそれを読むとき何を行うのかを

研究したのだった。全く操作されていない読みの作業に

おいて，何が発見できるのか自信がなかったが，最終的

に私が最も注目したのは“ミスキュー（読み替え）”で

あった。

　子供達の読みはテキストに書かれた通りを読む正確な

ものから幾分違っていた，といってもそのことには驚か

なかった。だが私が驚いたのは子供達が優れた読み替え

をしているということだった。私のとるに足りない言語

学の知識をもってさえ（私はこの仕事の中で，言語学を

学んだ）子供達が言語の優れた使い手として，言語を

使っていることがわかった。多くの研究者達はこの読み

替えを，“読み問違い”とし，能力不足，経験不足，不

注意，あるいはこれらいずれかの組み合わせによるもの

と考えるのだが，私はこの“読み間違い”が，“文章を

理解していくプロセスの一部分である”ことを発見した。

　私が出会った幼い読み手達は，文字や単語を単に認識

して声に出しているのではなかった。彼らは内容を理解

しており，また理解するためにテキストの中にある言語

の手がかりと，言語がどう働くか自分が知っている知識

とを組み合わせているのであった。また私はすぐに，子

供達の期待されていない反応（読み替え）においても，

彼らは同様な手がかりを用いているという結論に達した。

そして，読み手が実際に読んだもの（観察された反応）

と，私が期待していたもの（期待された反応）のミスマッ

チは，「ミスキュー」と呼ぶのにふさわしいと思ったの

だった。「ミスキュー」は，「ミステイク」や「エラー」

といった言葉よりも，ずっと肯定的な呼び方であると

思ったからだ。

　次に示すのは私の初期の研究における，二人の子供の

ミスキューの例である。

Brian（ブライアン）：

　　　　　　　　　　　　　　　　　
Ji㎜ysaidtotheman，“Wewill行ndthelittlemonkey．”

　　　　　　　　　　
“Find　the　toys！”said　the　man．“And　we　will　find　my　mon－

key．”

ブライアンは，二箇所，“the”を“a”に置き換えて読んだ。

しかし，この二箇所の前にある“the”は正しく読んでい

ることに，気づいていただきたい。

Venessa（ベネッサ）：
　　　　　the　　　　　　　　　　　　　　　　the
“Let　us　go　to　a　big　Park　this　year，”said　Sue．　“To　a　fa皿n，”

said　Mr．Parker．

ベネッサは，ブライアンとは対称的に，二箇所で“a”を
“
t
h
e ”に置き換えて読んだ。

　初期の頃の私はミスキューを単純な「原因一結果」と

しての関連性でしか考えない還元主義的過ちをしていた。

つまり，一つのミスキューに対して一一つの原因があると

考えており，読みぬかし，文法上のエラー（“a”と“the”

の置き換えがその例である）あるいは，意味における問

題などを原因として考えていた。この頃，これらの事例

によって子供達が明らかに文法上の手がかりを用いて限

定詞は限定詞に置き換えていると発見し，私は単純に喜

んだものだった。だが何年もあとになって限定詞におけ

るミスキューを広く研究した結果，単純なミスキューだ

と思っていたこの置き換えは，実は定冠詞を用いた名詞

句を不定冠詞に，あるいはその逆の操作を行い，私が

思っていたよりはるかに子供達は高度に洗練された言語

感覚を示していることがわかった。英語における名詞の
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規則を深い直感的感覚の中で理解していなければこの操

作は不可能である。その操作を彼らは，ミスキューとい

う形で示してくれたのだ。

　私は読み手があらゆる種類の手がかりを同時に用いて

いると理解するに至り，ミスキューをいくつかの段階，

そしていくつかの側面において分析するために“ミス

キュー分類”を始める必要があった。ミスキュー研究が

幅広い年齢層，文化背景，熟達度にわったていくにつれ

この分類はさらに複雑化し，私は同僚らと共に読みのプ

ロセスについての理解をさらに深めていったのだった。

同時にこの読みに関する研究において，従来の言語学は

役には立つが，読み手がどのように書かれた言語を理解

していくかを知るためには，言語と思考の両方から調べ

ていく必要があることにも気がついていた。読みという

ものは，明らかに“心理言語学のプロセス”として研究

される必要があった。

　大きな不安はあったものの，私は1964年，最初の研究

報告を，全米教育研究協会（The　American　Educational

Research　Association）で発表した。（今でも，この時に

ジーン・チョール女史が私に「読み手が時々テキストに

ない言葉を挿入して音読するのをどう説明するのか」と

たずねたことを，覚えている。私が何と答えたかは記憶

にないのだが…）私の発表の時に進行役を務めてくれた

のは，著名な言語教育学者，ナイラ・バントン・スミス

博士だった。彼女は私の報告書を「初等国語（Elementary

English）」（現在，全米国語教師会the　National・Council　of

Teachers　of　Englishが，刊行している専門学術誌「国語

Language　Arts」）に投稿するよう薦めてくれ，それは1965

年に掲載されたのだった。

　ちょっとおもしろい余談がある。最初の研究はその後

長年にわたるミスキュー研究の基礎となったわけである

が，この最初の研究報告の中に，長年にわたり研究者ら

の興味を引きつけ，ついにはこの報告書を「権威ある研

究」とラベルをつけるにいたらしめた付随的な実験が含

まれている。私は，物語の中から単語を取り出してリス

トを作り，その物語を読む前に子供達にリストを読んで

もらった。彼らがリストの中で単語が読めなくても物語

の中では読めると言う，教師達が当り前に信じているこ

とを試してみたかったのだ。結果は十分にその信じこみ

を支持した。小学校1年の児童でさえリストの中で読め

なかった単語の3分の2が物語の中では読めたし，3年

生に至ってはその割合は5分の4にまで達した。リスト

の中では単語そのものが文脈の外にあり，子供達にとっ

ては何ら手がかりになるものがない一方，物語の中では

意味と文法の両方の脈絡によって読むことができるとい

うのが私の解釈だ。この報告書が世に出た時の人々の反

応は，「だから何だ，そんなことはわかっていた。」とい

うものだった。しかし私にとってこの付随的な実験は，

読みのプロセスは単語を認識していくことではなく，内

容をわかっていくことであるというミスキュー分析が教

えてくれたことを確かめる結果になった。しかし，他の

研究者らが私の読みに関して深まる視点を反駁しようと

した時になって，この最初の報告書は「権威ある」とい

う地位をいただいた。ユーモラスではないか。明白すぎ

て重要ではないと思われてスタートしたことが，実は大

変重要なことであり，多くの論議をよぶこととなって

いったのである。

　私の履歴のはなしに戻ろう。全米教育研究協会で初め

て発表したことは，別の意味で非常に重要な結果になっ

た。シカゴ大学教授で長年にわたりウィリアム・グレイ

の協力者だったヘレン・ロビンソンは，当時全米国語教

師会（NCTE）と国際読書学会（IRA）のジョイントに

よって新たに発足された言語学と読みに関する委員会の

メンバーになるよう私に提案してくれた。そのころハー

バード大学の教授になっていたジーン・チョール女史は

当時米国教育省から読みに関する研究のため大きな資金

を受け取ったばかりのコーネル大学の発達心理学者ハ

リー・レビンに私の名前を伝えてくれた。そして1966年，

夏の一ヵ月間を私はコーネル大学で多分野にわたる研究

者，理論学者らが相互研究協力のために集うグループで

過ごし，ハリー・レビンや，心理学者のジェームス・ギ

ブソン，エブリン・ギブソン夫妻をはじめ，ほかの研究
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者らに自分のそれまでの読みに関する発展途上にあった

視点をぶつけてみるという素晴しい機会に恵まれたの

だった。

　マサチューセッツ工科大学の才気あふれる言語学者，

ノーム・チョムスキーも3日間我々と共に過ごした。そ

れは私の研究にとって絶好のチャンスだった。チョムス

キーは発表の中で読みというものを，「仮定的情報処理」

と特徴づけて述べていた。この仮定的であるという考え

一すなわち，現存する情報を用いながらも対立する情

報を受容する可能性を残していること一は，私の読み

の理解で欠けていることだった。コーネル大学から戻っ

た私は，チョムスキーの「仮定的情報処理」を「心理言

語学的推測」という論点に応用させながら「心理言語学

的推測ゲームとしての読み」という論文をまとめた。

（グッドマン，1967）

　　　読み手が，文面から手がかりを用いる時，内容を

　　　わかろうとするために自分の世界における知識や

　　　信念を持ち込んでくる。読み手らは，次に何がく

　　　るかを予想し推理しながら「推測」する。彼らは

　　　文中にある手がかりを注意深く選び，対立する手

　　　がかりをモニターしている。効果的な読みとは，

　　　単語の正確な認識ではなく，内容の意味をつかん

　　　でいくことである。そしてそれは，意味をつかむ

　　　ために文中にある手がかりを過不足なく使用する

　　　ということなのである。

　続く15年問，私はミスキューの研究に没頭した。ある

研究では，小学校2年生から高校1年生まですべての学

年において，読みの熟達度が低，中，高にある生徒らを

観察した。またほかの研究では，全米の8つの集団の子

供達を観察した。8つの集団とは，いわゆる社会的地位

の低い米国英語の方言を話す4集団（都市地域外地方部

の黒人英語，アパラチア地方の白人英語，メイン州南東

部の英語，ハワイの英語混成語（7）），そして，第二言語

として英語を話す4集団（ナバホインディアン，サモア

諸島住民，スペイン語系住民，アラビア語系住民）であ

る。この読み手らのミスキューは私が展開し続けていた

読みに関する新たなモデルと理論，そしてミスキュー分

類を検証し洗練していくのに役だった。読みについて私

が知っているすべては子供達から学んだというのは事実

なのだ。

　だが，私は一人孤独に研究をしていたのではない。私

の同僚らや，大学院生達がミスキュー研究に共に携わっ

ていた。ミスキュー研究の大量なデータを用いて数多い

博士論文が，読みの様々な側面へと足を踏み込ませて

いった。この分析を用いた数知れない学術論文や報告書

が出版された。ミスキュー研究は読みについて多くの言

語，スペイン語，フランス語，ポーランド語，

イェディッシュ（8），ヘブライ語，ポルトガル語，中国語，

ドイツ語，日本語，ギリシャ語，そしてアメリカ手話な

どによっても行われている。この本の中で調査研究に関

連して“私達”という語が用いられる時，それは一つの

大きなコミュニティを代表しているのである。

　私の妻，イエッタ・グッドマンはキャロライン・バー

クと共に，後にはドロシー・ワトソンも加わって，教師

達が生徒の読みを理解しそして評価するのに役立つ，

「読みにおけるミスキュー目録1（Reading　Miscue　Inven－

tory　以下RMl）」を作った。このRMIは，英語圏の国々

において現職教育また読解診断の場で広く用いられてい

る。またフランス語，スペイン語のためのRMIも作られ

た。多数の教師と研究者は（私も含めて）書かれた言語

としての英語の性質や，書面の様式が読みにどのように

影響するかを観察するためにもこのミスキュー研究の

データを用いた。私のミスキュー研究は読みのプロセス

に焦点を置いたものであり，子供達はどのように読むこ

とを学び，あるいは読みをいかに教えるべきかを特に

扱っているわけではない。とはいえ，読みを理解したい

という私の関心は子供達はどう読みを学び，彼らをどう

助けるのが最善か，教師達がより詳しく理解できるよう

情報や助言を与えることに常に向けられていた。書かれ

た言語についての私の洞察を用いながら，言語教育のカ

リキュラムや，その指導に関することへと私は著作を広

げていった。
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　私のこの仕事が，もしホールランゲージ（9）の動向に影

響をあたえているとするなら，それは私の研究が，常に

実際の読み手，そして実際の本を対象にしているからで

ある。私の研究では，教師達は私が発見したことを，教

義とか理論として請け負う必要がなく，無駄な手間暇を

かけずに自分の教室の中で，私が述べることを生徒達と

共に検証できるのである。多数のホールランゲージ教師

は生徒をよりよく理解するためのみならず，効果的な指

導法を開発するためにも，この読みに関するミスキュー

研究をもとにした考え方を用いている。そして私は見識

のある教師達が，力を伸ばした生徒達と何を成し遂げた

かを知ることにより逆に多くを学び，そして今も学び続

けているのである。この件に関しては，最終章で話そう。

読みに関するいくつかの考察

　私が読みについての研究を始めたころ，しばしば全く

相反する二つの意見を聞くことがあった。学会である研

究者らは「読みというものが，どのように働くかは誰も

知らないので…」と話を始め，読みの指導における試行

錯誤法のようなものを正当化するような説明をした。一

方ほかの研究者らは「読みというものがどのように働く

かは，誰もが知っているので…」とほのめかす見解を述

べたり，あるいは実際にそう言って，読みを指導する方

法を，唯一彼等の述べる方法に限定するのだった。この

二つの立場は読みのプロセスの理解の進展を滞らせたの

である。われわれが全く知らなかったり，あるいはすで

にもう全て知っているとしたら，研究そのものは一体何

の役にたつというのだろう。

　読みのプロセスは複雑であるが解明することはでき，

その科学的な研究は必要であると同時に可能である，と

いうのが私の見解である。この本の目的は読みという行

為の中の読み手（我々自身も含め）を注意深く観察する

科学的な研究を通して1今までにわかったことを集積す

ることである。読みについてその全てを理解しようと

いっているのではない。私が主張したいのは，我々はす

でに多く知っており「誰も知らないので」とは言えない

し，また誰もがすでに読みについてよく知っているとも

言えないということなのである。幸い今日では多くの教

師が読みのプロセスについて深く理解し，その知識を教

室の中で生かしている。またそうすることによって教師

たちはさらに知識を深めているのである。

　読みの普遍性に関して私の最終的な考察の一つを述べ

るとすれば，私の研究は英語に限られているが，たとえ

何語であれどんな正字法であれ，読みのプロセスはたっ

た一つしかなく，それは文面をわかっていく過程である

ということだ。

　フランス語の読み手は形容詞が名詞のあとに続くと予

想しながら読むだろうし，ドイツ語の読み手は動詞が文

末にくると予想する。日本語の読み手は縦書きの文章を

上から下へと目を走らせ，ヘブライ語やアラビア語の読

み手は右から左へと横に文字を追い，印刷の中に母音の

マークがない時，母音を推測するだろう。私の学生や同

僚らは，アルファベット書式やほかの書式を用いた英語

以外の言語におけるミスキューを観察し，読みの普遍的

な原型における私の見解を支持する多くの研究を提供し

てくれた。以下に述べるのは，私の考察に関する二つの

理由である。

　＊書かれた言語における記号論組織の束縛というもの

　　は，すべての書式に記号的な形態を生じさせ，読み

　　手にとって知覚でき理解できるように表面上構成さ

　　れ配列される。記号論組織がどの様式を用いるかは

　　かなり多様であるが，それらすべての様式は，書き

　　手にとって生産可能であり読み手にとって知覚可能

　　なものでなくてはならない。

　＊書式の組織というものは常に役立つものでなくては

　　ならない。様式は機能に追随するばかりでなく，機

　　能が様式を形づけるのである。

総括

　以上のとおり，これは“読み”というものがプロセス

としてどう働くかについての本である。あるいは，読み

手が読む時に何を行うかについて述べるといってもよい
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だろう。この二つは，同じことである。だが，読み手は

書き手が創り出した内容と対応していくのであるから，

私は“書くということ”そして書かれた言語の性質につ

いても考えていかねばならない。また読みとは“言語”

のプロセスであるので，言語の性質，口語と書かれた言

語の関係についても目を止めねばなるまい。とはいえ，

この本における私の焦点は常に“読む”と言うことと“読

み手”に置かれている。

　だが，初めにことわったように，読みのプロセスにつ

いての洞察が一体何を語っているかを，読みの発達とそ

の指導のために述べる機会にしたいとも考えており，ま

たこのことは必然であるとも思う。しかし最終章の総括

を除いてはこれは読みについての本であり，読みの指導

についての本ではないことをことわっておこう。

”　言語とは何か？

　数十年前まで言語学者達は口語にほとんど注意を払わ

なかった。おそらく口語というものは，あまりにもあり

ふれていて，我々のまわりに当り前のように存在してい

るからであろう。書かれた言語は，一般により平静でエ

レガントな言語としての機能をはたす傾向にある。一方，

口語というものはすべての機会に使用され，そのいくつ

かはきわめて世俗的であり下品である場合もある。（も

ちろん，書かれた言語でも，下品になることは可能だ

が。）

　そして言語学者達は，きわめて正確に焦点をシフトさ

せていった。彼らは口語がまず先行し，書かれた言語よ

りも多く使用されていると指摘したのである。だがこの

新しい動向は問題を生み出した。書かれた言語は，口語

のあとに学ばれるのみならず，それは「本当」の言葉で

はなく二次的な言語様式であるという誤った概念である。

そしてこの概念は現在でも広く信じられている。よく知

られた専門用語のいくつかは，書かれた言語が現実生活

における「本当の言語」としての口語を，記録する一手

段にすぎない，という意味を含んでこの視点を反映させ

ている。たとえば「音と記号の一致」という言葉は，書

かれた言語の文字が記号である一方口語は記号ではない

という意味を含む。書かれた言語も理解されるためには，

口語のように（訳者注：“音と記号の一致”のような形

で）再コード化されなければならないと，多くの報告書

は誤って仮定している。フォニックスを少々科学的用語

でいうと「暗号を解くこと（decoding〉」であるが，こ

れも似たような意味を含んでいる。つまり書かれた言語

はフード（符号）であり口語はそうではないということ

だ。

　だが読みについての研究とこれまでのさまざまな仕事

を総合した結果，書かれた言語は口語と同等に重要であ

る，と私は信じるようになった。書かれた言語は単に口

語を表現する手段なのではない。それは口語と同様に，

あらゆる断片においても言語なのである。口語と書かれ

た言語のプロセスはほぼ同じように働き，また同じよう

な手段によって学ばれている。この章では書かれた言語

と口語がどのように似かよっており，重なり合った目的

と機能に役だっているかを見て行くことにしよう。

　識字能力を持つ社会において，この二つの言語様式は

平行して存在している。口語は話し手が音を発し，聞き

手がその音を「聴く」ことを通して知覚する。本来，口

語はその場の状況において，また話し手と聞き手のそれ

ぞれの声が届く範囲において使用され，顔の表情や身体

の動きも口語を形づけ，意味を明確にする視覚的環境と

なる。

　書かれた言語は，平面上でグラフィック記号を用い，

読み手はその形を知覚するために“視覚”を用いる。声

の届く空問と時間の範囲を超えてのコミュニケーション

が必要になった時，人々は書き言葉を発明した。識字力

のある人々は自分が書いたものを，書き手の死後におい

てでさえ，識字力のあるほかの人々によって読まれ理解

されるべく，多大な距離と時間を経て送ることができる。

つまり書かれた言語は，文化を次の世代までも保存し，

伝えることを可能にする手段なのである。

　電話，音声記録，ラジオ，テレビ，映画など，我々が

創造したあらゆる電子コミュニケーション装置をもって
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しても，書かれた言語なしでは現在の情報社会は，崩壊

するであろう。コンピューターやファッグスは書かれた

言語を必要とし，数知れない量の書類を複写するコピー

ショップが，ビジネス街のあちこちに存在する。小さな

コンパクトディスクは百科事典をまるごと，口語と書か

れた言語の両方でしかも動く画像に至るまで収録できる。

書かれた言語はスクリーン上，またはプリンターによっ

て，紙面にプリントされることが可能である。

言語の性質

　言語は人問の個人的，また社会的発明物である。社会

集団の個人個人が，言語を発明し発達させる。なぜなら

その個人と言うのは，記号によって思考することができ

るからである。すなわち人は記号によって経験や考えを

表現することができ，振り返ることができるからである。

人はまた生きるためには人に頼るように生まれついてお

り，互いに依存し合うという部分は生涯続く。記号化す

る能力と社会的必要性が組み合わさって，人問社会を超

えた言語の普遍性を作っていく。

　だが，言語は単なる記号の寄せ集めではない。“組織

された記号”であり，記号論組織なのである。言語は組

織化されなければならない。なぜならそれは単なる物事，

行動，経験の名称を示すのみならず，他者や外界と我々

の経験のすべて微妙な部分に至るまでが相互に関わり合

う手段として存在するからである。

ロ語（Oral　Language）

　口語／聴覚言語（“口語”は口により，“聴覚言語”は

耳による）は記号として音を使う。この音は音節として

のみ起こる。我々は，一つの音をはっきりした流れとし

て，弦のように発音し続けることは不可能であり，我々

は音節によって話し聞き取っている。一つかそれ以上の

音節が，形態素，すなわち意味と文法を引き起こす最小

の言語単位を作り上げる。一単語は，一つかそれ以上の

形態素から成り，一つかそれ以上の単語が句，単語のグ

ループ，または節を構成する。そしてこれらが，文章，

会話，あるいは書物の中に存在しているのである。（こ

のことについて，またこのあと説明するいくつかの点に

ついての詳細は1993年に出版された私の著書「Phonics

Phacts」を参考にしていただきたい。）

　ここで，問違わないでいただきたいのだが，言語とい

うものは，サラミソーセージのように，その物の性質を

保ったまま，うすくも厚くもスライスできるものとはわ

けが違う。我々が言語を解体したら，動的な実在として

の言語を殺してしまうことになる。いかなる言語的意味

においても，より小さいユニットは，より大きいユニッ

トの中でのみ存在する。

　口語は幾重にも層を成している。我々は言語の音声に

ついても語ることができるし，その音節の構成や語彙に

ついて語ることもできる。だが言語を意味あるスピーチ

として存在させるものは文法である。とはいえ，文法が

すばらしく整いながらも，何の意味を持たないナンセン

スなスピーチを作り出すことも我々には可能である。

（コメディアンがよくやっているではないか。）言語は

意味を表現するために存在する。聞き手や読み手がその

言語に意味を運んできてのみ，それをわかることが可能

なことを我々は理解しなくてはならない。我々は常に意

味との関連において，言語の中のすべての要素を考えな

くてはならない。

　口語が単に機能しないグループがある。それは耳の聞

こえない人々であるが彼らの社会は，ASL（American

Sign　Language，アメリカ手話）のように，言語のすべ

ての機能に役立つ視覚言語が高度に洗練され，効果的な

手話を開発している。ASLは口語の記号化ではなく，そ

れ自体で言語としての存在権を持つ。記号は手のサイン

であり，表意文字（ideographs）として機能する。また

文法は空間を利用して表わされる。すなわち空問におい

てサインが作られる位置と方向で示されるのである。話

すことから閉ざされた人々による視覚言語の開発は，言

語と話すこととは同一ではないことを明白に語っている。

つまり耳の聞こえない人々は彼らの言語を発明し使用す

ることが，完全に可能なのである。
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書かれた言語（Wri廿en　Language）

　書かれた言語は聴覚的ではなく視覚的であるというこ

とを除い七は，口語が持つ全ての性質を備えている。

我々はグラフィック記号の組織，つまりパターン化され

たマークというものを，二次元の表面上で用いる。経験

や考えを情景描写のように表現している場合もあるが，

ほとんどはもっと抽象的である。なぜなら文字はそれぞ

れが，あるいはそのコンビネーションが，物体（アイコ

ンや絵文字），単語（意匠文字・logograph），思考（表

意文字），または口語の音声組織（音節やアルファベッ

ト）を表現しているかもしれないからだ。

　たとえ書かれた言語が何らかの方法で口語を表現して

いるときも，それは意味を表現しているのである。口語

という手段を通さずに，できるだけ直接，意味へ到達す

ることは読み手にとって，可能であるばかりでなく効果

的でさえある。あなたはこの文面を読みながら直接，意

味づけへとプリントを「見通し・seeing　through」ている

のである。なぜなら，あなたが文面を知覚することは音

声言語の知覚と同様に，わかるための必要性に支配され

ているからである。

　ある特定の言語において（英語もその一つであるが）

口語と書かれた言語は，語彙，文法，そして意味を共有

している。もし口語と書かれた言語のあいだに，差異が

生じるとすれば，・異なる機能で使用されているか，また

は二つの記号組織が異なっ左束縛を強いているからであ

る。書かれた言語は口語よりもフォーマルになる傾向が

あり，それが文法と単語の選択に影響する。

　しかしこの両者（口語，書かれた言語）は，部分的に

重複している。たとえば，フォーマルなスピーチにおけ

る口語と，メモ書きや日記のようなインフォーマルな書

面を考えていただきたい。書かれた言語というものは，

よりフォーマルと思われがちである。それは電話中のメ

モ書き，個人的なノート，掲示板，あるいは看板という

ものを，我々は書かれた言語として眼中におかないこと

が多いからである。実際のところ，口語におけるイント

ネーションは，書かれた言語の句読点が処理しきれない

複雑な節の奥行きをはっきりさせるのに役立つので，口

語の文法は書かれた言語の文法より時としてさらに複雑

である。

　書かれた言語を言語としてみなすことに反対する論点

の一つは，口語を持たない人問社会が発見された前例が

ない一一方，書かれた言語の存在しない社会が今でも存在

するということである。口語というものは，“この場現

在”という機能に役立つので人間社会においてはまず最

初に出現する。だが音声によるコミュニケーションには

限界があり，書かれた言語は口語が社会における言語の

必要性を満たすのに不十分な時に発達するのである。

　書き言葉を持たない社会でさえ，コミュニケーション

のためにグラフィック様式を用いることもある。我々は，

欧米の伝統的文化の外に存在するいくつかの様式を，そ

れがアルファベット書式でないという理由や，産業が発

達した社会で書かれた言語が用いられるのと同じ機能を

持たないという理由で，見すごしてしまう傾向がある。

たとえば，ナバホインディアンの砂文字は，彼らの魂の

世界を支配する高度で複雑なプロセスであり，彼らの文

化の特質の力を示している。この砂文字は，きわめて重

要に取り扱われるので，目的を達成したあとは破壊され

なければならない。

　話すということは，時問と空問を越えていくことにお

いては，あまり有効ではないため，人々は口語／聴覚コ

ミュニケーションを拡大する様々な方法を考案した。あ

る社会では限定されたいくつかの重要なメッセージを伝

えるために，ドラムの精巧な信号を発案した。ヨーロッ

パやそのほかの山岳地帯に住む人々は，山頂から山頂へ

のコミュニケーションのためにヨr一デルを用いる。2000

年前には羊の角笛が丘の上から祭りや武装の用意を市民

に呼びかけ，ポリネシア諸島では同じ目的でほら貝の笛

が役立った。イスラム教の世界では，キリスト教世界に

おける教会の鐘と同じ目的で，寺院の尖塔から聖人が信

者達に祈祷を呼びかける。船上で船員らは，コミュニ

ケーションに口笛を用い，霧笛が海上での危険を彼らに

警告する。
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　しかし社会とそこに住む人々の文化が，さらに複雑な

方法で拡大し発達すると，書かれた言語が必要とされる。

文化が必要とするとき，それは発明されるのである。書

かれた言語は全く最初の段階から作られる場合もあるが，

多くの場合すでに存在する書式が文化の必要性にかなう

ために受け入れられ改造される。

　宣教師らは聖書や祈祷を理解するための一手段として，

文字を持たない文化にしばしば文字を紹介した。ロシア

やスラブ系言語で用いられるキリールアルファベットは，

聖キリールや，その仲間らによってギリシャアル

ファベットから取り入れられた。ヨーロッパの言語は初

期キリスト教会がラテン語を用いていたために，ローマ

アルファベットで書かれている。多くの文化がイスラム

教を取り入れたときアラビア文字を採用した。ユダヤ人

らは自分達がほかの言語，すなわちイェディッシュやラ

ディノを話すようになったとき，それを書き表すのにヘ

ブライ文字を用いた。（ユダヤ人の話すイェデイシュは

ゲルマン語系言語であり，ラディノはスペイン語系言語

の変形である。）現代宗教言語学者のウィクリフ現代聖

書翻訳者らは，文字を持たない文化に書式を開発するの

に大いに貢献した。

　書かれた言語というものはどの程度識字力が必要とさ

れ，それが何のために用いられるかにより国や文化にお

ける利用法は違ってくる。産業が発達した社会で一般の

人々に識字力が必要とされたのは，わずか数世代前から

である。中世では僧侶らが書物を複写，保管し，重要な

出来事や文書を記録するために識字力を持っていた。今

日においても，多くの発展途上国では，公的代書人が村

や町で近隣の人々の読み書きを代理すべくテーブルにつ

いている。

　発展途上国の村の代書人や先進国の街角のコピー

ショップが物語るように，各個人と社会は必要に応じて

識字力を持つ。言語の新しい様式は社会における必要性

の中で現われてくる。口語がその文化で十分に役目を果

たさなくなったとき，書かれる言語が開発される。そし

て口語も書かれる言語もその機能的必要性に見合うよう

に開発されるのである。

　ここで忘れてはならないのはアルファベット様式は唯

一の書式手段ではないということである。コンピュー

ター技術は意味を表現するのに絵文字やアイコン（画像）

の利用を再開発した。たった一つの簡素で見慣れたアイ

コンが一連の作動全体を意味することもある。たとえば

岱というアイコンを押すと，私のコンピューターはモデ

ム（コンピューターに装備された付属機器）を使用する

のに必要な一連の指令を開始する。そしてX（砂時計を

表わすアイコン）は，コンピューターが私の指令したこ

とを成す問，私に待つよう告げるのである。

　これらのことを，この本の主旨にもどすと，“読むこ

とは，聞くことと同等な言語活動である”ということで

ある。人はこの二つの言語活動を同様な方法で，同様な

理由のために学習するのである。そして書かれた言語を

わかるということは，口語をわかることに非常に類似し

ている。

言語の機能

　数年前，医学部に勤める神経科医師の同僚が，人はな

ぜサイエンスフィクションを読むのかという論文につい

て私の助言を求めてきたことがあった。その同僚は人が

サイエンスフィクションを選んで読むという事実をより

広範囲な脈略の中にすえるために，一体なぜ人は読書を

するのかを知るのは有意義であろうと考えたのだった。

助言をするうちに，私は読みを理解することは，その理

由，つまり人はなぜ読むのか，読むことを通して人は何

を成し遂げようとしており，読みは人にどのような機能

で役立っているのか，を理解することに依存しているこ

とに気づいた。たとえば人はサイエンスフィクションを

娯楽のために読む。しかしその読者は著者が創造した複

雑な架空の世界の魅力について他の読者とも共有するこ

とができる。

　社会における言語の機能が，人と人が向かい合って場

所と時問を共有することを越えて必要になったとき，書

かれた言語が開発されると述べたが，個人においても同
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様なことがいえる。我々は読み手にも書き手にもなる。

それは読み書きを要求される機能的必要性が存在するか

らだ。通常，機能的必要性が様式の発達に先行する。様

式は機能に従うので，言語は機能的であるとき学習しや

すく，機能的ではないとき学習が困難になる。

　言語学者のマイケル・ハリデーは，日常生活で，言語

は「物と働き」（goods　and　services）としての機能を果

たしている，と述べている（1985）。ハリデーは言語の

機能を，発達していく側面と生じる側面の両方から問近

に検証した。そして，言語の発達はその機能の発達の度

合いによると，ハリデーは考えている。文法と文の構成

（goods）は，それが役立つ社会の機能（services）によっ

て生み出される。口語にせよ書かれた言語にせよ，言語

を理解するということは，その言語を通して人が“何を

しようとするのか”を，理解するところから始まるので

ある。

　どんな場合においても，口語と書かれた言語がどのよ

うに働くかを理解するためには，我々はその言語によっ

て人が何をするのかを，理解しなくてはならない。

一つの実験

　さて，今から簡単な実験を試みたい。あとであなた自

身も同じようにやってみていただきたい。まずわたしは

自分の読みをその機能と目的というカテゴリーに当ては

めてみる。この2つは関連しているが違った意味を持つ。

私が意味する目的はきわめて具体的かつ特定的であるの

に対し，機能というのはより拡大的であり一般的である。

私自身についていえば目的というものは個人的であるが，

機能はむしろ社会と文化によって割り当てられてくるよ

うに思われる。

　私はほぼ毎朝新聞を読む。新聞というものは多機能的

であり読むにあたって私はいくつかの目的を持っている。

そして新聞を読むプランは私の目的の中で何に何が優先

するかを反映している。

　＊私は第一面のニュースから読むのが好きだ。だがこ

　　れは妻も同じなので，しばしば私は，たとえばどの

　　スポ｝ツ選手が前日どんな活躍をしたかといったよ

　うな特定の情報に簡単に目を走らせ，その詳しい説

明のある別のページヘと移っていく。

＊次に，スポーツ紙面を見つけ私が興味をもつ特定の

情報のための四角く囲まれたスコアボックスを見な

がらその試合についての説明をさがす。スコアボッ

　クスは通常その説明記事とは別のページにあり印刷

　も見やすくなっている。ここでの私の目的はきわめ

　て特定的であり，機能は情報的なものといえよう。

＊私はさがしていた記事を読んだあと，スポーッ紙面

　の残りに，さっと目を通す。記事の見出しをチェッ

　クしていくつかを部分的に読む。だが記事全体を読

　むことはほとんどない。私の目的の焦点はぼやけ始

　める。ジャーナリストらは，ほとんどの読者が記事

　全体を読むことはあまりないのを知っており，彼ら

　は記事の始めの部分で基本的な情報を提供し，その

　あとで詳しく知りたい人のために詳細な説明を始め

　る。私はスポーッコラムニストの話に興味があるが，

　私の住む地域の地方紙には興味をそそられるコラム

　ニストはいない。これは，新聞を読むことには別の

　目的があることを示唆している。つまり情報のため

　の目的に加え，私にとっては確かに娯楽でもあり，

　一日を始めるにあたって心休まる手段なのだ。

＊次に私はたびたび株価情報をさがし，自分が所有す

　るわずかな株がどうなっているのかを見る。私は株

　で大取り引きを試みる者ではないし，売り買いを頻

　繁にするわけではないが，それでも自分がどれだけ

　損をし，または儲けているかを新聞紙上で知るべき

　だと思っている。やはりここでも私の目的は特定的

　だ。自分の所有株に目を走らせるだけでほかの株に

　関してはほとんど注意を払わない。新聞は狭いス

　ペースで多くの情報を提供することができるよう，

　細かい印刷の表で情報を構成し，毎週土曜のみに各

株の上限と下限を伝えている。（私は歳をとってき

　たので，この株価情報を読むのに年々度の強いメガ

　ネが必要になってきた。）そのほかの金融セクション

　はめったに読まない。だが私のわずかな持ち株が大
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幅な動きを見せたらその説明をしてくれる記事をさ

がすだろう。

＊通常私は主なニュースのセクションから社説面へと

ページを繰る。何と多彩な紙面であろうか。実をい

　うと，まず第一に，政治風刺漫画とドゥーンズバ

　リrという長年にわたってこの地方紙の社説面に掲

載されている4コマ漫画に私は注意をひかれる。そ

　して次に私が興味をそそられる全国的，あるいは地

方のコラムニストを見つける。もちろん私は選択的

　であり，たいていは自分の視点，見解とごく似か

　よっており，かつ私を楽しませ，より情報を提供し

　てくれるコラムニストをひろい出す。そしてそのコ

　ラムニストのスタイルとユーモアを楽しむ。また独

　特な洞察と私と違う観点を提供してくれるコラムニ

　ストも好きだ。そのほかのコラムニストの社説はト

　ピックに興味がある場合だけ読む。もしコラムニス

　トの論点や論じ方が気に入らなかったら全く無視す

　る。社説や読者からの投書欄を読むかどうかは，私

　にどのくらい時間があり何に注意を引かれるかによ

　る。つまり新聞で何を読むかについては自分で自分

　に責任を持ち，私が読みたくないものは読まないの

　だ！

＊さて，私はそのほかのニュースや特集記事，広告や

連載漫画を読む準備ができた。次々とページを繰り

　見出しに目を止め興味をそそられる分だけ，記事の

一部分または全体を読んでいく。そしてさらに詳し

　く知りたい記事の見出しに目をもどす。広告はたと

　え丸一ページを占めていようとしばしば全く無視す

　る。広告を読むのは私が特別な興味一すなわち，

　次の買い物で何が特価か　　がある時に限られる。

読みの事象 目　　　　　　　的 機　　　能

薬のラベルを読む 正しい薬を見つけ，量と注意事項を確認するため。 情報的

シェービングクリーム，歯磨の 使用目的にかなう品物を選ぶため。 情報的

チューブのラベルを読む

食パンのラベル，シリアル，そ 朝食を作る食品を選ぶため。 情報的

のほかの食品の箱を読む

新聞を読む：

スポーツスコアと，そのほかの 特定なスコアとそのときの様子を知る。 情報的，娯楽的

特定的な情報

株価情報 株の動きを確認する。 情報的

社説面 特定のコラムニスト，風刺漫画，社説を読む。 情報的，娯楽的，

職業的

ニユース面 何が起こっているかを知り，そのニュースをさがす。 情報的，娯楽的，

職業的

漫画 続きものの話から賢いコメントをさがす。 情報的，職業的

車の計測器を読む ガソリン，スピード，ラジオチャンネルなどの確認のた 環境的，情報的，

め。 職業的

道の標識を読む 交通を処理し，事故を防ぎ，職場に着くため。 環境的，情報的，

職業的
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　　（だがこれは，コンピューター関係の雑誌を買うと

　　きと対照的である。コンピューター雑誌を買うと広

　　告を丹念に読むのである。）連載漫画を読む時は娯

　　楽的でありまた選択的でもある。子供や学校を取り

　　扱った漫画は，しばしば職業的機能としても役立つ。

　　大学の自分の講義で利用するために賢い“コメント”

　　がある漫画を切り抜いておくのである。

　この小規模な実験が明らかにするように，新聞を読む

ことは私にとって多くの目的と機能に役立つ。これに類

似した実験をあなたにも試みていただきたい。ある週の

一日か週末の一日を選び，読んだものすべてを書き出し

てあなたの目的が何であり，言語がどの機能を果たして

いるかを判断していただきたい。前頁に示す表を利用し

てはいかがだろうか　　私自身の読みを参考に書き込ん

でみた。

　上記の実験で，あなたが“すべての”読みをリスト

アップしたら，きっとどれだけ多い量を読み，どれだけ

多様な目的を持ち，読みの機能というものがこの情報社

会にどれだけ真実に埋め込まれているかに驚くにちがい

ない。あなたの読みと私の読みを比べれば類似点，相違

点がわかるだろう。だが一般的に我々は読みの機能を，

以下に挙げる五つの主要なカテゴリーに分類することが

できる。

環境的な読み

　我々の環境におけるプリント文字はあふれており，そ

れらを読んでいるということに気づかないことがよくあ

る。

情報としての読み

　我々はだれもが情報を得るために何かを読んでいる。

それはラベルに始まり新聞や百科事典に至る。だが，

我々が同じ情報を同じように読むわけではない。新聞を

例にとると，読む頻度，定期性，目的，順序など個人に

よって多種多様である。

職業的な読み

　今日では事実上だれもが職業的な読みに従事している。

会社員はメモ，手紙，マニュアル，コンピュータースク

リーンを読み，コックはレシピのカードや食品のラベル

を読む。技術者は計測器，部品のカタログ，サービスマ

ニュアルを，建築業者は設計図を，看護婦は報告書を，

そして官僚は文書を読む。

娯楽としての読み

　我々のほとんどは娯楽のためにも何かしら読む。単に

自分の時問を楽しくすごす方法としてである。とはいえ

読書が我々にもたらす楽しみというのは，人によって千

差万別である。我々はフィクションで物語の刺激や華麗

な文章を楽しむ。ある人はほかの娯楽が不可能なとき読

書をする。たとえば飛行機の中，待合室，美容院や理髪

店などにおいてである。日ごろ名作を好んで読む人でも，

飛行機の中では探偵小説や雑誌を，あるいは決まりきっ

た日常生活から解放されるために，サイエンスフィク

ションを読むかもしれない。また，ある人は休暇中に恋

愛小説を，病院の待合室では人気雑誌を選ぶかもしれな

いo

　我々の多くは読書をほかの娯楽よりも楽しみ，本のお

もしろさをほかの人と語り合うグループに参加する人さ

えいるかもしれない。人が何といおうと過去数十年問に

娯楽としての読みは急速に増加している，と専門家は話

している。1970年と1987年の調査では，大人と子供の両

方について図書館の利用者数，本の購入数がずっと増加

していると報告されている。

　人によってはほかの人が情報源として用いる書物を娯

楽に用いるかもしれない。つまり，料理の本，自伝，ま

たは研究報告書などである。正直にいうと，私は研究報

告書や専門雑誌の記事などで美的経験を見出すことは

めったにない。（ルイス・ローゼンブラットは，文学に

おける読者の反応についての50年問におよぶ研究で，読

者は現実的用途と美的感覚の双方の読みをする，と語っ

ている。「現実的用途一efferently」というのは情報を意

味し，「美的感覚一aethetically」というのは感情，感性

を意味している。この2つは1つの読みの中でも起こり

うる。）
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儀式における読み

　あなたが自分の読みをリストアップする前記の実験に

おいて，宗教儀式での読みを入れていたとしたら，きっ

と言語の儀式的機能を経験したにちがいない。儀式にお

ける読みの多くは口語であり，また答唱的であり，時に

（ラテン語の様な）昔の言葉を使うこともある。そこで

は言葉の意味の理解より，参加することが重要とされ，

宗教における霊的経験の共有という意味でその共同体は

連帯感を深めるのである。

総括

　人は様々な必要性に応じて言語を用いる。口語は多く

の目的に役立つが，コミュニケーションが時問と空間の

拡大を必要とするとき，書かれる言語の様々な様式が開

発される。口語も書かれた言語も共に本当の言語であり，

重なりあった目的に役立っている。書かれた言語は多く

の機能と様式を持つが，読むことと書くことについて常

に我々は，意味との関連の中で考えていかなくてはなら

ない。

注

（1）わかる　makesense

　この著書の中でグッドマン博士は，“make　sense”と

“understand”を区別して使用しており，前者を“わかる”，

後者を“理解する”と，日本語訳でも区別して使用する。

（2）対応　transact

　transactという言葉は，三者関係においてお互いが変

化しうる対応という意味を含んでいる。読み手のtrans－

actionについてはルイス・ローゼンブラット（Loise　M．

Rosenblatt）の著書に詳しく説明されており，グッドマ

ン博士はこのローゼンブラットの理論に共鳴している。

三者関係とは，書き手（著者），文面（内容），読み手（読

者）を示し，それぞれが直線的一方通行の関係にあるの

ではなく，文面（内容）を媒介として書き手，読み手が，

それを書く時，読む時に持ち込んでくる自分自身の文化

背景，経験，性格，状況などによって，文面そのものが

書き手にとっては書き手の，読み手にとっては読み手の，

個人的な独自の意味を造り出していくということを意味

している。すなわち，この「対応」とは「相互関係」（in－

teraction）より，立体的側面を持つ。

（3）実の場における真実性　authentic

　authenticそのものは，通常「本物の」，「実念性のある」，

「信ぴょう性のある」などと訳されるが，グッドマン博

士が読みにおいてauthenticという言葉を使用する時は，

個人の実の場において真実性を持つ読みのことを意味し

ている。つまり他者から指示されて読む（教室の中で行

われる教科書使用の一斉音読もその例である）こととは

ちがい，個人がその人の理由によって読む，つまり，新

聞を拾い読みすること，手紙を読むこと，娯楽のために

何かを読むことなどを示し，更には，道で見かける看板，

駅や病院などにある指示板を特に「読む」という意識を

持たずとも実際には読んでいる必要性の中での「読み」

も含んでいる。このような読みは個人の実の場において

真実性を持つのでauthenticな読みということになる。

（4）ミスキュー分析　miscue　analysis

　ミスキュー分析とは，被験者にそれまでに読んだこと

のない物語や記事を読んでもらい，それを同時に録音し，

どの言葉を読み替えたかを調べることによって被験者の

読みのプロセスを知ろうする分析である。被験者はほぼ

文面どおりに読むが，時々単語を読み違えたり，ぬかし

たり，つっかえたりする。一つのまとまった物語（ある

いは，記事）を読み終えたあと本を閉じて話の筋をたず

ね，内容の理解も確かめる。実験者は（被験者が去った

あと）録音を聞き，テキストに読み替えた言葉を書き込

んでいく。この「読み替え」を「ミスキュー」とグッド

マン博士は呼んでいる。記録されたミスキューを文章の

前後関係と照らしあわせながら，読み手がその読み替え

をするのに用いた言語に関する知識を探ろうとする。

「つっかえ」とか「まちがえ」という否定的な概念から

「読み替え」を考えるのではなく，読み替えた言葉が，

文法的，意味的にどの程度許容されるかを分析しながら，

被験者がどの手だてを（キュー：発音上，正字法上，文
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法上，物語の筋の前後関係などが手だてとして考えられ

る）用いながら読み進んでいったかを知ることにより，

読みの力を強さを知ろうとする肯定的な側面を強調した

読みの分析である。

　日本の教育制度の中における音読は，パフォーマンス

的な要素が入り込むため，ごく自然な状況の中でのミス

キュー分析は，少々困難である。だが，訳者による日本

語のミスキュー分析では，東京のごく平均的な家庭の母

子関係の娯楽としての読書における子供の音読で，グッ

ドマン博士のミスキュー分析を行った事例があり，その

分析においても，グッドマン博士の読みのモデルが日本

語の読みにも適応されている。

（5）期待していなかった応答　unexpected　response

　読み手による独自の「読み替え」を示す。たとえば，

日本語ミスキューにおける例では，文面が「水の中へ

持っていって冷やし」とあった場合，その文面どおりに

読んだ場合を「期待していた応答」（expected　response）

とするのに対し，読み手が「水の中へいって冷やし」と

読み替えた場合，それを「期待していなかった応答」（un－

expected　response）あるいは，「観察された応答」（observed

response）とグッドマン博士は説明している。

（6）　フォニックス　phonics

　幼児英語教育をはじめ，近年の日本の英語教育でしば

しば聞かれる言葉であるが，本来はアルファベットの綴

りと音の関係，あるいは，・その関係が作りだすルールの

ことを示す。英語においては，例えば，cat，hat，batな

ど，母音のある種の組み合わせが音の構成をきめている。

（7〉英語混成語　pidgin　English

　もともと英語以外の言語で生活していたところへ，英

語を母国語とする人種が移り住み，その人々が政治的，

経済的に大きな影響を与えた場合，現地人が英語と現地

語を混成させて話す言語。

（8）イェデイッシュ　Yiddish

　欧米のユダヤ人によって話される言語。

（9）ホールランゲージ　wholelanguage

　現在アメリカの教育界（とくに初等教育）で，非常に

注目され実践されている教育思想である。学習者の主体

性と社会性を尊重した教室で，常に言語を全体（whole）

からとらえ（言語の断片や特定の文法を取り出して学ぶ

のではなく），実の場における真実性を持つものとして

使用することによって言語を学んでいくのが望ましい，

という考えである。教師は，学習者がより有効に学習を

進めるために主体性と社会性をどのように育てるか，と

いうことが大きく問われる。全米各地でこの思想の実践

効果が発表されており，地区ごとのホールランゲージ教

師らのグループ研究会，全米レベルでの研究大会もさか

んに行われている。ケン・グッドマン，イェッタ・グッ

ドマン両博士とも，ホールランゲージ提唱の第一人者と

して全米のホールランゲージ教師達から多大な信頼を得

ている。一方この思想を“方法論”として断片的にとら

えることによる誤解，基礎重視一教師主導授業の重要性

を主張する人々，フォニックス指導を強調する人々，そ

してそれらに教育政策を含んだ政治的思惑が加わって

ホールランゲージ批判も最近はメディアをにぎわせてい

る。尚，アメリカにおけるホールランゲージの実践につ

いては，桑原隆氏による「ホールランゲージ」（国土社

刊）および訳者による「ホールランゲージの教室から」

　（大修館「英語教育」1997年5月～12月連載記事）を参

照されたい。

編集部注

（1）本論文はKen　Goodman著“On　Reading”（Scholastic

　Canada　Ltd．発行，1996年）の一・部を翻訳したもので

　ある。

（2〉日本読書学会は，Ken　Goodman博士とScholasic

　Canada　Ltd．が翻訳掲載の許可を与えられた事に対し

　感謝の意を表する。
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研究集会報告

日本読書学会関西集会＊

立命館大学小森伸子”

日時

場所

日程

　1

：［【

皿

平成9年12月7日（日）10時～17時

奈良教育大学　事務棟2階大会議室

研究発表　　（10時～12時40分）　　　　　　　　司会　奈良教育大学

1．「読書体験が広げる言葉の世界」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　奈良市立田原中学校

2．「学習を深めるための国語科指導」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　岐阜県　陶都中学校

3．「子どもの言葉一接続語の研究一」　　　　　　　　　　立命館大学

4．「学校図書館運営の工夫」　　　　　　　　　　　和泉市立幸中学校

パネルディスカッション（13時30分～15時30分）

　「読書の今日的な課題」　　　　　　　　　　　司会　　　桜花学園

パネラー　　　　　　　　　　　　　　　京都市右京区蜂ヶ岡保育園

　　　　　　　　　　　　　　　奈良教育大学付属中学校図書館

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　奈良教育大学

講話　　　（15時40分～16時50分）

　「図書委員会活動の内容と方法」　　　　　　　　　東大阪短期大学

藤田　　正

宮久保ひとみ

中嶋真弓

玉瀬友美

上坂佳也子

今井靖親

中西京子

佐久問朋子

増田　信一

巳野欣一

1研究発表

　1．「読書体験が広げる言葉の世界」では，沖縄への

修学旅行に関する全校的な取り組みの中で，国語科がど

のように参加したかについて報告された。旅行出発前に

沖縄戦に関する本を読み，社会科との連携で沖縄に関す

申Report　of　the1997Kansai　regional　meeting　of　the　Japan　Reading

Association．

紳KOMORL　Nobuko（Reporter，Ritsumeikan　University）

る知識を深めた。沖繹への修学旅㌘でひめゆりの塔など

を見学し，自分の知識を体験と融合させ，自分なりの考

えを作ることへとつなげた。その成果を意見文，さらに

は文化発表会での創作詩の群読へと発展させていく過程

が報告された。

　2．「学習を深めるための国語科指導」では，国語科

の授業における調べ学習の一環として生徒同士で教え合

う「博士交流」という方法を一年間生徒に実践した成果

を報告された。博士役の生徒は自分でその単元の中で担
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当できるテーマについて調べ，ノートにまとめておく。

この学習の際，自分の思ったことを「心の声」としてノー

トに書いておく。そして授業中に生徒役として回ってく

る生徒の質問に答えるという形式をとった。この形式で

学習を行い，生徒達が主体的に学ぶ対象と関わる様子が

報告された。

　3．「子どもの言葉一接続語の研究一」は，子どもの

言葉の発達，特に逆接型の接続詞の理解と獲得について

心理学の立場からなされた実験の報告である。まず，逆

接型接続詞の主な機能を3つに分類し，6歳児が書いた

「ひらがなはんこ作文」を対象に文章中に使用された逆

接型接続詞を分類した。実験では接続詞の機能である後

件強調機能と心的状態機能を幼児が理解しているかを目

的に行われた。調査，実験の結果，6歳児は「でも」を

様々な機能を持つものとして使用していること，4歳児

でも「でも」における後件強調機能を理解し，5歳児で

も「でも」の心的状態表示機能を理解していることが明

らかにされた。

　4．「学校図書館運営の工夫」では，学校図書館を魅

力的なものにするための取り組みが報告された。子ども

にとっての居心地のよい空問づくりに始まり，子どもの

要望をつかんだ本の選定，注目される本の並べ方，カ

セットテープを利用した読書の楽しさを紹介する活動，

学習センターとしての機能など，子どもを主体とした図

書館作りの活動が紹介された。同時に単に図書館だけの

活動ではない，学校や地域を挙げての読書に対する取り

組みの様子が報告された。

”　パネルデイスカッション「読書の今日的な問題」

　中西京子氏は，日々子どもと関わっている保育者の立

場から，日常生活の取り組みを通じて子どもが絵本を好

きになるようどう導いていくかについて述べられた。

　子どもの表現意欲を育てるためには，子どもが不愉快

になりだだをこねることをマイナスと捉えず，それをそ

り子どものこだわりとして大切にしていくこと，不愉快

な経験をまわりが受け止め，解消すること，子ども自身

の思いを聞いてあげる場作りなどが大切である。そこか

ら子どもは，自分の思いを伝えるようになるのだと考え

られている。

　保育園では，どのクラスでも1日1回は読み聞かせを

している。保育活動の中で一つの絵本が，絵本を探す，

読んでもらう，理解するという過程を経て，その絵本か

ら抜粋された場面を元にした野外劇を構成して，運動会

で発表する，年度末の生活発表会では子ども達のアイ

ディアを集めての創作劇作りへとつながっていく。具体ド

的に「エルマーの冒険」という絵本をあげ，その中に登

場する恐竜を子ども達それぞれがイメージし，共通の思

いにしていき，羽のある恐竜を子ども達がグループを組

んで身体で表現する事例を話された。共通の思いを表現

する仲間との意見の通じ合い，活動の中でのトラブルの

解消など社会的な能力をも育てていくことができると述

べられた。

　佐久問朋子氏は，中学校の図書館司書という立場から，

予約貸し出し状況調査などを元に，現代の子どもを取り

巻く読書環境について話された。今の生徒達は，図書は

おろかマンガ本も読まなくなってきている状況であり，

塾通い等で忙しいこと，しかし，心はかえって退屈であ

ること，本を一冊も借りない無帯出者が全学で41パーセ

ントにも及ぶことを挙げられた。そのような状況の中で

借りられている本は人気タレントの書いた本やテレビで

話題となっている本が多くなる傾向がある。

　さらに出版社側の問題として，新しい本を出さなけれ

ば経営が立ちゆかないため，年々本の寿命が短くなって

きている。それ故，良い本が出ても子どもに届かなくな

る状況であることを指摘された。

　このような厳しい状況で，本を薦める友人，親の存在

が重要であること，図書館もまた，社会を反映したもの

になる必要があると締めくくられた。

　増田信一氏は，最初に先日，日本学校図書館学会が東

京で設立され，図書館の取り組み，読書指導について，

従来は実践しかなかったが，ある体系を持つ学問へ変え

ていこうとする動きがみられるとし，読書指導への取り
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組みと読書の教育に対する役割について提言された。

　読書指導に関しては，図書館司書の果たす役割として，

子ども個人に注目すること，子どもがどんな本を読んで

いるかについて教師，親からコメントがかけるようにし

た個人カルテをつくることが重要である。自分での本読

みを考えるなら，読み聞かせを止めて，自分が読む読み

聞かせごっこができるよう導いていくべきではないか。

本が好きな子とよく言われるが，本ばかり読んでいては

駄目で，直接経験が足りなくなりやすい。まず，自分で

体験することを増やし，読書は二の次でいいのではない

かと言われた。

　学校ではテストをやめ，教師は考えさせる教育ができ

るように，発見させる楽しさ，喜びを教える人になるこ

とが大切であり，その中で，読書とは正解を探すことで

はなく，子どもを迷わせ，子ども自身が正解を発見する

よう指導されていくべきであると述べられた。

　三人のパネラーの発言に引き続き，フロアーからの発

言があり，ディスカッションの時間となった。ここでは

主に以下の三点について討論が行われた。

　①社会的な学びの「場」としての読み聞かせをどう

　　行うかについて

　②　読書指導の目的は本好きな子どもにするというこ

　　となのかについて

　③マス・メディアの普及と図書館の役割について

　①に関しては「読み聞かせを早く終わらせ，一人読み

に移行させたいと考える親の不安定な心が子どもに悪影

響を及ぼすのでははないか」「高校生でも読み聞かせを

喜ぶ。自分で読む時期を見逃さないことが大切」r学び

とは協同的なものであり，相手がいるということが重

要」との意見が出された。

②に関しては「本好きであるのがよいことではない，

何かにぶつかった時の解決策として，自分自身で調べる

ことの大切さを教えたい，生きる力を養う手段としての

読書」「学校図書は教科教育に直結するべきである」「本

を使いこなす基盤としての学力をつける」との意見が出

された。

　③に関しては，「選択という行為も協同的である」「図

書館が楽しい雰囲気で，その中でつながっていくことが

重要」「総合学習という観点から，その核として図書館

を位置づけてはどうか」との意見がだされた。

”1講話

　巳野欣一氏は，学校図書館作りと図書館運営の核とな

る図書委員会活動に関してその実践を述べられた。

　氏は，30年以上にわたり学校図書館運営に携わってこ

られた。創成期には部屋も割り当てられないような状況

であったが，図書館利用の手引きなど徐々に制度が整い，

学校に図書館（室〉・が根付いていく様子を述べられた。

　図書委員会とは，学校図書館運営のためには欠かせな

い存在であり，その成功が運営を左右する。その役割は，

広報活動のみに留まらず，調べ学習，読書記録といった

学校教育，個人の読書に関わることまで多岐にわたると

述べられた。
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「読書科学」執筆要項

1．論文の長さは原則として本誌の刷り上がり8ページ

　までとする。文字のみの場合，約13，000字に相当す

　る。

2．原稿は横書きワープロで作成し，採択後にフロッ

　　ピーディスクのコピーを提出するものとする。

3．叙述は科学論文にふさわしく簡潔にし，図・表など

　は最小限にとどめて，本分と図・表の無意味な重複

　　を避けるものとする。

4．学際的な雑誌であるので，一つの学問領域の研究者

　　にしか理解できない専門用語の使用はなるべく避け

　　ること。やむを得ず使用する時は，初出の時に説明

　　をつけるなどの配慮をするものとする。

5．脚注はつけず，注は巻末に番号をつけて並べるもの

　　とする。

6．可能な限り日本語の単語を使用し，カタカナ語の乱

　用は避けるものとする。

7．本文中の氏名には敬称をつけないものとする。

8．主要な用語，外国の人名・地名などには，初出の時

　　に原語をつけるものとする。

9．引用文献は論文の最後に並べるものとする。

　　記述形式は次のようにする。

　A）海外の文献は，‘〔Reading　Research　Quarterly”（国

　　際読書学会）の形式に従って記述する。（サンプ

　　　ルは編集委員会にある。）

　B）国内の文献については次のようにする。

　　a）単行書
　　　著者・出版年・書名・出版社・（ページの指示）

　　b）編纂書中の論文

　　　著者・出版年・論題名・編者・書名・出版社・

　　　ページの指示

　　c）雑誌論文

　　　著者・出版年・論題名・雑誌名・巻号・ページ

　　　の指示
　C〉海外の文献のみ，または海外と国内の文献が混在

　　　する時は上記の形式で記述してアルファベット順

　　　に並べる。国内の文献のみの時は五十音順に並べ

　　　るものとする。

10。原稿には，200字程度の要約をつけるものとする・

11．原稿には，論題・所属・氏名の英文をつけるものと

　　する。

12．原著論文には英文の要約をつけるものとする。要約

　　の長さは原則として600語以内とするが，編集委員

　　会が必要と認めた時はこれを越えてもよい。英文要

　　約の提出については次のようにする。

　A）B5判白紙に1枚18行ずつ印字する。

　B〉必ず邦訳を添える。

　C）英文に熟達した人の校閲を受けてから提出する。

13．ワープロ原稿は下記に従って作成するものとする。

　A〉B5判白紙に，1行25字詰め，1枚18行のスタイ
　　　ルとする。

　B）原稿の構成は次の通りとする。

　　a）第1枚目は題目のみを日本語と英語で印字する。

　　b）第2枚目は所属・氏名のみを日本語と英語で印

　　　字する。

　　c）第3枚目は上3行には何も印字せず，第4行目

　　　　から本文を15行印字する。これが原稿の第1

　　　ページとなる。

　　d〉第4枚目が第2ページとなり，このページから

　　　　後は18行ずつ印字する。文字のみの場合，英文

　　　　サマリーを含めて第31ページが最終のページと

　　　　なる。ただし，2行どりの見出し等のため，最

　　　　終ページは8行程度で終わりとする。

　C〉段落の切れ目には改行マークを入れる。

　D）文字飾り・書体指定・整形指定はしない。これら

　　　は印字された原稿に赤で指定する。

　E）2桁以上の数字は半角にする。

　F）図・表はフロッピーディスクからそのまま印刷で

　　　きない事が多いので，原稿の中に入れないで別に

　　　作成し提出する。本文中には図・表を挿入すべき

　　　位置を指定する。

　G）図・表は写真製版するので鮮明な原版を提出する。

　　　ゼロックスコピーなどは不可。

　H〉図・表の大きさは横辺が7センチになるものを基

　　　準とする。その際縮小印刷された時に文字が読み

　　　取れるように作成する。なお編集委員会が必要と

　　　認めた時には横辺15センチとすることがある。

　1）提出するフロッピーディスクには論文以外のもの

　　　を入れない。

　」）提出するフロッピーディスクには，ワープロの機

　　　種名・ソフト名をできるだけ詳しく書く。

14．投稿の時は，印字された原稿とそのコピー2通・合

　　計3部を送付し，フロッピーディスクは編集委員会

　　から請求があるまで著者の手元に保管するものとす

　　る。

15．送付先：〒112－0012　東京都文京区大塚

　　　　　　　　　　　　　　　　　3－29－1
　　　　　　筑波大学学校教育部国語教育研究室内

　　　　　　　　　　　日本読書学会編集委員会
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