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【研究の概要】 

 外国語によるコミュニケーション能力は、生涯にわたる様々な場面で必要とされることが想定され、特に

生徒の「話すこと［やり取り］」の技能の育成のために、言語活動の工夫が求められている。そこで本研究

では、生徒の「やり取りする力」および「やり取りに対する自信」を育成するために、コミュニケーション

方略を意識したタスクを活用し、その有効性を検証することを目的とした。実践の結果、生徒の「伝え

る」、「質問する」、「応答する」、「正確さ」の観点において有意な向上が確認され、特に「質問する」

と「応答する」の観点で大きな効果が示された。また、生徒の「やり取りに対する自信」にも向上が見られ

た。以上のことから、コミュニケーション方略を意識したタスクを授業内に取り入れることは、生徒の英語

で「やり取りする力」および「やり取りに対する自信」の向上に寄与する可能性が示唆される。 
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はじめに 

 

「高等学校学習指導要領(平成30年告示)」(以下、「

学習指導要領」という)では、外国語科の目標として、

「外国語によるコミュニケーションにおける見方・考

え方を働かせ，外国語による聞くこと，読むこと，話

すこと，書くことの言語活動及びこれらを結び付けた

統合的な言語活動を通して，情報や考えなどを的確に

理解したり適切に表現したり伝え合ったりするコミュ

ニケーションを図る資質・能力を次のとおり育成する

ことを目指す」（文部科学省 2018a p.163）と示され

ている。 

しかし、『高等学校学習指導要領(平成30年告示)解説 

外国語編』(以下、『解説外国語編』という)では、高等

学校の授業において外国語によるコミュニケーション

能力の育成を意識した取組が十分に行われていないこ

とが指摘されている。特に、「話すこと」や「書くこと

」などの言語活動、即興性を伴う「やり取り」を意識

した活動や、さらには複数領域を結び付けた言語活動

の実施の不十分さが課題とされている（文部科学省 

2018b p.６）。 

「令和７年度 神奈川県 英語教育改善プラン」の現

状分析によれば、授業における言語活動の割合や、ス

ピーキング・ライティングのテストの実施率は改善傾

向にあるものの、目標値には達していない。教室での

学習の多くの時間が知識・技能の習得に費やされてい

る点が要因であるとされている（文部科学省 2025）。 

中学校におけるデータではあるが、「令和５年度全国

学力・学習状況調査（中学校英語）」の結果において、

他領域に比べて「話すこと」の正答率が最も低く、無

回答率も高い結果となっている（国立教育政策研究所 

2023）。この結果を受けた横浜国立大学 (2024)の分析

では、特に「聞いた内容について即興で話すこと」に

顕著な課題があり、自分の考えや気持ちを表現する発

信技能の向上が必要であると述べられている。 

こうした背景から、生徒が英語で自分の考えや気持

ちを表現する力を育成するための言語活動を実践する

ことは非常に重要である。『解説外国語編』では、「外

国語の音声や語彙，表現，文法，言語の働きなどの理

解を深めるとともに，これらの知識を，聞くこと，読

むこと，話すこと，書くことによる実際のコミュニケ

ーションにおいて，目的や場面，状況などに応じて適

切に活用できる技能を身に付けるようにする」（文部科

学省 2018b p.13）とあり、言語材料や言語の働きへ

の理解を深め、言語活動を通じて、実際のコミュニケ

ーションで適切に活用できる技能を身に付けることが

求められている。「言語の働き」とは、「学習指導要領

」において、表１に示す５つの働きが挙げられている

（文部科学省 2018a pp.166～167）。 

 

表１ 言語の働き 

（ア）コミュニケーションを円滑にする 

（イ）気持ちを伝える 

（ウ）事実・情報を伝える 

（エ）考えや意図を伝える 

（オ）相手の行動を促す 

文部科学省（2018a pp.166～167）より引用 

山本他 (2023 p.212)は、言語の働きのうち「（ア

）コミュニケーションを円滑にする」が、コミュニケ

ーション方略（communication strategy）と一致する

概念であると述べている。同研究では、コミュニケー

ション方略の指導とともに言語材料を提示し、これら

を活用した帯活動を継続的に実施することで、学習者

のスピーキングパフォーマンスの向上のみならず、学

習動機の向上や不安の軽減にも寄与することが報告さ

れている。 

さらに、スピーキング能力の向上に有効な言語活動

の形態として、「タスク」が挙げられる。Willis (2003, 

p.52）によると、タスクは言語形式よりも意味内容の

伝達を重視する活動であり、学習者が誤りを恐れずに

英語を使用できる環境を構築する上で有効である。 

以上を踏まえ、本研究では、コミュニケーション方

略の指導と適切な言語材料の提示、そしてこれらを活

用した「タスク」という言語活動を一体化させて授業

に取り入れることが、学習者の「話すこと［やり取り

］」の技能の向上に資すると仮定した。そこで、本研究

の目的を次のように設定する。 

 

研究の目的 

 

 本研究の目的は、生徒の「やり取りする力」を育成

するために、コミュニケーション方略を意識したタス

クを活用し、その有効性を検証することである。 

 

研究の内容 

 

１ 所属校の実態 

筆者の所属校である神奈川県立寒川高等学校は、全

日制普通科高等学校で各学年６クラス、全 18 学級で

構成されている。令和６年度は、卒業生の 43.8%が就

職し、22.4%が専修学校等、19.3%が四年制大学、2.1%

が短期大学への進学をしている。学校教育目標として、

「自立した社会人として、仲間と協働しながら課題解

決に取り組み、地域社会に貢献する人材」の育成を掲

げている。その実現に向け、「コミュニケーション能力」

を、生徒に身に付けさせたい資質・能力の一つとして

重視している。 

所属校の英語学習に対する意識の現状を把握するた

め、令和７年５月に生徒および外国語科教員を対象と

した調査を実施した。生徒については、「伸ばしたい技
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能」についての項目で 42.7%の生徒が「話すこと」を

選択していた。このことから、学習ニーズが高いこと

が明らかとなった（図１）。 

図１ 生徒の回答① 

しかし、得意な技能として「読むこと」を挙げる生

徒が最も多く(40.1%)、「話すこと」に得意意識を持つ

生徒はわずか 8.4%に留まった（図２）。 

図２ 生徒の回答② 

外国語科教員についても、約８割が「生徒に最も身

に付けさせたい技能」として「話すこと［やり取り］」

を挙げていたが、生徒の英語に対する苦手意識や、コ

ミュニケーションへの消極的な姿勢に課題意識がある

ことがわかった。 

以上のことから、生徒と教員のニーズが合致してい

ることが確認できたため、本研究では、「やり取りする

力」と「やり取りに対する自信」の向上に焦点化する

こととした。 

 

２ 先行研究と研究課題 

(1) やり取りする力 

本研究では、所属校生徒の英語でやり取りする力を、

ＣＥＦＲ－Ｊ（投野 2013）の基準を用いて評価する

こととした。一般的に、国際的な言語能力の指標とし

てはＣＥＦＲが用いられるが、日本の学習者にとって

は各レベルの習得範囲が広すぎるという側面がある。

そこで、ＣＥＦＲに準拠しつつも、日本の英語教育環

境に特化して開発されたＣＥＦＲ－Ｊを採用すること

とした。生徒の現状のやり取りする力が Ａ１．１程度

であると仮定し、目標としてＡ１．２を設定した。や

り取りのＡ１．２では、「スポーツや食べ物などの好き

嫌いなどのとてもなじみのあるトピックに関して、は

っきり話されれば、限られたレパートリーを使って、

簡単な意見交換をすることができる」（投野 2013）と

記されている。 

(2) コミュニケーション方略の指導 

 Canale & Swain (1980)は、コミュニケーション方

略を「実際のコミュニケーション場面で、パフォーマ

ンス上の要因や言語能力の不足によって生じる伝達の

破綻を補うために用いられる、言語的・非言語的なコ

ミュニケーションの方略」(日本語訳は筆者による)と

定義している。 

 同様に、コミュニケーション方略を明示的に指導す

ることが、学習者のスピーキング能力の向上に効果的

であることが報告されている(山本他 2023)。 

生徒が目的に応じてコミュニケーション方略を効果

的に自ら選択して活用することで、「語彙が浮かばな

い」、「相手の言っていることがわからない」といった

コミュニケーション能力の不足を補い、「つなぎ言葉」

や「理解の確認」といった方略はコミュニケーション

を促進させることが期待できる(泉・門田 2016)。 

 本研究では、山本他 (2023 p.212)に基づき、「学

習指導要領」の言語の働きにおける「（ア）コミュニケ

ーションを円滑にする」（表２）で示されている機能（

文部科学省 2018a pp.166～167）をコミュニケーシ

ョン方略と位置付ける。山本他は、コミュニケーショ

ン方略の指導と並行して、チャンツを中心とする「英

語表現集」を用いて学習者に言語材料の提示を行い、

これらを帯活動において継続的に使用させることで、

学習者のやり取りする力の向上のみならず、学習動機

の向上や不安の軽減に有効であると述べている。 

表２ 言語の働き（ア）コミュニケーションを円滑に

する 

・相づちを打つ  ・聞き直す  

・繰り返す    ・言い換える   

・話題を発展させる・話題を変える など 

文部科学省（2018a pp.166～167）より引用 

(3) タスク 

やり取りする力を向上させるのに有効な手立てとし

て、タスクが挙げられる。Willis (2003 p.32) によ

ると、タスクとは「常に、コミュニケーションを行う

目的を持って英語を使う活動であり、何らかの成果を

導くために行われるものである」と定義している。こ

の定義に基づくと、タスクは目的指向の言語活動であ

り、何らかの成果を上げなければならない点が特徴で

ある。そこでは正確な言語形式の使用が目的とされる

のではなく、意味内容の伝達と理解に主眼が置かれる。

したがって、生徒は、形式の正確さに固執せず、意味

内容の理解と伝達を行うことにより集中できる。 
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 タスクの有効性としては、誤りを恐れず英語を使用

できる環境を構築することが挙げられる。また、即興

的なやり取りを通じて、他者の表現に触れながら実践

的な練習ができるため、学習者の主体的な態度や自信

を育む効果も期待できる。さらに、コミュニケーショ

ン方略を試行・実践する場としての機能することも示

されている。（Willis 2003 p.52）。 

(4) やり取りに対する自信 

第二言語習得における「自信（self-confidence）」

という概念について、Clément & Kruidenier (1985) 

は、「言語使用不安と第二言語能力の自己評価から構成

されるもの」(日本語訳は筆者による)と定義している。

また MacIntyre et al. (1998) は、コミュニケーシ

ョン意欲（ＷＴＣ）の最も直接的な決定要因として「自

信」を位置付けている。以上のことから、やり取りに

対する自信とは、不安感と自己評価の２つの要素によ

って成り立ち、コミュニケーション意欲の源泉として

最も大きな影響力を持つものである。 

(5) 研究課題 

以上を踏まえて、次のように研究課題を立てた。 

ＲＱ１：コミュニケーション方略を意識したタスク

の活用は、生徒のやり取りする力を向上さ

せるか。 

ＲＱ２:コミュニケーション方略を意識したタスク

の活用は、生徒のやり取りに対する自信を

高めるか。 

ＲＱ３：やり取りする力および自信が高まった生徒

にはどのような共通点があり、それらをも

たらした要因は何か。 

 

３ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

【期 間】令和７年９月１日(月)～９月 19日(金) 

【場 所】神奈川県立寒川高等学校 

【対 象】第３学年２クラス(57名) 

【科 目】英語コミュニケーションⅡ 

【単元名】LESSON 3 時制(2)／私の夢は国際宇宙ステ 

ーションで... 

LESSON 4 助動詞／ニーナおばさんの夢は

... 

     四訂版 UNITE 英語総合問題集 STAGE 0 

（数研出版） 

【評価規準】 

【時 数】７時間（50分） 

【授業者】筆者および同校外国語科教員２名 

【単元計画】 

時数 ねらい（■）、内容（●） 

第１時 

■単元目標を確認し、学習に見通しを持つこと 

●趣旨説明 

●事前のパフォーマンステスト・質問紙調査 

第２時 

■言語の働きとコミュニケーション方略について理解すること 

●言語の働きとコミュニケーション方略について 

●LESSON 3 単語・熟語のアクセント・意味の確認 

第３時 

■質問をし、会話を続けること 

●3-minute conversation①“What do you wanna eat for lunch?” 

●LESSON 3 長文読解 

第４時 

■自分の好きなことや嫌いなことを相手に２文以上で伝えること 

●3-minute conversation②”Which movie do you wanna watch?” 

●LESSON 3 時制(2) 

第５時 

■質問をし、会話を続けること 

●3-minute conversation③“Which concert do you wanna go to 

together?” 

●LESSON 4 単語・熟語のアクセント・意味の確認 

第６時 

■好きなことや嫌いなことについて、相手に伝えたり、相手から引

き出すことができること 

●3-minute conversation④ ”Which movie do you wanna watch?” 

●LESSON 4 長文読解 

●LESSON 4 助動詞 

第７時 

■好きなことや嫌いなことについて、相手に伝えたり、相手から引

き出すことができること 

●事後のパフォーマンステスト・質問紙調査 

●LESSON 4 助動詞 

●振り返り 

(2) 指導内容 

ア 身に付けさせたい力 

本研究では、所属校生徒の現状の英語でやり取りす

る力を鑑み、ＣＥＦＲ－Ｊ Ａ１．１程度と仮定し、Ｃ

ＥＦＲ－Ｊ Ａ１．２を到達目標として採用する。これ

を踏まえて、本研究で育成を目指す「やり取りする力」

とは、「好きなことや嫌いなことについて、相手に伝え

たり、相手から引き出すことができる力」と定義する。 

さらに、この評価規準をより明確にするために、「理

由や補足情報とともに相手に伝えることができる」、

「質問をして、会話を続けることができる」、「相手の

意見や理由を聞いた際に、適切に応答することができ

る」の３つの観点に分類して指導することとした。 

イ コミュニケーション方略の指導 

 本研究において、「コミュニケーション方略の指導」

は大きく４つのことを行った。１つ目は、コミュニケ

ーション方略の明示的な指導である。前述のとおり、

『解説外国語編』において「言語の働き」は５つに整

理されており、（ア）を「コミュニケーション方略」、

（イ）〜（オ）を「言語機能」として位置付けて授業

中に紹介した(表１）。生徒に日頃のコミュニケーショ

ンの振り返りやコミュニケーションを円滑にする方法

知識・技能 思考・判断・表現 主体的に学習に取り組む態度

【知識】

言語材料や日常的な話題についての情報や

考え、気持ちを述べるために必要となる語

彙や表現、音声等を理解している。

【技能】

言語材料や日常的な話題について、情報や

考え、気持ちを理由とともに話して伝える

技能を身に付けている。

聞き手に自分の考えや気持ちが伝わるよう

にコミュニケーション方略を活用しなが

ら、日常的な話題（好きなことや嫌いなこ

と）について、基本的な語句や文を用い

て、理由などの補足情報を加えて自分の意

見を伝えたり、相手に質問して意見を引き

出したり、適切に応答したりしながら、や

り取りの工夫をしながらお互いに伝え合う

ことができる。

聞き手に自分の考えや気持ちが伝わるよう

にコミュニケーション方略を活用しなが

ら、日常的な話題（好きなことや嫌いなこ

と）について、基本的な語句や文を用い

て、理由などの補足情報を加えて自分の意

見を伝えたり、相手に質問して意見を引き

出したり、適切に応答したりしながら、や

り取りの工夫をしながらお互いに伝え合お

うとしている。

「話すこと［やり取り］」の評価規準
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についての協議を踏まえた上で、（ア）をコミュニケー

ション方略として明示的に説明し、今後の言語活動の

際に意識するよう指導した。 

 ２つ目は、コミュニケーション方略を活用するため

の表現集の活用である。後のタスクやパフォーマンス

テストでの活用を見据え、「伝える」、「質問する」、「応

答する」といった言語機能の表現に、コミュニケーシ

ョン方略も盛り込んだ表現集を作成した。指導に際し

ては、全てを暗記させるのではなく、生徒自身が「使

いたい表現」を選んで活用すること、意味とイントネ

ーションにも意識することを促した。具体例として、 

"Really?"を挙げ、イントネーションの違いによって、

「驚嘆」や「疑念」など、伝わる意味内容が変化する

ことを説明した。 

 ３つ目は、わかりやすいキーワードの提示である。

生徒が間違えることを恐れずに発話し、積極的にやり

取りへと向かうことのできる学習環境を作る目的で、

コミュニケーション方略に関連する「Question」、

「Reaction」、「Smile」の３つをキーワードとして黒板

に貼り紙を掲示し、毎時間の授業冒頭や活動の合間に

確認した。同時に、「正確さよりも伝え合うことを大切

にしよう」という声かけも継続的に実施した。 

４つ目は、教師とＡＬＴによるモデル会話動画の提

示である。事前のパフォーマンステスト（後述）では、

ＡＬＴに質問を行えた生徒はほとんどおらず、質問紙

調査からは「質問をするタイミングが分からなかった」

という声が確認された。そこで、４つ目は生徒がより

円滑にやり取りを行えるよう、教師とＡＬＴによるモ

デル会話動画を作成し、授業内で提示した。この動画

では、会話の開始から質問や応答、合意形成に至る流

れをテロップを用いて示し、コミュニケーション方略

を使用する場面をわかりやすく示した。 

ウ コミュニケーション方略を意識したタスク 

毎時間の授業冒頭の15分に帯活動で行うタスクとし

て、「3-minute conversation」を実施した（手順は図

３参照）。生徒はワークシートに示した会話フレームを

用い、３分間英語でのやり取りを継続する。活動の到

達目標は、互いの意見や理由を共有し、質疑応答を重

ねながらテーマに基づく合意形成を図ることである。

テーマには「好きな音楽を共有し、一緒にコンサート

に行くアーティストを決めよう！」のような身近な話

題を設定した。指導に当たっては、合意に至っても活

動を終了せず、理由の深掘りや追加質問を促し、会話

を継続させた。また、図３の通り、本活動は同一タス

クを２回実施する構成とした。１回目より２回目のパ

フォーマンスの向上のためには、合間の中間指導が重

要であり、１回目終了後にその時間に設定した「意識

すべき方略」へ生徒の注意を再度向けさせた。 

生徒のやり取りを支援するため、ワークシートの構

成を工夫した。左側に表現の選択肢、右側に会話フレ

ームを配置し、プリントの片面で一覧できる構成とし

た。生徒は、右側のフレームにある空所に対し、左側

の選択肢や配布済みの表現集から自分の気持ちを表現

するのに適切な語句を選択することでやり取りを行う。

空所の一部は選択式ではなく、生徒自身が思考して発

話内容を決定する形式とした。 会話フレームの設計に

あたっては、「質問する→答える→リアクションする」

という会話のサイクルを基盤とした。この型を繰り返

し使用することで、会話の流れを生徒自身に内在化さ

せ、最終的にはワークシートなしでも自律的なやり取

りが可能になることを目指した。また、左側の選択肢

には、表現集からのものに加え、当該単元の新出文法

を用いた表現も盛り込んだ。これにより、本活動が単

なるやり取りする力の向上だけでなく、授業で学んだ

ことを活用する場としても機能するよう工夫した。 

さらに、3-minute conversationを実施する中で、

「相手の質問を聞き取ることはできても、適切な応答

表現が浮かばない」という生徒の課題が確認された。

そこで、生成ＡＩを活用した支援を行った。具体的に

は、Google Classroom上に生成ＡＩへのリンクと専用

のプロンプト（指示文）を掲載した。生徒は図３ 

の③に示す「準備時間」において、このプロンプトを

コピー＆ペーストし、質問の通し番号を入力すると、

自身の英語レベル（ＣＥＦＲ Ａ１〜Ａ２相当）に適し

た「シンプルで自然な応答例」を３パターン得ること

ができる。なお、生徒にはＡＩの回答を丸写しするの

ではなく、あくまで参考として活用するよう指導した。

このようなＩＣＴを用いた個別最適な支援を行うこと

で、やり取りの継続が困難だった生徒にも意欲的な取

り組みが見られ、発話内容の質的な向上が確認された。 

図３ 3-minute conversationの流れ 

(4) 検証方法 

ア 事前・事後のパフォーマンステスト 

ＲＱ１の分析を目的として、第１回および第７回の

授業においてパフォーマンステスト（以下、事前・事

後テストという）を実施した。 

テストの実施形式は、ネイティブ講師１名とＡＬＴ

２名の計３名を別々の教室に配置し、生徒一人ひとり

と約２分間の１対１による対面形式で行った。評価の

ために、全ての会話を録音した。設定したテーマは「好

きな映画について話し、授業で一緒に見る映画を決め

る」である。これは、互いの意見や理由を共有し、質
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①テーマ説明 

②フレーズの発音等の確認 

③各自の準備時間 

④1 回目の 3-minute conversation 

⑤中間指導・各自の準備時間 

⑥2 回目の 3-minute conversation 

⑦フィードバック 
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疑応答を重ねながら合意形成を図るという、授業で行

っている「3-minute conversation」と同様の流れであ

る。ただし、テストでは生徒がワークシート等の資料

を一切持たず、自分の力のみで取り組む点が大きな違

いである。事前・事後で同一のテーマを設定したが、

これは生徒のやり取りする力の向上を見取り、生徒自

身にも変化を実感させる目的である。 

事前テストは、指導前の生徒のやり取りする力を把

握する目的で行い、記録に残す評価のための資料とは

せず、一方事後テストは、単元を通してやり取りする

力が目標に到達したかどうかを測る目的で行い、記録

に残す評価のための資料とした。これらの評価の扱い

については、事前・事後テストの実施前に目的や詳細

を生徒に説明した。 

評価にあたっては、「やり取りする力」を分類した「伝

える」、「質問する」、「応答する」の３観点に、文法や

語彙の適切さを示す「正確さ」を加えた計４観点のル

ーブリック（表３）を独自に作成した。評価は、録音

データを用いてルーブリックに基づいて筆者が行った。 

また、生徒の発話内容はＲＱ３の分析にも活用する

ため、同意の得られた生徒に限りテストでの発話を録

音し、逐語録を作成、分析した。 

表３ 評価ルーブリック 

イ 質問紙調査 

ＲＱ２およびＲＱ３を検証するため、第１回と第７

回の授業において質問紙調査を実施した。本調査は選

択式項目と記述式項目の併用型であり、選択式項目の

回答は４件法によって構成されている（表４）。質問項

目１から 10 は、生徒の英語学習に対する動機付けの

状態を参考までに把握するために設定した。また先行

研究を踏まえて、本研究における生徒のやり取りに対

する自信の高まりを見取るために、「①やり取りに対す

る不安」、「②やり取りする力の自己評価」という２つ

の視点を設定した。質問項目 11から 16は、やり取り

に対する自信の変化を評価するための２つの観点に基

づき設定した。分析においては、視点①（質問項目 14・

15）、視点②（質問項目 11・12）を、各観点をより直接

的に示す指標として用いる。 

 

 

 

 

 

表４ 質問項目 

ウ インタビュー 

ＲＱ３の検証を目的として、事前・事後テストの得

点が伸長し、かつ質問紙調査でもやり取りに対する自

信にも改善が見られた生徒を対象に半構造化インタビ

ューを実施した。インタビューでは、時系列に沿った

回想を促しながら、各手立て（表現集、ワークシート、

掲示や声かけ、生成ＡＩの活用、動画など）が「やり

取りする力」の向上および「やり取りに対する自信」

の変化にどのような影響を与えたかについて詳細に聞

き取りを行った。 

 

４ 結果 

(1) やり取りする力 

ＲＱ１「コミュニケーション方略を意識したタスク

の活用は、生徒のやり取りする力を向上させるか」を

検証するため、事前・事後テストの結果を比較した。

授業への欠席や遅刻等で事前・事後テストの両方、も

しくはいずれかを受験できなかった生徒11名を分析か

ら除外し、46名分のデータを分析の対象とした。 

ア 事前・事後テスト結果 

事前・事後テスト結果を表５にまとめた。合計点、

「伝える」、「質問する」、「応答する」、「正確さ

」の全ての観点の事後の平均値が事前を上回る結果と

なった。「合計」の平均値は事前から事後で2.31増加

した。観点別に見ると、「質問する」が事前から事後

で0.74増加し、最も大きく伸びた。さらに、各観点の

結果についての統計的な有意差の有無を検討した。ま

ずコルモゴロフ・スミルノフ検定（ＫＳ検定）を行い

、「合計点」については正規性が棄却されなかったの

で、対応のある t 検定を、「伝える」、「質問する

観点 質問内容

１．英語学習が好きですか？

好き／どちらかといえば好き／どちらかといえば嫌い／嫌い

２．英語学習の印象を記入してください。

３．英語の授業を通じて、自分の英語力をもっと高めたいと思いますか？

そう思う／どちらかといえばそう思う／どちらかといえば思わない／思わない

４．英語学習を通じて、どのようになりたいかを記入してください。（身に付けたい力など）

５．英語の授業に、積極的に取り組んでいますか？

積極的に取り組んでいる／取り組んでいる／あまり取り組めていない／取り組めていない

６．英語の授業で、積極的に英語を使えていますか？

積極的に使えている／使えている／あまり使えていない／使えていない

７．授業の中で、主体的に取り組めていることを記入してください。

８．自分の好きなことや嫌いなことを相手に２文（１文＋補足情報）以上の英語で伝えられますか？

できる／どちらかといえばできる／どちらかといえばできない／できない

９. 相手の好きなことや嫌いなことを引きだすために２回以上質問できますか？

できる／どちらかといえばできる／どちらかといえばできない／できない

1０．相手の意見や理由を聞いた際に、適切に応答（リアクション）できますか？

できる／どちらかといえばできる／どちらかといえばできない／できない

１１．英語で話す際、多少の間違いがあっても伝えられる自信がありますか？

ある／どちらかといえばある／どちらかといえばない／ない

１２．英語の授業で、英語をうまく使えたと感じる瞬間はありますか？

ある／どちらかといえばある／どちらかといえばない／ない

１３．英語をうまく使えた（使えない）と感じる瞬間について、具体的に記入してください。

１４．授業で間違えることについてどう思いますか？

間違えても積極的に話したい／少し気になるが、間違えを恐れずに話したい／

間違えるのが嫌で、たまに話すのをためらう／間違えることが恥ずかしくて、話したくない

1５.英語を使って、コミュニケーションを取る際の気持ちに一番近いものはどれですか？

とても楽しい／まあまあ楽しい／ちょっと苦手／できればやりたくない

１６．英語でコミュニケーションを取る際の気持ちついて、具体的に記入してください。

動

機

付

け
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に
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取
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自

己

評

価

評価 伝える 質問する 応答する 正確さ

A

（３点）

好きな映画について、理由

と経験などの追加情報を加

えて伝えることができる。

相手への質問が３回以上あ

り、必要に応じてコミュニ

ケーションを円滑にするた

めの工夫が見られる。

相手の意見や質問に対し、

適切に応答することができ

る。

コミュニケーションに支障

を来す誤りがなく、やり取

りができている。

B

（２点）

好きな映画について、理由

とともに伝えることができ

る。

相手への質問が２回あり、

必要に応じてコミュニケー

ションを円滑にするための

工夫が見られる。

相手の意見や質問に対し、

部分的に誤りはあるが、概

ね適切に応答することがで

きる。

コミュニケーションに支障

を来す誤りが一部見られる

が、やり取りできる。

C

（１点）

好きな映画について、理由

とともに伝えることが

できない。

相手への質問が１回以下で

ある。

相手の意見や質問に対し、

応答することができていな

い。

コミュニケーションに支障

を来す誤りが多く、やり取

りができていない。
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」、「応答する」、「正確さ」の４観点については正

規性が棄却(p ＜.001)されたので、ウィルコクソンの

符号付順位和検定を用いて比較した。結果は、「合計

」（t(42)=-8.92,p ＜.001）、「伝える」（z=4.30, 

p ＜.001,r =.84）、「質問する」（z =-4.70, p ＜

.001, r =.87）、「応答する」（z =4.68,p ＜.001,r 

=.90）、「正確さ」（z =39.0,p ＜.001,r =.77）の

全観点において有意差が確認された。 

表５ 事前・事後テスト結果 

 

イ 上位・中位・下位グループ比較 

事前テストの合計点を得点順に並べ、上位グループ

、中位グループ、下位グループに分けて、各グループ

内で事前と事後の平均点の比較を行った（表６）。上

位グループは事前から事後で1.56増加した。中位グル

ープは事前から事後で2.80増加した。下位グループは

事前から事後で2.85増加した。さらに、各グループの

「合計点」の結果についての統計的な有意差の有無を

検討した。まずＫＳ検定を行い、全グループにおいて

正規性が棄却(p ＜.001)されたので、ウィルコクソン

の符号付順位和検定を用いて比較した。結果は、上位

グループ（z =-3.73,p ＜.001,r =.88）、中位グルー

プ（z =-3.41,p ＜.001, r =.88）、下位グループ（z 

=3.18,p ＜.01,r =.88）の全グループにおいて有意差

が確認された。 

表６ グループ別の事前・事後テスト比較（合計点） 

 
 表７は各グループにおける事前・事後テストの平均

点を観点別に示したものである。全グループにおいて

全ての観点で事後の得点が事前を上回っていた。グル

ープ別に見ると、上位グループでは「質問する」が最

も伸長した。中位グループでは「質問する」と「応答

する」で高い伸びが見られ、下位グループでは「伝え

る」と「応答する」において高い伸長が確認された。 

表７ グループ別の事前・事後テスト比較（観点別） 

 

ウ 発話の分析 

事前・事後テストにおける生徒の発話データを「補

足情報数」、「質問数」、「コミュニケーション方略

使用数」、「ターンテイク数」の４つの指標に基づい

て分析した（表８）。全ての指標において、事後の平

均値が事前を上回る結果となった。また、各指標の結

果についての統計的な有意差の有無を検討した。まず

ＫＳ検定を行い、「補足情報数」、「コミュニケーシ

ョン方略使用数」、「ターンテイク数」の３指標は正

規性が棄却されなかったので、対応のあるt検定を、

「質問数」の指標については正規性が棄却(p ＜.001)

されたので、ウィルコクソンの符号付順位和検定を用

いて比較した。結果としては、「質問数」(t(42)= 

8.09,p ＜.001）、「コミュニケーション方略使用数

」（z =3.91,p ＜.001,r =.68）、「ターンテイク数

」（z =5.32,p ＜.001,r =.81）の３つの指標で有意

差が確認された。 

表８ 発話の分析 

 
(2) やり取りに対する自信 

ＲＱ２「コミュニケーション方略を意識したタスク

の活用は、生徒のやり取りに対する自信を高めるか」

を検証するため、質問紙調査における４件法を用いた

質問項目に対する回答を、肯定的なものから順に４点

から１点（「そう思う」を４点、「思わない」を１点な

ど）の得点に換算し、数値化して分析に用いた。質問

紙調査の結果は表９の通りである。授業への欠席や遅

刻等で事前・事後の質問紙調査の両方、もしくはいず

れかを回答できなかった生徒11名を分析から除外し、

46名分のデータを分析の対象とした。 

表９ 質問紙調査結果 

 

結果として、全質問項目の事後の平均値が事前を上

観点 テスト N m (max/min) SD ｐ値 効果量

事前 46 1.65 (3/1) 0.64

事後 46 2.13 (3/1) 0.40

事前 46 1.07 (2/1) 0.25

事後 46 1.80 (3/1) 0.72

事前 46 1.57 (3/1) 0.58

事後 46 2.15 (3/1) 0.47

事前 46 1.24 (3/1) 0.48

事後 46 1.74 (3/1) 0.61

事前 46 5.52 (9/4) 1.43

事後 46 7.83 (11/5) 1.50

応答する

正確さ

＜.001 ***

＜.001 ***

＜.001 ***

＜.001 ***合計

注1: *p<.05、**p<.01、 ***p<.001。 有意ではない値は特に記号を付さない (p≧.05)。

0.18

0.19

0.19

0.16

0.23

＜.001 ***伝える

質問する

注2: 効果量の判定基準は、一般的に 0.20（小）、0.50（中）、0.80（大）とされる。

観点 テスト m SD ｐ値 効果量

事前 7.00 1.03

事後 8.56 1.50

事前 5.07 0.26

事後 7.87 1.41

事前 4.00 0.00

事後 6.85 1.21

注1:*p<.05、**p<.01、 ***p<.001。 有意ではない値は特に記号を付さない (p≧.05)。

上位 ＜.001 *** 0.88

中位 ＜.001 *** 0.88

下位 ＜.01 ** 0.88

注2: 効果量の判定基準は、一般的に 0.20（小）、0.50（中）、0.80（大）とされる。

グループ テスト 伝える 質問する 応答する 正確さ

事前 2.19 1.31 2.15 1.81

事後 2.50 2.04 2.31 2.08

事前 1.62 1.00 1.38 1.15

事後 2.08 2.08 2.23 1.85

事前 1.00 1.00 1.00 1.00

事後 1.92 1.46 1.85 1.54
下位

上位

中位

観点 テスト N m (max/min) SD ｐ値 効果量

事前 46 1.41 (4/0) 1.05

事後 46 1.48 (4/0) 0.84

事前 46 0.15 (2/0) 0.42

事後 46 1.52 (3/0) 0.91

事前 46 0.83 (5/0) 1.10

事後 46 1.87 (4/0) 1.15

事前 46 7.96 (15/3) 2.88

事後 46 12.37 (17/6) 3.11

注1:*p<.05、**p<.01、***p<.001。 有意ではない値は特に記号を付さない (p≧.05)。

注2: 効果量の判定基準は、一般的に 0.20（小）、0.50（中）、0.80（大）とされる。

0.79

方略 ＜.001*** 0.63

ターンテイク ＜.001*** 0.87

補足情報 .73 0.06

質問 ＜.001***

質問項目 アンケート N m SD ｐ値 効果量

事前 46 2.33 0.78

事後 46 2.56 0.88

事前 46 3.23 0.68

事後 46 3.28 0.59

事前 46 3.00 0.76

事後 46 3.21 0.71

事前 46 2.14 0.68

事後 46 2.63 0.82

事前 46 2.19 0.76

事後 46 2.60 0.88

事前 46 1.86 0.80

事後 46 2.51 0.80

事前 46 2.84 0.84

事後 46 3.26 0.76

事前 46 2.30 0.96

事後 46 2.67 0.81

事前 46 2.00 0.90

事後 46 2.67 0.75

事前 46 2.63 0.93

事後 46 2.67 0.75

事前 46 2.49 0.94

事後 46 2.91 0.84

注2: 効果量の判定基準は、一般的に 0.20（小）、0.50（中）、0.80（大）とされる。

注1:*p<.05、**p<.01、***p<.001。 有意ではない値は特に記号を付さない (p≧.05)。

9

10

1

0.76

0.79

0.71

＜.01**

.75

＜.01**

＜.01**

＜.01**

＜.01**

11

0.84.03

0.12

0.78

0.84＜.01**

.66

.11

0.73＜.01**

3

5

6

8

0.83

0.06

0.8015

12

14
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回った。また質問項目の結果について統計的な有意差

の有無を検討した。まずＫＳ検定を行い、全質問項目

において正規性が棄却(p ＜.001)されたので、ウィル

コクソンの符号付順位和検定を用いて比較した。結果

は、項目１（p ＜.05）、項目６（p ＜.001）、項目

８（p ＜.01）、項目９（p ＜.001）、項目10（p ＜

.05）、項目11（p ＜.05）、項目12（p ＜.001）、お

よび項目15（p ＜.01）の計８つの項目において、事

前と事後の回答に有意な差が認められた。 

さらに、生徒のやり取りに対する自信の高まりを見

取るために設定した「やり取りに対する不安」、「やり

取りする力の自己評価」の２つの視点での分析をした。 

ア やり取りに対する不安 

視点①について、質問項目 14（間違えることについ

てどう思うか）と質問項目 15（コミュニケーションを

取る際の気持ち）に着目した。質問項目 14 について

は、平均値は事前の 2.63から事後の 2.67へ上昇し、

肯定的な回答の割合も 52.1%から 66.7%へと上昇した

が（図４）、統計的な有意差は認められなかった。 

図４ 質問項目 14の結果 

質問項目 15では、事前・事後で有意差が認められた（p

＜.01）。平均値は事前の 2.49 から事後の 2.91へ上

昇し、肯定的な回答の割合は 52.1%から 72.9%に増加

した（図５）。 

図５ 質問項目15の結果 

また、視点①に関連する質問項目16（英語でコミュ

ニケーションを取る際の気持ち）の記述において、事

前では「合ってるか不安でモジモジする」と回答して

いたが、事後では「難しいが積極的に話したいと思

う」と回答するといったような前向きな変化が見られ

た生徒が多数見られた。 

その一方で、事後でも「緊張するし、間違えたらど

ーしようって思っちゃう」、「楽しいけど間違えたく

ない」などの不安を示す回答も散見された。 

イ 視点②「やり取りする力の自己評価」 

 視点②について、質問項目11（多少の間違いがあ

っても伝えられる自信）と質問項目12（英語をうまく

使えたと感じる瞬間）に着目した。質問項目11では、

統計的な有意差が認められ（p ＜.05）、平均値は事

前の2.30から事後の2.68へ上昇し、肯定的な回答の割

合は39.6%から56.3%に増加した（図６）。 

図６ 質問項目11の結果 

質問項目12においては、有意差が認められ（p ＜

.001）、平均値は事前の2.00から事後の2.67へ上昇し

、肯定的な回答の割合は29.2%から58.3%に増加した 

（図７）。 

図７ 質問項目12の結果 

また、視点②に関連する質問項目13（英語をうまく

使えた（使えない）と感じる瞬間）の記述において、

事前では「ほとんど伝えられなかった」のような回答

していた生徒が多く見られたが、事後では「相手が自

分のした質問に対して答えてくれたとき」などのよう

な、相手に伝わった実感に関する回答が増加した。 

(3) やり取りする力および自信が高まった生徒の 

共通点とその要因 

ＲＱ３「やり取りする力および自信が高まった生徒

にはどのような共通点があり、それらをもたらした要

因は何か」を検証するため、事前・事後テストの得点

が伸長し、かつ質問紙調査でも改善が見られた生徒４

名を抽出した（表 10・11）。その４名（生徒Ａ・Ｂ・

Ｃ・Ｄ）を対象に、事前・事後テストでの発話内容と

質問紙調査での記述内容、インタビューでの発言内容

を整理した（表 12）。 
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表 10 抽出した生徒のパフォーマンステスト結果 

表 11 抽出した生徒の質問紙調査結果 

表 12 生徒の気づき 

ア 生徒Ａ 

生徒Ａは英語に対する学習意欲が高く、前向きな態

度で授業に臨んでいる。英語の語彙や文法に関する基

礎知識は定着している一方で、即興的なやり取りでの

活用については実践的な機会の不足が課題である。発

話内容（表 13）を確認すると、事前テストにおいては

ＡＬＴからの問いかけに対し、単語や短い句による受

動的な応答に留まっていた。また、生徒ＡからＡＬＴ

に対して自発的に質問を行う場面は確認されなかった。

しかし、事後テストにおいては、「I like movie Slam 

Dunk.」や「Because it is funny and exciting.」の

ように、「好きなもの」を伝えるだけでなく、「理由」

といった補足情報とともに伝えていた。また、ＡＬＴ

の発話を受けて、適切な応答や質問を自発的に行う場

面も見られた。発話量の増加と並行して、「正確さ」の

向上も認められた。 

質問紙調査では、質問項目 16（英語でコミュニケー

ションを取る際の気持ち）の記述において、事前は「上

手く伝えようとする思いが強すぎて、上手に伝えられ

ない」と回答していたが、事後では「完璧に伝えなく

ても理解してくれるので、リラックスして話せる」と

回答しており、英語でやり取りを行う中での失敗に対

する考え方が変化していることがわかる。 

 表 13 生徒 Aの発話内容の一部 

生徒Ａへのインタビューからは、黒板に掲示された

「Question」、「Reaction」、「Smil 

e」の貼り紙や、授業冒頭および活動の合間における

教員の声かけにより、「意識すべき方略」を重点的に練

習に取り組めていたことがわかった。また、タスクを

通して不十分と自覚した表現については、適宜表現集

やワークシートで確認をして、次の活動で活用すると

いう、学習のサイクルを繰り返していたことが明らか

になった。 

イ 生徒Ｂ 

生徒Ｂは英語学習に対して苦手意識を抱いているが、

授業内で提示された課題や言語活動には前向きに取り

組むことができる。特に言語活動での他者への配慮に

長けており、周囲と調整する役割を担っている。発話

内容（表 14）を見ると、事前テストにおいては、ＡＬ

Ｔの問いかけに対して「好きなもの」を答えることは

できたものの、理由を述べる段階で発話が途絶え、以

降のやり取りは日本語で行っていた。 一方、事後テス

トでは、最後まで英語を使用し、「I like First Kiss.  

Because... This movie is good.」のように「好きな

もの」を理由とともに伝え、ＡＬＴへ質問を行う様子

も見られた。 

表 14 生徒Ｂの発話内容の一部 

質問紙調査では、質問項目 16（英語でコミュニケー

ションを取る際の気持ち）の記述にて、事前は「ちゃ

んと言葉を返せないな」と記述していたが、事後では

「ちゃんと相手に伝わってるかなって不安になるし、

ちゃんと聞き取れるかなって不安になる」と回答して

いた。これは、単に話せないという自己評価から、不

安は残るものの話すことはできているという自己評価

に変化したことが伺え、やり取りする力が着実に身に

付いている様子が読み取れる。 

 インタビューでは、事前テストで「何もできなかっ

た」という強い印象を持っていたが、それを「事後の

テストでは改善したい」というモチベーションへと転

換させて授業に臨んでいたと語っていた。特に、自身

生徒 テスト 伝える 質問する 応答する 正確さ 合計

事前 2 1 2 2 7

事後 3 3 3 2 11

事前 1 1 1 1 4

事後 2 2 2 2 8

事前 1 1 2 1 5

事後 2 3 3 2 10

事前 1 1 1 1 4

事後 2 3 2 2 9

A

B

C

D

・黒板の掲示や教員の声かけによって、その活動内で意識す

　べきことが明確になり、表現集やワークシートを使って必要

　な準備をした上で、活動することができた。

・活動を重ねることで、ワークシートから会話の流れが理解で

　き、安心して取り組むことができた。

授業での気づき

学びや変化

D

生徒
きっかけ

・黒板の掲示

・教員の声かけ

・表現集

・パフォーマンステスト

・生成AI

・生成AI

・動画

・黒板の掲示

・教員の声かけ

・表現集

・ワークシート

・黒板の掲示や教員の声かけによって、毎回の活動で1つの

　スキル（「Question」など）に集中して練習でき、わからな

　かった部分は、表現集を見て補うことができた。

・事前のパフォーマンステストがあったから、事後を見据えた

　対策を意識して、活動で練習することができた。

・活動前に生成AIを使うことで、自分が伝えたいことや質問

　したいことの正確さを確認でき、不安が軽減した。

・生成AIを使うことで、この質問が来たら、このように返そうと

　シミュレーションすることができた。

・動画を見たことで、会話の流れがわかり、不安が軽減した。

　また模倣することを意識して、練習した。

A

B

C

事前テストでの

グループ

上位

下位

中位

下位

事前 事後 

ＡＬＴ: What movie do you like? ＡＬＴ: What movie do you like? 

生徒 A: Slam Dunk. 生徒 A: I like movie Slam Dunk. 

ALT： 
Oh ,you like Slam Dunk.   

I see. 

ALT： Slam Dunk. 

生徒 A: Because... funny. Fun. 生徒 A: Because it is funny and exciting. 

生徒 A: 生徒 A から ALT への質問は

なく、英単語を使って応答して

いた 

ＡＬＴ: I like Star Wars. 

生徒 A: Wow. Why do you like Star Wars? 

ALT： Yeah, I like Star Wars because 

it’s very exciting and cool. 

生徒 A: Exciting. Cool. Wow. 

 

事前 事後 

ＡＬＴ: What movie do you like? ＡＬＴ: What movie do you like? 

生徒 B: I like movie Doraemon. 生徒 B: I like First Kiss. 

  ALT： I have never heard of that movie. 

  生徒 B: Because... This movie is good. 

生徒 B: 生徒 B から ALT への質問は

なく、英語や日本語を使って

応答していた 

ＡＬＴ: I like Frozen 2. 

生徒 B: I don't know. What is it about? 

 

生徒 質問紙調査 質問11 質問12 質問14 質問15

事前 2 3 3 4

事後 3 3 3 4

事前 2 2 2 2

事後 2 2 2 3

事前 4 2 3 3

事後 4 3 4 3

事前 1 1 1 1

事後 2 2 2 4

※各項目は4に近いほど肯定的、1に近いほど否定的な評価を示す。

B

C

D

A
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の英語の正確性に対する不安があり、解消するために

生成ＡＩを用いて表現の正確さを事前に確認していた。

それにより、「自分の英語でも伝わる」という実感を得

られたことが、事後テストでの自信に繋がったと述べ

ていた。 

ウ 生徒Ｃ 

生徒Ｃは教科を問わず学習意欲が高く、授業に真面

目な姿勢で取り組み、物事を深く考えることができる。

一方で、英語においては基礎的な知識は有しているも

のの、自分の考えを表現することには課題がある。発

話内容（表 15）を見ると、事前テストにおいてＡＬＴ

への質問は確認されず、沈黙や日本語使用が多く見ら

れ、やり取りを維持するのが困難な様子であった。し

かし、事後テストにおいては、理由とともに「好きな

もの」を伝えることができていた。さらに、ＡＬＴが

好きな映画について語った後、「What's your favorite 

character?」や「Why Darth Vader?」などの掘り下げ

る質問をし、「Star Wars. Yes.」という共感や肯定の

応答に加え、「I'm not watching Star Wars.」のよう

に自分のことを話すなど、積極的に応答していた。 

質問紙調査では、質問項目 13（英語をうまく使えた

（使えない）と感じる瞬間）において、事前は「日本

語の説明は頭の中で完成しているのに、それを表現す

る適切な単語、文章が出てこなかった時」と書いてい

たが、事後では「伝わる文章を伝えられた時」と回答

しており、やり取りに対して肯定的な印象を持つよう

になったことが伺える。 

表 15 生徒Ｃの発話内容 

インタビューでは、初めは事前テストで応答するこ

とに課題を感じていたが、やり取りをシミュレーショ

ンするために生成ＡＩを活用したり、モデル動画での

会話の流れや発話を模倣することを意識し、それを活

動内で実践したと述べていた。さらに、キーワードの

貼り紙や教員の声かけによって活動内で意識すべきこ

との優先順位が明確になり、練習を重ねるごとに円滑

な応答ができたという実感が得られるようになったと

いう発言もあった。 

エ 生徒Ｄ 

 生徒Ｄは、英語学習への苦手意識から、授業中にし

ばしば注意が散漫になってしまうことがしばしばある。

一方で外向的な性格であり、言語活動においては、特

定の文脈や興味関心に合致した場面では、積極的に取

り組むことができる。発話内容（表 16）を見てみると、

事前テストでは、単語のみで応答し、ＡＬＴへの質問

は確認されなかった。また、理由を問う「Why do you 

like it?」というＡＬＴからの問いかけに対し、質問

の意図を正確に捉えられず、映画のタイトルを伝えて

いた。しかし、事後テストにおいては、つなぎ言葉や

聞き返しといったコミュニケーション方略の使用しな

がら、「好きなもの」やその理由を伝える様子が見られ

た。またＡＬＴへ質問を３回行い、「How many times 

have you watched it?」と単元での学習事項であった

現在完了を適切に活用していた。 

表 16 生徒Ｄの発話内容の一部 

質問紙調査では、質問項目 16（英語でコミュニケー

ションを取る際の気持ち）の記述にて、事前は「ほん

とにやりたくない」と回答していたが、事後では「取

り組もうとしているけど意外とできなくて悲しい」と

回答しており、「やりたくない」という気持ちから、不

安は残るものの前向きに取り組もうとする姿勢への変

化が見られるが、できた実感を得られていないことが

わかる。 

生徒Ｄへのインタビューでは、英語に対して強い苦

手意識を抱いていたが、「同じパターンの会話を繰り返

すことで「先の予想」ができて言葉が出るようになっ

た」と述べており、ワークシートを用いて繰り返し活

動を行うことで、会話のフレームからやり取りの流れ

を構造的に理解できたことが考えられる。また、ワー

クシートの中から自分の気持ちに合う表現を選んで伝

えられたことが、友人やＡＬＴとのコミュニケーショ

ンの楽しさを実感するきっかけとなったと述べており、

依然として苦手意識は残るものの、事後のテストでは

「自分にできる範囲が増えた」という確かな手応えを

感じて前向きな変化が確認できた。 

以上のインタビュー結果をまとめると、抽出した４

名全員がワークシートの有用性について言及しており、

やり取りの構造を支え、生徒の発話を促進する「活動

の要」として極めて重要な役割を果たしていたことが

わかった。さらに本研究におけるそれ以外の手立ては、

生徒の習熟度や課題感に応じて多角的に機能していた

ことがわかった。英語への苦手意識が強い生徒にとっ

事前 事後 

ＡＬＴ: What movie do you like?   ＡＬＴ: What movie do you like? 

生徒 D: Disney movie. 生徒 D： Well, Maleficent because interesting. 

ALT： Why do you like it?   

生徒 D： Ana to Yuki no Joou.   

生徒 D： 生徒 D から ALT への質問は

なく、英単語を使って応答して

いた 

  ALT: I like Moana. 

 生徒 D： Moana.  

What’s favorite your character? 

    ALT: My favorite is...  

Moana because of her long hair.  

  生徒 D： Yes. Yes.  

How many times have you watched it? 

  ALT： I have watched it Two times. 

 

事前 事後 

ＡＬＴ: What movie do you like?   ＡＬＴ: What movie do you like? 

生徒 C: My favorite movie... 

Kimetu no Yaiba. 

生徒 C: 

  ALT： 

I love Super Mario. 

Super Mario. 

ALT： Ah, Kimetu no Yaiba. 生徒 C： Because it's cool and interesting. 

生徒 C： Yeah.… Yes.   

ALT： Tell me more. 

生徒 C： ..Sorry. ...出てこない 

生徒 C： 生徒 C から ALT への質問は

なく、英単語や日本語を使っ

て応答していた 

 

ALT： I like Star Wars. 

 生徒 C： Star Wars. 

 ALT： Yes. 

 生徒 C： I'm not watching Star Wars. 

 ALT： Oh, that's okay. 

 生徒 C： What's your favorite character? 

 ALT： My favorite character is Darth Vader. 

 生徒 C： Oh, Darth Vader.  

（中略）Why Darth Vader? 
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ては、掲示物やワークシートによる「やり取りの構造

化」が不安感を下げる要因として機能しており、一定

の基礎力を持つ生徒にとっては、生成ＡＩや表現集が

自律的な学習ツールとなっていた。事前のパフォーマ

ンステストでの「失敗」や「沈黙」という経験も、自

分のニーズを把握し、それに応じて選択的に学習を進

めるきっかけとなっていた。 

 

５ 考察  

(1) やり取りする力の向上 

 パフォーマンステストの結果、「伝える」、「質問す

る」、「応答する」、「正確さ」の全観点の平均点におい

て統計的に有意な向上が認められた。コミュニケーシ

ョン方略を意識したタスクが生徒のやり取りする力の

向上に寄与した要因として、コミュニケーション方略

とタスクが相互補完的に機能していたことが考えられ

る。まず、タスクが生徒のコミュニケーション方略使

用を促し、その方略の使用がタスクの円滑な遂行を支

えるという、双方向の効果が見られた。意味内容の伝

達を要する「3-minute conversation」において、生

徒は「何もできなかった」、「質問のタイミングが分か

らなかった」といった語彙不足や沈黙に直面するが、

それを乗り越えるための手段として相づちや聞き返

し、質問等のコミュニケーション方略を自発的に選

択・活用する機会となっていた。事後テストでは「コ

ミュニケーション方略の使用数」についても増加が見

られた。これは、Willis (2003 p.52)がタスクの有

効性の１つとして挙げている「コミュニケーション方

略を試してみる機会が豊富に与えられる」ということ

や、コミュニケーション方略がタスクを円滑に進め、

相互理解を深めるための「戦略的働きかけ」であると

捉える Nakatani (2010) の知見とも一致する。特に

「質問する」と「応答する」の観点での伸長がより大

きかった。これは山本他 (2022)と同様の結果が得ら

れた。 

 コミュニケーション方略とタスクが相互補完的に機

能した例としては、生徒がやり取りの流れを構造的に

理解することにつながっていたといえる。「3-minute 

conversation」で、生徒はワークシートを活用してや

り取りを行った。抽出生徒４名へのインタビューの結

果、ワークシートの「会話フレーム」や、提示したキ

ーワード（「Question」、「Reaction」、「Smile」） によ

って会話の流れを把握し、見通しを持って安心して活

動に取り組めたと述べていた。これは、コミュニケー

ション方略の使用が沈黙を回避して会話を継続させ、 

「会話フレーム」の「質問する→答える→リアクショ

ンする」というサイクルを回すことができたことが、

やり取りの流れの構造的な理解に繋がっていた可能性

がある。さらに、「3-minute conversation」では、同

一タスクを２回実施する構成であったが、生徒は１回

目で自身の課題に気付き、中間指導や準備時間でコミ

ュニケーション方略や表現に立ち返り、即座に２回目

で試行する。このプロセスは、生徒に自身が「言いた

いこと」と「言えないこと」のギャップへの気づきを

促すとともに、コミュニケーションの中で選んだ方略

や表現を試す機会となっている。中には、練習を通じ

てワークシートなしで会話ができるようになった生徒

も確認された。これは、Swain (1985) が提唱した「ア

ウトプット仮説」における言いたいことと言えないこ

とのギャップに気づくことができたり(noticing the 

gap)、相手がいる会話の中で学習者がすでに身に付け

た知識を試すことができたり(hypothesis testing)と

いうこととも合致する。 

また、英語力のグループ別の分析においても、上位・

中位・下位の全てのグループの平均点において有意な

向上が確認された。このことから、本実践のコミュニ

ケーション方略を意識したタスクが特定の学力層に偏

ることなく、生徒全体のやり取りする力を底上げする

上で有効であったことを示唆している。特に、本実践

は中位・下位グループの生徒に対してより高い効果を

発揮した。これは、生徒が自身の学習ニーズを把握し、

それに応じた手立てを選択して学びを進めることがで

きたことが要因である可能性がある。 

一方、上位グループの平均点の伸びは中位・下位グ

ループに比べると限定的であった点については、さら

なる検討を要する。これは、提示したタスクや手立て

に上位グループの生徒に対してより高度なパフォーマ

ンスを要求する「負荷」や「挑戦的な課題」が不足し

ていた可能性を示唆している。今後は、中位・下位グ

ループを支援する基礎的な足場かけを維持しつつ、タ

スクの中で上位グループの生徒により発展的なパフォ

ーマンスを要求する仕掛けや手立ての導入が求められ

る。 

(2) やり取りに対する自信の向上 

 本実践では、Clément & Kruidenier (1985)に基づ

き、生徒のやり取りに対する自信の高まりを見取るた

めに、視点①「やり取りに対する不安」と視点②「や

り取りする力の自己評価」を設定し、各視点をより直

接的に表す質問紙調査の４項目を評価指標に用いた。 

 視点①「やり取りに対する不安」に着目すると、多

くの生徒はやり取りの中で、「何をしたら良いかわから

ない」、「表現がわからない」という不安を抱えていた。

インタビューでは、会話のフレームからやり取りの流

れを構造的に理解できたことや生成ＡＩを用いて表現

の正確さを事前に確認したことによって、不安が軽減

したという発言が見られた。これは、提示した複数の

手立てがそれぞれ生徒の不安感の軽減にも役立ってい

たことが考えられる。生徒は自身の学習ニーズだけで

なく、不安感に応じて手立てを選択的に活用しており、

課題を解消することが沈黙や失敗への恐れを和らげ、
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やり取りに向かう安心感に繋がったことが示唆される。 

 視点②の「やり取りする力の自己評価」に着目する

と、事前の質問紙調査の段階では、「ほとんど伝えられ

なかった」のような「できない」という回答が多く見

られ、自身のやり取りする力に対して自己評価が低い

生徒は少なくなかった。しかし、事後では相手に伝わ

った実感に関する回答が増加し、インタビューでは、

「自分の英語でも伝わる」や「練習を重ねるごとに円

滑な応答ができたという実感が得られるようになった」

というような発言も見られた。これは、本実践を通じ

た「成功体験」の蓄積が、生徒のやり取りする力に対

する自己評価を向上させたことが示唆される。本実践

の同一タスクを２回繰り返す構成になっていたが、生

徒は１回目で感じた「言いたいけれど言えない」とい

う課題を準備時間で解決し、２回目で即座に改善を実

感できたプロセスが成功体験となり、自己評価の向上

をもたらしたと考える。 

(3) 教育的示唆 

  本実践の結果から、高等学校段階において、英語で

やり取りする力およびやり取りに対する自信を育成す

るためには、次の３点を授業設計の中心に据えること

が重要であるという教育的示唆が得られた。 

ア コミュニケーション方略を意識したタスクの活用 

 高等学校において、生徒の英語で「やり取りする力」

と「やり取りに対する自信」を育むためには、コミュ

ニケーション方略を意識したタスクを活用し、「意味内

容の伝達」に主眼を置いた場を設定することが重要で

ある。 

「意味内容の伝達」を重視したタスクは、生徒が文

法的な正確さへの過度な意識から解放された状態で英

語を使用できる環境を整備することができる。生徒に

失敗が許容される実践の場を提示することは、活動へ

の不安感を軽減し、発話を促す。しかしその反面で、

自由度の高さが生徒の習熟度によっては過度な負担と

なり、活動の停滞を招く恐れもある。こうした自由度

の高さによる難しさを補完し、円滑にやり取りを行う

ための支援として、コミュニケーション方略の指導と

活用が有効である。コミュニケーション方略とタスク

を掛け合わせて活用することで相互補完的に機能して

いた。タスクが生徒のコミュニケーション方略使用を

促し、その方略の使用がタスクの円滑な遂行を支える

ことが期待できる。 

また、この活動では、同一のタスクを各時間内で２

回実施した。初めに準備時間において手立てを活用し

ながら発話内容を検討、１回目の実践を通して生徒は

自身の課題を把握し、準備時間において手立てを活用

しながら発話内容や使用する方略を見直した上で、２

回目の実践に臨んでいた。このような構成は、生徒に

「言いたいこと」と「言えなかったこと」のギャップ

への気づきを促し、やり取りの質を高めるきっかけと

なっていた。加えて、準備時間は生徒のやり取りに対

する自信の向上にも、重要な役割を果たしていた。  

さらに、タスクの途中における教員の中間指導も重

要である。活動間において、「質問」や「リアクション」

など、やり取りの中で意識すべき表現や方略を再確認

することで、生徒は活動の目的や方略に立ち返り、見

通しを持って二回目の実践に臨むことができていた。

これらのことから、実践の場の設定、準備時間の確保、

反復構造、そして中間指導を組み合わせたタスク設計

が、やり取りする力と自信の双方の育成に有効である

ことが示唆される。 

イ コミュニケーション方略の明示的な指導 

タスクの実践に先立ち、「言語の働き」の中でも特に

「コミュニケーションを円滑にする」働きに焦点を当

て、相づち、聞き返し、言い換えといったコミュニケ

ーション方略を明示的に指導することが重要である。

これにより、生徒は「何を話すか」だけでなく、「どの

ようにやり取りを続けるか」という視点を持って言語

活動に臨むようになるだろう。導入段階でのコミュニ

ケーション方略を指導することは、言語活動を支える

素地を形成する役割を果たすといえる。 

ウ 生徒が自身のニーズに応じて選択的に活用できる

手立ての提示 

 表現集、ワークシート（「会話フレーム」）、黒板への

貼り紙の掲示や教員の声かけ、動画、生成ＡＩといっ

た多様な手立てを併用し、生徒が自身の課題に応じて、

必要な支援を選択的に活用できる環境を作ることが重

要である。インタビュー結果からは、英語に苦手意識

を持つ生徒にとっては、会話の流れを可視化したワー

クシートが安心感をもたらしていた一方、一定の基礎

力を有する生徒にとっては、生成ＡＩが表現の正確さ

や妥当性を確認するための学習ツールとして機能して

いたことが明らかとなった。このように、単一の支援

に依存するのではなく、生徒の学習課題に即した複数

の支援的手立てを用意し、生徒が自らの課題に応じて

選択できる環境を整えることが、やり取りする力と自

信の双方を育成する上で重要である。 

(4) 研究の限界と今後の展望 

本研究には２つの限界がある。まず、対象が単一の

高等学校第３学年に限定されている点である。学年進

行に伴う学習経験の蓄積や英語への慣れといった外部

要因の影響も否定できない。そのため、他の学校で応

用する際は、生徒の習熟度や学習環境を考慮する必要

があり、結果の一般化には慎重を期すべきである。 

次に、統制群を設定しておらず、期間も７時間と短

かった点である。今後は統制群を設定した比較研究や、

複数年度にわたる調査を通じた精緻な検証が求められ

る。 

一方で、本実践で用いた指導枠組みは、やり取りす

る力を育成する活動として、汎用性を備えている。コ
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ミュニケーション方略の明示的指導ややり取りの構造

化という手法は、特定の学年に限定されるものではな

い。むしろ、第 1学年次から導入することで早期に英

語への抵抗感を軽減し、3 年間の組織的な指導構想の

出発点として位置付けることが可能である。核となる

「3-minute conversation」は構造が明確なタスクであ

り、テーマや支援度を調整することで、多様な習熟度

の学習者に応用できる。例えば、導入段階では日常的

な話題から始め、学年が上がるにつれて難易度や複雑

さを高め、社会的な話題へと移行させる指導への発展

が期待される。 

また、上位グループにおけるパフォーマンステスト

の伸びが中・下位グループに比して限定的であった点

は、今後の重要な課題である。これは、本タスクが基

礎定着や不安軽減を主眼とした「足場かけ」に重点を

置いたため、上位層に対して高度な言語運用を促す「負

荷」が不足していた可能性を示唆している。今後の展

望としては、これまでの基礎的な支援を維持しつつ、

習熟度の高い生徒に対して発展的なパフォーマンスを

誘発する仕掛けを検討したい。具体的には、タスクの

「目的達成（例：一緒に見る映画の決定）」に加え、「日

時・場所の交渉」や「鑑賞後の予定」といった追加の

状況設定や難易度を上げたコミュニケーション方略を

提示することで、より即興的で深みのあるやり取りを

促す手立てを講じていくことが有効だと考えられる。 

 

おわりに 

  

本研究を進めるに当たり、御協力いただいた寒川高

等学校の生徒・教職員の皆様をはじめ、研究に関わっ

ていただいた全ての皆様に深く感謝申し上げる。 

 

［指導担当者］ 

渡邊 大志１ 大石 智子１ 小田 尚美２ 
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付録１：ワークシート 



 

 

 

 付録２：ワークシート 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

付録３：ワークシート 



 

 

 

 付録４：ワークシート 



 

 

 

 

 

 

あなたは英語教師のアシスタントです。私は生徒役をします。 

私が 1〜11の番号を言ったら、その番号に対応する質問に対して、高校生（CEFR A1〜A2レベル）が使えるシン

プルで自然な英語の答え方を３つ示してください。 

必ず 英語の答え例＋日本語訳 をつけてください。 

 

質問リスト： 

1.Why do you wanna eat it? 

2.Where do you usually eat it? 

3.Is it cheap or expensive? 

4.Do you like sweet food or spicy food?  

5.Shall we go to 〇〇？ 

6.How often do you eat it? 

7.What will you order there? 

8.Do you want to eat anything else? 

9.What restaurant do you want to try someday?  

 

 

私が「1」と言ったら質問 1の答え例を返してください。 

私が「2」と言ったら質問 2の答え例を返してください。 

…というように続けてください。 

 

 

 

あなたは英語教師のアシスタントです。私は生徒役をします。 

私が 1〜11の番号を言ったら、その番号に対応する質問に対して、高校生（CEFR A1〜A2レベル）が使えるシン

プルで自然な英語の答え方を３つ示してください。 

必ず 英語の答え例＋日本語訳 をつけてください。 

 

質問リスト： 

1.Why do you think so?  

2.Who is your favorite character? 

3.Which series do you like？ 

4.What other movies do you like? 

5.How many times have you watched it? 

6.Have you ever watched it in the theater? 

7.Have you ever read the original book？ 

8.Shall we watch it? 

9.Where do you usually watch movies? 

10.Who do you usually watch movies with? 

11.Which movie do you want to watch next time? 

 

私が「1」と言ったら質問 1の答え例を返してください。 

私が「2」と言ったら質問 2の答え例を返してください。 

…というように続けてください。 

 

 

 

付録５：3-minute conversation➀プロンプト 

 

付録６：3-minute conversation②・④プロンプト 

 



 

 

 

 

 

あなたは英語教師のアシスタントです。私は生徒役をします。 

私が 1〜7 の番号を言ったら、その番号に対応する質問に対して、高校生（CEFR A1〜A2レベル）が使えるシンプ

ルで自然な英語の答え方を３つ示してください。 

必ず 英語の答え例＋日本語訳 をつけてください。 

 

質問リスト： 

1. What’s your favorite song? 

2. Why do you like this song? 

3. How often do you listen to them? 

4. When do you listen to their music? 

5. Which do you like better, BTS or TWICE? 

6. Have you ever been to their concert? 

7. How many times have you been to their concert? 

 

私が「1」と言ったら質問 1の答え例を返してください。 

私が「2」と言ったら質問 2の答え例を返してください。 

…というように続けてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

付録７：3-minute conversation③プロンプト 


