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コミュニカテイヴ・アプローチと文法'１]心的教授法に関する

実験的比較研究

ExperimentalstudyonCommunicativeApproachand

GrammaticalApproach
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教育研究が教育現場に対して有益な知見をもたらすた

めには，それがいわゆる「生態学的妥当性（echoIoIgicaI

validity)」を満たしている必要がある。すなわち研究内

容が「生（な丈)」の状況と密接に結びついており，研究

の成果が生の場面へ適用可能かつ有益であるようなもの

でなければならない。この「生態学的妥当性」という概

念はもともとBrulIswi〔ｋ（1956）が知覚研究の文脈で用

いた用語だが，孜育研究}こおいても改めて吟味されるべ

き問題であろう。この鍵諦|よとくに教育心理学の場合，

改めて述べるまでもない〔1明の要諦のように思われる

が，さまざまな研究の奨態を見てみると，これが必ずし

も実現されているとは言いがたいのが蝿ｌｉｌｉである｡｢教育

心理学は役に立たない」とはしばしば'111かれる批判であ

るが，実際のところ教育実践を祇極的に愈搬して行なわ

れた研究はまだまだ数が少ないといわねばならない。

ここでその理111について考えてみたい。役に立つ研究

であるためには，端的に言えば，現場のIMI題をなるべく

そのまま扱えばよいということになる。しかしながら教

青心理学の価域で研究者が「現場の問題をそのまま扱

う」ことに対しては，さまざまな障害がある。ここで教

育心理学研究が生態学的に妥当であるのを阻む理由を二

つに分けてまとめてみたい。まず第一に「方法論的障害

と呼べるもの，たとえば研究フィールドとして教育現場

の協力をｲ()るのが難しいとか，たとえ協力が得られたと

しても十分な条件統ilillを施すことが附離であるといった

障害である。第二に「理論的陣１１$」と呼ぶべきもの，す

なわち問題設定や説明のための概念・理論的枠組みなど

研究の理論的側面で教育的な視点を採ることがしばしば

難しいという意味での障害である。これはたとえ研究フ

ィールドとして教育現場をもちいることができたとして

も，研究が単なる伽人差の測定におわったり，発達の記

述に終始したり，認知プロセスモデルの検証のみをめざ

した研究であって，いわゆる教育的なl1IIIlIil意識がないあ

るいは明確でない場合を意味する。これを「障害」と呼

ぶのは，住々にして研究者は自分側身の心理学的バック

グラウンド（発達心理学か認知心理学かはたまた測定理
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論かなど）のもつパラダイムから容易に脱し得ないとい

う「心理学的（?)」制約があるからである。こうした既

存の学問的な流れから生まれてきた問題は,必ずしも｢現

場の''１１題」と等しいとは限らない（もちろん既存の学問

の流れからうまれた問題が教育の現場に新しいペースペ

クティヴをもたらす可能性と意義を否定するものではな

いが)。

このような二種類の障害に対応して，生態学１１り妥当|′ｋ

を規定する下位の要因として「方法論的妥当性」と「理

論的妥当性」の二つが考えられるであろう。これらはさ

らにそれぞれ考察されるべきさまざまな問越を抱えてい

る。たとえば「方法論的妥当性」を満たすためには，た

だ単に現場をそのまま自由に使えればよいというわけで

はなく，学習者や教師のおかれた生態学的環境の周到な

分析がなされる必要がある。この分析の結果明らかにさ

れた生態学的環境の条件（これは個々の教育|H1題によっ

て異なるであろう）が満たされていれば，必ずしも教育

現場でなされた研究でなくとも，研究のために人為的に

設定した実験状況の中で，十分にこの妥当性を満たすこ

とが可能であろう。また「理論的妥当性」についてはさ

らに「教育的視点とは何か」「記述や説明にはどのよう

な概念を用いたらよいのか」「問題設定にあたってはど

の程度の精度が必要か」などの理論的問題を考Niしなけ

ればならない。

著者らは初等英語教育へのいわゆるコミュニカテイ

ヴ・アプローチ(CommunicativeApproach）の導入を

めぐる教育心理学的問題について，これまで述べてきた

ような愈味での生態学的妥当性の高い研究方略を採ろう

と努めた（福永ら，1991)。まず方法論的妥当性をもたせ

るために，被験者としては英語学習経験のない小学６年

生を独自に募集し，実験群（コミュニカテイヴ・アプロ

ーチ群：ＣＡ群）と対照群（文法的アプローチ群：ＯＡ

群）への被験者の割り振りも知能偏差値をもとに厳犠に

行なった。その際知能偏差値を正規分布するように被験

者を選抜した。また教授内容も実際に中学１年で扱われ

る教授内容を比較的長期（20時間）にわたって学習させ，

両群１１０の教授内容を可能なかぎり統制した。実際の教育

現場を用いなかったという点で，いくつか学校という生

態学的環境条件と異なる側面があった。たとえば，いわ

ゆる「評価活動皿まｊ1]対評価であれ絶対評価であれ一切

行なわれず，基本的に学習者の反応に対しては受容的に

対応することをめざした。また学習集団（学級）もこの

場限り（－ロおきで計１０１１１川２０時間）のものであり，

いわゆるクラスの雰囲気が'１１，|定化するには韮らなかつ

た。さらに重要な点は実際の学級に比べてクラスサイズ

が著しく小さく，これと同じ形式の授業を今の４０人を

超える学級で行なうことは（とくにＣＡは）できない。

このような限界はあるものの，被験者の統制から教案や

紋iiiiに至るまですべて実験者のコントロール下におけた

ことは，教育実験としてはかなり理想的な条件を実現で

きたものであったといえる。

次にlMl論的妥当性については，問題設定を火際の英語

教授法（アプローチ）の比較（ＣＡとＧＡ）に求め，そ

の学習成果について主としてＡＴＩ研究パラダイムで分

析することをめざした。ここでＣＡは平成元年度の教

育指導要領改訂の際にも強調されていたように（文部欄

1988)，これから義務教育課程に積極的に灘入が計画さ

れている方法であり，またＧＡはこれまでの日本にお

ける伝統的な教育方法を意識したものである。しかしな

がらこれは教育心理学研究における教授法比較実験とし

ては，ある意味で大きな問題をはらむものであった。な

ぜならこれら両教授法はＴａｂｌｅｌに示すようにさまざ

まな要因で対照的であり，iiIj教授法間による結果の差が

このうちどの要因によるものかを特定することができな

いからである。通常の比較研究の場合はこれらのいずれ

かの要因ひとつのみをとりあげ，他の要因は等しくする

のが普過である。しかしながら実際の教授法はこれらの

鵬要因がすべて連動し共変している。したがって少なく

とも研究の初期段階では，これらをそのまま扱って対比

させることに生態学的妥当性があると考えてよいという

IZ場をわれわれはとったのである。

本研究はこのようにして行なわれた桐永ら（1991）の

先行研究の追試をめざしたものである。この先行実験か

TableＬＣＡとＧＡの比較
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した。これらをＣＡによるＣ群とＧＡによるＧ群そ

れぞれ２クラスずつ計４クラスに，各群の知能iii差値の

平均値が等しくなるように割りあてた。各群の人数はｃ

群２３希（男子11名，女子１２名)，Ｇ群２２ｆｉ（男子

１１名，女子１１名）であり，各クラスの人数は９希～

１３名である。

〈適性＞適性の測度は以下の４領域２７測度である。

1．知的能力（９測度)…①一般知能（３１１１度)：|日中ＡＢ

式知能検査によるＡ式（言語性）偏差値，Ｂ式（非言語

件）偏薙値，知能lIii差(iｉｉ（総計)，②流動性知能（１測

度)：RavenProgressiveMatrices(Standard版）より

１０項[１，③結晶性知能（３測度)：alphabet知識と英単

語既有知識（「ドッグ」「サマー」のようにカタカナで表

示した英単語の意味を答えるなど）および日本語文法能

力（主語と述語の対応など)，④作動記憶容量（２測度)：

DaIuemanら（1980）によるreadingspanの測定法を

日本人小学生向けに簡略化した項ロを作成し施行した。

これは「春には桜が咲く」「もう帰ろう」「今年の

つゆはとても長い」など２～４文節からなる短文を

続けて提示し，各文の最後の文節を再生させるというも

ので，提示のl順番に関わらず正しく何生された項目数の

総数を作動記憶容量の測度とした。提示方法は視覚提示

聴覚提示の２方法を用い，それぞれ視覚作動記憶，聴覚

作助記憶と呼ぶ。

２．認知スタイル（３測度)…①場依存一場独立,②熟慮

性一衝動性，③効率性

３．１性格検査（l4i1111度)…①ＹＧ性格検在（１２測度)，

②不安傾向，③外向性（②③は特に英語学習場面に特殊

な項目を独自に作成した)．

４．動機づけ（１測度)…桜井ら（1985）による内発的一

タト発的動機づけ測定尺度の総計。

このうち１，２ならびに３－②③は授業に先立って集

団式で，また３－①’４は被験者に持ち帰らせ，各自回

答させた。

〈授業＞

１．授業日程と教室…1990年７月下旬（夏期休業中)の

１０日間。５「1間連続して行なったあと，１日休日を入

れ，再び５日|Ｍ１連続した。ただし初１１と最終日はそれぞ

れ適性検査とポストテストに当てた。１日当りの所用時

間は２時間であるが，休憩や各種検査を除いた正味授業

時ⅡUは約９０分である。教室は大学'111内に作られた児茄

がリラックスできる雰囲気の心理学用実験室を主として

用いたが，都合により一般の講義用教室や会議室を使用

することもあった。児童は各クラスとも－教室内でほぼ

ら明らかになったことは，①筆記による「読む・書く．

'1Wく゛文法力」では両群間に有意差はない，②「話す」

能力ではＣ群が優位，③一般知能に対してＣＡはIWi償

的に，ＧＡは特恵的に効く傾向がある，④場依存一場独

立の認知スタイルではＣＡで場依存的傾向の強いもの

低ど成績が良い，⑤不安や緊張ははじめＣＡの方で有

意に商いが，学習が進むにつれ差がなくなる，⑥ｇの低

い生徒に対してはＣＡが，，tiiぃ生徒にはＧＡがそれぞ

れ内発的動機を高める傾向がある，⑦日本語訳では,ＯＡ

群ではいわゆる逐語訳が圧倒的に多いのに対し，ＣＡ群

では主語のない自然なn本語が多い（たとえばＩｄｏｎ't

likeapplies､→ＧＡ：「私はりんごが好きではありませ

ん｣，ＣＡ：「りんごはきらいです｣)，などである。しかし

ながらこの実験の結果は各群１２人（男女それぞれ６人

ずつ）とサンプル数が小さく，安定したものとはいいが

たい。たとえば③④⑥ではＡＴＩの傾向を示すの象であ

り，統計学的1こは有意でなかった。また群間で担当教師

が異なるため，教授法とそれ以外の教師要因の差が分離

できていないことなどの問題点があった。また実際の教

授法としては妥当性があるものの，４技能（読む.書く．

'111<・話す）の使用頻度に群I1U差があることも，とくに

評価に際しては問題となった。

前回の研究と比較して，本研究においては以下の点を

改善した。①被験者数を増やすこと，②各群複数の異な

る教師が担当し教師の効果をできるかぎり無くしたこ

と，③適性変数を多数導入したこと。その他の点では原

則として福永ら（1991）に準ずるものである。

方法

〈被験者〉まず東京都港区およびその周辺地区の住民台

帳より抽出した小学５年生の児童数２０００名に対し,｢初

級英語教室」参加者募集の案内状を郵送して参加者を募

った。案内状には，参加条件として「帰国子女でない」

「英語学習経験がない」「全日程参加」の３条件を明記し

た。そして応募児童約150名に対し，集団式知能検査な

ど適性検査の一部（不安傾向と外向性）と英語既有知識

調査（alphabet，ローマ字，英語で読まれた数字の書き

取り，英語による短時間の個別口頭諮問）を実施した。

また同伴保護者には研究の趣旨説明と児童の英語経験に

関するアンケートを実施し，さらに教室として使用する

テレビカメラを備えた実験室を見学してもらった。こう

して，保護者の同意が得られ，さらに調査の結果alpha-

betとローマ字以外の英語既右知識が著しく多かった児

童を除く４５名（男子２２名’女子２３名）を被験者と
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での有意味な言語使用をする活動が授業の大部分を占め

るようなカリキュラムを作成した。文字の導入も基本文

が書かれたカードをホワイトポードに貼って指し示しな

がらｎ頭提示するだけでⅢ例文を筆記させるような活動

は行なわなかった。授業時''１１の多くは定簡活1ljlに充てら

れ，口頭によってペターンプラクティスや生徒どうしの

やりとり，guessinggame（主として２グループ間の対

抗ゲーム。たとえば相手チームのロボットの絵の色を

゛化ｌｈａｔａｂＩｌＩｅｒｌ)botPⅢ'10Ｙﾋﾟ目，ｉｔｉｓ./ＮＣ，ｉｔｉｓｎ，t・'，の

表現を使って椎illllさせ，点を競うなど）が主な活動であ

った。また“Ｗｈａｔｉｓｙｏｕｒａｄｄｒｅｓｓ？，，‘Ｗｈａｔｆｏｏｄｄｏ

ｙｏｕｌｉｋｅ?”等の質問を使って，クラス全員に対して自

分l÷l身の情報を交換をするi所動も数多く取り入れた。

Ｇ群：授業全体を通［，英語では規則を覚えることが重

要であることを強調した。文法項目の導入は，原則とし

て「平叙文→否定文→疑問文」とし，それぞれの項目で

は11;〔則として「教ｌ１Ｉｉ・アシスタントによる例文導入（口

頭)→文法的説Ｕ１→l｣頭によるパターン･プラクティス→

ヘ腱記による確認→ゲームによる定着活動」の'''11に授業が

櫛成されている。文法的説Ulでは，「主語」「動詞」など

の文法用語は)Ⅱいないが，板11$や'１１１.布プリントの中で文

の構造や変換規則が明確になるように努めた。ゲームは

意思疎通が主となるguessinggameをなるべく避け，

「七並べ」式のsentence-makinggameなど，文法構造

の１W得をめざす個人戦的なものを多用した（ただしゲー

ムの統制は厳格には守られなかった)。

〈評価＞評価は，実験期間中の半ばと最後にそれぞれ施

行されたｒ１１ｌ１ｉ１テスト・ポストテスト（いずれも集団式筆

記テストと個別式面接テストからなる）によって行なわ

れた。ただし中間テストの結果についてば，ポストテス

トとの関連で必要と思われる事柄について触れるに止

め，本論文ではポストテストの結果を中心に述べる。ポ

ストテストのうち集団式筆記テストは「読む」「書く」

「'111く」および「文法」能力をil1lIることを|I的としてお

り，①英訳（書く能力：「ノート」「これは何ですか」な

ど４問)，②jIPkllj(り和訳（読む能力：“re〔1m，“Idol]，t

likeapples.'，などテスト用紙に印刷されている単語・

文章を和訳するしの１０間)，③聞き取り和訳（聞く能力：

②と同程度の単語・文章をテスターが読み上げ，それを

１:'1訳するものｌＯ問)，④整序和文英訳（文法能力：ラン

ダムに並べられた３～５個の英蝋語を，提示された日本

語の意味になるように正しく並べ換えるあの７問）から

なる。所要時''１１は約３０分である。

（|,kl別式ｉｆＩｉ接テストは「話す」IIEﾉﾉを測るものでﾛテス
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半数ずつ２グループに別れて机を１１１１んで着席した。着席

の位置は原則として毎回ランダムであった。教室内には

観察記録用の可動式テレビカメラが設置されており，こ

れによってすべての授業を収録した。

2．教授項目…教授される文型は］汗の例外を除いてiiIj

群共通とした。すなわち主として中学１年前1皇の学習内

容である「ｂｅ助詞現在形の肯定文，否定文，疑問文」

｢一般動詞現在形（ただしｈａｖｅとｌｉｋｅに限る）の肯定

文，否定文，疑''１１文」ならびにいくつかの「Ｗｈ錠１１１１文」

である。ただし，これらの内容はそれぞれの教授法にし

たがって自然な導入を行なうために，授業ｌＬ１ごとに統

制はせず，教授期ilIl全体を通じて共通となるようにし

た,，また語彙もできるかぎり共通の蝋譜を用いるように

した。

3．教師…教師は本論文の第１著者から第５著者までの

５名が担当した。全４クラスのうちＣｌ洋ＧｉｌＷｆｌクラ

スは全日程を通じてそれぞれ１名が，また他の２クラス

は教師の日程上の都合により２名が交替で担当した。た

だし教師の教育経験や性別はさまざまである｜教師Ａ

(男性]Ｃ群担当）は小学生英語数育の初心者，教師Ｂ

(男化Ｃ群担当）は英語科教負免許修得者で熟で文法

的な教授法の経験者，教師Ｃ（女性，Ｇ群担当）は小学

生対象に７年のＣＡ経験あり，教師，（男性，Ｇ群担

当）は社会科教員免許修得者だが英語教育は初心者，教

師Ｅ（男性，Ｇ･Ｃ群担当）は現役のinj校英語教典で文法

的教授法の経験者l）これらの教師}よ実験に先立って約４

時間をかげて初回の教案の模擬授業を行ない，各々の教

授法の特徴の確認と訓練を行なった｡＊各クラスには1

名の日本人アシスタントが常時付き添い，教師との英語

によるデモンストレーション会話やグループ別指導，教

材配布の手伝いなどの活動にあたった。なお指導者の性

別による効果をできるかぎりなくすため，男性教ｉＩｌｎ(Ａ・

Ｂ．，.Ｅ）には女性の，また女性教ｉＩｌＵ(C）には男性のアシ

スタントがついた。さらに授業の初Ⅱ（第２「1）と最終

「１（第１０日）ｉこ1よｸﾄllil人アシスタント１名が参ﾉﾉⅡした。

4．教授の特徴…いずれのクラスも，あらかじめ作成さ

れたｌＩｖごとに共通の教案にしたがって授業を行なった。

各台の群の教授の特徴は以下のとおりである。

Ｃ群：コミュニカテイヴ・アプローチの一般的特徴を考

慮し，文法的説明や日本語訳は行なわず，特に実際場面

＊ＣＡのカリキュラムは教師Ｃが，またＧＡのカリ

キュラムは教師Ｂが作成した。この２名の教師はそ
れぞれ自分の作成したカリキュラム(本実験とほぼ同

内容）で，先行実験（福永ら，1991）において２０時
’１１１の授業を行なった経験を１丁する｡
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クー（外ＩＲＩ人アシスタント）と－対一でなされ，挨拶，しかしポストテストの得点にはかなり大きなクラス間

"ＡｒｅｙｏｕＴａｒｏ？”“Ｈｏｗｏｌｄａｒｅｙｏｕ？'，“Ｄｏｙｏｕ差があった（Table２)。この差は担当致師の経験差に関

likeicecream？'，などの英'１[|英答，ならびに児童から係しており，小学校災,渦教育の初心潟である教｢I11iAの担

外国人への自由質問（`ＤｏｙｏｕｌｉｋｅＪａｐａｎ？⑪などあら当したＣ１はもっとも低く，教iili経験のもっとも災い教

かじめ各自で考えてきた質問を発し，テスターIこ答えて師Ｃの担当したＧ１のクラス平均の半分以下である。

もらう）からなる。評定は，テスターおよびカメラを通以一「このようなクラスIHI差にも;~i及しつつ，教授法の効

じてモニクールームで観察している扣当教師の２名がl１Ｉ染を考察したい。

時に行なった。なお英間英溶や目[llliTllIjでは文法的に'1：（１）教授法の主効果について

し〈かつより構造的に商庇な答ほどi｢舳得点になるようポストテストのクラス間・群1111比較の結果をＴａｂｌｅ２

に評定したが，たとえ文法的には誤りがあっても意味がに示す“まず筆記テストの総計に関してはクラス'''1.群

伝わるものであれば，中ＩｌＩｌｉ１ｌ点を与えるようにした。間ともｲj意差があり，救授法の主効果についてにｋＧ群

の力が,闘い成績を修めた（f＝5.24,ノ)＜､001)。これを下
結果

位項１１別にふると，牧師間・教授法間に有意差があった

被験名･は，あらかじめ知能偏差１１(Iについて均４W;になるのは英訳．読取り和,ｉＭ・耀序和文英訳で，Ｍｉき取り和訳

ようにi'1i群に割り振られた（Ｃ群：ﾘﾑ均５７．４ｓＤ＝7.()；では雄が認められなかった。これらの壁には前述の教師

Ｇ群：平均５７．１ｓＤ＝８２)が，その他の適性測度に関しによる経験差が反映していることも考えられるが，総託

ても，ノ検定の結果，すべてIiIj群間に鑛はないことがわの椒端に低いＣｌをのぞいて比鮫してみても同様の煩

かった。また各教師の教授法の妥当性を検討するため，向が見いだされる。

それぞれの授業の代表的な部分が教案どおりに進行してこ;１１は文字への接触llill度に教授法iIi1でかなりの錐があ

いるかを，著者６名全員によってビデオ録lhiにより確認ったのが原因であると考えられる。Ｇ群では単語をフラ

した。その結果，後述するような若12の問題点はあるもツシュカード（単語の絵とスペルが描かれたしの）によ

のの，いずれの教illiもそれぞれの教授法の避本的特色は’〕Mil:示したり，Ｊｌｆ本'1りな文とその変換を111板上で教l11ijが

満たしていることが確認さ」Tた゜実際に､響きながら（l0lllilの後半からは単語カードを)'１い

Table２．筆記テスト総計の平均（上段）・襟準偏差（中段）・ilqj四（下段）
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て）指示をするだけでなく，さらに授業中に学習者が配

布プリントに自分自身で書く活励をした。一方ｃ群で

は，文字は新しい単招や表現を導入する際にフラッシ

ュカードによる提示をするだけで，教師が黒板にi1$いた

り学習者自身がIli〈iilil肋をすることは原則としてなかっ

た｡*＊このため学Wi1務に単語の|'}化や両認を１N雌にさせ

てしまったものと思われる。したがってとくに艘序和文

英訳の差は，文法巡用能力の差異ではなく､Ｃ群で文字

と意味との対応がついていなかったことによると考えら

れる。

一方，聞き取り和訳に関して，教師要因でも教授法要

因でも有意差が見られなかった。これは音声で入力され

た言語の理解については教師の能力差や教授法差がない

ことを示している。また聞き取り和訳において，Ｃ群で

は逐語訳的でないこなれた訳文が多く見いだされ，両群

間に情報処理方略で差異の有ることが示唆された。

以上のようにＣ群では文字接触邑が乏しすぎたため，

文字の読み書きに依存するテスト方法では獲得された能

力を部分的にしか把握することができない。したがって

の筆記テストにおいて１，',j群間を対鞭に比較することに意

味があるのは，文字に依存しなし1111き取りfllj沢'１１１題であ

るといえる。

－万面接テストは，ｃ群で商い傾向があるものの有意

差は見いだせなかった。また中'111テストではやはり有意

ではないが，逆にＧ聯の力が,}Mい、lz均仙を示した。こ

のように，面接テストに関しては一貫した結果を得るこ

とはできず，話す能力に関してｃ群の力がすぐれている

証拠を得ることはできなかった。

(2)適性との相関とＡＴＩについて

群別に見た場合，鞭記テストの総計に関してＣ群Ｇ

群ともに相関のi則いのは，英単語既有知識（７｡＝､70,ル

ー､54)，視覚作動記憶（妬＝､69,妬＝.55)，効率性Ｏｂ＝

､48,恥＝､47)，日本総文法能力（ルー､54，'0＝.41)，Ｒａ－

ｖｅｎ(妬-40,妬＝､41)であった。これらはいずれも知的

な変数であり，性格要因や動機づけ変数の中でlIIj群とも

に高い相関を示す変数は見出だせなかった。このうち英

単語既有知識の|[IBMがﾊﾟ6かつたことは，学習者にとって

第３２号１９９１

初めての学習体験であると考えられる入門期の英語にお

いても，すでに領域ljil有知馳の個人差が潜在的に存在す

ることを意味する。また（視覚）作動記憶容量がいずれ

の教授法においても第二言語習得における重要な適性で

あり，このようなＩＷ報処理上のｉｌｉＩ約が，英!'i語既有知識

と合わせて，節二両譜学習における初期学習成果の個人

差に強く影響を及ぼしていることを示唆している。

諸適性変数のうち，とくに群|川やクラス'１１１で相関係数

の仙の大きく異なる変数について，ポストテストの結果

との相関係数を下位項１１別にＴａｂｌｅ３にまとめて示す。

これを承ると相関係数のパターンがＧ１とＧ２では著し

く異なり，とくにＧ２においてＩＱＡや聴覚記憶などの

一般的知的適性が負の値をとっているのが特徴的であ

る。またパターンが比較的似ているＣｌとＣ２でも，読

象取り和訳における場依存性との相関や，聞き取り和訳

における既有知識との相関でクラス間に食違いが認めら

れる。

このようにｌｉｉ１Ｕ教授法内でもクラスによって適性と結

果との関係は必ずしも等しいとはいえないが，ビデオ分

析からいずれのクラスも教授法の基本的特徴は満たして

いることを1iii認したことよ')，このままIdjクラスを込み

にして筆記テスト総計を従鵬変数，適性・教授法なら

びに適性×教授法の交互作用項を独立変数としてステッ

プワイズによる'nlITl帰分析を行なった結果，言語性知能

および外向性と教授法の'''１に(丁愈な交互作)Ⅱ（ＡＴＩ）が

見いだされた(Fig.１，Fig.２)。言語性知能と教授法との

交互作用（F(1138)＝22.96,p＜001）は，Ｇ群でＣ群以

上に知能が特忠的に効くことを示し，予備実験とほぼ同

じ結果を再現した。また外向性と教授法との交互作用

(Ｆ(1,37)＝6.54,ｐ＜､05)は，Ｇ群ではより内向的な学習

者が，またＣ群ではより外|(Ｉ的な学習者がそれぞれ有利

であることを示している。ただしいずれの場合も，Ｇ群

の方が成績が良く，適性に応じて教授法を切り替える必

要性までは示唆していない。なおこれらのＡＴＩは中間

テストでも|可様に兇出された。

ここで，外l(jWliにⅢIするＡＴｌは，クラス別に見ても

下位項１１別に)iLても一興して同様の傾Ｉｉ【Ｉが1,ﾘ１１だせる。

しかし言語性知能に関するＡＴＩについて,淵くると，と

くに'１１１き取り和訳においてＣ聯でも相関がＮｉく，いわば

救授法のもとにＭ１Ｉｌｉ１ｌされる能力が股も反映されるテスト

項||ではＣＡで依然として知能が特恵的に効くことが

示された。いいかえれば，Ｃ群で知能との相関が低かっ

たのは，このテストのなかで能力を発揮できず床効果を

示すような文宇依ｲF問題が多く含まれていたことによる

*＊授業に先立ってのiil･画段階では，フラッシュ・カー

ドはできるだけＭ↓板上に貼ったままにしたり，提示

の際に絵の部分だけでなくスペリング部分も注意を

促すことによって，文字を１１１１発学習できるように教

師間で申し合わせていたが，実際の教授活動にあた

ってはこれが必ずしも徹底して行なわれなかった。

とくにＣｌクラスではほとんど文字の提示がなさ

れていなかった。
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ことか懸念される。

一方面接テストに関しては，アルファベット能力と負

の相関が認められたほかには，顕著な特色は見いだせな

かった。

なお統計的に有意ではないが，筆記テストに関して場

独立傾向がＣ群でのみolM1idテストとイi恋に相関しＡＴＩ

的傾向を示していた。これは予備実験では正反対の灯〔

向一場依存傾向がｃ群で有利であるのに対し，場独立傾

向はＧ群で有利一であった。すなわち他者との意思疎通

を重視するＣＡにおいて，文脈や社会的手がかりなど

外的参照基準に敏感な場依存の認知スタイルが有利に作

用し法則の抽出を必要とするＧＡで，本質的な規ｊＵを

状況から独立させる場独立認知スタイルが有利に作用す

るためであると解釈された。今１回|の結果が子lMi突験と反

対だったことについては，アドホヅクな説明ではある

が，ｉＩＩｊ実験における授業の雰囲気の差異に着目すると解

釈可能であると思われる。すなわち小学６年生を対象と

したWMi実験では，拠験セッション全体を通じてlWiかた

雲MII気で教師主導型の授業が展1)|Ｉしていたのに対し，小

学５年生を対象とした木実験では，ざわついた離ち着か

ない雰IjH気であることが多かった。すなわち子0111災験で

の「場」ば教師によるものであったのに対し，本実験で

の「場」は児童自身によるものであったといえる。この

ため木災験では場独立傾向の力がとくに教授項１－１が文脈



８ 社会学研究科紀要第３２号１９９１

筆記テスト
総計

筆記テスト
総計

３ ３

---Ｇ(r-30）￣

２ 、
Ｌ」 ２

5）

Ｃ(r-11）
１ １

1１

３０４０５０６０７０言語性撫,]能

９．１．言語性知能と教授法とのＡＴＩ

Ｐ
ＬＩ

fｋ

Ｆｉｇ．１． 吾性知能と教授法とのＡＴＩＦｉｇ．２．外向性と教授法とのＡＴＩ

Ｔａｂｌｅ４・ポストテストについてのステップフイズによる重回帰分析の結果

聞き取り和訳筆記総計 面接

ステップ；ＲＲ２

１１教授法×言語知能.6４．４１

２１視覚作動記憶、7９．６３

３１英単語既有知識．8６．７３

４１教授法×外向性．8８．７７

Ｒ２Ｊ尺２’１府

､35.35.000｜アルファベット43

.43.09..161聴覚作動記憶．5４

１教授法×衝動性.6１

ＪＲ２ｐ｜Ｒ

､４１．０００|英単語既有知識.59

.22.000|視覚作動記憶．66

.10.0001

.04.015!

ｎ．』

班
凪
ｎ
句

３
８
０
７

尺
１
３
３

０
●
●

力

､００６

．０１９

．０４９

たことが，最も興味深い結果であったといえるごTable

４で示した重回帰分析の結果からも分かるように。この

交互作用は教授法の主効果や諸適性を含めすべての変数

の影響と比較しても最も大きな説明変数であったことは

注目に値する。しかしながら，群ごとの（言語性）知能

との相関係数も低く（γc＝・'1,'ｂ－３Ｏ)，文字依存性の高

いテスト項目についてＣＡで床効果を示していたこと

による可能性もあり，先行研究で示されたような低知能

学習者に教授法を切り替えることを示I愛するようなdis-

ordinalなＡＴＩパターンは得られなかった。とくに教

師差や教授法差の見られなかった聞き取り和訳問題で

ＣＡ群の方が知能との相関が高い傾向が見出だされてい

る。したがって今回の結果からは，先行実験でのべたよ

うなＣＡにおける知能に依存しない学習プロセスの可

能性を示唆することはできない。

先行研究でもＣＡでの文字提示は主としてフラッシ

ュカードによるだけで，授業の中で書く活動は全くして

おらず，学習者はいわば偶発学習と家庭における自発的

筆記練習によって書き方の学習をしただけであったにも

かかわらず，文字依:存課題で両Ｉ群間に差はなかった。本

研究におしてＣＡでスペリングなどの習得率が悪かっ

た原因は，フラッシュカードの提示の際スペリングに注

のなかに埋没しやすいＣＡで有利になったものと思わ

れる。さらに熟慮性一衝動性では，Ｃ群で衝動的な子が

有利であるのに対し，Ｇ群では熟慮的な子がやや杓利で

ある傾向があった。

最後に，教授法，言語性知能，視覚記憶，聴覚記憶，

英単語既有知識，アルファベット知識，場独立性，衝動

性，不安，外向性ならびに４つの交互作用項（教授法×

言語性知能，教授法×外向性，教授法×場独立性，教授

法ｘ衝動性）の１３変数を独立変数，筆記総計，聞き取

り和訳得点ならびに面接得点を従属変数としてステップ

ワイズによる重回帰分析をそれぞれ行なった(Table4)。

筆記総計に関しては５％水準で教授法×言語性知能，視

覚記憶，英単語既有知識，教授法×外向性の４変数がこ

のＩ胸に選択され，R2-77であった。一方聞き取り和訳

のみの場合は英単語既有知識，視覚記憶の２変数がこの

順に選択され,Ｒ２＝､43,また面接得点ではアルファベッ

ト知識，聴覚記憶，教授法×衝動性の３変数が選択さ

れ，Ｒ２－３７であった。

考察

本研究では筆記テスト総計において，知能と教授法と

の交互作用（ＡＴＩ）が先行実験と同様の方向で見出だせ
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-.03)，１]頃からどのぐらい英誘に親し』ｋと好奇心をも

って接していたかを反'映しているのではないかと批察さ

れる。

また作動記憾容lil:が一般知能よりも結果をよく予測し

たことは，とくに災iMiのような認知的スキルの判iULを求

められる教科のjjﾙ合，授業'１１に習i1}ii1i肋を行たっている

そのjjliで|'Ｍ功記憶のなかで頻繁に維持リハーサルや精級

化リ／､一サルを行itにい，新情報をｌＵＵｌ記Mj:へＩ臓送するこ

とが成功の雛となるからであろう。とくに今lnlの授業で

は家庭での学習をきつく求めはせず，家庭で復習できる

ような補助敦材をほとんど与えていたかつので，スキル

の習ｉ４ｌＬをほとんどもっぱら授業lMrlil11ﾉ]にリアルタイムで

行なわなければならｵにかつた。従ってとくに作lIiI記憶容

１１kの小さtに学習者に対してはこｊＬをliliうためのｸﾄﾊﾞ'1記憶

のＩＩｌｉ１Ｉ１を]二犬し/;にければならないだろう`：

ここで木1J}光に:};ける|Ｈ１題点をJitげると次の５ﾉ)Ｊ１にま

とめ'うJ1(る。（j)又!}:への接触LHl:の統ili'|が不十分だったこ

とパワ,ゲーム活1肋のなかで，Ｇ嫌でもしばしばＣＡ的な－、￣ﾀﾉ

lglIcssinlglL(ａｍｃを取I)入れる粉iiiiがとZ人らｵＩたこと。Ｑ９１

教股{人]容が多すぎたためⅢ教材のifi化が不十分におわる

ことが多かったこと（とくに1)ｃｌｕｌ詞の否定は定JHLな

かった)。④}ｕ〕１１敗lllIiが数投法ＩＩ１ｌで〕`たっていること（各

投法ごとにin敗の紋ｉ１１Ｉｉが担当したので，いずれも一人だ

った先行火験よりは改善されたが，できれば一人の教師

がＩ１ｌｊﾉﾉの救えﾉﾉを担当する}まうが'111kしかっ/こ)，⑤教

illjのiiﾋﾉ｣に塗があり-1-ぎたこと，こ」'ら}上災際の教授場

ｍｉでも当然起こ'几)る逸脱であり，その怠味でﾉﾉ法論的

なLli態学的妥当性を欠くものではないが，より統iljI1され

たｿ《雌のために今後改禅の余地があろう。まﾌﾟこ学習初期

のため，IJf死としてコミュニカテイヴ・アプローチを扱

いながら，いわ↓J)るCommunicativeCompetcIIceを

ii1ll定すること(j<できなかった。この段階ではＣｏｍｍｕ‐

I1ical1ivcComl)cleI1ccに相当するものは未だ行ってい

ないか，リル｣'たとしてももっぱら学習者の個性による

ものでⅢ教授法の成果とは考えにくいものばかりであっ

た『，しかしＣ()mmLlI1icativcC(Dml〕etellccがこの後ど

のように育ってゆくか,またそｵしをいかにしてi)1'１定する

かは111要な|研究iiIl1I凶である。

木研究は災iili数行の領域で行なわ｝し土龍態学Ⅲ，妥当性

のiI21iい教授尖験として，画１０]的なものであるといえる。

しかしながら力法iMiiI，妥当|払哩IMii1，妥当性のllIjIiiiでま

だ検討と改糠のｶﾞや地を多く残している。本災駄を施行し

ていて強く感じたことは，実験とはいえ学習者にとって

イJな雑な訓ﾘ迦を行なっていれば，学習者は尖に生き生き

l｣させる指示が不徹雌であったこと，ならびに家庭での

自発練習を促す罫11M熱が教室のなかで形成されなかった

こと}こよると思われる。ＣＡではとくに初期の場(｢，文

字を使わないに1頭による導入・練習が主となる。今lIilの

ように紋iiliiがＣＡの初心者の場合，１]Ⅲi主Ｊ１)Ｉ型の教授

法のなかでﾙﾋﾞtH・111:〈などの活動への注漸を促す「心の

ゆとり」がなかったと考えられる。

ＣＡでﾀﾄ|「!]性のiIMい苫が有利であるのに対し，ＧＡで

内向的な者がｲ丁利であるという，外|ｲﾘ性の次元で兄lIIだ

されたＡＴＩも興味深いものであった。すなわちＣＡで

は授業のたかでiii極的Iこ活動し他者に働きかけることに

よってよＩ)技能が瀞iULやすいのに対し，ＧＡでは落ち

jiL1iいて牧iilliの税Iﾘ|をⅡ}|きよく考えることによって文法的

ルールをよりよく学習-1-ると考えられる。一ヵ場依ｲ｢:・

場独立桃とのＡＴＩペヌーンが先行(U}光と逆傾|ｲﾘを示し

な:おかつｲjなでなかったことは，このような｣|認知能ノノ

的適性が数投法との|Ｍ１係においてイ〈安定it仁ものであり，

他の要凶とのざi>にＫＩＩ次の交互作)il幼IILを示すi1IijElfliの

あることと示I塵している。Ｓｎｏ１ｖ（1981)）は一般kll能を適

性次元とし/こときにＡＴＩ効果が現』しやう-いことをlIf摘

してｵi;|)，われわれのｿ｣$ｊＩでも繰り返しＡＴ］リ)DbI'た

のは知能を適性次元に採った場合であった。従って」1述

の外向ｆｌｉｔ火元でlMjnにＡＴＩ効果についても，今後の検

討が必要とされる，

ｉiii腱iiIIl越でＣＡＷｉが健位でなかったり)(よ，やいりＣＡ

Ｄ初心舌が馳帥役をiii“たためであると思われるｍＣＡ

では水Ｉ<’’'1i〔(による柔軟で自然なTi疑応溶活肋が授業

のなかで入｣_ズに)〈にされる必要があるｒその/こＡ１〕には

教師はかなり目助化された1ｔ;答パターンの技ilKi（化化全

員に応溶機会を与える，応溶機会を多くしなおかつ磯械

的な感じを抱かせ([いようにする，Ⅱ１１迎えたりi二i･い淀ん

だときのサポートを|'iりMiにする，受1存的なフィード,：ツ

クを１１'１座に与えjiMEど）を習得していなけれＩﾓﾋﾟならな

い。」ｒｌｒｊ１Ｉ６上それがノド|･分であったため，先行iil｢先で災Ｈ１

されたよう太応博緋１Wがｲﾐ足したと考えられる『

本Wi先で折しくllXり１:げた適性次７，jのうち，災｢ii｢Ni既

ｲ丁知識:話よび|'M1lii[｣|:(r容ｊｌｔがいずれの教授法で《j紺ⅡLに

対一j-るＮｉい子ｉｌｉｌｌ変改であったことは注ＩＺｌに値-)-る。災jii

語既ｲj知搬はドッノ，レッドなどのカノカナ英語のｌｌＪｉ片

的知識ｊｉ１:をⅡ１１うものであったが，苣初jU1学習でIょこのよう

なiii譜がlMi簗Iこ益｣１兆m'1解を助け･ていることが考えられ

る。またここで測ら』}'ているのばiiiたる知識｣,tだ(十でな

く，英語への郷味やｉｉ１ｉ極的姿勢までも含むものと考えら

れよう。この測度化[知能とはほとんど１１４１係がなく（ﾉー
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と喜びをもってその実験に「協力」してくれるというこ

とであった。もちろん教案や教材づくりは，短期的な実

験室的実験を施行するときとは比べものにならない程の

労力を必要とするが，これも生態学的妥当性の高い研究

をする場合には避けて通ることのできない課題であろ

う。
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