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本稿の表記法 

本論文では、データ提示の際など、特別言及がない限り下記の表記法に基づいて記述

する。 
 
データのコード 
 
U09 調査対象者の番号 
文 2 課題文の中のセンテンス （巻末の参考資料③と④に基づく） 
［モノ］ 課題文 1「面倒くさい モノを捨てる」 （第 3章「研究方法」で詳述） 
［正直］ 課題文 2「正直者のレストラン」 （第 3章「研究方法」で詳述） 
訳） 口頭翻訳のデータ （第 3章「研究方法」で詳述） 
筆） 筆記再生のデータ （第 3章「研究方法」で詳述） 
イ） フォローアップインタビューのデータ （第 3章「研究方法」で詳述） 
 
データの書式 
 
普通体字 対象者の母語による発言の和訳、日本語母語話者の日本語による発言 

※第 5章の一部のみ〔斜体〕で示す 
〔太字〕 対象者の発話における日本語の読み上げ→ 
 例：Хотя красный же 赤い… → 赤色は〔あかい〕のに。 
キリル文字 対象者の母語による発言の原文（原語での内容も確認可能にする際など） 
… …… ポーズ 
＜中略＞ 一部のデータ省略 
＜行動＞ 調査者・対象者の行動（＜カード提示＞など） 
［主語］ 補足 
＿（と） 読み上げの際に一部の要素が欠落している箇所と欠落した原文の要素 
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第1章 序論 

 
筆者の本棚には『節約のおかず―簡単おいしい 181 レシピ』（有元葉子他著、扶桑社）

という本がある。これは 2001年、当時は日本語学習歴 7年目で初めて来日したときに、
和食を手がけてみたく、古本屋の 100円コーナーで購入したものだが、同じ値段で並ぶ多
くの料理本の中からこの一冊を購入する決め手となったのは、魅力的に感じたタイトルだ

った。『季節のおかず』だと思ったのである。数年後に「節約」という言葉を学んでも自

分の勘違いには気づかず、日本語教師になり授業で和食の話をしようと注意深くこの本を

眺めていたときに初めて気づいたのである。 
一つひとつの読み誤りには、「生じる原因」と「及ぼす影響範囲」とがあると考えられ

る。冒頭に挙げたものは、当時の筆者の乏しかった語彙力で説明できるが、語彙力が著し

く伸びた 2016 年現在の筆者が同じ読み誤りを犯さないかといえば、必ずしもそうでもな
さそうである。つい先日、インターネット閲覧時に「ミシェル・オバマが大阪で演説した？」

との疑問が沸き、読み直すと、「ミシェル・オバマのスピーチが大反響で
、、、、

注目を集めてい

る」とのことであった。今でも「トレイ」が「トイレ」に、「言葉選び」が「言葉遊び」

に、「土竜の唄」が「土竜の嘘」に見えたりする。この一連の読み誤りは、形の類似性やメ

ンタルレキシコン（心的辞書）におけるアクセスのしやすさに関係しているのだろう。 
影響範囲に関して言うと、たとえば『節約のおかず』が『季節のおかず』として捉えら

れたとしても各レシピの理解にはおそらく支障が生じない。しかし少し掘り下げてみると、

ツナ缶の登場する頻度や大根やカブの葉っぱを取っておき菜飯にするなどの節約技は、

『季節のおかず』という和食の本である前提で見ていると、和食をはじめ日本文化のイメ

ージに本来そこにはない意味合いをもたらす可能性もある。このように一つの読み誤りの

影響が本のタイトルの範囲をはるかに超える可能性を秘めている。 
このような読み誤りは、語学教師が常日頃直面するものであるが、研究においては注目

を浴びることが少ない。学習者の言語コーパスの開発により多量の誤用データが入手可能

になったこともあり1、アウトプットにおける誤用に対する関心は依然として高い。これ

は、学習者の誤用が誤解を与えたり相手の感情を害する可能性があり (野田 2005) 、直接
コミュニケーションに害をきたす恐れがあるほか、何よりも、その場で確認できるもので

あるためだと思われる。他方で読み誤りは、音読上の誤りは別として、多くの場合は読み

手の内省に留まり、捕捉が困難である。たとえ読解テストの設問から読み誤りがあったこ

とを確認できたとしても、読みの課程を直接見ていなければ、その原因にたどり着くのも

容易ではない。 
そこで本研究では、日本語を外国語として学ぶ学習者の読み誤りがいかに生じ、どこま

                                                   
1 日本語教育で公開されているものだけでも、タグつき KYコーパスや学習者作文コーパス「な
たね」は誤用タグを付与しており、またウェブ公開されている寺村秀夫の誤用例集 (寺村 1990) 
や公開版のオンライン日本語誤用辞典など、最初から誤用のデータ提供を主目的とするデータ

ベースもある。近年は誤用タグの自動付与に向けた研究も進んでいる (大山他 2016)。 
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で影響範囲を及ぼすかを質的に調べることを目的とする。まず、1.1 で本研究における読
み誤りの定義と研究課題を提示したあと、1.2で本論文の構成を示す。 

 

1.1. 本研究における読み誤りの定義、研究の前提と研究課題 

本研究が読み誤りと称している現象は他にも「誤読」「読み間違い」「誤った解釈」「不

適切な捉え方」などと称されることがあるが、ここでは野田 (2014) の元となった藤井他
(2012) に倣って「読み誤り」と呼ぶこととする。本研究が考える読み誤りとは、「文章情
報とずれている解釈」を指す。なお、文章には複数の解釈がありえることを認めつつ、Kang 
(1994) が指摘しているように、「特定の解釈や推論と矛盾する文章情報がない場合のみ、
その特定の解釈が妥当と認められるべき」である2と考え、正しい理解とは何かに関する

考察は行わない。 
読み誤りを研究するにあたり、下記(1)～(4)の考え方を前提とする。なおこれらは、第 2

章で概観する先行研究の成果に基づくものである。 
 

(1) 読み誤りは自然なものであり、その性質と飛躍の度合いには差こそあれ、母語話者や
上級学習者にも見られるものである。 

(2) 中級学習者は上級学習者に比べて読み誤りが多く、多様である。 
(3) 読み誤りは、複数の要因が作用した結果により生じるものである。 
(4) 誤用しやすい言語項目があるのと同じように、特定の言語話者にとって特定の第二言
語の読み誤りやすい項目が存在し、読み誤りの「きっかけ」となりうる。 

 
この前提に基づき、本研究では次の 2点を研究課題とする。これらを追及する際には誤

りの部分のみに注目するのではなく、必要に応じて適切な理解にも言及する。 
 
課題 1 ロシア語・ウクライナ語を母語とする中級日本語学習者の言語処理過程におい

て読み誤りのきっかけとなりやすい要素を明らかにすること 
課題 2 対象者の読みにおける読み誤りが生じる過程を詳細に記述することにより、言

語処理の段階と的外れな解釈の間にどのような飛躍がなされるのかを可視化

すること 
 
本研究はウクライナの大学で日本語を主専攻として学ぶロシア語・ウクライナ語母語話

者を対象者としているが、これには次の(5)から(7)の理由がある。 
 

(5) 筆者がウクライナの大学で読解指導を行う際に学習者の読み誤りに興味を持ち研究

                                                   
2 “…these different interpretations should be seen as valid only if there is also not information in the text 

that is clearly inconsistent with different interpretations and inferences.” (Kang 1994: 9) 
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の必要を感じたこと3 
(6) 筆者のネットワークを活かして調査協力者の確保などが比較的に容易だったこと 
(7) 通訳を介することなく対象者の母語・使用言語4で調査が可能だったこと 

 
以上、本研究の前提と目指す課題について述べた。次の 1.2では、本論文の構成を示す。 
 

1.2. 本論文の構成 

本研究は、読解調査を中心とした質的なものである。具体的には、ウクライナで日本語

を主専攻として学ぶ大学生（ロシア語・ウクライナ語母語話者）の読解過程を質的に分析

し、読み誤りとそのきっかけとなりうる言語処理の問題を論じている。それを論文にまと

めるにあたり、下記の 10章構成にした。第 1章から第 4章までは研究の前提について、
第 5章から第 9章までは具体的な研究結果について述べ、最後の第 10章では総合的な考
察を行う。 
本章、すなわち第 1章では、本研究の位置づけと前提とする考え方、そして研究課題を

示した。 
第 2章では、読み誤りに言及している研究を概観する。研究史としてではなく、概観に

留めているのは、読み誤りが体系的に研究されておらず、分野として確立していないため

である。一方で、読み誤りについて既に明確になっている事実もあり、本研究の研究課題

の妥当性を示すためにもそれを示す必要がある。 
第 3章では、本研究が採用した研究方法、具体的には対象者や調査手続きなどについて

述べる。 
第 4章では、ウクライナという教育現場について紹介する。具体的には、ウクライナに

おける言語事情、外国語教育事情と日本語教育事情、そして日本語読解指導事情について

述べる。読み誤りそのものには直接関わらない内容だが、本研究が対象とするロシア語・

ウクライナ語母語話者の背景を把握する助けとなる。 
 
次の 5 つの章は、読み誤りを誘発しうる要素のレベル別に、文字、文字列、語、文法、

談話というふうに、ボトムアップ的に分けてある。第 5章と第 6章は直接理解に影響しな
いが、読みを困難にするものを取り上げ、第 7章から第 9章までは誤った理解につながる
諸問題を扱っている。 
第 5章では、文字処理段階における諸問題、文字の誤読やそれに伴う単語活性化の特徴

などについて論じる。 
第 6章では、文字列処理の段階で見られる分節の問題について論じる。これは分かち書

きをしない日本語を読む際には必ず直面するものである。 
第 7章では、単語レベルにおける読み誤りについて、キーワードの読み誤りとそれが与

                                                   
3 具体的なニーズについては第 4章で述べる。 
4 対象者の母語と使用言語については第 4章にて述べる。 
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える影響の範囲を例に論じる。 
第 8章では、文法レベルにおける読み誤りについて、一人称動作主とその省略復元を例

に論じる。 
第 9章では、談話レベルにおける読み誤りについて、文間関係を示す接続表現の読み誤

りを例に論じる。 
最後の第 10章では、本研究のまとめを行い、残された課題と限界について述べる。 
以上、本論文の構成である。 
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第2章 先行研究における読み誤り 

 
本章では、読み誤りに関する研究の概観を行う。全体として、読み誤りを中心とした研

究は、管見の限りほとんど見られない。 
まず、読み誤りは読みに「付き物」でありつつも「副産物」でもあり、それを観察し一

般化できる結論を出すだけの量を人工的に誘発することが困難である。また、読み誤りの

分類の難しさも、そうした研究の少ない要因であると言えよう。誤用分析のパイオニアで

あるコーダーは、誤用分析がアウトプットを主な対象にしている原因について、読み誤り

の原因を特定の要素に結びつけることが非常に困難である (Corder, 1974) 5と述べている。

上級日本語学習者の読みにおける読み誤りに注目している藤井他 (2012) が読み誤りの発
生レベルを語・文・文章の 3つに分けつつも、読み誤りが複合的な要因によって生じるこ
とを認め、分類が便宜的なものであると述べている。例えば天満 (1989) は、英語学習者
が読み誤る点について下記の 15 項目を挙げている。これらの項目は確かに外国語におけ
る読みでは問題になりうるが、全 15項目が対等なものではない。 

 

1．語の意味の単純な取り違え 
2．文法に関する不注意 
3．不適当な予測 
4．読み込みすぎ。テキストに明示的あるいは暗示的に述べられているもの以上のこと
まで飛躍して解釈すること。 

5．推測が偏りすぎる。 
6．テキストの状況、雰囲気、人物のもつ感情などを実感できない。 
7．地のままの文、くだけた表現が理解できない。 
8．比喩的表現の意味の取り違え。 
9．論理的な関係の把握ができない。 
10．個々の語にこだわりすぎて、あるいは、各語に同じ重点を置きすぎて時間を取り、
結局全体としての意味把握ができない。 

11．主題とそれを支える部分との識別ができない。 
12．新・旧情報の区別がわからない。 
13．背景知識の不足のため、話のポイントがつかめない。 
14．長文の場合、各パラグラフ間の論理的関係の把握、保持ができない。 
15．全体として作者の意図するところがつかめない。（pp.199-200） 
 
例えば言語面にかかわるもの（1、2、7、場合によっては 8と 9）、背景知識の有無やそ

                                                   
5 “it is very difficult to assign the cause of comprehension errors to an inadequate knowledge of a particular 

syntactical element…” (Corder 1974: 25) 
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の活用方法にかかわるもの（3～5、場合によっては 8）、想像力にかかわるもの（6）、ワー
キングメモリの容量にかかわるもの（10や 14）、情報の区別能力にかかわるもの（11、12
や 15）などと大まかに分類できる。また、言語面のものがワーキングメモリにかかわるも
のの原因となるなど、これらはお互い絡み合っているものでもある。更に、例えば 1の「語
の意味の取り違え」というのは文字の読み間違いから来るもの、語彙知識の誤定着から来

るもの、多義語の不適切な意味選択から来るもの、不適切な推論から来るものなどが考え

られ、一つひとつの項目自体が複数の次元を持っていると考えられる。4、6、8、11、13～
15に関しては母語話者にもありそうなものであり、母語・非母語の対立を超越した一般読
解スキルの発達レベルも関与しうる。 
このように現象として複雑な読み誤りだが、読みのあらゆる側面を研究した文献におい

て、それに関する言及は散見される。以下では母語話者、第二言語学習者、そして日本語

学習者の読みにおける読み誤りについて述べている研究をまとめる。 
 

2.1. 母語話者の読み誤り 

当然だが、読み誤りは学習者に限ったものではない。活字マスメディアの理解について

調べている Jacoby & Hoyer (1987) では、雑誌の文章の理解を正誤式クイズによって調べ
た結果、正解率は 63.1％、回答回避率（「わからない」）は 15.5％、そして誤答率は 21.4％
であり、全問正解だった対象者は、1347名中 3名 (0.2％) のみだった。この結果から、成
人母語話者の読みには「誤った理解」（miscomprehension）が少なからず起こることは明ら
かである。また、作文の研究だが、16名の日本語母語話者に 2種類の文章を読ませ、要約
を書かせた邑本 (1992) では、対象者が要約において誤った情報を書いていた。各対象者
は、片方の文章は本文を確認しながら（テキスト参照型）、片方は本文を見ないで（記憶

参照型）、という 2つの条件下で要約を書いたが、前者の条件では 4名、後者では 9名と
半分以上の対象者が「誤りアイディアユニット」を再生していた。文章を見ないで書いた

場合、見て書いた場合に比べて誤りは優位に多かったが、目の前に文章があっても誤るこ

とがあるようである。 

2.1.1. スピーチ・エラー研究における読み誤り： メーリンガーとフロイト 

母語話者の読み誤りを主対象としていないが、実に 100年以上も前に読み誤りに言及し
ている研究がある。話者の意図と異なる発言などの、「読み誤り」と言おうとして「読み

まやまり」と言ってしまうような「スピーチ・エラー6」研究の元となった研究である。ス

ピーチ・エラーの研究は特に 1970 年代に注目を浴び、言語運用の面における「躓き」か
ら言語の音素認識、心的辞書や心的文法のあり方を見、更には言語産出モデル構築や検証

                                                   
6 言語運営における「うっかりミス」（speech errors, lapses, slips of tongue, ear and penなど）。日本
でスピーチ・エラーの研究を行っている寺尾 (2002) などではアウトプットのエラーが主とな
っているため日本語で「言い間違い」と称しているが、メーリンガーやフロイトなどは「読み

違い」、「書き違い」や「聞き違い」なども取り上げているため、総じてスピーチ・エラーと称

する。 
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の材料として用いる分野だが (Fromkin 1973など) 、その起源とされているのは 1895年、
オーストリアの Rudolf Meringerと Carl Mayerの共著として出版された『言い違いと読み
違い7』(Versprechen und Verlesen, Meringer & Mayer 1895) である。これには、数千の言い違
い、読み違い、聞き違いと書き違いが収められている8。主著者のメーリンガーが、気づく

すべての間違いを漏れなく記録し、状況が許す限り話者の背景や考えていることなども書

きとめた。十数年後にメーリンガーは、より詳細な分類と分析を取り入れた Aus dem Leben 
der Sprache (Meringer 1908) を発表している。メーリンガーは初めてスピーチ・エラーの高
い規則性を指摘した9。彼の徹底したアプローチのおかげで、そのデータが 70年代以降も
スピーチ・エラー分析の研究で取り上げられている (Fromkin 1973, Celce-Murcia, 1973, 
Butterworth, 1982など)。 
意図する発話そのもの以外の、テキスト外にある誤りのソースとして、メーリンガーら

は「浮遊する語」（Wortvagantenもしくは schwebende Wortbilder10）のコンセプトを取り入

れている。これは、話者を取り巻く状況に関連する「言葉」が常に意識の中にあり、発話

するために活性化した語との類似性などから呼び出され、言い誤りを誘発する (Levelt 
2012: 160)、というものである。 
第 5章でも言及するが、メーリンガーらのコーパスには数百例の読み誤りが含まれてい

る。メーリンガーの内省による数例の「黙読時の読み違い」以外は、すべて音読における

ものである。著者らの結論によれば、読み違いは基本的に言い違いと同じ法則に従うが、

語の代用においては、文字の類似性から起こりやすい点では、形の類似性と意味に基づい

て生じる言い違いとは異なる (Meringer & Mayer 1895: 129)。 
読み違いにおける「浮遊する語」の例として、ヘンリック・イブセンの『王位請求者た

ち』の音読における例が挙げられている (Meringer 1908: 134)。「木々は年に二度実を結び、
鳥は年に二度［brüten］卵をかえす」という部分を読み上げる際に、読み手が「鳥は年に
二度［blüten］花を咲かせる」と読み間違えていた。読み手は木々の話から植物の話にな
るだろうと予測し、語の類似性から連想した話題に合った語を挿入してしまったと、著者

が分析している。読解の観点からは、一語の読み誤りに現れた「文脈の活性化」として見

ることができよう。 

                                                   
7 序論で述べたように、本研究では「読み誤り」に統一しているが、後述するフロイト (1924) の
和訳では、メーリンガーらを引用している部分も含め、「言い違い」「読み違い」「聞き違い」な

どと訳されているため、本章ではこの形式を合わせて用いる。 
8 Fromkin (1973) によるとこれは 8000例を含んでいるが、1908年に発表された Aus Leben Dem 

Schpraheと合わせて 2500例である、と推定している文献もある (Levelt 2012)。 
9 「言い間違いにおいては偶然性のかけらもない。間違いは規則に従う」 (Meringer 1908: 3) 
10 フロイトがメーリンガーを引用している和訳を挙げておく（下線は筆者による）。「置き換えに
おいても混淆の場合と同様に「浮遊性」ないし「浮動性」の言語像が大きな役割を果たしてい

る。のみならず、その度合いははるかに大きいようである。それらの言語像は、たとえ意識の

閾下ではあっても作用を及ぼしうるほどに近いところに位置し、話そうとする語やその複合体

が似ているとそれに引き寄せられ、脱線を引き起こしたり、言葉の連なりの進行と交差して、

それを妨げたりすることになる。「浮遊性」ないし「浮動性」の言語像は、先にも述べたよう

に、直前に経過した言語過程が後に尾を引いたもの（残響）であることが多い。」（フロイト

1924：68、Meringer & Mayer 1985では p.73） 
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メーリンガーの 1895 年の著書に言及している研究では、フロイトの『日常生活の精神
病理学に向けて』11がある12。1901 年初版の著書でフロイトは、メーリンガーの提示する
例を引用しつつ、「浮遊する語」（浮遊性・浮動性のある言語像）に注目し、ほとんどの誤

りが発話の外にある抑えられた思いや意図に由来すると主張している13。 
フロイトの同著には数十例の読み誤りも挙げられている。メーリンガーらの音読のもの

とは異なり、これらは主に内省による黙読時の読み誤りとして興味をそそる。ほとんどの

例は、読み間違えた人物が思い悩んでいた、あるいは関心を持っていた複数の事柄が合わ

さって引き出したものとして説明されている。「…圧倒的多数の事例にあっては、読み手

のほうに心の用意があり、それが元の文を変え、読み手が期待したり頭から離れないでい

るものをその文の中に読み込むのである。読み違いが起こるのに、文そのものの側の条件

としては、語形がどこか似ているといったことだけで十分で、あとは読み手がその似てい

るところを自分の思う形に変えていけばよいのである」。（p.139） 
一つの例を挙げておく（例 3、p.135）。知り合いのW.M.博士が難病で医者に見離された、

との手紙を受け取ったフロイトが、der arme Dr. W. M.（気の毒なW.M.博士）と書いてあっ
たにもかかわらず die arme Wilhelm M.（気の毒なウィルヘルムM.夫人）と読み誤り、W.M.
博士の奥さんが死を迎えようとしていると誤解してしまう。その旨を自分の妻に伝えよう

としたところ、フロイト夫人に誤解を指摘され、自分の誤りに気づく。読み誤りは、W.M.
博士と同じ病状を持ったまた別の友人のことが気にかかってのことであるとフロイトが

分析している。臨終が迫っているのは博士本人ではなく博士夫人の方なのであれば、博士

本人と同じ病状を持つ知り合いの心配をしなくて済む。しかし、der という男性「冠詞、
形容詞と名詞の間に博士〔Dr.〕という称号が入っていることからしても、これが夫人のこ
とを指しているはずだ、などと読むのは無理である。そこで、この称号は読み飛ばされて

しまった」。フロイトはこれを、「読む者の側の心の用意よりも、元の文が果たす役割のほ

うが大きいような事例」として捉えており、「気まずい知らせや無理な要求といった、読

み手を反発させて防衛的な気持ちを蠢かせるようなもの」を、自分の信じたい方向に読み

間違える類に入れている。 
メーリンガーのいう読み誤りは、単位が単音や音節、最大でも語レベルのものであり、

音読において生じるものであるため、母語話者であれば気づきやすく、理解への障害を来

                                                   
11 Zur Psychopathologie des Alltagslebensのこと。最初の言及は 1901年度に出版された初版に含ま
れているが、フロイトの同著はその後複数回改定されている。本稿では 1924年版の和訳（高田
珠樹）を掲載した岩波書店の『フロイト全集〈第 7巻〉』から引用する。 

12 メーリンガーは Aus dem Leben der Sprache (Meringer 1908) でフロイトの研究に言及しており、
批判的である。 

13 「私が自ら集めた言い違いの例の中で、ヴントが「音接触作用」と呼ぶものだけによって、語
りの障害が引き起こされたと見なさねばならないようなものはまずない。ほとんどいずれにつ

いても、そのほかに、意図した語りの外部の何かから来る妨害的な影響が見出される。そして

この妨害要因は、これまで無意識なままであったのが言い違いを通して顔を覗かせたとはい

え、大概は詳細な分析によって初めて意識へともたらされうる個別の想念であるか、あるいは

その語り全体に逆らおうとする一般的な心的要因であるか、そのどちらかである。」（フロイト

1924：74） 
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たすというより、「花を咲かせる鳥」の例のようにむしろ、読み手の意識が文字情報に対

してどのように反応して動いているのかを示す表象として捉えることができよう。一方で

フロイトのいう読み誤りは、読み手自身が違和感を覚え気づく場合もあれば、W.M.博士の
例のように、第三者に指摘されるまでは自らの誤解には気づかない場合ともあり、理解の

阻害につながるものとして捉えることができよう。 

2.1.2. 読解教育の観点から見た母語話者の読み誤り 

母語話者の読み誤りに関する言及があるものには「推論」、「背景知識」 (Neuman 1989、
Phillips 1987、Lipson 1984、Kang 1994)、「文脈」(西林 2005)、「信念」(工藤 1997) などの
トップダウン的要素が読みにおいて果たす役割を主対象としたものがあり、各々への過剰

な依存が読み誤りの原因として挙げられている。 
Phillips (1987), Neuman (1989), Lipson (1984) は子どもを対象としたものである14。これら

の研究では、特に読解力の低い読み手の場合、文章内容と矛盾している不適切な背景知識

が読み誤りを引き起こす要因とされている。誤った初期解釈が文章情報とぶつかった際、

再検討されることなく後続内容に持ち込まれ、新たな読み誤りを誘発するようである。 
Phillips (1987) は 80 名の 6 年生の読みにおける背景知識の影響と推論のありかたを調

べている。対象者らは馴染みのある内容の文章 3種類、または馴染みのない内容の文章 3
種類を読み、1～3センテンスおきに思考過程の口頭報告を求められた15。著者が対象者ら

の口頭報告から、成人が文章の心的表象（models of the text）を精緻化し自分の解釈を修正
するのに用いる 5つの問題解決ストラテジー16の抽出を試みたところ、成人には見られな

い推論ストラテジーを発見している。そのうち、（誤った）初期の解釈を修正せず、その

解釈に合うように後続内容の解釈を合わせていく行為が見られた。著者は、成人の読み手

に比べて子どもがスピーディにアクセスできる情報が少ないことから、自らの解釈の矛盾

に気づき、それを疑うのは成人よりも遅い段階であると分析している。 
Neuman (1989) は 42名の 5年生に 2つのサスペンスストーリ17を読ませ、学力テストに

おいて読解力の高い者と低い者と認められた対象者の推論ストラテジー使用を調べてい

る。その中で対象者の読み誤りを分析した結果、読解力の低い者が有意に多くの読み誤り

をしており、その際には(1)「背景知識への過依存」(2)「短期記憶への過依存」(3)「文章情
報の整理スキル不足」の 3つが困難点となっていた。具体的には、(1)は文章情報と矛盾し
ていても勘や既有知識を採用して読み飛ばしや誤解釈をする現象、(2)は特定の語句や出
来事を関連させることなく、その個々の解読に焦点を当てる現象、そして(3)は次々とイン
プットされる情報を順序だって関連付けることができず、誤った結論に至る現象である。

この中で(1)の「背景知識への過依存」がもっとも多くの、また大規模の読み誤りを誘発し
たと述べられている。読み進めるにつれてつじつまが合わなくなっていくと、読解力の低

                                                   
14 すべてが英語母語話者を対象としている。 
15 各文章は 5つの意味のまとまった goal structureからなっており、各 goal structureを読み終わっ
た後に考えたことを話すように指示されていた 

16 Collins, Brown, & Larkin (1980) に基づく。 
17 各 6つのエピソードからなるもの。 
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い対象者が文章全体の一貫性を求めるよりも短期記憶に頼り、短いスパンでのつじつま合

わせをし、新たな読み誤りを起こしていた。 
Lipson (1994) は同じ著者が文化的背景知識と読解能力の関係について調べた 2 つの実

験をまとめたものである。一つは 28名の 3年生（読解力の低い者と中位の者）に、背景
知識の度合いが異なる 8種類の文章を読ませ、内容理解テストと内容の口頭再生を指示し
たものである。調査の結果、対象者は読解力にかかわらず文章情報よりも自分の背景知識

を優先していた。内容理解テストの際に背景知識に基づいて回答し、背景知識の持ってい

ない部分のみについて文章を参照していたほどである。そのため、文章のテーマについて

背景知識を有しないほうが、文章とは異なる背景知識を持つよりも正しい理解につながっ

ていた。 
もう一つの実験の対象者は、32名の 4～6年生（読解力が中の上）、ユダヤ教の学校に所

属する者とカトリックスクールに通う者半数ずつであった。対象者は、カトリック、ユダ

ヤ教に関連した文章、そして日本の海女をテーマにした宗教的にニュートラルな文章の合

計 3つを読み、筆記再生をして内容理解を確認する質問に答えた。結果として、宗教的に
ニュートラルな文章の理解がより正確であり、自分の宗教的背景と違うテーマの文章にお

いては読み誤りが見られた。 
特に明示的知識としてある「信念」に影響される読み誤りは、年少者に限ったことでは

ない。工藤 (1993) は「ヒマワリの花は太陽の動きを追って回る」という誤った知識（回
転説）を持った保母専門学校 1年生 26名に、ヒマワリの花は東を向いたまま動かないこ
とを報告している科学読み物を読ませた。その結果、要約課題においては 7 名（27％）、
応用課題においては 14名（54％）の対象者が「回転説誤読」をしていた。工藤 (1997) は
これを「信念依存型誤読」と呼んでいる。 
日本語母語話者の文章理解に関して調べている西林 (2005) は、子どもが多くする読み

誤りは、大学生にも少なからず見られる事実を指摘しており、88名の大学生に小学校 6年
用の国語テキストの長文を読ませ、読後内容について確認する質問に答えさせた結果、質

問によっては高い誤答率が見られた旨報告している。主な理由は、対象者が文章の「雰囲

気」に惑わされ、「部分が読み飛ばされて、しっかりした意味が引き出されて」いないこ

とにあると述べている。特に、読み手が作り出している文脈の「浸入」や「ステレオタイ

プのスキーマ」が誤った理解を生み出すと分析している。前者は、例えば部分の記述が新

鮮に感じられず読み手が文章について持ったイメージにはまっているように見えるとき

は読み飛ばしされやすく、「ああ、あれだな」と「文脈に適合する都合の良い意味を、部

分に与えてしまう」読み方である（p.128）。その例として、文章の結論から逸脱した部分
を、読み終わった後に結論に合わせて想起される現象などが挙げられている18。後者の「ス

テレオタイプスキーマ」に惑わされる読みは、「文章にそれらしい記述があると、そこに

いかにも当てはまりそうな、時代にマッチし、通りのよさそうなスキーマが誘発され、読

                                                   
18 例えば、ネズミを食べようとした猫が、ネズミたちの無邪気な行動に戸惑い、長時間行動を共
にすることになった結果ネズミを食べ損ねる話を、「猫は最初から食べるつもりはなかった」と

捉えてしまう読み方。 
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み手がそれらのスキーマを使って、部分を読み飛ばし、都合のよい意味を」引き出す読み

方などである（p.159）。 
これらの研究からは、母語話者には読み誤りが存在し、その原因としては、「文章内容

と矛盾した背景知識や信念」「文脈の一貫性や自分のスキーマとの一致を求めるための細

部の読み飛ばし」といったトップダウン的アプローチや、「誤った初期解釈を再検討する

能力不足」「個々の要素を統合して広いスパンで意味を見出す能力不足」といった一般読

解スキルの欠如などを抽出できる。2.1.1で述べたメーリンガーとフロイトの考察も、前者
に分類できると考えられる。メーリンガーのいう「言語像の残響」は西林のいう「文脈の

侵入」と、フロイトの描写している「読むことへの用意」や「文章に対する反発」は工藤

のいう「信念」や Lipsonのいう「文化的知識」などと共通するところがある。 
ただし、母語話者でありながら未熟な読み手に関しては、トップダウン的要素の影響と

して捉えられうる諸問題は、本当は下位レベルにおけるボトムアップ的処理の不足に由来

しているのではないかという見解もある。年少者の読解力に関する研究では、読字障害19

をはじめとした学習障害の研究が行われているが、これらの研究からは、文字の解読とい

った下位レベルにおける処理困難が問題の発端であり、上のレベルにおいて生じたかのよ

うな問題を引き起こして読み全体を妨げることが示唆されている。読字障害と診断された

年少者は音韻符号化20に問題を抱えているとされており、それが理解を妨げる主な原因で

はないかとの見解がある (Rispens 1990、Badian 1994など) 。読字障害特有の文字の解読
難が見られない「一般的な21未熟な読み手」にも、音韻符号化が困難である事実が認めら

れており、読字障害を抱えた年少者ほどではなくても、読みを妨げるようである (Badian 
1994) 。年少者の言語理解力と読解力の比較について論じている Crain & Shankweiler 
(1991) は、学年不相応なほどに読解能力の低い年少者の場合、下位レベルにおける音韻処
理の問題が「ボトルネック」と化し、より高位レベルへの情報伝達を妨げる、そしてこの

ような音韻処理不全による問題は、違うレベルにおいて生じたかのように振舞うのではな

いか、と述べている。つまり、例えば既知文型の読み飛ばしや背景知識への過依存などは、

実際は下位レベルにおける言語処理の不足に由来する可能性があるのである。 
 

2.2. 第二言語学習者の読み誤り 

第二言語教育における読み誤りに言及のある研究は、2.1.2 で取り上げた母語話者を扱
った研究と同様、第二言語学習者の読みにおける推論のあり方や背景知識の有効性、スキ

ーマ活性化などを主対象としている。読み誤りの多くは、言語情報の処理と読み手の持つ

知識との間を推論で埋めようとする際に生じやすいようである。 

                                                   
19 Dyslexiaのこと。発達性学習障害として知られており、日本語では難読症、識字障害、失読症
とも言われるが、ここでは後天的な脳障害による失読症 (alexia) と区別をつけるために「読字
障害」と称する。 

20 文字などの視覚的情報を音に変換する過程。文字から語彙に効果的にアクセスするために、第
二言語学習者や、漢字単語を読み取る日本語母語話者にも作動する (門田 2006：155、168)。 

21 “garden-variety poor readers” (Stanovich 1988) 
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不適切なスキーマがいかに活性化されるかについて、へブライ語かアラビア語を母語と

する 125 名の英語学習者を対象に調べた Bensoussan (1998) がある。調査者は、読解コー
スが終了した後に、コース中に既読のものだがトピックが抽象的な文章と、新しい文章だ

が結婚・恋愛に関するもので個人のスキーマを持ち込みやすいものの 2種類読ませた。新
しい文章の内容理解を 5つの質問（自由記述）により確認した結果、全回答のうち 36％は
誤答であり、その中で 23％（全体の 8％）は対象者個人のスキーマ由来、77％（全体の
28％）は文脈に由来するものや文章の不適切な書き写しなどであった。新しい文章を読む
際には辞書の使用が許されていたが、それでも多くの対象者が文脈におけるマイクロレベ

ルの手がかりを十分に活用できなかったようである。著者は、マクロレベルにおける先行

理解に影響されてマイクロレベルにおける手がかりを無視した可能性があると分析して

いる。第二言語能力のより高い対象者が誤ったスキーマの活性傾向が若干（slightly）弱か
ったことから、第二言語能力のより低い読み手がマイクロレベル処理に尽力するあまり、

文章全体の理解を全うするにはワーキングメモリの容量が残らず、語彙を活用するよりも

背景知識に頼ることで文章のマクロ構造を引き出そうとしているのではないか、と述べて

いる。また、未熟な読み手や粗雑な読み手は、書き手との意見衝突が生じた場合、特にテ

ストのような時間制約などがあると、文章にある新しいアイディアを取り込むことを拒否

しているようである。 
Hammadou (1991) は、英語を母語とするフランス語とイタリア語学習者を対象に、背景

知識（文章のテーマへの馴染み度）と言語能力（初級か中級）の関係を調べている中で、

学習者の推論ストラテジーについて分析している。フランス語学習者 87名（初級 41名、
中級 48名）とイタリア語学習者 77名（初級 43名、中級 34名）に 3種類の生素材を読ま
せ、テーマ馴染み度合いの自己評価と筆記再生をさせた結果、初級学習者が中級学習者よ

りも推論に頼る傾向が強く、その推論の飛躍がより大きかった。中級学習者の場合のみ文

章のテーマに精通することが効果的であり、不適切な推論（illogical inferences）を減らす
効果があった。全体的に、未熟な読み手の筆記再生には背景知識から意味を再構築する傾

向が見られた。ただし、テーマの馴染み度合い自己評価が必ずしも有効な手段ではないと

も述べられている。フランス語の読み手がもっとも染み度の高いトピックとして評価して

いたにもかかわらず、”Sida: les leçons de San Francisco”（「エイズ：サンフランシスコから
学べること」）を読む際にキーワードの Sidaを「エイズ」として理解できず、早い段階か
ら場所と判断してしまい、文章全体の理解をそれに合わせていた例が挙げられている。こ

れは、キーワード読み誤りのケースとして、興味深い例である。 
文章のテーマに関する背景知識と統語的難易度の関係を調べた Barry & Lazarte (1998) 

は、学習者の読みにおける推論のあり方について分析している。ここでの推論とは、良い

母語話者読み手に見られる有効な推論（文章の部分を統合・要約するための within-text 
inferences と文章情報と自らの背景知識を結合させ解釈を精緻化させる elaborative 
inferences）、また「文章と矛盾した推論」「過剰一般化もしくは誤ったコンセプトを文章に
持ち込む推論」「表層記号の誤読による推論」からなる学習者の誤った推論を指している。

調査には同じテーマ（インカ帝国の歴史）で 3種類の文章を、3つの統語的難易度レベル
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に書き換えた文章が使われ、対象者は中高生で英語を母語としたスペイン語学習者であっ

た。文章のテーマと文体に関する背景知識のある”High-knowledge”グループ 24名、そして
そうでない”Low-knowledge”グループ 24 名に異なる統語的難易度の文章を読ませた結果、
背景知識の有無にかかわらず推論が見られたが、背景知識の豊かな者においては不適切な

推論の割合が低かった。また、統語的難易度が上がるにつれて両グループにおいて推論が

増えるが、背景知識の乏しい読み手は節の維持と先行情報の引き出しにワーキングメモリ

を使い果たして、誤った推論を産出する傾向にある。 
石井 (2005) はこれらの研究について、言語処理ができないがために既有知識でそれを

埋めようとする読み手と、必ずしも言語処理能力を欠いているわけではないが自分のビリ

ーフを優先する読み手の存在を指摘している。これは、2.1 で取り上げた母語話者を対象
とした諸研究の結果とも一致している。Stanovich (1980) も母語話者の読みについて述べ
ているように、単語認知など言語処理スキルの低い読み手はより文脈や文章外の情報源に

頼りがちであるが、未熟であるがゆえに副次的な情報源にアクセスすることも負担となっ

てしまい、結果としてそれらをうまく生かせないでいる。この側面においては、母語話者

と学習者の読み誤りは共通した原理に基づくが、学習者は言語処理が母語話者ほど自動化

されていない分、推論の適切性と飛躍に違いが出てくるのである。 
 

2.3. 日本語学習者の読み誤り 

日本語教育における読み誤りの研究は、近年発表された野田 (2014) や藤原 (2016)（後
述）以外は見当たらないが、読みにおける予測 (大隈 2005) 、文章構造 (舘岡 1996) や自
問自答の範囲 (舘岡 2001) による読みの変化、読解の評価方法の見み直し (渡辺 1998)と、
あらゆる側面に関する読解の研究において、読み誤りへの言及がなされている。 
読解の評価法の見直しを目指した渡辺 (1998) では、読後の筆記再生の中に、「新たな情

報が加えられたり意味が変えられたもの」であると考えられる推論部分が見られた。著者

はその推論部分を、因果関係を示した推論 aと、一般知識からの連想・感想、誤りを含む
情報の付け足しと変更からなる推論 bに分け、推論 bをマイナス要素として捉えている。
また、中級学習者の再生文の中にこの推論 bが多かったと報告している。誤りの内容に関
する言及はないため、説明が難しいが、2.2 で取り上げた Hammadou (1991) で見られた、
言語能力のより低い学習者が言語処理しきれない部分を推論で補おうとする結果と共通

している。また、この結果からは中級学習者がより多くの読み誤りをするだろうと予想で

きる。 
大隈 (2005) は、20名の外国人日本語学習者（東南アジアや東欧、西欧などの非漢字圏）

に宮沢賢治の「注文の多い料理店」を 11 分割して一部ずつ読ませた。各部分の読みが終
了した時点で次の部分について予測を書かせた結果、一部の対象者は「ここは料理店だ」

といった先行理解にしがみつき、最後まで「人間が食べられる料理店」という理解に辿り

つけなかった者がいた。著者の解説によると、文字情報を正確に処理するための日本語能

力を持っていても、文字情報が、先行する理解と矛盾する場合、それを越えて読みを修正
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することは難しいようである。この点は、2.1 で取り上げた母語話者の読み誤りにも共通
している。 
起承転結型の文章の理解過程を扱った舘岡 (1996) では、「英語母語話者の要約文中に現

れた誤読を見ると、転とその後ろの部分で誤って理解しているものが多かった」というコ

メントがあり、「論理関係を誤解してとらえている」と説明されている。英語母語話者に

とってはレトリック構造として馴染みのない起承転結における転の役割が新しく、論理関

係を推論で再構築する必要があった、という捉え方ができる。 
同じ著者の舘岡 (2001) では、ボトムアップ処理とトップダウン処理をつなぎ合わせる

推論が生んだ読み誤りの例が取り上げられている。著者は発話思考法（think aloud method）
によって、主語省略や主語変化、擬人法や未知語などの理解しにくい要素を含んだテキス

トを対象者に読ませ、問題解決における学習者の自問自答の範囲を問題にしている研究で

ある。その中で一人の対象者が、(1)の本文に対して(2)のような解釈をしている（2の和訳
は筆者による）。 

 
(1) 本文： 
（朝、上野の不忍池にカモを見に行った。）狩猟解禁中は身の危険を知って、関東一

円からここに集まって来て、二千羽になるという。 
(2) 学習者の解釈： 

...knowing that it is dangerous, for one yen you can go ahead and enter, and see about 2000 
ducks...（それが危険だと知りながら、一円を払えば入場ができ、2000羽のカモを見る
ことができる。） 
 
この対象者は読後のテストで、「“身の危険”というのは“誰の身ですか”」という設問

に答えるときに初めて「関東一円から、what does 関東 mean?」（「関東」ってどういう意
味？）と考え始め、最終的に正しい解釈に辿りついている。論文では、これが設問の大切

さを裏付ける例として取り上げられているが、その設問に答える前の読み誤りに関する見

解は述べられていない。筆者の推測では、前文の「カモを見に行く」という語り手の行動

と、馴染みがあるように見えた「一円」の 2要素が相まって、不忍池を「お金を払ってカ
モを見るための場所」と勘違いさせたことが原因として考えられる。語彙リストがあった

にも関わらず、馴染みのない「狩猟解禁中」や「関東」が無視され、既有知識として認識

されているものを中心に理解が構築されたのである。 
聴解の研究であるが、モニター方略を扱った横山 (2005) にも、「自らの言語理解よりも

既有知識を優先させて理解を誤った方向に修正した」対象者についての報告がある。著者

はそれを、理解過程の上で自分の理解を確認・検証・修正する「モニタースキル」不足に

よる、背景知識の過剰使用として説明している。 
これらの研究で見られる読み誤りの例は、2.1 や 2.2 で述べた原理の、実際の読みにお

ける具体的な表れである。一方で、野田 (2014) と藤原 (2016) は、読み誤りをより体系的
に扱ったものである。両方の研究は、中国語を母語とした上級学習者のアカデミックリー
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ディングを対象としており、また課題文が同一でない点が特徴的である。 
野田 (2014) は 30 名の中国語母語話者大学院生に、それぞれの専門分野の学術論文を

読んでもらい、その内容理解過程を見た。その結果、(1a) 語句の不適切な推測、(2a) 文の
構造の不適切な捉え方、(3a) 既有知識に基づく不適切な理解が問題点として指摘され、そ
れぞれに対して(1b) 文脈との関係を考えながら知らない語句の意味を適切に推測する方
法、(2b)「読むための文法」を活かした複雑な文構造を適切に捉える方法、(3b) 論文に書
かれている内容を推測する際に背景知識を使う方法を日本語教育に取り入れる提案がな

されている。たとえば(1b)の具体的な例としては、読み飛ばしてよい未知語と意味を確認
すべき未知語を見分ける技術、既知の語や辞書に掲載されている多義語の意味を文脈に合

わせて選び取る技術などが挙がっているが、これは横山 (2005) のいう「モニタースキル」
を構成するものとして捉えることができる。ただし、これらは日本語に限らず、あらゆる

言語の教育にも有効であろう普遍的なものであり、その具体的な導入方法が開発されてい

るとしたら、他言語の研究から示唆が得られよう。一方で「読むための文法」は、産出面

を中心に組み立てられた文法シラバスを考え直した、「理解のための日本語文法」である

と思われ、これについては日本語学習者にとって理解が困難な文法項目を抽出していくこ

とが求められる。 
藤原 (2016) は、11名の大学院生のアカデミックリーディングにおける名詞の意味の語

理解を取り上げており、中国語話者にとっての日本語語彙の困難点を具体的に分析してい

る。その中では次の 6点が指摘された。 
① 固有名詞を普通名詞と取り違える 
② 複合名詞を要素にわけて解釈し、全体的な意味が合成できない 
③ 多義的なカタカナ語（外来語）で文脈に合わない意味を選ぶ 
④ 音形の類似からカタカナ語を別の語と取り違える 
⑤ 漢語の略語の意味を誤って解釈する 
⑥ 照応関係が把握できない 
これらは、より普遍的な読解スキルにかかわる⑥を除き、カタカナ語の問題はもちろん

のこと、固有名詞が大文字で表記される一部の西洋語とは異なり形からは固有名詞である

か否かの判断ができない日本語だからこそのものであり、また漢字の知識が裏目に出てし

まう結果でもある⑤のように、中国語母語話者だからこその読み誤りとして捉えることが

でき、直接日本語教育の見直しにつながるものであると思われる。なお、野田 (2014) は
「意味の理解を正確に知るためには学習者の母語を使った調査」の必要性を指摘している

が、藤原（2016）は対象者らの母語である中国語と通訳を介して調査を行っている。 
 

2.4. 先行研究における読み誤りのまとめと本研究の位置づけ 

以上では、母語話者、第二言語学習者、そして日本語学習者の読み誤りについて見てき

た。読解を扱う研究の中で読み誤りに関する言及が少なからずあるものの、体系的な研究

は見られず、一つの分野として確立するには至っていない。 
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母語話者の読み誤りと第二言語学習者の読み誤りに共通している点がある。それは、ト

ップダウン的処理とボトムアップ的処理がバランスよくなされていないときにズレが生

じ、そのズレを埋めるためになされた推論が読み誤りにつながる点である。言語処理が自

動化されておらず困難であるほど、また個々の要素から上位レベルの意味構造を抽出する

スキルが欠けているほど、足りない部分を自らの背景知識や常識から補い、また文脈また

はその中間解釈に理解を合わせようとしやすい。自分の解釈の矛盾を発見して中間解釈を

修正するためのモニタースキルを鍛えることが、読み誤りの減少につながると考えられる

が、未熟な読み手ほど、ワーキングメモリ容量の限界もあり、短いスパンでしかそのモニ

タースキルを発揮できないことが多い。 
そう考えるならば、読み誤りを避けるのには言語処理能力を上げてワーキングメモリの

負担を減らすとともにモニタースキルを鍛えることが大切であると言えるが、これは極端

に言ってしまえば「日本語をちゃんと勉強して」「良く注意して読めば良い」といった、

学習者に責任が置かれ教師にとっては致しようのない結論に凝縮されてしまいかねない。

読み誤りのサポート策を見出すには、日本語の「どこ」を勉強して「何に」注意すれば良

いのかを、野田 (2014) のいう「読むための文法」や藤原（2016）の「読み誤りやすい単
語」のように、学習者の読みの過程を通して詳細に見る必要がある。本研究は、その空白

を埋める第一歩となることを目指す。 
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第3章 研究方法 

 

本章では、ウクライナで日本語を主専攻に学ぶロシア語・ウクライナ語母語話者の読み

における読み誤りの諸相を探るために採用した研究方法について述べる。前の第 2章で述
べたように、読み誤りを詳細に取り扱った研究はほとんどなく、研究・分析方法論の前例

もない22。本研究を始めるに当たり、読み誤りをあらゆる側面から観察できるように複数

の調査方法を取ることとした。本章ではその調査方法の詳細と目指すところ、そして大ま

かな収集データの分析方法について説明し、レベル別のデータ分析方法については各章に

て詳述する。調査実施およびデータ分析に当たり、見えた各方法の適切性と限界について

言及しつつ、第 10章において読み誤りの研究方法論について総合的に評価をする。 
 

3.1. 調査概要 

本研究では、主に以下の調査方法を採用した。 

● 日本語学習者を対象に 

（１）読み誤りの発生する過程を観察するための「母語への口頭翻訳を伴う課題文の

読解」（⇒3.2.3②） 

（２）上記（１）を補うための「フォローアップインタビュー」（⇒3.2.3④） 

（３）読み誤りがたどった変化の末に帯びる最終形態および記憶表象全体に与える影響を

確認するための「筆記再生」（⇒3.2.3③） 

（４）対象者の相対的日本語能力を確認するための「SPOTテスト」（⇒3.2.2） 

これらの一連の調査は、12名の学習者（3.2.1）を対象に、2009年 11月末から 12月前
半にかけて行った。 

 
● 母語話者を対象に 

（５）母語話者の観点からウクライナ人対象者の理解を評価するための「（３）筆記再生の

採点」（⇒3.3①） 

（６）母語話者の理解とのズレを確認し上記（５）の根拠を確認するための「母語話者イ

ンタビュー」（⇒3.3②） 

これらの調査は、日本語教育を専門とした大学院博士前期課程の在学生と修了生 6名を
対象に、2014年 7月から 8月にかけて行った。 
以下では、各調査の詳細について述べる。 

                                                   
22 近年発表された野田（2014）や藤原（2016）は読み誤りを扱っている研究だが、本研究で行っ
た調査よりも後に調査・発表されたものであり、参考にできなかった。 
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3.2. 中級日本語学習者を対象とした各調査 

3.2.1. 対象者について 

本研究の対象者は、ウクライナの日本語教育を代表する二つの大学で日本語を主専攻と

して学んでおり、日本留学経験のない 12名の学生を対象者とした23。第 4章で後述するよ
うに、ウクライナの大学で日本語を学ぶ学生は女性が 8割を占めるが、本研究では総対象
者数が 12名と少数であるため、その割合を反映させず、男女が同数の 6名ずつになるよ
うにした。 
対象者は、各大学で中級相当とされている 3年生と 4年生の中から、それぞれのクラス

で、中の上から上の成績を持つ学習者 3年生 9名と 4年生 3名を担当教員に紹介してもら
った24。12名の対象者を、以下「U01」のように、U01～U12という通し番号で示す。対象
者の内訳は下記の表 3-1a～cで示す。 

表 3-1 調査対象者の所属機関・性別・学年（人） 

a. L大学 S大学  b. 男 女  c. 3年 4年 

女性 3 3  3年 5 4  L大学 3 1 
男性 1 5  4年 1 2  S大学 6 2 
合計 4 8  合計 6 6  合計 9 3 

 

3.2.2. 対象者の日本語能力： SPOTテスト 

大学間で学習時間の差こそあれ遅くとも 2 年の後半までに『みんなの日本語初級』（ス
リーエーネットワーク）を終了しており初級が終わっていた。 
対象者らの絶対的日本語能力についてのデータは入手困難だったため、対象者群内の相

対的な日本語力を把握するために、筑波大学留学生センターで開発された SPOT テスト、
具体的には紙版の ver. A（中上級用で 65点満点）と ver. B（初級用で 60点満点）を使用
した25。紙版のテストはそれぞれ 65文（ver. A）と 60文（ver. B）からなり、その音声と
テストシートとがある。テストシートの各文にはひらがな文字一字分の空白が設けられて

おり、受験者は音声を聞きながら紙の空白を埋めていく形式である。実施時間は 10 分程
度と短時間ででき、その得点と筑波大学留学生センターのプレースメントテスト成績の間

に強い相関が認められているとの報告があるなど26、測定力も高い（詳細については小林

                                                   
23 調査は 14名を対象に行ったが、結果として 2名のデータを排除した。1名は 3.2.3の②で単語
訳カードを提示できない 3級と 4級の単語の確認が多く、読み誤りよりも「理解できない」状
態が多かった。もう 1名の対象者は、日本語による発話思考を試みるなど母語による調査者の
指示が伝わらないところがあり、また 3.2.3④筆記再生には 3.2.3②口頭翻訳と③フォローアップ
インタビューからは原因が特定できない箇所が多かった。 

24 ある程度の理解が成立していなければ読み誤りは捕捉しにくいと考え、研究全体の狙いから、
成績下位学習者を対象者に含めない方が妥当であると判断した。 

25 調査に先立ち開発者に使用の承諾を得、音源とテスト問題を提供してもらった。 
26 相関係数、それぞれ総得点 0.82、文法 0.81、聴解 0.75、読解 0.69 (フォード丹羽他 1995) 
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他 (1996) などを参照）。テストは、3.2.2 で後述する読解調査の前に実施し、対象者の都
合によっては数名で一斉に受ける場合と、対象者が一人で受ける場合とがあった。二つの

テストの総合結果は表 3-2、対象者別の結果は表 3-3のとおりである。 
両テストの信頼性検討のためにクロンバックのα係数を求めた結果、ver. B は 0.738 で

信頼性があり、ver. Aは 0.947と高い信頼性を示した。以下では、高い信頼性が認められ
た ver. Aの点数を日本語能力の尺度として用い、特別言及がない限り「SPOT（成績）」な
どは ver. Aの得点を指すこととする。 

表 3-2 SPOTテスト成績 

 ver. A（α=0.947) ver. B（α=0.738) 
平均 35.92点（55.26%) 52.25点（87.08%) 

標準偏差 13.91 4.52 
最小値 15点（23.08%) 41点（68.33%) 

最大値 61点（93.85%) 58点（96.67%) 
 

3.2.3. 読解調査の手順 

読解調査は、対象者に 2種類の課題文を読んでもらい、読みの過程と結果を記録したも
のである。課題文には専門性がなく特別な背景知識を要しないもので、長くないものとし

て、意見文「面倒くさいから モノを捨てる」（745字）と物語文「正直者のレストラン」
（732 字）の 2 種類を使用した（対象者に実際に配った用紙は巻末の参考資料①と②、
pp.123-124を参照）。意見文は、できるだけモノを持たない生活のメリットを、書き手の生
活を例に述べた文章である。物語文はショートショート、旅行がてら友人に勧められたレ

ストランを訪れ、お勧め料理が、作りすぎたステーキや変質したワインなど、処分したい

ものばかりであることを正直者のシェフに説明される話である。以下では、課題文の種類

を区別する場合、それぞれ［モノ］（課題文 1）と［正直］（課題文 2）と示す。語彙レベ
ルに基づいて文章の難易度判定を行った結果、両方の文章は「ふつう」であった（日本語

読解学習支援システム「リーディングチュウ太」使用）。第 5章～第 9章の各章で分析を
行うために、巻末の参考資料③と④（p.125）のように、課題文の各文に番号を付与した。
以降では、例えば「正直者のレストラン」の「いらっしゃいませ」という部分は［正直・

文 8］などのように記す。 
それぞれの課題文を 12ptのMS明朝フォントで入力し、すべての漢字には 6ptのルビを

振った。意味確認があった場合、旧日本語能力試験 1・2 級に当たるものと級外のものの
み、単語訳カードという形でその訳を与えた（次ページの図 3-1）。対象者が普段読解に取
り組む際の状況に近づけるように、文章の中の意味ではなく、辞書27に掲載されている項

目から抜粋した28。わからない単語の意味は尋ねてもいいものとし、2 級以上のものにつ

                                                   
27 『研究社 和露辞典』 (藤沼 2000) を使用。 
28 単語の意味確認においては他にも辞書を与える、もしくは単語リストを与えるなども考えら
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いては意味を教える旨対象者に伝えた。なお、第 5章で言及するような読み誤りがあった
場合でも、対象者の要求した単語のカードを提示した（例えば「めき出す」の意味を聞か

れても、「抜き出す」のカードを見せた）。 
 

 

物持ち 
1. богач  2. долгое [бережное] 

использование ／～がいい долго 

использовать 

 

図 3-1 単語訳カードのサンプル 

調査は、次に示す①から④の順に、両方の課題文について対象者と一対一で行った。順

序効果が相殺されるように、課題文 1と課題文 2が交互に来るように読ませた。時間制限
は設けなかった。 

 
① 調査内容の説明、承諾書の了承、②の練習 

 
② 発話思考法を伴う課題文の読み上げと口頭翻訳（ICレコーダーで録音） 

これは、読みの過程を調べる目的で行った。具体的には「課題文を読んでいき、ウ

クライナ語かロシア語に口頭で翻訳してください。訳の美しさは気にせず、思った

ことをできる限り口に出し、また訳漏れのないようにしてください」と指示した。 
一度に読み、翻訳する分量は対象者に任せたが、対象者は主に一文ごと、まれに一

段落ごと音読し翻訳していた。繰り返し読む対象者は、第 7章で取り上げる 1名の
対象者（U09）のみであったが、一回目の読みのみ扱う。 

この方法は、読解過程に注目した研究（Davis & Bistodeau 1993、森 2000、舘岡 2001
など）で使われる「発話思考法」の発展版である。「少量ずつ音読して訳す」訳読法

は読解を扱った授業の中でよく採用されており、理解確認手段として対象者らにと

ってなじみがあることから、それに思考過程の言語化を加えると説明すればわかり

やすいと判断し、採用した。翻訳を介しない「発話思考法による読み」より可視化

できるものが多いと期待できる。本稿では主にこのデータを用いる。以下では「口

頭翻訳」と示し、テータ提示時は「訳」と略す。 

 

                                                   

れ、前者は対象者が普段読解を行う状況により自然な状況を与え、後者は単語ごとの意味確認

とカード提示に比べて調査者の存在を意識させないといったメリットがある。一方で、前者は

手続き上、辞書を与え自由に調べさせた際に対象者の目に入る情報を把握しきれず、単語リス

トを与えた場合は目的単語以外の訳が簡単に視界に入る、文章全体の内容を予測させる可能性

もある、という欠点もある。これらのことから、要求に応じて単語訳カードを提示するといっ

た形式を選んだ。 
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③ 読んだ内容の筆記再生 

これは、上記②の過程を経た結果としての文章全体の理解を調べる目的で行った。

②が終了した後に課題文を一旦回収し、5～7分の休憩を与えた。休憩終了後「先程

読んだ文章の内容を、母語でできるだけ詳しく書いてください」と指示し再生して

もらった。調査者の関心による読みの偏りを避けるために、②と③では特定の項目

に注意し明記するなどの指示は一切出さなかった。本稿では補助的に用いる。以下

では「（筆記）再生」と示し、データ提示時は「筆」と略す。 

 
④ 口頭翻訳の音声に基づいたフォローアップインタビュー（ICレコーダーで録音） 

これは、口頭翻訳過程の詳細を確認する目的で行った。課題文シートを返却し上記

②の音声を聞かせながら、全体的に調査者が気になったことについて尋ねた。本稿

では補助的に用いる。以下では「インタビュー」と示し、データ提示時は「イ」と

略す。 

 
上記①～④の言語は、対象者の希望に応じてロシア語、ウクライナ語、またはその組み

合わせを用いた。口頭翻訳ではロシア語29を選んだのは 11名、ウクライナ語は 1名で、筆
記再生はロシア語 9名、ウクライナ語 3名だった。ウクライナ全体として、例えばロシア
語を使う相手に対してロシア語を使うというように、相手に言語を合わせる傾向がある。

対象者らがよりロシア語に自信がある調査者に合わせていた可能性もあるが、母語ではな

かったとしてもかわらない流暢さであった（二言語の使用状況と違いについては第 4章の
4.1を参照）。 
音声データはすべて文字化した。逆訳の影響を避けるために分析は原語のまま行ったが、

本稿でデータを提示する場合は読者の便宜を考え、和訳を用いる。各章で扱う項目がより

顕著に現れるように、より逐語的な和訳とより意訳的な和訳を使い分けており、同じデー

タでも訳が異なる場合がある。データを示すときの表記法については、巻頭ページ vi の
「本稿の表記法」を参照されたい。 

 

3.3. 母語話者を対象とした調査 

誤った理解を研究する際には必ず、何が正しい理解であり、何が正解であるのかという

疑問が伴う。本研究では筆者の理解、本研究に関わる発表や投稿の際にいただいたフィー

ドバックのほか、日本語母語話者による評価を行った。手続きとしては、次の①筆記再生

の採点と②評価者インタビューを採用した。 
 
① 筆記再生データの採点 

筆記再生のデータ（対象者 12名×2課題文＝24文）を和訳し、6名（男女 3名ず
つ、全員 30代）の日本語母語話者に評価してもらった。第 8章で協力者別のデータ

                                                   
29 ある程度ウクライナ語や英語の単語を挿入する者もいた。 
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を提示する際に、J1～J6と示す。なお、協力者のうち日本語教育専攻博士前期課程
在籍者 2名、修了者 2名、博士後期課程在籍者 2名で、調査の時点で現役日本語教
師の者は 4名だった。 
評価基準は、大意をいかに理解できているのかに 5点、原文の情報をいかに多く正
確に反映しているのかに 5点、合計 10点満点とした。順序効果を相殺するために、
半分の協力者には課題文 1、もう半分には課題文 2の筆記再生から先に示し、12名
の対象者の再生文の提示順番も 6名の協力者の間で異なるようにした。対象者の番
号も使用せず、氏名の頭文字で示した。評価の結果は、SPOT成績と合わせて表 3-3

で示す。本稿では主に第 7章と第 8章で用いる。 
 
② 評価者インタビュー 

一つの課題文の筆記再生採点が終わった後に、評価者に各文章の採点が終わった後

に、協力者にフォローアップインタビューを行った（2課題文×協力者 6名＝12回）。
内容としては、それぞれの評価の理由を尋ね、また協力者の引っかかった部分や気

になった誤りについて尋ねた。インタビューはすべて文字化した。本稿では第 8章
で補助的に用いるが、発展性のあるデータであり、今後詳細に分析していきたい。 

 
全体的に、物語性のある「正直者のレストラン」は評価が高く、意見文の「面倒くさい

から モノを捨てる」よりも記憶に留まりやすかったようである。両方において評価が低

かった U05は、筆記再生の分量自体が少なかったことが影響している。SPOT成績と筆記
再生の評価ともに低い対象者（U05、U07、U09、U06）には、課題文 1［モノ］の理解の
ほうが良かった対象者が多かった。個々の出来事の順序と人物関係に加えて「オチ」を読

み取らなければならない［正直］とは異なり、ある程度「モノは捨てなければならない」

という常識で補えることが理由として考えられる。一方で SPOT成績がより高くても筆記
再生の結果が平均より低い対象者（［モノ］U02、U03）、また SPOT 成績が低くても筆記
再生の評価が高い対象者（U08、両方の課題文が平均以上、特に［正直］の成績は 12名の
うちもっとも高かった）がいた。特に U08は、第 5章の文字の読み誤り、第 6章の分節問
題、第 8章の一人称動作主などの問題が多く見られ処理が決してスムーズなほうではなか
ったが、文章の表象形成に成功している。言語知識に左右されない文章のタイプによる相

性、また「読み取り力」が存在しているようである。 
最後に、筆記再生の評価に「再生率」を採用しなかった根拠について言及しておく。読

みの研究では、読んだ内容の再話、予約、筆記再生を評価する際に、原文から抽出したア

イディア・ユニット（IU）や命題などの意味単位の再生率によって行われることが多い
（Carrell 1992、舘岡 1996、菊池 1997、杉山他 1997、鶴見 1998、白石 1999など）。要点が
読めているのか細部が読めているのかによって意味単位をレベル化することにより、各研

究の独立変数による再生の質の違いを見ようとする研究もある（Carrell 1992、菊池 1997、
杉山他 1997など）。しかし、再生率の採点では、部分再生や誤った再生は切り捨てられ30

                                                   
30 要約の性質を調べた邑本（1992）は「誤り IU」や「具体化 IU」（原文にはない要素を加えて具
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評価の対象にならず、原文にはなかった情報の付け足しも、その妥当性の有無にかかわら

ず採点するすべがない。また、再生された情報の量が多くても、それで文章表象が形成さ 

表 3-3 対象者の詳細、SPOT成績と筆記再生の母語話者評価 

被験者 

性別 学年 

SPOT A 
（中上級） 

65点中 

SPOT B 
（初級） 
60点中 

筆記再生母語話者評価 
平均（SD） 

モノ 正直 

U01 女 3 47 (72.3%) 53 (88.3%) 6.50 (0.55) 6.83 (0.41) 

U02 女 3 45 (69.2%) 57 (95%) 5.17 (1.17) 8.00 (1.10) 

U03 女 4 46 (70.8%) 57 (95%) 4.67 (0.82) 6.50 (0.55) 

U04 男 3 35 (53.8%) 49 (81.7%) 6.17 (1.17) 7.17 (0.98) 

U05 男 3 30 (46.2%) 52 (86.7%) 2.50 (0.84) 1.83 (0.98) 

U06 女 3 15 (23.1%) 41 (68.3%) 4.33 (0.52) 5.67 (0.82) 

U07 女 3 27 (41.5%) 51 (85%) 4.83 (0.75) 3.33 (1.21) 

U08 男 3 16 (24.6%) 51 (85%) 6.00 (0.89) 8.83 (0.75) 

U09 男 3 25 (38.5%) 53 (88.3%) 4.33 (0.52) 3.50 (1.05) 

U10 男 3 61 (93.8%) 58 (96.7%) 6.33 (1.21) 7.67 (1.03) 

U11 男 4 47 (72.3%) 54 (90%) 8.00 (0.89) 7.00 (1.26) 

U12 女 4 37 (56.9%) 51 (85%) 6.50 (0.84) 6.67 (0.82) 

平均   35.9 (55.3%) 52.3 (87.1%) 5.44 (0.85) 6.08 (0.91) 

 

 

図 3-2 SPOT成績と筆記再生の母語話者評価 

                                                   

体化）、「物語外 IU」（要約者のコメントや評価を述べたもの）など、原文にはなく要約文には
ある情報を査定する基準を提案しているが、これはアウトプットの評価に適したもので、読解

力測定にそのまま当てはめることは困難である。 
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れたことを保障しない（母語話者のインタビューの中では実際に、「細部がたくさん反映

されていながら誤解が散見されるものよりも、量が少なくても要点が書かれていた方が良

い」とのコメントもあった）。以上のことに加えて、本研究は読みの条件を変えたり統制

郡を設けたりはしていないこと、再生率の高低から「読めているか否か」という日本語母

語話者の主観的評価は得られないことから、再生率による評価は採用しなかった。 
 
以上、本研究で採用した研究方法について述べた。次章では、本研究の対象者の背景を

説明するために、ウクライナにおける言語状況や外国語教育、そして日本語教育事情につ

いて述べる。 
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第4章 ウクライナという教育現場： 

言語事情、教育環境、日本語教育事情と展望 

 
ウクライナは日本語教育現場としてマイナーであり、学習者の母語や国の教育制度など

については知られていない。本章では、本研究が対象としているウクライナの日本語学習

者を取り巻く環境について述べる。ウクライナの教育制度とその中における日本語教育の

位置づけ、学習者の母語と使用言語事情、そしてウクライナの大学における日本語教育に

ついてまとめた後、ウクライナ以外で通じる可能性のある要素について簡単に考察する。

これは特に、本研究の対象者の母語、また「ウクライナ」という現場を読み誤りの研究の

出発点とする意義について理解する上で重要である。なお、本研究は日本語学習者の中で

も日本語を主専攻として学ぶ大学生を主対象とするため、大学における日本語教育に焦点

を当てる（以下「主専攻学習者」と称する）。 
 

4.1. ウクライナにおける公用語、母語と使用言語 

ウクライナの公用語はウクライナ語であるが、地域差こそあれソ連時代から引き続きロ

シア語も広く使われており、また少数であるが、少数民族の言語を母語とする人もいる。

嘆かわしいことに、ウクライナの社会言語学関連調査は個人の研究者や個々の民間リサー

チ企業の努力により進められており、参考にできるデータが少ない。一方で、2004年に起
きた「オレンジ革命」、2013～2014年の反政府運動と親ロシア的政権の崩壊、2014年のロ
シアによるクリミア編入やウクライナ東部におけるドネツィク・ルハンスク州を巡るロシ

アとの対立の結果として、愛国心と反ロシア的思考の盛り上がりに伴うウクライナ語への

関心上昇と同時に、ロシア語にまつわる諸問題が深刻化を見せ、今後注目すべき展開が予

想される。 

4.1.1. ロシア語とウクライナ語の共存状況について 

2006年に Researching Branding Groupが行った調査31によると、ウクライナ国民のうちウ

クライナ語ができると自己評価しているのは 86％（「流暢である」は 57％、「困らない程
度に使える」は 29％）、ロシア語については 92％ができると自己認識している（「流暢で
ある」は 68％、「困らない程度に使える」は 24％）(Медвєдєв, 2007)。つまり、ウクライナ
人口の大部分がウクライナ語とロシア語のバイリンガルであり、その中でロシア語がより

優位であると言える。 
同じく 2006 年に実施された調査で、社会研究センターGhromads’ka Dumka〔国民の意

見〕が 26地域（全 24州、首都キエフ市および当時のクリミア特別自治区）132市町村に
おいて 2015人（18～60歳）を対象に実施した質問紙・インタビュー調査がある (Бестерс-

                                                   
31 性別、地域、年齢、在住市町村の規模に基づき 2215人を割り当て抽出したもの。 
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Дільґер, 2010)。対象者の 77％は自分の民族性（質問紙問 64）32をウクライナ人、20.3％が
ロシア人と答えたのに対し、自分の母語（質問紙問 65）をウクライナ語とする者は 55.5％、
ロシア語は 32％、そしてウクライナ・ロシア語両方を母語と考える対象者が 11.1％と、自
分の意識する民族性と母語との間にズレが見られた（表 4-1）。 

表 4-1 ウクライナにおける民族性自己認識と母語認識 (Бестерс-Дільґер, 2010) 

 ウクライナ ロシア ウ・ロ両方 その他 

64．あなたの民族性は何ですか？ 77% 20.3% 0,7% 2,0% 
65．あなたの母語は何語ですか？ 55,5% 32% 11,1% 1,4% 
 
更に、生活場面別の使用言語について尋ねたところ、表 4-2のとおりとなった。上で見

てきたように、55.5％の回答者がウクライナ語を母語と認識している（表 4-1）にもかかわ

らず、どの場面においても「主にウクライナ語」カテゴリーが 50％以下であり、ウクライ
ナ語を話す相手に合わせてウクライナ語を優先させる場合（表 4-2-f）以外の場面において
ロシア語のみの使用がウクライナ語のみの使用率を上回っている模様である。 

表 4-2 場面別使用言語の選択（問 52から抜粋） 

52．次の場面で何語を使いますか？ 主にｳｸ

ﾗｲﾅ語 

ウ・ロ 

両方 

主に 

ﾛｼｱ語 

ｽﾙｼﾞｯｸ33 無回答 

a. 友人と話すときに使う言語 32.6% 25.4% 37.9% 3.5% 0.6% 
b. 中等教育を受けた言語 40.2% 15.7% 41.8% 0.9% 1.5% 

c. 娯楽読書（文学）の言語 16.7% 37.3% 40.3% 1.4% 4.3% 
d. 職場・学校で使う言語 32.8% 18.7% 39.0% 3.1% 6.3% 

e. 専門書・教科書を読む際に優先する言語 23,3% 25.1% 41.1% 1.3% 9.3% 
f. ウクライナ語を使う相手に対して使う言語 48.8% 19.1% 27.9% 3.4% 0.8% 

g. ロシア語を使う相手に対して使う言語 23.6% 19.0% 53.8% 2.0% 1.5% 
h. 家庭で使う言語 38.2% 16.2% 40.5% 3.4% 1.8% 

 
家庭においてはウクライナ語とロシア語の使用がほぼ同量であるが、家庭の外では相手

の言語に合わせる傾向が強いと言える（次ページの図 4-1）。その理由としては「相手への

礼儀だから」「自分がどれも話せるから」というのが挙げられている。一方で、頑なに使

用言語を合わせない傾向には地域差があり、西部ではロシア語を使う相手に対して 60.6％
が主にウクライナ語を使用し、東部と南部ではおよそ半数（各 47.7％と 47.9％）がウクラ
イナ語を使う人に対してロシア語を使っている (Масенко 2008: 121)。一方的にウクライナ
語を使う理由としては「ウクライナ語が通じなかった経験がないから」「ウクライナ語の

                                                   
32 ここで національність（ナショナリティ）の訳語として用いる。 
33 スルジック（суржик）とはウクライナで見られる、ロシア語とウクライナ語が音韻・語彙・シ
ンタックスのレベルで混成された言語である。ウクライナ語を話すつもりでロシア語の語彙に

ウクライナ語の語尾をつける、ウクライナ語では異なる句や慣用表現をロシア語のシンタック

スに従って組み立てるなど、教養を欠いたイメージが強く「下手なウクライナ語」との境目は

曖昧である。詳しくは Масенко (2011) を参照。 
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素敵さを伝えたいから」、ロシア語を貫く理由としては「必要だった経験がないから」「ウ

クライナ語が下手だから」「理解はできるが話すのは苦手だから」などが挙げられている。

一部にはウクライナ語を蔑視する相手（ロシア国籍者や親ロシア思考の強いウクライナ国

籍者）に対して意地でウクライナ語を使う一方、ウクライナ語を敵視しておらず純粋にウ

クライナ語が通じないロシア国籍者などに対してはロシア語に切り替える、という回答も

あった(Масенко 2008: 121-126)。全体として、その運用能力に差こそあれ、ウクライナ人
はウクライナ語とロシア語のバイリンガルでありつつ、状況や相手によってコードスイッ

チを行うと言える。 
 

 

図 4-1 相手別使用言語選択（ウクライナ語・ロシア語のみ） 

次に注目したいのは、読書の言語である（次ページの図 4-2）。友人や職場・学校におけ
る口頭コミュニケーションにおいてある程度ロシア語への偏りが見られつつ両言語が使

われており、また受けた教育の言語の割合が比較的均衡であるのに対し、娯楽読書ではロ

シア語が圧倒的に優先されている。学校や職場で必要な専門書においても、ロシア語への

偏りが大きい。特に翻訳書の場合、「ロシア語訳のほうが質的に優れているから」との意

見が、本来ウクライナ語が優先される西部においても強かった。ウクライナにおける教育

言語はウクライナ語が 9割近く占めるため、教科書の場合は専用語の言語も考慮しウクラ
イナ語が優先されることが多いが、全体的に「書き言葉においてロシア語のほうがわかり

やすい」との意見が多く、ウクライナ語重視の西部においても見られたほどである 
(Бестерс-Дільґер 2008: 270-271)。 
読書言語に関連して、選択肢の幅について触れておく必要がある。日本語の教材を含め

（4.4.2）、分野によってはウクライナ語のリソースは存在せず、ロシア語版しか選択肢が
与えられていないことが多い。ウクライナ出版研究所〔Книжкова палата України、公営機
関〕の調べでは、2014年ウクライナで発行された新聞のうちウクライナ語によるものは 
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図 4-2 場所別使用言語選択および読書の言語 

29.5％でロシア語によるものは 66％、雑誌ではそれぞれ 9.9％と 85.6%と、ロシア語が圧
倒的に有利な割合だった。書籍に関しては、ウクライナ国内で出版されるもののうち 55％
はウクライナ語によるものだったが、ロシアからの輸入が考慮されておらず、書籍出版市

場の正確な状況把握は困難である (Media Sapiens 2015)。このように、話す言語よりも、読
む言語においてもなお、ロシア語が未だ強く根付いている。 

4.1.2. ロシア語とウクライナ語の相互理解可能性について 

このように、本調査の対象者も含め、ウクライナに国籍を置く者は、家庭で話される言

語と教育を受ける言語、外国語学習における媒介語などが異なる場合が少なくない。大学

進学までたどり着いた人は、高等教育を受けるのに十分なレベルでウクライナ語を身につ

けていなければならない。しかし、それぞれの教育現場、また教室の雰囲気に合わせて、

ロシア語を優先せざるを得ない場合もある。4.4.2で後述するように、日本語を学ぶ場合に
おいて英語を媒介語とするリソースもよく使用される。つまり、ウクライナで日本語を学ぶ

学習者は「ウクライナ語母語話者」もしくは「ロシア語母語話者」と、一概には語れない。 
ロシア語とウクライナ語は一般的に相互理解可能性（mutual intelligibility）が高い言語同

士とされている。しかし、それを裏付ける、もしくは覆す良質な研究は実はほとんどない。

バルト語派の年代学に関するリトアニアの研究 (Girdenis & Mažiulis 1994) では、14言語
の 100個の単語を含む基礎語彙リストを相互比較した結果、ロシア語とウクライナ語では
86%もの語彙が同起源であることが報告されている。一方で、ティッシェンコ (Тищенко 
2010) ではロシア語とウクライナ語の語彙面の違いは 38%と、37%のオランダ語・英語ペ
アや 39%のフランス語・ポルトガル語ペアと類似したデータが挙げられている。 
査読を受けたものではないが、両言語母語話者のインタビューおよびインターネット上

の議論を元に約 20言語のスラブ言語の相互理解可能性について探った Lindsay (2010) が
ある。そのデータでは、ロシア語母語話者はウクライナ語の話し言葉は 50%、書き言葉は
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85%近く理解できる。また、下記のようにも述べている。 

多くのウクライナ人はバイリンガルであり、ロシア語も話せる。ウクライナ人がロシア

語を理解できる程度は、その逆よりもはるかに高い。いずれにせよ、ウクライナではロ

シア語が話せないウクライナ人はごく少数であるため、［純粋な］ウクライナ語母語話者

によるロシア語の理解可能性は測定しにくい。ロシア語ができないウクライナ語母語話

者の大部分は現在カナダに在住している。 

…many Ukrainians are bilingual and speak Russian also. Ukrainians can understand Russian 

much better than the other way around. Nevertheless, Ukrainian intelligibility of Russian is hard to 

calculate because presently there are few Ukrainians in Ukraine who do not speak Russian. Most 

of the Ukrainian speakers who do not speak Russian are in Canada at the moment. 

これは、上記 Масенко (2008) の「ウクライナ語が通じなかった経験がない」「（ロシア
語からウクライナ語に切り替えることが）必要だった経験がない」というインタビューデ

ータにも現れている。筆者はロシア語母語話者であるが、ウクライナ語に接触した経験の

ない「純粋な」ロシア語母語話者に直面するまで「ロシア語話者にはウクライナ語が通じ

ない」という経験をしたことがなく、少なくとも理解の面においては二言語が非常に近い

という認識を持っていた。つまり、母語話者の認識はあまり参考にならず、また、ウクラ

イナ在住のロシア語母語話者は他国のロシア語母語話者とは性質が異なる可能性も否め

ない。 
二言語の類似・相違性を探った良質な研究が少ない理由は、政治的要因に関連している。

少なくともウクライナ側でなされている研究の多くは、ウクライナ語はベラルーシ語と同

じく「ロシア語から派生している」「ロシア語の方言である」という、特にソ連時代に普

及されており今でもロシア語優越主義者の間で人気の説を覆すためになされていること

が多い。例えばティッシェンコ (Тищенко 2012) はウクライナ語の特徴を他のスラブ語に
照らし合わせて詳細に分析しており、ウクライナ語の 82個の特徴のうちロシア語とは 11
個しか共通のものがないと述べている。しかし、その考察の文脈は他のスラブ語との共通

点を見出すことにも重みが置かれている。同じ著者が Тищенко (2010)で二言語間の相違点
を音声面では 20個、統語面では 14個挙げている。これらのすべての特徴から、ウクライ
ナ語とロシア語は別の異なる言語であることが明らかである。しかし、相互理解可能性、

また日本語を外国語として学ぶ場合の影響については十分な示唆は得られない34。 
 

                                                   
34 例えば、統語面の相違点では、ロシア語にはない呼格や未完了体動詞の総合的未来形以外は、
動詞の活用形の語尾の違いがほとんどで、日本語との違いを考えた際には規模が小さく、日本

語学習における影響力の差がほとんどないものであると考えられる。 
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4.2. ウクライナにおける外国語教育 

4.2.1. ウクライナの教育制度概要 

ウクライナはロシアと欧州の間に位置する国であり、大まかな地域区別としては東欧に

当たる。一方で、政治的面では旧ソ連圏として NIS諸国に属しており、EUへの統合に向
けた一連の動きがなされているとはいえ、教育制度や学位制度などにおいては NIS 諸国
と通ずる要素が多い。 
義務教育は小学校（4年）と中学校（5年）で「準中等教育」、高等学校は 2年から 3年

である35。他の NIS諸国と同じく小学校のみ、中学校のみなどと中高が分割されておらず、
1年次から 11年次（12年次）までのクラスを含む一貫教育制度「シコーラ」教育機関が一
般的である。より高水準の教育（数学や物理、あるいは語学などに力を入れている教育）

を受けるために前段階とは異なるシコーラに移ることもあるが（特に大学受験を控える 10
年次から 12 年次）、1 年次から 11～12 年次まで同じ機関に所属するのが今でも主流であ
る。2008 年度まで高校の最終成績は筆記テストや面接テストで決まっていたが、2008 年
度には統一テスト〔Зовнішнє незалежне оцінювання＝外部独立評価〕が導入され、2009年
度からは第一外国語（英語、ドイツ語、フランス語かスペイン語）もテストの対象となった。 
高等教育においてはソ連時代の制度を受け継ぎ、大学36は 5年制で spetsialist37（専門家）

という資格を最終目標としていたが、2000 年前後からはソ連以外で通じる bakalavr38（学

士号）を 4年で取得し、更に 1年か 2年で maghistr39（修士号）を取得できるように各大

学で制度変更がなされてきている。更に、ウクライナが 2005 年ボローニャ宣言に調印し
ヨーロッパの高等教育圏構築を目指すボローニャ・プロセスに加わり、制度の変更ととも

にカリキュラム変更も行われつつある。ただし、bakalavr（学士）は「高等教育前期課程修
了」と扱われており、必然的に maghistr（修士）は大学院ではなく、以前の spetsialist（専
門家）と並んで「高等教育後期課程修了資格」、つまり「大学卒業」と認識されている。 
大学院課程とされている制度は今でもソ連から引き継がれており、kandydat nauk（科学

博士候補）と doktor nauk（科学博士）40の学位が存在する。前者は日本でいう博士号（PhD）
に相応しており、基本的には大学教員になる条件とされているが、日本語教師の場合はそ

の限りではない（4.4.1で後述）。 

4.2.2. ウクライナにおける言語政策と外国語教育の位置づけ 

2002年導入された「国家教育発展ドクトリン」（Національна доктрина розвитку освіти）
では次のように言語政策について述べられている。 

                                                   
35 後者は主に準専門学校、数学や外国語などの特定の科目や技術などをより深く学べる機関に進
学した場合である。 

36 「準高等教育」とされている 2～3年制の専門学校などもある。 
37 ウクライナ語：спеціаліст 
38 ウクライナ語：бакалавр 
39 医療など、分野によっては 3年。ウクライナ語：магістр 
40 ウクライナ語、各：кандидат наук, доктор наук 
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本国においては継続的言語教育制度が構築される。これは、ウクライナ国民による

公用語であるウクライナ語の習得を保障し、母語（所属民族言語）を学ぶ機会を与

え、そして少なくとも一つの外国語を実用できるようにすることを保障するものと

する。＜後略＞（マセンコ 2008：197） 

У державі створюється система безперервної мовної освіти, що забезпечує 

обов’язкове оволодіння громадянами України державною мовою, можливість 

опанувати рідну (національну) і практично володіти хоча б однією іноземною мовою. 

(Масенко, 2008) 

ここでいう「母語」はロシアをはじめとする少数民族の言語を意味する。ウクライナ教

育科学省によると (МОНУ 2015)、2014教育年度（2014年 9月～2015年 6月）現在、初
等・中等教育機関で学ぶ約 367,5万人の学習者のうち 89.3％はウクライナ語、9.7％はロシ
ア語、1％はルーマニア、ハンガリー、ポーランドなどその他の少数言語による教育を受
けており、また 40％近くの学生がそれぞれの教育言語と平行して少数民族の言語を科目
として学んでいた（詳細な内訳については巻末の資料⑦、p.135を参照）。なお、これらの
少数言語は「母語教育」として行われ、後述する「外国語」とは違う扱いである）。このよ

うに、大学に進学する前の学習者の大多数がウクライナ語で教育を受けている（図 4-3）。
高等教育、特に国立大学においてはウクライナ語が教育言語とされており、各科目のウク

ライナ語化が積極的に行われている。 
 

 

図 4-3 初等・中等教育における教育言語と母語教育（％） 

外国語教育においては、中学校に入る時点（シコーラ 5年次）から第一外国語を導入す
ることが主流となっている。ただし、学校によっては 1年次や 2年次から第一外国語を取
り入れる機関や、更に 5 年次からは第二外国語、第三外国語を取り入れるところもある。
義務教育の中で学ぶ第一外国語は主に英語であるが、教育科学省が認定した外国語カリキ
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ュラムはフランス語、ドイツ語およびスペイン語のものも存在する。日本語を含めそれ以

外の外国語を取り入れているシコーラも点在するが、それぞれのカリキュラムは国家認定

のものは存在せず、各機関（多くは担当教員）に一任されている。 
大学で日本語を主専攻として学びたい受験者は、4.2.1 で触れた統一テストの成績のほ

か、原則として大学側の行う外国語の試験を受けることになっている。 
 

4.3. ウクライナにおける日本語教育事情（大学主専攻を中心に） 

本格的な日本語教育が始まったのはウクライナが独立した 1990 年と、その歴史がさほ
ど長くない。キエフ言語大学（日本の東京外国語大学に相当、以下「言語大」）で日本語

講座が開かれ、1996年からは日本の東京大学に相当するキエフのタラス・シェフチェンコ
記念キエフ国立大学（最高学府、以下「キエフ大」）で日本語が主専攻となった。同年度

からキエフ日本語教師会が活動を開始し、第一回ウクライナ日本語弁論大会が行われた。

2005 年度から首都キエフで年一回日本語能力試験が行われるようになり、ウクライナ以
外、隣国のモルドバやベラルーシからの受験生も受験できるようになった（それまではモ

スクワなどまで行く必要があった）。 
日本語能力試験に加え、1996年から開催される年一度の日本語弁論大会、また 2013年

から発足した GUAM41日本語弁論大会と日本語キャンプが大きなイベントとなっている

が、もっとも重視されるのは毎年 3月に行われる日本政府奨学金留学生試験である。キエ
フ日本語教師会がウクライナ日本語教師会に発展し、留学試験以外の上記各イベントの運

営、また 2002年から行われる年一回のウクライナ日本語教育セミナー、2009年から教師
セミナーに加わったウクライナ国際公開学術シンポジウムの運営を担っている（国際交流

基金 2014）。 

4.3.1. 学習環境について 

首都キエフ以外で主専攻として日本語を学べるのはオデッサ、ドニプロペトロフスク、

ハリコフ、リヴィウである42。「日本語主専攻」と言っても、教育課程か通翻訳課程かを選

択する必要があり、また「日本語と第二外国語」（主に英語）のダブルメジャーが前提と

なっていることが主流である。日本留学を経験していない学生にとって、日本語能力試験

N2程度が卒業後の日本語能力の目安である。 
前述のキエフ大と言語大が主専攻として学ぶ学生の半分以上の受け皿となっており、そ

こに属する日本語教員が上述した日本語教育関連各イベント開催に当たって中核を担う。

キエフ大には日本語講座発足当初から 1 名以上の母語話者教員がいたが（2016 年現在専
任教員 2名と国際交流基金派遣専門家 1名）、言語大には講座開始当初は戦前ソ連に渡り

                                                   
41 GUAMとはジョージア（旧名グルージア）、ウクライナ、アゼルバイジャンとモルドバの 4カ
国からなる国際機関。GUAM日本語弁論大会には、この 4カ国にベラルーシが加わり 5カ国の
学生が出場する。 

42 2014年まではウクライナ東部にあるルガンスク市にも日本語講座を持つ大学があったようだ
が、東部における紛争の影響で大学が機能停止したいう報告もある（森田 2015）。 
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帰化したベテラン教員がいたが、現在は国際交流基金からの派遣教員 1名のみである（教
員の派遣は 2001年から）。それ以外の大学では現地採用母語話者教員が一名いればよい方
で、日本語教師のほとんどが非母語話者である。 
大学によっては具体的な時間数は異なるが、1学年時は日本語の時間数がもっとも多く、

高学年になるにつれて副専攻や通翻訳・言語学一般など、日本語と関連のない科目の比重

が高くなり、日本語そのものの時間数が少なくなる。例えば 2015年度の言語大では、1年
次は一週間で 80分 8コマ、2年次は 6コマ、3年次は 4～5コマ、4年次と 5年次は 4コ
マずつであった43。キエフ大の教員養成修士課程の 2年次は日本語の授業はまったくない
(Asadchih 2014)。これは各大学の求める主専攻の時間数に左右されることであり、現場教
員の悩みの種にもなっている。 
大西 (2010) や江川 (2011) が指摘しているように、ウクライナは福島・イヴァノヴァ 

(2006) のいう「日本語の孤立環境」、「地域内に日本語コミュニケーションがなく、旅行、
留学等で日本に行くことも稀で、教室外で日本語と接触のない海外環境における日本語学

習環境」 (福島・イヴァノヴァ 2006：49) である。筆者の大学生時代（1998～2004年）に
比べてインターネットの普及により「生きた日本語」に触れる機会が増えたとはいえ、2015
年現在の在留日本人の数は 212人 (外務省 2016) 」と少なく、母語話者教員の少なさも含
め、日本語を活かす機会が少ない。日本語を活かした就職先は未だ限られており、日本大

使館と日本語教育に偏りがちである。2014年 10月現在、ウクライナに入っている日本企
業は 42 社あるが (JETRO 2015) 、主専攻日本語学習者の卒業後の就職先にはほとんどな
っていない。日本人スタッフは英語やロシア語ができる人も多く、現地スタッフ雇用にお

いては各社のニーズに合ったスキルを持っておりウクライナ市場で立ち回れる人材が好

まれるため、日系企業は日本語の専門家を求めていないと考えられる。2012年には日ウ間
で原子力発電所事故に関する協力協定、2015年には日ウ投資協定が締結され、ウクライナ
の情勢悪化を受け日本政府が最大 1500 億円の支援を表明 (JETRO 2015) 、岸田外務大臣
訪ウ（2013 年 8 月、2014 年 7 月）、安部首相訪ウ（2015 年 6 月）、クリムキン外相訪日
（2015年 3月）、ポロシェンコ大統領訪日（2016年 4月）などと、二国間関係が近年より
活発になりつつあり、移り変わる世界情勢に伴いウクライナの日本語ニーズも変わる可能

性があるが、現時点ではその具体的な見通しは立てにくい。 

4.3.2. 主専攻学習者について 

2012年現在、ウクライナで日本語を学ぶ者はおよそ 1320名であり、そのおよそ半分 770
名は大学の学習者である (国際交流基金 2013) 。大学生学習者のそのうちの更に 500名近
くが日本語を主専攻としている。学習者総数が 2183 名と報告されている 2009 年に比べ
40％もの減少が見られているが、その原因は明らかにされていない44。 

2012年以降日本語が学べる一部の大学の事情（2012年に東洋世界大学の閉校、2013年
のキエフ国際大学の日本語講座消滅（ともにキエフ） (国際交流基金 2014) や紛争地域に
                                                   
43 東洋学学部のウェブサイトに掲載されている時間割に基づく。 
44 2015年にも調査が行われており、2016年度末にはより新しい結果が発表される。 
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ある大学の移行など）による学習者の移行・減少が見込まれる反面、一部の大学では受け

入れ枠の拡大が見られている45。 
ウクライナ、また日本語に限ったことではないと思われるが、日本語を主専攻に取る大

学生は女性が圧倒的に多いことも特徴であると言えよう。筆者がポクロフスカ (2006) で
キエフ大・言語大に所属する 95 名の日本語主専攻大学生を対象にアンケート調査を行っ
たが、女性 83名に対し男性はわずか 12名と、85％対 15％、6対 1以下の割合であった。
2016年現在学習者の男女比データが公開されていないとはいえ、多少の揺れはあっても、
その割合は大きく変わることなく維持されているように思われる。 
学生の主な学習目的は文化や社会への関心が関連していることが多いが、具体的ではな

く、「漠然とした日本語への憧れ」が学習のきっかけになる者が多い。その他にも「難解

で知的な言語」である日本語をマスターしたいという思いや、高収入の仕事を得る手段と

して日本語を見ている傾向がある (内村 2009)。しかし、日本語の孤立環境下ではその動
機のみでは学習意欲を維持することが困難である。日本語を活かせた就職先としては一番

身近なものは日本語教師、また稀に日本大使館とウクライナ日本センターへの就職のチャ

ンスがある。少ない日系企業に就職できる学生は一握りで、日本センターに入る学生と合

わせて 4～5％に過ぎないという報告もある (Asadchih 2014) 。 
ウクライナの主専攻学習者にとって大きなモチベーションとなるのは年一回の日本政

府奨学金留学生選考試験である（以下「留学試験」「国費留学」）。江川 (2009) が述べてい
るとおり、「例外的に大学間交換留学や私費留学が行われている事例はあるが、日本語を

専攻とする多くの学生たちにとっては、日本政府（文部科学省）奨学金留学制度……が唯

一、留学への道である」が、合格者が一年で数名程度である。留学は個人の問題であると

も言えるが、それができたか否かで卒業後の進路が大きく左右され、学習意欲にも大きく

影響している。内村 (2009) は「学生の間では、学部時代の留学経験者がその日本語力と
ネットワークを活かし、卒業後に日本語と関連のある進路を占めてしまう、という考え方

が広まって」いると述べているが、国費留学制度の恩恵に与った経験からも、国費留学を

終えた者がそうでない者と必然的に日本語運用能力の差が開き、ただでさえ限られている

就職先や大学院レベルの留学の機会などで圧倒的に有利になると言える。このことから、

学生にとっても教師にとっても、高学年になるにつれ学習目的や学習意欲を維持させるこ

とが難しくなり (立間 2006、内村 2009) 、学生は高学年で比重が大きくなる他の教科に時
間を割き、他の言語学習に専念するなど、3、4 年次には学習放棄まで見られる (大西 
2014) 。 

 

                                                   
45 第 3章で述べた調査の行われた 2009年、言語大では一学年当たり 2クラスから 3クラスあった
が、東洋学学部のウェブサイトに掲載されている 2015年度の時間割によると、一学年当たり 4
クラスから 5クラスに増えている模様である。 
http://www.knlu.kiev.ua/faculties/faculty-of-eastern-studies（2016年 8月 22日参照） 
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4.4. ウクライナにおける日本語教育の問題点とニーズ 

4.4.1. 教師にまつわる問題： 離職とキャリア形成の困難さ 

日本語教育の問題点として上述した、教室外で日本語を使う機会が少ないこと、就職の

見込みが低いこと、またそれに伴う学習動機維持の困難さ以外にも、日本語教師の離職率、

日本語と日本語教育に関わる研究環境の乏しさ、更に学習リソースの乏しさやカリキュラ

ムの欠点などが挙げられる。その多くは、ウクライナのアカデミック制度の要求と制約と、

学習者の状況と実際のニーズとの間のズレに帰結すると思われる。 
教師、特に若い教師の離職率が繰り返し報告されている (立間 2006、内村 2009、ゴル

ノフスカ 2010) 。主な理由は待遇の悪さと将来性の見込みが薄いことである。正確なデー
タは入手困難であるが、大学教員の報酬は一人暮らし用の住居確保すらできないレベルで

あり、親や配偶者からのサポートがなければ生計が成り立たない。ほとんどの教員は個人

レッスンや他機関での非常勤、通翻訳などの副業をせざるを得ない。 
また、アカデミックキャリアを築く上で学位取得が欠かせないが、ウクライナの学位制

度に基づいた学位を持つ日本語・日本学・日本語教育専門家が少なく、研究指導や論文審

査を行う資格を持つ人材はいないに等しい。筆者の知る限り、2016年現在、日本語教育で
学位（ウクライナ学位制度で kandydat、博士前期課程）を有する者は 2名のみであり、そ
のうち 1名は待遇の悪さなどから既に大学ポストから離れている。その結果、日本語に関
連した研究を進める際は文学や言語学、外国語教授法などの大学院課程を開いており、西

洋文学・言語において実績のある各機関で先駆的に取り組むことになるのだが、サポート

を受けるどころか、受け入れ機関からの対抗に合うことすらあると聞く。学位を取得でき

たとしても、待遇への改善が微々たるものであり、その維持には発表や投稿に加えて教材・

研究書の出版などの定期的な実績更新が求められ、20～30 代の教師層にとって抱え切れ
ない重荷になりがちである。筆者の所属していた言語大では日本留学を終え帰国した学生

が在学時代から非常勤講師として採用され、そのまま専任教員になることもある。筆者も

その一人であった。しかし、日本語教師は日本語を活かし維持できる数少ない就職先とし

て魅力的な選択肢でありながら、不利な研究環境で道を切り開こうとするほどに見返りの

望めるものではない。 
学位所有者が少ないことから、日本語教師のほとんどが必然的に学位を持たずに就任す

ることが例外的に認められているが、各大学側から積極的に大学院進学を進められる。そ

のプレッシャーも離職の一因となっている。頻繁な教員入れ替わりの結果として、教授法

や日本語関連科の内容の引継ぎと期間内の一貫性維持が困難である。 

4.4.2. リソースにまつわる問題： カリキュラム、教材と資料 

Asadchih (2014) が指摘しているように、ウクライナの大学における日本語講座の内容
に関する設置基準はなく、また初・中等教育とは異なり国家の決める外国語のガイドライ

ンもない。日本語講座を設けている各機関はロシアの大学の講座内容や西洋言語の基準を

参考にしながらカリキュラムを組むことがほとんどである。また、書類上のカリキュラム
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とは関係なく、江川 (2011) が述べているように、「実際はプログラム作成に当たり……入
手可能な教科書の目次どおりにカリキュラムを計画し、進出語彙や文型表現を示していく

といったことが行われている」。 
教材の問題としては近年、ウクライナの現場に適した教材不足の問題が取り上げられて

いる。フェドリシン (Федоришин 2007) は、ウクライナ語を媒介語として採用した日本語
の教材不足を指摘しており、現場では主に、英語母語話者を想定した日本の市販教材が多

く使われていると述べている（pp.39,40）。初級ではスリーエーネットワークの『みんなの
にほんご I・II』が広く使われており、ウクライナ日本センターのプロジェクトで『翻訳・
文法解説』のウクライナ語版が出版された。中級では各大学で入手可能な教材で学習内容

の違いが出てくる。例えば、2011年現在、キエフ大では文化外国語専門学校出版の『文化
中級日本語 I・II』、言語大では研究社の『テーマ別 中級から学ぶ日本語』や『テーマ別 

上級で学ぶ日本語』が使われていた。 
これらの教材が 4技能の育成を目指している点では貢献が大きいが、日本国内における

日本語教育を想定しているために、日本国外かつ孤立環境であるウクライナに適さない点

も多い。場面設定が日本国内でありウクライナ人学習者にとってリアリティが感じられな

いこと、自国の現状を日本語で語るための訓練を想定していないこと (江川 2011) 、教室
の中でしか得られないインプットが十分に確保されていないこと、ドリル量の少なさなど

が指摘できる。また、学習者個人がテキストを購入する手段がなく、所属機関が貸し出す

もの、またはコピーしたものを使うことがほとんどである。 
アサドチフ・スモウジェンコ (Асадчих & Смовженко 2009) は、ウクライナにおける日

本語教材開発が初期段階にあることを指摘している。現時点では 4技能を網羅したウクラ
イナ人向けの教材は皆無であり、初中級向けの会話教材『Японська в темах―話題！の日
本語』 (Забуранна & Тойофуку 2006；ザブランナ O.・豊福葉子著) が目に留まる程度であ
る。そのほかには初級向けの漢字練習帳や文集など、各大学で個人教師が教授過程の中で

開発した副教材が小部数で出版されたものが点在する。 
これらのことから、日本語教育の歴史と規模のより長いロシアで開発されており、ウク

ライナ国内でも入手可能な教材や辞書に頼らざるを得ない状況が続いている。例えばロシ

ア語に対応した文型の解説書、新聞特有の表現とその翻訳練習を含んだ読解教材、会議通

訳のテキストなどが高学年で重宝されている。 
本研究で扱う読解において不可欠な辞書も、同じ状況である。ウクライナ語・日本語の

辞典は 1998 年に出版された、ウクライナ語・日本語、日本語・ウクライナ語および漢字
学習字典の 3つを含む辞書 (Бондаренко & Хіно 1998；ボンダレンコ I.・日野貴夫著) は既
に絶版になっている46。筆者の学生時代はソ連で作成された辞書を使うことが多かったが、

現在の学生はその内容の一部を収録した無料リソース warodai.ru や yarxi.ru を使うことが
多く、また学生によっては講談社や研究社の和露辞典、あるいは電子辞書（英和・和英）

                                                   
46 日本で出版されたものでベスト社のウ日辞典 (ユーラシアーセンター2012) があるが、定価 2
万 1600円と高価で、学習者個人での入手は非現実的である。 
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を日本から個人輸入しているようである。 
これらのことから、高等教育が統計上公用語であるウクライナ語によって行われている

はずだが、たとえ授業の促進や文法の説明などにウクライナ語が使われている場合でも、

本研究の対象である読解指導時、また学習者の自立学習者においてはロシア語や英語に頼

る必要がある。ウクライナにおいてロシア語が使用言語として強く根付いているとはいえ、

特に近年深刻になってきている隣国ロシアとの対立、また若い世代の愛国心などから、ウ

クライナ語を媒体としウクライナの状況に特化した教材や辞書の必要性が高まると見ら

れる。更に、日本語講座を開いている各大学側からも学習過程のウクライナ語化が求めら

れているため、ロシア語を媒介語としたリソースの使用は運営側から問題視されかねない。

そうでなくとも、ウクライナは 2016年で独立から 25年を迎え、現在大学で日本語を学ん
でいるすべての学生はソ連を知らず、義務教育も主にウクライナ語で受けているため、特

にウクライナ語を母語とする学生にとってはロシア語に依存したこの状況が不満の種と

なりうる。 

4.4.3. 現在のニーズと読解指導の問題 

10 年ほど前まではウクライナの日本語教育が読み書き中心であるとの報告がなされて
いたが (新 2002、立間 2006) 、新しい教材の導入、教師層の入れ替わり、母語話者教員の
派遣などでよりコミュニケーションに焦点を置いた教育が行われるようになった。しかし

ながら、非漢字圏であるウクライナでは、依然として読解訓練に力を入れる必要がある。

留学試験や日本語能力試験を受験するにあたり高度な読解力が求められるのはもちろん

のこと、読解スキルを身につけることで、孤立環境であってこそ日本人の有無に関わらず

得た知識を活かし、長時間を費やして学んだ漢字知識の有能性を経験し、留学経験がなく

とも研究や仕事などのために情報入手する不可欠な手段を得るには、読解が不可欠である。

大西 (2014) は、高学年になるにつれて下がりがちな学習動機を高めるためには、日本語
の使用機会を増やすことが一つの有効な方法であると述べており、日本の映画などのコン

テンツにアクセスすることや SNS でのコミュニケーションが自立学習を促し、動機維持
につながるのではないかと述べている（p.130）が、ここにも日本語活字への抵抗をなくす
ことがポイントとなろう。 
ウクライナの日本語教育に発足当初から携わってきた江川 (2009) が指摘しているよう

に、ウクライナは「将来的にも急激に西欧、欧米のような日本語との接触が可能な環境に

変化するとは考えにく」く、「手放しに完全な日本語環境である日本国内で作られた日本

語教育を移植してきたことを反省し、それぞれ優位な点を複合的に運用する段階になった」

というのが現場の声である。初級の段階からよりコミュニケーション重視の教材が導入さ

れたことにより、時間が文型ドリルなどに費やされ精読に使う時間が少なく、「3学年にな
りやっと留学試験などの準備で始めて、多少まとまった文章に出会うというのが実情」で

あると述べている。 
1年次には初級前半、2年次は初級後半と初中級、3年次には中級、4年次は中上級とレ

ベルを挙げることが理想とされている。しかし、4.3.1 で上述したように 3 年次の日本語
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の時間数は 1年次に比べて半減しており、4年次には既に留学ができるか否かが決まって
いることで、学習動機の低下や学習放棄が見られ、クラス運営の問題が加わる。留学試験

に挑む最後のチャンスが 3年次の 3月（後期の半ば）であることを考えると、事実上、読
解スキルを育てる余裕がないのである。江川 (2009) は、「学習していない語彙や文型の導
入を待たず、第二言語学習用教材のために書きかえたものではない実際に日本で読まれて

いる文章を 1 学年の時から読ませ……多種多様の文章を多く読ませるということが必要
である」と、主教材の進行を効率化し、それと平行して読解教育を行う必要性を訴えてい

る。筆者がポクロフスカ (2006) で行ったウクライナ人主専攻学習者の読解ストラテジー
使用調査では、優れた読み手と未熟な読み手を比較しているが、詳細な分析が保留となっ

た「読解成績中位群」では、読み誤りが多く見られた。読解スキルが不十分であるために

読み誤りをする、という考え方もありうる反面、未発見の読み誤りこそが中位群の伸び悩

みになっている可能性がある。限られた時間数の中で効率よく読解力を身に着ける上で、

早い段階で学習者の読み誤りを見出しサポートすることが、大切なポイントとなりうる。 
 

4.5. ウクライナの日本語教育における読解指導の現状 

筆者は 2006 年、ウクライナにおける日本語読解指導の現状を把握するために、キエフ
大と言語大の 2 大学で合計 95 名を対象に質問紙調査を実施した (ポクロフスカ 2006)。
2016 年現在の状況は変わっている可能性があるが、対象となった大学は本研究の対象者
が所属する二大学であり、また調査実施の 2009 年の現状を把握するには適していると思
われる。対象者の内訳は下記の表 4-3のとおりである。 

表 4-3 ポクロフスカ（2006）における所属機関・学年別対象者数 

 2年生 3年生 4年生 5年生 合計 

言語大 18 23 14 4 59 
キエフ大 ―― 20 16 ―― 36 
合計 18 43 30 4 95 

 

質問紙は 2部構成であり、第 1部の目的は、学習者の読解と日本語読解の授業に対する
意識と期待を明らかにすることである。その一環として日本語読解で困難と感じる部分に

ついて尋ね、その際に英語教育で質問紙調査を採用している平野 (1996) を参考にして一
部の項目を日本語学習向けに書き換えた。第 2部は、学習者が日本語で黙読している際に
使用している読解ストラテジーに関する質問から構成されていたが、今回は省略しておく

47。キルギス出身の学習者 1名を除き質問紙本文ではウクライナ語を用い、回答ではウクライナ
                                                   
47 日本語学習者の読解ストラテジーについて質問紙調査を行った南之園 (1997) が指摘している
ように、読解ストラテジーの使用状況を質問紙調査で把握するのは困難である。というのは、

「知らない漢字にルビを振る」などボトムアップ的で実際の行動を伴うものとは異なり、特に

「文章のテーマを把握しようとする」のような、抽象的なトップダウンストラテジーを実際に

どれほど使用しているかは、本人にとっては把握しにくい。そのため、質問紙調査の結果の解
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語かロシア語を使用するように指示した。質問紙作成に当たりロシア語を母語とする非母語話者

日本語教師 8 名を対象に予備調査を行い、その結果文言の一部を修正した。以下では質問紙
調査の結果から、学習者の読解に対する認識（4.5.1）、そして両大学における読解指導の
現状（4.5.2）についてまとめる。 

4.5.1. ウクライナの主専攻日本語学習者の読解に対する認識 

本節では、質問紙のデータに基づき、ウクライナ人主専攻学習者の日本語読解に関する

意識についてまとめる。扱う質問紙の項目は、意識については「技能別日本語能力の自己

評価」（⇒表 4-4）と「言語別に読むことがどれほど好きか」「言語別に読むことを難しいと
感じるか」（⇒表 4-5）、「読解を難しくすると思うものは何か」（⇒表 4-6）である。 
まず、対象者に自分の日本語能力を全体的に（「総合」）、そして 4 技能別に自己評価し

てもらった（表 4-4）ところ、読解が得意分野と思われていることがわかった。特に言語
大において回答値が 4点以上と、総合評価よりも高く、3、4年生の回答値では一位となっ
ている。それは、授業の中で読解が大きな領域を占めているからだと思われる。言語大の

2年、またキエフ大全体において読解が二番目に得意とされているが、キエフ大の 2年生
は調査実施現在（4 月）2 年目の後半で初級が終わったばかりの段階であり、まだ本格的
な読解を体験していない可能性が考えられる。キエフ大に関しては、読解よりコミュニケ

ーションに重みを置いている『文化中級』が 3～4 年の主教材である (江川 2011) ことが
関係している可能性もある。 

表 4-4 技能別日本語能力の自己評価 

 言語大(59) キエフ大(36) 総合

(95) 2年(18) 3年(23) 4年(14) 2～5年 3年(20) 4年(16) 総合 
読解 4.06 4.17 4.00 4.09 3.65 4.00 3.81 3.98 
文法 3.94 4.09 3.86 3.93 3.70 4.19 3.92 3.93 
作文 4.12 3.96 3.79 3.72 3.65 3.81 3.72 3.85 
会話 3.68 3.78 3.86 3.77 3.55 3.94 3.72 3.75 

文字･語彙 3.82 3.83 3.64 3.76 3.60 3.88 3.72 3.74 
聴解 3.70 3.74 3.86 3.77 3.20 4.00 3.56 3.66 

総合評価48 3.94 3.95 3.89 3.95 3.75 4.00 3.86 3.95 

※ 5「優」4「良」3「可」2「不可」  ※ 網掛け＝最高値 2大総合平均降順 

 

読むことが好きかについて（表 4-5A）いずれの言語に関しても平均値が高いが、日本語
と第 2外国語に関する全体の回答値（2大総合）について t検定を行った結果、日本語の
回答値は第 2外国語より有意水準 5％で有意に低かった。読むことが難しいかについては
（表 4-5B）、それぞれの回答は 2.5点以下と低いが、日本語の回答値は第 2外国語の回答
値より有意水準 1％で有意に高く、日本語による読解は難しいと意識されていることがわ
かる。質問紙調査と同時行った読解実験とグループインタビューでは「日本語で読むとき

                                                   

釈は「このストラテジーは大切である」といった学習者の意識把握に留まる。 
48 ここでの「総合評価」は「自らの日本語能力を総じて 5点満点で評価してください」という質
問に対する回答であり、各項目の平均値とは異なる。 



第 4章 ウクライナという教育現場 

 

40 

 

に、英語で読むときと同じことしていても、なぜうまくいかないのだろう」とのコメント

もあったが、これは個人的な意見ではないようである。 

表 4-5 言語別読解に対する意識（平均値、t検定の結果） 

～で読むことが 

A. 好きか 
4 好きだ 
3 どちらかといえば好きだ 
2 どちらかといえば好きではない 
1 嫌いだ 

B. 難しいか 
4 非常に問題を感じる 
3 かなりの問題を感じる 
2 多少の問題を感じる 
1 あまり問題を感じない 

 言語大 ｷｴﾌ大 2大総合 言語大 ｷｴﾌ大 2大総合 

ロシア語 3.78 3.67 3.74 1.02 1.14 1.06 
ウクライナ語 3.27 3.42 3.32 1.15 1.36 1.23 
日本語 3.20 3.14 3.18 2.42 2.47 2.44 

第 2外国語 3.41 3.39 3.40 1.46 1.78 1.58 
日本語と第 2外国語に

関するｔ検定の結果 n.s. n.s. 
t(95)=2.25 

* 
t(59)=8.94 

** 
t(36)=4.38 

** 
t(95)=9.53 

** 
※ * p ＜ 0.05、** p ＜ 0.01 

 
読解を難しくすると思われる要因（表 4-6）に関しては、両大学ともにボトムアップ処理に

直接関わる漢字、語彙、文法の回答値が高くなっており、トップダウン的要素では「主題をつ

かむ能力」が読解における問題点として強く認識されていた。読解経験がまだ浅い言語大の 2

年生では、漢字以外の要因はあまり問題にされなかった。興味深いことに、文章の面白さ、長

さ、構成が問題として認識されていなかった。一つの理由として、扱われる題材のタイプが主

教材に偏りがちな授業では、学習者に比較できるような読み物が与えられていないことが考え

られる。また、外国人留学生の間で「読みにくい」と思われる縦書きが問題に感じられていな

いことも、教材の偏りで説明できよう。 

表 4-6 読解を難しくすると思われる要因、平均値 （2大総合順） 

 
 

言語大（59名） キエフ大 

（36名） 
総合 

（95名） 総合 2年 3年 4年 

1 読めない漢字 3.44 3.50 3.52 3.28 3.17 3.34 
2 文章の主題をつかむ能力 3.13 2.78 3.00 3.18 3.17 3.15 
3 知らない単語 3.07 2.89 3.04 3.28 3.06 3.14 
4 分からない文法 3.05 2.94 3.17 3.00 3.00 3.03 
5 筆者の考え方 2.88 2.61 3.00 3.00 2.75 2.83 
6 文章の面白さ 2.78 2.56 3.00 2.72 2.86 2.81 
7 話題に関する知識 2.41 2.00 2.39 2.83 2.64 2.50 
8 文章の構成 2.29 2.18 2.35 2.33 2.29 2.28 
9 文章の長さ 1.88 1.72 1.96 1.94 1.88 2.01 
10 縦書き 1.56 1.61 1.61 1.50 1.67 1.61 

※ 3点以上 ※ 4 とてもそう思う 3 どちらかといえばそう思う 

2 どちらかといえばそう思わない 1 そう思わない 
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4.5.2. ウクライナにおける読解指導の状況 

本節では、2大学における読解指導の状況についてまとめる。扱う質問紙の項目は、「授
業で使われる教材」「授業で行う活動」（⇒表 4-7）、そして学習者が「自主的に読むもの」
（⇒表 4-8）である。 
授業の内容に関するデータを示す表 4-7では、3点以上の数値は網掛けで示した。両大

学において主教材の読み物を読解授業で扱う確率が高く、別の読解教材が使われることも

あるが、生の素材などが採用されておらず、題材の種類が乏しいことがわかる（表 4-7A）。
活動に関しては、14項目のうち大学全体で 3点以上の平均値になったのは、言語大では 4
項目、キエフ大では 6項目のみであり（表 4-7B）、キエフ大ではわずかだが、活動の種類
が言語大より多い。言語大の 4項目とは音読、翻訳と読解後の作業であり、スキーマの活
性化につながる読解前の作業が行われていないようである。その上、学年が上がるにつれ 

表 4-7 授業の内容 

A. 教材 
言語大 

キエフ大 
2年 3年 4年 2～5年 

主教材の読み物 4.00 3.83 3.94 3.91 4.00 
他の読解テキスト 3.50 3.13 3.00 3.20 1.97 

日本語能力試験の読解問題 2.33 2.22 2.39 2.31 2.18 
新聞記事 1.50 2.09 2.39 2.00 1.94 
小説 1.67 1.70 2.33 1.88 2.22 

※ 3点以上 ※ 4 よく使う 3 時々使う 2 あまり使わない 1 まったく使わない 
 

B. 活動 
言語大 

ｷｴﾌ大 
2年 3年 4年 2～5年 

文章を宿題として読み、クラスで音読し
て訳す 

3.89 3.74 4.00 3.86 3.81 

文章の内容に関する質問に答える 3.67 3.65 3.33 3.56 3.69 
日本語能力試験式の物をクラスで音読し､
指名された順番に口頭でタスクを行う 

3.28 3.09 2.83 3.07 3.75 

文章を読んだ後で○×問題を解く 3.72 2.38 2.72 3.03 3.33 
文章を読んだ後で関連したテーマについて
話し合う 

2.89 3.35 2.29 2.88 3.50 

新出語彙を家で勉強し、文章をクラスで音
読し訳す 

2.69 2.96 2.11 2.59 2.58 

日本語能力試験式読解問題をクラスで黙読
し、各自タスクを行い、答え合わせをする 

3.28 1.96 2.44 2.44 2.33 

読んだ文章の内容を日本語で話す 2.39 2.39 2.39 2.39 2.11 
読む前に文章と関係のあるテーマについて
話し合う 

2.18 2.35 1.94 2.17 3.08 

文章の内容と関連したテーマで作文を書く 2.06 2.17 1.28 1.86 2.50 
日本語で要約を書く 1.83 1.44 1.89 1.70 2.06 
「読み方」（スキャニング、文章の構造
等）について勉強する 

1.94 1.44 1.56 1.63 1.69 

日本語を使って文章を筆記で再生する 1.72 1.44 1.67 1.59 1.69 
文章を宿題として読み翻訳したものを提出
する 

1.00 1.00 1.83 1.25 1.00 

※ 3点以上 ※ 4 よくする 3 時々する 2 あまりしない 1 まったくしない 
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て活動の種類は少なくなっていく。それは、カリキュラム上のコマ数の制約に関係がある

と考えられる。両大学において「読み方について学ぶ」ことはほとんどなく、読み方は「読

むことによって覚える」方針が採られている。4.3で述べた 3～4年生の少ないコマ数や主
テキストをもとにしたカリキュラムを進めなければならない状況を考えると、教室の中で

「宿題としての読解のチェック」活動を超えた「読解訓練」がなされていないのも頷ける。 
学校以外で自主的に読むものについて尋ねたところ、表 4-8 の結果となった49。すべて

の平均値は 2.8点以下と低く、学習者に自主的に読む習慣が定着していない様子が窺える。
2006年現在入手が困難だったこともあり、「漫画」はほとんど読まれていない。また、授
業に入れて欲しい読み物に関しては、日本語能力試験の読解問題が 1 位（95 名中 67 名、
75％が希望）となり、4.3で述べたように、学習者が留学試験対策を希望している。 

表 4-8 自主的に読むもの 

 言語大 ｷｴﾌ大 総計  言語大 ｷｴﾌ大 総計 

日本人との文通 2.27 2.81 2.47 小説 1.92 2.28 2.15 
「にっぽにあ」 2.71 2.33 2.45 新聞記事 2.07 1.81 1.97 
JLPT読解問題 2.20 2.50 2.32 漫画 1.54 1.64 1.58 

主教材以外のテキスト 2.25 2.20 2.23     
※ 4 よく読む 3 ときどき読む 2 あまり読まない 1 まったく読まない 

 

4.6. ウクライナという教育現場： 本研究発展の可能性 

本章では、本研究の対象とするウクライナの学習者をより理解しやすいように、ウクラ

イナの言語状況、外国語教育の位置づけ、日本語教育事情と諸問題点、そしてウクライナ

における日本語読解指導と学習者の意識について整理した。ウクライナの言語環境ではは

っきりと「ロシア語」「ウクライナ語」母語話者と言える者もいれば、場面によって言語

を使い分ける者も多く、「母語話者」の概念は曖昧である。特に日本語教育を大学で学ぶ

際に、「高等教育の言語はウクライナ語」との国の政策と、ウクライナ語を媒介語とした

学習リソースがない現状とのギャップ、母語にかかわらずロシア語や英語に頼らざるを得

ない状況が特徴的である。近年の情勢から見ても、今後は脱ロシア語依存に向けてウクラ

イナに特化した教材・リソース・指導法の開発を行うことが大切であるが、ウクライナで

は日本語教育の優先順位が低いため、それが進められるとしたら個人教員の努力とモチベ

ーションを当てにせざるを得ないと考えられる。また、読解能力育成ニーズがあるにもか

かわらず、カリキュラムとコマ数の制約上、その本格的な訓練を取り入れることが困難で

あり、効率の良い読解指導方法を検討する必要があると言える。 

                                                   
49 「にっぽにあ」は日本文化や日本事情を紹介する、外務省が発行する雑誌である。すべての漢
字にルビが振ってあるほか、日本語以外で英語、フランス語、スペイン語、中国語、韓国語、

ロシア語版がある。2006年現在在ウクライナ日本大使館が無償で配布していたため、日本語と
ロシア語を比べながら自宅学習に用いやすかった。 
http://web-japan.org/nipponia/archives/en/index.html（8月 20日参照） 
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日本国内で「日本語学習者」というと、中国語母語話者や韓国語母語話者、近年はベト

ナム語母語話者が注目されているなか、ウクライナはマイナーであるのは事実である。広

く取れば非漢字圏であるが、代表的な非漢字圏国としてはなかなか認められない。論文投

稿の際には、「なぜウクライナ人である必要があったのか」「英語話者で良かったのではな

いか」とのコメントをいただいたことすらある。 
ウクライナで調査を行った理由には、筆者の出身国であること、調査環境へのアクセスし

やすさや調査実施時の使用可能な言語などが大きい。しかし、「マイナーな現場、特に非漢

字圏の現場が読解サポートを要している」ことが最大の理由であって十分なはずである。 
東南アジアや英語圏を除けば、非漢字圏の現場は主にマイナーな現場である。ウクライ

ナの主専攻学習者の数だけで言うと、東欧では例えばハンガリー（451名）やルーマニア
（477名）、近東ではトルコ（410名）などと比較できる (国際交流基金 2013)。人口 10万
人当たりの主専攻学習者数でいうと 1.1 名50、例えばウズベキスタン（0.94 名）やカザフ
スタン（0.88名）、ロシア（1.3名）、ブルガリア（1.67名）とセルビア（1.65名）などと
類似した状況である。また、母語、使用言語と教育言語が同じではない国も多くあると考

えられ、たとえ英語母語話者を対象とした読み誤りの研究だったとしてもすべての現場に

一般化できるとは思えない。 
一般的には NIS 諸国をロシア語圏と称することが多いと思われる。実際、NIS 国家間交流

において今でもロシア語が多く使われ、またウクライナと同じように、ロシア語による教材や

リソースの多さからロシア語を媒体とすることが多い。その意味では、本研究からは NIS 諸

国への示唆が期待できる。ただし、ソ連時代各地で行われてきたアグレッシブなロシア語普及・

現地語の抑制政策に対する反動として、ソ連解体後には各国の「脱ロシア語化」政策がなされ

ることが多いのも事実である。上述のようにウクライナも例に漏れないが、ウクライナと未だ

ロシア語を公用語とするベラルーシ以外の NIS 国ではスラブ語派と異なる言語が現地語や公

用語であることがほとんどである。例えばウズベキスタンでは依然としてロシア語母語話者も

多い反面、事実としてはそれ以外の言語（公用語であるウズベク語をはじめカラカルパク語、

カザフ語、タジク語、キルギス語など）を母語とする学習者が増えつつある (福島、イヴァ
ノヴァ 2006) 。ロシア語を媒介語とした学習リソースが多少使える意味では辛うじて「ロシア
語圏」と言えるかもしれないが、学習者の母語を表す用語として避けるほうが望ましい。読み誤

りにおける母語の影響を考えるならば、「ロシア語圏」ではなく、スラブ語圏学習者の読みへ

の示唆も期待できよう。 

最後に、読み誤りのサポートを行う上で、各現場において実際の学習者に寄り添って行うこ

とがもっとも効果的であると思われる。今後読み誤りの実態を明らかにする上で、メジャーな

英語圏や漢字圏に留まらず、あらゆるマイナーな現場で研究を重ねることこそが一般性を見出

す鍵となるではないだろうか。そう考えると、現場や実際の学習者を助ける意味ではもちろん

のこと、読み誤りの真相を明らかにしようとする上でウクライナを出発点とするのは必ず

しも非合理的とは限らない。 

                                                   
50 国際交流基金 (2013) に基づき、［学習者数］×［100000］／［人口］で算出。 
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以上、第 1章から第 4章にかけて本研究の課題、先行研究の見解、研究方法と対象者の
背景と、本研究の前提について広く論じてきた。次の第 5章以降では、実際のデータに基
づき、読み誤りが生じるレベルを文字列、語彙、文法、談話の順にボトムアップ的に追っ

て、論じていく。 
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第5章 文字認識レベルにおける読み誤り： 

語彙活性化のきっかけとカタカナの問題 

 
読解に取りかかるとき、読み手はまず文字列の処理をしなければならない。その際の問

題として、文字認識の問題と文字列分節の問題がありうる。文字列分節の問題は第 6章に
譲り、本章では、文字認識レベルにおける読み誤りについてまとめる。なお、本章の「読

み誤り」は、音読における文字列の読み誤りという狭義で用いる。 
文字列の読み誤りというものに注目した研究は、筆者が調べた限り見当たらないが、第

二章の 2.1.1 で既述したように、スピーチ・エラーを扱った研究の中には読み誤りへの言
及がある。数千例のスピーチ・エラーを収録した Meringer & Mayer (1895) とそれを改訂
した Meringer (1908) では、数百例の読み誤りが収録されており、分析が行われている。
作成者Meringerは、一部の読み誤りが字面の類似性から語単位で生じていたことから、人
は字から字へと読み進めるのではないと、当時普及していた意見に反論している。また、

誘発要因が音にあるか字面にあるかの違いはあるが、健常者の読み誤りは、言い誤りと同

じ分類ができ、基本的に言い誤りと同じ法則に従うという結論に至っている (Meringer & 
Mayer 1895: 100-101)。 

Meringer & Mayer (1895) と同時期に発表された Bawden (1900) には数百例近くの誤り
が収録されており、その中で「音読上の誤り」が、言い誤りと区別されることなく収録さ

れている。言語学的アプローチを取っている Meringer らのコーパスとは異なり、Bawden
は誤りが生じる際の心情など、心理学的な面に注目している。読み誤りについては、(1)「知
覚 (interpretation or sensory) の段階で生じるもの」と(2)「表現 (expression or motor) の段階
で生じるもの」とがあると指摘しており、誤りを確認できるのは表現（産出）の段階のみ

であることから、その線引きは困難であると述べている(p.16)。言い誤りとは反対に、読
み誤りが研究されていないことには、このような判定の難しさもあるだろう。これを第二

言語教育に当てはめて考えると、学習者の読み誤りの一部は「正しく読めたが発音すると

きは舌が滑った」もの（(2)a）や、別のことを考えており「文字列と関係のないことを言
った」もの（(2)b）とがありうる。母語話者より文字処理が自動化されていないため、い
わゆる純粋な読み誤り、つまり「文字列を間違えてそのまま発音した」もの（(1)a）がよ
り多いと思われるが、そうでもないものも入っている可能性を念頭に置く必要がある。 

 
(1) 知覚における誤り 

a) 知覚の誤りがそのまま産出される場合 
b) 知覚の誤りが産出における誤りを伴う場合（二重の誤り） 

(2) 表現における誤り 
a) 正しく知覚されたものの誤った表現 
b) 知覚に基づくのではなく思い浮かんだものの産出 
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以上のことから、学習者の読み誤りが必ずしも知識不足や訓練不足から生じたものでは

ないが、一連の読み誤りの研究が示しているように、文字解読の段階における学習者の思

考過程を示す指標として、貴重なデータになると考える。また、言い誤りと共通する部分

があることから、分析の際には日本語における言い誤りの一連の研究（寺尾 2002、2006、
2008）を参考にする51。以下では、対象者らの口頭翻訳における実際の読み誤りについて

整理していく。 
なお、この問題に注目する目的は、あくまでも本研究の対象者による読解過程の実態を

より明確に示すことである。特に文字解読におけるカタカナの問題は第 7章で後述するキ
ーワードの読み誤りにつながるものとして、触れておく必要がある。一方で、本研究の目

指すところは特に理解に直接関わる読み誤りを総合的に見ることであり文字認識の問題

ではないため、採用した調査方法の特徴上、文字の読み誤りの研究として論じるには不十

分なところがある（ルビがあったこと、読み誤りがあっても一部の単語の意味確認が可能

だったこと、眼球運動の記録がなかったことなど）。したがって、本章では文字の読み誤

りのメカニズム解明などは目指さず、分析するための切り口を数種類提案するに留め、特

に第 7章に関係のある語彙活性化とカタカナの問題についてより詳細にまとめておく。 
 

5.1. 文字列の読み誤りの抽出手続き 

対象者らの口頭翻訳における読み上げのデータ（文字化資料）から、原文の文字と一致

しない箇所を、一致しない原因について判断せずすべて抽出した。同じ文に取り組んでい

る間に同じ誤りが繰り返されるものは一つとして (3)、種類が異なる誤りは複数 (4)、文
が異なる場合は別々に数えた(5)。また、修正があった場合でも読み誤りとして数えた (6)。 

※〔斜体〕＝母語発話の和訳（例(3)～(6)のみ） 
(3) 「常連」→「しょうれん」： 1カウント 
ワインは、一流銘柄ですが、〔えー〕保存が悪く変質しているので、舌の肥えたしょう

…しょうれんには出せません。＜中略＞ しょうれん〔の意味は何ですか？〕［正直・
U08］ 

(4) 「散らかし」→「ちっちかし」「もちかし」「もちらし」： 3カウント 
ここでもし、面倒くさいから＿（と）整理整頓を放棄して部屋を散っちかしっぱなし

にしておくと、スペースをとられるし、今度は探し物＿（を）するときに大変な苦労

をします。ここでもし、面倒くさいからと、放棄、放棄、〔何かを拒否すること…え

ー〕へ、も、もちかしっぱなしに、もつ〔なのかな、この〕部屋〔の後に来るやつ〕。

＜カード提示＞もちらす〔は散らかす、散らかったままにする〕、もちらしっぱなしに

                                                   
51 寺尾は言い誤り「言い間違い」と称し、「発話の意図から無意識的に逸脱する現象」と定義して
おり、主に音声の面から扱っている。また、分析の対象にしている 2800の言い誤りには読み誤
りを含めていない。そのため、本研究で扱う文字列の読み誤りと寺尾のデータ比較は行わず、

分類を参考にするのみに留める。 



第 5章 文字認識レベルにおける読み誤り 

 

47 

 

しておく…［モノ・U08］ 
(5) 「面倒くさい」→「面倒ください」： 3カウント（異なり 1カウント） 
文 1  面倒くださいからメモを捨てる。 
文 10 これは非常に面倒くださいことです。 
文 13 ここでもし、面倒くださいから整理整頓を放棄して…［モノ・U03］ 

(6) 「シェフ」→「メニュー」： 1カウント 
あきこは、シェフの勧めてくれた席に座ると、メニューを受け取って、軽く目を通し

た。それから、ゆきえに、言われた、とおりに、メニューに、尋ねた。〔いや違う〕シ

ェフに、尋ねた。［正直・U06］ 
 
読み誤り抽出の結果、153個の語（助詞や助動詞などの機能語を含む）において 244通

り、延べ 323個の読み誤りが見られた。すべての対象者が読み誤りをしており、一人の対
象者は 2つの文章で 9項目から 38個の項目を読み間違えており、一人当たり 
異なり 10～44種類、延べ 10～47個の読み誤りが抽出された（表 5-1）。すべての読み誤

りのデータについては、5.3.1で後述する「表記別分類」のグループ別にまとめた巻末の参
考資料⑧を参照されたい（本稿 p.136）。 

表 5-1 対象者別読み誤りの数 （読み間違えられた項目数昇順） 

対象者 
原文の 

項目数 

読み誤りの数  
対象者 

原文の 

項目数 

読み誤りの数 

異なり （延べ） 異なり 延べ 

U02 9 10 10  U07 22 23 24 
U03 9 10 13  U08 26 30 31 
U10 12 12 12  U04 27 34 39 
U06 15 16 18  U11 30 36 36 
U09 18 20 25  U12 32 38 44 
U01 19 20 24  U05 38 44 47 

     合計 (52257) (52293) 323 
     平均 21.4 24.4 27.1 

 
抽出した読み誤りのデータは、誤りのタイプ、そして読み誤りのあった項目の表記別に

分類した。前者は「現象抽出」に有効である。これについては 5.2で述べ、例として、文
字解読段階における語彙活性化を取り上げる。後者は「文字処理の問題特定」につながる

ものである。これについては 5.3で述べ、文字そのものの問題、特にカタカナの問題につ
いて取り上げる。それぞれの分類は確固たるものではなく、分析の出発点となるヒントを

発見するための便宜的なものである。 

                                                   
52 複数の対象者が同じ項目を読み間違ったり、同じような読み間違い方をしたりしているので、
「原文の項目数」と「異なり」の合計値は参考価値が低いが、念のために挙げておく。 
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5.2. 誤りのタイプ別分類 

5.2.1. 誤りのタイプ別分類の概要 

日本語母語話者の言い誤りに関する一連の研究を行っている寺尾（2002）によれば、言
い誤りの分類は「どの言語単位53が動いているか」、また「誤りのタイプ」を合わせること

により可能になる。単位による分類は今後の課題として、今回は「誤りのタイプ」に基づ

く分類（表 5-2）を採用する。 

表 5-2 言い誤りの簡易分類（寺尾 2002、2006に基づく） 

種類 言い誤り 話者の意図 単位 方向 

代用 ジャカン カップ ジャパンカップ 音韻 予測 
時間で言うと、深夜に時間するのは 電話 語彙 保持 

付加 草野均さん司会の司会で 草野均さんの司会で 語彙  
欠落 青木となかじ＿の組 なかじま 音韻  
交換 ながせばはない 話せば長い 形態素  
混成 しょったい 招待＋接待 語彙  
移動 専門の外車会社が 外車専門の会社 語彙 保持 

 
上記の分類に基づき、対象者の読み誤りを分類した。一部、特定の一つのタイプのみを

当てはめるのは困難な場合もあり(7)、その場合は語彙偏向効果54が考えられる場合は実在

語の要因を優先し、必要に応じて副分類をつけた。 
 

(7) …いいことなどひとつもないのです。→…ひとつものなのです。［モノ・U12］ 
a. ひとつも→もの： 
 ・文字列における「の」の付加、または 
 ・「ひとつもないのです」からの予測による助詞「の」の付加、または 
 ・助詞「も」を形式名詞「もの」で代用 
 ⇒主分類「代用」、副分類「付加」（文字「の」の影響） 
b. ないのです→なのです 
 ・字「い」の欠落、または 
 ・助動詞「ない」を形態素「な」で代用 ⇒「代用」として分類 

 
タイプ別分類の結果、代用がもっとも多かった（異なり数の 68％、延べ数の 59％）。次

ページの表 5-3で分類の結果とともに特徴的な例を挙げておく。表 5-3の「欠落」の「短
音化」や「付加」の「長音化」や「有声化」など、音韻的特性に関わる読み誤りについて

は、「発音の問題ではないか」との疑問がありうるが、文字列の読み誤り抽出手続きの限

                                                   
53 語、形態素、音節、モーラ、音韻、「有声」「鼻音」といった素性、など 
54 音韻的言い間違いが起こった結果が実在の語になりやすい傾向（寺尾 2008） 
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界55と、直接文字認識に関わるか否かの判断が困難である56ために詳しくは扱わない。 

表 5-3 タイプ別読み誤り数と特徴的な例 

種類 項目 延べ 異なり 特徴的な例（異なり数のうち） 

代用 99 191 146 ・一部の音・文字が重複する自立語への代用 54例 
モノ→メモ、40 冊→40 さい、生活→せいかく、散らかし
っぱなし→ちらかしっぱい、ほんとう→ほとんど、等 

・違うレベルの機能語への代用 23例 
生かされるのです→生かされるものです、していないから→

していながら、できず→です、読んだら→読んだから、等 
・助詞の代用 13 例 
モノ［と→を］情報を、空き箱［や→を］古くなったモノ

を、名刺［も→を］捨てるし、でしょう［が→か］等 
・文字の類似性が直接関係するもの 22例 

抜
ぬ

き出して→めき出して、サラダ→せラダ、念
ねん

→れん、等 

欠落 48 84 59 ・短音化（長音欠落）33例 
友人→ゆ人、正直→しょ直、情報→じょ報、注文→ちゅ文、

フルーツ→フルツ、スープ→スプ、スパ等 
・無性化（素性欠落）12例 
増大→増たい、正直→しょうしぎ、常連→しょう連、等 

付加 28 37 29 ・有声化（有声性の付加）13例 
処分→じょ分、峻別→じゅん別、数千分→数ぜん分等 

・長音化 6例 
サラダ→サラーダ、一種→いっしゅう、ビジネス書→ビジ

ネスしょう、保存→ほう存、処分→しょう分 
移動 4 6 5 ・有声性移動 4例 

正直→じょうしき、しょうしぎ、いいことなどひとつも→

いいことな、とび 
交換 2 3 3 ・それくらいの→それい くら（⇒代用ともとれる） 

・ただ→だた、だった（⇒移動ともとれる） 
混成 2 2 2 温め直して→温かめ直して、入れば→入らば 

総計 (57183) 323 244  

                                                   
55 ロシア語やウクライナ語には長音がなく、確かに、母語話者教師からは「長音の長さが不十分
である」と指摘されることがある (渡辺 2011)。しかし、読み誤りの抽出は、ロシア語母語話者
が作成した文字化資料に基づいている。つまり、「短音化」や「長音化」などの特定は非母語話

者の感覚によるものであり、発音について判断する材料としては不適切であると思われる。 
56 例えば「増大」の「そう大」や「ぞったい」などの「無性化」だが、「たい」とも「だい」とも
読める「大」の読み誤りなのか、有声子音が二つ続く単語における異化（dissimilation）なのか
については判断が困難である。「有声化」では、未知語「処分」が「じょ分」となるのは「分」

の有声性の予測である可能性が高いが、「数千分」→「数ぜん分」では「分」の有声性予測なの

か、または「3千円」と同じ原則が適用されたのかは定かでない。 
57 同じ項目に複数のタイプの読み誤りが見られているため、この合計値の参考価値は低いが、念
のために挙げておく。 
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5.2.2. 誤りのタイプ別分類から見えるもの： 音形による単語アクセス 

「誤りのタイプ」に基づく分類そのものからは、見えるものが少ない。しかし、「語の

代用」「短音化」「有声化」などのような、「現象抽出」を発見する上では手がかりになる

と考えられる。とはいえ、現象の中には読みには直接関わっていないものが多く、音韻的

特徴や語彙習得などの面に関わるものも入っている。 

「代用」カテゴリーのみ、直接読解に関係する例が多く含まれているようである。「抜
ぬ

き出して」→「めき出して」のような、文字レベルの代用は解読に直接関わるものである

（後述）。また、語単位の代用のありかたからは「読みにおける語彙の活性化」を垣間見

ることができよう。メンタルレキシコンに関わる先行研究を見ると、例えば自分の知って

いる単語を連想して書き出す課題を通して初級・中級非漢字圏日本語学習者の語彙ネット

ワーク形成を調べた谷口他 (1994) では、エピソードと概念体系、また漢字などが連想の

手がかりとなっていたが、発音による連想は少なかった。一方で、日本語を母語とする英

語学習者の自由連想課題研究を行っている門田 (2001) では、連想課題の刺激語が既知の

場合「類義語」「反義語」「関連語」など、意味的情報に基づく連想が圧倒的に多かったの

に対し、刺激語の意味把握が不十分である語彙の場合「その時点で利用可能な音韻情報の

活性化に基づく語彙連想反応が増大する」と述べられており、未知語に直面するときは「音

による検索」が行われていることが示唆された。 

本研究の対象者データを見てみると、音読というタスクの影響もあろうが、自立語の代

用からも「その時点で利用可能な音韻情報」に基づく語彙の活性化が起きていることがわ

かる（しっぱなし→しっぱい、生活→せいかく、くさい→ください）。また、読み誤りで

はない部分に対する対象者らの口頭翻訳やインタビューのデータにも、音による活性化が

起きていることを示唆する言及があった（下記例(8)と(9)）。 
 

(8) U06が課題文 1の「空き箱」について 
訳）〔空き、箱〕。なぜかすぐ赤色が思い浮かぶ。漢字は思い出せない。＜カード提示＞ 
そうか。〔空き〕、「空いているスペース」「空間」「空っぽ」。 
イ）赤色は〔あかい〕のに。今ならわかるけど。 

(9) U12が課題文 2の「ゆきえ」について 
訳）〔ゆきえ〕…何だろう。これは〔ゆきえ不明者〕とは違うもの？ ＜カード提示＞ 
女性の名前か、なるほど。 

 
例(9)の U12と同じように、「行方」の活性化に影響を受ける対象者がいた。筆記再生の

中で「ゆきえ」をすべて「ゆくえ」と書いた対象者 U02である。「ゆきえ」というのは課
題文 2の主人公「あきこ」の友人であり、登場するのは文 2、4、5、12、17、24と 6回で
ある。U02が読み上げにおいては初回の「ゆきげ」以外は正確だったが（例(10)）、文 4と
5の翻訳では「ゆくえ」と言っている（例(11)）。文 17と 24の翻訳ではまた「ゆきえ」と
正確に発音しているが、筆記再生ではすべてが「ゆくえ」になっていた。このように、音
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による活性化が読みの過程では抑えられても、テキスト表象に持ち込まれることもある。 
 

(10) 訳）〔ここがぁぁ、ゆきえが、言っていたレストランね。〕 んー…〔ここがゆきげ、
ゆきえが言っていたレストランね。〕 ここには…んー…話題になっているレストラン
…〔ゆきえ〕は？ ＜カード提示＞ なるほど。ここには、ゆきえが言っていたレスト

ランがある。［U02、正直・文 1］ 
(11) 訳）〔ゆ人のゆきえが、K 市に旅行をするなら、あー必ず寄りなさいと勧めてくれた
レストランである。〕＜中略＞ つまり、「わたしの友だちであるゆくえが、K市に旅行
したときに必ず寄るべき場所として勧めてくれたレストランだ」。［U02、正直・文 4］ 
 
機能語においても正書法と音に基づく検索もありつつ、SPOT成績の高い対象者におい

ては少数ながら文法的カテゴリーとしての関連性にもとづく代用が見られた→（「もらっ
てきた」→「もらっていった」（U11）、「それに」→「これに」（U10））。助詞代用において
は音による影響はほとんどなく、品詞カテゴリーに基づく活性化がおきているようである。

今後の課題として、これらの点を考慮し代用における対象者別の特徴や日本語能力との関

係なども見ていく必要がある。 
 

5.3. 原文項目の表記別分類 

5.3.1. 表記別分類の概要 

次に、読み間違えられた項目を表記別に「漢字」「漢字かな」（主に活用する和語）「ひ

らがな」「カタカナ」に 4 分類した。すべての漢字にルビが振ってあったために、純粋な
「漢字の読み誤り」を見ることが困難であり、フォントの大きさによるルビの読み誤りも

想定されるため、「漢字」と「漢字かな」は便宜的な分類である。表記別分類の結果は表

5-4で示す。分類の結果、「ひらがな」グループの読み誤りがもっとも多かったが、読み間
違えられた原文項目数との割合を見ると、「カタカナ」が最も読み誤りやすく、その次に

「漢字」が読み誤りやすかった（ほとんどが短音化・有声化・無性化などの音声面にかか

わる読み誤り、また一部にはルビの読み誤りであった）。 

表 5-4 表記別読み誤り数 

原文項目の 

文字種 

 

例 

読み誤りの数 (原文) 1項目当たり 

平均/最高 延べ回数 原文項目 

漢字 常連 処分 [ビジネス]書 90 36 2.5/7 

漢字かな 散らかし 受け取って  43 24 1.8/6 
ひらがな [常連]には [散らかし]っぱなし 109 79 1.3/5 

カタカナ モノ フルーツ ビジネス[書] 81 14 5.8/30 
 
原文の文章情報に対する読み誤りの割合は次ページの図 5-1 のとおりである。「ひらが
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な」グループのみ、原文項目の集計基準が困難58であり、二つの値が表すものは相互に同等

ではないため、あくまでも参考までに載せておく。文章情報と読み誤りの効果的な数値化

方法を検討する必要があるが、カタカナ語については、18 項目のうち 14 項目に対して何
らかの読み誤りがなされており、他のグループに比べて圧倒的に多いことは明らかである。 

 

図 5-1 誤りのあった語となかった語の割合（異なり） 

表 5-5 表記別読み誤りの多かった項目上 5位（延べ数） 

漢字 回数  漢字かな 回数 

処分、増大 7  散らかし 6 
友人、正直、常連 6  助かる、抜き出して 4 

情報 5  押されている、物持ちがいい 3 
集中 4  笑う、溢れた、お勧め、受け取って 2 

一流銘柄、[40]冊、数日前、数千文 3  捨てて、役立つ（他 13項目） 1 
     

ひらがな 回数  カタカナ 回数 

[いいことなど]ひとつもない[のです] 5  モノ（10名） 30 
これ、ゆきえ、できず（他 3項目） 3  フルーツ（8名） 13 
でしょうが、なぜなら（他 12項目） 2  シェフ（5名） 12 

なるべく、とおり、くらい（他 55項目） 1  スープ（4名） 6 

   デザート（2名） 5 
 
各カテゴリー中の最も多かった項目は表 5-5で挙げる。「カタカナ」グループのみ、繰 

                                                   
58 「ひらがな」グループの中には一つの語として集計が簡単な「よほど」「たとえば」「ゆきえ」
などのものがある反面、「いいことなどひとつもない」→「いいことな、とび、とも」や「おい

しさもさることながら」→「おいしい、さもさる」のように、読み間違いが複数の語にまたが

るものが多い。また、助詞のように 10回以上繰り返し出現する項目については、読み誤り集計
の際には「課題文 1の文 2における「と」」というように、位置も考慮されているため、原文情
報における助詞の「異なり」数と比較することは不適切であろう。例えば図 5-1の右の値
（72）は、29個ある「を」がすべて 1つとしてカウントして表しているのに対し、左の値
（79）では異なる 4箇所の「を」の欠落がカウントされているため、右の値の比重がより高い
はずである。 

36 

24 

79 

14 

53 

53 

72 

4 

0% 50% 100%

漢字（全89項目）

漢字かな（全77項目）

ひらがな（全151項目）

カタカナ（全18項目）

間違いのあった語 間違いのなかった語



第 5章 文字認識レベルにおける読み誤り 

 

53 

 

り返し出現するキーワードも含まれていることもあり同じ語を最大 7 回読み間違える対
象者がいるため、加えて読み間違えた対象者の数を示す。今後、各項目が課題文に出現す

る回数と位置も考慮に入れて、数値による効果的な提示方法を検討したい。 
 

5.3.2. 漢字、ルビ、ひらがなの読み誤り 

非漢字圏の学習者にとっては漢字が難敵であるが、本研究の性質上（ルビが振ってあっ

たことなど）、「漢字」そのものの難しさは最小限に抑えられていた。「漢字」グループの

読み誤りには表 5-3の「欠落→短音化」や「付加→有声化」といった音韻レベルのものが
多く、また少数だが、「生活→せいかく」のように読み方の一部が類似している実在語へ

の代用があり、明らかに漢字の視覚的特性によるものは少なかった。漢字そのものの読み

誤りとして捉えうるのは「サラダは、前の客が手をつけずに残していった」を「け［毛］

をつけずに」［正直・U12］と読み上げられた例であるが、翻訳は正しく、理解への影響は
なかった。 
漢字の視覚的特徴による副次的影響が見られた 2例を挙げる。例(12)のように「溢れた」

を「あぶれた」と読んだ 2 名のうち一人は「部首さんずいがあるから、「油」を思い出し
て「あぶれる」に見えた」と述べている。ルビがあっても、初見の読みには他の漢字につ

いての知識や音といった複数の要因が影響することがある。 
例(13)では、「努力」という既習語の活性化が見受けられる。「労」という字も既習であ

るはずだが、語彙として学習した「努力」がより活性化しやすかったようである。漢字一

つひとつではなく、語単位で想起される印として捉えられよう。 
 
(12) 溢れた → あぶれた［U08、U09］ 
(13) 労力 → どうりょ（すぐ「労力」と修正）［U05］、どう力［U07］ 
 
ひらがなの視覚的類似性に由来する読み誤りでは、未知語、もしくは定着の弱い漢字を

読み上げる際に、ルビのひらがなを類似のひらがなとして読み上げる現象（例(14)）、そし
て通常サイズのひらがなの読み誤りも一部見られた（例(15)）。これらの読み誤りが見られ
た対象者は、SPOT 成績では比較的下位にある（U04と U12は 50％台、U05は 40％台、
U09は 30％台、U06と U08は 20％台）。 
 
(14) ひらがなの読み誤り：ルビ（「漢字かな」と「漢字」） 

ぬ→め： 抜
ぬ

き出して→めき出して［U06、U08、U09、U12］ 
お→あ： 押

お

されている→あされっている［U05］ 
れ⇔ね： 常連

じょうれん

→常ねん［U04、U05］、念
ねん

→れん［U06］ 
は→ほ： 空き箱

ばこ

→ぼこ［U05、U09］ 
 
(15) ひらがなの読み誤り：「ひらがな」 
ら→ち： 散らかし→ちちっかし［U08］ 
こ⇔い： これは→いれは［U05］、いいこと→こここと［U08］ 
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こ→に： これ→にっ、これ［U09］ 
 
以上のことから、ルビがあった場合でも漢字情報（視覚的特徴と音韻的読みの両方）が

副次的に語彙活性化に働いていること、漢字語が語単位で活性化することが示唆された。

そして中級段階においてもひらがなの読み誤りが起こり、特に、より日本語能力の低い学

習者が未知語を読み上げるときにひらがな文字を混乱することがわかった。 

5.3.3. カタカナの問題 

5.3.1で述べたように、対象者の読み誤りの中でカタカナの読み誤りが顕著であったが、
この背景にはカタカナ指導が軽視されている背景があると考えられる。 
中山他（2008）によれば、日本語教育の中で「カタカナ教育」の優先順位が文字・語彙

ともに低いと報告している。例えば教育機関の中にはひらがなと同等の定着を目指す機関

もあれば、「読めればよい」とのスタンスの機関もある。また、カタカナ語の指導におい

ては「テキストに出てきたついでに教える」ことが多いようだが、教材における外来語の

出現率は非常に低く、例えば雑誌におけるそれの 1／3 以下と、学習者の実際のニーズが
満たされていないと述べられている。近年日本の市販教材が多く採用されているウクライ

ナにおいてカタカナの指導が疎かになっている可能性が高い。第 7章で触れるように、対
象者らがその読みにおいてカタカナの未知語に直面する際には意味を確認することはほ

とんどなく、英語の知識を使って推論に頼っていた。中山らは、国内日本語教育現場で「カ

タカナ語については、日本語の語彙として語彙教育を行うという意識が薄い」と述べてい

るが、学習者においてもそのような意識が見られる。 
カタカナ項目の読み誤りでは、表 5-6のようなものが見られた。もっとも顕著なものは

「モノ」→「メモ」という読み誤りだったが、「面倒くさいからモノを捨てる」の「モノ」

はキーワードであり、またカタカナ語ではなく、本来漢字かひらがなで表記される和語で

特殊なものであるため、詳細は語彙レベルの読み誤りに関する第 7章で詳述する。 

表 5-6 「カタカナ」表記カテゴリーの読み誤り 

項目 文字代用 語代用 その他 

モノ モン(2)、モモ、メソ 

  

メモ(25) 

 

フ ル ー

ツ 
フレーツ(3)、フルー

シ(2)、ワレーツ 

 

短音化：フルツ(2)、フルシ 

他：フレシツ、フラ 

シェフ シャフ シュフ(4) メニュー チェフ、セフ、セイフ 

スープ 
 

スパ 短音化：スプ(4) 

サラダ セラダ からだ 長音化：サラーダ(2)  

デザート デゼート デザイン デザーロ 

その他 
 

メモ→モノ(2)、データ→デパート 

アドレス→アドバイス(2)・ドア、 

ビジネス→ビジネスマン 

ステーキ→ステイク、ステイ

キ 
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他の読み誤りを見ると、数文字が重複する別のカタカナ語が想起されるタイプ、また純

粋な文字の読み誤りも多かった。語代用の場合、「モノ」⇔「メモ」以外では、違うカタカ

ナ語が読み上げられても、すぐ修正されることが多く理解への影響は少なかったが、読み

上げの際にカタカナ語が語単位で認識されることがわかる。 
文字の読み誤りでは、特に「ノ」と「メ」「ン」、「フ」と「ワ」、「ツ」と「シ」、「ル」と

「レ」、「ェ」と「ュ」、そして「サ」と「せ」が間違いやすいようである。 
特にすべての字が間違いやすい「フルーツ」で手こずる対象者が多かった。また、正し

く読めても、その音から英語の fruitsを復元するのにしばらく時間がかかる対象者もいた。
カタカナ語は本来なら「日本語の言葉がない概念を表す言葉に使われる」と指導され意識

されるため、基礎語彙と言える「果物」がありながらわざわざ英語も持ち込まれている、

という考え方にはスムーズにたどり着きにくい。日本で生活していれば、「緑」より「グ

リーン」のほうがおしゃれに聞こえ、「長靴」の古臭さを拭うために「ブーツ」といわな

ければならない感覚が経験的に学べるが、日本語の環境が整っていない海外では、このよ

うなニュアンスも別途指導する意義がありそうである。 
更に、「シェフ」も読みにくかったようである。対象者の母語で「シェフ」を指す語は

「chef＋料理人」（шеф-повар／шеф-кухар）という、外来語と現地語をくっつけた言葉で
あるが、chef に当たる部分の発音は日本語の「シェフ」に非常によく似ている。「正直者
のレストラン」という文脈の中で、スムーズに読めれば辞書を見ることなくすぐ意味を推

測できるが、イ列とア行の小文字という組み合わせは、海外で日本語を学ぶ学習者にとっ

ては馴染みのないものであると思われる。カタカナがひらがなの「ついでに」に指導され

るのであれば、初級の段階で出る「パーティ」の「ティ」は例外的に教えられても、ひら

がなには見られない「チェ」「トゥ」「ヴァ」などが盲点となっている可能性が高い。これ

も、特に海外におけるカタカナ指導で触れる必要がある。 
以上、カタカナの読み誤りについて整理した。実際は、日本語母語話者がカタカナを正

確に読めているかといえば、そうではない。筆者の苗字「ポクロフスカ」を例に取ると、

「ポクロブスカ」「ポワロフスカ」「プクロフソカ」などと読み間違えられ、むしろ正しく

読んでもらえたことが少ない。比較的に短い名前「オーリガ」も、「オリガー」や「オリー

ガ」と読み間違えられることが多い。これは、母語話者の中には語彙知識としての「ポク

ロフスカ」や「オーリガ」が存在せず、語彙知識の後押しのない状態でカタカナ処理をし

なければならないことが原因であろう。 
学習者の場合も、この原則が当てはまると言えよう。カタカナ語の「実在語への代用」

が多いことから、対象者がカタカナに直面したときは既知のカタカナ語が活性化されるこ

とが言える。語彙知識がなく活性化する語がない場合は、カタカナのみを読み上げること

になり、比較的に短い語でも文字そのものの読み方が問題になってきて、カタカナを読む

スキルが低いことが浮き彫りになってくる。英語知識を持った学習者だからとカタカナ語

を「その都度」推論させるのではなく、読みの流暢さを上げるためにも、ひらがなと重複

しない文字の組み合わせを含む「文字としてのカタカナ語の訓練」、そして外国語の知識

に任せようとしない「語彙としてのカタカナ語の指導」が必要である。 
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5.4. 音読における読み誤り： 本章のまとめと今後の課題 

本章では読み誤りの問題を扱った。読み誤りは必ずしも理解の問題につながるものでは

ないが、ワーキングメモリへの負担をかけるものとして、そして読みの過程における語彙

活性化などの思考過程を示す指標として、興味深いものである。 
本章では、対象者の音読における読み誤りを抽出し、二通りの分類を行った結果、ルビ

のある状況下でも、音読の際には音形、そして一部には視覚的情報に基づいて語彙の活性

化が起こることがわかった。理解そのものに影響を与えなくても、間違った音のまま長期

記憶に持ち込まれることがある。また、一方で、音や文字といった形式上の特徴ではなく、

意味のつながりによる読み誤りはほとんど見られなかった。 
また、中級になっても、特に未知語の場合にはカタカナ、ときにはひらがなの類似的文

字の混乱が生じ、読み誤りが起こることが示唆された。ひらがなの混乱に由来する読み誤

りは特に日本語能力のより低い対象者に偏るが、カタカナ語については文字の類似性に由

来する読み誤りは 12名中 11名の対象者に見られた。カタカナ語の場合、文字そのものを
読む経験、特殊な組み合わせに関する知識、そしてカタカナ語の語彙としての知識がすべ

て不足しがちである。これは、カタカナ語は勉強せずとも「英語の知識でなんとかなるも

の」として捉えられていることが大きな原因である。その場しのぎの読解ストラテジーと

しては有効な場合が多いが、カタカナ語が必ずしも英語由来であるわけではないこと、原

語とは語義のズレがありうること、略語として登場することがあるなど、常に正に働くと

は限らず、何よりも、長期的な語彙習得の上ではむしろ有害であると言える。宮谷（2005）
は読む際にカタカナから英語に変換するルールなど、読解におけるカタカナ指導の大切さ

を主張しているが、本章の分析からは、「シェ」「トゥ」のようなひらがなと異なるカタカ

ナ表記のルール、既にある日本語と同義のカタカナ語が日本語に持ち込まれる意味なども

指導する必要性が示唆された。特に教室外ではカタカナに触れ体験的に学べる機会が少な

い海外の現場においてこれが重要であると思われる。 
今後の課題として、誤りのタイプに基づく分類（5.2）で見られた諸現象を対象者別に、

日本語能力との関連性も考慮しながら分析し、また「代用」カテゴリーにおける単位や傾

向、スピーチ・エラーの研究と照らし合わせて詳細に見ていきたい。
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第6章 文字列処理における誤り： 分節上の問題 

 

本章では、文字列処理における分節の問題について取り上げる。前の第 5章では文字解
読のレベルにおける問題について述べたが、文字の解読の段階から単語や文法知識の活性

化が起こり、文字より上位のレベルとの相互作用が起きていることが明らかになった。ボ

トムアップ処理を考えた際には、「文字の解読」から「単語認知」に移ると考えるのが自

然だろう。 
ところが、分かち書きをしない日本語の場合、その二つの間には更に分節の問題が加わ

る。下記の文章を見ていただきたい。 
 

(1) 必要
ひつよう

な部
ぶ

分
ぶん

だけを抜
ぬ

き出
だ

してメモしておけば、それで「情
じょう

報
ほう

」は生
い

かされるのです。 
(2) 店

みせ

は狭
せま

く、十
じゅう

人
にん

も入
はい

ればいっぱいになりそうだった。 
 

日本語母語話者や上級学習者なら簡単に読めるこの文は、中級学習者にとってはあらゆ

る問題を秘めている。たとえば(1)では、「抜き出す」や「生かされる」を「する動詞」と
捉えてしまい、「抜き出」や「生か」を独立要素として認識してしまう学習者59、また(2)で
は、「入ればいっぱいになりそうだった」という、14字のひらがなを含む文字列をどこで
区切ればいいのかわからずに途方に暮れる学習者がいる。これは母語話者なら、「抜き出

す」「生かす」「いっぱいになる」といった言語要素を知識として持っているのみならず、

素早く検索でき活性化されるために起きにくい問題だが、学習者は文字列を「分解」する

段階で困難に直面するのである。 
本章では、本研究の対象者が直面した文字列の分節化という一つの問題を探る。具体的

には、分節の問題を例示し、教室の中でもそれらを特定できる方法とそれらにつながりう

る要因について述べた上で、指導への提案を行う。なお、本章では両方の課題文の口頭翻

訳データに基づいて分析を行い、本章でデータを提示する際、課題文のシートに改行があ

った場所は「∥」という記号で示す（例(8)などを参照）。 
 

6.1. 文字列の分節に関する先行研究の見解 

学習者の読みにおける分節能力の重要性を指摘した研究には、Yamashita & Ichikawa 
(2010) がある。著者らは、読みの流暢さ（fluency）に関わる要因を記述し、母語非母語話
者に関わらず読みの際に文字列を意味のある単位に分節する能力は、読みの流暢さを左右

し理解にも影響を与えると述べている。母語話者なら形態・統語的手がかり、語の意味や

句読点を参考にする他、特に年少者の場合は話し言葉の経験から転移できる韻律上のヒン

                                                   
59 なお、「抜き出」を独立要素として捉えた二人の学習者は、「抜き出す」の「ぬ」を「め」と読
み間違い、「めきだ」「めきだする」と読んでいた。詳細は第 5章を参照。 
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トをもとに文字列の分節化がなされている。著者らはまた、48名の日本人英語学習者を対
象に、「文全体」「語別」「チャンク（意味のある句）別」「フラグメント別（規則性のない

不適切な分節化）」という 4つの異なる分節の方法で書かれた文章を読んでもらった結果、
読みの成績から「中位者」と分類された対象者の場合、「フラグメント別」という不適切

な分節化では、文章が適切に分節された「チャンク別」条件に比べて内容理解の程度が優

位に低くなることを明らかにした。熟練した読み手が不適切な分節化を乗り越えられるの

に対し、未熟な読み手にはそれが理解の妨げにつながるのである。ただし、この研究が問

題にしている「分節化（segmentation）」は語のグルーピングを意味しており、和文文字列
の区切り方とは性質の異なる現象を扱っている60。日本語学習者が和文を処理する場合は、

各語の境目を見出す課題も出てくる。 
分かち書きの役割について、母語話者の読み手を扱った眼球運動の研究に触れておこう。

語と語の境目がはっきりしている英語の母語話者を対象にした Rayner, Fischer & Pollatsek 
(1998) は、英文の語と語の間の空白をなくした文章を読む際には読む速度が 44％～54％
減り、単語認知が妨げられることを明らかにした。つまり、分かち書きに慣れている読み

手にとって語と語の境目を示す視覚情報がなくなると、読みの負担が著しく上がる。一方

で、分かち書きのない文字列に慣れている中国語話者読み手の場合、単語間空白が設けら

れても、眼球運動のパターンが変化を遂げるものの読みのスピードは上がらず、補助効果

が認められない (Bai et al. 2008)。 
日本語の場合には、分かち書きをする言語とは違うが、「文字の種類」という手がかり

はある。日本語母語話者の眼球運動を調べた研究からも、母語話者が主に漢字表記の要素

を目印に読み進め、表記が有効な分節の手がかりとして使われていることが明らかにされ

ている。たとえば、日本語母語話者の黙読時の眼球運動を調べた Kajii et al. (2001)では、
漢字の入っている文字列の場合、語の始まりを指すものとして最初の漢字に目が留まりが

ちである一方で、ひらがなのみの語の場合は語の始まりに注目することは見られなかった。

このことから、著者らは日本語母語話者が単語の認知に頼るのではなく、視覚的情報を中

心に読み進めるだろうと結論している。また、和文を分かち書きにすることの効果を調べ

た Sainio et al. (2007) では、空白を設けられたひらがなのみの文章の場合、空白のないひ
らがなのみの文章よりは 12％ほど読みの速度が上がっているものの、漢字かな交じり文
の分かち書きは母語話者の読みを助ける効果は見られなかった。 
本研究の対象者は分かち書きをするロシア語・ウクライナ語母語話者であり、中級に入

ったものの大部分は読解経験が浅く、特に 3年生は調査実施の半年ほど前までは分かち書
きのある日本語の教材で学んでいた。以上のことから、分かち書きがない状況は慣れない

読解状況であり、負担の大きい状況であると考えられる。漢字かな交じり文の場合でも「当

                                                   
60 Yamashita & Ichikawa (2010)が取り上げている意味のある「チャンク」とは、「Some people say / 

it might have developed / from an ancient game / in which a ball made of kangaroo skin / was kicked 
around」のように、意味上つながる複数の自立語を含む連鎖のことであり、本稿が扱う「基本
単位」（6.2.1を参照）より大きなものを指している。しかし、不適切な分節が読みを妨げると
いう主張は、本章と矛盾していないと考える。 
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分無理だろう」（当分｜無理）、「そうともかぎらない」（そうとも｜かぎらない）のように、

単位の境目と文字の種類が切り替わる位置が必ずしも一致しているわけではなく、学習者

の場合、処理単位の識別には視覚的情報のほかにその情報を参照しながらメンタルレキシ

コンなどの言語知識データベースを検索する能力が大事になると考えられる。 
対象者らの読みにおける分節について扱うに先立ち、本稿が考える不適切な分節の考え

方について述べた後、対象者らの分節問題をどのように特定したかについて説明する。 
 

6.2. 分節問題の特定方法 

6.2.1. 分節単位および分節の問題が生じうる箇所 

文字列の適切な分節とはどのようなものだろうか。読みにおける分節単位については

「文節」や「句」が挙げられることが多いが (藤木 2002) 、本章では、形態素解析向けに
中国語、韓国語および日本語の処理単位を定義しようとする Choi et al. (2009) に倣って、
接頭辞・接尾辞を含めた一つの自立語（内容部分）と、それに後続する付属語の連鎖（機

能部分）からなる意味のまとまり、“word unit”を「基本単位」とする。たとえば「常連に
は」「散らかしっぱなし」などが一つの基本単位となる。その場合、「常連」「散らかし」は

内容部分、「には」「っぱなし」は機能部分に当たる。この基本単位の内容部分か機能部分

いずれかの途中で分節が起きた場合、不適切な分節と見なす。また、内容部分と機能部分

の間に境目が置かれた場合にも注目する。 
前節では母語話者が漢字、特に漢字列の最初の文字を手がかりに読み進めると述べたが、

既述の Kajii et al. (2001) によるとそれは、漢字が語頭を、つまり語と語の境目を指してい
ることに起因している。Kajiiらは、調査に使った文章で表記が変わる位置と語が変わる位
置を調べた結果「漢字――漢字」の間で語が切り替わる確率が 0.02と皆無に等しく、一方
で「かな――漢字」で語が新しくなる確率は 0.91と高かった。つまり、漢字列の途中で新
しい語が来ることはほとんどないが、ひらがなの後に来る漢字のほとんどが語頭に当たる

のである。それに対して、「漢字――かな」は 0.58、「かな――かな」は 0.43とほぼ五分五
分、つまり、この視覚情報だけでは新しい語が来るかどうかは判断できない。この確率は

特定の文章のものであり、日本語全体に当てはまるものではないが、「基本単位」の概念

から考えても、意味を担う「内容部分」は漢字で表記されることが多く、それに続く「機

能部分」はひらがなで表記されることが多いため、「かな――漢字」の連鎖が語の境目を

指すことが多いという潜在知識は、母語話者にはもちろん、学習者にもある可能性が高い。 

6.2.2. 分節の問題を特定するための手がかり 

「基本単位」を念頭に置き、対象者らの分節上の問題について対象者らの口頭翻訳デー

タに基づき分析した。その際、下記 3種類の手がかりを判断基準とした。 
 
a. 音読中のポーズ 

これは、基本単位の途中でポーズ、または「一部音読して最初から読み直す」場合であ
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る。必ずしも理解の問題や読み誤りにつながるわけではないが61、不適切になされる場合

は読みの流暢さを妨げ、限られている学習者の認知的容量の過負荷につながりかねない。

なお、文字列に対する瞬時の反応を観察できる意味で興味深い。 
 
(3) 作り、すぎたものが、ありますので、それを温め直して出します。 
(4) それでじょ、「情報」が生か、生かさ、生かされるのです。 
 

b. 読み上げ上のチャンキング（切り出し） 

これは単語の意味確認などの際に、対象者が基本単位の一部を単独要素（チャンク）

として読み上げる場合である。冒頭で挙げた「抜き出」もこれに当たる。上記 aのポー
ズでは区切られた部分の前後に読み上げが続いており対象者が認識している「語尾」し

か確認できないことが多い。また、挿入されるポーズは単なる淀みなのか、あるいはそ

の箇所が実際に語と語の境目として捉えられているのかについても判断しにくい。一方

でチャンキングでは、単位の先頭も終わりも明らかであり、区切られた部分は（一時的

だったとしても）単独要素として把握されていることがわかる。 
 
(5) 原文： …舌の肥えた常連には出せません。［物］ 

А что такое 肥え? ［〔肥え〕の意味は何ですか？］ 
(6) 原文： …いいことなど、ひとつもないのです。［意］ 

Что ж такое つもない...  
［〔つもない〕ってどういう意味なんだろう…］ 

(7) 原文： これは非常に 面倒くさいことです。［意］ 
非常 есть? А 面倒 еще раз можно? 
［〔非常〕（のカードは）ありますか？ 〔面倒〕も、もう一回お願いします。］ 

 
(5)のようなケースは他にも、一部の和語動詞に見られた（「物を増やしても」→「増や」、

「寄りなさい」→「寄り」、「探し物をするときに」→「探し」、「抜き出して」→「抜き」

各 1 名）。ただし、これは動詞の辞書形を復元せずに意味確認を行うといった、認知的リ
ソースを節約するための方略とも捉えられ、必ずしも分節ができていないとは言えない。 
一方で、(6)は明らかに文字列の分節に失敗している例であり、ひらがなが続く場合見ら

れた（6.3.2でも後述）。漢語の場合は品詞に関わらず、ほとんどが(7)と同じく、漢語の部
分のみに目が行く傾向にあった。これらすべてが、特に辞書を調べるときに妨げになりか

ねないものである。 
 
c. 翻訳における意味の区切り方 

これは、翻訳の仕方から一つの要素の部分が別々の意味として認識されていることがわ

                                                   
61 未知語意などの場合、「整理整頓、にかかる時間と労力」というように未知語を読み終えてから
留まる、または長い文字列を一気に読み終えられないと気がつき一旦「休憩」する場合なども

考えられる。 
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かる場合である。理解の問題に直接つながる現象であり、aや bを伴う場合も、そうでな
い場合もあった。 
 
(8) 原文： はい、ステーキは、先程ミスで作りすぎたものがありますので、それを温め

直して∥出します。 
...приготовили стейк с оплошностью, и поэтому...подогрев его, исправили. 
［ステーキを作るときにミスを犯したので、温めることによって、それを直した。］ 

(9) 原文： なぜなら、モノが増えていくほど、整理整頓にかかる時間と労力は増大して

∥いくからです。 
なぜ – это «почему», なら – это, я так понимаю, «тогда», тогда почему чем больше мы 
запоминаем... 
［〔なぜ〕は「どうして」、〔なら〕はたぶん「それなら」だから、「それならなぜ、 
記憶62すればするほど…」］ 

 
以上の 3種類の手がかりに基づき、分節問題の抽出を行った。なお、Yamashita & Ichikawa 

(2010) は母語話者の分節については音律上の特徴からも判断できるとしているように、
日本語の場合はアクセント句などに基づき判断できるはずである。しかし、学習者は音律

パターンとのつながりが必ずしも確立しているわけではないこと、また本研究の対象者は

アクセント能力が不十分63であると思われるため、今回は参考にしなかった。 
 

6.3. 分節問題につながる要因 

6.2.2 の手がかりをもとに学習者の音読・翻訳のデータから分節問題パターンの抽出と
整理を試みた。その結果、それにつながる要因として意味を担う内容部分に囚われすぎて

しまう傾向と、造語・文型パターンの誤認識の二つの問題が浮上した。前者については 6.3.1
で、後者については 6.3.2で説明する。 

6.3.1. 意味へのこだわり 

第二言語学習者は、インプットを処理するにあたり「意味」を引き出そうとする傾向が

強く、文法的要素の処理（統語処理）より語彙処理を優先しがちである (VanPatten, 2002) 。
これは、本研究の対象者の分節パターンにも表れている。 
たとえば、和語動詞の場合、ほとんどの対象者は「古、古ぼけた」（5名）、「寄り、寄り

なさい」（4名）、「作り、作りすぎた」（6名）、「忘／忘れ、忘れずに」（3名）というよう
に、内容部分を先に読み、基本単位全体を読みあげる箇所があった。6.2.2 の b で触れた
「肥え」（4名）と同じように、意味確認の際「勧めてくれた」「お勧めメニュー」では「勧

                                                   
62 この対象者は「モノ」を「メモ」と読み間違えており、更に「メモ」を「メモリ」、つまり、
「記憶」として解釈していた。詳しくは第 7章を参照。 

63 筆者の把握している限り、対象者の所属する 2つの大学ではアクセントとイントネーションの
概念について指導されるものの、発音やイントネーションの訓練はほとんどなされていない。 
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め」（3 名）、「迎えてくれた」では「迎え」（2 名）などと、意味を担う部分のみを取り上
げる対象者もいた。 
一部、馴染みのある要素からなる複合的単位において、それを分けて捉えるところも見

られた。たとえば、「物持ちがいい」を「物、持ちがいい」（4名）、「仕入れた魚」を「し
ぃ、入れた、魚」（3名）と読みあげるように、前者では「物」、後者では「入れた」とい
う既知要素を一旦個別単位として捉えていた。上記(9)の「なぜなら」もこれに当たる。 
漢語を含む単位の場合は、意味確認の際、対象者全員漢語の部分のみを読み上げること

が多かった。6.2.2b の(7)もこれに当たる。これの典型的な例を(10)で挙げる。なお、かっ
こ内の人数は全員意味の確認を行っている。つまり、たとえば「変質」の意味を確認した

のは 9 名で、その際「変質する」「変質している」ではなく「変質」と尋ねていたことに
なる。 

 

(10) 意味確認の際に読み上げられた単位の例 
変質（9名） 原文： …一流銘柄ですが、保存が悪く変質しているので… 
一種（8名） 原文： 一種の編集能力が求められるのです。 
断言（7名） 原文： これは断言してもいいのですが… 
永遠（7名） 原文： …「使う日」がやってくることは永遠にありません。 
常連（6名） 原文：…舌の肥えた常連には出せません。 

 
本調査における意味確認は調査者に単語訳カードを求める形を取っていたが、対象者が

そのかわりに辞書を使った場合を想定すると、各辞書項目が漢語の部分のみになるため、

当然のことなのかもしれない。しかし、実際の読みを見ていくと、意味の中核を担う漢語

部分を把握できたとしても、基本単位全体が意味するところを簡単に算出できるわけでは

ない様子がうかがえた。「断言する」「変質する」のような動詞なら漢語部分が動的意味を

担うために動詞として把握しやすいが、名詞として捉えてしまえば、「非常」「永遠」と「に」

との組み合わせから副詞的な意味、「一種」と「の」の組み合わせから形容的意味を復元

することは困難になり、その処理に余計な努力が注がれる。 
 

(11) 原文： ただ、これは断言してもいいのですが、その「いつか使う日」がやってくる

ことは、永遠にありません。 
Я не знаю, что такое 永遠. Угу. ... ... ... но вот этот день, когда это может пригодиться, ээ, 
то есть, вот оно, это не будет длиться вечность до того дня, когда эта вещь может 
пригодиться. То есть, однажды она все-таки пригодится. 
［〔永遠〕の意味がわかりません。＜カード提示＞ ふむ。……だが、この日、これが
使える日、えー、つまり、この、これが使える日までは永遠に長い時間が続くことは

ありません。つまり、いつかはやはり使えるのです。］ 
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6.3.2. 造語・文型パターンの誤認識 

6.2.1で「基本単位」の構造を考える際、漢字がほとんどの場合語頭を指すといった潜在
認識が学習者にあるのではないかと述べた。本稿の対象者のデータにはそれを裏付ける誤

分節パターンが見られた。 
まず、次の例を見ていただきたい。ここの「ひと昔前なら」は一つの基本単位として捉

えるべきだが、ひらがな表記が先頭に来ていることで、ポーズや助詞を挿入した者は 8名
もおり、二つの要素として捉えやすいようである。ひらがな表記の先頭部分が「人」と同

音語であるところもまた、当該文の理解に本来そこにはない主体を持ち込み、文全体の誤

解につながった。 
 
(12) 原文： ひと昔前なら「物持ちがいい」ことにも価値があったのでしょうが… 
読み上げの例： 「ひと、昔前なら」（7名）「ひとは昔前なら」（1名） 
訳の例： 「昔の人々は必要なモノとそうでないモノを峻別していた」など（6名） 

 
内容部分の途中で表記の切り替わりが起こる複合動詞も誤分節されがちだった。上記(8)

の「温め直して出します」では「温め、直して出します」とポーズを置いた対象者は 7名、
「直して出します」とチャンキングした者は 2名、(8)のように訳の中で「温かい」と「直
す」を別々に捉えていた対象者は 3名（数名は「温める」のみを取り上げ、または途中で
訳を放棄していた）。一方で、「メニューを受け取って席に座ると…」といった箇所の「受

け取って」では「受け、取って」とポーズを置いたのは 3名、また(1)の「抜き出して」で
は「抜き、出して」とポーズを置いたのは 1名、「抜き」とチャンキングしたのは 1名の
みと、「温め直して」ほど多くなかった。これは、「受ける」と「取る」、また「抜く」と

「出す」がそれぞれ担う意味が類似していることに関係している可能性がある。 
基本単位の想定構造からすれば若干異質な「カタカナ＋漢字」といった単位にも、ポー

ズの起き方や翻訳の内容から判断すると、表記が切り替わる箇所に区切りが置かれやすか

った。 
 
(13) 原文： 特にビジネス書などは、必要な部分だ∥けを抜き出してメモしておけば… 
読み上げの例： 「ビジネス、書などは」（4名） 
訳の例： 「ビジネスに関連する書類」など（2名） 

(14) 原文： 名刺にしても、携帯電話やパソコンのアドレス帳にデータを移せば… 
読み上げの例： 「パソコンのアドレス、帳に」（3名） 
訳の例： 「メールアドレスや電話番号を手帳に移せる」など（3名） 

 
他にも、たとえば(15)のようなチャンキングが見られた。対象者に、なぜそのような区

切り方をしたのかと尋ねると、「初めて見る言葉で、「い」がつく形容詞で副詞的な使い方

をしてあるのかなと思いました」と答えており、「大きく」「面白く」と同じパターンとし

て捉えていた。「めんどく、くさい」と読み上げる対象者も 1名いた。 
 



第 6章 文字列処理における読み誤り 

 

64 

 

(15) 原文： 「面倒くさいから モノを捨てる」 
Ммм、 めんどく... ага、 «не хочется, неохота, лень».  
［んー、〔めんどく〕＜カード提示＞…は、「そんな気分じゃない、その気にならない、

面倒くさい」ね。］ 
 
このパターンは特に、対象者が複数の語からなるひらがな文字列を区切ろうとするとき

に見られたものである。漢字などのような、意味に注目を向けてくれる手がかりがない場

合に 6.2.1で説明した読み方から形式に目が行き、特定の品詞を見出そうとするのである。 
 
(16) 原文： あきこが店に入ると、シェフがみずから迎えてくれた。 
→みず＋から（5名） 
А みず в этом случае? ［ここでの〔みず〕というのは？］ 

(17) 原文： モノを増やしても、いいことなどひとつもないのです。 
→ いいことな＋と（5名） いいことな、いいことな、とひとつもないのです。 
→ つも（ら）ない（1名） いいことなど、ひとつもらないのです。А нет［あっ、
違う］、つもない。 

 
他にも、「散らかしっぱなしにしておくと」から「しっぱい」や「ない」（「なし」）を、

「料理のおいしさもさることながら」から動詞に類似した「もさる」「さもさる」を抜き

出す対象者もいた。 
 

6.4. 分節を助けるには 

それでは、学習者の分節能力の形成を支援するためにどのようなことができるだろうか。

まず、分節が適切に行われているデータの例を紹介し、次に指導への提案を行う。 
筆者が採用し 6.2.2 で述べた分節問題の特定方法はあくまでも参考値であるために、分

節問題を確固たる数値化し対象者を比較することは困難だが、多くの対象者が躓いた箇所

の分節に成功した一部の対象者は、SPOT成績がより高く、語彙力や文法知識がより優れ
ていた。たとえ未習の文型を含むひらがな表記の長い文字列でも、既知の要素の認識がス

ムーズに起き、分節も適切であった。 
 
(18) 原文： 料理のおいしさもさることながら、正直なのがいいんだそうだ。 
・成績上位者 U11の口頭翻訳（SPOT成績 47点・72.3％） 

さることながら – нуу、 ながら – это действие или же さる – это глагол、 さること 
– как форма существительного. Если бы был перевод さる, если можно? 
［〔さることながら〕、そのー、〔ながら〕は動作かな、〔さる〕は動詞、〔さること〕

は名詞化された形。〔さる〕の訳がほしいですね……。］ 
・成績中位者 U07の読み上げ（SPOT成績 27点・41.5%） 

おいし、あー、んー、料理のおいしさもさることなら、ながら…おいしっさ、あー…
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さもさる…… что такое さもさる? ［〔さもさる〕はどういう意味ですか？］ 
 
また、6.3.2で触れた、すべての対象者にとって未知だった「ひと昔前なら」の場合でも、

過去の読みの経験を生かすことによって適切に分節できた対象者もいた。 
 
(19) 成績上位者 U02のインタビュー（SPOT成績 46点・70.8%） 

…ひと всегда ассоциируется с людьми, но поскольку тут ひと написано хираганой, 
значит ひと не ассоциируется с людьми. ひと – оно сразу вспоминается 一晩中. Но 
一晩中 написано единичкой, поэтому здесь тоже не люди. Потом вспоминается ...一目
ぼれ, но там тоже ひと пишется единичкой. … Ну вот, я так и подумала, что ひと, 
наверное, все-таки в значении единичка, то есть единичка 昔, чуть-чуть 昔, 前, ну то 
есть я пыталась перевести «недавно»...  
［〔ひと〕を見て自動的に「人間」が思い浮かびますが、ここはひらがなで書かれて

いるから、違うはずです。それなら〔一晩中〕だが、数字の「一」で書くから、これ

も「人間」ではない。 ＜中略＞、〔一目ぼれ〕とか思い出しますけど、ここも数字の
「一」で書くから、ここも「人間」ではありません。一つ、〔昔〕、〔前〕合わせて「ち

ょっと昔」だから、「少し前まで」と訳してみたのです。］ 
 
このように、すべての語や文型を把握していなくても、既有言語知識の活性化ができれ

ば、適切な分節につながる。困難な分節箇所の克服には日本語力、また読みの経験が少な

からず影響している。もちろん、日本語力を全体として高めていき、読解経験を重ねるこ

とは分節の円滑化につながるだろう。ただし、読解指導として学習者のレベルに合った文

章を読ませ、徐々に難易度を上げていくことが理想的だろうが、教師としてできることを

考える際には、個人指導でもない限り、一人ひとりに合わせた題材を常に用意するのは非

現実的なことである。 
一つ考えられる工夫は、学習者が把握している造語パターンのレパートリーを増やすよ

うに心掛けることである。SPOT成績のより低い対象者は、既に知っている複合語のパタ
ーンに当てはめていた例(19)の対象者と同じように、「面倒くさい」を「酒臭い」と結び付
ける者（U08、SPOT 16点・24.6%）や「ちょうどいい」を「都合がいい」（U09、SPOT 25
点、38.5％）と結び付けて考える者がおり、これは成績上位者特有のストラテジーではな
いようである。「くさい」を導入するついでに「ケチくさい」「貧乏くさい」「面倒くさい」

を提示して意味合いを説明し、宿題の文章に複合動詞が現れたら、それと同じ造語パター

ンのものを学習者に出し合ってもらうといった一工夫を入れておけば、正しい言語形式の

知識を活性化させるとともに、6.3.2 で挙げたような誤認識を防ぐことにもなると思われ
る。 
この発展として、意図的に未知の要素や慣れない表記を取り入れた文字列を基本単位に

分けてもらい、その理由を話し合ってもらうような練習も考えられる。理解を目的としな

いため意味抽出へのこだわりを和らげて形式に目を向ける練習にもなり、それによって

「文字列処理」の経験値も上がると考えられる。 
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6.5. 分節における問題： 本章のまとめと今後の課題 

本章では、分かち書きをする言語話者が分かち書きしない日本語を読む際に見られる分

節の問題について取り上げた。文字列を適切かつ円滑に分節する能力は読みにかかる労力

の節約につながり、スムーズな文章理解に不可欠なものである。分かち書きをする言語に

おいてそれは個々の単位を意味のある句にまとめること、つまり、意味処理にかかわる能

力だが、日本語のように分かち書きをしない言語においては、独立した単位の境界線につ

いて視覚的に判断しにくいという問題が加わる。日本語では漢字やかなと、複数の文字種

が使われることにより分節の問題がある程度軽減されるが、「いいことなどひとつもない

のです」のような、複数の要素から構成されながらも文字種の切り替わりのない文字列や、

「ひと昔前」「アドレス帳」というように、一つの単位として捉えるべき要素の途中で表

記が切り替わっている語などが問題になりうる。文字列の分節段階における問題は必ずし

も読み誤りにつながるわけではないが、ワーキングメモリに余分な負担をかけることで読

みを妨げるものである。 
本章では、原則として一つの自立語とそれに続く付属語の連鎖からなる句（「永遠に」

「いいことなど」等）を分節の「基本単位」として設定した上で、対象者の口頭翻訳にお

けるポーズの置かれ方、独立した部分として読み上げる際の区切り方、そして翻訳におけ

る意味のわけかたに基づき、文字列分節における問題箇所を抽出した。その結果、対象者

らは意味の抽出に集中するあまり付属語を切り捨てて捉える（「永遠に」ではなく「永遠」、

「抜き出す」ではなく「抜き」や「抜き出」など）、もしくは造語パターンや文型を誤って

捉える（「明るく」や「面白く」から連想して「面倒く」、「温め直して」の翻訳を「温めて

から」「修正する」にする、等）ことから、不適切な文字列分節をしていた。 
一方で、SPOT成績がより高く、多くの対象者にとって困難だった箇所の分節に成功し

た対象者のインタビューデータからは、文法や語彙に関するより豊富な既有知識に基づい

て既知要素を円滑に切り捨てることで、未知要素の境目を正確に捉えることがわかった

（「ひと昔前」の「ひと」がかな表記であるため「人間」ではなく、かつ「一晩中」や「一

目惚れ」と類似した構造を持っているため一つの要素であるといった判断、等）。このこ

とから、語彙学習などの負担をかけずに学習者の分節能力を高めるために、造語パターン

を意識した語彙導入や、理解を目指さない「分節化のみ」の活動を取り入れることが有効

ではないかと考え提案した。 
今後の課題としては不適切な分節パターンの詳細な抽出と数値化、成功ストラテジーの

記述、SPOTテストや筆記再生の成績との照合、そして文章理解への影響を明らかにする
ことを目指したい。 
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第7章 語彙レベルにおける読み誤り： 

キーワードの読み誤りが文章理解に及ぼす影響 

 
本章では、語レベルにおける読み誤りについて論じる。具体的には、キーワードの読み

誤りが文章全体の理解にどのような影響を与えているかについて考察する。構成としては

まず、読みにおける語彙知識の役割と語彙レベルから派生する読み誤りの考え方について

まとめたあと、本研究の対象者が語彙に対して持っている意識について述べる。最後に、

課題文１「面倒くさいからモノを捨てる」において見られた、キーワード「モノ」の読み

誤りについて詳細な考察を行う。 
 

7.1. 読みにおける語彙の役割と語彙から派生する読み誤り 

読み誤りには狭範囲のものと広範囲のものとがあり、また藤井他 (2012) が指摘してい
るように、「「語のレベル」での間違った推測とつじつまが合うように、「文章のレベル」

でも間違った推測をするというふうに、複合的な要因によって読み誤りが起きることが多」

く、この現象は複雑で多岐に亘っている。文章理解では語彙の理解が大きな役割を果たす。

「文の単語の意味が全部わかれば大意が掴める」という考え方も珍しくなく、また、未知

語が 2％を超えると母語話者の内容理解が困難になり (Carver 1994) 、第二言語で書かれ
たアカデミックな文章をある程度スムーズに読めるためには既知語率が 95％以上でなけ
ればならないとのデータがある (Laufer, 1989) 。日本語教育を扱った研究では、小森他 
(2004) が文章理解課題の約 8 割以上で正答するには 96％程度の既知語誤率が必要となる
と報告している。第 5章と第 6章でも見てきたように、文字や単語の読み誤りや分節の誤
りも単語単位で起こることからも、学習者の語彙知識が下位レベルにおける読みにも影響

し、読解全体に大きな影響を及ぼしていると言える。 
語彙レベルにおける読み誤りには、語そのものの読み誤りと、その読み誤りから派生す

る読み誤りとを区別できよう。次の 7.1.1では前者、7.1.2では後者についてまとめる。 

7.1.1. 語そのものの読み誤り 

語そのものの読み誤りは未知語、多義語、また定着があいまいな単語に直面したときに

生じる。理想を語るならば、学習者に読ませる文章は難易度を徐々に上げていき、未知語

の量を調整しながら与えることが望ましい。しかし現実問題として、特にある程度長さの

ある読み物に取り組み始める中級以降、語彙の定着度や自宅学習の時間などの違いでクラ

スの学習者の日本語力の差が開き、各学習者の語彙習得をコントロールし読み物の難易度

を語彙力に合わせることは難しくなってくる。中級に入った学習者は、読解の中で膨大な

量の未知語と遭遇するわけだが、その際、辞書を引くなどして意味を確認する、語彙の意
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味を推測する、または読み飛ばすといった方法を採用する。この三つはそれぞれ読み誤り

の可能性を孕んでいると思われるが、そうした読み誤りの影響はどこまで及ぶのだろうか。 
60名の英語学習者（母語複数）による語彙の意味推測を調べたBensoussan & Laufer (1984) 

によると、学習者は未知語に直面した際に頻繁に取る方略は「無視」と、意味を必ずしも

推測するわけではない。また、意味を推測する際には、正しく推測するよりも誤推測する

ことが多い。誤推測には「多義語の意味の選択の誤り」「形態素の意味の取り違い」「慣用

句の誤り」「同音・同綴意義語の混乱」「母語の同語源との混乱」「同品詞の不適切な選択」

「反義語との混乱」、そして原因特定が困難な「突飛な誤訳」があった。 
中国語と韓国語を母語とする日本語学習者による未知語推測を調べた山方 (2008) も、

母語の背景にかかわらず語義推測の成功率は高くないことを指摘している64。また、中国

語母語話者においては日本語の語彙知識、韓国語母語話者では文法知識と語彙知識が高い

ほど、推測の成功率が上がると述べており、母語による違いがあるようである。モンゴル

人中級日本語学習者を対象にした谷内・小森 (2009) は、より広い文脈が未知語の意味推
測を助けること、また本研究が採用している SPOTテストの成績が高いほど、その文脈の
効果が高まることを報告している65。 

Bensoussanらの誤推測分類は、あらゆる第二言語読解に当てはまると思われるが、日本
語を考えた場合、「多義語の意味選択の誤り」や「同綴異義語の混乱」（cf.「国立大学」と
「国立市」）などは、幅広い地域や母語の学習者に当てはまりそうである。他方では、例

えば「母語の同語源との混乱」は漢字圏や中国語系語彙を持つ韓国などの「準漢字圏」に

はあっても、非漢字圏では考えにくいだろう。学習者の読み誤りのサポートのためには、

日本語を読む学習者にとって間違えやすい、読み誤りにつながる語の性質を、第 2章で挙
げた藤原 (2016) や、非漢字圏学習者の漢字語推測を質的に分析している桑原 (2008、
2009) のように、漢字圏・非漢字圏、またそれぞれの母語別に記述していく必要がある。 
本研究では単語訳カードがあったこと、漢字にはルビが振ってあったこと、語彙の制御

をしていないなどことから、一般化につながる記述は今後の課題とし、7.1.2で述べる「一
つの語から派生する読み誤り」について論じることとする。 

7.1.2. 語の読み誤りから派生する読み誤り 

語の読み誤りから派生した読み誤りに関する研究は、筆者が調べた限りほとんど存在し

ない。しかしながら、語の読み誤りから派生したものこそが、教える側から見た場合に飛

躍した印象を与えうる。 
韓国語を母語とする英語学習者の読みにおける多義語の意味選択を論じた Kang (1993) 

は、誤った語義選択が文章の解釈に与える影響には幅があることを指摘している。例えば、

                                                   
64 他の語義推測に関する研究においても同じような指摘がある (徳田 2006) 。 
65 ただし、この研究における語義推測は多肢選択方式により行われているため、読みにおける語
義推測とは同一視できないと思われる。 
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「人間」という意味での soulを「魂」「こころ」として解釈した対象者は直近の文脈を不
適切に捉えていたが、文章の最後にあった「作り話」という意味での romance を「恋愛」
として解釈した対象者は、文章全体の解釈を考え直し意味を取り違える、という例が挙げ

られている。 
また、本研究の対象者が、「正直者のレストラン」のキーセンテンスでもある文 23を筆

記再生した部分の例を見ていただきたい。これは、正直者のシェフが、いわば残飯処理も

同然の料理を「本日のお勧め」として素直に紹介した後に言うせりふであるが、下記の(1)
はシェフが客に対して失礼な態度を取っている解釈、(2)は、「こんなにひどい料理だが、
食べても死にはしませんので」と客をなだめている解釈になっている。 
 

［原文］ これらの品を注文してもらえると、私は助かるわけです。 
(1) UF06 なので、注文の品が運ばれたら、ほっといてもらえますか？ 
(2) UF07 でも、私がこれを注文したら、死にはしません。 

 
これは一見、かなり飛躍した解釈に見えて原因の特定が困難で、母語話者による筆記再

生評価においても減点の対象として言及されることが多かった。しかし、これは「助かる」

という、一語の読み誤りである。一部の対象者が他動詞の「助ける」の意味を把握してい

たが、「助かる」を知っている者はおらず、多くが意味確認をしていた。それに加えて、

「助かる」の意味の難しさが関連している。対象者らの母語にはここでの「助かる」の語

義を持つ自動詞が存在せず、対象者に提示する単語訳カードのもとにした辞書には、

«выжить»（英語の survive にあたる「生き残る」）、«спастись»（危険を逃れる）という訳
語で説明されており、課題文での比較的に軽い「助かる」よりも、生死にかかわる意味と

して記載されている。そのために、(2)の U07は「生き残る」→「死なない」と理解した。
もう一つの訳語は«избавиться от»（危険な何かをなくす、もしくは危険人物を追い払う）
であり、このことから、(1)の U06 は「あなたを追い払えるか」→「ほっといてもらえる
か」という解釈に至っている。このように、一つの語の読み誤りから、ショートショート

全体の解釈が覆されることがある。 
本章ではこのような、一つの語から文章全体に波及が及ぶ読み誤りを取り上げる（7.3）。

その前に 7.2では、対象者らの語彙に対する認識について簡略に紹介する。 
 

7.2. 対象者らの語彙に対する認識について 

以下では課題文１、「面倒くさいからモノを捨てる」の読みにおけるキーワードの読み

誤りについて述べる。語彙の読み誤りを検討するに当たり、対象者の未知語に対する認識

について言及する必要がある。対象者には、漢字を含む語を重視し、ひらがな語とカタカ

ナ語に対しては「簡単である」といった認識が見られた。 
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調査概要の内容と重複するが、対象者には未知の単語の意味を確認する選択肢が与えら

れていた。実験の性質上、学習効果による影響を抑えるために、テストなどで未知語の確

認はせず、その代わりに単語の意味確認回数（延べ）を集計した（同じ単語の確認が数回

された場合も加算した）。結果は表 7-1、SPOT成績との関係は図 7-1で示す。ここで「カ
ード有り」は意味確認の際に単語訳カードの提示がなされたものであり、「カード無し」

は 3級以下の単語を意味する。 

表 7-1 単語の意味確認回数 ※ 有・無＝単語訳カードの有無 

対象者 U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 合計 

有 7 19 18 20 23 29 35 28 29 3 21 19 251 

無 2 5 1 3 9 8 10 4 9 0 6 0 57 

合計 9 24 19 23 32 37 45 32 38 3 27 19 308 

 

 

図 7-1  SPOT成績と単語の意味確認回数 

無論、対象者による単語の意味確認回数が語彙力をそのまま反映しているとは限らない。

この結果はむしろ、各対象者が自分の語彙力に対して持っている自信度、また、リソース

活用習慣を反映していると思われる。例えば、単語の意味確認回数がより多かった U11は、
「自分の理解が正しいかの再確認」として意味確認を行っていた一方で、確認回数が少な

かった U01 は多くの語彙理解に苦労しつつも意味確認は多くせず、推測に頼りがちであ
った。また、後述する U09のように、意味確認が行われた場合でも、それをうまく理解に
組み込むことができなかった対象者もいる。 
対象者の語彙への意識を観察するために、意味の確認が可能な題材文の語を表記別に下

記の 4グループに大別した66。 

                                                   
66 第 5章の表記別分類とは同一のものではなく、機能語を含めない、表記のみならず活用形の有
無に基づくなどの違いがある。 
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① 活用しない漢字語（永遠［に］・仕事・面倒） 
② 活用部分を含む漢字語（散らかる・探し物） 
③ ひらがな語（それで・ただ・なんとなく） 
④ カタカナ語（アドレス・ビジネス）67 
 
意味の確認があった語となかった語の割合は表 7-2で示す（頻度に関わらず、意味確認

者が少なくとも 1 名いた語と、一度も単語訳カード提示要求がなかった語で区別してい
る）。旧日本語能力試験 2級以上の語彙がグループ①、②と④では 50％程度で、ひらがな
語グループでは 22.7%であったのに対し、意味確認のあった語はグループ①、②と③では
その割合を各 9％～15％ほど上回り、カタカナ語のみ同程度であった。 
次に、1語に対する意味確認をした対象者数を、次ページの図 7-2にて語グループ別に

示す。図 7-2で各グラフの両軸によって作り出される領域が、12名の対象者がすべての語
に対して単語訳カード提示要求を行いうる領域であり、塗りつぶされた部分は実際に意味

確認が行われた割合を示す。右縦軸は各グループの総合人数を示し、塗りつぶされた領域

は確認者数がより少なかった語からより多かった語へと広がるように配置した。 

表 7-2 語のグループ別意味確認状況 （①漢字語 ②活用漢字語 ③ひらがな語 ④ カタカナ語） 

語のグループ ① ② ③ ④ 

 

異なり合計 (語) 54  23  44  8  

うち旧 JLPT2級以上 (語) 27 12 10 4 

旧 JLPT2級以上 (％) 50.0  52.2  22.7  50.0  

意味確認者なし (語) 19  9  29  4  

意味確認者あり (語) 35  14  15  4  

意味確認者あり(％) 64.8  60.9  34.1  50.0  

総確認者数 (名) 184  71  35  4  

1語の平均確認者数(名) 

(確認あり／総確認者数) 

5.3  5.1  2.3  1.0  

 
 

 
次ページの図 7-2からは、漢字を含む語、特に活用のない漢字語に対する意味確認が多

く、「ひらがな語」と「カタカナ語」は極端に少ないことがわかる。表 7-1にあるように、
漢字を含む語では旧日本語能力試験 2級以上、つまり、学習者にとって未知語である可能
性の語の割合が高いことも関係しているが、対象者のビリーフも現れている。 

 

                                                   
67 すべてのグループの語数がそうだが、特に「ひらがな語」おいて何を 1語と計算するかに関し
て議論の余地があると考えられる。そのため、語の範囲がはっきりしない語に関しては、「内容

語の語頭から表記が切り替わるまで」、複合助詞は助詞の部分を含めて 1語とした。 
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① 活用しない漢字語 ② 活用部分を含む漢字語 

  
③ ひらがな語の意味確認状況 ④ カタカナ語 

  

図 7-2 語のグループ別意味確認状況 

漢字を含む語においては「十分」「物持ちがいい」などといった、初級で学ぶ漢字で表

記される語については、推測に頼る傾向が見られたが、それ以外の語に対しては推論がほ

とんどなく、意味の確認が多かった。一方で、ひらがな語に対しては理解に自信がなくて

も、推論や読み飛ばしが多かった。例えば文 3 について、U12 は長く思い悩んでいたが、
その理由についてインタビューで尋ねると「〔よくいえば〕が気になって思い悩んでいた」

と答えていた。「よくいえば」の意味確認をなぜしなかったのかについて尋ねると、「構造

も比較的に簡単で、自力で訳せるはずの語句なので、単語訳カードがないだろうと思った」

と答えている。また、U08 は文 16 では文型の「限り」についてすぐ意味確認をしたが、
「よほど」については迷った後に、「〔よほど〕のカードはありませんよね」と、駄目もと

で意味確認をしていた。それに関してインタビューではこう答えている。 
 

(3) カードは、prepositions［前置詞］的な、〔よほど〕みたいなものは載ってないだろうと
思った。普段翻訳するときも、このようなものは一番見逃しがち。＜中略＞ 漢字だ
ったら話は別だが、〔よほど〕はあってもなくてもあまり変わらないのではと思って

しまう。［U08］ 
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このように、ひらがな語は「自力でなんとかするもの」として捉えられがちである。こ

れは、第 9章で述べる接続表現の捉え方などにも関係している。なお、カタカナ語につい
ては、英語などから意味を推論することがほとんどであった。その成功率も高いのだが、

後述する U09のように、それが裏目に出る場合もある。 
以上、対象者らの語彙に対する認識についてまとめた。以下では、キーワードの読み誤

りとその影響について分析する。 
 

7.3. キーワードの読み誤りとその影響範囲： モノとメモ 

課題文 1のキーワードである「モノ」を例に語彙の読み誤りについて考える。なお、キ
ーワードとは文章全体にわたって繰り返し出現する語で、その正確な理解が文章全体の理

解に大きな影響を与えると考えられる語を指す。 

7.3.1. 「モノ」と「メモ」： 読み誤りの発生と維持 

対象者 12名中 8名がキーワードである「モノ」を「メモ」と読み誤るという現象が見
られた。母集団は必ずしも多くはないが、実に 3分の 2の対象者が読み誤りをしていたの
である。そのうち 6 名はタイトルの時点で読み誤った後、課題文の途中でそれを修正し
（表 7-3）、残りの 2名（U02と U07）は文 19の「モノと情報」のみにおいて読み誤り、
その場で修正していた。 
「モノ」の出現箇所は課題文のタイトル（文 1）、文 6、7、9、13、19の 2回および 20

で合計 8回であった（巻末の参考資料⑨、p.142を参照）。次ページの表 7-3では、文 1の
時点で「モノ」を「メモ」と読み誤った対象者が読み誤りに気づいた箇所をまとめる。す

べての対象者が途中で読み誤りに気づいていたが、早い者（U04）はタイトルの時点で、
遅い者（U12）は文 20と、その段階も、この読み誤りが文章の理解に与えた影響もさまざ
まだった。 
ここで、この読み誤りが生じた原因と、文章の途中まで維持されやすかった原因に注目

したい。まず、前者にはカタカナ表記による文字識別と語種認識の問題が関係していると

思われる。第 5章で述べたように、対象者は初中級～中級とはいえカタカナの読み誤りが
多く、他のカタカナ語においてもひらがなより文字識別が困難であった。また、「モノ」

がカタカナ語ではなく、普段は「物」や「もの」と表記されることも大きな理由であろう。

複数の対象者が「なぜカタカナで表記してあるのだろう」と不思議がっており、また読み

誤りはしなかったが最初は「これは、ステレオの反対という意味か」と検証する対象者も

いた（U11）。対象者にとって馴染みがあり「モ」を含む二文字のカタカナ語が「メモ」で
あることを考えれば、頷ける読み誤りである。 

 
 



第 7章 語彙レベルにおける読み誤り 

 

74 

 

表 7-3 「メモ」から「モノ」への修正段階 

対象者 文 段階 詳細 

U04 (1) 
 

1/8 
 

訳 面倒くさいから、メモを、捨てます？ いや、読み方が間違って

いる。〔メ…ソ〕？ うーん、進んでおこう。 

(6) 2/8 訳 〔理解していながら、モノ〕…これは〔モノ〕か。〔を取ってお

くのです〕。 

U03 (6) 2/8 タイトルでは読み間違えているが、タイトルの訳をせず次に進み、文

6からは正しい読み方をしている。 

U06 (6) 2/8 気づきの理由について言及なし 

訳 なので…これがいつ役に立つかについて理解がないから、なんと

なく〔メモ〕を残すのは…あっ！ これは〔メモ〕などではなく、

〔モ、ノ〕だ。なぜカタカナで書いてあるのだろう。 

U01 (9) 4/8 気づきの理由に関しては言及ないが、自分の理解に常に違和感を覚え

ており（ポクロフスカ2015b：144）、文 9の時点で「メモが増える」と

いう文脈が想像できなかったのか、長いポーズを取った後に気づく。 

訳 だからこそ…蓄積していくほど………いやだ、私は何という訳を

したのだろう、信じられない。……〔モノ〕だ。…物の数が増え

るほど、だ。 

U09 (17) -- 「メモ」という単語が実際に出現しているので、「モノ」と表記が違う

ことに初めて気づく。 

U12 (22) 8/8 「メモを買う」イメージが湧かず、文を再読し修正。 

※ 段階＝「モノ」が題材で出現した 8回のうちの何回目か 

 
このように発生しやすいこの読み誤りは、修正しにくいものでもあった。これには、「メ

モ」の語義と、それが置かれる文脈が関係している。「メモ」は「モノ」より具体性を帯び

ているとはいえ、文 20の「モノを買う」以外、「メモ」としても意味が通じてしまうので
ある。各文の中で考えると「メモを捨てる」「メモを持たない」「メモを増やしても」など

は十分共起しうる組み合わせであり、全体の文脈から見れば多少の違和感があっても、そ

の原因がまさに「メモ」であると気づくのはそう容易ではなかったと考えられる。 
「モノ」が初めて出現するタイトル（文 1）「面倒くさいから モノを捨てる」には、先

行文脈も含めて「メモ」ではなく「モノ」であることに気づくための手がかりがない。「モ

ノ」がここで一度「メモ」として処理されてしまえば、後続の読みにもそのまま持ち込ま

れやすくなってしまう。興味深いことに、タイトルを読んだだけで翻訳はしなかった U03
と、完全修正はできなかったもののタイトルの段階で「メモ」ではないことに気がついた

U05は、「モノ」が 2回目に出現する文 6以降は「モノ」として読み翻訳していた。これ
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は、最初の段階で「モノ」を「メモ」として処理しないことで誤解釈が確定されず、その

後の読みにおいて「モノ」の文字に対して柔軟だったためであると考えられる。 
以上のことを整理すると、本来カタカナ語ではない語がカタカナ表記され、かつ、字数・

字形の類似したカタカナ語が活性化されやすかったことにより読み誤りが生じたことに

なる。また、活性化されたカタカナ語の語義が直近の文脈と矛盾しないものであったため、

修正しにくいものとなった。 
「モノ」は繰り返し出現するキーワードだったため、その読み誤りの影響は文章全体の

理解へ及ぶ様子が見られた。読み誤ったすべての対象者の読みに興味深いものがあったが、

一名の対象者は上記のことに加えて「メモ」の意味を取り違え「二重の読み誤り」を見せ、

特徴的な読み方をしていた。次の 7.3.2ではこの対象者（U09、男性）による読みの過程を
詳細に取り上げ、一つの読み誤りがどこまで影響を及ぼしうるかを見ていく。 

7.3.2. キーワードの読み誤りとその影響範囲： U09の場合 

まず、U09 について整理しておく。U09 は日本語能力においても筆記再生においても、
下位者であったと言える（次ページの図 7-3）。U09は唯一、読み誤りに気がついてから課
題文を再読している68が、それでも母語話者教師による理解の評価（筆記再生の成績）は

低く、未熟な読み手であったと言える。文法に関しては鋭い面も見られたが69、語彙にお

いては「視覚情報より語の音を手がかりにする」「過剰に推測に頼る」「自らの語彙知識に

自信がない」ところが観察された。これらは、「モノ」の処理にも大きく影響している。 
表 7-3で挙げた「モノ」の出現箇所の他、文 17では本物の「メモ」が登場する。U09が

読み誤りに気づいたのはこの文 17 だった。しかし、U09 は文字の読み誤りだけが問題だ
ったのではなく、「メモ」を英語の memory、つまり、「記憶」だと解釈した。これが更に
誤解を深めた。7.1.1で取り上げた Bensoussan & Laufer (1984) には、誤推測の種類のうち
「同義語の混乱」（音が似ている別の語と混乱）と「同語源との混乱」（母語で似た音の語

と混乱）があるが、この場合はカタカナ語に当てはまる、「英語同語源・同義語の混乱」

とでも言える現象が起きている。 
 

(4) 【文 1】 
訳） あー、まずはタイトル。〔メモ〕は「記憶」ということかな。〔メモを捨てる、捨てる〕

は「捨てる」という意味だから、〔メモを捨てる〕は「忘れる」。〔面倒くさいから〕

…〔めんど〕の意味は？ 「面倒くさい」「だるい」。面倒くさがるために忘れる。何

かを忘れる。 

 

                                                   
68 本稿では「モノ」の読み誤りが見られた 1回目の読みのみを扱うこととする。 
69 たとえば、課題文において一人称の省略が多くあり、SPOT成績のより下位の対象者ほどその
復元に苦労していたが、U09はその中で復元に成功するなど、形式に関する知識を生かせてい
た（詳細は第 8章を参照）。 
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※ データラベルは、本稿で紹介する U09、また SPOT成績最上位 

（U10）および最下位（U06）、筆記再生の成績最上位（U11） 
および最下位（U05）のみ表示。 

図 7-3 対象者の SPOT成績および筆記再生の成績 

ここでタイトルの段階から、「怠け癖」（面倒）と「記憶」がキーワードであるとの前提

ができてしまい、これが、「モノ」が登場しない文 2にも影響を広げている（例(5)）。文章
に一貫性を求めるあまり、「無理やりにでもタイトルに結び付け」るために「日」のみを

基に文全体の意味を推測しようとした。 
 
(5) 【文 2】 
訳） ときどき、今日は何曜日なのかを忘れてしまう人が多くいる、ということか。 

イ） また間違えた。〔ばこ〕を〔ぼこ〕と読んでからは、うまくいかなくなった…。それに、

〔モノ〕ではなく〔メモ〕だと思っているから、無理やりにでもタイトルと結び付けた

かった。面倒くさがるがために復習せず、結果として忘れてしまう。どうにかして最初

の文と結び付けたかったから、知っている言葉ですら飛ばしてしまった。 

イ） 〔日〕とあるので、最初は「（何月）何日なのか」と思ってしまったけど、なぜか曜日

にした。適当に作ってしまった。 

 
「モノ」が次に登場する文 6 でも更に、「十分」を一つの言葉と見なせず分解し、「分」

の意味に関する正しい知識を持っているにもかかわらず「記憶する」に過剰にこだわった

ため、同音語の「文」から「単語」を連想している。 
 
(6) 【文 6】 
訳） 〔十〕は 10、〔分〕は時間の単位か部分…〔理解する〕の意味は？ 「理解」…〔この

点を〕…「このことから」…あるいは「10個の単語から」…。＜中略＞〔なんとなくメ
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モ〕…理解するなら？ 意味を理解していれば、一部の単語が覚えられる、ということ

だろうか。 

イ） この漢字、〔分かる、分かれる、ぶん、ぷん、ふん〕――確か、「分子」「一部」とい

う意味もあった。…文脈によっては時間にも使えるし「一部分」という意味でも使える。

ここでは、時間ではないのであれば、「一部分」か、もしくは「語」か「センテンス」

と思った。＜中略＞ 以前、確か〔メモする〕のような語句を「暗記する」という意味

で学んだことがあり、〔とっておく〕が目に入らず〔メモする〕か何かと思った。 

 
前節で上述したように、「モノ」が出現するほとんどの文において本来の意味での「メ

モ」が主語や目的語になっても意味が成り立つ。しかし「メモリ」となると、明らかな違

和感が生じるはずである。それにもかかわらず、U09は動詞の語義を読み誤りの修正に生
かす代わりに、「記憶を捨てる＝忘れる」「記憶をとっておく＝覚える」と、読み誤った名

詞に解釈を合わせていた。次の文 7 では、もはや「メモを捨てる」「メモをとっておく」
のように「メモリ」と「動詞」を結び付けて理解するには限界が生じているが、それでも

「メモ」ではなく「持たない」の意味で悩み込んでいる。課題文においてはキーセンテン

スである文 7が結局、「わからない」と保留されてしまう結果となった。 
 
(7) 【文 7】 
訳） …〔メモ〕は「記憶」、〔持たない〕は？ ここで〔持たない〕はどのような意味だろ

う。＜中略＞ やっぱりわからない。 

イ） 〔持たない〕の意味は確実に知っているはずなのに、〔メモ〕とは結び付かなかった。

それに、〔なるべく〕もわからなかった。 

 
文 8では「名刺」という未知単語の意味を確認しているが、ここにも、文 8では登場し

ていないはずの「メモ」の影響が見られた。このように、文章についてできてしまったイ

メージによって、目の前にある辞書（この場合は単語訳カード）の情報よりも自分の先行

理解が重視される結果になった。野田（2014）にも、「マイナー」および「大立て者」を辞
書で調べ、それぞれ「小さい」「小規模」と「大人物」と理解したにもかかわらず、文全体

においては背景知識などから「短編が多い」と「長編が多い」との解釈に至った対象者の

例がある。辞書や単語リストなどのリソースが手元にあっても、複数の要因が働くことに

よりそれをうまく生かせるとは限らないようである。 
 

(8) 【文 8】 
訳） 〔名刺〕は…＜単語訳カード提示＞「ビジネスカード」？ なぜか「名詞」かと思った。

＜中略＞ カードを捨ててしまえば、本や雑誌が使える。ここはつまり、情報、いや、単

語を覚えるメソッドの話だろうか。持ち歩けるカードか、本を使うか雑誌を使うか。 

イ） 「カード」と言われて「ビジネス」の部分を見逃して、漢字などを覚えるのに使える「単
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語カード法」が浮かんだ。〔名刺〕はそういうカードのことだと思い、カードで勉強し

た方が本や雑誌より効果的だと翻訳した。これなら、タイトルの〔メモを捨てる〕と結

び付くし。 

 
「モノ」が次に登場する文 9 でも、「なぜなら」の誤理解も重なって「それならなぜ、

より多く記憶するために多くの時間と努力をかけなければならないのか」という理解にな

ったが、次の文 10から 12までは大きな問題なく意味を把握できていた。インタビューで
は「一瞬、〔メモ〕と結び付けなければならないことを忘れたので、よりスムーズに翻訳

できた」と述べ、また突然理解できるようになったため、「二つの別の文章が一つになっ

ている気がした。ここまでは「記憶の部屋」などの比喩だったのに対し、ここからはその

説明が始まるのではと思った」と話した。「記憶の部屋」とは、一連の事柄を空想の宮殿

の決まった位置に置くイメージを通して覚える「メモリ・パレス（記憶の宮殿）」術のこ

とだと思われるが、課題文に登場した「部屋」がキーワードの読み誤りに加わったことに

より、対象者の背景知識が活性化され、さらなる誤った文脈が構築された。 
文 13ではまた、第 6章で触れた「いいことなど、ひとつもないのです」の分節に混乱

し翻訳を諦めたが、文 14からは、ひらがな表記の「もの」が出てきたこともあり、文 17
の翻訳はおおむね妥当であった。そして、文 17 では今度は本物の「メモ」が登場したた
め、カタカナの読み誤りに気づいた（ただし、「メモ」＝「記憶」という誤りはそのままで

あった）。 
 
(9) 【文 17】 
訳） なるほど。つまりは、タイトルすら読み間違えてしまったわけだ。〔メモ〕ではなく〔モ

ノ〕だったわけだ。そういうことだったのか。＜中略＞…私はすべてのビジネス書から

役に立つ部分だけ抜き取って暗記している。 

 
最後に課題の感想を聞いたところ、円滑に読めた部分があまり記憶に残らず、必死でつ

じつまを合わせようとした部分の印象が強かった、とのコメントをしている。学習者が読

解で抱える困難点には、正しく読みとれた部分があっても、他の部分に意識が過剰に集中

し、それらをうまく生かせないまま終わってしまうタイプのものもあるようである。 
 
(10) 【全体に対する感想】 
イ） …完全に混乱してしまった。〔メモ〕ではなく〔モノ〕だとわかった後でも。なかなか見

えてこない話の解説を求めすぎて、スムーズに読めた部分は割と軽く見ていたし、翻訳

はできても後で何と書いてあったか、思い出しにくかった。 

 
まとめると、キーワード「モノ」の特殊な表記は 7.3.1 で述べた諸現象に加え、カタカ

ナ語と英語の誤った直結による誤解釈を招き、より日本語能力の低い未熟な読み手のあら

ゆる困難に結び付いた。7.3.1では本来の意味での「メモ」が直近の文脈とさほど矛盾しな
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いと述べたが、それを「記憶」と誤解釈した場合は文脈との明らかな不一致が生じる。そ

れにもかかわらず自らの語彙知識に自信がなかった U09 は、一語の誤った理解とそれに
よって活性化された背景知識に合うように、その語の出現しない文にまで及ぶ誤った文脈

を作り上げてしまい、その文脈に合わせようとして他の語の解釈を歪ませ、単語訳カード

というリソースも十分に生かせなかった。最終的には、矛盾している理解を正当化すると

いった負担がかかった分、その印象が強く、正確に理解できた部分を理解に生かせない現

象までが生じてしまった。このようにキーワードの読み誤りは、文章全体の理解を崩す可

能性を秘めているのである。 
 

7.4. 語彙レベルにおける読み誤り： 本章のまとめと今後の課題 

本章では、語彙レベルにおける読み誤りについて、論理的な面と実際のデータにおける

現象から論じた。 
語彙知識は読みにおいて極めて大切である。読み誤りの観点からも、語彙の知識は文字

識別や分節という下位レベルにおいて働くと同時に、文を超えた談話レベルにも波及を広

げるものである。 
語彙レベルの読み誤りは、語そのものの読み誤りと、語の読み誤りがきっかけとなった

より高位レベルの読み誤りとを区別して論じることができる。 
前者の「語そのものの読み誤り」は、未知語、多義語、または定着が曖昧な語に直面し

たときに、読み飛ばしをせず推論で補おうとして失敗したときに生じるものである。先行

研究からは、語の意味を推論する際に成功率は高くないことが明らかになっている。また、

誤推論の種類の中にはあらゆる言語に当てはまりそうな普遍的なもの（「多義語の意味選

択失敗」「同音異義語の混乱」「反義語との混乱」など）と、特定の目標言語において誤り

やすいもの（日本語の「漢語の略語を間違えて解釈する」「固有名詞を普通名詞と取り違

える」など）、そして特定の母語話者にとって誤りやすいもの（中国語母語話者にとって

の「音形の類似からカタカナ語同士を間違える」など）がある。普遍的なものについては

先行研究においてある程度言及があるが、残り二つについては継続的に調査・記述を重ね

ていく必要がある。 
本研究の対象者に限って言えば、未知語の意味確認パターンを分析したところ（7.2）、

漢字を含む語は、馴染み度の高い漢字から構成された一部の語を除き、意味確認をするこ

とが多い。一方では、ひらがなで書かれた項目は「あってもなくてもあまり変わらない」

「自力でなんとかする」ものとして捉えられており、推論に頼る傾向が見られた。カタカ

ナ語においては意味確認はほとんどなされておらず、未知語であっても英語と照らし合わ

せて意味を推測することがほとんどであった。母語話者からすれば合理的な考え方かもし

れないが、言語処理が十分に自動化されていない学習者にとっては、このひらがな語とカ

タカナ語における誤った推論が読み誤りにつながりやすい。 
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語から派生する読み誤りは、読み誤った語を文脈に埋め込むため「橋渡し」推論を行う

ときに生じる。これらは教える側からはしばしば「突飛な解釈」に見え困惑の種となりう

るが、ほとんど研究されていない。読み誤りとなった語を含む文の範囲内に留まるものも

あれば、文章におけるその位置と出現回数によっては文章全体の解釈に影響を及ぼす、影

響範囲の広いものもある。特に、キーワードの読み誤りから派生した読み誤りは、影響範

囲が広いと思われる。 
そこで、7.3 でそのようなキーワードの読み誤りを取り上げ、その影響のほどについて

質的に分析した。具体的には、課題文 1「面倒くさいから モノを捨てる」の中の、「モノ」

という語の読み誤りである。これは、純粋なカタカナ語ではなく和語のカタカナ表記であ

ることなどから、多くの対象者が「メモ」として読み誤っていた。また、繰り返し出現す

る文脈の中で、少なくとも文単位では「メモ」としても意味が成り立っていたために、読

み誤りに気づかないまま何度も「メモ」として捉え、誤解を深めやすかった。 
更に、対象者の中には「モノ」を「メモ」として読み誤り、また「メモ」を「メモリ」、

つまり「記憶」として読み誤った者がいた。その読みの過程を詳細に分析した。その結果、

キーワードと共起する他の単語が読み誤りと合うように意味を変える、意味を合わせるの

に無理がある場合翻訳を放棄する、文章全体のテーマを誤解し、その誤解に合うように誤

った文脈を作り上げる、誤った文脈に合わせて誤った背景知識を想起させるなどの行為に

より、文章全体の理解が大きく崩れる様子が観察された。 
今後の課題として、「モノ」の読み誤りを早い段階で修正できた対象者や、その読み誤

りによる影響が大きくなかった対象者の読みの過程を詳細に分析し、また「面倒くさい」

や「捨てる」、今回保留となった課題文 2「正直者のレストラン」における「正直」などの
他のキーワードも取り上げ、キーワードの読み誤りの範囲について一般化できるような考

察を行いたい。
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第8章 文法レベルにおける読み誤り： 

「語り手」を示す一人称の省略復元プロセス 

 
本章では文法レベルにおける読み誤りについて述べる。文法レベルにおける読み誤りの

概要についてまとめた後、本章で扱う一人称省略の復元で見られた対象者の読み誤りにつ

いて分析と考察を行う。具体的には、「原文では省略されている一人称を復元できない」

「筆者個人の話を一般論として捉えてしまう」読み誤り、「主語がないことを一人称省略

として捉えてしまう」読み誤りの二種類を扱う。 
最後に、日本語母語話者が対象者らの一人称省略にまつわる読み誤りをどのように捉え

ているのか、日本語母語話者評価者のインタビューに基づいて論じる。 
 

8.1. 文法レベルにおける読み誤りとは 

文法レベルで想定される読み誤りにはあらゆるものが考えられる。例えば野田 (2014) 
は次のような文構造の読み誤りの例を挙げている。学術論文の読みにおいてある上級学習

者が「～（X）は～こと（A）、～こと（B）など、～こと（C）の利点を示している」とい
う文構造を不適切に捉えており、A と B が C の具体例ではなく、C と同等の位置を占め
るものとして解釈していた。このような読み誤りは節同士のつながり方のみならず、特に

中級だと例えば語や句のかかりうけ関係など、より細かい単位でも見られ分析の対象にな

りうる。 
また、同論文では既有知識に基づく読み誤りとされているが、文法項目の不適切な捉え

方が影響しているとも解釈できる例が挙げられている。ある対象者が「…いかなる国家で

も、領域内に特定の住民を登録し、「国民」として把握する制度を持たないものはない…」

70という趣旨の文を、「どんな国家でも、「国民」として把握する制度を持たない」と、正

反対の意味に捉えていた。著者はそれについて「（「～ないものはない」といった）二重否

定になるという知識がなかったとは考えにくい」と述べており、常識的にもおかしく前後

の文脈ともつながらない対象者の解釈を、国家らしくない傀儡国家に関する既有知識によ

るものと説明している。しかしこれは、文法知識がありながらもそれを無視してしまう読

み誤りである、という見方もできる。 
宮谷 (2005) は読むための日本語教育文法に関する文献であるが、内容語を表す漢字・

カタカナを指導する重要性を主張し、「「文法」ぬきで、「語彙」の連鎖だけで内容理解に

至ることは、実生活において多くの局面で行っている」と述べている。この理由は必ずし

も文法知識不足であるとは限らず、機能語などがその性質上読み飛ばされやすいことが関

                                                   
70 遠藤正敬（2010）「満州国における身分証明と「日本臣民」 ―戸籍法、民籍法、寄留法の連繋

体制」『アジア研究』56-3より 
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係している。例えば、次の章でも引用する VanPatten (2002) によると、第二言語学習者が
インプットを処理する際に文法要素よりも語彙を重視する傾向がある。特に内容語の処理

による負担が大きい場合、文法処理が放棄され、推論で補われることが多い。文法要素の

処理がそもそもなされていないのならば、これはもっぱら語彙処理や既有知識の問題であ

り、文法の読み誤りではないとの反論も考えうる。しかし、理解するための文法について

考察している松崎 (2005) が指摘しているように、「聞く必要がある箇所かどうか」をも見
極める必要がある。その点では、読み飛ばされる文法項目とそうでない項目、読み飛ばさ

れる項目を「埋める」誤った推論の手がかりや特徴なども、文法レベルにおける読み誤り

として扱うことができよう。 
また、多義的な文法項目や特定の文型の読み誤りも文法レベルに属すると言える。文型

指導は使用の面からされることが多く、その際「このレベルの学習者はこの程度まで使え

ればよい」という、限られた範囲で教えられることになる。そのために、いざ文章で習っ

たことのない使い方をされているとき、産出のために学んだ知識をうまく理解に応用でき

ないという現象が生じる。 
例えば、第 6章でも取り上げた「面倒くさいから モノを捨てる」の文 13（モノを増や

しても、いいことなどひとつもないのです）では、形式名詞「こと」の読み誤りが多く見

られた。SPOT 成績の高い対象者も含め、6 名と半分もの対象者が口頭翻訳において「モ
ノが増えたとしても、［その中には］いいもの／必要なものは一つもない」という捉え方

を見せた（U02、U03、U06、U09、U11、U12）。筆者の学習者としての経験上もそうだが、
ウクライナの日本語学習者は「もの」と「こと」の区別に迷うことが多い。筆者が学生時代

この二つについて教わったのは、①「の」に加えて「動詞を名詞に変える働きを持つ」、

そして②「こと」の方がより抽象的である、という2つの点である。また、「こと」は「～
ことができる」や「～ことがある」などの文型の一部として覚えることが多いため、構造

的には簡単でも、「いいこと」が何を意味するのかを円滑に理解できないのである。「モノ

を溜めてもむなしいだけだ」「モノがたくさんあっても、その中に本当に大事なモノがど

れほどあるだろうか」といった文章全体の文脈も作用していると思われるが、形式名詞の

困難さがそれを誘発していると言える。 
上で触れた宮谷 (2005) はまた、省略された情報を推測する文法指導の重要性を指摘し

ており、授受表現や受身、使役を、省略されている人物が誰なのかを同定する観点からも

っと積極的に教えるべきと述べている。省略が生じる原則の記述はある程度なされている

が、読解において省略の復元に焦点を当てた指導でない限り、省略を意識せずに読むこと

に慣れている母語話者教師にとって盲点となる問題である。本章では、日本語において省

略されがちな一人称 (久野 1978) に焦点を当てて、その復元における読み誤りについて考
察を行う。なお、省略された人物（参与者）を同定する際には上記に加えて「テクル・テ

イク」で表される方向性、ボイス、待遇表現のほか語用論的手段もあり (山田 2001) 文法
のみの問題ではないが、ここでは復元の手がかりによる差別化はせず、語り手としての一
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人称「わたし」に着目し、その省略復元における問題について探る。分析の対象とする課

題文は「面倒くさいから モノを捨てる」とする。 
 

8.2. 一人称動作主の読み取りに関する先行研究 

原則として省略が生じる場合、前文脈などからその指示対象（以下、先行詞）を復元で

きるとされている71。しかし、一人称主語の場合、一部のケースを除き、提示しなくても

よいとされている (惠谷 2002) 。ゼロ代名詞の指示対象同定モデルを提案している桃内 
(2011) によれば、日記や会話文などでは話者が省略要素の候補に挙がり、文章の始まりの
ような、文脈の手がかりのない省略の場合、優先的に選好される。つまり、直前の文脈に

手がかりがなく、主語が省略されている場合、省略要素は「語り手」として解釈されやす

い。 
一方、主語が明示されないというだけで、自動的に具体的な動作主の省略を想定すべき

とは限らないという難しさもある。市川 (1968) によると、主語の現れない文表現には「も
ともと主語の現れない表現形式であり、主語を補うということは原則として困難」である

と考えられる「主語のない文」があり、これには、「小豆は水から煮ます」「カナダでは英

語を使う」のような定義、真理、事実など、一般者を主体とする一般化の表現が含まれる。

こうした文は、その内容や特有の言語形式から主語を復元する必要がない旨読み取る必要

がある。 
学習者のアウトプットにおける省略状況を調査した研究はあるものの (惠谷 2004、大塚

1995など）、省略復元を調べたものは少なく、18名の学習者に省略主語特定テストとフォ
ローアップインタビューをしたフォード丹羽 (2013) が目に留まる程度である。そこでは、
正解者の多くが「～がトピックだから」と文のテーマを重視したり、「何が難しいかの答

えを求めて読んだ」と文意を求めたりするなど、文脈を手がかりに主語を決定しており、

誤答者の中にも文脈に基づいて判断している者が少なくなかったという調査結果が報告

されている。 
 

8.3. 分析の前提： 課題文 1における一人称省略と想定省略 

本節では前提とする課題文の動作主およびそれに関連する対象者の母語の特徴につい

て述べる。 
                                                   
71 項が文において現れない現象そのものがテキスト的機能を担い、それ自体に意味があるため
に、もともとあったものが「省略されている」のではなく最初から「出現していない」という

観点もある (庵 2007) 。この立場を取るならば、「省略」もその「復元」という言い方が不適切
になるが、のちに見るように、日本語には現れなくとも対象者らの母語の文法的制限により動

作主を登場させなければならない場合があり、一種の「復元」をすることになる。したがっ

て、ここでは詳しく議論せず、「述語を指す動作が誰のものであるのか」、つまり、動作主同定

の意味で「（一人称・動作主）省略復元」を用いる。 
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日記や会話文などにおける主語省略復元の際に、文脈など文章的手掛かりがない場合、

省略されているのは語り手であると優先的に判断され (桃内 2011) 、教育現場でも「ヒン
トのない主語の省略は基本的に一人称」と教えられることもある。つまり、主語がなく直

前の文脈にそれを指す手掛かりがない文が「一人称省略なのでは」と想定される可能性が

ある。この観点に基づき課題文をセグメント化して、対象者に一人称動作主と解釈されう

る 31箇所を抽出し（次ページ表 8-1）、下記の 4種類に分け、分析の対象とした。 
 
語り手：   語り手が実際に動作主である部分（先行詞の明記箇所を含む） 
総称：    総称的省略が生じている部分 
不問：    タイトルなどのように陳述性が低く動作主が問題にならない部分 
語り手以外： 一人称以外の主語が省略されており、先行詞が直前の文脈にない部分 
 
無情物が主語で動作主が非焦点化される部分は対象外とした（例：文 10「これは非常に

面倒くさいことです」、文 19「…能力が求められるのです」）。動作主の各種類には、次ペ
ージ表 8-1「記号」欄のように記号を割り当て、語り手は「▽」、総称は「□」、動作主が
問題にならない「不問」は「―」、語り手以外の「人（たち）」は「○」とした。複数の解

釈を許すもの72については表 2の「動作主」欄で副次的解釈を（ ）で示す。これらの記

号は対象者のデータにおける動作主出現の有無を指すときにも用いる（表 8-2、p.87）。な
お、本章の「セクタ②～⑦」「4-2」などの記述は表 8-1の対応する項目を意味する。 
次に、これらの箇所を対象者が母語に置き換える際の留意点について説明しておく。ま

ずは「語り手」に当たる、語り手が具体的に心がけていることについて説明している部分

（表 8-1セクタ②と④）だが、これらの文を対象者の母語に置き換える場合、形式上、一
人称主語を省略できる。ただし、この省略が成り立つのは、ロシア・ウクライナ両言語に

おいて主述語が呼応する必要があり、非過去形動詞述語が人称と数において主語と一致す

るからである。つまり、文 8の一部をウクライナ語にした下記例(1)のように、主語の有無
にかかわらず述語の形に動作主を反映させなければならない（vykydayu［捨てる］と
pozbavlyayusya［処分する］の接尾辞 yuが一人称単数の文法的意味を担うため、「わたし」
を意味する yaは省略が可能）。同じ理由から、対象者が誤って一人称省略と捉えた部分が
あった場合、母語のデータでそれが顕著に表れる。 

                                                   
72 文 11～13では仮定とはいえ「整理整頓を放棄する」「探し物をする」「仕事ができない」「モノ
を増やす」の具体的な行動は語り手によるという解釈も捨てきれない。しかし、文 7と 8とは
異なり、一般常識に近い誰にでも当てはまる法則的な内容が述べられていると言え、文章の趣

旨からすれば一人称省略より総称的省略であると判断して差し支えないだろう。また、文 17と
18で述べられている内容は、語り手が自らの経験に基づいて編み出していることから、語り手
の存在が背景にわずかに残っている。しかし、「現実の個別的事態…よりも、物事のあり方の道

理に関心を向け」「時間を超えて成り立つ一般的な因果関係を表す」レバ形式 (益岡 1993) が使
われており、また語り手の体験記述よりも「読み手に目指してもらいたい状態」というアドバ

イス性を持っているため、これも総称的な省略であるとの解釈が妥当であると思われる。 
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表 8-1 課題文における一人称動作主・想定一人称動作主を含むセグメント 

セクタ 番号 原文 動作主 記号 

① 
問題 
提起 

1 φモノを捨てる n/a ― 
4-1 ［だれもが（わたしが）］断言してもいいのです（が） 総称（語り手） □

（▽） 4-2 ［人が（φ）］使う（日） 人たち（n/a） ○

（―） 6-1 ［人が（一般者が）］理解していないから 人たち（総称） ○

（□） 6-2 ［人が（一般者が）］とっておくのです 人たち（総称） ○

（□） ② 
語り手 
登場 
 

7-1 ［わたしが（φ）］持たない 語り手（n/a） ▽

（―） 7-2 わたしは…続けています。 語り手 ▽ 
8-1 ［わたしが］…捨てるし 語り手 ▽ 
8-2 ［わたしが］…処分します。 語り手 ▽ 

③ 
根拠 
例示 

11-1 ［一般者が（わたしが）］ …放棄して 総称（語り手） □

（▽） 11-2 ［一般者が（わたしが）］散らかしっぱなしにしておくと 総称（語り手） □

（▽） 11-3 ［一般者が（わたしが）］探し物をするときに 総称（語り手） □

（▽） 11-4 ［一般者が（わたしが）］苦労をします。 総称（語り手） □

（▽） 12 ［一般者が（わたしが）］集中できず 総称（語り手） □

（▽） 13 ［一般者が（わたしが）］（モノを）増やしても 総称（語り手） □

（▽） ④ 
語り手

の行動

例示 

14 ［わたしが］買います。 語り手 ▽ 
15 ［わたしが］読んでいます。 語り手 ▽ 
16-1 ［わたしが］読んだら 語り手 ▽ 
16-2 ［わたしが］処分します。 語り手 ▽ 

⑤ 
提案・

根拠 
例示 

17-1 ［一般者が（わたしが）］抜き出して 総称（語り手） □

（▽） 17-2 ［一般者が（わたしが）］メモしておけば 総称（語り手） □

（▽） 18-1 ［一般者が（わたしが）］移せば 総称（語り手） □

（▽） 18-2 ［一般者が（わたしが）］捨ててかまいません 総称（語り手） □

（▽） ⑥ 
「転」 

19-1 φ物持ちがいい（こと） n/a ― 
19-2 ［一般者が（φ）］峻別し 総称（n/a） □

（―） 19-3 ［一般者が（φ）］捨てていく（ような） 総称（n/a） □

（―） ⑦ 
まとめ 
提案 

20 φ買う（のは） n/a ― 
21-1 φ買うときには n/a ― 
21-2 φ買った分だけ n/a ― 
21-3 φ捨てる n/a ― 
22 ［一般者が］（これくらいの）感覚でいる（のが） 総称 □ 

※ 番号 1-2＝文 1の 2か所目 ［ ］＝省略された部分 φ＝動作主が問題とならない 

 

原文：（文 7から復元可→わたしは）名刺も捨てるし、本や雑誌もどんどん処分します。 

(1)  Takozh/ (ya)/ vykydayu/ vizytivky,/ ta j/ knyzhok i zhurnaliv/ pozbuvayusya. 
また/（私は）［省略可］/ 捨てる[一人称単数現在形]/名刺を/それから/ 

本と雑誌を/ 処分する[一人称単数現在形] 

 

次に、「総称」に当たる総称的省略を対象者の母語に置き換える場合は、そもそも主語

を持たない言語構造を使用する（次ページの例(2)を参照）。敢えて動作主を明記すること
が稀であり、その場合は斜格が用いられる。原文の総称的省略構造の多くは「一人称省略」

も副次的解釈として共存している 72が、対象者の母語にこれらを置き換える際には同時に

二つの解釈を表すことが不可能で、「総称的省略」か「一人称省略」かに絞る必要がある。

文 11の一部を露訳した例(2)では前者の訳例を、例(3)では後者の訳例を挙げておく。例 3
の訳例は「あくまでも語り手個人の話」である意味合いが強く、それに対して動作主が背

景に溶け込む例(2)の方が文章の趣旨に近いと思われる。 
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原文：部屋を散らかったままにしておくと…探し物をするときに…苦労をします。 

(2) Yesli/ ostavit'/ komnatu/ v besporyadke... budet trudno/ chto-to/ najti. 
もし/放置する[不定形]/部屋を/散らかったまま… 

難しいだろう[未来形]/何かを/見つけること[不定形] 

(3) Yesli/ ya/ ostavlyu/ komnatu/ v besporyadke... zamuchajyus'/ iskat'/ nuzhnoye. 
もし/私が［省略可］/放置する[一人称単数未来形]/部屋を/散らかったまま… 

苦労するだろう[一人称単数未来形]/探すこと[不定形]/必要な物を。 

 
残された「不問」と「語り手以外」だが、後者「この／その人（たち）」の場合は主語の

省略が許されず、また述語も複数形にしなければならない。それに対して「不問」の、動

作主が問題にならない部分については、人称や数を担わない不定詞や動作性名詞など、動

作主が問題にならない形式が対応する。例(4)では文 21の一部をロシア語にした訳例を挙
げる。 
 
原文：買うときには買った分だけ何かを捨てる。 

(4) Pri/ pokupke/ vybrasyvat'/ stolko zhe, skolko/ kupleno. 
と同時に/買うこと[動作性名詞]/捨てる[不定詞]/同じだけ/買われている[受け身] 

 
このように、母語を通して課題文を読み進める際、「語り手」に対しては一人称省略の

復元、残りの 3つに対しては省略復元の必要性の有無について判断することが求められて
いたが、対象者の中では、一人称語り手が動作主となっている箇所では総称や一般論とし

て解釈してしまう読み誤り、そして動作主が想定されていない箇所では、「語り手」が動

作主であると解釈する読み誤りが見られた。その具体的な過程を分析し、前者については

8.4.1で、後者については 8.4.2にて考察を行う。 
 

8.4. 「モノを捨てる」語り手の読み取り方： 分析と考察 

8.4.1. 一人称省略の復元に関わる読み 

まずは、解釈が一義的であると言える「語り手」がどのように捉えられたのかを調べた

73。そのために、対象者のデータにおいて「語り手」に当たる各セグメントに対応する部

分を切りだし、それぞれの動作主に応じて記号を当てた。記号の割り当てにおいては表 8-1
をもとにしたが、総称的省略を指す「□」に加え、「動作主明記総称」を指す「■」を用い

た。「□」は「本は読んだら捨てなければならない」のような、主にモダリティを伴った

                                                   
73 「語り手」以外のセグメントは、複数の解釈を許す部分が多いことに加え、「総称的省略」が動
作主を非焦点化する点で「動作主が問題にならない」部分と役割が似ており、「総称」に対して

「不問」のような翻訳がなされた場合を誤解と言えるか否かの判断基準が定めにくい。 
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総称的省略に用いるのに対し、「われわれ（U08、U07、U04）／［不特定の］人は（U01）
…します」のような場合は「■」とした。これは、後者も一種の総称的表現であるが、敢

えて動作主を明記することで前者「□」より具体化しているためである。また、たとえば

文 8に対して「本や雑誌は同じ［捨てられる］運命にある」（U12）のように、無情物が主
語の位置に来るなど動作主が非焦点化される場合は「―」とつけた。動作主の再生・翻訳

がなかった場合は空欄にした。その結果は下記表 3のとおりである（上段：口頭翻訳、下
段：筆記再生）。 

表 8-2 再生文における「わたし」の反映状況（SPOT成績順：成績低位⇔成績高位） 

翻訳 U06 U08 U09 U07 U05 U04 U12 U02 U03 U01 U11 U10 
7-1 ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ― ▽ ― ― ▽ 

7-2 ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ 

8-1 ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ □ ▽ ▽ 

8-2 ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ▽ ― ▽ ▽ 

14 □ ■ ▽ ■ □ ■ ▽ ▽ ▽ ― ▽ ▽ 

15 ― ■ ▽ ■ □ ▽ ▽ ▽ ▽ ■ ▽ ▽ 

16-1 □  ― ■ ― ▽ ▽ ▽ ▽ ■ ▽ ― 

16-2 □  ▽ ■ □ ▽ ▽ ▽ ▽ ■ ▽ ▽ 

再生文 U06 U08 U09 U07 U05 U04 U12 U02 U03 U01 U11 U10 
7-1   ▽   ▽ ▽      

7-2      ▽  ▽   ▽ ▽ 

8-1      ―  ―     

8-2             

14  ■     ▽      

15  ■ ▽ ― □ ▽ ▽ ▽ ▽  ▽ ▽ 

16-1    ■  ― ―  ―  ▽ ― 

16-2  ■ ▽ ■  ▽ ― ▽ ▽  ▽ ▽ 

SPOT 15 16 25 27 30 35 37 45 46 47 47 61 

※ ▽＝語り手 □＝総称 ■＝動作主明記総称 ―＝動作主不問 空欄＝データなし 

 

過程的な読み（口頭翻訳）においては、直前の文脈で先行詞「わたし」が明記してある

文 8の一人称省略復元はさほど問題にならなかったのに対し、異なる話題で先行詞と隔て
られた文 14以降の一人称省略は 5名と、約半数の対象者（網掛けで表示）が見抜けてい
なかった。たとえば、「必要なものは惜しみなく買うべきです」（U05）とアドバイスとし
て解釈したり、「われわれが月に 40 冊の本を読むとしたら、読んだら捨てるものです」
（U07）とものごとのあり方として捉えたりした。その結果、同じ 5名の筆記再生では語
り手についてまったく記述がなく、最終的理解において書き手が自らの生き方に基づき編

み出した法則から、その書き手が消えている。これは、少なくともこの課題文の大意から

すると必ずしも問題ではないが、だからこそ母語話者教師にとっては見逃しやすい可能性

がある（これについては 8.5において後述）。 
インタビュー時に文 14以降の主語決定の理由を尋ねると、文 14の時点で対象者が形成

した課題文のイメージや流れの解釈など、対象者なりに解釈された文脈の効果が大きかっ

たようである。たとえば、対象者 U08は文 14～16について、「一人称かとは思ったが、筆
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者は既に自分の話からわれわれ人間がどう振舞うか、という話に移ったように思った」と

述べていた。また U06は「述語の形式〔買います〕から一人称だとわかっていたが、新出
単語に惑わされ、思わず〔買わなきゃいけない〕と読んでしまった」と述べており、その

理由として「文章全体がアドバイスの雰囲気があるので」と述べている。明示的知識があ

っても、漠然とした文章全体の印象に流される様子がうかがえた。 
対象者を SPOT成績順に配置したところ、U01を除き日本語能力のより低い左側に偏っ

ている傾向にあった（表 8-2）。U01は SPOT成績では高位であるにもかかわらず、表 3か
らもわかるように、「わたし」が明記してある文 7 以外語り手が登場せず、他のどの対象
者とも異なる特殊な読み方をしていた。これはキーワードの読み誤りという外的要因によ

る。U01は文章のタイトルにある「モノ」を「メモ」と捉えてしまい、文 9までその誤読
に気付かなかった。特に「わたし」が初登場する文 7、またその前の文 6で「メモをとっ
ておく」「メモを持たない」を慣用句と考えその解読に困惑したため文 7 の先行詞を軽視
したと考えられる。（文 6の「（物持ちのよい人たちが）理解していないから」で「私が理
解していないから…」と翻訳しかけ、対象者の中で唯一一人称を持ち込み、また文 7では
「なるべくメモを持たない生活」とはどのようなものかで考え込んでいた）。U01 は日本
語力がより高いからこその「わかるはずなのにつじつまが合わないことへの焦り」が見ら

れた（インタビュー時は「とても恥ずかしい」「もう聞いていられない74」と言い、自分の

この失敗を過剰に気にかけていた）。文 14では既に誤読に気づいていたが、自分の読みに
自信をなくしており、「惜しみなく」の意味に引っかかって「価値のある（＝惜しい）必

要なモノだけ買うこと？」と読み、動作主の同定を放棄していた。その意味で総合的な日

本語能力が決して低くなかった U01 は、特別な状況による影響から一時的に日本語能力
に支障が生じたと言えよう。 
その一方で、SPOT成績が高くなかった U09は「語り手」に当たる一人称省略をすべて

復元できていた。インタビューでその理由を尋ねると、「〔彼〕などがなかったので第三者

の話ではないだろうと思った。それに、日本語には〔ぼく〕〔わたし〕は省いて良いと習

ったので、自動的に一人称かなと思った」と述べていた。また、U09は U01と同じく「モ
ノ」を「メモ」と読み間違え、文 17 までその誤読に気づかなかったが、一人称省略復元
においてこれはかえって好影響だった。「前半の部分まではよく理解できず、〔ここでもし〕

（文 11）になって初めて〔メモ〕に結び付けなくてもよくなったから、いきなり話が見え
た」と述べており、文 14 を読む時点でその解釈に影響できるような、課題文全体の解釈
がはっきりしていなかったと考えられる。先行文脈の手がかりがない状況下では、文構造

に関する知識に注意を向けるしかなかった可能性がある。 
そこで、問題となるセクタ④の最初の文 14と、筆記再生で出現率が多かった文 15の 2

文について、口頭翻訳のデータにおける一人称動作主の出現・非出現状況75と SPOT 成績

                                                   
74 口頭翻訳の音声を 
75 それぞれ 1と 0に変換した。 
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との相関を求めた76。その際、対象者全員のデータと、また特殊な読み方をしている U01
のデータを除いたデータを用いたところ、U01 を除いたデータでは 5%水準で有意な強め
の正の相関が認められ、また対象者全員のデータの場合は文 14のみ 10％水準で中程度の
相関があると言える（表 8-3）。 

表 8-3 翻訳における一人称出現率と SPOTの相関関係（スピアマン係数） 

表 4 
 全員（n=12） U01抜き（n=11） 

文 14 0.5078334. (ρ=0.09188) 0.6928203* (ρ=0.01811) 
文 15 0.4905115 (ρ=0.1054) 0.7171372* (ρ=0.01299) 

  . p<0.1 *p<0.05 

 
特殊なケースを除けば、日本語能力が高いほど読みにも余裕が生じ、先行詞が直前の文

脈にない一人称の省略を見抜く能力も高まる可能性が考えられる。また裏を返せば、その

ような省略を読み取る能力を総合的な日本語能力の一つの尺度として見なせる可能性も

考えられる。今後の課題として、読みの条件をより絞って標本数を増やし、説明モデル構

築をも考慮に入れた量的分析によりその可能性を追求したい。 
以上では、一人称が省略されている文における動作主復元過程とその中で見られた困難

点について述べた。次の 8.4.2では、もともと動作主が想定されていない「主語のない文」、
主に「総称」と「不問」における動作主の現れ方についてまとめる。 

8.4.2. 一人称の想定省略に関わる読み 

本項では、一人称省略ではない、またはそう解釈されにくい文における、誤った一人称

省略復元についてまとめる。表 8-2とは異なり細かく分節化せず、文単位で対象者の一人
称出現状況を追う。なお、文 1 と文 14 以降の部分についてのみ次ページの図 8-1 にて可
視化する。 
まず、先行詞がなく文脈的手がかりもない表 8-1（p.85）の 1-2と 4-1においては、後者

は一人称として解釈する者はおらず、ほとんど総称として捉えていた。一部の対象者は、

「～てもいい」をヒントとしていた。「～てもいい」は動作主より行為が問題になる「許

可を尋ねる／与える」場面で学習されることが影響していた。また一部は「～てもいい」

を分割して「断言するのはいいことだ」と、意味上不正確だが構造上同じく総称となる読

み方をしていた。 
それに対してタイトルでは、一人称省略と捉えた「わたしは面倒くさがる」「わたしは

捨てている」などと捉えた対象者と、総称や動作主が問題にならない翻訳をする対象者は

5 名ずつだった（次ページの図 8-1）。興味深いことに、文 14 以降では文脈に影響され一
人称省略を見抜けなかった対象者のほとんどが、原文そのもの以外動作主についての判断

材料のないタイトル（表 8-1の 1-2）では語り手を登場させている。「一人称は基本的に省
                                                   
76 正規分布していないデータのため、スピアマン相関係数を使用した。 
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略される」との知識はあるものの、文脈などの影響でそれが揺らぐのである。 

図 8-1 口頭翻訳における一人称主語（先行詞から隔てられた部分） 

 文  一人称    総称（省略含む）・不問  翻訳なし 

 (1)  9 4 6 7 1     5 2 10 11 12   3 8 

 …                    

 (14)  12 3 9 10 2 11    4 5 6 7 8   1  

 (15)  12 3 9 10 2 11 4    5 6 7 8 1    

 (16)  12 3 9 10 2 11 4    5 6 7  1  8  

 (17)  12 3 9 10 2 11    4 5 6 7 8 1    

 (18)  12 3 9 10    2 11 4 5 6 7 8 1    

 …                    

(20-22)  12    3 9 10 2 11 4 5 6 7 8 1    

※ 1～12＝対象者 U01～U12 太字＝SPOT 45点（約 70％）以上 網掛け＝特殊総称 

斜体＝条件節を読み取った対象者77 
 
次に、一人称との副次的解釈が可能なセクタ③について述べる。ここで一人称を登場さ 

せたのは U11（SPOT成績上位）のみだった。これは、語り手の具体的な心がけを述べた
部分の後に「モノが多い分だけその管理も厄介である」という分かりやすい法則が挿入さ

れている文脈の効果が大きいと思われる。U11も文 11では「わたしがもし掃除を怠れば」
「後々わたしが苦労する」と語り手を意識しているが、文 12 では「わたしが［集中］で
きなくなる」と言いかけた後「［一般者が］集中しづらくなる」と言い改めた。また、筆記

再生ではこの部分に対応する記述がすべて総称になっていた。このことから、読み進める

中でこれが語り手についてのたとえ話であるより語り手の意見であることに気づいたと

考えられる。その証拠として、文 14 に取り掛かった際には「これは自分の話をしている
だろう」とコメントしている。 
それに対して、セクタ⑤では前のセクタからそのまま文 17まで持続した対象者は 6名、

そのうち文 18まで一人称を持続した対象者は 4名だった（図 8-1）。これは、セクタ④で
動作主を非焦点化していた対象者のうち、セクタ⑤から語り手を登場させる者はおらず、

少なくとも文 17ではすべての対象者が前のセクタに合わせる傾向にあった。例えば、U03
の口頭翻訳は「特にビジネス関連の出版物などの本は ＜「抜き出す」の意味確認＞ 私は
必要な部分だけを抜き出して、メモをして、そして ＜「生かす」の意味確認＞ その情報

                                                   
77 1～12の数字は U01～U12の対象者を、また太字は SPOT成績上位群の対象者を指している
（45点、約 70％以上。それ以外の対象者は 37点以下である）。網掛け部分は「われわれ」のよ
うな、8.4.1の表 8-2で■にあたる「特殊総称」を指す。番号の配置順は図の見やすさを優先し
ており、特に法則性はない。文 16と 17の間で「一人称」と「総称」の切り替わりが起きてい
るために、二重線を引いてある。 
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を活用します」と一人称に統一されていた。インタビュー時には文 17の読みが気になり、
「〔おけば〕の部分を反映させていない」と述べ、理由を尋ねると「（文 7 の）〔そこでわ
たしは〕とあるから、課題文はすべて語り手自らの話なのかと思った」と述べていた。 
これは、文 17の内容構造に関係があると考えられる。文頭に「特にビジネス書などは」

と、前文の内容を絞ることを示唆する表現があり、そのつもりで読み進めてしまうと、「お

けば」の条件表現を読み取り撮り損ねて、「必要な部分だけを抜き出してメモしてお」く

ことが、語り手が実際にしていることというより、読み手への勧めであることはわからな

い。また、主節で「情報」という新たな主語が登場する上に、U03と同じように多くの対
象者にとっては「活用する」という意味の「生かす」は馴染みがなかった。その結果主節

の理解が曖昧で、先行内容から続く一人称構造を崩すための手がかりを得られにくかった

ようである。それに対して文 18は、「データを移せば捨ててよい」という流れがよりわか
りやすかったと考えられる。 
また、セクタ⑤で一人称主語から総称などに移る対象者は、条件表現を読み取っており

（文 17と 18では U04、文 18では U02と U11；図 1斜体）、文 18の文末については人称
を問わない「捨てて構いません」と読み取っていた。それに対して文 18 で一人称に留ま
った U03は条件表現を反映させていたが、文末は「［私は］捨てている」とし、また U10
は「［私は］データを移す、そして名刺自体はもう捨ててもよい」と、文末は保つも条件

表現を読み取っていなかった。U03と U10、U02と U11は 4名とも SPOT成績上位者であ
る。後者 2 名が条件表現に気づいたため総称に移ったのか、文末の「捨てて構いません」
が意味上レバ形式と合致しやすかったからなのか判断できないが、述語の形式に気を配り

つつ先行理解を修正する、トップダウン・ボトムアップ的読みのバランスが問われるよう

である。 
最後に、1名の対象者 U12はセクタ⑦にまで語り手を登場させ、また、口頭翻訳では「モ

ノは捨てた方がよい」と総称的省略として捉えていた文章のタイトルを、筆記再生では「保

管は面倒だと考える私はモノを捨てている」と改めていた。インタビューでは、「ここ（文

7）で〔わたし〕から始まって、ここ（まとめ）に至る感じです」と述べている。この対象
者もまた「モノ」を「メモ」と読み間違え、文 20 に至るまでそれに気付かなかったため
理解に苦労していたが、文 7あたりからようやく確信が持てる理解に至って課題文の趣旨
について判断し、その判断に沿って最後まで読み進めたようである。 
このように、主語のない文について、動作主は想定されていないとの判断ができず、「主

語がない」ことを「一人称省略」として捉えてしまう読み誤りがある。その場合対象者は、

先行理解と文章に対するイメージを手掛かりとしており、その効果の範囲は文章全体に及

ぶこともある。また、日本語能力のより高い対象者でも、述語の形式を無視して、自分の

解釈に合わせて捉える場合がある。 
以上では、一人称省略復元と、省略ではない場合における語り手の誤った登場について

述べた。次の 8.5 では、母語話者がどのようにその読み誤りを評価しているかについて、
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母語話者の評価インタビューに基づいて論じる。 
 

8.5. 母語話者の評価インタビューからの示唆  

冒頭では、一人称省略の誤った捉え方が日本語母語話者教師にとって盲点になりうると

述べたが、実際はどうだろうか。ここでは、日本語母語話者のインタビューのデータから

対象者の筆記再生における語り手の現れ方に関する言及に基づいて考察を行う。 
前の部分では主に対象者の口頭翻訳から考察を行ったが、母語話者の評価は筆記再生、

つまり対象者の結果的理解に対するものである。その意味では、対等な比較ではないが、

読解の研究において筆記再生が読解能力の評価、つまり、文章を読めているか否かの判断

に使われるため、母語話者の捉え方について把握するのに有力な情報になるだろう。 

表 8-4 日本語母語話者協力者 

 J1 J2 J3 J4 J5 J6 

性別 女性 女性 女性 男性 男性 男性 
日本語教

育経験 
あり あり あり あり 教育実習、チューター

などの個人指導のみ 
なし 

 
6名の母語話者に対象者の筆記再生を評価してもらい、評価の根拠について尋ねた結果、

語り手の読み謝りを積極的に減点の根拠としていたのは J5の 1名のみである(5)。インタ
ビューの最初に、自らそれを評価基準にしていたと述べている。 

 
(5) ［J5が評価基準について］ 筆者の個人的な行動を述べてる部分と、あの、読者に向
けてこうし、「せよ」と言っている部分というのは、明確に分かれているので、原文の

その大意、筆者の言いたいことが何なのかに関してはま、非常に読みとりやすいので、

そこの部分の採点基準を作るのは結構簡単＜後略＞。 
 
J5は、筆者の話を一般論として述べている対象者（U06、U08、U01：(6)）についても、

筆者の主張には触れず話しか述べていない対象者（U09：(7)）、また動作主が想定されてい
ない文で語り手を登場させた対象者（U12：(8)）についても、それぞれを減点の根拠とし
ていた。 

 
(6) ［J5が U08について］本人がモノを捨てるんだということは明確には書いてない。 
(7) ［J5 が U09 について］筆者自身のことは言っているんだけれども、筆者のメッセー
ジは伝えていない。 

(8) ［J5が U12について］「モノは最小限買うようにしています」っいうことは書いてあ
るんだけれども、これって、自分がそうしているのではなくて、人に「そうせよ」と
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言っているのでちょっとまずいだろうと。 
 
J5 以外で 3 名の母語話者協力者が対象者の筆記再生における語り手のあり方について

言及していたが、8.4 で述べたすべての読み誤りについて言及があったわけではない。J3
は筆者の生活に関する再生がないことについて、また J4と J6は、筆者の個人的な話を一
般論として述べていることに対して一部否定的な評価をしていた。 

 
(9) ［J3が U01について］ 「わたし」の話がない。名刺の話とか、他の人とか…。（他

2名について言及） 
(10) ［J4 が U07 について］ 自分の話をここで一般の話としてなっているので、やっぱ

りちょっと、おかしいですね。（他 1名について言及） 
(11) ［J6 が U06 について］ 「要らなくなったモノはタイミング良く捨てるべきです、

という考え方があります」って、一般論でいっちゃっているので、違います。これは

「わたし」ですね。（他 1名について言及） 
 
残りの J1と J2の 2名は、評価の根拠として語り手の存在に触れることがなく、それに

ついて尋ねたところ、語り手の有無にかかわらず気にならなかったと述べ、文章の趣旨が

伝わっていれば良いという考えだった(12)。 
 

(12) ［J1］いろんな「われわれ」って書く人もいれば「わたし」って書く人もいるなぐら
いな感じで読みましたけど、これ自体が［中略：ビジネス書のようなもの］なので、

うーん、こういう書き方になるかなぐらい［に思った］。 
 
このように、一人称の省略にまつわる読み誤りの捉え方は、母語話者の間でも意見が分

かれる。今回扱った課題文はその論理的構造上「個人の話」と「読者への主張」の対比が

あり、その「個人の主張」が一般論として理解されることに対して違和感を覚え問題視す

ることはあるが、筆者個人の話（モノを持たないようにしている、名刺を捨てているなど）

が出ていないことに関しては、気になりにくいようである。特に J6 は、一部の対象者の
理解にそのような違和感を覚えつつも、「日本人はあまり「わたしは」とか「一般論」に

して読んでいないなと思う」と述べており、更には「皆はこう思っているかもしれないけ

ど、私はこう言っているんだというのを強く主張する文章ではな」く、すべてが筆者の主

張だから「「わたし」とか「筆者」とか書く必要がない」と言及している78。読解の目的か

ら見れば、いわゆる「筆者の主張」を読み取れれば、それで理解に成功したと言えるだろ

う。ただし、裏を返せば、一人称省略の復元や、一人称省略でない文の中の語り手の出現

                                                   
78 この協力者は国語の教師という背景を持っており、日本語教育とは別の観点の影響がある可能
性が考えられる。 
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が、日ごろから母語話者の教師に見逃されてしまっている可能性も否めないのである。 
最後にだが、インタビューのデータから、一人称省略における問題を研究する上で調査

言語の問題が浮き彫りになった。 
まず、対象者らの母語が 8.3のように、一人称動作主の存在を、何らかの文法的な指標

で示さなければならない言語である。そのために口頭翻訳という手法では、一人で行われ

る黙読など、翻訳を伴わず母語への置き換えが行われない場合の捉え方について把握する

ことは困難である。つまり、J6が主張するように母語話者が「動作主を気にしないで」読
んでおり、学習者も同じような読み方をしているとしても、その読みの過程を確認できな

いのである。とはいえ、たとえ本研究の調査方法を採用せずに黙読させた後に「～したの

は誰ですか」などと確認した場合、その追加課題により再考が行われ、やはり本来の読み

を捕捉することはできない。日本語のみで調査するのには制約が伴うわけである。 
また、筆記再生の和訳においても、そもそも一人称を省略するほうが自然である日本語

に置き換える際に、ロシア語やウクライナ語では自然な表現でも、和訳ではどうしても不

自然な表現になってしまい、評価に影響を与える可能性がある。今回は、「筆者は」では

なく「わたしは」と書いていた対象者に対し、違和感を覚えた協力者が 2名いた。 
 

(13) 逆に、再現している人の話みたいに、「筆者は」とか言ってくれればいいんですけど、
「わたしは」ということを敢えて避けた人もいるのかなと［思った］。［J1］ 

(14) この文章に書いてあったことを再現してくださいって言ったときに「わたし」って書
いちゃうと、「わたしじゃない」って思うんです。すごく「わたしじゃない感」があり

ます。［J6］ 
 
構造が著しく違う二言語間の訳文を自然な文章にするには意訳度を高くしなければな

らないが、その分読み誤りのインパクトが下がってしまい、評価から漏れる可能性がある。

そういった意味では、調査者が対象者らの言語に精通することに大きなメリットがあると

言えよう。 
以上、日本語母語話者が一人称省略復元の失敗と誤った省略復元をどのように見ている

か、また日本語で一人称省略の読み誤りを調査する限界について述べた。次の節では、本

章の内容をまとめ、今後の課題について述べる。 
 

8.6. 文法レベルにおける読み誤り： 本章のまとめと今後の課題 

8.6.1. 本章のまとめ 

本章では、文法レベルの読み誤りについて述べた。文法レベルの読み誤りでは、文構造

の誤った捉え方、機能語の読み飛ばしによる読み誤り、文型などの知識不足によるものな

どがある。本研究はその中から「一人称の省略」と「誤った復元」について取り上げ、一
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人称動作主に関わる読み方を分析し、その過程を記述した。 
主語のない文の動作主を同定する場合、学習者は文脈、特に自分が文章に対して持って

いるイメージを重要な手掛かりとして使うことが分かった。これは、フォード丹羽 (2013) 
のデータと似た傾向である。特に先行詞が直前の文脈にない一人称の省略は日本語能力の

より低い対象者、また特定の文章において理解のハンデが生じた対象者にとって読み取る

ことが難しいことが分かった。また、「一人称は基本的に省略される」などの明示的知識

があっても、その明示的知識よりも先行理解が優先されるようである。これは日本語能力

の上位群にもある程度見られるが、中位・下位群の対象者にとってより顕著であった。 
一方で、総称的省略や動作主が想定されていない文では、「一人称の省略ではないか」

との知識が働き、語り手が前の部分に出ていた場合、それを登場させることがある。 
最後に、日本語母語話者では、一人称動作主にまつわる読み誤りについて捉え方が異な

る。論理上の矛盾があった場合は一人称省略復元の失敗は気づかれやすいが、全体的に引

っかからないことも多い。これには調査言語の制約も関係しているが、一人称省略の読み

誤りは母語話者教師から見逃されやすいことが示唆された。 

8.6.2. 今後の課題 

対象者の母語や課題文の制約、またサンプル数などから一般化は難しい結果であるが、

今回明らかになった相関関係の裏にある因果関係を説明するモデル構築を視野に入れつ

つ、異なるタイプの文章や他言語母語話者を対象にして分析を行い、日本語教育への示唆

を与えていきたい。 
また、今回は「面倒くさいから モノを捨てる」のみを取り上げたが、一人称省略を含

んでいない課題文 2の「正直者のレストラン」においては、誤った一人称省略を伴った複
数人物の追跡上の読み誤りが見られた。その分析も含めて、今後動作主の捉え方、その困

難点などを今後探っていきたい。
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第9章 談話のレベルにおける読み誤り： 

接続表現が表す論理関係を読み取る際の問題 

 
第 5章から第 8章までは、文字列や語、動作主など、一文の中で納まる読み誤りを見て

きたが、本章では一文の範囲を超え談話レベルに踏み込んだ理解における問題について論

じる。 
学習者のよくある悩みとして「文の意味はわかるが、全体で何を言っているのかわから

ない」というものがある (宮谷 2005) 。筆者がウクライナで日本語読解の指導を行ってい
た際にも同じ状況に何度も直面した。よくあるパターンとしては、学生が家で予習した文

章を、教室の中で学生が順番に、あるいはランダムに一文ずつ読んで訳し、不明点が出た

らそれを解説などして解決する。文を読み終えた時点ですべての疑問が解決しているはず

だと思いきや、段落、または文全体の内容や意図について尋ねると、翻訳のときは問題が

なかった学生でも困惑し、回答に詰まってしまう。そんなことが多かった。 
考えられる理由は複数あるが、一つは、認知的な負荷により意味情報の保持や、全体的

に首尾一貫した（coherence）理解が難しいことが指摘されている (田川, 2012)。極端に言
えば、知識が限られた第二言語であるがゆえに、ボトムアップ処理に認知資源が尽くされ

てしまい、文全体の理解にはたどり着かないのである。 
また一つの大きな理由は、教室で読まれる文章は多くの場合主教材の読み物であるため

に、特に中級の場合読解指導というよりも、新出語彙や文型の導入媒体として、またはそ

の定着度を確認する手段として使われがちなことである。第 4章で述べたように、教室の
中で「文章を読んで訳す」ことが多く、文章を予習してくることもあれば、新出語彙だけ

を予習して教室でその定着度の確認も兼ねて文章を読む、といった形式が多い。このよう

な指導下では、読解に取り掛かる際文章全体の意味を追求しようとせず、だらだらと文か

ら文へと進む「目標のない線的読み」に学習者が慣れてしまっている可能性がある。 
一方で、第二言語読解研究を概観している石井 (2005) では、「テクストを理解するとは、

1文ごとの理解を超えてテクスト中のアイディアに意味的な関連を見出して結束的な表象
を形成する」ことであると定義されている。また、日本語を第二言語とする英語母語話者

の読解上の問題解決方略を調べた舘岡 (2001) によると、読解力のより高い学習者ほど、
未知語の意味などの「ローカルな自問」よりも、前後の情報や背景知識を統合することに

より解決でき、文意を求めるような「グローバルな自問」をする割合が高いという。つま

り、一つの文の範囲を超えた読みの必要性が裏付けられている。 
そうした場合、文章の構造に関する知識を活性化させることが効果的であるとの研究結

果がある。「線的読み」とは異なり、構造を意識することで文章を俯瞰して捉え、文章の

意図するところをより効率よく見出せる。たとえば、中国語や日本語を含むあらゆる言語

を母語とする中上級日本語学習者 45 名を対象に読解と筆記再生をさせた Carrell (1992) 
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では、筆記再生で文章の構造を意識し情報整理のために使った対象者はより多く、そして

より上階層79の情報を再生していた。文章の構造を特定して要点を探すタスクが文章全体

の理解の効率を高め、促進する (田川 2012)80。一方で、英語母語話者による日本語評論文

の読解を調べた舘岡 (1996) によると、英語母語話者にとって不慣れな起承転結型の構造
が、転とその後の部分を誤読していた者が多く、構造上の特性は読み誤りをも呼び起こし

うる。また、学問的な論証ではないが、自己啓発の世界で好まれているいわゆる「速読」

でも、一冊を読む前に目次をしっかり抑えておくことが鉄則となっており81、テクストの

構造を把握することが第一言語の読みの効率化を図る上でも不可欠とされている。 
構造把握と線的読みの間にあると思われるのは、接続表現である。独立した「語」であ

りながら、文と文をつなぐ接続表現は結束性（coherence）を担う要素の一つであり 
(Halliday & Hasan 1976) 、二つの文または節を別々ではなく統合して捉えるべき、と読み
手に促すものとして (Millis & Just 1994) 82文章の構造を示す。本研究の対象者は、口頭翻

訳という手続きの影響もありながら、基本的には線的読みをしており、文頭に戻るなどの

行動はほとんど見られなかった。したがって、大意や文章全体の構造把握の問題を見る前

に、談話レベルにおける読み誤りの下位段階として接続表現の処理に注目する意義がある

と考えられる。 
以下で、本研究の対象者らが接続表現およびそれらの表す論理関係をどのように理解し

ているかについて、質的考察を行う。なお、接続表現の定義は石黒他 (2009a) に倣って、
「おもに文頭に立ち、先行文脈を踏まえて、後続文脈に来る内容を予告し、読み手の理解

を助ける表現の総称」とする。 
 

9.1. 読解における接続表現の役割 

学習者の読解力において、言語要素の中でも語彙知識（小森他 (2004) など）がとりわ
け重要なものとして注目を浴びているが、接続表現はその中でも特別な位置を占めている。

それは、「並列」や「添加」など各表現としての決まっている「意味」（表現する「関係概

                                                   
79 ここで言う「上階層の情報」とは文章全体の大意や要点などである。Carrell (1992) は文章の意
味関係や論理関係に関わる分析手法によく使われている Meyer (1975) の内容構造分析を採用し
ており、「上階層の情報」はその中の概念である。全体で top-level, high-level, mid-levelおよび
low-levelの 4階層に情報が分類されており、階層が上位であるほど文章の大意や全体の意図を
含み、階層が下がるにつれて詳細で副次的な情報になる。 

80 ただし、内容に関する情報を含まない、純粋な文章構造に関する情報を事前に与えても学習者
の読みに対しては効果がない、という報告もある (菊池 1997)。 

81 寺田昌嗣 (2008) 『フォーカス・リーディング 1冊 10分のスピードで、10倍の成果を出す
「いいとこどり」読書術』PHP研究所、園善博 (2009) 『頭がよくなる魔法の速習術』中経出
版、本田直之 (2006) 『100倍の利益を稼ぎ出すビジネス書「多読」のすすめ レバレッジ・リ

ーディング』東洋経済新報社、など。 
82 “The connective explicitly signals the reader to integrate the two clauses together and form a 

representation which encompasses the representation of each individual clause.” (Millis & Just 1994: 128) 
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念」）を具有すると同時に (塚原 1970) 、それ自体には実質的な意味はなく (石黒 2008) 、
接続する項、文、段落の意味把握があって初めて意味をなす。その意味で接続表現はいわ

ゆる「フォーム」、機能語に似た性質をも備えていると言える。第二言語学習者は、イン

プットを処理するにあたり「フォーム」よりも「意味」を引き出そうとする傾向が強く、

内容語から処理を始め、文法的要素の処理（統語処理）より語彙処理を優先している 
(VanPatten 2002など) 。このことを考えると、インプット処理の一環である文章理解にお
いても、接続表現は学習者の目が向きにくいものである。更に、各表現が特定の文章の中

で影響を与える範囲（「機能領域」塚原 1970、石黒他 2009b）をその都度正確に見出さな
ければならないことも、接続表現を把握する上で学習者にとって難しさをもたらすと言え

よう。 
このように複雑な性格を持っている接続表現だが、日本語教育においては使用の面が重

視されがちである。例えば、接続詞の指導・習得に関する研究文献 1968年から 2005年ま
でのものを約 80 本概観した馬場 (2006) では学習者の談話や作文における誤用を扱った
ものが圧倒的に多く、読解指導における接続詞について扱ったのは 2本のみであった。学
習者の読みにおいて接続表現がどのように捉えられ、それらが表す論理関係がどのように

理解されているかに関する研究では、石井 (2011) が目に留まる程度である。著者は、16
名の中上級日本語学習者（中国、台湾）を対象に、逆接接続詞「しかし」と因果接続詞「だ

から」によって 2文間の論理関係を表す接続詞の有無による影響を、読み時間と前件か後
件の正誤判断テストによって調べている。その結果、接続表現が明記されている場合に 2
文の読みが早くなり処理が促進されるが、理解への効果がないことが示唆された。ただし、

この場合の理解確認方法は第 1文（前件）か第 2文（後件）のいずれかの理解を問うたも
のであり、2文間関係の理解を確認したものではない。 
他方、母語話者の読みについては、接続表現の有無や種類を操作した上で、読解時間や

内容記憶を調べる方法で測定する研究が多く存在している。英語母語話者における

becauseや althoughがつなぐ二節の処理への効果を調べたMillis & Just (1994) の一連の実
験では、接続表現がない条件に比べて 2節の処理時間が短く、また前件と後件の理解が正
確だった。これは、学習者の理解には影響がないと報告している石井 (2011) の結果と異
なる点である。 
甲田 (2001) は母語話者を対象とした一連の研究の概観を行った結果、接続表現が適切

に使われている場合はオンライン処理や内容記憶の促進（読解時間の減少、読後の再生率

の増加）が見られるが、「全ての接続詞が文処理と文の結合に同様のやり方で影響してい

るのではない」（p. 97）と指摘している。オンライン処理の面では、特に人間の認識の方
向性（「前」→「後」、「原因」→「結果」、「一般」→「個別」など）が守られず不連続が起

きている場合は必然的に処理負担が高まる。そのため、その不連続を予告するマーカーと

して適切な接続表現が効果的である一方で、「因果や添加は、処理負担がそれほど高くな

いので、接続詞の効果は低くなる」（p. 99）と述べている。 
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さて、学習者の読みにおける接続表現の具体的な作用はいかなるものだろうか。まずは、

接続表現そのものの意味が既知か未知か、という問題がある。石井 (2011) は「だから」
と「しかし」といった、早い段階で習得する接続表現を採用しているが、学習者に未知の、

または定着が曖昧な接続表現があった場合、そもそもの「接続表現の明記」の効果が働く

だろうか。また、接続表現がつなぐ前件と後件の解釈が正確か否かの問題がある。先行文

脈から生じる読み手の能動的な推論も、母語話者とは異なる中間言語体系を持っている学

習者の場合、必然的に異なることが多いと考えられる。これらのことから、本来なら文章

の結束性把握には欠かせない接続表現を、学習者は十分に活用できていない可能性が考え

れる。 
接続表現の読み誤りを分析することは単語レベルの理解を超越し、文間関係、つまり談

話レベルの読み誤り分析の出発点になりうる。そこで本章では、接続表現が表す論理関係

を学習者がどのように把握しているかを質的に調べる。なお、分析には課題文 1「面倒く
さいから モノを捨てる」のみを採用する。「正直者のレストラン」には文頭の接続表現

がなく主に接続助詞が使われており、また結束性は物語性と時系列を基にしており特殊で

あり異なるアプローチを要すると考えられる。 
 

9.2. 分析の対象 

課題文において接続表現がどのように処理され、それらが示している接続関係がどのよ

うに把握されるかを調べるために、石黒他 (2009a) の接続表現一覧に基づき 9個の接続表
現を選定し分析の対象とした（表 9-1）。それぞれの表現は通し番号付きで示す（例：2「そ
こで」）。なお、それぞれの表現が文章の中で占める位置を把握しやすいように、巻末の参

考資料⑩で枠線と通し番号で示した（本稿 p.143）。 
本節では、これらの表現の処理が学習者にとってどれほど困難なのか、9個の表現その

ものの難しさについて論じ、想定難易度によって分類を試みる。接続表現の分類は次章で

行う分析の結果の整理に用い、また対象者の読みに基づき検証していく。 
まず、各表現が独自で持っている語彙的意味について述べる。9 個の表現のうち 3「な

ぜなら」から 9「そして」までの 7個は対象者の母語において意味範囲の一致する訳語が
存在しており、そのうち 3「なぜなら」以外の 6個は初級段階で学習済みのものであるた
め、語彙的意味の想起が易しいものであると考えられる。ただし、多義的な 8「それで」
と 9「そして」83の場合は、後続文脈の理解に合わせて適切な意味の部分を選択する必要

がある。 
4「それに」から 9「そして」までが対象者全員が終了していた初級教材で既習のもので

あった。一方で 1「ただ」、2「そこで」および 3「なぜなら」は旧日本語能力試験水準で 2

                                                   
83 8「それで」は「その理由で」か「それから」か、9「そして」は「並列」「時間的連続」「結
果」のいずれかという多義性である。 
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級以上であったため、学習者にとって未習である可能性もあるが、単語訳カードが用意し

てあり、対象者の要求があれば意味確認が可能であった。ただし、1「ただ」と 2「そこで」
は、課題文において指している論理関係をそのまま表す一つの自然なロシア・ウクライナ

語は存在しないため、単語訳カードの提示があっても難易度の高い項目であると思われる。

また、1「ただ」は副詞としての意味（「唯」「只」）、2「そこで」は「指示詞＋格助詞」と
しての意味も兼ねているため、接続表現として認識されなければ多義的であると言える。 

表 9-1 課題文１における接続表現とその学習状態 

 接続表現（文番号） 母語における対応訳語の有無84 接続表現の意味把握 

1 ただ（4） △： только, но, однако85 単語訳カードあり 

2 そこで（7） △： поэтому, итак 単語訳カードあり 

3 なぜなら（9） ○： потому что, так как 単語訳カードあり 

4 それに（12） ○： и; еще, к тому же, кроме того 『みんなの日本語』28課 

5 たとえば（15） ○： например, к примеру, скажем 『みんなの日本語』27課 

6 しかし（16） ○： однако, но 『みんなの日本語』19課 

7 特に（17） ○： особенно, особо 『みんなの日本語』15課 

8 それで（17） ○： таким образом 『みんなの日本語』28課 

9 そして（21） ○： и 『みんなの日本語』8課 
 

次に、各表現が表す論理関係の把握しやすさについてまとめておく（次ページの表 9-2）。
順接的なもの、また甲田 (2001) のいう「自然な理解の方向性」に沿ったものは「無標」
とし、そうでないものは「有標」とする。読者にとって無標的関係を表す 6つの表現はよ
り負担が少ないが、残りの 3つはより処理上の負担が大きい関係を示すものであり、接続
表現の役割がより大切になる。 
以上のことを踏まえて、各表現それ自体の意味の難易度と、それらが表す関係の有標性

の両面を合わせると、分析対象の表現とそれらが表す論理関係を 3つのグループに分ける
ことができる（次ページの表 9-3）。グループ①に含まれる表現は、前後の理解にかかわら
ず意味想起が容易であり、また前後件の理解に成功していれば、関係の理解がもっとも容

易なはずである。グループ②の場合は、後続文脈の理解によって表現の意味を検証しなけ

ればならないものと、関係自体が有標的であるために後続文脈により注意が向けられるも

の（6「しかし」）とが入っており、後件の理解が関わってくる。グループ③には、意味の
確認は可能だが、学習者にとって未習である可能性が高い上に、表す関係が意外なもので、 

                                                   
84 掲載の訳語は『研究社 和露辞典』 (藤沼 2000) に基づく。意味範囲が原語と一致している訳
語は「○」、部分的に重複している訳語は「△」と示した。 

85 筆者の私見では、対象者の母語には但し書きの意味を表すより適切な言い方がありうる
（только вот、единственное что など）が、話し言葉的であるためか、一般的に辞書には載って
いないようである。 
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表 9-2 課題文における接続表現が表す関係 

論の展開 接続表現 接続表現の種類86 関係の詳細・方向性 

無標 2「そこで」 
4「それに」 

5「たとえば」 
7「特に」 

8「それで」 
9「そして」 

順接［原因―帰結］ 
添加 
例示 
例示 

順接［原因―帰結］ 
並列 

事実 → 帰結 
事実 → 次の事実 
一般 → 個別 
一般 → 個別 
事実 → 帰結 

事実 → 次の事実 

有標 1「ただ」 
3「なぜなら」 

6「しかし」 

反対の補足 
理由述べ 
逆接 

事実 → 否定 
原因 ← 結果 

事実 → 反対の結果 
 

関係を理解することがより困難なものが含まれている（「そこで」の場合は順接とはいえ、

それが表す論理関係が学習者の母語では表現が困難で、より有標的である）。 

表 9-3 各表現が課題文において表す関係理解の想定難易度 

想定難易度 接続表現 既習 確認可能 一義的 訳語の有無 無標 

① 低 

5「たとえば」 ○  ○ ○ ○ 

7「特に」 ○  ○ ○ ○ 

4「それに」 ○  ○ ○ ○ 

② 中 

8「それで」 ○   ○ ○ 

9「そして」 ○   ○ ○ 

6「しかし」 ○  ○ ○  

③ 高 

1「ただ」  ○ △ △  

3「なぜなら」  ○ ○ ○  

2「そこで」  ○ △ △ ○ 

 
課題文における論理関係の把握には以上で述べたような要因が関わると考えられるが、

中級学習者はこれらの要因をどのような理解行動によって乗り越えるのだろうか。次節で

は、対象者の理解過程において①～③グループ別に共通の傾向が見られるか、また、対象

者が論理関係の理解に成功する場合と失敗する場合とで何が異なるか見ていく。なお、こ

れらが文章全体の大意把握に与える影響については、分析対象外の部分の理解が関わるた

め今回は扱わないものとする。 

                                                   
86 7「特に」以外は白川他 (2000) に基づく。 
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9.3. 対象者の読みにおける接続表現 

本節では、表 9-3で分類したそれぞれの接続表現の捉え方について、対象者の口頭翻訳、
フォローアップインタビューおよび筆記再生のデータに基づき解説していく。 

9.3.1. グループ①： 処理を困難にする要因が少ない接続表現 

グループ①に入る表現は対象者にとって最も易しいものだが、口頭翻訳におけるその現

れ方には違いがみられた。まず 5「たとえば」と 7「特に」の二つは予想通り、前者は 12
名、後者は 10 名と、大多数の対象者が適切な訳語を想起させることができ、各表現その
ものの処理（口頭翻訳）がもっとも容易なものだった。本来副詞であり、9個の接続表現
の中でも語彙的意味が最も明確なものとして頷ける結果である。ただし、2名の対象者の
読みでは 7「特に」の後続内容の理解が進むにつれて処理の負担が大きくなり、試訳が整
えられ最終訳に至る途中で 7「特に」が口頭翻訳から消えていった（例(1)）。 

 
(1) 訳 〔特に、ビジネス、書などが、役立つ部分、だ、け〕…… えー〔めきだ〕？ 〔め

きだす〕は？ ＜カード提示＞ 〔生かされる〕は？ 「生きる」かな……＜カード提
示＞ 〔特に〕……特別に［особенно］…何か、ビジネスに関係する書類、それから大
切な、必要な――〔役立つ、部分……部分〕、意味思い出せない。〔だけ…〕＜カード

提示＞ 一部、部分。うむ………えー、つまり、たぶん、やっぱりビジネスに関係する
書類だけ保管するか、本当に大切な部分を取り出して、その、〔メモします〕は「メモ

を取る」だから、このようにして情報が保たれ、使われる。【U06】 
 
ここで興味深いのは、上述のように 5「たとえば」が対象者全員の口頭翻訳において適

切に訳されていたにもかかわらず、1 名を除き読後筆記再生においては 5「たとえば」の
示す論理関係（例示）が見られないことである。一つの理由は、先行文 14 の内容が筆記
再生にはほとんど再現されていないことである（第 8章）。文 14「もちろん、必要なモノ
は惜しみなく買います」の内容が「モノを持たない生活」のコンセプトから一見外れてい

るため、筆記再生の際に見落とされやすかった可能性がある。作者が本や雑誌を 40 冊以
上も読む事実が必要なモノを惜しみなく買う事実の一例であるが、筆記再生の中には、こ

れは文 8「…本や雑誌もどんどん処分します」の延長線上として（例(2)U10）、または文 11
と 12の「散らかった部屋」の原因として再現される傾向にあった（例(2)U07）。 
 

(2) 筆 不要なものは捨てるようにしています。これは品物だけではありません。月に 40
冊くらいの本や雑誌を読みます。読み終わったら、全部整理します。【U10】 
筆 このような、あらゆる資料で塞がっている部屋では仕事ができず、ストレスもた

まる。そのようなもの［＝資料］の例として本や雑誌が挙げられる。その数は月に 40
冊にも達しうる。【U07】 
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一方で 4「それに」だが、5 名もの対象者が「それに」を反映させずに翻訳を行ってい
た。考えられる一つの理由は、先行文 11の「散らかしっぱなし」と文 12の「散らかった
部屋」が意味的に関連させやすく、同じ内容がただ並んでいるものとして捉えられやすか

ったことである。これは、筆記再生文にも表れている（例(3)）。 
 

(3) 訳 …部屋が散らかったままになり、スペースがとられ…〔探し………苦労〕は？ ＜

カード提示＞ ふむ、毎、そして、〔今度〕えー何か物を見つけなければならないとき
は、これが大変な苦労になります。とても大変です。＜文 12と 13を連続で読み上げ
る＞ あーー……〔集中……できず〕。あは、散らかった部屋ではえー集中しにくく、

あるいは仕事に集中することが不可能で、ストレスも増えていく、とかかな。 
筆 部屋のモノを整理するのを面倒くさがると、モノが溜まってすべてのスペースを

取られます。このような、モノで溢れた部屋ではストレス度が増し仕事に集中する能力

が減っていきます。【U06】 
 
もう一つ注目したい点は、4「それに」を訳の中で反映させた対象者のうち 2 名は、ニ

ュートラル並列関係を表し英語の and に当たるロシア語の訳語（и）を採用していたこと
である。「それに」は確かに並列関係を表しているが、その訳語よりも「添加」のニュア

ンスが強い訳語（кроме того、к тому же）の方が適切であると思われる。後者の訳語を使
った対象者が 3名いたが、3名とも日本語能力試験対策に自主的に取り組んでいる対象者
で、SPOTテスト成績が 1位（U10）、2位（U11）と 4位（U02）と、上位だった。ただし、
その中で U02は 9「そして」に対しても同じ訳語（кроме того）を使っており、4「それに」
が表す関係は「そして」の表す並列関係と同じように考えられているようである。対象者

の母語において添加のニュアンスを強調しない並列関係ならゼロ接続詞でも表現できる

ため、4「それに」が対象者の口頭翻訳から抜けていたことの一つの原因はこの区別の曖
昧さにある可能性もある。 
このように、対象者にとって簡単と思われる表現でも、5「たとえば」と 7「特に」は口

頭翻訳において現れやすかったのに対し、4「それに」はそうでもなかった。前者の 2 つ
が副詞由来のもので実質的な意味がより濃いものであるのに対して 4「それに」がニュー
トラルな並列関係として捉えられている可能性もあり、より軽視されやすいと考えられる。

また、口頭翻訳においては問題にならない論理関係でも、7「たとえば」のように筆記再
生において出現するとは限らないことがわかった。 

9.3.2. グループ②： 前後の内容理解の影響が大きい接続表現 

このグループの中で表現自体の処理がもっとも容易だったのが一義的な 6「しかし」で
ある。実際、6「しかし」を反映させなかった 1 名を除く対象者全員が、母語の逆接接続
詞（но、однако）に訳していた。ただし、そのうち 4名は、6「しかし」を含む文 16の処
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理が難しく、理解が修正されていくうちに 6「しかし」の訳語が脱落していった（例(4)）。
文 16の処理を困難にするのは、大部分の対象者にとってなじみの薄かった「よほど」、「～
ない限り」、「処分」という語の他、一部には前後の内容が背景知識に反していることも考

えられる。 
 

(4) 訳 〔しかし〕は「けれど」［но］、面白い……面白い本がない場合……あは、けれど
もし、いや、〔しかし、よほど、大切な本でない限り、読んだら処分します〕。読み終

わったら、それほど大切でない本は処分する、という意味かな？  
イ ここは自信なさげですが、本を捨てるなんて野蛮なことがあるわけがないと思っ

たのです。なんだか［信じがたいことが］連なっていて、月に 40 冊もの本と雑誌と
か言って、しかも印刷物を処分するって……僕の理解が全然違う方向に行ったのかな

と思ってしまいました。【U09】 
 
筆記再生文を見ると、文 16 に当たる内容を再生した対象者でも、ほとんどが逆接関係

を再現していない（例(5)）。それは、5「たとえば」に関して上述したように「作者が必要
なモノを惜しみなく購入している」事実が印象に残りにくく、大切でない本が捨てられる

ことが「作者がモノを持たない生活を続けている／勧めている」ことの当然の結果として

捉えられているためである。文 14と文 15で、文 7から作者が説明している「モノを持た
ない生活」とは反対の方向に進む話を、6「しかし」を文頭に持つ文 16がもとに戻してい
るが、筆記再生ではこの複雑な流れが単純化され、話を戻す必要がなくなっている。 
 

(5) 筆 月に 40冊程度読む本や雑誌も、特別に大切なもの以外は捨てます。【U02】 
筆 私の部屋にもモノが溜まります。不要なモノは捨てます。とはいえ、面倒くさが

るがためにそれができないときもあります。これは本、名刺、雑誌の場合です。毎月

私は 40冊以上の本や雑誌を買います。読み終わった後に不要なものは捨てます。【U03】 
 

8「それで」に関しては、文 17の後半を口頭翻訳しなかった 1名の対象者を除き、すべ
ての対象者が何らかの形で翻訳していたが、正しく処理できた対象者（例(6)）は半数程度
で、そのほとんどが前後の内容に合わせて表現の意味修正を行う者だった。一方で、処理

に失敗した者は修正をしなかった者（例(7)U03）、また前後の理解が誤っているか曖昧だ
った者（例(7)U09）である。 
 

(6) 訳 特に、ビジネス関連文献に関しては、えーー〔抜き出す〕？ ＜カード提示＞ え

ーー、んーー……適切なのを抜き出して……〔部分〕？ ＜カード提示＞ うむ。部分、
をー、抜き出して、メモをしておいて、そしてそのために[и вот потому]〔それで〕、
えー、〔生かされる〕？ ＜カード提示＞ こんなふうに［и так］生かす、いや…… ＜
再度カード提示＞ このようにして［вот таким вот образом］情報が利用されるのです。
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【U02】 
(7) 訳 特に、［ビジネス書］に関して、特にビジネス系印刷物などの本は、えーー、〔抜

き出す〕は「［ページを］切り取る」？＜カード提示＞ うむ、必要な、役立つ部分を

［私は］抜き出して、メモを取っておくのです。ああ……〔生かっされる〕は？ ＜カ
ード提示＞ そしてその後に［i потiм］この情報を生かします［使います］。 
筆 読み終わった後に不要なものは捨てます。私は後で使えそうなページを抜き取り

ます。【U03】 
訳 ［我々は］ビジネス書の中からは、役立ちそうな部分だけを抜き出したり覚えた

り［メモ＝メモリ＝記憶］して、そのため［поэтому］、いや、そして［и］生かせそう
な情報を、かな。【U09】 

 
ここで特に負担になったのは「生かす」という語のようである。この単語の訳カードは

用意してあったが、対象者の母語にはその意味を一言で表す手段がない上に受身形である

ことから、「モノは捨てられても情報は生かされる」という論のひねり方が読みとりにく

かったようである。筆記再生で「情報が生かされるのです」に対応している部分を正確に

再生できた者はおらず（例(7)の U03 を含め、この部分の再生とも見なせるが原文とは異
なる記述をした対象者が 3 名いた）、また「役立つ部分さえ」以降の前件も含めて再生さ
せていない対象者は 8名もいた。 

9「そして」についてだが、すべての対象者がなんらかの形で口頭翻訳において反映し
ており、並列関係を表すものを選んだのは 5名87、添加関係を表すものを選んだのは 5名
88で、その他は対比 1名と「そのようにして」1名だった。グループ①の 4「それに」に見
られたように、よりニュートラルな並列と、新たな事実が加わるニュアンスがより強い添

加関係が同等に扱われているようである。先行文 20の「最小限」（語彙的意味、体言止め
構造）、そして後続文 21の未習項目「～分だけ」が負担となり、ほとんどの対象者がこれ
らの文の処理に精一杯だったが、文章の主旨をうまく活用するなどして、9「そして」の
時間的並列と結果の意味を除外することができた（例(8)）。 
 

(8) 訳 私はモノを買うのを最小限にするようにしています………うむ、〔買った、分、

だけ、何か、を……買うときは〕、そしてそれから［а потом］、〔買うとき〕、そして
それから［а потом］買うときは、買ったモノを捨てる。うむ。〔それくらいの、感覚
でいるのが、感覚〕は？＜カード提示＞ あーなるほど。つまりその、彼は捨ててい
る、買うのは最小限にして［и］、買ったとしても［何かを］捨てているし、そうして
いるときは良い気分［感覚⇒気分］になっています。【U12】 

 

                                                   
87 и［英語の andに相当］3名（うち 1名時間的並列から修正）、при этом［同時に］1名、ゼロ 1
名 

88 также／також［また］2名、кроме того［その上、更に］2名、к тому же［それに］1名 
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グループ②に分類した表現それ自体は難しくない反面、その意味抽出に前後の内容の理

解が影響を与えやすいと予測した。そして、そのとおりとなった。特に後続内容の影響と

して、多義的な 8「それで」と 9「そして」は後続内容の把握が進むにつれて意味の修正
が行われても脱落することはなく、一義的な 6「しかし」の場合修正は見られず、脱落は
見られた。そうした意味では、対象者の読みにおける 6「しかし」の扱い方はよりグルー
プ①の 5「たとえば」や 7「特に」に近いと言える。 

9.3.3. グループ③： 処理しにくく、論理関係が複雑な接続表現 

このグループに含まれている表現が対象者にとって最も難しいものだが、対象者もそれ

を意識しており、9個の接続表現に対して意味確認（単語訳カードの提示要求）がなされ
たのは、このグループ③の表現のみだった（1「ただ」3名、3「なぜなら」3名、2「そこ
で」1名）。ここで興味深いのは、単語訳カードの提示を求めなかった対象者が取った意味
振り当ての方略が表現別の傾向を示したことである。 
 
・「ただ」： 後件の処理を優先 

1「ただ」は一部の対象者にとって既習であったようで、およそ半数の対象者が逆接関
係を表す接続表現として捉えていた（но［～が］3名、однако［しかし］1名、и хотя［と
はいえ］1名）。これらは「ただ」の訳語として使われることがあるが、やはり「但し書き」
の意味合いを持たないこと、また前置きの「～が」が逆接として理解され意味がぶつかる

ことで、うまく 1「ただ」を生かすことができない者が多かった（例(9)）。 
 

(9) 訳 〔これは断言、断言〕のカードはありますか？ ＜カード提示＞ 「断固たる主張」
「断じて主張する」、か、なるほど。えー、主張する……〔しても、してもいいのです

が〕、最初の節は、そう主張してもいいとはいえ［хотя］、〔その「いつか使う日」がや
ってくることは、やってくる〕、推測すると、この日がやってくる、いつかは、とな

る。＜中略＞ 永遠に来ることがない、か、もうすぐそこまで来ている、か、二つ思い
つくのですが。ヒントなしですか？ んじゃ、一つ選んでおこう。＜中略＞ とはい

え［и тем не менее］、そう（つまり、前の文が言っている内容のこと）決めてもいい
といっても［хотя］、しかし［но］この、「これを使う日」は、もうすぐそこまで来て
いる、にしとこう。次の文脈がどう出るか見てみます。【U11】 

 
1「ただ」を含む文 4について解説しておく。多くの対象者にとって「断言（する）」と

「永遠（に）」がなじみのないもので89、その場で初めて意味を知るものだった。その上、

前者が「～てもいい」＋前置きの「～が」、後者は「副詞形＋ありません」と、文法的意味

も複雑であった。特に「永遠にありません」の意味が読み取りにくく、成功者は 4名のみ
で、それ以外の対象者のほとんどがよく理解できないまま次の文に進んでいた。 
                                                   
89 12名のうち「断言」の意味を尋ねた者は 9名、「永遠（に）」については 8名。 
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ここで、1「ただ」自体の意味を理解していれば、文 1から 3までの内容が否定されて
いることに気がつき、「いつか使う日」が永遠に来ないという理解にいくらか辿り着きや

すくなるはずである。だが、ここで問題なのは、1「ただ」がどの部分を受けて、どの部分
にかかっているのかがわかりにくい構造になっていることである。前件が文 1から文 3ま
でと範囲が広い上に、1「ただ」の直後にはその後件ではなく前置き節が入っており、構
造のみから本当の後件を特定するのは困難であると思われる。 
文 4のこのような難しさのために 1「ただ」の意味確認を行った 3名のうち 2名も意味

をうまく活用できず、また 4名の対象者は最初から 1「ただ」の翻訳をすることなく、内
容語を中心とした文処理に努めていた。これは、接続表現よりも内容語に注意が向きやす

いこと、また文単位を超越した情報の統合は難しいことの現れであると考えられる。 
 
・「なぜなら」： 成語部位に基づく意味推測 

3「なぜなら」の意味確認を行った 3名の他に正確に意味を把握していたのは 2名のみ
で、残りの対象者は「なぜ」と「なら」に基づいて意味を推測しようとし、ほとんどが失

敗している（例えば、「この理由でこそ」（U01）、「そのため」（U05）、「なぜか」（U03）、
「それならなぜ」（U09）など）。推測が失敗することの理由の一つは、その推測が「この
理由で」や「そのため」のように、原因から結果に向かう「自然な理解の方向性」に沿っ

て行われ、前件と後件の関係が入れ替わってしまうことにある。 
3「なぜなら」は文末の「からです」とセットになっており、「なぜなら」を無視して文

末を生かしておけば正しい理解により辿り着きやすいはすである。しかし、3「なぜなら」
に限って他の接続表現よりも口頭翻訳での反映率が高く（11名が何らかの形で反映）、重
視されやすいもののようである。 
意味の確認を行った者でも、前件と後件の関係を取り違える者がいた（例(10)）。その理

由として、「なぜなら」と「からです」の間が大きく開いており複文であること、動詞条

件形を伴わない「動詞の辞書形＋ほど」がなじみがなく、原文自体が難しさを持つことに

加え、「なぜなら」の訳語として使われる потому чтоと так какが文頭に立つ場合、その
すぐ後に来る内容が理由として捉えられやすいこと、そしてその方が順接的で「自然な理

解の方向性」に沿うことが考えられる。 
 

(10) 訳 ＜「なぜなら」の意味を確認＞ あー、このようなモノがもっともっと溜まるた
め［так как: 原語の語順：ため、このようなモノが、溜まる、もっともっと］、えー、
それを整理整頓するにはより多くの労力と時間を費やさなければならない。【U07】 

 

「なぜなら」より「からです」を優先した対象者にとっても、「なぜなら」と「からで

す」の間が複文になっていることで誤解に結び付きやすかった（例(11)）。 
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(11) 訳 〔増たいしていくからです〕、えー、その、これらのモノが増えることの理由は

［причиной (тому, что): 原語の語順： 理由、ことの、これらのモノが、増える］、そ

れ、その片付け、片付けというか処分には多くの時間と労力がかかることにあるでし

ょう。【U08】 
 

3「なぜなら」のもう一つの難しさは、後件のみでなく前件も文 7と文 8を合わせた、
範囲の広いものであることである。最終的に 3「なぜなら」とそれの後件を正確に理解す
ることができたのは SPOT成績優秀者 3名のみ（9.3.1の 4「それに」で取り上げた U10、
U02と U11）だが、その読後筆記再生を見ると文 9の内容が再現されず、作者がモノを持
たない生活をしていることの理由についての言及がない（例(12)U02）か、後件の位置が本
来の後件ではなく、それを補足している文 11と文 12の内容になっていた（U11、例(12)U10）。
筆記再生には記憶メカニズムと個人の執筆スタイルが影響するため (邑本 1992 など) 、
これが唯一の原因であるとは言えない。しかし、翻訳をより円滑に行える学習者でも、文

の範囲を超えた情報の統合、特に前に戻っての情報の再整理が難しいことが少なからず関

係していると思われる。 
 

(12) 筆 私自身は要らないモノを捨てる方です。これは品物だけではなく、古い名刺など

もそうです。月に 40冊程度読む本や雑誌も、特別に大切なもの以外は捨てます。【U02】 
筆 私にとってモノを溜めることは面倒でしかありません。だって［ведь］、モノを溜
めていれば、部屋も散らかっていくのです。【U10】 

 
・「そこで」： 前後の文脈に基づく意味推測と「無難な接続詞」方略 

グループ③の中でも 2「そこで」の特異なところは、試験対策として接続詞を自主的に
学習している 2名90以外の対象者にとって未習のようであったにもかかわらず、意味確認

を行う者は 1名のみとほとんどいなかったことである。指示詞と格助詞の組み合わせとし
て捉える者もいなかったことから、接続表現として認知されていると言える。しかし、そ

の意味を確認し論理関係の読み取りに生かすより、無難な母語の接続表現で仮翻訳する方

略（U01、U05、U11）と、前後の内容を基に文間関係を推測する方略（U04、U08、U12）
が優先されていた。まずは前者の例を挙げておく。 
 

(13) 訳 …これ（つまり、その確率が百万に一つだということ）を十分に理解していない

から、えー、なんとなく我々はモノをとっておきます。＜中略＞ ここだと〔そこでわ
たしは〕をこのように［таким образом］と訳しておこうかな、あーーーそうそうそう
そうそう、ちょっとこう変わった機能語だと〔そこで〕について教わってました、で

も残念ながら詳細は覚えていないんです。こう訳しとこう、そうだとしても［пускай 
                                                   
90 U02と U10が対象者の母語として不自然な言い方だが、「これに関連して」「これらのことか
ら」という意味の訳し方をしていた。 
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так, но］わたしは…＜後略＞。 
イ 無意識的に、文頭に挿入語を見たときに何か具体的でない言葉を挿入したくなり

ます。ここは、先行文脈もあったので、結び付けてみました。【U11】 
 
この方略を取った他の二人の対象者は、上記 U11と同じ「このように」（U01）と「その

ため・なので［поэтому］」（U05）という意味の接続表現を使った。U05が採用した表現は
「そこで」の訳語として辞書に掲載されているものであり、この場合は間違っているわけ

ではないが、U05は他にも、3「なぜなら」、4「それに」、8「それで」、そして今回は対象
外の「これは」（文 8）と「もちろん」（文 14）にまで同じ訳語を当てはめていた。その理
由を尋ねると、4「それに」について「まあ、分かりませんけど、文脈的に合っています
し」と答えている。しかし、その文脈の把握は一貫性を欠き、ときには意味をなさないも

のであり（例(14)）、理解が曖昧な状態に満足している様子が窺える。SPOTの成績は中位
くらいで日本語の知識に極端に欠けているわけではないが、読解に対するこのような姿勢

が学習の幅を狭めていると思われる。 
 

(14) 訳 （文 11）えー、ここには、整理を放棄された部屋、あるいは整理整頓を面倒くさ
がられた部屋がある。……〔スペースをとられるし〕、スペース、スペースを取る、今

回……〔探し物、探す〕は「残す」、次回は、残されたモノ、〔苦労〕は？＜カード提

示＞ 次回は残され、自分が次回残すモノのことを考えておかな、手配しておかなけ

ればならない。 
＜文 12 を読み上げる＞〔それに、散らかす〕もう一回いいですか？＜カード提示＞ 

さっきの、あっ、「散らかす」ね。えーー〔集ちょう〕は？ んー、必要なのは、〔でき
ず〕、すー、仕事に集中するのに必要なのは、〔部屋に〕、いや、そのため［поэтому］
片付いている部屋は、いや、片付いている部屋では仕事に集中しやすく、〔スもたま

っていく〕、またストレスもない、ということかな。【U05】 
 
次は後者、すなわち前後の理解に基づいて文間関係を理解しようとする方略の例である。

接続表現としての認識があるにもかかわらず、接続表現から文間関係を考えるのではなく、

先に前後の内容を確認して後から接続表現の意味を考えるという、興味深い方略である。

例(15)の U04は文 6で「モノを捨てられない人たち」と文 7で「モノを持たないようにし
ている著者」が対比関係にあると判断している。また、U08は文 7で登場する著者が文 6
の解釈で登場している「使う日が来ないだろうことを理解している数少ない人」のうちの

一人であるだろう、という推測をし、文間関係を埋めている。 
 

(15) 訳 〔この点を、十分に理解していながら、なんとなく、モノをとっておくのです〕。

えーー。んーー、しかし、この確率はやはり十分な根拠となりうると判断し、人々は

やはり、んー、このようなモノをとっておく、もしくは捨てないでいます。〔そこでわ
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たしは、なるべくモノを持たない生活を続けています。なるべく〕は教えてもらえな

さそうですね。一方で私は［a я］モノをとっておかない生活をしています。【U04】 

訳 〔理解していないから〕、その、〔十分〕というのは十分の一なのかな、もしかし

て、んー……〔なんとなくモノをとっておくのです〕、これは、わからないけど、これ

を理解している人は非常に少ないってことか、わからない。＜中略＞＜文（7）を読み
上げる＞〔そこでわたしは〕、たぶん、「そのような人たちの一人として」、とかかな、

私は、なるべく…＜後略＞。【U08】 

 
まとめると、グループ③に分類した 3つの表現の捉え方においてそれぞれ異なる傾向が

見られたが、表現そのものの難しさ（未習である可能性が高いこと、自然な理解の方向性

に沿っていないこと）の他に、1「ただ」と 3「なぜなら」は機能領域が一文を超えており
広く、また前後の文章が対象者にとって難しく、表現そのものの捉え方に支障が出たとこ

ろが共通している。2「そこで」の場合は、未習でも前後の文脈から意味が推測できる、
あるいは「無難な」言葉に代えても構わないものとして捉えられており、ソ系指示詞を含

む接続表現であることが関わっている可能性がある。 
 

9.4. 談話レベルにおける読み誤り： 本章のまとめと今後の課題 

9.4.1. 本章のまとめ 

本章では、談話レベルの読み誤りとして、意見文において結束性を担うのに不可欠な接

続表現、そしてそれらが表す文間関係における読み誤りについて考察を行った。 
読みにおける接続表現の役割について先行研究から見た後に、9.2 で本研究の対象者に

課された課題文における接続表現独自の想定難易度に基づいて仮分類し、9.3 ではそれを
基盤に、対象者が各表現の周りを処理し実際に読み進める過程で論理関係がどのように理

解され、また対象者がどのような方略を取るかを見てきた。これらの内容は多面的であっ

てまとめるのは難しいが、全体としていくつか言えることがある。 
まず、9.3での対象者の読みを整理してみると、9.2で行った接続表現の分類とは多少異

なる整理の仕方ができる。処理が最も簡単な接続表現は、一義的で学習者の母語にも類似

した表現を持つ既習のもので、並列関係を表さないものだった（5「たとえば」、7「特に」、
6「しかし」）。これらは、後件の処理が大きな負担となっている場合に理解の修正過程で
脱落することはあっても、意味がぶれたり後続文脈によって修正されたりすることはない。 
次に、並列関係を表す表現である。まずは多義的で既習のものだが（8「それで」、9「そ

して」）、前後の内容の理解がしっかりしているか、またその理解に合わせて接続表現の意

味の選択が行われているかが重要になる。一義的であるために意味修正を要しない 4「そ
れに」は脱落しやすく、また接続表現自体の意味よりも、前後の内容のつながりが考慮さ

れる傾向にあった。未習の 2「そこで」は接続表現として認識されやすかったが、それが
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表わす論理関係が対象者にとって確かでなかったためか、「無難な接続表現」に代えるか、

前後の内容を理解した上で論理関係を推測する方略が取られやすかった。この一連の接続

表現が持っている意味はそれぞれ異なるが、ソ系指示詞と格助詞の組み合わせは全体的に

「ニュートラルな、多少前後の内容に染まってもかまわない表現」として認知されやすい

と考えられる。 
もっとも理解が難しいものとなったのは 1「ただ」と 3「なぜなら」の表す関係だった。

これは、接続表現自体が多くの対象者にとって未習だったことに加え、後件の言語構造が

対象者にとって複雑すぎたこと（特に 1「ただ」の場合）、論理関係の方向性が「自然な理
解の方向性」に沿っていなかったこと（特に 3｢なぜなら｣の場合）、そして接続表現が受け
てかかる範囲（機能領域）が広く、接続される部分の特定が困難だったことが影響してい

る。口頭翻訳という活動に特有のことなのかは断言できないが、今回の調査における読み

は文単位で行われることが多く、各文の処理に資源が費やされるほど、文の範囲を超えた

意味統合を行うことが困難になる傾向があった。後件の処理が進むに伴って前件の記憶も

薄れていくため、たとえ接続表現の前後の内容が矛盾していても、前件との照合を行いに

くく、接続表現の意味修正や推測が後件（あるいは後件がありそうな位置にある内容）の

みに基づいて行われがちであった。9.1で触れたMillis & Just (1994)では、接続表現がある
条件において、後件を読み終わる段階で前件（の解釈）が再活性化されることが示唆され

た。しかし、第二言語の場合は前件のワーキングメモリ保持は難しく、再活性化には至り

にくいようである（ただしこれは、口頭翻訳という作業の影響も大きいと思われる）。 
筆記再生のデータからは、読みが円滑に行われた接続表現の場合でも、少なくとも一回

目の読みの後は論理関係が保持されることは稀であり、筆記再生の際には保持された意味

単位の再整理が行われ、その単位間の関係が対象者にとって納得の行くようなものになる

ように、新たな関係が生み出される傾向が見られた。すなわち、文章内論理関係の処理過

程は、そのまま最終的理解につながるわけではない。本稿ではすべての接続表現について

取り上げることはできなかったが、今後広く探っていきたい現象である。 
全体として、未習の接続表現でも、その意味を確認する者は少なく、3「なぜなら」の

ように構造的に意味のヒントを含むものはそのヒントに基づき、構造的に単純そうな 2「そ
こで」のように前後の内容に基づき意味の推測がなされた。対象者にとって難しい表現や

わかりにくい部分が接続表現の前後に集中し、内容の処理が困難になっていた場合、接続

表現が口頭翻訳から抜け落ちる現象が見られた。例えば 7「特に」や 6「しかし」のよう
に、後続内容の処理が難しくなるとそこに注意が集中して対象者にとって既習の接続表現

でも翻訳から脱落する、または 1「ただ」のように表現自体が未習の場合は最初から翻訳
から外されるなどである。いずれの場合でも、接続表現よりその機能領域の処理が優先さ

れ、接続表現が後続内容の限定に生かされることはなかった。これは、前件と接続表現の

組み合わせから後続内容に関する推論を制限する母語話者の読み方と根本的に異なる点

であると考えられる。 
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9.4.2. 今後の課題 

本章では接続表現を例に談話レベルの読み誤りを採用したが、今後は、特に筆記再生の

データを生かして段落、談話レベルの読み誤りを追跡し、それに関わる要因を探りたい。

今回は分析対象外とした「正直者のレストラン」が文頭接続表現を含んでいないが、物語

性を持っており、オチも持っている点から、これらの変数が文間関係の捉え方においてい

かに働いているか分析し、本章の考察と比較することで本研究を深めることができよう。 
接続表現と文間関係の研究に関しては、文末部の処理や文中の処理と並行して分析を行

い、また筆記再生をも徹底的に分析することで、「線的読み」の弊害を明らかにし、教育

現場への示唆を見出す必要がある。 
全体として、母語話者評価インタビューのデータも取り入れ、母語話者の観点からそれ

ぞれの読み誤りの捉え方を考察する必要もあろう。 
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第10章 総合考察 

 
本章では、本研究の総合的な考察を行う。具体的には、本研究の結論を記し、そして本

研究の限界と今後の課題について述べる。 
 

10.1. 本研究の結論 

本論文では、ウクライナで日本語を主専攻として学ぶ中級学習者を対象に、「読み誤り

のきっかけとなりやすい要素を明らかにすること」、そして「読み誤りが生じる過程を可

視化すること」の二つを目的とした。これらの目的を達成するために、第 2章で先行研究
から読み誤り全般について明らかになったことを整理し、第 3章で述べた研究方法によっ
て、第 4章で論じた背景の学習者を対象に、読解調査を行った。調査は、12名の中級学習
者に 2種類の課題文（課題文 1と課題文 2）を読ませて筆記再生とフォローアップインタ
ビューを行い、また 6名の母語話者に学習者らの筆記再生文を評価させ、その根拠につい
てインタビューを行った。第 5章～第 9章では、そのように収集したデータに基づき、4
レベルに分けて読解過程を詳細に分析した。第 5章と第 6章では文字列処理における文字
認識と分節の問題、第 7 章では語彙レベルの読み誤り、第 8 章では文法レベルの読み誤
り、第 9 章では談話レベルの読み誤りを先行研究の概観とデータの分析を通して論じた。
その結果、下記の 7つの結論にたどり着いた。 
 
結論１ 母語話者か学習者かに関係なく、読み誤りは、ボトムアップ処理とトップダウン

処理のバランスが崩れるときに生じる。母語話者の場合は背景知識や信念といっ

たトップダウン的要素の影響が強いのに対し、学習者や読み手として未熟な母語

話者は音韻符号化や単語認知などのボトムアップ的処理が問題となりやすい。

（第 2章） 
母語話者、第二言語学習者および日本語学習者の読みにおける読み誤りに言及する研究

を整理した結果、母語話者と学習者の読み誤りに共通点が見られた。それは、トップダウ

ン的処理とボトムアップ的処理がバランスよくなされていないときにズレが生じ、そのズ

レを埋めようとしてなされた推論が読み誤りにつながる点である。言語処理が自動化され

ている読み手にとっては、文章情報を容易に処理できても、文章情報と矛盾する背景知識

や信念、外部からの刺激などが「侵入」し、処理の結果をかき乱してしまうことで読み誤

りが生じる。それに対し、言語処理能力が不十分な読み手は、不足しているスキルを背景

知識や常識から補おうとして失敗したときに、読み誤ってしまう。言語処理が負担になる

あまり、自分の理解を常に検証して広い範囲でモニター機能を十分に働かせることができ

ないのである。更に、両方のタイプの読み手が、読みの途中で誤った解釈がなされたり不
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適切な文脈が作り上げられた場合、それに合わせて更なる読み誤りをすることがある。 
特に読解を学び始めて日が浅い中級学習者にとって、言語処理を助けることで読解の精

度向上につながることが示唆されたが、そのためには学習者の母語とズレがあるもの、ま

た母語に関わらず幅広い目標言語学習者にとって難しいもの、特に読み誤りにつながる項

目（語彙、文法項目など）を記述していく必要がある。 
 

結論２ 中級段階においても、かなの処理に問題が見られる。学習者が未知語に遭遇した

場合、より日本語能力の低い対象者の読みにおいて類似したひらがな文字の混乱

が生じることがある。カタカナ語においては、日本語能力に関係なく文字認識の

訓練、カタカナ特有のルール、そして語彙としてのカタカナ語の知識が不足して

おり、円滑な読みを妨げる。（第 5章） 
口頭翻訳の文字化資料から対象者の音読部分と原文の文字情報データにズレがある箇

所をピックアップし、文字認識に関連する部分を分析した結果、題材にルビが振ってあっ

た影響もあり、漢字そのものの視覚的特徴による誤りは少なかったが、単語単位の読み誤

りには、類似した音形による語彙活性化が見られた。一方で、ひらがなにおいて、特に日

本語能力のより低い対象者は、未知語に遭遇する場合、「ぬ→め」などと、類似した文字

を誤読していた。また、カタカナ語は日本語能力にかかわらず誤読されやすく、外来語で

ない語がカタカナで表記される意味、ひらがなとは異なるカタカナ特有の表記法（「シェ」

など）、漢語や和語に並行してカタカナ語の同義語が存在する意義などは、理解するのに

時間がかかっていた。これは、カタカナ文字を読む経験、カタカナ特有の表記ルール、語

彙としてのカタカナ語知識がすべて不十分であることを示唆している。 
 

結論３ 中級学習者の読みにおいて、特に複数の語を含むひらがな列の場合、文字列分節

の問題が生じる。誤分節には、「意味を担う部分」を重視する、もしくは誤った

造語パターンや文型を抽出するパターンがある。（第 6章） 
分かち書きをしない日本語では、文字列を適切に分節する能力が読みの流暢さにかかわ

るが、漢字かな交じり文でもそれが容易ではない。本研究の対象者は、「抜き出して」で

は「抜き」や「抜き出」、「永遠に」では「永遠」というふうに、意味を担う部分のみに注

目することで不適切な分節をしていた。また、特に複数の要素を含むひらがなの文字列分

節では、「いいことなどひとつもないのです」では「つも［ら］ない」、「散らかしっぱなし

にしておく」では「しっぱい」、「おいしさもさることながら」では「おいしい」＋「さも

さる」というふうに、既知語に見える部分、また動詞などに見える部分を抽出することで

文字列の読み誤りと誤分節を起こしていた。適切な分節には語彙を増やし単語認知能力を

上げることが望ましいが、近道としては「漢字の部分のみならずそれに続く機能語も含め

て一つの要素として考える」習慣をつけ、「ひと昔前」←「一目惚れ」、「面倒くさい」←

「嘘くさい」というように、造語パターンに関する知識を増やすことが考えられる。 



第 10章 総合考察 

 

115 

 

結論４ 語彙レベルの読み誤りには、語そのものの読み誤りと、語の読み誤りから派生す

る読み誤りとがある。前者には多義語の意味選択の失敗や意味推論の失敗などが

ある。後者はほとんど研究されていないが、特に繰り返し出現するキーワードの

読み誤りは、文章全体の理解を崩してしまうような、大きな影響力を持つ。（第

7章） 
課題文 1には、「モノ」というキーワードが 8回繰り返し出ているが、これが「和語で

ありながらカタカナで表記」されており、また「直近の文脈に馴染みやすかった」ことか

ら、「メモ」として認識されやすかった。対象者の中には更に、「メモ」を「メモリ」、つま

り「記憶」として読み誤った者がいた。その読みの過程を詳細に分析したところ、キーワ

ードと共起する他の単語が読み誤りと合うように意味を変える、意味を合わせるのに無理

がある場合翻訳を放棄する、文章全体のテーマを誤解し、その誤解に合うように誤った文

脈を作り上げる、誤った文脈に合わせて誤った背景知識を想起させるなどの行為により、

文章全体の理解が大きく崩れる様子が観察された。カタカナ語の読みにおいて英語の知識

が負に働くことがあり、それがキーワードの場合は文章全体に影響が及ぶ。 
 

結論５ 文法レベルにおいて、主語のない文が読み誤りの対象となりやすい。それは、動

作主が想定されていない文で動作主が挿入される、そして実際に一人称省略が起

きている文が一般論や総称的省略として捉えられる、という形で現れている。こ

の読み誤りは日本語母語話者にとって盲点となりやすい。（第 8章） 
課題文 1では、著者が自分の生活を例にして語っている部分と、読者に勧めている部分

とがあったが、前者では 8回のうち先行詞「わたし」が 1回目のみで、残りはすべて省略
されていた。特に先行詞が直前の文脈にない 5～8 回目において、より日本語能力の低い
学習者は、語り手ではない「一般者」を動作主として同定していた。その際には、「一人

称は基本的に省略される」「主語のない文が文末に「～ます」を持っている場合の動作主

は「わたし」である」といった明示的知識があっても、「これは個人の話ではなく、アド

バイスである」などといった文章に対するイメージが優先されることによって、一人称の

復元が放棄される。一方で、動作主が想定されていないタイトルや条件文などでは、語り

手が動作主として挿入されることがあり、「主語のない文を見たら一人称省略だと思え」

という知識が負に働いていることもある。日本語母語話者にこれについて意見を尋ねたと

ころ、問題視する者もいれば気にしない者もおり、母語話者教員にとってこの読み誤りは

見逃される可能性がある。 
 

結論６ 談話レベルにおいて、文と文をつなぐものとして接続表現が重要である。しかし、

中級学習者は接続表現を重視しておらず、文間関係の理解においては、接続表現

よりも、前件と後件の解釈に基づく推論に頼る傾向がある。その結果、読みの過

程においては接続表現そのものの意味が前後の内容に合わせて変容しやすく、合
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わせるのに無理がある場合は無視されやすい。（第 9章） 
語彙に見られる現象として、より優先順位の高い要素に合うように、より優先順位の低

い要素の意味が「ぶれる」ことがある。対象者の読みにおける接続表現そのものの捉え方

を分析した結果、次の①から③のうち①はもっともぶれにくく、後件の解釈にはまらなく

なれば落ちやすい、②はぶれやすく、「あってもなくてもよい無難な接続表現」として訳

されやすい、そして③はもっとも処理しにくいものであった。 
① 一義的で学習者の母語にも類似した表現を持つ既習のもので、並列接続詞以外の表

現（「たとえば」「特に」「しかし」） 
② 並列関係を表す、ソ系指示詞と格助詞からなる表現（「それで」「そして」「それに」

「そこで」） 
③ 表す関係が「因→果」などといった「自然な理解の方向性」に逆らう未習のもので、

かかりうける範囲が広い、もしくは複雑であるもの（課題文 1 における「ただ」
「なぜなら」） 

接続表現の処理の困難さに関わらず、未習のものについても意味確認を行う対象者は少

なく（最大は「なぜなら」で 12名中 3名）、文間関係の理解においては接続表現そのもの
よりも後件の内容から推論することが多いようである。筆記再生においても、文章から接

続表現を持ち込まれることは稀であり、あっても前件や後件が本文と異なるなど、テキス

ト表象の形成において接続表現が重視されていないことが示唆された。少なくとも一度の

読みでは、個々の意味単位が記憶に残るが、文間関係は筆記再生としてアウトプットされ

るときに筆記再生に統一感があるように新たに作られる可能性がある。これは、対象者に

見られた、文章を俯瞰することなく「線的に読む」やりかたに由来すると考えられる。 
 

結論７ 学習者が要素に重みを置く順位は、①漢字を含む語、②カタカナ語、③ひらがな

語（実質語・機能語含む）である。その結果、カタカナ語とひらがな語の意味確

認がおろそかになり、読み誤りにつながる。（第 5章、第 7章、第 9章） 
未知語に遭遇した場合、漢字を含む語の意味確認は頻繁に行われるのに対し、カタカナ

語は「英語の知識でなんとかなるもの」、接続表現や副詞などのひらがな語は「自力でな

んとかするもの」、または「読み飛ばすもの」として認識されている。特にひらがな語は、

理解に支障をきたしていると対象者がわかっていても、意味確認を行わないことが多かっ

た。言語処理がまだ自動化していない中級学習者にとって、この捉え方は理解を妨げ、語

彙の読み誤りのみならず、機能語の読み飛ばしによる読み誤りにもつながりやすい。英語

の知識活用や機能語の読み飛ばしは「その場しのぎ」方略として成功することもあるが、

もし語彙学習においても漢字語に重みが置かれ、カタカナ語とひらがな語の学習がおろそ

かにされているとしたら、これらの部分の処理自動化が更に遠のき、長期的にはより大き

な問題につながりうる。 
 



第 10章 総合考察 

 

117 

 

10.2. 残された課題 

本節では、今後の課題と本研究の限界について述べるが、その際、誤用分析に対する批

判を参考にしたい。誤用分析は主にアウトプットを扱うが、第二言語学習者の誤りに注目

することにおいては、本研究と共通の課題を抱えている。Schachter & Celce-Murcia (1977) 
は、誤用分析の弱点として次の 6つを挙げているが、これらはすべて読み誤りの研究にも
当てはまる。 
１）学習者の「正用」を考慮に入れずに「誤用」のみを扱っていること 
２）特定された誤用の適切な分類が困難であること 
３）誤用発生率の提示と解釈が客観的でないこと 
４）「回避」の問題などから、原語の難点をすべて網羅する材料にはならないこと 
５）体系的な誤用の原因特定が困難なこと 
６）客観的なサンプリングが困難なこと 

10.2.1. ローカルな課題： データの発展性 

ここで言うローカルな課題とは、本研究のデータを十分に活用しておらず、深める余地

のある次の四点である。 
一つは、理解に関わる諸現象（第 7章～第 9章）において分析が保留となった課題文 2、

物語性のある「正直者のレストラン」の分析である。キーワードの読み誤り、動作主の同

定、文間関係の捉え方、課題文 2からも示唆が得られるところがあるが、課題文 2の語彙
的・構造的性質の違いなどから、本論文で言及した現象と平行して論じることは困難であ

る。今後、課題文 2のデータを分析し、課題文間で対象者別の比較を行うことで、本論文
で述べた見解をより立体的なものにしていく必要がある。 
二つ目の課題は、読み誤りされやすい語彙と文法項目の徹底的な記述である。本論文で

は読者を混乱させないためにも、複数の対象者に共通して見られ、文章全体の理解にかか

わる読み誤りについて論じたが、第 2章で主張したように、学習者の読み誤りが母語話者
のものと異なるポイントは言語処理の違いにあるため、特定の学習者群にとって読み誤り

やすい項目、そしてその解釈を記述していく必要がある。それも、その大きさに関係なく

である。Taylor (1986) が誤用分析について主張しているように、すべての誤用を分類にか
けた結果「その他」に分類されたものが多くても、そのカテゴリーの中で最小のものが後々

の分析においては重要なものになる可能性もあるからである。 
三つ目の課題は、Schachter & Celce-Murciaが第一に挙げている「正しい読み」との比較

である。第 6章、第 8章と第 9章では部分的に「正解者」も取り上げたが、第 5章と第 7
章では誤りのみに焦点が当たっている。第 7章で論じた「モノ」が「メモ」として読み誤
る問題を、文章の最終段落まで読み誤りに気づかなかったにもかかわらず、文章全体の理

解に成功した対象者がいた。彼女の読みを分析することで、キーワードの読み誤りから立

ち直るヒントを得られる可能性がある。また、例えば第 5章で触れた「短音化」現象、つ
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まり「情報」が「じょ報」、「友人」は「ゆ人」として読まれていた現象だが、読み誤りの

例のみに注目したことによって、「これは学習者が長音を発音できないからではないか」

との印象を与えやすい。しかし、2つの課題文で合計 29語（漢語 23語、外来語 6語）あ
った長音を含む項目のうち、短音化の対象となったのは 14語（漢語 11語、外来語 3語）
のみで、1語あたり「短音化」が見られたのは最多で 6名であった。また対象者別に見る
と一人当たり最大 7語、それも、繰り返し出現する語の場合は「初回のみ」「2回目のみ」
などと、同じ語の中でも発音の揺れが見られた。つまり、ロシア語・ウクライナ語母語話

者だからといって長音の発音ができないわけではなく、読み誤りの数値のみからは語、そ

の位置と対象者によっては「短音化」が見られるとしか言えないのである。 
四つ目のローカルな課題は、母語話者評価者のインタビューデータの分析である。再び

誤用分析を例に挙げると、誤用の「重さ」を査定するに当たり、母語話者（教師と教師で

ない者を含む）と非母語話者教師の間では違いがあることが明らかにされている。非母語

話者教師は「学んだはずのルールに従っているのか」を優先しているのに対し、母語話者

は「通じるか否か」に注目し、非母語話者教師より寛容である (Hughes & Lascartou 1982、
Davies 1983) 。これを読解に置き換えれば、非母語話者である筆者が個々の要素に注目し
やすいのに対し、母語話者にとっては「文章全体を読めているか」が優先課題となりやす

く、非母語話者である筆者と母語話者とで重みを置いている読み誤りに違いがあると考え

られる。インタビューを行った際には実際にそういう印象を持った。母語話者教師にとっ

てブラックボックスとなっている読み誤りを解明する上で、母語話者が問題視している点

を掘り下げることは、膨大にある分析の切り口のどれを優先すべきかを見極める助けとな

るだろう。 

10.2.2. グローバルな課題： 本研究の限界 

本論文は基礎研究を目指すところから、様々な限界がある。以下ではもっとも顕著なも

のを 4つ挙げておく。 
一つ目は、サンプルの少なさと偏りである。これは、質的分析に専念する以上致しよう

のないところでもあるが、対象者らをサンプリングするにあたり、対象者らの学習歴・性

別・母語以外の変数（日本語能力、学習や読みのスタイル、母語の読解力など）を一定に

保つことが困難であり、一般化は難しい。これは、母集団（ウクライナという環境で日本

語を主専攻として学ぶ学生）そのものが 500名前後と少数で、学ぶ機関や背景なども含め
て個人差の影響が拭いきれないものであることも関係している。これは、Schachter & 
Celce-Murciaが誤用分析の弱点として挙げている第 6の点でもある。 
二つ目は、他言語母語話者と日本語母語話者との比較がなく、見られた読み誤りが果た

して言語間のもの（対象者の母語干渉によるもの）であるか、言語内のもの（日本語その

ものの難しさによるもの）であるか、中級学習者独特のものであるか否かなどについて、

判断の下しようがない点である。読みの過程を詳細に見るという方法上、日本語母語話者



第 10章 総合考察 

 

119 

 

に「口頭翻訳」を当てはめることは困難であった。これを部分的に「日本語母語話者によ

る筆記再生文の評価」で補ってはみたものの、読みの過程については母語話者と比較しう

る方法を検討する必要がある。また調査者が使用可能な言語の限界から、他言語話者を対

象にした同様な調査はできなかった。実は 2010年の 2月に、中国語母語話者に筆記翻訳
と筆記再生をさせる調査を試みたが、「原文」→「対象者の翻訳・筆記再生」→「中国語母

語話者による和訳」→「ロシア語母語話者である筆者の解釈」というふうに、介在する「再

解釈」が多すぎるように感じ、分析を保留した。英語母語話者を対象にした調査も検討し

たが、英語圏向けの日本語教育はウクライナ向けの日本語教育とは桁違いに発達しており、

母語以外の要因が働く可能性が捨てきれない反面、非漢字圏でありロシア語やウクライナ

語と基本語順などが似ていることから、同じような傾向が見られるのではないか、という

考えから見送った。「サンプルの少なさ」という一つ目の限界と合わせて、他言語話者を

対象にし一般化に向けて発展させる必要がある。 
三つ目は、対象者にリソースを自由に使わせなかったことである。今回の調査では設備

の限界もあり、調査者が対象者の行動を管理できるように「単語訳カード」というアナロ

グな方法を用いたが、調査当時の資源は紙の辞書と電子辞書程度だったのが、技術が凄ま

じい速さで発達している現在では、使えるウェブリソースやアプリなども激増して、学習

者にとって身近なものとなっている。それらを読みの研究から外すのは不適切であろう。 
四つ目の限界は、文字列処理・語彙・文法・談話のいずれのレベルにおいても、各現象

を独立して分析するには他レベルの読み誤りの影響が遮断しきれない点である。文字認識

にせよ接続表現にせよ、それぞれの部分を単独で発表するたびに「文字の誤読を調べるの

に単語単位ではなく文章の中で読ませた理由は何だ」「分節の問題を見るには眼球運動記

録装置を使えばよかったのではないか」「どうして接続表現の代わりに空白を設けたり、

文章ではなく単独の二文のユニットにしたりしなかった」などと、それぞれの現象を単独

で見るには手続きが甘いのではないか、との指摘を受ける。これは確かに、認めざるをえ

ない。統計的処理も不可能であり、更に一般化が難しくなる。第 2 章で既述したように、
誤用分析のパイオニアであるコーダーは、誤用分析がアウトプットを主な対象にしている

原因について、読み誤りの原因を特定の要素に結びつけることが非常に困難である 
(Corder, 1974) 5としているが、そのとおりである。ただし、実際の読みにおいては、読み

誤りが複雑に絡み合い、単独では起こり難い。学習者が実際に直面する困難を解明するに

は、その絡み合った現実を複雑なまま取り出し、一つずつ解いていくことにも価値がある

と、筆者は考えている。 
 

10.3. 最後に： 読み誤りを研究するということ 

読み誤りを研究することは、多くの限界を伴う。上記の 10.2で取り上げたものは、一部
に過ぎない。一つの読み誤りが次の読み誤りを生み出し、多レベルの読み誤りが相互依存
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し合い、複雑に絡み合っているために、それらを客観的に、特定の母語に関連させず分類

し原因を特定することは、不可能に等しい。 
しかしながら、それらに注目をし、真剣に原因を考えることで、「もっと勉強して」「ち

ゃんと注意して読む」こと以外の助言を学習者にできると思われる。誤りにばかり注意す

ることで、学習者を責めていて悪者にしているのではないか、と批判を受けることがある

が、筆者の意図はその逆である。読み誤りは誰にでもありうるもので、その発生にはルー

ルがある。本論文ではそのルールを一部しか解明できなかったが、読み誤りは起こるべき

して起こることは明らかにし得たと感じる。 
非母語話者でありながら読み誤りの研究を進めるにあたり困難に感じたのは、調査言語

の問題である。特に日本語能力が不十分な中級学習者の場合、彼らの母語で調査をするこ

とが最適であるように思われる。それも、同時通訳なども一つの手だが、調査者が対象者

らの母語に通ずるに越したことがない。しかし一方では、対象者らの母語で行った調査の

結果を日本語で伝えるのは容易ではない。 
一つは、日本語にはなく対象者の言語にはある現象を扱う場合である。一人称省略もそ

うだが、例えば課題文 2の筆記再生において、主人公「あきこ」の行動を、男性形動詞で
描写する対象者がいた。つまり、「あきこ」は男性だと思ったのだが、日本語でそれを表

現する自然な方法はない。調査言語が日本語だった場合を想定すると、このような読み誤

りはそもそも確認できなくなる。 
もう一つは、読み誤りとして認識する要素の違いである。例えば第 8章の一人称省略の

問題や第 9 章の接続表現などについて、「ここを読み誤るのは良くない」と理解させるの
に非常に苦労した。筆者の観点が完全無欠であるとは思わないが、「大意が取れれば良い」

と、「細かい」読み誤りが気にならない母語話者の立場は、文章単位では成り立つものの、

学習者にとって肝心なボトムアップ処理問題の解決にはつながらないと思われる。読み誤

りの研究に挑戦するのであれば、対象者と同じ母語を持ち、自らも学習者だった者と、目

標言語の話者がコンビを組むことがもっとも適切なのかもしれない。 
最後に、短いながら日本語を教えていた経験から、記憶に残った読み誤りの例を挙げて

おく。当時担当していた 3 年生たちに、「小テストするから」と、漢字語のリストを渡し
て宿題にした。「触」という字を学ぶついでに、「触覚」「感触」などもリストに入れてお

り、意味は各自辞書で調べてもらう約束だった。 
そして、小テストの日には、「触覚」の訳として「アンテナ」と書いてくる男子学生が

いた。「これは五感のなかの一つでだな」と説明していると、「違います。辞書には「アン

テナ」とちゃんと書いてありました」と反論された。問題の発端を正してみると、学生が

使っていたのは個人輸入した和英の電子辞書であったが、「しょっかく」で電子辞書を検

索したところ「触角」に当たり、その訳として「antenna」と、確かに、記してあったので
ある。 
今後とも、学習者の読み誤りにアンテナを張っていきたいものである。
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本論文のもとになった既発表論文 

本論文を執筆するに際に基にした読み誤りに関する既発表の論文を、本論文の章立て

といかに対応しているのかを示す。いずれの論文も、本論文に採録するにあたり加筆・

修正を行った。なお、「書き下ろし」と記してある部分は、本論文が初出のものである。 

 

第 1章 序論 

書き下ろし 

 

第 2章 先行研究における読み誤り 

書き下ろし 

 

第 3章 研究方法 

書き下ろし 

 

第 4章 ウクライナという教育現場： 言語事情、教育環境、日本語教育事情と展望 

書き下ろし 
（4.5のみは下記に基づく） 
ポクロフスカ・オーリガ (2006) 「読解ストラテジーの使用から見た物語文の読解過

程 ―キエフ国立言語大学における読解指導の改善に向けて」『日本言語文化研究会論

集』2、193-220. 

 

第 5章 文字認識レベルにおける読み誤り： 語彙活性化のきっかけとカタカナの問題 

書き下ろし 

 

第 6章 文字列処理における誤り： 分節上の課題 

ポクロフスカ・オーリガ (2015a) 「ウクライナ人中級日本語学習者の読解における文
字列分節の課題」『一橋日本語教育研究』3、49-60. 

 
第 7章 語彙レベルにおける読み誤り： キーワードの読み誤りが文章理解に及ぼす影響 

ポクロフスカ・オーリガ (2016) 「キーワードの読み誤りが文章理解に及ぼす影響  
―ウクライナ人初中級日本語学習者のケーススタディ」『日本語／日本語教育研究』7、
149-164. 

 
第 8章 文法レベルにおける読み誤り： 「語り手」を示す一人称の省略復元プロセス 

ポクロフスカ・オーリガ (2015b) 「日本語学習者は『語り手』をどう読みとるか  
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―ウクライナ中級学習者の一人称の省略復元プロセス」『一橋大学国際教育センター紀

要』6、137-149. 
 

第 9章 談話のレベルにおける読み誤り： 接続表現が表す論理関係を読み取る際の問題 

ポクロフスカ・オーリガ (2013) 「接続表現が表す論理関係の中級学習者の捉え方 

―ウクライナ人大学生の文章理解を例に」『日本言語文化研究会論集』9、19-35. 
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書き下ろし 
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参考資料 

資料① 課題文 1のシート（現物） 

p.92~93面倒
めんどう

くさいから モノを捨
す

てる 

ときどき「いつか使
つか

う日
ひ

がくるから」と、空
あ

き箱
ばこ

や古
ふる

くなった品物
しなもの

をとって

おく人
ひと

がいます。よくいえば物
もの

持
も

ちがいい、という人
ひと

たちです。 

ただ、これは断言
だんげん

してもいいのですが、その「いつか使
つか

う日
ひ

」がやってくる

ことは永遠
えいえん

にありません。 

あったとしても、そんな確率
かくりつ

は数千分
すうせんぶん

の一でしょう。この点
てん

を十
じゅう

分
ぶん

に理
り

解
かい

し

ていないから、なんとなくモノをとっておくのです。 

そこでわたしは、なるべくモノを持
も

たない生活
せいかつ

を続
つづ

けています。これは品物
しなもの

だ

けでなく、名
めい

刺
し

も捨
す

てるし、本
ほん

や雑
ざっ

誌
し

もどんどん処分
しょぶん

します。 

なぜなら、モノが増
ふ

えていくほど、整
せい

理
り

整
せい

頓
とん

にかかる時
じ

間
かん

と労
ろう

力
りょく

は増大
ぞうだい

して

いくからです。これは非
ひ

常
じょう

に面倒
めんどう

くさいことです。 

ここでもし、面倒
めんどう

くさいからと整
せい

理
り

整
せい

頓
とん

を放
ほう

棄
き

して部屋
へ や

を散
ち

らかしっぱなし

にしておくと、スペースをとられるし、今
こん

度
ど

は探
さが

し物
もの

をするときに大変
たいへん

な苦
く

労
ろう

を

します。それに散
ち

らかった部屋
へ や

では仕
し

事
ごと

に集 中
しゅうちゅう

できず、ストレスもたまって

いく。モノを増
ふ

やしても、いいことなどひとつもないのです。 

もちろん、必要
ひつよう

なものは惜
お

しみなく買
か

います。 

たとえば本
ほん

や雑
ざっ

誌
し

だと、月
つき

に 40冊
さつ

以
い

上
じょう

は読
よ

んでいます。しかし、よほど大切
たいせつ

な本
ほん

でない限
かぎ

り、読
よ

んだら処分
しょぶん

します。特
とく

にビジネス書
しょ

などは、役
やく

立
だ

つ部
ぶ

分
ぶん

だ

けを抜
ぬ

き出
だ

してメモしておけば、それで「情
じょう

報
ほう

」は生
い

かされるのです。 

名
めい

刺
し

にしても、パソコンや携
けい

帯
たい

電
でん

話
わ

のアドレス帳
ちょう

にデータを移
うつ

せば、もう捨
す

ててかまいません。 

ひと昔
むかし

前
まえ

なら「物
もの

持
も

ちがいい」ことにも価値
か ち

があったのでしょうが、これだ

けモノと情
じょう

報
ほう

が溢
あふ

れた時
じ

代
だい

には、自
じ

分
ぶん

にとってほんとうに必要
ひつよう

なモノと情
じょう

報
ほう

を峻
しゅん

別
べつ

し、それ以
い

外
がい

は捨
す

てていくような一種
いっしゅ

の編
へん

集
しゅう

能
のう

力
りょく

が求
もと

められるので

す。 

モノを買
か

うのは最
さい

小
しょう

限
げん

。そして買
か

うときには、買
か

った分
ぶん

だけなにかを捨
す

てる。

それくらいの感覚
かんかく

でいるのがちょうどいいでしょう。 

本田直之（2009）『面倒くさがりやのあなたがうまくいく 55の法則』大和書房      
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資料② 課題文 2のシート（現物） 

『正
しょう

直
じき

者
もの

のレストラン』 

池
いけ

田
だ

正
まさ

暢
のぶ

 

「ここが、ゆきえが言
い

っていたレストランね」 

あきこは、古
ふる

ぼけたレストランを見た。 

友人
ゆうじん

のゆきえが、K市
し

に旅
りょ

行
こう

をするなら、必
かなら

ず寄
よ

りなさいと勧
すす

めてくれたレストラン

である。 

ゆきえが言
い

うには、料
りょう

理
り

のおいしさもさることながら、正
しょう

直
じき

なのがいいんだそうだ。

「シェフのお勧
すす

めメニューを忘れずに聞くのよ」と、旅
りょ

行
こう

に出
で

る前
まえ

に何
なん

度
ど

も念
ねん

を押
お

され

ている。 

「いらっしゃいませ」 

あきこが店
みせ

に入ると、シェフがみずから迎
むか

えてくれた。店
みせ

は狭
せま

く、十
じゅう

人
にん

も入
はい

ればいっ

ぱいになりそうだった。お昼時
ひるどき

を過
す

ぎているせいか、あきこのほかに客
きゃく

はいない。 

あきこは、シェフの勧
すす

めてくれた席
せき

に座
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ると、メニューを受
う

け取
と

って、軽
かる

く目
め

を通
とお

し

た。それから、ゆきえに言
い

われたとおりに、シェフに尋
たず

ねた。 

「あの、今日のお勧
すす

めは、どれかしら」 

「今日
き ょ う

のお勧
すす

めは、ステーキがこれ、スープがこれ、サラダがこれ、ワインがこれ、

デザートがこれになっています」 

シェフはメニューをゆびさした。 

「どうして、これがお勧
すす

めなの？」 

これも、ゆきえに聞
き

くように言
い

われていたことである。 

「はい、ステーキは、先程
さきほど

ミスで作
つく

りすぎたものがありますので、それを温
あたた

め直
なお

して

出
だ
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じつ

前
まえ

に仕入
し い

れた魚
さかな
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あたり調
ちょう

理
り
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そうなんです。 

サラダは、さっきの客
きゃく

が、手
て

をつけずに残
のこ

して行ったものです。 

ワインは、一
いち

流
りゅう

銘
めい

柄
がら

ですが、保
ほ

存
ぞん

が悪
わる

く変質
へんしつ

しているので、舌
した

の肥
こ

えた常
じょう

連
れん

には出
だ

せ

ません。 

デザートは、昨日
き の う
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びょう

院
いん
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にゅう

院
いん

している、いとこを見舞
み ま

いに行
い

ったときにもらって来

た、病
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しつ

で余
あま

っていたフルーツです。 

だから、これらの品
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を注
ちゅう

文
もん

してもらえると、私
わたし

は助
たす

かるわけです」 

それを聞
き

いたあきこは、にっこり笑
わら

うと、ゆきえに言
い

われていたとおりに、それ以
い

外
がい

の

メニューから選
えら

んで注
ちゅう

文
もん

した。 

池田正暢（1992）「正直者のレストラン」『ショートショートの広場（4）』講談社文庫
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資料③ 課題文 1（分析用文番号つき） 
(1)「面倒くさいから モノを捨てる」 

(2)ときどき「いつか使う日がくるから」と、空き箱や古くなった品物をとっておく人

がいます。(3)よくいえば物持ちがいい、という人たちです。 

(4)ただ、これは断言してもいいのですが、その「いつか使う日」がやってくることは永

遠にありません。 

(5)あったとしても、そんな確率は数千分の一でしょう。(6)この点を十分に理解していな

いから、なんとなくモノをとっておくのです。 

(7)そこでわたしは、なるべくモノを持たない生活を続けています。(8)これは品物だけで

なく、名刺も捨てるし、本や雑誌もどんどん処分します。 

(9)なぜなら、モノが増えていくほど、整理整頓にかかる時間と労力は増大していくか

らです。(10)これは非常に面倒くさいことです。 

(11)ここでもし、面倒くさいからと整理整頓を放棄して部屋を散らかしっぱなしにして

おくと、スペースをとられるし、今度は探し物をするときに大変な苦労をします。(12)そ

れに散らかった部屋では仕事に集中できず、ストレスもたまっていく。(13)モノを増やし

ても、いいことなどひとつもないのです。 

(14)もちろん、必要なものは惜しみなく買います。 

(15)たとえば本や雑誌だと、月に 40 冊以上は読んでいます。(16)しかし、よほど大切な

本でない限り、読んだら処分します。(17)特にビジネス書などは、役立つ部分だけを抜き

出してメモしておけば、それで「情報」は生かされるのです。 

(18)名刺にしても、パソコンや携帯電話のアドレス帳にデータを移せば、もう捨ててかま

いません。 

(19)ひと昔前なら「物持ちがいい」ことにも価値があったのでしょうが、これだけモノ

と情報が溢れた時代には、自分にとってほんとうに必要なモノと情報を峻別し、それ以

外は捨てていくような一種の編集能力が求められるのです。 

(20)モノを買うのは最小限。(21)そして買うときには、買った分だけなにかを捨てる。(22)

それくらいの感覚でいるのがちょうどいいでしょう。 

 

資料④ 課題文 2（分析用文番号つき） 
 (1) 『正直者のレストラン』 

(2)「ここが、ゆきえが言っていたレストランね」 
(3)あきこは、古ぼけたレストランを見た。 
(4)友人のゆきえが、K 市に旅行をするなら、必ず寄りなさいと勧めてくれたレストラ

ンである。 
(5) ゆきえが言うには、料理のおいしさもさることながら、正直なのがいいんだそうだ。

(6)「シェフのお勧めメニューを忘れずに聞くのよ」と、旅行に出る前に何度も念を押さ
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れている。 
(7)「いらっしゃいませ」 
(8)あきこが店に入ると、シェフがみずから迎えてくれた。(9)店は狭く、十人も入れば

いっぱいになりそうだった。(10)お昼時を過ぎているせいか、あきこのほかに客はいない。 
(11)あきこは、シェフの勧めてくれた席に座ると、メニューを受け取って、軽く目を通

した。(12)それから、ゆきえに言われたとおりに、シェフに尋ねた。 
(13)「あの、今日のお勧めは、どれかしら」 
(14)「今日のお勧めは、ステーキがこれ、スープがこれ、サラダがこれ、ワインがこれ、

デザートがこれになっています」 
(15)シェフはメニューをゆびさした。 
(16)「どうして、これがお勧めなの？」 
(17)これも、ゆきえに聞くように言われていたことである。 
(18)「はい、ステーキは、先程ミスで作りすぎたものがありますので、それを温め直し

て出します。(19)スープは、数日前に仕入れた魚が、今日あたり調理しないと、だめにな

りそうなんです。 
(20)サラダは、さっきの客が、手をつけずに残して行ったものです。 
(21)ワインは、一流銘柄ですが、保存が悪く変質しているので、舌の肥えた常連には出

せません。 
(22)デザートは、昨日、病院に入院している、いとこを見舞いに行ったときにもらって

来た、病室で余っていたフルーツです。 
(23)だから、これらの品を注文してもらえると、私は助かるわけです」 
(24)それを聞いたあきこは、にっこり笑うと、ゆきえに言われていたとおりに、それ以

外のメニューから選んで注文した。 

 

資料⑤ 課題文 1の筆記再生（和訳） 

UF01［モノ］ 

われわれは、古くなった物の問題に直面することがますます多くなり、それを捨てるべきか、

わからなくなります。たとえば、何かの空き箱。人によってはそれら、つまり物が役に立つ日が

いつか来ることを、またその到来までは永遠に長い期間も経たないことを信じている人々がい

ます。しかしその確率は千に一つです。そのうえ、物が増えるほど、その整理に費やさなければ

ならない労力と時間も増えます。たとえば、部屋中が散らかった場所では何かを見つけるのに大

変な努力が必要になります。このような部屋で集中して仕事することも不可能です。これがスト

レスを引き起こします。以前、「物を持っていることは良いことである」という原則が人にとっ

て大切だったのだが、物質的な物や情報が溢れた今の時代には、捨てるべき物と、今後役立てる

ために残すべき物を、はっきりと見極める能力が必要なのです。何もかも買うのではなく、最も

必要な物だけ買うべきです。その中から捨てるのもそう。人がこの枠を感じ取る能力は、もっと

も適切です。 
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UF02［モノ］ 

人によっては自分の物を捨てないで保管する人々がいます。彼らは、その自分の物が役立つ日

が来るという原則に基づいてそうしています。しかしその日、やっとそれらが使える日のことは、

永遠に待つことになりそうです。そして、その日が来る確率も千に一つではありませんか。 
私自身は、要らない物を捨てる派です。これは物だけではなく、古い名刺などもそうです。 
私が月に 40冊近く読む本や雑誌も、よほど大切な物を除いて、捨てています。たとえばビジ

ネス書に関して言うと、メモしておくような部分を選び取り、残りは捨てます。それに、何かを

捨てるのを面倒くさがっていると、時間が経つにつれて部屋が要らない物でいっぱいになり、ス

ペースが狭くなってしまいます。そしてそのような部屋で何かを見つけなければならないとき

は、大変な労力を要する、大きな問題になるのです。 

UF03［モノ］ 

現在、購入が可能だが、必ずしも必要とは限らない物が多く存在します。お金をたくさん持っ

ている人々は後で役立てるために、いつか使えるような物を買います。それらを使う日が来るま

で相当時間がかかるにも関わらずです。私の部屋にも物が溜まります。不要な物は捨てています。

とはいえ、面倒くさがることのためにそれができないときもあります。これは本、名刺、雑誌の

場合です。毎月私は 40冊以上の本や雑誌を買います。読み終わった後に不要なものは捨てます。
私は、後で使えそうなページを破り取ります。名刺にしても、住所を手帳に書き込んで、名刺自

体は捨てます。 
以前人々は本当に必要で、良い物だけを買っていました。今の時代には、使う物と捨てる物と

を選びとらなければならない物と情報が多量に存在します。物はできるだけ少なく買った方が

いい。そしてこの、物を「必要」「不必要」に区別する能力は、今の時代には合っています。 

UM04［モノ］ 

物を捨てること 

人によってはいつか必要になる日が来るからと、古い（不要な）品物や空き箱を集める人々が

います。 
それまで永遠に長い時間待つことになるかもしれません。そのような日が来る確率は数千に

一つです。 
それでも、それで十分だと一部の人が考えています。 
私は、余計な物を背負い込まないで生きています。これは品物（日用品？）の場合もそうだし、

名刺、本や雑誌のような物の場合もそうです。 
私は月に 40冊以上読んでいますが、中には（よほど）大切な物はないので、読んだら捨てて

います。 
名刺に関していえば、パソコンや手帳にデータを移したうえで捨てて構いません。 
以前は物収集に励む意義はあったのかもしれませんが、物や情報が多い今の時代では必要な

物を見極める能力が求められるのです。 
買い物はできる限り少なく抑えましょう。どうせ、買った物の一部は捨てることになるのです

から。 

UM05［モノ］ 

この文章は、必要な物と不要な物、その保管方法、また何が捨てるべきで何がそうでないのか

についてのものです。必要な物だけ買って、不要な物は捨てるべきだと述べられています。たと

えば 40冊以下の雑誌を読むのなら、40冊きっちり買うべきです。後半では、昔の人が必要な物
だけを買ってそれ以上は買わず、捨てるなら一部だけ捨てていたと述べられています。 
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UF06［モノ］ 

多くの人は、いつか役立つだろうと考えて、古く、とっくに空っぽになった物を集めます。こ

のような人は「物を集める人」と言われます。（?） 
部屋の物を整理整頓するのが面倒くさいときは、物が蓄積して空いているスペースをすべて

占めてしまいます。このような、物が溜まっている部屋では、ストレスのレベルが上がり、人の

仕事に集中する能力も減ってしまいます。一方で掃除された部屋ではスペースがたくさんある

し、労働のための力が増えるのです。 
要らなくなった物はタイミング良く捨てるべきだという考えがあります。これは本やノート

の場合にも当てはまります。本当に必要な物とそうでない物をはっきりと区別し、大切な情報と

そうでない情報とを見分けるスキルがなければなりません。名刺からパソコンか携帯電話のア

ドレス帳に移しておけば、もはや大切な情報を捨てたことにはなりません。 

UF07［モノ］ 

いつかは再び使うようになるだろうと考え、物を溜める傾向にある人々がいます。しかし、そ

れ［再び使えるだろうこと］が必ずしもそうとは限らない。あらゆる名刺、本や雑誌を溜めるこ

とによって、最終的にそれらすべてを整理する体力と時間がわれわれには残されません。 
このような、あらゆる資料で溢れた各部屋では、仕事ができずストレスが溜まります。 
このような物としては本や雑誌が挙げられます――その冊数は 40冊に達することも。われわ

れは本を買い、大切でないと考えて処分します。これは、ただ大切な部分を書き出して後で使え

るビジネス書に当てはまります。 
10 年ほど前、多くの物と情報が存在していた時代には、このような長期にわたる物の使用は

大切でした。集めた物を編集して自分にとって必要な物を一つずつ選び出すことは、要求と考え

ていいでしょう。 
買うのは最小限にすべきです。そして何かを買うとしても、しばらくすれば買った物の一部を

捨てなければなりません。この原則に従っていれば、物が溜まるのを避けられます。 

UM08［モノ］ 

人によってはいつか必ず役に立つ日が来るだろうことを根拠に、古くなった物や包装紙を捨

てない人々がいます。このような人は「物持ちがいい」と言われています。しかし、よく知られ

ているように、そのときがやってくる確率は非常に低いのです――千に一つ程度なのかもしれ

ません。 
人が物を捨てたがらない理由はたくさん存在します。その中で最も有力なのは、掃除には膨大

な労力や時間がかかることです。しかし、知られているように、ゴミ屋敷のような部屋で仕事す

ることはかなり難しく、ストレスを誘発することが多いです。 
物が増える理由の一つには、我々が必要かどうかをさほど吟味せずに買ってしまうことがあ

ります。たとえば、我々は本や雑誌は月に 40冊まで消費します。＜…＞ 
今の時代には物の購入と保存においてより慎重にならなければなりません。多くの情報や物

の中から最も必要な物だけを選びとることが必要です。ビジネス文献やそれに似たような資料

の中から最も必要な部分だけ書き出して、「原物」は処分した方がいいです。加えて、名刺の束

を手元に置く代わりに、その情報を電子データベースに移し、名刺自体は処分することが有意義

でしょう。 
また、物を買うときは実際に必要かどうかを原則にし、新しい物を買った後に「棚卸し」を行

い、古い物の中から何かを捨てた方がよいです。 
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UM09［モノ］ 

自分の怠慢のために、［私が］物を捨てます 

人によっては物を買い、それらが不要になったらただ家の中に置いておく人々がいます。私自

身は、ガラクタが溜まらないように不要な物は全部捨てます。 
部屋にたくさんの物があると、探し物はしにくいです。不要な物は溜まり、それによって空き

スペースが減ります。これは人の健康に悪影響を与えます。物がいっぱいの部屋では仕事に集中

しにくく、それでイラ立ちが募ります。 
これは本の場合も同じです。私は月に 40冊くらいの本や雑誌を読みます。生活に役立ちそう

な情報を選び取って覚えます――具体的にはビジネス文献の中からです。残りの不要な資料は

捨てています。 
昔から人は最も必要な、または重要な情報を担う物だけを保管してきました。なので、物の外

見をきれいに保つ能力が価値づけられてきました。 
私は名刺ですら捨てるし、メモはすべて手帳、パソコン、携帯電話に移します。 

UM10［モノ］ 

古い物を保管して溜めることはいいことだと言われています。なぜなら、それらを使えるとき

がいつかやってくるからです。 
私は違うと思います。本当は、客観的に見ると、これらの物がいつか使われる可能性は数千に

一つです。 
私は、物を溜めることを、頭を痛めるだけのことと考えています。だって、［人が］物を溜め

ていると、時間が経つにつれて部屋すらめちゃくちゃになってくるのです。それでイライラし始

めて、［人は］仕事に集中できなくなります。つまり、私は物を溜めることを頭を痛めるだけの

ことと考えています。 
私は、要らない物は捨てるようにしています。これは物だけではありません。月に 40冊近く

の本や雑誌を読んでいます。読んだ後に全部整理します。特にビジネスカタログの場合です。自

分にとって大切な情報を書き出すだけのこともあります。以前「物を大切に」という考え方が社

会で高く評価されていました。しかし、情報が溢れる時代には逆に、大切な情報とそうでない情

報を区別する能力が価値づけられているのです。 
何かを買うときは、それによって既に何かを捨てているのです。これを自覚することはちょう

どいいことです。 

UM11［モノ］ 

［私は］要らない物を捨てます 

人はよく、「いつか使える日がくるから」とだけの理由で、底を尽いた物や古くなった物を捨

てないでいます。 
実際には、その確率は百万に一つです。しかし、人は相変わらず物を集めています。 
私といえば、要らない物はすべて捨てるようにしています。だって、掃除に時間を費やさなけ

れば、不要な物はスペースを取ってしまい、必要な物を見つけにくくなります。 
たとえば私は、月に 40冊の本や雑誌を読んでいます。従って、大切な物以外は読んだら捨て

ます。名刺も同じようにします、パソコンや携帯電話の「連絡先」に入れておけば、捨ててもい

いのです。 
それから、私は自分の物を分類して整理します。ビジネス書類の場合は、「情報」と名付けた

特別なフォルダに入れておきます。 
以前は「物持ちがいい」ことがとても高く評価されていましたが、今、情報や物が溢れた時代

に価値づけられているのは、カテゴリー化してグループ分けし、不要な物を処分する能力です。 
このように、物を買うのは最小限にし、そして買った物の中から不要な物を捨てなければなり
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ません。その場合このような能力が役に立ちます。 

UF12［モノ］ 

［私が］物を保管することを賢明だとは思わないので、物を捨てます 

多くの人は、物をとっておくことが正しいと考え、それを使う日が来るだろうと思っています。 
もちろん、こう主張することも自由ですが、これらの物を使えるときは永遠に延びる可能性が

あります。 
私は原則として物をとっておいたりしません。第一、物が多いほどその整理整頓に多くの時間

がかかります。なので、その整理整頓も賢明なこととは思いません。 
逆に、それらを整理整頓していなければ、部屋の膨大なスペースを取られるし、***物も***大

変。それに、このような部屋では仕事に集中できず、イライラしてストレス状態になります。 
もちろん、必要な物は迷わず買います。たとえば、月に 40冊以上の本や雑誌を読むことがあ

ります。しかし、それら（本や雑誌）も、読み終わった後に同じ運命が待っています。Business 
magazinesやそのような図書は特に容赦なく処分しています――予め使えそうな部分は抜き取っ
た上で。 
名刺も、手帳に e-mailsや電話番号を書き写した上で捨てます。 
全体として、物は最小限に買うようにしています。買っても、大部分は捨てています。そして、

これをするときは大変満足します。 
 

資料⑥ 課題文 2の筆記再生（和訳） 

UF01［正直］ 

あきこは古いレストランに近づいた。このレストランは、旅行中に K 市に行くことがあれば
と、友達のゆきえが勧めた。あきこはレストランに入ると、シェフが歓迎した。あきこは勧めら

れた席に座った。ゆきえがこのレストランを、料理もおいしく、＃＃＃もかなり真っすぐで正直

であると、ほめていた。あきこは、忘れずにお勧めメニューについて聞くようにと、内心自分に

何回か言い聞かせた。メニューを取って、深く読まずに目を通した。その後、シェフにお勧めは

どれかと聞いた。シェフはステーキ、スープ、ワインとデザートを挙げた。シェフはメニューを

指差した。あきこは、なぜ今日のお勧めがこれなのかと確かめた。それでわかったことだが［な

んと］、ステーキは最後の客が残したものだった。ワインは保存時に変質してしまい、舌の肥え

た人には出せなくなっていた。そしてデザートのフルーツは、いとこを病院でお見舞いした際余

っていたものだった。また、その一連の品を出したら、それを通して救われると、シェフが付け

加えた。あきこは笑って、そのリストに入っていない物を注文した。 

UF02［正直］ 

ゆくえは、あきこが旅行をすることがあれば、とあるレストランに寄るようにと勧めた。彼女

は、必ず訪れたほうがよいと言った。そして同時に、忘れずにシェフに、注文のお勧めを聞かな

ければならない。 
旅行に出かけたあきこはもちろん、そのレストランに寄った。そこのシェフがみずから迎えに

出てきた。お昼が過ぎたためか、あきこの他に客はいなかった。彼女は、シェフに勧められた席

に座り、あきこが言っていたとおりに、シェフにお勧めメニューを尋ねた。シェフはメニューの

中のステーキ、スープ、サラダ、デザートとワインを指差した。 
あきこは、シェフがなぜその品を勧めているかと尋ねた。そうするとシェフは、スープは新鮮

でない魚で作ってあるため必ず［誰かに］食べてもらわないと、と答えた。 
そしてサラダは、それを食べなかった前の客の後に残ったもの。ワインは良い銘柄だが、悪く

なっていて、デザートは、シェフがいとこを病院へ見舞いに行ったときに余っていたフルーツで
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作ってあった。シェフはまた、その品をあきこに注文してもらえれば、助かると言い足した。 
あきこは親しげそうに笑い、ゆくえのアドバイス通りに、シェフが勧めたリストではないもの

から注文した。 

UF03［正直］ 

あきこの友人ゆきえは、K市に旅行することがあれば寄る価値がある、とあるレストランを勧
めた。また、ゆきえはレストランのシェフに、メニューから何を選んだほうがいいのか尋ねるよ

うに勧めた。そしてあきこはある日、ようやくそのレストランを訪れた。入口のところでシェフ

が自ら迎えてくれた。レストランは、十人も入ればいっぱいになりそうだった程小さかった。し

かし今は昼だったため、あきこは唯一の来客だった。アドバイスされたとおりに、シェフにメニ

ューについて尋ねた。シェフはメニューのステーキ、サラダ、スープ、デザートを指差して、勧

めた。そうするとあきこは、なぜその品なのかと尋ねた。 
シェフは、スープの魚は新鮮でなく、ステーキは温め直さなければならず、サラダは前の客が

食べずに残したものであり、ワインは一流銘柄なので実に舌の肥えたクライアントにしか出さな

いと言った。それを聞いて、あきこは笑い、シェフが勧めたのとは全く違うメニューを注文した。 

UM04［正直］ 

正直なレストラン 

「あっ、NNが言っていたレストランだ」 
NNは、ゆきえが K市に来ることがあれば、必ずこのレストランに寄り、シェフにメニューに

ついて尋ねるように勧めていた。 
「いらっしゃいませ」 
シェフがみずからお客さん［ゆきえ］を迎えた。レストランは小さく、わずか 10人向けの場

所だった。昼食の時間が過ぎていたので、他の客はいなかった。ゆきえはシェフに勧められた席

に座り、メニューを取って軽く目を通した。そして、NN のアドバイスのとおりに、シェフに、
お勧めがどれか尋ねた。 
「今日お勧めしますのは、このサラダ、このワイン…」と、メニューの料理名を指差しながら

シェフが答えた。 
NNの言葉を覚えて、ゆきえは、なぜその選択肢なのかと確認した。 
「この魚スープを作ったのはだいぶ前なので、今日食べてしまわないと、ダメになります。 
ワインは最高級ではありますが、酸化しかけていますので、常連にはもう出さなくなりました。 
デザートは、病院に入院しているいとこを見舞いしたときに余ったフルーツで出来ています。

（このような注文をもらえると）このような注文は、私に都合がいいんです。」 
ゆきえは笑い、またもや NNのアドバイス通り、全く違う品の中から選んだ。 

UM05［正直］ 

この文章では［男性］客が［誰かに］勧められたレストランに来た。そのレストランではシェ

フが彼を迎えてくれ挨拶し、テーブルまで通し、メニューを渡してメニューに沿って説明し始め

た。「これはスープ、これはメイン、サラダ類、デザート類。」 
客がメニューについて質問を始めると、シェフは正直に答えた。「スープはおととい仕入れた

魚で出来ていて、サラダは、私が最近兄弟を病院で訪問したときから残ったフルーツで作ってあ

ります…」 
そうすると、クライアントはにっこり笑ってメニューから注文し、シェフに感謝した。 

UF06［正直］ 

「これが、ゆきえが言っていたレストランだ」と、古いレストランを見たあきこが言った。「こ
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こは、料理がおいしいだけでなく、シェフもとても正直なのだ」 
あきこがレストランに入ると、シェフがみずから迎えてくれた。あきこが渡されたメニューを

受け取ると、シェフにメニューの注文について相談することにした。 
シェフは答えた。「ステーキ、これはスープ、これはサラダ、これはデザート、これはワイン。

たとえばスープは、数日前に仕入れた魚で作ってあります。ワインはとても高く一流の銘柄なの

で、保存条件が悪いと変質し、舌の肥えた常連には出せません。デザートは、いとこが入院して

いる病室から持って来たフルーツの残りで作ってあります。なので、注文の品が運ばれたら、ほ

っといてもらえますか？ 
それを聞いたあきこはゆきえに聞いた言葉を思い出し、にっこり笑って違うメニューから注

文した。 

UF07［正直］ 

あきこの友人ゆきえは、K市に来ることがあれば、必ずとあるレストランを訪問しその日のお
勧めを注文するように勧めた。 
あきこはレストランに入ると、シェフがみずから迎えてくれた。あきこをテーブルに座らせ、

［メニューから］選択できるようにした。 
「何かお勧めはありますか？」 
「この肉、このスープ、このサラダ、このデザート」と、シェフが指差しながら言った。 
「なぜこれを注文した方がいいでしょうか」 
「この肉は保管している時間が長すぎますが、温め直すことによって大丈夫にしました。スー

プは、数日前に釣れた魚で出来ていて、今日使い切らないと使ってはダメになってしまうからで

す。サラダは、前の客から残ったものだからです――客が手をつけてはいませんが。デザートは、

昨日会いに行った兄［/弟］の病室で余っていたフルーツで出来ているからです。でも、私がこ
れを注文したら、死にはしません。」 
あきこはそれを聞いて、素直に笑い、ゆきえに言われていたとおりに、そのメニューから注文

した。 

UM08［正直］ 

このレストランについてあきこに教えたのは友人のゆきえだった。ゆきえは、古ぼけたレスト

ランを見つけたのだが、そこの料理が全体として大変よろしいのみならず、何でも正直に話して

くれると言った。また、あきこが K 市に旅行して、そのレストランに寄るようにと勧めた。更
には、シェフの勧めを忘れずに聞くようにと付け加えた。 
女友達は悪いように勧めるわけがないから、あきこはそのとおりにした。レストランに入った

あきこの目に最初に留まったのはレストランの狭さ――10 人を超えると入りきれなさそうだっ
た。 
シェフは自らあきこを迎え席を勧めた。勧められた椅子に座ると、あきこはメニューを頼んで

軽く目を通し、尋ねた。 
「お勧めは何ですか？」 
「今日はステーキ、スープ、サラダ、デザートとワインをお勧めできます。」 
「ふむ。それはなぜですか？」これも、ゆきえに言われたとおりに尋ねた。 
「理由はこんな感じです。 
ステーキはさきほど作りすぎたのですが、それを温め直すことができます。 
スープ用には一定量の魚を仕入れたのですが、すべて使い切らないと、あと少しでダメになり

そうなんです。 
サラダを勧めるのは、何人もの前の客が手をつけなかったものがたくさん余っているためです。 
店で出しているワインは相当なレベルですが、保存状況が悪かったので変質してしまい、舌の

肥えた人はそれを絶対に頼みません。 
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そしてデザート。昨日は病院でいとこを見舞いしていましたが、あらゆる患者の病室から余っ

たものをたくさん持っています。 
お察しのように、あなたがこれを頼んでくだされば、私の助っ人となります。 
それを聞いたあきこは満面の笑顔で、そしてゆきえに言われたとおりに、シェフに勧められた

もの以外の選択をした。 

UM09［正直］ 

古いレストラン 

ゆきえはつい最近 K 市に旅行し、そこでレストランに行った。その旅行については、友人の
あきこに話し、メニューに勧められていた食べ物や飲み物についての質問に正直に答えていた

シェフについて話した。 
彼女がお昼時にそこに入ったのだが、彼女以外には他のお客はいなかった。シェフを呼び、ど

れを注文した方がいいのか、勧めるように頼んだ。シェフは答えた。「ステーキ、スープ、サラ

ダ、ワイン」 
彼女は聞いた。「なぜこれなのですか？」 
シェフは答えた。「ステーキはミスで焼きすぎて少し焦がしましたが、大丈夫です、それを直

して出します。スープはいい品ですが、数日前に購入した魚で作ってあります。サラダは、お客

さんが食べ残したものです。ワインは、一流の「メイガラ」という種類ですが、保存条件が悪か

ったため変質してしまい、ワインに詳しい人には出しません。」 
ゆきえが言っていたとおりに、彼女はにっこり笑い、注文した。 

UM10［正直］ 

あきこは、旅行の前にゆきえがとても勧めていたレストランに入った。昼時を過ぎていたころ

入ったので、彼女以外は客がいなかった。レストランは狭く、10 人入るといっぱいになりそう
だ。シェフはすぐゆきえを見て、彼女はシェフに勧められた席に座った。ゆきえに言われていた

ように、彼女はメニューを受け取ってその日のお勧めを尋ねた。シェフは言った。「この肉、こ

のスープ、このサラダ、このワインとこのデザートです。」そしてゆきえに言われていたとおり

に、あきこは、なぜシェフがそれを勧めているのかと聞いた。シェフは言った。「この肉は、少

し前に作りすぎたものの残りです。それを温め直しました。このスープには数日前の魚が入れて

あるので、魚を今日中に調理しなければダメになってしまいます。このワインは有名な銘柄です

が、不適切な状況下で保存されていたために変質してしまい、精通している人には出せません。

このデザートは、私が昨日病院で見舞ったいとこに持っていったものの余りです。 
あきこは笑、ゆきえに言われていたとおりに、それ以外のメニューから選んだ。 

UM11［正直］ 

正直なレストラン 

友人のゆきえが K 市を訪れたとき、とても良いレストランに行った。ゆきえが言うには、食
事がおいしいだけでなく、サービスもとても正直らしい。私の旅行の前に彼女は（私に）何回も

「そこに寄りなさい」と念を押していた。 
…お昼時が過ぎたせいか、あきこは唯一の来客だった。レストランはとても狭く、10 人も入

れば、狭そうになる。 
あきこがレストランに入るとすぐ、シェフが近付いた。 
「今日のお勧めはどれでしょうか」 
「ステーキはこれ、スープはこれ、サラダはこれ、ワインはこれ、デザートはこれ」 
ゆきえに言われたとおり、あきこは聞いた。 
「これらの品はなぜお勧めなのでしょうか」 



参考資料 

 

134 

 

「ステーキは、たくさん作ってしまい売りさばかないといけません。 
スープは、最近魚を仕入れたので、調理しないとダメになりそうです。ワインは、良い銘柄で

すが、時間が経つと変質してしまうので、舌の肥えた常連には出しません。 
デザートは、きのう兄弟を病院に見舞いに行ったとき、このフルーツが病室で余っていたのです。 
そして、ゆきえと同じように、あきこはすべて、それ以外の品をメニューから選んだ。 

UF12［正直］ 

正直なレストラン 

ゆきえは、K地域にあるレストランを、親友のあきこに勧めた。ゆきえが旅行に出る前に何回
も、シェフにメニューのお勧めを聞くように言い聞かせた。 
あきこが到着すると、玄関でシェフが迎えているレストランの古ぼけた建物を見た。レストラ

ンは大きくなく、入るなら max 10人だった。お昼時は、あきこが一人だった。シェフが勧めた
椅子に座りメニューに目を通すと、「お勧めは何ですか？」と尋ねた。「サラダ、スープ、ワイン

とデザート」とシェフが答えた。 
「なぜでしょうか」とあきこが聞いた。 
「ステーキは、前の客向けに焼きすぎたからで、スープは、作るときにミスをしたから、ワイ

ンは、間違った保存条件で変質してしまいワインに詳しいお客さんには出せなくなったから、そ

してデザートは、昨日私がいとこを病院で見舞いしフルーツが余っていたから、です。」 
あきこはにっこり笑い、ゆきえのお勧めを思いだし、それ以外のメニューから選んだ。 
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資料⑦ ウクライナにおける少数言語教育事情 

※ウクライナ教育科学省のデータ (МОНУ 2015) に基づく 

表 A1 ウクライナにおける教育言語および母語教育状況（2014年度） 

 ～で教育を受けている ～を科目として学んでいる 

言語 学習者（名） 割合（％） 学習者（名） 割合（％） 

ウクライナ語 3,281,644 89.30  393,188 10.70  
ロシア語 356,262 9.70  1,023,797 27.86  
ルーマニア語 16,808 0.46  972 0.03  
ハンガリー語 15,172 0.41  698 0.02  
モルドバ語 2,984 0.08  2,373 0.06  
ポーランド語 1,594 0.04  26,301 0.72  
スロバキア語 134 0.004  -- -- 
ブルガリア語 78 0.002  8,103 0.22  
クリミアタタール語 -- -- 308 0.01  
ギリシャ語 -- -- 2,415 0.07  
ヘブライ語 -- -- 3,401 0.09  
ガガウズ語 -- -- 1,186 0.03  
合計 3,674,676 100.00 1,462,742 39.91 

 
 

 

図 1 ロシア語以外の少数言語学習者の内訳 
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資料⑧ 文字列の読み誤りの詳細（第 5章） 

ここには、表記グループ別読み誤りの詳細を掲載する。各表の「原文項目」欄と「誤り」欄には、2名以上

が読み誤りしていた場合に、「 (2) 」というふうにカッコでその数を示した。例えば「漢字」表の「処分」を

読み誤ったのは 5名であり、「じょ分」という誤り方は 5名（うち 1名は 2回）、「しょう分」という誤り方は

1名であった。 

「合計」欄の見方だが、「原文項目」は読み誤りのあった語の数、「異なり」は読み誤りの種類、「延べ」は

対象者のした読み誤りの総回数である。例えば「カタカナ」グループで U04は合計 7つの語に対して誤りを

している。また、「シェフ」という一つの単語に対して異なり 3 種類、「セフ」4 回、「シュフ」1 回と「セイ

フ」1回と、延べ 6回の読み誤りをしている。この開きは「カタカナ」グループにおいて最も著しいが、「モ

ノ」をはじめとしてカタカナ語が繰り返し出てくることが関係している。 

なお、各表の「原文項目」と「異なり」総計は、複数の対象者が同じ語に対して、または同じ種類の読み誤

りをすることがあるために参考値としての価値が低い。カッコ表示で載せておく。 
 

「漢字」グループにおける読み誤り 

原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
合計 

 
項目 

原文項目 3 3 1 7 16 4 8 5 7 0 11 13 (78) 
異なり（種類） 3 3 1 10 17 5 8 5 7 0 12 14 (85) 
延べ（回数） 3 3 1 11 19 5 9 6 7 0 12 14 90 

増大(5) 増たい(3)    1 1    1    3 
そう大(2) 1   1         2 
[ぞっ]たい      1       1 
ぞっ[たい]      1       1 

処分(5) じょ分(5)    1 1  2    1 1 6 
しょう分     1        1 

正直(4) しょうしぎ        2     2 
しょじ_           1  1 
しょ_じき           1  1 
じょうしき            1 1 
しょうじ_       1      1 

友人(6) ゆ_じん  1     1 1 1  1 1 6 
常連(4) しょうれん        1     1 

じょ_れん            1 1 
じょねん    1         1 
じょ_ねん    1         1 
じゅうれん            1 1 
じょうねん     1        1 

情報(3) じょ_報(2)     3       1 4 
ちほう       1      1 

集中(4) 集ちょう(3)     1   1 1    3 
しゅ_ちゅ_           1  1 

一流銘柄

(3) 

いちりょうめいがら         1    1 
いち_めい_           1  1 
一流めんがら     1        1 

数日前(3) す_じつまえ(2)           1 1 2 
すうじ_     1        1 

40冊(3) 40さい(3) 1     1  1     3 
数千分(3) すい千分     1        1 

数年分   1          1 
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原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
数ぜん分 1            1 

変質(2) 変じつ       1      1 
へいしつ            1 1 

峻別(2) じゅん別(2)  1          1 2 
保存 ほそん            1 1 

ほうぞん     1        1 
ビジネス書

(2) 

ビジネスしょう     1        1 
ビジネスしゃ            1 1 

箱 ぼこ     1    1    2 
一流(2) いっちゅう    1         1 

いっち_ゅう    1         1 
編集(2) 編しゅ_     1        1 

編しん         1    1 
十分(2) じゅ_ぶん     1        1 

じゅん分            1 1 
労力(2) どう力       1      1 

とうりょ     1        1 
注文(2) ちゅ_もん(2)           1 1 2 
調理(2) ちょ_り(2)  1         1  2 
整頓 整てん    2         2 
手をつけず 毛をつけず            1 1 
旅行 りょうり       1      1 
面倒 みんどく      1       1 
永遠 永ねん       1      1 
池田 いけんん     1        1 
携帯電話 けいたん    1         1 
生活 せいかく           1  1 
念 れん      1       1 
舌 しつ           1  1 
時代 時かい           1  1 
一種 いっしゅう     1        1 
病室 びょ_しつ    1         1 
正暢 まさのふ         1    1 

 

「漢字かな」グループにおける読み誤り 

原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
合計 

 
項目 

原文項目 3 1 2 2 6 4 3 6 2 1 1 5 (36) 
異なり（種類） 3 1 3 2 7 4 4 8 2 1 1 6 (42) 
延べ（回数） 3 1 3 3 7 4 4 8 2 1 1 6 43 

散らかし(3) もちらし        1     1 
散ら_し   1          1 
散え   1          1 
みらかし            1 1 
ちっちかし        1     1 
もちかし        1     1 

助かる(2) 助ける     1        1 
助けます       1      1 
助かれる     1        1 
助け       1      1 

抜き出して(4) めき出して(4)      1  1 1   1 4 
押されている

(2) 

[あ]されって            1 1 
あされって            1 1 
おさえている     1        1 
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原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
物持ちがいい

(2) 

物_ちがいい    2         2 
物_がいい           1  1 

笑う(2) あらう(2)       1 1     2 
溢れた(2) あぶれた(2)        1 1    2 
お勧め(2) おす_め      1       1 

_勧め  1           1 
受け取って

(2) 

受け_って     1        1 
うき取って            1 1 

捨てて 捨てって 1            1 
聞いた きった     1        1 
古ぼけた 古ぼけだ      1       1 
捨てる あてる    1         1 
役立つ 役たつ            1 1 
温め直して 温かめ直して   1          1 
読んだら 読んだち        1     1 
求められる ととめられる     1        1 
移せば いうせば 1            1 
軽く目を 軽_目_     1        1 
面倒くさい みんどくくさい      1       1 
尋ねた つずねた       1      1 
余った 余っている        1     1 
生かされる 生き          1   1 
続けて 続い 1            1 

 

「ひらがな」グループにおける読み誤り 

原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
合計 

 
項目 

原文項目 7 2 4 11 11 4 7 13 7 10 13 9 (98) 
異なり（種類） 7 3 4 11 14 4 7 15 9 11 13 9 (107) 
延べ（回数） 7 3 6 11 14 4 7 15 9 11 13 9 109 

ひとつもない(4) ひとつものない    1         1 
ひとつ[もの]なの        1     1 
ひとつもらない            1 1 
ひとつまらない       1      1 
ひとつもの[な]の        1     1 

ゆきえ(3) ゆきげ  1           1 
ゆけえ           1  1 
ゆくえ  1           1 

などひとつも(3) な、とび         1    1 
［などひ］と_も         1    1 
な、とひとも         1    1 

くさい ください   3          3 
モノと(3) メモを            1 1 

モノ_          1   1 
モノを    1         1 

これ いれ     1        1 
に［れ］     1        1 
それ     1        1 

できず(2) です(2)   1  1        2 
できる     1        1 

ほんとうに(2) ほとんどに           1  1 
ほとんど     1        1 

なりそうなんです

(2) 

なります       1      1 
なりま［す］   1          1 
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原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
かまいません かいます        1     1 

がい、う        1     1 
よほど(2) よばど      1       1 

よくほど    1         1 
いとこ(2) ところ     1        1 

いたこ            1 1 
何度も(2) 何度め            1 1 

何とも        1     1 
ただ(2) だった            1 1 

だた     1        1 
散らかしっぱなし

(2) 

散らかしっぱい    1         1 
散らか、しっぱい、なし           1  1 

いいんだそうだ(2) いい_だそうだ(2)      1 1      2 
以上は(2) 以上をは          1   1 

以上に           1  1 
でしょうが(2) でしょうかが     1        1 

でしょうか      1       1 
言われていたこと

(2) 

言われていたところ    1         1 
いわっていたこと     1        1 

とおりに とおり_          1   1 
とお_に          1   1 

なぜなら(2) なぜから(2)    1       1  2 
ないから(2) ながら(2)  1  1         2 
ことである ことだある            1 1 
読んだら 読んだから    1         1 
雑誌だと 雑誌だし          1   1 
しているので している_で         1    1 
もらって もらった       1      1 
してもいい してものいい 1            1 
空き箱や 空き箱を           1  1 
ストレスも ストレスもに    1         1 
常連には 常連に_         1    1 
スペースを スペース_   1          1 
本や 本を    1         1 
それ これ          1   1 
くらい いくら 1            1 
それに これに          1   1 
あたり あまり         1    1 
いいこと こここと        1     1 
言うには 言うのに           1  1 
たちです がたちます         1    1 
しっぱなし しっぱなはし         1    1 
ちょうど ちょうと        1     1 
生かされるのです 生かされるものです           1  1 
」と 」_    1         1 
部屋では 部屋に     1        1 
いっぱい _っぱい 1            1 
あきこのほかに あきこのほうが          1   1 
とおり となり        1     1 
もらってきた もらっていった           1  1 
いっぱいに いっぱ_に     1        1 
よくいえば おくいえば     1        1 
名刺も 名刺を        1     1 
ことながら ころながら       1      1 
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原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 計 
友人のゆきえ 友人のぬ 1            1 
求められるのです 求められるものです           1  1 
手をつけずに残して 手を_残して         1    1 
迎えて むかって           1  1 
K市に旅行 K市の旅行          1   1 
これらの これ_の            1 1 
いるのが いる_が          1   1 
雑誌も 雑誌を        1     1 
おいしさも おいしいさも      1       1 
手をつけずに 手にをつけず          1   1 
なるべく なるべき           1  1 
正直なのは 正直な_は       1      1 
おいしさもさる おいしさものさる 1            1 
探し物を 探し物_        1     1 
ひと昔前 ひとは昔前        1     1 
入れば 入らば 1            1 
ほか ほこ            1 1 
放棄して 放棄しても           1  1 
あきこが あきことが            1 1 
していない して_ない       1      1 
メニューから メニューが        1     1 
からと から_        1     1 
ないのです などです     1        1 
「情報」が 「情報」を 1            1 
ながら ならがら        1     1 

 

「カタカナ」グループにおける読み誤り 

原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 総計 

合計 
 

項目 

原文項目 6 3 2 7 5 3 4 2 2 0 5 5 (44) 
異なり（種類） 7 3 2 11 6 3 4 2 2 0 10 9 (59) 
延べ（回数） 11 3 3 14 7 5 4 2 7 0 10 15 81 

モノ(10) メモ(8) 4 1 2 1  3 1  6   7 25 
モン     2        2 
モモ 1            1 
メソ    1         1 
メ           1  1 

フルーツ(8) フル_ツ(3)  1         1 1 3 
フレーツ(3)    1   1    1  3 
フルーシ(2) 1           1 2 
フル_シ     1        1 
フレシツ    1         1 
ワルーツ         1    1 
フラ           1  1 
フルシ     1        1 

シェフ(6) セフ    4         4 
シュフ(3) 2   1        1 4 
チェフ        1     1 
メニュー      1       1 
シャフ            1 1 
セイフ    1         1 

スープ(5) ス_プ(4)  1  1 1       1 4 
ス_パ            1 1 
スパ            1 1 
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原文項目 誤り U01 U02 U03 U04 U05 U06 U07 U08 U09 U10 U11 U12 総計 
サラダ(4) サラーダ(2) 1          1  2 

セラダ     1        1 
からだ            1 1 

デザート(2) デゼート           1  1 
デゼー           1  1 
デザーロ     1        1 
デザイン           1  1 

ステーキ(2) ステイキ           1  1 
ステ_キ    1         1 
ステイク           1  1 

アドレス(3) アドバイ 1            1 
ドア      1       1 
アドバイス       1      1 

メモ モノ 1            1 
ビジネス書 ビジネスマン書    1         1 
ストレス ストレン［ス］   1          1 
レストラン ルウウレストラン       1      1 
ミス ミセ    1         1 
データ デパート        1     1 
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資料⑨ 課題文 1におけるキーワード「モノ」の位置（第 7章） 

 

(1)「面倒くさいから モノを捨てる」 
 

(2)ときどき「いつか使う日がくるから」と、空き箱や古くなった品物をとっておく人が

います。(3)よくいえば物持ちがいい、という人たちです。 
(4)ただ、これは断言してもいいのですが、その「いつか使う日」がやってくることは永

遠にありません。 
(5)あったとしても、そんな確率は数千分の一でしょう。(6)この点を十分に理解していな

いから、なんとなくモノをとっておくのです。 
(7)そこでわたしは、なるべくモノを持たない生活を続けています。(8)これは品物だけで

なく、名刺も捨てるし、本や雑誌もどんどん処分します。 
(9)なぜなら、モノが増えていくほど、整理整頓にかかる時間と労力は増大していくから

です。(10)これは非常に面倒くさいことです。 
(11)ここでもし、面倒くさいからと整理整頓を放棄して部屋を散らかしっぱなしにしてお

くと、スペースをとられるし、今度は探し物をするときに大変な苦労をします。(12)それに

散らかった部屋では仕事に集中できず、ストレスもたまっていく。(13)モノを増やしても、

いいことなどひとつもないのです。 
(14)もちろん、必要なものは惜しみなく買います。 
(15)たとえば本や雑誌だと、月に 40冊以上は読んでいます。(16)しかし、よほど大切な本

でない限り、読んだら処分します。(17)特にビジネス書などは、役立つ部分だけを抜き出し

てメモしておけば、それで「情報」は生かされるのです。 
(18)名刺にしても、パソコンや携帯電話のアドレス帳にデータを移せば、もう捨ててかま

いません。 
(19)ひと昔前なら「物持ちがいい」ことにも価値があったのでしょうが、これだけモノと

情報が溢れた時代には、自分にとってほんとうに必要なモノと情報を峻別し、それ以外は

捨てていくような一種の編集能力が求められるのです。 
(20)モノを買うのは最小限。(21)そして買うときには、買った分だけなにかを捨てる。(22)そ

れくらいの感覚でいるのがちょうどいいでしょう。 

 ※ 文番号、太字および下線は筆者による 
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資料⑩ 課題文 1における分析対象の接続表現（第 9章） 

※ ○○○は分析対象の表現を指す 

(1)「面倒くさいから モノを捨てる」 
(2)ときどき「いつか使う日がくるから」と、空き箱や古くなった品物をとっておく人がいま

す。(3)よくいえば物持ちがいい、という人たちです。 

(4)ただ１、これは断言してもいいのですが、その「いつか使う日」がやってくることは永遠

にありません。 

(5)あったとしても、そんな確率は数千分の一でしょう。(6)この点を十分に理解していないか

ら、なんとなくモノをとっておくのです。 

(7)そこで２わたしは、なるべくモノを持たない生活を続けています。(8)これは品物だけでな

く、名刺も捨てるし、本や雑誌もどんどん処分します。 

(9)なぜなら３、モノが増えていくほど、整理整頓にかかる時間と労力は増大していくからで

す。(10)これは非常に面倒くさいことです。 

(11)ここでもし、面倒くさいからと整理整頓を放棄して部屋を散らかしっぱなしにしておくと、

スペースをとられるし、今度は探し物をするときに大変な苦労をします。(12)それに４散らかっ

た部屋では仕事に集中できず、ストレスもたまっていく。(13)モノを増やしても、いいことなど

ひとつもないのです。 

(14)もちろん、必要なモノは惜しみなく買います。 

(15)たとえば５本や雑誌だと、月に 40冊以上は読んでいます。(16)しかし６、よほど大切な本で

ない限り、読んだら処分します。(17)特に７ビジネス書などは、役立つ部分だけを抜き出してメ

モしておけば、それで８「情報」は生かされるのです。 

(18)名刺にしても、パソコンや携帯電話のアドレス帳にデータを移せば、もう捨ててかまいま

せん。 

(19)ひと昔前なら「物持ちがいい」ことにも価値があったのでしょうが、これだけモノと情報

が溢れた時代には、自分にとってほんとうに必要なモノと情報を峻別し、それ以外は捨ててい

くような一種の編集能力が求められるのです。 

(20)モノを買うのは最小限。(21)そして９買うときには、買った分だけなにかを捨てる。(22)それ

くらいの感覚でいるのがちょうどいいでしょう。 
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