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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。
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　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。
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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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