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概要  国際化の進展とともに，医療に従事する人材が文献読解や研究成果の発表に加え，他の医療関係者や患者

とのコミュニケーションにおいて英語を使う頻度が高まっている．しかしながら，過密な医学部のカリキュラムに

おいて十分な英語の授業時間を確保することは通常困難であり，限られた授業の中で，英語コミュニケーション能

力をいかに身につけさせるか，また，授業外での英語学習をいかにサポートしていくかが，医学部の英語教育に課

せられた大きな課題となっている．島根大学医学部では，こうした背景をもとに，e ラーニングを活用した授業改

善ならびに英語学習サポート体制の構築を目的に，アプリケーションソフトやファイルなどをサーバで管理するシ

ンクライアント形式による CALL システムを 2008 年度末に導入し，2009 年度からアルク教育社の NetAdademy2 と

オープンソースの 学習管理システム Moodle を活用したブレンディッド・ラーニング型の授業を開始し，以降 3 年

間実践を重ねてきた．  

 本稿では，NetAcademyと Moodle を活用したブレンディッド・ラーニング授業のデザインや授業の実践事例を紹

介するとともに，ブレンディッド・ラーニングに対する学習者の評価結果をもとに，今後の課題について述べる． 

 

Integrating Blended-learning Approaches into Teaching English for 

Medicine at Shimane University 
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Abstract  Japanese medical professionals are increasingly using English at conferences when presenting 

papers. There are also more chances to communicate with medical staff and patients in English.  However, 

the curricula at medical schools in Japan are so extensive that the time allocated for English is very limited. 

This means the classes often do not have the depth or scope to improve learners’ English communication skills 

to the level necessary for their future career.  To make the most of the limited number of English classes 

allocated, the authors have taken a blended-learning approach to the teaching English for medical purposes. 

This approach integrates the use of e-learning activities and traditional classroom approaches. The main 

objectives of the approach are: firstly, to actively engage students in normal classes through a variety of 

strategies including e-learning exercises, face-to-face instruction by teachers and face-to-face communicative 

activities with other learners; secondly, to use ICT to set up a collaborative e-learning environment; and 



 

  

 

2 
 

thirdly, to extend students’ opportunities to study English by providing adequate information, links to 

interactive exercises and formative assessment activities for autonomous study. This paper outlines how the 

authors designed instructional procedures and integrated blended-learning environment for their English 

classes and it also reports on their students’ perceptions of this environment as measured by an instrument 

which the authors have created. 

 

1. はじめに  

国際化の進展とともに，医療従事者にとって最新の

情報収集や研究成果の発表だけでなく，医療スタッフ

や患者とのコミュニケーションにおいて英語を使う機

会が増加している．こうした背景から，医師，看護師

を養成する全国の医学部では，学生の英語コミュニケ

ーション能力の向上が急務の課題となっている．しか

しながら，過密化の一途をたどる医学部カリキュラム

の中に十分な英語の授業時間を確保することは通常困

難であり，限られた授業時間の中で英語力をいかに高

めるか，専門教育とリンクをいかに構築するか，また，

授業外での英語学習サポート体制をいかに整備するか

が，医学部の英語教育にとって重要となってきている

（川越 2005）．  

筆者らはこれまで，大学における英語授業改善を目

指した ICT 活用による英語教育の実践研究を行って

きたが（山地 2008），その経験や知見を基に，島根大

学医学部における英語授業改善と学習サポート体制を

強化する目的で，2008 年度末に 60 台のシンクライア

ント形式の CALL システムを LL 教室に導入し，2009

年度以降，複数の英語科目でオープンソースの学習管

理システム Moodle とネットワーク型学習システム Net  

Academy2 を活用したブレンディッド・ラーニングに

よる授業実践を開始し，効果的な指導デザインや，授

業の効果に関する実践研究に着手した．  

 

2．ブレンディッド・ラーニング  

2.1. ブンディッド・ラーニングとは  

「ブレンディッド・ラーニング」は、「教師の一斉

指導，グループ学習，WBT を活用した個別学習，テ

レビ会議による遠隔地の学習者との共同学習，などを

効果的に組み合わせ，学習者の理解度を高める学習方

法」と定義されている（宮地 2009）．この対面による

指導と e ラーニングの長所を活かした融合的な学習形

態は、学習者の理解度の向上に役立つとともに、柔軟

なメディア利用によって学習者の動機を高める効果が

あると示唆されている（バートン 2006）．  

英語教育においては，図１に示すように様々なコミ

ュニケーション活動や学生とのラポール構築を可能と

する対面授業の特長と，迅速なフィードバック，多様

なリソースの提供，個々のペースに応じた学習サポー

トを得意とする e ラーニングの持つ特長をうまくブレ

ンドさせることで，教育の質的かつ量的改善が見込ま

れている．  

本学部では，ブレンディッド・ラーニングの導入に

より、授業改善と学習サポート体制の構築が可能とな

るとの期待から，授業への導入を検討し，学生のパソ

コンやインターネットを英語学習に利用したいという

志向（図２）の確認と CALL システムの整備完了を受

けて，2009 年度から授業への導入に至った．  

 

2.3. 利用 ICT ツール  

島根大学医学部の英語教育では，ICT ツールとして

オープンソースの学習管理システム「Moodle」とネッ

トワーク型学習システム「Net Academy2」を活用し

ている．  

Moodle は，市販 e ラーニングシステムと比して (1) 

導入コストが安価，(2)学習者のレベルやニーズに応じ

た教材開発や作成した教材の修正や再利用が可能，(3)

図 1．ブレンディッド・ラーニングの概念図  

図 2．島根大学医学部新入生の英語学習で使いたい学

習ツールに関する調査結果（H20-23 年度）  
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学生と教員，学生と学生間のインタラクションを支援

するツールが充実している ,という理由から ,ブレンデ

ィッド・ラーニングの実践に適したシステムである（原

島 2004）．また，NetAcademy2 は， (1)ネットワーク

型学習システムであり，学校や自宅からアクセスでき

ること，(2)学習・成績管理，小テスト機能を有してい

ること， (3) 「医学英語基礎コース」，「ライフサイエ

ンスコース」，「TOEIC 演習コース」など多様なコンテ

ンツが利用できること，という特徴から，ブレンディ

ッド・ラーニングで利用するコンテンツとして多く活

用されている（アルク教育社 2009）．  

 

3．島根大学医学部におけるブレンディッド・

ラーニングによる授業実践  

島根大学医学部では，2009 年度前期の授業からブレ

ンディッド・ラーニングによる授業を開始し，以降改

善を加えながら多くの授業において実践を続けている．

2011年度に実践した授業は，次の６科目である（表 1）． 

 

表１が示すように，それぞれの科目によって，利用

システム，コース，対面指導と e ラーニングの比率が

異なっているが，これは授業の目的や内容に合わせて

指導プランを変更，調整しているためである．  

何れの授業においても，準備段階から対面とｅラー

ニングによる学習活動内容，時間配当，授業指導過程

を細かく設定し，指導案をもとに授業を行っている．

この科目群の中から，実践例として NetAcademy を利

用した医学科 1 年生「医学英語」と Moodle を利用し

た医学科 2 年生「英文講読」の 2 科目のブレンディッ

ド・ラーニングの授業の手順を述べる．  

 

3．1．「医学英語」の授業  

医学科１年生の「医学英語」では，授業を通じて次

の５つの達成目標を設定している．  

                            

(1)医学・科学分野の基本語彙の習得  

(2)医学分野に関する英文の概要の理解  

(3)医学分野に関する会話の概要の理解  

(4)医学・科学分野の文献の概要の理解  

(5)医学分野における英語の重要性の認識                                                  

 

 これらの目標を達成すべく，授業においては１５週

の授業で扱う範囲を計画し（表２を参照），語彙につい

ては，定着率を高めるために事前配布した語彙集をも

とに設定した範囲を予習させ，授業で確認させるとい

う形をとった．また，リスニング，リーディングにつ

いては NetAcademy2で指定した範囲を個々のペースで

演習させ（図３），対面指導によって内容理解や重要表

現を解説した．  

 

また，毎時間の授業における指導過程については活

動内容と時間配分を設定し（表３），Net AcademyA2

週 月日 授業内容 語彙コース リスニングコース リーディングコース

1 4/13
ガイダン
ス

語彙チェックテスト ガイダンス ガイダンス

2 4/27 演習

Human Body

(External) 

(Unit01-03、スペ

ルアウト１) 

Unit 01: Angina I

(history taking

and physical

examination）

Unit 01: Hot.

Cold. It's a

Matter of Taste,

Unit 02: Smokers

Start Early

3 5/11 演習

Ⅱ. Human Body

(Internal)1,

(Unit04-06) 

Unit 02: Angina II

(diagnosis and

discussion)

Unit 03: A

Lesson in Caring,

Unit 04: But I'm

not Tired

4 5/18

5 5/25 演習

Ⅱ. Human Body

(Internal)2,

(Unit07-10, スペ

ルアウト2) 

Unit 03:

Common cold I

(history taking)

Unit 05: One Bad

Bug! (1) Unit 06:

One Bad Bug! (2) 

A・Bクラス1・2限合同授業（31番教室）
講演会｢医師としての英語」

表 1．ブレンディッド・ラーニング導入科目一覧 (2011 年度 ) 

表２．NetAcademy 進度表（一部分）  

図３．NetAcademy2 の医学英語コースの学習画面  
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を利用した e ラーニングによる演習と対面による指導

の部分と融合させたブレンド型の授業による学習効果

の向上をねらいとした．  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

3．2．「英文講読」の授業  

医学科２年生の「英文講読」では，授業を通じて次の

達成目標を設定している．  

 

健康･医学に関するトピックについて，                           

(1) 英文読解に必要な重要語彙，文法，構文が理解で

きる．                           

(2) 英文を読み，内容を正確に理解できる．                                                   

(3) 英語で概要を書いたり，口頭で発表できる．                             

(4) 英文や会話を聞いて，内容を正確に理解できる．                        

(5) 様々な英文ウェブサイトで公開されている医療

情報について概要を理解できる．  

 

これらの目標を達成すべく，授業においては 2 年生

を 4 グループ（約 25 名）に分け，Moodle とテキスト

を利用したブレンディッド・ラーニングによる授業を

展開した． 毎時間の授業における指導過程については

医学英語と同様に，活動内容と時間配分を設定し（表

４），Moodle を利用した e ラーニングによる演習と対

面による指導の部分とのブレンドにより学習効果の向

上と，Moodle 上の様々な学習リソースにアクセスさせ

ることで，課外の学習サポートをねらいとしている．  

 

授業で利用する Moodle のコースは医学部で開設し

ている「島根大学医学部 Moodle English Learning Site」

（図４）上にあり，サイト上には，授業用コースの他，

各種サイトへのリンク，RSS による最新の医療ニュー

スの掲示，重要医療用語のランダム表示など，英語学

習のプラットフォームとしての機能を持たせている．  

 

学生は授業開始とともに，表４にあるように Moodle

上で小テストに取り組む．小テストは，前時の授業で

学習した重要語句のスペルアウトならびにマッチング

形式のクイズ，英文のディクテーションクイズ（図５）

で構成され，いずれも学生の語彙力とリスニング力の

定着の確認に役立っている．Moodle 上では，様々な形

式のクイズが作成でき，教員は目的に応じたクイズの

表３．医学英語の活動と時間配分（注：網掛け部分が

NA2 による演習  

 

表４．英文講読の活動と時間配分（注：網掛け部分が

Moodle による演習  

 

図４．島根大学医学部の Moodle サイト(2010 年版 )  

図５．小テストのディクテーションクイズ画面  
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提供が可能である．小テストの採点結果は，終了とと

もに画面に表示され，学生は点数や間違えた箇所を確

認することができる．  

小テストが終了すると，教科書を利用した対面授業

を行う．対面では，教員と学生，あるいは学生同士が

対面によるインタラクションを通じて学習活動を行う．  

対面による活動の後は，学生は Moodle 上にリンク

を張られた教科書で扱ったトピックに関する補充英文

資料を読解する（図６）．Moodle はサイトやファイル

へのリンク機能があることから，様々なオーセンティ

ックな英文資料を学生に読ませ，実践的な読解力向上

をねらいとしている．  

 

補充リーディングの後は，「フォーラム」もしくは「課

題」機能を用いて，学生に課題を提出させる．「フォー

ラム」は，掲示板機能を有し，他の学生の提出した内

容を読み，コメントを書き込むことができることから

意見交換やピアレビューによる評価に役だっている．

遺伝子組換え食品の安全性について意見を書かせた回

では学生の活発な意見交換がなされた（図７）．「課題」

は教員の出す課題を Moodle から提出させるもので，

教師の課題の管理や採点において力を発揮する．  

授 業 の 最 後 に は ， 授 業 で 習 っ た 内 容 を 内 省

（ reflection）させる目的で「Journal」を英文で書かせ，

教員は学生の書いた内容にコメントを書いてフィード

バックしている．  

このような指導課程による授業を１５週行い，小テ

スト，期末試験，フォーラムや課題等を基に評価を行

っているが，Moodle は成績管理を有し，教員は成績管

理（図８），学生は学習管理をする上で大変役立ってい

る．  

 

4．学生による評価  

ブレンディッド・ラーニングを導入した授業に関し

ては何れも，教材の適切さ，量，授業の進め方に関し

てアンケートによる評価を行っている．2011 年「医学

英語」に関するアンケート結果（図９）では，教材，

授業進行，学生の主体的取組み，動機づけにおいて学

生の評価が高く，自由記述では「楽しく勉強できた」，

「自分のペースで学習できた」等，ブレンディッド・

ラーニングによる授業を肯定的にとらえるコメントが

多くあり，導入の効果があったことが伺える．   

また，「英文講読」におけるブレンディッド・ラー

ニングの効果，対面とｅラーニングの配分についての

アンケート（図１０）では，ブレンディッド・ラーニ

ングの効果についての肯定的な回答が多く（８７％），

対面と e ラーニングの割合についても，適度であると

の回答が８割近くあった．  

 

図６．粥状動脈硬化症の補充リーディング教材  

図７．フォーラム上での意見交換  

図８．教員用成績管理画面  



 

  

 

6 
 

 

さらに，本教育実践で活用した e ラーニング教材に

対する学習者の認知と機能の有効性の検証，そして改

善を要する機能の洗い出しを行う目的で，筆者らが開

発した学習者による e ラーニング教材の評価指標

“Perceptual Measure”（ Iwata ＆Clayton 2008）を用い

て次の４点について詳細な調査を行った．   

 

(1) Computer Competence（コンピュータ利用に関する

能力と自信 ; 以下「CC」）  

(2) Active Learning（学習効果 ; 以下「AC」）  

(3) Information Design and Appeal（デザイン ; 以下

「 ID」），  

(4) Reflection（学習に関する内省 ; 以下「RT」）  

 

これらの４項目の評価は，各６問ずつ計２４問から

成る質問紙（5 段階式評価：1 almost never – 5 almost  

always）を作成し、Moodle 上で実施した．表５は，2009

年度の「医学英語」で利用した「NetAcademy（NA）」

と「英文講読」で利用した「Moodle（MD）」の両教材

に対する学習者の肯定的回答（5 段階中の 3-5）の割合を

示したものである． 

Item Question 
NA

（n=93）  

MD 

（n=63）  

CC1 
I am confident and competent 

using a computer.  
59.1% 58.1% 

CC2 

I am confident in using the 

World Wide Web to search for 

information.  

61.3% 69.4% 

CC3 

I am confident in using the 

web-browser tool bar (back, 

forward, home, search).  

57.0% 71.0% 

CC4 
I am able to reconnect to the 

network if anything goes wrong.  
44.1% 48.4% 

CC5 

I know what to do if a computer 

'error message' occurs during my 

learning.  

43.0% 46.8% 

CC6 

If necessary I  can electronically 

store information on my 

computer or disk .  

80.6% 88.7% 

AC1 

The feedback I  receive from 

activities /  quizzes helps me to 

identify those things I  get wrong.  

65.6% 82.3% 

AC2 

The feedback from activities /  

quizzes helps me to locate were I  

am having difficulties.  

59.1% 75.8% 

AC3 

I am motivated by the responses I  

get from the activities /  quizzes 

included in this course.  

73.1% 85.5% 

AC4 

The activities /  quizzes provided 

in the course enhanced my 

learning.  

86.0% 88.7% 

AC5 

The responses provided during 

the activities /  quizzes are 

meaningful to me.  

92.5% 95.2% 

AC6 

The responses to the activities 

help me understand where I  am 

having difficulty.  

78.5% 91.9% 

IDA1 

The choice of colors and style 

used in the text assisted my 

being able to read clearly.  

86.0% 93.5% 

IDA2 

The backgrounds used in tables 

and pages enhanced the look of 

the materia l.   

75.3% 88.7% 

IDA3 
The materia l presented is 

visually appealing.  
77.4% 85.5% 

IDA4 
The materia l shows originality 

and creativity in the layout.  
72.0% 77.4% 

IDA5 

I find the videos(audios) used in 

the course are appropriate and 

helps me understand the topic.  

82.8% 82.3% 

IDA6 

I find the graphics (photos, 

images and graphs) used are well 

designed and visually appealing.  

78.5% 85.5% 

RT1 
I find using the internet for 

learning is stimulating.  
87.1% 85.5% 

RT2 

I have no problems accessing and 

going through the materia ls on  

my own.  

89.2% 95.2% 

RT3 

I feel I  am in control of my 

learning as I  review the materia l 

provided.  

74.2% 79.0% 

RT4 

I feel the web based learning 

approach can substitute for, or 

enhance the normal classroom 

approach.  

88.2% 88.7% 

RT5 
I feel I  learn more in the online 

environment.  
68.8% 71.0% 

RT6 

I am satisfied with my 

experience of using the internet 

and learning online.  

87.1% 87.1% 

図９．医学英語に関するアンケート（2011 年度）  

図１０．英文講読におけるブレンディッド・ラーニングに関する

アンケート結果（2011 年度）  

表５． Perceptual Measure による NetAcademy､

Moodle の教材と学習に関するアンケート結果  
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5．考察  

４．の評価に関する調査の結果，ブレンディッド・

ラーニングの授業に対する学生の評価は全体的に肯定

的であった．特に「授業の進め方」、「授業への主体的

な取り組み」、「学習への動機づけ」において評価が高

かったのはブレンディッド・ラーニング導入による学

習指導や支援体制による効果であると思われる．   

また，Perceptual Measure による教材評価の結果から

(1)コンピュータの利用については自信がない学生が

多い， (2) 学習した内容に対するフィードバックやレ

スポンスといった e ラーニングの得意とする迅速な採

点やフィードバックの提示に関する評価が高い， (3)

教材のデザインには両方のシステムに改良の余地があ

る， (4)e ラーニングに対する満足度は概ね高いが，学

習管理や学習の質については２，３割程度疑問視する

学生がいる， (5)Moodle 教材が NetAcademy と比較し，

学習効果に対する評価がおおむね高いことが判明した． 

こうした結果により，(1)学習者のコンピュータリタ

ラシーをブレンディッド・ラーニング導入前に調査し，

考慮する必要があること，(2)迅速で的確なフィードバ

ックの提供が学習者の学習の質や満足度に影響をあた

えることから，フィードバックの充実を更にはかる必

要があること，(3)レイアウトやインターフェイスの独

自性や創造性が e ラーニングの満足度に影響を与える

こと， (4)e ラーニングによる学習は刺激的で対面授業

を補完する可能性があると評価する学習者が多い中で，

対面授業や手書きに対する志向を持つ学習者が少なか

らずいることから，それぞれの特徴を活かしたブレン

ド方法をさらに検証していく必要があること， (5)  

Moodle 等の学習管理システムを活用し，学習者のニー

ズやレベルに応じた教材の質的かつ量的向上を目指す

必要があることなど，今後の改善に向け多くの有用な

知見を得ることができた．  

 

6．おわりに  

これまで３年間にわたり、ブレンディッド・ラーニ

ングの導入によって医学英語の授業改善と学習サポー

ト体制の構築に取り組んできた．こうした取り組みは，

医学部生の英語コミュニケーション能力の質的かつ量

的向上に一定の効果をもたらしたと思われるが，将来

のキャリアに必要な英語コミュニケーション能力の基

盤を十分に習得させるまでには至ってはいない．専門

科目の学習で忙しく，語学学習に時間を割くことが困

難な医学部生の英語コミュニケーション能力の向上に

は，授業の改善や学習サポートをさらに充実するとと

ものに，次の課題に取り組む必要があると考える．  

 

(1) インストラクショナルデザインの改善による，効

果的なブレンディッドラーニングモデルの構築  

(2) 自律学習支援用のリソースや教材整備による授業

外の英語学習支援体制の整備  

(3) ブレンディッド・ラーニングの学習効果に関する

詳細な検証  

(4) 専門科目と連携した英語授業科目の展開  

(5) 自主的英語学習を支援する学習リソースの充実  

 

今後は上記の課題解決にむけた方策を検討しなが

ら，ブレンディッド・ラーニングによる授業実践や評

価に関する研究を継続し，医学部における英語教育の

質的かつ量的な向上をはかることで，医学部生の英語

コミュニケーション能力向上を目指した英語教育実践

を行いたい．また，同様な課題を抱える他の医学部の

英語教育改善に役立つような効果的なブレンディッ

ド・ラーニングの手法，教材作成方法，学習サポート

方法を提案していきたいと考えている．  
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児童英検についての一考察 

－日本のテスト文化を考える－ 

大友瑠璃子 

オーストラリア国立大学 言語研究学科 

Baldessin Precinct Building (110), Ellery Crescent, ANU, Canberra, ACT, 0200, Australia 

E-mail: ruri660@gmail.com 

概要  本稿は児童英検を事例として取り上げ、子どもによる英語テスト受験の実態を探った研究をまとめたもの

である。現在、日本では多くの子どもが商業的に作成された英語テストを受験しているにも関わらず、このような

社会現象は現在まで研究の対象として日の目を浴びていない。したがって、本研究は児童英検が一体誰によって、

何のために受験されているのか、そしてどのように受容されているのかという 3 点を出発点とし、3 つの異なるデ

ータ源から集められた文書データを質的に分析した。調査の結果、この 3点への回答だけではなく、児童英検は未

だ日本語も習得できていない幼児から、児童英検受験を熱心に主動する保護者まで、様々な人々を巻き込んでいる

ことが分かった。また、児童英検受験をうごかしているものは「学習を補助するテスト」という考え方ではなく、

テストが人々の社会的価値を示すものさしとして使われている日本のテスト文化である可能性を示すことが出来た。

テストが子供の第二言語習得を測定する手段として不適当である事実や日本のテスト文化が子供の英語学習に与え

る悪影響の可能性を考慮し、最終的な提言として、保護者の潜在的な圧力は、言語教育政策、計画の成功を左右す

る鍵として一考する以上の価値があることを述べる。 

 

 

Investigating Jidō Eiken 

－A consideration of Japan's testing culture－ 

Ruriko Otomo 

School of Language Studies, Australian National University 

Baldessin Precinct Building (110), Ellery Crescent, ANU, Canberra, ACT, 0200, Australia 

E-mail:  ruri660@gmail.com 

Abstract  This paper introduces my current research on a test called Jidō Eiken, literally translated as 

‘English qualification test for pupils'. Since there is no previous study despite the popularity of taking such a 

English as a foreign language (EFL) test amongst young learners in Japan, this research aimed to become an 

exploratory study of gaining an understanding of who is taking Jidō Eiken, for what purposes and what 

attitudes are held towards this test. In order to answer these questions, textual data were collected from three 

different data sources and then were analysed qualitatively. The findings not only answered the questions but 

also showed that Jidō Eiken represents a complex social phenomenon involving many actors who range in age 

from young children who have not fully acquired their first language to parents who often initiate the 

test-taking based on their own interpretation of the tests’ usefulness. It was also found that Japan’s testing 

culture, in which people ascribe social worth based on the results of tests and view tests as something people 

compete against one another rather than something which supports one’s learning, bears much relation to 

this test-taking activity. Given the inappropriate nature of standardised EFL tests for young learners as well 

as the strong testing culture, which will cause unwanted and undesired impact on young leaners’ English 

learning, I will argue that parental viewpoints toward and beliefs in tests should merit serious consideration 

as a factor which influences the success in language policy and planning.  
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1. 研究背景 

言語は母語話者の数の多さではなく、第二言語、ま

たは外国語として話す人の数の多さによって初めて、

国際性を持ち得る。この国際性を帯びた英語は現在、

世界の多くの国にとって、無視することのできない大

きな存在となり、それらの国の教育政策の中で重要な

言語として位置づけられている。このような英語教育

政策の多くは、英語でのコミュニケーション能力の向

上を謳うことに加え、近年では英語学習開始の年齢の

引き下げを行うものが増えている。このような潮流か

ら遅れることもなく、日本の英語教育政策も 1990 年代

後半から、英語によるコミュニケーションを重視し始

め、さらに、2011 年には、英語教育を小学校 5、6 年

生から義務教育化した。 

しかし、この早期英語教育を謳う政策は、期待通り

の結果を生み出す可能性が非常に低い。と言うのも、

この政策自体が、一般によく語られている「早く英語

教育を始めた方がよい結果を生み出す」という通説に

よって支えられているからである [1][2]。応用言語学

の分野ではこの通説が本当に信憑性のあるものかどう

か、まだはっきりとは分かっていない。例えば、最近

の研究では、早く始めることだけが外国語・第二言語

教育の獲得に影響をあたえる唯一の要素ではないとい

うことが分かってきている[3][4]。さらに、日本で早

期英語教育を行うには条件がまだ不十分であるという

ことが数々の研究によって指摘されている。例えば、

教員の数不足[5:p.146]、質が低く、不十分な教員研修

[5:pp.140-143]、教員用テキストの不適当さ[6]などが

挙げられる。このような報告を裏付けるように、現場

では、不安を感じている多くの小学校教員[7]、そして、

英語を学習するモチベーションの薄い子供たちの姿が

確認されている [8:pp.38-39]。 

このように不安だらけの日本の小学校英語教育は、

現在、新たな問題に直面している。それは子供の学習

成果をどのように測るかという評価ツールの問題であ

る。子供の言語教育の先行研究によれば、多様な評価

方法、例えば、クラス観察、ポートフォリオ、自己評

価などを併用することが推奨されている[9]。この方法

は言語テストの分野からも薦められている。というの

も、テストの使い方には非常に慎重であるべきだとい

う考え方が主流で、テストだけでは人間の言語能力を

図ることは不可能であるということが度々言われてい

るからである[10:p.1]。もちろん、学習をサポートす

るためにテストは必要ではあるものの、子どもの言語

習得は独特で個人差があるため、その言語能力を測る

のに標準テストは相応しくないということが言える。

また、テストという評価方法は、心理的な負担として、

子どもに計り知れないプレッシャーをかける可能性が

高い[11:p.1]。日本の小学校英語では、現在、数値に

よる評価、例えば、5 であるとか 1 であるといった評

価ではなく、記述的な評価を行うことが定められてい

る[12]。また、国立教育政策研究所発行の小学校英語

の評価基準とその具体例を見る限り、児童の行動観察、

英語ノートの点検など、多様な観点から児童を評価す

ることが推奨されていることが分かる [13]。しかし、

現実には、複数の評価方法を使用しているケースは少

なく、一部では教員が自作のテストを作成したり、商

業的なテストを使ったりしている事実がある[14]。 

このように児童が英語のテストによって評価され

ているというのは何も学校内に限ったことではない。

商業的に作成された英語テストは、その性格から考え

て、学校外で受験されることが多い。日本では、児童

を対象にしたこのような英語テストが 10 種類ある

（ ACET 、 Cambridge English Young Learners 、  

JAPEC、JET、Saxoncourt Tests for Young Learners 

of English、TECS、基礎英語検定、国連英検ジュニア

テスト、児童英検、ヤマハ英語グレード）。さらに、小

学校 5 年生以下の多くの小学生、そして未就学児がな

んらかの形で英語を習っている事実を踏まえれば 1、児

童による英語テスト受験は社会現象として考えること

ができる。 

この社会現象を考えるにあたって、日本社会とテス

トの関係性に触れておくことは非常に重要である。日

本におけるテストの役割というのは概して、人材の選

別である。大学入試や入社試験を考えてみれば一目瞭

然である。テストの点数が人の価値、能力を示す指標

として考えられ、相応しい人材を選び取るための信頼

のおけるツールとして使用されている。特に学歴社会

と名高い日本の場合、テストは人の人生の方向性を決

めてしまうと信じられている。このようなリスクの高

いテストの波及効果(washback)、つまり、テストが与

える受験者、教育者、社会に与える影響として、テス

トを中心とした授業、学習状況が挙げられる [15:p.5]。

そして、実際の日本社会では、学習者はテストに出る

ものを学習、教育者はテストに出るものを教授すると

いったことが広く一般的に行われている。学校では、

有名校への生徒の進学率を意識するがためにテスト対

策クラスを設けたり、学校外では、数多くの塾・予備

校が存在し、テスト攻略本、過去問題などが書店で簡

単に手に入る。さらにこのようなテスト一辺倒主義は、

受験者、教員、受験者の保護者への心理的、経済的負

担を作り出している(cf. [18])。  

                                                             
1実際、小学校英語の義務教育が開始する小学校 5

年生以前に英語をなんらかの形で習っているという子

供の割合は高く [16]、このような傾向は未就学児にも

見られている [17]。  
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このテストを中心とする日本社会の中で、英語テス

トの重要性は揺るぎないものとなった。英語の国際性

の高まり、グローバル化などによって、高い英語能力

が望ましいスキルとして認識されるようになったので

ある。したがって、英語のテストで高いスコアを獲得

することが職業的地位の安定、上昇に寄与する要素と

して捉えられ、実際、多くの企業では、社員を採用す

る際に TOEIC（Test of English for International 

Communication）の点数の提示を求めたり、昇進条件

として TOEIC のある程度のスコアを課したりしてい

る [19]。学校教育における英語テストに関しても、英

語の存在は不動のものとなっている。例えば、英語は

中学校以降の入試には必ず登場する教科であり、最近

で は 、 TOEFL （ Test of English as a Foreign 

Language）などの国際的な英語能力テストが大学入

試にも使用されるようになるなど [20]、新しい試みは

行われている。このように個人、会社、国にとって、

無視できない英語は、日本社会を形成するうえで欠か

せない教育システムの一部である入試と密接に結びつ

いている。しかし、「TOEIC 対策」「TOEFL 対策」、

受験英語などと名前の付いたテスト対策の学習教材が

そこら中に溢れているように、英語テストにおいても、

「テストのための英語学習」が市民権を獲得している

のは紛れもない事実である。 

 

2. 研究意義と研究対象 

上記の研究背景を前提とし、本研究は児童による英

語テスト受験の実態を探るということを目的に始まっ

た。児童向けの英語テストを研究対象として選んだ理

由として以下の 2 点があげられる。まず 1 つ目として

は、現在、児童による英語テスト受験は社会現象であ

るにも関わらず、学術分野では研究対象として扱われ

ていないということが挙げられる。次に、テストとい

う評価ツールが子供には不適当であるという事実と日

本のテスト文化を踏まえて、実際に児童向けの英語テ

ストがどのように受けられ、使われているのかという

実態調査を行う必要性を感じたからである。 

本研究は、日本英語検定協会によって作られた『児

童英検』を事例研究の対象として選んだ。このテスト

が日本で一番多くの受験者がいるため 2、児童による英

語テスト受験の実態を大局的に捉えられると思ったか

らである。児童英検は日本英語検定協会によって 1994

年に作られたリスニングテストである。これは同協会

が作成、運営する実用英語技能検定（英検）を受験す

る未就学児の数の増大に応える形で作られた[21]。日

本英語検定協会によれば、児童英検の目的は児童の英

                                                             
2子ども英語  2007 年 6 月号 9 ページ  

 

語能力の調査・研究であり、児童英検を通して児童に

英語に親しみ、外国の文化を理解することを目標とし

ている 3。現在、児童英検は、会場受験またはインター

ネット受験の 2 つの形式があり、3 つのレベル（ブロ

ンズ、シルバー、ゴールド）が設定されており、レベ

ルによって若干差はあるものの、約 2500 円で受験する

ことができる。 

本研究は、この児童英検を事例として取り上げ、児

童による英語テスト受験の実態を探る探査的研究とな

ることを目指した。この目的を達成するために、以下

の 3 つの問題を提起した。 

(1)受験者は誰なのか？ 

(2)なぜ、児童英検は受けられているのか？  

(3)人々は、児童英検をどう思っているのか？ 

 

3. データと分析方法 

以上の 3 つの問題の回答を得るために、3 つの異な

るデータ源から、人々の児童英検に関する意見が含ま

れている記述を集めた。1 つ目のデータ源として、児

童英検オフィシャルホームページ上にある、受験者、

その保護者、児童英検を利用する英語学校講師の体験

談が語られているウェブページを選んだ 4。2 つ目のデ

ータ源として、2 冊の英語教育雑誌、子ども英語 2007

年 6 月号（アルク）、子ども英語カタログ 2011（アル

ク）、1 冊の児童教育雑誌、 edu 2011 年 2 月号（小学

館）の合計 3 冊を選んだ。それぞれの雑誌は児童英検

または児童向けの英語テストの特集を組んでおり、そ

の中で、児童英検に関して、保護者、英語学校講師の

意見が書かれている部分を抜粋し、データとして集め

た。最後のデータ源は、4 つのインターネット掲示板

（Yahoo!知恵袋、OKWave、Benesse 教育情報サイト、  

Inter-edu.com）である。それぞれのウェブサイトの検

索機能を使用し、児童英検に関する人々の意見を集め

た。掲示板の特性上、意見を投稿した人について詳し

く知ることはできなかったが、通常、投稿者は簡単な

自己紹介(たとえば、子供の年齢の公開など )をする。

このような情報から投稿者のプロフィールを特定した

結果、英語学校講師、特定不可の投稿者も若干名いた

ものの、投稿者の殆どが保護者であったことが分かっ

た。 

3 つの異なるデータ源から集められた全 265,000 字

から成るコーパスを体系的、質的に分析・記述する方

法として、grounded theory[22]を利用した。この方

                                                             
3 児童英検ホームページ「児童英検とは」  

http://www.eiken.or.jp/jr_step/about/index.html  
4児童英検ホームページ「体験者の声」

http://www.eiken.or.jp/jr_step/parents/voice/index.h

tml 
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法論の最終的な目標は理論の創出ではあるが、先行研

究ではデータを体系的に記述するために用いられてい

る(cf.[23])。仮説を立てずにデータから理論を創出す

つというこの方法が帰納的かつ探索的な本研究に相応

しいと考えられた。grounded theory の様々な手順の

中で、本研究は open coding を利用した。具体的にど

のようなことをするかというと、まず、データを 1 文

ずつコード化する。このコードは、文の中で重要なキ

ーポイントとなる出来事、対象、行動がそれに当ては

まる。例えば、「児童英検はカラーのイラストなので分

かりやすいし楽しいです[受験者、児童英検オフィシャ

ルホームページ]」という文は「受験者は児童英検を楽

しんでいる」、「児童英検は子供にやさしいテスト」の

2 つにコード化される。このようなコードを他のコー

ドと比較対照しながら、類似したコードをまとめ、大

きな枠組みであるカテゴリーを形成する。このような

方分析法を取ることで、生のデータに近い形でデータ

を体系的に記述することが可能となった。  

分析結果を示す前に、ここでデータについての補足

説明を行いたい。上記で紹介した 3 つのデータ源のう

ち、児童英検オフィシャルホームページと雑誌記事か

ら集められたデータはバイアスがかかっている可能性

が高い。まず、児童英検オフィシャルホームページは

日本英語検定協会の管轄内であるため、児童英検を悪

く評価するような文章は恣意的に乗せないようにする

などの情報操作が可能である。また、雑誌記事に関し

ても同様のことが言える。子ども英語と子ども英語カ

タログを出版しているアルクは子ども英語ジャーナル

という雑誌の 10 周年キャンペーンの一環で児童英検

の販促宣伝を行っていた 5。edu の児童英検特集のペー

ジでも児童英検のトライアルキャンペーンを行ってい

た 6。つまり、それぞれの雑誌の出版元と日本英語検定

協会は何らかの取引関係を持っているということであ

る。オフィシャルホームページ、雑誌記事それぞれの

データがいくら個人の児童英検に関しての感想や体験

を掲載していたとしても、情報操作の可能性は否定で

きない。データ分析の結果を見てみると、インターネ

ット掲示板からのデータと比べても、この 2 つから集

められたデータはあまりばらつきがなく、児童英検に

対して否定的な意見は少なかった（4.分析結果と回答

を参照）。 

 

 

                                                             
5 子ども英語ジャーナル創刊 10 周年記念キャンペ

ーン
http://shop/alc.co.jp/cnt/other/kodomoeigo/index2.html?af

cd=top_text_kodomoeigo 
6 edu 2011 2 月号  42 ページ  

4. 分析結果と回答 

分析の結果、95 個のコードから 20 個のカテゴリー

が作られた。その中でも本研究が提示する 3 つの問題

提起に直接関係するカテゴリーは以下の 9 つである。 

(1)幅広い児童英検受験者の年齢層 

(2)早期英語教育 

(3)児童英検と英語学校の関係性 

(4)児童英検への興味、関心 

(5)児童英検受験の理由 

(6)子どもの英語学習への不安 

(7)児童英検へのポジティブな意見 

(8)児童英検へのネガティブな意見 

(9)児童英検への無関心 

このうち、(1),(2),(3),(4),(5),(8)に当てはまる人々

の発言は 3 種類すべてのデータで見られた。(6)と(9)

に関しては、インターネット掲示板のみ、(8)に関して

は児童英検オフィシャルホームページ、インターネッ

ト掲示板の二つのデータから、見られた。20 個のカテ

ゴリーのうち、残りの 11 個は問題提起に直接は関わら

ないため、ここでは割愛するが、そのうちのいくつか

については、後程言及する。  

 

4.1 受験者は誰なのか？ 

まず、児童英検受験者は義務教育前から英語を習って

いる場合(英会話教室、自宅学習など)が多いというこ

とが分かった。また、年齢には幅があり、3 歳から 12

歳までの幼児から小学校高学年までが受験していた。

この年齢の幅は、児童英検が 3 つのレベルを設定して

いるということから説明できる。さらに、この年齢の

幅、特にまだ日本語も習得できていないような未就学

児の児童英検受験は、保護者の「早く児童英検を受け

させたほうがいい」という強い信念と関わっていると

いうことが明らかになった。この信念というのは以下

のような意見から容易に見ることができる。  

“児童英検を勉強しているお子さんたちは 3 歳く

らいの子も多いので 5 歳では遅いくらいのようです

[保護者, OKWave 2008/09/24 17:18]7”  

“幼稚園(保育園)卒園ぐらいまでに GOLD に到達し

ておけば文部科学省認定英検受験は割とスムーズ

にこなしていけると思います(私の周囲ではそんな

感じです ) [保護者 , Yahoo!知恵袋 2007/06/07 

20:55]” 

 

                                                             
7抜粋の後の括弧内に、インターネット掲示板の場

合は、投稿者、データ源、投稿の日時の順、雑誌の場

合は、発言者、雑誌名、ページの順で、データの出典

を記した。  
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4.2 なぜ児童英検は受けられているのか？ 

もちろん、児童自身が児童英検に興味を持ち、彼ら

自身の意思で受験に至ったというケースも見受けられ

たが、多くの場合、児童英検は、大人（保護者、児童

英検を執り行う英語学校）の意図によって受験されて

いることが分かった。英語学校は、児童英検受験を生

徒とその保護者に薦めたり、児童英検を学校のカリキ

ュラムの一部として含めたりし、保護者は子供に児童

英検を受験させて
．．．

いる。英語学校講師そして保護者が

子供に児童英検を勧める、または受験させる理由とし

ては、子どものモチベーション、自信、達成感を高め

るため、子どもの英語能力を測定するため、子どもが

どの程度英語学校で英語を身につけたか知るため、保

護者に生徒の英語学習の結果を知らせるため、テスト

一般に慣れさせるため（緊張感など）、そして英検への

準備をさせるためといったものが挙げられた。 

 

4.3 人々は児童英検をどう思っているのか？ 

児童英検は、大きくまとめると 3 点において、一方

ではポジティブに、他方ではネガティブに、評価され

ていた。まずは、児童英検の特徴について人々は様々

な意見を持っていた。「家でいつでも受けられる」、ま

た、「自分たちで英語のテストを作る必要がない」とい

う点から、大人にとって、児童英検は便利な、都合の

いいテストとしてポジティブに認識されていた。同様

に、児童英検は「わかりやすい」、「ゲーム感覚」、「や

る気を失わせない」、「気軽に受けられる」などと、子

供に優しいテストと評価されているケースも多くあっ

た。しかし、この点は、「簡単すぎる」、「お遊び」、反

対に「難しい」、「幼稚園児では分からない内容(算数の

知識など)がある」などとネガティブに評価されている

場合もあった。 

2 点目は、児童英検への印象についてである。こち

らも 1 点目同様、異なる意見が見られた。ポジティブ

な意見としては、子供や生徒の結果に満足感を示す保

護者、英語学校講師などの意見が見受けられた。受験

者の中でも、児童英検の結果に満足したり、次回受験

への意気込みを語ったりするなど好意的に評価する者

もいたが、反対に、難しさや不安、受験の際に感じた

緊張などを表現する受験者の意見も見られた。 

3 点目は、児童英検の有用性についてである。ポジ

ティブな意見は、殆どが、子供・生徒に児童英検を勧

める、または、受けさせる理由とほぼ一致していた。

つまり、子どものモチベーション、自信、達成感を高

めた、子どもにどれだけ英語が身に着いたかを調べる

のに便利、英検への準備に最適、英語学習ツールとし

て便利、という点で評価されていた。このような児童

の英語学習促進に関しての有用性に対してはネガティ

ブな意見は見られなかったものの、児童英検の資格と

しての有用性については批判の対象になることがあっ

た。以下の意見にみられるように、児童英検は、劣っ

た、あまり価値のない資格、としてネガティブに考え

られている場合があった。 

“たとえ児童英検のゴールドを持っていても大し

て対外的にプラスになるような場面はないのが実

情 で す [ 無 記 名 者 , Inter-edu.com 2008/10/23  

23:33]” 

“資格としてお子さんの財産になさりたいのであ

れば、英検を受験することをお勧めします [無記名

者, Yahoo!知恵袋 2005/01/28 14:38]” 

 

4.4 児童英検と日本のテスト文化 

以上の 3 点の問題提起への回答以外の非常に興味深

い発見として、日本のテスト文化と児童英検が結びつ

いているということが分かった。まず、1 つ目として

は、児童英検が競争的に受験されているという事実で

ある。以下の 2 つの抜粋からは、早く児童英検を受け

ることがいいという考え方を背景として、ほかの受験

者の年齢やレベルに競争的な意識を向けている保護者

が実在していることが分かる。 

“最近では小学生で英検を受ける子供も多いよう

ですから、児童英検を受けに行って、幼稚園児ばか

りなんてことはないのでしょうか？ [保護者 , 

Inter-edu.com 2008/10/23 21:28]” 

“英語を習わせている親御さんが周りにたくさん

いるので、うっかり（娘が 10 歳で一番低いブロン

ズレベルを受験したことを）話すとビックリされた

り、恥かいたりするかもしれないので… [保護者 , 

Yahoo!知恵袋 2010/03/10 16:27]” 

テストが競争的に受験されるようになると、必然的

に、その競争への準備も過熱していく。未就学児が児

童英検を受験している事実を考えると、テストを受験

すること自体が初めてになる子供がいることは容易に

考えられる。したがって、家庭や英語学校などでは、

以下にみられるように、児童英検を受けられるように

するための準備が行われている。  

“名前をひらがなと英語の両方で書けなくてはい

けませんから、ひらがなを書き始めたら同時にロー

マ字も教えておいた方がいいですね [保護者 , 

Yahoo!知恵袋 2007/06/11 20:55]” 

“英語の音声に集中すること、絵を注意して見るこ

と、答えを選んで回答欄にまるを書くことなど、慣

れておくべきことがたくさんあります” [英語教室

講師, 子ども英語 p.30] 

児童英検を受けられる状態にする準備だけでなく、

点数を上げるための準備も行われている。分析結果に
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よれば、いくつかの英語学校が模擬試験や児童英検対

策コースを設けていることが明らかとなった。また、

保護者や英語学校講師は、書店などで簡単に手に入る、

市販の児童英検対策用問題集や過去問題集などを使用

しているということも分かった。 

さらに、このような準備を通して、一般に目指され

ている点数とは 80％の正答率であることも分かった。

児童英検は合否を出さないテストであるにも関わらず、

以下に見られるように、80％の正答率が合格点である

と認識されている 8。 

“「ほら、この 60 パーセントが 80 以上になるとク

リアーして次にすすめるんだって！」と盛り上げて

あげると結構食いついてきましたよ [保護者 , 

Benesse 教育情報サイト 2010/02/08 14:26]” 

“昨年度の過去問が出てるので、本番に向けた慣ら

しはそれだけで十分と思います。ただ、それだけで

は絶対に 80 パーセント・ボーダーを超えることは

不 可 能 で す よ ね 。” [ 保 護 者 , Yahoo! 知 恵 袋 

2007/6/11 20:55] 

以上の分析結果から、児童英検受験は問題性のある

社会現象であることは明らかである。児童英検が日本

語もままならない子供にまで受験されている背後には、

保護者や英語学校の意図があり、また、競争性、念入

りな準備など、日本のテスト文化に顕著な特徴も見ら

れたからである。このことが示唆することは、児童英

検は、日本英語協会が目標とする児童英検を通して英

語というコミュニケーションツールに親しむという目

的で受験されるテストではなくなるということである。

さらに、日本のテスト文化の学習への悪影響を考える

と、児童英検は最終的には児童の英語学習に悪影響を

与えるテストになりうる可能性もあると言える。 

 

5. 考察 

研究結果とその示唆を踏まえ、社会、そして教育政

策へと児童英検が与える潜在的影響をここでは考えて

いきたい。もちろん、児童英検というのは商業的なテ

ストであり、現状に関して言えば、国レベルの教育政

策とはあまりかかわりがないように見える。しかし、

テストというものは教育政策決定者によって、コスト

の面でも政治的な面でも、都合のいいツールであると

いうことは否定できない[24:pp40-41]。さらに、高橋・

柳[25]が言うように、児童英検が多くの児童に受験さ

れているという事実は、小学校でテストを評価方法の

1 つとして導入する動きの原因にもなっているし、児

                                                             
8 この 80％という数値は、児童英検ホームページ

で 80％以上の正解率を次のレベルに進む 1 つの目安

として設定しているために出てきたものだと考えられ

る。  

童英検を使って小学生の英語能力の測定をしている地

方自治体もある 9。また、商業テストの代表格である英

検が 2012 年度から、中学生、高校生の英語力測定の道

具として国レベルで導入された事実も見逃せない[26]。

日本国民の多くが、テストがその後の人生の方向性に

大きな影響を及ぼすということを、身をもって体感し

ている。このようなテストの計り知れない力と日本の

テスト文化を加味すれば、国レベルという大きな枠組

みにおいても、加熱していく児童の英語テスト受験と

いう現象を真剣に捉えていく必要がある。  

児童英検の国レベルでの使用を考えるにあたって、

もう一度、振り返らなくてはいけないことが 2 つある。

1 つ目は、テストは万能な評価ツールではないという

ことである。研究背景でも述べたとおり、1 つのテス

トだけでは言語能力測定に不十分であり、さらに言え

ば、標準テストは子ども言語能力測定に望ましくない。

したがって、標準テストである児童英検だけで子供の

英語能力を測定するというのは、筋違いである。2 つ

目は日本のテスト文化である。本研究は少なからず、

児童英検受験は、日本のテスト文化と関わりがあるこ

とを示した。学習のサポートとしてテストを使用する

という考え方が欠落している日本では、最悪の場合、

児童英検が大学入試テストなどとあまりかわらない、

子供たちの将来に影響を及ぼすテストになるやもしれ

ない。 

この 2 点から言えることは、児童英検の国レベルで

の使用は、不適当な評価ツールを小学校英語に導入す

るというだけではなく、子供の英語学習への悪影響を

引き起こす可能性がある。まずは格差のある学習状況

を作り出す可能性である。児童英検が商業的なテスト

ということだけはなく、「競争」への準備を必要とする

テスト文化を考えれば、経済的に余裕のあるものとそ

うでないものの差が作られ、同時に、家族への経済的

負担も容易に予想される。また、テストの難しさを吐

露する子供たちや、他人との比較をして心理的な不安

などを感じている保護者もいたことから、子どもたち

だけではなく教員、家族などへの心理的、精神的悪影

響も考えられる。最後に、英語学習への悪影響として、

受験英語を作りだす可能性、学習、教授可能範囲を狭

める[24]、教員の教授の自由、創造性を奪うことなど

が考えられる。このような悪影響は、文部科学省が早

期英語教育にかける期待、そして英語のコミュニケー

ションができる国民の育成を失敗に推し進めてしまう

だろう。 

 

                                                             
9 埼玉県狭山市 [27]、宮城県角田市 [28]、金沢県金

沢市 [29]教育委員会などが実際に児童英検を使用して

いる。  
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6. 結論と提言 

本稿は児童英検を事例として取り上げた研究を簡

潔にまとめ、児童英検受験の実態が日本の英語教育政

策に与える影響について考察した。児童英検受験は日

本語を習得していない子供から、児童英検を勧めたり、

受けさせたりする保護者までを含めた、多くの人を巻

き込んだ、複雑な社会現象であることを明確とした。

この現象を複雑化させているものとして、日本のテス

ト文化の影響が挙げられた。例えば、「児童英検を早く

受けたほうがいい」等という保護者の意見からは、テ

ストは学習を補助するものというよりも、何か子供た

ちが競争的に受けるものとして考えられていることが

見受けられた。テスト文化を生き抜いてきた保護者だ

からこそ、自分の子供には競争力を身に着けさせたい

と思う。だからこそ、テストを受験させたり、テスト

に向けての準備に積極的であったりする。  

このように考えていくと、児童の英語テスト受験と

いう社会現象は、保護者など一般の人々によって盛り

上げられ、活発となったと言うことができる。言い換

えれば、人々のテストに対する意識というものが、子

供たちが商業的なテストを（競争的に）受験している

という実態につながったのだ。このような人々の意識

は日本のテスト文化に起因しているため、「学習のた

めのテスト」という見解が欠落している。それにもか

かわらず、世論、特に保護者の意見というのは、英語

教 育 政 策 に 多 大 な 影 響 を 与 え る 可 能 性 が 高 い

(cf.[30:p.244])。テストが言語能力の測定に不十分で

あるという事実、そして、使い方によっては英語学習

に悪影響を及ぼすこと考慮すれば、教育政策試案者、

決定者は、小学校英語へのテストの導入に慎重になる

必要がある。また、これらの者だけでなく、研究者、

そして教育関係者は、テスト文化に染まった「テスト

のための学習」という考え方を改め、「学習のためのテ

スト」という方向に軌道修正し、またそのような考え

を児童、保護者だけでなく、社会全体に広く認知され

るように尽力する使命がある。 
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概要  大学レベルの内容重視の英語教育のための教材開発と英語学習のサイト，COOLL (COllaborative, Open 

Language Learning) を構築した．COOLL では，英語教員，専門教員，学習者，教材作成者の協調作業を支援す

るためにWebコンテンツ作成技術を活用した．設計の特長としては，（１）「素材」と「教材」の分離 （２）ロー

ル（役割）を利用したユーザ参加，（３）協調執筆環境の提供 などがあげられる．実際に授業で利用し，一般公開

も行っている．利用例を紹介し，英語学習のための教材開発の効率化について考察する． 
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Abstract   COOLL (COllaborative, Open Language Learning http://cooll.tsuda.ac.jp ) is a Web site to create 

and share learning materials for content-based English language instruction at college-level in Japan.  

COOLL’s design goal is to enhance collaboration among English language teachers, college-level educators, 

learners of English as a second language, and content-creators with the use of various Web content 

development technologies. The main design features of COOLL are: (1) Separation between source materials 

and annotated/derived materials, (2) User participation based on capability-based roles, and (3) Wiki-like 

collaborative authoring.   COOLL is being used in college education and is publicly accessible. We describe 

some examples of college courses where COOLL is used and discuss the future plans of COOLL and research 

topics in language learning material development. 

 

1. はじめに  

グローバル化する世界における英語コミュニケー

ション能力の重要性は広く知られているが，日本人の

英語コミュニケーション能力は，先進国では最も低い

レベルにある．文献 [1]では 2009 年の TOEFL iBT の

国別平均スコアを掲載しており，アジアで日本より低

いスコアの国はラオスのみである．一方，参考文献 [2]

によると，日本における，2009 年の語学ビジネス市場

全体の規模は 7394 億円であり，その金額を世界最大

規模であると述べている．  

このような状況において，本研究では，大学生を対

象とした教材，とくに，内容重視の英語教育のための

教材作成に着目した．大学レベルの英語教育を改善す

るには，大学生の専門分野と関わりの深い教材が必要

であり，最近の Web アプリケーション開発技術を使っ

た協調作業により，短期間で教材開発が実現できると

考えたためである．また．教材開発と，それを利用し

た英語学習の両方の機能を同時に提供することにした． 
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この内容重視の教材の作成と利用を可能にしたサ

イ ト  は COOLL (COllaborative Open Language 

Learning) [3]と呼ぶ．Collaborative は，協調作業，

Open は，オープンな参加，オープンソースの利用，

オープンコンテンツの提供を意味している．  

COOLL の設計の特長としては（１）「素材」と「教

材」の分離（２）ロール（役割）を利用したユーザ参

加 （３）協調執筆環境の提供 などがあげられる．

COOLL を開発し運用することにより，大学レベルで

内容重視の英語教育のための教材を作成し，実際に教

育に利用した．COOLL の継続利用と改良を重ねるこ

とにより，質の高い英語教材の増加や，データに基づ

く教材評価が今後可能になると考える．  

本論文では，まず，第２章で，研究の背景として，

COOLL で想定している内容重視の英語教育と，

COOLL で利用した関連技術について紹介する．第３

章では，COOLL の設計方針について述べ，第４章で，

COOLL の機能を利用例を使って説明し，その実装に

ついて述べる．第５章では，COOLL の利用実績と利

用授業例を紹介する．最後に，第６章で，まとめと今

後の展望について触れる．  

 

2. 背景と関連技術  

2.1. 内容重視の英語教育  

内容重視の英語教育 , Content-based Instruction, 

とは，英語を学びながら，内容，たとえば，学生が興

味をもつ分野の知識も学べる英語教育を意味している

[4][5]．英語で講義を聴くことに似ているが，ただ内

容を学ぶだけでなく，英語面についても，同時に学べ

るように支援し配慮する点が異なる．英語圏における，

英語を母国語としない子供の英語教育や，非英語圏で

は中高レベルのイマージョン教育に利用されている手

法である．  

一方，日本では，中学高校では内容重視教育はほと

んど持ちいれられていない．大学で英語で講義を行う

動きがでてきているが，現在の大学生は，中高レベル

での内容重視の英語教育の経験を積んでいないため，

大学における英語講義の普及には時間がかかると考え

る．現状では，大学３，４年生レベルで内容重視の英

語教育を行ない，大学院レベルや社会人になってから

実際に通用する英語を身につけていることを目標とす

るのが適切であると考える．  

 

2.2.  オープンコンテンツ 

ソフトウェア開発分野では，オープンソースという形

でのソフトウェア配布が広まっているが，教育分野で

も，オープンコンテンツという考え方が生まれている

[6]．教育目的には自由に利用できる，品質の高いコン

テンツを提供することにより，教育格差の解消や，教

育レベルの向上に貢献しようという考え方である．も

っともよく知られているのは，MIT で開始された

OpenCourseWare プロジェクトである [7]．このプロジ

ェクトでは，MIT の講義の記録や，講義で使った教材

を公開し，教育目的の自由な利用も認めている．また，

TED というプロジェクトでは，各分野の著名人の講演

ビデオを，字幕や翻訳もつけて公開をしている [8]．

Internet Archive では，製作者の許可を得て，古い映画

やテレビ番組を公開し，教育目的の改変を認めている

ものもある [9]．以前は，高い製作費や使用料を支払わ

なければ入手できなかった大学レベルの英語コンテン

ツが，教育目的であれば無料で利用できるようになっ

てきた．  

2.3.  社会構築主義とユーザ参加型メディア 

オープンソースの学習管理システムとしてよく使

わ れ る  Moodle で は ， 社 会 構 築 主 義 (Social  

Constructivism)による学習支援を主な機能の一つとし

て提供している [10]．社会構築主義とは，学習者が社

会や他人のためになるものを作ると学習効果が高まる

という考え方である．Moodle では，フォーラムや Wiki  

機能を提供して，学習者も自分の意見を発表し，他の

メンバーと知識を共有しやすくしている．  

また，同一システム上でも同じユーザが学習者にな

ったり，教師になったりすることができる柔軟な役割

（ロール）機能を提供している．  

Web 上では YouTube などユーザ参加型メディアが

急速に広まっている．英語学習サイトでも， iKnow[11]

では単語リストを作成し公開する機能などを提供して

おり，学習者が教材作成プロセスに参加することが始

まっている．  

2.4.   役割分担による協調執筆  

Wiki は Web ブラウザから簡単に Web ページの内容

を更新できる Web コンテンツ管理技術の一つである

[12]．だれでも，自由に編集ができるところに特徴が

ある．Wiki を使った百科事典である Wikipedia[13]はそ

の代表例である．実際の Wiki では，乱用されないため

に，編集履歴を残す，必要に応じて記事の削除・凍結

を行える利用者の一部のみに与えるなどの機能を追加

している．  

また，前述の Moodle は，教材作成のできる教員と，

できない教員というような，役割ごとに権限を細かく

設定でき，多様なユーザがそれぞれに適した権限で参

加できるようになっている．  

2.5.  集合知の利用  

他のユーザの利用情報を利用して，ユーザに適した

情報を推薦する機能をもつサイトが増加している．た

とえば，Amazon の星印による評価をはじめとして，
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多くのオンラインショップでは，他のユーザがどのよ

うに書籍や品物を評価したかを公開していることが多

い．  

一方，英語学習者が初心者レベルの場合，英語で英

語の教材を検索することはあまりない．また，英語を

母語とする利用者が多い中で，英語を第２言語とする

学習者がコメントや評価を残すことはほとんどない．

たとえば，YouTube の英語ビデオの場合，英語による

内容に関するコメントが主流であり，わかりやすい英

語であるというような英語の難易度に関するコメント

はあまりない．  

別の言い方をすると，Amazon, YouTube をはじめと

する，評価やコメントの機能は，日本語，英語など，

それぞれの母語の世界において活用されているが，英

語学習者の評価やコメントを集めるサイトはほとんど

ない．英語教材に対する，評価，コメントなどの集合

知の利用はこれから進むと考える．  

2.6.   関連研究  

 COOLL は，上記の技術を生かして，学びたいコンテ

ンツを指定すると，そのコンテンツを利用した教材を

協調して作成でき，教材の利用，英語学習もできるサ

イトとして設計した．通常，協調執筆サイトは執筆に，

英語学習サイトでは英語学習に，機能を絞って設計さ

れる．大規模なサービスを安定して提供するには，機

能を絞ることが適切だが，COOLL の場合，少人数のユ

ーザに短時間で新しい教材を提供することをめざした

ので，執筆関連の機能と，学習関連の機能を統合して

提供した．  

 そのため，COOLL と同じ機能のサービスというのは

存在しないと考えるが，協調執筆サイト，ビデオコン

テンツ学習サイトとしては，それぞれ先行研究が数多

くある．その一部を紹介する．  

 協調執筆 環境面で の先行研 究 として ， English 

Central[14], Dotsub[15],  voyant-tools[16]があげられ

る．ユーザ参加の節でもふれた English Central は，

商用のオンライン英語学習サイトの一つで，ユーザが

教材にしたいビデオをリクエストできる．リクエスト

した後，教材を作成するかどうかは，サイト運営者の

判断に任されている．Dotsub は 2007 年から設置され

ているサイトで，ビデオをアップロードするとそのビ

デオのスクリプト作成や翻訳を協調執筆できる環境を

提供している．2009 年から 2012 年までは，TED の

Open Translation  Project にも利用されていた．ビデ

オの所有者が翻訳作業をする人を指定することも，だ

れでも翻訳作業に参加できるようにすることもできる．

Voyant-tools は，英語語彙学習サイトの一つだが，ユ

ーザがテキストアップロードでき，アップロードした

テキストや生成した語彙リストを他のユーザも利用で

きる．  

 日本の大学での英語教育において，教員が学習サイ

トを提供する場合，Moodle を利用することが多い．ク

イズ問題作成や，レポート提出機能などが提供されて

いる．しかし，Moodle 1.9 においては，ビデオ視聴機

能は標準では提供されておらず，字幕と同時に視聴す

る機能は追加機能としても提供されていなかった．字

幕とともに，ビデオを視聴するツールとしては，現在

TEDで利用されている Amaraがあげられる [17]．Amara

では，字幕に使用する言語を切り替える，字幕からビ

デオ再生箇所を指定する機能などが英語学習者に有用

である．ビデオで使われている表現を繰り返して視聴

する機能やシャドウイングのためのポーズをいれる機

能など，さらに英語学習者向きの機能を提供している

ビデオ再生ツールとしては，mePlayer がある [18]．

mePlayer  を利用して TED ビデオを再生するツール

METED もあり，Android 専用アプリとして提供されて

いる．この他にも英語学習者のためのビデオ再生ツー

ルは数多くあるが，特定の E ラーニングシステムの中

に組み込まれているものが多い．パソコンの Web ブラ

ウザ上で，オープンコンテンツに利用できる英語学習

者向きのビデオ再生ツールは非常に少ない．  

 

3. COOLL の設計  

  

COOLL は，前章で紹介したように，オープンコンテ

ンツ，ユーザ参加，協調執筆などの技術を積極的に利

用して，協調作業を支援することにより，教材開発期

間の短縮をめざしている．大学入門レベルの英語の教

材作成は，教材出版社や，教員の努力によって支えら

れてきたが，さまざまな専門分野について，最新の話

題の内容に関わる教材を作成すること，大学専門課程

レベルの内容重視の英語教育に向いた教材作成はあま

り行われていなかった．  

COOLL では，英語圏のコンテンツ作成者と英語教員，

専門分野の教員と英語教員，教員と学生，などの間で，

自然な形で協調作業ができるよう，次の設計方針に基

づいて，機能設計を行うことにした．  

1. 素材と教材の分離  

2. ロール（役割）にもとづいたユーザ参加  

3. 協調執筆環境の提供  

 この章では，この設計方針について，説明する．  

 

3.1. 素材と教材の分離  

COOLL では，英語学習のためのコンテンツは，作成

過程の面から，次のように３分類できると考えている． 

A.  Source Material  

B. Annotated Material  
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C. Derived Material  

 Source Material とは，英語圏で英語母語話者を対

象に作成されてコンテンツで，Authentic Material と呼

ばれることもある．COOLL では Web 上でログインな

どによるユーザ認証をしなくとも URL で参照できる，

公開されたコンテンツを「素材」と呼ぶ．「素材」は，

URL で参照できればよく，ビデオ，音声，テキストな

ど，メディアタイプは問わない．  

 Annotated Material とは，素材に情報を追加して学習

しやすくしたコンテンツである．たとえば，字幕付き

のビデオや，口述原稿つきの音声である． Derived 

Material とは，素材を変更したコンテンツまたは，素

材を元に作成したコンテンツである．たとえば，素材

の口述原稿を利用した穴埋め問題，素材で使われてい

る語彙や内容に関わる多肢選択問題などがある．

COOLL では , Annotated Material と Derived Material  

を「教材」と呼んでいる．  

このように，英語学習のためのコンテンツを「素材」

と「教材」の二つに分けたのは，著作権処理とアクセ

ス管理を簡素化するためである．COOLL の「素材」は，

URL によって元のコンテンツを参照し，参照であるこ

とを明示しているので，「素材」の登録は，素材の著作

権者の許可なく行える．そのため，COOLL では，すべ

ての利用者が素材を登録できるようにした．  

また，「教材」のうち，字幕をつけただけの教材，

Annotated Material の作成は，元のコンテンツを改変し

ていないので，改変のない配布を認めているコンテン

ツについては，著作権者に許可をとらずに作成し，配

布ができる．  

素材を教材にするかどうか，字幕をつけたり，問題

を作成したりするかどうかの判断は，次の節で説明す

る，素材管理者などの役割をもつ，一部の利用者だけ

が行える．  

 

3.2. ロール（役割）にもとづいたユーザ参加  

２章で述べたように，COOLL では，作成機能だけで

なく，作成した教材を学習者が利用する環境も同時に

提供している．そのため，教材作成者だけでなく，教

員，学習者なども教材利用者も，ユーザとして利用す

る．これらの多様なユーザが協調して利用できるよう，

ユーザは，ロールに基づいた利用権限を与えている．

ユーザには，ゲスト，一般ユーザ，素材編集者，教材

編集者，管理者，システム管理者の６つのロールがあ

る．アカウントを登録していない場合やログインして

いない状態では，ユーザはゲストのロールのみをもち，

一部機能の利用のみに制限される．ユーザ登録を行い，

ログインすると一般ユーザとしてのロールが付与され

る．一般ユーザのロールでは，素材の閲覧，編集，検

索，星印での評価，レビュー（コメントを残すこと），

タグ付けの他，教材の閲覧が可能である．素材編集者

及び教材編集者は，それぞれアクセス禁止や削除等の

状態変更を行うことができる．管理者は，素材から教

材を作成することができる（表  1）．これらのロールは，

システム管理者のみ変更することができる．  

 

 

表  1 ロールの一覧  

 ゲス

ト  

一

般  

素 材 編

集者  

教材編

集者  

管理

者  

素 材 の 閲

覧  
○  ○  ○  ○  ○  

素 材 の 検

索  
 ○  ○  ○  ○  

素 材 の 登

録・編集  
 ○  ○  ○  ○  

素 材 の レ

ビュー  
 ○  ○  ○  ○  

タ グ の 編

集  
 ○  ○  ○  ○  

素 材 の 状

態変更  
  ○   ○  

教 材 の 閲

覧  
 ○  ○  ○  ○  

教 材 の 編

集  
   ○  ○  

教 材 の 登

録  
    ○  

教 材 の 状

態変更  
   ○  ○  

 

 

一般ユーザが通常の学習者に相当し，素材編集者は

素材選定作業に関わる教員，教材編集者は，英語字幕

づけ作業などを行う，狭い意味での教材作成者に相当

する．管理者は，教材の選定作業や，素材，教材の管

理業務を担当し，システム管理者はユーザ管理業務な

どを担当する者であることを想定している．  

 

3.3.  協調執筆環境の提供  

 

前節で説明したように，一般ユーザは，素材を見る

だけでなく，素材を登録し，素材を星印で評価し，レ

ビューコメントを残す権限をもつ．また，ほかの素材

利用者がつけた素材の説明文を変更する権限をもつ．

教材編集者は，ビデオの英語字幕，日本語字幕編集権

限を持つ．ほかの教材編集者がつけた字幕を修正する

ことも可能である．つまり，素材の説明文，ビデオの

英語字幕，日本語字幕は，一人のユーザが作成し所有

しているのではなく，同じロールを持つ複数のユーザ

が共同執筆できる．  
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COOLL では，素材として，テキストや音声など様々

なメディアタイプのものを利用できるが，Annotated 

Material として教材を作成する機能は，ビデオ素材を

中心に提供することにした．オープンコンテンツの中

でもオンラインビデオの利用を積極的に進めたいと考

えたからである．具体的には，ビデオデータに対して，

英語字幕の編集機能，日本語字幕の編集機能，字幕を

利用した口述原稿作成機能を提供し，字幕を見ながら

の視聴環境も提供している．  

 

4. COOLL の機能と実装  

4.1. 一般ユーザが利用できる機能  

素材の閲覧  

図  1は，一般ユーザが COOLL にログインした直後

の画面を示す．中央カラムに素材リスト，右カラムに

は教材リストがそれぞれ配置されており，色分けされ

ている．  

 

 

図  1 COOLL 画面（マイページ）  

 

 

 

図  2 素材詳細画面  

 

素材リストから素材を選択すると，素材の詳細画面

が表示される（図  2）．素材に対してユーザは，その内

容を「レビュー」で評価することが可能である．英語

の難易度，興味，専門性の３つの観点で 5 段階の評価

をつけることができ，その評価は COOLL 内での表示

順序等に反映される．この評価と自由記述欄に書かれ

た内容は，他のユーザも閲覧することができる．  

素材にはタグ付け機能があり，ユーザが任意のキー

ワードを素材に対して付与することができる．タグは

素材を登録したユーザ以外の一般ユーザが自由に付け

ることができるだけでなく，多くのタグが付けられる

ことで素材の特徴を端的なキーワードで記述すること

が可能となる．個々につけられたタグはシステムで集

計され，タグクラウドとして視覚的に情報を提供して

いる（図  3）．   

 

図  3 タグクラウド  

 

 

4.1.1. 素材の登録  

一般ユーザは，素材の登録を行うことができる．図  

4は，素材の登録画面を示す．素材の登録では，オンラ

イン動画などの URL を入力し，説明文もつける文こと

ができる．また，この説明文は，Wikipedia 同様に，他

の一般ユーザも編集できる．素材は，システムに予め

項目が登録されている「カテゴリ」と「科目・トピッ

ク」に登録することができる．カテゴリは，「文学」や

「数学」などの大分類，科目・トピックでは，「アメリ

カ文学」，「イギリス文学」などのより細かな分類が用

意されている．  

 

 

図  4 素材の登録画面  
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4.1.2. 教材の閲覧  

素材に対して教材が作成されていれば，一般ユーザ

は教材を閲覧することができる．  

 

 

図  5 教材閲覧画面  

 

字幕つきビデオの教材の場合，図  5で示す COOLL

上の専用プレイヤーで閲覧することができる．プレイ

ヤーには，通常の動画プレイヤー機能の他に，字幕機

能と字幕フレーズの単位で巻き戻しをする機能が実装

されている．また，英語字幕の日本語訳がある場合は，

右下のドロップダウンメニューボタンを使うと，字幕

を日本語字幕に変更することができる．  

英語練習問題のような，Derived Material に相当する

教材は，既存のソフトウェア，多くの場合，実際には

Moodle を利用して作成しており，COOLL 側には

Moodle コースサイトなどへのリンクのみを置いてい

る．リンクをたどることにより，一般利用者は，図  6

に示すような英語練習問題を利用することができる．  

 

 

図  6 Moodle を利用した英語練習問題の例  

 

4.2. 教材編集者が利用できる機能  

教材編集者は，字幕づけや翻訳作業を担当するユー

ザに与えられるロールである．教材編集者は，図  7で

示す字幕編集機能が利用できる．  

 

 

図  7 英語字幕編集画面  

 

 

 

図  8 字幕の翻訳画面  

 

 

また，教材編集者は，図  8に示す翻訳画面を使い，

日本語字幕をつけることもできる．  

 

4.3. 管理者が利用できる機能  

 

管理者は，COOLL 運営スタッフに与えられるロール

で，素材や教材の管理を行うための権限を持つ．素材

を教材化するという決定は管理者しか行えない．また，

編集可否（編集可 /凍結），アクセス可否（アクセス可 /

アクセス禁止），公開範囲（学内限定 /学外公開）も管

理者のみが変更できる．ユーザから著作権違反物の報

告があったときなどは，これらの公開状態を変更し，

一般ユーザや編集者からは，素材や教材が見えない状

態にしてから，削除や修正などの必要な処理を行う．  
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4.4.  COOLL のシステム構成と実装  

COOLL は，標準的な LAMP（Linux，Apache，MySQL，

PHP）環境上で実装されており，システム構成は図  9

の通りである．  

学内 ユー ザで ある かど うか の判 定 は ， 学内 の

LDAP(Lightweight Directory Access Protocol)サーバー

を利用して行っている．学内ネットにアカウントを持

つユーザは，すべて COOLL の学内ユーザとなる．学

外のユーザは，メールアドレスを利用した登録したユ

ーザである．この登録には，メールアドレスに加えて，

レビューで使用するニックネームの登録が必要だが，

他の個人情報の登録を必要としない．  

素材登録機能や，教材作成機能のうち，字幕付きビ

デオを作成する機能は COOLL 自体で提供している．

しかし，素材についての問題を作成する機能や問題に

解答する機能は Moodle を利用している．素材のペー

ジから，リンクをたどることにより Moodle ページに

移動でき，同じ LDAP サーバでユーザ認証を行ってい

る．  

また，セキュリティやアクセシビリティの面で，学

内利用が学外ユーザの利用によって影響を受けないよ

う，学外用の COOLL と学内用の COOLL をそれぞれ設

置し，データベースは同じサーバを利用している．  

学内ユーザ限定の問題は，学内に設置した Moodle に，

学内ユーザ限定のビデオ素材は，学内のビデオサーバ

ーにおき，学外からアクセスできないようにしてある．

これにより，学外ユーザに，Moodle へのリンクや，ビ

デオ素材へのリンクが表示されることがあっても，実

際には利用できない．  

 

5. 利用実績と利用例  

5.1.  利用実績  

COOLL は 2008 年度に実装を開始し，2009 年度から

津田塾大学学内で利用を開始した．2010 年 10 月から

学外ユーザの利用も可能にした． 2012 年  3 月 22 日現

在で，学内ユーザ数は 442，学外ユーザ数は 82である．

登録されている素材数は 765，教材数は 102，ユーザの

レビューについては，416 件のレビューが登録されて

いる．2009 年度に 4 科目，2010 年度に 7 科目で利用し

た．その中から，教材開発を協調して行った例を２例

紹介する．素材の推薦を , 利用例１では複数の教員が

協調して行い，利用例２では学生が協調して行ってい

る．また，利用例１の字幕付きビデオの作成，利用例

２の語彙問題の作成を，教材作成担当者が担当してい

る．  

 

5.2. 利用例１：情報科学英語 IIIA 

情報科学英語 III は，情報科学科の学生が情報科学分

野の話題を英語で学ぶ科目として設置されている．

IIIA では， Information Visualization を話題とし，教科

書を使って教えていた．科目担当者でない教員が，

Information Visualization の研究者のインタビュービ

デオ [19]と，その研究成果が利用できるサイト [20]を紹

介し，COOLL 上で英語，日本語字幕をつけたインタビ

ュ ー ビ デ オ を 閲 覧 可 能 に し た [21].  Information 

Visualization の教科書を読むだけでなく，学生が，自

分でデータの視覚化を行い，英語でプレゼンテーショ

ンを行う実習を導入することができた．  

 

5.3. 利用例２：  Reading &Writing II 

 数学科の学生を対象とした Reading & Writing II B

の授業では，内容重視の英語教育の一環として，読解

力と英作文力を高める授業を行っている．学生が自分

図  9 システム構成  
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たちの手で，数学に関して興味のあるオンラインコン

テンツを探し出し，COOLL 上に素材として登録した

[22]．素材の評価を行った後，いくつかの素材につい

て，語彙練習やエッセイライティングに取り組んだ．

英語が専門でない学生が，専門科目の読解素材を自ら

探し，その中から授業で使う読解素材を自分たちで決

めて学習したことによって，学生からも，数学者や数

学の内容について英語で新しい発見があったという声

が上がり，充実した授業を展開することができた．  

 

6. まとめと今後の課題  

 大学レベルで内容重視の英語教育を実践するため，

教材の協調開発と利用環境として COOLL を設計し，

実現した．オープンコンテンツ，ユーザ参加型メディ

アというような Web コンテンツ作成技術を教材作成

に適用することにより，教員同士，教員と学生，教員

と教材作成担当者が協調して教材を作成できる様にな

った．実際の利用を通じて，「素材」と「教材」の分離，

役割分担によるユーザ参加，協調執筆環境の提供など

が有効であることを確認した．  

教材作成作業のうち，英語ビデオに英語字幕をつけ

る作業については，英語のよくできる日本人が最初の

字幕作成を行い，英語を母語とする人が後日修正する

という作業が簡単にできるようになった．そのため，

専門業者に依頼する場合よりも費用を減らすことがで

きた．また，これらの字幕に日本語訳をつける作業も

ユーザが協調して行うことにより，費用の削減や教材

作成の効率化に貢献した．  

一方で，英語語彙問題など，Moodle を利用した問題

の作成は，教材作成者が別途担当しており，その分の

費用や効率に関して，現状の COOLL が改善している

とはいえない．COOLL の機能強化，または，語彙生成

ツールの利用などで，問題作成支援を検討する必要が

ある．  

また，現在のところ，素材は，さまざまな話者によ

る３０分未満のビデオまたは音声データが主であるた

め，音声認識技術の利用は見送った．同一話者の長時

間のビデオや音声データの原稿起こしが必要になった

場合は，前述の人手による作業だけでなく，音声認識

技術の利用を検討する必要がある．  

一般公開によるユーザ数の増加が少なかったのは，

COOLL が，Twitter や Facebook などとの SNS との連

携機能がほとんどなく，実質的にはあまり知られてい

ないのが原因だったと考える．また，学内利用が一部

の利用者に限定されているのは，英語教育カリキュラ

ム全般と密接に結びついた形で利用方法を示せなった

ことが大きいと考えている．  

今後も COOLL の運用を継続すると同時に，SNS と

の連携や，授業との連携について，検討を重ねていき

たい．また，実際の利用を通じて，利用者から，内容

重視の英語教育に限定しない，英語教育全般に関わる

要望も出てきた．COOLL を開発しはじめたころは，

TED は日本国内ではよく知られていない存在だった

が，現在では，英語学習者によく知られる存在になっ

ている．広く人気のある素材を中心に教材作成をして

いくべきか，利用者が限られても専門分野に特化した

素材を中心に教材作成していくか，英語教育カリキュ

ラムの改善とともに検討していきたい．  

また，パソコンに限定しない，スマホやタブレット

などのための幅広い英語学習の場の提供や，データに

基づく英語教育研究のための情報共有などを実現した

い．やがては，Web 上のオープンな教材作成コミュニ

ティーの育成などを通じて，電子出版時代のための，

新しい教材作成および流通環境の実現に努めていきた

い．  
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概要  日本人大学生にとって産出英語，わけても英語論文の作成は，大学教育段階において学ばれるべき目標で

あるとともに，卒業後に仕事で必要とされる正確且つ説得力のある英語発信力の基礎学習として意義あるものと位

置づけられる．そのような英語論文作成の教育的効果は学習者と教授者に認識されている一方で，実際の作成にお

いては英語使用に関する多様で高度な知識と技能を必要とするために，作成過程においてどのような教授法や学習

支援を考案し提供すれば，平均的な大学生の英語論文作成能力を育成し論文の完成をみることが出来うるのかは，

大きな課題である．本研究は，用例・教材コンテンツを提供することで，日本人大学生の英語卒業論文作成を効果

的に支援するシステムを開発することを目的として，学習者の論文データをコーパスとし英語母語話者の大学生の

卒業論文コーパスと比較分析した結果に基づき，主に３つの構成部分：用例文検索コンコーダンサー，チュートリ

アル・ページ，統合型オンライン辞書を含む外部資源，よりなるクロスレファレンス・プラットフォームを構築し

た．その概要を紹介し，学習者の自立・自律的学習への態度変容を促進する可能性を提示する． 
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Abstract  Writing, particularly academic papers, requires of EFL students multiple knowledge of and skills 

for the target language use. Therefore, the authors identified instrumental devices to assist students in 

writing their graduation papers in English, based on analyses of the students’ written corpora. These devices 

were installed into a web-based study-aid system composed of three main parts:  1) a sentence search 

concordance; 2) a tutorial page; and 3) outsourcing materials (consisting of a comprehensive web-dictionary, a 

search site of native speakers’ corpora, and AWL exercises). The system has resulted in providing the EFL 

students with a cross-reference platform for becoming independent learners.  

 

 

 

1. はじめに  

 本論文は，平成 21 年度～平成 23 年度科学研究費助

成事業として実施した「英語卒業論文作成支援を目的

とした学習者コーパス構築と教育システム開発」研究

の成果として構築できた日本人大学生の英語によるア

カデミック・ライティングを支援する教育システムに
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ついて，その概要を報告し今後の課題を検討するもの

である．はじめに本課題研究の全容について，目的，

背景，意義・目標，に分けて以下紹介する．  

1.1. 目的  

本研究の目的は，日本人大学生の英語による卒業論

文作成が，高等教育における教育目標を総合的に高め

るとともに，社会が求める英語力達成への最適の教育

方法であるとの仮定に基づき，日本人大学生英語学習

者の語彙知識の強化を核としたライティング自立学習

支援の方法を開拓することである．上記の目的を達成

する具体的な方法として，当該研究機関で課してきた

200 篇余りの英語卒業論文（約 90 万語）の集積デー

タを，学習者コーパスとして構築・分析し，その結果

を直接に反映するアカデミック・ライティング支援シ

ステムを開発した．  

1.2. 背景  

 日本人 EFL (English as a Foreign Language)学習者の

英語習得特性，殊にライティング力に代表される発信

（産出）力については，著者らの一連の教育研究（平

成 15 年度～17 年度科研費補助金（Ｃ）「学習者コーパ

ス分析に基づくチュートリアル併設型ウェブによる英

語発信教育実践研究」(2006) 等）からも，目標とする

英語力達成には多くの課題が残されていることが明ら

かとなっていた．特に，本研究が対象とする英語によ

る卒業論文作成については，本教育実践研究者らの過

去 10 年間の「カリキュラム内における教育体制確立」

（具体的には，教科目として 1 年生の Writing I, II，2

年生の Writing III, IV，3 年生の Academic Writing I, II，

4 年生の Thesis Writing を配備し科目間の連携・継続に

より一貫性のある指導を図る），と「指導マニュアルの

作成・改訂」および「日本人とネーティブ・スピーカ

ー教員間の連携指導組織の編成」等の施策立案と実践

により，平成 20 年度末には総計 212 人分の完成論文の

提出を得たが，量的な実績に止まらず，より質の高い

論文の産出と作成過程での学生の自立的学びの実現に

向けて，新たに以下の教育研究課題の存在を確認する

に至った．  

 日本人大学生が英語論文を作成するにあたり先ず習

得しなければならない事項は，「的確な語彙 vocabulary

選択」，と「自然で効果的な語句 phrase 使用」である

と仮定される．そこで著者らは，初めに，それに関わ

る学習者の実態を客観的・科学的に明らかにし，学習

者に対してより一層適した教育方法を探索し提供する

必要性を認識した．係る手段として，Leech (1998)や

Meyer, C.F.(2002)の提示を受け，学習者コーパス構築

に着目した．併せて，著者らは，コーパス言語学的ア

プローチを導入することにより具体的に得られる「特

徴語リスト Keyword list」，と「連語（関係）Collocation」

が示す情報は，論文という特定のスタイル形式・内容

において要求される英語力の基本要素を解明し，且つ

学習者が必要としている語彙を核とする知識とその知

識の運用能力を獲得するに資する（石川 2008）もので

あると判断した．  

さらに，上述の著者らの科研課題（平成 15 年～）

研究で確認されたウェブ上での個別学習支援チュート

リアルの効果，ならびにデータ検索機能を含めたシス

テム開発技術の経験・成果を，学習者コーパス研究結

果を反映した英語論文作成支援に適用することが可能

であり，合理的な教育法の改善策であるとの考えに至

った．  

1.3. 意義  

英 語 学 習 者 コ ー パ ス と し て 最 も 著 名 な ICLE 

(International Corpus of Learner English)プロジェクト

を主導する S. Granger は，早くから母語話者と学習者

との間に例えば強調の副詞の使用頻度等において明ら

かな相違が見られると指摘していた（Learner English  

around the World, 1996）．しかしながら，そのような学

習者コーパス研究で明らかとされる学習者の言語使用

における母語話者との相違点，つまり母語話者との

「溝」を埋めるために「橋」を設計し建設する試み，

特に本研究が目指すところの，具体的な学習者集団の

特定の習得目的に対しての教育内容を同質の学習者の

コーパスから抽出し，学習支援システムとして確立す

る試みは，著者らが知る限り未だ見出しがたい．  

 一方，例えば近年の言語処理学会年次大会の「教育

応用」セッションでの発表からも，学習者コーパス解

析に基づく学習教育支援を目的とした萌芽的研究は明

らかに深化・発展していることが覗える．これは，本

研究の意義を裏付けるものといえる．  

また本研究で開発する教育システムにコーパスデー

タをレファレンス・ツールとして組込む構想にみられ

るような，コーパスデータを教材として用いることに

よって目標とする言語運用力を高める手法，いわゆる

DDL (Data-driven Learning)の先駆的試みとしては，Tim 

Johns が開発したウェブ上で利用可能なシステム  な

どが存在した．また，テキストとして編纂されたもの

としては Touchstone Series (McCarthy, M. et al.)がある．

しかしながら，これらは，EFL 学習者のリメディアル

文法と語彙学習を主目的としており，内容も一般的過

ぎるためアカデミック・ライティング力向上を目的と

するには焦点が合わないことと，日本人の英語学習者

の利用を必ずしも想定していないため，動機づけの観

点（竹内 2010；廣森 2010；林 2012）からも効果的な

学習支援として利用するには適当とは言えない．  

 以上の状況から，本研究は学習者コーパスに基づく

教育システムの開発であるということと，合わせて日
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本人英語学習者のコーパスデータをレファレンス・ツ

ールとして組み込む DDL システム開発研究であると

いう点で，意義があるといえる．   

 さらに，日本人を対象とした英語学習者コーパスの

構築に関して，日本では多くの有用な先行例（中高生

の書き言葉 JEFLL Corpus， 話し言葉 NICT JLE Corpus， 

大学（院）生の書き言葉 NICE，  アジア圏国際英語学

習者コーパス ICNALE，等）が存在するが，本研究で

構築した英語学習者コーパスは，コーパスサイズと，

長時間をかけて作成する書き言葉であるアカデミッ

ク・ライティングを対象とする点から，特色ある事例

と考えられる．  

1.4. 目標  

以上の目的・背景・現状を踏まえ，本研究の全体構

想は，具体的に以下の５つの主要部分から構成される

ものとした．  

１）英語卒業論文をデータとする学習者コーパスの

構築  

２）学習者コーパスの母語話者コーパス等との比較

対照による分析  

３）コーパス分析結果を基にしたレベル別習得項目

の抽出と教材コンテンツの精選・作成   

４）教材コンテンツ・チュートリアルとコーパスデ

ータ・レファレンスツールを組み込んだ教育システム

の開発  

５）教育システム使用による学生の自立学習支援効

果の評価  

本論文においては，４）の成果を中心に報告するも

のとし，その基盤あるいは根拠となった１）～３）の

結果を，次節の２．学習者コーパスの検証と分析，で

概説する．  

 

2. 学習者コーパスの検証と分析  

 最終目標である教育システムの構築にあたり，その

構成上二大要素となるコーパスデータ・レファレンス

ツールと，教材コンテンツ・チュートリアルの作成の

基盤となった，学習者コーパスの分析について，その

二つの構成部分の作成目的に分けて，報告する．  

2.1. レファレンスとしてのデータの妥当性  

 教育システムの主要部分としてレファレンスツール

を開発するに当たり，学習者コーパスがデータとして

使用可能かどうかを検討するために，コーパス構築と，

その分析を行い，妥当性を検証した．以下の記述は，

主に鈴木他（2010）の報告よりの抜粋によるものとす

る． 

2.1.1. 方法  

 対象とする学習者コーパスは，2001 年度～2005 年

度入学（2005 年 3 月～2009 年 3 月卒業）学生５学年分

の英語卒業論文提出分 212 編をデータ・ソースとし，

各編ともタイトル・ページ，レファレンス，図・表を

除 い た 本 文 （ Abstract, Introduction, Discussion,  

Conclusion の 4 セクションより構成）の全テキスト部

分を，POS タグ無しでコーパス化し，作成した．  

対照コーパスは，Paul Nation の Baseword リスト

(BWL)および Averil Coxhead の Academic Word リスト

(AWL)の 2 種類を用いた．  

分析ツール（ソフト）については，先ずコーパスデ

ータのプロフィールを把握するために， i) Laurence  

Anthony の AntConc3.2.1w を用い，レンマ処理による

Word List，ならびに ii) WordSmith4.0 で， type/token 

ratios(TTR) を算出した．次に，主要目的の分析には，

Paul Nation の Range32 を使用した．  

2.1.2. 結果  

 最初に，本学習者コーパスについて以下の概要が得

られた． 

表 1 学習者英語卒論コーパスのプロフィール  

Year 
Papers 

no. 

Word 

Type 
Token TTR 

Stand. 

TTR 

2001 42 7528 150991 6.49 34.97 

2002 42 7031 183508 5.18 34.28 

2003 41 8027 183724 5.74 36.15 

2004 39 7861 180047 5.70 33.81 

2005 48 9782 245386 5.19 34.89 

Overall  212 19800 943656 2.70 34.82 

注）年は入学年度，TTR（Standardized TTR 含む）は

WordSmith4.0 による．その他は，AntConc3.2.1w によ

る． 

次に，学習者コーパスにおける Baseword の割合につ

いて，以下の結果が得られた．  

表 2 学習者英語卒論コーパスの語彙リスト別分類  

WORD 
LIST 

FAMILIES 
TOKENS/% Types/% 

one 720078/77.49 3460/14.01 998 

two 49580/5.34 2428/9.83 922 

three 51184/5.51 2013/8.15 562 

not in the 
lists 

108441/11.67 16790/68.00 N/A 

Total  929283 24691 2482 

Paul Nationにより Baseword 1に挙げられる見出し語

で 998 語類の全てが当該学習者卒論コーパスに含まれ

ていた．同じく Baseword 2 とされる見出し語類 988 の

中で，以下の語等 66 語は含まれていなかった． 

aeroplane arch axe baggage 

bare bribe bunch bundle 

canal carriage centimeter  chalk 
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damp ditch donkey drawer 

envelope fasten fur gallon 

grey hammer knot  litre 

loaf lodging log metre 

millilitre millimetre nonsense mud 

oar paw penny pigeon 

pint procession punctual  quart 

rake razor repair ripe 

roar roast  rug saddle 

sand saws scrape shave 

shield shilling soap spade 

spill stove tent voyage 

wax whip whistle, etc.  

 

さらに，Baseword 3（Academic Word List）の 570 語

中，以下の８語は学習者コーパスで使用されていなか

った．それらを，AWL サブリスト上 Academic Word と

して頻度の高いとされるランク（10 段階区別を語末に

数値表記）より順に挙げる． 

parameter（4）  infer（7）  offset（8）  

practitioner（8）  commence（9）  albeit（10）  

notwithstanding（10）   straightforward（10）  

2.1.3. 考察  

本学習者コーパスは，先ずデータ量的に十分である

と言える．且つ語彙の，特に単語単独出現の観察点か

らは，Academic Writing として，基本語彙の段階別包

含率も妥当であり，更に Academic Word も 98.6％を

包含しており，学習用モデルデータとしてレファレン

スコーパス化するに値すると判断された．  

BWL との対照において欠けていた単語 66 語類につ

いて検討すると，殆どが数量単位や英語母語話者の日

常生活環境に特異的に依存する（例えば海運，牧畜，

農業，動物等）語彙であり，論文作成上特に頻度が高

いものとは思われない．また，AWL で使用されていな

かった単語 8 語類についても検討すると，外来語や，

基本語の類義語がほとんどであり，AWL サブリストに

おいて上位語であるため使用頻度は高くはない．しか

しながら，学術分野によっては parameter や infer は基

本的な概念用語である故，学生のテーマによっては別

途指導する必要が示唆された．  

2.2. コーパスから探る学習者の習得課題  

 教育システムのチュートリアル部分を開発するに当

たり，掲載すべき項目を抽出する目的で，本学習者コ

ーパスについて英語母語話者コーパスとの対照比較分

析により，特性を探った．以下の記述は，主に Suzuki  

et al. (2012)よりの抜粋によるものとする．  

2.2.1. 方法  

 学習者コーパスをレベル別にサブコーパス：

JC-GP_A (Junshin Corpus of Graduation Papers A)サブコ

ーパス（総語数 329,371）と  JC-GP_B サブコーパス（総

語数 699,408），化し（レベル分けの方法については，

3.1.1.を参照），母語話者大学生論文コーパス：MICUSP 

(Michigan Corpus of Upper-Level Student Papers)のベー

タ版から，分野上重なりの多い「教育学」「言語学」「文

学」「社会学」「経済学」よりそれぞれ 20 篇ずつの論文

を収集したものを対照コーパス（総語数 120,061）と

して比較分析を行い，３グループ間の差異を検出した． 

2.2.2. 母語話者との比較結果  

その結果，当該学習者においては母語話者と比較し

て，以下のような特徴が明らかとなった．  

（１）調査の３項目のいずれにおいても，学習者の習

得に段階性が確認された．母語話者の使用状況に対し

て，JC-GP_A サブコーパスの結果が JC-GP_B サブコ

ーパスよりも近似する結果が得られた．  

（２）論の展開・転換を担う接続語（ because, therefore,  

however, on the other hand, the fact that 等９語句）の使

用状況について特に以下の２点が明らかとなった．  

①単一語より成る接続語句の一部（例えば because や

however）を過剰使用する一方で，３単語以上より成る

接続語句（節導入語句を含む）を過少使用する傾向．

（図１参照）  

②colligation（対象語の相対的位置）に関して，同一

の語句について文頭ないしは文中の，固定的位置で使

用する傾向が強い．（図２参照）  

（３）法副詞・法付接詞（ certainly, apparently, probably,  

perhaps 等 24 語句）の使用状況について特に以下の２

点が明らかとなった．  

①接続語と同様に，colligation（対象語の相対的位置）

に関して，同一の語句について文頭ないしは文中等の，

固定的位置で使用する傾向が強い．（図３の左３項目参

照）  

②collocation（他の語句との共起性）に関して，法助

動詞（will, would, could 等）との共起が，極めて少な

い．（図３の右の項目参照）  
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図１学習者レベル別コーパスの母語話者コーパス  

との比較分析結果：接続語使用頻度について（％表示） 
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図３学習者レベル別コーパスの母語話者コーパスとの  

比較分析結果：法副詞・法付接詞の文内使用位置

ならびに法助動詞との共起割合  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.2.3. 考察  

以上の結果より，チュートリアルで取り上げる項目

を検討する観点から次の２点を特記する必要があろう． 

一つは，学習者が同一の接続語ならびに法副詞等を，

図２ 学習者レベル別コーパスの母語話者コーパスとの比較分析結果：接続語の文内使用位置の割合  
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文頭ないしは文中の固定的な位置で使用することは，

指導された事柄の習得度が高いことの表れとして評価

される一方，同一語（句）についても多様な位置での

使用により，より説得的効果のある高度な表現力を養

成指導する余地がある．つまり， colligation に関する

事実とそれに関する多様な例文の導入が必要である．  

もう一点は， collocation（共起）に関する知識と運

用力の強化の必要性である．これについては，特に法

副詞・法付接詞の法助動詞（will, would, could 等）と

の共起特性に着目したい．学生にとってはそれ以前に

習得すべき基礎的な項目が多いことも事実であるが，

論文での主張は，法副詞・法付接詞の法助動詞との併

用により肌理細やかに表現することで，信憑性が増す

ことも知られており（Biber, et al. 1998），アカデミッ

ク・ライティングの修辞技法として欠くことができな

い．  

 

3. 支援教育システム：プラットフォームの構成  

以上の学習者コーパスの検証と分析の結果に基づ

き，過去の英語卒業論文を参考に後輩にあたる学習者

達が自律的に執筆を行うことを支援する教育システム

を，インターネット・ウェブ上に開発した．その主な

構成部分は，１）学習者コーパスをデータ・ソースと

する検索システム :Sentence Search System，２）習

得すべき諸項目についての解説指導ページ（コーパス

データからの例文付き）：Tutorial System，３）コー

パ ス 研 究 結 果 を 反 映 し た 外 部 資 源 の 利 用 ：

Outsourcing Materials，の３つによるものとし，それ

らを一つのユーザー・インターフェースに一元化し，

容易なクロス・レファレンスを可能にした．（図４参照）

以下それぞれの構成部分について，設計の目的と機能

について例とともに詳述する．  

 

 

図４ 卒論作成支援システムのインターフェース  

 

3.1. Sentence Search System について 

前節の 2.1.の結果に基づき，特に自立した学習者育

成に資する目的で，以下の機能を実装するコンコーダ

ンス・サーチ・システムを，ウェブ上に開発した．デ

ータと機能・特徴について，主に Fukushima et al.（2012）

よりの抜粋で概説する．  

3.1.1. データ・ソース  

レベル別サブコーパスのうち，モデル・ペーパーと

して論集に掲載が推薦された 74 編の A-Grade Papers

よりなるサブコーパス（総語数 329,371）をデータと

した．モデル・ペーパーの推薦は，提出論文全て

についてそれぞれ３名ずつの評価者のうち２名

以上によって論集掲載候補とされたものとした．

3.1.2. 機能・特徴  

本検索システムを設計するにあたり，以下の９項目

の概念を意図することが確認された．１）アクセシビ

リティー，２）用例主義・例示の徹底化，３）単位を

一語とせず語句とする，４）コンテクスト重視，５）

一文内での対象語 (句 )の位置づけの可視化，６）一文

内に止まらず談話内での位置づけの可視化，７）特定

の分野ならびにセクションでの使用を判別表示，８）

文構造の理解助長を目的とし，各文  (sentence) を断片

化せず全体表示，９）使いやすさ．  

以上の設計意図を具体化させたシステムは，結果的

に次の機能と特徴を備えたものとなった．  

１）先輩学生のモデル・ペーパーのみを対象とするデ

ータへの親近性と信頼性  

２）ウェブ上のオンライン検索  

３）単語あるいは語句による検索可能性  

４）検索方法の選択性：AND 検索・OR 検索  

５）Key Word/Phrase を含むデータの全文表示（文構造

の可視化）  

６）前出文・後続文の表示選択可能性  

７）分野別・論文構成セクション別・卒業年別に選択

可能なクロスオーバー検索可能性  

８）カラー表示による結果の構造化．  

3.2. Tutorial System (Junshin Online Academia) につ

いて  

 前節 2.2.の結果に基づき，以下の項目を，既設の基

礎的な学生の英語使用について指導助言するサイト：

Junshin Online Academia 上の Tutorial System の中の項

目下に，For Graduation the Paper Writing として，埋め

込む形で増設した．それぞれ，例示により概説する．  

3.2.1. 接続語  

接続語の使用に関して，既設の Tutorial System にお

いては基本的な意味・機能を基本的な例文で示すに止

まっていたが，For Graduation the Paper Writing の項を
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それぞれの接続語に付加した．以下， therefore と  

however の場合について例示する（例１）．  

（例１）  

Conjunction: THEREFORE 

Reference:  

・He ran out of money. Therefore, he had to look for a job.  

・He ran out of money; therefore, he had to look for a job.  

For Graduation the Paper Writing  

接続語の位置の多様性  

・Therefore, people's literacy is necessary for a society.  

・The rules do not come naturally to the students yet and  

   therefore they commit the mistakes again.  

・The material included animations, and therefore anyone  

who wants to use it could do so easily and enjoy 

studying the subject.  

 

Conjunction: HOWEVER 

Reference:  

・ I studied really hard for the examination, but I failed it.  

・ I studied really hard for the examination. However, I 

failed it.  

 Wrong: I studied really hard for the examinat ion. But,  

I failed it. 

 Correct : I studied really hard for the examination.  

However, I failed it.  

For Graduation the Paper Writing  

位置の多様性  

・ However,  the students are learning about English  

grammar, not Shakespeare,  and transitioning into learning 

about linguistics.  

・ In reality,  however,  it is very difficult for small  

incinerators to always keep burning temperatures at 850 

degrees or higher.  

3.2.2. 法副詞・法付接詞  

既設の  Tutorial において，副詞については，almost 

と  most, hard と  hardly の使い分け等の基礎的なもの

を掲載するのみであったため，法副詞・法付接詞につ

いて，新たに以下のような内容で，項目を追加し，法

助動詞との共起についても取り上げた（例２）．  

（例２）  

項目：definitely/evidently/probably/possibly, etc.  

For Graduation the Paper Writing  

これら判断の程度を示す副詞の使い方に注意しまし

ょう．  

（１）確信の程度の違い（強い順に a～d）  

 (a) no doubt, undoubtedly, certainly, surely, definitely,  

  clearly, necessarily, obviously, plainly, truly,  

unquestionably, assuredly 

 (b) presumably, doubtless, seemingly, apparently,  

evidently 

 (c) arguably, likely, probably 

 (d) conceivably, maybe, perhaps, possibly 

（２）法助動詞（will/would/can/could/may/might など）

と共起する傾向があります．  

  Examples:  

・In other words, everything would be possibly decided by 

people's DNA information in any place in society.  

・She insists that this plan should definitely be carried 

out.  

なお，これらの Tutorial のコンテンツは，担当教員

たちがインターネットアクセスにより何時でも何処か

らでも加筆・訂正等の編集が可能な形態で運用してい

る（Yoshihara et al. (2005)）．  

3.3. Outsourcing Materials について  

日本人大学生が英語卒業論文を作成する過程をシ

ュミレーションすると，サポート機能としてコンコー

ダンス・サーチとチュートリアルの他に，①辞書，な

らびに②ネイティブ・スピーカーの英語使用，特にコ

ロケーションに関する情報検索システム，および③ア

カデミック・ライティングに特有の語彙知識と用法を

身に着ける機会，が必要であると考えられる．そこで，

これら３種の支援を既存の外部資源より，それぞれ許

可を得てウェブサイトにリンクする形で，システムを

補完した．それぞれの機能を以下概説する．  

3.3.1. Weblio オンライン辞書  

本辞書は，日本の Weblio, Inc. により開発運用され

ており，英和・和英辞典に加え，566 の専門辞書や国

語辞典百科事典を統合し，対象語句を一挙に検索可能

としている．また，特に各種の ESP や EAP を統合して

いる点，英和・和英辞典については類語辞典，コーパ

スに基づく共起表現ならびに英語例文表示を提供して

いる点で，理想的な辞書機能を完備している． 

3.3.2. NativeChecker 

本サイトは，浜本階生氏により開発された，ウェブ

上に蓄積されている膨大な英文テキストを基盤とした，

英語のネイティブチェックシステムである．開発者に

よると，英語圏で実際に使われている「生きた」英語

表現を自然に身に付けることを意図して作られている．

特に共起に関する多様性を共起語のそれぞれの頻度差

を数値で表示し，対象語の用法の全容を示す試みであ

る．学生の共起語の選択能力を養成する役割も果たす

ことが期待できる． 

3.3.3. AWL Exercises 

本サイトは， General Vocabulary Exercise を含む

English Vocabulary Exercises com.の一部であり，特に当

研究課題の研究協力者である Averil Coxhead が開発し
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た Academic Word List を 10 のサブリスト毎に取り上げ，

サブリスト内の語彙を文コンテクストの中で学習する

練習問題を 300 題ずつ含むもので，段階的に且つ例文

を変えて繰り返し提示の方法により習得・定着効果を

図っている．結果のフィードバックおよび音声提供も

得られる自立学習に適した練習機能を備えている．  

 

4. 今後の課題  

以上，日本人大学生，殊に平均的英語学力の学生た

ちが英語で卒業論文を作成するという極めて挑戦的で

困難と思われる過程を支援する教育システム開発研究

について，紹介・解説した．  

以下の２点を今後の課題としたい。（１）本研究で

開発した教育システムの学生による利用実践に基づき，

システムの効果を評価検証する．（２）チュートリアル

項目の選定について，本論文では英語母語話者との比

較の結果から母語話者と異なる点を習得すべきことと

して取り上げたが，システム運用による評価に伴い，

検索ログを利用し学生により多数検索が行われた語句

を未修得語句および重要語句の候補として新規チュー

トリアル項目に加えることを検討する．  
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1. は じ め に

1. 1 理工系向けの実践的英語教育の障害とは？

大学での英語教育の目的は，英語を母語としない学生が英

語を実用的技能として身につける手伝いをすることであると

筆者は考えている．端的に言うと，筆者は，日本の大学生に

実用的な英語力を身につけさせたいと思ってる．そうする理

由は単純明快である．そうすることが学生にとって有益だか

らである．基本的な論点は黒田 (2012a)で提示した．次が要

点である:

(1) 高校の段階で理工系の嗜好をもつ学生ための英語教

育が存在しない．

(2) もう少し踏み込んだ言い方をすると，日本の英語教

育には，(教える側の知識を 反映する形で) 人文系バイアス

(humanities bias)が存在し，これが理工系に進む学生の多く

が知らないうちに英語を不得意感をもつ理由の一つになって

いる.

(3) 英語で論文が読めること，英語で講演や授業が聞け

ることは，理工系の学科に進む学生にとって必須の技能であ

るのに，日本の大学の英語教育はこれを十分に提供してい

ない．

黒田 (2012a)は，理工系の学生からの英語の授業への実現

要求を，筆者の経歴に沿って代弁したものであるが，提起し

た問題は理工系の学生の英語学習に限った話ではない．英語

の授業が有益であれば，学生はそれを楽しめる．だが，現状

では多くの授業でそれは実現されていない．学生が自分の英

語の授業を楽しんでいるなら，その授業を担当している英語

教員は幸せになれる．だが，そうでない授業が大半である．

1. 2 日本人英語学習者が身につける「悪い癖」

受講生に実用的な英語を習得させようと思って意図的に指

導を始めると幾つかの障害が見えてくる．それらの大部分は，

受講者が大学入学までの英語教育を受けている間に，あれこ

れの「悪い癖」を身につける点に帰着される．これらの「悪

癖」は，英語を効果的に習得する際に妨げになる（注1)）．

筆者が想定する悪癖の代表例は次の 3つである:

(4)

a. 英語を音声なしで習得することが可能だと思ってる．

b. 精読に過適応して，十分な速度で英語を読めない．

c. 英語を完全に日本語に訳さないとわかった気になら

ない．

(4a) と (4b) とは相互強化し，(4c) と (4b) とは相互強化す

（注1)）：ここで言う「悪癖」は，高山 (2002) や (十分) が論じている「学習者

の信条 (students’ belief)」と同一視できるかも知れない．ただ，すべてが信条

という形を取るのかは断言できない．そのため，広義の「悪癖」としておく．
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る．(4a)と (4b)の相互強化は，(4a)の想定が破綻しない状況

では，相手の話す速度に (無理をして)合わせるという経験が

なくて済むからである．(4c)と (4b)の相互強化が，この傾向

に拍車をかける．日本の平均的な大学生が英文を読む速度が

遅く，(疲れてしまって)量を読めないのは，この悪循環が根

本原因になっているはずである．

クラスで意見調査を実施すると，「聴き取り (listening)が苦

手だ」と回答する学生は数が多い．だが，そういう学生は，

(4a)が理由で対策を取らない．それでも彼らは大学に入学で

きた．だから，彼らは自分の学習戦略の変更に対して消極的

である （望まれている結果が出ている以上，戦略の変更は

不要）．

1. 2. 1 聴覚モダリティー無視の弊害

だが，彼らの機会損失は甚大である．聴覚モダリティーを

利用した学習能力が欠落しているので，日に日に利用可能性

が増している英語講義や講演 (例えば iTunes U) を媒介にし

た学習ができない．これは，日本の平均的な大学生は，現在

進行形の，大学の講義や講演の公開化の国際的動向について

行けない．今のままでは日本が取り残されるのは目に見えて

いる．

効果的な外国語の習得にとって，音声記憶は根本的に重要

である．それは，肉声を伴う情報の方が，文字化された情報

よりも何倍も豊かだからである．その理由は英語を職業的に

教えている人の間でも正しく理解されていない．それは脳の

特性による．

豊かな情報は記憶の想起を (無条件に実現するわけではな

いが)促進する．ヒトの脳は，エンコードが冗長であるほど，

思い出しが容易に起きるように仕組まれているからである．

これは脳科学の定説とは言い難いが，他の考えでホーキンズ

(2005) やフォア (2010) の知見を説明するのは難しい．エン

コードが冗長であれば，その分だけ思い出しキーが豊富にあ

り，それによって想起が効率化されると考えないと，連想や

クォリアなどの，ヒトの記憶や意識の特性をうまく説明でき

ない．

エンコードの冗長性を保証するのは，入力情報の豊かさで

ある．音声情報と画像情報としての文字情報を比べると明ら

かに，文字情報は想起の助けになるほどの十分な情報をもっ

ていない（注2)）．

例えば，意味の良く判らない英語の文章 T を暗記すると

する．この時，T を n 回繰り返し読む，あるいは n 回繰り

返し聴くという方法の効果を比較した場合，どちらが効果的

だろうか？(nは二つの条件で等しいとする)．実験で確かめ

たわけでないので実証性が弱いが，音韻知覚が可能である条

件では，後者の方が効果があると考えるべき理由が幾つかあ

る（注3)）．主要な根拠は，記憶のエンコードに触れつつ上で述

べた通りである．

（注2)）：これは，ヒトが視覚に強く依存する生物種だという事実と整合的でな

いが，観察的事実としてはそうである．

（注3)）：妥当性を確かめるために実験の必要があることは認める．

従来の英語教育は，聴覚記憶の視覚記憶に対する優位性を

生かしていない（注4)）．その理由は，現行の教育カリキュラム

では，生徒が十分に音韻知覚技能（簡単に言うと聴き取り技

能）を獲得していることを前提にできないからである．聴き

取り技能が未熟である以上，非効率を知っていながら，文字

で伝えられる情報を中心にした教育法に頼らざるを得ない．

それが文法であり読解である．

これは日本の英語教育の根本にある悪循環であり，問題と

して認識されていなかったわけではなかっただろう．だが，

現実的な費用で教材として利用できるデータがないことで，

改善の見こみは立たなかった．だが，ICTの急速な進歩によ

り，状況は劇的に変わった．以前と異なり，今は非常に少な

い投資で (しかもオンラインで)利用できる音声データが充実

しつつある．その一つが TED (www.ted.com)である．以下

では，筆者が実践した TED講演の利用した英語の授業を紹

介しながら，それがどんな問題に対処するためのものだった

かを報告する．それと同時に，現在の日本の英語教育の問題

点を検討し，修正提案を行う．

本文書の目的は，大学の英語の授業，敢えて言えば「英語

のための英語」を学ぶ授業に取って代る，生徒と教師の両方

が幸せになれる英語の授業のあり方に関して，筆者の実践に

基づいて提言を行う．本文書の基本姿勢は提言であり，研究

論文や実践報告として読まれるとアラが多いことは初めにお

断りしておきたい．

2. TED講演を使った聴き取りと読みの統合的
訓練

2. 1 TEDとは何か？
TEDは http://www.ted.com/で無償公開されている

講演集である．講演は基本的に英語でなされるが，講演者は

英語の母語話者に限定されない．

TEDは Technology, Entertainment and Designの略語である．

その標語は “Ideas Worth Spreading”であり，世界を変える可

能性をもった講演が集められる．すぐれた知見，考察，洞察

を ICT を使って速やかに伝えることで啓蒙を実現するのが

TEDの目的である．

TED講演の多くは，最新の情報や最先端の動向を伝える．

それらの多くは受容済みと言うより，実験的で模索的ある．

このような素材を使った授業は，編集済みの，安定して「冷

たくなった」内容を暑かった教科書を使った授業より，意欲

のある学生の興味を惹きやすい．

2. 2 TEDサイトの機能
TEDで提供されている個々の講演のWebページには次の

機能が伴っている:

(5)

a. a. 動画のWeb上での字幕なし再生,

b. b. 動画のWeb上での字幕つき再生,

（注4)）：外国語学習の際の音声情報の有用性は黒田 (2008) でも指摘されてい

る．
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c. c. interactive script (書き起こしの中の表現から発話

への逆検索が可能),

d. d. 動画ファイルのダウンロード．

動画への字幕づけは篤志家によるので，すべての講演に字

幕が付いているわけではない．英語字幕が付いていても日本

語の字幕が付いていないことも少なくない．

図 1 TED の Web サイトの入り口

2. 3 TED講演の利用価値
TED講演には次のような特徴があり，それが英語教育の教

材としての利用価値を生んでいる:

(6) High availability: TED 講演の利用は非営利である

限り，完全無償である．

(7) Broad coverage: 非常に幅広い分野の講演がある．

(8) Selectability: 一つの講演の長さは 3分から 20分強

の間で大きな幅がある．

(9) Authenticity and Naturalness: 講演の主題は自然に

設定されたもので，即興性を含んだ自発的発話である．

(10) Adaptability: TEDで提供されている講演は，英語

を母語とする話者によるものだけではない．

(11) Reading-speed enhancement TED 講演の多くには書

き起こし (transcript)が用意されている．これを利用すると，

聴き取りと読む速度を上げる訓練が同時に実行できる．

2. 3. 1 利用のしやすさ

TED講演の利用は非営利である限り，完全無償である．こ

の自由度の大きさは，利用を考える教員にとってありがたい

ことである．

2. 3. 2 話題の幅広さ

非常に幅広い分野の講演があり，学生の希望に最大限に

合った教材をオンデマンドで選ぶことができる．

2. 3. 3 長さの多様性

TEDの講演の長さは 3分から 20分強の間で，かなりの幅

があり，学生の実力に見合ったものを選定できる．

日本の大学生の大半には平均して 10分以上の英語講演を

聴き続けるための集中力がない（注5)）．更に言うと，聴き取り

という課題でのみそうなのではなく．それなりの長さの文章，

例えば数ページに渡る文書を英語で読むのに慣れていない．

講演者が仮に 160wpmで 10分の講演をしたとすると，書

き起こしは 1600wになる．これは 12ptのフォントで A4紙

に 2枚程度である．この量の文章を，日本人大学生の大多数

が気楽に読めない．後述するように，これは明らかに入学試

験で課される課題への過適応の結果である．これは実は聴き

取り技能の根本的な問題なのであるが，その点は従来の聴き

取り訓練法で十分に考慮されていない．

2. 3. 4 正真正銘さと自然さ

TED講演は台本読み上げでない，真性の口頭講演である．

これを聴くことで，自然な口頭発表のあり方を学ぶことがで

きる．特に話しコトバに特有な表現に接することができる．

台本読み上げでない，真性の口頭講演であり，自然な口頭発

表のあり方を学ぶことができる．

講演内の発言は自発的に生まれたもので，日本で編集され

た教科書にありがちな，過度に理想化されて不自然になって

しまった表現がない（注6)）．

2. 3. 5 話者の変異の大きさ

TEDが提供する講演は，英語母語者と非母語話者のいずれ

の次元で変異が大きい．

TED講演の多くは英語母語話によるものである．英語を母

語にする話者によるものであっても，話される英語には大き

な変異がある．講演者の英語には男女差，年齢差，方言差，

階層差，人種差などの様々な差が存在する．これを積極的に

活用することは意味のあることだと考えられる．発話の変異

に，可能な範囲で広く接触させることは，学生の聴き取り技

能の高度化を可能にする．

TEDで講演をするのは，英語母語話者ばかりではない．中

には強い外国語訛りのある話者もいる．この特徴を積極的に

活用し，非母語話者の英語を聴き取りの訓練を実践する教材

としても TEDは有効である．

聴き取り課題に話者変異を積極的に取り入れることで．次

の 2つの効果が期待できる．第一に，非母語話者の英語の方

が母語話者の英語より聴き取りやすい場合がある（注7)）．これ

は北欧諸語を母語にする講演者が話す英語に顕著な傾向で

（注5)）：逸話的な証拠しかないのだが，筆者は課題を実施する度に意見調査を

行っているが，それから，取り上げる講演の長さが 7-8 分を越えた辺りから

「取り上げた講演が長過ぎる」という意見が増えることが判っている．

（注6)）：日本で使われている英語の教科書の執筆者と編集者は，難し過ぎる単

語や構文が教科書に含まれないように苦心しているわけだが，この努力は本当

に必要なのだろうか？と筆者は疑っている．それが意味をもつのは，つまらな

い内容の文章を無理やり読ませる時だけなのではないだろうか？

（注7)）：査読者から根拠となるデータの提示を求められたが，十分なデータは

ない．この記述の根拠となっているのは，これまで筆者が授業で取り上げた

TED 講演の聴き取りで，言及している事象が認められた場合を幾つか知って

いるだけである．自分が視聴した 60 ぐらいの講演の中で，母語話者，特に男

性母語話者の発音が音素レベルで曖昧だという観察がある．少なくとも統計分

析はしていないので，十分な証拠があるわけではない．
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ある．第二に，訛りの強い英語は英語母語話者の発音に慣れ

ているだけでは対応が難しいことがある．例えばインド人の

英語や中国人の英語は，母語話者の英語とは別物である（注8)）．

これが意味するのは，学習者の要望によっては，母語話者の

話す英語の聴き取り訓練と別に，インド訛りや中国訛りのあ

る英語を聴き取る訓練が必要となるということである．これ

は特に理工系の学生を相手にした場合に考慮されるべき要素

である．実際，このようなタイプの話者による講演を課題に

取り入れることで，国際性の高い場での英語使用環境への適

応を動機づけることができる．

英語を母語にする話者によるものであっても，話される英

語には大きな変異がある．この変異に可能な範囲で広く接触

させることは，方言差を含めて話者適応を可能にする．

2. 3. 6 読みの速度を上げる

日本人の大学生の大半は，英語の文章を読むのが十分に速

くない．成績の良い人々でも変わらない．彼らが英文を読む

速度は，英語母語話者が流暢に話している速度より確実に遅

い．となると，彼らを十分に速く英語で読めるようにする訓

練法が必要となる．だが，どんな方法で訓練するのか？単に

多読をすればよいのか？あるはいわゆる「速読」の訓練をす

るのか？どれをするにしても，比較的短い時間で確実に効果

が出る方法は未確立であるように思える．

特別な訓練をせずとも，TED 講演を使った聴き取り訓練

を通じて読む速度を上げる訓練が同時に実行できることがわ

かっている．この点は 3. 4節で論じる．

2. 4 クラス単位の個別対応

以上の特徴が可能とするのは，英語のクラス単位の個別対

応である．それは TEDがオンデマンド教材開発を可能とす

るからである．

従来の大学英語教育では，教員が教科書と教材を指定し，

それから学生が最適な組み合わせを選択する．これは建前の

自由選択だが，実態を見る限り，制度としてうまく行ってい

るとは言えない．その理由を端的に言うと，学生 S が英語ク

ラス C に参加している場合，C を担当する教員 T の教材選

択に，S の希望が反映される余地はないに等しい．個別の理

由は次の通りである．

多くの大学で一年生の英語は必修であり，学生には授業を

選択する権利がない．この場合，クラスを担当する教員とク

ラスにいる学生集団の相性が良い保証はない．教員の側が学

生の希望に合わせない限り，相性は悪いだろう．この相性の

問題は，理工系の学科の英語クラスで頻繁に発生する．黒

田 (2012a)で指摘した通り，理工系の学生は平均的な英語教

員が提供しがちな文化論に関心が薄い．このような理由から，

英語教員と学生の相性は悪いと考えざるを得ない．

英語の授業が必修でなく選択だったとしても，学生にとっ

て問題が解消されるわけではない．理由は次の通りである:

（注8)）：当然と言えば当然のことであるが，大学で英語を学習している学生の

大半がこの事実をはっきり知らない（そもそも音声モダリティーを無視してい

るので，違いに接していない）という意味で自明とは言い難い．

第一に，一般に英語で提供されるクラスの選択肢は，学生の

様々な希望や関心を網羅できる幅がない．大学側から特定の

課題 (例えば TOEIC対策や作文指導)を担当するように指定

されない限り，教員は教材を自分の都合で選ぶ．その際，選

択は易きに流れる傾向がある（注9)）．第二に，仮に学生の希望

に応えられる授業が幅広く提供されていたとしても，学生が

自分に最適な英語のクラスを選択できるとは限らない．専門

の授業を含めて他の授業の選択との兼ねあいで，一般に英語

のクラスの選択の優先度は他の教科に比べて低く，後回しに

なる傾向がある．

英語教員が教材を自作するのは非常に手間のかかる方法で

あり，万人には勧められない．だが，TED講演の有効利用は，

現実的な範囲でそれを可能にする．以下では，筆者が 2011

年度の二つの大学の非常勤で，それをどうやって実装したか

を示す．

2. 4. 1 京都工芸繊維大学

京都工芸繊維大学 (KIT)では 4月から工学系の 1年生と 2

年生の合わせて 2クラスを担当した．

前期には，FLPを使った聴き取り課題を 7回 (前半)，TED

講演を使った聴き取り課題を 6回 (後半)実施した．

後期には，TED講演を使った聴き取り訓練を 6回，中盤で

QuickReaderを使った速読訓練が 4回分，残り 2回分はクラ

スによって TED講演かか FLPを使った聴き取り訓練を実施

した．

2. 4. 2 京 都 大 学

京都大学 (KU)では (体調不良の講師の代理として) 5月の

中旬から 3クラスを担当した．担当したのは，農学部 1年生，

文学部 1年生，2年生向けの選択制の混合クラス (医学と看

護学部を含めて理工系の学生が多数)だった．

前期の前期で，FLPを使った聴き取り訓練を 3回，TED講

演を使った聴き取り訓練が 6回実施した．

後期は，TED講演を使った聴き取り訓練が 6回，クラスに

よって TEDか FLPを使った聴き取り訓練が 3回分．その間

に QuickReaderを使った速読訓練を 4回実施した．

3. TED講演を利用した課題の設計

3. 1 取り上げた TED講演
筆者が 2011年度に担当したクラスで取り上げた講演は次

の通りである:

(12) 前期 (いずれも KUと KIT共通)

a. Deb Roy: The birth of a word. (約 20分)

b. Laurie Santos: Monkey market as irrational as ours.

(約 19分)

c. Temple Grandin: The world needs all kinds of mind.

(約 16分)

（注9)）：某大学で現役の英語教員をしている友人の一人は筆者に「教科書は

自分の専門から好き勝手に選んで，それで専門の授業をすればいいんですよ」

と言っていた．これが大学の英語教員の「代表的」な意見であるとは言わない

が，そういう裏切りが横行してる限り，日本の大学の英語教育は絶対に改善さ

れない．
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(13) 後期 (KUと KIT共通)

a. Paul Bloom: The origins of pleasure. (約 16分)

b. Cynthia Breazeal: The of personal robots. (約 14分)

c. Eben Bayer: Are mushrooms the new plastic?. (約 9分)

(14) 後期 (KITのみ)

a. Matt Cutts: Try something new for 30 days. (約 3分)

b. Julian Treasure: Shh! Sound health in 8 steps. (約 7分)

(15) 後期 (KUのみ)

a. Ben Goldacre: Battling bad science. (約 14分)

b. Tim Harford: Trial, error and the God complex. (約

18分)

(16) KUの農学部一年生と文学部一年生のみ

a. Eben Bayer: Are mushrooms the new plastic?. (約 9分)

b. Aditi Shankardass: A second opinion on learning dis-

order. (約 7分)

後期で組み合わせが増えているのは，10分を越える講演を

聴き取り課題を，2回の反復ありで実施するのは，KITの学

生一部には負担が大き過ぎると判ったからである．

3. 2 課題の基本設計

図 2 Audacity で行った分割再生の見本

TED講演がどんなにすぐれた教材になるとしても，それを

学生に視聴させるだけでは十分な効果が出ないだろう．経験

を習得に結びつけるのは課題である聴き取り力を鍛えること

が目的であれば，聴き取り課題と組み合わせる必要がある．

更に言うと，その課題は参加者が実践していて楽しめる課題

であることが望ましい（注10)）．

（注10)）：TED 講演の英語教育の利用法は聴き取りに限られるものではない．

実際のところ，聴き取り教材としての用途は TED の趣旨から見れば，ひねく

れた使い方である．査読者の一人から「TED を「聴き取り訓練」に利用する

ということは TED の趣旨からしてももったいないです．ぜひプレゼンの模範

として活用することを奨めます」という提案を受けた．それが TED 講演の典

型的な利用法であり，それに有効性があることに筆者は同意するが，それは一

定に実力をもった学習者に限られる．ここで筆者が考えているのは，聴き取り

（と速読）を苦手としている学生にとって最良の教材を構築することであるの

で，それが TED の本来の利用法かどうかは副次的な問題だと考えている．

聴き取り訓練のための最良の教材は，繰り返しの視聴に堪えるデータであ

る．それを分解すると，次の二つの要素に帰着できるだろう: i)繰り返し視聴

しても飽きない (それなり知的に高度)．ii)使われている表現の再利用性が高

い（同じようなことを他の話者が言う可能性が高い．あるいは学習者が覚え

て，自分でも使うことができる）．TED 講演がすぐれた聴き取り教材となる

のは，これら二つを兼ね備えているからである．

聴き取り訓練効果のもつ課題は一つではない．筆者が自分

のクラスで実施した課題は次に挙げたものである:

(17) クラスで講演 T の視聴を k 回実施するとして，

a. 字幕なしで k 回視聴させ，その後に T の英語の書

き起こしを元にして自作した空所補充課題を実施 (この課題

の詳細は 3.節で後述)

b. 英語つきで k 回視聴させ，その後に T の英語の書

き起こしを元にして自作した空所補充課題を実施

c. 日本語字幕つきで i 回，英語字幕つきで j 回視聴さ

せ (合わせて k D i C j 回の視聴)，その後に T の英語の書き

起こしを元にして自作した空所補充課題を実施

空所補充課題は (18) の要領（注11)）で実施した (図 2 に課題に

使った Audacityの見本を示す):

(18)

a. Audacity（注12)）を使って TEDの講演 t を s1; s2; : : : ; sn

の部分に分割する (部分の長さはパラメターで調節可能)．

b. si ごとに l 回反復し (l は 3から 4)，その際に空所

を補充させる．

(17a)の字幕なし条件がもっとも難しい課題である．k を増

やしても，それに応じた効果は認められていない．

図 3 得点分布の見本

図 4 正答率分布の見本

（注11)）：これは復唱記憶力の訓練が聴き取り能力の前提となるという理論 (黒

田 (2012b))に基づく．

（注12)）：http:sf.sourceforge.net/audacity/ で提供されている無

償の音源ファイル編集ツール．
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(17b)の英語字幕あり条件が (17a)に次いで難しい課題であ

る．英語を日本語訳を通さないで理解できる学生には効果が

あるが，そうでない場合には効果は認められない．

(17c) の日本語と英語字幕あり条件がもっとも易しい課題

であるが，実はこの条件ですら学生の大半には相当に難し

い．講演 T を日本語字幕つきで視聴し，その大意が把握でき

たとしても，自分の理解を英語の字幕に表示されている文章

にしっかり対応づけられる学生は驚くほど少ない．少なくと

も，最初は大多数の学生が空所補充課題でまったく得点でき

ない．空所に補充させる語句が難しくなくても，英語の文章

自体が特に難しくなくても，そうである．

これに筆者が気づいたのは，2011 年度の前授業が終わっ

て，次年度の授業で改良すべき点を洗い出している時である．

そのため，担当したクラス (二つの大学で全部で 5つ)では，

(17a)のぶっつけ本番で字幕なしの条件で，基本的に 2回に 1

度の頻度で聴き取り課題を実施した．

3. 3 課題の実施とその後の面倒見

これは今にして思うと課題として難度が高過ぎたと思うが，

学生の実力不足に気づく前だった．その後に色々と思案して，

講演を (英語あるいは日本語の)字幕つきで見せた後で聴き取

り課題をやっても，十分に訓練になることに気づいた．2012

年度は，二つの大学で (17c)の条件で課題を実施した．

誤りの傾向

✤  1. fascinated ⇒ 
passed, fashioned, 
facinated

✤  2. enrich ⇒ (in) 
which

✤  3. Mars ⇒ Marth, 
Marks, mouse, earth 

✤  4. robots ⇒ about, 
it, us, happy

✤  5. interacting
✤  6. gave
✤  7. lost ⇒ last(ed)

✤  8. assume ⇒ 
NULL, soon, asume

✤  9. with ⇒ without, 
which

✤ 10. been
✤ 11. developed ⇒ 

about, build, 
developped

✤ 12. introducing ⇒ 
interesting, 
interacting

✤ 13. find ⇒ fine

✤ 14. scary ⇒ scareley 
✤ 15. cookies
✤ 16. learned
✤ 17. push ⇒ put
✤ 18. otherwise
✤ 19. using
✤ 20. use ⇒ uses
✤ 21. understand
✤ 22. matter ⇒ role, 

murder, now

図 5 誤答パターンの見本: 正解率が 2 割を切っている場合は橙色

で，正解率が 2 割から 5 割の間の場合は紫色で，正解率が 5

割を越えている場合は黒色で

n回目の授業で空所補充課題 t を実施した後に答案を採点

し，n C 1回目の授業で答案を学生に返却する．その際，学

生に次のような統計情報と質的情報を提供する:

(19)

a. 得点分布や正答率分布（注13)）

b. 正解率が低い設問への解説．具体的には，聞き誤り

の典型的なパターンと対処法の提示．

（注13)）：解答に積極的に部分点をつけるので，正解数 bは完全正解 (○でマー

クして 1.0 点を与える) の数 c と部分正解 (△でマークして 0.5 点を与える)

の数 d の和 b D c C d である．d を素点と呼び，それを問題数 nで割って標

準化した値 cCd
n
を得点 s とする．正答率 pは c

cCd
，つまり [完全正解数/部

分点を含めた正解数] である．p が 1.0 に近いほど正確な聴き取りができてい

ることを意味するが，これは必ずしも高得点を意味しない．

得点分布や正答率分布はクラスごとの分布だけでなく，同

一課題を受けた学生を合わせた分布の二種類を提示する．こ

れらは学生が自分の実力を知るために有用な情報である．受

験生を一つに統合した後の分布は特にクラスの規模が小さい

時に有効性が増す．

正答率は概算で次の 3つに大別する．平均して，A.正解率

が 2割を切る設問，B.正解率が 5割から 2割の間の設問，C.

正解率が 5割以上の設問．どの場合でも典型的な聴きまちが

いがあれば，それを列挙し通知する．図 5に例を示す．

採点の際に次のような非公式に励ましを与えていた．Aの

タイプの設問で正答できている生徒の答案には “Great!” など

と書いて褒める．このタイプの設問で部分点を取っている場

合には “Nearly!” と書いて励ます．

3. 4 TED講演を使った速読と多読支援
筆者は導入の (4b)で大抵の日本人大学生は「精読に過適応

して，十分な速度で英語を読めない」と言った．そうなる仕

組みは明白である．聴き取りに慣れていないのと速く読む習

慣がないという 2つ要因が相互強化している．

黒田 (2012b)で報告した過去 2年の複数大学での試みから，

大学生の大多数は，150wpm程度の速度で話されている講演

の書き起こしについて行くのも困難であることが判っている．

これは 130˙20wpmで話される TEDの平均的な講演に歯が

立たない (と言うか「耳が立たない」)ことを意味する．これ

は 2. 3. 3で触れた通り，日本人大学生の大半は英語の文章を

十分に速く読めないということである．

意外と思われるかも知れないが，これは，いわゆる英語の

成績の良い学生でも大同小異である．彼らも英語の文章を読

むのが十分に速くない．「十分に速い」とは，まとまった内容

の文章を現実的な時間内で読み切ることができる速度のこと

である．実用的な読書力が仮に 200wpm を超える速度で 30

分より長く読み続けられる技能だとすると，この技能を大学

を出た段階で獲得する学生の割合はおそらく全体の 5%にも

満たないだろう（注14)）．その理由は，この技能は訓練を受けな

ければ身につかず，今の大学の英語教育プログラムはその訓

練の機会を提供していないからである．技能の獲得に成功す

るのは，例外的に自学自習をした者だけである．実際，日本

の大学では，かなりの実力をもつ生徒でも英語の文章を実用

的な速度で読めないので，結果的に十分な量の英語の文章を

読みこなすことができない．

それと呼応する現象がある．日本の大学生の大半は，TED

講演の長さが 7, 8 分を越えると，知的に簡単なものであっ

ても集中して聴き続けることができないことがわかってい

る（注15)）．

これは重要な点である．長く聴き続ける技能は，正確に聴

き取るのと同じ位に重要な，聴き取り技能の根幹に属するも

のであるが，その点は従来の聴き取り訓練法で十分に考慮さ

（注14)）：根拠となる実証データの提示を求められたが，調査はしていない．

（注15)）：受講生から「聴き取り課題で取り上げる講演が長過ぎる」という苦

情が急増する閾値が，7，8 分だという意味で．
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れていないように思えるからである．

3. 5 何のための聴き取り訓練か？

だが幸い，これらの問題には同時対策が可能である．課題

をうまく設計すれば，TED講演を教材に使って，聴き取り訓

練と速読支援（と間接的に多読支援）を同時に実践できるか

らである．

筆者が実験的に実践して来た聴き取り訓練法の有効性—特

に効率性については強調し過ぎない方が良いだろう．と言う

のは，「3 ラウンド制」(竹蓋 1984; 竹蓋 2009a) や「V メソッ

ド」(竹蓋 2009b)のような他の訓練法との比較で，筆者の聴

き取り訓練法が十分に効果的なものであるかは，今の時点で

はわかっていないからである．

「3ラウンド制」の聴き取り訓練と筆者が独自に実施して

いる課題の間共通性があるのは確かだが，二つの目的が別物

であるのは比較によって明らかである．「3ラウンド制」は学

生が自力で書き起こしを実行できるようになることを目的と

している．このため，書き起こしの正解を最初に見てしまう

のは訓練効果が少なく，望ましくないと述べている．

「3ラウンド制」の目標は，筆者が黒田 (2012b)で報告し

た Feynman Lectures on Physics (FLoP)を使った書き起こし課

題と同一である．一方，本文書で報告している空所補充課題

は，黒田 (2012b)で報告した課題に内在する制約の幾つかを

克服するためのに考案されたものである（注16)）．従って，TED

講演をした空所補充課題と「3ラウンド制」の単純な効果の

比較はできない．

3. 6 すべては受講生の利益のために: クラスに合った課題
を選ぶ

黒田 (2012a)で主張した通り，筆者の英語習得支援プログ

ラムの開発は，相手を選ばずに最良の方法を開発することで

はなくて，理工系の学生の英語習得を促進することである．

彼は人文系バイアスに毒されたプログラムで英語を学ぶのに

意欲をもてないことが多いし，最悪の場合には苦痛を感じて

いる．理工学を専攻する学生の大半は多忙であり，「この物理

の（あるいは生物学の，あるいは機械学習の，. . .）英語講演

を理解したい」という具体的な目標をもてない限り，英語習

得に積極的にならない．筆者は，そのようなタイプの学生の

潜在的な需用に応えるために，FLoPの完全書き起こし (いわ

ゆる dictation)課題を導入した (この実験的授業の報告が黒田

(2012b)である)．

実施によって判明したのは，FLoP を使った完全書き起こ

し法には理工系の学生の学習意欲を高めるという点を含めて

一定の効果が望めるものの，明白な制約があることである．

具体的には，i)取り上げる教材にそれなりの専門性を要求さ

れるため，どの英語教員にも実施できる授業形態でない．適

（注16)）：書き起こし課題 (dictation)の聴き取り訓練法としての有効性は，杉

浦ほか (2002) が指摘する通りである．黒田 (2012b) で報告された課題が，類

似の訓練法に比べて特にすぐれていると主張はしない．ただ，どんな教材を聴

き取りの課題に使う (News を使う，映画を使う，Feyman Lectures を使う)か，

どんな手順で訓練を行う (Audacity のようなツールを使って分割再生をするか

否か)かは，それなりに大きな効果の違いを生むだろうと筆者は予測する．

切な教員が担当したとしても，ii)授業の進度が遅い．iii)実

施した課題の採点が大変である．(i)の指導者を選ぶという点

を度外視しても，(i, ii)は教員の負担になる要素である．TED

講演の空所補充課題は，このような難点をもつ完全書き起こ

し訓練の対案として設計されたもので，特に (ii, iii)の解決を

目指している．

(i)の問題は 3ラウンド制 (竹蓋 1984;竹蓋 2009a)で克服さ

れていると思われるが，(ii, iii)の問題の克服ができているの

か筆者にはわからない．更に，(i)の問題が克服できていると

して，理工系の学生が学習意欲をもてることが教材として取

り上げられている保証はない．筆者が黒田 (2012a)で強調し

たことの一つは，教材として取り上げる発話や対話の専門へ

の係わりは，理工系の学生を相手にした授業では特に重要だ

という点である．彼らの専門的，あるいは一般的興味に合致

する話を教材に取り上げない限り，彼らが課題に積極的に取

り組む期待はもてない．その意味で，効果が保証されている

「3ラウンド制」を授業で実施するとしても，既成の教科書を

使った場合に理工系の学生が訓練に意義を見出せるのか，筆

者は少なくとも懐疑的である．

一定の熱意で取り組めば必ず効果が出る聴き取り訓練法

であっても，理工系の学生は「英語が聴き取れるようになれ

る」という漠然とした目標があるだけで訓練課題に取り組ま

ないことを，筆者は自分の経験から良く知っている．理工系

の学生を相手にする場合，彼らのやる気を醸成することの方

が，効果があるとわかっている訓練を課すよりも大切なので

ある．そして，彼らを唆す方がずっと難しい．

TED講演を元に教材を自作する授業では，受講者の希望に

事後的に応えられるという所に最大の強みが出る．2. 4節で

触れた通り，クラスごとに希望を調査し，その結果に基づい

てクラスごとに TED講演を選び，それを元にした課題が作

成可能だからである．

TED を元にして作成する課題は空所補充課題である必要

は全然ないのだが，しっかり聴く作業を課題に取り入れず，

「この講演を視聴して，内容を理解して」という課題のみで

は，ちゃんとした訓練にならない危険性が高い．

TED講演を教材に使う場合，空所補充課題の実践は特に難

しくない．実際，受講生が監視をもちそうな講演 T を一つ選

び，T に空所を無作為に作ることでも，課題を作ることは可

能である．それを実施するだけでも，受講生の実力はそれな

りにつくだろう．学生が空所補充課題を楽しめるかどうかは

別問題である．

受講生が課題を楽しめるためには，それは学生の実力に見

合ったゲームになっていなければならない．筆者は課題の実

施後に，課題の分量と設問の難易度の 2点について任意に 5

段階評定するように学生に依頼している．その調査の結果を，

後の設問に反映させるようにしている．そのやり取りによっ

て訓練を実施する側と受ける側の間に相互作用が生まれる．

これがうまく機能すると授業は学生にとっても教員にとって

も楽しく，実りあるものになる．筆者は，この経験から，教
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員が自分の担当している学生の実力を考慮して課題を自作す

ることは，その苦労に見合うと感じている．更に言うと，教

材をオンデマンドで自作し，採点と集計とフィードバックを

丁寧に実施することで，既成の教科書を使った，ありきたり

の授業では生まれることが稀な信頼関係が学生と教員の間に

生まれると感じる．

3. 7 効果的な空所の作り方

空所補充課題を学生に楽しめる課題とするために，課題製

作者が考慮すべきパラメターは少なくない．具体的には (20)

に挙げるパラメターを制御する必要がある:

(20)

a. 空所の規模 (=補充されるべき語の数)

b. (認識対象が同一規模であるとして)補充項目の音韻/

音声的難易度

c. (認識対象が同一規模であるとして)補充項目の意味

的難易度

空所で補充するのが，単語なのか句なのか，あるいは一文

なのかは，課題の難易度を左右する第一要因である．比較的

簡単な課題から始め，徐々に難度を上げて行くならば，この

調節が不可欠である．

一般に語規模の補充は，複数語からなる句規模の補充より

容易であるが，前者が常に後者より簡単であるとは言えない．

強勢のない代名詞，助動詞，前置詞の聴き取りは難しい．ま

た頻度の高い，親しみ度の高い，すぐに意味わかる語の聴き

取りが簡単であるとは限らない．

仮に空所に入るべき語が一語だとしても，問われるのが学

生の知らない語ばかりだと，多くの受講生はやる気をなくす．

気をつけなければならないのは空所の難易度調節だけでは

ない．音声データの提供の仕方も聴き取り課題では本質的に

重要である．この点で，音声を分割し，その分割ごとに反復

再生して提示するという方法は，短時間で聴き取り訓練を上

げるための必須の要素である．比較実験をしたことはないが，

これをするのとしないとでは効果の出方が違うだろう（注17)）

4. 聴き取りと「速読」の同時訓練

TED講演の書き起こしを元に作成した空所補充訓練の，受

講生にとっての最大の利点は，それが聴き取りと「速読」の

同時訓練になっている点である．この点について説明する．

4. 1 TED講演は単なる講演にあらず
TED講演の多くは，講演である以上は平易な語り口のもの

が多いが，知的に相当に高度である．それを書き起こして文

章にしたものは，それなりに高度な読み物になる．講演の長

さが 5分を越えたら，その書き起こしは，大学の入学試験で

「長文」として出題される分量を越える．

別の言い方をすると，長さが 10分を越える TED講演の書

き起こしを読んでしっかり内容を理解するのに，相当の実力

が必要になる．実際，10分を越えるような TED講演の書き

（注17)）：端的に言えば，分割の反復なしで行う課題は，多くの受講生にとっ

て難し過ぎて，無理に実施すれば脱落者が続出するはずだ．

起こしを元に作成した空所補充課題を受ける受講生は，単に

聴き取りができるだけでは十分な得点ができない．必要なの

は聴き取りと長文読解を同時に行うことだからである．それ

には相当の知的体力が必要になる．

筆者が知っている限り，日本の大学生の 9割は，それがで

きる実力をもっていない．少なくとも，筆者のこれまでの知

見では，こうして設計した課題を受けて，最初の段階から苦

労なく対応できた学生は，全体の 5%以下の，帰国子女に限

られている．

それが悲しい現実であるが，希望がないわけではない．そ

のような学生の大半は，一週間に一時限 (90分)の授業を半

年継続する程度の訓練期間の後，この課題に何とかついて行

けるし，課題を楽しめるぐらいに上達する．これは学生を対

象とした意見調査でもわかっている．

4. 2 遅読と精読から脱却

「速読 (技)術」は本来なら「通常より何倍も速く読む」た

めの (技)術を指す．ここでは英語の速読支援と言う時，それ

とはズレて，実用的な速度を英語の文章を読むことを指す．

というのは，日本人は英語を読む速度が遅いからである．

これが生まれる仕組みは次である: 精読が強調され過ぎて，

多くの人々がその課題に過適応を起こしている．そして，そ

の過適応の最大の原因は，大学の入学試験で課される英語の

課題である．

日本の英語の授業は，日本語訳を作らせて，それを評価す

るという方針で行われる．正確な理解が目標になっている．

大学入学試験の英語で受験者に課されるのは，十分な時間が

与えられ，その時間内に，相当に難解な文章を，可能な限り

に正確に読解するという課題である．この課題のモデルは，

暗号解読である．だが，このやり方だけで英語に接している

続けていると，知らないうちに遅く読む癖がつく．

筆者は，この精読に実用的な価値がないとは言わない．だ

が，この課題をこなすために必要な技能は，日常的に英語で

仕事をする時に必要になる技能からはほぼ無縁と言って良い．

日常で求められるのは，特に難解と言うほどでもない文章に

なるべく多く目を通し，なるべく短い時間で内容を理解する

技能である．精読は，その後に必要に応じて行えば良い．そ

れができなければ，十分に多くの情報を扱って，即効性のあ

る判断はできない．筆者が特に強調したいのは，精読からの

脱却が必要だということである．単に目標を掲げるだけでな

く，それは TED の講演を教材に使った課題で，聴き取り訓

練と同時に鍛えることができる点を強調したい．

4. 3 読みの反復

TED講演の書き起こしを使った聴き取り訓練は間接的な多

読の効果がある．読む文章の異なりを大きくする次元と同一

の文章を読むを回数を多くする次元を区別すると，受講者は

(自分で意識しない形で)同じ文章を何度も繰り返し読むこと

になる．これが記憶に貢献することは確実である．更に，こ

の効果は Audacity を使った分割再生で高められていると

考えられる．
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5. 終わりに: TED講演の利点

日本で実施されている英語教育に様々な問題があることは

広く認識されている．それらすべてを列挙することはしない

が問題を突き詰めると，事態は次の 2つの問題が相互に自己

強化し，悪循環に陥ってことがわかる: (a)取り組み時間の絶

対量の不足，(b)効果の薄い訓練法の盲目的実践（注18)）．タダ

でさえ訓練時間が少ないのに，実践される訓練に効果が伴わ

ないならば，結果は目に見えている．

英語教育の絶対時間の不足の問題は本稿では追求しない．

その代わり，本稿では効果の伴わない訓練法の普及という点

に話題を限定する．

一般に行われている英語教育の大部分が読解とその基礎と

しての文法指導である．英語の日本語への翻訳の効用は無条

件に真だとされている．だが，一般に行われている英語の文

章の日本語訳は，それに確実な教育効果があるからではなく，

次の 2つの理由で受容されているに過ぎない:

(21) 大学の入学試験で課される課題の多くが日本語への

翻訳である

(22) 翻訳では教師が楽をできる（注19)）．英語を教える側の

英語の実力，特に実用力が問われない．

極端なことを言うと，現時点での英語教育の内実は，実用

に応えるというより，教える側の都合で決まっている．だが，

外国語習得が効果的に行えるかどうかは，効果的な訓練を行

えるかにかかっている．それは究極的には学習効果が期待で

きる教材をどれぐらい容易に入手し，楽しく実践できるかに

かかっている．

それが実現されるには二つの条件がある．第一の条件は，

実施される訓練法が期待通りの効果をもたらすこと (真に学

習効果が期待できない教材を提供せずに教育法を語るのは，

絵に書いた餅である)．第二の条件は，採用された訓練が (効

果が出ると同時に)学習者のやる気をそそるものであること．

従来の英語教育法に関する議論は，第一の点で有効な提案

が多いと思うけれど，第二の点を等閑視し，有効な方策を

取っていないように思える．端的に言うと，英語教育で人文

系の学生と理工系の学生を同じように扱うのは誤りである．

現状では，TED講演のような資源を利用し，オンデマンド

で教材開発をすることで，第二の問題の部分的解消を図るこ

とが，もっとも有効な対策だろうと筆者は考える．
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概要  コーパスの英語教育への利用方法として，コーパスの言語分析結果を教材やシラバスに応用する間接的利

用と，コーパス検索から得られた用例を見て学習者自身が言語の規則性を発見するデータ駆動型学習（data-driven 

learning: DDL）と呼ばれる直接的利用が考えられる。本稿では，コーパスを教育現場に取り入れるために，これま

で筆者が行った間接的利用の例としてコーパスの語彙分析について，直接的利用の例としてコーパスを直接的に教

室で利用する DDL 実践例について報告する。また，コーパスの教室利用を促進するために共同開発したパラレル

コーパス検索ツール AntWebConc-Parallel，WebParaNews，AntPConc を紹介する。 

 

Towards Better Corpus Applications in the Japanese EFL Classroom 

Kiyomi Chujo
 

College of Industrial Technology, Nihon University 2-11-1 Shin’ei, Narashino-shi, Chiba 275-8576 Japan 
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Abstract   

In L2 classrooms, the use of corpora can be indirect, such as developing materials based on corpora analyses, or direct, such 

as using data-driven learning (DDL) which involves student-centered discovery learning through the observation of regularities 

from a large number of authentic examples. In this paper, in order to incorporate the use of corpora into L2 teaching, the author 

reports the results of EFL vocabulary analyses of various educational corpora as an example of indirect corpus application, and 

the results of EFL DDL case studies as an example of direct corpus application. Pilot versions of parallel concordancers, 

AntWebConc-Parallel, WebParaNews, and AntPConc, will be introduced to promote direct corpus applications to create an 

effective environment for teachers and students. 

 

 

1. はじめに  

コーパスとは「言語研究に利用できるコンピュータ

処理可能な言語データの集合体」をさし，一般的に，

幅広いジャンルの言語資料から言語テキストを体系的

にサンプリングして大量に集められて構築される。

1990 年代になって，１億語の British National Corpus  

（BNC）が完成し，コーパス言語学は飛躍的に発展し

た。  

コーパスの外国語教育への実践利用には，コーパス

の言語分析結果を教材やシラバスに応用する間接的利

用と，コーパス検索から得られた用例を見て学習者自

身が言語の規則性を発見する直接的利用が考えられる。 

本稿では，コーパスを教育現場に取り入れるために

筆者が行ってきた研究と実践の歩みについて述べる。

以下，2 節ではコーパスを間接的に教育に役立てる教

育用語彙分析に関する研究，3 節ではデータ駆動型学

習（data-driven learning: DDL）と呼ばれるコーパスの

直接的利用の指導実践例について報告する。4 節では，

指導に役立つよう共同開発してきたフリーウェアのパ

ラ レ ル コ ー パ ス 検 索 ツ ー ル AntWebConc-Parallel,  

WebParaNews, AntPConc を紹介する。  

 

2. コーパスの間接的利用：教育用語彙分析  

2.1.  実用英語に必要な基本語彙数  

基本語彙は，どの分野にも広く出現する語彙であり，

一 般 目 的 型 の 英 語 教 育 （ EGP: English for General  

Purposes）の基盤をなす重要な語彙と考えられる。2000

年代に入って，大規模コーパスに基づいた JACET8000

等の基本語彙が選定された。本節では，4 種の大型基

本語彙表， COCA5000, JACET8000, SVL12000, BNC 

HFWL の比較調査によって明らかになった，実用英語

に必要な基本語彙数について報告する。  

The Corpus of Contemporary American English 

（COCA）は世界最大級のアメリカ英語のコーパスで

ある。2010 年には COCA の 4 億語から，「より多く，

より広く出現する語は重要である」という明解な基準
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に基づいて 5,000 語（COCA5000）が選定された [1]。  

JACET8000 は大学英語教育学会基本語改訂委員会

が BNC に基づいて，「日本の英語教育の現状を配慮し

て」選定した 8,000 語である [2]。SVL12000（標準語彙

水準 12000）は出版社のアルクがネイティブスピーカ

ーの使用頻度をベースにしながら，日本人学習者にと

っての有用性や重要性を考慮して選定した 12,000 語

である [3]。BNC HFWL は Chujo（2004）で作成された

BNC の頻度 100 以上の BNC High Frequency Word List  

の 13,956 語である [4]。  

4 種の語彙表は「カバー率」という指標に基づいて

比較された。カバー率とは，各語彙表が，ある分野の

英文資料で使用される総語彙数の何%をカバーするの

かを表わすもので，語彙表の実用性を示す指標の 1 つ

と考えられている。  

調査は，実用英語を音声英語と文字英語に分けて行

った。音声英語から 1) クラス対話（大学生），2) サバ

イバル会話，3) 映画，4) PBS News（TV ニュース），

5) VOA（ラジオレポート），6) TOEIC Listening Section,  

7) TOEFL Listening Section の７分野，文字英語から 1)  

小説（ハリーポッター），2) 生活案内，3) News for You

（ESL 英字新聞）, 4) 大学案内，5) TIME（英文雑誌），

6) TOEIC Reading Section, 7) TOEFL Reading Section の

7 分野，以上の言語資料の語彙に対する 4 種語彙表の

上位 1,000 語ずつのカバー率を算出して行われた。ど

の分野の言語活動で他の語彙表より高いカバー率を得

ているかを表 1 に○で示した。（同順位もある。）  

表 1 4 種語彙表のカバー率順位  

C J S B C J S B C J S B C J S B

クラス対話 ○ ○ ○ ○

サバイバル会話 ○ ○ ○ ○

映画 ○ ○ ○ ○
PBS News ○ ○ ○ ○
VOA ○ ○ ○ ○

TOEIC Listening ○ ○ ○ ○
TOEFL Listening ○ ○ ○ ○

ハリーポッター ○ ○ ○ ○

生活案内 ○ ○ ○ ○
News for You ○ ○ ○ ○

大学案内 ○ ○ ○ ○

TIME ○ ○ ○ ○
TOEIC Reading ○ ○ ○ ○
TOEFL Reading ○ ○ ○ ○

3 5 2 4 4 3 2 5 4 2 3 5 7 1 4 2

C: COCA5000,   J: JACET8000,   S: SVL12000,   B: BNC HFWL

1位の合計回数

言語活動
上位1,000語 上位2,000語 上位3,000語 上位4,000語

音声英語

文字英語

 

なお，4 種の語彙表はそれぞれ異なる「語の数え方」

によって作成されているため，他の語彙表との比較を

可能にするため，語の数え方を BNC HFWL と同一の

レマ規準に再編成した。その結果，たとえば COCA5000

は固有名詞等を除いて再編成したので，元の 5,000 語

から 4,079 語に縮小した。そのため，表 1 では 4 種語

彙表の上位 4,000 語までのカバー率を比較した。  

4 種の語彙表はそれぞれ独自の目標を持ちながらも

幅広い分野においてある程度のカバー率を得られるよ

うに作成されている。いずれも大型コーパスの頻度上

位語を基盤としながらもそれぞれ独自の選定基準を適

用しているため，カバー率に多少の差異がみられた。

1,000 語サイズの語彙表では JACET が 14 分野中 5 分野

において 1 位を占め，2,000 語と 3,000 語サイズでは

BNC が 5 分野において 1 位，そして 4,000 語サイズの

語彙表では，COCA が 7 分野において 1 位を占めてい

る。  

続いて，4 種の語彙表の 1,000 語ごとのカバー率の

累計を，音声英語と文字英語別に 7 分野の言語活動の

平均カバー率を算出して，表 2 と表 3 に示した。一般

に，カバー率 95%が理解の閾値とされている。したが

って，実用になる英語力を目指すには 95%のカバー率

が達成目標ということになる。  

表 2 音声英語の言語資料のカバー率  

上位語数（累計） 1,000 2,000 3,000 4,000 5,000 6,000 7,000 8,000 9,000 10,000 11,000 12,000 13,000

COCA5000 85.4% 91.5% 94.0% 95.4%

JACET8000 86.0% 91.5% 94.0% 95.3% 96.0% 96.6% 97.0%

SVL12000 82.3% 89.6% 93.4% 95.1% 96.0% 96.7% 97.0% 97.4% 97.7% 97.8% 97.9%

BNC HFWL 85.3% 91.6% 94.0% 95.3% 96.1% 96.7% 97.1% 97.5% 97.8% 97.9% 98.0% 98.1% 98.2%

 

表 3 文字英語の言語資料のカバー率  

上位語数（累計） 1,000 2,000 3,000 4,000 5,000 6,000 7,000 8,000 9,000 10,000 11,000 12,000 13,000

COCA5000 77.0% 86.1% 90.0% 92.4%

JACET8000 76.5% 85.0% 89.2% 92.2% 93.7% 94.7% 95.4%

SVL12000 70.5% 81.6% 87.6% 91.0% 93.0% 94.2% 95.1% 95.8% 96.3% 96.5% 96.8%

BNC HFWL 77.4% 85.9% 89.9% 92.2% 93.7% 94.8% 95.4% 95.9% 96.3% 96.6% 96.8% 97.0% 97.2%

 

4 種の語彙表とも 4,000 語で音声英語の言語活動資

料のカバー率が 95%を超える。興味深いことに，文字

言語活動の言語資料の語彙に対するカバー率が 95%を

超えるのは 3 種とも 7,000 語である。  

以上から，どの分野にも広く出現する「一般語彙」

を学習してさまざまな分野において実用となる語彙

レベルに達するには，音声言語活動では一般語彙の頻

度上位 4,000 語，文字言語活動では 7,000 語が最低限

必要であることがわかる。これは，以前からの研究に

おいて，「成人の実用のコミュニケーションには，最

低 7,000 から 8,000 語，またはそれ以上の語彙力が必

要である」という推定値と合致するものである [5]。  

 

2.2.  教科書語彙の現状  

本節では学習者が小中高で使用する教科書語彙を

通じてどの程度の数の語彙が学習可能であるかをみて

いきたい。  
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学習指導要領が約 10 年ごとに改訂されるたびに，

教科書語彙の語彙数は減少の一途をたどってきた。平

成 10・11 年告示までの中・高学習指導要領に示された

新語数合計の上限は，昭和 26 年の 6,800 語から平成

10・11 年の 2,700 語まで，教科書で学習できる異語数

の減少が長期的に起きてきた。  

表 4 には，「ゆとり」路線を歩み始めた 1988 年の高

校用教科書 40 シリーズ計 100 冊と，「ゆとり」の集大

成である 2006 年の教科書 35 シリーズ計 95 冊の教科書

コーパスを分析した結果を示した [6]。高校教科書 1 シ

リーズの平均異語数は 2,028 語から 1,775 語へと 12.5％

減少した。  

表 4 1988 年度と 2006 年度の高校教科書の語彙数  

1988 2006

シリーズ数と冊数 40シリーズ100冊 35シリーズ95冊

全シリーズでの延べ語数 993,879語 607,407語

全シリーズでの異語数 10,595語 9,904語

1シリーズの平均延べ語数 24,847語 16,950語

1シリーズの平均異語数 2,028語 1,775語
 

次に，1 人の学習者が使用する教科書は各学校段階

で 1 シリーズずつであるので，小中高の教科書から 1

シリーズを選び，1 人の学習者が教科書を通じて出会

う語彙数はどの程度であるかを見た（表 5） [7]。この

調査の時点では，小学校「英語ノート」はまだ公表さ

れていなかったので，「英語ノート」の前段階として 5

つの出版社から出された英語活動用のテキストの分析

結果を左端に載せた。ちなみに「英語ノート」の異語

数は 386 語と推定され [8]，この 5 つのどれよりも少な

い。  

表 5 の右端には小中高の教科書に繰り返し出現する

重複異語数の割合を示した。約 30%は小中高と繰り返

し教科書に出現する語彙であり，最終的に習得される

語彙数は約 3,000 語程度にとどまることが明らかにな

った。  

教科書を執筆する際に，機能語等の語彙の重複は必

要としても，語彙の種類数をしぼって小中高をとおし

て同じ語を繰り返し学習するのがよいのか，小中高と

重なりが多くならないようにして新しい語彙を積み上

げていくのがよいのかは意見が分かれるところである。 

新しい中・高の学習指導要領が 2008 年，2009 年に

告示され，｢ゆとり教育｣からの転換が明確にされた。

指導する語彙数が，中学校では 900 語から 1,200 語へ，

高校では 1,300 語から 1,800 語程度へと増加し，中高

の合計で 3,000 語となる。1951 年告示の学習指導要領

から，一貫して減少してきた指導語彙の語数が，初め

て増加に転じたことになる。  

しかしながら，小池（2006: 297）が指摘するように

[9]，中国，韓国，台湾では小中高で学習する語彙数は，

「6,000 語か 7,000 語前後が多いが，日本は 3,000 語程

度」と大きな差があることを知っておく必要がある。  

表 5  1 人の学習者が出会う可能性のある語彙数  

小学校 中学校 小中高単純合計異語数 小中高累計異語数 重複異語数％

Vivid （1,917語） 3,143 2,184 31

One World Kids Pro-vision （2,200語） 3,426 2,458 28

 （498語） Crown （2,602語） 3,828 2,822 26

Unicorn （3,161語） 4,387 3,348 24

Vivid （1,917語） 3,599 2,412 33

Junior Columbus 21 Pro-vision （2,200語） 3,882 2,677 31

（954語） Crown （2,602語） 4,284 3,043 29

Unicorn （3,161語） 4,843 3,514 27

Vivid （1,917語） 3,638 2,438 33

Let's Have Fun! New Horizon Pro-vision （2,200語） 3,921 2,702 31

（993語） （728語） Crown （2,602語） 4,323 3,060 29

Unicorn （3,161語） 4,882 3,554 27

Vivid （1,917語） 3,794 2,520 34

Junior Horizon  Hi, English! Pro-vision （2,200語） 4,077 2,784 32

（1,149語） Crown （2,602語） 4,479 3,142 30

Unicorn （3,161語） 5,038 3,626 28

Vivid （1,917語） 4,729 3,144 34

Kids Crown Pro-vision （2,200語） 5,012 3,417 32

（2,084語） Crown （2,602語） 5,414 3,702 32

Unicorn （3,161語） 5,973 4,155 30

4,334 3,035 30

高校

平　均

表中（　　）内の語数は異語数を示す  

2.3.  入試の語彙  

日本人学習者の語彙を考える上で，現実的には入

試の準備の際に学習する語彙も無視できないと思われ

る。大学入試のために膨大な時間と労力をかけて学習

した語彙が，大学入学後いかに有効活用できるかを見

るために，2.1 節で実用性の指標とした音声英語と文

字英語各 7 分野の言語活動で使用される語彙に対する

カバー率を調査した [10]。1980 年代，1990 年代，2000

年代という年代ごとに，中高英語教科書語彙のみを学

習した場合，中高英語教科書語彙に当該年代の難関

16 大学の入試問題語彙を加えて学習した場合に分け

て，7 分野の言語活動の平均カバー率を算出して表 6

に示した。｢中高英語教科書語彙＋16 大学入試問題語

彙｣の異語数は，1988 年：4,170 語，1998 年：4,664 語，

2009 年：4,940 語であった。  

表 6 大学入試問題語彙のカバー率（単位：%）  

中高
教科書
語彙

 中高
+入試
語彙

中高
教科書
語彙

 中高
+入試
語彙

中高
教科書
語彙

 中高
+入試
語彙

音声英語カバー率平均 91.4 94.1 92.4 95.0 92.6 95.3

文字英語カバー率平均 83.2 88.8 85.3 90.3 85.8 91.0

言語活動

1980年代 1990年代 2000年代

 

音声英語では，それぞれの年代の中高英語教科書

語彙に 16 大学入試問題語彙を加えると，平均カバー

率は，94.1%→95.0%→95.3%というように約 3 ポイン

トずつ上昇する。90 年代と 2000 年代では実用音声英

語 7 分野のうち 5 分野で 95%を超える。  

一方，文字英語では，それぞれの年代の中高英語
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教科書語彙に 16 大学入試問題語彙を加えると，平均

カバー率は，88.8%→90.3%→91.0%というように約 5

ポイントずつ上昇する。しかし，実用的なレベルとさ

れる 95%からはかなり遠い。文字英語に対しては，中

高英語教科書語彙に難関 16 大学の英語入試問題語彙

を加えてもこの程度であることを認識する必要があ

る。  

 

2.4.  検定試験の語彙  

大学入学後の英語教育の目標の 1 つとして，就職活

動や生涯教育の観点から検定試験が考えられる。各種

の検定試験の語彙レベルを比較するため，それぞれの

検定試験問題の語彙を 95%満たすために必要な BNC

頻度上位語の語数を「語彙レベル」と定義して（Chujo,  

2004） [4]，調査結果を図 1 に示した。  

英検 2 級はほぼ 3,000 語レベルであった。すなわち

BNC の頻度上位の 3,000 語で英検 2 級試験問題の語彙

の 95%をカバーすることが可能であろうと推定される

ことを示す。TOEIC の場合，2002 年は 4,000 語レベル，

2005 年は 3,400 語レベルであった。2005 年に実施され

た英検準 1 級および 1 級，TOEIC，TOEFL の語彙レベ

ルは，それぞれの 2000 年前後の試験と比較すると，大

幅に下がっていることが判明した。レベルの推移につ

いては今後継続して調査したい。  

この結果から，高校卒業程度の目標とされる英検 2

級が 3,000 語レベル， TOEIC は 3,400 語ないしは 4,000

語程度であり，語彙レベルの観点から見ると，高校教

科書を終えた学習者が受験する検定試験としては，両

者は妥当なレベル設定となっている。  

 

図 1 英語検定試験の語彙レベル  

 

2.5.  目標限定型語彙  

教育に使える限られた時間を考えると，目標とする

言語活動に使われる語彙のカバー率をいかに効率的に

あげていくかを考える必要がある。現状の学習者の語

彙と実用の語彙の間にあるギャップを効率的に埋める

手段の１つとして，目的限定型の英語（ESP: English for  

Specific Purposes）の語彙に指導を絞ることが有効であ

ると考えられている。  

最近では多くの大学で TOEIC スコアの向上が英語

教育の目標の 1 つにあげられていることから，ESP の

具体例として，TOEIC に目標を限定した「TOEIC 語彙」

の選定と効率推定について述べる。  

中條他（2004）は [11]，公開されている TOEIC 試験

問題と市販の TOEIC 練習問題から約 11 万語の TOEIC

コーパスを作成し，補習・初級レベル「TOEIC 語彙 1・

2」の各 200 語とそれに対応する用例各 400 種，および

中級レベル「TOEIC 語彙 3」の 240 語と用例 480 種を

選定した。  

次に，TOEIC 試験を学習目標と設定した場合，実際

の大学一般英語教育の現場で使われている英語教材と，

選定した「TOEIC 語彙 1・2・3」の語彙・用例を併用

した場合，学習効果がどの程度期待できるかを，語彙

効率の観点から試算した。  

試算の結果，一般英語教育用教材のみを使い，大学

1・2 年生の 2 年間で計 8 単位分の英語教材に出現する

語彙をすべて習得したとしても，１回の TOEIC 試験に

出現する語彙に対するカバー率は 94.2%であり，英文

理解に必要とされる 95%のカバー率に及ばないことが

判明した。一方，一般英語教育用教材と「TOEIC 語彙

1・2・3」を併用した場合，カバー率は 96.9%になり，

目標とする実用語彙レベルに到達することが明らかに

なった。  

この結果から，大学一般英語教育で語彙力を実用レ

ベルにまで引き上げるには，目的限定型の ESP コーパ

スから客観的手法によって選定された語彙に基づいて，

いわゆる直接的学習（リスト学習）をさせるような語

彙教材を作成し，偶発的学習が期待される一般英語教

材と併用する必要があることが示された。  

 

2.6.  教育用語彙調査のまとめ  

これまでの語彙調査の結果から，いわゆる一般目的

型の英語（EGP）では 7,000 語の学習が必要であるこ

と，学習者の語彙は主に教科書から習得されると考え

れば，たとえ入試で学習する語彙を追加したとしても，

その語彙数は実用的な言語活動に必要な語彙数には程

遠いことが判明した。  

換言すれば，小中高教科書語彙は日本人学習者にと

って「貴重な語彙源」であるので，完全に習得する必

要がある。また，大学入試の準備の際に学習する語彙

も，実用英語に向けての語彙の補完となる。大学卒業

時には実用的な英語を習得していることが期待されて

いるが，英語教育に使える時数は限られている。これ

らのことを勘案すれば，教育目標を具体的に定め，目

標とする言語活動の語彙のカバー率を向上させる語彙

を教材として使用することで，効率よく語彙増強を図
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週
前期 後期

文法（名詞句） 語彙（1） 文法（動詞句） 語彙（2）

1 ＿
access, decline
など20語

＿ company, 
corporateなど20語

2 品詞の区別
audit, 
equipment…

VP: 自動詞・他動詞 accept, benefit…

3 派生と屈折
applicant, 
apply…

VP: SVOO engineer, force…

4 可算・不可算名詞
accountant, 
architect…

VP:  gerunds, to-infinitives
attend, prepare, 
consider, suggest,

5 NP: Art + Adj + N
confirm, 
convention..

VP:  gerunds, to-infinitives
affect, prefer, 
analyze, predict…

6 NP: Adj + N
arrangement, 
arrival…

VP:  that clause
announcement, 
application…

7 NP: Art + Adj + N
coverage, 
credit…

VP:  Passive bill, budget…

8 NP: Art + Adj + N
assure, 
brochure…

VP: Adverb brand, clothing…

9 NP : followed by PP current, due… VP: Adjective
appointment, 
contain…

10
NP: followed by to-
Infinitive

appliance, 
beverage…

VP: Adjective (remain …)
available, 
concern…

11 NP: followed by -ed, -ing
＿

VP: Agreement ＿

週
前期 後期

文法（名詞句） 語彙（1） 文法（動詞句） 語彙（2）
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applicant, 
apply…

VP: SVOO engineer, force…

4 可算・不可算名詞
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architect…

VP:  gerunds, to-infinitives
attend, prepare, 
consider, suggest,

5 NP: Art + Adj + N
confirm, 
convention..

VP:  gerunds, to-infinitives
affect, prefer, 
analyze, predict…

6 NP: Adj + N
arrangement, 
arrival…

VP:  that clause
announcement, 
application…

7 NP: Art + Adj + N
coverage, 
credit…

VP:  Passive bill, budget…

8 NP: Art + Adj + N
assure, 
brochure…

VP: Adverb brand, clothing…

9 NP : followed by PP current, due… VP: Adjective
appointment, 
contain…

10
NP: followed by to-
Infinitive

appliance, 
beverage…

VP: Adjective (remain …)
available, 
concern…

11 NP: followed by -ed, -ing
＿

VP: Agreement ＿

る必要がある。  

3. コーパスの直接的利用  

コーパスを直接的に利用した学習はデータ駆動型

学習（data-driven learning: DDL）と呼ばれる。コー

パスを検索した結果得られる多数の用例を学習者自身

が観察して一定の言語パターンを発見する。DDL は帰

納的な学習に有効であるため，教育への直接的利用が

期待されている。しかしながら，インターフェースや

コーパステキストの難易度などいくつかの壁があるた

め，教育への直接的利用はあまり進展していない。  

最近では，Web 上の大規模コーパスサイトを利用し

た理系の科学技術論文の作文指導などにコーパスの直

接的利用の例も見られるようになった  [12]。一方，こ

れらの Web サイトで検索用に使われる BNC， COCA

等のコーパスは，成人母語話者の言語資料に基づいて

言語研究用に作成されたものであるため，英語上級者

向けである。そのまま英語初級者や英語中級者を対象

とした教育現場で利用しようとすると，検索結果のコ

ンコーダンスラインの英文テキストが難しすぎること

が指摘されている。  

英語初級者向けの外国語教育におけるコーパスの

直接利用に向けた解決策の 1 例として，図 2 のように，

英語のコンコーダンスラインに対応する日本語訳が表

示される日英パラレルコーパスを活用するという方法

がある。日本語訳によって英文の難易度を下げること

が可能であり，加えて，文脈の中で英語の実際の使用

例を日本語の訳とともに観察できるという利点がある。 

本節では，大学英語初級学習者を対象として，日英

パラレルコーパスを教室で直接利用した実践例につい

て報告する。  

  
図 2 “a * opportunity for”の検索結果（ParaConc 使用） 

 

3.1. コーパスに基づいたシラバスデザイン  

中條らは，一般英語授業において，日英新聞パラレ

ルコーパス [13]を使った検索作業による帰納的学習と，

教師が与える明示的説明を組み合わせて，仮説形成か

ら仮説検証を経てプロダクションに向けた DDL を実

践してきた。  

実践で用いられた DDL シラバスは，大学の英語教育

の 1 つの目標とされることが多い TOEIC に頻出する

文法項目の習得の向上にむけてデザインされた。

Uchibori, et al. (2006) は，TOEIC に出題された文法項

目を調査し，名詞句（24.4％），動詞句（13.0％），前

置詞句（10.7％），動詞（一致等）（10.5％），副詞（6.5％）

について出題が多いこと，特に「句構造」に関する出

題比率が高いことを明らかにした  [14] 。さらに高等学

校までの英語教科書には，TOEIC 頻出項目である「名

詞句」，「動詞句」，また，それらの内部構造としての「句

構造」といった文法知識に関する明示的記述はほとん

どないことも明らかにした。そこで，DDL 実践におい

ては，名詞句構造と動詞句構造に重点を置いて指導す

ることにした。また，TOEIC レベルの文法の用例を理

解するには語彙量も増やす必要があるため，DDL 文法

学習と TOEIC 語彙学習（前述 2.5.の TOEIC 語彙 1・2）

を組み合わせた全 20 回のシラバス（表 7）を作成した。  

表 7 語彙・文法指導を組み合わせた DDL シラバス例  

表 7 に示すように，語彙学習を 1 週分先行させるこ

とによって，コーパス検索の対象語には，前週の学習

語彙の一部を使用するようにして，  DDL による句構

造に関する学習と語彙学習とを効果的に連携させた。  

指導の留意点として，図 2 のような学習者によるコ

ーパス検索を開始する時点では，特に文法に関する明

示的解説を行わないようにした。本研究における DDL

は基本的には，学習者が検索対象語彙を含む用例に数

多く触れることによって，何らかのパターンを自ら抽

出するように仕向けた後，教師が明示的に解説をし，

学習者が DDL で自ら気づいたことに対して，句構造に

ついての知識から裏づけを与えようとする流れをとる。

そして，授業中の一連の指導に対するフォローアップ

として，宿題とその解説を実施して，指導内容に関し
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て授業後に再度直接の注意を向けさせるようにした。  

3.2. DDL 指導実践  

DDL 指導実践は，2004 年度に，コーパス検索を利用

した 5 週の実践から開始され，2007 年度からは，表 7

のシラバスに基づいた通年指導が行われている。2009

年度まで検索ツール ParaConc を使用したコーパスの

直接検索による DDL が実施された。2010 年度には，

コンピュータ設備のない教室でも可能なペーパー版

DDL タスクを用いた指導実践が行われ，2011 年度には，

Web 検索タスクとペーパー版タスクを組み合わせた指

導実践が実施された。  

次節から，2009 年度，2010 年度，2011 年度の DDL

実践例について報告する。  

3.2.1. ParaConc を利用した DDL 

 2009 年は standalone の有料検索プログラム ParaConc

を使用した実践を通年で行った [15]。表 8 のようなワー

クシートを使用して，前出の図 2 の検索を通じて，名

詞句の仕組みを理解するとともに，文中に存在するま

とまりとしての名詞句を認識する能力の向上を図るた

めのタスクを行った。  

表 8 名詞句 DDL ワークシートの例  

   名詞  名  詞  の  直  後  

1  (      )  (               )  opportun ity   fo r  Japan  

2  (      )  (               )  opportun ity   fo r  a review …  

3  (      )  (               )  opportun ity   fo r  f in a lly  reso lvin g …  

4  (      )  (               )  opportun ity   fo r  the  go vernmen t …  

5  (      )  (               )  opportun ity   fo r  the  glob a lizat ion  

・  ・・・ ・・・  ・・・  ・  ・・・  

10  (      )  (               )  opportun ity   fo r  Japan es e  

11  (      )  (               )  opportun ity   fo r  se lf -go vernmen t  

12  (      )  (               )  opportun ity   fo r  rad ica l Is lam  

 

図 2 のように検索対象を“a * opportunity for”として，

学習者は検索結果を見ながらワークシート空欄に  

( a ) ( good ) ..., ( a ) ( great ) ..., ( a ) ( new ) ..., ( a )  

( unique ) ...などと書き込む。名詞の左に来る要素を見

つけさせ，「冠詞＋形容詞＋名詞＋前置詞」のパターン

に気づかせる。学習者は同様の DDL タスクを 5，6 問

行い，最終的には教師が明示的な分析による解説を行

うことによって，学習者の名詞句に関する意識的な理

解を導くといった指導を行った。  

DDL 指導実践で使用した ParaConc は詳細な検索が

可能な優れたツールではあるが，本来は研究者用に開

発されたものであるため，教室で利用するには毎回数

段階の初期設定が必要であり，また有料であるため，

家庭学習で使用できないといった点が，教育における

パラレルコーパス直接利用推進の障壁となっていた。  

3.2.2. ペーパー版 DDL 

2010 年の DDL は，図 3 のように，検索結果のコン

コーダンスラインを印刷したプリントを使用した。ワ

ークシートを構成する DDL タスクは，教師が ParaConc

を用いて日英パラレルコーパスを検索して得られた出

力結果を編集して作成された。  

図 3 のタスクは，他動詞の中にもいくつかのグルー

プがあり，それぞれ補部として，名詞句，動名詞， to

不定詞，that 節，さらに，wh 節も含めた可能性の中か

ら，どれとどれを許すのか，実際の用例に接して気づ

かせ，学習者の動詞句構造に関する知識を整理させる

ねらいがある。ペーパー版ではスペースの制約がある

ため，日本語訳が必ずしも必要でないと判断した時に

は日本語訳を省略した。3.2.1.との違いは，基本的には，

学習者が自分で検索を行うか否かの差である。ペーパ

ー版 DDL では，授業中にパソコンの準備や検索作業に

要する時間が不要となった。また，プリントのコンコ

ーダンスラインにマルや下線を書き込めるという利点

がある。一方，学習者からは，手を動かして検索しな

いので記憶に残りづらいという点が指摘された。  

 

図 3 ペーパー版 DDL ワークシートの例  

 

3.2.3. Web 検索とペーパー版の組合せ DDL 

2009 年度と 2010 年度の学習者に対して，DDL の長

所と短所についてアンケート調査を行った。2009 年度

のパソコンでコーパスを直接検索する DDL の学習者

には，指導実践の最後の 6 つの DDL タスクは，ペーパ

ー版タスクを体験してもらい両者を比較してもらった。

一方，2010 年のペーパー版 DDL の学習者には，最後

の 6 つの DDL タスクは，コーパス直接検索 DDL を体

験してもらい両者を比較してもらった。結果，直接検

索 DDL とペーパー版 DDL のそれぞれに長所・短所が

あり，両者を組み合わせて学習すると単調にならず，

時間も有効に利用できるであろうという感想が得られ

た。  

また，2011 年には，2008 年よりアントニを中心に開

発・改良を進めてきたユーザーフレンドリーな Web 検

＜ f in ish＞＜ dec id e＞およびその後に来ている補部に下線を引き，その

出現状況を見てみよう。  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

動詞  名詞句  動名詞  to 不定詞  tha t 節  wh 節  

f in ish  ○  ○  × × × 
dec id e  ○  × ○  ○  ○  
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索ツール AntWebConc-Parallel が実用レベルに達して

いた [16]。そこで，2011 年の DDL 指導実践では，Web

検索タスクとペーパー版タスクを組み合せた DDL を

実施した。  

図 4 の Web 版の画面例は，also を直接検索して得ら

れたもので，表 8 と同様のワークシートを使用して文

の主動詞を書き出すタスクに用いられた。1 回の授業

中における DDL タスクは，also, frequently, sometimes

などの「副詞の位置」を観察する Web 検索タスク 3 問，

ペーパー版タスク 3 問の計 6 問からなる。  

 

図 4 “also” の検索結果（AntWebConc-Parallel）  

 

3.3. DDL 指導効果  

 2009 年，2010 年，2011 年に，ほぼ同じ英語習熟度

レベルの理工系大学 1 年生 22 名ずつを対象として，各

年度で少しずつ異なる DDL 指導法を使用して，前期

10 回，名詞句を指導した。後期の動詞句の指導実践で

も，前期とほぼ同様の結果が得られたので，ここでは

前期についての検証結果を報告する。 2009 年度は

ParaConc を使用した直接検索 DDL，2010 年度はペー

パー版 DDL，2011 年度は Web 検索とペーパー版を組

み合わせた DDL である。  

プリ・ポストテストは，文中の名詞句を把握する問

題や名詞句に関する TOEIC 形式の文法問題等 4 タイプ

の名詞句問題（各タイプ 15 問，文長・語彙をコントロ

ール）からなる。プリ・ポストテストは同一問題を使

用し，問題順序を変え，試験の予告なしに 4 月と 7 月

に実施した。  

 3 種類の DDL 指導法の効果を調べる二要因混合計画

の分散分析を行った結果，3 種類の DDL 指導法による

学習効果は有意であるが，指導法の違いによる学習効

果には有意な差がないことが示された [17]。もともと 3

種類の指導法は同様の指導手順を踏み，同様の検索結

果に基づいて DDL タスクを遂行するものであり，いず

れの指導法においても，学習者は実際の豊富な用例に

接することを通じて，英語の句構造の基本的パターン

に関する知識を積み重ねていくことができるという点

は共通である。学習内容（シラバスと指導手順）が適

切なものであれば，学習ツールのメディアによる効果

の差はないことがわかる。  

この結果に基づいて，現在，コンピュータ環境があ

まり整っていない日本語教育現場と中学・高校英語教

育現場においては，普及させやすいペーパー版 DDL

を推進している [18] [19]。  

  

4. コーパスの直接的利用の推進に向けて  

中條らは，過去 8 年間，大学の一般英語授業におい

て，英語初級学習者を対象としてパラレルコーパスを

使った DDL を実践してきた。これまでの実践から言語

教育におけるコーパスの直接的利用の推進に向けて，

解決すべき課題として，コーパス検索ツールのユーザ

ビリティとコーパステキストの難易度等があることが

わかった。   

検索ツールの問題点に関しては，3.2.3.に述べたよう

に，アントニを中心にユーザーフレンドリーな 2 言語

Web 検索ツール AntWebConc-Parallel の開発が 2008 年

に開始され，検索スピードやコンコーダンス画面仕様

の改善が図られてきた。2011 年には教室および家庭学

習での DDL に活用できる実用レベルに達した。2012

年 8 月には，著作権の問題をクリアできた日英新聞記

事対応付けデータ [13]を AntWebConc-Parallel で検索で

きる検索サイト WebParaNews（図 5）を無償公開した

（http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/webparanews/）。  

 

図 5  WebParaNews の画面例  

 

ま た ， ダ ウ ン ロ ー ド 可 能 な 2 言 語 検 索 ツ ー ル

AntPConc（図 6）も開発が進行中である。これらの 2

言語検索ツールの開発は，今後，多様な言語に応用可

能であり，多言語 DDL の普及に貢献できることが期待

される。  
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図 6  AntPConc の画面例  

 

一方，もう 1 つの課題であるコーパステキストの難

易度等の問題は，言語教育におけるコーパスの直接利

用の普及に避けて通れない問題であり，自然で平易な

パラレルコーパスを構築していくことが直近の課題と

いえる [20]。  

今後は，こうした問題を 1 つずつ解決して実践を続

け，言語教育におけるコーパスの直接利用の普及に努

めたいと考える。  
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概要  本研究では, 日本人の英語文処理の過程を検証するため, 構造的曖昧文(ガーデンパス文)を用いた自己ペースリーディ

ング法により統語的プライミングの影響を調べる実験を行った. 実験では, 従属節内の動詞が他動詞と自動詞両方の構造で用い

られる動詞である条件(e.g., investigate; optionally transitive verb条件)と, 自動詞としてのみ使われる動詞である条件(e.g., complain; 

intransitive verb 条件)いずれかの文を提示し, 文の構造的曖昧性が解消されるリージョンにおける読み時間を分析した. 本実験の

結果から, 先行して読んだ文（プライム文）が intransitive verb条件の場合は, その後に読む文（ターゲット文）において構造的

曖昧性の影響が見られないのに対し, プライム文が optionally transitive verb 条件の場合は, ターゲット文を読む際に影響を与え

ることが示された. このことから, プライム文を読む際に初分析の段階でおこった文理解（他動詞構文）の文型が, 再分析の際

に誤りであることが判明するにも関わらず活性化されたまま残り, ターゲット文を読む際の処理に影響を与えるということが

示された.  
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Abstract  We conducted a self-paced reading experiment to examine syntactic priming in comprehension with structurally 

ambiguous sentences. The results showed that participants read the post-verbal region faster following ambiguous prime 

sentences than following unambiguous counterparts, reflecting the priming of the transitive structure, only when the prime 

sentence contained an optionally transitive verb but not when it did an intransitive verb. This study showed the evidence for 

structural priming from the initial misanalysis only when the analysis was syntactically licensed. Finally, the finding of lexical 

dependence of priming suggests that the syntactic representation for the initial analysis in L2 learners is also associated with 

the verb. 

 

1. はじめに  

1.1.  ガーデンパス文と初分析理解保持現象  

人間が文理解を行う際に , 様々な種類の言語情報をど

のように処理しているのかを明らかにするため , 数多

くの手法を用いた実験研究が行われている . 中でも文

処理におけるオンラインの処理を対象とする実験手法

は , 言語刺激に対する反応時間の計測や読み活動中の

眼球運動の測定などにより , 漸次的に行われる言語処

理過程を分析する上で非常に効果的な手法であると言

える . このようなオンライン処理測定手法を用いて最

も多く利用される文型の一つに , ガーデンパス文があ

る . ガーデンパス文とは , 部分的に複数の構文理解が

可能な文を読み進める過程において , 一時的に誤った

解釈に導かれる文のことを指す [8]. 例えば , While the 

man hunted the deer ran into the woods.のような文を処

理する際 , 読み手は通常 , 動詞 huntedに続く名詞句 the 

deer を動詞の直接目的語として解釈する  (i.e., the man 

hunted the deer.). しかし , その後の動詞 ran を見た時

点でこの解釈に矛盾が生じ , 読み手は文構造の再分析

を強いられ , 最終的に the deer を主語とする従属節の

文型としての再解釈が行われる . こうしたガーデンパ

ス文を用いた研究において , Christianson, Hollingworth,  

mailto:2m-arai@phiz.c.u-tokyo.ac.jp
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Halliwell, and Ferreira (2001)は , ガーデンパス文のよ

うな構造的に複雑な文を理解する際には , たとえ再分

析により文の再解釈が完了した後でも , 読み手は最初

の間違った初分析理解を保持したままであるという初

分析理解保持の現象 (good-enough representation)を報

告している . Christianson et al. (2001) の研究では , (1a)  

のような一時的な構造的曖昧性を伴う文と , (1b) のよ

うに構造的曖昧性を伴わない文のいずれかを提示した

後に , (2) のような誤った初分析理解に対する質問を

行った .  

 

(1a) While Anna dressed the baby played in the crib.  

(1b) While Anna dressed, the baby played in the crib.  

 

(2) Did Anna dress the baby?  

 

結果として , 実験参加者が (2)の質問に対して誤って

yes と回答する割合が , (1b)を読んだ後よりも (1a)を読

んだ後のほうが有意に高いことが示され , このことに

より , 人間が一時的曖昧性を伴う文を処理する際には ,  

たとえ文構造の再分析が完了した後でも初分析の理解

を完全に棄却しているとは限らないということから ,  

“complete”ではない , “good-enough”な文理解が行われ

ているという可能性が示された .  

 

1.2.  統語的プライミングを用いた研究  

統語的プライミングとは , 先行する文の文型が後続の

文処理に影響を与えるという現象である [1][4]. 例え

ば , Arai, Van Gompel, and Scheepers (2007) は , 二重目

的語構文 (i.e., double object dative structure)と前置詞付

き目的語構文 (i.e., prepositional object dative structure)

のいずれかの条件の文を先行する文（プライム文）と

して実験参加者に呈示した後 , 実験参加者が次に続く

文（ターゲット文）の文構造をどのように予測するか

について視覚世界パラダイムを用いた眼球運動計測手

法を用いた実験を行った . 結果として , 実験参加者は

直前に呈示された文と同じ統語構造を予測するという

結果が示され , 先行する文の統語構造が後に続く文の

理解に影響を与えることが明らかとなっている .  

 Van Gompel, Pickering,  Pearson, and Jacob (2006)はこ

の統語的プライミングの手法を用い , 初分析の理解時

に活性化された構造分析が次に算出する文の文型に影

響を与えるかどうかに関する研究を行った . 彼らの実

験では , 構造的曖昧性を伴うプライム文 (3a)と , 動詞

の後のカンマによって構造的曖昧性が解消されている

プライム文 (3b)のいずれかを提示後 , (4)のような未完

成文を完成させる課題を参加者に行わせることで , 完

成された文の文型に対するプライム文の影響を分析し

た .  

 

(3a) While the man was visiting the children played 

outside. 

(3b) While the man was visiting, the children played 

outside. 

 

(4) When the doctor was visiti……  

 

結果として , 構造的曖昧性を伴う (3a)の文型をプライ

ム文として読んだ後のほうが , 構造的曖昧性を伴わな

い (3b)の文を読んだ後に比べ , 他動詞文を算出する割

合が高いことが示された . この結果からは , 初分析の

段階で行った文理解の文型が , 再分析の際に誤りであ

ることが判明するにも関わらず , 活性化されたまま次

の文処理に影響を及ぼすということが示されている .  

 

1.3.  本研究の位置づけ  

本研究では , 日本人英語学習者が一時的曖昧性を伴う

英語文を理解する際にも , 英語母語話者で観測されて

いるような初分析理解保持の現象が見られるかを検証

することを目的とする . もしも日本人英語学習者が英

語母語話者と似た統語処理プロセスにより文理解を行

っているのであれば , 英語母語話者と類似した結果が

見られるはずである . しかしながら , 先行研究におい

て , 母語話者と L2 学習者では一時的曖昧性を伴う文

理解において動詞情報の影響が異なるという結果が報

告されており [7][9], その場合には , 一時的曖昧性を読

んだ後の初分析理解保持の影響についても , 日本人英

語学習者は英語母語話者とは異なる反応を見せる可能

性が考えられる .  

 

2. 方法  

2.1.  実験参加者  

日本語を母語とする大学生 45人が実験に参加した . 実

験参加者の英語力の指標として Versant English Test  

(Downey, Farhady, Present -Thomas, Suzuki & Van Moere,  

2008)の結果を用いた . Versant English Test における被

験者全体の平均は 37.05 (Min. = 20, Max. = 53, SD = 

7.07)であった 1.  

 

2.2.  課題  

スペースバーを押すごとにディスプレイ上に刺激文が

単語ごとに順次提示され , 実験参加者のペースでスペ

ースバーを押しながら文を読み進める移動窓式自己ペ

                                                             
1ヨーロッパ言語共通参考枠 (CEFR)で設定されている英語力

の到達度レベルによれば ,  本実験に参加した被験者の英語

力は初級から中級に分布する .  



 

  

 

55 
 

ースリーディング法 (moving window self-paced reading 

paradigm)を用いて実験を行った（図 1） .  

 

__ ___ ___  _____ ___________  ___ ___  ______  ___ ________  

It  ___ ___  _____ ___________  ___ ___  ______  ___ ________  

__ was  ___  _____ ___________  ___ ___  ______ ___  ________  

__ ___ the  _____ ___________  ___ ___  ______ ___  ________  

__ ___ ___  final  _______ ____ ___  ___ ______  ___ ________  

__ ___ ___  _____ perform ance  ___ ___  ______ ___  ________  

__ ___ ___  _____ ___________  and  ___  ______ ___  ________  

__ ___ ___  _____ ___________  ___ the  ______ ___  ________  

__ ___ ___  _____ ___________  ___ ___  s ing er  ___ ____ ____  

__ ___ ___  _____ ___________  ___ ___  ______  was  ________  

__ ___ ___  _____ ___________  ___ ___  ______  ___ am azing.  

図  1. 移動窓式自己ペースリーディング法の提示例  

 

2.3.  刺激文  

プライム文には , 基本的に自動詞としてのみ使われる

動詞  (Intransitive verb), 自動詞としても他動詞として

も使えるが , 一般的に他動詞として使われる頻度が高

い動詞  (Optionally transitive verb)の 2 条件に加え , 動

詞の後のカンマにより文の構造的曖昧性が解消されて

いる with comma条件と , 動詞の後にカンマがないこと

で文に一時的曖昧性が伴う  without comma 条件のいず

れかが含まれる  2×2 デザインによる  24 アイテムの

プライム文が用意された (5a-5d). プライム文の提示に

は , ラテンスクエアデザインにより  4 つのリストが

作成され , 1 つのリスト内では各アイテムにおける 4 

つの条件のうち 1 条件のみが提示された . プライム文

を読んだ後に続けて呈示されるターゲット文では , プ

ライム文で用いられた動詞と同様の Intransitive,  

Optionally transitive いずれかの動詞を含む文が ,  常に

動詞の後にカンマを伴わない without comma 条件で呈

示された (6a, 6b). プライム文とターゲット文をセット

とした 24 組の実験アイテムに加え , 36 文のフィラー

が加えられた . 実験参加者は本試行に先立って 4 つの

練習を行った .  

 

(5a) Intransitive verb + without comma 条件  

When the secretary complained the businessman wrote a  

letter to the boss.  

 

(5b) Intransitive verb + with comma 条件  

When the secretary complained, the businessman wrote a 

letter to the boss.  

 

 

 

(5c) Optionally transit ive verb + without comma 条件  

When the secretary investigated the businessman wrote a 

letter to the boss.  

 

(5d) Optionally transitive verb + with comma 条件  

When the secretary investigated, the businessman wrote a  

letter to the boss.  

 

(6a) Intransitive verb 条件（ターゲット文）  

When the analyst complained the lawyer sent the message 

from the office.  

 

(6b) Optionally transitive verb 条件（ターゲット文）  

When the analyst investigated the lawyer sent the message 

from the office.  

 

2.4.  手続き  

実験プログラムは E-prime 2.0 (Psychology software  

tools, Inc.)を用いて作成された . 実験参加者はデスク

トップ PC のモニターの前に座って実験を行った . 実

験全体の所要時間は約 20 分であった .  

 

3. 結果  

3.1.  読み時間  

本研究内の実験データは全て , 線形混合効果  (linear  

mixed effects: LME)モデルにより解析した . LME モデ

ルとは , 調査協力者とアイテムをランダム要  因とみ

なし , それらのランダム効果を踏まえた上で検討した

い要因（固定要因）の効果が有意であるかを分析する

手法である [2][3].ターゲット文において , 最初に出現

する動詞に続く名詞句のリージョン (i.e., the lawyer)の

読み時間が , 先行して読んだプライム文の条件によっ

てどのように異なるかを分析した . 被験者間の読み速

度の個人差を排除するため , 各被験者内の読み時間に

おいて標準偏差 2.5 以上もしくは標準偏差 2.5 以下の

読み時間は切り捨て値で置換された [10]. 分析では ,  

ランダム要因として被験者と実験アイテムを , 固定要

因 と し て Prime Verb Type( プ ラ イ ム 文 の 動 詞 が

intransitive verb か optionally transitive verb か ), Prime 

Ambiguity(プライム文の動詞の後にカンマがあるかな

いか )が加えられた .  

 図 2 は , ターゲット文で文における動詞直後の名詞

句 (i.e., the lawyer)の読み時間の平均を , プライム文の

条件別に示したグラフである . 以下 , このリージョン

における読み時間の分析結果を報告する .  
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図 2. 動詞直後の名詞句における条件ごとの読み時間  

 

 ターゲット文の動詞直後の名詞句の読み時間におい

て , Prime Verb Type と Prime Ambiguity の交互作用 (β= 

68.67, t = 2.26, p < 0.05)が見られた .  追加分析の結果 ,  

プライム文の動詞が Intransitive の時は , ターゲット文

の読み時間において Prime Ambiguity の主効果が見ら

れない (t < 1)のに対し , プライム文の動詞が Optionally 

transitive の時は , ターゲット文の読み時間において

Prime Ambiguity の影響が見られ  (β= 31.48, t = 2.46, p  

< 0.05), プライム文で動詞の後にカンマがない条件を

読んだ後のほうが , カンマがある条件を読んだ時に比

べて有意に読み時間が短いこと示され , 読み手が動詞

直後の名詞句を動詞の直接目的語として解釈している

可能性が示された . この結果からは , 直前に読んだ文

の動詞が自動詞であった場合は , その後に読む文にお

いて構造的曖昧性の影響が見られないのに対し , 直前

に読んだ文の動詞が一般的に他動詞として使われる動

詞であった場合は , 構造的曖昧性を伴う条件を読んで

いる際に初分析の段階でおこった文理解（他動詞構文）

の文型が , 再分析の際に誤りであることが判明するに

も関わらず活性化されたまま残り , 次に読む文の統語

処理に影響を与えたということが示された .  

 

4. 考察  

実験の結果 , プ ライム 文の動詞 がカンマ なしの

optionally transitive verb の時のみ , ターゲット文にお

ける動詞直後の名詞句の読み時間が速いということが

示された . それに対し , プライム文の動詞が自動詞の

時はそのような影響は見られなかった . このことは ,  

先行する文における動詞がカンマのない optionally 

transitive verb の時のみ他動詞構造の理解が活性化さ

れ , 結果的に後続のターゲット文の理解に影響を与え

たが , プライム文の動詞が自動詞の時には動詞に続く

語を直接目的語として分析しようとする誤った文理解

が行われないため , 後続の文を読む際にも影響を与え

なかったと考えられる . このことは , 日本人英語学習

者が構造的曖昧文を理解する際に , 一般的に他動詞と

して使われる頻度の高い動詞では後続の語を動詞の直

接目的語として分析する一方 , 自動詞として使われる

動詞を含む文を読む際には後続の語を動詞の直接目的

語とせず , 従属節の主語として解釈していることを示

唆している . 統語的プライミングの手法を用いた本研

究の結果により , 日本人英語学習者が英語文を理解す

る際に動詞の下位範疇情報を用いて効率的な文理解を

行っている可能性が示された . 
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あらまし  本稿は会話の相互構築に向けた聞き手の貢献，「リスナーシップ」が日本人大学生に対する英語教育

でどのように応用することが可能であるかについて検討する．具体的には (1) 談話分析を通して，リスナーシップ

を英語学習にどのように役立てることができるか，(2) リスナーシップは日本語話者のコミュニケーションスタイ

ルとどのように関連するのか，(3) リスナーシップは，英語で他のクラスメイトとコミュニケーションを図ること

に対する学習者の意欲に関してどのように貢献することができるか， 以上３点について調査を行う．これらの問い

に答えるために，日本人大学生を対象とした英語授業におけるスピーキング活動，特にグループによる英語発表に

焦点を置き，談話分析を用いながら上記の点に関して明らかにする．さらに，学習者同士がグループ活動を通して

協働しながら学びあう協働学習の意義についても考察する． 
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Abstract  This paper aims to explore how listener contributions to co-productions of conversation, called “listenership,” 

can be applied to English education for Japanese college students. I examine the following three research questions: (1) how 

listenership can be related to English learning drawing on discourse analysis; (2) how communication styles of Japanese native 

speakers can be connected to listenership; and (3) how listenership can play a role in the learners getting confidence for 

communicating with others in English. To answer them, I consider actual contributions of listenership by focusing on speaking 

activities in my English classes, in particular, English presentations through group projects. Lastly, based on such observations, 

I will discuss a significant role of cooperative learning between students towards developing the learners’ communication skills 

in society.  

 

Keyword  Listenership，English Learning，Discourse Analysis，Communication Style,  Cooperative Learning 

 

1. はじめに  

スムーズなコミュニケーションの成立には，話し手だけでは

なく，聞き手の果たす貢献，「リスナーシップ」1が大きく影響

する．近年の談話分析を用いた言語研究では，談話におけ

る話し手の言語・非言語行動だけではなく，聞き手の言語・

                                                             
1 [12]を参照．  

非言語行動に関する研究 2が行われてきている．日本語の

相槌やうなずきの研究成 果  (Kita and Ide, 2007ab; 

Maynard, 1986; 1987; 1990) からも，日本人のコミュニケー

ションでは，リスナーシップの役割が大きく影響している．こ

のような背景と大学生の英語教育を関連付けると，日本人

                                                             
2 [1][2][10][12][14]を参照．  
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大学生がコミュニケーション力の養成を主眼に置いた英語

学習に積極的に取り組むためには，授業内の活動の中で

聞き手の役割，すなわちリスナーシップについて考慮するこ

とも必要である．  

これらの背景を踏まえ，本稿ではリスナーシップと

英語教育の接点を探るために，  

  

(1) 談話分析を通して，リスナーシップを英語学習に

どのように役立てることができるか  

(2) リスナーシップは日本語話者のコミュニケーショ

ンスタイルとどのように関連するのか  

(3) リスナーシップは，英語で他のクラスメイトとの

コミュニケーションを図ることに対する学習者の意欲

について，どのように貢献することができるか  

 

以上の 3 点について検討する．これらの調査について，

本稿では，談話分析におけるリスナーシップや日本語

話者の会話スタイルについての先行研究を関連付けな

がら，筆者が担当した大学での英語授業におけるスピ

ーキング活動，特にグループによる英語の発表に焦点

を置き，リスナーシップが学習者同士による協働学習

の中で果たされる役割について考察する．  

2.  リスナーシップについて  

従来のインタラクション研究は，聞き手よりも話し

手に焦点を置かれる傾向にあった  (i.e. Austin, 1962)．

そのような傾向の中で，Goodwin (1986: 206)では、ス

ピーチ・アクト理論をはじめとするコミュニケーショ

ン理論の多くは話し手を主体にした理論であるため，

会話インターアクションの中での聞き手の振舞，そし

て聞き手が果たす貢献をきちんと扱ってはいないと指

摘している．こうした聞き手の重要性について，Tannen 

(1989: 12)が、「『聞くこと』は，受動的なものではなく，

実はアクティブなものである。」と指摘するように，会

話の中で実際に聞き手がどのようにアクティブな役割

を果たしているかを検討していくことが求められてい

る (Goffman, 1981; Goodwin, 1986; Gardner, 2001)．  

次に，聞き手の役割はそれぞれの状況や会話のコン

テクストで変化していくが，Goffman (1981)は聞き手

は，「立ち聞きする人」 (“overhearer”)，「承認されてい

る人」  (“ratified participant”)，「話し手から承認され，

注意が向けられている人」 (“ratified and addressed 

participant”) の 3 種類があると指摘している．このこ

とから，本研究が扱うインターアクションでは聞き手

を第 3 番目のタイプとして想定する．  

さらに，会話は話し手と聞き手との相互行為によっ

て産出される  (i.e. “joint action”3)．この相互産出の中

に聞き手の役割が組み込まれており，リスナーシップ

はこの役割から見出されていくと考えられる．このこ

とから、本研究ではリスナーシップを，「会話の相互産

出の中で見出される，話し手により承認され，注意を

向けられた，言葉を発してはいないが，会話に参加し

ている者の貢献」 (Namba, 2011)と定義する．  

 

3. 日本語話者の会話スタイルにおけるリスナ

ーシップ  

 上記のリスナーシップの概念を踏まえた上で，日本

語話者の会話スタイルがどのようにリスナーシップと

関わるのかについて，先行研究を通して考えたい．  

 Yamada (1997: 38)は，日本語コミュニケーションの

基本的な特徴として，聞き手が果たす役割の重要性に

ついて述べ (“the listener-based mode”)，日本語話者の文

化や社会規範 (例「曖昧さ」，「思いやり」，「和」，「ウチ・

ソト」，「あまえ」)に由来すると指摘している．このよ

うな文化的及び社会的規範の影響を受けながら，日本

語話者間のコミュニケーションでは，聞き手の豊富な

言語・非言語行動が見られる．その一つとして，Yamada 

(1997: 37) で取り上げられている「察し」は，聞き手

による主体的な働きかけを要するリスナーシップを示

す行動として位置づけられるだろう．このような「察

し」を含め，聞き手の役割が日本語話者の日常的なコ

ミュニケーションの構築に重要な役割を果たしている

(i.e. Yamada, 1997 では日本語コミュニケーションを

“Listener Talk”と名付けている )．  

  

4. リスナーシップと英語教育の接点  

上記に述べたリスナーシップは，談話分析の視点か

ら大学での英語授業においても応用することが可能で

ある．ここでは，初めに談話分析と英語教育について

触れ，それを踏まえてリスナーシップと英語授業につ

いて考える．  

大学における英語授業，特にスピーキングの指導で

は，談話分析 で扱われる視点が大きく関わる．

Trappes-Lomax (2004: 155)は，談話分析を英語教育に応

用していくことの重要性を述べており，スピーキング

力の向上に向けて，会話の構造や会話の予測性 (例  会

話の始め方や終わり方など )，そして様々な談話のジャ

ンルの区別 (例  カジュアルな日常会話，お店の接客な

どを通したやりとりなど )，様々な会話の規則の区別

(例  誘い，申し出，褒め，謝罪に対する返答など )の理

解を深める英語指導が必要とされていることを指摘し

                                                             
3 [11]を参照．  
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ている．これらの点に加えて、会話参加者同士の人間

関係を考慮した言語使用についての指導も，実践的な

コミュニケーション力を養うために求められる．  

実際のインターアクションを踏まえたスピーキン

グ力の養成に向けて，談話の多層的な特性とより大き

な社会的構造を扱った授業活動を考慮することが必要

である．以下では，その詳細について説明する．  

 

(1) マイクロレベル   

質問・応答練習 (話し手の発言に対する聞き手の反

応 )  

(2) メゾレベル   

- 発表全体の談話構造  

- オーディエンスの反応と質疑応答   

- ストーリーテリング (談話構造 )  

- 聞き手の反応   

(3) マクロレベル   

- 会話参加者同士の関係   

教師・学生，学生同士，先輩・後輩，初対面・知り

合い  

 

(1)のマイクロレベルでは，聞き手が話し手の発言に  

対して反応を示したり，相手の質問に対して応答する

細やかな練習を行うことによって，会話の相互構築を

目指すものである．  

(2)のメゾレベルでは，口頭発表の談話構造に対して，

オーディエンスの反応はどのように埋め込まれるのか

について考慮する．例えば、発表中のオーディエンス

の反応は頷きや笑いなどの反応が主に見られるが，発

表後の質疑応答で，(1)のマイクロレベルの質問・応答

を交えた積極的なやりとりが期待される．さらに、話

し手の過去の経験などについて語るストーリーテリン

グやジョークを語るジョークテリング (Sacks, 1974)  

の談話構造において，語りの最中の聞き手の主な反応

としては，頷き，相槌，繰り返しなどが見られるが，

語りのクライマックスやパンチラインでは，聞き手の

笑い，評価，質問などの反応や応答を含めた話し手と

聞き手の活動的なやりとりが予想される．4 マクロな

談話構造の中に，マイクロレベルの様々な聞き手の応

答パターンが埋め込まれ，どのタイミングでオーディ

エンスまたは聞き手は反応し，またどのような応じ方

を行うべきかについて，実際のやりとりや発表経験の

中で，学習者は他のクラスメイトとの協働作業を通じ
                                                             
4 ただし，ジョークテリング (Sacks, 1974)の談話構造

は主に英語にもとづいた分析のため，日本と欧米圏で

は語りの中で期待される反応は異なることが予想され

る．語りの最中に肯定的反応を示すのは日本において

好まれるのであって，欧米では語りの中での反応は何

らかの否定的な意味合いに解釈される可能性がある．  

て身につけていくことが可能である。  

(3)のマクロレベルでは， (1)(2)の両レベルを踏まえ

た上でさらに会話参加者同士の関係を考慮するこが重

要視される．例えば，発表者に対して，オーディエン

スとして教師が質問をする場合もあれば，発表者とオ

ーディエンスがクラスメイト同士の場合もある．また，

小グループでストーリーテリングを行った場合，初対

面同士，またはよく気の知れた仲間同士によって，聞

き手の応答や反応の仕方も様々であることが予想され，

相手に配慮をした言語使用が求められる．  

実際の授業内のコミュニケーションは，上記 3 つの

レベルの談話と社会構造が複雑に入り組んでいる．ま

た，このような複雑な構造と共に，会話の相互構築に

はリスナーシップが密接に関わっていることも明らか

である．実際，現実のコミュニケーションはこうした

複雑な構造が入り組んでおり，言わば現実のコミュニ

ケーションを考慮した，実践的なコミュニケーション

力が養われるような授業活動を行う必要があるだろう． 

 

5. 大学英語授業  

上記の点をもとに，筆者が担当したスピーキング活

動を重点に置いた英語授業について，リスナーシップ

の関わりから考察する．   

担当した授業は法学部 1 年生 (2 クラス )と 2 年生 (1

クラス )の英語授業 (2010 年 4 月~2011 年 1 月末 )で，詳

細は以下のとおりである．   

 

English Bridge/Gate(1 年生必修 )  

  - A クラス (23 名 )  

  - B クラス (15 名 )  

English Theme (2 年生選択必修 )  

  - C クラス (前期 : 15 名，後期 : 33 名 )  

 

1 年生の English Bridge は前期の授業で，英語の 4

技能の熟達を目指しながらも，主にスピーキングとリ

スニング力の強化を目標とする．後期の English Gate

では，徐々にライティングとリーディングの強化に移

行する．1 年生の英語学習をもとにして，2 年生の

English Themeでは英語の 4技能の総合的な養成を行う． 

筆者が担当した上記のクラスでの授業活動は以下

のとおりである．  

 

English Bridge/Gate  

- 小グループ発表・議論，個人発表   

  - グループプロジェクト (リサーチ→パワーポイン

ト発表→エッセイ提出 )  

  - エッセイ作成練習 (パラグラフ・エッセイライティ

ング , ピアレビュー )  
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  - CNN ニュース英語のディクテーションと語彙クイ

ズ (前期・後期それぞれ 4 回ずつ )  

  - リスニング (BBC/CNN，映画 )  

 

English Theme  

  - グループ発表・議論 (パワーポイント発表 )  

  - ニューステキストを用いて内容の紹介とリサーチ   

  - グループプロジェクト (パワーポイント発表 )  

外国を一ヶ国選び，その国に関して興味のあるト

ピック (文化的またが歴史的な視点を含めたもの )を

グループで調査し，発表する．その発表を基に，学

期末に各学生は 1000 字以上の論文を提出する．  

  - エッセイ作成練習 (パラグラフ・エッセイライティ

ング，引用方法 , ピアレビュー )  

  - 小グループ発表・議論   

 - リスニング (BBC/CNN，映画 )  

 

1 年生の English Bridge/Gate では，各学期末にグル

ープによる発表「プロジェクト発表」を行い，発表後

各自が発表内容をもとにして 500 字程度のエッセイを

書く．一方，2 年生の English Theme では各学期 2 回ず

つグループによる発表または個人発表を行う． 2 回の

発表のうち，1 回目はニューステキストのトピックを

用いてニュースの内容とグループ内の調査の発表を行

う「テキスト発表」とし，2 回目は外国に関する好き

なトピックについて調査を行い，発表を行う「プロジ

ェクト発表」とする．発表後は 1 年生同様，発表内容

をもとにして 1000 字以上のエッセイを作成する．ただ

し，2 年生のエッセイライティングでは引用方法と参

照文献の提示の仕方について重点を置きながら，アカ

デミックライティングに結び付けてエッセイを仕上げ

るように奨励している．  

 次に，授業内の発表の手順について，1 年生が行う

「プロジェクト発表」と 2 年生が行う各学期 2 回の発

表「テキスト発表」と「プロジェクト発表」の詳細は

以下の通りである．  

 

English Bridge/Gate  

- プロジェクト発表  

発表までの準備時間  (リサーチ )：2 ヶ月  

発表時間：10 分~15 分 , 質疑応答：5~10 分  

司会進行：発表グループ以外のグループによる交代

制   

評価表の記入と提出：オーディエンス (各発表者の評

価 )と発表者 (自分の発表の評価 ) 

  

English Theme  

- テキスト発表  

トピック：各グループがニューステキストより 1 つ

選択   

ディスカッションポイント : 2 点の準備  

発表までの準備時間：1~2 週間  

- プロジェクト発表  

トピック：自由または外国における文化的または歴

史的な視点を含むもの  

ディスカッションポイント：2 点準備  

発表までの準備時間：2~3 週間  

発表時間：10 分~15 分 , 質疑応答：5~10 分   

司会進行 : 発表グループ以外のグループが交代制  

評価表の記入と提出：オーディエンス  (各発表者の

評価と発表者 (自分の発表の評価 )  

 

 さらに，上記の「テキスト発表」「プロジェクト発表」  

の発表者の評価として，評価表を用いる．評価表の記

入に関しては，オーディエンスは各発表者を評価し，

発表者は発表後に自分の発表を振り返りながら，自己

評価を行う．評価表は各授業で回収をし，筆者が全員

の評価表をチェックした上で，翌週クラス全体に公開

をする．特に発表者にはオーディエンスからの評価を

参照し，次回の発表に向けて参照することを目的とし

ている．  

 評価表では，各オーディエンス (発表者 )は次の 4点，

“Eye-Contact,” “Content Logic,” “Visual Aids,” “Voice  

Inflection” について， 1~5 の 5段階評価で評価をする．

5 が最高点で 1 が最低点となる．また，具体的なコメ

ントを記入する欄としては， “Good Points” 及び  

“Points to be Improved” において，英語で記入する．  

 次に，上記の発表に含まれるディスカッションポイ

ントでは，各グループの発表で結論を述べた後，発表

内容に関連づけた質問 2 点を，発表者らがオーディエ

ンスに提示する．オーディエンスは 4~5 人からなるグ

ループで席に座っているため，各質問に対して 5 分程

度英語で話し合い，グループの代表者が話し合った内

容をまとめ，クラス全体で議論を行う．  

 ディスカッションポイントについての話し合いを終

えると，質疑応答に移る．質疑応答では，第一にオー

ディエンスの中で個人的に質問またはコメントがある

場合を優先して行い，それらがない場合は司会者が適

当に 1~2 グループを指定する．指定されたグループは

発表内容に関する質問または発表全体などの感想につ

いて述べ，発表を終了する．  

 履修者が残したこの授業評価表の記録にもとづいて，

次節では授業実践の考察をする．  

 

6. 考察  

授業で行ったスピーキング活動の中で，特にグルー
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プによる「テキスト発表」と「プロジェクト発表」に

焦点を置き，評価表の結果と筆者による発表の観察を

通して，どのようにリスナーシップが関連づけられる

かについて検討する．さらに，グループで発表するこ

とやクラスメイトと一緒に英語学習に取り組むことの

意義についても考える．なお，筆者による発表の観察

は，各発表者のパフォーマンスだけではなく，発表中

のオーディエンスの様子，そして発表後の発表者とオ

ーディエンスによる質疑応答の様子を含める．  

 発表者の状況に関して観察した結果，発表者はオー

ディエンスの反応，ディスカッションポイントや質疑

応答でのオーディエンスとのコミュニケーションに大

きく影響される可能性があることが分かった．例えば，

発表中にオーディエンスから大きな笑いが起これば，

クラス全体の雰囲気も明るくなり，発表者は発表につ

いての手応えや充実感を得ていたことが伺われた．ま

たディスカッションポイントや質疑応答中に，オーデ

ィエンスから肯定的な反応が見られたり，活発なやり

とりが行われた場合，発表者は発表に対して充実感を

得やすいことが分かった．  

しかしながら，このようなオーディエンス側からの

活発な反応が常に得られるとは限らない．オーディエ

ンスからのそのような反応を得るために，発表者側に

よるオーディエンスの働きかけの工夫も，発表の成功

に大きく関わる．例えば，発表者側がディスカッショ

ンのリードを行ったり，ディスカッションポイントに

対してヒントが提示された場合は，オーディエンスも

そのディスカッションの方向性や目的を把握し，双方

の間で活発な議論が行われていた．つまり，発表者側

の働きかけによってオーディエンスの応じ方は柔軟に

変化し，聞き手の応じ方や貢献が発表全体の成功に結

びついていた．このように発表経験を通して，発表者

は英語で話すことへの自信を得ることが可能である．

聞き手からの貢献は，英語のスピーキング活動の中で

大きな役割を果たし得ることがわかった．  

さらに，英語のスピーキング活動に取り組む上で，

クラスメイトと一緒に取り組んでいくことに対して実

感を得ることも重要な点である．評価表を観察した結

果，英語での発表に充実感を得たというコメントを残

した学生の多くは，「クラスメイトから反応や笑いがあ

ったことが嬉しかった．」，「グループメンバーと時間か

けてトピックについて調査できたことが楽しかった．」

「自分たちの興味があることについて，クラスメイト

の意見を聞くことができたり，意見を交換ができたこ

とがよかった．」など，クラスメイトと一緒に取り組む

ことへの充実感について触れていた．  

以上の点から，英語発表を通して，英語でコミュニ

ケーションを図ることに対して，聞き手またはオーデ

ィエンスからの積極的な参加や反応は発表者にとって

大きな励みとなっていることが分かった．同時に発表

者もオーディエンスとのコミュニケ一ションを通して，

聞き手やオーディエンスを意識した話し方やリードを

する必要性について認識しており，英語発表の中でリ

スナーシップは重要な役割を果たしていることが観察

された．次に，学習者が会話の中で聞き手の反応や積

極的な参加について考慮する傾向は，日本語話者のコ

ミュニケーションスタイルやアイデンティティ形成の

特徴 (e.g. “Listener Talk” (Yamada, 1997))と関連してい

る可能性がある．さらに，学習者が残した評価を通し

て，グループで英語の発表に協力しながら取り組むこ

とで，学習者はクラスメイトと一緒に課題を通じて英

語に取り組む楽しみを見出し，そして友人作りや友情

を深めていた．「コミュニケーション力の養成」は，い

わゆる英語を話す能力の養成ではなく，他人と人間関

係を創造し，深め，そして時には調整をする力を育む

ことであることを私たちは忘れてはならないだろう．

グループの英語による発表活動を通して，学習者の社

会的な力をサポートしていくことにつながることが分

かった．  

  

7. まとめ  

本稿では，談話分析を通して，英語教育におけるリ

スナーシップ研究の応用について検討した．具体的な

検討事項は以下の 3 点であった．  

 

(1)リスナーシップをどのように英語教育に応用する

ことが可能であるか  

(2)日本語話者の会話スタイルとリスナーシップはど

のように関わるか  

(3)英語学習に対する充実感や自信の獲得にリスナー

シップはいかにして貢献できるか  

 

(1)では，リスナーシップはマイクロ・メゾレベルの

談話構造とより大きなマクロレベルでの社会構造とが

密接に関わりながら活発に機能しており，実践的な  

コミュニケーション力の育成に向けた英語学習におい

ても，談話と社会が複雑に入り組んだ多層性を考慮す

ることが重要であることを述べた．  

(2)では，日本語話者を対象にした英語教育における

リスナーシップとの関わりについて検討した結果，日

本語話者の会話スタイルやアイデンティティが関連し

ていることを指摘した．Yamada (1997: 38)が日本語の

コミュニケーションにおける聞き手が果たす役割の重

要性について述べているように (“Listener Talk”, “the  

listener-based mode”)，この重要性は，学習者の日常の

コミュニケーションスタイルやアイデンティティ形成
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とも関わることを言及した．さらに，英語の授業内で

も英語学習者のコミュニケーションの構築に，リスナ

ーシップは大きな役割を果たしていることを指摘した． 

(3)では，(2)における授業内のコミュニケーションと

リスナーシップの関連性を具体的に探るために，筆者

が担当した英語の授業内におけるスピーキング活動に

焦点を置き，特にグループによる英語発表について考

察した．その結果，発表者は英語発表を通して充実感

や自信を得ていることや，オーディエンスが示すリス

ナーシップがこのことに少なからず影響をしているこ

とが，授業評価や筆者の観察を通して分かった．会話

の相互行為や，発表者からの発信に対する聞き手の反

応が要であり，聞き手との円滑なやりとりを通して発

表者は英語の取り組みに対して充実感や自信が得られ

るようになることを指摘した．さらに，クラスメイト

と協力し，協働しながら英語に取り組む中で，学習者

は他人への関わり方などコミュニケーションの図り方

についても同時に学ぶことや，クラスメイトと一緒に

取り組むことへの充実感を実感することが可能である

ことを述べた．  
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倫理的葛藤を内包する応答課題の意義 

－就活準備としての英語発表訓練－1 

原田 康也 1 

1早稲田大学法学学術院 〒169-8050 東京都新宿西早稲田 1-6-1 

E-mail:  1harada@waseda.jp 

概要  大学における英語教育の果たすべき役割として、筆者は「英語運用能力の向上」・「一般的学習能力の向上」・

「一般的コミュニケーション能力の向上」の 3点に整理することができると考えている。筆者が早稲田大学法学部

で担当する英語科目の授業では、1 年次には英語運用能力の向上と一般的コミュニケーション能力の向上を主眼と

して、応答練習と文章作成を中心とした授業を実施し、読書習慣をつける意味も含めて多読練習を行い、一般的学

習能力の向上に向けての訓練としている。2 年次になると、グループ作業による文献調査と発表と文書作成を中心

とする授業を行い、一般的学習能力の向上を主眼としつつ、英語運用能力の向上と一般的コミュニケーション能力

の向上を図ることを目指している。3/4 年次の選択クラスでは、その場で突然テーマや作業課題を決めてすぐに発

表することで、予想外の事態への即応力を高める訓練を取り入れている。一年次の授業活動の中心である「応答練

習」で用意する質問は、学年のはじめには自己紹介的な内容であるが、授業が進むにつれて、倫理的葛藤を内包す

る質問を増やし、学生の多くが日本語であってもすぐには答えられないと感じるような内容となっている。こうし

た倫理的葛藤を内包する質問に答えようとすることで、単にテキストを読んでその表面的理解から答えるのとは全

く異なる心的活動と連動する言語使用経験を得ることができる。 

 

The Importance of Being Earnest 

－ Responding to questions that involve ethical dilemmas － 

Yasunari HARADA 1 

1 Faculty of Law, Waseda University  1-6-1 Nishi-Waseda, Shinjuku-ku, Tokyo 169-8050 Japan 

E-mail:  1 harada@waseda.jp 

Abstract  The principal objectives of Japanese college English language education can be summarized into 

the following three: (1) improvement of students’ English language proficiency, especially in terms of 

productive skills and interactive skills, (2) enhancement of students general academic skills, especially in 

terms of their presentation skills, academic writing skills, their use of academic resources such as library and 

network and their project coordination skills, and (3) their general communicative capacity, especially their 

general readiness for group activities and spontaneous formation of small groups. In order to achieve these 

goals, the author conduct his English classes for the first-grade students in college based around the activity 

called “oral interaction practice” in which students are organized into groups of threes with a set of 10 

questions printed on small cards. One of the students will read one question aloud twice and after a pause of 

ten seconds, another student would respond for 45 seconds. The third student will keep time and video-record 

the interaction. After the response is finished, the questioner and the time-keeper would give a score to the 

response and they will change their roles. After twenty to thirty minutes of these interactions, the students 

are asked to write a 400 or 500-word essay on the topic they discussed in half an hour. After a week, they will 

come to the next session with six printed copies and an electronic file for a revised and completed version of 

their essays. After another round of the “oral interaction practice” with the same set of questions, they will 

review essays written by other students. The topics for the “oral interaction practice” at the beginning of the 

school year is relatively straightforward but they become rather complicated and involve “ethical dilemmas” 

later in the year, which pose quite an intellectual challenge for the students. 

                                                             
1
 本稿は 2011年 3 月 29日-30 日に開催された日本英語教育学会第 41回年次研究集会における発表を元に書き起こしたものである。本稿の各

節は[2]から[12]の該当部分を部分的に修正しつつ加筆・改稿したものである。 
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1. はじめに 

高等学校までの教育の目標・大学に求められている

教育の質保証・大学卒業生に求められる基礎力などの

詳細を見てもわかる通り、大学教育に対する社会の期

待と責任は大きい。大学における英語教育の果たすべ

き役割について、以下の 3 点に整理することができる

と筆者は考えている 2。  

- 英語運用能力の向上  

- 一般的学習能力の向上  

- 一般的コミュニケーション能力の向上  

この 3 点について以下に少し解説する。  

1.1. 英語運用能力の向上  

大学における英語教育の「目的」がなんであるにせ

よ、英語科目の「本質」は英語運用能力の向上にある

ことは間違いがない。しかし、どのような運用能力の

向上を中心的課題として目指すかは、英語教育の目的

とのかねあわせで熟慮すべき項目である。現在の日本

社会と日本の大学が置かれた状況を考え併せると、ひ

とまずリーディング・リスニング・ライティング・ス

ピーキングの基礎的な 4 技能のバランスのとれた習熟

と語彙・語法・文法などの基礎的知識の獲得を基盤と

して、大学においては情報を英語で理解する能力、理

解した情報を英語で伝達する能力、英語で情報交換す

る能力、意思表示をする能力などの向上が求められて

いると考えるべきであろう。  

1.2. 一般的学習能力の向上  

英語科目の「本質」が英語運用能力の向上にあるこ

とは間違いがないが、それだけであれば大学に英語教

育担当の専任教員を置く意義が明らかではないかもし

れない。日本の大学においては、英語を含めた語学の

授業は専任・非常勤の大学教員が担当することが適当

なのであるが、その意義を明らかにする努力はもしか

するとこれまで不十分であったかも知れない。  

大学における英語力の向上を基礎的な 4 技能や語

彙・語法・文法などの言語知識や言語運用力に限定す

ることは適当ではない。大学で求められる英語の活用

能力とは、英語を使ってレポートをまとめる、専門的

な資料を読みこなす、プレゼンテーションを行うとい

った、大学という知的環境に埋め込まれた活動である

からである 3。  

大学に在籍する学生が、上記のような活動を母語で

行うことに支障がないのであれば、英語担当教員の行

うべき訓練としては語学に特化することが適当かも知

れないが、実態としては、レポートをまとめることも、

                                                             
2
 この点に関する詳細な議論は [12]で論じている。  

3
 中学・高校においても [1]にみられるように同様の観点か

ら「批判的思考力」の養成と英語学習を統合する動きがある。 

プレゼンテーションを行うことも、資料を読みこなす

ことも日本語ですら不十分な学生たちを相手にして、

これを英語で行う訓練を進めることが求められている

のである。  

1.3.  コミュニケーション能力と無発言行動  

小学校から大学までの教育・就職活動・社会人とし

ての生活において、英語・日本語を問わず、「コミュニ

ケーション能力」が重視されているにもかかわらず、

大学新入生の「コミュニケーション能力」4、特に「対

人関係構築力」は自覚的にも客観的にも一般に極めて

低い。このことは、大学入学前後に学生が友人関係の

構築に多大の懸念を抱いている状況からも見て取れる

が、冷泉彰彦は [13]で社会人にとってもまたコミュニ

ケーションが困難な時代になっていることを「一対一

の会話がうまくいかないコミュニケーション不全が社

会全体に蔓延している」（ [13: p. 53]）と指摘している。

「純粋に初対面の人と『特に用事もなく、話題も決ま

っていない』会話がうまくいったという経験は非常に

少なくなって」（ [13: p. 54]）きており、その理由は「雑

談が成立するための共通の価値観は見事に消滅して」

おり、「『当たり障りのない話題』が無効に」なり、「話

題に伴う『会話の形式』が無効になってしまったのだ」

（ [13: p. 62]）という。  

このような「コミュニケーション能力」一般の問題

に加えて、大規模に実施する大学入学試験においては

英語においてもライティング・スピーキングの技能を

直接的に計ることが難しいことから、多くの大学受験

生が文法・語彙・読解に加え多少のリスニングを中心

とした英語学習を行う傾向が強く、このため、大学新

入生の英語運用能力、特に口頭での応答能力が不十分

であるだけでなく、深い内容について十分な論理的展

開を加えながら文章にまとめていく能力も未発達であ

ることが観察される。自他の発言を明確に峻別し、出

典を明示しながら他者の知見や意見を踏まえて自らの

見解を述べる訓練についても、英語でも日本語でも圧

倒的に不足している。近年では大学においてこうした

観点から日本語・情報処理・アカデミックリテラシー

などの授業を実施するところも少しずつ増えているが、

そのような科目がない大学においては、あるいはその

ような科目が必修としてすべての学生に提供される状

況にない場合には、実質的にほとんどすべての学生が

受講する初年度の英語科目がこうした機能を代替する

ことに、かなりの合理性を認めざるを得ない。  

                                                             
4
 就職活動を控えた大学生たちが一様に不安に駆られる

のは、彼らの言葉で言う「コミュ力」について自信がなく、

面接などの場でどのように対応してよいかわからないこと

である。そのため、就職対策本にすがり、そのため面接者側

は判で押したような応募者の本音と実態を引き出すのに苦

労する、というような悪循環が全国的に広がっている。  
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2. 『対話ができる英語』をめざして 

筆者が早稲田大学法学部で担当する英語科目の授

業では、1 年次の必修自動登録のクラスで英語運用能

力の向上と一般的コミュニケーション能力の向上を主

眼として、応答練習と文章作成を中心とした授業を実

施し、読書習慣をつける意味も含めて多読練習を行い、

一般的学習能力の向上に向けての訓練としている 5。2

年次の必修選択クラスでは、グループ作業による文献

調査と発表と文書作成を中心とする授業を行い、一般

的学習能力の向上を主眼としつつ、英語運用能力の向

上と一般的コミュニケーション能力の向上を図ること

を目指している 6。  

早稲田大学法学部では、さまざまな事情から英語に

ついてレベル別のクラス分けは実施しておらず、一ク

ラス 30 人弱の中には英語圏の学校で初等・中等教育を

過ごして来た学生もいれば、英語が極めて苦手なまま

大学に進学してきた学生もおり、たとえば TOEIC スコ

アで 300 点弱から 900 点以上まで、Versant English Test

で 30 点弱から  80 点までの学生が混在している。こう

したさまざまな英語学習経験と到達度の学生に対して、

1 年次には paragraph writing からはじめて 400 語程度

の essay writing の基礎を身に付け、graded readers など

を利用して reading fluency の向上を図りつつ、基礎的

な語彙が不足している学生には e-learning を活用した

自学自習を促し、2 年次の授業でグループ活動に基づ

いて英語で発表を行い、その内容を複数セクションか

らなる 2,000 語程度の英文にまとめる活動を無理なく

行えるようになるための準備を行っている。  

教室に到着した学生は座席配置表に基づいてその

日の座席を確認し 7、PC を起動している間に前回の授

業時に借り出した多読用図書を返却し、新たに一冊借

り出しエクセルの読書・作文記録を更新してファイル

を提出し、宿題として完成・修正してきた 400 語の英

文を Word のファイルとプリントアウトで提出する。  

作業がひと段落したところで 25 分程度の時間を使

用して 3 人一組で応答練習 8を進める。この応答練習で

は、担当教員が用意した質問を印刷した名刺大のカー

ドを各グループに 10 枚渡し、3 人のうちの一人がこれ

を読み上げ、もう一人がこれに回答し、もう一人がタ

イムキーパーとして進行管理とビデオ撮影を行い、一

問回答するごとに相互評価用紙に評点を記入して役割

を交代する。応答練習の後 30 分ほどを使って、その日

                                                             
5
 主に [2], [4], [9]を参照。  

6
 主に [2], [4], [11]を参照。  

7
 毎回の授業で 3 名・ 4 名・ 6 名などの少人数を単位とし

たグループ活動を行うことと合わせて、クラス内の人間関係

構築を目的として毎回異なる座席配置を用意している。詳細

については [5], [7], [8]を参照。  
8
 応答練習の詳細については主に [3], [6]～ [8]を参照。  

のテーマについて 400 語を目指して文章作成を進める

作業に費やす。大部分の受講生にとって 30 分でこれだ

けの分量の英文を仕上げることは難しく、次の授業ま

でに完成させてファイルとプリントアウト 6 部を用意

してくることが宿題となる。新たな話題について応答

練習のあと文章を作成した次の週では、前回と同じ 10

枚の質問カードで応答練習を進め、6 人で相互に英文

をチェックし、内容についてコメントを記入し採点を

する。戻ってきたコメントに基づいて作文を修正し、

次の週に提出することが宿題となる。  

こうした形式の授業を実施するようになってから 4

年ほどの間は、筆者自身は 1 年次の授業が speaking と

writing の productive skill （産出技能）の訓練に偏って

いるのではないかと考えていた。特に、reading に関し

ては多読の宿題として毎週一冊英語の本を読むことを

受講生に求めているだけで、実際にきちんと読んでい

るかどうか必ずしもあてにはならないために読書量が

不足しているのではないかと考えていた。しかし、30

分弱の時間で 400 語程度の作文 5 つに目を通してその

内容を理解し、疑問点・興味深い点についてコメント

を書き、採点基準に従って採点して返却するという作

業は多くの受講生にとって十分に忙しく、 reading 

fluency の訓練にもなっているのだということを、受講

生が学期末にその学期の授業を振り返って感想を書く

作文から改めて認識する ようになった。同じく

listening についても、応答練習で回答者となったとき、

質問を目で見ることができない状態で聞いてその内容

を咀嚼して適切な応答しなければならないという状況

は、多くの受講生にとってそれまで経験したことのな

い課題で、質問者またはタイムキーパーとなって質問

者の質問と回答者の回答を聞いて評定するという経験

と合わせて、リスニングとして一定以上の訓練となっ

ていることが明らかとなってきた 9。  

応答練習を中心とした作文と相互チェックのほか、

春学期の後半には、文章作成ないし相互チェックのあ

と、15 分ほどの時間で web 上の CNN のビデオニュー

スクリップを受講生が自由に選んでいくつか視聴し、

興味を持った話題について英語で PowerPointのスライ

ド 2, 3 枚にまとめ、最後の 15 分ほどの時間で 4 人ず

つのグループで順番に英語での紹介と質問と応答を行

っている。秋学期になると、応答練習のあと作文をす

ぐ書くかわりに、PowerPoint を使って応答練習でのや

り取りを思い出しながらその日の話題について短いス

ライドを作成し、4 人ずつのグループで英語で発表・

質疑応答を行うことを通じて、応答練習と合わせて英

                                                             
9
 年度により ATR-CALL / EnglishCentral などの e-learning

による学習活動や  Student Times Online の音声素材を用い

たディクテーションなどの学習活動も取り入れている。  
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語での文章作成に向けてのウォームアップとしている。 

学期末の授業では以下の項目について学生自身の

自己評価を求めている。  

- 読書  

 一週間に一冊 picture book を読める。  

 一週間に一冊 chapter book を読める。  

 一週間に一冊 graded reader level 1 or 2 を読め

る。  

 一週間に一冊 graded reader level 3 or 4 を読め

る。  

 一週間に一冊 graded reader level 5 or 6 を読め

る。  

 一週間に一冊 paper back を読める。  

- 作文  

 30 分で 200 語が書ける。  

 30 分で 300 語が書ける。  

 30 分で 400 語が書ける。  

 ワンパラグラフの文章が書ける。  

 複数パラグラフの文章が書ける。  

 論理的なつながりを表現できる。  

 理由や例を挙げて説明できる。  

- 応答  

 10 秒間ですぐにとりあえず答えられる。  

 45 秒間応答を続けることができる。  

 質問にきちんと答えられる。  

 理由や例を挙げて説明できる。  

- 聞き取り  

 応答練習の質問を聞いて理解できる。  

 応答練習の回答を聞いて理解できる。  

 CNN のニュースを聞いて内容がおよそわか

る。  

 CNN のニュースを聞いてメモをまとめて紹

介できる。  

- 英語の学び方  

 単語の勉強の仕方がわかっている。  

 リスニングの練習の仕方がわかっている。  

 発音の練習の仕方がわかっている。  

 作文の練習の仕方がわかっている。  

 本の読み方がわかっている。  

 自分の弱点がわかっている。  

 

3. 『自律的相互学習』への助走 

新年度の授業開始直後は授業準備と授業中の支援

で忙しい。4 月のうちはコンピュータやビデオカメラ

の使い方も含めて授業の進め方になじめない受講生

が多く、教室の中を走り回りながら作業の進め方を説

明し、機械の使い方を支援する必要がある。授業の進

み方も不十分なため、担当教員も受講生も気持ちの上

で余裕がないが、6 月になると学生も何をすべきか授

業の流れが把握できるので、少しは余裕が出てくる。 

大部分の学生は、学年はじめの授業でクラスメート

に自分を紹介することを主な目的とした応答練習のあ

と 50 分ほどの時間を使って自己紹介の英文を書こう

としたとき、1文か 2文を書く程度で終わってしまう。

近年では、大学入試に向けてパラグラフ・ライティン

グや 5 段落エッセーの基本的構成について学んでくる

学生も多くいるので、30 分という時間で 50 語から 100

語近く書ける新入生も増えている。英語圏で高校を過

ごしたものは 100 語から 200 語ほどは書けるのが通例

であるが、こうした学生はまだ少数というより例外的

である。こうした状況の一つの理由は、コンピュータ

教室でワープロソフトを用いてキーボードから英文を

入力しているが、中学・高校・予備校の英語学習で紙

と鉛筆で英文を書いた経験しかない受講生にとっては、

英語をキーボードから直接入力することが容易でない

という側面がある。とはいえ、コンピュータの利用や

タイピングが最大の問題点ではない。この時期の受講

生の様子を見ていると、少し書いては消し、少し書い

ては消し、2 文ぐらいになると全部消してからまた書

き直す、というようなためらいから抜けられない場合

が圧倒的に多い。春学期の終わり、あるいは学年の終

わりには、限られた時間を最大限に使ってできるだけ

多くの語数で内容を表現しようと、とりあえず書ける

ことを書いていこうという姿勢に変わっている。  

毎回の授業で文章作成と相互チェックを繰り返す

ことで、大部分の受講生は限られた時間であっても、

春学期の終わりには 300 語から 400 語、学年の終わり

には 400 語から 500 語以上の文章を書くことができる

ようになる 10。春学期の終わり、あるいは年度の終わ

りになっても 200 語程度しか書けない受講生もいるが、

出席状況・課題と宿題の提出状況をさかのぼって調べ

てみると、欠席が多く、十分な作文を提出していない、

あるいは授業中に十分な長さの作文を書かずに済ませ

ている受講生であることが大部分である。英語が得意

でない・好きでないという側面もあるが、指示された

課題と宿題に地道に取り組んできた受講生は英語が苦

手でも 400 語以上書けるようになっていることからす

ると、単なる努力不足であることが分かる。  

応答練習についても、4 月の授業では質問が聞き取

れず、あるいは聞き取れても何を答えてよいか思いつ

かず、思いついてもそれを英語で口にできず押し黙っ

ている学生が多いが、毎週の授業で一人 3 問から 4 問

程度の質問に口頭で回答する練習を続けることで、英

                                                             
10

 年間を通じて授業中の課題・宿題をコンピュータで行

うため、キーボード操作とコンピュータの活用に慣れるが、

「一般的学習能力の向上」の観点から重要な成果でもある。 
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語の質問に対して 1 分近く英語での回答を続けられる

ようになる。また、ほとんどすべての質問が「理由ま

たは具体例を添えて述べよ」という定型で終わるため、

口頭での回答ならびに作文に際しては理由や例を添え

るという習慣が身につき、少人数での発表に際しての

質問でも、理由や具体例を問うことが多い。  

受講生をグループでの自律的学相互習活動に組み

入れて授業を実施していく中で担当教員だけでなく受

講生自身にとって明らかになってきたことの一つが、

学習資源としての他の受講生の存在意義である。英語

学習が必ずしも好きではなく、大学に入学してもうこ

れ以上勉強しなくてもよくなったと思っている受講生

たちが、週末などを使って 1 時間から 8 時間もかけて

作文を仕上げてくる最大の理由は、担当教員ではなく

他の受講生（のうち少なくとも 5 名が）自分の書いて

きた作文を読むということを予期しているからである。

応答練習でカードに印刷された英語の質問を読み上げ

るとき、始めのうちは棒読みしていた学生も、どのよ

うに読むと相手にとって聞き取りやすく、答えやすく

なるか考えるようになる。質問に答えるときも、どの

ような話題について話をするとグループの中の他の二

人に面白がってもらえるか考えながら話すようになる。 

この授業が結果的にうまくいっている理由はさま

ざまにあるが、文章作成にあたっては読み手を提供し、

応答練習に当たっては聞き手を提供することができた

ことが最大の理由であろうと考えている。通例であれ

ば英語運用力の大きく異なる他の受講生とのグループ

作業に大きな不満を抱きかねない進んだ習熟度の受講

生も、座席配置（とそれに伴ってのグループの組み合

わせ）が毎回異なることから、さほどの不満を持たず

に一年の授業を終了する模様である。受講生の一般的

学習能力を高めるという目的の一つとして、この授業

では受講生がネットワークに接続された PC を使って

授業中の課題を提出し、宿題のための資料を持ち帰り、

次の授業時に宿題をファイルとして提出できるように

なることを重視している。毎回の授業で学習記録の整

理に表計算、文章作成にワープロ、発表用にプレゼン

テーションソフトなど、コンピュータを筆記具として

活用するため、英語の運用能力が高くなくてもコンピ

ュータの利用法に秀でている受講生の活躍する場面が

生じることも一つの要因かもしれない。  

 

4. 『倫理的葛藤』を内包する質問 

学生同士の日本語でのやり取りや学期末の英語で

の作文から観察するところでは、応答練習に対する感

想として特徴的なものは、4 月のころには以下のよう

なものである。  

- この授業は難しくて無理。単位が取れそうもない。 

- 恥ずかしくて答えられない。  

- 何を聞かれたかわからない。  

- 何を答えたらいいかわからない。  

5 月に入ると学生の反応は全く変わってくる。  

- この授業は楽しい。出てくるのが楽しみ。  

- 今の回答は完ぺきだった。  

- 今日はうまく答えられた。  

6 月から 7 月になり、秋学期に進むにつれて、今度は

次のような感想が出てくる。  

- 質問（の内容）が難しい。  

- 日本語でもうまく答えられない。  

4 月 5 月のころは比較的自分の身の回りのこと、自

分の中学・高校時代の経験などから答えられる質問を

多く取り入れているのに対して、受講生が応答練習の

形式に慣れたころから、ある種の『倫理的葛藤』を含

む質問を意図的に取り入れているからである。こうし

た問題は、心理的動揺を引き起こす可能性も考えられ

るため、『試験』の場面で扱うことには試験作成の倫

理的側面から懸念される部分もあるが、授業において、

対話的環境の中で受講生同士の心理的相互支援が成

立している環境では必ずしも恐れることなく導入す

べきであると筆者は考えている 11。  

2011 年度の授業開始を早稲田大学は連休明けの 5

月 10 日に延期したが、この年の最初の授業では、か

なりためらった末に、「2011 年 3 月 11 日にあなたは

どこで何をしていましたか？地震のあと、何をしまし

たか？」という質問を組み入れることにした。4 月で

あれば、こうした質問は避けたかもしれないが、5 月

の段階では、仮にさまざまな不幸な事情があったとし

ても、むしろそれを早い段階でクラスメートと共有す

る機会を与えることも含めて、この未曽有の経験を共

有していることを受講生同士で再確認してもらいた

かったためである。これもまた、受講生同士の心理的

相互支援を期待しての決断であり、試験という場面で

は取り扱うことができない内容である。  

                                                             
11

 「あなたは東京の住人です。夏季の冷房のための電力

が不足するため、東京電力では福島にもう一つ原発を建設す

ることを決定しました。あなたはこの決定に賛成ですか？反

対ですか？理由を含めてあなたの考えを述べなさい」・「あな

たは福島の住人です。東京電力では福島にもう一つ原発を建

設することを決定しました。地元の雇用が増える面もありま

すが、事故の際の放射能汚染も懸念されます。あなたはこの

決定に賛成ですか？反対ですか？理由を含めてあなたの考

えを述べなさい」といった質問を過去 10 年ほど使用してき

たが、 2008 年ごろまでは原発の建設には反対であるという

意見が強かったところ、 2009 年以降は地球温暖化を配慮し

て原発を建設すべきだという意見が多く見られるようにな

っていた。  
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5. 『隣の学生』が最大の学習資源 

2 年生のクラスでは、1 学期 15 回の授業のうちはじ

めの 4 回ほどは復習と自己紹介とウォームアップを兼

ねて授業の流れとしては上記の 1 年生と比較的同じよ

うな作業を行うが、質疑応答練習用の質問の内容はグ

ループでの作業に向けて各自の英語学習に向けての態

度・グループ活動に対する構え・授業のテーマに関連

してどのような話題についての報告を進めたいかなど

についてのやり取りを促すようなものとしている。毎

週座席配置を変えながらこうしたやり取りを進め、 4

週目の終わりには学生たちの自主的な話し合いで各グ

ループ 4 名程度のグループにわかれ、それぞれ発表テ

ーマを定め、連休明けの授業でグループ間の相互発表

を行う。これは、いきなりクラス全体への発表を行う

と学生には緊張度が高く、原稿の棒読みとなることが

多いためである。グループ間の相互発表の次の週には、

クラス全体への発表を行う。原稿を読み上げないよう

に、という注意事項を示すが、一回目の授業ではなか

なか徹底しない。とはいえ、多くの学生にとって英語・

日本語を問わず、30 名程度の人数に向けてまとまった

内容を発表する経験が多いともいえず、この段階では

あまり厳しく指示をしないで、次回には原稿を読み上

げないで発表できるようにしようと目標を示すにとど

めている。ここ数年は筆者が担当する Theme 各クラス

の受講希望者が比較的多いため、一回の授業では全部

のグループの発表が終わらず、次の授業まで続く場合

も多いが、それぞれの発表に際して、スライドの仕上

がり具合、グループの中での打ち合わせ、発表態度な

どいくつかの項目について 5 点満点で採点するための

Excel のファイルと発表内容の簡略なまとめと疑問

点・コメントなどを英語で記載する Word のファイル

を配布して、発表を聞きながらクラス全体がさまざま

な作業をまとめつつ発表内容に注意を払うような工夫

をしている。2005 年度のころの経験では、自分たちの

発表で精いっぱいで、他のグループの発表に注意を払

って聞いているとは言い難い受講生も多かったが、近

年の受講生は他グループの発表の方法や内容からさま

ざまな啓発を受けている模様である。  

口頭での発表だけだと表現の訓練としては不十分

なので、発表内容をある程度まとまった文章として整

理して提出することを求めている。口頭発表の前に文

章を整理する考え方もあるが、筆者は自分自身の学

会・研究会などでの活動を振り返ったとき、まず思い

ついたことを何度か発表して考えの整理がつき始めた

ところで文章化するという経験が多いことから、学生

に対してもまず口頭で発表し、その後に文章化するこ

とを求めている。英語の場合は、口頭発表に先立って

文章化してしまうと、学生はその文章を読み上げるだ

けになりがちであるという問題点もある。理想的には、

比較的口頭表現を多用する口頭発表と、きちんとした

文章語で整理された発表概要とを明確に文体的に区別

して用意できるのが理想だが、受講生の現状からする

とこれはなかなか難しいところである。  

文章化に際して最も大きな課題は、大学生のレポー

ト作成についてここ 40 年以上ものあいだ話題になっ

ていることであるが、自分で考えた内容と他者の考え

た内容の区別、自分で作り出した表現と他者の作り出

した表現の区別がつけられないという点である。これ

は、いわゆる著作権的な問題も孕んでいるが、それ以

上に、公的領域での言語活動の訓練が不足している、

という日本の学校教育全体の大きな問題点の一つの表

れであると考えることができる。日本語でレポートを

書いても、自分の考えを述べた地の文であるのか、他

者の考えを紹介した文であるのか、他者の表現をその

まま引用しているのか区別がつかない感想文にもなら

ない殴り書きのようなものを提出してくる学生の現状

からすると、一つの話題についてインターネットや図

書資料で調べて、その内容を整理して、口頭発表した

内容を英語で文章化するとなると、こうした点が極め

て大きな問題となる可能性が高い。実際、英語の授業

に限らず、一般教育科目の授業などでも、口頭発表そ

のものが苦手で人前で話ができない学生が多くみられ

る一方で、口頭発表に際して Wikipedia の内容をその

ままスライド化して得意げに話をする学生が毎年一定

数見られる。現在の法学部の英語カリキュラムを開始

した時点では、こうした課題を解決する方策が筆者に

は十分用意できていなかったが、 1 年生の授業で相互

チェックによって文章の形式について学生たちが自律

的に相互学習を進める様子が明らかとなったことから、

こうした点についても相互チェックによる自律的相互

学習を目指すこととした。  

各グループはクラス全体への発表の二週目までに

発表内容の概要とグループでの活動状況の報告をそれ

ぞれ Word のファイルにまとめて提出することとなっ

ている。集めた発表概要はそれぞれ 2000 語程度と、大

学 2 年生の多くにとってこれを読みとおすだけでも一

定の負荷のかかる分量となっている。すべての受講生

に全グループの発表内容概要を読んでこれについてコ

メントする作業を課すことは負荷が大きすぎるので、

それぞれの学生が自分の属していない少なくとも 3 つ

のグループの発表概要に目を通してコメントすること

を求めている。  

コメントの内容であるが、相互チェックというと学

生は英語のチェックと勘違いしがちであるが、英語と

しての表現の適切性を受講生が相互にチェックすると

いうのは実はそれほど期待できない部分である。むし
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ろ、論理的な連関性や文章構成の首尾一貫性など、個々

の語彙や文レベルではない構成について注意を払って

もらうことが相互チェックの目的の一つであり、これ

は 1 年次の 400 語から 500 語程度の作文の場合と同様

である。さらに重要なのが、文書作成における地産地

消ならびに原産地呼称統制法とでも呼ぶべき出典の明

示と引用の明示に関わるチェックである。受講生に対

する指示としては、コメントすべき発表内容概要を読

みながら、一つ一つの文について以下の 3 つに分類す

ることを求める。 (1) 著者たち（受講生のグループ）

が自ら直接調査した内容・経験した事柄・または考え

たこと  (2) 第三者が調査した内容・経験した事柄・ま

たは考えたことについて、著者たち（受講生のグルー

プ）の表現で紹介・要約したこと  (3) 第三者が調査し

た内容・経験した事柄・または考えたことについて、

第三者が用いた表現のまま引用している部分の 3 種類

に分類して  (1) はそのまま  (2) は緑のマーカー  (3)  

は赤のマーカーで色を塗る、という作業を進め、分類

に迷う部分があったらそれは書き方が適切でないので、

そのようにコメントする、というものである。＜事実

＞と＜意見＞の区別もさせたいところであり、2009 年

度からは＜意見＞の部分をイタリックとするよう求め

ている。これはかなりの時間を要する作業であるが、

学期に二回繰り返すことで学生は少しずつ引用や出典

の明記ということについて意識が向くようになる模様

である。  

表 1：授業で学生に提示する分類  

 地の文  紹介・要約  引用  

事実  レポートを

書いた人た

ちが独自の

現地調査・

アンケート

調査・実験

などにより

発見・確認

した事実  

第三者が独自の

現地調査・アン

ケート調査・実

験などにより発

見・確認した事

実についてレポ

ートを書いた人

たちが自分たち

の表現でまとめ

たもの  

第三者が独自の

現地調査・アン

ケート調査・実

験などにより発

見・確認した事

実についてその

ままの表現で引

用したもの  

意見  レポートを

書いた人た

ち独自の意

見・見解  

第三者独自の

意見・見解につ

いてレポートを

書いた人たちが

自分たちの表現

でまとめたもの  

第三者独自の

意見・見解につ

いてそのままの

表現で引用した

もの  

内容に

ついて

の責任  

レポートを

書いた人た

ち  

第三者（元の

事実・意見を書

いた人たち）  

第三者（元の

事実・意見を書

いた人たち）  

表現に

ついて

の責任  

レポートを

書いた人た

ち  

レポートを書

いた人たち  

第三者（元の

事実・意見を書

いた人たち）  

こうしたコメントを次の授業で持ち寄り、自分たち

のグループの発表内容概要のドラフトに対するコメン

トに基づいて修正して最終版に仕上げていく。学生の

グループ発表を 2 回行った後、最後の 3 回ほどの授業

で、今学期の成果について Excel のチェックリストに

記入して提出したのち口頭で発表しこれを相互評価す

るとともに 500 語程度の文章にまとめて提出する。  

学期を通してほぼ毎回なんらかの宿題が課され、特

に初め 4 週については隔週で 400 語程度の作文、その

後は発表準備・グループ対抗での発表・クラス全体へ

の発表・発表内容概要と活動報告の提出・発表内容概

要に対するコメント・コメントに基づく発表内容概要

の修正と作業が続き、これを 4 週間単位で 2 回繰り返

し、学期の最後に自己評価・受講生一人ずつの学期の

成果報告と相互評価・成果報告の文章化の提出とかな

り手間暇のかかる宿題が続くことになるため、法学演

習など他の授業との兼ね合いで 2 年次の選択科目の履

修登録に際して筆者の担当するクラスの受講を興味は

持ちつつもためらう学生も多いが、春学期に引き続い

て秋学期も受講する学生もそれなりの数に上る。とは

いえ、1 年のうちに 400 語ないし 500 語程度の英作文

を毎週宿題として作業を進めてきた学生にとっては 1

年のときと比較してそれほど極端に負荷が高まるわけ

ではないが、1 年のとき文章作成の練習を十分に進め

ず、あるいはコンピュータを使って文章をまとめるよ

うな経験がないまま 2 年生になってしまった学生にと

っては、この授業の毎週の課題がかなり大きな負担と

感じる傾向があるように見受けられる。  

学期末の授業では以下の項目について学生自身の

自己評価を求めている。  

- 読書  

 他グループの research summary を読んで理

解できる。  

 発表に必要な英語資料をインターネットで

見つけて読むことができる。  

- 検索・資料収集  

 google の使い方が上手である。  

 WINE12の使い方が上手である。  

 図書館の使い方がわかっている。  

- 発表準備・文章作成  

 理由や例を挙げて説明できる。  

 論理的なつながりを表現できる。  

 引用・紹介の形式を守ることができる。  

 出典を明示することができる。  

- 発表・質疑応答  

 聞き手の顔を見て話ができる。  

 理由や例を挙げて説明できる。  

 その場で表現を選びながら発表できる。  

                                                             
12

 WINE とは早稲田大学図書館オンライン蔵書検索シス

テムの名称である。          http://wine.wul.waseda.ac.jp/  
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 少人数での発表を聞きながら質問ができる。 

- 聞き取り  

 応答練習の質問を聞いて理解できる。  

 応答練習の回答を聞いて理解できる。  

 少人数での発表を聞いて理解できる。  

 グループ発表を聞いて問題点が把握できる。 

- グループ活動  

 日程の調整がうまくできる。  

 締め切りに間に合わせて準備できる。  

 引き受けた仕事は完成させることができる。 

 困ったときは早めに助けを求めることがで

きる。  

 全体の進め方を調整することができる。  

 

6. 今後の課題 

2004 年度からの法学部の新しいカリキュラムが実

施され、2005 年度に新 8 号館で新 2 年生の Theme の授

業が始まって以来、自己の言説と他者の言説を区別し、

表現・内容の双方についてその出所を明示するという

公的領域における言語使用の基本をどのように身に付

けるか、試行錯誤を進めてきた。現状の方式は、1998

年ごろからの試行錯誤の一定の成果を反映しており、

15 回という限られた授業回数の中で一定の成果を上

げていると考えているが、未解決の課題も残っている。 

大きな課題としては、運用面ならびにグループ活動

に費やす時間を確保するために、基礎的な語彙や表現

への習熟・音素弁別・アクセントとイントネーション

の習得などに費やす時間が不足している点である。こ

れについては、オンラインの学習素材を活用すべきで

あると考えているが、学生に対する情報提供だけでは

活用されないことが分かっているため、授業中にも一

定の時間を費やして練習を行う必要がある。このほか

リスニングについては文中で強勢を持つことの多い内

容語だけでなく、強勢を持つことが少ない機能語・活

用語尾などに着目して、細部をないがしろにしないリ

スニングを身につける必要がある。現在この点につい

て科学研究費補助金挑戦的萌芽研究の助成を受けて研

究を開始したところである。  
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大学レベルにおける英語筆記体に関する実態・認識調査と筆記体の習得

度調査結果  

ヤーッコラ伊勢井敏子   

中部大学人文学部英語英米文化学科 〒487-8501 愛知県春日井市松本町 1,200 

E-mail:  tiseij@isc.chubu.ac.jp 

概要  英語筆記体の読み書きができない高校卒以上の学生が多くなって久しい。しかし，大学レベルの英語学習

者のその実態や認識についての調査研究は非常に少ない。そのため，大学レベルの 5専攻の新入生に対して，英語

筆記体に関する実態および認識調査と筆記体の習得度テストを実施した。結果，449 名のうち筆記体の学習経験は

28%に過ぎず，学習した場合は中学時代が中心であった。筆記体の読み書きができる比率よりできない比率のほう

がずっと高く，書けない比率は読めない比率より高かった。筆記体が板書される時，読めないままにして困った学

生が 42%いて，さらにその44%は読めないまま過ごしてきた。筆記体が読み書きできるほうが良いと思う学生が 86%

と圧倒的に多く，筆記体が読み書きできたら将来良いことがあると思う率は約 7割に達した。筆記体の習得度につ

いては，小文字より大文字が書けない比率が高かった。専攻に関係なく書けないアルファベットに共通点があった。

以上から，高校を卒業するまでに筆記体の学習機会をあまり与えられなかったが故に読み書きできないという結果

が導かれたと言える。他方，読み書きできたら良いという願望が強く，それが将来の利益につながると認識してい

ることも分かった。故に，学習効果も考慮しながら，英語筆記体指導のあり方について再考を促す必要がある。 

Surveys on reading and writing ability and awareness of English 

handwriting at university level 

Toshiko Isei-Jaakkola 

College of Humanities, Chubu University, 1,200 Matsumoto, Kasugai, 487-8501 Japan 

E-mail:  tiseij@isc.chubu.ac.jp 

  

Abstract  Surveys were conducted based on 449 freshmen majoring in five different subjects, concerning 

their reading and writing ability and awareness of English handwriting at university level. The results 

showed that only 28 percent commanded this skill, the majority having been educated at a junior high school, 

and the general tendency was that they were unable to read or write satisfactorily, and that they ignored 

what they were unable to read when written on a blackboard. The low percentage of their skill strongly 

suggests that they were not given a sufficient opportunity to learn. Nevertheless, 86 percent of these students 

wish to read and write fluently, the majority of them believing they will benefit from this in the future. This 

implies the method of teaching English handwriting should be reconsidered, taking into account its learning 

effect, although not at the university level. 

Keywords: English handwriting, surveys of skills and awareness, university level, different majors

1. はじめに  

1.1. 研究背景  

高校卒以上の大学生レベルで英語の筆記体が読み

書きできないことが英語力に必ずしも関係なく普通の

ことになっている。そのため，英語教員としてブロッ

ク体で板書せざるをえない場面が多くなった。学生に

聞くと中学・高校で筆記体を習っていないという返答

がよく返ってくる。日本語を母語とする英語学習者  に

とって筆記体は学習する必要はないのだろうか。英語

教員は筆記体を教える必要はすでになくなっているの

であろうか。  

本研究に関連した先行研究は [1]を除きほとんど見

られない。シラバスや英語教育全体の中でわずかに触
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れられているのみである。それは実態調査あるいは筆

記体に関しての学習者の認識について調査されたもの

ではない。むしろ教育者の観点からの記述が圧倒的で

ある。また，「筆記体」で検索すると，現在文字認識の

研究が専らであることがわかる。これ以外は，文字の

歴史などの文献 (例， [2], [3])に少し筆記体の説明があ

るだけである。  

上記疑問に答えるため，大学レベル (看護専門学校を

含む )の学生に対して， (1)英語の筆記体の教育歴や学

習者としての筆記体に関する認識，そして (2)読み書き

習得度の実態調査を行うことにした。このことは，調

査なしに筆記体の教授の有無を教育者の立場から論じ

ることができないと思われるからである。  

1.2. 対象  

大学および看護専門学校 (高校卒業卒 )の 5 つの専攻

の学生 (男女 )449 名で，全員が高卒以上で入学したば

かりの 1 年生である。2 種類の調査を実施した。 (A)

筆記体全般に関するもの，(B)実際に筆記体を書かせる

調査である。   

1.3. 調査項目  

筆記体全般に関する調査 (A)で，もうひとつは実際に

筆記体の小文字大文字を書かせた調査 (B)である。  

 A の筆記体全般に関する調査項目は以下の 9 つで

ある。  

① 質問 1 筆記体が読めるか  

② 質問 2 筆記体が書けるか  

③ 質問 3 筆記体を習ったことがあるか  

④ 質問 4 いつ筆記体を習ったか  

⑤ 質問 5 筆記体が読めたら良いと思うか  

⑥ 質問 6 筆記体が書けたらよいと思うか  

⑦ 質問 7 黒板に書かれた筆記体が読めなくて困

ったことがあるか  

⑧ 質問 8 読めないままにしてしまったか (Q7 で

「はい」の選択者 )。  

⑨ 質問 9 筆記体が読み書きできたら将来良いこ

とがあると思うか  

質問 4 を除き，すべて「はい」または「いいえ」の

二者択一式強制選択をさせた。質問 8 は質問 7 で「は

い」と回答した者のみが回答した。  

B の筆記体の習得度調査については，[3]を基準とし

て採点した。  

2. 結果  

筆記体全般について専攻別に見た結果を 2.1．で，

筆記体をいつ習ったかの結果を 2.2．で，筆記体の大

文字と小文字の習得度テスト結果を 2.3．で報告する。  

2.1. 筆記体全般に関する調査  

以下，2.2.1.に全体の結果を，2.2.2.に質問ごとに専

攻別で結果を示した。  

2.1.1. 全体  

まず，専攻に関係なく質問 1～3 および質問 5～9 の

全体の回答結果を図 1 に割合 (%)で示した。  

筆記体を習ったことがない学生が 71%いた。(Q3)「筆

記体が書けない」(Q2, 89%)学生が「筆記体が読めない」

(Q1,77%)学生を上回った。また「筆記体が読めたら良

いと思う」(Q5，86%)学生と，「筆記体が書けたらよい

と思う」(Q6，86%)学生が同率に高かった。他方，「黒

板に書かれた筆記体が読めなくて困ったことがある」  

(Q7)学生は 42%で，それら学生のうち「読めないまま

にしてしまった」 のが 44%いた。 
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Q7 黒板に書かれた筆記体が読めなくて困っ

たことがあるか

Q8 読めないままにしてしまったか（Q7で「は

い」）の選択者

Q9 筆記体が読み書きできたら将来いいこと

があると思うか

はい
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無回答

 

図  1:質問別全体結果割合分布  

2.1.2.専攻別回答  

「筆記体が読めるか」の問 (質問 1)に対して，看護

専攻の比率が最高で，次に英語専攻の比率が高かった。

コミュニケーション専攻の比率が最低であった。 (図

2)「筆記体が書けるか」(質問 2)について，書ける比率

は，看護専攻の比率が最大で，次に英語専攻が続き，

コミュニケーション専攻の比率が最低であった。 (図

3)「筆記体が読める」  比率と，「筆記体が書ける」比

率については同じ傾向があるものの，総体的に（読め

るより）書けないと思っている学生が非常に多いこと

が分かった。  

「筆記体を習ったことがあるか」(質問 3)について，

筆記体が読み書きできない傾向と少し異なり，学習経

験率は情報理工専攻の学生が最低であった。 (図 4)コ

ミュニケーション専攻の学生は，筆記体の読み書きが

できる比率が最低であったが，学習経験比率も最低と

いうわけではなかった。  

「筆記体が読めたら良い」 (質問 5)と思う学生が 8

～9 割いることが分かった。(図 5)英語専攻が最大であ
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ったが，それに対して，歴史地理専攻や看護専攻はそ

の願望が少し低かった。「筆記体が書けたらよい」(質

問 6)と思っている学生が歴史地理専攻を除くと 8割以

上いることが分かった。 (図 6) 

「黒板の筆記体が読めなくて困った」(質問 7)にお

いて，看護専攻，英語専攻，情報理工専攻の順に 4 割

～5 割いることが分かった。(図 7)「黒板に書かれた

筆記体が読めなくて困った学生のうち，読めないまま

にしてしまった」(質問 8)比率が 4～5 割に上ることが

分かった。 (図 8) 

「筆記体が読み書きできたら将来良いことがある」

(質問 9)と思っている学生は英語専攻が最多だった。

その次は情報理工専攻であった。歴史地理専攻は半数

がそう思っていることが分かった。 (図 9) 

専攻間における質問 (1～ 3， 5～ 9)毎の標準偏差 (図

11)を見ると，「筆記体が書けない」においては「書け

る」との間に少し差が見られたが，全般に「はい」と

「いいえ」の差はあまり見られなかった。無回答に関

しては，質問 8 の「筆記体の読み書きができると将来

良いことがあると思うか」について少し高めの差が出

た。  

0% 20% 40% 60% 80% 100%

英語英米文化

コミュニケーション

歴史地理

情報理工

看護
Q1 筆記体が読めるかは

い

Q1 筆記体が読めるかい

いえ

Q1 筆記体が読めるか無

回答

 

図  2: 質問 1. 筆記体が読めるか。  
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情報理工

看護 Q2 筆記体が書けるか

はい

Q2 筆記体が書けるか

いいえ

Q2 筆記体が書けるか

無回答

 

図  3: 質問 2.  筆記体が書けるか。  

0% 20% 40% 60% 80% 100%
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いいえ

Q3 筆記体を習ったことがあるか
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図  4: 質問 3.  筆記体を習ったか。  
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図  5: 質問 5.  筆記体が読めたら良いと思うか。  
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Q6 筆記体が書けたらよい

と思うか無回答

 

図  6: 質問 6.  筆記体が書けたらよいと思うか。  
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図  7: 質問 7.  黒板に書かれた筆記体が読めなくて

困ったことがあるか。  
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図  8: 質問 8．  読めないままにしてしまったか (Q7

で「はい」の選択者 )。  
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図  9: 質問 9．筆記体が読み書きできたら将来良い

ことがあると思うか  
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図  10:質問別専攻間の標準偏差  

2.2. 筆記体の学習時期  

2.2.1. 全体結果  

「いつ筆記体を習ったか」（学習時期）に関する全

体結果の分布を図 11 に示した。学習経験比率は中学校

段階が最大であった (67%)。次は高校 (15%)，そして小

学校 (11%)と続いた。  

小学校, 11% 中学校, 67% 高校, 15%

0% 20% 40% 60% 80% 100%  

図  8: 筆記体学習時期に関する全体結果の分布  

 

2.2.2. 専攻別結果  

専攻別に見た筆記体学習時期を図 12 に示した。情

報理工専攻については，高校での学習経験比率が 4 割

と高く，中学では 5 割であった。一方，英語専攻は中

学での学習経験比率が最高だった (83%)。また，小学校

での学習経験比率は歴史地理専攻が最大であった

(20%)。 
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図  9:専攻別に見た筆記体学習時期  

2.3. 筆記体の習得度  

筆記体の習得度を大文字と小文字に分けて分析し

た。なお，このチェックについては，[4]を基準にして，

判別可能かどうかにより採点した。大文字と小文字の

習得度 (およそ書けるかどうか )の全体結果を表 1 に示

した。結果，大文字筆記体のほうが小文字筆記体より

書けないこと，また，その差が大きい (24%)事がわかっ

た。専攻による標準偏差は大文字小文字ともに，小文

字のほうが大きかった (14%)。  

次に，専攻による大文字と小文字の習得度を図 13

に示した。コミュニケ―ション専攻が大文字・小文字

ともに書けない比率が最大であった。大文字について，

コミュニケーション専攻 (98%)，情報理工専攻 (98%)，

歴史地理専攻 (97%)専攻学生はほとんど書けないこと

が分かった。他方，看護専攻は，大文字 (20%)・小文字

(52%)ともに 5 専攻内では最も書けることが分かった。 

専攻による大文字・小文字習得度のばらつき (表 2)

を見ると，いずれの専攻でも「書けない＝できない」

ほうが「書けた＝できた」ばらつきが大きい。その中

でも，両方のばらつきの差が最大だったのは情報理工

専攻であった。専攻間で比較すると，小文字の習得度

のばらつきは看護専攻が最大であった。大文字のばら

つきは，看護専攻，情報理工専攻とも同じで次に英語

専攻が続いた。  

 

表  1：大文字と小文字筆記体の正解率  

できた できない できた できない
Mean 8% 92% 32% 68%
SD 7% 7% 14% 14%

大文字 小文字
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図  10：専攻別大文字・小文字習得度テスト結果  
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表  2：専攻別大文字・小文字習得度標準偏差  

英語英米 コミュニケーション歴史地理 情報理工 看護

大文字 5% 4% 4% 2% 9%

小文字 5% 4% 4% 2% 9%

大文字 13% 9% 11% 14% 14%

小文字 13% 9% 11% 14% 14%

できた

できない
 

2.3.1. 大文字の習得度  

図 14～18 は，専攻内での大文字の筆記体習得度を

アルファベット順に書けた (=できた )，書けない (＝で

きない )の分布で示したものである。いずれの専攻でも

26 文字の中で正解率は低いものの C が最も書けた文

字であった。  

英語専攻の中で，大文字の正解率が 5%未満のアル

ファベットは，F, G, Q であった。  

コミュニケーション専攻では，大文字の正解率が 5%

未満のアルファベットが，D, E, F, G, H, I, J, L, P, Q, R, 

T, U, V, W, X, Z と大文字をほとんど書けないという結

果が出た。  

歴史地理専攻については，コミュニケーション専攻

と同様，大文字がほとんど書けないという結果であっ

た。  

情報工学専攻については，大文字が 5%以上書けた

アルファベットは 3 つしかない。  

看護専攻については，大文字が正解率 5%未満のア

ルファベットは一つもなかった。  
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図  11: アルファベット順にみた英語専攻の大文

字筆記体習得度の分布  
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図  12：アルファベット順にみたコミュニケーショ

ン専攻の大文字筆記体習得度の分布  
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図  13：アルファベット順にみた歴史地理専攻の大

文字筆記体習得度の分布  
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図  14：アルファベット順にみた情報工学専攻の大

文字筆記体習得度の分布  
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図  18： アルファベット順にみた看護専攻の大文

字筆記体習得度の分布  

 

2.3.2. 小文字の習得度  

図 19～  23 は，  専攻内での小文字の筆記体習得度

をアルファベット順に書けた (=できた )， 書けない (＝  

できない )の分布で示したものである。どの専攻でも大

文字より小文字のほうがずっと書けることが分かった。 

英語専攻において，正解率 20%未満の小文字は，f, z 

であった。コミュニケーション専攻においては，f, g, h,  

i, k, l, n, o, p, q, r, s, t, u, v, w, x, y, z とほとんどが正解

率 20%未満であった。 f, z の正解率の低さは英語専攻

と共通であった。歴史地理専攻においては，f, i, p, r, s,  

v, w, x, z が正解率 20%未満であった。これら小文字す

べてについて，英語専攻とコミュニケーション専攻に

おいて正解率が 20%未満という点では共通していた。

情報工学専攻も f, r, z が正解率 20%未満と低かった。

看護専攻においては，正解率 20%未満の小文字はなか

った。  
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図  19：アルファベット順にみた英語専攻の小文字

筆記体習得度の分布  
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図  20：アルファベット順にみたコミュニケーショ

ン専攻の小文字筆記体習得度の分布  
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図 21：アルファベット順にみた歴史地理専攻の小文

字筆記体習得度の分布  
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図  22：アルファベット順にみた情報工学  

専攻の小文字筆記体習得度の分布  
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図  15：アルファベット順にみた看護専攻の小文字

筆記体習得度の分布  

3. 考察とまとめ  

以上の調査およびテスト結果から次のことが明ら

かになった。まず，筆記体全般に関する調査 (A)の 9

つの設問について，  

(1) 筆記体を習ったことがある学生は 28%にとどま

った。その数のうち，筆記体の学習時期は中学時

代が最大であった。ただし，高校時代や小学校時

代という回答もあった。  

(2) 筆記体は読めないし書けない比率がその逆より

ずっと高かった。さらに，書けない比率は読めな

い比率より高かった。  

(3) 筆記体が板書される時，読めないままにして困っ

た学生が 42%いて，またその学生の 44%は読めな

いまま過ごしてしまっていた。  

(4) 筆記体が読める，書けるほうが良いと思う学生が

全体に 86%と圧倒的に多かった。さらに，将来筆

記体が読み書きできたら将来良いことがあると

思う学生も 7 割近くいた。ただし，後者の質問の

ばらつきは全体の質問の中で最大であった。  

また，筆記体の習得度調査 (B)について，  

(1) 大文字は小文字よりもずっと低い  

(2) 専攻が異なっても，正解率の低いアルファベ

ットに共通点があった。  

(3) 正答率は看護専攻が最高であった。  

以上から，まず，学生が筆記体を大学レベル前の教

育課程で学習機会があまり与えられなかったことが明

らかになった。そのために筆記体を読み書きできない

という結果が出るのは自然なことであろう。筆記体を

どの時期で教えるかどうかについて，文部科学省 [5]

の中学校指導要領第 9 節外国語の第 2 各言語の目標

及び内容等の 3 指導計画の作成と内容の取扱い (1)の

オ」には，「文字指導に当たっては，生徒の学習負担に

配慮し筆記体を指導することもできること。」とだけあ

る。これは平成 10 年の学習指導要領からこのように変

わったものである。これにより英語教育の中から筆記

体教育は除かれてしまい，本調査における結果が生み

出されたと言えよう。ただし，回答において，ローマ

字とアルファベットの学習時期を混同していた可能性

があることは留意を要する。他方，学習者の側に筆記

体を読み書きしたいという願望があることや筆記体の

習得が将来の利益につながると思っていることが明ら

かになった。 

筆記体は文字という学習・教育手段の一つであるが，

分からないまま放置した比率が高い点は特に憂慮すべ

きである。このことは即ち学習内容が十分理解できな

いまま放置したことに繋がる。現在はパソコン等を利

用した英語教育も盛んであるが，大学レベルだけでな

く教師が板書などの方法で教授する方法は未だ多く存

在する。本調査では英語のみを取り上げたが，アルフ

ァベットを使用する言語学習にも同様の傾向が見られ

ると予測する。学習機会は国内に必ずしも限る時代で

もない。従って，教育効果を考慮した場合に，筆記体

を何時，どの段階で，どのような方法で教えるのか再

考すべきであろう。本調査結果を見る限り，学生の願

望からすれば筆記体を教授する意味があると思える。

ただし，小学校に英語教育が導入されている現在，そ

れが大学レベルで行われるべきでないことは確かだ。  

本研究に関連して，今後はさらに詳細な統計分析を

することや，入学後の経年変化について比較検証する

ことも有意義であると思われる。できれば他のレベル

の同様の調査も行いたい。  
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