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１．研究の背景と目的  

 筆者は日本の公立中学校で 22 年間、英語の授業を行ってきた。特に、話す

活動を重視してきた。新出文法事項と教科書本文についての生徒とのインタラ

クション、教科書本文を活用したスキット・スピーチ・リテリング、発信力を

高める様々な音読活動、新出文法事項を使ったインタビュー活動、スピーチ・

コンテストなどに取り組んできた。  

その中で、生徒が「即興的にやり取り」をすることに課題があると、日々の

授業の中で実感をしてきた。実際に、文部科学省が行っている「全国学力・学

習状況調査」の結果からの成果・課題として、「やり取り」・「即興性」を意識

した言語活動が十分ではないということが挙げられている (本多 2018:10)。  

 また、 2017 年 (平成 29 年 )3 月改定の中学校学習指導要領では、話すことに

ついて［やり取り］と［発表］の 2 つの領域に分かれることになり (本多 2018:40)、

ますます、効果的な指導法が必要となっている。  

 「即興的なやり取り」の中学生に適切な言語活動として、本多は「１分間チ

ャット」が効果的であると述べている (本多 2009,2018)。「チャット」とは、生

徒同士がペアやグループになり、教師が提示したトピックについて、自由に会

話を継続していく活動であり、その中で会話の基本的な態度、会話技術、様々

な表現を指導していくと、本多は述べている。また、１年次の 10 月頃にチャ

ットを行い始め、2 年次の前半までは「１分間チャット」として会話をする際

の態度の育成や様々な会話技術を教え、2 年次の後半からは 2 分間、中学卒業

時には 3 分以上、いろいろな会話技術を用いながらチャットを継続できること

を目標としている (本多 2009:59-60)。  

そして、「１分間チャット」が行えるようになるには、その前に、帯活動と

してある一定期間、ペアで一方が英語の質問をし、もう一方が英語で答え、さ

らに 1 文付け加える練習を行い、その後、また一定期間、ペアで特定の話題に

ついて会話をする練習をする必要があると述べている (本多 2018:110)。さら

に、本多は相手の述べた内容に関連することを質問する練習も効果的であると

述べている (本多 2020:85)。  

しかし、以上の実践は帯活動として、教科書を使用する普段の授業との内容

との直接的なつながりが少ない。そこで、普段扱う教科書でも関連する活動を

行うことで、「即興的なやり取り」を生徒が行う力はさらに促進されるのでは

と考えた。  

また、Thornbury と Blade(2005:275-278)は、会話を教える際には、直接的

に教えることと、間接的に教える方法があることを示唆している。前者は、様々

な場面の会話を、実際に生徒に体験させることで学ばせる方法である。後者は、

会話に役立つ様々な技術を教えることで、会話する能力を高める方法である。
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そして、これらはどちらが欠けても望ましくない。そこで、本研究でも直接的

な指導である「１分間チャット」だけでなく、間接的な指導についても考える

必要がある。  

 例えば、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)は「自由な会話」がどのよう

にすれば最も能率的・効果的に進め得るかについては、効果的な指導理論も指

導技術も開発されてはいないので、その前段階である「管理された会話」を行

う こ と が 必 要 で あ る と 主 張 し て い る ( 山 家 保 先 生 記 念 論 集 刊 行 委 員 会

2005:118-119)。「管理された会話」とは、教科書本文の内容が応答文になるよ

うに、生徒に疑問文を発話させ、その疑問文に相当する応答文を言わせる活動

である。  

そして、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)は、この「管理された会話」

を行うためには、平叙文から疑問文を作る「転換」の作業を事前に行うことで、

教科書本文には出てこないけれども、教材の内容についての問答で必要な疑問

文を自ら作り出せるようになると主張している (山家保先生記念論集刊行委員

会 2005:101-103)。  

本論文の目的は、「即興的なやり取り」である「１分間チャット」を効果的

に行うための指導のあり方を探求することである。先行研究を検討し、即興的

なやり取りを生徒が行えるようにするためには、第二言語知識の自動化を促す

練習として、教科書本文から疑問文を作る「転換」の作業、そして「管理され

た会話」を継続的に行うことを提案し、その効果を検証する。日本の中学生を

対象にした、「即興的なやり取り」の指導のあり方を提案する実証的研究は、

非常に数が少ない。そのことを踏まえ、これからの英語スピーキング指導研究

の一助になるように、本研究をまとめる。  
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２．先行研究  

２．１  即興的なやり取りと複雑性・正確性・流暢性  

本多 (2018)は、 2017 年 (平成 29 年 )3 月改定の学習指導要領では、互いの考

えや気持ちなどを外国語で伝え合う対話的な言語活動が重視されており、これ

までの「理解する」「表現する」といった単方向のコミュニケーションだけで

なく、「伝え合う」という双方向のコミュニケーションも重視されていると述

べている。  

 そのような言語活動の中の１つである、「即興的なやり取り」とは、「原稿を

暗唱しないで、話し手と聞き手の役割を交互に繰り返す双方向での活動」であ

る (本多 2018:40)。そして、「即興的なやり取り」としての具体的な言語活動で

ある「１分間チャット」が行えるということは、生徒同士が、英語を用いて、

原稿を用意することなく、ある話題について、間違いを恐れずに会話を続ける

ということである。  

Housen らは、第二言語の熟達性は様々な要因を含んでおり、多面的である

ので、複雑性、正確性、流暢性の観点から捉えた方がよいと述べている (Housen, 

Kuiken & Veddar 2012:1)。いずれも大事な要素であるが、「即興的なやり取

り」に注目する場合、特に、流暢性の向上を第一の目標にすることがよいと考

えられる。しかし、流暢性を高めた結果、発話の内容が不正確になって正確性

が低下する、発話される表現が単調なものとなって複雑性が低下するといった、

「トレード・オフ」（ Skehan 1998:108）が起こる可能性がある。そのため、複

雑性、正確性、流暢性の全てを高めるような指導法が望まれる。  

 

２．２  第二言語知識の練習による自動化  

流暢性について、 Segalowitz は第二言語の習得と高度な発話の流暢性は第

二言語知識の自動化を必要とし、自動性の主要な道順は反復であると述べてい

る  (Segalowitz 2010: 75)。  

 第二言語知識の自動化について、「練習」を行うことで、第二言語は以下の

よ う な 知 識 が 得 ら れ て 技 能 が 高 ま っ て い く と 言 わ れ て い る 。

DeKeyser(2007:3)は技能習得理論の視点から、「何かを知っている」知識であ

る宣言的知識が最初に習得され、それを使って「練習」を行うことで、「何か

を行うことができる」ようになる、手続き的知識を得ることができると述べて

いる。  

 手続き的知識は、速く、誤りが少なく使用することができると述べている。

手続き的知識はさらに高めることで、自動化され、自発的で、努力が少なく、

速く、誤りなく、宣言的知識として得られた規則を活用することができると言

われている。  
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また、Kormos は「練習」が概念と語彙項目の間のつながりを強化すると主

張している (Kormos 2006:160)。  

Ranta と Lyster は流暢な実演は、練習の結果であると述べている。また、

その「練習」とは、自動性を打ち立てるような大量で反復されるものであり、

転移に適した純粋に伝達が伴うものであると主張している  (Ranta & Lyster 

2007:148)。  

 Skehan は「練習」という言葉を用いてはいないが、反復が処理の負荷を減

らし、会話の進展を促進し、脅威を少なくすると述べている  (Skehan 1998:34)。 

 以上のように、反復を伴う「練習」が第二言語知識の自動化に貢献し、その

結果、流暢性を高めていくことがわかった。  

また、DeKeyser(2020)では上記の技能習得理論について、 (a)適性の高い大

人が、(b)単純な構造を学習し、(c)学習のかなり初期の段階で (d)教授的文脈で、

起こっていることに最も容易に応用することができ、学習状況がこれら４つの

面のうちの１つでも、この模範となる状況から離れれば離れるほど、データを

説明することが困難になると述べている。  

本研究では、被験者は大人でなく中学生であるが、中学校で学ぶ比較的単純

な構造の文を扱い、中学生という外国語学習を始めたばかりの段階であり、公

立中学校という教授的文脈の中で研究を行うため、技能習得理論を応用しやす

いと考えることができる。  

ここまで、海外での研究を紹介したが、佐藤ほか (2022:25)は日本の EFL 環

境においては、ルールは知らず、練習もすることなくコミュニケーションにお

いては臨機応変に応用できる、という状況はほぼあり得ないので、技能習得理

論に基づいた英語学習が理にかなっているという立場を強調している。  

 

２．３  第二言語知識の自動化のための音読指導  

２．３．１  音読指導の理論的背景  

 第 2 節で述べたような、第二言語知識を自動化するために大量の反復を伴う

具体的な「練習」として、教科書本文の音読指導が当てはまる。Suzuki(2023:11)

は技能習得理論の視点から、意図的に音読をする練習は、文字と音の一致、言

語的模範の内在化、調音の強化につながると述べている。  

 村野井 (2006:39)は、声を出して本文を読む音読は理解から産出への橋渡し

の活動であり、第二言語知識の自動化と手続き化を進める効果があると述べて

いる。  

 本多 (2011:79)は、音読指導が大切な理由として、書かれている文字を自分で

音声化することで話す力の基礎が養われ、音声に慣れることで聞き取る力も向

上すると述べている。また、文章を読むときに心の中で音声化させて読んだり、
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文章を書くときに心の中で文を組み立てながら書いているはずなので、音読が

役に立つとも述べている。さらに、英文を定着させたり、正しい発音も身につ

くと述べている。  

 北原 (2010:154)は、語学習得に音読が不可欠だと主張し、その理由として、

音読は頭の中に英語の回路を作るのに役立ち、スピーキングへの橋渡しになり、

1， 2 年の教科書をスラスラ音読できるようになると、初めて見た英文でも英

語らしいイントネーションで読むことができるという 3 つを挙げている。  

 鈴木と門田 (2012:13)は、音読によって、スペリングと発音の結びつきを強

化するとともに、学習した語彙や文法などを内在化でき、その結果、文章理解

のための処理が高速化し、文章理解力と発表能力の基礎ができあがるので、音

読は外国語としての英語学習に不可欠であると述べている。  

 若本ほか (2017:147)は、文章を声に出して読み上げることで、意味のまとま

りを把握できることが明らかとなり、文字と発音の一致も確認でき、文字や語

彙の定着も図ることができると、読むこととの関連を述べている。  

 正頭 (2015:13)は、生徒に音読をさせると、リスニングが苦手だと思ってい

る生徒は単語を正しく発音できなかったり、長文読解が苦手な生徒は、文を着

るタイミングがおかしかったりなど、「つまずき診断」の効果もあると主張し

ている。  

 伊東 (2008:15-19)は、音読は自己表現につながるものであり、その意義とし

て、文レベルでの発音練習が可能、リーディングやリスニングに必要な直線的

英文理解能力を育てる、スピーキングへの基礎固めが可能という、3 点を主張

している。  

 

２．３．２  音読指導の具体的な方法  

 音読には様々な指導方法があるので、本節で紹介をする。  

村野井 (2006:39-40)は、みんなで声を合わせて読む斉読 (chorus reading)、

学習者が自分のペースで読むバス・リーディング (buzz reading)、一人ずつ指

名して読ませる個別読み (individual reading)、テキストを黙読した後に文字

から目を離して音読するリード・アンド・ルック・アップ (read and look up)、

対話文の場合に自分の意見を 1 つ付け加えるプラス・ワン・ダイアローグ (plus-

one dialog)、教師が日本語を意味の固まり単位で言い、生徒はその日本語に該

当する箇所を英語で読む通訳読み ( interpreter reading)、生徒がフレーズごと

に英語を日本語に口頭で即座に訳していくサイト・トランスレーション (sight 

translation)を挙げている。  

 本多 (2011:79-82)は、上記以外に、対話文で役に分かれて音読させるパート・

リーディング (part reading)、モデル音声に合わせて音読させるオーバーラッ
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ピング (overlapping)、モデル音声を文の途中で止め、その後を生徒に言わせる

レスポンス・レシテーション (response recitation)、音声を聞かせ、すぐ後を

追うように聞こえた音を繰り返して言うシャドーイング (shadowing)を挙げて

いる。  

 鈴木と門田 (2012:28)は音読指導法を適切な順序に並べるには、①音声モデ

ルがある指導法から音声モデルがない指導法へ、②練習単位の小さい指導法か

ら大きい指導法へ、③記憶の負荷が低い指導法から記憶の負荷が高い指導法へ、

④発音をまねればよい指導法から、意味や情報を伝える指導法への 4 点を考え

るとよいと提案している。  

 正頭 (2015:56-57)は、音読活動には音声チェック型、意味志向型、英文暗唱

型、文法確認型、空気温め型の 5 つのカテゴリーに分類することができ、5 つ

の分類をバランスよくあるいは集中的に活用していく必要があると主張して

いる。以下で具体的に説明をする。  

音声チェック型には、教師の後について読む「リピート音読」、生徒が各自

で読む「 Buzz Reading」、生徒を指名して１文ずつ読ませる「 Individual 

Reading」、教科書を見ないで音声を即座に繰り返させる「 Shadowing」などが

含まれる。意味思考型には、センス・グループごとに日本語を英訳していく「サ

イト・トランスレーション」や、教科書本文から単語を抜いておいて、補いな

がら読む、「穴なし穴埋め音読」などが含まれる。英文暗唱型には、教科書か

ら目を離して読む「Read and Look up」などが含まれる。文法確認型には、本

文を疑問文に変換して読む「疑問文音読」、否定文に変換して読む「否定文音

読」などが含まれる。空気温め方には、生徒同士を背中合わせに立たせて聞こ

えるように音読させる「背中合わせ音読」、学級全体で１文ずつ音読させる「リ

レー音読」などが含まれる。  

音読指導の手順として本多 (2011:83-85)は、教材を導入した直後はフラッシ

ュカードを用いた語句の発音練習とモデルを提示した後に、コーラル・リーデ

ィング、バズ・リーディング、インディビジュアル・リーディングの順で行う

べきと主張している。本文に含まれる表現の定着やスピーキング活動につなげ

るためには、その後にリード・アンド・ルックアップ、パートごとの暗唱、生

徒同士の練習を経て発表させるとよいと主張している。前時の復習においては、

コーラル・リーディング、オーバーラッピング、バズ・リーディング、インデ

ィビジュアル・リーディングの順で指導するのがよいと主張している。  

 斎藤 (2011)は、本文に含まれる表現の定着の活動として、生徒のペアの片方

が教科書を見ながら本文を読み上げ、もう片方は教科書を見ないでその文を正

しく言えるまで何度も繰り返すことにより、間違いが減るというインテイク・

リーディングを行うことを主張している。  
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 北原 (2010:158-159)は、仕上げの活動としてジェスチャー・リーディング

(gesture reading)の効果を主張しており、ジェスチャーをつけて読んだ後、教

科書を閉じて教師のジェスチャーに合わせて文を言う練習を紹介している。こ

の利点として、理解・表現に日本語を介さない、英語の語順が自然に身につく、

たとえ忘れてもジェスチャーがことばを引っぱり出す、意識が内容語に向かう

ため、機能語の使い方が潜在化され、自動化ができるようになると発話がスム

ーズになるという 4 つを挙げている。  

また、音読を家庭で継続できるようになる工夫として、教科書を 5 回読んだ

ら余白に星印を 1 つ書き、5 つ以上書くことを宿題とすることを推奨している

(北原 2010:157)。  

 

２．４  第二言語知識の自動化のためのパターン・プラクティス  

２．４．１  パターン・プラクティスの理論的な背景  

 第 2 節で述べたように、流暢性を高めるためには、第二言語知識の自動化が

必要であり、そのためには大量の反復を伴う練習が必要である。具体的な方法

として、本節ではパターン・プラクティスを扱う。  

パターン・プラクティスは基本文から様々な文を作り出す活動である。

Skehan は言語を学習する際に、規則に基盤をおいた分析をする場合、少ない

記憶容量と、力強い生成規則により、よい形式の文を計算することが可能にな

ると述べている (Skehan 1998:54)。そのため、パターン・プラクティスは言語

学習に効果的であると考えることができる。  

山家保先生記念論集刊行委員会 (2005:50-54)は Twadell(1970)の言語学習五

段階のねらいを（１）認識（英語をわからせること）、（２）模倣、（３）反復

（暗唱させること）、（４）変形、（５）選択（暗唱した英語を応用練習させる

こと）と分類した。  

そして（４）変形の段階で行う応用練習には代入、転換、展開があると述べ

ている。代入は、基本文の単語を入れ替えて、新しい文を言わせる練習である。

転換は、基本文の語順を入れ替えたり、疑問詞や否定語を加えたりすることで、

疑問文や否定文を言わせる練習である。展開は、基本文に修飾語句を付け加え

ていって、長い複雑な構造の文を作ることである。  

（５）選択の段階で行う応用練習には「管理された会話」、「生徒同士の対話」、

「自由な会話」があると述べられている。「管理された会話」は、疑問文を復

唱させ、その後に応答文を言わせる活動である。山家保先生記念論集刊行委員

会 (2005:114)は、これらの問を繰り返すことによって基本文の組織的・系統的

な変形の練習を、たとえ発信的ではないにしても、受容的に行っていることで

あり、このことは基本文の組織的・系統的な変形をとおして、変形の規則を体
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得することに大きなプラスとなることを見逃してはならない、と述べている。

「生徒同士の対話」は、管理された会話で練習を行った後、教材の文脈とは異

なった文脈で生徒が会話をする活動である。「自由な会話」は、生徒同士の対

話に続く、選択の最終段階であるが、パターン・プラクティスが開発された時

代には指導理論も指導技術もなかったと、山家保先生記念論集刊行委員会

(2005)は述べている。筆者は、この段階が「即興的なやり取り」にあたると考

える。  

若本ほか (2017:65-75)はパターン・プラクティスが用いられる教授法である

オーラル・アプローチの批判と発展的な活用について述べている。若本ほか

(2017)は、主要な批判として、文章を暗記して意味があるのかということと、

パターン・プラクティスは機械的すぎるのではないかという 2 点を挙げてい

る。その後、発展的な活用としてそれぞれについて述べている。文章の暗記に

関して、教師が重要な文を選んで覚えさせれば、スピーキングやライティング

に役立ち、音声だけを頼りに何度も繰り返し練習することになり、実際のオー

ラル・コミュニケーションのシミュレーションになると主張している。パター

ン・プラクティスの機械的練習という批判に対しては、明示的に習った知識で

ある宣言的的知識を徐々に手続き的知識に変換することができ、口頭で行えば

時間もかからず、無意味な文に変形させるのではなく、教師が実際のコミュニ

ケーションで使う意味のある文になるよう、cue の出し方に工夫を凝らせばよ

いと主張している。しかし、若本ほか (2017)は成功した学習者の経験などに基

づいて論じており、実証的なデータに基づいているわけではない。  

 山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)で主張されているように、「即興的な

やり取り」に必要な練習は、教科書本文から疑問文を作り出すパターン・プラ

クティスである「転換」と、疑問文を生徒に言わせ、それに対応する応答文を

生徒に言わせるパターン・プラクティスである「管理された会話」がふさわし

いと考えることができる。  

 Thornbury と Slade(2006:86)は、一貫性のある会話は、宣言的な陳述だけ

で構成されることは難しいため、ほとんどの場合、質問と応答のやり取りで成

り立っていると述べているため、疑問文と応答文を練習することは「即興的な

やり取り」に必要と言うことができる。  

DeKeyser は体系的・意図的に第二言語の知識と技能を高めようとしている

特定の活動を練習と定義している  (DeKeyser 2007:1)ため、このようなパター

ン・プラクティスも第二言語習得における「練習」であると言うことができる。  

また、Larsen-Freeman と  Anderson はパターン・プラクティスの利点を、

繰り返されるほど習慣が強まり、学習が大きくなるので、生徒はパターンを使

用することができるようになる習慣を形成するのに役立つと述べている  
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(Larsen-Freeman と Anderson 2011:42-43)。  

 Ortega は外国語の教室で設計されるべき練習の原則を、双方向であること、

意味をなすこと、タスクに必須な形式に焦点化していることの 3 つを挙げてい

る  (Ortega 2007:182-186)。山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)が提唱して

いる「転換」と「管理された会話」のパターン・プラクティスは、生徒が疑問

文を言った後に応答文を言うので、双方向であるし、教科書本文の内容につい

て問答するので、意味を成しており、そこで行われる問答は将来的に「１分間

チャット」というタスクで出現する可能性が期待されており、間接的で偶発的

ではあるが、タスクに必須な形式に焦点化していると考えることができる。  

本多 (2009:30-33)は「生徒による Q&A」として、疑問文と応答文が 40 セッ

ト印刷してあるリストを生徒に配布し、毎時間の最初にペアで練習させること

が、「即興的なやり取り」である「１分間チャット」につながると言っている。

しかし、このような活動では応答文を話す生徒はリストを見ないで自分の答え

を言い、さらに関連する情報として 1 文付け加えて言うことになっており、即

興的なやり取りにつながると考えられるが、疑問文を話す生徒はリストを見な

がら出題しており、ある程度の効果は期待できる可能性はあるものの、自発的

に質問を作る力を育成できるとは言えない。  

同様な「練習」を Wong と Waring(202045-46)も、「ターンの完了の監視」

という活動として、教師が疑問文を読み上げ、生徒は答えを探して読み上げ、

はやく言えた生徒は座れるという練習を行っている。生徒は疑問文を聞いて反

応する練習にはなるが、教師が疑問文を読み上げているので、生徒が疑問文を

自発的に言えるようになるとは限らない。  

疑問文を作る活動は、最近の英語授業では扱われることがほとんどない。以

下で数少ない例を紹介する。  

太田 (2007:117)が「DIY Quiz」を提唱している。ここでは、１人の生徒に、

すでに学んだ教科書の内容に関する英語のクイズを考えてきてもらい、授業の

始めに出題させ、その他の生徒は教科書を読み返して答えを探させ、最後に生

徒全員で答えの箇所がある本文を音読させる。しかし、この活動は教科書を見

返して表現を定着させることだけを目標にされており、どのように疑問文を作

るのか、体系的に練習をさせるところまでは行われていない。  

松村 (2012:281-284)は「イエス・ノー・クイズ」を提唱している。生徒に、

指導が終わった教科書本文を振り返らせて、グループで真偽判定問題を作成さ

せ、グループの代表者に問題を読み上げさせ、その他のグループの生徒が答え

るという活動である。この活動の目標は題材文章の理解と既習事項の自由な使

用を通した言語使用技能の向上となっており、後者は本研究の目指す「即興的

なやり取り」に近いと考えられる。しかし、どのように疑問文を作るのか体系
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的に「練習」させるわけではなく、問題自体は書いたものを読み上げるため、

音声を伴い、聞いている生徒には実際のやり取りの「練習」になるが、純粋な

話す活動とは言えない。  

齋藤 (2008:69-93)は、英語の会話の続行のためには［質問作成能力］が決定

的に重要であると主張している。最初に生徒に教科書本文から質問文リストを

作らせ、 4 人組でとにかく質問文を使わせる質問乱取り活動を行い、 4 人組で

意味のあるやり取りをさせる質問型取り活動で質問作成能力を育てるための

基礎体力を養うとよいと述べている。その後、質問ビンゴ活動、教科書を利用

した質問作成活動、生徒から教師へ質問する Q&A 方式と段階的に指導するこ

とを強調している。これらの活動を行うことで質問文を発話する力はつくこと

は予測されるが、自然にやり取りを行う活動ではない。  

伊東 (2008:42-46)は、教科書本文の内容理解を行う際に、生徒から教師へ質

問をする主体的 Q&A、生徒が英語で質問することになれたら生徒間での主体

的 Q&A へと移行していくことを提案している。質問文に慣れる活動としては

効果的ではあるが、やり取りを行う活動としては不十分である。  

このように、「即興的なやり取り」につながるように疑問文を体系的にかつ

意図的に練習する授業実践は存在しない。山家保先生記念論集刊行委員会

(2005)の提唱する「転換」と「管理された会話」のパターン・プラクティスで

は疑問文を体系的にかつ意図的に練習することができるため、「即興的なやり

取り」につながる可能性が検証される意義があると考えることができる。  

 

２．４．２  パターン・プラクティスの指導方法  

 本節では、中学校の英語授業における、具体的なパターン・プラクティスの

指導方法を紹介する。  

 例えば、本多 (2011:65)は、新出文法事項の導入後、ミムメムのあとに口頭に

よるドリル活動を位置づけ、その基本がパターン・プラクティスだと述べてい

る。そして、パターン・プラクティスは教師のキューに従って、基本文を次々

に変化させる活動であり、代表的な方法には、代入、転換、展開があると説明

している。一方、留意すべき点として、文構造に焦点を当てているために、不

自然な英文を言わせるのは避けること、慣れるのに時間がかかること、集中力

が必要で飽きやすいので、あまり多くの時間をかけないようにすることを挙げ

ている (本多 2011:66)。そして、ワークシートを用いたドリル活動の前に行っ

ておく必要があるとも述べている (本多 2011:67)。  

 北原 (2010a:181)は、スピーキングのペア活動を行う前に、基本文形を教師

の後について練習し、使用する語彙を教師の後に練習した後、基本文形に語彙

を代入して練習するパターン・プラクティスを行う。その後に教師と生徒でモ
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デルを見せてからペアワークを行うと述べている。  

 金谷ほか (2009:54-57)ではパターン・プラクティスを、新出文法事項の導入

とコミュニカティブな活動の間に設定している。語形変化の音声指導を扱う練

習、文の一部を入れ替える練習、対話形式で量を確保する練習の 3 種類を紹介

している。留意点として、様々な運用例に触れられるようにすること、機械的

になりがちなので、スムーズに、スピーディーに行う工夫をすること、細やか

に指導し、必要に応じて修正をさせながら取り組ませる必要があることを主張

している。また、パターン・プラクティスは Variation と Selection に分けら

れ、Variation は代入、転換、展開に分けることができると述べられている。

これらに加え、実施上の注意点として、正しい手順で易から難へ進めること、

意味を確認すること、不自然な内容の文を作らないこと、短時間でスピーディ

ーに練習量を増やすことを挙げている (金谷ほか 2009:134-136)。  

 樋口と高橋 (2015:22)は、新出文法事項を導入し、形式、意味、機能を確認し

たら、目標文を模倣・反復させ、目標文を言えるようになったら、実際に声に

出してさまざまな文を言わせるための操作練習が必要であり、その一つとして

パターン・プラクティスを挙げている。ここでは、パターン・プラクティスは、

目標文の一部の要素を代えて、別の文を言わせる活動であり、置換、転換、拡

充があると述べられている。また、留意点として、パターン・プラクティスは

文の形に重きが置かれがちなので、不自然な文を言わせないようにすること、

意味を伴った練習にするためにキューの代わりにイラストを利用するとよい

こと、誤りがあれば即座に直し、正しい形を覚えさせることを挙げている。  

 このように、中学校の英語授業では、新出文法事項導入後にパターン・プラ

クティス、特に「代入」練習が行われていることがわかった。また、不自然に

ならないような配慮が必要であることも重要である。しかし、山家保先生記念

論集刊行委員会 (2005)が主張しているような、教科書本文の音読の後に、やり

取りにつながる「転換」と「管理された会話」のような指導が、現在は行われ

ていないこともわかった。  

 

２．４．３  パターン・プラクティスを扱った実証的研究  

 パターン・プラクティスが学術的な文脈で実証的に研究されている数は少な

く、パターン・プラクティスについて書かれた論文としては、平嶋 (2007)、井

上 (2017)、江口と早瀬 (2018)、水川と樫葉 (2020)が挙げられる。  

平嶋 (2007)はパターン・プラクティスの長所と短所をまとめている。長所は

構文や語彙が音声データとともにインプットされ基本的な言語基盤が形成さ

れ、動詞の活用・性数変化・文の変形などの文法技能が自動化するという二点

を挙げている。一方、短所として、意味の欠如、単調さ、現実へのコミュニケ
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ーションへの転化が困難という三点を挙げている。これらを踏まえて、意味の

ある文作りと具体的な設定の原則に従い、教師が一方的に文や語彙の説明をす

ることを避け、視覚的補助教材を援用し、練習にゲーム性を取り入れて、大学

のフランス語の授業で実践した。しかし、行われているのは基本文の代入練習

と、暗唱のための練習のみであり、疑問文に転換する練習は行われていない。

効果の検証は観察によるもので、学習者がノートやテキストを参照する機会が

少なくなった、学習者は退屈せずに最後まで作業に取り組むことができるよう

であるといった、質的なデータを分析した記述はあるが、量的なデータの分析

に基づいているわけでない。  

井上 (2017)は、パターン・プラクティスが構造重視であるがゆえの「単調さ」

という問題が示したが、同時に口慣らしの時間を多く確保することによるイン

テイクの増加や、創造的な発話との組み合わせによるコミュニケーション能力

の補完といった効果を主張している。以上のことを踏まえ、パターン・プラク

ティスを大学の英語の授業で活用し、アンケート調査で効果を検証し、パター

ン練習は他の指導法と満足度に差はなく、授業そのものへの興味・関心が喚起

され、意識の可視化が見られると主張している。しかし、この授業では「日本

語訳→ポーズ→英文」を 3 回連続で聞かせた後にスライドに日本語訳と英訳を

映し出し、教師に合わせて 3 回発音させ、3 回筆写させた後に、各自のペース

で音読するバズ・リーディングを 2 分程度行い、その後、スライドを消して音

声のポーズの間に英文を発するという指導を毎回 15 分、全 15 回実施したと

いうものであり、最もパターン・プラクティスらしいと思われる代入練習や、

本研究が扱っている転換練習も行っていないので、真の意味でのパターン・プ

ラクティスを扱った論文と考えることは難しい。  

江口と早瀬 (2018)は、パターン・プラクティスの問題点への解決策として 3

点を挙げている。1 点目は内容への改善策であり、設定された会話の背景、文

脈についてペアやグループで練習する際、十分確認し合うことを挙げている。

2 点目は単調さの軽減、練習への効率化への改善策であり、暗記・反復練習を

教室でのリピート練習、ペアワーク、授業外学習に振り分けるように設定する

ことを挙げている。3 点目は実際のコミュニケーションのための改善策であり、

英作文で自分の言いたいことを表現し、意見をまとめた上で、ペアで意見交換

することを挙げている。以上を踏まえて大学の英語の授業で実践し、オーラル・

テストとセルフ・アセスメントにおいて一定のコミュニケーション能力の向上

が見られたと主張している。しかし、授業の中ではモデル文のリピート練習の

後、個人で音読・暗唱し、その後の例文の質問と応答のロールプレイがパター

ン・プラクティスとなっている。井上 (2017)と同様に代入練習も転換練習も行

われていないのである。  
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水川と樫葉 (2020)は、「即興のやり取り」に発展させるために、パターン・プ

ラクティスが活用できることを主張している。中学生を対象に、疑問文と応答

文が 30 セット掲載されたワークシートをペアで練習させることを 20 回行い、

同様な練習をさらに 2 つのワークシートでも行った。それぞれ計 20 回の練習

の平均値を換算し、対話が成立した割合を量的に考察し、数値が有意に上昇し

ていると述べている。しかし、行っているのは疑問文と応答文の定型表現の練

習であり、疑問文を作る転換練習が行われているわけではない。  

このように数少ないパターン・プラクティスを扱った文献を検証したが、大

学生を対象にしたものが 4 点中 3 点であり、1 点は中学生を対象にした教室実

践を中心にした研究であるが、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)が主張す

るような、生徒が自由に会話をすることを目的として、教科書本文から疑問文

を作らせるパターン・プラクティスを実施するような研究は見当たらない。  

 

２．５  学力調査における即興的なやり取り  

 近年では公的な学力調査で「即興的なやり取り」が出題されているため、本

節で紹介する。  

2023 年 4 月 18 日に、国立教育政策研究所によって令和 5 年度全国学力・

学習状況調査が行われた。中学校では国語、数学、英語が調査されたが、英語

は話すことについても調査が行われた（国立教育政策研究所 2023）。  

 英語の話すことの問題は 5 問ある。4 問は動物園において留学生と会話をし

ている状況の中で、掲示板に書いてある情報、自分たちの予定、動物について

の質問、お土産として買いたいものとその理由を話す問題である。残り 1 問は

環境問題についてのプレゼンテーションを聞いた後に、1 分間準備をし、自分

の考えを話す問題である。  

 5 問のうち、環境問題についての問題は話すこと［発表］、動物園についての

問題は話すこと［やり取り］に分類されると考えることができる。  

 また、東京都で ESAT-J と呼ばれる、公立中学校 3 年生を対象にした英語ス

ピーキングテストが 2022 年度より実施されている（東京都教育委員会 2023）。 

 このテストの問題は、音読が 2 題、ポスター等の情報についての事実に関す

る質問に答えるものが 2 題、ポスター等の情報について自分の考えが質問され

て答えるものが 1 台、ポスター等の情報について自分で質問をするものが 1

台、4 コマイラストを説明するものが 1 題、ビデオレターに対して意見と理由

を述べるものが 1 題で構成されている。  

 このうち、音読は話すことの基礎力、4 コマイラストとビデオレターは話す

こと［発表］、ポスター等を使用した問題は話すこと［やり取り］に分類され

ると考えることができる。  
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 これらの学力調査より、現在求められている英語力を伺い知ることができる。

いずれも話すこと［やり取り］の問題が出題されている。言い換えれば、現在

の日本の中学校における英語教育において、「即興的なやり取り」に課題があ

るために出題されていると考えられるため、「即興的なやり取り」を扱った本

研究が、意義があると言うことができる。  

 

２．６  やり取りの先行研究  

これまで、やり取りの研究は幅広く行われてきているが、生徒同士のものと、

生徒と教師のものが存在している。例えば、Seedhouse(2004)や Thornbury と

Slade(2006)、Hellerman(2008)、Wong と Waring(2021)は生徒同士のやり取

り だ け で な く 、 生 徒 と 教 師 の や り 取 り も 含 ん で い る が 、 Wells(1998) 、

Alexander(2020)、Walsh(2011)は生徒と教師のやり取りのみしか扱っていな

い。また、生徒同士のやり取りのみを扱った研究には Mackey(2007,2012)、

Philip ほか (2014)、Sato と Ballinger(2016)、Adams と Oliver(2019)などが

挙げられる。これらの生徒同士の研究はまとめてピア・インタラクションと呼

ばれることが多い。  

 Philip ほか (2014)は、ピア・インタラクションの特徴に関して、以下のよう

に 3 つのことを主張している。1 つ目に、やり取りを通して、言語を試し次に

何を言うべきか考えることで、学習者は形式と意味と使用につながりに注意す

ることができる。2 つ目に、やり取りの中で学習者は、最初は雑音に聞こえた

表現が、意味を持ち始めるにつれて、学習者が分析できるようになる。3 つ目

に、やり取りへの参加は、正確で流暢なアウトプットに結び付くが複雑なアウ

トプットには結びつかないと述べている。  

 Sato と Ballinger(2016)は、ピア・インタラクションについて、インタラク

ションだけでも流暢性は高まるが、修正フィードバックがないと正確性が高ま

らないということを述べている。  

 このように、生徒同士のやり取りは第二言語の発達に有用であり、特に流暢

性を高める一方、正確性を高めるためには修正フィードバックが必要になって

くることが分かる。このため、生徒にただやり取りをさせるのではなく、介入

を行った研究が求められてくると、言うことができる。  

 

２．７  即興的に話すためのスピーキング活動  

 本節では、即興的に話すためのスピーキング活動について紹介していく。  

 

２．７．１  即興的に話すための帯活動  

 現在の日本の中学校の英語授業において、帯活動で即興的に話す活動が広く
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行われている。  

帯活動について、太田 (2012:78)は以下のように述べている。言語の定着に

は時間がかかるので、導入したものを色々な機会で繰り返させる必要があるた

め、Warm-up と前時の復習の間に来る、一定期間行う帯活動が効果的である

と述べている。帯活動では、読むこと、聞くこと、話すこと、書くことを行う

こともできるし、その中で言語材料や語彙に慣れさせることもできると、太田

は主張している。  

 例えば、太田は語彙の復習・拡充のためのカードを使ったゲーム、文法を復

習するために黒板に語句を書いて文を作らせる活動、疑問文と応答文をセット

にしたリストをペアで練習させる活動、毎回、生徒 1 人か 2 人に 30～ 60 秒程

度のスピーチをさせる、テーマを決めて 3 分間でできるだけ多くの文を書かせ

る活動を提案している (太田 2012:78-81)。  

 北原 (2010:182-185)は、自身は帯活動と読んではいないが、授業の最初の活

動として 12 週間続けるとしているため、ほぼ帯活動と考えてよい「クイック

Q&A」を紹介している。疑問文と応答文をセットにしたリストを生徒に渡し、

最初の 3 週間は、生徒がペアになり、教師のランダムな問いに対して素早く答

えを言う、次の 3 週間は生徒 1 が生徒 2 に対して 5 問出題する、その次の 3

週間は答えの後で質問した生徒がリアクションを言う、最後の 3 週間は答えた

生徒がさらにプラスワンを付け加えるというように、段階的にペアの会話の質

を上げている。  

 本多 (2020:110-125)は、特に即興で話すことに注目した帯活動を提案してい

る。［やり取り］につながるものとしては、基礎練習として質問文と応答文が

リストになっているシートを配布してペアで練習する、「生徒同士による Q&A」

と、実践練習として教師が指定した疑問文からペアで話し続ける「チャット」

を紹介している。［発表］につながるものとして、前述のチャットの直後にパ

ートナーが述べたことを他の人に即興でレポートする、「Chat & Report」、人

物や事物などの単語が書かれたカードを引き、その単語を 2～ 3 文で説明し、

パ ー ト ナ ー に 何 に つ い て 説 明 し て い る の か を 当 て さ せ る 活 動 で あ る

「Explanation Game」、グループ内でサイコロを順番に振り、出た目のトピッ

クについて即興で 3 文以上のスピーチを行う「３文即興スピーチ」を紹介して

いる。  

 太田 (2012)も、北原 (2010)も、本多 (2020)も、帯活動として疑問文と応答文

をセットにしたリストを使って、生徒にペアで練習させる活動を行っているが、

完全に自由な形態で会話をさせる、やり取りの活動は本多 (2020)の「チャット」

のみである。  
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２．７．２  即興的なやり取りを行う活動  

 前節では本多 (2020)の「チャット」が即興的なやり取りを行う活動としてふ

さわしいことを述べたが、帯活動に限定しなくても「チャット」を取り上げた

実践はいくつも存在する。  

 上山 (2018:92-97)は、英語でのやり取りを続けるには Q&A が重要であると

主張し、Q&A を行うワークシートで練習させた後に、ペアで「チャット」を

行うことを提案している。座席の横のペア、縦のペア、斜めのペアで行ったり、

教室の座席をスライドしてパートナーを交代して行うことも可能だと述べて

いる。  

 瀧沢 (2019)は、やり取りという言葉は使用していないが、「すらすら英会話」

と呼ばれる QA シートをペアで練習させた後、 I see.や Me too.などの反応表

現を入れ、答えたら一言付け足す Q-AA に発展させてから、一定時間対話を継

続する Small Talk を行うことを提案している。  

 胡子 (2018)は、やり取りという言葉を使用してはおらず、活動同士を関連さ

せているわけではないが、「チャット」(胡子 2018:65-66) と「クイック Q&A」

(胡子 2018:76-77)を紹介している。前者は、生徒にトピックを与えて一定時間

話を続けさせることで、既習表現を活用しながら英語で対話を続け、即興で考

えて表現し、気付きを得ることでさらに表現を増やせ、後者は、Q&A リスト

をペアで練習させるで、英語応答の瞬発力とやり取りの型を身につけ、即興ス

ピーキングへつなげることができると主張している。  

 江澤 (2022)は、やり取りの活動として、関連させているわけでないが、 2 つ

の活動を提案している。「One Minute Talking」 (江澤 2022:40-41)では、質問

文と応答文が掲載されているワークシートを使用して、ペアで 10 問の問答を

1 分間の練習を 3 回やらせ、「チャット&ライティング」 (江澤 2022:54-55)で

は、トピック例を提示して、ペアで 1 分間自由に会話することを 3 回繰り返し

た後に、英語でしゃべったことをノートに書き起こさせる。  

 いずれも英問英答の練習と自由に会話をする活動を提案しているが、英問英

答はリストを活用する活動のみで、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)の

「転換」のような、生徒が自ら疑問文を考え出して発話するような活動は存在

しない。  

 

２．７．３  即興的なやり取りの実証的研究  

日本国内では、日本人中学生や高校生を対象にした現職教員による派遣研修

の報告書に、いくつか「即興的なやり取り」をテーマにしたものが見られる。 

野坂 (2019)は、中学校 2 年生の英語授業で、帯活動で英語の質問と応答のリ

ストをペアで帯活動として 4 回の授業で練習した後、5 回目の授業でここまで
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練習した質問を使ったペアでのやり取りを、マインドマップを用いて行った後

に、ALT とも同じやり取りを行うことができたかテストした。この取り組みを

7 月と 10 月の 2 回行って比較し、生徒は事後パフォーマンステストでは帯活

動の表現 1 語以上ほかの語に置き換えている生徒が増え、質問をする生徒が増

えたと報告している。  

相澤 (2020)は、教職大学院から派遣された中学校での 3 か月に及ぶ 1 年生の

授業観察と、自身で行う検証授業を通して、原稿を作らせない、身近なテーマ

を設定する、定型表現を使用するという 3 点を意識して指導すると、生徒が即

興で伝え合う力が向上すると主張している。  

寺尾 (2016)は、教職大学院から派遣された中学校で行った 2 年生の実験授業

において、帯活動で方略を指導した後に教師が指定した話題で会話をさせる授

業を 5 回行った。 1 回目から 3 回目までは 1 分間、 4 回目は１分 30 秒、 5 回

目は 2 分間で行うことで、事後の生徒のアンケート調査から、話すことの抵抗

感が低くなり、表現に慣れることができたと報告している。  

髙原 (2019)は、中学校 2 年生の英語授業で、「 Small Talk カード」と呼ばれ

る、方略的な表現集を見ながら、帯活動として教師が指定した話題で生徒に 1

分間の会話をさせる授業を 10 回行い、事後アンケートで会話が好きになった

り、友達に自分の気持ちを伝えることができるようになったり、話している人

の気持ちや考えを理解しようとするようになったと答えた生徒が増えたと報

告している。  

阿波連 (2020)は、中学校 2 年生の英語の授業の導入で、教師と生徒全体で 2

分間のやり取りをした後に、同じ話題でペアで 1 分間のやり取りをさせた。こ

の活動を 5 回の授業で繰り返した結果、事前と事後のアンケートで即興的なや

り取りについて、好きかどうかと、できるかどうかという項目で、肯定的な回

答が増えたと報告している。  

新垣 (2020)は、中学校 1 年生の英語の授業で、小学校外国語活動用教材であ

る We Can!の表現を用いて帯活動として生徒同士の Small Talk を行った。そ

の後、中学校の教科書本文に登場する基本文を用いたモデル文を使用して生徒

同士でやり取りをさせることを継続した結果、事前・事後のインタビューテス

トでは結果が高まり、事後のアンケートで英語のコミュニケーション能力が高

まったと思うという解答が全体の 9 割を占めたと報告している。  

那須川 (2022)は、高校 1 年生の英語授業で、普段会話練習を行っていない学

級を対象に、2 つのテーマでパートナーを変えてそれぞれ 3 回、会話をさせて、

録画をし、文字起こしをして分析をした。その結果、テーマによっては発話語

数や正確さに違いが出たと報告している。  

濱田ほか (2016)は、中学校 1 年生の英語授業で、ペアで対話する帯活動を 3
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か月間継続し、その前後に ALT と対話するインタビューテストを行い、英語

を話すことに関する意識調査の公的な回答が増加したと報告している。  

小廣川 (2018)は、中学校 1 年生の英語授業で、英語のキーワードを基に、即

興スピーチをする練習を 6 時間行い、授業後の自己評価で肯定的な回答が増加

したことを報告している。  

 このように、「即興的なやり取り」の研究は様々な場所で実施されてはいるが、

いずれも実態を把握するものや、アンケートによる分析のみであり、量的な研

究は那須川 (2022)のみである。  

日本の国立大学附属中学校で行われた「即興的なやり取り」に関する介入を

伴う量的な研究では、山城 (2013)が公立の中学校で、教科書 2 章分を指導した

のちに、教師と会話するテストを行い、複雑性、正確性、流暢性の 3 つの観点

より分析（CAF 分析）したものが存在するが、生徒同士のやり取りの研究では

ない。  

日本人の生徒同士のやり取りについての介入を伴う研究としては、千菊

(2019)と山本ほか (2022)が存在する。千菊 (2019)では、やり取りを録音し、節

の数、誤りのない節の割合、 1 分間当たりの実発話語数を CAF 分析した。山

本ほか (2022)では、やり取りを撮影し、流暢性の指標として音節数とコミュニ

ケーション方略の指標として意見・理由の説得力、相づち表現の量、質問数と、

アンケート、振り返り作文を分析したものであるが、対象が前者は国立大学附

属高等学校、後者は公立高等学校の生徒であった。  

これらの先行研究から、本研究において日本語を母語とする中学生を対象に、

日本の公立中学校において、英語を対象言語にした生徒同士の双方向の話すこ

とに関する即興的な活動を扱う意義があると考えることができる。  

 

２．８  第二言語知識の自動化を促す定型表現とやり取り  

ここまで、第二言語知識の自動化のために「練習」の重要性を示したが、

Kormos (2006:156)は、「練習」だけでなく、定型表現の活用との相互作用も第

二言語の知識の自動化を促し、流暢性の発達に必須であると述べている。  

Skehan は慣用的な用例基盤の分析をする場合、大規模に構造化された記憶

組織と、チャンクを生み出すのに多くの時間をかける、あまり力のない規則が

中心的な役割を占める (Skehan 1998:54)と言っている。また、臨界期を過ぎる

と、言語習得装置が作動しなくなるため、限られた容量の情報処理組織の文脈

においては、用例を記憶することを基盤とした組織を活用する傾向が大きく、

統語化のための内的に生成される圧力は、作用しない  (Skehan 1998:91)  とも

言っている。この用例は定型表現と言い換えることができる。  

また、Wray は、必要性単独分析には、インプット題材の内的な仕組みと最
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小限に関わることを伴う。そのために、学習者は、構成部分の構造的な形式を

選ぶことなく、単位を意味に対応させることだけに関心をもつ (Wray 2008:69-

70)と述べている。  

さらに、もしも定型表現が意味のコミュニケーションにおいて予測できない

必要条件が生じるまで十分であるならば、我々はある量の日常の言語が分析さ

れないままであることが多いということを予測することが可能である  (Wray 

2008:189)と述べている。  

以上のように、Wray(2008)は、人間が文の構造を分析することなく、定型表

現として意味を理解していることを主張している。  

 日本での英語学習環境への示唆として、金澤ほか (2020:129)は定型表現はひ

とまとまりとしてそのまま使うことができるため、間違いを恐れず活用するこ

とが可能であり、小学生を始めとする英語初級者がコミュニケーションを行っ

たり、自己表現活動をするために欠かせないものであると述べている。  

 また、伊東 (2019:110)は、定型表現をチャンクと呼び、文型の構成の単位を

チャンクと考え、英語学習はそのチャンクの多様化と拡大のプロセスであると

いうチャンク文型論を提唱し、その理念は、学習者が英文を理解したり、産出

するために必要な英語の仕組みを習得していく上で大きな力を発揮すると主

張している。  

 このように、使用可能な定型表現を増やすことは、英語学習に有用であるこ

とは理解できる。しかし、定型表現だけでは発話の内容の広がりに限界が生じ

るため、学んだ定型表現の語彙を入れ替えて、新しい文を作り出すことも必要

になってくる。そのため、パターン・プラクティスを行うことで上記の目標を

達成し、「即興的なやり取り」の成功に貢献しているか考察する必要があると、

考えることができる。  

 

２．９  インタラクショナル・コンピテンスとやり取り  

前節まで見てきたように、中学生が「即興的にやり取り」をする指導方法や

研究は様々存在し、練習を意図的・系統的に反復することで第二言語知識を自

動化し、流暢性を高めることを考察してきた。  

 しかし、中学生がどのような発話をしているのか、どのようなやり取りが構

成されているのかに着目した研究は少ない。石井と上村 (2023:124)は、中学生

のペアでのやり取りでは、お互いに自分の意見を言い合うと対話が終了してし

まったり、相手の発話をよく理解せずに対話を続けようとするために発話内容

がかみ合っていなかったり、英語の得意な生徒ばかりが一方的に話し、もう 1

人は聞き役に徹していることがあると述べている。  

 このような研究は日本では少ないが、海外では会話分析の手法を教室内での
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第 二 言 語 学 習 の 分 析 に 応 用 し た 研 究 と し て 、 例 え ば Seedhouse(2004) 、

Thornbury と Blade(2006)が存在する。Thornbury と Blade(2006:113-137)は、

会話を分析する際に、話者交代、話題管理、談話的方略の 3 つに焦点を当てる

とよいと主張している。 Seedhouse(2004:111)は、生徒同士のやり取りであっ

たとしても、教師の教授法的な焦点を志向していると考えて分析すべきだと主

張している。  

また、このような研究を基礎にして、Hellerman(2008)、Hall ほか (2011)、

Salaberry と Kunitz(2019)、Wong と Waring(2021)はインタラクショナル・

コンピテンスを育成することが重要であると述べている。インタラクショナ

ル・コンピテンスとは、Wong と Waring(2021:8)によると、実際のやり取りに

おいて、話者交代や理解する上での問題への対処のような、様々な慣習を実行

する能力と定義づけられている。また、Galaczi と Taylor(2018:226-227)はイ

ンタラクショナル・コンピテンスは、話題管理、ターンの管理、非言語行為、

破綻の修復、相互作用的な聞き取りの 5 つを、話し手と聞き手が共に育んでい

くものだと述べている。さらに、Salaberry と Kunitz(2019:231)は話題管理に

ついて、積極的聴取者になるべきであると主張している。これは、事前の発話

にうまく適応する順番を産出することによって、会話への注目と参加を示す能

力と定義づけられている。  

以上のように、会話分析の視点から、「即興的なやり取り」が適切に行われ

ているのか分析することも必要である。特に、「即興的なやり取り」が行われ

ている時に、不自然な会話にならないよう話題の一貫性や結束性を、「話題の

管理」の視点から考察することが可能である。  

 

２．１０  日本人中学生の話すことを分析する方法  

 日本人中学生の話すことを分析した研究はいくつも存在している。本研究が

どのように研究を進めるか決定する際に、方法を参考にするため、参照してい

く。  

例えば、Ota(2002)は、国立大学附属中学校の 101 名の生徒を対象に、 2 年

間で 5 回の ALT とのインタビューテストを録画し、wh-疑問文を正確に使用

した割合、代名詞と接続詞の出現した回数の変化を分析した。  

 小泉と山内 (2003)は、公立中学校の 71 名の生徒を対象に、 2 年生の時と 3

年生の時に日本人の面接官に自己紹介をするテストを録音した。分析する際に

は、流暢さとして 1 分間で話した語数、繰り返しの割合、自己訂正の割合、正

確さとして誤りのある節の割合、複雑さとして従位接続詞の割合を使用した。 

 Kosuge(2004)は、国立大学附属中学校の 90 名の生徒を対象に、1 年生の時、

2 年生の時、 3 年生の時に実施した 6 回の ALT とのインタビューテストを録



- 21 - 

 

画し、流暢性の発達を分析するため、発話中のポーズの回数を測定した。  

 瀧口 (2004)は、公立中学校の 1 年生 16 名、 2 年生 16 名、 3 年生 16 名を対

象に、 1 分間の発話を記録した。分析にする際に、流暢性の指標として、 1 分

間の単語数と節の数、複雑性の指標として節の中の単語数と従属節の数、正確

性の指標として正しい節の割合と正しい単語の割合を使用した。  

 しかし、これらの研究は介入を行っておらず、実態を把握する研究にとどま

っている。そのために、介入を行ったものとして、中学生と年齢が近い高校生

の話すことを分析した研究も紹介する。  

 藤森 (2004)は、公立高等学校の 1 年生 123 名を対象に、形態に焦点を当てて

事前タスクを行ったクラス、意味に焦点を当てて事前タスクを行ったクラス、

事前タスクを行なわなかったクラスを設定して授業を行った後に、間違い探し

タスクと、ストーリー作りタスクを実施し、記録をとった。分析には、正確性

として節の総数に対する誤りのない節の割合、流暢さとして 1 分間当たりの語

数、複雑さとしては節当たりの語数を統語的複雑さとして、異語数を語彙的複

雑さとして使用した。  

 千菊 (2019)は、国立大学附属高等学校の 3 年生 57 名を対象に、実験群 28 名

のみに交渉を行うタスクを 8 週間にわたって実施した後に日本人の英語教師

を相手にスピーキングテストを行い、発話が録音された。分析には複雑さとし

て節の数、正確さとして、誤りのない節の数、流暢さとして 1 分間あたりの実

発話語数を使用した。  
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３．研究課題  

 2 章で扱った先行研究を踏まえて、本章では研究課題を設定する。  

 

３．１  先行研究で残された課題  

 2017 年 (平成 29 年 )3 月改定の中学校学習指導要領において、公立中学校の

生徒が英語で「即興的なやり取り」ができることが求められている。「即興的

なやり取り」ができるようになるためには、流暢性が重要になって来るが、正

確性と複雑性と共に高めることが重要になる。そのためには効果的な「練習」

を行い、第二言語知識の自動化を促すことが必要となるが、教室実践を中心に

した研究はほとんど行われてない。また、日本で行われている話すことの指導

では、「即興的なやり取り」に直接つながる効果的な指導が不足している。そ

のため、教科書本文から疑問文を作りだし、その疑問文と応答文を発話するパ

ターン・プラクティスの効果を検証する必要があると考えられる。  

 

３．２  課題を解決するための検証方法  

前節で明らかになった課題の効果を検証するためには複雑性・正確性・流暢

性 (Housen ほか 2012)の 3 つの指標で CAF 分析を行うことが効果的である。  

 複雑性を測定するための指標として、「研究のために利用可能である主要な

統語的複雑性の基準 (Norris & Ortega 2009:559)」が存在する。ここでは「長

さ」、「従属節の量」、「等位節の量」、「算出における文法的形式の多様性、洗練、

習得のタイミング」、「洗練されていると考えられる形式の使用頻度の合計」が

挙げられている。日本の中学生と高校生を対象にした先行研究をふまえ、本研

究では教科書本文から疑問文を作りだし、その疑問文と応答文を発話するパタ

ーン・プラクティスを処遇として行うため、「洗練されていると考えられる形

式の使用頻度の合計」として、疑問文の数を複雑性の 1 つ目の指標とする。  

 また、1 分間チャットの取り組みを行う前の期間で、生徒はペアで質問文と

応答文とそこに 1 文付加する練習を行っている。従属節は中学 2 年生の後半

から使用できるようになるため、現時点では発話の中に出現しない。そのため、

「従属節の量」に近くなると考えられる、1 文付加した回数を複雑性の 2 つ目

の指標とする。  

 正確性を測定するための指標として、Foster と Skehan(1996:310)は、誤り

のない節とは、統語的、形態的、語順に誤りのない節であり、使用されている

語が明白に違っている時には語彙の誤りとして数えられると述べている。先行

研究をふまえ、正確な文の割合を正確性の指標とする。  

 流 暢 性 を 測 定 す る た め の 指 標 と し て 「 流 暢 性 の 基 準 の 概 略 (Kormos 

2006:163)」には、「発話の割合」、「音声的時間の割合」、「発話の実際の長さ」、
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「１分あたりの沈黙のポーズの数」、「ポーズの実際の長さ」、「１分あたりの満

たされたポーズの数」、「１分あたりの非流暢性の数」、「速度」、「行間」が挙げ

られている。先行研究を踏まえ、教室実践を中心にした研究として捉えやすい

ものとして、発話総語数を流暢性の指標とした。  

 これらに加え、定型表現よりも幅広い内容を話せているか検証する。そのた

め、発話された疑問文のうち、事前に学習した「生徒同士による Q&A」（本多

2009）に登場した疑問文の割合を、定型表現の指標とし、定型表現の割合が低

下するほど、幅広い内容で話せていると見なすこととした。  

 最後に、相手の発話をもとに、一貫した話題で自然にやり取りを進めること

ができているかを検証する。そのため、会話の内容を分析し、自分が話してい

る中で話題を変えた場合を「自己推移」とし、相手が話した後に自分で話題を

変えた場合を「他者推移」とし、それらの回数の合計を「話題の管理」の指標

とし、話題の推移の回数が低下するほど、一貫した話題で自然にやり取りを進

めることができていると見なすこととした。  

 

３．３  本論文の研究課題  

 前節までの議論を踏まえ、本論文では以下の 5 つを研究課題として設定をす

る。  

 

①  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて複

雑性を高めるか。  

②  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて正

確性を高めるか。  

③  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて流

暢性を高めるか。  

④  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて定

型表現の使用率を下げるか。  

⑤  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて話

題の管理の回数を下げるか。  
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４．研究方法  

 3 章での研究課題を解決するための研究方法を本章でまとめる。  

 

４．１  背景  

研究協力者は、筆者が授業を行った東京都の公立中学校の 6 学級の生徒 231

名である。彼らは令和 3 年度に入学した中学生であり、令和 2 年度に 1 年間

のみ、小学校 6 年生の段階で教科の外国語として、英語を週に 2 時間学んだ生

徒である。加えて、教材という視点では、本研究の生徒は生徒用デジタル教科

書を、令和 4 年度、つまり、彼らは中学校 2 年生の時から使用をしている。授

業内では使用することはなかったが、家庭学習の音読の復習をする際に活用す

るよう指導をしてきた。  

教科書は Here We Go! ENGLISH SERIES(太田ほか 2021)である。  

期間は 2022 年 1 月から 2022 年 6 月の 6 か月間である。  

1 年次は生徒を 2 学級ごとに出席番号に基づいて 3 コースに分け、筆者を含

む 3 人の教師で指導し、定期考査ごとに担当コースを交代した。  

2 年次は筆者を含む 2 人の教師が奇数学級と偶数学級を指導し、定期考査ご

とに担当学級を交代した。  

全ての教師は筆者が作成した共通指導案で授業を行った。  

授業は週 4 時間の配当であった。1 単位時間は 50 分間であり、最初の 10 分

間は、教科書の内容とは直接関係のない活動を一定期間継続する、帯活動とし

た。  

帯活動では、前半が英語の歌、後半が本研究で扱う「１分間チャット」を含

むコミュニケーション活動を行った。残りの 40 分間で教科書の内容を指導し

た。そのうち、最後の 5 分間で、本研究で扱う疑問文を作るパターン・プラク

ティスである「転換」と、ここで作った疑問文を復唱して応答文を発話する「管

理された会話」を行った。  

 授業は基本的に、教科書見開き左のページにある、教科書本文を中心に扱う

ものを A パターンとし、次の時間は右のページにある、言語活動を中心に扱

う B パターンとし、交互に指導した。  

 

４．２  英語の授業  

2 節では筆者が普段行っている英語の授業について概説する (詳しくは八木

橋と宮﨑 2020 を参照 )。  

 

４．２．１  授業の概要  

 授業の最初には前述したように帯活動を行うが、ここではその後の教科書を
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扱った部分を先に説明する。授業は前述したように、A パターンと B パターン

に分けて行っている。これは、学習した教材を忘れないようにするための工夫

である。  

山家保先生記念論集刊行委員会 (2005:125-126)は、オーラル・アプローチで

行われるべき指導手順として、トワデルの言語学習の五段階の原則とエビング

ハ ウ ス の 忘 却 曲 線 の 問 題 を 取 り 上 げ 、 授 業 は recognition 、 imitation、

repetition をとおして十分理解し、暗唱できるようになったものを復習教材と

して、次の時間までに暗唱して書けるようになることを宿題として課し、次の

時間の初めに復習で variation と selection を行って、それをさらに test して

から新教材に入るという形をとるのが、いちばん能率的であると述べている。

そして、このような五段階の枠組みに reading と writing を加えた指導の手順

が表 2 である。  

 

表 2  オーラル・アプローチの指導手順 (山家保先生記念論集刊行委員会

2005:126) 

A. Review（復習）［所要時間 15 分－ 20 分］  

(1) Choral reading and recitation of the review material  

 ［前時の教材を思い出させる］  

(2) Pattern practice［応用練習］  

 (A) Variation 

(B) Selection［Controlled conversation］  

 (3) Written test［復習または応用練習をしたものが書けるかどうかを見る］ 

B. Presentation of the new material［新教材といっても、新しい語句や  

構文のみを導入する］［所要時間 10 分－ 15 分］  

(1) Oral introduction（口頭導入）  

(2) Mim-mem［口ならしの練習］  

(3) Check of understanding（理解の点検）  

C. Reading and check of  understanding［本時の教材の読み方と理解の点

検］［所要時間 10 分－ 15 分］  

 (1) Reading of the day’s text［本時の教材を集中的に chorus で読む］  

 (2) Check of understanding［本時の教材全体の理解の点検］  

 (3) Writing, if necessary［中 1 の 1 学期など writing の指導が十分でない

場合はここで指導する］  

D. Consolidation（地固め）［所要時間 5 分］  

 

 このように、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)は、教科書本文を復習す
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ることから始めて、新しい教材に移行する、 50 分間の指導手順を提案してい

る。しかし、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)の扱っている教科書は 1970

年代のものであり、現在使用されている教科書よりも本文の量も少なく、内容

も易しいものである。また、現在使用されている教科書は、本文以外に聞く、

話す、書く活動が含まれている。さらに、音読指導の方法も増えているため、

本多 (2018:65-67)を参考に、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)の主張する

部分を取り入れながら、教科書本文を 2 時間かけて扱っている。本多 (2018)の

提案する指導手順が表 3 である。  

 

表 3 本多 (2018)の授業構成  

1 時間目  

A コミュニケーション・タイム（帯活動）  

 ①挨拶【 1 分】  

 ②コミュニケーション活動【 10 分】  

B 新言語材料の導入及び音読  

 ①新出文法事項の口頭導入【 5 分】  

 ②新出文法事項の確認・口頭練習【 5 分】  

 ③教科書本文の口頭導入【 5 分】  

 ④内容理解、説明【 10 分】  

 ⑤新出語句の発音（フラッシュカード）【 2 分】  

⑥  音読練習【 10 分】  

C 本時のまとめ【 2 分】  

2 時間目  

A コミュケーション・タイム（帯活動）  

B 前時の復習  

 ①前時の文法事項の確認及び復習（必要に応じて）  

 ②本文の確認・補足説明  

 ③音読練習  

⑦  本文に関連させた言語活動  

C 本時のまとめ  

 

 このように指導をすることで、以前よりも複雑かつ長くなった本文の導入に

1 時間目を費やし、家庭学習で本文を音読させ、ノートに筆写させる宿題を課

すことで定着させ、2 時間目でもう一度本文を扱いつつ、さらに発展をさせる

ことができる。  

 また、このような手順は、村野井 (2006)が提唱する、内容中心の PCPP 指導
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とも重なる。村野井 (2006:18-23)は、教科書を用いた内容中心の指導は、提示

(presentation)・理解 (comprehension)・練習 (practice)・産出 (production)の

PCPP の流れで行うことによって、従来の英語指導法を抜本的に変更せずに行

うことが可能であり、第二言語習得の認知プロセスに効果的に働きかけると予

測することができると述べている。  

 さらに佐藤と笠原 (2022)は山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)の手順は

PCPP であり、PPP をベースとした練習重視の授業展開であると述べている。

そして、伝統的 PPP 型授業の欠点は、インプット量の不足、機械的練習への

過度な依存、言語の機能を学ぶ場の欠如を挙げている。そして、これらの欠点

の克服を試みた、改訂型 PPP を提案している。提示 (Presentation)では、明示

的知識の獲得を目指して、教師のスモールトークによる潤沢なインプットとイ

ンタラクションの機会と、日本語による工夫を凝らした生徒の興味を引き付け

る明示的演繹的文法説明、あるいは英語による帰納的指導が必要であると述べ

ている。練習 (Practice)では、正確性に重きを置いた目標文法の定着を目指し

て、機械的練習に文脈を伴った各個人に関連のある英文を用いての形式と意味

に焦点を当てた練習が必要であると述べている。使用 (Production)では、コミ

ュニケーション能力の育成を目指して、正確さと流暢さを身につけるために目

標文法を使う活動と、流暢さを身につけるために目標文法使用を義務付けない

自由度の高い活動が必要であると述べている。本研究では、後述するが、帯活

動、オーラル・イントロダクション、教科書本文の音読、教科書本文を活用し

た言語活動、教科書本文を活用したパターン・プラクティスを行うことで、こ

れらの欠点を克服していると考えることができる。  

 付け加えると、Thornbury(2005)は、PPP という言葉は行動主義的であり、

認知主義者が拒否することがあるが、認知主義者の理論と、社会文化的な視点

を取り入れ、意識高揚、適正化、自律というように置き換えるとよいと述べて

いる。  

 これらに加えて、本多 (2018)では、2 時間目で書くテストを行っていないが、

筆者は書く活動は重要であると考えるため、前時で導入された基本文を教師が

読み上げ、生徒が書きとるディクテーションテストを行っている。  

また、筆者は英語の歌を使用するのが効果的であると考えているため、本多

(2018)が 10 分間、コミュニケーション活動としているところを、英語の歌 5

分間とコミュニケーション活動 5 分間としている。  

 

４．２．２  英語の歌  

 本節では、授業の最初に行う 2 つの帯活動のうち、1 つ目に行う英語の歌に

ついて説明をする。  
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 A パターン、B パターン、どちらの授業も、授業開始の挨拶の後は、英語の

歌を帯活動として、歌わせている。北原 (2010b:100-101)は英語の歌を授業で

使うのに効果的な理由として、①頭に英語の回路を作る、②多くの例文に触れ

させる、③自然に覚えて忘れない、④学習を机から解き放つ、⑤言うまでもな

く音と、5 つを挙げている。筆者は教科書の 1 単元に 1 曲を指導するようにし

ている。1 年次は単元の最初の時間に歌詞と対訳が印刷されたハンドアウトを

配布して曲を聞かせ、次の時間からは曲を通して歌わせるようにしている。 2

年次以降は歌詞に空所を設定し、単元の最初の時間に自分の力で穴埋めさせた

後に初めて曲を聞かせて答え合わせを行い、次の時間からは、曲を通して歌わ

せるようにしている。選曲の基準は、歌いやすさ、含まれる文法事項と教科書

で指導する文法事項の一致、発達段階に応じて内容を高度にするという 3 つが

ある。  

 

４．２．３  コミュニケーション活動  

 英語の歌の後に、A パターン、B パターン、どちらの授業も、これまで学ん

だ表現を、統合して行うコミュニケーション活動を、帯活動として行っている。 

 中学校 1 年生の 1 学期は既習事項が少ないので、英語の単語の音声を聞い

て日本語の対訳を○で囲む「日本語・英語ビンゴ」と、基本動詞を表している

イラストを、教師がジェスチャーをしながら発話したものを指さす「アクショ

ン・カード」を行う。「アクション・カード」はすでに生徒がカタカナ語とし

て耳にしたことがある、発音とつづりの関係が規則的、他動詞、目的語とのコ

ロケーション頻度が高い、絵にしやすい、日常生活でよく使われる、 Teacher 

Talk で使われる 18 種類の動詞を基に作られている (北原 2010a:48-51)。  

 ある程度、生徒が使える表現が増えてきたところで、やり取りと発表の活動

を開始する。  

 やり取りとしては 3 種類の活動がある。 1 つ目が疑問文と応答文が 40 セッ

ト掲載されたリストを使用してペアの片方がリストを見ながら質問し、もう片

方がリストを見ないで応答してさらに 1 文付け加える「生徒同士による Q&A」

(本多 2009:30-39)である。2 つ目が、教師が英問英答で扱った中から 1 つの疑

問文を提示し、1 分間、ペアで会話を続ける「１分間チャット」(本多 2009:61-

63)であり、本研究で主に扱っている活動である。このように 3 年間で 3 回行

うようにしている。 3 つ目は「トリオ・ディスカッション」 (上山 2022a)であ

る。 3～ 5 人のグループになり、教師が提示した話題について議論を 3 分間で

行う活動である。  

 発表としては 3 種類の活動がある。1 つ目はスピーチである。決まったテー

マについて授業内で作成したスピーチを、 1 回の授業で 4 人ずつ発表した。 1
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年次は自己紹介 (本多 2009:40-46)、2 年次は将来の夢 (本多 2009:90-94)をテー

マにした。聞いている生徒は発表後に、自己紹介の場合、「生徒同士の Q&A」

で練習した疑問文を用いて質問をした。将来の夢の場合、感想を言った。2 つ

目は「単語の説明」 (本多 2008:73-83)である。 1 年次は動物を 2 つの文で、 2

年次は数字や対義語や色を 1 つの文で、3 年次は身の回りにあるものを 2 つの

文で説明する。ペアの片方は教室にある大型モニターに背を向けて立ち、もう

片方は大型モニターに映し出されたイラストを見ながら説明を行う。3 つ目は、

4 人組で順番にサイコロをふって出た数字と、教室にある大型モニターに提示

されている同じ数字の話題について、3 つの英文でスピーチをする「３文即興

スピーチ」 (本多 2006:91-103)である。  

 これらの活動は帯活動期間終了後、パフォーマンステストを実施し、ALT が

評価をしている。また、「生徒同士による Q&A」と「単語の説明」とスピーチ

は定期考査にもライティング問題として出題している。そして、3 年間の指導

計画としてまとめたものが、表 4 である。  

 

表 4 コミュニケーション活動の 3 年間の指導計画  

○ 1 年次  

・日本語・英語ビンゴ  

・アクション・カード（基本動詞の絵）  

・生徒同士による Q&A①  

 ・自己紹介スピーチ + Q & A  

・ 1 分間チャット①  

○ 2 年次  

 ・動物の説明  

・生徒同士による Q&A②  

・私の夢スピーチ +感想  

・ 1 分間チャット②  

 ・数字や対義語や色の説明  

〇 3 年次  

・生徒同士による Q&A③  

・ 1 分間チャット③  

・身の回りにあるものの説明  

・トリオ・ディスカッション  

・ 3 文即興スピーチ  
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４．２．４  A パターンの授業  

 A パターンの授業の場合、帯活動の後に、新出文構造の口頭導入を行う。新

しく学ぶ文構造の意味と形式に気付けるよう、教師が教室にある大型モニター

で画像を見せながら、生徒と英語でやり取りを行った後に、明示的に日本語を

使って説明を行う。山家保先生記念論集刊行委員会 (2005:61)は、新しい単語・

熟語・構文などは、常に英語の文脈をとおして導入すべきは当然であると主張

しており、このような文脈をとおして新しい項目の意味や機能を導入する文を

「語の意味を定義する文」と呼んでいる。また、新しい項目を導入するときは、

二つの対立するものを示して、どこが示差的差異なのかを生徒に明確に把握さ

せる、「対比」の指導を行うと効果的であると述べている (山家保先生記念論集

刊行委員会 2005:73-76)。  

 次に教科書本文の口頭導入を行う。教師が教室にある大型モニターで、デジ

タル教科書のピクチャー・カードを見せながら、生徒の理解を把握した後に、

本文の概要を理解させ、新出語句の意味と形式に気付けるよう、生徒と英語で

やり取りを行う。生徒の理解を把握する活動として、以下のように学年が上が

るにつれて難易度を上げている (北原 2010b:48)。1 年次は生徒全体に英語で質

問し、英語で答えさせる。2 年次は生徒を全員立たせ、挙手をして英語の質問

に正しく答えられた生徒から座っていく。これは英検 3 級の 2 次試験対策を

兼ねている。3 年次前期は生徒を全員立たせ、挙手をして絵の描写ができた生

徒から座っていく。これは英検準 2 級の 2 次試験対策を兼ねている。3 年次後

期はノートに 1 枚のピクチャー・カードにつき 1 分間でできるだけ多く描写

する文を書く活動を行っている。  

 本多 (2011:70)は、口頭導入は、本文の内容をほぼすべてカバーして音声での

理解を行う、本文を読むための動機づけを行う、本文を読むための必要な語彙

を導入する、本文を読むための背景知識を与える、本文の概略を理解させる、

という 5 つの目標があると述べている。  

 口頭導入後、対話の教材では聞き取り、メール文や説明文などでは読み取り

の課題を与え、自分で聞き取ったり、読み取ったりする練習を行う。  

聞き取りか読み取りの課題の後、ここまでで触れられなかった新出語句など

を日本語で明示的に説明する。本多 (2011:74)はこの説明の中で、本文内容の確

認、行間の意味も含めたより深い解釈、文法や文構造の説明、語句・慣用表現・

語法などの説明を取り上げる必要があると述べている。  

 内容を理解したところで、大型モニターでデジタル教科書のフラッシュカー

ドを見せながら新出語句の発音練習を行う。北原 (2010a:132-133)を参考に、

以下の指導手順で行っている。最初に黙って見せ、生徒自身に発音させてみる。

次に発音にスポットを当て、フォニックスのルールに触れながら既習語を思い
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出させる。続いて、素早く見せて発音させる。その後、日本語を見せて発音さ

せ、最後に日本語を見てつづりを書かせる。  

 新出語句が発音できるようになったら、本文の音読練習を行う。教師の後に

ついて音読するコーラス・リーディング、デジタル教科書の音声に合わせて音

読するオーバーラッピング、自分の力で一定時間音読するバズ・リーディング、

1 人 1 文読ませて誤りがあれば説明しもう一度全体で教師について復唱させる

インディビジュアル・リーディング、1 文ずつ黙読したのちに教師の合図で顔

を挙げてその文を発話するリード・アンド・ルックアップ、本文を見ないでデ

ジタル教科書の音声を聞いてすぐに繰り返すシャドーイングを順に行う。  

 最後に、実験群のみ、ここで学んだ本文から 2 文選び、疑問文を作るパター

ン・プラクティスである「転換」と、ここで作った疑問文を復唱した後に応答

文を言う「管理された会話」を行った。  

 宿題として、本文を 5 回音読したらノートに 1 回筆写させることを 2 回、

基本文を 5 回音読したらノートに 1 回筆写させることを 5 回、繰り返すこと

になっている。  

 この指導手順をまとめたものが、表 5 である。  

 

表 5 A パターンの授業の指導手順  

A パターン（教科書見開き左のページを中心に扱う）  

①帯活動 1（英語の歌）  

②帯活動 2（コミュニケーション活動）  

③新出文構造の口頭導入  

④教科書本文の口頭導入  

⑤教科書本文の内容説明  

⑥教科書本文の音読練習  

（⑦実験群のみ、教科書本文を使った疑問文を作るパターン・プラクティス） 

宿題：教科書本文 10 回音読・筆写 2 回・基本文 25 回音読・筆写 5 回  

 

４．２．５  B パターンの授業  

 B パターンの場合、帯活動の後、前時に学んだ教科書本文の復習を行う。デ

ジタル教科書の本文の音声を、教科書を閉じたまま聞かせる。その後、本文の

内容を確認するような英語の質問をし、生徒全員に英語で答えさせる。2 問行

い、 1 問目は yes か no で答えられる質問、 2 問目は疑問詞から始まる質問を

する。生徒が誤りのある発話をする、もしくは難しくて発話できない場合には、

応答文を復唱させる。  

 教科書本文の内容を聞き取りと英問英答で想起した後、教科書を開かせて、
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コーラス・リーディングを行う。その後、教科書を閉じさせて、ディクテーシ

ョン用紙を配布する。 30 秒間で記名させたら、教師は教科書の基本文を読み

上げ、生徒は 1 分以内に書き取る、ディクテーションテストを行う。1 分後に

ディクテーションテストは回収される。  

 ディクテーションテストが回収されたところで、教科書を開かせ、右のペー

ジに掲載されている、リスニング練習、スピーキング練習、ライティング練習

を行う。  

 3 つの技能の言語活動を終えたところで、スキット活動を行う。教師が教科

書本文の一部を指定し、生徒はペアになって、役割分担をし、自分たちで疑問

文と応答文を考えて付け足し、何も見ないで発表できるよう、5 分間練習をす

る。 5～ 7 人で構成される生活班の中で発表した後、反省点を踏まえて練習を

再開する。その後、6 つある生活班の中から教師が 1 つを指定し、その班の全

ペアは生徒全体の前で改善したスキットを発表する。教師は発音や付け足した

やり取りの語彙や文法の誤りを全体にフィードバックする。本多 (2018:91)は、

1 文以上を自由に加えさせると、生徒は文脈に合ったセリフを考えなければな

らないので、教科書を一生懸命読み直し、その結果、読み方が深くなり、学習

効果が高まり、「思考力・判断力・表現力等」を育てるために継続させること

が最も有効な方法の 1 つであると述べている。1 年次は 1 文のみ付け加えさせ

た。 3 年次にはスキットではなく、ストーリー・リテリング (上山 2022b)を行

った。  

 最後に、A パターンと同様、実験群のみ、前時に学んだ本文から、A パター

ンでは扱わなかった 2 文を選び、疑問文を作るパターン・プラクティスである

「転換」と、ここで作った疑問文を復唱し、応答文を発話する「管理された会

話」を行った。  

 これらの指導手順をまとめたものが、表 6 である。  
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表 6 B パターンの授業の指導手順  

B パターン（教科書見開き右のページを中心に扱う）  

①帯活動 1（英語の歌）  

②帯活動 2（コミュニケーション活動）  

③教科書本文の聞き取りと英問英答と小テスト  

④基本文を活用するリスニング練習  

⑤基本文を活用するスピーキング練習  

⑥基本文を活用するライティング練習  

⑦教科書本文の一部にやり取りを 1 ターン付け加えてペアで発表するスキ

ット活動  

（⑧実験群のみ、教科書本文を使った疑問文を作るパターン・プラクティス） 

宿題：なし  

 

４．３  手順  

 本節では本研究の処遇と測定の手順を詳細に説明する。  

 

４．３．１  帯活動としての「１分間チャット」  

初めに、帯活動として、 2022 年 1 月に「１分間チャット」（本多 2009）を

授業内で実施した。 2021 年 9 月に帯活動で実施した「生徒同士による Q&A」

（本多 2009）で練習した 36 の質問文のうち、3 つを選び、それぞれ 3 回ずつ、

全部で 9 回実施した。これは、「学習した時と類似した認知過程でテストをし

た方がよい」という、「転移適性仮説 (Lightbown 2009:27)」に基づいている。

使用した質問シートは付録 1 として掲載している。  

授業では、ワークシートに書いてある疑問文の意味を確認し、それを復唱さ

せた。その後、ペアで 1 分間、その疑問文から会話を始めさせ、1 分後には振

り返り用紙の記入を 2 分間で解答させた。疑問文は、表 7 のように、最初の 3

回が Are you on the baseball team?次の 3 回が Do you watch TV every day?、

最後の 3 回が Who’s your favorite singer?であった。実際のワークシートは付

録 2 として掲載している。  

 

表 7 「１分間チャット」の帯活動で出題した疑問文  

1 回目～ 3 回目  A r e  y o u  o n  t h e  b a s e b a l l  t e a m ?  

4 回目～ 6 回目  D o  y o u  w a t c h  T V  e v e r y  d a y ?  

7 回目～ 9 回目  W h o ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s i n g e r ?  
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４．３．２  「１分間チャット」  Pre-Test 

次に、「１分間チャット」Pre-Test を 2022 年 3 月に実施した。通常の授業

の時間の中で、生徒は復習問題のワークシートを自主学習しながら、教室の後

方に移動し受験した。帯活動での「１分間チャット」で出題しなかった、「生

徒同士による Q&A」の疑問文 33 文の中から、帯活動での「１分間チャット」

で出題した疑問文と同じような会話の内容になると予測される 3 問を表 8 の

ように抽出し、出題した。  

 

表 8 「１分間チャット」Pre-Test で出題した疑問文  

Are you on the tennis team?  

Do you like sports?  

Who’s your favorite movie star? 

 

これらの疑問文は、それぞれ自分の好き嫌いについて話す内容、放課後に行う

ことについて話す内容、自分の持ち物について話す内容の組み合わせであった。

また、一般動詞の疑問文、 be 動詞の疑問文、wh-からはじまる疑問文と、特定の

文法事項にも偏らないように配慮した。これも「転移適性仮説 (Lightbown 

2009:27)」の考えに基づいている。  

 このテストでは、各ペアが試験監督である筆者が 3 枚のカードからランダム

に引いた 1 枚に書いてある疑問文から 1 分間会話をした。テストの内容は録

画され、筆者によって文字起こしがされた。  

 

４．３．３  疑問文を作るパターン・プラクティス  

続いて、 2022 年 4 月より奇数学級のみ、英語の授業の最後の 5 分間に教科

書本文から疑問文を作るパターン・プラクティスである「転換」と、ここで作

った疑問文を復唱して、応答文を発話する「管理された会話」を実施した。全

12 回である。その指導手順は表 9 の通りである。  
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表 9 疑問文を作るパターン・プラクティスの指導手順  

①スライドに教科書本文の内容を表す文が１つ示され、復唱する  

②yes/no疑問文を言う合図が示され、発話する  

③yes/no疑問文が示され、復唱する  

④wh-疑問詞が示され、wh-疑問文を発話する  

⑤wh-疑問文が示され、復唱する  

⑥yes/no疑問文が示され、復唱する  

⑦答えを言う合図が示され、応答文を発話する  

⑧wh-疑問文が示され、wh-疑問文を復唱する  

⑨答えを言う合図が示され、応答文を発話する  

  

例えば、太田ほか（ 2021:10）では、Tina という登場人物が、Hajin という

登場人物に  “How was your trip to Korea?”  と質問し、Hajin が  “It was great.” 

と答えている。この会話の内容を 1 文で表すと  “Hajin’s trip to Korea was 

great.” であると、考えられる。そこで、この肯定文が最終的に応答文になる

ように、疑問文を生徒が言う練習を考えた。その時に生徒が疑問文を言いやす

くなるように、先程選んだ文を疑問文にする練習を始めに行った。  

実際の発話例は表 10 の通りである。  
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表 10 疑問文を作るパターン・プラクティスにおける教師と生徒の発話例  

（T: 教師の発話  S: 生徒の発話）  

【転換（疑問文を作るパターン・プラクティス）】  

T :  R e p e a t .  

T:  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  w a s  g r e a t .  

S :  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  w a s  g r e a t .  

T :  Q u e s t i o n  

S :  Wa s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  g r e a t ?  

T :  R e p e a t .  

T:  Wa s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  g r e a t ?  

S: Was  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  g r e a t ?  

T: H o w.  

S :  H ow  w a s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a ?  

T: Repeat.  

T: How  w a s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a ?  

 

【管理された会話（作った疑問文に応答するパターン・プラクティス）】  

T :  R e p e a t .  

T:  Wa s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  g r e a t ?  

S :  Wa s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a  g r e a t ?  

T :  A n s w e r.  

S :  Ye s ,  i t  w a s .   I t  w a s  g r e a t .  

T :  R e p e a t .  

T: Ye s ,  i t  w a s .   I t  w a s  g r e a t .  

T :  R e p e a t .  

T:  H ow  w a s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a ?  

S :  H ow  w a s  H a j i n ’ s  t r i p  t o  K o r e a ?  

T :  A n s w e r.  

S :  G r e a t .   I t  w a s  g r e a t .  

T: Repeat.  

T: G r e a t .   I t  w a s  g r e a t .  

S: G r e a t .   I t  w a s  g r e a t .  

 

４．３．４  「１分間チャット」Post-Test 

最後に、「１分間チャット」Post-Test を 2022 年 6 月 13 日に実施した。  

「生徒同士による Q&A」の疑問文 36 文の中から、 2022 年 1 月に実施した
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授業内の帯活動の「１分間チャット」で出題した 3 文と、 2022 年 3 月の「１

分間チャット」  Pre-Test で出題した 3 文を除いた 30 文から、さらに帯活動

の「１分間チャット」で出題した疑問文と同じような会話の内容になると予測

される 3 問を表 11 のように、Are you a good swimmer?、Do you play video 

games?、Who’s your favorite soccer player?と出題した。  

通常の授業の時間内で、復習問題のワークシートで自主学習をしながら、生

徒はペアで教室後方に移動し、試験官であり筆者が 3 枚のカードからランダム

に 1 枚引いたカードを置き、そこに書いてある疑問文から 1 分間会話をした。 

 

表 11 「１分間チャット」Post-Test で出題した疑問文  

A r e  y o u  a  g o o d  s w i m m e r ?  

D o  y o u  p l a y  v i d e o  g a m e s ?  

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s o c c e r  p l a y e r ?  

 

テストの様子は全て録画され、その音声データが筆者によって文字起こしさ

れた。Pre-Test と同様に、1 分間に発話した疑問文の数と応答文に 1 文以上付

加した回数を複雑性、1 分間に発話した文のうち正確な文の数の割合を正確性、

1 分間に発話した総語数を流暢性、疑問文のうちの、事前に学習した「生徒同

士による Q&A」（本多 2009:30-33）に登場した疑問文の割合を、定型表現の指

標として、自分が話している中で話題を変えた場合を「自己推移」とし、相手

が話した後に自分で話題を変えた場合を「他者推移」とし、それらの回数を記

録して話題の管理の指標として分析を行った。  
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５．研究結果  

本章では Pre-Test と Post-Test における実験結果をまとめる。Pre-Test と

Post-Test の両方を受験したのは、実験群が 72 名、統制群が 64 名であったた

め、これらの生徒のみの結果を活用する。  

 

５．１  発話データの書き起こしの分析方法  

 始めに、発話データがどのようなものであったのか、どのように分析をした

のか事例を述べる。ただし、全ての発話データは紙面の都合により掲載してい

ない。  

 典型的な例として、語数の Post-Test と Pre-Test の差の中央値の生徒、最

大値の生徒、最小値は 0 になってしまうので、最小値に近い生徒を実験群、統

制群より合計 6 名、 12 例取り上げる。  

 

５．１．１  実験群の事例  

５．１．１．１  中位の生徒の事例  

 実験群における事例として、語数の Post-Test と Pre-Test の差の中央値 3.0

語の生徒である、HA の Pre-Test での発話書き起こしと Post-Test での発話書

き起こしを分析する。  
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Pre-Test 

HA（語数 43 語、正確な文の割合 90.9%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 1 回ｍ  

定型表現の割合 75%、話題推移 3 回）  

SA（語数 35 語、正確な文の割合数 77.8%、疑問文 1 文、 1 文以上付加 0 回、 

定型表現の割合 100%、話題推移 0 回）  

H A  S A  

 

Ye s  I  d o  

I  o f t e n  l i s t e n  t o  K - p o p  m u s i c  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s u b j e c t  

 

 

I  l i k e  m u s i c  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s i n g e r  

 

 

I  l i k e  B T S  

W h e n  i s  y o u r  b i r t h d a y  

 

 

M y  b i r t h d a y  i s  S e p t e m b e r  11 t h  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s e a s o n  

 

 

 

I  l i k e  w i n t e r  

I  d o n ’ t  l i k e  s umme r  

D o  y o u  o f t e n  l i s t e n  t o  m u s i c  

 

 

 

I  l i k e  m a t h  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

I  h a v e  n o t  f a v o r i t e  s i n g e r  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

I  a m  F e b r u a r y  1 9 t h  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

I  l i k e  s u m m e r  

I  l i k e  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 Pre-Test において HA は 1 分間の会話の中で 43 語を発話した。その中で、

11 文を発話し、 10 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 90.9%にな

る。そのうち、疑問文は What’s your favorite subject?、What’s your favorite 

singer?、When is your birthday?、What’s your favorite season?と 4 文発話

している。これら 4 つの疑問文のうち、What’s your favorite subject?、What’s 

your favorite singer?（Who’s your favorite singer?の言い間違えであると推

測される）、What’s your favorite season?の 3 つの疑問文は事前に配布した質

問シートに掲載されているものなので、定型表現の割合は 75%となる。  
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また、相手の Do you often listen to music? に対して、Yes I do.と答えた

後に、 I often listen to K-pop music と 1 文付け加えている。このように 1 回

だけ、 1 文以上付加を行っている。  

さらに、話題の推移に関しては、以下のように自己推移が 3 か所見られた。

1 か所目は、I  often listen to K-pop music.と音楽の話題の質問に答えた後に、

What’s your favorite subject?と季節の話題の質問を行っている。2 か所目は、

I like BTS と音楽の話題に答えた後に、When is your birthday?と誕生日の話

題の質問を行っている。 3 か所目は My birthday is September 11 t h .と誕生日

の話題の質問に答えた後に、What’s your favorite season?と季節の話題の質

問の話題の質問を行っている。  

一方、他者推移は見られなかった。  
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Post-Test 

HA（語数 46 語、正確な文の割合 100%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 3 回、  

定型表現の割合 50%、話題推移 0 回）  

SA（語数 39 語、正確な文の割合数 100%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 1 回、  

定型表現の割合 33.3%、話題推移 1 回）  

H A  S A  

A r e  y o u  a  g o o d  s w i m m e r  

 

 

No  I  d o n ’ t  

I  d o n ’ t  l i k e  s o c c e r  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s e a s o n  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s e a s o n  

 

 

 

 

I  l i k e  s o c i a l  s t u d i e s  

I t  i s  i n t e r e s t i n g  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s p o r t s  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  f o o d  

 

 

No  I  d o n ’ t  

I  d o n ’ t  p l a y  b a s k e t b a l l  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  a n im a l  

 

Ye s  I  a m  

D o  y o u  l i k e  s o c c e r  

 

 

 

 

I  l i k e  s u m m e r  

Bu t  I  d o n ’ t  l i k e  w i n t e r  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s u b j e c t  

 

 

 

 

I  l i k e  r a m e n  

D o  y o u  l i k e  b a s k e t b a l l  

 

 

 

I  d o n ’ t  k n ow  

I  l i k e  

I  l i k e  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  

  

Post-Test において HA は 1 分間の会話の中で 46 語を発話した。その中で、

10 文を発話し、 10 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 100%にな

る。そのうち、疑問文は What’s your favorite season?、What’s your favorite 

sports?、What’s your favorite food?、What’s your favorite animal?と 4 文発

話している。これら 4 つの疑問文のうち、What’s your favorite season?、What’s  
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your favorite food?の 2 つは事前に配布した質問シートに掲載されているの

で、定型表現の割合は 50%になる。  

また、相手の Do you like soccer? に対して、No I don’t.と答えた後に、 I  

don’t l ike soccer.と 1 文付け加えている。その後、相手の What’s your favorite 

subject?に対して、 I  like social studies.と答えた後に、 It is interesting.と 1

文付け加えている。さらに、相手の Do you like basketball に対して、No I 

don’t.と答えた後、 I  don’t  play basketball .と 1 文付け加えている。以上のよ

うに合計で 3 回、 1 文以上付加を行っている。  

さらに、自己推移も他者推移も見られなかった。  

 

５．１．１．２  上位の生徒の事例  

 続いて、Post-Test において語数が最大値 57 語の生徒である、 SS の Pre-

Test での発話書き起こしと Post-Test での発話書き起こしを分析する。  
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Pre-Test 

SS（語数 45 語、正確な文の割合 92.3%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 3 回  

定型表現の割合 100%、話題推移 2 回）  

MK（語数 53 語、正確な文の割合数 100%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 2 回、 

定型表現の割合 50%、話題推移 0 回）  

S S  M K  

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  m o v i e  s t a r  

 

 

 

 

M e  t o o  

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s i n g e r  

 

 

 

W h a t  f a v o r i t e  

W h a t  f a v o r i t e  s i n g e r  i s  

A i m y o n  

I t ’ s  c o o l  

 

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  m u s i c  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

D o  y o u  s t u d y  E n g l i s h  h a r d  

 

 

 

M e  t o o  

I  l i k e  E n g l i s h  

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  m a t h  

 

I  d o n ’ t  k n ow  

I  d o n ’ t  l i k e  m o v i e  

I  d o n ’ t  l i k e  m o v i e  s t a r s  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

I  l i k e  F r e d d i e  M e r c u r y  

I t ’ s  c o o l  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

 

O h  

D o  y o u  l i s t e n  t o  m u s i c  

 

 

 

No  I  d o n ’ t  

B u t  I  l i k e  m u s i c  v e r y  m u c h  

 

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  E n g l i s h  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

D o  y o u  s t u d y  m a t h  h a r d  
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 Pre-Test において SS は 1 分間の会話の中で 46 語を発話した。その中で、

13 文を発話し、12 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 92.3%にな

る。そのうち、疑問文は Who’s your favorite movie star?、Who’s your favorite 

singer?、Do you study English hard?と 3 文発話している。これら 3 つの疑

問文は全て、事前に配布した質問シートに掲載されているものなので、定型表

現の割合は 100%となる。  

また、相手の I  l ike Freddie Mercury.  It ’s cool.  How about you? に対し

て、What favorite singer is Aimyon?（My favorite singer is Aimyon.の言い

間違えと思われる）と答えた後に It’s  cool.と 1 文付け加えている。その後、

相手の Do you listen to music?に対して Yes I do.と答えた後に I l ike music.

と 1 文付け加えている。そして、相手の Do you study math hard?に対して、

Yes I do.と答えた後に I like math.と 1 文付け加えている。このように、3 回、

1 文以上付加を行っている。  

さらに、話題の推移に関しては、相手の I don’t like movie stars.  How 

about you?に対して、Me too.と映画の話題で答えた後に Who’s your favorite 

singer? 

と音楽の話題に変えて質問をしているため、自己推移が 1 回行われたと考えら

れる。  

 加えて、相手が But I l ike music very much.と音楽の話題で発話した後に

Do you study English hard?と教科の話題に変えて質問をしているため、他者

推移が 1 回行われたと考えらえる。これらを足して、話題の推移は 2 回にな

る。  
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Post-Test 

SS（語数 57 語、正確な文の割合 100%、疑問文 5 文、 1 文以上付加 3 回  

定型表現の割合 20%、話題推移 1 回）  

TR（語数 37 語、正確な文の割合数 90%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 2 回、  

定型表現の割合 66.7%、話題推移 0 回）  

S S  T R  

D o  y o u  p l a y  v i d e o  g a m e s  

 

 

 

 

 

Ye s  I  d o  

I  o f t e n  p l a y  v i d e o  

V i d e o  g a m e s  

I t  i s  f u n  

 

D o  y o u  l i k e  m u s i c  

 

 

I  l i k e  

M y  f a v o r i t e  s i n g e r  i s  M o r i i  

A i m i  

H e r  f i r s t  n a m e  i s  A i m i  

D o  y o u  l i k e  s p o r t s  

 

 

Ye s  I  d o  

I  a m  o n  t h e  t e n n i s  t e a m  

D o  y o u  l i k e  s p o r t s  

 

 

A r e  y o u  o n  t h e  b a s e b a l l  t e a m  

 

Ye s  I  d o  

I  

I  l i k e  

I  l i k e  S p l a t o o n  

D o  y o u  p l a y  v i d e o  g a m e s  

 

 

 

 

M e  t o o  

 

Ye s  I  d o  

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  s i n g e r  

 

 

 

 

No  I  d o n ’ t  

D o  y o u  l i k e  s p o r t s  

 

 

 

No  I  d o n ’ t  

I  d o n ’ t  l i k e  s p o r t s  

 

 Post-Test において SS は 1 分間の会話の中で 57 語を発話した。その中で、

12 文を発話し、 12 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 100%にな
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る。そのうち、疑問文は Do you play video games?、Do you like music?、  

Do you like sports?を 2 回、Are you on the baseball team?と 5 文発話してい

る。これら 5 つの疑問文のうち、Do you play video games?と Are you on the 

baseball team?の 3 つの疑問文は事前に配布した質問シートに掲載されてい

るものなので、定型表現の割合は 20%となる。  

また、相手の Do you play video games? に対して、Yes I do.と答えた後に、

I often play video.  Video games, it is fun と 2 文付け加えている。その後、

相手の What’s your favorite singer?(Who’s your favorite singer?の言い間違

えと推測される ) I like, my favorite singer is Morii Aimi.と答えた後に Her 

first name is Aimi.と 1 文付け加えている。そして、相手の Do you like sports?

に対して Yes, I  do.と答えた後、 I am on the tennis team.と 1 文付け加えて

いる。このように 1 文以上付加を 3 回行っている。  

さらに、話題の推移に関しては、自己推移は見られなかった。他者推移に関

しては、相手が Me too.(自分もよくビデオゲームをするという意味 )とビデオ

ゲームの話題で話した後に、Do you like music?と音楽の話題に変えて質問を

していたので、 1 回見られたことになる。よって、話題の推移の合計回数は 1

回である。  

 

５．１．１．３  下位の生徒の事例  

 次に、Post-Test において語数が最小値に近い 12 語の生徒である、KK の

Pre-Test での発話書き起こしと Post-Test での発話書き起こしを分析する。  
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Pre-Test 

KK（語数 12 語、正確な文の割合 100%、疑問文 1 文、 1 文以上付加 0 回  

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

NK（語数 29 語、正確な文の割合数 100%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 0 回、 

定型表現の割合 50%、話題推移 0 回）  

K K  N K  

 

 

I  l i k e  O g u r i  S h u n  

 

I  s e e  

 

 

 

I  l i k e  

D o  y o u  l i k e  m o v i e  

Who ’ s  y o u r  

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  m o v i e  s t a r  

 

I  d o n ’ t  l i k e  m o v i e  s t a r  

 

I  d o n ’ t  k n ow  

I  d o n ’ t  k n ow  a b o u t  i t  

D o  y o u  l i k e  m o v i e  

 

 

N o  I  

N o  I  d o n ’ t  

 

 Pre-Test において KK は 1 分間の会話の中で 12 語を発話した。その中で、

3 文を発話し、 3 文とも正確な文であったため、正確な文の割合は 100%にな

る。そのうち、疑問文は Do you like movie?と 1 文発話している。この 1 つの

疑問文は事前に配布した質問シートに掲載されていないものなので、定型表現

の割合は 0%となる。  

また、 1 文以上付加、話題の推移はいずれも見られなかった。  
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Post-Test 

KK（語数 32 語、正確な文の割合 100%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 0 回  

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

YS（語数 36 語、正確な文の割合数 88.9%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 1 回、 

定型表現の割合 0%、話題推移）  

K K  Y S  

 

No  I ’ m  n o t  

A r e  y o u  

D o  y o u  l i k e  s w i m m i n g  

 

 

No  I  d o n ’ t  

W h a t  

W h a t  l i k e  

 

I  l i k e  b a s e b a l l  

W h a t  s p o r t s  d o  y o u  l i k e  

 

 

A r e  y o u  a  g o o d  p l a y e r  

 

D o  y o u  l i k e  s o c c e r  

A r e  y o u  a  g o o d  s w i m m e r  

 

 

 

Ye s  I  d o  

D o  y o u  l i k e  s p o r t s  

 

 

 

W h a t  s p o r t s  d o  y o u  l i k e  

 

 

I  l i k e  v o l l e y b a l l  

I  a m  o n  t h e  v o l l e y b a l l  t e a m  

 

Ye s  I  a m  

 

No  I ’ m  n o t  

D o  y o u  l i k e  t e n n i s  

 

 Post-Test において KK は 1 分間の会話の中で 32 語を発話した。その中で、

7 文を発話し、 7 文とも正確な文であったため、正確な文の割合は 100%にな

る。そのうち、疑問文は Do you like swimming?、What sports do you like?、

Are you a good player?、Do you like soccer?と 4 文発話している。これら 4

つの疑問文のうち、いずれも事前に配布した質問シートに掲載されていないの

で、定型表現の割合は 0%となる。  

また、 1 文以上付加、話題の推移はいずれも見られなかった。  
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５．１．２  統制群の事例  

５．１．２．１  中位の生徒の事例  

 統制群における事例として、語数の Post-Test と Pre-Test の差の中央値 1.5

語に近い生徒である、SH の Pre-Test での発話書き起こしと Post-Test での発

話書き起こしを分析する。  

 

Pre-Test 

IM（語数 34 語、正確な文の割合 80%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 1 回、  

定型表現の割合 50%、話題推移）  

SH（語数 29 語、正確な文の割合数 100%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 2 回、  

定型表現の割合 100%、話題推移）  

I M  S H  

 

I  l i k e  

I  l i k e  H o s h i n o  G e n  

 

D o  y o u  o f t e n  l i s t e n  t o  m u s i c  

 

 

 

W h a t   

W h a t  d o  y o u  l i k e  

W h a t  d o  y o u  l i k e  

W h a t  s o n g  d o  y o u  l i k e  

 

 

 

 

 

No  I ’ m  n o t  

B u t  I  p l a y e d  a  s o c c e r  

D o  y o u  o f t e n  l i s t e n  t o  m u s i c  

 

 

 

 

Ye s  I  d o  

I  

I  l i k e  m u s i c  

 

 

 

 

I  l i k e  B a n  

I t  i s  c o o l  

I t  i s  c o o l  

D o  y o u  w a t c h  

D o  y o u  s t u d y  E n g l i s h  

 

 Pre-Test において SH は 1 分間の会話の中で 29 語を発話した。その中で、

6 文を発話し、6 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 100%になる。

そのうち、疑問文は Do you often listen to music?と Do you study English ?

の 2 文を発話した。これらの疑問文はいずれも事前に配布した質問シートに掲
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載されているため、定型表現の割合は 100%になる。  

また、相手の Do you often listen to music?に対して、Yes I do.と答えた後

に、 I  like music.と 1 文付け加えている。その後、相手の What song do you 

like?に対して、 I like Ban.と答えた後に、 It is cool.と 1 文付け加えている。

以上のように、 1 文以上付加を 2 回行っている。  

最後に、自己推移も他者推移も見られなかった。  

 

Post-Test 

SH（語数 31 語、正確な文の割合 77.8%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 3 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 1 回）  

TR（語数 23 語、正確な文の割合数 83.3%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 1 回、 

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

S H  T R  

 

 

No  I ’ m  n o t  

I  d o n ’ t  

I  d o n ’ t  l i k e  s w imme r  

D o  y o u  l i k e  m u s i c  

 

 

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  f r u i t s  

A r e  y o u  o n  t h e  t e n n i s  t e a m  

 

 

 

No  I  d o n ’ t  

I  l i k e  b a d m i n t o n  

A r e  y o u  a  g o o d  s w i m  

S w i m m e r  

 

 

 

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  m u s i c  

D o  y o u  l i k e  f r u i t s  

 

 

 

N o  

No  I ’ m  

D o  y o u  p l a y  t e n n i s  

 

 Post-Test において、SH は 1 分間の会話の中で 31 語を発話した。その中

で、 8 文を発話し、 7 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 77.8%に

なる。そのうち、疑問文は Do you like music?、Are you on the tennis team?、

と 2 文発話している。いずれも事前に配布した質問シートに掲載されていなか

ったので、定型表現の割合は 0%である。  
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また、相手の Do you like fruits? に対して、No I’m not.と答えた後に、 I  

don’t l ike swimmer.と 1 文付け加えている。その後、相手の Are you on the 

brass band club?に対して、Yes I do.と答えた後に、 I like fruits.と 1 文付け

加えている。さらに、相手の Do you play tennis?に対して、No I don’t.と答

えた後に、 I like badminton.と 1 文付け加えている。以上のように合計で 3

回、 1 文以上付加を行っている。  

 最後に、自己推移も他者推移も見られなかった。  

 

５．１．２．２  上位の生徒の事例  

 統制群における事例として、語数が Post-Test で最大値 50 語の生徒である、

KR の Pre-Test での発話書き起こしと Post-Test での発話書き起こしを分析す

る。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



- 52 - 

 

Pre-Test 

KR（語数 47 語、正確な文の割合 100%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 1 回、  

定型表現の割合 25%、話題推移 1 回）  

MK（語数 48 語、正確な文の割合数 91.7%、疑問文 1 文、１文以上付加 3 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

KR M K  

A r e  y o u  o n  t h e  t e n n i s  t e a m  

 

 

 

I  a m  o n  t h e  s o c c e r  t e a m  

I  w a s  o n  t h e  y o u t h  s o c c e r  t e a m  

 

 

No  I  d o n ’ t  

D o  y o u  l i k e  s o c c e r  

 

 

O h  d o  y o u  l i k e  b a s e b a l l  

 

 

 

 

I  d o n ’ t  p l a y  b a s e b a l l  

M y  f a t h e r  w a t c h e s  T V  b a s e b a l l  

B y  t h e  w a y  d o  y o u  l i k e  m u s i c  

 

N o  I ’ m  n o t  

I  a m  o n  t h e  s w i m m i n g  t e a m  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

O h  r e a l l y  

D o  y o u  l i k e  s o c c e r  

 

 

Ye s  I  d o  

Bu t  I  c a n ’ t  p l a y  s o c c e r  

 

Ye s  I  d o  

I  w a t c h  T V  b a s e b a l l  

Bu t  I  c a n ’ t  p l a y  b a s e b a l l  

H o w  a b o u t  y o u  

 

 

 

U m  y e s  I  d o  

I  l i s t e n  u m  

 

 Pre-Test において KR は 1 分間の会話の中で 47 語を発話した。その中で、

9 文を発話し、 9 文とも正確な文であったため、正確な文の割合は 100%にな

る。そのうち、疑問文は Are you on the tennis team?、Do you like soccer?、

Do you like baseball?、Do you like music?と 4 文発話している。これら 4 つ

の疑問文のうち、Are you on the tennis team?だけが事前に配布した質問シー

トに掲載されているものなので、定型表現の割合は 25%となる。  

また、相手の But I  can’t play baseball.   How about you?に対して、I don’t 
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play baseball.と答えた後に、My father watches TV baseball.と 1 文付け加

えている。このように 1 回だけ、 1 文以上付加を行っている。  

さらに、話題の推移に関しては、以下のように自己推移が 1 か所見られた。

1 か所目は、My father watches TV baseball とスポーツの話題を話した後に、

By the way do you like music と音楽の話題に変えて話している。  

一方、他者推移は見られなかった。  
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Pre-Test 

KR（語数 50 語、正確な文の割合 90.9%、疑問文 4 文、 1 文以上付加 4 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 2 回）  

IM（語数 36 語、正確な文の割合数 60%、疑問文 2 文、 1 文以上付加 3 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 1 回）  

K R  I M  

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  v i d e o  g a m e s  

W h a t  a r e  y o u  v i d e o  g a m e s  

 

 

 

 

I  l i k e  b l a c k  

I t  i s  c o o l  

D o  y o u  l i k e  b l a c k  

 

 

D o  y o u  l i k e  m u s i c  

 

 

 

K a e r u - n o - u t a  

I t  i s  v e r y  c u t e  

I t  i s  v e r y  c u t e  

 

I  l i k e  S a m p o  

I t  i s  v e r y  f u n n y  

G o o d  

D o  y o u  

D o  y o u  l i k e  s o c c e r  b a l l  

d o  y o u  p l a y  v i d e o  g a m e s  

 

 

 

y e s  I  a m  

I  l i k e  M i n e c r a f t  

W h a t  

W h a t  c o l o r  d o  y o u  l i k e  

 

 

 

N o  I  a m  

B u t  I  l i k e  r e d  

 

Ye s  

Ye s  I  a m  

I  l i k e  K a e r u - n o - u t a  

 

 

 

T h a n k  y o u  

 

 

 

 

 

Ye s  I  a m  

 

 Post-Test において KR は 1 分間の会話の中で 50 語を発話した。その中で、

12 文を発話し、 11 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 90.9%にな



- 55 - 

 

る。そのうち、疑問文は What are you video games?(What video game do you 

play?の言い間違えと推測される )、Do you like black?、Do you like music?、

Do you like soccer ball?と 4 文発話している。これら 4 つの疑問文はいずれ

も事前に配布した質問シートに掲載されていないものなので、定型表現の割合

は 0%となる。  

また、1 文以上付加が以下のように 4 か所見られた。1 か所目は、相手の Do 

you play video games?に対して、Yes, I do.と答えた後に、I  like video games.

と付け加えている。2 か所目は、相手の What color do you like?に対して I  l ike 

black.と答えた後に It is  cool.と付け加えた。3 か所目は、相手の I like Kaeru-

no-uta.に対して Kaeru-no-uta.と答えた後に It is  very cute .と付け加えてい

る。 4 か所目は、相手の Thank you.に対して I like Sampo.と答えた後に  

It is  very funny.  Good.と付け加えている。  

さらに、話題の推移に関しては、自己推移は見られなかったが、他者推移に

関しては以下のように 1 か所見られた。相手が But I like red.と色の話題で話

した後に、Do you like music?と音楽の話題に変えて質問をした。  

 

５．１．２．３  下位の生徒の事例  

 統制群における事例として、語数が Post-Test で最小値に近い 26 語の生徒

である、MY の Pre-Test での発話書き起こしと Post-Test での発話書き起こし

を分析する。  
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Pre-Test 

IT（語数 14 語、正確な文の割合数 100%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 0 回、  

定型表現の割合 33.3%、話題推移 0 回）  

MY（語数 11 語、正確な文の割合 33.3%、疑問文 0 文、 1 文以上付加 0 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

IT M Y  

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  m o v i e  s t a r  

 

 

D o  y o u  l i k e  m o v i e  

 

Wha t ’ s  y o u r  f a v o r i t e  m o v i e  

 

 

W h y  

 

I  l i k e  

I  l i k e  

 

Ye s  I  d o  

 

I  l i k e  

I  l i k e  

 

 Pre-Test において MY は 1 分間の会話の中で 11 語を発話した。その中で、

3 文を発話し、1 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 33.3%になる。

そのうち、疑問文の発話をしていないため、定型表現の割合は 0%となる。  

また、 1 文以上付加、話題の推移はいずれも見られなかった。  
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Post-Test 

IK（語数 48 語、正確な文の割合数 63.6%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 3 回、  

定型表現の割合 33.3%、話題推移 1 回）  

MY（語数 26 語、正確な文の割合 85.7%、疑問文 3 文、 1 文以上付加 1 回、  

定型表現の割合 0%、話題推移 0 回）  

IK MY 

 

N o  I  a m  

I  d o n ’ t  

I  d o n ’ t  

I  c a n n o t  s w i m  

D o  y o u  l i k e  s w i m  

 

W h a t  d o  y o u  l i k e  

Wha t ’ s  f a v o r i t e  s p o r t s  

W h y  

 

 

Ye s  I  d o  

I  d o n ’ t  l i k e  t e n n i s  

O h  

I t ’ s  s o r r y  

I t ’ s  o r  n o  

 

Ye s  I  d o  

I  w a t c h  y e s t e r d a y  

D o  y o u  l i k e  r a m e n  

 

 

I t ’ s  t o o  n i c e  

A r e  y o u  a  g o o d  s w i m m e r  

 

 

 

 

 

No  I  d o n ’ t  

 

 

 

I  l i k e  t e n n i s  

D o  y o u  l i k e  t e n n i s  

 

 

 

 

 

Who ’ s  y o u r  f a v o r i t e  y e s t e r d a y  

 

 

 

Ye s  I  d o  

I  l i k e  m i s o  r a m e n  

 

 Post-Test において MY は 1 分間の会話の中で 26 語を発話した。その中で、

7 文を発話し、6 文が正確な文であったため、正確な文の割合は 85.7%になる。

そのうち、疑問文は Are you a good swimmer?、Do you like tennis?、  

Who’s your favorite yesterday? (昨日食べたものの言い間違えと推測できる )

と 3 文発話している。これら 3 つの疑問文のうち、いずれも事前に配布した質
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問シートに掲載されていないので、定型表現の割合は 0%となる。  

また、相手の Do you like ramen? に対して、Yes I  do.と答えた後に、 I  like 

miso ramen.と 1 文付け加えているので、 1 回だけ、 1 文以上付加を行ってい

る。  

さらに、話題の推移は見られなかった。  

 

５．２  Pre-test の結果  

 本節では Pre-Test の実験結果についてまとめる。  

始めに、実験群の結果を示す。  

最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は、1.85 文、最大

値は 5.00 文、最小値は 0.00 文、中央値は 2.00 文であった。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 1.11

回、最大値は 4.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 1.00 回であった。  

正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 89.71%、最大値

は 100.0%、最小値は 50.0%、中央値は 96.43%であった。  

流暢性の指標である、語数について、平均値は 30.32 語、最大値は 73.00 語、

最小値は 5.0 語、中央値は 29.00 語であった。  

以上をまとめたのが、表 12 である。  

 

表 12 実験群の Pre-Test の CAF 分析の結果  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  1 . 8 5  1 . 11  8 9 . 7 1  3 0 . 3 2  

最高  5 . 0 0  4 . 0 0  1 0 0 . 0 0  7 3 . 0 0  

最低  0 . 0 0  0 . 0 0  5 0 . 0 0  5 . 0 0  

中央  2 . 0 0  1 . 0 0  9 6 . 4 3  2 9 . 0 0  

 

 次に、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

48.22%、最大値は 100.00%、最小値は 0.00%、中央値は 50.00%であった。  

話題の管理の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、平均値

は、0.49 回、最大値は 3.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 0.00 回であった。  

以上をまとめたのが、表 13 である。  
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表 13 実験群の Pre-Test の定型表現と話題の管理の分析結果  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  48.22 0.49 

最大  100.00 3.00 

最小  0.00 0.00 

中央  50.00 0.00 

 

続いて、統制群の結果を示す。  

最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は、2.14 文、最大

値は 4.00 文、最小値は 0.00 文、中央値 2.00 文であった。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 1.06

回、最大値は 3.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 1.00 回であった。  

正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 88.43%、最大値

は 100.0%、最小値は 33.33%、中央値は 95.45%であった。  

流暢性の指標である、語数について、平均値は 30.63 語、最大値は 53.00 語、

最小値は 3.00 語、中央値は 30.50 語であった。  

以上をまとめたのが、表 14 である。  

 

表 14 統制群の Pre-Test の CAF 分析の結果  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  2.14 1.06 88.43 30.63 

最高  4.00 3.00 100.00 53.00 

最低  0.00 0.00 33.33 3.00 

中央  2.00 1.00 95.45 30.50 

 

 続いて、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

51.04%、最大値は 100.00%、最小値は 0.00%、中央値は 50.00%であった。  

話題の管理の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、平均値

は、0.70 回、最大値は 5.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 0.00 回であった。  

以上をまとめたのが、表 15 である。  
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表 15 統制群の Pre-Test の定型表現と話題の管理の分析結果  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  51.04 0.70 

最大  100.00 5.00 

最小  0.00 0.00 

中央  50.00 0.00 

 

以上の CAF 分析と談話分析の平均値をそれぞれ群間比較した結果が表 16

と表 17 である。優位水準 5%で両側検定の t 検定を行った結果により、統計的

に有意差がないことが確認された。  

 

表 16 Pre-Test における発話の CAF 平均値の群間比較  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑性①  1.85 1.15 2.14 1.17 － 0.29 － 1 .4 6 . 1 5 

複雑性②  1.11 1.14 1.06 0.85 0.05 0.78 .28 

正確さ  89.71 12.86 88.43 14.68 1.28 0.59 .53 

流暢さ  30.32 11.07 30.63 10.35 － 0.31 － 0.17 .87 

 

表 17 Pre-Test における談話分析の平均値の群間比較  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

慣用表現  48.22 37.28 51.04 39.05 － 2.82 － 0.49 .63 

話題推移  0.49 0.82 0.70 0.98 － 0.22 － 1.69 .09 

 

５．３  Post-Test の結果  

 本節では Post-Test の実験結果をまとめる。  

始めに、実験群の結果を示す。  

最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は、3.07 文、最大

値は 7.00 文、最小値は 1.00 文、中央値は 3.00 文であった。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 1.51

回、最大値は 3.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 1.00 回であった。  

正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 90.80%、最大値
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は 100.00%、最小値は 50.00%、中央値は 91.43%であった。  

流暢性の指標である、語数について、平均値は 33.10 語、最大値は 57.00 語、

最小値は 2.00 語、中央値は 32.00 語であった。  

以上をまとめたのが、表 18 である。  

 

表 18 実験群の Post-Test の CAF 分析の結果  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  3.07 1.51 90.80 33.10 

最高  7.00 3.00 100.00 57.00 

最低  1.00 0.00 50.00 2.00 

中央  3.00 1.00 91.43 32.00 

 

 続いて、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

18.67%、最大値は 100.00%、最小値は 0.00%、中央値は 0.00%であった。  

話題の管理の第 3 の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、

平均値は、0.44 回、最大値は 2.0 回、最小値は 0.00 回、中央値は 0.00 回であ

った。  

以上をまとめたのが、表 19 である。  

 

表 19 実験群の Post-Test の定型表現と話題の管理の分析結果  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  18.67 0.44 

最大  100.00 2.00 

最小  0.00 0.00 

中央  0.00 0.00 

 

次に、統制群の結果を示す。  

最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は、2.91 文、最大

値は 5.00 文、最小値は 0.00 文、中央値 3.00 文であった。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 1.72

回、最大値は 4.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 2.00 回であった。  
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正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 86.29%、最大値

は 100.00%、最小値は 50.00%、中央値は 87.50%であった。  

流暢性の指標である、語数について、平均値は 32.58 語、最大値は 55.00 語、

最小値は 16.00 語、中央値は 32.00 語であった。  

以上をまとめたのが、表 20 である。  

 

表 20 統制群の Post-Test の CAF 分析の結果  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  2.91 1.72 86.29 32.58 

最高  5.00 4.00 100.00 55.00 

最低  0.00 0.00 50.00 16.00 

中央  3.00 2.00 87.50 32.00 

 

 続いて、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

34.40%、最大値は 100.00%、最小値は 0.00%、中央値は 33.33%であった。  

話題の管理の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、平均値

は、0.81 回、最大値は 4.00 回、最小値は 0.00 回、中央値は 1.00 回であった。  

以上をまとめたのが、表 21 である。  

 

表 21 統制群の Post-Test の定型表現と話題の管理の分析結果  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  34.40 0.81 

最大  100.00 4.00 

最小  0.00 0.00 

中央  33.33 1.00 

 

以上の CAF 分析と談話分析の平均値をそれぞれ優位水準 5%で両側検定の t

検定を行い、群間比較した結果が表 22 と表 23 である。  
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表 22 Post-Test における発話の CAF 平均値の群間比較  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑性①  3.07 1.13 2.91 0.93 0.16 0.91 .36 

複雑性②  1.51 0.96 1.72 0.86 － 0.20 － 1.30 .19 

正確さ  90.80 10.68 86.29 13.05 4.51 2.17 .03 

流暢さ  33.10 9.68 32.58 8.45 0.52 0.33 .74 

 

表 23 事後調査における談話分析の平均値の群間比較  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

定型表現  18.67 28.51 34.40 35.85 － 15.73 － 2.94 <.01 

話題の管理  0.44 0.57 0.81 0.88 － 0.37 － 3.04 <.01 

 

５．４  Pre-Test と Post-Test の結果の比較  

 本節では Pre-Test から Post-Test の結果における変化をまとめる。  

 初めに実験群の変化を示す。  

 最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は 1.22 文増加し、

最大値は 5.00 文増加し、最小値は 1.00 文減少し、中央値は 1.00 文減少した。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 0.40

回増加し、最大値は 3.00 回増加し、最小値は 4.00 回減少し、中央値は 1.00

回増加した。  

正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 1.09%増加し、最

大値は 50.00%増加し、最小値は 50.00%減少し、中央値には変化がなかった。 

流暢性の指標である、語数について、平均値は 2.78 語増加し、最大値は 24.00

語増加し、最小値は 34.00 語減少し、中央値は 2.00 語増加した。  

以上をまとめたのが、表 24 である。  
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表 24 実験群の Pre-Test から Post-Test の CAF 分析の変化  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  1.22 0.40 1.09 2.78 

最高  5.00 3.00 50.00 24.00 

最低  － 1.00 － 4.00 － 50.00 － 34.00 

中央  1.00 1.00 0.00 2.00 

 

 続いて、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

29.54%減少し、最大値は 100.0%増加し、最小値は 100.0%減少し、中央値は

33.33%減少した。  

話題の管理の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、平均値

は 0.04 回減少し、最大値は 2.00 回増加し、最小値は 3.00 回減少し、中央値

に変化はなかった。  

これらの結果を表に表したものが表 25 である。  

 

表 25 実験群の Pre-Test から Post-Test の定型表現と話題の管理の分析の変

化  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  － 29.54 － 0.04 

最大  100.00 2.00 

最小  － 100.00 － 3.00 

中央  － 33.33 0.00 

 

 次に統制群の変化を示す。  

 最初に CAF 分析の結果を紹介する。  

複雑性の第 1 の指標である、疑問文の数について、平均値は 0.77 文増加し、

最大値は 4.00 文増加し、最小値に 2.00 文減少し、中央値は 1.00 文増加した。  

複雑性の第 2 の指標である、1 文以上付加した回数について、平均値は 0.66

回増加し、最大値は 3.0 回増加し、最小値は 2.00 回減少し、中央値は 1.00 回

増加した。  

正確性の指標である、正確な文の割合について、平均値は 2.14%減少し、最

大値は 52.38%増加し、最小値は 42.86%減少し、中央値に変化はなかった。  
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流暢性の指標である、語数について、平均値は 1.95 語増加し、最大値は 24.0

語増加し、最小値は 21.0 語減少し、中央値は 2.5 語増加した。  

以上をまとめたのが、表 26 である。  

 

表 26 統制群の Pre-Test から Post-Test の CAF 分析の変化  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  0.77 0.66 － 2.14 1.95 

最高  4.00 3.00 52.38 24.00 

最低  － 2.00 － 2.00 － 42.86 － 21.00 

中央  1.00 1.00 0.00 2.50 

 

 続いて、定型表現と話題の管理についての結果を紹介する。  

定型表現の指標である、定型表現の使用された割合について、平均値は

16.64%減少し、最大値は 100.00%増加し、最小値は 100.00%減少し、中央値

は 10.00%減少した。  

話題の管理の指標である、自己推移と他者推移の合計回数について、平均値

は 0.11 回増加し、最大値は 2.00 回増加し、最小値は 4.00 回減少し、中央値

に変化はなかった。  

これらの結果を表に表したものが表 27 である。  

 

表 27 統制群の Pre-Test から Post-Test の定型表現と話題の管理の分析の変

化  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  － 16.64 0.11 

最大  100.00 2.00 

最小   － 100.00 － 4.00 

中央   － 10.00 0.00 

 

 ここまでの結果を、平均値の変化をグラフにしたものが図 1,3,5,7,9,11 であ

り、最大値、最小値、中央値の分散についてグラフにしたものが図 2,4,6,8,10,12

である。  
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図 1 疑問文の数における平均値の変化の比較  

 

 

図 2 疑問文の数における数値の分散の変化の比較  
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図 3 1 文以上付加した回数の平均値の変化の比較  

 

 

図 4 1 文付加した回数における数値の分散の変化の比較  
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図 5 正確な文の割合の平均値の変化の比較  

 

 

図 6 正確な文の割合における数値の分散の変化の比較  
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図 7 語数における平均値の変化の比較  

 

 

図 8 語数における数値の分散の変化の比較  
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図 9 定型表現の割合における変化の比較  

 

 

図 10 定型表現の割合における数値の分散の変化の比較  
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図 11 話題の推移の平均値における変化の比較  

 

 

図 12 話題の推移における数値の分散の変化の比較  
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Test では正確な文の割合が 1.28%の差であったものが、Post-Test では 4.51%
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表 28 Pre-Test における発話の CAF 平均値の群間比較（再掲）  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑性①  1.85 1.15 2.14 1.17 － 0.29 － 1 .4 6 . 1 5 

複雑性②  1.11 1.14 1.06 0.85 0.05 0.78 .28 

正確さ  89.71 12.86 88.43 14.68 1.28 0.59 .53 

流暢さ  30.32 11.07 30.63 10.35 － 0.31 － 0.17 .87 

 

表 29 Post-Test における発話の CAF 平均値の群間比較（再掲）  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑性①  3.07 1.13 2.91 0.93 0.16 0.91 .36 

複雑性②  1.51 0.96 1.72 0.86 － 0.20 － 1.30 .19 

正確さ  90.80 10.68 86.29 13.05 4.51 2.17 .03 

流暢さ  33.10 9.68 32.58 8.45 0.52 0.33 .74 

 

 本節の結果を元に、表 30・表 31 は、Pre-Test、Post-Test における各群の

発話について談話分析を行い、優位水準 5%で両側検定の t 検定を行った結果

を示している。群間の Post-Test の成績を比較したところ、Pre-Test では定型

表現の割合が 2.82%の差であったものが、Post-Test では 15.73%の差に開き、

有意差が認められた ( t=-2.94, p<.01)。また、Pre-Test では話題の推移の回数

が 0.22 回の差であったものが、Post-Test では 0.37 回の差に開き、有意差が

認められた (t=-3.04, p<.01)。このことから、実験群の受けた指導は定型表現を

使用する割合の低下、話題の推移の回数の低下に有効であったと言える。  
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表 30 Pre-Test における談話分析の平均値の群間比較（再掲）  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

定型表現  48.22 37.28 51.04 39.05 － 2.82 － 0.49 .63 

話題の管理  0.49 0.82 0.70 0.98 － 0.22 － 1.69 .09 

 

表 31 事後調査における談話分析の平均値の群間比較（再掲）  

 実験群  統制群  実 験群 ／ 統 制 群    

 M SD M SD 平均の差  t p 

定型表現  18.67 28.51 34.40 35.85 － 15.73 － 2.94 <.01 

話題の管理  0.44 0.57 0.81 0.88  － 0.37 － 3.04 <.01 

 

５．４  実験群と統制群の結果の比較  

 本節では、Pre-Test から Post-Test の変化について、実験群と統制群を比較

する。  

 最初に CAF 分析について紹介する。  

 複雑性の第 1 の指標である疑問文の数については、平均値が 0.46 文、最大

値が 1.00 文、最小値が 1.00 文、実験群の方が上回り、中央値に関しては差が

なかった。  

 複雑性の第 2 の指標である 1 文以上付加した回数については、平均値が 0.25

回、最大値が 2.00 回、統制群の方が上回り、中央値と最小値に関しては差が

なかった。  

 正確性の指標である正確な文の割合については、平均値が 3.23%、実験群の

方が上回り、最大値が 2.38%、最小値が 7.14%、統制群の方が上回り、中央値

に関しては差がなかった。  

流暢性の指標である語数については、平均値が 0.82 語、実験群の方が上回

り、最小値が 13.00 語、中央値が 0.50 語、実験群の方が上回り、最大値に差

がなかった。  

これらの比較をまとめたのが、表 32 である。  
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表 32 CAF 分析における実験群と統制群との差  

 複雑性①  複雑性②  正確性  流暢性  

 文  回  % 語  

平均  0.46 － 0.25 3.23 0.82 

最大  1.00 0.00 － 2.38 0.00 

最小  1.00 － 2.00 － 7.14 － 13.00 

中央  0.00 0.00 0.00 － 0.50 

 

 続いて、定型表現と話題の管理について比較を行う。  

 定型表現の指標である、定型表現の割合については、平均値が 12.90%、中

央値が 23.33%、それぞれ下回り、最大値、最小値に差がなかった。  

 話題の管理の指標である、話題の推移の合計回数については、平均値が 0.15

回下回り、最小値が 1.00 回上回り、最大値、最小値に差がなかった。  

 これらの比較をまとめたのが、表 33 である。  

 

表 33 定型表現と話題の管理における実験群と統制群との差  

 定型表現  話題の管理  

 % 回  

平均  － 12.90 － 0.15 

最大  0.00 0.00 

最小  0.00 1.00 

中央  － 23.33 0.00 

 

 上記の結果を実験群と統制群に分けて Pre-Test と Post-Test の発話の質の

比較を行い、優位水準 5%で両側検定の t 検定を行ったのが、表 34 と表 35 で

あり、談話分析の比較を行い、優位水準 5%で両側検定の t 検定を行ったのが、

表 36 と表 37 である。  
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表 34 Pre-Test と Post-Test における発話の質の比較：実験群 (n=72) 

 Pre-Test Post-Test P r e - Te s t／ P o s t - Te s t    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑性①  1.85 1.15 3.07 1.13 1.22 － 7.65 <.01 

複雑性②  1.11 1.14 1.51 0.96 0.40 － 2.93 <.01 

正確性  89.71 12.86 90.80 10.68 1.09 － 0.56 .57 

流暢性  30.32 11.07 33.10 9.68 2.78 － 2.33 .01 

 

表 35 Pre-Test と Post-Test における発話の質の比較：統制群 (n=64) 

 Pre-Test Post-Test P r e - Te s t／ P o s t - Te s t    

 M SD M SD 平均の差  t p 

複雑さ①  2.14 1.17 2.91 0.93 0.77 － 4.73 <.01 

複雑さ②  1.06 0.85 1.72 0.86 0.66 － 4.59 <.01 

正確さ  88.43 14.68 86.29 13.05 － 2.14 0.90 .37 

流暢さ  30.63 10.35 32.58 8.45 1.95 － 1.56 .12 

 

 表 34 より、実験群の発話の複雑性は、Post-Test で向上し (① 1.83→ 3.07、

② 1.11→ 1.51)、平均値の差を比較したところ、有意差 (① t=-7.65, p<.01、② t=-

2.93, p<.01)が見られた。  

 加えて、実験群の発話の流暢性も、Post-Test で向上し (30.32→ 33.10)、平均

値の差を比較したところ、有意差 (t=-2.33, p=.01)が見られた。  

 一方、表 35 より、統制群の発話の複雑性は、Post-Test で向上し (① 2.14→

2.91、② 1.06→ 1.72)、平均値の差を比較したところ、有意差 (① t=-4.73,  p<.01、

② t=-4.59, p<.01)が見られた。  
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表 36 Pre-Test と Post-Test における談話分析の比較：実験群 (n=72) 

 Pre-Test Post-Test P r e - Te s t／ P o s t - Te s t    

 M SD M SD 平均の差  t p 

定型表現  48.22 37.28 18.67 28.51 － 29.54 5.57 <.01 

話題管理  0.49 0.82 0.44 0.57 － 0.04 0.35 .73 

 

表 37 Pre-Test と Post-Test における談話分析の比較：統制群 (n=64) 

 Pre-Test Post-Test P r e - Te s t／ P o s t - Te s t    

 M SD M SD 平均の差  t p 

定型表現  51.04 39.05 34.40 35.85 － 16.64 2.81 .01 

話題管理  0.70 0.98 0.81 0.88 0.11 － 0.76 .45 

 

 表 36 より、実験群の定型表現の割合は、Post-Test で低下し (48.22→ 18.67)、

平均値の差を比較したところ、有意差 (t=5.57, p<.01)が見られた。  

 一方、表 37 より、統制群の定型表現の割合も、Post-Test で低下し、(51.04

→ 34.40)、平均値の差を比較したところ、有意差 (t=2.81、 p=.01)が見られた。 
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６．考察  

本論文における研究課題は以下の 5 点であった。  

 

①  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて複

雑性を高めるか。  

②  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて正

確性を高めるか。  

③  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて流

暢性を高めるか。  

④  疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて既

習の定型表現の使用率を下げるか。  

⑤疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて話題

の管理を効果的にするのか。  

 

本章ではこれらの研究課題についてそれぞれ考察を進めていく。  

 

６．１．  複雑性について  

1 つ目の研究課題は「疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なや

り取りにおいて複雑性を高めるか。」であった。本節では 1 つ目の指標である、

疑問文の数について論じたい。  

 前掲した表 34 と表 35 より、実験群の発話の複雑性は、Post-Test で向上し

(① 1.83→ 3.07、② 1.11→ 1.51)、平均値の差を比較したところ、有意差 (① t=-

7.65, p<.01、② t=-2.93, p<.01)が見られた。  

 一方、統制群の発話の複雑性は、Post-Test で向上し (① 2.14→ 2.91、② 1.06

→ 1.72)、平均値の差を比較したところ、有意差 (① t=-4.73,  p<.01、② t=-4.59,  

p<.01)が見られた。  

実験群も統制群も、Pre-Test と Post-Test の平均値の差に有意差があるた

め、疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおいて、複

雑性を高めるとは言えないと考えることができる。しかし、数値は向上してい

るこの原因は以下の 2 点が考えられる。  

1 つ目に、Pre-Test と Post-Test の間も通常の英語授業は継続され、その中

で新しい疑問文を習ったり、疑問文を発話したり、応答文に 1 文付加する機会

はあったので、全ての生徒が Pre-Test の時よりも疑問文や応答文に 1 文付加

する技能に習熟したことが予想される。 2 つ目に、Post-Test の実施 1 週間前

に、事前準備として、「生徒同士による Q&A」の疑問文と応答文のリストを復

習するよう指示をしており、Pre-Test で成績がよくなかった生徒が、自主的に
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練習を行ったことが予想される。以上 2 点から、全体的に生徒は疑問文と応答

文に 1 文付加する技能に習熟したと考えることができる。  

 

６．２．  正確性について  

2 つ目の研究課題は「疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なや

り取りにおいて正確性を高めるか。」であった。  

 前掲した表 28・表 29 において、Pre-Test、Post-Test における各群の発話

について CAF 分析を行った結果を示した。群間の Post-Test の成績を比較し

たところ、複雑さと流暢さでは、Pre-Test と同様、有意差が認められなかった。

一方、正確さでは、Pre-Test では正確な文の割合が 1.28%の差であったもの

が、Post-Test では 4.51%の差に開き、有意差が認められた ( t=2.17, p=.03)。

このことから、実験群の受けた指導は正確性の向上に有効であったと言える。 

このため、疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおい

て正確性を高めると考えることができる。  

 Pre-Test の前に生徒は「生徒同士による Q&A」で疑問文と応答文の言語形

式を意識した練習を複数回行い、その後、「 1 分間チャット」で言語内容を意識

した練習を複数回行った。この時点では生徒の意識は言語形式から離れている。

しかし、実験群だけは疑問文を作るパターン・プラクティスを行うことで、も

う一度言語形式を意識した練習を複数回行った。そのため、言語内容に焦点を

当てた活動の後に、言語形式に焦点を当てた活動を行ったので、 focus on 

form(Ellis at al. 2019)に似た効果が表れたと考えることができる。  

 

６．３．  流暢性について  

3 つ目の研究課題は「疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なや

り取りにおいて流暢性を高めるか。」であった。  

 前掲した表 34 より、実験群の発話の流暢性は、Post-Test で向上し (30.32→

33.10)、平均値の差を比較したところ、有意差 (t=-2.33, p=.01)が見られた。  

よって、疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取りにおい

て流暢性を高めると言うことができる。  

 生徒の発話例を見てもわかるように、即興的なやり取りは疑問文とその応答

文、そして応答に関連する文が付加される、もしくは付加されずに次の疑問文

が発話されることが繰り返す。つまり、疑問文と応答文を多く発話することに

なる。疑問文を作るパターン・プラクティスを複数回に渡り実施することで、

疑問文と応答文を、モデルの復唱だけではなく、生徒が自分で考えて疑問文を

発話し、そして対応する応答文を発話するという練習を反復するため、第二言

語知識の自動化 (DeKeyser 2020)につながり、流暢性の向上に貢献するという、
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Segalowitz(2010)の主張と一致すると考えることができる。  

 

６．４  トレードオフ仮説との関連  

 本節では、複雑性、正確性、流暢性の 3 つの指標の関連性について論じる。 

 前節までを振り返ると、実験群では複雑性、正確性、流暢性に関して有意差

が見られたのに対して、統制群では複雑性のみ有意差が見られた。  

 複雑性の有意差が両群ともに見られるのは、Pre-Test と Post-Test の期間に

も通常の授業が継続しているため、その中で疑問文を学んだり、発話したり、

応答文に 1 文付加する機会があり、Post-Test 直前に「生徒同士の Q&A」を再

度練習するなどして、複雑性に関する習熟度が上がっているからと考えること

ができる。  

 しかし、正確性と流暢性に関しては、実験群にのみ有意差が見られた。これ

は Skehan(1998)が述べるトレードオフが起きていることが予測される。

Skehan は、複雑性と正確性と流暢性にはトレードオフの関係があると主張し

ている。具体的には、人間の注意資源には限界があるので、いずれかに側面に

注意資源を多く振り向けると、その他の側面に十分な注意がいかず、バランス

の悪い発話になるのである (Skehan 1998:109)。  

 以上のような結果より、統制群の生徒は即興的なやり取りを行う際に、複雑

性に注目した結果、トレードオフが起こり、正確性と流暢性の平均値が低下し

たが、実験群は Pre-Test の後に複数回、疑問文を作るパターン・プラクティ

スを実施した結果、トレードオフが起こらず、流暢性、複雑性、正確性全ての

平均値が向上したと考えることができる。  

 

６．５．  定型表現について  

 本節では、4 つ目の研究課題である「疑問文を作るパターン・プラクティス

は、即興的なやり取りにおいて既習の定型表現の使用率を下げるか。」につい

て考察する。  

 前掲した表 28・表 29 において、Pre-Test、Post-Test における各群の発話

について談話分析を行った結果を示した。群間の Post-Test の成績を比較した

ところ、Pre-Test では定型表現の割合が 2.82%の差であったものが、Post-Test

では 15.73%の差に開き、有意差が認められた (t=-2.94,  p<.01)。このことから、

実験群の受けた指導は定型表現を使用する割合の低下に有効であったと言え

る。  

 また、前掲した表 36 において、実験群の定型表現の割合は、Post-Test で低

下し (48.22→ 18.67)、平均値の差を比較したところ、有意差 ( t=5.57, p<.01)が

見られた。  
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 一方、表 37 より、統制群の定型表現の割合も、Post-Test で低下し、(51.04

→ 34.40)、平均値の差を比較したところ、有意差 (t=2.81、 p=.01)が見られた。 

 この結果より、疑問文を作るパターン・プラクティスは、即興的なやり取り

において既習の定型表現の使用率を下げる傾向があると言うことができる。  

 実験群は疑問文を作るパターン・プラクティスを複数回行うことで、様々な

形 式 の 疑 問 文 を 発 話 す る 練 習 を 行 い 、 疑 問 文 の 第 二 言 語 知 識 を 自 動 化

(DeKeyser 2020)することで、Post-Test の中でも同様に発話することができ

る疑問文の種類が増えた。その結果、Pre-Test では、疑問文を発する能力が低

かったため、既習の定型表現に頼っていたが、実験群では、 Post-Test で生徒

自身が発話したい疑問文を発話する割合が増えたと考えることができる。  

 統制群も、この期間に教科書を用いた授業を、実験群と同様に受けていたた

め、その中で既習の疑問文を教科書本文の中や聞く、話す、書く言語活動の中

で異なった語彙を使用して触れる機会があり、Pre-Test の後に反省を生かし

て、Post-Test に向けて自分が話したい疑問文を自主練習した可能性もある。

そのため、定型表現ではない疑問文の使用率が向上したと考えることができる。 

 

６．  ６  話題の管理について  

本節では、 5 つ目の研究課題は「疑問文を作るパターン・プラクティスは、

即興的なやり取りにおいて話題の推移の回数を下げるか。」を考察する。  

 前掲した表 28・表 29 において、Pre-Test、Post-Test における各群の発話

について談話分析を行った結果を示した。群間の Post-Test の成績を比較した

ところ、Pre-Test では話題の推移の回数が 0.22 回の差であったものが、Post-

Test では 0.37 回の差に開き、有意差が認められた (t=-3.04, p<.01)。このこと

から、実験群の受けた指導は定型表現を使用する割合の低下、話題の推移の回

数の低下に有効であったと言える。  

 この結果に関して、実験群は疑問文を作るパターン・プラクティスを複数回

行うことで、様々な形式の疑問文を発話する練習を行い、疑問文の言語知識を

自動化 (DeKeyser 2020)することで、Post-Test の中では発話の形式よりも発

話の内容に焦点を当てることができ、相手が発話する内容にも焦点を当てて適

切に応答することができたため、一貫性のある発話ができるようになり、「積

極的聴取者」 (Salaberry と Kunitz 2019:231)として、話題を不自然に推移さ

せる必要がなかったためと考えることができる。  
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７．結論  

本研究では日本の公立中学校の英語授業において、生徒が「即興的なやり取

り」の具体的な言語活動である「１分間チャット」において、複雑性、正確性、

流暢性を高め、定型表現よりも幅広い内容でかつ、自然な流れで「即興的なや

り取り」が可能になるために必要な「練習」として、疑問文を作るパターン・

プラクティスがどのように影響するか研究を行った。疑問文を作るパターン・

プラクティスを帯活動として 12 回行った実験群の方が、行わなかった統制群

と比べて、疑問文の数と 1 文付加の回数を指標とした複雑性、正確な文の割合

を指標とした正確性、語数を指標とした流暢性でいずれも有意差が見られた。 

以上の結果より、肯定文から疑問文を作って発話し、それに対応する応答文

を発話する練習の反復を通して、これらの第二言語知識が自動化 (DeKeyser 

2020)され、Segalowitz(2010)が主張するように、自動化された第二言語知識

が流暢性に貢献し、複雑性と正確性にもよい影響を与えることがわかった。  

また、統制群も複雑性に関してのみ有意差が見られた。一方、実験群は流暢

性、複雑性、正確性の全ての指標が上がっているのは、疑問文を作るパターン・

プラクティスを複数回行うことで、トレードオフ (Skehan 1998)が起きなかっ

たからと考えることができる。  

これらの結果に加え、実験群は統制群と比較して、疑問文の中で既習の定型

表現を使用する割合の低下に有意差が見られる傾向にあり、話題の推移の回数

の低下に有意差が見られた。前者に関しては、疑問文を作るパターン・プラク

ティスを複数回行うことで、既習の定型表現では話せなかったことが話せるよ

うになったことが考えられる。後者に関しては、疑問文を作るパターン・プラ

クティスを複数回行うことで、言語知識が自動化された結果、発話の形式より

も内容に意識が向くようになり、Salaberry と Kunitz(2019)が述べるように、

事前の発話にうまく適応する順番を産出することによって、会話への注目と参

加を示す能力としての積極的聴取者として話題の管理のインタラクショナル・

コンピテンス (Galaczi と Taylor 2018)が高まったと考えることができる。  

 

８．今後の課題  

本研究の課題として、以下の５点を挙げる。  

１つ目に、本研究では、教科書本文から疑問文を作るパターン・プラクティ

スを行ったが、実際に「１分間チャット」で発話することが想定される疑問文

を練習しているわけではない。実際に生徒が発話することが想定される疑問文

を練習するような工夫をすることで、生徒は「１分間チャット」の中でより自

由に発話することができるようになると考えることができる。  

２つ目に、本研究では帯活動として疑問文を作るパターン・プラクティスを
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行ったが、山家保先生記念論集刊行委員会 (2005)によれば、本来は教科書本文

の復習の活動の一環として行われるべきである。現代の英語授業の指導手順に

そのまま加えることは難しいが、工夫をすることで組み込み、より効率的に実

施することが望まれる。  

３つ目に、本研究では疑問文を作るパターン・プラクティスや「１分間チャ

ット」について、生徒が感じた難易度や有用性を調査する質問紙を実施してい

ない。今後の研究では、生徒の実情を分析できる工夫が期待される。  

４つ目に、本研究は、令和 3 年度に入学した中学生を対象に行った。彼らは

令和 2 年度に 1 年間のみ、小学校 6 年生の段階で教科の外国語として、英語

を週に 2 時間学んだ生徒である。令和 6 年度以降に中学校に入学した生徒で

あれば、小学校 3 年生から外国語活動として 2 年間、小学校 5 年生から教科

の外国語として 2 年間、英語を学んでいるはずである。本研究の生徒と比べて

どのような変化が表れているのか、考察する価値がある。  

５つ目に、教材という視点では、本研究の生徒は生徒用デジタル教科書を、

令和 4 年度、つまり、彼らは中学校 2 年生の時から使用をしている。授業内で

は使用することはなかったが、家庭学習の音読の復習をする際に活用するよう

指導をしてきた。令和 6 年度より、生徒用デジタル教科書が英語のみ、小学校

5 年生より中学校 3 年生まで導入されることになっている。生徒用デジタル教

科書の利点は、家庭学習でネイティブ・スピーカーの音声を、定着するまで繰

り返し聞くことができることが挙げられる。令和 4 年度以降に中学校に入学し

た生徒は中学校 1 年生の時から生徒用デジタル教科書を使用しているため、そ

のような生徒と本研究の生徒ではどのような違いがあるのかを分析すること

も可能である。  
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付録 1 生徒による Questions & Answers 1 ハンドアウト  

 

 質問文  応答文  

1 Are you a good swimmer [skier,  

singer]?  

Yes, I  am. /  No, I ’m not.  

2 Are on the baseball  [tennis] team? Yes, I  am. /  No, I ’m not.  

3 Are you in the English [drama] 

club? 

Yes, I  am. /  No, I ’m not.  

4 Do you play the piano [guitar]?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

5 Do you play video games [igo, 

shogi]?  

Yes, I  do. /  No, I don’t.  

6 Do you play soccer [table tennis, 

golf]?  

Yes, I  do. /  No, I don’t.  

7 Do you like ramen [yakiniku]?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

8 Do you like animals?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

9 Do you like Tokyo?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

10 Do you have any pets?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

11 Do you study English [math] hard? Yes, I  do. /  No, I don’t.  

12 Do you walk to school?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

13 Do you come to school by bus 

[train]?  

Yes, I  do. /  No, I don’t.  

14 Do you often listen to music? Yes, I  do. /  No, I don’t.  

15 Do you watch TV every day?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

16 Do you sing [cook] every day?  Yes, I  do. /  No, I don’t.  

17 Do you drink coffee [cola] every 

day? 

Yes, I  do. /  No, I don’t.  

18 What’s your favorite food?  I l ike ～ .  

19 What’s your favorite color?  I l ike ～ .  

20 What’s your favorite season?  I l ike ～ .  

21 What’s your favorite number?  I l ike ～ .  

22 What’s your favorite subject?  I l ike ～ .  

23 Who’s your favorite soccer player?  I l ike ～ . /I  don’t  l ike soccer.  

24 Who’s your favorite movie star?  I l ike ～ . /I  don’t  l ike 

movies.  

25 Who’s your favorite singer?  I l ike ～ . /I  don’t  l ike music.  
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26 What do you have for breakfast?  I have～ .  

27 What do you do after school?  I ～ .  

28 What do you want now? I want ～ .  

29 How many brothers [sisters] do 

you have? 

I have～ brothers/sister.  

30 How many dogs [cats] do you have?  I have～ dogs/cats.  

31 How many CDs do you have?  I have～CDs. 

32 How many bags [rackets] do you 

have? 

I have～ bags/rackets.  

33 Did you watch TV yesterday? Yes, I  did. /  No, I didn’t .  

34 Did you study yesterday?  Yes, I  did. /  No, I didn’t .  

35 Did you listen to music yesterday?  Yes, I  did. /  No, I didn’t .  

36 Is your computer new? Yes, it  is . /  No, it isn’t.  
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付録 2 One-minute Chat ワークシート  

 

Let’s try One Minute Chat!  

UNIT-1 最初の文：Are you on the baseball team?  

 

①   

  月   日  パートナー名：  自己評価  

アイコンタクト  

Well を使った  

全体的に  

 

A B C D 

A B C D 

A B C D 

相手の情報：  

 

 

こんな表現が言えたら：  

 

 

②   

  月   日  パートナー名：  自己評価  

２文以上の情報  

相手を助けた  

全体的に  

 

A B C D 

A B C D 

A B C D 

相手の情報：  

 

 

こんな表現が言えたら：  

 

 

③   

  月   日  パートナー名：  自己評価  

話の内容  

１分間続いた  

全体的に  

 

A B C D 

A B C D 

A B C D 

相手の情報：  

 

 

こんな表現が言えたら：  

 

 

今回の反省・感想：  

 

 

 

CLASS 1-（   ） Number（   ）Name（                 ） 
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付録 3 疑問文を作るパターン・プラクティス一覧  

 

Unit 1 Part 1①  

repeat 

Hajin’s trip to Korea was great.  

Hajin’s trip to Korea was great.  

question 

Was Hajin’s trip to Korea great?  

Was Hajin’s trip to Korea great?  

how 

How was Hajin’s trip to Korea?  

 

repeat 

Was Hajin’s trip to Korea great?  

Was Hajin’s trip to Korea great? 

answer 

Yes, it  was.  

It was great.  

repeat 

How was Hajin’s trip to Korea?  

How was Hajin’s trip to Korea?  

answer 

Great.  

It was great.  

 

Unit 1 Part 1②  

repeat 

Hajin visited his grandparents.  

Hajin visited his grandparents.  

question 

Did Hajin visit his grandparents?  

Did Hajin visit his grandparents?  

who 

Who did Hajin visit?  

repeat 

Did Hajin visit his grandparents?  
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Did Hajin visit his grandparents?  

answer 

Yes, he did.  

He visited his grandparents.  

repeat 

Who did Hajin visit?  

Who did Hajin visit?  

answer 

His grandparents.  

He visited his grandparents.  

 

Unit 1 Part 2①  

repeat 

Hajin was studying Japanese.  

Hajin was studying Japanese.  

question 

Was Hajin studying Japanese?  

Was Hajin studying Japanese?  

what 

What was Hajin studying?  

repeat 

Was Hajin studying Japanese?  

Was Hajin studying Japanese?  

answer 

Yes, he was.  

He was studying Japanese.  

repeat 

What was Hajin studying?  

What was Hajin studying?  

answer 

Japanese.  

He was studying Japanese.  

 

Unit 1 Part 2②  

repeat 

The school basketball tournament is next month.  
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The school basketball tournament is next month.  

question 

Is the school basketball tournament next month?  

Is the school basketball tournament next month?  

when 

When is the school basketball tournament?  

repeat 

Is the school basketball tournament next month?  

Is the school basketball tournament next month?  

answer 

Yes, it  is .  

It is  next month.  

repeat 

When is the school basketball tournament?  

When is the school basketball tournament?  

answer 

Next month.  

It is  next month.  

 

Unit 1 Part 3①  

repeat 

Hajin went to the library after school.  

Hajin went to the library after school.  

question 

Did Hajin go to the library after school?  

Did Hajin go to the library after school?  

where 

Where did Hajin go after school?  

repeat 

Did Hajin go to the library after school?  

Did Hajin go to the library after school?  

answer 

Yes, he did.  

He went to the library.  

repeat 

Where did Hajin go after school?  
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Where did Hajin go after school?  

answer 

To the library.  

He went to the library.  

 

Unit 1 Part 3②  

repeat 

Hajin is excited about the basketball tournament.  

Hajin is excited about the basketball tournament.  

question 

Is Hajin excited about the basketball tournament?  

Is Hajin excited about the basketball tournament?  

what 

What is Hajin excited about?  

repeat 

Is Hajin excited about the basketball tournament?  

Is Hajin excited about the basketball tournament?  

answer 

Yes, he is.  

He is excited about it.  

repeat 

What is Hajin excited about?  

What is Hajin excited about?  

answer 

The basketaball tournament.  

He is excited about the basketball tournament.  

 

Unit 2 Part 1①  

repeat 

Kota needs some practice.  

Kota needs some practice.  

question 

Does Kota need any practice?  

Does Kota need any practice?  

what 

What does Kota need?  
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repeat 

Does Kota need any practice?  

Does Kota need any practice?  

answer 

Yes, he does.  

He needs some practice.  

repeat 

What does Kota need?  

What does Kota need?  

answer 

Some practice.  

He needs some practice.  

 

Unit 2 Part 1②  

repeat 

Kota likes playing basketball.  

Kota likes playing basketball.  

question 

Does Kota like playing basketball?  

repeat 

Kota is good at passing the ball.  

Kota is good at passing the ball.  

question 

Is Kota good at passing the ball?  

repeat 

Does Kota like playing basketball?  

Does Kota like playing basketball?  

answer 

No, he doesn’t.  

He doesn’t l ike playing it.  

repeat 

Is Kota good at passing the ball?  

Is Kota good at passing the ball?  

answer 

No, he isn’t.  

He is not good at passing it.  
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Unit 2 Part 2①  

repeat 

Hajin wants to shoot.  

Hajin wants to shoot.  

question 

Does Hajin want to shoot?  

Does Hajin want to shoot? 

what 

What does Hajin want to do?  

repeat 

Does Hajin want to shoot?  

Does Hajin want to shoot?  

answer 

Yes, he does.  

He wants to shoot.  

repeat 

What does Hajin want to do?  

What does Hajin want to do?  

answer 

He wants to shoot.  

 

Unit 2 Part 2②  

repeat 

The important thing is to pass the ball  to Hajin.  

The important thing is to pass the ball  to Hajin.  

question 

Is the important thing to pass the ball  to Hajin?  

Is the important thing to pass the ball  to Hajin?  

what 

What is the important thing?  

repeat 

Is the important thing to pass the ball  to Hajin?  

Is the important thing to pass the ball  to Hajin?  

answer 

Yes, it  is .  
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It is  to pass the ball to Hajin.  

repeat 

What is the important thing?  

What is the important thing?  

answer 

To pass the ball to Hajin.  

It is  to pass the ball to Hajin.  

 

Unit 2 Part 3①  

repeat 

Tina thinks students did a great job.  

Tina thinks students did a great job.  

question 

Does Tina think students did a great job?  

repeat 

Mr. Hoshino is sure Kota likes playing basketball.  

Mr. Hoshino is sure Kota likes playing basketball.  

question 

Is Mr. Hoshino sure Kota likes playing basketball?  

repeat 

Does Tina think students did a great job?  

Does Tina think students did a great job?  

answer 

Yes, she does.  

She thinks they did a great job.  

repeat 

Is Mr. Hoshino sure Kota likes playing basketball?  

Is Mr. Hoshino sure Kota likes playing basketball?  

answer 

Yes, he is.  

He is sure Kota likes playing basketball.  

 

Unit 2 Part 3②  

repeat 

Tina thinks students did a great job.  

Tina thinks students did a great job.  



- 93 - 

 

who 

Who thinks students did a great job?  

repeat 

Mr. Hoshino is sure Kota likes playing basketball.  

Mr. Hoshino is sure Kota likes playing basketball.  

who 

Who is sure Kota likes playing basketball?  

repeat 

Who thinks students did a great job?  

Who thinks students did a great job?  

Answer 

Tina does.  

repeat 

Who is sure Kota likes playing basketball?  

Who is sure Kota likes playing basketball?  

answer 

Mr. Hoshino is.  
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付録 4 One-minute Chat Pre-Test の予告通知  

 

英語科  １年生  One Minute Chat テストのお知らせ  

 

・机に質問シートの中から最初に話す質問文が１つ置かれるので、その質問文

からペアで１分間会話をしてください。  

・授業のチャットで扱った３つのトピックは指定されません。  

・評価は以下の通りです。合計で９点満点で評価します。  

 複雑さ  正確さ  流暢さ  

A 

３点  

質問文を  

たくさん使っていた  

正しい語順で  

話していた  

ほとんど間を空けず

に  

話していた  

B 

２点  

質問文を  

たまに使っていた  

たまに間違った語順

で  

話していた  

たまに間が空いて  

話していた  

C 

１点  

質問文をほとんど  

使っていなかった  

ほとんど間違った語

順で  

話していた  

間が空くことが多か

った  

・２年生１学期の「思考・判断・表現（話す力・やり取り）」に入ります。  

・実施予定は以下の通りです。  

３月１６日（水）２校時  ５組→６組  

      ４校時  ３組→４組  

      ５校時  １組→２組  

※この日は教室で一斉授業になります。  

※テストの順番は教室の廊下側の前から２人ずつペアを組んでいきます。  

※最後にペアがいなかった人は、最初の廊下側の前の人と組みます。  

※２回テストを受けた人は、よかった方の結果を評価に入れます。  

※テストは少人数教室で行います。  

※チャイムで１ペア目を始めますので、移動をしておいて下さい。  

※時間が足りなくなるので、その後のペアは少人数教室の中、少人数教室の

前、自分の教室の前の３か所待つようにして下さい。  

※様子をビデオに録ります。  

※終わらなかった場合や欠席した場合、３月１７日（木）終学活後、少人数

教室で追試を行います。  

・授業を見ていてのアドバイス  

 一方的に話し続けるのは減点対象ですが、相手が黙っているからといって、
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自分も黙っていると、減点対象になります。相手が英語を話せるように、

積極的に質問をしたり、自分の意見を言ったりするようにしましょう。相

手が黙ったままでも、英語で問いかけたり、自分の意見を言い続けていれ

ば、減点はされません。  

・当日に向けてやっておくといいこと  

  Q&A シートの、授業で扱われなかったトピックから、どんな会話が続け

られるのか、ライティングノートに書き、それを音読練習しておくといい

でしょう。  
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付録 5 One-minute Chat Post-Test の予告通知  

 

英語科  ２年生  One Minute Chat テストのお知らせ  

・机に質問シートの中から最初に話す質問文が１つ置かれるので、その質問文

からペアで１分間会話をしてください。  

・授業のチャットと３月のテストで扱った６つの質問文は出題されません。  

・評価は以下の通りです。合計で９点満点で評価します。  

 複雑さ  正確さ  流暢さ  

A 

３点  

質問文を  

たくさん使っていた  

正しい語順で  

話していた  

ほとんど間を空けず

に  

話していた  

B 

２点  

質問文を  

たまに使っていた  

たまに間違った語順

で  

話していた  

たまに間が空いて  

話していた  

C 

１点  

質問文をほとんど  

使っていなかった  

ほとんど間違った語

順で  

話していた  

間が空くことが多か

った  

・２年生２学期の「思考・判断・表現（話す力・やり取り）」に入ります。  

・実施予定は以下の通りです。  

６月６日（月）４校時  ３組→４組   ５校時  ５組→６組   ６校時  １

組→２組  

※テストの順番は教室の廊下側の前から２人ずつペアを組んでいきます。  

※最後にペアがいなかった人は、最初の廊下側の前の人と組みます。  

※２回テストを受けた人は、よかった方の結果を評価に入れます。  

※テストは教材室で行います。  

※チャイムで１ペア目を始めますので、移動をしておいて下さい。  

※時間が足りなくなるので、その後のペアは少人数教室の中、少人数教室の

前、自分の教室の前の３か所待つようにして下さい。  

※様子をビデオに録ります。  

※終わらなかった場合や欠席した場合、６月７日（火）１６：００に少人数

教室で追試を行います。  

・前回のテストをやってみてのアドバイス  

 一方的に話し続けるのは減点対象ですが、相手が黙っているからといって、

自分も黙っていると、減点対象になります。相手が英語を話せるように、

積極的に質問をしたり、自分の意見を言ったりするようにしましょう。相

手が黙ったままでも、英語で問いかけたり、自分の意見を言い続けていれ
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ば、減点はされません。  

・当日に向けてやっておくといいこと  

  Q&A シートの、授業で扱われなかったトピックから、どんな会話が続け

られるのか、ライティングノートに書き、それを音読練習しておくといい

でしょう。  

・今回のテストの特別ルール  

  How about you?と By the way は使用禁止。  

  【悪い例】  

  Are you on the tennis team?  

    No, I ’m not. How about you?  

  →How about you?は質問文ではないので、「複雑さ」の点数が入りません。  

  【よい例】  

Are you on the tennis team?  

    No, I ’m not. I ’m on the handball team.  Do you like music?  

  →By the way を使わなくても、自分自身はテニスに興味がないため、音

楽に話題を自然に切り替えている。How about you を使わず、他の質問

文を使っている。  
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