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初等英語教育におけるコミュニカテイヴ・アプローチの有効性

一英語教授法比較研究一

TheEffectivenessoftheCommunicativeApproachonEFL

(EnglishasaForeignLanguage)Beginners：TheComparative
ResearchonthetwoEFLTeachingMethods
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theacquisitionofspeakingability，ｎｏlesseffectiveiI1theotherskills，ａｎｄｈａｓｍｏｒｅ

ｐｏｓｉｔｉｖｅｉｎＨｕｅｎｃｅｏｎｍｏtivation・Ｔｈｅｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎｂｅｔｗｅｅｎｔｈｅstudents,ｉｎｔｅｌｌｉｇｅｎｃｅａｎｄ
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ｌowintelligencawhilethegrammaticalapproachcapitalizeso、intelligence，ｉｎｂｏｔｈ
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る。また現実の言語運ＩＤが言語と場面，その他一切の非

言語的要素の全てを含む情報伝達活動であることから，

文脈としての自然な場面を設定し，その中で意味と形式

の結びつきを習得させることを重視している。

コミュニカテイヴ・アブiコーチ（Communicative

approach）として知られる外国語教授法はとりわけそ

のような傾向を強くもつものであり，具体的な意思伝達

場面での言語運用能力の習得を目標に掲げている。この

アプローチに基づく方法論も，現実場面でのコミュニケ

ーションに即した言語活動，すなわち有意味でロ的的な

発話行為やI1li報交換を中心に展IjIl1している。ここではと

にかく意思を「通じさせる」ことが第一であり，文法的

1970年代以降に考案された様々な外国語教授法は，外

国語学習が社会的文脈のなかで行なわれるという認識に

多かれ少なかれ影響されている。この認識は，人間の言

語能力という概念のなかに「文法に関する知識（ling1L

sticcompetence)」のみならず，「言語使用に関する知

l激（communicativecompetence)」も含めて考える社

会言語学的立場に依拠するものである。したがって伝統

的な外国語教授法が文法や音韻のような言語の形式面ば

かりを強調し，言語を記号体系と捉えていたのに対し，

近年の教授法には，対人的・社会的な場の中で機能する

言語の意味/概念に注nし，それに基づいて教材，指源

案，カリキュラムを整備しようとする傾向が認められ
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な正確さは副次的なものと兇倣される。教師による母国

語の使用は必要最小限に止められ，原則として文法的説

明はなされない。学習者は自然な会話に近い場面（例え

ば分かり切ったことを敢えて話題に取り上げることはせ

ず，インフォメーションギャップのある有意味な会話状

況）のなかで，できるかぎり談iiiliを持続させるための伝

達方略を習得することがⅡ指される。

本研究はこの意思伝達能力の育成を主眼とするコミュ

ニカテイヴ・アプローチの有効性を検証し，中学英語教

育における導入段階へのこの教授法の応用可能性を探る

ことを目的とする，英語教授法比較研究である。比較の

対象となる教授法は，文法規則の理解と定着を目標とす

る“Grammaticalapproach”とする。この教授法は，

伝統的な学校英語教育に準ずるものであり，言語構造へ

の意識的理解あるいは認知的統制を要求する。そのた

め，目標英語文の統語榊造に対する演縛的な説明が行な

われること，言語操作（疑問文・否定文への書きかえ，

単語の並べかえなど）が定着活動の中心となること，さ

らにカリキュラム全体が文法的複雑さによって易から難

へと厳格に構造化されていること，以上の特徴を備えて

おり，方法論的にコミュニカテイヴ・アプローチと対時

するものである。

iilij教授法の比較に当たっては，英語の４技能（読む・

聞く・書く・話す）における成績だけでなく，以降の学

習への動機づけのような情意的側面も問題とする。英語

学習に限らず，一般に教科学習は比較的長期にわたって

継続するものであり，そこでは生徒が学習内容にどれく

らい興味・関心を抱いたか，あるいは有能感や達成感を

覚えたかが後の遂行に大きな影響を及ぼす。生徒にとっ

て学習それ自体が目的であると同時に報酬になること，

すなわち内発的動機づけば学習を推進させる原動力であ

り，一時的な知的成果よりもむしろ学習にとって重大な

意味をもつと言える。

また，教授法の効果は一般に個々の生徒によって異な

るものであるから，各教授法がどのような生徒に対し

て，どのような点で，どのくらい効果があるのかに注目

する。つまり知能やペーソナリティなどⅢ生徒の諸適性

の個人差との閲遮において教授法効果を検証することを

目指す。そのために，生徒の適性が異なれば最適な教授

法も異なるという適性処理交互作用（ＡＴＩ：Aptitude

TreatmentInteraction）のモデルを研究の枠組みとし

て採用する。これは，以下に述べる外国語学習の先行研

究の流れを踏まえた研究パラダイムである。

これまでに国内外で行なわれた外国語教授法比較研究

第３１号１９９１

の多くは，「鮫上」の教え方，すなわち第二言語能力を最

も効果的に習得させる教授法を決定しようとするもので

あった。例えば，幾つかの研究で，認知的教授法のよう

な演綴的・説Ｕｌ的方法と，オーディナリンガル・メソッ

ドのような音ﾉFIinmでの言語操作練習によって習慣形成を

はかる方法が比較された。KrasbenとTerrell（1983）

はこれらの比較研究の結果を次のように要約している。

・教授法の迷いによる差は決して大きいものではない

が，時には統計的に有愈差のある場合もある。

・認知的教授法のような演縛的方法は，成人により効

果がある。

・思春期の学習者}こは〆教授法問の差はない。

・書く技能を重視する教授法（文法-訳読）は，読み，

書く分野で良い成績をおさめる。一方話したり聞い

たりする技能を重視する教授法（audiolingual）は，

話したり聞いたりする分野で，わずかに良い結果が

認められるだけである。

以上の結果が示唆しているのは，学習者の発達段階に

よって，あるいは言語の４技能の間で教授法効果は異な

り，したがって一義的に教授法の優劣を決定するのは妥

当ではなしということである。

このような応用言語学的文脈に属する研究と並行し

て，心理学的観点から外国語習得を解明しようとする研

究も多く見受けられる。ここでの中心テーマは，個々人

の外国語能力達成度の遮いを説明づけるモデルを作るこ

とにある。すなわち「なぜ成功する学習者もいれば，そ

うでない学習者もいるのか」という問題に答え得る理論

の構築と，その実証が狙いとなる。そのため心理学的ア

プローチをとる研究の多くは，学習者の適性（知能，性

格，動機づけなどでの個人差）に焦点を合わせて，それ

らによって外国語の達成水準がどれくらい規定されるか

を相関分析の手法を用いて検証している。

McLaughlin(1980)はいかなる学習も環境要因（教授

法）と個人要因（適性）との相互作用の結果であるとい

う観点から，以上に述べた教授法研究と適性研究を統合

する研究の枠組みが必要であることを指摘し，外国語教

育研究へＡＴＩのモデルを適用することを推奨してい

る。本研究も同様の認識に基づき，コミュニカテイヴ・

アプローチの特質や有効性を個々人の適性との関連にお

いて把握することを目指す。

方法

一被験者一

９０年度中学へ進学する児童２４名。Communicative
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approachに準拠するクラス（以下Ｃ群とする）１２名。知能（田中ＡＢ式知能検査)，文章記憶・推論能力

Grammaticalapproachに準拠するクラス（以下Ｇ（ＴＫ式読承能力診断検査)，認知スタイル（CSTより場

群）１２名。いずれも男女各６名。女児には二卵生双生児依存-場独立，熟慮性-衝動性ＬＹＧ性格検査，不安傾向

１組を含み，保護者の承諾を得て，１人ずつ別群に振り（ＧＡＴ)，及び，動機づげ等情意的側面（アンケート調

分けた。知能偏差値は，Ｃ群が４８～６９で平均58.08査)。

(ＳＤ＝8.02)，Ｇ群が４７～７０で平均５８２５（ＳＤ＝7.07）－授業一

であった。〈授業日程＞９０年３月，１日おきに週３回で計１０回。

〈被験者決定の手続き〉港区内の該当学年の児童約千１授業正味110分。

名（住民票を閲覧）に対して案内状を郵送して参DII者を他に，２月末に両群同内容のアルファベットの補習と

募った。研究目的の初等英語教室であることを承知し，知能検査以外の諸適性の検査を実施した。アルファペッ

英語学習経験がなく，帰国子女でもないという応募条件卜の読みk書きは第１回の授業までに全員に習得させた。

を満たす参加希望の児童１１２名に対して，大学内の教室く教lPIiil＞両群とも日本人教師が指導した。授業を進め

において，集団式知能検査と英語の既有知識の調査（ロろ主教師はＣ群が女性，Ｇ群が男性で，男性の補佐各

一マ字・アルファベット，英語の数字のヒアリング，瓶１名が常時教室内に待機した。各教師はＩＣ回の授業を

時間の個別口頭諮問：“Ｈｏｗａｒｅｙｏｕ?'，“Iｓｔｈｉｓａ通じて一方の群だけを担当した。教授法について相互に

pencil?”などに対する反応を見る）を行った。同伴保影響を受けることが無いように，とくに主教師は期間中

護者には別室で研究者の趣旨説明と子供の教育について他の群の授業を見ることは極力避けた。補佐教師の主な

のアンケートを実施した。調査の結果，参加条件に合わ役割は，モデル導入の際の応答役，及び，グループに分

ない（アルファペット以外の英語の知識が多い）児童をかれての練習やゲームの際に１グループを指導すること

除いた後，知能について両群均質にするため，男女別であった。初回と最終回（Ｇ群は初回と９回目）には両

に，ほぼ同じ偏差値の者が群間で1対１対応するように 群共通の外国人女性講師１名が参加した。

各１２名（各水準の人数は正規分布に従うが４６以下は く教室〉児童がリラックスできる雰囲気の適度な広さ

除外）を選出した。ローマ字・アルファペットの成綴もの部屋を使用した。リモコン式可動及び固定のビデオカ

iii群均等に配置した。メラ各１台（インポーズ機能で合成可）と集音マイクに

－適性一より，全ての授業を収録した。Ｃ群は６名ずつ２グルー

Table1．各回の学習内容

Ｃ群 Ｇ群回

Ｉａｍ／Ｙｏｕａｒｅ名前／年齢；名詞；
What'ｓthis?；外国人講師との活動

Ａｒｅｙｏｕ～？と応答文；１t,ｓａ～；
所有代名詞；複数

Isthis／that名詞?；
He／Sheｉｓ～；形容詞

Ｗｈｏｉｓｈｅ／she?；
Iｓｉｔ～？Ａｒｅｔｈｅｙ～？と応答文

Iｓｈｅ／she～？と応答文

１
２
３
４
５

名詞の単（a～)／複数（～s)；
形容詞；外国人講師との活動

This／Ｔｈａｔｉｓａ～；
所有代名詞

Ｔｈｉｓｉｓｎｏｔ～（否定文)；
Ｍｙｐｅｎｓａｒｅｌｏｎｇ･

He／Sheｉｓ～、Ｉａｍ／Ｙｏｕａｒｅ～・
ＩＳｔｈｉｓ～？と応答文

Ａｒｅｙｏｕ～？と応答文；
Ｗｈｏｉｓｈｅ／she？Ｗｈａｔｉｓｔｈｉｓ？

Takeａ～・Don,ｔｔａｋｅａ～．（命令）

Ｉhave／ｗａｎｔ～・

Ｉｄｏｎ'ｔｌｉｋｅ～．（否定文）
Ｄｏｙｏｕｈａｖｅ～？と応答文

Ｉｈａｖｅ～ｉｎｍｙｒｏｏｍ･
外国人識師との活動

一般動詞（肯定・否定・疑問）の復習

Iｈａｖｅ～・Ｄｏｙｏｕｈａｖｅ～？と応博文

Ｄｏｙｏｕｈａｖｅ～？と応答文

Ｉ１ｉｋｅ～･

Ｉｄｏｎ,ｔｌｉｋｅ～．（否定文）

Ｄｏｙｏｕｌｉｋｅ～？と応答文
Ｉｗａｎｔ～・

外国人講師との活動

６
７
８
９
ｍ

注）挨拶（"Goodafternoon,～”“Ｈｏｗａｒｅｙｏｕ?，'…）は毎回行う。



１２０社会学研究科紀要

プに分かれて机を囲んで着席し，Ｇ群はゲームなどの特

別な活助の場合を除き，通常の学校の教寵のように全員

が教師の方に向かって着席した。着席順は毎回ランダム

であったが，双生児の女児は当人に気づかれないような

手段によって，必ずいずれかのカメラで酢Ｕｌに捉えられ

る位置に着席させ，この対象児は原則として常時画面に

映っているように録画した。なお，ビデオ収録について

は全員が事前に承知していた。

〈教授項｢1〉１０回の授業で用いる語蕊，文型聯は，若

干の例外を除いて両群同一で（ただし１授巣毎には統制

していない)，中学１年前半の学習内容にほぼ相当する。

Ｔａｂｌｅｌに各回の学習内容を示す。

〈授業の特徴〉Ｃ群：Communicativeapproachに

準拠する授業は言語使用能力を重視するため，一般に次

のような特徴がある（長澤，1988)。①実際的場面での言

語使用（言調使用の|｣的が明確）②談話の持続③意味や

機能（何を筒いたいかという発話の意図や，発話によっ

て何かをするという言語機能）の重視④発話の欲求・必

然性⑤インフォメーションギャップの存在（お互いが既

にわかっていることは言ったり尋ねたりしない，即ち意

味の無い発話はしない）⑥言葉の適切さ（状況に応じた

第３１号１９９１

iゴレ回し，丁寧さ)。本研究の対象は入''１者であるため，

これらの特徴の実現には限界があったが，可能な限り工

夫した。例えば，新たに導入する英文のモデルを示した

場合，逐語訳ではなく，どんなことを言っているかを述

べ，どの様な場合に言う文であるか，何をするときに言

う文であるかを強調した。また，各人の所有物や嗜好な

どを含むプロフィールー欄表を各自作成する活勁などに

よって，上記①③④⑤について配慮した。一方，文法

的(刷明ば少なく，とくに文法用語をⅢいる説明は殆ど行

わなかった。例えば，“Ｔｈｉｓｉｓ～'，の疑問文を導入する

場合，「きくときは，￣Isthis～？”と言う」という言い

方をするが，「菱問文にするには主語とｉｓを入れ換え

る」というような説明は加えなかった。入門段階では，

相手に通じればよいという方針により，生徒の発話中の

細かな文法的誤り（単複の言い間違え等）は訂正せずに

承認する場合が多かった。また，筆,iu式ドリルなど書く

練習は殆ど熊かつた。従って]口頭によるベターソプラ

クティスや，教師と生徒または生徒どうしのやりとりが

授業の大半を占めた。生徒が個別に英語を話す機会は多

かった。毎回学習した基本文はプリントにして配布し，

書く練習をしたい生徒は，プリントの単語や文を家庭で

Table２．発話と活動のカテゴリーの内容

教師カテゴリー 容内

①指示

②モデルの提示

｢黒板を染なさい」「よく聴きなさい」など一般的指示，あるい}よオーラルプラクティスに
おける“Ｏｎｃｅagain.”「もっと大きい声で」

導入や確認のために，英語のモデル（文，句．語）を示す。あるいはｍｉｍ－ｍｅｍやパタ
ーンプラクティスのための刺激の提示。

｢…の意味は?」など生徒の理解を確認するための問い。あるいは，既習事項を用いた英語
による発問。

文や句の構造に対する情報を与える)文ili位で意味を与える。

語の発音の仕方に言及。

単語の意味を与える。

授業内容と直接ＩＨＩ係の無い発話。もしくは文化的・背lji卜的知識の捉供。

｢その通り」“ＯＫ”など生徒の発話を受け入れる言葉。

"Ｖｅｒｙgood.，，などの誉め言葉。

生徒の発話をそのまま繰り返す。

生徒の答えを訂正する。正しい答えを示す。

生徒の発話．応審を言い換えたり，’１１連事項を付け加えたりする。

黒板に英語，１１本,渦沢，iiL号等をＪ１く、

③発問

④説明ｉ）文法

１i）発音

iii）語蕊

１Ｖ）他

⑤応答ｉ）承認

や賞賛

Ｈ）反復

iii）訂正

Ｗ）拡張

⑥板諜

内容生徒

機械的反復や，パターソプラクティスでの応答。
授業の文脈にｌｌｌｌして発せられた教師の問い・発言に対して既習の英語を用いて答える。

教師への問い。あるいは教師の発言・活動に対してコメントを述べる。

教師の板書を写す作業。

①応答・機械的

伝達的

②自発的発話

③書く作業

注）教師⑥と生徒③は活動。残りは発調。
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Table３ 授業コミュニケ ションの分析 した。また，新１１１の文を導入する際に，２名の教師がそ

の文が使用されるスキットを演じて見せた。

両群とも適宜ゲームを取り入れるなど「楽しさ」の点

で差が無いように留意した。ゲームの性質も両群で異な

り，Ｃ群は相手とのやりとり・意思の疎通が要求される

ものが多かったのに対し，Ｇ群は他の生徒との意思の疎

通は要求されない個人戦的なものが多かった。

〈授業コミュニケーションの分析＞両群の授業の特徴

を客観的に明確にするため，授業コミュニケーションの

分析を行った。分析した授業サンプルは両群の第６回目

の授業の中の１１分間で，この間に，新出事項，新出甑

語の導入及びIII1解のための活動が行われた。これは，ゲ

ームや問題練習など，定着のための活動を除いた部分の

授業lﾉl容として代表性の高いサンプルである。教師・生

徒の発話及び活動をTable２のようなカテゴリーに分

類し，数量化した。数量化は，３秒以下のまとまりのあ

る発話及び活動をカウントするという方法を用いた。３

;秒を越えた場合はその秒数を３で割り，端数を切り上げ

た。例えば，７秒の発話なら該当するカテゴリーについ

て３を与える。各カテゴリーの内容をＴａｂｌｅ２に，数量

化の結果をＴａｂｌｅ３に示す。両群を比較してみると，Ｃ

群では教師の英語による指示や発問，生徒の英語による

応答が多く，Ｇ群でば教師のロ本語による説明，生徒の

書く作業が多かったことがわかる〕生徒側の相違は特に

顕曹である。また，この１１分間に垢ける教師の発話に

占める英語率はＣ群68.3％対Ｇ群27.9％，説明率は

Ｃ群18.5％対Ｇ群47.3％，生徒との個別的インクラ

クションはＣ群23.4％対Ｇ群0％であった。さらに，

教師発話を１００とした時の生徒の発話はＣ群５５．６に

対してＧ群は１４．７であった。以上の分析によりⅢ上述

の両群の特徴が客観的に裏付けられた。

－能力的側面の評価一

両群とも最終回の後半に集団筆記テストと個別面接テ

ストを実施した口クラスを二分し，半数は先に筆記テス

トを，残りは先に面接テストを行なった。筆記テストは，

読む・書く・聞く技能を，面接テストは話す技能を評価

することが主なl1的である巳テストにⅢいる単語や文型

は，群による不公平が無いように，各群の授業で取り」：

げた頻度等を考慮して選択した。筆記テストはどちらの

群の教師でもない実験者が監督となり，面接テストは各

群の主教師が面接官となった。所用時間は筆記が約３０

分，面接は１人約５分であった。テストの内容と評価の

方法は次の通りである。

〈筆記＞出題範囲は全１０回の授業。１．日本語の単語

[教師ｌカテゴリ 言語・対象 Ｃ群Ｇ群

①指示

Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ
Ｅ
Ｅ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ
Ｊ
Ｊ
Ｊ
Ｊ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ

羽
嘔
１
｜
ｍ
６
ｍ
６
６
ｌ
ｍ
９
５
２
７
８
１
１
１
５
ｌ
ｌ
１
１
’
’
’
６
２
０
０

１
１

Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
ｌ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ

｜
、
｜
弧
一
一
一
ｍ
｜
妬
５
４
７
２
ｌ
５
ｌ
ｌ
ｌ
４
ｌ

２

②モデルの提示

③発問

④説明ｉ)文法

ＩＤ発音

iii）語彙

ｉｖ）他

⑤応答ｉ）承認
や賞賛

ii）反復

iii）訂正

iv）拡張

－
３
｜
師

⑥板書

[生徒］カテゴリー 言語・応答 Ｃ群Ｇ群

①応答（機械的）

（伝達的）

Ｅ
Ｅ
Ｅ
Ｅ
Ｊ
Ｊ

Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ
Ｃ
Ｉ

３
５
６
５
１
４

７
１

１

９
’
’
’
７
３
０
７

②自発的発話

③書く作業

注）言語Ｅ：英語Ｊ：日本語

対象ｃ：クラス・グループ対象の発話，応答
Ｉ：個々の生徒対象の発話，応答

応答Ｃ：クラス全体でchoralresponse

l：個別的な応答

数値は，各カテゴリーのカウント数

自発的にノートに練習して提出するように指示した□

Ｇ群：文法規則の習得を優先し，文法規則の説明とそ

の運用のドリル（主に筆記プリント）が授業の主な内容

となった。生徒が英語を話す機会は少なかった。文法規

則の正しい運用が重要であることを強調し，細かな誤り

についても注意した。例文に対しては必ず逐語訳を提示
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Table４．群別の４技能成績の平均値とｔ検定の結果
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や文を英訳。２．書かれた英単語や英文の和訳。３．試験

官が読設上げる英単語や英文の和訳。４．整序和文英訳

(3～５語)。

評価は，統計的分析と，質的分析（和訳の日本語文の

形態，誤答のパターンなどの分析）を行なった。

〈面接＞１．挨拶。“Ｇｏｏｄafternoon.'，“Ｈｏｗａｒｅ

ｙｏｕ？”への応答。２．英語特有の音を含む単語を発音さ

せる（例．「数字の５を英語でできるだけ上手に発音し

て下さい｣)。3.男の子の誕生日の室内の様子と思われる

絵を見ながら質疑応答（例．“Todayishisbirthday・

Thisisabirthdaycake、Ｄｏｙｏｕｌｉｋｅｉｔ?，'ハフリー

トーク。

評価は，１．面接官の挨拶に対する反応時間，２．発音

の正確さ，３.意思疎通の流暢さ，について事前に評価基

準を定め，面接官を含め３名（２名はモニターテレピを

通して）がそれぞれ個人別評価用紙に記入した。評価に

ついては後日ＶＴＲによって再検討し，評定者間の不一

致が生じた場合は協議した。

－情意的側面の評価一

情意的側面を，①内発的動機づけ②有能感③緊張・不

安に分けて，分析を行なった。分析のために２種類の筆

記式アンケートを実施した。１つは毎授業終了直後（最

終回を除く）に記入させたもので，これは情意的側面の

１８項目の質問（例．「今日の授業はとても楽しかったで

す」「今日の授業はとても簡単でした」「次の授業が待

ちどおしいです」など）に対して，「まったく当てはま

らない｣～｢たいへんあてはまる」の４件法で反応を求め

た。もう１つは最終授業終了時の事後調査アンケート

で，ここでは内発的動機づけに関する３測度（知的好奇

(満点） Ｃ群（SD） Ｇ群（SD）

書く

読む

聞く

文法
１
１
１
１

８
６
０
２

１
１
１

－
１
１
Ｉ

2.33(2.15）

7.71(3.57）

7.33(1.16）

5.17(3.30）

３．３３

８．７８

８．０４

５．８３

(2.81）

(3.75）

(1.80）

(3,90）

筆記テスト合計（46） 22.54(9.07） 25.99(10.50）

話す反応時間ｓｅ･

発音（１）

意思の疎通（２）

0.72(0.18）

0.70(0.26）

1.15(0.27）

＊
＊
＊

１．７４

０．４４

０．７３

(1.40）

(0.26）

(0.46）

＊ｐ＜､0５

｡':＝蹴二-蝋×4０ ×

ヴ

ジグ

￣￣

０
０

３
２

筆
記
テ
ス
ト
得
点

【
】
【
】

ＣＯ
ｘＸ－

￣

＝

Ｘ
Ｘ

ＯＯ
×

○

４５５０５５６０６５７０

言語性知能偏差値

Fig.１．言語性知能と筆記テスト得点の相関

間差は見られなかった（Table4：書く．読む・聞く｡

文法)。このことはＣ群における「読む，書く」の練習，

並びに「文法」の説明がＧ群に比べて著しく少なかっ

たことを考えると，注目に値する。諸適性と成績の相関

を各教授法別に検討した結果，言語性知能及び場依存一

場独立の２つの適性について興味深い結果が得られた。

知能についての回帰直線のパターンは。ミュニカティ

グ・アプローチが言語性知能の低いものに対して補償的

効果をもつことを示している（Fig.１)。また，場依

存-場独立の認知スタイルについては，ｃ群で場依存的

傾向の強いものほど成績が良かった（Ｃ群：ｒ＝-0.48,

Ｇ群：ｒ＝0.24)。しかしいずれの交互作用も，重回帰分

析の結果は有意水準に達するものではなかった。

筆記テストの答案について質的な分析をしたところ，

例えば“Ｉｄｏｎ，tlikeapples.''の和訳においてＣ群で

は「りんごはきらいです」のように主語のない日常的に

自然な日本語が多かったのに対し，Ｇ群では主語を省く

例はなく，「わたしはりんごが好きではありません」の

心，挑戦，自律性)，及び有能感，緊張・不安の計５測度

に関して，英語の４技能（読む，聞く，書く，話す）と

３領域（発音，語彙，文法）及び３つの一般領域の計１０

領域別に，これも４件法で反応を求めた（５測度×１０領

域＝５０項目。例．「英語のきまりを覚えるのがうまくで

きました」「自分から進んで英語を話しました｣)。

結果

能力的側面の評価，情意的側面の評価，続いて対象児

(二卵性双生児の女児２名）のケース・スタディのlIlHに，

分析の結果を報告する。

〈能力的側面＞

筆記試験の１～４の設問をそれぞれ順に，「書く，読

む，聞く」の３技能，並びに「文法力」の指標として扱

った。ｔ検定の結果，いずれの指標に対しても有意な群
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ようにいわゆる逐語訳となる傾向が認められた。

次に面接テストの結果については，「話す」技能に関

わる３指標（反応時間，発音，意思の疎通）のいずれに

おいても有意な群間差があった（Table4：話す)。この

ことはｃ群の生徒がより正確な発音で流暢に英語での

意思の疎通をしたことを示唆する。特に意思疎通の点に

関して特筆すべき事例を挙げれば，ケーキの絵を示しな

がら“Ｄｏｙｏｕｌｉｋｅｉｔ？”という質'１{]に対し，“Yes，Ｉ

like.”や“Ilikecake.”のように型通りではないが文脈

に適した応答がＣ群で見られた。諸適性と面接試験の

成績との相関を群別に検討した結果，言語性知能と発音

の間で異なる相関パターンが見いだされた（Ｆｉｇ．２)。

ここでもコミュニカテイヴ・アプローチが言語性知能に

対して補償的に効くことが示されている。

<情意的側面＞

毎授業後アンケート，及び事後調査アンケートについ

て両群間の差を検討するためにｔ検定を行なった。情意

面での５測度（知的好奇心，挑戦，自律性，有能感，緊

張・不安）ごとにまとめて検定したところ，有意な群間

差はなかった。そこで項'三Ｉ別に検定し，両群間で差のあ

った項目についてＴａｂｌｅ５に示した。Ｃ群の生徒は「英

語についてこれからもたくさん知りたい」「難しい英語

の勉強がしたい」と認知しており，知的好奇心をもつ傾

向が見られる。

毎授業後アンケートについては，毎授業単位での検討

を行なった。「今日の授業はとても緊張しました」につ

いての結果をＦｉｇ．３に示した。これによれば，Ｃ群

では初期の授業において緊張・不安がinj〈，－カＧ群

の生徒は「気楽だ」と認知していたが，授業が進むにつ

れてＣ群の緊張感は減少し，最終的には両群間の差

Table５．群別の情意的側面の平均値

(ｔ検定の結果，有意差のあった項目）

Ｃ群ｌＧ群項目

｢征授業後アンケート」

２．今日の授業はとても緊張しま
した

12,今ロの授業ではとても大切な
ことを勉強しました

｢'１１:後凋査アンケート」

11．これからも英語１こついてたく
さん知りたいです

12．難しい英語の勉強はもうした
くありません（－）

15．英語のき主りを覚えるのがう
まくできました

23．’1分から進んで英語を話しま
した

30．英語を０１Ｋのは簡単でした

31．英語の文を読むことには興味
がありません（－）

46．英語を聞いて意味がわかると
うれしいです

二iに：
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＊
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3.67
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Fig.３．「緊張・不安」の推移；「今日の授業はと

ても緊張しました」

ばなくなることがわかる。このことは，コミュニカテイ

ヴ・アプローチが初期においては緊張・不安を高めるも

のの授業の進行と比にクラス内の緊張が緩和されること

を示している。さらにＣ群の生徒は全日程において，

｢今１１の授業ではとても大切なことを勉強した」「今日の

授業では一生懸命努力した」と認知しており，Ｃ群の生

徒が授業に対してより肯定的評(ｌＩｌｉをしていることを示唆

する。

事後調査アンケートの結果については，諸適性との相

関を取り，両群での相関パターンを比較した。そのう

ち知能（言語性＋動作性）と自律性の結果について

1.0 ○。

××Ｘ

ＯＯ発 ００

０。
青

､５ 〆

×○×

×

Ｏｘ

グー×

。×エー ｑ－Ｃ群(r＝-0.14）

×､－－－Ｇ群(r＝0.69）
×

4５５０５５６０６５

百iii性知能偏差値

Fig.２．言語性知能と発音の相関

7０
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に「話す」能力に差があることがわかる。ｃ児ではfive

の/f/や/v/が正しく発音され，あいさつも流暢になさ

れた。

続いて情意耐の結果を検討してふると，「(今日の授業

では）日分から進んで勉強しました」「一生懸命努力し

ました」の各項目で，ｃ児はほぼ一貫して肯定的な答え

をしているのに対し，ｇ児は回を重ねるごとに否定的な

答えをする傾向を示した。

さらに対象児の学習プロセスを明らかにするために，

毎授業のＶＴＲを検討した。すでに授業コミュニケーシ

ョンの分析において示されたように，ｃ群では全員が個

別に発話する機会がきわめて多く，したがって観察学習

が起こりやすい。例えば“Ａｒｅｙｏｕｌ３?'，などの問いに

"ＮＣ，１，ｍnot.，'で答える練習場面でのｃ児の学習プロ

セスは：〈２８分時＞Ａｒｅｖｏｕｌ３？→(７秒後,教師に誘

導され）“ＮＣ,１，ｍnot.'，(３回)－５人観察一〈３５分時＞

`Ｎ０，１'ｍ…ＮＣ,Ｉ'ｍnot.''(つかえるが独力で返答)－１０

人観察一<３８分時〉“Ｎ０，１，ｍnot.',（つかえずに言え

るようになる）－８人観察一〈４１分時＞・ＮＣ，Ｉ'ｍnot.”

(定着した様子)。このような教室内の英語によるインク

ラクションを通して（あるいは観察して）目標表現を獲

得する機会は，Ｇ群では著しく少なかった。

4.0

自３．５

津
3.0

性

２．５

2.0
【)４６

4５５０５５６０６５

一般知能燗差値

Fig.４．一般知能と自律性の机関

7０

６０

傭５０

差
４０

値

３０

￣

㈱＊ｗ鱗瞥蕊む〈

－

飴す

Fig.５．対象児の４技能の偏差値比較

考察

本実験の結果は，コミュニカテイヴ・アプローチが文

法中心のアプローチと比べ，iiiliす技能および学習意欲を

高め，さらに特に知能の低いものの英語学力や学習意欲

に補傲的に効く（低いものの方により強く効果があらわ

れる）ことを示唆している。以下特に適性との関連で教

授法効果を考察する。

一般知能と外国語学習の関連性については，これまで

に両者の間にiiniい相関関係が確認されており（Gardner

andLambert，1972)，知能は，外国語学習適性テストで

iil'１定される能力や動機づけとともに，外国語学習の成否

を規定する重要な要因の一つと考えられた。その一方

で，知能の予測的妥当性が教え方に左右されることを示

唆する研究事例も見られる。例えばChastain（1969）

は大学生を被験者とする初級スペイン語のクラスで，

AudiolinRualタイプの教授法とCognitive､codeタイ

プの教授法を比較し，前者の教え方のもとでは言語性知

能や外国語学習適性と成績はあまり関係がないが，後者

では相関が高いとしている。また，言語能力のどの側面

を従,属変数とするか仁よって知能と成績の関連性の強さ

は異なると考えられ，例えば筆記試験と知能との相関は

Fig.４に示す。この図に見られる回帰if〔線のパターン

は，「挑戦」を従属変数としたときにも同様の結果を件

た。この結果は，知能が低い生徒に対しては，Ｃ()ｍｍｕ、

nicativeapproachが内発的動機づけを高め，知能がlfli

b､生徒に対してはGrammaticalapproachが内発的動

機づけを高めるという傾向を示している。

<対象児のケース・スタディ＞

ここでは，Ｃ群/Ｇ群に属する二卵性双生児の女児を

それぞれｃ児/ｇ児と呼ぶことにする。

対象児のプロフィールについては，各樋適性検査でiWI

定された対象児の能力・認知スタイル・性格のプ画フィ

ールを比較すると，両児は能力・性格ではほぼ類似して

いる〈ただしｃ児の方がややのんきで不安傾向が低い傾

向がある）が，認知スタイルでｃ児が熟慮型，ｇ児が

衝動型であった。

能力面での結果として，最終テストでilUI定された両児

の４技能の偏差値をFig.５に示す。これによれば，特
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高いが，話し言葉による伝達能力では相関が低いことを

報告する研究もある（Gellessee，1978)□現在，知能を言

語学習に関与する絶対的な要因と見る見解は疑問視され

ており，教授法を初めとする学習環境側の要因によっ

て，知能と外国語学習の６Mわり方も決まるとされてい

る。本研究で確認された知能と救授法の交互作用も，そ

のような知見を支持するものである。すなわちコミュニ

ケーション活動に焦点を合わせた教授法のもとでは，生

徒は知能の高低に関わりなく英語学力を身につけている

のに対し，文法規則の意識的理解を強調する教授法では

知能が依然として電要な役割を果たしていることが示さ

れた。

この結果は，コミュニケーションを通しての外国語習

得が一般知能に依存しないプロセスをとる可能性を示唆

している。このことは，。ミュニカティヴ・アプローチ

を支える外国語習得理論が第一言語（母国語）習得過程

への知見に基づいているという点から解釈される。確か

に母国語の習得においてば，だれでも，またどのような

言語環境のなかでも，知能の尚低に関わらずほぼ同じス

ピードと順序性を保ちながら話し言葉の能力を身につけ

ていく。子供の言語活１Ｍ｣は常に文脈や場iIiiに結びついて

行なわれる。一般的に言って〆母親をはじめ周囲の人々

は子どもの発話の内容を訂正することはあっても，文法

的逸脱を指摘したり，ましてや文法規則を説明すること

はない。それでも母国語の言語知識（創造的な文法能力）

は，不足なく，「自然に」習得されるのである。したがっ

てコミュニカテイヴ・アプローチは，このような母国語

の習得プロセスを外国語学習のなかに「両現」すること

を目指す教授法であると見倣し御る。

母国語習得のモデルに従う学習プロセスが本研究のＣ

群のもとで生じていたかどうかを，本研究の結果から結

論づけることは困難である。しかし，先に述べたように

Ｃ群の成績が知能と相関していないという結果は，少な

くともコミュニカテイヴ・アプローチによる言語習得が

分析的・形式的な学習のプロセスとは異なることを示唆

している。さらに次の２点の結果も母国語習得との共通

性を示しているI①筆記テストに含まれる整序問題（｢文

法」の指標）は目標英語文の統語柵造への認識をある極

度前提にしており，文法的説Ⅲ｣を受けたＧ群の生徒に

有利であると考えられる。ところが結果において，Ｃ群

の成績はＧ群に比べて大きく劣るものではなかった。

これは母国語習得におけるのとliT]様，リ]示的な説明を受

けなくても文法ルールが獲得され得る可能性を示す。②

Ｃ群の答案に「逐語的でない，自然なロ本語訳」が多く

認められた。このことからＣ群の生徒が英語文を個々

に独立した単語の連鎖としてではなく，１つの「かたま

り」として認知し，文単位で（あるいは，おそらく“I

don'ｔlike〔嫌い〕＋対象物“のような形で）意味を付与

していることがわかる。文全体をひとまとめにして捉え

ることで言語表現を独ｲﾘするプロセスは，母国語習得過

程の研究において了・どもの初期の発話のなかに観察され

ており（deViIliersanddeVil1iers，1979)，コミュニカ

テイヴ・アプローチのもとでも創造的な文生,成に先行し

て生じるプロセスなのかもしれない。

次に，認知スタイルと成績の関係については，場依

存-場独立を適性としたときに，ｃ群で場依存的傾向の

強い生徒ほどｲi利であるという結果を得た。場独立的傾

向は言語領域でのより高い認知的分析能力（言語要素を

｢場」から分離する能力）に関係し，一万場依存者は文脈

や他者のような外的な参照基準に頼って言語情報を処理

すると考えられている（Hansell＆Stansfield，1981)。

一般的な学習についていえば，認知的な再構成能力をも

つ場独立傾向の強いものほど成績が良いとされるが，社

会的手がかりに敏感で対人的力|{Ｉ性をもつのは場依存者

であると言われる。このような見解に基づくと，Ｃ群は

授業中の英語によるやりとりが教師-生徒間，生徒相互

間ともにＧ群より多く，対･人的・社会的行動のスキル

が発達した場依存的傾向の強い生徒に有利であったと解

釈される。しかしながら，場依存-場独立の個人差と外

国語学習の関連性の有無についてはⅢ先行研究の間で結

果の不一致が見られ，本研究の結果のみから即断するこ

とはできない。

情意的側面の分析では，下位指標ごとに項目をまとめ

て阿群間の差を検討したところ，いずれの指標において

も有意差はなく，内発的動機づけについては両群とも高

いという結果であった。これは本実験の被験者が英語学

習経験のない初学者から成ることを考えると，学習にお

ける初期効果のためと推測される。もっとも項目単位で

の分析では，幾つかの項目でＣ群の生徒の学習意欲が

より高い傾向は認められる。外国語での意思の疎通に成

功すること！すなわちコミュニケーションの成立は学習

者の有能感を高めⅢしたがって以降の自発的学習へと動

機づけると仮定できる。このようなプロセスを教授法の

特徴との関連で検証することが，今後の研究課題の１つ

となろう。

「自律性」もしくは「挑戦」を結果の測度とし知能を適

性としたときの交互作用は，さらに興味深いものであ

る。Ｇ群で，知能のより高いものの内発的動機づけを高



第３１号１９９１

の統ｉｌｊＩのｉｉｉでは改善の余地があることを脂摘しておかな

ければならない。また,示唆的なＡＴＩを幾つか確認でき

たが，これらはいずれも被験者が少なかったため統計的

に有意なものではなかった。したがって今後の研究にお

いては，実験的統制に配慮しながら教授法そのものを改

良し,より安定した結果を蓄積していくことが望まれる。

ＲｅｆｅｒｅｎｃｅＢ

１２６社会学研究科紀要

める（Ｃ群ではむしろ高知能者の動機づけを抑柵Ｉする傾

向がある）という結果は，英語学力での結果と合わせて向がある）という結果は，英語学力での結果と合わせて

解釈される。すなわち文法中心の教授法のもとでは，知

能，動機づけ，英語能力の３者は相互に関係がある。Ｇ

群では，知能の高い生徒は教師による文法規則の説明を

理解することで，あるいはプリントの練習問題やゲーム

での言語操作を首尾良く成し遂げることで，英語知識を

獲得するとともに自己を有能であると認知し学習意欲を

高めていると推測される。したがって，もしここでの結

果が安定したものであるなら，一般知能が高く形式的・

抽象的な言語操作を得意とする学習者に対しては，文法

的説明や言語操作の訓練も英語学力・動機づけのnliliIiで

有効だろう（ただし伝達能力がその分犠牲になることは

あり得る)。ｌｌｌｉｉ教授法の情意的側面へ及ぼす影響につい

ては，実験期間（授業期間）を長期化することによって，

主効果・交互作用ともに顕著な傾向が見いだせるかもし

れなし。

以上の結果/考察で取り上げなかった各|､適性に関し

ては，本研究では教授法との関連性を指摘し｛りる結果を

得ることができなかった。しかし，例えば「外向性-内向

性」のような性格的要因と外国語の熟達度の相関を確認

する先行研究は少なくない。特にコミュニケーション能

力の獲得の点では，外向的性格者の方が有利であると言

われている。本実験では性格の指標として，質１１１１紙法に

よる自己評定を用いたが，例えば第三者による授業行動

の観察などから生徒の性格的傾向を特定することで，性

格要因と英鵬学習の関係が明らかになるかもしれない。

最後に，本研究では群間で担当教師が異なるため教授

法と教師要因が分離できていないこと，また授業に占め

る４技能の比率が両群間でかなり違うことなど，教授法
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