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物語の創作に及ぼす音楽の影響＊

聖徳大学藪中征代＊＊

■

問題と目的

　音楽は日常的に活用されており，我々の感情をさまざ

まな方向へ変化させることはいうまでもない。巷問では，

児童文学作品や絵本等を俳優が朗読したCD　Bookが多く

発売されるようになり，それらの朗読には必ずオリジナ

ルの背景音楽が提示されている。さらに，映画やテレ

ビ・ラジオのドラマでも必ず音楽が利用されており，そ

の背景音楽の利用はお話やドラマのイメージや理解を促

進させることがあるという点で生態的妥当性があるとい

える。現在，こうした音楽は聴く者の感情を誘発し，さ

らに内容の認知にも大きな影響力をもつと考えられてい

るが，従来の研究はその利用の可能性についてはほとん

ど無関心であり，内容の理解という観点からの音楽の効

果についてはほとんど明らかにされてこなかった。

　ただし，音楽を意識的に聴かせた場合の音楽の効果に

ついては，音楽を使って気分を誘導するという実験を谷

口（1991，1995），松本（2002）が行っている。その結

果，聴取した音楽の種類によって一定の方向へ気分が導

かれるだけでなく，言葉の記憶や人物に対する評価など

に音楽が影響を与えていることが報告されている。

　また，音楽の知的作業，すなわち，言語材料の記憶及

び読書力・理解力に及ぼす音楽の影響に関しては，実験

材料によって促進する場合と妨害する場合のように異

なって現れている。例えば，主に文章読解及び再生を課

題として，背景音楽を文章と同時に連続的に提示した場

合の音楽の種類（楽器のみ，伴奏＋歌，歌のみ，歌詞の
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朗読，音楽なし）による聴覚刺激の影響を検討した研究

では，楽器旋律だけの音楽では文章読解には干渉せず，

歌詞つきという言語的材料が含まれている音楽の場合は，

妨害効果が起こり，文章読解の成績が低下することが示

された（Martin，Wogalter，＆Forlano，1988；Boyle＆

Coltheart，1996；Salame＆Baddeley，1989；大槻・吉

川，1995）。それに対して，Iwanaga＆Ito（2002）の研

究は，歌曲・器楽曲・環境音楽・音楽なし条件での言語

記憶について検討し，歌曲と器楽曲において妨害効果が

認められたと報告している。以上の研究から，文章読解，

再生課題に対して妨害効果をもたらす聴覚刺激としての

音楽の種類が異なることが示された。これらの研究での

音楽提示の方法は，言語刺激に対して背景音楽として連

続的に提示したものであり，言語刺激としての文章も物

語文のような長文を読書材としたものではない。そこで，

言語刺激として物語文を用いた実験を梅本・圓井（1987）

が行っている。この研究は，小学校3年生36名を被験者

として，紙芝居と音楽刺激を用いて，音楽が物語の記憶

や理解に及ぼす影響について検討したものである。その

結果，次のことが示唆された。第1に，物語の記憶にお

いて，音楽なしの場合と比べて音楽提示群の方が物語の

記憶を高めること，第2に，物語の理解には音楽と物語

の感情価の一致が密接に関係すること，である。この場

合の音楽提示は物語の内容にマッチする部分に効果音と

して提示している。このように，音楽の影響といっても

音楽の種類，音楽の提示方法によって，促進する場合と

妨害する場合があることが予測される。

　しかしながら，現代はマルチメディアの時代といわれ，

子どもたちは音楽を聴きながら勉強するのを好むという
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傾向があるし，授業以外で「CDやテープで音楽を聞く

時間」は中学生，高校生と増加していき，「本を読む時

間」より多くの時間をそれに費やしている（毎日新聞

社，2000〉との報告もある。このような音楽環境の変化

に伴い，音楽利用の効果も当然喚起水準をあげるための

刺激源として位置づけられ，そのための実証的研究が必

要であると考える。

　そこで，朗読聴取と音楽との関係を解明するために，

藪中（2001）は，朗読聴取における物語のイメージと物

語の内容の理解に及ぼす音楽の影響について検討した。

すなわち，朗読CDに連続的に背景音楽（明るい音楽，

暗い音楽，物語の標題にマッチした音楽）として提示し

た音楽の影響について検討したしたものである。その結

果，朗読に背景音楽を連続的に提示した場合，物語のイ

メージ，主人公のイメージにおいて，特に，暗い背景音

楽の影響が認められた。また，これらのイメージのうち，

特に物語の明るさと主人公の活動性を捉える側面に背景

音楽は関与していることが示唆された。これらの結果か

ら，物語の感情価と背景音楽の感情価がマッチすること

が重要であるという問題が提出され，次に，各音楽の特

性にあった物語の場面だけに音楽を部分的に提示した場

合の影響について検討した（藪中，2002a）。その結果，

背景音楽によって物語のイメージに促進効果が認められ，

特に，物語の好ましさを捉える側面が関与していること

が示された。しかし，連続的及び部分的提示のどちらの

場合も，物語の内容の理解には背景音楽の影響は認めら

れなかった。これより，物語の感情価とマッチした背景

音楽は，物語の読みによって捉えられるイメージをより

活性化し，それによって物語の楽しさ・面白さをより促

進させるが，情報の理解は妨げないという物語と背景音

楽の関係が実証された。

　これまでの研究では，物語の読みに与える音楽の種類，

提示方法の影響について実証的に明らかにされた。しか

し，これらの研究は，すべて受動的な認知活動において

音楽の影響を検討したものである。また，これらの研究

の大半が，大人を被験者としており，子どもに関する研

究は非常に少ない。従って，物語と音楽の関係について，

能動的な認知活動という見地から，児童を被験者として

検討すべきであると考える。

　能動的な認知活動に関する研究の中で，駒木（1997）

は，物語と音楽との関係を検討している。すなわち，大

学生，大学院生90名を被験者として，背景音楽と物語の

スライドを組み合わせて提示し（前半），その物語の続

きを自由に創作させ（後半〉，それぞれの全体的印象を

SD法によって求め，背景音楽が物語の解釈や創作に及

ぼす影響について検討した。その結果，前半では音楽と

物語の感情価が一致している場合は背景音楽の影響が強

く現れ，後半では，楽しい音楽とともに物語が提示され

た時の方が，より楽しい物語の続きを創作するという背

景音楽の影響が示唆された。しかし，この実験は，視覚

的な教材（映像）を用いた場合の背景音楽と創作との関

係を検討したものであって，映像と物語のどちらが音楽

と深く関わっでいるかについて検討するに至っていない。

そこで，映像と音楽を分離して音楽の影響を検討する試

みが必要である。さらに，背景音楽とともに提示した物

語の前半を朗読聴取することによって，物語の続きであ

る後半を創作するという能動的活動に及ぼす音楽の影響

について検討した研究は駒木（1997）以外に見当らない。

　そこで，本研究では藪中（2001，2002a）が行った聴

覚刺激のみの朗読聴取行動において，背景音楽とともに

提示した物語の続きを創作するという能動的活動に及ぼ

す音楽の影響について，小学校6年生を対象に明らかに

することを目的とした。

方法

　1．実験計画

　音楽の種類（明るく楽しい音楽，暗く悲しい音楽，音

楽なし）×物語の種類（明るく楽しい物語，暗く悲しい

物語）×評定（前半，後半）の3要因混合計画。第1要

因は，音楽の種類に関する要因で，①明るく楽しい音楽

条件（以下，音楽H条件とする），②暗く悲しい音楽条

件（以下，音楽S条件とする），③音楽なし条件（以下，
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音楽なし条件とする）の3水準からなっている。第2要

因は，物語に関する要因で，①明るく楽しい物語（以下，

物語Hとする），②暗く悲しい物語（以下，物語Sとす

る）の2水準からなっている。第3要因は前半の評定と

後半の評定の2水準からなっている。第1要因及び第2

要因は被験者間，第3要因は被験者内要因とした。以下，

第1要因及び第2要因の各条件の組み合わせにより，音

楽H物語H群，音楽H物語S群，音楽S物語H群，音楽

S物語S群，音楽なし物語H群，音楽なし物語S群の6

群を設けた。

　2．被験者

　長野県内公立小学校6年生168名（男子74名，女子94

名）。各実験群の被験者の内訳を図示したのがTable1で

ある。各群の語彙力の等質性を検討するために，藪中

（2003）で作成した語彙理解テスト（50問，1問1点と

して50点満点）を実施し，平均と標準偏差をTable1に

示した。語彙理解テストの得点を従属変数として1要因

の分散分析を行った結果，各群の語彙力について差はな

く（F（5，162）ニ．30，n．s．），6群は等質であることが明

らかとなった。

　3．実験材料

　物語の選定は，藪中（2002b）の結果を基に，明るく

楽しい物語として，佐野洋子作『おじさんのかさ』（教

育出版，1992），暗く悲しい物語として，宮本輝作『手

紙』（大阪書籍，1996）を選定した。朗読時間は2作品

とも物語の前半部分が120秒間である。あらかじめ男性

声優が朗読したものをCDに録音し，それを朗読材料と

した。音楽材料は，藪中（2002c）の結果を基に，明る

く楽しい音楽としてクライスラー作曲「オーカッサンと

ニコレット」，暗く悲しい音楽としてバーバー作曲「弦

Table1　被験者の内訳（人数）及び語彙理解テストの平均（標準偏差）

音楽なし条件

楽のためのアダージョ」を選曲し，それぞれ140秒問を

抜粋し，CDに録音したものである。それぞれの朗読材

料に2種類の音楽材料を次のように提示した。音楽は，

朗読の始まる約20秒前にスタートし，朗読と同時に背景

音楽として120秒問提示した。

　4．手続き

　①朗読材料の物語を聴く（140秒間）。②被験者は，背

景音楽とともに提示された物語（以後，前半とする）の

イメージについてSD評定を行う。この際のイメージ評

定項目は藪中（2003）で作成した物語のイメージ尺度を

用いた。これは，「明るさ」「好ましさ」の2因子からなっ

ており，12項目（5段階評定）の形容詞対で構成されて

いる。③被験者は，提示された物語の続きがどのように

なるかを自由に想像し，その内容をA4判作文用紙に記

述する（以後，後半とする）。この問，朗読提示と同様

の音楽が4回繰り返し提示される（約9分問）。④被験

者は，各自創作した部分（後半）の内容のイメージにつ

いてSD評定を行う。

結果と考察

音楽H条件 音楽S条件
n　テストの n　テストの n　テストの

物語H　3039，61（8．46）　3039．10（7．17）　2837。67（9．48）

物虐吾S　　28　3829（8．67）　　29　38．44（724）　　23　39．81（8。54）

音楽H条件＝明るく楽しい音楽条件，音楽S条件＝暗く悲しい音楽条件，音楽なし条件

物語H；明るく楽しい物語，　　　物語S：暗く悲しい物語

　1．提示音楽が物語のイメージに及ぼす影響

（1）提示音楽と物語の明暗が物語の前半のイメージに及

　　ぼす影響

　　明るさ，好ましさの尺度得点を従属変数とした音楽

　（明・暗・なし〉×物語（明・暗）の2要因の分散分

　析を行い，交互作用のあったものには下位検定

　（TukeyのHSD法）を行った。結果はTable2，Table3

　に示した。

　①物語の明るさ

　　　音楽（F（2，162）＝112．52，ρ＜．001），物語（F

　　（1，162）ニ71．39，ρ＜．001）の主効果が有意であり，

　　音楽×物語（F（2，162）ニ8．09，ρ＜．01）の交互作用

　　が有意であった。交互作用について検討するために

　　単純主効果の検定を行ったところ，各物語における

　　音楽の効果（物語H：F（2，85）＝75．29，P＜．001；

　　物語S：F（2，77）ニ39．57，ρ＜．001），各音楽におけ
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Table2　各群の物語の前半と後半部分のイメージ得点の平均（標準偏差）及び分散分析の結果

音楽H 音楽S 音楽なし 音楽の 物語の 音楽x物語
主効果 主効果の交互作用

物語H 物語S 物語H 物語S榊 物語S
n　　30 28 30 29 28 23 F（2，162） F（1，162） F（2，162）

前明るさ 421 325 2．56 2．30 3．43 280 112．52寧＊＊・ 71。39＊＊＊ ＆09＊＊

半 （0．49） （0。46） （0．43） （0．38） （0。63） （0。36）

好ましさ a82 273 283 3．72 ao7 2go a67＊ ns． 35．42料
（0。48） （037） （0．73） （039） （0．93） （0。76）

429 a44 3．05 274 3．46 318 46．36＊＊＊ 3242桝 485＊＊

半 （0．40） （0．51） （0．63） （0。63） （0。53） （0．52）

好ましさ 3．87 3．50 3．02 3．16 326 a45 13．19＊＊ n．S． 3．41＊

（0．47） （0，80） （0．60） （0．55） （0．69） （0．58）

料瞭P＜．001， 牌ρ＜．01， ＊　」ρ＜．05

Table3　交互作用が有意であった物語イメージ得点の下位検定結果

物語男惜楽条件差 音楽条件別物語の明暗

物語H　　　　　　　物語S 音剰　　　　音楽S　　　音楽なし

前
半

明るさ

好ましさ

音楽S＜音楽なしく音楽H　音楽Sく音楽なしく音楽H

音楽S，音楽なしく音楽H　音楽S＞音楽なし，音楽H

物膚吾S＜棚H　物膚吾S＜物膚吾H　物膚吾S＜棚H

物膚吾S＜榊　棚吾S＞棚吾H　　　　　几s

後
半

明るさ

好ましさ

目楽S＜目楽なしく音楽H　音郊く　　ぽしく楽H

音楽S，音楽なしく音楽H　　　　　n。s

物蠕吾Sく勃蠕吾H　　　　　n．s　　　　　　　　r・Ls．

物語ε＜物語H　　甑s　　　匹s

音楽S：暗い悲しい音楽条件，　音楽H：明るく楽しい音楽条件，

物語S：暗く悲しい物語，　　　物語H：明るく楽しい衡語

音楽なし：音楽なし条件

る物語の効果（音楽H：F7．70，dfニ56，ρ＜．01；

音楽S：F2．47，df＝57，p＜．05）；音楽なし：F

4．18，dfニ49，ρ＜．01）が有意であった。TukeyのHSD

法による多重比較を行ったところ，明るい物語群で

は，音楽S＜音楽なしく音楽Hという結果が得られ

た。また，暗い物語群では，音楽S＜音楽なしく音

楽Hという結果が得られた。

　これより，それぞれの物語は単独で提示された場

合と比較すると，明るい音楽とともに提示された時

の方がより明るい物語として解釈されていることが

明らかとなった。同時に，暗い音楽を背景音楽とし

て提示することによって，児童は物語をより暗い物

語として解釈する傾向がみられた。これは，藪中

　（2001，2002a〉の結果と一致している。さらに，

　背景音楽の影響は，物語と音楽の感情価が一致して

　いる場合に強く現れ，音楽と物語の相乗効果で大き

　くなったといえるであろう。

②物語の好ましさ

　　音楽（F（2，162）ニ3．67，p＜．05）の主効果が有意

　であり，音楽×物語（F（2，162）＝35．42，ρ〈．OO1）

　の交互作用が有意であった。交互作用について検討

　するために単純主効果の検定を行ったところ，各物

　語における音楽の効果（物語H：F（2，85）ニ14．87，

　ρ＜．OO1；物語S：F（2，77）ニ30．01，ρ＜．OO1），各

　音楽における物語の効果（音楽H：∫＝9．68，df＝56，

　ρ＜．01；音楽S：F5．81，dfニ57，ρ＜．01）が有意
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　　であった。TukeyのHSD法による多重比較を行った

　　ところ，明るい物語群では，音楽S，音楽なしく音

　　楽Hという結果が得られた。また，暗い音楽群では，

　　音楽S＞音楽なし，音楽Hという結果が得られた。

　　それぞれの物語は単独で提示された場合と比較する

　　と物語の感情価と一致した感情価の音楽を提示する

　　ことによって，児童は物語をより好ましい物語とし

　　て解釈する傾向がみられ，背景音楽の影響は音楽な

　　しで提示した場合は物語の好ましさには差がないが，

　　物語と音楽の感情価が一致している場合に強く現れ，

　　音楽と物語の相乗効果で大きくなったといえるであ

　　ろう。

（2）提示音楽と物語の明暗が物語の後半のイメージに及

　　ぼす影響

　　明るさ，好ましさの尺度得点を従属変数とした音楽

　（3）×物語（2）の2要因の分散分析を行い，交互作用の

　あったものには下位検定（TukeyのHSD法）を行った。

　結果は，Table2，Table3に示した。

　①物語の明るさ

　　　音楽（F（2，162）＝46．36，ρ＜．OO1），物語（F

　　（2，162）ニ4．85，ρ＜．01）の交互作用が有意であっ

　　た。交互作用について検討するために単純主効果の

　　検定を行ったところ，各物語における音楽の効果

　　（物語H：F（2，85）ニ42．41，ρ＜．OO1）；物語S：F

　　（2，77）＝1L37，ρ＜．01），各音楽における物語の効

　　果（音楽H：F7．04，df＝56，ρ＜．01）が有意であっ

　　た。TukeyのHSD法による多重比較を行ったところ，

　　明るい物語群では，音楽S＜音楽なしく音楽Hとい

　　う結果が得られた。また，暗い物語群でも，音楽S

　　＜音楽なしく音楽Hという結果が得られた。さらに，

　　明るい音楽群においてのみ，物語S＜物語Hという

　　結果がみられた。これらのことから，前半と同様に

　　音楽なしで物語の創作をした場合と比較すると，明

　　るい音楽を提示して物語を創作した場合の方がより

　　明るい物語を創作していた。しかし，音楽なしで物

　　語を創作した群と比較して，暗い音楽とともに物語

　の創作をした群は差が認められず，音楽なしで続き

　を創作した群とほぼ同様の明るさの物語を創作して

　いたことが明らかとなった。さらに，背景音楽の影

　響は，明るい音楽条件において認められただけで

　あった。

　　このことから，物語の創作部分に関しては，背景

　音楽の影響が明るい音楽において顕著に認められ，

　音楽と物語が相乗効果的に働き大きくなったのであ

　ろう。すなわち，明るい音楽条件の場合は，ポジ

　ティブなイメージを促進し，全体的に明るいイメー

　ジの物語を創作する傾向が認められた。暗い音楽条

　件の場合は，ネガティブな情報が抑制され，ネガ

　ティブなイメージを緩和する方向へ感情のコント

　ロールが行われ，全体的に音楽なしで物語を創作し

　た場合とほとんど差がないイメージの物語を創作し

　ていることが明らかとなった。

②物語の好ましさ

　　音楽（F（2，162）ニ13．19，ρ＜．Ol）の主効果が有

　意であり，音楽×物語（F（2，162）ニ3．41，ρ＜．05）

　の交互作用が有意であった。交互作用について検討

　するために単純主効果の検定を行ったところ，各物

　語における音楽の効果（物語H：F（2，85）＝16．19，

　ρ＜．01）が有意であった。TukeyのHSD法による多

　重比較を行ったところ，明るい物語群で，音楽S，

　音楽なしく音楽Hという結果が得られた。それぞれ

　の物語が音楽なしで提示した場合と比較すると，明

　るい物語条件において物語の感情価と一致した明る

　い音楽が提示された場合にその物語を好ましいと解

　釈する傾向がみられた。暗い物語では，ネガティブ

　なイメージが抑制され，ネガティブな感情状態を緩

　和する方向へ感情のコントロールが行われたと考え

　られよう。なぜなら，音楽なし群よりも暗い音楽群

　の方が明るい物語と暗い物語の好ましさの差が小さ

　いことから，ネガティブな感情状態を緩和する感情

　のコントロールが行われ，全体的に音楽なし群と好

　ましさにおいて差がないこと物語を創作しているこ
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　　とから説明できよう。

（3）提示音楽が物語の前後のイメージに及ぼす影響

　　各物語のイメージの前半，後半部分の明るさ，好ま

　しさの強さについて，2因子の各平均を用いて2要因

　混合計画の分散分析［音楽（明・暗・なし）×イメー

　ジ（前半・後半）］を行い，音楽が物語の前後のイメー

　ジに及ぼす影響を検討した。

　1）明るい物語

　　①物語の明るさ

　　　　音楽（F（2，85）ニ87．91，ρ＜．001），イメージ（F

　　　（1，85）＝9．25，ρ＜．01）の主効果が有意であり，

　　　音楽×イメージ（F（2，85）ニ4．72，ρ＜．05）の交

　　　互作用が有意であった。交互作用について検討す

　　　るために単純主効果の検定を行ったところ，暗い

　　　音楽条件は前半イメージー後半イメージ間で有意

　　　に上昇した。また，前半イメージにおける音楽条

　　　件の差は，音楽S＜音楽なしく音楽Hという結果

　　　であった。後半イメージについても前半イメージ

　　　と同様の，音楽S＜音楽なしく音楽Hという結果

　　　であった。

　　　　これより，物語と音楽の感情価が一致した場合

　　　は，物語のイメージの明るさを大いに促進させる

　　　が，一致しない暗い音楽の場合は，明るさを抑制

　　　するという効果が物語の前半を朗読聴取する行動

　　　において確認された。また，創作した後半におい

　　　ては，明るい音楽を提示する場合は音楽なしの場

　　　合と比較して，音楽の影響でより明るいイメージ

　　　の物語を創作するということが確認された。しか

　　　し，暗い音楽提示の場合は，前半のネガティブな

　　　イメージをポジティブな方向へと変化させるよう

　　　な物語を創作していることが確認された。これは，

　　　ネガティブな音楽の効果を持続させない方向へ感

　　　情のコントロールが行われた結果ではないかと推

　　　測される。

　　②物語の好ましさ

　　　　音楽（F（2，85）＝23．48，ρ＜．001）のみ有意で

あった。TukeyのHSD法を用いた多重比較によれ

ば，音楽S，音楽なしく音楽Hという結果が得ら

れた。

2）暗い物語

①物語の明るさ

　　音楽（F（2，77〉ニ34．33，ρ＜．001），イメージ（F

　　（1，77）＝23．00，ρ＜．OO1）の主効果が有意であっ

　た。TukeyのHSD法を用いた多重比較によれば，

　音楽S＜音楽なしく音楽Hという結果が得られた。

②物語の好ましさ

　　音楽（F（2，77）ニ3．64，ρ＜．05），イメージ（F

　　（1，77）ニ11．42，ρ＜．01）の主効果が有意であり，

　音楽×イメージ（F（2，77）ニ32．34，ρ＜．OO1）の

　交互作用が有意であった。交互作用について検討

　　するために単純主効果の検定を行ったところ，前

　　半イメージー後半イメージの好ましさは，音楽H

　　条件，音楽なし条件で有意に上昇したが，音楽S

　　条件では有意に減少した。また，前半イメージに

　　おける条件差は，音楽H，音楽なしく音楽Sとい

　　う結果が得られた。

　　　これより，前半は暗い音楽提示により，音楽と

　　物語の感情価が一致しており，物語をより好まし

　　く評価している。しかし，後半の創作は，暗い音

　　楽提示により，物語の好ましさを前半より低く評

　　価するということが明らかとなった。

　2．提示音楽が物語の創作内容に及ぼす影響

　各音楽提示群の物語の続きを創作した部分の文章につ

いて，Bestgen（1994），富山（1995）を参考に，ポジティ

ブな内容か，ネガティブな内容か，ニュートラルな内容

かの3つに分類し，これをポジティブな内容は3点，

ニュートラルな内容は2点，ネガティブな内容は1点と

得点化した。評価にあたっては，創作部分の書き出し部

分（以下，冒頭とする），最後の結末部分（以下，結末

とする）について評価した。内容の分類については，2

名の大学院生が独立に評定した結果，一致率は85．12％
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であり，評定の不一致個所については，協議によって一

致した評定を求めた。各音楽提示群の創作部分の冒頭と

結末の評定値の平均と標準偏差をTable4に示した。

（1）提示音楽と物語の明暗が冒頭に及ぼす影響

　　創作部分の冒頭について，音楽（明・暗・なし）×

　物語（明・暗）の2要因の分散分析を行った結果，音

　楽（F（2，162）＝132．99，ρ＜．001）の主効果が有意で

　あり，音楽×物語（F（2，162）＝7．25，ρ＜．01）の交互

　作用が有意であった。交互作用について検討するため

　に単純主効果の検定を行ったところ，各物語における

　音楽の効果（物語H：F（2，85）＝87．46，ρ＜．001）；物

　語S：F（2，77）＝56．87，p＜．OO1），各音楽における物

　語の効果（音楽なし：F2．48，dfニ49，ρ＜．05）が有

　意であった。TukeyのHSD法を用いた多重比較を行っ

　たところ，明るい物語群では，音楽S＜音楽なし，音

　楽Hという結果が得られた。また，暗い物語群では，

　音楽S＜音楽なしく音楽Hという結果が得られた。そ

　れぞれの物語を創作することは，音楽なしで創作した

　場合と比較すると明るい音楽提示で創作する場合の方

　が，より明るい物語を創作していることが冒頭におい

　て明らかとなった。同時に，暗い音楽提示で続きを創

　作することにおいても，より暗い物語を創作する傾向

　が冒頭において認められた。

（2）提示音楽と物語の明暗が結末に及ぼす影響

　　創作部分の結末において，音楽（3）×物語（2）の2要因

　の分散分析を行った結果，音楽（F（2，162）ニ11．97，ρ

　＜．01）の主効果のみが有意であった。TukeyのHSD

Table4　各音楽提示群の創作部分の評定値の平均（標準偏差）

音楽H 齢
音楽なし

鵬｛　　犠吾S　　　柵｛　　！綾慮吾S　　稲｛　　榔

　　　　n　　30　　　28

創　　冒頭　　　2。73　　2。93

作（0．52）（026）
部

分

30　　　29　　28　　　23

1．10　　　　121　　　　2．57　　　　200

（α31）　（α49）（0．69）　（0．95）

嶽　　　　　2．87　　　　　2．82　　　　　2。37　　　　197　　　　2、46　　　　2．65

　　　（0。43）　　　（α55）　　　（0．89）　　　（0．98）　　（0．74）　　　（078）

注）ポジティブな内容＝3点，　ニュートラルな内容＝2点，　ネガティブな内容＝1点

法による多重比較を行ったところ，音楽S＜音楽なし

く音楽Hという結果が得られた。それぞれの物語の続

きを創作するということは，物語の明暗に関係なく，

明るい音楽提示で続きを創作する場合の方が音楽なし

で創作するよりも，より明るい続きを創作するという

ことが明らかとなった。また，暗い音楽提示で創作す

る場合は，音楽なしで創作する場合と比較して得点は

低いが，内容的にはポジティブな内容の続きを創作す

るという傾向が見受けられた。暗い音楽提示の場合は，

ネガティブな音楽の効果を持続させない方向へのコン

　トロールが行われ，ポジティブな内容の物語を創作し

　ようとしているのではないかと推察される。すなわち，

物語の結末をハッピーエンドにもっていこうとする傾

向が見受けられた。

3）提示音楽が物語の創作部分の変化に及ぼす影響

　各物語の創作部分の冒頭と結末の評定値について，

音楽（3）×創作（2）の2要因混合計画の分散分析を行い，

提示音楽が物語の創作部分の冒頭と結末の変化に及ぼ

　す影響を検討した。その結果，交互作用のあったもの

　には下位検定（TukeyのHSD法）を行い，Table5（明

　るい物語の場合），Table6（暗い物語の場合）に示し

　た。

（1）明るい物語

　　音楽（F（2，85）ニ37．14，ρ＜．001），創作（F（1，85）

　　ニ26．94，p＜．OO1）の主効果が有意であり，音楽×

　創作（F（2，85）＝26．94，p＜．001）の交互作用が有

　　意であった。交互作用について検討するために単純

　　主効果の検定を行ったところ，暗い音楽条件，明る

　　い音楽条件では，冒頭一結末の間で有意に評定値が

　　上昇した。また，冒頭における音楽条件差は，音楽

　　S＜音楽なし，音楽Hという結果であった。結末に

　　ついては，音楽S，音楽なしく音楽Hという結果で

　　あった。

　（2）暗い物語

　　　音楽（F（2，77）＝35．11，p＜．001），創作（F（1，77）

　　ニ23．40，p＜．001）の主効果が有意であり，音楽×
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Table5　音楽条件別創作部分の評定値の平均と標準偏差及び交互作用が有意であった創作部分の

　　　下位検定結果（明るい物語1おじさんのかさ）

冒頭 献
音楽条件別冒頭一結末

部分の明晴差

音楽H　　　　273（0．52）

音楽S　　　　　1．10（0．31）

音楽なし　　　　2．57（0。69）

2。87（0．43）

237（0。89）

246（0．74）

冒頭く結末

冒頭く結末

　　n．S．

音楽条

件差　　　音楽Sく音楽なし，音楽H 音楽S，音楽なしく音楽H

注）　3点：ポジティブな内容，　2点：ニュートラルな内容，　1点：ネガティブな内容

』ble6　音楽条件別創作部分の評定値の平均と標準偏差及ぴ交互作用が有意であった

　　　創作部分の下位検定結果（暗い物語：手紙）

冒頭 獄
音楽条件別冒頭一結末

部分の明暗差

音楽H　　　　　2．93（026）

音楽S　　　　121（049）

音楽なし　　　　2．00（α95）

2．82（0．55）

1．97（0。98）

265（0．78）

　　n．S．

冒頭く結末

冒頭く結末

音楽条

件差　　　音楽Sく音楽なしく音楽H 音楽Sく音楽なしく音楽H

注）　3点：ポジティブな内容，　2点：ニュートラルな内容，　1点：ネガティブな内容

創作（F（2，77）ニ9．66，ρ＜．01）の交互作用が有意

であった。交互作用について検討するために単純主

効果の検定を行ったところ，暗い音楽条件，音楽な

し条件で冒頭一結末の間で有意に評定値が上昇した。

また，冒頭における音楽条件差は，音楽S＜音楽な

しく音楽Hという結果であった。結末については，

音楽S＜音楽なし，音楽Hという結果であった。

　これより，物語の続きを創作することにおいて，

提示音楽の影響は冒頭において認められ，明るい音

楽の影響で冒頭をポジティブな内容に，暗い音楽の

影響でネガティブな内容にお話を創作していること

が認められた。また，音楽なし条件は，冒頭は

ニュートラルな内容の物語を創作していたが，結末

はポジティブな内容の物語を創作していることが認

められた。さらに，暗い音楽条件でも，冒頭はネガ

ティブな内容の物語を創作しているが，結末は冒頭

よりもポジティブな内容へ変化し，ハッピーエンド

にもっていこうとする傾向が明るい音楽条件や音楽

なし条件よりも強いことが確認された。

総合的考察

　本研究は，背景音楽とともに提示した物語の続きを創

作するという活動に及ぼす音楽の影響について，物語の

イメージ及び内容がどのように変化するかを実験的に検

討した。その結果，朗読聴取による物語を解釈するとい

う受動的な認知活動のみならず，物語を創作するという

能動的な認知活動においても背景音楽が影響を及ぼすと

いうことが示唆された。具体的には，以下に示す5点が

明らかとなった。

　第1に，朗読聴取時の物語のイメージにおいて，背景

音楽の影響は，物語と音楽の感情価が一致している場合

に強く現れることが明らかとなった。この結果は藪中
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（2001，2002a）の結果と一致するものである。

　第2に，創作部分の物語のイメージにおいて，明るい

音楽提示は，ポジティブなイメージを促進し，全体的に

明るく，好ましい物語を創作していることが示唆された。

しかし，暗い音楽提示は，ネガティブなイメージを緩和

する方向へ感情のコントロールが行われ，全体的に音楽

なしで物語を創作した場合とほとんど差がないイメージ

の物語を創作していることが明らかとなった。

　第3に，創作部分の冒頭の評価は，朗読聴取時に提示

された音楽と一致するイメージの物語を創作しているこ

とが明らかとなった。すなわち，物語の創作において，

冒頭では聴取音楽が強く影響していると考えられる。

　第4に，創作部分の結末の評価は，明るい物語と感情

価が一致した明るい音楽提示の場合は，結末を冒頭より

もさらにポジティブに創作しているが，暗い音楽提示は，

ネガティブな音楽の効果を持続させない方向へ感情のコ

ントロールが行われ，結末をハッピーエンドにもってい

こうとする傾向が認められた。

　第5に，暗い物語と感情価が一致した暗い音楽提示は，

冒頭は音楽の影響でネガティブなお話を創作しているが，

結末は冒頭よりもポジティブな方向へ変化させ，できる

だけハッピーエンドにもっていこうとする傾向が認めら

れた。これは，音楽なし条件にも認められ，創作の冒頭

はニュートラルな内容であったが，結末はポジティブな

創作をしていることからも示唆された。

　朗読聴取活動では，物語と提示音楽との感情価が一致

することにより，イメージの促進効果が認められたが，

物語の創作活動においては，明るい音楽提示には物語の

イメージ及び創作内容に促進効果が認められた。しかし，

暗い音楽提示においては，ネガティブな音楽の効果を持

続させない方向へ感情のコントロールを行い，結末を

ハッピーエンドに創作しようとする傾向が小学校6年生

においても認められた。このようなネガティブな感情状

態を緩和するような感情のコントロールについては，

Clark＆Isen（1982），Forgas，Bumham，＆Trimboli（1988），

澤田（1992）らが指摘しており，小学校6年生の場合で

も，大人と同様の感情のコントロールが行われるという

結果が示された。これは，特定の感情価を持つ刺激がそ

れと同じ特定の気分の時に処理されやすいという気分一

致効果（Clark＆Teasdale，1985；谷口，1991）と関連

があるのではないかと考えられるので，その関連性につ

いて今後詳しく検討する必要があると考える。

付　記

　本論文の作成にあたり，ご指導頂きました聖徳大学福

沢周亮教授に心より御礼申し上げます。
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物語の創作に及ぼす音楽の影響

SUMMARY

　　　　The　puq）ose　of　this　study　was　to　examine　the　effects　of

background　music　on　children’s　written　story－creations．The

subjects　were168sixth－grade　children　who　were　divided

into　six　groups．A　three－factor，mixed　design　experiment

juxtaposed1）two　first－half　story　types：a　hapPy　story　or　a

sad　story，2）three　background　music　scenarios：positive，

negative，or　no　music，and3）two　semantic　differential

evaluations　by　children　of　the　story：　血e　first－half　they

hstened　to　and　the　second－half　they　were　required　to　write

after　listening．

　　　　Children，s　groups　were　asked　initially　to　listen　to　taped

readings　of　either　story　type’s　first－half　while　hstening　（or

not）to　one　of　the3background　music　scenarios，after

which　they　were　asked　to　evaluate　their　impressions　of　the

stoly　using　the　semantic　differential　method。They　were　then

asked　to　write　and　create　the　second　half　of　the　story　while

again　being　exposed　to　the　aforementioned　music　scenarios．

Soon　after　their　story　creations，children　were　again　asked　to

evaluate　their　impressions　of　the　created　stories　using　the

semantic　diffbrential　method．In　addition，2　graduate

students　read　both　the　beginning　and　the　ending　Portions　of

each　child’s　written　story－creation　and　assigned　numeral

valuesof1，2，and3toevaluatechildren’snegative，neutral

and　positive　emotional　impressions　resp㏄tively．Ifdiff6rences

arose，they　were　resolved　through　discussions　between　the

two　graduate　students．

　　　　Five　research　findings　emerged　ffom　this　study．First，

when　children　listened　to　a　story　with　emotionally　similar

background　music，e．g．a　happy　story　with　positive　music　or

a　sad　story　with　negative　music，it　was　found　that　children’s

impressions　were　strongly　influenced　by　the　effects　of　back－

ground　music．This　was　consistent　with　the　author’s2001

and2002findings．Second，while　positive　background　music

tended　to　yielded　positve　creations，negative　music　did　not

always　yield　negative　story　creations．Third，the　onset　of

children，s　story－creation　was　greatly　influenced　by　the　type

of　background　music　they　heard．Fourth，children　controlled

their　emotions　en　route　to　creating　a　happy　ending　for　their

story　even　when　they　heard　negative　background　music．

Fifth，even　when　children　began　writing　negative　stories

while　listening　to　negative　music，their　story　outcomes　and

髭elings　tended　to　become　more　positive　by　the　end　of　the

story・
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文学作品の誤った読み取りとその修正

　　新美南吉『ごんぎつね』をとり上げて　　＊

茨城キリスト教大学立木

　　　　　千葉大学　伏見

　　徹

陽児＊＊

1　問題と目的

　テキストの読み取りに読み手の認知的枠組（スキーマ）

が影響することはすでに指摘されている（鈴木・鈴木・

村山・杉本，1996）。これは文学作品の読み取りにおい

ても当てはまる（西林，1990）。この認知的枠組はいつ

も読み取りに促進的に働くわけではない。ある場合には

誤った読み取りをもたらすことがある。麻柄（1994）は

誤ったスキーマの存在を明らかにし，かつそれが読み取

りに及ぼす影響を検討した。以下，麻柄の研究をやや詳

しく紹介する。

　まず麻柄（1994）は，文学教材について「正しい読み」

と「誤った読み」という区別ができるか否かという問題

について，西林（1991）の主張に同意し，区別できると

する。読者が読み取ったと思うものには，文章に即して

その適否が確認できるものと，確認できないものがある。

そして①文章で確認できればその読みは保持されてよい，

②文章で否認されればその読みはしてはいけない，③文

章にその読みに関する叙述がなければそれは合っている

ともいないともいえない，と指摘する。このような立場

に立ったうえで，木下順二の『夕鶴』（同名の戯曲を児

童向きに書き直したもの）を教材としてとり上げた。実

験の結果，文章からは否認されるにもかかわらず，多く

の大学生が「恩返し」的な読み取りを示すことが明らか

＊Correcting　the　misreading　of　a　literary　work：Understmding　the

story“Gongitsune”by　Nankichi　Niimi．

寧＊TATSUKI，Ton1（Ibarald　Chhstian　University）and　FUSHIMl，

Yohji（Chiba　University）

になった。このような誤った読み取りが生じる理由とし

て麻柄は次の2点をあげている。

　第1に，『夕鶴』は助けられた者が助けた者に利益を

もたらすというパターンであるので，「恩返し」という

徳目的な枠組み（恩返しスキーマ）でとらえられやすい。

第2に，『鶴の恩返し』という民話が存在し，主人公の

動物までもが『夕鶴』と同じであるので，『夕鶴』に接

したとき，それが「恩返しスキーマ」に取り入れられる

ことカ｛さらに強まる。

　このような認知的枠組の影響は他の文学作品において

も見られる。本研究でとり上げる『ごんぎつね』（新美

南吉作）に即して説明する。この作品は長い間にわたり

小学校4年生国語の教科書に採用されてきた名作である。

あらすじは次のようなものである。

　村はずれに住むごんぎつねは，ひとりぼっちの小ぎつ

ねで，村に出てきていたずらばかりしていた。ある日ご

んは，兵十のしかけた網から魚を逃がしうなぎを盗む。

そのうなぎは兵十が病気の母親に食べさせようとしたも

のであったことを，兵十の母親が亡くなった後で知り，

いたずらしたことを後悔する。そして，その償いにくり

や松たけなどをこっそりと兵十の家に持って行く。ごん

の行為とは知らない兵十は，家に忍び込んだごんを鉄砲

で撃つ。そのとき，はじめてくりを持ってきたのがごん

だと兵十は知ったのだった。

　最後の場面で，兵十は「ごん，お前だったのか，いつ

もくりをくれたのは」と語りかける。ここで，「兵十の

母親にうなぎを食べさせられなかったこと」に対するご
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んの償いの気持ちや「ひとりぼっちになった同士，友達

になりたい」というごんの気持ちが兵十に伝わったとす

る読者は少なくないのである（萬屋，1983）。

　ごんがうなぎを盗んだために兵十の母親にそれを食べ

させられなかった。確かにこのことをごんは後悔してい

る。文章を読めば読者は容易にわかる。また，ごんがひ

とりぼっちであることも文章にはっきりと書かれている。

しかし，そのことと兵十がそれを知ることができたかど

うかということは別である。兵十がそれを知ることがで

きなかったということは，ていねいに読めばわかるはず

である。それにもかかわらず，このような誤った読み取

りが生じている。

　「ごんの償いの気持ち」が兵十に伝わったとするこの

解釈についてはすでに異論が提起され，それに沿った実

践も行われている（高森，1975高橋，1978）。

　兵十が「ごん，おまえだったのか」というのは，「お

まえがいつもくりをくれたのか」ということだけで，そ

れ以上のことを兵十が理解したとは思われない，と高森

は述べている。さらに続けて，おそらく兵十は「償い」

としてのごんの行為は理解したとしても，友情のしるし

としての行為であるとは理解しえなかったはずであると

主張している。また高橋（1978）の授業で，ある児童は

「先生，おかしい。ごんの償いの心は，わかんないん

じゃないの。くりやまつたけを持ってきたのは兵十にわ

かったけれど，それが償いの心だということは，兵十に

はわからないのじゃないかと思う。」と発言している。

　しかし，このような解釈は多くの子どもたちにとって

必ずしも容易に受け入れられるものではないだろう。そ

れは，この作品を「気持ちは通じ合える」という認知的

枠組で読んでいる可能性が高いからである。もし読者が，

登場者同士の心が通じてほしいという願望を持って作品

を読んでいるとしたら，兵十がごんの「償いの気持ち」

や「友情を求める気持ち」を理解したと考えても不思議

はない。だからこそ，ごんの気持ちが兵十に伝わらな

かったという解釈は受け入れにくいのではないだろうか。

　さらにこのような認知的枠組を持つ読者の誤った読み

取りを強める要素が2つある。第1は，「ごん，お前

だったのか，いつもくりをくれたのは」という表現であ

る。この表現は，くりをくれたことを兵十が理解したと

いうことだけを伝えている。高森（1975）の言うように，

それ以外のごんの気持ちが伝わったことを述べた表現で

はない。しかし，読者はその区別ができず，ごんの気持

ちがすべて伝わったと勘違いする可能性がある。

　第2は，読者は最後の場面では兵十の気持ちだけでな

くごんの気持ちや行動をすべて知ってしまっているとい

う点である。読者はこの時点で，作品のすべての情報を

把握しているのである。このことによって，読者である

自らが知っていることを，登場者自身も知っていると暗

黙のうちに考えてしまう傾向が誘発されるのではないだ

ろうか。

　このような2つの要素が「気持ちは通じ合える」とい

う認知的枠組による誤った読み取りを強めているではな

いかと考える。実際、ごんと兵十の間に相互理解が成立

したと考える大学生の存在を三好（1999）は指摘してい

る。

　では，この誤った読み取りを，どのようにすれば修正

することができるのであろうか。それを否定する情報は

いったいどこにあるか。それは，「ごんの気持ちが伝

わった」とする証拠が文章中にはないこと，伝わったと

解釈するにはあまりにも無理があることを読者自身が読

み取るしかない。

　このように考えると，麻柄（1994）の場合と同様，読

み手に文章の叙述を吟味させ，「兵十はごんがひとり

ぼっちであることを知らない」「兵十は，いわしを投げ

込んだのがごんであることを知らない」等々の事実を強

く意識させることが必要となる。そうすれば誤った読み

取りが改善されるであろう。本研究の目的は，大学生に

おける誤った読み取りの存在を再確認し，文章中に叙述

されている事実を吟味させることによって，誤った読み

取りを修正できるか否かを検討することにある。
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皿　調査1

読書科学

　1．被験者

　被験者は茨城県内の私立1大学生活科学部の2年生17

人である。いずれの被験者も小学校4年生のこの教材を

知っているが，今回の研究の目的のためにはさしつかえ

ないと考えられる。

　2．調査の概要

　『ごんぎつね』の本文が印刷されている冊子（読み物

冊子：B4判2頁）と，質問が記載されている冊子（質

問冊子：表紙を除きA4判4頁）を被験者に配付した。

被験者は指示に従って課題に取り組んだ。調査の概略を

HG．1に示す。

　1回通読（実験者が音読し，被験者は本文を目で追う）

後に，『ごんぎつね』の本文を見ないでいくつかの質問

に答える（1回目）。ついで，指示されている本文の箇

所を見ながら再度質問に答える（2回目）というもので

rごんぎつね』の本文を1回読む

↓

『ごんぎつね』の本文を見ないで，質問冊子第1頁の

「気持ちの伝わり」質問に答える（1回目）。

↓

rごんぎつね』の指定された箇所を読んで，質問冊子

第2頁目の「事実確認」質問に答える。

↓

rごんぎつね』の本文を参照しつつ，質問冊子第3頁

目の「気持ちの伝わり」質問に答える（2回目）。

↓

質問冊子第4頁目の質問に関し，自分の回答を振り返

りつつ記述する。

FIG．1　調査の概略（調査1）

第47巻　第2号

あった。最後に各自がおこなった回答を振り返っての感

想を求めた。

　3．質問内容

　質問冊子の内容をTABLE1に示す。

　第1頁目の4問は，ごんの気持ちがどの程度兵十に伝

わったかを問う質問（「気持ちの伝わり」質問と呼ぶこ

とにする）である。本文に叙述された事実からすると，

これら4問はいずれも「伝わらなかった」と答えるのが

適切である。

　第2頁目は，本文中の指示された箇所を見ながら回答

する問いである。当該箇所を読むと正答がわかる問題

　（「事実確認」質問と呼ぶことにする）である。

　第3頁目は第1頁目と同一の問い（「気持ちの伝わり」

質問）である。

　第4頁目では，2回おこなった「気持ちの伝わり」質

問への回答について，1回目と2回目の回答の変化の有

無，変わり方などについての感想を自由記述で求めた。

　　4．仮説

　［仮説1］大学生であっても，第1頁目の「気持ちの

伝わり」質問に関して「ごんの気持ちが伝わった」とす

る誤った読み取りが生じるであろう。

　［仮説2］第2頁目で誤った読み取りが否定されるは

ずの箇所を読むことにより，上記の誤った読み取りは修

正されるだろう。したがって3頁目の「気持ちの伝わり」

質問に対しては，第1頁での場合よりも「ごんの気持ち

は伝わらなかった」とする答が目立って多くなるであろ

う。

　　5．結　果

　〔1〕「気持ちの伝わり」質問の結果

　第1頁と第3頁で尋ねた「気持ちの伝わり」質問の反

応分布はTABLE2の通りであった。「非常によく伝わっ

た」に1点～「全く伝わらなかった」に6点を与えたと

　きの平均点もあわせて示した。

　　1回目（第1頁目）の結果を見ると，いずれの問いで

　も「伝わった」（非常に～やや伝わった）とする反応が

多い。半数以上の者が「伝わった」と誤って読み取った
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TABLE1　調査1の質問冊子の内容

【第1頁】　「ごん，お前だったのか，いつも，くりをくれたのは」と兵十が言ったとき，ご

んはうなずきました。この時（1）～（4）に示すごんの気持ちは，どのように兵十に伝わっ

たでしょうか。次の1～6の中から，それぞれ自分の考えにもっとも近いものを選びなさい。

　　1：非常によく伝わった　　　2：かなり伝わった　　　　　　3：やや伝わった

　　4：あまり伝わらなかった　　5：ほとんど伝わらなかった　　6：全く伝わらなかった

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＊
　（1）自分（ごん）のいたずらのために，兵十は母親にうなぎを食べさせられなかった。こ

　　　のことに対して，　rいわしを持って行ってつぐないたい」という気持ち。

　（2）自分（ごん）のいたずらのために，兵十は母親にうなぎを食べさせられなかった。こ

　　　のことに対して，　「くりを持って行ってつぐないたい」という気持ち。

　（3）　r兵十が自分と同じにひとりぼっちになってしまったなあ」と思っている気持ち。

　（4）　「ひとりぼっちになった同士，友達になりたい」という気持ち。

【第2頁】『ごんぎつね』の本文を見ながら，問いに答えなさい。

〈1〉読み物冊子1枚目4段21行目～1枚目終わりから3行目「その晩，ごんは～しなけり

　ゃよかった」の文章を参照し，次の問いについて正しいと思う記号にO印をつけなさい。

　　　1－1：兵十が母親にうなぎを食べさせてあげられなかったのは自分のせいだと，ごんは

　　　　　後悔していましたか。

　　　　　　　．z　　　い一　　イ．後悔していなかった
　　　1－2：上述のごんの気持を，兵十は知ることができましたか。

　　　　　　　ア．知ることができた　　二』一
〈2〉読み物冊子2枚目1段30行目～33行目rそして，兵十のうちの裏口から，うちの中へ
　　いわしを投げ込んで～」の文章を参照し，次の問いについて正しいと思う記号に○印をつ

　　けなさい。

　　　いわしを兵十の家に投げ込んだ時，ごんは兵十に見つかりましたか。

　　　　　　　ア．見つかった　　ゴ」．」一ユた
〈3〉読み物冊子2枚目4段12行目～17行目「そのとき兵十は，～いたずらをしに来たな」

　　の文章を参照し，次の問いについて正しいと思う記号に○印をつけなさい。

　　　ごんがうなぎを盗んだことを兵十は知ることができましたか。

　　　　　　　　　　こ　ミ“　ヂ　　イ．知ることができなかった

〈4＞読み物冊子1枚目1段11行目～14行目「ごんはひとりぼっちの小ぎつねで，～」およ

　　び2枚目1段7行目～8行目「おれと同じ，ひとりぼっちの兵十か」の文章を参照し，次

　　の問いについて正しいと思う記号に○印をつけなさい。

　　　「ごんがひとりぼっちのきつねだ」と兵十は知ることができましたか。

　　　　　　　ア．知ることができた　　一
・〈5〉読み物冊子全体を見て，“母親が死んでしまったのを，ごんが知っている”ということ

　　を兵十は知ることができましたか。

　　　　　　　ア．知ることができた　　一
〇〇〇■■■■■■●■■●●■■■■5■■O■■■■■OO●■0■■●●■00■■900■■■■8■0■噂■9■■0■●■■■■■●80009巳■■0■0●9■■5■■9006■■■■9■■0■OOOO●■■■■0■●■■■00●●0■■0■OO■■■■●■■■■■0■■■O■■09■90■■■■●606曝■■■■●■●06●■0■0■りO■■■O■O■0■●■■●●臨昌■09■■■0●099●O●■■●6●■■■■●■■■O●■■00

【第3頁】　（第1頁の質問と同一の質問。本文を参照しつつ回答してよい）

【第4頁】　rごんの気持ちはどのように兵十に伝わったか」について，同じ質問が2回ありま

した。1回目と2回目で選んだ答は同じでしたか，違っていましたか。どのように変化した
か，どうして変化したかなど，このことについて感想を書いてください。　（自由記述）

※第2頁の下線部は正答を示す．
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TABLE2　調査1r気持ちの伝わり』質問（1頁目，3頁目）の評定結果

6 5 4 3 2 1 平均

いわしで償い 1回目
2回目

2人

1人

3人

1人

3人

5人

5人

3人

2人

4人

2人

3人

3．52

3．OO
■OO・O■gg．O■・■■■噂O・■■・■．OO■…　　O・■g，■■■g■■■g■．■■・8■．O■0■■・og■■■〇一g■g・5■■・■ggO．8■■OO・■■g●0■og■■■6■g■■OOO■■■●■●■■0●■■■■950●●■O■■■9●■●●●●■●09■■●■09■■●■■■■990■05■，09■■■●■●●90■00■■9■■■●●■■■●00，●■■■■■9■■99●■●9■昌■■●OO■■96●■■80・0■1

くりで償い 1回目
2回目

0人

1人

2人

0人

1人

O人

2人

3人

6人

6人

6人

7人

2．24

2．OO
■●●■■O■O■■■9■■0■■5■■■■09■■■●O■■■■●■O■●■●6●■■●O●●■9■9●O■■●■■■■●■90■■●■■O●●’■■■●●巳O　O●■■■■■O■0■O●■●9■■●■■●■●■■■■●■●●■●■O　O■O・．0■■■■●■■●OO■■■550■●5■9■■●59●■■●●■■■OOO■●■905■■■■■●●■■■■●■■■O■O■■■900●●5■●■■●8●O■5■●■■■■O●■●■0■O■■O■

兵十も一人ぼっち　1回目

　　　　　　　　　2回目

友達になりたい 1回目
2回目

0人

1人

2人

0人

2人

0人

2人

4人

4人

3人

5人

1人

4人

6人

6人

4人

5人

4人

0人

5人

2人

3人

2人

3人

2．94

2．76

3．65

2．88

（註）1…非常によく伝わった，2…かなり伝わった，3…やや伝わった，

　　った，5…ほとんど伝わらなかった，6…全く伝わらなかった

といえる。仮説1が確認された。

　2回目（第3頁目）の結果を見ると，1回目に比べ反

応が改善されるどころか，反対に「伝わる」方向へと変

化している。とくに「ひとりぼっちになった同士，友達

になりたい」という気持ちが伝わったかどうかを尋ねた

質問（4〉ではそれが顕著であり，1回目（平均3．65）と2

回目（平均2．88）の平均点を比較すると「伝わる」方向

へ有意に変化していることが認められた（t＝4．18df

＝16P＜．OO1）。

　1回目から2回目への6段階の評定に関し，「伝わら

ない」方向への変化があった者を「＋」，評定の変わら

なかった者を「ニ」，「伝わる」方向への変化を示した者

を「一」として結果を見るとTABLE3のようになる。

いずれの問いでも，「＋」方向（伝わらない方向）に変

化した者に比べ，「一」方向（伝わる方向）に変化した

者の方が多い。サインテストの結果，質問（1）では有意な

傾向が見られ（P＝．062），質問（4）では有意差があった

（P＝．011）。

　仮説2は支持されなかった。それどころか仮説2とは

反対に，誤った読み取りが促進される方向の結果が得ら

れたといえる。

4…あまり伝わらなか

TABLE3　1回目から2回目の評定の変化（調査1）

十

いわしで償い

くりで償い

兵十も一人ぼっち

友達になりたい

1人

1人

2人

0人

10人

13人

11人

7人

6人

3人

4人

10人

（註）　〔＋〕…「伝わらない」方向への変化

　　〔＝〕…1回目と2回目の評定に変化なし
　　〔一〕…「伝わる」方向への変化

〔2〕「事実確認」質問の結果

　「事実確認」質問の結果をTABLE4に示す。（5）の問い

を除き，大半が正答できている。仮説2が支持されな

かったのは「事実認識」ができなかったからではないこ

とがわかる。2頁目の「事実確認」質問では「ごんがひ

とりぼっちだったことを兵十は知ることができなかっ

た」などと正しく答えつつ，3頁目の「気持ちの伝わり」

質問では不適切な答をしてしまったといえる。

皿　調査2

　調査1において仮説2と反対方向の結果が得られたこ

とは，驚くべきことであった。しかしこのような結果が

得られた可能性のひとつとして次のことが考えられる。

一54一



文学作品の誤った読み取りとその修正

「事実確認」質問を第2頁目でまとめておこない，2回

目の「気持ちの伝わり」質問を第3頁目でまとめておこ

なったために，各「事実確認」質問とそれに対応する「気

持ちの伝わり」質問が離れてしまった。そのため後者の

問いに答える際に，前者の問いに答えたことが有効に働

かなかった可能性である。そこで，質問冊子の構成を変

え、対応する「事実確認」質問と「気持ちの伝わり」質

問とを同一頁で提示するようにし，再度調査をおこなっ

てみることにした。

　1．被験者

　被験者は茨城県内の私立1大学生活科学部の2年生19

人で，いずれもこの教材を知っている者である。調査1

TABLE4　調査1r事実確認』質問（2頁目）の結果

問1・1　問1－2　問2　問3　問4　問5

正答

誤答

17人　　12人　　17人　　16人　　16人　　8人

0人　　5人　　0人　　1人　　1人　　9人

の被験者とは重複していない。

　2．調査の概要

　調査1と手続き，質問項目は同じである。ただし質問

冊子の2頁目と3頁目の構成が異なっている。調査2の

質問冊子の内容をTABLE5に示す。この構成の変更に

伴い「事実確認」質問とそれと密接に関係する「気持ち

の伝わり」質問とが近接して被験者に課されることにな

る。

　、3．結　果

〔1〕気持ちの伝わり」質問の結果

　2回尋ねた「気持ちの伝わり」質問の結果をTABLE

6に示す。誤った読み取りは4項目のいずれにおいても

全く改善されなかった。それどころか4項目中3項目に

おいて誤った読み取りが促進されるという結果だった。

　とくに「いわしで償おう」とした気持ちが伝わったか

どうかを尋ねた質問（1）では，1回目（平均3．89）から2

回目（平均3．31）へ「伝わる」方向に有意に変化した

TABLE5　調査2の質問冊子の内容

【第1頁】　〔調査1の質問冊子1頁目と同一〕
0■000105■O■●O■■009■■5■■9999■■●9■■■9■0■●■9■99●9■0■■9■6●■■00006●■■●■■■■O■0■■99■9●■■●■■O■■■■■9■●■■■■一■85■■9昌O■●●●■O■■■●90■●■■O●■■OO●0●O■鱒09■OOO■●0■■●5●O●60■■0■O■■9■009●809■O■90■■●■■■●880●0■■●96昌90●500■■09000060■OO●■6■ogg■〇一

【第2頁】『ごんぎつね』の本文を見ながら，問いに答えなさい。

　〈1〉　〔調査1の質問冊子2頁目の質問〈1〉と同一〕
　〈2〉　〔調査1の質問冊子2頁目の質問〈2〉と同一〕
　〈3〉　〔調査1の質問冊子2頁目の質問〈3〉と同一一〕
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＊　　　　＊

rごん，お前だったのか，いつも，くりをくれたのは」と兵十が言ったとき，ごんはうなずき
ました。この時（1）～（2）に示すごんの気持ちはどのように兵十に伝わったでしょうか。
　（1）　〔調査1の質問冊子3頁目の質問（1）と同一〕
　（2）　〔調査1の質問冊子3頁目の質問（2）と同一〕
．0■■■■■■■■■■■■■●■●■O●■0■●0■9■■●■■●噂■■00008■■6■0■●95■08●●●■●9●■■●■●■■■0●O■一■■●●■●■5■O●●■89■■■●■■●060000■90■O■■■■噂・■O■■■■660．・■■■■0・・■6・・■巳OOO■■・・■O■0・■●．・．■■■．■■．・■■OO6・9■■■■．09■・0．■O・・■・．O■590■．O・・．00．OO■■・・．・．．嘔OO．●5・■0

【第3頁】『ごんぎつね』の本文を見ながら，問いに答えなさい。

　〈4〉　〔調査1の質問冊子2頁目の質問〈4〉と同一〕
　〈5〉　〔調査1の質問冊子2頁目の質問〈5〉と同一〕
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＊　　　　＊

rごん，お前だったのか，いつも，くりをくれたのは」と兵十が言ったとき，ごんはうなずき
ました。この時（3）～（4）に示すごんの気持ちはどのように兵十に伝わったでしょうか。
　（3）　〔調査1の質問冊子3頁目の質問（3）と同一〕
　（4）　〔調査1の質問冊子3頁目の質問（4）と同一〕
■■5■■・■■■■■O■■6■■■■■■■■■■■■■■■■05●巳昌■■■95●■■00006－O■O■00009■6■巳5●■■9■■』59●巳5■■OO60■O■669●99■●00■巳0■■■・巳■巳0■●●OO■．■909・99■巳■90■■・．6■6・■・・90■O．・O・・．■5昌■■・・5909■．．■5．．6．．．．■OOOO■．■．■O・■■■O．■605働O．OOOOO．．．■．・0・9．臼06・■0■5－O・0

【第4頁】　〔調査1の質問冊子4頁目と同一〕

一55一



読書科学第47巻第2号

TABLE6　調査2r気持ちの伝わり』質問の評定結果

6 5 4 3 2 1 平均

いわしで償い 1回目
2回目

1人

O人

3人

4人

9人

4人

5人

6人

1人

4人

0人

1人

3．89

3．31
■■■■■■9■00■■■贋■●■080■1■■O■■■9■■■■0願■09■■O●000■■■O■■0000■■00000■■00■8990■0■0■■■09●■■■●●O昌59■■昌●9■0■O■9■■59■■●OO909■■●■■8●●09■■■■9●■●5■●09昌O■■■●■8■■■●■■●0●ロ●■■O■O■●●O■■■O●8■O■■●9■●■■脅■■■O■80墨■■巳0■■巳●0■●■0●・0●■●■■0●O■■O●●賜5覧

くりで償い 1回目
2回目

兵十も一人ぼっち　1回目

　　　　　　　　　　2回目

0人

0人

4人

3人

1人

1人

2人

2人

3人

2人

4人

5人

6人

6人

3人

5人

7人

6人

4人

2人

2人

4人

2人

2人

2．68

2．47

3．63

3．63
■■・■■・900■・8■9■600■■■■0■●O■0■0598●9■090■巳■9●6■O●■805■■昌OO●●■■■■●■■■■■●O●■■■■O■■■■00■●■■■●●09■■●●O●●■■●99■●0■■■■■■OOOO．O■■■．■・O’．■8■9■■’■・・5■■00■・・9．00■OO■■■・■OO■■・・00■0■・昌．9・■・・09巳0■O・0．■■■O■OO5■O・．■・■00■■・O・■■■OO■■■’・O■1

友達になりたい 1回目
2回目

4人

3人

1人

2人

6人

6人

6人

5人

1人

2人

1人

1人

3．89

3．79

（註）1…非常によく伝わった，2…かなり伝わった，3…やや伝わった，

　　った，5…ほとんど伝わらなかった，6…全く伝わらなかった

（t－2．48df＝18P＜．05）。

　1回目から2回目への6段階の評定に関し，「伝わら

ない」方向への変化があった者を「＋」，評定の変わら

なかった者を「＝」，「伝わる」方向への変化を示した者

を「一」として結果を見ると，TABLE7のようになる。

いずれの問いでも，「＋」方向（伝わらない方向）に変

化した者に比べて「一」方向（伝わる方向）に変化した

者の方が多い。とくに質問（1）と（4）でその傾向が強く，サ

インテストの結果（4）では有意差があった（P＝．035）。

　総じて調査1と同様の結果であった。ここでも仮説2

とは反対に，誤った読み取りが促進される方向の結果が

得られた。

〔2〕事実確認」質問の結果

　「事実確認」質問の結果をTABLE8に示す。どの質問

項目に対しても大半が正答できている。仮説2が支持さ

れなかったのは，「事実認識」ができなかったからでは

ないことがわかる。

4…あまり伝わらなか

TABLE7　1回目から2回目の評定の変化（調査2）

十

いわしで償い

くりで償い

兵十も一人ぼっち

友達になりたい

1人

4人

5人

4人

ll人

10人

6人

8人

7人

5人

8人

7人

IV　考察

（註）　〔＋〕…「伝わらない」方向への変化

　　〔ニ〕…1回目と2回目の評定に変化なし
　　〔一〕…「伝わる」方向への変化

TABLE8　調査2r事実確認』質問の結果

問1・1　問1－2問2　問3　問4　問5

正答

誤答

19人　　16人　　19人　　19人　　18人　　17人

0人　　3人　　0人　　0人　　1人　　2人

　結果からわかるように，仮説1は支持されたが，仮説

2は支持されなかった。仮説2に関しては，調査1，調

査2のいずれにおいても，むしろ仮説とは反対方向の結

果が得られた。これはわれわれにとって驚くべきことで

あった。

　麻柄（1994）の場合には，文章中に示される事実を吟

味させることが，誤った読み取りの修正にとってある程

度有効であった。しかし，今回の結果はそれとは異なっ

ている。これはいったいどのような理由によるのであろ

うか。ここでこの点を検討してみたい。

　試みに，調査1と調査2から「事実確認質問」全問正
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答者だけを選び出すと22人になる。この22人における

「気持ちの伝わり」質問の評定の変化を見たのがTABLE

9である。評定を変えなかった者が多いこと，「伝わらな

かった」方向への変化者に比べ「伝わった」方向への変

化者の方が多いこと，の2点が見てとれる。事実確認質

問にすべて正しく答え得たとしても，ごんの気持ちが兵

十に伝わったと誤って解釈しているのがわかる。

　「気持ちが通じ合える」という認知的枠組の影響につ

いて考えてみる。

　被験者は「気持ちの伝わり」質問に関する2回の評定

を振り返って，最後に感想を書いた。1回目の評定に比

べ2回目の評定において，ごんの気持ちがより伝わった

と評定を変化させた被験者は，自らの評定についてたと

えば以下のような感想を書いている。

・私の中に「ごんの気持ち，優しさが兵十に伝わればい

　いのになあ」という思いが出てきて，評定が変わった

　のではないだろうか。

・兵十に，純粋なごんの気持ちを分かってほしいと思っ

　たからだと思う。…ごんに同情したのかな？

・1回目は「くりを持っていって償いたい」という気持

　ちは，あまり伝わっていないを選んだが，2回目はや

　や伝わったを選んだ。あまり意識せずに選んだのだ

　が，2回目の時は，ごんの気持ちが伝わって欲しいと

　思ったからではないかと思う。

　被験者のこれらの記述から，ごんの気持ちが兵十に伝

わってほしいと考えているのが見て取れる。ごんの気持

TABLE　g　r事実確認」質問全問正答者（調査1，2）

　　　22人における1回目から2回目の評定の変化

十

いわしで償い

くりで償い

兵十も一人ぼっち

友達になりたい

2人

4人

6人

4人

14人

12人

9人

9人

6人

6人

7人

9人

（註）　〔＋〕…「伝わらない」方向への変化

　　〔＝〕…1回目と2回目の評定に変化なし
　　〔一〕…「伝わる」方向への変化

ちに添って読み取りを進めているのである。

　この点が麻柄（1994）研究との違いであろう。麻柄が

扱った『夕鶴』の読み取りの場合には読者は恩返しスキー

マで読み取っているが，恩返しとして読み取りたいとい

う強い願望を持っているわけではない。一方『ごんぎつ

ね』の場合，ごんの気持ちが兵十に伝わってほしいと思

う気持ちが読者には非常に強い。事実を提示するという

同じ修正方法であっても，強い「願望」があったため，

その効果がなかったばかりか，繰り返し読むことでむし

ろ多くの者はごんの気持ちが伝わったと考えるように

なってしまったのではなかろうか。

　小島・小林（1986）や小林・小島（1986），小林・佐

藤・小島（1987）によって，認知的枠組を変更すること

の困難さが指摘されている（麻柄実験においても，作品

のテーマを「恩返し」以外で考えた被験者の数は，文章

の事実を吟味させた後でもそれほど顕著に増加している

わけではない）。

　そうした難しさに加えて，『ごんぎつね』では「気持

ちが通じ合える」ことについての強い願望を否定し，「気

持ちは通じ合えない」というまったく正反対の認知的枠

組に変更しなくてはならない。「気持ちの通じ合い」と

いう次元とは異なる枠組が提示されるわけではない。そ

れに対し，『夕鶴』の場合には「恩返し」から「愛」へ

と認知的枠組を変更することが求められている（「愛」

は読者にとって受け入れ得る価値をもつ枠組といえるだ

ろう）。既に所有している認知的枠組の否定だけではな

い。この点も，麻柄の研究との違いである。

　読者にとって，ごんの気持ちが兵十に伝わるというこ

とは，読者が悲劇的結末を受け入れるにあたっての，せ

めてもの救いである。もし，それさえも伝わらなかった

としたら，この作品はまったく救いのないものになって

しまう。それは読者にとって受け入れ難いものであろう。

このような理由から，事実を意識させるだけでは誤った

読み取りを修正するのが困難だったのであろう。

　最後に，登場人物に対する共感の問題について触れて

おきたい。渡部（1991）は，作品の登場人物になりきる
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1人称の視点で読む場合の有効性を報告している。しか

し今回の結果は，読者の立場と読み取りの関係について

新たな問題を提起している。それは，その登場人物に同

化，共感することが誤った読みを誘発するという問題で

ある。というのは，ごんの気持ちに共感すればするほど，

ごんの気持ちが伝わってほしいという「願い」が強くな

るからである。

　以上のような点を総合的に検討し，誤った読み取りの

修正に対してどのような方法が有効であるか再検討する

必要があろう。
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SUMMARY

　　　　Nankichi　Niimi，s　literary　masterpiece，Gong’融nε，

serves　as　standard　educational　material　for　the　teaching　of

language　within　many　Japanese　primary　schools．The

protagonist　is　a　httle　fox　named“Gon”who　lives　on　the

outskirts　of　a　village　and　who　plays　different　kinds　of

pranks　on　the　villagers．One　day　Gon　releases　fish　ffom　a

net　set　by“Hyoju，”a　villager，and　steals　Hy（オu，s　eels．A丘er

Hyoju，s　mother　passes　away，Gon　reahzes　Hyoju　caught　the

eels　for　his　ailing　mother，subsequently　regrets　stealing　the

eels，and　then　retums　under　cover　to　Hyoju’s　house　with

chestmts　and　mushrooms　for　Hy｛オu　in　order　to　atone　for　his

misdeed．When　Gon　sneaks　into　Hyolu，s　house　however，

Hyoju，misunderstanding　Gon，s　intent，shoots　Gon．Finding

the　chestmts　soon　after，Hy（麺u　realizes　Gon，s　gifts　were　for

him，and　the　narrative　closes　with　Hyoju　exclaiming，“Gon，

was　it　you　who　always　brought　chestnuts　for　me？”

　　　　Not　a　fbw　readers　think　that　Hyqiu　is　able　to　under－

stand　Gon，s　intention　of　compensation　for　depriving　Hy句u，s

mother　of　the　eels，and　Gon，s　feelings　of　wanting　to　make

fhends　with　Hy句u　because　they　are　now　both　alone．Read

properly，it　is　clear　that　Hyoju　does　not　understand　Gon’s

intention　and　feelings，　but　the　aforementioned　mis－

understanding　nevertheless　occurs．The　purpose　of　this　study

was　to　recon∬m　the　emneous　interpretation　by　university

students　and　attempt　to　coπect　the　misinterpretation．To　that

end，readers　needed　to　be　made　aware　that　there　is　no

na1Tative　evidence　supporting　Hyqju，s　understanding　of

Gon’s　feelings　and　intentions．Moreover，if　readers　both

εmalyzed　the　story　in　detail　and　were　conscious　of　the　fact

that　Hyqju　indeed　does　not㎞ow　that　Gon　is　alone，

investigators　believed　the　misinterpretation　would　be

corrected．

　　　　Thirty－six　university　students　were　the　suhiects　for2

experiments二17students　participated　in　Experiment1；19

students　participated　in　Experiment2．All　the　university

students　had　read　Nankichi　Niimi，s　Gon8’孟s配n8during　their

primaly　school　years，and　no　student　participated　in　both

experiments（i．e．a　diffbrent　group　of　students　was　used　for

each　experiment）．Investigators　conducted　two　experiments

because　anticipated　outcomes　for　Experiment　l　were　not

realized，　thus　necessitating　an　additional　experiment

whereby　the　order　of　questions　and　answers　in　Experiment

1’s　questionnaire　was　changed．A4－page　question　booklet

was　distributed　to　both　experiments’subjects　after　an

exa血ner　read　aloud　the　story　while　su切ects　read　the　story

silently　to　themselves．On　page　l　of　the　question　booklet，

without　refe㎡ng　to　the　text，suhlects　were　asked　to　answer

4　questions　about　whether　or　not　Gon’s　feelings　and

intentions　were　understood　by　Hy（オu，　ranking　their

responses　by6degrees　of　understanding　from1ニvery　well

understood　to　6＝not　understood　at　a11．On　page　2　0f　the

question　booklet，suhiects　were　assigned　specific　passages　of

the　story　to　read　and　answered5questions　to　con行m　what

was　wdtteninthe　story。Next，subjects　were　ag田n　pemitted

to　refer　to　the　text，and　on　page30f　the　question　booklet，

they　again　answered　the　same　questions　on　page　1，

regarding　Hy句u，s　understanding　of　Gon，s　feelings　and

intentions．　Finally，　on　page　4　0f　the　question　booklet，

su切ects　were　told　that　they　had　answered　the　same

questions　twice，and　if　their　responses　had　changed，su切ects

were　asked　to　describe　how　and　why　their　responses　had

changed．Again，investigators　varied　the　order　of　questions

and　answers　in　Experiment2in　order　to　ascertain　whether

or　not　the　fixed　order　of　questions　and　answers　on　pages2

and30fthequestionbookletbiasedsu切ects’responses，

　　　　Results　suggested，however，that　although　many

students　coπectly　answered　the5plot　con行mation

questions

answered

intention

contrary，

did　not

detennined　subjects

of　readers　both　having　a　strong　identification　with，

sympathetic　affinity　for，the　protagonist，Gon．

on　page　2　0f　the　question　booklet，．they　still

that　Hyoju　understood　Gon’s　compensatory

and　his　feelings．Even　with　evidence　to　the

the　subject’en℃neous　inteηi）retation　of（二｝on8’1sμn6

impmve　and　was　not　corrected．Investigators

　　　　　　　　’血sreadingofthetexttobetheresult

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　and　a
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授業場面における文学作品の理解過程について

　　　文学教材『ごんぎつね』の理解構成とその変化　　＊

札幌学院大学小林好和＊＊

問題と目的

　認知心理学において物語の理解を対象とし研究が試み

られるようになって久しいが，その後この領域において

教室で扱われる文学作品にまで対象を広げ，授業の研究

に示唆を与えうるような研究を着実に蓄積してきたわけ

ではない。その背景には，理解の表象モデルとして仮定

された初期の物語文法（たとえばThomdyke，1977）は実

験において扱いの容易な短文を対象とした上，そこに含

まれる全ての命題を意味単位として同定し，主に統語論

的構造を中心に検討されたものの，複雑な構成や仕掛け

を含む文学作品の理解を扱うには十分ではないという要

因があったと思われる（Black＆Wilensky，1979；小林，

1997）。現実に文学作品を読むという行為においては，

作品に固有な言外の「行間」を含むいわゆる空所に対し，

読み手が保持する枠組み，さらに言語表現や作品内容に

関して保持する知識を利用しつつ，彼らの価値的側面な

ども関与する語用論的な推論（pragmatic　inference）の

過程が含まれる（Graesser＆Clark，1985a，1985b；

Graesser，Swamer，Baggett，＆Sell，1996）。そこで，先に

述べた物語文法がもつ問題を修正し，読み手の推論を含

む理解過程について，その表象を表現しうるようなモデ

ルを仮定してみる試みは理解の分析を進める上で有効と

考えられる。

＊A　study　of　comprehension　processes　within　an　instructional　set－

ting：Constmction　and　change　in　comprehending　the　story　of“Gon

　　　，，theFox．
＊＊KOBAYASHI，Yoshikazu（Sapporo　Gakuin　University）

　ところで，授業場面で文学作品の理解をどう性格づけ

るかについては，いわゆる「主題指導」と称して「作者

のいいたいこと」の把握を目標としてきたという経過，

さらに近年みられる「多様な読みを認める」という動向

を踏まえるならそう容易に解決できる問題ではない。そ

こで府川（2000）が，主題についてそれほど機械的に分

離できるわけではないと断りながら整理を試みたように

「ことがら」と「方向性」として捉えてみることは可能

である。府川によれば，このうち「ことがら」に関わる

部分は，作品のストーリーや書かれている出来事の要約

であったりするために読み手相互の把握の揺れは比較的

少ないものの，問題は読み手の価値判断が濃厚に入り込

む「方向性」の部分であり，この作品の「方向性」を深

めるなかで，それまでの自分の〈読み＞を更新していく

ことに指導の重点をかけようというものである。こうし

たとらえ方は認知心理学において，作品理解の心的表象

を「テキストに明示された部分」，および「読み手によ

る推論部分」として同定し，それらを関連づけながら「意

味の概念グラフ構造」として表現するというGraesser＆

Clark（1985a，1985b）の試みからも汲み取ることができ

る。彼らは作品の理解をテクストで明示された辞書的で

統語論的な表層レベルの理解，さらにテクストでは明示

されておらず，したがって読み手の推論を含む深層レベ

ルの理解を仮定し，読みの過程において独自な推論がい

かなる知識をもとに展開されるか，またこうした推論を

取り込むような理解がいかに構成されるかを捉えようと

した。さらに小林（1986，1989，1995，1997）は，理解
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における意味単位を命題レベルではなく意味的な「かた

まり」としてとらえ，Graesserらの考え方を踏襲しなが

ら，文学作品の全体理解を構造的に表現することを試み，

学習者の理解過程やその特質を検討する道具立てとして

用いようとした。ここで，意味的な「かたまり」とは

Wilensky（1983）が仮定したように，ある物語を他者に

伝えることが求められるような場合，それに応じること

ができるまでになった内容に含まれる要点としての「ス

トーリー・ポイント（story　point）」という考え方に近い。

しかも，我々が行う作品の理解とは，その初めから結末

に至るまで網羅的に記憶するのではなく，いくつかの印

象の深い特定部分を核としたネットワークのような様態

として成立すると仮定するなら，むしろ上記の考え方が

現実の読みの表象に近いのではないかと考えることがで

きる。同時に，しばしば文学作品を用い「授業を通じた

共同理解」として取り上げられることもあるが，ここで

は文学作品の理解は基本的にまず個人のレベルにおいて

成立するという視点を改めて据えておきたい。

　本研究では，小学校4年生の国語教材『ごんぎつね』

を取り上げ，児童の推論を含む理解を表現する試みを通

して，彼らが生成する理解の特質とその変化について検

討することを目的とする。『ごんぎつね』に関するすぐ

れた作品論，教材論はこれまで多く提出されてきたが，

本研究では児童がこの作品を読み進めながら，いかなる

枠組みをもとに自生的理解を構成し授業に参加するのか，

教師を始め他者の異なる読みが提出される過程を通じ，

理解のいかなる側面が変化可能かという側面について検

討する。

方法

　小学校4年生1クラス（34人）の国語科『ごんぎつね』

（教育出版）の授業（19時間）を通して得られた第一次

感想文，第二次感想文，及び授業で用いられた学習シー

ト，発言をデータとして用いた。さらに第一次感想文に

もとづき，担任教諭と相談し理解の枠組みが異なると想

定された4名の児童を抽出し，授業が全て終了した直後

に『ごんぎつね』全体についての「Q／A法」インタビュー

を実施し（1名につき50分～70分を当て実験者により実

施された），それにもとづくプロトコルをデータとして

加えた。

　授業は19時間にわたって協力を得るということもあ

り，4名の児童に対する個別の「Q／A法」インタビュー

の依頼を除き，担任教師による「通常」の授業が実施さ

れ，実験者は観察を通して発言や板書等の記録をおこ

なった。授業は基本的に教師用指導書（教育出版）にも

とづいて進められたが，「これはどのような時代・村の

お話か」，「ごんはどのようなきつねか」，「ごんはどんな

気持ちで兵十にいたずらをしたのか」，「兵十はどんな暮

らしをしていたのか」，「ごんが，『そのばん，あなの中

で』急にいたずらを反省したのは何故か」，「神様と言わ

れても何故，くりをもっていくのか」「ごんを撃った兵

十と，撃たれたごんはどんな気持ちだったのだろう」と

いった下位課題が設定され，課題ごとに児童間で討論し，

教師と児童が意見を交し調整を通してまとめるという形

式で進められた。授業では特に，登場人物（ここでは「ご

ん」）の行動や心情の変化を表現にもとづいて読み取る

こと，理解し感じたことを明確にしながら発表すること

に重点が置かれ進められた。

結果

　授業を開始するに際して『ごんぎつね』を読んだこと

があるか否か，について問うたところ，「何度も読んだ

ことがある」は5名（15％），「少し，読んだことがある」

は11名（32％），「読んだことがない」は18名（53％）で

あった。本研究では児童の第一次感想文，学習シートの

一部（各課題を確認した後，討論に入る前に児童が自己

の考えを記述した部分）を彼らの自生的理解を検討する

際のデータとして扱った。その概要は以下の通りである。

設定部の「ごん」について，「ひまさえあればいたずら

をする（悪い〉きつね（村人が迷惑していた〉」，あるい

は「ひとりぼっちで淋しいために，いたずらをくり返し

ていた」とした上，「兵十に対するいたずら」を「ひさ
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しぶりにいたずらをしたくなって」，「いつものように軽

い気持ちで」，「がっかりする兵十の顔を見るのがおもし

ろくて」，「三日もあなの中にいたため，つまらなくなっ

て」といった理解を構成していた。さらに「ごんがあな

の中で反省する部分」について，「うなぎをとり，兵十

のおっかあを殺してしまったことに（はっと〉気づいた」，

「兵十のおっかあは，うなぎを食べることができないた

めに死んでしまった」，「いたずらのせいで，兵十のおっ

かあを死なせてしまった」とする理解を11名（32％）の

児童が示している。次いで「兵十のうちへいわしを投げ

こんだり，くりをもっていく行為」について，「（心から）

反省してつぐないを始めた」，「いたずらもするが，よい

こともできるようになった」，「もともと（本当は）やさ

一
し いきつねだった」，「兵十のおっかあが死んだ後，やさ

しいきつねになった」，「おっかあを亡くした兵十をかわ

いそうだと思いながら」等としている。さらに「神様の

せいと言われても何故くりをもっていくのか」について

は「ひとりぼっちになった兵十をかわいそうだと思って

（元気づけたい）」が19名（56％〉で最も多いことが特

徴としてあげられる。

　全体として，児童の自生的理解の特質として以下の点

をあげることができる。第一に，第一次感想文において
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

「（後で）くり等を持っていくから，ごんはもともとや

さしい」とする記述例がみられ，作品で表現される事象

展開の時間軸からみると「はみ出し加工」といってよい

理解を生成してしまう傾向を読み取ることができる。第

二に，「ごん」に視点を固定して読み進めるという傾向

をあげることができる。後述するように，視点を固定す

ることにより，特定の行為を遂行する人物の意図やその

背景の解釈を狭めてしまうことにつながると考えられる。

第三に，「ごんが兵十にくりなどを持っていく行為」を

「（ひとりぼっちの）兵十がかわいそうだと思いながら」

とする記述例から，いわば「同情」という枠組みが物語

全体の自生的理解の骨格を成しているのではないかとい

うことができる。

　次に，「Q／A法」インタビューの対象児童を事例的に

取り上げ，理解構造のモデルにもとづき彼らの理解の変

化について質的に考えてみたい。図1は『ごんぎつね』

に適用した理解構造のモデルである。すでに触れたよう

に，このモデルは現実に読みの対象とされる作品の理解

を扱うことを可能とするために，作品に明示された意味

単位（物語世界1～6で示される）に加え，読み手の推

論をおおまかな「かたまり」として組み込むと同時に（推

論1～Wで示される），モデル全体としては読みの進行

に沿いながら理解の重層的，かつ再帰的に変化する過程

を表現しようとしたものである。主人公の内面世界の

ノード（「主人公の内面世界1～5」で示される）では，

読み手がおこなう推論と関連づけながら，主人公（ここ

では「ごん」〉の心情の変化を捉えることを可能にして

いる。表1は図1のうちの作品に明示されている意味単

位，表2は読み手の推論ノードに含まれると仮定される

基本内容を示したものである。本研究では，授業を通じ

て得られたデータ（感想文，学習シートの記述内容，発

言，「Q／A法」インタビューにもとづくプロトコル）を

個人ごとに図1で示された各ノードに当てはめてみるこ

とにより，児童の全体理解の様相とその特質を探ること

ができると考えた。

　表3，4は4名のインタビュー抽出児のうちの3名に

ついて，理解モデルに対応した推論内容，主人公の内面

世界をそれぞれまとめたものである。表3からはインタ

ビューを通じて授業（感想文，学習シート，発言）では

必ずしも表出されない詳細な理解を取り出すことが可能

であることがうかがわれる。抽出児A（男子）は「ごん

はいたずらしかしない相当悪いきつねで，いたずらをさ

れた村人は困っていた。気晴らしのための兵十に対する

いたずらは，結果的に兵十のおっかあを殺してしまうこ

とになり，おっかあに悪いことをしたと思い，反省する。

その後，しだいに兵十に対するやさしさも出てきていわ

しのつぐないをするが，それも裏目に出てしまい，三つ

もの罪を背負うことになる。『神様のせい』と言われて

も，兵十へのつぐないの気持ちがおさまらず，お詫びに

くりを持っていくが，兵十に撃たれてしまう」という理
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表1　理解モデルの意味単位

　　　　　　　注）図1のモデルのうち、□のノードの内容を示す

物　語　世　界　の　基　本　的　内　容

物語世界1 ひとりぼっちの小ぎつね・ごんは森のあなから村に出てきては，いたずらを繰り返していた。

ある日，小川で兵十が網で魚をとっていた。兵十が目を離したすきに，ごんは太いうなぎをっかみ

出し，口にくわえたとたん兵十に見つかり，うなぎを首に巻きつけたまま逃げ出す。

物語世界2 十日ほど後，兵十の母親が死んだ。ごんは，あなの中で，あのうなぎは兵十が病気の母親に食べさ

せようとしていたに違いないと思い，いたずらしたことを後悔する、

物語世界3 ごんはつぐないのつもりで，いわし売りのかごから魚を抜き取り，兵十の家に置いたが，いわし売

りに兵十のしわざと誤解され，ひどい目にあわされる。それを知ったごんは毎日，くりや松たけを

兵十の家へ持っていく。

物語世界4 月のいいばん，話しながら歩いている兵十と加助を道のかた側にかくれながら聞く。

物語世界5 お念仏を終えるのを待っていたごんは，兵十と加助のあとをついていく。加助がくりなどをもって

くるのは神様だと言うのを聞き，ごんはrこいつはつまらないな」と思う。

物語世界6 あくる日もごんはくりを持って兵十の家へ行くが，見つかってしまい，またいたずらをしに来たと

思った兵十はごんを火縄銃で撃ってしまう。

表2　推論を通した意味単位に含まれる基本的内容

　　　　　　　　　　　　注）図1のうちの○のノードの内容を示す

推論ノード 推論を通した意味単位に含まれる基本的内容

推論1 村や村人の様子，ごんの境遇の解釈，・兵十に対するいたずらの意図

推論H 独白を通して反省するごんの内的状態・解釈

推論皿 つぐない行為を続けるごんの意図・解釈

推論w’ 兵十と加助の話をかくれながら聞くごんの内的状態・解釈

推論V 「神様のしわざ」と聞いたごんの内的状態・解釈

推論w 「神様のしわざ」と言われてもなお，くりを持っていくごんの意図。ごんを撃った兵十と撃

たれたごんについて

解である。A児の理解は「いたずらの結果の重大性」を

前景化し，その「大きな罪」が「つぐないの行為」をも

たらすという強固な構造を成している。授業終了後のイ

ンタビュー時において，A児は上述した理解について

「殺したというより，いたずらをしなければ，おっかあ

は死ななかったということ」といういわば仮定条件を用

いた言い換えをおこなっている。

　抽出児B（女子）は「ごんは本当は心のやさしいきつ

ねであり，ほんの軽い気持ちでいたずらをしたが，兵十

のおっかあを死なせたとわかり，独りぼっちになった兵

十がかわいそうだと同情を寄せ，おれになにができるか

と考える。兵十に元気になって欲しいと思いながらくり

などを持っていくが，それを知らない兵十に撃たれてし

まう。結局，兵十を心配していたというごんのやさしい

気持ちは伝わらず，くやしい気持ちで死んだ」としてい

る。インタビュー時では，当初の「はじめから心のやさ
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表3　『ごんぎつね』の理解の事例

抽出児A男の理解 抽出児B子の理解 抽出児C子の理解

○いたずらしかしないそうとう悪いきつね O◎ごんはお父さんもお母さんも死んで，ひとり O◎おかあさんも遊び相手もいなく，ひとりだ

□◎家が火事になるようなことまでして，ご ぼっち／ほんの軽い気持ちでいたずらをした けであなの中に住んでいて，なんの楽しみもな

推 んのいたずらはちょっとのことではないし ロいたずらもするけど，心はやさしいきつね い／いたずらぎつねだけど，暗くて淋しい気持

村人や兵十はとても困っている ☆◎ごんは家族も友達もいないので，思わずいた ちで暮しているからうさばらしもしたくなる

払
ロ
田 ◆　rほりちらす」r下手の川へ投げた」って ずらをしたが，本当の心はやさしいと思う ☆兵十はぼろぼろの着物をまくし上げ，萩の葉

あるし，ひどいいたずらをしていた／いた ◆「ずるがしこい」（他者の発言）というのは違う にも気づかないほど、夢中で網をかけていた

1 ずらは気晴らしのため／兵十はごんにこれ と思う。rひとりぼっち」とあるからさびしいき ◆雨が降る2，3日とあるが，そんな日は何倍に

までも何度もいたずらをされたことがある っね／「もともと」ではなく後でやさしくなった も感じられる／自分では気づいてないと思う

□うなぎを盗んで兵十のおっかあを殺して Oごんは兵十のおっかあを死なせてしまった O☆淋しくてしたいたずらでも、兵十のおっか

しまったことになって，はっとした □☆兵十がひとりぽっちになったことを知って， あが死んだので，ごんははっとして考えた

☆◆おっかあに悪いことをしたと思ったか とてもかわいそうだと思った □きっとごんはおっかあも死んでいるし，兵十

推 ら後悔したんだと思う／反省したのはいた ◆　rごんは勘がいい」（他者の意見）に賛成できる の辛さやさみしさがすぐわかる

ずらとおっかあのことがあるからだと思う （他者の）意見を聞きながら，よく読んでみると， ☆◆あなの中のごんはは反省のし過ぎだと思う

論 ◆前のいたずらだけでなくおっかあのこと 兵十のおっかあはうなぎを食べることができな それはおっかあのことに関係しているから，強

で罪が二つもできてしまってから，反省し いために，死んでしまったんだとわかった。ごん くそう思った／兵十は貧しくても働き者なの

H て少しずつやさしいきつねになった は勘がいいからすぐにそう思った／いつも村人 に，いつものさつまいものようでなく，しおれ

◆いたずらをしなければ，おっかあは死なな や兵十に憎まれているが，ごんには思いやりがあ た顔を見て，その晩ごんは考え，反省し過ぎた

かったのにと思い，とりかえしのつかない るから，淋しくなった兵十のことを深く考えるこ ◆おっかあのことはごんには特別のことだった

罪ができた とができた ◆この時，兵十も自分も淋しいと気づいた

□兵十のおっかあにお詫びをしている □ひとりぼっちになった兵十をみて，とてもかわ ロー人で麦をといでいた貧しい兵十をみて「お

☆◆ごんはおっかあのことでっぐないが足 いそうに思い，おれになにができるかなと考えた れと同じひとりぼっちの兵十か」と思った

推 りないと思って，兵十のうちにくりや松た ☆◆おっかあが死んで，ひとりぼっちになった兵 ☆おっかあが死んで一人ぽっちになったという

けをもっていった 十がかわいそうだったので，なんとかして元気づ ことがごんには特別のことだった

量ム
ロ冊 ◆いたずらをしなければおっかあが死なず けたいと思い，くりの他に松たけももっていった ◎◆いわしの失敗もあるが，さびしい者同士だ

にすんだと思い，いわしをやったら兵十が ◆麦をといでいる兵十はとても貧しい暮らしをし から親しみが出てきて，くりなどを何度も持っ

皿 ぶんなぐられて，つぐないが裏目に出て， ているっていうこと（他者の発言）は賛成，だか ていった／「かわいそう」（他者の発言）も（自

3つも罪ができてしまい，一回や二回のつ ら，そういう兵十をごんはかわいそうに思って， 分の理解に）入っている／ごんの気持ちで「っ

ぐないではお詫びができない なんとかして元気になってもらいたいと思った ぐないが足りない」というのは違う

推 □◆本当は兵十に会って誤りたいという気 ◆兵十が「おっかあが死んでからは、・・」と言う □◆貧しくてひとりぼっちの兵十に一方的に親

論 持ちもあったけど，兵十はとても怒ってい のを聞いて，とてもさびしくなったんだなと思 しみを感じるようになり，仲良くなれたら…

IV て，許してくれるはずがないと思った い，なんとかして元気づけたいと見守る気持ち／ と思い，二人の話を聞いていた／ごんは反省の

◆おっかあのことで兵十はごんを恨んでいた 勘がいいから，兵十は怒っていると思った し過ぎのところもあるから，びくっとした

推 ☆◆反省してつぐないをしている自分を許 □兵十が家に帰るまで見届けたいという気持ち □二人の続きの話をとても聞きたい一心で

払
口
冊 して欲しいが，兵十に気づかれてもこわい ◆「おれが持っていっている」ということもあるが， ☆◆かけぼうしをふみふみついていきながら，

V ◆兵十はかんかんに怒っているし，ごんがい 「とても’亡配している」という心を兵十に気づい 胸がドキドキしていたと思う／神様だと言わ

い事をしているなんて思うはずがない てほしかったので，「引き合わない」と思った れ，うなずく兵十とごんの心の開きが大きい

O◎兵十はごんがまたいたずらをしにきたな Oごんはまさかいきなり撃たれるとは思わなかっ O◎ごんはひとりぼっち同士で仲良くなりたい

と思うのもしかたがない□神様のせいに た／兵十はどうして土間に置いてあるくりを先 と思ったが，ごんだと気づいた時も兵十は悪い

されてもつぐないの気持ちがおさまらない に見なかったのかと思った きつねだとしか思わず，興奮して早まりすぎた

☆◆最初はずるがしこいきつねだったが，後 □◎◆ごんのやさしい気持ちは兵十にはわかって ロ◆兵十は，くりが置いてあることに気づい

推 半になってから反省したところがよかった もらえず，くやしい気持ちで死んでしまった たように書いてあるけど，何故そういうこと

◎◆ごんは兵十のおっかあが死んだ後，やさ ☆◆おっかあが死んで，ひとりぼっちになったか をしたかっていうごんの心は兵十にわかって

払
口
田 しい気持ちも出てきたし，もっとお詫びを わいそうな兵十をみて，元気づけようと思い，く もらえないまま，死んでしまった

したかったのに，その途中で兵十に撃たれ りや松たけを持っていったのに，兵十はそれを知 ◆はじめからごんと兵十は心がずれていて，お

Vl てしまい，つぐないの気持ちがおさまらな らないまま，ごんをうってしまった／くりを持っ 互いの気持ちはわかりっこない／ごんは仲良く

いまま死んだ／くりを持ってきたことはわ ていったのはごんだとわかったが，ずっと心配し なりたいのに，いたずらをされた後でも，兵十

かったが，おっかあに悪いことをしたから てきたごんの気持ちは兵十にわかってもらえな にはごんのことなんか頭になかったと思う

という気持ちはわかってもらえなかった かった ◆最後まで気持ちが一致しない悲しい物語

注）Oは第一次感想、文，□は学習シート，☆剛受業中の発言，◎は第二次感想文，◆は個別インタビューで得られた内容であることを示す。
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表4　主人公（ごん）の内面世界

抽出児Aの理解 抽出児Bの理解 抽出児Cの理解

○□◎いたずらを続けてきたそうと ○□◎お父さんもお母さんも死んでひと ○□◎お母さんも遊び相手もいなく，淋

う悪いきつね／ずるがしこい りぼっちの淋しいきつね しい気持ちを紛らすようにいたずらを

内 ◆いたずらのせいで，村人がとても迷 □☆いたずらもするが，本当の心はやさ した◆そのことに自分では気づいて

面 惑したり，困っているのにごんは無 しい いない

世 視していたずらをしている／兵十が ○◎◆ほんの軽い気持ちでいたずらをし □☆◆何日もあなの中にいたから，誰か

界 困る顔を見て、楽しいのかもしれな た に注目してほしい気持ちもあった

1 い ◆ごんは淋しいとか悪いことをしている

などということを自分で気づいてない

□◆うなぎを食べさせることができ ○兵十のおっかあを死なせてしまった ○☆淋しくてしたいたずらでも，おっか

ず，兵十のおっかあを殺してしまっ □☆これからはひとりでとても淋しい思 あが死んだので，大変なことになったと

内 たことになるので，はっとした いをするんだろうな 思った

面 ◆取り返しのつかない罪ができた／反 ◆　（よく読むと）おっかあはうなぎを食 ☆◆おっかあのことに関係しているか

世 省して，少しずつやさしくなってき べることができないために死んだんだ ら，ごんはとても反省した／ごんは「反

界 た／うなぎをとらなければ，兵十の ろうとわかった／（他者）が言ったよう 省のしすぎ」だと思う（でもそのことに

2 おっかあは死ななかったのに，と思 に，ごんは勘がいいから，すぐにそう思 自分で気づいていない）

った った／ごんは兵十のおっかあが死んで ◆この時、ごんは「ああ、とてもおれは

からとてもやさしくなれた 悪いことをしてきたんだな」と考えた

内 □兵十のおっかあのことでっぐない □☆◆ひとりぽっちになった兵十がかわ ☆◆おっかあのことはごんには特別のこ

面 をしたい いそう／兵十にしてやれることはない とだった

世 ☆◆いわしのことで罪が三つもでき かなと考えた ◎◆おれと同じ淋しいもの同士だと思い

界
　
3

てしまった ◆なんとかして元気になってほしい ながら，くりや松たけを持っていく

内 □☆◆本当は兵十のところへ行って □☆◆淋しくなった兵十をなんとかして □☆◆貧しいし，ひとりぽっちになった

面 誤りたいのに，ごんはひねくれてい 元気づけたい／ごんは勘がいいので，兵 兵十に親しみを感じてきた／だんだん

世 るのかもしれない／兵十は怒ってい 十はおっかあのことで怒っていると思 と仲良くなれたら…と思った／ごんは

界 て許してくれるはずがないので「び い「びくっと」した 「反省のしすぎ」もあるから「びくっと」

4 くっと」した した

☆◆本当に反省して，できたら誤りた ロ◆兵十が家へ帰るまでを見届けたいと ☆◆　「仲良くできたらなあ」という気持

いと思いながらお念仏がすむまで待 思い，お念仏がすむまで待っていた ちでお念仏がすむまで待った／この時

内 った ☆◆続きの話も聞きたい はごんは少しあきらめながら「もしかし

面 □◆兵十に今日は許してもらおうと ◆兵十をかわいそうに思い，見守るとい たら，おれの名前が出てこないかな』と

世 思いながらくりを持って入った う気持ちでくりを持っていった／兵十 思った

界 ◆それぐらいでは，つぐないの気持ち は怒っていると思ったからごんは恐る ◆（兵十にはごんのことなど，頭になか

5 がおさまらない 恐る兵十の家に入った／くりをならべ ったのに）ごんは夢中になって，いろい

て置いたこともごんのやさしさだ ろ考えすぎてきた

注）○は第一次感想文，□は学習シート，☆は授業中の発言，◆は個別インタビューで得られた内容であることを示す。また「内面

世界5」には第6節のはじめの文章「その明くる日も，ごんは，くりを持って，兵十のうちへ出かけました。兵十は，物置でなわを

なっていました。それで，ごんは，うちのうら口から，こっそり中へ入りました。」までを含めたものである。

しいきつね」を「兵十がひとりぼっちになってから（そ

うなった）」と修正し，「おっかあを死なせた」という理

解を「うなぎを食べることができないために死んでし

まった」として間接的な表現で言い換えているが，A児

と同様，作品の表現に照らしつつ自己理解を自覚的にモ

ニターするには至らないということができよう。

　抽出児C（女子）は「ひとりぼっちで淋しいためにい

たずらをしてきたごんは，兵十のおっかあが死んだので
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大変なことになったと考えるが，境遇が同じ兵十の辛さ

を自分のことのようにわかる。しかも，おっかあの事と

なれば，ごんにとって特別のことであり，兵十に対し次

第に一方的な親しみを深めていく。やがて兵十と仲良く

したいと思いながらくりを持っていくが，ごんのことな

ど全く頭にない兵十は，早まり過ぎてごんを撃ってしま

う。ごんと兵十の心にはずれがあり，最後まで一致しな

いままの悲しい物語」としている。C児の理解の特徴は，

あなの中のごんの独白部分を「反省のし過ぎ」と授業中

に発言し，最後のインタビュー時まで維持しており，さ

らに「加助に神様にお礼を言うがいいと言われて，兵十

がうんとうなずく」部分からすでに，「ごんと兵十の心

の開きが大きい」と読み取っていることにある。

　表4は上記3名について，読みを生成しながら，主人

公の内面世界が場面ごとにいかに変化していくかの理解

内容を示したものである。基本的にA児は「反省し，兵

十に誤りたい」，B児は「兵十に同情し，元気づけたい」，

C児は「淋しいもの同士で親しみが湧き，次いで仲良く

なりたい」と「ごんの気持ちの変化」を解釈している。

インタビューの際C児は「ごんは本当は淋しいが，最

初そんな自分について気づいていなかったのに，兵十の

おっかあが死んだ後，自分も兵十も淋しいと気づいたの

ではないか」と述べ，「ごんと距離を置いた視点」に立

ちつつ，深みのある読みに到達していることが示唆され

る。

　以上の抽出児のうち，A児，およびB児は理解の内容

は異なるものの，児童自身が「ごん」に視点を重ね読み

進めるという傾向を維持していると考えられる。このこ

とが端的に現れる部分は「あなの中のごんの独白部分」

であり，「うなぎのいたずらとおっかあの死を因果的に

結びつけた反省」として解釈してしまうことにある。こ

の作品は結末部分を除く大半が「ごんの目を通して事象

を見る」という文体となっているものの，全体を通して

「ごんの目」の背景に「語り手である『私』の視点」が

存在するという構造をもつといえる。授業では，この部

分について教師は「ごんが強くそう思った・思い込んで

いる」という解釈を提示したが，A児，B児共に当初の

理解を変化させるには至らなかった。最近の「心の理論」

（theory　of　mind）研究の観点を加えるなら，当事者自

身が「私は思い込んでいる」という心的状態は通常では

ありえず，「外側の視点」を据えることにより「…（他

者）は～と思い込んでいる」という理解として成立する

と考えられる。このようにみるならば，「ごんに成り

きって」読み進める限り，読みを更新することは難しく，

しかも同様の読みが多く示された一次感想文の全体傾向

を踏まえるなら，4年生では自生的理解としては勿論，

授業を通じても「強く思い込み，後の行為に変化をもた

らした背景」を深く読み取ることはそう容易ではないと

いえよう。『ごんぎつね』の授業では「うなぎを食べた

いといったのは本当だろうか」という発問も散見される

が，ここで問題としているのは「事実か否か」ではなく，

「そのように考える人物の心的状態」の解釈である。こ

の「心的状態」を押さえてこそ，「そう強く思った背景」

を問う必然性が生まれると考えられる。

　上述した理解に関連し，結末部分の学習時に教師が

「兵十はおっかあがごんのいたずらのせいで死んだと

思っていたのだろうか」という発問を与えたところ，「い

たずらのせいで兵十のおっかあを死なせてしまった」と

いう理解（学習シート）を示す児童11名に限ってみると，

A児を含む4名が「兵十はそう思って（カンカンに）怒っ

ていた」とし，B児を含む7名は「兵十は（そんなこと

を）知らない」とする結果が示された。このことから「兵

十の視点」を据えて解釈することにより，間接的に「ご

んが強くそう思った」とする理解を促す契機となるので

はないかと考えることができよう。

考察

　本研究では，授業で扱われる文学作品について，その

全体理解を表現しうるモデルを仮定し，「Q／A法」イン

タビューの対象とした3名の児童に焦点を当てながら理

解の分析を試みた。授業を通じ得られたデータを文単位

でモデルに当てはめてみると，たとえば「私が『ごんぎ
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つね』を読んで心に残ったことは，ごんがいきなり銃で

撃たれてしまう場面です」（感想文）として特定場面を

指定したり，「撃たれたごんがかわいそう」，「悲しい物

語」といった読み手の感情を示すような記述や発言を除

き，ほぼいずれかのノードに分類することが可能であっ

た。したがって，各児童の作品の読みの全体を把握しう

るモデルとして使用することが可能と考えられる。

　本研究で得られた結果から，『ごんぎつね』の全体理

解において，A児は「反省一つぐない」，B児は「同情

一励まし」，C児は「反省のし過ぎ一接近（同情も含む）」

という枠組みを適用しながら読み進め，表3で示された

ように，第一次感想文で生成した枠組みを維持しながら，

細部について豊富化するという傾向を読み取ることがで

きる。A児の場合，インタビューにおいて「神様のせい

と言われても，何故あくる日もくりを持っていくのか」

と問われ，「それでもつぐないの気持ちがおさまらない

から」とし，むしろ自己の読みを強固にしていく傾向を

示した。B児は「ごんはずるがしこい」というA児のよ

うな見方を否定する一方，「おっかあはうなぎを食べる

ことができないために死んでしまった」とする読みを「ご

んは勘がよいからそう思った」と補強し，さらに「兵十

はとても貧しい暮らしをしている」という他者の読みを

「兵十に同情し，元気づけたい」という自己の枠組みへ

組み込んでいる。C児はB児が示すような「いたずらと

おっかあの死」の関連について「（作品では）そうは書

かれていない」と否定し，一方「かわいそうに思って」

は自己の「仲良くしたい」という理解に含まれるとして

いる。

　以上のようにみるなら近年，科学領域で言われるよう

な概念的変換（Conceptual　Change）に相当するような理

解の大きな組み換えは，文学作品の場合，授業を通じて

も容易には生じないということが示唆される。この点を

確認するために，A児とB児に共通するような表層的な

読みをしたと判断された26名について，理解の枠組みが

変化したか否かという観点で第一次感想文と第二次感想

文を詳細に照合したところ，読みの枠組み自体が変化し

たと思われるケースは皆無であった。両感想文の間には

作品の設定部に関して酷似する表現・内容が多くみられ，

北（1991）による調査結果と同様に，「ごんが撃たれる」

最終場面に関して第二次感想文で豊富化する傾向が顕著

にみられた。以上のことから，特定の枠組みにもとづく

理解は一次読みを含む初期の段階で各児童において生成

され，それは授業を通じて維持・強化される傾向がある

と考えることができる。ここで，Kam並10伍S血th（1992）

の考え方を適用するならば，「表象の書き換え（Repre－

sentational　Redescnption）」が生じるには，それ以前に一

定の理解が生成されていることが前提となり，しかも自

己の理解について意識的，かつ柔軟に操作しうるレベル

に達していることが必要だという。言い換えるなら読み

の変化は，全体の理解を生成する途中において新旧の理

解（情報）の部分的な「入れ換え」として生じるのでは

なく，一旦は全体理解を生成した上で，自己理解の評価

を含むようなメタ理解活動を活性化させながら，これま

でと異なる読みの方略，言語的知識を獲得することを通

して解釈を更新する可能性が生じると考えられる。以上

の観点でみるなら，本研究で扱った4年生の文学作品の

授業においては，意識的に自己の理解を対象化する活動

に認知的資源を振り分けるに至らず，単元の授業全体を

通じ，当初の枠組みにもとづいて全体理解の結束性を保

持しつつ，より精緻化する心的作業に集中する過程とみ

ることができる。あるいは，一一定時間内で実施される授

業全体は，各児童が一旦は「自分なりの理解」を生成す

るという過程に重なるといえるかもしれない。こうした

点をふまえた上で，彼らの自生的理解を自ら見直すこと

につながるような授業設計についても今後，検討を進め

てみたい。
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SUMMARY

　　Using　the　experimenter’s　proposed　struct皿al　model　for

amlyzing　na∫rative　comprehension，the　pulpose　of　this　study

was　to　investigate　how　classroom　instnlction　might　change

children’s　comprehension　of　the　story，Oon8’醜n6．Based　on

a　methodology　outlined　in　the　teacher，s　mamal，a　teacher

instnlcted34fourthgradersthroughl9class－hoursof

instmction．　Instmction　included　two，　pre－　and　post－

experiment　reports　whereby　children　wrote　their　impressions

of　the　story　at　the　beginning　of　the　first　class　and　at　the　end

of　the　last　classl　worksheets　which　students　filled－out

throughout　the　instnlction　period，and　question－answer

responses　between　the　teachers　and　children。The　exped－

menter　observed　all　the　lessons　and　recorded　what　the

teachers組dtothechildren，whatinfomationwas　wdttenon

the　blackboard　and　how　children　responded　to　the　teacher．

According　to　the　experimenter’s　stmct皿al　mode1，students’

written　accounts　of　their　story　impressions，their　worksheets

Imd　their　utterances　were　analyzed　by　the　experimenteL　In

addition，the　experimenter　conducted　question－and－answer

inten7iews　with4children　whose　pre－experiment　written

impressions　differed　significantly　from　other　children，s

pre－experiment　written　impressions．

　　Results　indicated　that　it　was　not　easy　to　change　the

stmcture　of　children’s　stoly　comprehension　before　class

discussions　took　place．The　founh　graders　tended　to　read

Gon8’魏n8sympathetically，apProaching　the　story　from　the

bias　and　viewpoint　of　Gon（the　fox）．Moreover，findings

suggested　that，in　order　to　attain　a　reconceptualization　of

their　own　subjective　story－comprehension　framework，

children　quite　possibly　need　more　objective　activities

whereby　they　can　grasp　different　viewpoints　of　the　story．
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　　　英語文字単語分節における

日本語の音節構造の影響とその変化＊

上野学園大学垣花真一郎＊＊

問　題

　英単語中の綴り一発音の対応規則は非常に不安定であ

ると言われる。綴り一発音の対応が曖昧な書記体系を透

明性（transparency）が低い書記体系というが，英語は

その典型的な事例であると言える（Wydell＆Butterwo丘h，

1999）。特に母音の書記素は発音との対応は不規則であ

る。例えばeaという書記素ひとつ取ってみても，その発

音はbeach，headというように異なる単語中で異なる発音

を持つ。十分に読みに習熟した英語話者成人においても

文字（列）一発音の対応規則から逸脱している文字単語

を音読する際にかかる時間は，規則的なものに比べて長

いことが知られていることから（e．9．，Waters＆Seiden－

berg，1985），読みの学習上，こうした不透明な書記体系

は読み手に困難を与えると考えられる。

　しかしTreiman，Mullemix，BijeUac－Babic，＆Richmond－

Welty（1995）はオンセット・ライムといわれる英語の

音韻単位と文字列の対応という視点から分析した場合，

英語の書記体系の不透明性は大幅に軽減されることを明

らかにしている。オンセット・ライムとは，英語話者が

音節の下位に持つと言われる音韻単位で，オンセットと

は，音節の最初の子音（群）で，ライムとは母音とそれ

に続く尾子音と呼ばれる子音（群）を合わせた音のまと

まりである。例えば，／print／という音節においては，オ

＊The　effects　of　the　Japanese　syllable　stmcture　on　Japanese　speak－

ers，segmentation　of　English　printed　words

料KAKIHANA，Shinichiro（Ueno　Gakuen　University）

ンセットは／pr／でライムは／int／である。Treimanらは，

英語の単音節の文字単語においては，ライムに対応する

文字列（以下，正書法ライム）は個々の書記素やCV文

字列単位（C：子音，V：母音）に比べて，はるかに安

定した発音を持つことを統計的に明らかにした。例えば，

eaという文字列に対応する発音は，／e／または／i：／で一

貫性がなかった。同様に，heaのようなCV文字列単位で

見た場合でも，発音の一貫性は低かった（例えば，heap，

health，head）。しかし，eapのような正書法ライム単位

で見た場合，発音の仕方に非常に高い一貫性が見られた

のである（例えば，1eap，cheap，heap）。

　実際，英語話者は単音節の文字単語を音韻コードに符

号化する際，この正書法オンセット・ライムという単位

を利用していることが多くの研究で明らかにされている

（e．g．，Treiman，1994；Alonzo＆Taft，2002）。例えば，

Treiman（1994〉は英語話者の成人を対象とした語彙判

断課題を用いた実験において，正書法ライムの位置で分

節された単語とそうでない単語のどちらの場合が，語彙

判断が速くなるかを調べた。すなわち，2本のスラッ

シュ／／によって正書法ライムが分断されている条件（e．

9．，PRI／／NT，BRO／／NG）と，正書法ライムが分断され

ていない条件（e．g．，PR／／INT，BR／／ONG）を設け，両者

の反応潜時を比較したのである。結果，正書法ライムが

分断されていない条件の方が，反応潜時が短くなること

が示された。これは，英語話者の心内にある音節の下位

単位，オンセット・ライムが文字単語の分節に影響した

結果と考えられる。では，日本語話者の英語学習者は英
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語の文字単語をどのように分節しているのだろうか。

　実は，音節構造という観点から言えば，日本語は英語

と大きく事情が異なる。日本語は音節の下位にオンセッ

ト・ライムではなく，モーラと呼ばれる音韻単位を持っ

ている。モーラは，CVを基本とし，これにc　G）V，

単独の母音（V），音節の尾子音の位置にある鼻音（擾

音）および促音を加えたものである（Otake，Hatano，Cut－

ler，＆Mehler，1993）。もし，日本語話者においては，

モーラが文字単語の分節に関わっているとすれば，日本

語話者は英語文字単語もCV単位で分節しているはずで

ある。こうした分節が行われているとすれば，日本語話

者による英語文字単語の分節は，英語話者による分節と

比べ，符号化の効率性という点で不利だと考えられる。

　こうした問題を実証的に検証した研究は，まだ少ない

が，多音節単語の文字単語の分節については，Taft

（2002）がモーラの影響を認める報告をしている。これ

は，オーストラリアに長期（4年以上）在住している日

本語話者成人が，多音節の英語文字単語をCV単位（モー

ラ）で分節していることを示したものである。こ「の結果

は，日本語話者の英語文字単語認知にモーラの影響が認

められることを示しただけでなく，それが英語の熟達に

よっても克服されない可能性を示した点で興味深い。

　しかし，この研究からは，多音節単語ではなく，単音

節単語の分節に関しても同様なことが当てはまるかどう

かは明らかではない。Ta負（2002）が論じているように，

多音節単語の分節は，複数ある音節の境界がどこにある

のかという認識が問題になるのに対し（例えば，radish

をrad．ishとするかra．dishとするか），単音節単語の場合は，

単独の音節内部をどの位置で分節するかということが問

題となる。前述のように英語の単音節文字単語は，正書

法ライム単位で符号化することが最も効率的であること

から（Treiman　et　a1．，1995），学習が進むにつれ，単音節

に限っては，日本語話者でもモーラ型の分節から脱却し，

正書法ライムを利用した分節へと適応していくことも考

えられる。さらに，実際の英文では単音節単語が全体の

3／4を占めるという報告（Stanback，1992）を考慮す

ると，英語の単音節文字単語を日本語話者がどう分節す

るかを調べることは重要である。また，熟達によってそ

れが変化するのかも検討する価値がある。

　本研究は，日本語話者による英語の単音節文字単語の

分節にモーラが反映されるか，熟達によって分節方略が

適応的に変化するかを検証するものである。そのため，

実験1では，まず日本語話者の英語の初学者が単音節単

語をモーラに基づいた文字単語分節（以下，モーラ分節。

尚，ライムに基づいた分節をライム分節とする）をして

いるかを検証する。実験2では，英語の学習がある程度

進んでいると思われる大学生を用いて，英文に対して熟

達している者とそうでない者を比較することで，単音節

単語の分節の仕方が異なるかを検証する。

実験1

　実験1では，熟達化の影響を排除するため英語の初学

者として高校1年生を対象に，日本語話者が英語の文字

単語をモーラ単位で分節しているかどうかを検証する。

　方法

　被験者　沖縄県内の公立高校の一年生37名（男子10名，

女子27名）が実験に参加した。海外留学経験のある被験

者は実験の対象としなかった。ただし，本実験に参加し

た37名のうち，後述する理由により，33名（男子10名，

女子23名）のデータのみが分析された。また，刺激語選

択のために，本実験の被験者とは別に，同高校の同学年

の20名（男子13名，女子7名）が予備実験に参加した。

　課題　本研究では，Treiman（1994）の用いた語彙判

断課題を使用した。この課題はオンセット・ライムの分

節位置にスラッシュを挿入した刺激語（例えば，BL／／

ACK；BL／／INT）とモーラの分節位置にスラッシュを

挿入した刺激語（例えば，BLA／／CK；BLI／／NT）を用

いた語彙判断課題である。

　実験計画　語彙性（単語，非単語）×分節位置（ライ

ム，モーラ）の2要因とした。両要因とも被験者内要因

とした。

　刺激材料と装置　刺激語として，Treiman（1994）と
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同じくCCVCC（C＝子音文字の大文字，V＝母音文字

の大文字）の綴り構造を持つ単語を用いた。刺激語とし

て被験者が既習である可能性の高い単語を選出するため

に，中央教育研究所（1997）に従い，最低でも中学校の

主要7教科書中2教科書以上が採用している単語37個を

選出し，これをもとに20名の被験者を対象に予備実験を

行った。結果，正答率が8割を下回った単語を削除し，

本実験で用いる単語26個を選出した。それらに対応する

非単語26個は，上記のように選出した単語26個をそれぞ

れオンセット・ライムの分節位置で分解して，再度交互

に組み合わせるという方法で作成した（Appendix参照）。

これら単語26個，非単語26個それぞれについて，ライム

条件として，正書法ライムの分節位置にスラッシュを挿

入した刺激語（例えば，BL／／ACK；BL／／INT）を52個，

モーラ条件として，モーラに対応する位置にスラッシュ

を挿入した刺激語（例えば，BLA／／CK；BLI／／NT）52

個を作成した。

　刺激語の呈示，および反応の記録にはTFr液晶デイス

プレイを備えるノートパソコン5台が用いられた。刺激

語は，画面中央に一文字約1．5cm角の大きさで呈示され

た。刺激語はすべて大文字で呈示された。キーボードの

最下段の両端のボタンが「はい」「いいえ」の反応ボタ

ンとして用いられた。

　手続き　被験者はコンピュータ画面に呈示される刺激

語が単語か非単語か判断するように教示された。単語な

ら「はい」のボタン，非単語なら「いいえ」のボタンを

出来るだけ速くかつ正確に押すように教示された。各試

行では，最初に注視点として＋印が150ms間呈示さ

れ，300ms間の空白の後刺激語が2，800ms間呈示された。

2，800msを越えた反応に関しては無回答と見なした。各

試行の判断へのフィードバックは与えられなかった。6

試行の練習の後，各被験者に104試行の本試行が行われ

た。刺激語の呈示順序は，全条件をこみにして，被験者

ごとにランダムに呈示された。

　誤答と無回答を除いた正答の試行の反応時間について

のみ以下の分析が行われた。被験者のうち，1つの条件

26試行で無回答と誤答数を合わせた数が50％を超えた被

験者4名については，十分に信頼性のあるデータが得ら

れなかったと見なし，以下の分析から除外された。よっ

て，分析の対象となったのは，33名である。

　予測　文字単語の分節に読み手の音節構造の認識が反

映されるならば，日本語話者の英語の初学者である被験

者はモーラ的な位置にスラッシュの入っている刺激語で

より速く語彙判断をすることが予測される。逆にいえば，

正書法オンセット・ライムの境界にスラッシュが入って

いる条件では，文字単語認知の過程が阻害され，モーラ

条件より反応時問が遅れることが予測される。

　結　果

　反応時間，誤答率の平均をTABLE1に示す。語彙判

断課題の反応時間について，語彙性（単語，非単語）×

分節位置（ライム，モーラ）の2要因の分散分析を行っ

たところ，語彙性の主効果（F（1，32）ニ94．72，p

＜．OO1），語彙性×分節位置の交互作用（F（1，32）ニ

8．90，p＜．05）が有意だった。交互作用が有意だったた

め，語彙性要因の水準ごとに分節位置の効果を検定する

ため，単純主効果の検定を行ったところ，非単語条件に

おいてモーラ条件の反応時間がライム条件の反応時間よ

り有意に短く（F（1，32）＝6．51，p＜．05），単語条件

においては分節位置の効果は有意ではなかった。

　考察
　非単語条件において，モーラ条件の反応時間がライム

条件より短いということは，本実験の高校1年生の被験

者が新奇の単語やなじみ度の低い単語を符号化する際，

モーラに基づいた文字単語の分節を行っていることを示

している。この結果は，英語の多音節単語の分節にモー

ラの影響があることを示したTaft（2002）の結果と整合

するものである（尚，丁誼（2002）では，語彙性の要因

については検討されていない）。英語初学者については，

単音節単語でもモーラの影響が見られることを確認した

本研究の結果は，意義のあるものである。

　一方，単語条件では，モーラ，ライム条件間の反応時

間に差は見られなかった。本研究が基にした英語話者を
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TABLE1　高校1年生（N＝・33）の語彙判断課題の反応時間と誤答率

単 語 非　単　語

　　　　　ライム条件
反応時間　　　1，085．6

　（msec）　　　（192．1）

誤答率　　　　9．9

　　（％）　　（9．3）

モーラ条件

1，100．4

　（197．5）

　　11．1
　　（9．8）

ライム条件　　モーラ条件

1，414．7

（278．2）

　15．4

　（11．3）

1，371．0

（282．5〉

　13．9

　（9．8）

注）（）内の数字は標準偏差

対象としたTreiman（1994）の実験では，単語条件にお

いてもライム分節をしているという結果が出ている。本

研究とTreiman（1994）の結果の違いは，以下に述べる

ように，本研究の被験者が，日本語の書記体系で用いら

れる漢字に習熟していたことに起因すると考えられる。

　本研究では，刺激語として，方法の項で述べたような

過程で選定された中学校修了程度の単語を用いた。これ

は，語彙判断課題という課題の性質上，被験者にとって

刺激語として用いる単語と非単語の区別が明確であるこ

とが必要であったためである。そのため，選定された単

語は，当然被験者にとって非常になじみ度が高い単語で

あったことが推測される。日本語話者の英語学習者は，

アルファベットを用いる言語圏の英語学習者に比べて，

英単語を符号化する際，全体の形状で処理する傾向があ

ることが示されている（Brown＆Haynes，1985〉。これ

は，漢字を用いる母語の書記体系での方略を英単語にも

適用しているためだと考えられている。このことから，

本研究の結果は，刺激語のなじみ度が高かったために，

被験者の全体の形状で処理する傾向が顕著に現われ，ラ

イム，モーラ両条件間に差が生じなかったと解釈できる。

実験2

　実験1では，高校1年生の非単語の文字単語分節に日

本語の音節構造であるモーラが影響していることが示さ

れた。問題の項で指摘したように，こうした分節方略は，

英語の単語認知の効率性にとって不利に働く可能性があ

る。では，このモーラ分節は，英語の読みの熟達化に

よっても克服されえないものなのだろうか。前述のよう

に，多音節文字単語の分節については，熟達化の影響に

関して否定的な報告がなされている（丁誼，2002）。しか

し，単音節単語の分節については，以下のような観点か

ら熟達によって分節位置が変化する可能性がある。

　Seidenberg＆McClelland（1989）は，単音節単語の正

書法情報を入力とし，それらの発音を出力としたコン

ピュータシミュレーションによって，必ずしもオンセッ

ト・ライムという音韻単位を読み手に想定しなくても，

文字単語のライム分節は創発しうると主張している。彼

らのプログラムにおいては，特にオンセット・ライムと

いう音韻単位に相当するような制約がプログラム内に設

けけられていないにも関わらず，訓練後にはライム分節

に相当する出力のパターンが創発することが示されたの

である。これは，英語の単音節単語の性質に由来するも

のである。前述のように，英語の単音節単語においては，

正書法ライムが発音との対応という点で特別な安定性を

持っている。こうした入力の特徴に繰り返しさらされる

ことによって，モデル内にライム分節という符合化に最

適な処理の傾向が徐々に形成されたのである。同様に，

こうした英語の単音節文字単語特有の性質によって，日

本語話者の英語学習者においてさえ，熟達化に伴い，

徐々にライム分節という読みに最適な分節方略が創発し

ていくということは考えられるのではないだろうか。実

験2では，大学生を英文読解の成績によって熟達群と非

熟達群に分け，熟達群においてライム分節が見られるか

を検証した。
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　方法

　被験者　10歳以前には海外在住経験のない日本語話者

を対象とした。被験者の英文に対する熟達度を調べるた

め，都内の大学生及び短大生49人（男子12人，女子37人）

に対し，LongmanTOEFL対策用練習問題集（Addison

Wesley　Longman，1998）の読解用の問題1問を実施した。

課題文の内容は鳥類の飛び方に関するものであり，制限

時間は11分，問題数は11問で各1点の11点満点とした。

読解テストの得点分布は1点から11点であり，平均点は

6．47点（標準偏差2．95）であった。得点に基づいて上位

約1／3（9点一11点）の15人，下位約1／3（1点一4

点）の16人を英文に対する熟達群，非熟達群として抽出

した。5点一8点の被験者18人は除外した。

　実験1と同じ語彙判断課題を実施し，実験1と同じ理

由で熟達群の被験者1人，非熟達群の被験者1人のデー

タを除外し，熟達群14人（男子1人，女子13人），非熟

達群15人（男子3人，女子12人）のデータを分析した。

読解テストの平均点は，熟達群が10．00（標準偏差0．78），

非熟達群が2．93（標準偏差1．03）であった。尚，熟達群

には，英語圏留学経験者5人（すべて女子）が含まれた。

内訳は，在住期問が12歳から18歳までの被験者が2

人，16歳から17歳までが2人，21歳から22歳までが1人

であった。

　実験計画　語彙性（単語，非単語）×分節位置（ライ

ム，モーラ）×熟達度（熟達，非熟達）の3要因とした。

語彙性，分節位置の要因は，被験者内要因で，熟達度の

要因は被験者間要因とした。

　手続き　実験は，個別，あるいは2人ずつで行われた。

最初に，読解テストを行い，それが終わり次第，実験1

と同じ語彙判断課題が行われた。刺激語の呈示および反

応の記録には，TFr液晶ディスプレイを備えるノートパ

ソコン1台とTFr液晶ディスプレイを備えるデスクトッ

プパソコン1台が使用された。

　予測　英文に対する熟達化により，モーラ分節からラ

イム分節へと移行するなら，熟達群ではライム分節，非

熟達群ではモーラ分節が優勢であることが予測される。

　結　果

　反応時間，誤答率の平均をTABLE2に示す。語彙判

断課題の反応時間について，語彙性（単語，非単語）×

分節位置（ライム，モーラ）×熟達度（熟達，非熟達）

の3要因の分散分析を行った。語彙性の主効果（F

（1，28）ニ99．81，p＜．001〉，熟達度の主効果（F

（1，28）＝12．93，p＜．05），また熟達度×分節位置の交

互作用（F（1，28）＝4．92，p＜．05）が有意だった。

交互作用が有意だったため，熟達度の水準ごとに分節位

置の効果を検定するため，単純主効果の検定を行ったと

ころ，熟達群においてライム条件の反応時間がモーラ条

件の反応時問より有意に短かった（F（1，28）＝6．36，

p＜．05）。非熟達群においては，ライム条件，モーラ条

件間に有意差は検出されなかった。尚，二次の交互作用

は有意でなかったため，熟達群の語彙性要因の水準ごと

に分節位置の効果は検定していないが，ライム条件と

モーラ条件の反応時問の差は，非単語条件の方が単語条

件より大きく，実験1の結果との一貫性は保たれている。

　考察

　熟達群のライム条件の反応時問がモーラ条件より短

かったという結果は，この群の被験者がライム分節をし

ていることを示している。これは，日本語話者でも英語

学習経験が豊富になるに従って，モーラ分節からライム

分節へ変化しうるということを示唆している。

　一方，非熟達群では両条件問に有意差は見られなかっ

た。被験者が大学生であることを考慮すれば，この群は

高校1年生より英語学習経験が豊富であるのは確実であ

り，群の性質は実験1における高校1年生と熟達群の中

間に位置するものと考えられる。こうした群において，

高校1年生のようにモーラ分節の傾向を顕著に示すよう

な結果が出なかったのは，モーラ分節からライム分節へ

の移行の途上にあることを示唆していると言えよう。尚，

この群では，単語条件についての誤答率は低いが，反応

時問は，全体的に実験1の高校1年生より長い。こうし

たパターンは，この群の被験者が知っている単語が増し

たため，かえって課題遂行に対し慎重さが生じたためと
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TABLE2　熟達群，非熟達群ごとの語彙判断課題の反応時間と誤答率

単 語 非　単　語

　　　　　反応時間
非熟達群　　　（msec）

（Nニ15）　　　誤答率

　　　　　　　（％）

　　　　　反応時間
熟達群　　　　（msec）

（N＝14）　　　誤答率

　　　　　　　（％）

ライム条件

1，216．5

　（317．1）

　　8．2

　（10．3）

　903．1

　（148．4）

　　2．5

　　（3．9）

モーラ条件

1，225．5

　（328．0）

　　6．9
　（10．3）

　934．O
　（177．4）

　　3．O
　　（3．1）

ライム条件

1，569．5

　（303．1）

　17．9

　（12．O）

1，186．9

　（288．7）

　　6．9

　　（7．4）

モーラ条件

1，543．O

　（315．6）

　　13．8
　　（9．3）

1，237．0

　（265．2）

　　5．2
　　（3．9）

注）（）内の数字は標準偏差

考えられる。

総合的考察

　本研究では，日本語話者の英語学習の初学者が非単語

をモーラに基づいて英語の文字単語を分節しているとい

うこと，英語学習経験が豊富になるに従って，それがラ

イムに基づいた分節へと変化しうるということが示され

た。本研究では，非単語に関して特に顕著な効果が見ら

れたが，なじみ度の低い単語でも同様の現象は観察され

ると思われる。

　問題の項で指摘したように，英語の文字単語認知にお

いてモーラ分節を適用しているということは，英語の文

字単語を音韻コードに符号化する際の効率性が損なわれ

るということを意味する。なぜなら，英語の書記体系に

おける綴りと音の対応は，CV文字列とモーラとの間で

はなく，正書法ライムとライムの間で一貫性が高いから

である（Treiman，et　al．，1995）。こうした事態は，一見

項末なように見えるが，その影響は読解の過程という高

次の認知過程にまで及びうる。英語話者を対象にした研

究では，読解力の低い被験者は文字単語の音読潜時が長

いということが，読みを獲得したばかりの児童において

も（Hogaboam＆Pe㎡etti，1978），また大学生においても

（Bell＆Perfetti，1994），確かめられている。また，同

様の現象は，英文を外国語として読む日本語話者につい

ても見られる（波多野，1991）。これは，文字単語認知

の非効率が作動記憶を過度に消費することにより，高次

の理解活動が阻害されるためだと考えられている（Per－

fetti，1985）。こうした観点からすれば，日本語話者の

英語学習者は，特に学習の初期段階は，文字単語認知に

問題を持っており，その影響が，読解にも及んでいる可

能性がある。

　一方，本研究では，こうしたモーラ分節は，熟達化に

よってライム分節へと変化しうることが示された。前述

したように，これは正書法ライム単位での発音の一貫性

に読み手が適応していった結果という可能性が考えられ

る。ただし，音韻レベルで分節単位がモーラからオン

セット・ライムヘと変化していたという可能性もあり，

その原因については今後検討が必要だろう。いずれにせ

よ，この結果は，英語文字単語のモーラ分節からの脱却

の可能性を示しており，英語の読み教育にとって示唆的

であると言える。しかし，その含意を考察する前に，本

研究の結果と多音節単語でのこれまでの知見（丁誼，

2002）との違いを検討する必要があるだろう。

　問題の項でも述べたように，丁諭（2002）では，多音

節単語を用いた実験において，英語圏長期在住の日本語

話者であってもモーラ的分節から脱却していないという

結果が示されている。彼の被験者が英語の熟達者であっ

たと考えると，これは本研究の結果と整合しないように
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，多音節単語と単音節単語ではその特徴

いがあり，そこにこの結果の相違の原因

考えられる。第一に，単音節単語に関し

イムの発音の一貫性が報告されているの

n　et　al．，19951Kessler＆Treiman，2001），

しては，未だそのような報告は見られな

、達者をライム分節に移行させたのが，正

音の一貫性であった，とすれば，この違い

に，音韻上の分節に関しても，多音節単

音節単語の分節よりはるかに複雑な要因

が文字単語の分節にも影響を与えた可能

（2002）が述べているようにCVCVC単

，CVとするかCVCとするかについての

は，第一音節の母音が長母音か短母音か

　（例：ra．dio；rad．ish）。多音節単語の分

日本語話者がこうした英語の音韻規則を

どうかという問題が関係してくる。これ

部をどう分節するかという本研究の問題

う。以上2点から，単音節単語の分節位

語の場合に比べ英語の熟達化の影響を受

違いが本研究とTaft（2002）の結果の違

ということが考えられる。

節単語ではモーラ分節からの脱却が起こ

も，実際の英文では，単音節単語が約3

　という報告もあり（Stanback，1992），

モーラ分節からの脱却を示した本研究の

にとって十分示唆的だと言える。こうし

うるとすれば，それを促すことも可能で

る。ただし，Seidenburg　＆　McClleland

て，大量に読ませ，正確な発音のフィー

るというのでは，学習が単調になるのは

，変化も非常にゆっくりとしたものにな

法ライムの発音の安定性を明示的に示す

位としてのオンセット・ライムを韻踏み

yme）などを通して，意識させるという

ではないだろうか。

　最後に，本研究の限界について考察する。第一に，本

研究ではTreiman（1994）との比較を主眼としたため，

刺激語はすべて大文字で表記したが，日本の英語教育環

境においては，小文字を用いることが一般的である。小

文字を用いた場合に，本研究と同様の結果が得られるか

は，今後検討してみる必要がある。第二に，本研究では

実験1，2を通して単語条件で分節位置の効果が見られ

なかった。これは，用いた単語のなじみ度が高かったた

め，あるいは漢字の処理で培われた日本語話者の全体的

処理の方略のためと考えられるが，このことが課題の遂

行方略を特殊なものにし，非単語の処理に関しても影響

を及ぼした可能性もあるため，この点も今後検討する必

要があるだろう。第三に，本研究では，刺激語を除いて

Treiman（1994）と同様の実験を行ったが，英語話者を

用いた実験を行い，本研究の日本語話者のデータと直接

比較するには至らなかった。本研究では，日本語話者の

英語文字単語の分節方略にモーラの影響が見られたこと，

また熟達化によってそれが変化しうることを示した点で

意義のあるものと言えるが，今後，英語話者を用いた実

験により，母語の違いの影響を直接的に検証することが

必要だろう。これらの点を改善すること，また本研究で

用いた語彙判定課題以外の複数の方法により，本研究の

結果を確認していくことが今後必要である。

Appendix

実験1，2の語彙判断課題に使用した刺激語

（単語条件）BLACK，BLOCK，BRING，CHILD，

CLASS，CLOCK，CROSS，DRESS，DRINK，FRESH，

FRONT，GLASS，GRASS，PRINT，SHORT，SMART，

SPELL，SPEND，SPORT，STAND，START，THANK，

THING，THINK，WHlCH，WRONG

（非単語条件）BLINT，BLORT，BRELL，CHING，

CLART，CLONT，CRESH，DRASS，DROCK，FRAND，

FRINK，GLINK，GRILD，PRART，SHOSS，SMANK，

SPASS，SPING，SPONG，STASS，STESS，THACK，

THICH，THOCK，WHEND，WRORT
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SUMMARY

　　　Treiman　et　al．（1995）showed　that，when　orthographic

onset／rime　is　considered，spelling－sound　relations　in　the

English　writing　system　are　stable．In　addition，native　English

speakers　apply　phonemic　units　of　onset／rime　when　dividing

written　English　words　into　orthographical　onset／rime

segments．As　opposed　to　English　speakers，it　is　believed　that

native　Japanese　speakers　possess　and　use　〃30rロ，　a　sub－

syllabic，CV－based　stmctural　unit　of　sound，to　delineate

phonological　segments　within　words．In　this　study，2

experiments　were　conducted　to　verify　how　Japanese　English

leamers　would　divide　the　printed　English　word。

　　　　Using　Treiman’s　lexical　decision　task（1994），

Experiment　l　examined　whether　or　not　begiming　Japanese

l¢amers　of　English　apply　mora－segmentation　in　decoding

printed　English　words．　The　su切ects　were　37　tenth

graders　who　were　exposed　to26word　and26non－word

computer－generated　stimuli。Half　of　the　stimuli　had’πoハロー

type　divisions，e．g．BLA／／CK　［word］，BLI／／NT　［non－

word］，and　the　other　half　contained　rime－type　divisions，e．g．

BL／／ACK　［word］，BL／／INT　［non－word］．The　su切ects

were　asked　to　judge　whether　or　not　each　stimulus　was　a

word　or　a　non－word，and　the　response　times　were　measured

by　computer．lt　was　hypothesized　that　if　su切ects　divided
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　脅

printed　English　words／non－words　into〃20眉05，thisη20zα一

conditioning　would　yield　faster　response　times　than　lexical

decisions　made　with吻26－conditioning。Results　showed　that，

in　the　non－word　condition，the　su切ects　made　faster　lexical

decisions　with　配oro－type　divisions　than　with　7〃n6－type

divisions．On　theσther　hand，in　the　word　condition，no

significant　difference　was　detected　between　the　two

divisions．To　decode　English　words，students　grouped

alphabetic　letters　as　they　con℃sponded　to〃20πz－divisions．

　　　Experiment2examined　the　effect　of　Japanese　students’

English　leaming　expelience　on　their　styles　of　decoding

printed　English　words．Seidenberg　and　McCllelImd，s

“Comectionist　Model”（1989）showed　that　a7肋6－based

decoding　style　could　emerge　as　the　model　picks　up　stable

relationships　between　orthographic　rimes　and　their

pronunciations．　To　examine　this　in　Japanese　speakers，14

proficient　English　readers　and　15　1ess－proficient　English

readers　were　selected　according　to　a　reading　comprehension

test．Using　the　same　protocols　of　Experiment1，their

decoding　styles　were　exa血ned．　Results　showed　that

proficient　readers　made　faster　lexical　decisions　for　the7伽8－

type　division　than　they　did　for　the　〃20πz－type　division，

across　the　word／non－word　conditions．On　the　other　hand，no

significant　difference　in　　either　〃30rα　　or　r’η26－division

decoding　styles　was　found　amongst　the　less－proficient

readers．It　was　suggested　that，as　their　expeliences　of

leaming　English　accumulate，the　decoding　styles　of　Japanese

leamers　of　English　undergo　a　change　towards　more7∫’nε一

based　decoding　styles．

　　　　This　　paper　　concluded　　that　　the　　spelling－sound

relationship　within　the　English　spelling　system　may　be　more

opaque　for　beginning　Japamese　leamers　of　English　than　for

native　English　speakers　due　to　the　instability　of　CV　units　in

the　English　spelling　system．Moreover，the　opacity　of　the

English　spelling　system　could　influence　the　efficiency　of

word　recognition　fbr　Japanese　leamers　of　English．Finally，

the　study　also　suggests　that〃20ro－based　decoding　styles　can

become　more7’，nε一based　and　thereby　more　suitable　for

reading　English．
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