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未知語推測トレーニングの効果：品詞への注目を促す明示的指導を通して

Section

1

2

3

Form Meaning
Time

Pre

M（SD）

11.3 (5.24)

8.45 (2.01)

8.1 (2.17)

Post

M（SD）

11.9(5.27)

7.75 (3.08)

7.9 (3.23)

Pre

M（SD）

11.33 (4.14)

7.48 (2.4)

7.67 (1.93)

Post

M（SD）

13.24 (4.49)

8.05 (2.73)

8.43 (2.86)

■表3： Guessing from Context Testのセクションおよび事前・事後テストごとの平均と標準偏差

切片

テスト時期（事後）

トレーニング（意味重視）

Note. formula: Score ~ Time + Treatment + (1 | Participants)

固定効果 変量効果

推定値 95%CI t値 p値 SDパラメタ

10.97

1.27

0.69

[8.88, 13.05]

[0.35, 2.19]

[-2.16, 3.53]

10.47

2.74

0.48

< .001

.008

.632

18.69

■表4： 品詞同定能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響

　GCT のセクション1は品詞を同定する能力を測定している。セクション1のスコアを目的変数とした線
型混合効果モデルの結果は表4および図2の通りである。

　推定の結果, 事前テストに比べて事後テストのスコアは上昇したことが示されたが, トレーニングの効
果の間には差は見られなかった。Marginal R2は .022であり, Conditional R2は .814であったことから, 未
知語推測トレーニングの効果は分散の2% を説明するにとどまり , 参加者の個人差が非常に大きいことが

3.2 セクション1：品詞同定能力

■図2： 品詞同定能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響
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示された。これはトレーニングを実施中の英語授業によって品詞同定能力が伸長した可能性が考えられる。

　GCT のセクション2は文脈からの手がかりを同定する能力を測定している。セクション2のスコアを目
的変数とした線型混合効果モデルの結果は表5および図3の通りである。

切片

テスト時期（事後）

トレーニング（意味重視）

Note. formula: Score ~ Time + Treatment + (1 | Participants)

固定効果 変量効果

推定値 95%CI t値 p値 SDパラメタ

8.12

-0.05

-0.34

[7.05, 9.20]

[-0.90, 0.80]

[-1.71, 1.04]

15.11

-0.11

-0.49

< .001

.909

.625

3.72

■表5： 手がかり同定能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響

　線型混合効果モデルの結果 , テスト実施時期およびトレーニングの効果の間には差は見られなかっ
た。つまり , トレーニングの前後で文脈から手がかりを同定する能力に変化があるとは言えず , 形式重
視と意味重視のトレーニングの効果についても結論を下すことができなかった（Marginal R2 = .004, 
Conditional R2 = .450）。

3.3 セクション2：手がかり同定能力

■図3： 手がかり同定能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響

　GCT のセクション3は実際に意味を推測する能力を測定している。線型混合効果モデルの結果は表6, 
図4の通りである。

3.4 セクション3：意味推測能力
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　混合効果モデルの結果 , テスト実施時期およびトレーニングの効果の間には差は見られなかった。セ
クション2の手がかり同定と同様に , トレーニングの前後で意味を推測する能力に変化があるとは言えず , 
形式重視と意味重視のトレーニングの効果についても結論を下すことができなかった（Marginal R2= 
.003, Conditional R2 = .233）。

　転移適切処理（Morris et al., 1977）に基づくと、セクション1では品詞の同定に焦点を当てていた形式
重視のトレーニングは , 学習内容と測定内容が一致していることから , 意味重視のトレーニングよりも
効果的であると予測される。同様に, セクション2では文脈の中での手がかりを同定する意味重視のトレー
ニングが学習時と測定時の状況が一致しており , 形式重視のトレーニングよりも効果的であると予測さ
れる。しかし , 本研究ではセクション1および2でトレーニングの間に差が見られなかった。この理由とし
て以下の2つが考えられる：（a）明示的な説明が多く実際の練習が少なかった , （b）GCT では擬似語が用い
られている。
　学習者の知識は大きく明示的知識と暗示的知識に分けられ , 明示的知識はさらに自動化されたかどう

切片

テスト時期（事後）

トレーニング（意味重視）

Note. formula: Score ~ Time + Treatment + (1 | Participants)

固定効果 変量効果

推定値 95%CI t値 p値 SDパラメタ

7.85

0.29

0.05

[6.82, 8.89]

[-0.71, 1.29]

[-1.22, 1.31]

15.11

0.58

0.07

< .001

.562

.940

5.18

■表6： 意味推測能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響

■図4： 意味推測能力に対するテスト実施時期とトレーニングの影響

考察
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かの観点で別の構成概念をなしている（e.g., Suzuki, 2017; Suzuki & DeKeyser, 2017）。本研究では品
詞を同定する明示的な説明とその練習を組み合わせていたため , 自動化された明示的知識へと発達する
と考えられた。一方 , 意味重視のトレーニングでは品詞に関する指導を行っておらず , 事前テストから事
後テストでスコアの変動（i.e., 自動化された明示的知識の発達）が生じないと考えられた。セクション1
の分析の結果ではテスト実施時期の主効果が有意であり , 意味重視のトレーニングも同様に品詞同定能
力が伸長していた。なお , 交互作用を含めたモデルでも時期の主効果が有意かつ交互作用は非有意であっ
た。交互作用のモデルが含まれていないのは情報量基準が高かったためである。形式重視のトレーニン
グの効果が意味重視のトレーニングよりも優れていることが示されなかったのは , 自動化された明示的
知識の習得に至るために必要な練習量が少なかったことが原因であると考えられる。1回のトレーニング
の時間が約5分であったことと , 4回のトレーニングのうち明示的な説明が2回であったことから , 練習の
機会が少なかった。今後はより多くの練習の機会を設け , 練習時間の影響を検討する必要がある。さらに , 
Data Driven Learning のような暗示的トレーニングの効果についても , 明示的トレーニングと比較する
必要がある。

2つめの理由として , 形式重視のトレーニングでは派生形態素を用いた説明が含まれていたが , GCT で
は擬似語（i.e., 実際には存在しない英単語）が用いられていた。つまり擬似語に派生形態素が含まれてい
ない場合には , 派生形態素を用いた推測方略を取ることはできなかった。具体的な擬似語の数は20語中
14語である。同様に , 意味的な連想関係でもシンタグマティックな連想関係については , 学習者の熟達度
が高かった場合には擬似語のコロケーションから推測が容易であった可能性がある。GCT では受験者の
既有知識の影響を最小限にするために擬似語が用いられていたが , 本研究のトレーニングを適切に測定
するためには不適切であった可能性がある。しかし , トレーニングの効果が全くなかったわけではない。
セクション1の分析から , 品詞の同定能力に関してはトレーニング前後で有意に能力が伸長していること
が示されている。
　セクション2とセクション3ではテスト実施時期もトレーニングも主効果が非有意であった。本研究で
採用したトレーニングは5分の時間を4週間に渡るものであり , GCT で測定される未知語推測能力の発展
に貢献しなかった可能性がある。今後は指導期間や練数回数の調整をはじめ , 暗示的な指導や発見学習
などの本研究で採用していなかった指導の検討し , 形態素への気づきや読解法略の変化などの GCT 以外
の未知語推測に関する能力も多面的に検討する必要があるだろう。
　また Sasao and Webb（2018）の GCT は , 学習者の未知語推測能力を連続値よりもむしろ4つのカテゴ
リカルな値として扱う方法も示されている。本研究では品詞同定 , 手がかり同定 , 意味推測の3つについ
ていずれも intermediate の熟達度を有していることが示された。今後は upper-immediate や advanced
に属する学習者を対象とした研究も求められる。
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B 実践部門 ● 報告Ⅳ ● 英語能力向上をめざす教育実践

中学校の「読むこと」におけるMediation 活動を通した
思考・判断・表現力の育成

概要
本実践は，Mediation 活動により，読み物教材に対する中学生の思考力・判断力・表現力を高め
ることを目的とした。Mediation は，受容産出スキルとされ，他者と関わることで成立する。授
業では，3年生20名がペアワークの形態で，別のペアとは異なる内容の物語文・説明文を読み，

その内容を相手に伝える活動を行った。その中で，聞き手には話を聞きながら内容に関する質問を行うこ
とを，また話し手には読んだ内容をもとにそれらの質問に答えることを求めた。
　読み物教材の字義的な理解度は筆記再生テストで測定した。思考力・判断力・表現力については，生徒
のやり取りを質的に分析した。その結果，Mediation 活動は，読み物教材のジャンルに関わらず生徒の英
文理解を促すことがわかった。さらに生徒の Mediation 活動のやり取りから，内容に関する質問や推論を
活用した質問など，生徒が内容理解を深めるために辿った様々な過程が確認できた。

　文章理解とは，心の中に，テキストで描かれた内容に関する首尾一貫したイメージを作り上げることと
される（心的表象の構築 ; Kintsch, 1994）。そして，首尾一貫した心的表象を構築するためには，読解中に
推論を行うことが必要とされる。推論とは，「メッセージの中で明示的に述べられていないテキストベー
スの項や命題を推論すること」（卯城 , 2009, p. 83）である。また池田（1994）は，読み手がテキストを理解
するために，そこにはっきりと述べられていない内容を補って，既に得られている内容と統合させること
と述べている。そのため教師は，読解中もしくは読解後に生徒が自らテキストの内容について推論をでき
るよう，「要旨をつかむ」「登場人物の気持ちを理解する」「文章中の最も重要な考えを判断する」といった
読む目的を与えることが求められている。
　しかし，首尾一貫した心的表象を構築できるよう，生徒に英語の読み方を教えることは，教師にとって
最も難しい事項の一つでもある。多くの生徒は，読解中に初めて目にする語彙や構文を理解するのに苦労し，
すべての文章を文字通り訳せないことに不安を覚える（Hamada & Takaki, 2021a, 2021b）。このような
知識・技能面の問題から，生徒は読むことの本来の目的である「内容を理解する」ことに十分集中するこ
とができないでいる。さらに「授業では依然として，文法・語彙等の知識がどれだけ身についたかという
点に重点が置かれ」（文部科学省 , 2017, p.6），思考力・判断力・表現力を高めるような言語活動が行われて
いないという課題がある。
　そこで本実践では，Mediation 活動によって生徒の思考力・判断力・表現力がどの程度向上するのかを

はじめに

　研究者：林 さなえ　兵庫県／兵庫県立芦屋国際中等教育学校　教諭
（申請時：兵庫県／兵庫県立芦屋国際中等教育学校　教諭・兵庫県／神戸市外国語大学大学院　在籍）

《研究助言者：竹内　理》
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検証する。Mediation（媒介）は，CEFR 補遺版（Council of Europe, 2020）で提示された従来の4技能とは
異なる4つのコミュニケーションの形態（reception，production，interaction，mediation）の1つであり，
reception，production，interaction を組み合わせたもので，“mediation make communication possible 
between persons who are unable, for whatever reason, to communicate with each other directly“と
定義されている（Council of Europe, 2020, p. 34）。これは異なる言語間でのコミュニケーション（cross-
linguistic communication）だけを想定したものではなく，知識や社会文化を伝達する際の媒介活動も含む。
その方略として，例えば複雑な情報をわかりやすく伝えたり，相手の背景知識と伝える情報を結び付たり
することが求められる。そのような Mediation 活動として，本実践ではリテリングのように，読んだ内容
を話し手が聞き手に伝える授業を行った。話し手は，「読んだ内容を相手にわかりやすく伝える」ことを目
的にすることで，聞き手が内容を理解しやすいように，何をどのように伝えるかに注意を払って伝えるべ
き内容を決定し，聞き手に伝えた。さらに，Mediation 活動が通常のリテリングと異なる点は，聞き手は話
し手の語る内容から，さらに知りたいことや疑問に思うことを質問する点にある。聞き手から質問を受け
た話し手は，自分がテキストの内容を全て理解していないことを時には自覚しつつも，聞き手からの質問
に答えなければならない。聞き手からの質問により，話し手は自分が伝えるべき内容をさらに掘り下げて
考え伝える必要がある。そのため話し手のテキスト理解がより促され，内容を一貫して理解することにつ
ながると想定される。このような協働により学習が促される仮説は，Vygotsky（1978）の発達の最近接領域
理論（Zone of Proximal Development: ZPD）に基づいている。つまり，Mediation 活動の重要な要素は，
個人がそれぞれの役割を果たしながら，互いに協力することで共通の目的を達成する相互協力である。
　このような理論的・実践的背景から，本実践の目的は，読解活動における Mediation 活動により英文読
解における生徒の思考力・判断力・表現力を高めることである。生徒は，自身の語彙や文法知識の少なさ
を気にするあまり，読解における内容理解の優先順位が低くなっている場面が見受けられる。知らない単
語や文型の意味を理解できれば満足するであろうが，読解活動の中で，自ら推論し，より深く文章を理解
できるようになると，読解活動そのものが従来と異なるものとなる。Mediation 活動は，読解活動のあり
方を変えるきっかけになると期待される。

　読む活動を行うことで，何かしらの痕跡（心的表象）が心の中に残る。そして，テキストの首尾一貫した
心的表象を構築することが，読解が上手くできたことの証となる（Horiba, 2000）。理解度のレベルには，
表層的記憶，命題的テキストベース，状況モデルという3つの段階がある（Kintsch, 1994）。表層的記憶と
は，読み手がテキストにどのような単語が出てきていたかや，語順などの，言語的要素のみを記憶してい
る段階を指す。命題的テキストベースの段階になると，「テキストそのものが何を伝えようとしているのか」

（Grabe, 2009, p.46） が理解できているとされる。さらに，読者自身が自ら持っている背景知識と新たに
得られたテキストの内容を統合することができると，最も深くテキストを理解できている状態（状況モデ
ル）となる。状況モデルの段階に達するには，推論を行うことが不可欠である。これは，推論が，テキスト
に出てくる情報をつなぎ合わせ，またテキストと読者の背景知識とを結びつける働きを持っているから
である（Horiba, 2000）。
　推論は，橋渡し推論と精緻化推論に分けられる（Koda, 2005）。Clinton et al.（2020）による橋渡し推論
と精緻化推論の違いは，推論によってどのように心的表象が形作られるのかということに関わる。橋渡
し推論は，照応関係（Ken は he を表す）や，因果関係を表すものであるため，テキストを一貫して理解する
ために欠かせない。よって橋渡し推論が読解中に構築されなければ，内容理解に影響する（Singer et al. 

先行研究

2.1 読解における推論の役割
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1992, p.539）。一方の精緻化推論は，テキストの一貫した心的表象を構築するのに必ずしも必要とされな
い（Graesser et al., 1994）。しかし，精緻化推論には，文章のテーマについて考えたり，提起されている
問題を解決することや，関連する背景知識を利用すること，著者のメッセージを批判したりすることが含
まれる。従って，精緻化推論を利用して読解活動を行うことは必要なことと言える。
　英文読解指導において，推論を利用して内容を理解させていくことが困難となる理由はいくつか考え
られる。まず生徒が，文章理解に必要な単語の意味理解や構文解析を苦手としている場合がある。例えば，
語彙知識が十分でない読者は，読解中に単語の意味を理解することに注意を払わなければならない（Grabe, 
2009）。さらに，Grabe and Stoller（2020）は，「流暢な読み手は，単語が持つ基本的な文法情報を理解する
ことで，節レベルで英文の意味を理解し，その内容をまとめて記憶することができる」（p. 18, 拙訳） と主
張している。つまり，読解が困難な生徒にとって，読解中に起こる主な問題の原因は言語的な知識・技能
によることが多い。語彙や文法に特段の注意を払いがちな生徒にとって，適切な指導を行わなければ，テ
キストを深く理解する機会が失われることとなる。
　推論生成に影響を与える２つ目の要因はテキストジャンルである。例えば，物語文は説明文よりも理解
しやすいとされる（Horiba, 2000）。物語文は一般的に，登場人物や場面設定といった，いつ，どこで何が
起こるのか，また登場人物が起こす行動とその理由や結果が描写されるなどといった，共通の構造を持っ
ている。ゆえに，物語文を普段から読んでいる生徒は，初めて読む物語文に出会っても，次にどのような
ことが起こるかを予想することができる。一方，説明文を読む目的は新しい知識を得ることである（Ushiro 
et al., 2015）。Grabe（2009）は「説明文読解では，背景知識や個人の経験と，テキスト内容との関連は少な
いことがよくある」（p. 250, 拙訳）と述べている。つまり，説明文を読む多くの生徒には，読んでいる話題
に関する知識が十分でない場合，テキストを読みながら，新しい知識を学習することが求められる。これ
は生徒にとって大きな負担となる。このように，推論によってテキスト内容を深く理解できるかどうかは，
生徒がテキストに関する十分な背景知識を持っているかによる影響が大きい。
　生徒が英文読解中に自分で推論できるようになるには，明確な読む目的を与えることが重要とされる。
van den Broek et al. （2001, p. 1082）は，読み手は，読解前に与えられた目標に向かって，文章を理解し
ようとすることを述べている。また，Ushiro et al.（2018）は，生徒は読む目的により読み方を変えている
ことを明らかにした。そこで本実践では，読む目的を与えるため，タスクベースのインストラクションを
用い，生徒の読み方を誘導することとした。

2.2.1目的を持った英文読解におけるMediationの役割
　Mediationは，CEFR補遺版（Council of Europe, 2020, p. 35）において，背景知識と結び付けること，わ
かりやすい言葉で言いかえること，複雑に絡み合った情報を紐解き分かりやすく伝えること，例を出し詳し
く述べること，キーワードを強調するなどして明確に伝えることなどが挙げられている。前述のMediation
を含めた4つのコミュニケーション形態におけるreceptionは，従来の4技能では「聞く」と「読む」の技能に，
そして production は，「話す」と「書く」の技能に分類される。North and Piccardo（2016）は，interaction
は，reception と production の集合体であり，情報の受信者と発信者が意味を共同構築することと述べて
いる。そこでは情報の交換が行われ，その情報を明確にするための内容も含まれる（Council of Europe, 
2020）。一方の Mediation は，interaction と似た特徴を持ちあわせているが， reception, production, そし
てinteractionとも区別されている（Coste & Cavalli, 2015）。Interactionがコミュニケーションの参加者同
士の関わりから発生する相互作用であることに対し，Mediationは個人的または社会的なつながりを構築
するものとされている。Coste and Cavalli（2015）は，「Mediationは，その場に参加している者がお互いの
距離を縮めるため，段階を踏んで，様々な手段を講じ，行動に移すこと」（p.27, 拙訳）と述べている。
　さらにMediationでは，interactionのように情報やメッセージが伝達される一方で，Mediator（情報の媒

2.2 読解後の言語活動としてのMediation
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介者）の解釈も併せて受け手に伝達される。Mediatorの役割は，受けた情報をそのまま発信することでなく，
受けた情報とその情報の受け手とを結びつけることにある。よって，Mediatorから伝えられる新たな情報
は原文と同じではなく，情報の受け手の理解度は，Mediatorによって左右される。Stathopoulou（2015）は，
Mediatorには，伝える目的やその環境に応じて，原文からどのような内容を伝えるべきかを決定する必要
があることを強調している。このように，Mediatorによる，情報を受け，その内容を吟味し，受け手の理解
に合わせて自分の言葉で伝えることは，interactionで行われる情報交換とは大きく異なっている。
　North and Piccardo（2016）は，Mediation活動を展開していくにあたり，説明すること，要約すること，
異なる言語で書かれた文章の内容を明確にすること，そして理解を促すこと，などを用いたいくつかのア
イデアを紹介している。なお上記の行為は全て，私たちが日常生活の中でごく自然に行っていることで
ある（Council of Europe, 2020）。例えば授業中に，生徒がテキストの内容を理解しやすいように，教師が
Mediatorとなって生徒の理解度に合わせて扱う内容を様々な方法で取り入れることや，生徒がテキストの
内容を理解できない場合，教師がテキストには書かれていない補足情報や説明を加え，生徒が授業の内容を
理解しやすいよう工夫を加えることも身近なMediationの例と言えよう。教師がMediatorとしての役割を
果たすことで，生徒はテキストの内容と自分自身とのつながりを持つことができ，よってより深くテキスト
の内容を理解できることにつながる。

2.2.2 Mediation活動とリテリング活動の違い
　Mediation はテキストとの媒介行為や共同的なやり取りを通した考えの形成なども含み（投野・根岸 , 
2020），複数の異なる技能が同時に必要とされる。Mediation 活動において話し手は，読んだテキストの
内容や理解したことのメッセージを伝え（Coste & Cavalli, 2015），さらに話し手自身の解釈も同時に聞
き手に伝えている。一方で聞き手は，聞いた内容に対して質問をすることで，話し手の内容理解を深める
手助けをする。したがって，Mediation 活動は，話し手と聞き手が互いのテキストへの内容理解を促す必
要がある。
　目的を持った読解活動は，推論生成や一貫した読みといった読者のテキスト理解を促す（Horiba, 2000; 
Ushiro et al, 2018）。例えば，授業でよく行われているリテリングの目標は，「テキストを読んで理解し
たことを，一貫して相手に説明すること」であるため，リテリングはテキストを理解させるための効果的
な指導法とされている（Gibson et al.，2003）。
　リテリングは通常2人1組で行われ，話し手と聞き手に分かれて，生徒が主体となって行われるポストリー
ディング活動である（卯城 , 2009）。また聞き手は話し手にフィードバックを与える必要はない（Koskinen 
et al.，1988）。Kai（2009）は，リテリングが生徒の文章の理解度を高めることを実証した。また，リテリン
グを行った後の生徒は，テキスト中の重要な情報とそうでない情報を区別できるようになっていたこと
も明らかになった（Kai, 2008）。
　しかし，リテリングには注意しなければならない点がある。第一に，L2のアウトプット能力が十分にあ
る生徒にとってリテリングは有益な活動であるが，そうでない生徒にとっては，語彙や文法などの処理が
追い付かず，リテリングが必ずしも有効になるとは限らない点である（Kai, 2008）。仮にそのような生徒
がリテリングに取り組んでも，テキストの意味を聞き手に説明するのではなく，テキストの単語を記憶す
るだけになってしまう恐れがある。第二に，Koskinen（1988）は，聞き手となる生徒に役割を与える必要
があることを示唆している。具体的な方法として，ワークシートを用いて話し手の理解度を確認したり，
話し手に感想を述べたりすることが挙げられる（卯城 , 2009）。これらの方法により，聞き手が単に「話を
聞くだけ」という状況は避けられる。一方，本実践では，これらの問題を解決するため，話し手と聞き手に
よる協働的な方法で読解を促すことが期待される Mediation 活動を試みる。
　使用する言語は，母語もしくは L2で行う方法が考えられる。卯城（2009）は，外国語でリテリングを行う
ことは，生徒への負担が大きく，かつ対象とする言語のアウトプット能力と関わるため，読解力を問う場
合には母語を用いることを提案している。また，甲斐（2008）は，リテリングの活動は母語（日本語）で実施
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中学校の「読むこと」における Mediation 活動を通した思考・判断・表現力の育成
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する方が，外国語（英語）で実施するよりも，情報の重要度に関わらずより多くの内容を伝えることができ
ることを明らかにした。本研究の使用言語は Mediation 活動を含め，原則は日本語で行うこととした。し
かし担当クラスには日本語が母語でない生徒も含まれており，また内容によっては英語の方がスムーズ
に出てくる生徒もいることから，L2（英語）も使用可とした。

2.2.3 Mediation活動の形式
　Mediation 活動には Mediating a text（取引・交渉言語使用），Mediating concepts（評価・問題解決言
語使用），そして Mediating communication（創造・対人言語使用）という3つの形式がある。Mediating a 
text では，言語的，文化的，意味的そして技術的なことが理由で，そのテキストにアクセスできない相手
に，その内容を伝えることを軸としている。これには，特定の情報を伝えること，データの説明を行うこと，
文章を翻訳すること，メモを取ること，意見を言うことなどが含まれている。Mediating communication
では，個人的，社会文化的，社会言語的に異なる背景を持つ参加者全員が，お互いによい影響を与える関
係を築きながら，円滑なコミュニケーションを行えることを目的としている。Mediating concepts にお
いては，他者が知識や概念にアクセスしやすい過程について述べている。そのため North and Piccardo

（2016）は，Mediation を通じて知識や概念とのつながりを深める方法として，グループでの協働と，グルー
プワークを先導していくことの2つを述べている。これらの方法では，参加者が interaction を通してテキ
ストの意味を解釈したり抽出したりするために，互いに協力する必要がある。
　Council of Europe（2020）では，Mediation 活動のための Can-Do リストが作成されており，熟達度に
よって，Can-Do リストにある能力記述子の内容は異なる。例えば，協働で意味を解釈する場合，A2レベ
ルの聞き手は，適切な質問を投げかけることで，話し手が内容をよく理解できるようにすることが期待さ
れる。一方，B1レベルの聞き手には，話し手が言ったことを繰り返し，そして確認することが期待されて
いる。前述したように Mediation は協働作業であるため，Can-Do として達成すべき内容が違っていても，
お互いに助け合いながら，共に内容理解を深めていくという考えに変わりはない。
　 本研究 で は，Mediation 活動 の 内容 を，生徒 の 文章理解度向上 と 密接 な 関係 が あ る と 想定 さ れ る
Collaborating to construct meaning とした。そして，Can-Do 的な目標として，B1レベルの生徒は，「相
手の言ったことを繰り返して相互理解を確認し，内容理解を促すことができる」，A2レベルの生徒は，「適
切な質問をして，相手が自分の言いたいことを理解しているか確認できる」を選んだ。これは本実践を行
う生徒の英語力が，個々人で大きく異なっていたためである。読解に対する不安を軽減し，幅広い生徒の
レベルにあわせて目標を設定した。

2.2.4 研究課題
　Mediation の教育効果は Vygotsky（1978）の理論体系に位置づけることができる（North & Piccardo, 
2016）。Vygotsky の ZPD には，子どもは他者（親，教師，友人など）の助けを借りて能力を高め，問題を解
決することができるとある。このように，ZPD は，協働活動を通して，支援を受けることで得られる発達
の領域を指す（Thorne, 2000）。本研究の Mediation 活動では，聞き手の質問を ZPD における支援と位置
づけることで，協働作業を促進させ，より深いテキスト理解につながることが期待される。しかし，Ohta

（2000）は，支援が多すぎたり，提供される課題が簡単すぎたりすると，生徒が主体的に取り組む機会が奪
われるため，ZPD 領域の拡大が見込めないことを指摘している。そこで本実践では，以下の研究課題の検
証を通して，生徒が自ら推論を行うための活動として Mediation 活動の可能性を探る。

Mediation 活動により，英文の字義的な理解度はどの程度向上するか。

Mediation 活動において，生徒はどのような思考力・判断力・表現力を働かせているか。

RQ1

RQ2
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　参加者は，代表者が授業を担当している中学3年生の20名である。生徒たちには研究の内容を説明した
あと，この研究を授業内で行うこと，映像やワークシートも含め，教員以外が使用しないこと，また活動
中の個人名も特定されることがないように分析することを口頭で説明し，自由意志での参加の同意を得
た。また中学3年進級時で英検2級合格者が7名，準2級合格者が2名，3級合格者が3名（それ以外の生徒は英
検未受験）と，生徒たちの英語運用能力も平均より高い傾向にあった。

　本実践では，英検2級過去問の読解問題を用い，物語文と説明文を4つずつ使用した。テキスト選定にお
いては，言語的な難易度と題材という2つの基準を考慮した。特に題材については，背景知識の個人差に
よる文章理解度への影響を避けるため，生徒が使用している教科書には掲載されていない題材を使用した。
例えば物語文では，歴史上の人物について書かれているもの，説明文では人間科学や動物科学に関するも
のを題材とした。
　具体的に，物語文として，ダーウィンのように進化論に着想を得た人物を描いた “Alfred Russel 
Wallace”（以下，“Wallace”），第二次世界大戦中にアメリカ政府の資金援助を受けて巨大な飛行機を
作り，飛行させた人物を描いた “The Sky Is the Limit”（以下，“Hughes”），「タイムスタディ」を導
入し近代工場を発展させた人物を描いた “Fredric Winslow Taylor”（以下，“Taylor”），そして大陸
移動説を発見したが脚光を浴びる前に亡くなった人物 “Floating Continents”（以下，“Wegner”）の4
つを選んだ。説明文としては，カナダの厳しい冬を生き抜くカエルとその秘密と，そのカエルの特異な
性質を利用し人間の臓器移植に応用する方法を紹介した “An Incredible Survivor”（以下，“Frog”），
塩分の摂りすぎが深刻な健康被害をもたらす危険性を説いた “Too Much Salt”（以下，“Salt”），左
利きが少ない理由と左利きの利点を説明した “Left-Handed Competition”（以下，“Left-Handed”），
そして人間だけでなく動物も白内障になる経緯とその治療法を説明した “The Gift of Sight”（以下，

“Eyesight”）の4つを選んだ。
　選定したテキストが物語文のジャンルに属するか否かを確認するために，物語文法の考え方を適用した。
Thorndyke（1977）によると，「すべての物語に必要な構成要素は，設定，テーマ，プロット，問題解決であ
る。」（p. 80）。設定とは，時間，場所，主人公に関する情報，テーマとは，主人公が達成したい話を表し，ま
たプロットとは，主人公の望む目標に関連するエピソードが書かれており，問題解決とは，テーマに基づ
いたストーリーとその結果である。例えば“Wallace”では，時間，場所，主人公の情報など，設定に関する
要素がすべて冒頭で与えられていた。テーマについては，この物語の主人公である Wallace が，進化論を
証明するという目的を達成するために奮闘する姿が描かれていた。その具体例として，Wallace が進化論
で有名な Darwin に手紙を送るなど，彼の行動が物語に盛り込まれており，これをプロットとして判断し
た。物語の最後は，Wallace ではなく Darwin のみが「進化論」で有名になったことが述べられているが，
Wallace 自身が有名にならずとも，彼の目標は達成されたことがわかる。このようにして，4つのテキス
トに物語文を構成する要素が全て含まれていることを確認した。
　説明文の特徴は，物語文のものとは異なる。Ray and Meyer（2011）は説明文の構造的な複雑さを指摘
した。そして，説明文の最も顕著な特徴は，その階層的な構造であると述べている。説明文では，まず上位
の新しい概念が紹介され，次に詳細が説明される。読み手が読んだ内容を書き出すとき，詳細な情報は文
章の主題の後に想起される（Schallert & Tierney, 1980）。つまり，読み手は説明文の内容を理解するために，

方法

3.1 参加者

3.2 教材
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まず上位の情報を理解しようとする傾向がある。例えば，本実践で扱った説明文 “Frog” では，まずカナ
ダに驚くべき生態のカエルが存在することを紹介し，そのカエルがカナダの厳しい冬をどのように生き
延びているのかを，詳細に述べている。その後の本文では，カエルの特性を生かした臓器移植について言
及している。このような階層構造が4つの説明文に含まれていることを確認した。
　テキストの難易度は，CEFR-J B2.1～ B2.2レベルに設定されているかを確認するため，CEFR-Based 
Vocabulary Level Analyzer（Uchida & Negishi, 2018）で計算した（表1参照）。

Wallace

Hughes

Taylor

Wegner

Frog

Salt

Left-Handed

Eyesight

注. FKGL = Flesch-Kincaid Grade Level, VperSent = 一文あたりの動詞の数, AvrDiff = A1を1, A2を2, B1を3, B2を4（C1と C2 レベルの語彙は
計算に含めない）とした場合の語彙の困難度の平均, BperA = Aレベルの語彙に対するBレベルの語彙の割合

言語的指標
テキスト CEFR

レベルFKGL VperSent AvrDiff BperA

 9.39

 9.07

10.19

10.08

 8.73

 9.88

10.63

 9.84

3.14

3.18

3.38

3.25

3.43

3.42

2.81

3.24

1.70

1.76

1.78

1.82

1.66

1.83

1.87

1.81

29%

29%

29%

32%

24%

27%

33%

30%

B2.1

B2.2

B2.2

B2.2

B2.1

B2.2

B2.2

B2.2

■表1： 使用教材のレベル

1. 物語文・説明文を読む（8分）

2. 筆記再生テスト（8分）

3. 推論発問テスト（12分）

1. 物語文・説明文を読む（8分）

2. Mediation活動（1チーム5分×2チーム 計 10分）

3. 筆記再生テスト（8分）

4. 推論発問テスト（12分）

Mediationなし（1・2回目） Mediationあり（3・4回目）

■表2： Mediation活動の手順

　表2に示す手順で実践を行った。1・2回目は長文読解後，Mediation 活動を行わず筆記再生，推論質問に
取り組んだ。一方で3・4回目は長文読解後にMediation 活動を行い，引き続き筆記再生，推論質問に答えた。
1・3回目は物語文，2・4回目は説明文を使用した。

　Mediation 活動は，4技能の全てを含めた活動であるため，より日常のコミュニケーションに近いも
のとして CEFR でも位置づけられている。Mediation 活動を行わない場合と比べて手順が多くなるが，
Mediation 活動はコミュニケーションを取っていく中で，話の内容を整理し，理解度を高めることを目的
としているため，どの程度話が理解できるようになったかを測るものとして適当であると考える。
  読解活動では，生徒たちにはいずれの時も，物語文・説明文を黙読するよう指示した（8分）。その後，日

3.3 手順
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本語または英語のどちらか好きな言語で記憶したことを書き出すよう伝えた（12分）。それから推論問題
に答えるよう指示した（12分）。Mediation 活動では，4名のグループを A ／ B の2チームに分け，各チーム
の Mediation 活動に5分間を与えた。詳しい手順として，まずチーム A が，5分間で自分たちが読んだ内容
について，チーム B の生徒たちに話した。チーム B は，チーム A の話を聞きながら，その内容をより深く
理解するために，チーム A の話の中でさらに知りたいことについて質問した。その後，役割を交代し，チー
ム B が読んだ内容を語り，チーム A はチーム B が語った内容に対して質問をした。なお，チーム A とチー
ム B にはそれぞれ異なるテキストが割り当てられるようにした。
　Mediation の様子は，iPad（Apple 社製）を使って録画し，その後の分析のためにアンケート調査を実施
した。タブレットは各グループの近くに配置し，生徒たちの音声や体の動きを捉えた。その後，録画をも
とに Mediation 活動での生徒のやり取りを書き起こした。生徒に配付したアンケートでは，① Mediation
活動を楽しめたか，② Mediation 活動は役に立つ活動であったか，という２つの質問をし，5は賛成，１は
反対の5段階で評価させた。さらに Mediation 活動に対して「よかったこと」，「難しかったこと」，「感想」
を自由に記述させた。

3.4.1 筆記再生の統計的分析
　筆記再生テストの採点として，まずは，物語文と説明文のテキストを Carrell（1985）のアイデアユニッ
ト（IU）に分割した。1つのアイデアユニットには節が1つあり，不定詞および動名詞節や接続節は別のユ
ニットとみなした。2名の評価者がこれらの分割を行い，両者の平均一致率は物語文で92.00%，説明文で
92.25% であった。その後，すべての生徒の筆記再生プロトコルを，2名の評価者が採点した。採点では，
各 IU に対応する意味が再生されていれば，1点を与えた。採点の一致率は，物語文で89.25%，説明文で
86.75% であった。不一致点は話し合いで解決した。
　 統計的 な 分析 と し て，筆記再生率 を 独立変数 と し た，2（ ア ク テ ィ ビ テ ィ : Mediation 活動 な し , 
Mediation あり）×2（テキストタイプ : 物語文 , 説明文）の分散分析（ANOVA）を行った。その後の交互作
用の検定と多重比較では，有意水準の調整方法として Holm 法を用いた。本研究では，Mediation 活動が
英文理解にどれくらい効果的であるかを解釈するために，効果量 dも参照した（d < 0.2：効果量小，d = 0.5：
効果量中，d > 0.8：効果量大）。

3.4.2 Mediation活動におけるやり取りの質的分析
　生徒が Mediation 活動において，内容理解を深めるために，どのような思考力・判断力・表現力を発揮し
ていたのかを質的に分析した。具体的には，はじめに生徒のやり取り（発言）を文字起こしした。その後，
①思考力・判断力，および②表現力を働かせているケースを抽出した。

　表3に Mediation 活動の有無による各テキストの筆記再生結果を示す。Mediation 活動後は，物語文，説
明文とも筆記再生テストの数値が高くなった。この結果は，Mediation 活動の主効果が有意であることか
らも支持される, F（1, 18） = 19.01, p < .001, ηG2 = .14。また，Mediation 活動の効果は読み物教材のジャ
ンルで異なることはなかった。

3.4 採点とデータ分析

結果

4.1 筆記再生
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物語文

説明文

Mediation活動なし Mediation活動あり
テキスト d

M

19.53

21.85

95%CI

[14.50, 24.55]

[17.72, 25.98]

SD

11.18

 9.42

M

30.00

27.05

95%CI

[25.74, 34.26]

[22.94, 31.16]

SD

9.73

9.38

1.00

0.55

■表3： 筆記再生の結果

01  S1: どんな話なんですか？
02  S3: アルフレッド・ウェグナーの…
03  S2: あ，聞いたことある。
04  S1: 聞いたことある。
05  S2: え，何人ですか？
06  S3:Germany ってどこの国？
07  S4: ドイツ。
08  S2: ドイツ。男の人ですか？
09  S3: 男の人。
10  S2: まあそのアルフレッド・ウェグナーさん，何者ですか？
11  S3: まあめっちゃ話を飛ばしたら，地球の全部の陸地が昔は繋がってるみたいな…
12  S2: あー，はいはいはい。知ってる。
13  S1: あー，はいはいはい。あの人や，丹羽先生の人ですよね。

14  S1: えっと，世の中に生きてる人で，右利きと左利きの人がいて，世の中には両利きの人が　　
おるっていう話で，でも，なんでほとんどの人が使われへんのかっていうのを調べて，　　
でも…それは…。

15  S2: なんか，その専門家の人たちは，その，とりあえずなんでどっちかしか使えないかって　　
いうのはわからんかって。とりあえず，絶対昔から自然現象で，どっちかしか使えない	
になってるみたいな雰囲気はわかってたらしい。だからそれで…。

16  S3: 生まれつきっていうこと？
17  S2: 生まれつきどっちかしか使えない，みたいな。

　Mediation 活動中，話し手となった生徒たちは読んだ内容について伝える一方で，聞き手の役割を担っ
た生徒たちも「話の内容について質問すること」を積極的に行っていた。質問の特徴として，話の中心と
なる人物や話題に関することが多く見られた（例1・例2の下線部参照）。特に，Mediation 活動が始まった
早い段階で話の全体像やキーワードを要求する聞き手からの発言（例1の波線部参照）も見られた。さらに，
話し手は聞き手からの要求がなくとも，話の概要やキーワードをまず初めに伝え，詳細を伝えていた（例
2の波線部参照）。これらの結果は，生徒たちが英文中の情報の重要度を考慮し，どのように相手に伝えれ
ば良いかを適切に判断していたことを示している。

4.2 Mediation活動における思考力・判断力・表現力

例1: Wegner（物語文）の内容

S1と S2は聞き手（質問する側），S3と S4は話し手として Mediation 活動を実施

S1と S2は話し手，S3は聞き手（質問する側）として Mediation 活動を実施

例2 : Left-Handed（説明文）の内容
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18  S1: これなんで，1つの大陸からできてると思い始めたんですか？
19  S3: えっと，その人が，えっと，アフリカと南アメリカの陸がなんとなく繋がる形になってる

っていうのを見て…
20  S2: その最終的に，アルフレッド・ウェグナーさんの考え方みんな認めたんでしょうか。
21  S3: えっと，死んでから。
22  S2:あー，死んでからか。あー，それは惜しいことをした。それはその認められたきっかけというか，

最初はだって認められてなかったのに，何をきっかけに認められたというか，本を出して
からでしょうか。

23  S4: えっと，その人が死んで，それについてもっと詳しく知りたいっていう人たちが勉強して，
調べた結果，1年に2㎝ずつだんだん陸が離れていってることを実験して，本当だったんだっ
てなって…

24  S2: まあこれはまあ道具を共有，シェアしたりとかまあいっぱいあるけど，その中で，あ，ちゃうわ，
あ，ほんで，じゃあなんで左利きの人が出てきたんやっていう，それは，このひとつの…

25  S1: あの，左利きやったら…
26  S2: 大きなアドバンテージができるから，そのアドバンテージができる理由としたら，例えば

この右利きの人やったら，いっつも右利きで慣れてるけど，左利きの人が来たら，その…
27  S1: 右利き。
28  S2: いつもと慣れていない，そうそう，予想しないような攻撃がくるから，アドバンテージに

なるよねっていう。

29  S4: 動物の白内障を治療するための何か。
30  S1: それってどの動物でもいいんですか。
31  S4: えっとね。はい。

　さらに，生徒独自の推論を働かせた質問も Mediation 活動のやり取りでは行われていた。例3では，
Wegener が大陸移動説を考えるに至った原因を特定しようとする質問であったり（下線部参照），物語の
結末（結果）を確認するような質問が行われていた（波線部参照）。また，例4のように，話し手自身が「原因」
にまつわる推論を自ら行い，話の内容をより細かく伝えているケースも見られた（下線部参照）。

　そのほかに Mediation 活動のやり取りで見られた特徴として，繰り返し（例5の下線部参照）による返答
や質問が用いられていること，また聞き手からは質問以外の発言（例5の波線部参照）も多く見られた。さ
らに，内容理解の訂正（例6の下線部参照）も，Mediation 活動を通して行われていた。また，日本語でその
語彙が表現できない（Cataract：白内障）時は，その上位語（目の病気）に置き換えて，Mediation 活動を継
続していた（例7の下線部参照）。

S3と S4は話し手，S1と S2は聞き手（質問する側）として Mediation 活動を実施

S1と S2は話し手として Mediation 活動を実施

例3 : Wegner（物語文）の内容

例4 : Left-Handed（説明文）の内容

例5 : Eyesight（説明文）の内容
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観点1

　最後に，Mediation 活動中にどのような知識・技能（観点1），思考力・判断力・表現力（観点2），学びに
向かう力（観点3）を発揮したのかについて，生徒自身のふり返りを報告する。まず，観点１については，
Mediation 活動を行うことで協働的な学習による知識の確認が行われていたことがわかった。また，相手
に伝えるという活動目的が ,  理解する技能につながっていたと生徒たちは感じていた。

32  S2: えっ，すごーい。
33  S1: えっと，白内障になりやすい動物とか。
34  S4: 書いてないです。すいません。
35  S3: 何かを中国行く時，送った…
36  S2: 何？
37  S3: その何かその，多分目のレンズを中国の，まあ熊に…
38  S2: 熊？どんな熊とかも書いてないん？
39  S4: 白内障になった熊。
40  S2: あ，白内障の熊。
41  S4: 治療しないといけない熊のためのやつを。

S1と S2は聞き手（質問する側），S3と S4は話し手として Mediation 活動を実施

42  S3: 左利きの割合は10％なんやろ？
43  S2: そう。世界で見たら。
44  S3: 両手利きは？
45  S2: 両手利きは，書いてないですね。すいません。
46  S1: ごくわずかな人。
47  S2: そう，ごくわずかな人は，両利きの人もいるよねって。

48  S1: この話はなんか，コントラックス？っていうなんか最初にこんな言葉が出てきてんけど。
これは自分の目の，目の話やねんけど，これ，目の病気になって，目の…

49  S2: 目のレンズや。

S1と S2は話し手，S3は聞き手（質問する側）として Mediation 活動を実施

S1と S2は話し手として Mediation 活動を実施

例6 :  Left-Handed（説明文）の内容

例7 :  Eyesight（説明文）の内容

＜知識＞
・ 自分が見過ごしていたり，意味がわからなかったりしたところを，みんなで共有するこ

とができて，話をよく理解することができた。
＜技能＞
・ あまり読むことのない長い説明文を読むことで，読解力が身についたと思う。
・ 人に説明することで，自分の話への理解度が上がった。
・ 相手のグループに話すために覚えることで，記憶力が良くなることが凄く良かったです。

瞬時に英文を日本語訳することで，翻訳する力が身につくことが役立ちました。
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観点3

観点2

観点1 ・ 回を重ねるごとに記憶力が上がったと思います。翻訳をする力もついていって，しっか
り読もうと思いました。

・ コミュニケーション能力が上がったこと。
・ 一回やると内容がほとんど理解できたこと。

　観点２では，話し手が Mediation 活動中に聞き手に内容を伝えながら，同時に内容の整理も行っている
こと，また同じチームの自分のペアの話も聞くことで，自分の理解が正しいかを確認し，より内容理解を
深めていた。さらに話し手は，考えたことや理解したことを自分の言葉で伝えられていることを実感し
ていた。

　観点3では，読解活動後に Mediation 活動を実施することで，お互いに補いながら内容理解が深められ
ていることを肯定的に受け止めていた。

・ 同じグループのもう一人の人と内容を確認した時，一緒だったら正しく読めてたんだ
と自信が持てた。

・ 今まで知らなかった人の話などを，英語を通じて知ることができた。
・ 自分の読んだ文章の内容を頑張って伝えようと思えたし，ジェスチャーも使いながら

話すことができた。
・ 自分の読んだもので，私は分かったところがペアの子は分かってなかったり，私が分か

らなかったところはペアの子が補ってくれたので，とてもよかったです。
・ 互いの考えを共有できて楽しい。

＜思考力・判断力＞
・ 相手に質問されるから，その質問に答えられなかった所が，自分が理解できていなかっ

たとわかる点。 同じ内容の人がもう一人いるから，その人と言っている内容が違ったら，
自分やもう一人の間違いに気づける。

・ 読み解くだけでなく，その内容を伝えるので，いかに理解して，要約して，伝える事は社
会に出たら何かしらで使うかもしれないと思う。

・ 話をしながら，自分でも話の内容を整理できた。
・ 自分がわからなかったところを友達がわかっていて理解が深まった。
・ いろんな人の同じところでも見方や意見が異なると思うので，自分の意見だったり，相

手の意見だったり知れてもっと深く考えてみようと思った。
＜表現力＞
・ 人に説明する力がついたと思います。
・ 出来れば英語で話した方が英語のアウトプット力が向上すると思うけど，日本語で伝

えることで，英語で単語がわからない，難しいなどで言えなかった部分を補うことがで
きた。

・ 読むだけでなく説明したり，質問されたりするから，余計話の内容を本当に理解できて
おかないといけないけれど，自分の言葉に直して言えたらより嬉しくて楽しかった。

・ 実際に他人に教えるような話し方で伝えることができて，より内容を理解することが
できた。
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　一方で，Mediation 活動においてこれらの観点に難しさを感じていることもわかった。具体的には，観
点1では知識や技能が十分でないことにより Mediation 活動中に困難を感じていることや，ペアで理解し
ている内容が異なっていることが挙げられる。観点2では聞いた話の内容から質問を作成することや，話
し手も内容理解が不十分で細かい内容を含め質問に十分に答えられないこと，理解が進まない部分があっ
たことが伺える。

観点3 ・ 内容を自分で復習することにつながり，相手の話していることを理解しようと聞けた。
・ 知らない単語を友達に聞けてすっきりする。
・ 自分や友達の，伝えようと変な言葉遣いになってしまうのも面白かった。

観点1

観点2

＜知識＞
・ わからない単語があると，文章を翻訳することが難しかったです。意味を理解していな

いと，内容を覚えるのがよりできなくなることが分かりました。
・ 伝えたくても，その意味のフレーズや単語が思いつかなかったりしてすごくもどかしかった。
・ わからない単語ばかりでカットして伝えるとそこを質問されるから，わからなかった

とばかり言ってしまっていた。（質問にほぼ答えられなかった）
＜技能＞
・ 英文を読んで日本語に訳しながら要約することが難しかったです。
・ 文章自体が難しかったので理解するのが大変だった。
・ ペアの子との話の理解が違っていて，食い違った。
・ みんながどこの話をしているのか，わからなくなる。

＜思考力・判断力＞
・ 質問されるから詳細まできっちり読み取れないといけないこと。
・ 話を思い出すこと。
・ 物語の内容を思い出すこと。
・ 内容を忘れてしまうこと。
・ 何を聞けばいいかが難しかった。
・ 相手の人にめっちゃ質問されたら，理解していない部分の時は難しかった。
・ 相手がしっかりと理解しきっていないこと。
・ 質問を考えるのも難しかった。
・ 質問に答える際，具体的な情報，（時間・人名・人数など）を入れて説明するのが難しかった。
・ 人の名前などを覚えられていないときがあって，伝えにくいときがあった。
・ 相手の質問に対して，しっかりと要約して返答することが難しかったです。
・ 話の読みにもれがあったら，質問に答えられないこと。
＜表現力＞
・ 分かりやすく伝えること。
・ 話の内容をしっかりと理解していないといけなかったので，上手く説明できないこと

もあった。
・ ペアで相手のペアに話の内容を話すときに話の内容が難しかったため，分からなかっ

たところを無理やり説明するのが難しかったので，日本語で相手に伝えることがとて
も難しかった。

・ 時によくわからないことがあり，それを相手に伝えることができなかった。
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　表3にあるように，Mediation 活動を行うことで物語文と説明文の両方のジャンルで生徒たちの字義的
理解が向上し，内容理解が促された。生徒たちの Mediation 活動のやり取りからは，開始直後から話の概
要について触れるなど，話の全体像をまず把握し，そこからさらに内容理解に必要な個々の情報を選んで
質問するなどを行っていた。書かれていた内容をそのまま話すよりも，全体像や中心となる人物・内容に
ついて話をする方が，内容理解を促進させるためには必要と，生徒自ら考え判断した結果と言える。また「原
因」や「結果」に関する推論質問が行われていたことも，話の内容理解が促された一因と言える。加えて興
味深いことは，話し手となった生徒が，聞き手が疑問に思うであろうことを想定し，自らの判断で推論し
た内容（原因）を伝えていたことである。相手を慮り，得られた情報を必要に応じて伝えるというこの一
連の流れは，生徒たちの「思考力・判断力・表現力」を大いに刺激していると言える。
　また Mediation 活動では，繰り返しが頻繁に見られた。繰り返しは，話し手が少ない労力で追加情報
を伝えることができ，すでに議論されたことに新しい内容を加えることにつながる（Tannen, 1987）。
Tannen（1987）は，繰り返しを production，comprehension，connection, interaction, coherence の５
つの目的別に分類した。Mediation 活動では話し手／聞き手の双方が繰り返しを行っていたが，お互いが
前述のつながりを意識し，話の内容を一貫して理解しようとする目的で行われたと考えられる。また聞き
手からの繰り返しを伴った質問には，理解したことの確認とさらなる追加説明の要求を暗に意味している。
そのため，話し手は更なる説明を行う必要があり，より一貫して話を理解することにつながったと考えら
れる。また Mediation 活動は，聞き手からの質問以外の発言も注目に値する。三宮・山口（2019）は聞き手
からの肯定的なあいづちが，動機付けや発想量を高めやすいことを明らかにした。これは，聞き手からの
あいづちにより話し手は，聞き手が関心を持っているという安心感を得られ，アイデア生成が活発となる。
Mediation 活動内での聞き手のあいづちや感想は，無意識であっても話し手の話す意欲の向上につながっ
ており，さらなる情報の追加を促し，内容理解を促進させるものと考えられる。
　Kai（2008）は，生徒の熟達度のレベルが読解の理解度に影響があることを述べた。Mediation 活動の中
にも，生徒が語彙を理解できていないことがわかる発言が見られる。一方で例7には“cataracts（白内障）”
にあたる言葉は出てこない。しかし生徒たちは「白内障」という言葉がわからなくても，「目の病気」とい
う上位語の言葉に言い換えて Mediation 活動を展開させていた。生徒たちが自らの言葉で伝えようと取
り組んだ結果と言える。
　Mediation 活動は，能力差の影響からペアを組んだチーム内でも話の理解度に差があることや，一方が
間違えて理解をしていたことも生徒の感想からも伺える。しかし Mediation 活動を通して，チーム内での
理解度の差や解釈の違いを埋め，そして間違いがあれば修正する様子が見られた。Mediation 活動には，
生徒の思考力・判断力・表現力を試される場が多々ある。内容理解を深めるための過程は様々あり，行わ
れるやり取りがグループ内の一貫した理解の形成に大きく関わっていると言える。

　自由記述の内容から，話の内容を説明することで，内容を整理することができたとふりかえっている生
徒がいた。使用する言語についても母語（日本語）が有効であったことに言及している生徒もおり，母語で
行う方が生徒の言語的な負担を軽減できること，そして生徒が自分の言葉で語ることの面白さを感じていた。
Mediation 活動を通して，話し手の役割を担った生徒が，答えられえない質問やうまく説明できない場面
に直面することで，自身の内容理解が十分でないと認識していた。このことから Mediation 活動には，相

考察
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手にとって必要な情報を決定し，わかりやすく伝えようとする思考力や判断力を育てる一方で，自身の内
容理解を促すために自分が必要とする情報が何なのか，ということを考えるきっかけを生徒に与えてい
ることがわかった。他者の視点が呼び水となり，生徒たちは内容理解をさらに深めようとする意識を高め
ることにもつながる。
　しかし一方で，活動中に語彙や文法の知識不足から母語であっても上手く伝えられなかった生徒がい
たことも，生徒の感想から確認できる。また話を聞いて内容に関する質問をすぐに行うことの難しさを感
じている生徒もいた。しかし知らない語を，関連する語で言いかえて説明するといった工夫が見られてい
ることから，生徒自身も気づかないところで創意工夫し，思考を巡らせながら，Mediation 活動を行って
いたと言える。そのような生徒自身が相手に伝えるために工夫していたことを生徒に伝えることも，生徒
たちの意欲を高め，それが Mediation 活動をさらに充実させることにつながる。

　本実践の英文読解後の Mediation 活動なし・ありの比較において，Mediation 活動を行うことで物語文・
説明文の両方の英文理解が促されていた（RQ1）。それは Mediation 活動には，生徒の思考力・判断力・表現
力が必要となる場面が数多くあることが挙げられる。さらに，RQ2に対して，Mediation 活動でのやり取
りから，話し手となる生徒は，早い段階で話の概要やキーワードについて語ろうとすること，また聞き手
も話の概要をまずは聞こうとする傾向があった。そしてそこからキーワードとなる内容や人物のことを
深く掘り下げていた。話し手の生徒は「相手にわかりやすく伝える」という目的の中，「相手は何を求めて
いるのか」，「どのように伝えるべきか」など，内容を整理しながら，状況や場面から必要なことを考え判
断し，その内容を伝えていた。聞き手はキーワードとなる語や内容を話し手の話の中から判断し，推論質
問を含め，内容理解のために必要な質問を行っていた。日常を反映した言語使用という Mediation の特徴
のもと，やり取りの中で行われている繰り返しやあいづちもコミュニケーションを促し，Mediation 活動
でのやり取りがさらに活発になり，よって内容理解が深められることにつながったと考えられる。また話
し手は聞き手からの質問に答えることで，自らの内容理解の程度を確認していること，そして内容理解を
深めるためにどのような情報が必要となるのかを考えていた。文章中のわからない語については別の言
葉に言い換えるなど，Mediation 活動では生徒たちが自らの言葉で語る工夫を行っている様子が見られた。

　Mediation 活動は生徒の英文読解活動に効果的であることが確認され，かつ生徒たちも好意的に受け
止めていたことが伺える。一方で，活動を行う生徒たちは，聞いた話に対してその場で質問をすることに
難しさを感じていた。また教師にとってもクラスサイズが大きくなるほど生徒のレベルにあった教材を
選定することが難しくなることが課題として挙げられる。さらに今回の Mediation 活動を実際の授業の
中にどのように取り入れていくことができるのかということも今後の考えていくべき課題である。中学
校・高等学校の現場では，英文読解の際に教科書を使用することがほとんどであるため，教科書を使用し
た Mediation 活動の実施などを行っていきたい。また語彙や文法の理解が原因となって Mediation を十
分に行えない生徒たちへの指示の出し方や，絵やキーワードが書いてあるカードを使用させることなど
での支援の方法を考える必要がある。加えて，ペアやグループの組ませ方でも Mediation の中身や理解度
が変わる可能性があることから，それらも含め更なる検証が必要である。
　読解活動を一人で行うことには限界がある。だからこそ Mediation 活動を通して他者からの視点を新

結論

6.1 本研究のふりかえり

6.2 今後に向けて
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たに加えて読み物教材に向き合うことは，とても有意義なことと言える。Mediation 活動を通して伝え合
うことの楽しさを感じ取りつつ，生徒たちが自らの力で読み物教材への理解を深められるよう今後も研
究を重ねたい。
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第35回 研究助成

B 実践部門 ● 報告Ⅴ ● 英語能力向上をめざす教育実践

AI ツールを活用して日本人中高生の学習の
主体性を高めることをねらった

ライティング指導

概要
本研究は，「主体性」を「自律学習能力」と捉え，日本人中高生を対象に AI ツールを活用して学
習の主体性を高めることをねらったライティングタスクを指導に取り入れた。生徒は，タス
クでフィードバックの特徴が異なる複数の AI ツールから主体的に選び，教師の支援がほとん

どなくても AI が出した結果（フィードバック）を読み取り，自力での CEFR レベルアップをねらった。ア
ンケートを用いた分析の結果，CEFR_A 学習者は自力でのレベルアップは難しく，教師不在への不安も
大きいが，見通しを立てたり振り返ったりして自らの学習を自覚的に捉えるなど自律学習能力の育成が
可能であることが分かった。学年の特性を踏まえて本タスクを取り入れることで，教師のフィードバッ
クの負担減や学習者のライティング活動機会増が期待でき，教育 AI を活用して公立学校で「1人1台端末」
を使いながら最適な個別学習のための持続可能なライティングタスクを生徒主体で推進できる可能性が
示された。

 　GIGA スクール構想の下「1人1台端末」の学習環境が整備され，教育観のパラダイムシフトの必要性が
高まっている（赤堀 , 2022）。高等学校学習指導要領外国語編英語編（2018）は，学習が進むにつれて教師の
支援がほとんどなくても学習を成立させる資質や能力の育成を求めており，これまでの教師主導から生
徒主体の授業観に基づいた授業実践が迫られている。また，文部科学省（2019）は，誰一人取り残すことの
ない「個別最適化された学び」の実現のために，支援ツールとしての ICT 環境と先端技術が不可欠である
と示している。森本（2020）は，個別最適化された学びを実現させるには，教育 AI と学習記録データの活用
が有効であると指摘している。このような背景を踏まえると，外国語教育において教育 AI の助けを借り
ながら生徒主体で個別最適化した学習を「1人1台端末」を有効に活用して推進するという教育観が必要で
ある。

　教育 AI に関しては様々な目的や用途で開発されているが（Zhai, et al, 2021），張（2019）は教育におけ
る「AI の利活用（AI in education）」から「教育 AI（Educational AI）」の段階に入ったとして，アメリカの

はじめに

　研究者：松井　市子　新潟県／新潟県立津南中等教育学校　教諭

《研究助言者：斉田 智里》

1.1 GIGAスクール構想における教育観

1.2 教育AI

第35回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅴ
AI ツールを活用して日本人中高生の学習の主体性を高めることをねらったライティング指導



184

学校教育を例に「チュートリアル」「個人学習」「テスト」「自動化タスク」としての教育 AI を示している。日
本の外国語教育では依然として「書くこと」や「話すこと」のアウトプット能力の育成が課題とされており（文
部科学省 , 2018） ，「日本の40人学級における指導者への過重負荷やタスク開発等に関わる知識技能不足等，
技能伸長の阻害要因」（Koizumi, et al, 2022）を考えると，アウトプット能力を育成するための教育 AI の
活用が期待される。松井（2020）は，AIによるライティング自動添削ツールであるWrite & Improve（W & I）

（https://writeandimprove.com）を使った先行研究で，CEFR_A2学習者のライティング力を育成するの
に AI ツールが効果的であるという結論を示した。また，ライティング力の伸びが見られなかった CEFR_
A1～ B1学習者には AI への不信感があることを示した。これは AI リテラシー教育に関わる分野で，「個人
学習」を最適化するためには学習者が「人工知能を適切に活用するための思考力・判断力を働かせながら，
AI が出した結果に対してその求め方（経過）を読み取り，技術の長所と短所を踏まえた上で，活用につい
て考える」（向田 , 2022）必要がある。

　平成29～30年改訂学習指導要領では，評価の観点に「学びに向かう力（主体性）」が加わった。主体性は，
①「知識及び技能を獲得したり，思考力，判断力，表現力等を身に付けたりすることに向けた粘り強い取
組を行おうとしている側面」，②「①の粘り強い取組を行う中で，自らの学習を調整しようとする側面」，
③「①②の側面と併せて，言語活動への取組に関して見通しを立てたり振り返ったりして自らの学習を自
覚的に捉えている状況についても，特定の領域・単元だけではなく，年間を通して評価する」と示している（国
立教育政策研究所 , 2021） 。
　外国語教育では，CEFR（外国語の学習・教授・評価のためのヨーロッパ言語共通参照枠）が習熟度を示
す指標として活用されている。大木（2021）は，学校教育で外国語力を高めるために「自律学習能力」の育
成が重要だとして，CEFR 考案者の1人である Henri Holec が提唱した「自律学習能力」に関する質問項目
を用いた学習者の自己評価による内省を促している。表1は，その質問項目を示したもので，本研究に合
わせて一部加工した（下線部分）。

1.3 主体性の育成

■表1： 「自律学習能力」に関する質問項目

1. 目標設定

1.1 私には私なりの外国語学習の目標がある。

2.1 私は外国語学習の目標を達成するために何をしたら良いのか分かっている。

2.2 私は授業時間外に何を勉強したら良いのか分かっている。

2.3 私は何が不得意なのか分かっている。

2.4 授業時間外に外国語を勉強するときには，自分の不得意なところに特に時間を割いている。

2.5 私には何が重要なのか，また何に力を入れて学習すればよいのか分かっている。

2. 学習するべき内容の明確化

3.1 私はどのような方法を用いて外国語を学習すればよいのか分かっている。

3.2 外国語を勉強していて，分からないことがあった場合，私はどのようにして解決したら良いのか知っている。

3.3 私はどのような教材を用いて勉強すれば良いのか分かっている。

3.4 私は私の持っている母語の知識を外国語を学習するときに用いている。

3.5 私は私の持っている母語の知識が外国語の学習の時に役立つことを知っている。

3. 学習方法・教材の明確化
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　自律学習能力を育成するには，それを構成する「1. 目標設定」「2. 学習すべき内容の明確化」「3. 学習方
法・教材の明確化」「4. 学習のコントロール・自己管理」「5. 評価」を理解して実施する学習者を養成し，教
師から受ける援助の程度を徐々に少なくして学習の決定を学習者に委ねていく必要がある（大木 , 2021, 
第3章）。これは文部科学省（2018）の「支援がほとんどなくても学習を成立させる」という高校の最終的段
階で期待される姿と重なる部分である。また，「自律性」は教育心理学の自己決定理論や学習者エンゲー
ジメント研究で「主体性」と関連付けて説明され（西田 , 2022; マーサー & ドルニェイ , 2022），学習者が主
体性（ownership, agency）を持って取り組むには有能性（やればできるという期待感や達成感）や自律性

（学習に自分で責任を負っているという感覚），自己統制感や粘り強さの育成が必要で，教師はコーチとし
て学習者に学習の責任を置き，学習の進歩を可視化する手だてを示す役割が考えられる。
　国立教育政策研究所（2021）は，「技能」を「主体性」と一体的に評価する方法を示しているが，自律学習
能力を主体性と一体的に評価する方法も可能だ。特に，生徒が粘り強い取組を通して自らの学習を調整し
ようと言語活動への取組に見通しを立てたり振り返ったりして自覚的に学習を捉えて主体性を高めるた
めには，教師の役割に関する教育観のパラダイムシフトが求められる。生徒が外国語学習の目標を主体的
に設定し，学習すべき内容や方法，教材を明確化し，学習をコントロール・自己管理して，評価を下す姿は
目指すべき主体的学習の側面であり，主体性が高い学習を展開できるかどうかの判断材料になりえる。

　本研究の目的は、日本人中高生が AI ツールを活用してライティングタスクに取り組んだ時に，主体性
が高い学習を展開できるかどうかを明らかにすることである。本研究の特色は，間接的フィードバックを
与える W & I 以外にも直接的フィードバックを与える Grammarly（https://app.grammarly.com）や語彙
レベルのフィードバックを与えるCEFR-based Vocabulary Level Analyzer ver.2（CVLA ver.2）（https://
cvla.langebu.jp, Uchida & Negishi, 2018）も併用することである。松井（2020）は W & I を使ったライ
ティングタスクにおいて CEFR_A2学習者のレベルアップが見られたこと，また，AI ツールへの不信感が
CEFR_A1～ B1学習者のレベルアップの阻害要因である可能性を示した。本研究では，フィードバックの
特徴が異なる複数の選択肢から生徒主体で AI ツールを選び，思考力や判断力を働かせて，教師の支援が
ほとんどなくてもAIが出した結果（フィードバック）を読み取り，個別学習に活用していくことをねらった。
また，AI ツールを活用することで教師（人間）のフィードバックの負担を減らしたり，瞬時のフィードバッ

研究内容

2.1 研究の目的

4. 学習のコントロール・自己管理

4.1 授業時間外に（教師のいないところで），外国語の学習をするのは不安だ。

4.2 教師がいなくても，適切な教材があれば，私は外国語はマスターできると思う。

4.3 教師の説明がなくても，適切な教材があれば，私は外国語を理解することができる。

4.4 私は外国語を学習するための時間をどのようにして確保したらよいのか分かっている。

4.5 私は外国語を学習するのに必要な時間を授業時間外でも十分に確保している。

5.1 私は今学習していることを理解しているかどうか自分で確かめることができる。

5.2 私は私自身の外国語の実力を自分で評価する方法を知っている。

5.3 私は時々私自身の外国語の実力を自分で評価している。

5. 評価
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クにより学習者の学習機会を豊富に確保したりすることをねらった。研究で使用した３つの AI ツールは，
英文インプットに対して，CEFR レベル判定や文法ミスの訂正提案などのフィードバックを与える特化
型 AI（narrow AI）で，データ処理に特化したツールである。無料のインターネットサービスで，生徒が自
分のライティングの CEFR レベルを知ったり，文法ミスに気付けたりするため，個別最適に「1人１台端末」
環境を有効に活用できるツールだと期待して，この３つを選択した。また，本原稿の執筆中にも生成 AI の
教育現場での使用に関する暫定的なガイドライン（文部科学省，2023）が示されたが，本研究で使用した３
つの AI ツールは，データを生成する生成 AI とは異なる認識である。
　本研究のリサーチクエスチョン（RQ）は以下の通りである：

AI ツールを使って自力でライティングの CEFR レベルをアップできるか

AI は教師（人間）より「書く意欲」や「書く技能」を高めると学習者に思われるか

学習者の CEFR レベルで選ぶ AI ツールに差があるか

学習者の CEFR レベルで AI フィードバックの理解度に差があるか

学習者の CEFR レベルや学年で自律学習能力スコアに差があるか

　外国語学習においても ICT（情報通信ネットワーク）を利活用して言語運用能力や言語活動を促進する
ことが，期待されている（文部科学省，2020）。本研究では，そのような ICT 活用環境において，日本人中高
生がライティング力を育成するときに，フィードバックに関して教師の役割に代わる教育 AI をどう利活
用したのか，自律学習能力の育成を目指したライティング指導を通して主体性が高い学習を展開したの
かを検証した。なお，RQ1～ RQ2は，松井（2020）の結果と比較して検証した。

　本研究の筆者の前任校である公立中等教育学校1～6年334名を対象に，2022年度の中学校「英語」お
よび高等学校「コミュニケーション英語」の48分授業6～7回を使って授業実践をした。授業実践者は
著者を含む授業担当教師8名であった。対象生徒のうち，後期生（高校生）の英語運用能力は GTEC_
Advanced_2022で CEFR_A2.1～2.2であった。

　はじめに研究の目的や手順を英語科会でグーグルクラスルームを使用しながら筆者が説明した。タス
クは「事前タスク」「練習タスク（3回分）」「事後タスク」「遅延タスク」という構成で，授業担当者と筆者で

RQ1

RQ2

RQ3

RQ4

RQ5

2.2 研究の対象

2.3 研究の手順

■図1： W&Iのタスクとフィードバック例（3級） ■図2： CVLAのフィードバック例（3級）
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役割や実践日を検討した後，タスクの手順（資料1）を各クラスのグーグルクラスルームに投稿して実践を
行った（事前・練習・事後タスクは，3～6年生が前期中間考査後，1,2年生が後期中間考査後，遅延タスクは
後期期末考査後）。前期生（中学生）では端末の取り扱いやタスク手順において差が生じる可能性があるた
め，説明動画もクラスルームに投稿した。タスクのプロセスで生徒から質問が出た場合は教員が対応する
が，それ以外は教員から生徒に働きかけないという共通理解を図った。
　事前・練習・事後タスクは実用英語技能検定1～3級のライティングセクション問題（資料2）を使用して，
W&Iのworkbookで取り組めるようにした（図1参照）。練習タスクは英検の過去問題から選んで5つ用意し，
練習タスク1～3を授業で使用し，練習タスク4～5は自主的に取り組みたい人用だと告げた。
　事前タスクでは，生徒はまずタスクのねらいや特性について教師から説明を聞き，取り組む英検級を選
択後，W & I でタスクに取り組んだ。ドキュメントに作成した英文データや AI フィードバックを記録後，
アンケートに回答するという流れで実施した。このタスクのねらいは，取り組む級の英文とAIツールフィー
ドバックの特性を理解させることで，そのためにW&IとCVLAを使わせ，各ツールでどのようなフィードバッ
クが得られるかを比較させた（図1と図2の比較）。
 　練習タスクは事前タスクと間を空けず続けて3回実施した。生徒は事前タスクと同じ級を選択して，W 
& Iで約20分間ライティングタスクに取り組んだ。Grammarlyの使用方法の説明を教師から聞き，3つのツー
ルから好きなものを選んで，約20分間校正に取り組んだ。最後に CEFR レベルや AI フィードバック（図3）
をドキュメントに記録して，アンケートに回答した。このタスクのねらいは AI ツールに慣れ，AI ツールの
助けを借りながら自力で CEFR レベルをアップさせることであった。

　事後タスクは練習タスクと同じ手順で，事前タスクと同じ問題を使用して，事前タスクから1カ月程度
空けて実施した。このタスクのねらいは AI ツールを使った学習によりライティング力を伸ばせたかどう
かを自覚させることで，アンケートに回答させて振り返らせた。
　タスクで使用した AI ツールの特性は表2の通りである。W & I はメールアドレスでアカウントを作成し
て使用する。教師は workbook を作成でき，生徒もメールアドレスでアカウントを作成することで，生徒
は無料で学習記録を残せる。生徒の学習記録を教師が閲覧したいときは有料版を使用する。Grammarly
もメールアドレスでアカウントを作成して使用することで学習記録が残せる。本研究のねらいと同程度
の目的で活用する場合は，無料版でも支障はない。

■図3： Grammarlyのフィードバック例（3級）

■表2： タスクで使用したAIツールの特性

アカウント 使用手段 フィードバック

W & I

CVLA

Grammarly

メールアドレスで作成

不要

メールアドレスで作成

ブラウザ・アプリ

ブラウザ

ブラウザ・アプリ

間接的に語と文に関して（CEFR判定付）

語と文に関して（CEFR判定付）

直接的に文法に関して
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　遅延タスクは事後タスクから数ヶ月～半年後の CEFR レベルを知り，自律学習能力に関して表1の「4. 
学習のコントロール・自己管理」と「5. 評価」を使って，ライティングの学習で AI ツールを利活用するこ
とに関する意識を把握する目的で実施した。前期生は，まとまりのあるライティングタスクを日頃実施
していないため，CEFR-J のライティングの CAN-DO タスク（http://cefr-j.org/download.html#cefrj_
testasks）を利用し，自分で解答できそうだと思われる CEFR レベルを生徒自身で選択して，約15分取り
組んだ。タスクはその出来具合を ABC の3基準で評価し，模範解答を参照して B 以上だと生徒自ら判断し
たタスクレベルを遅延アンケートに自己申告させた。AI ツールの活用を促したが，必須ではなかった。後
期生は，後期期末考査のライティングセクションの問題（50～100語程度の意見文や説明文作成問題）を使っ
て，複数の AI ツールを活用して約15分間校正し，最終的な CEFR レベルを遅延アンケートに自己申告さ
せた。遅延タスク後，教員にもアンケートを実施した（資料3参照）。

　実践効果はアンケートの量的データを JASP ver.0.11.1と js-STAR_XR+ を使用して分析した。また，
教員アンケートの質的データを用いて実践効果との関連を分析した。

　研究対象生徒334名のうち，事前・事後アンケート両方に回答し，かつ事前・練習・事後タスクで同じ級に
取り組んだ151名を分析の対象とした（対象人数が半減した大きな理由は，タスクに没頭しすぎてアンケー
トの回答時間内に回答しなかったためだと考えられる）。表3はタスクで取り組んだ英検の級別の学年ご
との人数を示したものである。学年が上がるごとに取り組むタスクの級が上がり（1年 3級，2年3～準2級，
3年3～2級，4年3～準1級，5年2～準1級，6年準2～準1級），取り組みたい級の幅も広がることが見取れ，生
徒のニーズが多様化していることが分かった。
　中学生では低学年ほどタスクに取り組む比率が低く（1年0.29, 2年0.43, 3年0.79），タスク難度が高かっ
た可能性が示唆された。特に，1,2年生はアカウント管理やドキュメント等の操作に不慣れな生徒が多く，
タスクに取り組み始めるまでに時間を要した。3年生ではそのような様子はほとんど見られなかった。

■表3： 事前・事後ライティングタスクの英検級別人数(n=151)

アカウント
1 2 3 4 5 6 計

3級

準2級

2級

準1級

計

在籍

比率

学年

23

0

0

0

23

78

0.29

28

4

0

0

32

73

0.43

23

10

1

0

34

43

0.79

2

1

9

2

14

46

0.30

0

0

12

4

16

38

0.42

0

6

13

13

32

52

0.61

76

21

35

19

151

334

0.45

研究結果と考察

3.1 事前・事後タスクの英検級別人数

2.4 結果の分析
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　高校生では学年が上がるにつれタスクに取り組む比率は上がったものの（4年0.30, 5年0.42, 6年0.61）, 
取り組む級が上がりタスクに要する時間が伸びることから，制限時間いっぱいタスクに取り組み，結果的
にアンケートに取り組まなかったことが低い比率の原因だと思われる。タスクに没頭する姿や個別最適
化した多様な学びの姿が見られた。

第35回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅴ
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3.1.1 RQ1：AIツールを使って自力でライティングのCEFRレベルをアップできるか
　表4は事前アンケート項目5「事前タスクの W & I と CVLA の CEFR レベル」と事後アンケート項目2「事
後タスクの W & I と CVLA の CEFR レベル」に関して，事前・事後タスクで取り組んだ英検の級別に示し
たもので，図4，図5は CEFR の事前・事後の変化（【事後でダウン：表4の網掛下】【変化なし：表4の網掛】【事
後でアップ：表4の網掛上】）を示したものである。英検の級ごとに実施したχ2検定の結果，W&I では2級以
外はばらつきが1% 水準で有意であった（3級χ2（2）=28.13, 準2級χ2（2）=11.14, 準１級χ2（2）=11.79）。
ライアンの名義水準を用いた多重比較の結果，準2級 , 準1級で CEFR レベルがダウンした人が少なく，3
級は変化なしの人がレベルアップやダウンした人より多かった。

　CVLA では3級と準2級はばらつきが1% 水準で有意であった（3級χ2（2）=71.24, 準2級χ2（2）=17.43）。
ライアンの名義水準を用いた多重比較の結果，3級でも準2級でも変化なしの人がレベルアップやダウン
した人より多かった。まとめると，RQ1「AI ツールを使って自力でライティングの CEFR レベルをアップ
できるか」に関して，CEFR_A 学習者が AI ツールを使用することでライティングの CEFR レベルが下が
る可能性は低いが，変わらない可能性も高いことが示唆された。これは松井（2020）の「CEFR_A2学習者
は W&I を使って CEFR レベルをアップした」という結果を支持するものではなかった。

3.1.2 RQ2：AIは教師（人間）より「書く意欲」や「書く技能」を高めると学習者に思われるか
　表5は，事前・事後タスクで取り組んだ英検の級別に事後アンケート項目11「書く意欲について」および
項目13「書く技能について」【どちらも高まらない ( 両方× )】【AI の方が高まる (AI)】【先生の方が高まる ( 人
間 )】【両方高まる ( 両方〇 )】かを示したものである（図6，図7はその割合）。なお，事前・事後タスクの間，教
師（人間）はライティングの添削を行わなかった。タスクで取り組んだ英検の級別に，AI と回答した人と
教師（人間）と回答した人の数を直接確率計算した。「書く意欲」に関しては，どの級でも有意差は見られ
なかった（3級 p=0.44, 準2級 p=0.50, 2級 p=0.50, 準1級 p=0.50, 片側検定）。「書く意欲」に関しては，2級と

■図4： W&IのCEFR変化の割合 ■図5： CVLAのCEFR変化の割合
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■表4： 事前・事後タスクの英検級別CEFRレベル人数 (n=151)

タスク
A1

3

　

級

準　

2

　

級

2

　

級

準　

1

　

級

後[CVLA]後[W&I]

41

8

0

0

0

0

49

3

1

0

0

0

0

4

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

前

A1

A2

B1

B2

C1

C2

計

A1

A2

B1

B2

C1

C2

計

A1

A2

B1

B2

C1

C2

計

A1

A2

B1

B2

C1

C2

計

A2

20

5

0

1

0

0

26

5

11

1

0

0

0

17

5

12

4

1

0

0

22

0

0

0

0

0

0

0

B1

0

1

0

0

0

0

1

0

0

0

0

0

0

0

2

7

4

0

0

0

13

0

3

13

1

0

0

17

B2

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

2

0

0

0

2

計

61

14

0

1

0

0

76

8

12

1

0

0

0

21

7

19

8

1

0

0

35

0

3

15

1

0

0

19

A1

55

5

2

0

1

0

60

8

2

0

0

0

0

10

1

2

0

0

0

0

3

0

0

0

0

0

0

0

A2

6

4

1

0

0

0

11

2

6

1

0

0

0

9

1

14

2

2

1

0

20

0

0

1

0

0

0

1

B1

1

0

0

0

0

0

1

0

0

2

0

0

0

2

0

7

3

0

0

0

10

0

1

2

1

0

0

4

B2 C1 C2

0

0

0

1

0

0

1

0

0

0

0

0

0

0

0

0

1

0

1

0

2

0

1

1

4

0

0

6

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

2

2

2

0

6

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

1

1

2

計

62

9

3

1

1

0

76

10

8

3

0

0

0

21

2

23

6

2

2

0

35

0

2

6

7

3

1

19

■表5： 事前・事後タスクの英検級別「書く意欲」および「書く技能」に関するフィードバックの選択人数 (n=151)

タスク
両方×

3級

準2級

2級

準1級

書く意欲 書く技能

7

2

6

2

AI

23

4

6

5

人間

25

5

5

6

両方〇

21

10

18

6

両方×

3

0

1

0

AI

23

6

3

2

人間

26

5

13

9

両方〇

24

10

18

8
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3.1.3 RQ3：学習者のCEFRレベルで選ぶAIツールに差があるか
　表6は事前・事後タスクで取り組んだ英検の級別に , 事後アンケート項目6「練習タスクで一番使用した
ツール」を示したものである（図8はその割合）。CVLA は全級で母数が少なかったので分析対象から除外
し，W & IとGrammarlyで比較を行った。直接確率計算を実施した結果，全級で有意差は見られなかった（3
級 p=0.55, 準2級 p=0.32, 2級 p=0.15, 準1級 p=0.32, 片側検定）。RQ3「学習者のCEFRレベルで選ぶAIツー
ルに差があるとは言えない」ことが示唆された。

■図 6・図 7 「書く意欲」と「書く技能」に関するフィードバックの選択の割合

■表6： 事前・事後タスクの英検級別のAIツールの選択人数 (n=151)

タスク

3級

準2級

2級

準1級

W & I

36

11

20

8

CVLA

4

2

2

0

Grammarly

36

8

13

11

■図8 AIツールの選択の割合

準1級で AI より先生（人間）の方が高まると回答した人が有意に多かった（2級 p=0.01, 準1級 p=0.03, 片側
検定） 。まとめると，RQ2「書く意欲を高めたいときは AI と人間で差はなさそうだが，書く技能を高めた
いときは CEFR_B 学習者には教師（人間）のフィードバックが好まれる可能性が高い」ことが分かった。
これは松井（2020）の「AI フィードバックに不信感を抱く CEFR_A1～ B1学習者はライティングの CEFR
レベルアップが見られなかった」という結果に関して，新たな示唆を与える結果となった。
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　表8，および図11, 図12は遅延タスクに取り組んだ274名の遅延アンケート（CEFRレベルと「自律学習能力」
に関する質問8項目（表1の4.1～5.3））についてCEFRレベルおよび学年別の回答を示したものである。なお，
CEFR レベルは A1, A2を CEFR_A に，B1, B2を CEFR_B に，C1, C2を CEFR_C にまとめたが，CEFR_C
学習者数は3名と少ないので CEFR 別の分析から除外した。CEFR_A 学習者と CEFR_B 学習者における
項目ごとの平均の t 検定の結果，項目4.3「教師の説明がなくても，AI ツールのフィードバックを理解する
ことができる」と思う意識が CEFR_A 学習者より CEFR_B 学習者で有意に高かった（p=.00）。
　学年別に見ると，項目4.1「授業時間外に（教師のいないところで）ライティングの学習をするのは不安だ」
と思う意識は，1,2年生で5年生より有意に高かった（1年＞5年 p=.002, 2年＞5年 p= ＜ .00）。項目4.3「教師
の説明がなくても，AI ツールのフィードバックを理解することができる」と思う意識は，1年生より6年生
で有意に高かった（1年＜6年 p=.02）。項目4.5「ライティングを学習するのに必要な時間を授業時間外で
も十分に確保している」と思う意識は , 5年生より1, 6年生で有意に高かった（1年＞5年 p=.03, 6年＞5年 
p=.04）。項目5.1「今学習していることを理解しているかどうか自分で確かめることができる」と項目5.2「自

■表7： 事前・事後タスクの英検級別のAIフィードバックの理解度の平均点 (n=151)

3級

準2級

2級

準1級

W & I

3.08

2.81

3.09

2.79

Grammarly

3.12

3.19

3.11

3.21

■図9・図10 AIフィードバックの理解度の割合

3.2 RQ5：学習者のCEFRレベルや学年で自律学習能力スコアに差があるか

3.1.4 RQ4：学習者のCEFRレベルでAIフィードバックの理解度に差があるか
　表7は，事前・事後タスクで取り組んだ英検の級別に事後アンケート項目16, 17「AI フィードバック (W 
& IとGammarly) の意味（意図）」について【ほどんど分からなかった（1点）】【あまり分からなかった（2点）】【だ
いたい分かった（3点）】【よく分かった（4点）】の4件法で回答した平均点を示したものである（図9，図10は
その割合）。事前・事後タスクで取り組んだ級別に分散分析を行った結果，有意差は見られなかった（それ
ぞれ F（3, 147）=1.45, p=.23,）F（3, 147）=0.07, p=.98）。RQ4「CEFR レベルで AI フィードバックの理解度
に差があるとは言えない」ことが示唆された。
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■表8： 遅延タスクのCEFR別および学年別「自律学習能力」に関する質問項目の平均点 (n=274)

アカウント 229

A

4.1

4.2

4.3

4.4

4.5

5.1

5.2

5.3

＊＊p=＜.01　＊p＜=.05

学年CEFR

2.51

2.65

2.36

2.45

1.86

2.62

2.31

1.97

42

B

2.29

2.71

2.83

2.45

1.91

2.76

2.48

2.10

3

C

2.67

3.33

2.33

3.00

3.33

3.67

3.67

2.67

65

1年

2.71

2.65

2.26

2.66

2.11

2.91

2.60

2.06

72

2年

2.76

2.60

2.33

2.36

1.79

2.42

2.10

1.99

20

3年

2.25

2.80

2.35

2.55

1.75

2.75

2.20

1.90

38

4年

2.37

2.58

2.50

2.32

1.71

2.63

2.40

2.08

35

5年

1.94

2.60

2.46

2.17

1.57

2.46

2.17

1.74

44

6年

2.30

2.86

2.82

2.59

2.14

2.77

2.57

2.09

＊＊

＊

＊＊

＊＊

＊

＊＊

■図11 CEFR別「自律学習能力」に関する質問項目の平均

■図12 学年別「自律学習能力」に関する質問項目の平均
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分のライティングの実力を自分で評価する方法を知っている」と思う意識は，2年生より1年生で有意に高
かった（p=.00, p=.03）。
　まとめると，RQ5「CEFRレベル別だと，CEFR_A学習者よりCEFR_B学習者の方が自律学習能力スコア
が高く，学習を主体的に展開できる可能性が高い」ことが示唆された。RQ5学年別だと，「中学校低学年では
教師のいないところでライティング学習をすることに対する不安意識が強い」ことや「高校3年では教師の
説明がなくてもAIフィードバックを理解してCEFRレベルに関係なく個別最適化させた学習を展開できる
可能性が高い」ことが示唆された。また，「高校2年では授業時間外でのライティング学習時間の確保の必要
性を強く感じる可能性が高い」ことも示唆され，個別学習に最適な学習方法を改めて提示したり吟味したり
する機会を設けると良いことが示唆された。「1年生が2年生より自分のライティング力に関して自分で確か
めたり自分で評価したりする方法を知っているという意識が高かった」ことは意外な結果であった。

　教職経験5-10年の教員2名と教職経験20年以上の教員4名の計6名の教員から回答を得た。これは全学年
の授業をカバーする。
　活動時期について「良い」理由として，「英検受験前にできたから」，一方改善すべき点は「低学年には事
前に英検のライティングセクションの指導をすべきだった」「低学年も英検を意識してもう少し早く実施
しても良かった」などが挙げられた。
　活動回数について「良い」理由として，「授業でライティング活動をあまり行えていなかったから」，一
方改善すべき点は，「タブレット操作に不慣れな生徒が回数を重ねても差が開かないようにする」「成果（変
化）を感じられる生徒が物足りなさを感じないようにする」「授業時間をそれほど使わないようにする」な
どが挙げられた。
　活動方法について「良い」理由として，「ライティングに集中して取り組むきっかけになったから」「AI
の使い方に慣れたから」「ライティング指導は時間がかかるけど AI ツールを使うと解決できるから」「解説
動画があったおかげで前期生も自分で進めることができたから」などが挙げられた。一方改良すべき点と
して，「ドキュメントの表記が全て英語だったので （資料４），前期生には日本語表記にする」「前期生には
スモールステップを用意する」などが挙げられた。
　主体的学習を展開する効果が「高い」理由として，「ICT ツールに慣れている生徒や英語がある程度でき
る生徒にとっては良い」「授業内外で積極的に使う姿が見られた」「自分が書いた表現で学ぶことができる」

「フィードバックがすぐもらえる」などが挙げられた。一方，「間違いの直し方が分からない」「複数のツー
ルを使いこなせない」「主体性を高めるには回数が足りない」などの改善点が挙げられた。
　ライティング力を高める効果が「高い」理由として，「語彙力や文法力がある人には有効」「活動を繰り
返すことで力がつく」などが挙げられた。一方，「AI は単語・文法・表現の間違いは指摘するが，文章全体の
論理性については改善を促せない」「1年生にはレベルが高い」などの意見が見られた。
　まとめると，本研究で実施した AI ツールを活用したライティングタスクは，中学校低学年には ICT ツー
ルやまとまりのあるライティングタスクに慣れさせるために，スモールステップや動画の活用など丁寧
な導入が必要だが，一方で，教師が抱えるライティングのフィードバックへの負担を軽減し，AI の瞬時の
フィードバックにより学習者の学習機会を豊富に確保できる可能性が示唆された。また，生徒の個別最適
な学習を期待するなら，英検や定期考査のタイミングで，AI ツールを活用して，自律学習能力を継続的に
授業で振り返る活動を取り入れ，論理的展開を指導する段階では AI ツールに頼るだけでなく引き続き人
間の教師が介入する必要性が示された。

3.3 教員アンケートの分析
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まとめと教育的示唆
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　本研究は，日本人中高生が AI ツールを活用してライティングタスクに取り組んだ時に，主体性が高い
学習を展開できるかどうかを明らかにするために実施した。生徒の自力での CEFR レベルアップを目標
に掲げ，フィードバックの特徴が異なる3つの選択肢から最適な AI ツールを生徒主体で選び，思考力や判
断力を働かせて，教師の支援がほとんどなくても AI が出した結果（フィードバック）を読み取り，個別学
習に活用することをねらって実践した。本研究では「主体性が高い学習」を「自律性や有能性を高めるこ
とをねらった学習」と捉え，「自律学習能力」を育成することをねらって学習タスクをデザインした。
　RQ1に関して，AI ツールを使ってライティングタスクを行っても，どの CEFR レベル学習者もライティ
ングレベルが下がることはなかったが，特に CEFR_A 学習者が自力でレベルアップする可能性は低いこ
とが示唆された。この結果は，松井（2020）の「CEFR_A2学習者が W & I を使ったライティング活動でラ
イティングのレベルが上がった」という結果を支持するものではなかった。また，CEFR_A1学習者は中
学校低学年が多く，端末やブラウザ・アプリなどの操作に不慣れな段階のタスク遂行が困難な生徒が半数
弱見られたり，教師がいないところでライティング学習をすることへの不安が見られたりした（RQ5）。今
後は端末操作等に慣れる生徒が増えると思われるので，低学年に合わせてタスクを細分化・最適化し，手
順に慣れさせ，不安を払しょくした上で本タスクを実施したい。
　RQ2に関して，AI と人間教師で，どちらが「書く意欲」や「書く技能」をより高めると学習者に思われる
かを分析した。松井（2020）は「W & I を使ったライティング活動で CEFR_A1～ B1学習者のライティン
グレベルに伸長が見られなかった要因はAIへの不信感だ」と結論付けた。本研究では，「書く意欲」に関して，
どの CEFR レベル学習者でも AI と人間教師で選択に有意差がなかったことから，書く意欲を高める目的
でフィードバックに AI を代用しても支障はないと考える。一方，「書く技能」に関しては CEFR_B1学習
者で人間教師のフィードバックの方が AI より高まると回答した人が多かったことや，高校2年生では学習
方略への悩みが見取れた（RQ5）。高校2年生の CEFR_B1学習者には，書く技能を高めるために AI では補
えない人間教師のフィードバックが期待されていることが分かった。CEFR_A 学習者には教育 AI を活用
して書く機会を豊富に確保して書く意欲を高め，CEFR_B 学習者には論理の展開など無料の AI ツールで
は補えない質に関わるフィードバックを人間教師が支援しつつ，主体的かつ個別最適な活動が展開でき
る可能性が示唆された。
　RQ3, RQ4に関して，CEFR レベルの違いで好まれる AI ツールや AI フィードバックの理解度に差が出
るという結果は出なかった。中学生から AI ツールを活用して，最適な AI ツールを主体的に選択し，思考
力や判断力を働かせながら，AI フィードバックを主体的に読み取ろうと粘り強く取り組ませることが可
能なタスクであることが示唆された。
　RQ5に関して，本研究では平成29～30年改訂学習指導要領の観点別評価の「主体性」に関して，CEFR
の「自律学習能力」に置き換えて分析した。特に，「自らの学習を調整しようとする側面」と「言語活動へ
の取組に関して見通しを立てたり振り返ったりして自らの学習を自覚的に捉えている側面」に注目して，
自律学習能力の項目4「学習のコントロール・自己管理」と項目5「評価」を分析した。分析の結果，CEFR_
A 学習者より CEFR_B 学習者の方が，また1,2年生より6年生で項目4.3「教師の説明がなくても，AI ツール
のフィードバックを理解することができる」と思う意識が高く，学習を主体的に展開できる可能性が高い
ことが分かった。一方で，2年生より1年生で項目5.2「自分のライティングの実力を自分で評価する方法を
知っている」と思う意識が高く，自律性や有能性を高めるといった主体的な学習を展開することをねらう
場合，これは育成すべき期待する姿であるため，中学生から自律学習能力の育成をライティング指導の一
環として授業に位置づけたい。5年生では項目4.5「ライティングを学習するのに必要な時間を授業時間外
でも十分に確保している」と思う意識が1, 6年生より低かったことから，受験勉強という長期的な学習計
画を意識する学年でもあるため，改めて個別最適な学習を捉え直す機会を設けたい。
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　教員へのアンケートからは，AI ツールを活用することでライティングのフィードバックへの負担減や
豊富にライティングタスクを設定することに期待が示された。また，CEFR レベルごとに生徒のニーズ把
握が可視化され，指導デザインのヒントを得たというコメントも見られた。本研究では「自律学習能力」
の項目「1. 目標設定」「2. 学習内容の明確化」「3. 学習方法・教材の明確化」は分析対象外であったが，主体
性を高めるためには中学校低学年から「自律学習能力」を生徒自身に自覚させ，学習方略を捉え直す学習
機会を持たせる必要がある。生徒が自力で CEFR レベルアップに向けて粘り強く学習を行えるよう，徐々
に学習の責任を教師から生徒へ委ねるという教育観が必要である。
　本研究では，教育 AI を利用して，公立学校における「1人1台端末」の有効な活用方法を，外国語教育に
おいて探った。分析結果から，教育 AI を活用して生徒主体で個別最適化された学習を推進できる可能性
が示された。年間のライティングタスクに位置づけ，教科書を使用した活動と並行して実施し，生徒の主
体的な学びを推進したい。
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第35回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅴ
AI ツールを活用して日本人中高生の学習の主体性を高めることをねらったライティング指導

学習内容

タスクの趣旨説明：AIツールを活用してライティング力アップをねらった活動を行います。全部で6回で，1回目は学習とレ

ベル測定，2 ～ 4回目は練習，5回目は効果測定，6回目は自律学習に向けた振り返りです。1回目と5回目に使用するラ

イティングタスクは同じ問題です。AIの力を借りながらライティングレベルアップを図りましょう。

※W & Iは県支給アカウントでは利用できないようです

目標：英検の各級のライティング問題と採点基準を知る＋AIツールに慣れる

教材：①事前テスト問題と解答　②Eiken Writing Format　③W & I　④CVLA　⑤事前アンケート

目標：AIツールを使いこなしてレベルアップ！かかった時間を計測して回を重ねる毎に短時間で取り組めるようにする

※1コマ目で決めた級に取り組む

教材：①練習タスク　②Eiken Writing Format　③W & I　④CVLA　⑤Grammarly　⑥振り返りアンケート

1. （5分程度）「ライティングテストの採点に関する観点及び注意点」の解説を聞く

3級：https://www.eiken.or.jp/eiken/exam/2017scoring_3w_info.html　　　

※3級の解説を聴き，他は各自で参照

準 2級：https://www.eiken.or.jp/eiken/exam/2017scoring_p2w_info.html

2 ～ 1級：https://www.eiken.or.jp/eiken/exam/2016scoring_w_info.html

2. （～ 20分）取り組みたい級を決め，コードを使ってW & I のworkbookを開き，解答を作成→レベルチェック＋スクショ

W & I：https://writeandimprove.com/workbooks#/wi-workbooks

コード：3級[X9CGZG9Y]準 2級[RCY8ZBX7]2級[TMYF3RCG]準 1級[K9KMXCBQ]1級[9W4MQ48A]

3. （数分）ドキュメント"Eiken Writing Format"を開き，必要事項（氏名等・級・日付）を記入＋英文とスクショを貼付

4. （数分）以下のツールにも英文を貼り付け，レベルチェック＋スクショ

CVLA[password:CVLA]：http://dd.kyushu-u.ac.jp/~uchida/cvla.html

5. （10分）ドキュメントに模範解答打ち込み→上記2つのツールにコピペ→結果をスクショ（→進み具体に応じてカット可）

　※模範のレベル[W & I / CVLA]：3級[A2/A1]準 2級[A2/A2]2級[B1/B1]準 1級[B2/C2]1級[C1/C2]

6. （数分）自作と模範の英文末尾にCEFRレベルと語数をドキュメントに追記

7. （数分）「事前アンケート」に回答：https://forms.gle/mMdmF9k111hHJpjH9

1. （～ 20分）W & Iのworkbookから決めた級を選び，解答を作成→レベルチェック＋スクショ

W & I：https://writeandimprove.com/workbooks#/wi-workbooks

※"Task Timer"→"Start timer"でかかった時間を計測

2. （数分）マイドライブから"Eiken Writing Format"を開き，必要事項（級・日付）を記入して英文とスクショをコピペ

3. （数分）以下のツールに英文をコピペして結果をスクショ＋ドキュメントにコピペ

CVLA[password:CVLA]：http://dd.kyushu-u.ac.jp/~uchida/cvla.html

Grammarly：https://www.grammarly.com/

4. （～ 20分）3つのツール（W & I, CVLA, Grammarly）をフル活用して20分校正

5. （数分）最良英文をドキュメントの(Final Draft)にコピペ→CEFR,語数,時間をFirst DraftとFinal Draftの

（W&I:_,CVLA:_,Word No:_,Time:_）に追記

6. （数分）「振り返り」に回答

　練習タスク①：https://forms.gle/26dD3pK2FU9vNpqT9

　練習タスク②：https://forms.gle/9pogCyWPWvVr4kLVA

　練習タスク③：https://forms.gle/bSJ5zpPsEWuf3ktJ7

事
前
タ
ス
ク

練
習
タ
ス
ク

資料1： グーグルクラスルーム投稿指示



198

学習内容

※1コマ目から約 2 ～ 4週間空ける・模範解答は参照しない・取り組む級を変えない

目標：AIツールの学習効果を測るため自力で解答する！

教材：①事後テスト問題　②Eiken Writing Format　③W & I　④CVLA　⑤Grammarly    ⑥事後アンケート

※定期考査のライティングセクション振り返り用（事後タスクから数か月～半年空ける）

ねらい：6年間の英語学習を有機的に！生徒自ら目標を定め，その達成に向けて自己調整しながら成長を実感できるように！

教材：①Can-doリスト　②【前期生】CEFR-JライティングCAN-DOテスト【後期生】定期考査　③遅延アンケート　

1. （～ 20分）W & Iのworkbookから決めた級を選び，解答を作成→レベルチェック＋スクショ

W & I：https://writeandimprove.com/workbooks#/wi-workbooks

※"Task Timer"→"Start timer"でかかった時間を計測

2. （数分）マイドライブから"Eiken Writing Format"を開き，必要事項（級・日付）記入して英文とスクショをコピペ

3. （数分）以下のツールに英文をコピペして結果をスクショ＋ドキュメントにコピペ

　CVLA[password：CVLA]http://dd.kyushu-u.ac.jp/~uchida/cvla.html

　Grammarly：https://www.grammarly.com/

4. （～ 20分）3つのツール（W & I, CVLA, Grammarly）をフル活用して20分校正

5. （数分）最良英文をドキュメントの（Final Draft）にコピペ

　→CEFR,語数,時間をFirst DraftとFinal Draftの_（W&I:_,CVLA:_,Word No:_,Time:_）に追記

6. （5分）「事後アンケート」に回答：https://forms.gle/zcsrgepzSxMBuzNY6

【CEFR-JライティングCAN-DOテスト】※ロイロノート活用

※ロイロノート名：定期考査提出箱名：R4_2_End

1.資料箱「学内共有」→「cefr-j_writing」→「PreA」「A1」「A2」「B1」「B2」の順に，「解答作成→模範解答例を

見て赤で〇付け→A評価と思われたら次のレベルにチャレンジ」の手順で取り組む。※AIツールは適宜利用

2. 提出箱に取り組んだレベルまで提出する。

　（例：A1.3の途中ならA1の一連のカードを提出する）

3.「遅延アンケート」に回答する：https://forms.gle/wSgEHN9TK5GMDaVX9

【定期考査用】※W & I活用，CEFR_Aレベル（50 words）, Bレベル（100 words）

1. （15分）W & Iのworkbook, "R4 School Exam" （コード：N98MNFGX）に定期考査のライティングセクション

　問題の解答を入力し，15分間校正する。他のAIツールも活用して自力でレベルアップをねらう。

　W ＆ I：https://writeandimprove.com/

　CVLA[password:CVLA]：http://dd.kyushu-u.ac.jp/~uchida/cvla.html

　Grammarly：https://www.grammarly.com/

2. （数分）最良英文を解答用紙に赤ペンで加除したものと事前事後CEFRレベルを記入

　（例：事前B1→事後B2）→スクリーンショットしてロイロノート／クラスルームに提出

　※ロイロノート名：定期考査提出箱名：R4_2_End

3. （5分）「遅延アンケート」に回答する：https://forms.gle/wSgEHN9TK5GMDaVX9

事
後
タ
ス
ク

遅
延
タ
ス
ク

資料1： グーグルクラスルーム投稿指示
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第35回 研究助成 B 実践部門・報告Ⅴ
AI ツールを活用して日本人中高生の学習の主体性を高めることをねらったライティング指導

実用英語技能検定試験ライティングセクション問題と模範解答級 CEFR

【Question】
・あなたは，外国人の友達から以下のQuestionをされました。
・Questionについて，あなたの考えとその理由を2つ英文で書きなさい。
・語数の目安は25～35語です。
Question: Do you like going to festivals in summer?

【Model answer】
No, I don't. First, it's too hot in summer, so I don't want to go to festivals. Second, festivals 
are often very crowded. I don't like going to crowded places.

3
級

2
級

準
1
級

[W&I]
A2
[CVLA]
A1

【Question】
・あなたは，外国人の知り合いから以下のQuestionをされました。
・Questionについて，あなたの意見とその理由を2つ英文で書きなさい。
・語数の目安は50～60語です。
Question: Which do you think is better for people, borrowing books from libraries or buying 
books at stores?

【Question】
・Write an essay on the given TOPIC.
・Use TWO of the POINTS below to support your answer.
・Suggested length: 120-150 words
TOPIC: Should people’s salaries be based on their job performance?
POINTS: Age, Company profits, Motivation, Skills

【Model answer】
I think it is a good idea for people to learn how to cool by using the Internet. First, there are 
many videos on the Internet about cooking. Learning to cook by watching them is easier 
than by reading cookbooks. Second, they can learn to cook for free. If people take cooking 
classes, they have to pay for them.

準
2
級

[W&I]
A2
[CVLA]
A2

【Question】
・以下のTopicについてあなたの意見とその理由を2つ書きなさい。
・Pointsは理由を書く際の参考となる観点を示したものです。ただし，これら以外の観点から理由を書いて

もかまいません。
・語数の目安は80～100語です。
Topic: Some people say that it is necessary for people to go to important historical sites in 
order to understand history better. Do you agree with this opinion?
Points: Experience, Motivation, Technology

【Model answer】
I agree that it is necessary for people to go to important historical sites to understand history 
better. First, people can experience the actual scale of historical sites, such as the pyramids 
in Egypt. They cannot experience this by seeing these sites online, even with today's 
advanced technology. Second, visitors can have the opportunity to talk to local people. These 
people have stories about local history which include important information that is not in 
books. Such stories can make people want to learn more about history. For these reasons, I 
think people should visit historical sites.   

[W&I]
B1
[CVLA]
B1

[W&I]
B2
[CVLA]
C2

資料2： 事前・事後タスクで活用した英検ライティングセクション問題
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日本英語技能検定試験ライティングセクション問題と模範解答級 CEFR

【Model answer】
    In my opinion, from the perspectives of motivation and company profits, people's salaries 
should definitely be related to their job performance. 
    To begin with, while standardized salaries for workers in companies today are common, 
the level of motivation among employees can vary greatly.  Rewarding enthusiastic 
employees who produce better work with higher salaries is not only fair but would also have 
the wider benefit of motivating other employees.
    Additionally, the efforts that employees put into performing their work duties well 
ultimately benefit companies by increasing their profits. One of the responsibilities of a 
business is said to be the distribution of the profits to those who contribute to its growth. 
Therefore, to fulfill this responsibility, companies must make sure that salaries match 
workers' job performance.
    To conclude, when considering the importance of employee motivation and sharing 
company profits, I feel that people's salaries should be based on their job performance.

【Question】
・Write an essay on the given TOPIC.
・ Give THREE reasons to support your answer.
・Structure: instruction, main body, conclusion
・Suggested length: 200-240 words
Agree or disagree: Genetic engineering will have a positive influence on society in the 
future.

【Model answer】
   Although still in its infancy, genetic engineering will be a tremendous boon to future 
societies. Specifically, the technology will eliminate genetic diseases, help protect wildlife, 
and stabilize the global food supply.
   Genetic engineering has potentially life-changing health applications. For example, the 
technology has opened the door to the possibility of identifying fatal diseases early or 
neutralizing genetic defects before birth. In addition to the improvement in individual 
quality of life, the long-term significance of healthier populations only reinforces the 
importance of this technology.
   The environmental implications of genetic engineering are also pertinent. Accelerated by 
unprecedented industrialization, global warming has become one of many factors behind the 
dwindling numbers of wildlife species. Genetic engineering, however, could help bring back 
extinct species and strengthen the genes of endangered ones, which would benefit society 
greatly as healthy ecosystems are a key source of many resources indispensable for modern 
needs.
   Finally, genetic engineering offers modern-day solutions that promise lasting impacts on 
future generations. Growing populations are putting greater strain on the global food supply, 
which is already at the mercy of worsening climate change. Genetic modification, however, 
could boost yields and create more-resilient crops, both of which would prove vital in 
famine-stricken areas and regions with poor climates.
   Therefore, tackling human health issues, the issues of endangered species, and escalating 
food crisis via genetic engineering underscores just how invaluable a tool such technology 
will be for effecting positive social change in the future.

準
1
級

1
級

[W&I]
B2
[CVLA]
C2

[W&I]
C1
[CVLA]
C2

資料2： 事前・事後タスクで活用した英検ライティングセクション問題
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アンケート項目

現在の英検取得級【選択肢：1 ～ 3級／その他／なし】

自分は現在英検何級くらいの英語力だと思いますか。【選択肢：1 ～ 3級／その他】

事前タスクで何級に取り組みましたか。【選択肢：1 ～ 3級】

その級を選んだ理由は何ですか。【選択肢：自分に適していると思ったから／取り組みたい級だから／なんとなく】

自作英文のCEFR[W & I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

模範英文のCEFR[W & I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

W & Iを使った感想を教えてください。【記述式】

CVLAを使った感想を教えてください。【記述式】

模範解答と比較して感じたことや分かったことを教えてください。【記述式】

事
前
タ
ス
ク

事
後
タ
ス
ク

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

何級に取り組みましたか。【選択肢：1 ～ 3級】

1校目（First Draft）のCEFR[W & I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

最終校（Final Draft）のCEFR[W & I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

一番使ったツールは何ですか。【選択肢：W & I ／ CVLA ／ Grammarly】

4の理由を教えてください。【記述式】

練
習
タ
ス
ク

1.

2.

3.

4.

5.

何級に取り組みましたか。【選択肢：1 ～ 3級】

自作ライティングのCEFR[W& I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

これまでW & Iを使ってきた感想を教えてください。【記述式】

これまでCVLAを使ってきた感想を教えてください。【記述式】

これまでGrammarlyを使ってきた感想を教えてください。【記述式】

練習タスクで一番使用したツールは何でしたか。【選択肢：W & I ／ CVLA ／ Grammarly】

6の理由を教えてください。【記述式】

練習タスクで一番使用しなかったツールは何ですか。【選択肢：W & I ／ CVLA ／ Grammarly】

8の理由を教えてください。【記述式】

AI添削ツール(W & I, CVLA, Grammarly)を使ってきて感じたことを教えてください。【記述式】

「書く意欲」について【選択肢：先生の添削の方が高まる／AIの添削の方が高まる／どちらも高まる／どちらも高まらない】

11の理由を教えてください。【記述式】

「書く技能」について【選択肢：先生の添削の方が高まる／AIの添削の方が高まる／どちらも高まる／どちらも高まらない】

13の理由を教えてください。【記述式】

「主体性」について【選択肢：CEFRをアップするため／他の級・ツールにも授業外でも取り組んだ／取り組まなかった】

“W & I”について【選択肢：AIの添削の意味（意図）がよく／だいたい分かった・あまり／ほとんど分からなかった】

“Grammarly”について【選択肢：AIの添削の意味（意図）がよく／だいたい分かった・あまり／ほとんど分からなかった】

同じような活動があればまた取り組みたいですか。【選択肢：取り組みたい／取り組みたくない】

18の理由を教えてください。【記述式】

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

資料3： アンケート項目
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アンケート項目

属性：遅延ライティングタスク（CEFR-JライティングCAN-DOテスト／定期考査のライティングセクション）の

CEFR[W & I, CVLA]は何でしたか。【選択肢：A1 ～ C2】

※以下選択肢：そう思う／どちらかと言えばそう思う～どちらかと言えばそう／そう思わない

4.1  授業時間外に（教師のいないところで），ライティングの学習をするのは不安だ。

4.2  教師がいなくても，AIツールがあればライティング力は伸ばせると思う。

4.3  教師の説明がなくても，AIツールのフィードバックを理解することができる。

4.4  私はライティングを学習するための時間をどのように確保したらよいのか分かっている。

4.5  私はライティングを学習するのに必要な時間を授業時間外でも十分に確保している。

5.1  私は今学習していることを理解しているかどうか自分で確かめることができる。

5.2  私は私自身のライティングの実力を自分で評価する方法を知っている。

5.3  私は，時々私自身のライティングの実力を自分で評価している。

遅
延
タ
ス
ク

教
員
用

属性：指導歴・担当学年

実施時期について【選択式：良い／悪い／どちらでもない】

1の理由【記述式】

実施回数について【選択式：良い／悪い／どちらでもない】

3の理由【記述式】

実施方法について【選択式：良い／悪い／どちらでもない】

5の理由【記述式】

主体性を高める効果について【選択式：高い／低い／どちらでもない】

7の理由【記述式】

ライティング力を高める効果について【選択式：高い／低い／どちらでもない】

9の理由【記述式】

感想等【記述式】

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

資料3： アンケート項目
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資料4： 学習記録データ（ドキュメント）
生徒A【英検ライティングセクション問題準2級選択者】の事前・事後タスク
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本研究は，高専生を対象として，母語話者英語とグローバル英語に対する意識の違い，さらに
英語観が動機づけを含めた情意要因とどのように関連するかについて検討することを目的と
した。質問紙調査の結果，英語観には「母語話者英語志向」，「アイデンティティ」，「グローバル

英語志向」の3因子が見出され，母語話者英語志向がアイデンティティおよびグローバル英語志向よりも
有意に高いことが示された。一方で，母語話者英語志向とグローバル英語志向の間には中程度の相関関係
が示され，母語話者英語志向とグローバル英語志向を対立する概念とは捉えていないという高専生の英
語観の特性が示唆された。さらに，英語観が動機づけ，英語完璧主義，スピーキング不安に及ぼす影響に
ついて検討した。その結果，母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバル英語志向のいずれもが動
機づけに対して正の影響を与えているが，グローバル英語志向が最も強く影響していることが示された。
またアイデンティティはスピーキング回避に負の影響を及ぼす一方で，英語完璧主義には正の影響を与え，
さらに英語完璧主義は動機づけに正の影響を与えていることが示された。これらのことから，グローバル
英語志向と日本人英語話者としてのアイデンティティを涵養していくことが重要であることが示唆された。

　近年，英語使用の拡大に伴って，英語はイギリス，アメリカ，カナダ，オーストラリアなどの特定の国
の人々の母語として，母語話者間でのコミュニケーションのために使用される言語という役割を超え，
英語を母語としない者同士の間での共通言語として使用されている。このように英語を世界の共通言語
とする英語の役割の拡大は，英語についての新たな概念を生み出した。国際共通英語論の先駆者である
Kachru（1985）は，英語を第一言語かつ母語とするアメリカなどの内心円圏（Inner Circle）以外の，英語を
公用語や準公用語として使用するシンガポールなどの外円圏（Outer Circle）の多様な英語変種に対して
も英語としての正当性を付与しようとする「世界諸英語」（World Englishes）という概念を提唱した。ま
た，Smith（1983）によって，非母語話者同士での英語使用という目的の多様性を重視し，非母語話者間の
コミュニケーションの道具である英語の多様な英語変種を認めようとする「国際語としての英語」（English 
as an International Language）という概念が打ち出された。さらに，Jenkins（2000）は，多様な英語変種
を認めながらも，非母語話者同士が理解可能になるための基盤となる英語の共通性に着目した「国際共通

はじめに

1.1 問題と目的

第35回 研究助成

C 調査部門 ● 報告Ⅰ ● 英語教育関連の調査・アンケートの実施と分析

概要

　研究者：池田　幸恵　広島県／広島商船高等専門学校　准教授
（申請時：広島県／広島商船高等専門学校　講師）

《研究助言者：斉田 智里》

学習者の英語観と情意要因
― グローバル英語に焦点を当てて ―
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語としての英語」（English as an Lingua Franca）という概念を提唱した。こうした新たな英語概念は総
称として「グローバル英語」（Global Englishes）と呼ばれている。「英語」を単数形の English ではなく複
数形の Englishes で表現することによって，英語をただ一つの標準によって成り立つ特定の話者が所有
権を持つ言語としてではなく，様々な非母語話者によって使用されるという話者の多様性と，母語話者英
語以外の英語変種を誤りとしない言語の多様性を重視する考え方を打ち出している。
　このような英語概念の変化は英語学習者にどのような影響を及ぼすのだろうか。これまでの研究では，
日本人 EFL 学習者の多くが英米の母語話者英語を好み，高く評価する一方で，非母語話者英語を低く評
価し，否定的に捉えていることが報告されている（Matsuura et al., 1994; Chiba et al., 1995; Matsuda, 
2003; 花元 , 2010; Saito, 2014; 松浦・若生 , 2019）。そうだとするならば，英語の概念が英米の母語話者英
語から非母語話者の多様な英語変種へと変化したことによって，学習者の英語観には変化が生じたのだ
ろうか。そして，学習者がどのような英語観を持つかということは，どのような英語を習得することを目
指すかという目標や，目標とする英語に照らし合わせて相対的に自分の英語をどのように捉えるかとい
う自己肯定感や劣等感、英語を習得することにどのような動機や必要性を見出すかといった英語学習の
情意要因に関連するのではないかと考えられる。しかしながら，日本人英語学習者の母語話者英語に対す
る意識や言語態度については知見が蓄えられている一方で，英語概念の変化に伴う学習者の英語観が情
意要因にどのような影響を与えるかはこれまで充分に検討されていない。世界的な英語使用の拡大は英
語を教室で EFL として学ぶ日本人学習者にとっても無縁ではなく，検討が必要な課題である。

　日本の学校英語教育では，教科書、教師および学習者それぞれにおいて英語母語話者志向の英語観があ
ることが報告されている。Kawashima（2018）では，1999年，2006年，2016年と縦断的に高校の英語検定
教科書指導用 CD 吹込み者を調べた結果，2016年においても，アメリカおよびカナダの北アメリカ出身者
が8割以上であるのに対し，非母語話者は3.8% しかいなかったことを明らかにした。さらに川又（2007）は，
同様に高校の英語検定済教科書と教科書準拠 CD の吹込み者を調査したところ，オーストラリアやニュー
ジーランド出身という設定の登場人物であるにもかかわらずアメリカ人によって録音されていたケース
が多くあり，「見せかけの多様性」であると指摘している。
　英米の英語志向は高校教科書だけでなく，音声指導が中心となる小学校英語の教科書にも見られる。教
科書に登場する人物には多様性がみられるが，その登場人物がアメリカ人でない場合でも音声はアメリ
カ英語で拭き込まれており，「音声を多様化することはできていない。というよりもむしろ，英語の音声
を多様化しようとはしていない」ことが指摘されている（大石 , 2022, p.114）。このような英語学習初期か
ら中期の段階にわたって，アメリカ英語志向による音声教材が教室で使用されていることは、目指すべき
はアメリカ英語であり，世界の様々な人々はアメリカ発音の英語を話しており，アメリカ英語こそが標準
英語として唯一の正しい英語であるという考え方を学習者に内在化させ強化してしまう可能性があるだ
ろう。
　英語教科書だけでなく日本人英語教師にもまた，母語話者英語志向の英語観があることが明らかにさ
れている（e.g., Mimatsu, 2011）。中井（2009）では，中学・高校の日本人英語教師を対象として，発音指導
や音読指導のとき，どのような英語変種を使用しているかについてアンケートを実施した結果，アメリカ
英語が68.9%，イギリス英語が2.9%，意図的なアメリカ英語とイギリス英語の使い分けが6.2%，英語変種
を意識していないが18.7%、その他が3.3% で、日本人英語教師の多数がアメリカ英語を音声指導の学習モ
デルとしている実態を明らかにした。また，行森（2015）では高校の英語科教員がどのような英語観を有
しているかを明らかにしている。英語でのコミュニケーション実践において，英語母語話者と非英語母語
話者への意識には違いがあるのかを検討するための調査を実施したところ，英語母語話者への意識が非
英語母語話者への意識よりも有意に高い結果となり，教師自身が英語でコミュニケーションを取るとき

1.2 日本の学校英語教育における英語観に関する先行研究

第35回 研究助成 C 調査部門・報告Ⅰ
学習者の英語観と情意要因
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の相手，生徒に教える際にどのような相手とコミュニケーションを図れる英語力を目指すかという目標，
教師が持つ興味や関心のいずれにおいても非英語母語話者よりも英語母語話者を重視していることを報
告している。さらに，英語教師が有する母語話者志向の英語観の要因について因子分析を行った結果、母
語話者英語を規範とする「規範主義」、英語圏への「文化的関心」，英語特有の表現や語彙への興味という「言
語学的関心」，英語話者との「コミュニケーションへの関心と成功体験」，コミュニケーション力の育成を
重視した「実用志向」，知識を教授することを重視した「知識志向」という6つの因子を見出している。
　このように日本の学校英語教育では，教科書においても英語教師においても英語母語話者志向が根付
いており，そうした環境で学ぶ日本人英語学習者にも英語母語話者志向が見られることが多くの研究によっ
て報告されている。そしてこれらの研究では，英米の母語話者英語は好意的に評価されている一方で，非
母語話者英語は否定的に評価される傾向があること，日本人のアクセントによる英語は低く評価される
ことが指摘されている（Matsuura et al., 1994; Chiba et al., 1995; Matsuda, 2003; 花元 , 2010; Saito, 
2014）。例えば，Tokumoto and Shibata（2011）では，日本，韓国，マレーシアの大学生を対象として，自
らの英語アクセントに関するアンケートを実施した。その結果，マレーシア人大学生が最も自身のアクセ
ントを高く評価しているのに対して，日本人グループは自らのアクセントを最も低く評価していた。そして，
こうした国による違いについて，その国の歴史的経緯や社会的背景の観点から考察し，教室で外国語とし
て英語を学習する日本では母語話者英語を規範とすることによって，自らのアクセントを劣った直すべ
きものであるという考えが現れていることを示唆した。
　日本人英語学習者を対象とした言語態度の研究はほとんどが大学生を対象としているが，数少ない高
校生と中学生を対象とした研究においても母語話者英語を意識した態度が指摘されている。Matsuda

（2003）は，高校生を対象とした調査の結果，多くの学生が英語は国際語であることを認識はしているが，
英語は英米の母語話者言語であると捉え，そのような英語の習得を目標としている一方で，非英語母語話
者には関心を示さず，日本人の英語を正しくないものとして否定的に捉えていることを報告している。中
学生を調査対象とした松浦・若生（2019）でも，中学生と大学生の比較分析の結果，どちらの対象者におい
てもアメリカ英語に対しては好意的な高い評価である一方で，シンガポール英語に対しては否定的な低
い評価となる結果が示された。アメリカ英語志向は中学校という学習初期の段階ですでに形成されており，
高校を通じてその傾向が強化され，大学でもその傾向が継続する可能性が指摘されている。
　以上のように、これまで中学校，高校，大学の学生を対象とした研究が行われ知見が蓄えられてきた。
しかしながら高等専門学校（以下、高専）の学生を対象とした研究はほぼ見られない。高専生は年齢として
は高校1年生から大学2年生に相当するが，実践的技術者を目指し早期から理工系専門科目を学ぶ高専生
を高校生や大学生と同等として扱うことはできないだろう。まず、高専生は大学受験をしないため，受験
を意識した英語知識の重視や規範的英語を必要としない。次に，実践的技術者を育成することを目的とす
る高専ではアジア圏を中心とした非英語圏の人々との国際交流が主となっている。例えば、高専への留学
者はタイ，モンゴル，マレーシアなどのアジア圏からがほとんどで，欧米からの留学生はほぼいない。高
専が学術・技術交流の提携をしている学校も多くをアジア圏が占めており，高専生が海外研修に行く場合
もアジア圏であることが多いため，高専生は英語をアメリカ人やイギリス人よりもアジア圏の人々との
コミュニケーションのために使用する機会が豊富である。これらのことから，高専生はグローバル英語に
親和性がある学習環境にいると言うことができる。その高専生がどのような英語観を有しているのかを
検討することによって，これまで蓄えられてきた日本人英語学習者の英語観に関する知見に高専生とい
う新たな対象者の知見を加えることには意義があると考えられる。

　これまで主に大学生を対象者として，日本人英語学習者がどのような言語態度や英語観を有している
かを明らかにしようという研究が取り組まれてきた。しかしながら，そのような英語に対する態度や意識，

1.3 英語観と情意要因に関する先行研究
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特に新たな英語概念であるグローバル英語としての英語観を持つことが英語学習の動機づけを含めた情
意要因とどのように関連しているのかという実証研究は十分には行われてきていない。数少ない研究の
一つである Munezane（2013）では，グローバル英語に対する価値観は「英語学習者の動機づけの心理的な
景色の中で重要な役割を果たす」と述べ，動機づけとの関連について検討を行った（p. 153）。日本人大学
生を対象として，動機づけモデルを共分散構造分析によって分析した結果、グローバル英語に対する価値
観が動機づけの予測要因であることを明らかにした。また、Takahashi（2021）は，グローバル英語に対す
る意識として「英語の広がりに対する肯定的感情」，「英語の広がりの実用的側面」，「異文化コミュニケーショ
ンの道具としてのグローバル英語」という3つの因子を見出し、それらの因子と動機づけの相関を分析し
たところ，動機づけと「実用的側面」の間に r = .44と最も強い相関があり，次いで動機づけと「肯定的感情」
の間に r = .36、動機づけと「コミュニケーションの道具」の間に r = .27で正の相関関係があったことを報
告している。そしてこの結果から，学習者は英語学習がもたらす経済的な結果を意識するときに，英語を
学習しようと動機づけが高まる可能性を示唆した。
　これらの研究ではグローバル英語に対する意識と動機づけの関連性についてのみ検討されている。しかし，
英語を母語話者英語としてではなくグローバル英語として意識することは，他の情意要因とも関連する
のではないかと考えられる。母語話者英語は唯一の標準英語を目標として，正確さを重視するのに対して，
グローバル英語は日本人英語を含め多様な英語変種を容認し、正確さよりも理解できること（intelligibility）
を重視する英語概念であることから，自分の英語能力に対する不安や自分の英語が他者から評価される
ことへの不安などの「外国語学習不安」や，英語の習得に完璧さを求める「英語完璧主義」といった英語学
習の情意的側面とも関連するのではないかと考えられる。
　不安と外国語学習の間には負の関係があることが明らかにされている（e.g., Oxford, 1999）。学習者は
外国語学習に不安を感じると，動機づけや学業成績が低下することが報告されている（Yashima et al., 
2008; Dörnyei & Ushioda, 2011）。学習者は外国語学習における不安をリスニングとスピーキング活動
に対して，特にスピーキングに対して最も強く感じていることが指摘されている（Horwitz, 1986）。Price

（1991）は，クラスメートの前で外国語を話すことに学習者が強い不安を抱くのは、発音を間違えること，
間違いをクラスメートから馬鹿にされること，コミュニケーションが上手く取れるかを心配しているた
めであると述べている。スピーキング活動におけるこうした不安は，学習者が母語話者英語志向の英語観
を有していることが一因となっている可能性が考えられる。正しい英語を使用しなくてはならないとい
う意識が間違いを過度に恐れることにつながり，英米の英語変種だけを標準英語と捉えることで、標準英
語に到達できない自身の英語に劣等感を持ってしまいコミュニケーションが上手くいくか不安になり，
日本人英語を話す自己の英語を他者から評価されることに不安を抱くというように，母語話者英語志向
の英語観とスピーキング不安の間には関連性がある可能性が推察される。この点について明らかにする
ためには，学習者が有する英語観が母語話者英語志向かグローバル英語志向かという違いによって，学習
者が持つスピーキング不安には違いがあるのかを検討する必要があるだろう。
　さらに，母語話者英語志向の英語観は英語学習における完璧主義とも関連すると考えられる。母語話者
英語を志向することは母語話者英語を唯一の正しい標準英語として捉え，それ以外の学習者の中間言語

（Interlanguage）を含め，母語話者英語以外の英語変種を不完全な望ましくないものと見なすことに結び
つくと考えられる。そのため，母語話者英語志向の英語観は英語学習において，間違いのない正確な英語
を話そうとすることや，英語母語話者のように完璧に流暢な英語を使用できることを目指そうという英
語完璧主義を希求するのではないかと推察される。
　また，外国語学習不安は完璧主義と関連性があることが指摘されている。Gregersen and Horwitz（2002）
は初めてこの関連性を明らかにした研究であり，Horwitz（1986）による外国語学習教室不安尺度（FLCAS, 
the Foreign Language Classroom Anxiety Scale）を用いて，不安得点が高い学生と低い学生にグルー
プ分けし，事前に撮影した自分たちのプレゼンテーションの録画を見ているときの様子を完璧主義の指
標を用いて分析した。その結果，不安が高い学生と低い学生では全く異なる反応をし，不安が高い学生は
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完璧主義の傾向を示していたことを報告している。さらに、Dewaele（2017）では，日本人大学生を対象
に外国語学習教室不安と完璧主義についての質問紙調査を実施した結果，外国語学習教室不安と完璧主
義の下位尺度である「間違いへの懸念」との間（r = .23）および「自分の行動についての疑い」との間（r = 
.29）に有意な相関があったことが示されている。母語話者英語志向，グローバル英語志向，英語完璧主義，
そしてスピーキング不安がどのような影響関係にあるかを実証することはこれまで未検討な課題であり，
英語学習の情意要因についてより良く把握するために意義があると思われる。

　本研究では，これまで検討されてこなかった高専生を対象として，高専生が母語話者英語やグローバル
英語に対しどのような意識を持っているのかを調査し，高専生の英語観について検討する。そして，英語
観が動機づけやスピーキング不安，英語完璧主義とどのように関連しているのかを分析することで，英語
観が情意要因に及ぼす影響について検討することを目的とする。本研究がこれらのことを明らかにする
ことによって，日本人 EFL 学習者にとって英語の概念をどのように捉えることが英語学習において望ま
しいのかを考えるための一助となることが期待される。そこで本研究では、以下の2つのリサーチ・クエスチョ
ンを設定した。

高専生の母語話者英語とグローバル英語に対する意識には違いがあるのか。

英語観は動機づけ，スピーキング不安，英語完璧主義といった情意要因にどのような影響を及
ぼすのか。

　国立高等専門学校の本科1～3年生合計347名（1年生123名，2年生123名，3年生101名）を対象とした。高
専は15歳から5年間一貫での技術者育成を教育目標とする高等教育機関である。高専生の多くは，卒業後，
専門性を活かした職業に就く。英語に対しては苦手意識が強く，英語力は低迷している。大学1年生に相
当する高専4年生の TOEIC® Listening & Reading の IP テストの全国平均点を表1に示す。文部科学省の
学校基本調査によると，国立，公立，私立を合わせた全高専の入学者数は毎年10,000名程であることから，
全国の本科4年生の約7～8割に相当する受験者数の平均点となっている。平均点は350～360点台の横ばい
が続いている。このことから，本調査の対象者の英語力についても同程度であると思われ，充分に高いレ
ベルにあるとは言い難い状態であると推測される。

1.4 本研究の目的

RQ1

RQ2

調査方法

2.1 調査対象者

平均点

受験者数

（一般社団法人国際ビジネスコミュニケーション協会 『TOEIC® Program DATA & ANALYSIS』 2016年版から2022年版までを基に作成）

2016年

349

8,718

2017年

351

8,364

2018年

351

8,042

2019年

360

7,724

2020年

351

7,307

2021年

364

7,312

2022年

375

8,008

■表1： 全国の高専4年生のTOTIC® IPテストの平均点
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　本研究では，質問紙調査によって，英語観，スピーキング不安，英語完璧主義，動機づけについての調査
を実施した。以下に質問紙の内容を示す。

（1）英語観
　Nakayama（2015）による尺度を使用した。この尺度は日本人 EFL 学習者の学習環境に適用可能な質問
項目となるよう作成されており，本調査の対象者にも利用可能だと判断した。この尺度は以下の3つの下
位尺度から構成される。1つ目は，「君の英語の発音はアメリカ人みたいだねと英語を母語とする人から
ほめられたらうれしい」などの項目を含む，英語母語話者の発音に対する意識から成る英語母語話者志向
についての「ネイティブ・スピーカー神話」。2つ目は，「日本の学校では，日本人らしい英語の発音を教え
るべきだ」といった項目を含む，学習者自身の発音に対する認識から成る「アイデンティティ」。3つ目が，

「授業では，アメリカだけでなく様々な国の人の発音による英語教材を使うべきだ」などの項目を含む，様々
な国の発音に対する意識から成るグローバル英語志向についての「国際語としての英語」。「アイデンティ
ティ」と「国際語としての英語」は質問項目数が少なく，学習者の意識を捉えきれない懸念があったため，
Nakamura et al.（2018）による国際共通語としての英語に関する認識尺度から，日本人学習者に適してい
ると思われる質問項目を「アイデンティティ」に1項目（「自分の英語が日本人なまりの発音だと言われて
も気にならない」），「国際語としての英語」に1項目（「インド英語やシンガポール英語など様々な国の人の
英語の発音を理解できるべきだ」）を付け加えた。「ネイティブ・スピーカー神話」が4項目，「アイデンティティ」
が4項目，「国際語としての英語」が3項目の計11項目から構成された。質問項目は，1年生でも理解しやす
いよう原典の「ネイティブ・スピーカー」という文言を「アメリカ人のような英語を母語とする人」に，「様々
な国の人」という文言を「アメリカだけでなく様々な国の人」へ修正した。1：「全くそう思わない」～6：「と
てもそう思う」の6件法で回答を求めた。（資料1参照）

（2）スピーキング不安
　石原（2020）による、磯田（2008）の尺度を参考にして作成されたスピーキング不安に関する尺度を使用
した。「他者からの評価に対する不安」（例：「私は，クラスの人に英語の発音が下手だなと思われないか心
配です」），「否定的な能力認知」（例：「私は，自分が考えていることを英語で相手に伝えることができない
と思います」），「英語を話すことの回避」（例：「私は，人と英語で話すことは避けたいです」）の3因子を想
定した計16項目から構成される。石原（2020）と同様に，1：「全くあてはあらない」～6：「とてもよくあては
まる」の6件法で回答を求めた。（資料2参照）

（3）英語完璧主義
　関谷（2009）の英語学習観についての尺度で用いられていた「英語完璧主義」を使用した。「英語完璧主
義」は，「英語ができるようになるということは，どんな英語でも正確に日本語に訳せるようになることだ」
などの7項目から構成される。関谷（2009）では5件法であったが，他の尺度が6件法であることから統一し
た方が回答者の混乱を招かず負担を減らせると考え，1：「全くあてはまらない」～6：「とてもよくあては
まる」の6件法で回答を求めた。（資料3参照）

（4）動機づけ
　Taguchi et al.（2009）の「動機づけ」を日本語に翻訳したものを使用した。「私は英語学習を一生懸命に
やっている」などの4項目から構成される。Taguchi et al.（2009）と同様に，1：「全くあてはあらない」～6：

「とてもよくあてはまる」の6件法で回答を求めた。（資料4参照）

2.2 調査項目
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　本調査は2023年5月に実施した。各クラスの英語の授業において，調査者が調査の趣旨について説明した。
アンケートは研究のために用いられ，それ以外の用途で用いられないこと，データはすべて統計的に処理・
分析され，個人が特定されることはないこと，アンケートの回答結果は授業の成績とは一切関係しないこ
とを説明した上で，本調査への参加に同意した学生にアンケートへの回答を依頼した。
　質問紙への回答は Microsoft 365のアンケート・ツール Microsoft Forms を使用し，学生は各自が所有
するスマートフォンから回答した。
　本調査から得られたデータは，IBM SPSS Statistics Version 28および IBM SPSS Amos Version 28
を使用して分析を行った。

3.1.1 英語観尺度の因子構造の検討
　英語観についての質問紙調査から得られたデータについて探索的因子分析（主因子法・プロマックス回
転）を行った。すべての項目で天井効果およびフロア効果は見られなかったため，すべての項目を使用した。
固有値1以上を基準として，因子の解釈可能性を考慮した結果，3因子解が妥当であると判断した。因子分
析の結果を表2に示す。Nakayama（2015）と同様の因子構造が再現された。因子の解釈と命名は先行研究
に倣いつつ，本研究の目的に合わせて命名の一部を適宜変更した。第1因子は英語母語話者の発音に関す
る項目が高い因子負荷を示したことから「母語話者英語志向」と名付けた。第2因子は日本人英語話者と
しての自身の発音についての項目が中心となっているため「アイデンティティ」と命名した。第3因子は
多様な国々の英語の発音を容認する項目が高い負荷量を示していたことから「グローバル英語志向」と名
付けた。クロンバックα係数は，母語話者英語志向でα = .82，アイデンティティでα = .76，グローバル
英語志向でα = .83であり，一定の信頼性があると判断した。

F1：母語話者英語志向（α=.82）

F2：アイデンティティ（α=.76）

共通性項目内容

.70

.62

.52

.35

Ⅲ

−.04

.03

−.02

.12

Ⅱ

−.03

−.05

.01

−.05

Ⅰ

.86

.77

.73

.52

.53

.59

−.01

.15

.73

.71

−.14

.04

9

4

5

1

2

8

私はアメリカ人のような英語を母語とする人の発音を身につけたい。

日本人はできるだけアメリカ人のような英語を母語とする人の英語の発音に
近づくように努力するべきだ。

「君の英語の発音はアメリカ人みたいだね」と英語を母語とする人から
ほめられたらうれしい。

授業では, アメリカ人のような英語を母語とする人の発音による英語教材を
使うべきだ。

日本の学校では, 日本人らしい英語の発音を教えるべきだ。

日本人らしい英語の発音ができる人を尊敬すべきだ。

■表2： 英語観の探索的因子分析の結果

2.3 実施手順

結果

3.1 RQ1についての分析結果
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3.2.1 スピーキング不安尺度の因子構造の検討

F3：グローバル英語志向（α=.83）

共通性項目内容

.39

.41

Ⅲ

−.08

−.07

Ⅱ

.64

.60

Ⅰ

−.07

.26

.81

.76

.42

.90

.90

.47

.01

−.02

.18

.01

−.02

.18

.58

.27

.06

−

−

10

6

7

3

11

因子相関　Ⅰ

Ⅱ

自分の英語が日本人なまりの発音だと言われても気にならない。

リスニングでは, 英語力のある日本人の発音による英語教材を使うべきだ。

授業では、アメリカだけでなく様々な国の人の発音による英語教材を使うべきだ。

リスニングでは、アメリカだけでなく様々な国の人の発音による英語教材を
使うべきだ。

インド英語やシンガポール英語など様々な国の人の英語の発音を理解できる
べきだ。

母語話者英語志向

アイデンティティ

グローバル英語志向

**p＜.01　母：母語話者英語志向、グ：グローバル英語志向、ア：アイデンティティ

M

4.58

3.93

4.21

SD

1.10

1.04

1.22

F

F（1.8, 630） = 40.27**

多重比較英語観

母＞グ＞ア

■表3： 英語観の平均値, 標準偏差, 分散分析結果

F1：他者からの評価不安（α=.90）

共通性項目内容

.74

.58

.66

.59

Ⅲ

−.06

−.13

−.10

.17

Ⅱ

−.03

−.04

.16

−.11

Ⅰ

.91

.84

.77

.73

7

1

13

2

私は, クラスの人に英語を話すのが下手だなと思われないか心配です

私は, クラスの人に英語の発音が下手だなと思われないか心配です

私は, 私の話す英語がクラスの人に上手く伝わっているかどうか心配です

私は, 先生に英語のスピーキング力を評価されているとき, 不安になります

■表4： スピーキング不安の探索的因子分析の結果

3.2 RQ2についての分析結果

3.1.2 母語話者英語志向とグローバル英語志向の差の検討
　高専生の母語話者英語とグローバル英語に対する意識の差異について検討を行うために，各因子の平
均値を算出して下位尺度得点として，一要因分散分析（対応あり）を行った。平均値，標準偏差，一要因分
散分析の結果を表3に示す。英語観要因には有意差が見られた（F[1.8, 630] = 40.27, p ＜ .01）。Bonferroni
の方法による多重比較の結果，英語観の3つの因子間すべてにおいて有意差があり，母語話者英語志向は
アイデンティティおよびグローバル英語志向よりも有意に高いことが示された。
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F2：自己の能力不安（α=.88）

共通性項目内容

.52

.55

.55

.47

Ⅲ

.01

.18

.07

.00

Ⅱ

.00

−.05

.07

.06

Ⅰ

.71

.66

.66

.65

4

5

10

15

私は, クラスの人の前で英語を話すとき, 緊張します。

私は, 私の話す英語が先生に上手く伝わっているかどうか心配です

私は, 先生が私の英語の間違いをチェックしているときに不安になります

私は, クラスの人が英語を上手に話しているときに不安になります

.72

.66

.65

.61

.92

.52

.65

.26

.09

.01

.07

−.07

.82

.81

.79

.73

−.04

−.01

−.06

.16

8

11

14

16

私は, 英語を話す力がないと思います

私は, 今の英語力では英語で話すことはできないと思います

私は, 自分が考えていることを英語で相手に伝えることができないと思います

私が話す英語は、相手に意味が伝わらないと思います

F3：スピーキング回避（α=.83）

1.02

.77

.46

.41

−.07

.05

.30

.19

−.03

.08

.05

−.07

.53

.64

.56

−

−

3

6

12

9

私は, できれば人と英語で話したくありません

私は, 人と英語で話すことは避けたいです

私は, 英語で話さなければならないときはできるだけしゃべらないようにしています

私は, 英語で話さなければならないときでも, 日本語で話したいと思うことが
よくあります

因子相関　Ⅰ

Ⅱ

　スピーキング不安についての質問紙調査から得られたデータについて探索的因子分析（主因子法・プロ
マックス回転）を行った。すべての項目について天井効果とフロア効果の有無を確認したが，いずれも見
られなかったため，すべての項目を使用した。固有値1以上を基準として，因子の解釈可能性を考慮した
結果，3因子解が妥当であると判断した。因子分析の結果を表4に示す。先行研究のスピーキング不安の構
成要素とおおむね整合している因子構造が得られた（注1）。第1因子は他者からどのように評価されるか
という項目に高い因子負荷量を示したため「他者からの評価不安（評価不安）」と名付けた。第2因子は自
分のスピーキング能力に対する疑いの項目が中心となっているため「自己の能力不安（能力不安）」とした。
第3因子は英語で話すことを避けようとする項目に高い因子負荷量を示していたことから「スピーキング
回避（回避）」と命名した。クロンバックα係数は、評価不安でα = .90，能力不安でα = .88，回避でα = 
.83であり，一定の信頼性があると判断した。

3.2.2 各尺度の記述統計量
　英語観，スピーキング不安，英語完璧主義，動機づけの記述統計量とクロンバックα係数の結果を表5
に示す。英語完璧主義はα = .87，動機づけはα = .86だったため，一定の信頼性があると判断した。
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3.2.3 各尺度の下位尺度得点の相関係数
　英語観，スピーキング不安、英語完璧主義，動機づけの間にどのような関連性があるのかを検討するた
め，各尺度の下位尺度得点間の相関分析を行った。その結果を表6に示す。特徴的な点として，母語話者英
語志向とグローバル英語志向の間には r = .53の中程度の正の相関が見られたことから，この2つの英語志
向は相反する英語観として意識されているわけではないことが示された。また，母語話者英語志向と動機
づけの間に r = .38の正の相関，グローバル英語と動機づけとの間にも r = .42の正の相関が見られ，どち
らの英語志向も同程度の強さで動機づけと関連があることが示された。さらに，英語観の下位尺度である
母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバル英語志向と英語完璧主義の間にはいずれも正の相関が
見られた一方で，スピーキング不安の下位尺度である評価不安，能力不安および回避と英語完璧主義の間
にはいずれも負の相関が示された。

3.2.4 重回帰分析
　英語観の違いがスピーキング不安，英語完璧主義，動機づけといった情意要因にどのような影響を与え
るのかを検討するために，母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバル英語志向を独立変数，スピー

母語話者英語志向

アイデンティティ

グローバル英語

評価不安

能力不安

回避

英語完璧主義

動機づけ

M

4.58

3.93

4.21

4.26

3.69

4.04

4.25

3.99

SD

1.10

1.04

1.22

1.04

1.11

1.09

1.11

1.17

α係数

.82

.76

.83

.90

.88

.83

.87

.86

■表5： 各尺度の記述統計量とα係数

母語話者英語志向

アイデンティティ

グローバル英語志向

評価不安

能力不安

回避

英語完璧主義

**p＜.01  *p＜.05

アイデン
ティティ

.02

グローバル
英語志向

.53**

.23**

評価不安

−.12*

−.20**

−.16**

能力不安

.08

−.17**

.02

.53**

回避

.14*

−.31**

.08

.52**

.64**

英語
完璧主義

.38**

.29**

.30**

−.32**

−.26**

−.18**

動機づけ

.38**

.24**

.42**

−.24**

.10

.06

.42**

■表6： 下位尺度得点間の相関係数
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キング不安の3因子，英語完璧主義、動機づけをそれぞれ従属変数とする場合の重回帰分析を行った。そ
の結果を表7～11に示す。評価不安、能力不安，回避のいずれにおいてもアイデンティティのみが有意な
負の規定要因であった。ただし，いずれにおいても決定係数（寄与率）は小さかったことから，規定要因と
しては弱いと考えられる。このことから，母語話者英語志向とグローバル英語志向のどちらの英語観もス
ピーキング不安を規定する要因にはなっていないことが示された。英語完璧主義については，母語話者英
語志向とアイデンティティが有意な正の規定要因であることが示された。動機づけに関しては，英語観の
3因子いずれもが有意な規定要因であった。

■表7： 評価不安を従属変数とした重回帰分析結果

■表8： 能力不安を従属変数とした重回帰分析結果

■表9： 回避を従属変数とした重回帰分析結果
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3.2.5 パス解析
　英語観，スピーキング不安，英語完璧主義，動機づけの間の影響関係を検討するためパス解析を行った。
3.2.3による相関分析および3.2.4による重回帰分析の結果を参考にして次のようにパスを想定した。（1）母
語話者英語志向とグローバル英語志向の間に，アイデンティティとグローバル英語志向の間に共分散を
設定した。（2）母語話者英語志向およびアイデンティティから英語完璧主義に対するパスを設定した。（3）
アイデンティティから回避に対するパスを設定した。重回帰分析の結果，能力不安および評価不安につ
いては，決定率が0.10を下回っていたため除外した。（4）母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバ
ル英語志向から動機づけに対するパスを設定した。（5）英語に完璧さを求める傾向は英語を話すことへの
不安を高めるのではないかと想定し，英語完璧主義から回避へのパスを設定した。（6）英語を専攻する学
生は他専攻の学生より英語学習の重要性の認識が高い傾向があるため（吉川 , 2004），英語に高いレベル
を求める英語完璧主義は動機づけを高めるのではないかと想定し，英語完璧主義から動機づけへのパス
を設定した。以上のパス設定によってパス解析を行った結果，RMSEA = .11と適合度が悪かった。パス
はすべて有意水準5% を満たしていたが，修正指数において，母語話者英語志向から回避へのパス設定に
よる改善度が高かったため，母語話者英語志向から回避へのパスを設定し，再度パス解析を行った。その
パス解析の結果を図1に示す。パス図に示された数字は標準化推定値である。各適合度指標の値は，χ2 = 
10.98，df = 4，p = .027，GFI = .990，AGFI = .946，CFI = .982，RMSEA = .071，SRMR = .320（注2）で，
許容範囲の適合度を示した。
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■表10： 英語完璧主義を従属変数とした重回帰分析結果

■表11： 動機づけを従属変数とした重回帰分析結果
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■図1： パス解析の結果
χ2 = 10.98，df = 4，p = .027，GFI = .990，AGFI = .946，CFI = .982，RMSEA = .071，SRMR = .320
*p＜.05  **p＜.01

　母語話者英語志向はグローバル英語志向よりも有意に高い得点だったことから，高専生の英語観はグロー
バル英語志向よりも母語話者英語志向であることがわかった。このことは，Nakayama（2017）による英
語教員養成課程の大学生と非英語教員養成課程の大学生を対象として行った比較調査で，どちらのグルー
プの大学生も，母語話者英語志向＞グローバル英語志向＞アイデンティティの順で有意差が見られたと
いう結果と同様であった。松浦・若生（2019）が中学生という英語学習初期の段階において学習者はすでに
母語話者英語志向が形成されていることを指摘しており，高専生も高校生や大学生といった他の校種の
学生と同じように，中学校で形成された母語話者英語志向の英語観を高専でも継続して持っていること
がうかがえる。
　しかしながら，母語話者英語とグローバル英語の関連性の捉え方には高専生の特有性が現れていると
考えられる。3.2.3の相関関係の結果、母語話者英語志向とグローバル英語志向の間には相関係数 r = .53
という中程度の相関があることが示された。これは，大学生を対象とした調査を実施したNakayama（2015）
では，母語話者英語志向とグローバル英語志向の間の相関係数が r = .24だったことと比べてより強い相
関を示している。このことから，高専生は母語話者英語とグローバル英語を相反するものとしてではなく，
両方を並存するものとして捉えていることが示唆された。このような高専生の英語観をもたらした理由
として，まず高専生は中学校で形成された母語話者英語志向を継続したまま高専に入学してくるが，高専
での学生生活の中で，アジア圏を中心とした国際交流や，将来，技術者としてアジア圏の人々と英語でや
り取りをするという意識を持つことによって，グローバル英語志向が涵養されるため，両方の英語観を同
時に持つようになると考えられる。そしてまた，高専生が英語学習に対して高い意欲や強い愛着を持って

考察

4.1 RQ1についての考察
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いないことも関わっているのではないかと考えられる。吉川（2004）が英語専攻の学生が他学科の学生よ
りも母語話者英語以外の英語変種に対する受容度が低かったことを報告している。英語への関心が強く，
英語を専門的に学ぶことによって，母語話者英語への規範意識や深い思い入れが培われるのであれば，技
術者になることを目指し理工系専門科目を学ぶ高専生は英語力を伸ばしたいとは思っているだろうが，
英語は彼らにとって主要な関心事ではないため，母語話者英語かグローバル英語かという二者択一の正
しさや葛藤に悩むことがなく，両方の英語志向を共存させて受け入れているのではないかと推察される。

　パス解析の結果から，母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバル英語志向のいずれも動機づけ
に対して正の影響を与えていることが明らかになったが，動機づけに及ぼすそれぞれの標準偏回帰係数
はグローバル英語志向が0.24と最も高く，アイデンティティが0.10と最も低く，動機づけへの影響の強さ
には違いがあることが示された。グローバル英語志向は母語話者英語志向との間に中程度の相関がある
ことから，英米の英語に限定せず母語話者英語を含めて，様々な国の英語に興味・関心を持つことが英語
学習への意欲につながっているのではないかと推測される。
　回避については，母語話者英語志向が正の影響を与えているのに対して，アイデンティティは負の影響
を与えていることから，母語話者英語志向が強い学習者ほど英語を話すことを回避しようとする傾向が
ある一方で，日本人英語話者としてのアイデンティティが強い学生ほど英語を話すことにためらいや不
安がないことが示された。このことから，学習者の英語を話すことへの不安を取り除くには，英語で相手
と意思疎通を図るのにアメリカ人のような英語を話せなくてもかまわない，日本人英語でもコミュニケー
ションを取れるのだという実感を高めていくことが必要となるだろう。しかしながら，アイデンティティ
は英語観の3因子の中で最も有意に得点が低く，日本人英語話者としてのアイデンティティを確立するの
は容易ではないことがうかがえる。アイデンティティはグローバル英語志向との間に相関関係がある一
方で，母語話者英語志向との間には相関関係が見られない。そのため，日本人英語話者としてのアイデンティ
ティを育成していくためには，日本人英語は正当な英語変種であるという理解を学習者に促進し，グロー
バル英語志向の英語観の涵養を図ることが有効であるだろう。
　英語完璧主義については，母語話者英語志向およびアイデンティティのどちらともが正の影響を与え
ていることが示された。さらに英語完璧主義は動機づけに対して正の影響を与え，回避に対して負の影響
を与えていることがわかった。このことから，英語完璧主義には英語運用能力を高めたいという学習者の
向上意識が含まれているのではないかと推察される。母語話者英語を志向する学習者は，母語であるかの
ように英語を流暢に，自由自在に使いこなせることを目指し，その目標に向かって英語学習への意欲が高
まるのではないかと推測される。また，英語完璧主義が回避に負の影響を与えていることから，より高い
英語運用能力を目指そうとすることによって，学習者は前向きな目標意識や自己肯定感を持つことができ，
英語を話すことへの不安が減少するのではないかと推察される。英語完璧主義がスピーキング回避の抑
制や動機づけの向上に影響を与えるのであれば，英語完璧主義には肯定的な側面があると考えられる。そ
して，母語話者英語志向だけでなくアイデンティティも英語完璧主義へ正の影響を与えていることから，
日本人英語話者としてのアイデンティティを持つ学習者は，流暢に英語を使いこなせる高い英語運用能
力を目指していることが示唆される。日本人英語話者としてのイメージや理想像として，理解可能な英語
を使用する話者としてだけでなく，英語をより思い通りに使用できる話者を想定している可能性が示唆
された。このように母語話者英語志向もアイデンティティもどちらも英語完璧主義に正の影響を与えて
おり，どちらの英語志向の学習者も高い英語運用能力を目指していることが示唆されたが，回避へは正負
の符号が逆の影響を示していたことから，日本人英語話者としてのアイデンティティを持つ学習者の英
語完璧主義は母語話者英語志向の英語完璧主義とは異なっていると考えられる。母語話者英語を唯一の
正しいモデルとして，その英語を完璧に習得することを目指すのではなく，あくまで日本人英語話者とし

4.2 RQ2についての考察

第35回 研究助成 C 調査部門・報告Ⅰ
学習者の英語観と情意要因
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て高い英語運用能力を習得したいと捉えていることが推察される。

　本研究では，高専生を対象として，彼らが有する英語観とその英語観が情意要因に及ぼす影響について
検討した。その結果、以下のことが明らかとなった。（1）高専生は、母語話者英語志向＞グローバル英語志
向という他の校種の学生と同様の英語観を持っている一方，母語話者英語志向とグローバル英語志向の
間の相関関係が強く，両方の英語観を対立する概念とは捉えていない点に高専生の英語観の特有性が見
られた。（2）母語話者英語志向，アイデンティティ，グローバル英語志向のいずれもが動機づけに対して
正の影響を与えているが，最も強い影響を与えているのはグローバル英語志向であった。そして，アイデ
ンティティはスピーキング回避に負の影響を及ぼす一方で，英語完璧主義には正の影響を与え，英語完璧
主義は動機づけに正の影響を与えていることが示された。このことから，高専生の英語教育においては，
グローバル英語志向と日本人英語話者としてのアイデンティティを育むことが有用であると考えられる。
　高専では，英語授業の教科書に検定教科書を使用するという制限がなく，受験を意識する必要もないため，
比較的自由に授業を設計することができる。各高専英語教員の創意工夫や，理工系の内容を扱った高専生
のための英語教科書の開発などが行われ，高専生に適した高専独自の英語教育の在り方が模索されている。
そうした中で，グローバル英語の英語概念による英語教育は高専生により適した，高専英語教育にとって
の新たな道となり得る可能性を秘めていると考えられる。その第一歩として，まずは多様な英語変種を知
ることが大切だと考えられる。現在多くの高専の1～3年の低学年の英語授業では高校と同様の検定教科
書が使用されており，高専生が耳にする英語は教科書準拠 CD によるアメリカ人を中心とした母語話者英
語である。シンガポールの語学研修に行って初めてシンガポール英語を聞いたり，モンゴルやラオスから
の留学生の話す英語を聞いて初めて英米以外の英語を聞いたりする学生も多くいる。そのため，まずは世
界の様々な英語の音声や語彙，表現に触れさせ，興味・関心を持たせることがグローバル英語志向を涵養
する入口となるだろう。
　また，これまでの高専生の動機づけについての知見によって，高専生は内発的動機づけが弱く，外発的
動機づけが特徴であることが指摘されている（石川 , 2012; 倉増 , 2020, 2023）。高専生には，英語は何等
かの目標を達成するための道具であると捉える言語道具主義の傾向がみられる。英語をコミュニケーショ
ンのための道具と捉えることは，母語話者英語への愛着やこだわりが薄いという点では有用な面もある。
しかしながら，英語を単なる道具と捉えて，英語が使いこなせればそれでかまわないと思うことによって，
言語には文化的背景や社会的背景があることに思い至らず，対話する相手の文化への理解や配慮を軽視
する懸念がある。グローバルに活躍できる技術者へ育成するためには，多様な人々と対等なコミュニケー
ションを図れる態度を涵養することが大事だろう。
　なお本研究では，高専生の英語観の時間的変容を捉えることにまで踏み込むことができなかった。高専
は5年間の一貫教育のため1年生から5年生までの間，一貫して同じ英語観を持っているとは考えづらい。
縦断的な調査を行うことで，中学校で身についた英語観は高専に入ってからの英語観にどの程度影響し
ているのか，そうであればそれはどれくらいの期間に渡って影響し続けるのか，英語観の変容に最も影響
を与える要因は何なのか（授業、国際交流、海外研修など），5年生になり就職を意識することで英語観に
変化が起きるのかといった点を明らかにすることができるだろう。こうした縦断的な検討によって，高専
生の英語観を長期的な観点でより深く理解して，グローバル英語の概念を教育実践に活かしていく必要
があると考えられる。

注
1. 石原（2020）では，「評価不安」の項目が13，7，10，2，15，4，1，5，「能力不安」の項目が14，8，11，16，12，「回避」

まとめと今後の展望
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の項目が3，6，9であった。石原（2020）のスピーキング不安尺度を使用した長友（2022）では，「評価不安」
の項目が1，7，5，13，10，4，「能力不安」の項目が16，11，14，8，15，2，「回避」の項目が3，6，9，12であった。
各因子に属する質問項目には若干の違いがみられるが，スピーキング不安尺度の構成要素と同様の3因
子構造の結果となっている。

2. 適合度指標として SRMR（standardized root mean square residual）を用いることの有用性について
は，In’nami and Koizumi（2011）を参照。
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【１】英語の発音について, あなたが思うことについてお聞きします。

選択肢からあてはまる数字を選んでください。

　　　6.　とてもそう思う

　　　5.　そう思う

　　　4.　少しそう思う

　　　3.　あまりそう思わない

　　　2.　そう思わない

　　　1.　全くそう思わない

（1） 授業では, アメリカ人のような英語を母語とする人の発音による英語教材を使うべきだ。

（2） 日本の学校では, 日本人らしい英語の発音を教えるべきだ。

（3） リスニングでは, アメリカだけでなく様々な国の人の発音による英語教材を使うべきだ。

（4） 日本人はできるだけアメリカ人のような英語を母語とする人の英語の発音に近づくように

     努力するべきだ。

（5）「君の英語の発音はアメリカ人みたいだね」と英語を母語とする人からほめられたらうれしい。

（6） リスニングでは, 英語力のある日本人の発音による英語教材を使うべきだ。

（7） 授業では, アメリカだけでなく様々な国の人の発音による英語教材を使うべきだ。

（8） 日本人らしい英語の発音ができる人を尊敬すべきだ。

（9） 私はアメリカ人のような英語を母語とする人の発音を身につけたい。

（10） 自分の英語が日本人なまりの発音だと言われても気にならない。

（11） インド英語やシンガポール英語など様々な国の人の英語の発音を理解できるべきだ。

資料1： 英語観に関するアンケート

第35回 研究助成 C 調査部門・報告Ⅰ
学習者の英語観と情意要因
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【2】英語を話すことについて, あなたが思うことについてお聞きします。

選択肢からあてはまる数字を選んでください。

　　　6.　とてもよくあてはまる

　　　5.　あてはまる

　　　4.　少しあてはまる

　　　3.　あまりあてはまらない

　　　2.　あてはまらない

　　　1.　全くあてはまらない

（1） 私は, クラスの人に英語の発音が下手だなと思われないか心配です。

（2） 私は, 先生に英語のスピーキング力を評価されているとき、不安になります。

（3） 私は, できれば人と英語で話したくありません。

（4） 私は, クラスの人の前で英語を話すとき、緊張します。

（5） 私は, 私の話す英語が先生に上手く伝わっているかどうか心配です。

（6） 私は, 人と英語で話すことは避けたいです。

（7） 私は, クラスの人に英語を話すのが下手だなと思われないか心配です。

（8） 私は, 英語を話す力がないと思います。

（9） 私は, 英語で話さなければならないときでも, 日本語で話したいと思うことがよくあります。

（10） 私は, 先生が私の英語の間違いをチェックしているときに不安になります。

（11） 私は, 今の英語力では英語で話すことはできないと思います。

（12） 私は, 英語で話さなければならないときはできるだけしゃべらないようにしています。

（13） 私は, 私の話す英語がクラスの人に上手く伝わっているかどうか心配です。

（14） 私は, 自分が考えていることを英語で相手に伝えることができないと思います。

（15） 私は, クラスの人が英語を上手に話しているときに不安になります。

（16） 私が話す英語は, 相手に意味が伝わらないと思います。

資料2： スピーキング不安に関するアンケート
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【3】英語ができるようになることについて, あなたが思うことについてお聞きします。

選択肢からあてはまる数字を選んでください。

　　　6.　とてもよくあてはまる

　　　5.　あてはまる

　　　4.　少しあてはまる

　　　3.　あまりあてはまらない

　　　2.　あてはまらない

　　　1.　全くあてはまらない

（1） 英語ができるようになるということは, どんな英語でも正確に日本語に訳せるようになることだ。

（2） 英語ができるようになるということは, 文法が完璧にわかるようになることだ。

（3） 英語ができるようになるということは, どんな英語でも聞いたり読んだりして理解できるように

なることだ。

（4） 英語ができるようになるということは, 言いたいことが何でも話せるようになることだ。

（5） 英語ができるようになるということは, アメリカ人やイギリス人のように話せるようになることだ。

（6） 英語ができるようになるということは, 学校のテストで高得点が取れるようになることだ。

（7） 英語ができるようになるということは, 検定試験(英検など)でよい結果が出せるようになることだ。

資料3： 英語完璧主義に関するアンケート

第35回 研究助成 C 調査部門・報告Ⅰ
学習者の英語観と情意要因
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【4】英語を学ぶことについて, あなたが思うことについてお聞きします。

選択肢からあてはまる数字を選んでください。

　　　6.　とてもよくあてはまる

　　　5.　あてはまる

　　　4.　少しあてはまる

　　　3.　あまりあてはまらない

　　　2.　あてはまらない

　　　1.　全くあてはまらない

（1） 今後、英語の授業が学校やその他の場所で開かれたら, 受けてみたい。

（2） 私は英語学習を一生懸命にやっている。

（3） 私は英語学習に努力を惜しまない。

（4） 私は英語学習を頑張っていると思う。

資料4： 動機づけに関するアンケート
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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　長　勝彦
　研究助成選考委員の厳しい審査をパスした各報告書は，いずれも研究計画，研究結果ともに，レベルの高
い素晴らしい報告書であった。特に実践部門においては，将来，これらの研究成果を公開授業，たとえば，全
国英語教育研究団体連合会（通称：全英連）などを通して，多くの英語教師との共有を目指して下さい。素晴
らしい成果が全国に広まって行くことを期待しております。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　小池　生夫
　今回の応募論文は研究に関する論文が４件，実践に関するものが５件，調査部門から１件あり，計10論文が
審査を通った。この中で集中しているのは研究と実践部門で，全体で10編中９編になり，調査部門は1編である。
この傾向は昨年も同じであり，ここ数年来の傾向となっている。助言指導の先生方もメンバーが交代して若
返り，一層熱心に指導してくださるのが論文を読むと見えるのは嬉しい限りである。
　今回の研究成果は従来の評価に関する分野での新しい英検の研究と実践による莫大な資料の利用に基づ
く歴史的発展によるものでもあるが，国際的に見て米国で始まった独創的理論研究が，わが国の英語テスト
理論の研究に一層直接の利用を与え，本研究の研究部門や実践部門と関係があるペーパーの作成に関連して，
統計学研究においても長足の進歩を見せるに至った。こういう研究の継続，発展に依る結束，協力しての活
動による貢献度は大きい。現在ではその流れは多角的に拡大，進歩し，テスト研究の発展の速さも幅も広がっ
てきたという背景がある。最近では，この流れに本格的な興味を持つ若手の研究者が参加し，増えてきて，競っ
て研究をするという傾向が出てきている。富士山型の応用言語学的研究が末広がりに発展するようになっ
てきた。また国内から海外の日本人の情報交換の拡大を含めた国際的刺激を受けて，発展してもいる。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　村木　英治
　コロナ禍がまだ完全に過去のものとなっていない現在，しかし，一方で，以前の生活が確実に戻ってきて
いる。研究活動は研究トピックの選択から開始して，このEIKEN BULLETINのような研究専門誌での掲載
という結実まで，通常，複数年に渡るものである。したがって，今回の掲載論文のほとんどは，コロナ禍とい
うトンネルを潜り抜けてきたのだろう。AIという最新のトピックもあったが，ネットでの動画映像のテーマ
選択など，その影響は明らかだ。日本人の英語教育に関連する研究は時代の要請に応えるものが主だから，
そうであることは健全な傾向だといえる。コロナ禍に負けず，時代の変化に対応できるエネルギーの持続が
感じられた。また，特にどの論文も添付資料が充実している。個人的には，三上氏の論文が，時宜を得て，こ
れからの英語教育における必要性と可能性によく応えているものだと思った。
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会長　吉田　研作
　今回の多くの研究は，実際の学習状況の中から生まれた課題を基にしているように思う。昔の研究は，理
論が先行し，その理論に基づいた仮説を検証するために，恣意的に被験者を選び，さらにその被験者を実験
群と統制群に分けて実験をした。その頃は，できるだけ純粋な結果を得るために，実際の教室ではなく，実
験室のような場所で行われた。そのため，出てきた結果は，実験室のような無菌状態では有効でも，普段の
教室では，なかなか確認できなかった。それに対して，現在の研究は，実際の学習状況の中から課題を発見し，
それがどのような要因によるものかを仮説として立て，検証するという方法が取られる。今回は，まさにそ
のような現実をベースにした研究で，実際に役立つものが多いと思う。

───────────　　　◆　　　◆　　　◆　　　───────────

名誉顧問　和田　稔
　第35回「英検」研究助成の入選者の論文を読んだ。論文は研究助成の選考委員の厳しい審査をパスした
もので，それらの論文を読むことは楽しく，また，知的な関心を刺激される。
　私は第35回の EIKEN BULLETIN を一つの興味・関心をもって読み始めた。それは論文が日本の小・中・
高等学校における英語教育の実際を直接的に視野に入れているのかという興味・関心である。研究論文を
そのような観点から読むことは学術的論文の普遍性を歪めることであろう。しかし，日本の学校英語教育
における実際や課題など直接的に研究し，その結果を発表するという問題意識もまた忘れてはならない
のではないだろか。
　例えば，このような観点から論文を読むと小学校における英語教育を直接的に研究対象にした論文が無
いことに気付く。日本の小学校での英語教育は長い年月にわたっての紆余曲折を経て教科に位置づけられ
たことは周知の事実であろう。小学校における英語の指導や学習にはいろいろな課題があるはずである。
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