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学童期の子どもの読み能力の規定因について
-componential approachに よ る分 析 的 研 究-
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Reading ability of elementary school children: A componential analysis
Noboru Takahashi (Department of Psychology, Osaka University of Education, Asahigaoka, Kashiwara 582)

It was hypothesized that there are three independent levels of reading processing: Letter and word level, sentence 
level, and discourse level. Reading speed of 117 fifth-grade children were assessed, and clause length, position in 
each sentence, and position in passage were found to affect the speed independently. These features therefore must 
correspond respectively to the levels mentioned above. Since working memory capacity possibly determined the 
functioning of the three levels, reading span as the capacity was assessed in the study and incorporated into a 
multivariate path model, in order to predict ability in reading comprehension. The span and vocabulary explained 
the child's general reading ability. The ability together with domain specific knowledge explained the child's 
domain specific reading comprehension. Finally, the applicability of those findings to the programs to assist 
children who have difficulty in reading comprehension was discussed.
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読 解 の 能 力 は す べ て の 教 科 学 習 の も と に な る とい う

点 で 基 本 的 な重 要 な 能 力 で あ り,こ れ ま で 多 くの研 究

が 蓄 積 さ れ て き た(岸, 1994;高 橋, 1992の 展 望 論

文 を 参 照).そ う し た 諸 研 究 に よれ ば,読 解 の 過 程 に

は 複 数 の 要 素 と な る過 程 が か か わ っ て い る.こ れ ま で

に 知 ら れ て い る 要 素 と し て,文 字 の 形 態 的 な 処 理

(Levy & Hinchley, 1990; Perfetti, 1985),語 彙(Beck,

 Perfetti, & McKeown, 1982; Dixon, LeFevre, &

 Twilley, 1988),知 識(鈴 木, 1988),モ ニ タ リ ン グ ス

キ ル(Baker & Brown, 1985)な ど を挙 げ る こ とが で

き る.ま た,ど の 要 素 が 読 解 の 能 力 を よ く説 明 す る か

は 年 齢 に よ っ て 変 わ っ て く る し,読 解 に 困 難 を抱 え た

子 ど もた ち で あ っ て も,そ の パ タ ー ン に は個 人 差 が あ

る(Levy & Hinchley, 1990; Carr, Brown, Vavrus, &

 Evans, 1990; Saarnio, Oka, & Paris, 1990).け れ ど も,

これ らの 知 見 を 読 解 に 困 難 をか か え た 子 ど もた ち の 診

断 や 指 導 に 役 立 て て い くた め に は,こ う した 要 因 を単

に 並 列 す るだ け で な く,一 連 の 読 み の 過 程 の 中 に 位 置

づ け.モ デ ル 化 す る こ とが 必 要 で あ ろ う.

読みの過程 は,図 式化す ると次の三つのレベルに分

けて考えることができる(Figure 1).

文字 や単語の処理の レベル

Figure 1.　読解 過 程 で働 く三 つの 処理 レベ ル.

このレベルでの処理では,最 終的に単語の意味的な
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符号化が行われ る.但 し,こ のレベルでは二つの異な

った過程が読 みにかかわっていると考 えられる.一 つ

は符号化 そのものの過程である.符 号化の過程 は,発

達の初期 には子 どもの読解の能力 を制約することが知

られてい る(英 語圏 につい て はLevy & Hinchley

 (1990),か な文字 の読 みに関 しては高橋(1993)).ま

た 日本語の場合,漢 字 は長期間にわたって学習 される

が,単 語の意味処理の速度を反映すると考 えられるス

トゥループ干渉は,小 学校 の低学年で はかな表記語の

方が漢字表記語 よりも大 きい.す なわちかな表記の方

が意味処理が速 く行われ るのに対 し,高 学年ではこの

差はなくなり,成 人 と変わ らな くなる(高 橋,1995).

この ことか ら,漢 字表記語の意味的な符号化について

も,高 学年段 階になれ ぼ十分速 く行 われ るようにな

り,そ れが読 み能力 を制約す るもの とはならない と考

えられ る.

もう一つ このレベルでの処理 で読解の能力にかかわ

る と考 え られ るの は,ア ク セ ス され る心 的 辞 書

(mental lexicon)の 問題である.つ ま り,語 彙が乏し

ければ意味的な符号化ができない(そ の語の意味がわ

か らない),あ るいは意味的な符号化が行 われた とし

ても十分正確でない可能性がある(Beck et al., 1982).

文 の処理の レベル

このレベルで は,主 に文 の文法 的な処 理が行われ

る.前 レベルで意味処理が行われた単語について,文

法的な知識に基づいて単語間の関係 を確定 してい く.

文法の知識は手続 き的なものであ り,話 し言葉の処理

の際にも用いられる.話 し言葉の理解 は就学前の段階

で既 に可能であり,第 二言語の習得途中の場合な どを

除けば文法の知識 自体が このレベルでの処理を制約す

ることはない と考 えられ る.

但 し,単 語間の関係 を分析 してい くためには一時的

にそれ らの単語 を未処理の状態で(文 法的な処理が行

われない状態で)作 動記憶 内に保持 してお く必要があ

り,こ の点から作動記憶の容量が このレベルでの処理

の効率 を制限す るもの とな る(Just & Carpenter,

 1992).

談話 の処理のレベル

この レベルで は,そ の文章 についての表象が生成 さ

れ る. Kintschら(van Dijk & Kintsch, 1983; Kintsch,

 1994)に よれば,こ の表象は単語,あ るいは命題問の

直接的な関係 を表現 した ものではな く,当 該の文章の

関連領域の知識 を参照し,あ るいはそれ らと結びつけ

ることによって生成 され るものである.こ うした表象

が生成され ることによって我々は文章 に明示的に示 さ

れていない ことであってもそこで言及 されていること

について適切 に推論することができる.ま た,当 該領

域についての既有知識 の有無や多少によって生成 され

る表象 は異 なった もの とならざるを得 ない.そ れが結

果 として推論を行った り文章か ら新たな知識 を獲得す

る際 に個人差 を生 む と考 え られ る. Kintschら(van

 Dijk & Kintsch, 1983; Kintsch, 1994)の 用 語法 に従

い,こ の ようにして生成 された文章全体についての表

象 を状況モデル(situation model)と 呼 ぶ ことにす

る3.

読解の過程ではこれ ら三つの異 なるレベルでの処理

が並行 して進行 している と考 えられ る.こ こで処理が

並行 して進行するとい うのは,同 一の単語が三つのレ

ベルで同時に処理される ということを意味す るもので

はない.そ れはもちろん継時的に処理 される.但 し,

読 解過程全体では複数の単語 についてこれら異なるレ

ベルの処理が並行 して進行 していると考 えられるので

ある.し かもそれ らはすべて作動記憶 内で処理 される

と仮定 される(単 語 レベルでの作動記憶の働 きに関し

てはGathercole & Baddeley (1993),文 レベルに関し

てはJust & Carpenter (1992),談 話 のレベル に関 して

はKintsch(1994)を 参 照).そ して読解の能力の個人

差 は,そ れ ぞれの レベルでの処理の効率性 ・適切性

と,そ れが遂行 される作動記憶の容量 によって説明さ

れると考えられる.作 動記憶 の容量は これ らのレベル

全体の処理 の効率性 を規定する.

読解の過程 をこのように多層的な処理過程 として考

えること自体は特に珍 しい ものではない(van Dijk,

 1987; van Dijk & Kintsch, 1983)が,我 々のモデルは

そうしたモデル と次の ような点で異なっている.す な

わち,我 々の目的が,厳 密な読解過程 のモデルの構築

を目指す というよりも,む しろ読解の能力の個人差を

生み出す要因 を読解の過程の中に位置づ けてい くこと

を目指 しているという点であ り,従 ってそ うした要因

を特定 しやすいモデル となっているという点である.

本研究はこの読解過程 のモデルに基づ き,学 童期,

特 に文字や単語の符号化 の過程が読み能力を制約する

ことはなくなった と考 えられる高学年段階の子 どもた

ちの読解の能力 を,要 素 となる過程に分解 し,分 析す

ることを目的 とす る.こ のモデルが妥当な ものである

ならば,標 準的な国語の学力検査 のような,特 定の領

域固有の知識 を前提 としない一般的な読解の能力 は,

3 モニ タ リング は この最後 の レベ ルで のみ働 い てい る と考 え

られ る.そ の理由 として,① プライ ミングや ス トゥル ープ干渉

に見 られ る単語 の意 味的 な符 号化 の 自動性 や,文 の文法 的 な処

理 につい ての モデ ュラ リテ ィ に関す る議 論(Fodor, 1983伊

藤 ・信 原訳, 1985)を 踏 まえ るな らば,文 レベル の処理 までは

自動的 に進 行す る と考 え られ,そ こに意図的 な コン トロー ル を

仮 定す る必 要 はない こと,② 読解 とモニ タ リン グの関連 を扱 っ

て い る諸 研 究 で は,モ ニ タ リ ング と は理 解 の モ ニ タ リ ング

(comprehension monitoring)を 意 味 してお り,そ の場 合 の理 解

は単文 レベ ルで はな く,談 話 レベル での理解 を意 味 してい るか

らであ る(Baker & Brown, 1985).



作動記憶 の容量 と語彙によって説明 され ることになる

であろうし,特 定の知識 を必要 とす る読解課題 の場合

であれぼそれは更にその領域 についての知識 も必要 と

され るだ ろう.従 ってFigure 2の よ うな課題 間の関

連性が考えられる.

と ころで,読 解の過程で上に述べたような複数の過

程が平行 して進行 しているのであるとすれぼ,そ れは

実際の読み時間にどのように反映されるのだろうか.

読 み時間は読解の過程でのリアルタイムでの処理 を反

映 し,被 験者の側の要因 と,刺 激である文章の側の要

因の両方によって決 まると考えられる.前 者 に関して

はFigure 2に 示 した作動記憶 の容量,語 彙,領 域 の

知識の三つが個人差 を生み出す要因として考 えられ,
一 方
,文 章の側の要因 としてはFigure 1に 示 した文

字 ・単語の処理,文 の処理,談 話の処理の三つのレベ

ルそれぞれが読 み時間 にかかわると考えられる.読 み

時間がこれらの要因によって説明されるか どうかを検

討す るのが本研究の第2の 目的である.

本 研究の 目的は次の ようにま とめ られる.す なわ

ち,学 童期の子 どもたちを対象 として,① 読解課題の

成績 というパフォーマンスレベル と②読み時問 とい う

読解のプロセスを反映する指標 の分析 を通 じ, Figure

 1で 示 した読解のモデルの妥当性 を検証す ることであ

る.

方 法

被験児

大阪府内公立小学校 の5年 生134名(男 児65名,

女児69名)が 本実験 に参加 した.後 述す るように課

題 は3回 に分 けて実施 されたため, 17名 が 欠席 な ど

のために一部のデータが得 られず,こ の分に関 しては

分析か ら除外 された.従 って合計117名 分 のデータに

ついてのみ分析が行 われた.

課 題

課題 は,リ ーディングスパ ン課題,語 彙課題,お よ

び読解課題からなっていた.

Figure 2.　読解能力に影響する要因間の仮説的な関係.

リーデ ィングスパン課題Daneman & Carpenter

 (1980)が 作 動記憶の容量 を測定す るために用いた課

題が本研究でも用い られた. Daneman & Carpenter

 (1980)で は複数の文 を音読 し,同 時 に各文の文末の

語を記銘するという手続 きであったが,日 本語文では

文末 に語尾変化をする単語が出現することが多 く,記

銘するべき単語 としては不適切であると考えられた.

そ こで本研究ではこうした日本語の特性 を踏 まえ,文

頭の語を記銘するよう手続 きを変更 した4.

本 研 究 で は,最 初 に小柳 ・石 川 ・大 久保 ・石 井

(1960)か ら熟知価が35以 上 の3音 節単語 が選択 さ

れ,次 にこの単語 を文頭にもつ4ま たは5文 節の文が

作成 された.こ うして作成 された文 を もとに, 2文 条

件から6文 条件 まで各3試 行ずつ用意された.

語 彙課題 芝(1991)に よって作成された語彙検査

の うちのC5版 が用 いられた.正 答1問 につ き1点 を

与え,合 計45点 満点で得点化 された.

読 解課題は次の3種 類からなっていた.一 つは集団

式で行われる,子 どもの一般的な読解の能力 を測 るた

めの課題であ り,他 の二つは個別実験で行われ るもの

であ り,課 題の文章を読む過程での文節 ごとの読 み時

間 も併せて測定 された.

読 解課題　 子 どもたちの一般的な読解 の能力 を測 る

課題 として,天 野 ・黒須(1992)が 小学生の国語 ・算

数の学力調査 を行 った際に用いた読解課題が本研究で

も用い られた.採 点 も天野 ・黒須(1992)に 準拠 して

行われたが,得 点化にあたっては問題による重み付 け

は行わず,設 問1問 につき1点 を与 え,合 計35点 満

点であった.本 課題を以下単に読解課題 と呼ぶ ことに

す る.

個 別実験で行われた2種 類の読解課題 は次のような

ものであった.

野 球読解課題　 一つは,正 確 な理解のためには特定

の領域の知識 を必要 とす るような読解課題であり,材

料 として,野 球 を題 材 とした児 童文 学書(後 藤,

 1982)の 中か ら試合 の場面が選択 された.文 字 数 は

560字,そ の うちひ らが なの占める割合 は51%で あ

り,文 節数 は121, 1文 当 り平均35文 節で あった.

この刺激文を もとにして,理 解度 を測 るため6問 の質

問項 目が作成 された.こ のうちの3問 は答 えが問題文

中に明示されているものであ り(明 示問題),他 の3

問 は文中の情報 と被験児が もっている野球の知識か ら

推論 しなければ正答できない問題(推 論問題)で あっ

た.問 題 はいずれ も四者択一式になっていた.本 課題

を以下野球読解課題 と呼ぶことにする.

4 石王 ・苧阪(1994)は 幼児 を対 象 として リス ニ ングスパ ン

の測定 を行 ってい るが,本 研 究 と同様,文 頭 語 を記銘 させ る よ

う手続 きに変更 が加 えられて いる.



料理読解課題 個別実験 で用いられた もう一つの読

解課題は,特 定の領域 の知識 を必要 としない課題であ

り,“TK式 読 み能力診 断検査”(北 尾,1984)か ら,

子 どもの料理 の手伝いについて書かれた文が選択され

た.文 字数は212字,そ のうちひらがなの占める割合

は72%で あ り,文 節数は43, 1文 当 り平均5.4文 節 で

あった.も ちろん本課題 も料理や家の手伝いについて

の知識が必要 とされ るが,そ れ らはいずれも子 どもた

ちが日常経験す る事柄であ り,知 識量 に個人差 はない

もの と考 えられた.野 球読解課題 と同様,明 示問題 ・

推論問題 を各3問 ずつ作成 した.以 下本課題を料理読

解課題 と呼ぶことにする.

また,併 せて被験児 の野球 についての知識の程度 を

明 らかにす るために, 20問 か らな る野球 のル ール を

問 う質問項 目を作成 し,実 施 した.

手続 き

読解課題 と語彙課題 はそれぞれ別 の日に集団で実施

された.実 施時間 はそれぞれ約45分, 30分 間 であっ

た.残 りの課題は個別検査 として別 の日の放課後に行

われた.実 施時間は約30分 であった.

個 別検査のそれぞれの課題の実施手続きは以下の と

お りであった.

野球読解課題 ・料理読解課題　 両課題 の手続 きは共

通なので一括 して説明す る.刺 激文 の呈示,お よび問

題の呈示 はすべてパーソナル コンピュータ(ア ップル

コンピュータ社製Macintosh)を 用 いて行 われた.こ

れ らの課題は刺激文呈示のセッションと,問 題解答の

セ ッションからなっていた.刺 激文呈示のセ ッション

では,被 験児がスペースバーを押す ごとに刺激文が1

文節ずつ縦書 きで右上か ら順次直前の文節 につけ加わ

ってい く形式で呈示 されていった.ス ペースバーを押

す間隔が各文節の読 み時間 として1ms単 位 で測定 さ

れた.ま た,刺 激文の呈示前 にあらか じめどういった

種類の文章を読むかは被験児 には知 らせなかったが,

後 でその文章 について質問をするのでよく読むように

という教示は行っていた.

刺 激文全体が呈示 し終わるとす ぐに消去 され,問 題

解答のセッシ ョンに移行 した.こ のセッションでは,

最初 に被験児がマウスのボタンを押す と問題文 とそれ

に対応する四つの選択肢が呈示され,被 験児は正 しい

と思われる選択肢 を選び,そ れをマウスで選択す る

(ク リックす る)よ うに教示 された.選 択肢 をク リッ

クするたびに次の問題文が選択肢 とともに呈示 される

ということが繰 り返された.ま た,問 題文の呈示の際

には刺激文を見直す という選択項 目も用意 され,そ れ

をク リックすると問題文の代わ りに刺激文がすべて呈

示され,再 度 クリックす ると再 び問題文が呈示 される

ようになっていた.問 題文 の呈示か ら選択肢を選ぶま

での時間が1/60s単 位 で記録 され,併 せて選択 され

た答え と,刺 激文 を見直した回数が記録 された.問 題

の呈示順序は明示問題,推 論問題がそれぞれ連続 しな

いよう配慮 した上で固定した順序で行った.ま た,両

課題の前に同様 の手続 きで練習課題が1課 題実施 され

た.

リーデ ィングスパ ン課題　 本課題 も刺激の呈示 はパ

ー ソナル コンピュータ(ア ップル コンピュータ社製

Macintosh)を 用 いて行 われた.刺 激文が1文 ずつ縦

書 きで呈示され,被 験児はそれを音読 し,文 頭の1語

を記銘する こと,ま た,刺 激文 は複数 あ り,"?"の

印が画面上 に呈示 された ら記銘 した単語 をすべて再生

するよう教示 された.実 験者は,被 験児が各文を読み

終わ ると直 ちに次の文 を呈示 した.練 習試行 として,

刺 激文が1文 の試行 を1試 行, 2文 の試行 を2試 行行

った.本 試行 は2文 条件から始め,そ の条件の3試 行

すべてで失敗 した時点で打ち切 られた.得 点 は,例 え

ぼ4文 条件 の3試 行すべてが正答 した ときに4点 を与

え, 1試 行 間違 えるご とに1/3点 ず つ減点するように

していった.ま た, 3文 条 件 で1試 行, 4文 条 件で1

試 行正答 した ような場合は3文 条件 まではすべて正答

した もの として扱 い,3+1/3点 を得点 として与 えた.

課題 は①野球読解課題,② 料理読解課題,③ リーデ

ィングスパ ン課題,ま たは②①③ の順序 で実施 され

た.①,② の実施順序 は被験児 ごとにカウンターバラ

ンスされた.こ れ らの課題がすべて実施 された後で野

球 に関す る予備的な知識 の有無 を測 るための野球知識

課題が実施 された.

結 果

野球読解課題の遂行成績 について

最初 に当該領域 に関する知識の有無によって読解課

題の遂行成績 に違いが見 られるか どうかを検討するた

めに,野 球知識課題 の成績 によって被験児を2群 に分

け,こ の2群 間の比較 を行 う.野 球知識課題の成績は

平均6.4(S1)=5.4),中 央 値 は4で あった. 5点 以 上

を上位群(N=55),4点 以 下 を下位 群(N=62)と

して二分 した.

野球の知識 によって分けられた群 ごとの野球読解課

題の刺激文 の読 み時間 ・正答数 ・各問題 を解答するの

に要 した時間 ・刺激文 の見返 しの回数 の平均 をTable

 1に,ま た料理読解課題 についての ものをTable 2に

示 す5.

野球 読解課題 ・料理読解課題の遂行成績には一般的

な読解能力 もかかわっていると考えられるので,読 解

5 もち ろん料理読解課題 について野球 の知識 の有無 で分 けた2

群 につ いての群 間比較 を行 うこ とは論理 的 に考 えて あ ま り意 味

のあ るもので はないが,こ こで は野球 読解課 題 の遂行 成績 と対

比 させ るた めにこのよ うな分析 を行 った.



課題の成績 を統制変数 とする共分散分析 を行 った.ま

ず,野 球読解課題 についてであるが,正 答数 ・解答時

間 ・見返 しの回数 に関しては上 ・下位群(2)× 問題の

タイプ(2)の,刺 激文 の読み時間に関 して は1要 因

(上 ・下位群)の 共分散分析 をそれぞれ行 った.そ の

結果,正 答 数 に関 して は群 間差(F(1,114)=66.58,

p<001),問 題 の タ イ プ(F(1,114)=253.05,p<

.001),お よび交互作用(F(1,114)=15.43,p<001)

が 有 意 で あ り,解 答 時 間 に関 して も群 間差(F(1,

114)=21.96,p<001),問 題 のタイプ(F(1,114)=

71.66,p<001),お よび交互作用(F(1,114)=4.24,

p<05)が 有意であ り,ま た,読 み返 しの回数に関 し

ては群間差(F(1,114)=13.96,p<001),問 題 のタイ

プ(F(1,114)=29.33,p<001)が そ れぞれ有意 であ

った.正 答数 と解答時間で交互作用が見 られたのは,

下位群 では野球に関する知識を補って推論する必要の

ある推論問題で正答数が顕著に落ち,ま た解答時間 も

長 くかかったことによると考えられる.一 方,刺 激文

の読 み時 間 に関 して は群 間 差 が見 られ なか った

(F(1,114)=2.66,ns).

Table 1

野球読解課題の遂行成績

a) 刺 激文 全 体 を読 む の に要 した 時 間
.単 位 は秒.

b) それ ぞ れ3点 満 点
.

c) 1問 当 りの解 答 時 間 の 平均 .単 位 は秒.

d) ()内 の数 字 は標 準 偏 差 .

Table 2

料理読解課題の遂行成績

a) 刺 激 文全 体 を読 む の に要 した 時 間.単 位 は秒.

b) それ ぞ れ3点=満 点 .

c) 1問 当 りの解 答 時 間 の 平均 .単 位 は秒.

d) ()内 の数 字 は標 準偏 差 .

料理読解課題についてもこの2群 について同様 の分

析 を行ったが,正 答数,解 答時間で問題 のタイプに差

が見 られた以外は有意 な差 は見 られなかった(正 答数

の問題のタイプ:F(1,114)=28.50,p<001,解 答 時

間の問題 のタイプ:F(1,114)=13.59,p<.001).

これ らの結果は次のようにまとめることができる.

第1に,料 理読解課題で はいずれの指標 において も群

間差が見 られず,野 球読解課題で は読み時間以外のす

べての指標で差が見 られたことか ら,後 者で見 られた

群間差は野球 に関す る知識 の差 を反映 した ものである

と考 えてよいだ ろう.特 に,知 識 をもたない下位群で

は推論問題での正答率 はチャンスレベルにまで下が っ

ていることか らも,当 該領域の知識が文章の正確 な理

解には必要であると考 えられ る.第2に,野 球読解課

題にお ける群間差 は推論 を必要 としない問題 に関 して

も見られてお り,こ の ことは次のように解釈できる.

す なわち,明 示的な情報であっても,刺 激文で描 かれ

ている物語について各被験児が生成 した表象,つ ま り

この物語 の状況モデルの中に組 み入れ られており,し

かもそれは被験児があらかじめもつ当該領域の知識に



よって補われ るものであるために,知 識の違いによっ

て質的に違 いがあるもの となっているとい う事実を反

映した ものであろう.第3に,読 み時間には群間で差

が見 られなかった ことか ら,知 識の差は リアルタイム

に文章 を読 み進めてい く過程には必ず しも影響 しない

可能性がある.但 し,各 文節の読み時間のパ ターンに

は違いが見 られるか もしれず,こ の点に関 しては更 に

後で検討する.

Table 3

課 題 間 の相 関(N=117)

注) 5%水 準で有意な相関が見られたものについてのみ相関係数を書き入れた.

課 題間の相関 ・パス解析

次 に,問 題部分で示 した読解 の能力 のモデル(Fig-

ure 2)が 実 際のデータに当て はめ られる ものなのか

どうかを検討す る.最 初 に,リ ーデ ィングスパ ン課

題,語 彙課題,読 解課題,野 球読解課題(正 答数6,

刺激 文の読み時間),料 理読解課題(正 答数6,刺 激 文

の読 み時間),お よび野球 の知識課題 について,課 題

間の相関を求 めた. Table 3に 相 関の行列を示す7.

Table 3か らい くつかの特徴 を読み取 ることがで き

る.一 つは読解課題に関するものである.読 解課題の

成績 は仮説で考 えた とお り,リ ーデ ィングスパ ン課

題,語 彙課題 と有意な相関が見 られ,ま た,料 理およ

び野球読解課題の正答数 との問にも有意な相関が見 ら

れた.も う一つは刺激文の読み時間に関するものであ

る.二 つの読解課題 の読み時間の間 には相 関が見 ら

れ,ま た,野 球の課題 では正答数や野球知識課題 とも

有意な相 関が見 られたが,リ ーデ ィングスパ ンや語

彙,読 解課題 といった一般的な読み能力にかかわる と

考えられる諸課題 との間 には有意な相関が見 られなか

った.こ のことは,読 みの速度が一般的な読み能力 と

は別の要因 によって説明 される可能性 を示 していると

考 えられる.但 し,こ の点については読み時間の分析

の部分で再度検討す る.

次 に, Table 3の 相 関の行列をもとにFigure 2の 仮

説に基づいてパス解析が行われた. Figure 2の 個 別の

読解課題 として野球読解課題の正答数が,領 域固有の

知識 として野球知識課題の得点が用いられた.ま た,

領域固有 の知識 を必要 としない個別 の読解課題 として

(す なわち,領 域固有 の知識か らのパ スが存在 しない

読解課題 として)料 理読解課題 の正答数を分析 につけ

加 えた.結 果をFigure 3に 示 す.
一般的な読解能力 はリーディングスパン と語彙で

,

また野球 の問題 については一般 的な読解能力 と領域固

有の野球の知識で比較 的よく説明されている.但 し,

料 理の問題 に関 しては読解能力のみで十分 に説明され

ているとは言えない.原 因 としては次の二つのことを

考 えることができる.一 つはこの課題 に関しても領域

固有の知識が必要である可能性であり,も う一つは料

理読解課題の正答数が全体に高 く,分 布が片寄 ったた

めに個人差 を反映する指標 とはならなかった可能性で

ある.い ずれにしても得点にこのような片寄 りがある

課題を用いた ことは結果の解釈を難 しくしてお り,適

切 な課題の選択 とは言 えないだ ろう.こ の点 を除 け

ば,こ の結果は仮説 を支持するものである.

読 み時間の分析

Table 3か ら,当 該領域の知識 とその領域 の文章 の

読み時間 との間に負の相関があることが示されたわけ

であるが,一 方,知 識の差で2群 に分け,群 間の比較

を行った ときには有意な違いは見 られなかった.こ の

ことは,知 識の差が読み時間に影響するとして も,そ

れは顕著 なものではない ことを示す もの と考 え られ

る.け れ ども,読 み時間全体 にはそれほど違いはな く

て も,知 識 の差 は個別の文節レベルでの読み時間のパ

ター ンに違いを生 じる可能性 も考えられる.そ こで,

野 球読解課題 について群 ごとに各文節の平均の読み時

間を求め,各 文節の読み時間に関 して,両 群問の相関

6  正答数として明示問題と推論問題の和が用いられた.
7 問題の解答時間と刺激文の見返しの回数は以下の分析には

用いられないので除外された.



を求 め た とこ ろr=0.87(df=119,p<001)と,有

意な高い相関が見 られた.従 って,文 節 ごとの読み時

間のパターンも知識の差 によって大 きな違 いは見 られ

ず,各 文節の読み時間にかかわ る両群 に共通の要因が

存在す ると考えられる.そ こで両群を込みにした上で

平均を求め,各 文節の読 み時間にかかわ る要因につい

て検討する8.

Figure 3.　読 み能 力 にか か わ る能 力 間 のパ ス 図 に よ る表現.

各文節の読み時間にかかわる要因 として, Figure 1

で示 した三つのレベルそれぞれに関連す る要因を考え

ることができる.第1の 要因はそれぞれの文節 の読 み

や す さに関す る もの で あ り,こ れ はFigure 1の 文

字 ・単語の処理の レベルにかかわる要因である.各 文

節の文字数 は読む速度に影響す ると考 えられ,ま た,

それだけではな く,表 記 の種類 も読む速度 に影響する

ことが知 られている.ひ らがな表記の文 は音読であっ

ても黙読であって も漢字表記 に比べ ると読 み時間 は多

く必要である.そ こで,文 節 中のひらがなの割合 を求

め,文 字数 とひらがなの割合 の二つ を表記 の特性 とし

て文字 ・単語の処理の レベルで読 み時間 に影響す る要

因 として検討することとした.も う一つ読 み時間 にか

かわる要因として考 えられ るのは,文 章の中での当該

の文節の位置にかかわ るものである.こ れは更に文中

での位置 と,段 落 ・文章全体 の中での位置に分けて考

えるこ とがで きる.前 者 はFigure 1の 文 の処理 のレ

ベルにかかわる要因であ り,後 者 は談話の処理のレベ

ル にかかわる要因である.但 し本研究で用いた刺激文

は複数の段落に分かれていないので,後 者に関しては

文章全体の中での位置についてのみ検討することとす

る.

Table 4

各文節の読み時間を規定する要因についての重回帰分析

*p<05
, **p<.01

a) 文 中 の位 置 ・文 章 中 の位 置 は そ れ ぞ れ 文 頭 を1と

し,以 後 降順 に各 文 節 に2,3… と数 字 を与 えた 値 に基 づ

い て い る.

野球 ・料理 それぞれの読解課題について,こ れら四

つの要因を説明変数 とし,各 文節の読み時間を目的変

数 とする前進ステップワイズ法 による重回帰分析 を行

った.い ずれの課題でも四つの説明変数がすべて採用

された(Table 4).両 読解課題の結果はよく,似ている

が,二 つの点で異なっている.一 つは文節中に含 まれ

るひらがなの割合 についての ものである.料 理課題で

は有意な標準偏回帰係数が得 られず,野 球課題では文

節中に含 まれるかなの割合が高い方が読 み時間は短 く

8 リーデ ィングスパ ンお よび語彙 の成績 に関 して も成 績 に よ

って上下2群 に分 け,同 様 の分析 を行 ったが,い ずれ の場合 も

読 み時間 は群 間で違 い は見 られ ず,ま た,そ のパ タ ー ンは上.

下位群 問で共 通で あった.



なるとい うように予想 とは逆 の結果であった.こ の表

記 と読み時間の関係 については考察で再度検討す るこ

とにする.両 課題の間に見 られた もう一つの違 いは,

野球課題では文中の位置 についての標準偏 回帰係数が

低 くなっている点であるが,こ れは1文 の長 さの違い

(野球課題 は1文 平均35文 節 であ るの に対 し,料 理

課題 は5.4文 節),文 体 の違いな どが可能性 として考

えられ る.い ずれにしても,こ れらの点 を除 けば両課

題の読み時間は共通の要因によって よく説明 されてい

ると言 えるだろう.

重 回帰分析 の結果か ら,読 み時間は読解過程 におけ

る三つのレベルの各要因によって説明されることが示

された.文 字 ・単語の処理のレベルでは,文 節 に含 ま

れる文字数が多 くなるほど読むのに時間がかかる.ま

た,文 の処理 のレベルでは文頭 ほど読み時間は短い.

このことは,作 動記憶 内での処理の負荷 と関係がある

と考 えられ る.す なわち文 の処理では,そ れぞれの文

節を直ちに処理するというようなことは原理的 には起

こり得ず,文 節について意味的に符号化されたものが

未処理の状態で蓄積されてい く.そ れが作動記憶内に

複数蓄積 された段階で初めて文 の処理が行われ る.従

って文の後の方ほど多 くの処理が行われ,し かも作動

記憶内に保持 されている情報は多 くなる.こ うした文

の処理 の特徴が読み時間に反映 した もの と考 えられ

る.最 後の談話の処理の レベルでは,文 章の後の方ほ

ど読み時間が短 くなる.こ れは,最 初は被験児 は物語

についての表象(状 況モデル)を もってお らず,そ れ

を生成しなが ら読み進 めていかなければならないため

に読み時間がかかるが,徐 々に生成 されるにつれ,新

しい情報 はそこにつけ加えるだけで済むようになって

い くことを反映 した もの と考えられる.従 って読 み時

間は,被 験児の もつ知識の差などのような個人差 より

は,個 人間に共通の,読 みの過程での複数の異なるレ

ベルでの処理 を反映した ものである と言 うことがで き

るだ ろう.

考 察

本研究の目的は,学 童期の子 どもたちの読解の能力

および読解の過程 がその基礎 とな る諸過程(要 素:

 component)に よって説明で きることを実証 すること

であった.そ の際 に,要 素 を単 に並列す るだけでな

く,読 解過程についてのモデルに基づいて課題を配列

し,分 析 した.そ の結果,そ れぞれの読解課題の正答

数 によって測 られた読解能力 も,読 解の過程での読み

時間 も,と もにモデルか らの予測 に適合 した結果であ

った.

但 し読み時間は,リ ーディングスパ ンや語彙,知 識

といった個人差 を生み出す要因 との間の関連 は低 く,

む しろ,文 節の文字数や文中の位置,文 章 中の位置 と

いった文章 に内在する要因によって説明 されていた.

理解度を測る他の指標の結果 と合わせて考えると,こ

の ことは,文 章を読む過程でのリアルタイムでの処理

の仕方は被験児によって共通であるものの,そ の際に

利用できる資源の違いによって最終的に生成 された表

象である状況モデルに違いが生 まれると解釈するのが

妥当であろう.

読 み時間に関して もう一つ言及してお く必要がある

のは,表 記 と読 み時間の関係 に関す る点である.本 研

究では,か な表記の文 は漢字表記に比べて読むのに時

間がかか るという,成 人 について得 られた従来の知見

(御領, 1987; Hayashi & Hayashi, 1991;北 尾, 1960)

を踏 まえ,文 節中に含 まれ るかな文字 の割合が高 くな

るほど読み時間が長 くなると予想 した.け れ ども実際

にはそうした結果は得 られず,課 題によっては逆の結

果 も得 られた.ま た高橋(1995)も,小 学校4年 生 を

対象に本研究 と同様文節単位で単文 を呈示 し,か な ・

漢字表記語の読み時間を比較 してい るが,表 記 による

違 い は見 られ なか った.御 領(1987), Hayashi &

 Hayashi (1991),北 尾(1960)は い ずれ も文,ま たは

文章単位で刺激 を呈示 しているが,本 研究お よび高橋

(1995)で は文節単位で刺激 を呈示 してい る.ま た,

本研究で用い られた二つの課題は含 まれているかな文

字の割合が異 なっている(野 球課題 の51%に 対 して

料理課題 は72%).こ う した刺激 の呈 示方法 の違 い

や,材 料 として用いられた文章の違いによって異なっ

た結果が得 られた可能性がある.つ まり,文 節 ごとに

呈示す ることによって文節の区切れ目が強調されて読

みやす さが表記 によって異な ることがな くな り,ま

た,野 球課題で はかな文字 の割合が もともとそれほど

高 くないために,各 文節ではかな文字の割合が高い方

がかえって読 みやす さが増 した可能性が考 えられる.

いずれにして も,表 記 と読 み時間の関係 に関しては,

異 なる表記体系の符号化のメカニズムの違いについて

の理論的な吟味を もっ と行 った上で,刺 激の呈示方法

や材料による違いについて更に実験的な検討を行 って

い く必要があるだろう.

上 記の点 も含め,本 研究 は全体 としてのモデルの妥

当性の検証が目的であったため,そ れぞれの要素の細

部にわたる分析は十分 とは言えない.こ の点に関して

は,モ デルのそれぞれの部分について更 に個別に実験

的な検討 を加 えてい く必要がある.

最 後に今後の課題について まとめてお く.我 々の研

究の最終的な目標 は,読 解 に困難を抱えた子 どもたち

を援助するための具体的な指針 を明らかにすることで

ある.そ うした目標 と照 らし合わせた とき,本 研究の

結果,お よび これ までの結果(高 橋, 1993, 1995)は

ど こまでの ことを明 らかにすることができたのだろう

か.第1に,読 解の能力がい くつかの下位の要素 とな

る過程か ら成 り立 っていること,し か も,そ れは読解

の過程で進行する複数の異なったレベルでの処理 を反



映す るものであることが示 された ことにより,子 ども

たちの抱 える問題の原因を特定す るための見通 しが得

られた と考えている.す なわち,読 解の能力に問題が

あるといっても,そ もそも符号化の過程 に問題がある

のか,そ れ とも語彙の乏 しさが原因 として考えられる

のか等,一 連 の読解過程の中の どのレベルの どの部分

での問題 なのか,と いった形でのシェマティックな分

析が可能になる.第2に,そ れによって具体的な援助

の見通 しを立てることも可能 になると考えられる.例

えば,一 般 に作動記憶の容量 は生得的な個人差である

と考 えられているが,そ れだけが読解 の能力 を制約す

る唯一の条件ではないことが示 された ことにより,そ

れが制約 としてある子 どもであっても補償的な援助手

段を考え得る可能性が示された.も ちろん これ らの こ

とは現状で は可能性 の問題 にす ぎないが,少 な くと

も,こ うした実際的な問題 にアプローチしていくため

の理論的な基盤を我々の これ までの研究か ら確立す る

ことができた と考 えている.
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