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本研究は，日本の大学教育機関で学ぶ日
本人英語学習者が，英語の語彙や文法に

ついて考えたことや理解したことを自分の言葉で自
分自身に説明することが，どのような効果を与える
かについて検証したものである。実験に参加した学
習者は，まず特定のトピックについて英作文を書き，
次に英語の母語話者から筆記でのフィードバック
（直接訂正）を受け，それに対して考えたことや理
解したことを自分の言葉で書いて説明（「ランゲー
ジング」と定義）する。その後，学習者は，フィー
ドバックを受ける前の元の英作文を見ながら，書き
直しをする。分析の観点は，ランゲージングの内容
の深さのレベルによる分類（① 半信半疑，② 単純
な気付き，③ 理由を伴った気付き），及び，ランゲー
ジングのレベルと書き直しの関係の 2点である。結
果，a 日本人英語学習者が英作文のフィードバッ
クを理解する際のランゲージングは理由を伴った深
いレベルが多いこと，s ランゲージングは，その
レベルにかかわらず，学習に効果を与えることが明
らかになった。

1 はじめに

　文章を読んだり書いたりする際，その内容に関し
て，自分自身に声を出して語りかけているようなこ
とはないだろうか。声に出さずとも，語句や文を
じっくりと見ながら，頭の中では言葉を使い，意味
内容を考えていると感じたことはないだろうか。ま
た，読んだり書いたりした文章を自分の言葉で他人
に説明してみると，自分がはっきり理解していな

かったことに気付いたり，論理的におかしい点があ
ることに気付いたり，意見や考えが明確になったり
するというようなこともあるのではないだろうか。
このように自分の言葉で現在行っていることを説明
する（という）現象は，本を読んだり，文章を書い
たりするときに限らず，日常生活のさまざまな場面
において，生涯を通じて自然に観察されることが知
られている（Berk, 1992）。さらに，学習内容を自分
の言葉で説明することには，自分の誤った理解に気
付いたり，重要なポイントを明確化させたり，学習
内容を深く理解する上で効果があることも知られて
いる（Chi, 2000）。本研究では，このような現象に
注目し，日本人英語学習者が英語について自分の言
葉で説明することが，英語学習に与える効果を実証
的に検証する。

2 先行研究

　本研究では，学習者が自分の言葉を用いて第二言
語（文法や語彙を含む）について説明することを通
して，第二言語に関する理解を洗練させていくプロ
セスのことを，「ランゲージング（languaging）」と
定義する（Swain, 2006も参照のこと）。ランゲージ
ングは，以下で説明する「共同対話（collaborative 

dialogue）」や「自己説明（self-explaining）」を包
含した上位の概念である。

2.1	 共同対話（collaborative	dialogue）
　自分の言葉で第二言語の文法や語彙について説明
することが第二言語に関する理解を深めるかどうか

概要

ランゲージングが第二言語学習に与える効果

カナダ／トロント大学大学院在籍　鈴木 渉

第20回　研究助成　A. 研究部門・報告Ⅲ

英語能力テストに関する研究



61

ランゲージングが第二言語学習に与える効果

第20回　研究助成　A. 研究部門・報告 Ⅲ

については，これまで「共同対話（collaborative 

dialogue）」に関する研究を中心に論じられてきて
いる。共同対話とは，学習者同士による問題解決や
知識構築を行っている際の対話と定義され，第二言
語学習において重要な役割を果たすとされている
（Swain, 2000）。
　Swain and Lapkin（1998）では，2人の学習者が，
8枚で完結した物語になる絵を 4枚ずつ持ち，持ち
合わせていない残りの 4枚の絵の情報をお互いに語
り合い補いながら，まとまりのある物語にして作文
を書くという活動を行っている。そのような活動を
行う中で，学習者は語彙や文法に関するさまざまな
問題に直面し，それを共同で言語（母語及び第二言
語）を用いて解決することになる。つまり，共同対
話とは，学習者同士のコミュニケーションの手段で
あると同時に第二言語を学ぶ認知的な手段でもあ
る。Swain and Lapkin（1998）は，共同対話を通し
て，学習者同士が自分たちの言語知識に「穴（a 

hole）」があることを認識したり，目標言語につい
て仮説を立てたり，既有の知識を整理・再構築した
り，新しい知識を作り出したりするプロセスを詳細
に記述している。近年，Swain と彼女の共同研究者
たちは，共同対話で語られた内容がさまざまな事後
テストにおけるパフォーマンスにどのように現れる
のかを検証することを通して，共同対話が第二言語
学習に重要な役割を果たしていることを証明してき
て い る（e.g.， Kowal & Swain, 1994, 1997; Swain & 

Lapkin, 2000, 2001, 2002, 2007; Tocalli-Beller & 

Swain, 2005, 2007; Watanabe & Swain, 2008）。
　Storch らも，共同対話が第二言語学習に与える効
果に関して実証的な研究を行っている（e.g.， 
Storch, 2001, 2002, 2008; Storch & Wigglesworth, 

2007）。例えば，Storch and Wigglesworth（2007）は，
学習者に，個人もしくは共同で作文を書くように指
示した。その後，作文に関して英語母語話者教師か
らフィードバックを受け取り，個人もしくは共同で
書き直しを行った。共同で作業している内容はビデ
オテープに録画され，共同対話の部分が分析された。
分析後，個人で書き直された作文と共同で書き直さ
れた作文を言語的正確さの点で比較した結果，共同
作文は個人作文より言語的正確性が高いことが明ら
かになった。共同で書いた方が作文の正確性を高め
る理由として，Storch and Wigglesworth（2007）は，
学習者同士が自分たちの言葉で第二言語について語

る機会があるからではないかと結論付けている。

2.2	 自己説明（self-explaining）
　共同対話に関する研究は， 2人以上の学習者が直
面する言語的問題について自然に語り合うという点
が特徴である。一方，研究者側が学習者個人に自分
の言葉による学習内容についての説明を要求すると
いう「自己説明（self-explaining）」型の研究もある
（e.g., Negueruela & Lantolf, 2006; Qi & Lapkin, 2001; 

Sachs & Polio, 2007; Swain, Lapkin, Knouzi, Suzuki, 

& Brooks, in press）。Negueruela and Lantolf（2006）
は，学習者に授業で学んだ文法事項に関して口頭で
説明させるという課題を行わせている。その課題は
それぞれの学習者の自宅で行われ，16週間に及ぶ授
業期間中に計 6回実施された。自己説明は学習者個
人がテープで録音し，研究者が書き起こしたその
テープを分析の際に用いた。この研究では，自己説
明活動は授業の一部にすぎず，自己説明それ自体が
言語学習に及ぼした影響に関しては直接議論できな
いが，自己説明活動を指導法に取り入れるという点
では，示唆に富む研究であると言えるだろう。
　Swain et al.（in press）は，学習者にフランス語
の「態（能動態，受動態，中間態）」に関する文法
書を読ませ，その一文一文についての理解を自分の
言葉で説明させる実験を行った（Lapkin, Swain, & 

Knouzi, 2008 も参照）。学習者を，自己説明量に応
じて「説明高群」，「説明中群」，「説明低群」に分け，
事前テスト，事後テスト，遅延事後テスト（グロー
ズ・テスト）を実施した結果，学習者は自己説明を
通してフランス語の態について深く理解するように
なったことが示された。このことは，説明高群に顕
著に見られた。
　Qi and Lapkin（2001）は，学習者に，英語母語
話者教師が訂正した英作文について，どのように考
えるかを口頭で説明させた。自己説明の 1週間後，
学習者は，英語母語話者教師の訂正を見ずに，自分
の書いた英作文を書き直すように求められた。その
結果，説明された項目のうち約 6割が，書き直しに
反映されていることが確認された。
　自己説明が第二言語学習に与える効果は，Qi and 

Lapkin（2001）の追研究である Sachs and Polio

（2007）の研究においても，実証されている。この
研究において，学習者は，母語話者が訂正した英作
文を読んでいる際に，考えたことや思ったことを説
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明するように求められた。自己説明の翌日に英作文
を書き直させた結果，説明された項目のうち約 8割
が書き直しに反映されることが示された。

2.3	 本研究の動機と研究課題
　これまでの研究では，学習者が自分の言葉で第二
言語の学習内容について説明するというランゲージ
ング活動は，共同であれ個人であれ，第二言語学習
に効果があるということが示されている。現在の第
二言語習得研究の関心事は，ランゲージングの「質」
と「量」に影響を与える要因の特定である（e.g., 

de la Colina & Garcia Mayo, 2007; Garcia Mayo，
2002a, 2002b; Leeser, 2004; Shehadeh, 2003; Sullivan 

& Caplan, 2004; Storch, 2001, 2002, 2008; Watanabe 

& Swain, 2007, 2008）。要因の例としては，第二言語
の 習 熟 度（e.g., Leeser, 2004; Watanabe & Swain, 

2007, 2008）やタスクの種類（e.g., de la Colina & 

Garcia Mayo, 2007; Garica Mayo, 2002a; Storch, 

2001, 2008; Swain & Lapkin, 2001）が挙げられてい
る。
　しかし，現在までのところ，ランゲージングの質
と量が学習に与える効果に関しては，十分な研究が
なされていないのが実状である。例えば，Adams

（2003）は，ランゲージングで語られる対象のタイ
プ（語彙か文法か）が第二言語学習に与える影響を
検証した。この研究では，自分が書いた英作文と英
語母語話者教師のフィードバックを見ながら，考え
ていることを学習者に説明させた。その後，学習者
はフィードバックを見ずに英作文を書き直した。
Adams は，学習者が説明した内容を，語彙に関す
るものと文法に関するものとに分類し，どちらが書
き直しに取り入れられるかを分析した。その結果，
ランゲージングは，いずれのタイプにおいても書き
直しに効果があることが示された。
　以上を踏まえ，本研究では，ランゲージングで語られる
対象のタイプではなく，ランゲージングのレベルとその学
習効果について検証を試みる。ランゲージングのレベル
の定義は，先行研究ごとに異なるが，学習者が自分の
言葉で「深く（詳しく）説明した場合」と，「浅く（簡単
に）説明した場合」の 2種類に大別される。例えば，
Qi and Lapkin（2001）は「深いレベル」を「本質的
な気付き（substantive kind of noticing）」，「浅いレベ
ル 」を「 機 械 的な気 付き（perfunctory kind of 

noticing）」としている。Storch（2008）は，深いレベル

を「深く注意すること（deeper engagement）」，浅いレ
ベルを「浅く注意すること（shallower engagement）」
としている。本研究でも，先行研究に従って，ランゲージ
ングのレベルの分類を試みる。また，先行研究では，深
いレベルのランゲージングが，浅いレベルのランゲージン
グよりも，学習に効果があると報告されている（e.g., Qi & 

Lapkin, 2001; Sachs & Polio, 2007; Storch, 2008）。し
たがって，本研究は，ランゲージングのレベルの違いが
第二言語学習にどのような影響を与えるのかについても
検証する。具体的な研究課題は以下の 2つである。

研究課題 1： 日本人英語学習者が英作文のフィー
ドバックについて自分の言葉で説明
（ランゲージング）する際，そのレベ
ルはどのようなものか。

研究課題 2： 日本人英語学習者が英作文のフィー
ドバックについて自分の言葉で説明
（ランゲージング）する際のレベルの
違いは第二言語学習にどのような効
果を与えるのか。

3 実験方法

3.1	 実験デザイン
　上記の研究課題の検証は，日本の大学教育機関で
開講されている英語の授業で行われた。本実験で
は，「 3段階作文課題（three-stage-writing task）」（① 

初稿を書く→② フィードバックを受け取る→③ 書
き直す）を採用した。その理由としては，多くの第
二言語習得研究で用いられているタスクであること
（e.g., Qi & Lapkin, 2001; Sachs & Polio, 2007; 

Storch, in press; Storch & Wigglesworth, 2007; 

Swain & Lapkin, 2002; Watanabe & Swain, 2007, in 

press），実際の作文指導にも取り入れられている手
法であることが挙げられる。
　 1週目には，学習者は特定のトピックについて英
作文を書き，その後，英語を母語とする教師が学習
者の英作文を添削した。 2週目には，学習者は添削
された個所について説明し，さらに，英作文の書き
直しを行った。実験の手続きの詳細については後述
する。
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3.2	 実験参加者
　本実験には日本語を母語とする教師（日本人教
師）と英語を母語とする教師（英語母語話者教師）
の 2名が参加した。日本人教師は約20年間，日本の
大学教育機関において英語関連の授業を担当してい
る。この教師が教える「英作文Ⅰ」の授業で本実験
は実施された。学習者の書いた英作文の添削につい
ては，英語母語話者教師に依頼した。この英語母語
話者教師は，イギリスで応用言語学の修士号を取得
し，当該機関において日本人大学生対象の英語関連
の授業を約30年間担当している。さらに，本実験に
参加した学習者は，実験当時，この英語母語話者教
師の授業（英語コミュニケーションや一般英語な
ど）を受講しており，お互いに信頼関係が築けてい
ると判断した。このような信頼関係は，学習者が教
師のフィードバックを受け取る際の重要な要因であ
ると言われている（Lee & Schallert, 2008）。
　本実験に参加した学習者は，2007年 4月から 8月
まで日本の大学教育機関の必修科目として開講され
ている「英作文Ⅰ」を受講していた30名の大学生で
ある。本実験は，英作文授業の一環として行われ，
6月第 1週目と第 2週目に実施された。実験を開始
する 1週間前に，学習者全員に実験の趣旨などを口
頭及び紙面で説明し，全員の同意を書面で得た。な
お，本実験は英作文授業の一環として実施されたも
のの，結果は成績には反映されないことを予め学習
者に伝えた。同意した30名の学習者のうち 6名は欠
席のためにデータの分析対象から除外した。このた
め，最終的に，24名のデータが分析対象となった。
　学習者の性別は，9名（38％）が男性で，15名（約
62％）が女性であった。年齢は，18歳から21歳まで
で，平均年齢は18.71歳（標準偏差は1.08）であった。
学習者全員が普通高校を卒業している。多数
（83％）が外国語としての英語を10歳以降継続的に
学習しており，平均学習歴は7.91年である。24名中
21名は英語圏に留学した経験はない。残る 3名は，
アメリカに 3週間，オーストラリアに 1週間，もし
くは 3週間滞在した経験がある。本研究では，この
ような短期の留学経験は結果に大きく影響を与える
要因として考えなかった。また，留学経験者の英語
習熟度が留学していない者と変わらないことから
も，留学経験者を本研究のデータ分析対象から除外
しなかった。

3.3	 実験手続き
　本実験を実施した 2週間の，週ごとの実験内容・
項目は以下のとおりである。

3.3.1	 第1週目
　学習者は，特定トピックについて英作文を30分で
書いた。30分後，英作文を回収した。その週のうち
に，英作文をコピーし，コピーしたものを英語母語
話者教師に渡した。英語母語話者教師は，赤ペンで
英作文の語彙や文法に関する間違いにフィード
バックを与えた（フィードバックの方法については
3.4を参照）。

3.3.2　第2週目
　学習者は，フィードバックの書き込まれた英作文
のコピーを受け取り，各訂正項目について，なぜ訂
正されたのかを，自分なりに考え，別の用紙に説明
するように求められた。これを「ランゲージング課
題」とする。ランゲージング課題に要した時間は20

分である。20分後，ランゲージング課題の用紙と
フィードバックの書き込まれた英作文のコピーを回
収した。次に，学習者に，20分間実験の趣旨とは無
関係のアンケートに答えてもらった。アンケート用
紙を回収した後，フィードバックが書き込まれてい
ない，元の状態の英作文のコピーを返却し，学習者
にその英作文を正しく書き直すように指示した。書
き直しは，語彙と文法の修正だけで，内容を足した
りするということはほとんど見られなかった。書き
直しに要した時間は20分間である。

3.3.3	 実験手続きに関する注意事項
　 1点目は，ランゲージング活動を学習者の母語
（日本語）で行い，目標言語である英語では行わな
かったことである。日本のような外国語としての英
語の授業においては，学習者が英語を最大限使用す
るための環境を整えることが教師の役目であるとい
う考え方は妥当である。しかし，第二言語でラン
ゲージングすることは習熟度の限られた学習者に
とっては認知負荷が高く，ランゲージングの質と量
に悪影響を与える可能性がある点を考慮した
（Sachs & Polio, 2007を参照）。また，日本語でラン
ゲージング活動を行わせたのは，母語の使用は第二
言語学習を助ける手段となるものであり，第二言語
のみの授業は弊害が多いということが挙げられる
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（e.g., Anton & DiCamilla, 1998; Cook, 2001; Swain & 

Lapkin, 2000; Van Lier, 1995）。
　 2点目は，書き直しをランゲージング活動の直後
に行ったことである。その理由は，書き直しを 1週
間後に行った場合，書き直しにおける正確さの向上
が，ランゲージング活動によるものか，あるいは他
の要因（例えば他の授業におけるインプット）によ
るものかを，区別できないためである。実験当時に
学習者が受講していたさまざまな英語関連の授業の
影響を極力除外するため，書き直しの作業はラン
ゲージング活動直後に行った。また，実験当時，学
習者はそれぞれ自分の関心に合わせて多数の授業を
受講しており， 1日後や 2，3日後に全員に集まっ
てもらうことが不可能であったことも理由の 1つで
ある。
　 3点目は，書き直しの前に実験とは無関係なアン
ケートに答えさせたことである。その理由は，丸暗
記の影響を回避するためである。ランゲージングの
直後に書き直しを行った場合，書き直しによる正確
さの向上にはフィードバックで受けた訂正の記憶が
強く影響として残るはずである。さらに，丸暗記の
影響を避けるために，学習者には前もって実験手続
きについて詳しく説明してない。つまり，学習者は
書き直しを要求されるとは予測せずにランゲージン
グ活動を行ったと考えられる。当時の英作文の授業
でも作文の書き直しは通常行われていない。書き直
しを行うことを事前に知らせないことによって，学
習者が直接訂正を丸暗記しようとする傾向は最小限
にできたと考える。実験の手続きを教えること自体
が学習者の注意を語彙や文法に向けさせるというこ
とは，本研究のような実験を行う場合考慮すべき点
である（Yoshimura, 2006）。
　 4点目は，本研究では辞書の使用は一切認めな
かったことである。なぜなら，本研究は学習者自身
の第二言語能力（中間言語）で英作文課題や書き直
し課題を遂行してもらうことに限定したかったから
である。また，30分というライティング時間は，辞
書を使用するには短すぎるとも判断した。

3.4	 英作文へのフィードバック方法
　上述のように，英作文には，英語母語話者教師が
言語的誤りに対してフィードバックを与えた。その
方法には直接訂正（direct correction）が用いられ
た。具体的な方法については英語母語話者教師に委

ねられたが，その種類は，① 間違いの周辺に正し
い項目を提示する（提示），② 不必要な単語，語句，
形態素を消去する（消去），③ 必要な単語，語句，
形態素を挿入する（挿入）という 3通りであった。
以下にどのように直接訂正が行われたのかについて
例を示す。

　例 1は，提示の例である。“...what I know about 

history is small” という文において，“small” が 

“limited”に訂正された。
例 1：提示

学習者：...what I know about history is small. limited

　例 2は消去の例である。“On the person who is 

famous in the history ...” という文において，“the” 
が消去された。
例 2：消去

学習者：On the person who is famous in the history ...

　例 3は，挿入の例である。“When I was high 

school student ...” という文に対し，“a” が挿入され
た。
例 3：挿入
学習者：When I was high school student ... （insertion）
 a

　英作文のフィードバック方法に関連して，注意す
べき点が 3点ある。 1点目は，フィードバックを与
えたのは， 1名の英語母語話者教師に限られるとい
うことである。評価者間信頼性（inter-rater 

reliability）を測定するためには， 2人以上の英語母
語話者教師がフィードバックをする必要がある。し
かし，この英語母語話者教師は，上述したように，
当該教育機関で約30年間英語の授業を担当した経験
があり，直接訂正によるフィードバックにも慣れて
いる。それゆえ， 2名以上の母語話者教師を配置せ
ずとも，この母語話者教師だけでフィードバックを
与えることに問題はないと判断した。
　 2点目は，直接訂正の種類（提示，消去，挿入）
がどのようにランゲージングの効果に違いを与える
のかについては，分析・考察の対象としないことで
ある。
　最後に，学習者のエラーに関する既有知識を事前
に測定していない点である。本研究では，英作文の
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さまざまなエラー（文法及び語彙）を訂正するとい
う「広範アプローチ（extensive approach）」を採
用しており，学習者の英作文のエラーを事前に予測
することができない。したがって，書き直しの際に
修正された初稿のエラーが，第二言語知識の不足に
よる「誤り（error）」なのか，知識を運用する際に
生じる「間違い（mistake）」なのか区別できないと
いうことになる。初稿のエラーが間違いのタイプに
よるものであるならば，直接訂正ではなく間接訂正
で十分であった可能性（e.g., Itagaki & MacManus，
1998）や，フィードバックを与えず，ただ書き直さ
せるだけで十分であった可能性（Polio, Fleck, & 

Leder, 1998; M. Suzuki, 2008）もある。さらに，アッ
プテイク（uptake），つまり，フィードバックを書
き直しに取り込むことが，新しい語彙や文法項目の
習得によるものなのか，既有知識の整理・再構築に
よるものなのかの区別も困難である。しかし，英作
文のようなタスクでエラーを犯すということは，エ
ラーを犯す言語項目を産出する際に困難があるこ
と，その言語項目に関する知識に関して何らかの整
理・再構築が必要であるということを示唆している
（Swain, 2001）。学習者は，少なくとも 7年以上，
語彙や文法中心の英語学習を経験している。した
がって，本実験における学習とは，新しい語彙や文
法を学ぶということではなく，部分的に学習した項
目についてより正しく使えるようになることや，既
に学習した項目をより確実な言語知識として整
理・再構築することととらえた方が適切であろう。

3.5	 実験材料
3.5.1	 英作文課題
　本研究で用いた 2種類の英作文課題は，ETS

（English Testing Services）が作成したものを，許
可を得た上で使用した。課題 1と 2は以下のとおり
である。

課題 1：歴史上の人物

「歴史上存在した有名な人物に会えるとしたら，
どの人物に会いたいですか？　その人物に会い
たい理由を含めて書いてください。（If you could 

travel back in time to meet a famous person from 

history, what person would you like to meet?  Use 

specific reasons and examples to support your 

choice.）」

課題 2：有名人

「もし芸能人，スポーツ選手，ミュージシャンな
ど有名な人物に会うことができるとしたら，どの
人物に会いたいですか？　その人物に会いたい理
由を含めて書いてください。（If you could meet a 

famous entertainer or athlete, who would that be, 

and why?  Use specific reasons and examples to 

support your choice.）」

　この作文課題を用いた理由は 3つある。第 1に，
2つの作文課題は，興味・関心，親しみやすさ，困
難さの点で同等であると判断したからである。第 2

に，これらの作文課題は本研究の学習者と同様の学
習者を対象に実験が行われ，学習者たちはこれら英
作文課題に特に困難を感じていなかったからである
（M. Suzuki, in press; W. Suzuki, 2008）。さらに，M. 

Suzuki（2008）は，これらの課題で書かれた英作文の
言語的正確性や流ちょうさなどを調べた結果， 2つ
の英作文課題の間には有意な差がないことを報告し
ている。本研究では，この 2つの英作文課題を学習
者にランダムに振り分け，与えた。第 3に，先行研
究では，ディクトグロス（e.g., Adams, 2003; Swain  

& Lapkin, 2002），テキスト再構築タスク（e.g., 

Izumi, 2002; Song & Suh, 2008），写真記述タスク
（e.g., Sachs & Polio, 2007; Sheen, 2007）など，あら
かじめ書く内容が定まっている作文課題が多く，自
由に考えた内容を産出する課題を用いたものは少な
いからである。それゆえ，自分の意見を述べる自由
英作文課題を選んだ。
　本研究は，M. Suzuki（2008）と異なり，英作文
課題を日本語に翻訳した （W. Suzuki, 2008）。そう
することで，学習者が自分たちの第二言語能力（中
間言語）を使って，英作文に従事できると考えたか
らである。第二言語の作文課題の種類が作文の
「質」と「量」に影響を与えるという研究はなされ
ている（e.g., Way, Joiner, & Seaman, 2000）が，第
二言語で書かれた英作文課題と第一言語に翻訳され
た英作文課題の与える影響については，ほとんど検
証が行われていない。

3.5.2	 ランゲージング課題の指示文
　ランゲージング課題で用いた指示文は以下のとお
りである。
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　先週皆さんに書いてもらった英作文に関して，
XX 先生に誤り・間違いを訂正してもらいました。
訂正されている個所に番号をつけてあります。ま
ずそれらを確認してください。次に，あなたの書い
た単語や文法がなぜ誤りなのか，なぜ XX 先生がそ
のように訂正しているのかを，所定の欄に説明し
てください。

　説明できない場合には，「わからない」と書いて

もよいとした。この指示文は予備実験の一部として
妥当であることを確認しており（W. Suzuki, 2008），
本研究のため，さらに修正した。

3.6	 分析法
　直接訂正された各エラーに対する学習者の説明を
筆記ランゲージング・エピソード（written 

languaging episode，以後，WLE）と定義した。
WLE のレベルと，WLE のレベルと書き直しの関係
について考察するため，WLE を「単純な気付き
（simple noticing）」，「理由を伴った気付き（noticing 

with reasons）」，及び「半信半疑（uncertainty）」の
3つのレベルに分類した。この分類は，先行研究に
基づいている（e.g., Leow, 1997; Qi & Lapkin, 2001; 

Rosa & Leow, 2004; Rosa & O’Neill, 1999; Sachs & 

Polio, 2007; Schmidt, 2001）。単純な気付きとは，
Schmidt（2001）のいう「気付きレベルでのアウェ
アネス（awareness at the level of noticing）」や Qi 

and Lapkin（2001）のいう「機械的な気付き
（perfunctory kind of noticing）」 と 同 義 で あ る。
Schmidt によれば，気付きレベルでのアウェアネス
とは，言語の表層構造に関する単純な，浅いレベル
の気付きである。
　理由を伴った気付きとは，Schmidt（2001）の「理
解レベルでのアウェアネス（awareness at the level 

of understanding）」や Qi and Lapkin（2001）の「本
質的な気付き（substantive kind of noticing）」と同
義である。Schmidt によれば，理解レベルでのア
ウェアネスは，抽象的なルールに気付いたり，仮説
を検証したり，認知比較を行うなどの深いレベルの
気付きである。
　本研究では，この 2つのレベルの気付き以外に，
「半信半疑」を加えた。その理由は，学習者のコメ
ントには直接訂正の意図がわからないとうものが少
なからず見られたからである。この 3つのレベル
の WLE の例を次に記す。

　例 1は，単純な気付きレベルの WLE の例である。
When I was high school student ... という英文に関
して，冠詞の用法に関する直接訂正を受けた際に，
「a を入れるのを忘れた」と説明している。この学
習者は初稿で犯したエラーについて気付いていたと
考えられるが，WLE には，a を挿入しなければな
らない理由を説明していないため，単純な気付きレ
ベルと分類した。
例 1：単純な気付きレベル

WLE：a を入れるのを忘れた。

初稿（と直接訂正）：

 When I was high school student ...
 a

　例 2は，理由を伴った気付きレベルの WLE の例
である。If I can meet a famous person in history と
いう英文に対する助動詞の用法に関して直接訂正を
受けた際に，「ここでは仮定法過去を用いなければ
ならなかった」と説明している。このように，文法
用語を用いて説明したり，直接訂正やエラーの理由
を述べたりした WLE を，理由を伴った気付きレベ
ルと分類した。
例 2：理由を伴った気付きレベル

WLE：ここでは仮定法過去を用いなければなら

なかった。

初稿（と直接訂正）：

 If I can meet a famous person in history ... 
 　could

　例 3は，半信半疑レベルの WLE の例である。I 

want to meet Nobunaga Oda. という英文に対する
助動詞の用法に関して直接訂正を受けた際に，「ど
うして直されたのかわからない」と説明している。
このように，エラーの理由や直接訂正の意図を理解
していない WLE を，半信半疑レベルと分類した。
例 3：半信半疑レベル

WLE：どうして直されたのかわからない。

初稿（と直接訂正）：

 I want to meet Nobunaga Oda.

 would like

　評価者間一致（inter-rater agreement）を求める
ため，英語教育を専門としている博士課程の日本人
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学生と筆者が，全データの42％を別々に分類した。
その結果，96％の分類が一致した。一致しない残り
については， 2人で合意が得られるまで話し合って
解決した。その後，残りの58％に関しては筆者が分
類した。評価者内一致（intra-rater agreement）を
求めるため， 1か月後にすべてのデータを再分類し
た。その結果，98％が一致した。

4 結果と考察

4.1	 WLE	のレベルの頻度（研究課題1）
　研究課題 1は，「日本人英語学習者が英作文の
フィードバックについて自分の言葉で説明（ラン
ゲージング）する際，そのレベルはどのようなもの
か」である。この課題を検証するために，理由を
伴った気付き WLE，単純な気付き WLE，半信半疑 

WLE の出現頻度を調べた。表 1は，学習者によっ
て産出された WLE のレベルの頻度である。WLE 総
数526のうち，理由を伴った気付きの頻度は394，単
純な気付きの頻度は69，半信半疑の頻度は63，であ
る。つまり，最も多く産出される WLE は理由を
伴った気付きのレベルで，全体の 4分の 3を占めて
おり，他の 2つのレベルの約 6倍の頻度である。

■ 表 1：WLE のレベルの頻度と出現率

頻度 ％

理由を伴った気
付き

394  75

単純な気付き  69  13

半信半疑  63  12

総数 526 100

　カイ二乗検定を行い， 3つのレベルの間には差が
あるかを調べた。その結果は，χ2（2, N = 526）= 

409.16，p = .00，で有意であり，効果サイズ（effect 

size）は大（φ = .88）であった。WLE が理由を伴っ
た気付きレベル，単純な気付きレベル，半信半疑レ
ベルになる比率は，75％，13％，12％である。
　理由を伴った気付きレベル，単純な気付きレベル，
半信半疑レベルの間のどこに差があるのかを調べる
ために，対比較（pair-wise comparisons）を行った。
その結果を表 2に記す。対比較の結果，a 理由を
伴った気付きレベルと半信半疑レベル，b 理由を

伴った気付きレベルと単純な気付きレベルのそれぞ
れの差が有意であり，効果サイズはどちらも大（.52

及び .49）であった。WLE が理由を伴った気付きレ
ベルになる確率は，半信半疑レベルになる確率の
6.25倍（75％ / 12％）である。また，WLE が理由を
伴った気付きレベルになる確率は，気付きレベルに
なる確率の5.77倍（75％ / 13％）である。これらの
結果は，学習者の直接訂正に関するランゲージング
のレベルが深い傾向にあることを示している。

■ 表 2：対比較の結果

ピアソンの
カイ二乗

p 値 効果サイズ

理由を伴った気付き 
対 半信半疑

239.74＊ .00 .52

理由を伴った気付き 
対 単純な気付き

228.13＊ .00 .49

単純な気付き
対 半信半疑

    .27 .60 .00

＊p 値≦ alpha 係数

　ランゲージングのレベルの研究は近年始まったば
かりである（e.g., Qi & Lapkin, 2001; Sachs & Polio, 

2007）。Qi and Lapkin（2001）の研究では，第二言
語の習熟度が高い学習者のランゲージングのレベル
は，浅いレベル（28％）よりも，深いレベル（72％）
が中心であった。一方，第二言語の習熟度が低い学
習者のランゲージングは，深いレベル（23％）より
も，浅いレベル（77％）が中心であった。これらの
結果は，第二言語の習熟度がランゲージングの質に
影響を与える可能性を示唆している。しかし，追研
究である Sachs & Polio（2007）の研究では，第二
言語の習熟度の比較的高い学習者を対象に実験を
行ったが，ランゲージングのレベルは，深いレベル
（15％）よりも，浅いレベル（84％）が中心であった。
本研究では，学習者のランゲージングのレベルは深
いレベル（75％）がほとんどで，浅いレベルは少な
かった（13％）。本研究と先行研究の違いは，デー
タ収集のモダリティ（書くか話すか），自己報告の
方法（回顧報告か発語思考か），言語化のレベル（レ
ベル 1かレベル 3か），報告に用いた言語（母語か
第二言語か）という，研究方法の差にある。この差
がランゲージングの深さに影響を与えた可能性につ
いて以下に考察する。
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　第 1に，本研究は英作文のフィードバックについ
て考えたことを書いて説明しているが，Qi and 

Lapkin（2001）の研究や Sachs and Polio（2007）の
研究では，話して説明させている。話して説明する
ことは，第二言語学習者には認知的に負荷が高くか
かると考えられ，先行研究では学習者がフィード
バックに関して深い処理ができなかった可能性があ
る（Sachs & Polio, 2007）。つまり，本研究では，
口頭ではなく学習者の負荷の少ない筆記でラン
ゲージングに携わったことが，深いレベルでのラン
ゲージングにつながったのであろう。
　第 2に，本研究では回顧報告（retrospective 

report）を用いているのに対し，先行研究では発語
思考（think-aloud）を用いている。前者がフィード
バックについて考えた「後に」考えたことを報告す
る方法であるのに対して，後者は考えている「最中
に」報告するという方法である。発語思考は，
フィードバックについて考えるという処理と，その
プロセスを報告するという処理の 2つを同時に行わ
なければならず，回顧報告よりも，認知的負荷が高
いと考えられる。これは，先行研究で，学習者が浅
い処理にとどまった理由の 1つである可能性があ
る。
　第 3に，本研究では学習者が考えていることを説
明したり，理由付けしたりしているのに対し，先行
研究では学習者が頭に浮かんだことをそのまま述べ
ているだけである。Ericsson and Simon（1993）に
よれば，前者は「レベル 3の言語化」で，後者は「レ
ベル 1の言語化」である。本研究ではレベル 3の言
語化を求めているため，深い処理につながり，先行
研究ではレベル 1の言語化を求めているため，浅い
処理につながったと考えられる。Ericsson and 

Simon によれば，レベル 3の言語化は一般的に学
習に良い影響を与えるのに対して（Chi, 2000 も参
照），レベル 1の言語化は何ら影響を及ぼさないと
されている。つまり，本研究においてレベル 3の言
語化を求めたことが，深いレベルのランゲージング
につながったのであろう。
　第 4に，本研究では母語で説明させているのに対
し，Sachs and Polio（2007）の研究では第二言語
で説明させている。第二言語で説明することは，母
語で説明することよりも，認知的に負荷が高いと考
えられる。したがって，先行研究では，学習者が
フィードバックに関して深い処理ができなかった可

能性がある。
　以上の 4つの複合的理由によって，本研究の学習
者にはフィードバックを深く処理する傾向が強く見
られ，Sachs and Polio（2007）の学習者や Qi and 

Lapkin（2001）の英語の熟達度の低い学習者には
フィードバックを浅く処理する傾向が見られたと推
察する。

4.2	 WLE	のレベルと書き直しの関係
（研究課題2）

　研究課題 2は，「日本人英語学習者が英作文の
フィードバックについて自分の言葉で説明（ラン
ゲージング）する際のレベルの違いは第二言語学習
にどのような効果を与えるのか」である。この研究
課題を検証するため，書き直しの際に「フィード
バックが取り入れられている項目」と「フィード
バックが取り入れられていない項目」，及び，「それ
らと WLEs のレベルの関係」を調べた。その結果
を表 3に記す。394見られた理由を伴った気付きレ
ベルの WLEs のうち，362項目は書き直しの際に取
り入れられている一方で，32項目は取り入れられて
いなかった。69見られた単純な気付きレベルの 

WLEs のうち，65項目は書き直しの際に取り入れら
れ， 4項目は取り入れられていなかった。63見られ
た半信半疑レベルの WLEs のうち，45項目は書き
直しの際に取り入れられた一方で，18項目は取り入
れられていなかった。つまり，WLEs が理由を伴っ
た気付きや単純な気付きレベルの場合，半信半疑の
レベルよりも，書き直しの際に WLEs でそれらの
対象となった項目が取り入れられていることがわ
かった。

■ 表 3：WLE と書き直しにおけるアップテイクの関係

取り入れられた項目
取り入れられなかっ

た項目

頻度 ％ 頻度 ％

理由を伴った
気付き

362 92 32  8

単純な気付き  65 94  4  6

半信半疑  45 71 18 29

総数 472 90 54 10

　カイ二乗検定を行い，書き直しで取り入れられる
言語項目が理由を伴った気付き，単純な気付き，半
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信半疑のどのレベルとより一致するかを調べた。そ
の結果は，χ2（2, N = 526）= 26.38，p = .00で有意
であり，効果サイズは小（φ = .22）であった。
WLEs が理由を伴った気付きレベルの場合は92％，
単純な気付きのレベルの場合は94％，半信半疑の場
合は71％が，それぞれ書き直しの際に取り入れられ
ていることがわかった。
　次に，理由を伴った気付きレベルの WLEs，単純
な気付きレベルの WLEs，半信半疑レベルの WLEs 

の間のどこに差があるのかを調べるために，対比較
を行った。その結果を表 4に示す。差が有意なの
は，a 理由を伴った気付きレベルと半信半疑レベ
ル（効果サイズ小）と b 単純な気付きレベルと半
信半疑レベル（効果サイズ小）であった。理由を
伴った気付きレベルの WLE の項目が書き直しに取
り入れられる確率は，WLE が半信半疑のレベルの
場合の1.30倍である（.92 / .71）。また，単純な気付
きレベルの WLE の項目が書き直しに取り入れられ
る確率は，半信半疑の場合の1.32倍である（.94 / 

.71）。結果を要約すると，学習者が直接訂正の
フィードバックをある程度のレベルで認識（理由を
伴った気付きレベルや単純な気付きレベル）してい
れば，フィードバックの対象になった項目は正しく
書き直されるということになる。

■ 表 4：対比較の結果

ピアソンの
カイ二乗

p 値 効果サイズ

理由を伴った気付き 
対 半信半疑

23.31＊ .00 .06

単純な気付き
対 半信半疑

12.30＊ .00 .11

理由を伴った気付き 
対 単純な気付き

  .43 .50 .00

＊p 値≦ alpha 係数

　これらの結果は，Schmidt（2001）の気付き仮説
（Noticing Hypothesis）を支持している。Schmidt 

は，「気付き」を言葉で報告ができるレベルで意識
していることと定義し，言語の表層構造に気付くこ
とは第二言語学習において必要不可欠であるとして
いる。Schmidt によれば，メタ言語的アウェアネス
（抽象的な規則に気付く，仮説を立てる，認知比較
をするなど）は学習を促進するが，学習に必要不可

欠なものではないとされている。一方，学習対象に
注意を向けていなくても学習が可能であるという報
告もある（e.g., de Jong, 2005; Williams, 2005）。
Schmidt は，学習対象に注意を向ければ向けるほど，
学習は行われやすいとしている（p.30）。本研究で
は，アウェアネスレベルが高いと分類された WLE

（理由を伴った気付きや単純な気付き）は，アウェ
アネスレベルが一番低いと分類された半信半疑の 

WLE より，第二言語学習に効果的であることがわ
かった。しかし，Schmidt の言語報告で可能な表層
構造への気付きが，本研究で定義した半信半疑のレ
ベルを含んでいるかは定かではない。
　本研究では，最も高いレベルとされる理由を伴っ
た気付きの WLE は，中間レベルとされる単純な気
付きの WLE と同様に，書き直しにおける言語的正
確さの向上を促進していた。この結果は，上述した 

Schmidt のメタ言語的アウェアネスが言語習得を促
進するという見方とは，一致していないように思わ
れる。これまでの先行研究も，Schmidt の気付きや
メタ言語的アウェアネスの仮説を支持しているもの
が多い（e.g., Leow, 1997; Rosa & Leow, 2004; Rosa 

& O’Neill, 1999; Sachs & Suh, 2007）。本研究と先行
研究の結果の違いは，少なくとも 3つの要因から説
明可能である。
　第 1に，本研究で，単純な気付きレベルの WLE 

と理由を伴った気付きレベルの WLE が，両者とも
書き直しの際に取り入れられる確率が非常に高い
（94％と92％）ことが挙げられる。そのことが，単
純な気付きレベル WLE と理由を伴った気付きレベ
ルの WLE が与える学習効果の違いを見えにくくし
たと考えられる。もし，ランゲージング課題と書き
直しの間の間隔が20分より長ければ（ 1日や 1週間
など），ランゲージングの対象項目が書き直しに取
り入れられる確率が下がることが予想され，WLE 

のレベルによる学習効果の違いが現れた可能性があ
る。
　第 2に，エラーの種類が WLE に影響を及ぼした
可能性も考えられる。本研究は，英作文のさまざま
なエラー（文法及び語彙）を訂正するという「広範
アプローチ」を採用した。そのため，冠詞，複数形，
語彙選択などのエラーに関する直接訂正を処理する
際に，学習者が理由や文法用語を用いて説明するこ
とを不必要だと感じ，意図的に説明しなかった可能
性がある。また，単に理由や文法用語を用いて説明
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することが不可能だった可能性も否めない。例え
ば，本研究では，「a を入れ忘れた」，「スペルエラー」
というような説明は，単純な気付きレベルの WLE 

と分類した。そのような WLE は，学習者は実際に
は深く考えたが，WLE の際に単に書いて説明する
ことをしなかった，もしくはできなかった，という
ことを表している可能性も否定できない。
　第 3に，WLE のレベルは言語報告をしている際
の課題要求度の違いに関係があるのかもしれない。
本研究や Sachs and Polio（2007）の研究では，学
習者は自分のエラーとそのフィードバックの違いに
ついて考えたことを報告したり，その違いを説明し
たりしている。したがって，単にフィードバックに
ついて考えたことを書くという活動自体が，注意を
言語項目に向けさせ，深く処理したり，理由付けを
促したりし，それが正確な書き直しにつながったと
も考えられる。それゆえ，WLE のレベルの違いは，
本研究や Sachs and Polio（2007）の研究では，書
き直しにはそれほど効果を及ぼさなかったのかもし
れない。一方，これまでの先行研究では，学習者は
パズルを解いたり，テキストを読んだり，物語を相
手に書いて伝えるなどの課題に従事しているとき
に，言語報告を求められている。このような問題を
解く際は，必ずしも研究者側が意図した言語項目に
注意を払わなくとも，課題遂行が可能なこともある。
このように，言語報告を求められる際の課題の種類
がランゲージングのレベルに影響を与える可能性も
考慮する必要がある。

5 まとめ，問題点と今後の研
究，教授法への示唆

5.1　まとめ
　本研究の目的は，英作文のエラーフィードバック
に関するランゲージングはどのようなレベルのもの
か（研究課題 1），そしてそのランゲージングのレ
ベルと書き直しの関係はどのようなものか（研究課
題 2）という 2つの研究課題を調べることであっ
た。研究課題 1に関しては，本研究の英語学習者が
英作文のフィードバックを理解する際のランゲージ
ングは理由を伴った深いレベルが多いことが明らか
になった。研究課題 2に関しては，ランゲージング
は，そのレベルにかかわらず，学習に効果を与える
ことが明らかになった。これらの結果は，学習者に

第二言語知識について自分の言葉で書いて説明した
り，話し合って考えたりする機会を与えることが，
第二言語の学習を促進する上で重要な役割を果たす
という Swain（2006）の主張を裏付けている。

5.2	 問題点と今後の研究の方向性
　本研究は，注意深く統制された実験研究というよ
りも，予備的調査の性質を帯びており，ここで本研
究の問題点について改めて検証し，今後の研究の方
向性を明確にする。
　第 1に，本研究で用いた実験デザインが特定の仮
説（フィードバックについてランゲージングするこ
と自体の第二言語学習への効果）を実証するのに適
していない可能性である。なぜなら，得られた結果
がさまざまな要因の複合的理由（ランゲージング活
動，練習効果，フィードバック，エラー回避ストラ
テジーなど）によるものだからである。今後の研究
として，フィードバックについてランゲージングす
る実験群とフィードバックを処理するがランゲージ
ングを行わない統制群（黙ってフィードバックを読
む）を比較するという実験デザインが考えられる。
その際には，ランゲージングする群としない群に同
量の時間を与えるということが重要であろう。言語
報告を用いた研究では，言語化を求められた群はそ
うでない群よりも時間が長くかかることが報告され
ている（e.g., Bowles & Leow, 2005; Ericsson & 

Simon, 1993のレビューを参照）。これまでの第二言
語習得研究ではこの点にあまり注意が払われてきて
いない傾向がある。
　第 2の問題は，本研究では，フィードバックに関
するランゲージングの効果を書き直しを直後に行う
ことで検証しており，長期的な発達を調べていない
ことである。Truscott（1996, 2007）が繰り返し述べ
ているように，書き直しを直後に行うことはフィー
ドバックに対する気付きのサインではあるが，言語
習得の指標にはなり得ないとしている。ランゲージ
ングが言語習得に効果があるのであれば，新しい作
文の言語的正確性の向上（e.g., Bitchener, 2008; 

Bitchener, Young & Cameron, 2005）や，誤文訂正
などを用いた事前テストから事後テストへの伸び
（Sheen, 2007），を測定することが必要であろう。
また，本研究のような実験デザインを用いる研究で
は，初稿のエラー項目が書き直しの際にどの程度直
されているかが，教育的介入（フィードバックやラ
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ンゲージング）の効果の判断基準となっていた
（e.g., Adams, 2003; Qi & Lapkin, 2001; Swain & 

Lapkin, 2002）。今後は，標準化された言語的正確さ
の指標（例えば，節の総数におけるエラーのない節
の数の割合，t-unit の総数におけるエラーのない 

t-unit 数の割合）も取り入れていく必要があるだろ
う（e.g., Storch & Wigglesworth, 2007; Sachs & 

Polio, 2007）。
　第 3の問題は，ランゲージングのレベルの操作的
定義である。先行研究に従って，本研究でも WLE 

のレベルを分類する基準は，学習者が書いた説明に
依拠している。したがって，そのような学習者の報
告をもとにした分析は，主観的な解釈が入りやすい
という問題がある。WLE は短い（ 1つの句）場合
もあれば長い（いくつかの文）場合もあり，長い 

WLE は深いレベルのランゲージングとして分類さ
れ，短い WLE は浅いレベルのランゲージングとし
て分類されるという傾向があり，このような，WLE 

の長さにおける違いがランゲージングのレベルの分
類に影響した可能性もある。また，浅いレベルのラ
ンゲージング（気付き）と分類された場合でも，深
いレベル（理由を伴った気付き）のように処理され
たが，言語化するのが難しかったり，言語化しなかっ
たりした可能性も否定できない。このような問題
も，発語思考などの言語データを分類したり，その
結果を解釈したりする際には注意しなければならな
い点である。このような点に関しては，これまでの
研究でもあまり考慮されておらず，今後の研究が必
要である。
　第 4に，本研究の結果は，明示的第二言語知識（言
語化でき，自身のアウトプットをモニターしたり修
正したりするために使われる知識）に関してしか議
論できないという問題点がある。現在の第二言語習
得研究において，指導は学習者の暗示的第二言語知
識（自動的な・自然な言語産出に使われる知識）の
育成を最優先すべきであると考えられている（Ellis, 

2005）。また，明示的第二言語知識を教授すること
が暗示的第二言語知識の習得を促進するとも言われ
（Ellis, Loewen, & Erlam, 2006），明示的第二言語知
識と暗示的第二言語知識の関係が重要な関心事と
なっている。今後の研究では，ランゲージング活動
で得られた明示的第二言語知識が暗示的第二言語知
識の習得にどのような影響を与えるのかを検証する
ことも重要である。そのためには，長期的なリサー

チデザインを用いた実験（e.g., Bitchener, 2008）や
暗示的第二言語知識を測定するような事前事後テス
トを用いた実験（e.g., Sheen, 2007）が必要であろ
う。
　第 5点目の問題は，本研究で見られた天井効果で
ある。本研究では，単純な気付きや理由を伴った気
付きレベルの WLE は約 9割，半信半疑レベルの 

WLEs であっても約 7割の項目が書き直しで取り入
れられていた。この高い比率は，書き直しがラン
ゲージング課題の20分後に行われているので，学習
者が直接訂正を短時間で記憶した影響だと考えられ
る。ランゲージング課題と書き直しの間隔を広げた
場合には（ 1日や 1週間），書き直しに取り入れら
れる項目は少なくなるであろう。その結果として，
ランゲージングのレベルが後のパフォーマンスに与
える効果がより正確に検証できる可能性がある。

5.3	 英語教授法への示唆
　教授法への示唆を述べる前に注意しなければなら
ないのは，本研究を含めて先行研究として紹介した
研究のほとんどが，学習者が第二言語の文法や語彙
をどのように学んでいるかに焦点を当てており，教
師がどのようにランゲージング活動を教室活動に取
り入れるべきかということは研究目的とされていな
いという点である。また，本研究を含め先行研究は，
1対 1のレベル（生徒対生徒）でのインターアク
ションを対象にしており，日本のような外国語とし
ての英語を学ぶ教室活動（例えば，教師 1対生徒
30）とは異なっている点も考慮しなければいけな
い。教室における英語授業は，個人的，対人的，文
化的といった多層の側面を含んでいる。したがっ
て，本研究や紹介した先行研究の知見を直接教室活
動に応用しようとするのは，時期尚早であると思わ
れる。しかし，ランゲージングに関する研究は，教
師が教室で行う授業の選択においては有益であると
考える。
　本研究は，自分の言葉で第二言語の語彙や文法を
書いて説明することが，第二言語学習に効果がある
という可能性を示唆した。本研究で紹介した先行研
究でも同様のことが言われている。このような研究
の教授法への示唆として，英語教師は，生徒に日記
やポートフォリオのようなものに，実際の授業で学
んだことや疑問に思ったことなどを，自分の言葉で
書く時間を設けることが考えられる。英作文の授業
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であれば，生徒に，自分の作文のフィードバックに
ついて考えたこと，学んだこと，疑問に思うことな
どを，書いてもらうという方法があるだろう。その
際の質問の形式としては，「今日の英作文のフィー
ドバックから学んだことは何ですか」というような
自由に答えられるものや，「この項目になぜフィー
ドバックが与えられたと思いますか」というような
特定したものもよいだろう。このようなタスクは授
業の最後に短時間で行え（Mackey, 2006），宿題と
しても利用できる（Negueruela, 2008）。また，日記
やポートフォリオは単なる教授法の手段になるだけ
ではない。学習者が書き残したものを通して，教師
は学習者がどの言語項目に注意を払ったのか，学習
者が教師のフィードバックをどのように解釈したの
か，教師の意図と生徒の解釈が一致しているのかな
ど，クラス活動を内省する上で，非常に有益な情報
も得ることができるであろう。
　このような活動を普段の授業に取り入れる際に教
師が疑問に思うであろうことは，少なくとも 2つあ
ると考えられる。まずは，ランゲージング活動は何
語で行うべきかという問題である。本研究では，日
本語でランゲージングを行うように求めた。このこ
とは，日本のような外国語環境における英語授業で
英語の使用を最大限にするべきという一部教師の考
えと反するかもしれない。しかし，これまで多くの
研究によって，母語の使用は第二言語学習にとって
有益であることが確認されている（e.g., Anton & 

DiCamilla, 1998; Cook, 2001; Swain & Lapkin, 2000; 

Van Lier, 1995）。さらに，英語でランゲージングす
ることは，英語の習熟度がそれほど高くない学習者
にとって，認知的に負担であり，それほど生産的で
はなく，よって，学習にとって効果的ではない可能
性がある（Sachs & Polio, 2007）。
　ランゲージング活動を取り入れる際，教師が抱く
であろう疑問の 2点目は，それが望ましくない学習
につながるのではないかということである。本研究
や先行研究では，ランゲージング活動は学習者主体
で，教師は介在していなのが特徴である。そのよう

な場合，学習者は，非体系的で不完全な，そして間
違った理由を用いて，語彙や文法を学ぶということ
が十分にあり得る。それゆえ，教師は生徒のラン
ゲージングの内容の正確さに関してフィードバック
を与える必要もあるだろう。しかし，ランゲージン
グは，その内容が正しいにしろ正しくないにしろ，
学習のプロセスを表していることに違いはない。母
語の多用や望ましくない学習へつながる可能性とい
う懸念はあるものの，学習者に英語の語彙や文法に
関して自分の言葉で書いたり，話したりしながら説
明させることを通して，学習者が第二言語の語彙や
文法に関する理解を洗練させていく機会を十分に与
えることは，第二言語学習にとって有益だと考える。
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