




節見出し語及びファミリア語が散文教材

　　　　　　　の学習に及ぼす効果＊
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再
問題

　Frase（1975）は，散文処理について次めようなモヂル

を提起している。散文教材の学習事態には，教材を中心

とした刺激が必要である。一般的には，この刺激ロヰ，

学ぶべき事柄に関する何らかの方向づけ及び，その他の

学習手掛りも含まれている。散文教材を学習する際，学

習者は，まずこれらの方向指示（orienting　dir㏄tion）刺

激に直面する。そして，散文教材学習の第1水準として，

これらの刺激に基づき，何を学習するのかというバフォ

ーマンス・セットや目標を設定する6たとえば，どの文

字・語・句を符号化するのか，高次の処理の大半をどの

文に対して行なうのかという決定がこの水準でなされ

る。第2の水準では，先に設定した目標等に関連した情

報の符号化がなされる。第3水準では，一一度符号化した

情報を長期記憶へ移行するための処理がなされる。ひと

つは符号化を反復することである。さらに長期記憶化す

るために，教材を構成する諸文を一緒にまとめるといっ

た，統合がなされる。さらに，第2・3水準にかけて，

閲読中に符号化している情報と既有知識との関係づけを

はかることにより，長期記憶はより堅固なものとなる。

これが第4水準である。
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　Fraseが指摘する水準1・2に相当する処理について

は，これまでに幾つかの研究が報告されている。とくに，

教材を構成する特定的（sp㏄ific）な要素的知識の学習は，

これらの要素の学習を方向づける刺激呈示（たとえば特

定的知識目標や特定的質問呈示〉により，促進されると

いう報告が多い。また，この促進効果は，これらの刺激

呈示による，教材構成要素に対する選択的注意喚起に負

うものであるという説明が一般的である。

　従来の研究は，要素的知識の学習を検討することに集

中している。要素的知識の学習は，散文教材学習の研究

をすすめる上で，基本的出発点であるということがこの

理由のひとつであろう。しかし，この水準より高次の学

習は分析が困難であるという理由にもよると思われる。

要素的知識の学習より高次の学習，たとえばBloomら

（1971）の目標分類による理解目標の達成には，一般的目

標のような，おおまかな学習目標の事前呈示が有効であ

るという報告がなされている（鹿内，1979）。しかし，そ

のメカニズムについては明らかにされていない。

　最近，散文教材の理解促進要因とそのメカニズムを明

らかにしようとする研究が，Wittrockらを中心にすす

められている。彼らの研究は，Fraseとは独立になされ

ているが，Fraseのモデル中の水準3・4に相当する処

理が検討されている。Marks他（1974）は，文中で用い

られている低頻度語のかわりに，高頻度語を1文あたり

1～2語挿入すると散文教材の理解は有意に高まること

をみいだしている。’Wittrock他（1975）は，ファミリア

な物語という枠組の中で，アンファミリアな語彙の定義1
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を学習する場合，語彙の定義の把持に加えて，物語自体

の学習も促進されることを報告している。これらの結果

は，高頻度語もファミリアな物語も，学習者の先行経験

（既有知識）に関わる情報の想起（検索）手掛りと塗って

いたためであると考えられている。Doctor6w他（1978）輪

は，節毎に見出し語を付加して散文教材を閲読させた。

閲読後，この見出し語は，先行経験（この場合は主に閲

読中の経験）情報の想起手掛りとなり，理解は促進され

ることを報告している。また，見出し語呈示に加えて，

各節閲読後に記憶に基づいて節内容をまとめさせた場合

は，さらに理解は促進されることも示されている。以上

彦）結果より，彼らは（の自らの先行経験1に関する記憶を利

用して教材（内容）についての有意味なまとめをする

（to　construct　meaningful　elaborations）ように学習者を

刺激するとき，（b）まとめに必要な情報の再生を強める想

起手掛りを呈示するとき，散文教材の理解は促進される

としている。

　Wittro“らを中心としたこれらの研究は，理解という

高次の学習を扱っている。このため散文学習の研究をさ

らにすすめるための手掛りを与えてくれる。しかし，同

時に幾つかの問題点も存在する。これらの研究では，

Fraseのモデル中の水準1，2に相当する処理が軽視され

ている。たとえば，見出し語は，所与の章・節の重要部

分を指示する機能をもつものと一般的には考えられる。

教材の作成者及び学習者は，このような機能をもつもの

として見出し語を用いるはずである。従って，見出し語

は教材情報の想起手掛りとしての機能よりは，教材情報

中の特定部分に対する注意喚起⑳機能を一次的に、もつと

考えられる。低頻度語あるいはアンファミリアな語につ

いては次のように考えられる。一般に，1教材には新らし

い概念，用語が含まれる。これらが学習すべき重要な項

目のひとつと奉る。これらの未知の概念等は・必然的に

アンファミリアな語として挿入される。ファミリアな語

の中に，少数のアンファミリアな語が挿入されれば，孤

立効果によりアンファミリアな語を含む文及び，それに

関連する文に対する注意喚起は大ぎくなると考えられ

る。従って，この注意喚起効果のために，アンファミリ

ア嬢の挿入瞳騨材の学習祉つて有害で顔と

は，必ずしも言えない。むしろ，ファ．ミリアな語・アン

スバ野7煙をいか醐みあわせて教材を構成してい

くべぎかが問題である。

　散文教材の学習にとって，Fraseのモデルの水準1，2に

対応する処理の生起は前提となる。従って，それより高

次の処理をともなう学習を検討する場合も，この基礎的

水準の処理を等閑に付することはできない。Wittrockら

が指摘するように，見出し語や高頻度語が先行経験情報

の想起手掛りの機能をもち，このために散文教材の理解

が促進されるにしても，これらの刺激が水準1，2の処理

に及ぽす効果を考慮した上で検討する必要がある。

実験

　目的

　上述の考察に基づき，次の3つの問題を検討すること

が本実験の目的である。

　第1は，見出し語やアンファミリア語を散文教材中に

挿入することは，Fraseのモデル中の水準1，2に相当す

る処理にどのような効果を及ぽすのかということであ

る。とくに，見出し語やアンファミリア語は，教材情報

中のどの部分をどのようにまとめるのかということの方

向指示機能をもつと考えられる（仮説1）。

　第2は，散文教材の理解に対してこれらの変数が及ぽ

す効果についてである。当該学習内容と既有知識とを関

係づけることは教材の理解を深める。この前提となる既

有知識の想起は，ファミリアな語の挿入によって促進さ

れるであろう（仮説2）。

　本研究では，教材の意味を学習者が独自にまとめるこ

とは理解を促進するという仮定をおく。まとめるという

処理に随伴して，見出し語，アンファミリア語挿入とい

う変数が散文教材の学習にどのような効果を及ぼすの

か。上記の仮説以外の特徴について探索的に検討する。

これが第3点である。
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＜散文教材＞

r生態学入門」（梅樟忠夫他編，講談社，1976）中の，

社会・オイキε・群れ・ソーダーの節を参考にして3節

からなる教材を独自に構成レた。B5版3頁にタイブ印

刷し，小冊子として呈示する。第1節は，化合物・分子

・原子等を分析単位とする物理的自然モデルについて記

述しており，6文傍234字（句読点を含まず）からなる。

第1節はどの条件にも共通である。第2p．3節は，生活

形社会・種社会・部分社会を分析単位とする生物社会に

関する内容である。第2節の中心的概念は種社会（詰ス

ペシア），非中心的概念に生活形社会である。第3節は，

それぞれ部分社会（＝オイキア）とリーダーである。第

2・3節については，次の2つの条件の組みあわせによ

り4種の教材を構成する。第1は，各節の中心的概念名

辞をファミリア（F）・アンファミリア（U）いずれの用

語で表現するかという「表現」条件。操作的には，ファ

ミリアな語は日本語で，アンファミリアな語はギリシャ

語で表現される。第2は，教材中で記述されている中心

的（M…main）概念，非中心的（S…secondary）概念のい

ずれを見出し語にするかという「見出し語」条件であ

る。これらの組みあわせにより構成される教材の型と各

節の表現語・見出し語は次のようになる。F－M教材二

表現・見出し語ともに種社会・部分社会。F－S教材＝表

現は種社会・部分社会，見出し語は生活形社会・リーダ

一
。
U－M教材二表現・見出し語ともにスペシア・オイ

キア。U－S教材＝表現はスペシア・オイキア，見出し

語は生活形社会・リーダー。表現語・見出し語が異なる

他は，各教材とも全く同じ内容である。Table1に第

2・3節の教材を示す。各節は18文（642字），10文（397

字）よりなる。

Table1散文教材

　第2節スペシア
生物社会も，物理的自然と同様に考えることができ

る。すなわち，ひとつひとつの生物の個体がいろいろ

なむすびつぎの段階をへて，大きな生物社会を構成し

ているのである。

　では，生物社会を分析していく場合の手がかりにな

散文教材の学習

るものは何か。それは生活形である。生活形とは，生’

活様式および生活内容であるび生物社会の中にあづて

は，生物は生活様式と生活内容が共通していることに

より，まずむすびついている。こうしてむすびついた

生物のあつまりを生活形社会という。

　植物を例にとってみよう。森林を観察すると，幹が

かたく背たけの高い何種類かの高木が，，ひとつの集団

をつくっていることを見いだすことがでぎる。目を下

にうつすと，茎がやわらかで背たけの低い何種類かの

草が，ひとつの集団をつくっていることも容易に見い

だすことができる。1（高木）集団も2（草本）集団も，と

もに3（生活様式）や4（生活内容）にいくつかの共通性

をもつ植物どおしがむすびついたものである。これら

は生活形社会の一例である。

　物理的自然の中で，化合物に分子・原子・元素とい

ういくつかの段階があったように，生活形社会にもい

くつかの段階がある。生活形社会をさらに分析してい

くと，その中でもとくによく似た生活形をとる個体の

あつまりを見いだすことができる。このような集団の

中では，それぞれの個体の生活様式・生活内容が同じ

であるほかに形態もほぼ同じである。このような個体

のあつまりをスペシアとよぶ。植物や下等動物の社会

は，これ以上小さな単位に分析する必要はない。これ

は，植物や下等動物ではスペシア内部の構造などは問

題にならないか，あるいは，はっきりしない場合が多

いためである。

　第3節オイキア
①高等動物，とくにセキッイ動物では，しばしばス

ペシア内部にさらにちいさな生活単位を成立させてい

る。②このようにスペシア内部で常に緊密にむすばれ

て生活している集団をオイキアとよぶ。

　③オイキアには，それを構成しているメンバーの役

割がきまっている閉鎖的なものと，そうでない開放的

なものがある。④前者は進歩した社会であり血縁およ

び地縁にもとづいて形成される。⑤そこにはリーダー

がおり，またメンバーどおしの地位もきまっていて，

かんたんには変えられなくなっている。

　⑥リーダーは，5（オイキア）全体を6（保護）し，導

びく，きわめて特殊な7（行動）をしめす特殊な8（個

体）であると定義される。⑦リーダーのしめす9（リー

ダーシップ）に対して，他の個体は10（服従）する。⑧

また複数のリーダーが存在する場合は，みごとな11（分

業）体制をしめす場合が多い。⑨リーダーはリーダー

であることをわきまえて行動し，他のものは，相手が

リーダーであることを充分に認知している。⑩ここに

権威の発生・法の発生の原始的なかたちを見ることが

門3一
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1できる・

註1U・M教材を例としてあげた。

註21～11の語が非中心的概念再生テストで（）におきかえられる。

註3①～⑩の文番号は，Table2の課題分析のために付した。教材中

　　には印刷されていないo

＜テスト＞

　テスト1は中心的概念再生テスト。テスト2は中心的

概念外延推測テスト1。各テストとも2項目からなる。各

項目では，それぞれ種社会・部分社会について問う。た

とえば，テスト1一②は「部分社会とは何ですか。おぽ

えていることを書いて下さい。」，テスト2一②は「実際

には，どのようなものを部分社会というのでしょうか。

まちがえてもかまいませんから，あなたが思いつく具体

的な例を2つ書いて下さい。」テスト1・2とも中心的概

念名辞の表現は，各条件に従づて変えてある。いずれも

自由記述式。テスト2の解答に必要な具体例は教材中で

は述べられていない。学習者は，教材情報についての記憶

と申己の既有知識に基づいて解答を推測しなければなら

ない。テスト3は非中心的概念再生テスト。Table1中の

（）の部分を空白にした穴うめテスト11項目からなる。

　手続

　実験条件は総て散文敦材の構成により操作する。表現

条件（2）x見出し語条件（2）のデザインにょり，F－M・F－S・

U－M・U－Sの各教材閲読群が構成される。各群とも，

教示→教材閲読＋要約→重要段落質問→計算問題→テス

ト→内省報告（見出し語再生質問を含む）の順で実施す

る。以下に主な手続を詳述する。

＜教示＞

　「これから生物生態学のテキストを読んでもらいま

す。テキストは，3つの節からなっています。テキスト

を読む回数及び時間に全く制限はありませんから，すき

なだけ何度でも読んで，内容をよく理解して下さい。あ

とで第2節と3節の内容で重要だと思われることに関し

てテストをします。内容がよく理解できたと思ったら，

第2節と3節であなたが大切だと思うことを要約して，

別紙に書いて下さい。要約する際テキストを見ながらや

ってもいいです。」という教示を実験者音読・被験者黙

読により呈示。

＜教材閲読＋要約＞

　全くの被験者ぺ一スで行なう。また，各節の総字数の「

約25％にあたるマス目を節毎に切った要約用紙を配布

し，ヤス目以内で要約させる。

＜重要段落質問＞

　第2・3節で重要だと思う段落はどれか質問する。終

了後，教材等を回収する。

＜計算問題＞

　後に測定するパフォーマンスが単純な短期記憶による

ものではないことを確認するため2分間実施する。

＜テスト＞

　各テスト，各項目毎に時間制限なしで実施。ただしテ

スト3のみは11項目一括呈示。各テストは記入終了後，

ただちに回収する。

　なお，本実験では教材内容をまとめることの効果につ

いて探索的に検討するため統制群を用いた。rこれは，

F－M教材を要約手続なしで読む条件である。また，まと

めるという効果を最少にするため，テスト1・2の実施

順序が実験群と逆になっている。これ以外は実験群と同

じ手続である。

＜被験者＞

　大同工業大学学生50名。WAIS言語性IQの平均とSD

が等しくなるように各群10名ずつ割りつける。統制群に

女子2名が含まれる他は総て男子学生である。各群のI

Q平均及び（SD）は次のとおりである。F－M群109。0

（8．77），F－S群109．0（8．80），U－M群109．2（9．30）U－

S群109．2（8．91）統制群109．0（10．12）。IQの範囲は

95～131。

＜実験日時及び場所＞

WAISは大同工業大学206・210号心理学実験室及び学生

相談室において1978年12月13日～1979年2月8日に実

施。実験は，210号心理学実験室において1978年12月25

日～1979年2月10日に実施。いずれも個別実施。

　結果

　テストに関するデータを見ると，第2節は教材として

一4一
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不適切であったのではないかと思われる点が散見され．

る6とくに，種社会の具体例をもとめるテスト’2一①で

は，全被験者を通じて2例とも正解であったものは，わ

ずか3名（U－M群1名，統制群2名）であった。種祉

会という概念は理解困難であったと思われる。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　し　これは実験操作の不備によるものではなく，種社会と1

いう概念固有の理解困難性による。このことを示す例が

τダーウィンを超えて」（今西他，朝日出版社，1978）に

もみられる。その中で今西錦司が吉本隆明に種社会につ

』いて説明している。それを吉本は全く理解できず，今西

、は困惑して再説明を試みている（p．68～80）。　　i

　そこで，ここでは第3節に関する結果を中心に整理す

る。

＜教材情報の要約＞

　閲読中に教材情報のどり部分に注意が喚起され1符号

化されるかを検討する。このため，第3節の課題分析を

行なった（Table2）。これに基づき，要約において教材

・中の各部分に言及した被験者数をTable3に示す。中心

的概念にづいての記述「r部分社会定義部分」，非中心的

概念についての記述rリーダー定義部分」　r定義以外リ

ーダー部分」に対する言及者数を分析する。言及者率を

角変換した齢もとに・表現（2）×見出し語（2）の鷺分析

を行なった。r部分社会定義部分」1につしズは・阜出し

語の主効果及び表現×見出し語鱗互作用鮪意箇っ

た（いずれも Z2；33ノσ2ω；4．48，み…；1，ρ＜．05）。rリ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　i
一ダー定義部分」r定義以外り一ダト部分」については，

ともに見出し語の主効果のみ有意であつ採そ再ぞれ

翼2ニ25．48，11．68，．いずれもガニ1，ρく．001）。ヒれら

の結果は次のこ孝を意味する。中◎申概傘9非申令印擁

．念に関する情報は，それらが見出し語として呈示された

ときに，より注意が払われる。しかし，中心的犠念につ，

　　　　　　　　　　　　　　，散文教材の学習

群で最大となると予想されるが，この点については確認　　　●

されなかった。

＜中心的概念再生テスト＞

　要約と同様に各部分への言及者数を分析した　（Table

4）5r部分社会定義部分」言及者数はF－M群＞U－S群

≒U－M群＝F－S群の順で多くなっている。言及者数に

ついての分散分析では有意な効果は全くみられなかっ

た。しかし，U－M群とF－S群の言及者数が等しくな

っている点を除いて，この部分への言及者数の順序は要

約時の順序と似ている。これは，閲読時に教材中のどの

部分をまとめるかが，のちの再生に影響することを示唆

する。　この部分今の言及者についてλ2検定の結果・

統制群と各実験群の間には，有意な差はみられなかっ

た。

＜非中心的概念再生テスト＞

　このテストは11項目からなる穴うめ式であり得点化が

1
可
能 である。正答数（誤字正答も含む）平均は次のとお

りである一（）内SD。F－M群4．8点（2．32），F－S群

6．9点（2．34），U－M群3．4点（1．85），U－S群6．3点

（2．53），統制群4．5点（2．20）。非中心的概念を見出し語

とした群の得点が高くなっている。2要因分散分析の結

果，見出し語の主効果のみ有意であった（，F＝10．81，

ガニ1と36，ρ＜．01）。この結果は，見出し語呈示によ

り教材の特定部分に対する注意を喚起した場合，見出し

語に関連した文の構成要素の把持年まで効果が及ぶこと

を示している。統制群と各実験群との比較では，統制群

がF－S群より低い得点を示す傾向（¢胃2・242，ガ＝9，

p＜．10）がみられたのみである。

く中心的概念外延推測テスト＞

　テス・ト2・一②では，部分社会の具体例を2つあげさせ

た。2例とも正答したものは各群次のとおりである。・

一いては・それがアンファミリアな語として教杜中に挿入l　F－M群9名・RS群6名・U－M群3名・U－S群6名・

された場合は，見出し語と’して呈示されなくども注意は　1角換法による2要因分散分析の結果，表現の主効果及び

払おれる。従って，見出し語・アシファミリア語ともに　1表現×見出し語の交互作用が有意であった（いずれも

教材の特定部分に対する注意喚起郊果をもち，仮説1は　、zl〒4．48，ガニ1，ρ＜。05）。表現がファミリアな語で、

支持されるl　r部分社会定義部分」への言及は，　U－M　lある群6正答者が多く，中心的概念がファミリア語であ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　r5r
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れば既有知識（先行経験情報）の想起は

促進されることを示している。これは，フ

ァミリアな語は先行経験情報の想起手掛り

となることを示唆し，仮説2は支持され

る。しかし，U－S群の正答者も多かった。

このために交互作用が有意になっている。

これは予想外の結果であり，後に考察す

る。統制群では2例とも正答したものは7

名であり，U－M群以外の実験群とほぽ等

しい。

くその他のデータ＞

第3節を構成する3つの段落中，どの段

落を最も重要であると思うかという被験者

の判断についてTable5に示す。このデー

タで顕著なのは，非中心的概念に関連する

3段落目を重要であるとするものは，非中

心的概念を見出し語にした群に集中してい

る点である。重要であるという判断は，教

材中のどの部分を選択して処理するかとい

うことの決定因のひとつである。見出し語

は，この重要性判断の手掛りとなっている

ことが示唆される。

　内省報告時に，第2・3節の見出し語の

再生をもとめた。1項目正答を1点として，

2点満点で集計し平均と（SD）をもとめ

た。F－M群1．8点（0．40），F－S群1．2点（0．

60），U－M群1．4点（0．66），U－S群1．4点

（0．66），統制群0．5点（0．81）であった。ど

の実験群と比べても，統制群の再生は極め

て悪かった（ψ＝4．317～2．083，ガ＝9，少＜

．01～ρ＜．10）。これまでみてきた結果で

は，統制群のまとめを書かないという条件

に固有の結果はみられなかった。見出し語

再生にみられるこの差は興味ある結果であ『

る。

　学習に要した平均時間一（）内SD一

Table2第3節課題分析

カテゴ’リー

番　　　号 1 H 皿 IV V M

カテゴリー

　名
部分社会部分社会部分社会リーダー定義以外権威・法
示唆　　定義　　区分　　定義　リーダー　発生

文番号①②③④⑤⑥⑦⑧⑨⑩

Table3第3節の要約における各部分言及者数

　カテゴリー番号

群
1 H 皿 Iv V M その他

F－M　　教材閲読群　　3　　9　　9　　1　　3　　5　　1

F－S　　教材閲読群　　8　　3　　8　　9　　7　　6　　0・

U一雑　　教材閲読群　　6　　6　　9　　1　　1　　6　　1

U－S　　教材閲読群　　2　　6　　9　　7　　7　　6　　1

註1　rその他」カテゴリーは，教材中には書かれていないことを記述しているもの。

Table4　第3節中心的概念再生テストにおける各部分言及者数

カテゴリー

群

■
1 皿 皿 IV ・V

M その他

F－M　　教材閲読群　　3　　6・　7　　3　　5　　5　　1

F－S　　教材閲読群　　6　　3　　7　　0　　1　　1　　2

U－M　　教材閲読群　　7　　3　　7　　1－　1　　1　　2

U－S　　教材閲読群　　6　　4　　4　　1　　1　　1　　1

統　制　群 3　　6　　5　　0　　2　　3　　1

Table5第3節の各段落を最も重要であると判断した人数

　＼段落
F－M教材　　　　　　F－S　教

＼閲読群　材閲読群　材閲読群教材閲読群
U－M教 U－S 統制群

第一段落 4 1 5 1 2

第二段落 2 0
2・

1 3

第三段落 4 9 3 8 5

一」6－－

4

停
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は，F－M群1726．7秒（50◎．78），F－S群1954而秒（778．

08），U－M群1689．5秒（689．19），U－S群1710．0秒（576．

79），統制群647．9秒（234．71）であった。

討論

仮説1，とくに見出し語の注意喚起効果については，

これを支持する結果が得られた。即ち，見出し語を呈示

した場合，教材中の見出し語に関連した特定部分に対す

る注意が喚起され，その部分を用いて教材内容の要約は

なされる。また，要約でとりあげられた文は，後の再生

においても再生されやすい。さらにこれは文のみに限ら

ず，注意を集中した文を構成する要素の再生も促進す

る。散文教材の学習にとって，教材の意味を学習者がま

とめることが有効であるとしても，教材のどの部分に焦

点をあててまとめるかということが重要になる。見出し

語は，このことに対する方向指示刺激として有効である

ことを上述の結果は示している。

　しかし，見出し語が方向指示機能をもつのは，教材内

容をまとめて書《という処理が伴う場合だけである。こ

のことは，統制群の見出し語再生が極めてわるかったと

いう事実の他に，次のような事によっても支持される。

内省報告時にrテキストを読む時，見出し語をどのよう

に役立てましたか。」という質問をした。これに対し，

統制群10名中9名がr覚えていれば便利だったと思うけ

どアあちだの曹知ぢな’がらたr甜r気に1』なかった己」丁内容一

のほうにとらわれていた。」等の報告をした。1名がr読

む前の心構えができた。」と積極的な報告をした。しか

し，この被験者は見出し語を2つとも再生できなかった。

仮説1の箏2の部分・アンファミリア勲注離起動

果についても支持さ紅る傾向にある。しかし，見出し語

もアンファミリア語もともに注意喚起機能をもつなら，

要約時の中心的概念定義部分への言及は，U－M群で最

大になると思われる。ところが，このような結果はみら

れなかった。この点については解釈が困難である。

　中心的概念外延推測テストの結果より，ファミリアな

語は既有知識の想起手掛りとなることが確認された。当

　　　　　　　　　　　　　　　散文教材の学習

該学習内容を既有知識に関係づけることによる教材理解

にとって，既有知識の想起は前提条件となる。従って，

ファミリア語の挿入は，散文教材理解の促進要因のひと

つと考えられる。しかし，このテストでは，ファミリア

語を挿入した群とともに，U－S群においても正答者数

が多かった。U。S群は，アンファミリア語により中心

的概念定義部分への注意を喚起されるとともに，見出し

語により非中心的概念記述部分にも注意を喚起されてい

たためと考えられる。非中心的概念記述部分はリーダー

に関するものである。オイキア，とくに閉鎖的オイキア

にはリーダーが存在する。従って「常に緊密に生活して

いる（定義部分）」rリーダーのいる」集団を挙げれば正

答となる。・この群では，これら2つを手掛りとして想起

したため』「部分社会」というファミリア語による手掛り

がなくとも想起可能であったと思われる。この結果は，

実験計画上及び教材構成上，予想しなかったものである

が，次のような示唆を与えてくれる。学習すべき新しい

概念・用語はアンファミリアな語として挿入されること

が多い。この場合，アンファミリアな語に直接関連する

情報に対して，より多くの注意が払われる。しかし，こ

れだけでは既有知識の想起は困難である。同時に，ファ

ミリアで想起手掛りとなる情報も挿入し，かつその部分

に対する注意喚起操作を付加する必要がある。このこと

により理解は促進されると思われる。このような示唆

』は，教材構成上極めて重要なもので’あ「ると考えちれる一

が，今後さらに検討する必要がある。

　教材の意味をまとめて書くということに固有の効果を

検討することも，本研究の目的であった。前述のように，

統制群では見出し語はほとんど利用されなかった。統制

群の被験者は，教材の重要部分を見出し語以外の手掛り

によって判断しているらしい。本実験では，このような

重要性の判断が可能な大学生を被験者としていた。ま

た，教材も比較的短かく，重要性の判断も容易であった

と思われる。これらが，統制群と実験群の間に顕著なパ

フ　マ》スの差がみられ酔舛こ．≧の原騨加て

いると考えられる。しかし，教材内容をまとめる場合，

白7一
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書くという行動がかならずしも重要ではないことを意味

する励蜘纏』’茜の煎ついても今後喋諦挙

要である．．

L要約

　散文教材構成上重要と思われる2つの変数が，散文教

材の学習に及ぼす効果を検耐したg本研究でとりあげ鳶

2つの変教は乱暴示される節見出し願の樫類及び教材を

構成する中心的擁倉名辞の表現のもつファミ7アリ．ティ

である。とくに・散文教材を学習者が読み，期？内容を

要約するξいう学習事態を用い，大学生を被験者として

検討した。そり結果・次のことが見い出さ紅たじ

　見出し語やアンファミリア語は，教材の特定部分に対

する注意を喚起し・教材の要約はその部分を用いてなさ

れる。「また，．この効果は注意を集中．した惰報の把持にま

で及ぶ。従って，見出し語やアンファミリ7語は，閲読

行動に対する方向指示刺激として有効である。しかし，

早出し語変数の注童喋起効果は・教材内容を要約すると

いう学習条件に固有のものであり，統制群ではこり効果

はみられない。

　ファミリアな語による表現は，既有知識り想起手掛り

となる。当該学習内容を既有知識に関係づけることは・

教材理解の重要な｝側面である・既有知識の想起はこの

前提となる。従？て・ファミリア語の挿入は，散文教材

理解め促進要因のひとつと考えられる。
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Thepr・s騨terialincludedthreeparagτaphsるf危・8

and10seritences．The　first　paragraph　was　an　Introduc．

ti・馬a6dth卵amefgreすchgr・uμThes≒c・nす』and

すhirdparagraphsc・ntainedamaincqncepta乎da

secondary　concept．The　main　concept　of　the　second

paragraphψas，脚傷and，・fthethird，paragr争ph

oi庖αl　the　secondary　concepts　w在re“1ife－form　society”

and　“leader”，　in　the　second　and　　third　　paragraphs

resp㏄tivel防『．

　Familiar　Japanese　words　wereりsed　to　name　the

conceptsfo「oやe、groupすndu蜘iliaζGreek．w・rds

we「eusedtonametheconceptsfo「．an？th“「g「ouμ

The　main　or　the　secondary　copc“pt5』were　used　as
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headings　of　paragraphs　for　different　groups．　As　a

■esult　of　the　combination　of　the　Famiharity　apd　Head・

ing　variableo，‘our　kind6｛》f　matεrials．w㊤re　prepar砿；．

F－M　material　had　familiar　Japanese　words　and　main

concept　headi盛gs，F－S　material　hadロfamiliarゴapanese

words　and　secondary　concept　headings，U－M　material

had　unfamiliar　Greek　words　and　main　concept　headings，

U－S　material　had　unfamiliar　Greek　words　and　second．

ary　concept　headings．Fifty　college　students　were

assigned　to　four　treatment　groups　and　one　control

group　of　ten　each．The　group　variances　on　the　Verbal

Scale　IQ　were　homogeneous．

　　　　In　the　prose　learning　session　students　in　each

，group　read　one　of　the　four　materials　and　were　request．

，ed　to　summarize　the　second　and　third　paragraphs　in

less　than　one－fourth　of　the　length　of　the　passage．

There　was　no　time　limitation　for　preparing　the

summaries．The　students　in　the　control　group　read

the　F－M　material　but　were　not　requested　to　summa・

■ize　it．

　　　　After　the　prose　leaming　sesgion　all　students　were

administeredacalculati・ntaskf・rtw・minutes，amai“

concept　recall（MCR）test，a　main　concept　denotation

inference（MCDI）test，and　a　secondary　concept　recall

（SCR）test。The　MCR　test　was　a　free－description

test，e．g．“What　is　the　oi肋？”The　MCDI　test　was

also　descriptive，e。9．“Write　two　concrete　examples

of　the　o漉ゴα”．Complete　information　for　this　test　was

not　included　in　the　material　l　therefore　it　was　necessary

to　infer　the　answers　from　previous　knowledge　and　the

facts　which　were　presented　in　the　material．The　SCR

test　was　a　completion　test；test　questions　were　prepared

for　sentences　describing　the　secondary　concepts　in

which　eleven　significant　words　were　replaced　by

parentheses．

　　　　Because　the　second　paragraph　was　too　difficult

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　散文教材の学習

for　students　to　comprehend，only　the　data　from　the

thild　paragmph　wero　analyzed．

　　　　The　numbers　of8tudents　who　defined　the　main

concept　and　the　secondary　concept　in　their　summaries，

and　who　defined　the　main　concept　in　their　MCR　tests

areshowninTable1．At～vofactoranalysisofvariance

was　conducted，on　an　inverse　sine　transformation　of

the　frequency　data．The　main　effect　of　Heading　and

the　interaction　of　Familiarity　and　Heading　were　signif・

icant　for　the　summary　identification　of　the　main

concept．The　main　effect　of　Heading　was　significant

for　the　summary　identification　of　the　s㏄ondary　concept．

Neither　the　main　effects　nor　interaction　was　statistically

significant　for　the　MCR　test．

　　　　The　mむan　scores　of　the　SCR　test　are　also　pre3ented

in　Table1．Only　the　main　effect　of　Heading　was

significant．Except　for　the　results　of　the　MCR　test，

these　findings　indicate　that　the　paragraph　headings

directed　attention　to　and　facilitated　the　learning　of　the

concept。

　　　　The　main　effect　of　Familiarity　and　the　interaction

of　Familiarity　and　Heading　were　significant　for　the

numbers　of　students　who　obtained　two　correct　answers

on　the　MCDI　test．This　indicates　that　familiar　words

serve　a　retrieval　fmction　for　recalling　Previous　knowl・

edge　and　inferring　definitions．Inasmuch　as　a　significant

interaction　was　not　hypothesized　this　effect　remains　as

a　problem　for　further　investigation．

　　　　The　performances　of　the　control　group　on　the

MCR，SCR　and　MCDI　tests　were　similar　to　the

performances　of　the　F－M　group．These　results　may

indicate　that　the　activity　of　writing　the　summary　had

no　effect　on　leaming，but　this　also　remains　as　a

problem　for　further　investigation．
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　　　　　　　　　　　　　　　Table1・

Summary　of　Prose　Leaming，Third　Paragraph　Test　Results

Groups Tests

F－M

F－S

U－M

U－S

Contro1

n

10

10

10

10

10

　　Summaries

Main　　　　Second

　9　　　　　　　　1

　3　　　　　　　9

　6　　　　　　　1

　6　　　　　　　7

　血a　　　　　　　na

MCR

6

3

3

4

6

SCR

Mean

4．8

6．9

3．4

6．3

4．5

MCDI1

2correct

　　9

　　6

　　3

　　6

　　7

na＝not applicable

ゆ

々
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　説話意味論研究＊
一瘤取説話を記述する試み一

〆

沖縄キリスト教短期大学

　　大城宜武＊＊

し

◎

q

はじめに

　説話に関する問題への意味論的アプ・一チを仮に「説

話意味論」と呼ぶことにしよう。本稿では「説話」とい

う用語を西尾（1975）に従って次のように広義に用いる；

　「説話」とは，口承書承によって伝承された神話・伝

　説・昔話（民話・民諌）・世間話・逸話・思出話・打

　聞・史話・歌謡・童話等々の総称であり，時として雑

　録や見聞談の形をとったもの，伝記の一節や作り物語

　の断片のようなものまで含む（p．1）

説話は口承または書承であれ，ともかく伝承されるもの

であるσ

　本研究の目的は，この説話の伝承性に着目し，1）伝承

（コミュニケーション）の構造過程を意味論的に仮設す

ること，そして2）伝承される説話テキストの意味構造

を解明することである。本稿では，「瘤取説話」の意味

構造の分析をとりあげる。

1．伝達の構造

　伝達または伝承のプロセスには少なくとも3つの要因

がある。送り手，受け手，そして伝達される内容であ

る。し期も，伝達される内容は記号的に伝達される。伝

達プ・セスをモデル化して示すと，ほぼ図1のような構

＊　The　semantic　analysis　of　folktales．

＊＊OSHIRO，Yositake〈Okinawa　Christian　Junior

　College）

造となる。記号を媒介として，対象に関する内容（意味）

が伝達されるのである。図1において，r記号」とは，語

られることば（話しことば）であったり，書かれた，ま

たは印刷された文字（書きことば）であったり，または，

図絵（絵本）や映像（テレビ・映画）であったりする。

これがすなわち説話テキストである。

　　　　送り手【＝＝意味⇒受け手
　　　　　、・、　　　　　　　イ
　　　　　、’・、　　　　！！ノ
　　　　　　、、・　．－1
　　　　　　、　魁〉ぐ　　1
　　　　　　◎　　　　　づ，　　　qb　　　　　J　　　　　　　■　　　〆グ　　　　『b、　　　4
　　　　　　　●　ノ’　　　　　　　　噺r』　ρ

　　　　記号　　　　　　対象

　　　図1伝遣の構造モデル（大城1975）

　ここでは詳述を避けるが，記号は，「線形記号」，r非

線形記号」，r複合記号」に大別される。　r線形」とは，

ほぽ時間性を，「非線形」とは，空間性と，して定義でき

る。「複合」は，時間・空間性の両面的特性をもつ。口

承は線形記号によってなされる。書承は，線形記号を非

線形空間に展開したものである。この時，図形を伴う場

合は複合記号となる。テレビ・映画による伝達の場合

は，典型的な複合記号となっている。

　いま，線形記号による説話の伝達を考えると，口承や

書承は，ストーリー・バインド（stoτy」bind）であり，ス

トーリ幽は，←義的に決定・拘束される傾向がある。・逆

に，このストーリーによづて喚起される想像性は自由で

ある（imagery－free）。したがって，送り手と受け手は

r同労」の記号（ある説話の内容を語るもの）を使用し

ながら，・語り，聴かれた説話について，物語を共有し？

幽歯・11畠
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つ，そのイメージが「同一」であるかどうかは，不確定

である。また，送り手は，そのつど説話を再創造し

（Encoding），受け手は，たえず説話を再解読している

（Recoding，Decoding）。

　ところで，トンプソン（1977a）は；

　民間説話の語り手は受けついだものをそのまま伝え

　る能力を誇りとする。彼は正統な典拠の刻印のあるも

　のを伝えているのだということ，すなわち彼の話はす

　ぐれた送り手から，あるいは昔からそれを覚えている

　年寄から聞いたものだとし・うことを聞き手，読み手に

　印象づけようとする（わ．23）

と述べて，説話テキストの不変性・安定性に言及してい

る。説話行為が，送り手にも受け手にも一回限りのもの

であるということはまずない。トンプソン（1977b）は

言う；

　語り手鱗乖雌かに開嘘こ鯵あ1るものであ

る・それでも騨手嗣じ話を御導聞くのが好き

なのである・度れ葡手聯櫛ずその話を練

りあげ磨きぬやだが〆熟嘩癬ξ≦嬉をfれる

　（P．295）。明　・『“一’－－』一一　　」

練りあげ磨きぬく時に説話の変容が生じる。アールネ

（1975）は，r本来その物語に属していない素材を加え

て物語を敷街する」（p．34）ことによ．って。説話の変容

が生ずると主張している。ついセ，

　　とくに物語のはじめと終りとがそれ（敷術）忙適し

　ている。語り手がとくに好むのは，’物語の前置をなが

　くしたり，物語の最後を引伸ばしたりすることである

　（P．35）

と述べて，説話テキストのどの部分で変化が生じやすい

かを指摘している。説話はかくて『，たくさんのヴァリア

ント（異本）を持つことになる。とりわけ口承の場合そ

の傾向が大きいと思われる。ただし，アールネは，異本

の発生に関しでは，口承・書承でもちがいがないとして

いる（cf．P．32）。

　端的に言って，「読書」とは，書承形式による記号の

解読作業の謂である。阪本（1973）は，「自我」を「言語

能力体系，知的経験的体系および個性的自我体系」の3

層に区分し，それぞれの「体系」における読みの構造を

仮設している。そして，3つゐ体系それぞれに対応して

「言語的意味」，「経験的意味」，そして「個性的意味」

を想定している。この図式を図1のモデルに敷街する

と，送り手，受け手ともおのおのr言語的・経験的・個

性的」意味を有し，それゆえ，送り手と受け手の「自我

体系」の差異が，同一記号（すなわち説話）の理解の差

として発現することになる。この差が新らしい説話ヴァ

リアント発生の1つの要因になると考える。

2．　説話の意味論

　説話の意味論的構造分析は，プロップ以後，多くの成

果が発表されている（メレチンスキー1972，野村1976，

他）◎　．　．　　　　　　　　　　　・・

　Fischer（1963）は，説話Folktalesに内的論理構造を

想定し，．この構造は，シンタグマチヅクな観点と，パラ

ディグマチックな観点を持つとする。小松（1978）は，

これら2つの構造観点に対比される構造分析を，パ・一

ル分析とラング分析として把える。前者は，説話テキス

トの継起的秩序・線的構造の法則性を追求し，後者は説

話テキストの背後にあってそれを支配している論理構造

を析出して，個々のテキズト，およびテキスト相互間の関

係を論理的に捉えようとする方法である（pp．112－113）。

　プ仁ップ（1972）は，魔法民話の構造分析の結果，登

場人物の行為（r機能」と呼ばれ，・31個抽出されている）

の連繋による，線形モデルを提出し屍ブレモ》（1975）

は，これを「複合連続」と呼ばれる一一種のマトリックス

展開を試みた。レヴィ零ストロース（1972）は，神話分

析において，マトリックス状に展開できるらせんモデル

を定式化している。レヴィ冒ストロ～スのこの定式は，

北岡（1976b）によれば，一ヤランダが解読し，メレチソ

スキーが昔話にも適用可能であることを立証し，グレマ

スが新たな読み方を提案した「媒介作用」と呼ばれる，

4項からなる（北岡1976b忙よる）；

一12｝・
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　　1　　　皿　　　　皿　　　w

　1ζz：（島）　＝　ノ3ノ（b）　　＝：　ノあ（b）　＝　ノ乙（y〉一一一→⊂）

　但し，（a〉，（b），（y）は，説話の中で何らかの役割を果す

　ものすべて（登場人物等）食，∫写，ノ4の関数は，説

　話の筋の展開に不可欠な登場人物たちによってなされ

　る行為。4つの項はそれぞれ次のような意味を有す

　る；

第1項食（a）は，対立者（a）によづてなされる加害行為

μをあらわす。

第一H項∫〃（b）は，（a）の加害行為に起因する欠如状態を

　解消するために行なう主人公（b）の活動性を示す。

第皿項ノ妖b）は，主人公（b）が対立者（a）に対して最終的

　な勝利を得る行為食を示す。

第IV項血（y），皿項によって回復された欠如状態に，余

　剰価値（のが付加され，もはや，（a）が敵対的∫（a）でな

　い，すなわちノ凌であることを表わす。この第W項で，

　説話は完結する。

　メレチγスキーらは，①の媒介項によってプ・ップの

機能図式をより一般化している（北岡1976bによる）1

　　」虹……ελ……EL・・一E’L・一一一②

　但し，・E：試練　　　　　　ε＝予備試練

L：価値

E：否定試練

．L：否定試練の結果

　としての欠如

λ3手段価値

Eノ：追試練

Lノ：付加価値

　ELは，否定試練によって否定価値が生ずること，す

なわち，加害行為によって，なんらかの欠如が生ずるこ

とを表わす。

　ελ＝予備試練εによって主人公がその資質を検証され，

その試練に通過した主人公に与えられる呪具，たとえば

魔法の剣など，がλである。

　E．Lは，主人公が敵対者に勝利して説話の中心価値が

得られることを表わす。

　．E／L’は，欠如Lが回復されるばかりでなく，さらに

別の価値が付加されることを示す。

　北岡（1976a）は，①．②式を展開して，図2のパラダ

　　　　　　　　　　　　　　　説話意瞭論研究

イムを設定し，さらに一般化した図3のモデルを提出し

ている。図3は図2に重ねて読まれる。図3で員／自は．

二値対立する意味素性をあらわす。このモヂルは，先に

述べたFischerの，シンタグマチックおよびパラディグ

マチックの両観点を同時的に説明するという利点があ

る。

（四）『主人公』＋『余剰価値』

　　　　　　　＼
　　　　　　　　（三）曄人剣＞r加害者』

　　　　　　　　　　　　　　＼
　　　　　　　　　　　　　　　（二）『主人公』＋『手段ふ
　　　　　　　　　　　　　　ノ
　　　　　　　　（一）『加害者』＞『被害者』

　　　　図2　説話の構造図式（北岡1976a）

　　（四）“自＝異”

　　　　　　＼
　　　　　　　（三）1：臭；；＞“異”

　　　　　　　　　　　　　＼
　　　　　　　　　　　　　（二）“目”＋“異”
　　　　　　　　　　　　　／
　　　　　　・（一）’‘異”〉“自”

　　　図3　説話構造の一般図式（北岡1976a）

　説話は，断るまでもなく，具体的なテキスト（口承・

書承であれ）を通じて認知・享受される。この説話テギ

ストを説話言語と呼べば，説話言語は三部門でもって構

成される。北岡（1976a）は，それらを，内容部門，統辞

部門，表現部門と呼んでいる。内容部門は，説話の「理

想（イデー）」であり，二値的に対立する意味素性を表わ

す。統辞部門は，二値的に対立する意味素性を連結・統

合し，一個の完結した説話する構造であり，これが変形

操作を受けて，表現部門へと渡される。「理想」が具体

的に「文」化されるのが表現部門である。ここにいたっ

て，我々は個々の説話テキストを手にすることができる

のである。つまり，この説話テキストが，図1における

「記号」である。

3．瘤取説話の意味構造

　（1）話型

　瘤取説話は，日本だけでなく世界各地に広く分布する

（関1973，柳田1952，トンプソン1977a）。そして，

この説話には多数の類話や異本が存在する。トンプソソ

（1977a）は，この話型を「小人または妖精の援助」に分・

類し（pp．87－88），関は，本格昔話のうち，r隣の爺」型

一13一
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に分類している（pp．735－742）。・・

　関は瘤取説話の「型」を次のように整理している3

　1．瘤のある爺が山の洞穴に入ると鬼（天狗）が踊っ

　　　ている・

』2・仲間になって踊ると明日も来いと瘤をとる

　3．隣の爺がまねて踊りが下手でいま一つの瘤をつけ

　　　られる（p．741）。

Lかし，本研究で用いた分析テキストによると，もう一

種類の話型が指摘できる。すなわち；

　1．二人の瘤爺が祈願のためお堂におこもりしている

　　　と，天狗があらわれ踊りは’じめる

　2．隠れている瘤爺を見つけた天狗は二人に踊りを所

　　望する

　3．一人は踊りが上手で瘤をとられ，もう一・人は踊り

　　が下手なためいま一つの瘤をつけられる

以下，関の提出した話型をタイプA，そしてここに掲げ

τたものをタイプBと呼ぶことにする。

　瘤取説話は，形態論的には，図4のように構成され

る。この図は，24の瘤取説話異本のテキスト分析の結果

析出されたものである。

嚢｛隣1爺1欝1二1灘二1：駕｝1

　　　　　　図4　瘤取説話の形態構造

　く2）　教訓性

　タイプAの瘤取説話は，たいてい「教訓」が付されて

～・る。高木（1977）は，こぶとり式童話，すなわち「福

富式」童話が「人まねをしてはならぬ，まねするのは損

である，かんたんに言えばまね損ということを主意にし

’ている」（p．154）と述べている。さらに高木は，この種

の童話形式について「甲と乙との両者があって，乙がか

．ならず甲のまねをするということが必要である。まねの

動機はいつでもきまって貧欲と羨望とである」（p．154）

と説明したあとで，福富を得た成功者について次のよう

に解説する；

　　成功者たる甲の成功を研究してみると，知力の勝利

　．とみるべき点，美徳の勝利とみるべき点などがないで

　はない。けれども，かくのごときはたいてい，部分的

　な性質で，甲の成功はいずれの場合においても，偶然

　の幸福とみられるようにできている。いわゆる果報

　で，その人におのずから降ってぎた幸福で，他人がう．

　らやんでそれを得んとしてみたところでルけうしてえ

　られるわけのものではない（P．155）。

こうして，隣の爺の必死の努力はむなしいものになって

しまう。彼はあきらめるしかない。太宰治（1976）は，

隣の爺に同情を寄せている；

　お伽話に於いては，たいてい，悪い事をした人が悪

　い報いを受けるという結末になるものだが，しかし，

　このお爺さんは別に悪事を働いたというわけではな

　い。緊張のあまり，踊りがへんて こな形になったとい

　うだけの事ではないか（p．226）。

太宰が，「この瘤取物語から，日常倫理の教訓を抽出し

ようとすると，たいへんややこしい事になって来るので

ある」（p．227）と主張する時，これはタイプBの瘤取説

話によりよく適合する。たまたま，踊りの上手・下手が

二人の運命を変えたわけである。、

　小松崎（1973）は，「こぶとり」説話の意味をこう主

張する；

　舞や歌がじょうずなことはもちろんですが，鬼（天

　狗）を恐れないで，我を忘れて舞を舞い，、．歌を歌い，

　自己のエネルギーを完全燃焼させた者が幸せをつかむ

　世界だと思います（p．89）

いわば，祝祭空間への妄我的自己投企とでもいえようか。

　高木は，二人の運命の分岐点を「果報」と呼んだ。太

宰はr性格の悲喜劇」と喝破した。それにしても，一人

の爺には，正（プラス）の性格が付与され，隣の爺には

負（マイナス）の性格が負荷されるのはなぜであろうか。

おそらく，説話の造り手は，踊りの上手，下手のみで運

命をわかつのにしのびず，首尾一貫した倫理的因果応報
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　璽
の論理を適用するという，苦しまぎれの方策を選んだの

ではあるまいか。こうすることによって勧善懲悪的倫理

規範としての教訓も正当化されると考える。

　（3）パラディグマチック分析

一14一
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表1　テキスト分析表

テキ
スト

主　　　人　　　公 援助者
　k
瘤の　位置 試　　　練 遭偶場所

r

噛

1
．
爺
／ 隣にある爺

2禅門
3禅門
4二人の爺
5　爺様／隣家の瘤爺

6　坊さん／近所の坊さん

．7二人の爺

8　正直じいさ／隣の悪いじいさ

9　じじい／隣のじじ

10　仕事マメな爺／隣のなまけ爺

11武士
12　木こり爺／欲の強い爺

13　酒好きな爺／隣の欲深爺

14　良いお爺／悪いお爺

15　正直なお爺／欲ばりなお爺

16　正直なお爺／欲ばりの爺

17　お爺さん／よその爺さん

18　二人の爺さま

19　じいさま／となりのじいさま

20　二人のじいさま

21　二人のじいさま

122　おじいさん／となりのおじいさん

：23　じいさま／となりのじいさま

’24　おじいさん／となりのおじいさん

鬼

天狗

何とも知れぬ
者ども（鬼）

天狗

鬼

天狗

天狗

鬼

猫・むじな・
いたち・狐

天狗

（観音様）

小人

鬼

鬼（凧）

鬼

鬼

鬼

天狗

てんぐ

天狗

天狗

天狗

鬼

鬼

右の顔／左のかほ、

目の上

目の上

額

額

目の上

額

ほっぺ

不明

額

額

不明

右の頬／左の頬

ほっぺた

ほっぺた

不明

不明

額

左のほほ／右のほほ

ひたい

ひたい

左のほお／右のほお

右のほほ／左のほほ

右のほお／左のほお

まふ，　　　　きのうつぼ’

踊　　　　　　　山中の古き辻堂

をどり　　　辻堂

舞山奥の神様の長殿
踊1　　　　　山ノ神様の御堂

踊　　　　　古辻堂

舞山奥の神様の長殿
踊　　　　　　腐り根株の洞穴

踊　　　　　山の神さま
　　　　　　（御堂？）

踊　　　　　　　山の神様のお堂

七日七夜の祈願』（お寺）

踊　　　　　　　山のでかい木がう

　　　　　　ろ
踊　　　　　穴の中
踊・御握　　　山

踊　　　　　穴の中
踊　　　　　穴の中
相撲の応援　　山

舞山奥のお宮の長殿
おどり　　　　山のお堂

おどり　　　　山奥のお宮のお堂

舞　　　　　山おくのお宮
踊　　　　　　　杉の木の根もとの
　　　　　　ほら穴
舞　　　　　木のうろ
おどり・　　　山

◎

o

　瘤取説話のテキスト24種について，①主人公，②援助

者，③瘤の位置，④試練，⑤援助者と主人公との遭偶場

所を抽出して示したのが表1のテキスト分析表である。

表1に見られるように，行為者や行為内容等は，テキス

、トによりかなりの変動が生じている。瘤を持つ人間は，

爺，隣の爺，禅門（坊さん）・武士であったり，この瘤

持ちたちが，良い／悪い，働き者／怠け者，正直／欲ば

り，などの相違がある。援助者の役割を果すものも，鬼，

天狗から，猫・むじな・いたち・狐などにいたり，その

数にも相当のちがいがある。また，この援助者たちは，

踊っていたり，舞ったり，相撲をとっていたりする。瘤

の付着部位も額があり，頬がある。その頬も左右の区別

がある。

　このように説話を表現し形象化する表現上の変動にも

かかわらず，これらテキスト群を通底する要因が抽出さ

れる。それは，「意味素性の二値対立の原理」（北岡19

76a，p．156）である。瘤取説話の二値的に対立する具体

的意味素性は，「人間／非人間」である。人と人ならざ

るものの対比，これは，人間を中心とすれば「自／異」

の対立として表現でき，ただちに，その下位的な二値的

対立項，「里／山」，r昼／夜」，r光／闇」，「自然／超自

然」，r知的優位／知的劣位」が抽出される。「自／異」

の対立は，また「正常／異常」と読み換え可能である。

　「里／山」は，人と人ならざるものの居住地域を弁別
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している。人は，里や都に住み，鬼や天狗の妖慢饗化の

類は山棲である。

　r昼／夜」は，活動時間の相補的な対立である．。夜（闇）

は，魔の時間である。鬼や天狗は，一番鳥が哺き，夜が

白みはじめると，宴を終り，そそくさと魔界へと退却す

る◎

　鬼や天狗は，その肉体的優位性に加えて，超自然的な．

能力を備えている。瘤をあとかたも残さず取り去り，苦

もなく付着させたり，等の芸当が鬼には可能である。

・人間ならざるものに対して，人間が優位に立つものは，

知性であろう。「隣の爺」型における爺は，一種のトリ

ック・スターである。彼は，瘤を，さも大事なものであ

るかのごとくふるまうことによって，瘤の除去に成功す

る。ただし，彼の成功は，隣の爺の不幸の伏線になって

いる。瘤は，爺が次回の鬼（天狗）の宴会に来るr約束」

のしるしであった。したがって，鬼の一人が「また来し

なり，約束を違えず来りたるが嬉しきに，以前の瘤をと

らせよ」　（テキスト3）と言い，瘤が返えされることに

なるのである。「こぶはふくのもの」　（テキスト1）で

ある，との鬼の認識によって，爺の計略は成立する。あ

るいは，瘤をとられることになる爺が「鬼様鬼様，その

瘤は宝瘤だから」　（テキスト5）と主張することによっ

て，知力の勝利が得られる。爺のトリック・スター性が

現われるのは，タイプAのみであり，タイプBではみら

れない。

　人間にとって，瘤があることは異常である。したがっ

て，瘤取の主人公たちは，人間として異常の部類に属す

る。ここに「正常／異常」の二値的対立項を認めること

ができる。彼らは，正常性の回復のために祈願を立て，

おこもりをする。この二人の人間たちもまた，二値的に

対立する意味素性である。r爺／隣の爺」と定式化しよ

う。この項はまた，r踊り上手／踊り下手」，「陽気／陰

気」，r勇敢／臆病」の特性を持つ。陽気で踊りが上手で，

そして勇敢であるかどうかが，爺たちの運命の分岐点と

なる。自身も異形のものでありながら，異形のものたち

の踊りの輪の中に閲入する勇気があれば，彼らは瘤のな

い，正常性を回復することができる。隣の爺が，その異

常性を陳立たせるのは，痛りが下手セ，その上「臆病に

も程がある」，rせっかくの神楽を泣き潰してしまった」

（テキスト4）ことに対する罰であ6た。つまり，鬼，

天狗などの楽しみをぶちこわした報復を受けたのであ

る。

　瘤取説話は，瘤の付着部位に，二系統が認められる。

額（目の上）と頬とである。タイプAのテキスト群は，

頬瘤，タイプBは額瘤の傾向性が顕著である。額瘤では

明白でないが，頬瘤の場合には，左右の別が明記されや

すい。おそらく，額瘤でも，右目の上とか，左目の上と

かの区別があ：ったのではなかろうか。意味素性として

「左／右」の二値的対立は，普遍的である（たとえば，

ガー・ドナー1975，長島1977を参照）。カイヨワ（1976）

は，r右手の優位はすべての文化に共通で，文化による

いかなる例外も存在しない」（p．46）と主張している。

したがって，右にプラス価値が付与されることになる。

テキスト1，13，23，24は爺に右瘤，隣の爺に左瘤を与

えている。テキスト19，22では左右が逆転している。タ

イプAの説話群で，隣の爺に，欲深，意地悪，怠け者，

悪い，等のマイナス特性が付与されているところをみれ

ば，ヵイヨワや，ガードナー，長島との関連もあり，左

瘤は，隣の爺に帰する方が自然であろう。

　いずれにしても，片側寄りの瘤は，顔のシンメトリー

を破壊する。瘤が取られることによって，爺は，シンメ

トリカルに正常性を回復し，隣の爺は，シンメトリカル

に異常性を完成する。

　（4）　シンタゲマチック分析

　先にあげたr媒介作用」の公式①，②また，北岡のモ

デル図2，3が，説話の一般的意味構造を定式化してい

るのであれば，当然，瘤取説話の構造も，それらと同定

されるはずである。ここでは，北岡のモデル図2に沿い

ながら，瘤取説話のシンタグマチックな分析を試みる。

←）　「加害者」＞r被害者」

　瘤取説話の意味構造上の大きな特徴は，「異／自」対

立において，敵対者または加害者を欠く点である。瘤爺
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は最初から瘤付きとして登場する。爺にとって瘤は災厄

であり厄難である。理不尽にも頬または額に瘤ができた

が，説話はこの厄難の原因・理由・由来について，全く

沈黙したままである。厄難の招来者は，姿・形を見せ

ず，不在のまま，瘤爺たち被害者を圧倒している。加害

者を欠除したまま，異＞自は実現されている。瘤爺たち

にとって，瘤は，「じゃま」で「みうともない」，．「重く

苦しくせつない」，r見苦るしい」，r厄介物」なのである。

彼らは瘤を除去しようとして，幾多の努力をするが，こ

とごとく失敗に帰してしまっている。不在の加害者は，

瘤という禍をもたらし，人間にその身体的正常性を欠損

させている。正常性回復の努力，厄難克服の意欲は，タ

イプBのテキスト群において顕著である。

口　　「主人公」＋「手段」

　怪物退治諦におけるようなr魔法の剣」のごとき呪力

を帯びた小道具は，瘤取説話にみあたらない。主人公の

瘤持ちは，r異」としての鬼や天狗の援助によって，禍

を克服することになる。鬼と爺はr異／自」対立するも

のの，敵対関係ではなく，「主人公」＋r手段」関係を

構成している。r手段」それ自体は中立的性質を有する。

だが，r手段」の正当な受け手であるかどうかの試練に

よって，資格が問われ，r手段」は，試みられる者に，．

正，負いづれかの方向に両義的に機能する。この場合，

与えられる試練は「踊り」またはr舞い」である。試練

に合格したもののみに，援助の手がさしのべられるので

ある。一人の爺は試練にパスし，もう一人は失敗する。

日F幸人食」＞r加害者」

　またしても，「加害者」は不在であるが，主人公の爺

たちは瘤を媒介として，見えない敵と対峙していること

にかわりない。いまやr手段」を持った主人公は，加害

者＝敵に最終的な勝利を収めるはずである。しかし，瘤

取説話では，瘤＝禍が除去されることにより，厄難が克

服され，欠損されていた正常性が回復されたことで，主

人公の勝利が示唆されるにすぎない。

四　　「主人公」＋「余剰価値」

　　　　　　　　　　　　　　　説話意味論研究

　最初の厄難が除去されるだけでは説話は終らない。必

ず余剰価値が伴う。主人公は，援助者のおかげで〆敵対

者に勝ち，そめ上，「大判小判」（テキスト16），「お金」

（テキスト12）を得る，また，，「宝をもうけたる心地」

（テキスト2）の心理的充足感や，「器量もよく」なり

（テキスト14），r親類欣喜する事かぎりなし」（テキス

ト2）といった余剰の価値が付与されるのである。福富

説話は，とりわけこの余剰価値の部分を語るこどのため

に伝えられるともいえる。こうして，すべてのr異／自」

対立は解消され，説話は完結する。もし，新たな敵対者

が現われ，したがってあらたなr異／自」対立が生じた

時，説話は，H～四の，別の連鎖を形成することにな

る。タイプAの瘤取説話では，隣の爺が，あらたな説話

の連鎖をつくり，マイナスの余剰価値を付与されること

によって完結している。つまリブ試練に失敗した隣の爺

は』不在の敵対者に完敗したばかりでなく，瘤が二つに

なる，という有難くない余剰価値を付与された上，二つ

瘤になった爺を見て，つれあいの「ばばあ屋根の上から

落っで死んだ」（テキスト9）不幸に見舞われることに

なる。

おわりに

　本稿は，説話研究への意味論的観点を導入する試みで・

ある。説話の伝達性に着目し，送り手，受け手，説話テ

キストの主要因によって伝達プ・セスを意味論的に仮設

した。ついで，プロップ，レヴィ＝ストロース，・北岡ら

の成果を援用しつつ，瘤取説話テキスト群の，パラディ

グマチック分析とシンタグマチック分析を行った。特に

「正常／異常」の二値的な対立する意味素性を分析の手

がかりとした。また，「爺／隣の爺」の対立項は，踊り

を媒介とした，瘤取説話の基本理念を形成していると思

われる。

瘤取説話は，「加害者」の項を欠落するものの，ほぽ，

意味構造モデルで説明可能であると考える。

分析テキスト

1
－
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　読書税学（耳耳III，1）

，1．「鬼に瘤とらるる事1，渡辺綱也（校訂）『宇治拾遺

　物語』1976岩波書店、pp、21』25

2．r鬼に瘤を取られたといふ事」，塚本哲三（編）r醒睡

　笑』1927有朋堂書店　pp．8－9

3ゼ・一r瘤二つ」，同上　pp。2738274

，4．「瘤取爺々（その一）」，佐4木喜善『聴耳草紙』19

　75筑摩書房pp．119－121

5．「瘤取爺々（その二）」同上　pp．121－122

6．「瘤二つ」．柳田國男『柳田國男全集第26巻』日本の

　昔話　1975　筑摩書房　pp・87－88

7．r瘤取爺」，関敬吾r日本昔話集　第二部　本格昔話

　2』．1973角川書店　pp・735－742

8．rこぶとりじいさ」，管沼五十一・岸なみ（編）『日本

　の民話7』1974未来社　PP．84－86

9．「こぶ取り爺」，武田正（編）『羽前の昔話』1973　日

　本放送出版協会　pp・36－39

10．rコブ持ち爺」，松谷みよ子（撰）「昔むかし」r毎日

　新聞』1977年8月28日12版　p．9

11．rゴぶ観音さま」，小野忠孝・土橋里水（編）『日本の

　民話8』1974未来社　pp．88－90

12．「瘤取爺（イ）」，大谷女子大学説話文学研究会（編）

　　『長野県飯山市昔話集』1975謄写印刷　PP。339－340

13．「瘤取爺（ロ）」，同上PP・340－344

14．「瘤取爺（イ）」，大谷亥子大学説話文学研究会（編）

　　『新潟県東頸城郡牧村　続牧村昔話集』、1975謄写印

　届嚇　Pp．189一・191

115．「瘤取爺（ロ）」同上pp．191－192　．

16．r瘤取爺（ハ）」同上pp．193－194

17，r瘤取爺」，大谷女子大学説話文学研究会（編）r広島

　県山県郡大朝町昔話集』1977謄写印刷　pp．147－148

18』rこぶとり爺さん」，関敬吾（編）『こぶとり爺さん・

　かちかち山』1975岩波書店　pp．90－93

19．「こぶとり」，小松崎進『とんとむかし　その1』19

　76鳩の森書房pp．70－81

20．rこぶとりじいさん」，小松崎進（編著）r幼児と民

　話』1973鳩の森書房pp。279－283

21．rこぶとり」，松谷みよ子『日本の民話』1975風涛

　社PP．18－22

22．「こぶとりじいさん」，坪田譲治『日本むかしばなし

　集（二）』1976新潮社　pp．152－157

23．「こぶとり」，木下順二『わらしべ長者』1975岩波

　書店　PP．37－48

24．「瘤取り」，太宰治『お伽草紙』1976新潮社　pp．

　210－227
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SUMMARY

　　Thispaperaims、atanalyzingf・lktalesfr・ma

semantic　point　of　view．First，the　communlcation

processes　of　folktales　are　formulated　in　a　model

consisting　of　three　main　factors　l　namely，the　addressor，

the　addressee，and　the　sign　or　the　text　of　the　folktale．

Second，Fischer’s　concepts　of　paradigmatic　and　syntag・

matic　aspects　of　folktales　are　applied　to　the　analysis

of24variants　in　the　五zl8（ゾKo6zπorム

　　The　main　framework　for　the　analysis　is　the　binary

oPPosition　of　normality／abnormality，寅hich　is¢onsidered

to　be　a　case　of　the　polarity魂semantic　features．The

opPosition　of　good／poor　performance　of　the　hero’s

dance　with　umatural　beings　is　another　important

problem　in　the％18‘ゾKo伽彦o鉱1血spite　of　the　fact

that　the　story　lacks　the　semahtic　oppositioh　of　hero／

violator，i．e．，it　lacks　a　violator，the　structure　of　the

7hl6‘ゾ．κ06厩orゴcan　be　described　by　the　semantic

modeL
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資料

諸言語にお・ける読みの学習＊

ビクトリア大学

野間教育研究所

ジヨン・ダウニング＊＊

阪　本　敬　彦（訳）＊＊＊

背景

　読みの学習を児童の側から理解するために，筆者は二

つの研究を続けている。その一つは「比較読書学」で，

異なった言語・文化における児童の読みの学習経験を研

究するものである。もう」・つは，児童が読みの教育につ

いてどう考えているかを知るために，面接やテストで情

報を集めることである。後者は英語を話す子どもについ

ての研究から始まったが，最近では，フィンランド，ド

イツ，ソ連，スウェーデンでも行われるようになった。

書きことばの一般的基礎

　異なった言語における児童の読みの学習について考察

する前に，人類が視覚言語（書きことば）を創造してき

た様々な方法について触れておく必要があろう。諸言語

が書き記される方法には，いくつかの注目すべき対比点

がある。例えば中国語は，一つの視覚的記号が意味の単

位を表わす表意文字で書き表わされる。日本語は，この

表意文字と，シラブルを表わすもう一つの型の視覚的記

号との結合によって書き表わされる。ヨー・ッパの言語

は，アルファベット，即ち音素（phoneme）の単位を表

＊　Leaming　to　read　in　different　languages．

＊＊DOWNING，　John（University　of　Victoria，

　Canada）

＊＊＊Translated　by　SAKAMOTO，』Takahiko（Nolna

　Institute　of　Educational　Research）

わす視覚的記号によって書き表わされる。アルファベヅ

トの場合，使用される文字の種類や，文字と音との結合

関係は，言語によって様々である。実際には，上述の例

はいずれも，そのタイプの書記法として完全なものでは

なく，書記体系というものは，一つの主要な解号原理の

ほかに，いくつかの副次的な原理を使用するのが普通で

ある。

　言語学者はこれらの書きことばの創造の歴史について

研究し，書きことばの創造と改善は二つのアイデアに基

づいて行われてきたことを明らかにした6そのひとつは

話しことばの目的に関する考えである。彼らはまず，コ

ミュニグーションの概念を発達させ，次に話しことばの

聴覚的シンボルは視覚的記号に置きかえ得るという考え

に到達した。この考えに到達すると，第二のアイデアが

出てきた。即ち経済的な記号システムによって書き表わ

し得るような，話しことばの分析方法を発見しなければ

ならないというアイデアである。話しことばの分析のし

かたについては，多くの人々が様々の意見を出した。か

くて今日，言語を書き表わす方法が様々に異っているの

である。しかし，書き表わす方法がいかに多様であろう

とも，すべての書きことばは，創造者によって発見され

た次の二つの基礎的な概念に基づいている。

　（1）機能的概念一書くことの通信的諸目的

　（2）特徴的概念一文字によって書き表わされる話し

　　ことばの特微

読み書きの学習者の課題

づ

一20一



〆』

£

　心理学では．読むこと全体が一つの技能であるとみな

される。技能の発達については何人かの著名な心理学者

がいくつかの結論に到達しているが，読みの教育の現場

にまだ十分に応用されていない。

　ブルーナー（1）は，r技能の獲得については，それがチェ

スであれ，政治的判断であれ，生物学であれ，スキーで

あれ，非常に重要なことが一つある。それは，目標がは

っきりしていなければならないということである。即ち

学習者はいかなる活動の場合でも，自分がどこに行きつ

こうとしているのかということを知っていなければなら

ない。なぜなら，学習者が意図してきたことと，これま

で成就してきたこととの間の関係，すなわち「結果の知

識」に基づく「意図とフィードバック」によって技能の

練習が支配されるからである。それがなければ，技能を

学習しようとする力が失われてしまう。このことが現場

の教育に意味することは，児童に，ひとつひとつの練

習・授業・単元・学期・教育の目的をはっきりとわから

せることに，もっと力を注がなければならないというこ

とである。」と述べている。

　フィッツとポスナー（9）は，同様に，一つの技能を獲得

するとき，学習者が何をしなければならないか，それは

何故かを理解していることの重要性を指摘し，技能発達

におけるこの特性を「認知的側面」と呼んでいる。

　パーノン⑬は，技能獲得の心理学を読みの教育に応用

した。彼女によれば「（英語の読みにおいて）アルファ

ベットの綴りでは，すべての単語が，限られた数の文字

のコγビネーションによって書き表わされるという根本

的な前提に，児童が気づき理解することが，読みの学習

にとって重要なことであると思われる。そのようになれ

ば，話しことばのぼう大な語彙を，比較的少数の文字と

その音とを記憶すればすむという経済的な方法で，児童

に提示することが可能となる。しかし，この原則を完全

に把握するには，かなり高度の概念的推理力が必要とな

る。なぜなら，この種の組織（文字組織）は，児童が普

通の環境の中で今までに出会ったものとは基本的に異な

っているからである。」バーノンは，文字の読みとりに

　　　　　　　　　　　　　、諸言語に．おける読み

ついて，単純な連合主義者の視点を否定し」次のよ・うに

述べている。r文字とその音との間の多様な連合め珪解

には，ほとんどまちがいなく，推理が働いている。これ

らの連合は機械的学習によって獲得されると考える人々

もあるかもしれないが，ごく単純な文字と音の連合につ

いてはその通りだとしても，もっと複雑な連合や，スペ

リングのルールの正しい応用には，知的理解力を必要と

する。」

　また彼女は他の文献で「読みの不振の基本的な特徴は

認知的混乱にあると思われる」ことを自分の研究の結論

として述べている。認知的混乱が読みの不振の基本的特

徴であるとすれば，この混乱を避ければ読みの成功に結

びつくことになる。読みの学習において，児童は何をは

っきりと知っていなければならないのか？　読みの教育

で彼らに与えられる課題について推理するとぎ，何を理

解していなければならないのか。

比較読書学的研究

　この質問に答える前に，言語・文化が異なった国々に

おける読みの比較研究が，読みの学習の心理的過程につ

いてどんな結果を得ているかを，ざっと眺めてみたい。

　最初の大規模な国際的比較研究の結果は，5年前に発

表された（3）。この研究では，アルゼンチン，デンマーク，

フィンランド，フランス，ドイツ，英国，ホンコン，印

度，イスラエル，日本，ノルウェー，スウェーデン，ア

メリカ，ソ連の14か国が比較されているが，言語や教育

事情が異なっていても，読みの学習について重要な共通

の心理的状況が存在することが明らかにされた。どの国

の場合にも，きわめて重要なのは認知過程であった。ど

の言語であっても，それがいかに書かれていようとも，

児童は教師の教示を理解しなけれぱならない。この理解

は，教示されたことと児童の過去の言語経験とを関連づ

けるときにはじめて可能になる。この教示と言語経験と

の関連づけは，問題解決，概念形成，推理，思考といっ

た認知過程によってなされるものである。もちろん，読

みの技能の獲得に影響する要因は他にもいくつかある。

一21一



読書科学（XXIU，1）

例えば動機づけなどは非常に重要なもりである。しかし，

基本的な公式は，教師の教示を，話しことばによるコミ．

ユニケーションの過去の経験に基づいて推理するという

公式である。

　読みの学習において，認知過程が重要であることを示

す教育的場面の多くの例を発見した。多分，最も生き生

きとした例は，児童の言語と読みの教育の言語が異なる

場合であろう。いくつかの国で，児童の就学前の話しこ

とばがその国の国語と異なっているというバイリンガル

（二重言語）な場面が発見された。もし学校で入門期の

読みの教育が児童の母国語で行なわれるなら，第二言語

で行われるよりも非常に早く成績が上る。心理学的にみ

て，より重要な事実は，最初に母国語で読みの教育を受

けた児童が，Φちに第二言語で読みを教えるクラスに移

された時，もともと第二言語で教わっていた児童よりも

成績が良いということである。最初に母国語で教わった

児童は結局二つの言語で読みを教わったことになるし，

第二言語で教わった時間は少いことになる。それにもか

かわらず，なぜ成績が良くなるのか。我々が出した結論

は，最初に母国語で読みを教わった児童は，教師の教示

をよりよく理解することができたからであるとするもの

である。彼らは，教師によって使われた概念を，彼ら自

身の過去の言語経験に関連づけることができるため，よ

りよく理解するのである。のちに彼らはこの優れた理解

を第二言語での読みに転移させたわけである。これに反

して，自身の言語経験とは全く異なった第二言語の言語

学的概念を教わった児童の認知的混乱は，後の読みの技

能の発達を妨げたと考えられる。

　最初の比較読書学的研究が出版されて以来，さらにい

くつかの研究が児童の言語と学校の言語の不一致の問題

を追求し，，バイリンガルな状況の中で従来とられてきた

種々の方策が比較された。そのような研究によっても，

読みの学習における児童の推理過程は，母国語でない言

語の読み書きについて思考するとき極度に負荷が重くな

ることが確かめられている（4）。　　　　・』　　一　　．

　このバイリンガル状況の問題の例は，児童が自分自身

の言語経験に基づいて読みの教育の教示を推理すること

が，読みの学習過程の鍵となる要因であることを示す，

比較読書学的研究の一例にすぎないということを強調し

ておかなければならない。

読むことを児童がどう考えているか

　われわれが十年以上にわたって研究してきているもケ

ーつの問題は，児童が言語や読み書き能力のことをどう

考えているかということである。この分野の研究の先が

けとなったものはライド叫の古典的論文「読むことにつ

いて考えることの学習Leaming　to　Think　About　Read－

ing」である。彼女はスコットランドで12人の5歳児に，

第1学年の間に3回面接した結果，彼らは，読むと・はど

んなことであるのか，一読みにはどんな活動が含まれてい

るのか，読むことの目的は何か，などについての期待感

が欠けていたと報告している。また彼らは，文字のこと

を「数字」と呼んだり，単語をr名前」と呼ぶなど，読

みの学習に必要な言語学的知識にきわめて乏しかったと

いう。われわれはこの結果を少し疑いの目で見ながら追

試してみたところ，ライドと同じような結果を得た（2）。

それ以来，われわれは様々な研究法を用いながら，多く

の調査を行なってきた。現在われわれは，児童が小学校

に入学した時，言語というものをどう考えているか，ま

たその考えが1年間にどう進歩してくるかについて若干

の情報を得た。この結果は近く出版される運びとなって

いるが，その主要な内容は次の通りである（7）。

　カナダのビクトリア州の310人の幼稚園児（5歳児）

について，幼児の知覚能力と概念化の能力を比較した。

知覚能力のテストは，フ・スティグのテストに似たもの

を新たに作って用いたのだが，このテストでは園児は何

の困難も示さなかった。視覚的図形を弁別する能力は学

齢前に十分に獲得されていることがわかった。しかし園

児の概念化の発達は知覚能力ほど十分ではなかった。読

み書きの目的や書きことばの特徴を概念化することが特

に悪かった。

　』近年，この分野では，多くの実り多い成果が発表され

一22一
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ているが，ことに非英語国からも優れた研究が報告され

るようになってきたことが注目される。スウェーデンの

ラソドバーグらOOの研究はその｝つの例で，スウェーデ

ン語の「長語」と「短語」の概念を児童が混同すること

を報告している。

　われわれ自身は，読み書きについての児童の概念の，

国際的比較研究に着手したところである、またわれわれ

は，読みの教育の際に教師によって使われる概念を児童

がどの程度理解しているかを測定するための新しいテス

ト，「Te8t　of　Linguistic　Awareness　in　Reading　Readiness

（読書入門期言語感覚テスト）」を作った。このテストは

カナダで300人の児童に実施され，比較のため他国でも

資料を収集している。

　この問題が研究されているもう一つの国は，ソ連であ

る。「比較読書学」のプ・ジェクトに参加した馬ルコニ

ン（8）の論文により，われわれはソ連でも児童の言語概念

の研究が行なわれていることを知った。さらに筆者はモ

スクワの耳ルコニンの研究室を訪問し，この問題につい

ての多くの文献資料を得たので，その主要なものを英訳

し，まもなくrソ連における読みの研究」（6）の題で出版さ

れる運びとなった。ソ連の心理学者たちは，かなり前か

ら，読みの学習における概念の発達の重要性に気づいて

おり，児童の言語に関する概念を発達させる方法を開発

することに着手しているようである。

　かくて，言語の異なる様々、な国において，児童がいか

に読みを学習するかを研究している心理学者たちが，認

知過程こそきわめて重要であるということに気づきはじ

めている。読みの教育方法の改善に関して新たに開拓さ

れなければならないことは，児童の，言語に関する思考，

言語に関する推理，言語に関する概念化，言語に関する

問題解決の領域である。

要約

　ここでわれわれは先に提出した二つの課題に戻らなけ

ればならない。即ち，読みの学習において児童は何を認

知的に明らかにしていなければならないか？　読みの教

　　　　　　　　　　　　　　諸言謡における読み

育において児童に課せられる課題に関連する推理をする

とき彼らは何を理解していることが必要か？

　読みは技能であり，ブルーナーが指摘したように，技

能の学習に際しては，学習者が学習の目的を理解してい

ることが必要である。読み書き技能の学習者は，書き手

の意図を理解していなければならない。書き手は何故こ

のような視覚記号を作ったのか？　その答えは二つの部

分に分かれる。（1）書き手は，ある意味を伝達しようとし

ている。（2）書き手は，話しことばの特徴的な姿を記号化

しようとする。換言すれば，読みの学習の入門者は，現

在使われている書きことばの体系を発明したときと同様

な機能的・特徴的概念を再発見しなければならないので

ある。

　ここに簡単に紹介してきた研究結果の全ては，まもな

く出版されるr読みと推理」（5）という本の中でくわしく説

明されている。これらの研究結果に基づいて，「読みの

認知明瞭理論cognitive　clarity　theory　of　reading」を提

唱したが，これについては，この本を参照されたい。こ

こには簡単に八つの柱だけを挙げておく。

　（1）書きことばは，その創始者の言語感覚（linguistic

　　awareness）によって気づかれた話しことばの特徴の

　　視覚的記号である。

　（2）・この創始者の言語感覚は，話し手と聞き手の間の

　　論理的分析を可能にする言語の通信機能と，話しこ

　　とばのいくつかの特徴に対する同時的注意を含んで

　　いる。

　（3）読みの学習過程は，書きことばの（a）機能と（b）記号

　　法則の再発見にほかならない。

　（4）その再発見は，通信と言語の特徴についての学習

　　者の言語感覚に依存しており，それは書きことばの

　　創始者がかつて持ったものと同じである。

　（5）児童は，言語の目的や専門的特徴についての認知

　　的混乱のうちに読みの教育の課題にとりくむのが普

　　通の姿である。

　（6）良い条件の下では，児童は自ら初期の認知的混乱

　　から抜け出し，言語の機能や特徴に関する認知が次
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　第に明瞭になづてくる。・

（7）読み書き能力の獲得の初期の段階はもっとも清発

　なものであるが，次第に認知的混乱が発生する。し

　かしその後は新しい技能が生徒のヒパートリ「に追

　加され，認知は明瞭となる。

・〈8）認知明瞭理論は，すべての言語，すべての書きこ

、．・とばに応用される②通信という点では皆同じである

　が，一記号方法が言語によって異なるのである。例え

　ば，アルファベットを使う言語では音素（phoneme）

　．に対する言語感覚がシラブルに対する感覚よりも重

　要であるが，日本語のように仮名を使う言語ではシ

　ラブルに対する感覚のほうが重要である。
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読書の研究法（皿）
一統制群法の原理と応用一＊

奈良教育大学

　今井靖親＊＊

　読書に関する研究は，教育学，心理学，国語・国文学，

心理言語学，図書館学，生理学など，さまざまな学問的

領域からのアプローチが試みられている。しかし，今後

私たちが読書の科学的研究を深めていくためには，いく

つかの学問領域を統合，あるいは関連させた，いわば学

際的な読書研究の方法を模索していくことが大切だと考

える。「読書の研究法」をシリーズで掲載していこうと

いう本誌の企画は，まさにこのような観点からなされた

ものであろう。

　本稿では，主として心理学における統制群法とは何か，

またどんな特微があるかについて述べ，次に読書研究の

分野における統制群法の応用例を4つとりあげて解説す

る。しかし，その前にまず北尾6杉村・今井・近藤（19

74）を参考にして心理学における「実験計画」とr仮説」

について説明しておくことにしたい。

1．　実験計画と仮説

　（1）　独立変数と従属変数

人間の心理現象には常に多くの要因が関与しているた

め複雑な様相を呈しているのが普通である。そこで，関

与する要因をできる限り整理し，どの要因がどんな影響

を及ぽしているのかを解明できるようなr実験計画」を

立てることが必要となる。

＊　Reading　research　methods（皿）：Control　group

　method．

＊＊11MAI，Yasuchika（Nara　University　of　Education）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　一25一

実験計画の中にとり入れられる要因をr実験変数」と

いうが，実験変数には，①被験者の年齢，性別，知能，

性格などのr個体変数」と，②使用材料，課題，教示，

学習方法，教授法などのr処理変数」とがある。個体変

数は被験者を選ぶ段階において，予め決めておく必要が

ある。たとえば，発達研究などでは個体変数として，し

ばしば「年齢」がとりあげられるが，年齢の範囲や間隔

をどのようにするかは，研究対象の特徴に応じて決めね

ばならない。たとえば入門期の読みの能力について研究

しようとする場合には，年齢的変化が生じる5，6歳の

時期を中心にして，その前後の年齢時期にわたるように

計画することが望ましいわけである。他方，処理変数と

しては，仮説を検証するのに必要な最少限の要因をとり

あげるようにする。変数の数が多すぎると，実験の規模

が大きくなり，多数の被験者を必要とするし，結果も複

雑な形で出てくるので解釈も困難になってしまう。

　ところで，上述の実験変数は実験に先立って任意に決

定できる変数であり，これらはすべてr独立変数」と呼

ばれる。実験は独立変数を操作して行なわれるわけであ

るが，その結果は，たとえば正反応数，誤反応数，試行

数，所要時間，内省報告などのr反応測度」によって記

述しなければならない。このような反応測度をr従属変

数」または「依存変数」と呼んでいる。一．

　（2）実験計画の種類

　さて，実験計画には次ゐようなものがある。簡単に説

明しておこう。

A．1要因計画
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　最も単純な実験計画であり，4歳児と5歳児に平仮名

を読ませて正しく読めた数を比較する、，などのように独

立変数が1つの場合である。すなわち，年齢・・1独立変

数；正反応数…従属変数のような実験計画である。

B．2要因計画

　4歳児，5歳児，6歳児の男女に平仮名を読ませて正

しく読めた数で男女どちらの球績力1よいかを比較する，

などのように独立変数が2つの場合であり，両変数間の

交互作用についての情報を得ることができる。すなわ

ち，年齢，性…独立変数；正反応数…従属変数のような

実験計画である。

C．3要因計画および多要因計画

　独立変数が3つの場合を3要因計画，3つ以上の場合

を一般に多要因計画という。

D．混合計画

　上述の諸計画では被験者間において要因の効果が検討

されるが，このほか被験者内における要因の効果をも合

わせて検討するような実験計画が採用されるこ．とがあ

る。これを混合計画という。たとえば，斎藤（1978）は，

図形再認課題における読書不振児の言語的符号化につい

て研究し，刺激図形（熟知・新奇）x読書能力（不振・

良読）x学年（3年・4年）という実験計画を示してい

る。この場合，「学年」とr読書能力」は被験者間の要

因であり，r刺激図形」は被験者内の要因である。

　2要因以上の実験計画を用い，その結果を統計的に検

討するためにr分散分析」にかけると，r主効果」とr交

互作用」を検定することができる。主効果は単独の実験

変数の効果である。たとえば，前記Bの2要因計画の例

で，年齢の主効果と性の主効果が有意であったとすれば

平仮名の読みの成績に年齢差と性差とが見い出されたこ

とを意味している。また，交互作用とは，1つの実験変

数が他の実験変数の影響によって異ることを言う。たと

えば，上記の主効果の説明に用いた例で交互作用が有意

だったと言えば，平仮名の読みの成績において，4歳で

は性差がないが，5歳と6歳では女子のほうが男子より

すぐれている，というような結果が得られたことを意味

している。

　（3）仮説

　実験変数が決まれば，主効果や要因間の交互作用につ

いての仮説を設ける必要がある。たとえば，前記の斎藤

く1978）の例で言えば，（斎藤自身は具体的な仮説を示

してはいないが，仮りに）　r読書不振児は良読児よりも

新奇の刺激図形の再認課題における言語的符号化が劣っ一

ている」というような仮説を設けたとすれば，これは交

互作用に関する仮説である。

　仮説はまだ実証されていな㌧、・予想であり，実証されて

初めて理論になる。その意味からも科学的研究において

は，どんな仮説を設けるかが研究の価値を決定するとい

われるほどに重要である。実験変数や実験計画も仮説に

よって任意に選択すればよいわけであるから，むしろ。

仮説の設定が先決問題であると言えよう。過去の研究を

文献によって調べ，関連する諸問題について検討すると

ともに，研究者自身の洞察によってしっかりとした仮説

を設定したうえで実験にとりかかることが必要であろ

う。

2．統制群法

　（1）　実験群と統制群

　さて，心理技術事典（伊藤ら編，1977）によれば，統

制群法（control　group　method）とは，諸種の実験計画

法において，2つの等質的な個体群A群とA’群を構成

し，A群にはある刺激を与えたり，特殊な学習をさせて

その変容を期待し，いっぼうA’群はそのままにしてお

いて，A群に生じた変容がまちがいなくある刺激や特殊

な学習の影響によることを明らかにしようとする方法で

ある。A群は実験群（experimentalεroup），A’群は統制

群（control　group）と呼ばれる∂

　上で述べたように，実験群とは実験や検査の計画に従

って，ある操作や加工が導入された群であり，統制群と

はそのような操作や加工が導入されていない群である。

いわば，なまのままの群である。この統制群があるから

こそ実験群に導入された操作や加工の効果が明確に把握
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でぎるめである。’『

　実験群と．統制群を構成する場合には、．①両群ともある

大きさの人間集団から無作為に抽出されていること，②

両群が年齢，性，知的能力などの重要な要因において，

質的に類似していることが必要な条件になる。

1（2）　続制群法の異体的手続き

　統制群法の手続きについて，もう少し具体的に説明し

てみよう。

　たとえば，ある教師が現在広く用いられている国語の

教授法よりもすぐれていると考えられる新しい方法を案

出する場合を想定してみる。

　彼はまず主要な側面で等しいように，年齢，知能，国

語能力のつり合った子どもたちの2つの群を構成する。

1つは従来の標準的な教授条件のもとで国語の学習をす

すめる統制（C）グループであり，もう1つは新しい教

授条件のもとで学習する実験（E）グループである。つ

まりEグループには実験的処置がほどこされ，Cグルー

プには，それが行なわれなかったわけである。それゆえ，

もし実験的処置をおこなったあとで，以前にはそうでな

かったEグループがCグループよりも有意にすぐれた成

績を示したならば，その差は明らかに教授法によるもの

と判断しうる。このような関係を図示したのが図1であ

る。

　　　　独立変数　　　　　　　　　　　従属変数
　（処理変数）　　　　　　　（個体変数）　　　　　　　（反応測度）

　環境　　　　　　　　有機体　　　　　　　　反応
　　S　　　　　　　　→O　　　　　　　　，？R

　V1（処　置）　　　　　　V8（年　齢）

　　（萎嘲一嘔（晶）一一R
　　（統制群）　　　　　　　　　一定　　　　　　　　（成績の差）

　V2（教授の量）　　　　　V5（国語の能力）
　　一定　　　　　　　　　一定

図1　国語の成績と教授法との関係を検証するための

　　実験計画の例

　（3）読書研究における統制群法の応用例

A．ダウニングの研究

　まず，村田（1974）にしたがってダウニングの研究を

紹介しよう。欧米では幼児の中に難読者が多く，彼らは

知的に劣っていないにもかかわらず，就学期において読

　　　　　　　　　　　　　　　　　統制群法

みの能力が著しく劣っている。その比率は5～30％と言

われている。

　こうした書きことばの初歩者の示す困難は，主として

綴字の問題に原因しているために，初学者に対する教育

・指導の方法について，古くから種々の考案や工夫がな

されてきた。英国における「初学者教育用アルファベッ

ト（lnitial　Teaching　Alphabet＝i．t．a．）の提唱は，こ．

の種の顕著な例である。

　i』t．a．は10数年前Pitmanによって提唱されたもの

である。このアルファベットは初めて文字に接する幼児

にとって，文字を知り，その読みを学習するのに都合の

よいように工夫されたもので，英語り伝統的な綴字法

（traditional　orthographyニt．o．）がきわめて複雑である

ために，初学の幼児が読みの学習でつまずくことをなく

そうという意図をもっている。

　ところでDowning（1964）は，r読みの開始期におい

て，伝統的な綴字法（t．o．）は，読みを困難にしている

主要な原因である」との仮説を検証するため，次のよう

な実験をおこなった。

　まず75の小学校から4～5歳児2，000人以上を無作為

に選び，これを実験群と統制群とに分けた。実験群はL

t．a．表記の読み・書き教育を受け，統制群は伝統的綴字

法（t．・．）で教育を受けた。それ以前には両群ともフォー

マルな読みの教育を受けたことはなかった。両群は上述

の綴字法以外の条件は等しかった。唯一の違いは，実験

群が目に触れる印刷文字はほとんどがi．t．a．であり，

統制群が目に触れる印刷文字はほとんどがt．o．であっ

たという点である。この点への配慮は家庭でも徹底させ

た。約10か月後に両群の読みの習得水準がテストされ

た。実験群はi．t．a．によるテキストでテストされ，統

制群はこれと同じ内容のt．o。によるテキストでテスト

された。

　衷1は商群の習得水準を比較したものである。このi麦

で，「読本読みの進度」が0というのは「全く読めない

段階」を意味し，一以下，r導入」，r　I」，r　H」，r皿」・…・・

の順にテキストの内容が高度化することを示して》る。
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表1　実験群と統制群が到達した読みの習得水準

　　　　　　　　　　　　　　（村田，1974）

テキストの

読みの進歩

統制（t．o．）群 実験（i．t．a．）群

頻度　　頻度％ 頻度　　頻度％

表2　実験群・統制群における読書カテストの成績

　　　　　　　　　　　　　　（漢那，1978）

群
・1

　実験群　　統　制，群

　　　　　　1平均点と標準偏差 X　　SD　　X．　　SD

　0

導入
　I

　H

　皿

　lV

　V

　V以上

5
21

120

109

137

93

30

95

0．8

3．5

19．7

17．9

22．5

15．3

4．9

15．6

2
1
11

30

30

44

24

164

0．7

0．3

3．6

9．8

9．8

14．4

7．9

53．6

第1回読書力テスト　75．5525．55　79．0421．76

第2回読書力テスト112．18　9．31105．96　9．54

第1回と第2回
との平均の差の検定
（tの値）と有意水準

t＝＝9．77

P＜．001

tニ8．49

P＜．001

表から明らかなように，実験群では読みの進度の中央値

はV以上のところにあるのに対して，統制群では皿のと

ころに中央値炉きている。このことからダウニングの仮

説は検証されたことになる。すなわち，彼は統制群法を

巧みに用いて，初歩の段階では幼児の読みの習得を困難

にしている主要な原因は伝統的な綴字法である，という

ことを明らかにしたわけである。

B．漢那の研究

　次に漢那（1978）の研究を紹介しよう。彼は絵本の読

み聞かせが子どもの読書力にどのような影響をもたらす

かについて検討している。

　被験者は沖縄南部のA小学校1年生57名で，彼らは実

験群（29名）と統制群（28名）の2群に分けられていた。

ただし，漢那はA小学校1年生2学級のうち，1つを実

験群，他を統制群とした。そこで，「新乙式団体知能検

査」の非言語式テストを実施したところ，IQは，実験

群が90．8，統制群が110。3で有意差が認められた。この

ようにIQに有意差があるとしたら，実験群と統制群を

等質な集団とみなすことはできないのであるが，この点

については後述する。　　　　　　　　　　　　　ノ

　実験の方法：保育専攻の短大生が，実験群の被験者に

10か月間，毎週1回ストーり一をもった絵本を読み聞か

せた。いっぽう，r幼児・児童読書力テスト」を読み聞

かせを行なう前の4月末と終了後の3月に実施した。こ

うして絵本の読み聞かせを行なわなかった統制群の成績

を実験群の成績とを比較することによって読み聞かせの

効果を測定した。

　なお，上記のr幼児・児童読書力テスト」は，①語の

理解②図形の弁別　③音節の分解　④音節の抽出　⑤

文字の認知　⑥文の理解の6つの下位テストから成って

いる。

　結果の一部を紹介しよう。実験群，統制群について，

第1回と第2回の読書力テストの伸びを比較すると表2

のとおりであった。すなわち，実験群も統制群も第1回

めの読書力テストの成績より第2回めのそれのほうが有

意に向上している。この結果からは，絵本の読み聞かせ

が実験群の読書力を向上させるような効果があったとは

断定できない。

　次に，第1回テストと第2回テストにおける両群の成

績の差を比較してみると，第1回めでは，読書力テスト

の総合点においても，また，どの下位テストにおいても，

両群の成績の間には有意差は認められなかった。しかし，

第2回めでは，総合点において2％水準で有意差が認め

られ，そのほか下位テスト①の語の理解と⑥の文の理解

において両群の間に0．1％水準で有意差が認められた。

　この結果は，一応実験群において読み聞かせの効果が

あったと解釈できる。しかし，先に指摘したが，実験群，

統制群のIQには最初から有意な差があったので，漢那

自身も述べているように，上記の結果は，rIQの低い群

（実験群）の方がたまたま読み聞かせの効果が大きかっ

た」ことを示しているにすぎない，とも言えよう。とこ

ろが，IQの高い群（統制群）には読み聞かせを行なって
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いないのであるから，厳密な意味での読み聞かせの比較

にはなりえていない。この研究は，実験群と統制群はで

きるだけ等質にすべし，という条件を最初に十分士ント

ロールしなかったためにせっかく出された実験結果めデ

ータを，十分に活用できなかったわけで，その点がたい

へん惜しまれる。

C．小和田らの研究

　漢那と同様に，小和田・金野・渡辺・高木（1977）も

絵本の読み聞かせの効果を実験的に検討している。

　彼らは実験群には一定期間絵本の読み聞かせを多く行

ない，統制群にはほとんどしないような条件を設定し，

読み聞かせの前と後の2回にお話つくりをさせ，両群の

話の変化により読み聞かせの効果を測定しようとした。

　実験材料：因果関係や起承転結を有するもの，イメー

ジ豊かな想像性に富むもの，という基準に従い，・村田

（1974）より選んだ絵カードA汀雪だるま」（5枚，有

色），絵カードB　l「はち」（5枚，有色）を修正して作

成し，さらに絵カードC　l　rドライブ」（ピクシー絵本よ

り抜すい）を加えた。

　絵カードAとBは，これより以前の実験で等質である

ことが確かめられているので，等質ではあるが内容の異

なった絵カードによるお話づくりの変化をみるために使

用された。また，絵カードCは同一の絵カードによるお

話づくりの変化をみるために，前テストと後テストの両

方に用いられた。すなわち，前テストではAとCが，後

テストではBとCが用いられた。

　被験児：幼稚園5歳児32名で，WPPSI（知能検査）の

言語性検査を行ない，IQにより実験群と統制群に分け

た。実験群の平均IQは113，統制群の平均IQは112で，

t検定の結果有意差はなかったので，両群は等質とみな

された。，

　手続き：1回めは絵カードを提示し，「あとでお話を

つくってもらうからよくみているように」との教示を与

えた。提示方法は紙芝居様式であり，提示時間は1枚3

秒であった。2回めは1回めと同様に絵カードを提示

し，被験児にお話づくりをさせた。被験児のことばはす

　　　　　　　　　　　　　　　　　統制群法

べてカセットテープに収録した。絵本の読み聞かせ期間

は3週間で，絵本の選択と読み聞かせは幼稚園の先生に

依頼した。

　分析の視点：テープから再生したお話を分析するため

の指標として，次のようなものが考えられた。

　㈹客観的指標　（a〉話の量一支節数　（b〉話の内容』

（イ）名詞（ロ）動詞の形容詞◎副詞㈹会話0擬声語の数　¢）物

語性一一（イ）接続助詞の数（ロ）つながり　（B）主観的指標　（a〉

評定

　結果：実験群と統制群の間には有意な読み聞かせの効

果は認められなかったが，名詞数，接続詞数，つながり

得点などの話の内容的な指標において，読み聞かせによ

る成績の上昇傾向が認められた。

　この結果について，著者は，教育の実際場面での実験

変数を導入して効果を測定する方法には，多くの困難点

を伴うとしながらも，被験者の設定，読み聞かせの実施

方法，読み聞かせの期間などを理想的状態においてこの

種の実験計画を実施すれば，当初に目ざした読み聞かせ

の効果を有意なものとして実証できたのではないかと述

べている。

D．ロスコフの研究

　岡本（1973）は，オペラント条件づけ理論の立場から

なされた読書の実証的研究の例として，R6thkopfのも

のを紹介している。

　Rothkopf（1969）は，rわれらをとりまく海」という

作品の抄訳（ぺ一ジあたり約260語づめで20ぺ一ジの本）

を読ませ，作品の読みの過程（節）にテストを挿入した

場合，読解が促進されるか否かを検討した。．

　被験者として大学生が7群に21名ずつ割り当てられ

た。各群に対する実験手続ぎは次のとおりである。

　①統制群……あとでテストすることを予告し，読書材

をじっくり読ませる。

　②実験群1……直前テスト・正答提示＝各節を読む直

前にその節についてのテストを実施し，．テストに答えさ

せたあと，解答用紙をめくり，各問の正答を確認させる。

　③実験群H……直前テストのみ実施。『
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読書科学（XXIII，1）

　④実験群皿……一括前テスト・正答提示＝作品を読む

前に一括して全部のテストを実施し，そのあと正答を提

示する。

　⑤実験群IV……直後テスト・正答提示；各節を読んだ

直後に，その節についてのテストを実雄し，テストに答

えさせたあと各間の正答を確認させる。

　⑥実験群V……直後テス、トのみ実施。

　⑦特別教示群……作品には事実的情報が多く含まれて

いるので，これに注意しながらじっくり読むように，と

いう特別の教示を与える。

　以上の7群に対し，読後に一般的促進効果をみるr一・

般テスト」と，実験テストと等しい内容1こついての特殊

促進効果をみる「特殊テスト」が行なわれた。これらの

テストは短い語句で答えられる再生法形式のテストであ

る。表3にはこれら2種類の効果判定用のテストの結果

を100点満点に換算し，群別の平均点で示してある。

i表3　一般テストと特殊テストの平均点（100点満点）

　　　　　　　　　　　　　　（岡本，1973）

群 一般テスト 特殊テスト

統　制　群 33．1 28．5

実験群1　　　35。6　　　　77。8
〃　　H

〃　　皿

〃　　IV

〃　　V

30．1　　　　　　　　　　　65．3

34．6　　　　　　　　　　　77．8

43．2　　　　　　　　62．5

40．6　　　　　　　　　　　　82．3

特別教示群 42．6 41．1

　表3によると，①読みの過程で実験テストを挿入しな

かった統制群と，特別教示群については，これを挿入し

た実験各群に比べて，一般テストと特殊テストの得点の

i開きが少ない。ただし，作品内容に含まれている事実的

情報によく注意して読み，かつ，じっくり時間をかけて

読むように教示を与えた特別教示群のほうが，統制群よ

り約10点強の学習の促進効果がみられる。

　②読みを行なう前にテストを行ない，答の推定をさせ

た実験群1，皿，皿は，この実験テストと内容的に等価

性のない一般テストの成績は，統制群なみであるが，等

価性のある特殊テストの成績は，統制群より40点も高

いoン

　③各節の読みを行なった直後にテストを実施した実験

群W，Vは，一般テストにおいても統制群より約10点高

く，特別教示群とほぼ等しい得点を示している。特殊テ

ストの成績についても両群は統制群より著しく高い得点

を示している。

　以上の結果をもとに次のことが指摘されている。

　①読みの学習過程で，読んだ内容に関する直後テスト

を，一定の間隔を置いて系列的に挿入することは，広く

読書材全般にわたる一般的学習促進効果を持つ。これ

は，テストに答えるという外的行動が，それに先立つ注

意力や探索行動という内的行動を刺激するためであると

考えられる。

　②読みの過程に挿入した直前テストの効果は・一定の領

域に限定され，他の領域にまでは及ばない。

　③テストに答えた後に提示された正答によって，特殊

的学習促進効果だけでなく，傾向的には一般的学習促進

効果も現われる。これは，正答を確認することによって，

正しく答えられたという満足感を得て，刺激一反応の

結合を定着させるだけでなく，さらに新しい学習に対す

る意欲をよびおこし，いわゆる「動機づけ」の機能を果

たすのだと考えられる。

　以上，心理学研究における実験計画法の概要について

述べ，統制群法の特徴とその読書研究における応用例を

紹介した。特に，実際の研究における統制群法の手続ぎ

や結果に．ついては，できるだけ詳しく紹介し，具体的な

実験方法が理解しやすいように配慮したつもりである。

　最初にふれたように，現在，読書の研究はさまざまな

領域からなされているが，どのようなアプローチの方法

をとるにせよ，そこに「論理性」，r実証性」，r法則性」，

「予測可能性」などをそなえていることは，今後私たち

が読書の科学的研究を進めていくうえで不可欠な条件で

あると考える．そのために，本稿でとりあげた心理学に

おける実験計画法や統制群法の解説が，多少とも読者の

参考になったとすれば幸いである。
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（付記）本論文作成にあたり，筑波大学福沢周亮教授よ

り有益なご助言をいただきました。記して厚く感謝の意

を表します。
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日本読書学会会則（1977年7．月改正）

　　　第1章・名称と事務所

本会は日本読書学会と称する。

本会の事務局は当分の間財団法人野間教育研究

所内に置く。

　　　第2章　目的と事業

本会は読書に関する科学的研究を志す者の連携

協力によっ七日本における読書文化の発達なら

　びに読書指導の進歩を図ることを目的とする。

　本会は前条の目的を達成するために次の事業を

　行なう。

会員の研究促進を目的とする大会の開催。

会員の共同研究を目的とする部会の開催。

　会員の日常の研究・実践活動の情報の収集なら

　びにその紹介。

　読書及びその指導に関する内外諸文献の調査な

　らびにその紹介。

　内外における関係諸団体との緊密な連絡。

　会員の研究業績その他を掲載する機関誌の編

　集。

　会員が本会の組織運営に関して協議する総会の

　開催。

　その他本会の目的を達成するために必要な事業。

　　　第3章組織と運営
　本会の会員は正会員，名誉会員および賛助会員

　とする。

　正会員は本会の趣旨に賛同して会員となること

　を申し込み会費を納入したものとする。

　名誉会員は本会の運営に功労のあったもの，ま

　たは本会の事業に財政的援助をしたもので，理

　事会が推薦したものとする。

　賛助会員は本会の趣旨に賛同して，賛助会費を

　納入したものとする。

　会員であって会員の義務を怠り，または不都合

　な行為をしたものは除名されることがある。

　会員は本会が営むあらゆる事業に参加すること

　ができ，また本会の機関誌その他の出版物につ

　いて無料配布または優先的配布をうけることが

　できる。

　本会の事業を運営するために次の役員を置く。

1．会　　長　　　1名

2．副会長　　1名
3．常任理事　　　若干名
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第16条
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第18条

第19条

第20条

4。理　　事　　若干名

5。監　　事　　　2　名

　理事及び監事は，正会員が互選する。

　理事は理事会を構成し，本会の事業執行の責任

　を負う。

　副理事長は理事の互選により選出し，一理事長の

　任期終了とともに次期理事長となる。．、

　理事長は会長として本会を代表する。副理事長

　は副会長として会長を補佐し，会長事故あると

　きは，その職務を代行する。

　常任理事は理事が互選する。

　理事長が運営上必要と認めたときは，前項の互

　選によるもののほか，理事の内2名に限り指名

　して，理事会の承認を経て，常任理事に加える

　ことができる。

　常任理事会は理事長，副理事長及び常任理事に

　よって構成する。

　常任理事会は理事長の委託をうけ，本会の通常

　の運営について常時執行の任にあたる。

　監事は，本会の会計を監査する。

　役員の任期は2年とし，原則として互選の年の

　4月1日から翌々年の3月31日までとする。

　本会に名誉会長を置くことができる。名誉会長

　は理事会の推戴による。

　本会の事業を遂行するために事務局に次の職員

　を置く。

1．事務局長　　　1　名

2．書記　若干名
　事務局職員に関する規定は別に定める。

　本会に支部を置くことができる。支部に関する

　規定はこれを別に定める。

　　　第4章会　　計
　本会の経費は会費，賛助会費，寄附金または補

　助金等によって支弁する。

　会費は当分の間年額3，500円とし，毎月3月末

　までに次年度の会費を納入すべきものとする。

　本会の会計年度は毎年4月1日より始まり翌年

　3月31日で終わる。決算報告及び予算案は総会

　において承認及び審議決定される。

　　　第5章雑　　則
　本会の会則の改正は総会において審議決定され

　る。
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