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Thisstudyexaminedhowstudentsfindandelaborateintertextualrelationswhilereadingcontroversial

texts・Thirty－Oneundergraduatestudentsreadtwocontroversialtextsusingathink－aloudmethod．

Followingthereadingtime，ateStWaSCOnductedtoassesstheircomprehensionofintertextualrela－

tions・Theanalysesofthink－aloudprotocoIsindicatedthatthenumberofcommentsfocusingoninter－

textualrelationssubstantiallyincreasedwhilestudentswerereadingthesecondtext．Comparedwith

Studentswhohadapoorperformanceonthecomprehensiontest，thosewhohadabetterperformance

WeremOrelikelytofindrelevantvalidrelationsduringreadingandtoreporttherelationsafterwards．

Withregardtothequalityofcommentsonintertextualrelations，nOSignificantdifferencesbetweenthe

twogroupswerefound．

1．問題と目的

私たちが生きている社会は，異なる事実や見解を述べた複数テキストの集合であふれている。それは，

例えば，消費税アップを巡る各政党のマニフェストであったり，憲法改正に関する各新聞の社説であっ

たり，芸能人の告白記事とそれに対する関係者の反論記事であったりと実に様々である。本論文では，

こうしたテキストの集合を，「論争的な複数テキスト」と呼ぶ。「論争的」ということから，テキストA

で著者が述べた見解に対して別の著者がテキストBで反論し，さらにそれに対してテキストAの著者が

テキストCで再反論する，といった複数著者の間で繰り広げられる文字通りの論争が想像されるかもし

れない。しかし，ここでは，そうした関係に加えて，テキスト間に明示的な参照関係がないものも含め

て考える。明示的な参照関係がないとは，ある論点に対して複数の著者が別個に議論を展開している場

合や，ある事件の当事者たちがそれぞれにその事件について語っている場合，などを指す。これらの場

合，複数テキストの間に論争を見出すのはもっぱら読み手となる。

明示的な参照関係の有無にかかわらず，読み手が論争的な複数テキストを読んで知識を得たり，テキ

ストの内容を踏まえて自らの意見を述べたりする上で，テキスト間の関係を適切に理解することは欠か

せない。ここでいう「関係」とは，内容的な一致・不一致，論点を巡る賛否，ある主張に対する立証・

反証などを指す（Perfetti，Rouet，＆Georgi，1999；Rouet，Britt，Mason，＆Perfetti，1996）。こうした関係を

1本研究を行うにあたり，平成18～20年度科学研究費補助金・若手研究（B）（課題番号18730410）の助成を受け

た・また，本研究の一部は，日本心理学会第71回大会（東京，2007年9月）において発表された．
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読み取り損なうと，例えば，あるテキストで事実として述べられている内容が別のテキストで否定され

ているにもかかわらず，何の疑いもなくそれを事実として受け入れてしまう，といった問題が生じるか

もしれない。論争的な複数テキスト間の関係を適切に理解する力は，遅くとも高等教育の段階では扱わ

れるべき重要な高次リテラシーの1つと言えよう。

学生による論争的な複数テキスト間関係の理解にアプローチした研究は，歴史文書に記載されている

情報を他の文書内容とつきあわせ，それによって記述間のずれの有無を確認し，情報を評価する文書間

照合方略（ヒューリスティック）に焦点を当てた研究と，一般の人々が日常的に目にするテキストを材

料にして，そのテキスト間関係の理解に及ぼすいくつかの要因の影響を調べた研究の大きく2つに分け

られる。

前者の研究は総じて，単数テキスト読解にある程度習熟した学生であっても，論争的な複数テキスト

の間に関係を見出し，その関係を適切に把握するのが難しいことを示している。例えば・Wineburg

（1991a）は，ある歴史的事件に関して異なる記述をしている複数の歴史文書を，実験参加者に発話思考

しながら読んでもらい，高校生の読みと歴史家の読みを比較する実験を行った。両者の発話プロトコル

を分析した結果，歴史家は文書間照合を積極的に行うのに対し，高校生はそれをほとんど行わない，あ

るいは十分に行えないことが示された○同じような結果は，Stahl，Hynd，Britton，McNish・＆Bosquet

（1996）も報告している。彼らによると，歴史的出来事の記述について文書間で矛盾があるにも関わら

ず，実験に参加した高校生は文書同士を相互に関連づけることをほとんどしなかったという。Britt＆

Aglinskas（2002）は，高校生と大学生を対象にして・論争的な複数テキスト読解スキルを多角的に調

査し，大学生であっても，そのスキルが不十分であることを明らかにしている。特に・テキスト間関係

の理解に関してBrittらが挙げている例を見ると，歴史小説からの抜粋中にある出来事の記述を，他の

歴史文書にはそれと同じ記述がない（裏付けがない）にも関わらず，単純に事実と見なしてしまう実験

参加者の割合が，高校生で32％，大学生で41％もいたという。

一方，後者の研究として，小林（2006，2007a）がある。小林（2006）は，英語の第2公用語化を巡って

新聞に投書された6つの文章を，2（読解中の外的方略利用‥可・不可）×2（読解目標：テキスト間

関係の探索，論点に対する意見生成）のいずれかの条件で・大学生に読んでもらう実験を行った0その

結果，テキスト間関係の探索を読解目標にした条件でのみ，外的方略利用可群の方が不可群よりも理解

得点が高く，外的方略利用可群についてのみ，関係探索群は意見生成群よりも理解得点が高かった。小

林（2007a）はまた，大学生に，小学校英語必修化について論じた2つの文章を読んでもらい，テキス

ト間関係の理解に影響を及ぼす個人差要因（学年，外的方略利用，既有知識）の影響を調べた。パス解

析の結果，学年はテキスト間関係の理解に直接的なプラスの影響を，既有知識は（各議論の再生を促進

することを介して）間接的なプラスの影響を，テキスト内容を要約したメモの産出（要約メモの利用）

は直接的にも間接的にもプラスの影響を及ぼすことが示された。

論争的な複数テキスト読解を，歴史学という一学問領域に固有なリテラシーとしてではなく・日常の

様々な判断や意志決定に必要な高次リテラシーとして考えるならば，（一般の人にとって）より日常的

なテキストを材料とする研究を進めていくことが重要である。ただし・そうした方向での研究はまだ始

まったばかりであり，Wineburg（1991）やStahlら（1996）が歴史文書を用いて行った研究のように・

テキスト間関係の理解過程にまで踏み込んだ研究は見当たらない〇

本研究では，より日常的なテキストを材料にして，また発話思考法を用いて，読解中にテキスト間関

係の処理がどのように行われ理解へとつながっていくのかを探索的に調べる。複数テキストの理解過程

にはボトムアップ的な処理も含まれる（Britt＆Sommer，2004；Kutby，Britt，＆Magliano，2005）が，発
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話思考法という方法の性質上，本研究で検討の対象となるのはトップダウン的な処理の方である。

2．方法

2．1．実験参加者

大学2年生31名（男性6名，女性25名；平均年齢19．23歳）が実験に参加した。ただし，実験参加者

の1人は，その読解過程のほとんどで十分に聞き取れる大きさの発話プロトコルを産出できなかったた

め，分析に含めなかった。なお，本研究では，外的方略利用の効果を調べることを目的として，実験参

加者を外的方略利用可群と不可群に分けた。しかし，テキスト間関係の理解に及ぼす外的方略利用の効

果は全く見られなかったため（詳しくは，小林［2007b］を参照），後の「結果」では，両群を込みにして

分析している。

2．2．実験材料

小林（2007a）と同様に，2004年8月24日付の朝日新聞（朝刊）に掲載された，中嶋嶺雄と大津由起

雄の文章（中嶋1，314字，大津1，361字）をテキストとして用いた。この2つのテキストは，日本の公立

小学校に教科として英語教育を導入することの是非を論じ，英語・言語教育への提言を述べたものであ

り，中嶋は導入に肯定的な立場から議論を展開し，大津は導入に否定的な立場から議論を展開している。

Tablelには，各テキストの主な議論・提言をまとめたものを示す。2つのテキストはそれぞれ別々の

紙に印刷し，実験参加者にはそれを同時に手渡した。

2．3．手続き

最初に，実験者が，実験参加者に発話思考法について説明し，それからその練習を行ってもらった。

練習では，実験者が用意した練習用の文や短い文章を読みながら，考えたことを全て口にするよう求め

た。この説明と練習に要した時間は，およそ10～15分である。

続いて，実験者は，実験者参加者に次の教示を与えた。「これから2つの文章を読んでもらいます。

日本の公立小学校に教科として英語教育を導入することに対する賛否とその理由に絞って，2人の著者

の意見が相互にどのように関係しているかを考えながら，読んでください。あとで，いくつかの質問に

答えてもらいます。読みながら考えたことを口にするのを忘れないでください」。なお，教示に際して

は，「日本の公立小学校に教科として英語教育を導入することに対する賛否とその理由に絞って」と

「2人の著者の意見が相互にどのように関係しているかを考えながら」を強調し，理解したかどうか確

認した2。また，外的方略利用可条件の実験参加者には，メモ用紙を示しながら，「文章を読みながら，

文中に下線を引いたり，メモをとったりするのは自由です」という教示も加えた。テキストの読解には

制限時間を設けず，実験参加者のペースに任せた（読解時間：〟＝20．72分，S上）＝9．11）。読解中，実験

参加者が20秒以上沈黙している場合には，実験者が発話思考を促した。

読解終了後，実験者は，テキストを印刷した紙とメモ用紙を回収し，2つの事後テスト質問を行った。

1つ目は，複数テキスト間関係の理解を調べる質問で，日本の公立小学校に教科として英語教育を導入

することに対する賛否とその理由に関して，2人の著者の意見が相互にどのように関係しているか口頭

で述べてもらった。2つ目は，各テキストに書かれていた主な議論の記憶を調べる質問で，各テキスト

2テキスト間の関係を探索するという読解目標を明示したのは，小林［2006］の知見を踏まえたためである．ただ

し，小林（2007C）は，本研究と同じテキストを材料にした実験を行い，読解前に関係探索目標を与えた条件と

それを与えなかった条件とで，複数テキスト間関係の理解に差が見られないことを明らかにしている．
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Tablel　各テキストにおける主な議論の要約

［中嶋の議論］

■賛否　：今こそ公立小学校に教科として英語教育を導入すべきである。

・理由1：英語は国際言語であり，経済やコミュニケーションのグローバル化が進む中，

その習得は必要不可欠である。

・理由2：英語の習得を図る上で早期教育には効果がある。

・反論1：指導者をどうするかという問題は，海外留学経験者など，地域の人材を活用す

ることで対処すればいい。

・反論2：日本人としてのアイデンティティが揺らぐという問題は，日本の文化や歴史を

英語で教えることで対処できる。

・提言　：小学校に導入するに当たっては，コミュニケーションの道具としての英語の獲

得に重点を置くべきであり，小学校以降の英語教育も実践重視の一貫したもの

にカリキュラムを統一すべきである。

［大津の議論］

・賛否　：現時点では公立小学校に英語教育を導入すべきではない。

・理由1：小学校において英語の授業を週数時間行うだけで，英語が習得されるとは考え

られない。また，小学校で英語教育を行うことのメリットを裏づける明確な根

拠もない。

・反論　：発音の習得には英語の早期教育は効果的かもしれないが，文法も併せて習得し

なければ役には立たない。

・理由2：小学校教師の多くは英語を教える力がない。また現状では，そうした教師の再

教育や教員養成も難しい。

・理由3：他教科へのしわ寄せなしに，現在の小学校に英語教育を導入する余地はない。

・提言　：英語と国語を合わせた言語教育として大学までの教育全体について考えること

が必要である。

の著者が日本の公立小学校に教科として英語教育を導入することに対する賛否の根拠としてあげていた

ものを口頭で全て挙げるよう求めた（この結果に関しては，本研究の目的とは直接関係しないため，省

略する）。

実験参加者の読解中の発話プロトコルと行動，事後テスト質問への回答は，ICレコーダとビデオカ

メラに記録した。実験全体に要した時間は，およそ35～70分である。

3．結果と考察

3．1．テキスト間関係の処理過程

まず，実験参加者が読解中に生成した発話プロトコルと外的方略利用行動を，ICレコーダとビデオ

テープから書き起こした。次に，そのトランスクリプトを読解過程の5つのフェーズに分けた。すなわ

ち，最初のテキストを読み始める前（フェーズ1），最初のテキストを一読している最中（フェーズ2），
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最初のテキストを一読し終えてから2番目のテキストを読み始めるまでの間（フェーズ3），2番目の

テキストを一読している最中（フェーズ4），2番目のテキストを一読し終えた後（フェーズ5），であ

る。

トランスクリプトはまた，イベント（Cot6，Goldman，＆Saul，1998））に分割した。Coteらの言う「イ

ベント」とは，「コメントと関連した読解行動も含めた，核になる文や文の集合に対するコメントある

いはコメントの集合」を指す。例えば，「基本的には，はこの線で，いいが，なんでいいっつってん

の？」というイベントは，「基本的には，はこの線で，いいが」というテキストを読み上げる発話と，

「なんでいいっつってんの？」というその読み上げた部分に対するコメントからなる（以下，コメント

部分は下線で示す）。この分析単位は，複数のテキストを横断するダイナミックな認知的操作をとらえ

ることができることから，発話思考法を用いた複数テキスト読解研究ではしばしば用いられている

（Braten＆StrQ・mSO，2003；StrOmSa，Braten，＆Samuelstuen，2003；Wolfe＆Goldman，2005）。

実験参加者が読解中に生成したイベントの数は，全部で1007あった（M＝33．57，SD＝24．52）。そのう

ち，フェーズ1で生成されたイベントは6（0．6％），フェーズ2は266（26．4％），フェーズ3は26（2．6％），

フェーズ4は312（31．0％），フェーズ5は397（39．4％）である。

各イベントはさらに，次の4つのレベルのいずれかに分類した。（a）語句・文レベル：コメントが1つ

の文の中にある語句や1つの文全体に対してなされたもの。例えば，「導入にあたっては完壁な英語よ

りコミュニケーションの道具としての英語を身につけることを優先すべきだと思う，完壁な英語って，

文法ってこと？」。（b）テキスト内レベル：コメントが（同じテキスト内の）2つ以上の文，段落，テキ

スト全体に対してなされたもの。例えば，「私のところには，全国の小学校の先生から，約，にせにひ

やく，うーん相談メールが届いているが，英語ができず外国人講師との打ち合わせが苦痛だ，苦手な，

教師が教えて，英語嫌いを増やさないか心配だという声が多い，発音は，きょう音声教材に頼るにして

も，専門的な，訓練も受けてないまま英語を適切に便いえるとは思えない，えと，だから，これが2番

目の問題で」。（C）テキスト間レベル：あるテキストを読んでいる最中にもう1つのテキストの内容に対

してなされたコメントや2つのテキストの関係を述べたもの。例えば，「で教員の問題が，2つ目が教

貝の問題で，きょう，専門的な教員が少ないということと，教員免許を，出せるようにしたり，地域を

探せば英語の使い手がたくさんいるはず，という意見が対応し，てて」。（d）課題レベル：実験課題に関

するコメント。例えば，「うーん，相互，に，どのように関係しているか，どのように，どのように」。

Table2読解過程のフェーズごとに生成された各レベルのイベント数（％）

フェーズ

イベント・レベル　　　1　　　　　2　　　　　3　　　　　　4　　　　　5

語句・文

テキスト内

テキスト間

課題

未分類

0（0．0）173（65．0）　9（34．6）187（59．9）　96（24．2）

0（0．0）　89（33．4）16（61．5）　76（24．4）147（37．0）

0（0．0）　1（0．4）1（3．9）　45（14．4）129（32．5）

6（100．0）　2（0．8）　0（0．0）　0（0．0）　24（6．0）

0（0．0）　1（0．4）　0（0．0）　4（1．3）　3（0．8）
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Table2に示すのは，読解過程のフェーズごとに生成された各レベルのイベント数である○テキスト

間レベルは，フェーズ3まではほとんどないが，フェーズ4（14．4％），フェーズ5（32・5％）と，急激

に増加している。これは単純に，テキスト間で関係づけることができるテキスト情報が読み手の中に増

えたことで，テキスト間関係に焦点化した処理も増えたということであろう（Hartman，1995）。

3．2．テキスト間関係の理解

テキスト間関係の理解を調べた質問に対する実験参加者の回答を，1つのテキスト間関係（2人の著

者が一致・同意している内容，あるいは一致・同意していない内容とそれに対する各著者の立場）を示

す陳述を1として，分割した。それから，その内容が，「日本の公立小学校に教科として英語教育を導

入することに対する賛否とその理由に関して2人の著者の意見が相互にどのように関係しているか」に

関連し，さらに2つのテキスト内容に照らして妥当と言える陳述（正陳述）の数をカウントした。正陳

述数の平均は1．40（S上）＝．81），陳述の総数に占める割合は47．8％である。

正陳述を内容面で見ると，大きく3つに分類することができる。（a）賛否：小学校への英語教育導入と

いう論点に対する賛否の関係を述べたもの（18個，42．9％）。例えば，「えっと，片方の人は，えーと一，

導入することを，ゆっくり検討してからやるべきで，ちょっと否定的な考えで，片方の人は一刻も早く

導入をするっていう，はん，賛成の考え，で，つまり対立してるっていう，ことです」。（b）早期教育の

効果：英語を習得する上での早期教育の効果に関するテキスト間関係を述べたもの（11個，26・1％）。

例えば，「早期教育した方がいいって中嶋さんは言ってるんですけど，大津さんは，え早期教育しても

いいっていうのは，その－早期教育がいいって言われてるのは，幼い頃から外国で住んでいたり，する

英語漬けの生活を送っていると場合のみ，英語を早期からやっている，と身に付くからであって，で，

今みたいに，週何回かの英語の授業を，早期からやっても意味がないってことを具体的に示して反対し

ています」。（C）指導者の問題：英語教育の指導者をどうするかという問題に関するテキスト間関係を述

べたもの（13個，31．0％）。例えば，「で指導者に関しては，賛成の人は，英語の使い手は，探せばいく

らでもいるし，そういう人を英語の教師として，んと－まあ，雇っていけばいいんじゃないかという考

え，だったんですけど，反対の方だと，教える態勢がまだしっかりしていなくて，なんかその一・反対

の人，の人も，あの－かなりの，教師の人から，教えられるのか不安みたいな，そういう手紙が来てい

て，そんななかでこれから，採用していく教師を指導していったり，するとまた負担がどんどん増して

いくばかりで，こん困難が生じて困難な状態になっていくっていうのが，ありました」。

正陳述数を基準にして，その数が2個以上の者を理解高群（14名），1個以下の者を理解低群（16名）に

分けた。先に述べた内容面での3つの分類ごとに正陳述者の数を調べた結果，Table3の上半分に示す

通り，賛否については両群間に有意差が認められなかったが，早期教育の効果と指導者の問題について

は有意差が認められた。つまり，早期教育の効果と指導者の問題という2つの面でテキスト間の関係を

理解することができたかどうかが，理解の高低を分けたと言える。

3．3．テキスト間関係の理解と処理過程の関係

テキスト間関係の理解と処理過程の関係を明らかにするために，理解の高低によって読解中のテキス

ト間関係処理がどう異なるか，3つの側面から調べた。

まず第1に，早期教育の効果，指導者の問題に関するテキスト間レベルのイベントを，少なくとも1

っ生成した人数を調べた。その結果をTable3の下半分に示す。Tableから，早期教育の効果，指導者の

問題いずれについても，理解高群の方が低群よりもイベントを生成した人数が多いことがわかる。
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TabJe3テキスト間関係に言及した人数

理解高群　　理解低群

（14名）　（16名）

′2値

理解テスト

賛否

早期教育の効果

指導者の問題

テキスト間レベル

早期教育の効果

指導者の問題

1．09

13．66，βく．001

26．22，βく．001

3．77，βく．06

8．10，β〈．005
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第2に，テキスト間レベルの各イベントを，関係づけのし方からいくつかのタイプに分類し，タイプ

ごとに生成されたイベント数を理解高群と低群で比較したoTable4に示すのはその結果である。Table

中の「関係の指摘」とは，2つのテキスト内容が関係していることや両者が違うということだけを述べ

ているコメントを指す。「論点の指摘」は，2つのテキストが何において関係しているのかのみに触れ

たコメントである。「具体的な関係の指摘」に分類されたコメントには，2つのテキストが何に対して

それぞれどのようなことを述べているか，あるいはどのように違っているかまでの陳述が含まれる。

「評価」は，2つのテキストを対比させて，その説得力やもっともらしさを述べたコメントである。「暖

味な関係づけ」は・指導者の問題についてのみ認められたが，2つのテキストの一部を羅列的に述べる

だけのコメントを指す。これらの各タイプに関して，理解高群と低群の間に意味のある差は認められな
かった。

最後に，早期教育の効果，指導者の問題それぞれについて，テキスト間レベルのイベントを生成した

実験参加者のうち，正陳述をしている人数としていない人数を調べた（Table5参照）。Table5から明らか

なように，早期教育の効果，指導者の問題のどちらについても，理解高群の方が低群よりも正陳述をし

ている人数が多い。なお，正陳述をしていない実験参加者の多くは，理解テストの回答で各テキスト間

関係に全く触れていなかった。

以上をまとめると・Fig・1のように措くことができよう。読解中にテキスト間関係に気づくかどうか，

読解中に見出したテキスト間関係を理解テストの回答までつなげられるかどうかが理解の高低を産み出

したことが示唆される。

複数の歴史文書読解について検討したWineburg（1991a，b）は，文書間照合を学生がほとんど行わな

い理由として・彼らが持っている歴史文書に関する素朴な認識論を指摘する。つまり，歴史家は，あら

ゆる歴史文書の記述にはその書き手の視点・意図・立場などが反映しており，事実をそのまま映し出し

ているわけではないという認識を持っているのに対して・学生は，ある歴史文書は事実を正確に描写し，

別の歴史文書はそうではないという認識を持っている。したがって，学生の場合，読んでいる最中に，

歴史文書のある記述が信用できない可能性に気づくということがないかぎり，進んで文書間照合を行お

うとしない，というわけである。本研究では調べていないが，大学生であっても認識論のレベルに個人

差があることを指摘した研究は多い（e・g・，Braten＆Strgmsa，2006；Mason，＆Scirica，2006；Perry，1970；
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TabIe4テキスト間レベルのイベント：分類とイベント数

［早期教育の効果］

（a）関係の指摘（高群2，低群1）

（例）「渦の中心にあるのは，外国語を学び始める時期は早ければ，早いほどよいという

信仰にも似た考え方だ，さっきの人の考え方，か」

（b）論点の指摘（高群2，低群1）

（例）「うーん，英語，が早く，始め，るのがいいか，早くない方がいいか，てこと」

（C）具体的な関係の指摘（高群8，低群6）

（例）「賛成派は，早くから，早いほどいいと思ってるけど，反対派は，それは，小学校

だけじゃ無理，数少ない小学校，早いからいいという，根拠はない」

（d）評価（高群0，低群2）

（例）「英語を話せるようになりたいという人々の，強いあこがれ英語を使える人材を求

める産業界のじゆう…（中略トリ小学校で週何時間か学ぶくらいで英語が身につ

くと思うのは幻想に過ぎないと少し考えればわかるはず，うん，こっちの方が，

納得できる気がするな」

［指導者の問題］

（a）関係の指摘（高群2，低群1）

（例）「初めての試みだから，心配があるのは当然うん，まず指導者をどうするかだが，

うん，あまり堅苦しく考える必要はない，えー，そうなの，さっきの人と違う」

（b）論点の指摘（高群3，低群1）

（例）「うーんと2つの関連，性は．教員の養成，が，えーと，教員養成に，英語教員の

養成，に関する問題に，視点を当てているとこで関係性があって」

（C）具体的な関係の指摘（高群15，低群11）

（例）「うん小学校英語，を，しょうがっ学校内全体でやるって考え方が，こっちの人，

学校内でやるって考え方がこの人で，小学校英語を，学校の外で，学校の外から

人を持ってきてやるっていう考え方がこっちで」

（d）評価（高群1，低群2）

（例）「さっきの人は，専任の教員を雇う，つて言ったから，そっちの方がいいんじゃな

いかな」

（e）曖昧な関係づけ（高群3，低群1）

（例）「葵詩の，免許を持って，いない，海外，留学の，うーん」

（f）その他（高群0，低群1）

（例）「あー，小学，教員の再教育，や，新規採用，教員の訓練が上乗せされると，困難

は一段と増す，えー関連してるのかな」
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Table5「テキスト間レベルのイベント→正陳述」の人数

理解高群　　理解低群　　Fisherの直接確率法

早期教育の効果

正陳述あり

正陳述なし

指導者の問題

正陳述あり

正陳述なし

β＝．002

β〈．001

テキスト間関係

への気づき

†

理解高＞低

テキス ト間関係

の精微化

理解高≒低　理解高＞低
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理解高群

理解低群

Figurel　テキスト間関係の理解過程における理解高・低群間の差

Weinstock，Neuman，＆Glassner，2006）。理解高群と低群にはそうした認識論に差があり，その差がテキ

スト間関係の探索のし方に影響し，特定の関係に気づくことができたかどうかを左右した可能性も考え

られる。

読解中に見出したテキスト間関係を理解テストの回答にまでつなげられるかどうかに影響した可能性

のある要因として考えられるのは，記憶と評価の2つである。つまり，読解中に特定の関係を見出して

も，理解テストでそれを思い出すことができなかったのかもしれない。あるいは，その関係を妥当なも

のではないと判断し，あえて回答に含めなかったのかもしれない。ただし，本研究で言えるのはここま

でであり，それぞれの可能性を検討するためにはさらなる検討が必要である。

4．まとめ

本論文では，新聞から抜き出した日常的なテキストを材料にして，論争的な複数テキスト間関係の理

解過程にアプローチした。具体的には，発話思考法を使ってテキスト間関係の処理過程を調べ，さらに，

テキスト間関係の理解の高低によってその処理過程にどのような違いがあるか検討した。その結果，ま

ず，テキスト間関係の処理過程に関して，実験参加者が2つ目のテキストを読み始めるまではテキスト

同士の関係についてのコメントがほとんど見られないが，その後，一気に増加することが示された。ま

た，理解にとって重要なテキスト間関係の処理について，理解高群には，低群よりも，読解中にそのテ

キスト間関係に気づいて関係を精微化したことを示す者が多くいた。さらに，理解高群は，低群に比べ
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て，理解テストでそれらの関係に言及できた人数が多かった。

しかし，理解テストの回答で事後的に実験参加者を2群に分けるという手続きをとっているため，テ

キスト間関係の処理過程における群間差を特定できても，その差がなぜ生じたのかについては明らかに

できなかった。論争的な複数テキスト関係を適切に理解できる力を学生が身につけるべき高次リテラシ

ーの1つとして考えるのであれば，理解過程の違いを生み出した要因を特定することは重要である。こ

の間題についての検討は，今後の課題としたい。

引用文献

Braten，I．，＆StrQlmS8，H．I．（2003）．Alongitudinalthink－aloudstudyofspontaneousstrategicprocessing

duringthereadingofmultipleexpositorytexts．Read血gandWii血g：An血eIdlsciplhlaJyJoumal，

J6，195－218．

Braten，Ⅰ．，＆StramSa，H．Ⅰ．（2006）．Effectsofpersonalepistemologyontheunderstandingofmultiple

texts．Rea血gfbychol噺27457－484．

Britt，M．A．，＆Aglinskas，C．（2002）．Improvingstudents’abilitytoidentifyandusesourceinformation．

C卿出0718月d血sh・uC打0月，2玖485－522．

Britt，M．A．，Perfetti，C．A．，Sandak，R．，＆Rouet，JlF．（1999）．Contentintegrationandsourceseparation

inlearningfrommultipletexts．InS．R．Goldman，A．C．Graesser，＆P．vandenBroek（Eds．），

NbmtIvecon7Prehenslon，CauSalltyiandcohez・enCe：EssajnSlnhonoI－Of7bm7hbasso（pp．209－233）．

Mahwah，NJ：Erlbaum．

Britt，M．A．，＆Sommer，J．（2004）．Facilitatingtextualintegrationwithmacro－StruCturefocusingtasks．

尺ead血g鳥ycム0ノ堺為313－339．

Cote，N．，Goldman，S．R．，＆Saul，E．U．（1998）．Studentsmakingsenseofinformationaltext：Relations

betweenprocessingandrepresentation．DIscourse伽cesses，25，1－53．

Hartman，D．K．（1995）．Eightreadersreading：Theintertextuallinksofproficientreadersreadingmulti－

plepassages．ReadingResearchQuarterly，30，520－561．

小林敬一（2006）．論争的な複数テキストの理解一外的方略利用の効果一．日本心理学会第70回大会発表

（福岡，11月）．

小林敬一（2007a）．論争的な複数テキストの理解に及ぼす既有知識，外的方略利用，学年の影響．日本教

育心理学会第49回総会発表（越谷，9月）．

小林敬一（2007b）．論争的な複数テキスト間関係の理解過程．日本心理学会第71回大会発表（東京，9月）．

小林敬一（2007C）．課題表象の明確化は論争的な複数テキスト間関係の理解を促すか？未発表原稿．

Kurby，C．A．，Britt，A．，＆Magliano，J．P．（2005）．Theroleoftop－downandbottom－upprOCeSSeSin

between－teXtintegration．Readhlg鳥ycholW26，335－362．

Mason，L．，＆Scirica，F．（2006）．Predictionofstudents’argumentationskillsaboutcontroversialtopicsby

epistemologicalunderstanding．Leam血gandhstructIon，16，492－509．

Perfetti，C．A．，Rouet，J：F．，＆Georgi，M．C．（1999）．Towardsatheoryofdocumentsrepresentation．InH．

vanOostendorp，＆S．R．Goldman（Eds．），77］eCOnStI－uCtIonofmentalr印reSentatlonsduIingread血g

（pp．337－355）．Mahwah，NJ：Erlbaum．

Perry，W．G．（1970）．Fbm7SOf血ellectualandethIcaldevelQPment血thecollegeyeaIS：Ascheme．San



論争的な複数テキストの理解 169

Francisco：Jossey－Bass．

Stahl，S・A・，Hynd，C・R・，Britton，B．K．，McNish，M．M．，＆Bosquet，D．（1996）．Whathappenswhenstu－

dentsreadmultiplesourcedocumentsinhistory？Read血gReseaIrhQuarteIu31，430－456．

StrQ，mSg，H・Ⅰ・，Braten，Ⅰ・，＆Samuelstuen，M．S．（2003）．Students－strategicuseofmultiplesourcesduring

expositorytextreading：Alongitudinalthink－aloudstudy．C卿ItIonandhstI・uCtIon，21，113－147．

Weinstock，M・P・，Neuman，Y・，＆Glassner，A．（2006）．Identificationofinformalreasoningfallaciesasa

functionofepistemologicallevel，gradelevel，andcognitiveability．JoumalofEducatlonal

鳥ycム0ノ堺β玖327－341．

Wineburg，S・S・（1991a）．HistoricalproblemsoIving：Astudyofthecognitiveprocessesusedintheevalu－

ationofdocumentaryandpictorialevidence．JbumalofEducatIonalAychokw餌73－87．

Wineburg，S．S．（1991b）．Onthereadingofhistoricaltexts：Notesonthebreachbetweenschoolandacad－

emy．AmeIicanEducatIonalResearchJouma1，28，495－519．

Wolfe，M・B・W・，＆Goldman，S・R・（2005）・Relationsbetweenadolescents，textprocessingandreasoning．

C御上と血刀∂月d血S汀UC玩）刀，2翼467－502．




