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In this study, I examined how the ability of parsing affects readers’ comprehension of explanatory 
texts in the context of English as a foreign language (EFL) reading. I randomly assigned 21 Japanese 
university students into the following two groups: (a) participants who were required to read a text 
written in English while displayed in appropriately parsed phrases; and (b) participants who were 
asked to read the exact same text while displayed in inappropriately parsed phrases. Group (a) was 
considered as the group whose member has a good ability to parse English sentences, while group (b) 
was considered as the group lacking in parsing ability. The results of two types of comprehension tests, 
textbase and situation model, conducted with the two groups revealed that group (a) outperformed group 
(b) in the case of the textbase, and also it is assumed that the situation model can be better constructed 
by group (a) rather than group (b). These fi ndings suggest that in the context of EFL reading, the ability 
to parse texts has a great effect on facilitating students’ text comprehension when the readers are at the 
beginner level.
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１．はじめに

　ヒトが文章を理解する行為は心理学の分野ではどの

ように捉えられているのであろうか。心理学の分野に

おいて、文を読んでその内容を理解する行為は、読み

手が文の中のある一つの情報を記憶保持しながら、新

たな他の情報を処理して互いに関連付け、文内で整合

性のある記憶表象を構築することであると古くから考

えられている（Bransford, Barclay, & Franks, 1972）。
　複数の文からなる文章の理解過程についても、読み

手がある文中に現れるひとまとまりの情報を記憶保

持しながら、他の文中に現れる新たな情報を処理し

て、互いの情報を文間をこえて統合し、文章に即して

一貫した記憶表象を構築する過程であるとされている

（Mani & Johnson-Laird, 1982）。
　このように構築される記憶表象は大きく三つに分け

ることができる（Kintsch, 1988）。一つめは文章そのも

のの言い回の理解、二つめは正確な言い回しや統語構

造を保存しない命題ネットワーク形式の各文の意味の

みの理解、三つめは文章が指し示す状況の理解である。

一つめの理解段階は逐語的表層、二つめが命題的テキ

ストベース、三つめが状況モデルとそれぞれ呼ばれて

いる（Kintsch, Welsch, Schmalhofer, & Zimny, 1990）。
　読み手が一貫した文章の記憶表象を構築するために

は、初めに個々の単語の逐語的な情報を処理していく

必要があるが、この逐語的な記憶痕跡はワーキングメ

モリ内で短時間のうちに消失してしまうと考えられて

いる（Kintsch, 1994）。入力された情報の中で、互いに

関連のある情報は命題の単位でまとめられ、文章中で

の命題間の関係に応じてネットワーク表象として構成

され、記憶保持される（Kintsch & van Dijk, 1978）。こ

の命題的テキストベースが表す内容に、文章に対する

自らの既有知識を結合したり、あるいは文章読解の過

程で行われた推論を統合することによって、文章全体
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が表す状況の記憶表象が状況モデルである（Kintsch, 
1998）。命題的テキストベースまでの理解段階が「テ

キストの学習」と呼ばれるのに対して、状況モデル

における理解段階が「テキストからの学習」と呼ば

れ、より深い段階での理解とされている（van Dijk & 
Kintsch, 1983）。
　このように、心理学の分野で明らかになっているヒ

トの文章理解過程を概観すると、文中あるいは文章中

の情報を適切な処理単位に分ける、すなわち複数の単

語を適切なまとまりに区切ることが文章理解で重要な

役割を果たすことが分かる。情報が適切な処理単位に

分けられなければ、互いの情報が文内あるいは文間、

そして文章と読み手が持つ既有知識との間でスムーズ

に統合できないと考えられるからだ。

　文章理解が適切な処理単位の情報の記憶と保持の繰

り返しであるという捉え方は、リーディングスパンテ

スト（RST）というワーキングメモリの測定法そのも

のと、RST 得点が高い読み手は文章理解の他の課題に

おいても高い得点を取るという多くの先行研究から説

明できる。

　ここで Daneman & Carpenter（1980）が開発した RST
を簡単に説明する。RST は、一枚のカードにつき一文

の短文を音読しながら意味を理解し、最後の単語を覚

えることを要求される課題である。読み手が提示され

た情報の意味を理解しながら音読することで、情報の

処理を実施していることを確認でき、もう一方で最後

の単語を覚えるという保持機能も同時に確認できる。

与えられた文を読み手が適切に処理しているかどうか

は、音声産出運動が自然な区切りをしているかで判断

される。課題は 1 文条件から 5 文条件まであり、1 文

条件では 1 文を音読し終わった段階で文末の一つの単

語を実験者に口頭で伝える。同様に 2 文条件では、2
文を音読し終わった段階で二つの単語を、3 文条件で

は三つの単語を実験者に口頭で伝える。RST の成績は

読解力を予測する優れた変数であることが様々な先行

研究から明らかになっている（苧阪，2002）。こうし

たことからも、適切な処理単位に情報をまとめること

が RST の課題を遂行するうえで重要な要素となって

いることがわかる。

　RST 得点は英語が母語話者ではない受験者の

TOEFL リーディングセクション得点との、正の相

関関係も報告されており、外国語の文章理解との関

係も実証的に確認されている（Harrington & Sawyer，
1992）。このように文章中の情報、すなわち複数の単

語を適切な処理単位に分けてまとめる技能は、文章理

解において重要であることが明らかになっているが、

英語が外国語である我々日本語母語話者は、英語学習

場面において、適切な処理単位の情報にまとめる技能

をどのように学習してきたのであろうか。

　日本の中等教育の英語の授業で広く取り入れられて

いる指導法の一つに文法訳読式の指導法がある。特に

リーディングの授業では、文法訳読式の指導法は日本

において最も広く使われていると言われてきた（金谷 , 
2003）。文法訳読式の指導法が広く採用されてきた理

由に、教授者は文法という体系を知識系統的に一斉教

授することが可能であり、さらに和訳をさせることに

より、学習者が一連の文法体系に則って英語を正しく

理解できているかを確認することが容易であること、

などが考えられる。

　戦前から戦後の一定の長い期間、採用されていた文

法訳読式の指導法も、1980 年代に入ると、英語を中

高 6 年間学習してきても話せない理由の一つとして批

判されることになる（杉山，2013）。文法訳読式の批

判には、英語の四技能、すなわちリーディング、リス

ニング、ライティング、スピーキングのうち書記言語

を取り扱うリーディングとライティングにはある一定

の効果があるものの、音声言語を扱うリスニングとス

ピーキング、なかでも産出技能であるスピーキングに

はまるで役に立たないというものが大きい。

　さらに文法訳読式の指導法で使用されている教科書

には、上述の 4 技能と直接に関係のない文法を、読解

力を高めるために必須であるはずの文法と同列に教え

られている場合もある。例えば文法項目の中では比較

的早い学習段階で “How kind he is!” などの平叙文から

感嘆文の作り方を習うが、読解においては必須知識で

ある前置詞は名詞を一つだけまとめることができると

いう知識は同時期には習わない。このように文法訳読

式の指導法に内在する問題も多くある。

　様々な批判のなかでも、Hino（1988）は文法訳読式

の指導法が英語学習にもたらす問題を次のように指摘

している。文法訳読式では英語を文法規則にしたがっ

て日本語に訳すため、読解対象となっている英語学習

材料と出来あがった日本語訳の語順が異なり、英語の

自然な語順が習得できなくなるという指摘である。例

えば “I think that you are wrong.” という英文をきれいな

日本語に訳出すると「私はあなたが間違っていると思

う。」となり、もとの英語の語順と大きく異なってし

まうということだ。

　このような批判を解消する英文読解の指導方法に、

直読直解の方法がある（斉藤，1996）。この指導法で

は、きれいな日本語に訳すことを学習者に求める代わ

りに、日本語の文法は不完全であっても、英語の語順

で出てきた順にある一定の意味のまとまりであるセン

スグループに訳し下すことを求めるものである。先ほ
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ど例に挙げた “I think that you are wrong.” という英文を

この方法に従って訳す場合、「私は思う次のことをあ

なたが間違っていると。」となる。この方法は学習材

料である英文のもともとの語順を最大限に配慮して、

出てきた語順で左から右に訳していくもので、音声情

報が現れては消えていくリスニングの技能を高める方

法としても意味のある指導法であると考えられる。寺

島（2002）はその著書の中でどのような基準でセンス

グループを決めていくのか詳しく議論をしているが、

その基礎となるのは英語の機能語、すなわち前置詞、

冠詞、本動詞、準動詞、助動詞、接続詞である。この

機能語の理解がしっかりと習得されていれば、適切な

センスグループを学習者が自律的に構築することが可

能になると考えられる。この指導法ではセンスグルー

プと表現されているが、前述した心理学の知見に当て

はめて考えれば、適切な処理単位に情報をまとめる技

能が、この直読直解の方法においても重要となる。こ

のような言語を適切な処理単位にまとめる技能は応用

言語学の分野で、パーズィング（parsing）と呼ばれて

いる（Richard & Schmidt, 2002）。
　パーズィングとは文中における単語を品詞分類に

従って、主語や動詞など文の要素に分ける統語構造に

関する活用技能と定義されている（Richard & Schmidt, 
2002）。Richard & Schmidt （2002）はパーズィングの

例として次の英文を取り上げている。“The noisy frogs 
disturbed us.” この英文の個々の単語は左から順に冠

詞、形容詞、名詞、動詞、そして代名詞とそれぞれ品

詞の区別ができ、この品詞の区別をもとに The noisy 
frogs を主語、disturbed us を動詞＋目的語としてそれ

ぞれ適切な処理単位に情報をまとめることが出来る

（Richard & Schmidt, 2002）。このように、文をいくつ

か特定のまとまりに分ける、統語構造に関わる活用技

能がパーズィングである。

　鈴木（鈴木 , 1996; 鈴木 , 2001; 鈴木・安達 , 2008; 鈴
木 , 2010）はこのパーズィングに関して、具体的にど

のような基準に則り英文を区切っていくべきか、パー

ズィングに特化した英文法の教授法を提唱している。

例えば “I suppose what you mentioned at the meeting was 
true in a sense.” という文を、この鈴木の基準に則りパー

ズィングすれば、“I suppose / what you mentioned / at the 
meeting / was true / in a sense.” となる。パーズィングさ

れた情報は一つの単位としてまとまり、スムーズに記

憶保持と処理が繰り返される可能性がある。その一方、

“I suppose what you / mentioned at  / the meeting was / true 
in a / sense.” と何ら基準もなく不適切にパーズィング

がされた場合には、スムーズな記憶保持と処理の実行

は難しくなり、文内の情報の結束性は低められ、結果

として他の文との間における処理と保持にかかる認知

的負荷も大きくなり、「テキストからの学習」と呼ば

れる文章の深い理解のみならず、「テキストの学習」

と呼ばれる文章に記された明示的な内容の理解にも至

らない可能性がある。パーズィングの技能は外国語を

読解する場面に欠かせない技能であり、パーズィング

の技能がなければ、文章は適切に理解されないのでは

ないだろうか。

　今回の研究の目的は、英語を外国語とする初級学習

者が英文を読解するとき、文章理解にパーズィングは

どのような影響を及ぼすのか検証することにある。よ

り具体的には、適切なパーズィングによって英文を提

示される場合は、不適切なパーズィングによって英文

を提示される場合に比べて、文章をより良く理解でき

るのか検討する。さらにその文章の理解も、命題的テ

キストベースの理解と状況モデルの構築に至る二つの

レベルにおいて調査する。

２．方　法

2.1　参与者

　東京都内の私立大学に在籍する大学 2 年生 21 名が

本実験に参加した。21 名のうち、男性が 7 名、女性

が 14 名であった。参与者が大学 2 年次に受験した

TOEIC テストのリーディング得点（満点：495）の平

均点は 165.95（標準偏差：58.81）であった。TOEIC
テストは総合得点 10 点から 220 点（レベル E）、221
点から 470 点（レベル D）などのように五つのレベル

に判別される（国際ビジネスコミュニケーション協会，

2012）。本研究の参与者はレベル D と判別することが

でき、「語彙・文法・構文とも不十分なところは多い」

と判断される（国際ビジネスコミュニケーション協会，

2012）。このことから本実験の参与者は英語初級学習

者と位置づけられる。本実験の参与者にはインフォー

ムド・コンセントを行い、本研究への協力に同意した

者を調査対象者とした。全ての数値は一般的な傾向を

調べるためで統計的な処理が施され、個人が特定され

る形で公表することは無いこと等を紙面に明記し口頭

でも説明して、本人氏名と実験日付の署名をもって実

験参加に同意することとした。21 名の参与者は下に

示す 2 群のうち、どちらかの群にランダムに割り当て

られた。

2.2　実験計画

　英文の読解方法（刺激文となる英文が適切にパー

ズィングされて提示される群：Well － Parsing 群 × 内

容は同一であるが不適切にパーズィングされて提示さ

れる群：Ill － Parsing 群）を独立変数とし、命題的テ



表１　刺激文の一部
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キストベースにおける理解表象を測定する課題と状況

モデルにおける理解表象を測定する課題を従属変数と

する 1 要因計画を採用した。

2.3　装置

　Well － Parsing 群（以降 WP 群と記す）ならびに Ill
－ Parsing 群（以降 IP 群と記す）の参与者ともコン

ピューター（Dell 社 , Inspiron 1300）によって刺激文

は提示された。

2.4　材料

　245 語からなる英文を本研究の刺激文として用いた

（Flesch Reading Ease =72.5, Flesch-Kincaid Grade Level 
= 6.3）。この刺激文は幼少期の行動をもとに成人した

ときの個人の性格が予測できるという内容の文章であ

る。刺激文の一部を表 1 に載せる。

2.5　独立変数

　独立変数は英文の 2 種類の提示法である。具体的に

は、一つの群に対して英文は適切なパーズィングを

もって提示され（WP 群）、もう一つの群には全く同

じ内容について不適切なパーズィングで提示された

（IP 群）。たとえば、刺激文の It turns out that a scientist 
can see the future by watching four-year-olds interact with a 
marshmallow. という原文について、WP 群では It turns 
out ／ that a scientist can see the future ／ by watching 
four-year-olds interact with a marshmallow. というパー

ズィングで 3 枚のスライドショーにより提示した。そ

の一方 IP 群では、It turns out that a scientist can ／ see 
the future by watching four-year-olds ／ interact with a 
marshmallow. というパーズィングで 3 枚のスライド

ショーにより提示した。

　パーズィングの提示方法を操作することで、参与者

がパーズィングの技能を持っている場合（WP 群）と

持っていない場合（IP 群）をそれぞれ仮定して、群設

定を行った。

　このパーズィングの区切りは鈴木（2010）の基準を

参考にした。その基準の概要を資料に載せる。両群と

もに計 38 枚のスライドショーで構成され、各スライ

ドショーは 10 秒間提示されると、次の英文が自動的

に提示されるようにパワーポイントによって作成さ

れ、それをパワーポイントビューワーのファイル形式

で両群別々、参与者人数分の USB メモリに保存した。

2.6　従属変数

　従属変数として、命題的テキストベースにおける理

解を測定する課題、ならびに状況モデルにおける理解

を測定する課題をそれぞれ用意した。

　命題的テキストベースは文章中で直接述べられ、整

理され、構成される情報からなる（van Dijk & Kintsch, 
1983）。状況モデルは、学習対象となる文章が描く状

況そのものを読者が直接に体験して構築する記憶表象

と似通ったものであるとされる（Kintsch, 1988）。文章

理解の深さに関しては、たとえ読者が命題的テキスト

ベースのレベルの記憶表象を構築したとしても、それ

は読み手がその文章を深いレベルで学習したとは必ず

しも言えず、命題的テキストベースのレベルにおける

理解よりも深い理解であるとされている（McNamara, 
Kintsch, Songer, & Kintsch, 1996）。
　文章そのものの理解、つまり命題的テキストベース

の理解を測るものと位置付けられる課題は直後再認判

定課題である。この直後再認判定課題を以下に説明す

る。WP 群と IP 群の両群で用いられた刺激文、計 16
文について 1 文ずつ分かち書きにし、8 文は原文とまっ

たく同じ内容、残り 8 文は逐語的にも命題的にも異な

るものに書き換えた。この 16 文をランダムに並べ替

え、「先ほど読んだ文であるかないか」を 4 段階（1：
読んだ文ではない ,　4：読んだ文である）で参与者に

判断させた。この課題は B4 版 1 枚で印刷した。

　二つめの課題は状況モデル（Kintch，1998）におけ

る読み手の理解を測定する課題である。前述のよう

に、状況モデルは物事や人物に対する読み手が持つ背

景知識と言語的な知識を統合することによって構成さ

れる。例えば今回の実験で使用した刺激文において

は、文中で表される言語的な知識に、幼児期における

我慢強さ等といった読み手が持つ既有知識を統合する

ことによって状況モデルが構築されると考えられる。

この状況モデルにおける理解度を測定する課題は六つ

あり、満点は 6 点となる。それぞれ最適な答えを四つ

の選択肢から選ばせる課題になっている。この課題も

B4 版 1 枚で印刷した。推論課題の一部を 2 問、表 2
に載せる。



表２　推論課題の一部
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2.7　手続き

　本実験は東京都内の私立大学のパソコン教室におい

て行われた。初めに参与者に対して今回の実験の全体

説明を行い、実験参加同意書への記入を求めた。こう

した一般的教示の後に本実験を開始した。本実験の流

れは、刺激文章となる英文の単語を記憶して単語テス

トを受ける。その次に、特定の方法によって提示され

る英文を読み、与えられた文章について合計 2 種類の

問題を解く、この一連の流れであることを説明した。

パソコン教室に現れた順でランダムに WP 群と IP 群

に合計 21 名の参与者を振り分けた。結果として 10 名

の参与者が WP 群に、11 名の参与者が IP 群に、それ

ぞれ振り分けられた。以降、両群の細かな手続きにつ

いて記す。

　まず、刺激文に使われている英単語の語彙力が両群

で均質になることを目的として単語の記憶セッション

と、どれだけ正確に単語を記憶しているか測定する単

語テストを実施した。confi dent「自信がある」や last「続

く」など、53 の単語を 10 分かけて記憶する単語リス

トを両群に配布した。学習方法は特に指示をせずに、

「この単語リストに示されている単語が後で読む英文

で使われています。」「10 分経ちましたら、単語リス

トに載っている単語の意味を日本語で書いてもらうテ

ストを行います。」と教示し、英単語の記憶セッショ

ンを開始した。このリストは左側に英語、右側にその

和訳が 53 個載っているもので、A4 版一枚で印刷した。

10 分間経ってから記憶セッションを終了し、単語リ

ストを回収した。その後、単語リストと同じ書式で和

訳が書かれていない単語テスト（A4 版一枚）を両群

の参与者に配布して、「これから単語テストを 5 分間

かけて行います。英語の右側に和訳となる日本語を書

いてください。」と教示をして単語テストを開始した。

5 分間経って単語テストを終了し、問題用紙を回収し

た。

　その後、「今回の実験では英語で書かれた文章が特

定の方法で提示されます。文章をよく理解するように

つとめてください、時間は約 6 分間です。提示された

英文について後ほどテストを行います。」と伝え、さ

らに「読解に際してはパワーポイントを使用します。

みなさんの前にあるパソコンを立ち上げ、これから配

布する USB メモリスティックに入っているパワーポ

イントのファイルを開いてください。」と両群ともに

教示し、両群ともがパワーポイントビューワーの１

ページ目を開いている状態であることを確認した。パ

ワーポイントビューワーの１ページ目には、WP 群か

IP 群のどちらかの群名と「このままお待ちください。」

ということのみが記されていた。また読解に際しては

辞書などを参照することは許されない旨を伝えた。さ

らに「英文は一枚につき、10 秒間提示されます。38
枚のスライドによって区切られています。38 枚全て

のスライドが提示されるまで、読解を続けてください。

読解中はパソコンのキーボードに手を触れないでくだ

さい。」と教示した。質問等が無いことを確認の後、

両群ともにエンターキーを押させて、刺激文の読解を

開始した。約 6 分間経過して、38 枚全てのスライド

の提示が終了し、「読解時間は終了しました。」と両群

ともに書かれたスライドが提示されている状態を確認

して読解セッションを終了した。全ての参与者にパソ

コンの電源を落とすように指示し、USB メモリを回

収した。

　両群ともに机上に何も無いことを確認した後、2 種

類の文章理解課題を直後再認判定課題、推論課題の順

でそれぞれ行った。まず直後再認判定課題の問題用紙

を配布し、「この問題はボールペンを使ってください。

制限時間は 5 分です。」と伝え、直後再認判定課題を

5 分間かけて実施した。直後再認判定課題においては

「次の各文を読んで、先ほど読んだ文であると強く確

信すれば 4 を、読んだ文ではないと強く確信すれば 1
を、その中間には 2 から 3 をカッコに記入してくださ

い。なお、記入する際には上から順に行い、ボールペ

ンを使用してください。一度記入した数字は後から変

えないでください。読んだ文ではない、とは意味が逆

転している文のことで、細かい箇所の変更を指すもの

ではありません。」と紙面と口頭の両方で教示した。5
分を計測した後、両群とも同時に直後再認判定課題を

回収した。

　次に、両群ともに全 6 題からなる推論課題を配布

し「これからさらにある問題を解いてもらいます。2
分間の時間内で、先ほど読んだ文章の内容に沿って、

各設問に対し最適な答えを選び、丸をしてください。」

と教示して課題を遂行した。2 分を計測した後、参与

者全員の推論課題を回収した。

　最後に本実験で提示された刺激文の内容に近い情報

を何かの媒体で読んだことがあるかないか、読んだこ



表３　両群の TOEIC テスト得点

表４　両群の単語テスト得点

表５　直後再認定課題と推論課題の結果
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とがある場合にはその内容を記すように背景知識に関

する質問紙調査を行った。この調査に対する該当者は

両群ともに存在しなかった。その後、全参与者に実験

参加への謝礼として現金 3 千円を一人ずつ配布した。

本実験で配布した書類や機器など全て回収したことを

確かめ、今回の実験について何か質問がないか全参与

者に尋ね、疑問点が無いことを確認して本実験を終了

した。

2.8　分析対象

　WP 群（10 名）と IP 群（11 名）それぞれの参与

者の TOEIC テストの Reading セクションの得点に

ついて F 検定を行い等分散性の確認を行った［F(1, 
20)=0.32, p>0.5］のち、t 検定を実施した。その結果、

WP 群と IP 群の両群において有意な差は確認されな

かった［t(1, 20)=0.07， p>0.5］。両群の TOEIC テスト

の得点を表 3 に載せる。WP 群と IP 群の英語の読解力

は均質であると言える。

　次に、両群の刺激文中の語彙力の均質性を確かめる

ために、単語テストの結果を比較した。単語テスト得

点についてF検定を行い等分散性の確認を行った［F(1, 
20)=0.31, p>0.5］のち、t 検定を実施した。その結果、

WP 群と IP 群の両群において有意な差は確認されな

かった［t(1, 20)=0.004， p>0.5］。両群の単語テストの

得点を表 4 に載せる。WP 群と IP 群の刺激文で使用さ

れている語彙力は均質であると言える。

2.9　分析方法

　命題的テキストベースの理解を測定するための直後

再認判定課題は、各文に対する確信度を総和し、それ

を文の数で割り平均確信度を算出した。このとき、内

容を反転させた誤内容文は確信度も反転させて加え

た。つまり、誤内容文への評定値 1 は、4 となる。平

均確信度の満点は 4 点である。状況モデルの理解を測

定するための推論課題は 6 問ある。1 問につき 1 点を

与え、満点は 6 点となる。

３．結 果

　今回の研究の目的は英語で書かれた文章を、英語を

外国語とする初級学習者が読解するとき、適切にパー

ズィングをして英文を読解する場合は、内容は全く同

じでも不適切なパーズィングで英文を読解する場合に

比べて、文章をより良く理解できるかどうかを調査す

ることであった。この文章の理解についても、命題的

テキストベースの理解に留まるレベルと、状況モデル

の構築に至る二つのレベルを設定した。

　本実験で用いられた二つの課題を分析した結果、直

後再認判定課題（満点：4 点）について、WP 群の平

均点は 3.47、標準偏差は 0.25 であった。IP 群の平均

点は 2.98、標準偏差は 0.34であった。また、推論課題（満

点：6 点）に関して、WP 群の平均点は 4.50、標準偏

差は 1.36 であった。IP 群の平均点は 3.50、標準偏差

は 1.23 であった。直後再認判定課題と推論課題の平

均点と標準偏差を表 5 に示す。

　直後再認判定課題について、WP 群と IP 群の平均点

を比較した。分散の等質性を確認した［F(1, 20)=0.31, 
p>0.5］うえで t 検定を実施したところ、有意な差が

検出された［t(1, 20)=3.41, p<0.1］。WP 群は IP 群より

も、文章そのものの記憶である命題的テキストベース

の理解表象の構築において、優れていたことが明らか

になった。

　つぎに推論課題について、WP 群と IP 群の平均点

を比較した。分散の等質性を確認した［F(1, 20)=1.22, 
p>0.5］うえで t 検定を実施したところ、有意傾向であ

ることが判明した［t(1, 20)=1.76， p<1.0］。適切なパー

ズィングで英文を読解した学習者は、自分が持つ背景

知識とテキストに書かれている内容を統合して、テキ

スト以外の文脈でも活用できる心的表象である状況モ

デルを、同じ内容であっても不適切なパーズィングで

読解をした学習者よりも、より良く構築出来る可能性

が示唆された。

　本実験によって得られたデータから、英語初級学習

者（リーディング得点平均点：166 点）は外国語であ

る英文を読解する際に、文法的に適切なまとまりに

パーズィングして読解する方が、完全に同一な英文で
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あっても不適切パーズィングして読解する場合より

も、与えられたテキストそのものの記憶表象の構築に

おいて優れていることが判明した。さらに、状況モデ

ルの構築においても優れている可能性が示唆されるこ

とになった。

４．考　察

　今回の研究の目的は英語初級学習者が英文を読解す

るとき、パーズィングがどのような効果を文章理解に

及ぼすのかを検証することであった。具体的には、適

切なパーズィングで英文を読解した方が、不適切な

パーズィングで英文を読解するよりも、文章をより良

く理解できるのか、命題的テキストベースの理解と状

況モデルの構築に至る理解の二つのレベルにおいて検

証した。

　実験より得られた結果から、適切なパーズィングで

英文を読解した方が、命題的テキストベースの記憶表

象について不適切なパーズィングで英文を読解するよ

りも優れていることが明らかになった。さらに状況モ

デルの記憶表象の構築においても、適切なパーズィン

グで英文を読解した方が、不適切なパーズィングで英

文を読解するよりも優れている可能性が示唆された。

　今回の実験において、WP 群は英文を適切なパー

ズィングが施されて情報が提示された一方で、IP 群

は適切なパーズィングは施されないで情報が提示され

た。このパーズィングの差が、英文そのものの理解で

ある命題的テキストベースの記憶表象を測る直後再認

判定課題について、WP 群が IP 群よりも優れていた原

因の一つと解釈することが出来る。

　WP 群においては接続詞の that が使われている文に

おいては、この接続詞がまとめる文を一つの処理単位

として提示した。このように、適切なパーズィングに

よって情報がまとめられている場合、情報の処理と保

持にかかる認知的負荷は軽減され、結束性が高い記憶

表象が構築された可能性が考えられる。その一方で

IP 群は接続詞 that がまとめる処理単位がどこまでか

判別がつかないようなパーズィングで情報が提示され

たため、認知的負荷は重くなり、文間の情報の統合ま

でたどり着かなかったことが推察される。このことか

ら、文章を読解する際に自らの既有知識を文章に直接

明示されている情報と統合する、文章全体が表す状況

の記憶表象（Kintsch, 1988; Kintsch, 1994）においても、

WP 群の平均点は IP 群の平均点よりも高いという結果

になったと考えられる。平均点の差に有意差は検出さ

れなかったが、有意傾向（p=0.09）であった。参与者

の人数が比較的少ないことを考えると、各群 20 名ほ

どの参与者があった場合、有意な差が検出された可能

性もある。英文を適切にパーズィングして読解する場

合は、文章そのものの理解に留まらず、状況モデルに

至る深い理解での文章理解を促進する可能性が示唆さ

れたことになる。

　今回の研究の意義は以下の通りである。少なくとも

英語の初級学習者について、英文を適切な処理単位に

まとめる能力、すなわちパーズィングの技能を高める

ことは、英文読解技能そのものを向上させる可能性を

確認できたことだ。しかもこの読解も、文章そのもの

の理解だけでなく、内容理解の面でも深いレベルでの

理解を促進する可能性があることが判明した。

　英語教育に関して多くの批判が文法学習に向けられ

ているが、感嘆文や仮定法などレトリカルな文法事項

はさておき、英文をパーズィングするための必要な文

法事項は明示的に学習者に教授する必要性を実証でき

たことだ。英語教育の現場で、パーズィングに必要な

文法事項を洗い出し、系統だった教授方法と教授材料

を今後も開発していく必要性がある。
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