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1 ．本研究の背景と目的

　英語指導の現場では， 4 技能のバランスを考慮す
る観点から，英語での表現活動や音声によるコミュ
ニケ―ション活動の指導をより重視することが求め
られている。それは，リーディングに関しては，か
ける時間を従来に比べて減らさざるをえないことを
意味する。しかし，リーディングというのは読み手
の持つ全ての知的能力をフルに活用する，複雑な過
程でなされる活動である。授業内でリーディング活
動量を減らしつつも，リーディング力を保証するた
めには，学習者の課題を探り，一層効果的な指導を
目指す必要がある。
　本研究は，高校生の英語リーディングにおける課
題の一端を探り，学習者を優れた読みへと導く効果
的なリーディング指導へとつなげることを目的とし
たものである。優れた読みができるとは，適切な
トップダウン処理が行える段階にまで到達すること
とする。リーディングでは多様な知的能力が活用さ
れるため，学習者が抱える困難点や問題点は多岐に
わたると予測されるが，本研究で注目したのは教科
書テキストの難易度である。というのも，トップダ
ウン処理を適切に行えるには，ボトムアップ処理を
ある程度自動化できなくてはならず，トップダウン
的な読みを指導するためには学習者にとって適度な
難易度のテキストを読ませる必要があるからだ。そ
して，日本の高校の授業では採択されている教科書

が教材としてのベースとなるため，その教科書のテ
キストに指導内容・方法が左右される可能性が高
い。教科書テキストの難易度は，それを使用してい
る生徒によってどのように受け止められているの
か，また難易度の違いは生徒の読解の仕方にどのよ
うに関係しているのか。これらの実態を把握するこ
とは，教師が授業展開を考える際，生徒の困難点を
予測する上で有効であり，生徒の理解段階・過程に
より合致した教材の扱いに活かすことが期待できる。

2 ．先行研究　

2.1　リーディングにおける高校生の課題
　Grabe ＆ Stoller（2013）は，リーディングの基
盤にある認知的技能の観点からリーディングの構成
技能を挙げている（表 1）。読解力の優れた読み手

表 1　Working�memory�processes�for�reading
（Grabe�＆�Stoller,�2013,�p.14）

Lower-level processes Higher-level processes
- lexical access
- syntactic parsing
-  semantic proposition 
formation

- text model of 
comprehension
-  situation model of reader 
interpretation

-  background knowledge 
use and inferencing

- executive control 
processes
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　この研究は，高校生のリーディングにおける課題をテキストの難易度に着目して探り，授業改善の糸
口を見出すことを目的とする。先行研究では，高校の英語教科書は，生徒の読解力を超えた傾向にある
ことが指摘されている。その実態を把握すべく， 2 つの調査を実施した。まず，高校生と教員のテキス
ト難易度に対する意識を調査した。教科書の使用者が，どの程度の難易度だと思っているのかを把握す
るための，高校生７７名，教員10名への質問紙調査である。そのうち，生徒64名，教員10名の回答を分析
した。その結果から，生徒も教員も，教科書は適した難易度だと思っているが，生徒の場合，特に読解
力がついていない者の場合，教員が読みの難しさにつながると思っている要因のごく一部にしか気づい
ていないことがわかった。次に，難易度の異なるテキストにおける高校生の読解過程を調査した。こち
らは読解力の異なる 2 名の生徒を対象とした質的研究で，観察とインタビューによる調査を実施した。
データが示したのは，読解力のある生徒はテキストの難易度を認識し，相応の読み方をしているが，読
解力に課題のある生徒は，そのようなことが出来ていないということである。
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は，下位レベル処理は自動的におこなっており，そ
の分，認知資源を一般的な読解力である上位レベル
の処理に費やしているとされる。
　この点に着目し，天満（1989）による学習者のつ
まずきやすい部分として挙げられている項目を利用
し，読み手の課題を整理した（表 2）。天満が挙げ
ている項目は高校生に限定されたものではないが，
高校生が抱えている可能性が十分にある課題といえ
る。その課題をボトムアップ，トップダウンのどち
らの処理が主に関与するかの観点で分類すると，
トップダウン処理の関与事項の方が多いことが分か
る。従って，適切なトップダウン処理を促す指導法
を探ることが，高校生の抱える課題（内的課題）へ
の対策として求められるといえるだろう。ただし，

この内的課題に取り組むためには，外的課題ととら
えるべき前提がある。それは，ボトムアップ処理に
時間をかけ過ぎないよう，読むテキストが難し過ぎ
てはならないということである。

2.2　英文テキストの難易度と学習者の読解力
　テキストの難易度，つまりテキストの読みやすさ

（readability）は様々な要因に左右されうる（表 3）。
これらを念頭に置くと，readability の測定に用い
られることが多い Flesch Reading Ease や Flesch-
Kincaid Grade Level といった計算方式では，要因
のごく一部しか測定しておらず，多様な要因で構成
されているはずの難易度を判定するには，十分とは
言えないことになる。

表 3　テキストの難易度の構成要因

Dale ＆ Chall （1949） Pikulski （2002）

legibility ・length of type line　　・page format
・use of illustrations and color　　・length of paragraphs

comprehensibility ・ syntactic complexity of sentences　　・text organization
・density of concepts　　・ coherence and sequence of ideas
・abstractness of ideas　　・intricacy of punctuation

interest / appeal ・ student interest in the subject-matter

Dale ＆ Chall （1949）, Pikulski （2002）を基に筆者が作成

表 2　日本人学習者のリーディングにおけるつまずき

主にボトムアップ処理が関与 主にトップダウン処理が関与
・語の意味を取り違える
・くだけた表現が理解できない，比喩的
　表現の意味を取り違える
・文法に関する不注意

・個々の語にこだわりすぎ，全体としての意味把握ができない
・新情報，旧情報の区別ができない
・論理的な関係を把握，保持できない
・主題とそれを支える部分との識別ができない
・背景知識の不足のため，話のポイントがつかめない
・テキストの状況，雰囲気，人物のもつ感情などの実感ができない
・全体として作者の意図することの把握ができない
・読み込みすぎ，テキストの記述を飛躍しすぎた解釈
・不適当な予測，推測の偏り

天満（1989）を基に筆者が作成

表 4　高校生の読解におけるテキスト難易度の影響

対象学習者 テキスト難易度の影響
鈴木（2000） 高校 1 年生 教員が適切なレベルと考える教科書を半数以上の生徒が難しいと，易しすぎ

ると考える教科書を７0％以上の生徒が適切と回答した。また，あまり難しく
ない教科書を使用したほうが，中・下位群の生徒の力が向上した。

根岸（2015） 高校 1 〜 3 年生 Lexile Measure を用いて，高校生の読解力と使用している検定教科書の難
易度を算出・比較すると，教科書の難しさが，高校生の読解力を大きく超え
ていた。

鈴木（2000）, 根岸（2015）を基に筆者が作成
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　テキストの難易度と日本人学習者の読解力に着目
した研究として，鈴木（2000），根岸（2015）があ
る（表 4）。いずれも難度の高いテキストを使用す
る問題点を指摘している。ただ，これらの研究での

「難度」は，計算方式を用いて示されたものだ。確
かに計算方式は利用しやすさが利点であり，テキス
トの難易度を示すものとして一般的である。しか
し，学習者の課題を探るには，学習者の意識に難し
さとして現れるのは具体的にテキストのどのような
側面であるのかを，難易度を構成する多様な要因に
基づいて捉え，検討することが必要だろう。

3 ．研究課題

　高校生の読解力改善につながる効果的なリーディ
ング指導のために，テキストの難易度という学習者
の外的課題となりうる側面を把握した上で授業展開
を計画することは，有効な視点であると考える。鈴
木（2000）や根岸（2015）は，大学進学指導が方針
の 1 つとなる高校の指導現場では，生徒が読める教
材よりも生徒に読めるようになってほしい教材を選
択する傾向があることを指摘している。つまり，教
材のテキスト難易度に対する意識が，生徒と教員と
の間でずれている可能性があるということである。
ただし，難易度に注目する上で留意すべき点とし
て，一般的に使用されている指標では readability
の一部しか表していないこと，さらに Dale ＆ 
Chall（1949）や Pikulski（2002）が指摘するよう
に，readability とは相対的側面をもつものである
ことを考慮すると，生徒にとって何が難しいのかを
直接把握せずには，テキストの難易度を教員が推
測・判定するのは困難であるということがある。
　そこで，本研究の課題を次のように設定した。
RQ 1  　高校生は，教科書テキストの難易度とその

難しさの要因をどのように受け止めているの
か。また，その受けとめ方には成績による違
いがあるのか。

RQ 2  　教員は，教科書テキストの難易度とその難
しさの要因をどのように受け止めているのか。
それは高校生の認識と一致しているのか。

RQ 3  　テキストの難易度によって，高校生の読み
方に違いはあるのか。それはどのように違う
のか。

　これらから得られる生徒の反応を整理すること
で，教材に対する生徒の反応を，授業計画段階であ
る程度予測することが可能となる。リーディング指
導では，生徒の実際の読みと読解力が優れた者の読
みとのギャップを埋めることを目指すことになる

が，テキストの難易度に基づく生徒の反応の予測
は，そのギャップを埋める具体的なヒントを与える
ものになると考えられる。
　まず，RQ 1 , 2 を検討するために，質問紙を用い
て，高校生と教員それぞれの教科書本文テキストの
難易度に対する意識を問う調査（調査 1 ）を実施し
た。さらに，その結果が高校生の実際の読解過程に
どのように反映されているのかを探るべく，RQ 3 を
検討するため，難易度の異なる 2 種類のテキストを
用い，観察とインタビューを通して，高校生が読み
進める過程を把握する調査（調査 2 ）をおこなっ
た。

4 ．調査 1

4.1　調査内容
　調査対象の高校生は， 2 年生７７名（男子42名，女
子35名），調査対象教員は，当該の生徒を直接担当
している者に加え，筆者を除く同校の英語科教員10
名である。対象教材は，コミュニケーション英語Ⅱ
検 定 教 科 書 ELEMENT English Communication 
Ⅱ（啓林館）である。
　 2 年生の 2 月に，質問紙を用いて，教科書本文の
難易度に対する意識，教科書の本文テキストにおけ
る難しさの要因の意識を調査した。生徒には，教科
書の本文を初見で読む場合で回答を求め，判断の参
考とさせるため，未習の課の本文をサンプルテキス
トとして初見で読ませた。その際，流暢な読みとと
もに，内容理解にも注意を向けさせた。教員への調
査もほぼ同じ時期に質問紙を用いて実施した。質問
項目は生徒用のものと同じとし，高校 2 年生が初見
で教科書の英文を読んだ場合を想定して回答するこ
とを求めた。質問は，次の（1），（2）の 2 つのタイプ
である。

（1）　教科書の難易度について（ 5 件法）
�
�
�

5 ：難しい　　 4 ：やや難しい　　　　　　　�
�
�　 3 ：ちょうどよい　 2 ：やや易しい　 1 ：易しい

（2）　 教科書テキストの難しさの要因について（ ７
件法）

　テキストに起因する要因
　　・語義や統語構造に関わるもの
　　　　発音がわからない
　　　　単語の意味がわからない
　　　　文構造がわからない
　　　　一文が長い
　　・内容理解に関わるもの
　　　　文と文の関係がわからない
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の数値を用いて集計した。生徒全体と教員の結果は
表 5，生徒の成績群別（GTEC と模擬試験の成績
に基づいて上位群，中位群，下位群を設定）の結果
は表 ６のとおりである。生徒も教員も，難易度は

「 3 ：ちょうどよい」と「 4 ：やや難しい」の間で
あり，難易度の受け止め方に特に差はみられなかっ
た。また，生徒の成績群間において分散分析をおこ
なったが，有意差は見られなかった。いずれの群も
難易度の受け止めは「 3 ：ちょうどよい」と「 4 ：
やや難しい」の間であった。

4.2.2　教科書テキストの難しさの要因としての意識
　選択肢「 6 ：非常に当てはまる」〜「 1 ：全く当
てはまらない」の 6 〜 1 の数値を用いて集計した。
　生徒全体と教員の結果を表 ７に示す。平均値 M
は，全要因において教員の方が高い。また，平均値
がもっとも高いのは，生徒・教員ともに「単語の意
味が分からない」であり，両者共通に難しさの要因
として明確に意識されていることになる。教員は

「文構造がわからない」においても要因としての明
確な意識を持っているが，生徒はこの項目に対して
は，明らかな意識は表していない。一方，もっとも
平均値が低いのは両者とも「フォント等が原因で文
字を認識・把握しづらい」である。この要因を含
む，カテゴリー「テキストに起因する」の「デザイ
ンや提示法に関わる」要因は，生徒・教員ともに，
難しさの要因として受け止めてはいないようである。
　これらの以外の要因を分類するために，M＝3.5
を基準として設けた。これは，回答の選択肢が

「 4 ：どちらかといえばそう思う」，「 3 ：どちらか
といえばそう思わない」であるので，M＞3.5が少
なくとも難しさの要因として意識されているものと
判断できるからである。この基準に従えば，難しさ

　　　　論理のつながりがわからない
　　　　内容が抽象的である
　　　　具体例が少ない
　　　　文章全体が長い
　　・デザインや提示法に関わるもの
　　　　視覚情報が少ない
　　　　 フォント等が原因で文字を認識・把握しづ

らい
　読み手に起因する要因
　　　　内容に関する背景知識がない，
　　　　内容に対する関心がない，
　　　　内容になじみがない
　 6 ：非常に当てはまる　　 5 ：当てはまる
　 4 ：どちらかといえば当てはまる
�
�
�
�
�

3 ：どちらかといえば当てはまらない 

�
�
�
�
�

　 2 ：当てはまらない　 1 ：全く当てはまらない
　 0 ：判断できない

4.2　調査結果
　回答された質問紙のうち， 1 箇所でも回答されて
いない項目や，「教科書テキストの難しさの要因に
ついて」の質問において「 0 ：判断できない」を選
択したものがある場合は，集計から除外した。「 0：
判断できない」を設けたのは，どのような場合のこ
とを問われているのか分からない生徒もいると予想
したためであり，これが回答として選択された場
合，生徒情報としての意義はあるが，集計上の扱い
が難しいという点で除外して処理をおこなった。そ
の結果，有効回答数は，生徒64名，教員10名となっ
た。

4.2.1　教科書の難易度に対する意識
　選択肢「 5 ：難しい」〜「 1 ：易しい」の 5 〜 1

表 5　使用教科書テキストの難易度に対する意識【高校生全体と教員】

高校生 n＝64
 M      SD

　教員 n＝10
   M      SD 

教科書全体の難易度 3.45　0.７1 ※3.33　0.58
サンプルテキストの難易度 3.59　0.8７ 　3.40　0.７0

※教科書全体の難易度の教員の値は，コミュニケーション英語Ⅱを担当していた 3 名のみの回答による

表 ６　使用教科書テキストの難易度に対する意識�【高校生成績群別】

 上位 n＝21
 M     SD

中位 n＝22
 M     SD 

下位 n＝21
 M     SD 

分散分析
p

効果量
η²

教科書全体の難易度 3.24　0.７７ 3.50　0.７4 3.62　0.59 .21 .05
サンプルテキストの難易度 3.24　0.94 3.68　0.84 3.86　0.７3 .06 .09
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の数値を用いて集計した。生徒全体と教員の結果は
表 5，生徒の成績群別（GTEC と模擬試験の成績
に基づいて上位群，中位群，下位群を設定）の結果
は表 ６のとおりである。生徒も教員も，難易度は

「 3 ：ちょうどよい」と「 4 ：やや難しい」の間で
あり，難易度の受け止め方に特に差はみられなかっ
た。また，生徒の成績群間において分散分析をおこ
なったが，有意差は見られなかった。いずれの群も
難易度の受け止めは「 3 ：ちょうどよい」と「 4 ：
やや難しい」の間であった。

4.2.2　教科書テキストの難しさの要因としての意識
　選択肢「 6 ：非常に当てはまる」〜「 1 ：全く当
てはまらない」の 6 〜 1 の数値を用いて集計した。
　生徒全体と教員の結果を表 ７に示す。平均値 M
は，全要因において教員の方が高い。また，平均値
がもっとも高いのは，生徒・教員ともに「単語の意
味が分からない」であり，両者共通に難しさの要因
として明確に意識されていることになる。教員は

「文構造がわからない」においても要因としての明
確な意識を持っているが，生徒はこの項目に対して
は，明らかな意識は表していない。一方，もっとも
平均値が低いのは両者とも「フォント等が原因で文
字を認識・把握しづらい」である。この要因を含
む，カテゴリー「テキストに起因する」の「デザイ
ンや提示法に関わる」要因は，生徒・教員ともに，
難しさの要因として受け止めてはいないようである。
　これらの以外の要因を分類するために，M＝3.5
を基準として設けた。これは，回答の選択肢が

「 4 ：どちらかといえばそう思う」，「 3 ：どちらか
といえばそう思わない」であるので，M＞3.5が少
なくとも難しさの要因として意識されているものと
判断できるからである。この基準に従えば，難しさ

　　　　論理のつながりがわからない
　　　　内容が抽象的である
　　　　具体例が少ない
　　　　文章全体が長い
　　・デザインや提示法に関わるもの
　　　　視覚情報が少ない
　　　　 フォント等が原因で文字を認識・把握しづ

らい
　読み手に起因する要因
　　　　内容に関する背景知識がない，
　　　　内容に対する関心がない，
　　　　内容になじみがない
　 6 ：非常に当てはまる　　 5 ：当てはまる
　 4 ：どちらかといえば当てはまる
�
�
�
�
�

3 ：どちらかといえば当てはまらない 

�
�
�
�
�

　 2 ：当てはまらない　 1 ：全く当てはまらない
　 0 ：判断できない

4.2　調査結果
　回答された質問紙のうち， 1 箇所でも回答されて
いない項目や，「教科書テキストの難しさの要因に
ついて」の質問において「 0 ：判断できない」を選
択したものがある場合は，集計から除外した。「 0：
判断できない」を設けたのは，どのような場合のこ
とを問われているのか分からない生徒もいると予想
したためであり，これが回答として選択された場
合，生徒情報としての意義はあるが，集計上の扱い
が難しいという点で除外して処理をおこなった。そ
の結果，有効回答数は，生徒64名，教員10名となっ
た。

4.2.1　教科書の難易度に対する意識
　選択肢「 5 ：難しい」〜「 1 ：易しい」の 5 〜 1

表 5　使用教科書テキストの難易度に対する意識【高校生全体と教員】

高校生 n＝64
 M      SD

　教員 n＝10
   M      SD 

教科書全体の難易度 3.45　0.７1 ※3.33　0.58
サンプルテキストの難易度 3.59　0.8７ 　3.40　0.７0

※教科書全体の難易度の教員の値は，コミュニケーション英語Ⅱを担当していた 3 名のみの回答による

表 ６　使用教科書テキストの難易度に対する意識�【高校生成績群別】

 上位 n＝21
 M     SD

中位 n＝22
 M     SD 

下位 n＝21
 M     SD 

分散分析
p

効果量
η²

教科書全体の難易度 3.24　0.７７ 3.50　0.７4 3.62　0.59 .21 .05
サンプルテキストの難易度 3.24　0.94 3.68　0.84 3.86　0.７3 .06 .09
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の要因とみなしている要因数は，生徒 3 ，教員12と
なる。加えて，M≧4.0の基準で，より明確に意識
されている要因を捉えた場合，生徒 1 要因，教員 6
要因であることがわかる。一方，両者の平均値差に
も注目してみると，その差が1.0以上，つまり回答
の選択肢が完全に 1 段階異なるものが 6 要因ある。
これらに共通する特徴は，教員が比較的強く難しさ
に至ると考えている要因（M≧4.0）がほとんどで

あること，また文レベルからディスコースレベルの
理解に関わる要因に集中していることが挙げられ
る。
　次に，生徒の成績群別の結果を表 ８に示す。M＞
3.5を難しさの要因として受け止められているもの
とした場合，その数は，上位群 1 ，中位群 8 ，下位
群 5 である。中位群が最も多くの要因を意識してお
り，平均値が 3 群の中で最も高い傾向にある。実

表 ７　テキストの難しさの要因としての意識（高校生全体と教員）

高校生 n＝64 教員 n＝10 高校生と教員の
平均値差M SD M SD

発音がわからない 2.94 1.42 3.60 0.84 0.66
単語の意味がわからない 5.06 1.05 5.50 0.53 0.44
文構造がわからない 3.７3 1.21 5.10 0.７4 1.3７
一文が長い 3.22 1.1７ 4.30 0.95 1.0８
文と文の関係がわからない 3.50 1.18 4.60 1.0７ 1.10
論理のつながりがわからない 3.56 1.13 4.60 1.0７ 1.04
内容が抽象的である 3.28 1.34 3.90 1.10 0.62
具体例が少ない 2.61 1.05 3.７0 1.34 1.09
文章全体が長い 3.48 1.21 3.90 1.45 0.42
視覚情報が少ない 2.66 1.10 3.10 1.10 0.44
フォント等が原因で文字を認識・把握しづらい 1.59 0.７3 2.50 1.35 0.91
内容に関する背景知識がない 3.38 1.24 4.40 0.9７ 1.02
内容に対する関心がない 3.34 1.30 3.90 1.20 0.56
内容になじみがない 3.45 1.22 3.90 1.20 0.45

※下線は M＞3.5，太字は平均値差1.0以上

表 ８　テキストの難しさの要因としての意識（高校生成績群別）

上位 n＝21 中位 n＝22 下位 n＝21 分散分析
p 多重比較 効果量

η²M SD M SD M SD
発音がわからない 2.52 1.25 3.50 1.54 2.７6 1.34 .06 .09
単語の意味がわからない 4.７6 1.09 5.14 1.21 5.29 0.７8 .25 .04
文構造がわからない 3.05 1.36 3.95 1.05 4.19 0.93 p＜.01 上＜中＝下 .1７
一文が長い 2.90 1.45 3.45 1.14 3.29 0.85 .30 .04
文と文の関係がわからない 3.00 1.14 3.86 1.1７ 3.62 1.12 p＜.05 上＜中 , 上＝下 , 下＝中 .10
論理のつながりがわからない 3.19 1.12 3.82 1.14 3.6７ 1.06 .1７ .06
内容が抽象的である 3.33 1.46 3.50 1.34 3.00 1.22 .4７ .02
具体例が少ない 2.７1 1.15 2.７3 1.16 2.38 0.80 .48 .02
文章全体が長い 3.24 1.04 3.59 1.3７ 3.62 1.20 .53 .02
視覚情報が少ない 2.43 1.08 2.64 1.22 2.90 1.00 .38 .03
フォント等が原因で文字を認識・把握しづらい 1.52 0.７5 1.７3 0.88 1.52 0.51 .58 .02
内容に関する背景知識がない 3.14 1.24 3.68 1.25 3.29 1.23 .34 .03
内容に対する関心がない 3.38 1.16 3.68 1.43 2.95 1.24 .18 .05
内容になじみがない 3.24 1.30 3.95 1.29 3.14 0.91 .05 .09

※下線は M＞3.5
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際，中位群の平均値は，上位群よりも全要因におい
て高く，また下位群より高いものも10要因ある。た
だし，群間における平均値の差を分散分析により検
討した結果，有意差がみられたのは次の 2 要因で
あった。

（1）　文構造がわからない
　F（2,61）＝6.06，p＝.004，η²＝.1７ であり，群
間における平均値の差は有意であった。さらに，
ボンフェローニの方法による多重比較の結果，上
位群と中位群，上位群と下位群の間でその差は
5 ％水準で有意であった（上位＜中位＝下位）。

（2）　文と文の関係がわからない
　F（2,61）＝3.24，p＝.046，η²＞.06 であり，群
間における平均値の差は有意であった。さらに，
多重比較の結果，上位群と中位群の間でその差は
5 ％水準で有意であった（上位＜中位，上位＝下
位，下位＝中位）。

4.3　考察
　まず，高校生の意識を検討する（RQ 1 ）。教科書
テキスト難易度の受け止めは，生徒全体においても
成績群別においても「ちょうどよい」と「やや難し
い」の間で，授業で使用する教材として難易度は適
していると捉えているように思われる。しかし，適
しているかどうかの判断は，以下に述べるように，
テキストの難しさの要因としての意識を分析した結
果を踏まえなくてはならないことが明らかになった。
　難しさの要因とみなしているものは，14要因中，
生徒全体では 3 要因のみであった。成績群別では，
中位群 8 ，下位群 5 ，上位群 1 と，みなす数には違
いがあるが，分散分析により群間で有意差が見られ
たのは次の 2 要因で，その結果の原因は次のように
考えられる。

（1）　文構造が分からない
　多重比較の結果，難しさの要因と考える程度は
上位群＜中位群＝下位群であった。上位群は文構
造の理解に必要な文法力・語法力があるのに対
し，中・下位群は，それらの力が習得できていな
いからだと考えられる。

（2）　文と文の関係がわからない
　多重比較の結果，難しさの要因と考える程度は
上位群＜中位群，上位群＝下位群，下位群＝中位
群であった。上位群では語彙や統語レベル処理の
自動化が進み，認知資源をディスコースレベルの
理解に使うことが可能であるのに対し，中位群は
語彙や統語レベル処理に認知資源の多くを費やし
てしまい，ディスコースレベルの理解に努める

が，スムーズになされない状態にあると考えられ
る。一方，理解に最も課題があるはずの下位群が
上位群と差がないというのは，語彙や統語レベル
処理にしか注意を向けることができず，ディス
コースレベルの難しさに気づいていない者が，少
なからずいるからではないかと考えられる。

　これらの点に基づくと，難しさに対する意識は，
気づいていない「未認識」の段階から「認識」した
段階へと進行し，読解力の向上とともに，自動化し
た「無意識」の段階に至るのではないかと推察する
ことができる。そして，難しいと認識されている要
因は，その生徒が現在学習課題として取り組んでい
るものと考えられるのである。この想定で各要因に
おける難しさとしての意識を見ると，中位群が最も
多くを難しさの要因とみなしており，且つ全体的に
数値が高い傾向にあることの説明が可能である。調
査対象の教科書テキストにおいては，上位群の者
は，未知語以外の要因には比較的難なく対処できる
ようになっているのに対し，中位群の者は，テキス
ト理解で苦労するものの，何が分からないのかが分
かるようになってきている段階にある。一方，下位
群の者は，何がどの程度自分にとって難しいのか，
自分がどれほど分かっていないのかの判断ができな
い段階だというわけである。
　以上を踏まえて教科書難易度の受け止め方を考え
ると，高校生が「ちょうどよい」を少し上回る程度
と受け取っていても，下位群を中心に難しさを認識
できる段階に至っていない可能性があり，必ずしも
適度の難しさであるとは断言できないであろう。
　次に，教員の意識を検討する（RQ 2 ）。教科書テ
キストの難易度の受け止めは，教員も「ちょうどよ
い」と「やや難しい」の間で，難易度は適している
との認識だといえる。従って，教員・生徒間で教科
書の難易度に対する意識のずれは特に見られないよ
うに思われる。ところが，難しさの要因の受け止め
は，14要因のうち 3 要因という生徒（全体の場合）
の結果と対照的で，12要因が該当すると考えている
という結果であり，しかもすべての項目において，
生徒よりも強く難しさの要因として意識している。
具体的に見ると，教員の考える要因はボトムアップ
処理，トップダウン処理の両方にわたっているのに
対し，生徒全体としての意識はボトムアップ処理が
関わる要因に偏る傾向があり，またディスコースレ
ベルの理解に関わる要因においては，教員と生徒と
の意識差が相対的に大きかった。その意識差が大き
い要因のほとんどは，教員が難しさの要因とみなす
度合いが高いものであることも，注目すべき点だと
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際，中位群の平均値は，上位群よりも全要因におい
て高く，また下位群より高いものも10要因ある。た
だし，群間における平均値の差を分散分析により検
討した結果，有意差がみられたのは次の 2 要因で
あった。

（1）　文構造がわからない
　F（2,61）＝6.06，p＝.004，η²＝.1７ であり，群
間における平均値の差は有意であった。さらに，
ボンフェローニの方法による多重比較の結果，上
位群と中位群，上位群と下位群の間でその差は
5 ％水準で有意であった（上位＜中位＝下位）。

（2）　文と文の関係がわからない
　F（2,61）＝3.24，p＝.046，η²＞.06 であり，群
間における平均値の差は有意であった。さらに，
多重比較の結果，上位群と中位群の間でその差は
5 ％水準で有意であった（上位＜中位，上位＝下
位，下位＝中位）。

4.3　考察
　まず，高校生の意識を検討する（RQ 1 ）。教科書
テキスト難易度の受け止めは，生徒全体においても
成績群別においても「ちょうどよい」と「やや難し
い」の間で，授業で使用する教材として難易度は適
していると捉えているように思われる。しかし，適
しているかどうかの判断は，以下に述べるように，
テキストの難しさの要因としての意識を分析した結
果を踏まえなくてはならないことが明らかになった。
　難しさの要因とみなしているものは，14要因中，
生徒全体では 3 要因のみであった。成績群別では，
中位群 8 ，下位群 5 ，上位群 1 と，みなす数には違
いがあるが，分散分析により群間で有意差が見られ
たのは次の 2 要因で，その結果の原因は次のように
考えられる。

（1）　文構造が分からない
　多重比較の結果，難しさの要因と考える程度は
上位群＜中位群＝下位群であった。上位群は文構
造の理解に必要な文法力・語法力があるのに対
し，中・下位群は，それらの力が習得できていな
いからだと考えられる。

（2）　文と文の関係がわからない
　多重比較の結果，難しさの要因と考える程度は
上位群＜中位群，上位群＝下位群，下位群＝中位
群であった。上位群では語彙や統語レベル処理の
自動化が進み，認知資源をディスコースレベルの
理解に使うことが可能であるのに対し，中位群は
語彙や統語レベル処理に認知資源の多くを費やし
てしまい，ディスコースレベルの理解に努める

が，スムーズになされない状態にあると考えられ
る。一方，理解に最も課題があるはずの下位群が
上位群と差がないというのは，語彙や統語レベル
処理にしか注意を向けることができず，ディス
コースレベルの難しさに気づいていない者が，少
なからずいるからではないかと考えられる。

　これらの点に基づくと，難しさに対する意識は，
気づいていない「未認識」の段階から「認識」した
段階へと進行し，読解力の向上とともに，自動化し
た「無意識」の段階に至るのではないかと推察する
ことができる。そして，難しいと認識されている要
因は，その生徒が現在学習課題として取り組んでい
るものと考えられるのである。この想定で各要因に
おける難しさとしての意識を見ると，中位群が最も
多くを難しさの要因とみなしており，且つ全体的に
数値が高い傾向にあることの説明が可能である。調
査対象の教科書テキストにおいては，上位群の者
は，未知語以外の要因には比較的難なく対処できる
ようになっているのに対し，中位群の者は，テキス
ト理解で苦労するものの，何が分からないのかが分
かるようになってきている段階にある。一方，下位
群の者は，何がどの程度自分にとって難しいのか，
自分がどれほど分かっていないのかの判断ができな
い段階だというわけである。
　以上を踏まえて教科書難易度の受け止め方を考え
ると，高校生が「ちょうどよい」を少し上回る程度
と受け取っていても，下位群を中心に難しさを認識
できる段階に至っていない可能性があり，必ずしも
適度の難しさであるとは断言できないであろう。
　次に，教員の意識を検討する（RQ 2 ）。教科書テ
キストの難易度の受け止めは，教員も「ちょうどよ
い」と「やや難しい」の間で，難易度は適している
との認識だといえる。従って，教員・生徒間で教科
書の難易度に対する意識のずれは特に見られないよ
うに思われる。ところが，難しさの要因の受け止め
は，14要因のうち 3 要因という生徒（全体の場合）
の結果と対照的で，12要因が該当すると考えている
という結果であり，しかもすべての項目において，
生徒よりも強く難しさの要因として意識している。
具体的に見ると，教員の考える要因はボトムアップ
処理，トップダウン処理の両方にわたっているのに
対し，生徒全体としての意識はボトムアップ処理が
関わる要因に偏る傾向があり，またディスコースレ
ベルの理解に関わる要因においては，教員と生徒と
の意識差が相対的に大きかった。その意識差が大き
い要因のほとんどは，教員が難しさの要因とみなす
度合いが高いものであることも，注目すべき点だと
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いえる。
　従って，教科書の難易度が適していると教員が判
断する根拠は，「多様な難しさの要因を含んだテキ
ストを扱うことで，英文テキストの読み方を学習さ
せる機会を与えられる」ということであろう。根岸

（2015）は，「大学入試をにらんで，『生徒が読める
テキスト』よりは，『生徒に読めるようにさせたい
テキスト』が選択されているために，生徒も教師も
必要以上に苦労を強いられている可能性がある」と
指摘しているが，本調査結果においては，「『生徒に
読めるようにさせたいテキスト』が選択されてい
る」という点は合致するが，生徒は必ずしも苦労と
感じているわけではないことが示された。ただし，
難しさの要因の多くに気づいていない可能性がある
ことから，苦労を感じる段階に至っていないだけ
で，苦労なしで実際に読解できているとは限らない
のが実態だと考えられる。難易度の感じ方は教員と
生徒間で同等と思われても，難しさの認識が一致し
ているとは限らないと判断するのが妥当であろう。
　テキストの難易度は多様な要因によって決められ
るもので，教材と学習者のレベルの適合の判断は計
算式のみに頼るのではなく専門家等の判断が必要で
あり，特に現場の教員の判断が有効であると Pikulski

（2002）は述べている。この指摘に基づき，教員の
要因に対する意識の程度と，教員と生徒との意識差
を規準に，14要因を〈A〉〜〈E〉の 5 つのグループに

分類した（表 9）。
グループ〈A〉

　教員も生徒も難しさの要因と強く意識してい
る。「単語の意味がわからない」は，成績にかか
わらず強く意識された要因であることから，読解
力が優れた者でも尽きない課題であるようだ。

グループ〈B〉
　教員は難しさの要因であることを強く意識して
いるが，生徒は強くは意識していない，あるいは
どちらかといえば意識していない。「文構造がわ
からない」や「論理のつながりがわからない」の
ように，生徒も要因としての意識があると判断で
きるものもあるが，この欄に属する要因について
は，中・下位群の生徒を中心に，教員が想定して
いるほどの影響力に気づいていない可能性が高
い。「内容に関する背景知識がない」以外は，一
文のレベルからディスコースレベルの理解に必要
なスキルが関わるものである。書かれている英語
にきちんと基づいて，テキスト全体を捉える基礎
スキルの獲得が，一層必要だということであろう。

グループ〈C〉
　教員は難しさの要因と意識しているが弱く，生
徒はどちらかと言えば要因と意識していないもの
である。教員の意識がそれほど高くないのは，コ
ミュニケーション英語Ⅱの教科書では，これらの
要因の難しさを，まだ心配する必要がないという

表 9　高校生と教員の意識に基づく要因の分類

意識差（教員 M － 高校生 M）
比較的小（＜1.0） 比較的大（≧1.0）

教員の
意識

あり

強
M≧4.0

〈A〉
●単語の意味がわからない

〈B〉
●文構造がわからない（上＜中＝下）
●論理のつながりがわからない
・ 文と文の関係がわからない（上＜中，

上＝下，中＝下）
・内容に関する背景知識がない
・一文が長い

弱
3.5＜M＜4.0

〈C〉
・文章全体が長い
・内容が抽象的である
・内容に対する関心がない
・内容になじみがない
・発音がわからない

〈D〉
・具体例が少ない

なし M≦3.5

〈E〉
・視覚情報が少ない
・ フォント等が原因で文字を認識・把握

しづらい
※（　）内は成績群間で有意差あり，●は高校生 M＞3.5
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ことが考えられる。例えば， 1 つのレッスン全体
では長い英文であっても，パートに区切られてい
るため，「文章全体が長い」をこの教科書では体
験する機会が少ないと考えられる。また「内容が
抽象的である」に該当するトピックに触れること
も少ない。従って，これらの要因が関係するリー
ディングスキルは， 3 年生レベルの教材で習得さ
せるものになるだろう。一方，「発音がわからな
い」は，以上の説明には合わない。文字と音声と
の結び付けの実態を吟味するには，更なる調査が
必要である。

グループ〈D〉
　教員は難しさの要因と意識しているがその程度
は弱く，生徒は難しさの要因になると考えていな
い。特に説明文において，論の展開を掴むのに具
体例が理解を助けることがあるが，グループ〈C〉
の項目と同様，コミュニケーション英語Ⅱの教科
書では，そのようなストラテジーを駆使する必要
がなかったのだと考えられる。

グループ〈E〉
　教員も生徒も難しさの要因と意識していない。
デザインや提示法に関わる要因は，高校 2 年生の
段階では，もはやテキストの難易度への影響はな
いと考えてよいだろう。

　以上の検討内容に，いずれの成績群で要因として

の意識がプラス（M＞3.5）であるかという観点を
組み合わせることで，調査対象高校生の持つ難しさ
の要因としての意識が，どのような状態にあるのか
を予測した（図 1）。
　傾向としては，（1）テキストの提示のされ方に関
わるものは，すでに難しさの要因の域は超えてい
る，（2）語義・文構造・文関係・パラグラフ関係の
把握という，テキスト自体の理解に必要な基礎スキ
ルの習得に苦労している，（3）読み手に起因する関
心やなじみなど，特にトップダウン処理に関係する
要因への意識は，まだ十分に培われていない，が挙
げられる。（2）では，生徒が難しさの要因としての
意識を持っている場合でも，語義を除いては，難し
さの全容を把握できてはいないと考えられ，引き続
き強化を図る指導が求められる。（3）では， 2 年生
レベルのテキスト読解では未経験であることが原因
と考えられ， 3 年生レベルのテキスト読解におい
て，いかにストラテジーとして活用するかの指導を
考える必要があるだろう。
　上記（1）〜（3）の傾向にあてはまらないものが，い
ずれも生徒がまだ気づいていないと考えられる「一
文が長い」，「具体例が少ない」，「発音がわからな
い」である。「一文が長い」と「具体例が少ない」
は，それぞれ「文構造がわからない」と「論理のつ
ながりがわからない」と連動する要素であるが，そ
のことに生徒が気づいていないという結果であろ

 未認識 認識 無意識 
フォント等が原因で文字を認識・把握しづらい                          
視覚情報が少ない                          
単語の意味がわからない                          
文構造がわからない                          
文と文の関係がわからない                          
論理のつながりがわからない                          
文章全体が長い                          
内容に関する背景知識がない                          
内容に対する関心がない                          
内容になじみがない                          
内容が抽象的である                          
一文が長い                          
具体例が少ない                          
発音がわからない                   
       

 
図１ テキストの難しさの要因としての意識の発展過程モデル 

 

5. 調査2 
5.1 調査内容 
 調査１の対象者より，２名を調査協力者に選んだ。

協力者Aは成績上位群，協力者Bは中位群である。

調査を行った2016年度の使用教科書（ELEMENT 
English Communication Ⅲ, 啓林館）に対するテキ

ストの難しさの意識は，両者とも「ちょうどよい」，

またこの教科書テキストにおける難しさの要因に対

する意識は次のとおりであった（2016年10月調査）。 
 要 因 協力者A 協力者B 

発音がわからない 
単語の意味がわからない 
文構造がわからない 
一文が長い 
文と文の関係がわからない 
論理のつながりがわからない 
内容が抽象的である 
具体例が少ない 
文章全体が長い 
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4: どちらかといえば当てはまる  
3: どちらかといえば当てはまらない 
2: 当てはまらない 1: 全く当てはまらない 
0: 判断できない 
 

使用した本文テキストは以下の２種類である。 
易テキスト 
Vivid English Communication Ⅲ （第一学習社） 

Lesson 5 Can Cellphone Recycling Help African 
Gorillas? 

551語，15.7語／文 
Flesch Reading Ease 55.4 
Flesch-Kincaid Grade Level 9.3 
JACET 8000  Level 1      Level 2    Level 3 

169(68.4%)  23(9.3%)   8(3.2%) 
難テキスト 
ELEMENT English Communication Ⅲ（啓林館） 

Lesson 10 Invisible Gorilla 
（７パラグラフのうち５パラグラフまで） 

807語，22.4語／文 
Flesch Reading Ease 52.8 
Flesch-Kincaid Grade Level 11.3 
JACET 8000  Level 1      Level 2    Level 3 

223(67.6%)  45(13.6%)  9(5.8%) 
 いずれも説明文で，一般的にはあまり知られてい

ないと思われる内容，つまり読んでみなければ論点

が分からないと判断される題材である。難易度は，

調査１の結果を基に，生徒が難しさの要因とみなし

ている，単語・文構造の観点で差があると判断でき

るものとした。Flesch Reading Easeからは明らか

な難易度差があると判断できないが，使用語彙のレ

ベルに差が見られるほか，１文あたりの語数の違い，

図 1　テキストの難しさの要因としての意識の発展過程モデル
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ことが考えられる。例えば， 1 つのレッスン全体
では長い英文であっても，パートに区切られてい
るため，「文章全体が長い」をこの教科書では体
験する機会が少ないと考えられる。また「内容が
抽象的である」に該当するトピックに触れること
も少ない。従って，これらの要因が関係するリー
ディングスキルは， 3 年生レベルの教材で習得さ
せるものになるだろう。一方，「発音がわからな
い」は，以上の説明には合わない。文字と音声と
の結び付けの実態を吟味するには，更なる調査が
必要である。
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い。特に説明文において，論の展開を掴むのに具
体例が理解を助けることがあるが，グループ〈C〉
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　教員も生徒も難しさの要因と意識していない。
デザインや提示法に関わる要因は，高校 2 年生の
段階では，もはやテキストの難易度への影響はな
いと考えてよいだろう。

　以上の検討内容に，いずれの成績群で要因として

の意識がプラス（M＞3.5）であるかという観点を
組み合わせることで，調査対象高校生の持つ難しさ
の要因としての意識が，どのような状態にあるのか
を予測した（図 1）。
　傾向としては，（1）テキストの提示のされ方に関
わるものは，すでに難しさの要因の域は超えてい
る，（2）語義・文構造・文関係・パラグラフ関係の
把握という，テキスト自体の理解に必要な基礎スキ
ルの習得に苦労している，（3）読み手に起因する関
心やなじみなど，特にトップダウン処理に関係する
要因への意識は，まだ十分に培われていない，が挙
げられる。（2）では，生徒が難しさの要因としての
意識を持っている場合でも，語義を除いては，難し
さの全容を把握できてはいないと考えられ，引き続
き強化を図る指導が求められる。（3）では， 2 年生
レベルのテキスト読解では未経験であることが原因
と考えられ， 3 年生レベルのテキスト読解におい
て，いかにストラテジーとして活用するかの指導を
考える必要があるだろう。
　上記（1）〜（3）の傾向にあてはまらないものが，い
ずれも生徒がまだ気づいていないと考えられる「一
文が長い」，「具体例が少ない」，「発音がわからな
い」である。「一文が長い」と「具体例が少ない」
は，それぞれ「文構造がわからない」と「論理のつ
ながりがわからない」と連動する要素であるが，そ
のことに生徒が気づいていないという結果であろ

 未認識 認識 無意識 
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協力者Aは成績上位群，協力者Bは中位群である。

調査を行った2016年度の使用教科書（ELEMENT 
English Communication Ⅲ, 啓林館）に対するテキ

ストの難しさの意識は，両者とも「ちょうどよい」，

またこの教科書テキストにおける難しさの要因に対

する意識は次のとおりであった（2016年10月調査）。 
 要 因 協力者A 協力者B 
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単語の意味がわからない 
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文と文の関係がわからない 
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内容が抽象的である 
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使用した本文テキストは以下の２種類である。 
易テキスト 
Vivid English Communication Ⅲ （第一学習社） 

Lesson 5 Can Cellphone Recycling Help African 
Gorillas? 

551語，15.7語／文 
Flesch Reading Ease 55.4 
Flesch-Kincaid Grade Level 9.3 
JACET 8000  Level 1      Level 2    Level 3 

169(68.4%)  23(9.3%)   8(3.2%) 
難テキスト 
ELEMENT English Communication Ⅲ（啓林館） 

Lesson 10 Invisible Gorilla 
（７パラグラフのうち５パラグラフまで） 

807語，22.4語／文 
Flesch Reading Ease 52.8 
Flesch-Kincaid Grade Level 11.3 
JACET 8000  Level 1      Level 2    Level 3 

223(67.6%)  45(13.6%)  9(5.8%) 
 いずれも説明文で，一般的にはあまり知られてい

ないと思われる内容，つまり読んでみなければ論点

が分からないと判断される題材である。難易度は，

調査１の結果を基に，生徒が難しさの要因とみなし

ている，単語・文構造の観点で差があると判断でき

るものとした。Flesch Reading Easeからは明らか

な難易度差があると判断できないが，使用語彙のレ

ベルに差が見られるほか，１文あたりの語数の違い，

図 1　テキストの難しさの要因としての意識の発展過程モデル
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う。「発音がわからない」は，ここで議論するには
データ不足で，今後，音声学習等の観点からの検証
も必要になる要因だといえる。

5 ．調査 2

5.1　調査内容
　調査 1 の対象者より，2 名を調査協力者に選んだ。
協力者Ａは成績上位群，協力者Ｂは中位群である。
調査を行った2016年度の使用教科書（ELEMENT 
English Communication Ⅲ , 啓林館）に対するテキ
ストの難しさの意識は，両者とも「ちょうどよい」，
またこの教科書テキストにおける難しさの要因に対
する意識は次のとおりであった（ 3 年生10月調査）。

要　因 協力者Ａ 協力者Ｂ
発音がわからない
単語の意味がわからない
文構造がわからない
一文が長い
文と文の関係がわからない
論理のつながりがわからない
内容が抽象的である
具体例が少ない
文章全体が長い
視覚情報が少ない
フォント等が原因で文字を認識・把握しづらい
内容に関する背景知識がない
内容に対する関心がない
内容になじみがない

2
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5
4
5
6
5
4
3
1
5
4
4

3
4
4
3
4
4
5
3
3
2
1
1
1
4

　6 ：非常に当てはまる　　 5 ：当てはまる　　　
　 4 ：どちらかといえば当てはまる
　 3 ：どちらかといえば当てはまらない
　 2 ：当てはまらない　 1 ：全く当てはまらない
　 0 ：判断できない

　使用した本文テキストは以下の 2 種類である。
易テキスト
Vivid English Communication Ⅲ　（第一学習社）
　 Lesson 5 Can Cellphone Recycling Help African 

Gorillas？
551語，15.７語／文
Flesch Reading Ease 55.4
Flesch-Kincaid Grade Level 9.3
JACET 8000  Level 1 Level 2  Level 3
 169（68.4％） 23（9.3％） 8（3.2％）
難テキスト
ELEMENT English Communication Ⅲ（啓林館）
　Lesson 10 Invisible Gorilla
　（ ７ パラグラフのうち 5 パラグラフまで）
80７語，22.4語／文
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Flesch Reading Ease 52.8
Flesch-Kincaid Grade Level 11.3
JACET 8000 Level 1 Level 2 Level 3
 223（6７.6％） 45（13.6％） 9（5.8％）
　いずれも説明文で，一般的にはあまり知られてい
ないと思われる内容，つまり読んでみなければ論点
が分からないと判断される題材を選んだ。難易度
は，調査 1 の結果を基に，生徒が難しさの要因とみ
なしている，単語・文構造の観点で差があると判断
できるものとした。Flesch Reading Ease からは明
らかな難易度差があると判断できないが，使用語彙
のレベルに差が見られるほか， 1 文あたりの語数の
違い，実際の英語表現から判断すると，文構造上の
難易度差も明らかにあると言ってよいだろう。

5.1. 2 　調査時期および方法
　調査 1 の次年度， 3 年生の 1 学期（ ７ 月）に，難
易度の異なる，上記 2 種類のテキストの読解過程を
調査した。テキストは初見のもので，読解前の指示
として，何が書かれているか概要をつかめるように
読むこと，後で理解を確認する問題への回答がある
ことを伝えた。調査 1 の結果，視覚的情報の有無や
フォント等による難易度の意識への影響はないと考
えられるため，教科書本体ではなく，テキストのみ
をプリントしたものを使用した。またテキストのタ
イトルは伏せ，文章からのみ内容を把握させるよう
にした。読解中はテキストの読んでいる部分を指な
どで指すように指示をし，本文をたどる様子をビデ
オ撮影した。内容確認問題（True-False Questions
とパラグラフのタイトルを選択する問い）に解答さ
せたのち，読み進める過程で留意した事項を口頭で
確認し，記録した。その際，必要に応じてビデオを
再生し，停留や逆戻りをした部分では，その意図な
どを確認した。それをもとに，二者（協力者Ａ，
Ｂ）の読解過程の差を探った。

5.2　調査結果
　協力者 2 名が読解過程について発言した留意事項
を， 1 つの観点に基づくものと捉えられる箇所ごと
に「 1 」としてカウントした。例えば，「文の構造
がわからなくて前に戻って読んだ」，「このパラグラ
フは，メッセージっぽいから，それを読めるように
した」という発言がそれぞれ「 1 」である。それ
を，主にトップダウン処理とボトムアップ処理のい
ずれに関わるものかで分類したものが表10である。
ただし，判断がつかない発言内容は「判断不可」と
した。また，読解過程における傾向として，二人の
間で差異の見られたものを表11に整理した。
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難テキストでは，文と文の関係，パラグラフ間の関
係，複雑な構文の理解に，より注意が向けられてい
た。そして，困難を感じた場合でもストラテジーを
駆使して読み進め，テキストのどの部分について何
が原因で難しいかを把握していた。
　一方，協力者Ｂ（中位群）はテキストの難易度の
差を感じていない。いずれのテキストにおいても，
ボトムアップ処理に注意が向けられる割合が，協力
者Ａよりも高く，しかもボトムアップ処理・トップ
ダウン処理ともに，処理できなかったり，誤った内
容把握になっていたりと，正しい理解につながって
いない場合が生じていた。実はこの生徒は，難テキ
スト内で述べられている，ある実験について知って
いたということだ。ただし，その実験の描写部分の
内容は分かっても，そこから導かれている論点を把
握することはできない様子であった。何が難しいの
か分からない部分もありながらも，このテキストに
対する難易度の判断は，「難しい」ではなく「やや
難しい」にとどまっている。

5.3�考察
　調査 1 の結果から，読解力に課題がある者では，
難しさを生みだしている要因に気づいていない可能
性があることが示されたが，難易度の異なるテキス
トの高校生の読解過程を把握する（RQ 3 ）ことを
目的とした調査 2 においても，その傾向を捉えるこ
ととなった。

　協力者Ａ（上位群）は，難テキストにおいては難
しさを感じている。両方のテキストにおいて，ほと
んどがトップダウン処理に関わる発言で，しかもい
ずれの留意事項も正しい理解を示す内容であった。
留意事項の数はテキスト間で差は見られないが，留
意した観点はテキスト間で異なっている。ボトム
アップ処理は，易テキストでは単語の意味に，ごく
短時間注意が向けられただけであったが，難テキス
トでは，複雑な文構造の把握にやや時間をかける様
子が観察された。トップダウン処理に関しては，易
テキストでは読みとばした箇所が難テキストより多
い，つまり選択読みをより多く行っていた。一方，

表10　テキスト読解過程における留意事項数
協力者Ａ（上位群） 協力者Ｂ（中位群）

易テキスト 難テキスト 易テキスト 難テキスト
難易度の
意識

ちょうど
よい

やや
難しい

やや
難しい

やや
難しい

トップダウン
（TD） 11 12 4（2） 9 （3）

ボトムアップ
（BU） 1 1 5（4） 4 （2）

判断不可 1 2 （2）
TD／
留意事項 11／12 12／13 4／9 9／15

適切な TD／
留意事項 11／12 12／13 2／9 6／15

※（  ）内は内容理解につながっていないもの

表11　テキスト読解過程における留意事項の傾向

協力者Ａ（上位群） 協力者Ｂ（中位群）

難易度の意識 テキストの難易度の差を感じている。 テキストの難易度の差を感じていない。

意味理解の手がかり 英語の表現方法全般（単語，文構造，ディス
コースマーカー，譲歩等の典型的な展開）に
基づいて読解を進める。

主に単語の意味に頼りながら，背景知識の活
用や予測によって読解を進める。

パラグラフの関係の
把握

常にパラグラフの関係を意識し，関連付けて
理解できる。難テキストでは，じっくりと関
係を見出すように読み進めるが，易テキスト
ではほぼ自動的に把握することができる。

パラグラフの関係を意識しようとするが，特
に自分の予測と異なる展開内容が来ると，関
連付けることができない。

選択読みの力 じっくり読むべき箇所とともに，読み飛ばし
てよい箇所の判断もできる。易テキストでは
特に読み飛ばしが多い。

じっくり読むべき箇所は意識できるが，読み
飛ばす箇所は，両テキストともにない。

困難点への対処 易テキストでは困難点はほぼない。難テキス
トでも，難しいと感じる箇所では，統語レベ
ルでもディスコースレベルでも，ストラテジー
を適切に活用できる。

両テキストとも，難しいと感じる箇所で未知
語以外の難しさの要因は認識していない傾向
が強い。パラグラフ関係を押さえる難しさは
感じているが，そもそも文意を正しくとるこ
とができていない場合である。難テキストで
は，難しさの原因が全く分からない場合もある。



－76－

難テキストでは，文と文の関係，パラグラフ間の関
係，複雑な構文の理解に，より注意が向けられてい
た。そして，困難を感じた場合でもストラテジーを
駆使して読み進め，テキストのどの部分について何
が原因で難しいかを把握していた。
　一方，協力者Ｂ（中位群）はテキストの難易度の
差を感じていない。いずれのテキストにおいても，
ボトムアップ処理に注意が向けられる割合が，協力
者Ａよりも高く，しかもボトムアップ処理・トップ
ダウン処理ともに，処理できなかったり，誤った内
容把握になっていたりと，正しい理解につながって
いない場合が生じていた。実はこの生徒は，難テキ
スト内で述べられている，ある実験について知って
いたということだ。ただし，その実験の描写部分の
内容は分かっても，そこから導かれている論点を把
握することはできない様子であった。何が難しいの
か分からない部分もありながらも，このテキストに
対する難易度の判断は，「難しい」ではなく「やや
難しい」にとどまっている。

5.3�考察
　調査 1 の結果から，読解力に課題がある者では，
難しさを生みだしている要因に気づいていない可能
性があることが示されたが，難易度の異なるテキス
トの高校生の読解過程を把握する（RQ 3 ）ことを
目的とした調査 2 においても，その傾向を捉えるこ
ととなった。

　協力者Ａ（上位群）は，難テキストにおいては難
しさを感じている。両方のテキストにおいて，ほと
んどがトップダウン処理に関わる発言で，しかもい
ずれの留意事項も正しい理解を示す内容であった。
留意事項の数はテキスト間で差は見られないが，留
意した観点はテキスト間で異なっている。ボトム
アップ処理は，易テキストでは単語の意味に，ごく
短時間注意が向けられただけであったが，難テキス
トでは，複雑な文構造の把握にやや時間をかける様
子が観察された。トップダウン処理に関しては，易
テキストでは読みとばした箇所が難テキストより多
い，つまり選択読みをより多く行っていた。一方，

表10　テキスト読解過程における留意事項数
協力者Ａ（上位群） 協力者Ｂ（中位群）

易テキスト 難テキスト 易テキスト 難テキスト
難易度の
意識

ちょうど
よい

やや
難しい

やや
難しい

やや
難しい

トップダウン
（TD） 11 12 4（2） 9 （3）

ボトムアップ
（BU） 1 1 5（4） 4 （2）

判断不可 1 2 （2）
TD／
留意事項 11／12 12／13 4／9 9／15

適切な TD／
留意事項 11／12 12／13 2／9 6／15

※（  ）内は内容理解につながっていないもの

表11　テキスト読解過程における留意事項の傾向

協力者Ａ（上位群） 協力者Ｂ（中位群）

難易度の意識 テキストの難易度の差を感じている。 テキストの難易度の差を感じていない。

意味理解の手がかり 英語の表現方法全般（単語，文構造，ディス
コースマーカー，譲歩等の典型的な展開）に
基づいて読解を進める。

主に単語の意味に頼りながら，背景知識の活
用や予測によって読解を進める。

パラグラフの関係の
把握

常にパラグラフの関係を意識し，関連付けて
理解できる。難テキストでは，じっくりと関
係を見出すように読み進めるが，易テキスト
ではほぼ自動的に把握することができる。

パラグラフの関係を意識しようとするが，特
に自分の予測と異なる展開内容が来ると，関
連付けることができない。

選択読みの力 じっくり読むべき箇所とともに，読み飛ばし
てよい箇所の判断もできる。易テキストでは
特に読み飛ばしが多い。

じっくり読むべき箇所は意識できるが，読み
飛ばす箇所は，両テキストともにない。

困難点への対処 易テキストでは困難点はほぼない。難テキス
トでも，難しいと感じる箇所では，統語レベ
ルでもディスコースレベルでも，ストラテジー
を適切に活用できる。

両テキストとも，難しいと感じる箇所で未知
語以外の難しさの要因は認識していない傾向
が強い。パラグラフ関係を押さえる難しさは
感じているが，そもそも文意を正しくとるこ
とができていない場合である。難テキストで
は，難しさの原因が全く分からない場合もある。

－77－

　まず，使用教科書に対する難易度の意識は両協力
者とも「ちょうどよい」だが，難しさの要因に対す
る意識は，「発音がわからない」を除く13要因で，
協力者Ａ（上位群）≧協力者Ｂ（中位群）である。
理解に課題があるはずの協力者Ｂの方が数値は小さ
い傾向にあることから，この生徒は難しさに対する
認識がやや弱いことが考えられる。そして，実際に
難易度の異なる 2 種類のテキストにおけるパフォー
マンスでは，読解力があるとみなせる協力者Ａは，
難易度の違いに対応し，テキスト間での読解過程の
違いが見られたが，読解力に課題があると考えられ
る協力者Ｂでは，難易度の差そのものが明確には意
識されていないこともあり，特に読み方に違いは見
られなかった。
　読み方の違いが観察された協力者Ａの場合，テキ
ストの難易度が異なることで，ボトムアップ処理，
トップダウン処理の割合は変化しなかった。しか
し，各処理レベルで意識された観点は，テキスト間
で異なっていた。まず，ボトムアップ処理は，易テ
キストではほぼ自動化していたが，難テキストで
は，特定の箇所で，文構造の理解に注意を集中させ
るということが生じていた。トップダウン処理で
は，観点の違いが顕著であった。易テキストでは主
として選択読みが見られたが，難テキストでは選択
読みは少なくなり，cohesion（結束性），文と文の
関係，パラグラフ関係，論の展開などへの意識，テ
キスト評価というものが示された。結果として，易
テキストは適宜読み飛ばしながら概要をつかむとい
う読み方をし，難テキストにおいてはボトムアップ
処理，トップダウン処理の両方のストラテジーを駆
使し，じっくりと論点をつかむという読み方をして
いた。読解力の優れた者の読み方とみなしてよいだ
ろう。ボトムアップ処理をほぼ自動化できるだけの
語彙力，文法力があるため，読みの過程で時折自分
の読みを修正しながら，ディスコースレベルの理解
に認知資源を集中させていると考えられる。さら
に，多様な観点でのトップダウン処理ができること
で，未知語というボトムアップ処理上の困難点を，
トップダウン処理によってカバーすることもできて
いる。ボトムアップ処理とトップダウン処理が効率
よく切り替えられ，両処理の間での相互作用効果も
生み出していると推測できる。
　一方，テキスト難易度の違いを感じていない協力
者Ｂの場合，協力者Ａと比較すると，ボトムアップ
処理の割合が高かったが，トップダウン処理が少な
いわけでもない。トップダウン処理に該当する留意
事項は難テキストの方が多いが，それはテキストが
長いこと，内容に関する背景知識があったことによ

るものと考えられる。難易度の差を感じていないた
めか，協力者Ａほどテキスト間で各処理レベルにお
ける観点の違いは表されず，且つ協力者Ａのような
観点の多様性も特には見られなかった。いずれのテ
キストにおいても，主に語義に依存して意味理解を
しようとする傾向が強く，語義を正しく捉えられな
いと誤った推論により読み進めてしまう場合もあっ
た。また，難テキストの読解では，何が難しいのか
わからないという受け止めがされている箇所があっ
た。
　以上の二者の特徴から，高校生では，読解力の優
れた者はテキストの難易度に合わせて，ボトムアッ
プ・トップダウン処理ともに多様な処理を行いなが
ら読み進めることができるが，読解力に課題のある
者の場合はテキストの難易度の違いを認識すること
自体が難しく，従って難易度に合わせた読み方には
至っていない状況が生じていることが示された。こ
こから，協力者Ａ（読解力の優れた読み手の段階に
到達しているとみなせる）は行っているが，協力者
Ｂは行っていないものに，高校生の読みにおける課
題が反映されていると考えられる。それは，協力者
Ａは，常にテキストに基づいた読みをしているとい
う点である。それが可能であるのは，難しい語義や
文構造の理解にも最低限の認知資源で対処できるだ
けの語彙力や文法力があるからであろうが，書かれ
ていることに基づくことで，例えば根拠のある推論
などの適切なトップダウン処理ができている。協力
者Ｂに見られた，テキストに基づくのではなく，推
測から独自に形成したイメージに基づいて解釈して
しまう傾向とは対照的といえる。
　協力者Ｂは，認識していない可能性が高いが，調
査に使用したテキストは両方ともこの生徒には難し
すぎたのであろう。ただし，より易しいテキストで
あればテキストに基づいた読みが可能になり，ボト
ムアップ処理に時間をかけず適切なトップダウン処
理までできるのか，やはり同じような読み方をする
のかは判断できない。現状から言えるこの生徒の課
題は，統語解析にもっと注意を向けて文意を正確に
とることから始め，それを踏まえたディスコースレ
ベルの理解に努めるようにすることであろう。

６ ．結論

　ボトムアップ処理をある程度自動化し，適切な
トップダウン処理を行いながら内容を把握する読み
ができる者を読解力の優れた者とすると，ほとんど
の高校生の読解は到底その段階には至っていないと
考えられる。そこで，より優れた読みへの支援のた
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いることがわかる。
　テキストの難易度の違いによる高校生の読み方の
違いを探る （RQ 3 ） 調査は，テキストの難易度は，
上記のような意識で捉えられているということを踏
まえて実施した。実際の高校生の読解過程の調査か
らわかったのは，やはり，難しさの要因を認識でき
るということは，それの学習段階に入っているとい
うことであった。難易度の差を認識し，何が難しい
のか分かる態勢になっている成績上位群の生徒は，
特にトップダウン処理において，それぞれの難易度
に合わせたストラテジーを用いていた。難易度の差
を明確に認識できなかった成績中位群の生徒の場合
と比較すると，適切なストラテジーを使用して読解
ができるのは，確かな語法力，文法力，それを基盤
にした談話構造の把握力があるために，テキストに
基づいた判断ができているからだと思われる。
　近年，高校生が受験する試験等のリーディングで
は，流暢さ・速さが求められる傾向にある。また序
章でも述べたように，授業においてはリーディング
にかける時間を相対的に減らさざるを得ない環境に
あるため，やはり速く読ませる形態を考えることに
なる。そのために，トップダウン処理に注意を向け
がちなるかもしれないが，ボトムアップの語義や統
語解析といった処理過程を軽視して，推論を促すよ
うな指導になってはならないだろう。本研究では，
難しさの要因に対する意識は概ね，語義，文・談話
構造，読み手のテキストに対する姿勢という順で認
識が進む傾向を捉えた。この点に留意した上で，例
えば統語解析に課題があると思われる生徒に対し
トップダウン的なリーディングを鍛えようとする
と，課題のある側面の足場がけをした上で取り組ま
せることを考えるはずである。また，未知語を減ら
す，統語解析力を鍛えるといった取り組みを併行し
て行うことも必要である。ただしそればかりの強化
に終始せず，次の過程として，談話レベルの読み方
にも注意を向けさせたり，読み手のテキストに対す
る姿勢を考えさせたりすることも見通して授業計画
をしておくべきであろう。そして，自分が担当する
生徒がどの学習段階であるのかを把握するのに，本
研究の調査 1 で実施したような難易度の要因として
の意識を問う調査を，判断の目安をして活用するこ
とができそうである。
　高校生が現在困難を抱えている要因に対して，具
体的にどのような指導改善をしていくのかは，今後
実際に授業を行いながら探究すべき課題である。教
科書は各高校で一旦採択されると，簡単には別のも
のに変更することができないのが実情である。この
限定された教材であるからこそ，学習者を教材にど

めに，テキストの難易度が適切かどうかという「外
的課題」を探ろうと始めた研究であったが，その過
程で見えてきたのは，テキストの難易度とは読み手
の意識によって表されるものであり，その意識に
よって捉えられるのはむしろ読み手の「内的課題」
ではないかということである。
　高校生の教科書テキストの難易度とその難しさの
要因の受け止め方（RQ 1 ）について，回答からは，
教科書テキストの難易度は一見適度であると思われ
た。しかし，難しさの要因としての意識を成績に照
らし合わせて分析すると，難しさの要因として受け
止めていないという回答には，読解力が十分でそれ
を難なく処理できる場合と，読解力不足からそれに
気づいていない場合とがあることが考えられた。視
覚情報やフォントなど，デザインや提示法は高校 2
年生時点では難しさを生むものではなくなっている
ようだが，文からディスコースレベルの理解に関わ
る要因では成績下位群の者を中心に，難しさの要因
となりうることに気づいていない者が含まれている
と考えられ，その割合は読み手の姿勢を反映した要
因（背景知識や関心など）では，より高くなる傾向
が見られた。従って，高校生の回答の数値が適した
難易度を示したとしても，難しさに気が付いていな
いことでこの難易度に収まっているだけかもしれな
い。
　成績群別のテキスト難易度に対する意識比較から
は，未認識の段階から認識した段階に入り，読解力
が備わるにつれて無意識の段階へと至るという発展
過程が浮かび上がってきたことも，重要な点であ
る。難しいと認識したということは，その要因の克
服に取り組み始めたと判断できる。今回の調査対象
教科書においては，中位群の者が難しさを最も多く
の要因で感じ，それらが関係するスキルの学習段階
に入っているとみなせる一方，下位群の者の場合は
要因に対する学習態勢が整わずに読んでいるという
様子がうかがえた。
　教員の教科書テキストの難易度とその難しさの要
因の受け止め方（RQ 2 ）は，高校生の受け止め方
と比較すると，生徒の難易度に対する意識傾向を，
一層際立させるものとなった。教科書テキストの難
易度は適度であるという回答結果であったが，生徒
の場合と異なり，多様な難しさの要因を想定した上
での判断となっている。生徒との意識程度がほぼ一
致するのは，語彙が難しさの要因になることと，
フォントや視覚情報などの提示法は難しさの要因に
ならないことのみで，文レベルからディスコースレ
ベルの要素が関係する要因では，生徒との意識差が
比較的大きく，教員の方がより重大なことと捉えて
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いることがわかる。
　テキストの難易度の違いによる高校生の読み方の
違いを探る （RQ 3 ） 調査は，テキストの難易度は，
上記のような意識で捉えられているということを踏
まえて実施した。実際の高校生の読解過程の調査か
らわかったのは，やはり，難しさの要因を認識でき
るということは，それの学習段階に入っているとい
うことであった。難易度の差を認識し，何が難しい
のか分かる態勢になっている成績上位群の生徒は，
特にトップダウン処理において，それぞれの難易度
に合わせたストラテジーを用いていた。難易度の差
を明確に認識できなかった成績中位群の生徒の場合
と比較すると，適切なストラテジーを使用して読解
ができるのは，確かな語法力，文法力，それを基盤
にした談話構造の把握力があるために，テキストに
基づいた判断ができているからだと思われる。
　近年，高校生が受験する試験等のリーディングで
は，流暢さ・速さが求められる傾向にある。また序
章でも述べたように，授業においてはリーディング
にかける時間を相対的に減らさざるを得ない環境に
あるため，やはり速く読ませる形態を考えることに
なる。そのために，トップダウン処理に注意を向け
がちなるかもしれないが，ボトムアップの語義や統
語解析といった処理過程を軽視して，推論を促すよ
うな指導になってはならないだろう。本研究では，
難しさの要因に対する意識は概ね，語義，文・談話
構造，読み手のテキストに対する姿勢という順で認
識が進む傾向を捉えた。この点に留意した上で，例
えば統語解析に課題があると思われる生徒に対し
トップダウン的なリーディングを鍛えようとする
と，課題のある側面の足場がけをした上で取り組ま
せることを考えるはずである。また，未知語を減ら
す，統語解析力を鍛えるといった取り組みを併行し
て行うことも必要である。ただしそればかりの強化
に終始せず，次の過程として，談話レベルの読み方
にも注意を向けさせたり，読み手のテキストに対す
る姿勢を考えさせたりすることも見通して授業計画
をしておくべきであろう。そして，自分が担当する
生徒がどの学習段階であるのかを把握するのに，本
研究の調査 1 で実施したような難易度の要因として
の意識を問う調査を，判断の目安をして活用するこ
とができそうである。
　高校生が現在困難を抱えている要因に対して，具
体的にどのような指導改善をしていくのかは，今後
実際に授業を行いながら探究すべき課題である。教
科書は各高校で一旦採択されると，簡単には別のも
のに変更することができないのが実情である。この
限定された教材であるからこそ，学習者を教材にど

めに，テキストの難易度が適切かどうかという「外
的課題」を探ろうと始めた研究であったが，その過
程で見えてきたのは，テキストの難易度とは読み手
の意識によって表されるものであり，その意識に
よって捉えられるのはむしろ読み手の「内的課題」
ではないかということである。
　高校生の教科書テキストの難易度とその難しさの
要因の受け止め方（RQ 1 ）について，回答からは，
教科書テキストの難易度は一見適度であると思われ
た。しかし，難しさの要因としての意識を成績に照
らし合わせて分析すると，難しさの要因として受け
止めていないという回答には，読解力が十分でそれ
を難なく処理できる場合と，読解力不足からそれに
気づいていない場合とがあることが考えられた。視
覚情報やフォントなど，デザインや提示法は高校 2
年生時点では難しさを生むものではなくなっている
ようだが，文からディスコースレベルの理解に関わ
る要因では成績下位群の者を中心に，難しさの要因
となりうることに気づいていない者が含まれている
と考えられ，その割合は読み手の姿勢を反映した要
因（背景知識や関心など）では，より高くなる傾向
が見られた。従って，高校生の回答の数値が適した
難易度を示したとしても，難しさに気が付いていな
いことでこの難易度に収まっているだけかもしれな
い。
　成績群別のテキスト難易度に対する意識比較から
は，未認識の段階から認識した段階に入り，読解力
が備わるにつれて無意識の段階へと至るという発展
過程が浮かび上がってきたことも，重要な点であ
る。難しいと認識したということは，その要因の克
服に取り組み始めたと判断できる。今回の調査対象
教科書においては，中位群の者が難しさを最も多く
の要因で感じ，それらが関係するスキルの学習段階
に入っているとみなせる一方，下位群の者の場合は
要因に対する学習態勢が整わずに読んでいるという
様子がうかがえた。
　教員の教科書テキストの難易度とその難しさの要
因の受け止め方（RQ 2 ）は，高校生の受け止め方
と比較すると，生徒の難易度に対する意識傾向を，
一層際立させるものとなった。教科書テキストの難
易度は適度であるという回答結果であったが，生徒
の場合と異なり，多様な難しさの要因を想定した上
での判断となっている。生徒との意識程度がほぼ一
致するのは，語彙が難しさの要因になることと，
フォントや視覚情報などの提示法は難しさの要因に
ならないことのみで，文レベルからディスコースレ
ベルの要素が関係する要因では，生徒との意識差が
比較的大きく，教員の方がより重大なことと捉えて
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のように関わらせるのが適切かを最大限予測するこ
とが，効果的リーディング指導につながるものと考
える。
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