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妥当な見識を広めること
—	第25回「英検」研究助成報告に寄せて	—

筑波大学名誉教授

大友　賢二

　最近は，我が国の英語教育の適切で妥当なあるべき姿が，周りを

取り巻く複雑な環境の中では，なかなか見つけ出せなくなっている

のではないだろうか。そこで，英語教育に関する正しい姿を見つけ

出すための適切で妥当な見識をできるだけ多くの方々に広める必要

があると思われる。

　現在の社会の流れの中では，英語をどのように教えるのが適切か

という「言語の指導」の視点が英語教員にとっては極めて重要であ

ろう。しかし，そのためには，学習者がどんなことをすれば外国語

を効率的に，かつ適切に習得できるのかという「言語の習得」の分

野を究明しなければならない。さらに，見逃すことができないこと

に，教えた結果がどうなっていて，また，その状態を発展させるに

はどうすればよいかという領域，つまり，「言語の評価」がある。つ

まり，「習得」「指導」「評価」という３つの領域をより深く究明しな

ければならない。

　このような英語教育の求めるべき視点を明確にして，お互いに向

上していくためには，そうした英語教育に関する適切で妥当な研究

成果を，できるだけ多くの関係者に広めることが必要である。その

一端は，既に外国では開始されている。例えば，近頃は，language 

assessment literacy という用語に頻繁に巡り会う。その意味は，an 

understanding of principles of sound assessment ということであ

る。つまり，適切で妥当な評価に関する原理を理解することである。

英語教育で言えば，「習得」「指導」「評価」などの適切で妥当な研究

成果を理解していただくことが重要であるということである。その

ためには，その適切で妥当な見識をさらに多くの人々に広めること

が必要であろう。この英検研究助成報告書は，その役割の一端を果

たすことを心から期待するものである。

は じ め に
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　本研究は非常に科学的な実験として実施され，先
行研究もしっかりしている。課題としたスピーキン
グパフォーマンスにおける統合的タスクにおいて，
あらかじめ読まれる文章に対する新密度および文章
と質問内容の関係によって導き出される解答の質に
ついて実験しているが，前提となる，表面的な類似
性（使われている語彙の類似性）とより高次なレベ
ルと考えられる類推を必要とする場合とを比較して
いる。実験自体は，使われる実験材料について詳し
く調べた上で，その結果をもとに実際に高校生のス
ピーキングパフォーマンスを見ているが，結果自体
必ずしも合理的なものとはなっていないものの，こ
のような統合的タスクを行う上で学習者要因，テキ
ストの難易度，使われている語彙などに対する前提
知識など，さまざまな要因がかかわっていることを
示したことは，今後の研究につながるものと思う。
なお，論文としてはしっかりしているものの，一般

読者にとっては，内容や使われている用語などはか
なり難しいものであり，出てきた統計的結果の解釈
についてももう少しわかりやすい丁寧で具体的な説
明があると良いだろう。

　本研究はコンピュータを使った英文テキストの読
み易さを分析する手法として最近よく使われる 

Coh-Metrix を応用して，英検の 1 級から 3 級まで
の長文読解問題の数値的特性を調べようとしたもの
である。
　それは 2 つの調査研究からなり，調査Ⅰでは，そ
れぞれの級で受検者に求められる語彙知識の広さ

（使われる語彙の頻度，多様性），深さ（多義性，含
まれる上位語数），アクセス速度（親密度，具象性，
心像性）の違いを数値化し，各受検級で要求される
語彙熟達度の違いを比較している。

吉田 研作

統合タスクにおける類似がスピーキング	
パフォーマンスに与える影響

—文章と質問内容の類似レベルに着目して—
【報告者：矢野　賢】

A.	研究部門・報告Ⅰ

池田　央

Coh-Metrix	によるテキスト理解に	
必要な語彙熟達度の数値化

　—語彙知識の広さ・深さ・アクセス 
速度を中心に—

【報告者：濱田　彰】

A.	研究部門・報告Ⅱ

報 告 別 講 評

A B C

評者（初出順） 吉田 研作 研究部門　報告Ⅰ 実践部門　報告Ⅰ

 池田　央 研究部門　報告Ⅱ 実践部門　報告Ⅹ

 和田　稔 研究部門　報告Ⅲ 実践部門　報告Ⅱ

 長　勝彦
実践部門　報告Ⅲ
実践部門　報告Ⅳ
実践部門　報告Ⅴ

 村木 英治 実践部門　報告Ⅵ
実践部門　報告Ⅸ

 大友 賢二 実践部門　報告Ⅶ 調査部門　報告Ⅱ

 小池 生夫 実践部門　報告Ⅷ 調査部門　報告Ⅰ



　その結果をもとに，調査Ⅱでは，特に英検 2 級と
3 級の読解・筆記再生テスト問題を取り上げ，それ
を 2 つの語彙テスト（望月語彙サイズテスト：VLT 

と Word Associates Format：WAF）の結果からど
の程度予測できるか重回帰方程式を用いて分析して
いる。三者は互いに比較的高い相関関係にあり，予
測も悪くないと思われる。英検 2・3 級で高得点を
得るのに必要な語彙数（5,000～6,000語）などの推
定も求められていて興味深い。
　ただ難点を挙げれば，筆者も指摘しているように，
処理されたデータがこの調査に協力してくれた大学
生41名で少数に限られていることである。しかし，
Coh-Metrix を利用した貴重な研究であり，これか
らの大規模な調査結果が待たれるところである。

　本研究の意義は読解能力を測る多肢選択式テスト
のテスト項目作成と「概要や要点をとらえる」指導
と評価に有用な情報を提供していることである。こ
れら 2 つの課題は現在の日本の英語教育においてそ
の重要性が強調されているが，体系的な対応が十分
であるとは言い難い課題である。このような状況に
おいて，本研究の問題意識と対応へのアプローチは
注目に値する。対応へのアプローチは「マクロルー
ル」（削除，一般化，構成）という読解プロセスに
基づいている。多肢選択式テスト問題で読解能力を
評価する場合，削除，一般化，構成によるテスト項
目では読解能力の評価の「質」が違ってくるはずで
ある。このような点に切り込んだ研究として注目し
たい。また，現在，テキストを読んで「自分の考え」
を述べることが英語教育のねらいとして強調されて
いる。考えや気持ちを述べるには前提としてテキス
トの的確な要約が必要であると思われているが，こ
の点が軽視されている傾向がある。このような状況
に有益な情報を提供する研究である。今後，分析対
象を広げて研究を継続することを期待したい。

　実験としては面白いし，確かに音韻認識ができる
ことは生徒の英語を学ぶ際のモティベーションにつ
ながる可能性は大いにある。しかし，音韻認識は，
音声認識と違い，単なる「音」の認識ではなく，英
語という言語の「音」の認識，という難しい問題を
持つ。つまり，ある言語内の「音」は，必ず「意味」
と関係し，単語の意味がわかっているかどうかで音
韻認識が変わる，ということである。例えば，英語
には [víz6t]（visit）という単語はあるが，[bíz6t] と
いう単語はない。しかし，被験者に [bíz6t] という発
音を提示すると，「意味を知っている」visit と聞き
違える傾向が非常に強いことがわかっている。考察
のところで日本語と英語の音声の違いによる結果の
説明がよくまとめられているが，今回の実験で使わ
れた単語がどこまで子供たちの「知っている」単語
になっていたかが結果に影響しているのではないか
と思われる。純粋に「音」の影響を見る場合は，「無
意味語」を刺激語として使うと良いだろう。

 

　本研究は近年急速に注目を浴びるようになってき
た「 内 容 言 語 統 合 型 学 習 」CLIL（= Content and 

Language Integrated Learning）を小学校外国語活
動に取り入れることができるかどうかの実践の報告
である。小学校外国語活動は小学校学習指導要領に
教科として位置づけられてはいないので，さまざま
な制約はあるが，自由度が高い。今後の小学校にお
ける外国語の取り扱いの見通しは不透明なところが
あるが，現在はその可能性を追求するには適した時
点と言えるだろう。多種多様なアプローチが試され
てよい。CLIL はそのようなアプローチの代表的候
補であろう。本研究報告の特徴は「実践授業」を具

和田　稔

マクロルールに基づくメインアイディア	
理解能力の検証

【報告者：木村 雪乃】

A.	研究部門・報告Ⅲ

吉田 研作

小学校外国語活動における		
Phonemic	Awareness	の活動が	
模倣した発話に与える効果

【報告者：井上 桃子】

B.	実践部門・報告Ⅰ

和田　稔

小学校外国語活動における内容言語	
統合型学習（CLIL）の実践と可能性

【報告者代表：山野 有紀】

B.	実践部門・報告Ⅱ

8



体的に詳しく説明し，分析した点である。小学校外
国語活動を担当する教員にとっては「実践授業」の
報告から学ぶことは多いであろう。しかし，本研究
は限られた数の小学校の授業実践であり，その実践
から得たデータの検討である。CLIL の教案作り，
難しい内容を英語で行うことなど外国語活動での 

CLIL 導入にかかわる問題点にどのように対応する
か，今後の研究に期待したい。

　本実践研究はスピーチコンテストの評価方法を，
実用性の観点から，
・ 分析評価よりも評価対象を全体に対して1つの印

象点で評価した方式の方が，評価に要する時間は
短くなる。

・ 分析的評価よりも全体的評価の方が，より容易で
ある。

としている。
　私は中学校英語教師時代，夏休みや土日の休暇も
返上して，東京都英語劇およびスピーチコンテスト
に出場する生徒の指導に当たった英語教師の立場か
ら，苦労してデータを収集・分析したとはいえ，「ス
ピーチの順位づけを行う場合，分析的評価と全体的
評価との審査結果に相違はない」との本研究結果に
ついて理解できない点がある。
・ 分析的評価＝審査結果に説得力がある。
・ 全体的評価＝実用性＝簡単な評価方法・経験の

少ない審査委員でも容易に審査できる。
　この論法に教育的な視点からの配慮が見えないの
は私だけだろうか。
　校内大会の審査や市大会レベルの審査では，分析
的評価は現実的には時間を十分に設定して行うこと
は不可能に近いと言及している。頑張った出場者や
指導した教師が納得するような説得力ある審査結果
にするために，多少の審査委員等の関係者の負担は
あるが，私たち審査委員は多少の負担は甘受してき
た。
　最後に，少々辛口の講評となったが，福田先生の
長年の経験から考えた実践研究テーマに対して，忙
しい校務の中，研究推進のための協力者に呼びかけ，

こつこつデータ集めに専念し，分析処理，そして報
告書を作成した努力と熱意に敬意を払う。

　2020年には，英語の授業で生徒一人一人がタブ
レットを持参して授業が進められる環境となると言
われている。韓国では，日本より 5 年早く，2015年
には上記の環境の中で英語の授業が実施されるそう
である。
　既に，電子黒板，コンピュータにプロジェクター
を接続して，大変機能的に授業を進めている先生は
多くなった。プロジェクターも改良され，機能・操
作性において飛躍的な発展に驚かされる。私ごとに
なるが，小学生の孫がタブレットでゲームに夢中に
なっている姿に嘆いていたが，わずか500円程度で
英語学習教材を購入し，タブレットにダウンロード
してみたら，その教材の物珍しさに飛びついてし
まった！　語順問題も正解だとネイティブの音声で
英文を読み上げてくれる。ゲームを楽しむように夢
中になって，この教材に興じている姿に思わずニヤ
リ！　ご想像ください，私の心中を！
　この「ICT を活用した聴解力養成教材の開発」は
多くの先生が注目するところである。この報告は，
1 クラス人数分のパソコンが使用でき，インター
ネットの接続環境が100％の環境が整っている中で
実践研究を進めている。今後，教材業者も ICT 教
材開発に力を入れることと思われる。また，生徒が
インターネットを介して自宅で学習できる「三ラウ
ンド・システム」に基づいて，Web 教材の作成支
援システムを開発者（竹蓋教授）の許可を得て実践
研究を進めた。プログラミングの知識がなくても 

e-learning 教材を作成できるようになっている。こ
れは魅力的な情報である。
　音声は MP3 ファイル，画像は jpeg 形式にし，タ
スクなどの情報は excel に打ち込み，csv ファイル
にしてアップロードすればいい！　ぜひ，授業公開
および上記の講習（Workshop）をしてほしい。

長　勝彦

スピーチコンテストにおける評価方法
【報告者：福田　昇】

B.	実践部門・報告Ⅲ

長　勝彦

ICT	を活用した中学生のための	
聴解力養成教材の開発と試用結果

【報告者：岡﨑 伸一】

B.	実践部門・報告Ⅳ
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　研究者柴原氏は大学院生という身分で，英作文の
指導の結果を導くには，現職の先生と異なり，指導
時間数，1 年生，2 年生と本研究対象となる 3 年生
が，「書く」技能を通して，表現の能力を身につけ
る指導をどのようにしてきたかが，明らかになって
いない。少なくとも 1，2 年生時に指導した現職の
先生の指導内容を明らかにしてほしかった。
　研究対象者，中学 3 年生76名を，「書く」技能を
通して表現の能力を身につける指導を，理解中心タ
スクを行ったグループ C 群と産出中心タスクを
行ったグループ P 群を比較して「特につなぎ表現
の使用状況について比較した」と報告されている。

「指導と評価との一体化」という視点から研究結果
に少々疑問を感じる。
　表現能力を身につけるにおいて，「話す」技能を
通しての指導，「書く」技能を通しての指導，「正確
に音読」，「適切に音読」できるための指導，1 単位
時間内の指導実践内容を，報告書の読者（現職の英
語教師）は知りたいところである。
　少々辛口の講評となったが，実践部門で研究に取
り組むにはいろいろ大変なことがあったと推察す
る。しかし，明確な先行研究に基づいて，研究を進
めることは大切だと思う。現職金沢大学附属高等学
校における英作文指導に本研究の延長として，実践
指導を続けることを願う。

　菅沼氏はここで 1 分間の高校生の英語スピーチに
ついての自己評価，他己評価，および先生評価の三
者の関係を調査している。その結果の 1 つに他己評
価は先生評価との相関はなく，複数の評価活動を通
しても相関は変わらなかったということがある。こ

れは菅沼氏自身も予期していなかったのではないか
ということは，報告書の冒頭に「生徒による自己評
価と他己評価を英語の授業に導入することによっ
て，高校生の英語力が伸びると仮定した」と述べて
いることでもわかる。
　菅沼氏のデータによれば，自己評価は一般的に先
生評価よりも低く評価されるにしろ十分に相関があ
り，もしその上でその自己評価活動が生徒の自己主
導型学習を推進することに役に立つなら，先生評価
よりもその教育的価値が望めそうだと結論づけられ
そうである。実際に菅沼氏は自己評価活動を積極的
に授業に取り入れることを勧めている。
　それでは他己評価についてはどうであろうか。そ
れが先生評価と無相関であるという教育測定の立場
から顧みる価値は何もないとは，しかし菅沼氏はど
こにも述べていない。むしろ彼女は「自己評価と他
己評価のそれぞれに特徴があり，生徒に異なる影響
を与えるということがわかった」と報告書の結論部
分ではっきりと述べている。正直に申せばそこまで
彼女のその強い主張を本分析が十分に支えていると
は私には思えないが，そのこだわりは日頃の彼女の
授業活動で感じている生徒自身の自己評価と他己評
価の教育的な効果についての認識から育まれてきた
ものに相違ない。そしてそれが教育評価活動という
ものを彼女が正しく理解している証拠であり，この
報告書が菅沼氏の「学習評価」についての研究の第
1 歩であると私が信じている理由でもある。

　この研究の目的は，語彙指導に関する課題を見直
し，先行する語彙指導研究を参考にしながら，それ
を改善することである。また，その指導によって生
徒が有効な語彙学習方略を身につけるようになるか
を検証することである。報告書の構成は，「 1  はじ
めに」，「 2  語彙学習方略と本研究の意義」，「 3  実
践内容」，「 4  検証のための資料」，「 5  結果の検証
と考察」，「 6  結論と課題」で，実践部門の報告書
としては，まとまった体制である。
　単語集の位置づけに関する共通認識，授業におけ

長　勝彦

中学生の英作文指導において文と文の	
つながりを意識化させるタスクの構成

【報告者：柴原 由貴】

B.	実践部門・報告Ⅴ

村木 英治

自己評価と他己評価を利用した	
自律的英語学習の探求

—高校生による英語スピーチを対象として—
【報告者：菅沼 洋子】

B.	実践部門・報告Ⅵ

 大友 賢二

語彙指導の諸問題と語彙学習方略の	
習得をめざした指導

【報告者：川　貞夫】

B.	実践部門・報告Ⅶ
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る単語集の指導に関しては，改善のためのかなりの
努力の跡が見られる。また，行われている単語テス
ト の 形 態 に 関 し て は，cloze test に 関 す る Lyle 

Bachman の言及があるのは興味深い。しかし，なぜ 

cloze test を採用しているかに関するさらなる究明
が欲しい。そして，John Oller が提唱する「単一言
語能力仮説」（unitary competence hypothesis）な
どの言及もあれば，さらに説得力のある論文になる
のではないかと感じた。
　学習者の語彙学習方略が身についたかどうかの検
討など，さまざまな努力の跡が見える。文脈の中で
の語彙，受容語彙から発表語彙への変換方法などが
課題として残されているが，それが語彙指導の英語
学習・指導の中でどのように位置づけられるかをさ
らに明確にしてほしい。そのことが，最近の話題の
1 つである can-do statements の中の基盤となって
いる action oriented approach の中の語彙指導の意
味と結びつくことを期待する。川貞夫先生の一層の
ご健闘を心から祈るものである。

　本論文は「フォーカス・オン・フォーム」（Focus 

on form）系の研究論文で，我が国ではほとんど扱
われていない先端的研究である。表題にある「統語
的プライミング」（syntactic priming）とは，第 2 言
語習得過程で学習者が文の意味や機能を中心にコ
ミュニケーション・プラクティスを行っている過程
で，直前に学習した構文を無意識に使って英作文な
どで再現する傾向があることである。この仮説が日
本人の高校生にも当てはまるかどうかを能動態，受
動態や関係詞などを使って実験し，その傾向がやや
あることを証明した。
　コミュニケーション練習の中で，特定項目が暗示
的に使用され，その項目が習得されるように仕向け
るタスクを工夫し，結果的にコミュニケーション能
力を向上させることを目的にしている。
　本論文の構成について説明する。本研究の背景と
して「フォーカス・オン・フォーム」の概念を紹介
し，その中で「統語的プライミング」の意味とそれ

に関する研究を紹介し，それの教室内での実践可能
性について説明をして読者の理解に努めている。難
解な箇所もあるが，大方理解を得ているだろう。
　実験は，予備実験で能動態，受動態のいずれかの
うち学習者に受動態を必然的に取り上げさせ，習得
させるタスクを使い，その実験を丁寧に行い，妥当
性を証明している。本実験では関係詞構文を使用し
て，一部の証明に成功している。これは関係詞構文
の複雑性を克服するには，実験前の教授や学習を十
分に行う必要があることを示唆し，読者に注意を喚
起している。本論文は緻密に研究を積み上げた力作
である。

　この実践活動報告は，林氏の教える富山国際大学
付属高等学校の生徒とともに地元富山県の観光やお
祭り情報を英語で発信するホームページ作成活動を
通して，情報収集も含めたさまざまな活動の一つ一
つがいかに生徒一人一人の英語能力向上に結びつい
てきたかを十分に伝えている。私はそれが生産的で
あり，また育んだ英語力というものを，なかなか発
揮できないであろう日本の地方都市で学ぶ高校生が
手ごたえのある形で英語力のさまざまな側面を実践
的に応用できるなかなかにすばらしい活動のアイデ
アであると思う。その意味で林氏のこの活動にプロ
ポーザルの時点から私は強い興味を持っていた。報
告書を読むにつれ，私の期待はいささかも裏切られ
ていないことを知り，またこのプロジェクトに参加
している84名の生徒諸君の各々の楽しそうな諸活動
と充実した成果に触れることでこの教育実践は林氏
にとっても成功であったと思う。
　しかし報告書の「結論と今後の課題」で述べられ
ているように，このようなボリュームのある活動を
コンスタントに持続し，新鮮な情報を発信し続ける
ことは，なかなか難しいということは理解できる。
そこで富山市あるいは県の公的な活動の一環として
高校生のこのような活動を国際的な PR の一環とし
て位置づけることができないものかとふと思う。彼

 小池 生夫

統語的プライミングを応用した	
タスク作成の試み
【報告者：後藤 史典】

B.	実践部門・報告Ⅷ

村木 英治

高校生が地元を英語で紹介し海外の学校と	
の交流を促進するノウハウを構築する

—FACEBOOK を活用して—
【報告者：林　要昭】

B.	実践部門・報告Ⅸ

報告別講評
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らの英文もなかなか立派なものであるし，日本の高
校生の活動として世界に誇れるものであると思うの
だが。そのような形で「近隣高校に，地元密着型で，
コンピュータを利用しての英語による発信活動を広
めようという試みは，残念ながら…今のところはな
い」という林氏の問題意識にも解決策が見いだされ
るのではないかと思えるのだが。

　英語の試験ではスペルミスや文法的誤りを指摘
し，訂正する問題は多用されるが，場面に応じた語
用論的適切性を問う問題は少ないようである。それ
は文化的背景を伴う問題でもあり，はっきりした正
解が誰にでもわかるという性質のものでもないこと
が 1 つの要因であるかしれない。その場に合った適
切な英語を使って外国人と対等に付き合うには，こ
うした語用論的使用能力にまで高められた英語力が
求められるが，なかなかそこまで指導することは難
しいのが実情であろう。
　本研究は大学入試センター試験や TOEIC，英検

（ 1 級，準 1 級）でのリスニングテストでどういう
発話行為の場面で語用的知識の必要な問題が出題さ
れているか調べ，特に TOEIC の問題集を使いなが
ら，グループワークでロールプレイをさせ，語用論
的知識の必要性を修得させることを試みている。そ
の活動前後には TOEIC 問題集の他に，記述式の談
話完成タスク（Discourse Completion Task：DCT）
も実施しその変化を見るよう試みている。
　結果については本文に譲るとして，明確な結論が
出るほどには至らなかったとしても，今まであまり
重視されてこなかったこうした英語学習面に着目し
た指導法の試みは意義があり，これからも新しい方
法が展開されることを期待している。国内だけでの
短期研修がはっきりした効果を見せないとしても，
海外体験を少しでもした人とそうでない人との比較
研究などもできたら面白いのではないかと思われ
る。

　本調査は高等専門学校学生の海外インターン
シップの効果について，アンケート方式によって調
査した結果，海外インターンシップの有効性を大枠
において認めたという結論を示した調査報告であ
る。
　その調査は多角的であり，手法は有効である。学
生の事前の英語学習態度と事後の英語使用への自信
および受けた文化ショック，海外へのモチベーショ
ン，英語運用力調査とその自己評価，海外体験談な
どから，事前の学生参加者の心理状態，海外体験後
の心理状態を有意差検定を行って比較調査してい
る。信頼できる調査方式を使用して，できるだけ多
角的，客観的にデータを収集し，総合的に分析した
点は用意周到である。
　ただ調査対象の人員が少ないこと，海外体験が夏
休み中の 2 週間と比較的短いこと，学生のモチベー
ションを測る方式が日本という環境に必ずしも適応
していないのではないかということが少々気にな
る。この点は，研究者本人も改善点として記してい
る。このようなテーマは，毎年同じ項目を調査して，
データを蓄えることによって妥当性の精度を高める
ことが望ましい。
　技術者のグローバル人材の養成は我が国および技
術者を必要としている外国にとって非常に大事な問
題である。英語コミュニケーション能力の育成が 

ESP 教育においてより強力に，かつ広範に多様化
して行われることが望ましい。この意味で常に海外
インターンシップのような体験を多くの学生に積ま
せるためにも本調査研究が継続され，そのデータが
教育改善に一層役立つよう期待したい。

池田　央

英語の試験における語用論的能力を	
問う問題の出題傾向調査とその指導

—発話行為の指導—
【報告者：深澤 英美】

B.	実践部門・報告Ⅹ

小池 生夫

海外インターンシップと事前研修が	
日本人英語学習者に与える英語学習の	
動機・英語能力試験への影響

【報告者：樫村 真由】

C.	調査部門・報告Ⅰ
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　世界初となる日本人学校高等部が中国上海に2011

年に開講した。この調査は，在外日本人学校高校生
に対し効果的に機能する英語の教育活動を模索する
ものである。それと，在外日本人と日本にいる一般
の高校生とを比較検討することである。
　調査は 2 つ行われた。 1 つは，語学力研鑽のため
の宿泊合宿訓練を取り上げている。さまざまな検討
の結果，わかったことの 1 つは，「文法に対する意
識が高まり，正確に英語を理解しようとする態度が
高まったこと」である。もう 1 つは，在外日本人学
校の高校生と，日本の一般の高校生を比較検討した

ことである。文法重視，関係志向，リスクテイキン
グ，衝動性など，さまざまな検討結果が示されてい
る。
　中国語という外国語の生活環境にある日本人学習
者に対し，もう 1 つの外国語である英語をどのよう
にして指導するのが効果的かという課題は，我が国
ではこれまで，実際に検討されたことは極めて少な
い。最近話題になっている「欧州言語共通参照枠」

（CEFR）では，多文化社会で，1 人が複数の言語を
学習し，相互理解の促進や共存能力を育成する視点
から，外国語の習得，指導，評価に関する議論が行
われている。その基本的考え方の 1 つは，action-

oriented approachである。検討された文法事項，関
係志向，リスクテイキング，衝動性などの結果が，
そうした approach の中で，どう位置づけられるか
ということの考察はもう始めなければならない。そ
のような方向も考慮に入れた関谷弘毅氏のさらなる
ご健闘を心から祈るものである。

大友 賢二

在外日本人学校の高校生の持つ	
特異性の検討と新たな教育活動の提案

—学習ビリーフ，学習動機， 
学習ストラテジーに着目して—

【報告者：関谷 弘毅】

C.	調査部門・報告Ⅱ



14

本研究では，英検二次面接試験問題を
用い，統合タスクにおいて読んだこと

と話すことの関係がパフォーマンスにどのような影
響を与えるのかについて，類似の枠組みを用いて比
較検証を行った。
　まず統合タスクに関する研究および類似に関す
る研究などについて概観し，これらの知見に基づ
き，調査を 2つ行った。調査 1では，インプットお
よびアウトプットに用いるトピックの親密度および
類似度の違いについて質問紙を用いて調査し分析を
行った。調査 2ではインプットに含まれる情報がど
の程度アウトプットに使用されパフォーマンスに影
響を与えているのかについて，実際のインタビュー
における発話をもとに調査および分析を行った。
　この結果，読んだ内容と質問内容とが高次レベル
で類似している組み合わせではパフォーマンスを促
進した例があった一方，表面的にのみ類似してい
た場合には不適切な転移を行い誤った説明につな
がった例が見られた。

1 はじめに

　新学習指導要領（高等学校編）（文部科学省, 

2009a）においては，急速に進むグローバル化に対
応するため，情報の受信のみならず発信する力が求
められている。この背景には，OECD による PISA 

調査などの結果から，知識・技能を活用する力が求
められている（文部科学省, p.2）ことがある。これ
を受け，外国語科・英語科における必履修科目であ
る「コミュニケーション英語Ⅰ」においては，「聞

いたり読んだりしたこと，学んだことや経験したこ
とに基づき，情報や考えなどについて，話し合った
り意見の交換をしたりすることや，簡潔に書くこと
などの統合的な言語活動」（文部科学省, 2009b, p.5）
を行うことが求められている。言い換えれば，4 技
能を有機的に関連づけた指導（読んだもの・聞いた
ものに基づき話す・書く活動）が求められていると
言える。
　このような統合タスクを用いた指導が求められる
一方，これらに関する研究も進んできている。これ
までの研究から，統合タスクにおいては，選択し統
合するスキルが必要である（Brown, Iwashita, & 

McNamara, 2005）こと，トピックによってパフォー
マンスが異なる（Brown et al., 2005; Frost, Elder, & 

Wigglesworth, 2011; Lee, 2006）ことなどが指摘さ
れている。しかしながら，このような統合タスクを
行う際にどのような情報を選択し統合がなされるか
については，筆者の知る限り十分な説明がなされて
いない。
　本研究では，読んだことと話すことがどのような
関 係 に あ る の か を Gentner（1983） や Gentner, 

Ratterman and Forbus（1993）らの類似の枠組みを
用いて比較する。具体的には，日本の EFL 環境に
おける学習者を対象とした複数の技能を含んだテス
トとして英検の二次面接試験を用いる。「読んだこ
と」および「聞いたこと」を踏まえた「話す」こと
のパフォーマンスを評価するこのテストを使用し，
統合タスクにおけるインプットとアウトプットの類
似関係がスピーキングパフォーマンスにどのような
影響を与えるのかについて検証する。
　本稿の構成としては，まず統合タスクに関する研

概 要
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究および類似に関する研究などについて概観する。
次にこれらの知見に基づき，調査を 2 つ行う。調査
1 では，インプットおよびアウトプットに用いるト
ピックの親密度および類似度の違いについて調査す
る。この調査 1 の結果を踏まえ，調査 2 ではイン
プットに含まれる情報がどの程度アウトプットに使
用されパフォーマンスに影響を与えているのかにつ
いて，3 つの異なる分析を行いその関係について検
証する。最後に，これらの結果をもとに教育的示唆
を述べる。

2 先行研究

2.1	 パフォーマンスにおける独立タス
クと統合タスク

　現在の ESL / EFL 環境における英語学習者を対象
としたテストにおいては，統合タスクが用いられる
ようになってきている。例えば「英語圏への留学に
おけるアカデミック場面での英語能力」を目的とし
た TOEFL iBT の ス ピ ー キ ン グ テ ス ト（English 

Testing Service, 2013），「主に国際ビジネスの場面
における英語力の測定」を行う TOEIC のスピーキ
ングテスト（ETS, 2006, 2007）,「日常生活および社
会生活における英語の理解および使用能力の測定」
を目的とした英検における二次面接試験（日本英語
検定協会, 2013），「与えられたパッセージの内容の
再話活動」を用いた SRST（Hirai & Koizumi, 2009）
など，さまざまな対象者に向け多様な目的で統合テ
ストは用いられている。これらに共通しているの
は，単に個別のスキルを測定する，あるいは言語知
識を測定することにとどまらず，留学先やビジネス
など実際の状況におけるパフォーマンスを測定する
ことに主眼を置いているという点である。
　パフォーマンステストにおけるスピーキングタス
クを他の技能との関連で考えた場合，これらを 3 つ
に分類することが可能である。例えば Lee（2006）
は，スピーキングタスクを a スピーキングを単独
で，または視覚的な情報をもとに話す独立タスク

（Independent task）；s 聞いたものに基づいて話す
タスク（Listening-Speaking）；d 読んだものに基づ
いて話すタスク（Reading-Speaking）の 3 つに分
類している。Lee によれば，これらのタスクのうち
独立タスクは，「話者の経験や一般知識などに依存

して答える必要がある」（pp.131-132）ものである。
その一方，sやdのような統合タスクにおいては

「話すためにまず講義やテキストなどを聞いたり読
んだりして理解し，それから理解したことを示すた
めに話をする準備を行う必要がある」（p.132）もの
であると述べている。つまり統合タスクにおいて
は，理解したことを自分の持っている知識などと比
較し，必要に応じてこれらの情報を統合することに
より，話すための準備を行う必要があるのである。
これらのタスクのうち，今回の研究においては，特
にdの Reading-Speaking 型の統合タスクに焦点を
当てる。

2.2	 独立タスクにおける問題点
　それぞれのタイプのタスクにおいては問題点が指
摘されている。独立タスクの問題点としては主に，
背景知識に依存するため扱うトピックが限定される
こと，およびタスクの真正性の 2 点である。Brown 

et al.（2005）は TOEFL iBT のスピーキングテスト
を用い，統合タスク（Reading-Speaking および 

Listening-Speaking）と独立タスクにおける評価ス
ケールの妥当性について検討した。この研究の中
で Brown et al. は，アカデミックな状況においては，
テキストを読んだり講義を聞いたりしたものをス
ピーキングパフォーマンスに統合するという認知的
に複雑なプロセスが必要とされるが，インプットを
与えない独立タスクを用いた場合には扱うトピック
が限定され，かなり平凡なものになってしまう

（p.1），と主張している。また，Frost et al.（2011）
も同様に統合タスクによる評価の必要性を主張して
いる。Frost et al. によれば，実際のコミュニカティ
ブな行動においては複数のスキルや非言語の認知能
力が必要なのである。同様に Luoma（2004）は，
統合タスクが必要とされているのは，「真正性のあ
るテストにおける言語使用を望んでいる」（p.43）
ためであると述べている。つまり統合タスクを用い
たテストは，個々のスキルを個別に測定することよ
りも，アカデミックな状況や実際のコミュニケー
ション場面などでのパフォーマンスを測定すること
に重きを置いており，その実際的な必要性の高まり
から用いられるようになってきているとも言える。

2.3	 統合タスクにおける問題点
　このように，統合タスクを用いたさまざまなテス
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トは，言語的な側面だけでなく実際のコミュニケー
ション場面における英語力の測定を行うという目的
から使用されるようになってきている。しかしなが
ら，統合タスクにおいてもその問題点が指摘されて
いる。その 1 つに，インプットのトピックによりそ
のパフォーマンスの結果が異なることがある

（Brown et al., 2005; Lee, 2006, Shohamy, 1983）。 イ
ンプットのトピックによる違いは，個人における背
景知識の違いが影響を与えていると考えられる。統
合タスクにおいて与えられたインプットの理解にお
いては個人の持っている背景知識がその助けとなり
うるし，話したり書いたりする際においてもまた，
背景知識は影響を与える可能性のあることが考えら
れる。この他，Brown et al. や Shohamy の研究で
は，いずれもタスクやそのコミュニケーションのタ
イプによってパフォーマンスが異なる点を指摘して
いる。また，Frost et al.（2011）は，特に言語熟達
度の低い話者において，インプットのトピックによ
りパフォーマンスにおける内容の誤り（ゆがみ）が
多く見られることを指摘している。つまり，個人の
言語熟達度の違いによって，インプットの情報にゆ
がみが生じるのかどうかが変わってくる可能性があ
るのである。

2.4	 パフォーマンステストにおけるト
ピックの役割

　トピックはパフォーマンステストにおける構成要
素の 1 つであることは，Bachman and Palmer（1996, 

2010）によってモデル化されている。Bachman 

and Palmer（1996）はパフォーマンステストにおい
て考慮すべき構成要素として，トピックに関する知
識，言語に関する知識，そして個人の性格の 3 つを
挙げている（pp.61-76, 図 1 参照）。このモデルで
は，メタ認知要素である方略的能力を用いることに
より，a ゴールの設定；s 必要な知識の調査；d 

プランニングの順に行われることで言語使用が可能
になると想定されている。また，同じタスクを行っ
た場合であっても，話者によって異なった方略がと
られると考えられている。この過程における s 必
要な知識の調査においては，トピックに関する知識
があるのかどうか，その知識はタスクの遂行に必要
なのか，などが検討される。Bachman and Palmer

（1996）はこの考え方に基づき，「個別のスキルをそ
れぞれ抽象的なものとして位置づけるよりも，むし

ろ言語能力とタスクの特定の組み合わせにおけるパ
フォーマンスであると考える方が，より有用である」

（p.75）と主張している。
　タスクにおいて使用されるトピックの違いに
よってパフォーマンスの結果が異なることは，個人
の持っているトピックに関する知識が異なっている
ことから，ある程度避けられないことであると考え
られる。しかしながら，異なったトピックを使用す
ることによってテストにおけるパフォーマンス結果
が異なることは，テスト結果を一般化して解釈する
場合には好ましくない。そのため，Brown et al.

（2005），Lee（2006），Shohamy（1983） い ず れ の
研究においても，統合タスクを用いたパフォーマン
ステストを行う際には，複数のタスクを併用して使
用する必要があると結論づけている。

トピックに
関する知識

言語知識

情意スキマータ

方略的能力
Strategic

Competence

個人の
性格

言語使用またはテストタスクの特性
および状況設定

▶	図 1：言語使用と言語テストパフォーマンスにお
ける構成要素（Bachman & Palmer, 1996）

2.5	 類似に関する研究
　統合タスクにおいては，聞いたり読んだりしたこ
と を も と に し て 話 す 要 約 タ ス ク（e.g. Hirai & 

Koizumi, 2009）もあるが，本研究で取り上げる英検
のスピーキングテストのように，読んだ内容に関連
した事柄について，自分の意見などを述べるタスク
もある。このようなタスクにおいては，読んだ内容
と話す内容の関連がパフォーマンスに影響を与える
可能性があると考えられる。それはタスク遂行にお
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ける選択－統合の過程の中で，類似した複数の領域
間に知識の転移が起こる可能性があるためである。
　では，類似しているということはどういうことで
あろうか。類似に関する研究においては，その類似
した 2 つの領域において転移の元になる領域を

「ベース領域」，選択した情報が転移される対象領域
を「ターゲット領域」と呼んでいる（Gentner,1983; 

鈴木, 1996; 山﨑, 2001; Zook, 1991）。「電子」の仕組
みを説明する際に，「衛星の仕組み」をその類似し
た例として示す場合，元になるその「衛星」に関す
る知識を「ベース領域」，「電子の仕組み」に関する
知識を「ターゲット領域」と呼んでいる。
　また，類似とはベース領域とターゲット領域にお
いて共通した情報を含んでいるということであると考
えることができる。Gentner（1983）は，この任意の
領域に含まれる個々の対象物の単位を「オブジェク
ト」と呼んでいる。オブジェクトは，例えば「ウサギ」
のような明確な物体（clear entities）であったり，「ウ
サギの耳」のようにある物体の一部であったり，また

「ウサギの群れ」のように，組み合わせによる小さな
単位としてとらえることもできる。
　これらのオブジェクトは，属性（attribute）を持つこ
とがある。属性とは，論点（argument）を取る述部

（predicate）が 1 つだけある場合のことを指している。
例えば「そのウサギは大きい」といった場合，このウ
サギの属性は「大きい」である。これに対して，複数の
オブジェクトが「関係を持っている」といった場合，論
点を取る述部が 2 つ以上ある場合のことを指す。こ
の関係は，そのレベルによって一次的関係（First 

Order Relation：FOR）と高 次 の 関 係（Higher Order 

Relation：HOR）に分けることが可能である。例えば，
「x と y が衝突した」といった場合 FOR であるが，「x 

と y が衝突した結果炎上した」というように複数のオ
ブジェクトが共通している場合，HOR であると言え
る。HOR に含まれる情報としては，空間的情報，命題
的情報，動的な因果情報などがあると言われている。
　さらに Gentner et al.（1993）は，オブジェクトの

属性レベルの類似の有無と，構造的類似のレベル（一
次の関係か高次の関係か）によって，類似を 4 つに
分類している。「牛乳と水は似ている」といった場合，
水と牛乳はともに「液体」という属性を持っており，
どちらも「飲む」といった行為で他のオブジェクトと
関係づけることができる。このような場合，2 つのオ
ブジェクトは文字どおりの類似（Literal Similarity：
LS）であるとされる。
　これに対して，「衛星は電子に似ている」といった
場合，「衛星」と「電子」は共通の属性は持たない。
しかしながら，「衛星」は「惑星」の周りを「回転」し，

「電子」もまた「原子核」の周りを「回転」すること，
「電子」は「原子核」よりも「小さい」し，「衛星」
も「惑星」よりも「小さい」，といったように，複数
の関係構造が類似している。このように，異なった
2 つの領域間において他のオブジェクトとの関係構
造が複数にわたって類似していたり，さらに「回転
することによってエネルギーを生み出す」など，高
次の関係が類似している場合，アナロジと呼ばれる。
　また，属性レベルで類似していても低次の関係し
か共有していない場合は，FOR であるとされる。例
えば，「野球」と「サッカー」は，ともに「スポーツ」
という属性において「選手」が「ボールを使う」と
いったように，同じ属性を持っているが，より上位の
関係構造は異なる場合のものを指す。
　また，属性，関係，いずれも類似していない場合，
例えば「太陽はオレンジに似ている」という関係は，
単 な る「 丸 い 」 と い う 表 面 的 類 似（Surface 

Similarity：SS）である。
　これらの関係レベルは「連続したものではある
が，類似について検討していく際には有用なもので
ある」と Gentner et al.（1993）は述べている（p.527）。
Gentner et al. はこの類似の転移における特性とし
て，SS はアナロジに比べて目立つために情報とし
て取り出しやすいが，問題解決においては高次の関
係を含んだアナロジの方がより参考になる重要な
情報を含んでいるとした。

オブジェクト
レベルの類似 高次での構造的類似あり 高次での構造的類似なし

あり 文字どおりの類似（Literal Similarity：LS）
例）「牛乳」と「水」

低次の関係のみ類似（First Order Relation：FOR）
例）「野球」と「サッカー」

なし アナロジ（Analogy：AN）
例）「衛星」と「電子」

表層的類似（Surface Similarity：SS）
例）「太陽」と「オレンジ」

■ 表 1：類似に関する 4 つの分類（Gentner et al., 1993）
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　山﨑（2001）も同様に，「属性レベルでターゲッ
ト領域と類似している領域では類似はベース領域と
して検索されやすいが，ターゲット領域の問題解決
にうまく適用できるためには関係レベルでの類似が
必要である」（p.21）と述べている。問題解決に適
用するには，ベースとターゲット間において，高次
の構造的関係がある必要があるのである。これは，
たとえ見た目が似ていたとしても構造が異なってい
れば導かれる答えが異なるからであると考えられ
る。
　この他，類似性の分類については 2 つの領域間の
距離という考え方を用いている研究もある。例え
ば Gentner（1983）や Halpen, Hansen, and Riefer

（1990）においては，一次か高次かという 2 つの分
類ではなく，領域間の距離をベース領域とターゲッ
ト領域間で共有しているオブジェクトの数によって
決定するといった考え方を用いている。
　このように，類似の枠組みは研究によってさまざ
まな考え方が存在しているが，今回の研究で取り上
げる Reading-Speaking 型の統合タスクにおいて
も，これら類似の枠組みを参考にして考えることが
可能である。例えばベースとして与える文章と話す
ためのタスクで問われる内容の間に「太陽」と「オ
レンジ」のような属性の類似があった場合には，
ベース領域の情報が検索されやすいことが予想され
る。一方で，タスクの問題解決にベース知識を適用
するためには，これらの間に「衛星」と「電子」の
ような高次の構造的関係が必要なのではないかと考
えることができる。

2.6	 EFL	/	ESLリーディング分野に
おけるアナロジに関する研究

　EFL / ESLにおけるリーディング研究においては，
ベース領域として与えたテキストのターゲット領域
への理解や記憶，知識の応用などへの影響を扱った
ものが多く，これらの研究においてはアナロジが文
章理解を促進しないという結果が多い（Brantmeier, 

2005; Hammadou, 1990, 2000）。この理由としては
認知的な負荷が高いことや類似性が気づかれにくい
点が指摘されている。
　また，「カメラの構造」と「目の構造」という 2

領域間における親密度を考慮した Yano（2011）で
は，外国語で書かれた 2 つの文章を続けて読んだ際
に，最初に読んだ文章における領域（ベース領域）

が，続いて読んだ文章の領域（ターゲット領域）よ
りも親しみのあるテキストであった場合，推測課題
の解決を促進した。しかし，山﨑（2001）が，「説
明者にとってベース領域とターゲット領域のどちら
がなじみ深いかは決まっていない」と述べているよ
うに，読み手の持っている背景知識によって文章の
親しみやすさは異なると考えられる。このため，親
密度が類似を用いた問題解決に与える影響は，ト
ピックと読み手との関係によって異なることが考え
られるが，統合タスクにおいても親密度がどのよう
に類似した情報の選択－統合に影響を与えるかにつ
いては検討する必要がある。

2.7	 先行研究と本研究のつながり
　これまで述べたように，実際のコミュニケーショ
ン場面やアカデミックな場面への対応能力を測定す
ることを目的として，統合タスクを含んだテストが
多く用いられるようになってきている。しかしなが
ら，これまでの統合タスクを用いたスピーキングパ
フォーマンスに関する研究においては，類似の枠組
みを用いて検討した研究は筆者の知る限りでは十分
でない。そのため，本研究において類似と統合タス
クの関係を明らかにしたい。

3 研究課題

　今回取り扱う英語検定試験の二次試験にて行われ
ているReading-Speaking 型の統合タスクにおいて
は，読んだ文章の内容から選択された情報がスピー
キングにおいてどのように統合されるのかについて
調査する。特にこのタイプのタスクにおいて，イン
プットとして読む文章内容の領域（ベース領域）を，
質問とその回答内容としてのスピーキング領域であ
るターゲット領域へ適用する際に，親密度および類
似度が影響するのかについて明らかにする必要があ
る。そのため調査 1 では，まず各領域の親密度およ
びベース領域とターゲット領域間の類似性について
調査する。続く調査 2 では，統合タスクにおいて，
類似のレベルの違いがパフォーマンスにどのように
影響を与えるのかについて調べる。類似レベルの枠
組みとして，オブジェクトの数による一次，高次の
類似を用いる。
　また，このような統合タスクにおいては，情報の
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選択－統合が必要であることが先行研究（Brown et 

al., 2005）において指摘されているが，この際に，
ベース領域に関して持つ親しみやすさや問われてい
る内容の類似のレベルが，この選択－適用の過程に
おいて影響を与えるかどうかについても検討する。
特に親しみやすさに関しては，より親しみやすい領
域からなじみのない領域に転移が行われるという考
え（Yano, 2011; Zook, 1991）がある一方，親しみや
すさの度合いは学習者により異なる（山崎, 2001）。
これらのことから，調査 1，2 の結果を踏まえ，「読
む－話す」型のタスクにおけるパフォーマンス結果
と親密度・類似度との関係についての考察を行う。

4 調査 1

4.1	 調査 1 の目的
　調査 1 の目的は，今回の参加者におけるベース領
域とターゲット領域間の親密度の違い，およびト
ピック間の類似の違いを調べることである。統合タ
スクにおいては，テキストから読み取った内容をも
とに自分の考えを話すタスクを行う際に，それぞれ
のトピックの違いがタスクにおけるパフォーマンス
に影響すると考えられている（Bachman & Palmer, 

1996; Brown, et al, 2005; Lee, 2006; Shohamy, 1983）。
また， 2 つの領域の関係においてベース領域から
ターゲット領域へ情報の転移がなされる際には，そ
の類似度によりその影響が異なるという考え

（Gentner et al., 1993; Halpen et al., 1990; 山崎, 2001）
がある。また，ベース領域とターゲット領域におけ
る親密度の影響が考えられるが（山崎, 2001; Yano, 

2011, Zook, 1991），統合タスクにおける類似や親密
度との関係は十分には明らかではない。そのため調
査 1 では，今回の統合タスクにおいて最初に提示さ
れるテキスト内容に関する領域をベース領域，質問
および話す内容に関する領域をターゲット領域と
し，5 件法による質問紙により，a 各カード（ペア）
における領域間の親密度評定，および s 各ペアに
おける類似度評定を行い，それらの結果をそれぞれ
比較した。

4.2	 方法
4.2.1 協力者
　まず，日本人高校 2， 3 年生239名を対象に熟達

度テストを実施した。これらの生徒はすべて EFL 

環境で英語を学んでいる。テストの内容は，英検準
2 級および 2 級筆記問題のうち，語彙，文法などに
関する多肢選択問題と文章理解問題を用い，計40問
を出題した（M = 19.05; SD = 5.62）。この中から英
検準 2 級以上の資格保持者（28名）の平均点を算出
した（M = 24.65, SD = 5.27）。英検準 2 級一次試験
合格者以上の熟達度の者を選ぶため，全受験者のう
ち資格保持者の平均点以上の得点であった者の中か
ら，計57名の協力者を依頼した（M = 25.61, SD 

=4.69）。これらの協力者のうち，調査 1，2 のいず
れかの調査における実施上問題のあった 4 名の
データを除外し，最終的に53名を分析対象とした。

4.2.2	 マテリアル
　日本人高校生英語学習者の傾向を見るため，比較
的平易であると考えられる英検準 2 級の面接問題を
使用することとした。このテストで用いられている
スピーキングテストには，ベース領域として読んだ
テキストの内容について答えるタスクと，読んだ内
容に関連ないし類似した領域について自分の意見を
述べるタスクの 2 つがある。前者のタスクはベース
領域（テキスト）をもとに話す内容を準備できる一
方，後者のタスクは話者の経験や一般知識のみに依
存するのか，ベース領域から情報を選択して自分の
知識と統合して応答をするのかについては，話者の
方略によって異なることが予想される。
　問題については，英検準 2 級過去 6 回全問題集

（旺文社, 2011a）および英検準 2 級ニ次試験・面接
完全予想問題（旺文社, 2011b）から23の問題を候
補として検討した。まずこれらの問題において使用
されているテキストについて，文の数，総語数，リー
ダビリティ（FRE / FKGL）について比較した（表
2 ）。それぞれのテキストに含まれる文の数は 2 つ
を除きすべて 4 文であったため， 3 文のものと 5 文

M SD

文の数 4.00 0.30

総語数 264.17 16.23

FRE 56.20 8.22

FKGL 8.60 1.21

（注）n = 23; M = 平均 ; SD = 標準偏差 ; FRE = Flesch 

Reading Ease; FKGL = Flesch Kincaid Grade Level.

■ 表 2：検討した全テキストにおける文の数，総語
数，およびリーダビリティ
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のものは除外した。総語数およびリーダビリティを
比較し，同程度のテキストを 4 つ選定した（表 3 ）。

4.2.3	 調査方法
　A～D の各カードにおけるテキストと質問内容に
おいて扱われている各領域に関する親密度（計 8 領
域）と，それぞれのカードにおける領域間の類似度
の評定（計 4 ペア）に関して，質問紙を用い 5 件法
による調査を行った。実際の調査におけるトピック
および質問項目については資料 1 を参照のこと。親
密度についてはベース領域とターゲット領域の各領
域において，「身近にあるもの，詳しく知っている
もの」であるかどうかを尋ねた。また類似度に関し
ては，ベース・ターゲットの 2 領域間がどの程度類
似または関係していると思うかを尋ねた。なお，調
査 1 については，調査 2 におけるスピーキングパ
フォーマンスへの影響を避けるため，スピーキング
テストの実施後である，2012年12月初旬に行われた。
説明の都合上調査 2 より先に報告する。

4.2.4	 分析方法
　親密度評定については，それぞれのカードにおけ
るベース領域（テキスト内容における領域）とター
ゲット領域（口頭質問の領域）を t 検定（繰り返し
あり）により比較した。また，類似度評定について
は，一要因分散分析（被験者間）を用い，カード間
の類似度の差を比較した。

4.3	 結果と考察
　表 4 は，親密度評定の記述統計および，ベースと
ターゲット間の親密度の記述統計および t 検定の結
果である。検定の結果，カード A，B，C において，
ベースとターゲットの間に有意差が見られた。
カード D において有意差は見られなかった。有意
差のあった 3 つのカードのうち，ベース領域の親密
度が有意に高いのはカード B だけであった。カー
ド A およびカード C は，ともにターゲット領域の
親密度がベース領域よりも有意に高く，特にカード 

C においてはその差が最も大きかった。
　次に類似度評定の一要因分散分析（被験者間要
因）の結果である。記述統計および多重比較の結果
については表 5 に示す。被験者間 1 要因分散分析の
結果，F（3, 156）= 17.78, p < .000, η2= .07であり，
ペア間に類似度の差が見られた。効果量は中で
あった。ボンフェローニの修正による多重比較の結
果，カード A においてベース領域とターゲット領
域の類似が他の 3 つのカードよりも高く評定されて
いた。次に評定が高かったのはカード C である。
カード B とカード D における類似度評定の間に差
は見られなかった（カード A > カード C > カード 

B = カード D）。この結果をグラフに表したのが図
2 である。グラフにおいては外れ値が 2 つ見られた
ため，これら 2 つのケースを除いて再分析を行った
が，分散分析および多重比較の結果などにおいて結
果には大きな違いは見られなかった。

カード テキストの領域 質問文の領域 文の数 総語数 FRE FKGL

A Recycling Plastic bottles 4 259 51.2 9.2

B Electric cars Car navigation system 4 271 49.8 9.7

C Sea travel Traveling 4 257 52.0 9.2

D SNS On-line shopping 4 305 43.6 10.5

（注） FRE = Flesch Reading Ease; FKGL = Flesch Kincaid Grade Level; SNS = Social Networking Service.

■ 表 3：使用した各カードにおけるテキストの総語数，リーダビリティ，および質問の領域

ベース ターゲット ベース—ターゲット
カード 領域 M SD 領域 M SD t p Δ

A Recycle 3.81 0.90 Plastic bottle 4.45 0.80  - 4.08 < .001 - 0.80

B Car navigation 3.00 1.09 Electric car 2.30 1.08   3.51  .001 0.65

C Sea travel 2.04 1.13 Travel 3.96 1.09 - 11.32 < .001 - 1.76

D SNS 3.70 1.25 On-line shopping 3.68 1.27   0.09   .925  0.02

（注） M = 平均； SD = 標準偏差； Δ= M （ベース） - M （ターゲット） / SD （ターゲット）；下線の数字は効果量が |.50|を
超えているもの。

■ 表 4：各領域に関する領域と親密度評定の記述統計および t  検定の結果 （ n = 53）
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カード 平均 A B C

A 4.30 （0.72） -   

B 3.15 （1.15） .000 ＊＊  

C 3.62 （0.90） .000 ＊＊  .033 ＊

D 3.30 （1.22） .000 ＊＊ 1.000  .466

（注） n = 53; 括弧内の数値は標準偏差； ボンフェロー
ニの修正による計算結果 ; ＊＊ < .01; ＊ < .05

■ 表 5：類似度評定の記述統計および一要因分散分
析の多重比較結果
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（注） n = 53; Similarty = 類似度評定；Card = カード
▶	図 2：各カードにおける類似度評定の箱ひげ図

4.4	 調査 1 のまとめ
　調査 1 の分析において見られたカードごとの傾向
について表 6 にまとめた。この結果からわかるの
は，まず，カード A およびカード C はベース領域
よりもターゲット領域の親密度が高く，いずれも 2

つの領域が類似していると評定されている点であ
る。ただしその類似の度合いに差がある。この他，
カード B およびカード C においてはそれぞれベー
ス領域である Sea travel や SNS の親密度が他の領
域に比べ低く評定されていた F（3, 156）= 35.29, p < 

.05, η2= .35（ カ ー ド A = カ ー ド D > カ ー ド B = 

カード C；すべて p < .01）。効果量は大であった。
特にカード C においては，ベース領域の親密度が
低いことがターゲット領域との差をもたらした可能
性も考えられる。これに対し，カード A における
ベース領域は他のカードよりも高く評定されてい
た。つまり，ベースそのものに対する親密度が高く
評定されていたのだが，さらにターゲット領域はそ
れよりも高い評定を得ている。つまりベース，ター
ゲットともに親密度の高い領域であったと言える。
この他，カード B のみに見られる特徴として，ベー
ス領域の親密度がターゲット領域の親密度よりも高

いことが挙げられる。また，カード D については，
親密度の差は見られず，ベース領域とターゲット領
域は類似していないと評定された。これらの特徴が
どのように実際のパフォーマンスにおいて影響する
のかについて，次の調査 2 においてさらに検証する。

カード 親密度 類似度
A B < T ◎
B B > T —
C B < T ○
D B = T —

（注） B = ベース領域 ; T = ターゲット領域 ; ◎ = 最も高
い ; ○ = 高い

■ 表 6：調査 1 のまとめ

5 調査 2

5.1	 調査 2 の目的
　調査 2 の目的は，オブジェクト使用の有無（OBJ）
によるパフォーマンスへの影響に関する検証を行う
ことである。調査 1 の親密度評定の結果から，タス
クにおいて使用されている 2 領域間においても，実
際には親密度，類似度の評定の結果が異なることが
示唆された。調査 2 では，これらの違いが実際のス
ピーキングパフォーマンスにどのような影響を与え
るのかについて調べることを目的とする。

5.2	 方法
5.2.1	 協力者
　調査 2 においては，調査 1 と同一の，53名の日本
人高校 2，3 年生が参加した。

5.2.2	 マテリアル
　調査 1 に用いた A から D の 4 枚のカードおよび，
それらに対応する質問項目を用いた。質問項目につ
いては，テキストに関連した領域について意見を述
べる質問（関連質問）および関連しない領域につい
て意見を述べる質問（関連なし質問）の 2 つを用い
た。各カードの質問におけるベース領域からター
ゲット領域への情報の転移を見るため，Gentner

（1983）を参考にして 2 名の評価者による各カード
におけるオブジェクトの抽出を行った。相違点は抽
出後の話し合いにより解消した。各質問項目，抽出
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された実際のオブジェクトおよび用いた文章につい
ては資料 2 および資料 3 を参照のこと。

5.2.3	 インタビュー調査の手順
　インタビューテストは 2 回に分けて実施された。
第 1 回（カード A，B）に関しては2012年 7 月に，
第 2 回（カード C，D）に関しては 9 月中旬から10

月中旬にかけてそれぞれ行った。面接者による差を
排除するため，面接は筆者 1 名により実施した。実
験手順は英検の面接試験に準じた（図 3）。まずテ
ストの概要について説明を行い，その後口頭による
英語のインタビューを開始した。英語でのインタ
ビューは，最初に名前の確認と挨拶や平易な会話を
1 分程度行った。次に，ベース文となるテキストの
提示および黙読（20秒），音読，テキスト内容に関
する質問，自分の意見を述べる質問（テキスト関連
あり），自分の意見を述べる質問（テキスト関連な
し），の順に行った。1 度のテストにつき 2 枚のカー
ドを順に使用した。提示順についてはカード A-B 

間，C-D 間でそれぞれカウンターバランスを取っ
た。すべての質問が終了した後，それぞれのテキス
トや質問に関する理解などについての感想を，日本
語で自由に述べてもらった。これらのインタ
ビューの様子を，IC レコーダに録音した。協力者
には，実施後に謝礼として 1 人あたり350円相当の
菓子および飲料が贈られた。

5.2.4	 採点および分析方法
　録音データのうち，「自分の意見を述べる質問」
における発話を書き起こした後，データベースソフ
ト（Filemaker Pro Advanced ver. 12）に入力した。
この発話について，評価者 2 名（筆者および英文学
科卒業の英語指導者 1 名）によりデータ読み取りお
よび採点を行った。不一致点は話し合いにより解消
した。
　分析については，3 つに分けて行った。まず 2 つ
の質問タイプ（関連質問および関連なし質問）にお
けるオブジェクト使用の有無の違いについて，ウィ
ルコクソンの順位和検定を用いて分析を行った。

　次に，関連質問におけるオブジェクト使用とパ
フォーマンスとの関係について調べるため，設問ご
とに指標を算出した。指標についてはスピーキング
パフォーマンスに関する先行研究（Koizumi, 2005; 

Koizumi & Katagiri, 2007）を参考にして設定した。
　具体的には，① 熟達度テスト点，② 総語数

（token），③ AS ユニット数，④ 節の数，⑤ 節当た
りの使用語数，⑥ 発話におけるオブジェクトの使
用有無（OBJ），⑦ 理由の適切さ，の 7 つである。
①の熟達度テスト点については，調査 1 で用いた熟
達度テストの得点をもとに，Linacre and Wright

（2006）および平井（2010）を参考にし，ソフトウェ
ア BIGSTEPS（ver.2.82）による項目応答理論（IRT）
を用いた分析を行い，その結果算出されたロジット
値を用いた。IRT とは，「受験者がテスト項目に応
答（正誤）していくパターンに基づいて，その受験
者の能力レベル（認識能力，知識，技能など）を確
率モデルに基づいて推定しようとする理論」（平井, 

p.78）である。② 総語数（token）および ③ AS ユ
ニット数，④ 節の数，の 3 つについては，発話量
の指標として用いた。AS ユニットの分割について
は，Foster, Tonkyn, and Wigglesworth（2000）を参
考に行った。発話の複雑さの指標として，⑤ 節当
たりの使用語数を用いた。また，パッセージと回答
の類似の指標として，⑥ OBJ を用いた。パフォー
マンスの内容に関する指標としては，⑦ 理由の適
切さを設定した。理由の適切さについては，2 つ目
の質問である「自分の意見を述べる質問」において
理由を適切に答えているかどうかを， 2 件法により
2 名の評価者が判定した。これらの結果については
評価者間信頼性を確認した（κ = .796）。「理由の適
切さ」については解釈の異なった点が見られたた
め，話し合いにより解消した。各指標を算出した後
に，カードごとにスピアマンの相関分析を行った。
これらの結果については，調査 1 の結果を踏まえて
考察を加えた。最後に，2 つのレベルの類似（一次
の類似関係；高次の類似関係）と関連質問における
理由の説明との関係について，フィッシャーの正確
確率検定を用いて各カードごとに分析し，実際の発

手順説明
（日本語）

氏名確認
簡単な会話

ベース文の
黙読と音読

テキスト内
容に関する
質問

自分の意見
を述べる 

質問

2枚目の
カードも同
様に実施

感想などの 
聞き取り

（日本語）

▶	図 3：インタビューテストの概要
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話と対比させながら解釈を行った。

5.3	 結果と考察
5.3.1	 関連質問におけるオブジェクトの使

用（分析 1）
　問題タイプによる OBJ を調べるため，関連質問

（ 4 問）と関連なし質問（ 4 問）において，回答に
おける 1 つ以上のオブジェクト使用の有無をカウン
トし比較した。記述統計については表 7 に記す。関
連なし質問についてはオブジェクトを使用した回答
の数が非常に少なく（M = 0.06）分散の正規性が確
保できなかったため，ウィルコクソンの符号順位和
検定を用いた。検定の結果，z = - 5.91, 漸近有意確 

立 p < .001で有意差が見られた。この結果，関連質
問において，関連なし質問に比べて有意にオブジェ
クトを多く使用していることがわかった（表 8 ）。

質問 M SD Min. Max.

関連なし 0.06 0.23 0 1

関連あり 1.42 0.86 0 4

（注） n = 53; M = 平均 ; SD = 標準偏差 ; Min. = 最小値 ; 
Max. = 最大値

■ 表 7：関連質問と関連なし質問におけるウィルコ
クソンの順位和検定の記述統計

5.3.2	 オブジェクト使用のスピーキングパ
フォーマンスへの影響（分析 2）

　分析 1 の内容から，関連質問においてオブジェク
トが有意に多く使用されていることが明らかに
なった。続く分析 2 では，これら関連質問における 

OBJ がパフォーマンスにどのような影響を与えて
いるかについて調べるため，4.2.4で述べた各指標に
関してスピアマンの順位相関分析を行った。分析は
カードごとに分けて行われた。各カードにおける指
標間の相関係数および有意差のあったペアについて
は，表 9 のとおりである。

　すべての指標について，OBJ と各指標との関係
を中心に解釈を行った。その結果，次のようなこと
が明らかになった。
　全カードに共通して，OBJ と熟達度の間には大
きな相関が見られなかった。ただし，カード B に
おいては最も低く負の値であった。また，OBJ と
総語数との間については，カード B が最も低く，
それ以外のすべてのカードにおいては有意な正の相
関が見られた。OBJ と AS ユニット数の間につい
ては，カード A および C においてのみ正の相関が
見られた。オブジェクト使用と節の数についても
カード B が最も低く負の値であり，それ以外のす
べてのカードにおいて有意な正の相関が見られた。
このように，これらの結果は類似度評定の結果と同
様の傾向を示している。類似度評定の高かった
カードにおいては OBJ と各指標との相関が有意に
高かった一方で，類似評定の最も低かったカード B 

においては OBJ と各指標間の相関が低く，熟達度
や理由の説明の適切さなど負の値のものが見られ
た。
　その他，OBJ と節当たりの語数（複雑さの指標）
との間においてはカード C および D においてのみ
正の相関が見られた一方，カード B においては最
も低く負の値（-0.04）であった。また，OBJ と理
由の適切さの間についてはカード A において正の
相関が見られた一方，カード B では負の相関

（-0.38）が見られた。カード C および D について
は有意な相関は見られなかった。OBJ と複雑さ，
理由の適切さとの相関においても，やはりカードB

が共通して低かった。この結果もまた類似度評定の
結果と同様の傾向であると言える。
　これらについては調査 1 の親密度および類似度評
定の結果と合わせ，さらに考察を加えて後述する。
また，OBJ と理由の適切さの間の関係については，
次の分析 3 においてさらに詳しく調べる。

N 平均ランク 順位和

 関連あり質問 － 関連なし質問
負の順位  0   .00   0.00

正の順位 44 22.50 990.00

同順位  9

合計 53

■ 表 8：関連質問と関連なし質問におけるウィルコクソンの順位和検定の結果
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指標 1 2 3 4 5 6 7 M SD

カードA

1.熟達度 -- 　 　 　 　 　 0.76 0.86 

2.総語数 .46＊＊ -- 8.55 5.85 

3. AS .24 .72＊＊ -- 2.09 0.99 

4.節の数 .25 .79＊＊ .83＊＊ -- 2.38 1.13 

5.語数 /節 .42＊＊ .84＊＊ .38＊＊ .34＊ -- 3.42 1.42 

6. OBJ .01 .41＊＊ .58＊＊ .44＊＊ .27 -- 0.66 0.48 

7.理由 .25 .48＊＊ .52＊＊ .41＊＊ .34＊ .48＊＊ -- 0.60 0.49 

カードB

1.熟達度 -- 0.76 0.86 

2.総語数 .26 -- 8.92 6.49 

3. AS .14 .88＊＊ -- 2.21 1.03 

4.節の数 .14 .84＊＊ .86＊＊ -- 2.57 1.42 

5.語数 /節 .35＊＊ .83＊＊ .56＊＊ .39＊＊ -- 3.28 1.40 

6. OBJ .13 .20 .29＊ .24 -.04 -- 0.08 0.27 

7.理由 -.05 .50＊＊ .47＊＊ .46＊＊ .44＊＊ -.38＊＊ -- 0.64 0.48 

カードC

1.熟達度 -- 0.76 0.86

2.総語数 .20 -- 9.85 6.37 

3. AS .15 .90＊＊ -- 2.43 1.10 

4.節の数 .21 .92＊＊ .89＊＊ -- 2.83 1.34 

5.語数 /節 .12 .76＊＊ .57＊＊ .47＊＊ -- 3.27 1.04

6. OBJ .04 .38＊＊ .28＊ .31＊ .37＊＊ -- 0.17 0.38

7.理由 .16 .49＊＊ .58＊＊ .52＊＊ .24 .16 -- 0.74 0.45 

カードD

1.熟達度 -- 　 　 　 　 　 0.76 0.86 

2.総語数 .33＊ -- 9.96 6.24 

3. AS .18 .60＊＊ -- 2.62 1.00 

4.節の数 .21 .62＊＊ .91＊＊ -- 3.00 1.41 

5.語数 /節 .30＊ .35＊＊ .20 .18 -- 3.91 1.23 

6. OBJ .18 .37＊＊ .22 .31＊ .05 -- 0.51 0.50 

7.理由 .38＊＊ .12 .23 .27＊ 0.29＊ .01 -- 0.89 0.32 

（注） n = 53. ＊p < .05, ＊＊ p < .01; M = 平均 ; SD = 標準偏差 ; AS = ASユニット数 ; 語数 /節 =節当たり
の使用語数 ; OBJ = オブジェクト使用の有無 ; 理由 = 適切な理由を述べているか否か

■ 表 9：各カードにおける指標間のスピアマン相関係数一覧（自分の意見を述べる質問）

5.3.3	 オブジェクト使用のレベルと理由の
適切さに関する分析（分析 3）

　分析 2 の結果から，OBJ は，発話量にかかわる
指標や適切な理由の説明などと有意な相関があると
考えられる。また，これらの相関分析の結果はカー
ド間の類似度評定の結果と一致し，特に類似度評定
の低いカード B においては異なった傾向が見られ
た。

　今回のマテリアルにおけるベース領域はター
ゲット領域と関連したことを質問しているため，い
ずれも何らかの形でオブジェクトの類似を想定して
いると考えられる。しかしながら，関連質問におけ
る発話が必ずしもベースに類似しているものになる
わけではなく，またその類似のレベルも異なる。
Gentner et al.（1993）や Halpen et al.（1990）など
の先行研究におけるオブジェクト使用においては，
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その使用した数によって異なった類似のレベルが想
定されていたが，このレベルの違いも理由の説明に
影響を与えるのではないかと考えられる。
　分析 3 においては，それぞれの発話におけるオブ
ジェクトの使用数に基づき，a オブジェクト使用
なし；s 一次オブジェクト使用（オブジェクト 1

つ）；d 高次オブジェクト使用（複数のオブジェク
トを使用）の 3 つのレベルに分類した。さらに，こ
の 3 つのレベルと説明における適切な理由の有無に
ついての関係について，フィッシャーの正確確率検
定を用いて比較した。この分析結果については，表
10にまとめた。
　この結果，カード A の関連質問においては，オ
ブジェクトを使用しなかった場合に適切な理由を説
明した者の数が有意に少なかった一方で，高次のオ
ブジェクトを使用した場合適切な理由を説明した者
が有意に多かった（いずれも p < .01）。一次のオブ
ジェクト使用については，有意差は見られなかった。
カード A における適切な理由の説明を見ると，環
境（environment），ペットボトル（plastic bottle），
リサイクル（recycle）の 3 つのオブジェクトを用
いている例が多く，インタビュー後の聞き取りにお
いても，「プラスチックの，あれ，ペットボトル。
environment って本文に出てきて，これかって」な
ど，ベース文の情報を参考にして答えを導き出した
と考えられるコメントが見られた。このことから，
構造的な類似を適用して発話を導き出している例が

あったと考えられる。実際の発話の例を図 4 に示
す。このうち，plastic bottle は，質問文とベース文
双方に共通して含まれているオブジェクトであった
ため，内容の関連づけを促した結果理由の説明を行
いやすくしたのではないかと考えられる。
　続いて，類似度評定の最も低かったカード B の
関連質問である。このカードにおいては，オブジェ
クトを使用しなかった場合に適切な理由を説明した
者の数が有意に多かった（p < .01）。その一方で，
一次，高次にかかわらず，オブジェクトを使用した
場合には適切な理由の説明を行うことができな
かった者が有意に多かった（いずれも p < .05）。こ
れらオブジェクトを利用した発話の例を図 5 に示し
た。これらの者は，いずれもベース文の中で述べて
いるカーナビの話を適用して説明を試みている。し
かしながら，質問は電気自動車についての意見を求
めているため，答えはいずれも的外れなものになっ
てしまっているため，適切な理由の説明にならな
かったと考えられる。事後のコメントにおいても，

「電気自動車ですか？　あれ，あ，そっか。ナビだ
と思ってました。あそっか，あ，そうだ。ナビだと
思って答えてました。ナビの話を読んだので」とい
うコメントがあったことなどを考えると，一次の表
面的な類似から問われている内容を推測して答えた
結果，的外れな答えになってしまったものと考えら
れる。
　類似度評定の結果が中間に位置した 2 つのカード

■ 表10：関連質問におけるオブジェクトの使用と適切な理由の説明
オブジェクト使用

なし
一次オブジェクト

使用
高次オブジェクト

使用
カードA

適切な理由なし 9 （ -2.79）＊＊  5 （ -0.18）  0 （ -2.74）＊＊

適切な理由あり 9 （ -2.79）＊＊ 15 （ -0.18） 15 （- 2.74）＊＊

カードB

適切な理由なし 14 （ -2.90）＊＊ 2 （ -2.01）＊ 2 （ -2.01）＊

適切な理由あり 35 （ -2.90）＊＊ 0 （ -2.01）＊ 0 （ -2.01）＊

カードC

適切な理由なし 10 （ -1.59） 0 （ -1.48） 0 （ -0.49）
適切な理由あり 34 （ -1.59） 8 （ -1.48） 1 （- 0.49）
カードD

適切な理由なし  2 （ -0.63）  1 （ -0.49） 0 （- 0.35）
適切な理由あり 24 （ -0.63） 24 （ -0.49） 2 （- 0.04）

（注） ＊<.05;＊＊ < .01
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（カード C およびカード D）の関連質問においては，
分析 2 における相関分析の結果同様，いずれもオブ
ジェクトと理由の適切な説明に有意な関係は見られ
なかった。

5.4	 調査 2 のまとめ
　調査 2 においては，実際のパフォーマンスにおけ
る OBJ がパフォーマンスにどのように影響を与え
るかについて，適切な理由の説明との関係を中心に
分析を行った。その結果，次のようなことがわかっ
た。
　分析 1 においては，それぞれの文章における 2 つ
の質問（関連質問と関連なし質問）において，OBJ 

について調べた。この結果，関連質問において文章
中のオブジェクトを有意に多く使用していることが
わかった。この結果は，関連質問を使用したねらい
どおりの結果であり，特に驚くべき結果ではない。
　続く分析 2 では，この OBJ が，各カードにおけ
る関連質問におけるパフォーマンスに与える影響に
ついて調べた。OBJ によって，B のカードを除い
た多くのカードにおいて総語数や AS ユニット数，
節の数など発話量に関する指標との正の相関が見ら
れた。これらのカードだけを見ると，文章はパ
フォーマンスを量的に促進するベース知識となって
いると考えることができる。しかしながら，複雑さ
の指標となる節当たりの語数について法則性は見ら
れず，またカード B では量的な有意な指標におい
ても相関が見られなかった。理由の説明との相関に

おいてカード A（有意な正の相関）とカード B（有
意な負の相関）という全く反対の結果が見られたこ
とは，注目すべき結果であると言える。
　この結果について，さらに分析 3 においてオブ
ジェクトの使用を一次および高次に分類して分析を
行った結果，特にカード A においては高次のオブ
ジェクトを使用した場合に，適切な理由の説明がで
きた者が多かった一方で，カード B では，一次，
高次にかかわらず，オブジェクトを使用した場合に
は説明理由が適切ではないことがわかった。カー
ド C および D においては，相関分析同様，オブジェ
クトの使用の理由の説明への影響は見られなかっ
た。これはあくまでも推測であるが，カード C お
よび D においてはいずれもカード A，B よりも理
由の説明の平均値が高く，OBJ と理由の説明との
相関が低いことを考えると，オブジェクトを使用し
なくとも答えることが容易な設問であったと考えら
れる。
　次に，これらそれぞれのカードにおける違いにつ
いて，調査 1 における親密度および類似度評定の結
果と合わせて考察を加える。

6 総合考察

　本研究においては，「読む－話す」型の統合タス
クにおいて，文章内容と質問内容の類似の観点から，
そのパフォーマンスに与える影響について，2 つの

{Could you say that again, please? （Rep. Q）}　| Yes. | {Because ,} because people :: thinking about the environment ..  
:: will be increase in the future. | And my families try :: to recycle the pet bottle and can. | （ST-1）

| Yes. | Because, { mmm... } today’s environment is most remarkable ... people. | I think :: {pet bottle is ... } 
recycling pet bottle is important things for me. | （ST-2）

（注） 太字斜字体はオブジェクトと判断した箇所。ST-1 = 生徒の例1。ST-2 = 生徒の例 2。
▶	図 4：Card-Aの関連質問（Do you think drinks in plastic bottles will be more popular in the future?  Why? / 

Why not?）におけるオブジェクト使用の例

| Yes. ... | Navigation systems is useful. |  （ST-3）

{ Yes. Electric car is mmm ... } （Rep. Q） | Yes. | {...} Electric cars have navigation. | {...} navigation is {... mmm ...} 
donʼ t need map. |   （ST-4）

| Yes. | Because now we couldn’t drive. | But if I drive, :: {err ...} I think :: I need a navigation, :: because { I ...} I 
couldnʼ t remember {road ...} many roads, | so I think :: that’s I need. |（ST-5）

（注） 太字斜字体はオブジェクトと判断した箇所。ST-3 = 生徒の例3。ST-4 = 生徒の例 4。ST-5 = 生徒の例 5。
▶	図 5：Card-Bの関連質問 （Do you think more people will drive electric cars in the future? Why? / Why not?）
におけるオブジェクト使用の例
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調査により検証を行った。これらの調査の結果，
カードのトピックにより，オブジェクトがパフォー
マンスに与える影響は異なっていた。先行研究にお
いてもトピックの違いによってパフォーマンス結果
が異なることが指摘されている。まずこの点につい
て，調査 1 における親密度および類似度評定結果と
比較して述べたい。
　最も特徴の見られたのはオブジェクト使用と適切
な理由の説明との関係である。類似度の高い組み合
わせ（カード A）の場合，オブジェクトを使用する
ことによってこの理由の適切な説明が促進されたと
考えることができる。その一方で，類似度の低い組
み合わせである（カード B）にもオブジェクトを使
用した例が見られた。ただしこれらの情報は誤った
理解につながる理由の説明に用いられている例が見
られた。情報の転移が適切に行われるには，ベース
とターゲットは高次の類似をしている必要があるこ
とが調査 2（分析 3 ）の結果からわかる。カード B 

は，親密度評定において唯一ベースがターゲットよ
りも低く評定されていた。このような組み合わせの
場合，なじみのない内容について問われたときに，
よりなじみのある内容から情報を得ようとしたと考
えられる。外国語で理由の説明を求められた際は十
分に質問内容を理解できないことも考えられること
から，既に知っている内容から推測して説明を試み
たとしても不思議ではない。そのため，電気自動車
とカーナビのように高次では類似していないが表面
的に類似している領域を参考にしてしまった場合
に，不適切な転移を行い誤った説明につながったと
考えられる。このことがオブジェクトの摘要が適切
な理由の説明を阻害するという結果につながったも
のであろう。
　本研究では，ベース領域を表面的である一次的な
類似としてベースをとらえた場合と構造的な類似と
してとらえた場合では，ターゲット領域として仮定
したタスクパフォーマンス結果が異なる可能性が示
唆された。統合タスクは，インプットとアウトプッ
ト間でそれぞれ異なった領域を扱う可能性がある
が，これらの領域の類似関係を，そのレベルを含め
十分に検討する必要がある。特にインプット（ベー
ス）領域の情報を適切にアウトプット（ターゲット）
領域に摘要されるためには，表面的な一次の類似で
はなく，高次のレベルで類似している 2 領域を扱う
ことが必要である。

　本研究で扱った英検の二次試験に見られるよう
に，統合タスクを用いた複数の問題を併用する場合
には，文章領域や質問領域など，扱う領域（トピッ
ク）が話者にとってどの程度なじみのあるものなの
かを考慮するとともに，可能な限りで複数の問題を
課すなどの工夫をすることも重要である。また，実
際の授業やテストにおいて統合タスクを用いる場合
においても，表面的にだけ似ているものをベースと
して提示した場合には，続くターゲット領域を間
違って理解してしまう可能性があるため，質問して
いる内容領域との関係レベルでの類似があるのかど
うかについて，十分に検討する必要がある。
　最後に本研究の限界について述べる。本研究で
は，類似レベルを想定した統合タスクの検討を行っ
たが，過去に同様の先行研究がなかったことから，
探索的手法として，オブジェクト数を類似の指標と
して用いることで分析を進めた。類似した領域のオ
ブジェクトを新しい領域に用いてパフォーマンスを
行った者の数は非常に少なかった。そのため，今回
はノンパラメトリックな分析手法や相関分析などを
用いて分析を行った。今後，統合タスクにおいてい
かに類似の利用を促すとともに，より多くのサンプ
ル数を確保することでさらに詳細な分析が可能にな
り，さらにその因果関係を探ることが可能になると
考えられる。また，第 1 回のインタビューテストで
のカード A，B 間と異なり，第 2 回のインタビュー
テストで行ったカード C，および D においては，
類似の影響によるパフォーマンスへの影響の違いが
見られなかった。この原因としては，あくまでも推
測ではあるが，それぞれのカードにおけるトピック
の違いの他，1 回目にカード A，B に関する感想な
どの聞き取りを行った際にベースとの類似について
気づいた可能性があったこと，カード C，D は 2 回
目のインタビューであったためテスト形式に慣れた
ため，比較的落ち着いて考えることができたことな
どが考えられる。
　以上の問題点を解消し今後さらに同様の研究を行
うことで，統合タスクにおける類似とパフォーマン
スの関係が明らかになるものと考えられる。この
他，「大規模な言語コーパスに基づいた計算により，
単語や文が表す概念間の意味的類似性を決定する数
学的・統計的手法」（名畑目, 2012）として，Latent 

Semantic Analysis（Dennis, 2007）などの手法も注
目されており，類似の数値化を検討する手法として
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の利用可能性が期待できる。今後統合タスクを類似
という視点でとらえた研究や実践が現れることを期
待したい。
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資料 1：英検面接試験のトピックにかかわるアンケート

英検面接試験のトピックにかかわるアンケート

調査対象者：（　）年（　）組（　　）番　氏名（　　　　　　　　　）さん

【このアンケートについての説明】
● このアンケートは，以前に英検面接試験調査に協力してくれた生徒を対象としたものです。
● 面接に使用されたトピックについて，以下の質問に答えてください。
● 答えに際しては，他の人と相談はせず，自分の考えに基づいて答えてください。
● 内容や氏名等の個人情報等は外部に公開されることはなく，あくまでも研究目的でのみ使用されます。

【調査1：トピックの親密度に関する質問】
　次のそれぞれのことがらについて，自分にどれだけ親しみがあるのかを以下の基準から答えてください。

基準： 1.全く親しみがない：全く知らない，全然身近にないもの（こと）
 2.どちらかというとあまり親しみがない：あまりよく知らないもの（こと）
 3.どちらとも言えない
 4.どちらかというと親しみがある：よく知っているもの（こと）
 5.とても親しみがある：詳しく知っている，とても身近なもの（こと）

（問 1）recycling（リサイクルすること）

回答１ ２ ３ ４ ５
全く

親しみがない
どちらかというと

あまり親しみがない
どちらとも
言えない

どちらかというと
親しみがある

とても
親しみがある

（以下は回答欄および質問項目を省略しトピックのみ示す）

（問 2）car navigation system（カーナビ）
（問 3）sea travel（海（船）での旅）
（問 4）Social Networking Services（SNS: twitter，facebook，mixiなどのコミュニケーションツール）
（問 5）drinks in plastic bottles（ペットボトル飲料）
（問 6）electric cars（電気自動車）
（問 7）traveling（旅行）
（問 8）on-line shopping（オンラインショッピング）
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【調査２：トピック間の類似】
次の 2 つの組み合わせは，似ている（または関係がある）と思いますか？ 1から 5 の数字で答えてください。

基準： 1.全く関係がない， 全く似ていない 
 2.あまり関係がない， あまり似ていない
 3.どちらとも言えない
 4.どちらかというと関係がある， すこし似ている
 5.とても関係がある， とてもよく似ている

（問9）recyclingとdrinks in plastic bottles（リサイクルとペットボトル飲料）

回答１ ２ ３ ４ ５
全く

関係がない
あまり

関係がない
どちらとも
言えない

どちらかというと
関係がある

とても
関係がある

（以下は回答欄および質問項目を省略しトピックの組み合わせのみ示す）

（問10）electric carとcar navigation system（電気自動車とカーナビ）
（問11）sea travelと traveling（「船での旅行」と「旅行全般」）
（問12）on-line shoppingとSocial Network System（オンラインショッピングとSNS）

【その他】
面接試験の内容や質問項目に関して感じたことを自由にお書きください。

ありがとうございました。

資料 2：各カードにおいて使用したテキストと抽出したオブジェクトの一覧

カード テキストの領域に関連した質問 テキストの領域に関連のない質問

A

“Do you think drinks in plastic bottles will be more 
popular in the future?”

Why? （Why not?）

“There are many different kinds of housework to do. 
Do you do any housework?”  Please tell me more. 

（Why not?）

B

“Do you think more people will drive electric cars in 
the future?”

Why? （Why not?）

“There are a lot of foreign visitors to Japan.  Would 
you like to show your town to them?”

Please tell me more. （Why not?）

C

“Do you think traveling is a good way to relax?”

Why? （Why not?）
“Today, many people use portable music players. 

Do you often listen to music on a portable music 
player?”

Please tell me more. （Why not?）

D

“Do you think more people will do on-line shopping 
in the future?”

Why? （Why not?）

There are many recycling stores in Japan now.  Do 
you like buying used things?
Why? （Why not?）



31

統合タスクにおける類似がスピーキングパフォーマンスに与える影響

第 25 回　研究助成　A 研究部門・報告Ⅰ

資料 3：各カードにおける質問項目

カード テキスト オブジェクト

A

Recycling
These days, recycling is becoming common in 
people’s daily lives.  Most towns and cities collect 
cans and plastic bottles for recycling.  Many 
families use products made from recycled paper, 
and in this way, they try to make the environment 
better.  It is becoming more important to take care 
of the environment.

recycling, daily lives, towns, cities, cans, plastic 
bottles, families, products, recycled paper, 
environment

B

Car Navigation Systems
People usually take a map with them when they 
visit unfamiliar places.  These days, however, many 
cars have navigation systems.  These systems 
show drivers where they are and how to reach their 
destinations.  Drivers can even hear directions 
from the systems, so they can drive safely and 
comfortably without looking at a map.

map, unfamiliar places, car navigation systems, 
drivers, destinations, directions

C

Sea Travel
Most people travel to foreign countries by air 
because it’s the fastest way.  These days, however, 

sea travel is becoming more popular.  These are 
many luxurious cruise ships that are of almost the 
same quality as high-class hotels.  Travelers enjoy 
many activities on the ships, so they can relax and 
have fun.

travel to foreign countries by air, sea travel, 
luxurious cruise ships, high-class hotels, travelers, 
many activities, ships

D

Social Networking Services
Recently, new services for communication have 
started on the internet.  They are called social 
networking services.  With these services, people 
can exchange opinions and information with each 
other, and this makes making new friends easier. 
Social networking services are drawing more 
attention as a new tool of communication.

services for communication, internet, social 
networking services, people, opinions, information, 
new friends, attention, new tool of communication
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本研究は，テキストに含まれる単語の
特性を数値化する Coh-Metrix を用い

て，英検テキストの読解に必要な語彙熟達度を予測
した。 2つの調査を行い，語彙知識の広さ，深さ，
およびアクセス速度を要求する語彙特性（e.g., 頻
度・多義性・親密度）とテキスト理解度とのかかわ
りを検証した。
　調査 1では，英検 1級から 3級までのテキストを
対象とし，各語彙特性が受験級によってどのように
異なるのかを分析した。その結果，上位の受験級に
なるほど a 低頻度語，b 下位概念に位置する名詞
と動詞，c 意味を想起しにくい単語の割合が増加
することがわかった。
　学習者のテキスト理解度とテキストに含まれる単
語の特性とのかかわりを検証した調査 2では，単語
の頻度・多様性・心像性が英検テキストの理解度に
影響を与えることが示された。さらに，これらの指
標を組み合わせた回帰モデルを利用することで，一
定のテキスト理解度に到達するのに求められる語彙
熟達度を予測できることが明らかとなった。

1 はじめに

　英語で書かれた文章を理解するためには，何より
もまず英単語の知識が必要となる。語彙熟達度とテ
キスト理解度の相関関係を検証した研究では，語彙
力のある読み手ほど，より良くテキストの内容を理
解できることが示されている（e.g., Laufer, 1989, 

1992; Qian, 2002; Schmitt, Jiang, & Grabe, 2011; 

Zhang, 2012）。しかしながら，学習者が英語を読む

ために学ぶべき単語は数多くあり，どんなテキスト
でも理解できるだけの語彙力を身につけることは非
常に困難である。ゆえに，どれだけの語彙力があれ
ば，どのような英文が読めるようになるのかという
疑問が生まれるだろう。英検の場合，各受験級で出
題されるテキストを理解するのに必要な語彙力を明
示することは，学習者にとって単語を学習するため
の 1 つの指標になると思われる。
　一般的なテキストに含まれる英単語は，その76％
が頻度にして2,000語（注 1） レベルに含まれており，
86％が3,000語レベルになる（Nation, 2001）。した
がって，英文を読むためには最高頻度語（e.g., the, 

a, I, have）から優先的に覚えるべきだと考えられる
（Grabe, 2009）。しかしながら，単語の知識には，
1 つの単語についてどこまで深く知っているのかと
いう側面も含まれる。また，覚えた英単語を実際の
言語使用場面において流暢に使用できることも，言
語パフォーマンスを左右することになるだろう。す
なわち，テキストを理解するのに求められる語彙熟
達度は，さまざまな観点から評価される必要がある。
　このような背景から，近年では Coh-Metrix を応
用して語彙熟達度を評価し（Crossley, Salsbury, 

McNamara, & Jarvis, 2011a, 2011b; Crossley, 

Salsbury, & McNamara, 2012），テキスト理解度と
のかかわりを明らかにしようとする研究が注目され
ている（Crossley, Greenfield, & McNamara, 2008）。
Coh-Metrix はコーパスに基づき，テキストに含ま
れている単語の特性（e.g., 頻度・多義性・親密度）
を 数 値 化 す る こ と が で き る（e.g., Graesser, 

McNamara, Louwerse, & Cai, 2004）。例えば，高頻
度語だけで書かれたテキストであっても，そのテキ

概 要

Coh-Metrix によるテキスト理解に必要な
語彙熟達度の数値化

—語彙知識の広さ・深さ・アクセス速度を中心に—

英語能力テストに関する研究報告 Ⅱ研究部門A

茨城県／筑波大学大学院在籍・日本学術振興会特別研究員　濱田	彰
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ストには多義語が多く含まれているといった分析が
可能となる。このテキストを読ませる場合，学習者
には多義語の知識がさらに求められることになるだ
ろう。このように，Coh-Metrix を用いてテキスト
の特性を語彙の観点から数値化することで，学習者
がめざすべき語彙熟達度を詳細に示すことができる
と考えられる。
　本研究は Coh-Metrix によるテキスト分析を通し
て，英検各級で使用されている長文テキストを理解
するのに求められる語彙知識の構成概念を予測し，
既存の語彙テストとの対応関係を明らかにする。本
稿では，まず語彙知識の構成概念について概観し，
語彙知識と英文読解のかかわりを検証した先行研究
をまとめる。続いて Coh-Metrix が範囲とするテキ
スト分析の方法について説明し，その発展的研究に
ついて触れる。以上の先行研究を基盤とし，本稿で
は 2 つの調査結果を報告する。調査 1 では英検テキ
ストに含まれている単語の特性が各受験級でどのよ
うに異なるのかを検証し，調査 2 で使用するテキス
トを選定する。調査 2 では，英語学習者を対象とし
た実験を行い，Coh-Metrix により算出されたテキ
ストの語彙特性とテキスト理解度，および語彙熟達
度を測定するテストとのかかわりについて検証す
る。

2 先行研究

2.1	 語彙熟達度の構成概念
　英語学習者にとって，単語の知識は，英語運用能
力を支える基礎の 1 つとなる。普段の授業で英語の
テキストに触れる学習者は，単語の知識がどれくら
いあれば英語で書かれた文章が読めるのかという疑
問を持つだろう。ここでの「どれくらい」という言
葉は，学習者がどれだけ多くの単語を知っているの
かを指す。しかしながら，単語に含まれる情報はそ
の意味概念だけでなく， 1 つの単語について「どの
ような」側面の知識を持っていることが英文読解に
求められるのかということも議論されている。この
ように，単語を知っているとは何を意味するのか，
すなわち，語彙知識とはどのような概念で構成され
ているのかという問題に対し，これまで多くの研究
者がさまざまな理論研究を行ってきた。
　多くの研究者は，語彙知識をさまざまな観点に分

割しており，それらは大きく a 広さ，b 深さ，お
よび c 流暢さから成る（Daller, Milton, & Treffers-

Daller, 2007）。本節ではこのような語彙知識の構成
概念を総括し，それぞれの知識を測定する手法につ
いて述べる。

2.1.1	 語彙知識の広さ
　英文読解における語彙知識の広さ，いわゆる語彙
サイズとは，「ある文字列を見てそれが英単語であ
るとわかり，その意味を思い出せる単語をどれだけ
多く知っているか」と定義される（e.g., Grabe, 

2009; Nation, 2001）。どれくらい多くの単語を知っ
ていれば一般的なテキストが読めるようになるのか
を検証した研究によると，文章に含まれる95％の単
語を知っていることがテキスト理解には必要であ
り，そのためには3,000語（注1）から5,000語の知識が
求められる（Laufer, 1989, 1992）。また，テキスト
の理解度テストや単語の数え方を厳密に行った Hu 

and Nation（2000）では，テキストに含まれる98％
から99％の単語を知っていることが必須であり，そ
のために必要となる語彙サイズは8,000語（注 1）から
9,000語に上ると述べられている。
　テキストに含まれている95％から99％の単語を
知っていなければ，英語で書かれた文章を全く理解
できないのかという点については議論の余地が残る
ものの（e.g., Nation, 2001; Schmitt et al., 2011），少
なくとも語彙サイズが大きくなるほど，テキストの
理解度は向上すると考えられている（e.g., Crossley 

et al., 2012）。ゆえに，学習者の語彙サイズを知る
ことは，その学習者の読解力を知ることにつながる
ため（e.g., 杉森, 2011），これまでさまざまな種類
の語彙サイズテストが開発されてきた。日本人英語
学習者を対象とした語彙サイズテストには「望月語
彙サイズテスト」がある（望月, 1998）。このテスト
は7,000語（注 2）レベルまでの語彙サイズを測定でき，
与えられた日本語に相当する英単語を選択肢の中か
ら選ばせる出題形式となっている（図 1 参照）。問
題として与えられる日本語は 2 問 1 組となってお
り，この 1 組について 6 個の英単語が選択肢として
与えられる。図 1 の例で言うと，学習者は問 1 に対
してf opinion を，問 2 に対してd noise を選択す
ることが求められる。そして，推定語彙サイズは

「正答率×実施したテストのレベル」で算出される。



34

2.1.2 語彙知識の深さ
　杉森（2011）で指摘されているとおり，一般的な日
本人英語学習者がよく用いる語彙学習方略は，英単
語集を利用して語形（つづり）と意味の対応関係を暗
記するというものである。日本のように外国語として
英語を学ぶ環境では英語のインプット量が限られてお
り，偶発的に語彙を学習する機会が少ないため，意図
的に語彙サイズを増やす学習方略は必要不可欠であ
る。しかしながら，学習者の語彙熟達度は，単語の語
形と意味をどれだけ多く知っているかということのみ
では説明されない。 1つの単語に含まれる情報は語形
とその意味だけでなく，その語が持つ多義性・コロ
ケーション・イディオムに関する知識や，語連想・反
意語・同義語に関する知識も含まれる（e.g., Crossley 

et al., 2012; Grabe, 2009; Nation, 2001; Qian,1999, 

2002; Read, 1998）。すなわち， 1 つの単語について
どれだけ「深く」知っているかということも語彙熟
達度を構成する概念となる。
　語彙知識の深さは心内辞書の構造を反映している
と考えられている（e.g., Daller et al., 2007; Nation, 

2001; Read, 1998; Wolter, 2001）。単語の知識はそれ
ぞれが意味的に関連づけられて記憶されており，語
彙知識の深さが増すほど，単語同士の結びつきは母
語 話 者 に 近 い 形 で 心 内 に 記 憶 さ れ る（Wolter, 

2001）。例えば，ある単語（e.g., dog）には上位概
念（e.g., animal）と下位概念（e.g., pug）があり，
それぞれが密接に結びついているほど，その学習者
の語彙知識は深いということになる（e.g., Crossley 

et al., 2012）。同様に，多くの単語には多義性（e.g., 

lamb: animal vs. meat）があり，学習者は文脈の中
でそのような語を解釈することを苦手とする

（Elston-Guttler & Friederici, 2005）。文脈に応じて多
義語などを適切に処理するためには， 1 つの単語に
対して，「子羊」と「羊の肉」といった複数の意味
を関連づけて覚える必要がある（Verspoor & Lowie, 

2003）。そして，複数の意味をネットワークのよう

に関連づけて覚えるほど，学習者の語彙知識は精緻
かつ頑健になる。
　単語の意味的関連性に基づく語彙知識の深さを測
定するテストとしては，Word Associates Format

（WAF; Read, 1998）が用いられている。WAF は，語
連想やコロケーションの知識を測定するテストと
なっている。語連想の知識については，テスト項目
となった単語の同義語や上位語，同位語，下位語を
知っていなければ正解できない形式になっている。
同様に，WAF ではコロケーションの知識について
も問われ，単語が文脈の中でどのような形で使われ
ていたかを学習することで培われた知識が試される

（杉森, 2011）。出題形式は図 2 のとおりであり，刺
激語（sudden）に対し左右のボックスから 4 語ずつ
選択肢が与えられる。左側のボックスには刺激語と
意味的に関係のある単語が入っており，右側のボッ
クスには刺激語とコロケーションの関係にある単語
が含まれている。そして，学習者はボックスにある
8 語から適切な 4 語を選択するよう指示される。
　図 2 の例であれば，左側のボックスから quick と 

surprising を，右側のボックスからは change と 

noise を選択できると，適切に選択できた数に応じ
て 1 点が与えられる。

2.1.3	 語彙知識の流暢さ
　ここまで，単語はさまざまな知識（e.g., 語形・
意味・語連想・コロケーション）から成ることを述
べた。このような知識をコミュニケーションの中で
効果的に利用するためには，語彙知識が保存されて
いる心内辞書へのアクセス速度や自動性が重要にな
る（e.g., Crossley et al., 2011a, 2011b; Daller et al., 

2007; Grabe, 2009; Perfetti, 2007）。すなわち，学習
者は自身が持っている語彙知識を目的に応じて流暢
に使用する必要があり，リーディングにおいては視
認した単語の意味を素早く想起できることが求めら
れる（i.e., 視認語彙；望月・相澤・投野, 2003）。

1. 意見，考え 2. 音，物音，騒音
a bank s memory d noise f opinion g skin h wing

sudden

beautiful quick surprising thirsty change doctor noise school

▶	図 2：Word Associates Format（Read, 1998）

▶	図 1：望月語彙サイズテスト第三版・2,000語レベルの問題例（相澤・望月 , 2010）
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　視認語彙の重要性は，Perfetti（2007）の Lexical 

Quality Hypothesis において特に強調されている。
この仮説では，素早くかつ認知的な負荷を伴わずに
語彙知識を検索できることが，読み手の読解力を強
く予測するとしている。さらに，流暢な語彙処理を
実現するためには，書記素・音素・意味・文法の知
識が心内で強固に結合していることが求められると
している。このような質の高い語彙知識を持ってい
るほど，読み手はテキストに書かれた文字を認識す
ると同時にその意味を思い出すことができる。しか
しながら語彙知識の質が低い読み手の場合，文字を
認識してもその意味へのアクセスが起こりにくく，
意味を思い出すのに余分な認知資源が必要になる。
ゆえに語彙処理に続く読解プロセス（e.g., 文の構
造を解析したり読み取った命題を理解表象へと統合
すること）が妨げられ，十分なテキスト理解に至ら
ないことが示唆されている。
　このように，語彙知識の流暢さはリーディングに
おいて重要な役割を担うものの，語彙知識へのアク
セス速度を測定する妥当なテストは今のところ広く
利用可能な状態にはなっていない（Iso, Aizawa, & 

Tagashira, 2012）。しかしながら，読解テストに時
間制限を設けることで，間接的にではあるものの言
語処理の流暢さを観察できることが報告されている

（Zhang, 2012）。したがって本研究では，英文読解
に必要とされる語彙知識の広さと深さに加え，流暢
さ（i.e., 単語の意味へのアクセス速度）も扱うこと
にした。

2.2	 英文読解と語彙知識
　リーディングにはさまざまな認知プロセスがかか
わる。テキストに明示的に書かれた情報をもとに英
文を理解するプロセスとして，a 文字や単語を特定
すること，b 特定した単語が持つ意味を心内辞書か
ら検索すること，c 単語レベル・文レベルの統語情
報を読み取ること，d 単語と統語情報から構築され
る命題を理解することなどが含まれる（Grabe, 

2009）。これらの認知プロセスは，それぞれに対応し
た読み手の知識に支えられている。具体的には，文
字や単語を見てその意味を想起するためには語彙知
識が必要であり，文の構造を解析するためには文法
知識が求められる。また，文章全体の理解を形成す
るためには背景知識も重要な役割を果たす。
　読解プロセスにかかわる知識のうち，テキストの

理解度に最も貢献するものとして，多くの研究者は
語彙知識を挙げている。例えば Zhang（2012）は学
習者の語彙知識の広さ・深さ，および文法知識を測
定し，これらの知識が読解力とどのようにかかわる
かを検証している。構造方程式モデリングによる分
析の結果，読解力は語彙知識と文法知識で81％説明
され，特に語彙知識が大きな役割を果たすことを明
らかにした。同様に，Qian（2002）は語彙知識の広
さと深さで読解力の67％を説明できるとしている。
　実際に，語彙知識と英文読解との間にはどのよう
な関係があるのだろうか。2.1節で述べたとおり，
語彙知識は広さ，深さ，および流暢さという概念で
構成されている。これらの知識とテキスト理解の関
係性について検証した先行研究では，まず，語彙知
識の広さとテキスト理解度は正の相関関係にあるこ
とが明らかにされている（e.g., Grabe, 2009）。すな
わち，語彙サイズが大きくなるほどテキストの理解
度は向上するという関係にある。
　読解における語彙知識の深さの役割を検証した 

Qian（1999）は，学習者の語彙サイズが3,000語（注 1）

を超えると，今度は語彙サイズではなく，語彙知識
の深さがテキスト理解の向上に必要になることを明
らかにした。同様の結果は Qian（2002）でも得ら
れており，語彙知識の深さは語彙サイズが十分にあ
る学習者の読解力を構成する要素の 1 つになること
が示されている。
　一方，英語学習者の語彙知識の流暢さと読解力と
の関係を検証した研究は少なく，語彙知識へのアク
セス速度が，読解力とどれくらい深くかかわるのか
は今後の検証が待たれる。しかしながら，流暢な語
彙処理がその他の読解プロセスを促進することを考
慮すると（Perfetti, 2007），単語を見てその意味を
素早く思い出せる学習者ほどテキストを効率よく理
解できると考えられる。

2.3	 Coh-Metrix
　それでは，語彙知識の広さ・深さ・流暢さのそれ
ぞれが必要になる英語の文章とはどのようなものだ
ろうか。まず語彙知識の広さについて，語彙サイズ
が大きくなるほどテキストの理解度が向上するとい
うことは，使用頻度の低い単語を幅広く知っている
ことがテキストのより良い理解に求められることを
意味する。なぜなら，低頻度語は学習者にとって未
知語である可能性が高く，その割合が一定量を超え
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るとテキスト理解は著しく阻害されるためである
（e.g., Laufer, 1989, 1992）。
　語彙知識の深さは WAF によって測定され，その
得点が高い学習者ほどテキスト内容をよく理解でき
ることが明らかにされている（e.g., Qian, 1999, 

2002; Zhang, 2012）。WAF は語連想やコロケーショ
ンなど，単語同士の意味的関連性の知識を測定して
いることから（Read, 1998），読解テキストにその
ような知識が求められる単語が多く含まれているほ
ど，当該テキストを理解するのに語彙知識の深さが
求められると考えられる。
　語彙知識の流暢さ，すなわち単語の意味へのアク
セス速度は，単語の親密度，具象性，および心像性
の影響を受ける（e.g., Crossley et al., 2011a, 2011b）。
単語親密度とは，ある単語がどの程度なじみあると
感じられるかを反映した指標である。親密度の高い
単語（e.g., dog, take, good）ほど容易に理解され
ることが明らかにされており（Grabe, 2009），逆に
親密度の低い単語が多く含まれているテキストは理
解しづらいと考えられる。同様に，抽象語は具象語
よりも理解されにくいことから，テキストに含まれ
る単語の具象性もテキスト理解に影響を与えると予
想される。また，単語が持つ心的イメージがどれく
らい容易に喚起されやすいかを示す心像性（Ellis & 

Beaton, 1993）の高さも，単語の意味へのアクセス
速度とかかわる。これら 3 つの指標は単語の頻度と
正の相関関係にあるが（Schmitt & Meara, 1997），
冠詞や代名詞といった高頻度語（e.g., a, the, this）
よりも，内容語の方が親密度，具象性および心像性
す べ て に お い て 高 い こ と か ら（Crossley et al., 

2011a）， 3 つの指標は単語のアクセス速度に独自の
影響を与え，テキストの理解度を左右する要因にな
ると思われる。
　以上をまとめると，語彙知識の広さ・深さ・流暢
さが求められるテキストには，a さまざまな低頻
度語，b 多義語など語連想の知識が反映される単
語，c 親密度・具象性・心像性の低い単語が多く
含まれていることになる。このような言語特性を
コーパスに基づき分析できるツールが，Memphis 

大学の研究グループが開発した Coh-Metrix である。
Coh-Metrix は，現在バージョン3.0が公開されてお
り，テキストに含まれるさまざまな言語特性から，
そのテキストの読み易さを評価するために開発され
たウェブ上で利用できるツールである。特に，テキ

スト内容の意味的一貫性を，単語レベル・談話レベ
ル・概念レベルで分析することができる（Graesser 

et al., 2004）。
　単語レベルに限ってみると，まず Coh-Metrix 3.0

は，語彙知識の広さを反映する単語の頻度情報を，
COBUILD コ ー パ ス か ら 作 成 さ れ た CELEX 

Database（Baayen, Piepenbrock, & Gulikers, 1995）
に基づいて数値化できる。また，語彙の多様性を示
す指標として，TTR，VOCD，および MTLD を算出
することができる。最も単純な指標である TTR は，
テキストの総語数における異語数の割合を意味す
る。一般的にはこの値が高いほど，そのテキストに
はさまざまな種類の単語が使用されており，相応の
語彙サイズが読解に求められることになる。しかし
ながら，TTR の値はテキストの総語数が増えるほど
低くなる傾向にあるため，総語数の異なるテキスト
を比較することはできない（杉森, 2011）。この問題
を解決する指標として，現在最も妥当だとされてい
るものが MTLD である（McCarthy & Jarvis, 2010）。
　次に，語彙知識の深さを反映する語彙特性として，
Coh-Metrix 3.0はテキストに含まれる単語の多義性
の平均値と，それぞれの単語がどれだけ多くの上位
語を持つかの平均値を算出できる。多義性の値は，
テキストに含まれている内容語が持つ意味の平均値
となっている。この値は WordNet（Miller, Beckwith, 

Fellbaum, Gross, & Miller, 1990）をもとに算出され，
数値が高いほどテキストに多義性を持つ語が含まれ
ていると解釈される（注 3）（Graesser et al., 2004）。上
位語数の算出方法は，同じく WordNet に基づき，
名詞または動詞が持つ上位語の数を平均している。
したがってこの値が低いということは，分析された
テキストには，あるカテゴリーの上位概念を表す単
語（e.g., dog ⊂ animal）があまり使われていない
ことを意味する。一方，この値が高くなるほど，特
定の対象を表す単語（e.g., pug）が使用されている
ことになる。
　最後に，語彙知識へのアクセスしやすさを反映す
る 語 彙 特 性 と し て，Coh-Metrix 3.0で は MRC 

Psycholinguistic Database（Coltheart, 1981） に 基
づき，単語の親密度・具象性・心像性の平均値が算
出される。まず親密度の値は，テキストに含まれて
いる内容語の平均親密度となる。MRC にある親密
度データは，ある単語を 1（一度も見たことがない）
から 7 （毎日見る）という 7 段階で評価したものに
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基づく。したがって，この数値が高いほどテキスト
には親密度の高い語が含まれており，逆に数値が低
くなるほど全体的に親密度の低い語が使用されてい
ることになる。具象性の値も親密度と同様に計算さ
れ，数値が高いほどテキストの具象性が高く，数値
が低くなるにしたがってテキスト内容の抽象度が増
すことになる。心像性も同様の手法で数値化され，
この値が高いほど心的イメージが浮かびやすい単語
が多く含まれており，数値が低くなると心的イメー
ジが浮かびにくい語がテキストに多く含まれている
ということになる。
　これまで，Coh-Metrix を言語学習や言語テストに
応用する試みが多くなされてきた。言語学習について
は，テキストの理解しやすさを Coh-Metrix により評
価する研究が行われている。例えば，Crossley et 

al.（2008）は Coh-Metrix で検証したさまざまな言語
特性（e.g., 単語の頻度・統語的複雑さ・文章の結束
性）のうち，単語の頻度が最もテキストの理解しやす
さに影響を与えることを示している。また Crossley, 

Louwerse, McCarthy, and McNamara（2007）では，
学習者向けに簡易化されたテキストでは，一般向け
のテキストよりも高頻度語や親密度の高い単語の使
用割合が高いことを明らかにした。これらの結果
は，テキストに含まれる単語の特性がテキスト理解
度に大きな影響を与えることを示唆している。
　言語テスティングの分野では，学習者の語彙熟達
度を，Coh-Metrix によって数値化しようとする試
みが行われている（Crossley et al., 2011a, 2011b）。
一連の研究では，学習者のライティングやスピーキ
ング・パフォーマンスを語彙知識の広さ・深さ・流
暢さの観点から分析している。その結果，書き言葉
の場合には単語の頻度・多様性・上位語数が語彙熟
達度を予測し，話し言葉の場合には頻度・多様性・
親密度・上位語数が語彙熟達度を予測することが明
らかとなった。また，Crossley et al.（2012）では，
TOEFL などで測定される英語熟達度と語彙熟達度
の関係を検証しており，英語の熟達度が高くなるほ
ど，学習者は頻度が低く多様な語彙を使用できるよ
うになり，心像性と親密度の低い単語の知識を有す
ることを明らかにした。すなわち，語彙熟達度の高
い学習者は，頻度の低い単語や，下位概念を指す単
語を幅広く知っており，かつ自身の語彙知識を流暢
に運用できることが示されている。

2.4	 本研究の枠組み
　英文読解に必要な語彙知識とは何かを検証した先
行研究では，多くの単語を深く知っており，かつ言
語使用の場面で語彙知識を流暢に使いこなせること
の 重 要 性 を 指 摘 し て い る（e.g., Crossley et al., 

2007; Daller et al., 2007; Grabe, 2009; Nation, 2001; 

Perfetti, 2007; Qian, 1999, 2002）。語彙知識を構成す
る概念は単語の特性と密接にかかわっており，テキ
ストに含まれている単語の特徴を分析できる Coh-

Metrix は，それぞれのテキストを理解するのに求め
られる語彙熟達度の違いを可視化できると考えられ
る。したがって本研究では，英検テキストに含まれ
る単語の特徴が受験級ごとにどのように異なり，単
語の特徴はテキストの理解度にどれだけの影響を与
えるのかを検証する。また，語彙知識の広さと深さ
を測定するテストを用いて，英検テキストの理解に
必要な語彙熟達度を数値化する（図 3 参照）。

3 調査1

3.1	 目的
　調査 1 では，英検各級の長文読解問題のテキスト
特性を，語彙知識の広さ・深さ・アクセス速度の観
点から数値化し，テキスト理解に求められる語彙知
識が各受験級でどのように異なるのかを明らかにす
る。そのため，1 級から 3 級までのテキストを扱い，
受験級をテキスト難易度の指標とする。上位の受験
級になるにつれて，テキスト理解に求められる語彙
知識がどのように変化するのかを検証することを中
心に，本調査では次に挙げるリサーチクエスチョン

（RQ）に取り組む。

RQ1-1： 語彙知識の広さにかかわる語彙特性（頻
度・多様性）は受験級によってどのように
異なるか。

RQ1-2： 語彙知識の深さにかかわる語彙特性（多義
性・上位語数）は受験級によってどのよう
に異なるか。

RQ1-3： 語彙知識へのアクセス速度にかかわる語彙
特性（親密度・具象性・心像性）は受験級
によってどのように異なるか。
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3.2	 方法
3.2.1	 英検テキストの収集
　Coh-Metrix 3.0によるテキスト分析を行うため，
英検 1 級から 3 級までの内容一致選択問題で使用さ
れた長文読解テキストを収集した。分析対象とした
テキストは，1998年第 1 回から2011年第 3 回までの
もので，テキストのジャンルは物語文，説明文，お
よび評論文であった。1 級で使用されている超長文
テキスト（600語以上）は，同じ 1 級で使用されて
いる他のテキストと比べて総語数が明らかに違うた
め分析から除外された。また，電子メールや掲示と
いったジャンルのテキストは除外された。収集され
たテキストの総語数，平均語数，およびリーダビリ
ティを表 1 に示す。

3.2.2	 分析対象とする語彙指標の選定
　本調査では，語彙知識の広さ・深さ・アクセス速
度の指標となる語彙特性を，先行研究（Crossley et 

al., 2011a, 2011b, 2012）に基づきそれぞれ選定した。

a　語彙知識の広さを反映する指標として，語彙の
多様性を採用した。受験級ごとに分析対象となるテ
キストの総語数が大きく異なることを考慮し，本研
究では MTLD の値を計算した（2.3節参照）。この値
が高くなるほど，テキストに含まれている単語の種
類は多くなる。学習者が多様な語彙を知っているの
であれば，その学習者の語彙サイズは大きく，テキ
ストに含まれる単語の多くを理解できると言える。
しかし，さまざまな単語を知っているといっても簡
単な単語のみしか使えないのであれば，語彙熟達度
を正確に測定できるとは言えない（Daller et al., 

2007）。
　したがって，2 つ目の指標として単語の頻度を加
えた。Coh-Metrix 3.0ではテキストに含まれる内容
語の平均頻度を数値化できるため，低頻度語がどの
程度テキストに含まれているのかを調べることがで
きる。頻度の値が低くなるほど，そのテキストに含
まれる単語の平均頻度は低いと解釈される。

▶	図 3：調査 1と調査 2で検証する要因の関係図
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■	表 1：調査 1で分析したテキストの特徴
FKGL FRE

難易度 n 総語数 M SD M SD M SD

1級 92 45,883 498.73 50.69 12.68 1.70 42.13 8.50

準1級 96 40,066 417.35 72.05 11.87 1.33 45.95 7.07

2級 74 26,264 354.92 22.11 9.32 1.09 59.98 6.19

準2級 54 15,668 290.15 18.28 7.94 1.00 67.25 5.53

3級 40 10,212 255.30 12.96 5.99 0.96 75.15 5.29

（注） n = テキストの数。 FKGL = Flesch-Kincaid Grade Level, FRE = Flesch Reading Ease

平均語数
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s　語彙知識の深さに関して，1 つの単語がどれく
らい多くの意味を持つのか（多義性）と，どれくら
い多くの上位語を持つのか（名詞および動詞の上位
語数）を算出した。
　具体的には，多義語が持つ複数の意味に対して，
それぞれの難易度や意味的距離が数値化された。上
位語数に対しては，上位語ほど簡単に使用でき，下
位語ほど難しくなるという意味的関係性および難易
度を数値化した（Graesser et al., 2004を参照）。そ
れぞれの値が高くなるほど，そのテキストには多義
性のある単語，および上位語を多く持つ単語が含ま
れていることになる。

d　語彙知識へのアクセス速度を反映する指標とし
て，単語の親密度，具象性および心像性を用いた。
それぞれの値は100から700までの範囲にあり，700

に近いほどテキストに含まれている単語の親密
度・具象性・心像性は高いと見なされる。

3.2.3	 手順
　Coh-Metrix 3.0による語彙特性の数値化は，すべ
て2.3節で述べた Memphis 大学のウェブ上（http://

cohmetrix.memphis.edu/cohmetrixpr/index.html）
で行われた。ただし，Coh-Metrix 3.0が参照するコー
パスデータである CELEX Database，WordNet，お
よび MRC Psycholinguistic Database に登録されて
いない単語は自動的に除去されて分析された。

3.2.4	 データの分析方法
　受験級（難易度）ごとにテキストの語彙特性がど
のように異なるのかを検証するため，それぞれの指

標を従属変数，難易度を独立変数とした一元配置分
散分析を 8 回繰り返した。調査 1 では統計的検定を
8 回繰り返したため，ボンフェローニによる有意水
準の調整を行い（α = .006），効果量（注 4）と併せて
結果を解釈することにした（Cohen, 1988）。さら
に，一元配置分散分析で有意となった変数の下位検
定として，Tukey HSD による多重比較を行った。

3.3	 結果と考察
　Coh-Metrix 3.0で算出された各語彙特性の記述統
計を表 2 に示す。また，これらの結果を視覚的に表
現したものが図 4 から図 6 に当たる。それぞれの図
は語彙知識の広さ，深さ，およびアクセス速度を反
映する各指標に対応している。
　まず，図 4 が示すとおり，難易度の高い級になる
ほどテキストに含まれる内容語全体の頻度は低下
し，使用されている単語の種類は豊富になっている
ことが読み取れる。したがって，3 級から 1 級にか
けてテキストの難易度が高くなるほど，求められる
語彙知識の広さはより大きくなると予想できる。
　一方，語彙知識の深さについて図 5 を見ると，当
初の予想とはいくぶん異なった傾向が現れているの
がわかる。例えば，単語の多義性は難易度の低い級
ほど高い傾向にあり，上位語数を多く持つ単語も受
験級が高くなるほど直線的に増加するという結果に
はなっていないようである。
　単語の親密度・具象性・心像性といった語彙知識
へのアクセス速度にかかわる語彙特性は，図 6 が示
すとおり，下位の受験級ほど高くなる傾向にあった。
言い換えると，易しいテキストには意味を想起しや
すい単語が多く含まれていることになる。

指標 1 級 準 1 級 2 級 準 2 級 3 級

広
さ

頻度 2.05（0.10） 2.10（0.12） 2.30（0.13） 2.39（0.12） 2.49（0.11）
多様性 128.20（24.84） 122.33（26.40） 85.45（16.53） 82.94（12.30） 63.10（10.67）

深
さ

多義性 3.72（0.32） 3.74（0.27） 4.22（0.33） 4.28（0.42） 4.10（0.39）
上位語（名） 6.25（0.50） 6.26（0.51） 6.37（0.59） 6.13（0.61） 5.75（0.54）
上位語（動） 1.71（0.15） 1.67（0.12） 1.56（0.15） 1.57（0.14） 1.55（0.18）

ア
ク
セ
ス
速
度

親密度 561.55（6.79） 565.23（6.58） 573.19（7.52） 578.08（8.77） 586.68（8.03）
具象性 379.83（19.89） 384.65（18.42） 387.00（23.71） 395.87（19.13） 412.02（17.67）
心像性 409.50（16.34） 414.13（16.39） 414.04（19.78） 427.40（16.69） 445.42（15.63）

（注） カッコ内の数字は標準偏差を示している。「上位語（名）」は名詞の上位語数を，「上位語（動）」は
動詞の上位語数をそれぞれ表している。

■	表 2：各受験級の英検テキストにおける語彙特性の記述統計
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　以上の解釈が統計的に支持されるのかを検証した
結果を表 3 に示す。一元配置分散分析の結果，すべ
ての語彙特性において難易度による有意な影響が見
られ，受験級の違いによる効果量（注 5） も大きかった。
続いて，各語彙特性がテキストの難易度によってど
のように異なるのかを調べるために，Tukey HSD 

による多重比較を行った。その結果を表 4 に示す。
　初めに，RQ1-1（英検各級のテキスト理解に求め
られる語彙知識の広さの違い）への回答として，英
検テキストに用いられている単語の頻度や多様性は
受験級によって異なることが示された。まず単語の

頻度について，具体的には，上位の受験級ほど低頻
度語の割合が段階的に増えることがわかった。一
方，語彙の多様性については，難易度が高くなるほ
どさまざまな種類の単語が使用される傾向にあった
ものの，1 級と準 1 級，および 2 級と準 2 級の間で
有意な違いは見られなかった。
　テキストに含まれる単語の頻度が低くなるほど，
学習者は未知語に遭遇する確率が高くなることを考
慮すると（e.g., Laufer, 1989, 1992），当初の予測ど
おり，低頻度語の使用割合が増える上級のテキスト
ほど必要とされる語彙サイズは大きくなると考えら
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▶	図 4：受験級ごとに求められる語彙知識の広さの違い
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▶	図 5：受験級ごとに求められる語彙知識の深さの違い
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▶	図 6：受験級ごとに求められる語彙知識の流暢さの違い
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れる。さらに表 2 を見ると，頻度の平均値の差は，
2 級と準 2 級，および準 2 級と 3 級の間で同程度で
あるのに対し，準 1 級以降は頻度が急激に低下して
いる。旺文社から刊行されている『英検全問題集』
には，各級を受験する際の目安となる語彙サイズが
表 5 のように提示されている。 3 級から 2 級までは
1,500語ずつ語彙サイズが増加しているのに対し，
2 級から 1 級までは約2,500語ずつ増加することか
らも，2 級までの試験と比べて，準 1 級と 1 級には
相当の語彙サイズが求められることがわかる。これ
は Coh-Metrix による分析結果とも一致しており，
3 級から 2 級へと難易度が高くなるにつれて求めら
れる語彙サイズは直線的に増加するのに対し，準 1

級以降は必要な語彙サイズが飛躍的に増すと結論づ
けられる。また，表 5 が示す語彙サイズの変化とは
異なり，準 1 級と 1 級の間で Coh-Metrix が示す頻
度の値に大きな違いが見られないのは，調査 1 にお
いて英検 1 級の超長文テキストが除外されたことが
影響していると思われる。

難易度 必要な語彙サイズ 下位の受験級との差
1級 10,000語から15,000語 2,500語から 7,500語
準1級 7,500語 2,400語
2級 5,100語 1,500語
準2級 3,600語 1,500語
3級 2,100語

■	表 5：英検各級を受験する目安となる語彙サイズ

　頻度の結果と同様に，英検テキストで使用されて
いる語彙の多様性の指標は，上位の受験級ほどさま
ざまな単語がテキストに含まれるという傾向を示し
た。すなわち，1 級になるほど使用される単語の種
類が豊富になることを意味する。先行研究で指摘さ
れているとおり（e.g., Crossley et al., 2011a, 2011b），
多様な語彙が使用されているほど多くの語彙サイズ
を必要とすることから，受験級の高さはテキスト理
解の難易度を反映していることが確認された。逆に
言えば，上級のテキストを理解するためには，より
多くの語彙サイズが求められると予測される。
　しかしながら，1 級と準 1 級，および 2 級と準 2

級の間には，MTLD の平均値に統計的な有意差が見

指標 F（4, 351） p η2

広
さ

頻度 173.01＊＊ < .001 .663

多様性 114.72＊＊ < .001 .567

深
さ

多義性 46.83＊＊ < .001 .348

上位語（名） 9.29＊＊ < .001 .096

上位語（動） 17.96＊＊ < .001 .170

ア
ク
セ
ス
速
度

親密度 111.27＊＊ < .001 .559

具象性 20.89＊＊ < .001 .192

心像性 37.62＊＊ < .001 .300

（注） ＊p< .05, ＊＊p< .01。有意水準はボンフェローニの方法で調整した。

■	表 3：一元配置分散分析の結果

指標 多重比較の結果 全体的な傾向

広
さ

頻度 ［1］<［準1］<［2］<［準2］<［3］ 上位の受験級ほど使用される単語の頻度は低くなる
多様性 ［1・準1］>［2・準2］>［3］ 上位の受験級ほど使用される単語の種類は多くなる

深
さ

多義性 ［1・準1］<［2・準2・3］ 1級と準 1級では多義性のある単語が少なくなる
上位語（名） ［1・準1・2・準2］>［3］ 3級のみ上位語を持つ名詞が少なくなる
上位語（動） ［1・準1］>［2・準2・3］ 1級と準 1級では上位語を持つ動詞が多くなる

ア
ク
セ
ス
速
度

親密度 ［1］<［準1］<［2］<［準2］<［3］ 上位の受験級ほど親密度の低い単語が多くなる
具象性 ［1・準1］<［準2］<［3］|［2］<［3］ 上位の受験級ほど具象性の低い単語が多くなる
心像性 ［1・準1・2］<［準2・3］ 上位の受験級ほど心像性の低い単語が多くなる

■	表 4：Tukey HSDによる多重比較の結果
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られなかった。この結果は，それぞれの受験級で使
用される語彙の多様性に違いが見られないことを意
味する。上で述べた語彙頻度の結果と合わせて考え
ると，1 級と準 1 級，および 2 級と準 2 級で使用さ
れているテキストの難易度を決定するのは単語の多
様性ではなく，テキストに含まれる低頻度語の割合
であるということがわかる。さらに MTLD の平均
値を見てみると，2 級と準 1 級の間で大きく多様性
の値が上昇しており（表 2 および図 4 参照），この
間でテキストの難易度が格段に上昇することが予測
される。すなわち，頻度の結果と同様に，準 1 級か
らはテキストを理解するために求められる語彙サイ
ズが非常に大きくなると言える。
　次にRQ1-2（英検各級のテキスト理解に求められ
る語彙知識の深さの違い）について，英検テキスト
に用いられている単語の多義性や上位語数は受験級
ごとに異なることが示された。具体的には，多重比
較の結果から，2 級から 3 級までのテキストと比べ
て，1 級および準 1 級のテキストには多義性のある
語が比較的少ないことがわかった。また，英検テキ
ストに使用されている名詞が上位語をどれだけ多く
持っているのかについては，3 級とそれ以外のテキ
ストとの間で有意差が見られ，3 級のテキストには
上位語数の少ない名詞が多く含まれているという結
果になった。動詞の上位語数については，難しいテ
キスト（ 1 級・準 1 級）と相対的に易しいテキスト

（ 2 級・準 2 級・ 3 級）の間で有意差が見られ，1

級と準 1 級では，その他のテキストと比べて上位語
数の多い動詞の使用割合が高かった。
　多義性を持つ単語の解釈は学習者にとって難しい
読解プロセスであるため（Elston-Guttler & Friederici, 

2005; Verspoor & Lowie, 2003），多義性のある単語
が多く使用されているほど，テキストの理解は難し
くなると想定されたが，1 級や準 1 級のテキストに
比べて，2 級から 3 級までの易しいテキストにおい
て多義性のある単語の割合が多いという結果に
な っ た。 こ れ は，高 頻 度 語（e.g., take, book, 

happy）ほど多義性を持つ単語が多く（Graesser et 

al., 2004），受験級が下位のテキストには，そのよう
な高頻度語が多く含まれていたことが原因だと考え
られる。一方，低頻度語の割合が高い 1 級や準 1 級
のテキストでは，多義性を持つ語の割合が相対的に
低くなったと言える。
　ゆえに Coh-Metrix 3.0が示す多義性の数値は，テ

キストの難易度をうまく説明できないと予測され
る。例えば，Crossley et al.（2007, 2008）でも単語
の多義性とテキストの難易度との関係性は示されて
いない。多義性を持つ単語の解釈が難しくなるの
は，a よく知っている単語が別の意味（e.g., 第二
義）で使用されており，b さらに多義性を解消す
るための文脈的サポートが低い場合である（e.g., 

Grabe, 2009）。Coh-Metrix 3.0ではこのような条件
を分析することができないため，単語の多義性がテ
キスト理解の難易度に与える影響を調べる場合に
は，特定の単語が上記の条件を満たしているかを質
的に見ていく必要があるだろう。
　続いて，名詞や動詞が持つ上位語数の結果につい
て考察する。Crossley et al.（2007）では，学習者
向けに簡易化されたテキストに含まれている名詞や
動詞は，上位概念の少ない一般的な単語となってい
ることが明らかにされている。また，“pug” という
単語は「犬」や「動物」であることを含意するため，
このような特定的な単語を解釈する場合，その語の
カテゴリーや他の語とどのように関連するのかとい
う知識を持っているほどテキスト理解は容易にな
る。3.2.2節にて言及したとおり，意味的に上位の概
念を指す単語ほど簡単に使用され，下位の単語ほど
使用するのが難しくなることを踏まえると（Crossley 

et al., 2011a, 2011b, 2012），下位概念を指す名詞や
動詞が多く使用されているテキスト（ 1 級や準 1

級）では，内容を理解するために深い語彙知識が求
められると予測される。
　最後にRQ1-3（英検各級のテキスト理解に求めら
れる語彙知識の流暢さの違い）についても受験級に
よって有意差が見られ，英検テキストに用いられて
いる単語の意味へのアクセスしやすさは受験級ごと
に異なることが示された。多重比較の結果を見てみ
ると，2 級より簡単なテキストでは心像性の高い単
語が多く含まれるようになり，また準 2 級より簡単
なテキストでは単語の具象性も高くなることがわ
かった。さらに単語の親密度については，受験級の
難易度が低くなるほど親密度の高い語が直線的に増
えることが示された。
　親密度，具象性，および心像性の高い単語ほど，
その意味を素早く思い出しやすいことを考慮すると

（e.g., Coltheart, 1981; Crossley et al., 2007），少なく
とも 2 級と 3 級の間には 3 つの指標すべてで有意差
があるため，それぞれのテキストの理解しやすさは
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異なると予測される。特に，テキストを理解するた
めの時間が制限され，単語や文法処理を素早く行わ
なければならない場合に（Zhang, 2012），単語の意
味へのアクセス速度に影響を与えるこれらの語彙特
性は非常に重要になると思われる。

3.4	 調査 1 のまとめ
　調査 1 では，英検 1 級から 3 級までのテキストを
用いて，語彙知識の広さ・深さ・アクセス速度を反
映する語彙特性が，各受験級でどのように異なるの
かを検証した。特に，語彙知識の広さについては語
彙頻度と多様性，語彙知識の深さについては単語の
多義性と上位語数，アクセス速度については親密度，
具象性，および心像性に焦点を当てた比較を行った。
　Coh-Metrix 3.0による分析の結果，テキストに使
用されている単語の頻度は上位の受験級ほど低くな
り，特に 2 級と準 1 級の間に大きな差があることが
わかった。また難易度が高くなるほど多様な語彙が
使用されている傾向にあったが，1 級と準 1 級，お
よび 2 級と準 2 級の間にはその傾向が見られな
かった。語彙知識の深さについては，1 級と準 1 級
のテキストにおいて単語の多義性が低くなり，
Coh-Metrix 3.0で算出される多義性の値がテキスト
の理解度を予測するとは限らないことが示唆され
た。また 3 級のテキストでは下位語として使用され
る名詞は少なく，それより上位の受験級になると特
定の対象を指示する名詞が多くなることがわかっ
た。動詞の性質については，難しいテキスト（ 1 級
から準 1 級）と比較的易しいテキスト（ 2 級から 3

級）の境目で特定の意味のみを持つ動詞の使用頻度
が変わっていた。最後に，語彙知識へのアクセスし
やすさに影響を与える語彙特性として，親密度，具
象性，および心像性の値は，上位の受験級になるに
つれて低くなることがわかった。
　以上の結果は，上位の受験級になるほど，英語学
習者には a 低頻度語を幅広く知っていること（語
彙知識の広さ），b それぞれの単語が他の単語とど
のような意味的関係にあるのかを知っていること

（語彙知識の深さ），および c 単語を見てその意味
を素早く思い出せること（アクセス速度）が求めら
れることを示している。しかしながら，これらの語
彙特性のうち，どれが学習者のテキスト理解に大き
くかかわるのかは明らかにされていない。したがっ
て，続く調査 2 では，英語学習者に語彙特性の異な

るテキストを読解させ，その理解度がテキストの語
彙特性とどのようにかかわるのかを検証する。さら
に，学習者の語彙サイズおよび語彙知識の深さを測
定し，テキストの語彙特性・理解度・語彙熟達度と
の相関関係を分析することで，特定のテキストを読
解するのに必要とされる語彙熟達度を予測する。

4 調査2

4.1	 目的
　調査 2 では，Coh-Metrix 3.0で算出された語彙特
性の指標が，テキスト理解度をどれくらい予測する
のかを検証する。調査 1 では英検テキストで使用さ
れている単語の特性が受験級ごとに大きく異なるこ
とが示されたことから，テキストを理解するのに必
要となる語彙知識の側面も受験級に応じて異なる可
能性がある。この可能性を検証するために，調査 2

では学習者の語彙知識の広さと深さを測定するテス
トを用いて，各受験級の語彙特性との対応関係を明
らかにする。
　調査 1 では 1 級から 3 級までのテキストを分析し
たが，調査 2 では 2 級と 3 級のテキストを扱う。1

級や準 1 級のような難易度の高いテキストを用いた
場合，調査協力者に十分な語彙知識がなく，語彙熟
達度の個人差にかかわらずテキスト内容を理解でき
ない，いわゆる床面効果が出る恐れがある。また，
準 2 級と 3 級の間では，単語の心像性（注 6）に大きな
違いが見られなかったため，テキスト理解に求めら
れる語彙知識の側面がうまく反映されないと予想さ
れる。語彙熟達度とテキスト理解の関係性を明確に
示すため，テキストに含まれる単語の特性が大きく
違う 2 級と 3 級のテキストを使用することにした。
調査 2 で検証した RQ は以下の 2 つである。

RQ2-1： Coh-Metrix で分析した 2 級と 3 級テキス
トの語彙特性は，日本人英語学習者のテキ
スト理解度をどの程度予測するか。

RQ2-2： 2 級と 3 級のテキストを読解するのに求め
られる語彙熟達度は，テキストに含まれる
単語の特性とどのようにかかわるか。
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4.2	 方法
4.2.1	 協力者
　調査 2 に参加した協力者は，東京都内の私立大学，
または茨城県にある国立大学に通う大学生51名で
あった。しかし，調査 2 で実施された複数のテスト
のうち 1 つでも受験しなかった協力者10名のデータ
を除外し，最終的に41名のデータを分析対象とした。
協力者は少なくとも 6 年間英語を学んでおり，英語
圏の教育機関に長期留学した経験はなかった。大学
での専攻は哲学，経済学，英語教育学などさまざま
であった。

4.2.2	 マテリアル
4.2.2.1　読解テキスト
　読解マテリアルとして用いた受験級は 2 級と 3 級
であり，1998年第 1 回から2011年第 3 回までの過去
問から選定された。英検テキストには手紙や電子
メール形式の問題も含まれており，テキストジャン
ルを統一するため，2 級のテキストはすべて第 4 問
Bから選び， 3 級のテキストは第 4 問Cを対象とし
た。選定されたテキストの語数，文数，リーダビリ
ティ，および語彙特性の平均値を表 6 に示す。
　また，調査 2 で用いたテキストが調査 1 の結果に
沿うものであることを確認するため，それぞれの語
彙特性に対し t 検定を行った。その結果，多義性と
動詞の上位語数でのみ 2 級と 3 級の間で有意差が見
られず，調査 1 と同じ結果になった。ゆえに，読解

マテリアルとしてこれら 2 つの受験級を使用するこ
ととした。

4.2.2.2　語彙テスト
　英検テキストの理解度と学習者の語彙熟達度との
関係性を検証するため，語彙知識の広さと深さをそ
れぞれ測定できる語彙テストを利用した。語彙サイ
ズの測定には望月語彙サイズテストの第三版

（VLT；相澤・望月, 2010）を使用した。調査 2 の協
力者が大学生で，既に一定量の語彙サイズを有して
いることを考慮し，1,000語レベルのテストは実施
せず，2,000語レベルから6,000語レベルまでのテス
トを行った（最大値は130点）。また，学習者の語彙
知識の深さを測定するために Read（1998）の WAF 

を用いた（最大値は160点）。

4.2.3	 手順
　調査協力者は英語の授業中に，または個別にテス
トに取り組んだ。表 7 に示すとおり，調査 2 では 3

種類のテストが課され，すべて監督者の指示に従っ
て順番どおりに遂行するよう求められた。
　初めに VLT の冊子が配布され，問題形式と解答
方法が説明された後（2.1.1節参照），協力者は2,000

語レベルから6,000語レベルまでの 5 セクションを，
それぞれ 3 分で解答するよう指示された。次に 

WAF の冊子が配布され，VLT と同様にテストの説
明が行われた後（2.1.2節参照），すべての問題を25

2級（n = 40） 3級（n =40） t（78） p r（注7）

語数 351.00（23.82） 255.30（12.96） 22.32＊＊ <.001 .930

文数 19.68（1.87） 19.93（2.27） 0.54 .592 .062

FKGL 9.46（1.18） 5.99（0.96） 11.82＊＊ <.001 .802

FRE 59.23（6.67） 75.15（5.29） -14.46＊＊ <.001 .854

広
さ

頻度 2.31（0.13） 2.49（0.11） 6.64＊＊ <.001 .601

多様性 85.75（16.60） 63.09（10.67） -4.46＊＊ <.001 .451

深
さ

多義性 4.18（0.25） 4.10（0.39） -1.04 .301 .117

上位語（名） 6.33（0.63） 5.75（0.54） -4.44＊＊ <.001 .450

上位語（動） 1.55（0.18） 1.58（0.15） -0.70 .488 .080

ア
ク
セ
ス
速
度

親密度 573.10（7.63） 586.68（8.03） -7.76＊＊ <.001 .661

具象性 382.40（23.97） 412.01（17.67） -6.29＊＊ <.001 .581

心像性 409.10（19.60） 445.42（15.63） -9.16＊＊ <.001 .720

（注） n = テキストの数。＊p < .05, ＊＊p < .01。ボンフェローニの修正による有意水準はα = .004。
　    FKGL = Flesch-Kincaid Grade Level, FRE = Flesch Reading Ease

■	表 6：調査 2 で使用したテキストの特徴
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分で解答するよう指示された。
　英検テキストの理解度は筆記再生テストによって
測定された。テキストの読解および筆記再生テスト
のセクションでは，協力者はまず，40種類の冊子の
うち 1 つをランダムに受け取った。読解後に内容理
解問題を解かなければならないことが予告された後，
協力者は 5 分間（注 8）で 1 つ目のテキストを読むよう
指示された。以下に，テキスト読解の指示文を示す。

　 「次のページから英語の長文読解を始めます。読
解後は本文に戻らず問題に取り組むので，内容を
しっかり理解しながら読んでください。長文の読
解時間は 5 分です。辞書を使用することはできま
せん。試験終了後，配布した冊子はすべて回収し
ますので，必ず名前を書いてから読解を始めてく
ださい」

テキストの読解後に筆記再生テストの概要が説明さ
れ，協力者は15分で課題に取り組むよう促された。
具体的な指示内容は以下のとおりである。

　 「いま読んでもらった英文の内容について，以下
の 3 点に注意しながらその内容を日本語で忠実に
再現して下さい。時間は15分です。（前のページ
に戻ることはできません）」

　　a  英文の内容に関して，覚えていることを残
らず吐き出すように書いて下さい。

　　s  繰り返しや余分なことでも構いません。で
きるだけ多くのことを書いて下さい。

　　d  箇条書きにせず文章の形で書きましょう。

同様の手順で 2 つ目のテキスト読解および筆記再生
テストが行われた。英検 2 級と 3 級のテキストを読
解し再生する順番は，冊子間でカウンターバランス
が取られた。すなわち，1回目の読解で半数の協力
者が英検 2 級に取り組み，もう半数の協力者は 3 級
のテキストを読解した。2回目の読解では，それぞ
れがもう一方の受験級に取り組むこととなった。

4.2.4	 採点とデータの分析方法
　語彙テストの採点はそれぞれ 2 値的に行われた。
すなわち，1 つの項目に正答していれば 1 点が与え
られた。VLT の信頼性係数（Cronbach’s α）は.953，
WAF は.771と，ともに十分な値であった。
　筆記再生テストの採点では，すべての読解マテリ
アルを Ikeno（1996）の基準に従い，調査者がアイ
デア・ユニット（IU）に分割した。この作業は調査
者 1 名のみで行われたため，評価者内一貫性を高め
るために，2 週間後にもう一度 IU の分割が行われ
た。一致率は95.44％であり，不一致点は Ikeno

（1996）の基準を再度参照することで解決された。
協力者のリコール・プロトコルは上記の IU の観点
から，各 IU に対応する情報が再生されている場合
に 1 点が与えられた。 1 回目の採点時における一致
率は92.48％であり，不一致点は再度採点し直すこ
とで解決された。
　RQ2-1に答えるため，筆記再生テストの成績を従
属変数，Coh-Metrix で分析した語彙特性の値を独
立変数とした強制投入法による重回帰分析を行っ
た。その後，テキストの理解度をより良く説明でき
る回帰モデルを得るために，ステップワイズ法によ
る重回帰分析を実施した。RQ2-2に対しては，筆記
再生テストの成績を従属変数，VLT と WAF の成績
を独立変数とした強制投入法による重回帰分析を
行った。
　本調査では分析対象となったテキスト数と協力者
数が限られており，独立変数に対して十分なサンプ
ル数（注 9）が得られなかったため，p < .10の場合にも
結果を解釈することにした。

4.3	 結果と考察
4.3.1	 テキストに含まれる単語の特性とテ

キスト理解度の関係
　筆記再生テストおよび VLT・WAF の成績を要約
したものが表 8 である。まず RQ2-1を解明するた
め，テキストの語彙特性と筆記再生テストの関係を
中心とした分析を行った。

テストの種類 目的 変数
（1） 望月語彙サイズテスト （VLT） 語彙サイズを測定 独立変数
（2） Word Associates Format （WAF） 語彙知識の深さを測定 独立変数
（3） 英検テキストの読解・筆記再生テスト テキストの理解度を測定 従属変数

■	表 7：調査 2 の手順
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　表 9 は筆記再生テストの成績と各語彙特性との相
関行列を示している。まず，筆記再生率との相関係
数（注10）に着目すると，頻度との間に中程度の相関関
係があることがわかる（r = .513）。続いて親密度

（r = .477），心像性（r = .463），多様性（r = -.461），
具象性（r = .387），名詞の上位語数（r = -.315）と
いう順に，有意な相関関係が見られた。一方，多義
性（r = -.073）および動詞の上位語数（r = -.017）
と筆記再生率の間に有意な相関係数は得られな
かった。
　以上の結果は，英検テキストの筆記再生率が下が
るのは，a テキストに含まれる単語の平均頻度が
低く多様な語彙が使用されている，b 上位語を多
く持つ名詞の使用割合が高い，または c 使用され
ている単語の平均親密度・具象性・心像性が低い場
合であることを表している。
　調査 1で予想されたとおり，テキストに含まれる
単語の平均頻度が低く，使用される語彙が多様にな
るほどテキスト内容の再生率は減少することが確認
された。2 つの指標は語彙知識の広さを反映してお
り，テキストに低頻度語が多く含まれていたり，使
用されている単語が多様であったりするほど，学習

者は自分にとって未知語である単語に遭遇する確率
が高くなり，結果としてテキストの理解度が低下し
たと考えられる（e.g., Hu & Nation, 2000; Laufer, 1989, 

1992; Nation, 2001; Schmitt et al., 2011）。
　続いて，語彙知識の深さを反映する指標である，
単語の多義性と，名詞および動詞の上位語数につい
て，名詞の上位語数のみが筆記再生率と有意な相関
関係にあることがわかった。調査 1 では，易しいテ
キストほど多義性のある単語が多く含まれていると
いう結果が得られていたため，多義性の値はテキス
トの理解度を予測しない可能性が示唆されていた。
調査 2 はこの予測を支持しており，単語の多義性は
テキストに含まれる高頻度語の密度を反映している
ことが原因で（Graesser et al., 2004），テキストの
理解度との相関関係が見られなかったと考えられ
る。
　動詞の上位語数と筆記再生率の間に有意な相関関
係が見られなかったのは， 2級と 3 級のテキストに
含まれる動詞の質に，初めから有意な差がなかった
ためである（表 6 参照）。これに対し，2 級と 3 級
で違いのあった名詞の上位語数は，筆記再生率と負
の相関関係にあり，1 つの単語（名詞）に含まれる

テストの種類 n M SD Min Max 95% CI

筆記再生（全体） 82 47.22 22.23 1.00 85.00 ［41.84, 52.60］
　2級テキスト 41 31.91 16.34 1.00 66.00 ［26.21, 37.61］
　3級テキスト 41 62.53 15.92 25.00 85.00 ［56.97, 68.08］
VLT 41 100.88 17.98 66.00 129.00 ［94.61, 107.16］
WAF 41 113.35 14.00 83.00 145.00 ［108.47, 118.24］

（注） CI = confidence interval。VLTの平均点（100.88）は推定語彙サイズが4,880語であること
を意味する。

■	表 8：筆記再生テスト・VLT・WAFの記述統計

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. 筆記再生 47.22 22.23 —
2. 多様性 74.78 18.06 -.461＊＊ —
3. 頻度 2.40 0.15 .513＊＊ -.286＊＊ —
4. 多義性 4.14 0.34 -.073 .088 -.006 —
5. 上位（名） 6.05 0.65 -.315＊＊ .267＊ -.536＊＊ .189 —
6. 上位（動） 1.56 0.16 -.017 .122 -.181 -.030 .088 —
7. 親密度 580.41 9.73 .477＊＊ -.353＊＊ .707＊＊ -.006 -.415＊＊ .086 —
8. 具象性 396.91 25.57 .387＊＊ -.428＊＊ .138 .001 -.183 -.003 .252＊ —
9. 心像性 427.43 25.23 .463＊＊ -.477＊＊ .303＊＊ -.054 -.296＊＊ .022 .419＊＊ .927＊＊ —

（注）＊p < .05, ＊＊p < .01

■	表 9：筆記再生テストと語彙特性の相関関係（N = 82）
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上位語数が多いほど，そのテキストの理解度は低下
することが示された。ただし名詞の上位語数は単語
の頻度と負の相関関係にあり（r = -.536），上位語
数の多い単語は低頻度語であるという傾向が見られ
た。したがって，名詞の上位語数がテキスト理解に
与える影響は，単語の頻度の影響も同時に受けてい
ることに留意する必要がある。
　語彙知識へのアクセス速度にかかわる語彙特性と
して，本研究で取り上げた親密度，具象性，および
心像性の値は，テキストの再生率とすべて有意な相
関関係にあった。これらの語彙特性は単語の解釈し
やすさを反映することから（e.g., Crossley et al., 

2007），先行研究を支持するという結果になった。
ただし，親密度の値は単語の頻度と強い相関関係に
あり（r = .707），親密度の高い単語は高頻度語であ
るという傾向から，単語の親密度が独自にテキスト
理解に影響を与えていたのかどうかをさらに分析す
る必要がある。
　相関分析の結果を踏まえ，テキストを構成するさ
まざまな語彙特性のうち，どれがテキスト理解に独
自の影響を与えていたのかを明らかにするため，筆
記再生率を従属変数とし，テキストの語彙特性を独
立変数とした強制投入法による重回帰分析を実施し
た。重回帰分析を行う前に，平井（2012）に従って，
前提条件となる多重共線性の確認を行った（相関係

数が r > .800の場合に多重共線性を疑った）。その結
果，具象性と心像性の間に強い相関関係があり（r = 

.927），多重共線性があると見なした。具象性と筆
記再生率の相関係数（r = .387）は，心像性との相
関係数（r = .463）よりも低いため，具象性を以降
の分析から除外した。
　重回帰分析の結果，語彙知識の広さ（頻度・多様
性），語彙知識の深さ（多義性・名詞の上位語数・
動詞の上位語数），およびアクセス速度（親密度・
心像性）にかかわる語彙特性 7 要因での回帰モデル
が有意となり F（7, 74）= 7.65, p < .001，単語の多様
性・頻度・心像性が有意な説明変数となった。表10

にその結果を示す。
　次に，データにより良くフィットした回帰式を得
るため，ステップワイズ法による重回帰分析を同様
の要因計画で行った。表11が示すとおり，単語の頻
度・多様性・心像性以外の要因は除去され，回帰モ
デルはF（3, 78）= 18.16, p < .001で有意となり，最終
的な決定係数（R2）は41％となった。すなわち，単語
の頻度・多様性・心像性の指標を組み合わせること
で，英検 2 級と 3 級のテキスト理解度の41％が予測
されることがわかった。
　一連の結果は，英検テキストの読解に影響を与え
る語彙特性は単語の頻度，多様性，および心像性で
あったことを示している。まず，単語の頻度と多様

予測変数 B 95% CI SE B β t p

（定数） -2.045 ［-5.048, .958］ 1.507 -1.36 .179

頻度 .554 ［.140, .967］ .208 .382 2.67＊＊ .009

多様性 -.003 ［-.005, .000］ .001 -.249 -2.38＊ .020

多義性 -.027 ［-.141, .088］ .058 -.042 -0.46 .645

上位語数 （名） .013 ［-.059, .085］ .036 .039 0.36 .721

上位語数 （動） .090 ［-.160, .341］ .126 .069 0.72 .474

親密度 .001 ［-.005, .007］ .003 .037 0.27 .790

心像性 .002 ［.000, .004］ .001 .220 2.07＊ .042

（注）R2 = .42 （N = 82, p < .001）, CI = confidence interval for B, ＊p < .05, ＊＊p < .01

■	表 10：強制投入法による重回帰分析の結果

予測変数 B 95% CI SE B β t p

（定数） -1.479 ［-2.453, -.506］ .489 -3.03＊＊  .003

頻度 .540 ［.273, .807］ .134 .373 4.03＊＊ < .001

多様性 -.003 ［-.005, -.001］ .001 -.243 -2.42＊  .018

心像性 .002 ［.000, .004］ .001 .234 2.32＊  .023

（注）R2  = .41 （N = 82, p < .001）, CI = confidence interval for B, ＊p < .05, ＊＊p < .01

■	表 11：ステップワイズ法による回帰分析の結果
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性は語彙知識の広さを反映する指標であり，テキス
トの中に低頻度語が多く含まれていたり，多様な語
彙が使用されている場合にテキストの理解度は低下
することが改めて確認された。相関分析の結果は，
単語の頻度や多様性が他の語彙特性（e.g., 親密度）
と相関関係にあることを示していたが，重回帰分析
の結果，頻度や多様性はテキスト理解に独自の影響
を与えていたことが明らかとなった。語彙知識の広
さがテキスト理解に必須であることは多くの先行研
究 で 支 持 さ れ て い る が（e.g., Hu & Nation, 2000; 

Laufer, 1989, 1992; Nation, 2001; Schmitt et al., 

2011），使用頻度の低い単語が使われているだけで
なく，多様な語彙が使用されているテキストを理解
するのにも語彙知識の広さが求められることがわ
かった。
　一方，語彙知識の深さにかかわる単語の多義性と
上位語数は，テキスト理解に独自の影響を与えない
という結果になった。特に，相関分析では筆記再生
率とのかかわりが示唆されていた名詞の上位語数
が，重回帰分析により，テキストの理解度を予測す
る要因とはならないことが示された。名詞の上位語
数は単語の頻度と有意な相関関係にあり（r = 

-.536），語彙頻度がテキスト理解度を説明する部分
が大きいために，相対的に名詞の上位語数が説明す
る独自の部分が小さくなったと考えられる。単語の
多義性については調査 1 で予測されたとおり，英検
テキストの理解度とはかかわらないことが支持され
た。同様に，動詞の上位語数は 2 級と 3 級テキスト
の間で本質的な違いがなかったため，今回の調査で
はテキスト理解とかかわらないという結果になっ
た。
　 3 つ目の観点として，テキスト読解中に遭遇した
単語をどれだけ効率よく処理できるかについては，
単語の心像性のみがテキストの理解度を説明する独
自の変数となることがわかった。重回帰分析には単
語の親密度も要因計画に含められていたが，この結

果は親密度の独自説明部分が心像性よりも小さ
かったことを意味する。表 9 にて示したとおり，単
語の親密度は頻度と強い相関関係（r = .707）にあっ
たため，単独での説明力が低くなったと考えられる。
これに比べて，心像性と頻度の相関係数は低く（r = 

.303），心像性という語彙特性はテキスト理解に独
自の影響を与えることが明らかになった。
　以上の結果を踏まえ，今回の調査協力者と同等の
レベルにある学習者が英検 2 級または 3 級を読解し
たときに予測される筆記再生率は，次の回帰式で求
めることができる。

英検 2 級と 3 級の筆記再生率（％）
　　 =  0.54×（頻度）－ 0.003×（多様性）＋ 0.002×

（心像性）－ 1.479［R2 = .41］

例えば，Coh-Metrix 3.0で2011年度第 1 回英検 3 級
の第 4 問C（Roald Dahl）を分析すると，単語の頻
度は2.52，多様性は70.26，心像性は457.71となる。
これらの値を上の数式に代入すると，予測される筆
記再生率は58.64％となる。本調査でこの値に近い
成績であった学習者のリコール・プロトコルを資料
に示す。次節では，これだけのテキスト理解度に到
達するのに，学習者にはどれくらいの語彙熟達度が
求められるのかを分析する。

4.3.2	 語彙熟達度とテキスト理解度の関係
　RQ2-2を解明するため，英検 2 級と 3 級の筆記再
生率と協力者が持つ語彙知識の広さおよび深さの関
係に焦点を当てた分析を行った。表12は英検各級の
筆記再生率および VLT・WAF の相関行列を示して
いる。
　全体的な傾向として，筆記再生率は VLT および 

WAF と中程度から強い相関関係にあった。語彙知
識の広さがテキスト理解と密接な関係にあることは
多くの先行研究で明らかにされており（e.g., Hu & 

M SD 1 2 3 4

1. VLT 100.88 17.98 —
2. WAF 113.35 14.00 .765＊＊ —
3. 2級の筆記再生率 31.91 16.33 .630＊＊ .734＊＊ —
4. 3級の筆記再生率 62.53 15.92 .604＊＊ .604＊＊ .690＊＊ —

（注）＊p < .05, ＊＊p < .01.

■	表12：筆記再生テスト・VLT・WAFの相関関係 （N = 41）
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Nation, 2000; Laufer, 1989, 1992; Schmitt et al., 

2011），中程度の相関が見られることも先行研究の
指摘（e.g., Grabe, 2009）と一致していた。次に，
語彙知識の深さを測定する WAF がテキスト理解度
と正の相関関係にあったことは，Qian（1999, 2002）
や Zhang（2012）と同様の結果であった。興味深い
ことに，WAF とテキストの再生率との相関係数は，
VLT との相関係数よりも高い場合があり，語彙知識
の広さが一定量を超えると，今度は語彙知識の深さ
がテキスト理解に必要になるという先行研究（e.g., 

Qian, 1999, 2002）を裏づけるものとなった。しか
し，VLT と WAF は互いに強い相関関係（r = .765）
にあるため，それぞれがテキスト理解度に対してど
れだけの影響を独自に与えていたのかを調べる必要
がある。
　VLT と WAF がテキスト理解にどれだけ影響を与
えていたのかを明らかにするため，英検 3 級と 2 級
の筆記再生率をそれぞれ従属変数とした強制投入法
による重回帰分析を実施した。VLT と WAF の間に
は多重共線性が存在する可能性もあるが，本調査で
は平井（2012）に従い，相関係数が.800を下回る場
合には要因を除外せずに分析を行った。表13と表14

にそれぞれの結果を示す。
　英検 3 級のテキスト理解度については，有意傾向
にとどまったものの，VLT と WAF がそれぞれ独自
の影響を与えていた。これに対し，英検 2 級では 

WAF のみが筆記再生率を有意に予測する変数と
なった。すなわち，全体的な傾向として，語彙知識
の深さが英検 2 級および 3 級のテキストを理解する

のに必要であることが示唆された。
　しかしながら，VLT と WAF の間には強い相関関
係があることを考慮すると，WAF のスコアは語彙
知識の広さもある程度反映しており，広さと深さを
両方測定した総合的な語彙熟達度を示していると考
えられる。また，VLT は語彙知識の深さを測定して
いない分，テキスト理解を独自に説明する部分が小
さくなったのではないかと想定される。すなわち，
英検 2 級のテキスト理解を VLT が予測しないとい
う結果は，語彙知識の広さが 2 級のテキスト理解に
必要ないということを意味するのではなく，英検の
テキスト理解には語彙知識の広さと深さの両方が必
要になることが示唆される。
　さらに，語彙熟達度の高い学習者は自身が持って
いる単語の知識を流暢に利用できることから

（Crossley et al., 2012），WAF で高得点を取れる学
習者は語彙知識の流暢さも有していると想定され
る。本研究では語彙知識へのアクセス速度を測定す
るテストを実施できなかったものの，英検テキスト
の理解度には語彙知識へのアクセス速度に影響を与
える心像性がかかわることが示されており（4.3.1節
参照），心像性の低い単語が多く使用されているテ
キストでは語彙知識の流暢さも必要になると示唆さ
れる。
　一方，語彙知識の深さを反映する単語の特性（i.e., 

多義性・上位語数）がテキストの理解度を予測しな
いという結果が出ているにもかかわらず，今回の調
査では語彙知識の深さを測定している WAF の成績
がテキスト理解度を予測するという結果になった。

予測変数 B 95% CI SE B β t p

（定数） -.185 ［-.555, .184］ .183 -1.02 .316

WAF .004 ［-.001, .009］ .002 .341 1.78 .083

VLT .003 ［.000, .006］ .002 .341 1.77 .085

（注）   R2 = .41 （N = 41, p < .001）, CI = confidence interval for B, ＊p < .05, ＊＊p < .01 
回帰モデルはF（2, 38） = 13.40, p < .001で有意。

■	表 13：強制投入法による重回帰分析の結果（ 3級テキスト）

予測変数 B 95% CI SE B β t p

(定数 ) -.637 ［-.942, -.333］ .150 -4.24＊＊ < .001

WAF .007 ［.003, .011］ .002 .608 3.60＊＊  .001

VLT .001 ［-.001, .004］ .001 .165 0.98  .334

（注）   R2 = .55 （N = 41, p < .001）, CI = confidence interval for B, ＊p < .05, ＊＊p < .01 
回帰モデルはF（2, 38） = 23.29, p < .001で有意。

■	表 14：強制投入法による重回帰分析の結果 （2級テキスト）
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このような矛盾は，Coh-Metrix が算出する指標と 

WAF が測定する知識が，厳密には一致していない
ことが原因だと考えられる。すなわち，英検テキス
トの理解には語彙知識の深さが求められると仮定し
た場合，具体的に単語の何を深く知っていればテキ
ストの理解度が向上するのかは，Coh-Metrix で分
析可能な多義性および名詞・動詞の上位語数という
観点からはとらえられないと言える。
　最後に，VLT と WAF のスコアから英検テキスト
の筆記再生率を予測するための回帰式を示す。表14

で言及したとおり，VLT は有意な説明変数にならな
い場合があるものの，VLT は容易に利用可能なテス
トであることを考慮して数式に含めることとした。

英検 3 級の筆記再生率（％）
　=  0.003×（VLT スコア）＋ 0.003×（WAF スコア）

［R2 = .41］
英検 2 級の筆記再生率（％）
　=  0.001×（VLT スコア）＋ 0.007×（WAF スコア） 

－ 0.637［R2 = .55］

この回帰モデルを応用すると，英検 3 級および 2 級
のテキスト理解に必要な語彙熟達度を推定すること
ができる。例えば英検 3 級のテキストで60％（資料
参照）という非常に高い筆記再生率を望む場合，学
習者の語彙知識の深さ（WAT）が80点から100点の
範囲にあれば，求められる語彙サイズは4,462語か
ら5,231語（VLT 換算で90点から110点）という試算
になる。
　
4.4	 調査 2 のまとめ
　調査 2 では，英検 2 級と 3 級のテキストを理解
するのに求められる語彙知識の側面を明らかにす
るため，英語学習者を対象とした実験を行った。
検証の観点として，調査 1 で分析したテキストの
語彙特性，学習者の語彙熟達度，およびテキスト
理解度との関係性を明らかにしようとした。実験
の結果，英検 2 級と 3 級のテキスト理解には単語
の頻度，多様性および心像性が影響を与えている
ことが示された。ゆえに，語彙知識の広さを測定
する語彙テストが英検テキストの理解度を説明す
ると予想されたが，テキスト理解には語彙知識の
広さと深さの両方がかかわることが示唆された。
したがって，Coh-Metrix 3.0によるテキスト分析で

は，英文読解に求められる語彙知識の深さを反映
する語彙特性をとらえきれないという限界点が示
された。

5 結論と今後の課題

　本研究において，Coh-Metrix 3.0によるテキスト
分析および日本人英語学習者を対象に行った実験で
得られた成果を，本研究の限界点と合わせて総括す
る。
　本研究では，初めに，英検で用いられている長文
読解テキストを対象として，Coh-Metrix 3.0で測定
される各テキストの語彙特性が受験級によってどの
ように異なるのかを検証した。1 級から 3 級までの
テキストを比較した結果，受験級によってテキスト
に含まれる単語の特性が変化し，テキストを理解す
るのに求められる語彙知識の側面も異なることが示
唆された。調査 1 では特に，上位の受験級ほど a 

使用されている単語の頻度が低くなり，単語の種類
も豊富になる，b 単語の意味へアクセスしづらく
なる，一方で c 単語の多義性や上位語数は受験級
の難易度と一貫しないことを明らかにした。これら
の結果から，難しい受験級で出題される長文読解テ
キストを理解するためには，さまざまな低頻度語を
広く知っていること，そして，遭遇した単語を効率
よく処理する語彙知識の流暢さが求められると考察
した。さらに，英検テキストの理解には単語の多義
性や語連想の知識が反映されにくいと予測した。
　これらの予測が支持されるのか検証するため，調
査 2 では英語学習者を対象に英検テキストの筆記再
生テストおよび語彙テストを行った。Coh-Metrix 

3.0で算出される語彙特性の指標がどの程度テキス
ト理解を説明できるか検証したところ，単語の頻度，
多様性，および心像性が独自の影響を与えているこ
とがわかった。この傾向は調査 1 の結果を支持して
おり，受験級が上位にあるテキストを読む際には，
そのテキストに含まれる低頻度語やイメージしづら
い単語がテキストの理解度を下げたことを意味す
る。さらに，英語学習者の語彙熟達度とのかかわり
を分析した結果，主に語彙知識の深さがテキスト理
解度を予測することが確認された。しかし，VLT と 

WAF の間には強い相関関係があり，WAF は学習者
の語彙サイズをある程度反映していることを考慮す
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ると，難しい受験級のテキストを理解するためには
語彙知識の広さと深さの両方が必要になると考察し
た（図 7 参照）。
　しかしながら，本研究には留意すべき点がいくつ
か残されている。特に調査 2 では，分析対象となっ
たテキスト数と協力者数が少なく，回帰モデルの信
頼性や一般化可能性に課題が残る。さらに，同一の
協力者が 2 種類のテキストを読解しており，データ
の独立性についても改善の余地がある。また，調査
に参加した協力者は全員が大学生であり，本研究の
結果は，英語力が限られた範囲にある学習者集団か
ら得られたものであることに注意すべきである。こ
れらの限界点を克服するためには，さまざまな熟達
度にある学習者を対象に大規模な調査を行わなけれ
ばならない。
　もう 1 つの限界点として，本研究では，英検テキ
ストの理解に必要な語彙熟達度を，語彙知識の広
さ・深さ・アクセス速度という個別の観点から数値
化することはできなかった。特に単語の意味へのア
クセス速度を測定するテストはまだ実用段階にな
く，今後より妥当な語彙テストの開発が求められる。
同様に，Coh-Metrix 3.0では語彙知識の深さを反映
する語彙特性をとらえることができなかったため，
学習者が持つ語彙知識の深さが反映されるような読
解テストを作成するためには，方法論に関する検討
が求められる。例えば3.3節で述べたとおり，多義
語がテキスト理解に与える影響を検証するために，
対象となる単語がどのような位置づけにあるのかを

質的に観察する必要があるだろう。
　最後に，Coh-Metrix を用いた英語教育研究およ
び実践への示唆を述べる。本研究の最終的な目標で
ある，英検テキストを読解するのに必要な語彙熟達
度の数値化は，次のような手順で行うことができる。
例えば Coh-Metrix で分析した英検 2 級の平均的な
テキスト（表 2 参照。頻度 = 2.30，多様性 = 85.45，
心像性 = 414.04）を本研究の協力者と同程度のレベ
ルにある学習者に読ませると，予測される筆記再生
率は（0.54× 2.30）－（0.003× 85.45）＋（0.002×
414.04）－ 1.479 = 33.47％となる（4.3.1節参照）。そ
れだけの理解度に達するためには，4.3.2節で示した
回帰モデルを利用すると，WAF スコアが120点から
125点の範囲にある場合，求められる語彙サイズは
4,692語から6,000語になると推定される。
　このような手順で，本研究で得られた回帰モデル
を応用すると，新規に作成したテキストの読解に必
要な語彙熟達度を予測することができる。例えば，
英検 3 級の合格者と不合格者を区別して，本研究と
同様の大規模な調査を行い，3 級合格者（または不
合格者）のテキスト理解度（長文読解問題の得点）
を算出する。その際，学習者の語彙熟達度もさまざ
まな観点から測定しておく必要がある。そして，本
研究と同様の手順でそれぞれのデータを分析し，よ
り妥当な回帰モデルを得ることで，新しく作成した
英検 3 級のテキストで合格点に到達するのに必要な
語彙熟達度を提示することが可能になるだろう。

▶	図 7：テキストに含まれる単語の特性および語彙知識とテキスト理解度のかかわり

テキスト特性

テキスト理解度

頻度

多様性

多義性

上位語（名）

上位語（動）

親密度

具象性

心像性

広さ 深さ アクセス速度



52

謝　辞
　本研究を発表する貴重な機会を与えてくださいま
した公益財団法人日本英語検定協会と関係者の皆
様，ならびに選考委員の先生方に厚く御礼申し上げ
ます。特に，助言者である池田央先生には，有益な
ご指導をいただき大変感謝しております。そして，
筑波大学の卯城祐司先生，順天堂大学の小泉利恵先
生，および福島大学の髙木修一先生には，本研究に

対して実施方法から統計分析までさまざまなご助言
をいただきました。また，研究室で共に学ぶ，名畑
目真吾さん，長谷川佑介さん，木村雪乃さんにも多
くの示唆と激励の言葉をいただきました。最後に，
本調査を実施するにあたってご協力いただいた，東
京経済大学の中川知佳子先生と学生の皆様に深く御
礼申し上げます。

＊ 相澤一美・望月正道(編著).(2010).『英語語彙指導の
実践アイデア集：活動例からテスト作成まで』. 東京：
大修館書店 .

＊ Baayen, R.H., Piepenbrock, R., & Gulikers, L.(1995). 
The CELEX lexical database. Philadelphia, PA: 

Linguistic Data Consortium.
＊ Cohen, J.(1988). Statistical power analysis for the 

behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, NJ: 

Lawrence Erlbaum Associates.
＊ Coltheart, M.(1981). The MRC psycholinguistic 

database. The Quarterly Journal of Experimental 
Psychology Section A: Human Experimental 
Psychology, 33, 497-505.

＊ Crossley, S.A., Greenfield, J., & McNamara, D. 

S.(2008).  Assess ing text  readabi l i ty  us ing 
cognitively based indices. TESOL Quarterly, 42, 

475-493.
＊ Crossley, S.A., Louwerse, M.M., McCarthy, P.M., & 

McNamara, D.S.(2007). A linguistic analysis of 
simplif ied and authentic texts. The Modern 
Language Journal, 91, 15-30.

＊ Crossley, S.A., Salsbury, T., & McNamara, D.S.(2012). 
Predicting the proficiency level of language learners 
using lexical indices. Language Testing, 29, 243-

263.
＊ Crossley, S.A., Salsbury, T., McNamara, D.S., & Jarvis, 

S.(2011a). Predicting lexical proficiency in language 
learners using computational indices. Language 

a ここでの語数はワードファミリー (word family)を指
す。ワードファミリーの数え方では，基本形 (e.g., 
happy)に加えて活用形(e.g., happier・happiest)お
よび派生形 (e.g., happily・happiness・unhappy)を
まとめて 1 語と数える(Nation, 2001)。

s ここでの語数はレマ (lemma)を指す。レマの数え 
方では基本形とその活用形をまとめて 1 語と数え 
る(Nation, 2001)。ワードファミリーで数えた語数を
レマに換算する妥当な方法はないが，一般的にワー
ドファミリーで数える方がレマ換算よりも語数は少
なくなる。

d ただし，高頻度語ほど多くの意味を持つ傾向がある
ため，多義性の値の高さはテキストに含まれる高頻
度語の多さを反映することがある (Graesser et al., 
2004)。

f 効果量の値は(水本・竹内 , 2008を参照)，ここでは
受験級の違いがテキストに含まれる単語の各特性に
どれだけ強い影響を及ぼしていたかを表している。

g 効果量η2 の値は「ある要因の平方和 /全体平方和」で
求められ，.010 < η2 < .060の場合は効果量小，.060 < 
η2< .139の場合は効果量中，.139 < η2 の場合は効果
量大と解釈される(Cohen, 1988)。

h 他にも多義性や動詞の上位語数は2級と3級のテキ
スト間で違いが見られなかったものの，1級や準1級
のテキストを用いるよりは適切だと判断した。ゆえ
に本研究では多義性や動詞の上位語数がテキスト理

解に与える影響を検証できるデザインではないこと
に留意されたい。

j 効果量 r の値は「t2/(t2 + df)の平方根」で求められ， 
.10 < r < .30の場合は効果量小，.30 < r < .50の場合 
は効果量中，.50 < r の場合は効果量大と見なされ 

る(Cohen, 1988)。
k Zhang(2012)で指摘されているとおり，読解に制限

時間を設定することで言語処理の流暢さを反映させ
られることから，本研究では比較的厳しい時間を設
定するため，英語に熟達した日本人大学生 2 名を対
象とした予備調査に基づき英検 2 級と 3 級の読解
時間を決定した。具体的には，2 名の読解時間の平均
を制限時間として使用した。

l 回帰分析では厳密な基準はないものの，多くのサン
プル数を必要とする(平井 , 2012)。具体的には，信頼
性のある決定係数(R2)を得るために50 +k(k = 独立
変数の数 )のサンプルが，各独立変数の有意性を検
定するためには 104 +k 以上のサンプルが必要にな
る。したがって，本調査の結果をより精緻なものにす
るためには，少なくとも120以上のテキスト数と協力
者数が求められる。

¡0 相 関 係 数 の 解 釈 は 平 井 (2012)に 基 づ く：r = .00
～± .20(ほとんど相関がない)，± .20～± .40(弱い相
関がある)，±.40～±.70(中程度の相関がある)，±.70
～±1.00(強い相関がある)。

注

参考文献（＊は引用文献）



53

Coh-Metrix によるテキスト理解に必要な語彙熟達度の数値化

第 25 回　研究助成　A 研究部門・報告Ⅱ

Testing, 28, 561-580.

＊ Crossley, S.A., Salsbury, T., McNamara, D.S., & Jarvis, 
S.(2011b). What is lexical proficiency? Some 
answers from computational models of speech 
data. TESOL Quarterly, 42, 182-193.

＊ Daller, H., Milton, J., & Treffers-Daller, J.(2007). 
Modeling and assessing vocabulary knowledge. 

Cambridge, England: Cambridge University Press.
＊ Ellis, N.C., & Beaton, A.(1993). Psycholinguistic 

determinants of foreign language vocabulary 
acquisition. Language Learning, 43, 559-617.

＊ Elston-Guttler, K.E., & Friederici, A.D.(2005). Native 
and L2 processing of homonyms in sentential 
context. Journal of Memory and Language, 52, 

256-283.
＊ Grabe, W.(2009). Reading in a second language: 

Moving from theory to practice. New York, NY: 

Cambridge University Press.
＊ Graesser, A.C., McNamara, D.S., Louwerse, M.M., & 

Cai, Z.(2004). Coh-Metrix: Analysis of text on 
cohesion and language. Behavior Research 
Methods, 36, 193-202.

＊ 平井明代(編著).(2012).『教育・心理系研究のための
データ分析入門：理論と実践から学ぶ SPSS 活用
法』. 東京：東京書籍 .

＊ Hu, M.H., & Nation, I.S.P.(2000). Unknown vocabulary 
density and reading comprehension. Reading in a 
Foreign Language, 13, 403-430.

＊ Ikeno, O.(1996). The effects of text-structure-guiding 
questions on comprehension of texts with varying 
linguistic difficulties. The Japan Association of 
College English Teachers Bulletin, 27, 51-68.

＊ Iso, T., Aizawa, K., & Tagashira, K.(2012). The 
development and validation of a test of lexical 
access. Annual Review of English Language 
Education in Japan, 23, 217-231.

＊ Laufer, B.(1989). What percentage of text-lexis is 
essential for comprehension? In C. Lauren & M. 
Nordman(Eds.), Special language: From humans 
thinking to thinking machines  (pp.316-323). 

Clevedon, England: Multilingual Matters.
＊ Laufer, B.(1992). How much lexis is necessary for reading 

comprehension? In P.J.L. Arnaud & H. Bejoint(Eds.), 
Vocabulary and applied linguistics(pp.126-132). 

London, England: Macmillan.
＊ McCarthy, P.M., & Jarvis, S.(2010). MTLD, vocd-D, 

and HD-D: A validation study of sophisticated 
approaches to lexical diversity assessment. 
Behavior Research Methods, 42, 381-392.

＊ Miller, G.A., Beckwith, R., Fellbaum, C., Gross, D., & 

  Mi l ler,  K.(1990).  Five papers  on WordNet . 

Princeton, NJ: Princeton University.
＊ 水本篤・竹内理 .(2008).「研究論文における効果量の

報告のために—基礎的概念と注意点—」.『英語教育
研究』, 31号 , 57-66.

＊ 望月正道 .(1998).「日本人学習者のための英語語彙サ
イズテスト」.『語学教育研究所紀要』, 12号 , 27-53.

＊ 望月正道・相澤一美・投野由紀夫 .(2003).『英語語彙
の指導マニュアル』. 東京：大修館書店 .

＊ Nation, I.S.P.(2001). Learning vocabulary in another 
language. New York, NY: Cambridge University 

Press.
＊ Perfetti, C.A.(2007). Reading ability: Lexical quality to 

comprehension. Scientific Studies of Reading, 11, 

357-383.
＊ Qian, D.D.(1999). Assessing the roles of depth and 

breadth of vocabulary knowledge in reading 
comprehension. Canadian Modern Language 
Review, 56, 282-308.

＊ Qian, D.D.(2002). Investigating the relationship 
between vocabulary knowledge and academic 
reading performance: An assessment perspective. 
Language Learning, 52, 513-536.

＊ Read, J.(1998). Validating a test to measure depth of 
vocabulary knowledge. In A.J. Kunnan(Ed.) , 
Validation in language assessment(pp.41-60). 

Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.
＊ Schmitt, N., Jiang, X., & Grabe, W.(2011). The 

percentage of words known in a text and reading 
comprehension. The Modern Language Journal, 
95, 26-43.

＊ Schmitt ,  N. ,  & Meara, P.(1997).  Researching 
vocabulary through a word knowledge framework. 
Studies in Second Language Acquisition, 19, 

17-36.
＊ 杉森直樹 .(2011).「語彙力の測定・評価」. 石川祥一・

西田正・斉田智里 (編著 ).『テスティングと評価：
4 技能の測定から大学入試まで』. 237-252. 東京：大
修館書店 .

＊ Verspoor, M., & Lowie, W.(2003). Making sense of 
polysemous words. Language Learning, 53, 547-

586.
＊ Wolter, B.(2001). Comparing the L1 and L2 mental 

lexicon: A depth of individual word knowledge 
model. Studies in Second Language Acquisition, 
23, 41-69.

＊ Zhang, D.(2012). Vocabulary and grammar knowledge 
in second language reading comprehension: A 
structural equation modeling study. The Modern 
Language Journal, 96, 558-575.



54

英検 3 級テキストとリコール・プロトコルの例
Yuki’s Wonderful Day in California（2000年度第 1 回・問 4 C）

   Last summer, Yuki and her family left Nagoya and went 
to Sacramento, California.  It was really hot, but the air was 
dry, so Yuki liked the weather better than in Nagoya.
   While Yuki and her family were there, they visited the 
California State Fair.  It is an important event held every 
summer.  That summer, it was held from August 20 to 
September 6.  Many thousands of people visited the fair 
every day.
   At the fair, Yuki saw lots of interesting things.  Farmers 
were showing things from their farms.  Yuki saw many 
kinds of vegetables.  She was surprised to see how big 
some of them were.  And it was fun to see cows, pigs, and 
other farm animals.
   There were also lots of homemade cakes and pies at the 
fair.  The desserts looked so delicious that Yuki became 
very hungry.  Her father told her that the people who made 
the best desserts got prizes.
   A lot of people were selling things at the fair.  There were 
all kinds of foods, toys, and things that people made.  Yuki 
bought a piece of pizza for lunch.  It was very big, so she 
couldn’t eat all of it.
   There was even an amusement park at the fair.  Yuki 
liked it the best because there were many rides and 
games.  She rode the merry-go-round and played lots of 
games.  She won a game and got a pretty doll.  Yuki had a 
wonderful time at the fair.

資　料
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要約課題の評価に用いられるマクロ
ルール（削除，一般化，構成）の観点

から，日本人英語学習者のメインアイディア理解能
力を検証した。調査 1でリーディングテストに含ま
れる設問を分類した結果，英検ではテキスト中の
詳細情報を削除する項目が多く見られた。一方で，
TOEFL では下位命題を上位命題に置き換える一般
化が，センター試験では書かれていないメインアイ
ディアを推論する構成の設問が含まれていた。調査
2A では調査 1で分類した項目を大学生に解答させ
た結果，3つのマクロルール間で正答率に差は見ら
れなかったが，メインアイディア理解問題よりも詳
細情報問題の正答率が有意に高かった。最後に調査
2B で英検のテキストを用いて要約課題を行った結
果，一般化や構成よりも削除の使用が多くなってい
たが，テキストの性質によっては一般化や構成が使
用されやすいものもあった。得られた結果につい
て，多肢選択式テストと要約課題の差異という観点
から考察を行った。

1 はじめに

　テキストを正確かつ効率的に読解するためには，
テキスト中に含まれる情報を一語一句すべて理解す
るだけでなく，限られた記憶容量の中にとどめてお
くべき情報を取捨選択し，テキスト全体として一貫
した理解を構築する必要がある。この過程では，読
み手がテキスト中の重要な情報とそれを支える詳細
情報を区別することが重要である。テキスト中に含
まれる重要な情報は「メインアイディア」と呼ばれ，

これを理解することがテキスト理解の大きな目標で
あると言える。メインアイディアの定義は先行研究
によって異なるが，説明文におけるメインアイディ
アは「説明文の中心的な情報（Afflerbach, 1990; 

Beishuizen, Asscher, Prinsen, & Elshout-Mohr, 

2003）」と定義され，パラグラフ内のトピックセン
テンスとしてより明示的に記述される場合もある

（Goldman, Saul, & Coté, 1995; Harp & Mayer, 

1998）。
　メインアイディアの理解は第 2 言語（L2）や英語
を外国語として学ぶ学習者（EFL 学習者）の英文読
解においても重要な読解技能の 1 つとしてとらえら
れ，学習者の達成すべき目標の 1 つとして設定され
ている。例えば，英検 2 級の Can-do リストにおい
ては，「 1 つのパラグラフ（段落）において，主題
文（段落の主題を伝える文）と支持文（主題文を支
える例など）の区別をできる」という項目が挙げら
れており，英文を読んで情報の重要度を判断する能
力が必要とされている。大学入試センター試験（以
下，センター試験）においても，第 6 問で長文読解
問題が出題されており，「論点や論の構造に注目し
て読み，筆者が読者に伝えようとしているメッセー
ジや，行間の意味を理解し，パラグラフの要点を把
握すること」が求められている（大学入試センター，
2012）。このように，さまざまな大規模テストにお
いてパラグラフ内の重要な情報を特定する能力が求
められているが，英文中の重要な情報を特定するた
めには，具体的にどのようなプロセスが必要となる
のだろうか。
　学習者のメインアイディア理解を測定する方法の
1 つとして，テキストを読解した後に「要約課題」

概 要

マクロルールに基づく 
メインアイディア理解能力の検証

英語能力テストに関する研究報告 Ⅲ研究部門A

茨城県／筑波大学大学院在籍　木村	雪乃

第 25 回   研究助成
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を課すことが挙げられる。要約課題は，テキストを
読んで理解した内容をすべて書き出させる「再生課
題」や，テキスト情報の一部の内容を問う「内容理
解問題」とは異なる性質を持つ。要約課題では，読
んだテキストの内容を限られた字数の中に凝縮する
必要があるため，テキスト中の重要な情報と詳細情
報とを区別し，テキスト中の各情報を要約に含める
かどうかを学習者自身が決定する必要がある。学習
者の読解能力の指標として要約課題を用いることの
利点は，以下の 2 点に総括できる。
　 1点目は，要約にどのような情報が産出されてい
るかを調べることによって，学習者がテキスト中のど
の情報を重要であると見なし，どの情報を重要度の
低い詳細情報と判断しているかを知ることができる
ことである。要約中に重要度の高い情報を多く含め，
詳細情報を除くことのできる学習者は，テキストに含
まれる語や文を表面的に理解しているだけでなく，情
報間の関係性を適切に理解した上で，テキストの全
体像を構築できている可能性が高いと言える。
　もう 1 つの利点は，前述した「学習者がメインア
イディアを特定するために必要とする読解プロセ
ス」を明らかにできることである。その際に用いら
れる観点が「マクロルール」である。マクロルール
とは，心理言語学の分野で広く用いられ，テキスト
中の情報が読み手の心内にどのように縮約・統合さ
れるかについての規則である（詳細は2.2節参照）。
マクロルールの観点から，元のテキストと学習者が
産出した要約を比較することによって，テキスト中
の情報がどのように削除されたり，情報同士がどの
ようにまとめられているかを知ることができるた
め，読解における学習者の心的プロセスを測定する
ことができるのである。
　このように，要約課題を評価することで学習者の
テキスト理解を効果的に測定できる一方で，要約課
題は実施に時間がかかり，一度に複数のテキストで
要約を行うと受験者側にかかる負担も大きくなるだ
けでなく，評価の効率性や一貫性にも問題点がある。
大規模テストにおいては，実施や採点の効率性から
多肢選択の形式をとることが多いため，学習者のメ
インアイディア理解を適切に測定するためには，要
約課題と多肢選択式テストの両方の利点を持つテス
トの作成が求められるだろう。
　そこで，本研究では要約課題の評価において用い
られる「マクロルール」の観点を多肢選択式テスト

の作成に応用する方法を検討する。より具体的に
は，以下の 3 つの点を検証し，効果的な読解テスト
作成に示唆を与える。

a 大規模テストの長文読解セクションでは，どの
ようなマクロルールの使用が求められるのか

s 解答に必要なマクロルールによって，テスト受
験者の正答率に違いが見られるか

d 要約課題において，学習者はどのようなマクロ
ルールを用いるのか

2 先行研究

2.1 読解におけるメインアイディア理解
　テキスト理解には，語の認識，文の解析などの「下
位レベル処理（lower-level processing）」と命題間
の統合やテキスト情報と既有知識の統合によってテ
キストの心的表象を構築する「上位レベル処理

（higher-level processing）」という 2 つの要素が含
まれている（Grabe, 2000）。テキストのメインアイ
ディアを理解するためには，個々の語や文を理解す
るだけでなく，重要な情報と詳細情報を区別する必
要があるため，下位レベル処理を行うだけではメイ
ンアイディア理解は達成されない。メインアイ
ディア理解には，文法知識，理解ストラテジー，テ
キスト構造の気づき，語彙知識などが必要とされる
ため（Grabe, 2009），テストにおいてメインアイディ
アを問う設問を出題することは，これらの能力を包
括した読解能力を測定できると考えられる。
　メインアイディアは，トピックセンテンスとして
パラグラフの 1 文目に記述されることが多い。その
ためメインアイディアがパラグラフの 1 文目に明示
されたテキストを読解する場合，読み手はメインア
イディアに注意を向けて読解することができ，読解
後の要約課題でもメインアイディアを要約に含める
ことができる（Budd, Whitney, & Turley, 1995; 

Goldman et al., 1995）。このように典型的なパラグ
ラフ構造を持つテキストの読解においては，メイン
アイディア理解は比較的容易に行われる。しかし，
テキストによってはトピックセンテンスがテキスト
中に明示されない場合もある。
　先行研究ではメインアイディアの明示性がメイン
アイディア理解に影響を与えることが示されてお
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り，明示的なメインアイディアよりも暗示的なメイ
ンアイディアの理解が困難であることが明らかに
な っ て い る（Hare, Rabinowitz, & Schieble, 1989; 

Wang, 2009; Williams, Taylor, & Ganger, 1981）。
　メインアイディアがテキスト中に明示されるか否
かによって，読み手がメインアイディア理解に至る
プロセスは以下のように異なっている。メインアイ
ディアがテキスト中に明示されている場合は，読み
手が重要な情報と詳細情報を区別し，より重要な情
報をメインアイディアとして特定することが必要で
ある。読み手は特定したメインアイディアと他の情
報を重要度に基づいて関連づけ，テキスト全体の一
貫した理解を構築することになる。この「重要な情
報と詳細情報を区別する」という過程は母語話者だ
けでなく L2，EFL 学習者でも行われることが明らか
になっているが（Ushiro, Nakagawa, Kai, Watanabe, 

& Shimizu, 2008; Ushiro et al., 2009），母語話者より
も学習者の方が重要な情報を特定することが難し
く，特に熟達度の低い学習者にその傾向が見られや
すい（Miller & Keenan, 2011）。一方で，メインアイ
ディアがトピックセンテンスなどの形で明示されて
いない場合は，テキスト中に含まれる情報に基づき，
読み手自身が持つ知識を用いてメインアイディアを
推論する必要がある。
　例えば，Ushiro, Nakagawa, Kai et al.（2008）では，
英検の本文をマテリアルとして（表 1），パラグラ
フのトピックセンテンスを明示する条件と，下線部
のトピックセンテンスを削除してメインアイディア
を暗示的にする条件を比較している。テキスト冒頭
の 1 文目にトピックセンテンスが明示されている場

合は，メインアイディアを理解するために後続する
他の情報よりもこの 1 文目の重要度が高いことを認
識すればよい。一方で，メインアイディアが暗示さ
れた条件では，パラグラフ内の他の情報に基づき，
削除されたメインアイディアを推論する必要があ
る。
　以上のように，メインアイディア理解にはメイン
アイディアの明示性が関係しており，a メインア
イディアが明示的な場合は重要な情報と詳細な情報
を区別し，b メインアイディアが暗示的な場合は
他の情報に基づきメインアイディアを作り出す，と
いう違いがある。したがって，異なる 2 種類のメイ
ンアイディア理解を問うことで，学習者がテキスト
に含まれている命題を理解できているのか，またテ
キストに含まれる情報を利用して推論ができるか，
という観点から学習者の能力を測定することができ
るだろう。

2.2 要約課題におけるマクロルール
　メインアイディアの理解には，その明示性が影響
を与えることが明らかにされてきたが，読み手がメ
インアイディア理解に至るまでに，具体的にどのよ
うなプロセスを経るのだろうか。テキスト理解にお
いて，読み手は初めに 1 つ 1 つの語を認知し，それ
らの関連性を理解し，最終的にはそれらをまとめ上
げて，テキストの要点であるメインアイディアを理
解する。この一連の流れは，Kintschらによって理
論的に説明されている（Kintsch & van Dijk, 1978; 

van Dijk & Kitsch, 1983）。テキストの意味はミクロ構
造（microstructure）とマクロ構造（macrostructure）
からなる階層的構造によって表現される（図 1）。
ミクロ構造は，テキストの表層構造である語や文な
どの局所的な意味構造を指す。ミクロ構造同士が互
いに関連づけられると，首尾一貫したテキスト理解
へとつながる。一方でマクロ構造は，ミクロ構造同
士の関連性が情報の重要度に基づいて判断されるこ
とにより構築されていく。
　マクロ構造が構築される際に適用されるのが，「マ
クロルール」である。先行研究間でルールの分類に
は若干の違いが見られるが（表 2 参照），本節では
そ れ ら の 元 と な っ て い る van Dijk and Kintsch

（1983）の 3 つのマクロルール（削除，一般化，構成）
に基づき調査を行う。
　まず 1 つ目のマクロルールとして「削除」がある。

     The second advantage of plastic money is that 
it is very difficult to copy. In the case of traditional 
paper banknotes, new developments in technology 
have made it easier to make fake ones. Although 
strong security measures have been introduced, 
such as including designs within the note that 
become visible only when it is held up to the light, 
these have not been completely effective. A major 
security feature of the plastic banknote, on the 
other hand, is a see-through section in one corner 
of the note. This “window” makes it impossible to 
produce an exact copy by using photocopiers or 
computer technology. 

■ 表 1：メインアイディアの明示性の例（Ushiro, 
Nakagawa, Kai et al., 2008より）
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このルールでは，マクロ命題を構築するのに不要で
あると考えられる情報が削除される。例えば，Mary 

played with a ball.  The ball was blue. という 2 文に
おいて，a ball の色がテキスト中で重要な情報でな
いと認識されればその情報が削除され，Mary 

played with a ball. のみがマクロ構造に反映される。
　次に「一般化」は，テキスト中に含まれる特定の
項目をより一般的な語に置き換えるルールである。
例 え ば，Mary played with a doll.  Mary played with 

blocks. という 2 文において，a doll と blocks とい
う命題をより上位の命題である toys に置き換える

ことで，Mary played with toys. という 1 文を作り
出すことができる。
　最後に，最も高次のルールである「構成」は，削
除しても残った命題や一般的な知識から推論できる
ように新たな命題を作る規則である。例えば，I 

went to the station.  I bought a ticket. という 2 文か
らは，I went by train. という命題を推論することが
できる。
　以上のように，元のテキスト情報からマクロ命題
の構築に不要な情報を除いたり，複数の情報をまと
め上げることにより，読み手は一貫性のあるテキス
ト表象を構築し，テキストの重要な情報であるメイ
ンアイディアを理解する。このようなマクロルール
を読み手が実際に読解において使用していること
は，読み手が産出する要約文章を調べた研究でも確
認されており，規則の妥当性が支持されている。
　例えば，母語話者を対象とした Brown and Day

（1983）では，子供（ 5 年生と 7 年生），高校生，大
学生，成人の要約を分析し，削除が最も早く獲得さ
れ，次いで情報の置き換え，トピックセンテンスの
特定，明示されていないトピックセンテンスを作り
出す，という順にマクロルールが発達していくこと
を明らかにした。特に，テキストに明示されていな
いトピックセンテンスを作り出すルールは，大学生
レベルでも困難であることが示された。また，

先行研究 用いられているマクロルール （要約規則）

Brown & Day 
（1983）

（a）削除
a-1: 詳細情報の削除
a-2: 余剰な情報の削除

（b） 置き換え
b-1: 下位命題を上位命題に置き換える
b-2: 一連の行動を上位概念に置き換える

（c） 構築
c-1: 明示的なメインアイディアを特定する
c-2: 明示されていないメインアイディアを作り出す

Keck （2006）

元のテキストに含まれる情報がどれだけ要約に複製・言い換えがされているかに
よって，以下の5つに分類されている 

（a） exact copy, （b） near copy, （c） minimal revision, （d） moderate revision, 
（e） substantial revision

Kim （2001）
（a） 削除 : 重要でない／冗長な情報の削除 （deletion） 
（b） 選択 : 重要情報内での選択 （selection）
（c） 変形 : 2～3個の情報を上位の概念に転換する

Winograd （1984）

（a） 再生 : 元の文の言い換えや複製
（b） 結合 : 2文以上の情報を1文にする
（c） 誤った結合 : まとめ方が稚拙な結合
（d） 創造 : パラグラフ全体や，パラグラフ間，または文章全体を 1文で表す

■ 表 2：要約評価に用いられるマクロルールの分類例

▶	図 1：テキストのマクロ構造とマクロルール使用
のイメージ

マクロ構造
M

構成

一般化 削除

M1 M2

P1 P4P2 P5P3 P6

（注） P = ミクロ命題，M = マクロ命題
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Sherrard（1989）においても，非熟達者は単にテキ
ストに含まれる命題の逐語的なコピーや削除を行う
傾向にある一方で，熟達度の高い読み手はテキスト
内の広い情報を凝縮して新たな命題を作ることがで
き，元の語や命題の連続から離れて命題を作成でき
ることが示された。
　要約課題におけるマクロルールの使用について，
英語学習者を対象とした研究は限られているもの
の，おおむね母語での読解と同様の結果が得られて
いる。Johns and Mayes（1990）では，熟達度の低
い学習者はテキスト内容を複製するような要約が多
い一方で，熟達度の高い学習者はテキスト情報を言
い換えた表現を用いたり，情報同士を統合する傾向
にあることが明らかになった。また，韓国人 EFL 

学習者を対象とした Kim（2001）では，要約課題に
おいて重要度の高いメインアイディアの方が重要度
の低い詳細情報よりも多く産出されており，削除

（不要な情報の削除），選択（重要情報内での選択），
変形（複数の情報を上位命題に置き換える）の順に
ルールの使用が多いことが明らかになった。また，
日本人 EFL 学習者の要約を調査している Ushiro et 

al.（2009）においては，要約の制限字数を短くすれ
ば，一般化や構成の使用が見られることも報告され
ている。この点を考慮すると，テキストの語数に対
して要約の字数が短ければ，より内容を凝縮する必
要があるため，複雑なルール使用が必要になると考
えられる。
　以上をまとめると，読み手の要約は「テキスト内
で用いられている語や語順から離れて深いレベルで
変形できている熟達したレベル」と「元の語をその
まま使用したり，削除するだけの未熟なレベル」の
大きく 2 つに分けられる（Sherrard, 1989）。そし
て，読み手の発達段階や熟達度に応じて，テキスト
の表現に近い要約を産出する段階から，テキスト情
報に基づき情報の言い換えや，統合を含む要約を産
出する段階へと移行していくことが明らかにされて
いる。したがって，熟達した学習者とそうでない学
習者を弁別したり，学習者個人がテキストをどの程
度深く理解できているかを測定するために，マクロ
ルールの使用を観点とすることは妥当であると考え
られる。

2.3	 マクロルールの多肢選択式テスト
への応用

　テストの形式は大きく多肢選択式と自由記述式に
分けられる。英検，TOEFL，TOEIC，センター試験
などの大規模な読解テストは，実施や採点の効率性
から多肢選択の形式をとる。一方で，多肢選択式テ
ストにおいては，テキストを正しく理解していなく
ても，選択肢からの推測により正答にたどり着けて
しまう可能性があるという問題点や（Kobayashi, 

2002），キーワードを検索するような表面的な読解
を行うだけでも解答できてしまうという批判もあ
る。実際に多くの先行研究では自由記述式テストよ
りも多肢選択式テストの方が，難易度が低くなるこ
とが示されている（Williams, Taylor, & de Cani, 1984; 

Wolf, 1993）。Wolf はこの結果の原因として，a 多
肢選択式テストは，テキストの理解と解答の「選択」
が必要であるのに対し，自由記述式テストでは理解
と「産出」を必要としており，テスト受験者が理解
を十分に表出することができないため，b 多肢選
択式テストは設問の中に解答のヒントが含まれてお
り，文の情報を記憶から想起することができるため，
c 多肢選択式テストでは，本文を読まずに推測が
起こるため，などの可能性を挙げている。学習者が
多肢選択式の理解問題に正答したときに，実際にテ
キストの内容を適切に理解できていたのか，または
単に表面的な理解だけで解答できてしまったのかに
ついて検証することは困難である。しかし，2.2節
で述べたマクロルールを多肢選択式テストに応用す
ることによって，学習者が実際にテキスト内容を理
解した上でメインアイディアを理解しているか否か
を判断できる可能性がある。
　多肢選択式テストの項目難易度に影響を与える要
因はテキスト要因，質問文要因，正答選択肢要因，
錯乱肢要因などさまざまであるが（Drum, Calfee, & 

Cook, 1981），ここでは選択肢の要因に特に注目す
る。これまでの研究では，多肢選択式テストにおけ
る選択肢とテキストのオーバーラップが，項目難易
度に影響を与える重要な要因であることが示されて
い る（Drum et al., 1981; Ushiro, Nakagawa, 

Morimoto et al., 2008）。Drum et al. では，本文中に
含まれていない単語が正答選択肢に含まれているほ
ど正答率が低くなることが示されている。つまり，
本文の内容と正答選択肢との間に重なりが大きいほ
ど，選択肢にたどり着きやすくなるのである。
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　この「本文と正答選択肢のオーバーラップ」とい
う観点は，前節で述べたマクロルールの考え方にも
通じる部分がある。図 2 は，本研究で想定する多肢
選択式テストとマクロルールのかかわりを示してい
る。要約課題においても，テキスト中に含まれる語
や文をそのままコピーするよりも，別の言葉で置き
換えたり，情報同士を統合する過程を含む処理の方
が困難であるとされている。つまり，van Dijk and 

Kintsch（1983）の一般化，構成を用いて多肢選択
式テストの正答選択肢が作成されていれば，削除を
用いて作成された正答選択肢よりも本文とのオー
バーラップが少なくなるため，難易度が高くなると
予想される。そこで，本研究ではマクロルールを応
用した正答選択肢を用いれば，学習者のメインアイ
ディア理解能力を多肢選択式テストでより適切に弁
別できるのではないかと考えた。また，各マクロ
ルールを応用した設問の項目難易度に差が見られれ
ば，学習者にとってどのようなプロセス（e.g., 不
要な情報の削除，上位命題への置き換え，複数の情
報の統合）に困難が生じるかについて，より具体的
に明らかにすることができると考えられる。

削除 一般化 構 成

高

高

低

低

本文と正答選択肢のオーバーラップ

項目難易度

▶	図 2：多肢選択式テストとマクロルールのかかわり

3 研究の目的

　本研究の目的は，重要な読解能力の 1 つであるメ
インアイディア理解を多肢選択式テストで効果的に
測定する方法を検討することである。本研究では，
日本人英語学習者のメインアイディア理解をより詳
細に検証するために，要約課題の評価で用いられる
マクロルールの知見を多肢選択式テストに効果的に
応用するための方法を提案する。本研究の概観を図
3 に 示 す。 よ り 具 体 的 に は，調 査 1 で 英 検，

TOEFL，センター試験においてメインアイディア
理解にかかわる能力がどのように測定されるかを検
証する。続く調査 2 では，多肢選択式テストの正答
率と要約課題から，日本人英語学習者のメインアイ
ディア理解能力について考察する。リサーチクエス
チョン（RQs）は以下のとおりである。

RQ1    ： 英検，TOEFL，センター試験の設問におい
て，解答に必要なマクロルール（削除，一
般化，構成）の傾向は異なるか。（調査 1 ）

RQ2-1： 学習者の熟達度によって，各設問タイプの
正答率に差があるのか。（調査2A）

RQ2-2： 英検の本文を用いた要約課題において，学
習者はどのようなマクロルールを用いる
か。（調査2B）

▶	図 3：本研究の概観

テストの設問

調査1

マクロルールに 
基づく設問分類

調査2A
多肢選択式テストにおけ
るメインアイディア理解

調査2B
要約課題におけるメイン
アイディア理解

学習者の解答

4 【調査 1】マクロルールに基
づく設問分類

4.1	 目的
　調査 1 では，RQ1（英検，TOEFL，センター試験
の設問において，解答に必要なマクロルール（削除，
一般化，構成）の傾向は異なるか）を検証する。テ
キストの要約を評価する際に用いられるマクロ
ルールの観点に基づき，大規模テスト（英検，
TOEFL，センター試験）の設問を分類することに
より，各テストではどのような読解力が求められる
かを明らかにする。
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4.2	 方法
4.2.1	 マテリアル
　調査 1 では，大規模テストにおけるテスト項目を
分類するために，英検，TOEFL，センター試験の
読解セクションにおける長文読解問題を用いた。こ
れらのテストには a 多肢選択の形式を持つ，b 複
数のパラグラフから成る長文読解問題が含まれてい
る，c おおむね各パラグラフにつき 1 問以上の項
目が含まれている，という共通した特徴が見られる。
cについては，TOEFL とセンター試験においては，
各パラグラフの冒頭に番号が付されており，設問の
中で明示的に In paragraph 1, ... と問われる場合も
ある。本研究では以下の16個のテスト本文について
分析を行った。

a  英検 2 級（大問 6 問）
2011年度第 2 回4B，4C，2011年度第 3 回4B，4C，
2012年度第 1 回4B，4C

s  TOEFL（大問 6 問）
TOEFL iBT Practice Test 1, 2より Section 1～3

ただし，The Official Guide to the TOEFL Test（ETS, 

2009） に 従 っ て，vocabulary question, rhetorical 

purpose question, insert text question, reference 

question については本研究が対象とするメインア
イディア理解とは異なる能力を測定するものとし
て，調査 1 の設問分類からは除外した。

d  大学入試センター試験（大問 4 問）
2009～2012年度本試験第 6 問

　分析対象とした 3 つのテストで用いられたテキス
トの語数，文数，パラグラフ数，リーダビリティー
を表 3 に示す。3 つのテストにおいてパラグラフご
とに設問が構成されているので，1 パラグラフ当た
りの情報量の目安として，語数 / パラグラフの値も
算出した。英検とセンター試験では総語数には差が

見られるが，1 パラグラフ当たりの語数については
大きな差がない。一方で，TOEFL は総語数はセン
ター試験と同程度であるが，1 パラグラフ当たりの
情報量は最も多くなっている。1 パラグラフ当たり
の情報量が多いということは，そのパラグラフにつ
いて問う設問では，問われる情報量が必然的に多く
なると考えられる。つまり，不要な情報を削除する
だけでなく，情報を一般化・構成する能力が求めら
れる設問が多くなると予測される。

4.2.2	 手順
　調査 1 では，各テストに含まれる設問を a 問わ
れている情報の重要度，b 使用されているマクロ
ルール，という 2 つの観点から分類を行った。

a  重要度判断
　各テストに含まれる項目をマクロルールに基づい
て分類する前に，調査で用いるテキストに含まれる
情報の重要度を明らかにするために，英語教育学を
専攻する大学生・大学院生10名を調査協力者とし
て，テスト本文に含まれる各文の重要度判断を行っ
た。協力者には「 1 つ 1 つの文が，テキスト全体を
理解するためにどれだけ重要かを 5 段階で評価して
ください」と伝え，5 段階（ 1 ：重要でない，2：
あまり重要でない，3：どちらともいえない，4：
少し重要，5：とても重要）で評価させた。
　各文の平均重要度を算出し，Miller and Keenan

（2011）に従って，各テキスト内で中央値よりも高
い値の情報を「重要情報（重要度高）」，中央値以下
の情報を「詳細情報（重要度低）」とした。各テス
トにおける重要度判断の結果を表 4 に示す。それぞ
れ各テキスト内で重要情報と詳細情報との間で重要
度評定値に差があるかを t 検定により調べた結果，
16個すべてのテキストにおいて重要情報の重要度が
詳細情報よりも有意に高くなっていることが確かめ
られた（p < .001）。

語数 文数 パラグラフ数 語数/パラグラフ FRE FKGL

英検 368.00 22.17 4.00 92.00 62.77 8.58

TOEFL 662.83 30.50 5.83 119.27 44.73 12.12

センター試験 645.00 31.75 7.00 92.20 52.95 4.52

（注） FRE = Flesch Reading Ease; FKGL = Flesch-Kincaid Grade Level
　　 数値は各テキストの平均値。

■ 表 3：各テストで用いられたテキストの概要
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重要度高 重要度低
M SD M SD

英検 4.38 .33 3.63 .36

TOEFL 4.13 .42 3.21 .29

センター試験 4.25 .54 2.86 .43

■ 表 4：テスト別の重要度判断結果

s  設問分類
　2.2節で示した van Dijk and Kintsch（1983）の 3

つのマクロルールに基づき，表 5 のような設問分類
基準を作成した。設問分類は調査者と英語教育学を
専門とする 3 名の大学院生がペアとなり，以下の手
順で行った。まず，設問とその正答選択肢を見て，
正答に必要な情報が本文中のどの情報であるかを特
定した。上述の重要度判断の結果に基づき，解答に
必要な情報が「詳細情報」1 文のみである場合，表
5 中の a 詳細情報に分類した。解答に必要な情報
が「重要情報」「重要情報＋詳細情報」，または詳細
情報をまとめて重要情報を問う問題になっている場
合は，b 削除，c 一般化，d 構成のいずれかに分
類した。当てはまるマクロルールが複数あると考え
られる場合は，協議によって最も近いカテゴリーに
分類した。

4.3	 結果と考察
　評価者 3 名と調査者がペアとなり，設問分類を
行った結果，一致率はそれぞれ84.62％，81.97％，
86.36％であった。不一致箇所はすべて協議により
解決した。各テスト別の設問分類結果を表 6 に示
す。
　分類の結果，全体的な傾向としては削除のマクロ
ルールが解答に必要となる項目が最も多く，約半数
を占めていることが明らかになった。削除に次いで
多いのは詳細情報を問う問題であった。一般化や構
成を用いた項目は削除と比較すると出題数が限られ
ていた。テストの種類によって出題傾向に違いが見
られるため，以下では各テストの特徴を考慮し，テ
スト別に考察を行う。

4.3.1	 英検
　英検では詳細情報，削除が大半を占めている一方，
一般化や構成を用いる項目はほとんど見られな
かった。例えば，表 7 のような問題が削除の設問例
である。
　この設問の正答選択肢を選ぶためには，下線部の
2 文を理解する必要がある。この 2 文は重要度の高
い情報であり，この情報から必要な情報を選択し，
不要な詳細情報を削除することで， The ozone layer 

is important because it protects us from rays that 

can cause serious diseases. という 1 文を導き出す

分類 内容
a 詳細情報 詳細情報について問う項目

b 削除 テキストの内容をそのままコピー，または言い換えを行い，必要な部分のみを取り出したり，不要な
情報を削除することが必要な項目

（e.g., Mary played with a ball.  The ball was blue. → Mary played with a ball.）
c 一般化 複数の命題を上位命題に置き換えることによって解答できる項目 

（e.g., Mary played with a doll and blocks.→ Mary played with toys.） 

d 構成 書かれていないメインアイディアを作り出すことによって解答できる項目（削除しても残った命題や
一般的な知識から推論できるように新たな命題を作る）

（e.g., I went to the station.  I bought a ticket. → I went by train.）

■ 表 5：設問分類基準

項目数 a. 詳細情報 b. 削除 c. 一般化 d. 構成
英検 27 12（44.44%） 12（44.44%） 1 （3.70%） 2 （7.40%）

TOEFL 61 13（21.31%） 32（52.46%） 8 （13.11%） 8 （13.11%）
センター試験 23 3 （13.04%） 9 （39.13%） 0 （0%） 11（47.83%）

Total 111 28（25.23%） 53（47.75%） 9 （8.11%） 21（18.92%）

■ 表 6：設問分類結果
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こ と が で き る。 こ の 設 問 で は，the ozone layer, 

important（≒essential）, because, protect, rays, 

cause serious diseases, などが正答選択肢と本文に
含まれているため，本文と正答選択肢で内容的な
オーバーラップが高く，テキスト内の命題を逐語的
にコピー，削除するという比較的単純なルールが用
いられていると言える。
　英検ではこのような削除のルールを用いた設問
や，詳細情報をそのまま正答選択肢として含めてい
るような設問が多く見られた一方で，一般化や構成
についてはほとんど見られなかった。一般化につい
て は，例 え ば 上 記 の 設 問 で，Without the ozone 

layer, these rays would cause cancer and other 

diseases in both human beings and animals. という
部分で other diseases に他の具体的な病名（e.g., 

白内障（cataract）やウイルス性の病気）などの文
があれば， serious diseases はこれらを一般化した
上位命題として扱うことができる。しかし，英検 2

級のテキスト難易度，語数，必要な語彙レベルを考
えると，具体例を多く含む問題作成が困難であると
も考えられる。
　以上のように，英検のメインアイディア理解問題
では，削除のマクロルールを用いる能力が主に測定
されており，一般化や構成のような高次の能力を求
める項目はほとんど出題されていなかった。しか
し，このような結果は，テキストのレベルにも関係
していると考えられる。本研究では以降の調査2A，
2B の協力者の読解熟達度を考慮し，英検 2 級の問
題のみに焦点を絞っていたため，一般化・構成を使
用した設問が少なかったと考えられる。例えば，準
1 級や 1 級レベルのテストでは，読解する本文の語
数は多いが，設問数は 2 級以下と同程度またはそれ
より少なくなっている。つまり，1 つの設問あたり

で問われる情報量が必然的に多くなるため，複数の
情報をまとめて正答選択肢にたどり着く必要があ
り，一般化・構成を用いた設問が多くなっている可
能性がある。

4.3.2	 TOEFL
　TOEFL でも，英検と同様に削除が最も多く，全
項目の半数以上を占めていた。また，他のテストに
比べて一般化の設問が多いことが特徴的であった。
一般化は複数の命題を上位命題に置き換えるという
マクロルールであるため，本文中に例示された内容
が上位概念として置き換えられている場合がこれに
当たる。例えば TOEFL では，表 8 のように本文の
内容を要約する際に含めるべき情報を選択肢から選
ばせる要約質問（Summary Questions）が出題され
ている。
　上記の問題では，アフリカに生息する草食動物の
食習慣について扱ったテキストについて問われてい
る。b，d に解答するためには，一般化のルールが必
要になると分類された。例えば d の the different 

digestive systems of herbivores（草食動物のさまざ
まな消化システム）や feeding preferences（食の好
み）はそれぞれ本文中に含まれる下位命題を上位命
題に置き換えたものである。前者は本文中の the 

nonruminants (such as the zebra, which has a 

digestive system like a horse) and the ruminants 

(such as the wildebeest, topi, and gazelle, which are 

like the cow) を 含 む 複 数 の 情 報 を，後 者 は 

Nonruminants cannot extract much energy from the 

hard parts of a plant ... They are ruminants and have 

a special structure (the rumen) in their stomachs, 

which contains microorganisms that can break down 

the hard parts of plants. から feeding preferences が

     In May 1985, scientists from the British Antarctic Survey shocked the world by announcing the discovery of a 
huge hole in the ozone layer above the Antarctic.  Ozone is a gas usually formed from oxygen that is high in the 

earth’s atmosphere.  The ozone layer is essential to life on our planet because it protects us from harmful ultraviolet 
rays produced by the sun.  Without the ozone layer, these rays would cause cancer and other diseases in both 
human beings and animals.

（37） The ozone layer is important because it
 1. helps preserve the oxygen necessary for life.
 2.  protects us from rays that can cause serious diseases.
 3.  allows us to calculate the amount of pollution in the air.
  4.  stops the earthʼs atmosphere from being damaged by the sun.

■ 表 7：削除のルールを用いた設問例（英検2級 2011年度第2回4B 第1パラグラフより）
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わかる。
　このように，TOEFL のように語数が多く，1 パ
ラグラフ当たりの長さも長いテキストでは， 1 つの
設問に含まれる情報量が多く，単にテキスト内の情
報を選択するだけでなく，テキスト内の広い情報を
統合し，下位命題を上位命題に置き換えるような高
次の理解が必要となる。TOEFL で一般化の問題が
多く見られたのは，上記の例で挙げているような要
約質問であった。このような要約質問の場合は，他
の設問よりも選択肢の作成における自由度が比較的
高いため，単純な削除ルールだけでなく，一般化や
構成を利用した設問を作成しやすいと考えられる。

4.3.3	 センター試験
　センター試験では，構成が最も多く出題されて
おり，他のテストに比べてその割合も高かった。

一方で，詳細情報を問う設問は少なかった。表 9

はセンター試験で出題された構成の設問例である。
このパラグラフでは the growth of trade（貿易の拡
大）が社会全体に波線部のような影響を与えたと
いう因果関係が示されている。しかし，このパラ
グラフ全体のメインアイディアはトピックセンテ
ンスなどの形で明示的には示されていない。問 7

は，Paragraph （3） suggests that ... というように，
パラグラフ全体を通して伝えられる内容を問う設問
であり，正答選択肢の the growth of trade resulted in 

a need for more education が暗示的なメインアイ
ディアを示す内容になっている。センター試験では，
以上の例に挙げたような構成のルールを使用した項
目が半数近く含まれており，テスト受験者はこの設問
に解答するために，単純にテキストの情報を削除す
るだけでなく，文脈情報に基づき暗示的なメインアイ

Directions: An introductory sentence for a brief summary of the passage is provided below.  Complete the summary 
by selecting the THREE answer choices that express the most important ideas in the passage.  Some sentences 
do not belong in the summary because they express ideas that are not presented in the passage or are minor ideas 
in the passage.  East African herbivores, though they all live in the same environment, have a range of feeding 
preferences.

Answer Choices
a. The survival of East African mammals depends more than anything else on the quantity of highly nutritious fruits 

that they are able to find.
b. A herbivoreʼs size and metabolic rate affect the kinds of food and the quantities of food it needs to eat.
c. Zebras and wildebeests rarely compete for the same food resources in the same locations.
d. The different digestive systems of herbivores explain their feeding preferences.
e. Migratory habits are influenced by feeding preferences.
f. Patterns in the migratory habits of East African herbivores are hard to establish.

■ 表 8：TOEFLにおける一般化のルールを用いた設問例（TOEFL Practice Test 2, Feeding Habits of East 
African Herbivores より）

3. How did modern perceptions of childhood and youth develop?  One important factor was the growth of trade 
and the rise of merchant cities, as happened in Renaissance Italy.  The importance of providing the young with 
the skills necessary for trade was recognized by cities like Venice and Florence, which set up schools to teach 
reading, writing, and mathematics.  As European nation-states emerged in the seventeenth century, the need 
for government officials — tax collectors, record keepers, and administrators — expanded.  In France under 
Lovis XIV, for example, increasing numbers of young people studied in the many academies created to meet 
this demand.  The trend towards more education continued into the eighteenth century.  By the late eighteenth 
century most children were going to school, and spending more time apart from adults.

（問7） Paragraph （3） suggests that 7 .
1. improving education became less important to government
2. the growth of trade resulted in a need for more education
3. the spread of education led to decreased economic activity
4. young people would rather work than receive an education

■ 表 9：センター試験における構成のルールを用いた設問例（2010年度センター試験第 6問より）
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ディアを推論するという，高次の能力が必要となる。

4.3.4	 調査１のまとめ
　 3 種類の多肢選択式テストにおいて，マクロルー
ルに基づき設問を分類した結果，全体的な傾向とし
ては，削除を用いた項目が高い割合を占めることが
明らかになった。つまり，大規模テストの読解セク
ションにおいて主に求められる能力は，重要な情報
と詳細情報を見分け，メインアイディア理解にとっ
て重要でない詳細情報を削除することであると言え
る。しかしながら，テストの種類によって正答選択
肢に用いられるマクロルールの種類は異なっている
ことが明らかになった（RQ1）。英検では削除を用
いた項目が多い一方で，一般化や構成を用いた項目
はほとんど見られなかった。一方で，TOEFL では
他の 2 つのテストに比べて一般化の出題が多く，セ
ンター試験では構成が多く含まれていた。
　上記の分類結果に基づき，調査2A では日本人英
語学習者を対象にテストを実施し，各設問タイプに
よって正答率に差があるか否かを検証する。しか
し，調査 1 の結果から，設問の種類によって項目数
に大きなばらつきが見られた。例えば，一般化は 

TOEFL のみで出題があり，削除と比べても全体と
して項目数が少ない。そのため，a～e の 5 種類
の設問について正答率を統計的に比較することが困
難である。2.2節で述べたとおり，マクロルールに
関する先行研究において，学習者の要約レベルは

「元の語をそのまま使用したり，削除するだけの未
熟なレベル」と「テキスト内で用いられている語や
語順から離れて深いレベルで変形できている熟達し
たレベル」の大きく 2 つに分けられる（Sherrard, 

1989）。調査 1 で分類した b 削除は前者に当たる一
方で，c 一般化と d 構成は後者のより高次なレベ
ルの要約ルールに当てはまる。そこで，調査2Aでは 

a 詳細情報，b 削除，c 一般化＋構成という 3 種
類の設問タイプに分け，正答率の比較を行う。
　また，調査 1 の結果から，英検では詳細情報を問
う問題や，情報の削除を必要とする問題は出題され
ていたものの，元のテキストに含まれる語や命題を
上位命題に置き換える一般化や，複数の情報を統合
する必要のある構成の設問はほとんど見られな
かった。これについては，4.3.1節で考察したとおり，
テキストの短さにより，テキスト中に含まれている
具体例が少なかったり，情報が既にまとまっている

ために，一般化や構成のようなルールを使用する必
要がなかった可能性がある。そこで，調査2B では
実際に英検のテキストを用いて要約課題を行うこと
で，実際の要約ではどのようなマクロルールが使用
されるのかについても明らかにする。

5 【調査2A】多肢選択式テストに
おけるメインアイディア理解

5.1	 目的
　調査2A では，RQ2-1（学習者の熟達度によって，
各設問タイプの正答率に差があるのか）を検証す
る。正答選択肢に用いられるマクロルールによっ
て，項目の正答率に差があるか否かを調べるために，
調査 1 で分類した項目を用いて大学生を対象に多肢
選択式テストを実施した。調査2A では学習者の熟
達度も考慮し，熟達度の上下群間での正答率の差も
検証する。
　先行研究で明らかになっている正答選択肢と本文
のオーバーラップの影響を考慮すると，マクロルー
ルの中でも削除よりも一般化・構成を用いた設問の
正答率が低くなることが予測される。また，要約課
題において構成の使用は熟達度の高い読み手の特徴
とされていることから，熟達度の低い読み手と高い
読み手の差は，削除よりも一般化・構成において現
れやすいと予測される。

5.2	 方法
5.2.1	 協力者
　日本人大学生45名を対象として調査を行った。協
力者の専攻は工学，社会学，国際関係学と多岐にわ
たっていた。

5.2.2	 マテリアル
　各設問タイプにおける項目数の偏りが大きくなら
ないように，調査2A では調査 1 で分類した英検，
TOEFL，大学入試センター試験で用いられたテキ
ストから 2 つずつを選定し，以下の 6 つの問題を用
いた。

a 英検 2 級：2011年度第 2 回4C，2011年度第 3 回
4B

s TOEFL：TOEFL iBT Practice Test 2より Green 

Icebergs, Feeding Habits of East African 
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Herbivores

d センター試験：2010年度第 6問，2012年度第 6問

　表10は各テキストに含まれているマクロルール別
の項目数を示している。調査 1 の設問分類結果に基
づいているため，テスト間で項目数にばらつきはあ
るものの，3 つのテストを合わせると詳細10問，削
除16問，一般化＋構成14問となっている。
　 調 査 1 で は，TOEFL の vocabulary question，

rhetorical purpose question，insert text question，
reference question については設問分類の対象にし
なかったが，調査2A では英検，TOEFL，センター
試験の総得点を協力者の熟達度の指標として利用す
るため，調査 1 で分類対象としなかった設問（ 8 問）
についてもテスト項目に含め，協力者に解答させた。
したがって，正答率の分析対象となる項目数は40問
だが，協力者が実際に解答したのは全48問である。

5.2.3	 手順
　調査は複数名をまとめて，一斉実施の形式で行っ
た。協力者は英検（15分），TOEFL（40分），センター
試験（20分）の順にテストを実施し，紙面上で解答
を行った。テストの順番はすべての協力者で統一し
たが，各テストに含まれるテキストの順番は半数ず
つでカウンターバランスをとった（半数の協力者は
表10中の A，残りの半数は表10中の B を先に提示
した）。どの設問から解答しても構わないが，時間
内にできるだけ多くの問題に解答できるように指示
をした。また，通常のテスト実施と同様に，設問解
答時にはテキストを参照することが許された。

5.2.4	 データ分析
　設問タイプ（3：詳細，削除，一般化＋構成）と
熟達度（2：上位群，下位群）を要因とした二元配
置分散分析を行った。統計処理はすべて SPSS19.00 

for Windows を用いて行った。

5.3	 結果と考察
5.3.1	 協力者の熟達度（全48項目の結果）
　協力者を熟達度の上下群に分けるために， 3 つの
テストで解答した全48項目の得点を協力者の熟達度

の指標とした。テストの信頼性を示すα係数は .80

であった。全48項目の総得点を表11に示す。全協力
者45名の平均値は28.62点であり，中央値に基づき，
30点以上の協力者を上位群，29点以下の協力者を下
位群として，協力者を 2 群に分けた。 t 検定によっ
て上下群間で総得点に有意な差があることを確認し
た， t（43）= 10.633, p < .001, r = .85。

■ 表 11：全 48項目 （英検＋ TOEFL＋センター試験） 
の結果
熟達度 n M SD

上位群 23 33.83 2.80

下位群 22 23.18 3.85

全体 45 28.62 6.32

5.3.2	 各設問タイプの正答率
　各設問タイプに含まれる項目数が異なるため，そ
れぞれの正答率を算出した。各設問タイプにおける
正答率の結果を表12に示す。RQ2-1（学習者の熟達
度によって，各設問タイプの正答率に差があるのか）
を検証するために，正答率を従属変数とした二元配
置分散分析を行った。
　設問タイプ（詳細，削除，一般化＋構成）×読解

パラグラフ数 a.詳細 b.削除 c.一般化 d. 構成 全項目
英検 -A 2011年第3回4B 4 2 2 4

英検 -B 2011年第2回4C 4 3 2 5

TOEFL-A Practice 2 Green Icebergs 7 6 4 1 11

TOEFL-B Practice 2 Feeding habits 4 3 3 2 2 10

センター A 2012年度第6問 6 1 2 2 5

センター B 2010年度第6問 7 1 1 3 5

Total 10 16 6 8 40

(c) ＋ (d) = 14

■ 表10：各テストの設問数
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熟達度（上位群，下位群）の二元配置分散分析を行っ
た結果，設問タイプの主効果，F（2, 86）= 28.59, p < 

.001, ηp2 = .399，熟達度の主効果， F（2, 86）= 4.29, p 

< .001, ηp2 = .091，および設問タイプ×熟達度の交
互作用，F（1, 43）= 51.37, p < .001, ηp2 = .544 がそ
れぞれ有意であった。
　交互作用についてさらに検証するために，下位検
定を行った結果，熟達度上位・下位両群において設
問タイプの単純主効果が有意であった（p < .001）。
多重比較を行った結果，熟達度上位群においては詳
細の正答率が削除よりも有意に高く（p < .001），熟
達度下位群においては詳細の正答率が削除と一般
化＋構成よりも有意に高かった（p <.001）。さらに，
各設問タイプにおいて熟達度の単純主効果が有意で
あり，すべての設問タイプにおいて，熟達度上位群
の方が下位群よりも正答率が有意に高かった（p < 

.001）。
　以上の統計的分析の結果から明らかになったの

は，以下の 3 点である。
a  すべての設問タイプにおいて，熟達度上位群の

方が下位群よりも有意に得点が高い
　各設問タイプにおいて熟達度の単純主効果が有意
であり，上位群の方が下位群よりも有意に正答率が
高くなっていた。この結果は，どのマクロルールを
用いた設問においても，熟達度下位群よりも上位群
の方が正答率が高いことを意味している。要約課題
を用いた先行研究でも，優れた読み手の方がマクロ
ルールを適切に利用できることが明らかになってお
り，マクロルールの観点を多肢選択式に当てはめた
本調査においても，同様の結果が得られた。つまり，
多肢選択式の読解テストにおいても，削除，一般化，
構成すべての能力において熟達度上位群が下位群よ
りも優れていることを示す結果となった。

s 詳細情報を問う問題はマクロ命題よりも難易度
が低い

　分析の結果から，熟達度上位群・下位群両方にお
いて，詳細情報の正答率が最も高いという結果に
なった。L2，EFL 学習者を対象に，多肢選択式テス
トにおける設問タイプの影響を検証した Rupp, 

Ferne, and Choi（2006）においては，メインアイディ
ア理解問題は詳細情報問題と比べて難易度が低いと
いう結果が得られていた。日本人英語学習者を対象
とした本調査の結果は，この結果とは一致しなかっ
た。本研究で詳細情報の正答率が高くなった理由と
しては，以下の 2 つの可能性が考えられる。
　まず， 1 つ目の可能性としては，学習者が重要な
情報と詳細情報を区別できておらず，情報の重要度
を意識せずに読解をしているということである。
Rupp et al. （2006）が対象とした ESL，EFL 学習者
は，多肢選択式テストにおいて，重要な情報を特定
するために他の詳細情報を効率的に読み飛ばすスト
ラテジーを使用していることが明らかになった。一
方で，英語学習者は中心的な情報を必ずしも効率的
に 特 定 で き な い 場 合 も あ る（Miller & Keenan, 

2011）。そのため，多肢選択式テストにおける設問
タイプの正答率は，情報の重要度に左右されにく
かった可能性がある。もう 1 つの可能性としては，
学習者は情報の重要度を理解することはできても，
元のテキスト情報の言い換えや情報間の統合に
よって正答選択肢が作られるメインアイディア理解
問題よりも，テキスト中の情報がほぼそのまま用い

熟達度 n M SD

詳細 （10問）

上位群 23 83.91  9.88

下位群 22 69.55 13.27

全体 45 76.89 13.62

削除 （16問）
上位群 23 68.63 11.94

下位群 22 47.73 16.11

全体 45 58.41 17.52

一般化 + 構成
 （14問）

上位群 23 77.83 16.50

下位群 22 48.64 15.52

全体 45 63.56 21.65

■ 表12：各設問タイプの正答率 （%）
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▶	図 4： 各設問タイプの正答率
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られる詳細情報の方が正答に至るのが容易であった
とも考えられる。
　これらの可能性を検証するために，調査2B で実
施する要約課題で，重要情報と詳細情報の産出率を
調べることにより，学習者が英文に含まれる情報の
重要度を適切に理解できているか否かを検証する。

d 設問タイプの影響は熟達度によって異なる
　熟達度上下群において設問タイプの単純主効果が
有意であったため，多重比較を行った結果，熟達度
によって正答率の傾向に違いが見られた。熟達度上
位群においては，詳細情報の正答率が削除を有意に
上回っていたが，詳細情報と一般化＋構成の間には
差がなかった。一方で，熟達度下位群においては，
詳細情報の正答率が削除，一般化＋構成よりも有意
に高かった。
　熟達度上位群においては詳細情報と一般化＋構成
の間で正答率に有意差がない，という点は興味深い。
要約を用いた先行研究においても，一般化や構成の
使用は特に熟達度の高い読み手が使用できるマクロ
ルールとなっているため（e.g., Brown & Day, 1983; 

Kim, 2001），本研究でも一般化や構成を使用した正
答選択肢が提示された場合，熟達度上位群の学習者
はそれを適切に選択し，詳細情報と同程度に正答率
が高くなっていた。一方で，下位群は一般化＋構成
の正答率も削除よりも有意に低くなっていた。この
結果も，熟達度の低い学習者にとっては一般化や構
成の使用が困難であることを示しており，要約課題
を用いた研究の結果を支持するものとなっている。
　しかしながら，本研究では各マクロルールにおい
て熟達度上下間で差は見られたものの，熟達度上
位・下位両群において，削除と一般化＋構成の間に
統計的な有意差は見られなかった。この結果につい
ては，要約課題と多肢選択式テストという課題の違
いから説明が可能である。多肢選択式テストでは，
テスト作成者が提示した選択肢を選択するため，学
習者自身では一般化や構成を使用してメインアイ
ディアを構築できなかったとしても，マクロルール
を使用した正答選択肢が提示されれば，その適切さ
を受動的に判断できた可能性がある。しかし，学習
者が実際にどのような要約ルールを使用してテキス
トを読んでいるのかについては，調査2A だけでは
検証できない。そこで，調査2B では英検のテキス
トを用いて要約課題を行うことによって，学習者が

読解中に用いているマクロルールについてさらなる
調査を行う。

6 【調査2B】要約課題における
メインアイディア理解

6.1	 目的
　調査 1 の結果から，英検では一般化や構成を用い
た項目の出題が限られていることが明らかになっ
た。そのため，英検で用いられるテキストでは，上
位命題に置き換えるべき下位命題（具体的な事例な
ど）が含まれていなかったり，それらが含まれてい
てもすでにテキスト中で上位命題への置き換えがな
されているために，マクロルールの使用が必要とさ
れない可能性が示唆された。そこで，調査2B では
実際に英検のテキストを用いて協力者に要約課題を
課すことで，特に学習者の一般化や構成の使用にど
のような特徴があるかについて明らかにする。
　また，調査2A では，多肢選択式テストにおいて
使用されるマクロルール間で，正答率に有意な差が
見られなかった。多肢選択式テストにおいては，テ
スト作成者が提示した選択肢を選択するため，学習
者自身が実際に一般化や構成を使用してメインアイ
ディアを構築できなかったとしても，マクロルール
を使用した正答選択肢が提示されれば，その適切さ
を受動的に判断できていた可能性がある。調査2B 

では，実際の要約課題において各マクロルールがど
れだけ使用されるかについて調査する。調査2B で
は，以下の RQ を検証する。

RQ2-2： 英検の本文を用いた要約課題において，学
習者はどのようなマクロルールを用いるか。

6.2	 方法
6.2.1	 協力者
　日本人大学生23名を対象として調査を行った。協
力者の専攻は生物学，人文学，文学，日本語学と多
岐にわたっていた。

6.2.2	 マテリアル
　調査2B では英検の 4 つのテキストを用いて要約
課題を行った。うちB，D は調査2A の多肢選択テ
ストでも用いたマテリアルである。表13に各マテリ
アルの概要を示す。
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6.2.3	 手順
　調査は複数名を集めて一斉に実施した。学習者は
事前に要約課題が課されることを予告され，各テキ
ストを 4 分間で読解した直後に，10分間で250字で
の要約課題を行った。読解中にはアンダーラインを
引いたり，メモを取ったりすることが許可されたが，
要約の作成は読解後の10分間のみで行うように指示
した。協力者は調査2A のテスト実施時と同様に，
テキストを参照しながら要約を行うことができた。
要約課題においては，その産出言語（母語 / 目標語）
がパフォーマンスに影響を与えることが示されてい
るが，母語を用いた要約の方が学習者の純粋な読解
力を反映しやすく，また学習者のライティング能力
の影響を排除できるため（Yu, 2008），本研究では
母語での要約を課した。テキストの読解順をランダ
ムにし，協力者間でカウンターバランスをとった。

6.2.4	 採点・分析
　協力者の要約プロトコルを 1 文ずつ採点した。調
査 1 の設問分類基準と同様に，a 要約プロトコル
中に含まれている情報の重要度と b 使用されてい
るマクロルールという 2 つの観点から採点を行っ
た。要約採点で用いられた基準を表14に示す。要約
プロトコルの 1 文の中には複数の情報が含まれてい
たり，複数のマクロルールが用いられている場合も
あるので，それらはすべて個別にカウントした。
　採点については，英語教育を専攻する大学院生 2

名と調査者がペアになり，それぞれ全データの30％
ずつを採点した。初めに，要約プロトコルに含まれ
る情報が元のテスト本文のどの情報を反映したもの
であるかを判断した。 2 名の評価者との採点一致率
は，それぞれ90.77％，90.83％であった。さらに，
プロトコルの中でどのマクロルールが使用されてい

るかについて判断した一致率は，それぞれ92.44％，
86.92％であった。不一致箇所は協議によって解決
し，協議結果に基づき残りのデータは調査者 1 名で
採点を行った。最終的に，要約中での重要な情報と
詳細情報の産出率（6.3.1節参照）と，各マクロルー
ルの使用回数（6.3.2節参照）を算出した。

■ 表14：要約課題の採点基準
マクロルール 評価基準

(a) 削除
テキストの内容をそのままコピー，また
は言い換えを行い，必要な部分のみを取
り出したり，不要な情報を削除する

(b) 一般化 1文内に含まれている複数の命題を上
位命題に置き換える

(c) 構成 書かれていないメインアイディアを作
り出す

6.3	 結果と考察
　英検テキストの要約課題を通してメインアイ
ディア理解能力がどのように測定されるのか（RQ2-

2）を検証するために，以下の 2 つの観点から学習
者の要約を分析・考察した。

6.3.1	 産出された情報の重要度
　初めに，学習者がどのような情報を要約で産出し
ていたかについて，情報の重要度の観点から検証を
行った。調査 1 で詳細情報の正答率が他のマクロ
ルールに比べて高かったことから，「学習者が重要
な情報と詳細情報とを区別できていないのではない
か」という可能性を検証するためである。
　調査 1 の重要度判断の結果に基づいて設定された

「重要情報」と「詳細情報」の産出率を調べた。 4

つのテキスト別に23名分のデータをまとめた結果を
表15に示す。各テキストの重要情報と詳細情報の産

テキスト 語数 文数 パラグラフ数 FRE FKGL

A
2012年第1回4C
Africa’s Great Green Wall

379 21 4 58.5 9.5

B
2011年第3回4B
Born Athletes?

367 21 4 71.4 7.6

C
2011年第2回4B
Lessons from the Ozone Hole

370 21 4 52.6 10.2

D
2011年第2回4C
Natural Solutions

375 24 4 58.9 8.9

（注） FRE = Flesch Reading Ease; FKGL = Flesch-Kincaid Grade Level

■ 表13：マテリアル概要
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出割合を対応ありの t 検定で検討した結果，テキス
ト A， t（22）= 3.12, p =.005, d = 1.14，テキスト B，
t（22）= 7.17, p <.001, d = 2.11，テキスト C， t（22）
= 10.71, p <.001, d = 3.47，テキスト D，t（22）= 4.43, 

p <.001, d = 1.47，の 4 つのテキストすべてにおい
て詳細情報よりも重要情報の産出率が有意に高
かった。これらの結果から，要約中には詳細な情報
も含まれているが，その割合は重要情報の方が高い
ことが明らかになった。つまり，調査2A で学習者
の熟達度にかかわらず，詳細情報の正答率がメイン
アイディア理解問題よりも有意に高かったことか
ら，学習者はテキスト中に含まれる情報の重要度を
意識しながら読解をしていると考えられる。

重要情報 詳細情報
M SD M SD

テキストA 0.57 0.15 0.43 0.10

テキストB 0.57 0.11 0.35 0.10

テキストC 0.62 0.10 0.28 0.10

テキストD 0.64 0.14 0.45 0.12

■ 表15：重要度に基づく要約産出率

詳細情報重要情報
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0.2

0.3

0.4

0.5

0.6

0.7

DCBA

▶	図 5： 重要度に基づく要約産出率

6.3.2	 使用されるマクロルール
　調査 1 では，英検の設問で詳細問題や削除問題の
出題は見られたものの，一般化や構成を用いた問題
がほとんど見られなかった。このことは，英検で用
いられるテキストでは，メインアイディアを構築す
るために一般化や構成を使用する必要がない可能性
が考えられた。そこで，調査2B では実際に要約課

題においてどのようなマクロルールが使用されるか
について分析を行った。テキストごとに 1 人当たり
の要約ルール使用回数を算出した結果を表16に示
す。

■ 表16：各テキストにおけるマクロルール使用回数
削除 一般化 構成

M SD M SD M SD

A 3.91 0.60 0.04 0.21 0.30 0.47 

B 3.83 1.19 0.17 0.65 0.61 0.84 

C 3.70 1.02 0.30 0.47 0.35 0.57 

D 4.70 0.93 0.00 0.00 0.26 0.45 

一般化削除 構成
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▶	図 6：マクロルールの使用回数

　マクロルール使用回数を従属変数とし，マクロ
ルールとテキストを被験者内要因とした 3 （マクロ
ルール：削除，一般化，構成）× 2 （テキスト：A，B，
C，D）の要因による二元配置分散分析を行った。
分析の結果を示した表17のとおり，各要因の主効果
と 2 要因の交互作用が有意であった。
　各テキストにおいて，使用されるマクロルールに
差があるかを調べるために，マクロルール×テキス
トの交互作用について Bonferroni の修正を用いた
下位検定を行った。 4 つすべてのテキストにおいて
マクロルールの単純主効果が有意であり（p < 

.001），多重比較を行った結果，テキスト A，D に
ついては 3 つのマクロルールすべてに有意差があ
り，マクロルールの使用回数は削除，構成，一般化
の順に高かった。一方で，テキスト B，C では削除
の使用が一般化や，構成よりも有意に高く，一般化
と構成の間には有意差が見られなかった（表18）。
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　さらに，各マクロルールの使用頻度がテキストに
よって異なるかについて下位検定を行った結果，削
除におけるテキストの単純主効果が有意であり（p 

= .001），テキスト D における削除の使用が他の 3

つのテキストよりも有意に多かった（ps < .001）。
また，一般化におけるテキストの単純主効果も有意
であり（p = .046），テキスト C における一般化の使
用がテキスト D よりも有意に多かった（p = .031）。
構成については 4 つのテキスト間で有意差が見られ
なかった（p = .147）。
　以上の分析結果から，いずれのテキストにおいて
も削除の使用が最も多く，一般化や構成の使用は限
られていることが明らかになった（RQ2-2）。この
結果は，本文に近い形で要約をしたり，不要な情報
を除くだけの削除は，一般化や構成よりも学習者に
とって容易に用いることができるという母語話者
や L2学習者を対象とした先行研究と一致している

（e.g., Brown & Day, 1983; Kim, 2001; Sherrard, 

1989）。
　一方で，すべてのテキストにおいて一般化や構成
の使用回数は限られていた。本調査と同様に英検の
テキストを用いて学習者の要約を調査した Ushiro 

et al.（2009）では，要約の制限字数を120字に制限
したとき，一般化や構成の使用が見られたことを報
告している。調査2B では制限字数を250字に設定し
たため，これらの規則が使用されにくかったと考え
られるが，それ以外にもテキストの性質が影響を与
えていると考えられる。例えば，表16の結果からも

わかるように，テキスト D（Natural Solutions：資
料 1 参照）においては，全23名の協力者の要約プロ
トコルの中に一般化の使用は全く見られなかった。
一般化は下位命題の置き換えを含むルールであるた
め，上位命題に置き換えられる具体例を多く含んで
いるテキストにおいて多く使われると考えられる。
しかし，調査2B で対象にした英検 2 級のテキスト
は，テキストに含まれる語数が短いために具体例を
多く含んでいなかったり，下位命題がテキスト中で
既に上位命題に置き換えられている場合があったと
考えられる。したがって，調査 1 で検証したように，
英検において一般化を用いた設問が少なかったの
は，元のテキスト自体に一般化を用いるだけの具体
例が含まれていなかったことに起因すると考えられ
る。分析の結果，テキスト C において一般化の使
用がテキスト D よりも有意に多いことが明らかに
なった。例えばテキスト C は Without the ozone 

layer, these rays would cause cancer and other 

diseases in both human beings and animals. という
1 文を含んでおり，協力者の要約の中には「オゾン
層がなければ，地球上の生物はガンや病気になる」
というように上位命題への簡単な置き換えが行われ
ている例が見られた。このような上位命題に置き換
えやすい例（e.g., and という等位接続詞を用いて
複数の名詞を並列する場合）は他のテキストでは少
なく，一般化の使用が少なかった原因であると考え
られる。
　さらに，使用回数自体は全体的に少ないものの，

Source SS df MS F p

マクロルール  877.92  2.00  438.96  502.80 .000

誤差 （マクロルール）  38.41  44.00  0.87

テキスト  2.25  3.00  0.75  3.04 .035

誤差 （テキスト）  16.25  66.00  0.25

マクロルール×テキスト  14.78  6.00  2.46  5.06 .000

誤差 （マクロルール×テキスト）  64.22  132.00  0.49

■ 表17：マクロルール使用回数についての二元配置分散分析の結果（マクロルール×テキスト）

テキスト 削除 — 一般化 一般化 — 構成 削除 — 構成
A 削除 > 一般化 （p < .000） 一般化 <  構成 （p = .032） 削除 > 構成 （p < .000）

B 削除 > 一般化 （p < .000） 一般化 ≒ 構成 （p = .199） 削除 > 構成 （p < .001）

C 削除 > 一般化 （p < .000） 一般化 ≒ 構成 （p > .100） 削除 > 構成 （p < .000）

D 削除 > 一般化 （p < .000） 一般化  <  構成 （p = .032） 削除 > 構成 （p < .000）

■ 表18：各テキストにおけるマクロルール使用の差
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テキストによっては構成の使用が一般化の使用を有
意に上回ることがある，という点は本研究で得られ
た興味深い発見の 1 つである。先行研究では，明示
されないメインアイディアを推論する構成は，最も
高度なマクロルールであり，削除や一般化よりも使
用されにくいとされてきた。しかし，本研究の結果
では一般化と構成の使用はテキストB，C で差がな
く，テキスト A，D においては構成の使用が一般化
の使用を有意に上回っていた。例えば，テキスト A

（Africa’s Great Green Wall：資料 2 参照）において，
「グレートグリーンウォールには地域住民の協力が
必要不可欠である」という第 4 パラグラフに明示さ
れていないメインアイディアを文脈から推論した
り，「グレートグリーンウォールは，環境と人を同
時に助ける，効果的なプロジェクトである」という，
パラグラフを越えたテキスト全体のマクロ命題を構
築して要約に含めている例が見られた。このよう
に，メインアイディアが明示されていないパラグラ
フでは，構成を用いることのできる学習者も見られ
た。先行研究の結果に基づくと，このような特徴は
熟達度の高い学習者の要約において見られる可能性
が高い。ただし，調査2B では協力者の熟達度に関
するデータは得られていないので，熟達度の影響に
ついては今後議論の余地があるだろう。

6.3.3	 調査２のまとめ
　多肢選択式テストを用いた調査2A の結果と，情
報の重要度（6.3.1節）とマクロルール（6.3.2節）に
基づく調査2B の分析結果を総合すると，調査 2 の
主要な発見は以下の 2 点にまとめられる。

a  要約課題において，日本人英語学習者は詳細情
報よりも重要な情報を多く産出することができる

　調査2A では，熟達度にかかわらず詳細問題の正
答率が他の設問タイプの正答率よりも有意に高
かった理由について，学習者が情報の重要度に敏感
でない可能性が示唆された。そこで，調査2B では
実際に学習者に要約課題を課すことで，この可能性
を検証した。調査2B で学習者が行った要約課題に
ついて，産出された情報を重要度に基づき分析した
結果，すべてのテキストにおいて重要度の高い情報
が詳細情報よりも有意に多く産出されていることが
明らかになった。L2，EFL 学習者は母語話者に比べ
ると情報の重要度を適切に判断できない場合もある

が（Miller & Keenan, 2011），情報の重要度をある程
度適切に判断できることが明らかになっており

（Ushiro, Nakagawa, Kai et al., 2008），本研究もこれ
らの結果を支持するものとなった。このことから調
査2A の結果から挙げられた，「学習者が情報の重要
度に敏感でない」という可能性は否定された。詳細
問題よりもメインアイディア理解問題の正答率が低
かった理由は，やはりテキスト情報の言い換えや情
報間の統合が必要になるため，テキスト中の情報を
そのまま用いる詳細情報よりも正答選択肢を選択す
るのが困難であったためと考えられる。本研究で
は，メインアイディア理解問題をマクロルールに基
づき分類することが目的であったため，詳細問題に
ついては下位分類を行わなかったが，詳細問題の正
答選択肢とテキストとの関係性を検証することで，
詳細問題とメインアイディア問題の性質の差をより
精緻に検証できる可能性がある。

s マクロルール使用の差は，要約課題において現
れやすい

　調査2A では，マクロルールに基づいて分類した
多肢選択式テストの項目の正答率を調べた。多肢選
択式テストと要約課題に関する先行研究の結果か
ら，本研究では多肢選択式テストにおいても一般化
や構成などの高次のマクロルールを用いた項目の方
が難易度が高くなると予想された。しかし調査の結
果，詳細情報に関する問題とメインアイディア理解
問題との間には有意差が見られたものの，削除，一
般化＋構成というマクロルールによる正答率の差は
見られなかった。
　一方で，調査2B において，実際の要約中で使用
されるマクロルールの回数を分析した結果，削除の
使用が一般化，構成よりも有意に多く，さらにテキ
ストによっては構成が一般化よりも多く用いられる
場合があることが明らかになった。また，調査2B 

では学習者の熟達度の指標となるデータを収集して
いないため，学習者の熟達度による影響は考察でき
ないものの，要約中でのマクロルール使用の傾向に
ついては，先行研究の結果を支持する結果となった。
より具体的には，削除のルールが最も使用されやす
く，一般化や構成については使用が限られていると
いう結果が得られた（e.g., Brown & Day, 1983; Kim, 

2001; Sherrard, 1989）。
　本研究の結果から，マクロルール間の差は多肢選
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択式テストよりも要約課題において反映されやすい
と言える。 2 つの調査の違いは，多肢選択式テスト
では作成されたメインアイディアである正答選択肢
が提示されるのに対し，要約課題においては学習者
自身がメインアイディアを産出する必要がある，と
いう点にある。つまり，学習者にとって要約課題に
おいては一般化や構成を用いることが困難であって
も，一般化や構成を用いて作られたメインアイディ
アが多肢選択式テストの正答選択肢として提示され
た場合は，それらを受動的に「本文に適切な内容で
ある」と判断することができたと考えられる。
　Wolf（1993）でも，多肢選択式テストと自由記述
式テストの違いとして，解答の「選択」と「産出」
を挙げている。この点については，実際の読解プロ
セスで「一般化」や「構成」が利用されにくいため，
要約課題においてもこれらが「産出」されにくいが，
多肢選択式テストで正答選択肢が提示されれば「選
択」できた，という可能性が考えられる。
　もう 1 つの可能性としては，実際の読解プロセス
においては「一般化」や「構成」が利用されていた
ものの，要約課題においてそれを理解の形として

「産出」することはできず，選択肢として提示され
た場合のみ「選択」ができた，とも考えられる。多
肢選択式テストと要約課題のどちらが学習者の読解
プロセスをより的確に反映しているかについては，
さらなる議論の余地があるだろう。

7 結論と今後の課題

　本研究では，日本人英語学習者のメインアイディ
ア理解を検証するために，要約課題の評価に用いら
れるマクロルールの観点を多肢選択式テストに応用
する方法を検討することを目的として， 3 つの調査
を実施した。本研究から得られた主要な発見を以下
にまとめる。
　調査 1 では，英検，TOEFL，センター試験の読
解セクションにおいて，学習者のメインアイディア
理解がどのように測定されているかを調べるため
に，マクロルールに基づく設問分類を行った。設問
分類の結果から，テストの種類によって解答に必要
なマクロルールが異なることが示された（RQ1）。
英検では詳細情報を問う設問や，不要な詳細情報を
削除する設問が多く出題される一方で，テキスト情

報を上位命題に置き換えたり，統合するような一般
化・構成を扱う設問数が少ないことが明らかに
なった。TOEFL では他では出題の少なかった一般
化の設問が見られ，センター試験では構成の出題が
多いという特徴があった。
　続く調査2A では，調査 1 で分類した設問タイプ

（詳細情報，削除，一般化＋構成）の正答率に学習
者の熟達度が与える影響を検証した。熟達度の高い
学習者にとっては詳細情報が削除よりも有意に正答
率が高く，熟達度の低い学習者においては，詳細情
報の正答率が削除，一般化＋構成よりも有意に高
かった。一方で，正答率に関して削除と一般化＋構
成の間には有意な差は見られなかった（RQ2-1）。
　最後の調査2B では，英検のテキストを用いて要
約課題を行った結果，調査 1 の設問分類結果に一致
し，一般化や構成の使用はほとんど見られなかった。
一方で，テキストの性質によっては学習者が一般化
や構成を用いる例も確認された（RQ2-2）。
　本研究の総括として，特に英検を用いた多肢選択
式テスト・要約課題におけるマクロルールの使用に
注目したい。多肢選択式テストでは詳細情報と削除
に関する設問が主に用いられており，一般化や構成
を用いた設問はほとんど見られなかった。英検の設
問で一般化や構成の設問が限られていた原因は，テ
キストそのものの性質に起因することが調査2B の
結果から明らかになった。6.3.2節で考察を行った
とおり，一般化を用いた設問が作成されるためには，
テキスト中に複数の並列する下位命題が必要とな
る。英検のテキストにおいては，置き換えが必要と
なるような下位命題（i.e., 複数の具体例）がテキス
ト中に記述される場合が少ないため，要約課題にお
いても一般化が使用されにくく，また多肢選択式テ
ストにおいても一般化を使用した項目の作成が難し
いと考えられる。したがって，一般化を用いた設問
の作成には，テキストに具体例を多く挿入するなど
の，テキスト自体の特性を見直す必要があるだろう。
　また，パラグラフのメインアイディアを暗示的に
したり，パラグラフを越えたテキスト全体を通して
の筆者の主張を問うことで，構成のルールを用いた
設問を作成することができる。本研究の結果からは，
多肢選択式問題においてマクロルール間で正答率の
差は明らかにならなかったが，メインアイディア理
解に至るまでには削除だけでなく一般化や構成とい
うプロセスも含まれることを考慮すると，読解テス
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トにおいて一般化や構成の利用が求められるメイン
アイディア理解を測定することも，学習者の能力を
測定するために重要であると考えられる。
　ただし，学習者の実際の読解能力を測定するには
多肢選択式テストと要約課題のどちらがより適して
いるのかについては，議論の余地がある。本研究か
ら得られた結果としては，多肢選択式テストにおい
てもすべての設問タイプにおいて読解熟達度の上下
群で有意な差が見られていた。このことから，マク
ロルールを用いて多肢選択式テストの正答選択肢を
作成することで，学習者を適切に弁別することがで
きたと言える。一方で，要約課題においては，多肢
選択式テストでは見られなかったマクロルール間の
差が観察された。これらの結果を踏まえると，学習
者が詳細情報とメインアイディアを区別できている
か否かを効率的に測定するためには多肢選択式テス
トを利用し，学習者がテキスト情報をどのように理
解しているか，という理解の形を表出させたい場合
は要約課題を利用する，などの使い分けができると
考えられる。
　最後に，本研究に残る限界点として，分析対象と
したマテリアルの種類が挙げられる。本研究では調
査協力者の熟達度を考慮し，英検のテキストについ
ては 2 級のテストのみを扱った。しかし，調査 1 で
も考察したように，1 パラグラフ当たりの単語数が
多かったり，1 テキスト当たりの設問数が少なけれ

ば，情報を統合する必要性が高まるため，一般化や
構成を必要とする項目が多くなる可能性がある。例
えば，英検準 1 級（Part 3）のテキストにおいては，
2 級のテキストよりも 1 パラグラフ当たりの語数が
多く，項目数も 1 つの長文につき 3 ～ 4 問と少なく
なっている。本研究では 3 つの大規模テストにおけ
るマクロルール使用の違いを検証することが目的の
1 つであったため，英検の異なる級間での比較は行
わなかったが，レベルごとに比較を行うことで出題
傾向の差がより顕著に現れると予測される。さら
に，テキストの性質（e.g., 語数，パラグラフ数，
1 パラグラフ当たりの情報量）と設問の性質（e.g, 

1 問の解答に必要となる情報量，テキスト情報と選
択肢とのオーバーラップ）も含めて調査を行うこと
によって，マクロルールに基づくメインアイディア
理解をより精緻に検証することができるだろう。
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資料１：調査2B で一般化の使用が見られなかったテキスト例（英検 2 級 2011年度第 2 回 4C より）

Natural Solutions

　Malaria is a serious disease that affects millions of people every year.  Malaria is spread by female mosquitoes, 
and one obvious way to fight it is to reduce the number of mosquitoes.  This can be done very effectively by using 
chemicals that kill them.  In fact, since the 1950s, this method has resulted in a large reduction in the number of malaria 
cases.  The chemicals used to kill mosquitoes, however, have various disadvantages.  Not only are they expensive, but 
they are often bad for the environment.  Moreover, over time, mosquitoes gradually stop being affected by them.
　For these reasons, scientists have recently been looking at alternative methods of controlling mosquitoes.  One of 
these is using fish.  Mosquitoes lay their eggs in water, and the eggs then turn into tiny worms that live in the water 
for one or two weeks.  Some kinds of fish eat these worms, so introducing these fish into lakes and ponds can lead to 
fewer mosquitoes.  Projects carried out in India have found that, depending on the kind of fish, this method can reduce 
the number of mosquitoes by over 90 percent.
　Using fish to control mosquitoes has many advantages.  One of these is that it does no damage to the environment.  
Another is that the fish reproduce by themselves, making this a very cheap method of fighting malaria.  In addition, 
some of these fish can be caught and sold, meaning that local people can actually earn an income from them.  All of 
these factors are especially important in the developing countries where malaria is still common.
　Using nature to control nature in this way is known as “biocontrol.”  Biocontrol itself is not a new idea, but scientists 
are now doing more research on it.  One problem with using fish has been that it must be limited to permanent bodies 
of water, such as lakes.  Mosquitoes, though, often lay their eggs in pools of rainwater that later dry up.  Scientists 
have now found a kind of fish in the African country of Tanzania that can survive even when these pools are dry.  When 
the rain comes, the fish eat the mosquitoes.  Many experts believe that this kind of research is giving biocontrol a 
bright future as a way to fight diseases.

資料 2：調査2B で構成の使用が見られたテキスト例（英検 2 級 2012年度第 1 回 4C より）

Africa’s Great Green Wall

　The Sahara Desert, in Africa, is the world’s largest hot desert, and it is getting bigger all the time.  Researchers say 
that, partly because of global warming, the desert is now spreading southward by up to about 50 kilometers a year.  
This has made life very hard for people in the countries that are directly south of the Sahara.  Now, however, a major 
plan to stop the desert’s growth is about to be put into practice.
　This plan is known as the Great Green Wall, and it involves the creation of a “wall” of trees 15 kilometers wide and 
almost 8,000 kilometers long.  The Great Green Wall is intended to reduce damage from the sandstorms blowing off the 
Sahara and to help keep the soil stable and fertile.  Its trees will provide local people with wood and other materials, 
and it will become a home for plants and animals.  The trees will also help to remove carbon dioxide from the air.  
Eleven different countries across Africa have agreed to participate in the project.
　The idea itself is not a new one.  In fact, it was first suggested in the 1980s.  The problem has been a shortage of 
money.  This all changed in 2011, when a group of international organizations, including the Global Environment Facility 
(GEF), agreed to donate up to $3 billion to the project.  A number of NGOs representing local communities, however, 
are concerned about the plan’s possible effects.  They are especially worried about the idea of planting a large 
number of trees.  They say this might mean introducing new kinds of trees from other areas that would damage local 
ecosystems and use up valuable farmland.
　The GEF, however, says that these fears are unnecessary.  They say that they are not just planning to have trees 
planted across Africa.  Rather, they will require each country to consult with local citizens and come up with a plan that 
will improve people’s lives without harming the environment.  As the GEF points out, simply planting trees will not work 
unless local people have some reason to look after them.  By choosing trees that offer a source of income, such as 
fruit trees, the GEF believes that the Great Green Wall will continue to help people long after it has been completed.

資　料
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本研究の目的は，Phonemic Awareness

（以下 PA）の活動を通して，日本語母
語児童の発音にどのような変化が現れるかを観察
することである。PA の活動は 6年生をクラスごと
に実験群と統制群に分けて行った。PA の活動は 2

期にわたって実施した（Ⅰ期2012年 6～ 7月，Ⅱ期
2012年11～12月）。PA の活動では音の聞き取りをね
らいとした input の活動と，音の定着をねらいとし
た output 活動を組み合わせた。活動の効果を測定
するためにリスニングテストと模倣した発話のテス
トを行った。活動の結果，リスニングテストにおい
て，Ⅱ期のプレテストで 2群に有意な差が見られた。
模倣した発話活動では実験群の方が，発話の変化が
早く現れた。この結果から，PA の活動を行うこと
で，音の違いに気づくだけではなく，長期記憶に音
声情報が転送されていると考えられる。PA の活動
は児童の音の気づきを，確実な技能として定着させ
ることが可能になると言える。

1 はじめに

　日本においては2011年度から小学校外国語活動
（本研究では「英語」と表示する）が完全実施となっ
た。英語の授業は 5・6 年生を対象に週に 1 回，年
間35時間という非常に限られた時間の中で行われて
いる。
　外国語学習指導要領において，目標は次のとおり
である。

　外国語を通じて，言語や文化について体験的に理

解を深め，積極的にコミュニケーションを図ろうと
する態度の育成を図り，外国語の音声や基本的な表
現に慣れ親しませながら，コミュニケーション能力
の素地を養う。

この目標は次の 3 つの柱から成り立っている。
a 外国語を通じて，言語や文化について理解を深

める。
s 外国語を通じて，積極的にコミュニケーション

を図ろうとする態度の育成を図る。
d 外国語を通じて，外国語の音声や基本的な表現

に慣れ親しませる。
　小学校の英語では「英語を通して積極的にコミュ
ニケーションを図ろうとする態度の育成」を求めて
いる。コミュニケーションをとるためには，相手の
言っていることを聞き取り，理解をしなければなら
ない。小学校で英語を用いてコミュニケーションを
行うならば，小学生が英語を聞き取れるようになる
ための指導が必要である。言い換えると音声指導が
必要なのである。この「音声」に関して指導要領で
は次のような説明がある。

　外国語活動においては，多くの表現を覚えたり，
細かい文構造に関する抽象的な概念について理解す
ることは目標としていない。一方，音声面に関して
は，児童の柔軟な適応力を十分に生かすことが可能
である。
　そこで，外国語活動では，外国語のもつ音声やリ
ズムなどに慣れ親しませることが大切になる。例え
ば，日本語のミルク（mi-ru-ku）は 3 音節であるが，
英語の milk は 1 音節である。これを日本語のよう

概 要

小学校外国語活動における  
Phonemic Awareness の活動が 

模倣した発話に与える効果

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅰ実践部門B

大阪府／大阪市立神津小学校　教諭　井上	桃子
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なリズムで発音すると，英語に聞こえず，意味も伝
わらない。そこで，実際に英語で歌ったりチャンツ
をしたりすることを通して，英語特有のリズムやイ
ントネーションを体得することにより，児童が日本
語と英語との音声面等の違いに気付くことになる。
　また，例えば brother という単語を聞いたり，発
音したりすることにより，児童は日本語にない /r/ 

や /ø/ の音に触れたり，慣れ親しんだことになる。
…（中略）

　指導要領の中では，日本語と英語の音の違いから，
音声指導の重要性が述べられている。しかし，英語
を聞き取れるようになるための具体的な指導方法は
明記されていないのが現状である。
　子供たちが英語でコミュニケーションをとれるよ
うになるために，音声面の能力を育成する指導法が
求められていると言える。その指導法の 1 つとし
て Phonemic Awareness を提案していきたい。

2 先行研究

2.1	 Phonemic	Awareness	について
　Phonemic Awareness（ 音 素 認 識 能 力 ） と は 

Phonological Awareness（音韻認識能力）の 1 つで
ある。Phonemic Awareness は，話されている言葉
がどのような音（音素）で作られているかを知る能
力である（アレン, 2010）。
　Phonemic Awareness のステップは表 1 のとおり
である（リーパー, 2008）。
　英語圏においては Phonemic Awareness は，意識
的な指導が必要であると言われている（アレン , 

2010）。例えば，アメリカの小学校ではリーディング
やライティングの時間の他に週に 1 回「スピーチセ
ラピスト」が授業を行っている。スピーチセラピス
トは音と聴覚の専門家である。この授業では単語の
音の違いを丁寧に学んでいく（リーパー,  2008）。こ
のような指導が行われるのは，Phonemic Awareness 

の能力がその後の英語学習に大きく影響を及ぼす 

から で あ る（Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler, 

1997）。例えば，「未知語を正しく発音できる能力」
の高さが語彙獲得と読解力向上に関係していると言
われている。未知語を正しく発音できる能力が備
わっていると，音声規則に従って新出語彙を円滑に
学習でき，その結果語彙力も向上していく。未知語
を正しく発音するためには，初級段階の外国語学習
者が外国語に対する鋭敏な音韻認識能力を育てるこ
とが重要であり，初級段階では音声学習が効果的で
ある（中森 , 2009）。
　ここで 1 つ重要なことがある。英語学習におい
て Phonemic Awareness を育成するためには，英語
の音が聞き取れなければならない。つまり，英語学
習初期の日本語母語児童に対して，英語の音が聞き
取れるようになる音声指導が必要だと言える。効果
的な音声指導を行うためには日本語母語児童の音韻
認識能力の特徴を知る必要がある。

2.2	 日本語母語児童の音韻認識能力
　音声の知覚や，発音に関してはより早い時期に習
得を始めた者の方が，その言語の母語話者に近い能
力を獲得する。しかし，英語の音韻習得は母語と英
語での音韻的，音律的特徴が異なるため，年少の子
供にとっても必ずしも容易ではない。そして，それ
ぞれの母語の音韻的，音律的特徴からくる固有の課

■ 表 1：リーパー（2008）による Phonemic Awareness のステップ
ステップ 名称 内容

1 rhyming 単語の終わりの音に注目
2 alliteration 単語の始めの音に注目

3
syllable と
onset・rime

語の音をグループに分ける
syllable：単語を母音のグループで分ける。onset・rime：単語を初めの母音の前で分け
て母音の前の子音のグループがオンセット，母音とそれに続く音のグループがライム

4 blending 音をつなげて単語を作る
5 音の位置 始めの音，真ん中の音，最後の音に注目
6 segmentation 単語の音をばらばらにして音を数える
7 音の操作 単語の始めや音の終わりの音を置き換える
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題がある（李・湯澤・関口, 2009）。
　日本語母語幼児と中国語母語幼児における英語音
韻処理の違いを調べた実験がある（湯澤・湯澤・関
口，2009）。湯澤らは日本語母語幼児32名と中国語
母語幼児33名に対して実験を行った。
実験：英単語反復の違いの検討
方法：英単語を用いて幼児に聞こえてくる単語をそ
のまま繰り返させた。音韻構造は a CVC（need, 

rid, fan, might, wing, thin），s CCVC（dream, 

smell, train, plot, grass, block），d CVCC（help, 

kind, left, jolt, zest, vamp），f VCC（elf, ask, ink, 

opt, ump, east）の 4 種類である。各音韻構造に対
して 6 つの単語を用意した。この実験で明らかに
なった日本語母語幼児の特徴は次の 2 点である。
a 日本語母語幼児は英単語の音声を知覚し，作動

記憶にいったん入った音声情報を分析し音声全
体から頭語の音素，または onset などの特定の
音を取り出す音素認識に優れている。それは日
本語母語者が英語の音声を，音節よりも細かい
単位であるモーラに基づいて知覚するからであ
ると考えられる。

s 日本語母語幼児は作動記憶内にいったん入った
英単語の音声情報をそのまま再生することに失
敗する。これは，音韻貯蔵に負担がかかり，音
声を再生している間に音韻貯蔵での情報が減退
するからと考えられる。特に CCVC や CVCC 

のようにより多くのモーラで構成される複雑な
音韻構造を 1 つのまとまりとして発声する力を
伸ばす必要がある。これは，英語を構成する音
韻を知覚することはできるが，より大きなまと
まりでそれを記憶することが難しいということ
を意味している。

　この実験から日本人児童にとって単に英語の音声
に親しむだけでは英語の音韻習得は難しく，日本語
母語話者の音韻処理の特徴に応じた習得方法が必要
であると考察している。そして，音声を聞き取った
り，発話することは記憶が関係している。

2.3	 音韻的作動記憶
　音韻認識の技能は音韻的作動記憶の能力とも関連
している。音韻的作動記憶は短時間の音声情報の保
持・処理を担う（湯澤・関口・李, 2007; 湯澤他, 

2009）。
　日本人幼児が英語を学習する場合，英語の語彙知

識が全くないのがほとんどである。その場合，日本
語と英語の音韻的，韻律的特徴の違いから日本人幼
児は英語の音声を聞き取り，音韻的作動記憶に明瞭
に保持することは難しい。例えば，日本語と英語の
音韻的特徴の違いにかかわらず，日本人幼児に CV

（C：consonant，V：vowel） と い う 単 音 節（ 例  

/pe/）を提示すると，幼児は日本語にない英語の音
韻も含めて，正確に知覚し，反復することができる。
しかし，それらの音韻が VC という日本語にない音
節（例 /ap/）の中に埋め込まれると，それらを聞き
取り音韻的作動記憶に明瞭に保持することが難しく
なる（湯澤他, 2007）。
　音声情報は短期記憶に正確に保持されることで初
めて習得される（湯澤, 2011）。人間の記憶は感覚記
憶，短期記憶，長期記憶の 3 種類がある。感覚記憶
は感覚器官に保持される記憶で，聴覚では約 4 秒間
記憶される。感覚記憶で得られた情報は短期記憶に
転送される。短期記憶の容量は小さく，情報が短期
記憶に転送される際にかなりの量の情報が失われ
る。転送された情報は，短期記憶の中で約20秒間保
持され， 7 ± 2 個までの情報しか保持できない。そ
して短期記憶の情報は時間の経過とともに消失する

（大石, 2006）。消失を防ぐためにはリハーサルが必
要である。リハーサルとは，聞こえた音声を心の中
で反すうすることである。リハーサルを行うことに
よって短期記憶で蓄えられた情報を長期記憶に転送
できるようになる（玉井, 2008）。
　必要な情報を処理しつつ一時的に事柄を保持する
働きをしているのがワーキングメモリー（working 

memory）である。ワーキングメモリーは言語活動
に大きな役割を果たしている（大石, 2006）。言語学
習の初期の段階において，短時間の音声情報の保
持・ 処 理 を 担 う 音 韻 的 作 動 記 憶（phonological 

working memory），および音声情報の認識・文節・
操作を担う音韻認識（phonological awareness）が
重要な役割を果たしている。
　音韻認識の技能は音韻的作動記憶の能力とも関連
している。第 2 言語の語彙知識が全くない段階で
は，音声を音韻的作動記憶に明瞭に保持する音韻認
識，または音韻的作動記憶の技能が，第 2 言語の習
得に大きな役割を果たし，いったん語彙知識を獲得
すると，その知識を利用して加速的に語彙を増やす
ことができるとしている（湯澤他, 2007, 2009）。
　これらのことから，日本語母語児童にとって英語
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の音声を保持することを難しくしている要因は 2 つ
ある。1 つ目は記憶である。英語を聞き慣れない日
本語母語児童は，英語の音声を音韻的作動記憶に明
瞭に保持するのが難しく，音韻分析を行う前に情報
が消失していると言える。2 つ目は日本語と英語は
違う音声構造であるということである。特に日本語
にはない VC という音節の保持が難しくなる。
　これらの日本語母語児童の特性を知った上で音声
指導を行う必要がある。

2.4	 音声指導の必要性
　生後10か月頃には乳幼児の音声知覚が母語の音韻
体系に合わせて調整され，母語の音韻体系にない第
2 言語の音韻の差異（例えば日本人幼児にとって英
語の /r/ と /l/）に気づかなくなることがわかって
いる（林, 1999）。例えば日本語母語中学生に /˙/ 

の音を聴かせたとき，頭の中にこれに相当するもの
がないため，/f/ か /s/ のどちらかで認識してしま
う。これは「範疇的視覚（categorical perception）」
と呼ばれ，人間が言語音を識別する基本的な方略で
ある。つまり，日本語母語話者が外国語の音声を上
手に認識できないのは，日本語と外国語では別々の
音の範疇を持っていて，どんなにたくさんの外国語
を聴いても，日本語の範疇に当てはめて聴いている
からである。これを解決するためには，意識的に外
国語学習者の脳の中に「新しい音の範疇」を作らな
ければならない（萩原, 2004）。もし，学習者が英語
と日本語の音が違うということを十分に知覚できな
ければ，英語と日本語が音声的に同じと刷り込まれ
てしまう。その結果，学習者の英語の音声特徴を知
覚し産出する能力は減退する。そして，音声的違い
に対する反応も鈍化する（中森, 2009）。日本語と英
語では音素配列およびつづり配列の類似性は極めて
低く，学習者の負担が大きい（中村, 2004）。
　音声指導は発話にも影響を与えると言われてい
る。それは，「自分の脳にない音は発音できない」
からである（萩原, 2004）。英語の音が聞き取れるよ
うになれば，英語の音の領域が脳の中に作られる。
脳の中に英語の音の領域ができれば，英語の音を産
出することが可能である。そのため音声指導の基本
的プロセスは学習者に対してまず，モデル発音を繰
り返し聞かせることである。その後，英語の特定音
素の聞き取りと識別が語や文レベルでできてから学
習者に発話させるという手順を守らなければならな

い（津熊, 2005）。
　音声指導は文字学習の前段階としても必要である
と言われている。昔の英語教育は音声教育よりも，
文字教育が重視されていた。しかし，言語習得の過
程から見ても母語を音声から習得するように，第 2

言語でも，まず良質で量的にも十分なインプットに
よって言語能力の基礎を作り，次に文字教育に進む
方が自然である（豊田, 2007）。文字学習を行うため
にも，Phonemic Awareness は必要である。アル
ファベット言語を理解するためには，単語を構成す
る音の組み合わせを知る必要があり，子供たちは書
き言葉の前に話し言葉を理解しなければならない。
音素を学び，音素を表すのに用いられる文字を学ぶ
という手順こそがアルファベットコードを習得する
理論的アプローチである（金澤・伊東, 2008）。
　これらから，日本語母語児童に，英語の音が日本
語の音とは違うということに注意を向けさせること
が必要だと言える。そして，英語の音の領域ができ
ると，日本語母語児童も英語の音を発音することが
できるようになる。注意を向けさせながら input

（聞くこと）を十分に与えた後，output（発音練習）
する学習手順が大切である。そして，音に十分慣れ
親しんだ後，文字を学習することで文字と音の関係
を学ぶことが言語習得の基本である。中学校で文字
の学習が始まることを踏まえると，小学校で音声指
導を行うことは学習の流れとして欠くことができな
いと考えられる。

2.5	 日本語母語児童向け音声指導
　ではどのような音声指導が必要なのだろうか。
2.3から音声指導には input（英語の音の聞き取り），
output（発音練習）のステップが必要である。
　音に注意を向けさせるためには「意味を聞き取る
リスニング」ではなく「音そのものを聞き取るリス
ニング」が必要である。音声指導は，1 回10分程度
で 3 ～ 4 回行うだけで効果が出る。そして，発音練
習では聞き取った音を自分で発話することで，自分
の耳（脳）にフィードバックを与えることができる。
聞き取るだけでは，実際に自分の脳に音が定着した
か定かではない。発音してみることで，定着したか
を確かめることができる（萩原, 2004）。
　発音練習に関して，シャドーイングが効果的であ
る。シャドーイングは音韻ループで行われるサ
ブ・ボーカライゼーションを意識的に声に出して行
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う訓練である。サブ・ボーカライゼーションとは聞
いた音声イメージを再現するために心内で音韻化す
ることである。シャドーイング訓練を行うことで復
唱技術が向上する。これは音韻ループ内に取り込め
る音声情報の量が増え，リスニングが容易になるか
らである（玉井, 2008）。発音練習で扱う内容は，機
械的な発音練習よりも，意味のある句や文を用いて，
練習そのものが楽しい活動であることを考慮する必
要がある。欧米で開発された指導法に依存するので
はなく日本語話者に有効な指導法を考案すべきであ
る（有本, 2002）。
　これらから，聞き取る指導は機械的に音に注意を
向けさせるだけではなく，文章に意味のあるものを
用いることが大切である。発音練習では，聞き取っ
た音を確かめることができ，シャドーイングの内容
を踏まえたものが適していると言える。これらのこ
とから小学生の発達段階に合わせた教材や活動内容
を考案しなくてはならない。

2.6	 小学生の発達段階について
　英語の音声を聞き取って発音することで聴覚発声
器官が柔軟である子供の英語の音声を聞き取る能力
を生かすことができる。また子供はまねがうまい。
模倣して発話することは遊び感覚であり，英語の音
声へ親しみを感じることになるという（田中, 

2010）。
　小学校 5 年生以降の学習者は英語と日本語の音声
の差異を分析的に知覚し，違いを理解しようとする
認知発達段階になる（中森, 2009）。
　中学年あたりから，メタ認知が発達し言語に分析
的にアプローチしていく。このあたりから，母語と
の違いにも興味を持ち始める。それと同時に「わか
る」，「わからない」を意識し始める。高学年になる
と楽しさに対する感覚は「できる」，「理解する」と
いった知的・意識的な達成感と結びついてくる。
ゲームにおいても，単に勝ち負けのようなものでは
興味を持続させるのが難しくなってくる。そして，
高学年では情意フィルター（affective filter）が影響
してくる。これは間違いを恐れたり，自信を喪失し
たりするものである。児童によっては目立ったり，
人前で話すのを嫌がったりするケースも見られる。
この情意フィルターが高くなると言語習得の妨げに
なると考えられている（バトラー , 2005）。
　これらのことから， 5・6 年生での外国語活動で

は，次の 2 つに気をつける必要がある。1 つ目は，
児童の知的欲求を満たす活動内容であるということ
である。自分で違いに気づくことができ，「わかった」
という満足感を得られるものでなければならない。
　 2 つ目は，情意フィルターへの配慮である。30～
40人が一斉に学習する教室で「間違っても大丈夫」，

「上手に言えなくてもいい」という雰囲気と内容を
児童に提供することも必要である。
　 児 童 が 楽 し み な が ら，効 果 的 に Phonemic 

Awareness の能力が育成されるような活動を考案
していかなければならないと言える。

3 本実験

3.1	 目的
　本実験の目的は，Phonemic Awareness（以下 

PA）の活動を通して，日本語母語児童の発音にど
のような変化が現れるかを観察することである。先
行研究2.4にあるが，英語の音が聞き取れるように
なると発音もできるようになるという。そこで PA 

の活動を通して日本語母語児童の発音がどのように
変化していくのかを観察する。

3.2	 仮説
　昨年度行った実験から，日本語母語児童は英語の
音の違いに注意を向けることができることがわ
かった。PA の活動を行うことで，より音の違いに
向ける注意が鋭くなると考えられる。注意が鋭くな
るとは，英語と日本語の音を「なんか違うな」と漠
然ととらえるのではない。具体的に日本語と英語の
音はどのように違うのかに気づけることである。そ
して，PA の活動を継続することで短期記憶から長
期記憶に転送される音声情報量が増える。その結
果，英語の発音にも変化が見られるようになるので
はないかと考えられる。

3.3	 参加者
　本実験の参加者は，大阪市内にある公立小学校の
6 年生である（ 1 クラス28名）。被験者らは 5 年生
のときから外国語活動の時間に PA の活動の効果を
測定する実験に参加している。 5 年時の実験ではク
ラス単位で 2 群に分けた。実験群は 2 期（ 1 期あた
り 1 回15分の活動を 1 週間に 1 回，4 週にわたって
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実施）にわたって，PA の活動を行った。そして，
6 年生になりクラス替えが行われた。5 年時の 2 群
が混ざった状態となった。そのため，リスニングテ
ストを行いクラス間で差がないことを確かめた。そ
してクラスごとに実験群，統制群に分けた。実験期
間に 1 回でも欠席した場合は調査対象から除外し
た。最終参加者は実験群18人，統制群24人である。

3.4	 実験方法
　実験の効果を測定するために，実験期間の始めと
終わりにリスニングテストと模倣した発話テストを
行った。
　実験群は 2 期にわたって PA の活動を行った。活
動は 1 回15分程度である。プレテスト，3 回の PA 

の活動，ポストテストの流れを 1 期とした。第Ⅰ期
は2012年 6 ～ 7 月に実施した。第Ⅱ期は2012年11～
12月に実施した。
　統制群は PA の活動は行わなかった。代わりの活
動として参加者全員に What ～ do you like? やピク
チャーカードを見せて What is this? と質問した。

3.5	 実験群の活動
　PA の活動では文字は一切提示せず，指導者の音
声のみで活動を行った。1 回の活動時間は15分程度
である。PA の活動ではインプットとアウトプット
の活動を組み合わせた。インプット活動では音を聞
き取ることをねらいとした。アウトプット活動では
音の定着をねらいとした。どちらの活動も先行研究
2.5を参考にした。
　活動内容は表 2 のとおりである。

3.5.1 インプット活動“Matching	Game”
　この活動は音を聞き取ることが目的である。音を
聞き取ることに集中させるため 1 人での活動とし
た。児童の発達段階を考慮して，勝ち負けがなく，

「わかった」という充実感を感じられるようにした。
扱った文章はアメリカの教材を参考にした。
　活動の手順は次のとおりである。
　被験者には活動の記録用紙と，表が黄色，裏が青

の星形のチップを20枚渡し，青が表になるように机
に並べるように指示した。被験者の準備ができた
ら，ターゲットの rhyming を指導者が発話して提
示した。そして，今から読む文章（表 3・4 ）の中
でターゲットの rhyming と同じ rhyming が聞こえ
てきたら，星を黄色に返すように指示した。正解の
数は事前に知らせていない。 1 回文章を読み終わる
と，被験者に裏返した星の数を用紙に記入するよう
に指示した。 1 つの文章につき 2 回繰り返して
行った。その後，指導者とともに正解を確認した。

3.5.2	 アウトプット活動“Tongue	Twister”
　この活動では音の定着がねらいである。先行研究
2.5にあるが，聞き取った音を発話することで自分
の耳にフィードバックを与えることができる。そし
て，発話することで音が定着したか確かめることが
できる。発話するにあたり，英語学習初期の児童が
聞き取りやすく，まねしやすいように rhyming

（alliteration）を用いた tongue twister を行うことに
した。rhyming（alliteration）を用いることで，注意
を向ける音を限定することができる。そして，早口
言葉とすることで，うまく言えないことも楽しさの
1 つとした。ただ，活動中に机間巡視を行い，間違
いは正すようにした。発音できているかはペアで確
認した。
　活動の手順は次のとおりである。
　 指 導 者 は イ ラ ス ト を 見 せ な が ら 発 話 し て 

Rhyming（alliteration）Tongue Twister を 紹 介 す る
（ 表 3・4 ）。 そ の 後，気 を つ け る ポ イ ン ト の 

rhyming（alliteration）を確認する。被験者は気をつ
けるポイントを確認して，用紙に記入する。1 文を
短く区切りながら被験者にリピートさせる。様子を
見ながら 2，3 回繰り返す。その後，1 文を発話し
てリピートさせる。1 人で練習後，ペアに聞いても
らい，コメントをもらう。練習時間は 2 ～ 3 分程度
とした。指導者は被験者が練習している間に机間巡
視を行った。その際被験者から「もう一度言って」
と言われたときは，発音して聞かせるようにした。

■ 表 2：実験群の活動
インプット活動（音の聞き取り） アウトプット活動（音の定着）

Matching Game 期間Ⅰ（2012, 6～7） Rhyming Tongue Twister

Matching Game 期間Ⅱ（2012, 11～12） Rhyming Tongue Twister
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Matching Game Rhyming Tongue Twister

1…
6 月20日

-ike
I’d like to ride my new red bike, new red bike, new red bike,
I’d like to ride my new red bike, all around the town.

Mike and Ike would rather hike, rather hike rather hike
Mike and Ike would rather hike,
and so would their dog, Spole.

There’s a fat cat in the hat.

2…
7 月 2 日

-ow
Oh, oh, don’t you know, Joe has new trick,

There he goes high and low.
There he goes, to and fro, on his trick.
Joe, we want to know how you go so high.
Come on now, Joe , Joe, Joe.
We want to know, know, know,
Won’t you let us try?

The frog and the dog jumped on 
a log

3…
7 月 9 日

-ay
Say, Jane, come out and play.  The weather’s great today.  

Lace up your roller skates.
I’ll race you to the lake.  Say, Jane, come in and play.  It’s such 

a rainy day.
Let’s stay inside and bake a tasty cake.

I never saw a saw saw like that 
saw saws

■ 表 3：期間Ⅰで使用した文章

Matching Game Rhyming Tongue Twister

1…
11月27日

-old
One magical midnight.  The moon turned to gold.  An old man 
grew young and, a shy boy grew bold.  The North Pole got hot 
and The South Seas got gold.  Such things sometimes happen 
...  Or so I’ve been told.

A big black bug bit a big black 
bear.

2…
12月４日

-og
Oh, a dog and hog went for a jog, beside a big wet bog.  
Running round and round in circles.  They got lost in a thick fog.
“Rib-bit!  Rib-bit” a frog croaked through the fog.
“If you follow me, Iʼ ll show you how to get home from this bog.”

Sister Susie sipped spicy soup

3…
12月11日

-ug
Sleepy and snug as a bug in a rug.
Give me a kiss and Iʼ ll give you a hug.
Pull up the blanket, give it a tug.
Listen to the night train singing,
Chug- chug- chug!

Choose stew Tuesday, Tuesday 
is stew day.

4…
12月18日

-ub
Rub, rub, tub-a-dub.  Two bears in the tub.
Mama and her baby cub.  Scrub, scrub, scrub-a-scrub.  Join 
the sudsy club.
Bring some soap and sing along:
“Scrub-a-dub-a-dub!

（学校の都合により授業が途中で
中止になったため実施せず）

■ 表 4：期間Ⅱで使用した文章
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3.6	 期間Ⅰ
3.6.1	 期間Ⅰリスニングテスト
　期間Ⅰのリスニングテストでは，ターゲット音と
同じ音で終わっているイラストに丸をつけるように

指示した。No.1～No.4 までそれぞれ 2 回ずつ流れ
てくる。ターゲット音は “boom” である。リスニン
グテストはネイティブ講師の協力を得て作成した。

3.6.2	 模倣した発話テスト
　模倣した発話テストは，ミニマルペアに着目した
もの，rhyming に着目したものの 2 種類を使用した

（表 5 ）。このテストは期間Ⅰ・Ⅱを通して同じ単語
の発音変化を観察した。
　No.1の単語は，頭韻がミニマルペアである。昨
年度行ったリスニングテストでは，語末の無気音化

（ここでは /t/）の聞き取りは実験群の方が正解率
は高かった（80％＞ 68％）。そこで，リスニングテ
ストの結果が発音にどのように関係しているのかを
確かめることにした。
　No.2 と No.3 についてである。昨年度の実験か
ら， 2 群とも音の違いに注意を向けることができる
という結果を得た。しかし，音をどのようにとらえ
ているかまではわからなかった。そこで，同じ音で
始まり，同じ rhyming で終わる単語を発話させる
ことにした。ここで No.2 と No.3 ともに fight /f!ˆt/ 

が同じように発音できれば rhyming として音をと
らえていると考えられる。しかし， 2 単語で別々の
発音をした場合 rhyming として同じ音ととらえて
いないと考えられる。

　テストの手順は次のとおりである。
　テスト音源は No.1～No.3 まで順次流れてくる。
被験者に録音したネイティブスピーカの音声を聞か
せて，聞こえたとおりに発音するように指示した。
被験者がネイティブスピーカの音声を聞けるのは 1

回だけである。聞き取れなくて発音できない場合も
テストは続けた。被験者の音声は IC レコーダーに
録音した。

ミニマルペアの単語 rhymingに着目した単語
No.1 No.2 No.3

cut /k%t/  gut /g%t/ fight /f!ˆt/ flight /fl!ˆt/

■	表 5：speaking のテストで使用した単語

3.7	 期間Ⅱ
3.7.1	 期間Ⅱリスニングテスト
　期間Ⅱでは，同じ音で終わっているもの 2 つを選
んで丸を書くように指示した。テストで使用した単
語とテスト用紙は図 3・4 のとおりである。音声は
2 秒間隔で流れてくる。テスト音源はネイティブ講
師の協力を得て作成した。

No.1
slump

/sl%mp/

bloom
/blú\m/

toot 
/tú\t/

ten
/tén/

No.2
group

/grú\p/

hold 
/hóuld/

gloom 

/glú\m/

man 
/m@n/

No.3
loom 

/lú\m/

rule 
/rú\l/

blue 
/blú\/

nine 
/n!ˆn/

No.4
gum 

/g%m/

moon 
/mú\n/

stick 
/stÍk/

doom 

/dú\m/

▶	図１：期間Ⅰプレテスト使用単語とテスト用紙

No.1
clump 

/kl%mp/

groom
/grú\m /

root 
/rú\t/

pen
/pén/

No.2
soup 

/sú\p/

cold 
/kóÜld/

broom
/brú\m/

fan 
/f@n/

No.3
zoom 

/zú\m/

cool
/kú\l/

zoo
/zú\/

mine
/máˆn/

No.4
sum 

/s%m/

noon 
/nú\n/

tick 
/tÍk/

room
/rú\m/

▶	図2：期間Ⅰポストテスト使用単語とテスト用紙
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3.7.2	 模倣した発話テスト
　模倣した発話テストは期間Ⅰと同じ単語で実施し
た（表 5 ）。

3.8	 結果
3.8.1	 期間Ⅰリスニング
　プレテストの結果，2 群に有意な差は見られな
かった（t（40）= 1.26, p = .67）。

n M SD Min Max

実験群 18 2.5 0.92 1 4

統制群 24 2.7 1.02 0 4

■	表 6：期間Ⅰプレテスト記述統計量

　ポストテストの結果，2 群に有意な差は見られな
かった（t（40）= 0.89, p = .18）。

n M SD Min Max

実験群 18 3.1 0.78 2 4

統制群 24 3.3 0.71 1 4

■	表 7：期間Ⅰポストテスト記述統計量

　 2 群の点数別の割合は図 5・6 のとおりである。
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▶	図5：期間Ⅰプレテスト点数別の割合
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▶	図6：期間Ⅰポストテスト点数別の割合

No.1
dot 

/d!t/

rod 
/r!d/

not 
/n!t/

doll 
/d!l/

No.2
learn 

/l^r\n/

lunch 
/l%ntƒ/

pub 
/p%b/

punch 
/p%ntƒ/

No.3
sick 

/sÍk/

cake 
/kéˆk/

cage 
/kéˆdΩ/

pick 
/pÍk/

No.4
tie

/t!ˆ/

tight 
/t!ˆt/

sight 
/s!ˆt/

side 
/s!ˆd/

▶	図3：期間Ⅱプレテスト使用単語とテスト用紙

No.1
plot

/pl!t/

shop
/ƒ!p/

shot
/ƒ!t/

plod
/pl!d/

No.2
crash

/kr@ƒ/

crunch
/kr%ntƒ/

judge
/dΩ%dΩ/

munch
/m%ntƒ/

No.3
chick
/tƒÍk/

cling
/klÍ©/

chief
/tƒÍ\f/

click
/klÍk/

No.4
ride

/r!ˆd/

night
/n!ˆt/

right
/r!ˆt/

nine
/n!ˆn/

▶	図4：期間Ⅱポストテスト使用単語とテスト用紙
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　問ごとの正解率は図 7 ・ 8 のとおりである。
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▶	図 7：期間Ⅰプレテスト問ごとの正解率
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▶	図 8：期間Ⅰポストテスト問ごとの正解率

No.1 slump bloom toot ten 無回答
実験群 4％ 78％ 18％
統制群 89％ 7％ 4％
No.2 group hold gloom man 無回答
実験群 11％ 67％ 18％ 4％
統制群 85％ 11％ 4％
No.3 loom rule blue nine 無回答
実験群 64％ 4％ 14％ 14％ 4％
統制群 48％ 41％ 4％ 7％
No.4 gum moon stick doom 無回答
実験群 18％ 36％ 42％ 4％
統制群 49％ 44％ 7％

▶	図 9：期間Ⅰプレテストで被験者が選んだ単語の
割合

No.1 clump groom root pen

実験群 96％ 4％
統制群 93％ 7％
No.2 soup cold broom fan

実験群 96％ 4％
統制群 100％
No.3 zoom cool zoo mine

実験群 71％ 7％ 15％ 7％
統制群 81％ 15％ 4％
No.4 sum noon tick room

実験群 4％ 48％ 48％
統制群 37％ 63％

▶	図 10：期間Ⅰポストテストで被験者が選んだ単語
の割合

3.8.2	 期間Ⅱリスニングテスト
　プレテストの結果，2 群に有意な差が見られた 

（t（40）= 4.14 , p < .0001＊＊）。

n M SD Min Max

実験群 18 2.4 0.61 1 3

統制群 24 1.6 0.67 0 3

■	表 8：期間Ⅱプレテスト記述統計量

　ポストテストの結果，2 群に有意な差は見られな
かった（t（40）= 0.52 , p = .30）。

n M SD Min Max

実験群 18 2.05 1.05 0 4

統制群 24 2.20 0.83 0 4

■	表 9：期間Ⅱポストテスト記述統計量

　 2 群の点数別の割合は図11・12のとおりである。
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▶	図11：期間Ⅱプレテスト点数別の割合
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▶	図12：期間Ⅱポストテスト点数別の割合

　問ごとの正解率は図13・14のとおりである。
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▶	図13：期間Ⅱプレテスト問ごとの正解率

0

20

40

60

80

100
（%）

問４問３問２問１

11 12

53

68

84

56

63

28

84

76

44

統制群
実験群

▶	図14：期間Ⅱポストテスト問ごとの正解率

3.8.3.	 模倣した発話のテスト
　音声変化は本研究者が聞き取り観察した。被験者
には聞こえたとおりにまねをするように指示をし
た。日本語母語児童にとって「聞こえたようにまね
をする」とはどのようなことなのか，4 回のテスト
を通して観察した。発音の変化は表10のとおりであ
る。

3.9	 考察
3.9.1	 期間Ⅰリスニングテストの考察
　プレテストでは 2 群に差がないことを確かめた。
プレテストを実施したときは，昨年度の実験群と統
制群が混ざった状態であった。しかし，テストの結
果から実験に影響はないと言える。プレテストの点
数別の割合を比較した。実験群の 3 点以上の割合は
51％，統制群は62％である。2 点以下の割合は，実
験群49％，統制群38％であった。実験群は 2 点の割
合が最も高く42％である。統制群は 3 点の割合が最
も高く37％であった（図 5 ）。
　ポストテストにおいて 2 群に有意な差は見られな
かった。ポストテストの点数別の割合を比較した。
実験群の 3 点以上の割合は80％，統制群は96％で
あった。 2 点以下の割合は実験群20％，統制群4％
である。 2 群とも 3 点の割合が最も高く実験群
42％，統制群52％であった（図 6 ）。
　プレテストとポストテストの点数別の割合を比較
すると，ポストテストの方が 3 点以上の割合が 2 群
とも高くなっている。 2 点以下の割合も，実験群は
29％，統制群は34％減った。この結果に関連して，
問ごとの正解率もプレテストよりポストテストの方
が上がっている（図 7・8）。しかし，実験群の問
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4 の正解率がプレテスト（42％）とポストテスト
（48％）で正解率の伸びが低い。ポストテストで問
4 の実験群のみ正解率が50％に届いていない。この
問では room を選べば正解である。実験群で room 

を選んだ割合は48％である。そして間違いの noon 

を選んだ割合も48％であった（図10）。この問だけ
正解率が下がった理由として次の 2 つが考えられ
る。
　 1 つ目は時間の経過とともにターゲット音を忘れ
てしまったのではないかということである。先行研
究2.3にあるが，時間の経過とともに音声情報が消
失した可能性がある。しかし，問 3 の正解率は71％
ある中で，問 4 のときに音声情報が消失したとは考
えにくい。もし，時間の経過とともに音声情報が消
失したのであれば，統制群の結果も同じようになる
のが自然である。しかし，統制群の結果は問 3 と問
4 では正解率は下がっているものの実験群ほどでは
ない。よって時間の経過による音声情報の消失は考
えにくい。
　 2 つ目は，moon と room の rhyming に注意を向
けることができなかったのではないかということで
あ る。 問 4 で 扱 っ た noon /nú\n/ の rhyming は 

-oon である。そしてターゲット音である boom と
正解の room /rú\m/ の rhyming は -oom である。こ
の 2 つの単語は最後まで聞かなければ rhyming の
聞き取りを間違えてしまう。この単語は最後の音
が，/m/ か /n/ で聞き分けなければいけない。
/m/ は有声両唇鼻音である。一方 /n/ は有声歯茎
鼻音である。この 2 音の聞き分けは難しいとは言い
難い。このことから実験群は最後の音を聞き取らず
に noon を選んだと考えられる。

3.9.2	 期間Ⅱリスニングの考察
　プレテストの結果，2 群に有意な差が見られた。
3 点以上の割合は実験群が44％，統制群は 8 ％で
あった。2 点以下の割合は，実験群56％，統制群
92％であった（図11）。4 か月前の期間Ⅰのポスト
テストでは 2 群に有意な差はなく，3 点以上の割合
は統制群の方が高い結果となっていた（図 6 ）。し
かし，期間Ⅱのプレテストでは実験群の方が 3 点以
上の割合が高くなった。そして，問ごとの正解率は
2 群で異なった結果が見られた（図13）。問 2 を除
いて，統制群の正解率は実験群の半分以下となって
いる。このリスニングテストでは正解を選ぶために

2 つのことを同時に行わなければならない。
　 1 つ目は rhyming に注意を向けることである。
前回までのテストでは始めにターゲットの rhyming 

が提示された。しかし，今回のテストでは問ごとに
違う rhyming を扱った。聞こえてくる単語の最後
に注意を向けなければ正解を選ぶことができない。
　2 つ目は流れてきた単語を覚えておくことであ
る。選択肢 4 つの中から同じ rhyming で終わって
いるものを 2 つ選ぶテストである。被験者は，4 つ
目の単語が聞こえるまで，最初に聞こえた単語を覚
えておかなければ正解を選ぶことができない。期間
Ⅰの考察から，統制群も，音の違いに注意を向ける
ことができたはずである。しかし，統制群の正解率
は実験群よりも低くなった。この結果に関して，音
声情報量の保持が影響していると言える。先行研究
2.5にあるように，実験群は PA の活動を通して，音
韻ループ内に取り込める音声情報量が統制群よりも
多くなったと考えられる。テストでは 2 秒間隔で単
語が流れてくる。先行研究2.3で述べたように，聴
覚には 4 秒しか音声情報は保持されない。実験群は
統制群よりも，聴覚から短期記憶に転送されるとき
の音声情報の消失が少なかったのではないかと考え
られる。
　ポストテストの結果，2 群に有意な差は見られな
かった。3 点以上の割合は，実験群44％，統制群
46％であった。2 点以下の割合は実験群56％，統制
群58％であった（図12）。プレテストと比較すると
実験群に大きな変化は見られない。しかし統制群は
3 点以上の割合が高くなった（図11・12）。そして
問ごとの正解率でも変化が見られた（図14）。実験
群は問 3 を除いて，プレテストよりも正解率が下
がった。一方統制群は問 3・4 で正解率が高くなっ
た。2 群で正解率が低くなったのは問 1 ・2 であ
る。問 1 では，plot・shop・shot・plod の 4 つが流
れてくる。plot と shot を選べば正解である。しか
し 2 群とも shop と shot の組み合わせを選んだ割
合が高かった（実験群73％，統制群80％）。shop と 

shot は最初の音が同じである。また plot と plod も
最初の音が同じである。しかしこの組み合わせを選
んだ割合は低かった（実験群16％，統制群 8 ％）。
このような結果になったのは plot の音声情報が消
失してしまい選択肢が 3 つになったのではないかと
考えられる。そして shop・shot・plod を聞いた参
加者は同じ音で終わっているものがなく，同じ音で
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始まった shop と shot を選んだのではないかと思
われる。期間Ⅱのテスト用紙はイラストもなく，最
初に流れてきた音声を保持する手助けになるものが
なかったことも影響している可能性もある。
　PA の活動を行った実験群の成績は 2 回のテスト
で大きな変化は見られなかった。しかし PA の活動
を行わなかった統制群の成績はプレテストよりポス
トテストの方が良い結果になった。また期間Ⅰのポ
ストテストで 2 群に差はなかったが，このプレテス
トでは 3 点以上の割合，問ごとの正解率は実験群の
方が良かった。これらから，PA の活動を行わなく
ても日本語母語児童は英語の音の違いに注意を向け
ることができる。そしてリスニングテストを繰り返
すことで，音声情報を保持することを学習したと言
える。先行研究2.4にあるが， 6 年生の日本語母語
児童の段階では，英語と日本語に音声が音声的に同
じと刷り込まれていない可能性がある。「聞き取る」
ことに関して反応は鈍くないと言える。しかし，半
年期間が空いて英語の音声を聞いたときに PA の活
動を行ったか行っていないかで違いが見られた。
PA の活動を行うことで音の聞き分け，音声情報を
保持する能力を維持することが可能となったのでは
ないかと考えられる。

3.9.3	 模倣した発話について
　 4 回の模倣した発話で，No.1～No.3 に共通して

見られた変化は，アクセントである。日本語と英語
ではアクセントに違いがある。日本語のアクセント
は主に「高さ（pitch）」を，英語のアクセントは主
に「強さ（intensity）」を用いて表される（漥薗, 

1998）。 1 回目の録音時にはカタカナの発音で，強
弱がなく発音していた。しかし，実験群では 2 回目
以降，統制群では 3 回目以降にアクセントがつくよ
うになった。特に，No.2 と No.3 でその傾向が見ら
れた。

No.1 cut /k%t/  gut /g%t/ について
　この 2 単語は頭韻（c と g）がミニマルペアに
なっている。/k/ は日本語のカ行の子音で代用でき
る。/g/ は /k/ に対応する有声音である。破裂が
日本語の「ガ行」よりも強くなる（竹林・斉藤, 

2008）。そして rhyming は ut /5t/ である。この最
後の /t/ は閉鎖音である。閉鎖音が語末にくると不
完全解放となり /t/ は破裂なしに発音される。ほと
んど聞こえない状態である（川越, 2007）。実験群は
2 回目以降破裂音を伴い発音するようになった。 3

回目には /g/ を強く発音する児童が見られた。そ
して 4 回目には 1 名を除いて，破裂音を伴って発音
した。実験群は 1 回目から 4 回目を通して /t/ の音
を発音していない。統制群も実験群と同じように変
化をしていくが，音に対する気づきは遅いと言える

（表10）。

実験群（n = 18） 統制群（n = 24）
1 回目

（2012年 6 月）
・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（13人） ・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（22人）

2 回目
（2012年 7 月）

・ /k/ と /g/ に破裂が伴い，/t/ の音はない（9 人）
・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（ 7 人）
・ その他（2 人）

・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（9 人）
・ /k/ と /g/ に破裂が伴い，/t/ の音はない（ 6 人）
・ カタカナで「カ」「ガン」，「カク」「ガク」など（9 人）

3回目
（2012年11月）

・ /k/ と /g/ に破裂が伴う。/t/ の音はない。/g/ の
方を強く発音する（5人）

・ /k/ と /g/ に破裂が伴い，/t/ の音はない（5人）
・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（ 7 人）
・ その他（ 1 人）

・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（12人）
・ /k/ と /g/ に破裂が伴い，/t/ の音はない（10人）
・ その他（2人）

4回目
（2012年12月）

・ /k/ と /g/ に破裂が伴う。/t/ の音はない。/g/ の
方を強く発音する（10人）

・ /k/と/g/に破裂が伴い，/t/の音はない（7人）
・ その他（1 人）

・ /k/ と /g/ に破裂が伴う。/g/ の方を長く発音
する。/t/ の音はない（11人）

・ カタカナで「カ」「ガ」と発音（10人）
・ その他（3 人）

■	表10：リスニングテスト No.1 cut /k%t/  gut /g%t/ の模倣した発話の変化
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　No.1 で 2 群に共通しているのは /t/ の音を発音
していないということである。テストで用いた 

cut・gut は文字で表すと，t がある。ひらがなは 1

文字 1 音である。テスト中に cut・gut と文字を見
せていたら，被験者らは /t/ の音が聞こえないこと
に違和感を覚えたのではないだろうか。文字を読む
ことに注意を向け，音に注意を向けなかった可能性
がある。文字を見せないことで，音声のみに注意を
向けることができたと思われる。

No.2 fight /f!ˆt/ について
　/f/ は無声唇歯摩擦音で日本語にない音である。
この音に最も近いのは日本語の「フ」であるが英語

の /f/ とは異なる。/!ˆ/ は日本語の「アイ」の「イ」
を「エ」に近く発音するつもりで一息に発音する

（竹林・斉藤, 2008）。
　実験群は，1 回目はカタカナ発音でアクセントが
なく「ファイ」や「スァワイ」と発音していた。 2

回目以降 /f!ˆt/ と発音する児童が出てきた。しか
し 4 回目の録音を終えてもカタカナ発音が改善され
ない児童もいた。また「ファイ」や「ファイン」な
ど知っている言葉を言っている様子も見受けられ
た。
　統制群は実験群と同様の変化を見せた。しかし 

No.1 と同様に音に対する気づきは鈍い結果となっ
た（表11）。

No.3 flight /fl!ˆt/について
　この単語は No.2 と同じ rhyming である。実験群
は No.2 の fight の発音と同じ音声変化を見せてい
る。No.2 の発音ができるようになると，No.3 の発
音もできるようになった。実験群は No.2 と No.3 

の頭韻と rhyming が同じと認識したことで，No.3 の 

/l/ の音に注意を向けやすくなったのではないかと
考えられる。一方統制群も 1 回目の録音から 4 回目
の録音で音声変化は見られたが，No.1，No.2 同様
に音に対する気づきは鈍い結果となった（表12）。

　No.2，No.3で被験者が「同じ音」と認識できる
ということは，No.3 を聞いたときに No.2 の単語の
音声が耳に残っていたからだと考えられる。これ
は，先行研究2.3にあるように音声情報の消失が少
なく，短期記憶に転送されていると言える。そして，
聞いた音を産出できるようになったということは
2.4にあるように，脳の中に英語の音の領域ができ
たと言える。また， 2 語の rhyming を同じ音で発
音できるということは，先行研究2.1にあるように
音声規則に従って語彙学習を行っていると言える。

実験群（n = 18） 統制群（n = 24）
1 回目

（2012年 6 月）
・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（11人）
・ カタカナ発音で「スァワイ」（3 人）
・ その他（4 人）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（15人）
・ カタカナ発音で「ファイツ」（3 人）
・ カタカナ発音で「ファイン」（2 人）
・ その他（4 人）

2 回目
（2012年 7 月）

・ /f!ˆ/ と発音。/t/ の音はない。/f!ˆt/ のアクセ
ントあり（4 人）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（11人）
・ その他（3 人）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（24人）
・ 無回答（1 名）

3 回目
（2012年11月）

・ /f!ˆ/ と発音。/t/ の音はない。/f!ˆt/ のアクセ
ントあり（6 人）

・ カタカナ発音で「ファイ」発音。アクセントなし
（8 人）

・ カタカナ発音で「ファイン」（3 人）
・ その他（1 名）

・ /f!ˆ/ と発音。/t/ の音はない。/f!ˆt/ のアクセ
ントあり（5 人）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（11人）
・ カタカナ発音で「ファイン」（4 人）
・ その他（4 人）

4 回目
（2012年12月）

・ /f!ˆ/ と発音。/t/ の音はない。/f!ˆt/ のアクセ
ントあり（14名）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（4

人）

・ /f!ˆ/ と発音。/t/ の音はない。/f!ˆt/ のアクセ
ントあり（11人）

・ カタカナ発音で「ファイ」。アクセントなし（6 人）
・ カタカナ発音で「ファイン」（5 人）
・ その他（2 人）

■	表11：リスニングテスト No.2 fight /f!ˆt/ の模倣した発話の変化
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4 結論と課題

4.1	 結論
　本実験で得た結論は次の 2 点である。
　 1 つ目は，PA の活動を行うことで，音声情報の
消失を防ぐことが可能になるということである。期
間Ⅰから期間Ⅱまで 4 か月空いている。期間Ⅰのリ
スニングテストでは 2 群に差が見られなかった。し
かし期間Ⅱのリスニングプレテストでは実験群に有
意な差が見られた。このように期間が空いても音の
違いを聞き取ることができたのは，PA の活動を通
して，音声情報が長期記憶に転送されているからで
はないかと考えられる。学習初期は聞き慣れない英
語の音声情報はすぐに消失してしまう。PA の活動
で音に注意を向けることを繰り返した結果，消失を
防ぐことができるようになったと言える。
　統制群の結果から，PA の活動を行わなくても音
の違いに注意を向けることはできると言える。しか
し，期間が空くと，音声の違いに向けられる注意は
低くなってしまう。
　 2 つ目は PA の活動は英語の音の産出に影響を与

えるということである。input と output を組み合わ
せた活動を行い，音の聞き取りと定着を同時に行っ
た。その結果，実験群の方が統制群よりも早く音の
産出に変化が現れたと考えられる。音の産出では破
裂や閉鎖音以外に，アクセントにも変化が見られた。
被験者に「聞こえたとおりにまねしなさい」と指示
すると，アクセントや破裂音など多角的にとらえて
発音している。被験者である日本語母語児童は，そ
れだけ多岐にわたり注意を向けることができるので
ある。

4.2	 課題
　本実験では実験群と統制群で有意な差が見られた
のは期間Ⅱのプレテストのみであった。その他のリ
スニングテストでは 2 群に大きな差は見られな
かった。本実験で行った活動では実験群の PA の能
力を十分に伸ばしきれていない可能性がある。上記
で述べたように，PA の活動は効果があると考えら
れる。そして，音に対する気づきも悪くはない。よ
り一層，日本語母語児童の音韻認識能力を伸ばすた
めには活動方法を工夫する必要がある。このことに
ついて次の 2 点を検討する必要がある。

実験群（n = 18） 統制群（n = 24）
1 回目

（2012年 6 月）
・ カタカナ発音で「フライ」（10人）
・ カタカナ発音で「フォワィ」（3 人）
・ カタカナ発音で「フライング」（3 人）
・ その他（2 人）

・ カタカナ発音で「フライ」（12人）
・ カタカナ発音で「ファイ」（6 人）
・ カタカナ発音「フラーイ」（4 人）
・ その他（2 人）

2 回目
（2012年 7 月）

・ カタカナ発音で「フライ」（6 人）
・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ の

音はない（4 人）
・ カタカナ発音で「フラーイ」（3 人）
・ その他（5 人）

・ カタカナで「フライ」と発音（6 人）
・ 「フラーイ」と発音（5 人）
・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ 

の音はない（4 人）
・ 「ファイブ」 と発音（2 人）
・ 「ファイーブ」 と発音（2 人）
・ その他（3 人）
・ 無回答（2 人）

3 回目
（2012年11月）

・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ 
の音はない（7 人）

・ カタカナで「フライ」と 3 音発音（4 人）
・ その他「フラーイド」「フライス」など（4 人）
・ 無回答（3 人）

・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ 
の音はない（7 人）

・ カタカナ発音で「フライ」（6 人）
・ カタカナ発音で「フラーイ」（3 人）
・ カタカナ発音で「ファイ」（4 人）
・ その他（4 人）

4 回目
（2012年12月）

・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ 
の音はない（11人）

・ カタカナで「ファイ」（2 人）
・ カタカナで「フライ」（3 人）
・ その他（2 人）

・ /fl!ˆ/ と発音。/fl!ˆt/ のアクセントあり。/t/ の
音はない。（8 人）

・ カタカナで「フライ」（5 人）
・ カタカナで「ファイ」（5 人）
・ その他「フライト」など（6 人）

■	表12：リスニングテスト No.3 flight /fl!ˆt/ の模倣した発話の変化
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　 1 点目は活動内容についてである。現在の外国語
は 5 年生から始まり，週に 1 回と非常に限られた時
間である。日本語母語児童は英語の語彙力が十分で
はなく，このような状況では英語を母語としている
児童と同じ PA の活動を行うことは難しい。例え
ば，rhyming 集めや始めの音が同じ単語を児童に言
わせるのも，幼少期から十分な input が与えられて
言葉を豊富に持っているから行える活動である。限
られた知識の中でも確実に音韻認識能力を伸ばして
いける指導法や教材の開発が必要である。
　 2 点目は扱う音についてである。英語学習初期の
日本語母語児童が聞き取りにくい音の検証は，十分
に行われていないのが現状である。今回の実験で
扱った音が適正であったかどうか検証し改善してい
かなければならない。指導要領の中でも，系統立っ
た指導の手順が示されていない。週に 1 回という限
られた授業時間で効果的な指導を行うために，扱う
音の優先順位が必要である。

5 おわりに

　日本語母語児童は EFL 環境にある。毎日の生活
に英語があふれているわけでなく，英語を聞く機会
が十分であるとは言い難い。しかし，このような環
境でも音声に対する感覚は決して悪くないことが本
実験でわかった。そして，PA の活動を行うことで，
児童が本来持っている音韻認識能力を伸ばすことが

できるのではないかと思われる。現在の外国語活動
は週に 1 回45分と限られた時間である。児童が持っ
ている音に対する柔軟な感覚を，確実な技能として
育てていくための指導法や活動内容が小学校の現場
には必要である。その指導法の 1 つとして PA の活
動は効果があると考えられる。しかし多くの小学校
で PA の指導を行うには，日本語母語児童の英語に
対する音韻認識能力や，小学生に適した音声指導の
手順，扱う音の順番など多くのことが検証され，指
導法が確立されなければならない。残念ながら，現
在の段階では英語学習初期の児童の能力を検証した
ものは少ないと言える。小学校の教員として感じる
のは，子供たちの学習意欲は高く，「できるように
なった」という達成感を求めていることである。で
きるようになるとは「確かな技能」を身につけるこ
とである。この欲求を満たしていけるように，より
良い指導法や教材の開発に取り組んでいきたい。
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本研究は，外国語活動における他教科
を取り入れた内容の充実とその指導方

法の探究をめざし，内容言語統合型学習（CLIL）
を取り入れ，その実現性と可能性を探ったものであ
る。全国公立小学校 5校において全10時間の CLIL 

の実践授業を行い，そのうち 4校では普段の外国語
活動との比較分析も行った。
　研究の結果，外国語活動における CLIL 授業の実
践が可能であることが検証された。またそれらの実
践より，① 指導者，特に担任教諭の知識と経験を
生かした，児童の興味・知的レベルに合う内容の充
実，② 多様な文脈の中での学習言語への慣れ親し
み，児童のコミュニケーション活動への積極的参加，
③ 児童の知的レベルに考慮した思考活動の実践，④ 

協同学習の質の向上，⑤ 文化・国際理解の体験的
学習，以上 5点を促進できる可能性が示唆された。
問題点としては CLIL 実践における，使用言語と教
材作成の難しさが指摘された。これらより，さらな
る CLIL 実践の検証の必要性が挙げられた。

1 はじめに

　2011年度より小学校新学習指導要領が実施され，
「外国語活動」が必修化された。文部科学省は学習
指導要領において，この教育目標を「コミュニケー
ション能力の素地を養う」とし，指導者はそのため
に，① 言語・文化についての体験的理解，② 積極
的にコミュニケーションを図ろうとする態度の育
成，③ 外国語の音声や基本的表現に慣れ親しませ
ることを踏まえて授業を実践するようにと述べてい

る（文部科学省, 2008a, p.1）。
　2011年の外国語活動の全面実施後に，日本英語検
定協会・英語教育研究センター（2012）が全国の小
学校を対象に行った調査によると，外国語活動で教
員が抱えている一番の課題は「指導内容・方法」

（p.30）との結果であった。「指導内容」について，
学習指導要領では「指導内容や活動については，児
童の興味・関心にあったものとし，国語科，音楽科，
図画工作科などの他教科で児童が学習したことを活
用するなどの工夫により，指導の効果を高めるよう
にすること」（文部科学省, 2008a, p.1）と述べられ，
外国語活動の指導内容が高学年児童の興味に合うも
のとするために他教科との連携を示唆している。事
実，小学校の教員は，ほぼ全教科を教えており他教
科内容の知識に詳しい。しかしながらそれを具体的
に生かす「指導方法」までは言及されていない。
　近年ヨーロッパでは，この教科内容と外国語学習
を統合し，質の高い外国語教育の実現をめざす「内
容言語統合型学習（Content  and Language 

Integrated Learning，以下 CLIL）」が広く実践研究
されるようになった。CLIL とは，ヨーロッパを起
源とする外国語指導法で，言語学習と教科内容を統
合させ，そこに思考活動と協学，異文化理解を取り
入れ，学習者の体験的学習の促進を目的の 1 つとし
ている。そこで，本研究では，外国語活動における
他教科を取り入れた内容の充実とその指導方法の探
究をめざし，CLIL を取り入れた授業を実践し，そ
の実現性と可能性を検討する。

概 要

小学校外国語活動における内容言語 
統合型学習（CLIL）の実践と可能性

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅱ実践部門B

代表者：東京都／上智大学大学院在籍　山野	有紀

第 25 回   研究助成

共同研究
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2 研究の背景と先行研究

2.1	 CLIL	とは
　CLIL とは，「内容と言語をともに学び，教えるた
めに，追加言語（母語以外の学習言語）が使用され
る，焦点が 2 点に置かれた教育方法である」（Coyle, 

Hood, & Marsh, 2010, p.1）。さらに CLIL では，教
科やテーマに関した内容（Content）と，言語学習

（Communication）以外にも，学習者の思考活動
（Cognition），異 文 化 や 国 際 理 解 と 協 同 の 学 び
（Culture /Community）という，「 4 つの C（the 

4Cs）」と呼ばれる構成要素が統合される（Coyle, 

2007；Coyle et al., 2010; 池 田, 2011a; 笹 島, 2011）。
これらは実践を行う際の重要なフレームワークとも
なり，池田は CLIL の画期的な点を，この既存の 4

つの要素を「有機的に結びつけパッケージングした
点」（p.5）にあると指摘している。「 4 つの C」に
関しては，項を改めて説明するが，まず以下に 

CLIL の起源，CLIL における教員と学習者，CLIL の
授業形態の 3 点について述べる。
　CLIL は1990年代にヨーロッパで始まり，発展し
てきた。その背景には，ヨーロッパ連合（EU）統
合により，ヨーロッパ市民の外国語教育によるコ
ミュニケーション能力の育成と多文化への理解が必
須となったことがある。ヨーロッパ連合の平和と安
定のために，他言語や他文化への理解が求められ，
1995年に発令された母語以外の 2 言語を学ぶことを
目標とした EU 言語政策のもと，それらを具現化す
るための外国語教授法として CLIL は生まれたので
ある（Beardsmore, 2009; 池田, 2011a; 笹島, 2011）。
　CLIL の指導教員は学習者と母語を同じくするノ
ンネイティブの教科教員，もしくは言語教員を基本
と し て お り（Dalton-Puffer, Nikula, & Smit, 2010），
その指導の最終目的の 1 つとして「学習言語とその
文化への学びを通した母語と母語文化への理解と真
価 へ の 気 づ き 」（Mehisto, Marsh, & Frigols, 2008, 

p.12）が挙げられている。また Marsh（2000）は 

CLIL における学習者について，学習言語を興味あ
る内容を学ぶための手段として使用することによ
り，体験的理解が深まり，学習に対して前向きな態
度が育成される可能性が高いと指摘している。
　CLIL の授業形態は柔軟性があり，教育現場の実
情に合わせたさまざまなバリエーションが許され，

それも CLIL の特徴の 1 つとされている（Bentley, 

2010; Coyle, 2007; Coyle et al., 2010; 池田 , 2011a; 

Mehisto et al., 2008; 笹島, 2011）。池田はこの CLIL 

のバリエーションを，① 目的，② 頻度・回数，③ 

比率，④ 使用言語の 4 つに分類し，以下の図にま
とめた（p.10）。

▶	図 1：CLILのバリエーション  （池田 , 2011a, p.10） 

Soft CLIL Hard CLIL 目　的

Light  CLIL Heavy CLIL 頻度・回数

Partial CLIL Total CLIL比率

Bilingual CLIL Monolingual CLIL使用言語

英語教育　

単発的／少数回

授業の一部　

英語・日本語

科目教育

定期的／多数回

授業の全部

英語

　まず，① 目的とは，授業の目的であり，内容を
取り扱いながらも言語学習に重点を置く場合は 

Soft CLIL となり，教科内容に重点を置く場合は 

Hard CLIL となる。② 頻度・回数とは，決められた
期間に行う CLIL の授業回数を示す。CLIL を学年や
学期に単発で入れて行う Light CLIL から，本格的
にカリキュラムとして取り入れて毎回継続的に行
う Heavy CLIL までのバリエーションがある。③ 比
率とは， 1 回の授業において CLIL 的なタスクをど
のくらい取り入れるかを示す。授業の一部に CLIL 

を取り入れる場合は Partial CLIL となり，授業すべ
てに取り入れて行う場合は Total CLIL なる。④ 最
後は教室での使用言語についてである。CLIL では
言語の豊かなインプットと意味あるアウトプットの
ためになるべく多くの学習言語を使うことが望まし
いとされているが，外国語学習の初期段階での不安
の軽減，外国語学習を通した母語への理解の深まり
などを考慮し（Mehisto et al., 2008），必要に応じて
第 1 言語を使用することが許されている（Bentley, 

2010; Coyle et al., 2010; 池田 , 2011a; Mehisto et al., 

2008; 笹島, 2011）。指導者はこれらのバリエーショ
ンの中から学校やクラスの状況を考慮して，最も適
する形態を選ぶことができ，この柔軟性は外国語活
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動における CLIL の実践を可能にするものであると
考えられる。しかしながら，この授業形態のバリ
エーションは「 4 つの C を遵守することで質の担
保が行われる」ことにより，許容されるものである

（池田, 2011a, p.9）。

2.2	 CLIL	と小学校外国語活動
2.2.1 CLIL	の４つの	C	と小学校外国語活動
　CLIL の 4 つの C とは，① 内容（Content），② 

言語（Communication），③ 思考活動（Cognition），
④ 文化・国際理解 / 協同学習（Culture / Community）
である。Yamano（2012, 2013a, 2013b）はこの 4 原
理と小学校外国語活動の関連について以下のように
指摘している。

a Content（内容）
　Content（内容）とは CLIL の授業の中で取り扱
われる単一教科による内容，もしくはテーマ・ト
ピックに沿った教科横断型内容のことであり，前述
したように学習環境によって，単独，もしくは継続
的に取り入れることが可能とされている（Bentley, 

2010; Coyle et al., 2010; 池 田, 2011a; Mehisto et al., 

2008; 笹島, 2011）。CLIL において教科内容は，学習
者の現在のレベルからは少しだけ難しいが，意味の
ある「理解可能なインプット（comprehensible 

input）」（Krashen & Terrell, 1983）を豊富に提供す
るための重要な要素である（Coyle et al., 2010; 和泉, 

2011; Graaff, Koopman, Anikina, & Westhoff, 2007）。
言い換えると，CLIL における内容とは，学習者の
言語学習のための良質なインプットの質と量の確保
のために必要不可欠なものであり，同時に「学ぶに
値するだけの価値があり，学習者にとって何らかの
関連性が見出せるものでなければならない」（和泉, 

2011, p.70）。小学校学習指導要領では「指導内容や
活動については，児童の興味・関心にあったものと
し，国語科，音楽科，図工科などの他教科等で児童
が学習したことを活用するなどの工夫により，指導
の効果を高めるようにすること」（文部科学省, 

2008a, p.1）と提案しており，CLIL はそれを具現化
する指導法の 1 つとして活用できるのではないかと
考えられる。

s Communication（言語）
　Communication（言語）とは授業の中で使用され

る学習言語を示す。CLIL では，訳読知識の学習や
訓練よりも，「対人コミュニケーションと学習ツー
ルとしての言語使用に高い比重が置かれる」（池田, 

2011a, p.6）。では，CLIL での言語使用はどうなっ
ているのであろうか。
　CLIL に お い て は「 3 つ の 言 語 」（Coyle, 2007, 

p.552; Coyle et al., 2010, p.60）を使用することで言
語活動が促進されると示唆されている。それは，① 

language of learning（学習の言語），② language 

for learning（ 学 習 の た め の 言 語 ），③ language 

through learning（学習を通しての言語）である。
　まず，language of learning（学習の言語）とは内
容の理解のために必要な語句や表現で，外国語活動
では単元の目標となる英語表現のことである。次に
language for learning（学習のための言語）とは，
学習活動を行うために必要な表現で，外国語活動で
は「クラスルームイングリッシュ」と称されるもの
で，Hello.  Look at this. など，単元の目標とはなら
ないが，授業を行う際に，指導者が使用する英語表
現を示す。最後の language through learning（学習
を通しての言語）は学習における偶発的，繰り返し
の言語である。CLIL の授業の中で，活動を行う際，
単元の目標として計画していない単語や英語表現が
必要になる場合がある。例えば，学習の言語として

「色の名前」を単元の学習目標とし，図工などの内
容で創作活動に取り入れる場合，指導者が教えた以
外の色を生徒が使用することがある。このように，
その学習を通して出てくる偶発的な言葉を「学習を
通しての言語」と呼ぶ。それに加えて「学習を通し
ての言語」にはもう 1 つの役割がある。それは「学
習の言語」と「学習のための言語」をつなぐ役割を
する繰り返しの言語である。例えば，色を「学習の
言語」として習った後，指導者が Look at the blue 

sky.  It is sunny today. など，機会を見つけて，すで
に学んだ言語をさまざまな文脈の中で何度も使用す
ることにより「学習のための言語」として定着して
いく。このように，指導者が機会を見つけて授業の
中で繰り返し使用される言語，もしくは，生徒の学
習から出てくる偶発的な言葉を総じて「学習を通し
た言語」と呼ぶ。これらは児童や教員が，授業で積
極的なコミュニケーション活動を行う際や，言語の
学びを積極的に行う，もしくは奨励することによっ
て 生 じ て く る も の と さ れ て い る（Coyle et al., 

2010）。したがって，CLIL における Communication
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（言語）の目標は，小学校外国語活動における「積
極的なコミュニケーションの態度の育成」（文部科
学省, 2008a, p.1）と「積極的に外国語を聞いたり，
話したりすること」（文部科学省, 2008a, p.1）に共
通する部分があると考えられる。

d Cognition（思考）
　Cognition（思考）とは，授業の課題の中で，生
徒が行う思考活動を示す。学んだ内容を生かし，そ
れらを既存の知識や学習スキルと統合しながら，意
味ある文脈の中で，学習言語を使って考え発話しよ
うとする活動を示している（Coyle et al., 2010; 和泉, 

2011; Mehisto et al., 2008）。これは，内容による良
質なインプットと同様に，言語習得に必要不可欠な
構成要素とされる「理解可能なアウトプット

（comprehensible output）」（Swain, 1993）のために
重要とされる（Coyle et al., 2010; 和泉, 2011）。
　さらに CLIL では Cognition（思考）の説明のた
めに，Anderson and Krathwohl（2001）によって修
正された Bloom の思考の分類を活用し，大きく 2

つに分けた。1 つは LOTS（Lower-order Thinking 

Skills，低次思考力）と呼ばれるもので，記憶，理解，
応用などの思考を表し，もう 1 つは HOTS（Higher-

order Thinking Skills，高次思考力）で，分析，評価，
創造などの思考を表している（Coyle et al., 2010; 池
田, 2011a）（図 2 ）。

Creating（創造）

Evaluating（評価）

Analysing（分析）

Applying（応用）

Understanding（理解）

Remembering（記憶）

HOTS
（Higher-order 
Thinking Skills）
（高次思考力）

LOTS
（Lower-order 
Thinking Skills）
（低次思考力）

▶	図 2：ブルームによる思考の分類 （修正版） （池田 , 
2011a, p.8）

　この図は思考の難易度を示したものであり，記憶
（暗記する・名称を言う・一致させる，など）から
理解（説明する・要約する，など），応用（使用する・
実践する・実行する，など），分析（比較する・整
理する・発見する，など），評価（確認する・判断
する・仮説を立てる，など），そして創造（創出す

る・作る・発明する，など）と，上に行くほど思考
活動が難しくなっていくことを表している。
　指導者は，これらを知ることにより，授業におい
て生徒に与える課題が，どの程度の認知的負荷を伴
うかについて，明示的に意識できるようになり，暗
記や理解に偏ることのない，バランスのとれた多様
な学習活動を実践することが可能になるとされてい
る（Coyle et al., 2010; 池田 , 2011a; Mehisto et al., 

2008）。小学校英語教育においても，児童の知的・
発達レベルに考慮した学習や活動を行うべきだとの
示 唆（ ア レ ン, 2010； バ ト ラ ー , 2005；Yoshida, 

2011）があり，CLIL の Cognition（思考）の概念は，
その実現のために参考になると考えられる。

f Culture / Community（文化・国際理解 / 協同学習）
　CLIL の最後の C である Culture / Community（文
化・国際理解 / 協同学習）とは，教室での協同の学
びを中核として，世界の文化や国際理解についても
学びを広げることにより，さまざまな文化や世界の
生活などについても学び，他者を認め，さらには自
国の文化や言語の理解を深めることを目的としたも
のである（Coyle et al., 2010; 池田, 2011a; Mehisto 

et al., 2008）。これは，狭義では，外国語活動学習
指導要領にある指導計画の作成と内容の取り扱いに
ある「友だちとの関わりを大切にした体験的なコ
ミュニケーション活動を行うようにすること」（文
部科学省, 2008b, p.24）に，また広義では国際理解
に体験的理解を深めるという提案と，外国語活動の
目標の 3 つの柱の 1 つである「（外国語を通じて）
言語や文化について体験的に理解を深める」（文部
科学省, 2008a, p.1）に通じるものではないかと考え
られる。

2.2.2	 教科内容を取り入れた小学校外国語
活動

　最後に，教科などの内容を取り入れた小学校英語
教育と外国語活動における CLIL に関する先行研究
について述べる。
　アレン（2010）は小学校英語に物語などの内容を
取り入れることにより，「児童の興味・関心に合わ
せた授業の実現」と「生きた文脈」の中での体験学
習の実現が可能であると示唆している（p.48）。ま
た授業における昔話の活用による mentalese（p.51）
の可能性についても述べている。mentalese（アレ
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ン, 2010; Cameron, 2001; Carroll, 2008）とは心理言
語学において，本来は理解が困難なはずの言語で話
されている内容を理解できる現象を示すものであ
る。アレンはこれを「第 2 言語教育の場合，子供が
すべての言語の意味を理解できなくても，文脈を頼
りに意味を理解していくことができること」（p.51）
と説明しており，外国語学習において，mentalese 

を体験できる環境こそ，最適な学習環境ではないか
と示唆している。
　バトラー（2005）は，小学校英語教育でのコンテ
ント・ベース指導の導入の条件として，① CBI と
学習者のニーズ（p.176），② 学習者の外国語運用
力（p.170），③ 教師の言語運用力と教科指導能力

（p.171），④ サポートシステムなどの資源（p.172）
に関して十分な検討が必要であり，それらが行われ
ない場合は実践には慎重になるべきだと述べてい
る。渡部（2010）は，小学校外国語活動における 

CLIL 的な授業を，「理想的」（p.210）としながらも，
担当する小学校教員の負担を鑑み，現時点での実践
は難しいと述べている。しかしながら，CLIL カリ
キュラムの実践研究を行うことは，「新学習指導要
領を教育現場で具現化するための参考になる」

（p.210）として，フィンランドの小学校における 

CLIL の実態について調査を行っている。
　日本の小学校英語における CLIL の授業実践につ
いては，ブリティッシュカウンシルの英語教員によ
る森村学園初等部でのウェルッシュケーキを作った
調理実習での授業（笹島, 2011）や，私立小学校 1 年，
2 年の児童を対象に生活科の朝顔の学習との統合で
行った授業が報告されている（藤原, 2012）。前者で
は児童の学習言語と文化への興味の高まりと活発な
コミュニケーション活動が，後者では児童の保護者
から児童が英語を使って何かを伝える積極的な姿勢
を見せたことが報告されている。
　外国語活動における CLIL の授業実践について
は，二五（2013）による小学校 6 年生 3 クラス111

名の児童を対象に行った研究と，Yamano（2012, 

2013a, 2013b）による小学校 5 学年 2 クラス71名の
児童を対象に行った研究がある。二五は英語指導に
算数を取り入れ，① 英語の数（ 1～100）の言い方
と英語での計算の習得，② CLIL 授業への児童の興
味などについて調べた。その結果，CLIL を取り入
れたことにより，児童の学習意欲が高まり，語彙の
定着を図ることができたと述べている。

　Yamano は，CLIL と non-CLIL クラスの比較研究
を行った。具体的には，動物をテーマに図工，理科，
社会の内容を取り入れ「色」や「動物」に関する語
彙に慣れ親しむことを目標とした CLIL クラスと，
CLIL クラスと同様の語彙にゲームやインタビュー
活動を取り入れて慣れ親しむ non-CLIL クラスの授
業を，それぞれ 3 回に分けて行い，授業観察，生徒
の質問用紙回答，授業実践の主導者にかかわった指
導者（ALT，担任教諭）とのインタビューから，
CLIL の可能性について考察した。
　その結果，① 教科内容を取り入れたことによる
バリエーションに富んだインプットの増加，② 課
題（動物作成・動物園の協同制作・動物を救うため
のアイディアを考える）における児童の自発的なコ
ミュニケーション活動の増加，③ 学齢に合った思
考を伴う活動実践の可能性，④ 絶滅危惧種の国際
問題の学びによる世界市民としての自覚の芽生えと
英語学習への動機づけ，⑤ CLIL を取り入れたこと
による担任教諭の外国語活動に対する前向きな姿勢
などが観察され，それらを外国語活動における 

CLIL の可能性としている。
　しかしながら，問題点として CLIL の指導案，教
材作成にかかる労力の大きさ，児童にとって難しい
と思われる内容（絶滅危惧種の国際問題）を英語で
導入し，さらに思考活動を取り入れた授業を行う際
の担任教員の不安など，CLIL 実践の難しさが挙げ
られた。また外国語活動における CLIL 研究の限界
性として，児童，教員の人数，実践回数など，事例
の少なさが指摘され，さらなる日本の公立小学校で
の CLIL の実現性と可能性の検証の必要性が挙げら
れた。

3 研究の目的とリサーチクエ
スチョン

　そこで本研究では，検証の場を日本全国の公立小
学校での外国語活動に広げ，CLIL の実現性と可能
性について探究する。具体的には，それぞれ異なる
指導者のもと CLIL の 4 原理を取り入れた授業はど
のように実践されるのか，さらに外国語活動におけ
る CLIL の可能性について，授業観察，児童の質問
用紙回答，授業者へのインタビューの 3 つのデータ
から探る。また通常の外国語活動の授業（non-CLIL 

授業）との比較検証が可能であった小学校において
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は同様のデータを収集し分析を行う。

　本研究におけるリサーチ・クエスチョンは以下の
とおりである。
RQ1：CLIL の授業は外国語活動でどのように実践

されるのであろうか。
RQ2：CLIL を通して内容を取り入れることにより

授業や児童にどのような変化が出るか。
RQ3：CLILを取り入れることにより外国語での言語

活動に変化が出るか。
RQ4：CLIL を取り入れることにより児童の思考活

動を促進することは可能か。
RQ5：CLIL を取り入れることによりクラスでの協

同学習に変化が出るか。
RQ6：CLIL を取り入れることにより文化や国際理

解に変化が出るか。

4 研究方法

4.1	 協力者
　本研究は，全国 5 校の公立小学校の外国語活動の
主導指導者 5 名，ALT 4 名，児童208名の参加のもと，
行われた。研究協力者は下記のとおりである。
　山口県周南市立遠石小学校（5 学年教諭・大城戸
玲子先生，ALT 1 名，5 学年児童90名），長野県安
曇野市立穂高北小学校（ 5 学年教諭・田上達人先
生，ALT 1 名， 5 学年児童28名），埼玉県比企郡川
島町立伊草小学校（ 5 学年教諭・関口由美子先生，
ALT 1 名，5 学年児童26名），東京都内公立小学校

（英語指導員・蒲原順子先生，5 学年児童10名，6

学年児童12名），大阪府寝屋川市立国松緑丘小学校
（寝屋川市教育委員会指導主事・中田葉月先生，
ALT 1 名，6 学年児童42名）。

4.2	 実践授業研究の手順
　本研究は2012年 7 月より2013年 4 月にかけてそれ
ぞれ以下の手順で行われた。

① 本研究代表者より実践指導者に（可能な場合は
実践校校長先生も同席の上）本研究についての
説明と共同研究依頼。

② 本研究に対して，書面により同意を確認の上，
共同研究開始。

③ 実践指導者との CLIL に関する説明，指導案作
成についての討議。実施時期，実施学年などの
事前打ち合わせ。

④ 実践指導者による CLIL 授業実践・授業観察。
⑤ 授業後，児童への質問紙調査。
⑥ 授業者へのインタビュー，もしくは質問紙回答。

事後，授業の振り返り。

　同時に non-CLIL（通常の外国語活動）授業につ
いては，長野，埼玉，大阪に関しては本研究代表者
が上記④と同様の授業観察（山口に関しては実践指
導者からの授業データ収集）を行い，授業に対する
児童の質問紙調査を行った。その後，これらの収集
データをもとに，CLIL 授業との比較分析を行った。

4.3	 データ収集法と分析法
　本研究では，① 授業観察，② 児童への質問紙調
査，③ 授業実践者へのインタビュー（インタビュー
が難しい場合は授業実践者への質問紙調査）を行
い，研究の信用に値する特性を高めるために，デー
タ収集方法の複数化 triangulation（Cohen, Manion, 

& Morrison, 2011; Wallace,1998）を行った。

4.3.1	 授業観察
　CLIL 授業観察データは，2 台のビデオカメラ，
3 台の IC レコーダー，1 台のデジタルカメラの使
用と，研究代表者によるフィールドノート記述の実
施により収集された。これにより，全授業の録画と
録音，また授業者・児童による発話・行動などが記
録された。これらをもとに，CLIL の授業がどのよ
うに実践されたかについて分析を行った。
　non-CLIL 授業観察においても，可能な学校にお
いては CLIL 授業と同様の手順でデータ収集を行っ
たが，今研究における授業観察結果の記述について
は授業手順の説明を主とした。
　
4.3.2	 児童への質問紙調査
　児童に対する質問項目は，Dörnyei（2010）を参
考に Yamano（2012）が作成した回答選択式項目と
回答記述式項目を含めたアンケートに，異文化理解
と英語を使ったコミュニケーションへの意欲に関す
る項目を一部加えたもので実施された。
　回答選択式項目に関しては，CLIL と non-CLIL の
データ収集が可能であった山口 5 学年児童28名，長
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野 5 学年児童26名，埼玉 5 学年児童26名，大阪 6 学
年児童40名，合計120名の結果より，比較分析を行っ
た。
　回答選択式項目は，下記の 7 項目である。
　Q1. 授業は楽しかった。（授業の楽しさ）
　Q2. 英語がわかった。（言語理解）
　Q3. 内容がわかった。（内容理解）
　Q4. 授業は難しかった。（授業の難易度）
　Q5. やりがいがあった。（授業の充実度・達成感）
　Q6.  外国（異文化）のことをもっと知りたい。（異

文化理解への意欲）
　Q7.  英語で世界の人とコミュニケーションしてみ

たい。（コミュニケーションへの意欲）

　児童はこの問いに対して，4 つの選択肢（そう思
う・まあまあそう思う・あまりそう思わない・そう
思わない）の中から，自分の考えに一番近いものを
選ぶこととした。この選択肢結果を，それぞれの質
問ごとにクロス集計を行い，CLIL と non-CLIL 授業
の間に有意な差が見られるかどうか，カイ二乗検定
を行った。
　回答記述式項目に関しては，上記120名児童に，
CLIL 授業のみのデータ収集が可能であった東京 5

学年，6 学年児童22名を加えて，分析を行った。質
問は下記のとおりである。
　QⅠ.  今日の授業で覚えていることがあれば，何

でもよいので書いてください。
　QⅡ. 今日の授業の感想を書いてください。
　QⅢ.  今日の授業はいつもの外国語活動と比べて

何か違いはありましたか。あるとしたら，
どのような違いですか。

　これらの項目に対する児童の自由記述回答を，
2.2.1にて説明された CLIL の 4 つの C と外国語活動
での目標や留意点に共通する観点と，リサーチクエ
スチョンを考慮し，以下の 6 項目に分けた。
① 内容（Content）に関する記述
② 言語（Communication）に関する記述
③ 思考活動（Cognition）に関する記述
④ 協同学習（Community）に関する記述
⑤ 文化・国際理解（Culture）に関する記述
⑥ 授業全般に関する記述

　これらの分類の際には，本研究者の bias を避け

るために，言語学修士号取得者 2 名に分類の確認を
依頼した。本研究では，その分類結果をもとに分析
と考察を行った。

4.3.3	 指導者に対する半構造的インタ
ビュー	/	質問紙調査

　指導者に対しては，まず，① CLIL の実践を行っ
て良かったと思う点について，② CLIL の実践にお
いて難しいと思う点についての質問を行った。同時
に，上記の構造的質問に加え，それぞれの指導者が
実践中，または前後で気づいたことや考えたことに
ついて，質問者の予期せぬ重要な局面をも総括でき
るよう，自由に意見や感想を述べてもらう機会も作
るという半構造的インタビュー（Richards, 2009）
を行った。インタビューが難しい場合は，同様の質
問と授業における感想や考えたことを自由筆記にて
述べてもらう質問紙調査を実施した。これらの回答
を，児童の質問紙調査と同様の 6 項目，① 内容

（Content），② 言語（Communication），③ 思考活
動（Cognition），④ 協同学習（Community），⑤ 文
化・国際理解（Culture）に関する記述，⑥ それ以
外の授業全般に関する記述，に分類し，考察を行っ
た。分類の際には，児童の質問紙調査と同様，言語
学修士号取得者 2 名に分類の確認を依頼した。

5 結果

5.1	 実践授業
　実践授業報告は，主に「RQ1：CLIL の授業は外
国語活動でどのように実践されるのであろうか」，
に対する結果として，授業目標とともに述べるもの
である。また RQ2に関係する内容を授業にどのよ
うに取り入れたかについてと，RQ3にかかわる授業
内における外国語でのやり取り，RQ4の思考を取り
入れた活動，RQ5の協同学習とRQ6の文化・国際理
解についても，授業目標をもとにどのように実践さ
れたかについて説明する。最後に比較分析を行う 

non-CLIL 授業に関しても，授業手順について結果
を述べる。



101

小学校外国語活動における内容言語統合型学習（CLIL）の実践と可能性

第 25 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅱ

5.1.1	 CLIL	実践授業

山口県周南市立遠石小学校

　授業は平成24年10月12日第 4 時限目・ 5 時限目に
実施された。対象学年は 5 学年児童。第 1 回目は 5

学年児童30名 1 クラスにおける授業。第 2 回目は 5

学年90名児童を対象に授業を行った。

a 平成24年10月12日第 4 時限目実施。対象： 5 学
年児童30名

　第 1 回目の授業は社会科との統合授業。大城戸玲
子教諭とALT（アメリカ合衆国出身・英語母語者）
のティーム・ティーチングにより行われた。授業の
目標は表 1 のとおり。
　最初はチャンツを通して，学習の言語（食品と国
名，We eat ～ from ～.）に慣れ親しみ，その後で，
担任教諭と ALT の支援のもと，それぞれ児童の調
べた食品と国名について We eat ～（食品）from ～

（国名）. の英語表現を使いながら発表した。さら
に，担任と ALT が，世界地図と紙芝居を使用しな
がら，国際問題（インドネシアではマングローブの

森を伐採しながらエビを養殖しており，その多くが
日本に輸入されている現実）について，説明した。
そこで，日本に輸出されるエビの養殖のために養殖
池が作られて自然破壊されていく現実についてイン
ドネシアの子供たちがどのように感じているかにつ
いて，担任教諭が児童に考えさせた。その後，班で
意見交換が行われ，班ごとのまとめをクラスで発表
を行い，児童からは Shocked. や I’m sad. などの英
語表現が出た。最後に，担任教諭が，道徳の教科書
にある，インドネシアから来た外国人留学生がエビ
を飽食する日本人を見てショックを受けた話を英語
で紹介し，授業は終了した。

s 平成24年10月12日第 5 時限目実施。対象： 5 学
年児童90名

　第 2 回目の授業は社会科における食物の輸入と 5

年生の 1 学期に行った平和学習との統合。 5 学年 3

クラスの児童90名を対象に，大城戸教諭主導のもと，
ALT と JTE（本研究代表者）が入り，ティーム・
ティーチングの形で行われた。授業目標は表 2 のと
おり。

Content Communication Cognition Community/Culture

「社会科・
食品の産地調べと日本の輸
入の現状」

「道徳・
日本の飽食について・海外
留学生の驚き」
について知る。

学習の言語
食品名，国名とWhat’s this?， 
It’s ～ .,  What are these?  

They are ～ ., We eat （ 食 品
名）from （輸入国名） の英語
表現に慣れ親しむ。
学習のための言語

感情を表す英語表現など

学習言語の理解・記憶。
学習言語を使って自分の調
べた食品と国名を取り入れ
て表現する。
適用
環境問題について日本にい
る自分の現状と照らし合わ
せて考える。
比較・検討

産地調べについての発表と
環境問題について考える個
別の学び，自分の意見を英
語で表現するために教師と
対話を行う。
環境問題についてグループ
討論・クラスルームでの発
表。

■ 表 1：山口・第 1 回CLIL授業目標

Content Communication Cognition Community / Culture

「社会科・
チョコレートの原料である
カカオビーンズの輸入の経
緯，そのカカオを収穫する
子供たちの児童労働の現状」

「5学年総合学習・平和教育・
ボスニア・ヘルツェゴビナ
の児童の現状」
について知る。

学習の言語
食品名，国名，What’s this?， 
It’s ～ .,  Where is ～（ 国 名 ）? 

Who is he?  What do they 
want? などの英語表現に慣
れ親しむ。
学習のための言語

色名，形名，感情を表す表現， 
What color is this? Do you 
like ～ ? What do you want? 
Look at ～ ., I have～ . など

ガーナ・ボスニアの児童の
現状について学習言語を通
して理解する。
ガーナ・ボスニアの児童に
必要なものについて日本に
いる自分の現状と照らし合
わせて考える。
比較・検討

ガーナ・ボスニアの児童の
気持ちになって考える個別
の学び。
世界の児童の現状について
知り，自分の意見をグルー
プワークで交換する。さら
にクラスルームでの発表を
行いさまざまな意見を聞く。

■ 表 2：山口・第 2 回CLIL授業目標
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　授業は ALT が Today, I have a present for you. と
言って布袋を取り出し，What’s this? と問いかけ，
中身を児童に推測させることから始まった。それが
チョコレートであることが当てられると，プレゼン
トとして全員に少しずつ配布された。児童は大喜び
で食べた。続いて，担任教諭が，What is chocolate 

made from? と問いかけると，「カカオ！」との答
えが出た。総合の学習で豆について学習中であるこ
ともあり，担任教諭は Cacao beans も豆の一種で
あることを話した。ALT の Where do cacao beans 

come from? との質問にも，児童から Ghana. と返
答があり，Where is Ghana?  Is it in Europe?  Where 

is Ghana? と世界地図を使用しながら，児童と位置
の確認が行われた。その後，絵本（『そのこ』・谷
川俊太郎作・塚本やすし絵）を通して，担任教諭が
児童労働について紹介した。
　次にJTE が，ボスニア・ヘルツェゴビナの現状に
ついて，サラエボの小学校 5 年生児童の描いた好き
なものの絵や地図や町の写真などを通して紹介し
た。その中で，JTE がボスニアの新しい建物の写真
を提示しながら What’s this? と問いかけ，それが学
校であると確認されると，児童からは「いいな
あ！」，「きれいだなあ」，「新しい！」とのたくさん
の声があがった。JTE は Yes, it’s beautiful and new.  

But around the school, と話し，崩れたままのビル
の写真を見せた。児童からは「え～」との悲鳴とと
もに，「戦争？」との質問が出た。そこで担任教諭
がボスニア・ヘルツェゴビナで戦争があったことや
1 学期の平和学習の中で地雷について調べた児童の
学びについて紹介し，地雷の写真を見せながら，
This is a mine. と話した。児童は自然と mine とリ
ピートした。さらに，ボスニアの小学校の地雷教育
で現在も使用されている地雷マップが紹介され，
What color is this? との問いかけを通して，児童に，
red の場所はいまだに地雷が埋まっているところ，
yellow の場所は爆発が起きて子供や大人が亡く
なったところ，purple の場所が地雷が取り除かれ
て安全な場所であることを紹介された。JTE が You 

can see many red areas in Bosnia Herzegovina.  

These areas are not safe.  Elementary school 

students can’t play in these areas.  Purple areas, the 

safe areas, are very small in this country. と話し，担
任教諭は再び What do you think about this? と問い
かけた。

　そこで，児童はその質問について各自で考えた後，
クラスの班に分かれて What do they want? とそれ
ぞれ尋ねながら，班での考えをまとめた。それらの
考えを，班ごとに発表し，全員で意見を共有した。
児童から出た意見としては，ガーナの児童労働に従
事する子供たちに対しては，They want money. や 

They want future.，ボスニアの子供たちには，They 

want peace. などが出た。future，peace など，こ
れらはすべて児童から出た「学習を通しての言語」
であった。
　最後に，担任教諭から What can we do for them? 

と，日本の私たちができることについて問いかけが
あり，その一例として，フェアトレードによる児童
労働をさせていないカカオビーンズから作られた
チョコレートがあることが紹介された。実は，児童
が授業の最初に食べたのは，そのフェアトレードに
よるチョコレートであり，チョコレートを選ぶ際に
そのようなことを考慮することも，自分たちが身近
にできることとして話され，授業は終了した。

埼玉県比企郡川島町立伊草小学校

　授業は平成25年 3 月 1 日第 5 時限目に実施され
た。対象は 5 学年児童26名，指導教員はクラス担
任・関口由美子教諭で，関口教諭が主導のもと ALT

（オランダ出身・オランダ語母語者で英語は第 2 言
語）とのティーム・ティーチングで行われた。授業
の目標は表 3 のとおり。
　 ま ず 担 任 教 諭 が Today, we make pancakes in 

English! と授業の目標を告げると，児童からは歓声
があがった。担任教諭は食材や調理道具の絵カード
や実物を児童に見せながら，What’s this? と尋ね「学
習の言語」を導入していった。次に，担任教諭と 

ALT が絵やカードを提示しながら，英語で料理の工
程を児童に説明した。その後，班ごとに調理実習を
行うこととなった。担任教諭や ALT が Be careful!  

Are you all right? などと話しかけ，調理の過程を英
語で確認する中，児童は協働しながらパンケーキを
調理していった。
　その中で，特徴的であった 2 点について記述する。
1 点目は，普段の外国語活動では自分からは一度も 

ALT にかかわることがなかったという児童が，調理
の過程に関して ALT に自ら質問を行ったことであ
る。この児童はその質問の後に自分のことについて
も話し始めており，ALT を驚かせた。
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　もう 1 点は，教員からパンケーキに添えるフルー
ツをもらう際に，児童の質問から「もう 1 つくださ
い」という英語表現（「学習を通しての言語」）が出
たことである。この後，One more, please. は多く
の児童が使うようになり，フルーツをもらうために
列に並ぶ児童たちが自発的に One more, please.  

One more, please. と何度も練習する姿が見られた。
その中の 1 人の男子児童は「One more っていい言
葉だなあ！」とともに並ぶ児童に語りかけていた。
このように全員がフルーツをもらいパンケーキを完
成させた後，オランダにも日本と同じ食文化（食前
の あ い さ つ ） が あ る こ と が 紹 介 さ れ，“Eet 

smakelijk.” とあいさつを行い，パンケーキを食した
後，後片づけをして授業は終了した。

大阪府寝屋川市立国松緑丘小学校

　授業は平成25年 4 月22日第 2 時限目に実施され
た。対象は 6 学年児童42名，指導教員は寝屋川市教
育委員会指導主事・中田葉月教諭。中田教諭が主導
のもと，担任教諭と ALT（カナダ出身・英語母語者）
が入り，授業が行われた。
　国松緑丘小学校では「地球の環境ために，自分た
ちにできることを考える」をテーマに，社会科の内
容を統合しながら，Hi, Friends! 2 の Lesson 3 にある 

What can you do?  I can ～. の言い方に慣れ親しむこ
とを授 業 の目標とした。 最 初 の 1 時 限目を Hi, 

Friends! 2 を使用した通常授業を行い，2 時限目を 

CLIL で行った。通常授業は，non-CLIL 授業として次
項にて説明する。CLIL 授業の目標は表 4 のとおり。
　授業は What can you do?  I can play table tennis. 

など前時の non-CLIL の授業で習った表現の復習の
後，活動に使う単語を導入するために，ごみをテー

Content Communication Cognition Community / Culture

「家庭科・
調理実習（パンケーキ調理）」
を英語で行う。

学習の言語
食 材 名（milk, eggs, flour, oil
など），器具名（bowl, frying 
pan, whiskなど），
Put ～（食材名） into the bowl., 
Mix them with the whisk., 
What do you want?  I want
～. を使った英語表現に慣れ
親しむ。
学習のための言語

果物の名前（banana, orange
など）
Whatʼs this?　Itʼs ～.

パンケーキ調理の際に必要
な学習言語の暗記・理解。
学習言語を使用しての調理
実践・言語の適用。

学習言語を使いながら，班
ごとに協力してパンケーキ
を作成する。
パンケーキ作成が終わり次
第，指導者と英語でコミュ
ニケーションをとり，好き
なフルーツをもらい，それ
ぞれのパンケーキ作成を完
了する。
ATL の国の食文化について
知る。

■ 表 3：埼玉・CLIL授業目標

Content Communication Cognition Community / Culture

「社会科・
4R （Recycle, Reduce, Reuse, 
Refuse）について地球環境
のために自分たちにできる
ことを考える」

学習の言語
4R （Recycle, Reduce, Reuse, 
Refuse），再生利用できるもの

（a plastic tray, a plastic bag, 
clothes, など），What can you 
do?  I can ～ . など，地球環境
のために自分にできることに
ついての表現に慣れ親しむ。
学習のための言語

What’s this?  How do you 

say ～ in English?など

学習言語の暗記・理解。
地球環境のために，自分たち
ができることについて考える
際の，学習言語の適用。

学習言語を使用して班ごと
に，地球環境のために自分
たちができることについて
考えて，クラスで発表を行
う。
4R について知り，地球環境
のために再利用できるもの
を知る。

■ 表 4：大阪・CLIL授業目標
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マにした4R に関するスキットから始まった。
　その後，児童に何についてのスキットだったのか
を確認し，社会で習ったごみの再利用についての授
業を覚えているかどうか問いかけた。そこで，「学
習の言語」である4R（recycle, reuse, reduce, refuse）
と再生利用できるもの（chopsticks, clothes, plastic 

bottles, cans, plastic trays, plastic bags, water, 

newspapers, batteries, waribashi, power）について
絵カードを使って導入した。その絵カードを小さく
したものを 3 人もしくは 4 人 1 組のグループに配布
し，中田教諭が早口で述べる学習言語を聞き取り，
グループで協力してその順番どおりに並べていく活
動を行った。その後，中田教諭が学習言語を使用し
て環境問題について考えるための表（資料 1）をス
クリーンに提示し，各班にそれを印刷したものを
ワークシートとして配布した。
　このワークシートをもとに，児童はそれぞれの班
で自分たちが環境のためにできることについて考
え，話し合った。話し合いの際には，ワークシート
を使用しながら，「I can recycle ... バッテリー。ど
うかな？」「う～ん。I can reuse バッテリーやな
い？」などと意見が交換された。最後に，班ごとに
まとめた意見で発表を行った。その際，クラス全員
で What can you do? と問いかけ，それに対し発表
する班全員が，それぞれ I can reuse plastic bags.  I 

can recycle waribashi. などの意見を述べ，授業は終
了した。

長野県安曇野市立穂高北小学校

　授業は平成25年 2 月 8 日第 1 時限目・2 時限目・
5 時限目に実施された。対象は 5 学年児童28名，指
導教員はクラス担任・田上達人教諭。全 3 時間の 

CLIL の授業はすべて田上教諭による単独指導で行

われた。

a 平成25年 2 月 8日第 1時限目実施。対象：5 学年
児童28名

　第 1 回目は国語の詩『朝のリレー』（谷川俊太郎・
作）を導入に使った，社会科の世界の国々と世界遺
産についての学習との統合授業。授業の目標は表 5

のとおり。
　授業は谷川俊太郎の『朝のリレー』の音読から始
まった。詩の音読の後，担任教諭が「じゃあ，カム
チャッカってどこにある？ Where is Kamchatka?」
と問いかけ，児童たちは社会科で使用している地図
帳を使って位置の確認を始めた。位置がわかった児
童が挙手すると，担任教諭が答えの確認に行った。
その答えが正解であると，今度はその児童が教諭の
代わりとなり，挙手している他の児童のもとに確認
に行く。このような形でクラス全員の答えの確認が
終了するまで，児童同士で学び合いが行われた。こ
の学び合いはこれ以降，すべての答えを確認する際
に行われた。
　児童が学び合いを始めると，担任教諭は ICT 教
材の準備を行った。全児童が答えの確認を終えて席
に着くと，電子黒板には全世界の国旗が映し出され
ていた。担任教諭は Kamchatka is in Russia. OK? 

と答えを確認した後，全世界の国旗に使用される特
徴 的 な 色 に つ い て も What color do you see the 

most? と児童に問いかけ確認した。その後，担任教
諭は，電子黒板の一番上の右端にある日本の国旗に
ついて Where is the Japanese flag? と問いかけ，画
面の一番下の中央に指を置いた。そして Up or 

down? と尋ねた。すると児童たちは，担任教諭の
指を日本の国旗の位置まで先導するために，Up! 

Up! などと答え，担任教諭の指は日本の国旗の位置

Content Communication Cognition Community / Culture

「国語・
詩・『朝のリレー』谷川俊太
郎・作」
と

「社会科・
世界の国旗と世界の国々に
ついて」について知る。

学習の言語
国名 , Whatʼs this? Itʼs ～., 
What are these? They are 
～., Where  is ～ （ 国 名 ）? 
Which country ～ ? Get up. 
などの表現に慣れ親しむ。
学習のための言語

色 名，形 名，What color ～? 
など

学習言語の理解・学習言語を
通して国旗を探す。
実践・応用
学習言語を通して国旗を探
す。
比較

世界の国旗や国について知
り，国旗や国の位置の確認
など児童同士で学び合う。
世界の国々の世界遺産や世
界の人々の生活について知
る。

■ 表 5：長野・第 1 回CLIL授業目標
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にたどり着いた。そこで，担任教諭が， Japanese 

flag has a red circle on white. と話し，First question.  

Which country has a flag that has a red circle on 

green?  Which country has a flag that has a red 

circle on green?  Point at the country and put your 

hand up.  Where? と問題を出した。答えが確認で
きた児童は挙手し，すべての児童の答え合わせが終
了するまで，上記の児童同士による答えの学び合い
が行われた。
　その後，担任教諭は色や形，数の英語を使いなが
ら徐々に質問の難易度を上げながら世界の国旗につ
いて出題し，世界の国々について児童と対話をとり
ながら紹介していった。
　この授業で特徴的であったのものの 1 つとして，
難易度の高い質問をする際に，担任教諭が使った 

It’s very hard. という「学習を通しての言語」を児
童が体験的に理解したということが挙げられる。担
任教諭は難易度が高い質問を児童に問いかける際
に，Next question.  It’s very hard. と語り，その意
味が理解できない児童から「ハード？」という質問
が出た。それに対して担任教諭は，It’s not easy.  

It’s not an easy question.  It’s hard. と説明し，問題
を出した。その次に，さらに難しい問題を出す際に，
Next question.  It’s very very hard. と述べると，先
ほど質問をした児童が「まじ？」と反応し，Very 

hard. とうなづきながら担任教諭の発言を繰り返し
た。それにより，この児童が前の問題を解きながら，
hard の意味を体験的に理解し，次の質問に関する
教諭との対話の中で，さらに難しい問題が来ること
に対して理解を示していることがわかった。
　最後はベトナムの国旗とともに，ベトナムの小学
校とベトナムの児童の写真が映し出された。担任教

諭から This student gets up at 5:30.  The school 

starts at 7:00.  How about this school? 穂高北小学
校 starts at 8:15. とベトナムと日本の小学校の違い
が紹介され授業が終了した。

s 平成25年 2 月 8日第 2 時限目実施。対象： 5 学
年児童28名

　第 2 回目は国語の『雪女』（松谷みよ子・作）と
の統合授業で授業目標は表 6 のとおり。
　授業では，まず現在学習中である国語の『雪女』
の物語の中で，児童が感じた怖さや恐ろしさについ
て復習が行われた。次に，電子黒板に黒沢明監督の
映画『夢』より，雪女の物語が英語で吹き替えられ
たものが映し出された。雪女が雪山で遭難しか
かっている男性の前に現れ，雪のベールを毛布のよ
うに何重にも掛けながら The snow is warm.  The 

ice is hot. とつぶやく。男性は眠りそうになりなが
らも，必死に起き上がろうとするが，雪女は，The 

snow is warm.  The ice is hot. と，男性に雪のベー
ルを掛け続ける。その後，本来 It’s cold. であるは
ずの snow と ice がなぜ warm，hot なのかを班に
分かれて話し合った。児童からは「雪女が遭難した
男の人を殺そうとしているから」，「怖い」，「恐ろし
い」という意見が出た。児童からの意見に対して，
担任教諭が afraid，scared という表現を導入して
いった。授業の中では，児童の要望から何度も英語
での映像が繰り返し流された。映画の最後では，遭
難しかかった男性が，雪女と葛藤しながらも振り払
い，雪の中に倒れている仲間を Wake up!  Wake up.  

Get up!  Get up. と起こす。そして目の前に自分た
ちのキャンプを見つけ，It’s our camp.  Look!  It’s 

our camp. と叫び終了となり，それを見た児童たち

Content Communication Cognition Community / Culture

「国語・
現在学習中の，『雪女』（松谷
みよ子・作） 」について英語
で知る。

学習の言語
She says ～ , Why?
感 情 を 表 す 単 語（afraid, 
scared）と Wake up, get up. 
などの表現に慣れ親しむ。
学習のための言語

気候を表す言語（snow, ice, 
cold, hot, warm）。How do 
you feel?  Are you OK?  Are 
you happy?  Look! など

学習言語の理解・学習言語の
使用の矛盾について理由を考
える。

学習言語の使用の矛盾につ
いて班で意見を交換し，国
語で学習中の『雪女』を通し
て日本語と英語の表現につ
いてクラス全員で考える。

■ 表 6：長野・第 2 回CLIL授業目標
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は安堵している様子であった。最後に担任教諭か
ら，この映画の撮影地の 1 つがこの小学校のすぐそ
ばであったこと，穂高北小学校は目の前に日本アル
プスが広がる環境であり雪山は非常に身近な存在で
あるが，国語で学習中の雪女の物語や本時の外国語
活動で学んだ自然の恐ろしさを忘れずに気をつける
ようにと話し，授業は終了した。

d 平成25年 2 月 8 日第 5 時限実施。対象：5 学年
児童28名

　第 3 回目は算数と道徳との統合授業で授業目標は
表 7 のとおり。
　授業は机や椅子のない大講堂で行われ，担任教諭
の指示に合わせて，英語による四則算を行いながら，
グループを構成していく課題のもと行われた。
　まず，担任教諭は，If I say “seven minus one,” you 

will make a group of six and sit down. と説明を行い，
実際に児童に OK.  Stand up and walk around, walk 

around, walk around.  Ten minus six. と指示を出し
た。すると，それに合わせて，4 人グループを構成
した児童たちから座っていった。その中に 1 つ，男
女混合のグループがあり，教諭が This group is very 

good, because the group has a boy and girls.  So 

next time, you should make a group with boys and 

girls. と述べた。そこで児童は次々と出される 

Seven minus two times two. などの四則算の問題の
答えを協働しながら確認し，男女の隔てなくグルー
プを構成していった。
　次に dog, pig, donkey, cow, elephant など動物の英
語での鳴き声のオノマトペを使った「進化ゲーム」
が行われた。担任教諭は First, everyone is a dog.  So 

you have to say “woof, woof.”  Then you will do じゃ

んけん。If you win, you will be a pig. と説明し，全員
が犬から始まり，英語のオノマトペを使いながら自
分と同じ動物の相手を探してじゃんけんを行い，そ
れに勝つことにより，犬→豚→牛などへと進んでい
くことができ，最後までじゃんけんに勝つと王様と
なり，そこで終了となると説明した。この活動は，
自己開示を促しながら他者とかかわることを目的と
しており，以前に道徳の時間に行ったことがあるよ
うで，児童はすぐにルールを理解していた。だが，
道徳では声を出さずにジェスチャーで動物を表現し
たようで，今回は動作の代わりに英語の動物の鳴き
声のオノマトペでコミュニケーションを行うことと
なった。男女ともに，クラス全員が大きな声で英語
の動物の鳴き声のオノマトペを使いながらコミュニ
ケーション活動を行い，授業は終了した。

東京都23区内区立小学校

　授業は平成25年 2 月15日第 1 時限目・2 時限目，
20日第 3 時限目・ 4 時限目，21日第 3 時限目・4 時
限目に実施された。授業は 5 学年 1 クラス児童10名
と 6 学年 1 クラス児童12名を対象に 3 時間の授業を
1 つの流れとして，理科の内容を統合して行われた。
英語指導員・蒲原順子先生（T1）主導のもと，補
佐として本研究代表者（T2）が入りティーム・
ティーチングで授業が行われた。3 時間授業の目標
は表 8 のとおり。

a 東京・CLIL 第 1 回目
　第 1 回目の授業は，動物の名前（whale, snake, 

dinosaur, butterfly, frog, kangaroo など）と What’s 

this? の表現に慣れ親しみながら卵生と胎生の動物
を区別することを目的に行われた。

Content Communication Cognition Community / Culture

「算数・四則算」
「道徳・構成的グループエン
カウンター」を行う。

学習の言語
数（1～100）, plus, minus, 
times, divided など計算にか
かわる単語，動物名，英語の
動物の鳴き声のオノマトペ
などに慣れ親しむ。
学習のための言語

Let’s make a group of ～ 

（数）., Stand up.,  Walk 
around. など

学習言語の理解・学習言語を
使った計算への適用・実践・
応用。

担任教諭の指示した課題を
グループで行いながら，男
女の隔てなく互いを受容し
ながら，クラスのつながり
を深める。
日本語と英語の動物の鳴き
声のオノマトペの違いに気
づく。

■ 表 7：長野・第 3 回CLIL授業目標
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　まず蒲原指導員が What animals do you like? と好
きな動物を児童に質問した。次に，生き物の写真を
見せながら What’s this? と問いかけ，児童が日本語
で回答したものに対して，英語表現で返答しながら，
It’s a whale.  It’s a snake. など，動物の名前を導入し
ていった。その後，班活動となり，先ほど見せた写
真を縮小した生き物カードを各班に配布し，児童は
それぞれ好きな動物を選んで What’s this? と班の仲
間に尋ね，お互いに It’s a ～. と答えながら，動物の
名前に慣れ親しんだ。さらに，蒲原指導員より 

Let’s group these animals. との問題が出て，児童は
班の仲間同士で考えながら，それぞれの意見で動物
を分類していった。その後，各班が何を基準に分類
を行ったかについて発表した。最も多かったのは，
生息地による分類，They live in the sky.  They live in 

the sea.  They live on the ground. であった。それ以
外にも， They can jump.  They can fly.  They can 

swim. という習性での分類もなされた。全員の分類
方法が発表された後，蒲原指導員が，These animals 

lay eggs. と卵生と胎生の分類について説明した。
　その後，各班に配布されているカードを使用して，
児童自身が卵生と胎生の分類を行った。
　授業の最後には，蒲原指導員により “Frogs” とい
う絵本の朗読が行われた。特に，6 年児童はカエル
が変化していく写真に深い興味を示し，朗読を 2 度
行った。2 度目では，蒲原指導員の音読を児童がリ
ピートする形となり，12名の児童全員が Frogs lay 

eggs.  In the eggs are tadpoles.  Tadpoles change 

and grow, change and grow. と全文を音読して授業
は終了した。

s 東京・CLIL 第 2 回目
　第 2 回目の授業は第 1 回目で学んだ動物と卵を一
致させることを目的とし，色（卵の色）と大きさ（卵
の大きさ）と Whose egg?  Whose eggs? の英語表
現を使いながら授業が進められた。まず前回使用し
た動物のカードを配り，班ごとに What’s this? と互
いに尋ねながら単語を確認する活動を行った。次に
蒲原指導員がさまざまな卵の写真を見せて，What’s 

this?  Yes, it’s an egg.  What color is this?  How 

many centimeters long is this?  Can you guess? と質
問しながら卵の色や大きさを児童と英語で確認して
いった。その際，児童から「学習を通しての言語」
が現れた。それは，6 年生児童に恐竜の卵の写真を
見せた際に生じたものである。恐竜の卵を「化石」
だと 1 人の児童が指摘し，その英語名を児童が尋ね，
fossil という「学習を通しての言語」が生じた。こ
の単語には児童が大変興味を示し，単語のつづりに
関しても質問が出た。その後，卵のカードが各班に
配布され， 1 人最低でも 2 枚ずつカードを選び，
Whose egg? と班内で尋ねながら，お互いに考えて
卵と親をマッチングする活動となった。さらにその
中から，各自 3 枚の好きな卵カードを選び，自由に
教室を歩きながら，友達同士で Whose egg? と尋ね

Content Communication Cognition Community / Culture

「理科・生命の誕生
第１回目

卵生・胎生の動物の分類を
知る。

第2回目
卵生の動物について知る。

第3回目
児童が調べてきた卵生の動
物について知る。」

学習の言語
動物（frog, penguin, alligator, 
butterfly, dinosaur, snake, 
whale, kangaroo, seahorse な
ど），
場所（ground, skyなど）の単
語や
Whatʼs this? What are these? 
Whose egg is this?  Whose 
eggs are these?  They live on 
the ground. などの英語表現に
慣れ親しむ。
学習のための言語

色，数に関する単語
What animals do you like? 
How do you say ～ in English?
など

学習言語の暗記・理解。
学習言語を使っての卵生と
胎生の動物の区別を考える。
分類
卵生の動物の卵からその親
を考える。推測

学習言語を使用して班ごと
に，卵生と胎生の生き物を
分類する。
学習言語を使用して班ごと
に卵生の動物とその卵を一
致させる。
児童1人1人が卵生の動物に
ついて調べ学習を行い，ク
ラス全員の前で発表する。
生き物の学習を通じて人間
を含めた世界に生きる生き
物を知り，命のつながりに
気づく。

■ 表 8：東京・CLIL全3回授業目標
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合う活動を行った。最後には前回と同様に蒲原指導
員が “Frog” の絵本を児童とともに音読し授業は終
了となった。その際，宿題として生き物の卵調べが
課題として出された。各児童は画用紙を 1 枚ずつ渡
され，そこに調べた卵の絵を描いてくること，その
調べた卵についてクイズ形式で発表する活動を次回
に行うことが告げられた。

d 東京・CLIL 第 3 回目
　第 3 回目の授業は，それぞれ児童が調べてきた卵
について全員で Whose egg? と質問をしながら，1

人 1 人が自分の調べてきた卵について絵カード（資
料 2 ）を使いながら It lives in the savanna. や It lives 

in Hokkaido. などと発表した。
　次に蒲原指導員が，魚，にわとり，人間のそれぞ
れの胎児（embryo）のイラストカードを 3 枚児童に
提 示 し Which is fish?  Which one is a bird?  Which is 

human? と質問が出された。この 3 枚は酷似してお
り，区別することが大変難しく，児童は必死になっ
て区別しようとしていたが，正解は出なかった。最
後 に 蒲 原 指 導 員 が So we are the same.  We are 

similar when we are embryos. と述べ，生命の誕生の
段階では魚・鳥・人間ともに似ていてどの命も同じ
ように大切だと話し，3 時限にわたる授業が終了した。

5.1.2	 non-CLIL	実践授業

山口

　授業は，平成25年 3 月 7 日に CLIL 授業と同様の
教員と指導者（大城戸教諭と ALT）で行われた。
Hi, Friends! 1 の Lesson 7よ り What’s this? と It’s 

～. の英語表現や日常にある物（mat, bat など）の
表現にゲーム活動を行いながら慣れ親しむことをね
らいとして行われた。
① あいさつ（How are you? など）
② 学習言語の導入
　 3 枚の世界の家族の写真を使いながら，What’s 

this?  It’s ～. を使った英語表現に慣れ親しむ。
③ 一部を見て考えるゲーム＆学習言語の練習
　Hi, Friends! 1 の pp.26-27 を使用し，絵の一部か
ら何を表しているかを当てるゲーム。
④ スリーヒントクイズ
　Hi, Friends! 1 の p.31を使用し，3 つのヒントから
正解を当てる。

⑤ パズルクイズ
　Hi, Friends! 1 の p.31を使用し，バラバラになっ
た 4 つのアルファベットのピースを組み合わせてい
きながら，それぞれのアルファベットを当てる。
以上で授業は終了した。

埼玉

　non-CLIL の授業は，CLIL 授業と同様の教員（関
口教諭と ALT）のティーム・ティーチングで行われ
た。Hi, Friends! 1 の Lesson 9より，食べ物の単語 

（ice cream, hamburger など）に慣れ親しむことを
単元の目標とした全 4 時間での授業の 3 時限目。
ゲーム活動を行いながら食べ物の単語に慣れ親し
み，さらにその単語を使ったランチメニューを作成
し，This is my lunch menu.  I like～, ～ and ～. の表
現を使って発表することをねらいとし，以下の手順
で行われた。
① あいさつ（How are you? など）
② 絵カードを使った英単語の復習
　絵カードを使いながら ALT が What’s this? と尋
ねて，食べ物の名前の復習を行った。
③ ランチメニューの作成と発表
　②の食べ物から 5 品選んで，自分の好きなランチ
メニューをを作成し，4 名がメニューを発表。
④ 3 ヒントカルタ大会
　学習した食品のカードを使った班対抗のカルタ大
会。児童は担任教諭や ALT の出す 3 つのヒントか
ら答えを推測して正しいと思われるカードを選ぶ。
正解者のチームにポイントが入る。全員がゲームに
参加した後，授業は終了した。

大阪

　non-CLIL の授業は，CLIL 授業と同様に中田指導
主事により行われた。Hi, Friends 2 の Lesson 3より 

What can you do?  I can ～. など，自分のできるこ
とを述べる表現に慣れ親しむことをねらいとし，以
下の手順で授業を行った。
① あいさつ（How are you? など）
② Who am I? クイズ
　スポーツ選手の写真を提示し Who is she?  She 

can play table tennis. などと紹介しながら can を
使った表現を導入した。
③ 担任とスキットショー
　中田教諭と担任教諭が “What can you do?”  “I 
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can play volleyball.” と会話した後，実際にバレー
ボールを使ってパスを行う。
④ chants

　チャンツで I can ～を使った表現を練習した。
⑤ キーワードゲーム
　児童は 2 人 1 組となり中田教諭が示したキー
ワードが出てきたら，真ん中に置いた消しゴムを取
るゲーム。
⑥ インタビュー
　ペアでそれぞれお互いにできることを 3 つずつイ
ンタビューする。
以上で授業は終了とした。

長野

　授業は，ALT（アメリカ合衆国出身，英語母語者）
による指導で行われた。Hi, Friends! 1 の Lesson 9

より What would you like? と I would like ～の表現
と果物の名前に慣れ親しむことをねらいとした授業
全 4 回の 2 回目で，以下の手順で授業を行った。
① あいさつ（How are you? など）
② 絵カードを使った英単語の導入
　絵カードを使いながら果物の名前を児童に聞かせ
る。
③ 絵カードを使った英単語と英語表現の練習
　②の絵カードを使いながら ALT の言う，What 

would you like? や I would like ～ の表現に，復唱し
ながら慣れ親しむ。
④ キーワードゲーム
　児童は 2 人 1 組となり ALT が示したキーワード

（果物の 1 つの英単語）が出てきたら，真ん中に置
いた消しゴムを取るゲーム。
⑤ インタビュー
　②，③，④で慣れ親しんだ英語表現を使って，友
人の欲しい果物をインタビューしていき，クラスで
人気のある果物を調べる活動。
⑥ 果物カード作成＆カードゲーム
　果物カードを作成し，それを使って班ごとに分か
れてカードを引き，同じ果物のペアのカードを最も
多く引いた人が勝ちというゲーム。
以上で授業は終了した。

5.2	 児童による質問用紙回答結果
　ここでは児童による質問紙調査結果より，RQ2：
内容，RQ3：言語，RQ4：思考活動，RQ5：協同学
習，RQ6：文化・国際理解に関する結果について，
分析を行った。
　選択回答式アンケート結果より上記 RQ に関する
全体的な傾向を，また記述回答式アンケート結果よ
り詳細な個別の傾向を探ることを目的とした。

5.2.1	 選択回答式アンケート結果
　回答選択式項目については，CLIL と non-CLIL の
両方のデータ収集が可能であった，山口 5 学年児童
28名，長野 5 学年児童26名，埼玉 5 学年児童26名，
大阪 6 学年児童40名，合計120名の質問に対する結
果より，CLIL と non-CLIL に分類して比較分析を
行った。
　具体的には，児童が a 授業の楽しさ，s 言語理
解，d 内容理解，f 授業の難易度，g 授業の充実
感・達成感，h 異文化理解への意欲，j 英語によ
るコミュニケーションへの意欲の 7 つの問いに対し
て 4 つの選択肢（そう思う・まあまあそう思う・あ
まりそう思わない・そう思わない）の中から自分の
考えに一番近いものを選んだ結果を，CLIL と non-

CLIL 授業に分類し，クロス集計を行った。結果は
下記のとおりである。

■ 表 9：授業の楽しさ（Q1）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q1:
授業は 
楽しかっ
た。

あまり
思わない

度数 4 6 10

総和の% 3.3% 5.0% 4.2%

まあ思う
度数 35 32 67

総和の% 29.2% 26.7% 27.9%

そう思う
度数 81 82 163

総和の% 67.5% 68.3% 67.9%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%
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■ 表10：言語理解（Q2）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q2:
英語がわ
かった。

そう
思わない

度数 1 1 2

総和の% 0.8% 0.8% 0.8%

あまり
思わない

度数 8 5 13

総和の% 6.7% 4.2% 5.4%

まあ思う
度数 59 43 102

総和の% 49.2% 35.8% 42.5%

そう思う
度数 52 71 123

総和の% 43.3% 59.2% 51.3%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

■ 表11：内容理解（Q3）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q3:
内容がわ
かった。

あまり
思わない

度数 6 3 9

総和の% 5.0% 2.5% 3.8%

まあ思う
度数 41 33 74

総和の% 34.5% 27.5% 31.0%

そう思う
度数 72 84 156

総和の% 60.5% 70.0% 65.3%

合計
度数 119 120 239

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

■ 表12：授業の難易度（Q4）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q4:
授業は難
しかった。

そう
思わない

度数 18 16 34

総和の% 15.0% 13.3% 14.2%

あまり
思わない

度数 62 69 131

総和の% 51.7% 57.5% 54.6%

まあ思う
度数 24 18 42

総和の% 20.0% 15.0% 17.5%

そう思う
度数 16 17 33

総和の% 13.3% 14.2% 13.8%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

■ 表13：授業の充実度・達成感（Q5）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q5:
やりがい
があった。

そう
思わない

度数 0 1 1

総和の% 0.0% 0.8% 0.4%

あまり
思わない

度数 2 1 3

総和の% 1.7% 0.8% 1.3%

まあ思う
度数 29 31 60

総和の% 24.2% 25.8% 25.0%

そう思う
度数 89 87 176

総和の% 74.2% 72.5% 73.3%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

■ 表14：異文化理解への意欲（Q6）の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q6:
外国（異
文化）の
ことを
もっと知
りたい。

そう
思わない

度数 2 1 3

総和の% 1.7% 0.8% 1.3%

あまり
思わない

度数 5 10 15

総和の% 4.2% 8.3% 6.3%

まあ思う
度数 33 35 68

総和の% 27.5% 29.2% 28.3%

そう思う
度数 80 74 154

総和の% 66.7% 61.7% 64.2%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

■ 表15：英語によるコミュニケーションへの意欲（Q7）
の結果によるクロス表

CLIL
non-
CLIL

合計

Q7:
英語で世
界の人と
コミュニ
ケーショ
ンしてみ
たい。

そう
思わない

度数 4 2 6

総和の% 3.3% 1.7% 2.5%

あまり
思わない

度数 10 16 26

総和の% 8.3% 13.3% 10.8%

まあ思う
度数 52 49 101

総和の% 43.3% 40.8% 42.1%

そう思う
度数 54 53 107

総和の% 45.0% 44.2% 44.6%

合計
度数 120 120 240

総和の% 100.0% 100.0% 100.0%

　上記の結果をもとにカイ二乗検定を行った。その
結果，a 授業の楽しさ（χ2= 0.54, df = 2, p = n.s.）， 
s 言語理解（χ2= 6.137, df = 3, p = n.s.），d 内容
理解（χ2= 2.784, df = 2, p = n.s.），f 授業の難易度 
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（χ2= 1.379, df = 3, p = n.s.），g 授業の充実感・達
成感（χ2= 1.423, df = 3, p = n.s.），h 異文化理解へ
の意欲（χ2= 2.293, df = 3, p = n.s.），j 英語による
コミュニケーションへの意欲（χ2= 2.150, df = 3, p 

= n.s.）となり，CLIL と non-CLIL の授業に関する
児童の選択式回答結果間に，有意な差は見られな
かった。そのため，さらに記述式回答の分析が必要
であると言える。

5.2.2	 記述回答式アンケート結果
　ここでは児童の自由記述結果から，RQ2 ：内容，
RQ3：言語，RQ4：思考活動，RQ5：協同学習，
RQ6：文化・国際理解に関する記述について分析を
行った。
　まず，Q1 授業の中で覚えていることと，Q2 授業
の感想について書かれた自由筆記の回答を，リサー
チ・クエスチョンにある ⑴ 内容，言語，思考活動，
協同学習，文化・国際理解，授業全般などに関する
記述に関するものにそれぞれ分類を行い，項目ごと
に数値化した（表16）。その中で，特に言語に関し
ては，CLIL の「 3 つの言語」に関する記述に細分
化し分析を行った。また，⑵ 児童が感じた難しさ
に関する自由記述に関しても分析を行った。最後
に，⑶ 全小学校児童に対して質問した Q3 CLIL と 

non-CLIL の授業に対してどのような差異を感じた
かについて，⑴と同様の分類を行い，結果をまとめ
た。
　なお，長野の non-CLIL 授業に関する Q1と Q2の
児童の自由記述回答に関しては，アンケートの実施
時期が遅くなり，回答結果への信用性が低くなると
考えられるため，結果の分析には含めなかった。

a 内容，言語，思考活動，協同学習，文化・国際
理解に関する記述について

　全般的には，CLIL の授業に関する記述が多い傾
向が見られる。下記に詳細について述べる。

内容

　まず内容に関する記述の数値に関しては，CLIL と 

non-CLIL での顕著な差は，大阪以外見られなかった。
しかし，記述内容に違いが認められた。CLIL 授業に
関する記述は学んだ内容（インプット）について述
べる記述（n = 82）が，全体の55％を占め，その表現
が詳細になる傾向が見られた。non-CLIL の授業にお
ける内容については，ゲーム活動（アウトプット）
について述べる記述（n = 40）が全体の54%を占め，
その際の表現は「ゲーム名・ゲーム内容・ゲームが
楽しかった」などの表現が多かった。山口と埼玉の
児童の記述回答では，その傾向が特に顕著に現れて
おり，資料 3 はその一例で，山口の同一児童による
記述式回答結果である。下記は CLIL 授業の内容に
関する児童の記述結果からの抜粋である。

・ ガーナとボスニアについて勉強しました。ボス
ニアの国の中には数えきれないぐらいの地雷（マ
イン）がうめられている。わたしはこの勉強を
して世界の子供たちの中には，わたしたちがあ
たりまえのようにしていることができない子供
がたくさんいることを知りました。学年全体で，
英語を通じ世界を知り，考え合うことができま
した。英語を通して世界のことも考える総合的
な学習でした。（山口・小 5 女子）

・ 英語で電池やペットボトルの名前を覚えて 4R の

山口
（n=28）

 埼玉
（n=26） 

大阪
（n=40） 

長野
（n=26） 

東京
 （n=22） 

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
CLIL

1st 2nd 3rd

内容 28 27 22 22 35 25 14 15 18 17

言語 26 13 24 19 34 33 25 22 19 14

思考 28 3 0 0 1 0 1 8 2 3

協学 10 2 10 1 1 3 4 6 2 5

文 /国 30 11 1 0 1 0 2 0 0 0

全般 3 1 5 5 10 11 7 7 4 3

合計 125 57 62 47 82 72 53 58 45 42

■ 表16：CLILとnon-CLILの授業に関する自由記述回答結果
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ことも考えた。4R の勉強と英語の勉強，同時に
できてすごくためになった。（大阪・ 小 6 男子）

・ 社会の授業で国旗・国について学んだこと。国
語の雪女を英語で行い，どんどん解いていくこ
と。いつもより日常でやっているような教科で
受けられてよかったと思う。（長野・小 5 女子）

・ アリゲーターエッグとスネークエッグの大きさ
が同じでおどろいた。（東京・小 6 男子）

・ 動物と人間がさいしょは同じ形だと知りすごい
勉強になった。（東京・小 6 女子）

言語

　CLIL と non-CLIL 授業に関する記述式回答結果で
特徴が現れたのは，言語に関する記述である。まず，
比較が可能な山口，埼玉，大阪ともに CLIL 授業の
方が，言語に関する記述が多く記されていることが
わかった。また比較が行えなかった長野，東京につ
いても，長野では26名中25名が，東京では第 1 回目
の授業においては22名全員の児童が言語に関する記
述を行っている。一方，non-CLIL 授業ではどの学
校も明示的に目標とする英語表現に焦点を置いた活
動を行っていたが，僅差である大阪を除き，山口，
埼玉ともに，CLIL 授業よりも「学習の言語」に関
する記述の数値は低い。
　ここでは，まず言語に関する記述の中から，Q1 

授業の中で覚えていることと，Q2 授業の感想に関
する回答の中に記述された「学習の言語（LOL）」，

「学習のための言語（LFL）」，「学習を通しての言語
（LTL）」分類し，それぞれ単語数を数えた。結果は
表17のとおりである。
　全体的に見られる傾向としては，CLIL 授業に関
する自由筆記回答に含まれた「学習の言語」の数の
多さと，non-CLIL 授業での「学習のための言語」
の多さである。

　「学習の言語」においては，すべての回答で CLIL 

授業による記述数が多かった。特に CLIL 授業の内
容に関する詳細な記述が多くあった山口のクラスで
は，「学習の言語」に関する記述においても数値が
特出しており，non-CLIL 授業の約8.0倍となってい
る。大阪のクラスにおいても，自由記述に関しては 

CLIL 授業における「学習の言語」の記述数が1.4倍
となり，特に学習内容となった4R（Reuse, Reduce, 

Recycle, Refuse）が多く記述された。また埼玉の
クラスでも，CLIL 授業における児童の「学習の言
語」の記述の数値は高い結果となっており，同一児
童の記述に関して CLIL と non-CLIL の授業に関し
て資料 4 のような差異が見られた。この児童は 

CLIL 授業において「学習の言語」を自発的にノー
トに記しており，それをもとに資料 4 にある記述を
行っている。埼玉では「学習の言語」は，CLIL，
non-CLIL 授業ともに絵の下にアルファベット表記
のある絵カードで提示されたが，CLIL 授業では上
記児童を含めて，7 名の児童が自発的に「学習の言
語」をノートに記録する姿が観察され，そのうち 3

名が上記のように CLIL 授業後のアンケートでアル
ファベットを使用して記述した。これに対して埼玉
の non-CLIL の授業では上記のような態度は観察さ
れず，児童の英語に関する記述は「フルーツ」，

「ジュース」，「ハンバーグ」などすべてカタカナで
記述された。
　「学習のための言語」に関しては non-CLIL 授業
における記述数が多く，「ゲーム」，「ヒント」，「ク
イズ」などのゲーム活動で使われた言葉が，全121

語中117語と，最も多く記述された。一方， CLIL 授
業に関する記述では「ベリーグッド（長野 1 名）」
などのコミュニケーション活動の際に使用された表
現や，教員が児童労働について話す内容に含まれて
いた言語「ワーキング Working（山口 1 名）」，「キャ

山口
（n=28）

 埼玉
（n=26） 

大阪
（n=40） 

長野
（n=26） 

東京
 （n=22） 

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
CLIL

1st 2nd 3rd

LOL 233w 29w  70w 63w 48w 35w 47w 36w 44w 31w

LFL 4w 67w 0w 28w 21w 26w 9w 0w 3w  4w

LTL  25w 0w 3w 0w 0w  0w 0w 0w 5w 14w

合計 262w 96w 73w 91w 69w 61w 56w 36w 52w 49w

（注） LOL= 学習の言語，LFL= 学習のための言語，LTL= 学習を通しての言語

■ 表17：児童の学習言語に関する自由記述回答結果
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リー Carry（山口 2 名）」が記されていた。
　さらに言語の記述において特徴的だと言えるのは
CLIL 授業に関する「学習を通しての言語」である。
non-CLIL の授業に関する記述の中ではすべての小
学校で数値が0となっているのに対し，CLIL の授
業に関する記述の中では，山口で22名，埼玉で 1 名，
東京で12名が，授業内での偶発的な言語について表
18のように記している。これらの言語は，すべて児
童から出てきた言語であるという特徴が一致してい
る。山口ではガーナやボスニアの児童に必要なもの
を考えた際に児童の意見として出てきた言語であ
り，埼玉ではフルーツを教員から多めにもらうよう
に要求する際に児童から出てきた言葉である。東京
では学習を通しての言語はすべて 6 学年児童に
よって記述されており，一番多いのは児童の質問か
ら出てきた「fossil（化石）」で，これについてはす
べての児童がアルファベットで記述している。特に
2 名の児童がこの言語についてそれぞれ「『fossil』
という言葉を知れてよかった」，「大好きなきょう
りゅうの卵が知れたことがよかった」と述べてい
る。それ以外の東京での記述は児童の作成した卵に
ついてのクイズに出てきた動物の名前であり，カタ
カナで記述した 3 名以外はアルファベットで記述し
ている。
　最後にそれ以外の CLIL 授業とnon-CLIL 授業の言
語に関する記述について，特徴的な記述を下記に挙
げる。

（CLIL）
・ ガーナの，カカオ豆のことを英語でいうとカカ

オビーンズということ。（山口・小 5 男子）
・ 英語で作り方や物をおぼえた。パンケーキをつ

くれたしいろいろな英語がはなせて楽しかった。
（埼玉・小 5 女子）

・ 英語で電池やペットボトルの名前を覚えて，4R 

のことも考えた。（大阪・小 6 男子）
・ アイス。ホット。雪女を英語で知ることができ

た。しょうらい外国に行って役立ちそうでため
になった。少しずつちがう英語をおぼえていく
感じだった。また英語で授業をしたい（長野・
小 5 男子）

・ いつもはペンギンといってたけど，はつおんが
ちがってた。（東京・小 5 男子）

（non-CLIL）
・ なすは，最初にエッグとつく。（山口・男子小 5 ）
・ いろんな食べものの英語がしれた。（埼玉・小 5

男子）
・ 「あなたは何ができますか」とたずねる。（英語）

（大阪・小 6 男子）
・ スポーツの名前を練習したこと。（大阪・小 6 女

子）
　上記のように，CLIL の授業に関する言語の記述
には，内容とともに多様な言語を学ぶ楽しさや，体
験的英語学習への動機づけの高まりが見られる記述
があった。non-CLIL に関する記述には，具体的な
語彙は出てこないものの「学習の言語」に対する児
童の明確な認知を表す記述があった。英語の音声の
気づきに関しては，CLIL ではペンギンの名前の英
語と日本語の音声の違いについて，non-CLIL では
なすの英語名への気づきについて，記述が見られた。

思考活動

　思考活動に関しては，CLIL 授業における記述が
多く（n = 43），その中でも授業の課題における思
考活動の記述（n = 13）が多かった。non-CLIL 授業
の中での思考の記述（n = 3）は，ゲーム活動に関
するものであった。
　特に，山口の CLIL 授業では，国際問題の比重が

学習を通しての言語 合計語彙数

山口
「ピース」（11名），「フューチャー」（4名），
「フリータイム」 （3名），「フリーダム」（1名）
「マネー」 （2名），「スマイル」 （1名）

 25w

埼玉 「ワンモアプリーズ」（1名） 3w

東京

fossil （5名）， catfish（3名） ，salmon（1名）
turtle （2名），sea turtle（1名），
rat （2名），「シータートル」（1名）,

「ファイヤーフライ」（2名）

19w

■ 表18：CLIL授業における「学習を通しての言語」
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高い社会の内容を統合した課題を行っており，児童
の授業に関する自由筆記の中で，問題や課題に対し
て「～だと考えた」，「思った」など自分自身の考え
や意見を述べる記述が最も多かった（n = 28）。上
記の表現は内容を理解した上で自分の置かれている
状況と比較・分析し，考えながら授業に参加してい
たことを表していると思われるため，思考活動に入
れた。資料 4 は山口の同一児童による CLIL と non-

CLIL 授業に関する実際の記述である。下記にそれ
以外の記述の抜粋を挙げる。

（CLIL）
・ ガーナやボスニアのこどもたちに必要なものを英

語で一生けんめい考えました。（山口・小 5 女子）
・ いつもとちがって頭を使った。（東京・小 6 男子）
・ 英語で動物を仲間分けするところが楽しかった。

頭をとても使いました。（東京・小 6 男子）

（non-CLIL）
・ 3 ヒントクイズはけっこう考えさせられました。

（山口・小 5 女子）

　上記の資料や記述から，CLIL 授業に関する記述
では，授業内容を理解する際と，課題の中で児童が
思考活動を行っていると考えられる記述が見られ
た。一方 non-CLIL 授業では，ゲーム活動の中での
思考活動に関する記述となっている。

協同学習  / 文化・国際理解

　協同学習に関しては，CLIL 授業に家庭科の内容
を取り入れた，グループ学習によるパンケーキ作成
を行った埼玉が一番多く，10人から記述があった。
特に，関口教諭によると普段の外国語活動には消極
的だという児童から下記のような記述が見られた。
・ 先生と友達と一緒にパンケーキの作り方をやっ

た。みんなと協力してできたのでよかったです。

もっとこうゆうこう流があるといいな。（埼玉・
小 5 女子）

　文化・国際理解に関しても，CLIL では山口の全
員の児童に記述が見られただけでなく，長野 2 名，
埼玉，大阪 1 名ずつに記述が見られた。以下はその
抜粋である。
・ 世界のいろいろな国旗や国のことについて知り，

とてもおもしろかった。（長野・小 5 男子）
・ ジェイコブ先生のオランダでは日本と同じ『い

ただきます』がある（埼玉・小 5 女子）
・ 地球のかんきょうについて勉強したこと。（大

阪・小 6 女子）

　一方，non-CLIL 授業でも，山口で日常の物を表
す単語の導入部分で，世界の家族の写真を使って 

What’s this? の表現に慣れ親しんだことにより，国
際理解に関する記述（n = 11）「世界の家族につい
てわかった」などの記述が見られた。

s CLIL と non-CLIL の授業における難しさについて
　選択式回答結果からは CLIL と non-CLIL での授
業の難易度には有意差は認められなかったが，ここ
では児童の自由筆記から，特に難しさについて記述
された回答を調べる。
　まず児童がそれぞれの授業で感じた難しさについ
て，記述回答の結果から，内容・言語・授業全般に
分けた結果，表19のとおりとなった。
　この結果，山口，大阪の児童の自由記述からは 

non-CLIL の授業における言語の難しさが多く記述
されている一方で，CLIL 授業のみの検証となって
いる長野や東京の児童からも言語の難しさが多く記
されていることがわかる。埼玉では内容において，
CLIL の授業に関する難しさが多く記述されている。
下記は難しさに関する主な記述内容である。

山口
（n=28）

 埼玉
（n=26） 

大阪
（n=40） 

長野
（n=26） 

東京
 （n=22） 

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
non-
CLIL

CLIL
CLIL

1st 2nd 3rd

内容 1 11 8 2 0 1 0  1 7 5

言語 5 8 8 8 4 8 8 16 9 8

全般 0 1 0 0 3 1 0  1 1 1

合計 6 20 16 10 7 10 8 18 17 14

■ 表19：CLILとnon-CLILにおける授業の難しさについての結果
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 内容に関する難しさ 

CLIL 授業

パンケーキ調理の難しさ n = 8（埼玉）
動物を分類する際，卵と照合させる際の難しさ 

n = 8（東京）
クイズの難しさ n = 5（東京）

non-CLIL 授業

クイズの難しさ n = 12（山口 n = 11，大阪 n = 1）

 言語に関する難しさ 

CLIL 授業

「いつもより英語が多くて難しい」
　n = 27（埼玉 n = 5，長野 n = 5，東京 n = 17）

「英語を聞くのが難しい」
　n = 12（山口 n = 5，長野 n = 3，大阪 n = 4）

「英語の発音が難しい」
　n = 12（東京）

「英語が難しいが楽しかった」
　n = 5（埼玉 n = 1，東京 n = 4）

non-CLIL 授業

「英語の発音が難しい」
　n = 14（山口 n = 5，埼玉 n = 4，大阪 n = 5）

「英語が難しい」
　n = 10（山口 n = 3，埼玉 n = 4，大阪 n = 3）

 授業全般の難しさ 

CLIL

「難しかった」
　n = 4（大阪 n = 1，東京 n = 3）

「難しいが楽しい」
　n = 2（大阪）

non-CLIL

「難しかった」
　n = 2（山口 n = 1，大阪 n = 1）

　内容に関する難しさは CLIL，non-CLIL の授業と
もに活動に関するものであった。特に埼玉では「パ
ンケーキをひっくり返すのがむずかしかった」など
パンケーキ作成自体に関する難しさを児童が感じた
記述が多い。内容における non-CLIL の授業に関す
る難しさはすべてゲーム活動に関するものであった。
　言語に関する難しさは，CLIL の授業では英語の
インプットの多さ，多様な英語を聞くことに関する
難しさが記述されており，non-CLIL では特にアウ
トプットの際の発音の難しさに関する記述が多い。
また，CLIL に関する授業で特徴的なのは「難しい
けれど楽しい」との肯定的表現との統合であり，同
様の表現が CLIL の授業における全般的な難しさに
関する記述の中でも見られる。

d CLIL と non-CLIL（普段の外国語活動）の授業
の違いに関する記述

　最後にCLIL 授業の後に行われた CLIL と non-

CLIL の授業の違いについての質問に，児童が自由
筆記で回答したものを，内容，言語，思考活動，協
同学習，文化・国際理解，それ以外のものに分類し，
数値化したものを表20に表す。
　児童による CLIL と non-CLIL の違いについての
記述は内容に関するものが最も多く，次に言語に関
するものであった。下記に児童の記述から各項目に
ついて特徴的なものを抜粋する。

内容

　内容に関するのものでは，他教科の内容が統合さ
れていることについて述べる記述（n = 28）が最も
多かった。次にCLIL 授業において他教科の内容を

■ 表20：CLIL とnon-CLIL（普段の外国語活動）の授業の違いに関する記述結果

内容 言語 思考活動 協同学習 文化・国際理解 その他
山口 11 11 5 11 20 7

長野 5 10 0 1 0 5

埼玉 23 8 0 4 0 3

大阪 3 4 0 0 1 15

東京 5 8 3 1 0 19

結果合計 47 41 8 17 21 49
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通して英語を体験的に学習したことを違いとして挙
げる記述（n = 11）が続いた。また普段の外国語活
動の内容との対比を具体的に挙げる記述（n = 7）
も見られた。下記はその抜粋である。

（他教科との統合）
・ 家庭科と英語をいっしょにやっている所がいつ

もとちがう。（埼玉。小 5 女子）
・ 4Rとか他の科目の勉強が入っていた。（大阪・小

6 男子）
・ 英語で外国語以外の教科を学べたこと。（長野・

小 5 男子）
（英語を通した体験的学習・通常授業との具体的な
内容の違い）
・ パンケーキを作りながら英語がおぼえられた。

（埼玉・小 5 女子）
・ いつものように楽しくレッスンをするのではな

く，ひとつのもんだいにしんけんにとりくみま
した（山口・小 5 男子）

・ いつもはゲームなどをして楽しいけど，きょう
はかなしかった。大切がわかった。（山口・小 5

男子）

言語

　言語については，違いとして，CLIL 授業におけ
る英語のインプットの多さ，語彙量の多さを指摘す
る記述（n = 19）が最も多く，言語の難しさに関す
る記述で見られた傾向と同様の結果となった。その
次に CLIL 授業での言語理解に対して肯定的な記述

（n = 12）が続き，CLIL 授業に対する言語の難しさ
に関する記述（n = 8），それ以外には，通常授業よ
りも言語の気づきがあったという記述もあった。以
下はその抜粋である。

（英語のインプットの多さ）
・ いつもより英語が多い。（長野・小 5 男子）
・ ほとんど英語の授業だった。（東京・小 6 男子）
・ いろいろな単語が出た。（大阪・小 6 女子）
（CLIL 授業の言語に対する肯定的意見）
・ いつもより勉強がわかりやすくなった。いつも

より英語をたくさんしった。（山口・小 5 女子）
・ たのしくて授業とまぜてやっていたのでわから

ない言葉があってもだいたいわかってよかった。
（長野・小 5 女子）

・ いつも，私は英語のいみがいまいちよくわから
ないけど，わかった。（大阪・小 6 女子）

（CLIL 授業の言語に対する否定的意見）
・ いつもの外国語活動より少し難しかったけど，

みんなといっしょにできたちがい（長野・小 5

男子）
・ いつもは日本語つかったりしてたけど，今日は

ほとんどが英語でわかりにくかった。（東京・小
5 男子）

・ いつもより先生のいう英語がむずかしい。（東
京・小 5 男子）

（言語への気づきに関する意見）
・ 日本語と英語はすごくちがうのがわかりました。

（大阪・小 6 男子）

思考活動

　思考活動に関する記述（n = 8）においては，下
記の抜粋にあるとおり，すべてが non-CLIL 授業よ
り思考活動を行ったことについて述べるもので
あった。
・ かんばら先生の授業の方が頭を使ったこと。（東

京・小 6 女子）
・ いつもは英語するだけだけど，きょうはいつも

よりふかく考え，やりがいがあった（山口・小
5 男子）

協同学習 / 文化・国際理解

　協同学習に関する記述は，CLIL の中の課題活動
において，友人と協力して答えを導き出したことを
違いとして挙げるものが最も多かった。
・ いつもはゲームが多いけど，きょうは班のみん

なで協力できた。みんなで世界のこどもたちに
必要なものの意見を言った。（山口・小 5 女子）

・ みんなと協力してケーキ作りができた。（埼玉・
小 5 女子）

・ 班のみんなで考えて，動物のカードを分けた。
（東京・小 5 男子）

　文化・国際理解に関する違いについては，山口が
最も記述（n = 20）が多く，下記のような記述が見
られた。
・ いつもの外国語活動では楽しくいろいろな単語

を覚えていたけど，こんかいの外国語活動では
楽しく覚えるだけではなく世界のいろいろな子
ども達の好きな物を英語で言ったり，仕事をし
ている子ども達の気持ちを考えたこと。（山口・
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小 5 女子）
・ 世界のこと。例えばガーナという国ではお金の

ためにカカオを運んでいるよ。ふつうの外国語
ではとうもろこしはコーンというぐらいしか分
からなかった。（山口・小 5 男子）

　上記以外のものに関しては，教材の違い（n = 

15）に関するものが最も多く，その次に教員の違い
（n = 14）が挙げられ，授業全般に関する肯定的な
記述（n = 6），授業全般に関する難しさを述べる記
述（n = 4），肯定的な意見と難しさを組み合わせた
記述（n = 4）が見られた。

（教材の違い）
・ 教科書をつかわなかった。（東京・小 5 男子）
・ チョコレートを食べてボスニアのじらいの地ず

をみた。（山口・小 5 男子）
・ 雪女を映画でみた。（長野・小 5 女子）
・ 教科書を使わないで，動物のカードを使った。

（東京・小 6 男子）
（教員の違い）
・ 先生がいつもとちがった。（大阪・小 6 女子）
（全般的な肯定的，否定的，肯定・否定の混合意見）
・ いつもより楽しかった。（長野・小 5 女子）
・ いつもよりむずかしい。（東京・小 5 男子）
・ いつもよりむずかしいけど，楽しかった。（大

阪・小 6 男子）

5.3	 実践指導者へのインタビュー／質
問紙調査結果

　結果の最後として，ここでは指導者の視点から，
RQ2 ：内容，RQ3：言語，RQ4：思考活動，RQ5：
協同学習，RQ6：文化・国際理解に関する記述につ
いて報告する。
　これらは，CLIL 授業の指導者に対して，実践に
おいて有効であると感じた点，難しさなどについて
のインタビュー，または同様の点について記述回答
式質問用紙調査を行い，その回答を，それぞれ内容，
言語，思考活動，協同学習，文化・国際理解に分類
し，まとめたものである。

 CLIL に関して有効であると感じた点 

内容

・ 初めに言葉（文章）ありきではなく，内容を追い
かけていくという点では学習に必然性がある。英

語表現は全くの素人であるが，授業運営はこれま
での経験を大いに生かすことができる。内容を獲
得していくプロセスは，授業経験を生かし，導入
は何をもってこようか，次の展開は，と組み立て
ることができる。（山口・大城戸教諭）

・ 「本物に出会わせる」という観点で教材を探すこ
とで，教科書を離れ，いい教材を選定すること
ができた。ICT 教材を有効利用できた。さまざま
な教科の学習内容を関連・統合することができ
た。（長野・田上教諭）

・ 英語を他教科の内容と関連づけるという発想が
面白く，英語のテキストで進めるよりも，実物
を使ったことにより，進んで英語を話してみよ
うとする意欲の高まりを感じました。（埼玉・関
口教諭）

・ 他教科とのクロスカリキュラムで授業ができる。
授業の内容（コンテンツ）が豊富にある点。子
供たちの知的好奇心を満たす授業ができること。

（大阪・中田指導主事）
・ 一度に英語と内容を学習できる。学んでいる中

で英語が使われる。（東京・蒲原英語指導員）

言語

・ 必然性を持って英語が学べる。子供たちの方か
ら英語表現を問うことができる幅がある。（山
口・大城戸教諭）

・ 英語に触れさせることができた。教室英語を使
うことができた。（長野・田上教諭）

・ 学習意欲が高くなり，自分から進んで英語を使っ
て話そうとしている児童が多かったです。言わ
されている英語ではなく，自分の意思を伝える
ために使う英語に変わっていました。英語を話
すことに苦手意識を持っている子も，進んで英
語を使ってコミュニケーションをとっていたの
が印象的でした。（埼玉・関口教諭）

・ 英語学習に対する児童の積極的な授業態度が見
られる。（大阪・中田指導主事）

・ CLIL をもとに指導案を作成したことで，児童の
認知的な活動と児童の言語活動のかかわり，語
彙や表現の使われ方をより分析的，明示的に理
解した上で授業に臨めたこと。（東京・蒲原英語
指導員）
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思考活動

・ 子供たちの思考のレベルを，あまり落とさずに学
習を進めることができる。（山口・大城戸教諭）

・ 子供たちの発達段階や知的好奇心を満たす授業
ができる。特に大人びている児童，発話したり
表現したりが苦手な児童にとってはじっくりと
考える授業展開は参加しやすいようです。（大
阪・中田指導主事）

・ 児童が仲間分けや，卵の親を探す活動などのい
わゆる認知的な活動を楽しんでくれたこと。特
にそれぞれの活動について認知的なレベル（ア
ンダーソンのタキソノミー）に当てはめてみる
と，認知的にレベルの高い活動の特徴がよくわ
かり，また覚えたものを思い出すような活動に
終始しないようにバランスを考えることもでき
る点が良かった。（東京・蒲原英語指導員）

協同学習

・ 子供をどう生かすか，この単元で，この時間でこ
の子を，という思いで組み立てることができる。
外で英会話など習っていない子供も，協同学習の
中で活躍する場がある。（山口・大城戸教諭）

・ 普段は外国語活動に消極的な児童，話すことに
苦手意識を持っている児童，どの子にも，活躍
の場がありました。学級の実態や教師のやり方
でアレンジでき，私にとっても初めての経験で
したが，本当に楽しかったです。ALT も児童も
とても喜んでとても楽しく活動できたので，ま
た機会があったらやらせていただきたいです。

（埼玉・関口教諭）
・ 国語や算数などで行っていた協働学習の方法が

生かされている。（大阪・中田指導主事）
・ 英語を使って，仲間同士で卵の親を聞き合う活動

ができたこと。また，最後の発表活動に熱心に参
加してくれたこと。（東京・蒲原英語指導員）

文化・国際理解

・ 新しく英語表現を知る喜びと，世界に視野を広
げ考えることができる喜びとがある。子供たち
の学習としては「世界の子供たち」へ一気に視
点が向き，「現実」が子供たちを引っぱっている。

（山口・大城戸教諭）
・ 実際の活動の中で，ATL の国の食文化を知るこ

とができ，子供たちが体験的に国際理解を深め

ることができたと実感しています。普段の外国
語活動では ALT には関心を示さなかった児童が
自分から話しかける姿も見受けられました。ALT 

に対して児童の反応がいつもよりよく，英語を
学ぶやる気とパワーが伝わってきました。（埼
玉・関口教諭）

 CLILの困難点 

内容

・ 独自にクリルの視点で教材研究をしなくてはい
けない。（長野・田上教諭）

言語

・ 事前に計画的に“ここでこの表現を”と指導案を
作っていくことの難しさ。それを台本どおりに
こなそうとすると固まってしまってぎこちなく
なること。（山口・大城戸教諭）

・ 事前に授業の中で使う英単語は覚えておく必要
があります。（埼玉・関口教諭）

・ 教師の日本語での説明が増えてしまう点（大阪・
中田指導主事）

内容・言語

・ 内容のレベルと言語材料の合わせ方が難しい。
内容を児童の認知レベルに合わせると，それに
伴う言語材料が高度になりがちである。（東京・
蒲原英語指導員）

6 考察

　ここでは，授業観察，児童と指導者による CLIL と 

non-CLIL 授業に関する結果を踏まえて，研究課題
RQ 1～ 6 についての考察を行う。

RQ1：  CLIL の授業は外国語活動でどのように実践
されるのであろうか。

　まず，授業観察より，本研究におけるすべての小
学校において，CLIL の 4 原理である内容，言語，
思考活動，協同学習，文化・国際理解を取り入れた
実践が行われたことがわかった。この結果から，小
学校外国語活動において，CLIL を取り入れた授業
は実現可能であると言える。また，これらの CLIL 

の授業は，池田（2011b）の指摘する新しい PPP
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（Presentation-Process-Production）という授業形
態で実践された。それは，教科内容を通しての学習
言語の導入（Presentation / input），学習言語と内容，
思考と協同学習 / 文化・国際理解を組み合わせた課
題活動（Process），Process における成果の可視
化・産出活動（Production / output）を意味してい
る。特に池田は Process において CLIL の「内容と
言語と思考と協学を有機的かつ意図的に組み合わせ
る必要がある」（p.25）とし，4 原理を考慮した活
動を取り入れることを CLIL 実践における重要な課
題と指摘している。
　本研究では，この課題活動のみならず，内容にお
いても，多様性が見られ，それらがもたらす変化に
ついては，RQ2 で詳しく検証していく。一方，本
研究における non-CLIL の授業では，絵カードなど
を 使 用 し て の 学 習 言 語 の 導 入（Presentation / 

input），学習言語の口頭練習（Practice），学習言語
理解と使用を目的としたゲーム・インタビュー活動

（Production）と，従来の PPP の形態をとっていた。
これらの授業により，RQ2 から RQ6 に関して，ど
のような違いが出たかについて，下記に考察する。

RQ2：  CLIL を通して内容を取り入れることにより
授業や児童にどのような変化が出るか。

　上記研究課題に対して，児童の選択式回答結果よ
り内容の理解度に関しては有意差が見られなかった
が，授業観察・児童の質問紙回答・教員へのインタ
ビューや質問紙回答結果より，① 教科内容を使用
した内容の充実，② 児童の年齢・知的好奇心に合っ
た内容による授業への興味とやる気の喚起，③ 担
任教員の知識・経験の活用という 3 点に関して，そ
れらを促進する可能性があることがわかった。
　まず第 1 点目に関しては，本研究では 6 教科を統
合した10時限の授業が実践され，外国語活動におけ
る内容の充実が図れたと言える。それぞれ山口・大
阪では国際問題を取り扱った社会科の内容，長野で
は世界の国の国旗と生活について取り扱った社会科
の内容・国語で学習中の雪女を取り入れた内容・算
数の計算と道徳の構成的エンカウンターを取り入れ
た内容，埼玉では調理実習を取り入れた家庭科での
内容，東京では生き物の誕生を取り入れた理科的内
容で授業が実践され，教科内容を取り入れることに
より多様な内容での外国語活動が行われ，通常授業
との違いが見られた。

　上記の内容の充実が，児童の年齢に合った興味と
知的好奇心を喚起したことが，児童の CLIL の授業
に関する記述式回答結果と担任教諭のインタ
ビュー結果から明らかになった。特に児童の記述式
回答結果においては，CLIL 授業内容で覚えている
ことに関する詳細な記述の多さとともに，従来の授
業との差異に関しても「4R の勉強と英語の勉強，
同時にできてすごくためになった」，「いつもとち
がって楽しいだけではなく悲しいが大切さがわ
かった」，「いつもより日常でやっているような教科
で受けられてよかった」，「雪女を英語で知ることが
できた。また英語で授業をしたい」のような記述が
多く見られ，non-CLIL の授業に関する54％を占め
るゲームに関する記述（「ゲームが楽しかった」，

「ゲームで勝ってうれしかった」，「ゲームで◯◯さ
んにムカッときた」）と比べると学習内容への理解
や興味について差異が現れている。同様の傾向は外
国語活動において CLIL と non-CLIL の比較研究を
行った Yamano（2012）の中でも観察されている。
さらに教科内容を取り入れたことによる CLIL 授業
での児童の学習意欲の高まりについては，担任教諭
である大城戸教諭，関口教諭と中田指導主事から指
摘があり，これらは小学校英語教育における児童の
知的年齢に合った内容の重要性に関する指摘（アレ
ン, 2010）を裏づけるものとなった。
　また CLIL 授業の内容の充実に小学校担任教員と
しての知識・経験が有効的に活用されることが，本
実践におけるすべての担任教諭と担任指導経験のあ
る指導主事より指摘された。小学校外国語活動にお
ける指導者である担任教諭は，中等教育・高等教育
の英語の専任教諭とは異なり，英語教育に関しての
知識・指導に関する専門的研修を受ける時間が少な
く，「指導方法・内容」（日本英語検定協会・英語教
育センター , 2012, p.30）が小学校の教員外国語活
動における課題として指摘されたのは前述のとおり
である。しかしながら，ほぼ全教科に関する知識と
経験は豊富であり，CLIL 授業においてそれらが有
効的に活用される可能性があることは Yamano

（2012, 2013a）においても報告されており，本研究
の結果もそれと一致している。

RQ3：  CLIL を取り入れることにより外国語での言
語活動に変化が出るか。

　上記研究課題に対し，言語理解に関して児童の選
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択式回答結果からは有意な差が見られなかったが，
授業観察，児童の自由筆記回答，教員のインタビュー
から，3 点の可能性があることがわかった。それは，
① 外国語を使ったコミュニケーション活動に対し
ての児童の授業参加の促進と，② 児童の外国語に
対する興味を高めること，③ CLIL 授業における児
童の知的レベルにあった教材での mentalese の体
験である。
　第 1 に，CLIL の授業において児童が積極的に言
語に関するコミュニケーション活動に参加したこと
が，大城戸教諭，関口教諭，中田指導主事より報告
された。特に，埼玉のクラスでは普段の外国語活動
ではコミュニケーション活動に対して消極的である
児童が，CLIL 授業においては積極的に英語を使っ
てコミュニケーション活動に参加したことが観察さ
れた。また，関口教諭と大城戸教諭からは CLIL の
授業におけるコミュニケーション活動における言語
の必然性が non-CLIL よりも高いことが指摘され
た。児童の自由筆記における CLIL 授業において覚
えている「学習の言語」に関する記述の多さは，全
体的に見られる傾向であり，山口では CLIL は 2 時
間分の授業の結果ではあるが，non-CLIL の約8.0倍
となっている。同様に，大阪でも，CLIL 授業の記
述式回答では「学習の言語」の数が1.4倍となって
おり，本研究の結果としては CLIL 授業の中で児童
が積極的にコミュニケーション活動に従事し，「学
習の言語」に慣れ親しんだ可能性があると言える。
　第 2 点として，CLIL 授業における授業観察と児
童の自由筆記や指導者のインタビュー結果や，児童
からの自発的な問いかけの中から「学習を通しての
言 語 」（peace, future, freedom, fossil, sparrow, sea 

turtle, one more please など）が観察されたことな
どから，CLIL 授業が児童の英語に対する興味を高
めていたと言える。特に埼玉や東京では，児童が 

CLIL の授業において「学習の言語」や「学習を通
しての言語」を自発的に記述し，その言語自由筆記
の中で記述したことは5.2で述べたとおりである。
このような結果から，CLIL が児童の英語に対する
興味を高め，結果として児童の自発的言語学習を促
進する可能性があることが考えられる。
　また，今回の長野の CLIL の実践においては，国
語で習った「雪女」を英語で学習した際の感想とし
て「授業とまぜてやっていたのでわからない言葉が
あってもだいたいわかってよかった」，「わからない

英語がどんどんわかりやすくなっていた。英語が楽
しい物だとわかった」との記述があり，児童が 

mentalese を体験していた可能性が高い。同様に，
埼玉でもパンケーキ作成の際の児童の感想として

「いつも，私は英語のいみがいまいちよくわからな
いけど，わかった」との記述があり，児童が過去の
経験をもとに mentalese を体験している可能性が
ある。CLIL は高学年児童が学習した，もしくは学
習している教科内容での多様な文脈の提供が可能で
あ り，児 童 の 知 的 レ ベ ル を 下 げ な い 内 容 で，
mentalese を体験できる言語学習環境の実現に貢献
できる可能性があると考えられる。
　一方で，CLIL の授業観察で使用される英語の語
彙の多さや難しさが，児童の記述式回答の中で指摘
された。同時に実践指導者からも適切な英語表現使
用の難しさ，内容を理解させようとすると言語のレ
ベルが上がる，もしくは日本語の説明が増えてしま
うとの課題が指摘された。その場合，Coyle et al.

（2010），和泉（2011）が重要であると示唆する 

CLIL における意味がある豊富な理解可能なイン
プットが，意味はあるが理解不可能なインプット，
もしくは母語使用によるインプットの減少となって
しまう危険性がある。この問題に関しては，今後さ
らなる検討と研究が必要である。

RQ4：  CLIL を取り入れることにより児童の思考活
動を促進することは可能か。

　本研究では CLIL 授業において，児童の思考活動
は，それぞれ内容と言語の理解のための低次思考活
動から，「学習の言語」もしくは「学習を通しての
言語」を使用しての課題解決（国際的な環境問題・
生物の分類など）に伴う比較・整理・分析などの高
次思考活動まで広がっていると推測される。しかし
ながら，non-CLIL の実践における 3 ヒントゲーム
などでも「学習の言語」を通して思考活動を行って
いたと考えられる。授業内における児童の低次・高
次の思考活動の検証は難しく，この点においては今
後さらなる研究が行われる必要がある。本研究で
は，現段階の結果として，児童からの自由記述を参
考としながら考察を行う。
　まず，CLIL と non-CLIL の思考活動の違いを児童
自身から表したものとして，「いつもより頭を使っ
た」，「きょうはいつもとはちがって考える授業だっ
た」，「いつもよりふかく考え，やりがいがあった」
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などの記述があり，そのような記述が non-CLIL の
授業に関する記述回答には見られないことから，
CLIL は児童の思考活動を促進する可能性があると
推測される。これは CLIL を取り入れることによ
り，指導者自身が明示的に児童の思考活動に対する
考慮を行うこととなり，外国語学習の初期段階から
も学習者の学齢にあった思考活動が可能となると
の指摘（Coyle, 2007; Coyle, et al., 2010; 池田, 2011a, 

2011b; Mehisto, et al., 2008; 笹島, 2011）を検証づけ
るものと考えられる。また，外国語活動の中でも，
児童の限られた学習言語レベルと彼らの興味や関
心，知的思考レベルに考慮した活動を取り入れるべ
き だ と の 示 唆（ ア レ ン, 2010; バ ト ラ ー, 2005; 

Yoshida, 2011）に対して，CLIL の活用が検討でき
るのではないかと言えよう。

RQ5：  CLIL を取り入れることによりクラスでの協
同学習に変化が出るか。

　協同学習は CLIL 授業において，それぞれ個別の
学びから，自分の意見を表現するための教師との対
話，それぞれの内容に関する課題について班で考え
て行う活動から，協力してパンケーキを制作する活
動，クラスでの課題結果発表，世界の子供たちのこ
とを考えることまで広がっている。特に CLIL にお
ける活動は，協同学習における児童の学習内容自体
に関する興味とともに，前記したとおり児童の知的
年齢に合う課題を取り入れているために，活動にお
ける認知的負荷が高まっていた可能性が高い。それ
により，児童同士の学び合いが活発となり，本研究
の実践指導者が多く指摘した「普段は外国語活動に
消極的な児童の積極的な協同学習へのかかわり」が
促進されたと考えられる。これらは「最近接発達の
領域の理論」（Vygotsky, 1978）の概念に通じるもの
と考えられる。言い換えると，CLIL では，内容的
に意味のある認知的負荷の高い課題の中で協同学習
を行うため，学習者が問題を個別に解ける現在の能
力だけではなく，指導者や友人との協力により問題
を解決しようとする機会が多くなる可能性が高いと
推測される。このような協同学習の重要性は，日本
の学校教育においても佐藤（2003, 2006, 2010）が

「学びの共同体」として示唆しており，事実，本研
究実践者である田上教諭は CLIL 指導案作成の検討
中に，CLIL の協同学習の理念を本研究代表者が説
明した際，「外国語活動における『学びの共同体』

の実現につながる可能性がある」ことについて触れ
た。さらに大城戸教諭と関口教諭は実践後のインタ
ビューで，CLIL の実践における協同学習の中でど
の子にも活躍の場があったことを述べている。これ
らの結果により，CLIL を取り入れることにより外
国語活動における協同学習の学びの質を高められる
可能性があるのではないかと考察できる。

RQ6：  CLIL を取り入れることにより文化や国際理
解に変化が出るか。

　文化・国際理解に関しては，関口教諭より，普段
は外国語活動や ALT に興味を示さない児童を含め，
クラスの児童の ALT の国に対する文化理解が体験
的に深まった可能性があることが指摘された。また
大城戸教諭も，CLIL の授業を通して児童が世界に
視野を広げて考えることができたと指摘した。実
際，山口のクラスの児童からは「英語を通じ世界を
知り，考え合うことができました。英語を通して世
界のことも考える総合的な学習でした」，「ほかの国
のことを考えて日本に感謝していく勉強でした」，

「これからも知らない国などいろいろ調べたいです」
などの意見が出ている。また，これは言語に関する
ことだが，環境問題という国際問題について考えた 

CLIL 授業と non-CLIL 授業との違いについて大阪の
児童から「日本語と英語の違いが分かりました」と
いう記述も見られた。これらは CLIL の 4 原理であ
る文化・国際理解の背景にある「学習言語とその文
化への学びを通した母語と母語文化への理解と真価
への気づき」（Mehisto, et al., 2008, p.12）という学
習目的の実現につながるものと推測され，同様に，
外国語活動の指導要領にある「外国語活動を通し
て，外国語や外国の文化のみならず，国語や我が国
の文化についても併せて理解を深めることができる
ようにすること」の実現にも貢献できると予測され
る。したがって，CLIL を取り入れることで，文化・
国際理解の体験的理解が深まり，その上で外国の文
化・言語のみならず，日本や日本語についての理解
も深められる可能性があると考えられる。
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7 まとめ「外国語活動における 
CLIL—可能性と課題—」

　上記の研究結果と考察から，外国語活動に CLIL 

を取り入れることにより，① 指導実践者，特に担
任教諭の知識と経験を生かした，児童の興味・知的
好奇心に合う内容の充実，② 多様な文脈の中で児
童に外国語に慣れ親しませることと外国語を使った
積極的なコミュニケーション活動，③ 言語学習に
おける低次および高次思考活動の実現，④ 協同学
習の質の向上，⑤ 文化・国際理解の体験的理解，
以上 5 点を促進できる可能性があることがわかっ
た。これらは，小学校外国語活動の目的である「外
国語を通じて，言語や文化について体験的に理解を
深め，積極的にコミュニケーションを図ろうとする
態度の育成を図り，外国語の音声や基本的な表現に
慣れ親しませながら，コミュニケーション能力の素
地を養う（文部科学省, 2008a, p.1）」ことに貢献で
きるものと推測される。これらの研究結果をもと
に，外国語活動における CLIL の可能性について，
4 つの C と組み合わせて，図 3 に表す。
　これにより，日本英語検定協会・英語教育セン
ター（2012）が行った調査で指摘された外国語活動
における課題と問題の 1 つである「指導方法・内
容」（p.30）に対して，CLIL が 1 つの方策になる可
能性があると考えられる。
　しかしながら，本研究において CLIL 実践におけ
る 2 点の課題も明らかになった。
　まず第 1 点目は児童・実践者がともに指摘した 

CLIL 授業における英語の多様さと難しさである。
CLIL の授業では内容を児童の認知レベルに合わせ
ると，それに伴い学習言語の語彙数，語彙の難易度
が上がってしまう傾向が見られる。同様に指導者に
対しても，それらの言語を使い教授する英語力が求
められ，さらに指導者が使用する表現で児童が内容
を理解できない場合は，日本語を多用することにも
なりかねない。これらの結果はバトラー（2005）の
指摘する小学校英語教育における教科内容を取り入
れる際の，問題点と一致しており，外国語活動にお
いて CLIL を実践する際の大きな課題の 1 つとなる
と考えられる。一方で，児童の CLIL に関する授業
の記述からは，「学習の言語」や「学習を通しての
言語」の記述の多さが観察されており，さらに他教
科 に お い て 学 習 中 で あ る 教 材 を 活 用 し て の 

mentalese の可能性，児童の学習言語に対する興味
の高まりも見られ，児童のニーズや教員の教科知識
を生かした授業実践については，慎重に，しかし前
向きに検討することが必要であると考えられる。
　第 2 点目は CLIL の 4 原理を取り入れた指導案作
成における教員の負担である。これは本研究では実
践者である田上教諭，蒲原英語指導員が指摘してお
り，先行研究で述べた Yamano（2012, 2013a）の結
果と一致した。事実，CLIL 指導教材の少なさは多
く の 研 究 者（Beardsmore, 2009; Coyle et al., 2010; 

池田, 2011b; Mehisto et al., 2008; 笹島, 2011）が指
摘しているものであり，外国語活動で CLIL を実践
するためには独自の教材研究・作成はまぬがれな
い。しかしながら，そのように教員の負担や教材不

指導者の教科に
関する知識と

児童の興味に合う 
内容の充実

Content

児童の
知的思考レベルに

考慮した
思考活動の実現

Cognition

協同学習の質の向上
と文化・国際理解の
体験的学習の促進

Community / Culture

多様な文脈の中で
外国語に慣れ親しみ

言語に対する興味を高
め，積極的にコミュニ
ケーションを図ろうと

する態度の育成
Communication

▶	図 3：外国語活動におけるCLILの可能性
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足で，実践が難しいと指摘されている教科内容を取
り入れた外国語活動（バトラー, 2005; 渡部, 2010）
に，本研究においては，全国の小学校の担任教諭，
指導主事，英語指導員などさまざまな指導者が授業
実践を行い， 6 教科 8 つのテーマによる10時間の結
果について探究を行うことできた。これは意義ある
ことと言えるのではないだろうか。これらの実践と
本研究が，小学校ならではの，高学年児童の興味と
知的好奇心に沿う豊かな内容での外国語活動の授業
のために，少しでも参考となることを望む。
　最後に今後の課題について述べる。本研究では東
京と，長野の non-CLIL 授業に関する自由記述回答
を除く同一グループでの CLIL と non-CLIL 授業実践
からの比較分析を行ったが，授業内容や学習言語の
難易度の違い，実施時期の違い，教員の違いなどに
問題点が残る。したがって，これらを考慮した検証
がさらに必要である。またその際には，CLIL と non-

CLIL の差異を調査するための児童への質問紙内容の
再考など十分な検討が必要である。しかしながら，
本研究により，外国語活動が抱える課題の 1 つであ
る「指導内容・方法」について，CLIL が貢献できる
可能性が検証されたと言えるであろう。外国語活動
における CLIL 実践のさらなる探究が求められる。
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スピーチコンテストの審査評価をサブ
ランク法で得点化し，「全体的評価」が

「分析的評価」に代わる評価方法として可能か検証
した。参加者は準 1級レベル英語教師19人，2級レ
ベル英語教師15人，ALT 5名であった。実験は，「a. 

スピーチの順位づけを行う場合，分析的評価と全体
的評価との審査結果に相違はないか。b. 分析的評
価よりも全体的評価の方が，評価時間は短くなるか。
c. 分析的評価よりも全体的評価は評価が容易である
か」の 3つを調査した。結果は，a. 2つの評価方法
に高い順位相関が見られ，分析的評価は全体的評
価よりも有意に得点差が生じた。b. 全体的評価は
分析的評価よりも時間的に有意に評価者の負担を軽
減した。評価者別に見た場合，ALT の分析的評価
時間は全体的評価よりも有意に時間が長くかかった
が，準 1級レベル英語教師では有意差はなかった。
c. ただし，参加者は全体的評価は分析的評価よりも
評価が容易であるとは思っていないことが示され
た。

1 はじめに

　この調査はスピーチコンテストの評価方法を，実
用性の観点から「全体的評価」が「分析的評価」に
代わる評価方法として可能かどうかを検証するため
に行うものである。英語の弁論大会の審査方法で最
も一般的に用いられている評価方法は，「分析的評
価」と呼ばれるものである。ご存知のように「分析
的評価」というのは，英語の発音，内容，主題性な
ど，複数の項目を立て，その項目ごとの得点の総和

をスピーチの最終得点として評価をするものであ
る。これに対して「全体的評価」とは，評価対象を
複数の項目に分割せずに，全体に対して 1 つの印象
点で評価を与える方式である｡
　分析的評価ではスコア項目が細かく分かれている
ため，審査結果に説得力を持たせるが，発音を評価
しているつもりでも声の大きさが評価に干渉してい
たり，文の構造を評価しているつもりでもデリバ
リーが干渉していたりと，配点はいくらでも入れ替
わるのが現実である｡しかも採点には時間的制約が
加わる。このように分析的評価は複雑であるので，
経験の少ない審査員でも容易に審査でき，評価結果
に第三者が聞いて矛盾のない評価法があればいいと
考えている。
　今回の調査では，実用性を備えた簡単な評価法で
ある全体的評価が分析的評価に代わる可能性がある
ならば，評価方法の煩雑さを改善した審査方法とし
て大会で用いたいという思いがある。昨年，大学の
英語弁論大会の 1 審査員として審査を依頼されたと
き，英語を母語とする審査員や大学教授といった
方々と一緒に審査をすることになり，そのときの個
人的な体験から，自分のような審査員が，一生懸命
に練習してきた学生の公的な評価を分析的評価方法
に慣れていないのにできるのかどうか不安なまま審
査をし続ける状況に置かれ，審査方法について真剣
に考えさせられたのが今回の調査をする直接の動機
となっている。

概 要

スピーチコンテストにおける評価方法

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅲ実践部門B

群馬県／安中市立松井田東中学校　教諭　福田	昇

第 25 回   研究助成
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2 先行研究

2.1	 全体的評価と分析的評価による評
価の相違

　「分析的評価」とは，口頭能力がいつくかの要素
から構成されていると考え，能力を要素ごとに分析
して評価する方法である。それに対して，「全体的
評価」では，能力を全体として 1 つの総合体として
見なす立場をとる。評価対象を複数の項目に分割す
ることなく，全体に対して 1 つの「印象点」を与え
るという方式をとる。
　スピーチコンテストの審査においては，前者の分
析的評価が一般的である。つまり，英語の発音やリ
ズム，内容，デリバリーなどの複数の評価項目を得
点化し，それらの総和をスピーチの最終評価とする
方式である。スピーチコンテストでこの方式が広く
採用されているのは，評価項目が細かく分かれてい
るため，コンテストの審査結果に説得力を持たせる
ことができ，個々のスピーチの良い点や悪い点を具
体的に指摘できるため，判断の材料を提供できるか
らである（野村, 2009: 16）。しかしながら，分析的
評価にはこういったメリットがあるものの，厳しい
時間的制約の中で判定を下さなければならないス
ピーチコンテストで，この方式を採用することは必
ずしも実用的であるとは言えない。スピーチの合間
のごく限られた時間に複数の項目について採点する
作業は決して容易なことではなく，心理的にも多く
の負担を強いる。さらに，分析的評価の一般的な問
題点として各評価項目の配点の重みづけによって合
計点が異なってくることである。このように分析的
評価は複雑であり，スピーチコンテストの評価では，
評価の信頼性とその評価方法が「測定しようとして
いることを本当に測定しているかどうかという度合
い」（大友, 1994: 300）を示す妥当性を得ることが難
しい。
　しかしながら，校内大会の審査や市大会レベルの
審査では現実的にはそのような時間を十分に設定す
ることは不可能に近い状況にある。このため，特に
経験のない審査員が容易に使用できるような評価方
法があれば現場に携わる教職員にはかなりの負担の
軽減になると思われる。このスピーチコンテストの
評価方法の開発は，口頭能力を育成していきたいと
いう今の時流の環境を整えるためにも意義のあるこ

とと考える。
　なお，今回の研究では，スピーチコンテストに限
定している。その背景として，これまでに述べてき
た事情に加え，暗唱コンテストとスピーチコンテス
トの性質の違いについても指摘しておきたい。暗唱
コンテストでは，参考となるテキストがあり，その
デモテープがある。このためその目標基準に準拠し
て，発音，アクセント，リズムなどをいかに忠実に
評価できるかが問題であり，その限りにおいて複数
の受験者が同一のレベルに判定されたとしても問題
とはならない。むしろ同じ内容を発表することで発
表者の目的基準に対しての相違点が際立ってくる。
それに対して，スピーチコンテストの評価方法は，
コンテストという性格上，複数の論理の展開も，個
人的な体験も異なる内容を伴った複数のスピーチを
比較してその優劣を比較して判定しなければならな
いという側面を持っている。その意味で，目標基準
のある暗唱コンテストとは異なる。両者を一括して
論じることは無理である。

2.2	 英語を母語とする教師（NET）と
日本人英語教師（JET）による評
価の相違

　Nakamura（1992）は，日本人英語学習者の口頭
能力を評価する場合，NET と JET とでは評価の仕
方に差が生じるのかをアンケート調査した。76名の
大学英語教師が参加した。このうち32名は JET で
あり，44名は NET であった。アンケート項目は59

項目から成り，すべての項目は 5 段階評価で回答す
るものであった。この項目のうち，11項目は「文法
の正確さ」，「語彙」，「音素」，「イントネーション」，

「流暢さ」，「談話能力」，「内容」，「話し手の自信」，「社
会言語的能力」，「方略的能力」，「発話内行為能力」
から成り，残りの48項目はそれぞれの11項目の下位
カテゴリーを構成していた。 t 検定の結果，11項目
の主カテゴリーの中では，「流暢さ」と「談話能力」
において JET と NET の間で有意差があり，JET は

「流暢さ」を NET よりも重視していた。また，重要
度の順位でも JET は「内容」，「イントネーション」，

「語彙」であったが，NET は「流暢さ」，「談話能力」，
「内容」の順であった。
　Anderson-Hsieh, Johnson, and Koehler（1992）
は，母語話者が非母語話者の発音に対してどのよう
な反応をするか研究している。彼らは発音を「分
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節」，「音節構造」，「韻律」の 3 つの構成要素に分け，
これらの要素のうちでどれが最も母語話者の発音評
価と関連が深いかを調査した。実験材料は60のス
ピーチサンプルを録音したものである。使用した音
読テープは男性のみによって吹き込まれたもので
あった。これを 3 人の評価経験者が評価した。その
結果，発音評価と最も相関関係が深かったのは韻律
であることが示された。この実験では分節と音節構
造は数量化できるが，韻律は評価者の主観的判断が
高く評価基準の一貫性に欠ける課題があるとしてい
る。高梨（1996）は，スピーチ評価には，母語話者
同士，非母語話者同士で類似性が見られるが，母語
話者と非母語話者との間ではあまり類似性が見られ
ないとしている。
　以上のことを本研究に当てはめると，日本人英語
教師は ALT（Assistant Language Teacher）よりも内
容を重視し，ALT は流暢さや談話能力に評価を与え
ると考える。

2.3	 第２言語としての英語教師（ESL）
と非英語教師による評価の相違

　Hadden（1991）は，第 2 言語としての英語教育で，
経験の相違がコミュニケーション能力の評価にどの
ような影響が出るのかを調査した。参加者はアメリ
カの大学院に入学した上級の ESL クラスに在籍す
る 8 名の中国人であった。彼らに 5 分間の準備を与
えてから原稿なしに最大 3 分30秒のスピーチをして
もらい，それを録画したものを25名の ESL 教師と
32名の非英語教師に見てもらい，その後24項目のビ
デオについてのアンケート調査を行った。英語で何
が重要と考えているかという質問項目に対して，
ESL 教師は「理解度」を最も重視し，「社会的受容
度」，「言語能力」，「人柄」，「ボディ・ランゲージ」
の順となった。一方，非英語教師では，「理解度」「言
語能力」はほぼ同程度に重視され，「社会的受容度」，

「ボディ・ランゲージ」，「人柄」の順となった。ま
た，非英語教師の方が ESL 教師よりも全体的に寛
容な評価をしていることが示された。特に「言語能
力」は非英語教師の方が ESL 教師よりも発表者の
評価を有意に高く評価していることが示された。
　以上のことより，ALT は理解度を重視し，日本人
英語教師では，英語能力を ALT よりも有意に高く
評価する傾向があると考える。

3 仮説

　本研究では，日本人英語教師と ALT のスピーチ
コンテストにおける評価方法に対する調査結果から
得られる，以下の 3 つの仮説を掲げる。
1） スピーチの順位づけを行う場合，分析的評価と

全体的評価との審査結果に相違はない。
2） 分析的評価よりも全体的評価の方が，評価に用

いる時間は短くなる。
3） 分析的評価よりも全体的評価の方が，より評価

が容易である。

4 研究の方法

4.1 被験者
　本研究は対象として日本人英語教師と ALT を想
定した。また，スピーチ審査員としての日本人英語
教師の英語能力差（英検準 1 級と英検 2 級レベル）
が ALT の審査結果との相違に影響を与えるのかど
うかも比較したいと考えた。このため準 1 級レベル
以上の英語教師，2 級レベルの英語教師，ALT を審
査員として考えた。しかしながら，5.2節の実験材
料にもあるように本研究の調査にはかなりの時間を
要するため，実際に調査に協力してくれる被験者を
確保することがかなり難しい。このため，市の英語
部会やさまざまな英語研究会へ参加し，協力を呼び
かけた。直接学校訪問をして調査協力をお願いして
実験材料を手渡すか，郵送などで送付したものは80

名を超えた。しかしながら，最終的にすべての実験
に参加した被験者数は，準 1 級レベル以上の英語教
師19人，2 級レベルの英語教師15人，ALT 5 名であっ
た。

4.2	 スピーチ審査方法
　被験者には一定の要領でスピーチの評価をしても
らうため，実験にかかわる手順を被験者のところに
直接出向いた上で口頭説明して行った。また，それ
が無理な場合は，実験を効率的に行えるように手順
を箇条書きにした説明書を同封した（資料 1，2）。
スピーチ評価の集計方法と評価項目については以下
のとおりである。
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4.2.1	 スピーチ評価の集計方法
　スピーチコンテストの集計方法は野村（2009）に
よれば大きく 3 つの方法がある。それぞれのメ
リットとデメリットは表 1 のとおりである。本実験
では得点の影響差を最小に抑えるため，サブランク
法を用いた。まず，評価者ごとの得点をもとに，そ
れぞれ上位 1 位～ 3 位までを決めた。それをもとに
1 位には10点，2 位には 8 点，3 位には 6 点を割り
当てた。また，評価者の得点が同じであった場合は，
その順位から 1 点を引いて割り当てた。例えば，2

位が 2 人であった場合は，それぞれに 8 － 1  = 7

点を与えた。その後，評価者ごとの順位から与えら
れたスピーチ者の得点総計を求めた。これをもとに
1 位～10位までの順位を決定した。

4.2.2	 スピーチの評価項目
　評価項目については，「全体的評価」では10人の
それぞれの全体的な印象を100点満点でつける形に
し た（ 資 料 3，4）。 一 方，「 分 析 的 評 価 」 で は 

Robson（2008）を参考にした。彼はスピーチコン
テストの審査員のレポートをもとに，分析的評価の
項目の難易度を調査した（表 2 ）。それによれば，
最も審査が難しいのは「話題の内容への興味」で
あった。話題の内容に興味を引くかどうかは，評価
項目として最も大切であるが評価規準を設定するこ
とが困難であるとされた。一方，最も審査が容易で
あるのは「音声」であった。また，ジェスチャーと
アイコンタクトの評価については審査員により評価
項目の対象とすべきか意見が分かれた。ジェス
チャーはスピーチにそれほど必要とされるものでは
ないというものや，アイコンタクトは評価としてあ
まり加点しないという審査員もいた。これらのこと

から，デリバリーの中からジェスチャーとアイコン
タクトとの 2 つを排除することとした。そのため，
実験材料としてのスピーチ発表者は DVD ではなく
音声のみの CD 録音とした。「分析的評価」の評価
項目のその他の項目については決まったものはない
ので，できるだけ多くの有名な伝統あるコンテスト
の分析的評価表の実例を参考（トースト・マスター
ズのスピーチ評価表，高円宮杯スピーチ評価表，高
崎市長杯大学スピーチ評価表，立命館スピーチ評価
表）にして作成した。

Criteria Severity

Interest 0.51 harder to be scored high

Body Language 0.36

Eye contact 0.03

Organization -0.07 

Pronunciation -0.16 

Voice -0.67 easy to be scored high

■ 表 2：審査員のレポートによる6つの評価項目の難易度

　本研究では，過去 3 年間にわたってスピーチ指導
に携わった ALT と協議した上で，これらの評価項
目の実例をもとにいくつかの項目を改訂した。項目
別スピーチ評価表を作るにあたって，最も協議時間
をかけた点は，本研究のための分析的評価の評価項
目をどうするか，またその評価点をどのくらいにす
るかであった。英語学習の初期レベルである中学生
は社会人や大学生のスピーチとは評価項目の比重配
点は当然のことながら変えるべきであるということ
であった。また，中学生がスピーチを行うにあたっ
て私たちはその評価項目が教育的な配慮に基づいて
行うべきであろうという結論に達した。例えば，英

メリット デメリット

得点集計法 審査員全体の合計点の数字が細かく得点差が出
やすいため，順位がわかりやすい。

ある発表者に対して極端に高い得点や低い得点
をつける審査員が出た場合，他の複数の審査員の
評価を上回る影響を持つことがある。

順位集計法 計算が簡単であることから結果の集計に時間が
かからない。

合計点の数字の少ないものが上位となるが，集計
の結果，合計点が同一となることが起こりやすい。

サブランク法 得点集計法のデメリットである極端な得点差の
影響を最小に抑えることができる。

審査員個々に集計を行った後，上位の発表者から
重み付け得点を加え，その作業を全審査員の得点
に対して行うため，集計時間を多く要する。

Toastmasters法
サブランク法の 1つであるが，審査員は上位 3名
の名前だけを報告するため，集計係が細かな得点
の集計作業を必要とせず，迅速に結果が出る。

主催者あるいは実行委員会側が各審査員の与え
た実際の得点や分析評価を把握したり資料とし
て残していくことができない。

■ 表 1：審査集計方法の比較
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語学習の初期である中学生にとって困難な単語レベ
ルでの発音（that の th，practice の pr，exactly の 

ly など）の評価や文レベルでのリズム，パラグラフ
を 1 つのまとまりとして文の抑揚や強弱などまで意
識して読んでいることへの評価など，配点の比重が
社会人や大学生のスピーチ評価表とは少し異なって
いる（資料 5，6）。この結果，分析的評価では10人
のそれぞれのスピーチに対して文の内容にかかわる
3 つの項目40点と英語の発音や表現にかかわる 2 つ
の項目60点，総計100点満点でつけることとした。
この分析的評価項目を決めるにあたり，他のスピー
チコンテスト評価表を参照し，ALT や教職者と協議
したため，項目内容を決定するまで多くの時間を要
した。

4.3	 実験材料
　実際のスピーチコンテストで平成21年～23年まで
の 3 年間で県大会上位レベルあるいはそれに相当す
るレベルでの対外的コンテストに入賞した10人のス
ピーチを CD 録音したものを用意した。またスピー
チ指導はすべて同じ指導者の日本人英語教師であ
り，補助として指導にかかわった ALT もカナダの
ブリティシュコロンビア地域出身者である。ス
ピーチの長さはすべて4:00～4:33以内に収まるよう
に編集してある。男女による性差の影響を極力避け
るために男女のバランスを考慮したが，入賞者レベ
ルに限定したため，録音した生徒は男 4 名，女 6 名
となった。また，CD に録音した順番は男女を極力
交互に収録してある。収録したスピーチ10人分のす
べてを単純に聞くだけで43分37秒かかる。それに評
価に要する時間がこれに加わる。全体的評価と分析
的評価を別々の日に 2 回に分けて10人分の CD を聞
くことを考えれば，これだけで合計 2 時間以上を要
する。さらに，最後にアンケートを実施するため，
それに要する時間を10分程度見ておく必要がある。
また，実験にかかわる手順を理解する時間を含める
とさらに時間が必要である。時期をずらして同一の
被験者に 2 度 CD を聞いてもらわなければならない
ため，被験者はこの実験に要する総時間を長すぎる
と感じるかもしれない。しかし，スピーチ数を減ら
すと今度はスピーチの実験の調査実態から離れてし
まうので，やむを得ないと判断した。

4.4	 実験の手順
　本実験は評価者の得点の平均値をもとに，① 発
表者の結果順位と ② 評価者の 2 つの異なった評価
方法による評価をするまでにかかった時間の相違を
分散分析で検証した。①は評価者（ 3 ：ALT，準 1

級，2 級）×発表者（10：Ms A～Ms J）×評価方法
（2：全体的評価，分析的評価）の 3 要因混合計画
（AsBC）で，②は評価者×評価方法による 2 要因混
合計画（AsB）で分散分析を行った。混合にしたの
は，被験者の数を少なくすることができ，また等質
化の手続きも不要となる利点があったからである。
ただし，被験者内計画では 1 回目の実験が 2 回目の
実験の練習になってしまう「練習効果」が生じる可
能性がある。このため，分析的評価と全体的評価の
間の日数を 1 週間程度以上空け，CD の録音順を，
カウンターバランスした。

4.5	 アンケート調査
　 2 回目の実験後にアンケートを実施した（資料 7，
8）。

5 データ分析

5.1	 仮説１の検証
　「スピーチの順位づけを行う場合，分析的評価と
全体的評価との審査結果に相違はない」
　統計的有意差を検証するため，評価得点の平均値
をもとに，評価者（3：ALT，準 1 級，2 級）×発表
者（10：Ms A～Ms J）×評価方法（ 2：全体的評価，
分析的評価）の分散分析（AsBC）を行った（表 3，
表 4，図 1）。
　その結果，評価者（ 3：ALT，準 1 級，2 級）×発
表者（10：Ms A～Ms J）の交互作用が有意であっ
た（F（18, 324）= 2.44, p < .01）が，その他の交互作
用および評価者の主効果は有意ではなかった。評価
方法（全体的評価，分析的評価）の主効果と発表者
の主効果のみが有意であった（それぞれ F（1, 36）= 

4.82, p < .01; F（9, 324）= 5.60, p < .01）。
　評価者（ 3：ALT，準 1 級，2 級）×発表者（10：
Ms A～Ms J）の交互作用が有意であったので，評
価者別に発表者ごとの単純主効果を検定した

（図 2 ）。
　その結果，発表者 Mr D，Ms E，Ms G，Ms J の
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発表者
評価者（分析的評価）

ALT（5人） 準 1 級（19人） 2 級（15人） 全体（39人）
Mean SD 順位 Mean SD 順位 Mean SD 順位 Mean SD 順位

Ms A 5.80 1.72 6 7.97 2.02 2 6.43 2.45 3 6.74 2.06 3

Mr B 3.30 2.68 8 5.21 1.91 8 6.03 2.28 4 4.85 2.29 9

Ms C 7.60 1.85 1 7.74 1.74 3 6.93 2.10 2 7.42 1.90 2

Mr D 6.20 2.04 5 4.47 1.75 9 3.47 1.86 8 4.71 1.88 10

Ms E 4.80 2.04 7 6.24 2.18 6 7.70 1.58 1 6.25 1.93 5

Mr F 6.40 1.74 4 6.53 2.09 4 5.17 2.73 6 6.03 2.19 6

Ms G 4.80 2.16 7 6.53 2.50 4 5.17 2.01 6 5.50 2.22 8

Mr H 6.90 2.44 3 6.26 2.27 5 5.83 2.49 5 6.33 2.40 4

Ms I 7.60 1.98 1 8.03 1.27 1 7.70 2.23 1 7.78 1.83 1

Ms J 7.40 2.42 2 5.71 2.22 7 4.57 2.54 7 5.89 2.39 7

■ 表 3：分析的評価のサブランク法による評価者の評価得点の平均値

発表者
評価者（全体的評価）

ALT（5人） 準 1 級（19人） 2 級（15人） 全体（39人）
Mean SD 順位 Mean SD 順位 Mean SD 順位 Mean SD 順位

Ms A 6.40 2.18 6 7.47 2.14 2 6.20 2.10 5 6.69 2.14 4

Mr B 5.50 2.14 7 5.32 1.73 8 6.30 2.16 4 5.71 2.01 9

Ms C 7.50 1.48 3 6.92 1.46 4 6.97 1.96 3 7.13 1.64 2

Mr D 6.50 2.30 5 5.29 1.43 9 4.23 1.67 10 5.34 1.80 10

Ms E 5.20 2.23 8 6.87 1.75 5 7.50 2.05 2 6.52 2.01 6

Mr F 7.30 0.75 4 6.68 2.02 6 6.00 2.11 7 6.66 1.63 5

Ms G 4.50 3.00 9 7.08 1.95 3 5.93 1.88 8 5.84 2.28 8

Mr H 7.80 1.57 1 6.66 1.93 7 6.17 2.49 6 6.87 2.00 3

Ms I 7.70 1.72 2 7.58 1.44 1 8.17 1.83 1 7.82 1.67 1

Ms J 7.80 2.11 1 5.26 1.85 10 5.23 2.10 9 6.10 2.02 7

■ 表 4：全体的評価のサブランク法による評価者の評価得点の平均値
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▶	図 1：全体的評価と分析的評価の評価者群ごとの平均値
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4 名の評価得点で有意に評価の差があることがわ
かった（それぞれ F（2, 36）= 6.20, p < .01; 4.98, p < 

.05; 2.68, p < .10; 4.93, p < .05）。次に評価者ごとの
水準別誤差項を用いて群の単純主効果を検定した。
その結果，ALT，準 1 級， 2 級の，それぞれの評価
者群は発表者に有意に評価得点で差をつけているこ
とが示された（それぞれ p < .01で F（9, 324）= 4.10; 

2.58; 3, 80）。LSD 法を用いた多重比較によれば Mr 

D および Ms J に対して ALT は他の 2 つの評価者よ
りも有意に高く（それぞれ p < .05で MSe = 4.78; 

MSe = 7.69），Ms E に対して 2 級の評価者は ALT 

の評価者よりも有意に高く評価得点をつけていた
（MSe = 6.46, p < .05）。また，Ms G に対して準 1

級の評価者は ALT よりも有意に高く評価得点をつ
けていたことが示された（MSe = 7.69, p < .05）。そ
れ以外の発表者に対しては評価者群の間に有意差は
なかった。
　分析的評価と全体的評価で，それぞれ審査評価者
から出された得点の平均値をもとに 1 ～10位の順位
に相関があるかどうかを検定するためスピアマン 

の順位相関係数（the   Spearman   Rank-order 

Correlation）を用いた。結果は表 5 のとおりであっ
た。分析的評価と全体的評価の間には各評価者に対
して，それぞれ正の相関が 1 ％水準で有意に認めら
れた。
　以上の結果から，分析的評価と全体的評価とでは
発表者の評価得点に関して有意な差が生じることが
示された。このことは分析的評価が全体的評価より
も発表者への評価得点の差が大きくなることを示し

ている。しかしながら，分析的評価と全体的評価の 

ALT，準 1 級，2 級といった評価者内，あるいは評
価者全体での発表者の順位づけに関しては極めて高
い順位相関があることが示された。また，ALT，準
1 級，2 級といった評価者間では分析的評価と全体
的評価で特定の発表者（10人中 4 名）の評価得点で
有意に評価差があることが示された。

5.2	 仮説２の検証
　「分析的評価よりも全体的評価の方が，評価に用
いる時間は短くなる」
　これを証明するために，評価者がそれぞれスピー
チの評価にかかわる時間を記録しておいたものをも
とに，その平均値の差を比較し，全体的評価にかか
る時間の方が統計的に有意に短いかどうかを調査し
た。まず，分析的評価と全体的評価の，それぞれの
評価方式ごとに，すべてのスピーチの評価に費やし
た合計時間（秒）の平均値とその標準偏差を求めた。
それらの数値をもとに， 2 要因混合計画（AsB）の
分散分析を行った。評価者がスピーチの評価を
行ったときに記録されている時間はスピーチの評価
にかかわった時間と聞いている間の時間が合計され
ていたため，「評価者がスピーチごとにかかった時
間」から「スピーチを聞いている時間」を差し引い
たものをデータとした。評価者別に見た評価方法と
評価時間の平均値の結果は以下のとおりであった

（表 6，図 3）。
　評価者（3）×評価方法（2）の交互作用が有意で
あった（F（2, 36）= 3.37, p <.05）。評価方法の単純
主効果を検定したところ，準 1 級レベルでは全体的
評価と分析的評価にかかる時間に有意差はなかった

（F（1, 36）= 2.39）。しかし 2 級レベルと ALT ではど

▶	図 2：サブランク法の評価得点による評価者別に
見た発表者の評価平均値
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■ 表 5：審査の評価にかかわる変数の相関分析結果
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ちらも評価方法に対して有意差が見られた（それぞ
れ F（1, 36）= 9.47, 27.07, p < .01）。LSD 法による多
重比較の結果，全体的評価にかかる時間では準 1

級＜ ALT であり，準 1 と 2 級および 2 級と ALT と
の間に有意差はなかった。項目別評価にかかる時間
では準1 ・2 級＜ ALT であり，準 1 と 2 級の間に有
意差はなかった。
　以上のことから，ALT は評価方法の両方において
準 1 級よりも有意に評価時間がかかっていることが
示されたのに対して，準 1 級と 2 級とでは評価方法
において評価時間に有意差はなかったことが示され
た。

5.3	 仮説３の検証
　「分析的評価よりも全体的評価の方が，より評価
が容易である」
　五件法を用いたアンケートの質問事項の中で，「全
体的評価は分析的評価よりも評価が簡単に行えると
思う」という項目を，カイ二乗検定を用いて検証し
た。アンケート項目は，ABCDE の 5 段階で評点し
た。評価基準は A が「全くそう思わない」，B が「や
やそう思わない」，C が「どちらでもない」，D が「や
やそう思う」，E が「全くそう思う」であった。この項
目に対する回答は以下のとおりであった（表 7 ）。

■ 表 7：「全体的評価は分析的評価より容易である」
という項目への回答数

A B C D E

準 1 級 0 5 7 4 3

2 級 3 2 2 4 4

ALT 1 0 2 2 0

　カイ二乗検定の結果，人数の偏りは有意ではな
かった（χ2（8）= 9.68, ns）。残差分析によると（表
8 ），評価点 D の 2 級が0.08で有意傾向ではあるが，
総じて有意差はなかったことが示された。

■ 表 8：表3の各セルの標準化された残差

A B C D E

準 1 級 -1.40 0.86 0.71 -0.39 -0.22 

2 級 1.18 -0.42 -1.08 0.08 0.80 

ALT 0.68 -0.95 0.50 0.63 -0.95 

5.4	「スピーチ評価に関するアンケー
ト調査」から

5.4.1	 全体的評価の評価観点
　全体的評価の評価観点は評価者独自により設定さ
れるため，重点項目はさまざまであったが，それで
も，ALT，準 1 級，2 級といった各評価者間別に見
た場合，おおむね以下のような部分で共通する重点
項目があった（表 9 ）。これを見てわかるように，
ALT，準 1 級，そして 2 級の評価者では評価に対す
る重点項目が異なっているが，ALT に対して，日本
人評価者間では評価の重点項目はほとんど同じであ
ることがわかる。

5.4.2	 全体的評価と分析的評価に対するコ
メント

　全体的評価と分析的評価の，それぞれ異なった評
価方法を実際に終えた評価者は，2 つの評価方法の
それぞれに対していくつかの疑問点を抱いたようで
ある。以下に，分析的評価と全体的評価に対する評
価方法の疑問点について，その主だったものを載せ
る。

1）全体的評価を支持するコメント
a. 分析的評価について考えると，短時間で，この

ような参加者の分量のスピーチ内容をいかに検
討し，評価できるのか疑問に思う。一般の日本

▶	図 3：評価方法と評価時間の比較
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■ 表 6：評価者別に見た評価方法と評価時間
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人英語教員で考えれば，正確な項目ごとの評価
は不可能と思う。そもそも日本語の作文を読ん
でも，内容の評価は，個々の判断で異なるのが
普通である。分析的評価なら，項目数で言えば，
内容，英語，表現力の 3 つもあれば十分かと思う。
そういう意味では，全体的評価の方がむしろ公
平なのではないか。例えば，評価者として自分
では内容に比重を置いて評価したくても，分析
的評価では英語の発音や話し方に得点の重点が
置かれている場合，自分の意に反した発表者が
上位に入ってしまう結果になる。このため，分
析的評価では無意識のうちに英語の発音や話し
方の項目得点を操作し，全体的に低い得点にし
ていた気がする。結局，どんな評価方法を用い
ても評価者の意図が点数に反映するのではない
だろうか。

b. 分析的評価は項目の観点別に配点が決まってい
て，端的にいえば評価者ではなく別の人が決め
た配点に合わせて評価するため，評価者のスピー
チの印象が自分の考えとずれて配点してしまう
気がする。

c. スピーチ評価は何回もしているが，評価そのも
のについていえば，英語の発音評価は聞いてす
ぐにわかる。運用能力（delivery）はすぐにはわ
からないため大体スピーチの半分以上を聞いて
から決める。内容（content）は全体を聞いてか
ら決める。そう考えると，内容以外のほとんど
すべてはスピーチが開始して半分くらいですべ
て評価が終わっているということになる。最終
的評価が内容で，それが印象的な得点としてす
べてに影響を与えるから，分析的評価は内容の
総合点からマイナスするような形で点数の分配
をする気がする。

d. 分析的評価をする場合，英語を母語とする人と

そうではない日本人とでは文化的な，固有の価
値観の相違（発音，内容の背景理解の困難さなど）
が入ってくると思う。固有の価値観は審査員が
そう簡単には変えられないものだから，結局，
得点差を出すには技能を伸ばすしかないのでは
ないか。あるいは最初から英語圏固有の文化を
意識した内容で勝負するべきなのかもしれない。

e. 分析的評価を実際に公的な場で審査員として立
ち 会 う と わ か る が，英 語 の 発 音 評 価 項 目

（pronunciation）と運用能力（delivery）の項目
があった場合，自分で一番強く訴えたいことを
意識的にゆっくりと強く発音した場合，個々の
単語の発音が正確でなくても，運用能力を高く
評 価 す る（ 結 果 と し て pronunciation よ り も 

delivery 項目で評価）のか。あるいはあくまで発
音が正確でないのだから発音評価項目を低くす
る（ 結 果 と し て delivery 項 目 を 無 視 し て 

pronunciation 項目で評価）のか。結局は審査員
の印象や主観に依存することになる。

f. 最終的には，評価の観点をあまり細かく分けず
に，全体的に見た印象から，総合的に，数項目
くらいに絞って単純化した評価項目で評価し，
備考欄に審査員の評価で印象深かった点を書く
ことがフィードバックを含めて考えてもよいの
ではないだろうか。

2）全体的評価への否定的意見
a. 全体的評価方法の場合，自分の中ではスピーチ

展開部での体験例の評価を重点とした。このた
め，評価基準となる体験例が具体的でないスピー
チは，評価得点にかなり影響を与えた気がする。
評価をするのに時間がかかったケースは体験例
がない場合に集中していた。自分が悩んでいる
時間そのものが時間計測として出てきたという

■	表 9：全体的評価で評価者が独自に重視した評価項目
全体的評価での重点評価項目 ALT 準1級 2級

導入部（introduction） 独創的な話題である。 的を絞った話題である。 的を絞った話題である。

展開部（body） 話の内容を支える理由づけ
が明確である。

個人的な体験例が豊富であ
る。

個人的な体験例が豊富であ
る。

結論部（conclusion）
効果的な終わり方である。 効果的な終わり方である。 話の始まりの導入部と結論

部が関連した要約になって
いる。

運用能力（delivery） 声量がある。 熱意を持った話し方をして
いる。

熱意を持った話し方をして
いる。
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ことになる。
b. 評価者の立場で言うと，実際に評価経験が少な

い場合，何に重点を置いてよいのかわからない
ため，重点項目次第で評価結果が異なると思う。
私はスピーチの導入部で，的を絞った導入をし
たスピーチで印象深いものに配点が高くなった
気がする。配点が決められた分析的評価では，
項目ごとに配点が割り振られているから，評価
をより客観的に評価できると感じた。特に評価
そのものにあまり自信がないものにとっては，
点数配点が事前に割り当てられていることは配
点に対して公平性を感じる。

c. 全体的評価はフィーリングでつけることになるの
で点数化をしてもそれがいつも優柔不断で変化す
る気がしてしかたがない。点数配分をスピーチご
とに変えている気がする。点数化する時間は分析
的評価よりも早いが，信頼性で疑問が残る。しか
しながら，分析的評価は項目が多く，評価に時間
がかかるため，考えている間に心が変化してしま
うという問題もある気がする。それでも全体的評
価よりはまだ信頼性は高い気がする。あくまで消
去法から見た判断である。ここから述べるコメン
トは本研究のテーマからすると，外れると思うが，
スピーチ評価は熱心に取り組んだ参加者への学習
動機を高めるための目的もあるのではないかと思
う。自分のスピーチのどこが良くてどこが悪いの
かを知る機会を与えるために，評価結果を返却す
ることが学習動機をさらに高めるチャンスとな
る。その点では，全体的評価は学習者へのフィー
ドバックの面から，明確な項目分類がないため，
その役目を果たせないと思う。

6 結果と考察

　仮説検証 1 の結果から，サブランク法による評価
得点では，分析的評価は全体的評価よりも評価得点
の差が大きくなるが，分析的評価と全体的評価のど
ちらを用いても，ALT，準 1 級，2 級といった各評
価者内，あるいは評価者全体での発表者の順位づけ
に関しては極めて高い順位相関があることが示され
た。分析的評価に比較して全体的評価で評価得点差
が少なくなるのは，全体的評価は評価項目がないた
め，発表者のスピーチを聞きながら評価観点を評価

者が独自に作っていく必要があるため，無意識のう
ちに評価得点差が少なくなるのかもしれない。今回
の調査では，Mr D，Ms E，Ms G，Ms J の 4 名の
評価が，ALT と日本人評価者間で有意に差が生じて
いた。この点について少し考えてみたい。10名のス
ピーチのうち，この 4 名のスピーチ内容に関しては
人の生死を扱ったもの（3）と thirteen という数字か
らイメージする宗教上の話（1）が含まれているもの
である。有意差がなかった残りの 6 つの内容に関し
て言えば，母への愛（2），医師への尊敬（1），兄弟
愛（1），父への愛（1），教育の大切さ（1）であった。
愛情は国籍に関係なく同じ価値観を持ちやすいが，
死生観は宗教的思考に支配されている部分がかなり
ある。宗教そのものの価値観は人の信条によりさら
に大きな差になるのは当然の理である。評価得点差
は愛情→死生観→宗教観の順に大きくなるのかもし
れない。今回，4 名の評価が他の 6 名と比較して 

ALT と日本人評価者で大きな差が生じたのはこう
いった宗教的な価値観から影響を受けた文化的な相
違があるのかもしれない。
　仮説検証 2 の結果から，評価者全体として見ると，
全体的評価は分析的評価よりも時間的に有意に評価
者の負担を軽減していることが示された。また，評
価者別に見た場合，ALT の分析的評価にかかる時間
が全体的評価よりも極めて長くかかっていることが
示されたが，準 1 級では有意差はなかった。
　仮説検証 3 の結果から，評価者は必ずしも全体的
評価は分析的評価よりも評価が容易であるとは
思っていないことが示された。この理由として，評
価者の評価後のコメントを借りれば，「全体的評価
では，評価に対する観点項目を自分で設定しなけれ
ばならないため，審査基準に対する精神的負担がか
えって高くなる」ことを挙げている。また「たとえ
評価項目を設定しても発表者の内容を聞きながら，
その評価の重点項目が常に変化してしまうため，評
価項目に一貫性がない審査結果になってしまってい
ることが不安である」としている。
　今回の被験者からの研究結果では，サブランク法
による評価得点では，分析的評価は全体的評価より
も評価得点の差が大きくなるが，分析的評価と全体
的評価のどちらを用いても，評価順位に関しては極
めて高い順位相関があり，全体的評価は分析的評価
よりも時間的に有意に評価者の負担を軽減している
が，評価者は必ずしも全体的評価は分析的評価より
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も評価が容易であるとは思っていないことが示され
た。

7 今後の教育的示唆

　実際の公的な日本でのスピーチ大会を考えた場
合，評価者は通常 ALT と日本人の混合メンバーで
ある。スピーチ発表者の立場から言えば，ALT と日
本人の評価者のどちらからも評価の差の生じづらい
もの，例えば母に対する愛といったことをスピーチ
内容とすることが望ましいのかもしれない。このよ
うな評価者の文化的価値観による相違が評価に与え
る影響を検証することも必要であると思われるが，
本研究はスピーチ評価の実用性に焦点を当てたもの
であり，この点の検討は今後の研究課題としていき
たいと考えている。
　中学生の英語スピーチ発表者は，ALT や日本人英
語教師の支援のもとで，時間をかけて原稿を準備し，
英文の発音練習や文の抑揚など，さまざまな問題点
を繰り返し練習して改善する。そして，やっと自分
のものとなった英語を用いて聴衆の前に立つ。生徒
のスピーチ指導をしてきた英語教師にとって，そこ
には生徒とともに共有し合う時間が存在している。
当然のことながら，スピーチ大会の運営上，毎回最

も頭を悩ますのは審査の評価方法と審査員の決定で
ある。コンテストに出場してくる生徒は中学 3 年生
が多い。生徒にとっては 1 回限りかもしれない大会
でどのような評価をするのか。完璧な審査員という
のは存在しない。審査員の評価結果がすべて同じ順
位をつけるということもまれである。しかし審査を
公的評価であろうとすれば，その審査にも基準が必
要である。今回の調査ではサブランク法により分析
的評価と全体的評価を調査したが，評価法だけでな
く得点集計法の調査も必要である。また，本研究で
は CD 録音の音声評価であり，アイコンタクトや
ジェスチャーといった デリバリー項目は含まれて
いない。そのため，それらを含めた評価では異なっ
た評価結果が出たかもしれない。いずれにしても本
研究が今後のスピーチ評価への審査を再考する
きっかけとなれば幸いである。
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資料 3：英語弁論大会（全体的評価のみによる方式）審査用紙［日本語版①］

資料 4：英語弁論大会（全体的評価のみによる方式）審査用紙［English 版①］
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資料 5：英語弁論大会（分析的評価による方式）審査用紙［日本語版②］

資料 6：英語弁論大会（分析的評価による方式）審査用紙［English 版②］
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資料 7：英語弁論大会（アンケート用紙）［日本語版③］
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資料 8：英語弁論大会（アンケート用紙）［English 版③］
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No. 氏名 勤務先

1
Gregory 
Morrison

群馬県伊勢崎市教育委員会学校
教育課

2
Jennifer 
Turner

群馬県安中市教育委員会学校教
育課

3
Samantha 
Corpuz

群馬県安中市教育委員会学校教
育課

4
Lisa 
Gulbrandsen

群馬県安中市教育委員会学校教
育課

5 Emily Wilson
群馬県安中市教育委員会学校教
育課

6
Stephen 
Ferrier

群馬県高崎市教育委員会学校教
育課

7 津久井　貴之 群馬県教育委員会事務局義務教
育課指導主事

8 金井　幸光 群馬県前橋市教育委員会
9 中本　晋 群馬県大泉町教育委員会
10 吉田　章仁 群馬県前橋市立春日中学校教諭

11 伊藤　里恵子 群馬県伊勢崎市立第二中学校教
諭

12 田野辺   陽子 群馬県伊勢崎市立第三中学校教
諭

13 橋本　英明 群馬県伊勢崎市立第三中学校教
諭

14 森村　洋子 群馬県伊勢崎市立第三中学校教
諭

15 船津　悠人 群馬県伊勢崎市立第三中学校教
諭

16 清水　綾介 群馬県安中市立松井田東中学校
教諭

17 小金澤　宏寿 群馬県安中市立松井田南中学校
教諭

18 伊藤　美奈子 群馬県安中市立松井田東中学校
教諭

19 山田　幸代 群馬県安中市立松井田南中学校
教諭

20 松本　哲夫 群馬県安中市立松井田北中学校
教諭

21 長岡　涼太 群馬県安中市立第一中学校教諭
22 田中　和夫 群馬県安中市立第二中学校教諭
23 橋本　真樹 群馬県高崎市立豊岡中学校教諭
24 吉川　吉信 群馬県高崎市中尾中学校教諭
25 吹田　妃良 群馬県高崎市立高松中学校教諭
26 佐藤　由美子 群馬県安中市立第二中学校教諭
27 五十嵐　豊 群馬県藤岡市立東中学校教諭

No. 氏名 勤務先
28 中島　真紀子 群馬県南牧村立南牧中学校教諭
29 栗栖　博愛 群馬県桐生市立梅田中学校教諭

30 神戸　智宏 群馬県下仁田町立下仁田中学校
教諭

31 高山　美紀 群馬県前橋市立桃川小学校教諭
32 河野　和幸 群馬県立利根実業高等学校教諭
33 星野　昌明 群馬県立前橋高等学校教諭
34 野澤　秀樹 群馬県立桐生工業高等学校教諭
35 中島　利恵子 群馬県立高崎女子高等学校教諭
36 根岸　小百合 群馬県立榛名高等学校教諭
37 信澤　博美 群馬県立中央中等教育学校教諭

38 河内　健志 群馬県高崎市立高崎経済大学講
師

39 鈴木　崇元 群馬県立渋川高等学校教諭
40 上原　亜里沙 群馬県立渋川青翠高等学校教諭
41 小板橋　徹治 群馬県立富岡高等学校教諭
42 金井　宏晃 群馬県立伊勢崎高等学校教諭

43 内田　富明 群馬県私立明照学園樹徳高等学
校教諭

44 河内　里美 栃木県佐野市立南中学校教諭
45 藤井　大 千葉県立稲毛高等学校教諭
46 小西　一央 千葉県立成田国際高等学校教諭
47 高木　文雄 千葉県立成田国際高等学校教諭
48 細　喜朗 千葉県立浦安南高等学校教諭
49 根本　栄一 新潟県立長岡工業高等学校教諭
50 佐藤　優子 新潟市立新津第五中学校教諭

51 中山　弥那子 新潟県私立関根学園高等学校教
諭

52 細田　侑花 新潟県立長岡工業高等学校教諭
53 山田　智也 新潟県佐渡市立羽茂中学校教諭
54 福田　暢大 新潟大学理学部数学科4年

55 江村　健介 東北大学大学院国際文化研究科
博士課程2年

56 日吉　信秀 神奈川県大井町立湘光中学校教
諭

57 茂手木　直人 埼玉県小川町立東中学校教諭

58 伊藤　久 秋田県五城目町立第一中学校教
諭

59 瀬田川　仁子 秋田県立秋田北高等学校教諭
60 鈴木　武秀 石川県立金沢錦丘中学校教諭

61 甲斐　紗衣子 石川県小松市立向本折小学校教
諭

資料 9：研究協力者一覧（平成24年度現在の勤務先）
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本研究は，「三ラウンド・システム」
（竹蓋・水光,  2005）に基づいた中学

2年生レベルの学習者を対象にした教材で ICT

（e-Learning）を活用した英語聴解力養成用の教材
開発と試用効果の検証である。
　聴解力養成の中核システムである「三ラウンド・
システム」に基づいた Web 教材作成支援システム
（竹蓋, 2009）を活用し教材作成をした後に試用した
（実際に作成した教材例は 3章を参照）。その教材の
評価で学習者に対して，1）学習内容の定着を確認
するための Chapter Quiz，2）聴解力の変化を観察
するための Pre / Post-test，3）アンケートによる主
観的評価で行った。それらの結果をまとめ，考察を
した。
　結果として，学習者は 1）教材の内容を理解して
学習を進め，2）聴解力の伸びが観察され，3）多
くの学習者が成就感・達成感を感じ，学習ができた
ことがわかった。しかし，自由記述では20％が否定
的な回答をしていた。学習効果は見られたが解決す
るべき課題も発見された。

1 はじめに

1.1	 背景
　近年，政治経済をはじめさまざまな分野において
グローバル化が急速に進んでいる。それらの分野
で，「英語が国際共通語として最も中心的な役割を
果たしている言語の一つであるという現状」（文部
科学省, 2011）を否定することはできないであろう。
そして，そのグローバル化で求められる英語力を身

につけるために，文部科学省は「国際共通語として
の英語力向上のための 5 つの提言と具体的施策」を
2011年 6 月に発表した。その提言の 3 には，「ALT，
ICT 等の効果的な活用を通じて生徒が英語を使う機
会を増やす」とある。ICT に関連した傾向として
は，ここ10年ほどの間に，プロジェクターや電子黒
板といった ICT 機器を使った授業を目にするよう
になった。さらに，最近では少数ではあるがタブ
レットを活用している学校も見られるようになっ
た。しかしながら，そのような機器がそろっている
学校は多くない。一方，たとえそのような最新機器
がそろっていない学校でも，1 クラスの人数分のパ
ソコンが使用でき，インターネットの接続もできる
状態にある学校は多い。そこで，そのパソコンを使
い，生徒個人が自分のペースで学習できる環境を提
供したいと考えた。さらに，生徒への調査の結果，
ほぼ100％の家庭でインターネットを使える環境が
あり，自宅においてもインターネットを介して学習
ができることがわかった。
　言語を身につける上で重要な基礎となるリスニン
グ学習の必要性は高いと多くの研究者が考えてい
る。さらに，大学入試センター試験へのリスニン
グ・テストの導入が2006年度から実施され，以前よ
りもリスニング力が評価されるようになった。しか
し，「リスニング・テストなどの市販教材は数多く
ありますが，中学生，高校生を対象としたリスニン
グ指導の研究や参考とすべき先行実践が少ない」

（高橋, 2003, p.104），または「テストあれども指導
なし」（高橋, 2003, p.104）との指摘がある。
　そのような中，「三ラウンド・システム」（竹蓋・
水光, 2005）に基づいた CALL 教材で高い効果を挙

概 要

ICT を活用した中学生のための
聴解力養成教材の開発と試用結果

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅳ実践部門B

東京都／品川区立荏原第六中学校　教諭　岡﨑	伸一

第 25 回   研究助成
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げたという中條・楠・西垣（2005）による報告（竹
蓋・水光, 2005）がある。この中には中学校におい
ての報告も一部あり，中学生の英語聴解力の養成に
高い指導効果があったとされている。この報告で使
用された教材は高校生上級用または大学生初級用の
素材で作られたもので，一般的な中学生にそのまま
使用するにはレベルが高すぎるものであった。そこ
で，この指導理論を活用して中学生用の教材を作成
することで，より学習者のレベルに適した教材で中
学生の聴解力を上げられる可能性があるのではない
かと考え，前述の CALL 教材の作成の基礎となった

「三ラウンド・システム」に基づいて中学 3 年生の
ための教材を独自開発した（牛江・阿佐・与那覇・
岡﨑, 2010）。この中学 3 年生用への接続として，今
回中学 2 年生用を作成した。この教材を学校のみで
はなく，自宅でもリスニング学習を可能にすること
で学習時間を確保し，効率よく聴解力を養成できる
ことをめざした。

1.2	 研究の目的
　本研究の目的は，「三ラウンド・システム」に基
づいた中学 2 年生レベルの学習者を対象にした教材
で ICT（e-Learning）を活用した英語聴解力養成用
の教材を開発し，その教材による学習効果を測定す
ることである。なお，本研究では英語力の中学 2 年
生レベルとは，英検 4 級程度までを意味する。

1.3	「三ラウンド・システム」CALL	教
材の特徴

　この「三ラウンド・システム」は，英語教育の総
合システムの構想を表す名称（竹蓋・水光, 2005）
ではあるが，狭義では聴解力養成のための中核シス

テムのことであり，本研究ではこのことを指す。
　このシステムには以下のような特徴がある。まず，
英文を一気に理解させるのではなく，図 1 のように
3 回に分けて学習させる。第 1ラウンドでは大まか
な理解をさせ，第 2 ラウンドでは正確・詳細な理解
をさせる。そして，第 3 ラウンドで話者の意図や結
論などの理解をさせる。中学生用の素材では内容が
比較的易しいため，第 3 ラウンドでは複数の情報を
総合して理解させることがある。それぞれのラウン
ドでタスクが課されるが，第 1ラウンドのタスクを
まじめに行うと第 2 ラウンドのタスクが容易になり，
第 2 ラウンドのタスクをまじめに行うと第 3 ラウン
ドのタスクが容易になる。つまり，各タスク間を有
機的につながるように設定する。そして，図 1にあ
るように，ストーリー 1 →ストーリー 2 →ストーリー
3 のように異なる教材を挟み，断続的に学習する分
散学習の手法を取り入れている。そのことで，より
学習の定着を図っている。
　図 1 中に記されている，事前情報，参考情報，ヒ
ント情報，補助情報，そして発展情報については，
コースウェアの詳細で後述する。

2 教材開発

2.1	 本教材の特徴
　本研究で開発した教材の特徴は，大きく分けて 2

点ある。 1 つ目は，中学生が理解しやすい語彙や文
法が使われている素材を使用したことであり， 2 つ
目は聴解力養成の中核システムである「三ラウン
ド・システム」に基づいた Web 教材作成支援シス
テムを活用した，という点である。

事前情報　参考情報 補助情報 発展情報
　ヒント情報 ヒント情報 ヒント情報

第 1 ラウンド

大まかな理解

ストーリー 1

↓
ストーリー 2

↓
ストーリー 3

第 2 ラウンド

正確・詳細な
理解

ストーリー 1

↓
ストーリー 2

↓
ストーリー 3

第 3 ラウンド

話者の意図・
結論などの理解
ストーリー 1

↓
ストーリー 2

↓
ストーリー 3

▶	図 1：三ラウンド・システムの構造（竹蓋, 2005, p.70）
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　まず，教材の素材としては中学校 2 年生用の市販
のリスニング教材（浜島書店編集部, 2007）の研究
使用の許可を得た。これは中学生用であるため，語
彙や文法面のみではなく，内容に関してもなじみが
あるものが多いと考えた。しかし，音声素材に関し
てはナレーションなどの訓練を受けた英語母語話者
のナレーターによって，自然な速度で録音をし直し
た。それは，音の脱落，挿入，同化などが普通に起
こる英語音声を聞き，自然な英語を処理する能力を
身につけさせたいからである。
　次に，学習に必要なタスクとそのタスク遂行に必
要な各種情報，さらにその提示するタイミングなど
を詳細に記したコースウェアを「三ラウンド・シス
テム」の聴解力養成の中核システムの考え方に基づ
いて作成した。コースウェアを e-Learning 教材と
するためのプラットフォームは，教材開発の容易性，
指導者が教材編集，学習者管理が容易にできる，か

つ多くの学習者がインターネットを介して自宅で学
習できるという実用性を考慮して，「三ラウンド・
システム」に基づく Web 教材の作成支援システム

（竹蓋, 2009）を開発者の許可を得て使用した。この
教材作成支援システムでは，プログラミングの知識
がなくとも e-Learning 教材を作成できるように
なっている。指定されたフォーマットに従い，音声
は MP3 ファイル形式に，画像は jpeg 形式にし，タ
スクなどの情報は excel に打ち込み，csv ファイル
にし，アップロードすればよい。

2.2	 教材の概要
　教材の内容は，学習者が興味を持って聞き取りた
いと思う日常にある会話を中学校 2 年生用の市販の
リスニング教材（浜島書店編集部, 2007）から選定
した（表 1 ）。それは，前任校にて中学生にどのよ
うな英語を聞き取りたいかと調査した結果を参考に

Skit Section 長さ（秒） 語数 内容 文法項目など

Chapter 1
Present

1
1

28
15

76
49 タクミとメグのグリーティングカー

ドについての会話 接続詞 when
2 13 27

2
1

26
10

98
39 アンディとエミのCD ショップでの会

話 接続詞 that
2 16 59

3
1

33
20

102
54 ヒロキがジェーンの家のクリスマス

パーティーに参加しての会話 There is / are
2 13 48

Chapter 2
Plan

1
1

23
10

69
32

ALT のスミス先生とシホの会話 be going to
2 13 37

2
1

24
10

79
32

ジェーンとヒロキの会話 to 不定詞
名詞的用法2 14 47

3
1

25
13

87
44 ミサトはベイカーさんの家にホーム

ステイ中 will
2 12 43

Chapter 3
Asking for  

a help

1
1

22
12

85
42 ユウジと隣に引っ越してきたアダム

スさんの会話 Is there ...?
2 10 43

2
1

22
13

70
45 メグミが外国人の男性に道を聞かれ

ている
Could you tell 

me ...?2 9 25

3
1

22
9

77
33

ミサキとスミス先生の会話 May I ...?
Could you ...?2 13 44

Chapter 4
Situational 
Dialogues

1
1

19
11

58
31

ヨウコの入国審査での会話 show 人＋物
2 8 27

2
1

18
9

55
25

メグの病院での会話 症状の表現
2 9 30

3
1

25
12

84
38

ジムの買い物での会話 Shall I ...?
2 13 46

■	表 1：教材の概要
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した。長さ（秒）は，録音をし直したものである。

3 コースウェアの詳細と各種
情報の例

　コースウェアの詳細と各種情報については，前述
した図 1 の「三ラウンド・システム」の構造に従っ
て述べていく。学習者は図 2 のメニュー画面から学
習を開始する。
　まず第 1 ラウンドでは，タスクの前に「事前情報」
を提示する。これは学習者に心の準備を与えるもの
である。例えば，英文内容に関連したイラストや写
真である。この情報は第 2，第 3 ラウンドのタスク
前にも以前に学習したことを想起させるために使
う。ここでのタスクの目標は「大まかな理解」であ
り，キーワードなどを拾わせる（表 2 ）。「ヒント情
報」としては，イラストや写真，大まかに推測でき
るキーワードを提示する（図 3 ）。そして，内容を
推測させながら音声を聴いて概要の理解をさせる。
参考情報の辞書情報（WORDS と PHRASES）は，
必要に応じて語句の文字，音声，意味の確認ができ
る（図 4 ）。

Task 1
対話を聞いて，大切だと思う単語や表現を
拾ってみましょう。拾った単語や表現は覚
えておくだけで大丈夫です。

Task 2

2 人は何について話していますか。大まか
でよいので，聞き取れた単語から，大胆に推
測してみましょう。

（CD，buy，give，brother，kind など）

■	表 2：第 1 ラウンドのタスク例

　次に第 2 ラウンドでは，タスク目標は「正確・詳
細な理解」である。ここでの目標を達成させるため
にタスクを 2 つか 3 つ提示する。それぞれのタスク
に 3 つの「ヒント情報」を与えるが，全体的な内容
の流れを考えさせるものから，タスクがクリアでき
るように徐々に具体的に焦点を絞って与えていくヒ
ントがある（表 3 ）。図 5 のような数語ごとのチャ
ンクで処理させながら理解させる穴埋めのタスクも
ある。それらのタスクを通して，詳細な理解をさせ
る。「補助情報」は，コミュニケーションの技術や
異文化情報で教材内容の理解を促す役割がある。ま
た，文法的な説明を示すこともある。
　最後の第 3 ラウンドでは，目標が「話者の意図・

結論などの理解」である。ここでの目標を達成させ
るためにタスクを 2 つほど提示する。中学 2 年生レ
ベルの英文素材では，直接的に言われていないこと
を推測させるタスクを作るのは難しい。そのため，
話の内容を総合したり，複数の情報を組み合わせて
答えたりするタスクを用意する。ここでもそれぞれ
に 3 つの「ヒント情報」を与えるのは，第 2 ラウン
ドと同様である（表 4 ）。ここでの注意点は，最終
の第 3 ラウンドのタスクは前の第 1 と第 2 ラウンド
をきちんと学習すると，できるようにすることであ

Task 1
女の子はナナの新しい CD について，何と
言っていますか。

Hint 1
新しく出た CD を話題にするとき，あなた
だったらどんなことを言うか考えてから聞
きましょう。

Hint 2
対話の初めの女の子が言っていることに注
意して聞きましょう。

Hint 3
I think ... という表現を使って，「…と思う」
と言っています。

Answer とてもいいと思う。
Script I think Nana’s new CD is very good.

Tips

女の子はナナの CD が気に入ったことを伝
えることで，男の子に「ナナの CD について
話したいな」という気持ちを伝えているので
しょう。この表現は，会話の話題を提供する
のに便利ですね。

■	表 3：第 2 ラウンドのタスクやヒント情報，補助
情報例

Task 2
男の子は親切だと言われたのに否定してい
ます。それはなぜですか。

Hint 1
まず，「親切だ」と言われているのはなぜな
のかを聞き取りましょう。

Hint 2
弟がしてくれたことを聞き取り，否定して
いるのはなぜだか考えてみましょう。

Hint 3
have to と in return の意味を Phrases で確
認してから，対話の終わり方に注意して聞
きましょう。

Answer
（弟にナナの新しい CD を買ってあげるの
は）弟が前にナナの CD をくれたお返しをし
ているだけだから。

Script

Emi: Andy, you’re a very kind brother!
Andy:  I’m not so kind.  My brother bought 

Nana’s last CD for me.  So I have to 

give this CD to him in return.

Tips
男の子は，have to という表現を使って「親切
だからあげるんじゃなくて，そうしなきゃい
けないからあげるんだ」と説明しています。

■	表 4：第 3 ラウンドのタスクやヒント情報，補助
情報例
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る。つまり，タスク間が有機的につながるように
なっている。第 3 ラウンド後に「発展情報」を提示
することもある。この情報は，教材中には扱われて
いないが，似た場面で活用できる英文などの補足的

で応用的な情報であり，図 6 のように提示する。そ
して，学習のまとめの一環としてサイレント・シャ
ドーイングをするタスクもある（図 7 ）。
　第 3 ラウンドの学習後には，その Chapter で学

▶	図 2：メニュー画面 ▶	図 3：学習画面

▶	図 4：参考情報の辞書情報画面 ▶	図 5：穴埋め画面

▶	図 6：発展情報の画面 ▶	図 7：シャドーイング画面
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習したことがどの程度身についたかを確認する 

Chapter Quiz が設定されている。20問の 4 択形式
であり，きちんと学習をしていればおおよそ達成が
可能であろう（図 8 ）。テストの結果は，図 9 の進
度表画面と同様に各学習者が確認できる。

4 教材の試用

　本研究の参加者は，2012年度（2013年 1 ～ 3 月）
に 8 年生（中学 2 年生）に在学した男女合計64名で
ある。

4.1	 評価データ
　今回開発した CALL 教材を使った指導では教材の
評価のために，以下の 3 種のデータを収集した。
　 1 ） 学習内容の定着を確認するための小テスト

（開発した CALL 教材中の Chapter Quiz）3

回分
　 2 ） 教材使用後の聴解力の伸びを観察するため

の Pre-test / Post-test

　 3 ） 開発した CALL 教材使用後のアンケートに
よる主観的評価

　 1 ）については，この教材中に組み込まれている
小テスト（Chapter Quiz）の結果から学習内容の定
着度を観察した。
　 2 ）については，実用英語技能検定（以下，英検）
3 級の過去問題（2011年度第 2 回）のリスニングセ
クションを使用した。それは，ネイティブスピー
カーが友人と話すような発話スピードにすることを

依頼して音声素材を録音し直したことで，難易度が
4 級をはるかに超えているためである。この試用に
おいて，Pre-test と Post-test の難易度を統制する
ために，両者で同じ問題を使用した。
　 3 ）については，等間隔尺度法を用いた印象評価
と自由記述によるアンケートを実施した。等間隔尺
度法を用いた印象評価を採用したのは一般的であ
り，また「三ラウンド・システム」に基づく教材の
学習者に 5 段階の同尺度法の形式で実施された膨大
なアンケートデータとの比較が可能であるからだ。
自由記述によるアンケート項目も設けたのは，尺度
法に現れない学習者の印象評価を得るためである。
　本研究での結果を以下に述べる。

4.2	 試用の手順
　教材の試用を行った授業の概要は以下のとおりで
ある。週 1 回の50分授業のうち，20～40分で本教材
を試用した。

授業　　　：第 8 学年（中学 2 年生）英語　通常授
業（木曜日または金曜日）

授業担当者：岡﨑 伸一
学習者　　：品川区立荏原第六中学校第 8 学年（中

学 2 年生）2 クラス64名
 （不登校生徒の 1 名と Post-test 未受

験者の 1 名の合計 2 名は分析から除
外している）

使用期間　：2013年 1 月17日～2013年 3 月15日
回数　　　： 9 回
授業時間　：50分授業
指導場所　：メディアセンター

▶	図 8：Chapter Quiz 画面 ▶	図 9：進度表画面
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4.3	 結果と考察
4.3.1	 学習内容の定着
　学習者の総学習時間（授業内外を含む）は，平均
2 時間53分（range = 1 時間27分～ 7 時間17分）で
あった。8 時間程度の学習を想定した教材であった
が，授業内での学習時間が確保できずに教材を最後
まで学習し終わることができなかった学習者も多く
いた（修了できたのは64名中19名）。両クラスとも
に同じ授業時数であったために学習時間はそう異な
ることなく，1 組は平均 2 時間57分，2 組は平均 2

時間48分であった。

Ch1 Ch2 Ch3 Ch4

平均（点） 83.42 84.77 87.14 -

Range（点） 50～100 20～100 60～100 -

SD（点） 11.22 17.08 9.76 -

N 60 43 28 -

（注） 当該テスト未受験者は分析から除外。

■	表 5：教材中のチャプターごとの学習内容理解確
認用テスト（Chapter Quiz）（100点満点）

　教材中のチャプターごとの学習理解確認用テスト
（Chapter Quiz）の結果（表 5 ），平均点は80％を超
えており，学習修了箇所の内容はよく理解できてい
たと考えられる。ただし，学習者間で結果に大きな
差が見られるところ（Range は20～100）もあり，
少数ではあるが学習内容が定着していない学習者も
いた。この原因としては，公立中学校の学習者のた
めに英語習熟度レベルに差があったことや，まじめ
に学習に取り組める者と英語自体に苦手意識が強い
学習者との間に差があったことなどが考えられる。
　なお，Chapter 4 に関しては最後の学習内容理解
確認用テスト（Chapter Quiz）が表示されずに学習
者はテストを受けることができなかった。これは原
因不明で修正不可能であったため，今回は含んでい
ない。

4.3.2	 聴解力の変化
　聴解力の変化は，Pre / Post-test の英検 3 級リス
ニングセクション30問中の平均正答数を比較した。
その結果，Pre-test で平均17.81問から Post-test で
は平均19.67問と，+1.86問正答数が増加した。この
結果について t 検定を行ったところ，t（63）= 4.21，p 

< .01であり，1 ％水準で Pre-test と Post-test の平
均正答数の差は有意であることが判断された（表

6 ）。そして，伸びがプラスだった学習者は45名，
伸びが ±0だった学習者 3 名，伸びがマイナスだっ
た学習者16名であった。ほとんどの学習者は英検を
過去に受験していたり，問題集に取り組んでいたり
しているため，テストの問題形式に慣れることで得
点が上昇することの影響は少ないと考えられる。

Pre-test Post-test 伸び
平均（問） 17.81 → 19.67 +1.86＊

Range（点） 7～ 29 5～ 30 -10～ 10

SD（点） 5.95 6.19 3.5

（注） 有意差あり（N = 64, t（63）= 4.21, p < .01）。

■	表 6：学習前後の英検 3 級リスニングセクション
平均正答数（30問中）

　学習者はこの教材の他に週 3 時間の英語授業を受
講し，その中にリスニング指導も含まれているため，
この結果は純粋にこの教材の学習効果と言うことは
できない。しかし，中学 2 年生にとってやや難易度
が高い英検 3 級の問題でプラスの効果が見られた点
は評価できると考える。週 1 回のおよそ 2 か月とい
う短い期間ではあるのだが，Pre-test と Post-test 

の結果，伸びが確認されたことは，本研究で開発さ
れた教材が，8 年生（中学 2 年生）の生徒たちにとっ
て学習効果をもたらしたことを示していると考え
る。想定された学習時間の確保と自宅からイン
ターネットを介して短時間でも定期的に学習を継続
したならば，より良い効果が出たと推測できる。

4.3.3	 主観的評価
　学習効果があったとしても，学習者が興味や関心
をなくしてしまっては英語学習を継続し続けるのは
厳しくなってしまう。そこで聴解力の変化だけでは
なく，学習者の教材への印象評価からも観察した。
具体的には，教材の学習終了後に等間隔尺度法（ 5

段階）と自由記述を組み合わせたアンケートを実施
した。アンケート回答の際には，教科の成績には関
係なく，今後の教材改善のためであることを伝え，
記名式で記入させた。

4.3.4	 等間隔尺度法（5段階）による評価結果
　設問項目は15あったのだが，この報告では学習効
果や学習の継続に影響すると考えられる「教材の内
容への興味」，「成就感」，「満足感」，「継続学習意欲」
を問う 5 項目に限って観察した。
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　初めに，5 段階評価のうちで 4 と 5 を肯定的回答，
1 と 2 を否定的回答として今回の試用の平均をまと
めた結果を示す（表 7 ）。表中の「肯」は肯定的回
答の割合であり，「否」は否定的回答の割合である。

設問内容 試用（64名）
肯 否

1 ） 内容，トピックに興味を持った 32％ 51％
2 ） Step 1，2，3と進むにつれ聞ける

ようになった 77％ 17％

3 ） 聞き取りの力がついたと思う 61％ 22％
4 ） 学習は楽しかった 56％ 30％
5 ） 違う内容，レベルの別の教材でも

学習したい 47％ 42％

■	表 7：アンケート項目と主観的評価の否定的，肯
定的回答の割合

　表 7 を観察すると，1 ）の興味・関心以外の項目
で肯定的な回答が上回った。2 ）と 3 ）の成就感に
関しての項目は 6 ～ 7 割の学習者が肯定的回答を
し，5割半が満足感を得ていた。しかし 1 ）では否
定的回答が多く，5 ）では肯定的と否定的がほぼ同
等であった。この結果から，多くの学習者が成就感，
満足感を得てはいたのだが，興味が持てなかったこ
とで継続学習意欲もわかなかったと読み取れる。ア
ンケート内では，「どのような内容やトピックの英
語を聞き取れるようになりたいか」への回答には，
日常会話や道案内，買い物や病院での会話などと回
答している学習者が多かった。本教材では，道案内
や買い物や病院での会話は後半部分に収録されてい
る。半分の学習者が Chapter 3 と 4 を修了できてい
ないことから，興味・関心のあるトピックを学習し
ていない可能性が読み取れる。総学習時間が想定し
た学習時間ほどできたならば，興味･関心のある学
習ができ，継続意欲も増したかもしれないと考えた。

4.3.5	 自由記述の回答
　等間隔尺度法（ 5 段階）による調査項目の下に自
由記述欄を設け，「学習した感想を，なるべく具体
的に書いてください」と指示し，ほとんどの学習者
が記述した。それらの感想を肯定的，中立，否定的
に分けた（表 8 ）。特に，「参考情報」である辞書情
報画面の肯定的な感想や，繰り返し聞くことで得ら
れた達成感・成就感を表すものが多く見られた。代
表的な回答を以下に挙げる。

肯定的な回答
・ 何回も同じものを聞くことによって，頭にしっ

かりと入り，その文章の意味がだいぶわかるよ
うになりました。

・ 普通のリスニングに比べて Step Up e-Listening 

の方が楽しくできました。ヒントがたくさん
あったのであまり難しくなかったです。

・ 授業でやる教科書だけでなく，正しい発音や会
話の仕方が学習できるので，とてもいい教材だ
と思いました。ただ聞いているだけなのに，自
然と頭に入っているのが不思議でした。

・ これを通して，聞き取る力が身についたと思う。
家でも続けてみたい。

中立的な回答
・ ダラダラやらず，まじめに取り組めば効果はあ

るのかもと実感したところはあった。同じこと
を繰り返していくことには，あまり刺激がなく
て集中が続かなかったけど，力をつけるために
は何度も繰り返すことが大切らしいので，しょ
うがないのかなとも思った。

・ パソコンを使った学習は楽しかったけれど，同
じ作業が多すぎるので飽きてしまう。

否定的な回答
・ 何回も同じ問題を聞いていると飽きてくる。5

回くらいで聞くのはいいと思う。
・ リスニングはだんだん眠くなる。

　繰り返し聞くことは，本教材の学習システムの根
幹の 1 つである。肯定的な回答の感想が多いが，否
定的な回答での「眠くなる」というのもある。教材
レベルが合致していれば，繰り返し聞くことで聞き
取りの効果を感じていく。しかし，すぐに聞き取れ
ると飽きてくるのだろう。このような学習者にはも
う少しチャレンジできるものが妥当であろう。

4.4	 試用のまとめ
　本研究で開発した教材を使った試用では，学習者
は， 1 ）教材の内容を理解して学習を進め，2 ）聴

肯定 中立 否定
人数 36 12 13

割合 56.25％ 18.75％ 20.31％

（注） 記述なしは 3 名で 4.69％。

■	表 8：自由記述の肯定・中立・否定の割合（64名）
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解力の伸びが観察され，3 ）多くの学習者が成就
感・達成感を感じ，学習ができたことがわかった。
しかし，自由記述では20％が否定的な回答をしてい
たことを忘れてはいけない。

5 まとめ

　本研究において，ICT（e-Learning）を活用した
中学 2 年生のための聴解力養成用の教材を作成し，
試用して評価を行った。評価は，1）学習内容の定
着を確認するための Chapter Quiz，2）聴解力の変
化を観察するための Pre / Post-test，3）アンケー
トによる主観的評価を行った。その結果は前述のと
おりであり，学習効果は見られたが解決するべき課
題も発見された。
　今後の課題としては，2 つある。1 つ目は，学習
者の習熟度レベル別に聴解力の変化を観察すること
である。そして，本教材を使う適切な学習者の習熟
度レベルを割り出すことである。これらは今後も継
続してデータ分析をしていきたい。
　 2 つ目は，十分な学習時間を確保させることでの
変化を見ることである。授業数の確保以外では，否
定的な回答の割合が多かったことへの改善の手立て
として，アンケート内では日常会話や道案内，買い
物や病院での会話のような内容やトピックの英語を
聞き取れるようになりたい，と回答している学習者
が多かった。本教材では，道案内や買い物や病院で
の会話は後半に収録されている。それらの部分を 

Chapter 1 や 2 の前半に設定し，興味・関心のある
トピックを先に学習させる試みが可能であろう。そ
うすることで，興味・関心と学習の継続意欲を保た
せることができるかもしれない。
　本研究は，中学生のための聴解力養成教材の開発
と試用であった。中学生の興味・関心のあるト
ピックに対応した教材を開発するには，まだまだ教
材の数が不足している。本研究の結果を今後の糧と
し，明らかになった課題の解決をめざしつつも中学
生の聴解力を養成し，将来はグローバルな社会で勝
負し，世界に羽ばたく人材育成をしていきたい。
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現行の学習指導要領において，「書くこ
と」では文と文とのつながりに注意し

て文章を書くことの指導が加わった。しかしなが
ら，生徒はまとまった内容の文章は書けても，文と
文とのつながりを工夫して展開することが十分身に
ついていないことが国立教育政策研究所教育課程研
究センター（2012）の調査で判明した。学習者に文
と文のつながりを意識させるには，英作文を書く際
にいかにつなぎ表現を多く，正しく使えるかを指導
する必要がある。そこで本研究では，英作文指導に
フォーカス・オン・フォームの手法を取り入れ，生
徒に文と文とのつながりを「形式，意味，機能」の
関係概念として意識させる指導を行って，その効果
を検証することを目的とする。本研究では，英作文
指導において理解中心タスクを行ったグループと，
産出中心タスクを行ったグループの指導前・後のパ
フォーマンス，特につなぎ表現の使用状況（使用頻
度と使用の正確さ）について比較検証した。

1 はじめに

　平成24年度から実施された中学校学習指導要領に
おける「書くこと」では新たに，1 文レベルで語と
語のつながりに注意して書くだけでなく，文と文と
のつながりに注意して文章を書くことの指導が加
わった。実際，国立教育政策研究所教育課程研究セ
ンター（2012）の調査においても，生徒はまとまっ
た内容の文章は書けても，文と文とのつながりを工
夫して展開することが十分身についていないことが
判明した。そこで，本研究では，英作文指導にフォー

カス・オン・フォーム（FonF）の手法を取り入れ，
生徒に文と文とのつながりを「形式，意味，機能」
の関係概念として意識させる指導を行って，その効
果を検証することを目的とする。
　FonF は第 2 言語および外国語としての英作文指
導において重要な役割を果たしているが，日本の英
作文指導における FonF の効果の研究，特に中学生
に対する英作文指導についての課題は未解決のまま
である。本研究では，中学 3 年生日本人英語学習者
76名を対象に，英作文指導において理解中心

（Comprehension-based）タスクを行ったグループ
（C群）と，産出中心（Production-based）タスク
を行ったグループ（P群）の指導前・後のパフォー
マンス，特につなぎ表現の使用状況について比較す
る。比較分析する観点は 2 つある。1 つは，英作文
中でのつなぎ表現の使用頻度であり，もう 1 つは英
作文中でのつなぎ表現の使用の正確さである。さら
に，指導前・後にアンケートを行い，英作文課題や
指導についての学習者の意識を調査する。
　本研究を通して，FonF による文と文とのつなが
りを意識化する英作文指導が，中学生の英作文とそ
の学習にどのように貢献するのかについて検証す
る。それにより，中学校における英作文指導の実証
的研究の手法の提案や，FonF の手法の汎用性を高
めることに対する知見が得られると考えられる。

2 先行研究

2.1	 中学校における英作文指導
　平成24年度から実施される中学校学習指導要領

概 要

中学生の英作文指導において文と文の 
つながりを意識化させるタスクの構成

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅴ実践部門B

石川県／金沢大学人間社会学域学校教育学類附属高等学校　教諭　柴原	由貴
申請時：筑波大学大学院在籍
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（文部科学省, 2008）における「書くこと」では新た
に，文と文とのつながりに注意して文章を書くこと
の指導が加わり，1 文レベルで正確に文を書くだけ
でなく，文章レベルで一貫性および結束性のある英
作文を書くことが求められた。国立教育政策研究所
教育課程研究センター（2012）は，中学校における

「書くこと」の現状把握のため，中学 3 年生約3,300

人を対象に調査を行った。その調査の焦点は 2 つあ
る。1 つは「書くこと」の基礎的・基本的な知識・
技術であり，もう 1 つは話題の一貫性があり，文と
文のつながりが工夫されたまとまりのある文章を書
くことである。まとまりのある文章を書くことに焦
点を当てた同調査では，2 つの問題が設定された。
1 つは，友人を紹介するもので，文と文のつながり
に注意してまとまった内容の文章を書いているかを
把握するねらいがあり，先に実施された国立教育政
策研究所教育課程研究センター（2005）の調査と同
一問題である。もう 1 つは，意見とその理由を述べ
るもので，自分の考えを明確にし，文と文のつなが
りを工夫して書いているかを把握するねらいがあ
る。分析の結果，生徒はまとまった内容の文章は書
けても，文と文とのつながりを工夫して文章を展開
することが十分身についていないことが判明した。

2.2	 英作文指導とフォーカス・オン・
フォーム（focus	on	form,	FonF）

　FonF とは，意味の伝達を中心とした言語活動に
おいて，教師が必要に応じて学習者の注意を文法な
どの言語形式（form）に向けさせる指導である。
FonF には課題遂行のために必要な言語形式を前
もって学習者に提示する先取り型フォーカス・オ
ン・フォーム（Proactive FonF）と，課題遂行中に

現れた学習者のアウトプットに対し指導を行う反応
型フォーカス・オン・フォーム（Reactive FonF）に
分けられる（Ellis, 2008; Ellis, Basturkmen, & Loewen, 

2001, 2002; 和 泉, 2009; Mennim, 2003）。FonF は 第
2 言語や外国語の英作文指導において，重要な役割
を果たしていると考えられており（Fotos & Hinkel, 

2007），実際にカンファレンスといった対面指導に
おいて FonF の手法が取り入れられている（Nassaji, 

2007）。

2.3	 明示的（Explicit）フォーカス・
オン・フォーム

　Ellis（2008）は明示的フォーカス・オン・フォー
ムを，あらかじめ決定された活動中に，学習者の注
意を目標とする形式に向けさせる（direct）指導と
し，目標とする形式に学習者の注意を引きつける

（attract）とした暗示的フォーカス・オン・フォー
ムと区別している。
　さらに Ellis（2008, p.441）は，明示的フォーカス・
オン・フォームを a 先取り型（Proactive）／反応
型（Reactive）と，b 演繹的（Deductive）／帰納的

（Inductive）の観点から 4 つに分類している（表 1 ）。
先取り型フォーカス・オン・フォームの手法の違い

（= Type A & B），あるいは反応型フォーカス・オ
ン・フォームの手法の違い（= Type C & D）での比
較検証を行った先行研究が散見されるが，Type A・
B あるいは Type C・D のどちらか一方がより効果
的であるかに関しては意見が分かれる。また，先取
り型・反応型間での効果検証についても，どちらに
も一定の効果は見られるとされているが，どちらが
優位であるかについては未解決のままである（Ellis, 

2008; 和泉, 2009）。

演繹的（Deductive） 帰納的（Inductive）

先取り型
（Proactive）

[Type A]
メタ言語説明

（Metalinguistic explanation）

[Type B]
意識高揚タスク
　（Consciousness-raising tasks）
活動（Practice activities）
・産出中心（production-based）
・理解中心（comprehension-based）

反応型
（Reactive）

[Type C]
明示的訂正
　（Explicit correction）
メタ言語フィードバック
　（Metalinguistic feedback）

[Type D]
繰り返し（Repetition）
訂正的リキャスト（Corrective recasts）

■ 表 1 : 明示的フォーカス・オン・フォームの分類（Ellis, 2008, p.441に基づく）
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　特に，本研究で取り上げる表 1 ・Type B にある
先取り型・帰納的 FonF の指導については，理解中
心（comprehension-based）と産出中心（production-

based）のどちらの指導がより効果的であるか，先
行研究によって支持する結果が異なる。
　理解中心の方が学習者の言語パフォーマンスを上
げる効果があると主張する研究（e.g., Benati, 2001; 

Cadierno, 1995; VanPatten & Cadierno, 1993; 

VanPatten & Oikennon, 1996）もあれば，産出中心
の方が効果的だと主張する研究（e.g., DeKeyser, 

Salaberry, Robinson, & Harrington, 2002; DeKeyser 

& Sokalski, 1996; Erlam, 2003; Toth, 2006）もある。
　さらには，理解中心の指導はリスニングやリー
ディングのような受容技能に，産出中心の指導はス
ピーキングやライティングのような発表技能に有効
である（Nassaji & Fotos, 2011）とか，理解中心の
指導は文法指導，産出中心の指導は語彙指導への効
果がある（Ellis, 2012; Shintani, 2011）という指摘も
なされている。

2.4	 理解中心と産出中心
2.4.1 理解中心の活動（Comprehension-

based	activities）
　理解中心の活動とは，後述の例に見られるように，
言語理解が中心である活動である。Ellis（2008）の
理解タスク（interpretation tasks）はその一例で，
Ellis（1995, p.88）はそのタスクについて，「学習者
の注意をねらいとする構造に焦点を当て，その構造

を特定し意味を理解させる活動」（“Activities that 

focus learners’ attention on a targeted structure in 

the input and that enable them to identify and 

comprehend the meaning(s) of this structure.”）と言
及している。さらに Ellis（1995, pp.98-99）によれ
ば，理解タスクを設定するための10の原則があり，
その 1 つとして，学習者は，ねらいとする構造を産
出するのではなく，処理することが求められている

（“Learners should be required to process the target 

structure, not to produce it.”）。

2.4.2	 産出中心の活動（Production-based	
activities）

　産出中心の活動とは，理解中心の活動とは異なり，
言語産出を中心にした活動である。Ellis（2008, 

2012） で は，a テ キ ス ト 操 作 タ ス ク（text-

manipulation task）と b テキスト創作タスク（text-

creation task）に下位分類される。図 1 の A にある
ように，テキスト操作タスクとは空所に当てはまる
前置詞を入れる，いわゆる目標言語項目に関するテ
キストを操作するタスクであり，テキスト創作タス
クとは図 1 の B にあるように，目標言語に関する
テキストを作り出すタスクである。文法指導では，
テキスト操作タスクの後にテキスト創作タスクが続
くのが原則であるとしている（Ellis, 1998）。本研究
では，実施コマ数が 2 コマと限られていることや，
理解中心な活動とタスクの数を調整する必要があ
り，テキスト操作タスクのみを取り扱った。

▶	図 1：産出中心なタスク例（Ellis, 1998, p.50）
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2.5	 文章の結束性について
　Halliday and Hasan（1976）によると，英作文の結
束性（cohesion）は，文法的結束性（指示表現，代
用表現，省略表現，つなぎ表現）と語彙的結束性に
二分される。つなぎ表現は，さらに付加的（例：
and），反意（例：but），因果的（例：so, because），
時間的（例：then, next），継続詞（例：of course）

の 5 つに下位分類されるが，本研究では特にその中
の付加的なつなぎ表現（「追加」）と因果的なつなぎ
表現（「結果」）を指導の対象とした。この 2 つに絞っ
たのは，後述するプレテスト・ポストテスト英作文
課題を行った際に，生徒が産出するであろうと想定
されたからである。表 2 に，本研究で指導対象となっ
たつなぎ表現を示す。

3 研究

3.1	 目的
　英作文指導にフォーカス・オン・フォーム

（FonF）の手法を取り入れ，生徒に文と文とのつな
がりを「形式，意味，機能」の関係概念として意識
させる指導を行って，その効果を検証することを目
的とする。その際，文と文のつながりを意識化した
タスクの違い（理解中心／産出中心）が，中学生の
つなぎ表現の使用頻度の違いと，その使用の正確さ
にどう影響を与えるのかについて検証する。

3.2	 リサーチ・クエスチョン（RQs）
　本研究の RQs として，以下の 2 点を設定した。
RQ1： 理解中心タスクの FonF の指導と産出中心の 

FonF の指導では，中学生の英作文における
つなぎ表現の使用頻度に違いが見られるか。

RQ2： 理解中心タスクの FonF の指導と産出中心の 

FonF の指導では，中学生の英作文におけるつ
なぎ表現の使用の正確さに違いが見られるか。

3.3	 参加者
　茨城県内の中高一貫の私立中学校に通う 3 年生76

名である。そのうち，2 回のセッションすべてに参
加した61名が分析対象である。 2つのグループ（理
解中心タスク（C）群30名，産出中心タスク（P）群31

名）間の英語熟達度の指標として，2012年12月に実
施した TOEIC Bridge の結果を参照した。 2グルー
プのリスニング・セクションとリーディング・セク
ションの合計点について， t 検定を行ったところ 2

グループ間の得点に有意差がないことが確認された
（ t（59）= .930, p =.356）。したがって，2グループの
英語熟達度には差がないと見なすことができる。

■ 表 3：TOEIC Bridgeのスコア
リスニング リーディング 合計
M SD M SD M SD

C群 74.87 6.25 70.47 5.06 145.33 8.36

P群 75.16 5.93 72.26 4.67 147.42 9.12

　調査実施までに参加者は，中学校検定教科書 

One World の Book 3まで終え，高等学校検定教科書 

Crown English I を学習していた。ヨーロッパ言語
共通参照枠（The Common European Framework of 

Reference for Languages, CEFR）を用いると，調
査実施までの段階で大半の参加者が日常の基本表現
を理解して，簡単なやり取りができる A2レベルに
該当する。中学 3 年次修了までには「書くこと」の
分野で，日常生活での話題や興味・関心のあること
について，ある程度まとまりのある文章を書くこと
ができることをねらいとしている。具体的な「書く
こと」の Can-do としては，自分の学校や文化を紹
介する簡単な文章を書くことができることや，ある
話題について自分の考えを示し，その理由について
書くことができることが挙げられる。また，外国語

（英語）科の授業は週 5 回あり，さらに週 2 回はネ
イティブとの英会話の授業である。英作文指導につ
いては，この時点では 2 週間に 1 回程度，二者択一
なトピック（例：都会か田舎に住むのはどちらがよ
いか，給食か弁当のどちらがよいか）での書く活動
が行われている。その中で，自分の考えを 2 つほど

指導項目① 指導項目②
追加 moreover, similarly, in addition moreover, in addition, also

結果 as a result as a result, therefore, thus

■ 表 2 : 本研究で扱うつなぎ表現
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段落に分けて書くことについての指導や，自分の考
えを書いてその理由についてさらに書き加えるとい
う指導も，簡単ではあるが行われている。

3.4	 資料
3.4.1	 英作文タスク（プレテスト・ポストテスト）
　国立教育政策研究所教育課程研究センター（2012）
で用いられた，問題 7 の英作文課題を使用する。同
一の課題を 2 回のテスト・セッションで使うねらい
は，次の 2 つである。
a はじめに自分の現状を把握する（＝プレテスト）
s タスクを行った後，aと同じトピックの英作文

を書くことで，どれだけ力がついたかを把握す
る（＝ポストテスト）

　問題 7 は次のとおりである。

　日本を訪れるとしたら夏と冬のどちらがよいかを，
イギリスの友人にメールで尋ねられました。あなた
ならどちらの季節を勧めますか。解答用紙にある英
文 I think (summer/winter) is better. の（　）内のどち
らかの季節を○で囲み，そのあとに続けて，あなた
の考えを 3 文以上のまとまった内容の英語でできる
だけたくさん書きなさい。ただし I think (summer/
winter) is better. の文は 1 文として数えません。
（国立教育政策研究所教育課程研究センター, 2012）

3.4.2	 アンケート
　田畑・大井（2012）で使用された自由記述アン
ケートをプレテスト，ポストテストのセッションで
使用する。アンケートの質問については，次のとお

りである。

　英作文を書く際に考えたこと，思ったこと，問題
になったこと，その他頭に浮かんだことすべてを，
できるだけ詳しく書いてください。
 （田畑・大井, 2012）

3.4.3	 タスク
　理解中心／産出中心タスクの作成には，高等学校
検定教科書「ライティング」や第 2 言語としての英
語教育で使用されている小学校低学年から中学年対
象のライティングのテキストを参照した。調査協力
校では高等学校検定教科書を使っており，より具体
的なタスクを設定しやすいことから，高等学校検定
教科書「ライティング」を使用した。それぞれのタ
スクについて詳細を述べる。

a 理解中心タスク
　理解中心タスクでは，参加者は与えられたパッセー
ジ中にあるつなぎ表現を探す。その後，調査者から
それぞれのつなぎ表現についての解説を聞く（図 2）。

s 産出中心タスク
　産出中心タスクでは，参加者はパッセージを読み，
前後の意味が通るように括弧内につなぎ表現を書き
入れる。その後，理解中心タスクを実施した参加者
と同様，調査者からそれぞれのつなぎ表現について
の解説を聞く（図 3）。

▶	図 2：本研究で用いられた理解中心タスク



158

3.5	 手順と実施期間
　図 4 の手順で行う。実施回数は，調査協力校との
協議により 2 回である。Day 1（2013年 2 月 5 日実
施）でプレテストとアンケートを行った後，参加者
を理解中心タスク（C）群と産出中心タスク（P）群の
2 群に分けて，指導を行った。Day 2（2013年 2 月
21日実施）では，C・P 群それぞれにタスクを実施
した後，ポストテストとアンケートを行った。

3.5.1	 指導の流れ（Day	1，2013年２月５
日実施，１コマ50分）

　C・P 群共通して以下の手順で指導を行った。
a プレテスト（15分）とアンケート（5 分）を実

施した。プレテスト実施後，プレテストの英作
文課題の際にどのようなことを考えていたか内
省記述（アンケート）を行った。その後，プレ
テストとアンケートを回収した。どちらも調査

▶	図 4：調査手順概要

Day 1

Day 2

Pretest	とアンケート（15min ＋α）
トピック（国立教育政策研究所教育課程研究センター , 2012）を与えての英作文課程を実施する。英
作文課程の後，田畑・大井（2012）を踏まえて作成したアンケートを実施する。

Comprehension-based	task（20	min）
【指導項目】
接続表現①

【タスク】
パッセージ中の接続表現を探す。

Production-based	task（20	min）
【指導項目】
接続表現①

【タスク】
パッセージの意味が通るように，（　）内に接続表現
を当てはめる。

Comprehension-based	task（20	min）
【指導項目】
接続表現②

【タスク】
パッセージ中の接続表現を探す。

Production-based	task（20	min）
【指導項目】
接続表現②

【タスク】
パッセージの意味が通るように，（　）内に接続表現
を当てはめる。

Posttest（15min ＋α）
手順は Pretest と同じ。トピック（国立教育政策研究所教育課程研究センター , 2012）を与えての英作
文課程を実施する。英作文課程の後，田畑・大井（2012）を踏まえて作成したアンケートを実施する。

▶	図 3：本研究で用いられた産出中心タスク
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実施後，コメントをつけて返却した。
s タスク実施前の解説（ 5 分）を行った。その中

で，「追加」・「結果」の機能を持つつなぎ表現に
ついての解説を調査者が行った。その中で，つ
なぎ表現を使うことにより，読み手に理解され
る文章を書くことができ，英作文におけるつな
ぎ表現の必要性について説明をした。

d C・P 群それぞれに異なるタスク（25分）を実施
した。指導に使用した資料については，資料 1

を参照願いたい。タスク実施後は，資料を回収
し，後日コメントをつけて返却した。

3.5.2	 指導の流れ（Day	2，2013年２月
	 21日実施，１コマ50分）
a Day 1 の復習を行った（ 5 分）。初めに，つな

ぎ表現とはどのようなものであるかについて，
振り返りを行い，その後，つなぎ表現を使用し
た例文の確認を行った。

s C・P 群それぞれにタスクを実施した（25分）。
Day 1 同様，「追加」・「結果」の機能を持つつな
ぎ表現についての解説を調査者が行った後，指
導を行った。その際に使用した資料については，
資料 2 を参照願いたい。タスク実施後は，資料
を回収し，後日コメントをつけて返却した。

d ポストテスト（15分）とアンケート（ 5 分）を
実施した。ポストテスト実施後，Day 1 同様に
英作文課題の際にどのようなことを考えていた
か内省記述（アンケート）を行った。その後，
ポストテストとアンケートを回収した。どちら
も調査実施後，コメントをつけて返却した。

3.6	 分析
　C・P 群ごとに，プレテストとポストテストで参
加者が書いた文章をそれぞれコーパス化し，指導を
行ったつなぎ表現（moreover, in addition, also, as a 

result, therefore, thus）と指導を行わなかったつなぎ
表現（and, but, so, because, if, when, for example,  

序数表現）の出現回数を調べた。またそれらの出現
率がプレテスト・ポストテスト間にどう変化してい
るかについて，対数尤度（log-likelihood, LL）を算
出した。
　つなぎ表現の使用について，使用すべき場所で正
し く 使 用 で き る か ど う か を 表 す 指 標 で あ る
Suppliance in Obligatory Context（SOC）と，過剰

使用も考慮した指標である Target-like Use（TLU）を 

Ellis and Barkhuizen（2005）に従って算出した。ま
た，SOC と TLU の算出は，つなぎ表現の全体的な
使用と指導を行ったつなぎ表現の使用，指導を行わ
なかったつなぎ表現の使用の 3 つに対して行った。
　それら SOC と TLU の値それぞれに対して，英作
文課題は被験者内要因，グループは被験者間要因と
して，2（英作文課題：プレ，ポスト）×2（グルー
プ：理解中心（C 群），産出中心（P 群））の二元配
置分散分析を行った。

4 結果

4.1	 つなぎ表現の使用頻度
　つなぎ表現の使用頻度の変化を見るために，理解
中心タスクの FonF の指導を行った群（C 群），産
出中心タスクの FonF の指導を行った群（P 群）ご
とに，プレテストとポストテストで参加者が書いた
文章をそれぞれコーパス化し，つなぎ表現の出現回
数を調べた。また，それらの出現率がプレテスト・
ポストテストの 2 つの英作文間でどう変化している
のかを調べた。各群におけるつなぎ表現の出現率に
ついては，表 4 および表 5 を参照願いたい。
　 対 数 尤 度 の 算 出 に つ い て は Log-likelihood 

calculator（http://ucrel.lancs.ac.uk/llwizard.html）を利
用した。Leech, Rayson, and Wilson（2001）による
と，対数尤度の絶対値が3.8以上の場合は5％水準で，
6.6以上の場合は1％水準で有意とされている。それ
を踏まえると，C 群・P 群ともにつなぎ表現全体の
使用頻度にはプレテストとポストテストの間には有
意差は見られなかったが，C 群における also の出現
率が有意に伸びていることが結果として現れた。

4.2	 つなぎ表現の使用の正確さ
4.2.1	 つなぎ表現の全体的な使用
　図 5 に示す，SOC と TLU の群別平均値から判断
されるように，参加者のつなぎ表現の正確さは一定
の高さがあることがわかる。しかしながら，個々の
参加者を見ると，つなぎ表現の使用について高い正
確性を備えた学習者もいれば，つなぎ表現の使用に
問題のある参加者もいた。詳細については資料 3 の
記述統計を参照願いたい。
　2（英作文課題：プレ，ポスト）× 2（グループ：
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理解中心（C 群），産出中心（P 群））の二元配置分
散分析の結果，SOC の値について単純主効果およ
び英作文課題とタスクの違いの交互作用に有意差は
見 ら れ な か っ た（ 英 作 文 課 題 F（1, 59）= 2.23, p 

=.141, η2 = .00; グループF（1, 59）= 0.08, p =.782, η2 

= .02; 交互作用 F（1, 59）= 0.75, p =.389, η2 = .01）。
また，TLU にも同様にそれぞれに有意差は見られ
なかった（英作文課題 F（1, 59）= 2.12, p =.151, η2 = 

.02; グループ F（1, 59）= 0.38, p =.539, η2 = .00; 交互
作用F（1, 59）= 0.00, p =.957, η2 = .00）。

4.2.2	 指導を行ったつなぎ表現の使用
　調査において指導を行ったつなぎ表現（moreover, 

in addition, also, as a result, therefore, thus）の使用
の正確さについて SOC と TLU の群別平均値を算
出した。その結果を図 6 に示す。
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▶	図 5： つなぎ表現全体的な使用についてのSOCとTLUの平均値の変化

プレテスト ポストテスト
LL

観測数 % 観測数 %

and 16 0.70 12 0.50+ 0.77

but 12 0.53 15 0.63- 0.21

so 18 0.79 26 1.09- 1.12

because 23 1.01 18 0.75+ 0.86

if 10 0.44 5 0.21+ 1.94

when 0 0.00 1 0.04- 1.34

序数 40 1.75 38 1.59+ 0.18

for example 7 0.31 7 0.29+ 0.01

moreover 0 0.00 2 0.08- 2.68

in addition 0 0.00 0 0.00+ 0.00

also 4 0.18 14 0.59- 5.44

as a result 0 0.00 2 0.08- 2.68

therefore 2 0.09 2 0.08+ 0.00

thus 0 0.00 6 0.25- 8.05

つなぎ表現全体 132 5.78 148 6.19- 0.33

総語数 2285 　 2392 　
（注） LL = Log-likelihood

■ 表 4：C群におけるつなぎ表現の log-likelihood（出現率）
プレテスト ポストテスト

LL
観測数 % 観測数 %

and 20 0.74 13 0.49+ 1.35

but 17 0.63 12 0.45+ 0.76

so 17 0.63 23 0.87- 1.04

because 13 0.48 16 0.61- 0.38

if 10 0.37 5 0.19+ 1.59

when 1 0.04 0 0.00+ 1.36

序数 28 1.04 41 1.55- 2.76

for example 18 0.67 14 0.53+ 0.42

moreover 0 0.00 1 0.04- 1.41

in addition 0 0.00 1 0.04- 1.41

also 10 0.37 19 0.72- 3.04

as a result 0 0.00 2 0.08- 2.82

therefore 1 0.04 2 0.08- 0.36

thus 0 0.00 2 0.08- 2.82

つなぎ表現全体 135 5.00 151 5.72- 1.28

総語数 2700 2641 　
（注） LL = Log-likelihood

■ 表 5：P群におけるつなぎ表現の log-likelihood（出現率）
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　2（英作文課題：プレ，ポスト）× 2（グループ：
理解中心（C 群），産出中心（P 群））の二元配置分
散分析の結果，SOC の値についてグループ要因の
単純主効果と英作文課題とグループの交互作用に有
意差は見られなかった（グループ F（1, 59）= 3.89,  

p =.305, η2 = .01; 交互作用 F（1, 59）= 1.34, p = 

.252, η2 = .01）。しかしながら，英作文要因の単純
主効果は有意傾向にとどまった（F（1, 59）= 3.89,  

p =.053, η2 = .02）。指導を行ったつなぎ表現の使用
に関する TLU についても同様に，グループ要因と
交互作用に有意差は見られなかった（グループ F（1, 

59）= 0.97, p =.329, η2 = .01; 交 互 作 用 F（1, 59）= 

0.73, p =.396, η2 = .01）が，英作文要因の単純主効
果は有意傾向にとどまった（F（1, 59）= 2.81, p =.099, 

η2 = .02）。

4.2.3	 指導を行わなかったつなぎ表現の使用
　調査において指導を行わなかったつなぎ表現

（and, but, so, because, if, when, for example, 序 数
表現）の使用の正確さについて SOC と TLU の群別
平均値を算出した。その結果を図 7 に示す。
　2（英作文課題：プレ，ポスト）× 2（グループ：
理解中心（C 群），産出中心（P 群））の二元配置分散
分析の結果，SOC の値についてそれぞれの要因の
単純主効果および英作文課題とグループの交互作用
に有意差は見られなかった（英作文課題 F（1, 59）= 

0.05, p =.818, η2 = .00; グ ル ー プ F（1, 59）= 0.28, p 

=.596, η2 = .00; 交 互 作 用 F（1, 59）= 0.12, p =.733, 
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▶	図 6： 指導を行ったつなぎ表現の使用についてのSOCとTLUの平均値の変化
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▶	図 7： 指導を行わなかったつなぎ表現の使用についてのSOCとTLUの平均値の変化
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η2 = .00）。また，TLU にも同様にそれぞれに有意差
は見られなかった（英作文課題 F（1, 59）= 0.00, p 

=.955, η2 = .00; グ ル ー プ F（1, 59）= 0.27, p =.608, 

η2 = .00; 交 互 作 用 F（1, 59）= 0.13, p =.720, η2 = 

.00）。

5 考察

　本研究のリサーチ・クエスチョン（RQs）は以下
の 2 点であった。
RQ1： 理解中心タスクの FonF の指導と産出中心の 

FonF の指導では，中学生の英作文における
つなぎ表現の使用頻度に違いが見られるか。

RQ2： 理解中心タスクの FonF の指導と産出中心の 

FonF の指導では，中学生の英作文におけるつ
なぎ表現の使用の正確さに違いが見られるか。

　以下，順を追って結果を考察する。

5.1	 つなぎ表現の使用頻度
　タスクの違い（理解中心・産出中心）によって，
個々のつなぎ表現の使用頻度に有意な差は見られな
かった。しかしながら，C 群における also の対数
尤度が5.44と，5 ％水準で有意である絶対値3.8より
も大きいことから，使用頻度に関してはプレテスト
に比べ，ポストテストで有意に高まっていることが
言える。これは，also は既習であるものの，本研
究においてそれが追加の機能を持つつなぎ表現であ
る解説を受けたことで，実際の英作文で使用してみ
ようとパフォーマンスに現れた結果であることが考
えられる。P 群における also の対数尤度が，5 ％
水準で有意である3.8には近いことから，有意では
ないものの，使用頻度はプレに比べポストでは高く
なっている。
　ポストテスト英作文課題の実施後に行った自由記
述によるアンケートからは，両群ともに「つなぎ表
現を使うように心がけた」や，「つながりのある文
章を書くようにした」という記述も見られた。参加
者が英作文を書く際につなぎ表現を意識しているこ
とがうかがえる。

5.2	 つなぎ表現の使用の正確さ
　つなぎ表現全体の使用の正確さについては，2 ×
2 の二元配置分散分析の結果，英作文要因およびグ

ループ要因の単純主効果と，2 つの要因の交互作用
は有意ではなかった。このことは，C 群・P 群とも
にプレテストに比べ，ポストテストで SOC と TLU 

の平均値が上昇し，つなぎ表現の正確さは上がった
ものの，それらは有意なものではないことが言える。
　指導を行ったつなぎ表現（moreover, in addition, 

also, as a result, therefore, thus）の使用の正確さに
関しては，グループ要因の単純主効果と， 2 要因の
交互作用は統計的に有意ではなかったが，英作文要
因の単純主効果では統計的に有意傾向にとどまっ
た。有意傾向であるので断言することは難しいが，
タスクの違いに関係なく，プレテスト・ポストテス
ト間で指導を行ったつなぎ表現の使用に影響が現れ
たのではないかと考えられる。
　指導を行わなかったつなぎ表現（and, but, so, 

because, if, when, for example, 序数表現）の使用の
正確さに関しては，英作文要因およびグループ要因
の単純主効果と， 2 つの要因の交互作用は有意では
なかった。C 群では SOC と TLU の平均値がプレ
テストに比べポストテストで下がり，P 群ではそれ
らの平均値を上げたが，それらの変化は有意なもの
でないことが言える。

6 結論と今後の課題

　研究の目的は，英作文指導にフォーカス・オン・
フォーム（FonF）の手法を取り入れ，生徒に文と
文とのつながりを「形式，意味，機能」の関係概念
として意識させる指導を行って，その効果を検証す
ることであった。その際，文と文のつながりを意識
化したタスクの違い（理解中心／産出中心）が，中
学生のつなぎ表現の使用頻度の違いと，その使用の
正確さにどう影響を与えるのかについて検討した。
　本研究において，2 つの異なるタスクによる指導
を英語熟達度が等質である別々のグループに対して
行った場合，多くのつなぎ表現の使用頻度に違いを
確認できなかった。また，つなぎ表現の使用の正確
さについても，グループ間に統計的な有意差がある
かどうかも確認できなかった。しかしながら，指導
を行ったつなぎ表現（moreover, in addition, also, as 

a result, therefore, thus）については，統計的には有
意傾向にとどまったものの，プレテスト・ポストテ
スト間で SOC と TLU の平均値に差が見られた。
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　一方で本研究は，2 つの異なるタスク（理解中
心／産出中心）の設定，また調査期間の設定などに
多くの課題を残した。協力校での調査であったた
め，タスクによる指導が 2 回しか行えなかったこと
が指導の効果に影響を与えた可能性がある。ある程
度長期的，継続的に指導を行うことが必要である。
今後，理解中心／産出中心の FonF の指導が日本人
中学生英語学習者の英作文パフォーマンスに与える
影響を詳細に検証・分析するには，実践研究を継続
して行い，中学校におけるより効果的な英作文指導
について提案を行いたい。
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資　料

資料 1：Day 1で使用されたハンドアウト

産出中心タスク（P）群で使用したハンドアウト

理解中心タスク（C）群で使用したハンドアウト
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資料 2：Day 2で使用されたハンドアウト

産出中心タスク（P）群で使用したハンドアウト

理解中心タスク（C）群で使用したハンドアウト
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資料 3：SOC と TLU の記述統計

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.68 0.20 0.00 0.88 0.70 0.19 0.25 1.00

P群 0.64 0.20 0.20 1.00 0.72 0.18 0.50 1.00

A. つなぎ表現全体的な使用についてのSOC

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.66 0.20 0.00 0.88 0.69 0.18 0.25 1.00

P群 0.64 0.20 0.20 1.00 0.71 0.18 0.50 1.00

B. つなぎ表現全体的な使用についてのTLU

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.74 0.30 0.00 1.00 0.78 0.28 0.00 1.00

P群 0.63 0.32 0.00 1.00 0.77 0.27 0.00 1.00

C. 指導を行ったつなぎ表現の使用についてのSOC

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.74 0.30 0.00 1.00 0.78 0.28 0.00 1.00

P群 0.64 0.32 0.00 1.00 0.77 0.27 0.00 1.00

D. 指導を行ったつなぎ表現の使用についてのTLU

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.65 0.37 0.00 1.00 0.60 0.37 0.00 1.00

P群 0.64 0.35 0.00 1.00 0.66 0.35 0.00 1.00

E. 指導を行わなかったつなぎ表現の使用についてのSOC

プレテスト ポストテスト
　 M SD 最小値 最大値 M SD 最小値 最大値

C群 0.63 0.36 0.00 1.00 0.60 0.37 0.00 1.00

P群 0.64 0.35 0.00 1.00 0.66 0.35 0.00 1.00

F. 指導を行わなかったつなぎ表現の使用についてのTLU
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本研究は，生徒評価（自己評価・他己
評価）と先生評価の関係を調査・研究

することを目標とし，特に以下の 4つの研究課題に
ついて考察をした。
1） How is self-evaluation different from teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の自己評価と先生
評価は 1か月内に行われた 3回の計測でどのよ
うに異なるか）　

2） How does peer evaluation correlate with teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の他己評価と先生
評価は 1か月内に行われた 3回の計測でどのよ
うに相関するか）　

3） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect studentsʼ attitude to learning?（自己評価と
他己評価はどのように生徒の学習態度に影響を
与えるのか）　

4） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect learner autonomy?（自己評価と他己評価は
どのように学習者の自律性に影響を与えるのか）

なお，本研究のデータは，高校生の 1分間英語スピー
チを対象とする。
　リサーチ参加者は，英語母語話者の教師 1名，日
本語母語話者の教師 1名，日本語母語話者の高校生
26名である。生徒は，13名ずつの自己評価グループ
と他己評価グループの 2グループに分けられ，ス
ピーチ後に自己評価もしくは他己評価を行い，教師
も同様に生徒のスピーチを評価した。
　結果は，自己評価グループの方が，Language 

Use の項目において先生評価との一致度を見せた

が，他己評価グループは先生評価との相関を見せず，
評価活動を 3回繰り返しても，相関関係の発展は見
られなかった。また，学習の自律性に関する影響度
に関しても自己評価グループの方で変化が観察され
た。

1 はじめに

　生徒による自己評価と他己評価を英語の授業に導
入することによって，高校生の英語力が伸びると仮
定した。なぜならば，自己や他者を評価するには，
生徒が自分自身に対して客観性を持つ必要があるか
らである。また，自ら問題を見つけ，解決法を探る
内省活動を通して，自分の学習に生徒自身が責任を
持つことや自律的学習の習慣につながるのではない
かと筆者は考えた。さらに，学習者にとっては，自
らの学習態度を客観的に観察することによって，「認
知」を導く「気づき」を促されるのではないか。こ
れを促進するのが，この生徒による自己評価と他己
評価ではないかと考えたことが，本研究を始めた理
由である。しかし，自己評価や他己評価の信頼性の
研究で高校生を対象とした研究はあまりなされてい
ない。効果的な生徒評価を授業に導入していくため
にもリサーチが必要である。
　本研究は，上述の理由により，先生評価をもとに
英語によるスピーチに関する自己評価と他己評価の
それぞれの特徴を見つけ，授業での有効活用の方法
やそれをいかに自律的学習につなげていくかという
ことの探求を研究の目標とした。

概 要

自己評価と他己評価を利用した 
自律的英語学習の探求

—高校生による英語スピーチを対象として—

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅵ実践部門B

神奈川県立白山高等学校　教諭　菅沼	洋子
申請時：神奈川県立横浜清陵総合高等学校　教諭

第 25 回   研究助成
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自己評価と他己評価を利用した自律的英語学習の探求

第 25 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅵ

2 先行研究

2.1	 自己評価と他己評価
　Cheng（2008）によれば，生徒は自己を低く評価
する傾向があり，それは，心理的影響によるという。
Cheng は同時に，次の 3 つの自己評価に関する意
味を掲げている：1）the development of self-reflection 

on their performance and learning process（自らの
行為や学習過程に関する内省の発達），2 ）the help 

to train students to become better raters and 

learners（より良い評価者と学習者になるために生
徒 を 訓 練 す る 助 け ），3 ）students’ psychological 

factors（生徒の心理的要因）。
　また，Breen（1987）は，自己評価に関して，学
習者は，学習に関する意義のある学習プロセスの議
論に参加可能として，次の 5 段階を挙げている：1 ）
goal setting（目標の設定），2 ）role allocation（役
割分担）， 3 ）the planning of learning（学習計画を
立てること），4 ）the activities to be used（採用さ
れるべき活動），5 ）the forms of evaluation（学習の
形態）。このように，学習者による自己評価は，言
語学習の場を “learner-centered” にする助けとなる
のである。
　他己評価については，Rolfe（1990）が，先生評
価と他己評価は高い一致度を示すという研究をして
いる。一方で，Cheng（2005）は，生徒は peer（友
人）の英語力に関する評価行為に消極的であるが，
先生評価と他己評価との一致度は高いと論じてい
る。さらに，Nakanishi and Akahori（2005）は，学
習者が他己評価を評価者の記名をした場合と記名な
しで行った場合の評価の違いを論じている。その研
究結果によると，記名なしで行った場合の方が，よ
り低い評価をするが，そのコメントは，直接的で的
確かつ詳細な指摘であり，学習者にとって今後の学
習を進めるにあたり，有意義な内容が多いと報告し
ている。
　ここで，筆者による先行研究結果を示す。筆者も
また，日本の大学生と先生評価との相関関係を分析
した（Oi, 2010）。それによれば，先生評価と生徒に
よる他己評価は 5 回の計測のうち，上昇の傾向を見
せた。
　しかし，上記に紹介した先行研究（Oi, 2010）は，
少なくとも大学生以上の成熟した学習者が対象の結

果である。よって，2012年に公立高校生92人を対象
とする先生評価と生徒評価，すなわち，自己評価と
他己評価との関係を探求することにした。結果は，
自己評価と先生評価は Language Use においては高
いが，他の評価項目については相関が見られなかっ
た。一方，他己評価に関しては，先生評価とは全く
相関が見られなかった。しかしながら，この計測は
1 度のみしか行われず，高校生による生徒評価の効
果を見ていくには，継続した研究が必要であると考
えた。また，研究に参加した多くの生徒は，自己評
価と他己評価をすることによって self-reflection（内
省）が深まり，motivation（動機づけ）が高まった
と回答をしていた。よって，自己評価と他己評価の
双方が生徒の英語力発展のために有効な方法である
と考えた。（Oi, 2012）

2.2	 学習者オートノミー（自律的学習）
　Little（1991）は，「学習者オートノミー」を以下
のように定義している：
　　オートノミーは自分自身を距離を置いて見るこ

と，批判的内省，意思決定，及び人に頼らずに
行動するための能力である。それは，学習の過
程と内容に対して，学習者が特定の種類の心理
的関係を発達させることを前提としていると同
時に，それを含意している。オートノミーのた
めの能力は，学習者が学習するやり方に，そし
て彼または彼女が学習したものをより広い文脈
に転移させるやり方に現れるだろう。（Little, 

1991, p.4, 翻訳小林浩明）
　また，Little（1991）は，オートノミーは，独学
と同義ではなく，教師がすべての主導権とコント
ロールを放棄することを必要としないとも主張して
いる。さらに，学習者のオートノミーにおける教師
の役割として，「学習者は，無から知識を構築する
ことはできない。また，当該科目に特徴的な思考方
法を身につけるための，焦点が絞られた目的のある
学習のための会話を本能的にできるわけでもない。
教師は，教育者として，そして当該分野の専門家と
して，不可欠であることには変わりない」（Little, 

2007, p.20）と主張している。
　よって，本研究では，学習者オートノミーを考え
るにあたっては，教師と学習者の関係を考えるのは
不可欠であり，その関係の中で学習者がどのように，

「気づき」をし，それを処理して，英語能力や学習
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態度を発展させていくのかに着目した。なお，本研
究では，「学習者オートノミー」を「自律的学習」
として用いる。

3 研究課題

　上記に記したことをもとに，以下の 4 つのリサー
チ・クエスチョンを掲げ，調査・研究を始めること
にした：

1 ） How is self-evaluation different from teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の自己評価と先
生評価は 1 か月内に行われた 3 回の計測でどの
ように異なるか）

2 ） How does peer evaluation correlate with teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の他己評価と先
生評価は 1 か月内に行われた 3 回の計測でどの
ように相関するか）

3 ） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect students’ attitude to learning?（自己評価
と他己評価はどのように生徒の学習態度に影響
を与えるのか）

4 ） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect learner autonomy?（自己評価と他己評価
はどのように学習者の自律性に影響を与えるの
か）

4 研究方法

4.1	 リサーチ参加者
　年齢が16～17歳の26人の公立高校で学ぶ日本人高
校生が本研究に参加した。そのうち，男子は 2 名，
女子は24名であった。また，1 人の英語母語話者の
アメリカ人講師と日本語母語話者の日本人教師も本
研究に加わった。いずれも，日本で英語教育に10年
以上携わっている。

4.2	 自己評価グループと他己評価グ
ループ

　26名の生徒を13人ずつから構成される 2 つのグ
ループに分けた。Group A は，13人の女子から構成
され，自己評価活動をする。一方，Group B は，2

人の男子と11人の女子から構成され，他己評価活動
をする。双方のグループの英語力を測るために，過
去の英語検定準 2 級試験を行った（表 1 ）。双方の
グループは，同じ平均点を示した。なお，英語検定
準 2 級 試 験 は，Common European Framework of 

Reference for Languages（CEFR）の A1～A2 に当
たる。なお，両グループとも帰国子女に当たる生徒
はいなかった。

人数 最高点 最低点 平均点 標準偏差
自己評価 
Group A 

13 48 18 30.4 10.31

他己評価
Group B 

13 51 22 30.4 6.23

（注）60点満点。 

■ 表 1：英検準2級の標準偏差値と平均点

4.3	 データ処理
4.3.1	 評価表
　 3 項目からなる英語スピーチのための評価表を 

CEFR，TOEFL®，英検を参考に本研究者が作成した。
評 価 表 は，Content（ 内 容 ），Delivery（ 発 信 力 ），
Language Use（言語信用） の 3 つから構成される。
また，評価は，1 ～ 5 の数値評価である。この場合，
5 が一番高い評価を示し， 1 が一番低い評価を示す

（資料 1 ）。

4.3.2	 英語スピーチのテーマ
　 2 グループの生徒は，スピーチの直前に身近な
テーマを与えられ，1 分間の英語スピーチを行った。
スピーチの順番は，名簿順などではなく，ランダム
であった。テーマは “Town”，“Holiday”，“Future” 

の 3 つで，1 か月の期間で 3 回のスピーチを行った。

4.3.3	 質問用紙
　 3 種類の質問用紙を生徒に配布し，1 ）生徒の英
語力やこれまで受けた英語教育の背景，2 ）自己評
価と他己評価に関する感想，そして，3 ）自律学習
の様子を聞いた（資料 2 ～ 4 ）。なお，3 ）の自律
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学習に関する質問用紙は，リサーチ前とリサーチ後
の 2 回に分けて配布をして，その変化を分析した。

4.4	 リサーチの手順
　本リサーチのすべての参加者はリサーチ前にス
ピーチの評価方法や評価用紙の使い方に関する説明
を聞いた。また，2 回の評価練習をした。いずれも，
生徒全員がスピーチをした後に，各自が同じ評価用
紙を使い，疑問がわかないように評価の練習を行っ
た。なお，練習用のスピーチのテーマは，“Self-

introduction” と “Hobby” である。
　Group A は，自分のスピーチの後に自己評価をし，
Group B は，スピーチ後に他己評価をした。また，
2 人の教師も生徒全員の評価を生徒と同じ評価用紙
を使って行った。

4.5	 分析の方法
　 2 種類の統計を使用した。まず，自己評価と先生
評価との違いを見るために，ウィルコクソンの符号
付き順位検定（Wilcoxon signed-rank test）を用い
た。次に，他己評価と先生評価の相関関係を見るた
めに ケンドールのタウ（Kendall’s tau）を用いた。
最後に，生徒の自律的学習の変化を，アンケートの
結果をもとに分析した。
　ウィルコクソンの符号付き順位検定は，non-

parametric test であり，2 つの関連するサンプルの
間の違いを見るためのテストである。また，ケン
ドールのタウも non-parametric test であり，デー
タ数が少ないときに適しているとされている相関関
係を見るテストである。

5 リサーチの結果

5.1	 英語母語話者の教師と日本語母語
話者の教師の評価の相関

　 1 人のアメリカ人英語教師と 1 人の日本人英語教
師が本研究に参加した。2 人の英語教師の両グルー
プが行ったスピーチに対する評価の相関関係は表 2

のとおりである。
　 2 人の英語教師の評価の間には，ある程度の相関
が見られた。自己評価グループの相関係数は，5 月
11日で，τ= .648，6 月 1 日でτ= .804，6 月 8 日で
τ= .861だった。一方，他己評価グループにおける

2 人の教師の相関係数からもある程度相関を見るこ
とができた。5 月11日でτ= .904，6 月 1 日でτ= 

.682，6 月 8 日でτ= .798だった。2 人の教師の相
関係数は，調査が進むにつれて，安定を呈した。以
上のとおり，2 人の教師の間の評価には相関がある
程度あることがわかったので，この後の先生評価は，
英語母語話者の教師による先生評価をもとに生徒評
価との違いと相関を見ていく。

5月11日 6月1日 6月8日
自己評価 Group A .648＊ .804＊ .861＊

他己評価Group B .904＊ .682＊ .798＊

＊p< .05

■ 表 2：ケンドールのタウによる英語母語話者の教
師と日本語母語話者の教師の間の相関係数

5.2 自己評価	Group	A	と先生評価の
違い

5.2.1 評価項目の総合計から見た自己評価	
Group	A	と先生評価の違い

　最初に，3 つの項目，Conten t，De l i ve ry，
Language Use を総合計したときの自己評価 Group 

A と先生評価の差について論じる。総合計は，40点
である。　自己評価 Group A の生徒は，自分のス
ピーチを先生評価よりもかなり低く評価した（表
3 ）。生徒による自己評価と先生評価の差のうち，
89.74％において，自己評価 Group A の方が先生評
価よりも低いという結果を示した。つまり，生徒は，
先生よりもかなり低い自己評価をしていた。また，
先生評価の点数合計から自己評価 Group A の各生
徒の点数合計を引いた差が10以上であったものは，
全体の29.49％を占めた。
　先行研究（Oi, 2012）によれば，高校生の自己評
価は，先生評価に近いものだった。それは，特に，
Language Use の評価分野において一致度が高かっ
た。さらに，その結果は，生徒の方が先生よりも高
い自己評価をしているというものだった。よって，
高校生による自己評価は，必ずしも先生評価と一致
を見せないということが言えると思う。また，先行
研究の参加生徒と本研究の参加生徒では，学校が異
なり，英語以外の学力やその他の教育環境の違いも
あるので，高校生の自己評価は必ずしも一致すると
は言えないと結論づけられる。
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5.2.2	 5 月11日における自己評価	Group	
A	と先生評価の違い

　表 4 は，5 月11日における speech evaluation（ス
ピーチ評価）の各項目とその合計の，先生評価から
生徒の自己評価を減じた値を示す。この日，生徒は 

“Town” をテーマにスピーチをした。
　結果は，Content と Delivery の評価においては，
生徒の自己評価の方が先生評価よりも低いことを示

す。一方，Language Use の評価項目においては，
先生評価と生徒の自己評価にそれほど大きな差がな
いことがわかる。“ 0 ” は，生徒の自己評価と先生
評価が一致することを示す。よって，5 月11日のス
ピーチにおいては，生徒の自己評価は，Language 

Use の評価項目を除き，総じて先生の評価よりも低
いことがわかる。

5.2.3 6 月 1 日における自己評価	Group	
A	と先生評価の違い

　表 5 は， 6 月 1 日における speech evaluation の
各項目とその合計の，先生評価から生徒の自己評価
を減じた値を示している。この日生徒は “Holiday” 

をテーマにスピーチをした。
　結果は， 5 月11日と同様に，Content と Delivery 

の評価においては，生徒の自己評価の方が先生評価
よりも低いことを示す。一方，Language Use の評
価項目においては，先生評価と生徒の自己評価にそ
れほど大きな差がないことがわかる。“ 0 ” は，生
徒の自己評価と先生評価が一致することを示す。
よって， 6 月 1 日のスピーチにおいても，生徒の自
己評価は，Language Use の評価項目を除き，総じ
て先生の評価よりも低いことがわかる。

5月11日 6月1日 6月8日

ID
NET-

Students
JET-

Students
NET-

Students
JET-

Students
NET-

Students
JET-

Students

A1 2 -1 10 10 3 2

A2 11 16 11 11 10 10

A3 6 12 14 14 7 7

A4 -7 -4 12 7 -9 -9

A5 7 9 -1 2 8 8

A6 3 5 0 0 2 3

A7 2 9 13 13 2 5

A8 3 7 14 11 3 10

A9 -2 5 4 5 6 6

A10 3 9 11 7 4 6

A11 3 3 10 6 9 9

A12 10 5 12 7 14 14

A13 1 6 8 6 10 11

（注） NET=英語母語話者の教師 ; JET=日本語母語話者の教師

■ 表 3：生徒による自己評価と先生評価との差

ID Content Delivery Language Use

A1 1 1 0

A2 5 5 1

A3 1 5 0

A4 -1 -3 -3

A5 3 4 0

A6 3 3 0

A7 1 1 0

A8 1 3 -1

A9 1 -2 -1

A10 3 0 0

A11 1 3 -1

A12 3 7 0

A13 1 0 0

■ 表 4：5月11日の先生評価と生徒による自己評価
との差
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5.2.4	 6 月 8 日における自己評価	Group	
A	と先生評価の違い

　表 6 は， 6 月 8 日における speech evaluation の
各項目とその合計の，先生評価から生徒の自己評価
を減じた値を示す。この日生徒は “Future” をテー
マにスピーチをした。
　結果は，Content と Delivery の評価においては，
生徒の自己評価の方が先生評価よりも低いことを示

す。一方，Language Use の評価項目においては，
先生評価と生徒の自己評価にそれほど大きな差がな
いことがわかる。“ 0 ” は，生徒の自己評価と先生
評価が一致することを示す。よって，6 月 8 日のス
ピーチにおいても同様に，生徒の自己評価は，
Language Use の評価項目を除き，総じて先生の評
価よりも低いことがわかる。

5.2.5	 自己評価	Group	A	と先生評価間にお
けるウィルコクソンの符号付き順位検定

　次に，ウィルコクソンの符号付き順位検定を使っ
て，生徒自己評価と先生評価の一致について考える。
次の表 7 は，自己評価 Group A の各評価項目の合
計と先生評価の各評価項目の合計の間のウィルコク
ソンの符号付き順位検定の結果である。すべての z 

score が1.96よりも高いので，本研究の生徒自己評
価と先生評価には，3 つの評価項目の総合計におい
ては違いがあったということが言える。

5月11日 6月1日 6月8日
T z T z T z

NET & 
自己評価
Group A

13.50 -2.247 1.00 -2.986 9.50 -2.519

（注）  p< .05   T（観測値の順位の和の小さい方）; 
  z （ウィルコクソンの符号付き順位検定の z-score）

■ 表 7：生徒による自己評価と先生評価間における
ウィルコクソンの符号付き順位検定の結果

　表 8 は， 5 月11日に行った結果である。もし， z 

score の値が1.96よりも大きい場合は， 2 つのデー
タの間に有意差があったことを示す。よって， 5 月
11日の場合は，Content と Language Use の評価項
目において，先生評価と生徒による自己評価の間に
は，違いがあったとは言えないということになる。
　表 9 は， 6 月 1 日のスピーチの先生評価と生徒の
自己評価の差をもとに，ウィルコクソンの符号付き
順位検定を行った結果である。 6 月 1 日の場合は，
Delivery と Language Use の評価項目において，先
生評価と生徒による自己評価の間には，違いがあっ
たとは言えないということになる。
　表10は， 6 月 8 日のスピーチの先生評価と生徒の
自己評価の差をもとに，ウィルコクソンの符号付き
順位検定を行った結果である。 6 月 8 日の場合は，
Language Use の評価項目において，先生評価と生

ID Content Delivery Language Use

A1 7 3 0

A2 4 7 0

A3 6 7 1

A4 3 0 -1

A5 2 -3 0

A6 0 0 0

A7 6 8 -1

A8 6 7 1

A9 5 -1 0

A10 3 8 0

A11 7 3 0

A12 6 7 -1

A13 4 4 0

■ 表 5：6月1日の先生評価と生徒による自己評価と
の差

ID Content Delivery Language Use

A1 0 2 1

A2 5 5 0

A3 4 2 1

A4 -6 -2 -1

A5 6 2 0

A6 4 -2 0

A7 0 1 1

A8 4 0 -1

A9 7 -1 0

A10 2 2 0

A11 10 -1 0

A12 11 2 1

A13 9 1 0

■ 表 6： 6月8日の先生評価と生徒による自己評価と
の差
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徒による自己評価の間には，違いがあったとは言え
ないということになる。
　 3 回の結果のどれにおいても，Language Use の
評価項目においては先生評価と自己評価の間に違い
はないかもしれないという結果が出た。これは，先
に記したように，先行研究（Oi, 2012）の結果と同
じということになる。よって，高校生の自己評価は，
Language Use の評価分野において一致度が高いと
いうことが言える。

5.3	 他己評価	Group	B	と先生評価の
相関

　次に，他己評価 Group B と先生評価の相関をケ
ンドールのタウを使って調べた。表11は， 5 月11日
に “Town” をテーマにスピーチをして相互評価をし
た結果である。Group B の生徒13人と NET の評価
との間の 3 項目評価の総合計，つまり Content，
Delivery，Language Use のそれぞれにおける相関

係数を示す。
　Delivery の項目において，13人中 5 人の生徒と先
生評価との間に弱い相関が見られた。
　次の表12は，6 月 1 日に “Holiday” をテーマにス
ピーチをして相互評価をした結果である。
　Delivery の項目において13人のうち，6 人の生徒
において弱い相関関係が見られた。
　次の表13は， 6 月 8 日において “Future” をテー
マにしてスピーチの相互評価をした結果である。
　この日においても，同様に Delivery の項目におい
て13人中 2 人の生徒と先生評価間において弱い相関
が見られた。
　よって，3 回の調査において，先生評価と生徒評
価の間にはほぼ相関関係はなかったと言える。これ
は，先行研究（Oi, 2012）の結果とほとんど同じで
ある。ただし，Delivery の項目において，他の評価
に比べると 3 回とも若干の弱い相関関係が観察でき
る生徒がいた。

Sum of 3 components Content Delivery Language Use

T z T z T z T z

NET &自己評価Group A 13.50 -2.24 1.5 -1.55 7.5 4.56 1.5 -0.52

（注）  p< .05   T （観測値の順位の和の小さい方）; z（ウィルコクソンの符号付き順位検定の z-score）

■ 表 8：5月11日の生徒による自己評価と先生評価間におけるウィルコクソンの符号付き順位検定の結果

Sum of 3 components Content Delivery Language Use

T z T z T z T z

NET &自己評価Group A 1.00 -2.98 0 -3.05 1 -1.93 4.5 1.95

（注）  p< .05   T （観測値の順位の和の小さい方）; z（ウィルコクソンの符号付き順位検定の z-score）

■ 表 9：6月1日の生徒による自己評価と先生評価間におけるウィルコクソンの符号付き順位検定の結果

Sum of 3 components Content Delivery Language Use

T z T z T z T z

NET &自己評価Group A 9.50 -2.51 6.50 3.56 12 8.94 1.50 -0.70

（注）  p< .05   T （観測値の順位の和の小さい方）; z（ウィルコクソンの符号付き順位検定の z-score）

■ 表10： 6月8日の生徒による自己評価と先生評価間におけるウィルコクソンの符号付き順位検定の結果

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11 B12 B13

合計 .312 .608＊＊ .425＊ .395 .355 .349 .167 .298 .193 .069 .253 .296 .347

Content -.24 .350 .125 .019 .262 -.06 -.13 -.29 -.06 -.16 .432 -.14 -.35

Delivery .551＊ .388 .629＊ .092 .324 .556＊ .491＊ .313 .258 .523＊ .297 .422 .394

Language Use -.32 -.13 .132 .054 -.28 -.30 -.14 -.21 -.50 -.30 -.37 -.04 -.39

＊p< .05  ＊＊p< .01

■ 表11：5月11日におけるケンドールのタウによる先生評価と生徒による他己評価の間の相関係数
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5.4	 質問用紙の結果
5.4.1	 自己評価活動と他己評価活動に関す

る感想
　表14と表15は，自己評価 Group A と他己評価 

Group B の自己評価活動と他己評価活動に関する学
習効果に関する質問表の回答結果を表す。自己評
価 Group A の13人のうち，ほぼ全員が自己評価活
動は，英語能力を伸ばすにあたって，「大変効果的」
もしくは「効果的」であると回答をした。
　一方，他己評価 Group B は，13人のうち，5 人
のみが英語能力を伸ばすにあたって，「効果的」で
あると回答をしている。「大変効果的」と回答をし
たのは，1 人のみである。さらに，うち 5 人が他己
評価活動は，英語力を伸ばすかどうかは「わからな
い」と回答をしている。
　また，自由記述の回答欄においては，数字による
評価よりも具体的なコメントによるフィードバック

の方が英語力を伸ばすにはより効果的であるという
記載が複数あった。1 人の生徒のみ，他己評価活動
は，生徒間の競争を促し，学習をする上での動機づ
けを刺激するという回答をしている。

5.4.2	 自律的学習に関するアンケート結果
　自己評価 Group A と他己評価 Group B の自律的
学習に関するアンケート（資料 4 ）結果について，
それぞれグラフを使い結果を記述する。
　まず，設問 1「自分が英語が得意なのは，良い先
生にならっていたからだ」と設問 2「自分が英語が
苦手なのは，悪い先生にならっていたからだ」につ
いては，図 1～4 が示すように，両グループとも教
師への依存度が実験前に比べると，実験後，減少し
ていることがわかる。
　設問 3 「英語を勉強するのに何をもっとすればよ
いのかを自分はわかっている」に関しては，両グ

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11 B12 B13

合計 -.10 .319 .031 .298 -.20 .154 -.19 .150 .262 .033 .320 .270 ---

Content -.35 -.02 -.08 .301 -.15 -.06 .269 -.03 .088 -.31 .289 .197 .180

Delivery .191 .211 .295 .259 .040 .379 .159 .509＊ .163 .188 .582＊＊ .240 .384

Language Use -.17 .189 .516＊ .026 .189 .386 .253 .029 .181 .189 .378 -.36 ---

＊p< .05  ＊＊p< .01

■ 表13：6月8日におけるケンドールのタウによる先生評価と生徒による他己評価の間の相関係数

ID A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13

自己評価
Group A

2 2 2 1 1 5 2 2 1 2 2 2 2

（注） 1 英語力を伸ばすのに大変効果的 2 英語力を伸ばすのに効果的
 3 英語力を伸ばすのにあまり効果的ではない　 4 英語力を伸ばすのに効果的ではない
 5 わからない

■ 表14：自己評価グループのGroup A による回答結果

ID B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11 B12 B13

自己評価
Group A

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

■ 表15：他己評価グループのGroup B による回答結果

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11 B12 B13

合計 .312 .608＊ .425＊ .195 .355 .349 .167 .298 .193 .069 .253 .347 -1.0＊＊

Content .026 .313 .225 .215 -.11 -.12 -.14 .039 -.09 -.06 .000 -.02 .311

Delivery .522 .549＊ .422＊ .491＊ .700＊＊ .454＊ .236 .644＊＊ .664 .262 .398 -.11 .171

Language Use -.18 .056 .080 .226 .097 .155 -.14 -.26 -.27 -.20 -.04 -.19 ---

＊p< .05  ＊＊p< .01

■ 表12：6月1日におけるケンドールのタウによる先生評価と生徒による他己評価の間の相関係数



176

ループとも，リサーチ後において，「ややあてはまる」
という回答が増加した。この設問は，学習者の学習
ストラテジーや自らの英語力に関する認知にかかわ
る設問であるので，両グループともに，認知やスト
ラテジーに関する関心度が高まったともとれる結果
になった。
　設問 4 「自分があまり得意ではないことを英語の
授業でするときは，ふだんよりもがんばる」につい
ては，やはり両グループともに「ややあてはまる」
と答えた回答数がリサーチ後増加した。
　設問 5 「学校の授業以外で，英語の勉強を家など
で時々する」については，両グループともに「その
とおりだ」「ややあてはまる」と回答した数が増加
したが，自己評価 Group A の方が，家庭学習の時
間が増加したことを想像させる変化があった。他己
評価 Group B に比較すると，設問 5 に関連する設
問 6 「できるだけ英語の宿題はしないようにしてい
る」については，自己評価 Group A の方が，「その
とおりだ」「ややあてはまる」という回答よりも「あ
まりあてはまらない」という回答数が増加した。
よって，自己評価 Group A の方が，宿題に関する
取り組みについては，意欲的になったと言える。
　設問 7 「英語の勉強をすることは，進学・成績，
親のためだけではなく，自分にとって重要なことだ」
については，両グループともに「そのとおりだ」「や
やあてはまる」と回答した数がリサーチ後に増加し
たが，自己評価 Group A の方がより「そのとおりだ」
と回答した数が増加した。
　自律的学習に関するアンケート結果は，自己評価
と他己評価活動が双方とも，教師への依存度をやや
減らし，自律的学習の重要さを認識するのに役立つ
ことを示した。家庭学習に関する回答結果によれ
ば，自己評価グループの方が他己評価グループより
も影響を受けたととれる結果となった。また，学習
することの重要性に関する認識度も自己評価グ
ループの方が他己評価グループよりも影響を受けた
ととれる。
　なお，図 1 ～14の回答項目は，以下のとおりである。

1 . そのとおりだ
2 . ややあてはまる
3 . あまりあてはまらない
4 . まったくあてはまらない
5 . わからない
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▶	図 2：他己評価Group B「自分が英語が得意なの
は，良い先生にならっていたからだ」
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▶	図 3：自己評価Group A「自分が英語が苦手なの
は，悪い先生にならっていたからだ」
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▶	図 1：自己評価Group A「自分が英語が得意なの
は，良い先生にならっていたからだ」
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▶	図 4：他己評価Group B「自分が英語が苦手なの
は，悪い先生にならっていたからだ」

8

10

6

5

4 3

2

1

4

2

0

Pre 2

Post 2

▶	図 5：自己評価Group A「英語を勉強するのに何
をもっとすればよいのかを自分はわかっている」
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▶	図 6：他己評価Group B「英語を勉強するのに何
をもっとすればよいのかを自分はわかっている」
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▶	図 7：自己評価Group A「自分があまり得意では
ないことを英語の授業でするときは，ふだんより
もがんばる」
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▶	図 8：他己評価Group B「自分があまり得意では
ないことを英語の授業でするときは，ふだんより
もがんばる」
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▶	図 9：自己評価Group A「学校の授業以外で，英語
の勉強を家などで時々する」
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6 考察

1 ） How is self-evaluation different from teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の自己評価と先
生評価は 1 か月内に行われた 3 回の計測でどの
ように異なるか）

　まず，第 1 の研究課題について論じる。本研究で
は，自己評価と先生評価の間の完全な一致度は見つ
けられなかった。さらに，生徒は，先生よりも自分
のスピーチを低く評価していた。また，3 回のリ
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▶	図 10：他己評価Group B「学校の授業以外で，英
語の勉強を家などで時々する」
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▶	図 11：自己評価Group A「できるだけ英語の宿題
はしないようにしている」
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▶	図 12：他己評価Group B「できるだけ英語の宿題
はしないようにしている」
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▶	図 13：自己評価Group A「英語の勉強をすること
は，進学・成績，親のためだけではなく，自分に
とって重要なことだ」
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▶	図 14：他己評価Group B「英語の勉強をすること
は，進学・成績，親のためだけではなく，自分に
とって重要なことだ」
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サーチにおいて，一致度の上昇も見られなかった。
本研究の被験者は，先行研究（Oi, 2012）の被験者
とは異なるので，低い自己評価は自己に対する自信
に関係しているというのも 1 つの考察である。
　自己評価と先生評価の間に完全な一致度は見られ
なかったものの，Language Use に関しては，違い
がないように見られた。この結果は，先行研究（Oi, 

2012）の結果と同じである。よって，高校生は，先
生と同様に Language Use については信頼性のある
自己評価をすることが可能と言えるようだ。しか
し，この理由としては，Language Use の評価項目の 

下位項目が他の評価項目よりも少ないことが原因の
1 つとして挙げられるかもしれない。

2 ） How does peer evaluation correlate with teacher 

evaluation when administered at three separate 

times within one month?（生徒の他己評価と先
生評価は 1 か月内に行われた 3 回の計測でどの
ように相関するか）

　次に，第 2 の研究課題に関してだが，他己評価と
先生評価の相関は， 3 回のリサーチを通じて観察は
されなかった。しかしながら，Delivery の項目にお
いては，弱いながらも，先生評価との相関関係が数
回観察された。また，この相関関係は，リサーチを
通じて上昇することも観察されなかった。大学生を
対象にした研究（Oi, 2010）では，他己評価と先生
評価の相関関係が次第に上昇したので，異なる結果
となった。また，やはり，成人を対象にした Rolfe

（1990）の先行研究においても，先生評価と他己評
価の間に高い相関関係が見られたので，高校生によ
る他己評価と先生評価の相関関係は，成人とは異な
るということが言えるようだ。よって，今後の研究
課題として，年齢に焦点を当てた他己評価と先生評
価の相関関係を調べることが必要だろう。

3 ） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect students’ attitude to learning?（自己評価
と他己評価はどのように生徒の学習態度に影響
を与えるのか）

　アンケート結果をもとに論じる。それによれば，
自己評価 Group A は，自己評価活動は内省するこ
とを促すので，英語力を増すのに「大変効果的」も
しくは，「効果的」と 1 人の被験者を除く全員が回
答をしていた。この結果は，Oi（2012）の先行研究

とも一致するし，Oskarsson（1989）が指摘した自
己評価活動に関する以下の 6 つの利点にかなうもの
である：1 ）promotion of learning（学習の促進），2 ）
raising level of awareness（気づきのレベルの上昇），
3 ）improving goal-orientation（目標への志向の向
上），4 ）expansion of range assessment（評価分布
の拡大），5 ）sharing assessment burden（評価責
任によるプレッシャーの共有），6 ）beneficial post-

course effects（授業後の有益な効果）。
　一方，他己評価に関しては，自己評価活動に比べ
ると英語力を伸ばす活動になるかどうかは，懐疑的
な回答結果であった。それには，自らの英語力の自
信のなさが他己評価活動におけるプレッシャーにつ
ながっているととれる自由回答が複数あった。さら
に，生徒自身が自らについて，自分に他者を評価す
る資格があるのかというような迷いを表す回答も
あった。複数の者が，他者を評価する際に必要とな
る自分の英語力の不足について指摘をしていた。ま
た，数字による評価を返されるよりも，記述による
評価をフィードバックされた方が，英語力の発展に
つながるという回答も目立った。これは，Oi（2012）
の先行研究の結果と同じである。
　以上のことから，自己評価活動と他己評価活動を
授業に取り入れるには，それぞれ異なる利点がある
と言えよう。自己評価活動の信頼性は，生徒によっ
て異なるが，生徒は自己評価活動を前向きにとらえ，
英語力を上げるための有効な手立てと認識している
と言える。他己評価活動については，その活動には
それ相応の英語力が必要と考える一方で，他者との
競争意識を高め，やる気を引き出す活動だと認める
生徒もいた。ゆえに，クラスの特性を鑑みて，それ
ぞれの活動を取り入れていくことが必要である。

4 ） How does self-evaluation and peer evaluation 

affect learner autonomy?（自己評価と他己評価は
どのように学習者の自律性に影響を与えるのか）

　最後に，自己評価と他己評価がどのように学習者
の自律性に影響を与えるのかについて論じたい。両
グループとも，教師の依存度や英語学習における自
分に適した学習ストラテジーに関係する認知は，そ
れほど違いはなかった。しかし，自律した学習者と
して学習したかどうかを測る学校の授業以外での取
り組み状況は，自己評価グループの方が，その取り
組み状況は上昇をした。そして，英語学習を他者の
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ためではなく，自分のためにすることの重要さに対
する気づきも自己評価グループの方が活動後，上昇
を示した。本研究の被験者の数が限られていること
から，結論を急ぐことはできないが，自己評価活動
の方が，他己評価活動よりも自己に向き合う時間が
多くなるので，この結果を導いたのかもしれない。
自己評価活動が，生徒が自己主導型学習をするきっ
かけを作り，学習過程への理解を深め，自分自身の
学習能力を高めることにつながっていくことになる
のだと思う。その結果，自律的学習が具現化するこ
とになるのだろう。
　Bruner（1986）によれば，以下に引用するように
学習者の自律性を確立するには，他者とのコミュニ
ケーションが必要である：

　学習過程を形成するのはコミュニケーションで
ある。学習過程のコミュニケーションには，取り
組んでいる課題を説明，分析し，異なるアプロー
チの利点を評価し，指示を与え，代案を提出する
などといったことが含まれる。しかし，これはま
た学習者が将来，独自に課題を遂行するときに手
がかりや道標になる言葉として利用することがで
きるように，課題やその遂行の内的表象を作り上
げることである。さらに，教室内の参加的，共有
的，協働的な手順は必然的に内省的である。

（Bruner, 1986, p.129, 翻訳田中一彦）

　本研究は，教師との生徒の interaction を数字に
よる評価に限っているので，広義の意味で今後の研
究が期待される。

7 結論

　自己評価と他己評価を授業に取り入れていくに
は，それぞれの活動の特徴を教授者がよく理解する
ことが必要である。全般的に見て，自己評価の信頼
性は，各生徒によって異なるが，生徒自身は，自己
評価活動は英語力を上げ，現在の自分の英語力と目
標のギャップを埋める道具としてとらえていた。ま
た，Language Use に関する評価について言えば，
生徒は，ある程度は信頼性のある自己評価をするこ
とができるようだ。これは，Delivery や Content な
どの評価項目に比べ，Language Use については授

業や自宅学習においてより多くの時間をかけている
からではないかと考えられる。よって，Language 

Use の自己評価活動は，積極的に授業に取り入れら
れてよいだろう。一方で，Delivery や Content に関
する自己評価の信頼性は，評価活動の訓練の後に変
化が見られるかについて，今後の研究が待たれる。
　他己評価と先生評価の相関関係は，Delivery の評
価項目で若干の相関が見られたものの，全般的に 3

回のリサーチにおいて，それほど強い相関は見られ
なかった。Delivery の評価項目で若干の相関が見ら
れたことについては，先生と生徒が Delivery の評価
項目に対して，同様の評価基準があったと言えるか
もしれない。複数の生徒は，英語力に関係して評価
者としての自信のなさや友人間のプレッシャーを指
摘した。また，ある生徒は，モチベーションを上げ
るために，友人との競争を意識するためには，この
他己評価活動は有効であると言っている。
　自己評価活動と他己評価活動の学習者の自律性に
関する影響度については，教師への依存度や英語学
習に関するストラテジーについての質問項目の結果
から鑑みるに，それほど違いは見られなかった。し
かし，家庭学習や学校外の学習に関する質問項目に
ついての結果から判断するに，自己評価活動のグ
ループの方が，活動後に上昇するのが観察された。
これは，自己評価活動の方が，他己評価活動よりも，
学習者としての内省活動を促したと言えるのではな
いだろうか。
　自律性を持った学習者の特徴のいくつかを Chang

（2007）は，次のようにまとめている： 1 ）教室外で
英語をどのように学ぶかを決めることができる， 2 ）
英語学習に自主的に取り組む態度を持つ， 3 ）教師
から教えてもらうのを待つのではなく，自ら進んで
英語学習に取り組む。本研究では，自己評価活動の
方が他己評価活動よりも特に 1 ）が観察できた。
　以上のことから，自己評価と他己評価のそれぞれ
に特徴があり，生徒に異なる影響を与えるというこ
とがわかった。教授者は，これらの点を認識し，有
用に授業に活用し，生徒の授業への参加度や自律性
を高めていくのにこの活動を採用していくべきだろ
う。特に，本研究では，自己評価の方が他己評価に
比べ，Language Use の自己評価に関する信頼性や
学習者の自律性に与えた影響を強調したい。
　今後の研究としては，被験者となった生徒が具体
的なコメントによるフィードバックが必要だと指摘
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資　料
資料 1：Evaluation Sheet

JUDGING TIMES POINT VALUE

SPEECH DEVELOPMENT
structure, organization, support material
● 構成がしっかりしているか
● 理由が述べられているか

C
O
N
T
E
N
T

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

EFFECTIVENESS
achievement of purpose, interest, reception
● スピーチのテーマに話があっているか

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

SPEECH VALUE
ideas, logic, original thought
● 聞いていて感動があったか
● オリジナリティがあったか

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

PHYSICAL
appearance, body language
● 身振りや手振り，アイ・コンタクトなど

をして効果的にスピーチを盛り上げたか

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

PRONUNCIATION AND INTONATION
● 発音やイントネーションは良かったか

D
E
L
I
V
E
R
Y

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

VOICE
flexibility, volume
● 速さはちょうど良かったか
● 声は十分に大きかったか

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

MANNER
directness, assurance, enthusiasm
● 積極的な姿勢や熱心に取り組む態度が

見られたか

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

CORRECTNESS of LANGUAGE USE
grammar, word selection
● 文法や単語の選択は正しかったか

L
A
N
G
U
A
G
E
 U
S
E

EXCELLENT VERY GOOD GOOD FAIR NOT FAIR
すばらしい とても良い 良い ふつう あまりよくない

EVALUATION SHEET

　　　　　　　　　　　　　　　　　　年　　組　　番　　氏名　　　　　　　　　　　　　　　

自分と友達のスピーチを評価しよう！

スピーチをした人の名前→　　　　　　
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資料 2：Background Questionnaire 1

1.   If you have ever lived in a foreign country, how many years did you live?  Please circle one item.

More than 10 years 9 years 8 years 7 years

6 years 5 years 4 years 3 years

2 years 1 year I have never lived abroad.

2.   If you have an English Proficiency Test Grade, what grade do you have?  Please circle one item.  If you have 
other English Proficiency Test Grades (eg. Kokuren Eiken, TOEIC etc.), please write the name and grade / 
scores.

1st grade Pre-1st grade 2nd grade Pre-2nd grade

3rd grade 4th grade 5th grade

3.   What do you think about evaluating other participants’ performance in English interaction?  Please circle one 
item from 1) to 4).

1) Very effective to develop English
2) Effective to develop English
3) Not effective
4) Uncertain

Background Questionnaire 1
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資料 3：Background Questionnaire 2

1.  What do you think about evaluating English performance of other participants?  Please circle one item from 
1) to 5).  If you have any opinions or ideas, please write it below.

1) Very effective to develop English
2) Effective to develop English
3) Not so effective
4) Not effective at all
5) Uncertain

Opinions / ideas

　

2.  What do you think about evaluating your own English performance by yourself?  Please circle one item from 
1) to 5).  If you have any opinions or ideas, please write it below.

1) Very effective to develop English
2) Effective to develop English
3) Not so effective
4) Not effective at all
5) Uncertain

Opinions / ideas

　

Background Questionnaire 2
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資料 4：Background Questionnaire 1-2

＊ あてはまるものを○で囲んでください。
1 ．自分が英語が得意なのは，良い先生にならっていたからだ。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

2 ．自分が英語が苦手なのは，悪い先生にならっていたからだ。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

3 ．英語を勉強するのに何をもっとすればよいのかを自分はわかっている。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

4 ．自分があまり得意ではないことを英語の授業でするときは，ふだんよりもがんばる。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

5 ．学校の授業以外で，英語の勉強を家などで時々する。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

6 ．できるだけ英語の宿題はしないようにしている。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

7 ．英語の勉強をすることは，進学・成績，親のためだけではなく，自分にとって重要なことだ。

① そのとおりだ ② ややあてはまる ③ あまりあてはまらない　　
④ まったくあてはまらない ⑤ わからない

　　　　　年　　　組　　　番　　　氏名

Background Questionnaire 1-2
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大学進学を希望する学生の多い高校で
は，3年間で大量の語彙を学ばなければ

ならないために，語彙指導の課題となる事項に十分
に対応していないことがある。
　語彙指導の課題となる事項から，1）教科書語
彙の定着，2）単語集の活用，3）副読本の語彙，
4）語彙に関する基本事項，5）コロケーション，
6）生徒自身の語彙学習の把握について，具体的に
問題と改善策を示すこと，さらに，指導によって生
徒が有効な語彙学習方略を身につけられることを検
証することが本実践研究の目的である。一学年を対
象に一学年担当の英語教員全員の協力のもと実践を
行った。
　10月に語彙方略に関する生徒へのアンケートを行
い，中学時代と比べ語彙学習方略に変化があったか
を，さらに個々の語彙学習方略と単語テストや模試
の成績との相関を調べた。
　検証を通して，語彙指導の改善を図る継続的な授
業実践が，生徒たちの語彙学習方略の獲得に役立っ
ていることを示すことができた。

1 はじめに

1.1	 研究の背景
1.1.1	 語彙学習方略の必要性
　大学進学を希望する学生の多い高校での英語指導
で問題になることの 1 つに，中学の学習語彙と，高
校で学習する語彙，さらには大学入試で要求される
語彙との間に大きな隔たりがあり，高校 3 年間で，
大量にしかも深い理解を伴った語彙の習得が必要に

なることがある。そのことを 3 年間で達成するため
には，語彙学習について，早い時期から自主的な取
り組みができることが望まれる。
　語彙を習得するために学習者がとるさまざまな手
段 や 方 法 は，語 彙 学 習 方 略（VLS：Vocabulary 

Learning Strategies）と呼ばれる。自らそうした学
習方略を発見して自主的に単語学習に取り組むこと
ができる生徒もいるが，多くは授業や課題などの指
導を通して，個々の語彙学習方略とその有効性を示
され，学習を繰り返すことで，初めて身につけられ
るものである（Nation 2001: 223）。
　しかし，必要とされる大量の語彙を目の前にして，
語彙指導が単に覚えることを強要することにとど
まってしまうことも起こりうることである。指導方
法や指導体制が十分整っていなければならない。

1.1.2	 語彙指導の課題
　本校では，ほとんどの生徒が大学進学を目標とし
ており，3 年間で入試に対応できる語彙を身につけ
ることを語彙指導の目標にしている。そのために学
年担当者が共通の理解のもとに 3 年間の計画を立て
語彙指導を行っている。しかし，現在までの指導を
振り返ると，次のような点で課題が感じられた。

　1） 教科書の語彙が重視されて，繰り返し学ばれ
ているか

　2） 単語集および単語集に基づいた朝の単語テス
トは適切に活用されているか

　3） 副読本が語彙習得に役立っているか
　4） 発音記号・接辞・派生辞・つづりの法則など

の語彙に関する基本事項が理解され利用され

概 要

語彙指導の諸問題と 
語彙学習方略の習得をめざした指導

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅶ実践部門B

茨城県立下妻第一高等学校　教諭　川	貞夫

第 25 回   研究助成
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ているか
　5）コロケーションは学ばれているか
　6）生徒は自らの語彙学習を把握しているか

1.2	 本研究の目的
　語彙指導は年間を通した指導計画ができている
と，見直す機会を持つことが難しい。ここに示した
ような語彙指導に関する課題を見直し，先行する語
彙指導研究を参考にしながら改善することを第 1 の
目的としている。さらに，指導によって生徒が有効
な語彙学習方略を身につけられるようになるかを，
検証することが本研究の目的である。

1.3	 研究の参加者および期間
　本実践研究を行った高校は茨城県西部にあり，ほ
とんどの生徒が大学進学をめざし，毎年100名以上
が国公立大学への進学を果たしている普通科・男女
共学の高校である。1 学年 7 クラス，計279名を対
象とし，1 学年担当の英語教員全員の協力のもとに
行った。実施期間は平成24年 4 月から25年 2 月末ま
でである。

1.4	 検証の方法
　語彙方略に関する生徒へのアンケート，単語テス
ト，全国的模試の英語の成績などを使って，改善の
ために使われた指導法が，語彙学習方略の獲得に役
立っているかを，次の点から検証する。
　1） 中学時代と比べ，語彙学習方略にどのような

変化があるか
　2） 語彙学習方略と成績には相関があるか

2 語彙学習方略と本研究の意義

2.1	 語彙学習方略について
　学習者が外国語の語彙を理解し，記憶にとどめる
ための方法である語彙学習方略（VLS：Vocabulary 

Learning Strategies）は，外国語学習者が外国語習
得のためにとるさまざまな手段や行動である言語学
習方略（LLS：Language Learning Strategies）の 1

つである。しかし，語彙学習の重要性から，独立し
て研究されることが多い。
　例えば，Schmitt and Schmitt（1993）は，日本人
の英語学習者への調査やさまざまな資料から，36の

語彙学習方略を抽出し分類を試みている。それらを
もとにして，600人の日本人の英語学習者への調査
から，日本人学習者に好まれて使われる方略と，好
まれない方略とを示した。
　さらに，Schmitt and McCarthy（1997）および 

Schmitt（2000: 134）は Oxford（1990: 14）の分類法
を利用して，決定方略（determination strategies：
新しい語の意味を発見するための方略），社会的方
略（social strategies：他の人と相互作用する方略），
記憶方略（memory strategies：記憶保持のための
方略），認知的方略（cognitive strategies：書いたり，
声に出したりという具体的な学習の方略），メタ認
知的方略（metacognitive strategies：プロセスを概
観し，勉強法を計画する方略）に分類している。
　また水本・竹内（2009: 11）は，因子分析によって，
自己管理，インプット探索，イメージ化（意味やつ
づりをイメージして覚える方略），書き取りによる
反復，音声利用による反復，関連化に分類している。
　これらの方略の中で，メタ認知的方略，あるいは
自己管理方略は，学習全体を管理，調整し，学習計画，
評価，学習環境整備を行うことに関する方略であり，
自立した学習に不可欠なものと指摘されている。
　本研究では，生徒へのアンケートに使った語彙学
習方略の項目は，Schmitt（2000: 134）の分類に基づ
く野呂（2003: 299）の簡略リストをもとにしている。

2.2	 日本の高校生を対象とした語彙学
習方略研究

　平野・赤松・姉崎（2001）は，中学 3 年生174名
と高校 3 年生149名に調査を行い，学習経験年数お
よび性差が，英語語彙学習方略に与える影響を調査
した。その結果，「男女でまた学習経験年数によっ
て好まれる語彙学習方略が異なる」ことを確認し，

「中学までは男女ともに，意識して文脈・反復重視
の語彙学習を行っているのに対して，高校に入ると
男子は女子に比べて意識して単語を書いたり英文を
読んで覚えたりする練習をしなくなる」という考察
を示している。
　赤瀬（2011）は高校の 2 ・ 3 年生を対象として，

「望月語彙サイズテスト（望月・相澤・投野, 2003）
の改定版を使い，語彙サイズテストと語彙学習方略
調査を実施して，201人を分析し，語彙レベルの異
なる高校英語学習者がどのような VLS を使用する
かについて調べている。また因子分析により，
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Schmitt（2000）とは異なる分類を示している。そ
の中で，どの語彙レベルの学習者においても口頭反
復方略が典型的な VLS であることの結果から，「教
師の（途中省略）語彙指導の結果が反映されている」
のではないかという考察を示している。また語彙レ
ベルが上がっていくにつれて，体制化方略（これま
でに記憶した英単語と関連づけながら覚えていく方
略）と，イメージ化方略が使われること，また3,000

語レベル学習者からは，メタ認知を使った学習方略
が見られることを確認している。
　岡田（2007）は，高校生244名に対し，接頭辞，
接尾辞，語幹に関するプリント学習を行うことで，
学習動機づけ，方略思考，単語の重要度への認識の
高低にかかわらず，接頭辞，接尾辞，語幹を用いる
方略が学習意欲を高めることを示している。

2.3	 本研究の目的と語彙学習方略
　平野他（2001），赤瀬（2011）の研究は高校生の
語彙学習方略を調査し，どのような方略が使われて
いるかを調べている。岡田（2007）の報告では，接
頭辞，接尾辞，語幹を使う方略が学習意欲を高める
としているが，この方略の他に，計画性や継続的な
練習を必要とする VLS も多い。 1 つの方略の結論
から，すべての VLS が生徒の学習意欲を高めると
は言えないであろう。
　本研究では，生徒の語彙学習方略を調査するだけ
でなく，語彙指導を通して，生徒が語彙学習方略を
身につけられることを検証すること，また 1 つの方
略だけでなく，語彙指導に関係するさまざまな課題
の改善を図りながら，学習方略を身につける指導を
行うことを目的としている。

3 実践内容
　課題として挙げた 6 点（1.1.2節参照）について，
問題点を整理し，対策を立て 4 月からの授業で実
践した。

3.1	 教科書の語彙
3.1.1	 問題点：繰り返し学ばれていない
　本校で使用している英語Ⅰの教科書では，固有名
詞を除いて約500の新語を学習する。授業では，内
容理解，内容に関する英問英答，音読指導，文法事

項の解説と練習といったインプット・アウトプット
の活動をしており，新出語彙については，授業を通
して何度も触れられ，受容語彙としてばかりでなく，
発表語彙としても学ばれている。
　しかし，定期試験で出題された後は，次の課の学
習 に 焦 点 が 移 り，再 び 学 ば れ る こ と が な い。
Schmitt（2002: 831）が，「多くの教師の犯す過ちは，
新出語に 1 度しか焦点を当てないことだ。そのため
にその語（新出語）は忘れられてしまい，費やされ
た時間は無駄に終わってしまう」と指摘している状
況にある。

3.1.2	 対策：繰り返しての出題
　 1 度学んだ語を繰り返して学び直すことを 

Schmitt（2002: 831）は，リサイクリングと呼んで
推奨している。単語集を持たせて朝のホームルーム
時に単語の試験を行うことがよく行われ，本校でも
単語集を持たせるようになってから実施している。
その朝の単語テストに教科書から出題をすること
で，生徒が教科書で 1 度学んだ語彙を復習する機会
を増やすこととした。さらに，次の課の定期テスト
にも範囲外ではあるが，復習として出題（得点は 1

題0.5点で計算）し，また長期休業後の課題テスト，
ロングホームルーム時の課題テストにも出題するこ
ととした。授業では，忘却曲線を示しながら，繰り
返して学ぶことの必要性を機会をとらえて話した。

3.2	 単語集
3.2.1	 問題点：単語集および単語テストの

使われ方
　大学入試対策として，同じ単語集を一括で購入し
て，その単語集をもとに，朝のホームルーム時に週
1 回の割合で小テストを行っている。そのテストの
扱いは担当する学年によって違っているが，おおむ
ね 1 年間で単語集に出ている語をすべて学習させる
ために，総ページから機械的に範囲を決め，朝の単
語テストに出題することが多い。授業中では取り扱
わず，合格点を決め，それに達しない生徒には追試
をすることを毎週繰り返すことも行われた。
　このような追試までを含んだ指導をした場合，生
徒は追試対策のために単語集の単語を覚えようとす
るかもしれないが，教科書の単語さえ覚えられない
生徒は，本来身につけるべき教科書の語彙をおろそ
かにしてしまう。受験のために語彙を増やそうとし
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て，早期から単語集を使い，教科書の語彙が軽視さ
れる問題について，金谷（2009）は次のように指摘
している。

　大学入試が仮に，生徒に対して，多くの語彙
を学ぶことを要求していたとして，教師があせっ
てそのすべてを生徒に与えても，生徒がそれを
受け取らないのでは意味がない。
　教科書の語彙だけでは不十分だとして，単語
集などを買わせて小テストを繰り返したとして
も，教科書の語彙も定着していない場合，虻蜂
取らずに終わってしまう可能性がある。単語集
の語彙も身についていないが，教科書の方も身
についていない。これでは学習効率がきわめて
悪い。  （金谷, 2009: 9）

　 3 年の受験期になると，多くの生徒は単語集を使
い，自主的に単語の整理や復習，未習得の語の学習
を始める。1・2 年の段階から計画性を持ち，教科
書の語彙も十分に身につけ，単語集の語彙を学習し
ている生徒もいる。さらに，朝の単語テストが，そ
うした計画性を身につける契機ともなりうる。
　しかし，教科書の語彙すら覚えられていない生徒
も多い。そうした生徒にとっては，追試まで課して
単語集で学ぶことを強要することは，授業で学ぶ語
彙すら未消化なのに，発音や使い方さえ示されたこ
とのない語を自学で覚えなければならないという，
金谷の指摘のように「学習効率がきわめて悪い」こ
とになってしまう。

3.2.2	 対策
1 ）単語集の位置づけへの共通認識
　語彙も含めて中心になるのは教科書を基本とした
授業であり，単語集の指導は補助的なものであると
いうことを共通認識とした。
　単語試験の合格点（60点）は設定するが，合格点
に達しなかった者については，ノートを作らせ，あ
るいは用紙を渡して，できなかった単語を何度も書
いて復習させ提出させることとし，追試は行わない
こととした。
2 ）授業で単語集の指導を行う
　単語集は朝のテストに出題するばかりでなく，英
語Ⅰの授業中も扱うこととした。毎時間行えるとは
限らないが，55分の授業時間の初めの10分ほどを，
単語集を使って，単語集に出てくる語や例文の音声 

CD を聴き，繰り返したり，いくつかの語について
語法や用例の説明，派生辞・接辞の説明を行った。
限られた時間ですべての語については触れられない
が，残りは生徒が自分で学ぶように指示をし，次の
授業時に簡単なテストを行った。また，4・5 月は
発音記号を集中的に学習した。

3.3	 副読本と語彙
3.3.1	 問題点：直接的な語彙の強化につな

がらない
　副読本の指導には，英語の蔵書を用意し，生徒に
自由に選ばせる方法と，全員に同じ本を配付して読
ませる方法がある（泉, 2006: 119）。前者は蔵書のた
めの予算的な問題と，テストなどの評価の問題があ
るため，後者の方法がとられることが多い。いずれ
にしても，副読本の導入の利点としては，教科書だ
けでは不十分なインプットを補い，さらに教科書で
は得難いこととして，ストーリーを楽しむことや，
1 つのトピックを深く読むことができることが挙げ
られる。
　しかし，語彙の面から見ると，Nation（2001: 

155）の指摘するように，語彙との出会いは偶発的
で，「根本的に多読からの語彙習得は大変脆弱」な
ものであり，「直接的な学びによって補う必要」が
ある。

3.3.2	 対策：授業で扱い，覚えるべき語を提
示する

　全員に同じ本を配付して，読ませる方法をとって
いる。一斉に配付して読ませる方法の問題点として
は，配付しても読まない生徒が出てくることがある

（川, 1993）。そうした生徒を出さないために，また
音声を聴くために，本実践では 1 学年では OC の時
間に10分から15分を使い授業で取り扱うこととし，
副読本に付いているワークブックの答え合わせを
し，音声 CD を聞くことにしている。
　英語学習者向けに段階的に語彙・文法・分量を制
限 し て い る graded readers を 使 う こ と が 多 い。
ワークブックが付いていないときは，付属している 

Activities 欄をもとに教師がワークブックを作成す
る。生徒は授業までに決められた章を読んで，ワー
クブックを完成させてくる。
　語彙に関しては，つづりまで覚えておくべき単語
のリストを副読本の語彙から作り，生徒に示し，そ
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のリストから朝の単語テストに出題することとし
た。またワークブックに覚えるべき語のリストがあ
る場合はそれを利用した。
　 1 年次では読んでいる本のほとんどが graded 

readers の 1 から 2 なので，日常語彙が多い。その
中から教科書にはない，未習得の語60前後を選び，
リストアップして単語テストに出題している。単語
テストは 1 冊を 2 回で出題するので，1 回につき30

前後の新語を覚えることになる。

3.4	 単語小テスト
　以上の理由で，朝のホームルーム時の週 1 回の小
テストは，教科書・単語集・副読本の 3 つの分野か
ら出題することとした。

3.4.1	 テストの形態について
　単語テストは，英単語から意味を問うものにも，
あるいは選択問題とすることもできた。しかし，生
徒が単語の深い習得をするためには，つづることが
でき，文の中でどのように活用するかを知っている
ことが必要であることから，単語テストは，英文中
の空所に正しい活用で単語を書き込む空所補充問題
とした。空所補充問題が，cloze-test であり，筆記
の試験でありながら，「規準を決めることで客観テ
ストになる」（Bachman, 1990: 76）ことも，この方
法を採用した理由でもある。
　さらに，テストの一貫性のためにも，空所補充の
形態を変えずに 1 年間継続した。

3.4.2	 作成・基準・実施日・出題範囲
　 1 学年担当者が作成し，クラス持ち回りの生徒に
よる採点とし，教員が点検をした。 5 点×20題，計
100点満点とし，採点の基準は，同義語で正しいも
のは正解としたが，つづり・活用の間違いは点を与
えなかった。毎週金曜日の朝のホームルーム時の 5

分間内で実施した。実施日・出題範囲は表 1 のとお
りである。具体的なテストの例は，教授資料 1 とし
て示した。
　教科書は，Unicorn English CourseⅠ（文英堂），
単語集は DataBase 3000（桐原書店）を使用した。
使用した副読本は表 2 に示した。

3.5	 語彙に関する基本事項
　発音記号は高校の授業では，授業の開始時期に示
されるだけで散発的にしか指導されないことが多
い。また接辞・派生辞・つづりの法則などについて
は，教科書の各課の終わりに解説とともに掲載され
ているが，授業に組み込まれ，継続的に練習するよ
うにはなっていない。

3.5.1	 発音および発音記号について
1 ）問題点：継続的に指導されていない
　発音記号について，相澤・望月（2010: 236）は，「最
近は電子辞書でほとんどの単語の発音を聞けますか
ら，発音記号の指導はあまり行われていないのが現
状」と指摘している。実際に高校入学後，生徒に尋
ねると，発音記号は中学校では，繰り返して学ぶこ

回 日時 範囲 回 日時 範囲
1 4/27 単語集 p.55まで 14 10/26 副読本④前半　
2 5/11 副読本① 15 11/9 英Ⅰ Lesson 5全
3 5/18 英ⅠLesson 1全 16 11/16 副読本④後半
4 6/1 単語集 p.72まで 17 12/7 単語集 p.190まで

5 6/15 英Ⅰ Lesson 2全 18 12/14 英Ⅰ Lesson 6全

6 6/22 副読本②　 19 1/11 単語集 p.221まで
7 7/6 単語集 p.107まで 20 1/18 副読本⑤前半
8 7/13 副読本③前半 21 1/25 英Ⅰ Lesson 7全
9 9/14 単語集 p.134まで 22 2/1 単語集 p.248まで
10 9/21 副読本③後半 23 2/8 副読本⑤後半
11 9/28 英Ⅰ Lesson 3全 24 2/22 単語集 p.274まで
12 10/5 英Ⅰ Lesson 4全 25 3/8 英Ⅰ Lesson 8全
13 10/12 単語集 p.159まで 26 3/15 副読本⑥前半

■ 表 1：単語テストの日程

NO. Title
出版社・
シリーズ名 Level

① After 20 years 文英堂  
 （After 20  
years 収録）

800語
レベル

② A Retrieved 
Reformation 

③
Secret of Jack’s 

Success
エスト出版 Basic

④ Blood 
Diamonds

Cambridge 
English 
Readers

Level 
1

⑤ Elephant man
Oxford 
Bookworms 
Library

Stage 
1

⑥ Water for Life Penguin Active 
Reading

Level
2

■ 表 2：副読本のリスト
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とはほとんど行われていなかった。
　しかし，電子辞書の発音を正確に聞き取ることが
できるほど，英語を聞くことに慣れていない大半の
生徒たちにとって，発音を目で確認するために，発
音記号は有益である。さらに，発音記号を知らない
ために例外的な発音や黙字を読み間違えることが起
こる（相澤・望月, 2010: 236）。

2）対策：
a. 単語集を使っての継続的な指導
　単語集には，発音記号と発音の仕方についての簡
単な説明と例となる語が示され，練習問題が付いて
いる。授業の初めの10分を単語集を使っての指導に
充てているが，4・5 月の 2 か月は，初めの 3 分程
度を使って発音記号ごとに発音の仕方を解説し，練
習をしながら発音記号を覚えることを繰り返した。
b. 定期試験での出題
　 1 学期の定期試験では，通常の発音問題ではなく，
単語から正しい発音記号を選ぶ問題を出題した。
c. 発音記号から新出語の発音を類推させる
　授業では，教科書の新出語は，生徒を指名して文
字と発音記号だけで発音をさせ，それから CD の模
範音声を聞くことを繰り返し，発音記号を普段に使
うことを続けている。

3.5.2	 つづりの法則について
1）問題点：つづりへの意識の低さ
　つづりを正しく書くことへの意識が年々低下して
いるように思われる。nature のつもりで，neichure 

とするように発音をそのまま書いてしまう例，
docter というつづり，「右」のつもりで light と書く
答案も散見される。stop の活用に関して，ある定
期試験の課題作文の中で，2 クラス80名中40名が 

stop の過去形を使ったが，stoped / stopped が同
率で出現した。

2）対策：つづりの規則性の学習と練習
　単語集には「つづりと発音の関係」の欄があり，
つづりと発音の間の規則性について解説し練習問題
を付けている。dinner / diner，supper / super がど
うして違う発音になるのかなどの法則性を示し，練
習をする。また，生徒に多い間違いについては，定
期試験などの生徒の答案から誤答を分析し，つづり
と発音の関係の規則性を示して，つづりの練習をし

ている。

3.5.3	 接辞と語根・派生辞
1）問題点：認識の不足
　接辞と語根（語幹），派生辞の知識は出会った単
語の類推や記憶に役に立つものであるが，中学校で
はほとんど触れられていない。生徒のノートには，
aware，awareness や kind，unkind を全く別個の語
として認識していることがしばしば見られる。接辞
や派生辞を知っていれば，単語を word family とし
て理解することができ，こうした手間を省くことが
できる。

2）対策：継続的な学習
　単語集には，代表的な接辞・語根が出ており，そ
れらを学ぶが，教科書を使った授業では単語の説明
時にそれらを使う。派生辞については，教科書の課

（Lesson）末に単語の整理欄があり，派生語の例が
出ており，それらを使って，1 つの単語を別の品詞
に変えたり，逆に派生辞から元の語を類推する練習
を継続的に行っている。

3.6	 コロケーション
　安藤（1991: 372）はコロケーションを「単語と熟
語（イディオム）のいわば中間の位置を占め，2 語
以上の語連結で，意味上ひとまとまりになっている
もの」と定義している。塚本（2012: 1）は，コロケー
ションを（連語）として，「語と語の習慣的な結び
つき」とし，「一般的に語彙的コロケーションと文
法的コロケーションに分けられる」としている。ま
た，堀（2009: 7）は「コロケーションとは，語と語
の間における，語彙，意味，文法等

3

に関する習慣的
な共起関係を言う」として，「等」を加えた理由と
して，文化，レジスター，個人の文体の問題ともか
かわりがあることを念頭に置いているためとしてい
る。
　Nation（2001: 315）は「頻繁に一緒に出現し，あ
る程度意味的に推論しにくい語の組み合わせをコロ
ケーションと見なすのが，理解しやすいだろう」と
しながら，広義・狭義で定義が煩雑になることを踏
まえて，「この本では，コロケーションを，句や節
として一般に受け入れられているどんなグループ化
も，コロケーションと大まかに呼ぶことにする」と
記している。本研究では，Nation の言うように語
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と語の一般的に受け入れられる組み合わせを大まか
にコロケーションとして考え，「言葉の組み合わせ」
として指導を行った。

3.6.1	 問題点：単語の学習が意味を覚える
だけになりがちである

　英単語とその訳語を覚えることだけが，単語を覚
えることだと思っている生徒が多い。表面的にはそ
れで何も問題がないように見える。しかし，イディ
オムの知識，文脈の中での単語の使い方を理解して
いなければ，作文や会話のときに，自然な英語で表
現することができない。また読解やリスニングで
も，意味がつかめず，理解ができないことが起こる。
また，コロケーションを知っていることで解ける問
題が，入試を初め，多くの試験に出題されている。

3.6.2	 対策
1 ）教科書の語をコロケーションで覚える
　教科書のほとんどの新出語について，隣接してい
る関連する語とつなげて 1 つの単位として慣用語の
ように覚えるようにしている（例：clap は本文中の 

clapping their hands のまま覚える）。
　授業中の活動としては，コロケーションとして覚
えるべき語に下線を引いた教科書本文のプリントを
渡し，音読練習を重ねた後，下線部を黒く塗り，音
読・シャドウイングを再度行う。さらに筆記テスト
でも単語 1 つではなく，コロケーションとして書く
ことを繰り返している。

2 ）単語シートによる新出語とコロケーション関係
にある語句の学習
　教科書の課ごとに単語シートを作り，新出語とコ
ロケーション関係にある語句を，日本語か，英語か
のどちらかで載せ，訳すことを宿題とした。生徒は
類推し，わからないときは辞書を引き，シートを完
成させ，授業で答え合わせをした。
　この活動ができるようになってからは，単語だけ
を示し，教科書の本文・辞書から，あるいは自分で
考えて，短文・短句を作る課題を出している。生徒
に提出させ，間違いの傾向を見つけ，授業で示し，
文を訂正する。いずれのものも生徒に渡してある

「語彙管理ファイル」に綴じさせて見直しができる
ようにしてある（生徒の書いたシートの例は教授資
料 2，3 で示した）。

3.7	 生徒自らの語彙学習把握
3.7.1	 問題：目標が目前の試験に備えるだ

けになっている
　授業中指名されて答えられないと困るから，また
宿題として出されるから，新出単語は調べてくる。
しかし，単語を覚えることになると，目前の試験対
策だけであり，記憶に定着しているかどうか，学ん
だ語が活用されているかといった振り返りが行われ
ていない。

3.7.2	 対策
1 ）語彙の計画的な学習の必要性の説明
　 4 月導入時に，プリントを渡して，中学での学習
語彙数，また，高校 3 年間で学ぶ必要のある語彙数
を，語彙学習の必要性や学習方法とともに示した。

2 ）語彙管理ファイルの配付
　生徒には，A4版の紙ファイルを渡し，朝の単語
テストの問題，またその他の語彙に関する活動で
使った配布物を綴じて，必要なときに見直しができ
るようにしてある。

3 ）朝の単語テストの成績の提示
　11月には，朝の単語テストの成績が，前期と後期
でどのように変化しているかを表にして，各生徒に
成績の変化を示した。

4 ） 教科書語彙習得確認テスト
　 2 月には，英語Ⅰ教科書の新出単語の習得に関す
るテストを行った。教科書の新出語約500語のうち，
2 月までに学んだ 9 課（9 Lessons）から均等に計
50語を選び，次のような設問で予告なしのテストを
行った。
　a. Ⅰ 示された語の意味を日本語で書く
　b. Ⅱ 示された語を使って短句・短文を作る
Ⅰについては模範解答を示し，各問 1 点で自己採点
をさせた。Ⅱについては，内容の正確さを問わずに，
文を作れれば，各問 1 点とした。
　「できた数を 2 倍することで，英語Ⅰの教科書の
単語の何％が覚えられたか」がわかると示し，でき
た数と％を記入させ，自分がどれくらいの語彙を習
得したかの目安の 1 つとした（生徒の答案例は，教
授資料 4 で示した。また結果は，統計資料 2 表18で
示した）。
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　なお，このテストは検証のための資料としても使
われるものである。

4 検証のための資料

4.1	 検証のための資料
　検証のために，1 ）語彙学習方略についてのアン
ケートの結果（10月），2 ）単語テストの全生徒の
成績，3 ）「どのようなことを努力したか」，「どの
ような力が伸びたか」を質問事項とする記述のアン
ケート（10月），4 ）「3.7　生徒自らの語彙学習把握」
で使った「教科書語彙習得確認テスト（ 2 月）」の
成績，5 ）語彙学習方略と単語テスト・全国規模の
模擬試験（進研模試）の成績との相関，の 5 つの資
料を使う。
　ただし，1）は論文中に示すが，2）は，統計資料
1 として，表15から表17として，また4）は，統計
資料 2 表18で，5）は統計資料 3 表19として示した。
また 3 ）は検証の必要に応じて示した。
　なお，検定のためのソフトウェアは，「エクセル
統計2012」（株式会社 社会情報サービス. 東京）を
使った。

4.2	 語彙学習方略についてのアンケート
　Schmitt（2000）の分類法をもとに野呂（2003: 

299）の作成したリストから，32項目のパイロット
調査を行い，実際的でないものを削り，25項目にま
とめて，本調査を行った。
　アンケートでは，VLS の使用について，「 1 -全く
そうではない，2 -そうではない，3 -ややそうでは
ない，4 -ややそうである，5 -そうである，6 -とて
もそうである」の 6 つのリッカートスケールを用い
て，次の 2 つの点について尋ねた。
　A. 現在，その方法を使っている。
　B.  その方法は，高校で語彙の勉強の仕方を学ん

でから始めた。
　その結果，有効な回答は271，尺度内の一貫性を
示すクロンバックのαは，A，B ともに，どの項目
も0.8以上であった。アンケートの結果は，表 3 の
とおりである。また，項目について因子分析を行っ
た。その結果は統計資料 4 表20に示した。

5 結果の検証と考察

　改善項目として挙げた 6 つの事項と，アンケート
で尋ねた VLS 項目の関連は，表 4 に示すとおりで
ある（直接関連のない項目は省いてある）。

5.1	 教科書の語彙
5.1.1	 結果
1）アンケートの結果から—中学時との比較
　各項目の 6 スケールから①「その方略を使ってい
る」と答えた数（A ≧ 4），②「使っている」と答
えた数の全体との比率，③「高校で始めた」と答え
た数（A ≧ 4かつ B ≧ 4）④「中学からやっていた」
と答えた数（A ≧ 4かつ B ≦ 3），⑤「高校からと
答えた数」と「中学からやっていた数」の比率を求
めた。
　表 5 では，A の平均，① 使用総数，② 全体比率，
③ 高校から，④ 中学から，⑤ 高校／中学として示
した。
　以下，結果の検証にはこの数値を示す。

2 ）2 度の単語テストの結果
　各課（Lesson）の 2 度目の試験は，学んだ語彙
の記憶保持の割合を見ることではなく，1 度学んだ
語彙の復習を習慣化させることを目的としている。
したがって，第 2 回目のテストは必ず予告されて出
題された。対応のある t 検定での 2 回のテストの結
果は表 6 のようであった。

5.1.2	 考察
　表 5 に示した VLS 項目は，計画性や繰り返して
の練習といったメタ認知的方略が関係している。ア
ンケートの結果は，どの項目も，「中学から使用」，「高
校から使用」ともに60から70人台であった。
　教科書語彙習得確認テストの成績（統計資料 2 

表18）による 1 年末の語彙の保持を見ると，平均
で50語中33語，おおよそ66％の単語の意味を覚え
ていた。
　この時期にどれほどの語彙が保持されているかの
データはないが，上岡（1982）の高校生を対象とし
た単語テストでは，1 度記憶された語が，復習をし
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NO 分類 VLS項目
A B

mean SD mean SD

1 1 DET テキストの脈絡から意味を推測する 4.5 1.13 2.9 1.53

3 1 DET 接辞（接頭辞，接尾辞）と語根を分析する 3.6 1.41 3.9 1.66

7 1 DET 動詞は活用（過去・過去分詞）も覚える 4.7 1.14 2.9 1.67

8 1 DET 日本語化した語ではないかと考える 3.7 1.56 2.7 1.44

18 1 DET 文の理解のために，品詞を推量する 3.6 1.43 3.2 1.56

24 1 DET 辞書は，解説も読み，関連語も調べる 3.4 1.39 3.1 1.60

12 2 SOC 調べたり覚えたりするときに，友達と協力する 3.0 1.45 2.8 1.51

19 2 SOC 教師に新しい語について尋ねる 2.3 1.21 2.5 1.48

6 3 MEM 新出語で文を作り，言ってみる 2.6 1.44 2.6 1.52

9 3 MEM 新出語を体験や以前習った語と関連づける 3.5 1.46 2.9 1.52

10 3 MEM CDや発音記号で正しい発音を確認する　 4.1 1.42 3.8 1.73

11 3 MEM 同意語，反意語も調べ，一緒に覚える 3.0 1.27 3.3 1.59

13 3 MEM キーワード法＊を使う 2.9 1.57 2.9 1.66

14 3 MEM 覚えやすいようにグループ分けする 2.9 1.35 2.8 1.48

16 3 MEM 前後の語を意識しながら書いて覚える 3.9 1.36 3.3 1.55

17 3 MEM 文の意味を考え，何度も音読して覚える 3.7 1.33 3.3 1.56

2 4 COG 学んだ語の単語リスト・単語帳を作っている 2.9 1.61 2.4 1.54

15 4 COG 新しい語を何度も発音して覚える 4.3 1.34 3.0 1.58

25 4 COG 正しいつづりを意識して書いて覚える 5.0 1.12 3.0 1.78

4 5 MET 目標を決めて単語を学び続けている 3.4 1.5 2.9 1.57

5 5 MET 学校で習う語以外に単語帳を作っている 2.6 1.45 2.7 1.61

20 5 MET 単語集を利用する 4.3 1.43 3.2 1.67

21 5 MET 基礎英語など，教材以外の手段を利用する 3.2 1.65 2.7 1.65

22 5 MET 間隔をあけて単語の復習をする 3.4 1.36 3.0 1.57

23 5 MET 単語テストをやり，覚えているか試してみる 3.7 1.54 3.0 1.64

（注） ＊キーワード法＝母語にある似た発音の語を利用する方法（例：occur，「なんか起きたか，
おっかあ？」）
Schmitt の分類の略語は，次のものを示している。
1 DET（determination strategies：決定方略）　2 SOC（social strategies：社会的方略）
3 MEM（memory strategies：記憶方略）　4 COG（cognitive strategies：認知的方略）
5 MET（metacognitive strategies：メタ認知的方略）

■ 表 3： VLSに関するアンケートの結果　n = 271

　指導事項 指導と関連する　VLS

1）教科書の語彙の繰り返し 4，22，23（MET）

2）単語集の活用 4，20，22（MET）

3）副読本 1，18（DET）
4）語彙に関する基本事項 10， 11（MEM），15，25（COG）， 3（DET）
5）コロケーション 6，16，17（MEM）， 24（DET）
6）語彙学習の把握 4，5，21，22，23（MET）， 2（COG）

■ 表 4： 指導法とVLSの関連（重複するものはイタリック太字で示した）
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なければ，20日後には，4.8％になることを示して
いる。
　教科書から出題した単語テストの1・2 課の試験
では，2 回目の方が 1 回目よりもはるかに低い成績
であった。3 課と 4 課については，3 クラスしか資
料が取れなかったが，1 月半後の試験で，1 回目よ
りも成績が伸びている。5 課については，1 回目よ
りも有意に成績が伸びている。
　 2 度の単語テストの差を見ると，次のことが考え
られる。初めの頃は，教科書の単語の復習をするこ
とを習慣として身につけている生徒が少なかったた
め，第 1 回目の 4 か月後に行われた1・2 課は忘却
率が高くなり，それを回復するような努力がなされ
ないままに試験に臨んでいた。しかし，2 回目のテ
ストを重ねるうちに，徐々に教科書の単語を復習す
ることを当たり前のこととして受け取るようにな
り，復習をするようになった。
　以上の点を考えると，指導によって VLS 項目23，
4，22を身につけた生徒の数が増えたと考えられる。

5.2	 単語集
　アンケートの結果（表 7）
　20の単語集などの利用は，生徒が学年全体で同じ
単語集を持っており，必ずしも自主的な活動につな
がることは意味していないが，与えられたものにし
ろ自分から選んだものにしろ，多くの生徒が単語集
を使って学ぶことを，方略として意識していること
を表している。項目 4 は，22と同様の数と変化を示
している。
　記述によるアンケートでは，「どのようなことを
努力したか」，「どのような力が伸びたか」を質問事
項として尋ねた（ 3 クラス，109名を集計）が，そ
のうち，語彙学習関連の言及で数が多かったのは，

「単語・語彙を増やす」（66名）であり，単語を意識
して学んでいることを示している。
　しかし，（統計資料 1 表16）の示すように，単語
テストの平均点が13回51.39点から22回40.69点と回
が下がるにつれて徐々に落ちているのは，単語集の
中に未学習の語が増えてきたために，つづりまでを
覚えることが困難になってきた生徒が増えたためと

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
23 5 MET 単語テストをやり，覚えているか試してみる 3.7 157 0.58 78 79 0.99

4 5 MET 目標を決めて単語を学び続けている 3.4 135 0.50 64 71 0.90

22 5 MET 間隔をあけて単語の復習をする 3.4 129 0.48 60 69 0.87

■ 表 5： 教科書の語彙の繰り返しとVLSとの関係

1回目平均 2回目平均 n
対の差の
平均

t値 有意確率 効果量
（d）

間隔
（日数）

2回目の
試験形態

1 課 72.66 48.20 259 -24.85 -16.42 0.00 -1.21 102 課題テスト
2 課 68.55 48.17 254 -20.33 -15.89 0.00 -0.97 112 定期試験
3 課 60.91 66.98 106 5.19 2.40 0.02 0.25 39 課題テスト
4 課 54.45 56.24 109 3.67 1.81 0.07 0.17 53 定期試験
5 課 50.61 70.49 266 19.94 19.73 0.00 0.94 41 課題テスト

■ 表 6： 教科書からの出題　１・2回目の差の検定

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
20 5 MET 単語集を利用する 4.3 203 0.75 99 104 0.95

22 5 MET 間隔をあけて単語の復習をする 3.4 129 0.48 60 69 0.87

4 5 MET 目標を決めて単語を学び続けている 3.4 135 0.50 64 71 0.90

■ 表 7：単語集の指導とVLSとの関係
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思われる。
　以上の点から，努力して単語を学ぶ生徒の数が増
えたことが考えられる。しかし，4 と22の数は，目
標を決め，継続的に単語の復習をする生徒が多くな
いことを示している。

5.3	 副読本
　統計資料 1 表17の朝の単語テストの成績の副読本
からの出題の中で，第 6 回は単語を指定せず，副読
本の範囲全体から出題する形式となったため，平均
が20.82点と低かった。第 6 回を除いた平均は，61.3

点と高い得点となった。副読本を使って語彙を増や
すためには，覚えるべき単語を指示し，出題するこ
とが有効であると思われる。
　模試と VLS 項目の相関では，模試の成績と，項
目 1 が r = 0.257，項 目18が r = 0.219（ と も に n = 

271，p < 0.01）で，弱い相関関係がある。1 に関し
て，水本・竹内（2009: 5）が「語彙習得という点で
文脈からの類推は必ずしも，学習に結びつかない」
としてアンケートから除外していることが示すよう
に，1 は読解に関係する事項である。18の「高校か
ら始めた」数の増加は，高校になってから，品詞を
推量するために必要な派生辞を学んだことと関係し
ているのであろう。1 とともに類推を用いることか
ら，読解の方略でもある。派生辞を学ぶことで，品
詞を推量できるようになり，読解の方略として使わ
れたと考えられる。

5.4	 語彙に関する基本事項
5.4.1	 正確な発音と発音記号
　発音記号を含め，正確な発音を意識する方略は，
高校になって始めたこととして意識している生徒が

多い。発音記号は，1 人で単語を学ぶことのできる
「自立的な学習者になるためには」不可欠なもの（相
澤・望月, 2010: 236）であり，生徒自身もそのこと
に気がついているようである。記述による生徒のア
ンケートには，「発音記号がわかるようになり，新
出単語を読めるようになってきた」，「発音記号を覚
えたので見知らぬ単語が出ても辞書で調べて，発音
することができるようになった」とある。また，
109人中11名が発音記号を「努力したこと・力の伸
びたこと」として書いている。
　継続的な発音記号の指導によって，発音記号を含
む発音に関する語彙学習方略を身につける者が増え
たと思われる。

5.4.2	 つづりの規則性
　項目25と単語テストの合計との間には r = 0.250

（n = 271，p < 0.01）の弱い相関が認められた。単
語のテストで，つづりまで正確に書くことを要求し
たことと関係していると思われる。
　24年度の新入生の特徴として「スペルを正しく書
くことができない」と指摘されている（ベネッセ
コーポレーション, 2012: 3）。つづりに関する事項
を VLS の項目として加えた理由は，年を追うごと
に入学する生徒たちのつづりの正確さが低下してい
ることによる。
　中学時代からつづりを意識して単語を覚える生徒
が148名で多いことを示しているが，98名の生徒が，
高校になってから正しいつづりを意識して覚えるよ
うになっている（表10）。つづりの法則や，発音と
つづりの関係を学ぶことで，また書いて覚える練習
を繰り返すことで，正しいつづりを意識して覚える
方略を身につけた生徒が増えていると考えられる。

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
1 1 DET テキストの脈絡から意味を推測する 4.5 240 0.89 87 153 0.57

18 1 DET 文の理解のために，品詞を推量する 3.6 144 0.53 72   72 1.00

■ 表 8：副読本の指導とVLSとの関係

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
15 4 COG 新しい語を何度も発音して覚える 4.3 209 0.77 88 121 0.73

10 3 MEM CDや発音記号で正しい発音を確認する　 4.1 195 0.72 124 71 1.75

■ 表 9：語彙に関する基本事項の指導とVLSとの関係
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5.4.3	 接辞と語根・派生辞・同意語・反対語
　VLS 項目 3 の「接辞と語根・派生辞」は，中学
時代に比べ，3 倍近くに，また項目11の「同意語，
反意語」は，数は多くはないが，2 倍以上に増えて
いる（表11）。
　記述によるアンケートには，「中学のときとは違
う新しい単語の覚え方を知り，たくさんの単語を覚
えられるようになった」というものがあった。岡田

（2007）の報告が示唆するように，興味を持って学
んだようであった。派生辞に関しては，「 1 つの単
語から形容詞・動詞形・名詞形といくつもの単語を
知ることができた」という記述があった。接辞と語
根・派生辞，また同意語，反意語は語彙を広げる方
略として使われている。

5.5	 コロケーション
　単語テストと項目16，17で，項目16が r = 0.219，
項目17が r = 0.245（いずれも n = 271，p < 0.01）の
弱い相関があった。単語を文脈の中で覚えたり，
chunk として覚えた方が単独で覚えるよりも，記憶
の連想網が働き，記憶にとどまりやすい（Nation, 

2001: 321）。弱いながらも単語テストとの相関が
あったことは，コロケーションが単語を覚え保持す
るのに有効であることを示していると思われる。
　項目24の「辞書の使用」は，コロケーション関係

にある語を知るのに必要であるが，まだ十分に利用
されていない。指導の機会を増やしたい。また，項
目 6 の「新出語での作文」は，質問が，「文を作り，
言ってみる」とあり，2 つにまたがったために数が
少なくなったものと思われる。書くことは，英語Ⅰ
では十分に指導の時間がとれなかった。2 年次の 

Writing で学ばれれば，コロケーションの幅も広が
ると考えられる。
　 2 月の教科書語彙習得確認テスト（統計資料 2 表
18）では，単語から句や節を作ろうとした数の平均
は50題中21であった。また，筆記のアンケートでは，

「文中の単語を周りの文とのつながりも考えて覚え
ることを頑張った」，「単語を文章中にある形で覚え
るようになった」などの記述があり，「コロケーショ
ンの学習は単語を英語とその訳語をペアで覚えるよ
りも面倒であるように思われるために，コロケー
ションについては定着できていない生徒が多い」

（相澤・望月, 2010: 118）と言われるが，生徒たちか
らは，コロケーションを面倒と思わずに身につけよ
うとする様子がうかがわれる。

5.6	 語彙学習の把握
　記述のアンケートでは「努力したこと」，「伸びた
こと」として109名中66名が「単語・語彙を増やす」
を挙げている。語彙を増やすべく努力したことは，

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
25 4 COG 正しいつづりを意識して書いて覚える 5.0 246 0.91 98 148 0.66

■ 表10：つづりの規則性の指導とVLSとの関係

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
16 3 MEM 前後の語を意識しながら書いて覚える 3.9 186 0.69 97 89 1.09

17 3 MEM 文の意味を考え，何度も音読して覚える 3.7 164 0.61 92 72 1.28

24 1 DET 辞書は，解説も読み，関連語も調べる 3.4 127 0.47 64 63 1.02

6 3 MEM 新出語で文を作り，言ってみる 2.6 86 0.32 31 55 0.56

■ 表12：コロケーションの指導とVLSとの関係

■ 表11：接辞と語根・派生辞・同意語・反対語の指導とVLSとの関係
① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
3 1 DET 接辞（接頭辞，接尾辞）と語根を分析する 3.6 157 0.58 117 40 2.93

11 3 MEM 同意語，反意語も調べ，一緒に覚える 3.0 100 0.37 71 29 2.45
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語彙を重視した指導によるものと考えられる。
　項目 2，5 の単語帳の作成に関しては，単語集を
持ち，教科書の語彙と意味をノートに書き，また課
ごとの「語彙シート」でコロケーションまで含めた
語彙の練習をし，語彙に関するプリントを綴じてお
く語彙管理ファイルを使っていれば，必ずしも必要
なものではない。すべての生徒に当てはまる方略と
は言えないであろう。
　項目21が高校での増加が少ないことは課題であ
る。中学時代には，「基礎英語」などを利用してい
たと思われるが，英語を含め学校から出される課題
の量が増えていること，「学校の教材だけやってい
れば大丈夫」という指導方針が，学校教材以外の利
用に向かわせない理由のように思われる。しかし，
英語の場合は，音声面からも，また文化的な理解の
ためにも多媒体の学習を勧めたい。

5.7	 語彙学習方略と単語テスト・模試
との相関

　外部模試 1 月の結果と単語テストの平均との間に
は，r = 0.637で中位の相関があった。模試の成績と
単語テストとの相関は，語彙が英語の学力にとって
重要な位置を占めているとともに，英語の学力には
語彙以外の要素が多く影響していることを示すもの
であろう。
　各項目のうち，1，3，18が模試と，10，16，17，
25，5，20が単語テストと弱い相関があった。
　模試の成績と相関のある 1，18はいずれも文脈の
中で意味を類推するものであり，3 は語を分析的に
理解することと関係している。読解の配点の高い模
試においては，そうした類推する能力がかかわって
いると考えられる。
　単語テストとの相関のある項目のうち，5，20は
メタ認知的方略，10，25は正確な発音やつづりを覚

えようとする方略，16，17は文脈の中で文を覚える
というコロケーションを意識する方略である。それ
らは単語を覚え保持するために不可欠な方略である
と考えられる。
　単語テストの平均と VLS 合計とは r = 0.261（い
ずれも n = 271, p < 0.01）であり，単語テストと 

VLS 方略との間には弱いが相関があった。しかし，
外部模試 1 月の結果と VLS 合計とは r = 0.189と相
関傾向があったにとどまり，VLS 合計と模試の成
績との相関は見られなかった。

5.8	 因子分析の結果
　アンケートの項目について因子分析を行った結
果，表14に示す項目が第 1 因子として確認された。

No 分類 VLS項目 負荷量
15 4 COG 新しい語を何度も発音して覚える 0.6524

17 3 MEM
文の意味を考え，何度も音読
して覚える 0.6282

10 3 MEM
CDや発音記号で，正しい発音
を確認する 0.5012

16 3 MEM
文の前後の語を意識しながら
書いて覚える 0.4792

■ 表14：第 1 因子として挙がった項目

　第 1 因子は，「音声・コロケーションを重視する
方略」と言えるが，10の音声重視，16のコロケーショ
ンを意識して書いて覚えることは，いずれも授業に
おいて繰り返し指導した方法である。第 1 因子とし
て上がった項目は，赤瀬（2011）が示唆しているよ
うに，「教師の語彙指導の結果が反映」していると
考えられる。

① 使用総数　　② 全体比率　　③ 高校から　　④ 中学から　　⑤ 高校／中学
NO 分類 VLS項目 mean ① ② ③ ④ ⑤
23 5 MET 単語テストをやり，覚えているか試してみる 3.7 157 0.58 78 79 0.99

4 5 MET 目標を決めて単語を学び続けている 3.4 135 0.50 64 71 0.90

22 5 MET 間隔をあけて単語の復習をする 3.4 129 0.48 60 69 0.87

21 5 MET 基礎英語など，教材以外の手段を利用する 3.2 120 0.44 47 73 0.64

2 4 COG 学んだ語の単語リスト・単語帳を作っている 2.9 105 0.39 44 61 0.72

5 5 MET 学校で習う語以外に単語帳を作っている 2.6 79 0.29 42 37 1.14

■ 表13：語彙学習の把握とVLSとの関係
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6 結論と課題

6.1	 結論
　本実践の目的は，語彙指導に関係するさまざまな
課題の改善を図りながら，学習方略を身につける指
導を行うこと，また語彙指導を通して，生徒が語彙
学習方略を身につけられることを検証することで
あった。
　報告では，指導の課題とその改善策を具体的に示
した。コロケーションの指導では，当初「単語は意
味と対で覚えることが単語を覚えることである」と
いう意識が強いため，与えられた語で短句・短文を
作ることを生徒は積極的に行えなかった。コロ
ケーションを意識して単語を学ぶまでには，繰り返
しての指導が必要であった。授業で重点的に指導し
た発音記号，単語の保持のための繰り返しての復習
についても，そのことは言えることであった。
　VLS に関するアンケートやその他の結果の分析
からは，語彙を繰り返し学ぶこと，音声の重視，接
辞・派生辞などの語彙に関する基本事項を理解し活
用すること，コロケーションを意識して単語を学ぶ
等の語彙学習方略が，継続的な指導によって身につ
けられることを示すことができたものと思われる。
　以上の点から，今回の実践では，語彙指導の改善
を図りながら，指導によって語彙学習方略を身につ
けられることを実証できたものと考える。

6.2	 課題
　語彙指導に関しては次の 2 点が課題である。
　第 1 点は，メタ認知的方略に関することである。

1 年次では，語彙の管理や計画性の指導は十分に達
成できなかった。語彙をコロケーションとして意識
し，文脈の中で理解し覚えることや，接辞や派生辞
を学ぶことで，学年が上がるにつれて，語彙が増大
するとともに語彙の連想網が大きくなってくる。そ
のようにして増えてきている語彙知識を，さらに自
分の力で広げていくための語彙の管理や計画性を指
導していきたい。
　第 2 点は，平成25年 4 月から始まった，コミュニ
ケーション重視の新指導要領と語彙に関することで
ある。新課程の授業では，インターアクションやア
ウトプット活動を通して語彙が発表語彙として学ば
れる機会が増える。流暢さ（fluency）と正確性

（accuracy）を高めながら，受容語彙を発表語彙に
変えていく方法を研究し，授業に生かしていきたい。
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資　料
統計資料 1：朝の単語テストの成績

回数・課 n 平均 標準偏差
95%信頼区間

中央値 最小値 最大値 尖度 歪度
下限値 上限値

3・1課 263 72.66 20.36 70.20 75.12 75 5 100  0.10 -0.82 

5・2課 258 68.55 19.81 66.13 70.96 70 5 100 -0.07 -0.58 

11・3課 253 60.91 26.20 57.68 64.14 65 0 100 -0.66 -0.44 

12・4課 262 54.45 21.88 51.80 57.10 55 0 100 -0.63 -0.09 

15・5課 270 50.61 20.62 48.15 53.07 50 0  95 -0.79 -0.03 

18・6課 264 66.59 25.91 63.47 69.72 70 0 100 -0.70 -0.59 

2回目のテスト
3・1課 266 48.20 20.89 45.68 50.71 45 5 100 -0.57  0.26 

5・2課 265 48.17 22.24 45.49 50.85 45 5  95 -0.76  0.23 

11・3課 116 66.98 19.81 63.38 70.59 70 5 100  0.19  -0.54 

12・4課 113 56.24 20.96 52.37 60.10 55 10 100 -0.56 -0.10 

15・5課 267 70.49 21.94 67.86 73.12 75 5 100  0.04 -0.79

■ 表15：テストの結果基本統計：教科書からの出題と2回目のテスト
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回 n 平均 標準偏差
95%信頼区間

中央値 最小値 最大値 尖度 歪度
下限値 上限値

2 256 42.11 20.08 39.65 44.57 40  5  90 -0.70 0.14 

6 261 20.82 16.33 18.84 22.80 15  0  80 1.73 1.33

8 265 69.38 23.84 66.51 72.25 75  10  100 -0.71 -0.66

10 248 65.00 28.93 61.40 68.60 72.5  0  100 -0.81 -0.63 

14 253 35.32 16.69 33.26 37.37 35  0  85 -0.12 0.05 

16 256 61.09 24.72 58.07 64.12 70  0  95 -0.50 -0.75 

20 247 86.07 17.32 83.91 88.23 90  10  100 3.40 -1.87 

23 262 69.79 17.49 67.67 71.91 75  20  100 -0.06 -0.71 

■ 表17：副読本からの出題

　教科書からの出題21回は降雪のため資料に入れていない。副読本20回は副読本の語彙が既習済の語が多く高い成績となっ
た。単語集 9 回，副読本 6 回，14回は出題形式が異なったので，平均や標準偏差が大きく違っている。それらはイタリックの
太字で示した。それ以外はいずれも尖度，歪度が±1.0以内であり，大きく正規分布から外れたものではないと考えられる。

統計資料 2：教科書語彙習得確認テストの成績

テスト種 n 平均 標準偏差
95%信頼区間

中央値 最小値 最大値 尖度 歪度
下限値 上限値

Ⅰ 260 33.17  9.08 32.07 34.27 33 7 50 -0.51 -0.20 

Ⅱ 241 21.64 12.29 20.09 23.19 21 0 49 -0.97   0.01

■ 表18：テストの結果基本統計：教科書語彙習得確認テスト

　 2 月に教科書新出単語約500語から50語を選び行った予告なしの単語テストの結果。
　意味が書けた英単語の総数をⅠ，また，それらの語で短句や短文を作れた単語数をⅡとして，総計を出した。Ⅱの短句
や短文を書く問は，コロケーションとして正しいかどうかを問うものではなく，単語から関連する語や句を，すぐに想
起できるかを問うものである。

■ 表19：模擬試験および単語テストとVLS項目との相関

相関
進研

単語
テスト
平均

VLS項目
単語
テスト
平均

VLS項目

1 3 18 全 10 16 17 25 5 20

r= 0.637 0.257 0.252 0.219 0.261 0.224 0.219 0.245 0.250 0.237 0.211

n = 271，p< 0.01

統計資料 3：模擬試験および単語テストと VLS 項目との相関

　 1 月に実施（実施人数：473,534）した全国規模の模擬試験の成績の校内偏差値と，VLS の個別の項目および単語テス
トの成績の相関を調べ，p < 0.01で相関のあったものを表にした。

回 n 平均 標準偏差
95%信頼区間

中央値 最小値 最大値 尖度 歪度
下限値 上限値

1 261 58.62 18.86 56.33 60.91 60  10  100 -0.48 -0.01 

4 265 67.08 20.89 64.56 69.59 70  5  100 -0.45 -0.55

9 263 36.62 21.54 34.01 39.22 35  0  100 0.00 0.61 

13 269 51.39 23.64 48.57 54.22 50  0  100 -0.91 0.08 

17 268 49.76 21.27 47.21 52.30 50  10  95 -0.83 0.21 

19 255 48.96 19.53 46.56 51.36 50  0  90 -0.72 0.02 

22 248 40.69 26.46 37.39 43.98 35  0  100 -0.99 0.38

■ 表16：単語集からの出題
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因子 No 分類 項目 因子1 因子2 因子3 因子4 因子5 因子6 共通性

1

15 4 COG 新しい語を何度も発音して覚える 0.6524 0.0566 0.1134 0.0631 0.0270 0.1797 0.4786

17 3 MEM
文の意味を考え，何度も音読して覚
える 0.6282 0.2469 0.1685 0.0578 0.1696 0.0262 0.5167

10 3 MEM
CDや発音記号で正しい発音を確認
する 0.5012 0.0635 -0.0435 0.2956 0.2017 0.1145 0.3983

16 3 MEM 前後の語を意識しながら書いて覚える 0.4792 0.0986 0.2626 0.2862 0.1754 -0.0293 0.4218

2

2 4 COG
学んだ語の単語リスト・単語帳を作っ
ている 0.0412 0.7142 0.1016 0.0069 0.0685 0.0208 0.5273

5 5 MET
学校で習う語以外に単語帳を作って
いる 0.1590 0.5336 0.1607 0.2768 0.0670 0.0156 0.4171

20 5 MET 単語集を利用する 0.2561 0.4336 0.0246 0.0575 0.1996 0.2370 0.3535

22 5 MET 間隔をあけて単語の復習をする 0.3547 0.4031 0.3413 0.1559 0.0698 0.1202 0.4484

3

13 3 MEM キーワード法を使う 0.0514 -0.0463 0.5160 0.0402 0.0634 0.1069 0.2881

19 2 SOC 教師に新しい語について尋ねる 0.0836 0.2104 0.4885 0.1651 0.1422 0.0248 0.3380

12 2 SOC
調べたり覚えたりするときに，友達と協
力する 0.0565 0.0665 0.4339 0.0679 -0.0102 -0.0003 0.2006

4 5 MET 目標を決めて単語を学び続けている 0.3148 0.3704 0.4275 0.1085 -0.0074 0.1049 0.4418

6 3 MEM 新出語で文を作り，言ってみる 0.0524 0.1512 0.4064 0.1499 0.2523 0.0362 0.2783

4

11 3 MEM 同意語，反意語も調べ，一緒に覚える 0.1475 0.2398 0.2545 0.6176 0.1331 -0.0229 0.5437

18 1 DET 文の理解のために，品詞を推量する 0.1660 0.0503 0.2298 0.4909 0.2242 0.1655 0.4015

1 1 DET テキストの脈絡から意味を推測する 0.1946 -0.1035 0.0638 0.4344 0.2187 0.3693 0.4255

7 1 DET 動詞は活用（過去・過去分詞）も覚える 0.2790 0.1677 0.1853 0.4156 -0.0834 0.2678 0.3917

5

8 1 DET 日本語化した語ではないかと考える 0.0428 0.0073 0.0508 0.1256 0.6569 0.0956 0.4609

9 3 MEM
新出語を体験や以前習った語と関連
づける 0.1164 0.1391 0.1479 0.1393 0.5139 0.0736 0.3436

6 14 3 MEM 覚えやすいようにグループ分けする 0.1194 0.0443 0.0761 0.1652 0.2078 0.5651 0.4118

寄与率 8.08% 7.30% 7.02% 6.66% 5.56% 3.73%

累積 
寄与率 8.08% 15.38% 22.40% 29.06% 34.62% 38.34%

■ 表20：因子分析の結果　n=271

統計資料 4：因子分析の結果
　固有値スクリ－プロットの値から因子を 6 つとし，因子負荷量 0.4以上を因子ごとにまとめた（網掛けは負荷量が 0.4
以上を示している）。

　それぞれの因子は，次のように名づけることができる。第 1 因子：正しい発音や，語のつながりを意識して学ぶ「音声・
コロケーション重視方略」，第 2 因子：単語帳を作り，間隔を空けて復習をする「自己管理的方略」，第 3 因子：周りと
の協力と，覚え方に注意を向ける「社会的・記憶的方略」，第 4 因子：語の分析や文から類推をする「分析的方略」，第 5

因子：日本語や以前習ったことの関連を使う「関連づけ方略」，第6因子：「グループ分け方略」
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語彙指導の諸問題と語彙学習方略の習得をめざした指導

第 25 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅶ

一学年第15回単語テスト  LESSON 5  TOFU: A WORLD FAVORITE Friday, November 09, 2012

（　　　　）内に英語を１語入れなさい。［ただし，（　　）内に語数の指示があるときはそれに従うこと。（　　）内
に日本語があればその語を，またアルファベットがあればその文字で始まる英語を書きなさい。また，文頭にある
語は大文字で始めること。時制，活用に気をつけること］
PART 1
  Around the eighth century, Japanese monks went over to China to study （1.仏教　  ）.  These monks brought back 
tofu, miso, and soy sauce to Japan, together with new （2. 知識　  ）and ideas.
PART 2
  At first, tofu was too expensive for most people.  Eating tofu became popular among common people in the 
Muromachi era.  The Japanese also developed their own ways of making tofu.  Japanese tofu became softer 
and new kinds of tofu, （3.     ）as deep-fried and freeze-dried tofu, were （4. 発明する      ）.  In the Edo era, newly  

（4. 発明する    ）kinds of tofu （5. 広まった　  ）across Japan, and one cooking book had more than 100 different tofu 
dishes.
  In 1613, the British Captain John Saris visited Japan and wrote in his diary: “The Japanese have a lot of cheese, but 
eat （6. n-         ）butter nor milk.” He thought that tofu was a kind of cheese.
  In China and other Asian countries, tofu developed in different ways.  They have various types of tofu which we 
cannot find in Japan.  Some are softer, some harder, some rather drier.  They have various shapes: thin-sliced, 
round; tofu noodles, tofu chips, and so on.  There are also various kinds of flavors.  Some do have the smell and 
taste of strong cheese, while （7.          ）have a coconut, curry, or sweet flavor.
PART 3
  “The tofu road” that started in China does not end in Japan or in Asia.  Tofu has become popular around the world 
because it is not only rich in （8. たんぱく質　  ）but also low in fat.  It is thought of as an （9. 理想的な  ）health food.
  The United States is now one of the tofu-loving countries.  The first Americans who took a great interest in 
tofu were the hippies in the 1960s.  Many of them did not eat meat.  They （10. p-, 好んだ     　  ）natural, healthy 
food.  Tofu was the perfect answer.  They ate tofu, however, without any sauce.  People came to think of 

（11. 味のない     ）tofu as one symbol of their unusual lifestyle.
  In 1975, The Book of Tofu was （12. 出版された　  ）.  In （13. 当時，2語    ）, more and more people were beginning 
to （14. 心配する，2語    　  ）health problems caused by eating too much fat.  The book changed people’s minds 
about tofu.  A （15. 伝統的な　  ）food of the past became “a food of the future.”
  （16. 徐々に        ）tofu was put on the （17. 棚        ）of supermarkets across America.
PART 4
  While the Japanese have a long tradition of loving the simple taste of tofu dishes such as yudofu and hiyayakko, 
the Americans, the new students studying at tofu school, are making their （18. 自身の      ）tofu culture.
  In supermarkets in America, we can find the same kinds of tofu as in Japan, but also many new kinds such as 
teriyaki-flavored tofu, sesame- and ginger-flavored tofu, and mango- and wasabi-flavored tofu.  You can cook 
them quickly just by warming them up.
  There are an（19. 増え続ける  ）number of vegetarians and health-（20. 意識する  ）people in the United States.

  1   2   3   4

  5   6   7   8

  9 10 11 12

13 14 15 16

17 18 19 20

　　　 組　　　　 番・氏名　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 得点　　　　　

教授資料 1：朝の単語テストの例
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教授資料 2：課ごとの語彙シート 教授資料 3：模試問題からの語彙シート

教授資料 4：教科書語彙修得確認テスト
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自然なコミュニケーション活動の中で
言語形式に注目させ文法を定着させる

「フォーカス・オン・フォーム」のアプローチが注
目を集めているが，自由度の高い表現活動ではター
ゲットとする文法項目や構文を生徒がなかなか使用
しないという問題がしばしば起こる。本研究では直
前に触れた構文を繰り返し使用する「統語的プライ
ミング」という現象を応用し，ターゲットとする文
法項目の使用を暗示的に促す focused task の作成を
試みた。またその結果，ターゲット構文の習得が促
進されるかどうかを検証した。結果はターゲット構
文の難しさによって統語的プライミングの効果には
差があり，認知負荷の低い単純な構文であるほど統
語的プライミングは起こりやすく，その構文の習得
にもつながりうるというものであった。結論ではそ
の結果を踏まえ，高校における今後の文法指導のあ
り方について示唆する。

1 はじめに

　ある文法事項を定着させたい場合，その文法事項
を必然的に使用するようなタスクを考案し，生徒が
実際に使用する中で定着させることが理想的であ
る。しかし段階を踏まえずに，いきなり自由英作文
やエッセイライティングなどの自由度の高い表現活
動を行った場合，教師が定着させたい文法項目を生
徒がなかなか使わないという問題がしばしば起こ
る。特定の文法事項を必然的に使うようなタスクを
デザインすることは容易ではないことを多くの研究
者が指摘している。たいていの場合 1 つの事柄を表

すための表現方法は複数存在するためである。
　本研究では心理言語学で用いられる「統語的プラ
イミング」という現象を応用し，表現活動において
特定の文法項目（ターゲットフォーム）の使用を暗
示的に促すタスク（focused task）の作成を試みた。
統語的プライミングとは直前に接した文と同じ構文
を使用する傾向のことである。本研究はこの効果を
利用し，アウトプット活動を行う直前にターゲット
とする構文を含む文に触れた場合，その構文を用い
る確率が高くなるかどうか，またその結果ターゲッ
トとする構文の習得が促進されるかどうかを検証し
た。

2 研究の背景

2.1	 フォーカス・オン・フォームと	
focused	task

　近年コミュニケーション活動の中で文法項目の定
着を図る「フォーカス・オン・フォーム」の手法が
注目を集めている。フォーカス・オン・フォーム

（以後 FonF と表記）とは Long and Robinson（1998）
の提唱する指導法であり，意味の伝達を主眼に置い
た活動の中で言語形式（form）に注目（focus）す
るというもので，文法規則などの言語形式を最重要
視する伝統的教授法や，意味の伝達を重視するコ
ミュニカティヴ教授法に次ぐ第 3 のアプローチとし
て注目されている。平成25年度より本格実施される
高等学校の新学習指導要領では「文法はコミュニ
ケーションを支えるものであることを踏まえ，言語
活動と効果的に関連付けて指導する」とある。つま

概 要

統語的プライミングを応用した
タスク作成の試み

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅷ実践部門B

大分県立大分雄城台高等学校　教諭　後藤	史典

第 25 回   研究助成
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り，文法をコミュニケーションと切り離して指導す
るのではなく，コミュニケーション活動の中で実際
に使用させながら定着させていく必要がある。この
考え方はまさに FonF のアプローチと一致してお
り，我々が今直面している問題を取り上げたもので
ある。
　FonF には 2 つのアプローチがある。1 つは，前
もって学習者に定着させたい文法事項（ターゲット
フォーム）を定めずコミュニケーションの中で起こ
る問題に応じて言語形式へと注目をシフトする「反
応型の FonF」である。もう 1 つは，前もってター
ゲットフォームを定めその文法事項が必然的に使わ
れるような活動を準備する「先取り型の FonF」で
ある（和泉, 2009）。文法事項ごとのシラバスが組ま
れることの多い日本の高校現場では「先取り型の 

FonF」が有効かつ現実的である。では先取り型の 

FonF を実践するためにはどのようなタスクを作成
すればよいだろうか。
　Ellis（2003）は特定の文法事項を必然的に使用し
て遂行されるタスクを focused task と呼んでいる。
Ellis は「 知 識 と し て の 文 法 力（Declarative 

Knowledge）」を「使うための文法力（Procedural 

Knowledge）」に変換するためには，タスクはその
文法項目を必然的に使用する focused なものであ
る必要があるとしている。また，focused task は特
定の文法事項を用いることを前提とするが，学習者
にそのことは伝えず，あくまで学習者の注目は意味
の伝達に向けられる。その点で focused task は単
なる文法エクササイズとも異なり，先取り型の 

FonF を行うのに最適である。
　しかし多くの場合，1 つのことを表現するのにあ
る特定の文法項目を用いることが必須となるような
状況はむしろまれであるため，多くの研究者が 

focused task をデザインすることの困難さを指摘し
ている。例えば受動態を定着させたい場合，受動態
を必然的に使用するような状況を作り出す必要があ
るわけだが，受動態で言えることは（理屈の上では）
能動態でも言えるので，受動態でなければならない
という状況を生み出すことは難しい。そのため学習
者が能動態を用いてタスクを遂行したとしても文句
は言えない。このような「使ってほしい構文を生徒
が使わない」という状況は同等な代替表現（どちら
を使っても同じことが表現できる）を持つ文法事項
においてよく起こりがちである。

2.2	 アウトプットの効果と問題点
　ターゲットとする文法項目の使用を促し，定着さ
せるにはどのような方法があるだろうか。多くの研
究で用いられているのはアウトプットをさせること
である。アウトプットすることにより，言いたいこ
とと実際に言えることにはギャップがあるという

「気づき」を促し，言語形式に注目をさせることに
よ り 文 法 項 目 が 習 得 さ れ る。Swain and Lapkin

（1995）はアウトプットを，自分の言いたいことを
うまく伝えるために必要な表現方法に注目させるた
めの “trigger” であると表現している。
　しかし，ただ単にアウトプットする機会を与える
だけでは文法項目の習得は望めない。ターゲット
フォームを使わせる（つまりタスクを focused な
ものにする）ための工夫が必要である。例えば 

Izumi（2002）ではターゲットフォームに注目させ
るためにインプット強化（ターゲットとなる項目に
下線を引くなどする）が用いられた。しかし，イン
プット強化はターゲットフォームの detection には
有効であったがより深い認知プロセスにはつながら
なかったとしている。Izumi, Bigelow, Fujiwara, and 

Fearnow（1999）の研究では，アウトプットが学習
者にとってより自然な活動となるようにエッセイラ
イティングがアウトプット活動の 1 つとして用いら
れたが，自由度が高すぎて学習者の個人差に影響さ
れやすいとしている。
　また，Muranoi（2007）は「誘導要約法」と呼ば
れる手法でターゲットフォームの使用を促し，その
有効性を報告しているが，その項目の習得に 

“ready” な状態の学習者にしか効果がなかったとも
述べている。
　以上の先行研究が示すように，学習者がターゲッ
トフォームを必然的に使用するようなタスクを作成
することは困難である。その原因は，たいていの場
合 1 つの事柄を表現するための選択肢は 2 つ以上あ
り，タスクの遂行のために特定の文法項目を使うこ
とが必須であることはまれだからである。このよう
な状況で学習者にターゲットとする項目を使用させ
るにはどのような手法があるだろうか。本研究では

「統語的プライミング」という現象を応用し，ター
ゲットフォームを暗示的に使用させることを試み
た。
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統語的プライミングを応用したタスク作成の試み

第 25 回　研究助成　B 実践部門・報告Ⅷ

2.3	 統語的プライミングとは
　統語的プライミング（Syntactic Priming：以後 

SP と表記）とは，直前に接した文と同じ構文を使
用する傾向のことである。Bock（1986）は，能動
態でも受動態でも表せる絵を被験者に描写させる
際，直前に受動態の文に触れさせた場合，受動態で
描写する確率が高くなったと報告している。典型的
な SP 実験では，代替表現を持つ構文がターゲット
となる。つまり，2 通りの表現ができるような事柄

（例：Lightening is striking the church. と The 

church is being struck by lightening.）を表現させる
直前に，使用させたい方の構文に触れさせ，学習者
がその構文を用いてアウトプットをすれば SP 効果
があったと見なす。直前に触れたものを繰り返すの
は当然のようにも思えるが，SP は文に含まれる語
彙が異なっても「構文レベル」でその後のアウト
プットに影響を与えるという点で単なる音読や
シャドーイングとは異なる。
　第 2 言語習得研究における SP 実験では，文法的
に間違った形式を代替表現と見なし，正しい形式と
の使用頻度を調査する研究もある。McDonough 

and Mackey（2008）は wh-question をターゲット
フォームとし，直前に正しい形式の質問文に触れた
被験者は，より高度な段階の質問文を発したことを
報告している。

2.4	 教室内で実践可能な統語的プライ
ミング活動

　典型的な SP 実験では，パソコンや録音機器など
を用い被験者と研究者がマンツーマンで実験を行う
ことが多く，高校現場の一斉授業で再現することは
困難である。Boston（2010）は，教師が被験者と
1 対 1 で行う SP 実験は，規模の大きな教室では現
実的ではないと主張し，日本人大学生を対象にアウ
トプット活動のプリタスクとしてグループで行う 

SP 活動を考案している。また McDonough（2010）

は，学習者同士がペアワークで行う SP 活動を考案
している。異なる英文を持つパートナーにその内容
についてお互いに質問し合うというものであるが，
プライム文として正しい wh-question に接した場
合，直後に正しい wh-question を産出する傾向が見
られたと報告している。
　学習者同士のインタラクティヴな活動の問題点と
して，学習者同士では間違いを指摘するような
フィードバックや，言語形式についての議論が起こ
りにくく複雑な言語形式の習得にはつながらないと
いう指摘がある。しかし McDonough（2010） は，
ペアで行う SP 活動ではそれらが起こらなくても

（つまりプライム文としてターゲットフォームを含
む文を読み上げたり，相手が読み上げる正しい質問
文を聞くだけでも）直後に産出した質問文の正確性
が高まったとしている。
　本研究では Boston（2010）と McDonough（2010）
の実験を参考にしつつ，高校の授業内で行えるよう
な SP 活動を考案した。表 1 はその概要である。

（資料 1～4 は本実験で使用したプリント）
　表 2 は実際に本実験で使用したインプット用テキ
ストから，ターゲット構文（関係詞）と代替表現（ 2

文に分けた表現）を含む部分を抜粋したものであ
る。テキストには関係詞と 2 文に分けた表現が交互
に現れる。SP 活動では関係詞で書かれた 1，3，5，
7 番の英文（プライム文）の内容について正しいも
のを 3 択で選ばせるペア活動を行う。その後生徒は
1～7 の英文を再生するのだが，その際オリジナル
のテキストでは代替表現で書かれた 2， 4， 6 番

（ターゲット文）を関係詞・代替表現のどちらを用
いて表現するかに注目する。例えば， 2 番の内容を 

Costa Rica is a country which has a variety of 

beautiful nature. と関係詞を用いて表現すれば，直
前の SP 活動によって関係詞がプライムされたと見
なす。

a	ファーストリーディング。インプットとして200語程度のテキストを読む。テキストはターゲット構文（4つ）と
その代替表現（3つ）が交互に現れるようにリライトされている。（資料 1）

s 部分英訳。インプット英文中の3か所を日本語にしたものを英訳する。（資料 2）
d セカンドリーディング。部分英訳で難しいと感じた箇所を確認し，本文全体を覚えるように指示する。
f SP活動。テキスト内のターゲット構文で書かれた部分についての 3択問題をペアで質問し合う。（資料 3）
g テキスト再生。与えられた語句を参考にテキストを再生する。オリジナルのテキストでは代替表現で書かれた部

分を，ターゲット構文を用いて表現すればSP効果があったと見なす。（資料 4）

■ 表 1：SP活動の流れ
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3 予備実験

3.1	 目的
　日本の高校生を対象とした SP 実験の先行研究は
ほとんどない。よって本実験の前に，そもそも高校
生を対象に SP は起こり得るのかを確かめるための
予備実験を行った。

3.2	 ターゲットフォーム
　予備実験ではターゲットフォームを受動態とし
た。受動態は明確な代替表現（能動態）を持ってい
ることから多くの先行研究でターゲットとして用い
られている言語形式である。また受動態は被験者に
とって既習の文法事項であるため，知識としての文
法力（Declarative Knowledge）は持っていると考
えられる。

3.3	 被験者
　被験者は筆者の勤務する高等学校の 2 年生36名で
ある。アウトプットの前に SP 活動を行う実験群

（SP グループ18名）と，SP 活動は行わずアウトプッ
トのみを行う統制群（O グループ18名）との 2 グ
ループを対象とした。2 グループの外部模試の成績
に t 検定を行った結果有意差はなく，同等の英語力
を持っていると言える。

3.4	 実験方法および結果
　2.4の表 1 と同様の流れで実験を行った。統制群
である O グループは SP 活動の代わりにテキスト
中の語彙確認を行い，ターゲットフォームである受
動態へ意識が向かないようにした。オリジナルのテ

キストでは能動態で書かれた部分（テキスト中に 3

か所）を受動態で再生した回数を比較した。その結
果，O グループでは 6 回に対し，SP グループでは
16回の受動態使用が見られた。χ2 検定の結果その
差は有意であった（χ2 = 5.17 ; df = 1, p < .05.）。

3.5	 考察
　SP グループの16回という受動態使用の回数は，
全体（テキスト中に能動態で書かれた 3 か所×人数
18名＝54か所）に対する割合としては決して多く
はないように思われる。しかし Boston（2010）は，
タスクの遂行に necessary でも useful でもない受
動態はプライムされにくいと指摘している。この予
備実験では，本文では能動態で書かれた英文をわざ
わざ受動態で書いた回数が，SP 活動の有無によっ
て O グループ 6 回に対し SP グループ16回という
結果であり，考案した SP 活動がある程度の効果を
発揮したと考えられる。

4 研究

4.1	 目的
　予備実験の結果から，日本の高校生に対してもあ
る程度 SP は起こり，本研究のために考案した SP 

活動は有効であることが確認された。そこで，本実
験ではより複雑な構文をターゲットとし，SP 活動
の有無が，テキスト再生におけるターゲットフォー
ムの使用頻度および習得に与える影響を検証した。

4.2	 ターゲット構文
　本実験では関係詞をターゲットフォームとした。

1. ターゲット構文 Costa Rica is a small country which is located in Central America.
　（関係詞）
2. 代替表現 Costa Rica is a special country.  It has a variety of beautiful nature.
3. ターゲット構文  27 percent of the land are national nature conservation areas which are protected by the government.
　（関係詞）
4. 代替表現 The government also controls the polluted water.  This water is released from factories.
5. ターゲット構文 There are a lot of animals and plants that account for more than 5 percent of all species in the world.
　（関係詞）
6.代替表現 We can also see a lot of birds.  They are rare in other countries.
7. ターゲット構文 On the beaches, we can see sea turtles that come to lay eggs.
　（関係詞）

■ 表 2：資料 1からターゲット構文と代替表現の抜粋
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前述のように SP 実験では代替表現を持つ文法事項
をターゲットとすることが多い。しかし，第 2 言語
習得において関係詞をターゲットとした SP 実験の
先行研究は少ない。英語の関係詞は多くの代替表現
を持つ構文であり，必然的に関係詞を用いなければ
遂行できないタスクを考案することは難しい。本研
究ではあえて関係詞をターゲットフォームとし，考
案した SP 活動の効果を検証した。

4.2.1	 関係詞のタイプ
　関係詞にはさまざまなタイプがあり難易度も大き
く異なる。どのタイプの関係詞を研究の対象とする
かによって結果が大きく異なることが想定された。
よって関係詞の習得に関する先行研究から Hamilton

（1994）の SO Hierarchy（表 3 ）を参考に，難易度
の異なる複数の関係代名詞をターゲット構文とし
た。SO Hierarchy によると，関係詞の難易度は文中
に含まれる processing discontinuity の頻度によって
決まる。processing discontinuity は 2 つの要素に
よって生まれる。 1 つは関係詞節を文中に挿入する 

center embedding の操作によって生まれる。もう 1

つは，関係詞節中の phrasal boundary によるもので
ある。例えば文の目的語を目的格の関係詞に変換し
正しい位置に移動させる操作である。よって OS タ
イプは 1 回，OO タイプと SS タイプは 2 回，SO タ
イプは 3 回の processing discontinuity を含むこと
になり，タイプごとの難易度は OS→OO / SS→SO 

の順で難易度が上がる。OO タイプと SS タイプは
難易度が同じであるため，そのうち 1 つを取り上げ
ることとした。よって本研究では OS，SS，SO の
3 タイプを研究の対象とし，ターゲットフォームの
複雑さによって SP 活動の効果に差はあるかを検証
することとした。

4.2.2 関係詞とその代替表現
　前述のように関係詞には多くの代替表現が存在
し，表現活動の際にあえて関係詞を用いなければな
らないという状況を生み出すことは難しい構文であ
る。関係詞の代替表現としては以下の 5 パターンを
想定した。

【パターン 1 】
Costa Rica is a small country which is located in 

Central America.［関係詞］
Costa Rica is a small country.  It is located in Central 

America.［ 2 文に分けた表現］
【パターン 2 】
Costa Rica is a small country which is located in 

Central America.［関係詞］
Costa Rica is a small country located in Central 

America.［分詞句］
【パターン 3 】
Costa Rica is a special country which has a variety 

of beautiful nature.［関係詞］
Costa Rica is a special country with a variety of 

beautiful nature.［前置詞句］
【パターン 4 】
Elizabeth Blackwell was the first woman that 

graduated from medical school in the U.S.［関係詞］
Elizabeth Blackwell was the first woman to graduate 

from medical school in the U.S.［不定詞句］
【パターン 5 】
In Costa Rica, we can see a lot of birds that are rare 

in other countries.［関係詞］
In Costa Rica, we can see a lot of rare birds in other 

countries.［形容詞による単純な前置修飾］

 Sentence type Example

OS（文の目的語に対し主格） They saw the boy who entered the room.

OO（文の目的語に対し目的格） A man bought the clock that the woman wanted.

SS（文の主語に対し主格） The man who needed a job helped the woman.

SO（文の主語に対し目的格） The dog that the woman owns bit the cat.

（注 1） Sentence typeの1つ目のアルファベットは先行詞の文中での要素を表し，2つ目は関係代名詞の格を示す。
（注 2） 本研究では文章の補語に対して主格の関係詞（例 : Costa Rica is a special country which has a variety of 

beautiful nature.）もOSとして扱っている。目的語であろうと補語であろうと文の後半（right matrix）に位置す
ることは変わらず，関係詞節を文中に挿入する center embedding の操作が必要ないことでは難易度は同一で
あると判断した。

■ 表 3：Hamilton（1994）のSO Hierarchy
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　インプットとして与える英文は関係詞と 2 文に分
けた表現が交互に現れるようにリライトした。英文
中の代替表現として 2 文に分けた表現を用いた理由
は，2 文に分けた表現は OS，SS，SO どのタイプ
の関係詞とも書き換え可能だからである。予備実験
と同じくテキストを再生する活動を行い，インプッ
ト本文では 2 文で書かれた部分を関係詞を用いて表
現すればプライミングが起きたと見なした。

4.3	 被験者
　被験者は筆者の勤務する高校に通う 2 年生71名で
ある。テキスト再生の直前に SP 活動を行わない実
験群 1（グループ A：25名），SP 活動を行う実験群
2（グループ B：25名），実験前後のプリテスト・ポ
ストテストのみに参加する統制群（グループ C：21

名）の 3 グループを設けた。実験に先立ち行ったプ
リテストの成績に対し 3 × 3 の二元配置分散分析
を行った結果，関係詞の表現力・理解力両方におい
て 3 グループ間に有意差はなかった。よって関係詞
の表現力・理解力いずれにおいても 3 グループ間に
差はなく，等質なグループであると言える。

4.4	 実験計画
　実験計画は図 1 のとおりである。3 グループの関
係詞の表現力・理解力が実験の前後でどのように変
化するかを検証するため実験の前後にプリテス
ト・ポストテストを実施した。実験 1 ～ 3 ではそれ
ぞれ 1 タイプの関係詞を扱い，テキスト再生におけ
る関係詞の使用率を比較した。1 回の実験の流れは
2.4で示した表 1 のとおりである。また，2 つの実
験群に対してはそれぞれの実験後に直後テストを行
い，プライミング活動による実験直後の関係詞の表

現力の変化（immediate uptake）を検証した。

4.5	 各テストおよび測定基準
　テキスト再生の解答については，インプット用の
テキストでは 2 文で書かれた部分を，関係詞を使っ
て内容を再生するかどうかが主眼であるため，2，4，
6 番（テキストでは 2 文で書かれた部分＝ターゲッ
ト文）のみを分析の対象とし，それぞれのタイプの
関係詞を正しく使い，英文として成り立っていれば 

SP が起きたと見なした。関係詞以外の文法ミスに
ついては無視した。
　直後テストでは，時間の制約のため表現力テスト
のみを行った。それぞれのタイプの関係詞を扱った
実験の直後に，該当の関係詞を用いた和文英訳を 3

題出題した。採点基準はプリテスト・ポストテスト
と同様である。
　プリテスト・ポストテストにおいては，関係詞の
表現力・理解力を測定するためのテストを行った。
表現力テストは OS，SS，SO それぞれのタイプの
関係詞を用いる和文英訳を行った（資料 5 ）。それ
ぞれのタイプがランダムに 3 問ずつ合計 9 問（18点
満点）で構成されている。完全な解答には 2 点，時
制に関する間違いや主語と動詞の不一致を含む解答
には 1 点を与えた。冠詞の間違いやスペルミスにつ
いては減点しなかった。ターゲットとするタイプの
関係詞を用いていない解答は 0 点とした。理解力テ
ストは Izumi（2003）を参考に interpretation test を
作成した（資料 6 ）。英文の内容を正しく描写して
いるイラストを選ぶ形式で，1 問の制限時間は15秒
とした。OS，SS，SO それぞれの関係詞の用法を
正しく理解していなければ正解できない。正解には
1 点を与え，満点は12点である。

▶	図 1：実験計画

実験群１（グループA）
SP活動を行わない

実験群２（グループB）
SP活動を行う

統制群
（グループC）

1週目

2週目

プリテスト

実験 1（OSタイプ）＆直後テスト

3週目 実験 2（SSタイプ）＆直後テスト

4週目 実験 3（SOタイプ）＆直後テスト

5週目 ポストテスト
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4.6	 データの種類およびリサーチクエ
スチョン

　本実験で扱うデータの種類をまとめると以下のと
おりである。
a 実験 1 ～ 3 で行うテキスト再生における関係詞

の使用頻度
s 直後テストのスコア
d ポストテストのスコア

　以上のデータを用いたリサーチクエスチョンとし
て以下の 3 点を設定した。
a テキスト再生において，直前に SP 活動を行わ

ないグループ A と SP 活動を行うグループ B で
は，関係詞の使用頻度は異なるか。

s 直後テストにおいて，SP 活動を行わないグルー
プ A と SP 活動を行うグループ B では，関係詞
の表現力の成績が異なるか。

d ポストテストにおいて，グループ A，B，C の
3 グループ間に表現力・理解力に差はあるか。

4.7	 データ分析方法
　それぞれのリサーチクエスチョンにおけるデータ
の分析方法は以下のとおりである。
a それぞれの関係詞タイプのテキスト再生におい

て，関係詞を用いてターゲット文を再生した割
合と用いなかった割合に対してχ2 検定を行っ
た。

s それぞれの関係詞タイプの直後テストのグルー
プ A とグループ B のスコアに対し t 検定を行っ
た。

d 表現力・理解力それぞれのポストテストの結果
に対し 3 × 3 の二元配置分散分析を行った。分
散分析における要因は以下のとおりである。a 

被験者間要因として指導法（水準数は，SP 活動
なしのアウトプット / SP 活動ありのアウトプッ
ト / SP 活動もアウトプットもしない統制群の 3

つ）。b 被験者内要因として関係詞タイプ（水準
数は OS / SS / SO の 3 つ）。

5 結果

5.1	 テキスト再生
　分析の対象となる 3 か所をすべて関係詞を用いて
表現した生徒はおらず，ほとんどの生徒は多くて 3

回中 1 回，または 1 度も用いないという結果であっ
た。また，関係詞を用いて再生された箇所にも偏り
が見られた。例えば OS タイプの実験では，ター
ゲット文 1 の Costa Rica is a special country.  It has 

a variety of beautiful nature. という 2 文に分けた表
現を Costa Rica is a special country which has a 

variety of beautiful nature. と関係詞を用いて再生し
た生徒は多かったが，逆にターゲット文 3 の We 

can also see a lot of birds.  They are rare in other 

countries. は，We can also see a lot of rare birds in 

other countries. と単純に形容詞による前置修飾で
表 現 す る 生 徒 が 多 く，We can see a lot of birds 

which are rare in other countries. とわざわざ関係詞
を用いる生徒は 1 人もいなかった。このような偏り
が見られたため，関係詞の使用回数を単純に比較す
るのでは正確なデータが得られないと判断し，各グ
ループ25名中少なくとも 1 回関係詞を用いて表現し
た人数を比較することとした。その結果，OS タイ
プでは A グループ 5 名に対し B グループ12名，SS 

タイプでは A グループ 6 名に対し B グループ 8 名，
SO タイプでは A グループ 8 名に対し B グループ
11名という結果であった。この結果を図示すると図
2 のようになる。それぞれの関係詞タイプの使用頻
度に対しχ2検定を行った結果，OS タイプにおいて
のみ有意差が見られた（OS タイプ：χ2 = 4.37; df = 

1, p = .037, SS タ イ プ： χ2 = 0.40; df = 1, p = .53, 

▶	図 2：テキスト再生の結果
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n.s, SO タイプ：χ2 = 0.76; df = 1, p = .38, n.s）。つ
まり，OS タイプの関係詞においてのみ SP 活動の
効果があったと言える。

5.2	 直後テスト
　表 4 および図 3 は直後テストの結果を表してい
る。それぞれの関係詞タイプごとに，直後テストの
平均点に対し t 検定を行った。テキスト再生の結果
と同じく OS タイプにおいてのみグループ B のス
コアがグループ A のスコアを有意に上回った。SS 

および SO タイプでは統計的な有意差は現れなかっ
た。結果は以下のとおりである。OS タイプ：df = 

48, t = -2.87, p < .01，SSタ イ プ：df = 48, t = -0.46, 

n.s，SO タイプ：df = 48, t = -0.37, n.s.

n
OS SS SO

Mean SD Mean SD Mean SD

グループA 25 3.52 1.16 4.00 1.35 3.52 2.28

グループB 25 4.40 1.00 4.16 1.07 3.76 2.37

（注） 満点はそれぞれ6点。

■ 表 4：直後テスト結果
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▶	図 3：直後テスト比較

5.3	 ポストテスト
　実験の 1 週間後にそれぞれのグループの表現力お
よび理解力がどのように変化しているかを確かめる
ためにポストテストを行い，3 × 3 の二元配置分散
分析を行った。以下それぞれの結果について記述す
る。

5.3.1	 表現力
　表 5 および図 4 は表現力ポストテストの結果を示
している。表現力テストでは，関係詞タイプによる
主効果が F（2, 136）= 22.04, p < .01，指導法による
主効果が F（2, 68）= 3.95, p < .05であり，いずれも
有意であった。関係詞タイプと指導法の交互作用

（F（4, 136）= .77, n.s.）に有意差は見られなかった。
どのグループ間で差があったのかを確認するため
テューキーの方法による多重比較を行った結果，グ
ループ A と C，およびグループ B と C の間で有意
差が見られた（いずれも p < .05）。しかし，グループ 

A と B の間には有意差はなかった。つまり， 2 つ
の実験群と統制群の間に差はあるが，実験群 2 つの
間には有意な差はないということになる。

n
OS SS SO

Mean SD Mean SD Mean SD

グループA 25 4.40 1.29 3.72 1.28 3.20 2.29

グループ B 25 4.76 1.23 3.36 1.55 3.16 2.25

グループ C 21 3.57 1.43 2.86 1.62 1.95 2.11

（注） 満点はそれぞれ 6点。

■ 表 5：表現力ポストテスト結果
得
点
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▶	図 4：表現力ポストテスト比較

5.3.2	 理解力
　表 6 および図 5 は理解力ポストテストの結果を示
している。分散分析の結果，関係詞タイプによる差
は有意であったが（F（2, 136）= 56.30, p < .01），指
導法による有意差はなかった（F（2, 68）= .30, n.s.）。
また，関係詞タイプと指導法の交互作用に有意傾向
が見られた（F（4, 136）= 2.37, p = 0.55）。
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n
OS SS SO

Mean SD Mean SD Mean SD

グループA 25 3.44 0.77 2.36 1.44 2.40 1.26

グループB 25 3.68 0.63 1.52 1.53 2.44 1.39

グループC 21 3.81 0.40 2.00 1.52 2.33 1.46

（注） 満点はそれぞれ4点。

■ 表 6：理解力ポストテスト結果
得
点
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▶	図 5：理解力ポストテスト比較

6 考察

　本実験におけるリサーチクエスチョンは以下の 3

点であった。
a テキスト再生において，直前に SP 活動を行わ

ないグループ A と SP 活動を行うグループ B で
は，関係詞の使用頻度は異なるか。

s 直後テストにおいて，SP 活動を行わないグルー
プ A と SP 活動を行うグループ B では，関係詞
の表現力の成績が異なるか。

d ポストテストにおいて，グループ A，B，C の
3 グループ間に表現力・理解力に差はあるか。

　以下それぞれのリサーチクエスチョンについて考
察を行う。

6.1	 リサーチクエスチョン(1)
　リサーチクエスチョンaは，focused task のデザ
インに関するものである。アウトプット活動の直前
に SP 活動を行うことによってターゲットフォーム
を使用する割合が増え，アウトプット活動がより 

focus されたものになるのではないかという想定に
基づく。 2 つの実験群に対して行った指導は SP 活
動の有無以外は共通のものなので，アウトプット活
動の直前に SP 活動を行ったグループ B が，アウト
プット活動のみを行ったグループ A よりも多くの
ターゲットフォームを使用していれば SP 活動の効
果があったと言える。結果は OS タイプの関係詞に
おいてのみ，グループ B のターゲットフォーム使
用率がグループ A よりも統計的に有意に上回った。
この結果は OS タイプが最も認知負荷が低いとする
Hamilton（1994）の SO Hierarchy 理論と一致する。
実際，SS や SO タイプの実験においても OS タイ
プの関係詞を誤って用いる生徒が多くいた。以下
は SS タイプの実験で見られた実際の誤答例であ
る。

　正） Big animals which make big noises are not 

allowed in apartments.

　誤） Big animals are not allowed in apartments 

which make big noises.

　Kuno（1974）の PDH（Perceptual Difficulty 

Hypothesis）によると関係詞のタイプにかかわらず
文の後半（right embedded）の関係詞よりも文の途
中（center embedded）に現れる関係詞の方が難し
いとしている。SS タイプと SO タイプの関係詞は
文の途中に関係詞を挿入する操作が必要であり，
SP 効果が現れるには複雑すぎたと考えられる。
　また，グループ B と比べると少数ではあるが，
SP 活動を行わなかったグループ A にもターゲット
文を関係詞を用いて表現した生徒がいた。これは実
験の過程自体がある種の priming device として機能
した結果だと考えられる。例えば両グループとも 

second reading の前に関係詞を含む箇所の英訳作
業を行っている。またインプット用英文そのものが
多くの関係詞を含むいわゆるインプット洪水の状態
であり，実験中どこかの時点でターゲットフォーム
への注意が向けられたと考えられる。

6.2	 リサーチクエスチョン(2)
　リサーチクエスチョンsは，ターゲットフォーム
をより多くアウトプットすることで定着が促進され
るかという問題を扱ったものである。SP 活動と組
み合わせることによりアウトプット活動がより 
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focus されたものになったとすれば，実験直後のテ
ストにおける成績もそれに影響されるであろうとい
う想定に基づく。つまり，リサーチクエスチョンa

においてグループ B がグループ A よりも多くの
ターゲットフォームを使用していれば，直後テスト
の成績もグループ B がグループ A を上回るはずで
ある。結果は OS タイプの関係詞においてのみグ
ループ B のスコアがグループ A を有意に上回った。
これはリサーチクエスチョンaの結果と一致する。
リサーチクエスチョンaの結果 SS タイプと SO タ
イプでは SP 効果に差がなかった（つまり 2 つの実
験群に行った指導は実質的に同じものだった）のだ
から，この結果はある意味当然と言える。
　Boston（2010）はタスクの遂行に necessary でも 

useful でもない構文はうまくプライムされないと指
摘している。本研究においても，もともと 2 文に分
けて書かれた英文を，複雑な操作を要する SS タイ
プや SO タイプの関係詞を用いて表現する必要性を
生徒は感じなかったのではないかと思われる。

6.3	 リサーチクエスチョン(3)
　リサーチクエスチョンdは，SP 効果は時間を経
ても維持されるのかという問題を扱ったものであ
る。表現力を測定した直後テストの結果では，SP 

活動を行ったグループ B が，SP 活動を行わなかっ
たグループ A を OS タイプにおいてのみ有意に上
回っていた。しかし，実験から 1 週間後のポストテ
ストにおいてはその有意差はなくなった。Doughty

（1991）によると “marked” な関係詞を指導するこ
とが，より簡単な関係詞の習得に役立ったとしてい
る。本研究のグループ A においても，より複雑な 

SS タイプや SO タイプの実験を通じて OS タイプ
の関係詞が習得され有意差がなくなったと考えられ
る。言い換えれば，SS タイプや SO タイプの指導
の中で，簡単な OS タイプの関係詞が declarative 

knowledge から procedural knowledge へと変換さ
れ，SS タイプや SO タイプを用いるべき箇所でも 

OS タイプを用いるという過剰一般化が起きたと考
えられる。
　表現力ポストテストについて全体的に言えるのは
アウトプットの強い効果である。3 タイプすべての
関係詞においてアウトプット活動を行った 2 つの実
験群の成績が統制群であるグループ Cを大きく上
回っている。実際にアウトプットさせることに

よって正しく表現する力が養われるということが証
明されたと言える。
　理解力ポストテストの結果は意外なものであり解
釈が難しい。3 グループ間に指導法による有意差が
なかったのである。また OS タイプでは統制群であ
るグループ C の成績が最もよく，SS タイプでは 

SP 活動を行ったグループ B の成績が最も悪かっ
た。考えられる説明としては，実験全体がアウト
プットに焦点を当てたものでありそれほど理解力の
スキルを求めるものではなかったということであ
る。多くのアウトプットや SP の先行研究ではデー
タの収集方法として表現力のテストを行っている。
本研究は Izumi（2003）を参考に表現力と理解力両
方のテストを行ったが，アウトプットさせることが
理解力の向上とどのように関連するのかを考察する
ことが今後の課題と言える。

7 結論

　今回の研究では最も簡単とされる OS タイプの関
係詞においてのみ SP 活動の効果があり，その結果 

OS タイプの表現力が高まった。しかしその効果は
短期的なものであった。この結果から導かれる結論
は以下のとおりである。
　認知負荷の低い構文であれば，高校生に対しても 

SP 効果は期待できる。アウトプットさせる前に教
師が意図的に使うなどしてターゲットフォームに触
れさせれば，直後のアウトプットにおいてターゲッ
トフォームを使用する可能性は高くなり，タスクが
より focused なものとなるであろう。逆に認知負
荷の高い複雑な構文では SP は起こりにくい。複雑
な構文を正確にアウトプットさせるためには，より
ス ム ー ズ に declarative knowledge を procedural 

knowledge へと変換させるための工夫が必要であ
る。
　本研究は本格的な SP 実験を参考に高校現場で実
践できるようさまざまなアレンジを加えたので，実
験の手法やデータの収集方法などに多くの制限が
あったことは否めない。まず，実験期間が 5 週間と
短く各タイプの関係詞についてそれぞれ 1 回の指導
しかできなかった。長期的な指導による SP 効果の
検証が今後の課題である。また被験者の数も限られ
ており，今回の結果を安易に一般化はできない。さ
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らに，典型的な SP 実験では数多くのプライム文に
触れ，プライム文に触れた直後にターゲット文を産
出するようにターンテイキングが厳密に行われる。
しかし本研究では 1 度の実験にプライム文 4 つ，
ターゲット文は 3 つしかなく，データの不足が統計
的な正確さに影響を及ぼしているかもしれない。
　本研究の SP 効果を応用した focused task 作成の
試みは，いわば暗示的な文法指導の試みである。新
学習指導要領では「授業は英語で行うことを基本」
とし，文法は「コミュニケーションを支えるもので
あることを踏まえ，言語活動と効果的に関連付けて
指導」することが求められる。それには多かれ少な
かれ暗示的な学習の要素が求められる。つまり，文
法用語を駆使して明示的な説明をしなくても（英語
でそんな授業は展開できないし，もしやったら生徒
はますます混乱する）英語を実際に使う中で自然に
文法を定着させることが重要である。Boston（2010）

は focused task の作成を a hit and miss affair と表
現し，失敗に終わった focused task も unfocused 

task として十分機能すると述べている。よって生
徒に特定の文法事項を使用して表現活動をさせたい
場合，SP 効果を応用した focused task の作成は試
す価値のある選択肢の 1 つであると考える。
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本研究は，本校国際英語コース生徒お
よび英語部員を対象にした研究である。

参加生徒が少しでも円滑に英語を発話できるよう，
彼らが英語を使わざるを得ないような状況を創出す
るために，地元富山の観光地とお祭りを海外の姉妹
校の同世代の生徒に向けて発信してみようという試
みを実践した報告である。この報告では以下の 3点
について参加生徒の積極的な変容を観察することが
できた。参加生徒の積極性と自主性が今後，海外
の姉妹校との交流にプラス効果をもたらすと同時
に，他の地域の高校にも良い刺激となって海外の高
校とコンピュータで交流する学校が増えればよいと
願って地域を英語で紹介するという実践をした報告
である。
　第 1点，参加生徒が地元，富山の観光地やお祭り
など，本人たちが既に知っている内容に絞って発信
すれば，彼らの既知の Background Knowledge をあ
る程度活用できるので，その中から何を発信するか
を検証し精選することで，次第に英語の発話が円滑
になる総合的な schemata を自然に身につけていく
過程を観察することができた。参加生徒の感想か
ら，英語に対する取り組みがこの活動以前に比べる
と飛躍的に向上したことがわかる。参加生徒は，特
に英語の丸暗記に対してより積極的に，かつ楽しく
取り組むようになったと自己評価している。
　第 2点，英語による観光情報の発信相手として姉
妹校の生徒を想定することにより，自分たちの活動
が実際に役に立っているという効力感が育まれ，英
語学習の自主性が高まった様子が観察できた。ま
た，昨年 4月に来校した Chesterton High School，
今年の 4月に来校した Pakuranga College の生徒か

らはこの活動が絶賛され，参加生徒は自らの英語力
に大いに自信をつけたと自己評価している。また，
地域のことを知っているようでまるで知らなかった
ので，このような活動は地域を知る上で大変役に
立ったと自己評価している。
　第 3点，参加生徒が自主的に観光地での情報収集
に取り組み，関係者からのインタビューからも情報
を得て，それらのデータを編集し，DVD にまとめ
る作業に携わることでメディアリテラシーを効果
的に身につけることができた。また，Facebook 上
の Curiosity Toyama - Travel and Culture Guide に常
にアップロードすることで，英語圏の見知らぬ人々
から良いコメントをもらい，富山にいながら大いに
異文化理解を進めることができたと自己評価してい
る。このメディアリテラシーを効果的に身につけ
て，今年度からの iPad による新たな授業形態に一
刻も早く慣れるとともに，それぞれのクラスにおけ
るメディアリテラシー普及のリーダーとなって他の
生徒に教えることができるように育ってほしい。

1 はじめに

　今回の研究報告は地元の観光地，お祭り，イベン
トに着目し，これを地元の高校生が英語で海外に発
信すれば英語能力向上に有効であるという発想から
始まった。その理由は，地元の利点で直接，背景知
識が得られ，実際に出かけることのできる観光地，
お祭り，イベントを教材として利用すれば，特に有
名観光地に出向かなくても，生徒が積極的に英語で
コミュニケーションを図ろうとする意欲・関心・態

概 要

高校生が地元を英語で紹介し海外の学校との
交流を促進するノウハウを構築する

—FACEBOOKを活用して—

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅸ実践部門B

富山県／富山国際大学付属高等学校　教諭　林	要昭

第 25 回   研究助成
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度を涵養(かんよう)するモチベーションとして利用価
値が高いと判断したからだ。
　東日本大震災以後，日本を訪れる外国人観光客は
激減し，日本政府，国土交通省・観光庁が掲げる観
光立国ロードマップの実現は厳しい状況である。こ
の減少に歯止めをかけるため，京都や奈良のような
代表的観光都市だけではなく，日本の各地から海外
に向けての正確で豊富な観光情報を英語で発信する
ことが喫緊の課題であると言われて久しい。
　このことの一助として，日本各地の観光資源につ
いてそれぞれの地元の高校生が英語で発信すること
なら，比較的取り組みやすく，十分可能である。そ
こで本研究では本校生徒が地元・富山の観光地，お
祭り，イベントを12か所選び，英語でデータベース
化 し Facebook 上 に Curiosity Toyama - Travel and 

Culture Guide というグループを作成し，地域を英
語で紹介できる実践的英語資料を作成して，ここに
アップロードする。そうすることによって本校の姉
妹校および興味を示してくれる海外の学校との交流
促進を図ることを目的にしている。この実践の成果
として生徒のコンピュータリテラシーを高め，発信
型英語力を涵養すると同時にコンピュータを通して
の情報収集能力を飛躍的に高めたい。このことにつ
いての本校の取り組みが何らかの参考になり，今後，
英語圏の高校とネット交流を計画している高校に対
して，地域の地元観光資源を英語で発信した事例と，
ネット上に情報を発信した事例を提供し，ネット発
信までのイニシャルスタートをサポートする一助に
なれば幸いである。また，英語による情報発信がで
きる高校生を育成すれば成果として，将来，身の回
りの情報を気軽に英語で発信できる人材の育成につ
ながることが期待される。

2 先行研究

2.1 Autonomous	Learner	育成へ
の足がかり

2.1.1 2005年〜2010年	SELHi	先行研
究から本研究への発展

　本校は 2 期 6 年間にわたって文部科学省 SELHi 

の研究指定を受けていた。この 2 期にわたる研究
テーマは Project Based Learning であった。Project 

Based Learning は日本ではプロジェクト中心学習と

訳されている。これは教師側が指導権を持つ Task 

Based Learning をさらに発展させ，学習者の自由度
を次第に高め教師側のコントロールを徐々に軽減さ
せながら，学習者が主体的にプロジェクトを設定し，
最終的に学習者全体の前でプロジェクトごとのグ
ループによるプレゼンテーションを行うことで学習
者の英語能力向上を図るという趣旨であった。
　本研究では，参加生徒の自由度をさらに高め，英
語で地元の観光案内をする際の内容，スクリプト作
り，特定の場所の案内担当，カメラ担当，編集担当，
ネットへの転載に至るまで参加生徒主導とした。こ
のことでプロジェクトの内容が教科書の内容から完
全に独立し，しかも地元に密着した観光案内なので，
参加生徒の既知の Background Knowledge をある
程度活用することができた。生徒はその中から何を
発信するかを自ら検証し，精選する楽しみを持つこ
とができた。自ら学ぶ喜びで次第に英語の発話が円
滑になる経験と総合的な schemata を自然に身につ
ける訓練につながった。また，今までの Project 

Based Learning では聴衆が同級生と教師だけの小
さな集団でしかなかった点が海外の姉妹校生，さら
には富山の観光地，お祭り，イベントに興味のある
全世界の英語国民に広がった。以上のことから本校
がめざす Autonomous Learner の育成への足がかり
になったのではないかと自負している。

2.1.2	 2005年〜2007年	SELHi	先行研
究から本研究への発展

　 1 期目の研究対象は本校の国際英語コース 1 クラ
スのみで，成果として 3 年間で各グループが10分前
後のプレゼンテーションができるようになった。プ
ロジェクトの内容は教科書の内容を発展させたもの
で，例えば教科書で地雷について学んだ後に，グルー
プごとに地雷の種類，国別分布，被害状況，除去方
法，世界の地雷撤去運動などを，それぞれ調査研究
し，プレゼンテーションをする形式で取り組んだ。
3 年目にはプロジェクトをバーチャル国家の形成に
統一して，バーチャル国家の地理，民族，宗教，政
治，経済，教育，福祉，医療などをそれぞれ仮想し
てグループごとにプレゼンテーションを行って理想
のバーチャル国家を構築するという形式で学習者の
英語能力向上を図るという趣旨であった。
　本研究にはこの先行研究から，地元の観光資源の
取材の中から何を選択し，全体をどのようにまとめ
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るかというノウハウが十分生かされていた。また，
参加生徒には国際英語コースの生徒が多いという点
が，1 期目の SELHi の研究対象と重なった。

2.1.3	 2008年〜2010年	SELHi	先行研
究から本研究への発展

　 2 期目の研究対象は本校 7 クラスすべての生徒
で，成果として 3 年間で各グループが 7 分前後のプ
レゼンテーションができるようになった。2 期目の
生徒は国際英語コースに比して英語の習熟度はそれ
ほど高くなく，プレゼンテーション用のスクリプト
作成と，暗記の習熟訓練に 3 年間を要した。3 年目
のプロジェクトは「家が近い人の方が遅刻が多い」

「辛い物が好きな人は汗かきである」「英語が得意な
人は国語も得意である」「長男，長女はしっかりし
ている」など，自由な仮説を立て，その仮説をグルー
プで証明していくというプレゼンテーションを行う
形式で学習者の英語能力向上を図るという趣旨で
あった。
　本研究には国際英語コース以外の参加生徒もいる
ので，このときの全校あげての教科書の丸暗記，す
なわち recitation のノウハウが十分に生かされた。

2.2	 先行研究から本研究への整合性
　本研究には，英語発信能力の涵養には Project 

Based Learning が有効であるという本校が過去 6

年間取り組んできた理論を採用する。ただし地元の
観光資源をネット上に発信することが Project 

Based Learning として有効であるという先行研究
の文献は見あたらなかったので，本研究で明らかに
なった参加者の積極的な変容を教師の主観で判断し
て，地元観光資源の英語によるプレゼンテーション
と海外の姉妹校，海外の学校とのコンピュータを利
用した交流を促進するノウハウを構築する試みが 

Project Based Learning として有効であったと理解
し，本校の理論は証明されたと結論したい。

3 取材方法の実際

3.1	 参加生徒
　取材は生徒の土，日の課外活動を主体にするため，
参加生徒は英語部，国際英語コースの生徒 1 ～ 2 学
年の約70名，国際英語コース以外の参加希望生徒を

対象とした。結果的に12か所の取材に延べ84名の生
徒が参加した。反省点として国際英語コースの 3 年
生は，英語習熟度の最も高いグループであるが，進
学の準備と重なるため，ほとんど参加申し込みがな
かった点が残念であった。

3.2	 取材候補地
　参加生徒の出身地区や行事の重なり具合，公共交
通機関利用による取材の可能性の 3 点から絞って，
参加生徒が以下の12を選んだ。
① 砺波市チューリップフェア
② 立山弥陀ヶ原および雪の大谷
③ 高岡市戸出町の七夕祭り
④ 神通川河川敷第66回北日本新聞納涼花火大会
⑤ 高岡市戸出地区の納涼祭
⑥ 高岡市大仏および旧市街金屋町周辺
⑦ 鱒の寿司工場見学および製造体験
⑧ 南砺市井波町瑞泉寺および井波町彫刻家工房
⑨ 富山県の世界遺産の 2 集落：
 　世界遺産五箇山相倉集落合掌造り
 　世界遺産五箇山菅沼集落合掌造り
⑩ 富山市環水公園カナルパークより
⑪ 岩瀬運河観光船にて中島闡門を経て岩瀬地区廻

船問屋森家へ
⑫ 富山市八尾おわら風の盆
 今回の取材に選ばれなかった 8 か所は，
 高岡市御車山祭り
 砺波市子ども歌舞伎
 南砺市福野よたか行燈祭り
 南砺市城端曳山祭り
 高岡市伏木地区けんか山祭り
 高岡市中田地区かかし祭り
 高岡市福岡地区つくりもん祭り
 氷見市早借地区獅子舞
である。この 8 か所の観光地，イベントはいずれも
交通不便地，平日開催，夜間開催などのため高校生
の取材には障害が多く実現できなかった。

3.3	 取材方法
　参加生徒はチームで現地に向かい，ビデオ・写真
の撮影を行う。また，地元の人への取材も行う。撮
影，既存の映像収集，編集はすべて生徒が行う。そ
の成果をウェブサイトに掲載し，海外向けに発信す
る。生徒は発信の際のナレーター役も務めそれぞれ
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の英語ナレーション部門を分担する。ウェブサイト
の更新も生徒が中心に行い，構築から運営までを行
う。この活動を12回続けることで，一般生徒が英語
学習に使うことのできる12通りの教材が整う。この 

DVD を授業でも利用することで，本研究実践に直
接参加していない将来の本校生徒にも英語学習の生
きた教材が提供されることになる。

3.4	 班別分担作業の手順
　延べ84名の参加生徒は 7 つの作業班に分かれて同
時進行で主に放課後を利用して作業にかかった。7

つの役割分担は以下のとおりである。この 7 つの作
業班は参加生徒の話し合いの中で生まれた。これは
彼らが作った英語資料作りのマニュアルである。取
材した観光地，お祭り，イベントをネット上に英語
で投稿することが目的なので，すべての作業マニュ
アルはネット上への英語での投稿に集約したものに
なった。以下がその班分けと仕事分担内容を示すマ
ニュアルである。

3.4.1	 情報収集班
　日本語で集められるだけの資料を集め，インター
ネット上にある情報もできるだけ集める。大量の情
報の中から，英語圏の高校生ならどんなことを知り
たいだろうかという参加生徒同士の話し合いの中で
取材内容を絞り込んだ。そして自分たちの感性で発
信してみたい部分をハイライトして，紹介内容決定
班に渡す。ここまでが情報収集班の役割である。

3.4.2	 紹介内容決定班
　ハイライトされた部分だけを集め，取材用に再構
築する。日本語で読んでみて，長さがちょうどいい
か，ちゃんと面白い内容か，海外の高校生が見て資
料性が高いかをチェックして全体のイメージに納得
がいったら英文作成班に渡す。ここまでが紹介内容
決定班の役割である。

3.4.3	 英文作成班
　日本語の内容に必ずしもこだわらず，日本人高校
生の英語レベルで作成するというコンセプトで平易
な英語表現を選んで，できるだけ短い英文を作成す
る。スクリプトは英語教員にチェックしてもらいな
がら自分が納得いくまで修正する。自分の担当する
スクリプトは取材当日に合わせてできるだけ暗記す

る。しかし，すべてのスクリプトを暗記してカメラ
の前で話すことは経験上無理だったので，取材の場
面，場面に合わせてカメラのレンズ上方に張り付け
る A3用紙のカンニングペーパーを作る。そして完
成したカンニングペーパーを取材機材準備，移動班
に渡す。英文を作りナレーションをするまでが英文
作成班の役割である。

3.4.4	 取材機材準備，移動班
　カメラ，録音機材，カンニングペーパーの準備，
出発時間，解散時間，家庭への連絡，取材参加者の
家から取材地までのそれぞれの旅費，集合時間，連
絡方法も把握して，グループを引率する。取材が終
わったらカメラ，機材をそのまま編集アフレコ作業
班に渡す。ここまでが取材機材準備，移動班の役割
である。

3.4.5	 編集アフレコ作業班
　撮影した情報を学校で何度も見て取材の順番や，
どこと，どこをつなげるとストーリー性が出るかを
見極め，アフレコを入れる場所を決めアフレコの原
稿を仕上げて読んで録音する。つなぎ合わせとアフ
レコを終えてメディア発信班に渡す。ここまでが編
集アフレコ作業班の役割である。

3.4.6	 メディア発信班
　作成途中の映像やインタビューの一部を Facebook 

の Curiosity Toyama - Travel and Culture Guide に 投
稿する。そして海外からの反応を分析する。反応の
良かった箇所をさらにつなぎ合わせて DVD 作品完成
班に渡す。ここまでがメディア発信班の役割である。
ネット上で検索する場合は Facebook の Curiosity 

Toyama - Travel and Culture Guide である。

3.4.7	 DVD	作品完成班
　DVD の共通部分に 4 校の姉妹校用のイントロダ
クションの部分をつけて各姉妹校用に DVD をパッ
ケージに仕上げて完成する。本校の姉妹校は 4 校あ
り，アメリカ合衆国インディアナ州の Chesterton 

High School，アメリカ合衆国バージニア州の 

Antietam Elementary School，オ ー ス ト ラ リ ア，
ニューサウスウエールズ州コフスハーバー市の 

Bishop Druitt College，ニュージーランド，オーク
ランド市の Pakuranga College である。
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4 実践内容

4.1	 砺波市チューリップフェア
　生徒の作品の一部を掲載する。
STUDENT A

　砺波チューリップ公園でチューリップフェアが開
催されています。メイン会場では，約 7 ヘクタール
の公園で，約500品種のチューリップが楽しめます。
期間中，100万本以上の満開のチューリップで花畑
が埋め尽くされます。これらのチューリップは，富
山県の生産者や市民が大切に育成したものです。
チューリップは砺波市の特産品で，富山県の県花に
もなっています。富山県は国内最大の生産地です。
　The “Tonami Tulip Fair” is held in the tulip park.  

On the main grounds, we can enjoy about 500 

species of the flower on 7 hectares.  During the 

festival, the flower gardens are filled with one million 

full-bloomed tulips!  These are grown by farm 

producers and civilians in Toyama Prefecture.  Tulip 

is Tonami city’s speciality and also a prefectural 

flower of Toyama.  Toyama is the nation’s largest 

producer of tulips.

STUDENT B

　チューリップ四季彩館では，一年中チューリップ
を楽しめます。冷凍保存した球根を育てることで，
計画的にチューリップを開花させています。この栽
培手法でチューリップを一年中鑑賞できるのは，こ
こだけです。
　In the Tulip Museum, we can enjoy tulips all year 

round.  By controll ing iced-bulb tulips, tulip 

producers can grow them according to a planned 

schedule.  This is the only place where you can 

watch tulips all year long by using such cultivation 

techniques.

STUDENT C

　砺波市はオランダ・リッセ市と姉妹都市です。今
年は姉妹都市を締結して20年です。20周年を記念し
て，オランダに関連したチューリップが展示してあ
ります。またミュージアムでは，チューリップの歴
史と文化を学ぶこともできます。
　Tonami city has a sister-city relationship with 

Lisse City, Netherlands.  This year, it is the 20th 

anniversary of their sister-city relationship.  Tulips, 

which are from Netherlands are also displayed to 

celebrate this.  You can learn the history and culture 

of tulips in the museum.

■	写真 1：砺波市チューリップフェア

4.2 立山弥陀ヶ原および雪の大谷
4.2.1	 立山，弥陀ヶ原，アルペンルート
　生徒の作品の一部を掲載する。
　There are varied transportation systems that 

visitors can use to travel around Mt. Tateyama.  

There’s the Toyama local train, Tateyama cable car, 

Tateyama highland bus, Tateyama tunnel trolley bus, 

Tateyama ropeway, Kurobe cable car, Kanden trolley 

bus, and local bus.  If you start your journey from 

Toyama city, it takes 50 minutes to get to Tateyama 

Station, the foot of North Alpine mountains where 

you can transfer to steep Tateyama Cable Car to 

ascend about 500m to Bijodaira (977m).  There, from 

the plateau, you switch to a bus for about an hour to 

Murodo (2450m).  This bus trip is hard to miss that 
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provide a drawing glimpse down to 350m Shomyo-

daki Falls, then climbing above the traverses and 

the highland, called Midagahara (1930m), which is 

covered with marsh dotted with many small ponds 

which are being protected by Ramsal Convention 

from this year.

Tateyama Cable Car

　The Tateyama Cable Car ascends more than 500 

meters from Tateyama Station to Bijodaira Station in 

only seven minutes.  The one way fare is 700 yen.

Highland Bus

　This bus requires roughly 50 minutes for the 

journey between Bijodaira Station and Murodo.  The 

one way fare is 1660 yen.  There are a few bus stops 

along the way.  During spring, the bus runs along 

the Tateyama Snow Corridor.

Tateyama Trolley Bus

　Electric powered buses transport travelers 

through the tunnel between Murodo and Daikanbo.  

The one way journey takes 10 minutes and costs 

2100 yen.

Daikanbo

　This is the transfer station between the Tateyama 

Trolley Bus and the Tateyama Ropeway.  The small 

station has an observation deck with great views of 

the mountains.

Tateyama Ropeway

　This 1.7 kilometer long ropeway operates without 

any support towers between the lower and upper 

stations, making it Japan’s longest one-span 

ropeway.  The one way trip takes seven minutes and 

costs 1260 yen.

Kurobedaira

　Kurobedaira is the transfer station between the 

Tateyama Ropeway and Kurobe Cable Car.  The 

station offers a restaurant, souvenir shop and 

beautiful views of the surrounding mountains.

Kurobe Cable Car

　This cable car runs entirely inside a tunnel, which 

is a rarity among cable cars.  The one way journey 

between Kurobedaira and Kurobeko Station (next to 

Kurobe Dam) takes five minutes and costs 840 yen.

Kanden Trolley Bus

　Electric powered buses transport travelers 

through the tunnel between Kurobe Dam and 

Ogizawa.  The one way journey takes 15 minutes 

and costs 1500 yen.

4.2.2	 雪の大谷
　生徒の作品の一部を掲載する。
　You can walk through the snow corridors with 

high walls both sides.  In a heavy snow year, it 

reaches 20 meters high.  The bus route from 

Bijodaira Plateau to Murodo Plateau are being 

carved into the heavy snow field of the area and it 

creates the high snow walls on both sides of the 

bus route.  You can enjoy the scenery annually from 

■	写真 2：雪の大谷
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the last week of April to the first week of June.

4.3	 高岡市戸出町の七夕祭り
　生徒の作品の一部を掲載する。
　 7 月 7 日は七夕祭りです。日本全国各地で七夕祭
りが開催されます。しかし，ここ高岡市戸出町の祭
りは，最も由緒あるものと言われています。7 月 3

日から 7 日まで，街は幻想的な雰囲気に包まれます。
　People in Japan celebrate July 7th all over Japan.  

This is known as “Tanabata” festival.  Toide 

Tanabata festival is known as the most traditional 

one with the longest history among others in 

Toyama.  The entire alley of the town is decorated 

with fantastic illumination starting from the first day 

of the 3rd to the last day of the 7th.

　町には飾りつけされた七夕が並びます。七夕の飾
りつけは赤提灯や紙で作られた飾り，短冊がついて
います。竹には人々の願い事が書かれた短冊がつい
ています。短冊に願い事を書くと，願いがかなうと
言われています。
　You can see many decorated bamboo stems with 

lanterns, paper crafts, and message banners.  You 

can read dreams and wishes of each and every 

individual on these banners.  They say that your 

wishes come true when you offer banners to the 

decorations.

　特に，特大の七夕が目を引きます。特大七夕は，
高さが10m 以上で，提灯100個以上，電球80個以上
がついています。これらの七夕は住民らが制作し，

「七夕コンテスト」で出来を競い合います。毎年約
20の団体が参加しています。住民主体で大規模な七
夕祭りが残っているのは，戸出七夕祭りだけです。
　The size of some tall “Tanabata” decoration 

surprises you.  It can reach more than 10 meters 

with over 100 lanterns using more than 80 light 

bulbs.  The local people have the contest to choose 

the best decoration among about 20 entries every 

year.  Toide is the only town that has the festival of 

this magnitude involving entire local people.

■	写真 3：高岡市戸出町の七夕祭り

4.4	 神通川河川敷第66回北日本新聞
納涼花火大会

　生徒の作品の一部を掲載する。
　Hanabi or firework Festival all over Japan is one 

of the biggest events during summer vacation.  A 

research shows that 1447 A.D. was the oldest record 

of hanabi in Japan.  Since 15 century, Japanese has 

developed the craftsmanship and the technology to 

make highest quality fireworks known as Hanabi.  

There used to be two famous firework artist families 

who had manufactured complicated hanabi: 

Tamaya and Kagiya.  These two artist families had 

competed each other and had contributed to the 

hanabi making technology significantly.  Those are 

the days of Edo period but even now, people shout 

“Tamaya~” or “Kagiya~” when they admire the 

splendid display of very complicated hanabi, just 

like Kabuki admirers shout their favorite actors’ 

family name at the top of their lungs.  Although 

Japanese fireworks are being exported to all over 

the world now, the meaning of the fireworks are 
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quite different from that of Japan.  In other 

countries, they use fireworks for such auspicious 

occasions like independent day, memorial day, or 

new year’s celebration.  In other words, they use 

fireworks as a part of the events.  In Japan on the 

contrary, Hanabi is the main event, therefore it 

usually last for an hour using 3000 balls in the case 

of Toyama Hanabi Festival today.  It started from 

1947 as the visual requiem for the souls of 3000 

people who were killed by the U.S. Air Raid on the 

night of August 1st in 1945.  In short, I can safely say 

that Japanese hanabi tradit ions are deeply 

connected to requiem to the deceased, just like 

shoro-nagashi or floating lanterns on the rivers as 

well as famous 5 big bonfires on the hills in Kyoto.

■	写真 4：神通川河川敷第 66回北日本新聞納涼花火
大会

4.5	 高岡市戸出地区の納涼祭
　生徒の作品の一部を掲載する。
　This is the site of NORYOSAI or Summer outdoor 

party.  This festival is for local community and 

everybody is invited including little children to senior 

citizen.  The host is not any individual but the 

community itself!  People take turns to be annual 

committee members.  The committee members 

have had many meetings to plan this annual 

outdoor party.  They enjoy doing so as well as 

serving their own community.  You buy food and 

beverage ticket beforehand so that the committee 

has enough money to support this huge outdoor 

party.  You can also buy food and beverage tickets 

on the sites.  These food and beverage stands sell, 

beers, soft drinks, ice cream corns, fried noodles, 

and barbeque food.  This outdoor party is to 

promote good community spirit and serves as a 

reunion for many people who used to go to the 

same school in same school year.  You can enjoy 

such variety shows like local singing groups, local 

■	写真 5：高岡市戸出地区の納涼祭
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dancing groups or free Karaoke where you can be a 

star singer.  They also have BINGO with many prizes 

donated f rom farmers,  shops in th is  loca l 

community.

4.6 高岡市大仏および旧市街金屋町周辺
4.6.1	 高岡市大仏
　生徒の作品の一部を掲載する。
高岡には大きな大仏があります。
There is the Great Buddha in Takaoka city.

大仏とは仏教における大きな仏像のことです。
A Great Buddha is a big statue in Buddhism.

日本語では「大仏」と言います。
In Japanese, we say “Daibutsu”.

高岡の大仏は奈良，鎌倉とともに，日本の 3 大大仏
の 1 つになっています。
It is one of the three biggest Buddha in Japan, with 

the other two being in Nara and Kamakura.

高さは約16m，重さは65トンになります。
The statue has about 16 meters tall and weighs is 65 

tons.

顔を見てください。大きな顔ですね。顔の大きさは
約 2 mです。
Look at his face.  It’s a big face.  The length of face 

is about 2 meters.

頭に丸い物体が見えます。
You can see some round objects on his head.

これは「らほつ」（螺髪）と呼ばれるもので，仏像の
髪の毛です。
Those are called “Rahotsu” which are hair of 

Buddha.

全部で648個あります。
There are 648 Rahotsu in all.

背中にある円形の輪は「光背」(こうはい)と呼ばれる
ものです。
There is a big round object on his back. It is called 

“Kouhai”.

光背は後光を表現しています。
Kouhai expresses halo.

高岡大仏は1221年に作られました。
The Takaoka Great Buddha was built in 1221.

最初は木製でした。
At first it was made from wood.

焼失と再建が繰り返され，1933年に現在の銅製の大

仏が完成しました。
But it has often fallen victim to fire.  In 1933, the 

current statue was completed which was made 

from copper.

高岡は銅器で有名ですが，この大仏は高岡の職人の
技術の結晶でもあります。
Takaoka is famous for copper-working and it is the 

fruit of master’s technique in Takaoka.

1981年に高岡市指定有形文化財に指定されました。
In 1981, it was registered tangible cultural property 

of Takaoka.

高岡大仏の下には回廊があります。
There is the corridor under the statue.

そこには仏画が展示されています。
A series of Buddhist paintings is displayed here.

地元高岡の画家が手がけています。
These paintings are drawn by a local painter in 

Takaoka city.

ここにある仏画は衆生に諸行無常の理を教えるため
のもので，あらゆる変化を積極的に受け止めること
によって，よりよく生きる勇気を与えてくれるもの
です。
The Buddhist paintings teach people that things 

never stay the same and provide the courage to 

admit and accept the changes positively to live your 

life better.

たくさんの小さな仏像もあります。仏教の真理を伝
えています。
You can also see many small Buddha statues that 

encourage you to admit and accept the truth.

仏画は一般的に，仏教の世界観や仏の姿を描いてい
ます。
Generally, a Buddhist painting is used to promote 

the teaching of Buddha.

その中の 1 つに九相図があります。美しい女性がつ
いには髑髏(どくろ)になっていくという絵です。
One of these is a painting called ‘Kuso-zu,’ a picture 

of beautiful lady gradually changed into skeleton in 

the end.

ちょっと怖い絵ですね。
These are a little scary picture ...

木製で作られた仏像の頭部が安置されています。
The previous head of Great Buddha which was 

made of wood is enshrined here.
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この仏頭は1900年の高岡大火をまぬがれたものです。
Although the original temple and the wooden statue 

was destroyed by 1900 big fire, the head of the 

original statue escaped the disaster.

高岡大仏は高岡市の中心部にあります。
Takaoka Buddha is in the center of Takaoka city. 

高岡駅から徒歩で10分で行けます。
It takes 10 minutes from Takaoka JR station on foot.

万葉線を使えば，坂下町駅を降りて徒歩数分です。
If you use Manyo line, it takes a few minutes from 

Sakashita-Machi station.

■	写真 6：高岡市大仏および旧市街金屋町周辺

4.6.2	 旧市街金屋町周辺
　生徒の作品の一部を掲載する。
私たちは高岡駅前にいます。
We are in Takaoka JR station.

高岡駅前には，人気のあるマンガ「ドラえもん」の
モニュメントが飾られています。
In front of the station, there are monuments of 

“Dora-emon” which is popular cartoon character.

The cartoonist of “Dora-emon” was born in 

Takaoka.

これらのモニュメントはすべて銅でできています。
These characters from his cartoons are all made of 

copper.

高岡市は富山県で 2 番目に大きい市で，銅ととても
深い関係にあるんですよ。
Takaoka is the second largest city in Toyama 

Prefecture and has the long history of copper and 

iron casting craftsmanship and technology.

高岡市は鋳物で有名な都市です。
Takaoka city is well known for manufactures using 

new and traditional casting technology.

その始まりは400年も昔にさかのぼります。
That history of the casting dates back to 400 years 

ago.

1609年に，加賀藩の前田利長公が高岡に居城を移し
ました。
In 1609, Toshinaga Maeda, the landlord of the 

domain of Kaga, moved his castle to Takaoka.

そのときに，高岡を発展させるため，7 人の鋳物師
を呼び寄せ，鋳物業を興しました。
At that time he invited 7 casters and developed the 

casting industry.

高岡銅器の中心地となった金屋町は，今でも当時の
面影を残しています。
Kanaya town was the center of Takaoka copper 

casting, and it has still retained the atmosphere of 

those days.

家の前には格子がついています。
Old houses have grating windows.

これは千本格子と呼ばれるもので，店舗によく使わ
れました。
This is “Senbon-Goushi”.  This style of window was 

often used for shops of streets.

通りには，銅像がたくさんあります。
On the street, there are many copper statues 

commemorating the history of this place.

鋳物技術は現代にも受け継がれています。
Casting technology has been long cherished and 

has handed down from generation to generation.

銅器の全国シェアは90％です。また，アルミ製品は
高岡市の主要産業の 1 つです。
Today, the companies in Takaoka has 90% share of 

the domestic market of the copper ware.  Also, 



230

aluminum materials and products are one of the key 

industries in Takaoka.

4.7	 鱒の寿司工場見学および製造体験
　生徒の作品の一部を掲載する。
SCENE 1

富山にはおいしい食べ物がたくさんありますが，そ
の中でも人気なのが「ます寿し」です。
We have a lot of delicious food in Toyama, and one 

of the most popular is Masuzushi, or trout sushi.

ます寿しは富山の郷土料理（local dishes）で，鱒
（trout）をご飯にのせた寿司です。
Masuzushi, or trout sushi is a kind of pressed sushi 

prepared with trout fillet over vinegard rice.

「ますのすし」とも言います。お土産としても人気
があります。
Masuzushi is sometimes called as Masunosushi, 

and it is the most popular food item among Toyama 

tourists.

SCENE 2

ます寿しは一般的な寿司とは違います。
木製の容器に入っています。この容器を曲物（わっ
ぱ）と言います。
Masuzushi  is put in a round shaped wooden 

container, or Wappa.

ここに笹を敷き詰めます。
The entire portion of vinegard rice and trout fillet is 

neatly wrapped with natural bamboo leaves.

そこに酢めしを入れ，塩漬けした鱒の切り身が並べ
られます。
The trout fillets are evenly salted and put on round 

shape vinegard rice.

食べるときは，ピザみたいに切り分けて食べます。
We cut this round shaped sushi just like pizza and 

enjoy the morsel as a finger food.  Please be careful 

not to eat bamboo leaves.

一段重ねと二段重ねのものがあります。
There are single portion and double portion 

containers that you can choose.

SCENE 3

富山市内にある安住橋の周辺には，ます寿しのお店
がたくさんあります。

On both streets of Azumi bridge in Toyama city, 

there are many manufactures of Masuzushi.

安住橋周辺にお店が多いのは，昔，富山市内に流れ
る神通川にいた桜鱒を使用していたためです。
The reason why there are a lot of Masuzushi 

manufactures on both streets of the bridge is 

because the cherry trouts was captured most from 

this point of Jinzu River.

ます寿しは，地元の人だけでなく観光客も買うので，
午前中のうちに売り切れてしまいます。
Not only local people, but also tourists buy this 

famous Masuzushi, they are usually sold out before 

the noon.

富山県内にはます寿しのお店が30店舗ほどありま
す。どれも味が違います。
There are as many as 30 Masuzushi manufactures in 

Toyama prefecture.  Each and every Masuzushi has 

uniquely different in flavors.

SCENE 4

ます寿しの歴史は平安時代までさかのぼります。富
山藩主前田利興は吉村新八の手になるます寿しを時
の将軍吉宗に献上したのが始まりです。
The history of Masuzushi dates back to Heian 

period.  Toshioki Maeda was a feudal lord of Toyama.  

He presented the best Masuzushi prepared by the 

legendary chef, Shinpachi Yoshimura to the 

Generalissimo Yoshimune.  His excellency really liked 

it and the sushi became famous in Japan.

江戸時代後期から明治時代にかけて，ます寿しは茶
屋の食事として食べられていました。また，一般家
庭でも食べられるようになりました。
Masuzushi was served as a light meal in tea houses 

in late Edo period and in early Meiji period.  It was 

gradually accepted into common households.

明治45年から「ます寿し弁当」が販売され，富山を
訪れた観光客も食べ，お土産になりました。
From 1912 ,  Masuzush i  lunch package was 

commercially available.  From that time Masuzushi 

has been well and widely received among tourists to 

Toyama.

SCENE 5

ますのすしミュージアムに来ました。
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Here now, we are in Masunosushi Museum.

ここは，ます寿しを作っている会社「源」が運営し
ている，ます寿しの博物館です。
This museum is managed by a company, Minamoto, 

that is manufacturing Masuzushi.

「ますのすし」という名前を広めたのが，源です。
It is Minamoto that spreads the commercial name, 

Masunosushi.

ますのすしミュージアムでは，ますのすしの製造を
見学したり，調理を体験できたりします。
You   can   see   the   inspection   process   and 

manufacturing process of Masuzushi in this factory.

レストランや売店もありますよ。
There are some restaurants and food stands which 

sell Masuzushi.

今から，ますのすし作りを体験してきます。
Now,   we   are   going   to   experience   making 

Masuzushi.

■	写真 7：鱒の寿司工場見学および製造体験

4.8	 南砺市井波町瑞泉寺および井波町
彫刻家工房

　生徒の作品の一部を掲載する。
SCENE 1（STREET）
井波町にやって来ました。井波町は，木の彫刻で有
名な町です。
We are in Inami town in Nanto city.  Inami is well-

known for its wood carving craftsmanship.

特に井波町の彫刻は「井波彫刻」と呼ばれています。
“Inami carving” or INAMI-CHOKOKU is the brand 

name of wood carving craftsmanship in Japan.

井波彫刻は，高い技術と伝統が江戸時代から受け継
がれてきました。
The meticulous wood carving craftsmanship has 

been the tradition of Inami for about 400 years ever 

since Edo period.

井波彫刻は経済産業省大臣から「伝統的工芸品」に
指定されています。
It has been registered as a traditional handcraft by 

the ministry of finance and industry.

現在，約200名の彫刻士が井波にいます。
Today, there are about 200 wood carving craftsmen 

in this town.

彫刻のモチーフになるのは，自然，動物，神話など
です。
The artists has chosen their motif of sculptures from 

nature, animals and myth.

どれも生き生きと表現されていますね。これらはす
べて職人が手作業で彫ったものです。
These handmade sculptures are so life like.

SCENE 2（TEMPLE 1）
ここは井波にある瑞泉寺です。
This is Zuisenji temple.

とても立派な門がありますね。門にはいろいろな彫
刻が飾られています。
This temple gate is well known and we can see 

various sculptures in many places on this gate.

その中でも龍を彫った「火伏せ龍」という彫刻が有
名です。
Among these sculptures, “Hibuse-Ryu” or water 

dragon is the most famous.  Please find the dragon 

yourself.

瑞泉寺は何度も火事の被害にあいましたが，この龍
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が出てきて火を消し止めたという伝説があります。
This temple had a fire many times.  Legend has it 

that this water dragon emerged from the sculpture 

and put out the fire, thus prevented the disaster.

SCENE 3（TEMPLE 2）
これは「勅使門」です。
This is “Chokushi-mon” gate, only the royal 

messengers and high rank priests are allowed to 

use.

この門の両脇には，「獅子の子落し」という彫刻が
あります。
The gate has “Shishi no ko otoshi” or tigers kicking 

their siblings out from the cliff sculpture in each 

sides.

井波彫刻の元祖である番匠屋七左衛門の作で，日本
彫刻の最高傑作の 1 つと言われています。
This famous motif was carved by the artist named 

Banshouya Shichizaemon who was the founder of 

Inami wood handicrafts.  This set of sculptures is 

one of the masterpieces of Japanese wood carving.  

Legend has it that tigers select and grow the 

siblings that are strong enough to climb up the cliff 

after they are thrown away.  This is what shishinoko 

or siblings of tigers and otoshi or throwing away 

means.

SCENE 4（HISTORY & TRADITION 1）
井波彫刻の発祥はこの瑞泉寺と関係があります。
Inami wood carving and Zuisenji temple are deeply 

connected.

江戸時代中期に，焼失した瑞泉寺を再建するために，
京都から前川三四郎が派遣されてきました。
In the middle of Edo period, the famous wood 

sculptor, “Maekawa Sanshiro” was sent to Inami 

from Kyoto to rebuild devastated Zuisenji temple by 

the fire.

そのときに，井波の大工だった七三衛門ら 4 人が前
川三四郎から彫刻技術を学びました。
At that time, Shichizaemon and other three local 

carpenters learned the technique from Maekawa 

Sanshiro.

これが井波彫刻の始まりです。
This was the origin of Inami wood carving.

SCENE 5（HISTORY & TRADITION 2）
明治時代になると，欄間など，一般向け製品が主流
になりました。
In the Meiji period, consumer products became 

mainstream of Inami wood carving such as Ranma.

欄間とは，和室の装飾の 1 つです。花鳥風月を表現
しています。
Ranma is a set of two decorative wooden panels for 

the Japanese-style guest room.  It depicts the 

various beauties of nature.

木彫りの彫刻は，すべて職人の手によって製作され
ます。
Wood craving is all handmade by skilled craftsmen.

職人は200種類以上の鑿(のみ)を使い分けて製作して
います。
They use more than 200 different kinds of chisels.

鑿の刃は 1 つ 1 つ異なります。たくさんの鑿を使い
分けることで，細かな表現ができています。
Each blade of chisel has uniquely different shape.  

The artists choose the best fit chisel to express 

meticulous details of their sculpture.

SCENE 6（HISTORY & TRADITION 3）
このような高い技術を習得するには長い年月が必要
です。
It requires long time to master the necessary 

techniques.

現在，27人の職人が伝統工芸士に認定されています。
27 masters are registered as a traditional craftsman 

today.

また，46名が一級井波木彫刻師に登録されています。
Also, 46 artists are certified as a first-class Inami 

wood caving craftsman.

いずれも長い実務経験と技術が求められます。
Each qualification requires expertise and experience 

in a long time and high-skilled technique.

今は神社仏閣の装飾だけでなく，表札や置物などが
作られています。
Today, Inami wood carving creates not only 

ornaments and decorations for temples and shrines, 

but also creates doorplates and stationary articles.

SCENE 7（MUSEUM）
道の駅に，「木彫りの里 創遊館」があります。ここ
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には大きな七福神の大彫刻があります。
“Michino Eki” or the landmark station at Inami 

is called “Kiborinosato Soyukan”.  There are big 

statues of Seven deities of good fortune.

また，工房もあり，職人の技術を見学することもで
きます。
There are also craft centers there.  You can visit and 

see the artisans actually working at their workshops.

敷地内に井波彫刻総合会館があります。ここでは彫
刻作品がたくさん展示されています。
Inami Wood Carving Museum is there.  Many 

sculptures are displayed.

井波彫刻の歴史を学ぶこともできます。
Visitors can also learn the history of Inami wood 

carving.

井波に来たら，ぜひ彫刻を見てください。
When you have a chance to visit Toyama, please 

don’t  forget  to  visit  Inami  town  and  see  the 

meticulous wood carvings yourself.

■	写真 8：南砺市井波町瑞泉寺および井波町彫刻家
工房

4.9 富山県の世界遺産の2集落
4.9.1	 世界遺産五箇山相倉集落合掌造り
　生徒の作品の一部を掲載する。
日本の美しい風景の 1 つが，山村です。
The mountain villages; one of the most beautiful 

scenes that Japan has to offer to the world.

ここ富山県にある五箇山合掌集落は，その美しい原
風景を現代に残している貴重な集落です。
Gokayama Gassho villages have epitomized one of 

the rare Japanese original scenes.

五箇山合掌集落は，菅沼と相倉の 2 つのエリアがあ
ります。
Gokayama Gassho villages consist of Suganuma 

area and Ainokura area.

これらの集落は，隣の県にある白川郷とともに，
1995年に世界遺産に登録されました。
These villages together with Shirakawa-go village in 

neighboring prefecture are designated as World 

Heritage in 1995.

自然と調和した昔からの家と生活様式を，現代に残
しています。
The area has retains old traditional housings and 

eco-friendly life style to this day.

SCENE 1

ここは相倉合掌造り集落の入り口です。
Here is the entrance of Ainokura Gasshozukuri 

village.

奥に合掌造りの家が見えますね。さっそく行ってみ
ましょう。
You can see some Gasshozukuri houses over there.  

Let’s go and see.

SCENE 2

合掌造りとは，古くから五箇山に見られる建築様式
のことです。
Gasshozukuri is an old architecture in Gokayama.

茅葺屋根が特徴的です。両手を合わせて神仏を拝む
形に似ていることから，合掌造りと言われています。
The unique appearance of the building reminds of 

the shape (zukuri) of the two palms putting together 

in praying (Gassho).  So Gasshozukuri means the 

building in the shape of the praying palms.

屋根は三角形で，60度の急こう配です。
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The roofs are always shaped as steep angle as 60 

degrees and look like triangle.

五箇山は豪雪地帯で，積雪量は多いときで 5 m に
もなります。
Gokayama is known as a heavy snowfall area.  In 

some year, it reaches 5 meters.

そのため，雪を降ろしやすい形になっています。
So people made the roofs very steep so that snow 

would not stay on the roofs easily.

Gasshozukuri buildings have supported traditional 

Japanese living style in the remote mountain 

communit ies of Gifu and Toyama in Japan.  

Gasshozukuri buildings are made of thick lumbers 

and durable ropes with no nails.  This style of 

buildings is strong enough to make three to four 

stories high with steep thatched roof.  In the past, 

each house had the capacity for 20 to 30 people 

living together so that they worked together and 

also shared many resources together.  Some people 

believe that the ancestors of these people were 

refugees of the defeated warriors of Heike clan from 

12 century.  They became farmers and have 

supported each other hidden in the deep mountains 

for centuries and have maintained their traditional 

living style to this day.  The areas have been chosen 

as the World Heritage in 1995.  The modern style of 

living has changed the traditional houses but people 

have been trying to keep them to maintain the good 

old Japan.

SCENE 3

中に入ってみましょう。
Let’s go inside the building.

1 階は広く，土間には囲炉裏があります。
First floor is spacious and there is Irori fireplace.

囲炉裏とは伝統的な日本の家にある炉のことです。
主に暖房や調理に使われます。
Irori fireplace is a sunken hearth in traditional 

Japanese houses.  The family members got 

together around the Irori fireplace because it heated 

the entire house and they also used the Irori for 

cooking.

この 1 階は生活の場でもあり，生産の場でもありま
した。

This first floor was a l iving quarter for many 

households.  People were born here, lived here and 

died here.

食事のときは囲炉裏を囲んで，家族団らんの時間を
過ごしました。
When people have meals, they surrounded this Irori 

fireplace and enjoyed their meals together as one 

big family.

また，冬季にはここで和紙や火薬の原料を作ってい
ました。
In the winter, they also made handmade Japanese 

paper or Washi.  They also produced gunpowder.  In 

other words, Gokayama was a hidden arsenal for 

Kaga government.

生活と仕事の場を兼ね備えているのが合掌造りの特
徴であり，他の古民家とは異なる点です。
The Gasshozukuri houses provided work places as 

well as living quarter together and that has made 

these houses unique among other traditional 

Japanese houses.

2 階，3 階では，養蚕が行われていました。
In second floor and third floor, people had the 

sericultural industry or silk producing industry.

SCENE 4

1 階に入ると，曲がった梁があることにすぐ気づき
ます。
You can see bended beam as soon as you enter the 

first floor.

これは「チョンナバリ」と言われていて，曲がった
木をそのまま使っています。
It is called ‘Chonna bariʼ or using naturally bended 

beams are used as they are for building.

SCENE 5

2 階に上がると，雪の重さに耐えるための建築構造
を見られます。
When you get to the second floor, you can see 

these durable architecture against heavy snow.

屋根の側面には，ハネガイという木がクロス上に組
み込まれています。
You can see the ‘Hanegai’ or crossed wooden 

beams here.

これがダンパーとしての役割を果たし，屋根に重さ
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が加わっても，家が歪まないように支えています。
This ‘Hanegai’ or crossed wooden beams worked 

as a dumper and withstood the tremendous weight 

of snow.

SCENE 6

3 階に上がると，屋根の頂点を見ることができます。
頂点は「サンガイアマ」と呼ばれています。
On the third floor, you can see the top of the roof.  

We call it, ‘Sangai-ama.’ 

この部分はマンサクの木の繊維を使って固く固定し
てあります。
The strong ropes made from the fiber of Mansaku, 

or witch hazel were used to construct the top of the 

roof.

SCENE 7

このような合掌造りの家は，建築に釘や金属を使っ
ていません。
Gasshozukuri buildings are made of thick lumbers 

and durable ropes with no nails.

それでも豪雪に耐える構造になっており，大工技術
の高さが見られます。
Gasshozukuri requires the skil ls to carefully 

assemble the entire building to dissipate the weight 

of the heavy snow.

また，自然と生活の調和も見られます。
It also supported the eco-friendly ways of living.

1 階の囲炉裏の煙が，2 階，3 階へと伝わっていき
ます。
The heated smoke from the fireplace in the first floor 

went up to 2nd and 3rd floor.

囲炉裏の煙でいぶされることで，建築材はより強く
なり，虫にも喰われなくなります。
These smoked beams and ropes are hardened and 

became insect free.

また，夏の暑い時期でも，家の中はそれほど暑くな
りません。
Also because of the spacious building plans and 

thick thatched roofs, it is cool enough in hot and 

muggy Japanese summer.

SCENE 8

茅葺屋根は定期的に交換する必要があります。

We need to replace this thatched roof regularly.

相倉の場合，集落上部の育成地で茅を育てています。
In Ainokura, people grow thatch in the upper part of 

the village.

10月20日を過ぎた頃から，刈り取りが始まります。
Reaping will start after October 20th.

SCENE 9

15年ですべての茅葺を交換できるように， 2，3 年
ごとに一部分だけを取り替えています。
They replace the part of thatch every two, three 

years so that all the thatch will be replaced in 15 

year cycle.

現在は相倉史跡保存顕彰会が市の担当者と計画的に
替えています。
This replacement system are carefully observed by 

the committees of the historical society of Ainokura 

together with the city government.

また，作業を行う地元の森林組合で技術の継承が行
われています。
Also the necessary skills are maintained by the local 

■	写真 9：世界遺産五箇山相倉集落合掌造り
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lumber union.

中央の広場では，茅葺屋根を間近に見ることができ
ます。
We can take a close look at how the thatched roof 

constructed at the central plaza.

ここで記念写真を撮るのもいいですね。
Let’s go climb the hill to take a good picture together.

4.9.2	 世界遺産五箇山菅沼集落合掌造り
　生徒の作品の一部を掲載する。
SCENE 1

ここは菅沼合掌集落です。
This is Suganuma village with many thatched roof 

houses.

ここにも合掌集落の家がたくさん残されています。
A lot of Gassho houses are preserved here.

また，集落全体を一望できるので，良い撮影スポッ
トにもなっています。
You can see the entire village from here, so it is the 

ideal spot for photo taking.

集落を歩いてみましょう。
Let’s take a walk through the village.

SCENE 2

相倉集落と同様，国指定の史跡，世界遺産に登録さ
れているため，景観を変えることはできません。
Just like Ainokura village, you can’t alter anything 

here because the entire area is designated as 

National Historical Site as well as World Heritage.

合掌造りの家はもちろん，田んぼやあぜ道，小川の
流れなど，昔からの景観がそのまま残っています。
五箇山に住む人々は，この景観を守り，後世に伝え
るため，さまざまな努力をしています。
Being a part of National Historical Site as well as 

World Heritage requires a lot of effort to maintain 

current environment including paddy fields, 

connecting paths, brooks and so on.

SCENE 3

景観だけでなく，歴史や文化も残さなければなりま
せん。
The requirement also extends to retain the tradition 

and the culture.

ここ民俗資料館では，五箇山の主産業だった塩硝の

生産を伝えています。
In this folklore museum, the making of saltpeter or 

potassium nitrate for gunpowder are displayed.

塩硝から火薬を作るには 5 年の歳月が必要でした。
The entire process takes 5 years to complete 

gunpowder starting from saltpeter making.

火薬製造は軍事機密であったため，山奥にある五箇
山は人目にふれない絶好の製造地でした。また，そ
のクオリティは全国トップレベルでした。
Gunpowder making was the top military secret of 

the each feudal country and they had to produce it 

in a remote area secretly.  So Gokayama was the 

ideal remote place where nobody paid much 

attention.  The top quality of the gunpowder from 

Gokayama was renounced all over Japan at that 

time.

当時の道具や貴重な資料が展示されています。
You can see the actual  tools and valuable 

documents of this secret mission of the area.

SCENE 4

菅沼集落から少し離れた所に，国指定重要文化財の
村上家住宅があります。
This is Murakami Mansion, a few minutes drive from 

Suganuma village.  It is designated as a national 

cultural asset.

村上家は残っている合掌造りの中でも大きな家屋です。
Murakami  Mans ion  i s  o ne  o f  the  b igges t 

Gasshozukuri buildings.

また，改造が行われず，古い時代の作りをそのまま
残しています。
The building has been well preserved as original 

with no alterations in between.

五箇山は火薬の原料である塩硝（硝石，niter）と和
紙を作っていました。
Gokayama area had produced saltpeter and 

Japanese Washi paper.

ここでも，塩硝作りをはじめ，その他の民俗資料を
見ることができます。
You can also learn the history of saltpeter making 

and see other folklore documents.

SCENE 5

入り口には塩硝生産の作業場であった塩硝まやがあ
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ります。
You can see the remain of the saltpeter pit at the 

entrance hall.

一段低くなっています。ここで土や山草を交互に積
み重ね，腐敗させて塩硝土を作りました。
The hall was made low because of the pit.  The pit 

was carefully filled with many layers of soil, the 

necessa ry  he rbs ,  and  o the r  i ng red ien ts .  

Accumulated layers started fermentation and 

chemical transformation to produce saltpeter.

その塩硝土を煮詰めて，塩硝の結晶を取り出してい
ました。
The solution was boiled down and purified many 

times to create pure crystal of potassium nitrate.

SCENE 6

1 階は広く，中央に囲炉裏があります。昔の人は，
ここで家族団らんの時間を過ごしました。
The first floor is very spacious with the fireplace in 

the center.  All the family members had shared their 

time in this living quarter.

当主の方にお話を聞くこともできます。
The master of the Mansion can orally explain the 

history of the house upon the request.

SCENE 7

2 階に上がってみましょう。2 階には昔の民俗資料
がたくさん展示されています。
Let’s go up to the second floor.  The floor has been 

transformed to museum of many folklore items.

また，合掌造りの家の構造を間近に見ることができ
ます。
You can also have a close look at the structure of 

Gasshozukuri building here.

SCENE 8

観光案内所では，神事に使われる料理を見ることが
できます。
In tourist information center, there are displays of 

traditional dishes for religious occasions.

また，伝統的な衣装も見られます。
There also are displays of traditional dance 

costumes.

とてもきれいな衣装ですね。これは「こきりこ節」

のときの衣装です。
They are beautiful costumes; they are used for 

“Kokiriko” dancing.

「こきりこ節」は日本最古の民謡です。
“Kokiriko” is the oldest folksong in Japan.

この楽器は「ささら」と呼ばれているものです。
This is a traditional musical instrument called, 

“Sasara”.

108枚のヒノキを編み合わせたもので，打ち鳴らし
て舞います。
The dancers of “Kokiriko” hold the instrument with 

both hands and shake it to create a dry crapping 

sounds from 108 pieces of cypress wooden panels 

put together with strings.

踊りは，平安・鎌倉・室町からの流れを残す優美な
舞です。
The traditional stylish choreography is full of elegant 

movements which are reminiscent of Heian, 

Kamakura and Muromachi periods.

SCENE 9

五箇山は「民謡の宝庫」と言われています。
It is said that Gokayama is a treasure box of folk 

songs.

民謡は口頭伝承によって受け継がれてきました。
These folk songs have been sung from generation 

to generation by oral tradition.

代表的なものに「こきりこ節」や「麦や節」があり
ます。
“Kokiriko” and “Mugiya” are two well-known 

examples of the folk songs.

これらは無形文化財に指定されています。
These two songs and dances are designated as 

intangible cultural assets.

「麦や節」の場合，衣装は紋付袴衣装で，杣(そま)刀
と笠を持って踊ります。
When people dance “Mugiya”, they wear special 

robe with each family crest dyed on it, and they also 

wear “Hakama” or Japanese male skirt.  They also 

carry sword and the huge hat called, “Sugegasa.”

五箇山は豪雪地帯です。
Gokayama is known as heavy snow country.

冬になると，積雪は 5 メートルにもなります。
In some winters, the precipitation reaches 5 meters.
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しかし合掌集落がライトアップされる期間があり，
写真家をはじめ，多くの人が夜に訪れます。
However many photographers visit Gasshozukuri 

villages during light-up season in winter.

4.10	 富山市環水公園カナルパークより
　生徒の作品の一部を掲載する。
富山駅のすぐそばに，富岩運河環水公園があります。
There is Fugan Unga Kansui Park, or Canal Park 

near Toyama JR station.

約10ヘクタールの敷地に美しい水辺と橋があり，
人々の憩いの場となっています。
There is a recreation place with beautiful water-front 

park and the bridge in the 10 hectares.

実はこの公園，富山の工業の歴史と深い関係にある
んですよ。
Actually this park has related deeply to the history of 

industry in Toyama.

この場所は，以前は運河でした。
This water-front park had been used as a canal.

洪水対策で神通川を整備しました。しかし神通川は
市内の中心を流れていたため，都市発展の妨げに
なっていました。
We have Jinzu river in the center of the city.  The 

river used to cause many flooding before it was 

tamed by many man-made efforts.  However the 

location of the river had hindered the development of 

Toyama city because the flow divided the city in half.

そこで1935年に都市発展のため富岩運河が作られま
した。
In 1935, the river was connected to Iwase port by 

the man-made canal between Toyama and Iwase so 

that people could use the canal to develop the 

economy of the city.  Actually ‘Fu’ is the first 

Chinese character of Toyama（ 富 山 ）and ‘Gan’ is 

the first Chinese character of Iwase（岩瀬）; that is 

why they named this canal, Fugan（ 富 岩 ）Unga.  

‘Unga’ of course means canal.

この運河は神通川につながっており，船での運送に
役立ちました。富山湾までの5.1キロを，200トンの
船が往来しました。
This canal connected the port to the city through 

Jinzu river.  200 ton class ships could enter deep to 

the city by crusing 5.1 kilometer canal.

また，運河沿岸には工場が建設されました。こうし
て，富山の工業化に貢献しました。
Many chemical plants moved to the banks of Fugan 

Unga canal and had helped the industrialization of 

the city.

しかし時代は変わり，物資の輸送は船からトラック
に移り変わっていきました。運河は使われなくな
り，水質汚染も問題化しました。
However, times have changed, and the means of 

transporting materials and merchandises have 

changed from ships to trucks.  The canal had been 

no longer used and the stale water caused serious 

water pollutions.

そこで1975年に富山県は，市内にある貴重な水面を
活用するために，この一帯を再開発しました。現在
では美しい公園になっています。この公園のテーマ
は「水と人とのつながり」です。水を活用した美し
い環境が整っています。
Then, in 1975, the city of Toyama decided to 

redevelop and transform the canal into water-front 

park.  The main theme of the park is ‘to connect 

water with people.’  You can enjoy the beautiful 

water-front park now.

公園の入り口には，「泉と滝の広場」があります。
At the entrance of the park, there is the “Spring and 

Waterfall Square”.

2 階から水が滝のように流れてきて，とてもきれい
です。
There are twin towers on each side of the Tenmon 

Bridge.  There are two waterfalls from the upper 

floor of the towers.  They are very beautiful.

また，湧水をイメージした水盤もあります。夜には
ライトアップされます。
There is also a water basin designed like a water 

spring.  It is lighted up at night.

公園内で最も目を引くのが天門橋です。
The Tenmon Bridge is the most eye-catching 

structure in the park.

あそこまで歩いてみましょう。
Let’s walk to the bridge over there!

公園内はウォーキングコースになっています。水の
そばを歩くので，とても涼しいです。
There is a walking course spread through the park. 

It feels very cool walking beside the water-front.
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天門橋に着きました。この橋は58メートルありま
す。エレベーターで上のフロアまで行けます。
We reached the Tenmon Bridge.  It is 58 meters 

long.  We can visit the upper floor of the tower by 

elevator.

とてもきれいな景色ですね。よく晴れた日には，立
山連峰を一望できます。
It’s a beautiful view, isn’t it?  You can see the 

Tateyama mountains from here when the weather is 

fine.

ここには「赤い糸電話」があり，カップルに人気で
す。橋の両端で糸電話で話せるんですよ。
The “Red String telephone” here is popular among 

couples.  You can talk with someone on the other 

side of the bridge using this string phone.

公園内にはレストランや喫茶店があります。このス
ターバックスは，水辺と橋を眺めることができるの
で，世界で最も美しいスターバックスの 1 つと言わ
れています。
There is a restaurant and a cafe in the park.  You 

can see the water-front and the bridge from this 

Starbucks through all-glass windows.  You should 

know that this Starbucks is said to be one of the 

most beautiful one in the world!

人工島の「あいの島」では，野鳥観察ができます。
双眼鏡をのぞいて，野鳥や水生生物を観察できます。
You can watch wild birds at the man-made Aino 

Island.  You can enjoy watching birds and water 

creatures using binoculars.

4.11 岩瀬運河観光船にて中島闡門を
経て岩瀬地区廻船問屋森家へ

　生徒の作品の一部を掲載する。
環水公園から岩瀬までをつなぐ，水上ラインがあり
ます。この船に乗って岩瀬浜の近くまで行けます。
さっそく乗ってみましょう。
There is a boat service connecting Kansui park with 

Iwase.  You can go all the way to Iwase Beach by 

this boat.  Lets get on!

船は 2 種類あります。
There are two kinds of boat services.

1 つは，太陽電池で動くソーラーボートです。7 時
間以上，28マイル以上を走ります。
One is solar panel motorboat capable to run over 28 

miles per hour for 7 hours.

もう 1 つは家庭用コンセントで充電できる電力
ボートです。
The other is also rechargeable electric motorboat 

from ordinary domestic outlets.

両方とも電気で動くので静かで環境にも優しいんで
すよ。
Both are using electricity; they run smoothly and 

eco-friendly.

途中で中島閘門（Nakajima Rock）を通過します。
水位を調節するための施設です。
神通川とは2.5メートルの水位がありますが，これ
で問題なく通行できます。
The boat runs through Nakajima Water Rock that 

levels the 2.5 meter water gap between the water-

front side and Iwase port side so that the boat 

continues to travel.

岩瀬カナル会館に到着しました。ここから少し歩い
て，もう少し船と水と富山の歴史について学んでき
ます。
We have arrived at the Iwase Canal Building.  Let’s 

■	写真 10：富山市環水公園カナルパークより
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walk a little from here and learn about Toyama’s 

water-front history and its link with ocean trade.

国の重要文化財に指定されている森家にきました。
We are in front of Mori residence which is national 

Important cultural asset.

江戸時代から明治時代まで，回船という船を使った
商売が発展していました。
From Edo period to Meiji period, the ocean trade 

using “kaisen” vessels had been flourished.

回船は非常にたくさんの商品を積むことができたの
で一航海で当時の千石，現在の通貨単位で 1 億円ほ
どの利益を上げたそうです。
‘Kaisen’ vessels could carry so many merchandises 

at one time that the benefit per one journey could 

reach ‘Sengoku’ or equivalent of 100 million yen in 

nowadays.

そこで回船のことを千石船とか倍船とか呼ぶことが
あるのです。
That is why the ‘Kaisen’ vessels were sometimes 

called, ‘Sengoku-bune’ or ‘Baisen.’

倍船は交易の利益を倍にするという意味に加えて，
当時の政府が船の長さでその税金を決めていたの
で，賢い商人達は幅を倍にした船を建造して税金対
策をしたことから倍船と名づけられました。
‘Baisen’ means double-ship or the ship that doubles 

the trading benefit.  Also the then government taxed 

each ship by its length, not by its width so the clever 

merchants built the ship with double width for tax 

evasion purpose.  That is another reason why the 

vessels are called, ‘Baisen.’

これは，船で物品を運送するのでなく，船であちこ
ちに行って商品を直接売るというスタイルです。
The vessels are not only designed to transport 

merchandise but also designed to sell merchandise  

on the ship.  Merchants of Mori clan visited many 

places and had direct trading using their “Kaisen” 

vessels as their mobile shopping arcades.

森家はこの商売で財を築き岩瀬の町の発展に大きく
寄与しました。
By this direct trading, Mori clan had made a 

fortune and could benefit the Iwase town in many 

ways.

海上輸送が黄金期を迎えた江戸時代，商売のための
荷物を積み，各地の港に立ち寄りながら大坂から蝦

夷地（北海道）まで往復した交易船を，当時の人々
は「北前船」と呼びました。
Ocean trade had flourished in Edo period and the 

vessels between Ezo, or Hokkaido and Osaka 

connecting many ports along the route used to be 

called ‘Kitamae sen.’

京都や大坂を「上方」というように，山陰方面の人々
が，能登半島を含む北陸地方を指して呼んだ言葉が

「北前」だったのです。
‘Kitamae’ means the regions of Noto peninsula and 

Hokuriku just like ‘Kamigata’ means the regions of 

Kyoto and Osaka at that time.

4.12	 富山市八尾おわら風の盆
　おわらは夕方からの踊りで通りが込み合うので，
参加生徒は八尾在住のアメリカ人男性（富山大学教
授）と，八尾博物館元館長の 2 人をインタビューし
た。アメリカ人男性のインタビューは日本語に，元
館長のインタビューは英語に翻訳してあるので，生
徒の作品の一部のみを掲載する。

■	写真 11：岩瀬運河観光船にて中島闡門を経て岩瀬
地区廻船問屋森家へ
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4.12.1	 アメリカ人男性インタビュー
What are the future plans like for the festival and it’s 

future?

これからお祭りはどうなっていくのでしょうか。何
か見通しはありますか。
That’s good question. I think it’s always going to 

continue.

いい質問ですね。このお祭りは続くと思いますよ。
Because first of all it’s part of the history and 

traditional area.  And people want to keep it going.  

In addition, there is a economic fact there.  It’s very 

important economically.

何しろ歴史の一部，文化の一部になっていますから
ね。皆さんも残したいと思っていますし，経済的に
も潤うので，とても重要なお祭りなんです。
Are you saying that more people are coming?

これからますますにぎやかになるということです
ね？
So I think it’s going to become more convenient.  

It’s gonna become easier to access.  It also going to 

get longer.

そうです。だから，これからもっと交通は便利にな
ると思いますよ。それに期間ももっと長くなるで
しょう。
What do the town people think of that?

町の人はお祭りが大きくなっても大丈夫でしょうか。
People are very friendly and very generous and all 

these little homes they have doors like this 

町の人は親切だし，とても開放的だから大丈夫です。
こういう小さな家も全部このように開け放すで
しょ？
and open it up and the family will make a party, and 

people walking down the street will be invited in, 

and you can get a sense of real Japanese culture.

家を開放してみんなが楽しむんです。通りを歩いて
いる人も招かれるんです。これが日本の本当の文化
ですね。
People are welcoming folks strangers into there 

home and it’s really really beautiful.

この町の人は知らない人もみんな大切にもてなして
くれるんです。本当にすばらしい伝統です。
Also my children are the part of community,

うちの子供たちはこの街の住人ですからね。
Because of my children, I feel more connected to 

the community.

子供たちを通して私はこの街の一員という気がして
います。
See I’m a foreigner, I can never been really a part 

of the community.  But my family is a part of the 

community and it helps me feel more deeply 

connected.  So I feel wonderful.

私は本当は外人です。でも家族がいるおかげで，強
いきずなを感じています。ここが大好きですよ。

4.12.2	 博物館元館長インタビュー
The term, KAZE-NO-BON originally depicted the 

recess time just before the rice harvesting and has 

been used around Yatsuo township.

忙しくなる稲の刈り取り前に 1 回休もうというのが
風の盆の本当の意味で，八尾町周辺で使われていた
言葉です。
Japanese folklore has been rediscovered and 

appreciated again at the time of the new American 

cultures being flooded into Japan.

■	写真 12：富山市八尾おわら風の盆（アメリカ人男
性インタビュー）
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アメリカの文化が日本に入ってきたときに，日本に
はこういうすばらしいものがあるということで民謡
が見直されました。
The newly discovered Japanese tradition provides 

essential motivation and the propelling power to 

create a new tradition.  Thus OWARA has spread 

through the nation.

それが，これから新しいものを作るというときのな
くてはならない 1 つの力というものになりました。
そこでおわらが全国に広がっていくわけです。
This folklore is one of the best among Japan.  

Culture-loving people of Yatsuo has created this top 

notched and distinctive culture with distinctive four 

seasons with heavy winter that separates the area 

from the rest of the world.  Among rich folklore 

traditions in Hokuriku region, enchanted OWARA is 

no doubt the best of all.

民謡としてはこれほど味のある民謡は日本の中でも
ないと思います。八尾の人間が芸能が好きだったこ
とに合わせ，雪国である，四季がしっかりあるとい
うような風土において，北陸の民謡の中でもおわら
は特筆していると思います。また，それが魅力なの
だとも思います。
OWARA is also an interesting collaboration of 

refined Tokyoites and vulgar Artistes: they have 

learned from each other and the new choreo-

graphings and chantings have emerged.

東京の文化人と八尾の田舎者がぶつかり合い，新し
いものができ，踊りや歌が洗練されていったのもお
わらの面白いところです。
Younger generations are still very active to inherit 

OWARA dance.

今も八尾のおわらを踊っているのは青年団が中心です。
This dance has represented Japanese folklore and 

has invited to international events.  The dance has 

been proudly chosen as nation number one many 

times.

日本の代表的な民謡という形において国際舞台にも
行っており，民謡としてはどこへ出しても恥ずかし
くない民謡で，日本一にも何回もなっているんです。
The troop has invited as the Japanese representative 

to UNESCO folklore music conference and stage 

performing art in Paris.

ユネスコ国際民族音楽会議，舞踊祭において日本代

表としてパリに行っています。
It is amazing to develop and maintain such an 

epitome of folklore through history.  We have owed 

this success to the efforts of many people.

よく，こういうおわらの民謡ができ上がったと思い
ます。それはたくさんの方が努力したからだと思い
ます。
Having enough personnel and staffs for the festival 

is getting difficult every year.

だんだん人を確保することが大変になってきています。
How to give this tradition to the next generation has 

become the main issue.

これからの後継者をどう育てるかは大変な課題です。

5 結論と今後の課題

　本研究では参加生徒が地域を英語で紹介し作成し
た実践的英語資料をネット上で発信した。参加生徒
の興味・関心は高く，地元富山について深く知るこ

■	写真 13：富山市八尾おわら風の盆（博物館元館長
インタビュー）
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とができたと自己評価している。そして生徒が運営
する Curiosity Toyama - Travel and Culture Guide は昨
年 5 月から夏休みの終わる頃まで，盛んにアップ
ロードした甲斐があって，英語圏から多くの人の励
ましの言葉をいただいた。特にかつて富山県に在住し
たことのある外国人から多くのコメントを頂戴した。
しかし，夏休み以降のアップロードが極端に少なく
なってしまい，その結果，現在では Curiosity Toyama - 

Travel and Culture Guide にアクセスする人は誰もいな
い状態である。これで生徒はネット上での話題性の，
はやりすたれの速さを痛感した。また，継続してアッ
プロードしていくことの難しさも実感した。今回の本
研究は次の URL で確認することができる。http://

www.tuins-h.ed.jp/curiosity-toyama/

　今後の課題としては海外の姉妹校はそれぞれ日本
語プログラムを持っているのだから，彼らの地域を
日本語で紹介し本校の生徒に紹介してくれるなど，
コンピュータを利用した交流を大いに促進したいも
のである。また当初の目的の 1 つであった近隣高校
に，地元密着型で，コンピュータを利用しての英語
による発信活動を広めようという試みは，残念なが
ら，海外の学校とのコンピュータを利用した交流に

興味・関心を寄せていただいたり，お手伝いをした
りした近隣の高校は今のところない。しかしなが
ら，本校が特に施設設備が優れているわけでもなく，
特に英語教育に実績があるわけでもないので，本校
にできて，近隣の高校にできないはずはないと信じ
ている。今回の本校の実践報告からヒントを得て，
より優れたコンピュータを利用して海外の学校と交
流を促進してくれる学校が現れることを念じてい
る。
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本研究は大学入試センター試験，実
用 英 語 技 能 検 定，Test of English for 

International Communication（TOEIC）に出題され
た問題の中から，正解するために語用論的な知識が
必要となると考えられる問題を取り上げ，どのよう
な発話行為が出題されているのかを分析した。ま
た，それをもとに TOEIC に関する語用論的内容を
学生に指導し，効果を検証した。その結果，上記の
英語の試験には語用論的知識が必要な問題が出題さ
れており，特に依頼や提案などの発話行為が出題さ
れていた。それをもとに TOEIC についての語用論
的内容の指導を行った結果，TOEIC 新公式問題集
のリスニング問題の正解数には貢献しなかったが，
指導後には指導前には使えなかった新しい依頼の表
現を使えるようになった学生もいた。また，授業中
に学生同士のグループワークや教員からのフィード
バックをすることによって，学生に語用論的な気づ
きが生まれている可能性が示唆された。

1 はじめに

　第 2 言語習得の研究分野では，語用論的能力は言
語能力の一部として考えられている（Bachman, 

1990; Bachman & Palmer, 1996; Canale & Swain, 

1980）。本研究で言う語用論的能力とは，社会的な
要素を考慮して言語を使うことができる能力のこと
を指す。いくら文法の知識があっても，場面や目的
に応じて言語を使うこと，つまり語用論的能力の知
識がなければ，コミュニケーションを円滑に進める
ことができない。例えば，誰に何を依頼するのかに

よって使う表現は変わってくるが，それを間違えば，
相手に大変失礼になることがある。このような知識
は，日本語であれば大人は身につけているものであ
るが，外国語になると習得するのが難しい。その理
由の 1 つに，このような語用論的知識はこれまでの
英語教育ではあまり明示的に指導されていなかった
ことが考えられる。
　しかし，日本での英語教育においても，学習指導
要領で語用論的能力を含めたコミュニケーション能
力の発達を目標にしている。例えば，外国語教育の
目標にはオーラルコミュニケーションの言語活動と
して「場面や目的に応じて適切に」という表現が使
われている。このように，語用論的能力について授
業で教えることが記載されている。しかしながら，
出版され広く使われていたオーラルコミュニケー
ション 1 の教科書17冊を分析した結果，多くの教科
書で発話行為を学習目標としている一方，扱う発話
行為の偏り，場面に応じた使い分けをするためには
少なすぎる表現形式の数，教科書に載っている表現
と練習問題で出題される問題の不一致，といった問
題点が見受けられた（Shimizu, Fukasawa, & Yonekura, 

2007, 2008）。
　また，日本で実施されている英語の言語能力を測
るテストにおける語用論的能力について考えてみる
と，問題の中には，場面や相手に応じて適切な表現
を選択するための語用論的知識が必要であることも
考えられる。語用論的能力を測定するテストはいま
だ発展途上にあり，TOEFL iBT にも語用論的能力が
考慮されていないと言われている（Roever, 2011）。
そこで，日本で広く用いられているテストにおいて
も，語用論的能力を問う問題が扱われているのかど

概 要

英語の試験における語用論的能力を 
問う問題の出題傾向調査とその指導

—発話行為の指導—

英語能力向上をめざす教育実践報告 Ⅹ実践部門B

東京都／上智大学短期大学部　非常勤講師　深澤	英美
申請時：東京都／上智大学大学院在籍

第 25 回   研究助成
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うかを調べる必要があると考えられる。
　そこで，本研究の目的を次のように設定した。
a  英語の試験（大学入試センター試験（以下セン

ター試験と略称），実用英語技能検定試験，
TOEIC）に出題されている問題の中から，語用
論的能力の知識が必要となると考えられる問題
を取り上げ，どのような問題が出題されている
のかを分析すること。

s  出題傾向を分析した結果をもとに，学生が正解
を導き出すために必要と考えられる語用論的知
識を学生に指導する計画を立てること。

d  学生に指導し，語用論的能力指導の効果を明ら
かにすること。

　このように，テストの対策における学習者に必要
な知識の 1 つとして，語用論的知識に注目している
点が他の研究と異なる点である。さらに，授業での
指導方法を考え指導の効果を明らかにすることで，
実践的な研究であることが特色である。本研究では
発話行為（speech act）に関する問題に注目する。

2 先行研究

2.1	 発話行為理論
　発話行為理論とは，Austin（1962）によって提唱
されたもので，「何かを言うことは何かの行為をする
ことで ある（to say something is to do something）

（p.12）」という考え方である。発話行為には依頼・
提案・謝罪・ほめ・招待・不平などがある。発話す
ることが何らかの行為を行っているということは，
身近な例からもわかる。例えば，A と B が会話を
し て い る と き に，A が Can you turn on the air 

conditioner? と言うと，A はこの発話によって B に
依頼をしていることになる。もしくは，A が It’s 

hot in this room. と言ったので，B は窓を開けたと
する。この例では，A の発話は，ただ状況を述べた
のではなく，B に窓を開けてもらうという依頼をし
ている可能性も考えられる。このように，間接的に
発話行為を行うこともできる（Searle, 1979）。
　このような間接的な発話行為は，慣用的な用法を
習得する必要があるため，学習者にとって習得が難
しいと考えられる（清水, 2009）。

2.2	 語用論的知識の指導についての先
行研究

　語用論的知識の指導について，先行研究では「メ
タ語用論的情報の明示的提示」，「コミュニカティブな
運用練習によるアウトプット」，「フィードバックによ
る否定証拠の提供」を組み合わせた指導法が有効と
されている（清水, 2009）。つまり，語用論的内容の指
導を受け，会話者間の関係や発話行為の負担の大き
さなどの状況にふさわしいアウトプットをする練習を
し，さらにそれに対して間違っているところを訂正す
るフィードバックを与えることが，語用論的知識の習
得に重要となってくるということである。
　まず「メタ語用論的情報の明示的提示」について
その有効性を示した研究はこれまでにも発表されて
いるが（House, 1996; Koike & Pearson, 2005; 

Martinez-Flor & Fukuya, 2005; Rose & Ng, 2001; 

Tateyama, 2001など），依頼の指導については Soler

（2005）がある。これは依頼の指導の効果を検証し
た研究である。明示的指導のグループと暗示的指導
のグループとコントロールグループを設け，それぞ
れの効果を見たところ，明示的・暗示的どちらのグ
ループも事前事後テスト間で差があったが，コント
ロールグループにはなかった。また，明示的指導グ
ループと暗示的指導グループの間に差はなかった。
しかし産出タスクにおいては明示的指導が効果的
だった。
　またロールプレイを指導に用いた Bardovi-Harlig 

and Griffin（2005）は学生にペアでロールプレイを
してもらい，もともとの内容をどう直したのかを質
的研究によって示した。その結果，修正する際に何
を修正すればいいのかは理解しているものの，どの
ように変えたらいいのかを理解するのは難しいとい
うことがわかった。文法的であるけれども不適切な
形式を認識するのは学習者にとって難しいのであ
る。他の指導法としては別のグループが発表するシ
ナリオと方法を比較するのも学習になるだろうとし
た。
　次に，「コミュニカティブな運用練習によるアウ
トプット」，「フィードバックによる否定証拠の提供」
については，その重要性が指摘されている（House, 

1996; Yoshimi, 2001など）。具体的な指導方法につい
て調べた Takimoto（2006）による研究では，① 構
造 化 さ れ た イ ン プ ッ ト 指 導（a structured input 

instruction）のみのグループ，② 構造化されたイン
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プット指導とフィードバックを組み合わせたグ
ループ，③ 統制群の 3 者間で比較したところ，①
と②のどちらのグループも談話完成タスク，ロール
プレイ，リスニング判断テスト，容認度判断テスト
で統制群よりも良い成績を残した。グループ①と②
の間に有意差はなかったものの，すべてのテストに
おいてグループ②の方が高得点だったことから，
フィードバックの影響の可能性を示唆した。
　そこで，本研究では ① ハンドアウトなどを使用
して，語用論的情報を整理して提示する，② グルー
プワークを通した練習・発表を行う，③ フィード
バックをして，間違っているところを訂正する，の
3 点を考慮して指導計画を立てた。

3 データ収集と指導内容

　本研究は 2 つの段階から成る。a 過去の英語能
力試験の分析をすることと，s 語用論的内容の指
導の効果を測ることである。

3.1	 過去の英語能力試験の分析
　過去 3 年間のセンター試験，TOEIC，実用英語技
能検定（準 1 級・1 級）で出題された問題の中から，
正解するために語用論的知識が必要と考えられる問
題を取り上げ，問題の種類を分析した。ここでは，
語用論的知識を発話行為に限定して集計した。
TOEIC は過去に出題された問題が公開されていな
いため，最新の公式問題集 3 冊分（Vol. 3～Vol. 5）
を集計した。
　分析方法はそれぞれのテストにおけるリスニング
テストを対象とし，筆者が各リスニング問題に目を
通し，発話行為の能力に関する内容が出題されてい
ると判断される問題にチェックをした。その後
チェックをした問題がどの発話行為（依頼，招待な
ど）を扱っているかを判断した。最終的に，それぞ
れの発話行為を扱っている問題の数を集計した。

3.2	 語用論的能力の指導
　試験問題の分析の結果をもとに，語用論的能力の
指導を行った。今回は参加者全員に今後も受験する
機会があるため，TOEIC の指導に限定した。事前
と事後の TOEIC 公式問題集の正解数の結果と語用
論的能力に関するタスク，さらに授業中のグループ
ワークの様子から，指導の効果を測った。

3.2.1	 参加者
　本研究に参加したのは短期大学 2 年生17名（全員
女性）のうち，事前事後テストのどちらかを受験し
なかった 5 名を除く12名で，全員が英語の必修科目
の受講生である。

3.2.2	 データ収集の流れ
　データ収集は，事前テスト・授業・事後テストで
行った。

事前テスト 授業
（語用論的指導） 事後テスト

▶	図 1：データ収集の流れ

　まず事前テストとして TOEIC 新公式問題集（Vol. 

4，第 1 回）のリスニングパートを実施した。また，
記述式の談話完成タスク（Discourse Completion 

Task，以下 DCT）を行った。その後，語用論的内
容の授業を行い，最後に事後テストとして同じテス
トを実施した。
　各パートで収集したデータは次のとおりである

（表 1）。① 授業を受けた学生の TOEIC 新公式問題
集リスニングセクションの結果，② DCT の結果，③ 

グループワークで作成したロールプレイのスクリプ
トとフィードバックの記録，④ グループワーク中
に学生が話し合った内容の録音，⑤ 学生が記述し
た授業後の感想（ 4 回分）である。④の内容は書き
起こして分析に使用した。
　DCT は筆者が先行研究や教材（Yoshida, Kamiya, 

Kondo, & Tokiwa, 2000）をもとに作成し，参加者と

■ 表 1：収集したデータ
事前テスト 語用論的内容の指導 事後テスト

データ

①TOEIC新公式問題集リスニング
セクションの結果

②DCT

③ロールプレイでのスクリプト
④グループワークの際のディス

カッション
⑤感想

①TOEIC新公式問題集リスニング
セクションの結果

②DCT



248

同年代の学生にパイロットテストを行った。得られ
たフィードバックから改良したものを本研究で使用
した。学生は状況が与えられ，状況や相手によって
適切だと考える表現を書かせた。依頼・提案などの
発話行為を書かせる問題は全13問で，そのうち依頼
のタスク例として次のような問題を出題した。

あなたは大学生です。就職のために推薦状（a 
letter of recommendation）が必要になりました。
ランド教授（Professor Land）に推薦状を書いて
もらいたいと思っています。あなたはランド教授
に何と言いますか？

　この他に，相手が友人である場合や依頼する内容
が簡単なものである場合など，相手と状況の組み合
わせによって問題を作成した。
　授業は次のような計画で進めた。まず発話行為の
説明，グループワーク，さらにフィードバックの後
で改良したものをクラス内で発表した。また，授業
後に感想を書いてもらった。授業は通常の授業の一
環として行われたため，参加者は都合により欠席す
ることもあり，全員が 5 回すべての指導に出席した
わけではなかった。授業はすべて筆者が担当した。
詳しい指導内容は表 2 のとおりである。
　第 1 回では発話行為について説明を行い，第 2 回
では TOEIC テスト新公式問題集に出題された問題
の中から，依頼や申し出を扱った部分を取り出し，
使われている表現からどのような場面なのかを考え
る練習をした。例えば Can you ～? が使われてい

る場面であればカジュアルな場面であると考えら
れ，一方で Is it all right if you could ～? が使われて
いる場面であればそれよりはフォーマルな場面であ
ると考えられるといった具合である。
　 ま た 教 材 と し て Heart to heart: Overcoming 

barriers in cross-cultural communication（Macmillan 

LanguageHouse）を使用した。この教材は英語を
外国語として学ぶ日本人向けに，発話行為の学習の
ために作成されたものである。特に注目すべき点
は，英語母語話者・日本語母語話者・日本人英語学
習者から収集したデータの結果を載せていることで
ある。それによって発話行為の実現がそれぞれの母
語話者や学習者によってどう異なるかを，学習者自
身が考えることができるようになっている。それだ
けでなく，その前後にさまざまなタスクを設けてあ
り，順を追って発話行為の知識を学び，アウトプッ
トの練習までできるような構成である。このように
して学習した後で，第 3 回から第 5 回まではグルー
プワークによってロールプレイのスクリプトを作成
し，フィードバックを受けて修正し，最後に発表を
するということを行った。

4 結果と考察

4.1	 テスト分析
　TOEIC，センター試験，実用英語技能検定の各リ
スニングテスト問題にはどの発話行為が多く出題さ
れているのかを調べた。

指導 概要 指導内容

第1回 事前テスト
発話行為などについて解説

* 英語のミスコミュニケーションについて考える。
* 発話行為とは何かといった概念の解説を行う。

第2回 場面で使われる表現の解
説・練習

* 場面や相手によってどのように表現が変わるのか，どの表現を選べばいい
のかを例を挙げながら学ぶ。

第3回 発表に向けてグループで練
習・フィードバック

* グループで話し合いながら，状況に応じて適切な表現を考える。
* 短い会話のロールプレイをするためのスクリプトを作成する。
* 教員が各グループを回り，フィードバックを与える。
* それに応じてスクリプトを書き換える。なぜふさわしい表現ではなかった

のかを考える。

第4回 発表 * すべてのグループの発表を見る。
* 気づいたことを話し合う。

第5回 フィードバック
事後テスト

* 前回の発表を受けて，教員からフィードバックを与える。

■ 表 2：指導内容
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4.1.1	 TOEIC
　TOEIC 新公式問題集の中の，リスニングセクショ
ンに出題された発話行為を集計した。

Vol. 3

0

1

2

3

4

5

出
題
数

同意

依頼
（間
接的
）

断り提案招待依頼

▶	図 2： TOEIC新公式問題集（Vol. 3）の発話行為の
問題数

　Vol. 3には依頼が最も多く，次に招待，提案の発
話行為が出題されている。また依頼や提案に対する
返答としての断りや間接的な依頼や提案への返答と
しての同意も出題されていた。

Vol. 4

出
題
数
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助言
の要
求不平

ほめ
への
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▶	図 3： TOEIC新公式問題集（Vol. 4）の発話行為の
問題数

　Vol. 4では申し出が最も多く，次に依頼が多い。
他にも招待，ほめ，願望，ほめへの返答，不平，助
言の要求といった発話行為が出題されていた。この
ことから，前号に比べると発話行為の種類が増えて
いることがわかる。

Vol. 5
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▶	図 4：TOEIC新公式問題集（Vol. 5）の発話行為の
問題数

　Vol. 5ではやはり依頼が最も多く，次に提案，不平，
申し出が出題されている。他には助言の要求，許可求
め，招待，間接的な依頼，依頼への返答としての受け
入れ，依頼への返答としての断りが出題されている。
前号と比べるとさらに種類が増えていることがわか
る。

4.1.2	 センター試験
　過去 3 年分（2010年度から2012年度）のセンター
試験（英語）のリスニング問題に出題された発話行為
の数を集計したところ，図 5 のような結果となった。
　申し出，断り，提案が複数回出題されており，他
にもほめ，依頼，間接的な依頼，不同意，招待の発
話行為が出題されていた。このように，過去のセン
ター試験にも発話行為に関する問題が出題されてい
たことがわかった。しかし，出題数は他のテストと
比べると少ない。
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▶	図 5： センター試験の発話行為の問題数

4.1.3	 実用英語技能検定（英検）
　過去 3 年間の実用英語技能検定（ 1 級・準 1 級）
のリスニング問題に出題された発話行為の数を集計
したところ，図 6 ・7 のとおりとなった。
　 1 級の出題傾向は，提案が最も多く，次に依頼，
助言，不平，申し出，間接的な依頼，不同意，招待，
謝罪の順となった。特に，提案，依頼，助言の出題
回数が多い。
　準 1 級にも，提案が最も多く出題されていた。ま
た，他の発話行為についても， 1 級と同じ種類が出
題されていることがわかった。
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▶	図 6：実用英語技能検定（1 級）の発話行為の問題数
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▶	図 7：実用英語技能検定（準 1 級）の発話行為の
問題数

　以上のように，TOEIC，センター試験，実用英語
技能検定のリスニング問題を分析したところ，発話
行為を扱う問題が出題されていることがわかった。
しかし，取り上げられていた発話行為の種類は限ら
れていた。特に，複数回出題される発話行為は依頼
と提案が多いということがわかった。そこで，語用
論的内容の指導では，依頼と提案の発話行為を中心
に指導することにした。

4.2	 TOEIC	新公式問題集の正解数の
変化

　TOEIC 新公式問題集リスニングセクションの正
解数は事前テストの平均が69.3，事後テストの平均
が65.3と減少していた。これは，リスニングの問題
のすべてが語用論的知識を必要とするものではない
ため，語用論的内容の授業を行ったことがリスニン
グの問題の正解数の増加には直接的にはつながらな
かったと考えられる。また，他にも，指導する期間
や内容が十分ではなかった可能性も考えられる。今
回はすべての授業を語用論的能力に関する内容にす
ることはできなかったが，より長期間にわたる指導
を行った場合は効果が現れることも考えられる。ま
た，授業で取り上げた内容以外も事前事後テストで
出題されていたことも，このような結果の一因と

事前テスト 事後テスト 差（事前 - 事後）
69.3 65.3 4

■ 表 3：TOEIC新公式問題集の平均正解数の推移
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なったと考えられる。

4.3	 DCT	の変化
　次に，語用論的指導の前後での学生の DCT の変
化を見ていく。まず，依頼の表現として学習した内
容の概要は以下のとおりである。
Type A: Very Polite Request

　Could I ask a big favor of you?

　If you don’t mind, ...

　If I could bother you, ...

　I was wondering if you / I could ...

Type B: Polite Request

　Can I ask you a favor?

　If it’s (at all) possible, ...

　Do you think you / I could ...?

　Is it all right if you / I ...?

Type C: Casual Request

　Could / Would you ...?

　Can / Will you ...?

　Please ...

（Yoshida et al, 2000, p.24）

　語用論的内容の指導を受ける前の学習者の依頼
の DCT は，丁寧な表現が必要な場面であっても多
くの学生が Please ～，Would you ～?，Could you

～? などのカジュアルな依頼の表現を使っていた。
相手によって使い分けるときは，Can と Could な
どを使っていた。次に，語用論的内容の指導を受け
た後の学習者の依頼の DCT の変化を見てみたとこ
ろ，以下のような特徴があった。例文中の誤りは学
生の原文のままである。

① 学習した 3 種類の表現が使えていない
　丁寧な表現を要する場面であっても，多くの場合
は最もカジュアルな依頼の表現（Type C）のみし
か使えていなかった。

②  数種類のタイプの表現を使えているが，適切な
場面で使えていない

　目上の人に対して，または依頼する内容が相手に
とって負担となるときは丁寧な依頼の表現を使うこ
とが求められるが，その表現が使えていても，使う

場面を適切に選べていない場合があった。例えば，
教授に推薦状を書いてもらうように依頼をする場面
では，丁寧な依頼表現を使わなければならないが，
それがカジュアルな依頼表現（例：Could you write 

me to a letter of recommendation?）を使ってしまっ
ていた。

③ 他の発話行為の表現を混同している
　授業で依頼の他に提案の表現も学んだため，その
両方を混ぜて使われていることがあった。学習し
た “If you don’t mind” “I was wondering” と い っ た
表現の断片だけ覚えていて，後続する部分とかみ
合っていない場合があった。例えば If you don’t 

mind, you can buy ‘Trip to Paris’.や I was wondering 

I will make design until next meeting. などのように
提案の場面で使っていた。

④ 表現が文法的に間違っている
　学習した表現の断片だけを覚えていて，それが文
法的に間違っていることがあった。例えば，“If you 

wondering” “If it possibly” “If I was wondering” など
である。

⑤ 独自の表現を使って発展させた言い方ができる
ようになっている

　学習した表現だけでなく，それらを組み合わせた
り，新しく加えたりして，独自の表現を使えるよう
になった学生もいた。例えばある学生は教授に推薦
状をお願いする状況で，I was wondering that if you 

could right that for me, if it’s possible for you として，
と て も 丁 寧 な 依 頼 表 現（Type A） で あ る I was 

wondering と，丁寧な依頼表現（Type B）である if 

that’s possible for you を組み合わせて使っていた。
また友達にレポートで使う本を借りるという状況で，
Lisa, can I ask you a big favor?  I was wondering if 

you could let me use that book for a week. としてい
るが，これは指導前と比べると，まず相手の名前を
付け加えている上に， 2 つの依頼表現を使っている。
さらに別の学生は友達にレポートで使う本を借りる
という状況で，授業前では Please borrow me a book 

of Introduction to English Literature for one week. と
カジュアルな依頼表現を使っていたが，授業後には 

Do you mind lending me a this book for a week. とい
う表現を使っていた。授業では If you don’t mind と
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いう表現は教えたが，それを少し変えて使っている
ことがわかる。

　このように，状況を与えられてその場面にふさわ
しい表現を書くという DCT においては，指導後で
あってもすべての学生が適切な表現を状況に応じて
使い分けることができたわけではなかった。しか
し，指導後は表現の種類が増えている学生や習った
表現だけでなく新しく組み合わせて独自の表現を作
ることができるようになった学生もいた。これは指
導前には見られなかった変化であった。

4.4	 スクリプト分析
　学生は発話行為の知識を学んだ後，4 人ずつのグ
ループに分かれて，学習した発話行為のロールプレ
イを行った。この活動では，学生はグループ内で話
し合い，ロールプレイのスクリプト（発話内容を記
述したもの）を作成し，練習後にクラス内で発表し
た。学生は一度提出したものに筆者がフィード
バックを入れ，再度修正した。フィードバックは語
用論的内容が中心で，他には意思の疎通に支障があ
るような場合は修正をしたが，すべての文法的誤り
を修正するようには指示していない。その際に作成
したスクリプトの中から，フィードバック前と
フィードバック後の提案のやり取りを以下に紹介す
る。グループワークの際に学生同士で相談していた
内容をもとに，その分析を行った。スクリプト内の
誤りは学生の書いた原文のままである。
　学生は提案の表現として，4 つのタイプと表現を
学習した。Type D では間接的に依頼する方法が取
り上げられている。
Type A: Question

　I was (just) wondering if you would like to ...

　I was (just) wondering if you wanted to ...

　Would you like to ...?

　Do you want to ...?

Type B: Persuasion

　Come on!

　You should / have to ...

　Why don’t you ...?

Type C: Appeal

　(I think) it’s going to be great.

　(I think) it should be pretty good / really fun.

Type D: Indirectness

　If you are not busy (then) ...

　If you would like ...

　I was wondering if you had any plans in ... weeks.

（Yoshida et al, 2000, p.64）

　ロールプレイの問題は教科書として使用した 

Heart to heart の中から用いた（以下）。学生はこの
状況における対話者 A と B のやり取りを，グルー
プワークによって作成した。

Having a party

A: You want to invite B to the party you are 

organizing.  Although you know B is not the 

kind of person who enjoys a big party, this 

time you really need his / her presence 

because there is a friend of yours who likes B 

very much and you want to introduce them to 

each other at the party.  So you must 

convince B to come without letting him / her 

know about your secret plan.

B: You do not want to go to A’s party because 

you are a type of person who loves peace 

and quiet.  At the same time, however, you do 

not want to be rude to A either, as A is a good 

friend of yours.

4.4.1	 グループ	A
　グループ A のフィードバック前のスクリプトで
は，3 行 目 に A が I want you to come to the party 

in this weekend. と言っている。しかしこの表現は
授業で学んだどのタイプにも当てはまらないもので
ある。そこで，学習した表現を使ってみるようにコ
メントしたところ，フィードバック後には Would 

you like to come to the party in this weekend? と い
う表現を使っている。これは，Type A: Question に
属する表現である。さらに，フィードバック前は A 

の 2 度目のターンで終了しているが，フィードバッ
ク後は 3 回目の A のターンが付け足されており，
そこでは行こうかどうか迷っている様子の B に対
して  Come on!!!  You should come.   It will be great! 

という Type B: Persuasion の表現を使って，積極性
を強めている。
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（フィードバック前）

A: Hi. Long time no see.

B: Hi.

A: I want you to come to the party in this 

weekend.

B: Well ... (Actually)

A: I know you don’t like parties.  But there is my 

guyfriend who likes you a lot.  He said “you 

are my type”.

（フィードバック後）

A: Hi. Long time no see.

B: Hi.

A: Would you like to come to the party in this 

weekend?

B: Well ... (or Actually ...)

A: I know you don’t like parties.  But there is my 

guy friend who likes you a lot.  He said you 

are his type.

B: I understand what you said, but ...

A: Come on!!!  You should come.  It will be great!

B: Well ... ok.  I will go.

A: Great!

4.4.2	 グループ	B
　グループ B は長いスクリプトを書いてきた。最
初の誘いは軽く，Do you want to come? と始めて
いる。A はロールプレイの設定でパーティーの詳細
を言うことができないことになっているので，グ
ループ B の学生たちはそれをどう伝えたらいいか
を話し合っていた。さらに B の静かな性格を考え
て，どうしても引っぱり出したいために状況には書
かれていないこと（There will be a singer who you 

really love.）も付け足している。そこでグループ内
の別の学生が「ここで賛成してみよう」と提案した
ため，次の B のターンでは Oh, that’s interesting. 

と言うことになったが，最後はけんかしてみようと
い う こ と に な っ た た め Yes, of course it is.  It is 

absolutely more important than that things. と い う
表現をしている。
　しかしながら，最後の断りの部分がやや唐突であ
るということをコメントしたところ，以下のような付
け足しが行われた。土曜日の朝早くに出なければな

らないので，金曜日は遅くなれない，という具体的
な理由を考えたようだ。具体的な理由を言うことに
よって失礼にならないようにしていると考えられる。

（フィードバック前）

A: Hi B!  We are planning to have a party.  Do 

you want to come?

B: Well ... I really want to go.  But I have a plan to 

do that day.

A: The party will be really fun.  And I think you 

will have good time.

B: Yeah ...  But, you know I don’t like that kind of 

party, so I’m sorry I can’t make it.

A: But, listen.  There will be a singer who you 

really love.  So, you should come.

B: Oh, that’s interesting.  Let me change the 

plan I have to do that day ... nnnn ... I can’t 

make it, sorry about this time.

A: No, it’s ok never mind.  I don’t care.

B: Sorry ... I really want to go.  But my schedule 

can’t move to other day.

A: Are you really sure, that schedule is more 

important than this party which I invited you.

B: Yes, of course it is.  It is absolutely more 

important than that things.

（フィードバック後〔フィードバック前の続き〕）

B: That things are I have to go back to my 

hometown to get VISA.  Otherwise I can’t stay 

here for long.

A: OK.  But that party is on Friday night.  

Tomorrow will be free day for you, isn’t it?

B: Sorry, but I have to back there by early 

morning, so I must go bed as soon as possible. 

So, I can’t drink at that party, without drink I 

won’t have fun.  Maybe next time I will go.

A: OK ... I will miss you at that party.  And I will 

invite you next time.

4.4.3	 グループ	C
　グループ C は最初にどういうストーリーにする
か，概要を話し合っていた。そして最初は断って，
最終的にはパーティーに行くというストーリーを決
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めた。次に対話者が A と B という匿名なのはやり
にくいと感じたため，Michael と Tom という名前
をつけようということになった。名前をつけたのは
このグループだけであった。
　提案の表現として最初は Type B: Persuasion を使
おうとしていたが，その前に「パーティーがある」
ということを伝えなければならないということに気
がつき，I want to invite Tom to the party. という表
現を使った。予定が空いているかどうかを確認した
後，Type C: Appeal にある，I think it should be 

pretty fun. を参考にして，一度誘いを受け入れるよ
うなそぶりを見せるようにした。しかしあっさりと
断られてしまうので，次の Michael のターンは 

Type B: Persuasion にある Come on!! と You should 

come!! を使って強く勧めている。さらに具体的な
良い点を挙げて，さらに提案している（You can 

eat gorgeous foods.）。続いて，Michael の好きな食
べ物もあるということを言おうということになり，
There are big turkey. と重ねて魅力的な条件を提案
している。
　このグループは複数のタイプの表現を組み合わせ
て使っており，流れも自然であったので，文法的な
修正などのフィードバックのみで大きな変更はな
かったが，習った表現を使ってみるようにフィード
バックしたところ，I want to invite Tom to the party. 

を I was wondering if you would like to come to the 

party としていた。

4.4.4	 グループ	D
　グループ D はフィードバック前には I want you 

to come to the party という表現を使っていた。し
かし学習した表現を使ってみるようにという
フィードバックをした後には，質問の形式にして，
Do you want to come to the party? という表現にし
た。また，Type B: Persuasion を使って，This party 

is very fun.  Come on! という表現をフィードバック
前も使っているが，フィードバック後も You’ll have 

a great time, trust me. や I think it should be pretty 

good.  Come on. という表現にして，強く誘う気持
ちを示している。これは友達同士の誘いということ
もあって，積極性を出したものと考えられる。

（フィードバック前）

A: We’re having a party and I want you to come 

to the party.

B: What kind of party?

A: This party is big, many people will come and 

drinking a lot.

B: Oh ... that sounds good.  I have never been to 

such a party.

A: Really?  This party is very fun.  Come on!

B: When is the party going to be held?

A: On December 25, Christmas party!

B: Oh ... I always spend with my family every 

Christmas.  So, I can’t go ...  Sorry.  Thank 

you for inviting me.  Have a good time.

A: Thank you.  Let’s get together some other 

time.

（フィードバック後）

A: We’re having a party!  Do you want to come 

to the party?

B: What kind of party?

A: This party is big, many people will come and 

drinking a lot.  You’ll have a great time, trust me.

B: Oh ... that sounds good.  I have never been to 

such a party.

A: Really?  I think it should be pretty good.  

Come on.

（フィードバック前）

A（Michael）　B（Tom）
M: Hello, Tom?  This is Michael, how are you?

T: I’m fine.  How are you doing?

M: I want to invite Tom to the party.  It will hold 

on December 25th.  Do you have a time?

T: I have a time, and I think it should be pretty 

fun, but I don’t like such a big party.

M: Come on!!  Christmas is very big event!!  You 

should come!!

T: Well ... let me see ...

M: You can eat gorgeous foods.  There are big 

turkey.

T: Oh, really?  I want eat big turkey.

M: Yeah!!  You mean you can come?

T: Yes!!  I’m looking forward to the party.
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B: When is the party going to be held?

A: On December 25, Christmas party.

B: Oh ... I always spend with my family on every 

Christmas.  So, I can’t go ...  Sorry.  Thank 

you for inviting me.  Have a good time.

A: Thank you.  Let’s get together some other 

time.

4.4.5	 まとめ
　グループワークで行ったロールプレイでのスクリ
プト作成の様子から，学生はできるだけ学習した表
現を使おうとしていたことがわかった。また
フィードバックを受けることで，どこに注意をしな
ければならないかが明確になり，気づきやすくなっ
たため，修正もしやすかったようである。ここで取
り上げたのは友人同士の場面であったので，Type D 

はあまり使われていなかった。しかし，友人同士と
いう場面や相手にふさわしい表現を選び，組み合わ
せて，独自のやり取りを作っていたことがわかった。
また，同じロールプレイでも，どのグループも異な
る内容を作ってきていたので，お互いの発表を見る
のがとても面白かったという感想があった。

5 結論と今後の課題

　本研究では授業で発話行為を指導し，その前後で 

TOEIC 新公式問題集と発話行為の DCT を行い，両
者を比較した。その結果，TOEIC の新公式問題集
の正解数の増加にはならなかったが，DCT では授
業後に使える表現の種類が増えた学生もいたことが
わかった。また学習した表現を組み合わせて，独自
の表現を使えるようになった学生もいた。その一方
で，学習した表現が身についていなかったり，適切
でない状況で使ってしまっていたり，発話行為を混
同してしまう学生もいた。
　それでも，授業中の活動の記録から，グループワー
クを行うことやフィードバックを与えることに
よって学生の語用論的知識の気づきがあったことが
確認できた。また，グループワークやフィードバッ
ク以外にも，気づきを促していた活動があったこと
が，学生からの感想によってわかった。それは，教
科書の中に出てきた，発話行為の中でどのタイプが
多いかということを，英語母語話者・日本語母語話

者・日本人の英語学習者の 3 者間で比較した活動で
ある。この活動によって，英語と日本語の違いを明
確に知ることができ，学生からの感想には「日本語
と英語との違いを知ることができた」という声が多
く挙がっていた。それによって英語での発話行為の
表現方法や，違いに気づくことができていた。この
ことは，質的分析を行った研究である Takahashi

（2005） に も，form comparison condition と form 

search condition で異なる指導方法をとったとこ
ろ，気づきが大きい人ほど学習していることがわ
かったという結果が出ていることからも，学習の効
果が示唆されていると考えられる。また，同じ教科
書を使って指導した研究である近藤（2009）にも述
べられており，語用論的内容の指導におけるグルー
プワークでのディスカッションの有効性を今回の研
究でも示すことができた。
　今後の教育的示唆としては，語用論的知識の指導
の可能性である。学生の感想には，「今までこういっ
たことを学んでこなかった」というものがあった。
また，「もっと知りたい」という声もあった。つま
り学生たちは語用論的知識を知りたいと思っている
ことがわかった。そこで，これからの英語教育では
語用論的知識をもっと教えていかなければならない
と考えられる。もっとも，現在の教育指導要領では
英語のコミュニケーション能力についての記述があ
るが，教科書にも明示的に取り上げられていない

（Shimizu et al., 2007, 2008）といったこともあって
生徒や学生が語用論的な情報に気づきにくい状況で
あったのかもしれない。これからはより一層明示的
な指導が必要であると考えられる。また，語用論的
な知識は TOEIC を解く際にも必要であることがわ
かったので，より幅広い学生への知識を広げること
が求められるだろう。
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本研究は，高等専門学校における海外イ
ンターンシップとその事前事後学習が，

海外インターンシップおよび本調査に参加した学生
の英語学習・使用の態度およびモチベーション，英
語運用能力試験，英語運用能力の自己評価に与える
影響を検証したものである。本調査には，学生の英
語学習・使用の態度およびモチベーションを測るた
めに，Gardner の Attitude / Motivation Test Battery 

に手を加えたリッカート形式のアンケートが，英
語運用能力の測定には，TOEIC と同形式の問題が，
学生自身の英語運用能力自己評価を測るためには，
TOEIC Can-Do List を高等専門学校用に加筆修正
した高専版 Can-Do List が使用された。インターン
シップ参加前と参加後のデータを統計学的に分析し
たところ，海外インターンシップ参加者のインター
ンシップ参加後の英語使用への不安が減少し，英語
運用能力試験の達成度に向上が見られた。また，学
生自身の英語運用能力の自己評価にも改善が見られ
た。

1 高等教育機関におけるイン
ターンシップ

1.1	 高等専門学校におけるインターン
シップ

　国際化・情報化の進展，産業構造の変化など日本
社会経済の変化を背景に，文部省（現 文部科学省），
経済産業省，厚生労働省が連携し，1997年の「経済
構造の変革と創造のための行動計画」および「教育
改革プログラム」において，高等教育における創造
的な人材育成の一環として，インターンシップを総

合的に推進することとなった（注 1）。その結果，近年
では，大学・短期大学（以下，短大）でのキャリア
教育の中核的な取り組みとしてインターンシップが
急速な広がりを見せている（千葉, 2010, p.207）。
　文部科学省では，1996年度から高等教育機関（大
学，短大，高専専門学校）において，授業科目として
実施されているインターンシップの実施状況を調
査している。図 1 は2008年 4 月の調査報告に掲載
された「実施校・実施率の推移」を示す。このグラ
フによれば，文部科学省が調査を始めた1996年度

（H 8）の段階で，高等専門学校（以下，高専）でのイ
ンターンシップ実施率は既に50％となっており，大
学（17.7％），短大（6.4％）と比較すると非常に高く，
2007年度（H19）においては，調査への回答を行っ
た全高専で，インターンシップを行っていると報告
されている（注 2）。
　高専におけるインターンシップ実施率の高さは，
各高専に設置されている学科のほとんどが工学系の
学科であることの他，高専創設の経緯とその実験・
実習重視の教育理念に関連があると言えよう（注 3）。
高専は，産業界からの強い要望に応えるため，実践
的技術者を養成する高校および短大の学年にわたる
5 年または 5 年半の早期専門教育の導入を行う高等
教育機関として1962年度に設立された（国立高専機
構）。実践的技術者を育成するために，実験・実習
重視の教育を行っているため，文部科学省が高等教
育機関におけるインターンシップについて調査を行
い始めた1996年の段階で，高い水準のインターン
シップ実施率であったと考えられる。
　21世紀の産業および経済のより一層のグローバル
化を背景に，独立行政法人国立高専機構本部（以下，
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高専機構とする）主催で，国立高専専攻科生または
専攻科への進学が確実な 5 年生および教職員を対象
に，海外インターンシップ・プログラムが2008年か
ら始まった。その他，東京工業高等専門学校をはじ
めとして，独自のルートで海外インターンシップ先
を開拓し，学生たちを派遣している高専もある。

1.2	 東京工業高等専門学校におけるイ
ンターンシップ実施状況

　本稿での調査対象となる東京高等専門学校（以
下，東京高専）においては，第 1 期生から，4 年次
におけるインターンシップ（当時の名称は夏期実
習）を卒業要件の一部として，現在に至るまで， 1

期生が 4 年生になった1968年から毎年実施してい
る。現在では，東京高専の準学士課程のインターン
シップは，原則として夏季休業中に 2 週間程度行わ
れている。また，2003年に準学士課程の上に設置さ
れた専攻科課程（準学士課程修了の後 2 年以上在籍
し，学位授与機構での審査を経て，学士号を取得可
能）においては，専攻科 1 年次に，必修専門科目と
して「特別実習」を設置し，1 か月以上のインター
ンシップへの参加および事後報告を課している。
　その他，2008年度の高専機構での海外インターン

シップの導入を受けて，東京高専では，専攻科 1 年
生の「特別実習」の新たな選択肢として，独自のルー
トで斡旋を行う海外インターンシップを2010年度か
ら開始した。表 1 は，東京高専が独自の海外イン
ターンシップを設置以降の2010から2012年度の国
内・海外インターンシップ参加者内訳である。

年度 国内 海外 計
2010年 27名 13名 40名
2011年 21名 10名 31名
2012年 12名   8名 20名

■ 表 1：インターンシップ国内外参加者数内訳

　海外インターンシップ参加者数は，3 年間であま
り変動が見られないように見えるが，専攻科 1 年生
の在籍人数から，海外インターンシップ参加者の割
合の推移を見ると（図 2 参照），増加傾向であるこ
とがわかる。
　2010から2012年度の協力企業，派遣国，研修内容，
派遣人数を表 2 にまとめた。派遣先として協力いた
だいた企業および機関は，いずれも東京高専と関連
のある企業・機関である（注 4）。
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（注） 文部科学省（2008）「大学等における平成19年度インターンシップ実施状況調査について」概要より引用。
▶	図 1：各高等教育機関におけるインターンシップ実施校・実施率の推移
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2 英語学習・使用の態度とモチベーション，
英語運用能力試験の達成度の変化の調査

2.1	 調査目的
　本調査の目的は，東京高専の専攻科生対象の 1 か
月以上の海外インターンシップと事前学習が，彼ら
の英語学習および英語使用の態度とモチベーショ
ン，そして英語運用能力試験の達成度と Can-Do 

Statements を用いた自己英語運用能力評価アン
ケートでの結果に何らかの変化をもたらすのかを探
ることである。具体的に，上記の目的を達成するた

めに，以下の 4 つの質問を立てた。

1） 海外インターンシップ参加者（以下，海外組）
と国内インターンシップ参加者（以下，国内組）
の間に，元来，モチベーション・態度，英語運
用能力に違いがあるのか。

2） 海外組は，インターンシップ参加前後での英語
学習・使用の態度およびモチベーション，英語
運用能力試験の達成度に変化があるのか。

3） 海外組の海外インターンシップ参加直後と数か
月後には，英語学習・使用の態度およびモチ
ベーションに変化があるのか。

4） インターンシップ前および後の英語使用や異文
化理解に関する学習は，海外組，国外組にどの
ように受け入れられたのだろうか。

　これらについて調査するために，海外組および国
内組の学生へのアンケート調査，英語使用に関する
2 週間分の日記作成，英語運用能力試験を実施し，
収集したデータを統計学的に分析し，海外インター
ンシップと事前学習がもたらす英語学習者である調
査参加者への変化の有無，また変化があるとしたら
どのような変化なのかを分析し，考察した。

2.2	 調査参加者
　2012年度に専攻科 1 年生に在籍し，「特別実習」
および筆者の担当する「英語演習Ⅰ」を履修した20

名の日本人学生。東京高専専攻科に入学するまでに
6 か月以上の海外滞在経験がある学生は，年度当初
のプロフィール調査によると 1 名もいなかった。イ
ンターンシップ国内外参加者内訳は，表 1 のとおり
国内12名，海外 8 名であった。

2.3	 調査方法
　筆者の通年・必修一般科目「英語演習Ⅰ」の授業

（ 1 回90分，通年で30回）において，表 3 に記す調査，
課題および試験を調査参加者20名に実施した。これ
らの実施した調査，課題，試験で収集したデータを，
以下のように検定にかけた。海外組と国内組に元来
差異があるのかを測定するために，対応のない t 検
定を用い，海外組，国内組それぞれの群のインター
ンシップ前と後の差異を測定するために，対応のあ
る t 検定を用いた。また海外組に関しては，イン
ターンシップ直後とその数か月後の状況に関しても
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▶	図 2：海外インターンシップ参加者数と年度にお
ける割合の推移

年度 派遣国 学生の受け入れ協力企業・機関名 人数

2010

中国
江蘇富士通通信技術有限公司 3

深圳テクノセンター 4

タイ Korat Matsushita Co., Ltd. 4

マレー
シア 森発條 2

2011

中国
江蘇富士通通信技術有限公司 3

深圳テクノセンター 1

タイ Korat Matsushita Co., Ltd. 3

マレー
シア 森発條 2

フィン
ランド

ヘルシンキ・メトロポリア応用
科学大学 1

2012

タイ Korat Matsushita Co., Ltd. 3

マレー
シア 森発條 2

ベト
ナム キャノン・ベトナム 1

フィン
ランド

ヘルシンキ・メトロポリア応用
科学大学 2

■ 表 2：独自の海外インターンシップ派遣実績



260

データを取っていたので，それに関しても対応のあ
る t 検定を用いた。学生の自由記述による英語学
習・使用のログ（資料 3）は，分析の過程での裏づ
けとして用いることとした。

2.3.1	 高専版	Attitude	/	Motivation	
Test	Battery

　英語学習者の外国語学習・使用への態度と関心を
探るために，Gardner（2004） の Attitude / Motivation 

Test Batteryをもとに，高専版 Attitude / Motivation 

Test Battery を作成した（注 5）。その際，Gardner自身の
日本人用に作られた分類を参照し（注 6），「外国語への
興味」，「モチベーションの強さ」，「英語の授業への
不安」，「英語を学習することへの態度」，「統合的志
向性」，「英語学習の意欲」，「英語使用への不安」，「道
具的志向性」に分類されていた質問項目から38個
の質問を抽出した（注 7）。選出した38個の質問を筆者
がまず日本語に翻訳し，Gardner の原文と拙訳を英
語教授法専攻での修士号を持つ 2 名の日本人英語
教員に逆翻訳を依頼し，日本語訳の調整を行った。
その38個の質問を 5 件法のリッカート形式の質問
紙（ 1 ＝全くそう思わない，3 ＝どちらとも言えな
い，5 ＝とてもそう思う）にまとめ，資料 1 のよう
に完成させた。この質問紙の実施時期は，表 3 に記

したとおり，インターンシップおよび事前研修前，
インターンシップ参加後，学年末の 3 回で，海外
組，国内組全20名を対象として全員から回答を得
た。

2.3.2	 TOEIC	模試
　調査参加者の英語運用能力試験を測るために，東
京高専において，外部指標として関連づける語学テ
ストは TOEIC を活用しているため，TOEIC の問題
形式の試験を採択した。TOEIC と同じ 4 肢択一で，
リスニング問題100題，リーディング問題100題で，
試験問題には，第 1 回の試験で，リント社の『TOEIC 

Test プラス・マガジン』2012年 3 月号掲載 TOEIC 

模試を，第 2 回では，同社同雑誌の2012年11月号掲
載 TOEIC 模試を使用した。試験は，インターンシッ
プ参加前と参加後の 2 回行った。

2.3.3	 高専版	TOEIC	Can-Do	List
　学生自身の英語運用能力自己評価のために，高専
版 TOEIC Can-Do List（資料 2 ）を日本語で作成し，
使用した。作成にあたっては，Educational Testing 

Service（ETS）（2000）によってTOEIC のスコア解
釈のために開発された Can-Do Statementsをもと
とし，それを日本人学生用にアレンジした小山の

資料
番号 調査 形式 内容 調査対象者 実施時期

1

高専版Attitude / 
Motivation Test 
Battery

リッカート形式
（5件法）

英語学習者の外国語学
習・使用への態度と関
心を探る

海外組，国内組 インターンシップ参加前
（2012年5月），参加後（10

月），学年末（2013年2月）
TOEIC 模試 4肢択一 英語運用能力試験 海外組，国内組 インターンシップ参加前

（2012年5月），参加後（11

月）

2

高専版TOEIC 
Can-Do List

リッカート形式
（5件法）

英語運用能力の自己評
価

海外組，国内組 インターンシップ参加
前（2012年 4月），学年末

（2013年 2月）

3

英語学習・使用ロ
グ

書式に沿ってインター 
ンシップ参加中もしく
は夏休み中2週間につ
いて，自由記述式

英語学習・使用状況の
調査

海外組，国内組 2012年 8～ 9月の任意の
2週間

4

事前研修の効果確
認質問紙

リッカート形式
（5件法）

world Englishes の概
念，異文化理解に関す
る研修の効果測定

海外組，国内組 インターンシップ参加前
（2012年7月），参加後（11

月），学年末（2013年2月）

5

事後学習の効果確
認質問紙

リッカート形式
（5件法）

インターンシップでの経
験を用いた英語学習・使
用および異文化理解に
関する学習の効果測定

海外組，国内組 学年末（2013年 2月）

■ 表 3：調査に用いた質問紙など
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「名古屋工業大学 can-doリスト」（小山, 2007） を参
考に，高専の学生の状況や彼らが参加するインター
ンシップで起こりうる状況に沿うよう筆者が質問の
加筆修正を行った。カテゴリーは，ETSによる 

TOEIC Can-Do Statements および小山による「名
古屋工業大学 can-do リスト」と同様に Listening，
Speaking，Interactive Skills，Reading，Writing の
5 つとし，質問紙の形式は， 5 件法のリッカート形
式（ 1 ＝全くできない，3 ＝何とかできる， 5 ＝簡
単にできる）とした。インターンシップおよびその
事前研修を受ける前とインターンシップ参加および
その後の事後学習の後の状況の比較を行うために，
実施時期は，年度初めの2012年 4 月と学年末の2013

年 2 月とした。

2.3.4	 英語学習・使用ログ
　学生の英語学習・使用状況の調査のために，英語
学習・使用ログ（資料 3 ）を作成した。海外組，国
内組両群の学生たちは，インターンシップ参加中も
しくは参加前，参加後の2012年 8 月から 9 月の任意
の 2 週間の英語学習・使用状況を与えられた書式を
使って報告するよう筆者から依頼を受けた。海外組
の学生には，海外インターンシップにおいて英語を
使う機会があるようであれば，積極的に海外イン
ターンシップ期間中の 2 週間についてのログを付け
てもらうように筆者が事前に依頼しておいた。

2.3.5	 事前および事後学習の効果確認質問紙
　筆者担当であった「英語演習Ⅰ」の授業内におい
て，海外組，国内組両群を対象に，英語使用や異文
化理解に関する事前学習，事後学習を行った。表 4

に示すインターンシップ事前学習，事後学習の学生
自身が感じた効果を測定するために，事前および事
後学習の効果確認質問紙（資料 4，5）を作成した。

■ 表 4：インターンシップ事前および事後学習の内
容と時間
時期 内容 時間（分）

4月 1. 世界の英語使用者について
2. world Englishesの概念 45

6月

3. 文化とは 45

4. 異文化同士の衝突に関する読み
物をもとにした活動 150

5. カルチャーショックと異文化許
容の過程について 30

7月 6. 事後学習で行うポスタープレゼ
ンテーションのために 20

11月
7. インターンシップに関するポス

タープレゼンテーションのため
のティップス

45

12月

8. ポスタープレゼンテーション
　（1授業に 10名ずつ） 180

9. インターンシップでの体験をも
とに異文化理解に関する活動 90

（注） 上記 4.で使用した教材は，石井英里子（東海大学）
から提供を受けた。

3 調査結果と考察

3.1	 インターンシップ参加以前の海外
組と国内組2群の差異

　英語学習・使用の態度とモチベーション，英語運
用能力試験，英語運用能力自己評価に関して，イン
ターンシップ参加前に，そもそも海外組と国内組の
2 群間に差があるかを測定した。
　英語学習・使用の態度とモチベーションについ
て，高専版 Attitude / Motivation Test Battery での各
カテゴリー「外国語への興味」，「モチベーションの
強さ」，「英語の授業への不安」，「英語を学習するこ
とへの態度」，「統合的志向性」，「英語学習の意欲」，

「英語使用への不安」，「道具的志向性」の各設問（ 5

問もしくは 4 問）の加算値を対応のない t 検定を用
いて比較した。その結果，「英語使用への不安」の
カテゴリーにのみ，5 ％水準で有意差が見られた（p 

= 0.034）。表 5 が，海外組と国内組の記述統計の結
果である。
　表 5から，インターンシップ参加前の段階で，海外
組，国内組で統計学的に有意差の出た「英語使用へ
の不安」に関しては，海外組の方が，英語を使用す
ることに関して強く不安を抱いていたことがわかる。
　英語運用能力試験に関して，第 1 回の TOEIC 模
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試リスニング・セクション，リーディング・セク
ションの合計200問における海外組，国内組の 2 群
の正答数（表 6 参照）を対応のない t 検定で比較し
たところ，その平均正答数に 5 ％水準で有意差は認
められなかった。
　また，英語運用能力自己評価に関して，高専版 

Can-Do List（資料 2 ）における海外組，国内組の
2 群の Listening，Speaking，Interactive Skills，
Reading，Writing の各カテゴリーの各15問の加算値
を対応のない t 検定を用いて比較したところ，どの
分類においても 5 ％水準で有意差が見られたカテゴ
リーはなかった。また，個別に各分類の項目につい
て 2 群を対応のない t 検定を用いて比較した場合に
おいては，Listening の Q12「趣味・興味・週末の
予定などについて，ゆっくり話されると，理解する
ことができる」のみが 5 ％水準で有意であった（p = 

0.05）。

　これらの結果から，海外組と国内組のインターン
シップ参加以前の状況として，英語運用能力試験と
英語運用能力自己評価に関しては，2 群の間に統計
的な有意差はほとんどなく，英語を使用することに
関して，海外組の方がより大きな不安を抱えていた
ということがわかった。

3.2	 海外組に関するインターンシップ
参加前後の比較

3.2.1 インターンシップ参加前と参加直後
の英語学習・使用の態度とモチベー
ション

　まず，海外組の英語学習・使用の態度とモチベー
ションについて，インターンシップ参加前と参加後
の状況を比較するために，参加前の高専版 Attitude / 

Motivation Test Battery での各カテゴリーの加算値と
参加直後の各カテゴリーの加算値を対応のある t 検

■ 表 5：インターンシップ参加前の高専版Attitude / Motivation Test Batteryの結果の記
述統計データ

カテゴリー 群 N 平均値 標準偏差 平均値の標準誤差

外国語への興味
国内 12 17.92 5.28 1.52

海外 8 19.88 4.42 1.56

モチベーションの強さ
国内 12 12.83 5.32 1.53

海外 8 12.88 3.72 1.31

英語の授業への不安
国内 12 13.83 3.99 1.15

海外 8 13.50 5.73 2.02

英語を学習することへの態度
国内 12 14.17 3.68 1.06

海外 8 13.25 4.46 1.57

統合的志向性
国内 12 15.33 2.67 .77

海外 8 15.75 3.45 1.22

英語学習への意欲
国内 12 16.50 3.23 .93

海外 8 14.75 3.73 1.31

英語使用への不安
国内 12 18.08 4.68 1.35

海外 8 22.25 2.49 .88

道具的志向性
国内 12 14.08 2.61 .75

海外 8 13.38 4.53 1.60

試験名 群 N 平均値 標準偏差 平均値の標準誤差

第1回
TOEIC模試

国内 12 74.25 9.42 2.72

海外 8 82.00 26.90 9.51

第2回
TOEIC模試

国内 12 75.67 10.95 3.16

海外 8 97.75 22.97 8.12

■ 表 6：TOEIC模試正答数に関する記述統計データ
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定を用いて比較した。その結果，いずれのカテゴリー
においても，5 ％水準での有意差は見られなかった。
　次に，海外組の参加前，参加直後の値を各質問別
に対応のある t 検定を用いて比較したところ，5 ％
水準で有意差が見られたのは，「外国語への興味」
のカテゴリーに属する Q3「私は多くの外国語を習得
したいととても思う」（p = 0.02）と「英語使用への不
安」に属する Q32「電話で英語を話さなければなら
ないとしたら，私は嫌だと思う」（p = 0.05）であった。
　Q3の参加前と参加直後の平均値を比較すると（表
7 参照），外国語習得への興味が薄れていることが
わかる。これは，2011年に筆者がパイロットスタ
ディとして行った，2011年度に東京高専専攻科 1 年
生で国内または海外インターンシップに参加した31

人を対象とした調査（樫村, 2012）の結果とは異なっ
ている。パイロットスタディにおいては，Gardner 

の Attitude / Motivation Test Battery をもとに作成し
た質問紙を用いなかったが，「英語もしくはインター
ンシップの派遣先の国の公用語をもっと勉強したい
と思うようになった」という質問に対する2011年度
海外インターンシップに参加した10名の学生の回答

（ 4 件法リッカート形式）の平均値は，3.3（標準偏差 

= .82）であった。パイロットスタディにおいては，
4 件法のリッカート形式を用いたが，平均値が3.3

であったということは，多くの学生が「とてもそう
思う」または「そう思う」と回答していたと言える。
質問もリッカート形式の件数も違うので，簡単に比
較することはできないが，今回の調査では，海外イ
ンターンシップ参加者の外国語への興味は海外イン
ターンシップ参加直後に薄れてしまったと言える。
　その他に 5 ％水準で有意差のあった Q32の参加
前と参加直後の平均値を比べてみると，英語での電
話応対に対する不安は参加前よりも低くなっている
こ と が 言 え る。 高 専 版 Attitude / Motivation Test 

Battery のカテゴリー「英語使用への不安」に関し
ては，上述のとおり，参加前と参加直後で有意差は

なかったものの，平均値は低下傾向にあり，不安は
減少してきていることが読み取れる。
　英語を使用することへの不安の減少は，課題とし
て課した英語学習・使用ログからも推測することが
可能である。ここで，学生の実際の記述から例を挙
げる。学生 A（マレーシアにある会社への派遣，電
気電子工学専攻）は，実習初日にインド系の社員か
ら学生 A が実習内で開発するアプリーケーション
がどのような場面で用いられる予定なのかについて
の説明を英語で受けたときの感想として，以下のこ
とを書いている。

　初めのうちは何回か聞き返して確認するなどし
ないと，内容が聞き取れない場面が多く見られた。
自分がしゃべるとなると，すぐには文法どおりに
話すことはできず，ただ，単語を並べるだけになっ
てしまったことも多々あった。後になってゆっく
り考えてみると簡単に文が作れる内容でも，とっ
さにしゃべることはできなかった。緊張してし
まったことと，自信がなかったことが大きな原因
であると思った。   （下線筆者強調）

　しかし，実習 3 日目には，初日の反省をもとに以
下のように英語使用への態度の変化が見られるよう
になる（この日英語を使用した状況としては，従業
員が使用するデータ管理ソフトのアップデートに関
する要望を募るという作業および，休憩時間におい
て，自分自身のことや日本のことに関して会話をし
たと記述あり）。

　 1 日目の反省を生かし，積極的に話しかけて
みた。後から考えれば，文法などは全くと言っ
ていいほど正しくはなかったが，意外と通じた。
このことからどのぐらい文法を壊しても通じる
のかというラインがだんだんわかってきた。
 （下線筆者強調）

質問番号と時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

Q3
参加前 3.75 8 1.16 .41

参加直後 2.13 8 1.55 .54

Q32
参加前 4.75 8 .46 .16

参加直後 4.00 8 .92 .32

■ 表 7：高専版Attitude / Motivation Test Batteryにおいて，海外組でインター
ンシップ参加前と参加直後で 5%水準で有意差が出た質問の記述統計データ
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　実習 7 日目に従業員に開発途中のアプリケー
ションのプロトタイプについて英語で説明し，テス
トをしてもらった際の感想としては，以下のような
ことを書いている。

　9/3［原文どおり］に説明した際に意味が伝わ
りやすかった単語を選んで使用した。また，会
話をすること自体に緊張することがなくなり，
少し余裕が出てきたので，助動詞や関係代名詞
などを使用して少し複雑な言い回しにもチャレ
ンジしてみた。やはり，最初はうまくいかなかっ
たが，最初は，より単純な言い方でもしどろも
どろだったことと比較すると，だんだんとしゃ
べれるようになっていることは実感できた。こ
のように言語能力というのは上達していくのか
と，勉強になっていることを確信できた。 

（下線筆者強調）

　上記引用から，学生 A は，実習最初の 1 週間で
英語を使用して行う仕事やコミュニケーションを図
ることについての自信を獲得しつつあること，自分
の英語能力（ここではスピーキング能力と思われ
る）の上達について，確信していることがうかがえ
る。
　次に学生 B（ベトナムにある会社への派遣，物質

工学専攻）の場合を見てみる。学生 B は，インター
ンシップ参加のために，香港の空港経由でベトナム
へ向かった際に従業員に搭乗口や飛行機乗り換えな
どについて英語で質問したときの感想として，「日本
語が全く通じない，という環境がほぼ初めてであっ
たため，乗り換えがうまくいくか大変不安であった」
と，実習が始まる前から英語を使うことへの不安を
強く感じているようであった。しかしながら，ベトナ
ム人との意思疎通は英語で行われた実習の中で，実
習初日に，「多少文法が間違っていても単語を拾って
いけばお互いなんとなく意味がわかる」ということを
指摘し，実習 2日目の滞在先ホテルの従業員との英
語での会話の感想として，以下のように少しずつ英
語によるコミュニケーションのコツを見つけ出し，英
語使用への自信もつけ始めていることがわかる。

　自分の英語では通じるか心配であったが，と
にかく話してみることが重要であると感じた。
単語さえ間違っていなければ，意思の疎通は意
外にうまくいく。

　また，彼は実習最終日に，4 週間のインターンシッ
プを振り返っての以下のことばを総括として書いて
いる。

カテゴリーと時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

外国語への興味
参加前 19.88 8 4.42 1.56

参加終了直後 16.88 8 4.94 1.74

モチベーションの強さ
参加前 12.88 8 3.72 1.31

参加終了直後 14.13 8 5.08 1.79

英語の授業への不安
参加前 13.50 8 5.73 2.02

参加終了直後 15.00 8 5.52 1.95

英語を学習することへ
の態度

参加前 13.25 8 4.46 1.57

参加終了直後 15.75 8 4.06 1.43

統合的志向性
参加前 15.75 8 3.45 1.22

参加終了直後 16.13 8 3.39 1.20

英語学習への意欲
参加前 14.75 8 3.73 1.31

参加終了直後 16.50 8 4.24 1.50

英語使用への不安
参加前 22.25 8 2.49 .88

参加終了直後 20.25 8 3.37 1.19

道具的志向性
参加前 13.38 8 4.53 1.60

参加終了直後 14.50 8 2.56 .90

■ 表 8：高専版Attitude / Motivation Test Batteryにおけるインターンシップ参加前と参加
直後の各カテゴリーの記述統計データ
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　お互いに英語が自由自在，というわけではない
ので，逆に失敗を恐れずに積極的に英語を使えた
と思う。テストのように点数をつけるわけではな
く，単にコミュニケーションのツールとして使用
するのであれば，中学校レベルの英語でも十分で
あるということを実感し，国際交流に対する自分
のハードルが下がったような気がする。その国の
言葉がほとんどわからずとも英語が理解できるか
否かでコミュニケーションの幅は大きく広がるこ
とを実感し，世界の公用語である英語の重要性を
改めて認識することができた。 （下線筆者強調）

　上記の学生 B の総括から，インターンシップ参
加前の不安を脱し，インターンシップの最後には，
身構えることなく英語でのコミュニケーションが行
えるようになったことが表現されている。また，彼
のこの総括の後半は，まさに，英語を外国語として
英語を使用する expanding circle に属するベトナム
人と日本人の英語による交流から事前研修で指導を
行った world Englishes の概念が実体験を伴った形
で理解できたことの現れと言えよう。
　この項目の最後として，海外組のインターンシッ
プ参加終了直後と参加終了から約 4 か月たった後の
英語学習・英語使用の態度およびモチベーションの
状況を比較する（表 9）。参加直後の高専版 Attitude / 

Motivation Test Battery での各カテゴリーの加算値
と参加終了から約 4 か月たったときの各カテゴ
リーの加算値を対応のある t 検定を用いて比較し
た。その結果，いずれのカテゴリーにおいても，5 ％
水準での有意差は見られなかった。
　次に，海外組の参加終了直後，参加終了から約 4

か月後の値を各質問別に対応のある t 検定を用いて
比較したところ，5 ％水準で有意差が見られたのは，

「外国語への興味」のカテゴリーに属する Q3「私は
多くの外国語を習得したいととても思う」（p = 

0.02）と「英語使用への不安」に属する Q31「どこ
で英語を話す場合であったとしても，私は不安に
なってしまう」（p = 0.02）であった。
　Q3の平均値は，既に述べた参加前と参加終了直
後の比較では，低下が見られた。参加終了直後と参
加終了から 4 か月後の比較では上昇を示し，多くの
外国語を学習することへの興味を取り戻していると
言える。参加前と参加終了直後の比較では，英語に
よる電話応対に関する質問の値が 5 ％水準で有意か
つ低下が見られたが，参加終了直後と参加終了から
約 4 か月後の比較においては，Q31の平均値は低下
していることから，電話応対といった限られた英語
使用場面ではなく，英語を使用するあらゆる場面を
想定しての不安が減少したと言える。

カテゴリーと時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

外国語への興味
参加直後 16.88 8 4.941 1.74

参加終了4か月後 19.00 8 4.472 1.58

モチベーションの 
強さ

参加直後 14.13 8 5.083 1.79

参加終了4か月後 15.13 8 4.518 1.59

英語の授業への不安
参加直後 15.00 8 5.529 1.95

参加終了4か月後 15.25 8 5.339 1.88

英語を学習すること
への態度

参加直後 15.75 8 4.062 1.43

参加終了4か月後 17.13 8 4.016 1.42

統合的志向性
参加直後 16.13 8 3.399 1.20

参加終了4か月後 16.50 8 2.507 .88

英語学習への意欲
参加直後 16.50 8 4.243 1.50

参加終了4か月後 16.88 8 4.454 1.57

英語使用への不安
参加直後 20.25 8 3.370 1.19

参加終了4か月後 18.75 8 1.982 .70

道具的志向性
参加直後 14.50 8 2.563 .90

参加終了4か月後 13.63 8 2.200 .77

■ 表 9：高専版Attitude / Motivation Test Batteryにおいて，参加終了直後，参加終了から約4か
月後の各カテゴリー別の記述統計データ
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3.2.2	 海外組のインターンシップ参加前と
参加後の英語運用能力試験の正答数
および英語運用能力自己評価の比較

　海外組のインターンシップ参加前と参加後の英語
運用能力試験の正答数の平均は，表 6 に示したよう
に，参加前の82.00から参加後は97.75に上昇した。
海外組の参加前と参加後の正答数を対応のある t 検
定を用いて比較したところ，5 ％水準で有意差が見
られた（p = .03）。一方，国内組の平均正答数は，
参加前74.25から参加後75.67と若干の上昇はしたが，
国内組の参加前と参加後の正答数を対応ある t 検定
を用いて比較しても，有意差は見られなかった。こ
のことから，海外インターンシップは，英語運用能
力試験の正答数向上に何らかの良い影響を与えたと
言えるであろう。
　表11は，海外組の高専版 Can-Do List においてイ
ンターンシップ参加前と参加後の各カテゴリー 

Listening，Speaking，Interactive Skills，Reading，
Writing の加算値平均を表した記述統計のデータで
ある。参加前後を比較すると，いずれのカテゴリー
の平均も上昇している。また，インターンシップ参
加前と参加後の各カテゴリーの各15問の加算値を対
応のある t 検定を用いて比較した。その結果，

Writing を除く Listening（p = .04），Speaking（p = 

.02），Interactive Skills（p = .03），Reading（p =.05）
において，5 ％水準で有意差が見られた。これらの
結果から，英語運用能力を自分で評価する場合で
あっても，インターンシップ参加前と参加後では，
参加後の方ができるようになった項目が増えた，ま
たは以前より容易にできるようになった項目が増え
た海外組の学生が多いと考えられる。

3.3	 海外組，国内組の事前学習，事後学
習への反応

　今回，インターンシップ事前学習と事後学習を筆
者が担当する「英語演習Ⅰ」の授業内で行ったこと
もあり，海外インターンシップ参加者だけでなく，
国内インターンシップ参加者にも有益となる内容を
提供する必要があった。高専の場合，就職後に海外
の工場での勤務を命じられ，赴任する学生も少なく
ないことから，世界における国際語としての英語の
役割や world Englishes の概念は今後技術者として
海外で活躍する未来を持つ可能性のあるどの学生た
ちにも知ってもらいたいという筆者の希望から取り
入れた。また，カルチャーショックや異文化許容の
過程に関しても，カルチャーショックは，日本国外

質問番号と実施時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

Q3
参加終了直後 2.13 8 1.55 .54

参加終了4か月後 2.88 8 1.55 .54

Q31
参加終了直後 4.13 8 .64 .22

参加終了4か月後 3.38 8 .51 .18

■ 表10：高専版Attitude / Motivation Test Batteryにおいて，参加終了直後，参加終了から約4か
月後の各質問別に対応ある t 検定をした際に5%水準で有意差が出た質問の記述統計データ

カテゴリーと時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

Listening 
参加前 43.00 8 15.69 5.54

参加後 46.88 8 13.88 4.90

Speaking
参加前 30.63 8 10.37 3.66

参加後 34.50 8 9.69 3.42

Interactive Skills
参加前 27.63 8 10.15 3.59

参加後 31.88 8 9.84 3.48

Reading 
参加前 39.75 8 13.49 4.77

参加後 46.25 8 11.47 4.05

Writing
参加前 36.13 8 17.13 6.05

参加後 41.63 8 13.95 4.93

■ 表11：高専版Can-Do Listにおける各カテゴリーおよび実施時期別の記述統計データ
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の人々や文化との接触で起こるだけでなく，国内に
おいても学校における学生という立場から会社など
組織への就職や自分が生まれ育った地域から他地域
で生活をすることによっても起こる可能性があると
筆者が以前から考えていたため，「特別実習」にお
いて国内インターンシップを選んだとしても，自分
の身に近い将来起こる可能性があることとして学習
してほしいという筆者の意見を，事前学習と事後学
習のポスタープレゼンテーションの総括となる
ディスカッションの前に伝えておいた。
　事後学習としては，表12にあるように，インター
ンシップに関するポスタープレゼンテーション，異
文化体験，カルチャーショックに関するグループ活
動とディスカッション（ 1 グループ 4，5 名），そし
てグループディスカッションをもとにしたクラス全
体討論を行った。グループ活動とディスカッション
に関しては，ワークシートを各学生に配布し，個人
作業で埋めてもらった後，グループ内でクラス全体
討論に出したいテーマとそれに関する具体例をまと
めてもらった。グループ活動におけるグループ分け
にも配慮し，海外インターンシップと国内インター
ンシップ参加者がうまく混ざるようにした。
　事後学習に関するアンケート調査の記述統計
データを表12にまとめた。いずれの項目において
も，海外組の平均値の方が高いことがわかる。各事
後学習に関する国内組と海外組の回答を対応のない
t 検定で比較したところ， 5 ％水準で有意差があっ
た項目はなかった。
　事前学習を終えた直後かつインターンシップ派遣
前に行ったアンケート調査（資料 4）の記述統計デー
タは表13である。いずれの質問に対する回答の平均
値も，海外組の値の方が国内組の値よりも高かった。
　各質問の海外組と国内組の回答を対応のない t 検

定で比較したところ， 5 ％水準で有意差があったの
は，質 問 1 の「 英 語 を 使 用 す る 人 々，world 

Englishes の概念に関する講義と活動は，自分がイ
ンターンシップに行く準備として役立ったと思う」
であった。これは，国内組の場合，身近に迫ったイ
ンターンシップにおいて，英語を使用するという状
況が想定されていない派遣先が圧倒的に多かったた
めであると推測できる。
　インターンシップ参加前，参加終了直後および事
後学習終了後の海外組（表14），国内組（表15）の
各質問への回答の記述統計データを見ると，参加終
了直後および事後学習終了後のいずれの調査におい
ても，どの項目も参加前の調査同様，海外組の方が
高いことがわかる。また，海外組の平均値は，質問

質問番号 群 N 平均値 標準偏差 平均値の標準誤差

1
発話練習としてのポスター
プレゼンテーション

国内 12 3.25 1.35 .39

海外 8 3.63 .91 .32

2
英語学習としてのポスター
プレゼンテーション

国内 12 2.92 1.31 .37

海外 8 3.25 .88 .31

3
グループ活動・ディスカッ 
ション

国内 12 2.25 1.13 .32

海外 8 3.00 1.06 .37

4 クラス全体討論
国内 12 2.25 1.13 .32

海外 8 2.88 1.12 .39

■ 表12：事後学習に関する 2群の反応

■ 写真 1，2：事後学習として自分のインターンシッ
プについてポスタープレゼンテーションを行う学
生たちの様子
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質問番号 質問のカテゴリーと実施時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

1 国際語としての英語
参加前 2.25 12 .754 .218

参加終了直後 2.25 12 .754 .218

事後学習後 2.17 12 .718 .207

2 文化の構成要素
参加前 2.08 12 1.165 .336

参加終了直後 2.08 12 .996 .288

事後学習後 2.00 12 1.044 .302

3
文化の衝突に関する
活動

参加前 1.92 12 1.084 .313

参加終了直後 2.25 12 1.288 .372

事後学習後 2.00 12 1.044 .302

4
カルチャーショック
と異文化許容の過程

参加前 2.33 12 1.231 .355

参加終了直後 1.92 12 .900 .260

事後学習後 2.00 12 1.044 .302

■ 表15：国内組の事前学習，参加終了直後，事後学習に関するアンケート調査記述統計データ

質問番号 カテゴリーと時期 平均値 N 標準偏差 平均値の標準誤差

1 国際語としての英語
参加前 3.63 8 .518 .183

参加終了直後 3.75 8 .463 .164

事後学習後 3.88 8 .835 .295

2 文化の構成要素
参加前 2.75 8 1.165 .412

参加終了直後 3.13 8 1.553 .549

事後学習後 3.50 8 1.195 .423

3
文化の衝突に関する
活動

参加前 2.75 8 1.165 .412

参加終了直後 3.25 8 1.669 .590

事後学習後 3.63 8 .916 .324

4
カルチャーショック
と異文化許容の過程

参加前 3.00 8 1.309 .463

参加終了直後 3.50 8 1.414 .500

事後学習後 3.38 8 1.302 .460

■ 表14：海外組の事前学習，参加終了直後，事後学習に関するアンケート調査記述統計データ

質問番号 カテゴリー 群 N 平均値 標準偏差 平均値の標準誤差

1 国際語としての英語
国内組 12 2.25   .75 .21

海外組 8 3.63   .51 .18

2 文化の構成要素
国内組 12 2.08 1.16 .33

海外組 8 2.75 1.16 .41

3 文化の衝突に関する活動
国内組 12 1.92 1.08 .31

海外組 8 2.75 1.16 .41

4
カルチャーショックと異文
化許容の過程

国内組 12 2.33 1.23 .35

海外組 8 3.00 1.30 .46

■ 表13：事前学習を終えた直後の 2群のアンケート調査記述統計データ
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4 「カルチャーショックの段階とカルチャーショッ
クへの対処法を学んだことは，自分がインターン
シップに行く準備として役立ったと思う」を除いて
は，回を追うごとに平均値が上昇していることがわ
かる。
　各質問に対する海外組のインターンシップ参加
前，参加終了直後，事後学習後の回答を対応のある
t 検定で比較したところ，インターンシップ参加前
と事後学習終了後の質問 3 「異文化の人と文化の違
いから起こる衝突が起こった際にとるべき行動につ
いて学んだことは，自分がインターンシップに行く
準備として役立ったと思う」への回答が，5 ％水準
で有意差があった（p = .04）。このことから，海外
組にとっては，事後学習として，自分が海外で体験
したカルチャーショックの経験を他の学生たちとグ
ループワークやクラス全体でのディスカッションを
通じて分かち合う活動を通じて，過去に学習した内
容の意義を再評価できた証拠と言えよう。

4 まとめ

　調査参加者総数は少なく，単年調査ではあったが，
前項 3 において，分析・考察してきたように，海外
インターンシップは，以下のような教育的効果を持
つ可能性が指摘できる。第 1 に，英語学習・使用へ
の態度およびモチベーションに関しては，海外イン
ターンシップ中の英語によるコミュニケーションを
通じて，英語使用の不安を減少する可能性がある。
次に，英語運用能力に関しては，国内インターンシッ
プ参加者との比較では，海外インターンシップ参加
者の方が，参加前よりも正答数が向上する傾向があ
り，学生自身による自己評価においても，Writing 

を除く Listening，Speaking，Interactive Skills，
Reading の 4 分野において改善が望める可能性があ
る。
　今後，同テーマでの研究調査と東京高専での教育
を続けていくにあたって，以下のことを課題として
考えている。まず，今回の調査で用いた Gardner の 

Attitude / Motivation Test Battery の見直しである。
Gardner の Attitude / Motivation Test Battery で は，

英語を母語とする人々，英語母語話者の文化や行動
様式などへの興味関心および英語母語話者とその文
化への集団と一体化を測る「統合的指向性」につい
ての質問項目があった。しかしながら，東京高専か
ら海外インターンシップに行く学生は，現在のとこ
ろ，英語が母語とされる国や地域ではなく，英語を
第 2 言語または外国語として使う人たちの暮らす国
である。そして，彼らの就労環境下では，英語はリ
ンガ・フランカとして用いられているのである。こ
のことを考慮すると，Gardner の「統合的指向性」
に関しての項目は，本調査においては，限界があっ
たと感じている。Gardner の「統合的指向性」の代
わりに，内的動機づけ（intrinsic motivation）を測
る 質 問 紙 を Gardner の Attitude / Motivation Test 

Battery にうまく組み合わせ，さらなる精緻化を図
ることができたらよいのではないかと考えている。
　東京高専において学生の教育を続けていくにあ
たっては，海外インターンシップに参加した学生た
ちの英語学習・使用ログで書いていた英語のコ
ミュニケーションの場においてのつまずきをもと
に，今後の学生への指導に生かしていきたいと思う。
また，国内インターンシップに参加する学生にも将
来やって来るかもしれない海外赴任，海外留学の準
備として，海外インターンシップ参加者の体験をう
まく引き出し，学生間で分かち合い，異文化許容と
異文化理解についての知識を深めていってもらえる
活動を提案，そして実践できたらと考える。
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a 「インターンシップの推進に当たっての基本的考え
方」文部省（現 文部科学省），通商産業省，労働省共
同発表（1997年 9 月18日発表）

 http://www.jil.go.jp/jil/kisya/syokuan/970918_01_
sy/970918_01_sy_kihon.html

s 「大学等における平成 19年度インターンシップ実施
状況調査について」概要

 http://www.mext.go.jp/component/b_menu/
other/__icsFiles/afieldfile/2010/04/16/1259257_1_1.
pdf

 平成 20年度（2008年度）以降の大学などにおけるイ
ンターンシップ実施状況調査は，引き続き文部科学
省において行われているようであるが，19年度以降
の調査結果の公表はされていない。

d 亀野淳（2004）は，「インターンシップにおける教育
的意義」において，日本における高等教育機関のイ
ンターンシップ制度の実施について，工学部でのイ
ンターンシップはずいぶん昔から「工場実習」とし
て存在していたことを指摘している。

f 2011年 8 月に行われた高専機構留学生交流促進セ
ンター主催留学生・国際交流担当者研究集会（2011

年 8 月）における，竹田恒美（東京高専一般教育科
教授）による「海外インターンシップ立ち上げにつ
いて　東京高専の事例紹介」発表資料より。中国の
江蘇富士通通信技術有限公司は東京高専前校長の教

え子による紹介，深圳テクノセンターは東京高専地
域連携コーディネーターからの紹介，タイのコラー
ト松下およびマレーシアの森発條は東京高専卒業
生が起業した会社である。フィンランドのヘルシン
キ応用科学大学は，本校が提携留学プログラムを持
ち，相互に学生を送り合っている。また，電子工学
科の研究室では現地の研究室との研究に基づく交流
が行われている。

g http://publish.uwo.ca/~gardner/docs/englishamtb.pdf
h Gardner の Battery のカテゴリー http://publish.uwo. 

ca/~gardner/docs/QuestionnaireKeys.pdf

j 「統合的志向性」（integrative orientation）と「道具的
志 向 性 」（instrumental orientation）と は，Gardner 
and Lambert（1972）において分類された第 2 言語・
外国語習得の動機づけの分類である。「統合的志向
性」は，「英語という言語，英語を母語とする人々，
英語母語話者の文化や行動様式などに興味や関心が
あり，積極的に受け入れ，その集団と一体化したい
と思う心理的欲求のこと」。「道具的志向性」は，「英
語を学習することによって，功利的目的（例：社会
的成功・大学入試での合格）を達成したいと思う心
理的欲求のことである」。白畑知彦他 .『改訂版 英語
教育用語辞典』（大修館書店 , 2009）p.198より定義を
一部引用。
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 吉川友子・森和憲・奥山慶洋・市坪誠 .(2011).「コミュ
ニケーション能力および問題解決能力の育成にお

ける海外インターンシップ事前研修の役割」.『高専
教育」. 34. 8950-900.

資　料
資料１：高専版 Attitude / Motivation Test Battery

言語学習・使用に関する態度とモチベーションに関するアンケート

みなさんの英語や言語を習得する気持ちについて，今後，東京高専からインターンシップへ行く後輩たちへより良い事
前準備・事後学習を英語教員として提供するために調べています。授業内でお話ししたように，みなさんのご回答は，
樫村真由の研究調査のデータとして使用させていただくことがあります。みなさんから集められたデータは，樫村真由
の研究調査のためだけに使用され，この調査へご協力いただくみなさんに不利益を与えるものではありません。このア
ンケートへの回答と樫村への返却で，今回の調査への協力に同意していただいたと考えさせていただきます。ご協力あ
りがとうございます 

専攻（　　　　　　　　）　番号（　　　　　　　　）　名前（　　　　　　　　　　）

インターンシップ行先（国名・都市）：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
インターンシップ受け入れ会社・機関：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
1. 以下の各文を読み，全くそう思わない場合には 1，そう思わない場合には 2，どちらとも言えない場合には 3，そう

思う場合には 4，とてもそう思う場合には 5 を選び，各文の横の欄に○を付けてください。

質問 回答
1 多くの外国語を完璧に話せたらよいのにと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
2 多くの外国語で新聞や雑誌が読めたらよいのにと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
3 私は多くの外国語を習得したいととても思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
4 私はもし他の国に滞在するとしたら，その国の言葉を学ぶだろう。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
5 外国語を話す人々と会うのは楽しい。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
6 私は自分が見聞きする英語をすべて理解しようと努める。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
7 私は毎日英語を学習したり，使ったりすることによって新しい英語の知識を得ている。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
8 私は英語の授業で何かわからないことがあったら，いつでも先生に手助けを求める。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
9 私は一生懸命英語を学習している。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
10 私は英語を学習しているとき，自分の気をそらすものを無視し，自分がやるべき課題に

注意を払う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

11 私は英語の授業で発言しているとき，自分の発言が正しいと確信を持ったことがない。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
12 英語の授業で自ら進んで設問の答えを言うことは恥ずかしい。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
13 自分のクラスの他の学生が自分より上手に英語を話しているように見えるのは気が気

でない。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

14 私は英語の授業で発言しているとき緊張する。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
15 私が英語を話すとクラスの他の学生が自分を笑うのではないかと時々不安になる。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
16 英語を学習／習得することはとてもすばらしい。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
17 私は英語を学習／習得することを本当に楽しんでいる。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
18 英語は自分の学校のカリキュラムの中でとても重要な部分を占めている。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
19 私は可能な限り英語をたくさん学ぶつもりだ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
20 私は英語を学習／習得することが大好きだ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
21 英語を学ぶことは英語を話す人々とリラックスして付き合うことを可能にしてくれる

ので重要だ。 
１ 　２　 ３ 　４　 ５

22 英語を学習することは，もっと多くのそしてもっと多様な人たちと出会い，話すことが
できるようになるので重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
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23 英語を学習することは，英語圏の生活様式をもっと理解し，より価値を認めて評価でき
るようになるので重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

24 英語を学習することは，英語を話す人々ともっと簡単に交流できるようになるので重要
だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

25 私は英語のあらゆる側面を知りたいという強い願望がある。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
26 もしすべてが自分に任されているのならば，私は自分の時間のすべてを英語の学習に充

てたい。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

27 英語が自分にとって自然になるように，私は英語をよく学びたい。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
28 私はできるだけたくさんの量の英語を学びたいと思っている。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
29 英語が流暢に使えたらよいのにと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
30 旅行者に英語で話さなければならないとしたら，私は緊張するだろう。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
31 どこで英語を話す場合であったとしても，私は不安になってしまう。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
32 電話で英語を話さなければならないとしたら，私は嫌だと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
33 授業以外のどんな場所においても英語を話すのは落ち着かないだろう。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
34 誰かが英語で何かを尋ねてきたら，私は不安だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
35 英語を学習することは，自分のキャリアのために必要なので重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
36 英語を学習することは，もっと教養をつけるために重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
37 英語を学習することは，良い仕事を得るのに有益なので重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
38 英語を学習することは，もし私が英語を知っていれば他の人がもっと自分を尊敬してく

れるので重要だ。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

ご協力ありがとうございました！

英語で，～ができますか?　　Can-Do Listアンケート

このアンケートは，「自分は英語で何ができるか」というあなた方の自己評価に基づいて，この１年でのご自身の英語の
力の伸び具合について振り返ってみるものです。4月当初に自分の英語の状況を入れてもらい，年度が終わる頃に再度，
その時の自分の状況を入れてもらい，ご自身の伸びを比較するものです。
アンケートの内容は日常生活でよく起こることがらです。これまでの自分の人生の中でこのような経験がなかったとし
ても， 真剣に，想像力を使って考え，質問されたことができるかできないか回答してください。ご協力をお願いします。

各質問に5 段階で答えてください。
全くできない ほとんどできない 何とかできる だいたいできる 簡単にできる

1 2 3 4 5

左側の回答欄には 4 月時点でのあなたの状況，右側の解答欄には，年度末のあなたの状況を書いてもらいます。

Listening（各文，英語でできるかを聞いています。）

No. 4月 13年
2月

1
“How are you?” “Where do you live?” “How do you feel?” “What do you do?” などの簡単な質
問を聴いて理解することができる。

2 売り場の人がいろいろな物の値段を言うのを聴いて理解することができる。
3 どこにレポートを提出するのか，ゆっくり説明されると，理解することができる。
4 クラスでの課題のやり方を聴いて理解することができる。
5 日常生活で生じた簡単な問題に関する説明を聴いて理解することができる。
6 時間・数・場所などの具体的な情報のアナウンスを聴いて理解することができる。
7 ラジオ放送の「今日のニュース項目」を聴いて，理解することができる。
8 電話で，先生が宿題について出した指示を聴いて理解することができる。

資料 2：高専版TOEIC Can-Do List
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9 電話で，友人と会う約束をするとき，それを聴いて理解することができる。

10
ラジオで，サッカーや野球など，自分の好きなスポーツのアナウンスを聴いて，理解すること
ができる。

11 ある道路が，一時的に閉鎖されている理由を，ラジオで聴いて，理解することができる。
12 趣味・興味・週末の予定などについて，ゆっくり話されると，理解することができる。
13 会議が，何時に，どこの部屋で開かれるのかという説明を聴いて，理解することができる。
14 なぜ，このレストランがもう 1 つのより良いのか，聴いて理解することができる。
15 ネイティブの人たちが時事問題について議論しているのを聴いて，理解することができる。

Speaking　（各文，英語でできるかを聞いています。）
1 きちんとした挨拶ができる。
2 きちんとした自己紹介（出身地や家族構成なども含む）ができる。
3 最近見た映画・テレビ番組のあらすじを，伝えることができる。
4 友達について，外見的特徴・性格的特徴を，言い表すことができる。
5 大学の勉強について，詳しく話すことができる。
6 レストランで，食べ物を注文することができる。
7 時事問題や天気など，広く社会的な事柄について話すことができる。
8 何時に起きて，何時にお昼を食べるかなど，自分の日常生活を話すことができる。
9 来年の予定など，学生生活の目標・予定について，話すことができる。
10 友達に，宿題のやり方やレポートの書き方などを伝えることができる。
11 航空券の予約について，出発日時や行き先の変更を，電話で行うことができる。
12 最近経験した面白い出来事を，友人に，話すことができる。
13 準備をすれば，自分の専門分野について，30 分間のプレゼンテーションをきちんとできる。
14 先生・友達・子供など，話す相手によって，適切な話し方ができる。
15 自分の家までの道を，人に伝えることができる。

Interactive Skills　（各文，英語でできるかを聞いています。）
1 郵便局・銀行・薬局などの場所で，簡単なやり取りをすることができる。
2 3人グループの夕食の予約を，電話で行うことができる。
3 電話で，伝言を受けたり，残したりすることができる。
4 留学生や訪問者に対して，大学の特徴を説明することができる。
5 レポートの書き方について，最善の方法を友達と話し合うことができる。
6 パソコンに欲しい機能について，店の人と話し合うことができる。
7 自分の病気の症状について，医者に説明することができる。
8 修理してほしい家電について，どこが悪いか説明することができる。
9 旅行会社に飛行機のスケジュールを確認するなど，電話で，情報を得ることができる。
10 自分の借りたいアパートのタイプについて，不動産屋と話し合うことができる。
11 自分の研究・勉強していることについて，小学校のクラスで話をすることができる。
12 英語母語話者のゲストと，世界の出来事について話し合うことができる。
13 研究室の研究改革の方法について，先生と話し合うことができる。
14 デパートに電話して，ある商品の在庫を確認することができる。
15 研究室に所属希望の後輩学生や留学生に対して，面接を行うことができる。
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Reading　（各文，英語でできるかを聞いています。）
4月 現在

1 店頭の看板を見て，「本屋」「クリーニング屋」など，何の店であるかを理解できる。
2 電車やバスの時刻表を読み，理解することができる。
3 レストランのメニューを読み，理解することができる。
4 電話帳を見て，必要な情報を見つけることができる。
5 レポートなどに先生が書いた，手書きのメモを理解できる。
6 交通標識を読み，理解することができる。
7 簡単な説明書など，順々に記された指示文を理解できる。
8 シラバスを読み，理解することができる。
9 旅行パンフレットを読み，理解することができる。
10 Time や Newsweek などの雑誌記事や新聞記事を，辞書を使わずに，理解できる。
11 初心者向けに書かれたコンピュータのマニュアルを，辞書を使わず，理解できる。

12
意見・姿勢の異なる 2 人の政治家についての新聞記事を，辞書を使わずに読んで， その違いを
理解することができる。

13 辞書を少し使えば，専門書を読んで，理解できる。
14 一般的な小説を，辞書を使わずに読んで，理解できる。
15 御礼の手紙を読んで，理解できる。

Writing　（各文，英語でできるかを聞いています。）
1 週末旅行に必要な物のリストを書くことができる。
2 友人が送ってくれたプレゼントに対する，2～3文のお礼を書くことができる。
3 予定の授業に出られない理由を説明した簡単なメモを，友達に書くことができる。
4 休暇中に何をしているかについて述べたはがきを，友人に書くことができる。
5 学校の講座の申込書を記入することができる。
6 自分の家までの行き方を書くことができる。
7 次の休暇のために，宿泊に関する情報を求める手紙を，ホテルに書くことができる。

8
一般的なオフィス機器の使い方を示したメモを，友達に書くことができる。（コピー機・ファッ
クス）

9 授業を休む理由を説明したメモを，先生に書くことができる。
10 就職活動で，自己紹介と資格を記した手紙を，書くことができる。
11 プロジェクトや課題の進度に関するメモを，先生に書くことができる。
12 最近購入した家電について，店長に苦情を書くことができる。
13 自分の学校の専攻や設備について，入学を希望しそうな人に，手紙を書くことができる。
14 自分の参加したプロジェクトに関して5ページの正式なレポートを書くことができる。
15 自分の出席した授業の要点を書くことができる。
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英語学習・使用の記録

夏休み中に，英語学習もしくは英語の使用の記録を以下の要領でつけてください。

1. 連続した 2週間分（それよりも長くても構いません）の記録をつける。その際，何に焦点を当てるのかを自分で決め，
下の記録のタイトルとする。（例：TOEIC教材を使っての勉強，海外インターンシップもしくは国内インターンシッ
プでの英語の使用）

2. 日にち，具体的な学習，使用場面（例：「英語で自分の専攻の話をする」，「授業で使っている『新TOEIC TEST 英単語 
出るとこだけ !』のpp.20-25の単語を見直し」，「その後それに付随した問題を解く」，など），学習，使用をしてみて気
づいたこと，印象に残ったこと（自分は動詞の時制の問題に弱いのかも，単語の発音がわからないと聞き取れない，
専攻のことを深く言おうとすると単語に詰まってしまって，あのとき～な感じで言えればよかったな，自分がわから
なかった彼女が言っていた単語はこれだったのかなど）を書き留める。

3. 2 週間分を紙媒体で後期最初の授業で提出していただきます。このプリントは，Xythosの「英語演習Ⅰ」フォルダ内
の「課題など」というフォルダにあります。ご自分でダウンロードし，パソコンで入力し，プリントアウトしたもの
を提出してもらっても構いません。2週間分になるように適宜ページ数は増やしてもらって構いません。

記録日記タイトル：
専攻 　　　　　　　　番号 　　　　　　　名前 　　　　　　　　　　　　　　

日にち 具体的な学習，使用場面 気づいたこと，印象に残ったこと

資料 3：英語学習・使用ログ



276

資料 4：事前研修の効果確認質問紙

日本人として英語を使うこと・異文化理解に関する授業内活動に関するアンケート

みなさんに授業中にやっていただいた上記の活動を，今後，東京高専からインターンシップへ行く後輩たちへより良い
事前準備・事後学習を英語教員として提供するために調べています。授業内でお話ししたように，みなさんのご回答は，
樫村真由の研究調査のデータとして使用させていただくことがあります。みなさんから集められたデータは，樫村真由
の研究調査のためだけに使用され，この調査へご協力いただくみなさんに不利益を与えるものではありません。このア
ンケートへの回答と樫村への返却で，今回の調査への協力に同意していただいたと考えさせていただきます。ご協力あ
りがとうございます 

専攻（　　　　　　　　）　番号（　　　　　　　　）　名前（　　　　　　　　　　）

インターンシップ行先（国名・都市）：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
インターンシップ受け入れ会社・機関：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

以下の各文を読み，全くそう思わない場合には 1，そう思わない場合には 2，どちらとも言えない場合には 3，そう思う
場合には 4，とてもそう思う場合には 5 を選び，各文の横の欄に○を付けてください。

1
英語を使用する人々，world Englishesの概念に関する講義と活動は，自分がインターン
シップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

2
文化の構成要素について考える授業での活動は，自分がインターンシップに行く準備と
して役立ったと思う。 

１ 　２　 ３ 　４　 ５

3
異文化の人と文化の違いから起こる衝突が起こった際にとるべき行動について学んだ
ことは，自分がインターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

4
カルチャーショックの段階とカルチャーショックへの対処法を学んだことは，自分がイ
ンターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

海外インターンシップへ行った方へのアンケート

みなさんの英語や言語を習得する気持ちの変化，および今後，東京高専から海外インターンシップへ行く後輩たちへより
良い事前準備を提供するために調べています。授業内でお話ししたように，みなさんのご回答は，樫村真由の研究調査の
データとして使用させていただくことがあります。みなさんから集められたデータは，樫村真由の研究調査のためだけに
使用され，この調査へご協力いただくみなさんに不利益を与えるものではありません。このアンケートへの回答と樫村へ
の返却で，今回の調査への協力に同意していただいたと考えさせていただきます。ご協力ありがとうございます 

専攻（　　　　　　　　）　番号（　　　　　　　　）　名前（　　　　　　　　　　）

インターンシップ行先（国名・都市）：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
インターンシップ受け入れ会社・機関：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

以下の各文を読み，全くそう思わない場合には 1，そう思わない場合には 2，どちらとも言えない場合には 3，そう思う
場合には 4，とてもそう思う場合には 5を選び，各文の横の欄に○を付けてください。

1
英語を使用する人々，world Englishesの概念に関する講義と活動は，自分がインターン
シップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

2 海外インターンシップ中，自分はカルチャーショックを経験した。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

3
文化の構成要素について考える授業での活動は，自分がインターンシップに行く準備と
して役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

4
異文化の人と文化の違いから起こる衝突が起こった際にとるべき行動について学んだ
ことは，自分がインターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

5
カルチャーショックの段階とカルチャーショックへの対処法を学んだことは，自分がイ
ンターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
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国内インターンシップへ行った方へのアンケート

みなさんの英語や言語を習得する気持ちの変化，および今後，東京高専からインターンシップへ行く後輩たちへより良
い事前準備を提供するために調べています。授業内でお話ししたように，みなさんのご回答は，樫村真由の研究調査の
データとして使用させていただくことがあります。みなさんから集められたデータは，樫村真由の研究調査のためだけ
に使用され，この調査へご協力いただくみなさんに不利益を与えるものではありません。このアンケートへの回答と樫
村への返却で，今回の調査への協力に同意していただいたと考えさせていただきます。ご協力ありがとうございます 

専攻（　　　　　　　　）　番号（　　　　　　　　）　名前（　　　　　　　　　　）

インターンシップ行先（都市）：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
インターンシップ受け入れ会社・機関：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

以下の各文を読み，全くそう思わない場合には 1，そう思わない場合には 2，どちらとも言えない場合には 3，そう思う
場合には 4，とてもそう思う場合には 5を選び，各文の横の欄に○を付けてください。

1
英語を使用する人々，world Englishesの概念に関する講義と活動は，自分がインターン
シップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

2 インターンシップ中，自分はカルチャーショックを経験した。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

3
文化の構成要素について考える授業での活動は，自分がインターンシップに行く準備と
して役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

4
異文化の人と文化の違いから起こる衝突が起こった際にとるべき行動について学んだ
ことは，自分がインターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

5
カルチャーショックの段階とカルチャーショックへの対処法を学んだことは，自分がイ
ンターンシップに行く準備として役立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

資料 5：授業アンケート 4 回目

授業アンケート 4 回目

来年度より良い授業を作っていくため，またみなさんが英語演習Ⅰを履修し学習してどのような変化があったのかを見
るために調べています。この１年の授業を振り返ってお答えください。授業内でお話ししたように，みなさんのご回答
は，樫村真由の研究調査のデータとして使用させていただくことがあります。みなさんから集められたデータは，樫村
真由の研究調査のためだけに使用され，この調査へご協力いただくみなさんに不利益を与えるものではありません。こ
のアンケートへの回答と樫村への返却で，今回の調査への協力に同意していただいたと考えさせていただきます。ご協
力ありがとうございます 

専攻（　　　　　　　　）　番号（　　　　　　　　）　名前（　　　　　　　　　　）

以下の各文を読み，全くそう思わない場合には 1，そう思わない場合には 2，どちらとも言えない場合には 3，そう思う
場合には 4，とてもそう思う場合には 5を選び，各文の横の欄に○を付けてください。

1 ポスタープレゼンテーションは英語の発話練習として行ってよかったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

2
ポスタープレゼンテーションで自分以外の人の発表を聞くという活動は自分の英語学
習に役立った。 １ 　２　 ３ 　４　 ５

3

ポスタープレゼンテーションの後，ラップアップとして行ったカルチャーショックや異
文化についての話し合いのグループ活動は，自分が異文化理解を深める上で役に立った
と思う。

１ 　２　 ３ 　４　 ５

4
ポスタープレゼンテーション後，ラップアップとしてクラス全体で行った討論は，自分
が異文化理解を深める上で役に立ったと思う。 １ 　２　 ３ 　４　 ５
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本研究では，在外日本人学校高校生に
対して効果的に機能する教育活動を模

索し，それとともに在外日本人学校の高校生が持つ
学習ビリーフ，学習動機，学習ストラテジーを日本
の一般の高校生と比較検討をした。
　調査 1では，語学力研鑽のための宿泊合宿プログ
ラムを実施し，参加者の学習観，学習動機，情緒要
因に与える影響を検討した。その結果，文法に対す
る意識が高まり，正確に英語を理解し使おうとする
態度が高まる傾向が見られた。
　調査 2では，在外日本人学校の高校生が持つ学習
ビリーフ，学習動機，学習ストラテジーを日本の一
般の高校生と比較検討した。その結果，日本の高校
1年生の方が上海日本人学校高等部 2年生よりも文
法を重視する傾向が高かった。また，他人につられ
て学習行動をとりがちであることを示す「関係志
向」が在外日本人学校の高校において，2年生の方
が 3年生より高かった。
　今後，現地語を ESL の習得と同じ環境で学ぶ在
外日本人学習者にとって，その経験が英語学習にも
影響を与えるという視点を持って研究がなされるこ
とが望まれる。

1 問題と目的

　2011年 4 月に，世界初となる日本人学校高等部が
中国上海に開校した。今後世界各地で日本人学校高
等部の設置が進むと予想される中，英語教育におい
てもその方向性を示すことは重要である。しかし，
当然ながら在外日本人学校の高校生を対象とした研

究はない。在外日本人学校の高校生を取り巻く独特
の要因を把握し，それに適した教育活動を提案する
ことは急務である。
　非英語圏の在外日本人学校の高校生にとって英語
は EFL である。一方で現地語の習得は生活の中で
意識させられる環境であり，英語学習にも ESL 環
境にあるような影響を与えると考えられる。した
がって，ESL 学習者とも EFL 学習者とも異なる環
境から影響を受けた独自の学習ビリーフ，学習動機，
学習ストラテジーを形成し，効果的な教育活動は独
自なものになると予想される。

1.1	 学習ビリーフ
　Wenden（1986, 1987）は25人のアメリカ大学生
を対象に半構造化面接を実施し，言語学習に関する
考えを 3 つのカテゴリーに分類した。その結果，目
標言語が話されている環境で学ぶべきであるなどと
する「自然な習得」，文法規則や語彙を学ぶべきで
あるとする「言語に関する学習」，感情や適性，自
己概念などが学習に影響を与えるとする「個人要因
の重要性」が見いだされた。
　Horwitz（1987）は，背景の異なる32人の中級英
語学習者を対象に，BALLI（Beliefs About Language 

Learning Inventory）という質問紙を作成し，言語
学習に関するビリーフを調査した。その結果，多く
の学習者は，「生得的な適性によるものが大きい」，

「語彙や文法を暗記するのが最善だ」，「英語圏の文
化を知ることが重要だ」，「音声教材を使用した反復
練習が重要だ」，「流暢に話せるようになることが主
な学習理由だ」という 5 つの信念を持つことを示し
た。

概 要

在外日本人学校の高校生の持つ特異性の
検討と新たな教育活動の提案

—学習ビリーフ，学習動機，学習ストラテジーに着目して—

英語教育関連の調査・アンケートの実施と分析報告 Ⅱ調査部門C

中国／上海日本人学校高等部　教諭　関谷	弘毅

第 25 回   研究助成
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在外日本人学校の高校生の持つ特異性の検討と新たな教育活動の提案

第 25 回　研究助成　C 調査部門・報告Ⅱ

　また，ビリーフに与える影響を検討したものとし
ては，Little and Singleton（1990）がある。Little 

and Singleton は，アイルランドの大学生，大学院
生を対象に調査を実施し，これまでに受けた教育一
般，および語学教育がビリーフに大きな影響を与え
ているとした。
　一方，ビリーフが他の要因に与える影響を検討し
たものとしては，Abraham and Vann（1987），Kern

（1995），Yang（1999），久保（1999），下山・磯田・
山森（2002），中山（2005）などがある。中でも中
山は，久保が提案したモデルを修正，発展させる形
で，日本人大学生を対象として，学習観を英語学習
の際の方略選択に影響を与えるものとしてとらえ，
目標志向性とともに学習方略選択を予測するモデル
化を試みている。このように近年では学習観（ビ
リーフ）を含め，その他の要因に着目して学習のプ
ロセスを明らかにしようとした研究が行われてい
る。
　Abraham and Vann（1987）は 2 人の被験者を対
象としたケーススタディにより，ビリーフが学習成
果に与える影響について検討した。1 人は意識的に
文法に注意を向け，コミュニケーションや考えの理
解に対する理解が大切であると主張し，「広い」学
習者と特徴づけた。もう 1 人はそういった「メタ言
語」に関することを嫌い，時には苦手なトピックは
避けることが大切だと主張し，「狭い」学習者と特
徴づけた。そして，前者は TOEFL でより高いスコ
アを得，後者はスピーキングテストにおいてより良
い成績を収め，言語学習に対する考え方が異なった
形の学習の成功を導くことを示唆している。

1.2	 学習動機
　第 2 言語習得における個人差研究の中で，いわゆ
る動機は最も重要な情意的適性として盛んに行われ
てきた（倉八, 1994）。動機研究の第一人者といえば 

Gardner であろう。Gardner and Lambert（1959）で
は，第 2 言語学習の動機づけには「統合的動機」と

「道具的動機」の 2 種類があるとしている。統合的
動機とは，「目標言語話者と話したい」，「その文化
の一員になりたい」というような，目標言語話者へ
の肯定的な態度を示し，目標言語話者への統合を目
標として第 2 言語を学習する動機である。道具的動
機とは，「職を得るのに有利であるから」，「良い成
績を取るため」といった，手段的な態度を示し，実

際的な理由で第 2 言語を学習する動機である。
　Gardner グループは1960年代から現在までさまざ
まなデータを提示し，これらの 2 つの動機のタイプ
と言語学習の成功との相関関係を調査し（Gardner 

& Lambert, 1972 ;  Gardner, 1985 ;  Gardner & 

MacIntyre, 1991, 1992），例えば統合的動機がコミュ
ニケーション能力の予測変数であると報告している

（Gardner, 1979）。一方，Gardner らの，動機要因が
第 2 言語習得を規定するという立場に対しては，
Oller らに始まる批判がある（Oller, Hudson, & Liu, 

1977; Oller, Baca, & Vigil, 1977; Chihara & Oller, 1978; 

Oller & Perkins, 1978a, 1978b）。Oller らは，Gardner 

らが主張するような相関関係が必ずしも再現されな
いことから，動機要因は予測的妥当性が低く，知的
能力などの他の変数を仮定する必要があると述べて
いる。Gardner らが主にカナダにおける第 2 言語学
習環境での学習者を対象としたのに対して，Oller 

らは中国や日本などの外国語学習環境を含め，さま
ざまな言語学習環境下の学習者を対象にしたのがこ
のような結果をもたらした大きな要因であろう。
　このように，どんな環境，学習にも応用可能な予
測的妥当性の高い動機要因の測度を開発することは
困難であることが指摘され，1990年代以降は動機概
念が拡張され，他の要因を含めた包括的な理論，モ
デルの提唱が試みられるようになっていった。しか
しその反面，Ellis（1994）が言うように，あまりに
多くの変数をそれぞれの研究者が独自に切り取って
調査を行っているため，研究結果がばらばらに示さ
れているだけで結局は結論めいたものを導き出すこ
とができていないとの批判もある。一方このような
批判に対して，「言語学習に成功するにはこのよう
な動機を持っているのがよい」といった普遍的結論
を求める姿勢自体に問題があり，学習者，学習環境
などの限定要因が異なれば調査結果も異なるのは当
然だとする立場もある（小西, 2006）。
　小西（2006）が言うような立場に立つのであれば，
日本における学習動機に関しては，その英語学習環
境に合わせて独自の枠組みを作り上げていくという
ことになる。ただ，学校現場という研究実施上の制
約もあり，あまり行われてこなかったのが実情であ
るようだ（倉八, 1994）。神山（1984）は，中学 1 年
生，2 年生，高校 1 年生を対象として，質問紙の態
度・動機評定値と学校の成績との関連を調べた結
果，「態度・動機要因は，英語学習の初期において
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重要な役割を果たすが，学習経験が増加するととも
に，学習の成否に果たす態度，動機要因の役割が低
下する」ことを示している。町田（1987）は，大学
生の英語学習における態度・動機要因と英語能力の
関係について研究を報告しているが，その間に一定
の関係は得られなかったという。また，久保（1997）
は，市川（1995）が作成した 6 種類の学習動機から
なる 2 要因モデルを元に，因子分析的手法で大学生
の英語学習動機尺度を作成した結果，充実・訓練志
向と自尊・報酬志向の 2 因子を見いだしている。さ
らに久保（1999）は，英語学習動機尺度（久保, 

1997）を用いて，認知的評価，学習行動，パフォー
マンスとの関係を明らかにすることを試みている。
　以上のように，近年は学習動機要因とその他の関
連要因との関係を明らかにすることによって，英語
学習のプロセス全体の解明に迫ろうとする研究が主
流で，学習動機の測度はそれぞれの研究目的に合わ
せて選択したり，作成することが多いようである。
　Ellis（1994）によると，「リスクテイキング」（risk 

taking）を恐れない学習者は，「躊躇することが少
なく，積極的に複雑な言語を使おうとし，誤りを犯
すことに寛容である」としている。リスクテイキン
グは優れた言語学習者（good language leaner）の
特性としても挙げられ（Rubin, 1975 cited in Ellis, 

1994），言語学習で成功を収めることと相関がある
と考えられてきた（Beebe, 1983）。
　Ely（1986）は，大学生のスペイン語学習者を対
象にリスクテイキングと授業への参加度との間に正
の相関を見いだし，リスクテイキングと言語学習の
成功には間接的な関係がある可能性を指摘してい
る。Skehan（1989）はリスクテイキングを恐れな
い方が言語学習に優位な理由として，言語をより多
く聞き，話す機会が得られること，自分の現段階で
の言語体系能力を限界まで試し，フィードバックが
得られることを挙げている。

1.3	 本研究の目的
　本研究では，上記の問題を踏まえ，在外日本人学
校高校生に対して効果的に機能する教育活動を模索
する。それとともに在外日本人学校の高校生が持つ
学習ビリーフ，学習動機，学習ストラテジーを日本
の一般の高校生と比較検討する。

2 調査 1

2.1	 目的
　語学キャンプに参加することが学習観，学習動機，
情緒要因に与える影響を検討する。

2.2	 方法
2.2.1 語学キャンプ
　語学キャンプとは，語学力研鑽のための宿泊合宿
プログラムである。中国上海市にある東華大学国際
教育センターが提供する英語，および中国語の集中
プログラムであり，参加者は学生寮での宿泊生活を
通して生活する。また，中国，および他国からの学
生との交流を通して国際的視野を養うこともねらい
とされる。本研究の参加者は，3 泊 4 日の語学キャ
ンププログラムに参加した。表 1 に日程を示す。
　英語の授業は，主に中国人の大学教員によるもの
であった。内容は，会話練習，ビデオなどを用いて
のリスニング，読解，プレゼンテーションなどであっ
た。クラスサイズは10～15人で，参加者の運用能力
によって 4 段階に分けられた。
　中国語の授業は，主に中国人の大学教員によるも
のであった。内容は，文法，語彙の学習，会話練習，
文化についての学習などであった。クラスサイズは
10～15人で，参加者の運用能力によって 4 段階に分
けられた。
　交流会は，大学に通う現地の学生，および他国か

午前（8:30～12:10） 午後（13:00～16:15） 17:10～18:30 18:30～20:00 23:00

7/22（日）
  9:30 入寮手続き
10:30 オリエンテーション
11:30 歓迎会

英語授業 夕飯 交流会 消灯
就寝

7/23 （日） 中国語授業 英語授業 夕飯 交流会
7/24（水） 中国語授業 英語授業 夕飯 交流会

7/25 （木） 中国語授業 13:00～14:00修了式
15:00 学校解散予定

■ 表 1：語学キャンププログラム日程
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ら学びに来ている留学生とスポーツ，ゲーム，懇談
などを行った。

2.2.2	 参加者
　上海日本人学校高等部 1 年生（男子：21名，女
子：30名）が対象となった。なお，学年は2012年度
時のものである。

2.2.3	 調査時期
　2012年 7 月に行われた語学キャンプの実施前と実
施後に同じ質問紙を用いて調査を実施した。

2.2.4	 手続き
a 質問紙
　文法重視，関係重視，リスクテイキング，衝動性
について尋ねた。以下に質問紙の内容を示す。

s 学習観
　関谷（2009）の英語学習観で用いられた尺度のう
ち「文法重視」を使用した。「文法重視」は，「英語
を話すとき，正しい文法は大切だと思う」など 6 項
目から構成された。1「全くあてはまらない」～5

「大変よくあてはまる」の 5 件法で回答を求めた。

d 学習動機
　市川（1995）の「 2 要因モデル」のうち「関係志
向」を使用した。「関係志向」は，学習動機のうち
他者との関係を重視する志向を表し，「友達と一緒
に何かをしていたいから」など 6 項目であった。1

「全くあてはまらない」～5「大変よくあてはまる」
の 5 件法で回答を求めた。

f 情緒性格要因
　情意性格要因は，「リスクテイキング」，「衝動性」
について尋ねた。「リスクテイキング」（risk taking）
は Mori（1999）を日本語に翻訳したものを使用し，

「私はコミュニケーションできるようになるなら，
間違いを犯すことを気にしない」など 7 項目であっ
た。1「全くあてはまらない」～ 6「大変よくあては
まる」の 6 件法で回答を求めた。「衝動性」は，滝
聞・坂元（1991）を使用した。「計画を立てるより
も早く実行したい方だ」など10項目から構成され
た。1「全くあてはまらない」～4「大変よくあては
まる」の 4 件法で回答を求めた。

2.3	 結果
　語学キャンプの実施に伴って，4 つの変数のそれ
ぞれの変化を検討するため，対応のある t 検定を実
施した。
　「文法重視」に関して事前と事後の変化に有意傾
向が見られ（t（45）= -1.84, p < .10），語学キャンプ
を行う前よりも行った後の方が文法を重視する傾向
が強まったことが明らかになった。「関係志向」に
関して事前と事後の間に有意差が見られ（t（48）= 

2.69, p < .05），語学キャンプを行う前よりも行った
後の方が，関係志向の学習動機が低くなったことが
明らかになった。「リスクテイキング」，「衝動性」
に関しては，事前と事後の間に有意な差は見られな
かった（t（48）= 0.44, p = n.s.; t（47）= -0.81, p =  

n.s.）。基本統計量および事前事後比較の結果を表
2 に示す。

指標 調査時期 平均値（SD） t値

文法重視
事前 16.65（3.42）

-1.84+
事後 17.52（3.38）

関係志向
事前 15.12（3.71）

-2.69＊

事後 13.65（4.48）

リスク 
テイキング

事前 27.73（3.21）
0.44

事後 27.53（3.50）

衝動性
事前 24.73（4.98）

-0.81
事後 25.06（4.63）

+p < .10  ＊p < .05

■ 表 2：各指標の平均値と事前事後比較の t 検定結果

2.4	 考察
　語学キャンプを経験することを通して文法に対す
る意識が高まり，正確に英語を理解し使おうとする
態度が高まる傾向が見られた。先に紹介した 

Abraham and Vann（1987）の分類である「広い」
学習者と，「狭い」学習者という枠組みで考えた場
合，語学キャンプを通して学習者はより「広く」なっ
たと考えられる。すなわち，学習者は意識的に文法
に注意を向け，コミュニケーションや考えの理解が
大切であると考えるようになったと言える。学習者
が意識的に文法に注意を向けるようになったのは，
英語の授業に加え，中国語の授業の影響が大きいと
考えることもできる。すなわち，大半を占める，中
国語初級レベルの参加者にとっては，中国語を学ぶ
際，基礎的な文法や構造を意識することが求められ
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るため，文法構造への意識の高まりが英語学習に転
移した可能性がある。
　また，語学キャンプを通して，他人につられて学
習をする志向を意味する「関係志向」の学習動機が
減少した。堀野・市川（1997）によれば，関係志向
は内容分離型の学習動機とされ，学習ストラテジー，
学業成績に結びつきにくいとされる。語学キャンプ
を経験することによって，相対的に内容に関与する
学習動機が高まっていった可能性が示唆される。

3 調査 2

3.1	 目的
　在外日本人学校の高校生が持つ学習ビリーフ，学
習動機，学習ストラテジーを日本の一般の高校生と
比較検討する。

3.2	 方法
3.2.1	 参加者
　上海日本人学校高等部 1 年生（男子：16名，女
子：32名），2 年生（男子：22名，女子：16名），3

年生（男子：22名，女子：14名），愛知県立 M 高等
学校 1 年生（男子：41名，女子：10名）が対象となっ
た。なお，学年は2013年度時のものである。

3.2.2	 調査時期
　2013年 4 月に調査を実施した。

3.2.3	 手続き
質問紙
　文法重視，関係重視，リスクテイキング，衝動性
について尋ねた。質問紙の内容，および回答の方法
は調査 1 のものと同じである。

3.3	 結果
　 4 つの変数について学校・学年間の平均値の差を
検討するため，1 要因分散分析を実施した。
　「文法重視」に関して学校・学年の主効果が有意
であった（F（3, 205）= 3.50, p < .05）。Tukey 法によ
る多重比較の結果，日本の高校 1 年生の方が上海日
本人学校高等部 2 年生よりも有意に大きかった。

「関係志向」に関して学校・学年の主効果が有意傾
向であった（F（3, 205）= 3.50, p < .05）。Tukey 法に

よる多重比較の結果，上海日本人学校高等部 2 年生
の方が上海日本人学校高等部 3 年生よりも有意に大
きかった。「リスクテイキング」，「衝動性」に関し
ては学校・学年の有意な主効果は見られなかった

（F（3, 205）= 1.11, p = n.s.; F（3, 205）= 1.31, p = 

n.s.）。基本統計量および分散分析の結果を表 3，図
1 ～ 4 に示す。

指標 学校・学年 平均値（SD） F値

文法重視

SJHS 1年 18.63 （4.31）

3.50＊
SJHS 2年 17.00（4.19）
SJHS 3年 17.80（3.78）

日本の高校 1年 19.31（4.03）

関係志向

SJHS 1年 13.61（5.12）

2.55+
SJHS 2年 13.98（4.96）
SJHS 3年 11.00（5.04）

日本の高校 1年 13.25（4.48）

リスク 
テイキング

SJHS 1年 28.61（2.81）

1.11
SJHS 2年 29.02（4.23）
SJHS 3年 27.79（3.38）

日本の高校 1年 29.03（3.46）

衝動性

SJHS 1年 24.48（5.72）

1.31
SJHS 2年 24.74（3.96）
SJHS 3年 25.68（4.46）

日本の高校 1年 23.66（5.68）

（注） SJHS（上海日本人学校高等部）　+p < .10  ＊p < .05

■ 表 3：各指標の平均値と学校および学年間の分散
分析結果
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▶	図 1：文法重視に関する学校・学年間の比較
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▶	図 4：衝動性に関する学校・学年間の比較

3.4	 考察
　日本の高校 1 年生の方が上海日本人学校高等部 2

年生よりも文法を重視する傾向が高かった。一般的
に考えれば，外国語を使用する機会が制限されてい
る日本の高校生は運用に対する意識が高まらないた
め，文法を重視する傾向が相対的に高くなったと言
えよう。ただし，調査 1 との結果を合わせて総合的
に考える必要がある。
　他人につられて学習行動をとりがちであることを
示す「関係志向」が在外日本人学校の高校において，
2 年生の方が 3 年生より高かった。一般的に受験を
間近に控える 3 年生は他の学年よりも，自ら目的意
識を持って学習に取り組むようになると言える。在
外日本人学校にも同様な傾向が見られたと言えよ
う。

4 総合考察

　文法に対する意識について本研究で実施した 2 つ
の調査の結果をまとめると，次のように言える。第
1 に実際に外国語を運用する集中訓練プログラムを
受けると文法に対する重要性の意識が高まる。第 2

に，在外日本人学校の高校生よりも，日本の高校生
の方が文法に対する重要性の意識が高い傾向がうか
がえる。日本の高校生は，外国語を実際に使用する
機会が制限されたまま，文法構造に意識を向けさせ
る教育環境にいたことが影響したと思われる。
　一方，在外日本人学校の高校生も，英語の授業は
日本の高校と同じカリキュラムで実施されているの
で，文法構造に意識を向けさせる教育環境にいるこ
とは同じではあるが，生活環境がほとんどの生徒に
とって初学である中国語環境である。多くの生徒が
生活で，文法的な理解を伴わずにサバイバルレベル
の中国語を使用しており，最低限の生活をこなして
いるという日常体験から，文法理解に対する意識が
高まらない可能性が考えられる。ところが，語学
キャンプなどで実際に文法的な理解を前提として，
複雑な構文を用いて込み入った内容を表現すること
が求められるような活動を通して，文法理解に対す
る意識が高まると考えられる。
　Abraham and Vann（1987）なども示すとおり，
一般的に文法に対する意識が高い方が学習者として
好ましいとされている。在外日本人学校の生徒に
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とって，日常生活を営む上で，下手をすれば「外国
語というのは，文法など知らなくても通じればいい」
という安易な信念を形成してしまう可能性がある。
それは特に英語使用場面よりも，中国語使用場面で
起こりやすいと言えるだろう。したがって，英語が
母語として話されていない外国では現地語の学習に
おいて，サバイバルレベルの習熟にとどまらず，常
により高度で洗練された表現ができるように意識を
高めていくことが，英語の学習における信念形成に
も影響を与えることが示唆される。
　学習動機の関係志向について 2 つの調査の結果を
まとめると，次のように言える。第 1 に外国語を運
用する集中訓練プログラムを受けると，「他人につ
られて」学習するという受動的な学習動機が減少す
る。一見，普段から外国語を使用せざるを得ない環
境にいる学習者にとって語学の集中訓練プログラム
を行っても，そうでない学習者ほど，外国語にどっ
ぷりつかって意識が変わるという効果は高くないと
も考えられる。しかし本調査の結果は外国語環境に
いる学習者にとっても，このようなプログラムの一
定の効果が見られたと言える。今回の調査からだけ
では，プログラムのうち，英語の学習か，中国語の
学習か，あるいは国際交流のどれが学習動機の変化
に影響を与えたかまでは断定することができない
が，外国語で生活する学習者にとってもこういった
プログラムが意識の変化を生むという結果は示唆に
富む。今後は，このようなプログラムのどのような
活動が影響を与えたかをより詳細に精査するととも
に，結果を日本における同様のプログラムと比較検

討する必要があるだろう。
　第 2 に，在外日本人学校の高校生において， 2 年
生よりも 3 年生の方が受動的な学習動機が低いとい
う結果が得られた。これは，より進路に関して意識
が高まる 3 年生という学年を考えれば自然な結果で
あると言える。このような結果が日本の一般的な高
校でも見られるかを比較検討していく必要があるだ
ろう。
　これまでに，生活上の必要に迫られて英語を習得
する ESL の習得と，非英語圏での EFL の習得を区
別して扱うことの必要性が指摘されてきた（Brown, 

2007）。しかし，現地語を ESL の習得と同じ環境で
学ぶ在外日本人学習者にとって，その経験が英語学
習にも影響を与えるという視点の提案はほぼな
かった。本研究はその出発点として今後のさらなる
研究のきっかけとなれば幸いである。

謝　辞
　本研究を発表する貴重な機会を与えてくださっ
た，公益財団法人日本英語検定協会の皆様と選考委
員の先生方に厚くお礼申し上げます。特に論文を作
成するにあたり，助言者として常に親身なるご指導，
ご助言をくださりました大友賢二先生に深く感謝い
たします。また，本研究における調査の実施にあ
たっては，上海日本人学校高等部の多く先生方のご
理解とご協力をいただきました。記して感謝いたし
ます。末筆になりましたが，実験・調査に協力して
くださった上海日本人学校高等部，および愛知県立
明和高等学校の生徒の皆様に感謝の意を表します｡

＊ Abraham, R., & Vann, R.(1987). Strategies of two 
language learners: A case study.

＊ Beebe, L.(1983). Risk-taking and the language learner. 
Seliger, H.W., & Long, M. Classroom-Oriented 
Research in Second Language Acquisition.  Rowley, 

MA: Newbury House. pp.39-66.
＊ Brown, H.D.(2007). Principles of Language Learning 

and Teaching, 5th edition. White Plains, NY: 

Pearson Education Inc.
＊ Chihara, T., & Oller, J.W.(1978). Attitudes and attained 

proficiency in EFL: A sociolinguisic study of adult 
Japanese speakers. Language Learning, 28, 1, 
55-68.

＊ Ellis, R.(1994). The Study of Second Language 
Acquisition. Oxford University Press. p.508.

＊ Ely, C.(1986). An analysis of discomfort, risktaking, 

sociability, and motivation in the L2 classroom. 
Language Learning, 36, 1-25.

＊ Gardner, R.C.(1979). Social psychological aspects of 
second language acquisit ion. Gi les & Clair 
Language and Social Psychology. Oxford: Basil 

Blackwell.
＊ Gardner, R.C.(1985). Social Psychology and Second 

Language Learning. London: Edward Arnold.

＊ Gardner, R.C., & Lambert, W.E.(1959). Motivational 
variables in second-language acquisition. Canadian 
Journal of Psychology, 13, 266-272.

＊ Gardner, R.C., & Lambert, W.E.(1972). Attitudes and 
Motivation in Second-Language Learning. MA: 

Newbury House.
＊ Gardner, R.D., & MacIntyre, P.D.(1991). An instrumental 

motivation in language study: who says it isn’t 

参考文献（＊は引用文献）



285

在外日本人学校の高校生の持つ特異性の検討と新たな教育活動の提案

第 25 回　研究助成　C 調査部門・報告Ⅱ

effective? Studies in Second Language Acquisition, 
13, 57-72.

＊ Gardner, R.D., & MacIntyre, P.D.(1992). Integrative 
motivation, induced anxiety, and language learning 
in a controlled environment. Studies in Second 
Language Acquisition, 14, 197-214.

＊ 堀野緑・市川伸一 .(1997).「高校生の英語学習におけ
る学習動機と学習方略」.『教育心理学研究』45, 140-
147.

＊ Horwitz, E.K.(1987). Surveying student beliefs about 
language learning. In A. Wenden & J. Rubin(Eds.), 

Learner Strategies in language learning(pp.119-129). 
Englewood Cliffs, NY: Prentice Hall.

＊ 市川伸一 .(1995).「学習動機の構造と学習観との関
連」.『日本教育心理学会第 37回総会発表論文集』
177.

＊ 神山正人 .(1984).「外国語学習における情意的要因の
役割に関する実証的研究」. Language Laboratory, 
21, 23-40.

＊ Kern, R.G.(1995). Students’ and teachers’ beliefs 

about language learning. Foreign Language 
Annuals, 28, 71-92.

＊ 小西正恵 .(2006).『言葉を学ぶ一人ひとりを理解する
第二言語学習と個別性』. 津田塾大学 言語文化研究
所言語学習の個別性研究グループ編 . 春風社. p.102.

＊ 久保信子 .(1997).「大学生の英語学習動機尺度の作成
とその検討」.『教育心理学研究』45, 449-455.

＊ 久保信子 .(1999).「大学生の英語学習における動機付
けモデルの検討—学習動機，認知的評価，学習行動
およびパフォーマンスの関連」.『教育心理学研究』
47(4), 511-520.

＊ 倉八順子 .(1994).「第二言語習得における個人差」.『教
育心理学研究』42, 110-122.

＊ Little, D., & Singleton, D.(1990). Cognitive style and 
learning approach. In R. Duda and P. Riley(Eds), 

Learning styles. France: Presses Universitaires de 
Nancy.

＊ 町田喜義 .(1987).「英語学習と学習者の情意的要因」. 
『独協大学外国語教育研究』6, 77-98.

＊ Mori. Y.(1999). Epistemological beliefs and language 
learning beliefs: What do language learners believe 

about their learning? Language Learning, 49(3), 
377-415.

＊ 中山晃 .(2005).「日本人大学生の英語学習における目
標志向性と学習観および学習方略の関係のモデル
化とその検討」.『教育心理学研究』53, 320-330.

＊ Oller, J., Baca, L., & Vigil, F.(1977). Attitudes and 
Attained Proficiency in ESL: A Sociolinguistic Study 
of Mexican Americans in the Southwest. TESOL 
Quarterly, 11, 2, 173-183.

＊ Oller, J.W., Hudson, A.J., & Liu, P.F.(1977). Attitudes 
and attained proficiency in ESL: A sociolinguistic 
study of native speakers of Chinese in the United 
States. Language Learning, 27, 1-23.

＊ Oller, J.W., & Perkins, K.(1978a). Intelligence and 
language proficiency as sources of variance. 
Language Learning, 28, 85-97.

＊ Oller, J.W., & Perkins, K.(1978b). Intelligence and 
language proficiency as sources of variance. 
Language Learning, 28, 417-423.

＊ Rubin, J.(1975). What the “good language learner” 

can teach us. TESOL Quarterly, 9, 41-51.
＊ 関谷弘毅 .(2009).「スピーキング学習における英語学

習間尺度と性格・情緒尺度の開発」.『東京大学大学
院教育学研究科紀要』48, 147-154.

＊ 下山幸成・磯田高道・山森光陽 .(2002).「学習観が 
CALL 教室における英語学習の成果に及ぼす影響：
クラスター分析を用いた学習者プロファイリング」. 
JALT Journal, 24(2), 155-166.

＊ Skehan, P.(1989). Individual Differences in Second 
Language Learning. Oxford: Oxford University Press.

＊ 滝聞一嘉・坂元章 .(1991).「認知熟慮性—衝動性尺度
の作成—信頼性と妥当性の検討」.『日本ダイナミッ
クス学会第39回大会発表論集』, 39-40.

＊ Wenden, A.(1986). Helping language learners think 
about learning. Engl ish Lauguage Teaching 
Journal, 40, 3-12.

＊ Wenden, A.(1987). How to be a successful learner: 
insights and prescriptions from L2 learners.

＊ Yang, N.D.(1999). The relationship between EFL 
learners’ beliefs and learning strategy use. System, 
27, 515-535.



286

資　料
質問紙票

英語学習に関するアンケート

クラス 　　　　　番号　　　　　氏名 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　.

Q1.  英語を学習する際，あなたが感じることについてお聞きします。次の質問に１（全くあてはまらない）から 5（大変よ
くあてはまる）の間で 1 つ選んで答えてください。 
 

(1) 意味が通じれば文法が間違っていても問題はないと思う 1 2 3 4 5

(2) 英語を話すときは文法的な正確さは必要ないと思う 1 2 3 4 5

(3) 英語を話すとき，正しい文法は大切だと思う 1 2 3 4 5

(4) 英語ができるようになるには文法を学ぶことは大切だと思う 1 2 3 4 5

(5) 自分は文法など細かいことを勉強するのは好きではない 1 2 3 4 5

(6) 自分は文法的に完璧に理解できないと気がすまない 1 2 3 4 5

Q2. あなたは何のために英語を学習していますか。次の質問に１（全くあてはまらない）から 5（大変よくあてはまる）
の間で 1 つ選んで答えてください。

(7) みんながやるからなんとなくあたりまえと思って 1 2 3 4 5

(8) 友達と一緒に何かをしていたいから 1 2 3 4 5

(9) 親や好きな先生に認めてもらいたいから 1 2 3 4 5

(10) まわりの人たちがよく勉強するので，それにつられて 1 2 3 4 5

(11) みんながすることをやらないと，おかしいような気がして 1 2 3 4 5

(12) 勉強しないと，親や先生に悪い気がして 1 2 3 4 5
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Q3. 英語学習に関して，あなたの感じ方，考え方をお聞きします。次の質問に 1（全くあてはまらない）から 6（大変よ
くあてはまる）の間で 1 つ選んで答えてください。

(13) 私はコミュニケーションできるようになるなら，間違いを犯すことを気にしない 1 2 3 4 5 6

(14) 1つのはっきりとした答えのない問題に取り組むのは時間のむだだ 1 2 3 4 5 6

(15) 短い間に英語を勉強しているときにもしわからないことがあれば，努力し続けるべきだ 1 2 3 4 5 6

(16) 私は自分の言いたいことがわかってもらえるなら，ばかだと思われても気にしない 1 2 3 4 5 6

(17) 間違いを訂正してもらうことによって多く学ぶものだ 1 2 3 4 5 6

(18) 読解の課題をするとき，私は知らない単語をほぼすべて辞書で調べる 1 2 3 4 5 6

(19) 初めて読んだときに理解できなくても，2回目にはもっとわかるものだ 1 2 3 4 5 6

Q4. 以下のそれぞれの項目はあなた自身にどれくらいあてはまりますか。1（全くあてはまらない）から 4（大変よくあ
てはまる）のうちで，自分に最もあてはまると思うところの数字に○印をつけてください。

(20) 何でもよく考えてみないと気がすまない方だ 1 2 3 4

(21) 何事も時間をかけてじっくり考えたい方だ 1 2 3 4

(22) 深く物事を考える方だ 1 2 3 4

(23) 何かを決めるとき，時間をかけて慎重（しんちょう）に考える方だ 1 2 3 4

(24) すべての選択肢（せんたくし）をよく検討しないと気がすまない方だ 1 2 3 4

(25) 用心深い方だ 1 2 3 4

(26) 実行する前に考え直してみることが多い方だ 1 2 3 4

(27) 買い物は，前もっていろいろ計画してからする方だ 1 2 3 4

(28) 計画を立てるよりも早く実行したい方だ 1 2 3 4

(29) よく考えずに行動してしまうことが多い方だ 1 2 3 4
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