
1。 1ま じめに

メディアの種類を問わず多くの情報がああゝれる現代

社会で,英文をいかに速く読み,理解するかというこ

とがどの分野でも問われている。そのことを受け,近

年様々な英文読解ストラテジーが教育現場に導入され

てきた。最近の英語教育ではボトムアップに加え, トッ

プダウンストラテジーが読解に必要であると言われて

いる。従来のボトムアップアプローチでは, リーディ

ングを小さなユニットから大きなユニットヘ,つまり,

文字から語,句,節,文へと記述された記号を解読し

ていくプロセスと見なし,読み手は語彙的,統語的ス

トラテジーを用いて最終的に文の意味に到達すると考

えられる。一方, トップダウンアプローチでは, リー

ディングを書かれた トピックと読み手の背景知識のイ

ンタラクティブなプロセスと見なし,優れた読み手は

テクス トとすでに得ている知識を効率的に関連付ける
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ことができるとしている (Nunan,1984)。 このよう

に日本の英語教育におけるリーディング指導は第二言

語習得研究の成果を取り入れて,教材,指導法に関す

る改善がなされてきた。しかしながら,依然として日

本人英語学習者のリーディングカはそれほど高いとは

言えない。そこで,本研究では認知科学の観点から言

語処理における文字と音声の関係,つまり, リーディ

ングとリスニングの処理プロセスの類似・Lを前提とし,

効果的なリーディング指導の構築を試みることを目的

とする。さらに, リーディング指導における音声の役

割に焦点を当て,教室における学習実験を通して日本

人英語学習者に有効な音声併用リーディング指導の有

効性を実証する。
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学習実験を通して検証したものである。被験者は均等なレベルの 2グループに分かれて指導された。

実験群には音声併用リーディング指導を行い,統制群にはテキストのみのリーディング指導を行った。

事前・事後テス トの結果,実験群は内容理解,読みの速さ共に統制群よりも有意な効果が見られた。
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2。 先行研究

2.1音声併用リーディング指導の有効性に関する学習

実験一母語と第二言語

音声併用リーディング指導の有効性に関する研究は

母語と第二言語の両方においていくつか挙げることが

できる。母語の場合,音声併用リーディング指導,つ

まり「聞きながら読む」指導法は通常,読解が困難な

小学生や中学生の指導に用いられることが多い。

Shapiro and Maccurdy(1989)は ,読みが困難である

中学生に音声テープを聞かせながらテキス トを読ませ

たところ,単語認識の速さと文章を読む速さが向上し

たと報告 している。 Ralinski(1990)は ,小学生に

「繰り返 し読む」と「聞きながら読む」を指導 し,単

語認識の正確さと読む速さが向上したことを実証した。

また,Shany and Biemiller(1995)は ,小学生を対象

にテープを用い,音声を聞かせながらテキストを読ま

せる指導を行った結果,有意な効果が観察されたと報

告 している。第二言語では,Amer(1997)が中学生

を被験者に実験を実施し,実験群には教師の音読を聞

かせながら読む指導を行い,統制群には黙読のみの指

導を行った。事前テストでは実験群と統制群には有意

差はなく両者は均等であったが,事後テスト結果の平

均には有意差が見られ,黙読より音声を聞きながら読

むほうがより理解できることを示した。

母語の場合,言語習得はまず聴解から始まる。そし

て読みの学習を始める小学校 1年の頃にはすでに聞く

能力は高いレベルに達しており,読む能力は聴解力に

強く影響されると言える。それに対し,第二言語学習 ,

特に日本人英語学習者は通常読解と聴解の学習をほぼ

同時に始めるのである。このことからもリスニング指

導がリーディングにおいて極めて重要であるというこ

とは明らかである。最近,多 くの英語教育研究がリス

ニング指導がリーディングカを促進したと報告し, リー

ディング指導における音声の役割が徐々に解明されて

きた。

2。2音声併用リーディング指導の有効性に関する学習

実験一日本人英語学習者

日本人英語学習者における音声併用リーディング指

導の効果に関する研究には,鈴木 (1991)「音声を併

用 した速読指導法の有効性に関する実証的研究」,鈴

木 (1998)「 音声教材のポーズがリーディング・スピー

ドに及ぼす影響に関する実証的研究」がある。鈴木
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(1998)は高校生を被験者として 9ヶ 月間59回の速読

指導を行い,そ の効果を観察した。被験者を均等な熟

達度のA群, B群 , C群 と3つのクラスに分け,そ れ

ぞれのグループに,A.句 や節ごとにポーズを入れた

音声テープを聞かせながら黙読させる指導, B.ポ ー

ズなしの自然な読みの音声を聞かせながら黙読させる

指導, C。 黙読のみの指導を行った。指導を始める前

に事前テストを行い,wpm(1分 間に読む語数)お よ
び RE(rcading efflciency:読解の効率,wpm× 理解

度問題の正答率)を算出した。セッション後,事後テ

ストを行った結果,易 しい教材ではwpm,REと もに

A群 >B群 >C群でそれぞれに有意差が見られた。難

しい教材では,wpmが A群 >B, A群 >C群で有意

差が見られ,REは A群 >C群のみで有意差が見られ
た。これらの結果から,黙読のみの指導よりも,音声

併用の指導のほうが, さらに自然の読みよりも,句 ,

節単位にポーズを入れたリスニング教材を用いたほう

がリーディング・ スピー ドおよび読解力向上に効果が

あることが実証された。

次に鈴木 (1998)は「聞きながら読む」指導は行わ

ず,句や節にポーズを入れた音声教材でリスニング指

導を129回行い,黙読のみの指導を行ったグループと

比較した。その結果,実験群はwpm,田 ともに有意
な進歩が見られた。

鈴木はこれらの研究から,① 黙読のみによる指導

よりも音声教材を併用したほうがリーディング・スピー

ドが向上する,② リスニング指導において自然な読み

の教材よりも句や節単位に人工的ポーズを付加した教

材のほうが有効である,③ リスニング指導を十分行え

ばリーディング・ スピー ドが向上する, という報告を

している。

2。3理論的背景

鈴木 (1991,1998)の 知見を裏付ける理論として,

視覚情報の音韻符号化 (門 田,1984,1987),視覚情

報の二重経路モデル (門田,1994),そ して人間がま

とめて知覚 で きる単位一知 覚意 味単位 (PSU:

Perceptual Sense Unit),お よびリスニングにおける 2

つの機構,全体的音声処理機構 と分析的音声機構

(Kohno,1993)を 挙げることができる。

2。3。1 視覚情報の音韻符号化 (Sub_vocalization)

リスニングとリーディングはメディアの違い (音 と

文字)やインプットモー ド (聴覚と視覚)の違いはあ

るものの,文理解などの高次言語処理レベルではほぼ
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同一のプロセスをたどると考えられている (門田,

1994)。 どちらも取 り入れられた情報は内的に音韻符

号化されてから処理されるのである。我々が文を聞く

時,音韻符号化された情報は一旦感覚記憶に貯蔵され

てから次の段階の記憶システムであるワーキングメモ

リに移行され,そ こで語認識や統語処理が行われ文が

理解されると言われている (符号化とは取り込んだ外

界の情報を人間の情報処理システムで使える形式や表

象に変換することを指す)。 文を読む場合も,た とえ

黙読であっても,文字情報は音韻符号化されてから語

認識などが遂行されると考えられる (門 田,1984,

1987)。 この内的音声化はサブボーカリゼーションと

呼ばれ, リーディングにおいて重要な役割を果たし,

リスニングからリーディングスキルヘの正の転移の主

要な要因と見なすことができる。なぜなら,黙読と同

時に音声を与えることによって,語認識などの検索を

活性化し,素早い処理を促進させることができるから

である。

2。3。2 視覚情報の二重経路モデル
リーディングにおける語認識は通常 2つの経路があ

ると考えられている。 1つは書記情報を利用し音韻表

象を介さずに意味表象にアクセスする視覚符号化経路

(直接ルー ト)で , もう 1つ は一旦音韻符号化してか

ら意味表象にアクセスする音韻符号化経路 (間接ルー

ト)である。これらの説に関して門田 (1994)は,人

が直接・間接の両ルー トを併用していることを想定す

る二重アクセス説を主張し,熟達度の高い読み手は直

接ルー トをより多く用い,熟達度の低い読み手は音韻

を介した間接ルー トをより多く用いると述べている。

この文字の音韻化に関係する要因として,正書法深度

(o■hographic depth),す なわち文字 (書記素)と 音

(音素)が どの程度規則的に対応 しているかを関連づ

けることができる。通常,あ る言語の文字と音の間に

高い規則性がある場合を浅い正書法,不規則である場

合を深い正書法を持つと言われる。一般的に前者の典

型例としてスペイン語が挙げられることが多く,英語

は後者に属する言語と見なされている。つまり,熟達

度の低い読み手は,書記表象を音韻表象に変換するこ

とが困難であるため,語認識が遅くなると考えられる。

従って,文字と同時に音声を与えることによって語彙

の意味表象へのアクセスを速めることができるのであ

る。
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2。3。3 知覚意味単位 (PSU:Perceptual Sense Unit)
とポーズ効果

鈴木 (1998)の 教室における実証的研究で見られた

ように,音声教材のポーズは学習者のリスニングカを

向上させる上で非常に重要な役割を果たすと考えられ

る。Kohno(1981,1993)は 人間の音声言語の認知機

構には 2種類あると主張している。 1つ は各音声刺激

(音節など)の長さが比較的短 く,速いテンポの音声

をひとまとまりとして一気に知覚する全体的音声処理

機構で,他方は各音声刺激が比較的長 く,遅いテンポ

の音声を個々に分析的に認識してゆく分析的音声処理

機構である。河野は全体的音声処理機構で人間が一度

にまとめて知覚できる単位を PSU(Percepmal Sense

Unit)と 呼び,そ の範囲を 7± 2音節と仮定した。そ

れはほぼ句 (phrasc)な どのチャンクに相当するが,

各 PSU間 にポーズを置くことによって,「総合による

分析」 (analySiS of synthesis)の 時間が与えられ,各

PSUあ るいは句の意味的,文法的関係を分析 し総合

化する能力が与えられると考えられる。

2。4視覚刺激と聴覚刺激の同時提示が統語解析に与え

る影響

Nagai(2008)は 文理解における音声の役割を認知

科学的に実証した実験研究である。英語を外国語とし

て学習する日本人大学生52名 を被験者とし,熟達度テ

ストによって,上位,中位,下位群に分けて実験を行っ

た。実験装置は心理学実験ソフトSuperLabを 使用し,

コンピュータ画面中央に実験文を一文ずつ提示した。

実験材料には,①統語的曖昧文 (ガーデンパス文),

②意味的に操作し曖味性を低下させた文 (意味的バイ

アス文),③語用論的に操作し曖昧性を低下させた文

(語用論的バイアス文),③統語的非曖昧文 (非ガーデ

ンパス文)の 4種類を作成した (表 1, 2参照)。 こ

れらの文は統語解析の研究によく用いられる文である。

表 1

1.[GP]   The woman/wamed/Peter would be unreli―
able.

[Sem]  The wOman/wamed/the story
unreliable.

[Non GP]The woman/wamed/that Pcter
unreliable。

/ would be

/ would be

スラッシュはポーズを示す

表 1に おける 1の文は目的語一主語曖昧文である。

読み手は最初 “the woman"が 主語,“wamed"が 主動

詞,“Pcter"を 目的語 と分析するが,そ の後誤 りに気
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づき,“Pcter"は新 しい節の主語であると再分析する。

このように一時的に統語的曖昧性が生じる文をガーデ

ンパス文 (GP文 ),つ まり袋小路文と呼ぶ。それに

対し, 2の文では従属節の主語を無生物にすることに

よって “thc stOry"は “wamed"の 目的語にはなり得

ないので,一時的曖昧性は起こらない。このように,

意味的に操作することによって統語的曖昧性を低下さ

せた文を意味的バイアス文 (Sem文 )と 呼ぶ。 3の

文は,接続詞 ‖that‖ を挿入することによって統語的

曖味性を解消させた統語的非曖味文 (Non GP文 )で

ある。

表 2

1.[GP]   The man/in宙 ted by the woman/came late
/ for the pa吻 .

2.[Prag]  The gucst/in宙 ted by the woman/camc late
/ for the pa町 .

3.[Non GP]The man/that was in宙 ted/by the woman
/came late/for the parり 。

スラッシュはポーズを示す

表 2における 1の文は縮約関係節を用いた統語的曖

昧文であり,読み手は “invitcd"を 主動詞と分析 した

後,実は “invited"は 過去分詞形で,主語 “the man"

を修飾 していることに気づ く。 2の 文では “the

guest"が 主語で,現実世界の知識か ら読み手は ,

“guest(客 )"は通常 “invited(招待)"さ れるものな

ので “invited"は 主動詞にはなり得ないことを容易に

判断することができる。このように語用論的に操作す

ることによって統語的曖昧性を低下させた文を語用論

的バイアス文と呼ぶ。 3の文は表 1。 3の文と同様

“that"を挿入した統語的非曖味文である。

提示方法は,①文字のみの提示,②文字と同時に自

然の読みの音声提示,③文字と同時に句単位にポーズ

を入れた音声提示,以上 3通 り行った。刺激文提示後,

理解度問題が出され,正答率と反応時間が測定された。

分散分析 (ANOVA)を 用い分析 した結果,文字と同

時に句単位に人エポーズを付加した音声を提示した場

合,正答率,反応時間共に他の 2つの提示法より有意

な効果が見られた。そしてその影響は上位群より下位

群のほうが大きいことが半J明 した。これらの結果から,

音韻情報を手がかりに語彙の音韻符号化が促進された

ため語認識が速くなり,さ らに句間のポーズが意味的,

統語的関係を分析する時間を与え,文理解を促進した

という解釈ができる。従って,音韻知識が乏しく,文

法的意味単位を把握することが困難な熟達度の低い学

習者への効果が特に大きかったのである。また, この

実験の結果によって鈴木 (1998)の音声併用リーディ

ング指導の効果が認知科学的根拠をもって証明された

と言えるであろう。

同時に,文理解における語彙情報の相互作用も明ら

かにされた。つまり,統語,意味,語用論,音韻の各

情報が互いに作用し,文理解を促進したことが実証さ

れ,Maclelland and Rumclha■ (1986),Trtleswell et al.

(1994),Hashida(1995),MacRae et al。 (1998)らが

提唱する文理解における「制約に基づくモデル (cOn―

straint―based model)」 を L2に おいても支持する結果

となった。

以上,音声併用 リーディング指導,音声教材のポー

ズの有効性に関する研究,お よびそれらを裏付ける認

知科学的理論を述べたが, これらの先行研究から得た

知見を踏まえて, さらに効果的なリーディング指導を

検証するために本研究ではフレーズを意識させたフレー

ズリーディングシー トを用いて学習実験を実施した。

3。1仮説
人エポーズを挿入した音声教材を併用したフレーズ

リーディング指導は, リーディング 0ス ピー ドと読解

力向上に有効である。

3。2被験者
被験者は英語を外国語として学習する日本人大学生

1, 2年生54名で,実験群と統制群に分けて行った。

実験中に真面目に取り組む姿勢が見られなかった被験

者は分析から外した。その結果実験群21名 ,統制群21

名,合計42名が分析の対象となった。両クラスのプレー

スメントテストの平均点には有意差はなかった。

3。3実験材料
Rθα清″gИルαη″r2(Thomson社 )の unit l-5を

使用し, フレーズごとに改行した中央揃えのフレーズ

リーディングシー ト (資料 1)を作成した。音声は諏

訪 (2004)に 従い, フレーズに1200ミ リ秒,文末に

1500ミ リ秒のポーズを挿入した。音声の編集は音声処

理ソフトSound Engineを 使用した。

3.4事前・事後テス ト

鈴木 (1991)で 使われた方法に従った。 2〃
“
θα

S′θッ/(南雲堂)の Chapter l-2か ら印刷 した英文を渡

し,おおまかな内容がつかめる程度の速さで読むよう

験実
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に指示し,「始め」の合図で読み始め,「やめ」の合図

で読んだ箇所までのじるしと今何回目まで読んでいる

かを記入させた。次に理解度チェックの問題を制限時

間内に解答させた。wpm(1分間に読んだ語数)と理
解度を考慮に入れた田 (Reading Efflciency)を 算出

した (算出法は2.2参 照)。

3.5指導

指導は週 1回授業の 1時間を費やし,実験群,統制

群ともに10回行った。

3.5。1 実験群の指導手順

(1)フ レーズにポーズが入った音声を聞きながらテキ

ス トを黙読し,フ レーズごとにスラッシュを入れ

る。 (2分 )

(2)フ レーズリーディングシー トを渡し,各 自のテキ

ス トに入れたスラッシュの位置を確認し誤りがあ

れば訂正する。(2分 )

(3)音声を聞きながらフレーズリーディングシー トを

黙読する。 (2回, 4分 )

(4)語彙,イ ディオムの説明を行う。(5分 )

(5)セ ンテンスごとに音声を聞きながらフレーズリー

ディングシー トを黙読し,フ レーズごとに意味を

確認する。その際, 日本語訳の語順にこだわらな

いように注意を与える。生徒を指名 して行う。

(30分 )

(6)細部についての質問,回答を行う。(5分 )

(7)音声を聞きながらフレーズリーディングシー トを

黙読する。(1回, 2分 )

(8)内容把握問題に答える。 (lo分 )

3。 5。2 統制群指導方法
(1)テ キス トの音声 (ポ ーズなし)を聞く。(2分 )

(2)テ キストを黙読する。 (3～ 5分 )

(3)語彙,イ ディオムの説明を行う。(5分 )

(4)セ ンテンスごとに意味を確認する。生徒を指名し

て行う。 (30分 )

(5)細部についての質問,回答を行う。(5分 )

(6)内容把握問題に答える。 (lo分 )

4。 結  果

表 1は実験群と統制群の事前テス トと事後テストの

wpmの結果を比較したものである。

ング指導の有効性に関する実証的研究

表 1 実験群と統制群のwpmの比較

グループ N   平均値  標準偏差

事前テス ト

実験群

統制群

差

83.18     15.86

85。43     28.61

2.25

21

21

事後テス ト

実験群

統制群

差

21

21

113.97     27.00

90。 19     25.55

23。77         p<.001

事前テストの結果を t検定で比較したところ,実験

群と統制群間に有意差はなかった。事後テストの結果

は実験群と統制群に有意差が見られた (p<.001)。 ま

た実験群では事後テス トの wmpが 30.8語増加 してお

り,事前・事後テス ト間の有意差が認められた (p<

.000)。 それに対 し,統制群では増加が見られたもの

の事前・事後テスト間の有意差は観察されなかった。

表 2は実験群と統制群の事前テストと事後テストの

REの結果を比較したものである。

表2 実験群と統制群のREの比較

グループ 平均値  標準偏差

事前テス ト

実験群

統制群

差

66.74      12.10

67.74     13.49

1.00

21

21

事後テス ト

実験群

統制群

差

90。 19     25.55

71.81      17.02

18.37             p<.000

事前テス トの結果を t検定で比較したところ,wpm
と同じく実験群と統制群間に有意差はなかった。事後

テス トの結果は実験群と統制群に有意差が見られた

(p<.000)。 また実験群では事後テス ト田 値が23.45

増加しており,事前・事後テス ト間の有意差が認めら

れた (p<.05)。 それに対 し,統制群では事前・事後

テス ト間の有意差は観察されなかった。

事前テストと事後テストの結果から,フ レーズごと

にポーズを挿入した音声教材を併用したフレーズリー

ディング指導が,学習者の速読力向上に有意に効果が

あることが判明した。特に実験群の wpmは 30。 8語増

加 しており,読む速さに大きな進歩が見られた。単な

る黙読では音韻情報による語認識の促進がなく,ま た

文法的,意味的単位が把握できないため句間の統語関

係の理解に時間がかかり,戻 り読みが多く行われ,そ

察考
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の結果,読むペースが不安的になると考えられる。音

声併用の黙読では音声に合わせて目を動かすため戻り

読みができないので,安定した読みの速さを保持する

ことができるのである。読みの速さに理解度を考慮し

た REで は読みの速さに比べその効果はやや弱かった

ものの,実験群の事後テストではかなりの進歩が見ら

れた。語認識の速さに加え,ポーズ効果による文法的,

意味単位の把握, さらに句間の統語関係を把握する能

力,つまり総合的分析能力が促進されたことが大きな

要因と考えられるであろう。

L2の 文理解では Llと 異なり語認識と統語解析の自

動化がなされないことが特性として挙げられる。 しか

し, このような指導を長期間行うことによって,頭の

中で日本語を介することなく英文を理解する能力を養

うことが可能になると予測することができる。

6。 教育 的示唆および今後の課題

今後の指導に向けて次のような注意点を挙げること

ができる。まず,教材に関しては,未知語の少ないあ

まり語数の多くないパッセージ (300-350語)を選ぶ

べきであろう。速読指導の前に未知語やイディオムを

学習することも必要である。今回の音声教材は既成

CDに音声編集ソフトを用い,意味的,文法的単位に

ポーズを人工的に付加したのでポーズ挿入が困難な箇

所がいくつかあった。従って速読指導用にあらかじめ

ポーズ挿入を行った音声教材を作成することも得策で

あると思われる。指導法に関しては,フ レーズリーディ

ングシー ト作成の際,区切るフレーズの長さを十分考

慮する必要がある。始めは短い単位で区切り,徐々に

単位を長くしてゆく方法も考えられる。最初から長い

フレーズを与えられると,特に熟達度の低い学習者は

句間の統語関係を把握できないことが多い。日本人英

語学習者のリーディング基礎力を養うにはフレーズ単

位の理解を定着させ,各単位の関係を総合的に理解で

きる能力を無理なく伸ばす必要があると思われる。
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資料 フレーズリーディングシー トの例

Unit 5 Around the World

For most of human history9

people thought the world was nat.

That is,

they thought

that if you traveled far enough in one direction,

you would cventually come to the edge of the wOrld.

Then,

about two thousand ycars ago,

people started to come up with the theOry

that thc carth was rOund.

This mteant

that by traveling far enough in straight line,

you would eventually come back to where you started.

It wasn't until the sixteenth ccntllry

that Ferdinand Magellan's expedition became the flrst

to travel around the world.

The cxpcdition flrst sailed west from Portugal,

around South AInerica,

across the Paciflc,

before rettlrning around South Africa back to Portugal.

made it all the way.


