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段ペア活動をする生徒が欠席してしまい，それが
他者から得られるコメントの質に影響を与えた
と述べた。これも他者評価において教師が工夫
をすることの重要性を示唆している。具体的に
は，生徒同士の関係性に配慮してペアを決めたう
えで他者評価を行うよう求めたり，同じ日に複数
のクラスメイトから他者評価をうけられるよう
にしたりする等の工夫がありうるだろう。しか
しながら，C は上記のように発言しながらも，「他
者評価の内容が自分の負けず嫌いな性格を刺激
してやる気が高まった」と述べていたため，「他
者評価」による「自律的動機づけ」の強化として
表中に記載した。
　ここで，「学習成果の実感」と「クラスメイトか
らの評価」の関係性について，全員が前向きな発
言をしたことに注目したい。A は「学習成果の実
感」について，「教師からの評価」より「クラスメ
イトからの評価」のほうを重要視するとすら述べ
た。「学習成果の実感」は，生徒の学習への自己効
力の高まりにつながると考えられる。自己効力は，
自己調整学習と関係が深いとされている（上淵 , 
2012, p. 287）。また，自己効力は間接的にモデリ
ングによる学習との関係があると考えることも
できる。観察した行動が「自分には実行不可能だ」
と思っていては，観察した行動を自分でも実行し
ようとは思わないと予想できるからだ。つまり，
他者からの評価により自己効力が高まり，結果と
して自己調整学習やモデリングによる学習が促
進されるならば，結果として生徒の英語運用能力
が伸長する可能性が高まることが期待される。
　ここで「教師からの評価」によって強化された
項目に注目すると，その項目が「自己評価」や「他
者評価」からも影響をうけているということがわ
かる。これは，生徒が「教師からの評価」だけを
鵜呑みにせず，それをひとつの参考として自律的
に学習していた可能性を示唆している。これは，
髙い自律的動機の程度で学習していた可能性を
示すと同時に，知識の詰め込みを主目的とする「銀
行型教育」ではなく，教師と生徒が共同探求者と
なる「問題提起型教育」（Freire, 1972）により近
い状態で授業が展開されていた可能性を示唆す
ると言っていいだろう。AAL を CLIL で強調する
ことが，自律的動機の促進や，「問題提起型教育」
の実現につながることが期待できる。

　これらの分析結果を総合すると，AAL を授業
内で行う際の教師の役割は，自己評価や他者評価
の欠点をいかにして補うかという点にあるのか
もしれない。自己評価の欠点については，自らの
判断の妥当性に迷う生徒がいる可能性が示唆さ
れたことから考えられる。自らの判断に迷って
いる状態で，自己調整学習をすることは困難だろ
う。このとき，教師からのコメントにより自己評
価の妥当性への権威づけがなされれば，自己評価
の欠点のひとつを回避することができるかもし
れない。このような生徒の自己評価の「見守り」
が，教師には求められるだろう。また他者評価を
行う際，全員がペアとの関係性が抵抗感につなが
るとコメントがあった。これは，生徒が他者評価
時に互いの関係性の維持を優先するあまり，建設
的なフィードバックができない可能性を示唆し
ている。あるいは建設的なフィードバックをし
たつもりでも，相手の気持ちを傷つけてしまうよ
うな結果になってしまった場合，その影響が授業
外まで及んでしまうというリスクをはらんでいる。
生徒同士の関係性について教師がよく知っていて，
それに基づきペアを決定することができたなら，
上記のリスクが生じる可能性を低減させ，有意義
な評価活動ができる可能性が高まる。他者評価
を実践する際は，生徒が他者と建設的に学び合え
る「場作り」を上記のように行うことが，教師に
は求められるだろう。本研究において，筆者は生
徒たちの中学１年次からの互いの関係性の変化
や学習への向き合い方などの知りうる情報を踏
まえてペア決めを行い，10月～3月の間同じペア
で他者評価を行った。担当生徒との継続的なか
かわりがあったからこそできたことかもしれな
いが，生徒との継続的なかかわりがない場合には，
担任教師にペア決めの際配慮するべきことを聞
くなどして，リスク回避に努めることができるだ
ろう。インタビュー調査により，AAL における教
師の「場作り」と「見守り」の重要性が示唆された。

５. １のアンケート結果と５. ３のインタビュー
調査の結果を総合すると，アンケートの質問項目

（8）において AAL（とくに自己評価に関して）と
学習モチベーションの関係に高い評価がなされ

5.4 質的データと量的データの統合
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ている点（5が満点のうち4.0が平均値）を，インタ
ビュー調査の結果（4名全員が述べた，自己評価に
よる「自律的動機づけ」の強化）が裏づけている
と考えることができる。またアンケートの質問
項目（5）において，今回の CLIL 授業における内発
的動機づけの程度が高い点（5が満点のうち4.2が
平均値）が示唆されたが，その動機づけに AAL が
貢献している可能性が，インタビュー調査によっ
て示された（4名全員が述べた，「自己評価」によ
る「自律的動機づけ」の強化及び4人中3人が述べ
た「他者評価」及び「教師からの評価」による「自
律的動機づけ」の強化 )。内発的動機づけは，モデ
リング学習（祐宗ほか , 2019, p. 110）や自己調整
学習（上淵 , 2012, p. 286）との関連が示されてい
るため，CLIL 授業において AAL を行うことが生
徒の学習を様々な面で強化する可能性が示唆さ
れた。

５. ２の GTEC の結果と５. ３のインタビュー調
査の結果を総合すると，全体として GTEC の大
きな伸びは見られなかったものの，少なくとも生
徒 A は CLIL における AAL が，間接的に英語運用
能力の伸長に寄与したと感じているようだ。前
述の通り，A はペアの評価を参考にして自ら設定
した学習目標を達成したと感じており，それが
GTEC における評価に反映されたと述べた。し
かし実は，A が言及した GTEC の変化はスコア
そのものではなく，GTEC が示す Writing の観点
別評価の変化であった。A は，ペアのコメントか
ら多様な語彙を使うことを学習目標として取り
組んだ。その結果 Writing の「観点別結果（主張を
より効果的に伝える）_ 語彙」の項目が3.5から4
に向上していた。観点別のスコアであるから，軽
微な変化であると考えることもできるかもしれ
ない。しかし，実際に CLIL における AAL（他者評
価）が，比較的直接的に英語運用能力の伸長にか
かわった例として，ここでは強調しておきたい。
また，B は自らの学力についての自己評価や他者
評価への疑念があったが，この疑念によって話す
こと（やりとり）・書くことにおいて，より文法的
に正しい表現を心がけることができたと述べた。
この学習方略の調整が GTEC のスコア向上に寄
与したと述べており，実際にその発言を裏づける
スコアの伸長が見られた。具体的には，Writing
のスコアが195から210に，Speaking のスコアが

178から190に成長し，全体スコアも676から754
へと伸長した。よって，今回の研究では全体とし
て CLIL における AAL が英語運用能力を直接的
に伸長させると判断できる量的な結果は観測さ
れなかったが，インタビュー調査の結果と GTEC
の推移を個別に組み合わせて分析すると，CLIL
における AAL（自己評価と他者評価ともに）が英
語運用能力の伸長に貢献すると実感する生徒も
いることが明らかになった。
　なお，今回の研究は，主に CLIL と AAL の関係
が英語運用能力と学習モチベーションに与える
影響を考察しているが，これらはその他の多くの
要素から影響をうけるものである。例えば，生徒
の家庭環境や課外活動が与えうる影響について
は考察しきれていないため，データの解釈の結果
は限定的なものとなる。

　本研究におけるリサーチクエスチョンは以下
の通りである。

（1）CLIL 授業におけるAALは生徒の学習モチベー
ション向上に寄与するか

（2）CLIL 授業における AAL は生徒の英語運用能
力向上に寄与するか

　（1）については，アンケート調査の統計分析結
果をみると，CLIL 授業における AAL によって有
意差が生じるとは言えなかった。しかし，アン
ケート調査とインタビュー調査の結果を踏まえ
ると，CLIL 授業における AAL が生徒の学習モチ
ベーション向上に寄与する可能性が示された。
ただ，研究対象となったクラスは自ら応用的な学
習をしたいと申し出た生徒たちであり，もとも
と高い自己効力を有していたと考えられる。こ
の生徒たちの学習に対する姿勢が，（1）の結果に
大きく影響を与えた可能性がある。また，サンプ
ル数が少ないことなどから，CLIL 授業における
AAL が生徒の学習モチベーション向上に明らか
に寄与するとは言えないだろう。しかし，今回イ
ンタビュー調査による得られた様々な AAL の効
果は決して軽視されるべきものではなく，今後も
CLIL 授業において AAL を用いていくことの有効

結論6
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性を示すものとして考えることはできるだろう。
　（2）については，全体として GTEC の有意な数
値の変化は見られなかった。これは，コロナ禍に
よる急な研究予定の変更や，応用クラスにとっ
てやや平易なテストであったこと等が一因と考
えられる。しかし，GTEC の結果を全体ではなく
個別に分析すると，インタビュー調査によって
AAL と英語運用能力伸長の関係があると述べる
生徒 AやBのような学習者もいることがわかった。
また，観察された学習モチベーションの高まりが
英語運用能力の向上に与える影響は，より長期の
研究期間の設定によって観察可能となる可能性
もあるだろう。
　英語のことわざに「馬を川に連れて行くことは
できるが，水を飲ませることはできない」という
ものがある。CLIL の大きな特徴のひとつが，生

徒の学習モチベーション向上であるとするなら
ば，それを促す様々なアプローチが今後も検討さ
れるべきだ。学習評価はこの点について大きな
影響力をもつと考えられるため，今後も CLIL 授
業においてどのような学習評価アプローチが効
果的かを検証する研究がなされることを期待し
たい。
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　研究者：富山県／富山大学教育学部附属中学校　教諭　吉崎　理香
《研究助言者：斉田 智里》

中学生（A1-A2 レベル）への turn-taking の
ストラテジー指導が, 生徒間でのやり取りの

量と質に与える影響

本研究 は，中学生（A1-A2レ ベ ル ）に
turn-taking（話者交代）のストラテジー
を「やり取りに便利な定型表現」とし

て指導し，生徒間でのやり取りの量と質に与える
影響を調査したものである。実質約5ヶ月間，毎
回の授業で15～20分間，問題解決型のやり取り
とそれに伴う指導過程を実践した。学習者のや
り取りは全て Chromebook を使用して学習者自
身が録画し，Google Classroom にアップロード
された。検証の方法として，実践を終了した11月
にアンケートを行い，記述式部分は SCAT 分析
を行った。また，アップロードされた映像から30
本のやり取りのトランスクリプトを作成し，これ
らを分析した。
　本実践の結果，中学生への turn-taking のスト
ラテジー指導は，学習者間のやり取りの量に関
しては，turn-taking の回数が増え，1回の turn あ
たりの発話量が減少する傾向があり，総発話語
数が増えることに貢献したであろうことが解明
された。また，やり取りの質に関しては，turn-
taking のストラテジーとして与えた定型表現
が，Bejarano, Levine, Olshtain, and Steiner

（1997）の示す Social-Interaction Strategies の
使用と結びつき，自分の考えと相手の意見を関
連づけながらやり取りを展開し内容を深めてい
くやり取りに変化していくために働いたという
結果を得た。

2021年度から全面実施となった中学校学習指
導要領では，話すことの技能は「話すこと（やり
取り）」と「話すこと（発表）」の2つの領域に分か
れた。中学校の現場では，以前からやり取りの練
習を授業に取り入れている実践も多い。しかし，
一見生徒が活発に話しているように見えても，実
はペアの生徒が順番にあらかじめ準備してあっ
た自分の意見を述べ合っているだけという実態
も散見される。また，英語力の差によって，話し
手と聞き手の交代が起こりにくい場合もある。
本研究の目的は，A1-A2レベルの生徒たちに英語
での turn-taking のストラテジーを教授すること
が，生徒間のやり取りにどのような影響を与える
か，検証することである。それぞれが自分の意見
を述べるだけなく，相手の意見に関連づけて自分
の意見を再構築し，次の発話に繋げることができ
ること，また，やり取りの中で，どのタイミング
でどのように発話すればよいのかを理解し，実践
しようとできること，その結果として生徒間のや
り取りの量が増えることを期待した。

概要 はじめに1
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2.1.1インタラクション仮説と
インタラクション・ストラテジー
　Long（1996）はインタラクションの場面で意味
交渉（Negotiation for Meaning）が大変重要な役
割を果たし，言語習得を促進すると論じている。
Pica, Young, and Doughty（1987）は，インタラ
クション仮説は学習者のためにインプットが調
整されているような言語環境よりも，学習者同士
がお互いの理解のためにアウトプットを調整す
るような対話の中で，より適用されるとしている。
　Bejarano, et al.（1997）はInteraction Strategies
を Modified-Interaction Strategies と Social-
Interaction Strategies の２つに大別した。さら
に , Modified-Interaction Strategies を4つの意
味交渉のためのストラテジーに小別して示した。

（A）“Do you see what I mean?” “Did you say 
that…?”などの “Checking for comprehension 
and clarification”, （B）“How do you say…?”
のような “Appealing for assistance”, （C）相
手が英語での表現に困難を感じている場面での 

“Giving assistance”, （D）相手の発話の中の文
法や語彙でのミスの修正 “Repairing”である。
　また，Social-Interaction Strategiesとして，一
貫性とまとまりのある対話を維持するためのスト
ラテジーとして次の5つを挙げた。①聞き手が例
を出したり，談話を拡大するために文を付け足し
たりする “Elaborating”, ② “You really think 
so?” “Why do you say that?”など話し手が会
話を続けられるよう聞き手が促す “Facilitating 
flow of conversation”, ③賛成 や 反対 の 意 も
含 む “Responding”, ④ “What do you mean 
by…?”な ど 聞 き 手 が 話 し 手 の 意見 を 求 め る 

“Seeking information or an opinion”, ⑤相手
が言ったことについて確認するために用いられ
る “Paraphrasing”である。

2.1.2 タスクの繰り返しと振り返り
　 本実践 に は や り 取 り の 繰 り 返 し と，そ れ ぞ

れのやり取りの後の振り返りが含まれている。
Bygate（2001）は，同じ，または類似のタスクを，
同じ人もしくは異なる人と繰り返し行うことの
有効性について述べている。最初のパフォーマ
ンスは次回のリハーサルとなるのである（Goh & 
Burns 2012, p.147）。
　コミュニケーション活動の後の学習者による
振り返りについて，Foster and Skehan（1999）
は，1回目のタスクの後の振り返りが次の回の 

“Planning”の時間になると述べている。彼らは
どのように振り返りを行えば，流暢性，正確性，
複雑さに関して効果に違いがあるかを調べてい
る。ま た，Swain and Lapkin （1998）は，2人 の
学習者間の振り返りに焦点を当て，問題解決や
知識の構築に関する話し合いを “Collaborative 
dialogue”と呼び，この Collaborative Dialogue
の中で交わされる“Language-related episodes

（LRE）”に着目した。LRE は，学習者同士が自分
や相手の間違いを訂正したり，適切な表現を探す
ために話し合ったりすること，また自分や相手が
使用した表現についてコメントしたりするやり
取りのことである。本実践においても，1つのト
ピックでやり取りを3回繰り返したことは生徒の
心理的負荷を減らし，達成感を与えた。また，次
のやり取りに向けての振り返りを毎回設定し，振
り返りの視点をやり取りの discourse に絞った
ことで，生徒にとってやり取りのどの部分を改
善していけばいいのかが明確になり，効果的な 

“Planning”を行うことができた（吉崎 , 2022）。

2.1.3 Teacher Talk
　授業で指導者が「何を」「どう」英語で話すか，
は学習者に非常に大きな影響を与える。 “Teacher 
talk”に関しては多くの研究がされ，Initiation-
Response-Feedback（IRF）パ タ ー ン を 用 い た
teacher talkが授業の中で高い割合を占めている
ことが示されている（Pujiastuti, 2013; Rashidi & 
Rafieerad, 2010; Sundari, 2017）。Lynch（1997）
は，指導者はやり取りの中での意味交渉を学び
の機会と変換する技術を磨くべきだとしている。
Lynch の研究は成人の EFL クラスを対象として
いたが，中学生を対象とした場合においても，指
導者がどのように turn-taking のストラテジーを
使用するかが学習者のモデルとなり得る。

2.1 先行研究

先行研究2
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2.1.4 Turn Taking
　日本の中学校英語教育現場では，turn taking
は 必 ず し も 重要視 さ れ て い な い 分野 で あ る。
Richards and Schmidt（2013, p.613）は，turn-
taking のルールは異なるコミュニティ間で差異
があるとしている。
　turn taking については3つの主要な枠組みが
あ る。会話 の turn を 構成 す る 単位 と し て turn 
constructional unit（TCU），発話の移行適切場所
として transition relevance place（TRP），そして
話者の割り当てとして turn allocation techniques
がある。このturn allocation techniquesには3つ
の可能性がある。①現在の話し手が次の話し手を

選択した場合，その人が次の話し手になる。②現
在の話し手が次の話し手を選択しなかった場合
は，最初に話し出した人が次の話し手となる。③
現在の話し手が次の話し手を選択せず，また他の
人で話し出す人がいなければ，現在の話し手がさ
らに話し続ける。そして，③の場合は，次の TRP
で①～③が繰り返される（Sacks, Schegloff, & 
Jefferson, 1974）。Goh and Burns（2012）は，教
員は授業の中で turn-taking の方法について扱う
ことができるはずだと述べている。
　turn-taking のストラテジーについては，以下
に Stenstrom（1994）の示すカテゴリーを掲げる

（表1）。

■表1： turn-takingのストラテジー（Stenstrom, 1994より作成）

Taking The Turn（ターン取得）

Holding The Turn（ターン保持）

Yielding The Turns（ターン譲渡）

Starting Up（開始）

Taking Over（引継ぎ）

Interrupting（割込）

Filled Pauses（Verbal Fillers）（有声休止）

Silent Pauses(Unfilled Pauses)（無声休止）

Lexical Repetition（語彙の復唱）

Prompting（誘発）

Appealing（要請）

Giving Up（断念）

Hesitant Start（不明瞭な開始）

Clear Start（明瞭な開始）

Alerts（注意喚起）

Meta-Comments（メタ発言）

　Setiajid, Dharmawan, Putri, and Susanto 
（2020）はインドネシアの EFL 環境の教室にお
いて教師－生徒間のやり取りの中でどのような
turn-taking のストラテジーが使われているか観
察した。彼らによると，Stenstrom の挙げたすべ
てのカテゴリーのストラテジーが使用されてい
た が 生徒 か ら の“Meta-Comments”と“Giving 
up”の使用は見られなかった。その理由としては，
調査対象が教師と生徒間のやり取りであったた
め，教師がやり取りをコントロールすることが
多かったからだと述べている。Al-Ghazali and 
Alrefaee（2019）は，イエメンの EFL 学習者のス
ピ ー チ（picture description）を 分析 し，silent 
pauses の頻度・発生箇所・長さについて調べた。
その中で指導者は学習者の silent pauses が少な

くなるような指導をすべきだと述べている。日
本でもコミュニケーション活動やインタラクショ
ンの中で，turn の回数を測定項目の一つとして挙
げている研究は見受けられる（村井 , 2007; 久松 , 
2020）。しかし，turn-taking のストラテジーを指
導することが，日本の中学生（A1-A2レベル）の
やり取りにどのような影響があるかを調査した
研究は見当たらない。また，吉崎（2022）は，turn-
taking のストラテジーをやり取りに必要な定型
表現として生徒に指導し，生徒がやり取りの練習
の中で実践的に使用した結果，定型表現の有効性
に気づき，頻繁に使用することになったと述べて
いる。しかし，turn-taking のストラテジーの具体
として導入した定型表現が，中学生のやり取りの
質と量にどのような変化をもたらしたかを追究
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■表2： やり取りに便利な定型表現シート

（自分がやり取りの最初を始めるとき）

Can I go ahead?

May I?

（相手の話がよくわからなかったとき）

Pardon? / Can you say that again?

What's ○○ in Japanese?

Can you say the last sentence/ the first part of your
opinion again?

（相手の話をもっと聞きたいとき）

Why do you think so?

I have a question about ～ .

先に話していいですか。

いいですか？

もう一度言ってください。

○○は日本語でなんというのですか？

最後の文／始めの部分をもう一度言ってくれませんか？

なぜそう考えるのですか？

～について質問があります。

しきれていない。そこで，本実践報告では以下の
RQ を設定した。

Research Questions
①中学生（A1-A2レベル）への turn-taking のスト

ラテジー指導が，生徒間でのやり取りの量にど
のような影響を与えるか。

②中学生（A1-A2レベル）への turn-taking のスト
ラテジー指導が，生徒間でのやり取りの質にど
のような影響を与えるか。

　本実践への参加者は，国立大学附属中学校3年
生160名である。1クラス40名，4クラスを1年次
より筆者が指導してきた。週4時間の英語授業が
あり，使用教科書は “Sunshine English Course 
3”である。生徒の英語力の目安としては，英語検
定2級保持者が18％，準2級が42％，3級保持者は
22％である。1年次より授業の中にやり取りの機
会を多く設定し，身近な話題で生徒同士でやり取
りをすることには慣れている。2年次後半より与
えられたトピックについて意見や考えを述べ合
うやり取りを導入している。

　本実践で用いた教材は全て筆者が作成した。
やり取りの練習は，毎授業の冒頭に帯活動として
15～20分間行った。本実践では学習者はトピッ
クをリスニングで与えられ，ペアでやり取りを行っ
た。トピックの内容は，ALT が日本での日常生活
上の困り事を生徒に相談するというもの（資料1）
で，30～90秒の長さであった。ALT が非常勤であ
る勤務校の実態から，事前にビデオ撮りを行った
ものを生徒に与えた。

3.2.1 やり取りに便利な定型表現シート
　定型表現はやり取りに不可欠のものである。
筆者は，Stenstrom（1994）のカテゴリーを参考に，
これまでの指導経験から turn-taking のストラテ
ジーに結びつく定型表現も含めて30以上の定型
表現を集めたシートを作成し，生徒に与えた。学
習者はやり取りしながら必要な時にいつでもそ
のシートを見ることができ，やり取りの練習が進
むにつれて自分達で必要な表現をシートに付け
加えた。定型表現の中には生徒が好んでよく使
用されるものと，ほとんど使用されないものが混
在した。表2に「やり取りに便利な定型表現シート」
を掲載する。なお，シート上にある表現は，やり
取りの練習の中で，生徒が必要だと考えて付け加
えていったものを含んでいる。

実践方法3

3.1 対象者

3.2 教材
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I'd like to ask you about ～ .

Do you think that～ ?

（発話権を得たいとき）

Can I (just) say something?

Me too!  In fact, …

That reminds me of …

The same thing happened to me the other day.

What I wanted to say was …

Let's go back to my opinion.

From my point of view, ～

We don't know whether A or B.

It's true that ～ , but…

A: Spring is the best season, I think. 

Many flowers bloom in spring and we can  enjoy

sightseeing.  

（春をお勧めする意見）

B: That's why winter is better because there are not so 

many visitors in winter, and they can enjoy beautiful snow

view in Japan.
（冬をお勧めする意見）

That's also true for A.

There is not much difference.

I’m not sure about it.

○○○, right?

Even so,

That’s a good idea, but～

I want to say that ～ .

In my opinion, ～ .

I also think ～ .

I see your point, but ～ .

I think you're wrong, because ～ .

I agree with you in that point.

You said that～ .

I agree to some extent.

I only partly agree with you.

（発話権をゆずるとき）

Please go ahead.

～についてお聞きしたいのですが。

あなたは～と思っているのですか？

ちょっといいですか？

僕もそう。実はね・・・

それで思い出したんだけど・・・

この間，同じことが自分にも起きたんだよ。

何が言いたかったかというとね・・・

（話題がそれていったときに）私の話に戻りましょう。

私の視点からは，～

（相手の主張を聞いて）AかBかは不明です。

たしかに～ですが，・・・です。

A: 春が一番いいよ，たくさんの花が見られるし，

観光を楽しめるよ。

B: だからこそ冬がいいんだよ，冬は観光客が多くないし，

日本の雪景色を楽しめるよ。

それはAにも当てはまるよ。

（AとBに）そんなにちがいはないよ。

それについては確信がありません。(ちょっとどうかなと思います。）

～だよね？（相手の言ったことを繰り返して，確認をする。）

たとえそうでも，

それはいい考えですね。でも～。

私は～だと言いたい。

私の意見では，～。

私も～だと思います。

おっしゃることは分かります。が，～。

あなたは間違えているよ。だって，～。

その点では，同意します。

あなたは～と言いましたね。

ある程度まで賛成です。

部分的にあなたに賛成です。

お先にどうぞ。
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After you.

Give me an example.

（相手が割って入ろうとするとき）

I won’t take long.

(Just) one more thing.

And,…/ but,…

Furthermore,…/ Moreover,…/ Besides,…

In addition, …

Not only that, but…

Anyway

As I was saying,…

Perhaps we can talk about that later.

（自分が話した後，相手に話してもらうとき）

Do you agree?

Do you have any opinions on/about..?

Don’t you think so?

How do you feel about…?

What do you think? 

What’s your experience (of this)?

You haven’t said anything yet.

（相手が話し続けるのを促したいとき）

And then?

So?

Sorry to hear that.

Amazing!

Well done!

How wonderful / Exciting / Depressing!

I don’t believe it!

I know. /I know what you mean.

Nice!

That's right.

Exactly.

That may be true.

（自分の話が終わることを示すとき）

…, and so on.

That’s all I wanted to say.

あなたの後で。

例を提示してください。

もう少しで終わるから。

もう一つだけ（しゃべらせて）。

それでね。

もっと言うと，

さらに言うとね，

それだけじゃないんだよ，

まあとにかく，

さっきから言っているけど，

それ，あとにしない？

賛成ですか？

～について何か意見はありますか？

そう思わない？

～についてどう思いますか？

あなたはどう思う？

（このことについて）あなたの経験は？

まだ何も言ってないよね。

それから？

それで？

（それを聞いて）残念です。

素晴らしい！

いいね！

素晴らしい/ワクワクするね/がっかりだね

信じられない！

わかるよ。

いいね。

その通り。

まったくその通り。

それはそうかもね。

・・・などなど。

自分が言いたいのはこれだけだよ。
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3.2.2 振り返りの時間と振り返りシート（資料2）
　学習者は一つのトピックについて連続する3回
の授業で合計3回同じペアでやり取りを行った。
その際，やり取りを自分たちで Chromebook を
使って撮影した。やり取り後の振り返りではそ
の映像を見ながら，振り返りシートにある項目を
参考に自分たちのやり取りを振り返った。

3.2.3 やり取りのモデル（資料3）
　モデルとなるやり取りとして，卒業生のやり取
り映像を用いた。これにより，学習者はやり取りの
練習のゴールを具体的にイメージすることができた。

3.2.4 事後アンケート（資料4）
　実践終了の11月には事後アンケートを行った。
これには2つのカテゴリーがあり，1つはスピーキ
ングへの捉え，もう一つは意見交換に対する自己
評価であった。意見交換に対する自己評価の中
には，turn-taking に関する項目を含めた。

3.2.5 やり取りのトランスクリプト
（「4 結果」の項で掲載）
　学習者がやり取り映像を Google Classroom
にアップロードし，その中から筆者はやり取りを
分析するために，実践を始めた4月と最終段階の
11月のやり取りから全部で37本のトランスクリ
プトを作成した。コロナ禍で，教室で行っている
授業にオンラインで参加している生徒も多く，ま
たペア活動も制限されていたことから，やり取り
の際は可能な限りペア間の間隔を取らざるをえ
なかった。そして，学習者が授業中に録画してい
ることから，学習者当人達は聞き取りができるも
のの，筆者には音声が不明瞭で書き起こしまでで
きないものが多く，本来なら合計160本のやり取
り映像が分析対象となるところだが，4月は22本，

11月は15本のみの抽出となった。さらに4月と11
月のやり取りを比較するため，コロナ禍の影響で
学習者が欠席し比較ができないものについては
対象から省いた結果，本研究で分析したのは30本
のトランスクリプトとなった。１つめのトピック

「日本のお土産」のやり取りの１回目は，学習者が
Chromebook での撮影に不慣れなために音声が
聞き取れないものが大半で，「日本のお土産」の2
回目のやり取りからトランスクリプトを作成した。
7つのトピックの終了後，４月との比較のために
１つ目のトピック「日本のお土産」でやり取りを
再度行った。１1月の同トピックでのやり取りに
ついては１回目のものを書き起こした。

3.3.1全体の指導手順
　実践は2021年4月から11月まで行い，長期休暇
や学校行事，教育実習期間のための時間割変更
などで，実質5ヶ月弱の実践となった。この間に，
7つのやり取りのトピックを使用し，それぞれの
トピックについて4回の授業を使った（3.3.2で詳
述）。授業の冒頭15～20分でやり取りの練習を行
い，一つのトピックについて3回同じペアでやり
取りを行った。つまりトピックごとにペアが変
わり，7つのトピック終了時には7回違うペアと
やり取りの練習を行ったということである。意
図的なペア構成はなく，学級の座席配置のまま横
ペアでやり取りを行った。よって，異性のペア，
同性のペアが混在した。一つのトピックで3回や
り取りを繰り返した理由は，学習者自身に達成感
や向上感を実感させたかったことと，やり取りの
discourse に学習者の意識を向けたかったから
である。
　turn-taking のストラテジー指導に関しては，

（発話を断るとき）

I think you’ve covered everything.

（話に割って入ろうとしたけどやめるとき）

No, no, go on.

（話に割って入っていたが，相手に話を戻したいとき）

Sorry.  What were you saying?

君が全部言ったよ。

いいから続けて。

ごめん，なんて言ってたっけ？

3.3 指導手順
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Lesson1:
1）ALTの悩み事を聞く

2）やり取り①（録画）

3）モデルとの比較

4）録画を観て振り返り
（振り返りシート使用）

Lesson2:
1）意見内容の＋－両面を
考える練習

2）意見交換の方法を指導
（「意見交換に便利な
定型表現集」使用）

Lesson3:
1）やり取り②（録画）

2）録画を観てふり返り 
（振り返りシート使用）

Lesson4:
1）やり取り③（録画）

2）クラス全体で
シェアリングによる
振り返り 

4月に，筆者が「やり取りに便利な定型表現シー
ト」として約30の定型表現を集めたものを学習
者に配布した。学習者には一通り意味や使い方
を確認した後，ペアでやり取りを行う際にいつ
でも手元に置いて，使いたい表現を使ってみる
よう促した。やり取りの後には振り返りシート
を使用してペアで振り返りを行った。振り返り
シートには，やり取りで実際に使用した定型表
現を記録するための項目があり，学習者は定型
表現の使用という視点から，自分たちのやり取
りの discourse を振り返り，また次のやり取りの
planning を行った。

　さらに，意見交換の方法を指導する時間やクラ
ス全体での振り返りの時間には，やり取りを行っ
ている間に筆者が机間指導をしていて見つけた
定型表現を使用する際の混乱や誤りをシェアした。
また，学習者から筆者が与えた定型表現の使い方
について質問があったり，筆者からは与えていな
かったが学習者から turn-taking の際に使う表現
として「こういう場合はなんと言えばよいのか」
という要望があったりした。

3.3.2 各授業でのやり取りの時間
　図1に各授業のやり取り練習の内容を示す。

授業のやり取り練習の内容

Lesson1:
　やり取りのトピックとなる ALT の悩み事につ
いては基本2回リスニングを行い，学習者が希望
すれば再度教室全体で聞き取った。その後，時間
制限を設けずに学習者はやり取りを行った。2分
程度で終わるペアもあれば，5分以上話し続ける
ペアもあった。やり取り終了後，学習者はモデル
である卒業生のやり取りと自分達のやり取りを
比較し，振り返りを行った。

Lesson2:
  多面的思考力を養うため，ペアそれぞれの意見
内容のプラス・マイナス面を考える練習を行った。
また，やり取りに便利な定型表現シートを参考に
しながら，筆者が意見交換の方法について指導を
行った。例えば，相手の意見と関連づけながら自

分の意見を述べる際に必要な具体的な表現の指
導や，ペアでの意見をまとめるときに必要な表現
の指導などである。その中には意見の明確化要求，
確認の方法なども含まれる。大部分の学習者は
自分の意見を述べることには問題はなかったが，
聞き手として相手の意見を理解したことをどう
伝えるか，やり取りの中で相手と自分の意見を関
連づけて発話するにはどうすれば良いのかわか
らない状態であった。

Lesson3:
　やり取り2回目（録画あり）を行い，振り返りを
行った。Lesson1での振り返りは2回目のやり取
りの planning として使用され，この回での振り
返りは，やり取りの discourse に学習者の関心が
より向けられた。

指導の流れ：1つのトピックにつき4授業（トピックは全7種類）
■図1： 各授業のやり取り練習の内容
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Lesson4:
3回目のやり取りと録画を行った。また，筆者

が指名した1～2ペアのやり取りをクラス全体で
シェアリングし，良い点や真似したい表現を共有
した。特に turn taking の指導に関しては，指名
したペアのやり取りを使って，「こういう場合は
どういう表現を使えば良いのか」と全員で共有す
る機会とした。
　Lesson1から Lesson4を通して学習者は自分
達のやり取りを事前に書くということはなく，即
興的に発話を削ったり付け加えたりする行為は
どのペアにも見られた。

　本実践の対象者は中学3年生160名であるが，
分析の対象とするのはやり取りのトランスクリ
プトを作成できた30名とした。つまり，4月当初
のやり取りから15ペア（30名），そして11月の同
トピックでのやり取りから4月と同じ15ペアを対
象とした。

3.4.1 事後アンケート
　事後アンケートにはスピーキングややり取りに
関する質問項目が複数あったが，その中からturn-
takingのストラテジー指導に関連する3項目（全て
記述式）のみを分析の対象とした。データの質的分
析方法として大谷（2007）の提唱するSCAT（Steps 
For Coding And Theorization）を使用した。

3.4.2 やり取りのトランスクリプト
　トランスクリプトは，本実践を開始した直後の
4月と実践が終了した11月に行ったやり取り（ト
ピックは7つのトピックの1つめ「日本のお土産」）
から作成した。実践前と実践後のやり取りの変
化を分析するため，4月と11月で同じトピック，
同じペアで行ったやり取りを書き起こした。3.2.5
で述べた理由から，音声が十分に聞こえ，トラン
スクリプトを作成できたもののみ分析に使用し
た。分析内容としては，発話量（発話語数），turn-
taking に関する表現の使用頻度，使用される表現
の範囲，turn-takingの回数，を量的分析に用いた。
また，やり取りの質的な変化を見るために，turn-
taking のストラテジーの種類や Bejarano, et al. 

（1997）の Interaction Strategies との関連に着目
して対話の分析を行った。

　生徒間のやり取りの量の変化を示すため，ペ
アの総発話数，学習者それぞれの総発話数，turn-
taking の回数，turn-taking のストラテジーの使
用回数について調べた。15ペアの4月と11月の比

3.4 分析方法

結果4

4.1 中学生（A1-A2レベル）への turn-
takingのストラテジー指導が，生徒
間でのやり取りの量にどのような影
響を与えるか。

■表3： 4月と11月の比較表
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較を行ったものを表3に示す。なお，4月と11月に
ついて同じトピック，同じペアでやり取りを行い，
やり取りに時間制限は設けていない。時間制限
を設けなかったのは，学習者自身がやり取りの終
着点を判断できるようにしたかったためである。
　指導当初の4月と指導後の11月の各変数につい
て，それぞれの平均値の差が統計的に有意か確か
めるために，有意水準5% で両側検定のt 検定を
行ったところ，「学習者Aの総語数」はt（14）=3.23, 
p=0.002，「 学 習 者 B の 総 語 数 」はt（14）=1.05, 
p=0.154，「A の turn-taking 数 」 は t（14）=3.92, 
p=0.0007，「B の turn-taking 数 」は t（14）=3.62, 
p=0.001, 「A の turn-taking strategies」は t（14）
=2.52, p=0.012, 「B の turn-taking strategies」は
t（14）=2.24, p=0.020であり，「学習者 B の総語数」
以外の平均値の差は有意であることがわかった。
　総語数に関して，15ペア中の2ペア（ペア k, ペ
ア l）を除いて増加した。増加したペアの増加幅は
例えばペア i（287語→489語），ペア a（153語→160
語）などまちまちである。また，減少した2ペアに
ついては，ペア k（367語→322語），ペア l（193語
→181語）である。ペア内で学習者 A, B それぞれ
の総語数を4月と11月で比較すると，A,B のどち
らが多く発話しているかという結果はほぼ変わ
らない。いくつかのペアは A と B の総語数が逆転
したが，台本のないやり取りのため起こりうるこ

とだと考えられる。
　次に，それぞれのペアの学習者 A, B の turn-
taking の回数を見ると，ペア b 以外は増加してい
る。どのペアも4月当初から，学習者同士の turn-
taking の回数の比率は同程度であり，それは実践
後の11月も変わらなかった。これは，やり取りの
総語数の増加が，学習者のどちらかが1回の turn
で長く話すようになったということではなく，双
方の学習者がやり取りの総語数の増加に貢献し
ていることを示している。
　また，興味深い点として，表4にあるように，1
turn あたりの語数（A と B それぞれの学習者の発
話語数÷ A と B それぞれの学習者の turn-taking
数）を見ると，1ペア（ペア B）以外は明らかに減少
しているか，ほぼ同程度ということがわかる。指
導当初の4月と指導後の11月の学習者 A, B それ
ぞれの1 turn あたりの語数について，それぞれの
平均値の差が統計的に有意かを確かめるために，
有意水準5% で両側検定の t 検定を行ったところ，

「学習者 A の1turn あたりの語数」はt（14）=1.48, 
p=0.079で有意差は見られず，「学習者 B の1turn
あたりの語数」はt（14）=2.57, p=0.010となり，有
意差が見られた。多くのペアは，実践前は学習者
の1回の発話が長めであったが，実践後はそれが
短くなり，より turn taking を頻回に行うように
なったことを示している。

■表4： 4月と11月で学習者の1回のturnあたりの発話語数を比較
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　turn-taking のストラテジー使用（定型表現の
使用回数）についての比較では，程度の違いはあ
るが，どの学習者も増加が見られる。実際，どの
ようなストラテジーを使用しているのか，ストラ
テジーの種類に違いはあるのかについては，次の
項で検証していく。

　本実践においては，turn-taking のストラテジー
指導が生徒間のやり取りの質に与える影響とし
てそれぞれが自分の意見を述べるだけなく，相
手の意見に関連づけて自分の意見を再構築し，次
の発話に繋げることができるようになるか，とい
う視点から結果を示していく。30本の書き起こ
しの中から，3ペアを取り上げ，4月と11月のやり
取りを比較したい。生徒の発話には多くの誤り
があるが，トランスクリプト上にはそのまま記載
してある。また，トランスクリプト中の（括弧）内
の表記は，音声が不明瞭なため，筆者の推測が含
まれる部分である。（括弧）内に数字が入ってい
る場合は，発話と発話の間の長さを示している。
それぞれのやり取りの後には，観察された turn-
taking のストラテジーの分類と，使用された定型
表現の表を作成した。使用された定型表現の中
には，「やり取りに便利な定型表現シート」上の
表現そのままのものもあれば，学習者がうろ覚え
で使用しているもの，文脈に合わせて多少表現を
変更しているものもある。シート上の表現その
ままでなくとも，turn-taking のストラテジーと
して使用しているとみなされる定型表現は全て
取り上げた。また，中学校入学以来の授業中に身
につけてきた極めて短い相槌も turn-taking のス
トラテジーの一つとした。これは，極めて短い相
槌によっても turn taking が起きる場合があるか
らである。

4.2.1 やり取りの質の変化　事例①
　ペア a（表3, No1, 分類は低・高）は，男女のペ
ア で あ る。ALT か ら 故郷 の 家族 や 友人 に あ げ
る日本のお土産は何がいいかという相談を受
けてやり取りを行っている。相談の内容の詳

細は資料1を参考にしてほしい。トランスクリ
プト中の太字下線部が turn-taking のストラテ
ジーとして指導した定型表現を示し，網掛けを
し て あ る 部分 は，Bejarano, et al.（1997）の 示
す Interaction Strategies（ 薄 灰 色 網 掛 部 分・・
Modified-Interaction Strategies, 濃 灰 色 網 掛
部 分・・Social-Interaction Strategies）の 部 分
である。turn-taking のストラテジーとしての定
型表現と，2.1.1で述べた Bejarano, et al.（1997）
の イ ン タ ラ ク シ ョ ン・ス ト ラ テ ジ ー と の 関連
に つ い て は，指導 し た 定型表現 が そ の ま ま イ
ン タ ラ ク シ ョ ン・ス ト ラ テ ジ ー と し て 機能 す
る時もあれば，定型表現に留まらず，学習者が
インタラクション・ストラテジーを用いること
も あ っ た。特 に，Social-Interaction Strategies
に 含 ま れ る “Elaborating”, “Facilitating flow 
of conversation”, “Responding”, “Seeking 
information or an opinion”, “Paraphrasing”に関
しては，定型表現の使用もあったが，文脈に合わ
せて様々な表現が見られた。
　 ペ ア a の や り 取 り の 特徴 と し て は，英語力
の高い学習者 B が終始やり取りをリードして
いる。4月と11月両方のやり取りで定型表現が
頻繁 に 出 て く る が，11月 に は「 相手 が 話 し 続
けるのを促す」ストラテジーを4月より多く使
用していることがわかる。また，Bejarano, et 
al.（1997）の 示 す Interaction Strategies を 見
て み る と，4 月 は Seeking information or an 
opinion と Responding の ス ト ラ テ ジ ー が 目立
つ が，11月 に は そ れ ら に 加 え て Elaborating, 
Facilitating flow of conversation by repeating, 
Paraphrasing というストラテジーを使用してい
る。このことから，「意見を求める→答える」を繰
り返すやり取りから，学習者同士が協力して説明
しあったり言い換えたりすることで，より豊かな
やり取りの内容が展開されたと言えるであろう。

4.2 中学生（A1-A2レベル）への turn-
takingのストラテジー指導が，生徒
間でのやり取りの質にどのような影
響を与えるか。
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①【ペアa（11月）】

A: What is your idea?

B: My idea is a eraser of Mt. Fuji.  Do you know? Seeking information or an opinion

A: Yes.

B: Oh, ah…. It looks like normal eraser at first, but ah… it be-it will be a shape and color of mountain. By using it.

A: Mt. Fiji is very popular in Japan. Elaborating

B: Yes.  So, we can touch Japanese culture.  So, what do you think so ? Seeking information or an opinion

A: Ah…my favorite, my best idea is wagashi.

B: Oh, wagashi. Facilitating flow of conversation by repeating

A: Wagashi is a Japanese traditional sweets. 

B: Ya.

A: And they are so excellence and small, but also they are cheap, wagashi in Japan.

B: Oh, I know. So, Monika’s family likes eating and trying new things. Elaborating so, wagashi is a good idea, but they

     are overweight she said, so wagashi is a little heavy for them.

■表5： ペアa (4月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

Oh.

Ah,…,/ That maybe true, but…,/ That’s right.

Why do you think so?/ How about Doraemon?

And,…. / So, … 

Why do you think so?

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

①【ペアa（4月）】

B: What do you give the souvenir for her family and friends?  So, which do you think better sweets or stationery?

A: Ah:: I think sweets are better.  My- dorayaki (is the best).

B: Dorayaki is good (……). Why do you think so? Seeking information or an opinion

A: Ah it’s has many flavor.  So, they enjoy.  It’s makes (……) enjoy- easy to feel Japanese culture. It’s Japanese taste.

B: Oh, that’s maybe true.  But it is a little be fat, so might be not so good for them. Responding  I think stationery is 

     better. For example, a notebooks and pencil. So, I recommend notebooks with (……).

A: Why do you think so? Seeking information or an opinion

B: And, Japan is famous for anime.  Also, notebooks is useful for studying and working.

A: But she can’t-(2) she can’t enjoy (……)ちょっと she(………) anime characters. Responding

B: あー yeah. That’s right.  Responding  Ah:: so how about Doraemon? Seeking information or an opinion

A: Oh.

B: Doraemon is very famous in the world, and Toyama is famous for Doraemon.  So, I think Monika should buy

     notebook with Doraemon prints.

次頁へ続く
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■表6： ペアa (11月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

Ya./ I see, I see.

Ah…./ Oh, I know./ Wagashi is a good idea, but…./ I think….

Do you know? / What do you think?

So,…

Which idea is better?

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

A: I see.  I see.

B: So, which idea is better ? Seeking information or an opinion

A: Ah…I think, I sure your idea is very nice idea.

B: So, our opinion is she should buy the eraser of Mt. Fuji? Paraphrasing

A: Ya.

B: Yes, OK.

①【ペアa（11月）】

②【ペアm（4月）】

B：What’s kind of (1) goods or what’s kind of goods or souvenir should I get for my family and my friends?

A：I See.  Japanese sweets is better, (.)is better.  Because it is delicious, we can buy only it in Japan.(1)

     And it is looks beautiful so: we can enjoy (eating) delicious.

B：Oh, Oh: That’s (1)a good idea. Responding  But I think(1) Japanese sweets is(1) No, Japanese sweets can’t eat,

     can’t eat, hm?  Can’t keep long time, えーっと, I think,え, Japanese sweets can’t bring abroad.(1)

     Oh: So I think(2)my, my (Favorite), 違う, I think Japanese (…)scissors best.  Japanese (sword) is (1) the umm (1) hm?

     Japanese (…)scissors oh: it can’t buy it (.) it can’t, 違う, we can’t buy it in other countries. Oh: So, I think it is better

     and Japanese sword is Japanese(1) culture.  So, We can (1) feel in Japanese (1) if we are in abroad.

A：I think foreign, ah (1) foreign people? Likes Japanese culture.  For example, Bushi and Ninnjya. So, it is very good

     idea, (5)And it is rare.

B：Umm.

A：We can buy (1) it only in Japan. (1) It is good way we decided (1) this.

B：We decide…? Checking for comprehension and clarification by repeating

A：We decided to buy it.

B：Yes!

4.2.2 やり取りの質の変化　事例②
ペア m（表3, No13, 分類は高・高）も，男女のペア
である。ALT から故郷の家族や友人にあげる日

本のお土産は何がいいかという相談を受けてや
り取りを行っている。

前頁より続く
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■表7： ペアm (4月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

I see./ Oh, that is a good idea.

And,…. / So, … / For example,… 

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

②【ペアm（11月）】

A: What souvenir are good for Monika?

B: Oh, I will…I will recommend Momiji-Manju for her.  It is very delicious.

A: Where…Where can we buy it?

B: Ah…Momiji-Manju can buy in Hiroshima prefecture.

A: Ah.

B: Momiji-Manju looks like Momiji, Momiji’s shape.

A: Oh, that’s very cute, Responding But I think foreign people may- foreign people may, but, be able to eat Japanese

     food because Japanese･･･taste of Japanese food is very unique.  So, I recommend Matcha-sweets. For example,

     Matcha-Cookie, Matcha-Chocolate. Cookie=

B: =Oh.

A: Cookie and chocolate is eaten in foreign country, so they can ah… they, so it is easy to eat for them, they.

B: Oh, your idea is so good. Responding  Ah…but, my Momiji-Manju is also good because Momiji-Manju has many

     kinds of tastes. Elaborating For example, custard, Azuki, Matcha, and so on, so my idea is also good.

A: I see. Momiji-Manju is a good food –is Momiji-Manju are?

B: It is not happy?

A: Ah, I see?

B: Delicious healthy food.

A: Uh, healthy. Facilitating flow of conversation by repeating

B: Matcha-Cookie is delicious.

A: I think…I think Matcha-Cookie and Matcha Chocolate is we can buy them in foreign country. Maybe. so,

     Momiji-Manju is good.

B: Let’s together our idea. Facilitating flow of conversation

A: So, our idea is recommend Momiji-Manju.

B: I think my idea and your idea…mix.  Let’s mix our idea.

A: Oh, two of them give family or friend? Elaborating

B: So, I will recommend Matcha taste Momiji-Manju.

A: Ha-Ha.  It is good. Responding

B: So, Let’s recommend for her.

A: Yes.
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③【ペアh（4月）】

A: 最初の質問分かった？

B: I think rice cracker is good.  Because rice cracker can keep good condition for a long time. 

A: あー .

B: So, if(2) Ms. Monika(2) えっと, go back-go back to Hungary a- for a long time, their- her parents can- her parents

     can eat it if- when rice cracker fresh？

A: I think- えっと, I think Japanese cake is good. えー , Because it’s beautiful.

B: あー .

A: えー (6), えっと, Ms. Monika’s family and friend enjoy(…) and it’s sweets.  So-(4) えー , So, we can eat – eat Japanese

     cake easily.  And, rice cracker is(2) hard.

B: Hard?

A: Hard? 　So, it’s not good for the tooth.  So- but Japanese cake can- cannot keep condition?

B: あー .

A: So, I think rice cracker is(2)

■表8： ペアm (11月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

Ah./ I see./ I see?/ It is good.

Oh./ Oh, that’s very cute./ Your idea is so good./
My Momiji-Manju is also good because,…/
Let’s together our idea./ So,…

So… / For example…

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

　ペア m は英語力の高いペアである。4月当初よ
り，発話権を得るための表現を使用し，やり取り
に比較的積極的だった。また，学習者 B に顕著に
見られるように一回の発話時間が長く，途中で内
容に不明瞭な部分が出ているが，聞き手である学
習者 A は気に留めていない。また，最終的には学
習者 B の提案した日本刀がお土産として推薦さ
れることになったが，学習者 A の提案した和菓子
は B に否定されたまま十分な話し合いを行われ
ずにやり取りが終了した。一方，11月のやり取り
を見てみると，turn taking を頻繁に繰り返しな
がら，発話権を得る際には，相手の意見の良い面
を認めた上で自分の意見を展開している。そして，
最終的には2人の意見の良いところをまとめて合
意形成を図ることに成功している。やり取りの
最終段階となる合意形成の際に使う表現（“Let’s 

put our ideas together.”など）については，意見
交換の方法について全体に指導する際に，定型表
現のみ指導するのでなく，合意形成にいたるまで
のステップも指導を行った。相手の意見を双方
で確認して，両方の意見の良い部分を合わせるの
か，片方のみの意見を採用するのか，その理由も
含めて話し合いを行うことを指導した。また，4
月には見られなかった，相手が話し続けるのを促
すストラテジーにつながる定型表現を使用する
ようになっていることも特徴的である。

4.2.3 やり取りの質の変化　事例③
　ペア h（表3, No8, 分類は高・高）も，男女のペア
である。ALT から故郷の家族や友人にあげる日
本のお土産は何がいいかという相談を受けてや
り取りを行っている。

次頁へ続く
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■表9： ペアh (4月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

So, … 

And,…. / So, … 

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

③【ペアh（11月）】

A: She-Ms. Monika said she wants to buy something to give, gives her family and friends a souvenir.

     Checking for comprehension and clarification

B: Yes.

A: So, what do you recommend to her?

B: Ah, I want to recommend to her Japanese cakes.  Ah…I Think it’ a little expensive, but we･･･can. buy – 

     she can buy a little.  I think Japanese cake is – Japanese traditional – Japanese cake is Japanese traditional culture.

     So, Ms. Monika and her friend or family will be glad to receive it, and it’s -Ms. Monika says, 

     “her family is overweight”, but a little Japanese cake, they don’t-they will don’t overweight if they eat a little

     Japanese cake.  So,  I think Japanese cake is good. 

A: I think so,-I see, I see.  But, I think Japanese cake is – Japanese cake will be, become bad ･･･.
B: Can’t keep? Paraphrasing

A: Can’t keep good condition.  So, I think rice cracker is better=

B: =Ah･･･

③【ペアh（4月）】

B: Good? Giving assistance

A: Better.

B: あー , Better.  Facilitating flow of conversation

A: Better than Japanese cake.

B: あー :::. Japanese cracker is, (4) Japanese cracker is but beautiful not beautiful. Japanese cake is beautiful,

     and they have many kind of color, pink and yellow. Many colors has– Japanese cake has many color.

     So, Ms. Monika will – will be happy if i – we give her Japanese cake.  So, I think Japanese cake is better(5)

     And rice cracker will will– I think rice cracker sell in many place. Elaborating

A: So, rice cracker is – rice cracker is easy to gets it. Rice cracker than- more than Japanese cake.(3) 

     And rice cracker is cheap and light, so: it’s good. Elaborating 

B: Rice cracker is made from rice so we can make – make it at home.  But Japanese cracker – Japanese cake –

     Japanese cake – If I make Japanese cake.  And we need many: many: many things. So Japanese cake is good

     Elaborating

A: Is good.

次頁へ続く
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■表10： ペアh (11月)で観察されたturn-taking ストラテジーの分類

OK.

So,/ Ah,… I think so,/ I see, I see./ I think your idea is
good, but…./ I think it’s good./ Ah, I think so too.

What do you recommend to her?

相手が話し続けるのを促す

発話権を得る

自分が話した後，相手に話してもらう

意味交渉（確認）

発話権を保持する

発話権を譲る

相手に割って入ろうとしたが，止める

発話を断る

③【ペアh（11月）】

A: Because it’s light and little healthy and cheap, so can keep longer.  So, rice cracker is perfect for souvenir.  I think.

B: Oh, I think your idea is good, Responding But rice cracker can- we can – rice cracker is – a rice cracker can make

     not only Japan, and we can make – she can make her country in her home, we can make ourselves and she can

     make sheselves, Elaborating So I think – I think rice – I think, than many kinds of rice cracker we should buy

     many cracker – many – she should buy many kinds of rice cracker.  Shoyu and=

A: =Salt?  Enjoy the taste? Elaborating 

B: So, I think she should buy many kinds of rice cracker and give.

A: I think it’s good Responding, Also buy rice cracker and Japanese cake and give both of them.

B: Oh, both of them? Facilitating flow of conversation by repeating

A: I think it’s good.

B: Ah, we should give both of them?

A: We should recommend to give both of them. Paraphrasing

B: Ah,  Yes.

A: I think so.

B: So, she choose which is good.

A: Not choose.  Don’t choose. Responding

B: Both of them give her family or friend? Paraphrasing

A: I think so.

B: Ah. I think so too. Responding Both of them has good points , so if she give both of them, their. family and

     friend are glad-will be glad. Elaborating  So, let’s recommend this opinion?

A: Yes.

B: OK.

A: Thank you.

B: Thank you.

　ペア h も英語力の高いペアである。4月のやり
取りの前半には日本語も混じっているが，後半に
はそれぞれの意見を聞いて自分の意見と比較し
ながらやり取りを展開しようとしている。特に学
習者 B は Bejarano, et al. （1997）の Interaction 

Strategies の 一 つ で あ る Elaborating を 用 い て
やり取りの内容を深めようとしていることがわ
か る。吉崎（2022）は Elaborating が Interaction 
Strategies の中でも中学生には使用が難しいこ
とを述べているが，このペアは学習者 A, B 共に

前頁より続く
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意欲的にやり取りの内容を深めようとしている。
一方で，ペア h のやり取りの後半は，意見が交錯
し，お互いがどこまで相手の意見を理解し，受け
入れようとしているのかわからないまま終了し
ている。最終的に双方の意見をまとめ，合意した
経緯も見られない。11月のやり取りを見てみると，
turn taking がより頻回に行われていることがわ
かる。そして，turn taking の際に用いる定型表現
によって，発話者がその後に何を言おうとしてい
るのか，が相手に伝わりやすくなっている。特に，
発話権を得るための turn-taking のストラテジー
が，Bejarano, et al.（1997）の唱えた Interaction 
Strategies の使用を導いていると言える。中学生
にとって，turn-takingのストラテジーとしての定
型表現を使用することは，やり取りの話し手と聞
き手の役割を適切なタイミングで果たしながら，
今自分と相手が何を話しているのか，双方がどこ
まで理解し，相手の発話内容についてどう考えて
いるのかを示しながらやり取りを進めることを
助けてくれる鍵となることが考えられる。

4.1に記載したように，本実践を通してやり取
りの量（総発話数）は増える傾向にあった。これ
については，turn-taking のストラテジーの指導
が一つの要因であったと考えられるが，本実践

では同じトピックでやり取りを3回繰り返す過程
や，それぞれのやり取りの後に振り返りの機会
が設けられたことも発話量が増えた大きな要因
であると考えられる（吉崎 , 2022）。よって，やり
取りの量が増加したことが turn-taking の指導に
よると断定することはできない。
　次に，1ターンあたりの発話量が指導前よりも
減少する傾向にある点について，そもそも，なぜ
指導前よりも発話量が少なくなるのだろうか。
これは，中学校の英語授業現場では入学当初か
ら自己紹介などの「発表」領域を教員が意識的
に指導することが多いことに一つの要因がある
と考えられる。「発表」領域の指導は，一定の型

（Form）が生徒に与えられることが多いため生徒
の記憶に残りやすい。本実践に参加した学習者は，
入学当初から授業の中でやり取りの練習に慣れ
ている中学生である。そのような学習者でも，自
分の意見や考えを発話する場面になると，自分
が相手に伝えたい内容を全て一回のターンで言
いきることが多かった。その状態は，やり取りの
体裁を取りつつ，実際はペアで「ミニ意見発表会」
をしているようなものである。学習者は「発表」
領域で学んだことを，そのままやり取りに応用し
ているのである。そこに欠けているのは，日本語
でのやり取りならば日常的に行っている，相手が
自分の話す内容を聞いて理解してくれているのか，
相手は何を考えながら自分の話を聞いているのか，
この対話はどう展開していくだろう，といった意
識である。ここで，本実践の学習者のやり取りに
対する意識（「やり取りをする際に最も難しいこ
とは何か」）を調査した事後アンケートの結果を
図2に示す。

考察5

5.1 中学生（A1-A2レベル）への turn-
takingのストラテジー指導が，生徒
間でのやり取りの量に与える影響

post- 1 vocabulary
24%

1 vocabulary

2 contents
14%

3 grammer
24%

4 discourse
28%

5 listening
10%

2 contents

3 grammer

4 discourse

5 listening

■図2： やり取りをする際に最も難しいことは何か（事後アンケート n=153）」（吉崎, 2022）
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　図2が示すように，本実践後，28% の学習者が
やり取りの discourse（学習者には「やり取りの
自然な流れ」として実践期間中に指導）に，そし
て10% の学習者は listening に最も難しさを感じ
るようになったことがわかる。これは，相手の話
をよく聞いて理解する重要性に気づいたこと，そ
して自然なやり取りの discourse に対する学習
者の意識が高まったことを示している。学習者
は実践を通して自分達のやり取りに十分満足し
ているわけではなく，英語でもっと自然な意見交
換のやり取りを行いたいと考えるようになった
と言えよう。
　さらに，今回分析できたペアを英語力で「高・
高ペア」「中・高ペア」「中・中ペア」「低・高ペア」に
4分類した結果，どの分類でもやり取りの量が増
加傾向にあった。本研究は，実験群のみで統制群
を設定していないが，今回分析対象となったペア
に関しては，学習者の英語力の差で turn-taking
のストラテジーの指導の効果に差が出たとは考
えられない。これは，どの学習者も自分が使用し
たい，または使用できる定型表現を選んで使うこ
とができたためと考えられる。一方，学習者の英
語力の違いで差が出てくると考えられるのは，使
用するストラテジーの種類や使用幅，そしてやり
取りの内容（質）であろう（次項参照）。

　まずは，事後アンケートの中の「やり取りをス
ムーズに進めるために意識するようになったこ
とはあるか（記述式回答）」という項目の結果を
SCAT 分析したものを示し（表11），学習者のや
り取りに対する意識を考察した。大谷（2007）に
よれば，SCAT 分析はアンケートの自由記述欄な
どの比較的小さな質的データの分析にも有効で，
言語データをセグメント化し，4ステップのコー
ディングと，そのテーマや構成概念を紡いでストー
リー・ラインと理論を記述する手続きからなる分
析手法である。
　学習者の回答は大きく分けて6種類に分類され
た。①自分の意見を相手に理解してもらうため
に何ができるか考える必要性，②自分と相手の意
見を比較し，関連付けを行うために最後まで相手

の話を聞くが，長すぎる間があかないように聞く
こと，③相手の発話内容を正確に理解するための
意味交渉の大切さ，④ターン交代をスムーズに
するための具体的方策としての定型表現の使用。
1回のターンの長さ・自分のターンの保持や終
了のタイミングに対する意識の上昇，⑤ Active 
Listener として相手に働きかける場面の増加，⑥
英語の得意な片方ばかりが話したり，尋問スタイ
ルになったりしない自然なやり取りの追求，その
方法を考えること，である。
　①～⑥の学習者の回答を2つに大別すると，

（1）学習者がやり取りの中で，相手に理解しても
らいたい，相手が話している内容を理解して自
分の考えと比較したい，そのためにやり取りの
際には話し手としてだけではなく聞き手として
何をするかを意識する必要がある，と考えるよ
うになった側面と，（2）適切なターンやポーズ

（間），自然なやり取りの追求を意識するように
なった側面，が考えられる。（1）について，学習
者が聞き手として何をするか意識している様子
は，backchannels の 使用 の 変化 で も 確認 で き
る。backchannels とは，やり取りの中で聞き手
が話の内容への関心や理解度を話し手に伝える
ために発する音声で， “hm” “oh” “uh huh”な
どがある（Clancy, Thompson, Suzuki, & Tao, 
1996）。日本語は英語に比べて backchannels の
使用頻度が高い（Clancy, Thompson, Suzuki, & 
Tao, 1996）が，例えば4.2.3事例③のペア h の4月
のトランスクリプトを確認すると，日本語また
は英語での backchannels が多い。母語である日
本語でのやり取りの影響が見られる。実践当初
はペア h のように日本語の backchannels を英語
でのやり取りに混ぜて使用するペアも多かった。
本実践を通して英語のやり取りの中に日本語の
backchannels を持ち込む学習者は減少し，定型
表現の中にあり reactive expression とも呼ばれ
る “Yeah”, “Exactly”などの使用が見られた。
本実践に参加した学習者に限らず，中学生は聞き
手として相手に反応することが大切だと理解し
ていても，日本語の backchannels の使用感覚で
英語でのやり取りを行うことが多い。英語のや
り取りで聞き手がどのように反応すれば良いの
か具体的に指導する必要がある。このような指
導は中学校の英語教育現場においてあまり重要

5.2 中学生（A1-A2レベル）への turn-
takingのストラテジー指導が，生徒
間でのやり取りの質に与える影響
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回答者

ペアa (A)

ペアa (B)

ペアb (A)

ペアb (B)

ペアc (A)

ペアc (B)

ペアd (A)

ペアe (A)

ペアe (B)

ペアf (A)

ペアf (B)

ペアg (A)

ペアg (B)

ペアh (A)

ペアh (B)

テキスト
（2）

テクスト中の
語句の言い換え

（3）
左を説明するような
テクスト外の概念

（4）
テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）

（１）
テクストの中の
注目すべき語句

難しい言葉は言わない。考えを持っ

ておくようにすること。

文章の塊で話すのではなく, 文単

位で話す。話者を交互に入れ替え

る。

相手の言っていることだけでも理解

するようにした。

相手に同意や意見はないか呼びか

ける表現を使うことを意識した。

お互いに何も喋らない空白の時間を
つくらないことを意識するようになった。
しーんとなりそうだなと気づいた時にな
るべく自分から話をつなげようとした。

「あなたはどう思いますか」や相手の

意見に対して質問をする。

相手の話をよく聞く。

ざっくりとした構成を頭の中で作るこ

と。ボキャブラリーを増やしたり, 習っ

た定型表現を積極的に使うこと。

定型表現をたくさん覚えた。

話す前から原稿を作ってしまうとそ
の通りにしか話せなくなるのでなん
となく何パターンか頭に浮かべる
だけにする。

複雑な文を避ける。

意見を言い終えた後に相手に聞く。

相槌を打つ。相手の意見を踏まえて

発言する。

ターンを取るために, 自分の意見が

起きるきっかけと終着点をしっかりと

作ること。

沈黙をなるべく作らないように, うま

く会話が繋がるようにした。

難しい言葉, 考え

を持つ

塊でなく文単位で

話す

相手の言っている

こと

呼びかける表現

空白の時間を作

らない, 自分から

話す

質問

相手の話すを聞く

ざっくりとした構成

を頭の中で, 定型

表現

定型表現, 

何パターンか頭に

浮かべるだけ

複雑な文

相手に聞く

相 槌, 相 手 の 意

見を踏まえて

きっかけと終着点

沈黙を作らないよ

う

相手に伝わる言

葉, 自分の考え

話しすぎない, ター

ン交代

聞き手としての役

割

理解の確認

間への意識, 自分

の貢献

相手への興味を

示す, 相手にター

ンを譲るタイミング

聞き手としての役

割

書くことの弊 害, 
やり取り前 の 準
備, ターン交代の
具体的なきっかけ

ターン交代の具体

的なきっかけ

書くことの弊 害, 

やり取り前の準備

意思疎通

ターン交代の具体

的なきっかけ

聞き手としての役

割, 相 手 の 意 見

の重視

ターン交代

間への意識, 自分

の貢献

伝わることの大切

さ

発表とやり取りの

違い

話し手としての自

分に不安, 聞き手

としての貢献

話し手は一方的に

話し続ける役割で

はない

silent pause へ

の意識

相 手 へ の 配 慮, 

ターンの開始と終

了のタイミング

相手の話をよく聞

く必要性

正確さよりも相手

との関連

ターン交代の方法

内 容 重 視, 相 手

の発話内容との

関連考慮

相手にわかっても
らうこと, 一 度に
全てではなく複数
回で, シンプルに

意見の関連付け

ターン交代の方法

silent pause へ

の意識

相手に理解してもらうための工夫。

発表から学び始める弊害。一方的

に話してしまう習慣からの脱却。

苦手な生徒が相手の意見を理解

するための意味交渉

話し手はターンを保持したまま, 聞

き手に働きかける

適切な間, 間を作らない方法

自分自身のターンの保持, 終了へ

の意識

問題解決型トピックでは相手の意

見を理解する必要性が生まれや

すい。

相 手の発 話を予 測。やり取りの

discourseを考慮。

ターン交代をスムーズにするための

具体的方法に定型表現が追加

やり取りの即興性は, 相手の発話

との関連が生まれるところに求めら

れる。2nd move以降。

相手に理解してもらうための工夫。

ターン交代をスムーズにするための

具体的方法を複数種類獲得

自分と相手の意見を比較し, 関連

付けを行う。そのために最後まで

聞く。

自分自身のターンの保持, 終了へ

の意識

適切な間, 間を作らない方法

■表11： やり取りをスムーズに進めるために意識するようになったことはあるか（記述式回答をSCAT分析）

次頁へ続く
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回答者

ペアI (A)

ペアI (B)

ペアj (A)

ペアj (B)

ペアk (A)

ペアk (B)

ペアl (A)

ペアl (B)

ペアm (A)

ペアm (B)

ペアn (A)

ペアn (B)

ペアo (A)

ペアo (B)

テキスト
（2）

テクスト中の
語句の言い換え

（3）
左を説明するような
テクスト外の概念

（4）
テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）

（１）
テクストの中の
注目すべき語句

定型表現を使う。

質問をする。

リアクション, ターンの数や長さ, つな

ぐ言葉。

意見をよく理解できない時や自分の捉

え 方 に 不 安 だったら, ~, right?や

~,isn't it?などで繰り返して確認。

相手が話しているときに相槌を打ったり

言葉が詰まっているときにサポートしたり

することを意識するようになった。

相手の意見を自分の意見にプラスする

こと。相手の意見を最後まで聞き, その

間に自分の意見をまとめること。

相手が大体話したいことを話せたか考

え, 自分が話すことで相手を遮らない

ようにした。

自分のターンの時は最後まで話す。

チャンスがあれば自分も話に入る。

つなぎの言葉を定型表現シートを使っ

てやってみること。

話し手と聞き手が交互になるように, 

一人がずっと喋ることがないように。

自分が話すのと聞くのと両方を積極

的にした。

定型表現を積極的に取り入れることを

意識するようになった。

相手に問いかけをする。内容を発展さ

せる。相手の話に対して相槌を打つ。

リアクションを十分にとる。具体的な経

験などを話す。わからなかった, 聞き取

れなかったら素直に聞き返す。

自分の意見をはっきりと持って話す。

定型表現, 質問

リアクション, つなぐ

言葉

繰り返して確認

相槌, サポート

相手の意見を最後

まで聞く

相手が話せたか

チャンス

定型表現

話し手と聞き手が

交互に

話すのと聞くのを両

方

定型表現

問いかけ, 相槌

リアクション

意見をはっきり

ターン交代の具体

的なきっかけ

反応, 関連付け

相手の意見の確認

相 手を助ける, 協

力

相手意識, 聞き手

の役割

相手意識, 聞き手

の役割

ターンの意識

ターン交代の具体

的なきっかけ

ターン交代

話し手としての役

割, 聞き手としての

役割

ターン交代の具体

的なきっかけ

ターン交代の具体

的なきっかけ

聞き手としての役割

意見内容

ターン交代でよく使

われる表現, パター

ン

やり取りを俯瞰的に

考える。

問題解決型は相手
の意見を正しく理解
していないとやり取
りできない。

話しやすい環境作

り, 聞き手の役 割

の拡大

意見の関連付け

相手の意見を最後

まで聞く, 割り込み

をしない

ターンの保持, ター

ンの獲得

やり取りは双方の

ターンが平等になる

ように。

vactive listerと し

ての聞き手

ターン交代をスムーズにするための具

体的方法に定型表現が追加

理想的なやり取りの追求。

問題解決型のやり取りは意味交渉の

必要性が高い。

聞き手の果たす役割の重要性が高ま

る。Active listenerとして働きかける

場面の増加

自分と相手の意見を比較し, 関連付

けを行う。そのために最後まで聞く。

日本語でのやり取りのパターンの影

響

ターンの獲得に不慣れであるが, そ

の方法を探っている。

ターン交代をスムーズにするための具

体的方法に定型表現が追加

理想的なやり取りの追求。英語の得意

な片方ばかりが話したり, 尋問スタイル

になったりすることのないように。

ターン交代をスムーズにするための具

体的方法に定型表現が追加

ターン交代をスムーズにするための具

体的方法に定型表現が追加

聞き手の果たす役割の重要性が高ま

る。Active listenerとして働きかける

場面の増加

聞き手の果たす役割の重要性が高

まる。Active listenerとして働きか

ける場面の増加

自分の意見の明確化の必要性。

■表11： やり取りをスムーズに進めるために意識するようになったことはあるか（記述式回答をSCAT分析） 前頁より続く
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視されていないが，本実践の学習者の意識の変
化に見られるように，Active Listener への第一
歩であると言える。（2）の側面に関しても，turn-
taking のストラテジー指導の成果と言えるであ
ろう。Al-Ghazali and Alrefaee（2019）は silent 
pauses を少なくする指導の必要性を唱えている
が，本実践の学習者のような中学生がやり取りを
行う場合，ポーズ（間）が生まれてくることは避
けられない。このポーズを turn-taking のストラ
テジー指導を行うことで，学習者が不自然だと感
じない長さやタイミングにできることがわかった。
　次に，事後アンケートの中で学習者が回答した
やり取りの際によく使用した定型表現の一覧（表
12）を示す。
　生徒に与えた定型表現シートでは turn-taking
のストラテジーで定型表現を分類したが，表12
にある学習者の回答から分かるように実際に彼
らが頻繁に使用したものと全く使用されなかっ
たものに大きく分かれた。表12は生徒がやり取
りの際に頻繁に使用した定型表現なので，頻繁に
ではないが使用したことのある定型表現も確か
に存在する。しかし，使用範囲として挙げられる
のは，表12に示したカテゴリーであると言える。

つまり学習者に与えた定型表現シート上の「発
話を断るための定型表現」と「話に割って入った
が，相手に話を戻したいときの定型表現」は全く
使用されなかったのである。これは，学習者同士
の人間関係維持に働く意識と，そもそも相手の発
話途中に割って入り自分が発言することに日本
語でも不慣れであること（「人の話をきちんと聞
きなさい」という学校教育の影響）が要因として
考えらえる。Setiajid, et al.（2020）はインドネシ
アの EFL 環境の教室において教師－生徒間のや
り取りの中でどのような turn-taking のストラテ
ジーが使われているか観察した結果，Stenstrom

（1994）の挙げたすべてのカテゴリーのストラテ
ジーが使用されていたが“Meta-comments”と

“Giving up”の使用は見られなかったと述べてい
る。本実践では，Stenstrom（1994）の挙げた発話
権を得る際の “Alerts”や”Meta-comments”の
ストラテジーを使用して相手の話に割って入る
実態は見られなかったが，それ以外のカテゴリー
は使用されていた。
　それでは，学習者がもっと使用したかったがで
きなかった定型表現はどれだろうか。事後アン
ケートで回答されたものを表13として挙げる。

■表12： やり取りの際によく利用した定型表現一覧（事後アンケートの回答より）

相手が話し続けるのを促す定型表現

I know./ Why do you think so?/ I'm with you./ Me too./ Nice idea./ That's nice./ Yes./ Exactly./ I see./ That sounds
great./ I know what you mean./ It's good./ Your idea is good./ Oh, I see.

発話権を得るための定型表現

I think so too./ In my opinion,/ I agree./ That's right./ I agree with you./ That's good./ That's a good idea, but ~./
It's true that~, but~./ I see your point, but~./ I agree with you in that point./ Can I go ahead?/ From my point of view~./ 

自分が話した後，相手に話してもらうための定型表現

How about you?/ What do you think?/ ~, And so on./ Don't you think so?

意味交渉（確認）のための定型表現

~, Right?/ Can you say that again?/ You think~.

発話権を保持するための定型表現

So, ~/ In addition,~/ And~.

発話権を譲るための定型表現

Go ahead./ Do you have any idea?/ After you./ Please go ahead.

相手に割って入ろうとしたが，止める際の定型表現

No, no go on.



135

第34回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅲ
中学生（A1-A2 レベル）への turn-taking のストラテジー指導が, 生徒間でのやり取りの量と質に与える影響

　表12と表13を比較すると，やり取りの際によ
く使用された定型表現と，使用したかったがで
きなかった定型表現について3つのことが言え
る。1つめは，本実践の学習者は1つのカテゴリー
で使いやすい定型表現を獲得すると，その表現
を多用したことである。他に表現を知ってはい
ても，使い慣れた表現を使用する傾向があった。
例えば，発話権を得るための定型表現では，表12
と表13の両方に出てくる定型表現が多いことか
らもこのことが窺える。今回の指導過程の中の
Lesson2 意見交換の方法についての指導の場面
や，Lesson4 全体でシェアリングの場面では，筆
者が学習者とトピックについてやり取りを行い，
teacher talk を通じて定型表現の使用法につい
て指導を行った。先行研究にあるように teacher 
talk の影響力は大きく，teacher talk で取り上げ
た定型表現がその後の学習者のやり取りに使用
されることが多くあった。しかし，なかなか定着
しない表現も散見された。例えば，発話権を得る
ための定型表現カテゴリー内の“That reminds 
me of”という表現は授業中に筆者がよく用いて
いたが，学習者には定着が難しかった。2つめは，
指導機会の足りなかったものは学習者には使え
ないということである。例えば，表13にある発話
権を保持するための定型表現はどれも指導機会

が少なく，学習者にとってはどのように使えばよ
いのか不安があったのではないかと考えられる。
3つめは，表12にある意味交渉のための定型表現
のカテゴリーが表13にはないことから，本実践の
中で学習者は意味交渉の必要性を実感し，何度も
繰り返し意味交渉に関わる定型表現を使用した
ことが考えられる。
　最後に，turn-taking のストラテジー指導がど
うやり取りの質に影響したかということについ
て，Bejarano, et al.（1997）が示した Interaction 
Strategiesとの関連について考察する。Bejarano
らはInteraction StrategiesをModifi ed-Interaction 
Strategies と Social-Interaction Strategies の2
つに大別し，その指導の必要性と効果を訴えた。
しかし，これらを具体的にどのようにして日本の
中学校の英語教育現場で指導していくか，とい
うことについて触れている研究は見つからない。
特に Social-Interaction Strategies に関しては，
どの言語にも見られるものであることから，具体
的な指導法が見えづらいところである。Social-
Interaction Strategies を使用できるようになれ
ば，自分と相手の意見を関連付けながら深い内容
までやり取りを展開することが可能となる。
　turn-taking のストラテジーを定型表現の指導
という形で学習者のやり取りに導入したことは，

■表13： やり取りの際にもっと使用したかった定型表現一覧（事後アンケートの回答より）

相手が話し続けるのを促す定型表現

Why do you think so?/ Lucky you./ No way./ That sounds great./ And then?

発話権を得るための定型表現

That may be true./ I see your point, but~./ You said that~./ From my point of view~./ It's true that~, but~./ That's
why~./  That reminds me of ~./ In my opinion, ~/ Do you think so?/ Can I say something?/ That's a good point,
but~./ What I wanted to say was~./ In fact~.

自分が話した後，相手に話してもらうための定型表現

Do you agree~?/ You haven't said anything yet.

発話権を保持するための定型表現

Furthermore./ Besides./ For example, A, B and C./ In addition,~ / Not only that, but~.

発話権を譲るための定型表現

How do you feel about~?/ Don't you think so?/ Sorry. What were you saying?/ That's all I want to say.

発話を断るための定型表現

I think you covered everything.
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4.2で示したやり取りのトランスクリプトから
も分かるように，学習者間のやり取りに Social-
Interaction Strategies の使用を誘導することと
なったと考えられる。つまり，学習者は定型表現
に導かれる形で，Social-Interaction Strategies
で あ る Responding, Elaborating, Seeking for 
information or an opinion, Facilitating flow 
of conversation, Paraphrasing を行う機会が増
えたということである。このことは本実践に含
まれる，やり取りの繰り返し練習や振り返り時間
の過程だけでは起こりえないことだったと考え
られる。そして定型表現の導入という具体の指
導法は，全国の中学校現場で，どう指導すれば生
徒のやり取りの内容が豊かになるだろうかと考
えている指導者に一つの方法として示唆するこ
とができるだろう。

　本実践研究では，中学生（A1-A2 レベル）への 
turn-taking のストラテジー指導が，生徒間での
やり取りの量と質に与える影響を調査し，今後の
英語教育現場でのストラテジー指導の可能性に
ついて示唆した。本実践の結果と考察から，中学
生への turn-taking のストラテジー指導は，学習
者間のやり取りの量に関しては，turn-taking の
回数が増え，1回のターンあたりの発話量が減少
する傾向があり，総発話語数が増えることに貢献
したと言える。ただし，これらは本実践に含まれ
る他の指導過程の影響も考えられる。やり取り
の質に関しては，turn-taking のストラテジーと
して与えた定型表現が，Bejarano, et al.（1997）
の 示 す Social-Interaction Strategies の 使用 と
結びつき，自分の考えと相手の意見を関連づけな
がらやり取りを展開し内容を深めていくやり取
りに変化していくために働いたと言える。
　今回の実践では，トピックとして ALT が日常
の悩み事を相談するという形で問題解決型のや
り取りを扱った。問題解決型のトピックを設定し，
やり取りの結果得られた ALT へのアドバイスを
示すという形にすれば，2人でやり取りを行う必
要性がうまれると考えたからである。しかし，本

実践で使用したトピック全てが問題解決型であ
り，今後の研究として，例えば教科書で扱ってい
るトピックについて学習者間でやり取りをする
際に turn-taking のストラテジー指導を行った場
合，どのような影響があるのかについては非常に
興味深いところである。
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ております。そして，本研究の土台となった修士
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先生からのきめ細やかなご指導をいただきました。
最後に，本実践研究に協力してくださった富山大
学教育学部附属中学校の生徒の皆様にこの場を
借りて感謝の意を表します。

結論6
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1. Please tell me what kind of Japanese souvenir to get for my family and friends.  

    They like eating and trying new tastes, but almost all are overweight, so I don’t know if it 

    should be sweets or stationery?  It should be something small, light, not too expensive,

    and connected to Japanese culture.

資料1： ALTの相談内容一例（リスニングで与えたトピックのスクリプト）
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1
与えられたリスニングタスクの意味をペアの双方が理解している。
Both of you could see the meaning of the listening task.

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

2
ペアの双方が自分の意見や考えを理由とともに述べている。
Both of you could exchange opinions each other.

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

3
相手の言っていることを, お互いに理解している。
Both of you understand what your partner said.

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

4
相手の意見を踏まえて, それに対する自分の考えや感想（賛成, 反対）を述べ合うことができている。
Both of you understood your partner’s idea and could connect your thoughts with it.

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

各項目の達成度を確認しましょう。◎, ○, △をチェック欄に記入し, ○と△の場合, 理由も書きましょう。
（◎ Well done / ○ Done / △ Not good.  If ○ or △, write down the reasons, too.）

Class（ 　　） No（ 　　） your name and your partner’s （           　 　　　　　　　 /    　　　　　　　　　          ）

7 自分が使用した便利表現を記入しよう。
Note the formulaic expressions you used in interaction.

こう言いたかったけど, 言えなかった表現は？
Any words and expressions you want to learn?

5

もし意思疎通ができてない場合, 相手の言っていることを理解しようと手立てをとっている。
どんな手立てをとっていたか, またはどんな手立てを取るべきだったか。
If you couldn’t communicate with your partner well, you did something to solve the problem.
What did you do or what should have done at that moment?

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

6

問われたことについて, やりとりを通して得た考えを, ペアの2人ともが答えることができる。
（単に自分の意見を言うだけではない）
Both of you can tell your opinion or thoughts which you produced after interacting with your
partner on what you were asked.

（理由Reasons：     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

資料2： 振り返りシート



139

第34回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅲ
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S1: I think Ms. Monika should get matcha chocolate for her family and friends.  It is delicious
      and matcha is healthy, too.
S2: That’s a good idea, but maybe they don't like matcha first.  And it has a lot of calorie because
      of the sugar.  How about osenbei, rice crackers?
S1: Sounds good, but rice crackers easily break into small pieces.  She can’t put it in her suitcase.
      She has to carry it in her bag with her on the plane.  
S2: That may be true.  Sweets might also melt if it is hot in the summer.  Maybe stationery is a
      better idea.  What do you think?
S1: Stationery?  Stationery…  how about eraser? 
S2: Eraser will be good!  
S1: I think they would like Mt. Fuji eraser, it's beautiful, light and useful. 
S2: That's a good idea, let's tell her that. 

Not at all.      　　　　   No.                               Neither.                                 Yes.                        Yes, very much.

話すことについて, 現在の答えを書いてください。

1大嫌い　　　　　2やや嫌い　　　　　 3どちらでもない　 　　　　 4やや好き　　　　　　  5大好き

その理由を挙げてください。　State reasons for your answer.
（　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　）

1. 英語を話すことは好きですか。　Do you like talking in English?

Vocabulary             Content               Grammar                                  Discourse                               Other （                ）
1単語　        2話す内容　        3文法　        4 話の展開（次に何を言うか, 会話の続け方）          5その他

2. 英語を話すとき, 何が難しいですか。　What is the most difficult aspect in speaking in English?

Vocabulary           Content              Grammar             Discourse           Listening to your partner    Other （                ）
1単語　       2話す内容　       3文法　       4 話の展開          5相手の話を聞くこと           5その他

4. 英語でやり取りする時に, 何が難しいですか。　What is the most difficult aspect in interaction?

          Not at all                             No                               Neither                               Yes.                Yes, very much.
1全くそう思わない           2そう思わない          3どちらとも言えない           4そう思う           5大変そう思う

5. 英語でやり取りすることは, 英語力をつけるために必要だと思いますか。
     Do you think interaction is necessary for improving your English?

ある（理由；   　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　                                               　）・ない

6. これまでの授業中に行ったペアでのやり取りで, 困ったことや, やりにくいなと感じたこと はありますか。
   ある場合は, その理由も書きなさい。
     Do you have any experience having trouble or difficulty while interacting with your partner in classes?
     If you have, state the reason. 

 （     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　          ）
3. 言いたいことが言えないとき, どうしますか？　What do you do when you’re not sure about how to say something?

資料3： やり取りのモデル一例（モデルとして与えた卒業生のやり取り映像のスクリプト）
※下線部はやり取りに便利な定型表現

資料4： 事後アンケート（抜粋）
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turn-takingに関して現在の答えを書いてください。

1. 英語でのやり取りで, 話し手と聞き手のどちらになることが多いですか。

話し手　・　聞き手　・　両方

 • 話し手になることが多いという人へ

2. 日本語と英語のやり取りで対話の進め方に違いを感じることがありますか。

 • ある→ある人はどんな違いがあると感じますか。

 • ない

3. turn-takingをスムーズに行うために, 4月からこれまでに意識するようになったことはありますか。

   ある人は, どんなことを意識するようになりましたか。

4. 定型表現シート（追加で加えられた部分も含めて）の中で自分がよく使ったものはどれですか。

5. 定型表現シート（追加で加えられた部分も含めて）の中で, 実際はあまり使えていないが使いたいと思っているものは

   どれですか。

→なぜそう考えますか。

 • 聞き手になることが多いという人へ

→なぜそうなると考えますか。

 • 両方と答えた人へ

→話し手の時, 聞き手の時, それぞれで気をつけていることはありますか。

 • あると答えた人へ

   →どんなことに気をつけていますか。

資料4： 事後アンケート（抜粋）
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第34回 研究助成

B 実践部門 ● 報告Ⅳ ● 英語能力向上をめざす教育実践

　研究者：愛知県／名古屋女子大学中学校高等学校　教諭　サルバション 有紀
《研究助言者：和泉 伸一》

本研究の目的は，協同的な英語リー
ディング活動が高校生の英語読解能
力に与える効果に関し，読解方略使用

の変化に焦点を当てて分析・検証することである。
協同的な英語リーディング活動とは，協同学習の
理念と技法を導入した学習者集団での話し合い
を中心にした一連の学習活動であり，学習者が仲
間との話し合いを通じて読解方略を獲得するこ
とを目的としている。
　高校1年生8名に対し，2022年1月から4月まで
の3か月間，全8回にわたって協同的な英語リー
ディング活動による調査を行った。参加者の英
語読解能力への効果を測定するため，活動前後に
読解力テストを行い，その結果とともに活動期間
中に各参加者が行った再話を分析した。活動中
の参加者の対話は，使用された読解方略に注目し
て分析した。その結果，協同的な英語リーディン
グ活動による学習者の英語読解能力向上は確認
されなかったが，学習者が活動を通じて新たな読
解方略を獲得する可能性が示唆された。

　本研究の目的は，協同学習の基本的構成要素
（Johnson, Johnson & Holubec, 2009）を導入し
た話し合いを通じて学習者が英文読解を行う活

動を「協同的な英語リーディング活動」と定義し，
それが学習者のリーディング能力の向上に及ぼ
す効果を読解方略という観点から明らかにする
ことである。
　現行指導要領への改訂が検討され始めた2015
年ごろから，高等学校での外国語（英語）に「4技
能5領域の指導」という言葉が影響を及ぼし始め，

「読むこと」の領域においても，訳読法からの脱
却や「英語で英語を教える」必要性などが求めら
れるようになり，英語教師の指導観の転換が必要
とされている。2022年度から実施されている高
等学校学習指導要領の解説においては，「読むこ
と」の中に，対象テキストと既有知識との統合や
読む目的の明確化など，読解活動の指針が示さ
れている（文部科学省 , 2019）。しかしその一方，
2021年3月～4月に実施された調査によると，高
校3年生対象の英語の授業の中で行われていた学
習活動は，「英文を日本語に訳す」が84.6％，「文
法の問題を解く」が78.8％，「単語の意味や英文
のしくみについて先生の説明を聞く」が78.3％と
いう結果であり，訳読法からの脱却が進んでい
ない（ベネッセ総合研究所，2022）。つまり，実際
の指導現場では，天満（1989）が指摘した「『どう
すればテキストから意味内容を引き出すことが
できるか』を的確に教えられていない」状況はあ
まり大きく変わっていないようである。「読むこ
と」を充実させるための教師の発問についてはあ
る程度研究されているが（田中・紺渡・島田 , 2011
など），それがどこまで学習者を自律した読み手
として育成するかは明らかではない。一方で，読

はじめに1

高校生の英語リーディング能力の伸長における
協同的なリーディング活動の効果

― 対話による英語読解方略の獲得を通して ―

1.1 研究の目的と背景

概要

第34回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅳ
高校生の英語リーディング能力の伸長における協同的なリーディング活動の効果
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解方略の指導は，学習者を自律した読み手とし
て育成可能であることが示されている（門田・野
呂・氏木 , 2010）。また，読解方略の指導は教師の
一方向的な指導ではなく，仲間と協力して学ぶこ
とが有効であることも示唆されている（Grabe, 
2009）。

1.2.1 リーディング・プロセスと読解方略
　Urquhart and Weir（1998，p. 22）は，「リーディ
ングとは，言語として符号化された情報を，印刷
物という媒体を通して受け取り，解釈するプロセ
ス」（和訳は筆者による）とし，リーディング・プ
ロセスに着目したリーディングの定義を示した。
一方，Grabe and Stoller（2020，p. 15）はリーディ
ングを「印刷されたページから意味を引き出し，
多くの可能性の中から情報を首尾一貫して解釈
する能力」（和訳は筆者による）とし，読み手の能
力に着目している。いずれの定義にも共通する
こととして，リーディングとは文字を追うだけで
はなく，テキストから得た情報と読み手の既有知
識とを統合し，それらを取捨選択しながら読み手
が自らの理解を深めることを示す（Koda，2005）。
読み手は，テキストから得た文字情報に自らの既
有知識を統合しながら解釈し，理解を進めるため，
同じテキストを読んでいても，読み手の中に構築
される理解は一人一人異なる。この理解につい
て読解研究においては「心的表象」と示されてい
る（川﨑，2014）。したがって，本研究では，リー
ディングの定義として，読み手が目的をもってま
とまった量の文章を読み，自らの既有知識を生か
しながらその意味を解釈し，文字だけの形ではな
く動画や映像のようなイメージの形で心的表象
を構築することとする。
　学習者の読解能力を測るためのテストに関し
ては，テキスト内容に関連する問いに対して自由
記述式もしくは多肢選択式で解答する形式や，穴
埋め形式の問題などが用いられることが多いが，
前者ではテキスト全体ではなく特定の部分を読
むだけで解答が可能になる可能性があり，後者
では読み手の心的表象を測定することは難しい。
そこで，甲斐（2008）は，再話課題を使用すること
で学習者の心的表象の測定が可能であることを

明らかにし，さらに再話課題では目標言語よりも
母語使用の方が読解理解度をより正確に測定で
きることを示した。
　Grabe（2009）はリーディング・プロセスを，下
位プロセスと上位プロセスに分けて説明している。
下位プロセスとは，文字の視覚認知と音韻化から
始まり，意味・統語・形態的アクセスを経て語彙
を認知した上で，意味命題としてテキスト情報を
理解する一連の処理である。一方，読み手がリー
ディングのゴール設定を行い，メタ認知能力を用
いながら読み手が自らの読解を把握しつつ，読解
方略を使用しながら新規テキスト情報と既有知
識を統合し，情報の取捨選択を行いながら心的表
象を形成する一連の処理が上位プロセスである。
上位プロセスと下位プロセスは相互に影響しな
がら心的表象を形成していくが，よりはっきりと
した心的表象を構築するために鍵となるものは，
上位プロセスである。なぜなら，下位プロセスは
語句や文単位での意味理解が中心であり，そこで
は読み手が語句や文の意味を文字情報として得
るに過ぎない。しかし，上位プロセスにおいて読
み手が文字情報に既有知識を統合させることで，
文字情報が映像情報へと切り替わり，動画や映
像のようなイメージの形での心的表象を構築す
ることが可能になる。例えば，“A detective sat 
on the sofa.”という文に出会った時，読み手は
下位プロセスによって状況を文字情報として理
解するが，心的表象の中で映像として読み手が思
い描く“detective”は，文脈とそれぞれの読み手
の既有知識によって，老嬢にもパイプをくわえた
男性にも，青いジャケットを着た小学生にもなり
得る。また，どんなsofaにどのように座ったのか，
というイメージも同様に，読み手の既有知識に影
響を受ける。また，テキストを読み進めていくう
ちに得られる情報や読み手が働かせる推論によっ
て“detective”のイメージは必要に応じて変更さ
れ，テキストを読み終えた時には個々の読み手が
自分なりの心的表象を構築していると考えられる。
　しかし，それぞれのレベルのプロセス内やプ
ロセス間での処理がいつもスムーズに行われる
とは限らない。処理に問題が生じた際，読み手
が行う情報処理ルートを，Walczyk（2000）は the 
compensatory-encoding model（C-EM，代償解
読モデル）で表した。このモデルが示すものは，

1.2 理論的背景
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上手な読み手はリーディング・プロセス中に問題
が生じた時，（a）語彙や意味記憶に効果的にアク
セスするためにゆっくりと読む，（b）作動記憶か
ら失われた情報を復元するために戻り読み / 繰
り返しを行う，などの「代償行為」を自動的に実
行することで問題を解決しようとする。それで
も解決できない場合は，（c）難しい語彙を発音す
る，（d）命題や情報を統合して記憶するためにポー
ズを入れて読む，などの「代償ストラテジー」を
用い，時間と意識をかけながら読解を行う，とい
う考え方である。しかし同時に，テキストの難易
度や騒音，制限時間などの心理的負荷を多くかけ
ると，メタ認知処理が制限されてしまい下位プロ
セスが補完されないとも説明する。
　Walczyk（2000）の代償行為と代償ストラテジー
について，Paris, Wasik, and Turner（1991）はそ
れぞれを「読解スキル」と「読解方略」として説
明している。読解スキルとは，リーディングの際
に読み手が無意識的に使う問題解決手段の事で
あり，意識的に使う読解方略とは異なる（Paris, 
Wasik, & Turner，1991）。読解スキルと読解方
略は同一線状に存在しており，読み手が読解方略
として意識的に使用する問題解決手段も，その使
用に慣れると読解スキルに変容し，必要に応じ
て自動的に使用できるようになるとされる。ま
た，読み手が通常は読解スキルとして用いる問
題解決手段でも，テキストの難易度が上昇する
と読解方略として意図的に使用されることもあ
る（Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008; Kirby, 
1988）。第一言語の効果的な読解方略は第二言
語にも転移可能であることが示唆されているが

（門田・野呂，2001），読み手は知らない読解方略

を使うことができない（Barnett，1988）。そのた
め，読解方略を習得するための指導が必要である

（Grabe, 2009）。
　 第二言語学習者 が 用 い る 読解方略 を 調査 す
る た め に，Mokhtari and Sheorey（2002）は，
Survey of Reading Strategies（以下 SORS）を
作成した。これは第二言語リーディングに際し
て使用される30の読解方略に関する質問紙であ
り，読み手は SORS を用いて自分自身の読解方
略を客観的に分析することができる。SORS に
収められている30の読解方略は，以下の3つのサ
ブカテゴリーに分類される。

（1）Global Reading Strategies（ 以 下 GLOB）：
「全体を概観する」「既有知識と結びつける」な
ど，読解全体に関わる方略。全13方略。

（2）Problem-Solving Strategies（ 以下 PROB）：
「難しい部分はゆっくり読む」「未知語を推測
する」など，リーディング・プロセス中に問題
が生じた場合に用いる方略。全9方略。

（3）Support Strategies（以下 SUP）：「メモを取
る」「母語に翻訳する」など，読み手のテキス
ト理解を補助する方略。全8方略。

　SORS に 収 め ら れ て い る30の 読解方略 と，
Grabe（2009）のリーディング・プロセスとを重ね
合わせて筆者が検討した結果，心的表象の構築に
関わる上位プロセスに大きく関わる読解方略と
して，以下の6方略が抽出された。

GLOB 3  読んだ内容を理解するために，自分の知っていることについて考える。

GLOB 17 読んでいる内容をよりよく理解するために，文脈を手がかりにする。

GLOB 21 文章に書かれている情報を批判的に分析し，評価する。

GLOB 23 新しい情報に出会ったとき，自分の情報を確認する。

GLOB 24 文章を読むとき，その内容が何であるかを推測しようとする。

GLOB 27 自分の推測が正しいか間違っているかを確認する。

（いずれも和訳は筆者による）
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1.2.2 読解方略指導に関する先行研究
　学習者に対する読解方略使用の指導について
は，様々な先行研究があり，その効果が検討され
てきた。Ikeda and Takeuchi（2006）は，日本人
大学生に対して7つの汎用性の高い読解方略（構
文解析，未知語を文脈から推測する，トピックセ
ンテンスを見分ける，キーワードや質問の使用，
視覚的補助の使用，ディスコースマーカーの使用，
段落ごとの要約）を8週間にわたって順に指導し
た。結果として，習熟度の高い学習者の方が，習
熟度の低い学習者よりも多くの読解方略を使用
しており，読解方略使用の意義を理解した上で複
数の方略を組み合わせたりその効果に関して評
価したりするなど，読解方略を有効活用できたこ
とが示された。同時に，習熟度が低い学習者が読
解方略を身に付けるためには，教師の一方的な指
導だけではなく，習熟度が高い学習者の読解方略
使用から学ぶことが良いことが示唆されている。
このことは，読解方略の学習にピア・サポートが
有効であるという Grabe（2009）の指摘とも合致
する。
　 仲 間 と の 対 話 を 用 い た 方 略 指 導 の 代 表 的
な も の に，Kl ingne r  and Vaughn（2000）の
Collaborative Strategic Reading（以下 CSR）が
ある。CSR では，多様性のある小グループ内で，
学習者はお互いを助け合い，以下の４つの読解方
略を使用しながらテキスト内容を理解する。

（1）Preview（リーディング活動前にテキストを
予測する）

（2）Click and clunk（難しい語彙や概念を理解す
る）

（3）Get the gist（段落ごとにテキスト内容をま
とめる）

（4）Wrap-up（読解後の要約とテスト問題作成）

　Klingner and Vaughn（2000）の研究では，学
習者は小グループに分かれてテキストの読解を
行った。CSR 指導の結果，いずれの小グループ
内でも活発な読解方略の使用が確認され，事前・
事後のテスト結果から，CSR は特に語彙習得の
面で効果があったことが確認された。一方，個々
の学習者の読解方略使用の変化については報告
されていない。また，この研究で行われた CSR

では4つの読解方略しか示されていないため，学
習者が複数の方略を組み合わせたり新たな方略
を獲得したりすることは難しい。結果として，個々
の学習者がすでに持っている読解方略を生かす
ことができず，学習者が主体的に読解方略を獲得
する機会を保障できないという問題があったと
考えられる。
　これら2つの先行研究の課題を乗り越えるた
めには，学習者がすでに獲得している読解方略
を生かしつつも，協同的に仲間から新たな読解
方略とその活用方法を学び，獲得するためのリー
ディング活動を設定することが必要である。し
かし，ただ単にグループでリーディング活動を
行うだけでは，仲間からの有効な学びは発生し
ない。そのため，本研究では学習者が使用する読
解方略を大きく制限することなく，互いから学
ぶための場を作るための方策として，協同学習

（cooperative learning）の理念と技法を導入す
ることとした。

1.2.3 協同学習
　協同学習（cooperative learning）は，関田・安
永（2005，p.13）では「協力して学び合うことで，
学ぶ内容の理解・習得を目指すとともに，協同の
意義に気づき，協同の技能を磨き，協同の価値を
学ぶ（内化する）ことが意図される教育活動」と
定義されている。他の学習者を競争相手として
ではなく，潜在的な協力者として認め，協力して
学習を行う結果，仲間との相互作用が学習者の成
績・発達・学習への満足度に影響を与えることが
明らかになっている（Barkley, Cross, & Major, 
2005）。協同（cooperation）は学習方法の一つで
あるだけではなく，学習する内容の一つでもあ
る（Jacobs, Power, & Low，2002）。したがって，
杉江（2011）が説明するように，本来はグループ，
ペアあるいは個別のいずれの学習形態であって
も，メンバー一人ひとりの成長への願いを集団全
員が理解し，追求する学習は「協同学習」という
ことができる。しかし，特に協同学習導入の初期
段階では，小集団を活用したグループ学習が有効
であると考えられる。
　Johnson, Johnson and Holubec（2009）は，
協同学習の基本的構成要素として以下の５つを
設定している。



145

第34回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅳ
高校生の英語リーディング能力の伸長における協同的なリーディング活動の効果

（1）互恵的な協力関係
（positive interdependence）

　投げ手と受け手が協力しないとキャッチボー
ルができないように，学習者個人の学びは学習集
団全体の学びに大きく影響を与え，仲間の学びか
ら個人としての学びは大きく促進されるという
関係性が学習活動内に存在していること。学習
者自身が互恵的な協力関係の重要性を認識する
と同時に，学習活動中に互恵的な協力関係が不可
欠となるような仕組みを取り入れることが必要
である。

（2）個人の責任
（individual accountability）

　協同学習の目的は，各学習者が強い個人として
成長することであり，仲間と共に達成した課題
が個人でも達成できるようになることが不可欠
である。そのためには，仲間の努力に「ただ乗り」
する学習者の存在は許されず，学習者自身が自ら
の学習責任を認識するのはもちろん，個人の責任
が明確となるような仕組みを学習活動に取り入
れることが必要とされる。

（3）対面しての相互交流
（face-to-face interaction）

　互いの顔を見ながら学習活動における話し合
いを行い，学習を促進する言葉がけを互いに行う
ことで，学習者間の相互作用を促進することがで
きる。

（4）社会的スキルの訓練
（social skills）

　協同学習において互いに効果的に活動するの
に必要なグループ技能と対人的技能を，学習者が
身につけるための指導を行う。

（5）グループの改善手続き
（group processing）

　学習活動プロセスを学習者自身が振り返り，ど
のような言動が仲間との学習に寄与したか，また，
次回の学習活動をより生産的にするために何が
できるか，などに関する振り返りを行うセッショ
ンを設定する。
　これら５つの基本的構成要素を取り入れ，学習

者が互いに学ぶ意識を持った上でともにテキス
トを読み，互いの読解方略使用から学び合うため
のリーディング活動として，本研究では「協同的
な英語リーディング活動」を開発した。以下にそ
の詳細について示す。

　リーディングと協同学習の理論的背景を基
に開発された協同的な英語リーディング活動

（Cooperative English Reading Activities： 以
下 CERA）とは，学習者が小集団を構成し，協同
学習の基本的構成要素を取り入れた環境で，対話
を通して英語で書かれたテキストを理解するこ
とを目的としたリーディング活動である。グルー
プでテキストを一緒に読むことは手段であり，目
的ではない。仲間とともにリーディング・プロセ
スを何度もたどる間に読解方略を獲得し，最終
的には各学習者が個人で英語リーディングを行
えるようになることが目的である。したがって，
CERA では英語で書かれたテキストを読むが，活
動内で使用する言語は各グループ内で自由に選
択することとする。
　CERA は以下の2段階から構成される（表1）。

（1）活動準備期間
　まず学習者は，リーディング・プロセスにつ
いて，指導者より Grabe（2009）に基づいた明
示的な説明を受ける。その後，Mokhtari and 
Sheorey（2002）のSORSに基づく読解方略がサ
ブカテゴリーごとに提示され，理解しにくい読
解方略があれば学習者は指導者に質問しなが
ら理解を深める。その後，指導者は自らの思考
を音声化しながらリーディングを行い，学習者
は読解方略の使用方法例を観察しながら学ぶ。
　続いて，協同学習の意義と方法を体験的に
学ぶ。具体的には，仲間の意見を好意的に受
け止めるための「傾聴」や，小集団内で順番に
意見を述べ合う「ラウンド・ロビン」，話し合
い時に果たす役割を順番に体験する，などの
協同学習に参加する上で基本となる活動方法
に慣れる。

協同的な英語リーディング
活動2
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（2）活動期間
　学習者は３人あるいは4人で構成される小
集団に分かれ，同一の英文テキストを受け取
り，個人で読解を行う（個人読み）。個人読み
を行うことで学習参加者全員がテキスト内容
に関する大まかな理解を持ち，協同学習の基
本的構成要素（1）「互恵的な協力関係」の基礎
とすると同時に，（2）「個人の責任」を果たす
ための土台作りとする。
　全員の個人読みが終了した後，小集団での
話し合いを実施する。話し合いの際は互いに
向かい合って着席し，協同学習の基本的構成
要素（３）「対面しての相互交流」が保障される
ようにする。話し合いの最初には，役割分担（司
会，時計係，質問係，褒める係など）を行う。そ
の際，小集団内で役割が固定されないように
注意する。これは，協同学習の基本的構成要
素（4）「社会的スキルの訓練」を促し，学習参
加者が様々な役割を果たすための訓練の場と
することを目的としている。その後，役割を
果たしながら話し合いを行う（協同読み）。協
同読みは，以下の３種類の場面で構成される。

（a）読解方略の共有：「ラウンド・ロビン」を用
いて，各学習者が順番に自らの個人読み
を振り返り，他のメンバーと共有し，小集
団内で互いの読解方略を学ぶ。話を聞い
ているメンバーは，役割分担を意識しつ
つも意識的にフィードバックを行い，単
に聞くだけではなく対話に参加すること
で，協同学習の基本的構成要素（2）「個人
の責任」を果たす。

（b）対話を通じた読解の深化：段落ごとに「ラ
ウンド・ロビン」で一文ずつ英文テキスト
を輪読し，その後，個人読みで理解できな
かった部分を順番に出し合いながら理解
を深めていく。

（c）振り返り：小集団での話し合いを振り返り，
次回の協同読みがさらに良くなるための
方策を考える。この活動により，協同学習
の基本的構成要素（5）「グループの改善手
続き」を促す。指導者は，学習者が話し合
いを振り返るまでは対話への介入を行わ
ない。必要であれば，学習者自身が振り返
りを行った後に，助言を与える。

　CERA により期待できる効果は，具体的に２点
ある。１つ目は，第二言語読解方略の獲得である。
小集団を用いた学習環境で，ある学習者が自分に
とって理解できなかった部分を共有し，他の仲間
がその問題を乗り越えるために用いた方法を教
えてもらうことで，各学習者は新たな読解方略や
その使用方法を仲間から学ぶことができる。ま
た，説明する側の学習者も，自らが無意識に用い
ていた読解スキルを読解方略として明示的に説
明することで，メタ認知を働かせる訓練となり，
より難易度の高い英文テキストへの備えができ
ると考えられる。期待できる効果の２つ目は，読
解方略獲得の結果としてリーディング・プロセス
全体の精度が向上し，結果的に読解力の育成につ
ながることである。これら２つの期待される効果
を検証するため，研究課題を設定した上で実際に
CERA を用いた指導を実施した。

活動準備期間

活動期間

協同的な英語リーディング活動

1. リーディング・プロセスと読解方略に関する理解を得る。

2. 協同学習の意義と方法に関する体験的な理解を得る。

個人読み

協同読み

英文テキストを一人で読解する。

１．3～4人グループを構成し，話し合いにおける役割分担を行う。

2．各メンバーが個人読みの際に用いた読解方略を，グループ内で共有する。

3．対話を通じて英文テキストを協同的に読解する。

4．協同読みにおける取り組みの振り返りを行う。

■表1： 協同的な英語リーディング活動（CERA）
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　調査は2022年1月中旬から4月下旬にかけて行
われた。実施回数は，活動準備期間として3回，活
動期間として5回の計8回である。
　調査への参加者は，高校1年生8名であった。参
加者の選定に際しては，現役高校教員である筆者
の勤務校の中高一貫コースに在籍し，調査実施ま
での4年10か月以上同一学年で学校生活を送って
いた生徒のうち，文法や語彙知識よりも説明的文
章の英文読解に課題を持っていると考えられる
生徒を抽出し，口頭と書面にて調査に関する趣旨
説明をした。その後，書面による参加承諾を得ら

れた生徒を参加者とし，放課後に課外授業として
実施した。各回はおよそ60分での実施であった
が，新型コロナウイルス感染拡大状況の影響があ
り，不定期で実施された。本研究実施以前には，
通常の英語授業で読解方略の指導は行われてお
らず，参加者たちはそれまでに筆者による授業
を受けたこともなかった。8名の参加者が調査前
に受けた実力テスト内の長文読解問題（Flesch 
Reading Ease 61.9，Flesch-Kincaid Grade 
Level 7.7の説明的文章。全国平均得点率39.1％）
の結果は表2の通りである。

　調査では読解教材として，６種類の英文テキス
トを使用した。英文テキストはいずれも説明的
文章であった。読解教材のリーダビリティは表3

■表2： 調査前実力テスト・長文（説明的文章）読解問題の得点率

56.5%30.4%39.1%30.1%43.5%0.0%17.4%39.1%

参加者 H参加者 G参加者 F参加者 E参加者 D参加者 C参加者 B参加者 A

■表3： 使用した読解教材のリーダビリティ

60

59

62

62

55

55

18

21

19

18

16

18

304

324

313

309

325

308

8.4

7.9

8.3

8.4

8.2

8.8

64.5

65.1

64.1

64.8

71.2

61.9

プレテスト

第 1回

第 2回

第 3回

第 4回

第 5回

パペット作家の半生

女性化石研究者の生涯

米国大統領の机の歴史

義足ランナーの生涯

都会のクマ 

SOA

IUの数文の数単語数難易レベル難易度トピック使用時間

4.2 使用教材

研究課題3

調査方法4

4.1 調査期間と調査参加者

（1） 学習者はどのような読解方略を用いてリーディングを行うか。

（2） CERA を通じて，各学習者が使用する読解力はどのように変化するか。

（3） CERA と，各学習者の読解方略使用には関係性があるか。
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に示す通りである。テキストに含まれる情報の
分割方法としては，甲斐（2008）を援用し，Ikeno

（1996）のアイデア・ユニット（Idea Unit：以下 IU）
を使用した。IU の分割は，筆者と研究協力者（現
役高校教員）の２名がそれぞれ単独で行い，その
後突き合わせた。平均一致率は93.0％であった。
なお，単独分割で一致しなかった部分に関しては，
２名で相談の上，評定を行った。

　全8回の調査のうち，前半3回を活動準備期間，
後半5回を活動期間として CERA を実施した。し
たがって，個人読みと協同読みは，ともに計５回
実施した。調査全体のスケジュールは表4に示す
通りである。
　各参加者の読解の変化を測定するため，Day 1
の CERA 実施直前と Day 8の CERA 終了直後に
読解テストを行った。読解テストの詳細につい
ては後述する。また，Day 1にはプレテストとし
ての個人読みとそれに続く再話を行い，活動期
間中も個人読みの後，協同読みを行う前に再話
を行った。高校生の平均黙読速度が75wpm であ
り（中野，2009），使用テキストはいずれもおよそ
300語であることから，個人読みには余裕を持っ
て6分の時間制限を設定した。個人読みの前には，
再話を行う旨を告げた。具体的な文章は以下の
とおりである。「英語の文章を読んだ後に再話を

行います。この話を，中学生の後輩に話すつもり
で，元の文章の内容をできるだけ忠実に口頭で再
生してください。再生は，日本語でも英語でも，
混ざっても構いません。」

６分間の個人読み後，各参加者は他の参加者の
声が聞こえないように空き教室などへ適宜移動
し ,1人で再話を行った。再話が終了した参加者
から順に調査実施教室に戻り，制限時間内に最後
まで読み切れなかった参加者は，協同読みの前に
個人読みの続きを行った。その間，個人読みを終
えた参加者はテキストを見ずに静かに待機した。
このようにして，全員が最後まで個人読みを終え
た状態で協同読みを実施した。
　全5回の協同読みにおいては，学習者は4人ず
つ２グループを構成し，互いの顔が見えるような
学習環境で話し合いを行った（図1）。毎回のグルー
プ構成時には，常に同じメンバーでグループが構
成されることがないようにという指示が与えら
れた。結果的に，第２回協同読みと第3回協同読
みでは同一メンバーでのグループが構成されたが，
他の3回は異なるメンバーでのグループ構成となっ
た。協同読みにおけるメンバーの役割としては，

（1）司会：話し合いを主に進める，（2）時計：経過
時間や残り時間をグループに知らせる，（3）突っ
込み：「なぜ？」「もう少し詳しく」など，思考を深
めるための言葉をグループに投げかける，（4）賞
賛（参加者へは「よいしょ」という役割名で提示）：

「なるほど」「わかりやすい」など対話を円滑に進

Day 1

Day 2

Day 3

Day 4

Day 5

Day 6

Day 7

Day 8

CERA 段階 実施内容調査回数

活動準備期間

活動期間

読解テスト（プレテスト），個人読みと再話（プレテスト）

リーディング・プロセスと読解方略に関する理解を得る

協同学習の意義と方法に関する体験的な理解を得る

協同学習の意義と方法に関する体験的な理解を得る

第 1回個人読みと再話，第 1回協同読み

第 2回個人読みと再話，第 2回協同読み

第 3回個人読みと再話，第 3回協同読み

第 4回個人読みと再話，第 4回協同読み

第 5回個人読みと再話，第 5回協同読み

読解テスト（ポストテスト）

■表4： 本研究の実施スケジュール

4.3 調査実施方法
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4.4.1 読解力変化の測定
　研究課題（2）に対して，CERA 実施前後の読解
力変化を測定するため，2種類のデータを収集し
た（表4）。１種類目は，CERA 実施直前と CERA
終了直後の読解テストの実施である。読解テス

トは英検準2級過去問題より作成されており，事
前と事後の読解テストは異なるものを使用した。
各テストには2本の説明的文章に対する空欄補充
問題が含まれた。空欄にはいずれも文脈にあわ
せた語句を補充することが求められ，参加者が正
しく読解できたかを測定することが目的であっ
た。各読解テストの空欄は5つ設定され，1問2点・

■表5： 全５回のグループ構成と役割分担（アルファベットは参加者）

司会：C 時計係：A

突っ込み：B 賞賛：G

司会：E 時計係：D

突っ込み：F 賞賛：H

司会：F 時計係：G

突っ込み：C 賞賛：H

司会：B 時計係：E

突っ込み：D 賞賛：A

司会：H 時計係：F

突っ込み：C 賞賛：G

司会：D 時計係：B

突っ込み：A 賞賛：E

司会：A 時計係：H

突っ込み：B 賞賛：F

司会：C 時計係：E

突っ込み：G 賞賛：D

司会：G 時計係：B

突っ込み：F 賞賛：H

司会：D 時計係：E

突っ込み：A 賞賛：C

第1回協同読み

第 2回協同読み

第 3回協同読み

第 4回協同読み

第 5回協同読み

Group 2Group 1

4.4 データ収集・分析方法

めるための言葉をグループに投げかける，の４つ
が設定された。役割分担時には，全員が４つの役
割をまんべんなく経験するために，経験がない役
割を優先的に果たすようにとの指示が与えられた。
ただし，参加者は自分の役割を認識しながらも他

のメンバーに依存せず，前向きにどんどん発話す
るようにという指示も与えられた。全5回の協同
読み時のグループ構成と担当役割は表5に示す通
りである。

■図1： 協同読み実施時の，教室内の様子
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合計10点満点として採点した。
2種類目のデータとして，甲斐（2008）を追試し，

再話内の IU の再生率を測定した。調査実施前の
プレテストと5回の個人読み後の再話は，各参加
者に与えられたICレコーダーとピンマイクによっ
て録音された。再話の内容は文字データ化され，
研究者と研究協力者が独立して，再現された IU
をカウントした後，照合した。一致率は75.8％で
あった。カウントにずれがあった場合は２人で相
談して決定した。

4.4.2 協同読み場面でのグループ内対話
　研究課題（1）と（3）を明らかにするために，協
同読み場面でのグループ内対話を記録・分析した。
協同読みの様子は，各参加者に与えられた IC レ
コーダーとピンマイクによる音声データに加えて，
実施教室内に設置した web カメラでの映像デー
タとしても記録した。さらに，音声データと映像
データは各回のグループごとに，アノテーション
ソフト ELAN を用いて統合し，音声データは文字
データに変換した上で分析を行った。具体的な
分析方法としては以下の通りである。

（1）読解方略の共有場面に関しては，各参加者の
報告を SORS にしたがって分析し，参加者が
個人読みで使用した読解方略を調査した。な
お，参加者 D, E, F, H には第１回のデータに
欠落があったため分析対象外とした。参加者
A, B, C, G の４名について，研究者と研究協
力者が分析方法を共有した後に独立して読解
方略をカウントし，それを照合した。一致率
は87.0％であった。カウントにずれがあった
場合は，２人で相談して決定した。

（2）対話を通じた読解の深化場面でのグループ内
対話を分析し，グループメンバーが協力して
使用した読解方略について，SORSにしたがっ
て分析した。

（3）（1）で明らかになった参加者の読解方略使用
の変化に着目し，新規での読解方略使用がみ
られた場合，直前の協同読みにおけるグルー
プ内対話にそのきっかけが含まれているかど
うかを調査した。なお，読み手が意識的に使
用する読解方略と読み手が無意識的に使用す
る読解スキルとの差を明確にするため，参加
者が意識的に使用し，使用したと報告した読

解方略に着目することが重要であると判断し，
本研究における「新規の読解方略使用」とは，
読解方略の共有場面で参加者が初めて使用を
報告した読解方略が確認された場合を指すも
のとした。

4.4.3 参加者の振り返り
　全８回の活動後，参加者全員は CERA を体験し
た感想や自分自身の取り組み方について，自由記
述形式で振り返るよう指示された。すべての振
り返りをデータ化した上で，テキスト型データ分
析ソフト KH Coder 3（樋口 , 2020）を用いて，頻
出語の共起ネットワークを作成した。

　CERA 実施直前と CERA 終了直後の読解テス
ト結果に対して，フリー統計分析ソフト HAD（清
水 , 2016）を用いて対応のある t 検定を実施した。
その結果，CERA 実施直前の得点（M = 7.25点，
SD = 2.38）と CERA 終了直後の得点（M = 8.00
点，SD = 2.39）との間に有意差は見られなかっ
た（t（7）= .814，p  = .442）。

8名の参加者による，個人読み後の IU の再生率
を図2に示す。全6回の再話における IU の再生率
を，参加者ごとにグラフ化したものである。最も
高かった再生率は参加者 F が4回目の再話で示し
た0.457であり，最も低かった再生率は参加者 C
が1回目で示した0.017であった。IU の再生率に
は個人差は見られるものの，再話実施回数と IU
の再生率について相関分析を行った結果，回数と
再生率との間に有意な相関は見られなかった（r

（46）= .152, p  = .303）。

結果5

5.1 読解テストによる読解力の測定

5.2 再話による読解力の測定
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5.3.1 個人読みで使用された読解方略
　参加者 A, B, C, G が，読解方略の共有場面に
おいて，1回目から5回目までの個人読みで使用
したと報告した読解方略を，表6に示す。表中に
チェック（�）が入っている場合，その読解方略が
使用されたことを示す。また，� の横の数字は，
全5回の報告内での合計使用回数を示す。読解方
略の使用が最も少なかったのは参加者 A で，全6
方略を使用した。また，読解方略の使用が最も多
かったのは参加者 G で，全12方略を使用した。
　全30の読解方略のうち，4名の参加者によって
使用されたのは13方略であった。そのうち最も
多く使用された読解方略は SUP 10「文章中の情
報に下線を引いたり丸をつけたりして，覚えやす
くする」の計12回であった。一方，GLOB 23「新
しい情報に出会ったとき，自分の情報を確認す
る」，PROB 11「読むスピードは，読む内容によっ
て調節している」，PROB 16「時々立ち止まって，
読んでいる内容について考える」の3方略につい
ては，それぞれ1度ずつの使用のみが確認された。
　全30の読解方略のうち，心的表象の構築に大
き な 影響 を 与 え る6方略（GLOB 3，GLOB 17，
GLOB 21，GLOB 23，GLOB 24，GLOB 27）につ

いては，GLOB 17，GLOB 23，GLOB 24の3方略
のみが使用された（表6では太字ゴシック体で表
記）。これら3方略に着目すると，参加者 A は1方
略も使用していないのに対し，参加者 G は3方略
を使用していた。

5.3.2 対話を通じた読解の深化場面において，
グループで使用された読解方略

　全5回にわたる協同読みでの対話についてはグ
ループを構成するメンバーが異なるため，回ごと
に特化した対話の分析を行った。ただし，第2回
協同読みと第3回協同読みでは，参加者は同じメ
ンバーで構成されたグループで協同読みを行っ
た（表5）。表7は，対話を通じた読解の深化場面に
おいて，各グループ内で使用された読解方略の一
覧である。Group 1と Group 2の大きな違いは，
SUP 13「読んだ内容を理解するために，参考資
料（辞書など）を使う」が用いられたかどうかであっ
た。Group 1では英和辞典を用いずにグループ内
での話し合いが進められた一方，Group 2はメン
バーのうち1～2人が電子辞書を用い，未知語を調
べながら話し合いを行った。その結果，2回の協
同読みにおける対話の中で Group 1が19方略を
使用したのに対し，Group 2は15方略を使用した
こととなった。また，GLOB の使用量にも差がみ

5.3 協同読み場面でのグループ内対話

■図2： 参加者ごとのIU再生率（グラフ）
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■表6： 各参加者が個人読みで使用した読解方略一覧

GLOB

PROB

SUP

合計

4. 読む前の全体把握

8. テキストの特徴に注意した概観

12. 熟読や読み飛ばしの計画

1717. 文脈を手掛かりにした内容理解. 文脈を手掛かりにした内容理解

20. 斜字・太字などの文字的特徴の利用

2323. 新情報遭遇時の，既有情報の確認. 新情報遭遇時の，既有情報の確認

2424. 文章内容の推測. 文章内容の推測

11. 読む速度の調節

16. 読みの小休止を伴う理解のための思考

2. 読みながらのメモ作成

10. テキストへの下線・印の記入

18. 内容理解のための言い換え

29. 母語への翻訳

9

2

2

88

5

11

55

1

1

5

12

2

8

✓（1）

✓（1）

✓✓（（2）2）

✓（3）

✓✓（（1）1）

✓✓（（3）3）

✓（1）

✓（1）

✓（2）

✓（3）

✓（1）

✓（4）

12

✓（1）

✓✓（（2）2）

✓（1）

✓（1）

✓（2）

✓（1）

✓（2）

7

✓（5）

✓（1）

✓✓（（4）4）

✓（1）

✓✓（（2）2）

✓（4）

✓（1）

7

✓（2）

✓（1）

✓（1）

✓（2）

✓（3）

✓（1）

6

種類 読解方略
合計
使用
回数

参加者
G

参加者
C

参加者
B

参加者
A

られた。辞書使用という読解方略を使用しなかっ
た Group 1が，2回の協同読みで計8方略を使用し
たのに対し，辞書使用という読解方略を使用した
Group 2は計4方略を使用した。
　全30の読解方略のうち，心的表象の構築に大
き な 影響 を 与 え る6方略（GLOB 3，GLOB 17，
GLOB 21，GLOB 23，GLOB 24，GLOB 27の6つ。
表7では太字ゴシック体で表記）の使用について
は， Group 1の対話内に6方略がすべて使われて
おり，うち4方略は2回の協同読みで両方とも使用
しているのに対し，Group 2の対話内では各1回
ずつ，計3回の使用にとどまった。
　第4回協同読みは，新たなメンバーで構成され
たグループで行った（表5）。それに伴い，対話を
通じた読解の深化場面の分析も新たに表を作成
した。表8は対話を通じた読解の深化場面におい
て，各グループ内で使用された読解方略の一覧
である。第4回協同読みでは，Group 1が SUP 13

「読んだ内容を理解するために，参考資料（辞書
など）を使う」を用いて協同読みを行ったのに対
し，Group 2は SUP 13を用いず，未知語の意味
についてはグループ内で推測しながら協同読み

を行った。その結果，Group 1では14方略を使用
した話し合いが行われたのに対し，Group 2では
17方略の使用が確認された。また，GLOB の使用
量にも差が見られた。辞書使用という読解方略
を使用した Group 1が4つの GLOB 方略を使用し
たのに対し，辞書使用という読解方略を使用しな
かった Group 2は7つの GLOB 方略を使用した。
さらに，心的表象の構築に大きな影響を与える6
方略（GLOB 3，GLOB 17，GLOB 21，GLOB 23，
GLOB 24，GLOB 27の6つ。表8では太字ゴシッ
ク体で表記）の使用については，Group 1が4方略
を使ったのに対し，Group 2は6方略を使用した。

5.3.3 参加者の個人読みにおける読解方略使用
の変化と，協同読みにおける対話との関連

　参加者の個人読みにおける読解方略使用の変
化に着目しながら，協同読みにおける対話を分析
したところ，以下のような結果がみいだされた。

（1）読解方略の共有場面でグループメンバーが共
有した読解方略を，他の参加者が次の個人読みで
新たに使用したと報告する場面が存在した。
　読解方略の共有場面において参加者 A, B, C, 
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G がいつ初回の読解方略使用を報告したかを，表
9に示す。第2回から第5回の個人読みにおいて初
めて使用した読解方略を確認したところ，参加者
A は3方略，参加者Ｂは4方略，参加者Ｃは6方略，
参加者 G は9方略であった。そのうち，初めての
方略使用直前の協同読みにおいて，他のメンバー
による使用が報告されていた方略は，参加者 A と
B は各1方略，参加者 C は4方略，参加者 G は3方略
であった（表9では太字ゴシック体で表記）。つま
り，4名の参加者が CERA 期間中に新たに使用し
た読解方略について，そのうち40.9％がその直前
に他のメンバーによる使用報告がなされていた
ことが明らかになった。
　GLOB 4「読む前に，その文章がどんな内容な

のか，全体像を把握する」については，参加者 B
は1回目の個人読みから使用していたのに対し，
参加者 A と参加者 G は2回目の個人読みから，参
加者 C は4回目の個人読みから当該読解方略を使
用し始めていた。この点に着目し，第1回協同読
み・Group 1の対話を分析し，関連すると考えら
れる場面を見出した（表10）。グループメンバー
全員が使用した読解方略を共有した後，総括とし
ての対話を行っている場面である。参加者 A が

「（B さんは）段落分けてるから」と述べ（発話3），
参加者 B が段落番号を振りながら読解前にテキ
スト全体に目を向けたことに言及している。そ
れに対し，参加者 B は自らが使用した読解方略の
意義を一度は否定したが（発話4），他の参加者3

■表7： 第2回協同読み・第3回協同読みで使用された読解方略

GLOB

PROB

SUP

合計

33. 既有知識の参照. 既有知識の参照

8. テキストの特徴に注意した概観

12. 熟読や読み飛ばしの計画

1717. 文脈を手掛かりにした内容理解. 文脈を手掛かりにした内容理解

2121. 情報の批判的分析・評価. 情報の批判的分析・評価

2323. 新情報遭遇時の，既有情報の確認. 新情報遭遇時の，既有情報の確認

2424. 文章内容の推測. 文章内容の推測

2727. 推測が正しいかどうかの確認. 推測が正しいかどうかの確認

7. ゆっくり丁寧な読み

16. 読みの小休止を伴う理解のための思考

25. テキスト難易度上昇に伴う読み直し

28. 語句の意味推測

2. 読みながらのメモ作成

5. 難文理解のための音読

10. テキストへの下線・印の記入

13. 辞書等の参考資料使用

18. 内容理解のための言い換え

22. アイデアの関連性を見出すための再読

26. 自問自答

29. 母語への翻訳

✓✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

10

✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

11

✓✓

✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

17

✓✓

✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

15

種類 読解方略
第3回第 2回

Group 1 Group 2

第 3回第 2回
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■表8： 第4回協同読みで使用された読解方略

GLOB

PROB

SUP

合計

33. 既有知識の参照. 既有知識の参照

12. 熟読や読み飛ばしの計画

1717. 文脈を手掛かりにした内容理解. 文脈を手掛かりにした内容理解

2121. 情報の批判的分析・評価. 情報の批判的分析・評価

2323. 新情報遭遇時の，既有情報の確認. 新情報遭遇時の，既有情報の確認

2424. 文章内容の推測. 文章内容の推測

2727. 推測が正しいかどうかの確認. 推測が正しいかどうかの確認

7. ゆっくり丁寧な読み

14. テクスト難易度上昇に伴う注意増加

16. 読みの小休止を伴う理解のための思考

25. テクスト難易度上昇に伴う読み直し

28. 語句の意味推測

2. 読みながらのメモ作成

5. 難文理解のための音読

10. テクストへの下線・印の記入

13. 辞書等の参考資料使用

18. 内容理解のための言い換え

22. アイデアの関連性を見出すための再読

26. 自問自答

29. 母語への翻訳

✓✓

✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

17

✓✓

✓✓

✓✓

✓✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

✓

14

種類 読解方略 Group 1 Group 2

名が口々にその方略の有効性を認めたところ（発
話5, 6, 8, 9），事前に全体把握をしておくと，戻り
読みをするときや集中力が切れたときに有効で
ある，という価値を自ら付与した（発話7）。そし
てさらに，参加者 A が，GLOB 4が読解問題を解
く際にも有効であるという新たな価値を付与し，
グループ内で GLOB 4の有効性を確認した場面
が見いだされた。

（2）個人読みでの新規読解方略使用前の協同読み
において，グループメンバーが協力して当該読解
方略を使用した場面が出現した。
　第2回・第3回協同読みにおいて，参加者 C・G は
Group 1に，参加者 A・B は Group 2にそれぞれ所
属していた（表5）。第3回個人読みで参加者 C は
GLOB 17を，参加者 G は GLOB 24と PROB 11，

SUP 18を初めて使用した。また，第4回個人読み
では，参加者 C は GLOB 4と GLOB 20を，参加者
G は SUP 2をそれぞれ初めて使用した。なお，参
加者 A・B は第3回・第4回個人読みにおいて，新規
の読解方略使用はなかった。
　Group 1の第2回協同読みで使用された読解方
略（表7）と，第3回個人読みでの参加者 C・G の新
規使用読解方略（表9）とを比較したところ，第2
回協同読みでは，対話の中で GLOB 17「読んでい
る内容をよりよく理解するために，文脈を手がか
りにする」，GLOB 24「文章を読むとき，その内容
が何であるかを推測しようとする」，SUP 18「読
んだ内容をよりよく理解するために，自分の言葉
で言い換える」が複数回使用されていた。第2回
協同読みにおける協同的な読解の深化場面にお
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第 4時

第1回協同読み・Group 1　4分 52秒～ 5分 23秒

発話内容発話番号／話者

みんな，頭いい読み方してるね。すごい。

でもすごいよね。

や，でも，段落分けてるから，

え，え，ふってもたぶん，意味ないと思う，これ。ふって意味あるのかわかんないんだけど，わかんないんだけど，

あるよ，あるよあるよ，たぶんあるよ。あるはあるよ。

え，意味あるじゃん。

うん，え，戻りやすいと思う。

戻りやすい。飛ぶよね。

え，なんか，戻りやすいかな，じゃないけど，今どこまで読んだっけ，ってよくあるから。まってまってまって，

みたいな。

え，でもなんか，この後の問題を解くってなったら，番号ふっといた方がいいと思う。そしたら戻るところが

なんとなくわかるような，気が，する。

1 ／参加者 B

2 ／参加者 G

3 ／参加者 A

4 ／参加者 B

5 ／参加者 G

6 ／参加者 A

7 ／参加者 B

8 ／参加者 G

9 ／参加者 C

10 ／参加者 A

■表10： 第1回協同読みでの対話（部分）

いて，この3つの読解方略が使用されている部分
を表11に示す。グループ内でテキスト内に出てく
るトピックであるResolute という語が音声化で
きず，それが何を示す語なのかを探りながら，テ
キストの第一段落を読み進めている場面である。

Resolute について，参加者 H は the Resolute 
desk という句から机の名前と推測しており（発
話11, 14），一方で参加者 G は「in 1848, several 
ships, including a ship called the Resolute」
というテキスト部分から，the Resolute とは船

■表9： 各参加者が初めて使用した読解方略の出現回一覧

GLOB

PROB

SUP

4. 読む前の全体把握

8. テキストの特徴に注意した概観

12. 熟読や読み飛ばしの計画

17. 文脈を手掛かりにした内容理解

20. 斜字・太字などの文字的特徴の利用

23. 新情報遭遇時の，既有情報の確認

24. 文章内容の推測

11. 読む速度の調節

16. 読みの小休止を伴う理解のための思考

2. 読みながらのメモ作成

10. テキストへの下線・印の記入

18. 内容理解のための言い換え

29. 母語への翻訳

第第 22回回

第 2回

第 5回

（第 1回）

（第 1回）

（第 1回）

第 4回

第第 33回回

第 4回

第第 55回回

第第 22回回

第第 55回回

（第 1回）

第第 22回回

（第 1回）

第第 55回回

第 2回

第 5回

第第 33回回

第 3回

第 5回

第 4回

（第 1回）

第 3回

（第 1回）

（第 1回）

第 2回

第 2回

第 2回

（第 1回）

第第 22回回

（第 1回）

種類 読解方略 参加者
B

参加者
A

参加者
G

参加者
C
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第 4時

第 2回協同読み・Group 1　8分 58秒～ 10分 14秒

発話内容発話番号／話者

このリゾートデスク？なんて読むの？リゾート？

リゾ…リゾート。読めそう。うん。

リゾート。ああ，確かに。

たぶんまあ，おそらく，机の名前とかかなぁ。

かっこいいね。きっとそれ，なんか，なんかの名前なんだろうね。

うん。

いろんな船が，including。Including ってなんだっけ。習ったよねincluding って。なんだったっけ。

Including。なんか，含むみたいな。含まれている。

Including，どこに出てくる？

人の名前？

人じゃない，船の名前，なんかの名前だと思うんだけど，これが含まれてたよ，って。

ああ，船。ふーん。

Wooden desk。木の机。Belong…

ホワイトハウスにあるってこと。

Whitehouse

うん。

It was used by...いろんな，アメリカの大統領さんが，使ってました。

うんうんうんうんうん。

で，何とか何とかデスクが120 歳，120 年前からあるよ，って。

はい，また来ました。うん，120 年以上前からあって，

うんうんうんうんうん。

It has very，めっちゃ面白い，興味深い，歴史，持ってます。

Very interesting,うん。

歴史？うん。

じゃ，こっから歴史だな，みたいなね。

こっから歴史来てます，みたいな。で，1845年。

あ，そうだよね，そうだそうだ。called…わかった，何とか何とか，この，なんとかさん，

なんとかさんも含まれてるよってことじゃない？いろんな船の中に，この船もあったよ，みたいな。

11 ／参加者 H

12 ／参加者 F

13 ／参加者 G

14 ／参加者 H

15 ／参加者 G

16 ／参加者 F

17 ／参加者 G

18 ／参加者 F

19 ／参加者 H

20 ／参加者 G

21 ／参加者 F

22 ／参加者 G

23 ／参加者 F

24 ／参加者 G

25 ／参加者 F

26 ／参加者 G

27 ／参加者 F

28 ／参加者 G

29 ／参加者 F

30 ／参加者 G

31 ／参加者 H

32 ／参加者 F

33 ／参加者 G

34 ／参加者 H

35 ／参加者 F

36 ／参加者 H

37 ／参加者 G

■表11： 第２回協同読みでの対話（部分）

の名前であると推測しながら読み進め（発話22），
2人は GLOB 24を使用している。また，参加者 G
は「several ships, including a ship called the 
Resolute」という部分の理解をメンバーと共有
するために，「いろんな船の中に，この船もあっ
たよ」という言い換えを用いて説明を試みており

（発話20），SUP 18を使用している。参加者 F は

相槌を打ちながら理解を図ろうと試みているが
（発話12, 21, 23），いずれのメンバーも確信に至
るまでの理解を得てはいない。しかし，参加者 G
が「The Resolute  desk is over 120 years old 
and has a very interesting history.」という一
文を手掛かりに GLOB 17を使用したことで（発
話30），グループメンバーがテキスト構造を理解し，
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第 4時

第 4回協同読み・Group 2　4分 42秒～ 6分 25秒

発話内容発話番号／話者

Garbage ってなんだっけ。

Garbageが，なんだっけ。

ゴミ？

あ，ゴミだ。

あ，ゴミか。

うん。

ゴミ，荒らしてんだ，たぶん。きっとね。

あ，そういうこと？

ふーん。

Cause of... found... near... and people's homes.  Great source。great...，great sourceって何だろう。

資源じゃない？あ，違う？

資源？あ，わかんない，わかんなかった。

あれ，source ってなんだっけ。なんか，英単語でやったような。

なんとか…of ... food... bears.

なんだ？

うん。

うん。

あ，そういう感じ？

たぶん。だから，クマさん荒らしに来ちゃうよ，的なことかな，たぶん。わかんない。

あ，食べるってこと。

食べる，みたいな。ゴミ食べちゃうみたいなこと？カラスと一緒じゃない？カラスみたいなことでしょ。

うん！

うん。

なぜなら，あ，言ってくれたわ，理由。

（笑い声）

Find？

（メモを取りながら）ねんじゅう。

見つけられる？

同じ，場所で？見つかる？

見つかる。あ，ま，みんなそこに，家とか，レストランとかに，ゴミ出すからってことかな。

あー，あ，同じ場所で，ゴミ出して，それが，クマが食べるってことか。

食べるってことかな。そんな感じだね。

うん，最初は。

だから，bear，クマも，クマも，生ごみ，生ごみ？ゴミか。は，great source...

まあ，きっと，クマさんが，欲しがるんだろうね，そういう感じだと思う，たぶん。

言ってくれたわ，理由。they can find it in the same place all year... 

あー，どこでも，ってことだ。all year，年中？

38 ／参加者 G

39 ／参加者 D

40 ／参加者 E

41 ／参加者 G

42 ／参加者 D

43 ／参加者 F

44 ／参加者 G

45 ／参加者 D

46 ／参加者 E

47 ／参加者 G

48 ／参加者 C

49 ／参加者 E

50 ／参加者 C

51 ／参加者 G

52 ／参加者 D

53 ／参加者 G

54 ／参加者 C

55 ／参加者 E

56 ／参加者 D

57 ／参加者 G

58 ／参加者 D

59 ／参加者 G

60 ／参加者 E

61 ／参加者 C

62 ／参加者 G

63 ／全員

64 ／参加者 G

65 ／参加者 E

66 ／参加者 G

67 ／参加者 C

68 ／参加者 D

69 ／参加者 G

70 ／参加者 E

71 ／参加者 G

72 ／参加者 E

■表12： 第4回協同読みでの対話（部分）
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それより後の部分は the Resolute  desk の歴史
に関わる内容である，という手がかりを得ること
ができた。この後，グループとして the Resolute 
deskはthe Resolute 号にちなんで名づけられた，
という理解に至ることができた。
　第4回協同読みにおいて，参加者 A・B は Group 
1に，参加者 C・G は Group 2にそれぞれ所属して
いた（表5）。第5回個人読みにおいて，参加者 A は
GLOB 12「読むときに，よく読むところと無視す
るところを決めている」を，参加者 CはSUP 2「読
むときに，読んだ内容を理解するためにメモを取
る」と SUP 18「読んだ内容をよりよく理解する
ために，自分の言葉で言い換える」を，参加者 G
は GLOB 23「新しい情報に出会ったとき，自分の
情報を確認する」とPROB 16「時々立ち止まって，
読んでいる内容について考える」をそれぞれ初め
て使用した。なお，参加者 B は新たな方略使用は
見られなかった。
　第４回協同読みにおける，対話を通じた読解の
深化場面で使用された読解方略（表8）と，その後
に行われた第5回個人読みにおける参加者 A・C・
G の新規使用読解方略（表9）とを比較した。参加
者 A が所属していた Group 1では，GLOB 12の
使用は見られなかった。一方，参加者 C・G が所
属していた Group 2では，GLOB 23，PROB 16，
SUP 2と SUP 18の４方略が使用されているこ
とが確認された。Group 2の第４回協同読みにお
ける協同的な読解の深化場面において，この４
つの読解方略が使用されている部分を表12に示
す。これは，テキスト内の「Garbage is a great 

source of food for bears because they can 
find it in the same place all year round.」と
いう一文について，その理解をグループで深め
ている場面である。文頭の garbage という単語
の意味について確認した後（発話38～43），参加
者 G が既読部分から「クマがゴミを荒らしてい
る」という内容ではないかという推測を行った

（発話44）。その後，推測の確認をするために，す
でに読んだ部分をもう一度読み返し（発話47），
GLOB 23を使用して既出情報を確認した。新出
情報に含まれる source の語意についてグループ
で検討したものを使用して既出情報を確認した。
新出情報に含まれる source の語意についてグ
ループで検討したもののしっかり理解しきれず

（発話47～49），PROB 16を使い，少し時間をとっ
て great source という語句がテキスト内で示す
意味について検討を行った（発話51～59）。その
後，文の後半部分の理解に取り掛かったが，参加
者 G は改めて音読して気づいた all year round
という語句の意味についてプリントにメモを行い，
SUP 2を使用した（発話66）。その後，参加者 E と
G を中心に SUP 18を使用し，「they can find it 
in the same place all year round」が指す意味
について，自分の言葉で言い換えを行いながら
理解を進めた。

　各参加者の振り返りは自由記述形式で行われ，
日本語で記入された。最も短い振り返りは214文

5.4 参加者による自由記述形式の
振り返り分析

■表13： 自由記述形式振り返りの頻出語上位36語

21

13

10

9

7

6

5

4

3

読む

思う

時間

英文，今

英語，自分

感じる，読める

うれしい，最初，子，単語，文，理解

リテリング，楽しい，活動，全然，長文，読解

英単語，解釈，覚える，学ぶ，見る，言う，好き，試，少し，全部，読み方，入る，勉強，毎週，話せる

出現回数 抽出語
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　研究課題1「学習者はどのような読解方略を用
いて読解を行うか」に対しては，個人読みでの読
解方略使用結果より，読み手が使用する読解方略
の種類や数には個人差があることが確認された。
個人読みで使用された読解方略と協同読みで使
用された読解方略とを比較すると，使用された読
解方略の数や種類は，個人読みよりも協同読みの
方が上回っていた。この要因の一つとして，時間
制限の有無が関わると考えられる。個人読みに
は6分という時間制限があったのに対し，協同読
みではおよそ20分で同じテキストを読むよう設

定されていた。個人読みにおける厳格な時間制
限が，読み手の読解方略使用を制限した可能性が
考えられる（Walczyk, 2000）。別の要因としては，
協同読みに参加する前に全メンバーが一通りテ
キスト内容を把握していたという学習条件が，使
用読解方略数を増加させた可能性が考えられる。
つまり，協同読みの前に各メンバーが自らのリー
ディング・プロセスで生じた問題を把握しており，
その問題を共有して他のメンバーと共に解決す
るという学習活動そのものが，協同学習の基本的
構成要素（1）「互恵的な協力関係」を生み出すこ
とになり，協同読みでの読解方略の使用を促進し
たのではないかと考えられる。このことは，学習
者が読解方略を学ぶ場合，仲間と共に学ぶ方が有
効であるという Grabe（2008）の主張を裏付ける

考察6

字，最も長い振り返りは510字であった。「読解」
と「リーディング」など，同一のものを指すと思
われる表現についてはコーディングを行った上で，
頻出語を抽出した。上位36語を表13に示す。
　出現上位語を用いて作成した共起ネットワー
ク図を，図3に示す。このネットワーク図より，参
加者は，CERA 開始直後はほとんど，もしくは全
くできなかった再話だが，CERA を通じて再話が
好きになったと感じていることが分かった。また，

仲間と話したり，仲間の様子を見たりする時間を
通じて自分も嬉しさや楽しさを感じていることや，
今は自分が英語を読んで解釈・理解できるように
なったと思う，という肯定的な気持ちを持ってい
ることが明らかになった。一方で，自らの語彙力
を上げることの必要性を感じつつ，内容理解には，
語彙だけではなく文も必要であると感じている
ことも確認された。

■図3： 共起ネットワーク図
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ものであると同時に，ただ単にピア活動にするの
ではなく，協同学習の基本的構成要素を活動内に
取り入れることの必要性を改めて裏付ける結果
となった。
　協同読みにおいては，SUP 13「読んだ内容を
理解するために，参考資料（辞書など）を使う」と
いう読解方略が用いられると，その他の読解方略
の使用数が減少する状況が，第2回～第4回の協同
読みにおいて確認された。特に，辞書使用方略が
出現すると心的表象の構築に大きな影響を与え
る6方略（GLOB 3，GLOB 17，GLOB 21，GLOB 
23，GLOB 24，GLOB 27）の使用数が減少するこ
とも確認された。これは，読解時に辞書を使用す
ることで下位プロセスの比重が大きくなり，「既
有情報を振り返る」「推測する」「批判的に分析・評
価する」といった上位プロセスに関わる読解方略
の使用を阻害した可能性がある。その結果，学習
者は話し合いの中で英文を日本語に翻訳するこ
とに集中してしまい，心的表象が形成されていな
くても理解した気持ちになってしまう恐れがある。
本研究では，6分間の個人読みの後に再話をする
という学習活動の流れが設定されていたが，個人
読みの時間制限を緩和するとともに，辞書使用を
許可して個人読みの段階である程度下位プロセ
ス内の問題を解消しておくことで，協同読みにお
ける対話内で上位プロセスに関わる読解方略使
用を増加できるかもしれない。
　研究課題2「CERA を通じて，学習者の読解力
はどのように変化するか」に関しては，事前・事
後の読解力テストの結果には有意差はなく，再話
回数と再話内の IU 再生率にも有意な相関関係が
見られなかった。このことから，CERA 前後での
読解力に変化は見られなかったという結果になっ
た。その大きな要因としては，個人読みにおいて，
上位プロセスに関わる6つの読解方略の使用に
大きな変化が見られなかったことが考えられる。
つまり，個人読みにおいては各参加者の読解にお
ける上位プロセスがあまり機能せず，心的表象の
構築が効果的になされなかったのではないかと
推測される。このことは，参加者の振り返りに「語
彙習得の必要性」が出現していることからも推測
することができる。上位プロセスが効果的に機
能しなかった原因としては，2つの可能性が考え
られる。一つは，下位プロセスでの行き詰まりに

よりボトムアップ処理がうまくなされず，結果的
に上位プロセスが効果的に機能しなかった可能
性がある。もう一つは，参加者がより広い観点か
らテキストを捉えることに慣れていないため，ボ
トムアップ処理に固執してしまい，トップダウン
処理を行うことができず，結果的に上位プロセ
スが効果的に機能しなかった可能性がある。読
解方略使用の学習については，本研究での CERA
は活動準備期間に明示的な指導や指導者の読解
方略使用演示といった形で学習の場が設定され
ており，その後は参加者が自らの話し合いを通じ
て自主的に読解方略使用を学んでいくよう設計
されていた。しかし実際には，各参加者が対話と
読解方略使用の両方に注目することは難しく，結
果的に読解方略の習得に個人差が出たと考えら
れる。CERA を通じて，学習者が特に上位プロセ
スに関わる読解方略を体験的に学ぶためには，指
導者による学習支援がさらに必要だと考えられ
る。具体的には，活動期間の最初数回は，指導者
がもっと積極的に振り返り場面に介入し，グルー
プ対話内で使用された読解方略に具体的に言及
することで，学習者が自らの読解方略使用を認知
し，自らのリーディングに落とし込んでいくこと
が可能になると考えられる。
　もう一つの要因としては，参加者のレベルと学
習課題のレベルとの間に大きな差が生じていた
ことが考えられる。個人読み後の IU の再生率全
体が低かったことを鑑みると，参加者の学習者
レベルと個人読みで用いたテキストとのマッチ
ングにずれが生じていた可能性がある。また，個
人読みでの6分という時間制限が大きな認知負担
となった結果，IU の再生率が伸びなかった可能
性もある。個人読みで使用するテキストをより
学習者にあわせたレベルに設定したり，時間制
限を緩めたりなくしたりすることで，学習者が
より正確な心的表象を構築できると考えられる

（Walczyk, 2000）。　
　その一方で，振り返りの分析結果より，CERA
を通じて参加者が長文読解や再話に肯定的な見
方を持つようになったことが明らかになった。
協同読みで仲間の対話を通じて心的表象を構築
する体験を積み重ねることで，個々の学習者が英
語リーディング活動に対する見方を変革するこ
とができるようになったと考えられる。単に英
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語を日本語に置き換えて文字だけで理解しよう
とする作業ではなく，立ち止まって考えたり言い
換えたりしながら，心的表象を構築する過程を体
験することで，英語リーディング活動の本質を
体験的に学ぶことができたと考えられる。その
結果，語彙知識獲得を含め，英語学習への意欲を
示すようになったことは，協同学習をベースとす
る CERA は学習者の読解力に意欲の面から貢献
する可能性を持つと考えられる（Barkley, et. al, 
2005）。
　研究課題3「CERA と，各学習者の読解方略使
用には関係性があるか」に対しては，協同読みに
おけるグループメンバーとの対話が，個々の学習
者の読解方略使用に影響を与えている可能性が
示された。その根拠として，学習者が新たな読解
方略を使用する前の協同読みにおいて，仲間の読
解方略使用報告を聞いてその価値を見出したり，
協同読みでメンバーと協力しながらその読解方
略を使用していたりする場面が見いだされたこ
とがある。つまり，仲間が特定の読解方略を使っ
たという報告を聞いてその価値を理解したり，実
際に仲間と特定の読解方略を使用することでそ
の価値を体験的に学んだりすることを通して，学
習者自身が読解プロセス上で困難に直面した時，

「あ，あの読解方略を使ってみよう」と考え，実際
に使うきっかけとなる事例が見られた。
　しかしその一方，仲間の読解方略使用報告を聞
いても，またグループ内対話で読解方略を使用し
ても，個人読みでの読解方略使用に大きな変化が
生じない学習者も存在した。例えば，GLOB 4「読
む前に，その文章がどんな内容なのか，全体像を
把握する」という読解方略に関し，参加者 Bが行っ
た使用報告を参加者 A, C, G は共に聞き，その価
値を見出していた。直後の第2回の個人読みで参
加者 A・G は GLOB 4を使用したと報告した一方，
参加者 C が GLOB 4の使用を報告したのは第4回
の個人読みであった（表9）。これは，グループを
構成する学習者間の読解力や英語力の差が要因
となっている可能性がある。すなわち，特定の学
習者の読解力がグループ全体の読解力から乖離
しているため，グループで使用した読解方略の価
値を理解できないという状況が存在するかもし
れない。また，読解方略によっては，ある程度の
基礎能力が身についていなければ使用できない

といった前提条件があり，学習者が読解方略その
ものを理解していたとしても，実際に使うことが
できない可能性もある。

　本研究では，協同的な英語リーディング活動
（CERA）が学習者のリーディング能力の伸長に
効果があるということは確認できなかった。し
かし，学習者の学習に対する動機づけや，読解方
略使用に影響を与える可能性は示唆された。また，
学習者が英語リーディング活動時に使用する読
解方略の種類や頻度は個人差が大きいことが改
めて示されたが，その使用は制限時間や辞書使用
の有無に影響を受けることも示唆された。
　教育的示唆としては，高校生に対する英語リー
ディング指導において CERA を導入することで，
学習者は読解方略の使用方法について学ぶだけ
ではなく，仲間と話し合う中で自分自身を見つ
め，自分にとって必要な学習を自ら認識すること
を促す効果があることが示された。特にリーディ
ング活動時に下位プロセスばかりを多用する傾
向がある学習者にとっては，上位プロセスを用い
ることで英語リーディング能力を向上させるため，
CERAを導入することは意義があると考えられる。
しかし，協同読みでの対話内で特定の読解方略が
偶然使用された場合，学習者によってはそれが読
解方略だと認知することそのものが難しい状況
が生じることもある。そのため，教師が学習活動
をしっかり観察し，使用された読解方略について
フィードバックを返すことも重要になり得るで
あろう。また，対話を通じた英語リーディング活
動が学習者の読解方略学習に寄与するためには，
教師が英語リーディング活動を構成する際に協
同学習の基本的構成要素に留意することが必要
である。
　今後の課題としては，CERA をより効果的なも
のとするため，いかに改善すべきかを考える必要
があるだろう。特に，CERA の中心となる協同読
みにおいて，学習者がより効果的に読解方略を学
ぶことができるよう，その前提となる個人読みの
あり方を再検討する余地があろう。また，学習者

結論と教育的示唆，
今後の課題7
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外国語（L2）学習者の動機づけを高め
るために教員が行う働きかけは「動機
づ け 方略（Motivational Strategies; 

以下 , MS）」（Dörnyei, 2001）と呼ばれる。本研
究では , 近畿の工業高等専門学校で英語を学ぶ
学生と彼らの英語の授業を担当する教員を対象
に , MS の効果に関する認識に関する調査を実
施し , 彼らが効果的だと感じる MS はどのよう
なものかを検討した。学生と教員から収集した
質問紙項目への回答データ , および学生の英語
習熟度指標を用いて統計的に分析したところ , 
学生と教員が最も効果的であると認識する MS
は「達成感を得られやすい授業を展開すること」
であり , 他の MS の効果に関しても学生と教員
の認識は非常に似ていることが明らかになった。
また , 英語習熟度や英語学習に対する動機の強
さが異なる学生グループ間でも , MS の効果に
関する認識に有意な差は見られなかった。本研
究で得られた結果から教育現場への示唆を行う
とともに , MS 研究の今後の方向性について議
論する。

　外国語（L2）学習に関して , 動機づけは常に議
論の中心となっている（Guilloteaux & Dörnyei, 
2008; Lee & Pun, 2021）。こ れ ま で L2研究 の
分野では , Gardner and Lambert（1972）の社会

心理学的アプローチにおける統合的／道具的
動機づけ（例：Gardner, 1985）, Ryan and Deci

（2000）の 自己決定理論 に お け る 内発的 ／ 外
発 的 動 機 づ け（ 例：Agawa & Takeuchi, 2017; 
Noels, Pelletier, Clément & Vallerand , 2000; 
Yashima et al., 2009）, Dörnyei（2009）の L2 自
己動機づけシステムにおける理想自己／義務
自 己（ 例：Fukui & Yashima, 2021; Taguchi, 
Mag id  &  Pap i ,  2009;  Uek i  &  Takeuch i , 
2013）, ま た Directed Motivational Currents

（DMC）（ 例：Dörnyei, Ibrahim & Muir, 2014; 
Henry, Davydenko & Dörnyei, 2015）など様々
な理論枠組みを用いて動機づけに関する研究が
広く行われている。これらの研究は , 研究目的
によって異なるフレームワークを用いているが , 
動機づけが L2学習において重要な役割を果たし
ているということについては広く合意が得られ
ている（Lee & Pun, 2021）。
　しかし , 日本の学校において英語を学ぶこと
に積極的になれない学習者は多い（竹内 , 2016）。
平成29年に高校3年生を対象に実施された文部科
学省による調査（文部科学省 , 2017）では , 英語
の学習が好きではない生徒が23.2% を占め , 「ど
ちらかと言えば好きではない」とした生徒を加え
ると , その割合は52% になる。この割合は , 竹内

（2016）で紹介されている高校生平成27年度の調
査結果（文部科学省 , 2015）と比べると若干の減
少が見られる（平成27年度は「英語が好きではな
い」または「どちらかといえば好きではない」と
回答した高校3年生の割合は58.3%）ものの , 依然
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として英語学習者の動機づけやその維持が急務
であることを示していると考えられる。
　学習者の動機づけに , 教員は大きな影響力を
持っている（Dörnyei, 2001; Dörnyei & Csizér, 
1998; Dörnyei & Ushioda, 2011; 廣森 , 2010）。
L2学習者の動機づけを高めるために教員が行
う 働 き か け は「L2動機 づ け 方略（Motivational 
Strategies: 以下 , MS）（Dörnyei, 2001）」と 呼
ばれる。教員による MS の使用の効果は , 文化や
L2習熟度 , 元の L2学習動機の強さなどに影響を
受けること（竹内 , 2016）や , 学習者と教員で認識
が異なること（Ruesch, Bown & Dewey, 2012）
などが指摘されている。そのため , ある環境にお
いて有効な MS を考えるためには , 学習者の個人
差や置かれている環境 , 学習者と教員の MS の認
識の差異に焦点を当てることが不可欠であると
考えられる。そこで本研究では , 特定の学習環境
下において , 学習者の L2動機づけに効果的だと
考えられる MS を , 学習者と教員の認識をもとに
検討した。

　MS とは一般的に「学習者の動機づけを引き
出し , 刺激するために教員が行う教育的介入」

（Guilloteaux & Dörnyei, 2008, p.57）を指す。よ
り具体的には , 教員が「学習者の動機づけを意識
的に生み出し , 高めるとともに , 動機づけられた
行動を継続して維持し , 気が散る行動や競合す
る行動から学習者を守る」（Dörnyei & Ushioda, 
2011, p. 103）ために用いる技術として定義され
ている。なお , Guilloteaux and Dörnyei（2008）
では上記の定義に加え , 「学習者が自分の動機づ
けを管理するために意識的に用いる自己調整ス
トラテジー」（p. 57）とも定義されているが , 本論
文では前者の側面 , つまり教員が学習者の動機
づけに働きかけるために用いる技術にのみ注目
することとする。

　MS に対する研究上の関心は , 1990年代後半 , 
研究者たちが L2動機づけ研究をもっと教育に
役立てたいと思ったことから始まった（Lamb, 
2017）。それは , それまで主に理論の構築や検
証を目的に行われてきた動機づけ研究に対し , 
Gardner and Tremblay（1994）が , 動機づけ研究
から得られる実践的な提言や示唆の多くは価値
があるかもしれないとしつつも , 「科学的な観点
からは , 経験則のない直感的な訴えは , そのよ
うな戦略の使用を支持する強い主張を正当化す
るには十分ではない」（Guilloteaux & Dörnyei, 
2008, p. 56）と主張したことへの反応であった。
以後 , MS には多くの関心が集まり , 様々な観点
から MS に関する研究が行われている。

2.2.1 MSリストの作成
　MS の研究は , 学習者の動機づけを引き出すた
めに教員が用いるテクニックのリストを作成す
ることから始まった。MS 研究のパイオニアとし
て知られる Dörnyei and Csizér（1998）は , ハン
ガリーの L2教員が学習者の動機づけを引き出す
ためにどのようなテクニックを使っているかを
調べ , 「動機づけに関する10の方法」（日本語訳は
竹内 , 2016）を明らかにした。その後 , Dörnyei 

（2001）が Dörnyei and Csizér（1998）を理論的に
拡張し , 102の MS を包括するフレームワークを
提唱している。Dörnyei（2001）のフレームワー
クは , その明瞭さと包括性 , そして Dörnyei and 
Ottó（1998）が提唱したプロセスモデル（動機づ
けを動的なものとして捉え , 時間軸の観点から
動機づけ要因をモデル化したもの）との密接な関
連性から , 教室の現場で容易に用いることがで
きるものとなっている（Lee & Pun, 2021）。

2.2.2 MSについての認識調査
2000年代に入ると , MS 研究の関心は , 学習者

を動機づけるテクニックのリストの作成から , 
MS に関する言語教員と学習者の認識へと移っ
て い く。前述 の Dörnyei and Csizér（1998）の
フレームワークに基づく研究では , 様々なコン
テキストにおける教員の MS に関する認識調査

（Cheng & Dörnyei, 2007; Guilloteaux, 2013; 

MSについての先行研究2
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Ruesch et al., 2012; Tavakoli, Yaghoubinejad 
& Zarrinabadi, 2016）から , MS にはコンテキス
トに関係なく重要だと認識されるものもあれば , 
文化に依存したものもあることがわかっている。
さらに , MS の有効性に対する教員の認識と実際
の MS 使用頻度との間にギャップがあることも
明らかになっている（Guilloteaux, 2013）。この
ことに関連して , Lee and Pun（2021）は , MS の

「実現可能性 (Feasibility)」という概念を提唱し
た。MS の実現可能性とは , 「ある MS が L2教員
に与える不安や心配 , プレッシャー , 苦労といっ
た理由から放棄されたり代替されたりせずに使
用される可能性」（Lee & Pun, 2021, p.8）を指す。
Lee and Pun（2021）は , この概念を用いること
で , 教員が特定の MS を十分に活用できていない
という問題や , 教員の MS 使用を妨げるかもしれ
ない文化的特徴にアプローチすることができる
と主張している。
　上記の調査は MS に関する教員の認識を調査
したものであるが , Ruesch et al.（2012）は , MS
に関する教員の認識に加えて学習者の認識も調
査している。彼らは Dörnyei and Csizér（1998）
のフレームワークを用いて , アメリカの大学で
様々な言語（アラブ語 , 日本語 , スペイン語 , イ
タリア語 , フランス語 , ロシア語 , 中国語）を学
ぶ学生計126名と同大学において言語の授業を担
当する教員（アラブ語 , 日本語 , スペイン語 , イ
タリア語 , フランス語 , ロシア語 , 中国語 , ドイ
ツ語）計30名を対象に質問紙調査を行い , 分散分
析の結果から MS に関する教員と学生の認識に
は差があることを明らかにした。

2.2.3 MSを用いた実証研究
　MS に つ い て の 認識調査 が 行 わ れ る よ う に
な っ た の と 同 じ 時期 , 教員 が 使用 す る MS が
学習者の動機づけにどの程度影響を与えるか
について , 介入や観察を用いて検証する研究
が行われた。例えば , 韓国の中学校で実施され
た Guilloteaux and Dörnyei（2008）の 調 査 は , 
Dörnyei（2001）を参考に開発した授業観察尺度
を使用し , 教員の MS 使用が生徒の動機づけや彼
らの学習行動に影響を与えることを明らかにし
ている。この研究の結果は , その後 , 異なる言語
学習環境で行われた研究によって支持されてい

る（Alrabai, 2016; Moskovsky, Alrabai, Paolini 
& Ratcheva, 2013; Papi & Abdollahzadeh, 
2012; Sugita, 2009; Sugita & Takeuchi, 2010; 
Sugita-McEown & Takeuchi, 2014）。また , MS
によって高まった学習者の動機づけが高い L2
達成度 に つ な が る と い う 研究（Alrabai, 2016）
や , 教員による MS の活用の効果は , 学習者の
L2の習熟度（Sugita, 2009; Sugita & Takeuchi, 
2010; Sugita-McEown & Takeuchi, 2014）, 元
の 動 機 の 強 さ（Sugita-McEown & Takeuchi, 
2014）, MS 使用のタイミングや方法（Guilloteaux 
& Dörnyei, 2008; Sugita-McEown & Takeuchi, 
2014）によって異なるという報告もある。

　前節までで概観した MS の先行研究から , MS
について現在までにわかっていることを整理す
る。まず , MS の効果はコンテキストに依存する。
つまり , MS はどこで（Cheng & Dörnyei, 2007; 
Ruesch et al., 2012）, どのように（Guilloteaux 
& Dörnyei ,  2008;  Sugi ta ,  2009;  Sugi ta & 
Takeuchi, 2010; Sugita-McEown & Takeuchi, 
2014）使われるかによってその効果が異なる可
能性がある。また , MS の効果についての認識
は , 教員と学習者の間で差がある可能性がある

（Ruesch et al., 2012）。つまり , 教員が効果的
と認識する MS が必ずしも学習者にも同様に効
果的だと認識されるとは限らないと言える。ま
た , MS の効果は , 学習者の L2習熟度や元の動
機の強さの影響を受ける可能性があると考えら
れ る（Sugita, 2009; Sugita & Takeuchi, 2010; 
Sugita-McEown & Takeuchi, 2014）。以上のこ
とから , 「学習者にとって効果的な MS とは何か」
を考える上では , 以下の2つの段階が必要である
と考えられる。

（1）学習者の動機づけに有効に作用すると考えら
れる MS を選定するために , 「学習者の置かれ
ている環境」, 「学習者と教員の認識」, 「学習
者の個人差」に着目した調査を行う。

（2）選定した MS が実際に学習者の動機づけにど
のように作用するか検証するために , MS 実
施の方法やタイミングを考慮に入れた調査を
行う。

2.3 「学習者にとって効果的なMSとは何か」を考えるために必要なこと
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　そこで本研究では , 前節の（1）に焦点を当て , 2
つのリサーチクエスチョン（RQ）を設定した。

高等専門学校で英語を学ぶ学生と彼ら
を教える英語教員は , どのような MS
が効果的であると認識しているか。両
者の間に差は見られるか。

英語習熟度や英語学習への動機づけの
強さが異なる学生間で , MS の効果の
認識に差は見られるか。

　本研究は , 同様に学生と教員の認識を調査し
た Ruesch et al.（2012）とは以下の3点で大きく
異なる。第一に , Ruesch et al.（2012）の調査は
Dörnyei and Csizér（1998）のフレームワークを
用いたものであるが , 本研究では Dörnyei（2001）
のフレームワークを用いた。本研究が Dörnyei

（2001）のフレームワークを用いた理由は , 前
述 の よ う に , Dörnyei（2001）の MS が Dörnyei 
and Csizér（1998）の MS を 拡張 し た も の で あ
り , それぞれの MS は理論的に裏づけられ , 教
室の中で容易に採用できるようになっている

（Lee & Pun, 2021）ためである。第二に , 本研究
で は , Sugita and Takeuchi（2010）や Sugita-
McEown and Takeuchi（2014）で得られた知見
に基づき , 学習者の個人差の概念を取り入れて
いる。最後に , これが本研究の大きな特徴である
が , 本研究は同じ言語学習環境を共有する学習
者と教員からデータを収集した。つまり , 本研究
はLave and Wenger（1991）のSituated Learning

（Situated SLA 研 究 に つ い て は , Gao, 2007; 
Groves, Verenikina & Chen, 2016; Hwang, 
Chen, Shadiev, Huang & Chen, 2014参照）の意
味での「状況に埋め込まれた」調査であり , 様々
な言語を学ぶ学生 , 教える教員を対象とした
Ruesch et al.（2012）とは対照的である。より具
体的には , 本研究では , 様々な言語を学ぶ学生

や教員を対象として一般的な傾向を検証するの
ではなく , 特定の学習環境で同じカリキュラム
を共有し , 同じ言語（英語）を学ぶ側と教える側
の認識を検証することを目的とした。このよう
な特定の環境に特化したアプローチは , Dörnyei

（2001）の“Not every strategy works in every 
context”（p. 30）, すなわち学習環境が MS の効
果を左右する強力な要因であるという指摘と一
致するものであると言える。

　近畿の工業高等専門学校で英語の授業を履修
している学生316名と , 彼らを教える英語教員6
名を対象に本調査を実施した。高等専門学校と
は , 実践的・創造的技術者の養成を目的とした5
年間の高等教育機関である（文部科学省 , n.d.）。
この工業高等専門学校の学生は , 卒業後 , ほぼ全
員が就職するか , 大学の3年次に編入する。この
調査に参加した学生は , 151名（47.8%）が2年生 , 
165名が3年生で , それぞれ2年次または3年次の
選択科目としての英語授業を履修していた。す
べての学生参加者は , データ収集の時点で4年以
上の英語学習経験があった。

6名の教員は英語を母国語としない日本人教員
だった。彼らは本調査実施時点で , 参加者の学生
の一部を教えた経験が1年以上あり , 学生や高等
専門学校という学習環境について熟知していた。

　本調査では , 以下2種類の質問紙（学生回答用・
教員回答用）と, 学生の英語習熟度指標を用いた。

（1）MSに関する項目（学生・教員の両方が回答）
　Sugita（2009）の MS に関する質問紙項目（65項
目）を用いた。これらの項目を採用した理由は , 
Dörnyei（2001）の102項目の MS をベースに , よ
り日本の EFL 環境に合うように65項目に圧縮し
たものだからである（竹内 , 2016）。これらの項目
を用いて , 学生にはそれぞれの MS が英語学習の
動機づけにどの程度効果的だと思うかを尋ね（資
料1）, 教員にはそれぞれの MS が学生の英語学習
への動機づけにどの程度効果的だと思うかを尋

本研究について3

3.1 リサーチクエスチョン

3.2 参加者

3.3 調査項目

RQ1

RQ2
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ねた（資料2）。各項目は, 学生と教員によって, 6：
「とても効果的だと思う」から 1：「まったく効果
的だと思わない」までの6段階のリカート・スケー
ルで評価された。奇数段階の評価を採用した理由
は , 5段階評価などの偶数段階を用いると , 日本
人の回答者は項目の中央値（例：5段階評価では3）
を選択する傾向があり, 結果分散が小さくなるた
めである（Sugita-McEown & Takeuchi, 2014）。

（2）英語学習への動機づけの強さを測定する項目
（学生のみ回答）

12項目で学生の英語学習への動機づけの強さ
を測定した。質問紙項目は Yashima（2002）の「動
機づけの強さ」に関する項目と「英語学習への意欲」
に関する項目からそれぞれ6項目採用した。これ
らの項目を選んだ理由は, 両者がいずれも英語学
習動機づけの重要な下位尺度と考えられている
ためである。学生は , それぞれの項目が自分の心
境とどの程度一致しているかを , 6:「非常に当て
はまる」から 1:「全く当てはまらない」までの6段
階のリカート・スケールで回答した（資料1）。

(3)英語習熟度指標（学生のみ提供）
　本調査に参加した学生の英語習熟度を TOEIC 
Bridge Listening & Reading Test（100点満点）
で測定した。TOEIC Bridge テストは , 初級から
中級下レベルの参加者の英語力を測定するもの
である（ETS, 2021）。Powers, Mercadante and 
Yan（2013）は , TOEIC Bridge のスコアは , 教員
による学習者の英語能力の評価と中程度の相関
があることを示している（リスニングの場合 r =
.58, リーディングの場合 r = .57）。また , Powers 
and Yan（2013）が韓国と日本で行った調査では , 
TOEIC Bridge テストのリーディングとリスニ
ングのスコアは両サンプルで高い相関があり（そ
れ ぞ れ r = .73, .67）, TOEIC Bridge ス コ ア は
参加者の英語能力の自己評価と中程度の相関が
あった（日本のサンプルでは r = .26～ .40）こと
が示されている。このことから , TOEIC Bridge
テストは学生の英語能力を評価する上で , 高～
中程度の信頼性があると判断し , 本調査に採用
した。
　調査に参加した学生は , 年に一度 , 自身の英語
習熟度を確認するためにこのテストを受けてい

る。本調査では , 参加者のリスニングとリーディ
ングのセクションの合計スコアを使用した。

　データ収集に先立ち , 調査者が在学する大学
院の倫理委員会 , ならびに調査対象とした調査
者の勤務先である高等専門学校から調査実施の
許可を得た。学生への調査は , 2021年4月の英語
の授業で実施した。各授業で調査者が調査の内
容について説明し , 調査への参加は任意である
ことや , 得られたデータの守秘義務について説
明した。
　本研究への参加に同意した学生に質問紙項目
への回答を依頼した。参加学生の TOEIC Bridge
のスコアは , 学生本人の調査への参加を文書で
得たのち , 高等専門学校の英語科から入手した。
　学生への調査と同時期に教員への調査も実施
した。教員への調査も , 学生への調査と同様 , 事
前に十分な説明を行い , 文書による同意を得た
上で実施した。学生と教員への調査は , 彼らの母
国語である日本語で行った。
　学生と教員から得られたデータは統計的に分
析した。統計分析には SPSS Version 27を使用
した。学生と教員の数には差があった。これは , 
今回の研究が一つの外国語学習環境にのみ焦点
を当てたものであり , 通常の授業クラスにおけ
る学生と教員の比率がおよそ40:1であったため
である。そのため , 多くの学生と教員を対象とし
た Ruesch et al.（2012）とは異なる統計手法を採
用した。

　学生の参加者から得た TOEIC Bridge テスト
のスコアと英語学習への動機づけの強さに関す
る質問紙項目への回答データを元に , Sugita-
McEown and Takeuchi（2014）と同様の手順（階
層的手法と k-means 法）を用いて学生参加者のグ
ループがいくつに特定されるかを調べた。その
結果 , 「英語習熟度低・動機づけ低」群（学生クラ
スター1：n = 73）と, 「英語習熟度中・動機づけ中」
群（学生クラスター2：n = 173）, 「英語習熟度高・
動機づけ高」（学生クラスター3：n = 69）の3つの

3.4 実施手順

3.5 予備調査
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クラスターが見出された。表1は , 各学生クラス
ターの記述統計量である。英語習熟度の指標と
して用いた TOEIC Bridge テストの全国平均は , 
高校生が58.4点 , 高等専門学校生が57.9点である

（標準偏差は非記載）（ETS, 2022）。表1で示して
いる TOEIC Bridge テストの平均点ならびに標
準偏差から , 本分析における「習熟度低・中・高」

の分類は , 概ね日本全国の様相に近いと考えら
れる。なお , 英語学習への動機づけの強さについ
ては , 先行研究（Sugita-McEown & Takeuchi, 
2014; Yashima, 2002）の対象が大学生であった
こと , また何段階のリカート・スケールを用いた
かも異なっていたため , 便宜上「動機づけ低・中・
高」とした。

学生クラスター 1

学生クラスター 2

学生クラスター 3

注: a 100点満点.  b 6段階評価.

元の動機の強さ
平均（標準偏差）b

2.90 (0.83)

3.18 (0.80)

3.66 (0.90)

TOEIC Bridgeスコア
平均（標準偏差）a

50.1 (6.00)

65.6 (4.81)

83.1 (6.41)

n

73

173

69

■表1： 学生クラスター1, 2, 3のTOEIC Bridgeスコアと元の動機の強さの記述統計

　学生から得られた MS に関する質問紙項目へ
の回答データについて , 最尤法とプロマックス
回転による探索的因子分析を行った。スクリー
プロットとカイザー・ガットマン基準（図1）, さ
らに因子に含まれる項目の内容から5因子案を採
用した（資料3）。本分析において教員の回答デー
タを含めなかった理由は , Ruesch et al.（2012）
の調査結果から学生と教員がMSの効果を異なっ
て認識している可能性があったためである。

20

15
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5

0

1    4    7    10   13   16   19   22   25   28   31   34   37   40   43   46   49   52   55   58   61   64

固
有
値

因子の番号

因子のスクリープロット
分類:s

結果4

4.1 RQ1：高等専門学校で英語を学ぶ学
生と彼らを教える英語教員は, どの
ようなMSが効果的であると認識
しているか。両者の間に差は見られ
るか。

■図1： 学生から得られたMSの認識のスクリープロット
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　第1因子は , 「学生主体の活動を取り入れるこ
と」とした。これは , この因子に含まれる MS が
主に学生が他者と協働する活動に関連しており , 

「リーダーシップ」や「協力」, 「役割」などの語句
で表現されているためである。この因子で因子
負荷の高い MS の例としては , 「学生のリーダー
シップを尊重し, 学生中心の授業を展開する」（項
目53）, 「同じ目標に向かって , グループがいっ
しょになってできる活動を設定する」（項目50）, 

「授業中に小グループを使って , いろいろな学生
と交流する機会を与える」（項目10）などが挙げら
れる。
　第2因子は , Benson（2011a; 2011b）に基づき , 

「学生の自律をサポートすること」とした。この
因子は , 英語学習の多くの側面における学生へ
の支援に関連する MS によって構成されている。

「失敗は能力が足りていないからではなく , 努力
が足りなかったからだと励ます」（項目57）, 「学
習意欲を上げることがいかに大切かを教える」（項
目54）, 「学生が誰か（保護者など）に助けてもら
える環境にいるのかを確認する」（項目21）がこの
因子に含まれる項目の例である。
　第3因子は , 「達成感を得られやすい授業を展
開すること」と名づけた。この因子の項目は , 授
業活動を通じて学生に達成感を味わわせたいと
いう教員の意欲と関連している。この因子に含
まれる項目には , 「学生の能力に合ったレベルの
活動を選択する」（項目38）, 「どこに焦点を当て
て学習すればよいかを教える」（項目59）, 「学生
が達成できそうな授業目標を定める」（項目23）な
どがある。
　第4因子には「学生の興味・関心を刺激すること」
と名づけた。その理由はこの因子に含まれる MS
が主に学生の英語学習への興味を喚起するため

に教員が行う活動に関するものであったからで
ある。「授業で文化的な要素（外国の生活につい
て話すなど）を取り入れる」（項目15）, 「英語の勉
強法や外国に関する興味深い話をする」（項目1）, 

「学生が楽しめそうな活動（歌やゲームなど）を中
心に進める」（項目14）などがこの因子に含まれて
いる。
　第5因子には, Ryan and Deci（2000）に基づき, 

「学生の外発的動機づけを促進すること」と名づ
けた。この因子の MS は , 教員が学生に , 道具と
しての英語の必要性を強調することに関連して
いるためである。「英語が世界でどれだけ必要と
されているかを伝える」（項目18）, 「英語ができ
るようになったら , 将来的に有利（良い仕事を得
られるなど）であることを学生に意識させる」（項
目17）がこの因子に含まれる。
　信頼性を示すクロンバックのアルファ係数は , 
第1因子が .90, 第2因子が .90, 第3因子が .86, 第
4因子が .86, 第5因子が .89であり , いずれも十分
な高さであった。さらに , MS に関する項目全体
のクロンバックのアルファ係数は .96であった。
　表2は , 上記の MS 各因子に関する学生のデー
タの記述統計量 , 表3は , 学生のデータから得ら
れた因子数を援用して教員の MS に関するデー
タの記述統計量を示したものである。教員の回
答データに対して因子分析を実施しなかった理
由は , 本研究に参加した教員数が6名と非常に少
なく , 竹内・水本（2014）がサンプルサイズの目安
として提示している100名には明らかに足りない
数だったためである。また , スピアマンの順位相
関を用いて , MS の因子の効果に関する学生と教
員の認識の関係を調べたところ , rs = .90という
結果が得られた。

1

2

3

4

5

学生全体 平均 （標準偏差）

4.65 (0.68)

4.28 (0.72)

4.18 (1.19)

4.14 (0.87)

3.86 (0.77)

順位

達成感を得られやすい授業を展開すること

学生の興味・関心を刺激すること

学生の外発的動機づけを促進すること

学生主体の活動を取り入れること

学生の自律をサポートすること

■表2： 学生全体が効果的だと認識しているMS要因の平均
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1

2

3

4

5

教員 平均 （標準偏差）

4.32 (0.43)

4.08 (0.58)

4.07 (0.35)

3.78 (0.27)

3.69 (0.51)

順位

達成感を得られやすい授業を展開すること

学生の外発的動機づけを促進すること

学生の興味・関心を刺激すること

学生主体の活動を取り入れること

学生の自律をサポートすること

■表3： 教員が効果的だと認識しているMS要因の平均

1

2

3

4

5

学生全体 平均 （標準偏差）

4.68 (0.68)

4.26 (0.69)

4.20 (1.13)

4.19 (0.96)

3.97 (0.80)

順位

達成感を得られやすい授業を展開すること

学生の興味・関心を刺激すること

学生の外発的動機づけを促進すること

学生主体の活動を取り入れること

学生の自律をサポートすること

■表4： 学生クラスター1（「英語習熟度低・動機づけ低」群）が効果的だと認識しているMS因子の平均

1

2

3

4

5

学生全体 平均 （標準偏差）

4.63 (0.73)

4.30 (0.69)

4.21 (1.15)

4.15 (0.85)

3.84 (0.75)

順位

達成感を得られやすい授業を展開すること

学生の興味・関心を刺激すること

学生の外発的動機づけを促進すること

学生主体の活動を取り入れること

学生の自律をサポートすること

■表5： 学生クラスター2（「英語習熟度中・動機づけ中」群）が効果的だと認識しているMS因子の平均

1

2

3

4

5

学生全体 平均 （標準偏差）

4.66 (0.58)

4.28 (0.82)

4.10 (1.38)

4.04 (0.86)

3.81 (0.79)

順位

達成感を得られやすい授業を展開すること

学生の興味・関心を刺激すること

学生の外発的動機づけを促進すること

学生主体の活動を取り入れること

学生の自律をサポートすること

■表6： 学生クラスター3（「英語習熟度高・動機づけ高」群）が効果的だと認識しているMS因子の平均

　学生クラスター1, 2, 3の MS の各因子の平均
値を見ると（表4, 5, 6）, すべてのクラスターの

MS 因子の順位は , 全学生の順位（表2）と同じで
あった。なお , 各クラスターの学生と教員の MS
因子の効果の認識に関するスピアマンの順位相
関係数は , 学生クラスター1からそれぞれ rs = 
.90, rs = .90, rs = .90であった。

4.2 RQ2：英語習熟度や英語学習への
動機づけの強さが異なる学生間で, 
MSの効果の認識に差は見られるか。

第34回 研究助成 C 調査部門・報告Ⅰ
動機づけ方略に関する英語教員と英語学習者の認識の考察



172

　また , 3つの学生クラスター間で , MS 因子の
効果の認識に差があるかどうかを調べるため
に , MS 各因子について一元配置の分散分析を
実施したところ , 3つのクラスターの MS 各因子
の平均に優位な差は見られなかった（第1因子：F

（2, 304）= .59, p  = .55, η2 = .00, 第2因子：F（2, 
306）= .93, p  = .40, η2 = .01, 第3因子：F（2, 299）
= .16, p  = .85, η2 = .00, 第4因子：F（2, 307））= . 
07, p  = .94, η2 = .00, 第5因子：F（2, 314）= .40, 
p  = .67, η2 = .00）。

　RQ1の結果から , 学生と教員が両グループで
平均値が最も高かった因子は , 第3因子の「達成
感を得られやすい授業を展開すること」であるこ
とがわかった。本調査が対象とした高等専門学
校では , 設定した目標を達成するための活動を
多く取り入れることが学生の動機づけを高める
ために最も効果的であると , 学生 , 教員ともに認
識しているようである。この因子に含まれる項
目の内容を踏まえると , 日頃から学生の様子を
よく観察し , 学生の状況を理解した上で彼らが
達成できると考えられる学習目標を提示すると
いうのが有効であると考えられる。また , 言語活
動の成果だけでなく , 振り返りにより自身の成
長に気づかせる活動も学生の動機づけに効果が
あると言えるだろう。
　他の MS 因子についても , 教員の認識の順位
と学生の順位が一部異なるものの , 該当する MS
因子の平均の差は非常にわずかなものであるこ
と , および MS 因子の効果に関する学生と教員の
認識の関係に非常に強い相関が見られたことか
ら , 学生と教員の認識に非常に似ていることが
明らかになった。このことは , 普段授業で接して
いる学生のニーズ , つまりどのようにすれば彼
らを英語学習に動機づけることができるのかに
ついて教員が把握している証左であると言える
だろう。ただし , 目の前の学生を動機づけるため
に , 本調査に参加した英語教員の授業がうまく
機能しているかどうかは , 以下の理由からさら
なる調査が必要である。まず , 教員が特定の MS

を効果的だと認識していたとしても , 実際にそ
の MS を授業で使用していない可能性が考えら
れる（Guilloteaux, 2013）。高等専門学校で実際
に取り入れられている MS がどのようなものか
についてはさらなる調査が必要であろう。教員
が効果的だと認識する MS が実際の授業で使用
されていない場合は , Lee and Pun（2021）が提
唱した MS の「実現可能性（Feasibility）」の観点
からアプローチする必要もあるかもしれない。
また , MS の効果はその実施方法に影響を受ける

（Guilloteaux & Dörnyei, 2008）ため , 特定の MS
がどのような形で取り入れられているかをイン
タビューや授業観察を通して調査し , 取り入れ
られている方法が学生の動機づけにどのように
作用しているのかを検証する必要があると考え
られる。
　RQ1の結果は , 本調査と同様学生と教員の MS
についての認識を調査した Ruesch et al.（2012）
の結果と一致しない。調査の結果に違いが生じ
た理由は , Ruesch et al.（2012）と本研究の研究
デザインの違いにあると考えられる。Ruesch 
et al.（2012）の参加者は多くの異なる言語を学
ぶ学生と多くの異なる言語を教える教員であっ
たのに対し , 本研究は Ruesch et al.（2012）と
比べると , より「状況に埋め込まれた」（Lave & 
Wenger, 1991）調査であった。つまり , 特定の学
習環境に焦点を当てた結果 , 本研究への参加者
は同じカリキュラムで同じ対象言語（英語）を教
える教員と彼らの授業を受けている学生となり , 
彼らは互いに馴染みがあった。本調査の結果は
同じ学習環境に身を置く教員と学生の MS の認
識には差は見られない可能性を示しており , MS
の今後の研究に示唆を与えるものであると考え
られる。
　RQ2の結果は , 英語習熟度と英語学習への動
機づけの強さが異なる学生クラスター間で , MS
の効果に対する認識に差がないことを示してい
る。この結果については , 調査に参加した学生
が同じ高等専門学校という環境で数年間過ごし
ているから , 高等専門学校へ入学する過程で同
じような学習経験を持つ学生が集まったからな
ど , 様々な理由が考えられる。さらにこの結果
は , MS の効果に関して学習者の個人差要因の観
点から検討した Sugita-McEown and Takeuchi 

考察5
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（2014）の 結果 と 合 わ せ て 考 え る と 興味深 い。
Sugita-McEown and Takeuchi（2014）の 参 加
者はある大学の英語教員1名と , その教員の授業
に参加している大学生だった。その点で Sugita-
McEown and Takeuchi（2014）も 本 研 究 と 同
じく「状況に埋め込まれた」（Lave & Wenger, 
1991）調査であったと言える。彼らは英語習熟度
と元の動機づけの強さで学生参加者を分類し , 
それぞれの群に MS の使用がどのくらい効果的
であるかを時間軸の観点から検討したが , 学生
群間で共通した結果は得られなかった。このこ
とを本調査の結果と合わせて考えると , どの学
生群も MS の効果について同様の認識を持って
いるが , ある MS が実際に彼らの動機づけにつな
がるかどうかは , 彼らの個人差要因（L2習熟度と
元の動機づけの強さ）と彼らを教える教員の要因

（MS 使用のタイミング）の複雑な関係によって
決まると言えるだろう。

　本研究の限界を述べる。本研究では , MS の効
果に対する認識に3つの学生集団の間で有意な差
がないことを明らかにしたが , 「認識に差がない」
ということは , MS がどちらの学生集団にとっ
ても「等しく効果的」であることを必ずしも意味
するものではない。MS がそれぞれのグループの
学生の動機づけにどの程度効果的に影響を与え
ているかを探るには , MS を用いた介入や授業観
察のスキームを用いた実証研究が必要であろう。
そ の 際 に は , Sugita-McEown and Takeuchi 

（2014）で主張されているように , いつ , どのよう
に動機づけ方略を使用するかについても検討す
る必要があろう。また , 本研究は Ruesch et al. 

（2012）との結果の違いを説明する理由として , 
調査が「状況に埋め込まれた」（Lave & Wenger, 
1991）ものであったことを挙げたが , 本調査で得
られた「認識に差がない」という結果が「特定の
環境で英語を学ぶ学生と彼らを教える教員」を
調査対象にしたからだと真に立証するためには , 
調査を実施するコンテキスト（L2が何であるかや
校種）を変えた追試が必要である。また , 環境を

共有する教員と学生の認識比較だけでなく , 例
えば比較群を作ったより実証的な調査が必要で
あると考えられる。さらに , 本研究では学生の
個人差要因として L2習熟度と元の動機の強さを
扱ったが , 外国語教育研究で扱われている他の
個人差要因 , 例えば学習スタイル（河合 , 2010）や
学習ストラテジー（尾関 , 2010）, 外国語学習不安

（Horwitz, Horwitz & Cope, 1986）などで学生を
グループ分けした場合は効果的だと感じる MS
に差が見られる可能性がある。

　本調査では , 同じ英語学習環境における学習
者 と 教員 の MS に 対 す る 認識 に つ い て 調査 し
た。その結果 , 主に以下のことがわかった。（a）
MS の効果に関する学生と教員の認識は非常に
似ており , 同様に学生と教員の認識を調査した
Ruesch et al.（2012）の結果と矛盾していた。ま
た ,（b）英語習熟度と英語学習への動機づけの強
さで分類した3クラスター間で MS の効果認識に
は差が見られなかった。これらの結果は , 学習
者と教員が同じ学習状況を共有する場合 , 彼ら
の MS の認識に差が生じない可能性を示唆して
いる。Ruesch et al.（2012）は , 今後の研究とし
て , より多くの教育機関と , より多くの参加者
を対象に調査を行えば , MS がどのように認識さ
れているかについて一般的な傾向を理解するの
に役立つだろうと主張している。しかし , 今回の
研究で示されたように , われわれ英語教員が目
の前の学生について正確な情報を得るためには , 
本研究のような「状況に埋め込まれた」（Lave & 
Wenger, 1991）調査がより有用であると考えら
れる。

結論7

本研究の限界6
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資料1： 本調査で使用した質問紙（学生回答用）
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資料2： 本調査で使用した質問紙（教員回答用）
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資料3： 学生から得られたMSに関する質問紙項目への回答データの探索的因子分析結果
（最尤法・プロマックス回転）
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～ 日本英語検定協会 会長・名誉顧問より ～

今回の報告について

名誉顧問　池田　央
　いつも英検の研究助成の報告書を拝見しているが，特にその実践にともなう優れた内容に感心する。
　今回も3つの部門について，それぞれ報告がなされており，大学院生による報告もなかなか素晴らしい内
容である。また，現場の教員による実践をともなった報告も，いずれも現場の英語教育に役立つものになっ
ていると思う。
　今後，ますます実践報告が増えることを期待してやまない。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　小池　生夫
　今回の論文のコメントを総合的に述べる。まず研究部門3，実践部門4，調査部門１, 計８論文のいずれもレ
ベルの高いものであると評価できる。これらは日頃の研究の研鑽の結果であり，よき指導者を得ての作品
であると思う。各種統計法も幅が広く用いられてきており，数字を駆使しての説得性が高く，特に現場教員
の論文も院生に劣らない技量が備わってきている。広い意味での学習第２言語習得関係の論文が目につく
のは今回の特徴である。専門用語の多用，また参考文献をみても妥当な参照文献が並び，日頃の勉強をバッ
クに研究を進めてきている結果の論文であると思う。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　長　勝彦
　第34回EIKEN BULLETINに記載されている論文を，大変興味深く読んだ。いずれの論文も各研究テーマ
に関する先行研究の文献の研究を踏まえて，更に研究を深めている論文に感銘した。コロナ禍の中，特に実
践部門に於いて，研究テーマに沿っての対面授業を行う際の苦労が多々あったと思う。この時期にそれを
乗り越えて，どう研究したかは後々の研究材料として貴重である。
　研究者の皆さんにお願いがある。各自の研究成果を，各地域にて，中英研，高英研大会又，地域の英語教育
研究会にて，研究テーマの成果を盛り込んだ授業公開を積極的に行って欲しい。
　また，大学院所属の論文は，それぞれの所属している大学院の教授に，研究計画，研究報告等指導を受け
ていたので，研究計画や研究結果の検証は素晴らしいものだった。大学院卒業後，研究発表の機会があったら，
本研究成果を発表して日本の英語教育の発展に寄与して欲しい。
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名誉顧問　村木　英治
　研究とはやりがいのある作業である。そういった研究の成果をこのような出版物を通して発表できるのは，
本当に充実した気持ちを味わえると今皆さんは発刊されたばかりのEIKEN BULLETINを手にして実感し
ていると思う。
　EIKEN BULLETINに研究論文を発表することは，それが英語教授法の専門家だけではなく英語教育の熱
心な実践者である先生方にも，その成果を広く報告できることを意味している。実用の要素が高く，また高
度な研究レベルが担保されている。それがこの専門誌の強みだと思う。私の専門は英語教育ではなく，教育
測定や心理統計である。私の分野を踏まえての研究助言のこれまでの活動は大変に楽しく，また皆さんの
専門分野を学ぶ有意義な経験であった。これからも英検の日本の英語教育への研究支援は続いていくこと
であろう。英検の名誉顧問としてその一助を担えることは「私自身の名誉」だと思っている。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　和田　稔
　第34回EIKEN BULLETINに記載されている論文を読んだ。論文は研究助成選考委員の厳しい審査をパ
スしたもので, 研究計画や研究結果の検証など高いレベルの論文である。34回という伝統を誇る英語教育
に関わる論文集としてその質の高さは他に類を見ないものだと思う。
　論文は３種類に分かれており, 研究部門３点, 実践部門4点, 調査部門１点となっている。この部門別割合は, 
EIKEN BULLETINの読者を想定すると妥当なものと思う。読者の一人として, 私は実践部門に特別の関心
を持っている。そのような関心から実践部門の論文４点を読むと時宜を得た研究課題であり, また, 論文の
構成や方法が研究部門と遜色がないものである。今後は読んで欲しいと期待する一般的な読者がそれらの
論文をどのように読むかが私の研究課題であると考えている。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

会長　吉田　研作
　様々な研究方法の採用の大切さについて述べる。
　今回の研究を見るとある特定の理論的枠組みを用いてデータ分析を行っているものが中心になっている
ようだが，ものによっては逆に実際の教室における言語修得の実態を解明するための研究の枠組みを用い
ているものもある。理論が先かあるいはデータや現象が先かについては色々な考え方があるが，理論から
入ると時としてデータをその枠組みに合わせて解釈しようとして，現実に起こっている実際の現象が正確
に捉えにくくなる可能性がある。かといって，実際の現象やデータから入ると，それをどういう方向から見
ればよいかが分からなくなる可能性がある。つまり，英語修得には多種多様な要因が含まれているので，様々
な研究方法による英語修得へのアプローチが必要になるのである。今後も本研究助成を通して多種多様な
方法が採用され，日本の英語教育の進展に貢献していってもらいたい。
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