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「モンシロチョウのなぞ」における予測の実態

　　　　　　　　児童の説明文スキーマの発達

山梨大学岩永正史＊＊

問題

　心理学による文章理解の研究は，次第に国語科教育の

分野でも注目されるようになってきた。特にスキーマ理

論による研究成果の紹介は，国語科教育に携わる者の目

に触れるものでも，井上（1983），大西（1985）をはじめ

として，岸（1990）など，国語科教育，心理学の双方か

ら行われている。その中でも，文章の展開構造について

のスキーマが重要である。それは文章のジャンルに応じ

て物語スキーマ，説明文スキーマなどと呼ばれ，文章を

読み進む過程での予測，効率的な処理，読み取った内容

の再構成などに大きく関わっているという。これらを受

けるように，国語科の実践報告や実践を目掛けた提言の

中にも「スキーマ」という用語が見られるようになった。

最近のこうした取り組みについて検討した岩永』（1991）

によれば，国語科教育におけるスキーマ理論の受容の仕

方の特徴は，次のようにまとめられる。

・心理学では物語文を対象にした研究が中心であるのに

　対して，説明文の指導に応用しようとする傾向が強い

　こと。

・スキーマの把握を，教材とする文章の構造を分析する

　ことによって行おうとしており，児童・生徒の内部知

　識としてのスキーマの実態にふれていないこと。

もとより説明文の読みの指導では，段落相互の関係や文

章構成の把握などが重要な目標になる場合が多く，教材

零　Children’s　predictions　while　reading　an　expository　text．

申串IWANAGA，Masafumi（Yamanashi　University）

研究や授業の中で文章構造の分析にふれる機会は多かっ

た。そこに文章の展開構造についてのスキーマを受け入

れる素地があったといえる。もちろん，ここで説明文ス

キーマを把握するために，児童・生徒の学習する教材文

の構造から探っていくことは，研究の手順としてはよい。

しかし，一方で児童・生徒の実態からのアプローチも必

要になるはずだ。そうでないと，教材文の分析から得ら

れた文章構造が，児童・生徒のスキーマの実態と関わり

なく，学習すべき内容としてひとり歩きを始める危惧が

ある。学習者の認知構造の側から学習内容や学習方法が

検討されなければ，新たにスキーマ理論を取り入れる意

味が薄くなってしまうだろう。

　そこで，本稿では小学校児童（2，4，6年生）の説

明文の読みの過程で生じる予測に着目し，児童の説明文

スキーマの発達を探る。説明文スキーマについては，モ

デルの提案など物語の場合に比べ少ないが，それぞも「小

学校期に形成される（岸・綿井・谷口，1989）」，「小学校

3年生の一年間に変貌を遂げる（岩永，1990）」とした研

究もある。これらを検証する意味で，2年生と4年生と

の間には明瞭な発達差が存在するか，また，3年を境と

して，それ以前と以後のスキーマの実態はどのようなも

のか，の二点を具体的追究課題とする。

　ところで，物語スキーマ，説明文スキーマといったス

キーマのたてかたについても触れておかねばならない。

このように文章のジャンルごとにスキーマをたてていく

ことは，岸（1985）が指摘するように「大いに論議の余

地がある」ことは確かである。しかし，「少なくとも学校
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教育の中で扱うような説明文，主に論説文に関しては，

段落間の論理関係についての知識，説明文全体の構造に

関する知識が珪解時に利用され，またその知識には年齢

により差があると考えられてきている」（秋田，1990）や

「説明文教材と文学教材とは，国語科の教育で用いられ

る教材群の双壁であります」（藤原・長谷川，1984）・など

からして，国語科教育の問題としては，物語スキーマ，

説明文スキーマの二つをたてておくことが有効であると

いえよう。

調査の方法

　1．調査対象

東京都大田区及び品川区の公立小学校児童（2年生72

名，4年生77名，6年生69名）

　2．調査時期

　1985年7月

　3．調査に使用した文章

　吉原順平・作『モンシロチョウのなぞ』（金の星社）の

前半部を六つの部分（以後，段落と記述）に分け，一段

落ごとに印刷したものを冊子にして用いた。調査に当

たって，表現を部分的に削除あるいは書き換えた。（［資

料］参照）

　調査に使用した文章は，現在，若干の手直しを経たも

のが「花を見つける手がかり」の題名で教育出版の小学

校4年生用国語教科書に掲載されているが，教科書教材

として採用される以前には，船津（1978）のように3年

生を対象にした授業実践の報告もある。

　なお，調査対象となった地域では教育出版の国語教科

書は採用されておらず，調査対象の児童の中に個人的に

当該文章を読んでいる者もいなかった。

　4．調査方法

　調査は小学校の一単位時間を使い，学級ごとに集団で

行った。調査は全学級とも筆者が行い，担任が補助した。

調査用紙配布後，作業時間が余っても続きのプリントを

見ないよう注意して調査に入った。一段落の作業（調査

文を読む＋続きを考えて書く）には最大7分間をかける

こととしたが、作業時間の余っている者が多い場合には，

教室の雰囲気を勘案して次の段落の作業に移った。7分

間を要したのは2，5段落であった。5段落の作業に入

る前には，児童が終末部の予測を書くことを意識するよ

う教示した。

結果と考察

以下では，各段落ごとに調査文に対して児童がどのよ

うな反応をしたか，実例を交えながら概観する。各反応

の出現数については，一つの段落につき，学年ごとの各

反応の出現数，各反応ごとの学年別の出現数，の二点に

ついてκ2検定を行い，結果を文中に記した。さらに各反

応については，調査文との関わりや内容に見られた特徴

にも触れた。なお，児童の反応例には，通し番号を付し，

末尾（）内の数字で学年を示した。反応例の表記は，

漢字の字体の誤り以外は原文のままとした。

　1．1～4段落の児童の反応

（1）　1～4段落に対する反応分析の観点

　児童の反応は次の5種類に分類した。以下にそれぞれ

の内容とともに示す。

○　設定　・一般的話題から特殊な（本文の中心的な）

　　　　話題への絞り込み

　　　　・（本文の内容理解のための）基礎的知識の補

　　　　充
　　　　・話題・問題を引き出し得る場面や事態の提

　　　　示
○　問題　・文章の守備範囲を示す問題の提示

　　　　・話題・問題に対する仮説の提示

○　試み　・話題・問題解明の方法・方針の提示

　　　　・上記の方法・方針についての解説・考察

　　　　・話題・問題解明のための事象の記述

○　結果　・「試み」から得た判断・結論

　　　　・問題・仮説に対する解答

　　　　・結論的事象の提示やそれに対する解説

○　無効　・無記入，判読不能，本文を写したもの

　　　　・分類不能のもの
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（2）　1段落の児童の反応（図1参照）

　1段落では，こめ文章の題材であるモンシロチョウが

紹介され，「花にとまってそのみつをすいます」と話題が

絞り込まれる。次いで問いと答えの予想がある。予想の

中の「色，形，におい」の語は，この先，問いを解明し

ていくキーワードになっている。ここまでは予測活動を

行う児童に文章の新たな展開を要求する叙述である。だ

が，段落の終わり方は「モンシロチョウに……そんなわ

けにはいきません」と問いの解明の困難さを示す形に

なっており，読み手の思考が直線的に進むのを妨げてい

る。こうした文章に対し，児童は次のように反応した。

　「設定」を付け加える反応には，モンシロチョウにつ

いての知識を補充するものが目立つが，6年になると，

話題の絞り込みや問題場面の提示を行って，文章の新た

な展開の素地をつくろうとするものが見られた。

　1　モンシロチョウは，にんげんきずくとぱってにげ

　　てしまいます。このようにモンシロチョウはなにか

　　がくるとにげていってします。（2）

　2　でも，モンシロチョウは実さいにその花にとまる

　　のです。モンシロチョウと，はなしができればほん

　　とうのことがわかりますが，モンシロチョウがこと

　　ばをはなせるわけがありません。でも，そのうごき

　　を見ているとモンシロチョウが何をしているのかわ

　　かります。それに人間はそういうような動きを見て

　　モンシロチョウのせいしつをわかってきたのです。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（6）

　「問題」の出現数には，2年と4年の間に有意差

（P＜．05以下同じ）があった。内容面を見ると，2年

の反応の特徴は自分自身の疑問を書いていることであり，

文体も調査文とは揃っていなかった。これに対し4，6

年の場合は，後に具体的な解明のための叙述が続いても

おかしくない内容となっていた。なお，4年には自分自

身の疑問を書いた反応がわずかに見られ，発達を探る上

で注目される。

　3　花のみつをすうのは，なんでかな，花のみつがあ

　　まいからかなそれとも，おいしいからかな，だから
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図1　第1段落の反応

　　すうんだね。でも，木のしるをすうからなんでかな。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（2）

　4　もし，モンシロチョウが花の色でとまるのだった

　　ら，何色をえらぶでしょうか。また形でとまるのだっ

　　たら，どうゆうかたちがすきなのか。それともにお

　　いだったらどうゆうにおいがすきなのでしょうか。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（6）

　「試み」の出現数には，2年と4，6年の間に有意差

があった。第1段落は最後の一文以外は新たな展開を要

求する叙述になっているが，4，6年はこれに敏感に反

応し，問いの解明に向かう記述をしようとしたと見られ

る。

　5　だから，本でしらべてみましょう。そうすれば，

　　花の色か形かそれとも何かがすぐわかりますよ。モ

　　ンシロチョウののっているのは，この本の……ぺ一

　　ジです。みつのすい方の所を見てみましょう。（4）

　「結果」の出現数には，2年と4年の間に傾向（．05＜

P＜．1以下同じ）が，2年と6年の間には有意差があっ

た。内容を見ると，学年が上がると「色，形，におい」

などのキーワードに対して主観的に判断を下すものが目

立ち，学年が下がると調査文の最後の一文を結論的事象

と見て解説を加えるものが目立った。特に2年では三分

の一強が後者であった。

　6　モンシロチョウはにおいでみつをかぎつけます。

　　モンシロチョウは白いちょうなのですぐわかります。
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　　モンシロチョウはひもみたいなクルクルまいたよう

　　なのでにおいます。（2）

　7　なぜかというとモンシロチョウは，ぼくたちとお

　　なじにしゃべれないからです。（2）

　「無効」は全学年を通して圧倒的に無記入が多いが，

2年には物語のようなものも見られた。

　8　モンシロチョウは，においをかんでどこの花でも

　　とまります。モンシロチョウは，いつでもみつをす

　　うもんでたまりまてん。おいしいみつをすわれると，

　　はちたいは，おこってしまうのです。

　　「こら，みつをとるな！」

　　とはちがいいました。

　　「はねをやぶくぞ一！」

　　といったのでモンシロチョウは，にげていってしま

　　いました。（以下略，2）

（3）2段落の児童の反応（図2参照）

　2段落では，実験（「試み」）の場面が記述される。だ

が，実験の結果までは明らかになっていない。ここでは，

実験によって問いを解明する方法が限定されていること，

最後の一文が1段落で提出された問いとはかみ合わない

記述になっている（つまり，問い，実験，期待する答え

などの関係がとらえにくい）ことなど，児童の予測を困

難にする要素がある。

　「無効」の出現数には，2年と4，6年との間に有意

差があった。

　この段落は，既に具体的に問いの解明に入っているの

で，この上「設定」が付け加えられることは考えにくい。

それにも関わらず2年には「設定」に分類される反応が

見られた。「設定」の出現数には，2年と4，6年との間

に有意差があった。内容を見ると，2年の「設定」は，

説明文の展開を予測』したというよりは，調査文の題材に

関わりそうな自分の知識を書いたものであった。この点

では，例1も同様と考えられるかもしれない。

　9　モンシロチョウは，キャベツばたけで，うまれま

　　す。です。から，モンシロチョウはキャベツばたけ

　　に，たまごを，うみます。そのようゆうは，キャベ
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図2　第2段落の反応

　　、1効

三二三毒苛題

：；i；：課

　　ツを，たべて，くらします。そしてさなぎになって

　　せい虫になります。（2）

　「問題」は内容を見ると，2年で，1段落に見られた，

自分自身の疑問を書いた反応が減り，文体も調査文と

揃っていた。4，6年では「生まれながらに……」を受

けていながらも，1段落の「色，形，におい」を含めて

問題を構成していた。

　10モンシロチョウは，生まれてから花をみたことが

　　ないけれどもみるちからがあるようです。モンシロ

　　チョウがどうして，始めてみた花を見つけるのにど

　　うやってみつけたのでしょう。モンシロチョウが生

　　まれて花をみなくても，においや，花の色でみつけ

　　たのでしょうか。（4）

　「試み」の出現数には2年と4，6年との間に有意差

があった。「試み」は，調査文が実験に踏み込んだところ

（「試み」の半ば）で終わっていることからすれば，その

続きを書く形で出現しやすい反応である。実際，内容を

見ると，全学年ともそうなっているものが目立った。さ

らに，4年からは「色，形，におい」のキーワードをお

さえた記述が現れ，6年になると，最後の一文を受けて，

新たに展開していくものが見られた。

　11　そのとき，モンシロチョウはあかいいろの，はな

　　にあつまりました。日高としたか先生たちは，びう

　　くりしました。（4）

　12　そこで，東京農工大学の人たちはどうして花を見
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「モンシロチョウのなぞ」における予測の実態

　　つける力．をもっているかをしらべまレた。（6）

　r結果」もr試み」と同様，調査文㊨記述に判断や解

説などを加える形で出現しやすい反応である。しかーし，

「試み」と異なり，出現数では学年間に差がなかった。

内容を見ると2年では，最後の一文を受けて「そのこと

がわかった」というものが特徴的であり，4，6年では，

最後の一文に解説を加えるものと，「色，形，におい」に

主観的に判断を加えるものとに二分された。

　13　それは，しょっかくのおかげです。しょっかくて

　　花をみつけるのです。（4）

　14　モンシロチョウは花のみつをすいます。チョウは

　　花の形ではなく，においで花の所へ行っているよう

　　です。また，チョウは，花の多い所にいきます。（4）

（4）3段落の児童の反応（図3参照）

　3段落では，2段落の実験の結果が示され，「色か，に

おいか？」と問いが絞られる。段落の最後も「……もっ

と実験をしなければなりません」と，読み手に新たな展

開を要求するしめくくりになっており，1，2段落のよ

うに予測を困難にする要素はない。

　それにも関わらず，「無効」の出現数には，2年と4，

6年との間に有意差があった。

　「設定」を付け加える反応は，3段落の内容から見て

出現しにくいと考えられるが，2年生にのみ，題材に関

わる自分の知識を書いた反応が見られた。

　3段落の中に既に問いが示されているので，「問題」も

3段落の内容からは出現しにくい反応である。内容を見

ると，2年にこれまでの段落と同様，自身の疑問を書い

たものが見られた。段落の最後の文に反応していること

も特徴的であった。キーワードの「色，におい」をおさ

えたものは見られなかった。

　15　そのじっけんをするにわどおしたらできるでしょ

　　お，もっとすごいじっけんをしなくてわいけないで

　　しょうか。（2）

これに対し，4，6年では，「赤い花」にこだわる者でも

「色，におい」をおさえて「問題」を記述していた。

　16でも色とにおいとりょうほうでみわけてるのでは
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図3　第3段落の反応

100

蓋3ヨ題

i：1：：課

　　ないか。でもわかりません。赤い花にあつまらない

　　のはかたちがちがうのではないでしょうか。（4）

　調査文から最も出現しやすいのは「試み」であろう。

「試み」の出現数には2年と4，6年との間に有意差が

あった。内容を見ると，調査文が新たな展開を要求して

いるにも関わらず，2年では32例中7例が調査文の中の

実験事象の続きを書いたものであった。これが，4年で

は59例中8例となり，6年では全く見られなかった。4

年以上では記述内容が具体的になり，「色，におい」のキー

ワードをおさえていることも特徴的であった。

　17　じっけんがもっとむずかしくなりました。どんど

　　んじっけんをすすめました。かだんもチョウもそた

　　てなければいけません。（2）

　18モンシロチョウわたちまちにげていきました花を

　　すてたモンシロチョウもいます，たちまち，ぜんぶ

　　のモンシロチョウもいます，モンシロチョウたちわ

　　見なびくりしてにげだしました。（2）

　19だからこんどは前の実験のように四色の色の中に

　　いろいろなにおいを入れてみました。前あまりあつ

　　まらなかった赤色には，みつのにおいを入れておき

　　ました。するとこんどは，みつのにおいのする，赤

　　色の花にきました。（6）

　「結果」は，調査文で既に実験結果が示されているの

で，出現しにくい反応である。内容を見ると，どの学年

も「色か，においか」に主観的に判断を下したものであっ
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た。

（5）4段落の児童の反応（図4参照）

　4段落では造花を使った実験（「試み」）の様子が描か

れる。2，3段落と異なり，ここでは実験の始めから終

わりまでが書かれている。特別に児童の予測を困難にす

る要素はないが，3段落のように次の展開を要求する表

　　　　　　　　　　　　　　1現も見られない。

　6年に「設定」が1例ある。

　20　だけど色や形だけではという意見も出てきました。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（6）

　記述量が少なく判断に苦しむが，「反応分析の観点」に

従えば，新たに生じた問題場面を記述したと考えるのが

妥当であろう。考えられない反応ではない。

　「問題」の内容を見ると，2年では，18例中13例が段

落の最後の文「赤い花には……」に反応し「なぜ……P」

と問題を構成していた。これに対し4，6年では，「赤い

花」に反応したものとキーワードである「色，形」をも

とに問題を構成したものが相半ばしていた。また，6年

には，r赤い花」をr色，形」の中に組み込んで問題構成

したものも2例あった。

　21　なぜ，赤い花にはとまらないのでしょうか色がき

　　らいなのでしょうか。それとも形がやなのでしょう

　　か。（6）

　「試み」の出現数には，2年と6年の間に傾向があっ

た。記述内容を新たな展開と調査文の実験事象の続きと

に分けて見ると，2年でそれぞれ8例と4例，4年で16

例と4例、6年で17例と4例であった。これには，3段

落と異なり，4段落に新たな展開を要求する表現のない

ことが影響していよう。

　「結果」の内容を見ると，2年では「赤い花に……やっ

てきません」についで判断を加えたものが目立ち，「色か

形」について判断を加えたものはわずかであった。これ

が4年になると相半ばし，6年では前者が少数派になっ

ていた。6年には「色か形」について，実験結果をもと
’
に
妥
当 な判断を下したものが目立った。

　22赤い花をいやがるということは，形ではなく，色
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謬
：：：1課

　　にひかれているということがわかります。モンシロ

　　チョウには，生まれつき，好きな色ときらいな色が

　　あるのではないかと考えられるでしょう。（6）

　2．終末部の児童の反応

（1）終末部の反応分析の観点

　5段落では，色紙を使った実験の様子が描かれる。実

一験結果からモンシロチョウが花の色を手がかりにしてい

ることは明らかだが，明言されてはいない。そこで1段

落の問いに対する答えをはっきり示し，文章を打ち切る

必要が生じる。一方，説明文の終末には，問いに対する

答えのように文章の主内容の一部を成すものもあるが，

主内容に対する付け足し（例えば，読み手に対する教訓，

知識の一般化，筆者の感想など）を加えるものもある。

例えば，教科書教材である「花を見つける手がかり」の

終末は次のようになっている。

　　昆虫は，何も語ってくれません。しかし，考え方の

　すじみちを立てて，実験と観察を重ねていけば，その

　生活の仕組みをさぐることができます。

このような付け足し部分は，教科書の説明文にはよく見

られるものであり，これが児童の説明文スキーマの一部

を構成していることも考えられる。

　そこで，以上のような観点を組み合わせ，終末部の反

応を表1の6類型に分類した。

（2）終末部の児童の反応（図5参照）

　ここでは児童は，1～4段落と異なり，続きを考えて
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表1　終末反応の分類

丁ち切っていない　　…・……

丁ち切って

いる

0

内容型｛鼎llめ謡

寸け足し型　……・・……　　　　III

混合型一鴫難ll

0　　　20　　　40　　　60　　　80　　100

四年1

O
I
n
皿

IV

V

六年1

図5　終末部の反応

書くことのほかに文章の最後の部分を書くことも求めら

れている。こうした要求に答えられないのが0型である。

0型の出現数には，2年と4，6年との間に有意差があっ

た。内容を見ると，2年では，無記入が38例中9例，他

は，自分の感想を書いたもの，調査文とつながらないも

の，「問題」「試み」など文章を打ち切らずに新たな展開

を書いたものであった。4，6年になると，無記入はそ

れぞれ，20例中2例，9例中4例となるが，他は新たに

展開したものであった。

　23でもいろがみでだいじょうぶかなやっぱりほんも

　　のの花がいいよなきがしたんだ。（2）

　24　せかいじゅうのチョウはいろんなところにいます。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（2）

　25　そしてまたつきのじっけんをはしめました。（2）

　文章を打ち切れた中で最も多いのは，問いの答えを示

してまとめる1・II型である。

　26　どうしてかというと赤は一番めだたない色です。

　　だからモンシロチョウがあつまってこないんです。

　　（4）……1型の例

　27　さあ，だいたいわかりましたか。やはり，モンシ

　　ロチョウは，においではなく，色で，花をみつける

　　んですね。（4）……II型の例

内容中心の1・II型では，1型で学年間の出現数に有意

差がないのに対し，II型では2年と4，6年との間に有

意差があった。内容中心の終末である点は同じであって

も，4，6年で，文章全体の終末であるII型が増えて行

くことは注目される。

　皿型は，調査文の問いには答えずに内容に対する付け

足しを行うもので，、あまり考えられる反応ではない。実

際，唐突な終末になっていた。

　28　どうしてこうちがうんでしょうにんげんと虫は，

　　こんなにちがっている。（2）

　内容と付け足しとの混合型では，IV型が各学年ともご

くわずかなのに対し，V型では2，4年と6年との間に

傾向が見られた。下記の29はV型の例であるが，V型は

学年に関わりなく表現力があり，記述量も多いことが特

徴的であった。

　29チョウは，やはり色で花を見つけました。

　　　みんなもチョウのことについていろいろなことを

　　しらべてみてください。花のことをしらべてもいい

　　し一どは，なにかじっけんしてみていろいろなこと

　　をわかってほしいです。（4）・・…・V型の例

　以上の結果からすると，「終末」についての児童の反応

は，学年を追って次のように推移していくと考えられる。

第一に内容をまとめたものであることがとらえられるよ

うになり，第二にそれが部分的なものから全体的なもの

へと変わる。第三に読み手に対する呼びかけや筆者のコ

メントなどが付け加えられたものになっていく。これに

対し，推移の過渡期にIV型を通過するのは稀にしか見ら

れない。つまり，内容のまとめとしての終末を確かなも
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のにしたうえで読み手に対する配慮の部分を獲得してい

くのであって，両者が平行して高度な「終末」の記述へ

と推移していくのではない。

全体的考察

　調査結果をもとに，児童の保持する説明文スキーマが

大きく変化するのはいつか，それはどのように変化して

いくのか，の二点について検討する。

　1～4段落の児童の反応から，4，6年の間には類似

点が多いが，2年は異なっているという特徴が見出され

た。これは特に，「無効」反応や，調査文に要求されてい

る（または，されていない）反応（例えば第3段落の「試

み」，第2，3段落の「設定」）などの出現数に顕著であ

る。大筋において2年と4年の間に変化の時期があると

いえよう。これは，小学校3年で児童の説明文スキーマ

が変貌を遂げ，成人のそれに近付くことを観察した岩永

（1990）を支持する。

　では，3年生以前と以暖では説明文スキーマはどう変

化するだろうか。

　2年の特徴の一つに「無効」が多いことがあげられた。

これは説明文スキーマの形成が十分でない者の存在をう

かがわせる。「無効」の中に例8のように物語のような記

述があることもこれを裏付けていよう。有効反応の中で

は，第1段落のように問いを解明する方向がまだ明らか

でない段階で「結果」が多くを占める点が注目される。

2年生の児童にとって，説明文ではとにかく答えを知ら

せることが重要なのだ。つまり，彼等の説明文スキーマ

は「説明文二読み手にとっての新奇な情報の連なり」で

ある。これは，説明文の本質を「要するに，説明は…（中

略）…思考のタイプとしては，「何か」（what　is　it？）と

いう疑問に答えること」とした森岡（1963）や，3年初

期の児童の説明文の構造についての知識を「説明文二話

題のくり返し」と仮定した岩永（1990）に符合する。説

明文スキーマの最も初歩的な形といえよう。

　，4，6年の特徴は，総じていえば，調査文の展開に沿っ

た反応が出ることだ。調査文に問いが出されると「試み」

へと展開する（1，3段落），問いの解明に移ると「設定」

が消える（2段落）などは，出現数で2年との違いを見

せる点である。これは，2年のような「答えの連なり」

という形から「書きだし」や「答えに至る過程」をも含

んだ形ヘスキーマが変化していることを示していよう。

「色，形，におい」のキーワードをおさえた記述からは，

直前の段落を越えて，彼等なりに調査文の全体的な展開

を想定していることもうかがえる。調査文の一部に反応

しやすい2年とは異なるところである。

　4年と6年を分かつ点は，段落によっては4年の反応

の中に2年に特徴的なものが残ることだ。自分自身の疑

問を書く「問題」（1段落），「結果」の記述内容の学年ご

との推移（4段落〉，終末部の反応類型の推移などは，4

年が6年の説明文スキーマヘと移行する過渡期を脱して

いないことを示している。

　小学校2～6年での説明文スキーマは，新奇な情報を

提出する「結果」を骨格として，次第に，そこへ読み手

を導く・「設定」、や「問題」，新奇な情報の発見に至る「試

み」などの要素を獲得する発達過程をたどる。しかし，

終末部で1，II型反応が優勢なように，それはあくまで

「問題」の範囲内の内容を中心としたものである。得ら

れた情報を一般化したり，読み手の態度の変容を促した

りするような要素の獲得は，この調査以後の段階になる

と見られる。

［謝辞］本稿の作成に当たり，山梨大学進藤聡彦助教授

より貴重な助言を得ました。また，甲府市立富竹中学校

日野原晴夫教諭，山梨大学教育学部国語科教育専修3年

生のみなさんには児童の反応分析に協力していただきま

した。記して感謝いたします。
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資料

　調査用紙は，次の（1）～（6）を印刷したB4の用紙6ぺ一

ジから成る（原文縦書き）。各ぺ一ジの半分ほどは余白に

なっており，児童はそこに調査文の続きを考えて書き込

む。題名は□で示し，小学校1年生の配当漢字以外に

は振り仮名を付けた。原文に手を加えた部分は（）内

に示した。

（1）モンシロチョウは，日本じゅうどこにでもいる（あ

　りふれた→削除）チョウです。モンシロチョウをしら

　ない人はいませんね。モンシロチョウは，花にとまっ

　て，そのみつをすいます。

　　でも，モンシロチョウは，なにを手がかりにして花

　を見つけるのでしょう。花の色でしょうか。形でしょ

　うか。それとも，においでしょうか。モンシロチョウ

　にきいてみればわかるのですが，そんなわけにはいき

　ません。

（2）日高敏隆先生と東京農工大学の人たちは，この疑問

　をとくために，大がかりな実験をしました。

　　実験には，たくさんのモンシロチョウが必要です。

　（撮影のためだけでも，→削除）キャベツをえさに（三

　万びきあまりの→削除）青虫をそだて，一万びき以上

　のモンシロチョウを用意（しなければなりませんでし

　た→しました。）いちどに百ぴき，二百ぴきというモン

　シロチョウを，いろいろな場所ではなしてやり，花を

　さがす動きを，（カメラにおさめるためです→調べるの

　です。）、

　（撮影は，花だんの場面からはじまりました。→削除）

　赤，黄，むらさき，青の四色の花がさいている花だん

　から，すこし，はなれたところで，生まれてから花を

　見たことのないモンシロチョウを，いっせいに（はな

　すのです→はなします。）すると，どんこなとがおこる

　でしょうか。

　（はなした→削除）モンシロチョウは，いっせいに花

　だんにむかってとんでいきます。チョウは，生まれな

　がらに，花を見つける力を，身につけているようです。

（3）花だんは，たちまち，チョウでいっぱいになってし

　まいました。しかし，注意してみると，チョウのよく

　あつまる花と，そうでない花とがあります。赤い花に

　は，あまりきていないようです。チョウは，色で花を

　見わけているのでしょうか。

　　でも，そうきめてしまうのはちょっと早すぎます。

　たまたま花だんにうえた赤い花が，おいしそうなにお

　いをだしていないのかもしれ（ないからです→ませ

　ん。）色か，においか，一そこのところをたしかめる

　には，もっと実験をしなければなりません。
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（4）こんどは，においのしない花　　プラスチックの造

　花を用意してみました。色は，花だんのときとおなじ

　赤，黄，むらさき，青の四（種→色）です。

　　モンシロチョウをはなすと，やはり，まっすぐに造

　花にむかってとんでいきました。とまって，みつをす

　おうとするものもいます。プラスチックの造花は，み

　つもないし，においもありません。ですから，モンシ

　ロチョウは，においではなく，花の色か形にひかれて

　いると考えられるでしょう。そして，造花のばあいも

　赤い花には，あまり，やってきませんでした。

（5）つぎの実験では花のかわりに，しかくい色紙を使っ

　てみました。色紙に（も→削除）集まってくれば，花

　の形（が問題なの→削除）ではなく，色だけが，チョ

　ウをひきつけているということになるでしょう。用意

　した色は，造花のときと同じ四（種類→色）です。（と

　ころで，みなさんは，→削除）モンシロチョウは（ど

　んな色がすきだと思いますか。むかしから「モンシロ

　チョウはなの花がすきだ」といわれています。なの花

　は黄色ですから，黄色がいちばんすきなのかもしれま

　せん。それにしても，→削除）色紙を花だとおもって

　くれるでしょうか。

　　いよいよ，二百ぴきほどのモンシロチョウを，はな

　してみました。ただの紙なのに，やはりチョウはあつ

　まってきました。（黄色の色紙にとまったものもいま

　す。むらさきの色紙にとまったものもいます。→紙に〉

　とまったチョウはながい口をのばして，みつをすおう

　としています。モンシロチョウは，色紙を花だとおもっ

　ているようです。

　　あつまりかたを色別にしらべてみました。いちばん

　あつまったのが，むらさき，二番目が黄色，青にきた

　ものはすくなく，赤には，ほとんどきませんでした。

　ねんのために，赤い色紙にみつをつけたものも用意し

　てみましたが，これにもチョウはきませんでした。

（6）このような実験から，モンシロチョウは，色によっ

　て花を見つけること，赤い花は見えないらしいことが，

　わかりました。

　「そんなこといったって，赤い花にモンシロチョウが

　　きているのを見たことがあるよ」

　という人がいるかもしれません。そういう人は，ちょっ

　とおもいだしてください。赤い花のまんなかには，黄

　色のおしべ・めしべがありませんでしたか。モンシロ

　チョウは，その黄色をめあてに，やってきたのでしょ

　う。

SUMMARY

　　　In　Japanese　language　education，researchers

and　teachers　tend　to　apply　findings　on　reading　com－

prehension　based　on　schema　theory　when　rendering

guidance　in　reading　expository　text．They　attach

importance　to　expository　text　schema，that　is，the

leamer’s　knowledge　about　expository　text　structure．

However，a　recently　raised　problem　about　the　fore・

going　use　relates　to　a　grasp　of　the　actual　conditions

involved　in　expository　text　schema．Therefore，in　this

stu－y，a　sun7ey　was　conducted　on　the　development　of

expository　text　schema　through　an　analysis　of　predic－

tions　made　by　elementary　school　pupils　in　the　process

of　reading　expository　text．

　　　The　survey　disclosed：（1）the　expository　text

schema　of　second－grade　students　is　that璽璽expository

text＝a　series　of　new　knowledge；”（2）The　schema　of

fourth　and　higher　grade　students　were　identified，

among　others，as璽噌setting　problems，’H璽the　texゼs　pos－

ing　questions　to　readers，”and璽哩the　process　of　discover－

ing　new　knowledge．”
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科学読み物の理解に及ぼす予想活動の効果＊

茨城キリスト教大学伏見陽児＊＊

問　題

　予想活動が文章理解に及ぼす効果に関する実験的研究

は現在までわりあい多く行なわれてきているが，鹿内

（1981）やKuhara（1980）の研究は興味深いものであ

る。

　鹿内（1981）は物語文を材料として用い，大学生を対

象に実験を実施した。物語文は20頁よりなる小冊子の形

式で構成されており，表紙には物語の主題（50字程度の

文章）が載せられた。予想群に対しては表紙の主題を読

ませたあと「そのテーマから物語ではどのようなことが

書かれているのか，どのような展開になっていくのか等，

自分なりに予想してみて下さい」という教示を与えて記

入を求めた。その後に物語文の読みに入った。非予想群

（ここでの便宜的な命名）にはそのような予想活動は求

めず，主題を読ませたあと直ちに物語文の読みに入らせ

た。事後テストとして，主題に直接関連した理解テスト，

主題再生テストなどが課された。その結果，予想群の方

が非予想群よりも主題再生テストで高成績をあげ，また

理解テストにおいても予想群の方が高成績をあげ得る傾

向が示された。

　この鹿内（1981）の研究は，提示された主題に基づく

予想活動の導入が物語文の理解に促進効果をもたらすこ

とを検証したものであり意義深いものである。鹿内

（1981）も指摘するように，予想活動が主題への積極的

な働きかけを生じさせたからであろう。

申　The　effects　of　readers’anticipations　on　the　comprehension

of　a　science　text．

申寧FUSmMI。Yohji（Ibaraki　Christian　College）

　鹿内（1981）の研究では物語文が用いられたわけであ

るが，このような予想活動が文章理解に及ぼす促進効果

は科学的文章教材においても認められるであろう。実際，

Kuhara（1980）は鹿内（1981〉の報告に先立って，科学

読み物における予想活動の促進効果を検証している。

　Kuhara（1980）は，哺乳類の脳の発達と子の発生・発

育とを関連づけるルール（哺乳類は進化するに従い，妊

娠期間が長くなり，産仔数が減少し，また成熟し独立し

親に類似した外観をもつ新生仔になる）を学習内容とし

て実験を実施した。そこではこのルールに関わってキリ

ン，キツネ，オポッサムの3事例がとり上げられ，それ

ぞれについて読み物（哺乳類・四つ足などの記述ととも

に，ルールに関連した脳の発達の程度や妊娠期間などの

属性値が記載されている）が作成された。これら3つの

読み物は継時的に提示されるが，その際，予想群に対し

ては2つ目，3つ目の読み物を読む前にそれぞれの事例

についてルールに基づく予想活動が求められた。すなわ

ち当該動物の脳発達の程度などが手がかりとして与えら

れ，その動物が「物を見ることができるようになるのは

生後どれくらいか」などの多肢選択式の問いに答える（予

想する）ことが要求された。非予想群はこのような予想

活動は求められず，つづけて2つ目，3つ目の読み物を

読み進めた。その結果，予想群の方が非予想群よりも読

み物内容の深い読み取りを行なうことが示され，予想活

動導入の促進効果が確かめられた。さらにKuhara（1980）

はルールに基づく予想活動のみが促進効果をもつことも

明らかにした。

　このKuhara（1980）の研究も鹿内（1981）の研究と同

様に意義あるものといえる。・しかしKuhara（1980）の実
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験には読書科学研究という面からすると不満な点が残る。

用いられた教材が通常の科学読み物という側面からみて

あまりに「不自然」な読み物であった点である。たとえ

ば学習内容であるルール自体は教材文の中で暗示的に示

されるだけで，直接に明示されてはいない。またとり上

げられた3事例の動物名の記載も意図的に省かれており，

各読み物とも「この動物は」とだけの記述であった。

Kuhara（1980）のねらいが心理学的な学習・思考の理解

（いかにルールを形成・適用するか）にあったためかも

しれないが，伝えたい（教えたい・学ばせたい）ルール

を記載せず，またそのルールの実例たる動物名を記述し

ないというのは通常の科学読み物ではありえない。伝え

たいルールを（はじめに提示する1とせよ，まとめとして

　　　　　　　　　し最後に提示するにせよ）明示し，そのルールが支配する

事例や事象を明瞭に示すのが「自然」な科学読み物であ

ろう。’

　そこで本研究では，Kuhara（1980）の場合のように実

験的に構成された「不自然」な読み物ではなく，より「自

然」な科学的文章教材を使用して，ルールに基づく予想

活動が文章理解に及ぼす促進効果を検討したい。これが

本研究の第1の目的である。

　ところで鹿内（1981）やKuhara（1980）の研究の予想

群は，ともに「予想」を記入することが求められた。ルー

ルや主題に基づく予想活動がルールないし主題への積極

的な働きかけを生じさせ，文章理解に促進効果を及ぼす

とすれば，必ずしも「予想」の結果（答）の記述を求め

なくてもいいはずである。つまり「予想」することを教

示するだけで，「予想」の結果を記述させるのと同様の効

果が得られると思われる。そこで本研究では予想群とし

て，「予想」の結果を記述させる群に加え，「予想」する

ことだけを求める群も設定する。そしてこれら2群間の

文章理解の程度も検討する。これが本研究の第2の目的

である。

　教材文として「地球上に吹く風（恒常風）の向き」に

関する読み物を用いる。この読み物は「風向きのルール

の提示→ルールに関する事象の問い①→その答→ルール

に関する事象の問い②→その答」という順序で構成され

ている。教材内容の主題たるルールがはじめに提示され

るわけで，鹿内（1981）の用いた物語文の主題提示に対

応させることができよう。ルールに基づく予想活動は

「ルールに関する事象の問い」の箇所で導入する。この

予想活動が読み手のルールヘの積極的な働きかけを生じ

させ，教材内容のより良い理解をもたらすことが期待さ

れる。このことが検証されれば，文章理解に関する読書

科学研究の知見を蓄積することになると考える。

方　法

　対象者・実験期日

　茨城県内の私立1大学文学部児童教育学科2～3年次

生を対象にして講義時間内に集団で実施した。実施期日

は1990年4月（3年次生）および9月（2年次生）。

　実験の概要

　科学的読み物（教材文）や事後問題などからなるB5

判10頁の冊子を3種類作成し，2年次生，3年次生にそ

れぞれランダムに配布する。前述のように各冊子の読み

物とも地球上に吹く風（恒常風）の向きを説明したもの

であるが，一部分が異なる。読み物の途中で，恒常風に

基づく事象についての「予想」が求められる冊子が2種

類（予想1群・予想II群），そうした予想活動は求められ

ない冊子が1種類（非予想群）である。予想1群の冊子

では「予想」 することのみが求められ，予想II群の冊子

では「予想」の結果を記入することが求められる（詳し

くは後述）。

　対象者に対して，各自の自由なぺ一スでよい，1頁目

から順に進める，いったん先の頁に進んでから前の頁に

戻ってはならない，の3点を指示した。

　冊子の構成

　冊子の構成はいずれも以下の通りである。なおP6

～P8はダミーの読み物や問題である（物質の三態変化

を記述した読み物，およびそれに関するおもしろさ評定

と問題）。

　　・表紙…作業の説明と注意事項
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科学読み物の理解に及ぽす予想活動の効果

　　・P1～P3…読み物（教材文）

　　・P4…読み物のおもしろさ評定

　　・P5…火山灰問題

　　・P9…所要時間問題

　　・P10…ルール再生問題

　以下，各頁の内容を説明する。

　読み物（教材文）

　麻柄（1983）が作成した読み物（教材文）を用いた。

ここでは，ひと続きの文章が3つの部分（読み物1～3）

に分けられ，各頁（P1～P3〉に載せられた。読み物

1（P1）では，恒常風のルールが提示され，天気の変

化も恒常風と関係していることが述べられる。そして「マ

ダガスカルとニュージーランドでは天気の変化を見ると

きどの方角の空を見上げればよいだろうか」という問い

が出される。読み物2（P2）では，その答が示され，

続いて北緯0度～60度におけるヨットの航路の問いが出

される。読み物3（P3）ではその答が示される。

　各冊子で異なるのはこれら2つの問いの箇所である。

Table1．に非予想群に与えられた読み物（教材文）の全

文を示し，欄外に他の2群（予想1群，予想II群）で異

なっている部分を示す。

　Table1．からわかるように，非予想群ではP1，P2

とも問いに関して単に「次のぺ一ジではそれを考えてみ

ましょう」と記述されているだけなのに対して，予想1

群の教材では「みなさん予想してみてください（予想し

終わったら次のぺ一ジに進んでください）」と記述され，

予想II群の教材では同じ問いに多肢選択式で答えること

が求められている。すなわち予想1群と予想II群では

ルールに基づく予想活動が要求される（ただし予想1群

では予想することだけが求められ，予想II群では予想し

た答を記入することが求められる）が，非予想群では予

想活動は明示的には要求されない。

　読み物のおもしろさ評定（P4）

　各群共通であり，読み物1～3は全体としてどの程度

おもしろい＝興味深いものだったかを7段階評定（かな

り面白い一わりあい面白い一やや面白い一どちらともい

えない一ややつまらない一わりあいつまらない一かなり

つまらない）で求めた。

　事後問題（P5，P9，P10〉

　これら問題も麻柄（1983）が作成したものを用いた。

いずれも各群共通の問題である。Table2．に問題を示す。

、P5の火山灰問題，P9の所要時間問題は，当該事象に

関してどの程度恒常風と関連づけルールを適用し得るか

をみるものである。P10のルール再生問題は恒常風の向

きの記憶の程度を調べるものである。なお対象者の事前

知識の概略を知るために，P10でルール再生にあたって

のアンケートが出された。

　仮　脱

　読み物（教材文）はまずルールが提示され，それに関

わる問いが出されて，次頁でその答が示される，という

構成になっている。それゆえ非予想群においても暗示的

にはルールに基づく予想（問いに対する答）が求められ

ることになる。しかしそれは読み手（学習者）の自由に

まかされる。これに対して予想1群や予想II群ではルー

ルに基づく予想活動（答を記入するにせよ記入しないに

せよ）を行なうことが直接的に明示されている。つまり

答を知る前にそれら問いにルールを適用して考えること

がともに要請される。この予想活動は非予想群の場合よ

りもルールヘの積極的な働きかけを生じさせるだろう。

したがって事後問題において，

　仮説①：予想1群や予想II群の方が非予想群よりも高

　　　　成績を示すであろう。

　仮説②：予想1群と予想II群の間に成績差は認められ

　　　　ないであろう。

結果と考察

　［0］分析対象者の選択

　対象者148人中，P10のアンケートで「以前からの知識

だけでおおよそ十分だった」と回答した2人を除外した

（ちなみにこれら2人は風向きのルール再生に完全に正

答していた）。その結果，予想1群48人，予想II群49人，

非予想群49人となった。以下これら合計146人を分析の対
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Table1．非予想群に与えられた読み物（教材）の全文

　　読み物1（P1）
　地球の表面近くでは、季節には関係なく1年中ほぼ同じ向きの風（恒常風）が吹いています。このような風には3

種類あります。ひとつは緯度約0度から30度のあいだを東から西へ吹く風で、これを貿易風といいます。また、緯度

にして約30度から60度のあいだを西から東へ向かって吹く風を偏西風といいます。もうひとつ、緯度にして60度から

90度のあいだを東から西へ吹く風を極風といいます。

　緯度の違いによって風向きが逆になるわけですが、この原因についてはまだはっきりしたことはわかっていませ

ん。サッカーボールなどの球状のものが回転すると、その表面の空気の流れに同様の現象が認められることから、そ

の原因が地球の自転によることだけは確かです。

　この風（恒常風）は私たちの生活と関係をもっています。日本では天気はだいたい西から東へ移ります。だから私

たちは西の空を見て天気の変化を推測します。高気圧や低気圧、前線、雨雲などは風（恒常風）によって運ばれるか

らなのです。

下の図にはニュージーランドとマダガスカルの2つの国の場所が示されています。

　　　　　　　　　　　　　　　　　呂　♂　　．，．．》辺…

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ひ　　　　　　　　　　　　　　一　　　　　　　　　　　　　　　一　　　　　　　 30・貿

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　、　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一P－r奇　　　　　　　　　　　　o・
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　♂伽Q、　一一3。・s
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　♂　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　二1一チ，ンF
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　500S　　　　　　　　　　　　　　　　訓

それでは、ニュージーランドやマダガスカルでは天気の変化を見るときに、それぞれどの方角の空をd星上塑
よいか、　のページではそれを考えてみましょう。

　読み物2（P2）
　　　（P2のはじめには、P1で提示した世界地図と同一の地図が再度示されている・・本表では省略）
　ニュージーランドは緯度にして30度から60度のあいだですから、西から東に偏西風が吹いています。したがってニ

ュージーランドでは西の空を見れば天気の変化がわかります。マダガスカルは0度から30度のあいだですから、東か

ら西に貿易風が吹いています。したがってマダガスカルでは東の空を見れば天気の変化がわかります。

　このように、風は私たちの生活といろいろな関係をもっていますし、さらには人間のほうもまた、このような風を

うまく利用してきました。

　たとえば下の図を見てください。これは、日本の青年がヨットで太平洋を横断したときの航路を示したものです。

堀江青年はマーメイド号で日本からアメリカヘ渡り、鹿島青年はコラーサ号でアメリカから日本に渡りました。

　　、．ロー一一一一一国「1』岬

oノ　●’o’9
69’　　　　1ア，

　セー、、噛一（．
　　“，

　　勺一6『制
　　　　　6
9ン”ンシ瓦，

倣rン響献
，　　　　　一3び制
　　　Or噂　　　　o●

　（ア）、（イ）の2つの航路はそれぞれb活の　　か、次のページではそれを　えてみましょう。

　読み物3（P3）
　　（P3のはじめには、P2で提示した北太平洋の地図と同一の地図が再度示されている・・本表では省略）

　ヨットは風を利用します。　（ア）は緯度にして30度から60度のあいだですから、西から東へ偏西風が吹いています。

したがって日本からアメリカヘ向かった堀江青年の航路ですし、　（イ）は0度から30度のあいだですから東から西へ貿

易風が吹いています。したがってアメリカから日本へ向かった鹿島青年の航路なのです。

（註1）下線部a）は、予想1群の教材ではr見上げればよいでしょう？　みなさんそれぞれの国の場合について

　予想してみてください（予想し終わったら次のページに進んでください）』と表示され、予想H群の教材では

　r見上げればよいでしょう？　みなさん予想して、それぞれの国について適切と思われる方角にO印をつけて

　ください．ニュージーランド［東・西・南・北］；マダガスカル［東・西・南・北］」と1された。

（註2）下線部b）は、予想1群の教材ではr誰の航路でしょう？　みなさん予想してみてください（予想し終わ

　ったら次のぺ一ジに進んでください）」と表示され、予想H群の教材ではr誰の航路でしょう？　みなさん予想

　して、適切と思われるものを選び○印をつけてください．日本からアメリカに渡った堀江青年の航路［（ア）

　（イ月；アメリカから日本に渡った鹿島青年の航路［（ア）（イ）1」とされた。
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Table2．事後問題（P5・P9・P10）

　火山灰問題（P5）
群馬県と長野県の県境に浅間山という山があります。この山は今は静かですが火山であり、かつてはその噴火によ

ってひどい被害が生じたことがあります。今この浅間山が再び活動をはじめ、火山灰をふき出したとすると、火山灰

による被害が最も多くなる可能性の高い地域はどこだと思いますか。下から選んでO印をつけてください。

　　　　　a．浅間山の東方向（前橋市や高崎市方面）の地域の被害が大きくなる可能性が高い。

　　　　　b．浅間山の西方向（上田市や長野市方面）の地域の被害が大きくなる可能性が高い。

　　　　　c．浅間山の南方面（佐久市や小海町方面）の地域の被害が大きくなる可能性が高い。

　　　　　d．浅間山の北方面（嬬恋（つまごい》などの方面）の地域の被害が大きくなる可能性が高い。

　　　　　e．浅間山を中心に被害は同心円的に広がる可能性が高い。

　上のように解答した理由を下に簡単に記述してください。　（自由記述を求める）

　所要時間問題（P9）
　時刻表を調べると、羽田空港と大阪空港の間はジェット機でちょうど1時間かかります。羽田空港から大阪空港へ

行く場合も、大阪空港から羽田空港へ行く場合も所要時間は同じです。

　ところがもっと距離が長くなって、羽田空港と広島空港の間を往復するとします。その場合には所要時間に5分間

の違いがあります。羽田空港と九州の福岡空港の間を往復する場合には、所要時間に10分間の違いがでてきます。

　下の（1》、（2）において、所要時間が短い方はどちらだと思いますか。それぞれひとつ選んで○印をつけてくださ

い。また、どうしてそう考えたか、その理由も簡単に書いてください（自由記述）。

（1）羽田空港一広島空港の間では

（2）羽田空港一福岡空港の間では

ア．羽田から広島へ向かう方が所要時間が短い。

イ．広島から羽田へ向かう方が所要時間が短い。

ウ．わからない。

ア．羽田から福岡へ向かう方が所要時間が短い。

イ．福岡から羽田に向かう方が所要時間が短い。

ウ．わからない。

　ルール再生問題（P10）

　地球上の表面近くでは、季節には関係なく一年中ほぼ同じ向きの風（恒常風）が吹いています。下の図に、それら

の風の向きを、矢印（→）でおおざっばに書き入れてください。

4
8　昼oρ’

ノ

ψ
．

踏　．．
　　　　　　60
わ

ロ

、
へ，．

⊃0●

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　●　　　　　　　　　　　　　，　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　0
　　　　　　　　　　　　　せ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　り
　　　　　　　　　　　　　じ　　　　　　　　　　　　　　o　　　　　　・
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　30●
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ノ　　　　　　　・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　600　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　誘

　★アンケート
地球表面近くの風の吹く方向について、この冊子の中に記述がありました．あなたは、このぺ一ジの質問に解答す

るにあたって、小冊子の中の記述がどの程度参考になりましたか。下からひとつ選んで○印をつけてください。

1．以前からの知識だけでおおよそ十分だった。

2．記述をほとんどおぼえていないので参考にならなかった。

3．ある程度参考になった。
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象にする。

　［1］読み物のおもしろさ評定の結果

　おもしろさ評定の結果をTable3．に示す（つまらない

とした者は各群とも少数だったので，「ややつまらない

～かなりつまらない」はまとめて示した）。また「とても

面白い」に6点～「とてもつまらない」に0点を与えたと

きの平均点も示した。

　Talbe3．から明らかなように，各群とも面白いとする

者が多かった（やや面白い～とても面白いとした者は各

群とも80％をこえている）。平均点が最高と最低の予想1

群と予想II群の間にも有意差は認められない（t＝0．67

dfニ95）。各群とも読み物をおもしろく受けとめ，かつそ

の程度に差はなかったといえる。これは学習者にとって

読み物が新鮮な内容だったことを示唆するものであろう。

　［2］火山灰問題・所要時間問題の結果

　まず答の正誤にかかわらず，理由（原因）として風に

言及した程度をみよう。火山灰問題では，予想1群94％・

予想II群88％・非予想群94％が，所要時間問題では，予

想1群81％・予想II群78％・非予想群71％が，それぞれ

答の理由として「風」を指摘した。各群とも大半の者が

当該課題に関して風向きが関与している問題であること

に気づいたといえる。

　ただし問題に正答するためには，風向きが関与してい

ることに気づくことに加え，’日本上空では西風（偏西風）

が吹いていることを知っていることが必要となる。

　火山灰問題と所要時間問題の正答者数をTable4．に示

Table3．読み物のおもしろさ評定の結果

かなり
おもしろい

わりあい
おもしろい

やや
おもしろい

どちらとも
いえない

っまらない＊　平均点紳

予想1群（48人）

予想II群（49人）

非予想群（49人）

7人（15％）

4人（8％）

2人（4％）

21人（44％）

23人（47％）

29人（59％）

12人（25％〉

16人（33％）

11人（22％）

7人（15％）

1人（2％）

4人（8％）

1人（2％）

5人（10％）

3人（6％）

4．52

4．37

4．47

（註）＊

　　＊宰

「つまらない」には「ややつまらない」～「かなりつまらない」までが含まれる。

「かなりおもしろい」に6点～「かなりつまらない」に0点を与えたときの平均。

Table4． 火山灰問題・所要時間問題の正答者数と平均得点

（正答率）

火山灰問題　所要時間問題　　平均得点＊

予想1群（48人）

予想II群（49人）

非予想群（49人）

42人（88％）

40人（82％）

39人（80％）

39人（81％）

39人（80％）

33人（67％）

1．69（84％）

1．61（81％）

1．47（73％）

（註）率火山灰問題の正答に1点，所要時間問題の正答に1点を

　　　与え，1人2点満点としたときの平均を示す。

Table5．ルール再生間題の正答者数（正答率）

北緯90度～南緯90度
　　完全正答者

北緯60度～南緯60度
　　正答者

予想1群（48人）

予想II群（49人）

非予想群（49人）

18人（38％）

17人（35％）

11人（22％）

31人（65％）

32人（65％）

26人（53％）
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す。なお所要時間問題では「広島→羽田が短い」かつ「福

岡→羽田が短い」とした者を正答とした。また火山灰問

題，所要時間問題の正答に各1点を与え1人2点満点と

したときの平均得点もTable4．に示す。

　各群の平均得点を比較すると，予想1群と非予想群の

間に有意差が認められ（tニ1．75dfニ95P＜．05），予想

1群の方が高成績であった。予想II群も非予想群より高

成績であった。ただしこの差は有意ではなかった（tニ

1．10dfニ96。予想1群と予想II群の間に有意差はなかっ

た（t＝0．68df＝95）。

　ここで予想1群と予想II群とを合わせて非予想群と比

較する。予想1群と予想II群はともに読み物において

「ルールに基づく予想活動」が明示的に求められた群で

あり，また両群間に成績差はない。それゆえこれら2群

の成績をこみにして非予想群と比較することに無理はな

いであろう。予想1群＋予想II群（97人）の平均得点は

1．67（82％）であり，非予想群の得点よりも有意に高い

（t＝1．67　df＝144　P＜．05）。

　読み物を読み進める際，ルールに基づく予想活動を明

示的に求める方が事後の課題解決に効果的であるといえ

る。またルールに基づく予想活動の効果は「予想」の答

の記入を求めなくとも，記入を求めた場合と同程度に示

されるとみなし得る。仮説①，仮説②がともに支持され

た。

　［3］ルール再生問題の結果

　ルール再生問題では，東西関係の風向きが正しい場合

を正答とし，南北方向への偏りはとわないことにする。

北緯90度～南緯90度まですべて正答し得た人数，および

北緯60度～南緯60度の範囲内ですべて正答し得た人数を

Table5．に示す（北緯60度～南緯60度の範囲内の正答者

をあげたのは，読み物で提示された事例＝問いがその範

囲内に限られていたことによる）。

　北緯90度～南緯90度すべてに正答した完全正答者を比

較すると，予想1群の方が非予想群よりも有意に高成績

の傾向にあり（t＝1．63＊df＝95P＜．10），予想II群の

方が非予想群よりも有意に高成績の傾向にある（tニ

1．35df＝96P＜．10）。予想1群と予想II群間に差は認

められない（t＝0．28dfニ95）。ここでも予想1群と予想

II群をこみにして非予想群と比較すると，予想1群＋予

想II群（正答率36％）の方が非予想群よりも有意に高成

績であった（tニ1．69df＝144P＜．05）。

　北緯60度～南緯60度の範囲内がすべて正答だった者は

各群とも北緯90度～南緯90度の完全正答者よりも目立っ

て多い（これは各群とも北緯60－90度，南緯60－90度で

の正答者が少なかったことを意味する）が，各群間を比

較すると，予想1群の方が非予想群よりも高成績であり，

予想II群の方が非予想群よりも高成績である。ただしこ

の差はいずれも有意ではなかった（それぞれ，tニ1．15

dfニ95，tニ1．23dfニ96）。予想1群と予想II群の間には

差がなかった。ここでも予想1群と予想II群をこみにし

て非予想群と比較すると，予想1群＋予想II群（正答率

65％）の方が非予想群よりも有意に高成績である傾向が

認められた（tニ1．38df＝144P＜．10）。

　読み物を読み進める際，ルールに基づく予想活動を明

示的に求める方が，ルール自体の記憶再生にも効果的で

あるといえよう。またルールに基づく予想活動の効果は

その「予想」の記入を求める求めないにかかわらず，同

程度に示されたといえる。ここでも仮説①，仮説②がと

もに支持された。

討論

寧次式で求めた（岩原［1964］）。以下のt値も同様。

　　　　　　　　　　　　　
　t＿　　　　　（1宏辛幾（1一・）（去＋毒）

　本研究は，地球上に吹く風（恒常風）の向き（ニルー

ル）を説明した文章教材を提示するに際し，教材文の中

にルールに基づく予想活動を行なうことを明示した場合

の効果を検討したものである。実験の結果，教材文を読

み進める際にルールに基づく予想活動を求めると，事後

の課題解決やルール記憶に促進的な効果をもたらすこと

が示された。さらには「予想」の答の記入を求めなくと
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も，「予想」のみを求めるだけで同程度の効果が生じるこ

とも示された。仮説①，仮説②がともに支持された。

　まず仮説①が検証された点について。予想1群や予想

II群の読み手（学習者）は要求された予想に応えるため

には（予想の答の記入を求められる求められないにかか

わらず），ルールに着目せざるを得ない。いいかえると

ルールヘの積極的な働きかけを行なう必要がある。この

ことが事後の課題解決やルール記憶に促進効果をもたら

したと考えられる。

・ちなみに本実験では非予想群に配布された読み物にお

いても，暗示的にはルールに基づく予想活動が求められ

る構成になっている。事実，P1の問い（and／or）P2

の問いの箇所で，問いに関する何らかの書き込みをした

者は，非予想群49人中22人に及び，そのうちの14人が問

いの答を記入していた。これら14人の火山灰問題・所要

時間問題の得点は予想1群や予想II群の平均得点に近い。

またルール再生問題でも14人中10人が北緯60度～南緯60

度に正答し，5人が北緯90度～南緯90度に完全正答して

おり，正答者率は予想1群や予想II群とほぼ同じであっ

た。このこともルールに基づく予想活動の効果を示唆す

るものかもしれない（もちろん非予想群中，当該読み物

内容の学習領域が好きな者・得意な者が問いの答を記入

したという解釈も成り立つわけであるが）。

　仮説②が支持された点について。従来なされてきた予

想活動の効果に関する研究においては「予想」した答の

記述が求められていた。本研究の結果，予想した答の記

述を求めなくても，「予想すること」を求めるだけで同様

の促進効果が得られることが明らかにされたわけである。

しかし，予想1群において「予想」の際に答を記入した

者が多く，かつそれらの者は高成績をあげたが，答を記

入しなかった者は非予想群と同程度の成績だった可能性

がある，という批判もできよう。確かに予想1群48人中一

23人が「予想」についての何らかの書き込みを行なって

いた。そこで残りの25人（何ら書き込みをしなかった者）

の成績をみると，火山灰問題・所要時間問題の平均得点

は1．60（80％）であり，非予想群よりも高得点である。

またルール再生問題での北緯90度～南緯90度の完全正答

者は9人（36％）であり，この割合も非予想群よりも高

い。さらにこれら25人の成績は予想II群49人の成績とほ

ぽ同じである。このことは上述の批判が成り立たないこ

とを明瞭に示すものといえる。

　本研究は，物語文で検証された予想活動の促進効果（鹿

内［1981］）や，通常とは異なる形式の科学読み物で検証

された予想活動の促進効果（Kuhara［1980］）が，より

「自然な」科学読み物においても認められることを明ら

かにしたものであり，さらには予想を求めるだけで，予

想の結果を記述させた場合と同程度の促進効果が認めら

れることを検証したものであり，それなりの意義をもつ

ものといえよう。
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SUMMARY

　　　　　The　purpose　of　this　study　was　to　assess　the

effects　of　readers’anticipations　on　their　comprehen・

sion　of　a　science　text．　One　hundred　and　forty－six

college　students　were　assigned　to3groups：Anticipa－

tion　I，Anticipation　II，and　Control，（AI，AII，C）．

The　science　text　explained　that　there　are3constant

surface　winds：polars，westerlies，and　trades．　The

relationship　of　the　winds’directions　to　earth　latitudes

was　provided　in　a　rule　at　the　begiming　of　the　text．

Before　continuing，the　students　in　the　AI　group　were

requested　to　anticipate　consequences　from　the　rule；

the　students　in　the　AII　group　were　requested　to　pro・

vide　answers　from　their　anticipations；the　students　in

the　C　group　were　not　given　any　special　request．

Successive　passages　in　the　text　explained　phenomena

govemedby　the　rule．The　threegroupswere　adminis－

tered　post　tests　of　comprehension『and　rule－reca1L

The　mean　scores　of　students　in　the　AI　and　AII　groups

were　almost　equal；however，they　obtained　higher

scores　than　students　in　the　C　group．The　findings

indicate　that　readers’　anticipations　facilitate　their

comprehension　of　a　science　text．
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幼稚園における「お手紙ごっこ」＊

問題と目的

　「文字」あるいは「読み書き」を，大人から教えこま

れるものとしてではなく，子供自身の生活にとって意味

と目的があり，自ら積極的に使いこなすことのできる文

化的道具として子供が理解するように導くには，どのよ

うな保育実践が可能なのだろうか。その際，文字ハンコ

等の玩具が，保育においてどのような役割を果たすのだ

ろうか。本研究の目的は，「お手紙ごっこ」という保育実

践を行い，その現状を詳細に記述することである。

　近年，幼児の読み書き入門期についての研究が積み重

ねられてきた（概観は，Farr，19851Tealeand　Sulzby，

1986；Hal1，1987；Fillion，Hadley，and　Martino，

1987；茂呂，1988）。それらの研究から見いだされてきた

ことは，幼児は文字を正しく読み書きできるようになる

かなり以前から，文字および読み書きの機能や形態を理

解しはじめ，大人との相互作用的状況やごっこ遊びなど

の，子供にとって有意味な文脈の中で，読み書きという

活動に従事しているということであった。象徴遊びとい

う文脈の中で，幼児がどのように読み書きを行なうかを

調べた研究もある（Schrader，1989）。

　我々は，学ぶということは場面から切り離されては存

在し得ず・人と人≧のやりとりのなかに生じるときにこ

そ最も成功する（Brmer，1988）という前提にたち，ま

た，言葉とは誰かに向けられたものであり，誰かへの返

答であり，対話的なものである（バフチン，1988）とい

　　　　帝京大学遠

お茶の水女子大学無

藤　めぐみ
藤　　　隆＊＊

う観点から，幼稚園の中で「お手紙ごっこ」の年間常設

を試みた。この保育実践の狙いは，書き手が，書きたい

という意欲にささえられて，自分にとって意味のある内

容を自分で選びとりながら，友達あるいは先生という身

近な読み手に向けて手紙を書き，さらに，読み手は次の

書き手となり，書き手は次の読み手となるというような，

手紙を媒体とした対話的な状況を幼稚園の中に創り出す

ことであった。本研究は，幼稚園において「お手紙ごっ

こ」を実践し，その現状を明らかにすることを目的とす

る。

　「お手紙ごっこ」の実践的研究としては，小学校2，

3，4年生を対象としたGreene（1985），9年生と11－12

年生のお手紙チームを対象としたHeathand　Branscom－

be（1985）がある。また，教師と生徒の日記のやりとり

を分析した研究としては，Staton，Shuy，Peyton，and

Reed（1988）がある。これらの研究は，現場における実

践を研究の対象とする点，および読み書きを対話的なも

のとして習得させようとする点で，本研究と軌を一にす

るものである。

　しかしながら，それらの研究においては，対象とする

年齢が小学校以上であり，読み書きの入門期にある幼稚

園において，はたしてどのような実践が可能であるのか

については明らかでない。

　そこで，本研究では実際にやりとりされた手紙の分析，

および，年度初めと年度末の2度にわたる個別面接を通

して，お手紙ごっこの現状を明らかにし，その教育的効

果を調べようとした。’

鰹Akindergartenpostoffice．
躰ENDO，Megumi　Misawa（Teikyo　University）
　MUTO，Takashi（Ochanomizu　University）
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方法

　保育実践としては，園庭に大きな赤いポストを設置し，

各クラスのコーナーにお手紙などを自由に書ける机を設

けた。机の上には，文字や図形のハンコ，筆記用具，手

製のハガキと切手などが置かれ左。年長児が当番で郵便

やさんになり，毎日1回，郵便やさんのカバンと帽子を

かぶって手紙の集配をした（写真等，詳細は，遠藤，

1990）。年度のはじめに，各クラスで保育者が郵便や手紙

をテーマにした紙芝居や絵本を子供達に読み聞かせた。

「母の日」等の行事に向けて親宛に手紙を書くという以

外は，保育者が特に意識的に手紙を書かせ資指導はしな

かった。

　保育実践の心理学的研究としては，第1に，年度の各

学期毎に数日間ずつ，3期に渡って，交換されている手

紙を全てコピーし，それらを分析した。第2に，1学期

と3学期に，年中児を対象に，平仮名の読み能力および

読み書き概念を面接法によって調査した。読み書き概念

を調べるために用いられた質問は，結果と考察に示す。

　被験児の年齢，性別，および人数は，以下の通りであ

る。5歳男児24人，5歳女児31人，4歳男児31人，4歳

表1　差出人になった人数

クラス　年長　年中　年少　先生
第1期
第2期
第3期

54人中45人64人中22人22人中0　5人中3人
55人中29人66人中44人22人中1人10人中5人

55人中27人67人中30人22人中13人9人中4人

表2　差出人と受取人の年齢別手紙数

　　受取人

差出人 年長 年中 年少 その他 先生 無記名 小計

第1期
　年長

　年中

　年少

　先生

　無記名

167（45．5）

　2（0．5）

　0

　5（1．4）

26（7．1）

2（0．5）

18（4．9）

0
1（0．3）

1（0．3）

0（0）

1（0．3）

0
0
0

3（0．8）

0（0）1

0
0
3（0．8）

37（10．1）　27（7．3）　　236（64．3）

4（1．1）　　14（3．8）　　39（10．6）

0　　　　　　0　　　　　　0

0　　　　0　　　　6（1．6〉
7（1．9）　　49（13．4）　　86（23．4）

小計 200（54．5） 22（6．0） 1（0．2） 6（1．6） 48（13．1）　90（24．5〉　367（100）

第2期
　年長

　年中

　年少

　先生

　無記名

69（16．2）

0
0
16（3．8〉

15（3．5）

1（0．2）　　0

86（20．2）　0

0　　　　　0
38（8．9〉　　4（0．9）

10（2．4）　　0

1（0．2）

5（1．2）

0
0
1（0．2）

14（3．3）　　8（1．9）　　93（21．9）

54（12．7）　36（8．5）　　181（42．6）

1（0．2）　　0　　　　1（0．2）

0　　　　0　　　　58（13．6）
19（4．5）　　47（11．1）　　92（21．6）

小計 100（23．5）　135（31．8）　4（0．9） 7（1．6） 88（20．7）　91（21．4）　425（100）

第3期
　年長

　年中

　年少

　先生

　無記名

70（19．9）

0
0
14（4．0）

3（0．9）

1（0．3）

53（15．1）

0
6（1．7）

5（1．4）

0
0
4（1．1）

40（11．4）

2（0．6）

0
2（0．6）

0
0
0

26（7．4）

37（10．5）

32（9．1）

0
14（4．0）

3（0．9）

5（1．4）

4（1．1）

0
30（8．5）

100（28．5）

97（27．6）

40（11．4）

60（17．1）

54（15．4）

小計 87（24．8） 65（18．5）　46（13．1） 2（0．6） 109（31） 42（11．9）　351（100）

（）内は，各期の総手紙数を100としたときのパーセント
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女児36人，3歳男児8人，3歳女児14人であった（第3

期の時点での転出入児を含む）。

　手紙の分析をする際，「＊＊＊へ」と記されているもの

は受取人，「＊＊＊より」と記されているものは差出人と

定義した。「へ」や「より」が記されてない場合は，ハガ

キの表に書かれている名前を受取人，本文または絵が記

されているハガキの裏に書かれている名前を差出人と解

釈した。名前が1つしか記されていない場合は，それを

差出人と解釈することに決めた。

結果と考察

　（1）手紙の分析

　分析の対象となった手紙は，第1期は16日間，第2期

は14日間，第3期は15日間に交換された全ての手紙であ

る。

　表1に，調査期間中に1回でも差出人になった人数を

示した。第1期（1学期）と第2期（2学期）を比較す

ると，年中児の差出人となった人数が倍に増加した。年

少は，第1期には，お手紙ごっこを導入していない。年

少児は，第2期と比較すると，第3期（3学期）に，差

出人になった人数が急増した。年長，年中は各学期を通

じて，年少は第3期には，全体の半数程度の人数の幼児

がお手紙ごっこに参加していた。お手紙ごっこの保育実

践は，参加人数から見て，成功をおさめたといえる。

　表2に，差出人と受取人の年齢別手紙数を示した。分

析の対象となった手紙総数は，第1期は367通，第2期は

425通，第3期は351通である。表2に見られるように，

第1期は差出人が年長の手紙が，第1期の手紙全体の

64．3％と多かった。特に，差出人も受取人も年長の，年

長児同志の交換が45．5％を占めている。

　しかし，第2期では差出人が年中の手紙が42．6％を占

めた。年中児同志の交換は20．2％，年中から先生への手

紙が12．7％である。

　第3期で、は差出人が年長，年中の手紙が，それぞれ

28．5％，27．6％であり，年少児は11．4％であった。年少

児の場合，受取人が先生の手紙が多く，年少児の手紙全

体の80％を占めている。それは，仲間の年少児に比べて，

先生ならば確実に字が読めるし，返事をくれることも期

待しやすいためかと推測される。年長児の手紙の70％は

年長児に宛てたものである。年中児の手紙は54．6％が年

中児に宛てたもの，38．1％が先生に宛てたものである。

従って，年齢が上がるにつれて，先生宛てから同年齢宛

てへと移っていくものと推測される。

　以上から，年中児は，研究対象園に入園して僅か半年

の間に，また年少児はほぼ1年かかって，手紙をやりと

りすることをある程度習得したものと思われる。これは，

お手紙ごっこの実践の成果であろう。

　全年齢を通した1人あたりの差し出し手紙数と受取手

紙数は，第1期は，最小値，最大値，平均，標準偏差の

順に，差し出しは0，19，2．46，3．93，受取は0，15，

1．90，3．40であった。

　第2期は，最小値，最大値，平均，標準偏差の順に，

差し出しは0，14，2．31，3．16，受取は0，14，1．27，

2．15であった。

　第3期は，最小値，最大値，平均，標準偏差の順に，

差し出しは0，13，1．59，2．77，受取は0，10，0．96，

1．59であった。

　各期別に差し出し数と受取数についてそれぞれ，年齢

（年長，年中）と性別（男，女）を処遇として，2要因

分散分析を行なった。その結果，第1期は，差し出し数，

受取数ともに，交互作用もいずれの主効果も有意であっ

た。差し出し数，受取数ともに，年長児のほうが年中児

よりも多く，女児のほうが男児よりも多かった。差し出

し数は，年齢の主効果，性別の主効果，交互作用の順に

F＝38．06（P＜0．01），F＝12．20（P〈0．01），　F＝

7．20（P＜0．01）であった。受取数は，同じ順に，F＝

34．11（P＜0．01），Fニ18．05（P＜0．01），F＝12．57（P＜

0．01）であった。

　第2期は，差し出し数，受取数ともに，性別の主効果

のみが有意であった。差し出し数，受取数ともに，女児

のほうが男児よりも多かった。差し出し数は，年齢の主

効果，性別の主効果，交互作用の順にFニ4．09，F＝
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表3　手紙の文字形態

差出人 ハンコ 手書き ハンコと手書き 文字なし 計

第1期
　年長

　年中

　年少

　先生

　無記名

18（7．6）

34（87．2）

0
0
35（40．7）

213（90．3）

　4（10．3）

　0

　6（100）

28（32．6）

5（2．1）

1（2．6）

0
0
0

0
0
0
0
23（26．7）

236（100）

39（100）

　0

　6（100）

86（100）

第2期
　年長

　年中

　年少

　先生

　無記名

7（7．5）

51（28．2〉

0
1（1．7）

23（25．0）

81（87．1）

105（58．0）

　0

55（91．7）

35（38．0）

5（5．4）

25（13．8）

1（100）

4（6．7）

5（5．4）

0
0
0
0
29（31．5）

93（100〉

181（100〉

　1（100）

60（100）

92（100）

第3期
　年長

　年中

　年少

　先生‘

　無記名

3（3．0）

10（10．3）

0
0
2（3．7）

95（95．0）

73（75．3）

39（97．5）

60（100）

49（90．7）

2（2．0）

14（14．4）

1（2．5）

0
2（3．7）

0
0
0
0
1（1．9）

100（100）

97（100）

40（100）

60（100）

54（100）

（）内は，各年齢毎の小計を100としたときのパーセント

27．01（P＜0．01），F＝0．01であった。受取数は，同じ

順に，F＝0．02，F＝25．63（P＜0．01），F＝0．18であっ

た。

　第3期も，差し出し数，受取数ともに，性別の主効果

のみが有意であった。差し出し数，受取数ともに，女児

のほうが男児よりも多かった。差し出し数は，年齢の主

効果，性別の主効果，交互作用の順にF＝0．03，F＝

14．51（P＜0．01），F＝3．24であった。受取数は，同じ

順に，F＝0．77，F＝19．70（P＜0．01），Fニ3．35であっ

た。

　表3に，手紙の文字形態を示した。それは，ハンコと

いう玩具がお手紙ごっこに果たす役割を考察するためで

ある。表3に見られるように，第1期では，年長の手紙

の90．3％が手書きなのに対して，年中の手紙の87．2％が

ハンコを用いたものであった。第2期では，年中の手紙

は手書きが58．0％と増加し，ハンコが28．2％と減少した。

以上から，ハンコは文字を自由に手書きできるようにな

る以前の，手書きへの過渡期的時期に，手紙ごっこを支

える道具として活用されるのではないかと推測される。

しかし，第3期の年少では，ハンコではなく，ほとんど

手書きが用いられている。それは，年少児はまだ五十音

を確実に読むことができず，五十音順に配列されたハン

コから，適切な文字を選ぶことが困難なためであると考

えられる。つまり，ハンコは，文字がある程度読めるが

うまく書けない子供にとって，適当な補助となるであろ

う。

　表4に，手紙の内容を示した。年長の手紙には，郵便

番号，クラス名，差出人名，受取人名，文章，絵が多く

見られた。年中の手紙には，差出人名，受取人名，文章，

絵が多く見られた。年少の手紙は，差出人名，受取人名，

文字や数字の羅列から成っていた。つまり，年齢が上が

るにつれて，手紙の要素が増加し，手紙らしくなるもの
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表4　手紙の内容

差出人　　郵便番号　　クラス名　　差出人名　　受取人名 文章 絵 絵の題　　羅列他

第1期
　年長

年中

年少

先生

無記名

55
（23．3）

　1
（2．5）

　0

　3
（50．0）

12
（13．4）

132
（55．9）

　2
（5．1）

　0

　1
（16．7）

　20
（23．3）

236
（100）

39
（100）

　0

　6
（100）

　0

209
（88．6）

　25
（64．1）

　0

　6
（100）

37
（43．0）

91
（38．6）

　5
（16．7）

　0

　5
（83．3）

13
（15．1）

145
（61．4）

　4
（10．3）

　0

　0

　44
（51．2）

5（2．1）

0

0

　5
（2．1）

　9
（23．1）

　0

　0

40
（46．5）

第2期
　年長

年中

年少

先生

無記名

16
（17．2）

　4
（2．2）

　0

　7
（12．1）

　0

55
（59．1）

　6
（3．3）

　1
（100）

　1
（1．7）

11
（1．9）

93
（100）

181
（100）

　1
（100）

58
（100）

　0

　85
（91．4）

145
（80．1）

　1
（100）

　58
（100）

　45
（48．9）

42
（45．2）

47
（26．0）

一
1

（100）

58
（100）

19
（20．7）

69
（74．2）

63
（34．8）

　0

34
（58．6）

47
（51．1）

4
（4．3）

3（1．7）

0

0

1
（1．1）

　2
（2．2〉

11
（13．6）

　0

0

31
（33．7）

第3期
年長

年中

年少

先生

無記名

11
（11．0）

　5
（5．2）

　0

13
（21．7）

　0

65
（65．0）

　5
（5．2）

　0

32
（53．3）

　1
（1．9）

100
（100）

97
（100）

40
（100）

60
（100）

　0

97
（97．0）

92
（94．8）

36
（90．0）

60
（100）

24
（44．4）

57
（57．0）

62
（63．9）

　2
（5．0）

60
（100）

13
（24．1）

80
（80．0）

39
（40．2）

　2
（5．0）

　2
（3．3）

17
（31．5）

3（3．0）

4（4．1）

0

1（1．7）

1
（1．9）

　2
（2．0）

　8
（8．2）

30
（75．0）

　0

30
（55．6）

（）内は，各期各学年の小計を100としたときのパーセント

と考えられる。

　各年齢の手紙総数中，文章が書かれていた割合は，第

1期の年長は38．6％，年中は16．7％，第2期の年長は

45．2％，年中は26．0％である。第3期の年長は57．0％，

年中は63．9％，年少は5％である。年長，年中とも，第

1期より第2期，第2期より第3期と，手紙に文章が書

かれる割合が増加した。年少の手紙にはほとんど文章が

書かれていない。従って，年齢が上がるにつれて，手紙

に文章が書かれるようになるものと思われる。

　各年齢の手紙総数中，絵が書かれていた割合は，第1

期の年長は61．4％，年中は10．3％，第2期の年長は

74．2％，年中は34．8％，第3期の年長は80．0％，年中は

40．2％g年少は5％である。年長の手紙には絵が描かれ

る割合が多く，年中はそれに次ぎ，年少ではほとんど絵

が描かれていない。

　表5に，年中と年長について，手紙総数中，文章と絵

が占める割合をより詳しく示した。時期の経過につれて，

年長では，文章と絵の両方が書かれた手紙の割合が増加
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表5　各年齢の手紙総数中，文章と絵の占める割合 表6　手紙中の文章の内容

文章のみ 絵のみ 文章と絵 差出人　　遊び 手紙　　あいさつ　その他

第1期

　年長

　年中

49（20．8）　106（44．9）　41（17．4）

4（10．3）　　3（7．7〉　　1（2．6〉

第2期

　年長

　年中

第1期
　年長　　　82

　年中　　　3
年沙　　　0

　無記名　　12

5
0
0
1

0
0
0
0

17（18．3）

31（17．1）

42（45．2）　27（29．0）

51（28．2）　12（6．6）

第3期

　年長

　年中

第2期
　年長　　　33

　年中　　　16

　年少　　　1
　無記名　　16

3
10

0
2

4
24

0
1

3
10

1
1

13（13．0）

34（35．1）

37（37．0）　43（43．0）

12（12．4）　28（28．9）

注　括弧内の数字は，各期の各年齢の手紙総数を100と

　したときのパーセント

第3期
　年長　　　54

　年中　　　39

　年少　　　2
　無記名　　10

2
2
1
0

3
43

0
5

3
10

3
1

した。年中では，文章のみ，および，文章と絵の割合が

増加した。両年齢ともに文章と絵の割合が増えているこ

とから，手紙において，絵は，文字が書けないことの代

理以上の重要な機能を果たしていることが推測される。

　表6に，手紙中の文章の内容を示した。文章の内容は，

今度遊ぼうね等，遊びに関するもの，お手紙下さい等，’

手紙に関するもの，元気ですか等，あいさつの3つに大

きく分けられた。表6に見られるように遊びに関する文

章が多かったことは，手紙が，遊びの誘い，すなわち遊

び仲間としての友情の確認という機能に用いられている

ことを示唆する。これは，Green（1985）の小学校郵便局

で主要な機能が，友情の確認であったことと符合する。

あいさつは主に年中の手紙に見られた。あいさつも遊び

同様，社交的機能を果たすものと思われる。

　以上のように，手紙の文章は，少数のパターン化され

たものが用いられており，ヴァリエーションに乏しい。

自分の経験や考えを述べるような文章はほとんどない。

幼稚園の段階では，お手紙ごっこは，社交的な友情の確

認の機能を果たし，基本的な手紙の書き方や文字の習得

は促し得るかもしれないが，表現力を育てることは無理

であるように思われる。

　文章の文節数について，時期（1，2，3）と年齢（年

長，年中）を処遇とした2要因分散分析を行なった。そ

の結果，交互作用もいずれの主効果も有意ではなかった。

文節数の平均と標準偏差は，年長は，時期の順に

3．69（1．56），3．36（2．09），3．41（1．30），年中は，時期

の順に3．50（0．71），3．73（1．52），4．48（2．08）であっ

た。

　（2）読み書き概念と平仮名の読み

　平仮名の読み能力が最も大きく向上するものと思われ

る年中児のみにっいて，平仮名の読字数を第1期と第3

期に調べた。表7に年中児の平仮名の読字数の変化を示

した。第1期と第3期の2回とも面接を受けた年中児53

人のうち，36人（67．9％）が読字数において向上してい

る。お手紙ごっこを実施しない比較群をつくることは教

育上の配慮から不可能であったため，このような変化が

お手紙ごっこの直接的な教育的効果であると結論する事

はできない。しかし，お手紙ごっこを実施したことによっ

て，文字に対する関心が深まり，読字数の増加を加速し

たのかもしれない。
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表7　平仮名の読字数の変化

　　　　　　　　　第3期

0～9　　　10～19　　 20～29 30～39　　　　40～49　　　　50～59　　　　60～69 70～ 計

　　0～9
第　10～19

　　20～29
1
　　30～39
期
　　40～49

　　50～59

　　60～69

　　70～

3
1
2 1 1 1

1

2 1
2
3
1

1
5
1

3
1
2
1
3
2
6
6

14

5
6
3
3
3
12

7

4 2 1 1 2 4 14 24 53

　読み書き概念を調べるために，第1期と第3期の2回，

年中児のみを対象に，以下の質問をした。質問項目は，

Wing（1989）に基づいて作成した。

1．幼稚園で何か読む？

2．幼稚園で何か書くP

3．「読む」って，どういうことだと思うP

4．「書く」って，どういうことだと思うP

5．いくつになったら，読み方を覚えなきゃいけないか

　　な7

6．いくつになったら，書き方を覚えなきゃいけないか

　　なP

7．どういうふうにして，読みかたって覚えるかなP

8．どういうふうにして，書きかたって覚えるかなP

9．どうして，読み方をしらなきゃいけないのP

10．どうして，書き方をしらなきゃいけないの？

11．おうちで誰かが＊＊ちゃんに読んで聞かせてくれ

　　る？

　質問1についてはづ第1期では64．7％が，第3期では

50％が，読むと答えた。質問2については，第1期では

74．5％が，第3期では55．2％が，書くと答えた。この結

果から，多数の子供が幼稚園で読み書きをしていること

がわかる。

　質問3と4については，無答が多かった（質問3は，

第1期で58．8％，第3期で67．9％，質問4は第1期で

39．2％，第3期で66．1％〉。しかし，無答以外の年中児

は，質問3については，見ること，字を読む，絵を読む，

勉強，等の答えをした。また，質問4については，絵を

かく，字を書く，紙に書く，等，答えた。このように，

いくらかの年中児は読み書きについての彼らなりの理解

を言葉で表現できることがわかる。質問4では，書くと

描くギ混同されていた。質問3と4では，無答が多く，

第1期と第3期の間に，目立った変化は見られなかった。

　質問5については，4～6歳の幼稚園時代に読み方を

覚えなくてはいけないと思っている年中児は，第1期に

は35．3％，第3期には42．9％だった。質問6については，

4～6歳に書き方を覚えなくてはいけないと思っている

年中児は，第1期には29．4％，第3期には41．1％だった。

1読み書きを幼稚園時代に覚えなくてはいけないと思って

いる年中児の割合は，第1期よりも第3期で増加した。

それは，お手紙ごっこの実践によって，読み書きに関す

る関心が高まり，読み書きできるようになりたいという

希望が高まったためかもしれない。

　質問7と8については，無答が多かった（質問7では，

第1期は58．8％，第3期は57．1％，質問8では，第1期

は60．8％，第3期は46．4％）。しかし，いくらかの年中児

は，読み書きの習得方法を語れた。質問7については，

本を読んでもらう，教えてもらう，大きくなoたら覚え

る，勉強，等の答えが見られた。質問8については，書
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く，手紙を書く，教わる，勉強，見る，考える，等の答

えが見られた。その中ぞ，「手紙をかく」という返答が第

1期に2人あったことは興味深い。

　質問9と10についても，無答が多かった（質問9では

第1期は58．8％，第3期は51．8％，質問10では第1期は

64．7％，第3期は55．4％）。しかし，無答以外の年中児

は，どうして読み書きをしらなければいけないかについ

て，彼らなりの考えを持っていた。質問9では，本を読

むため，学校に行くため，大人になるため，等の答えが

見られた。第1期にはなかったが，第3期では，「お手紙

きたら自分で読むから」，という理由をあげた者が4人い

た。これは，お手紙ごっこが，読み方を知りたいという

意欲を高めた結果と解釈できよう。質問10では，必要が

あるため，学校に行くため，手紙を書くため，勉強，等

の答えが見られた。手紙を書くためと答えた者は，第1

期に2人，第3期に3人いた。読み書きを知るべき理由

として比較的多数の者が（第1期は質問9で5人，質問

10で5人，第3期は質問9で9人，質問10で7人）「学校」

を挙げたのは興味深い。

　質問11からは，第1期で78．4％，第3期で80．4％とい

う多数の年中児が，家で読み聞かせを経験していること

が見いだされた。

結論

　幼稚園におけるお手紙ごっこの年間常設は可能であり，

多くの園児がこの遊びに参加したという意味で，成功で

あった。お手紙ごっこへの参加には性差が見られ，男児

よりも女児の方が頻繁に参加していた。

　お手紙ごっこの補助的道具として，五十音の文字ハン

コが，文字がある程度読めるがうまくは書けないという

レベルにあるものと思われる，年中児にとって有効で

あった。

　手紙は，年齢が上がるにつれて意味のある文字および

文章が増し，構成が複雑になった。文章のみでなく，絵

も重要な構成要素であった。手紙の文章は，遊びの誘い

やあいさつ等，社交的機能を果たすものが多かった。

　お手紙ごっこは，文字に対する興味や関心を高め，平

仮名の読字数の増加を促した可能性が示唆される。
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SUMMARY

　　　　　The　purpose　of　this　study　was　to　evaluate　the

letter　correspondence　of　kindergarten　children，gener－

ated　by　an　intemal　postal　system．A　large　mailbox

was　installed　on　the　school　grounds　and　writing　activ－

ity　centers　were　setup　in　each　classroom，with　desks，

writing　materials，post　cards，and　rubber　stamps　of

Japanese　h♂㎎πn召characters．The　children　were　able

to　choose　their　own　topics　having　real　purposes　and　a

real　audience　for　their　letters．It　was　hypothesized

that　the　literacy　skills　of　kindergarten　children　would

be　developed　and　enhanced　through　interactive　situa－

tions．

　　　　　Most　of　the　children　participated　in　the　letter

－exchange　activityl　however，the　girls　sent　and

received　more　letters　than　the　boys．The　contents　of

hundreds　of　the　letters　were　analyzed　for　the　use　of

hiragana，sentences，level　ofcomplexity，and　the　use

of　drawings　in　the　letters．In　addition　to　the　content

analyses　of　the　letters，67four－year－old　children　were

individually　assessed　in　the　first　and　last　trimesters　of

the　school　year　for　their　reading　skills　and　concepts　of

literacy．’

　　　　　↑he　h∫㎎召nαrubber　stamps　were　helpful　for

the4－year－01d　children　who　could　read　some　of　the

charactersbutcould　notwritethemwe1L　Thenumber

of　letters，meaningful　sentences　and　the　level　of　com－

plexity　increased　with　the　age　of　the　students．Draw．

ings　were　also　an　important　component　of　the　letters．

The　letters　were　mainly　for　social　purposes，that　is

for　invitations　and　promises　to　play，requests　for

letters，and　extending　greetings．It　is　concluded　that

the　kindergarten　postal　system　was　effective　in

encouraging　the　children’s　interests　in　writing　letters

and　in　improving　their　literacy　skills．
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　　　絵本の読み聞かせに関する心理学的研究＊

絵本の読み聞かせに関する変数と望ましい読み聞かせ条件の検討

神戸女子大学中村年江＊＊

問　題

　瀬田（1985）は，ドロシー・ホワイトの「子どもの本

について」（About　Books　For　Children）の中の言葉を

次のように紹介している。「絵本は，子どもが最初に出会

う本です。長い読書生活を通じて人の読む本のうちで，

一番大切な本です。その子が絵本の中で見つけだす楽し

みの量によって，生涯，本好きになるかどうかが決まる

でしょうから。またその時の感銘が，大人になってその

人の創造力をことあるごとに刺激するでしょう。……彫

刻や映画などと同じく，本は一つの美術形式なのです。

また実際すぐれた絵本は，膝の上で聞きいる子にも，声

を出して読んでやる親にも，楽しい印象を刻みつけるも

のです……」

　ここには，幼児期からの人間の成長にとって絵本がき

わめて重要な役割を果していることが強調されているが，

それとともに，子どもが初めて出会う本の「読み」が親

の「読み聞かせ」を前提にしているという点に注目した

いo

　最近，「教育心理学研究」や「読書科学」などの学会誌

にも，絵本の物語理解などに関する心理学的研究が見ら

れるようになったが，絵本の読み聞かせの効果について

検討した研究は少ない。

　子どもを主体にして考えてみると，絵本の「読み聞か

。　Psychological　studies　on　reading　Picture　books　to　young

children

申零NAKAMURA，Toshie（Kobe　Women’s　University）

せ」は，「語り聞かせ」のように，大人の話し言葉による

語りとしての物語を，子どもが耳で聞くこととは異なっ

ている。それは，文字で書かれた物語を大人が読み，子

どもは耳でそれを聞きながら本に描かれた絵を見ていく，

という独特のメカニズムをもった言語活動である。

　では，絵本の読み聞かせには，どのような条件が関与

しているのであろうか。図1は絵本の読み聞かせに関す

ξ主要な変数（独立変数）と相互の関連性を図示したも

のである。これは，過去10年間に「読書科学」と「教育

心理学研究」に発表された絵本の読みに関する論文と，

最近の国語教育における読み聞かせに関する指導書等を

参考にして作成された。これをもとに，従来の絵本の読

み聞かせに関する心理学的研究について調べたところ，

それらがどのような変数について検討を試みたものかに

よって，①から⑦までのいずれかに分類しうることが明

らかになった。そこで，以下に各変数について簡単に解

説し，さらにその変数について検討した代表的な心理学

的研究を2例ずつ紹介する。

　まず，①は絵本に関する変数ぞある。画家によって描

かれる絵，作家によって記述される物語のテーマ・内容・

構造・文章表現などの他，絵本の大きさや形などに関す

る変数がここに含まれる。この変数に関連する研究とし

て，高木（1981）は，通常の構造を持つ物語と，繰り返

し構造を持つ物語とに対する3歳児の理解反応の差異を

調べている。その結果，1週間後の理解度テストでは，

通常の構造を持つ物語における正答が，繰り返し構造を

持つ物語における正答よりも増加しているが，繰り返し

　　　　、
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③聞き手 聞き手としての子どもに

関する変数

・年齢　・性別

・知識　・理解力

・情緒状態

・興味，集中度

・個と集団等

　　⑤
読み手と聞き手の

両方にかかわる変数

　　　　　　⑦

　　絵本・読み手・聞き手の

　　三者にかかわる変数

（読み聞かせを行う部屋や

　　座る場所などの環境的要

　　因もここに含める）

　　⑥
絵本と聞き手の両方

にかかわる変数

②読み手 ①絵本

読み手としての保育者

（教師）や親に関する変数

・発声の仕方

・表現力

・本の提示の仕方

・態度

　し・絵本についての理解度

・子どもの発達や行動特徴

についての理解等

　　　④
絵本と読み手の両方

にかかわる変数

絵本自体に関する変数

・物語の主題

・内容

・登場人物、

・文章表現

・絵

・本の形，大きさ等

図1　絵本の読み聞かせに関する変数

構造を持つ物語では，中心的話題の理解や繰り返しごと

の予測反応が多いことが明らかになった。

　また，佐藤（1979，1980，1983）は，一連の研究にお

いて，読み聞かせの際の物語理解に及ぽす挿絵の効果を

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　●調べている。その結果，挿絵が無いよりも，具体的挿絵

が有る方が，物語の理解度が高いということがわかった

が，どのような絵が良いか，という点については一貫し

た結果が得られていない。

　次に，②は読み手に関する変数である。通常，絵本の

読み手は親や保育者などの大人である。読み聞かせの技

　　　　　　　　　　　　　　　　　　〆

能としての発声，表現力，態度，本の提示の仕方，読み

聞かせる本についての読み手自身の内容把握の度合など

の他，聞き手の心身の発達や年齢による行動特徴に対す

る読み手の理解などがこの変数に含まれる。

　読み聞かせの効果は，読み手自身の物語の内容や絵の

表現についての読み取りと，子どもへの語り聞かせの技

能に負うところが大きいが，このような変数の重要性を

国語教育や保育実践の立場から強調した論文は少なくな

いが（依田，・1982；佐々木，1980他），この点を教育心理

学や学習心理学の立場から実験的に検討した研究はほと
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んど見当たらない。

　たとえば，天野・秋場・安藤・小池・中村（1983）は，

絵本の読みの指導について「耳から入ってくる音声言語

を目に映る絵画表現をもとに想像性を活発にして，物語

の展開を理解し，情緒的に受容できるようにするために」

は，読み方の工夫，特に間の取り方，イントネーション，

感情の置き方などが重要であることを指摘している。

　また，谷出（1981）は，保育経験を積んだ者は，テー

マが明確になるように子どもたちへの働きかけを行って

いることをあげている。

　③は聞き手に関する変数である。通常，聞き手は2歳

頃から6歳頃までの幼児である。彼らの年齢，性，知識，

理解力などの他，読み聞かせ場面における興味や集中度

あるいは聞き手における個と集団のような変数も考えら

れる。

　たとえば，丸野・高木（1980）は，保育園での2年間

にわたる絵本の読み聞かせ実践のデータをもとに，物語

理解に対する子どもの興味の発達的特徴を報告している。

それによると，年少児では自分の生活経験と密着した物

語内容のものを好むが，年長児では物語の中で展開され

る未知の世界を楽しんでいる。

　また，Morrow＆Smith（1990）は，幼稚園児と小学

校1年生に対する読み聞かせの効果を，一対一，子ども

3人の小集団，子ども15人の大きい集団の3条件につい

て調べている。その結果，物語の理解度は，子ども3人

の小集団において最も成績が良かった。この理由として，

彼らは，小集団所属の子どもは，一対一の場面や多人数

の集団と比べて相互作用が豊かであり，それが物語理解

に有効に働いたことをあげている。

　④は絵本と読み手の両方にかかわる変数である。読み

聞かせにあたって，読み手は絵本の文章や絵の提示の仕

方や，自分自身の読み聞かせ方などに何らかの操作を加

える場合がある。たとえば，予め先行オーガナイザーと

して物語の主題とか絵画などの情報を提示し，読み手の

物語理解や記憶に及ぼす操作条件の効果を検討するよう

な研究がこれに該当する。たとえば，高木・丸野（1979）

は，幼児の物語理解に及ぼす先行情報の効果を検討し，

加算的に与えられる情報を順序提示すれば，6歳児でも

物語の構造をとらえることは可能であり，この構造性が

後続する物語理解における枠組として有効に働くという

結果を得ている。

　同じく，高木・丸野（1980）は，物語の構造を示すFrame

情報の他に，物語の導入部におけるSetting情報も幼児の

物語理解に有効であることを明らかにしている。

　⑤は読み手と聞き手の両方にかかわる雍数である。こ

れは，絵本の読み聞かせにあたって，読み手が聞き手へ

の働きかけに，あるいは，両者のかかわり方に何らかの

操作を加える時の変数である。たとえば，読み聞かせの

途中で質問を挿入するような研究が行われているが，そ

れらは，この領域に分類される。最近，「文章理解」に関

する認知心理学的な研究が多くなされるようになったが，

④と⑤については，この領域で強い関心が持たれている

ことがわかる。ただし，後述するように，文章理解に関

する研究の多くは，被験者自身の読みにもとづくもので

あって，読み聞かせによるものは数が少ない。

　高木・小林・田代・伊藤・佐藤（1976）は，4歳児と

5歳児を対象に絵本の読み聞かせを行う際に，次の場面

展開を予測させる質問（予測質問）と，重要場面終了後

に，どうしたのか，どうなったのかを尋ねる質問（総括

質問）とを挿入したとこラ，読み聞かせ後の絵本の内容

についての自由報告では，4歳児，5歳児とも総括質問

群の得点が最も高かった。

　また，田中（1983）は，従来，読解の技能として，音

読（外言化）が物語の逐語的な記憶を促進し，音声を伴

わない内言化は，内容面の理解を促進する（内田，1975）

と言われてきたことに疑問を投げかけ，新たに，ツブヤ

キという言語化様式を導入した結果，幼児における物語

理解は外言化，内言化という言語様式よりも良かったこ

とを見いだしている。

　⑥は絵本と聞き手の両方にかかわる変数である。これ

は，読み聞かせを行う際の絵本の文章や絵の提示方法と

聞き手の年齢や性などとの双方に関連する変数で，たと
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えば，異なった種類の絵本を読み聞かせた子どもの言語

行動や理解度の発達的特徴を検討した研究などがこれに

該当する。石崎（1984）は，1歳児から3歳児までの各

8組の母子を対象に，4冊の絵本を用いた母子交渉場面

をVTR録画で分析し，絵本場面における母と子の対話サ

イクルの構造や母親の質問，対話の話題など，絵本を媒

介とした母親のことばかけについて検討を加えている。

　また，水谷（1986）は，1歳から4歳までの幼児に絵

本の読み聞かせを行い，子どもの注視対象，微笑，絵本

への行動，発話，内容理解などについて多角的に分析し，

発達的特徴を明らかにしている。

　⑦は絵本・読み手・聞き手の三者にかかわる変数であ

，る。これには，絵本の文章や絵本の提示法，読み手の読

み聞かせ方，聞き手の年齢など，読み聞かせに関連する

主要な変数がすべて含まれている。しかし，理論的には，

このような変数の組み合わせによる検討は考えられても，

従来の研究について調べた限りでは，このような3変数

のすべてにわたって，その結果を検討したものは見当た

らなかった。

　以上，絵本の読み聞かせに関する主要な変数を中心に，

従来の心理学的研究について文献的に概観したが，その

結果，次のことが明らかになった。

　（1）読み手の読み聞かせ方の変数自体を教育心理学や

　　学習心理学の立場から実験的に検討した調査・研究

　　はほとんど見当たらないこと。

　（2）最近では，絵本と聞き手の両方にかかわる変数に

　　関して，物語理解に及ぼす先行情報の質的検討を

　　行った研究が最も盛んに行われていること。

　（3）読み聞かせの変数検討を，絵本・読み手・聞き手

　　の三者の関連で総合的に行った研究は見当たらない

　　こと◎

　そこで，本研究においては，従来の研究では着手され

ていない絵本の読み聞かせ方，特に適切な読み聞かせの

条件について実験的な検討を行うことを目的とする。以

下に，具体的な観点を述べる。

　’まず，第一に，前述の種々の調査や実験においては，

絵本の物語と絵は，通常，大人による読み聞かせという

形で被験者である子どもたちに与えられる。ところが，

たとえば，絵本の読み聞かせ場面における子どもの反応

や母子相互作用に関した実験であっても，そこでの絵本

の読み聞かせ自体には，単なる材料の提示条件としての

役割しか与えられていない。では，誰が，いつ，どこで，

どんな本を，どのように読み聞かせようとも，一定不変

のものであり，全く顧慮する必要のないことなのであろ

うか。そうではなく，絵本についても適切な読み聞かせ

方，あるいは上手な読み聞かせ方とそうでない読み聞か

せ方とがあり，それによって，子どもの反応や物語理解

は，大きな影響を受けると考えられる。しかしながら，

既に指摘したように，従来このような観点から読み聞か

せそれ自体について実証的に検討した研究は見当たらな

い。そこで，本研究においては，質問紙による調査と因

子分析法によって，絵本の望ましい読み聞かせ条件を明

らかにすることを目的とする。

調査

　方　法

〔調査対象〕

　京都府・奈良県・大阪府の幼稚園・保育所における保

育実践者100名と短大で幼児教育を学んでいる学生100名

を調査対象とした。

〔調査期日〕

　保育実践者については，平成2年6月27日から平成2

年7月10日の期間に実施した。学生については，平成2

年6月27日に実施した。

〔調査内容〕

　絵本の望ましい読み聞かせの条件を測定するために，

幼児言語研究会（1977）や依田（1982）などにおいて指

摘されている望ましい読み聞かせの方法を参考にして，

31項目よりなる調査項目が選定され（表1参照），5件法

からなる質問紙が作成された。

〔手続き〕

　保育実践者には，各幼稚園・保育所宛に調査用紙を郵
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送し，個別に記入してもらった回答用紙を回収した。学

生には，教室内で調査用紙を配布し，集団調査を実施し

た。その後，得られた資料を用いて，絵本の望ましい読

み聞かせの因子を抽出し，命名を行った。

結果と考察

　まず，表1には，両群の「望ましい読み聞かせ」条件

の平均評定値と標準偏差を示した。保育実践者と学生の

それぞれについて，評定値の高い項目を上位5位まで調

べてみたところ，保育実践者では，Nd，Nα13，Nα15，

Nα31，Nα22であり，学生では，Nα1，Nα13，Nα16，NQ31，

Nα21であった。両群で共通している項目が3つあるが，

これから，「子どもの発達に即した絵本の選択」（NQ1），

「読み聞かせ中，子どもへまなざしを向けること」

（Nα13），「読み聞かせ中の子どもの発言を尊重すること」

（NQ31）は，両群において，共通して極めて高い評価を

得ていることがわかる。次に，反対に保育実践者と学生

のそれぞれについて，評定値の低い項目を下位より5つ

選択してみたところ，前者では，Nα17，NQ18，Nα11，

NQ8，NQ6であり，後者では，Nα29，Nα25，Nα6，Nα28，

NQ17であった。両群に共通した項目はNα17とNo6である。

これらから，「良い役者になったつもりで読み聞かせる」

ことや「絵本の絵は子どもの気がすむまで見せる」こと

などは，両群において，共に低い評価が与えられている

事実を物語っている。このように，保育実践者と学生と

について，絵本の望ましい読み聞かせ条件の評定を比較

したところ，極めて重要と思われる項目とさほど重視す

る必要がないと思われる項目では，両群に共通した傾向

も認められた。

　次に，絵本の望ましい読み聞かせの条件についての調

査項目が，心理的にどのような意味内容を持っているか

を検討するため，主因子法，バリマックス回転による因

子分析を行い，因子数を決め，各因子の負荷量が0．40以

上の項目をそれぞれの因子を代表する項目として採用し

た。

　幼稚園・保育所における保育実践者と短大で幼児教育

を学んでいる学生の両群のそれぞれ5因子で，前者は全

分散の42．91％，後者は全分散の39．74％を説明している。

なお，両群の各因子の因子負荷量は表2，表3に示した

とおりである。

　以下，両群の各因子についてその特徴を探り，命名を

行った。

　まず，保育実践者における5つの因子について述べる

ことにする。

　第1因子については，項目Nα20「読む速度は速くなり

過ぎないように留意する」，項目Nα22「明瞭な発音で読み

聞かせる」，項目Nα21「話の内容や流れによって，その読

む速度・めくる速度に変化を持たせる」などの項目によ

り，「読み方・語り聞かせ方」の因子と命名した。

　第2因子については，項目Nd13「時々，子どもにまな

ざしを向けながら，読み聞かせる」，項目Nα15「子どもの

表情の動きに気を配りながら，読み聞かせる」などの項

目により，「聞いている子どもへの配慮」の因子と命名し

た。

　第3因子については，項目Nd8「絵本の位置は，肩か

ら胸のあたりにする」，項目Nα10「ぺ一ジをめくる時は，

手や指で隠さないように注意する」，項目Nd11「絵本の開

きが悪くならないように，十分に絵本の開きぐせをつけ

ておく」などの項目により，「絵本の持ち方・見せ方」の

因子と命名した。

　第4因子については，項目Nα30「読み聞かせ中の子ど

もの語りかけには，しっかりと応答してあげる」，項目

Nα31「物語に関連づけられた幼児の発言を大切にする」

などの項目により，「子どもの発言への対応」の因子と命

名した。

　第5因子については，項目Nα18「字のないぺ一ジが出

てきた時には，つなぎとして話しかけを行う」，項目

Nα28「物語絵本を読み聞かせの途中，質問等をはさんで

物語の流れを中断しないようにする」などの項目により，

「質問・話しかけ」の因子と命名した。

　次に，学生における5つの因子について述べる。

　第1因子については，項目Nd13「時々，子どもにまな
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表1　保育実践者と学生における質問項目の平均評定値と標準偏差

質，問　項　目
保育実践者 学　生

平均評定値 標準偏差 平均評定値 標準偏差

1．文は，子どもの年齢や発達に合った
絵本を選んで読み聞かせる 4．65 0．61 4．75 0．50

2．子ども達が絵本を読んでもらうとい
　う気持ちになれるような環境を整える 3．96 0．84 4．24 0．82

3　読み聞かせの内容に期待や緊張感を！
持たせるようにする 3．87 0．92 4．13 0．88

4．絵が見やすく，話が聞きやすいよう
に座り方を工夫する 4．40 0．77 4．51 0．75

5．子どもの気持ちを散らす事物や音の
ない部屋を選ぶ 3．56 0．82 3．91 0．87

6．絵は，子どもの気がすむまで見せる 3．30 0．90 3．43 0．93

7．ぺ一ジをめくる時に読み聞かせがプ
ツンと切れないように気をつける 3．77 0．86 4．20 0．89

8．絵本の位置は，肩から胸のあたりに
する 3．18 1．14 3．90 1．06

9．絵本がぐらつかないように，常に安
定した持ち方をする 3．84 0．86 4．33 0．79

10．ぺ一ジをめくる時は，手や指で隠さ
　ないように注意をする 3．69 0．90 4．25 0．82

11．絵本の開きが悪くならないように十
　分に絵本の開きぐせをつけておく 3．15 0．93 3．79 1．01

12．子どもから，絵本が見えるように置
　き方を工夫する 4．22 0．86 4．40 0．68

13．時々，子どもにまなざしを向けなが
　ら読み聞かせる 4．51 0．73 4．67 0．67

14．自然な気持ちで読み聞かせる 4．26 0．73 4．30 0．75

15．子どもの表情の動きに気を配りなが
　ら読み聞かせる 4．50 0．73 4．39 0．74

16．子どもに語りかけるように読み聞か
　せる

4．31 0．90 4．66 0．52

17．良い役者になったつもりで読み聞か
　せる 2．88 1．06 3．66 1．06

18．字のないぺ㌣ジが出てきた時には，
　つなぎとして話しかけを行う 3．00 1．19 4．28 0．85

19．絵本の文章をよく覚えて読み聞かせ
　る 3．34 1．01 3．89 0．94

20．読む速度は，速くなり過ぎないよう
　に留意する 4．22 0．82 4．56 0．62

21．話の内容や流れにより，その読む速
　度・めくる速度に変化を持たせる 4．36 0．94 4．57 0．73
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22．明瞭な発音で，読み聞かせる 4．42 ・0．81 4．52 0．63

23．ほど良い間をとって読み聞かせる 4．39 0．74 4．27 0．78

24文中の言葉の説明ばかりをしないよ
　らにする 3．99 0．92 3．94 0．98

25．正常な声で，普通に読み聞かせる 3．52 0．83 3．39 1．15

26．登場人物のせりふが出てくる時は，
　多少声色を使って読み聞かせる 3．89 0．92 4．53 0．56

27ぺ一ジをめくって，すぐに文章を読
　まないで，絵を見る時問を与える 3．57 0．83 3．75 0．93

28．物語絵本を読み聞かせの途中，質問
　等をはさんで物語の流れを中断しない
　ようにする

3．48 1．13 3．53 0．92

29子ども自身の感動を大切にして、読
　後，むやみに感想を聞かない 4．00 1．03 3．27 1．07

30．読み聞かせ中の子どもの語りかけに
　は，しっかりと応答してあげる 3．60 1．02 4．22 0．88

31．物語に関連づけられた幼児の発言を
　大切にする 4．45 0．88 4．59 0．62

ざしを向けながら読み聞かせる」，項目NQ15r子どもの表

情の動きに気を配りながら読み聞かせる」などの項目に

より，「聞いている子どもへの配慮」の因子と命名した。

　第2因子については，項目Nα7「ぺ一ジをめくる時に，

読み聞かせがプツンと切れないように気をつける」，項目

NQ27「ぺ一ジをめくって，すぐに文章を読まないで，絵

を見る時間を与える」，項目Nα8「絵本の位置は，肩から

胸のあたりにする」，項目NQ9「絵本がぐらつかないよう

に，常に安定した持ち方をする」などの項目により，「絵

本の持ち方・見せ方」の因子と命名した。

　第3因子については，項目NQ31「物語に関連づけられ

た幼児の発言を大切にする」などの項目により，「子ども

の発言への対応」の因子と命名した。

　第4因子については，項目NQ20「読む速度は，速くな

り過ぎないように留意する」，項目Nα21「話の内容や流れ

によって，その読む速度・めくる速度に変化を持たせる」

などの項目により，「読み方・語り聞かせ方」の因子と命

名した。

　第5因子については，項目NQ4「絵が見やすく，話が

聞きやすいように座り方を工夫する」，項目Nα2「子ども

達が絵本を読んでもらうという気持ちになれるような環

境を整える」，項目Nα3「読み聞かせの内容に期待や緊張

感を持たせるようにする」などの項目により，「環境設定」

の因子と命名した。

　上述の各因子は，従来，保育実践者の間で絵本の望ま

しい読み聞かせの条件として，経験的に指摘されていた

項目が多いが，本調査により，絵本の望ましい読み聞か

せ条件が，より科学的な根拠にもとづいて明らかにされ

たと言えるであろう。

　今後は，本研究によって明らかにされた絵本の望まし

い読み聞かせ（あるいは逆に望ましくない読み聞かせ）

の条件が，たとえば幼児の物語理解にどのような影響を

及ぽすかについて検討することにしたい。
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表2　幼稚園・保育所での保育実践者の調査における絵本の望ましい読み聞かせ条件についての因子負荷量

項目 第1因子 第2因子 第3因子 第4因子 第5因子 共通性

20 0．6890
1

0．5876

24 0．6426 0．5174

22 0．6317 0．5611

23 0．6276 0．5167

26 0．5196 0．5560

9 0．4954 0．5121

21 0．4709 0．4988

13 0．6763 0．4956

15 0．6536 0．4933

7 0．4984 0．3825

12 0．4609 0．3860

1 0．4607 0．2377

3 0．4549 0．2419

16 0．4050 0．3635

8 0．7226 0．5284

10 0．6678 0．6467

11 0．6646 0．4830

30 0．8015 0．6905

31 0．6320 0．6398

27 0．4590 0．2890

6 0．4484 0．3380

19 0．4469 0．3276

29 0．5909 0．4425

18 一〇．4916 0．5943

25 0．4910 0．2819

28 0．4875 0．4231

因子寄与率 10．9800 9．4800 9．1600 6．7000 6．5900 42．9100

第1因子：読み方・語り聞かせ方 第2因子：聞いている子どもへの配慮

第3因子：絵本の持ち方・見せ方 第4因子：子どもの発言への対応

第5因子：質問・話しかけ

（注）　因子負荷量は，煩雑さをさけるために，0．40以上を記載した。
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表3　短大生の調査における絵本の望ましい読み聞かせ条件についての因子負荷量

項目 第1因子 第2因子 第3因子 第4因子 第5因子 共通性

13 0．6681 0．4495

23 0．5919 0．5386

15 0．5413 0．3809

11 0．4792 0．4158

14 0．4634 0．3355

19 0．4526 0．5506

22 0．4153 0．3638

7 0．7746 0．6649

27 0．5676 0．4499

8 0．5120 0．4499

26 0．5048 0．3009

9 0．4116 0．5567

30 0．6417 0．4334

5 0．5208 0．3953

6 0．4991 0．3875

17 0．4869 0．4456

19 0．4867 一 0．5506

31 0．4796 0．2788

18 0．4330 0．3262

25 0．4240 0．4389

24 0．5870 0．3851

20 0．5708 0．4225

21 0．5069 0．4032

28 0．4053 0．3654

4 0．6185 0．4161

2 0．6109 0．4089

3 0．4681 0．3115

因子寄与率 9．5800 9．0200 、8．6400 6．4300 6．0700 39．7400

第1因子：聞いている子どもへの配慮 第2因子：絵本の持ち方・見せ方

第3因子：子どもの発言への対応 第4因子：読み方・語り聞かせ方

第5因子：環境設定

（注）　因子負荷量は，煩雑さをさけるために，0。40以上を記載した。
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SUMMARY

　　　　　The　purposes　of　this　study　were：（1）to　identify

the　primary　variables　in　reading　picture　books　to

young　children　and　（2）　to　extract　the　factors　that

comprise　a　good　method　of　reading　picture　books．

　　　　　The　variables　studied　in　articles　on　picture

－book　reading　that　had　appeared　in“The　Science　of

Reading”and“The　Japanese　Joumal　of　Educational

Psychology”over　the　last10years　were　apalyzed．

The　findings　revealed　that　seven　kinds　of　variables

were　examined，namelyl（1）the　picture　books　them。

selves，　（2）　the　readers，　（3）　the　listeners，　（4）　the

picturebooks　and　readers　in　combination，（5）readers

and　listeners　in　combination，（6）picture　books　and

listeners　in　combination，and　（7）picture　books，

readers，and　listeners　in　combination．While　these

variables　were　identified，overa11，it　can　be　observed

that　the　method　of　picture－book　reading　had　but

rarely　been　the　focus　of　study　in　the　field　of　reading

psychology．

　　　　　A　list　of31items　on　good　methods　for　reading

picture　books　to　children　was　compiled，and　the

respondentswere　askedto　rate　the　importance　ofeach

on　a　scale　of　one　to　five．The　subjects　who　answered

the　questionnaire　were100kindergarten　and　nursery

school　teachers　and100college　students．On　the　basis

ofthe　data　from　the　questiomaire，a　factor　analysis

isolated　six　categories　of　good　methods　of　reading

picture　books：（1）techniques　of　reading，（2）consider・

ations　given　to　children，（3）methods　of　holding　and

showing　picture　books，（4）responses　to　children’s

comments，（5）questions　and　conversations　with　the

children，and（6）reading　environments　established．
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