
小学生の読みの過程における〈自己質問〉の考察

1. 問題

1.1. 研究の位置づけ

住田勝

(広島大学大学院}

本研究は、学習者の読みの過程モデルを構築し、それに基づいた学習支援のための授業方略を明

らかにすることを目指す研究の一環である。これまでに、 〈説明過程>1の伝説的提案を行い、次い

で実験的な方法によって、その内実の詳細な検討を行いつつある。

住田(l労2)2は、テクストの読みに際して学習者が賦活する可能性の高い知識構造の学齢に沿った

発達を追求することを試みた。住田(1開 4)3は、産出される説明の水準の発遣を検討した。そこで

は、学習者の説明を必要とする課題に対する反応の分析を通じて、彼らの説明能力を推しはかるこ

とに留まっていた。

したがって、彼らのそうした反応を生み出すに至った経路を明らかにし、そこに働〈力、 〈説明

過程〉を駆動する内的過程を明らかにする必要がある。

Schank( 1986)4は、 〈聞い駆動理解 (question-d:ivenunderstanding) >モデルを提案している。これ

に基づけば、 〈説明過程〉は、テクストの入力、それに対応した知識構造の鼠活、異常の発見、説

明形式の賦活、説明の産出に至る全てのステージにおいて、自分自身に対して発せられる〈聞い〉

によって実行されていると(モデル的には)考えることができる。

住田(1994)は、読みの認知モデルとしての〈説明過程〉を支える能力の軸を、 〈既有知識梅造

の量や質の系>5/ (説明過程の運用にかかる技術の量や質の系>6の二つに設定し、特に後者の系

に基づいてく説明の階梯〉モデルを設定し、学習者の反応の分析枠として採用した。これらの階梯

は、それぞれの段階において、説明の産出(つまりある解釈の生成)にかかるどのような認知的能

力が存在するのかという問題へのおおざっぱなアプローチの一つであった。しかしそれはあくま

で、学習者の産出したある反応をく説明過程〉の達成度として評価したものであり、 〈説明の技

術〉そのものを、学習者の手にするデバイスとして分析したわけではなかった。これをさらに進め

て、.いわゆるく説明の技術〉をより詳細に有効な形で記述し、それが学習者のテクスト理解に利用

されるデバイスとして機能していく姿を発達過程としてとらえてみる必要がある。

〈説明の技術〉は、大まかにいえば、テクストの理解のために、あらゆる水準で関連する知識構

造を探索し賦活することであり、知識構造をテクスト世界の特定変数に当てはめるために変形を企

てることを実行する認知的技能である。そしてそれは、結局認知モデルを構成するモジュールの聞

を流れる情報を制御する作用を持った要求である。それは、単純にいえば、自分自身に向かつて

〈聞い〉を発する行為に等しい。ということは、 〈説明過程〉は、実態としては、つまり読み手の

認知システム上の事実としては、自分に向けられたく聞い生成過程〉のパーフォーマンスによって

説明されることになる。そして、学習者に見られる〈聞い生成〉の事実を適切に評価することがで
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き、それをく説明過程〉のパーフォーマンスと関連させて説明することができれば、テクストに相

対して何物かをその内に切り聞いていく学習者の読みの完態を切り取り、把握する道筋が発見でき

るだろう。

1.2. 仮説の導出

ところで、 〈聞い生成過程〉とテクスト理解の関連に焦点化した教授学的な知見は、 〈自己質問。elf-questi∞ing))課題をめぐる研究である。自己質問謀題とは、教師の発問によって駆動される授

業の弊害を改善することを目的として、学習者自身が〈聞い〉を発し、彼自身ないし披のクラスの

友人達が主体的にそれに答えていくことを主軸においた授業展開を支援する授業方略の一つであ

る。そして、自己質問が、教師による発問よりも、テクストの理解に有益な効果を持っていること

が、経験的にも、実験的にも知られている(¥Vong，l兜 57 等を参照)。その効果は、次の三点にお

いて説明されている。認知過程の実行を自覚的積極的にするという点、自身の認知についてのモニ

タリングが強化される点、そして最も重要なこととしては、長期記憶への適切な知識構造の要求が

強化される点であるの;Vong，198~り。こうした知見は、テクスト理解の認知モデルとしてのく説明過

程〉と、 〈聞い生成〉の密接な関連を支持するものである。

したがって、 〈問い生成過程〉が、読み手のテクスト理解を実質的に実行する一連の認知的行為

であるとすれば、学習者に活動形式としてのく自己質問〉課題を要求することによって、そのパ}

フォーマンスをデータ化することができるだろう。そして自己質問を支えるく問い生成過程〉は、

学習者のテクスト理解という認知的な謀題に向けての、具体的なソリューション、つまり解決方略

であるので、それは学齢に沿って徐々に習得されていくことが推測される(第一仮説)。

また、 〈聞い生成〉が、テクスト珪解(つまり〈説明過程>)を実行するデバイスであるとする

と、 〈自己質問〉のパーフォーマンスは、必然的にその答え一つまり学習者自身が自分の聞いに対

して生み出す回答のパーフォーマンスと相関関係にあるだろう(第二仮説)。それ故、 〈自己質

問〉謀題は、それに対をなす〈自己質問への自分自身による回答〉謀題を伴う必要があるだろう。

さらに、 01son等(1985)8は、 〈自己質問〉は、学習者の読み全体、つまりその読書の結果、学習

者の中に最終的に構築された意味(それは知識構造の創造・変容によって表される)よりも、学習

者のテクストの読みの現実的な場面に沿って、逐次的に生起する処理(r.凶 l-timepr凹 esses)とより密

接な関わりを持つことを主張している。したがって、逐次的な自己質問一回答課題に対して、全体

的な理解(説明)を調べる課題を設定し、そのパーフォーマンスの、自己質問/回答それぞれの

パーフォーマンスとの相聞を調べることによって、その知見を確認することができるだろう(第三

仮説}。

ここまでの議論によって導出された伝説を整理すると次のようになる。

第一仮説:問い生成過程のパーフォーマンスは、学齢に沿って上昇する。

第二仮説:読みの理解過程!(説明過程〉における聞い生成のパーフォーマンスは、読み手

の読み/(説明〉のパーフォーマンスと相関する。

第三仮説:逐次的・部分的な読みは、テクスト全体の読みよりも、自己質問とのより高い

相聞を示す。

2. 方法

上記の伝説を検証するために、以下の方法による調査を設計し、実施した。

2.1. 詞査年月日:1994年10月3日-7日
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2.2. 被験者:広島大学附属小学校の小学生、第2学年から第6学年まで各 1クラスずつ。

2.3. 使用テキスト rわにのおじいさんのたからものJ (JII崎洋作/r新版国語2

下』 教育出版9)..・H ・参考資料参照

Table2.1 各学年の被験者数

学年 2年 3年 4年 5年 6年 合計

被験者数 37 37 39 39 36 188 

この作品では、主人公 lおにの子Jが、冬のある天気のいい日に、 Iわにのおじいさん」と面会

い、その「たからものjを譲られることになり、宝物のかくし場所を教えられる。そして、苦労の

末その場所一「切り立つようながけの上の岩場Jに立ったとき、おにの子は fロでは言えないほど

うつくしいタやけJを自にする。おにの子は、 「これがたからものなのだjと思う。しかし、実は

fわにのおじいさんJの託した fたからものjを入れた箱が、その立っている足下に埋まっていた

のだと語られる。このような筋立てを持つ国語教材を今回の調査に用いる理由は、次の点である。

この作品は、特に最終場面において、読み手の知識構造が大きく揺さぶられ‘変2容を余犠なくさ

れる(つまりく説明〉の産出が促される)可能性が高いこと。具体的にいえば、 「わにおじいさ

んjの笛単Q) rたからものJt， rおにの子jが苦労の末、発見し、その意味で〈理解〉した

「たからものJとの問には落差があり、それが、学習者の有益な解釈行為一〈説明過程〉を立ちあ

げる〈異常(阻ormally)>として機能するということである。学習者がこの作品を読み進めるに当

たって、賦活する可能性の高い知識構造のプランドは、例えば〈宝探し〉スクリプト 10のようなも

のであろう。その結果、多くの学習者において、最終場面のタやけをおにの子がたからものだと

「かんちがいjするところに至って、それまでの知識構造に依存した推論が破綻を来す可能性が高

い。彼らは、あるいは、 「そういうものかJと読みの方針を転換して、 〈異常〉な入力である fタ
やけ=たからものJを合理的に説明する知識構造を探索し始めるかも知れない。あるいは、この

「かんちがいjが是正される文脈を予測し、当該の〈異常〉への判断を留保するかも知れない。し

かし、次に「その立っている足もとに、たからものを入れたはこがうまっているのを、おにの子は

知りません。」という入力を読者が受け取ったとき、そしてそう語られながら、 fおにの子は、い

つまでもタやけを見ていました。 jという表現によって対照的に描かれる、 「おにの子」の陶然と

して「タやけ=たからものjという認識を疑う余地のない、また疑う必要を感じさせない結びの入

力を得たとき、このテクストは、決定的に読者に向けて挑発的な〈異常〉を提示する。

つまり、 「わにのおじいさんJの fたからものJを、現実的には相続し損なったおにの子が、そ

の旬、んちがいjを知らずのんきに夕日をうっとりと眺めている。なんと間抜けなおにの子だろ

う、と解釈する向きもある。そしてそれは、読み手が〈宝探し〉スクリプトを保持し続け、あるい

は最小限の説明によって事態を合理的に解釈した結果である。 rおにの子Jは、 fたからものとい

.うものがどんなものなのだかJ知らないという知識の致命的な不足によって、 「宝探しJに失敗し

たのだと。一方、その結末を、 「それでいいのだJrそれだからこそいいのだJと解釈することも

可能だろう。そしてその解釈の方向こそ、このテクストが国語科教材としての教育的な価値を持ち

うる可能性なのである。すなわち、このある種〈異常〉な結末を、おにの子の失敗にこと寄せるの

ではなく、そこに「宝物=いわゆる金銀財宝:J (そしてそれは、この fおにの子」の先祖が fもも
たろうJによって奪われたものである)という〈宝探し〉スクリプトが、先験的に依存している世

界に関する主題構造の拡張・解体・別の意味生成の可能性を発見することである。大まかにいえ

ば、 「たからものJを、 〈物質的・世俗的価値〉から解放し、 〈精神的・普遍的価値〉という意味
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づけを付与することである。

このテクストを用いることによって、学習者がこうしたテクストの可能性に反応し、その読みの

力 (<説明過程>= <聞い生成過程>)を十全に発揮することを迫られ、その結果、知上の仮説の

検証に有益なデータを得ることが可能であろう。

2.4. 手順

調査は、以下の手踊に従って、広島大学附属小学校の2年から6年までの国語科教科担任教諭に

よって実施された。

①調査用紙をE布する。

②自己質問課題についてレクチャーする。

③テクストの黙読部分を黙読させる。

④自己質問課題 1を実施する。

⑤自己質問課題2を実施する

⑥説明課題を実施する。

⑦謂査用紙を回収する。

テキストは三つの場面に分割された。冒頭の場面、 fわにのおじいさん」との出会い、 「たから

ものをとろうとするやつjから逃げてきた事情が語られるまでは、課題を設けず、被験者各自で黙

読させた11。次の fおじいさんJが fおにの子jに「たからものjをあげる気になり、出発を促す

場面。そして、地図の場所に至り、タやけを目撃する最終場面。この二つの場面については、それ

ぞれ自己質問課題1・2を設定した。自己質問謀題1・2では、当該テキスト範囲を読みながら、心に

浮かんだ、自分自身への質問を、自己質問謀題1については二つ、同3については三つ指定の書き込

み欄に記入させた。そして、同時にその質問に対する自分なりの答えを、それに併せて香き込み欄

に記入させたc 説明謀題とは、自己質問(回答)課題1・2終了後、テキストの主題に関わる次の三

つの設問に回答することを求めたものである。

3. 

間一 わにのおじいさんが、たからものがどんなものかを知らないおにの子に、たからもの

をあげる気になったのは、なぜでしょう。

間二 おにの子が、 「口では言えないほどうつくしいタやけjを、 「たからものJだと思っ

たのは、なぜでしょう。

間三 この物語において、 「たからもののはこがうまっているjことを、おにの子が知らな

いということには、どんな意味があるのでしょう。

結果

Table3.1学年毎の自己買間一回答数

学年 2年 3年 4年 5年 6年 合計

自己買間
170 168 194 1包 179 894 

一回答致

3.1. 反応分析の枠組み

詞査の結果、自己質問課題1・2を通じて、設験者188人から、計'894の自己質問一回答の組を得
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た。また説明課題について、三つの設聞に対して、それぞれ設験者数に等しい188のデータを得

た。これらのデータを、 〈自己質問>/ (回答〉、そして〈説明〉それぞれについて評定し、その

パーフォーマンスを数値化することを試みた。<回答〉の評定には、住田(1偲:t)で利用した〈説明

の階梯モデル〉に基づく基準を適用した。一方〈自己責問〉の評定基準については、今回新たに設

定する必要があった。

自己質問に限らず、 〈聞い〉をめぐるさまざまなアブローチは、哲学・認知科学・人工知能・教

授学等々にまたがる学際的な研究領域を含んでいる(D辺on，19田町G四回町， 19出向。したがっ

て、 〈聞い〉の様々なバリエーションをどのように区分けするのか、どのようにその水準を定め、

カテゴリー化するのかという、問いの分類学的アプローチの手法も多様である。伺えば、問い生成

に内包される(entailed)知識の優先性とその増加量(priority祖 din町 ment)を原理とした分類を構築し

たD迎on(1984)14。あるいは、哲学・言語学・社会学の談話行為理論の知見に基づき、さらに談話資

料の分析を通じてカテゴリーを蹄分けしていったGraesserとPersonとHuber(1992) 15等の分類の枠組

みは、被験者の反応を分類する際に利用できる有力な知見である g しかし、それら;まいずれもテク

スト理解に限らない一般的な〈問い生成〉を標的としており、また、分類としては精緩ではある

が、細かすぎて実際の分類作業に向かない点が恨みであった。加えて、捜本的に、学習者のテクス

Table 3.2自己質問の評価基準

聞いの水準 聞いの概念 聞いの具体例 E干定

無反応 1点
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主題構造を指向

する問い

わにおじいさんがおにの子にたかちものを毒げる気に
テクストの表明する、読み手にと。て意

な。たのはなぜだろう 1/おにの子はタh けを見てなぜだか
味を持った主題構造を明らかにすることを百

ちものだと，患ったのだろう 1/なぜ足もとにうま。ているた
指した問い。意味を発見する問い雪

i-g 

点

からのはこに気がつかなかったのだろう?

ももたろうの留は、この作品の中でどのような窓味を

批評行為を指向 テクストの表現・筋.tt線・構成等.表持っているのだろう 1/おにの子が足もとのたかちのはこに ト 10

する聞い 現者の表現行為を評価すZ問い 気がつかず、タやげをたからものだと軍っているとν、うこと 点

にはどのような意味があるのだろう?

Table 3.3回答の評価基準(説明の階梯モデルに依拠)
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説明 の 水 準

回 避 的説明

説 明の 概 念 説明の具体例

説明の放棄
llI.明の拒否を含む。知陣構造7).II!:活を指向せ

ず、突きつけられた問Hが内包する信念をそ

のまま追露する良明。

おにの子だから。/そうしたいから。/そういうものだ

かち包 (信念の正当化)

評 定

1点

2点

. テクストに明示された情報を使宮た解決。(でき毒いの
定型的 説明 読み手の靴底L形成され、自民町三原の闘 3点

経て、 fお決まり」のプランドと化した知挽

共感的説明

付加的説明

創造的観明

構造を、そのまま自勧的に適用する鋭明。

読み手の知除構造に保持された具体的個別

的体験と、当該のテクストの表明する事懇と

を央通お索引を発見することによ9て結合さ

せ、事態をaがこととして熱唱E的に理解す

る.

〈宝探し〉スクリプトの単純な適用。<r証明形式探索)

苦しい髭山を経て、頂上で見た美しい景色に心事われる

体験。(経量売の想起)

わにq)Jヨじ引さんがおにの子にだからものをあげたの・

は、彼が、たからを辱おうと奔走する偏に毒る者とはー線を

直す、世俗的勧質的酒量を持たぬ人物であ9たので、そうい

う人物に相銀させることが、これまでのたからをめぐる争い

続み手が賦活していた知融構造tJ;通常の速に獄気がきしていた心を安ちかにするから。/おにの子に

用の失致、 〈異常〉を解決するためためのfl とって、世界中でいちばんすてきであると思えるタやけを目

釘逸程を通巴て、それまであ匁蝕構造が何ら じすることは、役にこのうえない感動と幸福感を与える。た

かの~化を受けるよう岳民明，

付おお~明がさらに高史になると、llI.明7)

結果、捨象的・普還的真理を導出す~ことが

からを知ら£役にとって、そのことをおいて、 「たからも

のJとの名辞を与えうるものが存在しなかった。彼は怠じい

さん¢もくろみには尽したが、彼の中には、しっかりと「た

かももちj とはどんなもので毒るかという露肢が形成されて

いるe

価値を墨もq;.(=だからもの)は世俗的・物質的・社会
毒毛。そ￠とき得された~j量;立、当該~文民

的コ-1'によヲて規定されるのではな〈、主体的で健全な人
をSえて、通常では民還させることのできな

町の精神によ qて感得されるものである，
いような領域とt結合し得.a:ような普遠性を

憶えたものとなるa

4点

5-6点

7-量点

9-10 

点

ト理 解を改善する方略としての陪層性・誌面吾う ま 万 発 達の 徴 標 と し て 有 効 な 質 的 示 事 否 両 蚕

が、.評定に耐えるほど、明確ではないことが問題で あ った。 一方、 vander ?leij (1993) 16は、分類と

し ては多分 に経験的ではあるが、それ故経験的な評定基準としては利用しやすく、また実用的な水

準 で単 純な 分析の枠組みを提案している。そしてそれは実際の学習者の談話資料の分析に使われて

いる。その枠組みは 次の ように 説明 され てい る。

テクストの問いの4つの主要なカテゴリーが区分さ れ、一つのコード化の枠組みに位置づけ

られた。こ れ ら の 問 いは:テクストに明示された(text-explicit)問い、テクストに暗示された

(text-implicit)問い、意見の(op岨ion)聞い、経験の(experi.entiaI)聞いである。テクス 1-1ご現京

さ れた聞いは、テクストに明示的に述べられている事柄に言及している。その研究では、こ

の程の問いは、 lまとんど単純な想起の問いで あっ た。たとえばもしテクストが、 f警官は日.
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len Peckを逮捕したjと述べているとしたら、テクストに明示された聞いは、 f警官は、日・

lenPeckを逮捕しましたか?Jあるいは、 rEllen Peckを逮捕したのは誰ですか?Jといった

ものであろう。テクス Fにほ示された問いは、テクストの中に f関されたj事柄を担ってい

る。それは、応答者の推論ないし高い階，訟の思考を必要とする。その一回は、 「なぜ話には

ひもが取り付けられているのだろう ?Jといったものである。テクストの中心的なトピック

についての聞いも、またテクストに暗示された問いとしてコード化された。京足の問いは、

応答者の意見や感想の後に質問される。意見の聞いの好倒は、 fあなたは掠が好きです

か?Jとか、 f警官は回lenPeckの逮捕に関して正しかったと思いますか?Jといったもので

ある。経験の聞いは、常に子どもがそれまでに経験してきた何事かに言及している。典型的

な倒は fこれまでに誰かが逮捕されるのを見たことがありますか?Jとか「抵をしたことが

ありますか?Jといったものであろう。 17

この枠組みに基本的に寄り添いながら作成したのカ守able3.2の評価基準である。そして、これと

対をなすのが、 Table3.3に示した、回答(説明)の前面基準である 180

3.2. 評定の方法

評定は、国語教育学専攻の大学院生4名、同学器4年生1名からなる評定者によって行われた。評

定者は、一人当たり二つの学年を担当し、上記の自己質問の評価基準、説明の評価基準に基づい

て、自己質問課題1・2、説明謀題合わせて13項目について、それぞれ1点から10点の帽で評点をつ

けた。なお一つの学年に対して、少なくとも2名が別々に評定に当たる主うにした。評定終了後、同

じ学年を担当した2名の評点を比較し、差が1点以内であれば、その平均点を確定した評点とした。

また差が1点以上の場合、その全てについて、両者の話し合いを経て1点以内の差に収まるように調

整した。この評定の結果をもとに各課題に対する反応を数値化し、以下その統計的検討を行う 190

3.3. 分析①:自己質問/回答の平均の差の検定

自己質問課題1・2において得たく自己質問〉データの評点の平均点を学年毎に比較するために、

分散分析(ANOVA)を行った。その結果要因〈学年〉の主効果は有意であった(F=7.960ド .0001)。

続いて多重比較を行い、各学年間の平均の差の有意差検定を行った結果、 2・3/2・5/2-6/3-5/3・6/4-514-

6のそれぞれの組み合わせで有意であったc また、 2-4の組み合わせにおいて有意傾向が認められた

(Figure 3.1)。また、同様の分散分析をく回答〉データに対して行った結果、主効果において有意

(F=17.952 p = .0001)、多重比較においても、 2・5/2-6/3・5/3・6/4・514-6の組において有意、 >6におい

て有意傾向、という結果となった(Figure3.2)コ

3.4. 分析②:自己質問/回答の相関関係
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次に、 〈自己質問〉とく回答〉の聞の相関関係を調べるために、 2変量散布図を描いた(Figure

3.3)。そして相関係数を求めるために全体、及び各学年群毎の相関行列を作成し、合わせて、相関係

数の有意検定を行った。

その結果、全体、各学年群全てについて、有意な相関が認められた(全体/r=.51;2年/r=

.47; 3年/r= .533; 4年/r= .454; 5年/r= .421; 6年/r= .618)。相関の強さは、全て中程度の相

関であった。

lIt布図
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国苔=1.856 + .39・ .381 何年)

回答=2.236 +山崎己EEn=mg担
円gure3.3 質問/回 散布図

3.5. 分析③:説明課題の平均の差の検定 t

続いて、説明謀題において得られた三つのく説明〉の評点を学年群毎に比較するために、向上 2

IIJ:倉量~ IIJ:年
会慣調

Figure 3.4説明課題1平均
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.3、その平均についてそれぞれ分散分析を行った。

調
書
酔

e
B事
申

骨~.r;章

Figure 3.6説明課題3平均
分膏鷲

Figure 3.7読明課題全体平均

問1については分散分析の結果主効果は有意(F== 15.199; P <.α)()1)、多重比較においても、 2-4/2・

512-6/3・5i3-6/4-5!4-6の組において有意、 2-3の組において有意傾向が認められた。問2にοいては、

主効果有意(F== 15.σ75;p<.α)()1)、多重比較は2-4/2・5'2・6/3-5i3・6/4-5;4・6/5-6の組について有意で

あった。問3については主効果有意(F==14.部 8;p<.似)1)、多重比較では2-4/2・5/2-6'3-4/3・5/3・6/4-

6の組において有意、 2・3において有意傾向が認められた。問1・2・3の平均については主効果有意(F

== 28.9M; P < .∞01)、多重比較は2-3/2-412-5:2・6/3-4i3・5i3-6/4-5!4-6の組について有意であった。

3.6. 分析④:自己質問/回答/説明課題の相関関係

最後に、 〈自己質問〉、 〈回答〉、 〈説明〉の三つの変数が相互にどのような相関関係を持って

いるのかを調べるだめに、三変数相関分析を行った20。散布図を見てもわかるように、 〈自己質

問〉メ〈回答〉の方が、 〈自己質問>/ <説明〉よりも、分布が密集しているようであり、より高

い相関関係があることが予想される。相関行列を作成し、併せて相関分析を行ったところ、三変数

全ての組み合わせで有意な相関が認められた。そして、予想通り、 〈自己質問>/ <回答〉聞が中

程度の相関(.524)を示したのに対して、 〈自己質問>/ <説明〉聞は、低い相関(394)に留まった。

そして、 〈回答>/ <説明〉聞は、中程度の相関(.553)を示した。
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4. 考察

4.1. 自己質問/回答の学齢莞達の特徴

分.:t1f<Dで明らかになったように、自己質問とそれへの回答のパーフォーマンスは、学齢の上昇に

伴って次第に上昇することがわかったc 但し、両者の発達の経路には特設的な違いがあった。自己

質問は、 2年と3年の聞に有意な差を示すが、 3年と4年とは差がなく、 4年と5年との問に差を持ち、

5年と6年とは差がないという、つまり低・中・高学年の区分けに対応した三段階の発達を示してい

る。一方、回答は、 2年3年4年は互いに有意差を持たず、それらと5年6年は差を持ち、 5年と6年は

顕著な差を持たないという、低・中学年/高学年の二段階の発達を示している。しかし、分析②で

詞べたように、自己質問と回答との問には有意な相関が為るので、両変数が無関係に発達するとい

う解釈はとりにくい。

そうすると、特に3年4年という学齢が、 〈自己質問〉の生成に関して、低学年よりも置れた技能

を持ちながら、 〈回答〉の水準は低学年と変わらない。つまり、必ずしも実際にその〈問い〉を十

全に捜能させて、 〈回答=説明〉を産出する充分な力を持ち得ていない発達段階であることを示す

ことになるc とすれば、テクストについて自覚的にく問うこと〉は、それを方略として与えられた

としても21、またそうしてく問うこと〉を始めたとしても、それを実際に方略として機能させるこ

とができるようになるまでには若干の時間差があり、高学年を待たねばならないということであ

る。

4.2. 全体的説明の学齢莞達の特徴
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自己質問課題におけるく回答〉と、説明課題における〈説明〉との聞の理詰的区別l土、第三伝説

が問題にしていた、読みの実際の局面で逐次的に生成される解釈と、読みの結果としての作品の主

題構造を表現している最終的な内部表象との違いであった。つまり、 〈回答>ま逐次的説明であ

り、 〈説明〉は全体的説明である。しかも、この全体的説明は自己質問ではなく、外部から与えら

れる設問であり、その三つの設問は、このテクストの理解にとって、重要であると思われる聞い、

つまり「主題構造を指向する聞いJ以上の問いであった。こうした読みの過程における局面の違い

(読んでいる途中か、読後か)、そして、説明産出の条件の違い(自己責聞か、外部質問か)、問

いの水準の特性(高水準の聞いに限定されている)といった重要な条件の特性は、全体的説明の学

年発達の経路を、逐次的説明のそれと異なったものにしている可能性が高い。

実際、分析③によると、逐次的説明((回答>)に比べて、有意主のある学年の組み合わせが増

えているe 倒えば、問1についていえば、 2年と3年の聞が有意傾向を示し、低・中学年のーまとまり

が解体する傾向を示した。また、 4年と5年の聞の平均の差は、逐次的説明のそれ比べて大きくな

り、中学年と高学年の格差が聞いている。

問2については、 2・3・4年については逐次的説明と変わらないものの、 5年と6年の聞に有意差が

見られる。

問3については、 2年3年4年の塊は解体し、特に4年が、むしろ5年6年の商学年段階に含まれてい

る。しかも、 3年と4年の聞の格差は、逐次説明に比べて非常に大きい。

〈説明〉の平均の分散分析の結果は、ついに2年から5年までの全ての学年間に有意差が認められ
守，，....。

このように、全体的説明を求める謀題は、逐次的説明を求める謀題に比べて、学年群聞のより大

きな格差を発現させる傾向があるようである。

この現象は三つの要因によって説明される可能性がある 3 まず第一に、これが、読後の全体的な

解釈を求める課題であること。したがって、これに的確に応じるためには、読みの過程で刻々と生

じる部分的な解釈を、しかるべき全体構造へ向けて関係づけていく認知的作業を注意深く行わなけ

ればならない。つまり、これらの謀題によって引き延ばされた格差は、そうした最終的な全体表象

を構成・保持・更新する別の認知的技能によるものである。

第二に、この調査で設定した説明課題の設聞が、全て高い水準の問いであったこと。そのこと

は、どの学齢の子どもにも等しく高水準の聞いを提示したということを意味している。そして、高

水準な問いは、作品の主題構造に向けて、あるいは作品「について語るj批評行為に向けて発せら

れる。そこで、学齢問の格差が大きくなったということは、 「問いを生成する力jの他に、 〈問い

のリテラシー〉とも言うべき、 「聞いを理解する力jの発達の軸があり、説明課題の発達の経路

は、その要因に規定されているのではないか。自己質問と回答の分析を振り返ってみると、中学年

(3年・ 4年)が、特にそれなりの水準の聞いを生成できるが、それに比べて回答(逐次的説明)の

パーフォーマンスは低いという点が指摘できた。それと併せて考えると、中学年における〈聞い生

成能力〉と、その聞いの「ねうちjを知るための〈聞いのリテラシー〉との間に無視できないずれ

が存在しているように思える。

第三に、この謀題が、外部から与えられた問いであること。外部から与えられた聞いは、読み手

の理解システムへの入力として処理され、その意味が表象化される。本研究のこれまでの仮説で

は、こうして外部から与えられた問いは、そのとき、それが彼自身の意味ある〈聞い〉へと変換さ

れることになる。彼の内部で〈問い〉は、長期記憶への探索、これまでの処理のモニタリング等、

自分で生成したく問い〉に準じた働きを行う。つまり、外部から聞いを与えることは、彼の内部
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に、 〈内部駆動説明〉を励起する外的刺激であると考えている(住田， 1990;住田， 1991a;住田.

1991町22。この調査の自己質問謀題は、そうした外部からの援助なしに自分で聞い生成を、テクス

ト理解の方略として、執り行うことを求めたものである。すると、実は自前の聞い生成過程にかか

る認知システムが未熟な読み手は、かえって読みのパーフォーマンスを悪くしてしまうかも知れな

い。逐次的説明のスコアが、全体として低いところで平板な分布をするのは、一つには、内化され

ていない特別な認知的作業を謀せられたことに原因があるのではないだろうか。そして全体的説明

が、外部から聞い生成を促す効果を持っていると考えれば、各学年なりの水準で、 〈説明過程〉を

実行することができたのではないか。

全体的説明の学齢発達の経路は、これまで述べたような推断に依存した実験的には確かめられて

いない未解決の問題と探〈関わっているように思える。そしてそれは、 〈聞い生成過程〉をく説明

過程〉の実行過程であると想定するとき、 〈問い生成過程〉が相互に絡み合った複雑な要因によっ

て説明されなければならないということを示している。

4.3. 自己質問・逐次的説明・全体的説明の相関関係

自己質問・逐次的説明・全体的説明の関係については既に部分的に言及してきた。ここでは、第

三仮説に掲げたように、特に自己質問が、逐次的説明、全体的説明のどちらとより強い相関があ

り、それがどんな意味を持っているのかについて焦点化する。既に分析④において明らかにしたよ

うに、自己質問課題は、逐次的説明と中程度の相関を持つが、全体的説明とは弱い相関しか持たな

い。したがって、第三仮説は、 Olson等(1985)の指摘通り、支持された。このことは、既に全体的説

明の学齢発達について論じる際に考察を加えたが、逐次的説明は、正にその場で(real-time)、発せら

れた〈問い〉に直ちに反応する中で生成される。それ故、 〈聞い〉とそれによって引き起こされる

〈説明過程〉のいくつかの処理は、比較的単純なセットによって実行される可能性が高い。一方、

全体的な説明は、それが作品全体の最終的な解釈である以上、個々の〈説明過程〉によって産出さ

れた〈説明〉を順次統合し、融合し、削除し、変形し……。つまり全体的説明の生成には、テクス

ト理解の全体で行われてきた逐次的説明過程の過程・結果等の参照・できる全ての情報が参与し、そ

れを規定しているc したがって、そうした全体の一切片を形成した個々の自己質問との相関は必然

的に弱くなるだろう。問題は、そうした最終的説明と逐次的説明が、部分と全体といった大まかで

抽象的な水準での説明からさらに進んで、具体的にどのようにかかわり合い、そうしてどのように

〈テクスト理解〉をなし得ていくのかということを、何らかの形で記述する必要があるということ

である。そして、そのためには、部分を積み重ねて全体に至る道筋を統御する〈聞い生成〉の枠組

みを想定しなければならない。それは、 〈聞い〉を一目的な知識の賦活のためのキューとし見るの

ではなく、連鎖し発展する情報探求システムとして発展的にとらえるということである。

4.4. 全体的な譜論

本調査で設定した3つの伝説は全て支持された。<自己質問〉のパーフォーマンスは、確かにテ

クストの解釈行為に関わる重要な方時であり、それ故学齢発達を見せ、説明過程のパーフォーマン

スと相関を見せる。しかし、自覚的に自分で自分に問うてみるという行為は、読み手が先験的に身ι

につけているものでは当然なく、したがって学習指導において、教師が替わりに[問うJてやり、、 z

それを解釈する中で学習者は、 〈問いのリテラシ.....-:~を発達させることができる。そうじて、品、の

中で f問うjことは設の血肉化した読みの力じなっていくのである。そういう習得の道筋を想定しー

たとき、教師の問い、つまりく発問〉は非常に重要な意味を持ってくる。それは、学習者の読みの

成果を左右する以上に、技の生涯にわたる読書行為を駆動するテクスト理解の〈聞い〉の質と量を
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左右するのである。 W∞g(l985)にレピューされた欧米の多〈の自己責問研究は、共通して f自己質

問は、教師による質問よりも重要で、テクスト理解には有益であるJという基本的伝説に立関して

いるように思える。基本的には、それを支持できるものの、 「ねうちある問いjに蝕れない限り、

学習者の聞い生成過程もまた発達しないだろう c テクストの読みを行う教室l土、位らの問いを磨〈

最初の場であり、そう考えたときに教師のく発問〉はどうあるべきかという議論も、また新しい局

面を見せ始めるだろう。

1. <説明過程〉とは、 Schank(1982.)兜句が提案した、人間の理解に関する認知科学的モデルで

ある。人間は、外界から突きつけられるさまざまな情報を、既有の知識構造を賦活することによっ

て解釈しでいる。しかし、人間の経験は、常にその人聞の既有の知識携造の範囲を超えて多様な広

がりを持つ可能性を持ち、実際そうした多くの新奇な経験をつみながら人間は生活している。そう

すると人間は、常に新奇な展開を見せる理解の局面において、知識構造に依存した理解を・どのよう

に行っているのだろうか?これまでの知識構造の当てはめではエラーになってしまう(つまり理解

できない)状況をどのように切り抜けているのだろうか?またもっと積極的な意味からすると、人

間が知識を拡張する、新しい思考形式を獲得して、これまでは理解できないような概念や状況に対

応することができるようになるのは、その人間に備わったどのような発達システムに依存している

のだろうか?こうした問題への一つのソリューションが、 〈説明過程〉である。人聞は、外界から

情報を得ると、その情報の正体を表しうる既有の知識構造の関連するプランドを鼠活する。そし

て、その知識構造の供給する文脈に依存しながら、次に起こる可能性のある状況を予測する。ある

いは、これまでに起こったはずだが、情報が欠落している出来事を推論する。このように知識構造

は、与えられた情報を越えて人間が推論を生成するためのリソースとなる。しかし、新奇な経験

は、それがその人間にとって真の意味で「新奇Jであるとすれば、彼の知識構造の供給する推論・

予測に反する状況を表明する。そのとき、彼の知識構造に依存した理解システムは破綻し、 〈異

常〉な理解の状態を迎える。重要なのは、そのとき人聞は、その〈異常〉を何らかの形で解決する

システムを持っているということである。でなければ、既に述べたような人間の知的発達という現

象を説明する合理的な理由がなくなる。その解決は、そうした予測・推論に反する事態を、合理的

に説明しうる、新たな知識の枠組みを工夫することによってもたらされる。そのためには、人間の

認知システムが、 〈異常〉のさまさ.まな様相の背景にあるエラーの原因を発見する手続きを持って

いなければならない。具体的にいえば、理解の文脈に対応して、問題の〈異常〉を解決することを

目指した一連の〈聞い〉を発し、それに答えることによって、その〈異常〉を f説明Jし、それ以

降はもうく異常〉とは認識されないように、自身の知識構造にそれを組み込む一連の手続きであ

る。これは古くはピアジェの発達論の基本的な枠組み〈調整〉と閉じ考えであるが、それを、理解

者の理解過程に沿って、シミュレーシヨン可能な(実行可能な)過程モデルとして発展させたもの

ということができる。こう考えたとき、問題の〈異常〉に向けて発せられる〈聞い〉が、このシス

テムの重要な中枢に位置するということがわかる。したがって、 Schank(198めは、 〈説明過程〉

を、それを駆動する中心的なデバイスである〈聞い〉の視角からとらえなおし、 〈聞い駆動理解〉

を提案したのであった。
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