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本研究は，中学3年生（英検3級取得者）

が，ALT（Assistant Language Teacher）

との jigsaw task を用いた interaction（相互交渉）

を通して，ALT から戻される修正 feedback をどの

程度理解しているのかを質的量的に調査することを

目的としている。

また，英語の授業に目を向けてみると，教室環境

では ALT や日本人教師（JTE）が学級全体の中で

生徒と英語で interaction をすることも多く見られ

る。それが行われている場面では，生徒たちは対話

者（interlocutor）と傍聴者（auditor）という2種類

の立場になっている。本研究では，この listening

position の違いが feedback の知覚量にどのような影

響を及ぼすのかについても調査した。

更に，task 活動を繰り返すことや普段の触れあい

によって生じる ALT との親近性の増加（緊張感の

低下）が feedback の知覚にどのような影響を及ぼ

すのかも検証してみた。

結果としては，task を実施する上で，意味のやり

取りに大きく影響する発音と語彙に関する feedback

は比較的知覚されていたが，言語の構造に関するも

のは，それに比べてあまり知覚されていなかった。ま

た，listening position の違いでは，傍聴者の方が対

話者よりも feedback を10％程度多く知覚することが

できていた。さらに，ALT との親近性が高まるとと

もに緊張感が低下し，feedback の知覚量が増加した。

近年，第二言語習得の分野では，NS（Native

Speaker）-NNS（Nonnative Speaker）Interaction

における修正 feedback に関する研究が盛んに行わ

れている。Mackey, Gass & McDonough（2000）

では，イタリア語学習者，ESL（English as a sec-

ond language）の学習者それぞれの NS-NNS inter-

action を通して知覚された学習者（NNS）の feed-

back を分析している。その結果 phonological（発

音などに関する），semantic（意味に関する），lexi-

cal（語彙に関する）feedback は比較的正確に知覚

しているが，morphosyntactic（言語の構造に関す

る）feedback はあまり正確に知覚できていないと

報告している。

さて，日本の英語教育においては，実践的コミュ

ニケーション能力の育成を第1の目標に掲げ，多く

の学校で ALT の導入が進み，team teaching が行わ

れている。しかし，その活用事例については数多く

報告されているが，ALT との interaction が中学生の

言語習得にどの程度の効果があるのかを実証的に研

究したものは少ない。また，NS から学習者に与え

られる feedback が言語習得に有効である（Gass,

1997; see also Gass & Varonis, 1994; Long, 1983）

とされているが，日本の中学生がそれをどの程度知

覚し，その後の言語発達につなげているのかという

分析は行われていない。

本研究では，communication task において，中学

生が ALT から与えられる修正 feedback をどの程度

知覚しているのかを Stimulated-recall method

（Gass & Mackay, 2000）を用いて考察する。本研究

の実験では，ALT 1名と中学生2名の3名で jigsaw

task を交互に行うように設定した。被験者である中

学生は，交互に ALT と英語で interaction を行い，

feedback を直接受け取る対話者（interlocutor）と，

それを観察するだけの立場である傍聴者（auditor）

の2種類の立場を設定した。それぞれの立場におい

て，morphosyntactic，phonological，semantic，

概要

1 はじめに
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lexical のカテゴリーに区分された feedback の知覚

を測定した。また，生徒たちの緊張感と feedback

の知覚量の関連も調べるために6月と新しい ALT と

親しくなった8月に実験を行い検証した。

相互交渉仮説（Gass, 1997; see also Gass &

Varonis, 1994; Long, 1983）によると，学習者は

NS-NNS の相互交渉を通して，NNS は自分の発話

に対する feedback を NS から得ることができ，そ

れが言語発達に有用であるとしている。また，それ

らの feedback などを含む NS の発話に関する input

の処理について，VanPatten（1996）は，学習者は

構造よりも，意味を優先して処理しているとされて

おり，次のように論じている。

・学習者は何よりもまず内容語を処理する。

・学習者は意味情報のために文法よりも語彙を優先

して処理する。

・学習者は意味のない形態素よりも意味のある形態

素を優先して処理する。

従来の feedback の研究では，feedback そのもの

の頻度や学習者が feedback を取り込んで発話する

uptake に関する研究が多かった。しかしながら，

feedback が意味交渉上や否定的な証拠として有用

なものとして作用するためには，学習者が feedback

を feedback として知覚することが前提である。そ

のため，Mackey et al.（2000）は，NS-NNS の相互

交渉中に学習者がどの程度の feedback を知覚して

いるのかについて研究した。その結果，語彙に関す

る feedback は比較的正確に知覚しているが，言語

の構造に関する feedback はあまり知覚されないと

いうことがわかった。しかし，彼らの研究では，被

験者が知覚した feedback はどのカテゴリーのもの

なのかを母語を使わずに，学習している言語で確認

するにとどまり，エラーとその箇所と内容を正確に

確認してはいなかった。従って本研究では，その部

分を正確に把握し，分析することが必要であると考

え実施した。

本研究では，中学校卒業程度の基礎的な言語知識

を有する学習者が，feedback を知覚しているのかを

正確に把握することを目的としている。また，日本

のような EFL（English as a Foreign Language）環

境においては，ALT のような NS が，１人で教室内

の多くの学習者とそれぞれに interaction をすること

も多い。そのため，生徒の listening position（対話

者と傍聴者）の違いが，feedback の知覚にどのよう

な影響を及ぼすのか，また，task を繰り返すことや

日常の触れあいを通して生じる ALT との親近性の増

加が，feedback に対する知覚にどのような影響を及

ぼすのかを検証してみた。

よって，本研究の研究課題は次の3点とする。

a 中学生は interaction で正しく feedback を知覚

するのだろうか，また，どのカテゴリーの feed-

back を知覚しやすいのだろうか。

s 対話者と傍聴者では feedback の知覚に質的及

び量的差があるのだろうか。

d ALT との親近性の度合いによって，中学生は

feedback の知覚量を増加できるのだろうか。

選択英語発展クラスから，英検3級を取得した本

校の中学3年生12名（男子3名，女子9名）を抽出し

た。彼らの英語学習歴は，本校入学時より開始され

ており，実験の時点ではおおむね同質同量の学習を

積んだ状態である。

本研究では，実験を行うために12名の生徒を2人1

組にし，6組のペアを作った。実験は ALT 1名と1組

のペアの合計3名で行われる。なお，ALT はモンタ

ナ大学3年生の日本語科の学生である。1回目の実験

をする段階では，生徒たちとの交流はほとんどなく，

初対面に近い状態であり，生徒たちとの親近性は非

常に低い状態であった。

本実験では，コミュニケーションタスクとして一

般的に用いられている jigsaw task を使用した。それ

中学生（英検3級）は ALT の修正フィードバックをどの程度知覚するのか
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2 理論的背景

3 研究課題

4 調査方法

4.1 被験者

4.2 task の実施について
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ぞれのカードには，数，色，場所，物，動作のいず

れか2点の異なる絵が描かれている。これらのカード

を ALT と中学生が，それぞれ8枚持ち，英会話のみ

で，その違いを見つけ出すものである。feedback を

得るために，task 実施の際は，a 会話は生徒側から

開始すること，s ALT はその発話に含まれている

morphosyntactic, phonological, semantic, lexical

error に対して言い直し（recast）（Lyster & Ranta,

1997）で feedback を返すように指示を与える。

また，task は，ALT 1名，中学生 A，B の2名1組

で，8枚の jigsaw task を交互に行う。1枚目は生徒

A（対話者：interlocutor）と ALT だけで会話し task

を実行し，生徒B（傍聴者：auditor）は会話には参

加せずにその様子を聞くだけでその違いを見つけ出

す。次のカードでは，2名の生徒たちはそれぞれの役

割（対話者と傍聴者）を交代して進める。その後カ

ードごとに役割を交代していく。このようにして，

最終的に1人の生徒は4枚のカードを自分で会話して

相違点を探し出し，残りの4枚は，もう1人の生徒と

ALT が会話している内容を聞いて相違点を探すので

ある。これは，教室内で ALT との会話をしている生

徒と，それを聞いている生徒の状況を意図的に作り

出しているのである。これによって，feedback の直

接の受信者（対話者）と，その様子を聞いているだ

けの傍聴者の質的量的な feedback の知覚量の差を

測定することができる。

分析方法については，Stimulated-recall method

（Gass & Mackay, 2000）を使用する。これは，実験

の task を実行している時に感じていたこと，考えて

いたことを振り返る方法で，心理学においては一般

的に利用されていた方法である。言語学に関する分

析には近年利用されるようになり，Stimulated-

recall methology in second language research

（Gass & Mackay 2000）で言語学利用に関して詳し

く紹介している。

具体的実施方法は，task 活動の様子を VTR に録

画し，task 終了直後，被験者に個別にそれを見せ

て，ALT の発話のたびに VTR を止め，その ALT の

発話の時に何を感じていたのか，何を考えていたの

か，その中には何か英語の使用に関して参考になっ

た情報はあるのか，そしてある場合はそれは何であ

るかを検査者が被験者に質問し確認する方法である。

初回の実験では，ALT が来日直後であり，被験者

たちと直接会話をしたことがない，親近性が非常に

低い状態であった。中学生が ALT や NS と話す場

合，初期段階では緊張感の高いことが多く，そのよ

うな状態と，ALT との親近性が増した後での feed-

back の知覚量の伸びを測定するために，同じ被験者

と同じ ALT で，同質であるが異なる task を2か月後

に再度行った。これは，親近性の高さが feedback

の知覚量にどのくらい影響しているのかを測定する

ためである。

なお，task の実施方法や Stimulated-recall method

については，事前に練習実験を行い，task familiari-

ty（task への慣れ）を十分に上げておかなければ，

初回の実験から2回目の実験では自然と測定値が上が

ってしまうことが予想される。それを防止するため

に，本実験以前に勤務していた旧 ALT や日本人教師

と3回の同じ練習を行ってから本実験1回目と2回目

を実施した。

すべての会話内容を原稿に起こし，エラーの数，

それに対する feedback の数をカウントした。1回目

の実験では281例，2回目の実験では258例，合計539

例を得た。エピソードの具体例は以下の通りである。

a morphosyntactic（言語の構造に関する）episode

（STD: student ALT: Assistant Language Teacher）

STD: On my card, the boy cooking egg.

How about you?

ALT: On your card, the boy is cooking an egg.

a では，生徒は発話において現在進行形の be動

詞を付け忘れている。また，egg の前に an を付け

忘れている。

s phonological（発音などに関する）episode

STD: My card has a box.

The box is [gurou] [gurei].

ALT: The box is gray [grei]?

s では，生徒の「灰色」という発音の「グレイ」

が目標言語らしくなかったために修正された。

d semantic（意味に関する）episode

NNS: He is on the tree.

NS: He is standing on the tree? 

NNS: Yeah, standing on the tree.

（Mackey et al., 2000: 481）

4.3 分析方法

4.4 親近性と feedback の知覚量

4.5 feedback の具体的な分類方法
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semantic episode は本研究では出てこなかったの

で d に挙げた例は Mackey et al., 2000: 481からの

引用である。NNS の発話は文法的には正しいが，

NS が十分理解するには至らなかったようである。そ

れは，人が木の上にいることが容易には想像できな

いために，より NNS の意図した意味を正確に把握

するために確認した。このようなものを semantic と

して分類し lexical とは分類してはいない。理由は

NS は意味を確認したからである。

f lexical（語彙に関する）episode

STD: The boy is wearing black hand cover.

How about you?

ALT: On your card the boy is wearing a black

glove?

STD: Yes.

f では，生徒は手袋に当たる単語を正しくない

語，hand cover を使用したために，ALT が正しい語

彙を提示している。

このようなカテゴリーで分類されたエラーに対す

る feedback のエピソード数は，表1の通りであった。

この数は被験者たちが task を実行する際に発話した

間違いの数でもあり，英検3級レベルの生徒たちの

発話に関する間違いの傾向も把握できる。顕著な例

としては morphosyntactic error が全体の65.6％を占

めていたことである。これは，英検3級レベルの生徒

たちは，中学卒業程度の文法的知識はある程度定着

していると思われるが，発話においてそれを十分生

かし切れていないことがわかる。一方，本人が覚え

ている語彙を使用して発話する場合，lexical error

が27.6％，phonological error が 6.8％と比較的正し

く使用できていることが明らかになった。

ALT が生徒の発話に含まれるエラーを修正して返

した feedback の数（表1）に対して，表2では生徒

たちがそれをどのように知覚したのかを表している。

実際 ALT が意図した feedback を生徒たちが正しく

理解していない場合が多いことがわかる。分類方法

については feedback episode の項目に下記の2項目

を追加してある。

a No content（知覚情報なし）

「英語を話すことでいっぱいで，わかりませんで

した」

「何も直されていないと思います」

s Unclassifiable（分類できない知覚情報）

「カメラがあったので緊張しました」

「自分の間違いで ALT を笑わせてしまいました」

■表2：Linguistic content of stimulated-recall comments

（1st & 2nd, interlocutors & auditors）

この結果から，中学生は73.8％の feedback を知

覚できていないことが判明した。特に morphosyn-

tactic feedback に関するコメントが10%と少ないが，

先行研究においてもほぼ同様のデータが出ており，

このカテゴリーに関する feedback の知覚は，かな

り難しいようである。

ここでは被験者のうち対話者の Stimulated-recall

comments（実験1回目と2回目）を詳細に分析し，

研究課題 a「中学生は interaction で正しく feed-

back を知覚するのだろうか，また，どのカテゴリー

の feedback を知覚しやすいのだろうか」について

中学生（英検3級）は ALT の修正フィードバックをどの程度知覚するのか
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5 結果

5.1 Feedback episodes J.H.S. students（539 episodes）

Episode type Number Percentage

Morphosyntactic 54 10.0%

Phonological 15 2.8%

Semantic 0 0.0%

Lexical 72 13.4%

No content 398 73.8%

Unclassifiable 0 0.0%

5.2 Stimulated-recall comments
（知覚に関するコメント）

J.H.S. students（539 episodes）

Episode type Number Percentage

Morphosyntactic 354 65.6%

Phonological 36 6.8%

Semantic 0 0.0%

Lexical 149 27.6%

■表1：Linguistic content of feedback episodes

（1st & 2nd, interlocutors & auditors）

5.3 対話者の正確な feedback の知覚量



考察する。

各カテゴリー別に，エピソードに関するコメント

を分析し，被験者がそのカテゴリーの feedback を

どのカテゴリーの feedback として知覚したのか，

また，それは正しく知覚したものか，というところ

まで確認した。結果は表3から表5の通りである。な

お，この分析では misperception（的外れの知覚）

という項目を新たに加え，正しいカテゴリーとして

知覚しても，その内容が間違っている場合は，それ

を区別して表示した。

表3から表5によると，正確に知覚できた言語の構

造に関する（morphosyntactic）feedback は14.4％

であったが，これに対して発音（phonological）と

語彙（lexical）に関する feedback は，2倍の約30％

の正確な知覚を得ていた。この結果は，音声と語彙

が task を完了する上で直接の障害になる事項だから

であると思われる。このように，中学生は言語の構

造に関しては少数，また，発音と語彙に関してはあ

る程度 feedback を知覚していることがわかった。

研究課題s「対話者と傍聴者では feedback の知

覚に質的及び量的差があるのだろうか」。この分析に

おいても5.3と同様の分析方法を用いて算出された実

験1回目と2回目の正確に知覚された feedback の知

覚量の合計を各カテゴリー別のグラフ（図1）にし

た。全カテゴリーにおいて，傍聴者の方が正確な

feedback の知覚量が多く，言語習得に関して有利な

立場と言える。顕著な例として，phonological feed-

back では，対話者30.6％に対して傍聴者は69.4％と

知覚量が極めて高い。これは傍聴者の優位な点とし

て，客観的な立場で ALT と対話者の両者の発音を比

較することができることと，アンケートによると，

対話者は task を完了するために，英文を作り上げて

やり取りすることに多くの集中力を注がざるを得な

いために，自分自身の発音に関して知覚することが

容易ではないことによるものと思われる。
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interlocuter（36 episodes）

Episode type Number Percentage

Morphosyntactic 0 0.0%

Phonological 11 30.6%

Semantic 0 0.0%

Lexical 1 2.8%

No content 20 55.5%

Unclassifiable 0 0.0%

Misperception 4 11.1%

■表4：phonological feedback の正確な知覚量

interlocuter（149 episodes）

Episode type Number Percentage

Morphosyntactic 1 0.7%

Phonological 0 0.0%

Semantic 0 0.0%

Lexical 53 35.6%

No content 80 53.7%

Unclassifiable 0 0.0%

Misperception 15 10.0%

■表5：lexical feedback の正確な知覚量

interlocuter （354 episodes）

Episode type Number Percentage

Morphosyntactic 51 14.4%

Phonological 0 0.0%

Semantic 0 0.0%

Lexical 3 0.8%

No content 298 84.2%

Unclassifiable 0 0.0%

Misperception 2 0.6 %

■表3：morphosyntactic feedback の正確な知覚量

5.4 対話者と傍聴者の知覚量の違い

▼図1：対話者と傍聴者の正確な feedback の知覚量
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また図2の総知覚量でも，対話者21.3％に対し傍聴

者32.3％となり，傍聴者は対話者より11％多く正確

に feedback を知覚している。これも同様に，傍聴

者は input のみの言語処理をしていることに対して，

対話者は input だけではなく output に関する処理も

行うために，言語処理の負荷が傍聴者よりも高いた

めだと思われる。

更に，図3に示されている通り，対話者の緊張感は

傍聴者よりも高く，listening position の違いによる

affective filter の高さが feedback の知覚に影響して

いると思われる。特に親近性の低い1回目の実験では

12人中7人が「対話者の方がとても緊張した」と回答

している。また，それに関連して図4の「どちらの

listening position が英語を理解しやすいか」という

問いに対しては，傍聴者側が理解しやすいという結

果が示されている。しかしここで注目すべき点は，

図3の1回目の実験では，対話者の方が緊張感が高い

と答えた被験者が多いのにもかかわらず，図4の1回

目では，対話者の方が理解しやすいと4名の被験者が

答えていることである。これは直接話しかけられて

いる方が，カードのどの絵について話しているのか

を理解しやすく，task に集中できるからであるとア

ンケートで回答していた。従って，条件さえ整えば，

対話者の方が意味的なやり取りや task 実行に対する

集中力の持続などに有利になるのではないだろうか。

いずれにしても中学生にとって，緊張感が理解力

を低下させていること，feedback の知覚には傍聴者

の方が優位であることは明らかなようである。

研究課題d「ALT との親近性の度合いによって，

中学生は feedback の知覚量を増加できるのだろう

か」については図3の2つの listening position（対話

者と傍聴者）の比較ではなく，listening position ご

とに緊張感の度合いをアンケート調査した結果を図

5，図6に示した。また，その時の feedback の知覚

量についても図7，図8にまとめた。

1回目と2か月後の2回目では親近性が高まった結

果，緊張感も低下していることが理解できる。特に

193

中学生（英検3級）は ALT の修正フィードバックをどの程度知覚するのか

第16回　研究助成　C. 調査部門・報告Ⅲ

▼図4：listening position による理解力の違い
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▼図2：対話者と傍聴者の正確な feedback の総知覚量
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▼図3：listening position による緊張感（1st & 2nd）
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5.5 親近性と feedback の知覚量の関係



図5では，1回目の対話者の緊張感は「とても緊張し

た」と回答した生徒が全体の50％，「緊張した」25％，

「少し緊張した」25％で，「普通」と回答した生徒は

1人もおらず，程度の違いはあるが全員緊張してい

た。一方，親近性が高まった2か月後では緊張感は

低くなり今度は50％の生徒が「普通」と回答してい

る。これに伴って feedback の知覚量も全カテゴ

リーの合計では，実験1回目の対話者14.9％（図7）

に対して，実験2回目の対話者では28.3％（図8）と

約2倍に増加している。

また，特徴的なことは，親近性が増加すると緊張

感が低下し，その結果，特に言語の構造に関する

feedback の知覚量が増加している点である。最も緊

張感が高かった実験1回目の対話者7.2％（図7）に対

して，最も緊張感が低かった実験2回目の傍聴者で

は実に4.2倍の30.1％（図8）に増加している。これ

は，affective filter が低下することにより被験者の

attentional resource（注意力）が広がり，言語の構

造についても目を向けることができるようになった

ことを表していると思われる。

また，今回の phonological feedback についての

データは episode 数が十分ではなかったので，断定

的なことは言えないが，このカテゴリーは比較的緊

張感によって左右されることが少なく，正しく知覚

できるようである。傍聴者は立場上客観的に両者の

発音を比較できるために1回目63.6％（図7），2回目

78.6％（図8）とかなり正確に知覚できていた。しか

し，対話者本人は1回目36.4％（図7），2回目21.4％

（図8）と減少しているように，自分自身の発音を客

観的にとらえることは緊張感にかかわりなく知覚す

ることは難しいようである。

lexical feedback については1回目の対話者26.9％

（図7）以外は，傍聴者1回目48.7％（図7），2回目

47.9％（図8），2回目の対話者45.1％（図8）のよう

に，ほぼ同じ45％程度の知覚量を示していた。すな

わち，対話者も緊張感の低下によって，語彙に関す

る feedback の知覚は，傍聴者と同程度まで引き上

げることができるのである。これはやはり，意味の
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▼図5：対話者の listening 時の緊張感
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▼図6：傍聴者の listening 時の緊張感
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▼図7：feedback の正確な知覚量（1回目）
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やり取りをする上で語彙に関する feedback は主要

な要素だからであろう。

このように親近性の高まりと緊張感の関係，そし

て，緊張感と feedback の知覚量の関係は中学生の英

検3級取得者レベルではかなりの影響があると言える。

本研究では，中学校卒業程度の基礎的な言語知識

を有すると思われる学習者（英検3級レベル）の

ALT から戻される修正 feedback の知覚について考

察した。また，そのデータを緊張感に関するアン

ケート結果と関連させて分析し，その影響について

考察した。

この結果は，コミュニケーションを重視した授業

の，教室環境における 2種類の listening position

（対話者と傍聴者）の違いによって得られる知覚量の

違いを明確にするとともに，それぞれの役割の重要

性を明らかにすることができた。

その特徴としては，傍聴者は対話者に比べて

affective filter が低く，全カテゴリーの feedback の

知覚において優れていた。特に他者の発音に関する

feedback の知覚に優れていた。しかし，対話者も

task の回数を重ねることにより，また ALT との親近

性を高めることにより，feedback の知覚量を増加さ

せることができた。従って，interaction による言語

の発達には，ALT などの NS との緊張感の低減が重

要な要素の一つであることが明らかになった。

また，中学校修了程度の英検 3級レベルでは，

task を通して得られる言語の構造に関する feed-

back の知覚量は低かった。しかし，Mackey et al.

（2000）は，もし学習者が feedback すべてを知覚し

た場合，学習者にとっての言語処理能力に対して，

過負荷になってしまうであろうとしている。従って，

それぞれの学習者が，その時点で知覚できる限られ

たその知覚量が，各個人にとってちょうどよい量，

質，タイミングであり，自然な言語発達には，最適

なものであろうと論じている。

また，Krashen（1985）は affective filter に関し

て次のように論じている。「学習者は，NS との

interaction において得られる input に対してオープ

ンな状態であることが必要であるのだが，affective

filter は，学習者が言語習得に利用できる理解可能な

input を阻害するある種の心理的なブロックになって

しまう。また，その要因となる学習不安に関する原

因は，個人によって多種多様である」としている。

また，Brown（1994）も「学習不安に関しては単純

なものではない」と論じている。

実際に本実験の被験者たちからも，緊張した要因

として多様な事例が挙げられていた。その中でも，

被験者の50％の生徒が回答していた意見としては，

「対話者の時に自分の英語が通じているのか（間違っ

た英語を話したくない）という不安が緊張感につな

がった」または「ALT の英語を正しく聞き取り，正

しい応答をしなければならなかった（ALT に的はず

れな応答をしたくなかった）から緊張した」と答え

ていた。この結果からもわかるように，日本人の中

学生は，ミスを犯すことに対して神経質になるあま

り，緊張につながっていることが多いようである。

今後の中学校における英語教育に対する示唆とし

て，より効果的な授業や ALT との team teaching を

構築するために次のことを提言したい。

まず第1に，ALT や教師との英会話の場面を数多

く設定し，会話の状況に慣れ親しませること，ミス

を気にしないようにさせることが必要である。すな

わち，小グループ，または1対1の interaction の場

面を設定し，NS に対する心理的な距離を近づけ，

そのような場面での緊張感を低減させる。それによ

って自分の英語が通じる場面と通じない場面に遭遇

し，通じた時の喜びを感じ，または少しの挫折を感

じながら，修正 feedback を知覚し，生徒たち自身

の言語発達につなげていく。

第2に，授業では，教師は affective filter の低い傍

聴者としての listening position の優位性も意識し，指

導内容・指導方法に支障がない場合はできる限り英語

を使い，生徒の実態に応じたレベルの英語でやり取り

することが重要である。なぜなら，傍聴者が feed-

back を理解しているならば，教室環境で行われる

ALT と学級全体やグループで行われる英会話も，言語

の発達に有益であるということになるからである。

第3に，interaction では文法などの言語の構造に

関する feedback の知覚量が少なかったことを考え

ると，週3時間の授業では，このような interaction

活動だけではこのカテゴリーの習得が不十分になっ

てしまう可能性が高い。なぜなら，今回の被験者は

英検3級取得者であり，ある程度の文の構造に関す

る知識を有する生徒たちであった。しかし，実際の

中学生（英検3級）は ALT の修正フィードバックをどの程度知覚するのか
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6 まとめと今後の課題
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教室では，そのような生徒は少数の場合が多く，

feedback の知覚も少ないと予想される。従ってこれ

をカバーするために言語の形式に重点を置いた指導

方法・活動を取り入れていかなければならない。

今後の課題としては，本実験に参加した人数が少

数であることは否めないので，さらに多くの被験者

からのデータで検証することが必要である。

また，本実験は自然な会話の質問・応答とは違い，

feedback を返されることを前提に task が実施され

ている。更に，生徒には task 終了後に stimulated-

recall comment を求められることをあらかじめ知ら

せていたために，通常の英会話よりも言語の構造に

着目するような状態であったと言える。従って，自

然な英会話では，NS から NNS に戻される修正

feedback の数は本実験よりも少なく，また，知覚さ

れる feedback の数も減少してしまうことが予想さ

れる。このようなわけで，普段の英会話の状況にお

いて中学生がどの程度の feedback をどれくらい正

確に知覚しているのかも検証する必要がある。

また，今回は被験者の質を均一なものにするため

に，英検3級レベルに絞ったが，英検2級や1級レベ

ルのような，proficiency level の高い被験者では，

言語の構造に関する feedback の知覚量は増加する

のか。他のカテゴリーはどのような結果が得られる

のかも興味深いところである。
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