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【特別寄稿】 

教師教育：課題と方向性
 

長田恵理 訳，久村 研 校閲

 
要旨

CLIL（内容言語統合型学習）は，「外国語」能力向上の方法を探るという

ニーズに応えて 1990 年代にヨーロッパで発展した。ヨーロッパの多くの国が

CLIL に興味関心を持ち，形は様々であるが，それぞれの教育制度に取り込も

うという動きがみられる。この論文の焦点である CLIL 教師教育の課題を探る

ために，まず手短に，イタリアの状況について述べる。イタリアでは高校教育

課程で CLIL を必修化し，他の校種では「教師教育国家計画 2016-2019」を通

して CLIL を取り入れることを促している。そして，ヨーロッパで作成された 
CLIL 教師規準（CLIL-teacher Profiles）をいくつか示して，その有用性を浮

き彫りにする。その後，CLIL 教育・学習環境の顕著な特徴であると考えるも

のはなにか，また，現職教員研修のためのベネチア CLIL 教員養成のモデルを

支えるものとしてどの特徴が選ばれてきたかということについて議論する。 
 

キーワード

CLIL の課題， CLIL 教師の資質，CLIL 教員養成 
 

１．イタリアの状況

 
2009～2010 年，イタリアの中等学校教育課程改革により，高校 5 年次に言語教科以外

の 1 科目を外国語で指導することが必修化された（ただし，進学系言語高校は例外で，3
年生から 1 つの外国語による，外国語を媒介とする教育（FLMI）を開始し，4 年生から

はもう 1 つの外国語によって 3 年次で導入しているのとは異なる科目を教育することに

なっている）。 
進学系の高校はどの科目をどの外国語で行ってもよいことになっている。一方，技術系

高校は英語で，かつ，専門家養成の教育課程を特徴づけるような科目を選ばなければなら

ない。職業系の学校は現在 CLIL 必修化に含まれないが，学校自治に関する法律（1999）
及び前述の 2016 年の「国家計画」の下，CLIL はこれらの学校にも拡大するであろう。 

前年の学校教育システム改革を受けて 2010 年に通過した教師教育に関する法律は必修

CLIL にさらなる規定を加えた。すなわち，CLIL 教師は指導に用いる外国語能力が C1
レベルにある言語以外の教科担当教師であること，というものである。特記事項として，

言語以外の科目には，ラテン語，ギリシャ語，イタリア語1は含まれていない。 

                                                               
1 学校改革に先駆けて，英語を使ってのラテン語の教授を提案する実験的 CLIL プロジェクトが見うけ

られた。 
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必修 CLIL に関する新しい法律の必要条件を満たすことを考慮して，資格要件をクリア

している現職教員のための国家規模での研修計画が 2012 年に承認された。その計画では，

将来の CLIL 教師の言語能力育成のための言語教育講座（B1～C1），言語能力を有する

現職教員のための教授法講座を設定している。すべての講座の費用は教育省によって賄わ

れる。 
この論文は CLIL 教師の教授法研修に焦点を当てる。 
上記の講座は大学によって提供されることになるが，各大学は教育省（D.D.6 号, 2012

年 4 月 16 日）によって規定された方針に従わなければならない。この方針とは以下のよ

うなものである。 
 
・ 講座を通して達成される学習成果は教育省が特別に立案した CLIL 教師規準に基づい

ていなければならない（補遺参照）。 
・ 講座の総時間数は 20CFU2とされている。18CFU の内訳は，基本的な原理（知識に

重点）に焦点化したものが 9CFU，演習活動が 9CFU（スキルの向上に重点）である。 
これら 18CFU のうち，3CFU は言語以外の教科が専門である CLIL の熟練教師がい

る中で行われなければならない。残りの 2CFU は学校での実習に充てられる。  
 

これらの指針とオンラインで行われる CFU の当初の規定（のちに撤廃）を除いては，

大学の裁量で講座の内容や実施方法を計画することができた。全国の大学（各州に主とし

て 1 つ3）は 2014 年以降この種の講座を提供しており，それぞれ独自の方式に基づいて

いる。 
 

２． 教師教育

 
「CLIL 教師」の出現は，専門性規準の省察と研修のニーズにつながったのは当然であ

る。当初の議論は，実際のところ誰が CLIL 教師なのかということである。言語以外の教

科担当教師なのか，言語以外が専門でかつ言語教師でもある二重の規準を満たす教師なの

か，あるいは外国語教師なのか（ヨーロッパにおける様々なタイプの CLIL 教師の割合に

ついての詳細は Eurydice, 2006; 2012 参照）。研修のニーズがそれぞれ異なるため，国

によってそれぞれ解決策も異なる。 
通常，CLIL 教師はすでに教職課程を修了している4。したがって，CLIL 研修は，既に

存在する専門性規準に埋め込む形で，現職教員研修の方針に沿って展開される傾向にある。

研修の方針を決める際に重要なのは，既存の専門性規準そのものの性質である。 

                                                               
2 ベネチア大学が提供しているコースでは，1CFU は 25 時間分に等しく，そのうち 6 時間は教員との直

接のコンタクト（授業）に充てられ，残りの時間はセルフスタディと学習課題への取り組みに充てられ

る。実習は 50 時間（2CFU）で，授業観察計画，CLIL 授業実施，CLIL 授業観察，そして，授業観察

の全体省察に振り分けられる。 
3 各州の大学がどこも教育省の呼びかけに応じたわけではない。たとえば，ベネチア大学（訳者註：ベ

ネチアはベネト州）はフリウリ＝ベネチア・ジュリア州のすべての講座を運営している。 
4 これは国によってそれぞれである。例えば，イタリアの状況は 1 章参照。 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 3 －
3 

 

21 世紀に入って以来，いくつかの具体的な CLIL 教師規準がヨーロッパで作成された

が，その多くはヨーロッパの資金援助によるもので，それぞれが少しずつ異なる性格を持

っている。ここでは 3 つ挙げる。  
 

a.  『CLIL 教師のコンピテンス・グリッド5』。CLIL カスケード・ネットワーク（CCN）

内で開発された規準は，CLIL のための教員養成あるいは教員研修講座を開発するための

枠組みとして役立つことを目的としている。その規準は 2 つのマクロな領域について系

統立てて述べられている。つまり，「CLIL の基礎」と「CLIL の実践」である。各領域

はマクロな資質・能力，関連するミクロな資質・能力，関連スキルに下位分類されている。

後者の領域は“can-do”で記述されている。1 例を以下に示す。  
 
CLIL のポリシー ＞ CLIL の教育現場への適応 
- 学校カリキュラムにおいて CLIL 指導を文脈化できる。 
- プログラムの要素と特定のクラスの生徒のニーズを関連付けることができる。 
- CLIL に関わる者を特定し巻き込み，関係者（生徒，保護者，調査官，CLIL 以外の教

師など）が言語と内容の学習目標に関する期待を管理する支援ができる。 
 
b. 『CLIL教師教育のためのヨーロッパの枠組み6』(ECMLヨーロッパ・プロジェクト) 
は「CLIL指導者のマクロレベルの普遍的な資質・能力に重点を置く。この資質・能力は

教師教育の学習に関する調査とCLILの文脈におけるカリキュラム上のニーズ，及び，全

欧州の協議プロセスを通して確認された」。この枠組みはCLILをよい教授法と関連付け

ながら，広い角度からCLIL教師の養成に取り組むものである。「できる（are able）」

という資質・能力の規準に基づいて，この枠組みは主に3つの研修モジュール（「CLIL
へのアプローチ」「CLILの導入」「CLILの確立」）を提案する。これらはそれぞれが合

計11の構成要素あるいはサブモジュールのサブテーマのなかで詳しく述べられている。 
 
c. 『CLIL 教師プロファイル（規準）7』は EUCLID ヨーロッパプロジェクトの中で開発

され，とりわけ小学校レベルでの CLIL に焦点が当てられている。この規準は外国語能力，

教科能力，授業計画能力，教材と資料，授業実践と方略，評価能力という 6 つの主要な

テーマに基づいている。各テーマは「知識と認知」，「スキルと方略」，「態度」に分類

される。前述の 2 つのプロジェクトとは違い，この規準に基づいた実際の教員研修パッ

ケージもシリーズでつくられた。  
 
以上かいつまんで述べてきた CLIL 教師規準は非常に詳細なもので，（教員資格を有す

る教員の）現職研修のみならず，教員養成課程にも対応している（上記の a の規準は明

確にこのことを述べている）。このため，（おそらく時間が理由で）主な CLIL の課題だ

                                                               
5 http://ccll-eu.eu/cms02/fileadmin/daten/Dateien/Konferenzen/THE_CLIL_TEACHER_latest_  

version.pdf. 
6 http://clil-cd.ecml.at/EuropeanFrameworkforCLILTeacherEducation/tabid/2254/language/en-

GB/Default.aspx. 
7 http://www.eera-ecer.de/ecer-programmes/conference/5/contribution/18960/. 
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けを扱いたいと考える機関は記述文を精選しなければならないであろう。上記の CCN の

グリッドから例を挙げておこう。 
 
導入 ＞  授業計画  
・ 計画した学習成果を出せるようなタスクを設計できる 。 
・ 生徒にいくつもの学習スタイルを使用させるようなタスクを設計できる。  
・ 生徒の興味や学習ニーズに応えるオーセンティックな教材を見出し，適用できる。  
・ 視覚補助教材や実物を選択し，設計，活用することができる。 
・ いつ，どのように視覚教材を使うべきか決定することができる。  
・ 言語ニーズという観点から内容を分析することができる。 
・ 同僚と協同して，教科横断的テーマと関連する活動を創り出すことができる。 
 

ボールド体になっている記述文はおそらく，CLIL 教師のニーズにより密接に関連して

いると考えられるスキルである。そのほかの授業スキルはとりたてて CLIL の課題に関連

しているようには思えないが，一般的な学習プロセスの質の向上には役立つ。もし，

CLIL 教育が教員養成の後に行われるのであれば，上記の多くがすでに実施されていると

推測することが可能である（しかし，以下の 5. b を参照のこと）。 
 

３． の課題

 
ベネチア大学は 1990 年代から国内，及び，国際的な研究プロジェクトと地域の現職教

員対象の CLIL 教員養成の両方において，CLIL 研究に取り組んできた（Coonan， 
2007; 2008; 2012)。これらの活動から収集した経験によって，CLIL を実施する際に，教

師にとって最も重要な主たる課題を認識した。 
 

言語 ―「新しい」変数

外国語を媒体言語とする状況で発展した CLIL は，言語と学習の緊密な結びつきを高々

と掲げ，そうすることによって教育や学校教育全般における言語の総体的な重要性の「再

発見」につながった。ヨーロッパが出資する様々な進行中のプロジェクトは，CLIL が質

の高い（言語）学習に関する現在の見解にうまく調和するアプローチであるということを

理解するために，言語と（教科）学習の繋がりを探求しているのである。  
外国語の使用によって引き起こされる実際の困難と，外国語学習の必要要件は，学校

教育における言語の普及に教師の目を開かせてきたし，通常の学校の言語教育では果た

せない，教師の言語への関心を高めた。実際，外国語を媒体とする状況は言語が 1 つの

課題として以前よりはっきりと立ち現れることに繋がっている。つまり，外国語を媒体言

語とすることによって，（外国語では問題になる）学習（の成功）における言語の役割，

（外国語では問題になる）授業における言語の役割，（教師と生徒の両方にとって外国語

では問題になる）能力としての言語，（外国語では問題になる）言語の理解と効果的な使

用法，さらに，（理解の困難さ故に外国語では一目瞭然である）学習内容の言語的性質が

明らかになっている。以上のことを考慮に入れると，教育方法の 1 つとしての CLIL は，
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「言語」という変数の視点からみると最もよく理解されるであろう。というのは，このこ

とを通してこそ CLIL の特性を示す教育的特徴が最もよく説明され正当化されるからであ

る。（CLIL が求める）言語と内容の統合的学習を公に推進するために，CLIL 教師には

次のような，言語の領域に関する多面的な知識，理解，気づきが必要である。 
 
a. 指導教科の言語特性＝ 語彙，認知言語構造，テクストの種類とジャンル。 
b. 起こりうる言語学習の性質＝ 教科学習「の」，そして横断的に教科学習「を通した」

成果としての言語。（以下のｆを参照） 
c. 生徒にとって教科学習に必要な言語＝ 必要な教材と指導手順，及び，言語的複雑さが

潜む個所を知ること。特に必要とされる知識と気づきは次の通りである。 
 -  生徒が直面する読むことと聞くことの課題。つまり， 何を読んだり聞いたりするこ

とが求められているか，どんな準備や活動中のサポートを必要としているか，どんな

状況で活動するのか。 
 -  生徒の側の言語使用。 ライティングに関しては，テクストの種類とジャンル。スピ

ーキングに関しては，論証，語り，記述。これらがもたらす困難とは。生徒が必要と

する準備と活動中の支援とは。 
d. 指導ツールとしての言語の管理＝（生徒の）様々な応答や場に合う理解可能な言語レ

ベルを認める適切なコミュニケーション能力と，生徒の理解と学びに足場掛けするた

めに，非言語補助教材を利用した言語の使い方と，教材と言語の結び付け方に関する

知識が求められる。 
e. （言語）学習のツールとしての言語＝ 言語は手段である。それによって内容が学習さ

れる（学ぶためのスピーキング・学ぶためのライティング。学びを示すためのスピー

キング・ライティング。プレゼンテーションのトーク。探究的な話し合い（Green, 
Dixon，1994; Barnes，2008; Mercer，2000; 2006; Mercer, Davies，2008; Mercer, 
Hodgkinson，2008）。内容を学ぶプロセスを通して生徒の言語とコミュニケーショ

ン・表現能力ははるかに発達する（Vygotsky，1978; Halliday, 1993）。さらに，な

ぜ理解可能なインプット（Krashen，1987）がそれほどに言語習得に重要なのか，な

ぜ言語産出（アウトプット，或いは languaging（Swain, 2006））が言語習得にそれ

ほど大切なのか（Swain，1985; 1995）の理解が必要とされる。要するに，CLIL 教

師には第二言語・外国語の学習・習得プロセスについての知識と理解―彼らの専門の

一部に通常なっていない領域―の知識が必要なのである。  
f. 言語教育＝ 以上のように，CLIL における言語は大きな位置を占める。このことは，

CLIL がバイリンガル教育，第二言語領域におけるイマージョンモデルの例やエリート

バイリンガル学校の例に従い，よりよい外国語学習を促進する手段として，ヨーロッパ

に端を発していることは驚くことではない （例えばヨーロッパの学校モデル: Baetens 
Beardsmore，1993）。CLIL は複言語主義を促進するため（Marsh, 2002）の，そし

てヨーロッパのマイノリティ言語の保護のため（Eurydice, 2006; 2012）のモデルとし

て欧州委員会によって採用された。全体としては，CLIL は言語教育で欠くことのでき

ないものと見なさなければならない。したがって，各地域のレベルでは，CLIL 教師は，

言語教育を促進する際に，言語以外の科目が担う役割を理解する必要がある。 
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このことから考えられるのはリテラシーの促進に積極的に関与するということであ

る。リテラシーの促進における非言語科目の役割は必ずしも広く認識されているわけ

ではないが，この考え方は，一般市民の識字率についての Bullock Report の調査結果

（1975 年）として，80 年代に英国で発展した「カリキュラムを横断する言語

（LAC）」運動の背景にあった。LAC は教育課程の全教科が生徒の言語教育に寄与す

るというニーズを認識している。外国語のリテラシーの促進において CLIL が持つ役

割の特徴は（BICS―basic interpersonal communicative skills：基本的な対人コミュ

ニケーション能力―の類の）単なるコミュニケーション能力を超え，Cummins（2008）
が CALP（cognitive academic language proficiency：学習言語能力）と呼んでいる

認知的アカデミック能力に向かう外国語の学びにある。 
 

上記の知識が教育という使命の成功の根本的な足掛かりであると言っても言い過ぎでは

ない。次のステップはこの知識を授業へと転換する方法を知ることである。 
 

知識から行動へ： の教授法上の影響

前述したように， CLIL を考えるということは，何よりもまず，言語と教授および学

習との結びつきを考えるということである。事実，言語は，言語の課題にあまり注意を

払わない他の教育実践から切り離して，CLIL を設定する主たる変数であると考えられる。

この考え方こそ，CLIL で選択される教授法を最終的に特徴づけるものであり，教師が抱

いている教授法の原則に従って，とにかく採用するような指導手順や方略をこえたものな

のである。  
CLIL（内容と［外国］言語の統合的学習）の二重の目標を達成させるために，CLIL

のプログラムは言語を意識し，言語能力が向上するもの（前述の 3.1 で記述した内容に沿

って特定の行動をとる必要があるということ）でなければならない。このように，様々な

言語の課題を知り，理解することから生まれる感受性は，方略，及び具体的に焦点化され

た指導手順へと形を変える必要があり，それらはすべてスキルを必要とする。例えば以下

のようなものがある。 
 
a.  教科の言語の特徴を認識するスキル。これは非言語科目の教員が通常教育されていな

いものである。関係する言語が外国語であるとき，運用の複雑さは当然ながら増す。 
 
b.  教科学習や，さらに，他の科目にも特有な言語学習の成果を落とし込むスキル。経験

から言って，教師は 2 つのことをしがちである。教師としてこれからすることを説明

する（したがって，授業の目標を示す）ことと，学習者が習得しなければならない

（認知的・操作的）スキルやそのスキルを操る能力への言及を排除して，知るまたは

理解するという観点から学習目標を説明することである。この排除は起こりうる言語

学習成果に影響をもたらす。例えば，もし認知的スキルが学習目標として落とし込ま

なければ，活動を実行するために言語使用を必要とするような生徒の成長が見込める

活動，例えば仮説を立て，推測し，比較し，関連付け，定義するなどのために言語を

使用する活動は，授業中に提供されない可能性が高い。さらに， CLIL がリテラシー
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の発達に役立つ可能性があることがわかっている。そのためには，リーディングとラ

イティングの活動が教科学習の手段として機能するだけでなく，言語スキルとして独

自に発達する学習目標を設定する必要があるだろう。  
 
c. 生徒が教科を学ぶのに必要な言語を管理するスキル。このスキルでは，理解を促すた

めの指導方略とテクニックを採り入れることができること，複雑さを考慮に入れ，ま

さにこの理由で，緩やかなアプローチ―より経験的で具体的なタスクからより理論的

で抽象的なタスクへ （cf. Mohan，1986）―を組み込む足場掛けのテクニックを用い

て，（記述あるいは口頭による）言語使用を支えることができること，重要な概念

（例えば，グロサリー，概念マップなど）をまとめるための語彙活動の提案の仕方を

知っていること，などが求められる。 
 
d. 教育のツールとしての言語を扱うスキル。このスキルは，学習内容にアクセスするこ

とを促すために自分（教員）のアウトプットを調節できること（語りのスピード，再

構成のテクニック，発問テクニック，インタラクション，イントネーションなど）を

意味する。このスキルにはそれに合う能力レベル（国によって B2~C1 の範囲で最低ラ

インは異なるが）や，例えば生徒からのわかりやすさを求める要望や持ち前の好奇心

などに対応するなど，定着した伝統的な授業方法を捨てることができる能力を必要と

する。  
 
e.（学習内容と言語の）学習のツールとして言語の役割を認識するには，授業スタイルに

おけるパラダイムの変更，例えば，ありふれたクラス全体の講義形式の授業とは対照的

なペア・グループワークなどを取り入れて，言語使用にもっとスペースを割くような授

業形式，（言語）学習の目標到達をより確実にするための様々な学習活動・タスクの提

供，足場掛けのテクニック等々が求められるであろう。  
 

まとめると，教師の既存の教授法（日常の CLIL 以外の授業で教師が採用する教授法）

と，CLIL 学習を促進するのに必要なものとの「距離」次第で，CLIL に内在する様々な

言語の課題に取り組んだ結果生じる授業スタイル・教授法の「変化」は，かなりのものに

なる可能性があろう。  
 

４ ベネチア方式

 
ベネト州，及び，フリウリ＝ベネチア・ジュリア地方の現職教員対象の教育省の講座に

関する決定には，上述の考察の内容が検討された。その決定は講座内容と採用する教育

方法に関するものであった。 
 

a. 講座の内容 
講座に使える時間と受講者（現職教員）のタイプによって，講座内容は省察と活動が行

える限られた課題に焦点を絞る必要があることが判明した。課題を選ぶ際に使った問いは
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「CLIL では何が違うのか」，「CLIL はどのように通常の教授法に影響を与えるのか」，

「今既に知っていてできることに加えて，どんな特別な知識やスキルが教師には必要な

のか」であった。これらの問いを検討することによって，言語を CLIL の教育・学習環境

に入る扉と捉える必要性を確認した（前述の 3.1 及び 3.2 参照）。そこで，講座は主に

「言語」と「教授法」という 2 つの要素にまとめられた。3 つ目の要素は（この条件は教

育省による CLIL 教師規準－補遺参照－に明記されていたため）ICT に充てられた。ICT
の要素は学校での適用状況を見るためだけでなく講座そのものの中で学びの支援をするた

めに設計された。 
 
講座内容 
言語  
 指導のための言語使用：方略 
 授業運営のための言語使用：方略 
 自身の担当教科の専門用語（micro-language）の確認方法：方略  
 教科の言語的困難さに対処するための方略  
 
教授法 
 計画：シンプルなステップ 
 口頭および筆記による理解の支援：方略  
 テクスト／マルチメディアを使った教材の選択と使用：演習，活動，タスク 
 学びの支援と教授：発問の方略 
 スピーキングとライティング：教授方略とテクニック 
 協働学習（ペア／グループワーク） 
 CLIL における評価：問題，方略  
 
ICT 
 反転授業 
 ビデオレッスンのためのソフトウェア使用 (Screencast-o-matic, Camtasia) 
 ストーリーテリング 
 

扱うトピックは，話し合いと資料の作成（教材開発，タスクの作成，授業案作りなど）

を通して帰納的に決定された。情報の提供は，オンラインで提供される読み物や開講中に

情報提供サイトの「スポット」を利用したのだが，向上しつつある知識や気づきを強化す

るのに役立った。 
 
b. 授業 

伝統的に（現職または教職履修生の）教員養成を支える育成モデルは，講義形式の知識

の伝達を基本とする「応用科学モデル」（Wallace，1991）として説明されてきた。この

モデルは最も簡単に計画できる方法であるが，特に，もしスキルを身につけるためのもの
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であれば，学びという点において，おそらく一番効果がないものである。これに代わって

選択されたのはできる限り帰納的で，以下のような特徴を持った講座を実施することであ

った。 
 
・ （前述の）理論と実践を融合した「省察モデル」に基づく。 
・ テクノロジーを十分に活用する学習活動に「多様性」が組み込まれている。 
・ 経験的学習要素が明確に組み込まれている。 
・ （教師が担当する生徒が直面するものに似た）CLIL らしい学習環境を作る。 
・ 教育や学びのツールとしての外国語の訓練を可能にする。 
 

同時に，講座の基礎にある学習モデル（経験的，行動による学習，構成主義的）は，

言語の学び，言語を使うための学び，学ぶ言語の使用，という CLIL 環境での学習には，

他のモデルより役立つと考えられているので，これこそが，教師が生徒たちとともに取り

入れてほしい学習のモデルである。  
講座を支える教育モデルが願うのは，教師たちに多様性の動機付け効果を納得してもら

うこと，更に多くの学習課題（学びに欠かせないもの）をこなすために教授する内容量を

減らすことが深い理解と学びにつながることを示すこと，外国語で教授内容を伝達する効

果的な方法（効果的なスライドの利用，音声の変調など）を示し，外国語で思考を組み立

てたり，概念を読んで理解したり，講義を理解したりする際に遭遇する困難や問題―それ

らは生徒が経験することばかりであるので―を教師に直接経験してもらうことである。し

たがって，彼ら教師が授業で採用する方略は，このような直接的で具体的な経験によって

伝達されることになる。 
 
講座は以下のような形にまとめられた。 
A. 4 つのオンライン非同期学習モジュール，それぞれ 4 週間ずつ（計 12CFU）。 
モデル:  
1 週目:  講義と討論 
2 週目:   講義と討論 
3 週目:  タスクの作成と発表（オンラインでダウンロードした Screencast-o-matic を用

いた口頭の外国語で） 
4 週目:    フィードバック  
 
B. 6 時間単位の講義を６セット（計 6CFU）。すべて外国語によって実施8し，オンライ

ンモジュールを適宜テーマ別にリンクさせる。 
モデル: 

                                                               
8 経済的な問題により，又，コースの間すべての参加者によって広く外国語を使ってもらうために，１

コースにつき 1 外国語のみという決断をした。現在までのところ，選ばれている言語はずっと英語であ

る。―また，他のどの外国語であっても，この地域で B2-C1 レベルの能力を持った実践教師の数は非常

に少ないという理由もある。 
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1. 講義のセッション: 情報過多の状況を避け，経験的学習と実践へのつながりを可能にす

るために，講義のセッションは最長で 40 分に制限された。  
2. 言語以外の科目の熟練教師（経験豊富な CLIL 教師）との会話。熟練教師たちの仕事

は授業のテーマを個人的な CLIL 指導経験につなげること。 
3. マイクロティーチング：以下の 3 つの理由からマイクロティーチングのセッションを

行うこととなった。「計画」と「実践」とのギャップを埋め，教育ツールとして外国語

の練習をする機会を与え，「安全な」環境で「新しい」方略や手順を実践するため。 
 
C. 教育実習のためのアクションリサーチの方針 
 

５．成果

 
研修経験の結果，興味深い側面が明らかになった。a. 一部の参加者によって提出され

たものであるが，教育実践上の変化に対する抵抗の度合いがわかる文化的教育観，b. 
CLIL 授業の導入に必要な知識と技能の欠如 ，である。 
 
a. 文化的教育観 

CLIL と関連する「アクティブ」な教授法は「アングロ・サクソン」に起源があるとい

う考え方があり，イタリアの高校での教育を典型的に特徴づける，伝統的で確立され「権

威を笠に着た」教育方法を植え付けるいわば植民地化，あるいは，それを継承する 1 つ

の形態として受け止められている。この考え方に基づくと，変化は全く受け入れられない

か， CLIL プログラムでのみ受け入れられるかのどちらかである。この意識は，「新しい」

教授方略や手順が特定の教授法としてではなく，むしろ CLIL の教育・学習環境の特徴に

合うものとして主に提案されていることを理解しない結果であるのかもしれない。2 つの

例を挙げよう。  
 
1) 言語理解：内容理解なくして，内容の学習は成功しない。CLIL においては内容が外国

語で伝えられるため，言語学的に言えば，インプットの理解は生徒にとってのハードル

である。したがって，理解を支える方略（プレ・リーディング／リスニング活動，ホワ

イル・リーディング／リスニング活動，ポスト・リーディング／リスニング活動などの）

の必要性があると考えて差し支えないであろう。さらに，理解可能なインプット理論

（Krashen，1987）は言語習得のためにはそのようなインプットが重要であるという

ことを教えてくれる。このように，言語理解は CLIL の二重の学習目標に対して重要な

役割を果たすのである。それゆえに，理解を保証する教授方略（外国語教育分野で使わ

れているものと非常に似ているのだが）を取り入れる必要がある。 
2) 言語産出: 理解可能なアウトプット理論（Swain，1985; 1995）は，言語習得の過程で

ランゲージング（languaging9）を含め，言語産出の重要性を説明するものである。

                                                               
9 Languaging とは理解可能なアウトプットを産出する認知的プロセスのことである。それは，「言語を

通して知識と経験を意味づけし，形作るプロセス」のことである （Swain, 2006）。 
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CLIL が（内容と同時に）外国語も学習されることを求めていると仮定すると，CLIL
の授業において言語使用の機会が提供される必要がある。その機会を最大限活用するた

めに，例えばペアワークやグループワークを行うのである（Dalton-Puffer, 2007）。

加えて，Vygotsky（1978; Lantolf, 1994; Lantolf, Appel, 1994; Lantolf, Thorne, 
2006）ほかが主張する社会文化的学習観では，学びは個別の活動の前にまず他者との

インタラクションの中で生起すると考える。このことにより，インタラクションにおけ

る言語使用は内容の学習にとっても同様に主要な位置に置かれる（前述の 3.1.e も参

照）。授業の観点からは，様々な協働的課題を通してインタラクションを促すことは，

講義形式の授業を制限し，様々な形態の授業編成を可能にすることを意味している。 
 

上記二つの例は，CLIL の教授法の一部として活動がどのように表れるかを示している。

それはまず，言語に関連する教育・学習の課題に対応しているからであり，特定の教授法

（例えば，協働学習，構成主義，協同学習など）と関連しているからではない。  
 
b. 適切な知識とスキルの欠如 

この CLIL 講座は現職教員研修の１例であり，教師が持っている知識とスキルに基づく

ものと期待された。しかし，既知であるはずのものがそうではなかった（例えば，ICT
スキル，グループ活動の運営，単なる知識の提供ではなくスキルや運用能力の教育概念，

など）という結果を以って，そのような既存の知識とスキルには極端なばらつきがあるこ

とが判明したとき，問題が持ち上がった。この観点から，CLIL 養成講座はこれらのギャ

ップを埋めるという予期しない機会を提供することとなった。教師は新しい形の気づきを

手に入れ，特に（外国語かどうかには関係なく）教育と学習における言語の役割に関して，

教授法のスキルを向上させた。こうした関連性の検討を通して，教師たちは新機軸へと導

かれ，学習目標，教授法，テクノロジー，評価などの使用手順を再考するようになったの

である。 
 

結 論

 
本稿では CLIL 教師の養成に関する一連の考察を行ってきた。この省察はイタリアの

CLIL 教師と協力しながら得られた経験に基づいている。したがって，本稿での省察や，

とりわけ教育省の CLIL 講座でなされた選択は，他の国々の状況にはふさわしくないかも

しれない。 
特に CLIL の他の校種への普及を奨励するイタリアの政策を鑑みると，将来関心を集め

るであろう課題が 1 つ現れた。CLIL 養成の需要の拡大は CLIL 指導者の需要につながる。

イタリア特有の状況では，これまで関わってきた「指導者」は主に外国語教師か言語教授

法の専門家，もしくはその両方である。教育省の講座に関しては，言語科目以外の熟練教

師も指導者の役割を担っている。指導者が CLIL 教員養成のトレーニングを受けたという

状況は全くないのである。 
問題は，誰が CLIL 教師の指導者になることができるか，どのような規準を持っていな

ければならないのか，誰が指導者を訓練するのか，ということである。これが今後の筆者

たちの仕事となる。 
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補 遺

 
イタリア教育省 CLIL 指導法コース 20CFU のための CLIL 教師プロファイル  

(D.D. n° 6 16-04-2012: Appendix A) 
 
 
CLIL 教師は  
- 該当する外国語において C1 レベルであること。 
- 外国語の教材で教科指導が言語的に可能であること。 
- 教科に特有の言語（語彙，テクストタイプ，ジャンル）に長けていること。 
- 自分の指導に内容と言語を統合することができること。 
- 外国語教員と協働して CLIL の学習ユニットを計画することができる。 
- ICT も使って，CLIL 授業を最大限に活用するために，素材やその他の教材を見つけ，

選び，適用し，或いは創り出すことができる。 
- 外国語を通して，学びを支持する指導法や方略を用いて，自分自身で CLIL コースを準

備することができる。 
- CLIL 指導法に合致する評価のシステムや手段を作ったり、使ったりすることができ

る。 
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【特別寄稿】

世界に広がる －ルーマニアの場合－
 

Anca-Mariana Pegulescu 
中山夏恵，醍醐路子 訳，久村 研 校閲

 
要旨 

言語教育履修生を教育することは，将来彼らが教員としての成長を図る上で

非常に重要である。「ヨーロッパ言語教育履修生ポートフォリオ（EPOSTL）」は

「ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）」と「ヨーロッパ言語教師教育プロファイ

ル（Profile）」に基づき開発されたものである。この EPOSTL は，現職教員にと

っても，また，教育履修生にとっても，その学習環境の如何に関わらず，必要な

授業力の確認に役立つ。EPOSTL は，非常に取り組みがいのある授業力のリスト

を掲載しているが，それは教育履修生と現職教員が自らの教授法の知識と指導技

術を振り返るための機会となる。教育履修生の基本的資質・能力，指導のための

記述文，教師用ドシエ（訳者注：研修や実践の記録などとそのエビデンスをまと

めたもの）の 3 つの要素で形成される三角形は，間断のない意見交換と良い実践

事例の構図として考えられてきた。筆者はルーマニア版 EPOSTL の開発に取り

組んできたが，そのおかげで相互に尊敬しあう意識や，言語の多様性や文化的価

値観の動向に対応する言語教育履修生の教育の役割についてよりよく理解する

ようになった。EPOSTL は，言語教育履修生自身の経験や期待，自己評価記述文，

教師用ドシエ，用語解説集，索引とユーザーガイドで構成されている。個人的に

は，教育の実情に合わせて解釈される自己評価記述文の中核理念を評価している。

用語解説集も同様に重要である。諸概念の理解を保証し，教育実習において教授

理論の利用を可能にしてくれるからである。確固たる指導技術を習得するために

は，用語解説集の活用はもっとも効率的な方法である。ルーマニアでは，言語教

師を目指している教育履修生の指導力の育成に関してヨーロッパの評価の枠組

みが依然として必要であることは明らかである。言語知識は統合的な能力とみな

されるべきである。「学び方を身につけること」は，学習者の自律であり，学習

者が自立して学ぶために習得すべき技能や能力を意味している。言語の教育実習

では，どのように授業時間を用い，どのように決断を下すかがほかの観点より重

視される。教育実習のために選定された大学，学校視学官，実習校の 3 者は，法

的な枠組みが改善されれば機能し得る三角形を形成することになる。 
 

キーワード

評価，枠組み，知識，学習者，授業力

 
．理論から実践へ

 
外国語の習得と言語運用能力の評価プロセスは，学習者を支援するために，統合的な教
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育活動を必要とした。つまり，世界観を広げ，言語学習と教育における卓越性と革新を奨

励することを目指した活動である。 
「ヨーロッパ言語共通参照枠」（CEFR）のおかげで，言語を教えるために必要な教授法

の知識と技能の省察と自己評価が可能となった。また，良質な外国語のカリキュラムや語

学試験の開発も進んだ。さらに，数種のポートフォリオが誕生し，それによって信頼性の

高い実用ツールが開発され，様々な分析，調査，論文につながった。 
CEFR が必要とされる理由の内，特に重要なものを以下に列記する。 

 
 CEFR は多様な学習者を有する様々な国の様々な言語に適用される。 
 EU レベルの言語政策を取り入れれば，CEFR によって質の高い教育が促進される。 
 CEFR によって言語能力レベルに関する話し合いが促がされ，コミュニカティブな能

力という概念が導入される。 
 CEFR によってシラバスが発展する。 
 リーディング，ライティング，リスニング，スピーキングといった 4 技能の基準に沿

って，CEFR は試験の作成能力と外国語習得の評価の質を向上させる。 
 CEFR によって採点方法の開発が促進される。 
 CEFR によって言語学習のニーズの評価が奨励される。 
 一般的な人々に関心ある話題を提示することで，CEFR は言語コースを設計するため

の共通の場を提供してくれる。 
 CEFR によって言語学習教材が開発される。 
 CEFR の対象は，教師，評価者，教科書ライター，教員養成トレーナーである。 
 
一方，「ヨーロッパ言語教育履修生ポートフォリオ（EPOSTL）」の特徴は，次のとおり

である。 
 

 省察ツールである。 
 言語教育履修生および現職教員の成長のための評価ツールである。 
 到達目標というより手段であり，EPOSTL 自体が目標ではない。 

 
EPOSTL には，2 つの主要な機能がある。教育的機能と情報伝達のための機能である。

前者では，個人の授業力の進歩と自己評価を見える形にすることが学習過程の鍵である。

後者は，（言語教師に必要な）特定の言語能力レベルのイメージを提供する。 
 

．多様な教育状況に対応するうえでの課題

筆者が EPOSTL をルーマニア語に翻訳することにしたのはなぜか？様々な理由が考え

られるが，そのうち，非常に単純な理由は，あらゆる言語の教育履修生の授業力を対象と

するということである。つまり，言語教育と教育プログラムは，大学の言語教育や教授法

の講義以外にも広げる必要がある。 
ルーマニアの英語教育段階の概要は次のとおりである。 
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•小学校（6－10 歳）。 
•中学校（11－14 歳）。 
•高等学校（15－18 歳）。 
•高等教育（18－23 歳）。 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 1．ルーマニア版 EPOSTL(PESSLM)の表紙 
 
ルーマニアにおける外国語教育の観点では，留意すべきことは上記のレベルだけではな

い。幼稚園の 3－6 歳児を親の希望に応じて追加したり，高校卒業後の 1～3 年間の学習を

加えたりするばかりでなく，教育可能な英語，ドイツ語，スペイン語，イタリア語，中国

語，日本語といった言語を加えることもできる。確かに，これらの言語を指導する人材の

指導力のレベルが言語の種類や，教育段階，地域によってばらつきがあることは事実であ

る。英語，ドイツ語，スペイン語，イタリア語，中国語や日本語は，大学入学前の教育段

階において指導されてはいるが，すべての教育段階において等しく網羅されているとは言

い難い。事実，英語，フランス語，ドイツ語が就学前段階から高校や大学レベルまで指導

されているのに対し，中国語と日本語は中学から大学の間においてのみ指導されている。 
しかし，上記の外国語をどの教育段階において教える場合でも，言語教育履修生は，教

員養成の質を求めるべきである。そして，その後現職となった際には，以下の点に留意す

る必要がある。 
 
 教師としての自律的な成長に対する認識 
 継続的な授業力の向上 
 多文化環境におけるチームワーク 
 デジタルリテラシーと ICT の使用 

言語教育履修生は，以下の要素を併せ持つことが求められる。 
 言語知識と教授力 
 新しい概念を取り入れた授業運営に関する知識 
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 行動計画や試みを遂行する力 
 自己評価と省察の能力 
 
母語での実践と目標言語の能力に加えて，学習者に対する支援も必要になる。これは，

将来の言語教師は，会話，生徒の発表語彙の拡大，新しい文化的知識を含んだ教育活動を，

授業実践に組み込む必要があることを意味している。ヨーロッパでは，言語教育履修生の

ための教育は以下を目標としている。 
 
 共通の理解と原則 
 共通の課題 
 教員養成と教員研修に関する最先端のアプローチ 
 指導技術に対する新たな姿勢：指導に含める要素を教師自身が判断できる 
 
ルーマニアにおける EPOSTL は，教員養成課程及び現職言語教員教育のツールとして

活用され，以下のような意味を持つ。 
 

 必要な授業力 
 実践的なガイドライン 
 理論モデルの確認 
 ELT におけるベスト・プラクティス（最善の教育実践）を引き出す手段 
 
多くの言語学者や言語研究者は，言語教育のアプローチにおける複言語主義，文化，価

値観が人材のスキル，知識，理解を向上させることを認めている。言語履修生や言語教師

にとっても同様である。 
大学における教授法関連の授業担当者やルーマニアのメンターたちは，EPOSTL を次の

点に着目した言語指導用手引書と見なしている。 
 
 評価の実践における質の保証 
 言語教師の継続的な専門性の向上（研修）：ELT の実践者としての言語教育履修生 
 

EPOSTL は評価方法の変化を表象する存在である。EPOSTL の導入は，次の重要な要

素を可能にしている。 
 
 相互に関連する意思決定要因のネットワーク（大学，学校視学官，学校）  
 言語教育の評価への異なるアプローチ 
 言語教育履修生の関心へのより深い焦点化 
 学習の社会的および文化的文脈の明確かつ最新の枠組み 
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．なぜ を利用すべきであるか

 
まず，EPOSTL の特質は，その革新性にある。EPOSTL は言語教員養成及び現職言語

教員研修のプログラムを一新した。指導力に関する新たなアプローチは，適切な評価手順

につながった。 
ルーマニアにおける2012～2013学校年度では，EPOSTLは次の分野で使用されてきた。 

 
 ブカレスト大学，ブカレスト・ディミトリエ・カンテミール大学，バコウのヴァシー

レ・アレクサンドリ大学，ブラショフのトランシルヴァニア大学の教員養成プログラ

ム 
 120 余りの学校における言語教育実習 
 210 名のメンターによる現職教員研修プログラム 
 
普及活動は，メンター会議，ルーマニア英語教育学会（RATE）の年次大会，地域ごと

で開催されたセミナーやワークショップなど，主として全国的な規模で行われた。さらに，

ルーマニアの著名な大学と「教職員ハウス」（ルーマニアの 42 の郡がそれぞれ組織してい

る研修施設）によって代表される教育機関においても実施された。ルーマニア教育省の役

割も重要である。教育省は，教育にかかわる中心的な機関として，言語教員養成課程を有

する教育機関相互の定期的な連携と協力を強化する役割を果たしてきた。 
外国語の指導書としての役割に加え，EPOSTL は 2 種の範疇に分類される価値ある資料

の発行を可能にした。教育実習報告書類（高校までの教育において非常に有用で必要な授

業計画や教育実習に関する記述）と，授業運営ばかりでなく理論と実践の融合を目指す修

士論文である。 
CEFR と同様に EPOSTL は，選択肢を示し，利用者の自己決定への省察を促す。do，

allow，または，act のような動詞は，以下のタイプの問いに含まれる。 
 
 情報交換を促進するために教師は何をなす（do）べきか。 
 教師は目標言語のみを使用することが認められている（allow）のか，母語も使用して

よいのか。 
 教師は，プロンプター，ファシリテーター，共同チームプレーヤーなどの内，どの役

割を果たす（act）ことになるのか。（時々遭遇する可能性はあるがもはや望ましいも

のではない教師中心の役割については，ここでは除外する） 
 
上記に加え，その他様々な問いは，言語教育履修生を個人的省察や対話的省察に導くこ

とになる。省察の目的は，単に問いに答えることではなく，原則的，合理的で詳細な情報

に基づき行われる選択や決定を意味づけることにある。 
EPOSTL に含まれる記述文は，教育環境（教育課程，目標とニーズ，組織の設備と制約），

教授法，指導，及び，学習過程の評価に言及している。この文脈において，自律的学習は

次の 3 つの観点で理解されるべきである。 
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 個人単位での学習 
 仲間と協同して行う活動 
 教師の指導の下で行う活動 
 
これは，個々の学習者や学習者集団が，各自の学習を管理し，その潜在能力を最大限に

伸ばす機会を有していることを意味する。これらの記述文において共通して用いられる動

詞は疑いなく can であるが，can は「評価する（evaluate）」，「導く（guide）」，「支援する

（assist）」，「手助けする（help）」，「評価する（assess）」などの動詞を伴う。学習者の自

律は，言語教育履修生が何を「できるか（can）」という点で捉えられ，記述されている。

EPOSTL の著者は，それを「外国語学習には不可欠なもの」（p.44）と呼んでいる。 
言語教育履修生も学習者であり，EPOSTL の使用を通じ，以下の二重の目標が達成され

る。 
 
 自身の学習において次第に自立し，メンターに依存しないようになる。 
 自尊感情と達成感を向上させる。 
 

 
図 2. 学習において協同しながら同時に自立に向かう言語教育履修生 

 

 
図 3. 授業運営において何が重要であるか省察できる言語履修生 

 
EPOSTL / PSSLM の目標を共有すれば，養成課程段階のみならず教育機関の指導担当
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者は， 
 

 自立した（将来の）言語教師を育成する大学間の学生支援ネットワークの構築につな

がり， 
 遠隔教育による教育実習課程の支援とネットワークを構築し， 
 生涯にわたる教員研修の出発点として，変革の理論と枠組みを再編成することになる

だろう。 
 

 
図 4．授業運営では言語教育履修生とメンターは一致した結論に到達せねばならない 

 
もう 1 つの非常に重要な側面は，言語教育履修生が EPOSTL / PESSLM をどのように

とらえるかという点である。メンターから見ると，EPOSTL / PESSLM は，言語教師とし

ての教歴を開始したばかりのどの履修生にとっても役に立つ指導書であり，自己評価ツー

ルである。また，言語教育と学習の最重要用語の解説が収録されているので，外国語教育

における教授・学習のプロセスを理解するには，EPOSTL は非常に有益である。加えて，

自己評価が促され，明確な基準に基づき言語履修生の指導力が測定される。EPOSTL / 
PESSLM は，言語教育履修生，指導教員，及び言語教育メンターとの間の対話の橋渡し

役となる。 
EPOSTL をルーマニア語に翻訳した後，筆者は EPOSTL の利用状況（指導のプロセス），

主たる利用者（言語教育履修生と熟練の現職教員）の活用方法，その他 EPOSTL を使っ

ている教育現場の教員の行動を更に理解できるようになった。また，共同研究者と同僚（大

学の教授法担当者，言語の視学官，メンター）とより建設的に協力できるようになった。

筆者は，ルーマニア教育省の英語，日本語，中国語を総括する言語視学官と言語指導メン

ターの二重の職責を担っているので，協働作業の努力と同時に学習と研修の機会の拡充に

力を注いできている。 
EPOSTL が普遍的なツールになったという事実は否定できない。EPOSTL は特定の教

授法を推進してはいない。EPOSTL は，指導がいかに学習を支援できるか，言語教育履修
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生はどのようにしたら有能な言語教師になれるかについて明示しているが，中でもとりわ

け，教師の仕事は複雑であるということを明らかにしていると考えられる。ここで「複雑

な（complex）」という形容詞を用いたのは，どの教師も，相互作用すると考えられる「2
つの世界」があることに気付く必要があるからである。1 つは，言語教育履修生から経験

ある教員へと成長する教員自身の言語知識と理解，指導モデル，文化的価値観などの内的

世界であり，もう 1 つは，考慮すべき要素の中から例をあげれば，多様性，努力目標，創

造性，ゲーム，ユーモアなどが含まれる学習者の世界である。 
完全な教師になるための「レシピ」はない。筆者が今まで観察してきた数百，数千の外

国語の授業や評価してきた教師たちから判断すると，小学生を指導する言語教師は中学・

高校の言語教師と比べると仕事内容が異なるといえる。就学前や小学生レベルではゲーム，

楽しさ，創造性を必要とするが，中高生レベルではプロジェクト学習，プレゼンテーショ

ン，ディベートが主要な活動となる。さらに，高等教育では，非常に多くの場合，教育は

いわゆる ESP (English for specific purposes）の領域に入る。就学前/小学校とその後の教

育段階では，言語教師養成課程はそれぞれ異質な指導技術を提供すべきである。 
 

４ 結論の前に

 
EPOSTL 及び言語教育履修生が学習者自律を理解することの重要性に関する本稿の結

論を述べる前に，欧州委員会が出版した，教師教育において重要な役割を果たす 2 種類の

文書と実用ツールについて言及したい。第 1 の文書は，筆者がマイケル・ケリー教授の指

導の下でルーマニア語に翻訳した『ヨーロッパ言語教師教育プロファイル（Profile）』で

ある。マイケル・ケリーとマイケル・グレンフェルが開発してまとめた Profile は，教員

養成カリキュラムの設計における重要なツールで，EPOSTL を補完するために使用できる。

第 2 の文書は，言語教師の資質・能力を国際的にマッピングしたり，評価したりするため

のツール『ヨーロッパ・プロファイリング・グリッド（European Profiling Grid）』であ

る。 
グラーツで 2014 年に開催された EPOSTL に関する会議で，EPOSTL は 14 カ国の様々

な教育環境で使用されていると報告された。EPOSTL の利用法について多数のアイデアが

発表されたが，そのことは，EPOSTL がいかに柔軟なツールであるかを示している。最も

重要なのは，養成段階での使用である。EPOSTL を使用する背景は不可欠な要素であり，

導入方法の明確なコンセプトを持つことが非常に重要になる。また，言語教育履修生とメ

ンターの双方に対して特別な研修が必要である。教育実習について言えば，EPOSTL の使

用意義は，目標の設定，学生とメンターの双方による授業力の評価，授業観察と実践に関

する議論にあるのだが，これらは 2014 年の会議で数名の参加者によって証言された。ま

だ探求されていないと考えられる分野は現職教員研修である。2014 年の会議で EPOSTL
について発表した方々は，ポートフォリオから生じるさまざまな課題について指摘した。

2 つの一般的な課題が数名の参加者によって特定され，解決策が検討された。課題は，学

生とメンター間で EPOSTL を受け入れること，及び，EPOSTL の効果を最大限に引き出

すことである。 
EPOSTL は 14 カ国語に翻訳されており，多くの国で教師教育にかなりの影響を与えて
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いる。2014 年の会議での議題は「EPOSTL は世界に広がるのか」であり，その答えは，

“Yes”であった。しかし，この意味は，一方では，使用する地域の教育的文脈にしっかりと

根ざす必要があり，他方では，EPOSTL の導入はその根底にある理論と原則について十分

な検討が必要であることも意味する。 
EPOSTL を開発したプロジェクトの継続として，米国とオーストリアの教育者たちは，

米国外国語教育推進機構（ACTFL）と欧州評議会現代言語センター（ECML）を代表して

共同プロジェクトを実施した。上記のプロジェクト（ACTOSTL と命名された）では，現

職の言語教師と言語教育履修生の積極的な参加を求めた。ACTOSTL という略語は，

ACTFL / NCATE (CAEP)教員スタンダード（ACTFL= American Council on the 
Teaching of Foreign Languages; NCATE=National Foreign Language Standards 
Collaborative 全国外国語規準協働プロジェクト; CAEP= Council for the Accreditation of 
Educator Preparation: 教育者育成認定評議会）と EPOSTL から名づけられた。 
このプロジェクトの主要な目的は，言語教育履修生と初任教員にとって外国語教育にお

ける「良い実践（good practice）」とはどのようなものであるかを特定することであった。

米国や欧州の言語教育履修生と初任教員は，外国語の授業を観察し，特定の領域における

良い実践の指標を文書化するよう求められた。このプロジェクトの中核を成すのは，外国

語の授業を評価するために使用される質問項目が配列された観察用シート（補遺参照）か

ら成るオンライン調査である。このシートは，良い授業の構成要素に関連している。

ACTOSTL は以下の目的がある。 
 
 広範な影響力を持つ教育実践を特定するために「良い実践」に焦点を当てること。 
 両方の枠組みで認定されるコミュニケーション能力と文化能力及び評価の効果的な開

発に焦点を当てること。 
 言語教育実践を観察し評価できる履修生と初任教員の能力を開発すること。 
 

2014 年に，一新した教育アプローチは再度検証された。それが『自律アプローチ

（Autonomy Approach）』である。その中で，著者であるモリソンとナヴァッロは，初任

を含めた現職教員のために，理論に基づいた包括的な教育活動事例集を提示した。この著

作の主要な点は 2 つである。1 つは，学習者中心から学習者主導型の教室活動へと転換す

る際の教師への支援であり，もう 1 つは学習者への支援だが，それは，学習者が自らの学

習計画を作成し，学習目標を達成する，つまり，「自分の言語学習は自分が専門家」となれ

るよう支援することである。この自律アプローチでは，学習者が授業外においても，自分

で自分の学習の方向付けができるように，授業内で学習者を支援することに重点が置かれ

ている。著者たちは，メタ認知的知識とスキル（学ぶ努力が成功する根源）の背景にある

理論を検証し説明している。そして，教師と学習者が利用できるように，また，学習者が

自分の言語学習の進歩を自らの手で獲得できるように，様々な活動事例を提示することに

よってこの理論を支えている。ここで学習者に対して述べたことは，言語教育履修生にも

期待される。彼らはより創造的になり，彼らが向き合う児童や生徒にとって間違いなく授

業が楽しくなるからである。 
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．結論

 
「行動による学習（learning by doing）」は，実用的なアプローチに分類されている。言

語能力の訓練による学習と教授は，教育制度や，まして，外国語教育の特権でもない。技

術と能力は行動を通して，または行動している間に習得される。従って，言語教育履修生

には EPOSTL が必要なのである。言語教育履修生に EPOSTL が必要な理由は次の通りで

ある。つまり，EPOSTL を利用すると， 
 
 履修生は授業計画，設計，実施のための時間を確保できる。 
 履修生は，評価に透明性を持たせ，合意，信頼，参加を形成する方法を学ぶ。 
 評価自体が学習過程になる。 
 定期的に進歩をチェックできる。 
 教育のニーズに応じて，個人の計画と教科課程を一致させる裏付けができる。 
 
言い換えれば，言語教育履修生は，自律的になるために多くの支援を必要としている。

彼らは教授法を学びながら，学習内容についても学んでいる。教師の成長のための典型的

なポイントは，授業運営の観察，定期的な形成的および総括的学習者評価，授業内容の充

実，アクションリサーチ計画の立案である。授業を観察する過程で，指導について学んだ

ことは，記述文を使用するプラス面あるいはマイナス面につながる。言語教師の仕事は複

雑であることにどの言語教育履修生も気付くべきである。学習者を大切にする教師にとっ

ては，言語教師は非常にやりがいのある職業だが，学習者を気にかけない教師にとっては

非常に退屈な職業になる可能性がある。従って，言語教育履修生は，省察の役割と価値を

尊重する必要がある。 EPOSTL / PESSLM は，省察の意義を見直し授業自体を改善する

ことによって，役立つものとなるのである。 
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補遺

観察用シート 
ACTFL/NCATE (CAEP) の教員スタンダードと EPOSTL の教師の資質・能力に関する記

述文を用いて，ACTOSTL は，言語教育における優秀性を定義します。以下の項目につい

て回答ください。 
 
あなたが観察した国はどこですか ＿＿＿＿＿ 
あなたが観察した授業で使用されている言語は何語ですか ＿＿＿＿ 
（各言語別のシートに回答してください） 
 
以下の 1 つを選んでください。 
a. 私は履修生である。 
b. 教員資格を取得したばかりの初任または試用期間にある教師である。 
c. 教職経験は 0～3 年である。 
d. 3 年以上の教育経験がある。 
観察用紙の記入法について説明がほしい方は，ここをクリックしてください（問い合わせ

先へのハイパーリンク） 
注意事項： 
・ 22 項目のすべての資質・能力について回答する必要はありません。特に関連のある項

目，あるいは，特に興味のある項目を選んでご回答ください。 
・ 各資質・能力に関して 4 項目までは記入することができますが，そのすべてに記入する

必要はありません。 
 
A. ACTFL/CAEP 規準 3（プランニング） 
1．教師は，レッスンプランを一貫し，かつ多様な内容になるように構成する。 
a. 
b. 
c. 
d. 
（訳者注：以下フォーマットが同じなので，記述文のみ記載する。） 
2．教師は，個人，グループ，あるいは全体で行う活動間の移行を円滑に行う。 
3．教師は，多様なスキルや能力が発揮されるように，活動に変化をつけたりバランスを

とったりする。 
4．教師は，異なる能力レベルや教育的なニーズを考慮する。 
 
B. ACTFL/CAEP 規準 4（指導） 
5．教師は，授業開始時に，学習者を教室で落ち着かせ，注意を向けさせる。 
6．教師は学習者がスピーキング活動に参加したくなるような協力的な雰囲気を作る。 
7．教師は，スピーキングやライティングを用いたコミュニケーションを支える文法練習
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や文法活動を提供する。 
8．教師は，学習者の語彙学習に役立つ多様な活動を提供する。 
9．教師は学習者の持っている知識や，言語学習経験に学習内容を関連付ける。 
10．教師は，授業中に，学習者の注意を維持し集中させる。 
11．教師は，学習者に適切な学習方略を発達させる支援をする。 
12．教師は，可能な場合はいつでも学習者の参加を奨励する。 
13．教師は，学習者のニーズや活動に求められる内容に応じて異なる役割（情報提供者，

仲介者，監督者など）を果す。 
14．教師は，学習者が目標言語を理解しない場合，多様なストラテジーを活用する。 
15．教師は，学習者が活動において目標言語を用いるように支援する。 
16．教師は，授業をまとめてから終了する。 
 
C. ACTFL/CAEP 規準 2（文化のエビデンス） 
17．教師はテキスト，資料，活動を用いて，学習者にステレオタイプな見方に気づかせる。 
18．教師は，社会文化的な「行動の規範」における共通点と相違点に気付かせる教材や活

動を使用する。 
19. 教師は学習者が「他者性」という概念に気付き，異なる価値システムを理解する多様

な教材や活動を使用する。 
 
D. ACTFL/CAEP 規準 5（評価） 
20．教師は，授業中の誤りに対して，学習過程やコミュニケーションを支える方法で対処

する。 
21．教師は学習者の授業への参加や学習態度をモニターし，評価する。 
22．教師は学習者の進歩を適切な評価方法を用いて記録したり，モニターしたりする（レ

ポート，チェックリスト，成績，など）。 
 
本観察シートにご回答いただいて学んだことはありましたか。何かコメントがありまし

たら下欄にご自由にお書きください。 
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【論文】

教職課程履修生の省察と成長に関する考察：

模擬授業指導への「言語教師のポートフォリオ」の活用 

吉住香織 

 
要旨 

次期学習指導要領と共にコア・カリキュラムが発表され，大学の教職課程におけ

る英語教員養成のあり方が問われている。これからの英語教育に必要な授業力を備

えた自律的な英語教師の育成はまさに急務である。将来中学または高校の英語科教

員を目指す教職課程の履修生にとって，自らの授業に対する内省的な振り返りは授

業力や学びの質を向上させ自律的な教師になる上で大きな役割を果たす。本研究で

は，学んだ理論や知識、技術を実践する貴重な機会となる模擬授業への J-POSTL
の活用が教職課程の履修生にどのような省察を促すかを探った。具体的には，模擬

授業の振り返りのための省察ツールとして J-POSTLの自己評価記述文を活用した。

結果から，指導を工夫し協働と学び合いの中で J-POSTL を用いた省察を段階的に

繰り返し行うことが，履修生に自らの課題と学びへの気づきを促し，模擬授業から

の重層的な学びと自律的な成長への支援を可能にする，ということが明らかになっ

た。 
 

キーワード

省察，模擬授業，自己評価記述文，J-POSTL，教員養成 

はじめに 
 

2017 年 3 月に公表された中・高等学校教員養成・研修コア・カリキュラムでは，英語力・

指導力強化のために大学の教職課程に期待される具体的な内容が提示された。次期学習指

導要領が発表され英語教育が大きく変わろうとしている今，英語教員養成課程での指導の

あり方も問われている。 
省察が教師の成長と専門性の向上のために果たす重要な役割については，近年広く認知 

されてきた。教師をめざす学生が学ぶ大学の教員養成課程においても，履修生の成長を促

す省察の意義や理論はかなり普及してきた（神保他 2011）。とりわけ模擬授業や録画映像

を取り入れた省察は，履修生の成長を促すよい機会とされている（髙木 2015）。 
「J-POSTL 教職課程編」（JACET 教育問題研究会, 2014 ＝以後 J-POSTL と略す）は

履修生に成長と自律を促すことを目的とする省察ツールとしてその有効性が示されてきた。

中でも Can-do 形式で示された自己評価記述文は教職履修生に，教師として目標とすべき授

業力を捉える確かな視点と機会を提供するとされる（高木 2015）。本研究では，J-POSTL
を活用した模擬授業指導が，履修生にどのような省察を促し，どのような学びを引き出す

かについて探る。 
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．研究の目的

本研究の目的は，以下の 2 点である。 
(1)  英語科教育法の模擬授業指導に「言語教師のポートフォリオ（J-POSTL）」を用いる

ことで，教職課程の履修生はどのような省察を行うか。 
(2) 「言語教師のポートフォリオ（J-POSTL）」を繰り返し使用することで，履修生の省察

の内容はどのように変化するか。  
 

．研究の方法

研究環境

授業の概要：本研究は 2017 年 4 月から 2018 年 1 月までの期間に実施された。対象

となった授業は，「英語科教育法 I」（前期・2 単位）と「英語科教育法 II」（後期・2 単位）

で，共に中学・高等学校の英語科教員免許状の取得するための必修科目である。教職課程

履修生の中で主に高校の英語教員を目指す学生を対象としており，多くの場合 3 年生が履

修する。前期・後期に分かれているが原則として前・後期は同じ履修生を対象とし，通年

履修を前提としている。授業のねらいは，英語の授業指導に必要な基本的な知識や指導技

能の習得を通した履修生の授業実践力の向上と，自らの授業を振り返り，授業改善に向け

てさらに努力できる自律的な省察力の向上である。授業では，学び合いと協働，体験的学

びを重視し，討論や演習ほかペア・グループ単位の活動を多く取り入れてきた。 
前期「英語科教育法 I」，後期「英語科教育法 II」で計 30 回の授業指導で扱った主な授業

テーマは，「学習指導要領」，「高校英語指導の目的と教師の役割」，「教材観」，「授業デザイ

ン」，「発問力や teacher talk 向上の為の指導」，「音声・音読指導」，「インテイクやアウト

プットをめざす活動と指導」，「4 技能の指導と技能統合」，「授業指導の目的と組み立て」，

「指導案作成」，「板書計画や ICT 活用ほか授業指導技術」，「指導と評価」，「第二言語習得

理論と ELT 上の重要概念」，「英語教授法」などで，授業観察の観点を含むモデル授業分析

や授業体験も適宜取り入れた。 
また前期・後期で 1 回ずつ，履修生は単独で模擬授業を行った。履修生にとって模擬授

業は，授業の中の学習した理論や知識を実践と結びつけることのできる貴重な機会である。

回数の限られた模擬授業を履修生の授業力の向上に活かすため，前・後期の模擬授業に連

続性のある到達目標を設定し，授業指導内容もそれに合わせた。具体的には，前期模擬授

業では，履修生は英語による新教材の口頭導入～開本までの指導を担当し，到達目標は，

スキーマの活性化や単元テーマへの動機づけを図りながら英語での新教材を導入すること

ができるようになることであった。後期模擬授業では，履修生は導入段階からポスト・リ

ーディング段階まで授業全体を見通した上で，学習者に内容理解と学びを促す指導を担当

し，生徒の学習段階や指導段階に応じて英語を調整しながら発問や授業指導ができるよう

になることをめざした。さらに，授業内容や前期模擬授業での学びを後期模擬授業に活か

すことができるように，省察を通した自律的な授業改善の促進を重視した。具体的には，

自他の模擬授業からの学び合いや意見交換と共に，多様な手段，及び様々な視点から繰り

返し振り返りの機会を設けることで，履修生が段階的に学びを深めていくことを期待した。
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英語科教育法への の利用：本授業では，J-POSTL を年度当初から段階的に，

繰り返し授業計画に組み込み，さらに他の振り返り手段と併せて利用することで，省察を

通した履修生の能動的な学びの促進を目指した。具体的には以下の形で指導した。 
「自分自身について」（ ）の頁の利用：J-POSTL をいつ，どのような形

で導入するか，タイミングを重視した。学生に授業指導に必要な基本的な知識や実践的な

経験が十分でない場合，いきなり自己評価記述文を使用すると，その内容を具体的な授業

場面の中で思い描くことが出来ず，必要以上に難しい印象を受けることもあり得るからだ。

本授業の場合，予備知識が無くても取り組める「自分自身について」の頁の記述から

J-POSTL を使い始めた。この頁は履修生に，過去のよかった英語授業や教師に必要な資質・

能力に関して自分の考えを記述することを求める内容である。「自分自身について」を記述

することで，教師の資質・能力や英語の授業に対する自分自身の教師ビリーフ（波多野 
2010) に気付く履修生も少なくない。取り組み易い本頁の記入を終えた後，目的や構成，

使い方などを説明した上で J-POSTL 利用を開始した。 
模擬授業に関連する「自己評価記述文」の活用：英語科教育法授業の重要な柱とした

前期と後期，計 2 回の 模擬授業を履修生の学びに最大限活かすため，関連する J-POSTL
の自己評価記述文を活用しながら，授業内容と模擬授業指導の充実を目指した。以下，流

れを簡単に説明する。①授業担当者が英語科教育法の授業指導計画検討の際，前期・後期

各模擬授業のねらいをふまえた上で，準備計画段階から模擬授業実施後の振り返り段階ま

で，96 項目の自己評価記述文の中から模擬授業と関連する 35 項目を選択した。②模擬授業

及び授業力向上に必要な知識や技能と共に，選択した自己評価記述文を履修生に提示した。

履修生は提示された選択自己評価記述文を，まず学習指導案の立案やリハーサルを行う準

備段階の振り返りで利用した。③模擬授業実施期間中は，模擬授業終了直後に，良い点や

改善点について意見や質問を含む振り返りとフィードバックの時間をとった。発言の時間

は限られるので，さらに履修生全員がコメント・シートを書いて授業者に渡した。J-POSTL
から選択した自己評価記述文は，互いの模擬授業からの学び合いと自他の模擬授業振り返

りのための視点や観点を提供した。④模擬授業を実施した履修生はその後，自分の行った

模擬授業の録画映像を 3 回以上視聴し，他学生のコメント・シートや直後のフィードバッ

ク内容も踏まえた上で，「J-POSTL を用いた振り返り項目一覧・記録表」（資料 1）を利用

した自己評価記述文項目の自己評価を通して，再度自分の模擬授業を振り返る。その内容

を，自分の模擬授業終了 2 週間後までに「模擬授業振り返りレポート」（資料 2 ※後期版の

み補遺に掲載）の形で記述レポートにまとめ，自己評価数値を記入した「J-POSTL を用い

た振り返り項目一覧・記録表」と共に提出した。これら 2 つの提出課題は，各模擬授業を

振り返ると共に，自分の授業力の推移や向上，今後の課題について省察を通して履修生自

身が自覚することを意図したものである。したがって前期模擬授業後の 7 月と後期模擬授

業終了後の 11 月, 計 2 回提出させている。「J-POSTL を用いた振り返り項目一覧・記録表」

については，自己評価の１年間の推移が見え易いように同じ表を使用し続けるが，「模擬授

業振り返りレポート」については，履修生は前期，後期それぞれの模擬授業についてレポ

ートを作成した。振り返りの観点に前・後期で大きな違いは無いが，前期の振り返りや反

省を後期に活かすことができたか，という観点を後期のレポートには加えてある。⑤前期・

後期それぞれの模擬授業期間が終了した後の授業では，自己評価記述文を踏まえながら模
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擬授業全体を振り返るフォローアップ指導を行った。具体的には，まず授業担当者（筆者）

が模擬授業全般に対するフィードバックを与えた後，前期はグループ単位で選択自己評価

記述文に関する自己評価や自分の解釈，疑問点ほか意見を出し合い，全体で共有を図った。

後期は自己評価記述文に基づいて省察した１年間の振り返りも兼ねて，質問紙調査への回

答と自由記述の形で年間を振り返る「省察レポート」の提出を課した。 
 

研究対象者

本研究・調査の対象となったのは，筆者が 2017 年度前期「英語科教育法 I」，後期「英語

科教育法 II」の授業をそれぞれ週 1 回ずつ担当した 3 つのクラス，合計 36 名（男子 19 名，

女子 17 名）の学生であった。その内訳は，3 年生 29 名，4 年生 5 名，科目等履修生が 2
名で，前期授業後に留学した 3 名の学生や後期途中で受講を辞退した学生 2 名は対象から

除外した。 
 

対象データ

研究の対象としたデータは，データ 1 からデータ 3 まで 3 つある。1 つ目は各履修生が提

出した「J-POSTL を用いた振り返り項目一覧・記録表」（資料 1）に記入されている J-POSTL
の自己評価記述文に対する 4 月（年度当初），7 月（前期模擬授業後），11 月（後期模擬授

業後）までの 3 回分の自己評価の数値データである。以後これをデータ 1 と呼ぶ。データ 1
の自己評価の 5 段階の評価は対象となった履修生が自身で判断した基準に基づくため客観

的な数量データではないが，4 月～11 月まで同じ対象者が評価したデータであり，模擬授

業の事前から事後までの数値の変化や全体的傾向をつかむことは可能である。データ 2 は

後期模擬授業後に行った１年間の振り返りを兼ねた質問紙調査に基づくデータで，自分の

授業力向上について 5 件法で回答を得た。データ 3 は実施した 2 回の模擬授業と J-POSTL
を活用した自己評価の結果を踏まえて年間の振り返りを促した自由記述の「省察レポート」

である。上記と同じ質問紙調査の際，600 字前後を目安に自由記述での回答を求めた。 
 
データ分析方法

提出された課題やレポートで記述に不備のあるものは無かったので，研究調査の対象と

なった 36 名全員のデータを分析の対象とした（有効回答率 100%）。数量的データであるデ

ータ 1 については，まず個々の対象者が「J-POSTL を用いた振り返り項目一覧・記録表」

（補遺 資料 1 参照）に記録した 4 月～11 月までの 3 回分の自己評価記述文自己評価の数値

データをそれぞれエクセルに入力して履修生全員の 4 月～11 月の自己評価の数値を示すデ

ータベースを作成した。それを基に 4 月，7 月，11 月，3 回分の自己評価得点を集計し，平

均値と標準偏差を算出した。データ2については，5件法で得た回答の数値データを集計し，

最小値，最大値，平均値を算出した。数量的なデータであるデータ 1 とデータ 2 について

は，集計結果を表やグラフで示し，結果が示す数値の変化や傾向を分析した。質的データ

であるデータ 3 については，テキストデータ記述に頻出する語句やテーマについて共通す

る項目を探り，帰納的コード化の手法で，記述内容の傾向や共通するテーマを探していっ

た。質的研究におけるデータの妥当性を少しでも担保するため，データ 3 の分析について

はできるだけ丁寧なデータからの読み取りを心掛けると共に，必要に応じて同じ回答者の
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数量的データであるデータ 1 とデータ 2，さらに各模擬授業終了後に提出された同じ回答者

の「模擬授業振り返りレポート」（補遺 資料 2.参照，後期版のみ掲載）の記述内容を参照

した。 

．結果

  本章では，J-POSTL の自己評価記述文に対する自己評価（データ 1）の集計結果，質問

紙調査（データ 2 とデータ 3）の集計，及び分析結果について述べる。 

自己評価記述文に対する 月から 月までの自己評価点とその推移（＝データ ）

自己評価記述文に対する自己評価点の各時期の全体平均値と標準偏差の推移：2017
年に行った 2 回の模擬授業の事前事後の自己評価記述文の 4 月（年度当初），7 月（前期模

擬授業後），11 月（後期模擬授業後）3 回分の自己評価点（データ 1）の集計結果に基づい

て，表 1 に回答全体の自己評価記述文の項目毎の平均値，及び標準偏差を示した。 
4 月の自己評価の全体の平均値は 2.47，自己評価記述文の全ての項目が 2 点台で全体と

して数値は低かった。標準偏差を見ると，回答者間で自己評価にばらつきが目立つ項目が

全体の 4 分の 1 近くある。事実データ 1 で 4 月の個人別の数値を見ると,平均値が 1 点台の

回答者と 3 点台の回答者がそれぞれ全体の 4 分の 1 にあたる 9 名ずつおり，模擬授業実施

前の自己評価の平均値は履修生間でかなり開きがあった。また履修生がつけた中で 4 月の

最も高い自己評価点の平均値は 3.8，最も低い自己評価点の平均値は 1.2 であった。 
新教材の口頭導入の指導を焦点とした前期模擬授業を終えた後の自己評価を示す 7 月の

全体の平均値は 3.22 であった。4 月と較べると値にして 0.75 点の上昇となり，全体的に回

答者が高い自己評価をつけたことがわかる。また標準偏差は，限られた項目（II-A-3，II-D-3，
IV-A-3，V-A-2，V-A-5，V-E-2）以外は自己評価のばらつきが小さくなったことを示した。

7 月の個人別の全体平均点の内訳は，1 点台が 0 名，2 点台が 10 名，4 点台が 1 名，残り

25 名が 3 点台で，個人別の自己評価平均値で最も高かった値は 4.2，低かった値は 2.17 で

あった。また前期模擬授業後に各履修生が提出する「模擬授業振り返りレポート」（資料 2）
の中でも，自分が行った前期模擬授業を「自分の狙った通りの授業ができた」と総括した

記述（資料 2 中の「4 模擬授業総括」への回答）が回答全体の 8 割（30 名）を越えていた。 
単元全体を見通した導入と内容理解の指導を焦点とした後期模擬授業後の 11 月の自己評

価全体の平均値は 3.63 で，4 月と較べて 1.16，7 月からみて 0.41 の上昇率であった。また

標準偏差を見ると，全体の約半数にあたる 17 の項目について，7 月と同じ，もしくは更に

ばらつきが減っている。但し標準偏差が示すように，4 月より自己評価のばらつきが大きく

なった項目や（例：II-A-4，V-A-2，V-A-5），4 月当初の段階から評価にばらつきがあるま

ま数値にあまり変化がない項目（例：V-A-3，V-C-1）もいくつかあった。個人別の自己評

価点の平均値の内訳を見ると，2 点台が 4 名に減り，4 点台は全体の 5 分の 1 近い 7 名に増

加，残り 25 名が 3 点台をつけていた。個人別の平均値では，最も高い値は 4.63，最も低い

値は 2.17 で，7 月と同じ回答者が 11 月も最も低い自己評価をしていた。つまり項目によっ

て評価にややばらつきはあるものの，7 月段階より平均値が下がった項目は 1 つもなく，11
月時点の自己評価の平均値は全体として高くなっていた。4 月からの全体的な推移を見ると，
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自己評価全体の平均値は前期・後期の模擬授業の実施後，時期を追う毎に上昇していった

だけでなく，項目別の数値から見ても，最終的には全ての項目で自己評価点の全体の平均

値が 4 月から 11 月へと右肩上がりに上昇していったことが集計結果から明らかになった。 
後期の「模擬授業振り返りレポート」（資料 2）を読むと，前期模擬授業の課題を後期模

擬授業のねらいの 1 つに挙げて記述している履修生が複数いた。また総括記述欄（資料 2
中の「4 模擬授業総括」への回答）で，前期と較べてどんな点で自分の模擬授業が向上し

たのかについて J-POSTL の自己評価記述文を引用するなど，根拠や理由を示した上で総括

した者も多かった。さらに，「少しは」から「大半は」まで程度の差はあるが，「自分の狙

った通りの授業ができた」を選んだ履修生は後期も全体の 8 割（31 名）を越えており，前

述した右肩上がりの集計結果を裏付ける総括となっていた。 
 

自己評価の各時期の回答者個人の平均値と推移に表れた特徴：表 1 が示す集約結果

はしかしながら，全ての回答者の自己評価点が同じ傾向を示した，ということを意味して

いるわけではない。集計の元となった個別の回答（データ 1）は，履修生は必ずしも右肩上

がりの自己評価をつけてはいなかったことを示していた。例えば 7 月の平均値が 4 月平均

値より下降した，あるいは 4 月から 7 月へと自己評価点が上がった項目でも，11 月には評

価が下がった，というように年度の途中や最後に評価が上下に変動した，あるいは回答者

が自己評価を下げたケースである。回答者全体の 5 分の 1 を越える 8 人がこのような自己

評価をしていた。但し数値を下げた項目数は 1 人多くても 3 つ以内に収まっており，残り

の大半の項目に対する自己評価点は概ね上昇していた。なお個々の履修生の自己評価の上

下の変動が特に目立った自己評価記述文は I-B-5，II-A-3，IV-B-1，V-A-5 の 4 項目だった。 
 
表 1． 
模擬授業実施前・実施後の J-POSTL「自己評価記述文」自己評価の平均値及び標準偏（N=36） 

分野 自己評価記述文 
Mean SD 

4 月 7 月 11 月 年間 4 月 7 月 11 月 

I 
教 
育 
環 
境 

B 

2．学習指導要領と学習者のニーズに基づいて到 
達目標を考慮できる。 2.33 3.25 3.58 3.06 0.75 0.6 0.6 

3．学習者が英語を学習する動機を考慮できる。 2.72 3.25 3.72 3.23 0.9 0.68 0.65 
4．学習者の知的関心を考慮できる。 2.94 3.64 4.03 3.54 0.88 0.63 0.55 
5. 学習者の達成感を考慮できる。 2.5 3.28 3.58 3.12 0.87 0.73 0.76 

 
II  
 
教 
 
授 
 
法 
 
 
 
 

A 

1. 学習者をスピーキング活動に積極的に参加さ 
せるために，協力的な雰囲気を作り出し，具 
体的な言語使用場面を設定できる。 

2.19 3.36 3.78 3.11 0.7 0.67 0.67 

3. 発表や討論などができる力を育成するための 
活動を設定できる。 2.28 3.03 3.53 2.94 0.84 0.93 0.76 

4. つなぎ言葉，相槌などを効果的に使って，相 
手とインタラクションができる力を育成する 
ための活動を設定できる。 

2.44 2.86 3.39 2.9 0.8 0.79 0.89 

D 

2. 学習者が教材に関心が向くよう，読む前の活 
動を計画できる。 2.42 3.61 3.81 3.28 0.98 0.79 0.81 

3. 学習者が文章を読む際に，教材のトピックに

ついて持っている関連知識を使って内容を予

測するよう指導できる。 
2.36 3.25 3.56 3.06 0.92 0.95 0.9 

7. リーディングとその他のスキルを関連づける。 2.14 3 3.56 2.9 0.92 0.88 0.8 
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ような様々な読んだ後の活動を選択できる。 

F 1．文脈の中で語彙を学習させ，定着させるため 
の活動を設定できる。 2.67 3.22 3.56 3.15 0.97 0.82 0.72 

IV 
 
授 
 
業 
 
計 
 
画 

A 

1．学習者のニーズと興味関心を考慮し，学習指

導要領に沿った学習目標を設定できる。 2.33 2.86 3.53 2.91 0.91 0.75 0.83 

3．学習者の意欲を高める目標を設定できる。 2.47 3.06 3.44 2.99 0.76 0.78 0.8 
4．学習者の能力やニーズに配慮した目標を設定 
できる。 2.39 2.97 3.39 2.92 0.79 0.64 0.83 

 
 
B 
 

1. 「聞くこと」「話す事」「読むこと」「書く 
こと」の 4 技能が総合的に取り込まれた指導

計画を立案できる。 
2.33 3.19 3.44 2.99 0.97 0.74 0.68 

4. 目標とする学習活動に必要な時間を把握し 
て，指導計画を立案できる。 2.28 3.14 3.53 2.98 0.9 0.89 0.8 

5．学習者がこれまでに学習した知識を活用した 
活動を設定できる。 2.64 3.17 3.72 3.18 0.79 0.73 0.73 

6．学習者のやる気や興味・関心を引き出すよう

な活動を設定できる。 2.78 3.5 3.94 3.41 0.95 0.73 0.81 

8．学習者の反応や意見を，授業計画に反映でき 
る。  2.17 2.97 3.58 2.91 0.87 0.8 0.83 

C 

1．学習目標に沿った授業形式をえらび，指導計 
画を立案できる。 2.39 3.25 3.58 3.07 0.83 0.72 0.76 

2．学習者の発表や学習者同士のやりとりを促す

活動計画を立案できる。 2.75 3.42 3.72 3.3 1.16 0.89 0.87 

3．英語を使うタイミングや方法を考慮して，授

業計画を立案できる。 2.5 3.31 3.75 3.19 1.07 0.81 0.83 

 
 

V 
 
授 
業 
実 
践 

A 
 

1.  学習者の関心を引きつける方法で授業を開 
始できる。 2.47 3.44 3.92 3.28 1.04 0.83 0.79 

2． 指導案に基づいて柔軟に授業を行い，授業の 
進行と共に学習者の興味・関心に対応できる。 2.33 2.97 3.47 2.93 0.82 0.87 0.93 

3．学習者の集中力を考慮し，授業活動の種類と

時間を適切に配分できる。 2.28 2.97 3.47 2.91 1.04 0.99 1.01 

5．予期できない状況が生じたとき，指導案を調 
整して対処できる。 2.03 2.72 3.17 2.64 0.93 1.02 1.09 

B 1. 授業内容を学習者の持っている知識や身近な 
出来事や文化等に関連づけて指導できる。 2.5 3.28 3.67 3.15 0.9 0.87 0.91 

C 

1．授業開始時に，学習者をきちんと席に着かせ 
て授業に注意を向かせる様に指導できる。 2.86 3.5 3.94 3.44 1.06 1.01 1 

2．学習者中心の活動や学習者間のインタラクシ 
ョンを支援できる。 2.56 3.31 3.56 3.14 0.96 0.91 0.9 

3．可能な範囲で，授業の準備や計画において, 学
習者の参加を奨励できる。 2.58 3.22 3.56 3.12 1.06 0.92 0.93 

D 
 

1．個人学習，ペアワーク，グループワーク，ク 
ラス全体などの活動形態を提供できる。 2.72 3.58 3.92 3.41 1.02 0.72 0.79 

2．フラッシュカード・図表・絵などの作成や視

聴覚教材を活用できる。 2.83 3.72 4.03 3.53 1.04 0.87 0.93 

E 

1．英語を使って授業を展開するが，必要に応じ 
て日本語を効果的に使用できる。 2.64 3.28 3.58 3.17 0.95 0.8 0.68 

2. 学習者が授業活動において英語を使うように 
設計し指導できる。 2.53 3.31 3.83 3.22 0.9 0.94 0.8 

VII F 1．学習者の誤りを分析し，建設的にフィードバ 
ックできる。 2.11 2.86 3.22 2.73 0.87 0.75 0.75 

注：表中の分野，自己評価記述文の記号と番号は，J-POSTL の自己評価記述文の記号と番

号を使用している。 
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項目別に見た 月～ 月までの自己評価点とその推移（＝データ ）

集計結果（表 1）には自己評価記述文の項目による自己評価の違いや特徴が示された。特

に 4 月の自己評価点が高かった項目と低かった項目に注目して, 結果と推移を報告する。 
自己評価点が高い項目とその変化：グラフ 1 に 4 月の段階で履修生全体の自己評価

が高かった上位 5 項目が，授業での学習や模擬授業を経て 7 月，11 月段階でそれぞれどの

ように変化していったか，数値の推移を示した。4 月の自己評価の平均値が最も高かった

I-B-4（「学習者の知的関心を考慮できる」）と 3 位の V-D-2（「フラッシュカード・図表・絵

などの作成や視聴覚教材を活用できる」）は，前・後期を通して模擬授業で向上を目指した

内容で，4 月当初の数値が高いため上昇率では目立たないが，自己評価の数値は右肩上がり

で上昇した。最終的には後期の模擬授業終了後の 11 月時点でいずれも 4.03 という全体 1
位の高い値を示している。特に I-B-4 は，標準偏差で最もばらつきが小さくなった項目で，

11 月のデータ 1 の内訳を見ても回答者全員が 3 から 5 の範囲で自己評価をつけていた。4
月の自己評価点平均点が 2 位の V-C-1（「授業開始前に，学習者をきちんと席に着かせて授

業に注意を向かせるように指導できる」）と 4 位の IV-B-6（「学習者のやる気や興味・関心

を引き出すような活動を設定できる」）は上昇率に浮き沈みはあるものの，どちらも 11 月

の時点での自己評価平均値は全体 2 位の値となり評価が上昇した。標準偏差は前者では最

後までばらつきが目立ったが，後者ではばらつきは減少した。また 4 月 5 位にあった IV-C-2
（「学習者の発表や学習者同士のやりとりを促す活動計画を立案できる」）は，次期学習指

導要領で重視されている内容だが，評価のばらつきは徐々に小さくなったが，7 月の模擬授

業以降は評価が下がり，上昇率も鈍かった（0.97＝29 位）。 
一方で，4 月の時点での自己評価は余り高くないが前期・後期の模擬授業後に新たに自己

評価の平均点が上がり上位 5 位以内に入った項目もあった。具体的には II-D-2（7 月：3 位），

V-A-1（11 月：4 位）と V-D-1（7 月と 11 月：4 位）で，それぞれ前期，後期の模擬授業と

の関連が深い項目であった。 
自己評価点が低い項目とその変化：グラフ 2 は 4 月の段階で履修生の自己評価が低

かった下位 5 項目が，その後 7 月，11 月に数値としてどのように変化していったか，各数

値の推移を示す。自己評価の平均値が低かった下位 2 項目は最後まで変わらず，最下位は

V-A-5 の「予期できない状況が生じたとき，指導案を調整して対処できる」，次いで VII-F-1
「学習者の誤りを分析し，建設的にフィードバックできる」であった。どちらの項目も最

後まで最下位項目であったが, 得点上昇率をみると前者は 1.14（20 位），後者は 1.11（22
位）で，上昇率の全体平均値 1.16 より低いものの自己評価が僅かながら向上していったこ

とが分かった。3 番目に低かった II-D-7「リーディングとその他のスキルを関連づけるよう

な様々な読んだ後の活動を選択できる」では，その後自己評価が大幅に上がり，11 月段階

での自己評価点は 3.56，上昇率でみると 1.42 で，評価の向上は結果にも顕著に表れた（上

位 3 番目の上昇率）。4 番目の IV-B-8（「学習者の反応や意見を，授業計画に反映できる」）

と 5 番目の II-A-1（「学習者をスピーキング活動に積極的に参加させるために，協力的な雰

囲気を作り出し，具体的な言語使用場面を設定できる」）についても，徐々に自己評価が上

がり 11 月には下位項目から姿を消したことが結果から明らかになった。標準偏差を見ると，

下位 5 項目中 V-A-5 以外の 4 項目についてはいずれも少しずつばらつきが減少したが，

V-A-5 だけは反対にばらつきが徐々に大きくなっていた。 
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グラフ . 4 月の自己評価平均値上位 5 項目の推移 
 
 

 
グラフ . 4 月の自己評価平均値下位 5 項目の推移 
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一方，4 月の自己評価はそれほど低くはなかったが，模擬授業後に下位項目として登場した

項目があることが結果からわかった。具体的には II-A-4（「つなぎ言葉，相槌などを効果的

に使って，相手とインタラクションができる力を育成するための活動を設定できる」），

IV-A-1（「学習者のニーズと興味関心を考慮し，学習指導要領に沿った学習目標を設定でき

る」），V-A-3（「学習者の集中力を考慮し，授業活動の種類と時間を適切に配分できる」）の

3項目である。いずれも 7月から下位 5項目の中に登場し，その後の得点上昇率も鈍かった。

また IV-A-3（「学習者の意欲を高める目標を設定できる」）と IV-B-1（「『聞くこと』『話すこ

と』『読むこと』『書くこと』の 4 技能が総合的に取り込まれた指導計画を立案できる」）

は，11 月から自己評価点の下位 5 項目の 1 つとして登場した。つまりそれぞれ前期や後期

の模擬授業を経験した後で低い自己評価がついた項目であった。また標準偏差では，IV-B-1
はばらつきが減少したが，それ以外の項目はばらつきにあまり大きな変化がなく，特に

V-A-3 については 11 月段階でも 4 月と変わらずばらつきが目立った。 

履修生の「自分の授業力向上に対する受け止め」（質問紙調査回答結果＝データ ） 
後期模擬授業終了後の 12 月最後の授業で，年度の振り返りを兼ねて，履修生に授業力向

上について本人がどう受け止めているかを問う質問紙調査を実施した。データ 2 はその質

問紙調査に対して 5 件法で得た回答である。履修生は，「この 1 年をあらためて振り返り，

模擬授業前と較べてあなたは自分の授業力が向上していると思いますか。」という質問に， 
5：大いに思う，4：ある程度思う，3：どちらとも言えない，2：余り思わない，1：全く思

わない，の 5 つの選択肢の中から自分の考えに最も近いものを 1 つ選んで回答した。表 2
にその集計結果を示す。回答者全体の平均は 4.05 であった。内訳は，1 人が回答 2 を，ま

た 2 人が回答 3 を選択し，残りの 33 名，つまり全体の 9 割を越える履修生が授業力の向上

を実感していると回答していた。 
 
表 ．「自分の授業力向上に対する受け止め」（質問紙調査回答結果）（Ｎ＝36） 

回答 
クラス 

1 2 3 4 5 計 Ave 

II-1 0 0 2 8 1 43 3.9 
II-2 0 1 0 6 6 56 4.3 
II-3 0 0 3 7 2 47 3.91 
計 0 1 5 21 9 146 4.05 

 
年間の振り返りを兼ねた自由記述「省察レポート」の分析結果（＝データ ）

J-POSTL を用いた省察を通した模擬授業についての学びを回答者がどのように捉えてい

たか，最後にデータ 3 の分析結果を報告する。データ 3 は，全ての模擬授業が終了した後，

全ての履修生に書いてもらった年間の省察レポートで，一覧表に表れた自己評価記述文に

対する自己評価の結果と年間の振り返りも兼ねている。履修生は 600 字前後を目安に自由

に記述回答したが、紙数の関係で記述内容を全て取り上げることは難しい。したがって本

稿では，回答者の全記述回答データ 3 を何度も読んで浮かび上がった共通テーマとコーデ

ィングの方法で分析したサブテーマについて，記述レポートに表れた全体的な傾向を示し
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た。内容の詳細は個々に異なるため数量化は出来ないが，テーマ毎に個々の記述の中に探

った振り返りを通した履修生の学びの内容を示す典型的な記述例を示しながら分析の結果

を報告する。字数の関係で引用した記述例は特に頻出度が高かったテーマ・サブテーマに

関する内容，もしくは振り返りを通した学びのありようが顕著に伝わる内容に限った。更

にほぼ同様の記述が複数ある場合は典型的な記述として共通項で 1 つにまとめ，複数のテ

ーマにまたがる記述は途中で切って各テーマに分けた。分析の結果，データ 3 は「気づい

たこと，学んだこと」「J-POSTL の活用と省察について」「今後の抱負」の 3 つのテーマに

大別された。テーマ，サブテーマ毎に，分析した内容の傾向やその特徴，記述例を示す。 
 

を活用した模擬授業の省察を通して気付いたこと，学んだこと：記述回答で

最も多かったのは，自己評価記述文自己評価による振り返りを通して授業指導に関して気

づいたことに関する内容で，主に「授業指導についての課題や改善点」，「向上した点や自

分の成長」，「その他の観点からの学び」のテーマに分けられた。 
自分の課題や改善点について：全体の 3 分の 1 を越える 13 人の回答者が，J-POSTL

の自己評価記述文の特定分野や項目を具体的に示しながら回答していた。自分の課題とし

た内容で最も多かったのはやりとりに関する記述であった。また模擬授業と関連させなが

ら，自分がまだ出来ていない項目内容や今後の課題について，その原因と共に改善すべき

内容を具体的に記述していたものも多かった。 
 
・ 模擬授業を通して，自分は内容が難しい時に，自分が一方的に説明したり，生徒の答を

聞く前に自分が言ってしまいがちだと分かった。そういう時には，ヒントをうまく用い

て生徒を答えに導けるようにしたい（IV-B-8）。 
・ 自分ではやろうと思っているのに実際には自分の授業にはやりとりが少ない。自分の苦

手な点，直さなくてはいけない箇所が明確にわかった。 
・ 生徒の集中力に関しては（V-A-3）あまり考えられてなかった。もっとペアワークやグル

ープワークを取り入れ，生徒が主体となる活動ができるように考える必要があると思う。 
・ 評価点として特に下がった所は無かったものの，中々得点が伸ばせない箇所（IV-B-8，

VII-F-1）や前に出ると緊張のせいでなかなか改善できない点があることに気づいた。 
・ 予期せぬ対応の仕方など，まだまだ柔軟性が必要だと感じた。 
・ 現職教員や実習生ではないので模擬授業前の練習に限定するが，練習参加者からもらっ

たフィードバックを適切に活用できていなかった。自分では気づかない客観的な視点を

もっと取り入れるようにしたい。そうすることが V-C-3 の学習者の参加を奨励の改善に

もつながると感じた。 
・ IV-D-7 については，リーディング活動そのものがやや足りなかったことや，OI（＝口

頭導入）でのドリルが不十分だったために，音読の効果が小さくなったように感じた。

また，インタラクションなどの活動も取り入れることが出来たら良かったと感じた。 
・ 前期，後期模擬授業を通して，私は自分にとって苦手な部分や弱い部分を見つけること

ができた。それは流暢さであったり，臨機応変に対応することに対する自分の能力不足

である。 
・ 自分で満足していたことでも自己評価記述文の項目を見てまだ足りなかった部分に気
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づくことができた。 
・ 自分は学習指導要領の知識が乏しいので（I-B-2），これから学習し知識を深めていかな

ければならないと感じました。 
 
向上した点や自分の成長：全体的な学びと共に，前項同様に，J-POSTL の分野や自己

評価記述文記号をまず示し，項目別に振り返りを行っている記述も 4 分の 1 近くあった。

自分が各項目をどう理解したか，またどのような工夫をしてできるようになったかについ

て具体的に言及しながら，自分の授業力の向上を記していた。中には，再度振り返りを行

ったお陰で J-POSTL の自己評価記述文項目の中に自分が模擬授業で向上できた点にあら

ためて気づき，自己肯定感を得た回答者もいた。また，振り返りを通して自分の成長を自

覚した回答者は 8 名に上った。 
 
・ 前期も後期も模擬授業直後はあまり良くなかったと感じたが，細かく振り返っていくと

良かった部分や向上した部分が意外にもあったことに気づいた。例えば授業計画などは

意識するようになって向上した。 
・ この英語科教育法の授業を通して多くのことを学んだということを，評価表からあらた

めて実感した。 
・ 模擬授業を通して OI などで生徒の既存の知識を引き出すことはできるようになった。

「興味・関心」や「意欲」といった部分（IV-A-1, IV-B-6）ではこの 1 年を通じて最も

向上できた部分であり，最大の強みであると感じた。 
・ 意識していなかったが自己評価の数値が結局下がっていなかったことに気づいた。見直

したお陰で自分の成長がわかってよかったです。 
・ 前期後期の模擬授業を比較することで，評価が上がった，または下がった原因を明らか

にすることができ，次の模擬授業に活かすことができた。 
・ 見通しを立てた授業を行えるようになったり，生徒にどんな活動をさせどんな力をつけ

たいのかを考える等自分がそういう視点を持つことが出来たことに成長が表れている

と思った。 
・ 初めて人に教える経験をしたが，この 1 年を通じて授業の運びがスムーズになっただけ

でなく，生徒の興味関心を高める為の様々な工夫（IV-A-1, IV-B-6）が出来るようにな

るなど，自分が成長したと感じます。 
 
その他の観点からの学び：模擬授業全体を通した学びや気づき，自己評価記述文には

ない観点から授業を捉える必要性や他の学生の模擬授業からの学び等が主に記されていた。 
 
・ これからは生徒の評価の仕方などももっと学ばなければいけないことが多くあるので

さらに深く学んでいきたい。 
・ ペアワークやグループワークの組み込み方(V-D-1)など，模擬授業を重ねたり他の学生

の模擬授業を見て学んだりすることで上達できたと感じた。 
・ 理論だけ学んでいるうちは出来るようになる気がするだけで実際は何も出来ていない。

やはり授業は授業でしか身に付けることが出来ないのではないかと感じた。 
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・ 自分が出来ていない項目(IV-B-1)でも他の人の授業者の発表の中で参考になるやり方が

多くあったので取り入れたい。 
・ 自分のやりたいことがあっても，単に自分の色を出すだけではなく，ある程度の指針が

あるからこそ，授業を創り上げることができたのだと思う。 
 

省察と の活用について：省察の重要性と J-POSTL の活用の利点や効果，今

後の使用に言及する記述が複数あった。 
 
・ J-POSTL で振り返るとまだまだ教える上で意識すべき点が多いことに改めて気づいた。 
・ 自分ではできたつもりでいたが，自己評価してみると足りない所が沢山出てきた。容易

なことではないが，私はこれらの要素をこれから出来る限り取り入れたい。 
・ J-POSTL を使うと次回の授業のための準備や学習の手がかりとなると感じた。 
・ 授業後自分の映像を見ながら J-POSTL 項目を見ていくと自分の弱点がはっきり分かる。 
・ 後期模擬授業では，前回までに出来ていなかった項目を重点的に次回への反省点として

意識することができた。 
・ 自分の授業を多角的にみることができた。フォーマット無しに振り返っても授業準備等の

授業外で行う授業関連の行為は思いつかないので J-POSTL は今後も大いに役立つだろう。 
・ 授業が盛り上がるとそれで成功したような錯覚に陥るが生徒が授業を通じて何を身に

つけたか，アクティビティーが学習目標を満たす活動であるかを確認する上でも項目が

細分化された J-POSTL の振り返りシートは有効である。 
・ J-POSTL の振り返りシートの利点としてまず項目が細分化されているので，自分の授

業を多角的に分析することができるという点が挙げられる。授業に関する教授法から，

学習指導要領や学習者ニーズ，動機づけに至るまで授業を組み立てる上で重要な視点が

盛り込まれている。 
・ J-POSTL によって自己評価をつけてきたので自分の課題や問題点を見つけることがで

きた。そのために回数を重ねる度に改善することができた。今後も自己評価を続けて効

果的な授業ができるようにしたい。 
 

今後の抱負：自分の模擬授業についての振り返りを踏まえた上で，来年に迫った教

育実習に向けた課題や必要な取り組みや今後の抱負を記述した回答が多数（9 名）あった。 
 
・ 自分の模擬授業はあんまりうまくいかなかったが学ぶことが本当に多かった。実習前に

もう一度一連の流れを振り返り，また英語力をあげて来年の実習に間に合うようにした

い。 
・ 今回分かった自分の課題を教育実習の前までに何とか克服したいと思う。 
・ 今回の指導案策定では，模擬授業とその前後 1 つずつのレッスンの一部にしか焦点を向

けられてなかったので，全体を見通しつながりのある指導案を作れるようにしたいと思

う。 
・ 予期せぬ状況への対応（V-A-5）や学習者の誤りへの建設的なフィードバック（VII-F-1）

などの項目が自分にとって大きな課題ですがもっと沢山の授業を研究して良いものを
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作りたい。 
・ 半年後に控えている教育実習までには模擬授業の練習を多く行い，実習中には多くの教

師の授業を観察し自己評価記述文の項目の自己評価がほぼ 5 になるような授業指導が

できるようにしたい。 
・ 今回気づいた自分に足りない沢山の点を改善し，来年の実習に向けて私は最善を尽くし

てよりよい授業作りに力をいれたい。 
・ 他のクラスメートからもらった良い点を活かしてより良い教師を目指していきたい。 
 

考察

 
本章では，前章の結果が明らかにした省察の具体的な内容と省察を通した学びの促進に

ついて，4 つの観点から考察する。 
 

課題と改善点の可視化

数値で示された模擬授業の自己評価は，履修生がそれぞれの授業や授業力の課題と改善

点に気づくことを可能にし，結果的には自律的な授業力の向上を促すことにつながってい

く。省察を通した履修生の課題に対する自覚とそこからの学びを示すいくつかの項目に注

目したい。いずれも自己評価の平均値が全体として低かった自己評価記述文の項目である。 
4 月の段階から履修生の評価が最下位だった 2 項目は 11 月まで変わらなかった。V-A-5

「予期できない状況が生じたとき，指導案を調整して対処できる」と VII-F-1「学習者の誤

りを分析し，建設的にフィードバックできる」の 2 つの自己評価記述文である。どちらの

項目も，生徒の反応に応じてその場で対応できるだけの即興的な力が求められており，現

職教員にとっても必ずしも容易なことではない。したがって，模擬授業を実際に体験した

ことで多くの履修生がその難しさに気づき，課題として自覚したからこそ自己評価点が低

くなった，と考えることもできる。また V-A-5 については最後まで評価にばらつきが多か

った点も，習熟に個人差が出やすい項目であることを考えれば，ある程度まで理解できる。

そして，各項目は確かに最後まで自己評価は低かったものの数値自体は少しずつ上昇した

ことも事実である。苦手意識を感じつつもこの項目を改善しようと意識していた履修生が

多かったことを，数値だけでなく「省察レポート」の記述結果は裏付けていた。模擬授業

後に自己評価を行うことで自分の課題を具体的に認識したからこその数値の上昇と読み取

ることができる，履修生自身の学びと変容を示す好例とも言えるだろう。さらに模擬授業

を実施後の省察からの学びが表れていたのが，後半に低い評価で示された項目である。中

でもやりとりの指導は，履修生にとって大きな課題となった。関連する項目（II-A-4 ，IV-C-2）
への自己評価は模擬授業後，他の項目より大きく値を下げたことを結果は明らかにした。

自己評価の上昇率も鈍い。次期学習指導要領が重視するやりとりではあるが，実際に模擬

授業を行ったことで多くの履修生が予想以上の難しさに気づいたことが分かる。事実「省

察レポート」の記述は，履修生が意識しつつも中々うまく実際の授業に活かすことができ

ない現実を自覚していることを伝えていた。だが同時に，このような自覚が履修生に，計

画の段階で V-E-2（「学習者が授業活動において英語を使うように設計し指導できる」）を意

識させたことを，結果はまた示していた。学習者の英語使用の促進につながる本項目の上
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昇率はかなり高かった（1.3）。自分の課題に意識的に取り組み，改善を目指した結果，V-E-2
の自己評価もまた高くなっていった，と判断できよう。結果的には授業の後半に進むにつ

れて，微増とは言え徐々に II-A-4，IV-C-2 の自己評価は上がり，後者は評価のばらつきも

僅かながら減少した。課題であるやりとりの促進について模擬授業の計画段階から意識し

た指導を行うことで，履修生が少しずつでも項目に対する理解を深め，力をつけていった

学びのプロセスをみることができる。やりとりについては最後まで課題を感じていた履修

生が多かったことは確かだが，たとえ現段階での向上があまり無くても，今後につなげら

れる視点が重要であろう。ある履修生は「省察レポート」にどのように自分が改善してい

くべきかについて以下のように記していた。 
 

・ 自分が一方的に説明したり，生徒の答を聞く前に自分が言ってしまいがちだと分かった。

そういう時には，ヒントをうまく用いて生徒を答えに導けるようにしたい。 
 
省察を通したこのような課題の捉え方こそが彼らの課題からの学びと成長を促すことにつ

ながる。自分の模擬授業を J-POSTL の自己評価記述文を用いた省察は，履修生に自身の授

業の課題や改善点を可視化する機会を提供した，と言えるだろう。 
 

学びと成長の可視化

自己評価で高得点を獲得した自己評価記述文はいずれも模擬授業と関連が深い項目が多

かった。とりわけ最終的に得点が 1 位になった V-D-2（「フラッシュカード・図表・絵など

の作成や視聴覚教材を活用できる」），I-B-4（「学習者の知的関心を考慮できる」）はいずれ

も，履修生が前・後期両方の模擬授業で行った口頭導入と密接に関連する項目であった。

その高い上昇率は、模擬授業での実践を通して履修生が自分の学びに自信をもち，自己評

価も高くなっていたことをまさに示していた。前章の「省察レポート」の記述例に表れて

いた通り，学習者の興味・関心を重視して模擬授業に取り組んだ履修生の言葉は，I-B-4 や

IV-B-6（「学習者のやる気や興味・関心を引き出すような活動を設定できる」），11 月に急上

昇した V-A-1（「学習者の関心を引きつける方法で授業を開始できる」）に対する高得点と共

に，履修生の学びの変容を示唆するものである。同様に，II-D-7（「リーディングとその他

のスキルを関連づけるような様々な読んだ後の活動を選択できる」）もまた履修生の学びと

その成長を示す好例と言える。4 月当初 3 番目に低かった自己評価（2.14）は 11 月には 3.56
で急上昇した項目である。後期模擬授業で重視したポイントであり，履修生の意欲的な取

り組みが高得点の背景にあることが分かる。評価のばらつきが最も少なくなった I-B-4 をは

じめ、ここに紹介した大半の項目は評価のばらつきも後半は徐々に減っていった。自己評

価記述文を用いた省察は，履修生に模擬授業を通した授業力の向上と模擬授業からの学び

の可視化を促した。「省察レポート」に自身の向上や成長への気づきを綴った多くの履修生

の記述は，その証左であろう。 
 

自律的な省察を促す

準備から終了後の振り返りに至るまで，J-POSTL の自己評価記述文を繰り返し活用する

ことは，履修生に模擬授業に伴う自らの課題と対峙しよりよい授業をめざす省察を可能に
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した。年度当初と較べると自己評価の数値は全体として向上したが，しかしこれは全ての

履修生が同様に右肩上がりの傾斜を辿ったということを意味しない。前期模擬授業で高く

評価した項目について後期模擬授業後に自己評価を下げた履修生が複数いたが，その理由

は一様ではない。後期模擬授業で他の項目に力を注いだ分をカバーしきれなかった履修生

もいれば，項目に対する理解が深まったからこそ高い数値をつけることに躊躇した履修生

もいた。V-C-1 や V-A-3 などの項目で最後まで評価のばらつきが大きかったのは，大学生を

高校生と想定した授業指導場面で，これらの項目にどの程度の評価をつけるべきか，履修

生の迷いを反映しているとも考えられよう。一方で年度末の「省察レポート」は，数値が

低い項目についてその原因を検討した履修生がいたことを伝えていた。個々の学びに応じ

て，履修生が誠実かつ客観的に自己評価に向き合っていたことを示唆するものであろう。 
J-POSTL を活用した省察は，履修生に自身の課題や成長に気づく機会を提供しただけでは

なかった。今回の授業では J-POSTL の全ての自己評価記述文を用いず，各分野の自己評価

記述文の中から模擬授業との結びつきがより強いと判断した 35項目だけを選択して履修生

に提示した。限られた数の自己評価記述文ではあったが，「省察レポート」の複数の記述例

からは，J-POSTL を用いた省察を通して様々な観点から授業を捉えることの重要性への履

修生の自覚と共に，その自覚が今後も J-POSTL を利用する意欲を引き出したことが分かる。

たとえ全ての項目を扱うことができなくても，J-POSTL を用いた省察が履修生に自らの授

業力を俯瞰する視座を提供でき得ることも示唆するものであろう。 
 

学びと成長を促す省察をめざす指導の工夫

自己評価記述文を履修生に提示するだけで，彼らの自律的な省察を促すことは難しい。 
J-POSTL を省察ツールとして効果的に使用するためにはその導入や利用方法において履修

生の振り返りを学びにつなげる為の様々な工夫が必要である。第 2 章の研究環境で述べた

通り，模擬授業の準備段階から実施後まで，筆者は関連の深い自己評価記述文を段階的に

繰り返し用いて省察を促してきた。それによって履修生が，個々の項目をより深く理解し，

自身の模擬授業や授業指導に対する学びを深めると共に，授業改善への主体的な行動につ

ながることを期待した。さらに，多様な視点からの振り返りを促す様々な機会と手段（吉

住 2017）を履修生に提供したことが，模擬授業からの重層的な学びを引き出すことを可能

にした，という点にも注目したい。とりわけ，模擬授業終了 2 週間後，自己評価の数値を

記入した「J-POSTL を用いた振り返り項目一覧・記録表」（資料 1）と，同時に提出させた

「MT（＝模擬授業）振り返りレポート」（資料 2）は，履修生により深い省察を促すことを

意図したものであった。流れとしては，模擬授業後履修生は自分の行った模擬授業の録画

映像を 3 回以上視聴した上で，他学生のコメント・シートや直後のフィードバック内容を

踏まえ，また自己評価記述文の各項目への自己評価をしながら，自分の模擬授業を再度振

り返る。それを「MT 振り返りレポート」として記述レポートにまとめるのである。前期，

後期のそれぞれの模擬授業後に，自分の今の授業力と今後の課題を履修生自身が省察を通

して自覚し，そこからの学びを次に活かすことを期待したものであった。自己評価記述文

の同じ項目について，協働的な学び合いを通して，4 月，7 月，11 月と省察を繰り返すこと

で，自己評価記述文の意味する内容に対する彼らの学びはより深まり，自分の授業指導の

改善点を自覚する。前章で紹介した「省察レポート」の記述例は，J-POSTL と共に自分の
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授業録画ビデオを見直し省察する履修生の姿とともに，前期の自分の課題を後期の模擬授

業で改善しようとする彼らの姿勢を伝えるものであった。これらのことから，省察ツール

J-POSTL を活用した振り返りを繰り返し行うことは，「J-POSTL を用いた振り返り項目一

覧・記録表」を用いて自己評価の数値を一覧表で示すことで，さらに「MT 振り返りレポー

ト」を用いて一覧表の自己評価の数値の意味を自ら言語化することで，履修生自身が自分

の授業と授業力を多角的かつ客観的に振り返ることを可能にする，ということが示唆され

た。そして同時に，これらの分析結果からは，選択した自己評価記述文の妥当性と他の多

くの自己評価記述文の指導についての更なる検討と指導の工夫が，授業担当者への今後の

課題として提示されたと言えるだろう。 
 

．おわりに

本研究の目的は，模擬授業指導への J-POSTL の活用が教職課程の履修生に，どのような

省察を促すかを明らかにすることであった。結果は，履修生の学びに応じて指導を工夫し

ながら進める J-POSTL を活用した省察が，履修生に自らの課題と学びへの気づきを促し，

模擬授業からの重層的な学びと自律的な成長への支援を可能にすることを示唆した。本研

究によって，模擬授業を通した履修生の学びがどのようなものであり，それがどのような

プロセスを辿って変容し彼らの成長を促し得るか，履修生の省察の具体的な内容をある程

度明らかにすることができた。省察を通した模擬授業からの学びを探った本研究は，より

よい授業を目指して成長する履修生の姿を示す。模擬授業指導に，履修生の学習段階に合

わせ，学びのプロセスに沿う形で J-POSTL を段階的に活用した結果，履修生は授業力に対

する理解と省察を徐々に深め，それが自律的な授業改善への姿勢につながった。J-POSTL
を繰り返し，段階的に使用し，成長のプロセスを可視化する多様な振り返りの視点を指導

に取り入れることで，履修生は自らの成長を実感し，今後の課題を自覚する。当初かなり

難しい印象をもっていた自己評価記述文であっても，それがどのように授業力を支えるの

か，具体的な例を挙げながら他の履修生に助言ができるほどに成長する履修生さえ現れた。

協働と学び合いの中で進められた J-POSTL を活用した英語科教育法の授業実践を通して，

省察を通した履修生の授業力の向上と自律的な成長に確かな手応えを示唆するものである。 
本研究はまた，授業担当者である筆者に今後取り組むべき課題と自らの教職課程の授業

を省察する貴重な機会と材料を提供した。本研究が対象とした履修生の数は少なく，

J-POSTL の全ての自己評価記述文を扱ったわけではないため対象データの情報量は限られ

た。また個々の履修生の省察の数値や内容の違いを詳しく扱うこともできなかった。これ

らを今後の課題としたい。最後に履修生の「省察レポート」から 2 つの記述を引用したい。 
 

・ この授業を受講するまでは，自分が英語で授業を行うことができるようになるなんて思

ってもいなかったし，この自己評価記述文を読んでも理解できないところもあったので，

自分が大いに成長したと感じることができた。 
・ J-POSTL によって自己評価をつけてきたので，自分の課題や問題点を明確にみつける

ことができた。そのため，回を重ねる毎に改善することができた。今後も自己評価を続

けて効果的な授業ができるように努めたい。 
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彼らは省察し成長する教師への第一歩を踏み出した，と言ってよいだろう。 
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補遺 2. 資料 2     後期「Micro-teaching（＝MT）の振り返りレポート」について  
2017/9/22（KU）  

＊自分の MT の録画ビデオを３回以上視た上で、前期と同様、当日の合評、「J-POSTL（第５回資料参

照）振り返り項目一覧」、他学生の「コメント・シート」,内容を踏まえ、各自以下の内容・要領で①「MT

の振り返りレポート」を作成し、②「J-POSTL 振り返り項目一覧」、③「コメント・シート」, ④「授

業録画 USB」と共に提出して下さい。※USB には専用番号・氏名  
 
◆提出日時：自分の MT 実施から２週間後の授業時  ※レポートは紙媒体として手元に残しておく  
◆書式：A4 版縦・横書き 1 枚 (両面 )、以下の要領、書式を必ず守り、ワープロで作成する  

･下の [見本 ]の通り、タイトル等は一番上、氏名、専用番号等は必ず両面、一番下に記入すること  

 ･字数：2,000～2,200 字  ＊最後に必ず文字数を明示する。  
･フォント他：書体は自由。サイズは日本語、英語共に、10.5～11pt が目安。    

◆内容  

･次の 1～6 の項目全てについて、自分の MT を振り返り、レポートを作成する。  
･ [  ] 内に示された各項目の文字数の目安に従った上で、レポート全体を 2,000 字程度にまとめる。  
･各項目を見出しとして（番号とゴシック、下線部の部分）書いた上で、自分の考えを述べること  

1. 指導案の狙いと工夫  [200～300 字 ]：立案時に何を狙い、どんな工夫をして MT に臨んだか、を述べる。  

2. 他学生からのコメント [400～500 字 ]：1)良かった点、2)改善点を分けて、指摘されている内容のポイン

トを箇条書き形式でまとめる。  
3. 自分の MT 振り返り [800～1,000 字 ]：1、2（↑）をふまえ、自分の授業録画ビデオを最低 3 回以上、メ

モを取りながら視聴した上で、自分の MT の良かった点と改善すべき点を、  

1) 内容  2) 指導技術  (板書、説明方法など )、3) その他、の 3 つの観点から振り返る。  
4. MT 総括  [40 字程度 ]：今回の MT を次の 1) か 2) の様な形で簡単に述べる。  

1) 前期の MT の反省を｛大いに活かし、ある程度活かし、少しは活かし、｛全ての点で  / 大体は / 半
分程度は / 少しは｝自分の狙った通りの授業ができた。    

2) 前期の MT の反省を｛余り、全く｝活かせず、｛ほとんど / 全く｝狙ったような授業ができなかった。  
5. 総括の根拠 [200～300 字 ]：上記 4（↑）と自分が総括する理由または原因  
6. 今後の課題 [400～500 字 ]：全てをふまえ、今後よりよい指導案の立案と授業改善に向けて自分が取り組

むべき課題を、箇条書きで述べる。  

                                                    ＜見本＞ 

KU 英教法 II（  ）__月＿日実施「後期 MT の振り返りレポート」  

2017 年__月__日提出  

1. 指導案の狙いと工夫：  

 

 

2. 他学生からのコメント  

  1)良かった点：  

 

                                ※途中は省略                  

 

 
6. 今後の課題  

  1)  

2)  

＊総文字数（ ）文字  

MT 記号 ( --- ) 専用番号 (   ) 学籍番号 (      ) 氏名 (             ) 

最後にレポート全体の総文字数を書く  

タイトルに自分の MT 実施日を書く  

MT は実施日対応アルファベットと数字の

組み合わせで示された各 MT 記号 [例 ] A－2 

※この氏名欄はレポート両面に記載する  

1~6 まで最初に各項目 (番号を

含む )を書いた上で、文を書く  

自分の英教法クラスのアルファベットを書く  
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【論文】

若手英語教師による学びと成長の軌跡

―授業研究協議会後のインタビュー分析に基づく教師の認知―
 

髙木亜希子

 
要旨

本研究の目的は，若手英語教師 1 名を研究対象者とし，授業研究協議会での学

びをどのように省察し，自身の信念を踏まえて実践の変容と教師としての成長を

どのように捉えているか，明らかにすることである。2014 年度から 3 年間にわた

って，研究対象者の 10 回の授業が録画され，毎回の授業後に映像の視聴とそれに

基づく話し合いの授業研究協議会が開催された。本稿では，2～3 年目の授業研究

協議会直後に実施された，研究対象者とのインタビューの分析結果に焦点を当て

て論じる。インタビューの質的内容分析の結果，「生徒の発話」「生徒とのやりと

り」「本文の内容理解」など 9 つのカテゴリーが浮かび上がった。授業中，授業後，

授業研究協議会における省察の過程で，授業者は他者の全ての助言を実践に取り

入れるのではなく，自身の信念や知識に照らし合わせながら取捨選択をし，試行

錯誤を行いながら，実践を変容していくことが明らかになった。 
 

キーワード

若手英語教師，教師の成長，授業研究協議会，インタビュー 
 

１．教師の学びと授業研究

 教師の学びと成長における省察の機能 
教師の成長過程は長期的であると考えられており，日本の教師教育研究においては，教

師が授業経験に基づき発達していく「成長・熟達モデル」が用いられている（坂本 2007）。
秋田（2004）は，教師は，日々生徒たちとやりとりをしながら，刻々と変化していく状況

に対処した上での判断を行う「適応的熟達者」であることが求められる職業と述べている。

したがって，秋田によれば，教師は，理論を実践に適用できる問題解決の技術を持つ専門

家である「技術的熟達者」ではなく，「適応的熟達者」であると共に，「問題に枠組みを与

え，行為をしながらその問題の解決の中で状況と対話し，反省しながら行為をしていく思

考様式」（p.186）を持つ「反省的実践家」でもある。 
新保・長倉（2013）は，日々の授業実践において，反省的実践家としての教師を確立す

るシステムとして，「授業構想（Plan）」，「授業展開（Do）」，「授業省察（Check）」，「再デ

ザイン（授業改善：Action）」のサイクルを示している。授業省察から再デザインの過程の

重要性を述べた上で，このサイクルの実効性の課題として，以下の 3 点を指摘している。1
点目はPDCAサイクルの中でもC→A→P→Dの時間の確保とより良い指導のあり方や理論

を抽出し，次の授業構想や授業展開につなげていく質的保証がないことである。2 点目は授

業省察から再デザインの過程が各教師にゆだねられ，他者の視点が入りにくいことである。
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3 点目は，授業省察から再デザインの過程に対して，自らの授業の実践力の向上を自覚する

ものにならないことである。その理由として，多くの教師にとって次の授業をどうするか

が優先的な課題となり，メタ認知的な視点から授業実践力の向上を実感できる状況になら

ないことが考えられる。 
新保・長倉（2013）が挙げた課題の二点目に関連して，Laughran（2002）は，教師が

一人で省察をした場合，省察を通して，教師が自身の信念を強化し，授業実践を合理化し

てしまう可能性がある。しかし，他者の視点を取り入れることで自明の前提を問い直し，

多面的に実践を捉えることができると指摘している。また，Penlington（2008）は，他者

との対話を通して，教師がある行為の決定をする際の思考の過程である「実践的根拠

（practical reasoning）」を発達させることができると述べている。その理由として，日々

の多忙さの中で，実践的根拠は暗黙知となっているが，他者からの問いに対して，実践に

ついて深く省察し，その根拠を言語化することで，根拠が妥当であるか改めて問い直すこ

ととなるからである。そこで，授業の振り返りを取り入れた授業研究である「授業リフレ

クション」（澤本，1996）や校内研修会などの形での「授業研究協議会（以下，協議会）」（授

業検討会，授業研修会，事後協議会，事後検討会を含む）は，他者の視点を取り入れるこ

とができる機会となると考えられる。 

 授業研究協議会における教師の学び 
秋田（2008）は，協議会を授業研究のサイクルの中に位置づけ，「授業において，何を捉

えどのように関連づけ意味づけて捉えているかを語り合うことで，授業を言語的に再構成

して考え学ぶ場」（p.118）としている。また，Stahl（2006）の協働学習過程の考え方を援

用し，教師が暗黙知の理解を他者に語ることで焦点化と意味の形成をしていき，協働で生

徒の学習や授業についての理解や知識を構成していく過程と述べている。しかしながら，

協議会での学びがすぐに習得され，教師の変容や成長に結びつくわけではない。Clark & 
Hollingsworth（2002）は，専門職としての教師の成長過程が「研修」，「知識・信念の変化」，

「実践の変化」，「生徒の学びの変化」へと単線で示される教師の成長モデルに疑問を呈し，

相互に関連し合う成長モデル（図１）を提案した。 

 
図 1. 教師の成長の相互関連モデル 
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このモデルでは，外部の領域以外は教師の個人世界にあり，実践，結果，個人の３つの

領域と分けられる。それぞれの領域で起こった変化が別の領域に変化を起こすには，「省察

（reflection）」と「行為（enactment）」の媒介過程が関わる。ここでの行為は，例えば，

協議会で学んだことを実践でやってみるという単純な行為ではなく，教師の信念や知識，

経験も踏まえての行為を指す。したがって，協議会で得た知識は，教師が持つ課題意識，

信念，知識，技能により取捨選択され，新たな知識を実践で試したとしても，生徒の学び

の変容がなければ，教師の信念も変容せず，教師の学びとして獲得されないと考えられる。

また，教師が働く学校の文脈（変化環境）も，教師の成長の全ての段階に影響を与えてい

る。 
上記のモデルでは，協議会に参加している全員が学ぶという前提で教師の学びを捉えて

いるが，授業者と非授業者の学び方は異なることにも留意する必要がある。坂本（2010）
は，協議会における授業者と非授業者の思考過程を実践の表象，問題の表象，代案表象の 3
つの表象概念に着目し比較検討した。その結果，3 点の特徴が明らかになった。1 点目は，

具体的事実に基づいた他者の発言について，授業者は事前の協議会と授業意図に基づいて

再文脈化し，授業の意図を再意識化した。しかし，非授業者は発言を具体的な観察事実と

結びつけて再文脈化し，授業に対する解釈を発展させた。2 点目は，授業者も非授業者も自

身の問題枠組みに即して授業を解釈した。3 点目は，協同的な省察場面は，授業者にとって

は授業意図を問い直す機会であったが，非授業者にとっては授業の難しさを認識する機会

となった。 
次に，協議会における発話を分析することで，協議会の談話の特徴を捉えた先行研究を

紹介する。坂本・秋田（2008）は，2 人の熟練小学校教師に着目し，協議会での発言記録，

協議会後のアンケート，協議会の後日に行われたインタビューを基に，教師の思考過程を

分析した。その結果，協議会で話し合われる研究授業に対する問題化，教師が自身の見方

を問い直す問題化，教師自身の実践の問題化の 3 種類の問題化があることが明らかになっ

た。別の例として，酒井・石川（2009）は，2 つの小学校の協議会の談話分析を比較する

にあたり，「教材」，「教師の働きかけ」「子ども・学習活動」，「子ども・個の学び」の 4 カ

テゴリーに分けた上で発言内容に小見出しをつけ，時系列に並べた。その結果，一つの協

議会では「子ども・個の学び」についての発言が最も多く，子どもの学びを前時の姿やそ

れ以前の日常的な経験とのつながりの中で捉えようとし，もう一つの研究協議会では「教

師の働きかけ」についての発言が多く，教師の手立てが有効かどうかが話題の中心であり，

学校の文化の特徴が発言に影響を与えていることが示唆された。 
小笠原，石上，三上（2012）は，上記で示した協議会の談話の特徴に関する先行研究で

は，1 回の研究授業の分析が主となっており，それぞれの教師が協議会において，具体的に

何を問題の対象として，そこから何を学んでいるかという具体的な学びに焦点を当ててい

ないと批判している。そこで彼らは，小学校における協議会 2 回分の小グループによる発

話記録を分析し，授業者の学びとして，「過去の経験との比較を通して自身の実践を再構成

する」，「教授方略の妥当性について解釈を述べ合うことでその意味を学ぶ」，「多数の解釈

から子どもの見方や考え方を多面的・多角的に捉えられる」という 3 点を見出した。 
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 ビデオを用いた教師教育としての授業研究の意義

1.2 では協議会における教師の学びについて概観した。協議会の多くは校内研修として行

われ，参加者が実際の授業を参観した後に協議会が行われることが一般的である。しかし

ながら，教師教育の一環として，教育学の分野ではビデオを用いた授業研究も広く行われ

ており（例えば，藤岡 1991；稲垣 1995），ビデオ視聴による協議会も考えられる。

Kleinknecht & Schneider（2013）は，ビデオによる授業研究の意義を以下の 2 点にまとめ

ている。1 点目は，オーセンティックであり，ビデオの観察者にとって関連のある形で，現

実を捉えることができる点である。つまり，ビデオの観察者は，様々な面で自身の実践に

引き付け，ビデオの授業に深く入り込むことが可能となる。2 点目は，ビデオの観察者は，

一歩引いて授業で起こっている状況を吟味することができ，ビデオを止めたり，何度か再

生することで，処理しやすいサイズで教室の複雑な状況を観察することができる。後者の

利点は，ビデオの観察者のみならず，当該ビデオの撮影をされ，協議会に参加している授

業者にも当てはまり，自身の実践について改めて振り返る機会となる。授業者が自身のビ

デオを見ることによる他の利点として，教師が高い動機づけのもと情感を込めてビデオを

観察し，生徒の学びについての教師の気づきの能力に肯定的な変容をもたらすことも指摘

されている。 
 

 問題の所在と本研究の着想 
以上，教師の学びと成長における省察の機能，協議会における教師の学び，ビデオを用

いた教師教育としての授業研究の意義と方法について概観してきた。先行研究を踏まえる

と，課題として大きく 点が挙げられる。一点目は，協議会に関する多くの研究が，校内

研修として授業参観後に小学校で実施されていることである。校内研修以外の研究会など

の場で実施され，なおかつ中学・高校の英語科を対象としたビデオに基づいた協議会に関

する先行研究はほとんど見当たらない。二点目は，小笠原ら（2012）も指摘しているとお

り，協議会の発話・談話分析は 1 回単位の研究授業の分析が主であり，長期的な視点で授

業者の視点から協議会における教師の学びや実践の変容を捉えた研究があまりないことで

ある。また，協議会の発話・談話分析は，協議会時における教師の学びや教師の思考過程

のある側面を捉えることができるが，協議会前後の実践の変容は明らかにできず，授業者

自身の視点を十分に反映することは難しい。 
筆者は，2014 年度からの 3 年間，若手教師の成長を支援する研究グループの一員になっ

た。本研究グループの研究目的は，若手教師が抱える教科指導の課題とそれらの解決に対

する支援のあり方とその効果について，事例研究を行い，教師を成長させるより良い新任

英語教員の研修システムを提案することであった。研究対象者は教員歴 3 年目の若手教師

であり，研究代表者及び 5 名の研究分担者がそれぞれ関心のある観点から多角的に若手教

師の成長過程を捉えることで，中学・高校における新任英語教員研修のあり方について示

唆を得ることとなった。1 年目の協議会は，参加者がビデオを視聴して，自由に質問や意見

を述べる形式であった。筆者は，授業者に対する問いや助言が授業改善に資するものであ

ることは理解しながらも，協議中，授業者自身の生徒に対する思いや実践に対する気持ち，

授業実践の根拠などが十分に言語化されていないのではないかということが終始気になっ

ていた。その中で，最も印象に残っている場面がある。第 2 回の協議会で，生徒がペアワ
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ークで活動をする意味を授業者が問われた際，授業者の以下のような発言が見られた。 
 

私この 2 年とちょっとの積み重ねで，自分だけが話してる授業の空間に不安を感じる

んですよ。（中略）自分だけがしゃべってる空間にすごい不安を感じて。生徒がしゃべ

ってる状態が一番，なんかこれよくないかもしれないですけど，安心感というか，生

徒達も英語を話してるから安心する部分があったなっていうふうに思っていて。 
 
筆者は，この発言において「不安」という言葉が気になり，その意味を尋ねたところ，

以下の補足説明がなされた。 
 
与えるだけって言うのは，本当に聞いてるのかなっていう不安もありますし，やっぱ

り生徒が考えたりとか発するっていうことの方がいいのかなといいますか。なんか自

分だけが話してても，この 40 人に伝わってるのかなっていうのがいつも不安。だった

ら，友達同士でわからないところ聞きあって考えたりとか，何よりも生徒が英語を発

する機会があるって言うことが，自分の中では今一番良いことだと思ってる。 
 
その後，他の参加者との対話の中で，日頃の授業において，オーラルイントロダクショ

ンなどの形式で，生徒の声を拾いながらやりとりをする場面がないことが明らかになった。

上記のエピソードから，筆者は，授業者の気持ちや授業実践の根拠を授業者自身の言葉で

語る機会を増やし，授業者の暗黙知を明らかにすることと，実践に対する深い省察を促す

ことの必要性を感じた。 
授業における教師の行動の背景には様々な思いがあり，ビデオで目に見える実践からは

他者には分からない部分も多くある。また，授業者に対し多角的な観点から助言が行われ

ても，授業者はその全てを授業実践に取り入れるのではなく，複雑な実践の文脈の中で，

自身の信念や知識に照らし合わせながら取捨選択をしていくと考えられる。そこで，筆者

は，2 年目以降，毎回の協議会直後に，授業者に個別インタビューを行い，授業者の視点か

ら授業実践と協議会における学びについて，協議会では言語化されていない側面を照らし，

語りによる教師の学びの認知を明らかにし，教師としての成長を捉えたいと考えた。 
協議会に関する研究方法として，最もよく用いられるのは研究協議会そのものの談話分

析である。しかしながら，本稿は，協議会における教師の思考過程や協議会そのもののあ

り方を論じることが目的ではない。3 年間という長期間の実践の営みにおいて，教師自身が

協議会における学びと自身の実践の変容についてどのように認知しているかに焦点を当て

ている。したがって，教師への 6 回のインタビューデータを分析することで，この課題に

迫ることとした。 
 

２．研究方法

研究課題 
研究課題は以下のとおりである。若手英語教師は，協議会での学びをどのように省察し，

実践の変容と教師としての成長をどのように捉えているか。 
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研究期間 
研究期間は 2014 年 6 月から 2017 年 1 月であった。 

 
研究対象者 

研究対象者（授業者）は，2012 年度に千葉県の高校英語教員として採用された女性教師

で，研究開始時は教員歴 3 年目であった。大学時代は，本研究グループの代表者が指導を

行っており，学習意欲が高く自律的な学生であったという。英語教育を推進する高校に初

任教員として赴任したため，彼女の教師としての成長を支援したいと考え，研究代表者が

声をかけたところ対象者となることに同意をした。筆者は，研究グループの一員として，

第 1 回の協議会で対象者と初めて顔を合わせた。 
 

研究対象者の勤務校と授業の概要 
研究対象者の勤務校では，同じ科目を複数の教員が教える場合，協議して指導目標を決

定し，共同で作成した同一ワークシートを用いていた。教科書は Prominence 
Communication English（東京書籍）が使用され，授業は主に英語で行われた。考察対象

とする授業に，研究代表者がビデオ撮影に出向き撮影を行った。1 年目は 4 回，2～3 年目

はそれぞれ 3 回（計 10 回）であった。対象授業は，1 年目は 2 年 A 組，2 年目は 3 年 C 組，

3 年目は 1 年 B 組であった。授業日時と授業内容は表 1 に示すとおりである。 
 
表 1. 授業日時と授業内容 

授業日時 授業内容 
2014 年 6 月 12 日 
第 1 時間目 

100 語程度の睡眠に関する 4 種類の文章を個別に読ませ，その後グループで内容を

伝え合わせるジグソーリーディングを行った。 
2014 年 7 月 3 日 
第 1 時間目 

6 歳の黒人の少女と彼女を護衛する顔が写っていない 4 人の男たちの写真の文章に

ついて，英語の QA をペアで解答した。その後，サマリーを作り，発表させた。 
2014 年 10 月 9 日 
第 1 時間目 

ウミガメは産まれた海岸に戻る時に地球の磁気を頼ることの文章について，英語の

QA をペアで解答した。その後，キーワードを選び，サマリーを作り，発表させた。 
2014 年 11 月 20 日 
第 1 時間目 

はやぶさはイトカワの粒子を入れたカプセルを発射し，カプセルは地球に戻る文章

について，英語のＱＡをペアで解答した。その後，ディクトグロスを行った。 
2015 年 4 月 28 日 
第 2 時間目 

地下水の見つけ方について 3 つの選択肢から 1 つを選び，その理由を答えさせた。

その後，4 人のグループで議論し，グループの結論を発表させた。 
2015 年 10 月 13 日

第 2 時間目 
平安時代の布地の染め色を再現しようとする吉岡幸男さんについての文章をチャー

トに情報転移させる活動をさせた。その後，音読し，オーラルサマリーをさせた。 
2015 年 11 月 17 日 
第 2 時間目 

小さな言葉の違いが相手に与える影響が違うという異文化コミュニケーションにつ

いての文章を読み，ＴＦに答えさせた後チャートに情報転移させ，音読させた。 
2016 年 6 月 2 日 
第 3 時間目 

子どものライオンをペットとして飼う若者に関する文章を読んで理解したことにつ

いてペアで語りあう活動，本文を聞く活動，読んで TF に答える活動を行った。 
2016 年 9 月 29 日 
第 3 時間目 

オバマ大統領がプラハで行った核兵器なき世界の演説についての文章を読み，サマ

リーを完成させる活動，実際のオバマ大統領の演説を聞く活動を行った。 
2017 年 1 月 19 日 
第 3 時間目 

マラウイで風力発電機を作った少年についての文章をもとに，電気がない暮らしに

ついてペアで話す活動，本文のリスニング活動，リーディング活動を行った。 
 

授業研究協議会の概要 
授業のビデオ撮影の 1 週間～2 か月後に授業者と参加者が集まり，各回 2 時間半～3 時間

の協議会が開催された。協議会は全て録音され，研究補助者により文字起こしが行われた。

本協議会では，教育学分野でよく知られている「授業カンファレンス」や「ストップモー
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ション方式」などビデオによる授業研究の特定の方法に基づくものではなく，研究代表者

が適切とみなす方法が選択され，各年度で協議がしやすいものへと改善されていった。 
1 年目の参加者は，授業者の他に熟練の中学校教員 1 名と大学教員 4 名であった。指導案

に基づいた授業者による授業の目的などの説明の後，ビデオを活動ごとに区切って視聴し，

各自が自由に質問や意見を述べる形式で活動ごとに協議を行った。 
2～3 年目の参加者は，1 年目の参加者の他に，大学教員 1 名と研究代表者が大学時代に

指導した若手高校英語教員 4 名が加わった。参加者の都合により，全員が集まれない回も

あった。協議方法は 1 年目と異なり，付箋を使ったワークショップ型であった。2 年目は，

授業視聴の前に 3 色の付箋が配布され，参加者（授業者含む）は視聴しながら，黄色には

授業で良いと思う点，赤色には疑問点，緑色には改善点を記入した。一枚の付箋には一項

目で，書いた人が特定できる記号も記入した。授業の活動ごとにビデオ視聴を区切り，参

加者は色ごとに分けて付箋をホワイトボードに貼った後，似た内容付箋の内容をグループ

化し名前を付与した。研究代表者が司会となり，付箋の記入内容について参加者が口頭で

補足説明を行い，他の参加者と協議をした。意見が出尽くした後，次の活動の視聴を行い，

同じ過程を繰り返した。3 年目は，付箋が 2 色となり，緑色には良い点，疑問点・改善点は

赤色に記入した。2 色になった理由は，2 年目において疑問点と改善点の区別がつけにくか

ったためである。また，活動ごとではなく 50 分を通してビデオを視聴し，付箋には「復習」

「リーディング」などの活動名も記入した。 
1 年目の協議会では，熟練の中学校教員の発言回数と発言量が最も多かったが（望月他

2016），2～3 年目の協議会では全員が同程度に発言する機会があった。 
 

データ収集と分析法

データ収集法：1 年目はインタビューを実施しなかった。2 年目から，協議会の直後

に授業者と 1 対 1 で半構造化インタビューを実施した。半構造化インタビューを選択した

理由は，研究対象者の反応を見ながら，語りを引き出していくことができると考えたから

である。6 回のうち，第 1～3 回，第 5 回は筆者がインタビューを担当したが，第 4 回と第

6 回は筆者が協議会に参加できなかったため，研究代表者が担当した。インタビュー時間は，

合計 99 分，平均 16.5 分（第 1 回 16 分，第 2 回 22 分，第 3 回 26 分，第 4 回 7 分，第 5
回 19 分，第 6 回 9 分）であった。インタビューは IC レコーダーに録音され，研究補助者

により文字起こしが行われた。 
6 回のインタビューで設定された質問項目は筆者が作成した 13 項目（表 2）であった。

第1回は5項目を準備し，授業者自身の授業に対する考え方と教師としての強み（項目1,2）,1
年目の協議会を終えての課題意識（項目 3），今回の協議会での学び（項目 9,10）について

尋ねた。第 1 回のインタビューを終えた時点で，新たに項目を作成し，第 2 回～第 6 回は，

6 回の協議会の連続性を意識しながら，毎回の協議会で授業者が何を学び，今後の授業へど

のように生かしていこうと考えているかについて探るため，同一の 7 項目（項目 4～10）を

用いた。なお，第 3 回は，筆者の不注意で項目 9 は尋ねなかった。2 年目終了時の第 3 回で

は，1 年間の学びを振り返る項目 11，3 年目終了時の第 6 回では，3 年間の学びを振り返る

項目 12,13 を追加した。 
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表 2. インタビュー質問項目 
1. 授業で大事にしていることは何か。 
2. 英語教師としての自分の強みは何か。 
3. 昨年（1 年目）の協議会を踏まえて，今後取り組みたいことは何か。 
4. 今回の授業で意図（意識）したことは何か。 
5. 授業の目的は達成できたか。 
6. 授業中に気づいたことはあるか。 
7. 授業終了後気づいたことはあるか。 
8. 前回の協議会で気づいたことをどう生かしたか。また，成長したことはあるか。 
9. 今回の協議会で気づいたことはあるか。 
10. 今後の授業で取り組みたいことはどのようなことか。 
11．1 年間を振り返り，2 年目の協議会を通してどのような学びがあったか。 
12. 3 年間を振り返り，3 年間の協議会を通してどのような学びがあったか。 
13. 3 年間を振り返り，自分の授業で最も変化（または成長）があった点は何か。 
 

データ分析法： インタビューの逐語録はエクセルファイルに入力し，以下の（1）
～（4）の手順で，質的内容分析を行った。 
（1） 各発話へのコードの付与：授業者の発話を一言で表すようにコードを付与した。一

つの発話に 2 つ以上の命題が含まれている場合は分けて，それぞれ別のコードを付与した。

発話により，同コードが付与された場合もあった。 
（2） 2 年目の実践当初の授業者の信念と実践における課題意識の分析：第１回のインタビ

ューにおける授業者の授業に対する考え方（項目１），教師としての強み（項目 2），及び 1
年目の実践を踏まえた 1 年間の省察（項目 3）の内容をコードごとに整理した。そうするこ

とで，インタビュー開始時の授業者の信念と実践における課題意識を明確にし，第 1 回～

第 6 回の協議会における学びの過程の分析の足掛かりとした。 
（3）2,3 年目の実践と協議会における学びの過程の分析：2,3 年目の実践と協議会における

学びの過程を明らかにするため，各回のインタビューで尋ねられた「授業で意図（意識）

したこと」，「授業の目的の達成」，「授業中の気づき」，「授業直後の気づき」，「前

回の協議会での気づきの反映」，「今回の協議会での気づき」，「今後の授業で取り組み

たいこと」の 7 項目（項目 4～10）について，コードが付与された発話内容を詳細に検討し

た。その結果，気づきの場面が授業中，授業直後，協議会と順番に言及されるわけではな

く，例えば，「授業中の気づき」の回答の中で，協議会で気づいたことが語られるなど，

時系列が前後している箇所が複数あった。また，「授業の目的の達成」の項目の回答にお

いても，3 つの場面が時系列とは別に前後して語られた。そこで，授業者がどの時点である

事柄について気づいたり，考えたりしたかについて，筆者が発話の分類をし直し，全ての

コードを第 1 回～第 6 回まで表に並べた。「授業の目的の達成」における発話は，「授業中

の気づき」「授業直後の気づき」「今回の授業回での気づき」に分類されたため，表の項目

は 6 項目となった。 
次に，6 回の授業と協議会における授業者の思考と学びの連続性を見るため，複数の回で

言及されているコードに着目しカテゴリー化をしたところ，『生徒の発話』（35 コード），
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『生徒とのやりとり』（26 コード），『本文の内容理解』（16 コード），『音読指導』（15
コード），『時間配分』（10 コード），『個々の生徒の見とり』（3 コード），『生徒の

学びの質を上げる配慮』（3 コード），『指示の明確化』（2 コード），『多角的な視野の

獲得』（1 コード）の 9 つのカテゴリーが抽出された。2 つの類似したカテゴリーについて

補足説明をすると，『生徒の発話』は，生徒のスピーキング活動（やりとりと発表）と教

師からの問いかけに対する発話に関するもので，生徒の発話に焦点が当たっている。一方，

『生徒とのやりとり』は，教師が主体であり，教師とクラス全員の生徒とのやりとりに焦

点が当たっている。最後にカテゴリーごとにコードを分類し，新たに 9 つの表を作成し，

発話内容を読みながら，第 1 回～6 回の授業者の思考と学びの過程を詳細に検討した。 
（4）2 年目の実践の省察と 3 年間の実践の省察の分析：(3)の学びの過程を分析後，第 3 回，

第 6 回インタビューにおける長期的な実践の省察（項目 11~13）に関する発話内容を，(3)
の分析と関連づけて検討した。 

３．結果と考察

本章では，「2 年目の実践当初の授業者の信念と実践における課題意識」，「2，3 年目の

実践と協議会における学び」，「2 年目の実践の省察と 3 年間の実践の省察」の順で，発話

を引用しながら，インタビューデータの結果と考察を示す。「2，3 年目の実践と協議会に

おける学び」については，9 つのカテゴリーのうち，「2 年目の実践当初の授業者の信念と

実践における課題意識」でも言及され，コード数が最も多かった上位 3 つのカテゴリー，

『生徒の発話』，『生徒とのやりとり』，『本文の内容理解』に着目して論じる。 
本文及び表における「」はコード，『』はカテゴリーを示し，引用後の丸括弧内の数字は，

インタビューの回と発話のターンを示す（例. 1.2 は，第 1 回における発話のターン 2）。授

業回と協議会の表記は，3 年間で見れば，第 5 回～第 10 回となるが，本章ではインタビュ

ーの回に合わせて，第 1 回～第 6 回と表記する。 
各カテゴリーのコード一覧表において，表の左端のアルファベットは「授業で意図（意

識）したこと（A）」，「授業中の気づき（B）」，「授業直後の気づき（C）」，「前回

の協議会での学びの反映（D）」，「今回の協議会での気づき（E）」，「今後の授業で取

り組みたいこと（F）」を表す。表中のコードの直後にある数字は，2 回以上同コードが付

与された発話数（1 回の場合は数字なし）を示す。また，略語は，グループディスカッショ

ン（GD），オーラルイントロダクション（OI）,オーラルサマリー（OS），ワークシート（WS），
ウォームアップ（WU）を指す。本文中で言及されたコードはハイライトされている。 

 
 年目の実践当初の授業者の信念と実践における課題意識 

授業者の信念：授業者が授業で最も大切にしていることは，「生徒が英語を発話する

機会を増やすこと」であり，具体的内容として，以下の発言があった。 
 

自分が英語を聞かせるっていうことよりも，授業 50 分の中でいかに生徒が英語を使っ

て授業が終わった後に英語が頭に残っているかっていうのを考えながら作るようにし

ています。（1.2） 
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その理由として，アメリカ留学時代の経験が語られ，長い間，一生懸命英語を勉強してき

たつもりであったが，実際に大学時代にアメリカに行っていざ英語を使おうとした時，今

まで勉強してきたことが生かせず，何をしてきたのだろうと思ったとのことであった。 
次に，英語教師としての強みについて尋ねたところ，授業でやりとりのデモンストレー

ションをするときに教師自身が明るく元気に「生徒に見本を示すこと」を意識していると

述べていた。その際，生徒を引き込みながら，生徒も英語を使うことを楽しめるように行

いたいと考えており，オーラルイントロダクションのために実物のキノコを教室に持ち込

み，生徒から良い反応が得られて嬉しかったというエピソードが語られた。 
 

実践における課題意識：授業者が 1 年目の協議会を踏まえ，今後取り組みたいと考

えていることは，「生徒とのやりとりを行うこと」であった。授業は英語で進められていた

が，例えば，本文の内容理解の活動では，準備した原稿に沿って質疑応答が行われており，

生徒との自然なやりとりはあまりされていないことについて，協議会でも指摘されていた。

そこで，「生徒とのやりとりを通した個々の生徒の見とり」が大切であると授業者も意識し，

「生徒とのやりとりができるための技能の向上」についても以下のとおり言及された。な

お，「見とり」は，学校教育でよく使われる用語で，生徒の様子を見つめる，理解するとい

う意味である。

 
教科書の本文をコピーして，要約を言わせたりとか，そういうのをもちろん表現が定

着すれば外の世界で使えると思うんですけど，それよりも生のやり取り，これ，自分

が教えられる授業ができないってことはまだ自分にそのスキルが足りてなくて，生徒

たちにもそれできるようにさせてあげないと私と同じだなというふうに思いました。

（1.28） 
 

 年目の実践と授業研究協議会における学び 
生徒の発話：『生徒の発話』は，3.1 でも示されたとおり，授業者が常に課題意識を

持っていたテーマであり，最も多くなおかつ全ての回で言及されていた（表 3）。授業者は，

4 技能の言語活動の中で，特に生徒のスピーキング活動に関心を持ち，生徒の発話の量を増

やし，質を上げることに注意を払っていた。

 
表 3.『生徒の発話』のコード一覧 

第 回 第 回 第 回 第 回 第 回 第 回

「生徒が自分

の気持ちや考

えを表現する

こと」

「 のまとめ

の準備をして

いないこと」

「活動目的が

明確でないこ

と」「問題を感

じながら授業

を進めていた

だこと」

「授業前の想

定と生徒の反

応のずれ 」

「別のクラス

の生徒の積極

的な反応のイ

メージ 」

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 57 －

11 
 

「生徒の発言

を促す指示の

なさ」「クラス

による生徒の

反応の違い」

「生徒の発言

のためらい」

「 活動の生

徒の取り組み

に対する不

安」

「授業準備の

不十分さに対

する反省」

「 活動に対

する疑問」

「 なしの

活動の導入」

「 活動の改

善」「 活動の

改善」

「生徒の発話

を促す指導の

工夫」

「活動の意味

の問い直しの

必要性」「活動

のルーティン

による無自

覚」

「原稿に頼ら

いない指導へ

の改善」「 活

動のあり方」

「 活動内容

を変えた際に

生徒ができる

かどうかの不

安」「 活動の

指導技術に対

する不安」

「生徒が安心

して話せる雰

囲気づくり

」「教師の

目標設定の低

さ」「内容理解

の重視により

英語使用時間

の減少」

「目的を達成

できた活動と

達成できなか

った活動」「活

動の難易度の

差による目的

達成の違い」

「教師の働き

かけが適切で

なかったこ

と」「 の手順

を改善するこ

と」

「 活動の目

的の不明確さ

」「 活動

の目的の不明

確さが指導に

与える影響」

「復習活動方

法の改善」「

活動で生徒に

創造的に話さ

せたいという

気持ち」

「生徒への発

問のあり方の

再考」

「 活動内容

の改善」

「教師と生徒

が活動目的を

共有するこ

と」

「 活動の指

導方法の改

善」「生徒の発

話を促す指導

段階の熟考」

第 1 回の授業では，グループディスカッション活動を実施している最中から「GD のまと

めの準備をしていないこと」に気づき，授業後に「授業準備の不十分さに対する反省」を

していた。協議会では，準備ができていなかった理由として以下のように述べている。 
 

今の学校でこういう活動を定期的に取り入れる中で，何も考えずに生徒たちに話す前

に書かせて，そのあとコミュニケーションっていうかシェアさせるっていうのを何も

疑わずにやっていた。（1.32） 
 
また，学年共通のワークシートの存在や同僚の授業の観察から，授業の一連の活動がル

ーティン化され，活動の意味を十分に考えていなかったこと（「活動のルーティン化による

無自覚」）にも言及された。 
第 2 回の授業では，第 1 回を踏まえ，生徒がワークシートなしでオーラルサマリー活動

を行うこと（「WS なしの活動の導入」）を試みている。しかしながら，協議会では，ワーク

シートに頼らずキーワードや絵だけでオーラルサマリー活動を行うことについて，以下に
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示すように，教科書の情報量が多く，「OS 活動内容を変えた際に生徒ができるかどうかの

不安」や授業者自身の「OS 活動の指導技術に対する不安」が吐露されている。 
 
この情報量を全部やらせようとするから無理かもしれないんですけど，それでもキー

ワードだけで言い換えてってなると，なんかそれを生徒やってくれるかなぁ，できる

かなぁ。（2.58） 
 
これらの不安があるにもかかわらず，今後の授業では「OS 活動の改善」に対する前向き

な姿勢が表明された。協議会での参加者とのやりとりや建設的な助言が，授業者の前向き

な意識に作用していたかもしれない。 
第 3 回の授業では，協議会において，「生徒が安心して話せる雰囲気がつくれてないこ

と」や授業者自身が生徒同士の活動で，自分の考えを英語で話すことを目標としていなか

ったこと（「教師の目標設定の低さ」）に気づいたことが言及された。 
第 4 回の授業では，第 3 回の協議会における気づきを踏まえ，2 つの活動において，「生

徒が自分の気持ちや考えを表現すること」を意図していた。しかしながら，授業中に，１

つの活動の「活動目的が明確でないこと」に気づき，問題を感じながらも質問が書かれて

いるワークシートに頼ったままで，改善できないまま授業を進めてしまっていた（「問題

を感じながら授業を進めていたこと」）。これに関して，授業直後には新たな気づきはな

かった。しかしながら，協議会において，活動が上手くいかなかった理由として，タスク

の難易度が高かったことと（「活動の難易度の差による目的達成の違い」），「教師の働

きかけが適切でなかったこと」に気づいたことが言及された。また，今後取り組むべきこ

ととして，教師自身が目的を明確にし，その目的を生徒と共有すること（「教師と生徒が

活動目的を共有すること」）が述べられた。 
第 1 回のインタビューでは，生徒のコミュニケーション活動の意味を問うことの必要性

が言及されている。第 4 回までの段階において，授業者は，生徒のコミュニケーション活

動の意味を再考し，生徒が自分の考えを自分の言葉で話すことを大切にしながらも，全て

の活動目的を明確にしきれておらず試行錯誤しながら授業改善を進めている様子がうかが

える。 
第 5 回のオーラルサマリー活動では，第 2 回で改善を決意したとおり，教科書を頼らず

にキーワードを頼りに行う指導をした。しかしながら，日頃から，生徒が教科書本文内容

を思い出そうとしており，自分の言葉で伝えようとしていないことを気にしており（「OS
活動の生徒の取り組みに対する不安」），今回，時間があまりない中で行ったオーラルサマ

リー活動が本当に必要であったか，授業直後に疑問を呈していた（「OS 活動に対する疑問」）。

協議会の気づきでは，キーワードを選ばせるオーラルサマリー活動自体は良いと思い，第

２回の協議会以降，改善した活動（「OS 活動の改善」）を継続していることがまず語られた。

その上で，協議会での参加者からの指摘を受けて，活動をすること自体が目的となり，活

動目的が明確化されていないこと（「OC の活動目的の不明確さ」）に気づいたことが以下の

とおり述べられた。 
 
自分の中でなんとなくこの活動をするっていうのが目的になっていて，それで生徒た
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ちに「何を」とか，「どのようになってもらおう」とかが分かってない点にたくさんご

意見頂いたので，それがやっぱり表れているんだなと思いました。（5.18） 
 

上記の気づきのみならず，生徒に創造的に話させるために（「OS 活動で生徒に創造的に話

させたいという気持ち」），「 活動の指導方法の改善」を行い，オーラルサマリー活動に至

るまでの一連の活動においても細かな指導手順を踏むこと（「生徒の発話を促す指導段階の

熟考」）で，生徒の発話を促すという具体的な指導改善の展望が述べられた。

第 6 回では，第 5 回を踏まえ，復習活動の段階において，生徒に問いかけをし，答えが

出ないときには友達に確認をさせること（「生徒の発話を促す指導の工夫」）で，生徒の発

話が増加したことが語られた。また，さらに質問の質を高めることで，発話の質も高める

可能性があること（「生徒への発問のあり方の再考」」が協議会での気づきとして述べられ

た。 
授業者は，2，3 年目の実践において，一貫して『生徒の発話』について課題意識を持っ

て生徒の発話を促す活動を継続していた。授業でうまくいかない場合は，協議会でその原

因について分析し，新たな指導のアイディアを得て，次の授業に生かした。生徒の反応が

芳しくなく，活動に疑問を持つこともあったが，活動そのものの意義を信じて，試行錯誤

しながら授業改善のサイクルを何度か経ることで生徒の発話の量と質が向上していったと

推察できる。 
 

生徒とのやりとり；『生徒とのやりとり』は，『生徒の発話』と密接に関連したカテ

ゴリーであり，出現回数も 2 番目に多く，第 6 回を除いた全ての回で言及された（表 4）。

表 4. 『生徒とのやりとり』のコード一覧

第 回 第 回 第 回 第 回 第 回 第 回

「 での生徒

とのやりとり

の充実」

「生徒とのや

り と り の 充

実」

「生徒とのや

り と り の 増

加」「生徒から

の注目の不安

の軽減」「生徒

への適切な働

きかけ」「生徒

の反応の良さ

からくる安心

感」「復習活動

における教師

の想定と生徒

の 反 応 の ず

れ」

「生徒の反応

のなさによる

不安」

「 の活用

による生徒と

のやりとりの

しやすさ」

「復習活動の

工 夫 の 必 要

性」

「 の工夫」
「復習活動に

おける問いの

「生徒の声を

拾いながら生

「生徒とアイ

コンタクトが
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難 易 度 の 工

夫」「原稿に頼

らない授業運

営」「原稿に頼

らないことの

不安の払拭」

「生徒との自

然なやりとり

に対する手ご

たえ」「生徒の

やりとりと授

業内容の繋が

りの意識」

徒とのやりと

りができるよ

うになったこ

と」

できるように

なったこと」

「生徒とのや

りとりの充実

のための視点

の獲得」

「生徒とのや

いとりの機会

の見逃し」「生

徒の発言を促

す支援」「原稿

を持つことの

安心感」「生徒

とのやりとり

における指導

技術向上の必

要性」

「生徒への問

いかけの方法

に 対 す る 反

省」「生徒の状

況に応じた臨

機応変の必要

性」

「生徒とのや

り と り の 充

実」「生徒との

アイコンタク

ト」

「生徒とのや

りとりの機会

を大切にする

こと」

2 年目の実践当初の授業者の課題意識は，生徒の声を拾いながらやりとりをすることであ

った。第 1 回の授業では，1 年目と比較して，既に生徒とのやりとりが増えている実感が授

業者にはあったようだ。しかしながら，協議会において，授業者自身が気づかない場面で

のやりとりの方法について参加者から新たな視点（「生徒とのやりとりの充実のための視点

の獲得」）を得て，今後の授業で引き続き「生徒とのやりとりの充実」を意識することと，

「生徒とのアイコンタクト」をとるという非言語面の配慮への必要性が言及された。 
第 2 回では，第 1 回を踏まえ「OI の生徒とのやりとりの充実」が授業の意図として言及

された。前回の協議会における学びから，授業計画の段階から教科書との関連を意識して

「OI の工夫」をしていた。この授業では，授業中に，生徒とのやりとりに手ごたえを感じ

ており，第 1 回と同様，「生徒とのやりとりの増加」を実感し，感情面では「生徒からの注

目の不安の軽減」がされたことが述べられていた。1.4 で述べたように，授業者にとって，

不安な気持ちは，生徒とのやりとりを妨げている大きな要因であった。生徒の成果を授業

中に目の当たりにすることで，不安が軽減されたことは，インタビューで明らかになった

授業者の変容である。指導技術面においても，生徒の反応が悪い場合は，具体的な言葉か

け（「生徒への適切な働きかけ」）ができるようになり，生徒から反応が返ってくることか

ら，授業者の話を聞いてくれているという安心感（「生徒の反応の良さからくる安心感」）

も得られるようになったことが語られていた。生徒とのやりとりにある程度自信が出てき

たが，協議会では，参加者に指摘されて初めて原稿を持って授業を進めることに安心感を
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もっていること（「原稿を持つことの安心感」）や「生徒とのやりとりの機会の見逃し」の

場面に気づいた。 
第 3 回では，第 2 回を踏まえて，さらなる「生徒とのやりとりの充実」が授業で意図さ

れた。ところが，授業中，復習活動において生徒の反応がなく不安（「生徒の反応なさによ

る不安」）になっていた。しかしながら，その原因については，授業中も授業後も気づきと

して言及されることはなく，協議会でビデオを見て初めて以下の引用に示されるように，

「生徒への問いかけの方法に対する反省」が述べられた。 
 

授業を終えた段階では，ある程度やったつもりだったんですけど，今日改めてビデオ

を観るともっと簡単なことを生徒にぱっと聞いて，ぱっと生徒から答えが返ってきて，

じゃあ今度はこれはどう？っていうもっと違う点を問いかければやりとりが増えたの

になというところを反省しました。（3.8） 
 
上記に加え，また，授業計画段階での十分な準備のみならず，授業中の「生徒の状況に応

じた臨機応変の対応の必要性」が言及された。 
第 3 回における第 2 回からの進歩として，「復習活動における問いの難易度の工夫」や，

「原稿に頼らない授業運営」ができるようになり，「原稿に頼らないことの不安の払拭」が

されたとの気持ちが述べられた。また，「生徒との自然なやりとりに対する手ごたえ」を感

じ，「生徒とのやりとりと授業内容の繋がりの意識」していることが語られた。このことか

ら，第 3 回の時点で生徒とのやりとりがかなりできるようになったことが示唆される。実

際，第 4 回以降は，改善すべき課題として「生徒とのやりとり」が言及されることはなく

なり，前回の協議会からの進歩として，第 4 回では，「生徒の声を拾いながら生徒とのやり

とりができるようになったこと」，第 5 回では「生徒とアイコンタクトができるようになっ

たこと」が述べられた。したがって，授業者は 2 年目の前半の段階で生徒とのやりとりは

ある程度できるようになり，それ以降は生徒の発話の量と質をいかに高めるかという課題

に，より重点を置くことができるようになったと考えられる。 
 
本文の内容理解：『本文の内容理解』は 1 回目を除いて全ての回で言及され（表 5），

『生徒の発話』と『生徒とのやりとり』と関連して言及される場面が複数あった。

表 5. 『本文の内容理解』のコード一覧 
 第 回 第 回 第 回 第 回 第 回 第 回

A 「生徒全員の内

容理解」

「題材を身近に

感じるために生

徒のイメージを

広げること」「内

容の概要を生徒

に理解させるこ

と」

B 
「内容理解の答

え合わせ方法の

迷い 」

「活動と活動の

つながりが明確

でないこと」

「題材を実生活

に結びつけるこ

とができていた

こと」
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C 「生徒の内容理

解不足の不安」

「ビデオを見せ

るタイミングの

迷い 」

D 

E 

「生徒の内容理

解に対する懐

疑」「生徒の内容

理解の不十分さ

の気づき」「生徒

の内容理解の不

十分さへの授業

後の無意識」

「生徒の前回の

内容理解不足の

不安」「生徒の内

容理解不足によ

る音読の声の小

ささ」「文構造や

文法の説明の必

要性」「内容理解

を深める教材研

究」「内容理解の

意味の問い直し

」

「内容の深い理

解の意味の問い

直し」

F 
 
第 2 回では，1 年目の協議会の際に，本文の内容理解の問題の回答に時間がかかりすぎる

ことが参加者から指摘され，それ以来毎時間回答を黒板に書いたり書かなかったり迷いな

がら選択しており，今回の授業でも，授業中に迷いながら進めていたこと（「内容理解の答

え合わせ方法の迷い」）が述べられた。また，生徒がペアワークの音読とオーラルサマリー

活動で，ある程度声を出していたので，授業中と授業後には，生徒の内容理解について疑

問をもっていなかったが，協議会での指摘を受け，生徒の内容理解の不十分さ（「生徒の内

容理解の不十分さの気づき」）や授業直後に不十分であることに気づいていなかったことが

認識（「生徒の内容理解の不十分さの授業後の無意識」）されたことが明らかになった。3.2.1
で，授業の一連の活動がルーティン化されており，活動の意味を十分に考えていなかった

ことが言及されたが，授業者の発話から，生徒が内容を理解しているかどうかについて深

く考察しなかった原因も，授業のルーティン化と生徒の反応が悪くなかったことにあると

推察される。 
第 3 回では，第 2 回を踏まえ「生徒の全員の内容理解」を授業で意図し，授業後には「生

徒の内容理解不足の不安」を授業者は漠然と感じたが，その理由までは考察することがで

きていなかった。しかしながら，協議会において，授業者自身がビデオ映像を見返し始め

た時点で，前回の内容を理解していないこと（「生徒の前回の内容理解不足の不安」）や「内

容理解不足による音読の声の小ささ」にも気づき，本文の内容理解をさせることとはどう

いうことか，改めてその意味の問い直し（「内容理解の意味の問い直し」）を授業者が行っ

ていることが明らかになった。実際，協議会においても，生徒が本文の内容を深く理解し

ているかに関して参加者から多くの指摘があり，下記の引用に示されるように，授業者か

ら，社会背景や言語知識など「内容理解を深める教材研究」の必要性が言及された。この

発言から，ワークシートの存在が，学年で共通した授業の一定の質の担保となっている一

方で，教材研究を表面的なものにする要因となっている可能性が示唆される。 
 
ワークシートの形式はどんな本文でもほぼ同じパターンなんですけど，今日の協議会

を終えて，（中略）内容理解の点で social background とか linguistic features とかそ

んなところ触れたこと一度もなかったと思っていて，だから教科書本文の本当の意味
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とか，なんかそれによって生徒が知識を広げる場って本当に提供できなかったのでそ

ういうことを教材づくりから考えなきゃいけないと思いました。（3.72） 
 

また，これまでの協議会で，内容理解については何度も参加者から指摘があったが，そ

のときは咀嚼ができておらず，今回やっとその意味が少し理解できるようになったという

趣旨の発言もあった。 
第 4・5 回では，内容理解に関するコードは 2 つのみで，いずれも活動の指導手順に関す

るコードであった。一つ目は，最初のウォームアップの活動と内容理解の活動のつながり

が明確でないこと（「活動と活動のつながりが明確でないこと」）で，2 つ目は本文内容に関

する「ビデオを見せるタイミングの迷い」であった。 
第 6 回では，第 4 回の反省も踏まえ，導入活動と内容理解の活動の関連を意識し，導入

活動における生徒とのやりとりで，「題材を身近に感じるために生徒のイメージを広げるこ

と」と「内容の概要を生徒に理解させること」を意図していた。授業中，生徒が「題材を

実生活に結びつけることができていたこと」で，最初の意図はある程度達成できていたが，

以下の引用で示されるように，協議会での指摘から，第 3 回でも挙げられた「内容理解の

意味の問い直し」が引き続き課題として残っていることが言及された。 
 
本文の理解について，与えた質問に答えられたから，OK ではなくて，もっと何を考え

させなければいけないのかとか，どういうメッセージを理解させるために読ませるの

かっていうような，先ほど，○○先生たちに言われた，読む意味について，読むゴール

を，まず教員が持たなきゃいけないんだなっていうことが，今，一番印象に残ってま

す。（6.14） 
 

年目の実践と 年間の実践の省察

年目の実践の省察：2 年目当初，過去 1 年間の実践を踏まえて，授業者は「生徒と

のやりとりを行うこと」を課題意識として持っていた。2年目の1年間を振り返る省察では，

この課題意識について，下記の引用で示されるように，「生徒への問いかけができるように

なったこと」や「原稿に頼らなくなったこと」が達成でき，その結果として授業をするこ

とが楽しくなっていったと述べている。

 
1 番は 1 対 40 の自分が生徒たち全体に問いかけるっていう点，これは全然できてなか

ったので，まずその方法が大きく変わったのと，あとは前回，第 2 回，第 3 回でなに

か原稿とか教科書を持たないと喋れないっていう点が変わったので，そこは大きく，

なんか壁がなくなったような点で今は気持ちよく，それがきちんとできているなって

いうのがすごく達成感で１つ楽しくなっています。（3.92） 
 
上記に関連して，1 年目の実践では生徒がペアワークとオーラルサマリー活動をすること

が授業の目標となっていたが，2 年目の実践では「コミュニケーションの意味の問い直し」

と「オーラルサマリーの活動のあり方の問い直し」ができたことが述べられた。具体的に

は，ただ生徒同士がペアワークをすることではなく，教師と生徒とのやりとりがコミュニ
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ケーションであり，教師による説明，内容理解，音読を経て，オーラルサマリー活動へと

つなげることの重要さを理解したことが語られた。その一連の授業の過程において「段階

を踏んで音読指導をすること」で，生徒が段階を踏んで上達する姿についても言及された。 
 

年間の実践の省察：3 年目の終わりに 3 年間を振り返り，授業者は，ワークシート

に頼る安心感から解放され，一つ一つの活動を行う際に「活動における生徒の考えや動き

への配慮」をするようになったことをまず述べている。また，生徒に英語で話させるので

あれば，授業者自身も原稿なしで，しっかり生徒たちと向き合って英語で伝えたり（「生徒

とのやりとりあり方の改善」），机間巡視の際，個々の生徒の様子を見たり助言をしたりす

る（「個々の生徒の見とり」）ことにも留意するようになった。活動の時間配分も意識し，

無駄な活動を省略し，授業全体の活動を工夫することで，生徒が主体的に活動に参加でき

る授業（「生徒主体の授業のための活動の工夫」）へと変わっていった。「生徒とのコミュニ

ケーションが取れていること」で，「生徒を向き合うことの怖さの払拭」もされ，「生徒と

向き合うことの心地よさ」が実感された。その結果，教師が変わることで生徒も変わり（「教

師の変化による生徒の変化」），授業が変わることで，生徒も教師も安心感を得ていると括

られている（「授業改善による教師と生徒の安心感」）。

４．総合考察

授業者は，当初「生徒が英語を発話する機会を増やすこと」を最も大切であると考え，「生

徒とのやりとりを行うこと」を課題意識として持っていた。6 回のインタビューでは，一貫

してこの課題意識に基づき，授業の目標が設定され，授業の省察が行われてきた。2 年目最

後の省察では，「生徒とのやりとり」ができるようになり，「コミュニケーションの意味の

問い直し」と「オーラルサマリーの活動のあり方の問い直し」を行うことで，授業の取り

組み方が変化してきてことを実感していた。3 年目は，引き続き「生徒とのやりとり」を充

実させながら，生徒の発話の質と量を高めるために，一つひとつの活動の意味や生徒の考

えと動きに注意を払い，活動と活動のつながりを考え，内容理解をした上で，生徒が自分

の言葉でオーラルサマリー活動ができるよう，指導手順や指導技術も精緻化していった。 
協議会での学びをすぐに取り入れ，次回の授業でやってみる授業者の姿は，授業者自身

の前向きな姿勢の表れであり，協議会で参加者から具体的な指導技術について，様々なア

イディアを得ることで，授業計画段階から授業改善の具体的イメージができていたと考え

られる。また，授業でうまくいかない場面があっても，その原因について協議会で他者の

視点を得て分析を行い，複数の新たな活動のアイディアや指導技術の知識を得ることで，

次の授業改善へとつなげることができていた。協議会において，授業者は，過去の経験と

の比較を通して自身の実践をうまく再構成し，深く実践を省察できたことで活動の意味を

問うことができていたと推察できる。授業者が生徒の反応に不安な場合でも新たな改善の

試みを行ったり，指導上の不安が払拭されていったのは，生徒との信頼関係が築かれてい

たことと，協議会における若手教師の仲間の存在が大きな役割を果たしていた可能性があ

る。実際，3 回目のインタビューの際，１年目の協議会と比較して，授業者は，以下のよう

に述べている。 
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協議会だけじゃなくて，それが終わった後とかも他の学校の先生方のお話を聞けるの

も，なんか自分だけが見られている感が今まではあったんですけど，他の先生方のお

話も聞けたりとかいろいろお話をしてもらってすごい漠然と安心感はありました。 
 
結果と考察で明らかになった学びの過程を Clark & Hollingsworth（2002）の図に当て

はめれば，協議会での学びは「情報や刺激の外部源」であり，活動の意味の問い直しとい

う思考レベルから発問の在り方や音読指導手順などの指導技術の具体レベルにまで渡って

いる。その学びを授業者自身の「知識，信念，態度」と照らし合わせ，自分なりに工夫や

改善を行った上で，授業で新たな実践を行い，生徒の反応から「顕著な結果」としての手

ごたえを感じながら，試行錯誤を経て授業改善をしていく様子が浮かび上がってくる。省

察の機会は，授業中，授業後，協議会の 3 段階があったが，授業中や授業後には課題につ

いて漠然した気づくだけのことが多かった。しかしながら，その課題について，協議会で

は，坂本（2010）に示されているように，他者の発言を事前の協議会と授業意図に基づい

て再文脈化することで，深く省察を行い，次の授業につながる具体的な教授行動までイメ

ージすることができたと考えられる。なお，この図において教師が働く文脈における「変

化環境」があるが，インタビューではこの点については言及されることがなく明らかには

できなかった。約 3 年間にわたる協議会における継続的な他者の視点が，新保・長倉

（2013）によって示される日々の授業実践での省察のサイクルに，大きな影響を与え，3
年間の最後にはメタ認知的な視点から授業実践力の向上，ひいては教師としての成長につ

ながったと推察できる。 
筆者は 1.4 において，授業者が，他者からの助言を自身の信念や知識に照らし合わせな

がら取捨選択していく可能性について言及した。本研究結果から，授業者は当初から一貫

してもっている「生徒とのやりとりを行うこと」という課題を常に意識しながら，授業を

計画・実践し，授業中，授業直後，協議会中，協議会後の省察を行っていた。取捨選択の

基準は，自身の信念，実践における課題意識，授業中の生徒の様子が大きな要因となって

いた。また，6 回の協議会を持つことで，実践で試行錯誤しながら，時間をかけて協議会

での学びを咀嚼し，授業者自身の手ごたえを実感していくことが分かった。 
したがって，協議会のあり方として以下の 2 点が示唆される。一点目は，協議会を持つ

際に，最初に授業者の課題意識や信念について，語ってもらい，協議会において議論すべ

き課題を授業者自身の視点から焦点化し参加者と共有することである。二点目は，できる

だけ数回にわたって，協議会を持つことである。その際，2 回目以降の協議会では，前回

の協議会での学びのどの側面を実践に生かしたか，授業者が冒頭で述べるとともに，日々

の実践における授業中の生徒の反応や変容について語った上で，協議会を進めるとよい。

そうすることで，協議会での学びと実践の連続性を明確にして，参加者がコメントを述べ

ることができる。 
 

５．課題と今後の展望

今回のインタビューでは，複数回における協議会での学びがどのように次の授業に生か

されているかについて，連続性に着目することで，教師自身の実践と変容の認知を明らか
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にした。3 年間という長期にわたる実践だからこそ，協議会における教師の学びに関する先

行研究では明らかにできなかった教師の成長を捉えることができた。本研究結果を踏まえ

て，2 つの課題と今後の展望を以下に示す。  
1 つ目の課題は，「見えない実践」に迫れなかったことである。ビデオによる記録は「見

える実践」に限られ，教育の実践は長期にわたる連続性における日々の出来事や事柄は「見

えない実践」に埋め込まれている（佐藤 1996）。インタビューでは，授業内外における授

業者の日々の実践における生徒へのまなざしや同僚との関係などについては直接問わなか

った。それは，筆者と授業者の希薄な関係性と研究グループで設定された研究の枠組みに

より，「見えない実践」に深く踏み込むことへの遠慮があったからである。今後，教師の学

びを捉える上で，協議会で話し合う授業以外の実践や同僚との関係について，インタビュ

ー項目に加えることができれば，より豊かに教師の学びを捉えることができると推察され

る。 
2 つ目の課題は，協議会のあり方である。1 万回以上の授業を観察し協議会で批評をして

きた佐藤（2009）は，3000 回を過ぎて授業を「評価」しない見方を獲得した経験から「省

察」する見方への転換は難しいと述べている。協議会において，教師の授業の欠点を同僚

などの他者が指摘したからといって，授業改善や教師の成長につながるほど単純ではない。

佐藤は，「教師の教え方」ではなく，授業を事実として仔細に観察し，「子供の学びの事実」

（どこで学びが成立し，どこで学びがつまずいたか）について批評をすることで，教師の

成長を支援することの重要性を主張している。本研究では，協議会のあり方そのものは研

究課題ではない。とはいえ，協議会では，「良い点」と「疑問点・改善点」の観点から授業

が協議され，筆者自身が「省察」が重要であることを意識しながらも，「評価」の目でも授

業を見ていた事実は否定できない。どんな協議会であっても，他者の視点を得ることで教

師の省察を深めることにつながり，教師には何らかの学びがあると推察される。しかしな

がら，教師の学びの質を高めるために，今後，異なった背景を持つ協議会の参加者の多声

性を重視しながら論点を焦点化していく協議会のあり方や参加者の関わりのあり方につい

て探求する必要がある。 
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【授業実践記録】

定期的なスピーキングタスクの実施と を活用したその評価
 

蕨 知英

 
要旨

2020 年度施行の中学校学習指導要領（外国語）では，「話すこと」が「発表」

と「やりとり」に区別され，fluency と accuracy を両立させた指導や評価のあり

方が課題となっている。本実践研究の目的は，筆者が持ち上がりで担当した公立

中学校 2 年生の 1 年次と 2 年次のプレゼンテーションとパフォーマンステストを

比較・分析し，スピーキングの指導とその評価の変容を明らかにすることであ

る。J-POSTL における評価の記述文をふまえて実践者の自己評価にどのような

変容があったのかと，指導の結果，焦点を当てた 3 名の生徒のアウトプットがど

のように変容したかについて報告する。 
 

キーワード

評価，アウトプット，J-POSTL，fluency，accuracy 

１．実践の背景

本実践の背景

実践者は東京都の公立中学校に勤めており，2016 年 3 月に三年間英語の授業を受け持

った生徒を卒業させた。その生徒たちが 3 年生の時，ICT 活用がテーマの公開英語授業を

1 月下旬に実施する機会があった。絵を見せながら道案内するスピーキングのパターンプ

ラクティスをしたが，困惑し，退屈そうな表情の生徒の口から英語が出てくることはなか

った。 
その現実を受けて，アウトプット活動は定型文の練習あるいは置き換えでいいのだろう

かという疑問を強く抱き，自身の教授法を一から見直すことにした。そこで，今までの

accuracy から fluency の流れを fluency から accuracy として，指導手順を逆にした。昨

年度実施した当時 1 年生に行ったライティングに着目した 1 年目の実践研究（蕨 2018）
では，fluency と accuracy を両立させたアウトプットをさせるために，教師のフィードバ

ックがどのように変容していったか，および，指導の結果，生徒のライティングがどのよ

うに変容したかの 2 点を明らかにしようとした。その結果，伸びに個人差はあるものの，

ほぼ全員のライティングの fluency が向上した。本稿では 1 年次から持ち上がった 2 年生

に実施したスピーキング指導に重点を置いた 2 年目の実践研究について報告する。 
 

英語教育界の動向

2020 年度施行の中学校新学習指導要領では今までの 4 技能という記述から，CEFR の

影響を受けて 5 領域に改訂される。具体的には，話すことに関して，領域が「発表」と「や

りとり」に分けられ，一方向のアウトプットだけではなく，双方向のコミュニケーション
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ができるように求められている（文部科学省 2017）。 
平成 27 年度実施の文部科学省の調査（文部科学省 2015）によると，書くこと・話すこ

とは高等学校卒業段階において，大半の生徒が CEFR A1 レベルであることと，書くこと・

話すことの無回答者が 20％近くいることが明らかになった。高等学校卒業段階で，必修科

目で CEFR A2 レベル相当，選択科目で同 B1 レベル相当が目標として掲げられているが，

現状との差は大きい。まずは中学校卒業段階で A1 レベルを達成することと，A2 レベルの

壁を突破することを見据えた指導が求められる。 
東京都では平成 29 年 12 月に公立中学校に対して，学年ごとにトピックおよび課題が設

定されたパフォーマンステストの実施とその評価を求めている（東京都教育委員会 2017）。 
上記の動向を踏まえ，本実践では生徒のスピーキングの fluency を高めることを優先し，

accuracy を教師のフィードバックによって高めていく指導を行った。実践者の fluency の

定義は「一定条件の中で，つながりのある内容を表出することが可能な語数や文数の量」，

accuracy の定義は「既習文法事項を用いて，local error を除く global error が文数あたり

で表出される度合い」とした。 
 

２ 研究課題

 
本実践研究の目的は，話すことにおける「発表」と「やりとり」に関して，教師の指導

と評価方法がどのように変容したか，また，その指導と評価の結果，生徒のアウトプット

がどのように変容したかを明らかにすることである。 

３．実践校の背景

 
実践者は公立中学校の教員 6 年目で，1 年次から持ち上がった 2 学年（5 学級 168 名）

を主たる立場で担当した。実践者を含めて英語科教員 4 名，講師 1 名，ALT１名の計 6 名

で少人数授業を受け持ったが，ワークシートや指導案は実践者が全て作成し，スピーキン

グなどの表現に関する授業を主に担当した。使用教科書は東京書籍の New Horizon であ

る。 
昨年度の 1 年次の実践において，当初は fluency 優先の指導方針を巡って講師から賛同

を得ることができなかったが，定期テストに実践で取り扱った内容を出題する旨を伝えつ

つ，結果が出るにつれて協力を得ることができた。実践の良きアドバイザーであった ALT
の代わりに２年次から新しい ALT が配属された。経験年数や指導技術は前任者の ALT ほ

どではなかったが，昨年度からの実践に快く同意を得て，添削を積極的に引き受けてくれ

た。他の英語科教員 3 名の内 2 名も新たに配属されたが，協力的な姿勢であった。 
 

４ 研究方法

 
データ収集法

実践者は週末に一週間の授業をALACTモデルに基づいて省察（コルトハーヘン 2010）
し，1 年次から約二年間継続した。指導略案を書きながら授業の構成要素ごとに自己評価
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をしたり，生徒のアウトプットを分析したりして，気づいた改善点や次回の授業での実施

を決意した事柄をジャーナルに記述していった。また，本稿は 2 年目の実践開始時に，教

師の指導と評価方法の変容を捉えるために成長のための省察ツール「言語教師のポートフ

ォリオ【現職英語教師編】（J-POSTL）（JACET 教育問題研究会 2014）」の自己評価記述

文を活用するため，評価の分野から研究課題と関連のある記述文を 3 つ選択した（表１参

照）。 
 

表 1. J-POSTL 評価における本実践研究使用記述文まとめ 
J-POSTL 項目 記述文 

A-1.測定法の考

案 
授業の目的に応じて，筆記試験，実技試験などの評価方法を設定できる。 

C-1.自己評価と 
相互評価 

学習者が自分の目標を立て，自分の学習活動を評価できるように支援で

きる。 

D-2.言語運用 
内容，使用の適切さ，正確さ，流暢さ，さらに会話を円滑に進めるため

のストラテジーなどの観点から，学習者の会話能力を評価できる。 
 

生徒のアウトプットの変容については，生徒が書いた発表原稿やパフォーマンステスト

の書き起こしをデータとして活用した。発表原稿は 1 年次春休みと 2 年次夏休みを利用し

て準備させた。原稿の添削をせずに、生徒が書いたものをそのまま分析した。パフォーマ

ンステストについては 1年次 2月上旬と 2年次 11月中旬の書き起こしデータを使用した。 
 

データ分析法

分析する上での着眼点は大きく分けて二つある。一つ目は話すことの教師の指導と自己

評価の変容である。ジャーナルを基に振り返り，生徒のアウトプットや研修で学んだこと

を踏まえて，実践研究前，実践研究 1 年目，実践研究 2 年目（本実践報告）の指導の変容

過程を記述した。次に，指導の実施時期，研修・実践事項，概要を表にまとめた上で，ジ

ャーナルを根拠にして J-POSTLの評価における自らの到達度を 5段階で自己評価した後，

変遷を図にまとめた上で考察した。表には①から⑳の項目を実践した際の自己評価の変容

を記述しており，月を単位とした自己評価の変容を図に反映させた。また表３，５の一番

下の自己評価については，各年度の最終時点における評価を表している。なお表２に関し

ては、実践研究前はジャーナルを記述してなかったので，前述した ICT 公開授業を記憶に

基づいて自己評価した。 
二つ目は生徒のスピーキングのアウトプットの変容である。生徒全員の 1 年次と 2 年次

の長期休業の二つの時期に書いた発表原稿の比較及び，1 年次と 2 年次の二つの時期のパ

フォーマンステストの書き起こしを比較した。発表原稿とパフォーマンステストそれぞれ

の語数・文数および内容の相違を分析した。語数と文数から fluency に関する全体の傾向

を見て，伸びの種類を 3 つのパターンに分類した。パターン 1 は一貫して語数や文の数が

多く内容が充実している生徒，パターン 2 は語数や文数が大きく増加した生徒，パターン

3 は語数や文数にほとんど変化がない伸び悩んだ生徒である。この 3 つのパターンのグル

ープから，それぞれのパターンが顕著に表れた生徒 3 名を抽出して accuracy を中心に内
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容を詳しく分析した。 
 

５ 年間の教師の指導と評価の変容

 
実践研究前の指導

3 年間を通して授業中にペアで話す活動をほとんど行わなかった。1.1 で述べたように，

3 年生になって公開授業で唐突にペアでのスピーキング活動をさせた結果，無言状態に陥

ってしまった。当時を振り返ると，活動に慣れていないことや自信がないこと，また人間

関係ができていないことが主な理由であったと思う。 
英語で話させる機会は，教科書にモデル文と必要な語彙がある場合に限られた。文中の

単語を生徒の立場で置き換えさせることで原稿作りとその発表をさせていた。したがって

生徒が書く内容はバリエーションに乏しく，自身が書きたかった表現と異なっていたこと

が推察される。発表は全員の前で行い，ALT とクラス全員に評価してもらった。評価の観

点はアイコンタクト・声の大きさ・内容の 3 つだったが，観点の根拠は特に無く，評価規

準を明確に示すことはなかった。生徒の評価は成績に入れなかったためである。ジャーナ

ルを書いておらず、実践研究を始めるきっかけとなった ICT 公開授業時を振り返って自己

評価した。以上の実践をまとめると表２となる。 
 
表 2．実践研究前の指導 

実施時期 研修・ 

実践事項 

概要 コメント 資料の有無 

自己評価 

①2016

年 1 月下

旬 

ICT 活用

公開英語

授業 

地図をプロジェクターに映し

て道案内 

ペアワークをして道案内で使

うフレーズの練習 

全体の前でプレゼンテーショ

ン 

ほとんどの生徒が活動に参加

しようとしなかった。 

ペアワークが機能せず、無言状

態が続いた。 

プレゼンテーションをしたが

る生徒はいなかった。 

指導案のみ 

ジャーナル

なし 

評価 A: 2 

評価 C: 1 

評価 D: 1 

J-POSTL の記述文に基づく自己評価（ICT 活用公開英語授業の時点） 

A:２ 評価項目は設定できた。 

C:１ 自己評価などの振り返る機会は作らなかった。 

D:１ 会話が起こらなかったため，言語運用の評価が適切にできなかった。 

 
実践研究１年目の指導

過去の実践の反省を踏まえて，1 年生の最初からスモールステップを意識し，英語が教

室内で飛び交う環境に至るまでの足場架けを作っていくことにした。簡単なペア活動から

慣れさせ，人間関係を構築し，自信をつけさせていくことを重要視した。そのため，4 月

初旬に基礎的な発音練習（表３②）から入り，5 月上旬から 6 月下旬は授業中にペアワー

クをする機会（③④⑤）を多く作った。ただし，ペアで話す活動をしている間は必ず起立

し，タスクが終わったら二人で手を挙げて教師に知らせるというルールを徹底した。二人
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で協力しなくては達成できないタスクを設定したため，人間関係を築き上げるきっかけと

なった。 
9 月中旬からはライティングタスク（⑥⑦⑧）を実施した。本実践研究ではスピーキン

グに重点を置いているため詳細（蕨 2018）は割愛する。 
12 月にベネッセ主催の研修に参加し，学力が伸びている学校では定期的にパフォーマン

ステストを実施していることを学び，12 月中旬から早速実践（⑩）に移した。その後テス

トの復習かつフィードバックの機会を設け，最後に同じトピックで評価については

accuracy と fluency を含めた項目に変えて実施した。 
 

表 3．実践研究１年目の指導 
実施期間 研修・ 

実践事項 

概要 コメント（Journal から抜粋） 資料・ 

自己評価 

②2016

年 4 月中

旬 

フォニッ

クス導入 

アルファベット読み，音読み，

単語発音の練習 

練習後にフィードバックした。

日本語にない発音が課題 

ジャーナル

2016. 2nd  

③5 月上

旬 

ペアワー

ク導入 

ウォームアップとしてカウン

トゲームを初めて導入 

生徒からの反応は「楽しい」で

あったが，飽きさせない工夫と

ルールの徹底が必要 

ジャーナル

2016.4th 

④5 月中

旬 

ペアの

Speaking 
Task 導入 

ペアで自己紹介をし合い，相

手のことについてさらに質問

し，それに対して返答する。 

全体的に活発に話していたが，

スローラーナーに対する支援要 

ジャーナル

2016. 6th 

評価 D: 2 

⑤6 月下

旬 
Speaking 
Task 例 

他者紹介をペアでし合う。 ALT による評価を試みたが，

ALT の例を明示的に教えるパタ

ーンと後に示す場合の指導の違

いで大きく結果が異なったため

評価を断念した。 

ジャーナル

2016. 9th 

評価 A: 1 

⑥9 月中

旬 
Today’s 

Question
導入 

単元のトピックを設定し，授

業の初めに口頭で QA をし，

最後にワークシートに記入 

What is your favorite sport? と

いう質問に対して文の形かつ

My で答えるようにフィードバ

ックした。 

ジャーナル

2016．11th 

⑦9 月下

旬 
Writing 
Task 導入 

My favorite sport というトピ

ックに関して 5 分間で書く。 

スポーツに興味のなさそうな生

徒もいたので，できるだけ全員

に関係のあるトピックを選ぶ。 

ジャーナル

2016．13th 

⑧10月中

旬 

フィード

バックシ

ート導入 

各クラスの中で一番良かった

ライティングを配布し，良か

った点を説明し，他者の文を

使って He や She に主語を変

えて ALT に説明 

三人称単数現在形を学ぶ単元だ

ったので集中して取り組んでい

た。ALT に説明するときに誤っ

ていた場合は訂正するようフィ

ードバックをした。 

ジャーナル

2016. 15th 

⑨12月上 2016 ベネ 同僚と向かうゴールを共有 今後はパフォーマンステストを ジャーナル
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旬 ッセシン

ポジウム

参加 

し，活動に意味付けすること

が大切だと学んだ。 

実施し，活動に意味付けをして

いく。それに伴い評価規準の掲

示が必要 

2016．21st 

⑩12月中

旬 

パフォー

マンステ

スト①(全

体発表) 

Writing Task で扱った３つ

のトピックの内一つについて

Speaking 

Fluency を高めたい時は５文以

上のように数字を評価基準に入

れる。 

評価項目は①発音②表現③内容 

ジャーナル

2016. 23rd 

評価 A: 2 

⑪12月下

旬 

パフォー

マンステ

ストのフ

ィードバ

ック 

扱った三つのトピックの

Today’s Question を使って対

話 

生徒は自信があり活発で，苦手

な生徒には周囲が教えてあげる

協同学習が自然に起こった。 

ジャーナル

2016．24th 

⑫2 月上

旬 

パフォー

マンステ

スト② 

(1 対 1) 

前回と同じ３つのいずれかの

トピックについて即興で話

し，話したことを後で書き起

こす。 

話した後に辞書を自主的に使う

姿が多く見られた。 

評価項目は①Fluency②

Accuracy③Contents 

ジャーナル

2016．26th 

評価 A: 3 

J-POSTL の記述文に基づく自己評価（年度終了時点） 

A: 3 パフォーマンステストを実施し，実技試験の評価方法を研修で学んだことを基に設定できた。 

C: 1 自己評価をする活動を組み入れることができていない。 

D: 2 授業内でペアでのスピーキングタスクを取り入れ，正確さに重点を置いて指導できた。 

 
実践研究 年目の指導

2 年次はスピーキングに重点を置いて指導した。1 年次の 3 月末の春休みに「1 年の思い

出」という発表原稿を作成させ，4 月中旬にプレゼンテーションを実施した（表 5⑬）。2
年次の夏休みにも「夏休み日記」の発表原稿（⑰）を作らせ，休み明けに発表させた。や

りとりに関しては，5 月中旬にワードカウンター（⑭）を導入した。カウントの仕方を練

習させた後に 1-min Monologue に取り組んだ。ライティングタスクの前にその単元のトピ

ックについて 1 分間で話す活動で，聞き手はワードカウンターで語数を数えることとした。 
6 月下旬の研究授業で 1-min Dialogue の実施（⑯）を試みた。やりとりをする力をつけ

るために，あいづちや，同意・反対の意見などの表現が載っている「つなぎ言葉シート」

を使用し，単元で設定されたトピックについて 1 分間対話を続けて，沈黙時間をできるだ

け少なくするように指導した。この活動を最初は 3 人組で実施したが，2 人の対話を 1 人

が両方聴くのは困難だと分かったため，改善策として 4 人組にし，4 人で No.1 から No.4
の番号を決め，偶数は偶数の人，奇数は奇数の人の話をそれぞれ聴くことにした（表 4 参

照）。聞き手は対話内容のメモをとり，良かった表現やつなぎ言葉をフィードバックした。 
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表 4．1-min Dialogue ４人グループの順番 
 １回目 ２回目 ３回目 ４回目 

話し手 No. 1 & No. 2 No. 2 & No. 3 No. 3 & No. 4 No. 4 & No. 1 

聞き手 No. 3 & No. 4 No. 4 & No. 1 No. 1 & No. 2 No. 2 & No. 3 
 
この活動をより発展させるために，トピックに関する質問をし合ったり答え合ったりす

る力をつける必要があると思った。そこで 9 月中旬に Question Making and Asking シー

ト（QMA シート）（⑱）を作成した。そのシートには，1-min Dialogue 中に言うことが

できた自分の質問および相手の答えと，使うことができた「つなぎ言葉シート」の表現を

記入する欄があり，さらに話し手と聞き手の立場になって 4 段階で自己評価（表５参照）

する項目を設けた。 
 
表 5．QMA シートの自己評価項目 

話し手 聞き手 
１．できるだけたくさんの文を言おうとした １．リアクションをした・つなぎ言葉を使った 

２．話を続けようとした ２．相手に質問をした 

３．話題をふくらまそうとした ３．アイコンタクトをした 

４．つまったときにつなぐ表現を使った  

 
11 月中旬には，2 年次の単元ごとに設定されたトピックの中から 3 つ選び、その 3 つの

内のどれかのトピックについて生徒に話をさせるパフォーマンステストを実施した（⑳）。

British Council 主催の研修で学んだことを活用した評価基準をルーブリックの形式で明

確に示した後，テストを受けさせた。発表後に ALT からの質問に 2 つ答え，さらに ALT
にトピックに関連する質問をする「やりとり」もテストに含めた。テスト後はパフォーマ

ンステスト中に話すことができた文の書き起こしをさせ，生徒自身の質問と ALT の答え

を書く欄も設けた。 
 
表 6. 実践研究 2 年目の指導 

実施期間 研修・ 

実践事項 

概要 コメント（Journal から抜粋） 資料の有無・ 

自己評価 

⑬2017

年４月中

旬 

発表①

（Show 

and Tell） 

春休みの宿題として１年の思

い出というトピックで過去形

を使って原稿を書かせた。写

真や絵を載せるスペースも用

意した。 

発表前に座らせたまま練習を

させようとしたが，話さなか

った。１年次と同様に起立し

てじゃんけんに勝った側から

自然に話し始めた。評価項目

は①発音②内容③表現 

ジャーナル

2017 1st 
評価 A: 2 

評価項目が以

前に戻ってし

まっている。 

⑭５月中

旬 

ワードカウ

ンター導入 

ALT が GW 中の日記をゆっ

くり話し，生徒は語数をカウ

ントする。生徒はペアになり

いつも以上に真剣に聴いてい

たが，語数に注意が行き過ぎ

て内容まで理解していないか

ジャーナル

2017．3rd 

評価 C: 2 
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日記を発表する人と語数を数

える人に分かれる。 

も。トピック毎に語数の増減

の変化を記入させた。 

⑮５月中

旬 
1 min 

Monologue
導入 

単元のトピック“My School”

について１分でできるだけ話

す。ペアの相手はワードカウ

ント 

目標の４０WPM を超えた生

徒が数人しかいなかった，準

備時間の一分でメモを作らせ

るとよい。 

ジャーナル

2017. 4th 

 

⑯６月２

６日研究

授業 

1 min 

Dialogue
導入 

４人グループを作り，その内

の二人は対話し，聞き手は内

容をメモ 

つなぎ言葉シートを使って，

間を埋める方法を教えたり，

アイコンタクトをしたりする

ようにフィードバックした。 

ジャーナル

2017. 7th 

評価 D: 3 

⑰９月上

旬 

発表②

（Show 

and Tell） 

夏休み日記というトピックで

原稿を書かせた。写真や絵を

載せるスペースも用意した。 

評価項目は①発音②内容③表

現 

指導案 

⑱９月中

旬 

QMA シー

ト導入 

トピックに関する Q を作ら

せ，それを相手に質問させ，

さらに話し手と聞き手の立場

で自己評価させた。 

1 min Dialogue をやらせた結

果，一方的に話しているだけ

のペアが多かったので，質問

する力をつけさせる。 

指導案 

ワークシート 

評価 C: 3 

評価 D: 4 

⑲１０月

下旬 
British 
Council 主

催研修 

speaking の評価について

rubric や criteria について学

んだ。 

criteria の記述は英語と日本

語を併記すべきや，fluency と

accuracy の相反関係になりう

ることを学んだ。 

配布物 

⑳１１月

中旬 

パフォーマ

ンステスト

③

(1 対 1) 

Sports Day, My Family Rules, 

My School Festival の３つの内

いずれかのトピックについて

１分以内で話し，ALT がトピ

ックに関する質問をし，最後

に生徒から ALT に質問をす

る。テスト中に言ったことを

書き起こす。 

評 価 規 準 の 説 明 ①

pronunciation ② spoken 

communication③fluency 

British Council の研修内容を取

り入れて，criteria を生徒に事

前に提示した。 

ジャーナル

2017．10th 

評価 A: 4 

評価を２段階

上げた理由は，

評価 A:3 の内

容を超えたと

思うため 

J-POSTL の記述文に基づく自己評価（2 年次 1 月時点） 

A:４ パフォーマンステストの評価を Criteria によってより明確化させた。 

C:３ QMA シートを使って，対話について自己評価をさせた。 

D:４ つなぎ言葉シートや質問を用いて対話を円滑に進めるように指導できた。 

 
教師の自己評価の変容 

J-POSTL の評価の記述文に基づいて自己評価をした結果，折れ線グラフの最初と最後

を比べるとどの項目も伸びが見られるが，浮き沈みをしているものもあった。 
例えば 2 年次当初に実施した Show and Tell の評価項目において，意図せずに以前と同

じものに戻っているところがある。指導をしている中で改善したにも関わらず，同じこと
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を踏襲してしまうことがあり得ると分かった（図１参照）。図の縦軸は J-POSTL の測定法、

自己評価、言語運用のそれぞれを 5 段階評価した時の値である。横軸は表２、３、６の実

施期間を月毎にまとめた時期を示している。指導を振り返る際や改善が見られない項目を

見つけるのに J-POSTL の記述文は役立った。 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
図 1. J-POSTL を活用した自己評価の変遷 
 

６ 生徒のスピーキングの変容

生徒全体のスピーキングの変容（fluency の観点から）

全体の傾向を明らかにするためにパフォーマンステストの書き起こしの語数・文数を 1
年次の 2 月上旬（表３⑫）と 2 年次の 11 月中旬（表６⑳）とで比較した（図２参照）。語

数が 1 年次から伸びなかった生徒が約 3 分の 1 いるが，理由としてテストのトピックが

本人にとって話しにくいものだった可能性がある。文数に関しては予想に反して約半数の

生徒が少なくなっている。そこで 1 文当たりの単語数（Words Per Sentence：WPS）を

調べたところ 83％の生徒は増えていた。理由としては 2 年生になって学習した接続詞を用

いて文をつないだり，不定詞や動名詞を学んだことで 1 文における表現の幅が広がったり

したためだと思われる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2. パフォーマンステストにおける１年次と２年次の比較 
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次に発表原稿の全体の傾向である。1 年次の 3 月末に作成した「1 年の思い出」（表６①）

と 2 年次の 8 月から 9 月にかけて作成した「夏休み日記」（表６⑰）の英文を比較した（図

３参照）。その結果，語数・文数・WPS のいずれも半分以上の生徒が増加しており，語数

差が増加した生徒のパーセンテージと WPS 差のパーセンテージが同じ 62％だった。パフ

ォーマンステストと比べて WPS 差が伸び悩んだのは，語数以上に文数が増加したためで

ある。未習の分詞や関係代名詞を使えるようになれば，WPS 差はより増加すると思われ

る。 
 
 

図 3．発表原稿における１年次と２年次の比較 

抽出した生徒の変容（accuracy の観点から）

ここでは，3 つのパターンに分類された 3 名の生徒の成果物を取り上げる。パターン 1
の英語が得意な生徒の抽出方法は，2 学年の中で語数の合計が最も多い上位 3 名の生徒の

中から分析対象データの 1 回目と 2 回目の変化の差が一番小さい生徒を選び，パターン 2
の大きく変容した生徒は 1・2 年次の比較の結果，語数・文数の差が最大だった生徒，パ

ターン 3 は比較して，発表原稿と書き起こし両方の語数および文数がマイナス 2 からプラ

ス 2 の間で，ほとんど fluency に変化が見られない生徒の中から選んだ。 
 
表 7.「発表原稿およびパフォーマンステスト書き起こし」パターン１ 生徒 A 

トピック 発表原稿の内容 
１年の思い出（１年

次３月：表６「発表

①」の原稿） 
＜54 語 6 文＞ 

We had our field trip in May. We stayed at the hotel in Yamanasi. I had 
various talks with friends before sleeping and swelled. We hiked on the 
second day. We saw beautiful lake and Mount Fuji on the way. Though I 
was tired very much on that day, it became the good memory. 

夏休み日記（２年次

９月：表６「発表②

」の原稿） 
＜62 語 7 文＞ 

I went to Tokyo Disney land with my friends. It was crowded as it was 
summer vacation. I got on various attractions and watched a show. The 
waiting time was spent talking with my friends. Therefore, it was not 
boring. I chose a souvenir thinking about the person to hand it over. I was 
very tired but it had become a fun day. 
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トピック パフォーマンステスト書き起こし文 
My Favorite  
Sports 
(１年次２月：表３ 
「ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ②」) 
＜33 語 8 文＞ 

I like tennis very much. I practice it after school. I’m in the tennis club. I 
have racket. Color is pink. Tennis is interesting. I don’t like soccer. I don’t 
like baseball too. 

School Festival 
(２年次 11 月：表６

「ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ③」) 
＜44 語 8 文＞ 
評価 ABA 

My school festival was in October. My school has lots of fun events. We 
had a song very hard. Both students and teachers enjoyed on that day. We 
had a my class song. We practiced it. It was very hard. But my class got ワ
ーストプライズ. 
Your Answer: Yes, I did. I like Silent Majority. 
My question: Do you like to sing? 
ALT’s answer: Yes, I do. 

 
英語が得意なこの生徒の発表原稿の良いところは，語数や文数がどれも多いことだけで

はなく，文法の誤りがほとんどないことと，1 年次から though などの接続詞を使ってい

るところである。未習事項を積極的に活用しており，受け身や完了形が見られるように使

用語彙や文法の幅が広いのも良い点である。 
パフォーマンステストに関しては書き言葉と比べて使用語彙や文法が限られている。こ

れは本人の fluency に対する意識が高かったためと考えられる。評価は fluency: A，spoken 
communication: B，pronunciation: A であった。QMA シートの自己評価はどれも一番良

い評価をつけていたが，実際のパフォーマンスとギャップがあるため，生徒自身が持って

いる語彙力や文法力を素早く取り出して話ができるように練習を積ませていく。 
 
表 8.「発表原稿およびパフォーマンステスト書き起こし」パターン２ 生徒 B 

トピック 発表原稿の内容 
１年の思い出（１年

次３月：表６「発表

①」の原稿） 
＜30 語 6 文＞ 

We had Kashiwa school festival in October. I song the song, “Kokorono 
Hitomi”. Kokorono Hitomi is difficult. Our class won second place. We 
enjoyed the day very much. Thank you. 

夏休み日記（２年次

９月：表６「発表②

」の原稿） 
＜58 語 8 文＞ 

I went to a concert with my sister. We went to Tokyo Dome City Hall. We 
went to Summer Paradise 2017 for “風 is I?”. “風 is I?” is Kikuchi Fuma’s 
solo concert. We saw Kikuchi Fuma and SixTONES and Johnny’s Jr. They 
were a very fun time. I was very happy. We enjoyed today. 

トピック パフォーマンステスト書き起こし文 
Favorite School 

 Lunch 

(１年次２月：表３ 
「ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ②」) 

My favorite school lunch is curry and rice. Because it is delicious. I like 
curry and rice. I can cook curry and rice. Because it is easy. I like apple 
too. I like fruits. Thank you. 
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＜36 語 8 文＞ 
My School Festival 
(2 年次 11 月:表６「

ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ③」) 
評価 BAA 

I’m going to talk about My School Festival. My School Festival is Kashiwa 
Festival. Kashiwa Festival is very fun time. Because I listen to many 
songs. I like singing. My classmate likes singing. My classmate has 
beautiful singing voice. We got the second price. We were very happy. I 
enjoyed Kashiwa Festival. 
Your answer: I sing the Heiwano Kane. Yes, I did. 
My question: What song do you like? 
ALT’s answer: I like Sakuranbo. 

 
fluency が大きく伸びた生徒を見ると，1 年次の発表原稿では，一般動詞や be 動詞を適

切に過去形にできていない点が目立っているが，2 年次は不規則動詞を適切に過去形で表

現できていることや，抜けやすい a / the などの冠詞を適切に使うことができている。 
１年次のパフォーマンステストを見ると，使っていた動詞が is / like/ cook の三種類のみ

であるが，２年次では動詞の使用語彙の幅が大きく広がった。さらに現在形と過去形の使

い分けができている。さらに話し出しで“I’m going to talk about”のように適切な表現を使

っているだけでなく，最後に感想で締めており，聞き手にとって理解しやすい話の構成が

できるようになった。 
評価は fluency が B なので，間をできるだけ少なくするためにつなぎ言葉を積極的に使

う指導をする必要がある。QMA シートの自己評価は，聞き手の「相手に質問をした」の

みが一番良い評価で，あまり自信がないようである。しかし，実際は語数・文数および内

容に大きな向上が見られるので，良くなっている点をほめて自信を持てるように促してい

く。自信が持てないのはおそらく筆記テストの点数があまり高くないからであろう。しか

しアウトプットをさせることで，筆記テストのみでは分からなかったことが見えてくるよ

うになった。 
 
表 9.「発表原稿およびパフォーマンステスト書き起こし」パターン３ 生徒 C 

トピック 発表原稿の内容 
１年の思い出（１年

次３月：表６「発表

①」の原稿） 
＜44 語 8 文＞ 

We had our sports day in June. We played Honjo no Watashi. I
walked on the people. It is scary. But Me and classmate
practice is very hard. A result was about 4. It isn’t that good. But These is 
good memory. 

夏休み日記（２年次

９月：表６「発表②

の原稿」） 
＜44 語 7 文＞ 

That day, I was very busy. Because I had three things business. First, I 
practiced “Eisa” Japanese dance. Second, I played “Koto” in Yasuda teien. 
It was very hot. Third, I went to my grandmother’s house, and I saw fire 
works. It was so beautiful. 

トピック パフォーマンステスト書き起こし文 
My Favorite Sport 
（１年次２月：表３

My favorite sport is ドッヂ ball. I like ドッヂ ball. ドッヂ ball is difficult. 
But it is interesting. Thank you. 
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ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ②） 
＜16 語 5 文＞ 
Sports Day 
（２年次１１月：表

６ﾊﾟﾌｫｰﾏﾝｽﾃｽﾄ③） 
＜17 語 4 文＞ 
評価 BBA 

My sports day was interesting. My grade played Human チェーン. It was 
difficult. But it was very fun. 
 
Your answer: No, I don’t. I like basketball. 
My question: Do you like soccer? 
ALT’s answer: Yes, I do. 

 
伸び悩んだ生徒の特徴は，カタカナの使用が目立つことである。辞書を引く習慣が確立

されていないため，スペリングを含む語彙力が課題となっていることが推察される。発表

原稿に関してはbe動詞が過去形になっておらず， be動詞と一般動詞を一緒に使っている，

さらには主語と動詞の活用の不一致などの課題が散見された。しかし 2 年次になると序数

詞を用いて出来事を分かりやすく伝えることができるようになった。be 動詞を適切な過去

形に活用することもできており，誤りが修正された。パフォーマンステストに関しては，

あまり興味のないトピックだったのか，使う語彙や文法が限定されてしまった。発音以外

の評価は B で，自己評価でも一番よい評価をつけた項目がなかったため，やりとりに関し

て苦手意識があるのが見て取れる。そこで発表原稿で用いることができた序数詞などの話

の流れを作る表現をやりとりにも応用することで，内容面をより充実できるように教えて

いく。本人の強みを生かして指導をしていくことが大切である。 
 

７ まとめと今後の課題

 
まとめ

実践者はかつての指導の反省点を受け止めて，実践研究を 2 年間積み上げた。fluency
の向上を念頭に置いて指導した結果，生徒のアウトプットを受け止め，それに対してフィ

ードバックをするという習慣ができあがった。そこには生徒の文法の間違いを非難する教

師の姿はなく，accuracy を高める良い機会として捉えるスタンスに変容していった。

fluency 優先という方針は，生徒が安心して間違えることができる教室環境を作ることに

つながった。誤りを犯してもその後に accuracy を高めるフィードバックがあるという構

成にしたためである。反対に accuracy 優先だと，実践研究前の生徒のように表現活動の

際には文法上の誤りを恐れ，定型文に沿った内容のみをアウトプットすることになるであ

ろう。話すことにおける発表とやりとりの評価をするうえで，指導した内容が評価項目に

反映されるようにすることが大切である。このように生徒のアウトプットにまず向き合う

ことで教師は指導と評価の改善を継続的に図っていく姿勢になり，それと同時に生徒の変

容も引き起こされる結果となった。 
話すことの指導をする上で大切なことは，1 年次最初からのルールの徹底である。ペア

で活動するときに，向かい合うこと，アイコンタクトをすること，起立すること，終わっ

たら手を挙げて知らせることなどの決まりを守らせ続けることでルーティーン化した。そ

れを続ける，ペアで協力をしてタスクを終わらせることが当たり前になり，人間関係を築
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かせるきっかけを作ることができる。さらに，起立をしたら英語を話すという習慣は 2 年

次の 1-min Monologue や 1-min Dialogue といったハードルが高い課題の時でも話すこと

に対するハードルを下げる役割を担った。 
さらに授業の中で「話してから書く」を習慣化した。例えば Today’s Question を最初に

口頭で確認して，授業の最後に書かせた。単元でも 1-min Monologue からライティングタ

スクにつなげる，1-min Dialogue から QMA シートで書き起こさせるように指導した。話

したことは記憶に残らないが，書いたことは記録に残るので accuracy を高めるフィード

バックをすることが可能である。 
話すことの指導の効果の一つは学習ストラテジーを身に付けることができる点である。

例えば 1-min Monologue では話す前の準備時間にマインドマップを作らせた。また他の生

徒の良い発表を聴く際に 5W1H を意識して，メモを取らせた。これらのことはライティン

グ力やリスニング力の向上だけではなく，「学び方」という本質にまでつながっていく。 
最後に話すことの評価について述べる。パフォーマンステストでは「発表」と「やりと

り」の両方を含む内容にし，さらに評価項目はそれぞれで異なるべきである。「発表」の場

合は原稿を用意してスピーキングさせることから，accuracy を重視して評価すべきで，生

徒に文法と発音の正確性を意識させる良い機会となる。ただし，誤りを恐れるあまり簡単

な構文しか使わない可能性があるため，使用文法の幅の観点も必要である。文法の正確性

と幅および発音を評価項目に入れるのが良いだろう。 
一方「やりとり」では，accuracy ではなく fluency を重視して評価をすべきである。理

由としては，対話では不自然なポーズが入ることがコミュニケーションの上で大きな障害

になるからだ。面接官とのやりとりの場合は，どれくらい会話を広げることができるかも

重要である。したがってやりとりの評価は流暢性と内容を評価すべきである。以上のこと

を踏まえると，発表とやりとりでパートを分け，異なる評価項目を設定することが重要で

ある。態度に関する評価については評価基準があいまいになる恐れがあるため項目にいれ

ない方が良いであろう。 
 

今後の課題

ライティングタスク，1-min Monologue，1-min Dialogue などのアウトプット活動を授

業に取り入れていったが，生徒がそれぞれの活動についてどう思っていたのかをアンケー

トの自由記述欄に書かせ，分析することが必要である。他には，話すことの自己評価だけ

ではなく，他者評価をさせることでより対話の際に意識すべきポイントを明確にして活動

をさせたい。自己評価，他者評価および ALT による評価のずれが明らかになれば，そこに

焦点を当ててフィードバックすることが可能になるであろう。CEFR-J A1 のレベルから

A2 に引き上げるために，序数詞や比較表現を活用するなどして，意見を伝える活動が必

要だ。理由や具体例の伝え方を教え，定期的なアウトプットの機会に使えるようにフィー

ドバックしていくことが今後の指導と評価のポイントとなってくるであろう。 
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【研究ノート】

個人の文化資産としての英語学習

― 学習ポートフォリオの資料集としての の可能性
 

清田洋一

 
要旨

外国語学習ポートフォリオには様々な目的がある。その主要な取り組みとして， 
Can-do 形式で自己評価を行いながら，自分の学習を記録し，省察することが挙げ

られる。本稿では，より生涯学習的な視点から，英語学習を個人の学びの「総体

的な文化資産」という観点で捉えて，その文化資産を充実させることを支援する

ツールとして学習ポートフォリオを考えてみたい。その際に，学習ポートフォリ

オのドシエ（資料集）という観点から，学習者が自分の学びの豊かさを，個人の

言語文化資産として意識できる活動として，プロジェクト型学習のまとめとして

の lap book の取り組みの可能性を考察する。 
 

キーワード

文化資本，学習ポートフォリオ，資料集，プロジェクト型学習 
 

 
 研究の背景

 小学校における英語教育 
小学校の英語教育の教科化を間近にして危惧している事柄がある。それは，「英語学習の

基礎作りという」という側面ばかりが強調され過ぎて，型にはめる学習になることである。

例えば，小学校の英語教育において「基礎作り」という観点から，個々の学習者の適性や

ニーズを考慮せず，基礎的な語彙や表現ばかりを繰り返し覚えるようなドリル的な学習が

促進されたらどうなるのだろうか。そのような学習では，外国語という言語を学ぶ意味に

ついて，学習者自らが気づく機会を得られないだろう。 
本来の外国語学習は，それぞれの学習者が，自分の適性やニーズに向き合っていく継続

的な学びとなるべきだろう。また，外国語を学ぶ基本的な目的の一つとして，社会の中で，

未知の人間関係や文化を理解し，対応するための能力を養う機会を提供することが挙げら

れる。小学校という早期の時期こそ，このような外国語の学びの基礎作りが必要となるは

ずである。 
たとえば，次のような考え方もある。「まなびをゴールとの関係からではなく，不確定の

未来に向かう変化のプロセスとして捉える（下線筆者）」（苅宿  2012） 
「変化のプロセス」とは，学校という集団学習の場で発生する出来事を触媒として，個

人としての学習が変化していく過程とも言い換えられる。知識や技能の習得の結果のみを

外国語学習の目標にするのではなく，外国語の言語的な体験によって変化していく過程も

重視する必要がある。そのためには，学習者自身が自分の学びの過程を振り返り，自分自

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 84 －

身が変化する過程を可視化する機会を与える必要がある。 
英語学習における個人の学びを振り返るためには，自分の学びの継続性を意識できる必

要がある。特に小学校という初期の学習段階にこそ，このような意識の涵養が必要であろ

う。たとえば，授業で学ぶ英語の言葉は，テストのために覚えるべき単語であったしても，

その英語の言葉と何度か出会ううちに，その生徒の個人的なイメージやエピソードが付与

されていく。英語に限らず，外国語の学びは，その学習者にとって本来パーソナルな体験

であるはずである。さらに，その学びが，様々な他者とのやり取りとして蓄積していけば，

その体験は学習者個人にとって，より個人的な意味合いが強まっていく。外国語学習の早

い時期から，このような側面を意識できれば，学習者の言語体験は，学校における学期や

学年という「区切り」を越えて，個人の文化的な資産として「継続」できる可能性が高ま

るのではないだろうか。 
 

２ 外国語学習における文化資本という考え方

文化資本の３つの形態 
本稿では，外国語学習を考える上で，言語の知識や技能のみに焦点をあてるだけでなく，

言語力も含めた総体的な学びという観点の重要性を検討する。そこで，本節では本研究の

先行研究として，個人の総体的な学びの文化資産という考え方の基になった社会学の考え

方を解説する。 
個人の総体的な学びを文化資産として捉える方法は，フランスの社会学者 Bourdieu が唱

えた「文化資本」という考え方を援用している。Bourdieu によると，文化資本は経済資本

の対立概念として用いられ，文化資本は以下の三つの形態をもち，再生産される文化的所

産の総称となる。 
 

1. 身体化された文化資本 
Bourdieu は，文化資本とは，身体化され，「その人物」に完全に組み込まれた所有

としての特性であるとしている。Bourdieu はこれをハビトゥスと言い，「日頃の心身

の処し方の体系」であり，「行動の社会的スタイル，立ち居振る舞いのしかた」として

いる。そして，ある状況におかれたときに行為主体が心身両面にわたってさまざまな

対応を示し，その態度の総体を意味している。 
2. 客体化された文化資本 

著作物や絵画やモニュメントなどの物質的媒体の中に客体化されている文化資本で

ある。この文化資本はまさに，経済資本を前提として物質として継承される。 
3. 制度化された文化資本 

「学歴資格という文化的能力の証書」という形式において現実化された文化資本であ

る。資格という制度によって，承認され保証された能力なる。 
（Bourdieu, P. 1986；福井憲彦訳 から筆者がまとめたもの） 

 
Bourdieu は，社会学の立場から文化資本を考えた。本稿では，その考え方を基点に，外

国語学習を通じて，個人が充実した社会活動を行うための「元手」として獲得すべき言語
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文化的な要素として，この文化資本を考える。 
 

言語学習における文化資本という考え方 
Bourdieu は，文化資本を，「言葉づかいや行動様式など身体化されたもの」「絵画や書物

など物として客体化されたもの」「学歴や資格として制度化されたもの」の 3 点から考えた

が，この 3 点の内，外国語学習に関連するものは，「言葉づかいや行動様式など身体化され

たもの」となる。 
ヨーロッパにおける言語学習の枠組みを定義した CEFR においても言語の文化資本的な

考え方が示されている。CEFR は「複言語」「複文化」をその基本的な理念としているが，

第４章の冒頭で言語学習者について以下のように言及している。 
 

言語学習者は，複言語（plurilingual）使用者となり，異文化適応（interculturality）
を伸ばすのである。それぞれの言語や文化を身につける能力は，他の言語の知識によ

って変化を受け，異文化に対する認識，技能，ノウ・ハウを習得する上で助けとなる。

また，それらの能力によって個人個人が豊かで，より複合的な個性を身につけ，その

言語学習能力もより強化され，新しい文化を体験できるようになる。（Council of Europe  
2002） 

 
つまり，言語学習と異文化適応能力は互いに補完的に，個人が新たな文化を体験するこ

とに役立つことを示唆している。CEFR の開発された重要な意義の１つとして，欧州評議

会言語政策部プログラム顧問の Beacco（2015）は，複言語・複文化能力について，「言語

文化資本」という観点から，次のようにコメントしている。 
 

その意義は，複言語・複文化能力に関係する。複言語・複文化能力とは，複数の言

語をさまざまなレベルで習得し，複数の文化をさまざまなレベルで経験をした個人が，

その言語文化資本全体を管理することによって，言語によるコミュニケーションや文

化的なインタラクションを行う能力のことである。この能力は，個々の技能の積み重

ねや並列という考え方ではなく，多元的で，複雑で，不均質で異質なものから構成さ

れた 1 つの能力という考え方に基づいている。（下線筆者） 
 

Beacco （2015）は，CEFR の定義する複言語・複文化能力を，個人の「言語文化資本」

として規定し，言語に関わる文化的所産として，社会的行為者として自由に使える能力で

あるとしている。 
 

 文化資産としての外国語学習 
本稿では，個人内の能力や態度に関連する要素として，言語に関わる文化的所産という

考え方に注目し，英語学習を含む言語の学びによってもたらされる要素を，個人における

獲得された言語文化的な所産という観点から，「文化資産」として考えてみたい。個人の文

化資産とは，単に言語能力だけでなく，言語学習を通して得た個人内の文化的な豊かさを

指す。 
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言語コミュニケーション能力を考える時，言語の知識と運用能力を示す「言語能力」と，

その言語が使用される社会的文脈や場面を理解し，それに応じて適切に表現する能力とし

て「社会言語能力」などが挙げられる。本稿で使用する「文化資産」という用語は，この

ような直接的なコミュニケーションに関わる能力とは異なり，外国語学習の過程で産出さ

れる文化的な所産という観点で使用する。 
たとえば，ある外国の題材をテーマにして外国語を学んだ時，その社会や習慣と自分の

国の違いを理解することで，自分独自の世界観が生まれる。また，世界の美術館や博物館

を訪れて，優れた美術作品や貴重な文化財を鑑賞することで個人の文化体験が豊かになる。

このようなテーマは，社会科や美術科の学習分野である。しかし，それらの教科では単科

で個別な学びとなるが，外国語学習の場合，体験的な所産として，統合的に個人内に蓄積

される。本稿では，このような言語体験を「個人の文化資産」と価値付けている。 
 「2.2」で引用した CEFR の例では，複言語・複文化能力について，「それらの能力によっ

て個人個人が豊かで，より複合的な個性を身につけ，その言語学習能力もより強化され，

新しい文化を体験できるようになる」と定義している。本稿でも，この能力に関連して，

外国語学習体験によってもたらされる個人内の文化資産を，言語文化的能力として捉え，

「豊かで，より複合的な個性を身につけ，新しい文化を体験できる」ことにつながる能力

と考えた。 
この言語文化的能力に関連する要素として以下の項目が挙げられる。 

 
・ 言語力（母語能力，外国語能力）  
・ 知識力（国内外の文化や社会の知識）  
・ 思考力（国内外の文化や社会を比較し，理解する力）  
・ 対応力（国内外の文化や社会における交流で必要とされる態度，またその際に使用

される技術力） 
・ 鑑賞力（すぐれた国内外の芸術などを鑑賞する力） 

 
上記の能力は，外国語学習の過程で産出される文化的な所産であるが，引用した CEFR

の記述のように，外国語の学習を継続する過程で，さらに言語能力と共にスパイラル的に

発達する可能性があると考えられる。 
 

 目的

研究の目的

本稿では，より生涯学習的な視点から，英語学習における個人の学びを「総体的な文化

資産」という観点で捉えて，その文化資産を充実させることを支援するツールとして学習

ポートフォリオを考える。その際，ドシエ（資料集）というポートフォリオの資料を記録・

管理する機能に焦点を当て，学習者が自分の学びの意義を，個人の文化資産として検証で

きる「証拠」としての役割とその可能性について考察する。 
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４．学習ポートフォリオ

学習ポートフォリオの要素

本研究のテーマに関連するドシエ（資料集）は，学習ポートフォリオの構成要素の１つ

で，学習に関わる様々な資料をまとめるセクションである。本節ではこのドシエ（資料集）

が学習ポートフォリオの全体の中で，どのような役割を持つのか確認する。 
ポートフォリオを学習の場面で使う場合，「学習の結果や経過を記録した書類，または成

果物」という意味と定義される。ポートフォリオとは，もともと「書類入れ」という意味

で，そこから目的に沿って，必要な情報を記録したり，関連する資料を保存するためのも

のを示すようになった。教育分野でのポートフォリオは，教師が自分の指導に活用する 指
導ポートフォリオ（teaching portfolio）と，生徒が自分の学習に活用する学習ポートフォ

リオ（learning portfolio）の２つに大別される。 
学習ポートフォリオの基本的な枠組みについて，John Zubizarreta（2009）は３つの要

素と７つの項目を挙げている。3 要素とは，Reflection（省察），Documentation（文書化）・

Evidence（根拠資料），Collaboration（共同作業）・Mentoring（メンタリング）で，この

3 つが統合的に組み合うことによって，学習が形成されるとしている。 
Reflection（省察）では，学生は授業に対して「なぜ学ぶのか」，「どのように学ぶのか」，

「将来にどう活かすのか」などを考える機会を持つ。Documentation（文書化）・Evidence 
（根拠資料）とは，授業資料やレポート，テストとなる。Collaboration（共同作業）・

Mentoring（メンタリング）とは，同級生同士や下級生と上級生，学生と教員による共同作

業のことを指す。 
Zubizarreta（2009）は，さらに，その構成要素として，7 つの項目を提示している。 

 
1. 学習への省察（Reflections on Learning） 
2. 学習業績（Achievements in Learning） 
3. 学習証拠（Evidence of Learning） 
4. 学習アセスメント（Assessment of Learning） 
5. 学習の関連付け（Relevance of Learning） 
6. 学習目標（Learning Goals） 
7. 付録（Appendices） 

 
上記の「学習への省察」から始まり，「学習アセスメント」「学習の関連付け」「学習目標」

へと至る学習ポートフォリオの観点は，学習を短期的な結果から考えるのではなく，学習

のプロセス全体を通して，個人が自らの学習の意味や価値を考える重要性を提示している。

たとえば，試験の結果についても，学習証拠の１つとして学習のプロセス全体の一部とし

て捉えられる。学習ポートフォリオにおいて重要なのは，この学習のプロセス全体から，

自律的に自分の学習の意味や価値を考え，将来的にどのように発展させていくのかを考え

る視点である。 
学習ポートフォリオを英語などの外国語学習に応用したものが，外国語学習ポートフォ

リオとなる。現在の英語学習は，学校での学習という枠の中にとどまり，将来社会に出た
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後，実際に英語を活用していくという意識が十分ではない。学習者が自分の英語学習を検

証して，自律的に英語学習に向かう能力は，将来の英語使用者になるために基本的な能力

である。外国語学習ポートフォリオはそのような能力を涵養する支援ツールとなる（清田 
2017）。 
 

ヨーロッパ言語共通参照枠と言語学習ポートフォリオ 
外国語学習ポートフォリオとして最も有名で，日本でも様々な言語学習ポートフォリオ

のモデルとなっている（峯石 2002；青木 2008：明治学院大学外国語学習ポートフォリオ）

のが，ヨーロッパ言語ポートフォリオ ‘European Language Portfolio’（以下 ELP）である。

ELP は，欧州評議会が開発した『ヨーロッパ言語共通参照枠』（以下，CEFR）という言語

教育の共通枠の個人ツールで，CEFR の自律的な言語学習を生涯にわたり継続するという

考えを実現するために使用されている。ELP の取り組みは，CEFR の理念に基づいて，ヨ

ーロッパにおける言語学習を促進するポートフォリオの大規模な実践となっている。 
ELP は欧州評議会の言語政策部門で開発され，その目的は以下の 2 点となる。 

・学習者の自律性，複言語主義，異文化理解への意識と能力向上を支援すること 
・学習者が自分の学習を省察し，より充実した学習を行うために，その言語学習における

達成度とその学習体験を記録すること 
言語学習ポートフォリオにおける基本的な要素として，「学習体験を自己報告すること」，

および「能力発達の道程を記録にとどめること」が挙げられる。自己報告とは，学習者自

身が自分の学習体験を明文化して，考察することを示している。また，「能力発達の道程」

とは，結果だけでなく，そのプロセスを重視していることを示している。 
 

の３つの構成要素 
ELP の特徴は，ヨーロッパのどの地域においても，またどの年齢段階においても，個人

の外国語学習の継続性が保たれるように図られた，生涯学習の観点から作成された点にあ

る。ELP は CEFR に準拠した生涯学習としての言語学習に関する個人の記録であり，具体

的な構成は，次の３つとなる。 
 

・言語パスポート（language passport） 
・言語学習記録（language biography） 
・資料集（dossier） 

 
言語パスポート（language passport）では，CEFR の６段階のレベルに準拠して，Can-do

リストの形式で自分の外国語能力を判断する。これは CEFR の共通の参照枠での能力とし

て，ヨーロッパ内のどの地域でもその能力の規準判断が可能となる。 
言語学習記録（language biography）では，外国語学習の進み具合やどのように学んだ

のかを記録する。 
資料集（dossier）では，外国語を使って作った作品や課題などを示すセクションである。

学習成果など，様々な関連資料を記録，保管する。まとめる内容として，「トピック，技能，

活動」とあり，具体例として「歌や詩のリスト，読んだ物語，出会った人，メール」など
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が示されている。このような成果物や資料をまとめて，そのトピック毎に整理すれば，学

習者が自分の英語学習のプロセスを振り返り，どのように学んできたのかを実感できる。 
ELP の主要な目的として，個人の外国語学習について，Can-do 形式で自己評価を行うこ

と通じて，自分の学習を記録し，省察することが主要な取り組みになっている。日本の外

国語学習で Can-do リストの形式が広まった背景に，CEFR の６段階のレベルに準拠して，

Can-do リストの形式で自分の外国語能力を判断するという考え方があり，この「〜できる」

という自己評価の部分に焦点が当たることが多かった。実際に，教科化を目前にして，77.9%
の小学校において，Can-do 形式の学習到達目標を設定している（平成 28 年文科省，教育

課程部会 小学校部会資料５） 
しかし，Can-do リストの形式の自己評価は自分の主観的な評価となり，しかも小学校と

いうメタ認知能力が十分に発達していない段階では，「英語で自己紹介ができる」などの能

力を客観的に評価することは難しい。それに対して，資料集は，実際に学習活動の過程で

取り組んだ成果物なので，自分の学習を振り返る際に学習証拠を提供し，より客観的な検

証を支援するツールとなる可能性がある。さらに，生涯学習的な観点から継続的に活用す

れば，学習者にとって，外国語学習を通じて獲得した総体的な学びの資料として活用が期

待できる。 
 

ドシエ（資料集）の可能性

 プロジェクト学習 
外国語学習ポートフォリオでは，Can-do リストの形式で自分の外国語能力を判断すると

いう役割があり，外国語を使用して「〜できる」という自己評価に焦点が当たってきた。

しかし，このような言語能力に関する自己評価だけでは，前述した言語文化的能力として

個人内の文化資産という観点を捉えきれない。 
そこで，言語能力の自己評価以外の項目を含めた学習履歴として，学習ポートフォリオ

のドシエ（資料集）の機能を充実させることで，自分の総体的な学びの証拠として，個人

内の言語的文化資産を継続的かつ，体験的に検証できる機会を提供することにつながる可

能性がある。 
本稿の冒頭で，小学校という学齢で外国語を学ぶ際に注意を払うべき事柄について触れ

た。それは，前項で述べた外国語学習における個人の総体的な学びに関連して，言語能力

と共に，学習者個人の文化資産を発展させる視点とも言える。 
その際，重要なのは，英語学習のために「学び」を設定するのではなく，様々な学びの

テーマを優先して，その学び自体を充実させるために，必要な英語を使いながら体験的に

学んでいく視点であろう。そのような学びに適しているのは，プロジェクト型学習という

方法である。プロジェクト型学習では，課題解決的な学びのテーマを設定し，それを協同

学習の形で取り組む。その過程は，解決すべき課題を理解し，そのための準備を行い，取

り組み，そして，成果を確認するという手順となる。その学習の過程で，学習者は自分の

学習プロセスを意識できる。 
プロジェクト型学習の基本的な方法として，田中（2011）は，「discussion, research, 

presentation の３つの活動を含み，これが方法論上の大きな特徴」であると定義している。 
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また，鈴木（2012）は，プロジェクト型学習における「プロジェクト」の特徴として，

その段階性について次のように解説している。 
 

目標設定，情報の獲得，戦略立て，課題解決策の提案を行うプレゼンテーション（社

会への披露），さらにその全体を俯瞰し価値あるコンテンツを再構築することで，目で

見え，手で触ることができ，他者に役立つ成果を生み出すのがプロジェクトの特徴で

す。そして最後にここで成長した自分を自覚する静かな時間をもちます。プロジェク

トはこの一連のフェーズ（段階）を必要とします。 
 
この「一連のフェーズ（段階）」を確認することで，学習者は自分の学びが，いくつかの

段階において，課題解決策を検討し，さらにその方法を提案することができると認識する。

プロジェクト型学習は，段階的な学習活動であり，各過程と終了後の各段階で，「まとめ」

的な作業に取り組むことで，学習者は自分の学習プロセスを確認することができる。 
早期言語教育におけるプロジェクト型学習の導入例として，カナダの実験的な取り組み

がある。これは，インテンシブ・フレンチというフランス語の早期教育で，この取り組み

では「神経言語学的アプローチ」という教授法が開発された。この教授法では，オーセン

ティックなコミュニケーションの場面で，単語とか文法・構文を意識しないで使うスキル

として「暗示的言語能力」を重視し，この能力を養成するためには，プロジェクト型学習

が有効であるとしている。その理由は，「暗示的言語能力」を育成するためには，ことばよ

りもそれによって伝えられる内容に注意を向けることが重要であり，プロジェクト型学習

では，生徒の注意が言語形式より，学びのテーマとなるプロジェクトの課題に向けられる

ことを挙げている（Germain, Netten, 大木 2015）。 
次節では，実際に，プロジェクト型学習に取り組み，学びの様々な過程で，lap book と

いう形式で「まとめ」的な作業を行っている実例を取り上げる。 
 

プロジェクト型学習とまとめとしての の実例

本節では，個人の文化資産として検証できる「証拠」として，学習ポートフォリオのド

シエ（資料集）という観点から，横須賀学院小学校の英語科の lap book という取り組みを

紹介する。 
横須賀学院小学校の英語科では，以下のような観点から，教科横断型の統合的な学習と

して，プロジェクト型学習やトピック学習に取り組んでいる。 
 

「横須賀学院小学校の英語科では，「自立した学習者」を目指しています。これは将来

にわたって自ら外国（語）に接していく，自分の力で外国語の学習を進めることがで

きる人になって欲しいと思っています。その目標を達成するために，「実際に使う体験」

を通して「楽しい，おもしろい，もっとやってみたい」という気持ちと，活動を支え

るための必要なスキルを学ぶことで「自分でできた，もっと知りたい」という気持ち

を交互に重ねていきます。そのために必要なことを，小学校 1 年生からどんなことが

できるかを考えて授業計画をしています。（横須賀学院小学校案内 2016 下線筆者） 
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横須賀学院小学校の英語の授業では，将来の「自立した学習者」を目指して，体験を重

視した外国語の学習に取り組んでいる。基本的に，各学年の発達段階を考慮して，バラエ

ティに富んだテーマに基づいてプロジェクト型学習や，教科の枠を超えて 1 つの課題（ト

ピック）について様々な角度から学習するトピック学習を行い，その内容を lap book にま

とめる作業と，その後，海外との相互的な発表を行う事が柱となっている。以下に，2 年生

から 6 年生までの主なプロジェクト型学習とトピック学習の概要を示す。その際，「2.3 文
化資産としての外国語学習」で取り上げた言語文化能力の養成に関連する項目も付記する。 
 
表 1. 横須賀学院小学校のプロジェクト型学習，トピック学習 
学年 タイトルと内容 学習種類 関連する言語文化

能力 
2 年 Apple Life Cycle 

リンゴについて絵本や実験をしなが

ら学び，lap book を作成する練習のた

め，flip book を作り教室に飾る。 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 

3 年 Butterfly Life Cycle 
「The Very Hungry Caterpillar」の絵

本を楽しんだ後（3 年生は理科でカイ

コを育てる授業に合わせて），チョウ

（3 年生はカイコガ）の一生を lap 
book を作成する練習のため，flip book
を作って教室で飾る。 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 

3 年 Teddy Bear Project 
海外協力校とのぬいぐるみ留学生の

交換，滞在日記を英語で記録する。留

学先の国や地域についての情報を知

り lap book にまとめる。 

プロジェクト学習 
 

言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

4 年 My Name Around The World 
[iEARN] 
文字の起源から文字の持つ意味，自分

の名前の由来や意味を知り，lap book
にまとめた情報を利用しながらネー

ムカードを作って国際フォーラムで

発表する。 

プロジェクト学習 
 

言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

4 年 Five Senses  
5 感を通して自分の感じ方，人の感じ

方に違いがあることに気づく， lap 
book を作りまとめて，表現の仕方を

海外と比べてみる。 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

4 年 Handa's Surprise  
Atlas の使い方を知り，ケニアについ

てのお話を楽しみながら，lap book に
まとめ，日本版のお話を作って海外と

交換する。 

プロジェクト学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

5 年 Our School Project  
自分たちの学校について撮影・取材を

して，発表にまとめて，海外の学校と

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 
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プレゼン交換する。 対応力 
5 年 Chocolate Project  

一粒のカカオ豆から チョコレート加

工について調べ lap book にまとめ，

実際に作り楽しんだ後，その豆を通し

て世界で起こっている問題（経済格

差，児童労働など）を学ぶ。 

プロジェクト学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

5 年 Japan Project（5 年生）  
自分たちの住んでいる国（地域）につ

いて調べて，発表を作って海外の学校

とプレゼン交換する。 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

5 年 Living Things（5 年生） 
ベン図やキャロル図を使って動物を

分類し，調べ lap book にまとめ，絶

滅した動物と今もいる動物を比較す

る。 
 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

6 年 The World Project（6 年生）  
今までプロジェクトで関わってきた

国や地域，また興味がある国や地域に

ついて自分たちの力で調べ，インタラ

クティブノートブックにまとめ，発表

を作り現地の方とプレゼン交換する。 

トピック学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

6 年 Habitats（6 年生） 
5 年生で行った Living Things を発展

させ，動物の住処として地球の環境を

学び，インタラクティブノートブック

にまとめ，作品を作って海外の学校と

プレゼン交換をする。 

プロジェクト学習 言語能力 
知識力 
思考力 
対応力 

（横須賀学院小学校 阿部教諭によるまとめ，下線は筆者） 
 
上記のそれぞれの学びのテーマに沿ったプロジェクト型の体験的な学びは，「英語学習の

ための学習」ではなく，それぞれの学びのテーマに沿った学習活動になっていて，その際

に必要な英語や IT のスキルを習得する活動になっている。言い換えると，「いつか必要に

なる可能性のある英語の表現や文法を学ぶ」のではなく，それぞれのプロジェクトの学び

に必要なスキルとして，英語や IT の技術を学ぶのである。 
さらに，表の右側に付記した各学習における言語文化能力との関連を見ると，ほぼどの

学習も「言語能力」「知識力」「思考力」「対応力」と連動し，言語文化資産的な能力の涵養

につながることが予想される。また，活動の大部分は，海外の学校と学習成果の情報交換

を通じた交流を前提として，英語学習は実際にコミュニケーションが必要な場面を前提と

している。これは「5.1 プロジェクト学習」で言及した「暗示的な言語能力」の育成につな

がる。 
また，下線部分で強調したように，学習活動毎に，lap book によるまとめが組み込まれ，

それによってそれぞれの生徒が自分の学びの成果について確認作業を行っている。「5.5 lap 
book の作成方法」で詳述するが，lap book は資料集という形式で，客観的な学習証拠を提
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示し，それを元に振り返り活動が行われている。 
 

感性に訴える学習活動

プロジェクト型学習のメリットとして，体験型の学習活動として学習者の感性に訴える

ことが挙げられる。プロジェクトの一つである，3 年生の Teddy Bear Project の活動を例

として，この点について考えてみる。 
このプロジェクトは，くまのぬいぐるみを「留学生」として交換し，お互いの地域の様

子を学習する活動で，International Education and Resource Network（以下，iEARN）

が紹介している国際交流プロジェクトの 1 つである。iEARN では，インターネットやメー

ルなどを使って海外とつながり，国際交流ができる方法を提供している。プロジェクトに

は楽しい遊びを含んだものから，環境問題，社会問題まで 幅広い分野がテーマとなってい

る。 
Teddy Bear Project の手順は次のようなものである。最初にパートナーの学校とクマの

ぬいぐるみのテディーベアを交換する。「留学先」の学校行事に参加させたり，交代で，生

徒の家にも一緒に帰り，その連れて帰った生徒が，その日のテディーベアの体験を日記や

e-メールにつづる。一定期間，「留学先」の学校で過ごした後，その体験日記ノートとテデ

ィーベアを送り返す。交換として，送り先の学校にも「異文化経験」をしたテディーベア

とその記録ノートが帰ってくる。  
横須賀学院小学校では，Teddy Bear Project に似た活動で，上級学年で ‘Flat Stanly’と

いう紙の人形「留学生」の交換も行っている。この活動の重要な点は，生徒たちが，「留学

生」との関わりを通して，海外と人々の交流を「体験」できることになる。一般的に授業

における英語学習は，英語に関する知識や文法事項の理解と定着に費やす時間が大きい。

しかし，それは机上の学習となって，学習者にとって実態のある言語体験とはならない。

しかし，このプロジェクトでは，ぬいぐるみや紙人形の「留学生」と共に過ごす（記録し，

報告する）という実体験となり，その体験が生徒の感性に訴える活動となっている。横須

賀学院小学校の英語の担当者から Teddy Bear Project において，送り出した先の海外の学

校でぬいぐるみが紛失してしまうことがあり，その知らせを聞いた子どもたちはひどく悲

しんだというエピソードを聞いた。当然，自分たちの代表として，海外に「留学」した友

だちがいなくなってしまうという事件は，それまで交流を楽しんでいた生徒たちに，きっ

と日本から遠く離れた国の人々との交流の困難さも教え，忘れがたい体験となったはずだ。

中学校や高等学校では，英語学習は教科書ベースになり，異文化体験的な題材でも，教科

書の単元として，読んで理解する学習が一般的である。それに対して，実際にぬいぐるみ

の留学生を交換する活動は，テキストのエピソードではなく，生徒自身が実体験する活動

となり，その際に使用する英語表現も実態のある言語体験となる。学習体験においてパー

ソナルな色合いが強まることは，英語という外国語学習において，個人的な継続性も高ま

ることにつながる可能性がある。 
 

の作成方法

横須賀学院小学校では，プロジェクト毎に，lap book という形式で，学習をまとめてい

る。これは，学習の成果物となることから，客観的な学習証拠として ELP のドシエ（資料
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写真 横須賀学院小学校の の作品 

写真１ 横須賀学院小学校の の作品

集）とほぼ同じ効果が期待できると考えられる。 
lap book は通常は市販の紙ファイルを使い，学んだことを整理して，オリジナルのブッ

クレットにまとめるというものである。Teddy Bear Project の場合も，自分たちの送り出

したぬいぐるみの留学先の国や地域についての情報を調べて，lap book にまとめている。 
筆者は同校で，4 年生の Handa's Surprise というプロジェクトで，lap book にまとめる

授業を見学した。本節では，その際の様子を基に lap book の統合的な資料としての可能性

について考える。 
Handa's Surprise は，ケニアを舞台とした絵本を使ったプロジェクトになっている。こ

の絵本はケニアに住む Handa という少女が友だちにたくさんの果物をプレゼントしよう

とする話で，頭の上のかごにプレゼントの果物をたくさん載せて，友だちの家に行く過程

で様々な動物にその果物を盗られてしまうという愉快な展開となっている。プロジェクト

の手順として，まず子どもたちはこの物語を教師の読み聞かせによって楽しむ。そして，

次に Atlas という，対象の国の自然，社会，経済，文化などを，多数の主題図を用いて体系

的に編集した英文の地図を使い，ケニアについて調べる。さらに，辞書を使って，絵本に

登場した動物や果物などの英語の意味を確認する。そして，このストーリーや学んだ用語

を活用し，日本の状況に置き換えて，グループで自分たちの独自のストーリーをパソコン

の発表ソフトを使って作成する。最終的には海外の交流校とそれぞれの絵本を交換し，互

いの文化や社会の違いを楽しみながら理解する。筆者が見学した授業では，グループで自

分たちの独自のストーリーをパソコンの発表ソフトを使って作成し，その学習過程を lap 
book にまとめていた。 

lap book の内容 
①  ケニアに関する調べ学習の項目

（Researching:） 
The country shape is             
The official name is              
The capital city is                
② 絵本の創作に関する項目 
自分たちで考えた登場人物のカット（さるな

どの動物）物語に登場する動物や果物など 
③ 「ふりかえりシート」（lap book の表紙

に貼られている）の項目 
・自分たちの目標 

例：楽しいやつを作る。なかよくやる。ふざけないで作る。 
・振り返る項目 
３段階での振り返り（とてもがんばった◎/がんばった〇/もうすこしがんばりたい☆） 

 ふりかえること  12/5 12/12  
1 積極的に英語を使おうとしま

したか。 
態

度 
〇 〇  

2 なかまと協力し合って活動が

できましたか。 
 

態

度 
◎ ◎  
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写真２ 活動の振り返り項目

3 習った・知っている英語を話

したり書いたりしましたか。 
話 
・ 
書 

〇 〇  

4 先生や友だちの英語を聞い

て・読んでわかりましたか。 
聞 
・ 
読 

◎ ◎  

 
・自己評価 

 Today’s Goal/ Work ふりかえり/ 気づいたこと 
12/5 （例）材料を全て集め

る！ 
材料をけっこう集められた 

12/12 一人一人場面を完成さ

せる。本文を考え始め

る。 

一の場面を作るのがおもしろか

ったけど，むずかしかった。 

 
lap book にまとめる項目は，プロジェクト学習活

動の過程で調べて作成した内容に関する事柄と，自

分たちの学習活動の評価と振り返りとなっている。

これによって，学習内容の記録とそれに取り組んだ

学習者自身の態度を含む包括的なまとめとなってい

る。 
また，lap book の学習における重要な点は，それ

に取り組む学習者の積極的な姿勢である。一般的に，

学習の振り返り作業は，達成できなかったことへの

反省的な要素が強く，どちらかと言えば，「仕方がな

く振り返る」ことが多いが，lap book の場合は，反

省的な要素と言うより，自分が学んだことを素材に

した新たな作品を作り上げる作業になる。それはク

リエイティブな作業になるので，生徒たちは強制的

ではなく，自律的な取り組みとなる。実際に見学した授業でも 生徒たちは「学習のまと

め」という作業に，楽しみながら取り組んでいた。このことは，「学習の振り返り」の効果

を高める上で，重要な示唆を提供している。 
 

考察と結論

ポートフォリオ学習との関連性

前節で，横須賀学院小学校のプロジェクト型学習やトピック学習，および，まとめとし

ての lap book 作成という一連の学習活動について取り上げた。本節では，さらにこれらの

学習活動が個人の総体的な学びの証拠として，学習者に継続的かつ，体験的に自分の学び

を検証できる機会を与えるかについて考察する。 
言語学習ポートフォリオにおける基本的な要素として，「学習体験を自己報告すること」，

および「能力発達の道程を記録にとどめること」が挙げられる。自己報告とは，学習者自
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身が自分の学習体験を明文化して，考察することであり，また，「能力発達の道程」とは，

学習を通じて自分の能力がどのように変化していくのかについて，そのプロセスを記録す

ることである。今回の実例として紹介した lap book の学習活動では，ELP のような多岐に

わたった Can-do 形式の言語能力の自己評価項目はない。その代わりとして，「調べ学習の

項目（Researching）」という活動および，学習プロジェクトに関連する様々なアイデアを

記録すること，さらにそれに関連した学習の自己評価を行うことが，この「学習体験を自

己報告すること」，「能力発達の道程を記録にとどめること」に重なり，学習ポートフォリ

オの目的である「自律的に自分の学習の意味や価値を考え，将来的にどのように発展させ

ていくのかを考える」機会を与える活動となっていると考えられる。 

プロジェクト型学習との関連

また，一連のプロジェクト型学習についても，学習者自身が自分の学習プロセスに意識

的になる機会を提供する可能性がある。以下がその根拠となる。 
「5.1.プロジェクト型学習」で，プロジェクト型学習の特徴として以下のものを挙げた。 

 
・課題解決的な学びのテーマを設定 
・協同学習の形で取り組む 
・手順：解決すべき課題の理解，準備，取り組み，成果の確認 
 
筆者が見学した 4 年生の Handa's Surprise では，ケニアを舞台にした絵本の読み取りか

ら，ケニアについての調べ学習，自分たちの創作と発表と課題が設定され，役割分担が明

確なグループで協同的に学習に取り組んでいた。また，その活動と同時進行の形で lap book
を作成し，学習をまとめるので，「解決すべき課題の理解，準備，取り組み，成果の確認」

という学習過程が自然に意識できる手順となっていた。この授業だけでなく，各学年のプ

ロジェクトは基本的に同じ枠組みで継続的に取り組まれている。また，それぞれのプロジ

ェクトは，学習者の感性に訴える体験型の取り組みとなっている点も重要である。これは

言語の学びが，生徒自身が実体験する活動となり，その際に使用する英語表現も実態のあ

る言語体験となっていくことを示している。学習体験においてパーソナルな色合いが強ま

ることは，英語という外国語学習において，個人的な継続性も高まることにつながる可能

性がある。これは，一般的に学校における英語教育が，学期や学年という区切りで進行す

ることが多い状況で，個人のニーズに基づいた英語学習の継続性を高めることへの重要な

示唆となっている。 

という資料集の可能性

学習過程を lap book にまとめていくことは，ELP の資料集（dossier）を活用した学習活

動に重なる。資料集（dossier）は，外国語を使って作った作品や課題などを示すセクショ

ンで，学習成果など，様々な関連資料を記録，保管する。lap book として学習資料をまと

めて，そのトピック毎に整理すれば，学習者が自分の英語学習のプロセスを振り返り，ど

のように学んできたのかを実感できる。しかも，lap book の場合，自分が学んだことを素

材にして，新たな「自分のまとめノート」のような作品を作り上げる作業になり，クリエ
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イティブな作業になるので，生徒たちの自律的な姿勢を自然に高める効果がある。 
「5. ドシエ（資料集）の可能性」で，外国語学習を通じて獲得する個人の文化資産とい

う考え方について述べた。その言語文化的な要素を再確認すると，以下のようになる。 
 

・ 言語力（母語能力，外国語能力）  
・ 知識力（国内外の文化や社会の知識）  
・ 思考力（国内外の文化や社会を比較し，理解する力）  
・ 対応力（国内外の文化や社会における交流で必要とされる態度，またその際に使用

される技術力） 
・ 鑑賞力（すぐれた国内外の芸術などを鑑賞する力） 

 
「5.2 プロジェクト型学習とまとめとしての lap book の実例」で示した各学習における

言語文化能力との関連を見ると，ほぼどの学習も「言語能力」「知識力」「思考力」「対応力」

と連動し，言語文化資産的な能力の涵養につながる。また，活動の大部分は，海外の学校

と学習成果の情報交換を通じた交流を前提として，実際に英語によるコミュニケーション

が必要な場面を前提としている。プロジェクト型学習では，生徒の注意が言語形式より，

学びのテーマとなるプロジェクトの課題に向けられる。これは「5.1 プロジェクト学習」で

言及した「暗示的な言語能力」の育成につながる。 
横須賀学院小学校の英語科では，自立した学習者の育成を指導目標として掲げて学習活

動を行っている。生涯学習として継続的に学ぶには，上記の要素は，自律的に外国語の学

習を進める上で必要な能力だろう。その能力を，指導者としての教師と学習者自身が定期

的に確認できる上で，客観的な学習証拠を提供する lap book などの資料集の可能性は大き

い。 
横須賀学院小学校での一連の取り組みは，様々なテーマの学びを，統合的なプロジェク

ト型学習，あるいは，教科横断的なトピック学習として学ぶことを前提としている。これ

らの活動は，単に言語材料のみに焦点を当てるのではない，包括的な言語の学習体験を提

供している。さらに，学習テーマ毎に lap book をまとめることで，学習活動を通じて，自

分の学習のプロセスを意識できる機会を保証している。もし，lap book のような学習の成

果物を，学年を越えた継続的な資料集として積極的に活用すれば，学習者の総体的な言語

文化資産を可視化するツールとして，それぞれの学びの価値や内容について継続的に検証

する機会を提供できる可能性があるだろう。 
 
 

課題

本稿では，横須賀学院小学校の英語科の取り組みを例に，単に言語能力を表すだけでは

なく，学習によってもたらされる様々な所産について，焦点を当てるツールとして学習ポ

ートフォリオのドシエ（資料集）の可能性を検討した。併せて，外国語学習を通じて獲得

する個人の文化資産について，その言語文化的な能力の要素についても検討を行った。し

かし，これらの要素はまだ類推の段階で，実際に検証されたわけではない。 
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また，例として取り上げた横須賀学院小学校の英語科でも，lap book をそれぞれの学習

の終了後，各自家庭に持ち帰って保管しているので，学校のシステムとして学年を越えた

継続的な資料としての役割は検証されていない。同校では，lap book のような学習の成果

物を，学年を越えた継続的な資料集として活用する方向性を模索している。今後は，同校

の発展的な取り組みを見守りつつ，その成果を検証して，学習ポートフォリオのドシエ（資

料集）の有効な活用方法を検討したい。併せて，本稿で取り上げた「学習者の総体的な言

語文化資産」としての言語文化的な能力について，実証的に分析し，検討していきたい。 
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【研究ノート】

小学校外国語教育の定義

―小学校教師の授業創造力からの視点

成田潤也

 
要旨

文部科学省から外国語教育新教材が公表され，小学校外国語教育を巡る動きは急

ピッチで進行している。しかし，次期小学校学習指導要領の完全実施を 2 年後に控

えた現在においても，現場の対応が十分とは言えず，不安や戸惑いの声は後を絶た

ない。本研究は，まず，先行研究のレビューおよび具体的な授業実践分析を踏まえ

て，小学校教育の目的に合った外国語教育とは何か，そしてその実現に向けて小学

校教師が目指すべきものは何かを探り，次に，現在進行中の 2 つの研究から得られ

た示唆から，小学校教師による外国語教育の創造の為に必要な支援の在り方につい

て提案する。小学校教師による，言語のスキル習得を主目的としない小学校外国語

教育の授業創造の可能性を高めるためには，文部科学省などからのトップダウンの

支援だけではなく，それを支えるボトムアップの支援も必要である。 
 

キーワード

小学校外国語教育 複言語主義 教員支援 
 

小学校教育の目的に合った外国語教育

 
小学校外国語教育についての先行研究を調べていくと，その多くが小学校「英語」教育

という用語を用いていることに気付く。ここに，日本の外国語教育の文脈において，「外

国語＝英語」という等式が成り立っていることが窺える。本稿では小学校教育の目的に合

った外国語教育の在り方を論じるのだが，その前段階として，これまでの小学校英語教育

についての議論に言及する。まず，小学校英語教育を推進する立場と批判する立場の双方

の主張や，小学校周辺および現場の現状の分析を踏まえ，小学校において英語という特定

の言語のスキル習得に重点を置くことの問題点を明確にした上で，小学校外国語教育の在

り方を検討する。なお，ここで言う言語のスキルとは，英語を例にとれば，「『（英検や

TOEIC などの）能力試験で良い成績をとる』，『入試に合格する』，『仕事で使える』

という 3 種の英語力」（JACET 教育問題研究会 2014, p.1）で，日本人学習者にとって主

に外的な動機づけとなっているものを指す。この定義は，中等教育以上の学習者の目標を

大掴みに表現したものだが，小学校現場においてもこれら 3 種の英語力に直結するような

指導がなされているケースが多いと筆者は捉えている。 
 
小学校英語教育を推進する立場

樋口（1999）は，小学校英語教育に関する様々な報告書に共通するメリットとして，児

童は①音声中心の活動を通して英語を楽しく学習することができる，②英語特有の発音，
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リズムを正しく聞き取り模倣できる，③非言語の要素から全体の意味内容を理解できる，

④変化に富んだ繰り返しの活動を楽しむ過程で無意識のうちに英語表現を身に付けていけ

る，⑤恥ずかしがったり誤りを恐れたりせず，積極的に他者とのコミュニケーションを楽

しめる，⑥外国人や外国の文化・行動様式等に対して抵抗感が少ない，⑦様々な活動を通

して望ましい人間関係を構成することができる，とまとめている。また，直山（2004, p.13）
は，「人前で，間違いをおそれず全身で自分の思いを伝えようとすることは，思春期にあ

る中学生には難しい」と述べ，樋口のまとめ⑤と同様の理由から小学校英語活動（2004
年当時）の導入は必要ありと主張している。ただし，これらの主張は，「小学校に英語教

育を導入したなら」という前提の下でその効果の高さを主張しているに過ぎず，小学校教

育の既存の教科・領域に英語教育を加えることが必要であるという根拠にはなっていない。

直山（同上, p.14）は，小学校英語教育は，指導者が英語優越主義に陥らないことや，自

治体が施策の主旨を正しく理解し，適切な支援体制を構築するという条件つきであるとも

述べている。逆に言えば，それらの条件が十分満たされていなければ，小学校英語教育導

入は問題があるということになる。 
 
小学校英語教育を批判する立場

小島（2017）は，第二言語習得研究や外国語教育研究の分野での豊富な先行研究のレビ

ューを行い，①小学生の英語文法習得は中高生のそれと比べ非効率的であり，音声面での

有利性も一般的に期待される程には無い，②小学校で英語学習を開始しても，学習動機は

中学・高校と進学するにつれ低下し，早期開始のメリットはほとんど見られなくなる，③

小学校で英語教育を行うための経済的・人的・物的資源を整えるために多大なコストがか

かる，④そもそも，当該の政策決定過程に問題がある，といった理由から，英語教育の早

期化は問題が多く効果が薄いと指摘している。 
藤原，仲，寺沢（2017）は，①予算も研修も不十分な状態で小学校に英語教育を導入し，

かつ外国語科教員免許認定講習や外部英語指導者の雇用を推し進めることは，英語教員の

非専門職化を推し進めることになる，②その一方で，指導力を担保しない雇用（JET プロ

グラムなど）に予算が大量投入されている（その予算を，既に英語を専門に指導している

中高の英語教員の研修に注入すべき），③小学校教育は既に飽和状態であり，大した効果

が望めないのに加えて不十分な体制であるから，現場にとって負担増にしかならない，な

ど，具体的な根拠を示しながら主に政策面への批判を展開し，現状のままでの小学校英語

教育導入の廃止を訴えている。 
永井（2015，pp.171-172）は，小学校英語では，会話を中心に据えて会話能力を高めて

も学習言語能力が低い人材を増やすだけで，読みを中心に据えて指導しようにも児童の日

本語の学習言語能力が十分でないので指導が難しいと警鐘を鳴らしている。また，小学校

英語の導入は，全国 40 万人以上の小学校教員を一斉に英語学習者に変えることになり，

その結果，間接的に児童が英語幻想（英語が最も実用性が高い外国語だと思い込むこと）

を一層抱きやすくなると指摘している。 
これらの論考を総括すると，小学校英語教育の問題点は，①英語教育は専門的な知識・

技能をもった指導者が行うべきであるが小学校にはそのような人材が圧倒的に不足してい
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る，②単に英語の指導期間を数年間延長しただけでは効果は薄い，③小学校現場の負担増

に繋がり，他の様々な問題に波及する可能性が高い，ということになる。 
 
小学校周辺および現場の現状

近年，『主体的な学びをめざす小学校英語教育 教科化からの新しい展開』（金森強，

本多敏幸，泉惠美子編著, 教育出版），『はじめての小学校英語 授業がグッとアクティブ

になる! 活動アイデア』（江尻寛正，明治図書）など，書名に小学校英語を冠した書籍が

続々と刊行されている。それらの書籍では，具体的な指導方法だけでなく，背景知識とし

て外国語教育の意義や目的についても一応説明されてはいる。しかし，その内容が，あた

かも英語教育強化の為に小学校教育が組み入れられていくような印象を与えるケースも見

られる。例えば，『Ｑ＆Ａ 小学英語指導法事典 教師の質問 112 に答える』（樋口忠彦，

髙橋一幸，加賀田哲也，泉惠美子 2017, pp.2-6）では，5 ページに渡って外国語教育の意

義や目的，および必修化・教科化に至る経緯を説明しているが，結論の部分では「（日本

の外国語教育の）改善策の柱は，国の内外においてますます重要になる異文化理解と異文

化間コミュニケーション能力の育成を目標とする英語教育の強化及び小学校への外国語

科・英語の導入です」と英語教育の重要性を強調し，さらに学習する言語が英語である理

由は，「小学校で外国語・英語教育を実施することによって，小中高に一貫する系統的な

目標や学習到達目標に基づき，各段階で発達段階に合った学習を展開することによって，

これまで以上の大きな成果が期待できるから」としている。また，筆者が実際に参加した

り，報道で見たりした小学校教員対象の研修会は，民間の英会話教室の講師による英語教

授法の伝達であるケース（例えば，朝日新聞の 2017 年 7 月 30 日号の記事「先生たち Let’s 
study! 小学英語 教委１割で民間研修」など）も多く，そのような研修会では小学校英語

教育の必要性等についての明確な論拠が示されることはない。 
小学校現場実践に目を向けると，酒井，相澤，安達（2014, p.37）は，「『小学校外国

語活動研修ガイドブック』（文科省  2009）では指導者に求められる力として以下の 3 つ

をあげている： (1) 言語や文化についての体験的理解，(2)コミュニケーションへの関心・

意欲・態度，(3) 外国語への慣れ親しみである。しかし，学会等での研究発表の数から，

この 3 つはバランスが取れているとは言えない。(3)が大半で，(2)に関するものも多くはな

い。「(1)については，かなり少ないのが現状である。」と述べ，現場実践が文部科学省の

理念に追いついていない現状を指摘している。筆者も，これまでの観察から酒井らと同様

の問題意識を持っている。全国規模の学会での実践発表の多くが，まず指導する対象物と

しての英語ありきで授業が計画されており，「いかに小学生に英語を教えるか」という方

法論に終始している。どの実践も，そもそも「なぜ小学校教育において，英語という外国

語を指導しているのか」という目的を明確にできておらず，説明してあったとしても，グ

ローバル化社会，異文化理解，多文化共生といった用語を用いた感覚的なものばかりであ

る。こうした傾向について寺沢（2017, p.30-31）は「（異文化理解・多文化共生の教育を

するために英語教育が必要なのだという主張に対して）目的が本当に多文化共生であれば，

『多文化共生・異文化理解』（あるいはそれに類する科目）の必修化を推進するはず」と

批判している。確かに英語教育が異文化理解・多文化共生に貢献する側面はあるだろうが，
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だからと言ってその為に小学校教育に導入するものが英語教育でなければならないという

根拠にはならない。 
公益財団法人日本英語検定協会英語教育研究センター（2017, pp.12-14）による全国の

国・公・私立小学校から抽出した 3,000 校対象の調査（回答数 1,144 件，回収率 38.1%）

によれば，「小学校外国語教育において望ましいと思われる指導担当者は誰か（複数回答

可）」という設問に対して，「ALT」という回答が全学年で 70%を超えトップであった。

また，高学年においては「英語専科教員」が 57.8%と，「HRT（学級担任）」の 53.1%を

わずかながら上回っている。このことから，小学校でも英語の専門的な指導を行うべきで

あり，その為には外国語専科教員の導入を進めるべきという機運が高まりつつあることが

推測される。それはまさに前項で言及した英語教育批判の根拠のひとつ（指導者不足）を

支持するものであり，英語教育が小学校教育の文脈にそぐわない，あるいは，従来の体制

では対応しきれないと捉えられていることが示唆される。そうした現場の要望に応えるよ

うに，文部科学省（2017a）は，質の高い英語教育を行う専科指導教員を確保するためと

いう名目で、義務教育費国庫負担金において平成 30 年度に必要な加配定数 1,000 人増を

決定した。これは，「小学校英語教育は学級担任では力不足であり，学級担任制を採用し

てきたこれまでの小学校教育には相容れない取り組みである」と暗に宣言しているように

思える。 
 

小学校「外国語」教育

外国語教育が英語教育と同義でないことは文字面から見ても明らかなことであるが，日

本では，これまで英語という特定の言語の価値およびそのスキル習得が強調され続けてき

た。教育再生実行会議（2013）の「これからの大学教育等の在り方について （第三次提

言）」では，グローバル化に対応した教育の名の下，小学校英語教育導入をはじめとした

各種英語教育拡充策が提案されているが，その要旨は，教員は「語学力，特に英語による

教育力」（同上，p.2）を高めて指導し，学生に「実践的英語力」（同上，p.3）をつけさ

せるというものである。 また，「英語力の優秀な学生には更なる語学の習得も重要」（同

上，p.3）という文言に表れているように，英語を習得することが最優先事項となっており，

行政レベルでも，ほぼ「外国語＝英語」という等式が成り立ってしまっている。正確には

「外国語＞英語（外国語は，英語よりも大きい概念）」，あるいは，「外国語∋英語（英

語は，外国語という集合の一要素）」と認識されるべきところであるが，実際のところ小

学校英語教育は前項で述べたような状況であり，「外国語教育」という名の下，英語とい

う特定の言語のスキル習得に過剰な焦点がある「英語教育」が行われている。平成 26（2014）
年から実施されている英語教育推進リーダーおよび英語教育中核教員も，その名が示す通

り英語教育に特化した人材選抜・活用であり，英語以外の言語（母語である日本語も含む）

についての言及は無い。 
小学校で，特定の言語のスキル習得を主目的としない「外国語」教育を行うことはでき

ないのだろうか。この問いに答える為に，まず外国語教育全般についての論考を参照し，

次に小学校教育の目的に合った外国語教育について検討する。 
鳥飼（2017, pp.15-16）は，欧州評議会（Council of Europe）の提唱する複言語主義

（plurilingualism）の概念（母語と相互に関連付けながら，複数の外国語・少数言語・地
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域語を学ぶことを奨励する）に根ざした教育によって，「自文化を相対化することができ

（中略）自分の文化こそが素晴らしいと考える自文化優位主義ではなく，外の世界を知る

ことによって相対化し，客観的に自分と自分の文化を見つめ直すことができる」と主張し

ている。 
また，日本学術会議言語・文学委員会（2016, p.12）は，「提言 ことばに対する能動

的態度を育てる取り組み―初等中等教育における英語教育の発展のために―」の中で，「英

語教育には，ことばの仕組みに気づかせる，ことばを発したり理解したりするまでのプロ

セスに注目させる，そして，ことばに能動的に取り組む態度を育てるなど，ことばを通じ

て現行の学習指導要領が目標に掲げる『生きる力』を育む豊かな可能性が内包されている」

と述べ，英語の授業は，母語である日本語との適正なバランス感覚をもって実施されるべ

きであると訴えている。さらに，今後目指すべきは「ことば一般に対する幅広い理解と能

動的態度の育成である」とも述べ，英語教育には，特定の言語の習得以上の意義があるこ

とを強調している。 
さらに，永井（前掲書，pp.180-187）も，複言語主義を掲げるヨーロッパのみならず，

韓国，台湾，トルコ，イランなどでも複数の言語を学んでいるという世界的潮流について

言及し，日本も，海外の英語教育早期化のみを見習うのではなく，3 つ以上の言語（アイ

ヌ語や琉球語などの日本固有の言語を含む）を，学習者が自ら選択して学ぶことを主張し

ている。 
小学校外国語教育について，パーメンター（2004, p.32）は，英語一辺倒になりがちな

小学校外国語活動を批判し，「二つ以上の外国語に触れた子どもたちの場合には，二分法

に基づく理解を持つ傾向が低くなり，多元的な視野を持つようになる。多元的な視野を持

てるようになった子どもたちは，批判的でバランス感覚に優れた見方ができるようになり，

異文化間理解能力や異文化間コミュニケーション能力だけでなく，考える力，他者理解，

自己理解，アイデンティーの確立といった要素を発達させやすくなることが予測できる」

と述べ，英語一辺倒ではない多言語感覚の涵養の重要性を訴えている。  
Stewart（2005）は，複数の先行研究のレビューから，小学校段階で外国語教育を実施

することで，①認知スキルが高まる，②他の教科の到達度が高くなる，③その結果，到達

テストの高成績獲得につながる，といった効果が期待できると結論づけている。限られた

授業時数枠の中に，読みや計算力の強化に特化した指導を詰め込むのではなく，積極的に

外国語教育を取り入れることで，多文化共生感覚の涵養が図れるだけでなく認知力の向上

も促進され，結果として読みや計算の能力も向上していくことが期待できると述べている。 
これらの主張・提言に共通するものは，母語を含め複数の言語を学び，それらを関連付

けたり相対化したりすることで感性や認知力が醸成されることこそが外国語教育の要諦で

あり，特定の外国語のスキル習得・向上のみが目指されればよいわけではないという理念

である。これは，次期学習指導要領に示されている教育の目標「人間として調和のとれた

育成」（文部科学省, 2017b, p.3）に相通ずるものであり，小学校外国語教育の在り方を検

討するためにはこの視点からの議論が不可欠であろう。外国語を通して，次期学習指導要

領の 3 つの柱（文部科学省, 2017c, 12）である「知識・技能」「思考力・判断力・表現力

等」および「学びに向かう力・人間性等」がバランス良く育まれるような内容でなければ

ならない。言い換えるなら，小学校外国語教育は，小学校教育の目的を従前より高次な段
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階で達成する為に導入されるべきであって，特定の言語（この場合は，英語）教育の不足

等を補完したり指導期間を延長したりするために導入されるべきではない。 
以上の先行研究および文献レビューを踏まえ，小学校教師（その多くは外国語教育を専

門としていない）による外国語教育の授業創造の可能性を探り，その為に必要な支援の在

り方について考察する。 
 

小学校外国語教育のために現場の教師が取り組むべきこと

 
小学校および中学校教育は共に，「人間として調和のとれた育成」（文部科学省 b 2017, 

p.3）を目指すことを目的としている。国語科や算数（数学）科などの教科・領域で学んだ

知識や身に付けた技能は，その領域に留まらず他の領域や生活の中で汎用的に活用される

ことが期待され，学んだ知識・技能を様々な機会で実際に使う経験をすることで，「使え

る知識」へと昇華していく。その観点から考えれば，外国語教育は，外国語を用いた豊か

なコミュニケーション活動を通して，児童生徒が英語のみならず広く言語一般に対する感

性や認知力を深め，その学びが他の教科・領域でも活用されることを意図した内容である

べきである。また，英語という言語のスキルは，機械的に指導されるべきではなく，児童

生徒にとって意味のある様々な言語使用経験が積み重ねられた結果として身に付いていく

ものと捉えるべきだろう。同時に，体育科でのグループ活動が男女協力や公徳心といった

道徳的徳目の指導にもなっているように，他の教科・領域の指導内容が外国語教育にもな

るというケースを考える視点も必要である。 
特に小学校教育においては，基本的に学級担任が複数の教科を単独で指導する。中・高

学年を中心に一部を教科専科教員が指導する場合もあるが，それは学級担任の空き時間確

保や授業準備の効率化の為や，校内人材の有効活用の為といった，組織として教育に取り

組むという運営上の理由によるものであって，「学級担任より専科教員の方がよい指導が

できるから」という理由からではない。従って，「学級担任よりも，専門的知識を持った

英語専科教員が指導すべきである」という発想は，そもそも小学校の指導形態の特徴を正

しく捉えていないと言える。6 年間で大きく変化・成長する児童たちの時々の発達段階に

柔軟に対応しながら，様々な分野の教材を作成したり，多様な授業形態を取捨選択したり

する小学校教員の教材/授業創造力は，小学校教師を特徴づける重大な要素であり，強みで

もあると考える。その強みを活かし，言語のスキル習得を主目的とせず，上述したような

小学校教育ならではの外国語教育を行った実践事例を私立・公立それぞれ 1 つずつ挙げ，

そこから得られる示唆や今後の展望について考察する。 
 
言語のスキル習得を主目的としない外国語教育の実践（私学の事例）

私立横須賀学院小学校の英語専科教諭である阿部志乃は，低学年のうちから，プロジェ

クト型学習を通して外国語を使って海外の人とやり取りをする経験を積み重ねたり，CLIL
（内容言語統合型学習）の視点から作成された真正な教材を学習の核に据え，学びの過程

で必要な英語の語彙や表現が身に付く指導を実践している。教科名は「英語科」であるが，

その主たる目標は言語のスキルの習得ではなく，外国語を「実際に使う体験」と，「（言

語に限らない）活動に必要なスキル」学習を両輪として，児童を「自立した学習者」に育
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てることであるという。活動に必要なスキル指導は，「情報を得るため，読み・書きした

いから，フォニックスで音と文字の学習をする」，「相手に正しく伝えられるようにする

為に，英語の句読法や文法を学ぶ」，「英語で書かれた本などから必要な情報を入手する」

という明確な目的意識のもと実施されている。プロジェクトの遂行に必要な数あるスキル

のひとつとして英語が位置付けられている（図 1）。 

 

図 1 自立した学習者を目標に据えた指導観（阿部 2017） 
 

中学年のプロジェクト学習「Teddy Bear Project」および「Flat Stanley Project」は，

海外の交流校との間で，交換留学生として，ぬいぐるみ／紙人形を送り合う国際交流プロ

ジェクトである。海外から届いたぬいぐるみ／紙人形を，お互い教室や児童の自宅などで

世話をし合い，その様子をレポートにして再びぬいぐるみ／紙人形とともに相手に送り返

す。お互いに ESL/EFL の環境であることや，お互いの母語ではコミュニケーションが難

しくても英語でならそれができることに児童が気付けるような指導がなされており，レポ

ート作成の段階で英語を書く必然が，そして相手から送られてきた英語でのレポートの内

容を知りたいから英語を読む必然がそれぞれ生まれている。そして，その高まった必要感

に見合う適切な知識・技能の指導が実施される。時にレポートが相手の母語で書かれてい

るのを読んだり，レポートに添付されている写真に見慣れない文字が写り込んでいるのを

見たりすることで，英語だけではない多様な言語や文化の存在を感じることもできる。 
高学年のプロジェクト学習「Chocolate Project」（図 2）は，①本物のカカオ豆に触れ，

カカオ豆について知っていることや疑問などをまとめる，②英語でかかれた図鑑等の資料

から，カカオ豆の育ち方や加工方法を調べる，③調べた加工法で，自分たちでカカオ豆か

らチョコレートを作ってみる，④英語で書かれた統計データを読み取り，カカオ豆はガー

ナからの輸入が多いことを読み取り，ガーナについて調べる，⑤ガーナの労働や貿易の問

題を，NGO 作成のワークショップ教材を通して知る，⑥ガーナの生活と自分たちと比較

して考察をまとめる，という学習活動が行われる。身近なチョコレートを媒介にして，世

界の見方を深める内容になっている。状況に応じて英語と日本語が使用されているが，英

語は英語で書かれた資料から情報を読み取るツールとして用いるという明確な目的意識が

背景にある。これらのプロジェクトに先立って，同小学校では低学年からフォニックス指

導を通して文字と音の認識を高めているのだが，逆に言えば，英語の学習が低学年の段階

から高学年でのプロジェクト完遂という明確な目的のもとに計画・実施されていると言え
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る。いずれの学年の取り組みも英語を用いてプロジェクトを完遂させることに主眼があり，

その過程での経験の蓄積の結果として英語の知識・技能が習得されていくのである。 
特筆すべきは，英語科という教科指導において単に英語のスキルのみを指導しているの

ではないことだ。英語科の授業ではあるが，状況に応じて母語である日本語を積極的に使

用させたり，英語を用いることで総合的・包括的な学習が発展するように授業を構成

（「Chocolate Project」で言えば，ガーナの調べ学習が該当する）したりして，内的な動

機づけからの自立的な学習（言語に限らない）を促進している。それと並行して，英語で

はない相手の母語への気付きを促す配慮もしている。これらは，上記 1.4 で挙げた外国語

教育の理念に沿うものであると言える。本事例は私学の英語専科教員によるものだが，教

材や授業の設計思想は小学校教育の目的に適ったものであり，公立小学校の学級担任によ

る外国語教育にも十分応用可能であろう。 
 

 
図 2 Chocolate Project （阿部 2017） 

 
言語のスキル習得を主目的としない外国語教育の実践（公立の事例）

守口市立さつき学園教諭の北野ゆきは，高学年の外国語活動のアルファベット学習が小

学校教育の他の学びと結びついておらず，極めて短期間に機械的に指導されている結果，

外国語教育が単なる言語のスキル指導に終始しがちである現状に問題意識を持ち，アルフ

ァベットに時間をかけて親しみを深めていけるような小学校 3 年生対象の教科横断型指導

を実践した。実践内容は，国語科のローマ字学習（4 授業時間），ローマ字の書写指導（2
授業時間），図工のアルファベットを題材にした造形活動（2 授業時間）を組み合わせた

計 8 授業時間に渡るものである。各教科の学びを最優先にしつつも，通常は国語科のロー

マ字学習で 4 授業時間しか触れないアルファベットに，その倍の 8 授業時間継続的に触れ

させることに成功している。この実践は外国語活動や外国語科のものではないが，8 授業

時間全体を貫いているものは外国語教育の視点であると言える。 
児童は図工で活動をしながらアルファベットの造形的な特徴に感覚的に触れ（図 3），

その感覚を活かして，児童の書きやすさに配慮した網掛け四線を用いて書写で字形や運筆

に注目して書き，国語科でのグループ協議を通してローマ字の音韻体系に気付いていく（図

4）。この実践の特徴的なところは，「英語で必要だからアルファベットの文字を練習し
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よう」というような目標設定がなされないことだ。これら一連の指導の主眼は，アルファ

ベットを定着させるという英語のスキル習得には無く，日本語と違う書き方の特徴を持っ

た外国語の文字を体験的・感覚的に学ばせることある。一連の指導後の児童の振り返りか

ら，日本語の子音＋母音の音韻体系への気付きが窺え，国語科としての指導目標が達成さ

れていることが分かる。教科担任ではなく，複数の教科を基本的に単独で指導するという

小学校教師の指導形態の特徴を積極的に活かした取り組みであることに加え，外国語教育

の視点で計画・実施された内容が，結果的に児童の母語への気付きに繋がっていることに

注目したい。これは，欧州評議会 Council of Europe（2001）が策定した Common European 
Framework of Reference for languages: Learning, teaching, assessment（CEFR）に， 

 
 Communicative language competence, considered as a plurilingual and 
pluricultural competence, being a whole (i.e. including varieties of the native 
language and varieties of one or more foreign languages), it is equally possible to 
claim that, at certain times and in certain contexts, the main objective of 
teaching a foreign language (even though not made apparent) was refinement of 
knowledge and mastery of the native language (e.g. by resorting to translation, 
work on registers and the appropriateness of vocabulary in translating into the 
native language, forms of comparative stylistics and semantics). 
（p.136, 下線は筆者） 
 

と説明されているように，コミュニケーション能力を全人的なものと捉える複言語・複

文化の観点においては，外国語の学習が母語と外国語の比較を促し，その結果，母語能力

を高めることもあり得るとしていることに通じる指導観である。 
 

 

  

図 3 図工でのアルファベットを 
用いた造形活動（北野，2017） 

図 4 国語科でのローマ字学習 
（網掛け四線使用）（北野，2017） 
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考察／小学校現場への示唆

両実践に共通するのは，授業設計の起点が英語の言語スキルの習得ではなく，小学校教

育として指導たい（指導すべき）内容であるという点だ。教師の授業設計思想が，児童の

実態に寄り添う形で教材や指導案として具体化され，英語という外国語を取り扱いながら

も，指導内容が決して英語のスキルだけに限定されておらず，全人的な小学校教育に見事

に溶け込んでいる。英語の授業案を考えるより，小学校教育として指導したい（指導すべ

き）内容を先に考え，そこに外国語の視点を添わせるという発想であれば，既成の指導案

を模倣・消費していた画一的で有限の英語教育から，学級担任の創意工夫が活かされた多

様な外国語教育が創造されていく可能性が開ける。 
 

小学校外国語の授業づくりへのボトムアップの支援

（進行中の研究からの示唆） 
 

文部科学省からの数々の情報提供や，各自治体の教育委員会主催の研修など，これまで

トップダウンの支援は幾度も実施されてきているが，小学校現場は依然，「2.3 小学校周

辺および現場の現状」で述べたような状況にある。これは，国→自治体→学校→教師→児

童という一連の繋がりの，最後の部分（教師→児童）への支援，つまり，小学校教師によ

る外国語教育の授業づくりへの具体的な支援が不十分だからではないだろうか。このボト

ムアップの教師支援について，現在筆者が関わっている 2 つの進行中の研究からの示唆を

述べる。 
 
外国語の授業づくりに必要な支援（学級担任とのインタラクティブな研究を通して）

筆者は現在，現職の教師とともに授業づくりに関わりながら，外国語教育の授業づくり

に必要な支援の在り方について模索する研究に着手している。その予備研究として，2017
年 9 月から 12 月までの 4 ヶ月間，神奈川県内某市の公立小学校第 4 学年の学級担任（＝

研究協力者かつ授業者。以下，HRT）とともに，外国語教育（第 4 学年なので，学校裁量

の時間での英語活動）の授業づくりに取り組み，その過程で，「小学校外国語の授業づく

りに必要な支援は何か」という点について協議を重ねてきた。HRT は高学年担任ではない

が，勤務校が低中学年でも英語活動を実施していることや，同じ神奈川県の英語教育中核

教員の 1 人として筆者と懇意であったことから，本予備研究への協力を依頼した。 
研究の手順は，①授業参観及び授業後協議を踏まえて，改善点を特定する，②改善点を

踏まえた授業案や教材の作成，および模擬授業での練習を行う，③授業本実践と改善点を

克服できていたかの検証および次時の授業に向けての協議，の 3 段階を 1 サイクルとし，

合計 3 サイクル繰り返しながら，その過程で「HRT が授業づくりをする際に役立ったと

思う支援」について自由記述でレポートしてもらうというものである。研究は二重構造に

なっており，HRT と研究者（＝筆者）との協働での授業づくりの過程そのものが，研究テ

ーマ追究の為のデータ収集の場となっている。 
当初 HRT は，授業づくりの多くの部分を研究者（＝筆者）の助言に添って行っていた。

例えば，全ての指示を英語で伝えようとしていて児童を理解させられず悩んでいたところ，

筆者の助言を受けて “Do like this.” と言いながら実際にやって見せるように変更したり，
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ひとつの授業の中で行われる複数の活動が一貫したテーマで貫かれていないという筆者の

指摘を受けて，45 分間の授業を「形」「色」「数」などの核となるテーマから逸脱しない

ような活動で構成したりなどしていた。しかし，最終サイクルを開始した時点で，ほぼ自

力で 45 分間の授業計画を立案できるようになり，HRT からの積極的な授業提案に対して

筆者が微調整すればよい程度になり，HRT 自身がその変容に大いに手応えを感じていた。

全サイクルを終了した際，筆者は HRT へのインタビューを実施し，「今回取り組んだ一

連の小学校外国語の授業づくりに，最も役立ったと思う支援は何か。」という質問をした。

挙げられた複数の回答のうち，特に優先順位が高いと HRT が回答したものは，以下の 6
点であった。 

① 「英語だけでは児童には意味は伝わらないことが多いので，実物の提示やジェスチ

ャーなど，理解の助けになる手掛かりを用意する。」という助言 
② 「指導目的を見失わないよう，複数の活動を貫くテーマを据える。」という助言 
③ 「教師の独りよがりの内容にならないよう，児童が『やりたい』と思えるような内

容を設定する。」という気付き 
④ 「教師が，必ずしも児童の目標となるような英語話者である必要はない。英語学習

者としてのロールモデルとして，自ら『英語を学ぼうとしている』という姿を示

せば良い。」という助言 
⑤ 「外国語のものの見方・考え方を用いれば，普段の生活の中や既習の他教科の内容

の中にも，多様な外国語教材を見つけることができる。」という助言 
⑥ 上記①～⑥の助言を提供する助言者の存在 

興味深いのは，これら優先順位の高い 6 点のいずれにも，「教師自身の英語力」は入っ

ていないことである。筆者のインタビューへの回答の中には「教師自身の英語力」は含ま

れてはいたが優先順位は高くなく，むしろ「それは，音楽を教えるのにピアノが弾けた方

がいいとか，体育を教えるのに跳び箱が跳べたほうがいいというのと同じで，必ずしも授

業づくりにおいて不可欠な要素ではない」という見解であった。サンプルが一人という研

究の限界はあるが，この結果はベネッセ教育総合研究所による「第２回 小学校英語に関す

る基本調査（教員調査） [2010 年]」（2011, p.57）で，「英語活動の課題（教務主任回答）」

の上位 3 つの回答が，「教材の開発や準備のための時間」「ALT などの外部協力者との打

合せの時間」「指導する教員の英語力」であったことと大きく異なっていると言える。ま

た，授業づくりに役立ったのは助言や気付きそのもの，そして，その機会を提供する助言

者の存在であって，英語指導法の知識・技能ではないという点にも注目したい。 
もちろん，本予備研究の実施者である筆者は本稿においてここまで論じてきたような視

点で外国語教育を捉えており，協力者である HRT に対して提供した情報もそれに基づい

たものであったので，いわゆる「英語教育」を念頭においた前述の調査と結果が異なって

当然ではある。また，問いの内容・回答者が若干異なる上，HRT が英語教育中核教員であ

るので，一般化はできない特殊なケースではある。しかし，現場教師の外国語教育の捉え

方次第で，課題と認識される内容は変わりうるという可能性を示唆するものであると言え

る。今後，本研究においては属性に考慮しつつ協力者を複数人に増やし，信頼性や転用可

能性を高める必要がある。 
 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 111 －

外国語教育に関する児童からの疑問への回答を提案するプロジェクト

外国語の授業を行っていると，児童から「小学校から英語は勉強しないといけないので

すか？」「どうしてアルファベットには，大文字と小文字があるのですか？」「小さいう

ちから英語を勉強しないと，正しい発音ができなくなると親が言っていたけど，本当です

か？」など，英語学習の意義や姿勢に関する疑問，英語という言語についての疑問，保護

者等から伝え聞いたまことしやかな情報の真偽を問う疑問など，様々な疑問が投げかけら

れる。もし教師に英語教育の知識や経験があれば，児童の誤解を正したり，外国語学習へ

の興味・関心をうまく高めたりできるような，分かりやすい回答を示すことができるだろ

う。また，教師がそうした背景知識を持っていれば，児童自身に考えさせ，適切な解に辿

り着けるような外国語の授業を計画・実践することができるだろう。しかし，現実には，

大半の小学校教師たちは英語教育を専門としているわけではない。従って，これらの疑問

への回答について考えたり調べたりすること自体，かなり負担感が大きいと言える。 
そこで，筆者を含む 16 名（現職小学校教諭 3 名，小学校英語支援員 7 名，大学教員 6

名）からなる研究グループ（科学研究費補助金 研究課題番号 16K02975 代表:酒井志延）

では，現在，以下の 2 点（成田，松延，安田，2017）を目的とした，小学生の外国語に関

する疑問への回答提案の研究を行っている。 
1) 小学生の外国語に関する疑問への適切な回答案を提示し，教師の外国語教育への負

担感や不安感を軽減すること。 
2) 疑問への適切な回答を考えるために必要な考え方や背景知識を提供することで，自

分なりに疑問への回答を考えたり，疑問を指導に反映させたりできるようにする

（外国語教師としての意識・意欲向上を図る）こと。 
児童や小学校教師にアンケートおよびインタビューを実施して収集した外国語教育に関

する疑問に対して，研究メンバーで回答案を出し合い，それぞれの立場での経験や専門知

識を活かして練り上げていく。その際，オンライン・コラボレーションツールである「Padlet」
（https://padlet.com）を使用した（図 6）。その成果を「疑問とその回答案集」として小

学校教員に提供し，その効果を質問紙やインタビューによって検証する。2017 年 9 月か

ら疑問の収集を開始し，同年 11 月 1 日の時点で疑問総数は 100 件を超えていた。具体的 

 
図 6 Padlet を使用した疑問への回答案に関する協議（成田，松延，安田，2017） 
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な質問と回答の例は，表 1 に示す。現場教師が外国語教育を実践するに当たって，大小様々

な困り感が未解決のままになっていることが窺え，本研究が小学校外国語教育への具体的

な支援になり得ることが示唆される。今後は本研究専用のメールアドレスを小学校教育関

係者に公開し，広く疑問を受け付けていく予定である。研究メンバーの属性が多様である

ことが本研究の特徴であり，それによって特定の価値観や思想に偏らず，現場に即した情

報提供が可能になり，妥当性や信頼性が高まると考える。 
指導の現場で生じる，ふとした疑問を気軽に投げかけ，有益な回答を得ることができ，

その一連の流れが結果的に教員の外国語教育に対する意識向上につながっていくことを目

指したい。 
 

 

まとめ

 
以上の考察を踏まえ，小学校外国語教育の定義を提案し，その充実のために必要な 3 つ

の視点を挙げ，本稿のまとめとする。 
 
【小学校外国語教育の定義】 

児童の広く言語一般に対する感性や認知力を深めたり，その学びが他の教科・領域

でも活用されたりすることを意図し，小学校教育の目的をより高次な段階で達成す

るために計画・実施される，外国語を用いたコミュニケーション活動による教育 
【小学校外国語教育充実のために必要な視点】 
① 複言語主義の理念を踏まえ，言語のスキル習得を主目的とせずに，他の教科・領域

との関連を考慮した小学校教育に主軸を置いた内容にする。 
② ①の実現に向けて，小学校教師による多様な外国語の授業づくりを奨励する。 
③ 間接的なトップダウンの支援だけでなく直接的なボトムアップの支援も提供する。 

【質問】 アルファベットにはどうして大文字と小文字があるの？ 
【提案回答】 
日本語にも「漢字」と，「かな」がありますね。大昔，日本には文字がありませんで

した。中国から「漢字」を持ち帰り，日本で使うようになりました。しかし，漢字は中

国の言葉ですので，語順等が異なる日本語を書くには不便な点がありました。それで「効

率よく，日本語の語順で書ける文字が必要」ということで，漢字の形を崩したり，漢字

の一部を取り出したりして作った文字がひらがなとカタカナです。英語の文字であるア

ルファベットも似た歴史があります。最初は大文字だけでした。しかし，効率よく，同

じスペースに多く書くための小文字が生まれました。 
みなさんにとって，ひらがなだけ，漢字だけの文章って読みにくいですよね？それと

同じことが，英語でも言えるんです。 
全く違う言葉同士だけど，こうして比べて考えてみると「文字が便利になる歴史は似

たようなものだ」と気付くこともありますね。 
表 1 収集された質問と，それらに対する提案回答の例（成田，松延，安田，2017） 
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英語教育の視点から作成された授業案を，小学校教師が画一的に模倣・消費するという

サイクルを何度繰り返しても，小学校教育ならではの外国語教育には発展しない。小学校

教育が単に延長された英語教育の一部になるのではなく，教師自らが，小学校教育の視点

で，小学生目線に立って，外国語教育の授業づくりに邁進する必要がある。そして，数々

の外国語教育実践が創造され，議論され，洗練されていった先にこそ，小学校教育の目的

に合った外国語教育が形作られていくはずである。 
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【実践報告】

小学校英語教育における の指導と評価の試み 
 

阿部志乃

 
 要旨

2020 年から小学校で外国語が教科化され，評価も始まる。新しく始まる小学校

外国語教育の評価は，子どもの成長を支えるものでなくてはならない。学習の過

程を形成的に評価することは，自分が行っている学習に意味を感じさせながら，

その価値に気付かせることが可能となる。そこで，児童，教員，保護者の 3 者で

学習過程や成果を具体的な形で共有できる方法として，Lap Book の指導と評価を

試みた。Lap Book は，それ自体が学習者の学びの記録である。Lap Book に対す

る評価も，児童，教師，保護者の 3 者で共有できれば，その評価は透明性が高く，

Lap Book を作った児童にとって次の学びにつながるはずである。本稿では，主と

してプロジェクト学習での Lap Book の指導とルーブリックによる評価の試みを

報告する。 
 

キーワード

外国語活動，Lap Book，J-POSTL 小学校版草案，ルーブリック評価 
 

１．はじめに 

 との出会い 
筆者が勤務する横須賀学院小学校は 1950 年 4 月，前身の青山学院第二高等学校の後を引

き継ぐ形で開校した小・中・高一貫の私立学校である。創立以来，小学校 1 年生から英語

の授業を行っている。2012 年から高学年を中心に段階的に英語の授業時間数を増やし，

2015 年度から全学年で週 3 時間の英語の授業を行っている。クラスサイズは学年によって

異なり 1 クラス 15 名から 31 名である。小学校英語科の目標は「自立した学習者」である。

早い段階での英語の達人を目指すものではなく，中学・高校・大学・社会人になっても自

ら外国（語）に接しようと思う人間，自分の力で外国語の学習を進めることができる人間

を目指すものである。この目標を達成するためには，小学校外国語教育において「外国語

を実際に使う体験」と，「その活動を支えるための学習」の 2 つが必要だと考えている。児

童の主体的な活動を支えるための計画的な学習も必要である。そのため，低学年では毎日

英語の授業を行い，シンセティック・フォニックスの指導を通して，自分の力で英語を読

む・書く練習を行っている。他には，①英語の文のルール（大文字で始まる，語と語の間

にスペースを入れる，文の終わりのマークをつける），②辞書を使った語彙の調べ方，③知

りたい情報の入手方法（書籍，取材，インターネットなどを使った調べ学習と著作権の記

録方法），④情報のまとめ方，⑤コンピューターの使い方（インターネット，英文のタイピ

ング，パワーポイント），⑥発表の仕方，⑦グループ活動を通した共同作業，などの指導を

2 年生以上で行なっている。このような学習を通して，児童が自分自身で活動を進めること
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ができるようになり，「自分でできた」という達成感と，「もっと知りたい」という探究心

につなげることができると考えている。 
2008 年から 5 年余りの間，小学校の英語の授業では，調べたこと，学んだこと，考えな

どを児童が記録するのに，ノートやワークシートを使用していた。しかし，授業を進めて

いくと，前の時間に書いた情報を見つけるのに苦労したり，ワークシートをなくしてしま

ったりと，記録した内容を次の学習に活用し切れない児童が少なからずいた。この状況を

改善するために，何か他に良い方法がないかとインターネットで検索してみると，プロジ

ェクト学習について紹介しているウェブサイトが目に留まった。その多くのサイトで Lap 
Book が紹介されている。学んだことをミニブックやワークシート，図表，グラフにして紙

のファイルに貼り付けていき，学習に関わる全ての情報が１つのテーマパークのようにま

とめられている。綺麗で見やすくレイアウトされており，子どもたちにとって，これを作

るのはきっと面白い活動となる。特に書くことがあまり好きではない児童は，ノートの取

り方もワークシートの管理も雑になるが，この Lap Book だったら記録を楽しく行えるので

はないかと考え，2014 年から授業の中で取り入れることにした。 

 を使った最初の実践 
授業の中で外国語を使う経験をさせることを目的に，2008 年からぬいぐるみを留学生と

見立てて海外の学校と交換する“Teddy Bear Project”を毎年 3 年生で実施している。2014
年にオーストラリアの小学校とこのプロジェクトを実施した時，交流先の児童から，手足

などの身体部分を，先住民のアボリジナルの言葉で表現している情報が寄せられた。これ

がきっかけになり，身体部分の英語の言い方を学習するユニット課題 “My Body” （授業時

数 8 時間）を計画し，Lap Book を初めて導入することにした。まずは “Teachers Pay 
Teachers” という教材共有サイトを利用して，教師が事前に Lap Book の見本を作成した。

それを最初の授業で見せ，これからはノートを使わずに Lap Book に学習したことをまとめ

るよう伝えると，児童は「早く作りたい」「おもしろそう」などと反応した。顔や体のパー

ツについて学んだことを Foldables と呼ばれるテ

ンプレートに記録し，色ぬりをし，ハサミで切り取

り，紙フォルダの指定された場所に糊付けした。出

来上がったLap Bookは “My Body” で扱った内容

が全て記録された（図 1 参照）。児童も熱心に取り

組み，出来上がった作品をお互いに見せ合い，教室

で飾っていた。作成した Lap Book をオーストラリ

アの子どもたちに送り，情報交換の活動として終え

た。 
この Lap Book を導入した授業はこれまでにな

く充実しているように思えたが，振り返ってみると，

大きな課題があることに気づいた。まず，教師の指

示に従って作ったLap Bookは綺麗で見栄えもする

ものの，どの作品も同じ形で色使いだけが違うことに違和感を持った。つまり，教師主導

で授業が進んでおり，児童の自由な選択や活動が制限されている。「見栄えのする授業の成

図 1. Lap Book “My Body” 
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果物」を目指した教師の思惑が先行し，児童の自立的な学習を促すような授業展開になっ

ていなかったことである。また，Lap Book 作りは 8 時間のユニットのうち 2 時間を予定し

ていたが，作業が終わらずもう 1 時間取らねばならなかった。児童が作業に夢中になり，

英語の授業なのか工作の授業なのかわからなくなってしまった。これは Lap Book という作

品を作ることが授業の目的のようになってしまったことが原因であったと考えられる。 
一方，今までのノートによる記録と違い，紙を折り，ハサミや糊を使う作業は手先を使

うため児童にとって巧緻性（motor skills）向上の良い練習となること，配布資料を紛失せ

ずに保管でき，どこに何の情報があるのか一目でわかること，そして何より児童が以前よ

り楽しそうに活動していたことは，Lap Book の優れた点であることがわかった。 
授業終了後，Lap Book 指導について小学校英語科の教員間で振り返りを行なった。代表

的な意見としては，①児童が Lap Book の作成に慣れていないうちは，情報収集は児童に任

せ，テンプレートの選び方，書き方，配置については教師主導で丁寧に指導するべきであ

る，②情報を見やすくまとめる方法については，何度も失敗や反省を繰り返す中で本人が

気づいていかない限り，児童の学びにつながらない，③教師は全てを指示するのではなく，

児童が自分自身で作成できるようになるための支援をするべきである，などである。結論

として，最初に Lap Book を導入する際は，今回の取り組みと同じように，Lap Book を理

解することを目標とし，テンプレートの配置は今後自力で作成するときの参考例となるよ

う指導する。2 回目からは学年に応じてテンプレートの選択と配置は児童が自分で決めるこ

とにした。 
 

 を作成したユニット課題について 
最初の実践で児童が Lap Book を作る活動に前向きに取り組んだことから，その後も授業

の中で使用していくことになった。各年度，学年で Lap Book を作成したユニット課題は表

1 の通りである。 
 

表 1. Lap Book を作成したユニット課題 
学年 2014 年度 2015 年度 2016 年度 2017 年度 

2   Plant Life Cycle   

3  
My Body 

Christmas 

Ukraine 
Butterfly Life 

Cycle 

Taiwan, Korea 
Butterfly Life 

Cycle 

Me on the Map 
Australia 

4  
Five Senses 
Christmas 

My Name Project 
Five Senses 

My Name Project 
Five Senses 

Handa's Surprise 

My Name Project 
Five Senses 

Handa's Surprise 

5  
About Me 
Christmas 

Living Things 
Japan Project 

Living Things 
Chocolate Project 

Living Things 
Chocolate Project 

6  
About Me 
Christmas 

Habitats 
World 

Habitats 
World 

Habitats 

 
2014 年に初めて Lap Book に取り組んだ際，各学年で課題内容は違ったがそれぞれ作成
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することはできた。しかし授業時間内で作成がうまくいかない学年もあった。特に 2 年生

は Lap Book を構成するテンプレートやミニブックを作るのに時間がかかり，Lap Book を

1 つ仕上げるので精一杯であった。しかし，時間をかけただけのことはあり，児童は概ね自

分が作った Lap Book に愛着を持っているようであった。 
2015 年以降の実践で，トピック学習とプロジェクト学習（表中のイタリック体）とでは

Lap Book に対する児童の取り組み方に違いが見られた。2015 年度の，“Plant Life Cycle”，
“Butterfly Life Cycle”，“Five Senses”，“Living Things”，“Habitats”は教科の枠を超えて 1
つの課題（トピック）について様々な角度から学習するトピック学習（EIC ネット 2003）
である。ここでは個人やペアで学んだことをテンプレートに記入して Lap Book にまとめて

いき，最後の作品として Lap Book を見せながら発表した。学んだことを記録することがで

きた一方，学習中に自分の Lap Book を参考にするとか，見直すといった活用の姿勢は見ら

れなかった。 
同じ 2015 年度の，“Ukraine”，“My Name Project”，“Japan Project”，“World”はプロジ

ェクト学習である。プロジェクト学習は，児童が 3~5 人のグループを作り，課題や問題に

対して協働で問題解決，意志決定，情報探索を一定期間自立的に行い、制作物もしくは発

表を目的としたプロジェクトを通して学ぶ学習形態（The Buck Institute for Education, 
1987）である。この場合，児童は作品や発表を準備するまでに必要な情報をまとめるもの

として Lap Book を作成した。授業中 Lap Book を見て次の作業を進めるなど Lap Book
を活用する様子が頻繁に見られた。当初の目的のように，記録した内容を次の学習に活用

するための方法として Lap Book が使えることがわかった。 
 

 の評価の可能性 
約 3 年間，児童の取り組む姿を観察してわかったことは，次の通りである。 

1） Lap Book に貼るテンプレートについて，糊で貼ることができれば，形態や種類を問わ

ず Lap Book の構成要素として使用可能なため，自由度はかなり高いこと。 
2） トピック学習では，構成要素（Foldables と呼ばれるテンプレートなど）と配置を指定

した方が作業しやすく，完成した時の見栄えが良いこと。 
3） プロジェクト学習では，児童の興味や取り組みによって内容が多岐にわたり，面白い

Lap Book が作れること。 
4） 高学年の児童は情報の配置だけではなく，構成要素も児童自身が選んだ方が，主体的

に作業を進めやすいこと。 
5） 作成を繰り返すことで，Lap Book に情報をたくさんまとめるために，折りたたんだり

糊付けを工夫したりするなど，児童自身による配置の工夫が見られたこと。 
6） 情報の内容，配置，貼り方にも個性が見られるようになったこと。 
7） 児童の活動がどこまで進んでいるのか，教師が把握しやすいこと。 
8） 今までのノートと違い， Lap Book はほとんどの児童が持ち帰って家族に見せること。 
特に 8)の持ち帰った Lap Book を通して，家庭が授業内容について知る機会が生まれた

ことは，最初には想定していないことであった。Lap Book は学習内容を学校と家庭が共通

に理解できるツールとなり，学習過程や成果が具体的な形で児童，教師，保護者の 3 者で

共有できる。この観点で，Lap Bookは透明性の高い評価に結び付く可能性があると考えた。 
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本稿では，次期学習指導要領を見据え，改めて Lap Book 指導を児童の自立学習を促進す

る教育方法のひとつとして捉え，実践経過に即して，児童の成長につながる指導と評価の

試みを報告する。 

２． を使った評価の試みと考察

トピック学習での評価の試み

2015 年に，トピック学習 “Butterfly Life Cycle”（虫の一生について学ぶ）で 3 年生が初

めて完成させた Lap Book と，“Five Senses”（五感について学ぶ）で 4 年生が作成した 4
冊目の Lap Book を対象に，教員による評価を試みた。その目的は次の 2 点である。まず，

教員が今後の学習指導に生かすための情報収集である。つまり，Lap Book 作成時において

練習が必要な作業や，テンプレートの使い方の実態を把握するためである。第 2 は，トピ

ック学習の内容とともに，児童の英語の正書法の習熟度や巧緻性の現状を保護者に理解し

てもらうことである。この目的に基づいて，英語科教員間で相談して決めた Lap Book の評

価の観点は次のとおりである。 
1） 配布したテンプレートが使用され，適切に貼られているか。 
2） 授業で取り組んだ英文が書かれているか。語間のスペース，句読点は正確か。 
3） 見やすさや美しさを考えて指示通りに貼ってあるか。 
4） テンプレートはハサミを上手に使って切っているか。 
5） 適量の糊でしっかり貼れているか。 
以上の内容で教師が 1 冊ずつ見て「◎とても良い」「◯良い」「☆もう少し」の 3 段階で

評価し，コメントをつけて家庭へ持ち帰らせた。この試みは保護者に好評であり「授業の

内容を知ることができてよかった」「子どもが難しいことを勉強していて驚いた」，また「も

っと丁寧に取り組むように厳しく指導してほしい」という反応もあった。 
 
プロジェクト学習での評価の試み

プロジェクト学習で作成した Lap Book についても評価を試みた。プロジェクト学習では

児童が自由に Lap Book を作成している。4 年生で行った自分の名前の由来や意味を調べて

カードを作り世界に発表する“My Name Project”，5 年生で行った海外の交流校に日本につ

いて紹介する“Japan”，6 年生で行った自分の交流した国や地域について調べる“World”で作

成した Lap Book を対象に，英語科教員で相談して決めた評価の観点は次の通りである。評

価の基準は「◎とても良い」「◯良い」「☆もう少し」の 3 段階とした。 
1） テーマとなる国や地域の基本情報（正式名称，旗，人口，世界地図での位置，言語，

通貨など）がまとめられているか。 
2） 活動前に考えた質問や課題に対して，活動を通して情報を集められたか。 
3） 使用したテンプレートはしっかり貼られているか。 
4） テンプレートに情報が記入されているか。 
5） Lap Book の中が見やすく配置されているか。 
完成したLap Bookを回収して，以上の内容を教師が1冊ずつ見ながら評価しようとした。

しかしこの方法はすぐに中止した。それは実際にチェックを始めると，①作成したLap Book
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はグループによって内容がかなり違っており，教師が想定していた評価項目だけでは足り

ない，②たくさんの質問を幅広く扱ったグループがある一方，一つの質問について時間を

かけて取り組んだグループは情報量としては少ないが内容が深い，③児童が考えたことや

作成中に出たアイデアも含まれている，④グループ内で児童が作業を分担した場合，まと

めた内容に個人差があるため，グループごとに判断しなくてはならない，⑤児童が各自で

選んだテンプレート，配置，まとめた内容が異なる Lap Book を作成しており，その内容の

良し悪しを一律に評価はできない，という問題が起き，結局この試みは挫折した。 
 

考察

トピック学習で行った Lap Book 評価は家庭に学習の成果を伝え，児童にもある程度達成

感を与えることはできたと考えられる。しかし，それは学習過程について明確に伝えるも

のではない。また，活動後に教師が行った評価であり，児童にとっても Lap Book という作

品評価にとどまり，自立学習を促進する評価とはなっていなかった。これは，トピック学

習における Lap Book 評価の限界と考えられる。 
一方，プロジェクト学習における Lap Book は，最後の作品や発表を行うための準備の過

程でまとめたものである。最終的な評価は作品や発表が対象であり，Lap Book ではない。

この点がトピック学習での Lap Book 評価と大きく異なる点であり，上述の試みが挫折した

根本的な原因であったと考えられる。そこで，もう一度原点に立ち返り，アメリカの先進

事例を探ることにした。 
Lap Book について紹介している“Lapbooking 101”というサイトによると，Lap Book と

いう用語は米国 Virginia 州に住むホームスクールで教育を行っていた Tammy Duby とい

う主婦が名付けたのが始まりである。そのサイトにプロジェクト学習の Lap Book 評価につ

ながる以下のような記述がある。 
1） Lap Book に決まった作り方はなく，学習者が自由に創作できる。 
2） インターネット上では様々なテンプレートが公開されており，テーマやプロジェクト

に合わせてそれらを利用したり，アレンジしたりして作成することもできる。 
3） 学習内容ついて意識を向けるだけではなく，学習のプロセス（調べ学習，プランニン

グ，まとめ方，発表，自己評価）についても同時に学ぶことができる。 
4） 出来上がった Lap Book はそれ自体が学習者の学びの記録であり情報の宝庫となる。 
5） 指導者，学習者，保護者が一目で学習の過程を理解できる。 
6） 後の学習で再利用できる資料ともなる。 （Johanna 2012 から抜粋; 筆者訳） 

3)，4)，5)にある通り，Lap Book を通して学習過程や成果が具体的な形で児童，教師，

保護者の 3 者で共有できれば，それに対する評価も 3 者で共有できるのではないか。そし

て，その評価は誰にとってもわかりやすく納得できるものあり，Lap Book を作った児童に

とって次の学びにつながるはずである。これらを想定し，プロジェクト学習の Lap Book で

は児童と教員が一緒に評価を行うルーブリックが望ましいと考えた。 
Lap Bookの研究や評価についてはインターネットで検索しても日本語のページは見つか

らない。そこで Lap Book のルーブリックについて，“iRubric”や“Teachers Pay Teachers”
のサイトで公開されている Lap Book のルーブリック項目を調べた。このうち，この実践授

業の目的と条件に合致する項目は表 2 の通りである。 
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表 2. 利用可能な Lap Book ルーブリックの評価項目 
1） 表紙タイトル 2） コンテンツ／テンプレート 3） デザイン／配置 
4） 視覚効果／図表 5） 情報／中心となるアイデア 6） 文のルール 
7） 単語の綴り 8） 外国語の使用 9） 丁寧さ 
10） 計画性 11） 創造性 12） 独自性 
13） 最終的な完成度 14） グループ活動への参加  

(RCampus 2009 から抜粋；筆者訳) 
 

筆者にとって今まで想定していない項目が見つかった。10)はプロジェクト学習では確か

に必要であったが， Lap Book の評価項目として今まで位置付けていなかった。11) ，12)
を評価できるようになったら，より良い Lap Book を作ろうという動機づけになり，その結

果プロジェクトの最後の発表の発展につながるのではないか。また 14)もプロジェクト学習

ではグループ活動が基本のため，Lap Book も決して一人で作っているわけではない。今ま

ではプロジェクト学習の一部としての Lap Book 評価を考えていたが，Lap Book を通して

学習全体の過程を評価できる可能性を感じた。 
 

３．ルーブリックの評価基準の検討

ルーブリック導入の可能性

2013 年から学校では活動の振り返りにルーブリックで評価を行なっている。プロジェク

ト学習について情報を公開している“Buck Institute for Education (BIE 1987)”を参考に，

英語科教員でプロジェクト学習の基本ルーブリックを作成し，使用してきた。今までのプ

ロジェクト学習の実施経験から，独自にプロジェクト学習を 3 つの段階に分け，評価も次

の 3 回に分けて行っている。 
1） これから学習を進めるテーマについての質問作り，調べ学習，実際に調べた内容や方

法について振り返る。 
2） 調べ学習を踏まえた最終的な作品や発表物の準備過程について振り返る。 
3） 作品や発表について，また学習を終えた後に全体的に振り返る。 
上記の 1)で Lap Book の作成過程に対する評価ができるのではないかと考え，英語科教員

間で相談した結果，プロジェクト学習の基本ルーブリックに新たに加えた基準は表 3 の通

りである。 
 

表 3. プロジェクト学習のルーブリック評価基準案 
 S A B C 

質問づくり 
質問を 10 個以上作

り，調べる順位を決め

た 

質問を 5 個以上作り，

調べる順位を決めた 質問を 1~5 個作った 質問を作れなかった 

調べ学習 面白い情報の 
調べ方を発見した 

面白い情報を 
1~2 個見つけた 

色々な本を使って 
調べることができた 何も調べなかった 

ラップ 
ブック 

必要な情報を見やす

く工夫してまとめる

ことができた 

必要な情報を見やす

くまとめることが 
できた 

必要な情報を 
まとめることが 

できた 

必要な情報を 
まとめられなかった 
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テーマに 
ついて 

どんな意味かわかり 
やすく発表できた 

どんな意味か考えを 
まとめて発表できた 

どんな意味か 
考えることができた 

何も考えられなかっ

た 

 
上記項目には Lap Book のまとめ方について入れたが，次期学習指導要領や今後の小学校

外国語教育の方向性を考慮すると，さらに細かな下位項目の必要性を感じた。Lap Book に

ついての作成過程の評価をもっと深めることができないか，最終的には Lap Book について，

児童が自分の学習記録としてその必要性に気づき，自主的に活用ができるようにならない

だろうか。そのためには Lap Book の評価について，表 2 であげた項目を使って新たにルー

ブリックを作る必要があると考えた。 
 

 次期学習指導要領との対応

これまで調べてきたことは海外の事例であり，日本の教育と照らし合わせる必要がある。

次期学習指導要領の第 1 章「総則」第 1「教育課程の実施と学習評価」の 1（1）に「児童

が各教科等の特質に応じた見方・考え方を働かせながら，知識を相互に関連付けてより深

く理解したり，情報を精査して考えを形成したり，問題を見いだして解決策を考えたり，

思いや考えを基に創造したりすることに向かう過程を重視した学習の充実を図ること」と

あり，これは表 2 の 2) コンテンツ／テンプレート，5) 情報／中心となるアイデア，11) 創
造性が当てはまると考える。また「（4）児童が学習の見通しを立てたり学習したことを振

り返ったりする活動を，計画的に取り入れるように工夫すること」は 10) 計画性，「（6）児

童が自ら学習課題や学習活動を選択する機会を設けるなど，児童の興味・関心を生かした

自主的，自発的な学習が促されるよう工夫すること」は 2) コンテンツ／テンプレート，3)
デザイン／配置，11) 創造性，12) 独自性と関連があると考えられる。 

また 2（1）に「児童のよい点や進歩の状況などを積極的に評価し，学習したことの意義

や価値を実感できるようにすること」と評価について書かれている。プロジェクト学習に

おける Lap Book は，情報のまとめ方を練習する目的で，児童の学習の内容と過程をまとめ

た成果物である。したがって，個々の Lap Book の出来栄えだけを評価するのではなく，形

成的な評価によって児童自身が習熟度を理解し，活動を調整しながら的確な学習を行うこ

とができるのではないか。また教師にとっても必要な支援を見つけ，授業の流れを振り返

って改善を行うことも可能となると考える。 
次期学習指導要領「外国語科」2「内容」の「知識及び技能」で「（1）英語の特徴等に関

する事項」として「イ 文字及び符号」の中に「（ア）活字体の大文字，小文字」「（イ）終

止符や疑問符，コンマなどの基本的な符号」があり，これは 6)文のルール，8)外国語の使

用が該当する。また「思考力，判断力，表現力等」で「（3）言語活動及び言語の働きに関

する事項」の「①言語活動に関する事項」の中にある「イ 読むこと」と「オ 書くこと」

は 8)外国語の使用が当てはまる上，Lap Book を作成する過程全般に必要な活動である。さ

らに（2）「情報を整理しながら考えなどを形成し，英語で表現したり，伝え合ったりする

ことに関する事項」とあるが，情報を整理して考えなどを形成したものが Lap Book である

と捉えると，Lap Book が作品・発表にどのようにつながったかについても振り返りを行う

ことでその評価ができると考えられる。学習の内容とともにその過程を重視する Lap Book
の指導は，学習指導要領で謳う児童の資質・能力の育成を実現する具体的な教育方法の 1
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つとなり得ると考えられる。 

 【小学校英語指導者編】自己評価記述文草案との対応

2016 年夏以降，勉強会や研究会に参加するようになって，学校教育の中の英語教育を担

う指導者の理論的・実践的指針として，また，教師の成長につながる省察ツールとして

JACET 教育問題研究会による『言語教師ポートフォリオ（J-POSTL）』があることを知っ

た。筆者自身，現場で英語の授業を指導する知識や経験はあるものの，その評価となると

独自に考えてきたものばかりで自信がなかった。この J-POSTL は理論的な方向性を示して

くれる画期的なものであった。今まで独自に行ってきたことが，実は理論的に証明される。

このことは筆者自身の指導に対する新しい発見や自信につながった。そこで Lap Book の評

価についても，J-POSTL の自己評価記述文の中に答えがあると考えた。 
筆者も諮問委員の一人として関わった J-POSTL【小学校英語指導者編】自己評価記述文

草案（本誌 pp.170～179 参照；以降「J-POSTL エレメンタリー」）の中にある，Lap Book
の評価に関連すると思われる記述文は表 4 の通りである。 
 
表 4. J-POSTL エレメンタリー記述文と Lap Book 評価の観点との対応 

次期学習指導要領の「主体的な学び」に関する事項 
J-POSTL エレメンタリー草案 Lap Book 評価の観点 

児童が自分で目標や学習計画を立てることが

できるように手助けや指導ができる。(II-A-2) 
・計画性：グループで学習の見通しを立てる。 

児童が自分の学習過程や学習成果を振り返る

ことができるように支援できる。(IV-A-3) 
・計画性：計画通り進んでいるか，振り返る。 

ポートフォリオを利用した学習の成果を自己

評価したり，クラスメイトと互いに評価しあっ

たりするように促すことができる。(VI-D-5) 

・最終的な完成度：構成要素を効果的に使い，

内容と配置をわかりやすく美しくまとめる。 
・創造性：自分の表現したいことを表すために

努力し，想像力を生かしてまとめる。 
・独自性：他の人から見たら新しい，ユニーク

な，驚くような作り方をしている。 
次期学習指導要領の「対話的な学び」に関する事項 

教科書以外の素材（絵本，事典，図鑑，文学作

品，新聞，ウェブサイトなど）から，児童のニ

ーズに応じた教材を選択できる。(III-3) 

・コンテンツ／テンプレート：様々な方法で情

報を集め，どの情報が最適か注意して選ぶ。 

次期学習指導要領の「深い学び」に関する事項 
児童がこれまでに学習した知識を活用した活

動を設定できる。(IV-B-5) 
・デザイン／配置：考えや情報を関連づけて配

置する。 
・活用：今まで作った Lap Book を利用する。 

児童に対して，自分や他の児童のための学習材

料となるような作品を作るよう指導し，それを

活用できる。(III-11) 

・グループ活動への参加：グループでの話し合

い，活動に積極的に参加し，自分の役割を果た

す。 
・共有：グループでも役に立つように分かりや

すい Lap Book を作る。 
次期学習指導要領の「知識及び技能」に関する事項 

1. 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表現を，

大文字・小文字の使い方，語と語の区切り，基

本的な記号などを意識して書く活動を設定で

きる。(II-B-3) 

・文のルール：大文字で始まる，語間のスペー

ス，文の終わりのマークが守られている。 
・外国語の使用：活動の中で英語を使おうとし

ている。 
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2. 児童が持っている書く能力を伸ばすため

に，慣れ親しんだ表現を，語順を意識しながら

書き写すことができるような活動を設定でき

る。(II-B-4) 

・情報／中心となるアイデア：資料から必要な

情報を見つけられる。 
・単語の綴り：資料から正しく英語を写せてい

る。 
・外国語の使用：活動の中で英語を使おうとし

ている。 
次期学習指導要領の「学びに向かう力，人間性等」に関する事項 

児童の達成感を考慮できる。(I-B-5) ・創造性：自分の表現したいことを表すために

努力し，想像力を生かしてまとめる。 
・独自性：他の人から見たら新しい，ユニーク

な，驚くような作り方をしている。 
・丁寧さ：丁寧で綺麗に見やすく作っている。

努力や工夫した結果が見られる。 
 
こうして，新学習指導要領と J-POSTL エレメンタリーを踏まえ，設定した Lap Book の

評価基準項目は，表 5 の通りである。 
 

表 5. 新学習指導要領，J-POSTL を踏まえた Lap Book ルーブリックの評価項目

1) 表紙タイトル 2) コンテンツ／テンプレート 3) デザイン／配置 
4) 情報／中心となるアイデア 5) 文のルール 6) 単語の綴り 
7) 外国語の使用 8) 丁寧さ 9) 計画性 
10) 創造性 11) 独自性 12) 最終的な完成度 
13) グループ活動への参加 14) Lap book の活用 15) Lap Book の共有 

 

４ を使ったルーブリック評価の試みと考察

 ルーブリックの作成

2017 年 10 月から 4 ヶ月の予定で，新しいプロジェクト学習がスタートする 4 年生（A
組 17 名，B 組 18 名）と 5 年生（A 組 18 名，B 組 19 名）で評価の試みを始めた。その目

的は次の 2 点である。まず，Lap Book を通して学習全体の過程を評価するためである。こ

れには完成物としての Lap Book の総合評価だけではなく，作成過程・作成後の形成的評価

を含めている。第 2 は，児童が自らの活動について，教員と一緒に評価を行うためである。 
これらの目的に基づいて，Lap Book を対象としたルーブリックによる評価を，3.1 の振

り返りの 3 段階のうち 1），2）で行うことにした。ルーブリックは，授業の中でどんなこと

ができるようになって欲しいのか，どのように取り組んで欲しいのか，学びの目標を児童

と教師が共有できる道具である。そして，児童が自分自身の取り組みについてルーブリッ

クで振り返り，教師はその評価を利用して，児童が次の段階へ進むためにはどうしたらよ

いか，個別に指導をするための材料となる。1 回目は調べ学習を通して実際に調べた内容を

まとめたLap Bookの振り返り，2回目は最終的な作品や発表の準備過程の中でのLap Book
の活用・共有についての評価を想定した。ルーブリックの項目は表 5 であげた中から児童

の活動に見合うものを選定し，達成度の基準を 3 段階とした。3 段階とした理由は，参考に

したルーブリックが 3 段階のものが多かったためであり，また，項目が増え全体的に文字
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が多くなり「読みにくい」という印象を減らすためである。評価のための説明記述は，“BIE”
と“iRubric”で公開されている Lap Book のルーブリックから同じ項目の英文を引用し，筆

者が児童でもわかるような日本語に直して作成した。 
1 回目では作成時に評価することとして，①表紙タイトル，②情報／中心となるアイデア，

③コンテンツ／テンプレート，④丁寧さ，⑤外国語の使用，⑥グループ活動への参加を項

目に足して作成した（表 6 参照）。このルーブリックはプロジェクトの最初の授業で児童に

配布し，Lap Book に添付して児童と教師がいつでも内容を確認できるようにする。 
 
表 6. 調べ学習で作成した Lap Book を振り返るルーブリック 

 A B C 
表紙 

タイトル 
 プロジェクトのタイトルが表紙に

しっかり表示されている。 
 プロジェクトのタイトルは表示され

ているが，はっきりしない。 
 表紙は決めたが，タイトルがな

い。 

中心となる 
アイデア 

 詳しく調べたことを，選びながら自

分でまとめて書いてある。 
 調べたこと，見つけたことを本の通

り，そのまま書いてある。 
 情報不足で，あまり書いていな

い。 

情報 
 いつもの調べ方ではなく，他のグル

ープがしていないような，めずらし

い方法で情報を集めてある。 

 色々な本や資料をたくさん使って，他

のグループが知らないような，めずら

しい情報がのっている。 

 何冊か本を使って情報を見つ

けたが，他のグループも同じ情

報を見つけている。 

テンプレート 
 テンプレートが 7 つ以上ある。 
 情報に合わせてテンプレートを選

んで，情報を全部書いてある。 

 テンプレートが 5 つ以上ある。 
 テンプレートに情報を全部記入し書

いてある。 

 テンプレートが 1~4 つある。 
 書ききっていないテンプレー

トがある。 

ていねいさ 

 ていねいに字を書いた。 
 テンプレートをていねいに切り，ノ

リもきれいにつけ，色をつけた。 
 ていねいに，大切に作ったので，汚

れも折れているところもない。 

 ていねいに字を書いたが，読みにくい

字がある。 
 テンプレートをていねいに切り，ノリ

もきれいにつけた。 
 所々汚れている。 

 ていねいに字を書かなかった。 
 テンプレートの切り方，ノリの

つけ方が雑。 
 ていねいに作らなかったので，

敗れたり折れたりしている。 

ことば  自分たちで書ける英語は，全部英語

で書くようにがんばった。 
 自分たちで書ける英語は，時々英語で

書くようにがんばった。  ほとんど日本語で書いた。 

グループ 
活動 

 自分の考えやアイデアをグループ

で発言して Lap Book 作りに積極

的に参加した。 
 メンバーで協力して情報を集めて，

全員で調べたことやわかったこと

を共有できた。 

 グループの話し合いに参加して，Lap 
Book 作りでも協力できた。 

 自分で調べた情報を，グループのメン

バーに伝えることができた。 

 メンバーに相談しないで Lap 
Book を作ってしまった。 
 グループのメンバーで Lap 
Book の情報の量・内容が違う。 

 
表 7. Lap Book 活用を振り返るルーブリック 

 A B C 

情報 
 途中でわかったことや質問につ

いて調べ，まとめて，Lap Book
に付け足したので，新しい情報が

5 つ以上増えている。 

 途中でわかったことをまとめて，

Lap Book に付け足したので，新し

い情報が増えている。 
 新しい情報は何も増えていない。 

Lap Book
の活用 

 Lap Book を毎回見て作業した。 
 Lap Book の中の情報は，プロジ

ェクトを進める上でとても役に

立った。 

 Lap Book を時々見て作業した。 
 Lap Book の中の情報は，プロジェ

クトを進める上で時々役に立っ

た。 

 作業の間Lap Bookをほとんど見

なかった。 
 Lap Book はプロジェクトを進め

る上であまり必要なかった。 

Lap Book
の共有 

 グループで協力して Lap Book の

情報を見たり，確かめたりした。 
 メンバーの Lap Book をお互いに

利用した。 
 メンバーの Lap Book を大切に扱

った。 

 必要な時に，お互いの Lap Book
をメンバーに見せることができ

た。 
 他のメンバーの Lap Book はあま

り使わなかった。 

 必要な時に，自分の Lap Book し

か見なかった。 
 他のメンバーのLap Bookについ

て，見ることもなく，あまり気に

しなかった。 

デザイン 
配置 

 どこに情報があるか，自分やグル

ープのメンバーにとってわかり

やすくまとめたので，作業の時も

見やすく，使いやすかった。 

 どこに情報があるかわかりやすく

まとめたつもりだったが，実際に

使って見ると不便な部分があるの

で，次は気をつけたい。 

 何も考えずに情報をまとめたの

で，後から見直した時に見にく

く，使いづらかった。 

計画性 
 Lap Book をうまく使えたので，

授業の時間をむだにしないで作

業しプロジェクトの作業が計画

 Lap Book を使いながら，プロジェ

クトの作業は時間内に終わったが

授業の時間をもう少し上手に使え

 Lap Book に足りないことがあ

り，作業があまり進められず，計

画通り作業が終わらなかった。 
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通り終わった。 たと思う。 

Lap Book 

 Lap Book を作る時，今回うまく

いったこと，気をつけた方がいい

ことがわかったので，次に作る時

はもっとうまく作りたい。 

 Lap Book を作る時，変えたほうが

いいことがわかったので，次に作

る時は気をつけたい。 

 今回のことは参考にならないの

で，次の Lap Book を作る時，何

に気をつけたらいいかわからな

い。 

 
2 回目は Lap Book を次の活動の中でどのように活用したかを振り返るもので，項目は①

情報／中心となるアイデア，②Lap Book の活用，③Lap Book の共有，④デザイン／配置，

⑤計画性である（表 7 参照）。2 回目のルーブリックは調べ学習が終わった後に配布し，Lap 
Book に添付して次の作品や発表の準備の期間中，いつでも内容を確認できるようにする。 
 

 振り返りシートの活用

評価を Lap Book にまとめるために，英語科教員が独自に作成した振り返りシートを Lap 
Book に添付する方法を考えた。これは振り返りシートを使って計画性の評価を行うことが

できると考えたためである。振り返りシートにはプロジェクトのゴールと，自分で立てた

目標が明記されており，毎時間グループで考えた目標を記入し，授業後に振り返ることで，

学習の進捗を児童自身が実感できるようになっている。また授業中の態度，話す・書く活

動，聞く・読む活動を意識するために，①積極的に英語を使おうとしたか，②仲間と協力

し助け合って活動できたか，③英語を書いた・話したか，④英語を聞いた・読んだかの 4
点について，「◎とても頑張った」「◯頑張っ

た」「☆もう少し頑張りたい」の 3 段階でマー

クをつける。授業の初めに振り返りシートを

配布し，この授業時間のグループ目標を記入

し，授業の終わりに児童が立てた目標につい

てふり返りを記入する。 
今までプロジェクトは同じ振り返りシート

を使用し，活動の記録にしてきた。ルーブリ

ックは活動の区切りで行うものだが，この振

り返りシートは毎時間行うものであり，児童

にとっても自分たちの活動を振り返る材料に

もなる。Lap Book に添付することで①Lap 
Book に授業の記録を残せる，②授業の最初と

最後に Lap Book を使いながら目標を立てる，

③活動を振り返ることができるようになる，と

考えた。 
 

 ルーブリックを使った評価の試み 
2017 年 10 月から 4 年生と 5 年生で実践を開始した。最初の授業で紙ファイルを配布し，

表紙を決めさせた。次に振り返りシートと表 6 のルーブリックを配布し，内容を全体で確

認した後で背表紙に糊付けした。授業の最初にグループで学習の見通しを立て，授業の終

わりに学習を振り返る活動を Lap Book を使って行うように指示した。ルーブリックを最初

図 2. 振り返りシート 
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の授業で配布することで，どんな Lap Book 作りを目指すべきなのか，全体で共有して作業

に入ることができた。今までは教師が振り返りシートを配布するのを待って始まっていた

活動が，授業の最初に児童が自分で Lap Book を取り出し，教師を待たずに各自で作業を進

められるようになった。また活動内容を児童自身で設定することで，前時を振り返りなが

ら計画的に活動することができるようになり，期限までにほとんどのグループが調べ学習

を終えることができた。 
11 月に調べ学習が終了し，最初のルーブリックの評価をグループで行なった。説明記述

について児童は理解することができ，評価を始めると自分たちの作った Lap Book を見比べ

ながら，どのグループも真剣に取り組んでいた。評価は，A がついた項目は「テンプレート」

で 9 割だったが，他の項目では「丁寧さ」のみで 72 名中 6 名だけだった。「中心となるア

イデア」は 8 割の児童が B をつけた。「情報」で C にマークをつける児童は 6 割，「丁寧さ」

では 5 割いた。次に，ルーブリックの評価を教師が 1 冊ずつチェックし，児童が自分自身

の活動についてどのように捉えているのかを確認した。そして児童が付けたマークが妥当

かどうか，また次の段階へ進むためにはどうすれば良いのか，教師から見た評価とコメン

トを付けた。例えば，「丁寧さ」では，テンプレートが少し折れているだけで C をつけた児

童もいて，評価の基準について児童と共有する必要があった。教師が同じルーブリックを

使用することで，教員にとっても，授業の終わりに Lap Book を見てグループにアドバイス

しやすくなるなど，Lap Book を通して児童と教員の情報の共有も容易になった。 
Lap Book に関するルーブリックを導入する前，児童は調べた情報は全て Lap Book に貼

ればいい，書けばいいという考えがあり，ワークシート類はとにかく重ねて貼るという傾

向があった（図 3 参照）。ルーブリックを確認した後に取り組んだ今回の Lap Book 制作で

は，丁寧な字を書く児童が多くなり，今まで使ったことがないテンプレートを使用し，配

置もそれに伴って計画的に貼るなど，Lap Book の内部に明らかに違いが見られた（図 4 参

照）。児童からも「前よりも綺麗にできた」「見やすくなった」「もっとテンプレート（情報）

を増やしたい」という反応があった。 
 

  

 
 考察と今後の活動

ルーブリックに書かれた評価基準の A 段階は難易度が高いが，いずれはできるようにな

ってほしい内容だと考えていたので，この時点でマークをつける児童が少ないことは想定

図 3. Rubric 未使用（2017 年 6 月） 図 4. 同児童 Rubric 使用後（2017 年 11 月） 
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内であった。しかし，A 段階の項目を意識した活動となり，以前の Lap Book と内容が大き

く変化するなど，児童にとって Lap Book を作成する際の良い目標となった。児童もそのこ

とに気がついており，「デザイン／配置」についてもすでに感想を述べているため，ルーブ

リックの基準項目に入れることが望ましいと考えられる。今後も同じルーブリックを使用

することで，児童が作成する Lap Book が改善され，児童がつけるマークも変化していくと

考えている。また，今までは児童自身の Lap Book しか気にしていなかったが，同じグルー

プのメンバーでお互いに感想を述べたり，別のグループを見て回ったりする児童も多かっ

た。出来上がった Lap Book は，それ自体が学習者の学びの記録であり情報の宝庫となるこ

とを，児童も実感しお互いに認め合うことができたのではないか。Lap Book を成果物とし

て評価するのは，全ての活動が終わった後が適していると考えていたが，この段階でも実

施できる可能性がある。 
2017 年 12 月末現在，表 7 のルーブリックを添付した Lap Book を活用しながら，作品の

制作に取り掛かっている。Lap Book の活用と共有を評価する 2 回目のルーブリックは，2018
年 1 月に実施予定であるが，グループで Lap Book を共有したり，テンプレートをさらに追

加したりする児童も多く，ルーブリックを導入後，児童の活動にも変化が起こっている。

そのことを 2 回目のルーブリックを通して確認したいと考えている。また，プロジェクト

の終了後に Lap Book を家庭へ持ち帰り，保護者から感想を集める予定である。Lap Book が

学習の過程や成果を伝えるツールとなって，児童と教員が授業の中で行った形成的な評価

を，そのまま保護者と共有することが可能となると考えている。  

５ まとめ

 
本稿では，プロジェクト学習を通して Lap Book を指導する際の，ルーブリックの活用を

中心にした実践を報告した。学習の過程でルーブリックを使って形成的な評価を行うこと

は，児童に自分の学習に意味を感じさせながら、その価値を気付かせることが可能となる。

Lap Book は，プロジェクト学習の中では，作品制作や発表などの最後の活動に結びつくも

のである。したがって，成果物としての Lap Book の完成度を高めることで，児童の達成感

や動機づけにつながり，最終的により良い成果があがると考えられる。 
2020 年度から小学校で外国語が教科化され，評価も始まる。しかし今までの外国語活動

では評価がなく，日本の小学校における外国語の評価研究は技能テストを除きほとんど見

当たらない。新しく始まる小学校外国語教育の評価は，子どもの成長を支えるものでなく

てはならない。総括的な評価のみではなく，一人一人の学びの多様性に応じて，学習の過

程における形成的な評価を行うことが必要である。Lap Book の指導の中で行う振り返りシ

ートとルーブリックは，授業の中で児童と教員が共同で評価することを可能にし，教員に

とっても学期末や学年末で改めて評価を行う必要がなくなる。また，児童，教員，保護者

の 3 者で学習過程や成果を具体的な形で共有でき，透明性の高い評価に結び付くものであ

ると考える。 
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【授業実践記録】 

教科横断型授業を利用したローマ字指導 

 
北野ゆき，松延亜紀，酒井志延 

 
要旨

2020 年から小学校高学年で教科として外国語教育がスタートし，これまでの聞

くこと・話すことに読むこと・書くことが加わる。書くことの目標として，大文

字と小文字が正しく書き分けられること，語順を意識しながら，音声で充分に慣

れ親しんだ簡単な語句や表現を書き写すことができるようにすると示されている

（文部科学省，2017）。しかしながら，多くの児童が学校で初めてアルファベット

に触れるのは 3 年次の国語科でのローマ字指導である。しかも，その学習に対す

る配当時間は 4 時間であり，十分とは言えない。そこで，国語，図工，書写の教

科横断型の授業にして，8 時間のローマ字指導を行ったところ，アルファベットの

形や音への気づきが得られ，児童の文字への興味を高めると同時に，楽しくロー

マ字学習に取り組ませることができた。本稿は，その授業実践記録である。 
 

キーワード

文字指導，ローマ字，小学校外国語，協同学習 
 

 研究の背景

 
日本の学校教育においては，アルファベットは，ローマ字指導として国語の授業で学ぶ。

しかし，その指導に対する配当時間は，4 時間程度で十分とは言えず，習熟できない学習者

が多い現状がある。著者の一人は，高校および大学で長年英語が苦手な学習者の研究をし

てきた。その観察からであるが，高校や大学で英語の学習が苦手になってしまった学習者

は少なからず存在するが，その者たちの多くがアルファベット，特に小文字の識字と書写

に苦手意識を持っている。従って，外国語教育を適切に推進するためにも，アルファベッ

トの指導は重要である。 
そこで，指導時間を増やすために，一人の教師が全教科を指導できる小学校教育の利点

を生かして，国語以外の教科と連携してアルファベット，特に小文字の指導の時間を確保

することが現実的ではないかと考えるに至った。連携できる教科として，絵文字を含めた

デザイン的またはグラフィック的な指導を実施している図工の時間，硬筆で文字を指導し

ている書写の時間である。 
今回，一筆書きを指導の主目的に置いた。国語科で指導している日本語の文字には書き

順があり，しかも書く時に筆記用具を紙から持ちあげて（ペンリフトして）書くことが多

い。しかし，日本ではアルファベットにも書き順があるとして指導しているが，本来アル

ファベットには書き順がないし，できるだけペンリフトをしないで書く方が自然である。

したがって，アルファベットを国語科での指導方法を用いて指導すると，不具合が生じる
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のではないかと考えた。つまり，国語科の指導方法は，字を上から書き下ろすことが主流

であり，それをローマ字の書き順の指導にすると，例えば，w の文字は 4 本の斜め線をすべ

て上から書く指導が行われている。この指導の結果だが，よく中学校の教師から，v の接点

がくっついていなくて間が空いた v や w を書く生徒が，少なからず存在すると報告を受け

ていたからである。この不具合は，一筆書きにすれば，除去できるのではないかと考えた。

したがって，小文字はできるだけ，筆記用具を持ち上げないで一筆で書くこと，つまりペ

ンリフトをしない指導をした。 
 

 研究の手続き

 
期間

2017 年 10 月から 11 月にかけて教科横断型授業を利用したアルファベットの学習の授業

を行った。授業構成は図工 2 時間，国語 4 時間，書写 2 時間の合計 8 時間である。 
 

参加者

参加者は，ローマ字指導が始まる公立小学校の 3 年生の 2 クラス（70 名）である。指導

する教師は対象の児童を普段は指導していないが，自身の空き時間を利用して，アルファ

ベットの習得のプロジェクト学習として指導することにした。実践した学校は大阪府守口

市にあり，児童の母語は全員日本語である。ルーツが外国にある児童はいるが普段家庭で

話している言葉も日本語である。なお，帰国生はいない。 
 

授業記録方法

授業記録は，指導者が毎授業後に行った。また，児童の振り返りについては 時間目と

時間目以外の毎回の授業終了時にワークシートに記入する形でとった。それ以外の児童の

「気づき」の言葉は，ワークシートに記入したものや児童の発言からとっている。

 
指導の目的

国語の時間と，図工と書写の時間を連携させることにより， 
(1) 国語科で規則を学び，図工科で形を学び，その結果，多くの学習者がアルファベットを

きちんと書写できること。 
(2) 多角的指導ができるので，児童が学習の面白さを感じることや，文字について気づきを

得ること。 
(3) プロジェクト学習の制作目的として，クラスで AET の教師に，教えたい日本語を絵と

ローマ字で説明した作品集を作ることである。 
 

手順

【1 時間目（図工時間①）】 
1 時間目の目標：アルファベットの小文字を使って，外国の文字が持つ独特な形に興味を持

たせる。その小文字をついての想像力を高めながら，アルファベットをモチーフにした作

品作りをさせる。 
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1 時間目の流れ 
(1) ローマ字の導入として，子どもたちに日本語にはどんな文字があるかを考えさせた。「ひ

らがな」「カタカナ」「漢字」「数字」と，子どもたちから続々と挙がった後に，教師が，

「ローマ字でも日本語が表せる」ことを伝えた。（3 分） 
(2) 次に「身の回りのローマ字」について紹介し，ローマ字が児童の身近にあることへの気

づきを促した。（3 分） 
(3) アルファベットの導入では，まず，小文字のアルファベット表を見せ，何かを尋ねた。

児童から，「英語！」「ローマ字！」との声が挙がり，英語，フランス語，イタリア語，

ドイツ語など，色々な国で使われている文字であることを伝えた。（2 分） 
(4) 大文字のアルファベット表も見せ，小文字と大文字の違いを尋ねた。児童が，思うまま

に気づきを挙げた後，教師が，小文字の方が，使用頻度が高いので，小文字から勉強し

ていくことを伝えた。（2 分） 
(5) 小文字 26 文字のプリントを配布し，一番好きな文字を選ばせ，丸を付けさせた。教師

はどの文字に丸を付けたか，a から順番に挙手させ，挙手した児童は選んだ理由を答え

た。多くの児童が，自分の名前に含まれているアルファベットを選んでいた。次に，そ

の小文字のアルファベットのプリントの裏に，「その文字に付け足して絵を描く」こと

を指示した。児童は，互いにアイデアを伝え合いながら，楽しく絵を描き始めた。（15
分） 

(6) モール（周りにフワフワした毛のようなものが付いた細い針金）を一人一本ずつ配布し，

小文字の aと bのパーツに合わせてモールをハサミで切った。教師は「そのピースを使

って，aから zまで文字を作ってみよう。」と児童に伝え，子どもたちは，「おもしろい！」，

「できる！」や「難しいなぁ。」などを口々にしながら，様々な文字にモールを合わせ

はじめた。最後に，好きなアルファベットをモールで形作らせ，セロテープで止めさせ

た。（15 分） 
(7) 授業の最後に，アルファベットの小文字と，日本語のひらがな，カタカナ，漢字と比べ

て，気がついたことをワークシートに記載させた後，発表をさせて終了した。（5 分） 
 
1 時間目の課題 
絵は配布プリントの裏に描かせたが，別の紙に描かせると，教室に掲示することができ，

子どもたちがクラスの友達の作品を見る事ができる。また，時間が足りなかったが，絵の

タイトルとお話も書かせると，更に文字への興味や関心を高めることができると思うので，

時間の確保を含め，今後改善したい。 
 
【2 時間目（図工時間②）】 
2 時間目の目標：アルファベットのレタリングの基礎を作るために，小文字の特徴を理解さ

せる。アルファベットは漢字や仮名と違って，一筆書きで書けるという特徴をつかませる

ために，日ごろなじんでいる粘土を使って，文字を表現する楽しさを味あわせる。 
 
2 時間目の流れ 
(1) 前時に配布した小文字のプリントの文字を指でなぞり，一筆書きができるかできないか
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を確かめた。（3 分） 

(2) 児童が順に前に出て，一筆書き出来ない文字に丸をつけた。f，i，j，t，x に丸が付い

た後， つのクラスのどちらのクラスも児童が迷いだした。しばらくして，次に a， b， 
d，g，k，q，y に丸がついた。（3 分） 

(3) 教師が「本当に，これ全部一筆書きできないのかなぁ。本当かなぁ」と，児童を揺さぶ

る声掛けをした。児童は，もう一度見直し，少しずつ，一筆書きできる文字もあること

に気付きはじめ，あちらこちらから理由を添えた「できる！」の声が飛び交いはじめた。

（2 分） 
(4) 子どもたちの意見を整理するために，教師が，再度全員で見直すことを提案し，a から

順に，一筆書きできるかどうかを，児童に挙手させて尋ねていった。一筆書きができる

と「認定」された文字については，どうしたら，一筆書きできるかを児童に前に出ても

らい，示してもらった。（5 分） 

(5) 最初の a の時に教師が，「これらの文字を使う時には，左から右へ書いていきます。」と

説明した後，「では文字を書くときは，基本的にはどちらから書くのが合理的か。」と問

いかけると，「左から右に書いていく。」との答えが出た。その後，a，b，d，g，h，p， 
q，y については，教師が，「書いてほしい。」と思った書き方で児童が書くことができ

ていた。また，この活動の際に，一人の児童から，「でも，無理すれば，k もできなく

はない。」という意見が出たため，その気づきを拾い，「筆記体」の存在を紹介した。（７

分） 
(6) アルファベットの一筆書きの確認を終えて，いよいよ粘土を使ってアルファベットの小

文字を作る活動に進んだ（図 1）。文字を形作らせる前に，まず，粘土を蛇のように細く

することを伝えた。その細長い粘土で一筆書きの小文字は一筆書きで作らせ，児童は a
から zまでの 26文字の小文字すべてを粘土で形取った。作業時間に個人差があるため，

教師は，「できた人は，『お助けマン』となって，粘土を蛇のように細くする作業を手伝

うように。」と伝えた。このお陰で，あまり時間の差ができずに作業が進められた。（33
分） 

 
2 時間目を終えての教師の気づき 
昨年度と一昨年度の粘土の授業は，大文字と小文字の両方を，2 時間使ってゆっくり行っ

たが，今回は 1 時間しかなかったため，小文字中心に行った。また，「ペンリフト」の言葉

をキーワードとして使用し，「一筆書き」を意識した粘土の活動を行った。この授業の成果

として，初めて鉛筆で 4 線にアルファベットを書く際には，特に運筆の声かけを行わなく

ても，ほとんどの子どもたちがアルファベットの正しい形が取れていた。 
 
2 時間目の課題 
時間の関係で，粘土でのアルファベットづくりはかなり急かせてしまったので，時間設

定を変えるか，粘土をさわる前の「一筆書き」問答をもう少し手際よくやる必要がある。

また，粘土で文字を作らせるとき，多くの児童が最初の a で困っていたので，先に a だけ

でもモデルを見せてからはじめるべきであった。 
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図 1. 粘土で小文字づくり 
 
【3 時間目（国語の時間①）】 
3 時間目の目標：ローマ字は子音文字と母音文字でできているという規則に気づく。 
 
3 時間目の流れ 
(1) 教師は復習に，もう一度，日本語の文字について尋ね，やり取りを通して，今学習して

いる文字が日本語の「ローマ字」であることを児童に意識づけた。一時間目に触れた，

アルファベットを使う国が他にもある事を，もう一度確認した後，「世界の文字であそ

ぼう」のサイト（Ueno 1998）を見せて，世界には，それ以外にもいろいろな文字があ

ることを紹介した。児童からは，自分たちの文字と比較する意見や，自分たちの身近な

ものに繋げた意見や，感想が次々と挙がった。（7 分） 
(2) パワーポイントのスライドで，学校の近所にあるお店や駅などのローマ字を見せた。ロ

ーマ字が生活の中に存在し，身近な文字であることを認識させ，学習への動機づけを高

めた。（4 分） 
(3) ローマ字のワークシートを配布し，ローマ字の下に「あいうえお・・・」と，50 音を記

入させた。このローマ字のワークシートは所々，ローマ字が抜けており，括弧で虫食い

の形式になっている。そこで教師が，「よく見ると，ルールがある。」ことを伝え，ルー

ルを見つけて，括弧に入るローマ字を記入するように指示した。ここで，児童に作業の

差が生まれることを予測し，教師は，「早くできた人は，『ミニ先生』になって，答えで

はなく，ヒントをだすこと。」を付け加えた。すぐわかって作業に取り組む児童や，全

くわからず作業が滞っている児童もいたが，机間指導しながら教師が掛ける言葉でヒン

トを得，ほとんどの児童が書き始めた。活動終了後，完成したローマ字表を見て，気づ

きを発表させた。「右の字はたて列と同じで，左の字は横列で同じになっているって気

づいた。」「アの列は全部アーはアーではーあとなる。」「アイウエオはアルファベットが

1 つしかない。カ行からワ行はこのアルファベットを使っている。」など，子どもたちは

拙い表現ながらも，ローマ字が子音文字と母音文字の組み合わせであることに気づいて

いた。（15 分） 

(4) 母音と子音について，教師が，「ka を指して，ka の a は母音であり，ka の k は子音で

ある」ことを伝え，母音の前にある文字は息をどこで止めるか（調音点）を示す「しる

し」であると説明した。実際にこのことが実感できるように，児童に，『あー』と言っ
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てもどこにも引っかからないが，『か』というと引っかかることを確認させた。児童は

どこに声が引っかかるかを探った。このように，ローマ字の母音と子音の存在を認識し，

母音はどこにも引っかからないが，母音の前の子音はどこかに引っかかって音が出てい

ることが理解できたようであった。（3 分） 
(5) 最後に，ローマ字カードのセットを各班に渡し，シートを見ながら，カードを 50 音に

並べさせた。子どもたちは，ローマ字カードが，どの行の何番目になるかを，意見交換

しながら，予想していた以上に早く並べ終えた。この活動を通して，再度，ローマ字の

規則性への理解を深める事ができていた。（11 分） 
(6) 最後に，振り返りシートを記入して終了した。（5 分） 
 
3 時間目を終えての教師の気づき 
今回は，松井（2017）が考案した 4 線のワークシート（図 2）を使用したため，ほぼ正し

い位置に，文字を書くことができていた。ワークシートにあらかじめ，50 音を振っておけ

ば，ローマ字を書く時間がもっと確保できた。また，2 時間目の「一筆がき」指導により，

今までの 3 年生で頻発していた文字の形がバラバラになることも非常に少なくなり，字形

が整っていた（図 3）。 

図 2. 縦幅が上から 4:5:4 の 4 線 図 3. 児童が書いたもの 
 
【4 時間目（書写の時間①）】 
4 時間目の目標：ローマ字を正しく読みやすく書く（訓令式ローマ字，清音）。 
 
4 時間目の流れ 
(1) ローマ字を書いていくことを伝え，ワークシートを配布する。ワークシートを見て，ど

のような順序で文字が並んでいるか。何種類あるかを児童に尋ねた。また，児童の身近

な学習経験に繋げる為に新出漢字をいくつずつ学習しているかを考えさせ，児童から「2，
3 個！」と，声が挙がるのを待って，今回 14 文字を学習することを児童と確認してから，

ローマ字を書く活動に移った。（2 分） 

(2) a，i，u，e，o から順に書画カメラで見せながら，指導した。始筆の点打ちからスター

トすることを指示し，粘土でやった一筆書きを思い出させながら，ローマ字書きの運筆

に繋げた。（10 分） 
(3) 4 個のなぞりがきについては「あ」と言いながら書く事を義務付けた。それ以上，書く

事については児童の意思に任せた。 
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(4) 一斉書きした a を今度は，一緒に空書きをした。この流れで次の i，u，e，o も同様に

行った。次の kから wは 50 音の何の行に当たるかを児童に考えさせた。また，「あいう

えお」はどこにも息が引っかからずに出ていることを確認した後，か行ではどこで息が

引っかかるか（調音点）も確認させてから書写に移行した。か行のなぞり書きは全て書

画カメラで見せておこなった。子どもたちは張り切って，10 個ぐらいを書き連ねた。ほ

とんどの児童は自力で ka，ki，ku，ke，ko をすらすらと書いていたが，手が止まって

しまっている児童もいたので，一人ひとり，書いて見せながら支援した。また，書いて

いくうちに，kの横の棒が短くなっている児童や，自分が「かきくけこ」のどれを書い

ていたのかわけが分からなくなってしまった児童もいた。これは他の字でも同様に，「わ

けがわからなくなった」と言う児童がいた。 
(5) あ行，か行の書写を終えた後に，あ行とか行で作れる言葉集めを行った。言葉集めした

ものを，書きだしていくことを指示し，書くことがまだ難しい児童には，教師が板書し

たものを写すことを伝えた。この活動は，自分の意見が採用されれば，みんなでローマ

字書きをすることから，もっとも子どもたちが生き生きと活動していた。（28 分） 
(6) 最後に気づきを発表して終えた。（5 分） 

 
4 時間目を終えての教師の気づき 

今後は，ワークシートの４線に ka，ki，ku，ke，ko のそれぞれの文字に始筆点を打ち，

それぞれの下に「カ キ ク ケ コ」と書いておくと，どこを書いていたかわからなく

なる問題は回避されると考える。 
空書きについては，「上からまっすぐ，きゅっきゅ」などの，運筆の言葉を決めてしまっ

た方がよかったかもしれない。a，i，u，e，oに関しては，声に出しつつできたが，子音の

文字になったとたんにできなくなった。子音だけで音を出すことについて「英語の発音に

なる」「日本語とはちがう」と教師が迷いをもってしまったためである。しかし，声を出し

つつ書くということは，小学校段階の児童にとっては，とても大切なことである。 
また，書写の数だが，１時間で 14 文字，清音 51 音は多すぎると思った。この時間は，

ひたすら書くことに集中し，子どもたちも疲労困憊であった。当初の計画では，この進度

でいかないと時間が足りなくなるのだが，子音プラス母音の 51 音すべてを書く必要はなく，

もう少し丁寧にやった方がいいのかもしれない。この点については今後検討が必要である。 
 
【5 時間目（書写の時間②）】 
5 時間目の目標：ローマ字を正しく読みやすく書く（訓令式ローマ字，濁音，長音，撥音）。 
 
5 時間目の流れ 
(1) 前時の復習を行った後，濁音の行を考えさせた。児童から全ての濁音の行の回答が得ら

れたところで，それ以外にどんな文字があるかを尋ねた。児童から拗音を含んだ言葉が

挙がり，教師はそれがどの行にあるかを考えさせた。濁音と同様に，児童から答えが出

るのを待ち，他にまだないかを確認した。児童から，「のばしぼう」と，声が挙がった。

（3 分） 

(2) 書く活動に入る前に，児童に思い出させるために，教師は再度，一筆書きで，g，b，d，
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p，z の運筆を書画カメラで見せた。書く活動の流れは，これまで同様，なぞり書き，

空書き，全体での言葉集め，採用された言葉の筆記を全員で行った。ワークシートには

始筆の点と「ガ ギ グ ゲ ゴ」と書いてあるだけであったが，前回に比べ，自力で，

スムーズに進められていた。（20 分） 
(3) 次に，教師が小さい「っ」の音について尋ねたところ，児童から「ヨット」という言葉

が挙がったので，それを採用して，同じ文字を重ねて書くことを書画カメラで見せた。

2，3 個の例を示した後，今度は，全員で書いていくために，言葉集めを行い，クラス全

員で書き進めていった。（7 分） 
(4) 今度は，班ごとで 20 枚のローマ字のカルタ取りを行った（杉本，井上，小林，2011）。

ルールとして，教師が言う音のローマ字を班全員で指さすこと。互いに教え合ったりす

るのではなく，一斉に指さすことを伝えた。このやり方で行うと，自然と子どもたち同

士にアイコンタクトが生まれ，文字に関して遅れがちな児童も，一緒に出来るので大変

効果的である。（10 分） 
 
5 時間目を終えての教師の気づき 
児童は，自分が表したい事には，夢中になるので，子どもたちから言葉を引き出すのは

良いが，教師はクラスに一人しかいないので，全員への対応は不可能に近い。今回使わせ

てもらった 4 線や始筆に点を打ったことで，多くの子どもたちは自らの力で書き進められ

ていたが，自分たちで調べて使っていけ，クラスに広げられる方法があれば，その方法が

良いと考える。 
書く活動に予想以上の時間がかかった。そのため，予定していた拗音，伸ばす音が残っ

てしまった。それでも，この流れで進めた結果，ワークシートによって，児童が自らどん

どんと文字を書き進めていく姿も見られた。 
書写に関しては，松井（2017）の 4 線と始筆の点打ちが，非常に有効であった。Sassoon

系のフォントをモデルにして，一筆書きで行ったため，ペンリフトが少ない書き方が児童

には負荷がかからなかった。丸（〇）と棒（｜）で構成されたフォント（ball & stick 系）な

どを書写のモデルにすると，児童の中には「 」を書く場合に，〇と棒が離れた「〇 」と

書く者もいる。

 
5 時間目の課題 
ここまでの結果として，ローマ字の 4 時間では，多くの児童に習熟させる指導の流れが

不可能であるのがわかった。残りの 3 時間で，拗音，伸ばす音，大文字，大文字小文字の

くらべっこ，似ている文字のくらべっこ，ヘボン式ローマ字，AET の先生に日本語辞典を

つくろう，をどのように進めるか，指導案の練り直しが必要になった。 
 
【6 時間目（国語の時間②）】 
6 時間目の目標：訓令式ローマ字で言葉をつくったり読んだりする。 
 
6 時間目の流れ 
(1) ローマ字カードを班に配布し，5 分間以内にローマ字で言葉を作る活動を行った。教師 
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が「何個でもよい」と伝えたが，どの班も結局 1 個であった。（5 分） 
(2) 班ごとで移動しながら，他の班のローマ字を読む活動を行った。30 秒ごとに移動し，班

を回る形で実践した後，子どもたちに「良かった言葉」を発表させた。最初は，読める

子がすぐに回答を言ってしまい，じっくり考える機会を奪ってしまっていたが，徐々に，

読める児童が読めない児童にヒントを与える場面が見られるようになった。（10 分） 
(3) 今度は，児童一人ひとりに作らせることにした。１グループに 50 音しかないので，カ

ードのやり取りは子どもたち同士で考えて使うように指示し，また，早くできた人は，

友達を手伝うことも合わせて指示した。（4 分） 
(4) 出来上がったローマ字の言葉を，クラス中，動き回りながら，「読む」活動を行った。

まだローマ字に自信がない児童は，ローマ字表を使うことが許された。答えは，その場

で言うと周りに聞こえてしまうので，休み時間に友達に聞いて確かめるようにした。子

どもたちは，夢中になって問題を解いていった。グループで活動した後だったため，新

しい言葉を読んでもらうのも，読まれるのも，とても嬉しそうで，新しい言葉を獲得し

ていく「嬉しさの熱」を感じた。人気が高かったのは友達の名前であった。（13 分） 
(5) 今度は，ヘボン式で書かれた近くの地名が入った写真を見せたが，子どもたちは習って

いない文字を見つけて，否定的な声をあげた。しかし，教師の「読めなくて当たり前。

できそうなら，何となく，勘で読んでみよう。」という声に安心して，読み始めた。身

近な地名だったので，ほとんどの児童が，なんとなく，勘で読めていた。勘で読めてい

た文字の中の一つである「Taishibashi」（太子橋）を表示した際，教師は児童に，この

中でまだ習っていない文字があることを考えさせ，それがどれかと尋ねた。その後，児

童を前に出し，文字の下に赤線を引かせた。児童は，T の文字の下や，学習したフォン

トと異なる小文字の a に下線を引いた。そこで，教師は，「地名や名前は，最初に大文

字が付くこと。」「フォントの違う a については，文字にはいろいろな表し方がある。」

と伝え，shi については子どもたちが下線を引かなかったので，ヘボン式表示と訓令式

表示の違いを説明し，外国の人が訓令式で読むと，「タイスィバスィ」になり，日本語

の音と違うものになることを説明し，駅名や道路標識がヘボン式で書かれている理由に

つなげた。（8 分） 
(6) 振り返りを行った。（5 分） 
 
6 時間目の課題 
言葉を作るのに時間がかかりすぎてしまい，予定していた，「大文字の扱いやヘボン式に

ついて」まで進めなかったので，時間を短縮するために，言葉づくりの際に，やり方のモ

デルをしっかり示しておくべきであった。「読めなければ書けない」の考えのもと，この時

間は，（書かずに）言葉づくりと読みを重視した授業をデザインしたが，ヘボン式が多用さ

れる「Moriguchishi のなぞをさぐろう」という，本来の課題まで進むことができなかった。 
   

【7 時間目（国語の時間③）】 
7 時間目の目標：訓令式ローマ字で促音と拗音の決まりに気づき，読み書きする。 
 
7 時間目の流れ 
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(1) 児童にまだ習っていない言葉について考えさせた。児童から，「小さい『っ』，『ゃ，ゅ，

ょ』や『のばしぼう』」という声が挙がり，その決まりを発見することにした。まず，

促音の付く言葉を考えさせた。児童から「ざっし」「バッタ」と挙がったので，その 2

つのローマ字を板書した。次に「トラック」「tora〇ku」と示し，丸に入る文字を考え

させた。「わかった」と反応し始めたので，全員で空書きを行い，答えを確かめた。「ヨ

ット」も同じような流れで進めた。（6 分） 
(2) 答えを確認した後，促音を表すルールを考えさせた。「『っ』の後ろのローマ字を 2 回書

く」といった気づきが多くの児童に見られた。そこで，他の促音の言葉を挙げさせて，

一緒に書く練習を繰り返し，最後は自分の好きな促音が付く言葉を書かせた。（8 分） 
(3) 次に拗音については，「ゃ」「ゅ」「ょ」が付く行を考えさせて，「ぎゃ，ぎゅ，ぎょ」「び

ゃ，びゅ，びょ」「しゃ，しゅ，しょ」と声に出させた。教師がそのうちの，gya，gyu， 
gyo，zya，zyu，zyo，rya，ryu，ryo をローマ字で板書し，「しゃ，しゅ，しょ」はど

のように書いたらよいか，予想して書くことを指示した。その際に，「予想だから間違

えてもよい。」と言葉を添えた。次に，書き終えたら，3 人の友達と比べて，予想した理

由を伝え合い，席に戻るように指示を出した。書けていない児童に対しては，友達の理

由を聞いて，「なるほど！」と思えたら，席に戻って文字を書くように伝えた。（13 分） 
(4) 活動後，それぞれが考えた「きまり」をクラス全体で共有した。これまで同様，「ゃ」「ゅ」

「ょ」が付く順にその他の拗音を含む言葉を挙げさせて，全員で練習した。その際に，

長音が混じった言葉が出てきたので，その時に長音の記号を導入した。最後に，自分の

好きな言葉を書いて活動を終了した。（7 分） 
(5) これで，ローマ字全てを学習したということで，「友達への挑戦状」と題して，プリン

トにそれぞれ好きな言葉を書かせた。書きあがったら，その問題を解いてまわり，答え

は休み時間に尋ねることにさせた。何を書いてよいかわからない児童には，教師が机間

指導をしながら，その児童が興味ありそうな言葉をつぶやいて回った。子どもたちは，

夢中で，問題を解いて回ったが，問題が一つあった。「ディズニーランド」や「フィッ

シュ」のような外来語については時間内で取り扱っていないローマ字が含まれている。

そこで，本時では，それらについては「今後，パソコンで学習する言葉」として，触れ

ずにおいた。（7 分） 
(6) 振り返りを行った。（4 分） 

 
7 時間目を終えての教師の気づき 
拗音の指導の流れは，丁寧ではあったが単調になりがちで，児童も疲れてきていた。こ

こでは決まりを押さえたら，練習はもう少し，少なくても良いと考える。また，ローマ字

で扱う言葉は，混乱を避けるため，外来語は省いたほうが良いという意見もあるが，子ど

もたちの書きたい意欲を高めることを第一に，出た言葉を扱うことがいいと考える。 
 
7 時間目の課題 
子どもたちが作りたい言葉を書かせるには，全てのローマ字を理解しておく必要がある。

また，時間の関係で，今回は取り扱わなかったが，1 人 1 文字担当で，身体でアルファベッ

トを作ると，何文字かは，複数の児童で担当することになる。どの文字をたくさん使うか，
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子どもたちに考えさせることで，日本語であるローマ字は必ず 1 音ごとに母音がくっつい

てくるので，母音がたくさん必要であるという，気づきにつなげることができると考える。 
 
【8 時間目（国語の時間④）】 
8 時間目の目標：大文字と小文字を比べ，どのようなときに使うかを知る。 

ヘボン式ローマ字について知る。 
 
8 時間目の流れ 
(1) 教師はまず，「AET の先生に知ってほしい日本語を書く」ことを伝え，「AET の先生が

読みやすい文字の書き方を知る」という，本時の活動のめあてを明確にした。（1 分） 
(2) ワークシートを配布し，大文字と小文字を比較させた。大きさ以外に文字の形が違うも

のを尋ねると，a，b，d，e，f，g，h，i，j，l，m，n，q，r，t，u，y が挙った。そこ

で，大文字から小文字に形がどう変化したのかを考えさせた。自分でその変化が予測で

きるものに印を付けさせた。最初に，B について，一緒に考えた。「B から b は一本無

くなったみたいな感じ。」と児童が表現したので，教師はそれでよいので他の文字につ

いても同じように考えるよう指示した。（6 分） 
(3) 大文字から小文字への変化を予想できるかどうか，一つずつ手を挙げさせた。すると

Dd，Ff，Gg，Qq については「予想が出来ない」に，手が多く挙がった。そこで，教

師が「小文字 26 個，大文字 26 個を覚える必要が無く，小文字の 26 個と形が違う 4 個

を覚えたら，なんとかなりそうね。」と伝えると，子どもたちから，「ほっ」とするよう

な声がもれた。（6 分） 

(4) 訓令式のローマ字で使わない文字を考えさせた。児童から c，f，j，l，q，v，x が挙げ

られ，教師は c，f，j はヘボン式で，l，x はコンピュータで，文字を小さくする時に使

うキーであることや，v は「ヴァイオリン」などの言葉の時に使うことを説明した。（6
分） 

(5) 訓令式とヘボン式の扱いでは，これまでの学習で触れた ti を「ティ」と読んだことを思

い出させた。t と i の音を組み合わせるとそうなることを確認し，外国の人が「Morigutisi」
を読むと，「モリグティスィ」になることを理解させた。そこで，アメリカ人のヘボン

さんが考えたヘボン式ローマ字だと，外国の人にも日本語らしく，「もりぐちし」と読

むことができると説明した。ワークシートを配布し，訓令式とヘボン式の表記が違うも

のに印をつけさせた。（6 分） 
(6) ヘボン式が含まれている地名や人名が入ったスライドのパワーポイントを見せて，全体

で考える時間を確保したが，子どもたちの多くはすでに読むことができ，自分や友達の

名前を見つけては嬉しそうだった。児童からは「地名や人の名前はヘボン式を使ってい

る」「地名や人の名前は最初が大文字を使っている」という気づきが挙がった。そこで，

教師は，自分たちの名前をヘボン式で書くことを伝えた。ヘボン式や訓令式のローマ字

表を見ながら書いてよいことも添え，書いた後に，ファイルの表紙の名前と照らし合わ

せて，間違っていないかを確認させた。また，書き方が分からない児童については，フ

ァイルのものを写しても良いと指示した。（15 分） 
(7) このプロジェクトの最終課題の活動である，「AET の先生に教えたい日本語を書く」に
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ついては「まず，漢字とひらがなで書く日本語を考える。つぎに，その言葉をヘボン式

で示し，それについての絵を添え，最後に自分の名前をヘボン式で記入する。」と，説

明だけにとどめ，ふりかえりを行った。（5 分） 
 
8 時間目を終えての教師の気づき 
ヘボン式の指導では，時間があれば，クラス全員の名前を入れておくと，互いに名前を

大事にし合い，また，読めたことで喜び合う良い活動にもなる。 
「AET の先生に教えたい日本語について」の活動では，次のステップに進ませようと，4
線の網掛けなしのシートを使ったが，児童は苦戦をしていたので，網掛けのシートで，も

う少し練習する必要を感じた。 
 
8 時間目の課題 
時間があれば，大文字から小文字にどのように変化するか考えさせると，文字の形への

認識が深まったであろうが，時間が無く，それは行えなかった。また，6 時間目に行う予定

であった，「Moriguchishi のなぞをさぐろう（固有名詞は大文字で始めることと，ヘボン式

の学習）」を本時で行ったため，「AET の先生に教えたい日本語について」の活動時間が無

くなった。そのため，担任の授業時間に実践してもらうことになった。 
 

8 時間を終えた後の教師の振り返り 
8 時間を終え，アルファベットの学習を全員が楽しく行うことができ「これで終わり」と

言うと「もう終わり？」「もっとやりたかった」の言葉が多く聞かれた。また同時に，授業

者へのお手紙にも「楽しかった」「もっとやりたいです」の言葉が非常に多く見られた。そ

の後に書いた AET へのローマ字のプレゼントも楽しんで作っていた。 
それは図工から入ったという授業展開によるものも大きかったようである。初めての文

字に楽しくふれるということは児童の情意面においてプラスに働いたと思われる。 
この 8 時間のプロジェクトで継続して意識させたのは「ローマ字は日本語である」とい

うことである。このことにより，日本語は子音と母音がくっついている言語であるという

特徴に対する意識づけができた。 
書写については，最後の 2 時間にして，「AET の先生に知ってほしい日本語集を作ろう」

の活動のための読みやすい字を書こうという時間にしてもよかったのではないか。この時

間に再度，形や 4 線の確認が出来ると思った。 
「気づき」を大事にして 8 時間でアルファベットの形や運筆，ローマ字の決まりなどを

児童に考えさせながら進めたが，やはり時間が十分ではない。4 線に書く活動についても，

もう少し時間を使うことで，定着を図ることができるのではないかと考える。来年度から

の移行期間であれば外国語活動で行うことも可能かもしれない。 

さらに，機械的に ga，gi，gu，ge，go と練習していくよりも「ガ行の言葉を集めよう」 
「お友だちのつくった言葉を読んでみよう」とする方が子どもたちのやる気がおきた。4 線

および形の定着のためのやらされている感のない，楽しい活動がもっと必要である。その

ためには時間がさらに必要になってくる。 
したがって，文字の練習については１日 5 分から 10 分ずつなどの帯活動にするというや 
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り方も考えられる。その方が児童の負担は少なくなり，楽しく定着も図れるのではないか

と思われる。 
 

． 児童の振り返りシートの「自由記述」の分析方法と結果

 
児童の「振り返り」を，KH Coder（樋口 2014） を用いて，計量テキスト分析を行い，語

彙の抽出とその関係を調べた。 
頻度別抽出語については，以下のような変化が見られた（表 1）。それぞれの授業のめあ

てとされた特徴的な言葉が，それぞれのリストに挙がっているのがわかる。また，「書く」

ことが授業に入ってからは，子どもたちの中で「書く」「書ける」といった意識が大きくな

っていることがわかる。「楽しい」という言葉が毎回 5 位以上の頻度で挙がっていることか

ら，子どもたちが，楽しくローマ字を学習したことと言える。特に，図工の時間では，頻

度 2 位で挙がっていることから，アルファベットの導入を図工から始めたことは，子ども

たちが文字の形を体感覚的に学び取ることができ，その後の運筆にスムーズにつなげられ

たようだ。また，書写の時間では，書写の目的である「文字の形への意識」付けを行った

ことで，「書く」「文字」「わかる」といった言葉で挙がっている。国語の時間は，日本語の

音を表すために，幅広くローマ字について学習したため，様々な言葉が挙がっている。 
 
表 1. 抽出語リスト上位 12 位まで 

 1.図工① 3.国語① 4.書写① 6.国語② 7.国語③ 8.国語④ 
1 ローマ字 24 ローマ字 64 ローマ字 37 ローマ字 44 ローマ字 19 ローマ字 54 

2 楽しい 19 書く 23 書く 20 今日 33 今日 19 ヘボン 48 

3 分かる 13 楽しい 11 楽しい 11 大文字 28 書く 18 思う 19 

4 アルファベット 11 思う 10 文字 11 楽しい 25 楽しい 16 分かる 17 

5 今日 8 知る 9 分かる 9 地名 23 小さい 11 楽しい 16 

6 英語 7 見る 8 言葉 8 文字 16 習う 9 習う 16 

7 知る 6 字 8 思う 8 言葉 15 全部 6 大文字 16 

8 日本語 6 子音 7 全部 5 思う 13 言葉 6 今日 14 

9 思う 5 分かる 7 覚える 4 習う 13 文字 5 小文字 13 

10 画数 4 母音 7 字 4 知る 12 いろいろ 4 書く 11 

11 次 4 右 6 大変４ 読める 11 子音 4 知る 9 

12 少ない 4 左 6 英語 3 名前 11 思う 4 先生 8 

N 56 70 70 67 64 70 

 
次に，共起ネットワーク 1で語句の関係を見た。1 時間目には，「アルファベット」「ロー

マ字」「英語」「日本語」の言葉が近くに存在していたが，4 時間目以降は，「アルファベッ

ト」の言葉が共起ネットワークから消え，ローマ字は授業内容の言葉と関連していた。  
子どもたちにとってローマ字学習が，「英語」の認識から「日本語の一つ」という，身近

な言葉の存在になったのではないか。共起ネットワークに現れる言葉の数も 1 時間目に比
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べて，6 時間目は多く挙がった。これまで，ローマ字のルールを学習し，書く活動が多かっ

たが，6 時間目は，ローマ字を使って「言葉を作る」という能動的な活動になったため，子

どもたちの心がたくさん動いたためではないか。子どもたちの振り返りの言葉が，「知る」

や「習う」に加え，「読める」などの「運用」に関する言葉が入っているのも特徴的だ。 
全体の頻度別（表 2）の語彙からも，「楽しい」が 3 位に対して，「難しい」が 23 位と子

どもたちが楽しく，ローマ字学習に取り組み，ローマ字の規則を知ることや，発見がある

こと，そして，書いたり読んだり，運用する楽しさをローマ字学習で感じていたのがわか

る。また，ローマ字は日本語であることを教えておいたし，国語の間で実施しているにも

かかわらず，「日本語」が 28 位と低いので，アルファベットの学習を日本語と意識してい

ないこともわかる。 
 
表 2. 振り返り全ての抽出語上位 30 語 

1 ローマ字 245 7 ヘボン 57 13 地名 25 19 読む 21 25 アルファベット 16 

2 今日 107 8 文字 51 14 名前 25 20 使う 20 26 最初 15 

3 楽しい 93 9 習う 49 15 覚える 23 21 勉強 20 27 次 15 
4 書く 84 10 大文字 46 16 字 22 22 英語 19 28 日本語 15 

5 分かる 60 11 知る 41 17 全部 22 23 難しい 19 29 小さい 14 
6 思う 59 12 言葉 35 18 いろいろ 21 24 小文字 18 30 はじめ 13 

 
さらに，振り返り全てを共起ネットワークで分析したところ，それぞれの時間の指導内

容を示す言葉同士でかたまり，あまり他と共起せずに分離して存在しているのが特徴的で

ある。また，たくさんの言葉が，共起ネットワークに現れていることから，子どもたちが，

それぞれの時間に学びを深めていたのがわかる。その中でも，ローマ字の存在は大きく，

その周辺には学習した文字や規則などを表す言葉が点在し，「使う」「人」「外国」などの言

葉のそばに存在していることから，ローマ字を言葉として運用する中で，外国の人と日本

人とがつながる道具であると，実感できる授業構成になっていたのではないかと考える。

． 考察

他教科横断型の 8 時間のアルファベット学習では，子どもたちは国語科で学習するロー

マ字としてアルファベットを楽しく学習できていた。子どもたちの振り返りの「画数が少

ない」「ひらがなよりもかんたん」と言った言葉から，1 時間目と 2 時間目のアルファベッ

ト学習では，粘土やモールを使って文字の特徴を体感覚的に丁寧に学習したことで，小文

字の細かな特徴に気づくことができた。また「ローマ字も日本語」と最初に学んだことで，

アルファベットを身近なものにしてスタートでき，安心感を与えることができた。加えて，

「英語」としてアルファベットを捉えていた時よりも，思いのほか簡単であると感じた児

童も何人かいたことから「難しくない」と感じて学習することは，子どもたちの自ら学ぼ

うとする姿勢を継続的に保つことができた。また，常に教師が，子どもたちに理由を考え

る時間を与えことは，アルファベットの特徴に自ら気づき，考え抜く力を育む学習形態を

生み出したと言える。そして，それが，文字学習への興味につながり，「もっと知りたい」
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「早く習いたい」といった学習の動機づけになったと考える。 
本実践は，通常の倍の時間をかけて，気づきを生みながら，他教科を横断させて，体感

覚的に文字を学習した。そのことが，子どもたちの文字学習への不安を軽減し，積極的に

文字を習得しようとする姿勢につなげられた。その結果，指導目的の（１）の「きちんと

書写ができる。」（２）の「文字への気づきをえる。」ことが達成でき，（３）の活動が生き

たものになったのではないかと考える。 
2020年度から始まる，高学年の教科化の前に，3 年生の段階で，アルファベットを書くこ

とに慣れ親しませ，興味付けを行うことは，重要である。3 年生の学習内容を効果的に活用

できる実践であった。しかしながら，8 時間では，十分な文字指導ができなかったことが教

師の振り返りからも伺える。本実践内容を見直すことはもちろんではあるが，公立小学校

で，教師一人が，30 名以上の児童に，一斉指導で文字指導を行うことを考えた場合，更に

時間の確保が必要であろう。中学年においても，カリキュラムの見直しを行い，アルファ

ベットの習熟を，できるだけ中学年で行うことが，今後の課題と考える。 

 
注

1) 抽出語またはコードを用いて，出現パターンの似通ったものを線で結んだ図，すなわち

共起関係を線（edge）で表したネットワークを描く機能。（樋口 2014） 
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【海外視察報告】 
イタリアのCLIL授業観察から考察する日本の外国語教育への応用*1 

 
安達理恵，二五義博，栗原文子，中山夏恵，藤原三枝子

 
要旨

本稿では，イタリアの CLIL の授業観察から，単に教科内容を英語で学ぶのでは

なく，日本の小学校英語教育において効果的で応用可能と考えられる点から小学

校英語教育の具体的な活動案やその指導方法について提案をする。まずヨーロッ

パで拡大する CLIL を，欧州評議会における複言語・複文化主義の理念から確認し

たのちに，今回のイタリアの CLIL 授業観察で確認できた日本で応用可能な CLIL
の５つの特徴（多感覚，ラップブック，異文化，ICT，協同学習）について概観す

る。そして次にこれら５つの特徴を含んだ活動を，文部科学省から提示された教

材をべースに，日本の小学校で実践可能な CLIL 授業案として提案する。最後にヨ

ーロッパ起源の CLIL と日本での広まりから，今後の日本における CLIL 授業展開

の課題と可能性を考察する。 
 

キーワード 
CLIL，小学校英語教育，異文化理解，協同学習，ラップブック 

 

１．日本の小学校外国語教育に応用可能な とは 
 

2020 年からの小学校英語教科化に向け，2017 年度末に文部科学省から暫定教科書や指導

案が提示されたが，未だ英語指導に対して不安が多く自信を持つことができない小学校教

員は多い。原因として，①英語指導の資格を有した小学校教員が未だに 5％前後である（文

部科学省 2016），②文科省による研修を受ける教員（リーダーと呼ばれる）は全国で 1～2
千人程度と限られ，その他教員は地域あるいは学校での伝達式の研修となり質・量ともに

研修が十分でない（文部科学省 2017a），③教科となることから評価が必要となるが評価基

準が明確になっていない，④授業時間が増えることに対して担当できる教員数が絶対的に

不足している，⑤他の教科や生活指導など多忙なため授業の準備や指導のスキルアップの

ための十分な時間が取れない，等多くの課題が指摘されている。英語指導の資格を所持し

ていない現職教員が，大学などでの短期間の免許法認定講習受講で中学校教諭二種免許状

が付与される仕組みも整えられたが，特に外国語学習初期の指導は，基礎力の育成や動機

づけの観点からも重要であるため，課題が残る。 
執筆者らは 2017 年の 2 月にイタリアのいくつかの小学校で効果的な CLIL（内容言語統

合型学習）の授業を見学する機会を得た。2016 年にも訪問した安達（2017a）では，日本

においても効果的な CLIL の特徴を以下のようにまとめた。①児童でも内容に関心をもちな

がら学習ができる，②グループでの協同学習によって児童の間に協同性が養われやすい，

③図や表，制作物を作成することで多様な思考の発達につながりやすい，④他者への尊重

意識が養いやすい，⑤シチズンシップ教育をベースにした全人教育も実施される，などで
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ある。EFL 環境である日本では身近に外国語に触れる機会が一般にはまだ少ないため明確

な目的意識を持ちにくく，また授業時間数が増えれば増えるほど活動に新鮮味が無くなっ

て飽きやすく，さらに評価が入ると児童によっては苦手意識を持つ可能性がある。また家

庭によって英語学習熱が過熱し英検受験者が急増する（日本英語検定協会 2016）など格差

も生まれつつある。今後はいかに外国語学習の必要性や有用性を教員や児童が意識するか

がカギであろう。本論ではヨーロッパの CLIL の理念から，日本の小学校の教育環境で応用

が可能で有効と考えられる特徴をベースに小学校外国語教育の指導方法の具体的な提案を

する。 
 

２． を支えるヨーロッパの言語教育の理念

 
現在，ヨーロッパにおける言語教育は，欧州評議会（Council of Europe: CoE）の Common 

European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment 
(CEFR)が，その名の通り共通の枠組みとなりつつある。CEFR は，CoE の言語政策部門に

よって 2001 年の「欧州言語年」に現在の形のものが発表されて以来，ヨーロッパだけでな

く世界的な普及を見せている。2001 年の英語・仏語での発表以来，日本語バージョン（吉

島・大橋編『外国語の学習，教授，評価のためのヨーロッパ共通参照枠』2004 年）も含め，

CoE のホームページによればすでに 40 言語に翻訳されている。 
日本の言語教育においても，例えば大学入学共通テストでの活用など，CEFR について

言及されることが多くなってきたが，共通参照レベルが中心となり，その基本的理念であ

る複言語・複文化主義についてはまだ十分に理解されていないと感じる。言語使用者・言

語学習者個人の内面に焦点をあて，一つの言語文化体験・学習が次の新しい言語文化の学

習や理解に影響を与え互いに作用することで，新しいコミュニケーション能力が培われる

という考えや，個人のコミュニケーション能力を構成する一般的能力としての４つの savoir
（savoir：叙述的知識，savoir-faire：技能とノウハウ，savoir-être：個人の性格と物事に

対する姿勢・態度としての実存的能力，savoir-apprendre：学習能力）の概念はまだ浸透し

ていない（複言語・複文化や savoir については，吉島・大橋[2004]を参照）。CEFR の構想

を実現するために，同様に CoE がイニシアティブをとった「ヨーロッパ言語ポートフォリ

オ」（European Language Portfolio: ELP）は，言語能力を証明する「言語パスポート」，

言語・文化との個人的な関わりを記録する「言語履歴」，言語・文化に関連する自分の作品

を保存する「作品集」から構成され，学習者の言語との自律的な関わりや，言語や異文化

に対する気づきと異文化能力の育成をサポートするツールである。現在，CoE のデータベ

ースから，ベルリン州などドイツの４州が合同で開発したものなど，多様な国と機関によ

る ELP をダウンロードすることができる。日本の学校用に既存のものを活用する試みも見

られ，英国の The National Centre for Languages が作成した ”My Languages Portfolio” 
は慶應義塾大学外国語教育センターでの使用のために日本語に訳されている。今後，小学

校英語の低学年化や教科化に伴い，生涯学習や自律性養成の観点からも，興味をもって言

語学習に取り組み異文化に対する開かれた態度の育成をサポートするツールのさらなる開

発が望まれる。 
複数言語の習得を奨励するヨーロッパの言語政策は，例えば欧州委員会の 1995 年の教育
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白書『教育と学習』の中にすでに見られる。『白書』では５つの教育目標のひとつとして，

「誰もが３つの域内言語をマスターする」ことが掲げられ，母語の他に２つの言語の習得

を奨励している。この目標実現のためには，外国語学習の早期開始や，初等教育段階で学

習した外国語を中等教育段階では多様な科目で授業言語として使用することなどを提言し

ている。CoE と EU は別組織であるが，EU 加盟国は EU への加盟以前に CoE のメンバー

であり，とりわけ文化や教育分野においては関係が深い。実際，2001 年の欧州言語年は，

EU が CoE と協力して実施している。欧州言語年に関する欧州議会と欧州理事会の 2000
年７月 17 日の決議（Nr.1934/2000/EG）は，欧州言語年の目標として，言語的多様性は資

産であるという意識の深化，言語的多様性の促進，多言語使用の利点，生涯にわたる言語

学習の奨励，言語の授業と外国語学習のための情報の収集などを掲げ，これらの目標は 1995
年の教育白書を背景としていることも述べている。このように，複数言語の習得や異文化

能力の養成は，戦後の，ヨーロッパ統合の目的である平和的共存の実現のための鍵なので

ある。 
教科の内容と言語学習を統合する CLIL の場合，言語の負担が教科の学習にとってマイナ

スに働くのではないかとの懸念が予想されるが，この点に関して，1993 年に導入された「ベ

ルリン州立ヨーロッパ学校」（Staatliche Europa-Schule Berlin: SESB）におけるバイリン

ガル教育に関する調査 EUROPA-Studie が参考になる。SESB は，初等教育段階から中等

教育段階までドイツ語ともう一つのパートナー言語を授業言語とする学校で，そのパート

ナー言語は，英語，フランス語，ロシア語，スペイン語，イタリア語，ギリシャ語，ポー

ランド語，ポルトガル語，トルコ語の 9 言語に拡大している。現在，初等教育段階では 17
校，中等教育段階では 14 校が存在する。2014 年から 2016 年の 3 年間にわたる調査で 4
年生および 9 年生のデータを分析した結果，2 言語による教育という言語的負担にもかかわ

らず，ドイツ語の読解力も数学および自然科学科目の成績も普通学校の生徒に引けを取ら

ないこと，特記すべきこととして，学校教育としては原則３つ目の言語となる英語の成績

が格段に良かったことが報告されている。複数の言語の学習が次の言語の学習にプラスに

働くことが示された。また，SESB の生徒は社会的な平等性や多様な文化に対してよりオー

プンな態度を示し，マジョリティー文化への同化の考えは低い（Möller et al. 2017: 310），
という結果となった。こうした調査結果からも，CLIL はヨーロッパの目指す複言語・複文

化の理念を実現するために有効なアプローチと言えるだろう。 

３．イタリア授業観察から学ぶ日本で応用可能な の特徴 
 

筆者らは 2017 年 2 月にイタリア北部の小学校を複数校訪問し，CLIL 授業の見学の他，

CLIL 授業実践経験が豊富で，指導リーダーであるシルバナ氏らと CLIL の特徴や効果につ

いて懇談した。そして，イタリアの CLIL の授業実践例から，以下に記した活動は日本でも

実践が可能であり，効果もある程度期待できると考えられた（安達，二五，栗原，中山 2017）。 
 

コンテンツの具体性を実感できる多感覚（多重知能）の活動

イタリア小学校の CLIL 授業では，Gardner（1993; 2006）によって提唱された「多重知

能」（Multiple Intelligences）を生かす指導が豊富に取り入れられていた。Gardner によれ
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ば，「多重知能」には８つの種類（言語的，論理・数学的，視覚・空間的，身体運動的，音

楽的，対人的，内省的，博物的）があり，全ての子どもはこの内１つあるいは複数の得意

な知能を潜在的に持つとされている。これらの多重知能を活用し，児童にとって身近なも

のや具体性の実感できるものから考えさせることで，教科内容に関する理解を促す事例が

いくつか見られた。 
例えば，Ａ先生の「水循環」の授業（小学校４年生）では，水の蒸発の仕組みについて

学ぶ際に，あらかじめジップロックバッグの中に水を入れて窓辺に置き，バッグの表面の

下部に海，上部には雲を描かせることで，水の蒸発から降雨へと至る循環についての理科

の重要な概念が表現されていた。この知識を定着させるのに単に理科の教科書を読んだだ

けでは難しいと感じる児童も多いであろうが，子ども達が実際に水のサイクルを描きその

完成品を目にすることで，より内容への理解が深まっていると考えられる。とりわけ，８

つの知能のうち視覚・空間的知能に秀でた児童，科目でいえば図画工作の得意な児童にと

っては，この活動は授業に対する興味・関心の高まるものとなっている。 
これに対し，絵本『はらペコあおむし』を題材とした授業（小学校３年生）では，単一

の知能ではなく，子どもの多重知能が複合的に生かされる工夫がなされていた。最初に，

青虫の蝶への成長過程について，教師が児童に物語として読み聞かせをしていたが，これ

は８つの中で言語的知能が利用されている活動である。次に，全員で元気よくリズムに合

わせて曜日の歌を歌っていたが，これは特に音楽的知能に優れた児童が授業に意欲を持ち

やすいものである。最後に，物語を劇仕立てとし，青虫，食べ物，木，太陽，蝶などに役

割分担して身体を使って表現させながら，児童の内容への理解を促していた。具体的には，

青虫役が食べ物役の子をまたいで食べ歩き，食べられた子は後につき，長い列になってク

ルクル回りながら太い cocoon（カイコのまゆ）となり，曜日を全員で発音しながら，２週

間経つと蝶へと踊りながら変身していったのである。この活動においては，児童が蝶の成

長に関して理科の内容学習をしながら，身体運動的知能が有効に活用されていた。一連の

活動を通して，教科の視点でいえば，国語，音楽，体育等の得意な子どもの授業に対する

動機づけが大いに高まったと言えよう。 
同様に，「昆虫の定義や分類」の授業（小学校３年生）でも，子どもの多様な知能の種類

に対応し得るように活動が工夫されていた。教師の“How can you classify minibeasts?”と
いう発問に対しては，例えば Actions の基準であれば，児童は Walk, Run, Climb, Fly, Jump
などに昆虫ごとに分類を考える作業により博物的知能が，その後に昆虫の特徴を白い紙皿

に文字とイラストの両方で描き，視覚化して理解を試みている点では視覚・空間的知能が

活用されていた。また，教師の“How can we say it is an insect?”という問いかけに対して

は，児童はてんとう虫とクモの共通点や相違点を，体のパーツごとに筋道立てて考察をし，

ここでは論理・数学的知能が生かされていた。これらの複合的な知能を用いる活動を通し

ては，単に英語で理科の昆虫の内容知識が学習されるだけではなく，児童の科学的思考能

力を高めることも意図されていたようである。 
以上のことから，小学校の CLIL 授業で多重知能を活用する利点は２つある。１つは，子

どもの多様な個性を生かす指導が可能な点である。たとえ外国語が苦手でも，理科・音楽・

体育・図画工作などの得意な子が興味・関心を持って取り組むことができる。もう１つは，

多様な知能の授業への導入が，CLIL の「理解のための足場作り（scaffolding）」に繋がる
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点である。各々の子どもが得意な知能を用いれば，やや難しい内容，すなわち，他教科の

難解な専門用語や概念でも十分理解できるのである。 
 

ラップブックを利用したまとめと振り返り

ラップブックとは，CLIL で効果的に用いられている学習ツールであり，言語学習ポート

フォリオの役割を担っている。言語学習ポートフォリオの基本的な要素としては，「学習体

験を自己報告する」「能力発達の道程を記録にとどめる」が挙げられるが（清田，2017），
ラップブックを利用した学習の記録と振り返り活動にはこれらの要素が含まれている。ラ

ップブック作成には，膝の上に収まる A3 くらいのサイズの折りたたみ式の紙フォルダーが

用いられる。児童は，自らの学習体験を振り返り，考察して，様々な形に切り抜いた用紙

などに情報を分かりやすく整理し，フォルダーに貼り付けていく。ラップブック活動には

様々な利点があるが，主に次の 3 点を指摘したい。まず，第一に，学習に対する児童の主

体的で創造的な参加が促され，学びに対する責任感（ownership）や主体性が育成される点

である。イタリアでは，児童は主として，教師から配布された用紙の空欄に単語などを記

入して，ラップブックに貼り付けていたが，絵や図も多く用いられており，学習した内容

をわかりやすく記録する工夫が施されていた。また，切り抜いた用紙を貼る順番や位置に

ついては児童が自分の判断で決めることが可能であった。第二に，ラップブック作成によ

り児童の高次の思考力（HOT’s: Higher Order Thinking Skills，安達 2017a，p.36）が促

される点である。たとえば，昆虫（insect）とクモ類（arachnid）について学習した児童ら

は，ベン図（Venn Diagram）を用いて，両者の共通点と相違点を図に書き入れて，フォル

ダーに貼っていた。これは，単に情報を理解したり，記憶するという活動以上に，複数の

情報を関連付けたり，分類するといった高次の思考力が求められる活動である。また児童

は，イラストに好きな色を塗ったり，図や絵を自分で書き足したりすることで，創造的な

学びにもつながっていた。第三に，学習のテーマ（あるいはトピック）ごとに一つのラッ

プブックフォルダーが作成されるため，体系的な学びが促される点である。例えば，水の

様々な形態（個体，液体，気体）がテーマの場合，複数回の授業において学習した内容が，

一つのラップブックに収められるため，関連した情報がバラバラではなく，体系的に整理

される。このように，ラップブック作成は学習内容と学習プロセスの可視化を可能にする

のである。児童は，ラップブックを何度も見直し復習することによって，学習内容の定着

を図ることが期待できる。さらに，ラップブックは簡単に持ち運びできるため，クラスメ

ートや保護者と自らの学びを共有することも可能になる。このように様々なメリットがあ

るラップブックは日本の小学校でもすでに活用され始めているが（北野，阿部，安達，2017），
児童の学習ポートフォリオとして，またスキルの評価のみに依存しない学びの評価の一つ

の在り方（阿部，2018）としても，今後ますます多くの学校で用いられることが期待され

る。 
 

児童の異文化への関心を高める活動

本稿 3.1 で取り上げた，「水循環」についての授業後，同じ「水」というテーマから派生

的に，アフリカの水不足について取り上げる授業が行われた。4 年生を対象としたその授業

において，A 先生は，カメルーンの少女の水くみの日課についての動画を紹介し，その後，
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アフリカとヨーロッパにおける水使用の違いを数値で提示した。その上で，児童にアフリ

カとイタリアの違いについて議論させ，その結果を黒板にて共有した。更に，アフリカの

家族の立場に立ち，家族一人につきバケツ一杯分しか水が使えなかった場合，何のために

使うか，その使途をグループごとに議論，発表させていた。これらの議論を通じ，児童は，

普段無意識に使用している水の使途とその量がどれだけ恵まれたものなのか，アフリカの

現状との比較を通じ，自らの水使用について新たな視点で見直す様子が観察された。 
さらに，動画の少女の水運びに対する理解を深めるため，教師は，水を運ぶ距離を児童

になじみのあるイタリアでの距離に置き換えて説明したり，実際にバケツに水を入れたも

のを教室に用意し，児童に順番に持たせ，感想を発表させる機会を設けたりしていた。こ

のように教師が他者性（他者の文化，思考）について理解させるため，児童と問題との関

連付けを促す工夫をすることで，児童の異文化への気づきや受容が促される様子が観察さ

れた。 
またＢ先生は，訪問時に我々の行った自己紹介で挙がった内容の内，児童の興味に応じ

たキーワードを Google Earth を用いて検索し，オーセンティックな視覚教材として活用し

ていた。実際に，日本の町の様子，周囲の景色，大学の建物などを目にした児童がイタリ

アとの共通点や相違点を指摘する様子が観察された。ある生徒は，相違点を我々訪問者に

説明するため，イタリアの大学の様子を，ウェブ検索し，紹介してくれた。このように，

児童の関心ある内容について，教師の支援に基づき ICT を適切に活用する機会を設けるこ

とで，児童の異文化への関心が向いたときに，興味や理解が深まるよう工夫がされていた。

このような異文化を意識させ，視野を広げる活動は，後述するが欧州ではアーカイブ化さ

れているため，容易に実施しやすい環境がある。 
 

活動への意欲を高める の利用

Ａ先生は内容に関するクイズを QR コードに変換しそれを添付した紙を教室の内外に掲

示し，それを児童が iPad を使ってグループで答える活動や，児童が QR コードカードをク

イズの答えによって向きを変えると，先生が読み取りアプリを活用して生徒の回答を取り

込みデータの集計が可能となっていた。 
また，Ｂ先生の「チーズ」を題材とした理科の授業（小学校５年生）は，児童の父親の

工場での様子をビデオ教材にして，児童に身近なところから理解させ，できたチーズの味

見もさせながら，最終的にはチーズがどのような工程を経て完成するのかを科学的に考え

させるものであった。ビデオで児童は，チーズ工場→羊→ミルク絞り→ミルクからチーズ

製造工程を順番に見ていき，教師は場面ごとに何が分かったかを確認し，児童の意見を引

き出すための様々な質問をするなど，コミュニケーションに重点を置いた指導を行ってい

た。これは，児童の日常生活に密接に関わるオーセンティックな題材で，チーズ製造に関

係する言語を学ぶと同時に内容への理解も深める CLIL の特徴的な授業である。さらにＢ先

生は児童たちに，このチーズプロジェクトに基づきオリジナルストーリーをアニメや人形

で作らせてビデオで撮影する活動をされていた。また上述したように Google Earth を使っ

た学びは単に話を聞くだけでなく，物や場所を現実的かつ身近に理解する学びを可能にし

ていた。また中学校では，古代の建築物を 3D アプリを使って学び，選択式回答のあるクイ

ズをアプリを使って自分達で作成し，他の生徒が解答していた。このような ICT の利用は，
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児童の学習の幅を広げ，意欲を高めやすい上に，児童の理解を助け，より深い理解に繋が

る。しかし，このような教育実践の前提としてまず機材が教室に常備される必要がある。

今回訪問した先のどの学校のどの教室にもパソコンとプロジェクター，インタラクション

ボードは備え付けてあった。効果的な教育を教員が実践するためにも「外国語学習への意

欲を引き出し，異文化への関心も高める ICT が，教育現場でより容易に活用できるような

学習環境を整えることが望まれる」（安達 2017b）。 
 
協同学習

今回の授業見学においても，安達（2017a）でも述べたように，ICT を利用したクイズや

ビデオ作成，また，単語カード並べ，文を作る練習など多様な活動で協同学習が取り入れ

られていた。今回，様々なイタリアの授業での協同学習の特徴として，以下のような点が

挙げられる。まず，第一に，特に少し難易度が高めの課題には協同作業をすることによっ

て助け合いが促されるということである。まとまりのある文の理解やクイズに答える時，

単語カードの仲間分けなど難しい課題では助け合いながら考えるのは，日本でもジグソー

などの活動でも見られるようにグループメンバー全員の学びを促すことができる。第二に，

協同学習が異学年や異校種間でも行われているということである。日本と比べ 1 クラスの

人数が少ない（15～20 人，あるクラスでは普段は 24 人だが CLIL では半分で実践） ため，

小学校と中学校での共同授業が行われていた。来日した我々のために中学生による歴史や

物理に関する発表があったが，小学生も一緒に問題を作成し，自分達の学びを中学生に聞

いてもらうなどお互いの学びを理解する機会となっていた。第三に，学びが学校外でも実

践され，地域の共同体（community）の一員と自覚する機会になっていたということであ

る。児童が住む町にはイタリアでも歴史のある教会などがいくつかあり，来日した我々の

ために児童が自分達であらかじめ用意した観光案内パンフレットに従って説明をしてくれ

た。最後に，教員同士も協力体制があるということである。2 節で述べたように欧州評議会

の複言語・複文化主義に則り，また CLIL は小学校では義務教育ではないこともあり教材開

発において教員同士の協力は必須となる。実際に，CLIL を担当する教員達は，欧州委員会

の推進する ERASMUS+のプロジェクト(e-twinning)や CLIL４U，School Education 
Gateway (Europe’s online platform for school education)などに積極的に参加し，欧州の他

地域の児童や学校との交流を行っていた。更に，これらのプロジェクトでは，教師同士が

共有できるプラットフォームが整備され，他校の実践や教材等もアーカイブ化されている

ことから，CLIL 指導がしやすい環境があるという点も指摘できる。このことは，教員同士

の協同体制ができていることを示唆する。 
以上のような活動は日本の小学校でも具体的な実践例の提示などがあれば実践が可能で

あろう。言語的能力の育成だけを目的とした外国語教育ではなく，児童の意欲を刺激し，

視野を広め，自主的に内容を決める余地のある多様な活動があり，深い思考力や人間性を

育成する CLIL は新学習指導要領の目標にも合致する。児童の全人的な成長を促すためにも

CLIL は日本の外国語教育にも少しずつ取り入れるのが望ましいだろう。 
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４．小学校での英語科における 実践例の提案 
 
では具体的にどのような実践が可能か，文部科学省の新教材の Let’s try! と We can! の

中の単元を題材にした実践例を以下に提案する。なお，各 CLIL の活動は，上記で述べたイ

タリアの CLIL 授業観察から見られた５つの特徴（多感覚，ラップブック，異文化，ICT，
協同学習）のどれに当てはまるかも示す。 

 
Let’s try! 1 Unit 6 Alphabet を使って：多感覚，協同学習

例１：体育との連携でアルファベットを使ったインプロを行う。アルファベットの名前読

みの練習をしてから，ペアになって，先生が比較的簡単な形のアルファベット文字２つ（О
＆Ｐなど）の名前読みでお題を出し，インプロの一種である「ナイフ＆フォーク」の要領

でどちらかが片方のアルファベットの形を瞬時に表現するゲーム。また 3 名のグループを

作り，同様に先生が出したお題のアルファベット 1 文字（難しい形のＥやＷ，Ｑなどの文

字）をインプロで表現する。 
例２：図工との連携で，自分で好きなアルファベット文字を選び，多色多様な毛糸で文字

をデザインして画用紙にはる。高学年では 3 文字程度の好きな単語を選びそのアルファベ

ットを色々な毛糸で作成する。デザインの面白さと質感で遊ぶと同時に視覚障害者に役立

つことを伝える。 
 

 Let’s try! 2 Unit 1 Hello, world!を使って：多感覚，異文化，協同学習 
例１：社会科との連携で世界の多様な挨拶（6-8 種類くらい）を聞いて，どこの国かを選択

肢にある国旗から選ぶ。正解を聞いた後，挨拶の言葉を練習する。各自に 1 枚国旗カード

を配布し，クラスで自由に歩き，出会った人とじゃんけんをして勝った方から自分の国の

言葉であいさつをする。同じ国だったら，勝った人の後ろにくっついて同じ国の仲間を先

頭の人がじゃんけんをしながら探していく。 
例２：世界の挨拶の時のしぐさを絵や写真で見て，どこの国かを選択肢にある国旗から選

ぶ活動をする（参考：https://japanandworld.net/archives/1497）。ジェスチャーを練習後，

教室の数か所にその国旗カードをはっておく。各自に 1 枚国旗カードを配布し，クラスで

出会った人とじゃんけんをして勝った方が自分の国のジェスチャーでお互いにあいさつを

する。そして勝った方のみ，自分の国（国旗）のあるところに行き，同じ国の仲間が来た

らジェスチャーをお互いして迎える。 
 

 We can! 1 Unit 6 I want to go to Italy を使って：ラップブック，異文化，協同学習 
例１：国語科との連携で国名クイズをする。漢字で書かれた世界の国名と英語の国名のマ

ッチングゲーム（神経衰弱の要領で）を行うことで，漢字表記の世界の国と英語表記の世

界の国名について学ぶ。また，世界のいろいろな国の言葉で書いてある国名を，クイズに

して，4 人程度のグループであてる（台灣，Deutschland，Brazil，Россияなど）。これに

よって世界の多様な言語について知ることもできる。 
例２：社会科との連携で世界遺産について学ぶ。4 人程度のグループで世界遺産の調べ学習

をしてその情報をもとにグループで 3 問程度のクイズを作らせ，必要なら写真も印刷する。
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グループ毎に発表して他の生徒に質問を出す（総合や情報の時間などを使うとよい）。 
例３：社会との連携で，グループでお気に入りの国を一つ選び，その国の世界遺産を調べ

る。その国の地図にその遺産の場所を記してラップブックにはる。他に世界遺産の写真，

その国のその他の観光地や有名な食べ物などの写真もはってラップブックを作成する。国

名と場所名を書いて，グループで発表する。 
 

 We can! 2 Unit 9 Who is your hero?を使って ラップブック，異文化， ，協同学習 
例１：有名なスポーツ選手や日本の歴史上の人物などから，先生が提示した 3 文からなる

例文を参考にグループで３ヒントクイズを作ってもらい，それを基に，他のグループがど

のような人物か当てる（He is a great baseball player. He lives in the U.S. He is a good 
hitter.等）。難しければ，先生が作成した３ヒントクイズをもとに，どんな有名人かを当て

るゲームをする。 
例２：社会との連携で世界のノーベル賞受賞者や人権や自然や動物を守る活動をしてきた

人々に焦点を当てて，グループで調べ学習をする。その人の活動の様子の写真や国などを

ラップブックにまとめてグループで発表する（人名や住んでいる国など可能なもののみ英

語で残りは日本語で）。 
 

５．今後の方策と課題

 
日本でも，少しずつ CLIL 授業が広がっていることは，学会発表で CLIL をテーマとする

ものが増えていることからも伺え，2017 年には日本 CLIL 教育学会も設立されたことから

も明らかであろう。また 2018 年には大手民間英会話会社で CLIL 導入を謳うコマーシャル

も登場した。CLIL が急速に日本の外国語教育に拡大しつつある背景には，英語のスキル中

心の学習では児童や生徒の関心や意欲を維持するのが難しいという面もあろう。また内容

重視の活動では，3.1 節で述べたように，言語的知能以外の知能を有する児童も，活動内容

によって高い関心をもちやすく，学習が促進できる可能性がある。 
しかしながら，第 2 節で述べたようにヨーロッパにおける CLIL の発展は，複言語・複

文化主義の理念を基本として発展してきたものであり，英語力向上だけを目的とした学習

方法ではない（安達，2017a，p.33）。したがって，CLIL の認知度は広まりつつあるが，本

来の理念や効果的な指導法よりも，CLIL という用語の目新しさのみが先行して日本では広

がりつつある可能性がある。特に日本人児童が外国語に初めて触れる小学校では，CLIL 本

来の理念をベースにした，英語スキルのためだけではない，異言語や異文化に関心を持ち，

多様な学びの活動によって多様な児童の学びを補償し，異文化への扉を開く機会となるよ

うな指導が求められる。 
加えて文部科学省（2017b）は新しい学習指導要領で今後目指す必要な資質能力として 3

要素を挙げているが，それらは 1「知識・技能」，2「思考力・判断力・表現力」，3「学びに

向かう力，人間性」である。英語力だけでは「知識・技能」に留まることになり，翻訳機

器やアプリケーションの発達に伴い今後は見直す必要が生まれるだろう。異文化の人々と

どのように関係性を築き，理解と尊重を深めていく教育が，世界的な規模で解決すべき課

題が増えていく時代には一層必要になる。今後は，日本の文脈に合わせた CLIL 教材や活動
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を開発すると同時に，日本人児童や生徒に合わせた指導方法の研修も求められるだろう。

もちろんその前提として，ICT 教材整備のための教育への投資や効果的な指導法のための

教員研修拡充など環境面からの支援がより求められるのは言うまでもない。 
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注

1. 本研究は，児童英語教育学会第 37 回 秋季研究大会で発表したものをベースに，小学校

の新教材に関する活動提案などを加えて修正したものである。 
2. ピネロロの Silvana，Rampone 氏はイタリアのピエモンテ州で⼩学校教諭を長年務め，

EU における革新的外国語教育指導者として表彰されており，教師のためのコミュニティ

eTwinning においてアンバサダーを務めている。毎夏にイギリスで CLIL 集中コースを担

当し，CLIL の授業実践の本も出している実践者のエキスパートである。 
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【資料】

小学校英語教育のための文字指導の研究会報告

竹田里香，安達理恵，酒井志延

 
要旨 

酒井科研では，小学校英語教育のための「語彙と文字指導についてのセミナー」

を 年に 回開催した。小学生は 年次に国語科でローマ字を指導されるが，

現状では，３つの問題があることが分かった。１．習得のための時間数が保証さ

れていない。２．ローマ字を書く４線について十分な配慮がなされていない。３．

小学生が書写をするために適切な活字が開発されていない。セミナーでそれらの

解決策を実践の結果と共に報告した。

 
キーワード

文字指導・ローマ字・フォニックス・新学習指導要領・ 線

 
１．第 回研究会

 年 月 日関西外国語大学での研究会の内容と発表者 
 

 種別 発表タイトル 発表者 
1 発表① 落ちこぼれを無くすための入門期における

適切な文字指導として 
松井孝志（山口県鴻

城高校） 
2 発表② 小学生に対する文字指導，訓令式，ヘボン

式，シンセティックフォニックス（特にジ

ョリーフォニックスに焦点を当てて）の整

理 

樫本洋子（大阪教育

大学附属小学校） 

3 シンポジウム 
「小学校教育に

おける文字指導

について」 

③子どもたちの声から探る文字指導 土屋佳雅里（東京都

杉並区小学校英語講

師） 
④小学生目線の文字指導，文字を書くこと

の意義を小学生目線で考える 
成田潤也（厚木第二

小学校） 
⑤ふつう公立小学校でできる，ふつうの文

字指導とは？ 
加藤拓由（春日井市

立鷹来小学校） 
 
各発表内容 
発表①：ハンドライティング指導は，時間がかかるもので，Handwriting Today (2009)

によると，1. Pre-writing experience, 2. Letter formation，3.Letter positioning, 4. Joining,  
5. Fluency，6. Speed の 6 段階があると言われている。帰国子女でも書き方に課題がある

場合は，直すのには時間がかかる。そうした中，英語の文字などの欧文書体ではフォント

セットによって文字のプロポーションが異なることに注意が必要である。大文字の高さと

小文字のhや lでは文字の高さが異なる。キャピタルラインを設定しているフォントもある。
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4 線の幅を変えた（アセンダー，ディセンダーの割合を 4:5:4 や 3:4:3 にしているものもあ

る）ものや，4 線を書き始めと書き終わりを濃く，中間部分を薄くしているワークブックも

存在する。 
また，フォントも多種存在するが，初めて手書きするということを意識すると，見る文

字と書く文字のギャップが少ない Sassoon シリーズが学びやすいのではないかと発表者は

提案している。指導の際には，文字の形より運筆の型を重視すべきで，日本における英語

の文字指導では，b，h，m，n などでの書く時に戻る線を意識していない。また，戻るとい

う動きを示す資料も少ない事にも言及。 
日本では，ひらがな，カタカナ，漢字の文字指導と比較してアルファベット文字のハン

ドライティングの基礎，運筆の方法をどこで学ぶのか明確にはされていないことも問題で

ある。発表者は単独の文字が書けたら，次はいきなり単語に進むのではなく，語形成や機

能語，音韻などに配慮して，語未満の文字の連続を単位とした運筆から学んだ方が良いと

提言。 
次回の新学習指導要領で指示されている視写も難しいであろう。高校生の場合は既習単

語の想起ができるが，小学生は既習の語彙が限られているのでその難易度を上げている。 
視写や書き写しも，何度か書くと文字が徐々に崩れたりずれたりし，困難を生じさせる。

学習障がいがある場合はさらに難しく，文字の位置がずれやすく，単語の文節も中高生で

も困難がある。発表者によると，それを回避する一つの方法として，単語はお手本の下に 2
～3 回程度でそれ以上は書かせないようにしている。 
鉛筆に装着して使用するタイプの筆記補助具やグリップに工夫のあるものもハンドライ

ティングには大きな補助となることを発信。（松井孝志） 

発表②：本来，文字の習得には， 中村（2009；2010）が示すように，①音声から意

味：語の発音を聞いて，その意味がわかる。②意味から音声：意味（実物，絵，写真など

のイメージ）を音声化できる。③文字から意味：英語のスペリングを見て，その意味がわ

かる。④意味から文字：意味（実物， 絵， 写真など）から英語のスペリングがわかる。

⑤文字から音声：語のスペリングを見て，それを音声化できる。⑥音声から文字：語の音

声を聞いて，英語のスペリングがわかる，という多角的な指導が必要である。 
しかし，現在の小学校での英語教育において，1）文字がわかる（できる）ということば

自体が多義語である。2）文字導入の意義を文字技能が高い児童と低い児童の比較という観

点のみから行われる傾向がある。3）小学校で現在文字が扱われていない理由が理解されて

いない。4）児童生徒がどのような文字技能を有しているか明らかにされていない。5）効

果的な文字指導法が確立されていない，という 5 つの点（中村 2016）で，小学校では文字

指導が難しい状況にある。 
現在日本では様々なローマ字が存在するが，3 年生国語科で訓令式を学ぶ。ローマ字は，

日本語の音声表記（つまり日本語）であるため，導入時には英語とローマ字がどう異なる

かを明示することが大切である。ローマ字指導をすることで，英語とのつづりの違い，ロ

ーマ字を学んだことで，セグメンティング（音→文字）の際に，ローマ字の知識を利用し

て日本語の音の体系（C＋V）に当てはめてしまう等，英語の文字指導に負の影響があると
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いえるが（樫本 2016 等），しかし一方で，小文字の書字指導をしっかりすることで，弁

別特徴を認識でき，正の相関も見られる。また英語の読み書き指導では，フォニックス指

導（音と文字との結びつきを教える）の前に，音韻認識（意識）指導をすることが望まし

いと考え，勤務校ではシンセティックフォニックスを採用した。いずれにせよ，文字指導

には段階と時間がかかることをより認識し，丁寧な指導をすべきである。（樫本洋子）

シンポジウムの発表③：子どもたちは一人一人個性や考えも違う存在だが，日本では

同一の教育がされている。そこで多様性を活かす指導法の Differentiated Instruction が求

められている。1970 年代のアメリカでは，人の到達点はさまざまなので，一斉化指導から

個性化教育が必要と考えられるようになった。 
こういった多様性を生かした指導をするため，発表者は「振り返りシート」や「外国語

活動アンケート」を利用している。具体的な活動例として，発表者が指導をしている小学

校における地域との連携を活用した，地域のお店のポスターを外国語で作る活動を提案す

る。その活動は，目的意識があり，多様性を生かしたお互いを認め合う意義のある活動に

もなっている。（土屋佳雅里） 

 
シンポジウムの発表④：小学校ではひらがな・カタカナ・漢字の文字指導を相当丁寧

にまた時間もかけて指導を行っている。また書写の時間でも丁寧に書くという事にも充分

な配慮と時間をかけての指導になっている。小学校教育において指導するのであれば，英

語の文字指導であってもそういった配慮が必要である。

また発表者は，文字と音声の連動を自然な文脈で実現できるのは「絵本」も一つで，日

本語で幼児に絵本を読み聞かせるように英語の絵本も同じように行うことを提案。また「書

く」ことには目的意識が必要で，テディベアプロジェクトのような児童自らが発信したく

なるような活動が必要になってくると言及。（成田潤也）

シンポジウムの発表⑤：発表者はまず，指導者が学習指導要領に書かれた目標を深く

理解し，言語学習の基礎・基本を学ぶ必要があると主張。 
読み・書き指導の目標が正しく理解されず，目的のない機械的なドリル練習やペンマン

シップ的な指導に始終すると英語学習に対する関心・意欲が低下する。現に，学校外での

学習の有無ですでに好き嫌いが出ている。したがって児童が文字に慣れ親しめるような活

動を多く取り入れる必要があるとして，発表者が取り入れているもののいくつかを紹介。

1) 背中でアルファベット：黒板に書いてある大文字を小文字にして友だちの背中に書き， 
その友だちは小文字再び大文字に変換し空中に書く。 
2) ＧＴならべ：アルファベットを 2 列にして，「７並べ」の要領（７の役目をＧとＴに）で

カードを並べていく。 
3) 聞いてカルタ：先生が言ったアルファベットの月カードを取る。 
4) 言ってカルタ：3 人が 4 枚ずつ月名が書かれたカード持ち，そのカードを一枚ずつ出し

ていき，一番大きな月のカードを出した人の勝ち。 
5) 見てカルタ：月のカードを見て，その文字が書かれたカードを取る。発表者の工夫とし
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て，いずれも絵が大きく字が小さい→字が大きく絵が小さい→字だけのカードとカードの

種類を変えていきながら負荷を小さくしている。小学校の文字指導は，まず，音声を使っ

て文字の形や音に十分慣れ親しむ活動をした後，段階的に少しずつ文字を読んだり書いた

りするスモールステップを踏んで指導を行うことが重要である。（加藤拓由） 

見えてきた課題と解決策

小学校では，日本語の文字（ひらがな・カタカナ・漢字）指導においては小学校 1 年生

からごくごくスモールステップで文字指導がなされているにも関わらず，今後外国語科の

授業内で行われるアルファベットの文字指導に関してはそこまでの配慮が現時点で見られ

ず，このままでいくと，目的のない機械的なドリル練習やペンマンシップ的な指導に始終

する可能性だけではなく，使用するフォントや 4 線ワークシートに配慮なく導入すること

で，文字嫌いから英語嫌いを多く産出する可能性がある。 
ここで，文字指導を再研究し，配慮するべき点を明らかにする。その上で，日本におけ

る小学校での最善の初期文字指導を確立する必要がある。解決策として，松井の発表で述

べられている，フォントの統一化（Sassoon）と幅を変えた 4 線ワークシートの使用が有効

であろう。 

２．第 回研究会

年 月 日学習院女子大での研究会内容 
 
 発表タイトル 発表者 
①  小学校英語単語の選定と学習アプリの試作 相澤一美（東京電機大学） 
②  未来を担う子どもたちに必要な英語の語彙

知識と学習法とは 
萱忠義（学習院女子大学） 

③  フォニックス指導からローマ字指導への接

続 
木澤利英子（駒沢女子大学非常勤） 

④ ローマ字指導のあり方―運筆指導や書写指

導に配慮して 
北野ゆき（守口市立さつき学園教諭） 

⑤ Welcome to Japan～6 年生年間計画書「素

案」を基にした活動（英語＋社会） 
長谷川和代（小学校英語支援団体

Friendly World 代表 
⑥ わくわくさせる絵本の読み聞かせ 諸木宏子（西大和学院中学校非常勤） 

 
⑦ 小学生目線からの小学校英語教育―小学生

からの質問にどう答える 
成田潤也（厚木第二小学校），松延亜

紀（大阪市英語教育アドバイザー），

安田万里（AIM English House） 
 

各発表内容

発表①：小学校の英語活動を担当する教員に対して実施した全国調査に基づき，高頻

度の語を中心に201語を選定し，小学生のための単語学習アプリを開発した。このアプリの

特徴は，音声，意味，綴り（の形）を楽しみながら学習できる点にある。学習の動機付け

や習慣づけの手段として活用が期待される。今後の課題は，アプリで単語学習の習慣
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化ができたあとにどのような指導を行うかである。（相澤一美）

発表②：今後，小学校で学ぶべきとされている 600～700 語の語彙を，どのように学

んでいくべきかを語彙習得の専門的な背景からも言及。受容語彙（見たり聞いたりして理

解できる）と発信語彙（話したり書いたりして発信できる）の存在と，高学年での発信語

彙を増やすために，興味・関心を失わせず，どのように学ばせるかが課題。（萱忠義）

発表③：公立小学校で 年間ジョリーフォニックスを導入した実践事例を紹介。年に

度の測定を通して，児童の書字力，フォニックス知識，音韻認識力，及び読み書きに対す

る効力感が有意に向上した。同じアルファベットを扱うローマ字学習との関連を整理し，

相互に補強しうる点と，混同しないよう注意を要する点について紹介した上で，新学習指

導要領に照らして，英語の文字と音の導入について望ましいと考えられる時期を提案した。

（木澤利英子）

発表④：現在のローマ字指導（3 年生 4 時間， 訓令式）を，今後の外国語科でのア

ルファベット指導を考慮にいれた先駆的取り組みとして実践されたものを紹介。多感覚で

の学びを取り入れ，国語科だけではなく，書写，図工との連携もし，他教科間での取り組

みとなっている。文字と仲良くなることでアルファベットの文字の特徴をつかませる目的

で，図工ではアルファベットの文字でお絵かきをしたり，モールでアルファベットの形を

作ったり，油粘土を細く伸ばし一筆書きを意識して形を作らせたりさせ，国語では，日本

語の音韻体系（母音のみ，もしくは子音＋母音で構成）を生かし，ローマ字表の所々を空

白にして，ルールを見つけ出して表を埋めていく活動で今後の小学校における画期的な一

授業提案。（北野ゆき） 

発表⑤：地域発信するということを意識した外国語活動で，児童が，自分達の住む町

の理解と関心を高めつつ，英語を使用し，世界に発信しようという活動，「書きたい」気持

ちを高める動機づけを段階的に行う年間指導計画などを紹介。また，発表者の市内の小学

校での外国語支援員，担任，ALT のチーム体制の良さも今後の小学校外国語科の授業に大

きなヒントなる。（長谷川和代） 

発表⑥：発表者が長年小学校で行ってきた絵本を使っての活動を紹介。絵本の選定も

重要であるが，どうやって授業で絵本を読むか，具体的には日本語訳をどこまで入れるか

や，読み聞かせのコツを紹介。（諸木宏子）

発表⑦：現在進行中のプロジェクトの中間発表。「小学生目線」の質問に教師はどう

答えたらよいか，単に教員の負担を減らすだけでなく，英語を専門としない「普通の小学

校の先生の目線」で分かりやすくかつ関心を持てるような回答を考え・提供することで，

小学校英語の関わる全ての教員の意識向上にも目的を置く。質問をいくつかピックアップ

しての回答案の紹介。現場発で簡単に読め，かつ知識をひろげていける本もこれからは必

要。（成田潤也，安田万里）
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見えてきた課題と解決策

第１回の文字指導の研究会でアルファベット文字の指導方法における問題点が明らかに

なった事を受けて，具体的にどう課題を解決するのかの一つの具体例として北野の発表は

大きな意義を持つものになっている。文字指導とともに考えなければならないフォニック

ス指導に関しても，音韻指導と多感覚が鍵になってくると考えられる。さらに，語彙習得

をどう進めるか，受容語彙を含めた発信語彙の導入と定着，絵本の活用も含めて研究する

ことは多い。また，目的のある文字指導，表現活動を行っていくために，担任だけではな

く，支援員や ALT との協力も重要になってくると考えられる。 
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【書評】

『行動志向の英語科教育の基礎と充実－教師は成長する－』
教育問題研究会（編）／ 版／ ページ／三修社

泉 惠美子

 
１．本書の概要

本書は神保尚武氏監修のもと，JACET 教育問題研究会のメンバー7 名（久村研氏編集統

括）が執筆された書籍で，1998 年刊行の『新しい時代の英語科教育の基礎と実践』の 3 回

目の全面改訂版となっている。改訂の目的は同研究会が 2014 年に完成された『言語教師の

ポートフォリオ』（J-POSTL: Japanese Portfolio for Student Teachers of Languages）【英

語教職課程編】に含まれる 96 項目の自己評価記述文を柱とし，2012 年以降に文部科学省

が公表した外国語教育改革政策，中央教育審議会の指導要領答申，最近の研究成果などに

基づき，内容をアップデータすることであると記されている。また，2017 年 11 月 30 日刊

行とのことで，小・中学校の次期学習指導要領の内容も反映されている。 
特に本書は一貫して J-POSTL の言語観，学習観，教育観が色濃く反映されているが，そ

れはすなわち『ヨーロッパ言語共通参照枠』（CEFR: Common European Framework of 
Reference for Languages）（ヨーロッパ評議会 2001）の理念である学習者を言語使用者と

みなし，コミュニケーション言語活動を奨励する CEFR の行動志向の言語観と教育観に基

づくものであると力説されている。次期学習指導要領でも CEFR の 6 段階の能力尺度を参

考にした Can-Do 形式の指標や児童生徒の資質・能力を５領域（「聞くこと」「話すこと（や

りとり）」「話すこと（発表）」「読むこと」「書くこと」）で掲げ，「英語を使って何ができる

か」を明確にして指導することが推奨されている。さらに，「主体的，対話的で深い学び」，

いわゆるアクティブ・ラーニングの考え方は CEFR の学習観である自立的（independent），
協働的・インタラクティブ（cooperative and interactive）で省察的な学び（reflective 
learning）に通じると論じられている。 
本書は理論編，実践編Ⅰ・Ⅱ，資料編から構成されているが，各章に側注があり，内容

に即した J-POSTL の自己評価記述文をはじめ，重要な用語や概念の説明，参照すべき箇所

の指示などが掲載されているのが目に留まる。将来の言語教師をめざし教職課程を履修し

ている学生や現職教員にとって，専門用語の理解並びに英語教師として授業力を高めるこ

とを目的に J-POSTL と併用することも可能になっているが，この点は本書の大きな特徴で

ある。また，各章末には「課題」が設定され問題解決学習に取り組んだり，授業での議論

にも活用できる。さらに手に入りやすい参考図書も紹介してあり，自学自習や現職教員の

自己研鑽にも活用できそうである。次に本書の構成と各編における概要を紹介する。 

２．第 部 理論編

まず理論編から始まっているが，その構成（章タイトル）は以下のとおりである。

第１章 外国語教育の目的と意義
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第２章 英語教育課程

第３章 第二言語習得と教授法

第４章 学習者論

第５章 英語教師論

第１部では，日本の外国語教育の方向性， の言語教育観，教育課程や学習指導要領

など外国語教育政策的な内容から，言語教師には不可欠な第二言語習得研究の知見からイ

ンプット・アウトプット・インタラクション・発達最近接領域，ストラテジーなどが取り

上げられ説明されている。その後，コミュニケーション能力とはどのようなものかを考え

させながら，CLT，TBLT，CBLT，CLIL，フォーカス・オン・フォームなど様々な教授法

が取り上げられ，特徴について概説されている。その中で昨今小学校英語から大学の英語

教育においても話題になっている CLIL についての論考は興味深い。欧州でも盛んに取り組

まれており，今後の可能性を感じさせられる。

さらに，学習者論，英語教師論へと続いていくが，学習者論では自律と自立の違い，自

律的学習能力をいかに育てればよいか，学習者要因にはどのようなものがあるか，英語学

習に成功する学習者はどのような価値観を持っているかなど先行研究を踏まえ広範囲にわ

たる内容が扱われている。学習後には各自がこれまでの英語学習経験を振り返り，どのよ

うなストラテジーを用いて学習してきたかや，学習者要因についての自己分析，さらには

価値観や動機付けなどについても深く思考し話し合う課題が設定されている。英語教師論

では教員として求められる資質・能力，言語教師の役割，教師の成長について主に取り上

げられている。英語力・授業力に加え，言語学習の意義を伝え，言語使用者を育てること

が言語教師の役割であり，教師としての成長には省察と自己評価，授業評価と改善が不可

欠であると説いてあり，思わず納得させられる。

 
３．第 部 実践編Ⅰ

次に，実践編であるが，２部に分かれている。実践編Ⅰの構成は以下のとおりである。

第６章 リスニング

第７章 リーディング

第８章 スピーキング

第９章 ライティング

第１０章 技能統合型の指導：インタラクション

第１１章 文法指導

第１２章 語彙指導

第１３章 異文化指導

それぞれの章で，４技能，技能統合型指導，文法，語彙，異文化理解について基本概念

と具体的な指導について述べられている。まず理論を理解し，それらを実際の指導にどの

ように結び付ければよいのかといった視点で豊富な具体例を示しながら，分かりやすく書

かれている。例えば，「第７章 リーディング」であれば，リーディングとは何か，リーデ

ィングのプロセス，中学校・高等学校の学習指導要領におけるリーディングの目標，プレ

／ホワイル／ポスト・リーディング活動の指導手順が論述されている。その中で，様々な
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音読の方法や黙読・速読・精読などの特徴が述べられ，指導方法として，プロセスを重視

したり，形式や内容に焦点を当てた活動例などが掲載されている。最後にリーディング・

ストラテジーがまとめられており，教壇に立った際にどのようにリーディングを指導すべ

きかの理論と実践を学ぶことができる。「参考図書」もタイトルのみならず内容の概要が書

かれているので，実際に手に取って読みたくなる。

さらに興味深いのは，「第１３章 異文化指導」で，文化，異文化間能力等について解説

したのち，異文化指導の実践例が挙げられていることである。欧州連合や欧州評議会が推

奨する多言語・多文化主義の理念が本書でも垣間見られた。多様な文化や他者性をどのよ

うに扱うのかも言語教育の大きな課題であろう。また，それ以外にも類似の英語科教育に

関する書物との違いは，章末の課題に J-POSTL の自己評価記述文が記され，本文の内容と

関連付けながら，学習者として，また言語教師として自分を振り返ることができる点であ

る。まさに学びつつ成長することを中心に据えたテキストになっており，学生のみならず，

若手教員や自分の実践を振り返りたい教員にも参考になるであろう。

４．第 部 実践編Ⅱ

続いて，実践編Ⅱの構成は以下のとおりである。

第１４章 授業計画に必要な知識

第１５章 授業計画：授業案の作成

第１６章 授業実践

第１７章 評価

主に「授業計画と実践」を取り上げ，授業計画に必要な知識，教材研究や授業観察の視

点，授業計画の設定，設定する際に必要な観点，授業案の内容，教育機器の特徴と活用法

などが分かりやすくまとめられている。また，実際の授業案を自分で作成できるように手

順が示され，文部科学省検定教科書を用いた授業案の実例が中学校・高等学校それぞれに

紹介されている。その中で目を引くのは，授業案の中の「リデザイニング」の欄である。

授業中にうまくいかないときにどのように授業を修正するかを事前に想定し，対応を検討

させておくのである。事前に授業をあらゆる方向から考え準備することは教師力を高める

上で重要であると再認識させられた。

さらに授業でのペアワークやグループワーク，ティームティーチングなど多様な形態，

教師の使用言語なども取り上げられ，英語を用いて授業をする際に役立つ内容となってい

る。評価に関しても，基礎知識に加え，Can-do リストや省察の意味，パフォーマンス評価

など今後ますます必要になる情報についてもまとめられている。指導と評価の一体化は特

に重要であるため，良いテストの作成や評価の在り方を考える機会が提供されているのは

有難い。惜しむらくは，評価の観点が現行の４観点になっているが，次期学習指導要領で

は全教科共通の３観点に代わるとされているため，別途指導が必要だと考えられる。

第３部で実際に模擬授業の準備をさせる際に，第１部や第２部を振り返らせるとより理

論と実践が結びつき往還が進むと考えられる。また，教育実習についてのポイントの活用

や，実践後の適切な評価，誤答分析，学習者の自己評価能力， による評価について詳

細が記されており，本書を活用すれば，英語科教育の受講学生が，授業中に模擬授業を行
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い，事後の内省（reflection）や自己・相互評価を通して，授業力を高めていけると考える。

５．資料編 

資料編の構成は以下のとおりである。

１ J-POSTL【英語教職課程編】：自己評価記述文

２ ＜英語で授業＞基本用例

３ 学習指導要領（小学校・中学校・高等学校）

４ 次期学習指導要領（小学校・中学校）

先述したように，本書は J-POSTL を中心にまとめられており，各章でも扱われているが，

実際に教職課程履修学生と初任教師が現在の力を自己評価できるようになっている。教員

養成課程の４年間（特に教育実習前後の授業）に J-POSTL をポートフォリオとして活用さ

せる際に，単に自己評価記述文を読んでチェックさせるのみならず，本書の内容と関連づ

けることで理論と実践をつなげることができ，学生の成長のみならず指導者にとっても大

いに役立つであろう。

また，基本用例は中学校・高等学校の英語授業を行う際に役立つ教室英語が場面・機能

ごとにまとめられて使いやすくなっている。学習指導要領は現行のものと，次期学習指導

要領（小学校・中学校分）があり，後者については，改訂箇所が分かるように比較対照表

が掲載されており，大いに参考になる。

６．本書の活用法 

筆者も以前に指導学生に J-POSTL を教育実習前と実習後を含め１年間活用させたことが

あった。学生は自己評価を行い，英語教師として要求される資質・能力にはどのようなも

のがあるのかをよく理解でき，自分に不足している点，これから身につけていかなければ

ならないことなどが明確になり役立ったとアンケートに回答していた。その一方で，

J-POSTL で挙げられている全項目について授業中に取り上げて指導する機会がなかったこ

とにも触れられていた。実際，英語科教育で指導すべき内容は多く，模擬授業も必須であ

る。そこで，J-POSTL を活用する意義は大きく必要性は感じるが，日々の授業の中にどの

ように位置付ければよいのかと悩んでおられた読者には，本書が解決策を提供してくれる

であろう。

読後印象に残ったのは，英語教師の成長を目標に，授業力の向上，教授理論の習得，仲間

や指導教員との対話を通して学び合うこと，自分の授業力や知識に関して自己評価をするこ

とといった自律した教員を育てたいとの筆者たちの信念（belief）や思いが随所に溢れている

ことである。グローバル時代において地球市民を育成するためにも小中高一貫した英語教育

は重要だと考えるが，そのためにも変化に対応しつつ，生涯学び続ける教師が求められてい

る。英語科教育法をはじめ教育実習なども指導・担当する教員養成課程において，本書は行

動志向という新たな切り口で英語科教育に関する豊富な知識と理念，実践の機会を提供して

いる。学生が教育実習前にじっくり学び，実習後に振り返ったり，初任や現職教員が省察的

実践家 reflective practitioner として成長するためにも側に置きたい一冊である。
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【書評】

『英語学習ポートフォリオの理論と実践』  
 

清田洋一編／A5 判／235 ページ／くろしお出版 

安達理恵

 
１．ポートフォリオはなぜ必要か 

 
私たちはどういう目的を持って英語を学習しているのか。この本は，改めてその問いの

重要さと，それを意識することで英語教育の在り方が大きく変わることを示している。本

書は，まず「序章」で，「本来，言語の学びというものは，その言語を活用して，個人とし

て社会でどのように生きていくのか，という学習者個人のニーズに直接的に関わる」はず

だが，多くの生徒は学年や学校という区切りで学習を完結してしまい，学校を卒業後，一

人の「自立した個人として自分を取り巻くさまざまな世界に向き合う」ための学びという

視点が欠けている，と指摘する。情報化が進み，あらゆる情報が身の回りにある現代は，

それらのあふれる情報の中から何を選択し，取り込み，咀嚼し，次の段階に進んでいくの

か，常に自ら考え，行動する必要がある。さらにグローバル化も進み，情報を伝える相手

はますますこれまでとは異なる他者と向き合うことが必要になる。であるからこそ著者は，

外国語学習が本来持っている目的とは，「外国語学習を通して，世界を理解し，多文化と共

存する能力を育む」ことだと述べている。 
ではルーチン化しやすい英語の授業において，どのようにすれば学習者にそのような能

力を養うことができるのか。この本では，英語と社会さらには世界と向き合うために必要

な能力を養う「仕掛け」として「ポートフォリオ」がある，と述べている。「ポートフォリ

オ」とは，元来は「紙ばさみ」などの入れ物の意味であったが，次第にその中に入れる学

習の成果などの中身も指すようになり，この本では上記の外国語学習の目的に照らし合わ

せて「学習者が実社会とどのように向き合うのかを考え，その機会を与えるツールとして

の役割」を重視している。加えて「教師と学習者が連携してそれぞれの学習環境に適した

英語学習へと改善できる方法も提案」することで，本書の読者がより充実した英語授業・

英語学習を構築することを目的としているのである。 
なお，本書の構成は，ポートフォリオの背景と理念や活用のための視点を解説する「理

論編」，検定教科書をベースにしたポートフォリオの開発例を提示した「開発編」，多様な

学校での学習実態に即した事例を示した「実践編」，実際に学校の状況や教材からポートフ

ォリオを作成する過程を示した「作成編」の４部からなっている。以下，これらを順に見

ていくことにする。 

．理論編

 
理論編は，全 5 章からなり，第 1 章「英語学習における授業設計の問題」，第 2 章「学習

ポートフォリオの可能性」，第 3 章「Can-do リストという考え方」，第 4 章「ポートフォリ
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オで取り組む英語学習の観点」，第 5 章「ポートフォリオで取り組む英語学習の方法」か 
ら構成されている。第 1 章で著者は，これまでの英語学習における様々な課題を指摘し，

改善のためには，教師は自分の授業の課題を認識・分析した上で，新たな授業設計をする

こと，また学習者も学校という枠を超えて学習を継続させていく必要がある，と述べてい

る。つまり教師も学習者も，常に「主体的に学ぶ」ことが重要で，学びの結果ではなく「プ

ロセス」を重視する姿勢が求められるのである。第 2 章では，ポートフォリオの構成要素

として，自己省察，文書化・根拠資料，共同作業があり，これらに基づいた活用をするこ

とによって，個人の質的評価を考慮し得るとしている。また欧州評議会において「ヨーロ

ッパ言語ポートフォリオ（ELP）」を開発したことにも触れ，ELP では，個人の外国語学習

の継続性を保つための生涯学習の観点，学習者の自律性の支援，複文化主義に基づく言語

学習の促進が重視されていることを解説している。第 3 章では，Can-do リストの考え方を

紹介し，英語学習がどのように社会につながっているかを意識できることが重要，として

いる。そしてこれによって学習目標の可視化がメリットである反面，それを実効化するに

は，目標に到達できるような授業計画が必要とし，ポートフォリオがそれを促すとしてい

る。第 4 章では，ポートフォリオを活用した学びには，学習者能力の見直し，教師の役割

の転換，学習方法の転換の３つの学習の基本要素があるとしている。そして学習者能力に

は，自律的学習者，異文化間能力，思考力，省察力が重要としている。また教師の新しい

役割として，教師自身も生徒と共に成長していくこと，それには教師のためのポートフォ

リオ（J-POSTL：言語教師のポートフォリオ）を使用することによって可能になると述べ

ている。そして３つめの学習方法の転換については，第 5 章で，交流型の学びやプロジェ

クト学習型の学びが重要，としている。プロジェクト学習では，ある課題について英語を

使用して取り組むため，英語使用の必然性が生まれ，またポートフォリオを組み合わせる

ことで学習のプロセスが可視化でき学習者は自分の成長を確認できる。 
このように，理論編では，ポートフォリオがなぜ学習者にとって必要なのか，ポートフ

ォリオを取り入れることでどのようなことが期待できるのか，ポートフォリオ使用の利点

とその効用，具体的な使用方法などについて理解できるようになっている。新学習指導要

領では，単に知識や技能だけでなく，思考力や判断力，そして学びに向かう力や人間性等

が目標とされている。これらの力を育成するためには，ポートフォリオは今後の英語学習

では不可欠なものになるだろう。 
 

．開発編

 
開発編は，第 1 章「英語学習ポートフォリオの開発」，第 2 章「学習ポートフォリオの試

行的な取り組み」からなる。筆者はリメディアル教育に取り組んできた経験から，成功体

験の少ない高校生を対象としたポートフォリオ，My Learning Mate（MLM）を開発した。

MLM の構成は，①学習者が自分と英語学習の関係を考える項目と②学習を進めながら自分

の学習活動を振り返り検討する項目，から構成されており，①の重要な項目は「自分の木」

である。これは，自分の目標を「枝」に記入し，それを成長させる「根」に自分の取り組

みを書き入れ，成長を妨げる阻害要因を「不安」として記入する。また②は使用する教科

書の単元の学習目標を中心に自分の英語力を評価する Can-do リスト形式で設定している。
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MLM では教科書を使った６つの到達目標，すなわち 4 技能にインタラクションと異文化理

解能力を加えて設定するようになっている。そして開発後にポートフォリオを使用した試

行的な取り組みを紹介し，学習者と指導者双方に成果があったことを報告している。 
 

．実践編

 
実践編は，第 1 章「教室を飛び出してモチベーションアップ」，第 2 章「コミュニケーシ

ョン活動で英語学習への姿勢改善を」，第 3 章「生徒のゆるやかな学びの見える化を」，第 4
章「授業を大胆に再構成」，第 5 章「教師の自己成長のためのツール」からなる。いずれも，

中学や高校の現場の先生方が，どのように MLM を利用して授業を展開してきたのか，具

体的な実践例が理解できる，この本の要の部分と言える。それぞれの先生がそれまでの授

業でもいろいろな努力をされてきたが，特に MLM を利用しながらどのように授業を工夫

し，生徒にもどのような変化があったかが理解できる。 
私自身，協同学習や自己学習を振り返るコメントシートや生徒の関心を取り入れた活動

などに取り組んできたものの，この本の先生方の多様な努力には大いに学ぶことがあった。

個人的（独断とも言えるかもしれないが）に非常に参考になった点を以下に挙げてみたい。 
1 章の松江氏は，これまでも授業開始時には生徒の英語学習歴を把握するためのアンケー

トをされており，生徒を把握することには役立っていたが，教員に提出するとそのままに

なっていたため将来のキャリアにつなげるような，英語と将来の職業の関わりをつなげる

ような活動を取り入れたそうである。またさまざまな形で英語に触れる機会を設けること

で英語に関わる糸口を見つけて欲しいということを願って，より多様な帯活動を取り入れ

た，ということです。「学習者の自律」を援助しようとするためにさまざまな努力をされて

きたことが理解できた。 
2 章の木内氏の学校では，生徒は比較的自分の将来の目標と英語学習を関連させることが

できたようであるが，具体的な目標や今やるべきことはなかなか思いつくことができなか

ったため「自分の木」をグループで取り組むことにしたそうである。「自分たちの木」を育

てることは，お互いの考えや学習態度を共有でき，また 1 年後の振り返り時にもお互いの

成長が見られるという点は素晴らしいと思えた。また，発表もグループで評価し，友達か

らのフィードバックを MLM に張り付けることで自己評価がしやすくなった，という点も

参考になった。 
3 章の斎藤氏の学校では，多様な学びの困難さを抱える生徒が多く，そのため英語が苦手

でも少しでも取り組めるような足場かけの活動を心がけている。例えば自己紹介のための

メモには日本語も加えて穴埋め式に具体的な情報を埋めればできるようにしたり，自己紹

介が終わった後に教員が再度読み上げることで誰の自己紹介かを当てる活動によってお互

いに関心を持たせたり，教科書の単元に準じて相手を設定した必要性のある手紙を書く活

動や，テスト前とテスト後にも自己がどれくらいできるかチェックするなど，自分のため

の学習を意識した活動が印象的である。 
4 章の鶴田氏は，パフォーマンス・テストを導入するため，毎回スピーキング活動を少し

ずつでも取り入れ，その課題を明確化することによって，継続的に続け，また各単元でも

内容についてのＱ＆A だけでなく個人の考えを答える質問を設定し，さらにテスト前には複

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 169 －

数の質問カードを用意してクイズ形式で自分が引いたカードに答える練習や，会話内容を

レベル別に分け，さらに慣れてきたら質問カードからテーマカードにするなど，スピーキ

ング力向上のために丁寧なステップアップの多様な活動実践に感銘を受けた。 
そして 5 章の福田氏は，CLIL を取り入れた活動を実践され，英語そのものだけでなく，

内容に焦点を当てて生徒が多様な関心を持つように，単元のまとめの表現活動としてベン

図を用いたり，単元にまつわる調べ学習をさせて発表させたりするなど，特に異文化理解

に関する内容を丁寧に指導された。そして活動を通した生徒の考えを MLM に書いてもら

うなどすることで，生徒が主体的に学ぶような仕掛けを豊富に用意したことで，教科書の

内容や表現を超えた活動ができるようになったということである。また，教科書の内容を

教え込むのではなく生徒にどのようなスキルを身につけさせるのかは，教師自身も考える

機会になったことも，素晴らしい取り組みと考えられた。 
 

．作成編

 
MLM は，基本的に高校生用のコミュニケーション英語の検定教科書，All Aboard!を

ベースに作られている。そこで，それとは異なる教科書に合わせて独自の MLM を作成し 
たのが前述の 1 章と 5 章の学校である。この作成編では，それぞれの学校の状況に合わせ

た MLM の作成方法について，作成したワークシートを提示しながら説明している。した

がって，本編は，高校とは異なった校種や多様な教科書ではどのようにポートフォリオを

作成すればよいか，具体的に理解でき，今後，授業に取り入れてみたい教員には大いに参

考になるであろう。

 
．終わりに

本書を読むことで，MLM の作成方法や使用方法，その効果，そして，そもそもどのよう

に学生を育成し，教師も成長できるか，ということを学ぶことができた。日本のような環

境に乏しい社会において，学校の一斉授業で一人一人の生徒に英語学習に向き合わせるこ

とは容易ではない。しかし，このようなポートフォリオを実践されている先生方の授業や

工夫を知ることで，書評者自身も，自己の授業を振り返る良い機会となり，まだまだ改善

の余地があることを改めて理解した。さらにこれら先生の実践がそうであるように，MLM
を効果的に使用するには，各自の現場に合った使い方や利用の仕方を考えることが重要と

いうことも学ぶことができた。

英語に限らず，これからの時代に生きる生徒には生涯，学習することが求められる。そ

して当然，教師自身も，教育の在り方について生涯にわたって学ぶことが求められるのだ。

生徒と教師の双方が自己の学びを振り返り，課題を見つめ，これからの学びのあり方につ

いて考える機会を創造するポートフォリオは，ますます私たち教員に不可欠なものとなる

だろう。 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 170 －

170 
 

【書評】 
『社会人のための 英語の世界 ハンドブック』

 
酒井志延・朝尾幸次郎・小林めぐみ 著

判 １９６頁 大修館書店 
 

醍醐路子

 
英語の世界を旅するオデッセイ

 
「社会人のための」と銘打つこの著書は，老若すべての社会人，当然専門として英語を

教える教師や英語を学ぶ幅広い学習者にとっても言語的，また歴史的知見や文化的視野を

広げ得るハンドブックである。 表紙のピクトグラムに“THE ENGLISH ODYSSEY”と

あるように，読み進むうちに自らが旅人になり古今東西の世界に身を置き，人々と対話し

ているかのような仮想体験を味わう感がある。英語圏に発する世界の広さ，文化の深さを

体験し興味深く読み進むうちにやがて現代に生きて使える英語の肝要な知識まで与えられ

る構成となっており，気付かぬうちにコミュニケーションの底力が身に付く。 
 

１ 英語教師と英語学習者にとって

日本人は老若共通して「英語がしゃべれるようになりたい」と言う。ところが世のいわ

ゆる識者はこぞって「日本人は英語が喋れない」との偏見に近い言説を喧伝して憚らない。

純朴な日本人は一層自己肯定感を低め，英語コンプレックスに苛まれて身動きできない。

その「喋れない」理由は「英語教育が失敗しているから」という，その偏見ともいうべき

結論を導き出すための遡及作業として，英語教育はターゲットになり続けてきた。日本の

一教育文化事情として興味深い現象ではあるが，そこに今ひとつ批判的思考（すなわち事

実を把握しての中立的思考）が加わらなければこの負のスパイラルは好転することなく，

あらぬ方向に動き歴史に禍根を残すだろう。 
日本人に最も欠けているのは実は英語力ではなく，第一に英語を必要とする状況と目的，

次いでコトバとしての英語の知識と英語圏の（更にはグローバルな）文化・教養であり，

更には自信と挑戦の意志，最後に方略的能力である。そして英語教育に必要なことは正し

い検証に基づく方針の策定であり，＜コトバと人間＞の関係を理解した“指導と評価”の

再考である。如何に学ぶ意欲を阻喪する鉄壁のシステムが日本社会にできあがっているこ

とか---「英語が喋れない」という呪縛にも似た洗脳もそのうちに入るのだが---見つめ直す

ことも重要である。コトバと人間を見誤ってはならない。 
その課題解決のため，ここは冷静になって英語が経てきた長い歴史の道のりを知り，英

語圏の人々の文化や事情を探索することである。それは若干遠回りのように見えて，実は

英語の運用力のなかでも重要な要素である情意面，そして発信のための自信を得るために

欠かせない営みである。ことばは論理と情意，必然と偶然が複雑に交錯した悠久の文化の

生ける結晶であり，文法と語彙だけで完結するものではない。英会話の本を読み，会話の

レッスンに投資しても思ったように力が伸びない理由もそこにあるのではないか。 
現に筆者の信頼する数名の知識人も，この書物の目次を目にした瞬間に大いなる興味・

関心をそそられ，目を輝かせ学び直しのきっかけと捉えたのである。 
目を転じて，今後英語科の教員免許を持たぬまま英語活動や教科としての英語を教える

ことになる小学校の教員にとっては，英語圏の文化や事情にはじまる英語をとりまく世界

の最新事情を知ることで，少なからぬ不安を解消し自信と余裕をもって児童に向き合う力

をつける福音ともなろう。 
無知は誤解と偏見を生み差別につながる元凶である。ことに宗教や政治，歴史的経緯を

知らずにバランスの良い信頼される会話は成立しえないのであって，文化・教養を欠いた

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 171 －

171 
 

英語力は逆に危険なものですらあることも知っておかなければならない。 
紙幅の関係で内容の一部を概観するにとどめる。 
 

２ 教養と文化，異文化間教育の観点から

第 1 章 「英語圏の国々を知ろう」 
では，イギリス・アメリカ・カナダ・オーストラリア・ニュージーランド・アイルラン

ドといった英語圏の国々の歴史や風土などについて基本となる情報が盛り込まれている。

例えば「イギリスの本当の名前は？」「多様なイギリス社会」という項目に目を通せばイギ

リスという複合的な地域の歴史が浮かび上がり，その記述から現代のブレグジットにいた

る政情の道筋がなるほどと理解できる。 
また，「アメリカ建国のモットーは『多から成る統一』」との項にはアメリカドル硬貨の

裏にラテン語で e pluribus unum（多民族から成る国家）と刻印されていることも解説され，

現政権への激烈な反対運動がオーバーラップして見えてくる。「アメリカの独立」，「開拓精

神から自由競争主義へ」，「先住民からみた開拓」と進む筆致は映画を観るがごとくであり

1,000 万人いたとされる先住民が現在 200 万人と衰退の道を辿る，まさに血を洗うがごとき

歴史やその後の保護政策なども知ることがアメリカを真に理解することとなるであろう。

筆者も先年“Birth of a Nation”という原題のアメリカ映画を鑑賞，黒人奴隷が家畜以下の

凄惨な扱いを受けた歴史を再確認し改めて衝撃を受けたが，本書も歴史教育では触れられ

ない事実までしっかり記述され，まさに知的な意味において interesting である。 
カナダでは厳しい冬の寒さのために本格的な入植は1608年のフランス系住民の定住に始

まること，カナダの文化のルーツはイギリスとフランスにあること，現在１０の州と３つ

の準州からなる連邦国家であるカナダはそれぞれの州と準州は独自の特色と文化を大切に

し多文化主義（multiculturalism）を政策にしていることなどは比較的に認知されているか

と思うが，州政府と連邦政府が対等であり，各州政府は独自の議会や内閣，首相をもち，

州と国の合意があってはじめてカナダが成り立つことは日本では殆ど知られていない。ま

たカナダでは 40 年も前からメディア・リテラシー教育が行われている。国民は総じて礼儀

正しく，明るく温厚であり，人を平等に扱い他者を許容する国民性が特徴との記述が興味

深い。臨床心理の世界ではカナダの学校でのピア・サポートの実践は著名であり文化的に

も自国製作コンテンツの重視などみるべきポリシーは少なくない。 
オーストラリア，ニュージーランドともに成立・歴史，生態系，政治・国民性にはじ

まり多文化主義（オーストラリア）や日本との関係，マオリ語，マオリ文化との共存（ニ

ュージーランド）が説明され，ここでも先住民族と移住者との相克の歴史が語られること

となる。日本でも同様の歴史があったことを伝えるならば徒達は真実を知るという「学び」

本来の意義を感じて学習意欲を高めることになる。＜事実＞はおよそ教育の砦である。 
アイルランドでは二つの公用語があり，第１公用語がアイルランド語でありながら，毎

日の生活に使用している人口は２％にも満たないこと，英語が第 2 公用語の位置づけであ

ることの歴史的理由も読むほどに引き込まれていく。世界遺産ニューグレンジ遺跡に代表

される文化を遺した最初の入植者は紀元前 8000 年頃とされる。古代にアイルランド島に足

跡を遺し，現代のアイルランド人の直接の祖先にあたるケルト人は紀元前 600 年頃に大陸

から渡ってきたこと，キリスト教の伝来からキリスト教文化とケルト文化の融合が進む一

方で，北欧からバイキングが到来して修道院の富が彼らの格好の略奪品となったことや近

世になれば英語が征服者の言語として普及していく経緯は，同じ島国日本に暮らす身には

近しいものを感ぜずにはいられない。ジェイムズ・ジョイスなどアイルランドの文学に親

しむ喜びが後世に伝わることも願うところである。内外の「文学」が近年の日本の教育か

ら削ぎ落とされる傾向を憂うのは今の若い学生達も同様である。 
第 2 章 「英米の生活を知ろう」 
では，イギリスとアメリカの生活を，食生活・年中行事や教育制度・人気のスポーツと

いった身近な面からの紹介がなされる。厳しい気候や歴史が凝縮されているかのようなイ

ギリスの食事の説明にもステレオタイプを避けた記述がなされ，ホテルのラウンジなどで
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優雅に楽しむ Afternoon Tea や家族とともに楽しむ Sunday Lunch，豊富な種類のビール

の記事を読めば，旅行や留学へのチャレンジ精神が掻き立てられる。アメリカの食生活は，

ある 10 代の姉妹の例で語られ，ファミリードラマを観るかのような趣である。‘Street 
Vender’（屋台）のメニューは日本でも似たものがあるが，アメリカでは移民が最初に就く

仕事と聞けば彼我の違いが興味深い。 
長い冬が終わりを告げ春の到来を祝うイースター，短い夏を彩るフェスティバル，ケル

トの風習が今に残るハロウィーンやクリスマスなど，それぞれの文化に対する親しみと敬

意をもって理解を深めていくことがますます重要である。アメリカでは全米の，そして州

独自の休日が設けられているが，自由や多様性を尊重する考えから，企業や学校へ国の祝

祭日でも休日にならないというありようは，殆ど画一的に全国一斉の動きに慣れた日本人

には新鮮に映ることである。 
イギリス，アメリカの教育事情も複線的，流動的な教育制度の最新事情が記述されてい

る。イギリスでは 1988 年に国家資格制度（NVQ）が制度化され，義務教育在学中から職

業的な訓練を実施し，12 歳で調理師，庭師，インテリア・コーディネーターなどをめざす

技能訓練に入ることのメリット・デメリットが述べられている。イギリスでは１４―１９

歳の問題，すなわち若年 NEET 問題の深刻化が教育問題として取り沙汰されていたが，こ

うした大胆な教育施策の可否も推移を見守りたいところである。アメリカの教育事情の中

でも，特に「いじめ」（bullying）の対処システムに関するウエストポート市の報告は日本

の学校でも大いに参考にされてしかるべきであろう。いじめの正式な苦情の申し立ても報

告書式がしっかり定められており，口頭の報告であっても受けた職員は報告書に記載し翌

日までに校長に伝える義務があるなどの重大な捉え方はその時点ですでに抑止効果が期待

できるであろうし，その後の対応手順もしっかりしたものである。同市の中学校の教育理

念「思慮深い学習者」（reflective learner）「自己権利擁護」（self-advocacy）なども興味深

い。生活・進路指導を含めた手厚いカウンセリング体制（一つの高校に 12 人）や，大学入

試のシステム，多様性（diversity）を重視する姿勢も今後の推移を見守りたい。 
総じて，国家予算（或いは州，自治体）に占める英米の公教育予算の割合などは現在ど

の程度であろうか？ 国や地域を読み解くうえで重要な要素であるので，新版では是非デー

タの所収を望む。 
英米，カナダのスポーツ事情も興味深い。国王や市長によって禁止されるほど乱暴なス

ポーツであった民俗フットボールが近代フットボールに成長する過程でもルールなき時代

には弱い者いじめの具になっていたこと，それがラグビー校の校長トマス・アーノルドに

より教育の重要な手段となっていくのであるが，スポーツと教育の親近性は，各国の人気

スポーツにまつわる名文句の数々に昇華されていく。例えばアメリカ NBA のスーパースタ

ー，マイケルジョーダンの名言“Talent wins the game, but teamwork and intelligence 
wins the championship”「才能で試合には勝てる，でも優勝を勝ち取るのは知性とチーム

ワークだ」など，語学の学習に疲れやすい男子生徒の心をつかむにはうってつけの珠玉の

名言も多数所収されている。 
第 3 章 「英米の文化を知ろう」 
では，①聖書 ②ギリシャ・ローマ神話 ③シェイクスピア ④英語の詩 ⑤マザーグ

ース ⑥英語のことば遊び ⑦英語のなぞなぞ・ジョーク ⑧英語圏の迷信 ⑨英語のこ

とわざ ⑩名文句・名スピーチ ⑪英語読書入門 ⑫ヒーロートヒロイン ⑬アメリカの

伝統音楽 ⑭アメリカ・イギリスのロック・ポップス 
と，英米文化の粋がずらりと並ぶ。世界で最も多くの人に影響を与えた本，西洋文化の永

久の泉である聖書の知識は英語というにとどまらず教養の原点として抑えておかねばなら

ない。「政治と宗教はタブー」という会話上の留意点が教育の場にも及び，本来行われるべ

き宗教に関する教育まで放擲される傾向もあるが，真正な宗教に関する教育は重要である。

ヘブライ語で書かれた旧約聖書，古代ギリシャ語で書かれた新約聖書は時代がくだり英訳

されるに至って万人のものとなったが，日常の英語のなかにもキリスト教や聖書の知識が

ないと理解できない表現が多々あり，貴重な文化としてしっかり把握したいところである。
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ギリシャ・ローマ神話，シェイクスピア，英語圏の迷信，ことわざ，名文句・名スピーチ

についても同様である。 
どのページから読んだとしても文化の深奥にたちまち誘われ，読者には更なる探究心が

湧いてくることであろう。まさに英語は人々とともにあって人々を支え続けてきたもので

あることを体感でき，それゆえこれらの文化を通じて学ぶならば学習者達はストレスなく，

内容ある英語を容易に吸収することができる。音楽，映画，アニメーションといったコン

テンツも伝統的なものから現代のそれまでバランスよく網羅され，楽しく豊かに学びを進

める道案内となっている。また英語読書入門の項は＜自律的な学び＞のきっかけを与えて

くれる。教職課程の学生にも読ませたい内容が満載と言ってよい。 
 
３ ことばとしての英語，その使い方

第 4 章 「英語の広がりを知ろう」 
では，そもそも英語とはどんな言語なのか，いかにして国際語の地位を得るにいたった

のかを歴史的に（通時言語学的視点）概観することから，英語の語源，アメリカ英語とイ

ギリス英語の対比，World Englishes，欧州連合圏と英語，日本の英学事始め の各項目に

わたり時間的にも空間的にも幅広く英語の諸相が述べられている。 
‘c’ の文字を〔k〕と発音したり〔s〕と発音することなどに初学者はとまどうわけだが，

このように巨視的にみることでその疑問は氷解する。また，言語学の観点から捉えなおし

た「英語の拡大」の様相はこれも興味深く，日本が奈辺に位置するかを知ることで，冒頭

に述べた日本人と英語の関係性も明瞭に見えてくる。語源，アメリカ英語とイギリス英語

の対比などいずれも興味深い内容で，生徒達にとっても一生の知的財産となるものである。

極めて現代的な状況としての World Englishes も指導者はふまえておきたいところである。 
東南アジア諸国連合が当初から英語を共通言語としているのに対して，欧州連合では２４

言語が公用語として認められ英語を特別扱いしていないために翻訳や通訳に莫大な経費が

投下されている現実なども理念と現実のせめぎ合いが見えて興味深い。 
欧州連合が，二度と悲惨な世界大戦を繰り返すまいと協議して成立した欧州連合の言語

教育政策は日本の英語教育施策にも大きな影響を与えているが，「日本英学事始」と併せて

読むことで，日本人の英語に対する向き合い方はどうであったのか，今後はどうあるべき

かを共に考える指針を与えられることになる。 
第 5 章 「ことばとしての英語を学ぼう」 
では，辞書の種類と活用法，発音記号，つづりと発音，接辞，数の読み方，ことばと文

化，しぐさの表現，英語のオノマトペ，略語・略称，和製英語，人の名前が丁寧に解説さ

れ，これだけでも大学の数十単位を履修するほどの内容であり，その豊かさに読者は心身

共に満たされるであろう。 
第 6 章 「英語の使い方を学ぼう」 
では，上手な自己紹介の方法，上手なプレゼンテーションの方法，ディベート入門，パ

ラグラフとエッセイ・ライティング，履歴書の書き方，自己推薦書の書き方，ビジネスレ

ターの書き方，英字新聞の読み方まで触れられ，学びの充実からキャリア支援の要素まで

盛り込まれている。 
全編を通してちりばめられた大谷泰照氏による＜異文化理解＞のコラムは，外国語学習

にまつわる哲学でありながら寸鉄，珠玉のエッセイでもある。 
 

「ハンドブック」とは謙虚に過ぎる命名である。 
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・ 英語指導者に求められるコア・コンピテンス（資質・能力と授業力）を透明化する。 
・ 授業力，基礎知識・技術の省察を奨励する。 
・ 同僚や指導者との話し合いを促進する。 
・ 資質・能力と授業の自己評価力の向上を目指す。 
・ 成長を記録する手段を提供する。 
・ 次期学習指導要領との整合性を考慮する。 
 

自己評価記述文草案

（注）アスタリスクが付された用語は「用語解説集」に掲載。 
教育環境

．教育課程 （

1. 学習指導要領に記述された内容を理解できる。 
2. 学習指導要領に従って，小学校英語の教育課程や年間指導計画を立案できる。  
3. 学習指導要領以外の小学校外国語教育に関する公的なガイドライン（例：コア・カリキ

ュラム＊，カリキュラム・マネジメント＊など）の内容を理解できる。 

目標とニーズ （

1. 英語を学習することの意義を理解できる。 
2. 学習指導要領と児童のニーズに基づいて到達目標を考慮できる。 
3. 児童が英語を学習する動機を考慮できる。 
4. 児童の知的関心を考慮できる。 
5. 児童の達成感を考慮できる。 
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言語教師の役割 （

1. 児童と保護者に対して英語学習の意義や利点を説明できる。 
2. 児童の母語の知識に配慮し，英語を指導する際にそれを活用できる。 
3. 児童の認知的，精神的，社会性の発達を理解して，自分の授業を批判的に評価できる。 
4. 児童からのフィードバックや学習の成果に基づいて，自分の授業を批判的に評価し，状

況に合わせて変えることができる。 
5. 同僚や授業見学者からのフィードバックを受け入れ，自分の授業に反映できる。 
6. 同僚の授業を観察し，改善のポイントを建設的にフィードバックできる。 
7. 計画・実行・反省の手順で，児童や授業に関する課題を認識できる。 
8. 授業や学習に関連した情報を収集できる。 
9. 外国人留学生，外国人の子弟，帰国生など文化背景や学習経験の異なる児童によって構

成されたクラスで教える場合，クラスの多様性の価値を理解し，それを活用できる。

組織の設備と制約 （

1. 勤務校における設備や教育機器を，授業などで状況に応じて活用できる。 

教授法

 話す活動

やり取り（

1. 児童を話す活動に積極的に参加させるために，協同的な雰囲気を作り出し，具体的な言

語使用場面を設定できる。 
2. 知り合いや初対面の人と挨拶を交わしたり，相手に指示・依頼などをして，それらに応

じたり断ったりするための活動を設定できる。 
3. 日常生活に関する身近で簡単な事柄について，自分の気持ちや意見を伝え合う力を育成

するための活動を設定できる。 
4. 表情，ジェスチャー，あいづちなどの非言語コミュニケーション＊を効果的に使って，相

手とやり取りができる力を育成するための活動を設定できる。 
5. 自分に関する質問に答えたり，相手のことを尋ねたりする短いやり取りができる力を育

成するための活動を設定できる。 
6. 相手の言ったことに対する確認や聞き返しができる力を育成するための活動を設定でき

る。

発表 （ ）

1. 強勢，リズム，イントネーションなどの違いに気づかせるような様々な活動を設定でき

る。 
2. 少ない語彙や非言語コミュニケーションを用いて積極的に話す力を育成するための活動

を設定できる。 
3. 身の回りの事物や日常生活について，基本的な語句や表現を使って話すことができる力

を育成するための活動を設定できる。 
4. 自分の好き嫌い，趣味，得意なことなど，聞き手に伝えたい内容を整理してから，基本

的な語句や表現を使って紹介することができる力を育成するための活動を設定できる。 
5. 自分の居住地域，学校生活，友人・知人に関することなどについて，基本的な語句や表

現を使って自分の気持ちや考えを話すことができる力を育成するための活動を設定でき

る。 
6. 発話を促すような視覚補助教材，印刷教材など，オーセンティック＊で多様な教材を選択

できる。 

書く活動（ ）

1. 児童が文字，語句，表現を，書き写したり書いたりすることへの意欲を高めるような活

動を設定できる。 
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2. 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表現を，書き写したり書いたりすることができるよう

になるための様々な活動を設定できる。 
3. 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表現を，大文字・小文字の使い方，語と語の区切り，

基本的な記号などを意識して書く活動を設定できる。 
4. 児童が持っている書く能力を伸ばすために，慣れ親しんだ表現を，語順を意識しながら

書き写すことができるような活動を設定できる。 
5. 児童が慣れ親しんだ語彙や語順を活用して，自分のことや自分の身の回りのことについ

てメモや手紙などでやり取りを行う活動を支援できる。 
6. 児童が書く活動を行うことができる様々な場面を設定できる。 

聞く活動 （

1. 児童の興味・関心に適した教材を選択できる。 
2. 児童が英語を聞く前に，教材のトピックについて持っている経験や関連知識を使って内

容を予測するよう指導できる。 
3. 児童が教材のポイントをしぼって聞くことができるような活動を計画できる。 
4. 聞く活動において，発音された文字や，新出単語もしくは難語に児童が対処できるよう

に支援できる。 

読む活動（

1. アルファベットを識別し，その読み方を適切に発音することができる力を育成するため

の活動を設定できる。 
2. 児童のニーズ，興味・関心，到達度に適した教材を選択できる。 
3. 絵本などの読み聞かせ（音声を伴った，英語の絵本を使った活動）において，児童が内

容や文字に関心を持つような活動を設定できる。 
4. 児童が語句や文を読む際に，持っている経験や関連知識を使うよう指導できる。 
5. 慣れ親しんだ語句や文を使った一人読みを促す指導ができる。 
6. 教材や目的に応じて，音読，黙読，グループリーディング＊（例：一斉読み，一文読み，

指差し読み）など適切な読み方を導入できる。 
7. 児童に難語や新語に対処する様々なストラテジー＊（方略）を身につけさせるよう支援で

きる。 
8. 指導した内容や表現を踏まえた発展的な活動を設定できる。 
9. 児童の興味・関心を高めるために，到達度に合った本や資料を紹介できる。 
10. 児童が必要とする情報を得るための読み方（例：スキャニング＊，スキミング＊）を身

につけるよう支援できる。

文法（

1. 文法は，コミュニケーションを支えるものであるとの認識を持ち，使用場面を提示して，

言語活動と関連づけて，児童に気づかせる指導ができる。 
2. 語順や語尾の変化など，英語特有の言葉のきまりに気づかせるための様々な工夫ができ

る。

語彙（

1. 文脈の中で慣れ親しんだ語彙を使用できるような言語活動を設定できる。 
2. 児童に適切な辞書（例：英絵辞典＊，和英辞書）を提示し，具体的にそれらを引用して説

明を行え，また，それらを児童が使えるように指導できる。 
3. 使用頻度の高い単語・低い単語，あるいは，受容語彙＊や発信語彙＊のいずれであるかを

意識した指導ができる。 
4. 児童が適切に自己表現できるようになるための語彙を例示できる。 
5. 使用場面，目的，相手との関係などによって使う語彙や表現が異なることに気づかせる
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活動を設定できる。

文化

1. 英語学習をとおして，自分たちの文化と異文化に関する興味・関心を呼び起こすような

活動を設定できる。 
2. 社会文化的能力＊を児童が伸ばすことに役立つ活動（ロールプレイ，場面を設定した活動

など）を設定できる。 
3. 児童に文化への気づきを促し深める活動を設定できる。 
4. 児童に文化とことばの関係性に気づかせる教材や活動を選択できる。 
5. ICT 等を用いて，様々な地域，人々，文化などについての調べ学習の機会を与えること

ができる。 
6. 児童に社会文化的な規範（習慣や決まりなど）の類似性と相違性を気づかせる様々な種

類の教材や活動を選択できる。 
7. 他者との関わりを意識し，価値観の相違への気づきや理解を促すことに役立つ，様々な

種類の教材や活動を選択できる。 
8. 児童が自分のステレオタイプ的な考え方に気づき，それを見直すことができるような

様々な種類の教材や活動を選択できる。

Ⅲ 教授資料の入手先

1. 児童の年齢，興味・関心，英語力に適した教材を選択できる。 
2. 児童の英語力に適した表現や言語活動を教科書や教材から選択できる。 
3. 教科書以外の素材（絵本，事典，図鑑，文学作品，新聞，ウェブサイトなど）から，児

童のニーズに応じた教材を選択できる。 
4. 教科書付属の教師用指導書や補助教材にあるアイディア，授業案，教材を利用できる。 
5. 個々の児童を考慮した適切な教材や活動を考案できる。 
6. 情報検索のために図書館やインターネットを使えるように児童を指導できる。 
7. 児童に役に立つ辞書や参考資料を推薦できる。 
8. 児童に適切な ICT を使った教材や活動を考案できる。 
9. 児童に適切な ICT 教材を利用し，評価できる。 
10. 児童の能力や興味・関心に応じて，適切な ICT を使った教材を選び，活用できる。 
11. 児童に対して，自分や他の児童のための学習材料となるような作品を作るよう指導し，

それを活用できる。

Ⅳ 指導計画

学習目標の設定

1. 児童のニーズ，興味・関心を考慮し，学習指導要領の内容に沿った学習目標を設定でき

る。 
2. 年間の指導計画に即して，単元や授業ごとの学習目標を設定できる。 
3. 児童の意欲を高める目標を設定できる。 
4. 児童の習熟度の違いや特別な支援の必要性に配慮した目標を設定できる。 
5. 児童が自分の学習を振り返ることができるような目標を設定できる。 
6. 年間の指導計画に基づいて，「聞くこと」「話すこと（やり取り）」「話すこと（発表）」

「読むこと」「書くこと」の領域別に観点別評価の目標を設定できる。

授業内容

1. 「聞くこと」「話すこと（やり取り）」「話すこと（発表）」「読むこと」「書くこと」

の 5 つの領域が総合的に取り込まれた指導計画を立案できる。 
2. 言語と文化の結びつきに気づかせるような活動を立案できる。 
3. 文法学習や語彙学習をコミュニケーション活動に統合させた指導計画を立案できる。 
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4. 目標とする学習活動に必要な時間を把握して，指導計画を立案できる。 
5. 児童がこれまでに学習した知識を活用した活動を設定できる。 
6. 児童のやる気や興味・関心を引き出すような活動を設定できる。 
7. 児童の学習スタイルに応じた活動を設定できる。 
8. 児童の反応や意見を授業に反映できる。 
9. 年間の指導計画に基づいて，授業を柔軟に設計できる。 
10. 教材，授業内容，授業の進め方などに関して，児童と協同し，彼らの意見も取り入れた

指導計画を作成できる。 
11. 教科横断的な内容，あるいは様々な教科の内容を学ぶことができるような指導の手立て

を考案できる。

授業展開

1. 学習目標に沿った授業形式（一斉，個別，ペア，グループなど）を選び，授業を設計で

きる。 
2. 児童同士のやり取り促す活動計画を立案できる。 
3. 児童の発表を促す活動計画を立案できる。 
4. 英語を使う場面，方法，タイミングを考慮して，授業を設計できる。 
5. ALT や他の教員とのティームティーチングの授業を設計できる。

Ⅴ 授業実践

授業案の使用

1. 児童の興味・関心を引きつける方法で授業を開始できる。 
2. 授業案に基づいて柔軟に授業を行い，授業の進行とともに児童の興味・関心に対応でき

る。 
3. 児童の集中力を考慮し，授業活動の種類と時間を適切に配分できる。 
4. 本時をまとめてから授業を終了することができる。 
5. 予期できない状況が生じたとき，授業案を調整して対処できる。 
6. 個人活動，ペア活動，グループ活動，クラス全体など，状況に応じて学習の形態を柔軟

に調整できる。

内容

1. 授業内容を，児童の持っている経験，知識，身近な出来事，文化などに関連づけて指導

できる。 
2. 既習あるいは未習を問わず，児童の習熟度やニーズに応じて，言語材料や話題を提供で

きる。

児童との交流

1. 授業開始時に，児童が授業に注意を向けることができるように指導できる。 
2. 児童中心の活動や児童間の交流を支援できる。 
3. 可能な範囲で, 授業の準備，計画，進行において，児童の参加を奨励できる。 
4. 児童の様々な学習スタイル＊に対応できる。 
5. 児童が学習ストラテジー＊を適切に使えるように支援できる。 
6. 授業中，児童の注意をそらすことなく授業に集中させることができる。

授業運営

1. 個人学習，ペア活動，グループ活動，クラス全体などの活動形態を工夫できる。 
2. フラッシュカード，図表，絵などの準備や視聴覚教材を活用できる。 
3. 児童のニーズや活動の種類などに応じた様々な役割（情報提供者, 調整役，指導者など）

を果たすことができる。 
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4. ICT などの教育機器を効果的に活用できる。 
5. 教室内外で児童が様々な ICT を使う学習を指導，支援できる。

教室での言語

1. 英語を使って授業を展開するが，必要に応じて日本語を効果的に使用できる。 
2. 児童が授業活動において英語を使いたくなるように設計し指導できる。 
3. 教室で使用されている英語の理解が困難な児童に対して適切な方法で支援できる。 
4. 児童の日本語能力を必要に応じて学習内容に関連づけ，活用できるように促すことがで

きる。 
5. 英語の教科内容や学習の方法などを，視覚的ヒント，ジェスチャー，デモンストレーシ

ョンなどを利用して英語で指導できる。

Ⅵ 自立学習

児童の自律

1. 児童が各自のニーズや興味・関心に合ったタスクや活動を選択するように支援できる。 
2. 児童が自分で目標や学習計画を立てることができるように手助けや指導ができる。 
3. 児童が自分の学習過程や学習成果を振り返ることができるように支援できる。 
4. 児童が自分の知識や能力を振り返るために役立つような様々な活動を設定できる。  
 

宿題

1. 授業外の時間でも，児童が進んで取り組みたくなるような課題を，必要に応じて設定で

きる。

プロジェクト学習＊

1. 日記や個人記録などを使って児童に振り返りを促すことができる。 
2. 個人的に，また他の教員と協力して，教科横断的なプロジェクト学習を計画し編成でき

る。 
3. ねらいや目的に応じてプロジェクト学習を計画し実施できる。 
4. プロジェクト学習の様々な段階で，児童を適切に支援できる。 
5. プレゼンテーション・ツール＊を用いて児童が英語で発表ができるように支援できる。 
6. 児童と協力して，プロジェクト学習の過程と成果を評価できる。

ポートフォリオ学習

1. 児童にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための具体的な目標や目的を設定

できる。 
2. 児童にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための指導計画を立案できる。 
3. 児童にポートフォリオを適切に使えるように指導し，建設的なフィードバックを与える

ことができる。 
4. 妥当で透明性のある基準に基づいてポートフォリオを利用した学習を評価できる。 
5. ポートフォリオを利用した学習の成果を自己評価したり，クラスメイトと互いに評価し

あったりするように促すことができる。

ウェブ上での学習環境

1. インターネットなどの ICT を児童が使えるよう適切に指導できる。 
2．児童が使用できる学習リソースを収集し，他の教員と共有することができる。 
3. ホームページの参照やウェブ上でのやり取りなど，様々な学習活動の場を設定して，児

童の指導に活用できる。

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 180 －

7 
 

特別活動

語学体験を含む校外学習，交流，国際協力活動などの目的を的確に設定できる。

学習効果を高めるような特別活動の必要性を認識し，状況に応じてそれらの活動を設定

できる。

関係者と協力しながら交流を組織したり支援したりできる。

校外学習，交流，国際協力活動の学習結果を評価できる。

Ⅶ 評価

測定法の考案

授業の目的に応じて，多様な評価方法（例：ポートフォリオ，自己評価，相互評価など）

を選択できる。

児童の授業への参加や活動状況を観察・評価できるような授業内活動を考案し実践でき

る。

学習や学習の伸び具合を評価する方法を，児童と話し合うことができる。

評価

児童の英語運用力が向上するように，本人の得意・不得意分野を指摘できる。

児童や保護者などにわかりやすい形式で児童の学習成果や進歩を記述できる。

児童の学習の伸びを信頼性のある適切な方法で評価し，その結果をわかりやすく説明で

きる。

妥当性のある評価尺度を使って，児童の学習活動を評価できる。

信頼性があり透明性がある方法で，成績評価ができる。

個人学習と協同学習における児童の能力を評価できる。

評価の経過と結果を自分の授業に活用し，個人およびグル－プのための学習計画を立て

ることできる（例えば形成的評価＊など）。

自己評価と相互評価

児童が自分の目標を立て，自分の学習活動を評価できるように支援できる。

児童がクラスメイトと互いに評価しあうことができるように支援できる。

言語運用

話したり書いたりする能力を適切に評価できる。

内容，使用の適切さ，会話を円滑に進めるためのストラテジーなどの観点から，児童の

会話能力を評価できる。

内容，使用の適切さなどの観点から，児童の文字によるコミュニケーション能力を評価

できる。

要旨や特定の情報，言外の意味といった話し言葉を理解する児童の能力を評価できる。

要旨や特定の情報といった書き言葉を理解する児童の能力を評価できる。

国際理解 文化

日本の文化と外国の文化を比べ，その相違への児童の気づきを評価できる。

異文化に関する児童の意欲・関心・態度を評価できる。

異文化に接した時に，適切に対応し行動できる児童の能力を評価できる。

誤答分析

児童の誤りを分析し，適切なフィードバックができる。

児童の誤りに対して，授業の流れやコミュニケーション活動の妨げにならないように対

処できる。
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【小学校英語指導者編】 用語解説

英絵辞典 (English picture dictionary) 
英語の語句の解説とともに，その事物を表すイラストや写真が掲載され，視覚でも理解で

きるように作られた辞典のこと。 
 
オーセンティック (authentic) 
外国語学習用として意図的に作られたものではなく，学習している目標言語が使われてい

る社会で，母語話者が実際に使用しているテキストや音声を教材にする場合，それをオー

センティック（authentic）な教材という。例えば，海外で実際に使われている掲示，標識，

紙幣やコイン，売られている品物やその説明書き，発行されているパンフレット，雑誌，

新聞，教科書，放送されているラジオやテレビ番組，あるいは映画や DVD などが含まれる。 
 
学習スタイル (learning style) 
学習者個々の学習方法の好みを指す。学習のさまざまな場面に対処する方法には個人差が

あり，一般的には認知スタイルとも言われ，学習者要因の一つである。理科系が得意とか

文系が得意とか，活動的な学習が優れているとか，芸術的な学習の方が向いているとか，

情報を認知処理する方法にはいろいろな類型がある。 
 
カリキュラム・マネジメント (curriculum management) 
「カリキュラムとは，教育計画だけを指すのではなく，実施された内容，およびその成果

までを含めている。問題を解決するための手立てを具体的に計画し，実践し，その評価を

行い，よりよいものに改善していく。その一連の作業を，カリキュラム・マネジメントと

言う。」（田村他，2011）特に小学校外国語教育においては，教員の意識改革，小学校英

語観の共有などの学校の組織文化が，カリキュラム・マネジメントを成功させるポイント

になる，という指摘がある。詳しくは次のウェブサイトを参照： 
http://www1.gifu-u.ac.jp/~totamura/file/study2/guide_book.pdf 
 
グループリーディング (group reading) 
学習者グループで英文を読ませる指導法。グループ全員で一斉に読む，順番に一文ずつ音

読する，教師が文をなぞる指の動きに合わせて一斉に読むなどの方法がある。国語の授業

で使われる役割読みもグループリーディングと言える。これらの方法は，個人で英語を読

む心理負担を軽減するためや，学習者ひとり一人に責任を持たせたり，一人で読む回数を

できるだけ多くする目的がある。 
 
形成的評価 (formative assessment) 
指導が適切に進行しているかどうかを点検するために，指導過程の途中で行われる評価。

学習者の行動観察，発問に対する応答の観察，小テストの結果の分析などがある。基本的

には，この評価を学期末の評定には使わない。評価には他に，医師が行うような診断的評

価，成績評定をつけるために行う学年末試験などの総括的評価などがある。 
 
コア・カリキュラム (core curriculum)  
「学習者の生活上の問題を解決するための学習を中核におき，その周辺に基礎的な知識・

技術を学習する課程を配する教育課程」（大辞林第 3 版）のこと。例えば，次期学習指導

要領に基づいて作成された，小学校教員教職課程の外国語（英語）のコア・カリキュラム

では，外国語に関する専門的事項として，「授業実践に必要な英語力」（4 技能 5 領域）と

「英語に関する背景的な知識」（英語に関する基本知識，第 2 言語習得，児童文学，異文

化理解）があげられている。各教員養成大学はこの規定に基づいて，小学校の英語教職科

目を設置することになる。詳細については次のウェブサイトを参照： 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 182 －

9 
 

http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/shotou/126/shiryo/__icsFiles/afieldfile/201
7/04/12/1384154_3.PDF，または，http://www.u-gakugei.ac.jp/~estudy/ 
 
社会文化的能力 (socio-cultural competence) 
日本語における敬語など，コミュニケーション能力に含まれる言語的，機能的，談話的な

知識を適切に使う能力のこと。日常生活に関する事柄，住環境，対人関係（年齢，性別，

社会階級により異なる），身体言語に関わる慣習の知識などが社会文化的能力を形成する。 
小学校の外国語学習段階では，この能力をつける活動を設定することは難しいという意見

もあるが，挨拶や簡単なやり取りの場面でも，気づきを促すことはある程度可能である。

例えば，初対面の挨拶で，”How do you do?” “How are you?” “Hello.” “Hi.”などの使用域（レ

ジスターという）の違いや，命令文だと強制的に響くから “please”をつけたり, “Would you 
…?”とか “Could you ..?”で始めれば丁寧な言い方になるなどを気付かせるような場面を設

定し，ロールプレイを行う，というようなことが考えられる。 
 
受容語彙 (receptive vocabulary) 
意味が理解でき，聞いてわかる程度に習熟しているが，話したり書いたりするレベルに達

していない語彙。学習者の習熟段階によって異なるので，レベルに応じて判断する。例え

ば，教室英語などで教師が繰り返し使う語彙や，絵本の読み聞かせなどで，絵を見てわか

るような語彙は，学習者に理解されるようになるので，必要がなければ，学習者に指導は

しない。（⇒「発信語彙」参照） 
 
スキミング (skimming) 
リーディング活動の内の速読の一つで，例えば，新聞の見出しを参考にしながら，記事の

大意や概略を把握するために，素早く全体に目を通す読み方。（⇒「スキャニング」参照） 
 
スキャニング (scanning) 
リーディング活動の内の速読の一つで，例えば，新聞のテレビ欄で見たい番組を探したり，

広告やパンフレットで求める品物などを探したりするように，自分にとって必要のない情

報は読み飛ばし，必要な情報を求めて素早く読む方法。（⇒「スキミング」参照） 
 
ストラテジー：方略 (strategy） 
ある課題を達成するための計画，手順，方法のこと。例えば，教授方略に関しては，教え

る側のプロセスを９段階で示した，教育心理学者ロバート・ガニェの「９教授事象」が有

名である。(1)学習者の注意を獲得する，(2)授業の目標を知らせる，(3)前提条件を思い出さ

せる，(4)新しい事項を提示する，(5)学習の指針を与える，(6)練習の機会をつくる，(7)フィ

ードバックを与える，(8)学習の成果を評価する，(9)保持と転移を高める。また，学習方略

は，学習をより早く，より効果的にするために学習者が行う具体的な行動で，言語教育学

者のレベッカ・オックスフォードは，目標言語に直接かかわる直接的方略と，目標言語に

は直接関係せずに学習を支える間接的方略に分類し，前者は①記憶，②認知，③補償に，

後者は①メタ認知的，②情意的，③社会的に分けることを提案している。 
 
発信語彙 (productive vocabulary)  
発表語彙ともいう。話したり書いたりできる程度に習熟している語彙。特に，日常的に使

用頻度の高い語彙が相当する。また，教室の言語活動で，学習者に与える言語材料（単語

や表現）は，基本的に発信語彙と考え，習熟するまで繰り返し練習させる指導が必要であ

る。（⇒「受容語彙」参照） 
 
非言語コミュニケーション (non-verbal communication) 
身振り言語（笑顔やウィンクなどの顔の表情，アイ・コンタクト，「大丈夫だ」とか「OK」
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を意味する親指を立てるしぐさなどを含む様々なジェスチャー），話している相手との距

離，時間の概念，パラ言語（言語行動に伴う声の質，テンポ，声色，大小，リズムなど）

を含むあらゆる形態の，言葉に依らないインタラクションの総称。同じ文化圏においては

仲間から理解される信号となるが，異文化間のコミュニケーションにおいては，誤解の要

因になるので，特に身振り言語の文化間の意味の差異に関する指導は必要である。 
 
プレゼンテーション・ツール (presentation tool) 
プレゼンテーション（発表）に用いられる道具のことで，ポスターやビデオ映像のほか，

昨今ではデジタル機器で見せるスライドを指すことが多い。 
 
プロジェクト学習 (project-based learning) 
学習者中心の学び方である。学習者に課題を与え，協同で行う調べ学習や，学習者が発見

した課題に対して，学習者自身が目標を設定し，問題解決過程において協同学習などを通

して，主体的かつ創造的な学びを生成する学習のこと。 
 
 
 

引用・参考文献
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【資料】

次期小学校学習指導要領と 【小学校英語指導者編】

自己評価記述文草案との対応

久村 研

要旨

本稿は次期小学校学習指導要領と，J-POSTL（『言語教師のポートフォリオ』）

【小学校英語指導者編】（仮称）自己評価記述文草案との対応を図ることにより，

小学校教職課程や現職教員研修において，J-POSTL を有効に活用するための資料

を提供することを目的としている。具体的には，児童の資質・能力を育成するた

めの 3 つの柱，教師の授業改善の理念としての「主体的・対話的で深い学び」を

中心に，主として次期学習指導要領及びその解説の記述の趣旨と，草案の該当記

述文を対応表で示した。この対応表は，例えば，評価尺度を加えて，自己評価票

などに作り替えるなど，様々な形で利用されることが期待される。 

キーワード

次期学習指導要領，J-POSTL，主体的・対話的で深い学び，児童の資質・能力 
 

はじめに

本稿が主として参照する次期学習指導要領は，『小学校学習指導要領』（文部科学省 2017a）
の「外国語」と『小学校学習指導要領解説 外国語編』（同上 2017b）（以降『解説』）であ

る。J-POSTL（『言語教師のポートフォリオ』）【小学校英語指導者編】（仮称）自己評価記

述文草案（以降『草案』）（本誌 pp.174-183 参照）は，英語指導者に求められる資質・能力

と授業力のコア・コンピテンスを特定したものである。その開発過程では外国語活動も含

めて審議したので，『小学校学習指導要領 外国語活動編』（同上 2017c）（以降『外国語活動

編』）の内容は，必要に応じて参照する。 
「外国語」の総説で示されている「改定の基本方針」は，5 つの項目で構成されている。

その中でも特に，学習者の資質・能力と，外国語授業の改善に関する以下の 2 点が，本稿

の主題となる。 
・ 育成を目指す資質・能力の明確化 
・ 「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善の推進（解説 pp.3-4） 
前者のポイントは，「全ての教科等の目標及び内容を「知識及び技能」，「思考力，判断力，

表現力等」，「学びに向かう力，人間性等」の三つの柱で再整理した」（同 p.3）ところにあ

る。この 3 本柱は，「外国語科」の目標で具体的に説明されている。一方，後者は，前者の

資質・能力の育成に向けた教育方法改善の理念を表現したもので，『外国語編』の「第３ 指
導計画の作成と内容の取扱い」で扱うとされている。つまり，「主体的な学び」，「対話的な

学び」，「深い学び」という 3 つの視点は，前者の資質・能力を涵養するための基盤を成す

理念と考えられる。従って，本稿では次の手順で『草案』との対応を探ることにする。 
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１．「主体的・対話的で深い学び」との対応 
２．外国語科の「第 1 目標」との対応 
３．英語の「１ 目標」及び「２ 内容」の(3)①との対応 
４．英語の「３ 指導計画の作成と内容の取扱い」との対応 
 

 
本稿の目的は，上記 4 項目の対応を明らかにすることであるが，その狙いは，次期学習

指導要領に掲げられた教育目標の実現につながる『草案』の有効活用のための資料を提供

することにある。 
なお，『草案』の自己評価記述文は 167 項目に及ぶ。従って，「外国語」と対応するすべ

ての自己評価記述文を網羅することは控え，代表的な記述文のみを選択し掲載することと

する。 
 

１．「主体的・対話的で深い学び」との対応

次期学習指導要領の背景には，2016 年 12 月に中央教育審議会（中教審）から出された

『幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要

な方策等について（答申）』（文部科学省 2016）（以降 『答申』）がある。その中で，この 3
つの視点に対する考え方（キー・コンセプト）が言及されている。本章では『解説』とと

もに，この『答申』に記述されている内容をも参照しながら，『草案』との対応を検討する。 
なお，この 3 つの視点は，「アクティブ・ラーニングの視点に立った授業改善」（『解説』

p.3）を推進する目的を持ち，それぞれ独立した概念ではなく，「子供の学びの過程としては

一体として実現されるものであり、また、それぞれ相互に影響し合うものでもあるが、学

びの本質として重要な点を異なる側面から捉えたものであり、授業改善の視点としてはそ

れぞれ固有の視点であることに留意が必要である」（『答申』p.50）とされている。 
 

 「主体的な学び」との対応

『解説』では外国語「第 1 目標」の（3）にある「主体的に外国語を用いてコミュニケー

ションを図ろうとする態度」を次のように定義している（下線筆者。以下同様）。

・ 生涯にわたって継続して外国語習得に取り組もうとするといった態度（『解説』p.15）。 
 

この定義から，「主体的」という用語には，「生涯にわたって（学習に）取り組むさま」

という含意があると解釈できる。 
また，主体的な学習に取り組めるようになるためには，次のような場面を設定する必要

があるとしている。 
 

・ 学習の見通しを立てたり学習したことを振り返ったりして自身の学びや変容を自覚で

きる場面（『解説』p.60）。 
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学習の「見通しを立てる」とは，辞書的には，学習の「なりゆきや，将来のことを予測

する」（大辞泉）という意味である。従って，自分の学習目的に沿って，学習状況を把握し，

短期，中期，長期的な目標を立てることを意味する。また，学習を「振り返ったり」とは，

言い換えると，リフレクション（省察）することである。この 2 つの行為を「学びや変容

を自覚」すること，言い換えると，自己評価につなげるという文脈になる。 
以上の 2 つの記述は『答申』の以下の定義を踏まえたものと考えられる。 
 

・ 学ぶことに興味や関心を持ち、自己のキャリア形成の方向性と関連付けながら、見通し

を持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って次につなげる「主体的な学び」

が実現できているか。子供自身が興味を持って積極的に取り組むとともに、学習活動を

自ら振り返り意味付けたり、身に付いた資質・能力を自覚したり、共有したりすること

が重要である。（『答申』pp.49-50）。 
 

学びに向かうには，まず「興味や関心」を持たねばならないのは当然だが，指導する側

からいえば，学習者をいかに動機付けるかが課題となる。「自己のキャリア形成の方向性と

関連付けながら、見通しを持って」は，『解説』においては前述の「生涯にわたって」「学

習の見通し」などの用語で置き換えられたものと考えられる。「自己の学習活動を振り返っ

て次につなげる」は，「計画―実行－内省（評価）」の省察サイクルを意図していると思わ

れる。「興味を持って」は，前述の「興味や関心」と重なる。「身に付いた資質・能力を自

覚したり、共有したり」は『解説』の「学びや変容を自覚できる」に通じるが，「共有」が

加わることにより，自己評価とともに相互評価をも含めていることになる。 
『答申』にあって『解説』にない用語は，「興味や関心」と「共有」である。この 2 つの

概念を含め，「主体的な学び」の構成要素を整理し，『草案』の基本的な理念あるいは分野

と対応させると表-1 のようになる。なお，『解説』や『答申』の記述は学習者が主語である

が，『草案』は指導する側が主語となることに留意したい。 
 
表-1 「主体的な学び」と『草案』の自己評価記述文との対応表 

主体的な学び 『草案』の例（カッコ内は草案参照記号 以下同様） 

生涯にわたって外国

語習得に取り組む 

生涯学習：J-POSTL が踏襲する『ヨーロッパ言語共通参照枠』（CEFR）

（ヨーロッパ評議会 2001）の基本理念の 1 つで，特に「VI 自立学習 A.
児童の自律」のセクションと対応する（本稿 2.3 参照）。 

学習の見通しを立て

る 

・ 学習指導要領と児童のニーズに基づいて到達目標を考慮できる。 
(I-B-2) 

・ 児童と保護者に対して英語学習の意義や利点を説明できる。(I-C-1) 
・ 児童のニーズ，興味・関心を考慮し，学習指導要領の内容に沿った

学習目標を設定できる。(IV-A-1) 
・ 年間の指導計画に即して，単元や授業ごとの学習目標を設定できる。 

(IV-A-2) 
・ 児童が自分で目標や学習計画を立てることができるように手助けや

指導ができる。(VI-A-2) 

学習を振り返る 
・ 児童が自分の学習を振り返ることができるような目標を設定できる。 

(IV-A-5) 
・ 児童が自分の学習過程や学習成果を振り返ることができるように支

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 187 －

4 
 

援できる。(VI-A-3) 

学びや変容を自覚す

る（場面） 

・ 日記や個人記録などを使って児童に振り返りを促すことができる。 
(VI-C-1) 

・ 児童と協力して，プロジェクト学習の過程と成果を評価できる。 
(VI-C-6) 

・ 児童や保護者などにわかりやすい形式で児童の学習成果や進歩を記

述できる。(VII-B-2) 
・ 児童が自分の目標を立て，自分の学習活動を評価できるように支援

できる。(VII-C-1) 

興味や関心を持つ 
・ 児童が英語を学習する動機を考慮できる。(I-B-3) 
・ 児童の年齢，興味・関心，英語力に適した教材を選択できる。(III-1) 
・ 児童の興味・関心を引きつける方法で授業を開始できる。(V-A-1) 

身に付いた資質・能

力を共有する 

・ ポートフォリオを利用した学習の成果を自己評価したり，クラスメ 
イトと互いに評価しあったりするように促すことができる。(VI-D-5) 

・ 児童がクラスメイトと互いに評価しあうことができるように支援で

きる。(VII-C-2) 
 

 「対話的な学び」との対応

『解説』においては，「グループなどで対話する場面」（p.3），「対話によって自分の考え

などを広げたり深めたりする場面」（p.60）の設定を重視するという記述がこの概念を理解

する手掛かりとなる。さらに，『答申』では，この学びを「子供同士の協働、教職員や地域

の人との対話、先哲の考え方を手掛かりに考えること等を通じ、自己の考えを広げ深める」

（p.50）と定義している。 
「対話」とは「向かい合って話し合うこと」（大辞泉）という意味だが，対応する英語

は’dialogue’, ‘conversation’, ‘interlocution’など（ジーニアス和英辞典）で，「対話式（型）

の」は ‘interactive’（フェイバリット和英辞典）である。また，「話す活動」を「やり取り」

と「発表」に分け，4 技能を 5 つの領域とした理由を，『答申』では CEFR（ヨーロッパ評

議会 2001）の共通参照レベルの 1 つである自己評価表（Self-assessment grid）の ‘spoken 
interaction’と ‘spoken production’の分類に従ったと明記（『答申』p.194）していること

から，「対話」は，『次期指導要領』では「やり取り」とも表現され，英語の ‘interaction’
の意味も含まれるものと解釈できる。 

以上を考慮すると，「グループなどで対話する場面」とは，会話などで「やり取りする

場面」や，言語活動や課題活動で「子供同士が交流（interaction）する場面」に相当する。

「対話によって自分の考えなどを広げたり深めたりする場面」は，気持ちや意見を交換し

合う口頭による interaction だけでなく，書き言葉や ICT を利用した interaction の場面が

想定できる。「子供同士の協働」の「協働」の意味は，「同じ目的のために，協力して働く

こと」（大辞泉）の意味である。教室では，課題解決のためのタスク活動や，課題を探求

し一定の成果を上げることを目指すプロジェクト型学習を協力（協同）して遂行すること

になる。最後に，「教職員との対話」は，単なる挨拶や質疑応答を超え，これによって，

子供の「考えを広げ深めさせる」ことに役立つ，教師との話し合いや協力関係が含まれる

ものと考えられる。一方，「地域の人との対話」は，主として特別活動における場面，「先

哲の考え方」は，教材の選択に関わることになるだろう。 
以上から，この学びの構成概念を整理し，表-2 のように『草案』と対応させた。 
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表-2 「対話的な学び」と『草案』との対応表 

対話的な学び 『草案』の例 

グループなどで対

話する（場面） 

・ 知り合いや初対面の人と挨拶を交わしたり，相手に指示・依頼など

をして，それらに応じたり断ったりするための活動を設定できる。 
(II-A-A-1-2) 

・ 児童同士のやり取りを促す活動計画を立案できる。(IV-C-2) 

対話によって自分の

考えなどを広げたり

深めたりする（場面） 

・ 日常生活に関する身近で簡単な事柄について，自分の気持ちや意見

を伝え合う力を育成するための活動を設定できる。(II-A-A-1-3) 
・ 相手の言ったことに対する確認や聞き返しができる力を育成するた

めの活動を設定できる。(II-A-A-1-6) 
・ ホームページの参照やウェブ上でのやり取りなど，様々な学習活動

の場を設定して，児童の指導に活用できる。(VI-E-3) 

子供同士が協働する 

・ 児童を話す活動に積極的に参加させるために，協同的な雰囲気を作

り出し，具体的な言語使用場面を設定できる。(II-A-A-1-1) 
・ 個人活動，ペア活動，グループ活動，クラス全体など，状況に応じ

て学習の形態を柔軟に調整できる。(V-A-6) 
・ ねらいや目的に応じてプロジェクト学習を計画し実施できる。 

(VI-C-3) 

教職員と対話する 

・ 教材，授業内容，授業の進め方などに関して，児童と協同し，彼ら

の意見も取り入れた指導計画を作成できる。(IV-B-10) 
・ 可能な範囲で, 授業の準備，計画，進行において，児童の参加を奨励

できる。(V-C-3) 
・ 児童にポートフォリオを適切に使えるように指導し，建設的なフィ

ードバックを与えることができる。(VI-D-3) 
・ 学習や学習の伸び具合を評価する方法を，児童と話し合うことがで

きる。(VII-A-3) 

地域の人との対話 ・ 学習効果を高めるような特別活動の必要性を認識し，状況に応じて

それらの活動を設定できる。(VI-F-2) 

先哲の考え方 ・ 教科書以外の素材（絵本，事典，図鑑，文学作品，新聞，ウェブサ

イトなど）から，児童のニーズに応じた教材を選択できる。(III-3) 
 

 「深い学び」との対応

教科等の深い学びの鍵は「見方・考え方」にある（『解説』p.3, p.60; 『答申』p.50）。外 
国語の場合，「第 1 目標」の冒頭に「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」とあり，この「見方・考え方」について，『解説』では次のように整理されて

いる。 
 
・ 外国語で表現し伝え合うため，外国語やその背景にある文化を，社会や世界，他者との

関わりに着目して捉え，コミュニケーションを行う目的や場面，状況等に応じて，情報 
を整理しながら考えなどを形成し，再構築すること。（『解説』p.9） 

 
小学校においては，上記の二重下線部分を重視すべきである（p.10）とし，これを「社会

や世界との関わりの中で事象を捉える」こと，「外国語やその背景にある文化を理解する」

ことによって「相手に十分配慮」することであると定義している。一方，一重の下線部分

は『答申』の「知識を相互に関連付ける」，「情報を精査して考えを形成する」，「問題を見
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いだして解決策を考える」，「思いや考えを基に創造する」（『答申』p.50）が背景にある概念

であると考えられる。 
以上を CEFR や J-POSTL の理念や概念に当てはめると，異文化間理解，異文化間能力

とノウ・ハウ，社会文化的能力，学習能力，実存的能力などに該当するが，『草案』では表

-3 のような対応になる。 
 
表-3 「深い学び」と『草案』との対応表 

深い学び 『草案』の例

社会や世界との関わ

りの中で事象を捉え

る 

・ ICT 等を用いて，様々な地域，人々，文化などについての調べ学習

の機会を与えることができる。(II-G-5) 
・ 児童に社会文化的な規範（習慣や決まりなど）の類似性と相違性を

気づかせる様々な種類の教材や活動を選択できる。(II-G-6) 
・ 児童が自分のステレオタイプ的な考え方に気づき，それを見直すこ

とができるような様々な種類の教材や活動を選択できる。(II-G-8) 

外国語やその背景に

ある文化を理解する 

・ 児童に文化とことばの関係性に気づかせる教材や活動を選択できる。 
(II-G-4) 

・ 言語と文化の結びつきに気づかせるような活動を立案できる。 
(IV-B-2) 

相手に十分配慮する ・ 他者との関わりを意識し，価値観の相違への気づきや理解を促すこ

とに役立つ，様々な種類の教材や活動を選択できる。(II-G-7) 

知識を相互に関連付

ける 

・ 児童がこれまでに学習した知識を活用した活動を設定できる。 
(IV-B-5) 

・ 授業内容を，児童の持っている経験，知識，身近な出来事，文化な

どに関連づけて指導できる。(V-B-1) 

情報を精査して考え

を形成する 

・ 情報検索のために図書館やインターネットを使えるように児童を指

導できる。(III-6) 
・ 児童に役に立つ辞書や参考資料を推薦できる。(III-7) 

問題を見いだして解

決策を考える 

・ 児童が各自のニーズや興味・関心に合ったタスクや活動を選択する

ように支援できる。(VI-A-2) 
・ 児童にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための具体的

な目標や目的を設定できる。(VI-D-1) 
・ 児童にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための指導計

画を立案できる。(VI-D-2) 

思いや考えを基に創

造する 

・ 児童に対して，自分や他の児童のための学習材料となるような作品

を作るよう指導し，それを活用できる。(III-11) 
・ プレゼンテーション・ツールを用いて児童が英語で発表ができるよ

うに支援できる。(VI-C-5) 

２．外国語科の「第 目標」との対応

外国語科の目標は以下の通りである。

・ 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を通して，コミュニケーションを図る基

礎となる資質・能力を次のとおり育成することを目指す。（『外国語編』p.137） 
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上記の下線部は，前項 1.3 で詳述した通り，外国語科の「深い学び」の鍵となる概念であ

る。この概念が基盤となって，「資質・能力」の 3 つの柱である「知識及び技能」，「思考力，

判断力，表現力等」，「学びに向かう力、人間性等」が設定されている。次期学習指導要領

は，3 つの視点「主体的，対話的で深い学び」が下部構造を構成し，上部構造としてこの 3
つの柱があるという構図になる。従って，3 つの柱と『草案』を対応させる際には，3 つの

視点ですでに取り上げた自己評価記述文との重複は避けられない。それぞれの対応表を独

立したものと考えれば，重複は許されるであろう。なお，本章では『外国語活動編』をも

参照しながら『草案』との対応を考える。 
 

「知識及び技能」の目標

「何を理解しているか，何ができるか」が課題となる。『外国語活動編』においては「聞

く」「話す」が中心で，言語と文化の知識の体験的理解（国語科の学習にも資するし，「学

びに向かう力，人間性等」にもつながる），日本語と外国語との音声の違いへの気付きなど

を「外国語を通して」行うことが明記された。つまり，教室で「外国語（英語）」を使用し

ながら，上記の目標の実現を図ろうとすることが明確に示されたわけである（参照：『外国

語活動編解説』p.11）。 
『外国語編』では，「読むこと」と「書くこと」が追加され，読字（英語の文字の名称の

読み方を活字体の文字と結び付け，名称を発音すること），正書法（四線上に書くこと），

語彙，文構造（語順を意識しながら書き写したり，自分のことや身近で簡単な事柄につい

て，例文を参考に書いたりする）など，日本語との違いに対する「気付きで終わるのでは

なく，それらが外国語でコミュニケーションを図る際に活用される，生きて働く知識とし

て理解されること」が求められている（参照：『解説』p.11）。 
 

表-4 「知識及び技能」と『草案』との対応表

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
外国語を通して，

言語や文化につ

いて体験的に理

解を深め，日本語

と外国語との音

声の違い等に気

付くとともに，外

国語の音声や基

本的な表現に慣

れ親しむように

する。 

外国語の音声や

文字，語彙，表現，

文構造，言語の働

きなどについて，

日本語と外国語

との違いに気付

き，これらの知識

を理解するとと

もに，読むこと，

書くことに慣れ

親しみ，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

ンにおいて活用

できる基礎的な

技能を身に付け

るようにする。 

・ 英語の教科内容や学習の方法などを，視覚的ヒント，

ジェスチャー，デモンストレーションなどを利用して

英語で指導できる。(V-E-5) 
・ 児童に文化とことばの関係性に気づかせる教材や活

動を選択できる。(II-G-4) 
・ 言語と文化の結びつきに気づかせるような活動を立

案できる。(IV-B-2) 
・ 強勢，リズム，イントネーションなどの違いに気づ

かせるような様々な活動を設定できる。(II-A-A-2-5) 
・ 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表現を，大文字・

小文字の使い方，語と語の区切り，基本的な記号など

を意識して書く活動を設定できる。(II-B-3) 
・ 児童が持っている書く能力を伸ばすために，慣れ親

しんだ表現を，語順を意識しながら書き写すことがで

きるような活動を設定できる。(II-B-4) 
・ アルファベットを識別し，その読み方を適切に発音

することができる力を育成するための活動を設定で

きる。(II-D-1) 
・ 絵本などの読み聞かせ（音声を伴った，英語の絵本
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を使った活動）において，児童が内容や文字に関心を

持つような活動を設定できる。(II-D-3) 
・ 文法は，コミュニケーションを支えるものであると

の認識を持ち，使用場面を提示して，言語活動と関連

づけて指導できる。(II-E-1) 

「思考力、判断力、表現力等」の目標

「理解していること・できることをどう使うか」がこの目標の定義である。そのために

は，コミュニケーションの「目的や場面，状況など」を意識することが前提となる。その

上で，聞く・話す力（「身近で簡単な事柄」－学校の友達や先生，家族，身の回りの物や自

分が大切にしている物，学校や家庭での出来事や日常生活で起こることなど－を聞いたり

話したりできる），読む力（音声で十分に慣れ親しんだ単語が文字のみで提示された場合，

その単語の読み方を推測して読むことができる），書く力（音声で十分に慣れ親しんでいる

基本的な表現を英語で表す際には，決まった語順があることに気付かせ，それを意識して

書くことができる）の育成が求められている。さらに，これらの能力を活用して，「自分の

気持ちや考えなどを伝え合うこと」を重視している。（参照：『解説』pp.12-13）

表-5 「思考力、判断力、表現力等」と『草案』との対応表

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
身近で簡単な事

柄について，外国

語で聞いたり話

したりして自分

の考えや気持ち

などを伝え合う

力の素地を養う。 

コミュニケーシ

ョンを行う目的

や場面，状況な

どに応じて，身

近で簡単な事柄

について，聞い

たり話したりす

るとともに，音

声で十分に慣れ

親しんだ外国語

の語彙や基本的

な表現を推測し

な が ら 読 ん だ

り，語順を意識

しながら書いた

りして，自分の

考えや気持ちな

どを伝え合うこ

とができる基礎

的な力を養う。 

・ 使用場面，目的，相手との関係などによって使う語

彙や表現が異なることに気づかせる活動を設定でき

る。(II-F-5) 
・ 日常生活に関する身近で簡単な事柄について，自分

の気持ちや意見を伝え合う力を育成するための活動

を設定できる。(II-A-A-1-3) 
・ 身の回りの事物や日常生活について，基本的な語句

や表現を使って話すことができる力を育成するため

の活動を設定できる。(II-A-A-2-3) 
・ 児童が慣れ親しんだ語彙や語順を活用して，自分の

ことや自分の身の回りのことについてメモや手紙な

どでやり取りを行う活動を支援できる。(II-B-5) 
・ 児童が英語を聞く前に，教材のトピックについて持

っている経験や関連知識を使って内容を予測するよ

う指導できる。(II-C-2) 
・ 児童が語句や文を読む際に，持っている経験や関連

知識を使うよう指導できる。(II-D-4) 
・ 文脈の中で慣れ親しんだ語彙を使用できるような言

語活動を設定できる。(II-F-1) 

「学びに向かう力、人間性等」の目標

この目標は，「どのように社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか」と言い換えられ，

『答申』の内容に沿って，「知識及び技能」と「思考力，判断力，表現力等」の「資質・能

力をどのような方向性で働かせていくかを決定付ける重要な要素」として位置付けられて

いる。まず言語と文化に関しては，外国語活動では，学習対象の外国語に限定せず，日本

語を含めて理解を深めることを求めている。この理解が，外国語科で学習する外国語（英
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語）の背景にある文化に対する理解の深まりへとつながることが期待されている。さらに，

英語が国際共通語であることを考慮し，「英語を使ってコミュニケーションを図る人々の文

化についても理解を深めることが大切である」としている。 
外国語活動編の「相手」と外国語編の「他者」との違いについては，前者は活動を「聞

く」「話す」に限定しているため，目の前にいる相手が対象となり，後者は「読む」「書く」

活動が加わるため，目の前にいる相手以外をも含めるという意味である。「配慮する」とは，

外国語活動では「聞き手の理解の状況を確認しながら話しているか，相手の発話に反応し

ながら聞き続けようとする態度を示しているかなど」，外国語では「相手の理解を確かめな

がら話したり，相手が言ったことを共感的に受け止める言葉を返しながら聞いたりするこ

となど」としている。「主体的に」の意味については，本稿 1.1 で言及したが，この意味は，

積極的にコミュニケーションを図ることだけでなく，「生涯にわたり学習する基盤が培われ 
るよう」な指導につなげることである。従って，臆することなくコミュニケーションを行

おうとする態度や，外国語学習の達成感や楽しさを味わい，自律的な学習に向かうことが

できるような授業が求められるであろう。（参照：『解説』pp.14-15） 
 

表-6 「学びに向かう力、人間性等」と『草案』との対応表

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
外国語を通して，

言語やその背景

にある文化に対

する理解を深め，

相手に配慮しな

がら，主体的に外

国語を用いてコ

ミュニケーショ

ンを図ろうとす

る態度を養う。 

外国語の背景に

ある文化に対す

る理解を深め，

他者に配慮しな

がら，主体的に

外国語を用いて

コミュニケーシ

ョンを図ろうと

す る 態 度 を 養

う。 

・ 英語学習をとおして，自分たちの文化と異文化に関

する興味・関心を呼び起こすような活動を設定でき

る。(II-G-1) 
・ 児童に文化への気づきを促し深める活動を設定でき

る。(II-G-3) 
・ 言語と文化の結びつきに気づかせるような活動を立

案できる。(IV-B-2) 
・ 表情，ジェスチャー，あいづちなどの非言語コミュ

ニケーションを効果的に使って，相手とやり取りがで

きる力を育成するための活動を設定できる。 
(II-A-A-1-4) 

・ 自分に関する質問に答えたり，相手のことを尋ねた

りする短いやり取りができる力を育成するための活

動を設定できる。(II-A-A-1-5) 
・ 相手の言ったことに対する確認や聞き返しができる

力を育成するための活動を設定できる。(II-A-A-1-6) 
・ 少ない語彙や非言語コミュニケーションを用いて積

極的に話す力を育成するための活動を設定できる。 
(II-A-A-2-2) 

・ 児童の達成感を考慮できる。(I-B-5) 
・ 児童の意欲を高める目標を設定できる。(IV-A-3) 
・ 児童のやる気や興味・関心を引き出すような活動を

設定できる。(IV-B-6) 
・ 児童が学習ストラテジーを適切に使えるように支援

できる。(V-C-5) 
・ 児童が自分で目標や学習計画を立てることができる

ように手助けや指導ができる。(VI-A-2) 
・ 児童が自分の学習過程や学習成果を振り返ることが

できるように支援できる。(VI-A-3) 
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３．英語の「１ 目標」及び「２ 内容」の ①との対応

「目標」では五つの領域別に育成すべき資質・能力が示されている。一方，「内容」の「(3)
言語活動及び言語の働きに関する事項」の「①言語活動に関する事項」では「目標」の五

つの領域ごとに，言語活動の指導例が述べられている。従って，本章では両者を併記し，『草

案』との対応を見る。対応表の各欄の上段（ア，イ，ウで表記）が「目標」，下段（（ｱ），（ｲ），

（ｳ）で表記）が「内容」の記述である。なお，「２ 内容」の(1) (2)については，本稿の 2.1
及び 2.2 と概ね重複するので省略する。 
各領域の目標は，CEFR の「共通参照レベル」の内「自己評価表（Self-assessment grid）」

の A1 レベル（以降「CEFR A1 レベル」）の記述文と内容的に類似している。『草案』の自

己評価記述文の多くも CEFR に対応しているので，CEFR の記述文を示す（「吉島，大橋訳

」から抜粋）ことにより，各領域の目標と『草案』の自己評価記述文との概念的な関

わりがより明確になると考えられる。 
また，本章においても，これまで使用した『草案』の自己評価記述文が再び現れる場合

があるが，これは次期指導要領における記述の内容の重複と，対応表の独立性を重視した

ためである。 
 
聞くこと

ア，イ，ウの 3 つの目標が示されている。アの外国語活動では，児童の興味・関心のあ

る「身近で簡単な事柄」（自分のことや学校生活など）について「聞き取るようにする」段

階だが，外国語編では「聞き取ることができる」段階まで求めている。外国語編のイでは

「具体的な情報を聞き取る」ことだが，これは話のポイントとなる「日付や，時刻，値段

など」を聞き取る活動になる。外国語活動編のウは，文字と音声を結びつける活動だが，『草

案』では「読む活動」で扱う。外国語編では「話の概要を捉える」ことが目標で，（ｱ）と外

国語活動編の（ｲ）と同様写真やイラストを使った活動になる。（参照：『解説』pp.17-18） 
一方，CEFR A1レベルの聞く活動の記述文は「はっきりとゆっくりと話してもらえれば、

自分、家族、すぐ周りの具体的なものに関する聞き慣れた語やごく基本的な表現を聞き取

ることができる」である。次期指導要領は，この記述を具体的に 6 つに分割して記述した

ものと考えられる。

表 「聞くこと」と『草案』との対応表

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
ア ゆっくりはっきりと話さ

れた際に，自分のことや身の

回りの物を表す簡単な語句を

聞き取るようにする。 
 
（ｱ）身近で簡単な事柄に関す

る短い話を聞いておおよその

内容を分かったりする活動。 

ア ゆっくりはっきりと話され

れば，自分のことや身近で簡単な

事柄について，簡単な語句や基本

的な表現を聞き取ることができ

るようにする。

（ｱ）自分のことや学校生活など，

身近で簡単な事柄について，簡単

な語句や基本的な表現を聞いて，

それらを表すイラストや写真な

どと結び付ける活動。

・ 児童の興味・関心に適し

た教材を選択できる。

・ 児童が英語を聞く前に，

教材のトピックについて

持っている経験や関連知

識を使って内容を予測す

る よ う 指 導 で き る 。

(II-C-2) 
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イ ゆっくりはっきりと話さ

れた際に，身近で簡単な事柄

に関する基本的な表現の意味

が分かるようにする。 
 
（ｲ）身近な人や身の回りの物

に関する簡単な語句や基本的

な表現を聞いて，それらを表

すイラストや写真などと結び

付ける活動。 

イ ゆっくりはっきりと話され

れば，日常生活に関する身近で簡

単な事柄について，具体的な情報

を聞き取ることができるように

する。

（ｲ）日付や時刻，値段などを表

す表現など，日常生活に関する身

近で簡単な事柄について，具体的

な情報を聞き取る活動。

・ 児童が教材のポイントを

しぼって聞くことができ

るような活動を計画でき

る。(II-C-3) 
 
・ 聞く活動において，発音

された文字や，新出単語も

しくは難語に児童が対処

できるように支援できる。

(II-C-4) 
 
・ フラッシュカード，図表，

絵などの準備や視聴覚教

材を活用できる。(V-D-2) 

ウ 文字の読み方が発音され

るのを聞いた際に，どの文字

であるかが分かるようにす

る。

（ｳ）文字の読み方が発音され

るのを聞いて，活字体で書か

れた文字と結び付ける活動。

ウ ゆっくりはっきりと話され

れば，日常生活に関する身近で簡

単な事柄について，短い話の概要

を捉えることができるようにす

る。

（ｳ）友達や家族，学校生活など，

身近で簡単な事柄について，簡単

な語句や基本的な表現で話され

る短い会話や説明を，イラストや

写真などを参考にしながら聞い

て，必要な情報を得る活動。

読むこと

『解説』によると，アの「読み方」は，活字体で書かれた文字，すなわちアルファベッ

トの音ではなく，文字の名称の読み方を指している。イでは，言語外情報を伴って示され

た語句や表現を推測して読む指導，音声と文字とを関連付ける指導が求められている。（参

照：『解説』p.19） 
CEFR A1 レベルは，「例えば、掲示やポスター、カタログの中のよく知っている名前、

単語、単純な文を理解できる」だが，この記述文はイに反映されている。 

表 8 「読むこと」と『草案』との対応表

外国語編 『草案』の例 
ア 活字体で書かれた文字を識別し，そ

の読み方を発音することができるように

する。

（ｱ）活字体で書かれた文字を見て，どの

文字であるかやその文字が大文字である

か小文字であるかを識別する活動。

（ｲ）活字体で書かれた文字を見て，その

読み方を適切に発音する活動。

・ アルファベットを識別し，その読み方を適切に発

音することができる力を育成するための活動を設

定できる。(II-D-1) 

イ 音声で十分に慣れ親しんだ簡単な語

句や基本的な表現の意味が分かるように

する。

（ｳ）日常生活に関する身近で簡単な事柄

を内容とする掲示やパンフレットなどか

ら，自分が必要とする情報を得る活動。

（ｴ）音声で十分に慣れ親しんだ簡単な語

句や基本的な表現を，絵本などの中から

・ 絵本などの読み聞かせ（音声を伴った，英語の絵

本を使った活動）において，児童が内容や文字に

関心を持つような活動を設定できる。(II-D-3) 
・ 児童が語句や文を読む際に，持っている経験や関

連知識を使うよう指導できる。(II-D-4) 
・ 教材や目的に応じて，音読，黙読，グループリー

ディング（例：一斉読み，一文読み，指差し読み）

など適切な読み方を導入できる。(II-D-6) 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 195 －

12 
 

識別する活動。 ・ 児童に難語や新語に対処する様々なストラテジー

（方略）を身につけさせるよう支援できる。 
(II-D-7) 

・ 児童が必要とする情報を得るための読み方（例：

スキャニング，スキミング）を身につけるよう支

援できる。(II-D-10) 

話すこと［やり取り］

アでは，「物怖じしないで，挨拶ができるようにすること」が眼目。外国語活動では「指

示や依頼に応じる」までだが，外国語科では「断ったりすることもできる」，つまり，「自

分で考え判断して，伝える」ことができるようにする指導が含まれる。イでは，児童の日

常生活の中で，「必然性のあるやり取りを通して伝え合うようにする」ことに留意する。外

国語編のウが目指していることは，教師や友人のサポートなしに，「自分で考えて質問した

り，質問に対して自分で考えて答えたりし，自分の力で伝え合うこと」としている。（参照：

『解説』pp.19-21） 
本稿1.2でも触れたが，この領域はCEFR参照レベル「自己評価表」の ‘spoken interaction’ 

に該当する。その A1 レベルは，「相手がゆっくり話し、繰り返したり、言い換えたりして

くれて、また自分が言いたいことを表現するのに助け船を出してくれるなら、簡単なやり

取りをすることができる。直接必要なことやごく身近な話題についての簡単な質問なら、

聞いたり答えたりできる」であるが，次期指導要領では，この記述文を「聞くこと」と同

様，6 つに分割したと考えられる。

表 9 「話すこと」 やり取り と『草案』との対応表

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
ア 基本的な表現を用いて挨

拶，感謝，簡単な指示をした

り，それらに応じたりするよ

うにする。

（ｱ）知り合いと簡単な挨拶を

交わしたり，感謝や簡単な指

示，依頼をして，それらに応

じたりする活動。

ア 基本的な表現を用いて指

示，依頼をしたり，それらに応

じたりすることができるように

する。

（ｱ）初対面の人や知り合いと挨

拶を交わしたり，相手に指示や

依頼をして，それらに応じたり

断ったりする活動。

・ 知り合いや初対面の人と

挨拶を交わしたり，相手に

指示・依頼などをして，そ

れらに応じたり断ったり

するための活動を設定で

きる。(II-A-A-1-2) 

イ 自分のことや身の回りの

物について，動作を交えなが

ら，自分の考えや気持ちなど

を，簡単な語句や基本的な表

現を用いて伝え合うようにす

る。

（ｲ）自分のことや身の回りの

物について，動作を交えなが

ら，好みや要求などの自分の

気持ちや考えなどを伝え合う

活動。

イ 日常生活に関する身近で簡

単な事柄について，自分の考え

や気持ちなどを，簡単な語句や

基本的な表現を用いて伝え合う

ことができるようにする。

（ｲ）日常生活に関する身近で簡

単な事柄について，自分の考え

や気持ちなどを伝えたり，簡単

な質問をしたり質問に答えたり

して伝え合う活動。

・ 日常生活に関する身近で

簡単な事柄について，自分

の気持ちや意見を伝え合

う力を育成するための活

動を設定できる。 
(II-A-A-1-3) 

 
 

ウ サポートを受けて，自分

や相手のこと及び身の回りの

物に関する事柄について，簡

ウ 自分や相手のこと及び身の

回りの物に関する事柄につい

て，簡単な語句や基本的な表現

・ 自分に関する質問に答え

たり，相手のことを尋ねた

りする短いやり取りがで
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単な語句や基本的な表現を用

いて質問をしたり質問に答え

たりするようにする。

（ｳ）自分や相手の好み及び欲

しい物などについて，簡単な

質問をしたり質問に答えたり

する活動。

を用いてその場で質問をしたり

質問に答えたりして，伝え合う

ことができるようにする。

（ｳ）自分に関する簡単な質問に

対してその場で答えたり，相手

に関する簡単な質問をその場で

したりして，短い会話をする活

動。

きる力を育成するための

活動を設定できる。 
(II-A-A-1-5) 

 
・ 相手の言ったことに対す

る確認や聞き返しができ

る力を育成するための活

動を設定できる。(II-A-1-6)

話すこと［発表］

外国語活動では「話す活動に慣れ親しむ」経験を積ませ，外国語科では「話すことがで

きるようにする」ことが目標になる。イとウの「整理」とは，伝える事柄が複数ある場合

に，話す「順番を決めたり，選んだりする」ことを意味している。外国語編では，アは「時

刻，日時，場所」，イは「自己紹介」で趣味や得意なことを話す，ウは「学校や地域」につ

いて「自分の考えや気持ちなどを話す」という内容別に分類している。（参照：『解説』pp.21-22） 
この領域は CEFR 共通参照レベルの「自己評価表」の ‘spoken production’を参考にして

いると考えられる。その A1 レベルは「どこに住んでいるか、また、知っている人たちにつ

いて、簡単な語句や文を使って表現できる」である。 

表-10 「話すこと」[発表]と『草案』との対応表 
外国語活動編 外国語編 『草案』の例 

ア 身の回りの物について，

人前で実物などを見せなが

ら，簡単な語句や基本的な表

現を用いて話すようにする。

（ｱ）身の回りの物の数や形状

などについて，人前で実物や

イラスト，写真などを見せな

がら話す活動。

ア 日常生活に関する身近で

簡単な事柄について，簡単な

語句や基本的な表現を用いて

話すことができるようにす

る。

（ｱ）時刻や日時，場所など，

日常生活に関する身近で簡単

な事柄を話す活動。

・ 身の回りの事物や日常生活

について，基本的な語句や

表現を使って話すことがで

きる力を育成するための活

動を設定できる。 
(II-A-A-2-3) 

イ 自分のことについて，人

前で実物などを見せながら，

簡単な語句や基本的な表現を

用いて話すようにする。

（ｲ）自分の好き嫌いや，欲し

い物などについて，人前で実

物やイラスト，写真などを見

せながら話す活動。

イ 自分のことについて，伝

えようとする内容を整理した

上で，簡単な語句や基本的な

表現を用いて話すことができ

るようにする。

（ｲ）簡単な語句や基本的な表

現を用いて，自分の趣味や得

意なことなどを含めた自己紹

介をする活動。

・ 自分の好き嫌い，趣味，得

意なことなど，聞き手に伝

えたい内容を整理してか

ら，基本的な語句や表現を

使って紹介することができ

る力を育成するための活動

を設定できる。(II-A-A-2-4) 

ウ 日常生活に関する身近で

簡単な事柄について，人前で

実物などを見せながら，自分

の考えや気持ちなどを，簡単

な語句や基本的 な表現を用

いて話すようにする。

（ｳ）時刻や曜日，場所など，

日常生活に関する身近で簡単

な事柄について，人前で実物

やイラスト，写真などを見せ

ウ 身近で簡単な事柄につい

て，伝えようとする内容を整

理した上で，自分の考えや気

持ちなどを，簡単な語句や基

本的な表現を用いて話すこと

ができるようにする。

（ｳ）簡単な語句や基本的な表

現を用いて，学校生活や地域

に関することなど，身近で簡

単な事柄について，自分の考

・ 自分の居住地域，学校生活，

友人・知人に関することな

どについて，基本的な語句

や表現を使って自分の気持

ちや考えを話すことができ

る力を育成するための活動

を設定できる。(II-A-A-2-5) 
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ながら，自分の考えや気持ち

などを話す活動。

えや気持ちなどを話す活動。

書くこと

アでは正書法の技能を，音声とともに書き写すことを通して，しっかり育成することを

ポイントにしている。同時に，語順の理解のために，「語の配列等の特徴を日本語との比較

の中で捉えて指導を行うことも有効である」としている。イでは，モデルの例文を使って，

語句や文を置き換えて書くような活動を想定している。（参照：『解説』pp.22-23）
CEFR A1 レベルは「新年の挨拶など短い簡単な葉書を書くことができる。例えばホテル

の宿帳に名前、国籍や住所といった個人のデータを書き込むことができる」で，この中の

事例は，日本の教育現場の実情では飛躍している可能性がある。

表-11 「書くこと」と『草案』との対応表

外国語編 『草案』の例

ア 大文字，小文字を活字体で書くことができるよう

にする。また，語順を意識しながら音声で十分に慣れ

親しんだ簡単な語句や基本的な表現を書き写すことが

できるようにする。

（ｱ）文字の読み方が発音されるのを聞いて，活字体の

大文字，小文字を書く活動。

（ｲ）相手に伝えるなどの目的を持って，身近で簡単な

事柄について，音声で十分に慣れ親しんだ簡単な語句

を書き写す活動。

（ｳ）相手に伝えるなどの目的を持って，語と語の区切

りに注意して，身近で簡単な事柄について，音声で十

分に慣れ親しんだ基本的な表現を書き写す活動。

・ 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表

現を，大文字・小文字の使い方，語と

語の区切り，基本的な記号などを意識

して書く活動を設定できる。 
(II-B-3) 

 
・ 児童が持っている書く能力を伸ばす

ために，慣れ親しんだ表現を，語順を

意識しながら書き写すことができる

ような活動を設定できる。(II-B-4) 

イ 自分のことや身近で簡単な事柄について，例文を

参考に，音声で十分に慣れ親しんだ簡単な語句や基本

的な表現を用いて書くことができるようにする。

ｴ） 相手に伝えるなどの目的を持って，名前や年齢，

趣味，好き 嫌いなど，自分に関する簡単な事柄につい

て，音声で十分に慣れ親しんだ簡単な語句や基本的な

表現を用いた例の中から言葉を選んで書く活動。

・ 児童が慣れ親しんだ語彙や語順を活

用して，自分のことや自分の身の回り

のことについてメモや手紙などでや

り取りを行う活動を支援できる。 
(II-B-5) 

・ 児童が書く活動を行うことができる

様々な場面を設定できる。(II-B-6) 
 

４．英語の「３ 指導計画の作成と内容の取扱い」との対応

 
「指導計画の作成上の配慮事項」との対応

アは，児童の資質・能力の 3 つの柱（「知識及び技能」「思考力，判断力，表現力等」「学

びに向かう力，人間性等」）を偏りなく涵養するために，3 つの視点（「主体的・対話的で深

い学び」）の実現に向けた授業改善を進める際に配慮すべき内容を示したものである。これ

らの柱と視点及びそれに関連する「外国語によるコミュニケーションにおける見方・考え

方」についてはすでに詳述したので，本項では省略する。本項では特に 5 つの領域の扱い，

「児童の発達の段階」，「具体的な課題等」，「コミュニケーションの目的や場面，状況など」

に関する『草案』との対応を見る。 
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イでは，学習指導要領に基づいて，学年ごとの「学習到達目標」を各学校が設定するこ

とが求められている。その効果として，児童や保護者との目標の共有することで授業のね

らいが明確になること，教師間での共通理解により均質的な指導を行うことができること

などが挙げられている。 
ウでは，言語の使用場面を設定して考えや気持ちを伝え合うなどの活動の重要性を言及

している。この活動の多くはすでに 5 つの領域で『草案』との具体的な対応を探ったので，

本項では特に「英語使用」と「既習事項の定着」の観点で対応を見る。 
外国語活動編のエと外国語編のオが同じ記述（教科横断的指導）なので，エとオを併せ

『草案』との対応を見る。外国語編のエでは，カリキュラム・マネジメントに則り，「学校

全体で教育課程内における指導体制の確立を図っていくことや，単元や題材などの内容や

時間のまとまりを見通した指導計画を作成していくことが必要である」としている。外国

語活動編のオは，言語と文化への気付きを促す活動になる。 
カは，特別な支援が必要な児童に対する指導で，特に個別に指導計画を作成する必要性

を述べている。 
キでは，「専門性を一層重視した指導」を重視する内容で，指導計画は専門性を有する教

師が中心となり，学級担任や ALT と協同して作成することが謳われている。学級担任の専

門性は，校内研修を通して向上させることが重要であるとする。（参照：『解説』pp.59-66） 
 
表-12 「指導計画の作成上の配慮事項」と『草案』との対応表 

外国語活動編 外国語編 『草案』の例 
ア 単元など内容や時

間のまとまりを見通し

て，その中で育む資

質・能力の育成に向け

て，児童の主体的・対

話的で深い学びの実現

を図るようにするこ

と。その際，具体的な

課題等を設定し，児童

が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

ながら，コミュニケー

ションの目的や場面，

状況などを意識して活

動を行い，英語の音声

や語彙，表現などの知

識を，三つの領域にお

ける実際のコミュニケ

ーションにおいて活用

する学習の充実を図る

こと。 

ア 単元など内容や時間の

まとまりを見通して，その

中で育む資質・ 能力の育成

に向けて，児童の主体的・

対話的で深い学びの実現を

図るようにすること。その

際，具体的な課題等を設定

し，児童が外国語によるコ

ミュニケーションにおける

見方・考え方を働かせなが

ら，コミュニケーションの

目的や場面，状況などを意

識して活動を行い，英語の

音声や語彙，表現などの知

識を，五つの領域における

実際のコミュニケーション

において活用する学習の充

実を図ること。 

・児童の資質・能力：本稿第 2 章参照 
・主体的・対話的で深い学び：本稿第 1
章参照 

・外国語によるコミュニケーションにお

ける見方・考え方：本稿第 1 章 1.3 参

照 
・ 児童の認知的，精神的，社会性の発

達を理解して，自分の授業を批判的に

評価できる。(I-C-3) 
・ 児童を話す活動に積極的に参加させ

るために，協同的な雰囲気を作り出

し，具体的な言語使用場面を設定でき

る。(II-A-A-1-1) 
・ 年間の指導計画に基づいて，「聞くこ

と」「話すこと（やり取り）」「話すこ

と（発表）」「読むこと」「書くこと」

の領域別に観点別評価の目標を設定

できる。(IV-A-6) 
・ 「聞くこと」「話すこと（やり取り）」

「話すこと（発表）」「読むこと」「書

くこと」の 5 つの領域が総合的に取り

込まれた指導計画を立案できる。 
(IV-B-1) 

・ 児童が各自のニーズや興味・関心に

合ったタスクや活動を選択するよう
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に支援できる。(VI-A-1) 
イ 学年ごとの目標を

適切に定め，２学年間

を通じて外国語活動の

目標の実現を図るよう

にすること。 

イ 学年ごとの目標を適切

に定め，２学年間を通じて

外国語科の目標の実現を図

るようにすること。 

・ 児童と保護者に対して英語学習の意

義や利点を説明できる。(I-C-1) 
・ 児童のニーズ，興味・関心を考慮し，

学習指導要領の内容に沿った学習目

標を設定できる。(IV-A-1) 
・ 年間の指導計画に即して，単元や授

業ごとの学習目標を設定できる。 
(IV-A-2) 

・ 目標とする学習活動に必要な時間を

把握して，指導計画を立案できる。 
(IV-B-4) 

ウ 実際に英語を用い

て互いの考えや気持ち

を伝え合うなどの言語

活動を行う際は，２の

（1）に示す事項につい

て理解したり練習した

りするための指導を必

要に応じて行うこと。

また，英語を初めて学

習することに配慮し，

簡単な語句や基本的な

表現を用いながら，友

達との関わりを大切に

した体験的な言語活動

を行うこと。 

ウ 実際に英語を使用して

互いの考えや気持ちを伝え

合うなどの言語活動を行う

際は，２の（1）に示す言語

材料について理解したり練

習したりするための指導を

必要に応じて行うこと。ま

た，第３学年及び第４学年

において第４章外国語活動

を履修する際に扱った簡単

な語句や基本的な表現など

の学習内容を繰り返し指導

し定着を図ること。 

・ 児童がこれまでに学習した知識を活

用した活動を設定できる。(IV-B-5) 
・ 英語を使う場面，方法，タイミング

を考慮して，授業を設計できる。 
(IV-C-4) 

・ 児童が授業活動において英語を使い

たくなるように設計し指導できる。 
(V-E-2) 

エ 言語活動で扱う題

材は，児童の興味・関

心に合ったものとし，

国語科や音楽科，図画

工作科など，他教科等

で児童が学習したこと

を活用したり，学校行

事で扱う内容と関連付

けたりするなどの工夫

をすること。 

エ 児童が英語に多く触れ

ることが期待される英語学

習の特質を踏まえ，必要に

応じて，特定の事項を取り

上げて第１章総則の第２の

３の（2）のウの（ｲ）に掲

げる指導を行うことによ

り，指導の効果を高めるよ

う工夫すること。このよう

な指導を行う場合には，当

該指導のねらいやそれを関

連付けて指導を行う事項と

の関係を明確にするととも

に，単元など内容や時間の

まとまりを見通して，資

質・能力が偏りなく育成さ

れるよう計画的に指導する

こと。 

・ 学習指導要領以外の小学校外国語教

育に関する公的なガイドライン（例：

コア・カリキュラム，カリキュラム・

マネジメントなど）の内容を理解でき

る。(I-A-3) 
・ 児童の英語力に適した表現や言語活

動を教科書や教材から選択できる。 
(III-2) 

・ 教科書付属の教師用指導書や補助教

材にあるアイディア，授業案，教材を

利用できる。(III-4) 
・ 言語と文化の結びつきに気付かせる

ような活動を立案できる。(IV-B-2) 
・ 目標とする学習活動に必要な時間を

把握して，指導計画を立案できる。 
(IV-B-4) 

・ 年間の指導計画に基づいて，授業を

柔軟に設計できる。(IV-B-9) 
 
・ 教科横断的な内容，あるいは様々な

教科の内容を学ぶことができるよう

な指導の手立てを考案できる。 
(IV-B-11) 

・ 個人的に，また他の教員と協力して，

教科横断的なプロジェクト学習を計

オ 外国語活動を通し

て，外国語や外国の文

化のみならず，国語や

我が国の文化について

も併せて理解を深める

ようにすること。言語

オ 言語活動で扱う題材

は，児童の興味・関心に合

ったものとし，国語科や音

楽科，図画工作科など，他

の教科等で児童が学習した

ことを活用したり，学校行
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活動で扱う題材につい

ても，我が国の文化や，

英語の背景にある文化

に対する関心を高め，

理解を深めようとする

態度を養うのに役立つ

ものとすること。 

事で扱う内容と関連付けた

りするなど  の工夫をする

こと。 

画し編成できる。(VI-C-2) 

カ 障害のある児童な

どについては，学習活

動を行う場合に生じる

困難さに応じた指導内

容や指導方法の工夫を

計画的，組織的に行う

こと。 

カ 障害のある児童などに

ついては，学習活動を行う

場合に生じる困難さに応じ

た指導内容や指導方法の工

夫を計画的，組織的に行う

こと。 

・ 個々の児童を考慮した適切な教材や

活動を考案できる。(III-5) 
・ 児童の習熟度の違いや特別な支援の

必要性に配慮した目標を設定できる。 
(IV-A-4) 

・ 児童の学習スタイルに応じた活動を

設定できる。(IV-B-7) 
キ 学級担任の教師又

は外国語活動を担当す

る教師が指導計画を作

成し，授業を実施する

に当たっては，ネイテ

ィブ・スピーカーや英

語が堪能な地域人材な

どの協力を得る等，指

導体制の充実を図ると

ともに，指導方法の工

夫を行うこと。 

キ 学級担任の教師又は外

国語を担当する教師が指導

計画を作成し，授業を実施

するに当たっては，ネイテ

ィブ・スピーカーや英語が

堪能な地域人材などの協力

を得る等，指導体制の充実

を図るとともに，指導方法

の工夫を行うこと。 

・ 学習指導要領に従って，小学校英語

の教育課程や年間指導計画を立案で

きる。(I-A-2) 
・ 同僚や授業見学者からのフィードバ

ックを受け入れ，自分の授業に反映で

きる。(I-C-5) 
・ 同僚の授業を観察し，改善のポイン

トを建設的にフィードバックできる。 
(I-C-6) 

・ ALT や他の教員とのティームティー

チングの授業を設計できる。(IV-C-5) 
 

「内容の取扱い」との対応

アにおいては，段階的な指導（易から難へ，意味の理解から表現へ）が重要であること，

語彙指導では受容語彙と発信語彙があることに留意すること，言語材料においても意味を

捉える指導に留めておくものがあることなどが述べられている。 
イでは，「音声で十分慣れ親しんだ表現について読んだり書いたりすることの指導を求め」

ている。 
外国語活動編のウは，非言語コミュニケーションの効用についての指導を求めている。

外国語編の（ｱ）は，日本語と英語の違いや語順（文構造）などの指導の工夫を求めた事項

である。（ｲ）は，文法を言語活動の中で活用する指導の重要性を意味している 
エは，授業における学習形態と個々の児童の特性に応じた指導に関する事項である。 
オは，「主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善につながるよう，活動に応じ

たデジタル教材等の活用」を促す事項である。教材の内容としては，ジェスチャーや表情

などの非言語的視覚情報，外国の行事，「読み・書き」を指導する際の教室用デジタル教材

などや，学校間交流での情報通信ネットワークの有効利用などが示唆されている。 
カは，「各単元や各時間の指導におけるプロセス」を示したものである。児童に学習目的

や学習の意味付けを理解させ，既習内容と新規学習内容とを結びつける言語活動を行うこ

とによって「思考力，判断力，表現力等」を高めることを目指している。（参照：『解説』

pp.66-70） 
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表-13 「内容の取扱い」と『草案』との対応表 
外国語活動編 外国語編 J-POSTL の例 

ア 英語でのコミュニ

ケーションを体験させ

る際は，児童の発達の

段階を考慮した表現を

用い，児童にとって身

近なコミュニケーショ

ンの場面を設定するこ

と。  

ア ２の（1）に示す言語材

料については，平易なもの

から難しいものへと段階的

に指導すること。また，児

童の発達の段階に応じて，

聞いたり読んだりすること

を通して意味を理解できる

ように指導すべき事項と，

話したり書いたりして表現

できるように指導すべき事

項とがあることに留意する

こと。 

・ 児童の母語の知識に配慮し，英語を

指導する際にそれを活用できる。 
(I-C-2) 

・ 児童の認知的，精神的，社会性の発

達を理解して，自分の授業を批判的に

評価できる。(I-C-3) 
・ 使用頻度の高い単語・低い単語，あ

るいは，受容語彙や発信語彙のいずれ

であるかを意識した指導ができる。 
(II-F-3) 

・ 児童の年齢，興味・関心，英語力に

適した教材を選択できる。(III-1) 
イ 文字については，

児童の学習負担に配慮

しつつ，音声によるコ

ミュニケーションを補

助するものとして取り

扱うこと。  

イ 音声指導に当たって

は，日本語との違いに留意

しながら，発音練習などを

通して２の（1）のアに示す

言語材料を指導すること。 
また，音声と文字とを関連

付けて指導すること。  

・ アルファベットを識別し，その読み

方を適切に発音することができる力

を育成するための活動を設定できる。 
(II-D-1) 

・ 児童が慣れ親しんだ英語の語句や表

現を，書き写したり書いたりすること

ができるようになるための様々な活

動を設定できる。(II-B-2) 
ウ 言葉によらないコ

ミュニケーションの手

段もコミュニケーショ

ンを支えるものである

ことを踏まえ，ジェス

チャーなどを取り上

げ，その役割を理解さ

せるようにすること。  

ウ 文や文構造の指導に当

たっては，次の事項に留意

すること。（ｱ）児童が日本

語と英語との語順等の違い

や，関連のある文や文構造

のまとまりを認識できるよ

うにするために，効果的な

指導ができるよう工夫する

こと。（ｲ）文法の用語や用

法の指導に偏ることがない

よう配慮して，言語活動と

効果的に関連付けて指導す

ること。  

・ 表情，ジェスチャー，あいづちなど

の非言語コミュニケーションを効果

的に使って，相手とやり取りができる

力を育成するための活動を設定でき

る。(II-A-A-1-4) 
・ 児童が持っている書く能力を伸ばす

ために，慣れ親しんだ表現を，語順を

意識しながら書き写すことができる

ような活動を設定できる。(II-B-4) 
・ 語順や語尾の変化など，英語特有の

言葉のきまりに気づかせるための

様々な工夫ができる。(II-E-2) 
・ 文法学習や語彙学習をコミュニケー

ション活動に統合させた指導計画を

立案できる。(IV-B-3) 
エ 身近で簡単な事柄

について，友達に質問

をしたり質問に答えた

りする力を育成するた

め，ペア・ワーク，グ

ループ・ワークなどの

学習形態について適宜

工夫すること。その際，

相手とコミュニケーシ

ョンを行うことに課題

がある児童について

は，個々の児童の特性

に応じて指導内容や指

導方法を工夫するこ

エ 身近で簡単な事柄につ

いて，友達に質問をしたり

質問に答えたりする力を育

成するため，ペア・ワーク，

グループ・ワークなどの学

習形態について適宜工夫す

ること。その際，他者とコ

ミュニケーションを行うこ

とに課題がある児童につい

ては，個々の児童の特性に

応じて指導内容や指導方法

を工夫すること。  

・ 学習目標に沿った授業形式（一斉，

個別，ペア，グループなど）を選び，

授業を設計できる。(IV-C-1) 
・ 児童同士のやり取りを促す活動計画

を立案できる。(IV-C-2) 
・ 個人活動，ペア活動，グループ活動，

クラス全体など，状況に応じて学習の

形態を柔軟に調整できる。(V-A-6) 
・ 教室で使用されている英語の理解が

困難な児童に対して適切な方法で支

援できる。(V-E-3) 
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と。 
オ 児童が身に付ける

べき資質・能力や児童

の実態，教材の内容な

どに応じて，視聴覚教

材やコンピュータ，情

報通信ネットワーク，

教育機器などを有効活

用し，児童の興味・関

心をより高め，指導の

効率化や言語活動の更

なる充実を図るように

すること。  

オ 児童が身に付けるべき

資質・能力や児童の実態，

教材の内容などに応じて，

視聴覚教材やコンピュー

タ，情報通信ネットワーク，

教育機器などを有効活用

し，児童の興味・関心をよ

り高め，指導の効率化や言

語活動の更なる充実を図る

ようにすること。  

・ 児童に適切な ICT を使った教材や活

動を考案できる。(III-8) 
・ 児童の能力や興味・関心に応じて，

適切な ICT を使った教材を選び，活

用できる。(III-10) 
・ ICT などの教育機器を効果的に活用

できる。(V-D-4) 
・ インターネットなどの ICT を児童が

使えるよう適切に指導できる。 
(VI-E-1) 

・ ホームページの参照やウェブ上での

やり取りなど，様々な学習活動の場を

設定して，児童の指導に活用できる。 
(VI-E-3) 

カ 各単元や各時間の

指導に当たっては，コ

ミュニケーションを行

う目的，場面，状況な

どを明確に設定し，言

語活動を通して育成す

べき資質・能力を明確

に示すことにより，児

童が学習の見通しを立

てたり，振り返ったり

することができるよう

にすること。 

カ 各単元や各時間の指導

に当たっては，コミュニケ

ーションを行う目的，場面，

状況などを明確に設定し，

言語活動を通して育成すべ

き資質・能力を明確に示す

ことにより，児童が学習の

見通しを立てたり，振り返

ったりすることができるよ

うにすること。 

・ 児童を話す活動に積極的に参加させ

るために，協同的な雰囲気を作り出

し，具体的な言語使用場面を設定でき

る。(II-A-A-1-1) 
・ 年間の指導計画に即して，単元や授

業ごとの学習目標を設定できる。 
(IV-A-2) 

・ 児童が自分の学習を振り返ることが

できるような目標を設定できる。 
(IV-A-5) 

・ 児童がこれまでに学習した知識を活

用した活動を設定できる。(IV-B-5) 
 
 

おわりに

 
次期学習指導要領と『草案』との対応表を作成した狙いは，『草案』の有効活用のための

資料を提供することである。開発過程では，「II 教授法」のセクションを除いて，次期学習

指導要領との対応をあえて図らなかったが，結果として，児童の資質・能力向上と授業改

善に関するすべての項目の対応表を作成することができた。すなわち，児童の外国語にお

ける資質・能力の向上と授業改善は，『草案』の自己評価記述文に基づいて，教師が自らの

授業力アップを図ることによって実現可能であることが例証されたことになる。 
『草案』の自己評価記述文は単なるチェック・リストではなく，教師の資質・能力と授

業力に関する系統的な考え方を提供しているものである。大学等での教職課程においては，

必要な記述文を選択し，履修生に課題として与え，さらに，指導者と履修生，履修生どう

し，あるいは，教育実習における実習生と実習指導担当者の間で意見交換をすることによ

って，省察を深めるツールとして利用できる。例えば，講義のテーマや課題に応じて，該

当する対応表を選び，そこに含まれる記述文に自己評価尺度（「4 できる，3 ある程度でき

る，2 あまりよくできない，1 できない」など）をつけた自己診断票を作成し，各自チック

してから，話し合うなどの形で活用できるだろう。記述文の選択においても，意見交換に

おいても，この対応表は有効な資料となる。 
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一方，小学校の教育現場では，最終的な外国語教育の目標，各学年の年間計画，学期ご

と，単元ごと，授業ごとの目標を立てる際に活用できる。これらの目標や計画は，基本的

に次期学習指導要領で謳われている 3 つの視点と 3 つの柱に基づいて作成されると考えら

れるが，それぞれに対応する自己評価記述文が示されている。カリキュラム・マネジメン

トの観点から，校内研修や同僚間の話し合いを通して，英語教育に関する共通理解や学校

文化を構築する際に，これらの記述文を活用することができる。課題に応じて，上述のよ

うな自己診断票を作成し，同僚間での話し合いを促進することができよう。さらに，英語

指導者として求められる知識や技能に関する見通しを持ち，自らの教育実践を省察し，自

己評価するツールとして活用することができる。 
今後この『草案』は，様々な調査に基づいて，妥当性，信頼性，実用性を実証的に検証

する必要がある。成案を得た段階で，対応表の修正が必要となろう。しかし，基本的な枠

組みは変わらないと思われるので，本稿が様々な機会で利用されることを期待している。 
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【資料】

次期中学校学習指導要領と 自己評価記述文との対応
 

中山夏恵，久村 研

 
 

． 本資料の目的

次期中学校学習指導要領で示されている授業改善の 3 つの視点（「主体的学び」，「対話的

学び」，「深い学び」），及び，「外国語科の目標」としての 3 つの柱（「知識及び技能」，「思

考力，判断力，表現力等」，「学びに向かう力，人間性等」）と，『言語教師のポートフォリ

オ』（J-POSTL）の自己評価記述文との対応を明らかにし，J-POSTL の有効活用によって，

教師に求められる授業力の向上と各学校における教育目標の実現に資する資料を提供する

ことを目的とする。 
 

． 対応表について

『中学校学習指導要領解説外国語編』（文部科学省 2017）（以降『解説』）と『幼稚園、

小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等に

ついて（答申）』（中央教育審議会 2016）の記述内容に基づいて，3 つの視点と 3 つの柱に

対応する J-POSTL の自己評価記述文の例を掲載した。3 つの視点は，上記 2 文書の論点を

整理して，それぞれの構成概念を抽出した。3 つの柱に関しては，目標文の下に「補足」と

して『解説』の記述の要点を記載した。また，3 つの視点と 3 つの柱は一体のものと考えら

れているので，J-POSTL の自己評価記述文の例の中には重複するものがある。 
 

． 自己評価記述文について

自己評価記述文は，相互に関連・補完し合い，教師に求められる資質・能力や授業力（コ

ア・コンピテンス）に関する系統的な考え方を示している。しかし，決して独善的で教条

的なものではなく，教育環境や教育経験によってさまざまな解釈や，場合によっては，参

照ツールとして利用し，独自に記述文を作成することも可能である。従って，対応表に例

として掲載した記述文以外にも，該当する記述文を当てはめたり，新たに作成した記述文

を追加したりすることもできる。 
 

． 本対応表の特徴として

・ J-POSTL の利用方法は，【英語教師教育全編】では 7～10 ページに記載されている。本

対応表は，その補足資料となり，必要に応じて自己評価票として利用できる。 
・ 3 つの視点の各構成概念を把握し，さらに，それに対応する J-POSTL の自己評価記述

文によって，授業改善の見通しを立て，授業力の向上に役立てることができる。 
・ 3 つの柱の内容を把握し，さらに，それに対応する J-POSTL の自己評価記述文によっ

て，学習者に求められる資質・能力の育成を実現するための見通しを立て，授業力の向

上に役立てることができる。 
・ カリキュラム・マネジメントの観点から，校内研修や同僚間の話し合いを促進し，英語

教育に関する共通理解を図る際に利用することができる。 
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１．「主体的・対話的で深い学び」と 自己評価記述文との対応表

 
「主体的な学び」との対応表

主体的な学び J-POSTL 自己評価記述文の例 

「主体的」の定

義：生涯にわた

って外国語習

得に取り組む

さま 

生涯学習：J-POSTL が踏襲する『ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）』

（ヨーロッパ評議会 2001）の基本理念の 1 つで，「自律的学習」とほぼ

同義。すべての記述文に通底する理念だが，特に「VI 自立学習 A.学習

者の自律」のセクションの記述文が，教師の基本的な技量を表わしてい

る。なお，「自律的学習」は，「自立」という概念のうち最も高いレベル

の学習能力を形成する要素であると考えられている。 

学習の見通し

を立てる 

・学習指導要領と学習者のニーズに基づいて到達目標を考慮できる。 
(I-B-2) 

・学習者と保護者に対して英語学習の意義や利点を説明できる。(I-C-1) 
・学習者のニーズと興味・関心を考慮し，学習指導要領の内容に沿った

学習目標を設定できる。(IV-A-1) 
・年間の指導計画に即して，単元や授業ごとの学習目標を設定できる。 

(IV-A-2) 
・学習者が自分で目標や学習計画を立てる手助けや指導ができる。 

(VI-A-3) 

学習を振り返

る 

・学習者に学習の振り返りを促す目標を設定できる。(IV-A-5) 
・学習者が自分の学習過程や学習スタイルを認識し振り返るために役立

つ様々な活動を設定できる。(VI-A-5) 

学びや変容を

自覚する（場

面） 

・日記や個人記録などを使って学習者に振り返りを促すことができる。 
(VI-C-1) 

・学習者と協力してプロジェクト学習の過程と成果を評価できる。 
(VI-C-6) 

・学習者や保護者などにわかりやすい形式で学習者の学習成果や進歩を

記述できる。(VII-B-2) 
・学習者が自分の目標を立て，自分の学習活動を評価できるように支援

できる。(VII-C-1) 

興味や関心を

持つ 

・学習者が英語を学習する動機を考慮できる。(I-B-3) 
・学習者の年齢，興味・関心，英語力に適した教材を選択できる。(III-1) 
・学習者の関心を引きつける方法で授業を開始できる。(V-A-1) 

身に付いた資

質・能力を共有

する 

・ポートフォリオを利用した学習の成果を自己評価したり，クラスメイ

トと互いに評価しあうように促すことができる。(VI-D-5) 
・学習者がクラスメイトと互いに評価しあうことができるように支援で

きる。(VII-C-2) 

２「対話的な学び」との対応表

対話的な学び J-POSTL 自己評価記述文の例 

グループなど

で対話する（場

面） 

・つなぎ言葉，あいづちなどを効果的に使って，相手とインタラクショ

ンができる力を育成するための活動を設定できる。(II-A-4) 
・学習者が会話や交渉を自分から始めたり，適切に応答したり，途中か

ら参加したりする活動を設定できる。(II-A-9) 
・学習者の発表や学習者同士のやり取りを促す活動計画を立案できる。 

(IV-C-2) 
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対話によって

自分の考えな

どを広げたり

深めたりする

（場面） 

・自分の意見，身の回りのことおよび自国の文化などについて伝える力

を育成するための活動を設定できる。(II-A-2) 
・発表や討論などが出来る力を育成するための活動を設定できる。 

(II-A-3) 
・ウェブ上で，ディスカッションフォーラムやホームページなど様々な

学習活動の場を設定して，学習者に活用できる。(VI-E-2) 

学習者同士が

協働する 

・学習者をスピーキング活動に積極的に参加させるために，協力的な雰

囲気を作り出し，具体的な言語使用場面を設定できる。（II-A-1） 
・ライティングの学習を支援するために，学習者同士のコメントやフィ

ードバックを活用できる。（II-B-11） 
・個人活動からペア・グループ活動，ペア・グループ活動からクラス全

体など，状況に応じて学習の形態を柔軟に調整できる。（V-A-6） 
・学習者中心の活動や学習者間のインタラクションを支援できる。 

(V-C-2) 
・ねらいや目的に応じてプロジェクト学習を計画し実施できる。 

(VI-C-3) 

教職員と対話

する 

・教材，授業内容，授業の進め方などに関して，学習者と相談の上，彼

らの意見も取り入れた指導計画を作成し，それを授業で実践できる。 
(IV-B-10) 

・可能な範囲で, 授業の準備や計画において，学習者の参加を奨励でき

る。(V-C-3) 
・学習者にポートフォリオを適切に使えるように指導し，建設的なフィ

ードバックを与えることができる。(VI-D-3) 
・学習や学習の伸び具合を評価する方法を，学習者と話し合うことがで

きる。(VII-A-3) 
地域の人との

対話 
・学習効果を高めるような特別活動（文集，部活動，遠足など）の必要

性を認識し，状況に応じてそれらの活動を設定できる。(V-F-2) 

先哲の考え方 
・教科書以外の素材（文学作品，新聞，ウェブサイトなど）から，学習

者のニーズに応じたリスニングとリーディングの教材を選択できる。 
(III-3) 

「深い学び」との対応表

「深い学び」の鍵：「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

ること。 
深い学び J-POSTL 自己評価記述文の例

社会や世界と

の関わりの中

で事象を捉え

る 

・授業外でインターネットや電子メールなどを用いて，英語が使用され

ている地域，人々，文化などについての調べ学習の機会を与えること

ができる。(II-G-5) 
・学習者に社会文化的な「行動の規範」の類似性と相違性を気づかせる

様々な種類の文章，教材，あるいは活動を選択できる。(II-G-6) 
・学習者が自分のステレオタイプ的な考え方に気づき，それを見直すこ

とができるような様々な種類の文章，教材，活動を選択できる。(II-G-8) 

外国語やその

背景にある文

化を理解する 

・学習者に文化とことばの関係性に気づかせる文章や活動を選択でき

る。(II-G-4) 
・言語と文化の関わりを理解できるような活動を立案できる。(IV-B-2) 
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他者に十分配

慮する 

・「他者性」という概念を考えたり，価値観の相違を理解させたりするこ

とに役立つ，様々な種類の文章，教材，そして活動を設定できる。 
(II-G-7) 

知識を相互に

関連付ける 

・学習者が文章を読む際に，教材のトピックについて持っている関連知

識を使うよう指導できる。(II-D-3) 
・学習者がこれまでに学習した知識を活用した活動を設定できる。 

(IV-B-5) 
・授業内容を，学習者の持っている知識や身近な出来事や文化などに関

連づけて指導できる。(V-B-1) 
・学習者の日本語能力を必要に応じて学習内容に関連づけ，活用できる

ように促すことができる。(V-E-4) 
情報を精査し

て考えを形成

する 

・情報検索のためにネットを使えるように学習者を指導できる。(III-6) 
・学習者に役に立つ辞書や参考書を推薦できる。(III-7) 

問題を見いだ

して解決策を

考える 

・学習者が各自のニーズや興味・関心に合ったタスクや活動を選択する

ように支援できる。(VI-A-1) 
・学習者にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための具体的

な目標や目的を設定できる。(VI-D-1) 
・学習者にポートフォリオを利用した学習に取り組ませるための指導計

画を立案できる。(VI-D-2) 

思いや考えを

基に創造する 

・学習者に対して，自分自身や他の学習者のために自主教材を作成する

よう指導し，それを使って授業を実践できる。(III-11) 
・プレゼンテーション・ツールを用いて学習者が英語で発表ができるよ

うに支援できる。(VI-C-5) 

２．「外国語科の目標」と 自己評価記述文との対応表

「知識及び技能」との対応表

目標 J-POSTL 自己評価記述文の例 
外国語の音声や

語彙，表現，文

法，言語の働き

などを理解する

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

おいて活用でき

る技能を身に付

け る よ う に す

る。 
－補足－ 

何を理解している

か，何ができるか 

・つなぎ言葉，あいづちなどを効果的に使って，相手とインタラクショ

ンができる力を育成するための活動を設定できる。(II-A-4) 
・強勢，リズム，イントネーションなどを身につけさせるような様々な

活動を設定できる｡(II-A-5) 
・語彙や文法知識などを用いて正確に話す力を育成するための音声指

導ができる。(II-A-6) 
・学習者が学習した綴り，語彙や文法などの定着に役立つライティン

グ活動を設定できる。(II-B-6) 
・学習者がリスニングをする際に，教材のトピックについてもってい

る関連知識を使って内容を予測するよう指導できる。(II-C-3) 
・学習者に英語の話し言葉の特徴に気づかせるような活動を立案し設

定できる。(II-C-5) 
・リスニング活動において，学習者が新出単語もしくは難語に対処で

きるストラテジーを使えるように支援できる。(II-C-6) 
・リスニングと他のスキルの懸け橋となる様々なポスト・リスニング

活動を設定できる。(II-C-7) 
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・新知識と既習の知

識との関連付けと

組み合わせ⇒学習

内容の深い理解と

個別の知識の定着

⇒ 社 会 に お け る

様々な場面で活用

できる概念とする。 
・技能と経験，個別

技能と他の技能と

の関連付け⇒主体

的に活用できる技

能として習熟・熟達

する。 
・「聞くこと」，「読

むこと」，「話すこ

と」及び「書くこと」

の技能を総合的に

育成。 

・学習者が文章を読む際に，教材のトピックについて持っている関連

知識を使うよう指導できる。(II-D-3) 
・リーディングとその他のスキルを関連づけるような様々な読んだ後

の活動を選択できる。(II-D-7) 
・文法は，コミュニケーションを支えるものであるとの認識を持ち，

使用場面を提示して，言語活動と関連づけて指導できる。(II-E-1) 
・文法事項を様々な方法（教師が例を提示する，学習者自身に文法構

造を気づかせる，など）で導入したり学習者に使用させたりすること

ができる。(II-E-3)  
・文脈の中で語彙を学習させ，定着させるための活動を設定できる。 

(II-F-1) 
・「聞くこと」「話すこと」「読むこと」「書くこと」の４技能が総合的に

取り込まれた指導計画を立案できる。(IV-B-1) 
・授業内容を，学習者の持っている知識や身近な出来事や文化などに

関連づけて指導できる。(V-B-1) 
 

「思考力，判断力，表現力等」との対応表

目標 J-POSTL 自己評価記述文の例 
コミュニケーシ

ョンを行う目的

や場面，状況な

どに応じて，日

常的な話題や 
社会的な話題に

ついて，外国語

で簡単な情報や

考えなどを理解

したり，これら 
を活用して表現

したり伝え合っ

たりすることが

できる力を養

う。 
－補足－ 

理解しているこ

と・できることを

どう使うか 
学習過程の改善・

充実を図る：①設

定されたコミュニ

ケーションの目的

や場面，状況等を

理解する，②目的

に応じて情報や意

見などを発信する

までの方向性を決

定し，コミュニケ

ーションの見通し

・自分の意見，身の回りのことおよび自国の文化などについて伝える力

を育成するための活動を設定できる。(II-A-2) 
・発表や討論などができる力を育成するための活動を設定できる。 

(II-A-3) 
・場面により（電話での応答，交渉，スピーチ，など）言語表現が異な

ることに学習者が気づき，適切な表現を使用できるようなスピーキン

グ活動を設定できる。(II-A-11) 
・学習者がライティングの課題のために情報を収集し共有することを支

援できる。(II-B-1) 
・学習者が持っているライティング能力を伸ばすために，言語の使用場

面と言語の働きに応じた指導ができる。(II-B-2) 
・学習者が E メールなどのやりとりを行うのを支援する活動を設定で

きる。(II-B-3) 
・リスニング・ストラテジー（要旨や特定の情報をつかむなど）の練習

と向上のために，様々な学習活動を立案し設定できる。(II-C-4) 
・読む目的（スキミング，スキャニングなど）に合わせ，リーディン

グ・ストラテジーの練習と向上のために様々な活動を展開できる。 
(II-D-5) 

・使用頻度の高い語彙・低い語彙，あるいは受容語彙・発信語彙のいず

れであるかを判断し，それらを指導できる。(II-F-3) 
・使用場面，目的，相手との関係などによって使う語彙や表現が異なる

ことに気づかせる活動を設定できる。(II-F-5) 
・社会文化的能力を学習者が伸ばすことに役立つ活動（ロールプレイ，

場面設定での活動，など）を設定できる。(II-G-2) 
・教科書以外の素材（文学作品，新聞，ウェブサイトなど）から，学習

者のニーズに応じたリスニングとリーディングの教材を選択できる。

(III-3) 
・情報検索のためにネットを使えるように学習者を指導できる。(III-6) 
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を立てる，③目的

達成のため，具体

的なコミュニケー

ションを行う，④

言語面・内容面で

自ら学習のまとめ

と振り返りを行

う。（例：読む際に

は，複数の情報を

比較・精査する。

意見を述べる際に

は，考えを整理す

る，話す内容の構 
成を考える，相手

に応じた表現を選

択する。） 

・文法学習や語彙学習をコミュニケーション活動に統合させた指導計画

を立案できる。(IV-E-3) 
・学習者がこれまでに学習した知識を活用した活動を設定できる。 

(IV-B-5) 
・学習者が授業活動において英語を使うように設計し指導できる。 

(V-E-2) 
・学習者が自分の学習過程や学習成果を自己評価できるように支援でき

る。(VI-A-2) 
・学習者が自分の学習過程や学習スタイルを認識し振り返るために役立

つ様々な活動を設定できる。(VI-A-5) 

「学びに向かう力，人間性等」との対応表

目標 J-POSTL 自己評価記述文の例 
(3) 外国語の背

景にある文化に

対する理解を深

め，聞き手，読

み手，話し手，

書き手に配慮し

ながら，主体的

に外国語を用い

てコミュニケー

ションを図ろう

と  する態度を

養う。 
－補足－ 

どのように社会・

世界と関わり，よ

りよい人生を送る

か 
・学習者の資質・

能力の方向性を決

める重要な要素⇒

生徒の興味を喚起

する言語活動と自

己表現活動の工夫

などによって主体

的に学習に取り組

む態度の育成。 
・他者への配慮⇒

外国語の文化的背

景によって「配慮」

の仕方も異なる⇒

寛容の精神や平

和・国際貢献など

の精神を獲得し，

多面的思考ができ

る よ う に す る 。

・学習者が英語を学習する動機を考慮できる。(I-B-3) 
・学習者の知的関心を考慮できる。(I-B-4) 
・学習者の達成感を考慮できる。(I-B-5) 
・学習者をスピーキング活動に積極的に参加させるために，協力的な雰

囲気を作り出し，具体的な言語使用場面を設定できる。(II-A-1) 
・口頭によるコミュニケーションの際に必要なストラテジー（発言に対

する確認や聞き返し，相手の理解を助ける言い換えや表現の平易化，

など）を学習者が使えるように支援できる。(II-A-10) 
・文章の種類（手紙，物語，レポート，など）によって表現が異なるこ

とに学習者が気づいて適切な表現を使用できるようなライティング

活動を設定ができる。(II-B-9) 
・学習者のニーズ，興味・関心，到達度に適した教材を選択できる。 

(II-C-1) 
・学習者が話し言葉の典型的な側面(雑音，重複等）に対処できるストラ

テジーを使えるように支援できる。(II-C-8) 
・学習者のニーズ，興味・関心，到達度に適した教材を選択できる。 

(II-D-1) 
・多読指導において 学習者のニーズや興味・関心，到達度に合った本

を推薦できる。(II-D-8) 
・学習者が内容を精査して読むスキル（気づき，解釈，分析など）を身

につけるよう支援できる。(II-D-9) 
・英語学習をとおして，自分たちの文化と異文化に関する興味・関心を

呼び起こすような活動を設定できる。(II-G-1) 
・学習者に社会文化的な「行動の規範」の類似性と相違性を気づかせる

様々な種類の文章，教材，あるいは活動を選択できる。(II-G-6) 
・「他者性」という概念を考えたり，価値観の相違を理解させたりする

ことに役立つ，様々な種類の文章，教材，そして活動を設定できる。 
(II-G-7) 

・学習者が自分のステレオタイプ的な考え方に気づき，それを見直すこ

とができるような様々な種類の文章，教材，活動を選択できる。 
(II-G-8) 

・学習者の意欲を高める目標を設定できる。(IV-A-3) 
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（例：話す・聞く

活動では，相手の

理解を確かめなが

ら話したり，相手

が言ったことを共

感的に受け止める

言葉を返しながら

聞いたりする。） 
・生涯にわたって

継続して外国語習

得に取り組もうと

するといった態度

を養う。 

・言語と文化の関わりを理解できるような活動を立案できる。(IV-B-2) 
・学習者のやる気や興味・関心を引き出すような活動を設定できる。 

(IV-B-6) 
・学習者が学習ストラテジーを適切に使えるように支援できる。 

(V-C-5) 
・学習者が自分で目標や学習計画を立てる手助けや指導ができる。 

(VI-A-3) 
・学習者が自分の知識や能力を振り返るために役立つような様々な活動

を設定できる。(VI-A-4) 
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【記録】

年度教育問題研究会会員及び研究協力者の学会発表・講演等記録

1. 6 月 17 日（土），18 日（日）第 38 回 JASTEC 全国大会 
開催場所：大阪商業大学 
発表者：松延亜紀「日本の小学校における CLIL 志向での英語授業の効果について」 

2. 6 月 24 日（土），25 日（日）第 47 回中部地区英語教育学会 長野大会 
主催：中部地区英語教育学会  
開催場所：信州大学教育学部（長野市） 
発表者：安達理恵「ヨーロッパの CLIL から日本への応用（地理）」課題別研究プロジ

ェクト「言語習得からみる小中連携の英語指導―文の仕組みへの気づき・音声から文字

へ・CLIL― 」代表：柏木賀津子（大阪教育大学）発表者全８名 
発表者：田上 達人：小学校における社会科と英語の統合型学習～CLIL 実践『世界の

未来と日本の役割』から考える有効性～ 
3. 7 月 1 日（土）小学校英語教育における文字指導を考える研究会 

主催：JACET 教育問題主催 
開催場所：関西外語大学 
発表者：樫本洋子「小学生に対する文字指導の整理 「訓令式，ヘボン式，シンセテ

ィックフォニックス（特にジョリーフォニックスに焦点を当てて）」  
シンポジウム：土屋佳雅里，成田潤也，加藤拓由「小学校教育における文字指導につ

いて」 
4. 7 月 15 日（土）公開シンポジウム「日本の外国語教育を豊かにするには」 

主催：科学研究費補助金基盤研究（A）「一貫教育における複言語能力養成のための人 
材育成・教材開発の研究」代表者：境一三 

開催場所：慶應義塾大学日吉キャンパス第 3 校舎外国語教育研究センター329 教室 
発表者：北野ゆき「トラベルティディーを経験した小学校のクラスの変容」 
発表者：土屋佳雅里「外国語の世界が【もっと】広がる、外国語としての視点から見

つめる外国語活動」 
発表者：安達理恵「グローバル化時代のコミュニケーション能力 小学校の外国語教

育から考える」 
発表者：酒井志延「日本における複言語主義と CLIL」 

5. 7 月 29 日（土），30 日（日） 小学校英語教育学会第 17 回全国大会 
主催：小学校英語教育学会 
開催場所：神戸市外国語大学 
発表者：北野ゆき, 安達理恵「異文化への関心と外国語学習意欲を高める異文化間交流

－テディベアプロジェクトによる CLIL」 
発表者：長田恵理「イタリア・ロンバルディア州のバイリンガル教育―指導の実態と

教員の意識―」 
発表者：樫本洋子，竹田里香「インプロ的活動で主体的・対話的「学び」を育む指導
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法」 
発表者：松延亜紀「小学校における CLIL 志向の英語授業の効果―児童の振り返りシー

トの自由記述から見えたもの―」  
発表者：田上達人「小学校における算数と英語の統合型学習 －CLIL 実践『オイラー

の多面体定理（小 6・立体図形）』から考える有効性－」 
6. 8 月 19 日（日），20 日（月）全国英語教育学会 第 43 回島根大会  

主催：全国英語教育学会 
開催場所：島根大学 
発表者（20 日）：栗原文子, 三沢渉，残間紀美子「高等学校における異文化間能力育成

の実践と指導の観点」 
発表者（19 日）：成田潤也，酒井志延「小学校教育のための外国語教育の在り方につい

ての考察」 
発表者（20 日）：竹田里香，酒井志延「感性を高める英語教育の必要性」 
発表者（20 日）：阿部志乃，安達理恵「児童の外国語学習意欲に繋がる異文化間交流

と内容重視の活動」

発表者（20 日）：久村研「小学校英語指導者の資質能力と外国語教育カリキュラムの指

針を求めて」

発表者（20 日）：清田洋一，鶴田京子「英語学習ポートフォリオの理論と実践—課題解

決型プロジェクト学習の試み」

7．8 月 26 日（土）, 27 日（日）関東甲信越（KATE）新潟大会 
主催：関東甲信越英語教育学会（KATE） 
開催場所：新潟大学 
発表者（27 日）：阿部志乃，酒井志延「チョコレートプロジェクト学習」 
発表者（26 日）：栗原文子，中山夏恵「CLIL における Culture と Community に関す

る一考察―イタリアの小・中学校の CLIL 授業を中心に―」 
発表者（27 日）：中山夏恵，栗原文子，久村研「言語教師のポートフォリオ（J-POSTL）
の有効性―次期学習指導要領に含まれる諸概念の可視化を目指して―」 

8．8 月 29 日（火）, 30 日（水）, 31 日（木）JACET 国際大会 
主催：大学英語教育学会（JACET） 
開催場所：青山学院大学

シンポジウム（30 日）：浅岡千利世，栗原文子，中山夏恵，清田洋一「J-POSTL を活

用した英語教師教育の方法－成長する英語教師を目指して」 
ポスター（30 日）：酒井志延，今村洋美「JACET 教育問題研究会の活動の紹介」 

9．9 月 14 日（木）－17 日（日）第 29 回日米教員養成協議会（JUSTEC）年次大会 
主催：日米教員養成協議会 後援：全米教員養成大学協会（AACTE） 
開催場所：ハワイ大学 
Paper（15 日）：Ken Hisamura，Hisatake Jimbo，Shien Sakai. “Developing J-POSTL 

for Elementary-school English Language Teacher Education”  
Poster ： Yoichi Kiyota. “Encouraging Teachers’ Autonomous Professional 
Development through Using Portfolios” 
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Paper（16 日）：Rie Adachi, Shien Sakai. “Presentation Title: The effect of CLIL at a 
private elementary school in Japan”  

Paper（15日）：Eri Osada. “Microteaching in an Elementary School English Teaching 
Methodology Course: How do Students Assess Each Other?”  

10．10 月 22 日（日）日本児童英語教育学会（JASTEC） 第 37 回秋季研究大会 
 主催：日本児童英語教育学会（JASTEC）   
開催場所：東京家政大学 
発表者：安達理恵，二五義博，栗原文子，中山夏恵「イタリアの 授業観察から考

察する日本の外国語教育への応用」  
提案者：加藤 拓由「小学校英語指導者の指導力アップ 〜第一歩は自己評価から〜」

ゲストコメンテーター：池田勝久（代理：久村研）   
11．11 月 4 日（土）小学校英語教育のための「語彙と文字指導についてのセミナー」  

主催：JACET 教育問題研究会 共催：LET 関東支部 
開催場所：学習院女子大学 222 教室 
総合司会：安達理恵

発表者：相澤一美「小学校英語単語の選定と学習アプリの試作」 
発表者：萓 忠義「未来を担う子どもたちに必要な英語の語彙知識と学習法とは」 
発表者：木澤利英子「フォニックス指導からローマ字指導への接続」 
発表者：北野ゆき「ローマ字指導のあり方ー運筆指導や書写指導に配慮して」 
発表者：長谷川和代「Welcome to Japan～６年生年間計画例「素案」を基にした活動 

（英語+社会）」 
発表者：諸木宏子「わくわくさせる絵本の読み聞かせ指導」 
発表者：成田潤也，松延亜紀「小学生目線からの小学校英語教育－－－小学生からの 
質問にどう答える」 

12．11 月 4 日（土）日本教育アクション・リサーチ・ネットワーク 第 7 回 全国大会 
主催：日本教育アクション・リサーチ・ネットワーク 
開催場所：神田外語大学 
発表者：吉住香織「新学習指導要領をふまえた英語科教育法―学生の学びと成長を目

指す授業指導の視点と工夫～」 
13．12 月 16 日（土）小中学校において異文化間能力を育む指導について考える会 

主催：JACET 教育問題研究会 共催：中山夏恵科研，栗原文子科研 
開催場所：中央大学後楽園キャンパス 
発表者：中山夏恵「IC 指導の重要性と指導事例集の収集の意義」  
発表者：成田潤也「小学生目線の異文化間教育の可能性」 
発表者：土屋佳雅里「言葉から世界をみてみよう―ことばと文化・社会・経済の関係 
性への気づきを促す指導」 

発表者：栗原文子「小中の IC 育成を目指した教員研修のガイドラインの開発の提案」 
発表者：中山夏恵「小学校における指導事例集開発の提案」 

14．2 月 20 日（火）明治学院大学教養教育センター主催外国語教育研修会 
講演者：清田洋一「外国語学習ポートフォリオの理論と実践－自立した個人として世
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界に向き合う学び」 
15．2 月 24 日（土）文字指導セミナー 

主催：JACET 教育問題研究会 
開催場所：立命館大学衣笠キャンパス 
司会：松延亜紀 
発表者：村上加代子「英語の読み書きが困難な児童生徒への指導」 
発表者：成田潤也「児童生徒からの英語に関する疑問に対処するためのワークショッ 
プ」 

16．3 月 4 日（日）言語教育エキスポ 2018 （pp. 211~213 参照） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

言語教師教育 Vol.5 No.1 2018 年 3月4日



－ 215 －

言語教育エキスポ プログラム

 
日時 2018 年 3 月 4 日（日） 場所 早稲田大学 11 号館 4 階 
主催：JACET 教育問題研究会 
共催：神保尚武科研，境一三科研，酒井志延科研，清田洋一科研，中山夏恵科研，栗原文

子科研，安達理恵科研，細川博文科研，飯野厚科研，靜哲人・淡路佳昌科研，河野円科

研，峯松信明科研，泉惠美子科研，山内豊科研，矢田部清美科研，JACET 英語辞書研究

会，JACET バイリンガリズム研究会，外国語教育メディア学会関東支部，英語芸術学校

マーブルズ 
 
【基調講演】 
“Three approaches to curriculum in English language teaching”  Kathleen Graves (ミ
シガン大学) 
 
【シンポジウム】 
S1「中学・高校における『主体的，対話的で深い学び』を実現する授業改善」 

清田洋一（明星大学），赤井晴子（鶴ヶ島西中），大久保泰希（高崎高），鶴田京子（県陽

高校），蕨知英（本所中） 
S2「デジタル時代における辞書と新聞」 

山田茂（早稲田大学），西垣浩二（三省堂），城俊雄（朝日新聞） 
S3 “What is Adaptive Content English (ACE) and how can we use it in academic writing 

classrooms?” 
Grant Black（筑波大学），中谷安男 （法政大学），三品由紀子（名古屋外国語大学） 

S4「児童の自己効力と自律性を促進する授業設計と評価：新教材を踏まえて」 
泉惠美子（京都教育大学），長沼君主（東海大学），山川拓（京都教育大附属桃山小学校），

幡井理恵（昭和女子大附属昭和小学校），田縁眞弓（ノートルダム学院小学校） 
S5「4 技能統合型時代のライティング指導とその役割・方法・評価」 

下山幸成（東洋学園大学），嶋田和成（高崎健康福祉大学），山口高領（立教女学院短大

学），鬼頭和也（城西大学） 
 
【ワークショップ】 
W1「言語教師の成長を可視化する J-POSTL【小学校英語指導者編】を体験してみよう」 
久村研（田園調布学園大学），竹田里香（姫路獨協大学），土屋佳雅里（杉並区小学校支

援員），若松里佳（世田谷区小学校支援員） 
W2「教科横断型授業を利用したアルファベットの学習」 

北野ゆき（さつき学園），松延亜紀（大阪市教育アドバイザー），樫本洋子（大阪教育大

学附属小学校） 
W3「小学生目線の外国語教育にするために児童や教師からの疑問に答える」 
成田潤也（厚木市立第二小学校），長田恵理（國學院大學初等学科），長谷川和代（Friendly 
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World），安田万里（AIM English House），田上達人（寿小学校） 
W4「英語学習ポートフォリオワークショップ—学びの目標として Can-do リストを考える」 
鶴田京子（県陽高校），木内美穂（東京女子学院中高），齋藤理一郎（太田フレックス高），

松津英恵（学芸大附属竹早中学校），福田美紀（筑波大附属坂戸高校），清田洋一（明星

大学） 
W5「言語と異文化への関心を高める小学校外国語教育」 

阿部志乃（横須賀学院小学校），安達理恵（愛知大学），中山夏恵（文教大学），栗原文子

（中央大学） 
W6「深い学びと批判的思考力の育成を目指すリーディング授業：協働学習の理念に基づく

8 つのステップ」 
津田ひろみ，大須賀直子（明治大学），小松千秋（お茶の水女子大学），舘岡洋子（早稲

田大学） 
W7「小学校の先生のための「手取り足取り発音講座」 

靜哲人，淡路佳昌（大東文化大学） 
W8「ミュージカルワークショップ『♪みんな DE 夢中『美女と野獣』」 

小口真澄（英語芸術学校マーブルズ代表） 
 
【個人研究発表】 
K1「フォニックス指導とローマ字指導―有機的な連携を目指して」 

木澤利英子（東京大学） 
K2「J-POSTL を活用した自主的現職英語教員研修」 
宮本順紀，塚田正昭，皆川小百合，山田拓也（茨城県立茎崎高校） 

K3「自律した学習者を育てることを目指した高大での１年間の試み」 
三浦大輔（桐朋女子高） 

K4「J-POSTL の理念とカリキュラム・マネジメント」 
醍醐路子（青山学院大学），小出文明（横浜市教育委員会），高橋聡（都立国際高校） 

K5「高校における「異文化理解」の授業と異文化間能力育成に関する一考察」 
栗原文子（中央大学），細喜朗（松戸国際高校） 

K6「外国語学習開始時期と後の外国語学習における思考や外国語能力の関係について」 
矢田部清美（慶應義塾大学） 

K7「バーゼルにおける外国語教育のための共通基盤としてのパスパルトゥー」 
境一三（慶應義塾大学），小川敦（大阪大学） 

K8「平昌オリンピックで目標言語圏の選手を応援しよう！～韓・中・独 3 言語プロジェク

ト～」 
池谷尚美（横浜市立大学），阪堂千津子（武蔵大学），西香織（北九州市立大学） 

K9「バレーボールを事例とした体育 CLIL の実践研究」 
二五義博（海上保安大学），伊藤耕作（宇部工業高等専門学校）  

K10「小学生のためのインタラクティブな読み書き指導」 
Georgette Keolanui-Wilson，（横須賀学院小学校），安達理恵（愛知大学） 

K11「望ましい小学校英語授業とはどのような特徴をもつのか」 
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猪井新一（茨城大学） 
K12「オリンピック・パラリンピックをテーマにした国際理解教育のための CLIL 授業実践」 
坂本ひとみ，滝沢麻由美（東洋学園大学） 

K13「ミュージカルが実現する体と心と頭で学ぶ英語」 
河内山晶子（明星大学） 

K14「『時間，場所を限定しない 5 分間英会話プログラム』の，英語で行うコミュニケーシ

ョン能力への効果測定」 岩田由美子（法政大学），岩田悠里（横浜市大学） 
K15 “Outcomes of an English e-Learning Program” 
橘田布佐子，Taron PLAZA，中野達也（駒沢女子大学） 

K16「LMS を使った Input-based task 作成の試み」 
臼田悦之（函館工業高等専門学校） 

K17「オンライン英会話システムの教育的効果に関する予備調査」 
佐藤夏子（東北工大学） 

K18「コンピュータによる高変動音声訓練（HVPT）を用いた知覚困難な音素の特定と音声

指導法の考察」 
飯野厚（法政大学） 

K19「言語処理技術と語学教育の接点： ウェブ・コーパスと自律的学習の未来」 
田淵龍二（ミント音声教育研究所）  

K20「学生のコメント分析から見たディクトグロスの有効性」 
山本成代（創価女子短期大学），臼倉美里（東京学芸大学） 

K21-23「音声変形技術を使った学習者のリスニング能力の脆弱性の分析とその頑健化に関

する実験的検討」，「音声分析・発話比較技術を用いたアフレコ自動採点技術の構築」，「学

習者・母語話者の相互シャドーイングに基づく「伝わる発音」を獲得するインフラ構築

に向けて」 
峯松信明，張昊宇，井上雄介，大鶴拓哉，椛島優，齋藤大輔（東京大学），金村久美（名

古屋経済大学），山内豊（東京国際大学） 
K24「思考に焦点をあてた EAP プログラム開発 ニーズ分析パイロット調査に向けて」 

河野円（明治大学），清水友子（拓殖大学） 
K25「クラス全員の発言量と当事者意識を高めるグループ発表方法」 

清田顕子（東京経済大学） 
K26「コミュニカティブな英語授業：教室談話に見られる理解の場」 

細川博文（福岡女学院大学） 
K27「英語力と英語自己効力感の関係」 

和田珠実（中部大学） 
K28「外国語教室不安尺度の潜在因子の探究」 

遠山道子，山崎佳孝（文教大学） 
K29「アカデミック英語能力の習得を可能にする内容言語統合学習（CLIL）の実践」 
前川洋子，奥西有理（岡山理科大学）
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言語教師教育

原稿投稿要領

Submission Guidelines 
 

 投稿条件（ ）

原稿投稿者は本研究会会員と JACET 会員を原則とするが，それ以外でも J-POSTL の使用

者，および，言語教師教育の研究者・実践者の投稿を認める。 
Contributors and co-authors should be SIG or JACET members. However, contributions from the 

users of J-POSTL or researchers/practitioners of language teacher education as well as foreign 
language education are welcome. 

 
 募集原稿の記事類別と内容・ページ数（ ）

応募者は以下のいずれかの類別を選択して原稿を作成してください。ただし，査読（対

象：論文，研究ノート，実践報告）の結果類別が変わることがありますのでご承知おきく

ださい。ページ数については編集委員会が必要と認めた場合はこの限りではありません。 
Language Teacher Education, a refereed journal, encourages submission of the following: 

記事類別 内 容 ページ数 

論文 
(Research Paper) 

『言語教師のポートフォリオ』(J-POSTL) の適用あるは活

用，言語教師教育とその関連分野についての研究成果や教

育効果の考察と教育的示唆が含まれるもの。Full-length 
academic articles on the transportability or the use of J-POSTL 
or on language teacher education and related fields. 

20 頁以内 

Within    

8,000 words 

研究ノート 
(Research Note) 

論文に準じ，研究結果・調査結果（文献レビューを含む）

などが新規性・速報性と，発展可能性のあるもの。 
Discussion notes on J-POSTL or on language teacher education 
and related fields. 

15 頁以内 

Within   

6,000 words 

実践報告 
(Practical Report) 

J-POSTL の適用・活用や言語教師教育に関する実践活動（授

業，講習，講演など）から得られた成果などについて，一

般化には至らないが，ある程度定性的・定量的に述べたも

の。Reports on classroom application of J-POSTL or on 
language teacher education and related fields.  

15 頁以内 

Within   

6,000 words 

その他 
(Other) 

上記 3 種の類別には入らないが，記録にとどめるべき実践

活動，教材および教育プログラムの紹介・解説など。 
Reports of conferences, activities, materials, research programs, 
etc. related to J-POSTL or language teacher education and 
related fields. 

10 頁以内 

Within   

4,000 words 

書評 
(Book Review) 

本会の研究活動に資する著作，あるいは，会員の著作の紹

介など。Book reviews on language education. 

4 頁以内 

Within    

2,000 words 
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 投稿方法（ ）

・ 原則として，まず No.1（日本語版）に投稿し，査読を受けて採用された場合，英訳して

No.2 （English edition）にも投稿してください。 
Language Teacher Education invites submissions for both Japanese and English editions. 

・ 応募申込み（Data Entry）: No.1 は毎年 11 月末，No.2 は 5 月末までに，氏名，所属，連

絡先（メールアドレス），原稿の題目（仮題でもよい），類別，概要（No.1 は 200 字程度，

No.2 は 100～150 語（ただし，No.1 に掲載の場合は不要）をＥメールにて下記メール・

アドレスにお送りください。The data with the name(s), affiliation(s), e-mail address(es), genre, 
subject and abstract (100-150 words) should be sent no later than November 30 for Japanese 
edition and May 31 for English edition to the e-mail address below. 

・ 原稿締切：No.1（日本語版）（3 月発行予定）：毎年 1 月 10 日必着／No.2 (English edition)
（8 月発行予定）：同年の 6 月 15 日必着。いずれも下記アドレスへメール添付で送付。 
The complete manuscript for publication in March issue (Japanese edition) should be sent no 
later than January 10, and that for publication in August issue (English edition) no later than June 
15 to the email address below: 

Email to: 大崎さつき Satsuki Osaki  <soosaki@soka.ac.jp> 
 

 原稿執筆要領（ ）

・ No. 1 （日本語版）：原稿は A4 用紙 20 ページ以内。余白（天地左右 30mm）。1 ページ

の文字数（MS 明朝 10.5 ポ）×行数（40×40）。タイトル（MS ゴシック 14 ポ），著者名（MS
ゴシック 10.5 ポ），アブストラクト（MS 明朝 10.5 ポ，左右インデント 2 文字，400 字程

度）。キーワード（5 つ以内）。見出し（大見出し：MS ゴシック 12 ポ，小見出し：MS
ゴシック 10.5 ポ）。英語フォント（Century 10.5）。読点は全角カンマ。その他：HP のテ

ンプレート参照。 
・ No. 2 (English edition): Full-length manuscripts in MS W, conforming to APA 6 edition style, 

should not exceed 8,000 words on A4 paper (Leave margins of 30mm on all sides of every page / 
Use 12-point Times New Roman, 80 letters×40 lines), including title (14-point Times New 
Roman), headings (12-point Times New Roman in bold type), abstract (200-300 words), key 
words (no more than 5 words), references, figures, tables , and appendix. (See, template on the 
SIG website) 

 
原稿投稿者への情報：査読の評価項目

 

原稿は，記事類別に応じて以下の観点・項目で評価されます。 
分野の妥当性 内容は本会誌で扱うものとして適当か。 
記述の妥当性 原稿の位置づけは明確か。表現は正確か。文献引用は適切か。 
信頼性 内容に矛盾や誤りはないか。論理の展開に無理はないか。 
独創性・新規性 理論，実践，手段，事例とともに新規で意義ある成果があるか。 
教育的寄与 成果が教育上有用か。教育効果の向上が期待できるか。 
将来の発展性 得られた知見，手法等が将来教育分野で寄与する可能性があるか。 
完結性 成果がまとまり，独立しているか。教育効果への考察と示唆はあるか。 
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【編集後記】

昨年暮れから，平均気温を下回る寒い日々が続く中でも，近くの公園の梅の木が，春の

訪れを教えてくれる。陽の当たる場所では，すでに蕾の多くが開花し，香りをあたりに漂

わせている。季節の移り変わりは嘘をつかない。部屋に射す陽光の足も短くなってきた。

春が来る。☆自宅にある夏ミカンの木は，手入れをしないため，かなり生い茂り，道路に

日陰を作る状態になっている。昨年は豊作だったが，今年は収穫が少ない。張り出してい

る枝の下の路面が，鳥の糞で汚れているのに気づいたのは，昨年暮れのこと。しばらく様

子を見ていると，ドバトが 1 羽，路上の枝の茂みをねぐらにしていることが分かった。追

い出さず，見守ることにした。その後，道路の糞の様子が変わってきた。夕方 4 時ごろに，

ハトは「帰宅」するので，観察していると，2 羽のハトが，寄り添って枝にうずくまってい

る。こんなところでは繁殖は無理だ，と思いながらも，路面の糞を毎朝片付けている。 
☆J-POSTL が完成してから今年で丸 4 年になる。徐々にではあるが，評価され，確実に普

及している感触がある。4 年間で印刷の総部数が 5,000 部を超えた。また，いわば姉妹編と

して J-POSTL【小学校英語教師編】（呼称を「J-POSTL エレメンタリー」とする予定）

も開発途上であり，すでにその自己評価記述文草案も出来上がった。今年は，その妥当性，

信頼性を検証し，来年春には完成版を公開できるよう努めたい。☆今回のジャーナルは 200
ページを超えるボリュームになった。会員や研究協力者の活発な活動を反映している。同

時に，毎回この忙しい時期に査読を引き受けてくださる先生方には頭が下がる。そのおか

げで，一定のレベルを維持し，さらに良質な論考を掲載することができているのではない

かと考えている。読者からの反応を期待したい。 
【2/14/2018 KH】 
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