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 Previous research indicates that reading difficulties experienced by learners of Japanese as a second 
language (L2) in Europe is largely due to insufficient lower-level processing of the text (Noda et al. 
2018). The lower-level processes, which include word recognition, syntactic parsing (using 
grammatical information) and encoding of semantic propositions (building clause-level meaning from 
word meanings and grammatical information), play an essential role in fluent reading (Grabe 
2009:22). From a cognitive psychological perspective of L2 reading research, the automaticity of this 
process is crucial for the successful reading comprehension. The purpose of this paper is to bring 
together research on Japanese L2 reading based on the cognitive model of reading and its implications 
for the classroom, with a specific focus on lower-level processes. The possibilities for the further 
development of an education model for lower-level processing are also noted. 

 

1.はじめに 
 筆者は、欧州言語を第一言語（以降 L1）とする中

級開始レベルの学習者に対して読解指導を行ってい

る。その精読の授業において、テキスト内の全ての

単語の語彙表があり、全ての構文が既習であっても、

文の理解に到達できない学習者がいることに気が付

いた。その原因は、その学習者が語彙や文法の知識

を文の理解に結び付ける方策を持っていないからな

のではないかと推察された。 

 そこで、読解を認知的プロセス1と捉え、第二言語

（以降 L2）読解研究、読解指導に関して認知心理学

的な見地からの文献研究を行った。その結果、上に

                                                        
1 本稿では「読み」を印刷媒体を介して言語形式でコ

ード化された情報を受け取り、解釈するプロセスであ

る（Urquhart & Weir, 1998, p.22）と考え、「読解」は、

単なる受動的な分析ではなく、建設的なプロセスであ

り（van Dijk & Kintsch,1983, p.17）、テキストからの様々

な情報を引き出し、すでに知っていることと統合する

ときに起こる（Koda, 2005, p.4）と定義する。 

示した学習者の問題は、低次レベル処理が正確に行

われず、語彙の理解が文の理解に結びつかないため

であることが浮かび上がった。低次レベル処理とは、

文字の解読、語彙の同定、および構文解析という一

連の処理を通して、節、文を理解し、語彙や文法の

知識から節と節の関係、文内部の関係を理解する認

知的プロセスを指す（Grabe, 2009, p.22）。 

 本稿は、L2読解研究およびL2読解指導の流れを、

特に低次レベル処理に焦点を当て総括し、L2 読解に

おいて語彙理解が文の理解に至るまでにはどのよう

な過程をたどるのか、また、その際にどのような知

識が必要なのかを特定すると共に、その知識が活用

できるようになるためにどのような教育モデルがあ

るかを明らかにし、日本語読解における文理解支援

の教育モデルの枠組みを提示しようと試みるもので

ある。 

  

2.第二言語読解研究 
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2.1 読解過程「読み手はどう読んでいるのか」 

L2 読解研究は、認知心理学を基盤とした L1 読解

研究を通して発展した（Horiba, 2003, p.53）。その結

果、読解過程として、以下の二つのモデルが示され

た。 

一つは、テキスト駆動のボトムアップモデルであ

る。ここでは、文字知覚の処理から始まり、文字解

読、語彙同定、構文解析と続く一連の処理が「個か

ら全体」というボトムアップの方向で行われる。そ

の結果、文章の部分的な理解が次第に統合されてい

き、局所的理解から全体的理解に至るとする。典型

的なモデルとして、Gough（1972）の「読みの 1 秒

間モデル（One second of Reading Model）」がある。

このモデルは、読み手がテキストから視覚情報を受

け取り、その意味を理解するまでの 1 秒間に起こる

一連の心的な動きを詳細に記述したものである。 

もう一つは、読み手駆動のトップダウンモデルで

ある。このモデルでは、読み手は、三つの活動、つ

まり、自分が保持している背景知識や文脈を用いた

内容の推測・予測、その推測・予測内容の検証、お

よび、その修正、を繰り返す。文章の理解は、この

概念処理のサイクルが繰り返されることによって進

むとする。一例として Goodman（1967）の「心理言

語学的推測ゲーム（Psycholinguistic Guessing Game）」

がある。このモデルでは、そのサイクルを円滑に進

めるには、正確な推測を生成するために必要な最も

小さく生産的な手がかりを選び出すスキルが必要で

ある述べ、11 のステップを示している（pp. 134-135）。

Goodman は、このモデルを提唱する中で、読解に対

する従前の考え方であった「読解は、文字、単語、

綴り、およびより大きな言語単位が順序通りに正確

に認識・同定されていく定型の過程である」という

見解を、「時代遅れの常識」と呼び、「科学的な概念

の適応を妨げるもの」として批判した（p. 126）。 

Rumelhart（1977）は、その後、文字の解読を視覚

情報ではなく文脈から行っている事例、および、テ

キスト内の誤った語彙を読み手が無意識に正しい語

彙に訂正している事例を挙げ（pp.724-726）、ボトム

アップ処理だけでは、読解を説明できないことを実

証し、読解は双方向からの処理から成りたつもので

あるとする「相互作用モデル（Interactive model）」

を示した。また、Just & Carpenter（1987）は、眼球

運動のデータを分析し、熟達した読み手であっても

テキスト内の 80％の内容語、40％の機能語を注視し

ている（p.57）と報告し、自動化され迅速であるた

めに意識されていないだけで、読み手は、トップダ

ウン処理だけでなく、ボトムアップ処理による局所

の理解を行っていることを明らかにし、相互作用モ

デルをさらに裏付けた。図 1 は相互作用モデルによ

る読解の流れを筆者が図式化したものである。 

 

 

読み手の読解への関与に関する研究も進んだ。

Rumelhart は、概念処理の認知資源となる読み手の知

識、経験などが記憶としてどのように保管され、ど

のように検索されるかを示すデータベースの構造と

してスキーマ（Rumelhart & Ortony, 1977）を提唱し

た。このデータベースの構造を表すモデルには、そ

れ以外にフレーム（Minsky, 1974）、スクリプト

（Schank & Abelson, 1977）、物語文法（Thorndyke, 

1977）があり、これら四つのモデルは合わせて、ス

キーマ理論と呼ばれている。この理論は、読み手の

持つ記憶がどのような形式で読解に活用されるのか

という枠組みを示す理論であり、読み手は、自分の

目的、必要とする情報に応じて、最も適切な枠組み

を四つの中から選択し、記憶を検索していると考え

られている。 

 これらの L1 読解研究の成果は、従来、逐語理解な

どの言語処理を主に研究・指導の対象としていた L2

読解研究および L2 読解指導に大きな影響を与えた。

読解には、テキスト駆動のボトムアップ処理と共に、

読み手駆動のトップダウン処理が関与し、両者が相

図 1 相互作用モデルのよる読解の流れ 
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互に作用し合うこと、読み手が保持している知識や

経験が大きく読解に関わることが認識され、読解は、

能動的で動的な認知プロセスであると概念化された。

それによって、読解の授業では、従来の逐語訳中心

だった活動に加えて、学習者のスキーマを活性化す

る活動、読後感を共有し意見交換をする活動などが

多く盛り込まれるようになった。 

一方、Stanovich（1980）は、一つの認知処理に必

要な知識が不足するともう一つの処理が補完すると

いう「相互作用補完モデル（Interactive-compensatory 

model）」を発表した。一例を挙げると、ボトムアッ

プ処理中に、語彙知識が不足し処理が滞ると、トッ

プダウン処理である推測が代行する。 

さらに、Just & Carpenter（1992）は、「読み手の容

量制限モデル（Capatity Constrained Reader Model）」

を示した。これは、二つの処理の相互作用は作業記

憶の中で進んでいくが、その作業記憶には容量制限

があり、読み手は、言語的な処理と概念的な処理の

バランスを取りながら読解を行うとするモデルであ

る。作業記憶は、認知心理学において、理解、学習、

推論などの複雑なタスクに必要な情報を一時的に記

憶から取り出し、操作することを可能にする容量制

限のある認知的システムを指す（Baddeley, 2000, 

p.418）。 

これらの二つのモデルがさらに提示されたことで、

L2 読解研究は、新たな展開を見せ、弱い読み手は、

語彙・文法知識の不足を誤った推測で補い、誤読を

導くこと、また、言語処理に従事しすぎるため概念

処理の容量がなくなり、理解に至らないことなどが

実証された（Carrell, 1989; Brown, 1998 ; Hirai, 1999 ; 

van Gelderen et al., 2004）。一方、L2 読解指導でも、

語彙の同定、文の構文解析処理を自動的に行い、文

の理解を迅速に正確に進め、作業記憶を有益に用い

ることが、読解成功の鍵であると、新たに認識され

るようになった（Grabe, 1991, p.380）。 

 この読解における文の理解の重要性は、読解の協

働的学びの実践2においても、言及されている。

Momtaz（2015）は、協働活動による読解テストの結

果は、個人読みの結果より有意に高かったが、読解

                                                        
2 一例として Collaborative Strategic Reading （CSR）
（Klingner & Vaughn , 1999）がある。 

能力が低い学生に対しては、かれらが他者と読みを

共有する際の情意的負荷を下げるために、事前に個

人読みの方法を指導をすること、および読解中に L1

の使用を許可することが必要であると述べている。

この結果は、深い学びにつながる協働活動の読みに

積極的に参加するためには、まず、各個人でテキス

トが読み取れることが基盤となることを示唆してい

ると言えよう。 

 

2.2 テキスト理解のモデル「読み手はどのように理

解していくのか」 

本節では、相互作用モデルに基づく読解過程で、

テキストがどのように理解されていくのかを、特に

文の理解に焦点を当てて、Kintsch（1998）の「構築

－統合モデル（Construction-Integration Model）」から

明らかにする。 

 
 

 

 

図 2 は、構築－統合モデルを示すもので、van Dijk 

& Kintsch（1983, p.347)）Figure 10.1 に基づき筆者が

作成したものである。このモデルによると、視覚に

よって捉えられた情報は、知覚登録（sensory register）

を経て、テキスト処理が行われる中央処理装置

（central processor）に送られる。この中央処理装置

では、読み手が保持している長期記憶（long-term 

memory）から読解に必要な情報が検索され、その結

果、テキストの情報と検索された情報が統合されて

テキストの解釈が行われる。このモデルでは、語彙、

文法などの言語知識を含む一般的知識（general 

knowledge）と、読み手の経験とそれに付随する情報

の記憶を示すエピソード記憶（episodic memory）が

長期記憶として示され、両者は区別されていない。

図 2 構築‐統合モデル 

van Dijk & Kintsch（1983, p.347）Figure 10.1 に基づく 
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それは、読解の観点から考えると、いずれの記憶も

同様に読解をすすめるための認知資源と見されるた

めである（van Dijk & Kintsch, 1983, p.348）。その長

期記憶は、スキーマ、フレームおよびスクリプトな

どのデータベース構造で共有されており、読解過程

において不足した情報の補充、または、能動的な読

解の促進のために重要な役割を果たしている。また、

どのデータベースの構造から記憶を検索するかの決

定には、テキスト自体が意図する意味だけでなく、

読み手の信条や態度などの特徴にも依拠すると考え

られており、ゴール（goal）という概念が設定され

ている（van Dijk & Kintsch, 1983, p.11）。このゴール

は、読み手の目標、目的、要望、興味、感情を含む

能動的制御構造（active control structure：同書, p.348）

で、読み手が読解に使用する知識を選択し、設定す

る際に、影響を及ぼす（同書, p.77）。この一連のテ

キスト解釈によって構築された理解内容は、命題の

形をとってエピソード・テキスト記憶（episodic text 

memory）に保存され、解釈が進むにつれて、より包

括的な命題が生成されていく。 

 このエピソード・テキスト記憶に保存される命題

は、テキスト通りの逐語で記憶されるのではなく、

内容が抽象的にコード化された形式、つまり命題

（propositions）として、記憶されると考えられてい

る。命題は、「単語の意味、活性化された形の意味記

憶、そして節の構文構造に基づいて構築されたもの

（van Dijk & Kintsch, 1983, p.14）」と定義されており、

命題で表されるものは、読み手の心的表象（mental 

representation）であると考えられ、それは、「命題的

な表示によって作り上げられた意味的記憶（Kintsch 

& Keenan, 1973, p.258）」であると定義されている。 

この命題の実在性とそれが言語情報の単位である

ことの実証は、Kintsch & Keenan （1973）において

なされている。そこでは、文の基本構造における命

題が、重要な心理的変数であるかどうかを判断する

ために、単語の総数は等しいが、命題の数が 4 と 9

である二つの異なるテキストを読ませ、その理解度

と読解時間を調べた。その結果、上位の命題のほう

が下位の命題より理解度が高く、命題の数が多くな

ると読解時間は増加した。 

 テキストの理解を表す命題は、言語的処理（文字・

語彙・文の理解など）から、概念的処理（文脈・非

明示的な筆者の信念を理解し解釈するなど）までを

含めた理解に到達するまで、3 つの段階がある。そ

の 3 つの段階の命題構造はそれぞれ、表層構造

（surface structure）、テキストベース（textbase）、状

況モデル（situational model） と呼ばれている。（van 

Dijk & Kintsch, 1983）。 

 これら 3 つの命題が生成されていく過程を、van 

Dijk & Kintsch,（1983）は、下層から上層へ向かう樹

形図で表している。図 3 は、その樹形図に基づき筆

者が作成したものである。「表層構造」は、単語の意

味を示す「原子の命題（atomic propositions）」が単独

で存在している段階で、次の「テキストベース」は、

この「原子の命題」同士がネットワークを構築し、

節、文を示す命題が生成された段階である。この節・

文の意味を示すテキストベースは、「ミクロ構造のテ

キストベース」と呼ばれる。それらは、また統合し、

新たなネットワークを作り上げ、「マクロ構造のテキ

ストベース」を作り上げる。最後に、その「マクロ

構造のテキストベース」が読み手のスキーマ、文脈

と統合され「状況モデル」の命題が生成される。こ

の命題生成の過程では、「ミクロ構造のテキストベー

ス」構築までを低次レベル処理、「状況モデル」構築

までを高次レベル処理と呼ばれる。さらに、この生

成過程の中で、ミクロ構造のテキストベース生成の

ための低次レベル処理は、構文解析、代名詞の照合

などによって、語彙同士がネットワークを形成し、

節・文の一貫性が構築されることによって進むとし

た（同書, p.27）。 

 
 
 

van Dijk & Kintsch（1983, pp.23-25）は、また、未

熟な読み手と熟達した読み手を次のように記述し、

図 3 命題の生成過程 

van Dijk & Kintsch（1983, p.191）Figure 6.1 に基づく 
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その相違点を述べている。未熟な読み手は、各単語

を単独で不正確に、かつ時間をかけて処理し、同時

に文脈依存の推測や仮説検証で知識、読解スキルの

欠如を補っている。一方、優れた読解力を持つ熟達

した読み手は、ボトムアップ方式で文字や単語を迅

速に解読し、文理解に至ることができるため、ほと

んどの場合、低次レベル処理において推測ストラテ

ジーに頼る必要がない。したがって、未熟な読み手

と熟達した読み手の最も顕著な違いは、低次レベル

処理において、文脈に頼らずに単語、文処理が正確

にできるかである。 

 以上のことから、語彙の理解から文の理解に到達

する過程は、文字解析から語彙同定処理を終えた「原

子の命題」が統合され、文、節の意味を示す「ミク

ロ構造のテキストベース」が生成される過程である

こと、さらに、その処理に必要となる認知資源とし

て、文法知識、特に構文の機能に関する情報が重要

であることが明らかである。つまり、L2 読解におい

て、学習者が熟達した読み手となり、自分の目的を

果たしえるためには、まず、文法知識を巧みに用い

ながら、文の理解を迅速、かつ正確に進め、テキス

トベースが生成できることが要めとなることを示し

ている。それによって、学習者は、概念処理のため

に十分な認知的容量がかけられるようになり、その

結果、適切にスキーマが活用でき、読解を成功に導

くことが可能となるのである。 

 

2.3 文法知識を用いた文理解の指導 

 上述のように、文の理解には文法知識とその活用

が鍵となるが、この観点に立った読解指導はあるの

か。Grabe（2009, p.203）は、「文法シグナリングシ

ステム（Grammatical Signalling System）」という文理

解の基本的な手がかりとなる文法知識の枠組みを示

している。英語読解用の文法シグナリングシステム

には、Gernsbacher（1997）の「構造構築モデル

（Structure Building Model）」、Givón（1993）の「文

法キューシステム（Grammar Cueing Systems）」があ

る。前者は、テキスト構造を理解するための 3 つの

手順3を示し、後者は文理解に有益である文法情報

                                                        
3 このモデルに基づくと、いかなる節も以下の 3 つの

処理によって、テキスト内のネットワークの中に組み

（cue :手がかり）とその役割を説明したリスト4を作

成している。この二つのモデルは相反するものでは

なく Gernsbacher のプロセスに Givón のキューを使

用することで補完的に働くとする（Grabe, 同書 , 

p.206）。 

Grabe は、さらに文法の読解への効果、特に、テ

キストの意味を読み手が作り上げる過程での効果は、

過小評価すべきではないと述べ、その理由を、文法

的な手がかりの体系は、テキストモデルの構築に継

続的な情報を供給することによって、テキストにあ

るアイデア、問題、出来事、そして現在読んでいる

テキストに続く部分の主要アイデアを認識すること

に貢献するためとしている。同時に、これら文法の

知識は、さらに読み手が状況モデルを作り上げるた

めの解釈にもに中心的な役割を担うとした（p.206）。 

 

3.日本語第二言語読解研究 
日本語の L2 読解研究は、英語の L2 読解研究、お

よび L2 読解指導の研究成果を参照し、発展してき

た。ここでは、日本語 L2 読解における低次レベル

処理に関する研究について概観する。低次レベル処

理に関しては、英語と日本語が文字5、構文の違い6が

顕著であったことから、特に、この二点に関して教

育的観点も含めた研究が行われた。 

 

3.1 文字・語彙知識の読解への関与と語彙既知率の

閾値 

Koda（1992）は、アメリカの L2 日本語学習者に

                                                                                              
込まれるとする。1）ネットワーク構造ために最初の基

盤を置く（しばしばそれは段落の最初の節である）、2）
新しい情報を存在する構造の中に配置する、3）新しい

ネットワーク構造の構築に移行する。 
4 6 つの低次レベル処理のためのキュー（代名詞などの

参照情報、時間・場所の情報、フレームやスクリプト

の変更があるかなど）と、3 つの高次レベル処理のため

のキュー（予測を促進する副詞、接続詞などの話題の

変換などを示す語など）から成る。 
5 アルファベットと仮名・漢字 
6 日本語は SOV 型で言語学では左枝分かれ

（left-branching）、主要部終焉型（head-final）と呼ばれ、

それに対して、英語は SVO 型で、右枝分かれ

（right-branching）、主要部先導型（head-initial）と言わ

れる。 
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対する読解の調査で、効果的な文字解析と語彙同定

処理は有意に正確なテキスト理解に寄与しているこ

とを示した。また、Matsunaga（1999）は、L1 で漢

字を用いている学習者（Kanji group）と用いていな

い学習者（Nokanji group）の読解能力を測った調査

で、Kanji gourp が読解に有意に優位であったという

結果を報告し、漢字の読解への影響を示した。さら

に、堀場・小林・松本・鈴木（2008）は、中国語 L1

上級日本語学習者、英語 L1 上級日本語学習者、お

よび日本人に対して行った言語知識の読解への関与

に関する調査で、語彙知識に正の相関がみられたと

した。また、テキスト内の語彙既知率の閾値に関し

ては、小森・三國・近藤（2004）が日本・中国・韓

国・台湾の日本語学習者を対象に行った研究で、文

章理解問題に 8 割正解するための既知語彙率の閾値

は、96％程度に上ることを示した。 

これらの研究は、漢字・語彙能力の高さが読解の

成功に影響を与えるということを示している。 
 

3.2 文法知識の読解への関与 

山田（1995）は、中国で学ぶ中国語 L1 学習者へ

の研究で、学習者がスキーマを読解に活用するため

には文法能力がある閾レベルに達している必要があ

ることを示した。Horiba（1996）は、読解中の因果

関係の推論の頻度とその頻度が理解と関係があるか

を調べるために、日本語を L1 とする読み手、英語

を L1 とする読み手、および、英語を L1 とする中級

と上級の日本語学習者の読み手に、因果関係が明示

的であるテキストとそうでない異なる二つのテキス

トを読ませ、読解にかかった時間、読解中のプロト

コル、および読解後の再話を分析した。その結果、

テキストの理解が優れていた日本語 L1、英語 L1,お

よび、上級日本語学習者は、テキスト理解が未熟で

あった中級学習者より、より多くの推論を行なって

いることがわかった。この実験結果は、因果関係を

示す文法の手がかりが成功した読解につながってい

ることを示唆している。さらに、Inagaki（2001）は、

42 名の日本語 L1 中級英語学習者、および 21 名の英

語 L1 上級日本語学習者に対して、移動動詞文を読

ませ、各文の自然さを 5 段階で示す実験を行った。

その結果、L1 の構文規則が文の理解に影響を及ぼす

ことが示された。この結果から、正確な文の理解に

は、L1 からの類推ではなく、学習言語自体の構文規

則を正確に理解することが必要であることが浮かび

上がった。Iwasaki（2016）は、「と思う」「終助詞」

に焦点を当てた小規模コーパスを用いた研究で、文

法知識が文理解だけでなく筆者の視点の理解にも役

に立つことを示した。 

これらの結果は、文法知識が日本語 L2 読解に、

重要な役割を果たしていることを示している。 
 

3.3 低次レベル処理の正確さと読解との関係 

低次レベル処理の正確さが読解に肯定的に関与す

るという結果も様々な研究で示された。南之園

（1997）は、日本の大学に通う日本語学習者への調

査で、読解力の高さとボトムアップ処理のストラテ

ジーの使用頻度を調査した。その結果、そこに正の

相関があることが認められた。このことは、ボトム

アップ処理によって促進される低次レベル処理が読

解に重要な役割を果たしていることを示している。

渡辺（1998）は、日本語 L1 12 名、英語 L1 中級日本

語学習者 10 名、および英語 L1 上級日本語学習者 12

名に因果関係が明示されている部分を取り去った 2

つの異なった物語を読ませ、読解中メモと口頭によ

る再生プロトコル分析を行った。その結果、未熟な

読み手（中級レベルの学習者）は、逐語訳に徹して

おり推論などの高次レベル処理が行われず、また、

再生率は上級学習者より、有意に低くなった。さら

に、語彙不足で低次レベル処理が滞ると推測で補う

が、推測に一貫性がなく誤った推測をし、理解を妨

げていた。このことは、未熟な読み手は迅速に低次

レベル処理が行えないために、認知容量を低次レベ

ル処理に費やし、効果的な高次レベル処理ができず

理解に結びつかないことを示している。森（2000）

は、アメリカの中級・上級日本語学習者 1 名ずつ、

および日本語 L1 英語学習者 1 名、計 3 名の読解過

程を思考発話法を用いて解釈し、テキスト理解度を

調べるため、L1 での筆記要約と読解テストを実施し

た。思考発話法は、調査手法の一つで、参加者が課

題を遂行する間、彼らが考えたことをすべて発話す

るもので、特に言語を用いる活動において参加者の

考えを示す妥当なデータを供給するものと認知され



櫻井 直子 

279 

ている（Charters, 2003, p.68）。そして、そこから得

られた読解中の発話プロトコル、要約文、読解テス

トの結果を比較した。その結果、中級日本語学習者

は低次レベル処理に終始し読解に至っていなかった

のに対して、上級日本語学習者は高次レベル処理を

行い、日本語母語話者に近い要約を生成していた。

また、テキストの理解は、中級学習者の理解度は低

かったが、上級学習者は日本語 L1 英語学習者と同

等レベルに達していた。 

これらの結果から、熟達した読み手は低次レベル

処理を速やかに行い、認知容量を概念処理に活用し、

高い読解レベルに到達していることが明らかである。

言い換えれば、低次レベル処理の迅速さ正確さが読

解に大きな影響を与えていることを示唆していると

言えよう。 

 

3.4 日本語の L2 読解において障害となる要因 

 近松（2003, p.69）は、欧米言語を L1 とする学習

者が日本語読解をする際に、読みに大きく影響する

と考えられる要因を、「非言語的要因」と「言語的要

因」の二つのカテゴリーに分け、示している。前者

には、起承転結のような文章構造の知識、日本文化・

社会に強くかかわる知識を挙げ、後者には、表記知

識、単語・語彙知識、および文法・構文の知識の 3

点を挙げている。 

 では、実際に学習者は読解中に何を困難点と挙げ

ているのだろうか。野田・花田・藤原（2017）は、

中国語 L1 上級日本語学習者で日本の大学の大学院

生 30 名に対して、調査者からの介入のある思考発話

法7を用いた調査を行った。その結果、学習者は、困

難点として、語彙の意味理解、構文構造の捉え方、

文脈の理解、背景知識の不足を挙げた。また、野田・

穴井・中島・白石・村田（2018）は、ドイツ語、フ

ランス語、スペイン語を L1 とする初級・中級日本

語学習者 40 名を対象として、野田・花田・藤原（2017）

の調査と同様の思考発話法を用いて調査している。

その結果、初級学習者は、困難点として、類似語の

識別、語の単位の区切り、語句同士の連結、文にな

                                                        
7 その調査では、テキストを読ませ、困難と感じた点

を随時、口頭で報告、説明させている。 

い主語の特定を挙げ、中級学習者は、漢字、比喩表

現の意味の推測、文法構造（格関係、名詞修飾、構

文）の分析、主語と述語の照応を困難点とした。 

 この結果から、学習者の L1、日本語能力レベルに

関わりなく、いずれの学習者も文の理解にあたり文

に含まれる要素の関係性を理解し、一貫性のある意

味を構築することに困難を感じていることが見て取

れた。言い換えれば、「テキストベース」生成が迅速、

かつ正確に行われていない時に困難を感じると言え、

特に欧州語圏の中級学習者にその傾向が顕著である

ことが浮かび上がった。 

 以上の結果を教育の観点から見ると、学習者がそ

の困難点を乗り越えるために、学習者の文法知識の

不足を補い、同時に、既知の文法知識をどのように

読解に用いるのかを身に着けさせる必要があるので

はないかと考えられる。 

 

4.日本語 L2 読解指導 
 日本語の L2 読解指導は、L2 読解研究の動向に呼

応し発展した。1970 年から 1980 年代は、逐語訳で

ある「学習読み（北條, 1973）」が反省され、読み手

のスキーマや推測を念頭に置いた読解活動の必要性

が言及された。その後、実社会に必要な読解ストラ

テジーであるスキャニング、スキミングなどが精読

のほかに加えられるようになった（岡崎・岡崎, 1989）。

2000 年以降は、協働学習としての読解活動として、

ピア・リーディング（舘岡, 2005）、Aronson が開発

したジグゾー法（The Jigsaw classroom, 2019）に沿っ

た読解活動が行われるようになった。以下では、読

解授業における協働的学習での低次レベル処理に焦

点を当てて述べる。 

 

4.1 協働的学習における低次レベル処理 

読解授業における協働的学習の方法として、舘岡

（2005）は、ピア・リーディングを提唱した。舘岡

は、これまでに行われたきた読解授業に対して、「読

解授業とは何をするものなのか」「読み手の読解上の

問題点がどれぐらい扱われているのか」「読後に話し

合いを持つことが多いが、この話し合いは何のため

か」という 3 つの疑問を呈し、この疑問点には共通

して読解の二つの特徴、「外からは見えない」、「ひと
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りで行う活動」という点が関わっていると考えた。

その解決法として提案されたのが「ピア・リーディ

ング」である（pp.3-5）。これは、創造的理解8を目指

した読解授業であり、読みの結果だけでなく過程も

授業で扱い、仲間との対話によって協働的に読み進

める（pp.91-93）。 

そのピア・リーディングの授業デザインには 3 つ

のステップがある（池田・舘岡, 2007, pp.132-135）。

第一ステップが「ソロ」で、一人で読んでテキスト

ベースを生成し、自分の理解、意見を生成する段階

である。第二ステップが「インターアクション」で、

他者との対話を通し新たな気づきを得る段階、第三

ステップが「変容」で、インターアクションでの気

づきを基に内省し、自分の理解を深化する段階であ

る。 

舘岡はこの 3 つのステップの中の「ソロ」に関し

て、「この段階が十分に成り立たないと、次の段階で

発信することができず、また自己と他者との違いに

気づくこともできません。ソロの部分があってこそ

の発信であり、受容であり、ソロがなければインタ

ーアクションができないのです（p.132）。」と述べ、

さらに、L2 読解に関しては「母語における読解と比

べて、第二言語の読解においてはテキストベースレ

ベルの理解のためにもさまざまな支援を必要としま

す（p.135）」と述べている。 

テキストベースを生成する「ソロ」段階での支援

に対する舘岡の言及は、ピア・リーディングの実証

的研究でも指摘されている。神村（2014）は、日本

人、中国語 L1 の大学院生・研究生に対するピア・

リーディングの実証研究を行った。その結果として、

ピア・リーディングの互恵的な学び合いに対する信

頼性が得られたとする一方で、ピア同士がインター

アクションをする際に、課題の準備が自分自身でで

きていない学習者は、相手の発話を終始受身的に聞

き入れるのみとなり、活発なピア活動につながらな

い事例が観察された（p.73）と報告した。さらに、

その結果に基づき「ソロ生成そのものに対する支援

                                                        
8 読みの過程でメタ認知を働かせて（読み手が持つ既

有知識とテキスト内容との間の）ズレに気づくことに

よって新たに知識を獲得することができる（舘岡, 2005, 
p.91）。 

が必要ではないか（p.117）」と述べている。 

田中・布施・胡・石黒（2017）は、上級レベルの

日本語 L2 学習者9に対するピア・リーディングの実

証研究で、グループ・ディスカッションの談話資料、

授業終了時のインタビュー、課題シートから、学習

者の情意面に関する評価と、グループ・ディスカッ

ションのメンバー構成、学習者の発話回数、発話機

能のデータを組み合わせ分析した。その結果、時間

不足や難易度が高すぎたため、一人で十分に課題に

取り組めなかった場合、学習者の情意面の評価が低

くなることが観察され、個々の学習者が自分の理解

を十分に深められるために、時間や難易度の調整が

必要であると言及している。これらの結果は、先に

挙げた Momtaz（2015）の研究結果と照応している。 

 

4.2 テキストベース生成を支援する指導 

テキストベース生成を支援する指導はあるだろう

か。神村（2014）は、ピア・リーディングにおける

ソロ活動でテキストベースの生成が困難になる原因

を、学生が自分のスキーマを活性化しきれていない

こと、またそのスキーマを適切に活用できていない

ことであると結論付け、その支援として「1. 課題の

何が分かって何がわからないのか認識し意識化させ

る支援。2. わかっていることをより活性化させ整合

性のある全体像へつなげられるようにする支援

（p.154）」の二つを提示している。一方、田中・布

施・胡・石黒（2017）は、同じくピア・リーディン

グにおいて「ソロの段階の作業効率を高め、ディス

カッションに積極的に参加できるようにするには、

適切な課題設計をし、授業で特に理解を深めたい点

を学習者に、明確に指示することが必要だと考えら

れる。（p.204）」と教師への指針を示している。しか

しながら、具体的な教材や指導法は明示されていな

い。 

文法の指導の観点から、読解への手がかりを提示

したものとしては、Makino & Tsutsui（1997, pp. 

[69]-[77]）が中級レベルの日本語文法辞典のスペシ

                                                        
9 学習者は、全員 JLPT N1 かそれ同等の日本語能力を

持ち、内訳は韓国語 L1 が 22 名、中国語 L15 名、ポル

トガル語 3 名、英語・アラビア語・ドイツがが各 1 名、

計 22 名である。 
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ャル・トピックとして示した 5 つのガイドラインが

ある。これは、テキストを文法的に詳細に分析し、

その分析結果を読解の手がかりにしようとするもの

であり、その分析方法を文法用語と新聞記事などか

らのオーセンティックなテキストの例で示している。

ガイドライン 1 から 3 を例として示すと、「主節の節

目を同定する」「各節の骨子を同定する」「接続詞、

名詞、名詞化、引用標識、および、助動詞を含め、

重要要素のスコープを同定する」となっている。こ

のガイドラインは、中級レベルの日本語文法を十分

に習熟し、さらに、その知識の運用能力のある学習

者に対して有益なものであると考えられるが、語彙

理解が文理解に結びつかない初級から中級へ移行す

る段階の学習者には理解が難しく、実際に活用する

際には、読解中の認知容量が多く必要となることが

予想され、概念的処理の容量不足から理解に繋がら

ない可能性が否定しきれない。 

 

5.文理解を支援する教育モデル開発に向けて 
5.1 先行研究の総括  

 以上、先行研究から、本稿の目的に挙げた「読解

において語彙理解が文の理解に至るのはどのような

過程をたどるのか」「その際に、どのような知識が必

要なのか」さらに「その知識を活用できるようにな

るためにどのような教育モデルがあるのか」に関し

て以下のことが浮かび上がった。 

 読解は視覚情報と読み手の保持している情報との 

相互作用によって、命題が生成される過程で進む。

その過程の中で、文の理解は、語彙と語彙を構文の

知識を用いて統合させ、「テキストベース」を生成す

る言語処理を進めることで達成する。したがって、

単語の意味理解が文の理解につながらない要因は、

「テキストベース」生成処理の不備によるものと言

える。さらに、この処理は、作業記憶の容量をより

概念的な処理に割くために、迅速で正確であること

が読解成功の鍵となる。また、読解の協働的な学び

の場においても「テキストベース」生成は活動の基

盤となる本質的なものであることが確認された。 

 この「テキストベース」の生成は、文法知識、特

に構文知識が手がかりとして行われており、その教

育の枠組みとして「文法シグナリングシステム

（Grabe, 2009, p.203）」が提唱され、英語読解用のモ

デルが示されている。 

 一方、日本語学習者の視点からの日本語読解の困

難点も、文法知識を用いて文を分析し「テキストベ

ース」を生成することであり、この点は、日本語熟

達レベル、学習者の L1 の違いを超えて挙げられた。

これらは、「テキストベース」生成を支援するための

指導が必要であることを示しているものの、管見の

限り、現時点でその指導法、教育モデルは十分に開

発されているとは言えない。 

 以上のことから、語彙同定が文の理解に結びつか

ない学習者の支援として、文法知識を活用したテキ

ストベース生成のための教育モデルの開発が、L2 読

解支援に求められていることが明らかである。 

 

5.2 日本語読解用「文法シグナル」の開発  

 日本語 L2 読解におけるテキストベース生成の支

援として、2.3 にて言及した「文法シグナリングシス

テム」（Grabe, 2009）の概念と、英語読解用に開発さ

れた「構造構築モデル」（Gernsbacher,1997）、および、

「文法キューシステム」（Givón, 1993）を援用した日

本語読解用の教育モデル「文法シグナル」を開発す

ることを提案したい。 

その枠組みは、「構造構築モデル」を参考に日本語

の構文を理解するための 3 つのステップと、「文法キ

ューシステム」を参照した各ステップに必要な文法

用語がリスト化された文法用語リストから成る。さ

らに、「文法シグナル」の円滑な活用、および、自動

化を目指し、一学年を通して授業活動で繰り返し使

用するための練習教材も含むものとする。 

次に、「文法シグナル」の内容は、「入子型構造（時

枝, 1950）」「拡大文節（牧野・畑佐, 1989）」の概念、

および日本語の複文の構造と節の機能に関する先行

研究（佐治・真田, 1996 ; 益岡, 2000）を参照し、検

討、開発することが可能であろう。その際に、初級

から中級の学習者も十分活用できることを念頭に置

き、開発進めることも課題となる。 

 

6. おわりに 
本稿では、日本語 L2 読解支援のための教育モデ

ル開発を目指し、読解上の困難点とその教育モデル
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開発の方向性を、特に、語彙理解を文理解に結びつ

ける過程に焦点を当てて示した。 

現代社会、人々は、学術的、職業的および日常的

な場面で、常に多様な媒体からの様々な情報を受け

取り、選別しながら生活している。それは日本語 L2

学習者にとっても同様である。欧州の日本語 L2 学

習者の日本語使用場面に関する調査では、学習者の

居住地域で日本語を使用する機会が少なく、主に日

本語との接触は文字を媒介にしていることが明らか

になっている（櫻井, 2012）。つまり、学習者が日本

語を用いて社会に参加していくために、文字で示さ

れた日本語の情報を迅速に正確に受け取れることは、

重要な能力と言えるだろう。その観点から考えて、

この教育モデルの開発と実践は、学習者、一人一人

が持っている目標達成への端緒を開くことに貢献し

うるのではないかと考える。 
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