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はじめに 

文部科学省の「学習指導要領」などでは、中学校・高等学校の英語教育が生徒のコミュニ

ケーション能力を養成することを目標に掲げている一方で、高大接続の観点から、大学英語

教育においても、学生の習熟度にかかわらず、コミュニケーション能力の向上は、引き続き、

達成目標の 1 つとして挙げられるだろう。筆者の勤務校においても、このような背景を踏ま

え、日本人初級英語学習者である大学生が英語でスピーチやプレゼンテーション、ディベー

トを行うためのカリキュラムの策定や教科書の作成が試みられている。 

スピーチやプレゼンテーション、ディベートなどのスピーキングの活動に共通することと

して、特定のテーマ X に関して、自分の情報や考え、意見を英語で述べることが挙げられる。

Odlin（2003）や馬場（2008）によると、習熟度が低い学習者は自身の母語に依存する傾向が

強いため、テーマ X に関して発想した日本語文を英語に翻訳して、上記のようなコミュニケ

ーション活動を行うことが想定される。しかしながら、Yamauchi & Hashio（2019）によると、

テーマ X に関するコミュニケーション活動は、「X は」から始まる日本語文を発想した際に、

しばしば非文法的・非機能的な英文が産出されると指摘している。具体的には、「インターネ

ット」の利用に関するディベートを行う場合、「インターネットは」から始まる日本語文を英

語で表現しようとするプロセスにおいて、主語が「インターネット」にならない場合でも、

“*The Internet …”のような誤った文が産出される。このような誤りは、助詞「は」にマークさ

れた文頭の名詞句 X である日本語の主題（topic）が関わっていると考えられている。英語が

主語の働きが強い主語卓越型言語（subject-prominent language）であるのに対して、日本語は

主題の働きが強い主題卓越型言語（topic-prominent language）に分類されており、このような

誤りも日本語の主題卓越型構造からの転移（transfer）であると考えられている。 

学習者が英語のコミュニケーション能力を向上させるためには、文産出に関連する文法能

力を養成することが不可欠であり、このような母語と目標言語の構造の違いに基づく誤りも

当然優先的に克服されるべき対象になってくる。 

また、文法指導はコミュニケーション活動のためになされるものであり、一方で、文法を

軽視してコミュニケーション活動ばかりを行っても、実践的な英語運用能力は向上しないた

め、文法指導とコミュニケーション活動は相互補完的に行われることが望ましい。 

そこで、筆者はプレゼンテーションやディベートの活動とセットで行うための文法指導を

考案する必要があると考えており、その際の文法指導において、日本語の主題卓越型構造が

反映された文を正しい英語で表現できるようになることは、必須の達成目標の 1 つであると

主張する。 

ただし、第二言語習得理論や英語教育学の研究においては、日本語の主題構造からの転移

の実態はどのようなものかに関して言及しているものや転移をどのように克服すべきかに関

して検討したものは、Sasaki（1990）や伊東他（2010）、梅原・冨永（2014）、白畑（2015）な

どに留まる。また、Selinker（1972）や松林（2008）も指摘しているように、文法能力の養成

は、教授者の誤った説明、教科書をはじめとする教材や提示上の不備も負の影響を受ける恐

れがあるため、英語の検定教科書において、あるいは、日本人英語教員の間で、主語・主題と
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いった概念や日本語と英語の違いがどのように取り上げられたり、認識されていたりするの

かを調査することも非常に重要であると考える。 

そこで、本論文では、以下の I～III のような研究課題を設定する。 

 

I. 主語・主題などの文法用語や日本語と英語の違いに関して、中学英語・高校英語の検

定教科書において、どのように取り扱われているかを明らかにし、また、日本人英語

教員が主語・主題や日英語の違いをどのように認識しているのかを明らかにする。 

II. 主題卓越型構造が反映されている日本語文とそうでない日本語文について、日本人

初級英語学習者がそれぞれどの程度正確に英語で表現することができるかを調査し、

英語で正確に表現することが困難な日本語文の特徴を検討する。 

III. I の結果を踏まえて、日本人初級英語学習者が、一定の文脈下において、正確に英語

の主語・述語を産出できるようになるための指導法を提案し、授業実践を行うこと

で、その指導法の学習効果を検証する。 

 

課題 I をとおして、日本語の転移という現象に対して、教授者側の現状の問題点を整理し、

課題 II をとおして、学習者言語の分析を行い、転移という現象をより詳細に記述することを

目指す。さらに、課題 I・II を踏まえて、課題 III において、転移を克服するための効果的な

指導法を提案し、実践することが本論文の全体的な流れとなる。 

最後に、本論文の構成について述べる。まず、はじめにでは、ここまで述べてきたように、

本論文での解決を目指す 3 つの研究課題を設定した。 

第 1 章において、先述したようなコミュニケーション重視の英語教育がなぜ大学英語教育

において重要なのかを改めて確認し、本論文のターゲットである日本人初級英語学習者につ

いて、ヨーロッパ言語共通参照枠（Common European Framework of Reference for Languages: 

Learning, teaching, assessment: CEFR）を参照しながら定義する。そして、筆者の勤務校におい

て、初級英語学習者である大学生が英語でディベートなどのコミュニケーション活動を行う

ためのカリキュラムの策定や教科書の作成がなされた経緯をまとめ、現状において、日本語

の主題卓越型構造からの転移が課題となっていることについて述べる。 

次に、第 2 章では、先述した「転移」とはどのような概念であるか、そして、外国語学習

における母語の役割とはどのようなものであるかを第二言語習得理論の研究の変遷を踏まえ

て論じる。そして、日本語の主題構造のもつ特徴について、日本語学の研究成果を踏まえて

まとめ、この特徴が日本語を母語とする初級英語学習者が英語による文産出、特に、主語・

述語の産出を行う場合、どのような影響を与えるのかに関する先行研究を概観する。 

また、第 3 章では、転移を克服するために必要な母語をベースにおいた外国語学習の重要

性を述べ、転移の克服を目指した指導例をいくつか紹介する。また、本論文では、英語の主

語を習得できない問題は、日本語の主題構造だけでなく、現在採用されている検定教科書や

指導法と深く関わっていることを論じるため、中学英語の検定教科書を分析し、また、現在

批判されている指導法についてまとめる。 

さらに、第 4 章では、日本人英語教員に対するアンケート調査を実施し、主語・主題や日
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英語の違いをどのように認識しているのかを明らかにする。第 3 章の後半での検定教科書の

質的分析や第 4 章の教員へのアンケート調査をとおして、課題 I における教授者側の問題点

の整理を図る。 

第 5 章および第 6 章では、課題 II に関して、第 2 章で概観した先行研究を踏まえ、日本語

の主題卓越型構造の文が、学習者に対して、どのような影響を与えるのかの調査・分析を行

う。第 5 章では、日本語の主題卓越型構造が強く反映された文の英訳とそうでない文の英訳

の比較を中心に行い、また、第 6 章では、さまざまな日本語の主題卓越型構造が反映された

文の英訳を扱い、主題卓越型構造が反映された文のいくつかの特徴のうち、どの特徴が学習

者の英語による主語・述語の産出を困難にするのかを明らかにする。 

第 7 章では、先行研究および第 4 章～第 6 章の調査結果を踏まえて、初級英語学習者が英

語の文産出において主語・述語が正しく産出できるようになるための指導法を新たに提案す

る。ここで提案した指導法に関しては、2019 年度前期に筆者の勤務校において実践し、その

実践をとおして導かれた学習効果と今後の課題を論じる。 

最後に、おわりにでは、全体の総括として、I～III の 3 つの研究課題の成果を踏まえて、第

二言語習得理論・英語教育学に対する本論文が果たした貢献とそれぞれの研究領域における

今後の課題について言及する。 
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第 1章 研究背景 

本章では、まず、コミュニケーション重視の英語教育の意義と本章におけるコミュニケー

ション能力の定義を述べる。また、コミュニケーション能力の下位能力である文法能力に関

する指導のあり方・現状をまとめる。次に、本論文の研究対象である日本人初級英語学習者

についての定義を述べ、彼らに対して、どのようなコミュニケーション教育が行われるべき

かを論じ、その一例として、筆者の勤務校で取り入れている初級英語学習者向けの英語ディ

ベートのシンプル・ディベート（simplified debate）について紹介しつつ、その実践をとおして

導かれた日本人初級英語学習者の文法能力養成に関する課題を述べる。 

 

1.1 大学英語教育におけるコミュニケーション能力養成の必要性 

1.1.1 中学校・高等学校の「学習指導要領」からの接続を考える 

文部科学省が 2017 年に改訂した「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説外国語編・

英語編」では、英語を含めた中学校の外国語科の目標を以下のように定めている。 

 

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、簡単な情報や考えなどを理解

したり表現したり伝え合ったりするコミュニケーションを図る資質・能力を次のとおり

育成することを目指す。 

（文部科学省 2017:9） 

 

また、2018 年に改訂が行われた「高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）解説外国語編・

英語編」においては、以下のような目標を定めている。 

 

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及びこれらを結び付けた統合的な言語活

動を通して、情報や考えなどを的確に理解したり適切に表現したり伝え合ったりするコ

ミュニケーションを図る資質・能力を次のとおり育成することを目指す。 

（文部科学省 2018:12） 

 

以上より、中学校・高等学校ともに、その目標は、コミュニケーション能力の養成を重視

し、情報や考えを理解するだけでなく、自分の意見や考えを英語で表現することに重点を置

いている。 

また、改訂された「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説外国語編・英語編」や「高

等学校学習指導要領（平成 30 年告示）解説外国語編・英語編」では、「聞くこと」・「読むこ

と」・「話すこと」・「書くこと」の 4 技能ではなく、国際的な基準であるヨーロッパ言語共通

参照枠（CEFR）を参考に、「聞くこと」、「読むこと」、「話すこと［やり取り: interaction］」、「話
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すこと［発表: production］」・「書くこと」の 5 領域とし、それぞれの言語活動や 5 領域すべて

を結び付けた統合的な言語活動をとおして、日本人英語学習者のコミュニケーション能力を

涵養することを目指している。 

そして、コミュニケーション能力を養成するための活動として、高等学校で新たに設置さ

れる「論理・表現 I」・「論理・表現 II」・「論理・表現 III」の授業では、スピーチ、プレゼンテ

ーション、ディベートなどを行うことが求められている。この点に関しては、「高等学校学習

指導要領（平成 30 年告示）解説外国語編・英語編」における「論理・表現 I」についての記

述を引用したい。 

 

この科目は、中学校などにおけるコミュニケーションを図る資質・能力を踏まえ、三つ

の領域別の言語活動及び複数の領域を結び付けた統合的な言語活動を通して、「話すこと

［やり取り］」、「話すこと［発表］」、「書くこと」を中心とした発信能力の育成を強化す

る指導を行う科目である。本科目においては特に、スピーチ、プレゼンテーション、デ

ィベート、ディスカッション、一つの段落の文章を書くことなどを通して、論理の構成

や展開を工夫して話したり書いたりして伝える又は伝え合うことなどができるようにな

るための指導を行う。 

（文部科学省 2018:87） 

 

このような「論理・表現 I」・「論理・表現 II」・「論理・表現 III」などの高等学校での英語教

育からの接続という観点から、藤岡他（2017）は、習熟度にかかわらず、大学英語教育におい

ても、ディベートなどのコミュニケーション活動は積極的に採り入れられていくべきである

と主張し、藤岡他（2019）は、大学初年次教育における初級レベルの学習者向けの英語コミ

ュニケーションの授業を想定したスピーキング教材を開発した。 

以上のように、昨今、文部科学省が主導となって、「グローバル化に対応した英語教育改革

実施計画」や「生徒の英語力向上推進プラン」などの学習者の英語運用能力の強化やそのた

めの教授法の改善が進められているが、英語教育に関するあらゆる施策や提案は、5 領域を統

合した英語のコミュニケーション能力の強化が前提になっており、大学英語教育においても、

このことを念頭に置いた指導を行っていくべきであると主張する。 

 

1.1.2 コミュニケーション能力とは何か  

次に、英語教育で重視されるべきコミュニケーション能力とは具体的にどのようなもので

あるのかについて述べる。「コミュニケーション能力（communicative competence）」という概

念を初めて導入したのは、アメリカの社会言語学者 D. Hymes であり、Hymes（1972）におい

て、コミュニケーション能力とは、文法的能力だけでなく、ある特定の文脈においてメッセ

ージの伝達や解釈、意味の交渉ができる能力であると述べた。その後、Canale（1983）は、コ

ミュニケーション能力の要素として、「文法能力（grammatical competence）」、「社会言語学的

能力（sociolinguistic competence）」、「談話能力（discourse competence）」、「方略的能力（strategic 

competence）」の 4 つを挙げており、それぞれどのような能力であるかについては、次の表 1



6 

に示す。 

 

表 1 コミュニケーション能力の要素 

1. 文法能力 文を正しく産出することができる能力 

2. 社会言語学的能力 相手や状況に応じた適切なことばを選択できる能力 

3. 談話能力 まとまった発話における一貫性や結束性に関する能力 

4. 方略的能力 コミュニケーション中に生じた問題に対処できる能力 

 

まず、文法能力とは、文を正しく操作する能力のことであり、文の形成だけでなく、音声・

文字・語彙・意味などの単文レベルの言語知識・言語運用能力も含まれ、Hymes（1972）や

Paulston（1974）は、言語学的能力（linguistic competence）とも定めている。Canale（1983）は、

文法能力が 4 つの能力の中で最も重要であるとしており、文法能力が身についていることが、

コミュニケーションを行うことの前提になっている。 

次に、社会言語学的能力とは、社会の中でコミュニケーションを行う場合の言語使用にお

ける適切さに関する能力であり、目的や相手、場面や状況などによって適切にコミュニケー

ションを行うための知識のことを指す。社会言語学的能力の養成について、「中学校学習指導

要領（平成 29 年告示）解説外国語編・英語編」などにおいて、「相手意識をもって適切な表

現を選択して伝えるように指導する」（文部科学省 2017:80）ことが強調されている。 

また、談話能力とは、文法能力が単文レベルの言語運用能力であるのに対し、複数の文を

用いて何かを伝えようとする場合に、一貫性や結束性をもって伝えることができるかに関す

る談話レベルの言語運用能力である。「論理・表現 I」・「論理・表現 II」・「論理・表現 III」の

授業で扱うとしているスピーチやプレゼンテーション、ディベートなどは、自分の考えを論

理的に表現する活動であるので、談話レベルでの一貫性や結束性に関する能力である談話能

力の育成に大きく貢献する。 

最後に、方略的能力とは、コミュニケーションがうまく行われない場合に適切な対応をと

ることができるかに関する能力であり、例えば、聞き手が理解できるように適切なスピード

で話したり、伝わらなかった場合は違う表現にいい直したりなどが考えられ、また、ことば

を用いたアプローチだけでなく、ジェスチャーなどを用いた非言語行動も有効な場合もある。

「論理・表現 I」の授業などで重視しているように、「聞き手が理解しやすいように、一文の

長さやつながりを示す言葉の使用などの工夫、話す速度や声の調子、身振りや表情などの工

夫において指導」（文部科学省 2018:97）を行うことで、方略的能力の養成も期待される。 

次節以降では、文法能力がどのように「学習指導要領」などで取り扱われているかについ

て、より詳しく言及する。 

 

1.1.3 「学習指導要領」における文法能力の扱い 

山岸他（2010）によると、Canale（1983）の示したコミュニケーション能力が「学習指導要

領」のコミュニケーションに関する文言を盛り込む場合の理論的支えになっている。例えば、

先述の「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説外国語編・英語編」では、文法指導の扱
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いについて、以下のように記している。 

 

文法はコミュニケーションを支えるものであることを踏まえ、コミュニケーションの目

的を達成する上での必要性や有用性を実感させた上でその知識を活用させたり、繰り返

し使用することで当該文法事項の規則性や構造などについて気付きを促したりするなど、

言語活動と効果的に関連付けて指導すること。 

（文部科学省 2017:93） 

 

日本の英語教育における文法指導の位置づけに関しては、文法訳読式教授法が主流だった

時期は読み書きのために不可欠なものとされ、その後のコミュニカティブ・アプローチの導

入初期は必要以上に文法指導に力を入れる必要がないと考えられていたが、現行の「学習指

導要領」では、文法指導とコミュニケーション指導を二律背反的なものと捉えるのではなく、

文法能力の養成をコミュニケーションのために行うべきであると位置づけるようになった。 

また、文法指導において重視されていることとして、「用語や用法の区別などの指導が中心

とならないよう配慮し、実際に活用できるようにするとともに、語順や修飾関係などにおけ

る日本語との違いに留意して指導すること」（文部科学省 2017:94）とある。実際、林（2017）

や大岩（2019）などは、習熟度が低い学習者に対する文法用語を用いた説明は、学習者の混

乱を招き、習得が困難になると指摘しているため、初級レベルの学習者に対して、過度な
．．．

（傍

点は筆者による）文法用語の使用を控えることは重要であると考える。1 

その他の要点として、音声や語順・修飾関係など種々の文法事項を指導する際は、「日本語

と英語の違いを留意して指導すること」という旨の文言が「学習指導要領」の中で頻繁に強

調されている。例えば、「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説外国語編・英語編」で

は、日本語と英語の違いを踏まえた指導の意義を以下のように述べている。 

 

英語と日本語の言語的類似性や相違性に目を向けて、両言語を対比する形で英語指導に

当たることも、言語的感性を養うことを助け、英語使用に際しての気付きを促す上で有

効である。また、外国語教育を通じて日本語の特徴に気付いたりするなど、言葉の働き

や仕組みなどの言語としての共通性や固有の特徴への気付きを促すことを通じて相乗効

果を生み出し、言語能力の効果的な育成につなげていくことが重要である。 

（文部科学省 2017:98） 

 

「高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）解説外国語編・英語編」（2018:128）では、「言

語能力の向上を図る観点から、言語活動などにおいて国語科と連携を図り、指導の効果を高

めるとともに、日本語と英語の語彙や表現、論理の展開などの違いや共通点に気付かせ、そ

                                                
1 林（2017）は、文法用語を使用した授業が学習者の混乱を招いたということを日本人初級英語学

習者のクラスの授業実践を通して実証的に主張している。ただし、林（2017）は、学習者の習熟

度や指導する文法項目によっては、文法用語を用いた説明が効果的である場合もあるとも主張し

ている。 
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の背景にある歴史や文化、習慣などに対する理解が深められるよう工夫をすること」とあり、

どちらの「学習指導要領」においても、学習者の母語である日本語を分析することの重要性

や国語教育との連携の必要性も主張されており、大津（2012）なども、「学習指導要領」が改

訂される以前から同様の主張を行っていた。この点については、第 3 章で詳しく後述する。 

次節では、本論文の研究対象である初級レベルの日本人英語学習者とはどのような学習者

であるか、また、彼らに対して、どのようなコミュニケーション活動を授業の中で行ってい

くべきかについて述べる。 

 

 

1.2 初級学習者のクラスにおけるコミュニケーションの授業 

1.2.1 本論文における初級学習者 

本論文における初級学習者の英語運用能力は、先述した CEFR における A1 レベル程度と

想定している。CEFR とは、外国語の学習者が目標言語においてどのような知識と技能を持っ

ていればよいかについての指標であり、2001 年に欧州評議会が発表した。A1 から C2 までの

6 段階にレベル分けされており、A1・A2 レベルの学習者は「基礎段階の言語使用者」（初級）、

B1・B2 レベルの学習者は「自立した言語使用者」（中級）、C1・C2 レベルの学習者は「熟練

した言語使用者」（上級）といったように区分される。各レベルの学習者が有している知識や

技能については、吉島・大橋（2004: 25）を参照すると、以下の表 2 のとおりである。 

 

表 2 CEFR の共通参照レベル（全体的な尺度） 

熟練した 

言語使用者 

C2 

聞いたり読んだりした、ほぼ全てのものを容易に理解することができる。いろいろな話

し言葉や書き言葉から得た情報をまとめ、根拠も論点も一貫した方法で再構築できる。

自然に、流暢かつ正確に自己表現ができる。 

C1 

いろいろな種類の高度な内容のかなり長い文章を理解して、含意を把握できる。言葉を

探しているという印象を与えずに、流暢に、また自然に自己表現ができる。社会生活を

営むため、また学問上や職業上の目的で、言葉を柔軟かつ効果的に用いることができ

る。複雑な話題について明確で、しっかりとした構成の、詳細な文章を作ることができ

る。 

自律した 

言語使用者 

B2 

自分の専門分野の技術的な議論も含めて、抽象的な話題でも具体的な話題でも、複雑な

文章の主要な内容を理解できる。母語話者とはお互いに緊張しないで普通にやり取り

ができるくらい流暢かつ自然である。幅広い話題について、明確で詳細な文章を作るこ

とができる。 

B1 

仕事、学校、娯楽などで普段出会うような身近な話題について、標準的な話し方であれ

ば、主要な点を理解できる。その言葉が話されている地域にいるときに起こりそうな、

たいていの事態に対処することができる。身近な話題や個人的に関心のある話題につ

いて、筋の通った簡単な文章を作ることができる。 

基礎段階の 

言語使用者 

A2 

ごく基本的な個人情報や家族情報、買い物、地元の地理、仕事など、直接的関係がある

領域に関しては、文やよく使われる表現が理解できる。簡単で日常的な範囲なら、身近

で日常の事柄について、単純で直接的な情報交換に応じることができる。自分の背景や

身の回りの状況や、直接的な必要性のある領域の事柄を簡単な言葉で説明できる。 

A1 

具体的な欲求を満足させるためのよく使われる日常的表現と基本的な言い回しは理解

し、用いることができる。自分や他人を紹介することができ、住んでいるところや、誰

と知り合いであるか、持ち物などの個人的情報について、質問をしたり、答えたりする

ことができる。もし、相手がゆっくり、はっきりと話して、助けが得られるならば、簡

単なやり取りをすることができる。 
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文部科学省が 2013 年に発表した「第 2 期教育振興基本計画」によると、CEFR のレベルと

各試験団体のデータは表 3 のように対応するとし、中学校卒業段階では、英検 3 級程度以上

を取得し、高等学校卒業段階では、英検準 2 級程度～2 級程度以上を取得することを到達目

標と定めた。よって、表 2 より中等教育における英語運用能力の到達目標は中学校卒業段階

で A1 レベル、高等学校卒業段階で A2 レベルから B1 レベルとなる。 

 

表 3 各試験団体のデータによる CEFR との対照表 

CEFR 
Cambridge 

English 
英検 

GTEC 

CBT 
IELTS 

TOEFL 

iBT 

TOEIC 

Listening & 

Reading 

C2 CPE   8.5～9.0   

C1 CAE 1 級 1400 7.0～8.0 400 945～ 

B2 FCE 準 1 級 1250～1399 5.5～6.5 334～399 785～ 

B1 PET 2 級 1000～1249 4.0～5.0 226～333 550～ 

A2 KET 準 2 級 700～999 3.0 186～225 225～ 

A1  3～5 級 ～699 2.0  120～ 

 

また、CEFR は「聞く」・「読む」・「やり取り（interaction）」・「発表（production）」・「書く」

の 5 つの領域ごとに言語能力を詳細に定めている。以下の表 4・表 5（吉島・大橋 2004: 28）

では、A1～B1 レベルの 5 領域で必要とされる知識・技能をまとめている。 

表 4 が示すとおり、A1 レベルでは、自分の名前や住所、家族などといった身近な事柄に関

して、理解したり、発信したりすることが求められる。そして、表 5 からわかるように、A2

レベル、B1 レベルと習熟度が上がるにつれて、「聞く」や「読む」といった受容技能に関して

は、扱う発話やテクストの量が増加していく。また、「やり取り」や「発表」、「書く」といっ

た産出技能では、身近な事柄を扱うという点については、A1 レベルと同じであるが、その中

でも少しずつ幅広い話題を取り扱うことが求められ、A2 レベルの学習者は周囲の人々や自分

の仕事などを説明することができ、B1 レベルの学習者は身近な事柄に関する自分の意見を述

べたり、日常生活と関連したエッセイを作成したりすることができる。 

 

表 4 A1 レベルの言語能力の詳細 

領域 詳細 

聞く 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れる。 

読む 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。 

やり取り 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であれば、聞いたり答えたり

できる。 

発表 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。 

書く 新年の挨拶など短い簡単な葉書を書くことができる。 

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。 
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表 5 A2・B1 レベルの言語能力の詳細 

領域 A2 B1 

聞
く 

（ごく基本的な個人や家族の情報、買い物、

近所、仕事などの）直接自分につながりのあ

る領域で最も頻繁に使われる話彙や表現を

理解することができる。 

短い、はっきりとした簡単なメッセージやア

ナウンスの要点を聞き取れる。 

仕事、学校、娯楽で普段出会うような身近な

話題について、明瞭で標準的な話し方の会話

なら要点を理解することができる。 

話し方が比較的ゆっくり、はっきりとしてい

るなら、時事問題や、個人的もしくは仕事上

の話題についても、ラジオやテレビ番組の要

点を理解することができる。 

読
む 

ごく短い簡単なテクストなら理解できる。 

広告や内容紹介のパンフレット、メニュー、

予定表のようなものの中から日常の単純な

具体的に予測がつく情報を取り出せる。 

簡単で短い個人的な手紙は理解できる。 

非常によく使われる日常言語や、自分の仕事

関連の言葉で書かれたテクストなら理解で

きる。 

起こったこと、感情、希望が表現されている

私信を理解できる。 

や
り
取
り 

単純な日常の仕事の中で、情報の直接のやり

取りが必要ならば、身近な話題や活動につい

て話し合いができる。 

通常は会話を続けていくだけの理解力はな

いのだが、短い社交的なやり取りをすること

はできる。 

当該言語圏の旅行中に最も起こりやすいた

いていの状況に対処することができる。 

例えば、家族や趣味、仕事、旅行、最近の出

来事など、日常生活に直接関係のあることや

個人的な関心事について、準備なしで会話に

入ることができる。 

発
表 

家族、周囲の人々、居住条件、学歴、職歴を

簡単な言葉で一連の語句や文を使って説明

できる。 

簡単な方法で語句をつないで、自分の経験や

出来事、夢や希望、野心を語ることができる。 

意見や計画に対する理由や説明を簡潔に示

すことができる。 

物語を語ったり、本や映画のあらすじを話

し、またそれも対する感想・考えを表現でき

る。 

書
く 

直接必要のある領域での事柄なら簡単に短

いメモやメッセージを書くことができる。 

短い個人的な手紙なら書くことができる：例

えば礼状など。 

身近で個人的に関心のある話題について、つ

ながりのあるテクストを書くことができる。

私信で経験や印象を書くことができる。 

 

投野（2014）によると、8 割近くの日本人英語学習者の英語運用能力は、A1 レベルあるい

は A2 レベルであり、また、筆者の勤務校でも、ほとんどの学習者の英語運用能力が A1 レベ

ル以下であると思われ、筆者が担当する英語の必修科目において、半期あるいは 1 年の授業

の中で A2・B1 レベルに到達することが目標となっており、具体的には、彼らの身近な事柄

について、複数の文で述べられるようになることが求められている。 

 

1.2.2 初級学習者向けのコミュニケーション活動 

習熟度にかかわらず、大学英語教育においても、コミュニケーション活動中心の授業を展

開していくべきであると述べたが、実際のところ、初級英語学習者が自分の考えを英語で表

現する活動はかなり難易度が高いと考えられている。文部科学省が全国の中学 3 年生と高校

3 年生を対象に「聞くこと」、「読むこと」、「話すこと」、「書くこと」の技能がどの程度身につ

いているかを調査した「平成 29 年度英語教育改善のための英語力調査」の結果によると、例

えば、高校 3 年生の「話すこと」と「書くこと」に関する得点は全体的に低く、無得点者の

割合もそれぞれ全体の 1～2 割を占めているため、初級レベルの学習者がコミュニケーション
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活動に取り組みやすい環境を作ることは重要である。 

山岸・高橋・鈴木（2010）は、習熟度が低い学習者を対象とした多人数の授業を行う際、原

稿などを作ってからスピーチを行うといった事前準備を行う（prepared）活動や 4 コマ漫画の

説明や料理のレシピの説明のような状況・伝達内容がある程度決まっている（closed）活動が

取り組みやすいと提案した。また、その事前準備した原稿などについては、推敲や教師のフ

ィードバックを行うことが重要であると主張している。 

さらに、CEFR の A1～B1 レベルにおいて、「発表」や「やり取り」などに関する活動を行

う場合、どのレベルでも身近な事柄を扱っているため、学生に何らかのテーマを与えて、自

分の考えや意見を英語で述べてもらう活動を行う場合、学生にとって極力身近な事柄を扱わ

せるべきである。また、この点に関して、山岸・高橋・鈴木（2010）は、そのテーマに関する

語句や表現をまとめた glossary を与えながら指導することや、どのようなテーマにおいても

汎用的に使用できる定型表現の指導を行うことが有効であると主張している。 

以上を踏まえると、ゼロベースからスピーチやプレゼンテーションなどの原稿を作って、

発表するのではなく、文章を完成させるタイプの制限英作文（controlled composition）を活用

した一定の枠付けの範囲内で行うスピーキングの活動が初級学習者にとって取り組みやすく

なると考えられる。2藤岡他（2017）や Yamauchi & Hashio（2019）などは、Fill-in-the-blank に

注目し、学習者にゼロベースから英語による自己表現を求めるのではなく、一定の雛形を与

え、雛形中にいくつか空所を作り、その空所に自分自身の情報を英語で挿入することで、初

級英語学習者がプレゼンテーションやディベートを行える仕組みづくりを提案した。 

藤岡他（2019）の教材は、勤務校の初級学習者が英語でプレゼンテーションやディベート

を行えるようにすることを目的として作成された。例えば、プレゼンテーションを行う場合、

表 6 のようなワークシートを提示し、自分たちの授業のある曜日の過ごし方を英語で説明さ

せるような活動を行っている。この授業では、時間や授業についての表現を補充させる空所

を配置し、「放課後に行っていること」として、節レベルで補充する空所も設置した。 

 

表 6 「授業がある曜日の過ごし方」に関するワークシート（藤岡他 2019:39） 

I would like to talk about how I spend every 曜日. Please look at my timetable. I 

would like to say three things about it. First, I get up at 時間. Second, I take 授業数

classes. They are 授業名. And lastly, 放課後に行っていること from 時間 to 時間. 

This is how I spend 曜日(複数形). Thank you for listening. 

                                                
2 制限英作文の学習効果については、実証的な研究は少ないものの、Paulston（1972）によると、

Fill-in-the-blank を含めた制限英作文の指導は、動機づけとして効果的であり、また、Kudo（2002）

は、流暢さとパラグラフ構成能力の向上に貢献すると指摘している。 
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このような Fill-in-the-blank を利用し、原稿を事前準備させることで、初級レベルの学習者

も 1 分程度のスピーチやプレゼンテーションを英語で行うことが可能となった。何より学生

自身にとって、非常に身近なテーマを扱ったことで、意欲的に取り組んだ学生が多かった。

また、さまざまなテーマで繰り返しプレゼンテーションを行うことで、プレゼンテーション

で汎用的に使用する出だしの表現（Today, I would like to talk about …）や結びの表現（Thank 

you for listening.）、順番を示す表現（First, … Second, … And lastly, …）などの習得が可能とな

った。 

この方法論を利用して、筆者は初級英語学習者がいかにして英語でディベートを行うこと

ができるかに関して、初級英語学習者向けに従来の英語ディベートを簡略化した「シンプル・

ディベート」を提案した。シンプル・ディベートをとおして、学習者の談話能力とコミュニ

ケーションを支える文法能力が養成されることが期待される。 

 

 

1.3 「シンプル・ディベート」の実践と今後の展望 

本節では、藤岡他（2017）に基づき、大学英語教育、特に、初級英語学習者である大学生の

クラスで英語ディベートを行う意義と導入に向けた課題を挙げて、筆者が提案した初級英語

学習者向けの英語ディベート「シンプル・ディベート」について述べる。さらに、Hashio（2018）

や Yamauchi & Hashio（2019）の授業実践をとおして明らかになった初級英語学習者のコミュ

ニケーション能力養成に関する問題点を指摘する。 

 

1.3.1 大学英語教育においてディベートを行う意義 

前節で述べたように、現行の英語教育は、CEFR の 5 領域を統合的に活用したコミュニケ

ーション能力の養成を重視しており、そのための活動として、「論理・表現 I」・「論理・表現

II」・「論理・表現 III」などの授業では、スピーチやプレゼンテーション、ディスカッション、

ディベートなどを行うことが求められており、高大接続の観点から、大学英語教育において

も、これらのコミュニケーション活動は行われていくべきである。さらに、学士課程教育の

中で身についていることが期待されている「汎用的技能」の習得の観点から、特に、英語に

よるディベートを大学英語教育の中に取り入れていくべきであると述べた。汎用的技能とは、

「コミュニケーション・スキル」・「数量的スキル」・「情報リテラシー」・「論理的思考力」・「問

題解決力」から構成されており、英語によるディベートは、「コミュニケーション・スキル」

だけでなく、「情報リテラシー」・「論理的思考力」・「問題解決力」などの能力の養成にも効果

があるとされている。 

ここからは、英語ディベートを初級英語学習者のクラスで導入する場合の課題と大学英語

教育の授業において英語ディベートを取り入れる場合の課題について述べる。 

 

1.3.2 初級学習者クラスにおける英語ディベート導入の課題 

英語ディベートをとおして、上述のコミュニケーション・スキルや論理的思考力の養成は



13 

期待されるものの、従来の英語ディベートを初級レベルの学習者の授業にそのまま取り入れ

ることは非常に難しい。従来の英語ディベートは、高度に複雑なコミュニケーションである

ため、初級英語学習者にとっては非常に難しいと思われる。 

安井（2004）によると、ディベートとは、何らかの論点や課題について、対立する複数の発

言者によって議論がなされ、多くの場合、議論の採否が議論を聞いていた第三者による投票

によって判定されるコミュニケーション活動であり、論題に対する自分たちの立場の提示す

る立論（constructive speech）と対立する立場の立論への反対意見を述べる反駁（rebuttal speech）

の 2 種類のスピーチから成立する。松本・鈴木・青沼（2009）によると、英語ディベートの

最も代表的なフォーマットでは、議題に対しての肯定側・否定側がそれぞれ 8 分間の立論を

2 回ずつ、肯定側・否定側ともに 5 分間の反駁を 2 回ずつ行う。したがって、1 回のディベー

トの中で肯定側と否定側の意見のやり取りが計 4 回行われることになる。 

したがって、初級学習者が 5 分以上のスピーチを英語で行ったり、他者のスピーチで提示

された主張に論理的に反論したりすることは、語彙・文法が習熟していないため、当然困難

さを伴う。また、高等学校までに母語である日本語のディベートやディスカッションの経験

が不十分である学習者も多いので、扱う議題によっては、自分の意見がそもそも思いつかな

いといった状況も想定される。 

よって、初級レベルの英語学習者でも取り組みやすくなるように、従来の英語ディベート

の内容やフォーマットなどを簡略化する必要がある。 

 

1.3.3 大学英語教育における英語ディベート導入の課題 

次に、大学英語教育でディベートを行ううえでの問題点を述べる。英語ディベートを取り

扱っている教科書がほとんど存在せず、現場の教員もどのようにディベートを行っていけば

よいかがわからないのが実状である。 

藤岡他（2017）が示すように、Vision Quest、Crown、Unicorn といった主要な高等学校の検

定教科書について分析を行ったところ、これらの教科書においては、ディベートはいずれも

巻末の付録のような位置づけであり、2～8 ページというわずかなページで、ディベートとは

何か、また、どのように行うかを提示しているだけである。したがって、「学習指導要領」で

は、ディベートを行うことが求められているものの、英語によるディベートを経験せずに大

学に進学してしまう学習者も多い。 

大学英語教育の教科書を見渡した場合、表 7 が示すように、「ディベート」や「ディスカッ

ション」というジャンルに分類される教科書は存在する。これらの教科書の長所として、4 技

能（5 領域）をすべて活用するように各 Unit が編成されている。また、In My Opinion におい

ては、表 8 のように、特定の文法項目の解説も織り込んでおり、文部科学省が掲げるような

コミュニケーション能力を向上させるための文法指導が反映されている。また、これらの特

定の文法事項を習得するために、コミュニケーション活動を行うというフォーカス・オン・

フォーム（Focus on Form: FonF）の考え方が取り入れられていることも特筆すべきである。フ

ォーカス・オン・フォームについては、第 3 章で後述する。 
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表 7 大学英語教育における主要なディベートの教科書 

教科書名 In My Opinion 

Pros and Cons: 

Discussing Today’s 

Controversial Issues. 

Two Sides to Every 

Discussion 

ページ数 104 96 100 

Unit 数 15 14 20 

レベル 
CEFR A2 程度 

TOEIC ® L & R 300-600 

CEFR A2・B1 程度 

TOEIC ® L & R 380-700 
準中級用とされている 

 

表 8 In My Opinion の構成 

Unit Topic Focus on Form 

1 Dogs or Cats? 名詞句と動詞句 

2 Dubbing or Subtitling? 句と節 

3 Traveling on Your Own or in a Group Tour? 接続詞 

4 Paper Bags or Plastic Bags? 文型 SVO 

5 Do We Need TV Broadcasting or Not?  現在分詞と過去分詞 

6 Age-based or Performance-based? 文型 SVOO と SVOC 

7 Buying Music Online or Buying CDs? 不定詞 

8 Living with Family or Living Alone? 比較級 

9 Team Sports or Individual Sports? 受動態 

10 Online Shopping or In-store Shopping? 現在形と過去形 

11 Professional Training or Liberal Arts? 現在進行形 

12 Self-driving Cars or Human-driven Cars? 現在完了形 

13 Boxed Lunch or School Cafeteria? 助動詞 

14 Manga or Novels? 関係代名詞 

15 More Foreign Workers or Not? 仮定法過去 

 

しかしながら、表 7 で挙げている教科書は、いずれも双方的なコミュニケーションではな

く、何らかのトピックに関して賛成意見か反対意見を述べるだけという単方向的なコミュニ

ケーションを取り扱うに留まっており、松本・鈴木・青沼（2009）や安井（2004）あるいは上

記の高等学校の検定教科書などがディベートにおいて重視している「意見のやり取り」や「他

者の意見への反論」を取りあげた大学英語教育の教科書は、筆者の知る限りでは、ほとんど

見られないのが実状である。 

 

1.3.4 「シンプル・ディベート」の提案 

CEFR A1 相当のクラスで英語ディベートを行うと想定した場合、学生の英語運用能力に沿

った授業デザインを行っていくべきであり、筆者は、従来の英語ディベートの内容・フォー

マットを簡略した「シンプル・ディベート」を提案した。 

「シンプル・ディベート」では、先述した立論と反論を肯定側・否定側ともに 1 回ずつと

し、それぞれのスピーチ時間を 1 分以内と定めた。また、前章で紹介したような Fill-in-the-

blank を活用した指導法を応用して、50～100 words の語数の立論・反論のスピーチを作成す
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るためのワークシート（筆者は、「テンプレート（template）」と名づけた。）を用いて、学生の

スピーチ作成を補助した。以下の表 9・表 10 は、筆者の実践研究において使用した「インタ

ーネット利用の是非」に関する立論と反論のテンプレートである。 

 

表 9 シンプル・ディベートにおける立論のテンプレート例 

I think that using the Internet is [ good / bad ] for two reasons. 

F i r s t ,  ①インターネットの利用がよい／悪いと考える理由 ( 1 ) . 

For  example,  ②①で挙げた理由へのサポート (例などを挙げる ) . 

Second,  ③インターネットの利用がよい／悪いと考える理由 (2) . 

For instance,  ④③で挙げた理由へのサポート (例などを挙げる ) . 

Therefore, the Internet has many [ advantages / disadvantages ]. 

 

表 10 シンプル・ディベートにおける反論のテンプレート例 

I would like to say two things about those opinions. First, they said 

that ①反論する意見(1). But I don’t agree because ②①の反論の根拠. 

Second, they said that ③反論する意見(2). But I also disagree with the 

idea because ④③の反論の根拠. Therefore, I’m against those opinions. 

 

このテンプレートなどを活用した「シンプル・ディベート」を行うことで、日本人初級英

語学習者も英語で自分の意見を述べ、他者の意見へ反論するというディベートにおいて非常

に重要なプロセスを経験することができる。実際、実践例として、筆者勤務校の 16 名の日本

人初級英語学習者のクラスで「シンプル・ディベート」の授業を行ったところ、表 9・表 10

のテンプレートを利用し、立論と他の学生の立論に対する反論のスピーチを 70 words 以上で

作成することができ、初級学習者のクラスにおいて、1 回のスピーチで 1 分以内のディベー

トを実施できることを確認した。以下の表 11 に実際の学生の作例を載せる。 

「シンプル・ディベート」では、やり取りの回数は減ってしまい、従来のディベートほど

コミュニケーション能力・批判的思考力の学習効果が得られないと考えられるものの、初級

英語学習者でも、自分の考えを英語で表現し、他者の意見に英語で反論するという機会は担
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保されるので、ディベートなどの高度なコミュニケーション活動の入門としては適切である

と主張する。 

 

表 11 シンプル・ディベートにおける学生のスピーチ原稿（例） 

「インターネット利用の是非」否定側の立論における学生の作例 

I think that using the Internet is bad for the following two reasons. First, using the Internet is 

dangerous. For example, we may get involved in troubles. Someone may make bad use of personal 

information. Second, I can be too absorbed in YouTube. So, we can get up late. Therefore, using the 

Internet has many disadvantages. 

「インターネット利用の是非」否定側の反論における学生の作例 

I would like to say two things about those opinions. First, this article said that we can quickly 

get much information. But I don’t this agree because there are much incorrect information. Second, 

this article also said that the Internet has many fun sites. But I also disagree with the idea because 

there are harmful software in some websites. We can become the victim of crime. So, I am against 

those opinions. 

 

1.3.5 シンプル・ディベートの実践から見るコミュニケーション指導の課題 

ここまで述べてきたとおり、習熟度が低い学習者を対象とした授業では、原稿などを作っ

てからスピーチを行うといった事前準備を伴う活動を行うことが望ましく、Fill-in-the-blank

の要領を活用することで、プレゼンテーションやディベートのような特定のトピックに関す

る意見文を書くことが可能になる。 

しかしながら、Hashio（2018）は、このような提案と同時に、空所に正確な英文を挿入させ

る文法指導の重要性も主張している。Canale（1983）が指摘するとおり、文法能力はコミュニ

ケーション能力の下位能力であるため、学習者がどのようにして正確な英文を産出できるよ

うになるかという課題は、コミュニケーション重視の英語教育において重要である。 

初級レベルの学習者は、表 9 のような意見文を作成する課題において、まず、空所に入る

ような日本語文を発想し、それを英訳することで文章を完成させようとするが、馬場（2008）

などが指摘するように、その翻訳のプロセスにおいて、しばしば誤った文が産出される。実

際に、表 9 のように、学生にインターネットの利用に関する意見文を作成させようとすると、

多くの学生が、「インターネットはたくさんの情報が得られる。」という日本語をそのまま英

語で表そうとしたと思われる“*The Internet can get a lot of information.”という誤った英文を産

出してしまう。 

このような意見文を作成する課題において、学習者は「インターネットは」から始まる文、

すなわち、インターネットの持つ属性を述べる日本語文を発想する。そして、学習者は、「イ

ンターネットは」が英文において必ず主語になるという誤った認識をしてしまうため、“*The 

Internet can get a lot of information.”という英文が数多く散見される。 

このように、筆者は Fill-in-the-blank を活用したコミュニケーション指導において、学習者

が空所に英文をあてはめる際、正しい語順で英文を産出することができないことが課題であ
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ると強く感じており、この問題は、Sasaki（1990）をはじめ、多くの研究者が指摘する日本語

の文構造からの転移と深く関わっていると思われる。語順の誤りは、文意や意思伝達に支障

をきたす誤りであるため、きちんとした語順で英文を書けるようになることは、日本人初級

英語学習者へのコミュニケーション能力養成に向けて最優先の課題となりうる。実際、田地

野（2012a）は、それぞれの文法項目が等価値として扱われている現状の学校教育を批判し、

Burt（1975）を参照し、学習者の誤りを「グローバルエラー（全体的誤り）」と「ローカルエ

ラー（局所的誤り）」に大別し、冠詞や 3 単元の-s などの意思の疎通にあまり影響を与えない

ローカルエラーよりも、語順の誤りなどの意味の伝達に大きく影響を与えるグローバルエラ

ーを優先的に学習させるなど、文法項目の重みづけを行う必要性を主張している。 

したがって、本論文では、日本人初級英語学習者にとって、どのようなタイプの日本語文

が英語で表現する際に主語を正しく産出するうえで困難になるのかを調査・分析し、さらに、

そういった「英語の主語を産出しにくい日本語文」を英語で表現できるようになるために、

どのような指導法が望ましいかを提案し、その指導法の学習効果を検証していく。 

まず、次章では、第二言語習得理論・外国語学習における学習者の母語の役割、日本人英

語学習者の母語である日本語の英語学習への影響などに関する先行研究を整理し、調査にお

ける研究課題および仮説を設定する。 
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第 2章 日本語の主題卓越型構造の転移に関する先行研究 

2.1 第二言語習得における学習者の母語の位置づけ 

第二言語習得（Second Language Acquisition: SLA）・外国語学習において、母語とはどのよ

うな役割を果たしてきたかに関しては、第二言語習得理論の研究の変遷を辿っていくことに

よって明らかになると思われる。本節では、対照分析・誤用分析・中間言語分析などの第二

言語習得理論の研究の中で提案されてきた分析手法の中で、学習者の母語がどのように位置

づけられてきたのかを概観していく。 

 

2.1.1 対照分析 

第二言語習得理論の嚆矢は 1950 年代まで遡る。この時代では、第二言語習得理論はまだ独

立した研究分野ではなく、行動主義心理学や構造主義言語学の手法を用いて、言語習得のメ

カニズムを解き明かそうとしていた。 

行動主義心理学において、母語を含めた言語の獲得は、後天的な習慣形成過程であると位

置づけられている。Ellis（1985）によると、習慣とは、観察可能なものであり、何らかの刺激

を何度も与えていくことで、「模倣（imitation）」などの反応によって、習慣化していくと考え

られていた。 

したがって、第二言語や外国語を習得するこということは、すでに獲得している母語に加

えて、第二言語や外国語という新しい習慣を形成することであると想定されていた。Lado

（1957）は、既有知識を新知識の学習に活用しようとする心理過程のことを「転移」と定義

し、第二言語を習得する過程において、すでに形成されている母語（L1）という古い習慣が

目標言語（L2）という新しい習慣の形成に何らかの影響を与えるという考え方がこの時代の

主流となった。このような母語からの目標言語への転移は正にもなることも負になることも

ある。Bright & McGregor（1970）は、母語として頭に組み込まれている文法組織は、目標言語

のスムーズな習得を妨げることになると、第二言語習得における母語の負の転移について言

及している。なお、この以前に記憶した情報が、新しく学習した記憶の定着を妨害すること

を「順向抑制（proactive inhibition）」という。 

このような母語からの転移が最初に注目された当時は、「対照分析仮説（Contrastive Analysis 

Hypothesis）」が台頭していた。対照分析仮説では、母語と目標言語の言語差が小さければ、正

の転移となり、目標言語における誤りは起きにくく、目標言語の習得は容易であり、一方で、

母語と目標言語の言語差が大きいと、負の転移となり、目標言語における誤りが起きやすく、

目標言語の習得は困難であると考えられていた。また、当時、「誤り（error）」は、学習してい

ないこと、負の転移の結果を克服していないことの証と考えられており、また、その誤りが

黙認されれば、それが習慣になる危険性があるとされていた。 

したがって、1950～1960 年代の第二言語習得理論の研究は、母語と目標言語の言語差によ

る誤りがいつ犯されるかを予測することが目標とされており、個々の言語は限りなく異なり

うるという立場をとる構造主義言語学の手法に基づく「対照分析（Contrastive Analysis）」が提
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案されていた。対照分析とは、学習者の母国語と目標言語を比較することで、2 つの言語間の

差異を明らかにし、誤りが起こりそうな部分を予測する方法である。Stockwell et al.（1965）

や Brown（1980）は、想定される言語間の 6 パターンについて、後のパターンになればなる

ほど、習得が困難になると提案している。 

 

① 母語と目標言語の特性に差異が見られない。 

② 母語の複数の項目を目標言語のある項目が包含している。 

③ 母語のある項目が目標言語中では存在していない。 

④ 母語のある項目とそれと対応する目標言語の項目の分布が異なる。 

⑤ 母語と目標言語の特性に類似している点がない。 

⑥ 母語のある項目が目標言語では複数の項目に分岐する。 

 

1950～1960 年代の外国語教育では、対照分析から導かれた母語と目標言語の相違が重点的

に扱われ、反復練習やパターン・プラクティスによって、古い習慣（母語）を抑えて、新しい

習慣（第二言語などの目標言語）の形成を促す指導や母語からの転移による誤りを回避しよ

うとする指導が推奨されていた。このような特定の項目を耳で聞いたことを暗記するまで何

度も繰り返して練習する教授法は、「オーディオ・リンガル・メソッド（Audio-Lingual Method）」

と呼ばれた。 

しかしながら、N. Chomsky が提唱した変形生成文法の台頭に伴い、構造主義言語学と行動

主義心理学に基づく対照分析仮説は正当性を失ってしまうことになった。変形生成文法では、

N. Chomskyが深層構造や変形など観察不可能な概念を用いてより適切な記述モデルを提案し

ているため、観察可能な事象のみを対象としていた構造主義言語学と行動主義心理学の考え

方は批判を受けることとなった。 

対照分析への理論上の批判として、Chomsky（1959）は、反応に対して、何が刺激になるか

の判断は不可能であると主張し、模倣による習慣形成に関しても、模倣によって新しい文は

作り出せないという言語の創造性の観点から否定した。また、対照分析をとおして学習が困

難であると判断された項目が必ずしも誤りを誘発するものではないとし、一方で、誤りが多

い項目を学習者が困難と捉えていない可能性を指摘した。さらに、言語学的な手法に関して

も、翻訳上、対照している 2 つの文が本当に対をなしているといえるのかに関しても疑問を

呈している。 

 

2.1.2 誤用分析 

対照分析への理論上の批判に加えて、対照分析の学習難易度の予測が形態・統語面におい

てしばしば外れることが多く、実証上の批判も多かった。Corder（1967）は、第二言語習得理

論における誤りは母語からの転移によるものだけでなく、母語が異なる第二言語・外国語の

学習者に共通の誤りも存在することを明らかにした。例えば、Dulay & Burt（1973）は、誤り

とは、学習者の母語の影響を受けたことで生じる「干渉による誤り（interference error）」、学習

者の母語とは無関係に現れ、母語として習得する子どもの発達過程に見られる「発達上の誤
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り（developmental error）」、干渉の誤りと発達上の誤りの両方にまたがる「曖昧な誤り

（ambiguous error）」、いずれにも該当しない「独自の誤り（unique error）」の 4 つに分類され

ると指摘し、スペイン語母語話者の幼児が英語学習中に犯した誤りのタイプ別生起頻度を算

出した際、発達上の誤りが全体の 85%を占め、干渉による誤りは、わずか 3%に留まるという

ことが示された。また、同じような調査が 1970～1980 年代に数多く行われており、その結果

を表 12 のとおりに示す。表 12 からもわかるように、干渉による誤りの割合は研究者ごとに

異なっているものの、学習者が犯すこのような誤りのすべては彼らの母語による影響である

とする Lado（1957）らの主張は些か極端であるといわざるをえず、このような研究結果は、

学習者の母語だけでなく、学習者が実際に犯す誤り自体にも注目する契機となった。 

 

表 12 誤りのタイプ別生起頻度に関する主要な研究結果（Ellis（1985）より抜粋） 

研究例 
干渉による 

誤りの割合 

学習者 

母語 年代 レベル 

Grauberg（1971） 36% ドイツ語 成人 上級者 

Tran-Chi-Chau（1974） 51% 中国語 成人  

Mukattash（1977） 23% アラビア語 成人  

Flick（1980） 31% スペイン語 成人  

Lott（1983） 50% イタリア語 成人 大学生 

 

また、誤りのタイプの分類に関しても、さまざまな研究がなされている。代表的な研究と

して、Richards & Schmidt（1985）が挙げられる。Richards & Schmidt（1985）は、誤りは、大

きく分けて、「言語間の誤り（interlingual error）」と「言語内の誤り（intralingua error）」の 2 つ

であると定めている。前者が学習者の母語からの転移による誤りであり、後者は目標言語内

部の干渉を受けることで生じる誤りである。言語内の誤りについては、さらに、下記の a～g

のように分類がなされている。 

 

a. 過剰般化（overgeneralization）：適用範囲を超えて目標言語の規則を使用する。 

b. 単純化（simplification）：目標言語の規則を単純化して使用する。 

c. 発達上の誤り（developmental error）：母語習得の段階で観察される特徴が反映された

誤り。 

d. コミュニケーションに起因する誤り（communication-based error）：方略を用いた結果

生じる誤り。 

e. 誘発された誤り（induced error）：教授法や教材の不備に起因する誤り。 

f. 回避による誤り（error of avoidance）：難しい項目の回避に起因する誤り。 

g. 過剰使用による誤り（error of overproduction）：特定の項目を過剰に用いる誤り。 

（松林 2009:50-51 より抜粋） 

 

特に、e のように、教授者の誤った説明、教科書をはじめとする教材や提示上の不備、文脈

を無視した操作ドリルなどによって誘発された学習者の誤りに関して、Selinker（1972）は「訓
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練の転移（transfer of training）」から生じる誤りであると定義し、松林（2008・2009）は現在の

中等教育で行われる語彙・文法指導の一部が誤りの原因になる可能性があることを示唆した。

本論文では、この訓練の転移についても検討を行う。 

以上より、対照分析仮説が台頭していた時代では、言語指導における誤りとは、「避けられ

るべき否定的なもの」という位置づけであったのに対して、誤用分析が台頭すると、「言語習

得過程のプロセス解明の有力な手がかり」であるというように、認識が改められた。そして、

目標言語内部の干渉を受けることで生じる言語内の誤りについても検討されるきっかけにな

り、さらに、「間違った結果」だけでなく、「できること」を含めて、学習者がどのような発達

段階を踏むかということへの関心が高まり、認知主義心理学と生成文法（言語生得説）に基

づく中間言語分析が台頭していった。 

 

2.1.3 中間言語分析 

前節までで述べたように、対照分析を提唱した行動主義心理学者は、言語獲得を模倣と強

化に基づく習慣の形成と捉えていたが、N. Chomsky らの生成文法理論の言語学者たちは、模

倣と強化は言語の創造性を説明できないとして、Lado（1957）らの主張する「言語獲得とは

習慣の形成である」という言語習得観を否定した。 

N. Chomsky の言語習得観は、子どもは生得的な言語能力を持って生まれてくるという生得

主義に基づく。子どもは「言語習得装置（Language Acquisition Device: LAD）」を持っており、

インプットを手掛かりに仮説検証を繰り返すことで、自分の母語の言語知識体系を創造的に

構築する。また、1960～1970 年代の母語獲得に関する研究より、母語の発達は、継続的で、

かつ、内容も複雑であるが、その特徴は一連の段階を踏むということが示されている。そし

て、母語獲得だけでなく、第二言語習得の過程においても、同様の普遍的発達過程が存在す

るのではないかと生成文法理論の言語学者は考えた。 

このような経緯により、Selinker（1972）は、「中間言語（interlanguage）」という概念を提唱

した。中間言語とは、目標言語習得中の学習者の母語・第二言語とも異なる発達途上の中間

的な言語知識体系の連続体のことをいう。Selinker（1972）をはじめ多くの研究者は、学習者

の母語にかかわらず、第二言語習得には一定の習得順序（acquisition order）があると考えてい

た。また、Gass & Selinker（2008）や Ellis（2008）によると、中間言語の習得順序は指導によ

って変えられず、例えば、発達の第 1 段階にいる学習者に対して、第 3 段階の項目を指導し

ても、第 2 段階を飛ばして習得することはできない。ただし、吉冨（2011）は、指導により学

習速度を速めることは可能であると指摘している。 

実際、先述したとおり、Dulay & Burt（1973）は、文法形態素の習得に関する調査において、

幼児の第二言語の学習者の犯した誤りの多くが、幼児の母語の傾向と変わらないと指摘し、

同一言語の母語の学習と第二言語の学習の習得順序は幼児の場合は同じであると主張した。

また、Bailey, Maddon & Krashen（1974）は、成人被験者の研究でも、Dulay & Burt（1973, 1974）

と類似の結果が得られると主張している。Krashen（1977）は、文法形態素について、以下の

ような共通の「習得経路（route of acquisition）」があると主張した。 
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① -ing / 複数形-s / be 動詞 

② 助動詞 / 冠詞 

③ 不規則動詞過去形 

④ 規則動詞過去形 / 三単現-s / 所有格-’s 

 

Mitchell & Myles（2004）や Saville-Troike（1988）は、学習者の母語学習環境・年齢にかか

わらず、第二言語習得でも共通の文法形態素の自然習得順序が想定できると主張した。しか

し、日本語母語話者の場合、複数形-s と冠詞の習得が遅く、所有格-’s の習得が早いというこ

とが、Luk & Shirai（2009）の調査から明らかになっている。 

また、Cancino, Rosansky & Schuman（1978）は、疑問構造や否定構造など統語構造の習得研

究を行い、ある言語の統語構造を習得する際に、母語や年齢に左右されない共通の発達段階

を踏むと指摘した。3疑問構造については、Ellis（1985）や吉冨（2011）によると、以下の習

得順序がある。 

 

① 平叙文の文尾に上昇イントネーションを置く。（You are an English teacher?） 

※ この段階で「Wh-疑問」は定式表現として学習される。（What’s this?） 

② 疑問詞を平常文の前に置く。（What you are saying?） 

③ 疑問文において、主語と動詞を倒置したり、助動詞を用いたりすることができる。

（Can you speak English?） 

※ 通常の語順と倒置疑問とをうまく区別できない。（I tell you what did happen.） 

④ 通常の語順と倒置疑問の区別ができる。（I don’t know what happened.） 

 

Ellis（1985）や吉冨（2011）によると、否定構造の習得についても、下記のような 4 つの段

階がある。 

 

① 否定したい文の前に no/not をつける。（No you playing here.） 

② 文内で否定辞を置くことができるようになる。（Mariana not coming today.） 

※ ただし、否定辞の使い分けはできない。 

③ 否定辞が使い分けられるようになる。（I can’t play soccer.） 

④ 必ずしも正確ではないが、数や時制によって否定辞を使い分けられるようになる。 

 

形態素の習得順序からもわかるように、習熟度が低い学習者は情報処理がしやすい項目は

単純なものに限られるが、徐々に複雑な項目にも対応できるようになるため、母語にかかわ

らず、習得過程に共通性がある。Pienemann（2005）によると、母語に依らない習得過程に関

しては、学習者の情報処理能力にも着目した認知的なアプローチを用いた多くの第二言語習

                                                
3 その他の統語構造の習得に関して、関係詞の習得についても、一定の順序があることをSchumann

（1980）などが示しており、また、形態素や統語構造以外にも、音韻や語彙の習得順序があるこ

とを Ellis（2008）などが示しているが、その詳細に関しては、本論文では割愛する。 
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得理論の研究からも実証されてきた。 

ただし、Ellis（2008）や Gass & Selinker（2008）が指摘するように、学習者の母語による特

有の中間的構造や学習速度の違いもある。例えば、Larsen-Freeman & Long（1991）は、疑問構

造の習得については、ノルウェー語母語話者は上昇イントネーションを使う疑問構造をほと

んど使わなかったり、ドイツ語母語話者は一般動詞の疑問文において、‘do’なしで主語を置き

換える中間的な構造を用いたり、否定構造の習得に関しても、スペイン語母語話者は‘no’を文

外に前置する初期構造の段階に比較的長く留まり、ドイツ語・ノルウェー母語話者は一般動

詞に否定辞をつける中間的な構造を用いたりすると指摘している。 

また、先述したように、中間言語に見られる共通の習得順序は認知的なアプローチからも

解明しようとされている。Pienemann（1998）や Goldchcneider & DeKeyser（2001）は、新しい

言語情報の処理に、①その情報にアクセスする頻度、②情報の卓越性、③意味の透明性、④

形式と音韻の規則性、⑤学習者がその情報に関して持っている前提知識が影響を与えている

と指摘した。なお、Goldchcneider & DeKeyser（2001）は、⑤に関連して、最も習得順序の分

散に関与している因子は母語であると主張しており、この点については、Larsen-Freeman & 

Long（1991）や Ellis（2008）の指摘とも一致する。 

母語の影響の排除を推進していた中間言語分析であったものの、結局のところ、学習者の

母語環境が第二言語習得に何らかの影響を与えることは否定することはできない。本論文で

は、詳細の説明を割愛するが、中間言語分析では、英語の否定構造・疑問構造・関係節構造に

普遍的な習得順序があるということが明らかになったが、いずれも英語の非母語話者である

学習者の母語がどの言語であるかによって、ある習得段階から次の習得段階へ移行の時期が

早くなることもあれば、遅くなることもあるということがわかっており、第二言語習得にお

いて、母語の存在が再び重視されるに至ったのである。 

 

2.1.4 母語の役割 

母語の影響が再認識されるようになると、母語の影響も考慮した学習者言語研究が一般的

になった。Cook（2003）は、転移とは母語から目標言語に対し、単方向に起こるわけでなく、

学習者の母語と目標言語が相互に影響しあって起きるものであるとし、このような現象を「言

語間影響（crosslinguistic influence）」と定義した。以下、言語間影響という意味での転移がど

のような条件で起こるのかに関して、重要な研究を紹介していく。 

 

2.1.4.1 母語と目標言語の言語差に応じた転移の生起 

対照分析が全盛であった時代は、第二言語を習得する過程で生じる問題はすべて母語から

の転移が原因であるという見方がなされていた。その後、母語の影響がすべての問題に関係

しているわけではないというように修正された。 

吉冨（2011）によると、学習者の母語と第二言語の間で統語構造、語彙、音韻などといった

言語的な特性が類似している場合、転移が起こる。2.1.1 で述べたように、対照分析仮説が提

唱され始めた頃は、母語と目標言語の言語差が大きいと負の転移が生じ、言語差が小さいと

正の転移が生じると考えられていたが、次第に、母語と目標言語の言語的特性が類似してい
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ない場合、すなわち、言語差が大きい場合、母語からの転移が生じないという見方がなされ

るようになった。Lee（1968）は、英語母語話者が中国語を学習する際に母語である英語の転

移がほとんどなかったと報告しており、2 つの言語の構造があまりにも大きく異なっている

ためであるからだと示唆している。また、Schachter（1974）が、母語の異なる英語を第二言語

として学習している成人の学習者が発する関係節について調査したところ、関係節があり、

構造が英語と類似しているペルシャ語・アラビア語母語話者は多く誤りを犯すことが明らか

になり、一方で、英語のような関係節がない中国語・日本語母語話者はほとんど誤りを犯さ

ないことが明らかになった。これは、中国語・日本語母語話者は、あまり関係節を使用しよ

うとしなかったからであるとされている。一方、Bertkau（1974）は、関係節の理解度の点で

は、日本人学生の方が、スペイン人学生よりも、低いと指摘している。したがって、これらの

研究結果を踏まえると、母語と目標言語の言語差が大きい場合、転移は生じず、多くの学習

者が間違いを恐れて自信のない形式を「回避（avoidance）」する可能性が示され、また、Jackson

（1981）は、2 言語の差が大きいときは、誤りが起こりづらく、ある程度類似している場合、

誤りは起こりやすいと指摘している。さらに、James（1980）は、2 言語がある程度類似して

いるとき、母語からの転移の可能性が最大になると主張している。 

言語差に関しては、Eckman（1977）が「有標性示差仮説（Markedness Differential Hypothesis）」

を提唱した。有標（marked）とは、言語特性の中でより特殊で、世界の言語の中で珍しいであ

るという意味であり、より一般的で、多くの言語で共通していることを無標（unmarked）とい

う。この仮説では、目標言語の言語特性が母語と異なる場合、どちらの言語がより有標かに

よって、習得が難しくなるか容易になるかが変わるという。まず、目標言語が世界の言語の

中でも有標性が高い場合、習得難易度は非常に高くなる。また、母語の方が目標言語より有

標である場合は習得しやすくなり、目標言語の方が母語より有標の場合は習得するのが困難

になる。これらについては、吉冨（2011）では、関係節構造や音韻の習得順序に関する研究に

よって実証されていると説明されている。 

 

2.1.4.2 学習者の行動に焦点をあてた研究 

言語上の差異は言語学的に識別されるものの、学習上の困難さは心理的な考察を必要とす

る。しかしながら、言語上の差異を学習上の困難さと結びつけるのは非常に難しい。実際、

Kellerman（1979）や吉冨（2011）が指摘するように、客観的に観察した言語差は、学習者の

主観的判断と一致しないことが多い。また、母語と目標言語が類似している場合、学習者に

とってかえって紛らわしい場面もあれば、学習者自身が類似していないと判断する場面があ

る。逆に、母語と目標言語が相違している場合、学習者が母語と目標言語のその差に気づき

やすい場面もあるし、学習者自身が類似していると判断すると、転移は起きることもあり、

学習者の心理面が転移の生起に影響を与える可能性がある。 

また、Schachter（1974）や Bertkau（1974）が示したように、母語の影響は、目標言語のあ

る項目が母語にないときにその項目の使用を回避することに見られる。また、特定の項目を

過少使用したり、過剰使用したりすることも母語の影響と考えられている。Ortega（2009）は、

日本人英語学習者が無生物主語をあまり用いなかったり、存在構文を過剰に用いたりするこ
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とは、日本語が状況を描写する傾向が強い主題卓越言語であることと関連していると指摘し

ている。この主題卓越言語の影響については、本論文における最重要な項目であるので、2.2

以降でより詳しく述べることとする。 

Andersen（1983）は、第二言語のインプットの中に、母語との過剰般化を促す潜在的言語特

性が存在すれば、母語の文法形式や構造は転移すると主張している。Odlin（2003）も、母語

と目標言語の間で何らかの言語特性が似ていると学習者が判断し、目標言語の知識不足のた

めに母語に頼らざるをえないときに、意識的・無意識的に転移が起こると主張している。さ

らに、Corder（1978）や Kellerman（1979）、Odlin（2003）などは、学習者が十分な目標言語の

知識がない場合、母語の知識を「借用（borrowing）」すると指摘しており、習熟度の低い学

習者の方が母語への依存度が大きく、転移が生じやすいと主張している。 

 

2.1.4.3 語用論的転移 

対照分析は言語的対照のみに着目していたが、Ellis（1985）は、転移の問題を考える際、母

語と目標言語それぞれの文体や言語形式・機能における類似点や相違点などの語用論的対照

も考慮する必要があると指摘した。Riley（1981）は、特定の機能を取り上げ、2 つの言語でそ

れがどのように表現されているかを比較すべきであると主張した。一方で、両言語の共通す

る構造がどのような機能をもっているのかを検討することも重要であると主張した。 

学習者の語用論的能力とコミュニケーション能力の下位能力である文法能力との関係性に

ついてはさまざまな研究がなされているが、吉冨（2011）によると、習熟度が低い学習者は、

文法知識よりもいくつかの場面で用いることができる慣用句のような語用論的知識が身につ

いている場合が多いため、語用論的知識が文法知識に先行しており、習熟度が高くなると、

文法知識が発達していくため、語用論的知識よりも文法知識が先行するようになる。例えば、

日本人英語学習者が過去形を学ぶ際、文法的な時間関係を示す第一義的機能の習得は身につ

けていくことができても、丁寧さを高める語用論的な第二義的機能の習得には時間がかかる

と考えられている。また、この過去形を用いた丁寧な依頼表現の習得が難しくなる例は、過

去形には表現の丁寧さの度合いを高める用法が存在しない母語である日本語の影響と考えら

れる。 

Kasper（1992）は、母語の語用論的知識が目標言語の習得に影響を及ぼすことを「語用論的

転移（pragmatic transfer）」と定義した。語用論的転移は、「語用言語学的転移（pragmalinguistic 

transfer）」と「社会語用論的転移（sociopragmatic transfer）」の 2 種類があり、語用言語学的転

移は、母語の言語形式をそのまま目標言語に置き換えても、母語の言語形式と同様の適切さ

を伝えていない場合の転移であり、社会語用論的転移とは、学習者が母語の社会でもつ社会

的認識を目標言語の使用時にも同様に作用すると判断しまう場合の転移である。語用論的転

移の例として、関山（2004）によると、日本人は他者から褒められた際は、否定の表現を用い

て、謙遜して応じることがあるが、同じ状況において、英語でコミュニケーションを取る際、

否定表現を用いると、自信がないと判断されたり、隠し事をしていると疑われたりする場合

がある。このことは、母語である日本語の否定表現をそのまま英語に置き換えてコミュニケ

ーションが機能しない語用言語学的転移の例であり、褒められたら謙遜することがよいとい



26 

う認識を外国語のコミュニケーションに持ちこんでしまった社会語用論的転移の例である。

吉冨（2011）も指摘するように、これらの 2 種類の転移は、研究上区別はされるものの、実

際は両方が同時に起こっていることが多い。 

また、本論文では、日本語の与えられたトピックについてその特徴を解説する文を扱うが、

この文は情報や意見を伝えるコミュニケーションで用いられる。Schachter & Rutherford（1979）

は、中国語と日本語では、主題が提示され、新情報が含まれる解説が付け加えられる文章構

造であり、その構造の表現手段が英語で文産出を行う際に転移していると指摘した。この点

については、2.2 で詳しく言及するが、日本語の情報・意見を述べる際の語用論的知識を英語

で表現する際にそのまま用いてしまっている例と考えられるだろう。 

 

 

2.2 日本語の主題卓越型構造 

前節では、第二言語習得理論の研究の歴史を概観しつつ、母語の特徴が外国語のコミュニ

ケーションに影響を与える転移という現象とはどのようなものかについて、整理を行った。

日本人初級英語学習者が英語を学習する場合も、母語である日本語のさまざまな特徴が英語

によるコミュニケーションにしばしば転移するが、本論文では、日本語の主題卓越型構造か

らの転移に焦点をあてるため、本節では、日本語学の先行研究を中心に、主題とは何か、ま

た、日本語の主題卓越型構造とはどのようなものかをまとめていく。 

 

2.2.1 主題とは 

益岡（2019:36）は、「主題」とは、「その文が何について述べているのかという“aboutness”

を含んでいる文の要素である」と定義し、「文において対象 X について説明が与えられるとき

の説明の対象 X のことである」と述べている。 

また、Gundel（1978）や益岡・田窪（1992）によると、話し手と聞き手が発話からすでに了

解している情報であること、または、文脈からわかっているか推論可能であるかであること

が主題の要件である。 

 

(1) A: What happened to your car? 

B: My car broke down. 

 

(2) I got on a taxi yesterday, and the driver was drunk. 

 

上記の（1）・（2）では、下線部の“My car（私の車）”や“the driver（その運転手）”などが主

題となりえるが、（1）「私の車」とは何であるかは発言者 B の聞き手である A は当然了解し

ていると思われ、（2）の「その運転手」とは誰であるかも（2）のメッセージの受け手が「あ

るタクシーの運転手」であると推論することは可能である。 

したがって、指し示している対象が特定できないものは主題になりえないので、Kuno（1972）
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や Gundel（1974）は、「定性（definiteness）」も主題の特徴の 1 つであると指摘している。Wu 

& Chitrakara（2018）によると、（3）～（5）が示すとおり、定冠詞‘the’を伴っている名詞句や

固有名詞、代名詞などはすべて定性を持っているため、主題となりえる。 

 

(3) The cat is playing in the garden. (Wu & Chitrakara 2018:5) 

 

(4) John has finished his homework. (Wu & Chitrakara 2018:5) 

 

(5) He got the first prize at the contest. 

 

野田（1996・2002）によると、文中で主題がどのように表されるかに関して、形態的手段・

文法的手段・音声的手段の 3 種類があるとしている。益岡・田窪（1992）によると、形態的

手段とは、日本語の提題助詞「は」のように、文中の名詞句 X を何らかの主題標識を用いて

マークする方法である。文法的手段は、主題にあたる要素を文の前の方に置いておくといっ

た語順に関連する方法であり、Li & Thompson（1976）によると、主題は基本的に文頭に置か

れる。音声的手段は、主題の部分を強く発音せず、主題の後に音声的休止を置くといった音

調に関連する方法である。 

次に、日本語における主題とはどのようなものであるかを述べる。益岡・田窪（1992）によ

ると、他の言語と同じように、主題 X は、後続に主題標識（提題助詞）「は」を伴って、文頭

に置かれる。「X は」から始まる文は、X の持つ属性を述べる文のことであり、（6）では、文

頭の名詞句「インターネット」が主題 X にあたり、文頭に置かれ、「は」にマークされ、「た

くさんの情報が得られる」のような「インターネット」の属性が後続する。 

 

(6) インターネットはたくさんの情報が得られる。 

 

また、主題は、「～について」という“aboutness”の概念が重要となるので、「X は～。」と

いう文に関しては、（6）は、（7）のように、「X についていえば、～。」と解釈される。 

 

(7) インターネットについていえば、たくさんの情報が得られる。 

 

益岡（2004）は、「インターネットは」のような「X は」の部分が対象表示成分とし、「主題

（topic）＋解説（comment）」の構造の文を「属性叙述文（property predication）」と定めた。ま

た、益岡（2004）によると、属性叙述文の場合も文頭に「X は」が現れないことがあると指摘

しており、塚田（2001）や Masuoka（2017）によると、（8a）のような「は」が後続する X の

ことを「無標主題（unmarked topic）」と解される。一方、（8b）のような「は」が後続しない

X のことを「有標主題（marked topic）」と呼ぶ。また、何に焦点をあてて、文中で解説を行う

かは外発的な動機（文脈）によるため、（8a）では、「辞書」に焦点があてられ、「辞書」につ

いての解説がなされているが、一見同じ意味内容を指しているにもかかわらず、（8c）は、「そ
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の授業」に焦点をあて、「その授業」についての解説を与えている。 

 

(8) a．辞書は その授業で 必要です。 

b．辞書が その授業で 必要です。 

c．その授業は 辞書が 必要です。 

 

先述のとおり、主題の重要な要件として、話し手と聞き手が発話からすでに了解している

情報であること、または、文脈から推論可能であることが挙げられる。したがって、第 1 章

で述べたように、英語の授業において、日本語が母語の初級英語学習者が特定のテーマに関

して論じる際、そのテーマに関連した事物を表す名詞（句）X を提題助詞「は」に後続させて

文頭に表示した「X は」から始まる日本語文を発想することは当然であると思われる。実際、

第 1 章で述べたように、Fill-in-the-blank を用いたコミュニケーション活動を課した授業にお

いて、学生にインターネットの利用に関する意見文を作成させようとすると、多くの学生が、

「インターネットは」が文頭に現れるインターネットの属性を解説するための日本語文を発

想する。 

また、別のケースで、筆者が都会暮らし・田舎暮らしの是非に関するディベートをクラス

で行った際、表 13 のような学生の立論のテンプレート中の①～④には、ほとんどの学生が

「都会は」あるいは「田舎は」が文頭に現れる都会・田舎の属性を解説するための日本語文

を発想していた。 

 

表 13 都会・田舎暮らしに関するシンプル・ディベートにおける立論のテンプレート 

We think that living in the [ city / countryside ] is good for two reasons. 

First, ①                           . 

For example, ②                        . 

Second, ③                          . 

For instance, ④                      . 

Therefore, living in the [ city / countryside ] has many advantages. 

 

このように、「X は」の後ろには、さまざまな X の属性が与えられるが、属性にもさまざま

なタイプがあり、属性のタイプに応じて、文構造も決定づけられる。次節以降では、属性と

はどのようなものかより詳しく述べる。 
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2.2.2 属性叙述文と事象叙述文（益岡 2008など） 

佐治（1991）や益岡（2008）は、日本語の述語文に関して、属性叙述文と「事象叙述文（event 

predication）」に分類した。属性叙述文では、対象 X の属性が叙述されており、事象叙述文は、

広義のイベント（出来事）を叙述する文であり、動詞述語文がその中心である。属性叙述文

が主題と解説から成り立っており、主題と解説は相互に依存しているのに対して、事象叙述

文は、主要部の動詞述語と従属部から成り立ち、従属部にあたる補足語（項）と修飾語（付加

語）は述語に依存している。 

 

(9) 子供がにっこり笑った。（益岡 2019:37） 

 

（9）の場合、補足語（項）の「子供が」が主要部である述語の「笑った」を補う働きをし

ており、修飾語（付加語）の「にっこり」が、補足語とともに、事象をより詳しく表現してい

る。また、補足語と述語の関係は格のカテゴリーによって表される。例えば、「子供が」は主

格にあたり、構文上述語と結びついて、事柄のまとまりを表す主語となる。加えて、Masuoka

（2017）によると、主語は事象叙述に内在する要請として求められ、事象成立において最も

重要な役割を果たす。しかし、属性叙述が主題を内的する要請として求められるのに対して、

事象叙述は主題を内的要請として求めることはない。ただし、以下の（10）のように、外的要

請（文脈）により主題提示が行われることがある。 

 

(10) （その）子供はにっこり笑った。（益岡 2019:40） 

 

益岡（2004）によると、このように、文の外発的な動機によっては、（9）が（10）のように

有題文の形をとることを「主題化（topicalization）」と呼ぶ。主題化の現象に関しては、次項で

詳しく述べる。 

また、事象叙述文には、テンスやアスペクトなどといった時空間性のカテゴリーを有して

いる。属性叙述文の場合、時間の限定を受けない本質的な属性を示す「内在的属性（inherent 

property）」と一定の時間的限定のもとで成立する「非内在的属性（non-inherent property）」の

2 つに分類される。 

内在的属性は、さらに、「カテゴリー属性」と「所属属性」に分類される。カテゴリー属性

は、対象が属するカテゴリーを有し、名詞述語文「X は～だ。」の構造を持つ。益岡・田窪（1992）

や丹羽（2004）は、属性叙述文におけるカテゴリー属性を示す「X は Y だ。」文の X と Y は

「帰属関係（X ∈ Y）」と「同一関係（X ＝ Y）」にあると定めている。また、池上（1981）

は、名詞述語文における X と Y の関係は、語用論的に解釈される「隣接関係（X is with Y）」

の場合などがあると指摘している。名詞述語文に関しては、次節でより詳しく述べる。 

一方、所有属性は、対象が持つ性質を表し、形容詞述語文が中心である。また、下記の（11）

から（12）のように、所有文にパラフレーズすることが可能である。 

 

(11) あの人は優しい。（形容詞述語文）（益岡 2008:4） 
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(12) あの人（に）は優しさがある。（所有文）（益岡 2008:6） 

 

さらに、所有属性は、「単純所有属性」と「履歴属性」に分かれる。単純所有属性は、形容

詞文によって、単なる性質の所有を表す。履歴属性は、履歴としてのイベントの所有を（13）

や（14）のような動詞文によって表す。 

 

(13) 友人はフランスに何度も行った。（益岡 2008:6） 

 

(14) 友人はフランスに何度も行ったことがある。（益岡 2008:6） 

 

以上より、属性叙述文の属性は下記の図 1 のように分類することができる。しかしながら、

属性叙述文が示す意味内容は完全にいずれかの属性に分類されるというよりも、複数の属性

を含んでいることが多い。例えば、（13）の「友人はフランスに何度も行った。」は履歴属性を

示しているが、フランスに何度も行っているということは、「友人はフランスに詳しい。」や

「友人はフランスに詳しい人だ。」のように、解説される主題 X にあたる「友人」は単純所有

属性やカテゴリー属性も有している。 

 

 

図 1 属性叙述文の類型（益岡 2008:7） 

 

ここまで、主に、益岡（2008）を参照して、日本語の述語文を属性叙述文と事象叙述文に分

類し、それぞれの種類の文の特徴をまとめたが、属性叙述文は、原則、主題 X に「は」後続

させた要素が文頭に現れた文であるのに対し、事象叙述文は主題を必須としないものの、文

脈によって、主題提示を行うことがあるため、主題を含む有題文とそうでない無題文の区別

が生じる。 

益岡（1991）は、事象叙述文も有題文で表される事実を踏まえて、日本語の「主題指向性」

の強さを指摘しており、益岡（2004）や Masuoka（2017）は、「X は」が文頭に現れる属性叙

述文が日本語の文構成のプロトタイプであるとし、主題が必須の属性叙述文において、主語

を必須でないため、Li & Thompson（1996）は、日本語を主題卓越型言語に類型し、英語のよ

うな主語が必ず求められる事象叙述文が基盤である言語を主語卓越型言語とした。 

 

2.2.3 主題化 

益岡（2004）などが指摘したように、事象叙述文の主語は、文脈を与えることで、主題提示

が行われることがある。このとき、下記の（15）・（16）が示すように、主格を示す「が」が提

題助詞の「は」に置き換わっている。 

属性

内在的属性

カテゴリー属性

所有属性

単純所有属性

履歴属性非内在的属性
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(15) 子供たちが公園で野球をしている。 

 

(16) （その）子供たちは公園で野球をしている。 

 

このように、主格を示す「が」が提題助詞の「は」に交替することは広く認知されており、

中学英語の検定教科書においても、日本語の主語は「は」または「が」によって表されるとま

で説明されている。 

三上（1960）は、「は」は、「が」だけでなく、「の」・「を」・「に」・「で」などの働きも代行

することができると指摘している。下記の（17）～（20）が示すように、それぞれの a の文の

主題に後続する「は」は、それぞれの b の文の「を」・「に」・「で」が交替していると指摘し

ている。また、（20）の場合、「明日」に後続する助詞はないが、三上（1960）によると、「ゼ

ロ」という格助詞が「は」に交替すると考える。なお、格助詞「の」についても、「は」が代

行することができ、二重主語文の「象は鼻が長い。」の「象」に後続する「は」は、「象の鼻が

長い。」における「の」が交替したものであり、このことに関しては、2.2.5 において詳しく述

べる。 

 

(17) a．この本は父が買ってくれました。 

b．この本を父が買ってくれました。（三上 1960:24） 

 

(18) a．秋はいろんな行事が続く。 

b．秋にいろんな行事が続く。（三上 1960:35） 

 

(19) a．この温泉は石鹸が使えない。 

b．この温泉で石鹸が使えない。（三上 1960:45） 

 

(20) a．明日は、京都へ行きます。 

b．明日［ゼロ］京都へ行きます。（三上 1960:48） 

 

また、益岡・田窪（1992）や野田（1994）は、（18）や（19）の例とは別に、（21）や（22）

の例が示すように、格助詞「に」や「で」の後ろに提題助詞「は」が後続し、主題にあたる名

詞 X の後ろに 2 種類の助詞が続くことは珍しくないと指摘している。ただし、格助詞の「が」

と「を」は提題助詞と共に表すことができない。つまり、（23）や（24）のとおり、提題助詞

「は」が用いられる際、格助詞「が」・「を」は表現されない。 

 

(21) 都会には大きな駅や空港がある。（益岡・田窪 1992:146） 

 

(22) 神戸では先月、神戸まつりが行われた。（益岡・田窪 1992:146） 
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(23) 太郎{は／が／*がは}テレビのスイッチを入れた。（益岡・田窪 1992:146） 

 

(24) この本{は／を／*をは}どこで買いましたか。（益岡・田窪 1992:146） 

 

本論文では、「には」と「では」に関しては、「は」と同じ主題標識と定め、「には」と「は」

の違いおよび「では」と「は」の違いはないものとし、「では」・「には」と「は」の違いに基

づく学習者言語の分析は行わないこととする。 

2.2.1で述べたように、与えられている文脈に応じて、どの名詞句が主題になるかが変わる。

野田（1994）が指摘するとおり、（25）では、ある文脈に応じて、「この本」に焦点があてら

れ、日本語の基本語順 SOV の文に対して、（26）のような操作を与えられることで、「この本」

が主題化されている。また、「この本」を主題化する場合は、「この本」のコピーが文頭に現

れ、提題助詞の「は」が後続する。その後、後ろの「この本を」が代用化されて、削除される。 

 

(25) この本は父が買ってくれました。（野田 1994:34） 

 

(26) 父がこの本を買ってくれました。 

⇒この本は［父がこの本を買ってくれました］。 

⇒この本は［父が買ってくれました］。（野田 1994:34） 

 

ただし、塚田（2001）や益岡（2004）が指摘するように、「は」が後続しない有標主題が導

かれる場合、野田（1996・2002）の指摘しているように、主題を提示するために、文法的手段

のみが用いられて、主題に提題助詞「は」を後続させる形態的手段を用いずに表示される。

したがって、主題化の操作はこの点を考慮する必要がある。 

よって、本論文では、（26）の操作を（27）のように修正する。 

 

(27) a．父がこの本を買ってくれました。 

b．この本を［父がこの本を買ってくれました］。 

⇒この本を［父が買ってくれました］。 

c．この本は［父が買ってくれました］。 

 

（27a）の「この本」を主題化する場合、（27b）のとおり、「この本を」を文頭にコピーし、

後続の「この本を」が代用化されて、削除される。ここから導かれた（27b）の「この本を父

が買ってくれました。」の「この本」が有標主題になる。そして、（27b）の「この本を」の「を」

を提題助詞の「は」に置き換えて、（27c）の「この本は父が買ってくれました。」が導かれる。

ここでの「この本」が無標主題になる。 

以上のような操作を行い、格助詞が提題助詞「は」に交替した結果、表面上、格の働きが読

み取れなくなる場合が多々ある。しかしながら、野田（2007）は、主題のカテゴリーと格のカ

テゴリーは別々に検討すべきであると指摘している。例えば、下記の（28a）・（28b）の「荷物」
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という名詞に着目してみると、（28a）では、文頭に置かれ、提題助詞「は」が後続しているた

め、主題であると考えられる。また、（28b）からもわかるように、（28a）の「荷物は」の「は」

は、主格を示す「が」が交替したものである。したがって、（28a）の「荷物」は主題かつ主格

にあたり、一方で、（28b）の「荷物」は非主題かつ主格にあたる。 

 

(28) a．荷物は明日、届く予定です。 

b．明日、荷物が届く予定です。（野田 2007:3） 

 

したがって、提題助詞「は」が後続する主題 X の指し示す意味を分析する際に、どの格助

詞が交替したものであるかを考慮することは極めて重要であると主張する。このことと英語

学習との関連に関しても、本論文で強調していく。 

最後に、日本語において、主題になりやすい格成分についてまとめておく。主題になりや

すい名詞句に関しては、2.2.1 でまとめたとおりであるが、野田（2007）は、後続する格助詞

が示す意味に応じて、名詞句 X と後続する格助詞から構成される各成分において、主題にな

りやすいものとなりにくいものの分析を行っており、まとめると、表 14 のとおりになる。 

 

表 14 主題になりやすい格成分と主題になりにくい格成分（野田 2007） 

主題になりやすい格成分 主題になりにくい格成分 

 動作の主体を表す「X が」 

 所有や可能の主体を表す「X に」 

 能力や感情の対象を表す「X が」 

 出発点や通過点を表す「X を」 

 結果や原因を表す「X に」 

 手段や材料を表す「X で」 

 

表 14 に関しては、具体的な検討は野田（2007）ではなされていないが、実際、（29a）のよ

うに、「太郎に」と表すよりも、（29b）や（29c）のように、「太郎には」や「太郎は」と表す

ことの方が、文脈にもよるものの、幾分多いように読み取ることができる。 

 

(29) a．太郎に弟が一人いる。 

b．太郎には弟が一人いる。 

c．太郎は弟が一人いる。 

 

また、野田（2007）において重要なことは、格助詞の示す意味に応じて、主題になりやすい

格成分になるかそうでないかが変わってくるということにある。実際に、表 14 によると、動

作の主体を表す「X が」が主題になりやすい格成分であるのに対し、能力や感情の対象を表

す「X が」は主題になりにくい格成分である。このことも主題 X の指し示す意味を分析する

際に留意すべき点であり、ほとんどの格助詞が複数の意味を示すことができることは認識さ

れるべきである。格助詞が示す意味に関しては、本論文では、益岡・田窪（1992）の分類を参

照し、第 5 章において検討する。 
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2.2.4 名詞述語文に関する補足 

属性叙述文のうち、主題 X がカテゴリー属性を示す際は、名詞述語文で表される。名詞述

語文「X は～だ。」の文といえば、奥津（1978）の本のタイトルにもなっている「ボクハウナ

ギダ。」という文が有名である。この文に関しては、さまざまな検討がなされてきており、本

論文では、いくつかの有力な研究を紹介する。 

まず、統語論の立場からは、奥津（1978）の述語代用説が最も有名であろう。（30）では、

「僕はウナギが食べたい。」の述語「食べたい」が「だ」で「代用（replacing）」されたという

説である。 

 

(30) 僕は ウナギが 食べたい。 

⇒ 僕は ウナギが だ。 

⇒ 僕は ウナギ だ。 

 

また、川本（1976）は、もともとの「僕は注文がウナギだ。」という文が派生したものであ

るとし、最終的に表示されない「注文が」の部分は、言語外文脈に委ねられており、表出され

ないものであるとされる。また、北原（1981）は「分裂説」を唱えている。これは（31）の変

形過程が示すように、ウナギは分裂文から派生されたものであるという提案である。 

 

(31) 僕が ウナギが 食べたい。 

⇒ 僕が食べたいのは ウナギだ。 

⇒ 僕ののは ウナギだ。 

⇒ 僕のは ウナギだ。 

⇒ 僕は ウナギだ。（北原 1981:293） 

 

また、意味論の立場からは、仁田（1980）の「名詞句解釈説」と池上（1981）の「関係解釈

説」が有力である。仁田（1980）は、「僕はウナギだ。」の文の「僕」とは「僕の注文」という

意味で解釈することで、「僕の注文」と「ウナギ」が同一関係であることを示す名詞述語文に

還元している。一方で、池上（1981）は、「僕」と「ウナギ」が何らかの関係にあるというこ

とを示しているのみであり、具体的にどのような関係であるかは語用論的に解釈されるべき

であると主張した。この「僕」と「ウナギ」のような関係のことを、池上（1981）は、先述の

とおり、隣接関係と定めている。池上（1981）の隣接関係の考え方は、事物の隣接関係や移動

といった空間的な関係を理解するためのスキーマが、空間的ではない関係を理解する際にも

応用できるという「場所理論（localistic theory）」に基づいている。 

 

(32) a．ウサギは草食動物だ。 

b．Rabbits are browsers. 

 

(33) a．あの星は金星だ。 
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b．That star is the Venus. 

 

(34) a．僕はコーヒーだ。 

b．*I am a cup of coffee. 

 

ここまでの内容をまとめると、名詞述語文における X と Y の関係は、（i）帰属関係、（ii）

同一関係、（iii）隣接関係（（i）・（ii）のいずれでもない場合）の 3 種類であるとする。（i）～

（iii）の関係を英語で表現する場合、次の（32）～（34）の例が示すとおり、（i）・（ii）の場

合、コピュラ（be 動詞）を用いることが可能であり、（iii）の場合、be 動詞を用いて表そうと

すると誤りになることが一般的である。4 

本論文では、奥津（1978）の変形を参考にして、隣接関係を示す名詞述語文を述語が代用

化された文として扱う。奥津（1978）の変形を参照する理由は、変形のプロセスが最もシン

プルであり、英語教育の観点から考慮した際、英語学習者にとって、最も負荷がかからない

操作であると考えたからである。したがって、第 7 章で詳しく提案するが、例えば、本論文

では、（34）では、「（コーヒーを）飲みたい」という述語が文中に表示されておらず、「だ」に

置き換えられてしまっていると学習者に指導するものとする。 

 

2.2.5 二重主語文について 

先述したとおり、日本語は属性叙述文を基盤とした主題卓越型言語である。日本語の主題

卓越性を示す現象として、主題 X が文頭に現れることと主語が必須ではないことに加え、

Schachter & Rutherford（1979）は、二重主語文が認められていることを挙げている。また、小

口（2016）によると、二重主語文およびそれに類似した構文は、中国語など他の主題卓越型

言語にも存在する。 

二重主語文とは、「X は Y が Z」という構造を持つ日本語文であり、「総主構文」と呼ばれ

ることもある。ここまで扱ってきたとおり、「X は」の部分が主題を表示している部分である。

「Y が Z」の部分が述部、すなわち、解説の部分にあたり、述部の中にも主述関係があること

がこの構文において特筆すべき点である。その述部に対する主体の部分を総主語という。例

えば、下記の（35）や（36）に関しては、「象」と「辛いもの」が総主語であり、主題を表示

している部分であり、「鼻が長い」と「韓国が美味しい」が述部・解説の部分である。 

 

(35) 象は鼻が長い。 

 

                                                
4 ただし、（34）のような隣接関係を表す際、状況によっては、コピュラを用いることができる場

合がある。久野（1978:92）は「例えば、ハンバーガー店で、まとめて買ってきた色々な種類のハ

ンバーガーを皆で分けるとき、“I am a cheese hamburger.”などという表現がたまに聞かれることが

ある。」と指摘している。また、Fauconnier（1985）は、be 動詞に構造する名詞が「発話者が注文

したもの」である場合は、“I am a cheese hamburger.”などという表現が容認されるとしている。た

だし、この場合、注文時に“I am a cheese hamburger.”というような文は不適切であるとされている。 
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(36) 辛いものは韓国が美味しい。 

 

菊池（1995）や野田（1996）などは、「X は Y が Z」という構造の文にはいくつかのタイプ

があると指摘しており、今田（1965）や尾上・木村・西村（1998）などが類型化を提案してい

る。本論文では、英語教育の観点から論じるため、学習者がこれらの構文を英語で表現する

ことを想定し、益岡・田窪（1992）や野田（1994）を参考にして、上記の（35）と（36）につ

いて紹介する。 

まず、（35）のような文は、X が連体修飾語として Y や Z を修飾する「［名詞］の」の「［名

詞］」になっているパターンである。三上（1960）は、以下の（37）のように、文頭の「X の」

の「の」が「は」に交替する主題化の操作がなされていると指摘している。 

 

(37) 象の鼻が長い。 

⇒象は鼻が長い。 

 

野田（1994）によると、この操作を応用すると、下記の（38）も（39）の操作によって導か

れる。（38）は、「カキ料理の本場だ」という述語名詞の連体修飾語である「カキ料理」が主題

化した文であり、「カキ料理」を主題として表すために、「カキ料理」のコピーを文頭に表し、

「は」を後続させる。そして、後ろの「カキ料理」が代用化されて、削除される。 

 

(38) カキ料理は広島が本場だ。（野田 1994:35） 

 

(39) 広島がカキ料理の本場だ。 

⇒カキ料理は［広島がカキ料理の本場だ］。 

⇒カキ料理は［広島が本場だ］。（野田 1994:35） 

 

また、柳瀬（2013:65）は、（35）と類似している（40）を英語で表現する際、以下の（41）

と（42）が示すような操作を提案している。 

 

(40) うさぎは耳が長い。 

 

(41) うさぎは耳が長い。 

⇒うさぎの耳が長い。 

⇒Rabbits’ ears are long.（柳瀬 2013:65） 

 

(42) うさぎは耳が長い。 

⇒うさぎは長い耳を持っている。 

⇒Rabbits have long ears.（柳瀬 2013:65） 
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次に、（36）のような文は、X が連体修飾語や形容詞にあたる Y に修飾された被修飾名詞句

であるパターンである。野田（1994）は、以下の（43）のように、「韓国の」の被修飾語であ

る「辛いもの」が主題化されることによって、そのコピーが文頭に現れ、提題助詞の「は」が

後続する。そして、後ろの「辛いもの」が代用化されて、削除される。 

 

(43) 韓国の 辛いものが 美味しい。 

⇒辛いものは 韓国の辛いものが 美味しい。 

⇒辛いものは 韓国が 美味しい。 

 

なお、（36）を英語で表現する場合、（43）の逆の操作を行うことにより、（44a）や（44b）

の英文が産出される。また、筆者がネイティブ・スピーカーに確認したところ、「韓国」を場

所の情報と考える場合、下記の（45）のような操作を行うこともできる。 

 

(44) a．Korean spicy food is delicious. 

b．Spicy food in Korea is delicious. 

 

(45) 辛いものは韓国が美味しい。 

⇒辛いものは韓国で美味しい。 

⇒Spicy food is delicious in Korea. 

 

他の例では、下記の（46）も（47）と同じような操作が行われている。ここでは、「辞書」

を主題化するために、「辞書」のコピーが文頭に現れ、提題助詞の「は」が後続する。そして、

「新しい辞書」の「辞書」が名詞の代用形「の」になる。 

 

(46) 辞書は新しいのがいい。（野田 1994:36） 

 

(47) 辞書は 新しいのが いい。 

⇒辞書は 新しい辞書が いい。 

⇒新しい辞書がいい。 

⇒New dictionaries are good. 

 

本節では、学習者の心的負担を考慮し、構文の種類数ができるだけ少ない野田（1994）の

分類を中心に見てきたが、尾上・木村・西村（1998）は、X・Y・Z の間の関係に着目した分

類が可能であると主張しており、Y が X の一部であるか、また、X と Z の間に主述関係があ

るかによって、表 15 のような A～D の分類を試みている。例えば、A・B のタイプでは、X

と Z が主述関係にあると考えられている。また、B のタイプの文よりも A のタイプの文の方

がより X と Z の主述関係が明確であるとされている。一方で、C・D のタイプでは、X と Z

に主述関係がないと考えられている。また、X と Y における全体・一部の関係が強いのが B・
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C のタイプの文であるのに対し、A・D のタイプの文では X と Y の関係が弱い。5 

 

表 15 尾上・木村・西村（1998）に基づく二重主語文の分類 

「X は Y が Z」構文 X-Z が主述関係にある Y が X の一部であるか 

A) この壺は色が青い。 

日本は国土が狭い。 
○ △ 

B) この子は目がかわいい。 

この家は壁がきたない。 
△ ○ 

C) 象は鼻が長い。 

相撲は立ち合いが面白い。 
× ○ 

D) 魚はさんまがうまい。 

辞書は新しいのが良い。 
× △ 

 

ここまで、日本語の主題とは何か、そして、日本語の主題卓越性を帯びている日本語文が

どのように表されるのかについて論じてきた。次は、主語とはどのようなものかをまとめ、

英語の主語を習得する際に、この主題卓越型構造の日本語がどのように形で学習を困難にす

るのかについて論じる。 

 

2.2.6 日本語と英語の主語 

本論文の目的の 1 つは、日本語の主題卓越型構造が英語の学習にどのような影響を与える

のかを改めて考察することであるが、まず、英語・日本語の主語がどのようなものであるか

を規定する必要がある。 

Comrie（1989）によると、主語とは、文法上の主格・意味上の動作主・談話上の主題の 3 つ

が複合した概念であるとした。また、柴谷（1985）は、主語とは「典型的な主語」・「主語らし

くない主語」・「主語のような非主語」というプロトタイプ性を有した概念であると主張した。

さらに、日本語の主語の特徴として、格助詞「が」にマークされることで示されること、基本

語順において文頭に置かれること、尊敬語化を引き起こすことの 3 つを挙げている。尊敬語

化という現象とは、（48a）の「います」から（48b）の「いらっしゃいます」へのいい換えの

ことであるが、谷守（2015）によれば、このいい換えが可能なのは主語が「先生」だからであ

るため、主語は尊敬語化を引き起こす存在と考えられている。 

 

(48) a．先生は子どもが 2 人います。 

b．先生はお子さんが 2 人いらっしゃいます。（谷守 2015:141） 

 

また、角田（1991）は、主語のさらなる特徴として、尊敬語化に加えて、数量詞遊離や再帰

代名詞化が適用されると指摘している。数量詞遊離とは、（49a）や（49b）が示すように、主

                                                
5 C のタイプの文については、「X は Y」で意味が通じるかどうかによる分類が可能であると尾上・

木村・西村（1998）は主張している。例えば、「象は鼻だ。」という文はいかなる文脈でも成り立た

ないと考えられるが、「相撲は立ち合いだ。」という文であれば、文脈によっては成立しうると考

えられている。 
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語となる名詞句を修飾する数量詞を動詞にかかる副詞のように用いることができるものであ

る。角田（1991）は、数量詞遊離が適用される数量詞の被修飾語になる名詞句は主語になる

と指摘している。6再帰代名詞化の適用については、もし「太郎」が主語であれば、（50a）だ

けでなく、（50b）のようにいうことができるという考え方であり、このことは英語にも適用

され、（50c）のようにいうことをできず、（50d）のように表さなければならない。7 

 

(49) a．101 匹の犬がいました。 

b．犬が 101 匹いました。 

 

(50) a．太郎は花子を責めた。 

b．太郎は自分を責めた。 

c．*Taro blamed him. 

d．Taro blamed himself. 

 

また、英語の場合、Halliday（1994）は、（51）のように、英語の主語が必ず文中に出現する

ことが付加疑問文を作ることによって示されると指摘している。 

 

(51) a．The duke has given away that teapot. 

⇒ The duke has given away that teapot, hasn’t he? 

b．The duke won’t give away that teapot. 

⇒ The duke won’t give away that teapot, will he? 

c．That teapot wasn’t given away by the duke. 

⇒ That teapot wasn’t given away by the duke, was it? 

d．That teapot would hold eight cups of tea. 

⇒ That teapot would hold eight cups of tea, wouldn’t it? 

e．Your aunt gave the teapot back. 

⇒ Your aunt gave the teapot back, didn’t she?（Halliday 1994:73） 

 

本論文における主語の定義に関しては、柴谷（1985）・Comrie（1989）の論を敷衍したもの

として、以下の野田（2002）を参考する。野田（2002:39）の論をまとめると、主語は次の（52a）

～（52d）によって規定される。 

 

                                                
6 数量詞遊離については、岡（2006）は「私は昨夜 3 軒の飲み屋に行った。」を「私は昨夜飲み屋

に 3 軒行った。」ということもできると指摘しており、これは遊離した数量詞が修飾している名詞

句が主語にあたらない反例となるため、本論文では、数量詞遊離に関しては、これ以上立ち入ら

ないものとする。 
7 日本人初級英語学習者への文産出指導という本論文の研究対象を考慮した場合、初級学習者が

英語の再帰代名詞を十分に理解して運用することは難しいと考えるため、本論文では、主語の特

徴と思われる再帰代名詞化の適用も検討からは省くこととする。 
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(52) a．形態的規定：主格の形態をしているもの 

b．文法的規定：動詞の形態と呼応があるもの 

c．意味的規定：動作や状態の主体を表すもの 

d．機能的規定：何について述べるかを表すもの 

 

（52a）の形態的規定に関しては、柴谷（1985）や Comrie（1989）も指摘しているとおり、

主格が主語を規定しており、日本語の主語は、格助詞「が」にマークされる。ただし、佐治

（1991）や益岡・田窪（1992）を参照すると、主格は主語だけではなく、目的語を表す場合が

あるため、主語よりも主格の方が意味の範囲が広いことに留意する必要がある。（52b）の文

法的規定については、語順に基づき、述語との位置関係から主語が定義される。Schachter & 

Rutherford（1979）によると、日本語は必ずしも主語が要請されるわけではないものの、基本

語順は SOV であり、また、英語の基本語順は SVO のため、主語は文頭に置かれることが多

い。（52c）の意味的規定とは、Quirk et al.（1985）によると、主語は動詞によって表された出

来事を誘発したり、引き起こしたりする参与者にあたるということである。動作主が存在す

る場合、必ず能動文の主語になり、受動態の場合は‘by’の後続に表される。最後に、（52d）の

機能的規定が示すように、主語は「何について述べるか表す」主題の一面をもっている。た

だし、2.2.1 で述べたように、あらゆる名詞句が文脈に応じて主題となるため、主題が適用さ

れる名詞句の範囲は主語よりも非常に広いので留意する必要がある。 

したがって、英語では、動作主は、通常、主語のところに位置する主語の「意味役割（semantic 

role）」の典型をなしている。一方、英語は、2.2.2 において、Li & Thompson（1976）や Masuoka

（2017）が指摘したように、日本語に比べて、主題の働きが弱い。一方、日本語の場合、英語

と比べて、文法上の主格の働きが弱い。2.2.3 で論じたように、主格、すなわち、動作主を表

す「X が」はしばしば主題を表示する傾向が強く、（53a）で表されるよりも（53b）で表され

たり、（53c）のように、動作主が文中に現れなかったりする場合の方が一般的である。 

 

(53) a．私たちがインターネットでその情報が得られる。 

b．私たちはインターネットでその情報が得られる。 

c．インターネットではその情報が得られる。 

 

また、文脈に応じて、（54a）を（54b）や（54c）のように表すことも可能であるが、（54a）

や（54b）に関しては、日本語の基本語順に沿った文になっているが、（54c）は「その本」を

主題として提示するために、SOV の文型が変形せざるをえないことになっており、このこと

からも日本語は語順が比較的自由であり、意味を決定するのは助詞であるということは、多

くの研究で明らかになっているとおりである。 

 

(54) a．父がその本を買った。 

b．父はその本を買った。 

c．その本は父が買った。 
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一方で、英語の場合、田地野（2008）によると、英語を固定語順言語（a fixed-word order language）

であるとし、語の順序に意味があり、語順が変われば文の意味も変わるということを強調し

た。下記の例の場合、「食べた」主体と「食べられた」対象が、語順によって、（55a）と（55b）

の間で変わってしまう。したがって、英語は語順に厳格な言語であり、意味を決定するのも

語順であるということに異論を唱える余地はない。 

 

(55) a．The man ate the apple.（その男がそのリンゴを食べた。） 

b．The apple ate the man.（そのリンゴがその男を食べた。）（田地野 2008:9） 

 

ここまで見てきたように、日本語は、「主題＋解説」が基盤であり、主題優先の傾向が非常

に強いため、主格の働きが弱かったり、基本語順が変形させられたりすることがしばしば観

察される。一方で、Masuoka（2017）が指摘したとおり、英語の場合、主題よりも主語が優先

される言語であり、語順が厳格であるため、「主語＋述語」の基盤になっている言語である。

Schachter & Rutherford（1979）をはじめ多くの研究者が、日本人初級英語学習者は、日本語の

「主題＋解説」の構造と英語の「主語＋述語」の構造を同一のものと認識した結果、英語で

の文産出を行う際、そのまま「主題＋解説」の表現形式を持ちこむことができると判断して

いるということを指摘している。次節では、このような日英語の違いが日本人学習者の英語

の習得にどのような影響を与えていくのかに関してより具体的に検討する。 

 

 

2.3 日本語の主題卓越型構造からの転移 

2.1.でも紹介したが、Li & Thompson（1976）の主題卓越型か主語卓越型かという言語の類

型を踏まえて、Schacter & Rutherford（1979）や Ellis（1985）は、日本語あるいは中国語を母

語とする英語学習者の以下の（56）～（58）が示す誤りから、中国語と日本語の主題構造が英

語で表現する際に転移したと指摘した。 

 

(56) *Most of the food which is served in such restaurants have cooked already. (Ellis1985: 39) 

 

(57) *Irrational emotions are bad but rational emotions must use for judging. (Ellis1985: 39) 

 

(58) *Chiang’s food must make in the kitchen of the restaurant but Marty’s food could make in the 

house. (Ellis1985: 39) 

 

しかしながら、2.1 で述べたとおり、1970 年代以降は、誤用分析や中間言語分析が台頭した

時代であったため、上記の誤りは主題構造からの転移に誤りではなく、発達上の誤りである

という指摘もなされている。Fuller & Gundel（1987）は、英語母語話者の発話とさまざまな言

語を母語とする非母語話者の発話を比較した。非母語話者からの参加者は、中国語・日本語・
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韓国語などの主題卓越型言語の母語話者のグループとアラビア語・ペルシャ語・スペイン語

などの主題の働きが弱い言語の母語話者のグループから構成されており、調査の結果、2 つの

非母語話者のグループの発話に大きな違いは見られなかった。また、非母語話者の中間言語

は、母語話者の発話と比べると、主題構造の特徴が顕著に見られ、母語と英語の構造の違い

が習得に影響を与えることはないと結論づけられている。 

一方、1980 年代では、すでに母語が言語習得において一定の影響を持つと再認識されてお

り、その結果、主題卓越型か主語卓越型かという構造の違いは習得に影響を与えるという指

摘がなされるようになった。Huebner（1983）は、ミャオ語を母語とする英語学習者は、初級

の段階において、英語の主語を主題のように扱うという調査から議論を展開している。また、

Rutherford（1983）が主題卓越型言語を母語とする英語学習者と主語卓越型言語を母語とする

英語学習者の中間言語を比較したところ、主題卓越型言語を母語とする英語学習者は、主題

構造の影響を受けたと思われる英語を過剰生成することが導かれている。 

主題卓越型言語の母語話者が主語卓越型言語を習得する際に、母語の影響の有無を論じる

うえで、Cook（2003）が提案した言語間影響を考慮することが重要であると思われる。つま

り、2 種類の言語が相互に影響を与えている可能性を検討する必要がある。Jin（1994）は、英

語母語話者が中国語を習得するとき、主語の過剰生成や二重主語文における誤りが見られる

と報告した。よって、英語母語話者は、習熟度が低い段階では、主題構造の文を習得できず、

主語卓越型言語が母語の学習者は主題卓越型言語を学習する際、母語の構造が転移する可能

性があることを示唆し、同様の主張は Yuan（1995）なども行っている。 

Jin（1994）や Yuan（1995）の研究がなされる以前は、主語卓越型言語の英語を学習する際

に、学習者の母語が主題卓越型であるか、あるいは、主語卓越型であるかという観点からの

研究しかなされておらず、主語卓越型言語の母語話者が主題卓越型言語を習得する際にどの

ような影響を与えるのかについて検討されることはなかった。したがって、主語卓越型言語

の構造が主題卓越型言語の習得に影響を与えることを指摘されたことで、主語卓越型言語と

主題卓越型言語が相互に影響を与えており、どちらか一方のタイプの言語の母語話者がもう

一方のタイプの言語を習得する際に困難が伴うことが導かれた。 

次に、日本人英語学習者への日本語の主題卓越型構造の影響に関する研究を見ていく。前

節で述べたように、日本語の主題卓越型特徴が主語卓越型言語の英語の習得に影響を与える

可能性について最初に指摘を行ったのは、Schacter & Rutherford（1979）である。Schacter & 

Rutherford（1979）によると、英語と比較した際の主題卓越型言語としての日本語の固有な特

徴は、主題が文頭に現れること、空主語が認められること、二重主語文が存在することの 3 つ

を挙げている。 

次に、Sasaki（1990）は、異なる習熟度の日本人英語学習者に対して、与えられた絵の内容

を英語で説明させるライティングのテストをとおして産出される存在を表す英文を習熟度ご

とに比較し、主題構造からの転移に関して調査した。その結果、習熟度が高くなるほど、主

題構造に依存したと思われる英文が見られなくなり、英語の主語構造を習得したと主張した。

このことは、Corder（1978）や Odlin（2003）による習熟度が低い学習者ほど自身の母語の知

識に依存する（2.1.4 参照）という指摘と一致しており、実際、Sasaki（1990）は、習熟度の低
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い学習者は主題構造からの転移と思われる誤りが多数見られた、すなわち、初級レベルの学

習者が日本語の主題と英語における主語を同一と考えていると指摘している。 

このように、転移が生じているということは、学習者が日本語における「主題＋解説」の

構造と英語における「主語＋述語」の構造を類似していると判断しているということである。

実際、Rutherford（1983）が日本人英語学習者の英作文を分析したところ、動詞の位置に関す

る誤りは見られなかったと指摘した。このことは、日本語の基本語順が SOV であるのに対し

て、英語の基本語順は SVO と大きく異なっているため、学習者が日本語と英語の基本語順は

違うものと判断できていることが起因していると考えられる。一方、Sasaki（1997）は、英語

を母語とする学習者は、習熟度が低いほど、助詞よりも提示された文の語順に影響を受け、

文中に来た語を目的語として捉える傾向があるという実験結果も報告している。 

Rutherford（1983）の指摘に関連して、主語と動詞の位置に関する誤用について、Kuribara

（2004）は、日本人初級・中級英語学習者に対して、文法性判断テストを行ったところ、動詞

句の前に名詞が置かれている文に関してはどのような文であっても容認する傾向が強く、2種

類の名詞句が動詞の前に置かれている場合も容認する学習者が一定数いると指摘した。この

ことは、少なくとも中級レベルまでの日英中間言語における動詞句の直前に置かれる名詞句

が、日本語の主語または主題と捉えていることを示唆しており、日本人英語学習者にとって、

英語の主語を習得するのが困難であると主張している。 

また、梅原・冨永（2014）は、文法性判断テストを行った際、以下の（59）や（60）のよう

に、動詞句の前に時を表す名詞句や場所を表す前置詞句が主語の位置にある非文は誤りであ

ると判断できるものの、（61）や（62）のように、場所を表す名詞句が主語の位置にある非文

は容認してしまうことが導かれた。 

 

(59) *Summer in Japan can enjoy fireworks festivals in many places.（梅原・冨永 2014:109） 

 

(60) *In Nagano can see a beautiful view of mountains.（梅原・冨永 2014:109） 

 

(61) *This hotel cannot use the Internet in the room.（梅原・冨永 2014:109） 

 

(62) *Unlike university, most high schools must wear a uniform.（梅原・冨永 2014:109） 

 

このことから、習熟度の低い学習者は、主語・述語の文文法的な一般的な規則よりも名詞

の数や冠詞、前置詞といった具体的な語と関連する規則の方に意識が向く傾向があると導か

れている。また、この問題に関して、Harrington（1987）や Aoki（2006）は、英語に比べると、

日本語の主語となりえる名詞句の制限が厳しく、人間や動物などの有生名詞であることが多

いため、多くの無生名詞が英語では主語になることが学習者の中でイメージ化できていない

ことと関連していると示唆している。 

ここまで論じてきた主語の位置における誤りの問題に加えて、Sasaki（1990）は、日本人英

語学習者がコピュラ（be 動詞）を主題標識のマーカーとして用いていると先述の調査から示
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唆しており、同様の指摘を築道（1996）や Aoki（2006）なども行っている。なお、築道（1996）

では、学生に取り組ませたライティングの課題より誤用を紹介しており、Aoki（2006）では、

文法性判断テストをとおして、日本人学習者が次の（63）～（66）の英文を容認していると指

摘した。以下に示すとおり、日本人学習者は be 動詞を用いて、主題と解説の境界線を引こう

と試みている。 

 

(63) *Afternoon was a little bit study homework. (Aoki 2006:25) 

 

(64) *This weekend was my friend came here. (Aoki 2006:25) 

 

(65) *Tax is she spend 15%. (Aoki 2006:25) 

 

(66) *Here is everything is very cheap. (Aoki 2006:25) 

 

一方、この be 動詞の誤用に関しては、be 動詞と提題助詞「は」を同一視しているとする指

摘に対して、Ionin & Wexler（2002）や遊佐（2008）は、生成文法の立場に基づき、学習者は

be動詞を時制のマーカーとして用いているにすぎないと主張している。Ionin & Wexler（2002）

や遊佐（2008）によると、以下の（67）と（68）において、どちらも非文であるにもかかわら

ず、（67）に比べて、（68）は観察される頻度が極めて少ないと指摘している。この現象を考慮

すると、‘go’のような一般動詞の活用を身につけられていない英語学習者は、be 動詞を時制

マーカーと見なしていると考えられる。 

 

(67) *The lion is go down. (Ionin & Wexler 2002:110) 

 

(68) *The lion is goes down. (Ionin & Wexler 2002:110) 

 

また、Krashen（1977）、Ionin & Wexler（2002）や遊佐（2008）が指摘したとおり、be 動詞

は学習者が最も早くに習得する項目であり、一般動詞の活用などを身につける前に、be 動詞

の活用を習得するため、この時期に be 動詞を過剰に生成すると指摘されている。 

本論文では、転移の問題について論じていくため、一旦、be 動詞の誤用という問題が、be

動詞が日本語の「は」に代わって主題標識として用いられていることによるという見解を支

持するが、時制マーカーとして用いられていることから生じている可能性もあるため、教育

を念頭に置いた場合、両方の種類の誤りを意識した指導法が必要になってくると考える。 

隣接関係を表す名詞述語文、すなわち、述語が代用化されている日本語文に関する研究と

して、前田（2000）は、137 名の日本人初級英語学習者に対して、（69a）のような質問を日本

語で与え、答えとなりそうな（69b）と（69c）を両方英訳させるというテストを行った。 

 

(69) a．動物は何が好きですか？ 
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b．猫です。 

c．私は犬です。 

 

（69b）や（69c）では、述語が代用化され、表示されていないが、代用化されている述語が

「～が好き」（like）や「～を食べる」（eat）のような使用頻度が高い場合は、正しい文で答え

ることができる学習者は多いものの、「～を描く」（draw）や「～を逃がす」（release）など学

習者にとってあまり身近と言えない述語が削除されている場合は、その述語を補って英語で

表現することが難しくなり、“I am …”のようなコピュラの文を用いたり、日本語文で与えら

れている名詞だけを英語で表したりする学習者の割合が高くなり、無回答も増加すると示さ

れている。 

最後に、日本語の二重主語文を英語で表現する際の誤りについて紹介する。小林（2008）

は、以下の例において、学習者が（70a）を英語で表現する際、（70b）や（70c）とは異なる

（70d）のような誤りをすると指摘している。 

 

(70) a．象は鼻が長い。 

b．Elephants have long trunks 

c．Elephants’ trunks are long. 

d．*Elephants are long trunks. 

 

なぜ（70d）のような誤りが生じるのかに関しては、Sasaki（1990）や小林（2008）の指摘

をまとめると、下記の（71）のようなプロセスが考えられる。 

 

(71) a．日本語文の「は」の前に「象」があるので、文頭に“Elephants”を置く。 

b．「長い」“be long”が続いて、“Elephants are long”となる。 

c．残った「鼻が」の“trunks”を後ろに置かれる。 

 

二重主語文に関しては、三上（1960）や野田（1994）の操作を利用して、英語で表現するべ

きであると柳瀬（2013）などは指摘したが、現状、多くの学習者が日本語の形に引き摺られ

た結果、誤った文を産出してしまう可能性があると考えるのが最も妥当であろう。 

 

 

2.4 まとめ 

以上のように、本節では、第二言語習得理論・日本語学・英語教育学などの領域における

先行研究を踏まえて、日本人英語学習者の母語である日本語の主題卓越型構造が英語での文

産出、特に、主語・述語の産出にどのような影響を与えるのかを検討してきた。ここで紹介

した日本語の転移の問題の所在は、母語の日本語に依存する傾向の強い日本人初級英語学習

者が、日本語の「主題＋解説」の構造と英語の「主語＋述語」の構造を混同することにあると
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主張する。2.2 で述べたように、日本語の主題卓越型構造が反映された文の特徴として、（i）

主題が前置されること、（ii）主題が提題助詞「は」にマークされること、（iii）空主語になる

場合があること、（iv）二重主語構造をとること、（v）述語が代用化されることが挙げられる

が、いずれの特徴も学習者言語に影響を与えることを 2.3 で取り上げた第二言語習得理論・英

語教育学の先行研究が示している。 

ただし、これらの先行研究では、実際のライティングやスピーキングのデータや文法性テ

ストを実施した結果を分析するという研究手法をとっているため、英語で発話されたものあ

るいは書かれたもののみを分析しているため、学習者がどのような日本語を発想することで

そのような誤りが生じたのかという点に関しては推測の域を出ていない。 

この点に関しては、梅原・冨永（2014）では、文法性判断テストの後に、テストで与えられ

た英文に関して、どのような日本語文を思い浮かべたかに関するインタビュー調査も行って

いる。このときの学習者の回答によると、学習者は文頭の「X は」を英語の主語にあたると

判断しているが、主題の提示は主題となる名詞句 X が文頭に置かれ、X が提題助詞「は」に

マークされる 2 つの手段によってなされるため、上記の（i）と（ii）のどちらが学習者言語に

影響を与えるかを判断することは難しい。 

2.2 で述べたように、提題助詞「は」はさまざまな格助詞が交替したものであるため、一般

的に日本語からの転移によって、英語で表現することが困難である「X は」から始まる日本

語文に対して、「X が」・「X を」・「X に」・「X で」などが文頭に置かれる場合、すなわち、X

が有標主題である場合の日本語文を学習者がどのように対応するのかを明らかにすることで、

（i）と（ii）の影響を比較することができる。同様に、（iii）～（v）の特徴の影響が生じてい

る誤りの例のみを取り上げるのではなく、転移が生じていないものとの比較をしなければ、

学習者の誤りが発達上の誤りと関係しているのか、あるいは、転移による誤りと関係してい

るのかを客観的に判断することが難しい。具体的には、三上（1960）や野田（1994）が指摘し

たような主題化の操作がなされる前の日本語文を日本人初級英語学習者がどの程度正確に英

語で表現できるのかを示す必要があると思われる。例えば、「象は鼻が長い。」という日本語

文が主題化される前の「象の鼻が長い。」や「象は長い鼻を持っている。」などといった文を

どれくらいの学習者が正確に英語で表現できるかを明らかにするべきであろう。 

したがって、本論文では、さまざまな日本語文を英訳させるタスクを学習者に課すことは、

それぞれの日本語文にどのような対応を行うのかを確認することで、日本人初級英語学習者

がどのように転移を克服し、学習者がどのように「主語＋述語」を習得するのかに関する示

唆を与えてくれると期待される。 

 

  



47 

第 3章 初級英語学習者への文産出指導に関する先行研究 

本論文では、日本人初級英語学習者への日本語の主題卓越型構造からの転移がどのように

して生じるかを明らかにし、学習者が転移を克服するためにどのような訓練が必要かを検討

する。したがって、本章では、現在、主題卓越型構造の転移を克服するためにどのような指

導法が提案されているかについて関連した研究を概観する。また、転移は、習熟度が低い学

習者が自身の母語に依存した結果生じるため、日本人初級英語学習者の文法能力・産出技能

向上に向け、どのような指導法が提案・実践されているのか、あるいは、現行の指導法にど

のような問題があるのかについて整理することも非常に重要であると考え、関連する文法能

力・産出技能養成についての研究の整理を行う。 

 

3.1 母語の知識を活用した指導法 

第 1 章でも述べたように、コミュニケーション能力の 1 領域である文法能力は、学習者の

母語である日本語との違いに留意しながら指導することが重要であると「学習指導要領」で

は強調されている。8この見解は、多くの第二言語習得理論や英語教育の研究者の知見に基づ

いている。Rutherford & Sharwood（1985）や Schumidt（1990）を参照すると、母語の転移を克

服するためには、まず、学習者自身に対して、母語と目標言語の違いへの「気づき（noticing）」

や「意識化（consciousness raising）」を促さなければならない。 

違いへの気づきを得るためには、まず、学習者自身が日本語とはどのような言語であるか

を説明できなければならない。ただし、目標言語の学習の過程や学習内容に意識的であるの

に対して、日本語が主題卓越型言語であるということや、語順が自由であり、助詞によって

意味が決まるということなど、母語の知識については、ほとんど意識の対象となることはな

いため、大津（2012）は、日本語の仕組みや規則を意識化させるためには、国語教育との連携

が重要である主張している。9阿部（1998）や大津（2006）は、このような言語の仕組みや規

則を意識化させる能力のことを「メタ言語能力（metalinguistic abilities）」とし、メタ言語能力

は、心的成長とともに発達し、より分析的な精度の高い「ことばへの気づき（linguistic noticing）」

に変化すると指摘した。大津（2012）が提案する母語である日本語の知識を活用した英語教

育では、次の図 2 のように、まず、小学校・中学校の国語教育などで、母語の日本語をとお

して、学習者の日本語のメタ言語能力が高まり、ことばへの気づきの発達が促進される。そ

の後、母語を利用して形成されたことばへの気づきは外国語学習の基盤を形成され、外国語

学習が一層促進される。大津（2012）は、初等教育・中等教育でのメタ言語学的の重要性と期

                                                
8 しかしながら、「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説外国語編・英語編」などで強調され

ているように、初等教育や中等教育の英語の授業は英語で行うことを基本としている。鳥飼他

（2017）は、英語による授業では、母語について内省したり、日本語と英語を比較したりするこ

とができないと批判している。 
9 1.1.3 でも示したように、「高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）解説外国語編・英語編」で

も、英語教育と国語教育の連携の重要性が強調されている。 
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待される効果について論じているが、大津（2011）や白畑（2015）は、メタ言語学的説明は、

認知的に発達した大人の学習者に特に効果的であると主張しており、本論文では、大学生で

ある学習者が主な研究対象となっているため、メタ言語学的視点を取り入れた英語教育は大

いに参考にすべきである。 

 

母 語 
 

ことばへの 

気づき  
外国語 

  

 

  

母語と外国語の効果的運用 

図 2 大津（2011）による言語教育の構想（大津 2011:52） 

 

大津（2012）が主張するように、母語への気づきをとおして得られる文法概念は、外国語

である英語を学習するうえで重要な役割を果たす。例えば、「語順」という概念に関していえ

ば、語順をあまり重視しないとされる日本語の場合でも、「図書館で」を「*で図書館」と表せ

ないように、名詞句と助詞の語順は重要である。一方、英語の場合、語順の変化によって文

全体の意味が変わる。このように、同じ文法概念であっても、それらが、どのように、どのよ

うな役割を果たすかは日本語と英語で異なる。そして、鳥飼他（2017）は、母語を利用して文

法概念への気づきの育成を図る前に外国語の学習を始めても、文法概念が理解できなければ、

学習の効果は期待できないとも主張している。また、小林（2008）や鳥飼（2014）なども、文

法はことばを観察し、観察を記述するときに必要な道具となり、母語の文法を学ぶことで英

語の文法能力を促進できると主張しており、海外においても、外国語学習は母語を用いて行

うことの重要性を欧州評議会や Cook（2010）などが強調している。 

一方で、吉冨（2011）は、複雑な形式と機能の結びつきがある項目などについては、明示的

に母語の特徴を理解させ、目標言語との違いを気づかせるだけでは文法能力は向上しないと

指摘しており、コミュニケーションの中で使用する練習を行ったり、自動化のためにドリル

などの反復練習を行ったりすることが重要であると主張した。また、小野・宮田（1989）も、

転移の克服という観点では、和文英訳の訓練やドリルなどの反復練習は重要であると主張し

ている。ただし、明示的な文法指導やドリルなどの反復練習に対して、Krashen（1985）や馬

場（2009）などは、それ自体では実践的なコミュニケーション能力の養成に繋がらないと否

定的であり、明示的な文法指導やドリルによる反復練習で理解可能なインプットを産出にい

かにして結び付けるかが近年の重要な研究課題になっている。また、近年は、Long & Robinson 

（1998）などが、コミュニケーションに重点を置きながらも、文法知識が習得できるような

アプローチとして、「フォーカス・オン・フォーム」を提案しており、フォーカス・オン・フ

ォームについては、3.6 で後述する。 
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3.2 メタ言語学的視点を取り入れた文産出指導 

メタ言語能力を発達させ、日本語の特徴を理解することの最終目的は、英語での文産出や

自己表現を促進することである。学習者が日英語の構造・表現形式の違いへの気づきを得る

ことができれば、発想した日本語が必ずしも直訳のような英語で表現することができないこ

とも理解することができる。 

日本語の文法知識を英語の文法・構文の習得に活用する教授法・指導法の例に関して、山

内（1995）は、リーディングの指導などにおいて、英語を日本語へと直す際に、まずは、英語

の構造に依存した日本語で表現し、このプロセスの後、自然な日本語へと直していくような

教授法の必要性を主張している。山内（1995）は「英語の構造に依存した日本語」のことを

「中間線」と定めている。この提案に関連して、吉田・柳瀬（2004）は、普段無意識に使って

いる日本語文を J1と呼び、英語の構造に依存した日本語文 J2 に置き換える過程を設けると、

学習者が正確に英語を産出することができると提案した。このことを踏まえて、2.2.5 で紹介

したとおり、柳瀬（2013）は（72a）を（72b）に置き換えて、（72c）の英文を産出する方法を

提案した。 

 

(72) a．うさぎは耳が長い。（J1） 

b．うさぎの耳が長い。（J2；英語の構造に依存した日本語） 

c．Rabbits’ ears are long.（柳瀬 2013:65） 

 

上記の提案に付随して、小林（2008）も、日本語の二重主語文を英語で表現する際は、野田

（1994・1996）の分析を利用するべきであるという柳瀬（2013）と同様の提案を行った。吉

田・柳瀬（2004）により提案されている「英語の構造に依存した日本語」はどのような日本語

であるかに関して、十分に定義されていないが、英語の意味役割に沿った日本語であると考

えることができるだろう。 

伊東他（2010）は、吉田・柳瀬（2004）の「英語の構造に依存した日本語」を「中間日本語」

と定め、主語・動詞・目的語が明確に提示されていることを要件とした。そして、伊東他（2010）

は、日本語文を「中間日本語」へのパラフレーズを経由させてから英訳する指導法を提案し、

二重主語文を「中間日本語」へのパラフレーズと和文英訳の訓練を取り入れた実践授業を高

校生 80 名に対して行った。その結果、実践的なコミュニケーション活動を行う際に産出する

英語の正確性については向上しなかったが、積極的にたくさん文を作って自己表現をしよう

とする動機づけは向上した。この結果を踏まえて、二重主語文だけでなく、第 2 章で紹介し

たようなさまざまな日本語文を英語で表現するトレーニングを行えば、正確性の向上につい

ても期待できると筆者は考える。10 

 

                                                
10 本節で紹介した指導法は、厳密には日本語・英語の文法知識を活用した指導とは異なるが、日

英語の違いを可視化することで、両言語の違いへの気づきを得て、英語の文産出に応用したメタ

言語学的視点を取り入れた指導であると考えられる。 
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3.3 否定根拠を用いた主語の習得に関する指導法（白畑 2015） 

日本語の主題構造からの転移に焦点をあてた主語を習得するための別の指導法として、白

畑（2015）は、転移を克服するためうえで、「このようにいう」という肯定証拠だけでは、学

習者にとって理解しづらく、誤用例（否定根拠）を示し、明示的に指導することが重要であ

ると主張した。転移は、2 つの言語のもつ特定の特徴を似ていると学習者が判断した際に生じ

るので、その場合は、否定根拠を用いて学習する方が理解しやすいと考えられる。 

白畑（2015）の調査では、初級英語学習者と中級英語学習者である大学生に対して、主題

と主語の違いを説明し、学習者が英語の主語を習得できるように指導を行った。具体的には、

英語では主語を省略できないことと、提題助詞「は」が主語になる名詞句に後続する場合、

その「は」は格助詞「が」に交替できるということである。例えば、次の（73a）や（73b）の

場合、「スイカ」は主語になるので、（73a）の「は」を（73b）のように「が」に置き換えるこ

とができるが、（74a）や（74b）の場合、「夏」は主語になりえないので、（74a）の「は」を（74b）

のように「が」に置き換えると非文になるということである。 

 

(73) a．スイカは美味しい。 

b．スイカが美味しい。（白畑 2015:33） 

 

(74) a．夏はスイカが美味しい。 

b．*夏がスイカが美味しい。（白畑 2015:33） 

 

この実践において、否定根拠は指導したことに関する確認問題として使用されている。次

の A～C のような 3 種類のパターンを重点的に使用している。A のパターンでは、日本語文

中に主語の要素が現れない空主語の文であり、学習者は主題「テスト」を英語でも主語にな

らないように注意することが求められる。B のパターンでも、日本語の主題と英語の主語が

一致せず、また、Sasaki（1990）が指摘したように、be 動詞‘was’が提題助詞「は」のように扱

われてしまっている。そして、C のパターンは、奥津（1978）や池上（1981）が指摘する隣接

関係を示す名詞述語文であり、be 動詞を用いて表すことができない。 

 

A) 話題句＋（空主語）＋動詞 

a. *The test did better than I expected. 

b. I did better on the test than I (had) expected. 

c. テストは思ったよりできた。 

B) 話題句＋be 動詞＋主語＋動詞 

a. *This bag was my father bought me. 

b. My father bought me this bag. 

c. このバッグは父が私に買ってくれた。 

d. 父が私にこのバッグを買ってくれた。 
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C) be 動詞の過剰般化（述部の一部が省略されている形） 

a. *My family is six people. 

b. My family has six people. 

c. 私の家族は 6 人です。（白畑 2015:31-33） 

 

授業実践は 3 週間行い、実践の前後でプレテストとポストテストとして、文法性判断テス

トを実施した。プレポストとポストテストにおいても、上記のような 3 種類の否定根拠が用

いられている。 

ポストテストの結果、プレテストと比べて、中級英語学習者は、初級英語学習者より、点

数の顕著な伸長が見られた。したがって、「英語の主語」に関する明示的指導は、中級レベル

の学習者により効果的であるということが導けた。初級英語学習者にとって「主語と主題の

違い」は複雑であり、否定証拠を用いた明示的指導のみでは不十分である。白畑（2015）は、

初級英語学習者は否定根拠を修正できるだけの準備が整っていないと主張している。例えば、

次の（75a）の場合、（75b）を（75c）に修正するための準備が必要である。 

 

(75) a．インターネットはたくさんの情報が得られる。 

b．*The Internet can get a lot of information. 

c．We can get a lot of information. 

 

白畑（2015）は、どのような項目を身につけていれば、否定根拠の修正に向けた準備が整

うのかについての言及は行っていないが、Hashio & Yamauchi（2018）は、中級英語学習者は

英語の語順をひととおり身につけていると指摘しており、日本語と英語を対照させながら学

習することができたと推測できる。したがって、英語の語順がきちんと身についていないと

想定される初級英語学習者は、まず、英語の基本的な語順を身につけさせることで、日本語

との対照が可能になる。また、1.1.3 でも言及したように、主語や主題のような文法用語を多

用した指導は習熟度の低い学習者の混乱を招くため、3.2 での議論などを参考にしつつ、日英

語の違いがイメージしやすくなるような指導が重要であると主張する。 

 

 

3.4 初級学習者向けの文産出指導としての意味順指導法 

前節では、日本語と英語を対照させながらの学習を可能にするために、英語の基本的な語

順を身につける必要性を主張した。従来、語順の指導は、5 文型を用いた指導が代表的であ

り、現行の「学習指導要領」においても、5 文型に基づく文構造の指導が反映されている。た

だし、大津（2012）や大岩（2019）が指摘するように、5 文型自体が完全な英文のモデルとな

りえていないことや主語や補語、目的語などの文法用語が学習者の理解を阻害したり、教員

の説明を難しくしたりするなど、5 文型を用いた指導にはさまざまな問題点があることにも

留意しておく必要がある。 
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こういった状況を踏まえて、初級英語学習者に対して、英語の語順をより理解しやすいよ

うに導入するための指導法として、田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）は、学習者が

意味のまとまりの順序で語句を並べるように指導する「意味順指導法」を提案した。田地野

（1995・1999・2008）・Tajino（2018）は、Pinker（1994）や Hasan（1988）などを参照し、英

語の語順が「誰が（Who）」、「する・です（Does (Is)）」、「誰・何（Who(m) / What (How)）」、「ど

こ（Where）」、「いつ（When）」という意味のまとまりで構成されていることを学習者に意識

づけさせようと試みている。意味順指導法では、（76）を図 3 のような枠を用いて、学習者が

正しい英文を産出できるように誘導している。11 

 

(76) 昨日、その大きな犬が公園で私を追いかけた。 

 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(その大きな犬が) (追いかけた) (私を) (公園で) (昨日) 

The big dog chased me in the park yesterday 

図 3 意味順指導法の例（田地野（2014）を参考に作成） 

 

意味順指導法をとおして文産出を行う際は、まず、主語を決定し、「誰が」の枠内にその要

素をあてはめる。（76）においては、「その大きな犬」が主語になるので、「誰が」の枠内に‘The 

big dog’をあてはめる。その後、「昨日」、「公園で」、「私を」、「追いかけた」を表す英語を該当

する「する・です」、「誰・何」、「場所」、「時間」の枠内にはめることで完成する。 

動詞の位置にあたる「する・です」は、「です」のタイプの場合、図 4 のように、主語と後

続の要素がイコールの関係になることを示しており、be 動詞があてはまる（田地野 2014）。

図 4 では、「私」＝「学生」の関係が成り立っている。 

 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(私は) (です) (学生)   

I am a student   

図 4 動詞の位置が「です」になる場合（田地野（2014）を参考に作成） 

 

なお、「です」の枠内に be 動詞があてはまるという仕組みは、中学英語の検定教科書の be

動詞の説明に準拠していると思われる。田地野（2014）によると、動詞の位置が「する」のタ

イプの場合、図 5 のように、主語と動詞の後ろの要素のイコールの関係は成立せず、一般動

詞やその進行形などが枠内にあてはまる。 

 

                                                
11 田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の他にも、意味を重視した指導を行い、高い教育

効果をあげている田尻（1997）や中嶋（1999）、小松（2012）なども、意味順指導法と同様の指導

法を実践しているが、本論文では、意味順指導法の代表として、田地野（1995・1999・2008）・Tajino

（2018）を挙げている。 



53 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(私は) (勉強する) (英語を) (学校で) (毎日) 

I study English at school every day 

図 5 動詞の位置が「です」になる場合（田地野（2014）を参考に作成） 

 

また、疑問文を作るときに用いる do や接続詞などを主語の前に置くために、田地野（2014）

では、「誰が」の枠の前に「玉手箱」を設けている。（Tajino（2018）では、玉手箱を α と名づ

けている。）（77）や（78）を英語で表現する際、図 6・図 7 のとおりになる。（78）に関して

は、2 段にすることによって、複文や重文も意味順指導法のスキームの中で表現することが可

能である。本論文では、単文の表現を中心に扱うため、詳細は省くものとする。 

なお、動作の手段や道具に関して、田地野（2012b）は、「どのように（して）」という枠を

オプションで設けるとしているが、その配置の自由度が高いため、具体的にどこに置くにつ

いての言及できないとしている。 

 

(77) 彼女は音楽が好きですか？  

 

玉手箱 誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

Does she like music   

図 6 （77）を意味順で整理した場合（田地野（2014）を参考に作成） 

 

(78) 子どもだったとき、私は毎日野球をした。 

 

玉手箱 誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

When I was a child   

 I played baseball  every day 

図 7 （78）を意味順で整理した場合（田地野（2014）を参考に作成） 

 

田地野（2012a）や大岩（2019）は、意味順指導法の利点として、主語や目的語、補語とい

った文法用語を使わずに指導できる点を挙げており、文法用語を十分に理解できていない初

級英語学習者に対しても、特に有効な指導と主張しており、5 文型を用いた指導の補助的な役

割も期待できると示唆している。 

また、意味順指導法では、主語の位置を「誰が」という枠を設定しているため、日本語では

表現されないことがある動作主を学習者が補完できる可能性がある。梅原・冨永（2014）も、

動作主に注目させることで、主題卓越構造からの転移を克服できると提案し、人を動作主主

語にとる文だけ身につくまで練習する必要性を主張しているので、意味順指導法は、初級英
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語学習者にとって非常に有効な指導法であると期待できる。12 

次に、意味順指導法の学習効果に関して述べると、埼玉県宮代町立前原中学校の奥住桂教

諭は、意味順指導法を中学校のクラスで実践し、その結果、多くの生徒が意味の通じる英文

を産出できるようになり、また、学力試験における無解答率が大幅に減少した。この成果に

より、奥住氏は英語教育の優れた研究を表彰する「第 14 回大野政巳英語教育賞」で最優秀賞

を受賞している。また、Jojima, Oyabu & Jinnouchi（2018）は、佐賀県の中学生のクラスに対

して、意味順指導法を実施した。ここでは、意味順指導法に関連するドリルやテーマ作文を

中心にした授業が行われた。テーマ作文においては、それぞれの生徒が最初に何も見ずに産

出した英文を、意味順、すなわち、「誰が」、「する・です」、「誰」・「何」、「どこ」、「いつ」の

順番を参照しながら自己修正するように促している。その結果、どの学年においても、語句

整序問題で構成されているプリテストに対して、同じ整序問題で構成されているポストテス

トの正解が増加し、また、ポストテストでは、無回答が 0 になった。2014 年入学の生徒は、

全国テスト（NRT テスト）において、4 技能すべてで平均を上回ることができた。 

以上より、意味順指導法は、特に、初級英語学習者の文産出の促進や動機づけの向上を可

能にする指導法と考えられ、梅原・冨永（2014）が指摘しているように、主題卓越構造からの

転移も克服できる可能性がある。意味順というフレームワークを常に学習者に提示しておく

ことで、日本語との語順の違いなどについて、実際の授業実践において、文法用語を極力使

用せずに、より明示的に指導することが可能になると期待される。本論文の第 7 章では、こ

の意味順指導法を活用した日英語の違いの気づきを促すための指導法を提案し、初級英語学

習者である大学生が日本語からの転移を克服できるかどうかについて、授業実践をとおして

検証する。 

 

 

3.5 現行の学校教育の問題点 

本節では、主語や主題などの概念や日本語と英語の違いを学校教育でどのように取り扱わ

っているのかに関して言及している研究を整理し、また、中学校・高等学校の検定教科書な

どでどのように導入・説明しているのかを質的に分析し、現行の検定教科書の問題点などを

指摘していく。 

 

3.5.1 既存の教科書・指導法の問題点 

Richards & Schmidt（1985）が挙げた誤りの種類の中では、言語間の誤りとは別に、誘発さ

                                                
12 Ishikawa（2009）や小林（2010）は、日本人英語学習者のライティング・スピーキングをコーパ

ス言語学の手法に基づいて分析した結果、‘I’や‘we’を過剰使用していることを問題視している。

確かに、Aoki（2006）などが示唆したように、日本人英語学習者は主語に選択する名詞句の種類

に乏しいという問題を抱えていることは承知しているものの、本論文では、初級英語学習者がコ

ミュニケーションを成立させるうえで、人間を動作主とした主語を正しく産出できるようになる

ことが先決と考え、主語に選択する名詞句の種類を豊富にするという課題は、準中級・中級レベ

ル以上の習熟度の学生で克服すべきであるという立場を採る。 
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れた誤りが提案された（2.1.2 参照）。本論文では、日本語と英語の構造の違いによる言語間の

誤りは、教授者の誤った説明、教科書をはじめとする教材や提示上の不備、文脈を無視した

操作ドリルなどによってより誘発されやすくなっているという主張を行う。そこで、まず、

英語の主語が中学校の英語の教科書でどのように導入されているのかに関して、梅原・冨永

（2014）や小山（2015）などを参照しながら検討する。 

中学英語の代表的な検定教科書である New Horizon English Course I や New Crown English 

Series New Edition I において、主語という用語は頻繁に用いられているが、主語自体が何かに

関する説明はなく、また、代名詞の説明などでは、主格の代名詞のことを日本語では「～は」

や「～が」と表すという趣旨の説明がなされている。加えて、これらの検定教科書に登場す

る例文を見ると、下記の（79）や（80）のとおり、ほとんどの英文の主語を日本語訳で「～

は」と記されている。 

 

(79) Jenny was a guide dog two years ago.（ジェニーは 2 年前盲導犬でした。）（New Horizon 

English Course II, p.4） 

 

(80) Amy played tennis last Sunday.（エイミーは先週の日曜日テニスをしました。）（New 

Crown English Series New Edition II, p.6） 

 

高等学校の検定教科書に目を向けると、MY WAY English Communication I では、主語とは「動

作をする人（＝動作主）を表す語（「～は」、「～が」）」（MY WAY English Communication I, p.8）

と説明されており、主語の形態的な側面に加えて、意味的な側面について説明はされている

が、中学校・高等学校の検定教科書では、一貫して「主語は『は』や『が』がマークする名詞

句である」という形態的な側面が強調されている。また、述語と呼応する主語の文法的な側

面については、少なくとも検定教科書の中ではほとんど強調されていない。したがって、検

定教科書においては、英語における文法上の主格が強調されず、日本語の「は」がマークす

る談話上の主題の働きが大きい。 

一方で、国語教育の中で主語がどのように扱われてきたのかにおいて、「中学校学習指導要

領（平成 29 年告示）解説国語編」などによると、主語と述語の照応関係に注意して読み書き

を行うことと強調されており、日本語学の知見では、主語は文中で必ずしも要請される要素

ではないと考えられる一方で、「学習指導要領」では、日本語において主語が存在することは

当然という見方が強い。また、中学校の国語の検定教科書の 1 つである『新編新しい国語 1』

では、主語を「誰が」「何が」にあたる部分とする一方で、「は」・「も」などが後続するもので

もあるという説明がされており、「は」は「が」が文脈に応じて交替したことも触れられてい

ない。また、高橋（2005）は、日本語学習者用の文法書などにおいても、主語は「～は」や

「～が」などの形で作られると説明している。よって、国語・英語の授業ともに、「は」につ

いては、提題助詞というよりも、主語をマークする助詞であると指導されており、提題助詞

としての「は」がどの格助詞が交替したかを考慮する機会はほとんどないのが実状である。 

次に、英語の検定教科書でbe動詞や一般動詞がどのように取り扱われているかを概観する。
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まず、New Horizon English Course I では、（81）～（83）が指し示しているとおり、be 動詞は

日本語における「です」にあたると導入されており、巻末では、進行形を作ることができる

助動詞とも紹介されている。 

 

(81) 基本文：I am Sakura. 

I は「私は」、am は「です」にあたる。（New Horizon English Course I, p.14） 

 

(82) 「～は…です」というときの am, are, is の形と語形に注意しましょう。（New Horizon 

English Course I, p.26） 

 

(83) am 動 ①…です、…である ②(…に)いる 助 [進行形を作る]（New Horizon English 

Course I, p.120） 

 

小山（2016）によると、日本人学習者は母語である日本語を用いて外国語を理解しようと

試みるため、このような導入・説明によって、学習者は be 動詞を「意味がないもの」である

と見なしてしまい、be 動詞の習得が難しいとされる。 

また、一般動詞の導入に関しては、同じく New Horizon English Course I において、次の（84）

のような説明がなされている。 

 

(84) like は「…を好む」、play は「…をする」という意味の動詞である。 

（New Horizon English Course I, pp.28） 

 

ここでは、（84）で導入されている‘like’に着目する。教科書では「…を好む」と説明されて

いるが、「…が好きだ」という意味でも知られている語である。しかしながら、「～が」が英語

の主語にあたるという説明は、先述の検定教科書の説明に基づくと、（85a）～（85c）のよう

な誤りが引き起こしてしまう可能性がある。（85a）～（85c）の例では、「野球が」の部分が英

語では主語にならないケースである。 

 

(85) a．（好きなスポーツを聞かれて、）野球が好きだ。 

b．*Baseball likes. 

c．I like baseball. 

 

中学英語で導入される動詞の中では、日本語で表現される場合、形容詞や形容動詞に分類

される語が存在する。そして、「欲しい」のような形容詞や「好きだ」や「必要だ」のような

形容動詞が述語にくる場合、述語に従属する補足語は格助詞「が」を伴う。 

益岡・田窪（1992）によると、動詞が従属する補足語に後続する「が」は動作の主体を示

し、形容詞や形容動詞が従属する補足語に後続する「が」は状態の対象を示す。形容詞や形

容動詞が英語の動詞で表現する場合、以下の（86a）～（86b）や（87a）～（87c）が示すとお
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り、その補足語は英語の語順では目的語の位置にこなければならない。なお、（87c）に関して

は、日本語の形容動詞が、英語では形容詞として表現されているため、「パスポートが」の部

分が英語においても主語として表現される。 

 

(86) a．新しいノートが欲しい。 

b．I want a new notebook. 

 

(87) a．外国ではパスポートが必要だ。 

b．We need a passport in a foreign country. 

c．A passport is necessary in a foreign country. 

 

このように、ほとんどの格助詞は複数の意味を示し、英語で表現する場合、どのような意

味役割を担うのかを考慮する必要がある。しかしながら、中学英語の検定教科書において、

「～は」や「～が」は主語を表し、「～を」や「～に」は目的語を表すなどのような画一的な

指導がなされているため、初級学習者が英語で表現しようとする日本語がどのような意味を

示しているのかをわからなくさせてしまう恐れがある。 

以上より、英語・国語のどちらの検定教科書でも、主題などをはじめとした日本語の特徴

については全く扱われていない。よって、日本語の「は」については、主題標識というより

も、主語をマークする助詞と見なされている。しかし、前節で述べたように、「は」がマーク

する名詞句は主題であって、必ずしも主語とは限らないため、これらの検定教科書の記述は、

学習者が「主語＝『は』がマークする名詞句」という誤解を与える恐れがある。13 

最後に、日英語の違いが中学校・高等学校の授業などでどのように扱われているかについ

て言及する。「学習指導要領」などで、日英語の違いについての気づきを促すことが強調され

ているが、中学校の検定教科書において明示的に取り上げられておらず、高等学校の検定教

科書では、図 8 が示すように、日本語と英語の語順における鏡像関係について説明されてい

るが、ここでも主題と主語がほぼ同一のものとして取り上げられており、主題の概念や日英

語の構造の違いなどの説明がなされていない。 

 

彼女 は 毎日 走る 

   

彼女は 

She 

走る 

runs 

毎日 

every day. 

S V 修飾語 
 

花子 は ボール を けった 

   

花子は 

Hanako 

～をけった 

kicked 

ボール 

a ball. 

S V O 
 

図 8 英語と日本語の語順に関する説明（MY WAY English Communication I, p.31） 

 

                                                
13 ここまで一貫して主張してきたように、主語・主題といった文法用語（概念）を初期の学習者

が明確に理解することは難しいことは理解できるため、「～は」が主語にあたるという説明の仕方

が全面的に悪いとは主張することはできない。ただ、本質とかけ離れた導入の内容で生じそうな

誤解を中学校 2 年次以降で特に修正しないことは大いに問題であると考える。 
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したがって、英語検定教科書における主語の説明は、主題の特徴と重複する部分が多く、

学習者が主語と主題を混同する恐れがある。また、「高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）

解説外国語編・英語編」（2018）などで、日英語の違いを念頭においた指導も推奨されている

が、英語検定教科書の中では明示的に扱われていないことが示された。 

 

3.5.2 英語教育と国語教育の連携 

3.1 で述べたように、英語教育と国語教育の連携は、日英語の違いの気づきを得るうえで非

常に重要であると考えている。しかし、鳥飼他（2017）は、具体的にはどのように連携すれば

よいかを理解できず、戸惑っている教員が多いとも指摘しており、また、国語科と英語科の

両方の内容に通じている教員も少ないことも課題である。 

また、国語教育がどのように行われているかというと、小林（2008）は、中学の国語教育に

おいて重視されているのは、文の分解・分類であると指摘している。例えば、助詞という文

法項目を指導する際、図 9 のように、文中から助詞を指摘できるようになることやそれらの

助詞を教科書で取り上げている格助詞・副助詞・接続助詞・終助詞に分類できるようになる

ことが中学生の到達目標であり、格助詞が個別にどのような意味を示すのかに関しては、ほ

とんど触れられていないのが実態である。 
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図 9 助詞に関する教科書内の練習問題（『新編新しい国語 2』pp.263 より抜粋） 

 

このように、小林（2008）は、国語教育における日本語の文法指導がなおざりになってい

ると主張しており、岩淵（2007）や吉田（2007）によると、教員でさえ「国文法＝文法用語の

暗記」だと考えていることが多く、学ぶ文法項目の数も減少しているという。したがって、

日本人初級英語学習者は、母語である日本語とはどのようなものであるかという理解からま

すます遠ざかった状態で英語を学ぶことになると懸念される。 

一方で、国語の検定教科書自体は、日本語の文法に関する解説が充実している。『新編新し

い国語 2』では、主要な助詞の種類として、格助詞・副助詞・接続助詞・終助詞を挙げている。

格助詞とは、「主として名詞（体言）の後に付いて、後に続く言葉との関係を示す」（『新編新
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しい国語 2』p.262）と説明されており、代表的な格助詞として、「が」・「の」・「を」・「に」・

「と」・「へ」・「から」・「より」・「で」・「や」が取り上げられており、それぞれの助詞が示す意

味についても例を挙げており、「同じ助詞でも、使われ方によってさまざまな関係を示す」（『新

編新しい国語 2』p.262）と補足されている。また、この教科書では、助詞一覧表が掲載され

ており、教科書で取り上げられている格助詞の示す意味を端的にまとめており、一部抜粋し

たものを図 10 のとおりに示す。 
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図 10 助詞一覧表（『新編新しい国語 2』p.269 より抜粋） 

 

筆者は、図 10 のような一覧表は英語教育において特に有用であると考える。図 10 による

と、格助詞「が」は動作の主体（主語）または状態の対象（対象）を示し、先述のとおり、益

岡・田窪（1992）も同様のことを指摘している。したがって、図 10 の括弧で示されているの

は意味役割にあたるため、英語で表現する際にも大いに役に立つと期待される。 

次に、英語教育と国語教育の連携に関する実践例をいくつか取り上げる。秋田他（2013）

は、修飾語・被修飾語の項目に関して、英語と国語の教科横断型の指導法を提案し、実践研

究を行っている。秋田他（2013）は、この英語と国語の教科横断型のカリキュラムのことを

「メタ文法カリキュラム」と名付けており、同趣旨の授業を高校 2 年生のクラスで実施した

場合、事後テストにおいて、国語の文法問題・英文法問題のいずれも授業後に得点が伸び、

また、言語に対する態度・関心も向上したと報告している。また、小林（2008）によれば、近

年、英語教育と国語教育の連携を図ろうとしている自治体、中学校、高等学校も少しずつ増

えてきている。例えば、米崎・楳田（2006）によると、帝塚山高等学校では、国英連携のクリ

ティカル・リーディングの授業を実施し、高校生に日本語の文章で学んだ読解技術を英文に
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も応用させる指導を実施した。また、竹政（2006）によると、麗澤中学・高等学校では、中学

3 年間と高校 1 年間の計 4 年間で「言語技術」の授業を行っている。ここでは、積極的に発言

する態度、相手の意見を尊重し、活発に意見交換する態度を育てると共に、論理的な話し方

や書き方の技術を学び、英語を含めたさまざまな教科に各教科に効率的・発展的に応用され

るよう工夫がなされる。 

以上のとおり、日本語の知識を活用した英語授業に関して、さまざまな方法が提案されて

いる。学習効果に関する研究こそは少ないが、外国語の習得に向けて、学習者自身が母語を

分析することは非常に重要であると考える。 

 

 

3.6 フォーカス・オン・フォーム 

最後に、コミュニケーション活動を行いながら、学習者に特定の文法事項に注意を向けさ

せ、その文法事項を学習させるフォーカス・オン・フォームについて紹介する。この指導は、

コミュニケーション本来の意義・目的・設定がなければ成立せず、形式だけに注意を払うド

リル練習や英文の和訳は FonF には該当しない。 

FonF の目的の 1 つは、学習者の主体的な気づきをとおして、外国語学習を促進させること

である。従来の教授法は、Skehan（1998）や和泉（2009）によると、まず、文法・語彙の説明

を行い、次に、学習者にその項目を用いた練習問題やコミュニケーション活動に取り組んで

もらうという「PPP モデル（Presentation-Practice-Production lesson model）」に準じた教え方を

行っているが、Ellis（2008）は、言語項目の断片知識の積み重ねは言語習得に繋がらないと指

摘している。また、授業の目的は、意味内容の伝達であり、言語形式が果たす役割を考える

べきであるとも主張している。その際の教師の役割は、学習者の自発的な「気づき」が起き

るように支援することである。 

Williams（2005）によると、FonF の指導法は、以下の図 11 のように分類され、大別すると、

FonF は「計画的（planned）FonF」と「随時的（spontaneous）FonF」に分類される。前者は、

教師が活動や手法を意図的に事前に計画して行われるのに対し、後者は、コミュニケーショ

ン活動の中で学習者のニーズに応じて、自然発生的に起こる。計画的 FonF は、さらに、学習

者が言語理解または産出で困難を示した際に教師がそれに応える形で行われる「反応型

（reactive）FonF」と教えたい言語形式をわざと多く含ませた教材を用意して行う「先取り型

（proactive）FonF」に分かれ、それらは特定の文法事項を「集中的（intensive）」に行うタイプ

と言語形式を特に限定せずに「広範囲的（extensive）」に行うタイプに分かれる。 

計画的反応型 FonF の具体的な指導法として、間違いを言い直してもらうリキャストや間違

いの訂正を促すプロンプト、リキャストとプロンプトを組み合わせたインタラクション強化

などが挙げられる。また、計画的先取り型 FonF の指導例には、目標項目を強調して提示する

インプット強化、目標項目に注目してもらうインプット洪水、規則を帰納的に発見させる意

識高揚タスクなどがある。随時的 FonF も反応型 FonF と「予防型（preemtive）FonF」に分か

れる。随時的反応型 FonF は、さらに、「学習者主導（learner initiated）」で読み書きする際に出
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てくる表現の意味や発音、使い方などを自分で調べたり、教師に尋ねたりするタイプと「教

師主導（teacher initiated）」で指導するタイプに分かれる。予防型 FonF では、学習者が何らか

の言語に関する問題があることを露呈する前に、教師が先回りして語彙や文法の説明をする。 

また、計画的であるか随時的であるかによる分類以外に、FonF を「連続的（sequential）FonF」

と「統合的（integrated）FonF」に分類することができる。連続的 FonF とは、最初に目標言語

形式の説明を簡単に与え、コミュニケーション活動のもとでフィードバックを与える。教師

の介入を最小限に済ますのが特徴であり、意味伝達にあまり重要でない形式を扱う際に効果

的であると考えられている。一方で、統合的 FonF は、説明段階と活動段階を明確に分けずに、

言語注意を向けさせる手法であり、形式・意味・機能の繋がりをタイミングよく効果的に指

導することができる。 

 

 

図 11 FonF の種類（Williams 2005:677 に基づいて作成） 

 

和泉（2011）は、FonF の今後の研究課題として、計画的 FonF と随時的 FonF における各指

導法のどれが効果的か、連続的 FonF と統合的 FonF のどちらの方が効果的か、また、その学

習効果は対象としている文法項目に応じて変わるのかなどを挙げている。また、コミュニケ

ーション活動の内容や対象にできる言語項目やカリキュラムの中でどのタイミングはいつが

適しているのかなども明らかになっていないことなども指摘されている。 

一方で、高島（2011）によると、日本語の主題卓越型構造からの転移は、形式的知識だけで

なく、語用論的知識も関わっているため、形式的・語用論的知識の両方を育成することを目

指す FonF によって、日本語の転移が生じやすい文法項目を正しく習得するために活用するこ

とも今後期待される。 

 

 

3.7 まとめ 

大津（2012）などが主張したとおり、日本人英語学習者は、日本語を理解し、その知識を英

計画的
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語の学習にも活用すべきである。また、吉田・柳瀬（2004）などが提案したように、日本語学

の研究から得られた知見を活かした指導法も積極的に導入すべきである。ただし、日英語の

違いに焦点をあてて、日本語からの転移を克服しようとする指導法の研究例や実践例は、筆

者の知る限りでは、まだまだ少なく、伊東他（2010）や白畑（2015）の研究に関しても、本論

文の主な研究対象としている初級英語学習者が転移を克服して、英語で表現しにくい日本語

文を正確に英語で表現できるようになる決定打となりえていない。 

そこで、筆者は、主語や主題などの文法用語の使用を極力避けて、英語の文構造を身につ

けて、日本語の文構造と対照して学習するためのツールとして、田地野（1995・1999・2008）・

Tajino（2018）の提案する「意味順」が有効であると考え、第 7 章では、日英語の違いに関す

る明示的な指導と意味順指導法を組み合わせた文産出のトレーニングを提案し、提案した指

導法によって主題卓越構造からの転移を克服できるかに関する実践研究を行う。また、一見

すると、文部科学省などが英語を英語で教えるということを推進している昨今の動きと逆行

しているように思われるかもしれないが、本論文で、日本語の知識を活かした指導の重要性

を再確認することで、初級英語学習者のコミュニケーション能力の涵養に大きく貢献できる

と主張する。 

一方で、現状に鑑みると、国語教育において、日本語とはどのような言語であるかについ

て学ぶ機会がほとんどなく、学習者も教員もきちんと日本語におけるメタ言語能力、ひいて

は、日本語への気づきを得ることができているとはいい難いことも示された。さらに、英語

の検定教科書においても、「～は」と「～が」が英語の主語、「～を」と「～に」が英語の目的

語にあたるという表面的な指導に終始しており、その結果、英語の授業においても、母語で

ある日本語について学習者自身が内省する機会がますます失われている。また、例文の日本

語訳も学習者の負担を考慮しているとはいえ、日本人が実際のコミュニケーションにおいて

発想する内容とは程遠いものになっており、コミュニケーション活動を行うときに支障にな

ると想定され、主語の産出については、誘発された誤り、つまり、教育上の不備から生じる

誤りの可能性も考慮しなければならない。 

本章では、検定教科書を質的に分析することで、主語や主題のような概念や日英語の違い

がどのように取り扱われているかを明らかにすることができたが、教員自身が主語や主題、

日英語の違いについてどのように理解し、学習者に指導しているかについては十分に把握で

きなかった。そこで、次章では、まず、教員がそれぞれの文法用語や日英語の差異をどのよ

うに認識しているのか、また、スピーキングやライティングなどの産出技能を養成する授業

で、どのような指導を行っているのかについてのアンケート調査を実施し、その結果を報告

する。 
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第 4章 教員に対する指導実践と意識に関するアンケート調査 

前章では、学習者が日本語からの転移を克服するうえで障害となる学校教育の問題点に関

する先行研究を取り上げながら、検定教科書の質的分析をとおして、検定教科書の中で、主

語や主題のような概念や日英語の違いについて、どの程度、どのように取り扱われているか

を明らかにした。 

このことを踏まえて、本章では、日本人英語教員が主語の概念や日英語の違いについてど

のように指導しているのかを明らかにするため、アンケート調査を実施する。14本章で行うア

ンケート調査をとおして、文産出に関連する学習者の課題を正しく認識し、適切な指導を行

うことができているのかを明らかにし、主語と主題の複雑な違いをどのように認識している

のかという教員側の実態を示すことを目的とする。 

 

4.1 調査協力者 

本章の調査では、京都府の公立中学校、大阪府・奈良県の私立中高一貫校などに在職する

日本語を母語とする日本人英語教員 30 名（男性 15 名・女性 15 名）に協力してもらった。協

力者の平均年齢は 42.20 歳であり、約半数の教員が 10 年以上の教歴をもつ。また、後述する

採点に関する調査のみ、英語を母語とする教員 10 名（男性 8 名・女性 2 名）に参加してもら

っており、年齢は 30～50 歳であり、日本人英語学習者に対する指導を約 5～10 年行ってい

る。出身はアメリカ合衆国、カナダ、イギリス、オーストラリアのいずれかである。 

 

 

4.2 調査票の構成 

本章の調査（調査票は付録1を参照）では、まず、下記のように、Q1～Q4の質問を設け、日

英語の違い、ライティング・スピーキングの指導、文構造に関する自由記述式のアンケート

を行った。 

 

Q1 日英語の異なる項目について、具体的にできるだけ多く答えてください。 

Q2 ライティングやスピーキングの指導を行う際、学習者にとって困難なことやつま

ずくことは何ですか？ 

Q3 Q2で挙げた課題を克服するために心がけていることは何ですか？ 

Q4 「主語」とはどのようなものであるか？実際に生徒・学生に説明することを想定

して説明してください。 

 

また、学習者の文産出における文構造の誤りを含めたさまざまな誤りに関して、どのよう

                                                
14 本章の内容は、橋尾（2019c）で実施した調査分析に基づき、加筆修正を行ったものである。 
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に認識しているかを明らかにするために、日本語の転移に起因する誤りをどのように評価・

採点するのかを調査する。表 16 が示す 12 種類の誤りを含む英文に対して、それぞれ何点を

つけるかという質問も設け、それぞれの日本人教員の採点をまとめる。先述のとおり、この

セクションのみ英語を母語とする教員 10 名にも参加してもらい、日本人教員と同じように、

12 種類の英文を採点してもらい、日本人教員（JNT）とネイティブ教員（ENT）の点数のつけ

方に違いがないかを明らかにする。15 

また、誤りについては、宮田（2002）によると、意味論的誤り・論理的誤り・語用論的誤

り・文法的誤りの 4 種類に大別されるが、本論文では、単文レベルで意味の伝達が行われる

かに焦点をあてているため、本章の調査では、意味論的誤りと文法的誤りを扱うものとする。

ただし、語彙に関する能力については、本論文の趣旨と異なるため、意味論的誤りに該当す

る語彙に関連する誤りは含まないものとする。したがって、12 種類の英文に見られる誤りの

タイプについては、宮田（2002）を参考にし、表 16 のとおりに示す。 

 

表 16 採点に関するアンケートで用いた誤りを含む文と誤りのタイプ 

設問 誤りのタイプ 誤りを含む文 

問 1 時制の誤り I buy three books yesterday. 

問 2 単数・複数の誤り I bought three book yesterday. 

問 3 主語の欠落 Bought three books yesterday. 

問 4 三単現の s に関する誤り Mary practice playing the piano every day. 

問 5 be 動詞と一般動詞の混在 Mary is practice playing the piano every day. 

問 6 冠詞の誤り Mary practices playing φ piano every day. 

問 7 前置詞の誤り I belong on a brass band club. 

問 8 相の誤り I am belonging to a brass band club. 

問 9 文構造に関する誤り(1) I am a brass band club. 

問 10 態の誤り You are seen cute penguins at Kyoto aquarium. 

問 11 文構造に関する誤り(2) Cute penguins can see at Kyoto aquarium. 

問 12 文構造に関する誤り(3) Kyoto aquarium can see cute penguins. 

 

 

4.3 分析方法 

自由記述式の質問である Q1～Q4 の回答については、5～7 種類にコード化し、そのコード

にあてはまらない回答については、「その他」に含めるものとする。Q1 と Q4 に関しては、単

純集計の結果に対しての検討を行い、Q2 と Q3 に関しては、学習者のライティング・スピー

キング上の困難なポイントとそれに対する教員のアプローチの関係を視覚化するために対応

分析を行う。 

                                                
15 日本人教員・英語ネイティブ教員のどちらに対しても、ライティングの答案の採点のイメージ

で、文法的に正しいかどうかとコミュニケーションが成立するかどうかという観点で点数をつけ

てもらうように指示している。どのように採点するかを筆者側からこれ以上の制限しすぎてしま

うと、教員が日頃英語教育において心がけていることを採点から読み取ることが難しくなるため、

採点基準等も概ね教員に委ねることとした。 
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また、JNT のグループと ENT のグループの採点の比較については、12 題の文にそれぞれ

10 点満点中何点を与えるかを集計し、JNT・ENT ごとに平均点を算出し、2 グループの間に

差があるかを明らかにするために、ノンパラメトリックな統計学的検定として、マン・ホイ

ットニーの U 検定を行う。 

 

 

4.4 教員へのアンケート調査の結果と考察 

4.4.1 日本語と英語の違いについて 

Q1 では、教員自身にとって、日本語と英語の違いといえば、どのような差異を想定してい

るかということについて尋ねている。収集された回答は、「語順・文構造の違い」、「論理構造

の違い」、「語彙・表現の違い」、「音声的・音韻的の違い」、「話されている国の文化の違い」な

どにカテゴリー化できると考え、「語順」、「論理」、「語彙・表現」、「音声・音韻」、「文化」、「そ

の他」にコーディングし、各回答がどのカテゴリーに該当するかを集計した。タグ付きの回

答については、Appendix-2 を参照されたい。各カテゴリーが示す日英語の違いについて、ど

のくらいの教員が認識しているかについて、図 12 のとおりに示す。図 12 からわかるように、

6 割の教員が「語順」に関する回答を行っており、日英語の違いといえば何かという問いに対

して、多くの教員が最初に想起するのは、日本語の基本語順 SOV と英語の基本語順 SVO の

違いであると示された。 

 

 

図 12 Q1（教員が認識している日英語の違いについて）の結果 

 

4.4.2 学習者のスピーキング・ライティング上のつまずく項目について 

Q2 では、教員がスピーキングやライティングの活動を授業時に行う際の学習者のつまずく

項目は何かを尋ねた。収集された回答は「語彙が不足している」・「文法が定着していない」・

「英語の語順が身についていない」・「発展的な活動に学習者が対応できない」・「動機づけが

低い」という 5 種類のカテゴリーに分類されると考え、「語彙・表現」、「文法」、「語順」、「発

展的な活動」、「動機付け」、「その他」とコード化し、それぞれの教員の回答がどのカテゴリ

ーにあたるかを図 13 にまとめる（各協力者のタグ付きの回答は Appendix-2 参照）。図 13 が

示すように、それぞれの教員の指導する学習者が最もつまずきやすい項目は語彙に関するこ
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とである。一方で、英語の語順が身についていない学習者が多いということも 3 割の教員が

感じていることがわかる。 

 

 

図 13 Q2（学習者がつまずく項目について）の結果 

 

4.4.3 学習者の課題に対する教員の対策について 

Q3 では、Q2 で挙げた学習者のつまずく項目に対して、教員はどのように授業時に工夫し

て、対応しているのかを尋ねた。収集した回答は、コーディングを行い、「インプット量の増

加」・「アウトプットの機会の確保」・「（スピーチやプレゼンテーション、ディスカッションを

行う際の）テーマの工夫」・「（生徒の）ミスへの対応の工夫」16・「動機付けの向上（のための

ことばがけなどの工夫）」・「日英語の違いに関する指導」17・「その他」の 7 つのカテゴリーに

分類した（各協力者のタグ付きの回答は Appendix-2 参照）。それぞれの教員の回答がどのカ

テゴリーにあたるかを図 14 にまとめる。 

 

 

図 14 Q3（教員の対策）の結果 

 

                                                
16 回答によると、学習者が間違いを恐れず英語を産出するために、学習者の誤りに対する言及を

あまり行なわないようにしたり、ペアワークやグループワークを通して、誤りを学習者同士で指

摘してもらったりすることを重視している教員が多い。 
17 回答によると、日本語と英語の表現形式について取り扱っているとのことであり、音声面など

の指導についてではないとのことである。図 14 の結果が示すように、スピーキングの指導におい

て、発音・アクセントなどに関して問題意識を持っている教員が少ないことも特筆すべきと考え

るが、本論文では、論旨の関係上、取り扱わないものとする。 
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次に、Q2 の課題と Q3 の教員のアプローチの関連を見るために、対応分析を行った。分析

に用いたデータを Appendix-3 に示す。Q2 と Q3 のカテゴリーについては、表 17 が示すよう

に、タグ付けを行った。対応分析に関しては、Q2 の課題に関するコードが 6 つあり、Q3 の

教員のアプローチに関するコードが 7 つあるので、12 軸で分析を行い、その結果を図 15 の

ように示す。寄与率については、第 1 成分が 17.75%となり、第 2 成分が 14.70%となったた

め、全体の約 32%の説明力をもつ。 

 

表 17 対応分析用の Q2・Q3 の回答とタグ 

Q2 のカテゴリー タグ Q3 のカテゴリー タグ 

語順 D 語順 インプット量の増加 M インプット 

文法 D 文法 アウトプットの機会の確保 M アウトプット 

語彙・表現 D 語彙・表現 テーマの工夫 M テーマ 

発展的な活動 D 発展 ミスへの対応の工夫 M 修正 

動機づけ D 動機付け 動機付けの向上 M 動機付け 

その他 D その他 日英語の違いに関する指導 M 日英語  
その他 M その他 

 

 

図 15 Q2 と Q3 の関連についての対応分析結果 

 

本章の調査では、語順の誤りに焦点をあてているので、図 15 が示す「D 語順」に着目する

と、「M インプット」、「M アウトプット」などが周辺に分布している。このことは、それぞれ

の教員が十分なアウトプットの機会を確保したり、または、インプットの量を増加したりす
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ることで語順の誤りに関する学習者の課題の克服を試みていることを示している。 

一方で、図 14 の単純集計の結果からもわかるように、日英語の違いに焦点をあてた指導に

ついては、そもそも実践している教員が少ない。また、対応分析の結果が示しているように、

学習者が語順に関するエラーが多いことは認識されているにもかかわらず、日英語の違いを

念頭に置いた指導はその対処法として十分に機能しておらず、語順の習得のための指導が立

ち遅れていると推測できる。 

この点に関して、アンケートに協力してもらった教員の何名かに尋ねたところ、そもそも

日英語の違いや母語自体の理解が重要でないと感じていたり、英語と日本語の違いをどのよ

うに授業に役立てればよいかがわからなかったりする教員が一定数存在していて、文部科学

省などが推奨している日英語の違いを重視する指導法や小林（2008）や大津（2012）などが

主張する母語の理解に重点を置く指導法が十分に実践されていないことが示された。 

 

4.4.4 教員は主語をどのように認識しているか 

Q4 では、教員が主語という概念をどのように認識しているかを回答してもらった。野田

（2002）が示したように、主語は形態的規定・文法的規定・意味的規定・機能的規定によって

定義されるが、収集した回答に関して、まず、「その文で説明が与えられているもの」などの

機能的規定と関連する回答や「文頭に置かれる名詞句」などの文法的規定と関連する回答は、

主題と混同しているような回答と見なし、「主題」と分類する。また、「動作の主体」などの意

味的規定に基づく回答については、「動作の主体」とコーディングをし、助詞「は」・「が」に

マークされたものと考える形態的規定に基づく回答は、「助詞のマーク」と分類する。その他

の回答は、「その他」として扱うが、ここには回答数の関係で「主語は動詞と呼応するもの」

という文法的規定に基づく回答も含むものとする。各協力者のタグ付きの回答については、

Appendix-2 を参照されたい。 

以上より、協力者の回答が「主題」、「動作の主体」、「助詞のマーク」、「その他」のどのカテ

ゴリーに分類されるかを示したものが下記の図 16 である。 

 

 

図 16 Q4（主語をどのように認識しているか）の結果 

 

図 16 が示すとおり、主語を「動作の主体」または「主題」と捉えている教員が多いことが
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導かれた。若干名、主語を「動作の主体」かつ「主題」と捉えているが、多くの場合、主題と

混同してしまっている教員がある程度存在していることが確認できる。また、形態的規定を

とおして、主語を捉える教員が多いことも判明した。なお、「助詞のマーク」と回答した教員

のうち、主語をマークする助詞は提題助詞「は」であると考えている教員も含まれており、

3.5 で取り上げた検定教科書の説明の影響が示唆される。 

以上のように、日英語の違いとは何かという問いに対して、多くの教員が語順の違いと回

答しているにもかかわらず、その語順の違いが生じる要因となっている主語と主題に関して

は、それぞれの概念を十分に理解できていない教員が一定数以上いることが示された。この

ことは、教員自身の言語学的なバックグラウンドがないことや主語を「は」がマークする名

詞句と定めている中学英語・中学国語などの検定教科書の影響が関係していると考えられる。

この点についても、協力してもらった教員に詳しく尋ねたところ、主語や主題などの概念や

検定教科書で頻出の用語について、教員養成課程の中で十分に学ぶ機会がなく、これらの概

念・用語をきちんと説明できている自信がないと感じている教員が多いことも示された。 

 

4.4.5 日本人教員と英語ネイティブ教員の採点の比較 

表 18 は、問 1～12 の誤りを含む文を 10 点満点中何点与えるのかについて、JNT と ENT の

平均値と標準偏差を算出したものである。また、表 19 は、2 グループの間に平均の差がある

かどうかに関して、マン・ホイットニーの U 検定を行った結果の U 値・Z 値・p 値・効果量

r をまとめたものである。分析に用いたデータについては、Appendix-4 に示してある。 

表 18 と表 19 が示すように、問 1・問 7・問 8・問 9・問 11 については、JNT よりも ENT の

方が厳しく評価することが導かれた。つまり、統計的有意差の有無によって、時制・前置詞・

相などの誤りについて、ネイティブ・日本人教員の間で評価が分かれること、また、日本語

の転移と関係している文構造に関する 3 問（問 9・問 11・問 12）の採点に関して、3 問中 2 問

（問 9・問 11）でネイティブ教員の方が日本人教員よりも厳しい評価をつけることが示せた。 

 

表 18 採点比較の結果 

  
JNT（n = 30） ENT（n = 10） 

平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 

問 1 時制 6.60 1.93 4.50  2.20  

問 2 単複 7.80 1.54 7.10  1.64  

問 3 主語の欠落 3.77 2.78 4.90  1.76  

問 4 三単現 7.63 1.56 7.30  1.19  

問 5 混在 4.80 2.21 5.10  1.22  

問 6 冠詞 8.43 1.75 8.80  1.08  

問 7 前置詞 7.63 1.49 6.40  2.62  

問 8 相 7.10 1.96 4.70  2.00  

問 9 構文① 4.23 2.51 2.10  1.14  

問 10 態 3.57 2.43 3.00  1.90  

問 11 構文② 4.20 2.30 2.30  2.00  

問 12 構文③ 2.90 2.09 2.10  1.76  
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表 19 マン・ホイットニーの U 検定の結果 

 U 値 Z 値 p 値 効果量 r 

問 1 時制 71.5 2.45 0.01 0.39（中） 

問 2 単複 106 1.37 0.16 0.22（小） 

問 3 主語の欠落 115 1.09 0.28 0.17（小） 

問 4 三単現 112 1.19 0.23 0.25（小） 

問 5 混在 146 0.12 0.90 0.02（なし） 

問 6 冠詞 135 0.47 0.64 0.07（なし） 

問 7 前置詞 114 1.12 0.26 0.04（なし） 

問 8 相 59.5 2.83 0.00 0.45（中） 

問 9 構文① 74 2.37 0.02 0.38（中） 

問 10 態 131.5 0.58 0.57 0.09（なし） 

問 11 構文② 79 2.22 0.03 0.35（中） 

問 12 構文③ 120.5 0.92 0.36 0.15（小） 

 

ENT の回答を収集後、何人かの教員にそれぞれの採点について、どのような基準で採点し

たかを尋ねたところ、「そのような文が英語の中で存在するか」、すなわち、英語として文法

的かどうかを重視する教員や「そのような文が論理的か機能的か」という観点で採点したと

いう教員が多かったが、JNT の場合、そのような観点をもって採点していないように見受け

られる。例えば、名詞の数、三単現の-s、冠詞などのローカルエラーに寛容であることは ENT

の採点の傾向と一致している一方で、英語において存在しない文や非機能的な文にまだまだ

ENT ほど厳しい評価を下してはいない。実際、協力してもらった JNT によると、「何をいい

たいのかがなんとなくわかるから」という理由で、「日本語の転移による誤り」に寛容になっ

てしまう教員もおり、また、学習者と同じ母語をもつ JNT だからこそ、「なぜそのような文を

書いてしまったのか」が容易に推察できてしまうため、学習者と JNT の間では、文意が通じ

合ってしまい、問 9 や問 11 のような英語の中で存在しない非機能的な英文を厳しく評価でき

ない傾向があると推測できる。このような JNT に対して、グローバルエラーとして代表的な

語順の誤りをより深刻に捉えて指導を行う姿勢が求められる。また、協力してもらった JNT

によると、ライティング・スピーキングの活動を中心に行っている場合、文法的な誤りの修

正まで行き届かなかったり、指摘した項目がその後の活動で習得されるまで徹底できていな

かったりすることが多く、文法指導とコミュニケーション活動に関する指導の連携が機能し

ていないと考えられる。 

 

 

4.5 考察とまとめ 

本章では、3.5 の現行の学校教育で使用されている検定教科書の問題点を踏まえて、JNT が

日英語の違いをどのように捉えているか、また、どのようにコミュニケーションの指導にあ

たっているかなどを明らかにするためにアンケート調査を実施した。 

アンケート調査の結果より、日英語の違いに関して、語順の違いを挙げる教員は多いもの

の、その差異の主因となっている主語と主題の違いを理解できていない教員も多いことが判
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明した。また、学習者が日本語の転移に起因する誤りを含む文を産出することに対しては、

どのように改善するかについて適切な指導を行うことができておらず、文部科学省が掲げる

ような日英語の違いを念頭に置いた指導は十分になされていないことも明らかになった。18さ

らに、ENT と比べて、語順に関する誤りに対して、厳正な評価を行うことができておらず、

正しい語順で文を作ることが意味の伝達を行うための核であることを教員自身があまり意識

できていないことが示唆された。 

以上より、3.5 の検定教科書の質的分析と本章の教員へのアンケート調査を踏まえると、日

英語の違い、主語と主題の違いに関して、誤った説明が行われる、あるいは、教示が不十分

である可能性が高く、指導する学習者が日英語の違いや英語の語順について十分に理解でき

ず、母語である日本語の主題卓越型構造からの転移を克服する素地を醸成することが難しく

なることが懸念される。3.5 および本章を踏まえた学習者への影響については、第 5 章・第 6

章で検討する。 

第 2 章で述べたように、学習者は習熟度が低い段階では、母語にアクセスしながら外国語

を理解しようとするため、学習者と同じ母語の話者として、学習者に寄り添えられる存在が

JNT であり、ENT とは違った立場で、彼らが英語を教授していくことが求められている。そ

して、JNT がその役割を果たすためには、体系化された母語の知識を持っていることが求め

られ、教員養成課程や教員研修において日本語学を含めた言語学を十分に学ぶ機会を確保す

ることが重要であると結論づける。 

 

  

                                                
18 インプットやアウトプットの機会、動機づけなどを重視する教員のクラスの学習者に比べて、

日英語の差異に関する指導を重視する教員のクラスの学習者がどれだけライティング・スピーキ

ングの能力を向上させることができているかは、今回のフォローアップ調査の制約上の問題もあ

り、十分に明らかにすることができなかったため、今後の課題としたい。 
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第 5章 主題化と学習者言語の関係についての調査 

本章と第 6 章では、第 2 章の先行研究を踏まえて、さまざまな主題卓越型構造が反映され

た文が日本人初級英語学習者の文産出にどのような影響を与えるかを調査する。 

 

5.1 調査の目的 

第 2 章で整理したように、日本語の主題卓越型構造が反映された文は、（i）主題が前置され

ること、（ii）主題が提題助詞「は」にマークされること、（iii）空主語になる場合があること、

（iv）二重主語構造をとること、（v）述語が代用化されることの 5 つの特徴をもつ。本節で

は、日本人初級英語学習者の文産出が（i）～（v）の特徴の有無によって影響を受けるか、す

なわち、日本人初級英語学習者に主題卓越型構造がどのように転移するのかを検討する。19 

これまでの第二言語習得理論・英語教育学の研究では、文頭が「X は」の文のような主題

構造が反映されている文において、誤りが生じやすいということは指摘されているが、その

ような文の意味と主題化の操作などがなされる前段階の英語で表現しやすいと想定される文

の間で、誤りの頻度にどれほど違いが見られるのかに関する検討はなされていないため、そ

れらの操作が学習者言語に影響を与えるかを検討することは重要であると考える。 

 

 

5.2 協力者 

本章で実施した調査（調査票は Appendix-5 を参照）は、筆者勤務校の 2018 年度・2019 年

度に筆者が担当した 4 クラスの日本人初級英語学習者である大学 1 年生 126 名に対して実施

した。調査を行った時期は異なるが、どのクラスの学生も大学 1 年生（18～20 歳）の段階で

回答してもらった。なお、調査対象のそれぞれのクラスでは、すべて入学直後のプレイスメ

ントテストによって、同等の英語運用能力をもつ学生たちが同じクラスに割り当てられるよ

うになっている。表 20 は調査協力者のクラスの指導した年度・そのクラスの学生の専攻とク

ラスサイズをまとめたものである。括弧内のクラス名は筆者の勤務校における別の名称であ

り、分析の際はこの名称を用いることとする。 

 

表 20 調査協力者の学生が所属するクラスに関する情報 

年度 学部・専攻 学生数 

2018 年度 デザイン工学（M クラス） 30 

2018 年度 経営学（B クラス） 30 

2019 年度 工学（G クラス） 38 

2019 年度 デザイン工学（H クラス） 28 

 

                                                
19 本章の内容は、橋尾（2019b）で実施した調査分析に基づき、加筆修正を行ったものである。 
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どのクラスの学生も、英語運用能力は CEFR における A1 レベルと想定しており、彼らの専

攻は工学、デザイン工学、スポーツ科学、経営学であり、英語専攻の国際学部などに所属す

る学生のクラスは分析対象外としている。また、4 つのクラスそれぞれの間で英語運用能力の

差はないと想定している。 

 

 

5.3 調査票の構成と調査の手順 

本章で実施する調査では、3 種類の調査票 X・Y・Z を用意し、各協力者がどれか 1 つの調

査票を回答するようにランダムに配布した。いずれの調査票も和文英訳問題全 24 問から構成

されるものとした。 

まず、調査票 X・Y・Z の 3 つのグループの間で英語運用能力に差がないかどうかを示す

一元配置分散分析（5.5 参照）を行うため、3 種類の調査票で共通する和文英訳問題を最初の

10 題で出題した。次に、主題化や代用化の学習者言語への影響を明らかにするために、各調

査票で個別の和文英訳問題を 11～24 問で出題し、主に、この個別問題計 42 問が主題化・代

用化の影響を分析するためのターゲットセンテンスとした。先述のとおり、あるグループに

は「ペンギンの脚は短い。」のような主題化の操作が行われる前段階の文を英訳させ、別のグ

ループには「ペンギンは脚が短い。」などの主題化の操作が行われた後段階の文を英訳させる

ことで、同じ英語が産出されると想定される文への対応を比較することを目的とした。 

本論文では、協力者の英語運用能力を考慮し、語句は調査票中で極力与えておくこととし、

また、協力者がどのような英文を産出するかに着目するために、「辞書や文法書を参考にした

り、周囲の学生と相談したりしないこと」、「極力白紙を作らないこと」、「出題された順番通

りに解答すること」の 3 つを教示して徹底し、5 問以上無回答がある調査票は無効とした。 

調査票回収後、分析を行ったが、その採点に関しては、構文的に正しい文で書けているか

チェックした。したがって、本論文においては、動詞の活用ミスや前置詞の選択ミスなどに

関して、産出された英文の正誤と関係ないものとした。 

次に、3 種類の調査票で出題される個別問題中の計 42 の日本語文を統計的分析のためにタ

グ付けを行った。この調査で使用する 42 種類の日本語文は、主題化と関連する文（主題化

型）・二重主語と関連する文（二重主語型）・述語代用と関連する文（述語代用型）の 3 つに

大別され、それぞれの型ごとにどのようにタグ付けを行うかをまとめた。 

 

 

5.4 個別問題の日本語文のタグ付け 

5.4.1 主題化型の文 

主題化型の文については、主題化の操作が適用されたかどうか、また、主題化された名詞

句 X をマークする「は」はどのような格助詞が交替したものかという 2 つの観点からタグ付

けを行った。 
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まず、主題化の操作の適用については、主題化のレベルを A～C の 3 段階で設定した。レ

ベル A は、検定教科書の例文でもよく見られるものを想定しており、（88a）が示すように、

英語の主語と日本語の主題が一致している主題化される前段階の文である。レベル B は、文

法的手段のみが用いられた有標主題の文であり、（88b）とそれを英語で表現した（89d）が示

すように、原則、英語の主語と一致しない要素が文頭に置かれている。ただし、文頭の名詞

句 X に「は」がマークされていないことが重要である。一方で、レベル C は、文法的手段・

形態的手段両方が用いられた無標主題の文であり、（88c）のように、文頭の名詞句が提題助

詞の「は」にマークされているので、レベル B とレベル C の文を英訳した学習者の英文を比

較し、学習者の文産出への「は」のマークの影響を考察した。また、（88c）と対応する（89d）

が示すように、レベル C でも、原則、英語の主語と一致しない要素が文頭に置かれている。

また、今回の調査では、レベル B・C の日本語文中では、述語動詞の主体となる主語の要素を

削除した空主語の文を出題することで統一することで、空主語の影響も検討した。ただし、

一部例外があるので、5.4.1.1 以降で詳しく説明する。 

 

(88) a．私たちはパスポートが外国で必要です。【GA 対象 A】（調査票 X で出題） 

b．パスポートが外国で必要です。【GA 対象 B】（調査票 Y で出題） 

c．パスポートは外国で必要です。【GA 対象 C】（調査票 Z で出題） 

d．We need a passport in foreign countries.20 

 

次に、提題助詞「は」がどの格助詞が交替したものかについては、（88a）～（88c）の「パ

スポート」のような主題化される名詞句が主題化される前にどの助詞にマークされ、その助

詞がどんな機能を持っているかに着目した。例えば、「パスポート」は、（88a）や（88b）が

示すように、もともと格助詞「が」にマークされており、この「が」は状態の対象を示す。 

以上より、「対象」を示す助詞「が」がマークしている「パスポート」という名詞句に焦点

をあてた（88a）～（88c）において、（88a）を【GA 対象 A】、（88b）を【GA 対象 B】、

（88c）を【GA 対象 C】とタグ付けした。 

本論文で扱う助詞は、「が」、「を（WO）」、「に（NI）」、「で（DE）」とし、それら

が示す意味役割は、益岡・田窪（1992）を参照し、主語・相手・対象・場所・時間・方法のい

ずれかとした。1 つの助詞がたくさんの意味を含んでいる場合があるので、英語にする場合、

初級レベル（CEFR の A1・A2 レベル）、すなわち、中学英語のレベルを超えるような語彙・

表現を知っておかなければいけない場合は、調査範囲外とした。 

 

5.4.1.1 「が」 

益岡・田窪（1992）によると、格助詞の「が」は、①「動きや状態の主体を表す用法」と②

「状態の対象を表す用法」を持つ。①の場合、「が」にマークされた語句が、日本語でも英語

                                                
20 述語を‘be 動詞 + necessary’とする場合は、「が」が状態の主体を表すことになるため、「パスポ

ートが」が主語の要素と考えてよいため、“A passport is necessary in foreign countries.”も正解となる。 
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でも「主語」となり、形態的手段によって、（89a）を（89b）のように主題化することができ

る。（89c）は、（89a）と（89b）を英語で表現したものになる。本章で実施する調査では、問

題数の都合と（89a）と（89b）の「が」と「は」の交替がほとんどの協力者にとって自明であ

ることを踏まえて、主語を示す「が」に関する日本語文は分析対象外とした。 

 

(89) a．その学生たちがその歩道を歩いている。 

b．その学生たちはその歩道を歩いている。 

c．The students walk [are walking] on the sidewalk. 

 

また、②の場合、「～が」を英語で表現する場合、目的語のような状態の「対象」にあたる。

ただし、このとき、可能（能力）・所有・必要・感情を表す述語が選択される必要がある。例

えば、‘can …’や‘have’、‘need’、‘want’、‘like’などが考えられる。実際、（88a）～（88d）の述

語は、「必要である」という意味を示す need が用いられている。筆者は、現行の教科書の説明

に鑑みると、動詞 need を使って文を作ろうとするとき、（88b）の「パスポート」を主語と誤

って捉え、模範解答の（88d）を産出できない協力者が多いのではないかと考えている。 

 

5.4.1.2 「を」 

格助詞「を」は、①「動作や感情を向ける対象を表す用法」、②「移動の場所を表す用法」、

③「移動の起点を表す用法」を持つ。①の場合、「～を」は英語で表現する場合は目的語のよ

うな「対象」にあてはまる。また、（90a）は、文法的手段によって、空主語で「そのジャケッ

トを」が文頭に置かれて（90b）になる。さらに、（90b）は、形態的手段によって、「を」が提

題助詞の「は」に交替されることで、（90c）になる。本章の調査では、（90a）～（90c）を 3

種類の調査票のいずれかで出題した。なお、（90d）は、3 つの日本語文を英語で表現した場合

の模範解答である。また、（90a）～（90c）を実際の調査票で用いており、【WO 対象 A】・【WO

対象 B】・【WO 対象 C】とタグ付けした。 

 

(90) a．私たちはマッキントッシュのコートをロンドンで買うことができます。 

【WO 対象 A】 

b．マッキントッシュのコートをロンドンで買うことができます。【WO 対象 B】 

c．マッキントッシュのコートはロンドンで買うことができます。【WO 対象 C】 

d．We can buy Mackintosh coats in London. 

 

次に、②と③の用法に関しては、移動の起点・場所にもかかわらず、英語で表現するとき、

「～を」は「場所」にあてはまり、本章の調査では、（91a）～（91c）における 3 種類の日本

語文から協力者が（91d）のような英文を産出できるかを確認した。 

 

(91) a．私たちは現在その橋を通行することができません。【WO 場所 A】 

b．その橋を現在通行することができません。【WO 場所 B】 
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c．その橋は現在通行することができません。【WO 場所 C】 

d．We can’t cross the bridge now. 

 

上記の（91a）が、文法的手段によって、（91b）のように、空主語で「その橋を」が文頭に

置かれる。この文の「を」が、形態的手段によって、（90c）のように、提題助詞の「は」に交

替される。よって、（91a）～（91c）を上記のとおりにタグ付けした。 

 

5.4.1.3 「に」 

格助詞「に」には、非常に多くの用法があり、下記の①～⑦のとおりにまとめる。 

 

① 動作の相手を表す用法 

② 動作の対象を表す用法 

③ 状態の対象を表す用法 

④ 移動の着点を表す用法 

⑤ 事態の時を表す用法 

⑥ 所有者を表す用法 

⑦ 人やものの存在を表す用法 

 

まず、①～③に関しては、「～に」を英語で表現する際、目的語にあたり、本論文では、「対

象」とする。21これまでと同じように、（92a）が文法的手段によって、（92b）のとおり、空主

語で「Tom に」が文頭に置かれる。この文の「に」が、形態的手段によって、（92c）のよう

に、提題助詞の「には」に交替される。22調査では、（92a）～（92c）を英語で表現してもらう

ため、以下のとおりにタグ付けした。そして、（92d）は、3 つの日本語文を英語で表現した場

合の模範解答になる。 

 

(92) a．私たちは来週合格者にメールします。【NI 対象 A】 

b．合格者に来週メールします。【NI 対象 B】 

c．合格者には来週メールします。【NI 対象 C】 

d．We will email successful candidates. 

 

次に、④の場合、「～に」は「場所」にあたる。（93a）は、文法的手段によって、空主語で

「名古屋に」が文頭に置かれることで（93b）になる。形態的手段によって、（93c）のように、

「に」を提題助詞の「は」に交替される。（93a）～（93c）は下記のようにタグ付けし、また、

                                                
21 中学国語の検定教科書である『新編新しい国語 2』では、「に」は「相手」（例：友達に相談す

る）や「対象」（例：大自然に触れる）を示すとしているが、本論文では、「相手」と「対象」のよ

うな細かい区別はせずに、「対象」と一括りにする。 
22 第 2 章でも言及したように、本論文の調査では、「には」・「では」は、どちらも「は」と同じ

く主題標識とし、「には」・「では」と「は」の区別は行わないものとする。 
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英語で表現すると、（93d）のようになる。 

 

(93) a．（電車内アナウンスで）私たちは名古屋に午前 11 時に到着します。 

【NI 場所 A】 

b．（電車内アナウンスで）名古屋に午前 11 時に到着します。【NI 場所 B】 

c．（電車内アナウンスで）名古屋には午前 11 時に到着します。【NI 場所 C】 

d．We will arrive in Nagoya at 11:00 a.m. 

 

また、⑤については、本論文では、「時間」とする。次の場合でも、（94a）が文法的手段に

よって、（94b）のように、空主語で「深夜に」が文頭に置かれる。この文の「に」が、形態的

手段によって、（94c）のように、提題助詞の「は」に交替される。調査票では、（94a）～（94c）

が下記のようにタグ付けされ、模範解答は（94d）のようになる。 

 

(94) a．あなたたちは深夜に ATM を使用することができません。【NI 時間 A】 

b．深夜に ATM を使用することができません。【NI 時間 B】 

c．深夜は ATM を使用することができません。【NI 時間 C】 

d．You can’t use the ATM at midnight. 

 

さらに、⑥によると、「～に」は所有者を示す場合があるので、英語で表す場合、動詞が‘have’

などになったうえで、「～に」の要素が「主語」になると考えられる。（95a）～（95c）が示す

ように、模範解答を（95d）とする場合、主語の「都会」が文頭に置かれているため、例外的

に文頭の名詞句である無標主題・有標主題と主語が一致することとなる。ここでは、（95b）

が形態的手段によって、（95c）が導かれたとし、タグ付けは下記のとおりとした。 

 

(95) a．都会はたくさんのデパートがあります。【NI 主語 A】 

b．都会にたくさんのデパートがあります。【NI 主語 B】 

c．都会にはたくさんのデパートがあります。【NI 主語 C】 

d．The city has many department stores. 

e．There are many department stores in the city. 

 

最後に、⑦を踏まえて、英語を作るときは、「～に」の要素を「場所」と捉え、“there is [are] 

…”から始まる存在構文を用いて、（95e）のように表現することもできる。今回の調査では、

当然（95d）か（95e）のどちらかが産出されれば正解とした。 

 

5.4.1.4 「で」 

格助詞「で」においても、用法が多岐にわたり、下記の①～⑧のとおりにまとめる。ただ

し、いくつかの「～では」、主題化されるのが難しいものがあり、初級レベルの英語の範囲内

では表現するのは難しいと思われ、今回の調査範囲から除外する。 
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① 出来事・動作の場所を表す用法 

② 手段・道具を表す用法 

③ 材料を表す用法 

④ 原因を表す用法 

⑤ 範囲を表す用法 

⑥ 限度を表す用法 

⑦ 基準を表す用法 

⑧ 動作の主体を表す用法 

 

まず、①の場合、「～で」は「場所」を示しているとする。（96a）～（96c）では、それぞれ

（96a）が文法的手段によって、（96b）のように、空主語で「この図書館で」が文頭に置かれ

る。この文の「で」が、形態的手段によって、（96c）のように、「は」に交替する。23（96a）

～（96c）は次のようにタグ付けされ、英語で表現すると（96d）のようになる。 

 

(96) a．あなたはこの図書館で Wi-Fi を使うことができます。【DE 場所 A】 

b．この図書館で Wi-Fi を使うことができます。【DE 場所 B】 

c．この図書館は Wi-Fi を使うことができます。【DE 場所 C】 

d．You can use Wi-Fi in this library. 

 

次に、②の「手段・道具」は、本論文では、「方法」に統一する。（97a）は、文法的手段に

よって、（97b）のように、空主語で「車で」が文頭に置かれる。この文の「で」が、形態的手

段によって、（97c）のように、提題助詞の「は」が後続する。（97d）は、（97a）～（97c）を

英語で表現する際の模範解答になる。 

 

(97) a．私たちは車でその学校に行くことができません。【DE 方法 A】 

b．車でその学校に行くことはできません。【DE 方法 B】 

c．車ではその学校に行くことはできません。【DE 方法 C】 

d．We can’t go to the school by car. 

 

また、③に関しては、（98a）の例が考えられる。（96b）のように表現されている英文の難易

度は中学英語レベルであるが、野田（2007）が指摘したとおり、材料を表す用法は主題にな

りづらい（2.2.3 の表 9 参照）。したがって、③は分析対象外とした。 

 

(98) a．その汽車は紙でできている。（益岡・田窪 1992:78） 

b．The railroad train is made of paper. 

                                                
23 第 2 章で示したとおり、「この図書館では」と「で」を「では」と表示することもできる。本論

文では、（96c）の「この図書館は」は「この図書館では」と同じ機能をもっているとする。 
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④に関しては、下記の（99a）の例が挙げられている。原因を示す語句が、（99b）のように、

初級レベルにはやや難しいという点と原因を示す要素の主題化は起こりづらいという点を考

慮し、④に関しても同じく分析対象外とした。 

 

(99) a．太郎は風邪で学校を休んだ。（益岡・田窪 1992:78） 

b．Taro was absent from school due to [because of] his cold. 

 

さらに、⑤については、次の（100a）の例が紹介されている。この例が示すとおり、「で」

が示す「範囲」とは、集合体や団体などに関連しているため、（100b）のように英語で表現す

る場合は、意味順の「場所」と本章の調査では考える。 

 

(100) a．日本では中学まで義務教育です。（益岡・田窪 1992:78） 

b．Education is mandatory through junior high schools in Japan. 

 

一方、⑥と⑦に関しては、以下の（101a）・（102a）の例文が紹介されている。（101a）・（102a）

を、（101b）・（102b）からもわかるように、これらの種類の「～で」を含む文を英語で表現す

るのは、初級英語学習者にとって難易度が高いと思われるので、⑥と⑦の用法についても分

析対象外とした。 

 

(101) a．100 人で募集を打ち切る。（益岡・田窪 1992:78） 

b．We will close the offer when the number of applicants have reached 100. 

 

(102) a．3 枚で 500 円なら買います。（益岡・田窪 1992:78） 

b．I’ll buy three pieces for 500 yen. 

 

最後に、⑧の動作の主体を表す用法では、英語で表現する場合の「主語」にあたる。（103a）

～（103c）は文頭の名詞句が英語の主語と一致するため、例外的に「この図書館」をマークす

る助詞を（103a）は「が」、（103b）は「で」、（103c）は「では」とし、下記のようにタグ付け

を行った。24また、（103d）は、（103a）～（103c）を英語で表現する際の模範解答になる。 

 

(103) a．この図書館が新しい催しを計画しています。【DE 主語 A】 

b．この図書館で新しい催しを計画しています。【DE 主語 B】 

c．この図書館では新しい催しを計画しています。【DE 主語 C】 

d．This library is planning a new event. 

 

                                                
24 （103a）において、主語を示す「が」を用いた理由は、学習者が「この図書館」を比較的容易

に主語と認識しやすくなると考えたからである。 
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したがって、本章の調査で対象とする「～で」は、英語において「主語」・「場所」・「方法」

にあたる。日本語文によっては、「主語」を指し示すこともあれば、「場所」や「方法」を指し

示すこともあるので、発想された「～で」を含む文およびその文における「で」が「は」に交

替した文を指導するのは、非常に困難を伴うと考える。 

 

5.4.2 述語代用型の文 

述語代用型の文については、以下の（104a）～（105b）のように、代用の操作前の文を【PR1

前】・【PR2前】とし、操作後の文を【PR2前】・【PR2後】とする。（104b）や（105b）で

は、それぞれ「所属している」・「行った」という述語が削除されているため、代用化が適用

されている。（105b）では、さらに誰が同窓会に行ったのかについても、日本語文中では表示

されていない。25（104a）と（104b）や（105a）と（105b）は以下のようにタグ付けされ、（104c）

や（105c）のように英語で表されるべきである。 

 

(104) a．Yumi は吹奏楽部に所属しています。【PR1 前】 

b．Yumi は吹奏楽部です。【PR1 後】 

c．Yumi belongs to a brass band club. 

 

(105) a．私は昨日の夜、同窓会に行きました。【PR2 前】 

b．昨日の夜は同窓会でした。【PR2 後】 

c．I went to a reunion last night. 

 

5.4.3 二重主語型の文 

二重主語型の文は、（iv）の二重主語に関する特徴をもつ文ともたない文を扱う。二重主語

文「X は Y が Z」には、主題 X が Y や Z の連体修飾部になるパターンと主題 X が Y の被修

飾部になるパターンがある。 

主題 X が Y や Z の連体修飾語になる場合、（106a）や（107a）のような英訳する負荷が小

さいと想定される主題化の操作前の文（（iv）の特徴をもたない文）を【DSX1 前】・【DSX2

前】とし、（106b）や（107b）のような英訳する負荷が大きいと想定される操作後の文（（iv）

の特徴をもつ文）を【DSX1 後】・【DSX2 後】とタグ付けする。英語で表現する場合、（106c）

や（106d）または（107c）が考えられる。 

 

(106) a．ペンギンの脚は短い。【DSX1 前】 

b．ペンギンは脚が短い。【DSX1 後】 

c．Penguins’ legs are short. 

d．Penguins have short legs. 

                                                
25 （104b）よりも、（105b）の方が英訳をする際に学習者にかかる負荷は大きいように思われるが、

この点に関しては、第 6 章で改めて検討を行う。 
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(107) a．あのカフェの紅茶は美味しい。【DSX2 前】 

b．あのカフェは紅茶が美味しい。【DSX2 後】 

c．The tea is delicious at that café. 

 

一方で、主題 X が Y の被修飾語になる場合、（108a）や（109a）のとおり、主題化の操作前

の文を【DSY1 前】・【DSY2 前】とし（108b）や（109b）のとおり、操作後の文を【DSY1 後】・

【DSY2 後】とタグ付けした。その場合の模範解答は（108c）や（109c）のようになる。 

 

(108) a．アメリカのハンバーガーは美味しい。【DSY1 前】 

b．ハンバーガーはアメリカが美味しい。【DSY1 後】 

c．Burgers are delicious in the U.S. 

 

(109) a．新しい辞書はよい。【DSY2 前】 

b．辞書は新しいのがよい。【DSY2 後】 

c．New dictionaries are good. 

 

以上のように、42 種類のターゲットセンテンスになる日本語文のもつ特徴とターゲットと

して選定した理由について説明した。これらの日本語文を調査で学習者がどのように英語で

表現するのかということと、回収したデータに対して、どのような統計的分析を行うかにつ

いては次節で説明する。 

 

 

5.5 統計的分析 

5.5.1 調査票間の文産出に関する能力についての分析 

本章の調査は、5.2 で述べたように、筆者が担当した 4 つのクラスの日本人初級英語学習者

に対して行っている。各クラスの学生同士は、プレイスメントテストによるクラス編成のた

め、同等の英語運用能力を有していることは保証されるが、主題化・代用化の影響に関する

分析を適切に行うために、調査票 X・Y・Z に解答した学生のグループの間で、習熟度が同程

度であることを保証する必要がある。そこで、まず、すべての調査票で出題されている共通

問題 10 問に関して、それぞれの調査票に解答した学生のグループの平均正解数と標準偏差を

求め、3 つのグループ間で平均点に差がないかを一元配置分散分析を行って検証する。 

 

5.5.2 主題化・代用化の影響についての分析 

5.5.1 の分析によって、4 つのクラスの間で、和文英訳の能力に差がないことを示した後に、

主題化・代用化の操作が行われる前の日本語文と操作が行われた後の日本語文をそれぞれ学

習者が正確に英語で表現できるかどうかについて明らかにする。 

前節では、各調査票の 11～24 問目で出題した個別問題の日本語文にタグ付けを行った。表
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21 は、各調査票の個別問題の文のタグをまとめたものである。例えば、表 21 からわかるよう

に、調査票 X の 11 問目では、主題化の操作が行われる前の【GA 対象 A】の文が出題されて

おり、主題化の操作がなされている【GA 対象 B】は調査票 Y の 21 問目、【GA 対象 C】は調

査票 Z の 24 問目で出題されている。【GA 対象 A】・【GA 対象 B】・【GA 対象 C】の同じ英語

で表現されることが想定される日本語文の組み合わせを「GA 対象群」と呼ぶことし、【GA 対

象 A】・【GA 対象 B】・【GA 対象 C】それぞれの問題で正誤をまとめ、「GA 対象群」の中で正

誤の傾向に差があるかどうかについて、有意水準を 5%とし、カイ二乗検定を行う。また、（110）

はカイ二乗検定を行う際の文の集合についてラベリングをしたものである。 

 

表 21 調査票 X～Z の個別問題 14 問におけるラベル一覧表 

問題 調査票 X 調査票 Y 調査票 Z 

11 GA 対象 A NI 時間 A PR2 前 

12 PR1 前 DSY2前 DE 方法 A 

13 NI 対象 A WO 対象 A DSY1 前 

14 DSX2 前 DSX1前 WO 場所 A 

15 NI 主語 B DE場所 A NI 場所 A 

16 DSY1 後 DE主語 B NI 主語 A 

17 DE 主語 A PR1後 DE 主語 C 

18 DE 場所 C NI主語 C DE 場所 B 

19 WO 対象 C DSX2後 NI 対象 C 

20 WO 場所 B NI 対象 B WO 対象 B 

21 NI 時間 C GA 対象 B DSY2 後 

22 NI 場所 B NI 場所 C NI 時間 B 

23 DE 方法 B DE方法 C DSX1 後 

24 PR2 後 WO場所 C GA 対象 C 

 

(110) GA 対象群 = {【GA 対象 A】,【GA 対象 B】,【GA 対象 C】} 

WO 対象群 = {【WO 対象 A】,【WO 対象 B】,【WO 対象 C】} 

WO 場所群 = {【WO 場所 A】,【WO 場所 B】,【WO 場所 C】} 

NI 主語群 = {【NI 主語 A】,【NI 主語 B】,【NI 主語 C】} 

NI 対象群 = {【NI 対象 A】,【NI 対象 B】,【NI 対象 C】} 

NI 場所群 = {【NI 場所 A】,【NI 場所 B】,【NI 場所 C】} 

NI 時間群 = {【NI 時間 A】,【NI 時間 B】,【NI 時間 C】} 

DE 主語群 = {【DE 主語 A】,【DE 主語 B】,【DE 主語 C】} 

DE 方法群 = {【DE 方法 A】,【DE 方法 B】,【DE 方法 C】} 

DE 場所群 = {【DE 場所 A】,【DE 場所 B】,【DE 場所 C】} 

PR1 群 = {【PR1 前】,【PR1 後】} 

PR2 群 = {【PR2 前】,【PR2 後】} 

DSX1 群 = {【DSX1 前】,【DSX1 後】} 

DSX2 群 = {【DSX2 前】,【DSX2 後】} 

DSY1 群 = {【DSY1 前】,【DSY1 後】} 

DSY2 群 = {【DSY2 前】,【DSY2 後】} 
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表 21 が示すように、それぞれの集合の要素である日本語文は別々の調査票で出題されてお

り、【WO 対象 A】と【WO 対象 B】が同じ調査票で出題されていないように、同じ集合に属

する日本語文同士が同一の調査票で出題されることはないように配慮した。 

 

 

5.6 結果 

5.6.1 調査票間の文産出に関する能力についての結果 

表 22 は、各調査票の最終的なデータ数と共通問題 10 点満点中の点数の平均点・標準偏差

をまとめたものであり、先述のとおり、5 問以上無回答がある調査票は無効とするため、計 18

名の回答は無効し、最終的なデータ数は全体で 106 となる。また、図 17～図 19 は各調査票の

解答者グループの点数分布を示しているヒストグラムである。協力者毎の正誤データについ

ては、Appendix-6 を参照されたい。 

 

表 22 各調査票の共通問題における要約統計量 

調査票 データ数 平均点 標準偏差 

X 35 6.17 2.47 

Y 37 5.49 2.79 

Z 34 5.47 2.97 

 

 
図 17 調査票 X の解答者グループの点数分布 

 

 
図 18 調査票 Y の解答者グループの点数分布 

 

 
図 19 調査票 Z の解答者グループの点数分布 
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次に、各調査票に解答した学生のグループの間で、共通問題の平均点に差が見られるかを

明らかにするため、一元配置分散分析を行い、その結果を表 23 のとおりに示す。F 値 = 0.75

であり、p 値 = 0.48 となり、効果量 η2 = 0.01 となったため、3 つのグループの間で平均点の

差がないことが導かれた。さらに、多重比較、つまり、2 グループずつの平均の比較を行う。

図 22 は多重比較における 95%信頼区間を示したものである。すべての信頼区間が 0 を含んで

いるため、どの 2 グループの間でも平均点の差がないことが示された。また、表 24 は、多重

比較の結果をまとめたものであり、t 値・p 値・効果量 d からもわかるように、どの 2 クラス

を抽出しても、その 2 クラス間の平均点の差がないことが導かれた。 

 

表 23 共通問題の平均点に関する一元配置分散分析の結果 

  自由度 平方和 平均平方和 F 値 p 値 効果量 η2 

調査票 2 11.2 5.62 0.75 0.48 0.01（小） 

残差 103 776.7 7.54    

 

表 24 共通問題の平均点に関する多重比較の結果 

 推定値 標準誤差 t 値 p 値 効果量 d 

調査票 Y-調査票 X -0.68 0.65 -1.06 0.54 0.26（小） 

調査票 Z-調査票 X -0.70 0.66 -1.06 0.54 0.26（小） 

調査票 Z-調査票 Y -0.02 0.65 -0.02 1.00 0.01（なし） 

 

 

図 20 2 組ずつの平均の比較に関する 95％信頼区間 
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以上より、各調査票に答えた学生の間で、和文英訳を解答する能力に大きな差がないとい

うことが導かれた。したがって、本章で実施する調査協力者同士の英語運用能力はある程度

同等であることが担保されていることが示された。 

 

5.6.2 主題化・適用化の操作の影響に関する結果 

表 25～表 30 において、個別問題の日本語文がどのテストで出題されたかの情報、テスト

を解答した学生の正解者数と不正解者数を 5.5.2 の（110）で示した同じ英語が産出されると

想定している文のペアごとにまとめた。また、個別問題における協力者毎の正誤データにつ

いても、Appendix-6 を参照されたい。 

次に、表 25～表 30 でまとめているペアごとにカイ二乗検定を行った結果を表 31 に示す。

表 31 の χ2 値と効果量 φ より、述語代用の操作が行われる前の文に対して、操作後の文は英

語で表現するのが難しいと示せた。また、二重主語文に関連する文は、4 問中 2 問が主題化の

操作による影響が正誤の差に現れ、他 2 問については、主題化の操作による正誤の差がなく、

主題化の影響が小さいと導けた。習熟度が低い学習者の間では、英語で表現しやすい二重主

語文もあれば、そうでもないものもあることが導かれた。 

 

表 25 PR1 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

PR1 前 X 
32 

(91.4%) 

3 

(8.6%) 

PR1 後 Y 
15 

(40.5%) 

22 

(59.5%) 
 

表 26 PR2 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

PR2 前 Z 
32 

(94.1%) 

2 

(5.9%) 

PR2 後 X 
7 

(20.0%) 

28 

(80.0%) 
 

  

表 27 DSX1 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DSX1 前 Y 
21 

(56.8%) 

16 

(43.2%) 

DSX1 後 Z 
15 

(44.1%) 

19 

(55.9%) 
 

表 28 DSX2 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DSX2 前 X 
25 

(71.4%) 

10 

(28.6%) 

DSX2 後 Y 
15 

(40.5%) 

22 

(59.5%) 
 

  

表 29 DSY1 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DSY1 前 Z 
27 

(79.4%) 

7 

(20.6%) 

DSY1 後 X 
30 

(85.7%) 

5 

(14.3%) 
 

表 30 DSY2 群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DSY2 前 Y 
34 

(91.9%) 

3 

(8.1%) 

DSY2 後 Z 
15 

(44.1%) 

19 

(55.9%) 
 

 

表 31 述語代用型・二重主語型に関する文のペアへのカイ二乗検定結果 

ペア χ2値 p 値 効果量 φ ペア χ2値 p 値 効果量 φ 

PR1 20.55 0.00 0.51（大） PR2 38.55 0.00 0.75（大） 

DSX1 1.13 0.29 0.13（小） DSX2 6.95 0.01 0.31（中） 

DSY2 0.14 0.49 0.05（なし） DSY2 18.91 0.00 0.52（大） 

 

主題化型の文に関して、表 32～表 41 において、個別問題の文がどの調査票で出題された
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かの、正解者数と不正解者数を 5.5.2 の（110）でまとめた同一の英語で表現されると想定し

ている文のグループごとにまとめている。 

 

表 32 GA 対象群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

GA 対象 A X 
30 

(85.7%) 

5 

(14.3%) 

GA 対象 B Y 
9 

(24.3%) 

28 

(75.7%) 

GA 対象 C Z 
12 

(35.3%) 

22 

(64.7%) 
 

表 33 WO 対象群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

WO 対象 A Y 
36 

(97.3%) 

1 

(2.7%) 

WO 対象 B Z 
22 

(64.7%) 

12 

(35.3%) 

WO 対象 C X 
13 

(37.1%) 

22 

(62.9%) 
 

  

表 34 WO 場所群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

WO 場所 A Z 
32 

(94.1%) 

2 

(5.9%) 

WO 場所 B X 
11 

(31.4%) 

24 

(68.6%) 

WO 場所 C Y 
6 

(16.2%) 

31 

(83.8%) 
 

表 35 NI 主語群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

NI 主語 A Z 
25 

(73.5%) 

9 

(26.5%) 

NI 主語 B X 
27 

(77.1%) 

8 

(22.9%) 

NI 主語 C Y 
22 

(59.5%) 

15 

(40.5%) 
 

  

表 36 NI 対象群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

NI 対象 A X 
33 

(94.3%) 

2 

(5.7%) 

NI 対象 B Y 
17 

(45.9%) 

20 

(54.1%) 

NI 対象 C Z 
18 

(52.9%) 

16 

(47.1%) 
 

表 37 NI 場所群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

NI 場所 A Z 
28 

(82.4%) 

6 

(17.6%) 

NI 場所 B X 
15 

(42.9%) 

20 

(57.1%) 

NI 場所 C Y 
14 

(37.8%) 

23 

(62.2%) 
 

  

表 38 NI 時間群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

NI 時間 A Y 
33 

(89.2%) 

4 

(10.8%) 

NI 時間 B Z 
19 

(55.9%) 

15 

(44.1%) 

NI 時間 C X 
14 

(40.0%) 

21 

(60.0%) 
 

表 39 DE 主語群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DE 主語 A X 
29 

(82.9%) 

6 

(17.1%) 

DE 主語 B Y 
20 

(54.1%) 

17 

(45.9%) 

DE 主語 C Z 
26 

(76.5%) 

8 

(23.5%) 
 

  

表 40 DE 方法群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DE 方法 A Z 
28 

(82.4%) 

6 

(17.6%) 

DE 方法 B X 
15 

(42.9%) 

20 

(57.1%) 

DE 方法 C Y 
19 

(51.4%) 

18 

(48.6%) 
 

表 41 DE 場所群の正誤頻度 
 調査票 正 誤 

DE 場所 A Y 
34 

(91.9%) 

3 

(8.1%) 

DE 場所 B Z 
21 

(61.8%) 

13 

(38.2%) 

DE 場所 C X 
10 

(28.6%) 

25 

(71.4%) 
 

 

表 32～表 41 でまとめているグループごとにカイ二乗検定を行った結果を表 42 に示す。ま

た、表 43～表 52 では、残差分析の結果を示している。次に、カイ二乗検定の結果を踏まえ

て、述語代用型・二重主語型・主題化型の文が協力者の文産出にどのような影響を与えたの

かを考察していく。 
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表 42 主題化型に関する文のグループへのカイ二乗検定結果 

グループ χ2値 p 値 Cramer’s V グループ χ2値 p 値 Cramer’s V 

GA 対象 30.45 0.00 0.54（大） WO 対象 29.55 0.00 0.53（大） 

WO 場所 47.86 0.00 0.67（大） NI 主語 0.54 0.76 0.07（なし） 

NI 対象 21.01 0.00 0.45（中） NI 場所 16.63 0.00 0.40（中） 

NI 時間 19.39 0.00 0.43（中） DE 主語 8.00 0.02 0.28（小） 

DE 方法 12.27 0.00 0.34（中） DE 場所 30.41 0.00 0.54（大） 

 

表 43 GA 対象群の残差 

 調査票 正 誤 

GA 対象 A X 5.44 -5.44 

GA 対象 B Y -3.59 3.59 

GA 対象 C Z -1.82 1.82 
 

表 44 WO 対象群の残差 

 調査票 正 誤 

WO 対象 A Y 4.86 -4.86 

WO 対象 B Z -0.34 0.34 

WO 対象 C X -4.59 4.59 
 

  

表 45 WO 場所群の残差 

 調査票 正 誤 

WO 場所 A X 6.80 -6.80 

WO 場所 B Y -2.15 2.15 

WO 場所 C Z -4.54 4.54 
 

表 46 NI 主語群の残差 

 調査票 正 誤 

NI 主語 A Z 0.57 -0.57 

NI 主語 B X 1.15 -1.15 

NI 主語 C Y -1.70 1.70 
 

  

表 47 NI 対象群の残差 

 調査票 正 誤 

NI 対象 A X 4.54 -4.54 

NI 対象 B Y -2.86 2.86 

NI 対象 C Z -1.65 1.65 
 

表 48 NI 場所群の残差 

 調査票 正 誤 

NI 場所 A Z 4.06 -4.06 

NI 場所 B X -1.58 1.58 

NI 場所 C Y -2.41 2.41 
 

  

表 49 NI 時間群の残差 

 調査票 正 誤 

NI 時間 A Y 4.19 -4.19 

NI 時間 B Z -0.93 0.93 

NI 時間 C X -3.32 3.32 
 

表 50 DE 主語群の残差 

 調査票 正 誤 

DE 主語 A X 1.93 -1.93 

DE 主語 B Y -2.77 2.77 

DE 主語 C Z 0.89 -0.89 
 

  

表 51 DE 方法群の残差 

 調査票 正 誤 

DE 方法 A Y 3.43 -3.43 

DE 方法 B Z -2.29 2.29 

DE 方法 C X -1.09 1.09 
 

表 52 DE 場所群の残差 
 調査票 正 誤 

DE 場所 A Z 4.73 -4.73 

DE 場所 B X 0.06 -0.06 

DE 場所 C Y -4.86 4.86 
 

 

まず、述語代用型の日本語文については、表 31 における PR1 群・PR2 群に関する結果が示

しているように、（v）の特徴をもつ文は、日本人初級英語学習者にとって、操作前の文より

英語で訳すのが困難であり、主題をもつ文の中でも英語で表現するのが難しいことがわかる。

日本人初級英語学習者にとって、文中に表されていない述語を補完することは、かなり負荷

がかかり、（111a）から（111b）を導くのは難しく、（111c）のように、全体の約半分の協力者
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が be 動詞を含む文で表現してしまうことが導かれた。 

 

(111) a．Yumi は吹奏楽部です。【PR1 後】 

b．Yumi belongs to a brass band club. 

c．*Yumi is a brass band club. 

 

次に、二重主語の文については、【DSX1 後】・【DSX2 後】・【DSY2 後】の文の誤答率が 5 割

以上であり、また、表 31 における DSX2 群・DSY2 群において有意差が見られたことから、

（iv）の特徴をもつ文を英語で表現するのが難しいことが判明した。 

ただし、一部の誤りは、所有格の習得とも関わっていると考えられ、「X の Y が Z」タイプ

の二重主語文の誤りは、転移による誤りではなく、発達上の誤りと見るべきであると示唆さ

れた。DSX1 群の結果によると、主題化の操作を加える前の「X の Y が Z」のような文も英語

で表現することが難しく（χ2 = 1.13, p > 0.05）、解答を個別に見ていくと、「ペンギンの脚は短

い。」【DSX1 前】を“*Penguin legs are short.”と訳しており、【DSX2 前】も誤答率は 3 割程度で

あるものの、「あのカフェの紅茶は美味しい。」を“*That café tea is delicious.”と訳した解答が見

られており、【DSX1 後】や【DSX2 後】の誤りも、実際の割合は不明であるが、転移による

誤りだけでなく、所有格に関する発達上の誤りが含まれていると示唆される。 

一方で、X が Y の被修飾部である型については、表 31 の結果が示すように、DSY1 群と

DSY2 群と異なる結果が得られている。すなわち、（108a）から（108c）を導くことと（108b）

から（108c）を導くことに関しては、難易度に差がない（χ2 = 0.14, p > 0.05）が、（112a）が

（112b）を導くことに比べると、（112c）から（112b）を導くことがかなり難しくなり（χ2 = 

18.91, p < 0.05）、全体の 5 割以上の学生が（112d）のような誤った文を産出している。 

 

(112) a．新しい辞書はよい。【DSY2 前】 

b．New dictionaries are good. 

c．辞書は新しいのがよい。【DSY2 後】 

d．*A dictionary is new good. 

 

DSY1 群と DSY2 群の違いについて質的に検討すると、二重主語文「X は Y が Z」を英語

で表現する難易度は学習者が X・Y・Z の三者の関係を適切に把握できるかによると考えられ

る。本論文では、X が後続の名詞句の修飾部であるか被修飾部であるかのみに着目している

が、第 2 章で言及したように、日本語学の先行研究によると、「ハンバーガーはアメリカが美

味しい。」【DSY1 後】と「辞書は新しいのがよい。」【DSY2 後】の違いは、X と Y の関係と X

と Z の関係にある。尾上・木村・西村（1998）の二重主語文の分類を参考にすると、前者の

場合、「アメリカ（のハンバーガー）」は「ハンバーガー」の一部であると考えやすく、かつ、

「ハンバーガー」と「美味しい」は主述関係があると考えやすい。一方、後者の場合、「新し

い（辞書）」が「辞書」の一部であるとは考えづらく、「辞書」と主述関係にある語が何である

かを考えるのは難しい。したがって、X・Y・Z の間の関係を想像しやすいものは英語で表現



89 

しやすいと考えられる。 

最後に、主題化型の文については、表 42 が示すように、NI 主語群と DE 主語群を除いた 8

種類のグループの中で有意差が見られ、これらの 8 種類のグループに関する残差分析の結果

からわかるように、主題化のレベル A の文は、レベル B やレベル C に比べて著しく誤りが少

ないため、文法的手段のみによって主題の提示がなされる主題化レベル B の文から英語で表

現することが困難になることが示された。したがって、主題卓越型構造の 5 つの特徴のうち、

（i）や（iii）が学習者の文産出に転移してしまうことが判明した。 

このことから、英語での表現の困難さとは、（i）や（iii）の特徴によって文頭に置かれた日

本語の主題と英語の主語が一致しないことと関連していると示唆され、日本人初級英語学習

者は無意識に文頭の名詞句である主題を英語における主語と捉えてしまう傾向があると考え

られる。また、この傾向は、（ii）の特徴である文頭の名詞句が提題助詞「は」のマークに影

響されない。例えば、（113）のように、日本語の主題と英語の主語が一致すると、英訳は容易

であるが、一致しない場合は、文頭の名詞句 X をマークする助詞が「は」であっても、「は」

以外の助詞であっても、X を英語の主語と判断する学生が増加する。 

 

(113) a．あなたたちはこの図書館で Wi-Fi を使うことができます。【DE 場所 A】 

b．You can use Wi-Fi in this library. 

c．この図書館｛で／は｝Wi-Fi を使うことができます。【DE 場所 B/C】 

d．*This library can use Wi-Fi. 

 

一方、NI 主語群や DE 主語群は、主題化の操作が行われても、（114）のように、文頭に主

語にあたる要素が固定されており、主題化の影響が英訳の正誤に影響を与えることはないと

考えられる。しかしながら、その他のグループの結果を考慮すると、「で」や「に」が主語

を示すことが理解されているというよりも、文頭の名詞句 X を半ば無意識に英語の主語の位

置に置いていると考えるほうがより妥当であると考えられる。また、日本人初級英語学習者

が半ば無意識に文頭の X を英語の主語と判断することは、主題化型の文だけでなく、「ハン

バーガーはアメリカが美味しい。」【DSY1 後】のような X が被修飾部である二重主語文にお

いても見られ、DSY1 後の誤用率が約 15%と低いことも、文頭の X が英語の主語の位置に置

かれていることが要因と考えられるので、日本人初級英語学習者が文頭の X を主語と見なす

傾向があるとする考え方を強化していると考える。 

 

(114) a．その図書館｛が／で／では｝新しい催しを企画している。【DE 主語 A/B/C】 

b．The library is planning a rare event. 

 

また、文頭の X を英語の主語と判断することに加えて、述語代用の操作がなされた文の誤

りとも関連するが、主題化レベル B 以上の文に関する英語産出上の困難さは、日本人初級英

語学習者が日本語文で表示されていない部分を補完することができないことに起因している。

実際、述語代用型の文では、削除されている述語を補足することができず、初級英語学習者
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が与えられた日本語文や発想した日本語文を語句ごとに英語で表して、文を産出しようとし

てしまっている。また、（iii）の特徴と関連するが、主題化型のレベル B 以上の文では、NI 主

語群と DE 主語群の文を除いて、主語にあたる要素が日本語文中に表わされておらず、その

削除されている要素である空主語を補完できていない誤りが数多くみられている。ただし、

本章の調査で使用した主題化のレベルが B・C の文は、すべてディベートを行うことを想定

して選出されているため、これらの文は、‘we’や‘you’などで表現する「一般の人々」が動作・

状態の主体にあたる空主語の文である。したがって、空主語が認められない主題化型の文と

の比較を行うことで、（iii）の特徴である空主語が学習者言語に影響を与えるかが判明する。

この点に関しては、次節で、再度検討することとする。 

 

 

5.7 考察とまとめ 

すでに述べたように、日本語の主題卓越型構造が反映された文の特徴として、（i）主題が前

置されること、（ii）主題が提題助詞「は」にマークされること、（iii）空主語になる場合があ

ること、（iv）二重主語構造をとること、（v）述語が代用化されることの 5 つを挙げられるが、

それぞれの特徴は学習者言語に影響を与えることが先行研究により示唆されている。本章で

は、影響を与えるか否かは上記の特徴を有している文とそうでない文を比較する必要がある

と考え、同一の意味を示す主題卓越構造が反映された文と日本語の基本語順 SOV に基づく文

を用いた和文英訳テストを行うことで検討した。以下、（i）～（v）の特徴について、本章の

調査から導かれた日本人初級英語学習者への影響を表 53 にまとめた。これを踏まえて、本章

の調査で得られた知見を 4 つ述べる。 

 

表 53 主題卓越型構造の特徴と日本人初級英語学習者への影響 

主題卓越型構造の特徴 日本人初級英語学習者への影響 

(i) 主題が前置されること 非常に大きい 

(ii) 主題が提題助詞「は」にマークされること あまり大きいとは言えない 

(iii) 空主語になる場合があること 
影響を与える可能性があるが、 

さらなる検討が必要となる 

(iv) 二重主語構造をとること 

 転移の誤りではなく、発達上の誤り

が見られることもある 

 X・Y・Z の 3 者の関係を学習者がど

のように捉えるかによる 

(v) 述語が代用されること 非常に大きい 

 

1 つ目に、日本語の主題は、文法的手段と形態的手段によって提示されるが、表 53 の（i）

や（ii）からわかるように、形態的手段による主題の提示よりも、文法的手段による主題の提

示の方が、学習者言語により大きな影響を与えるということである。従来の研究では、日本

語の主題卓越構造の転移は、「は」のマーク（形態的手段）が議論の的であったが、転移の問
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題は、「は」のマークの問題に留まらず、主題が文頭に置かれる文法的手段が深く関わってい

る。日本語の主題は、文法的手段と形態的手段によって提示されるが、文法的手段によって

提示された主題が英語の主語であると誤って認識されてしまい、学習者言語に大きな影響を

与えることが示された。一方で、（ii）の提題助詞「は」のマークについては、文頭の名詞句

が主語と一致しない有標主題の文と無標主題の文の英訳の難易度に差が出るものと差が出な

いものに分かれることが残差分析の結果から示されているため、必ずしも学習者の主語・述

語の産出に影響を与える決定的な要因となりえるわけではないことが導かれた。 

2 つ目に、表 53 の（iii）や（v）が示すように、「主題＋解説」の構造をとることで、主語

や述語の要素が削除・省略されることも日本人初級英語学習者の主語・述語の産出を困難に

している。日本語の文構造は、主題をもつ文において、主語や述語が省略・削除されるとい

う点で、英語の文構造と異なっており、日本人初級英語学習者は、省略・削除された要素を

補完することができず、英語で表現するのが困難になる傾向があることが導けた。なお、（v）

については、述語が代用されていない基本語順の文との比較から示されているが、（iii）に関

しては、主語が表示されている文との比較が必要であり、次章で改めて検討する。 

3 つ目に、（iv）の二重主語文については、初級英語学習者にとって、主題化の操作がなさ

れた二重主語文自体は、英語で表現するのが困難な構文であるが、所有格が習得できている

かという発達上の誤りも含まれる可能性が示唆されている。さらに、本論文では、X が後続

の名詞句である Y・Z の修飾部であるか、あるいは、被修飾語であるかという観点での野田

（1994）の分類を参考にしたが、尾上・木村・西村（1998）が分類したように、二重主語文は

より細かく分類することが可能であるため、英語で表現することが困難な二重主語文の特徴

を検討することは今後の課題としたい。 

最後に、本章によって導かれた学習者言語の問題点と教授者側の問題点の関連について言

及する。文部科学省の「学習指導要領」では、「英語と日本語の違いを意識して指導する」と

いう趣旨の内容が強調されているが、本論文で扱っているような日英語の違いについては、

前章の教員へのアンケート調査の結果が示すように、英語教育の中でほとんど明示的に扱わ

れていないのが現状である。教員が日英語の違いを理解したうえで、生徒・学生に対して、

日英語の構造の違いや主語と主題の違いについての気づきを促すことが今後の英語教育にと

って不可欠であるが、実際のところ、教員がこれらの違いについて十分に理解できていなか

ったり、検定教科書もこれらの違いについて明示的な導入・説明を行っていなかったりする

ため、学習者自身が気づきを得るのは困難な状態となっており、基本語順 SOV の文から主題

化や代用化などの操作がなされた文を英語で表すのは難しい。したがって、学習者が主題卓

越構造からの転移を克服するためには、日本語とはどのような言語であるかを理解したうえ

で、英語と対照させながら英語を指導することができる教員の育成や日英語の違いをより詳

細に提示した教材の開発が重要である。 
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第 6章 学習者の文産出を困難にする要因に関する追加調査 

6.1 調査の目的 

前章では、「ペンギンは脚が短い。」と「ペンギンの脚は短い。」のような主題卓越型構造の

特徴をもつ文ともたない文を英訳する難易度を比較し、本論文で扱う主題卓越型構造が反映

された文の 5 つの特徴が学習者言語に与える影響を考察した。その際に結論づけたように、

学習者の文産出に対する影響の大きさは、特徴毎に異なると考えられる。ただし、前章では、

同一の学習者の中で、文産出に転移しやすい要因とそうでない要因を比較するまでには至っ

ていないため、本章では、主題卓越型構造の 5 つの特徴のうち、どの特徴が特に英語による

表現を困難にするのかを明らかにする追加の調査を行う。なお、（ii）の主題標識「は」のマ

ークについては、学習者への影響は小さいと前章で結論づけられたため、本章の調査では、

文頭の名詞句が「は」にマークされる無標主題の文とその他の助詞にマークされる有標主題

の文の比較は行わない。また、前章では、ディベートのような一般の人々が動作・状態の主

体になるような文を主に想定していたため、主題化型の文では、（iii）の特徴である空主語の

文のみを対象としていたが、本章では、「～が」のような主語要素が表示される文と表示され

ない文の両方を扱い、主語要素の有無によって、英訳する難易度に違いがあるかを検討する。 

さらに、第 4 章で教員が主語をどのように認識しているかの調査を行ったが、ここでは、

大学生が主語をどのように認識しているかを付帯質問で尋ねることによって、現行の学校教

育の問題点をより明らかにする。 

 

 

6.2 協力者 

本章で実施した調査は、筆者勤務校の 2019 年度に筆者が担当した 3 クラスの日本人初級英

語学習者である大学 1 年生（18～20 歳）83 名に対して実施した。調査対象のどのクラスでも、

入学直後のプレイスメントテストによって同等の英語運用能力をもつ学生たちが同じクラス

に割り当てられている。表 54 は調査協力者のクラスの学生の専攻とクラスサイズをまとめた

ものである。括弧内のクラス名は筆者の勤務校における別の名称であり、分析の際はこの名

称を用いることとする。どのクラスの学生も、英語運用能力は CEFR における A1 レベルと想

定しており、彼らの専攻は建築や環境について学ぶデザイン工学、商学を中心に学ぶ経営学

であり、英語専攻の国際学部などに所属する学生のクラスは分析対象外としている。 

 

表 54 調査協力者の学生が所属するクラスに関する情報 

学部・専攻 学生数 

デザイン工学（M クラス） 28 

デザイン工学（V クラス） 31 

経営学（C クラス） 24 
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6.3 分析方法 

6.3.1 調査票の構成と調査の手順 

本章で実施する調査で用いる調査票では、和文英訳問題全 30 問から構成されている。第 5

章で実施した調査と同じく、協力者の英語運用能力を考慮し、語句は調査票中で極力与えて

おくこととし、また、「辞書や文法書を参考にしたり、周囲の学生と相談したりしないこと」、

「極力白紙を作らないこと」、「出題された順番通りに解答すること」の 3 つを教示し、徹底

した。使用した調査票の日本語文に関しては、巻末の Appendix-7 を参照されたい。また、調

査票回収後、分析を行うが、その採点に関しては、構文的に正しい文で書けているかをチェ

ックする。したがって、本論文においては、動詞の活用ミスや前置詞の選択ミスなどに関し

て、産出された英文の正誤と関係ないものとする。 

 

6.3.2 和文英訳問題の日本語文について 

第 5 章の調査より、下記の（i）～（v）の主題卓越型構造が反映された日本語文の特徴のう

ち、学習者言語に特に影響を与えると考えられているのは、（i）・（iii）～（v）であるという

ことが示唆されている。本章における調査の目的は、（i）～（v）の中で、どの特徴がより英

語による表現を困難にするかを明らかにすることである。なお、第 5 章の調査結果より、（ii）

の提題助詞「は」のマークの影響が小さく、文頭の名詞句を提題助詞「は」がマークする無標

主題の文とそれ以外の助詞がマークする有標主題の文の間で、英語で表現する難易度の違い

にあまり差が見られなかったため、本章の調査では、有標主題の文に関する検討は特に行わ

ないこととした。 

 

（i） 主題が前置される（かつ、主題と主語が一致していない） 

（ii） 主題が主題標識「は」にマークされる 

（iii） 空主語である 

（iv） 二重主語構造をとる 

（v） 述語が代用化されている 

 

そこで、出題する 30 問の「～は」から始まる無標主題をもつ主題化型・二重主語型・述語

代用型の日本語文において、（i）・（iii）～（v）の特徴を有しているかどうかを表 55 のように

まとめた。まず、（i）の影響を測るため、主題については、提題助詞「は」にマークされてい

る文頭の名詞句が英語で表現する際の主語と一致する場合は「主語」、一致しない場合は「非

主語」と分類した。次に、（iii）と（iv）の影響を見るため、主語に関しては、日本語文中で

英語の主語と一致する要素が与えられている日本語文に含まれている場合は「表示」とし、

二重主語構造をとる場合は「二重」と分類した。また、主題化などによって、主語が削除され

た空主語の文については、「空主語」と扱うこととした。また、（v）については、述語が文末

に表示されているものは「表示」、代用化の操作がなされているものは「代用化」に分類して

いる。したがって、表 55 は各文の主題・主語・述語の特徴を示しており、例えば、3 問目の
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「その公民館は子供たちが英語を勉強することができる。」では、主格を示す格助詞「が」に

マークされている「子供たち」の主語にあたるため、主語は「表示」されているが、主題であ

る「その公民館」は主語と一致していないため、「非主語」に該当する。そして、ここでは述

語が文末に置かれているため、述語については「表示」とする。 

 

表 55 調査票の日本語文と主語・主題・述語の特徴 
 日本語文 タグ 主題 主語 述語 

1 Hanako はその公民館でアルバイトをしている。 S_GA主語 1 主語 表示 表示 

2 その公民館は屋根が赤い。 DSX1 非主語 二重 表示 

3 その公民館は子供たちが英語を勉強することができる。 S_DE 場所 非主語 表示 表示 

4 今年の 7 月には Teruto が結婚する。 S_NI時間 非主語 表示 表示 

5 彼は先月 30 歳になった。 S_GA主語 2 主語 表示 表示 

6 そのコンサートは Takahiro が主催した。 S_WO対象 非主語 表示 表示 

7 その会場は隣の町にあります。 S_GA 対象 主語 表示 表示 

8 そのコンサートには多くの人々が参加した。 S_NI対象 非主語 表示 表示 

9 その寺は毎年多くの観光客が訪れる。 S_WO場所 非主語 表示 表示 

10 その地図ではその運転手がその寺にたどりつけなかった。 S_DE 方法 非主語 表示 表示 

11 昨年は 3 人の中国人が私たちの大学に入学した。 S_φ 時間 非主語 表示 表示 

12 Ayumi には 9 年前に大学で出会った。 MS_NI対象 非主語 空主語 表示 

13 彼女は旅行代理店だ。 S_PR 主語 空主語 代用化 

14 彼女はそのホテルを予約してくれた。 S_GA主語 3 主語 空主語 表示 

15 うどんはその店が美味しい。 DSY1 主語 二重 表示 

16 そのうどんはスープが美味しい。 DSX2 非主語 二重 表示 

17 その店には車で行くことができない。 MS_NI場所 非主語 空主語 表示 

18 辞書は新しいのがよい。 DSY2 非主語 二重 表示 

19 辞書は英語の授業で必要です。 MS _GA対象 非主語 空主語 表示 

20 その授業は毎週火曜日です。 MS_PR1 非主語 空主語 代用化 

21 来週にはそれが手に入る予定です。 MS _NＩ時間 非主語 空主語 表示 

22 そのデパートでは新鮮な魚を買うことができます。 MS _DE場所 非主語 空主語 表示 

23 そのデパートでは毎年物産展を開いている。 MS _DE主語 主語 空主語 表示 

24 去年はその物産展に行きました。 MS _φ時間 非主語 空主語 表示 

25 明日は大阪で同窓会だ。 MS _PR2 非主語 空主語 代用化 

26 家は 4 時に出なければならない。 MS _WO場所 非主語 空主語 表示 

27 彼の店はたくさんのお客さんが来る。 S_NI場所 非主語 表示 表示 

28 その店にはたくさんの雑貨がある。 MS _NI主語 主語 空主語 表示 

29 クレジットカードでは商品を買うことができません。 MS _DE 方法 非主語 空主語 表示 

30 このお皿はそのお店で買った。 MS _WO対象 非主語 空主語 表示 

 

このような特徴付けを踏まえて、それぞれの特徴の有無が各問題の正解者数に影響を与え

ているかどうかを検討するために、量的データである各問題の正解者数を目的変数とし、質

的データである主題（「主語」・「非主語」）、主語（「表示」・「空主語」・「二重」）、述語（「表示」・

「代用化」）の特徴を説明変数とした重回帰分析の手法を用いて分析を行う。 

また、第 5 章の調査と同様に、30 種類の日本語文にタグ付けを行う。本章では、主語が表

示されているかそうでないかに着目し、主語の要素が日本語文中で表示されている場合は、

タグの先頭を S とし、空主語の文のタグは先頭を MS とする。例えば、述語代用型の文で、

文中に主語が表示されている「彼女は旅行代理店だ。」という文は、【S_PR】とタグ付けをし、

文中に主語が表示されていない「その授業は毎週火曜日です。」や「明日は大阪で同窓会だ。」

という文については、それぞれ【MS_PR1】・【MS_PR2】とタグ付けを行う。なお、二重主語
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型の文については、第 5 章と同じように、X が Y や Z の修飾語である場合は、【DSX1】・

【DSX2】とタグ付けし、X が Y の被修飾語である場合は、【DSY1】・【DSY2】とする。 

その他の主題化型の文のタグについても、第 5 章と同様に、提題助詞「は」が「が（GA）」・

「を（WO）」・「に（NI）」・「で（DE）」のどの格助詞が交替したものかとその格助詞の示す意

味が「主語」・「対象」・「場所」・「時間」・「方法」のうちどれであるかを示すこととし、例え

ば、主語が文中で表示されていない「このお皿はそのお店で買った。」という文は【MS_WO

対象】とタグ付けを行う。ただし、本章では、第 5 章の調査結果を踏まえて、有標主題と無

標主題の区別を行わないこととするため、主題化のレベルをタグに含めないこととする。ま

た、本章では、時間を示す格助詞「ゼロ（φ）」が「は」に交替した文も取り入れることとし、

「昨年は 3 人の中国人が私たちの大学に入学した。」という文を【S_φ 時間】とし、「去年は

その物産展に行きました。」という文を【MS_φ 時間】とした。 

 

6.3.3 学習者は主語をどのように認識しているか 

調査票の付帯質問として、各協力者が主語をどのように捉えているかを自由記述で説明し

てもらう質問を最後に行っている。これは、第 4 章の調査において、日本人英語教員に対し

ても、同様の質問を行っているが、このときの調査・分析と同じく、学習者の回答パターン

を「主題」、「動作の主体」、「助詞『は』・『が』にマークされたもの」、「その他」に分類し、主

語という概念をどのように認識しているかを検討する。 

 

 

6.4 結果 

6.4.1 主語・主題・述語の特徴に応じた日本語文に関する結果 

表 56 は、それぞれの問題の正解者数と主語・主題・述語の特徴をまとめたものである。本

論文では、この表を参考にして、正解者数を目的変数とし、主語・主題・述語の特徴を説明変

数とする重回帰分析を行った。また、表 57 は、和文英訳問題 30 問において、協力者 70 名が

それぞれどの程度正解したかについての要約統計量をまとめたものであり、図 21 は、正答数

に対する協力者の数を示したヒストグラムである。また、協力者毎の各問題の正誤データを

まとめたものについては、Appendix-8 を参照されたい。 

次に、各問題における主語・主題・述語の特徴に応じて、平均正解数がどのように変わっ

たかを見るため、特徴別の平均正解数と標準偏差を表 58～表 60 のとおりにまとめている。

表 57 では、主語が空主語である問題・表示されている問題・二重主語文の問題ごとの平均正

解数をまとめており、表 59 では、主題が主語と一致している 8 題の平均正解数と一致してい

ない 22 題の平均正解数をまとめている。表 60 においても、述語の代用化が生じた文とそう

でない文の平均正解数を算出している。また、各問題の正解者数を目的変数とし、主語・主

題・述語の特徴を説明変数とした重回帰分析の結果を表 61 のとおりに示す。 
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表 56 問題毎の正解者数と主語・主題・述語の特徴 

問題 正解者数 主語 主題 述語 

1 69 表示 主語 表示 

2 26 二重 非主語 表示 

3 24 表示 非主語 表示 

4 59 表示 非主語 表示 

5 67 表示 主語 表示 

6 24 表示 非主語 表示 

7 37 表示 主語 表示 

8 24 表示 非主語 表示 

9 24 表示 非主語 表示 

10 38 表示 非主語 表示 

11 46 表示 非主語 表示 

12 46 空主語 非主語 表示 

13 20 空主語 主語 代用化 

14 62 空主語 主語 表示 

15 44 二重 主語 表示 

16 22 二重 非主語 表示 

17 29 空主語 非主語 表示 

18 34 二重 主語 表示 

19 15 空主語 非主語 表示 

20 1 空主語 非主語 代用化 

21 34 空主語 非主語 表示 

22 30 空主語 非主語 表示 

23 65 空主語 主語 表示 

24 62 空主語 非主語 表示 

25 26 空主語 非主語 代用化 

26 58 空主語 非主語 表示 

27 13 表示 非主語 表示 

28 50 空主語 主語 表示 

29 29 空主語 非主語 表示 

30 29 空主語 非主語 表示 

 

表 57 問題ごとの要約統計量 

平均 36.90 

標準偏差 17.92 

中央値 32 

最大値 69 

最小値 1 

変動係数 0.49 

 

表 58 主語の特徴に応じた平均正解数 

 問題数 平均 標準偏差 

空主語 15 37.07 19.21 

表示 11 38.64 19.27 

二重 4 31.50 9.71 
 

表 59 主題の特徴に応じた平均正解数 

 問題数 平均 標準偏差 

主語 8 51.75 17.32 

非主語 22 31.50 15.13 

 

表 60 述語の特徴に応じた平均正解数 

 問題数 平均 標準偏差 

表示 27 39.26 16.95 

代用化 3 15.67 13.05 
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図 21 正答数に対する頻度（解答者数）のヒストグラム 

 

表 61 重回帰分析の結果 

 係数 標準誤差 t 値 p 値 R2 (adjusted R2) 

(Intercept) 29.46 8.86 3.33 0.00 0.48 (0.40) 

主 

語 

二重 -16.09 8.15 -1.97 0.06  

表示 -4.25 5.81 -0.73 0.47  

空主語 0     

主 

題 

非主語 -21.15 5.75 -3.68 0.00  

主語 0     

述 

語 

表示 28.51 8.98 3.17 0.00  

代用化 0     

 

表 61 より、次の 3 つのことが示された。1 つ目に、主語の特徴に関係している係数はいず

れも信頼性が低いため、主語が表示されているかどうかや二重主語文であることが文産出に

影響を及ぼすかについては不明確である。前章の調査結果を踏まえると、二重主語文は、英

語で表現することが難しい構文の一つであると考えられるが、この構文に関する誤りは、発

達上の誤りと関係していたり、文中の X・Y・Z の関係性を学習者が把握できるかによったり

するため、さらなる検討が必要になる。また、主語が与えられているかどうかで文産出の難

易度が変化するとは断言できず、主題や述語の特徴に比べると、主語の特徴が学習者の文産

出に与える影響は小さいと考えられる。 

2 つ目に、第 5 章の調査からも示されたように、主題が主語と一致しない場合、英語による

文産出が著しく困難になる。1 つ目の結果からもわかるように、「が」にマークされた名詞句
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である主語が文中に含まれていたとしても、文頭の名詞句を主語と捉えて英語で表現する傾

向が強いことが今回の調査を通して新たに判明した。実際、（115a）では、「主催した」という

動作の主体である Takahiro が表示されているにもかかわらず、（115b）のように表すことがで

きず、（115c）のような非文法的・非機能的な英文を産出する学習者が全体の約 6 割いた。 

 

(115) a．そのコンサートは Takahiro が主催した。【S_WO 対象】 

b．Takahiro hosted the concert. 

c．*The concert hosted Takahiro. 

 

3 つ目に、述語に関しては、表示されている問題については、協力者がある程度正確に英語

で表現できることが表 61 より示されたが、このことは、述語が代用化されてしまうと、文産

出の難易度が格段に上がることも同時に意味している。例えば、（116a）は（116b）のように

表すべきであるが、全体の約 4 割の学生がそのように表すことができず、（116c）のような誤

答を解答していた。（117a）に至っては、（117b）のように表すことができた学習者はわずか 1

名であり、英語で表すのが非常に困難であり、ほとんどの学習者が（117c）のような英文を書

いている。 

 

(116) a．彼女は旅行代理店です。【S_PR】 

b．She works for a travel agency. 

c．*She is a travel agency. 

 

(117) a．その授業は毎週火曜日です。【MS_PR1】 

b．We have the class every Tuesday. 

c．*The class is every Tuesday. 

 

本章の調査では、述語代用が適用されている文を 3 種類扱ったが、前田（2000）が指摘し

たように、代用化されている述語が学習者にとって身近かどうかによって英語で表現する難

易度が変化すると考えられ、（117a）と（117b）の場合、「（授業などを）受ける」という述語

はイメージしづらく、また、その述語と対応する動詞として、‘have’を選択するのも難しかっ

たと推測できる。 

 

6.4.2 学生は主語をどのように捉えているか 

付帯質問では、学習者が主語という概念をどのように認識しているかを回答してもらった。

収集した回答は、主語を「その文で話されている内容」や「文頭に置かれている語句」という

趣旨の回答を「主題」と分類した。また、第 4 章と同様に、主語を意味的に捉えた「動作の

主体」や形態的に捉えた「助詞のマーク」に分類される回答も多く見られた。図 22 では、「主

題」・「動作の主体」・「助詞のマーク」などの回答の割合について示している。すべての協力

者の回答にタグを付けたものについては、Appendix-9 を参照されたい。 
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主題単独では主語を規定できないことは第 2 章・第 4 章でも述べたとおりであるが、図 22

が示すとおり、約 4 人に 1 人の初級英語学習者が主語と主題を混同している。一方で、主語

を動作の主体と捉えている学生も多く、第 4 章の動作の主体と答えた教員が多かった結果と

合わせると、主語の定義を動作の主体として教える日本人英語教員が多いことにその一因が

あることが導かれた。また、「主語は『が』がマークしている名詞句」というように認識して

いる学習者も一定数いた。本章の調査に関しては、提題助詞「は」にマークされた名詞句が

主語であるというような回答をした協力者はわずか 3 名であり、「助詞のマーク」と回答した

協力者は「～が」の部分が主語であると考えたり、主語とは「誰が」「何が」と捉えたりして

いることが判明した。 

 

 

図 22 付帯質問の回答パターンの割合 

 

教員と学生の回答の大きな違いは、「主題」・「動作の主体」・「助詞のマーク」のいずれにも

該当しない答えが多数見られたことである。ここでは、「なくてはならないもの」や「大事な

もの」など主語の重要性自体は認識しているものの、きちんと主語を規定できていない曖昧

な回答が目立ち、中には主語の規定とは全く関係のない明らかに誤った回答も散見された。 

 

 

6.5 考察とまとめ 

第 5 章の調査結果より、日本人初級英語学習者は、与えられた日本語文や発想した日本語

文の文頭の名詞句を主語と考えて、それらの文を英語で表現する可能性があることが示唆さ

れた。第 5 章の調査では、主語と一致しない名詞句が文頭に置かれる場合の文はすべて空主

語の文であったため、本章の調査では、主格を示す格助詞「が」にマークされた主語を含ん

でおり、かつ、主題が主語と一致しない文を調査対象に加えることで、主題の影響を再度検

討することとした。その結果、日本語文中に主語となる要素が含まれている場合もそうでな

い場合も文頭の名詞句が優先的に主語と認識されることが重回帰分析の結果より示された。

このことは、付帯質問の回答からも裏づけられており、主語を主題と混同している学習者は

非常に多く、教科書や教員による主語の指導に関する内実の影響が考えられる。 

25.7%

18.6%
14.3%

50.0%

4.3%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

主題 動作の主体 助詞のマーク その他 無回答
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また、主題卓越型構造による述語の代用化についても、さまざまな日本語の構文の中で、

英語で表現するのが難しい要因となりえることがわかった。述語代用型の文については、削

除されている述語によって、英語で表現する難易度が変化するものの、少なくとも述語が表

示されている文と比較すると、述語代用型の日本語文を英語に訳すのは難しい。 

以上のことを踏まえると、主題卓越型構造が反映されている文とは、（i）主題が前置される

こと、（ii）主題が提題助詞「は」にマークされること、（iii）空主語になる場合があること、

（iv）二重主語構造をとること、（v）述語が代用化されることといった特徴をもっているが、

第 5 章と本章で行った 2 つの調査結果をまとめると、学習者の文産出を特に困難にさせるの

は、（i）の非主語である名詞句 X が前置され主題化した文と（v）の示す述語が代用化された

文である。一方で、（ii）の提題助詞「は」のマークや（iii）の空主語については、（i）の非主

語である名詞句 X が文頭に現れることに比べると、学習者言語への影響が相対的に小さいこ

とが示された。第 5 章で述べたように、初級学習者が日本語文中に表示されていない要素を

補完し、英語で表現することは難しいが、その中で補完するのがより難しいのが述語であり、

述語に比べると、主語の部分を補完するのは幾分容易になることが導けた。したがって、本

論文では、（ii）や（iii）の特徴の影響は、（i）や（v）の特徴の影響の生起と伴って、二次的

に生じるものであると結論づける。 

第 5 章と本章では、日本語の主題卓越型構造が反映された文において、英語で表現するこ

とを難しくする要因は何であるかを検討してきた。次章では、ここまでで得られた知見を踏

まえて、学習者が日本語の主題卓越型構造からの転移を克服するための指導法を提案し、実

際に実践した結果を報告する。 
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第 7章 転移を克服する指導法の提案と実践 

第 5 章と第 6 章の調査をとおして、初級英語学習者にとって、母語である日本語の主題卓

越型構造は主語・述語の産出に大きな支障をきたすことが示された。そこで、本章では、第 3

章の第二言語習得理論・英語教育学の先行研究を参考にしつつ、大学生である日本人初級英

語学習者が日本語からの転移を克服するためのよりよい指導法を提案・実践し、学生の文産

出に関する能力の伸長を測る。26 

 

7.1 実践の目的 

具体的な実践として、学習者に対して、日本語の「主題＋解説」の構造と英語の「主語＋述

語」の構造の違いへの気づきを促すための明示的な指導を行う。吉冨（2011）が指摘したよう

に、認知能力が発達している学習者にメタ言語的な視点を取り入れた指導法を行うことは有

効であるため、大学生に対して、日英語の違いに関する明示的指導を行うことは効果的であ

ると期待される。ただし、本論文の研究対象である大学生の英語運用能力は初級に相当する

ため、文法用語を多用しながらの指導は学習者の混乱を招くことが懸念される。また、初級

英語学習者は基本的な英語の語順が十分に身についていないと考えられるため、英語の文構

造を一通り身につけてから、無意識的な知識となっている日本語の文構造との対照ができる

ようにすべきである。そこで、本論文では、田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の意

味順指導法を援用し、英語の基本語順の習得と日本語の文構造と対照させる学習法の活用を

提案する。 

また、学生が明示的指導をとおして学習した日英語の違いが定着できるように、語句整序

や和文英訳を用いたドリルによる反復練習を実施するようにする。したがって、本章では、

メタ言語学的な視点と意味順指導法を取り入れた明示的指導とドリルの反復演習によって、

転移が克服できるかを検証する。 

 

 

7.2 協力者 

本論文における実践授業は、筆者が勤務校で 2019 年度の前期に担当したスポーツ健康学部

1 年生（18～20 歳）31 名のスピーキングのクラス A と工学部 1 年生（18～20 歳）28 名のス

ピーキングのクラス B に対して実施した。なお、後述するプレテストとポストテストのいず

れか一方、あるいは、両方を受けていない学生のデータは除外しており、最終的にクラス A

の 24 名とクラス B の 28 名の計 52 名のデータを用いる。 

一方、統制群として、同じく筆者の勤務校の経営学部の 1 年生（18～20 歳）22 名のスピー

                                                
26 本章の内容は、橋尾・山内（2019）や橋尾（2019a）に基づいており、新たな結果を加えるなど

して、加筆・修正したものである。 
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キングのクラス C とデザイン工学部 1 年生（18～20 歳）28 名のスピーキングのクラス D に

おいても、プレテストとポストテストを実施した。また、クラス A・B と同様に、プレテスト

とポストテストのどちらか、あるいは両方を受けていない学生のデータは除外するため、最

終的にクラス C の 16 名とクラス D の 24 名の計 40 名のデータを用いる。 

いずれのクラスも入学後のプレイスメントテストにより編成されているため、クラスの学

生同士の英語運用能力については均一であると考えられ、学生の英語運用能力は CEFR A1 レ

ベル相当と想定している。また、第 5 章・第 6 章と同様に、実践授業を行う前に実施するプ

レテストのクラス別の平均点を算出し、クラス間で英語運用能力に差がないことを示す。 

 

 

7.3 実践の手順 

筆者が今年度担当したクラス A～D は全 15 回の講義により構成される。すべてのクラスの

第 1 回目の授業でプレテストを実施し、第 2 回の授業より、下記の表 62 のような指導を各ク

ラスで行った。27そして、第 15 回の授業において、ポストテストを行っている。プレテスト

とポストテストの問題に関しては後述する。 

 

表 62 実験群と統制群に行った指導内容 

実験群（クラス A・クラス B） 統制群（クラス C・クラス D） 

① スピーチの作成と発表 

② 教員による①へのフィードバック 

③ 意味順に基づく文法指導 

④ 日英語の違いに関する明示的指導 

⑤ ④に関するドリルによる反復練習 

① スピーチの作成と発表 

② 教員による①へのフィードバック 

③ 5文型に基づく文法指導 

 

クラス A～D では、藤岡他（2018）の教科書を使用し、第 1 章で紹介した Fill-in-the-blank

を用いたスピーキングの活動を主に行っている。実験群・統制群両方で、何らかのテーマに

ついて、自分の情報・考え・意見などを述べるようなスピーキングの活動を行う。スピーキ

ングの活動を行う際、学生にスピーチやプレゼンテーション用の発表原稿を作成させ、その

原稿を提出させ、教員が文法面に関するフィードバックを行う。翌週の授業で学生に返却し、

自らの誤りを確認し、修正する作業を促すこととしている。 

実験群のクラスでは、文法や語順に関する指導やフィードバックが必要な際も、田地野

（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の意味順を用いている。統制群の文法指導やフィードバ

ックは、5 文型に基づくものとする。実験群・統制群共通の活動に加えて、実験群のクラスで

は、毎回の授業の冒頭の 20 分の時間を使って、文産出に支障が出ると思われる日英語の違い

に関する明示的指導を実施し、指導した内容の定着を図るために、語句整序や和文英訳のド

リルによる反復練習を行う。一方で、統制群のクラスでも語順が十分に身についていない初

                                                
27 途中、定期テストなどのスケジュールの関係で、第 6・7 回と第 14 回のみ表 62 で示した指導を

実施できていない。 
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級英語学習者に対して、語順が身につくように 5 文型に基づく文産出のトレーニングを語句

整序や和文英訳の問題を使いながら行っていき、主語や動詞、目的語などの必要最低限の文

法用語を主に用いて指導する。意味順指導か 5 文型指導かの違いに加えて、日英語の違いに

関する明示的指導や日英語の違いについての理解を深めるためのドリルによる反復練習は、

統制群のクラスでは行わず、この点が実験群と統制群の違いとなる。 

 

 

7.4 実践授業における指導内容 

本論文では、田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の提案した「意味順指導法」を中

心に、第 3 章で取り上げた指導法を統合しながら、主語・述語の産出を促進するための指導

法を提案する。また、第 5 章・第 6 章の結果を踏まえて、中学国語の検定教科書で導入され

る助詞の用法や日本語学における主題化の現象を解説しながら、学生の英語による文産出に

促進できるように、下記の I～IV を重点的に指導する。 

 

I. 日本語と英語の違いや意味順に関する導入 

II. 述語代用が生じる文に関する文産出指導 

III. 二重主語文に関する文産出指導 

IV. 格助詞「が」・「を」・「に」・「で」に関する文指導 

 

以下、7.4.1～7.4.4 において、上記の I～IV をどのように指導していくのかをより詳しく説

明していく。 

 

7.4.1 イントロダクション（日本語と英語の違い、「意味順」に関する導入） 

本論文において実践する授業では、まず、（118a）～（118d）を用いて、日本語は語順が比

較的自由である言語であり、英語は語順が概ね固定されている言語であると説明し、学生に

改めて語順の重要性について説明した。（118a）と（118b）のように、日本語はある程度語順

を入れ替えることが可能である一方で、（118c）のように表せても、（118d）のようには表せな

いことを学生に理解させる。 

 

(118) a．たくさんの人が毎日清水寺に訪れます。 

b．清水寺には毎日たくさんの人が訪れます。 

c．Many people visit Kiyomizu-dera temple every day. 

d．*Kiyomizu-dera temple everyday many people visit. 

 

次に、（119a）～（119c）の例を挙げつつ、日本語文の「主題＋解説」の構造について、「話

したいこと（主題）から話す」と説明した。授業全体を一貫して、「主題」という文法用語は

極力避け、「主題」を「話したいこと」や「トークテーマ」と置き換えながら説明する。 
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(119) a．日本は島国だ。 

b．あの先生は福岡県出身です。 

c．昨日は梅田に行きました。 

 

語順の重要性を認識させたうえで、田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）で提案され

ている意味順を紹介した。ここでは、主に、「英語は、原則①『誰が』、②『する・です』、③

『誰・何』、④『どこ』、⑤『いつ』の順に文を作ることができる」・「①と②はほとんどの文で

必要であり、③～⑤は文によって使い分ける」の 2 つを強調して、説明した。ここでも、「主

語」や「動詞」、「目的語」といった文法用語の使用は極力行わないこととする。さらに、意味

順に慣れてもらうため、図 23 のように、与えられている英文を分析し、英文が①～⑤の順に

成り立っていることを確認してもらう練習問題などに取り組ませた。また、プレテストで実

施した英語で表現することが難しい日本語文がどのように英語で表現できるかを解説した。 

 

Q1. 次の文を「誰が」・「する・です」・「誰・何」・「どこ」・「いつ」の箱に入るように分解せよ。 

I study English at university on Mondays. (私は毎週月曜日に英語を勉強している。) 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

Q2. 次の日本語文に合うように、【 】内の語句を並び替えて英文を完成させる。 

毎週水曜日はラジオを聞く。【I / listen to / on Wednesdays / the radio】. 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

図 23 イントロダクションで用いた練習問題の一部 

 

7.4.2 述語代用型・二重主語型の日本語文についての指導 

次に、日本語の主題卓越型構造の代表的な構文として、述語代用が生じている名詞述語文

と二重主語文を取り扱った。白畑（2015）を参考にしつつ、与えられた日本語文を語句ごと

に前から訳してしまったような否定根拠（誤文例）を示しながら、学生に日本語と英語の違

いを学ばせた。 

まず、述語代用型の文については、名詞述語文「X は Y だ。」は必ずしも“X is Y.”で表現す

ることができないということを図 24 のような否定根拠を用いて説明し、また、Aoki（2006）

の指摘などを考慮して、「は」を be 動詞と考えるのではなく、“X is Y.”を「X = Y」であると

考えるべきであると説明した。 

また、さまざまな名詞述語文を正しく英語で表現できるようになるために、意味順を活用

し、図 25 で示しているとおり、「私はラーメン屋さんだ。」のような述語が削除されている日
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本語文については、一度「私はラーメン屋さんで働いている。」というような意味順に依拠し

た日本語文へのパラフレーズを行うことが重要であると強調し、図 25 のように、意味順を用

いることで、述語が削除されてしまっていることを学生に視覚的に意識させることが可能に

なり、学生が日英語の違いについての気づきを得られると考えた。 

 

以下の 1～3 の日本語文を訳したと思われる英文が正しければ◯をつけ、間違っていれば×を

つける。 

1. (  ) (仕事を聞かれ、)「私は英語の先生だ。」→ I am an English teacher. 

2. (  ) (仕事を聞かれ、)「私はラーメン屋だ。」→ I am a ramen shop. 

3. (  ) (クラブのことを聞かれ、)「私は野球部だ。」→ I am a baseball club. 

図 24 述語代用型に関する授業資料の例① 

 

1. 「私は英語の先生だ。」 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(私) (＝) (英語の先生)   

I am 
an English 

teacher 
  

 

2. 「私はラーメン屋さんだ。」→「私はラーメン屋さんで働いている。」 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(私) (働いている)  (ラーメン屋で)  

I work  
at a ramen 

shop 
 

 

3. 「私は野球部だ。」→「私は野球部に所属している。」 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(私) ???  (野球部)  

     
 

図 25 述語代用型の文に関する授業資料の例② 

 

同様に、二重主語文「X は Y が Z。」については、野田（1994）の分類を参照し、（i）X が

Y・Z の修飾語であるパターンの文と（ii）X が Y の被修飾部であるパターンの 2 種類の構文

を扱う。図 26 のように、日本語文から意味順に依拠した日本語文へのパラフレーズを行って、

英文を作るように指導した。前者のパターンに関しては、「象は鼻が長い。」を「象の鼻が長

い。（Elephants’ trunks are long.）」や「象は長い鼻を持っている。（Elephants have long trunks.）」

というような日本語文にパラフレーズを行い、後者のパターンでは、「カキは広島が美味しい。」

を「広島のカキが美味しい。（Oysters in Hiroshima are delicious.）」や「カキは広島で美味しい。

（Oysters are delicious in Hiroshima.）」というような日本語文にパラフレーズを行ってから英語
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を作るように指導した。このように、意味順に沿って、日英語の構造が異なるためにパラフ

レーズが必要になることを理解させ、これらの内容が定着するように、語句整序や和文英訳

などを用いた反復練習を行った。 

 

【例題 1】「象は鼻が長い」（日本語を整理しよう！） 

⇒「象の鼻が長い。」 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(象の鼻) (＝) (長い)   

Elephants’ 
trunks 

are long   

 

⇒「象は長い鼻を持っている。」 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

(象) (持っている) (長い鼻)   

Elephants have long trunks   

 

【例題 2】「カキは広島が美味しい」（日本語を整理しよう！） 

⇒「広島のカキが美味しい。」美味しいのは?? 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

     
 

図 26 二重主語型の文に関する授業資料の例 

 

7.4.3 主題化型の日本語文に関する指導 

ここまでの実践授業をとおして、学生に学ばせたことは、日本語文の起点が「話したいこ

と（主題）」であり、その日本語の文構造が英語の文構造と異なることと、その違いを踏まえ

て、日本語文を意味順に依拠した日本語文にパラフレーズする過程を経て英語で表現するこ

とであった。最後に、日本語文の文頭の名詞句である主題 X が英語における主語と一致しな

い主題化型の文を扱った。第 4 章～第 6 章の調査を踏まえ、多くの学生が誤って理解してい

る「文頭の名詞句 X が主語にあたる」ということを修正していくことを目指した。 

ここでは、改めて日本語の「話したいこと（主題）から文を作る」という特徴を示し、「『X

は』の X は必ずしも『誰が』の部分（主語）とは限らない」・「『は』はさまざまな助詞が成り

代わっているものである」と指導した。そのうえで、非主語である主題と主語を区別するた

めに、主題をマークする「は」が主格を示す「が」に置き換えられるかどうかを考えさせるよ

うに指導した。また、別のアプローチとして、「する・です」（動作・状態）は「誰が」してい

るのか（動作・状態の主体）を考えさせた。また、提題助詞「は」について、主格の「が」が

交替したものか、あるいは、その他の格助詞が交替したものかを指導するうえで、「が」など
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主要な格助詞がどのような意味を示すのかを理解してもらうことも学生の文産出を促進する

一助となるよう考慮した。 

以上に鑑み、「～が」・「～を」・「～に」・「～で」などの名詞句と助詞の組み合わせが、意味

順における「誰が」、「誰・何」、「どこ」、「いつ」、「どうやって」のどの意味役割と対応するの

かについてを以下の図 27 のフレームワークの中で指導した。 

 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

「～が」  「～が」   

  「～を」 「～を」  

「～に」  「～に」 「～に」 「～に」 

「～で」   「～で」  

    オプション 

    どうやって 

    「～で」 

図 27 「名詞句 X＋格助詞」の意味順における位置 

 

例えば、英語における「誰が」を示すのは「～が」・「～に」・「～で」であり、意味順におけ

る「誰・何」を示すのは「～が」・「～を」・「～に」である。また、「～を」・「～に」・「～で」

は「どこ」にあたり、「～に」は「いつ」にあたる。意味順指導法でオプションとして扱われ

ている「どうやって」を意味する手段・道具（田地野 2012b 参照）を示すのは「～で」にな

る。授業実践で取り上げる助詞とそれぞれの用法については、益岡・田窪（1992）で紹介され

ている用法のうち、初級レベルの学習者が英語で表すことが可能であると考えられる用法、

すなわち、本論文で実施した 2 つの調査で対象にした用法のみに限定した。 

 

 

図 28 格助詞×意味順指導法のイメージ 

 

また、図 28 のように、筆者が授業を行う際に、黒板・ホワイトボードで意味順の主語・動

詞・相手・対象・場所・時間を示しているマグネットには「誰が（～が／～に／～で）」や「ど

こ（～を／～に／～で）」などと記されており、学習者に、毎回主語を示すのが「～が」・「～
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に」・「～で」などといったことを意識させることに留意した。また、文産出の指導を行う際

は、図 28 のような提示を行うことで、日本語文の文頭の名詞句が必ずしも英語の主語と一致

しないことや日本語には空主語の文が存在し、英語では原則空主語の文が見られないことに

関する気づきを学生に促すようにした。 

 

≪「で」の用法について≫ 

① 動作の主体（「誰が」）…組織や団体などが中心 

② 場所（「どこ」） 

③ 手段・方法・道具（「どうやって」）⇒特に表れる場所が決まっていないので注意!! 

【イメージ】 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

～で     

   ～で  

     

    どうやって 

    ～で 

 

Q1. 次の日本語文の下線部が「誰が」・「どこ」・「どうやって」のどれを示しているのかに気をつけ

ながら、【 】内の語句を並び替えて英文を完成させる。 

 

(1) 図書館でたくさんの学生が勉強をしています。【are studying / at the library / many students】. 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

(2) 私たちでその仕事を今夜終わらせる予定です。【are going to finish / the work / tonight / we】. 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

図 29 助詞「で」を含む日本語文を扱った授業における授業資料の一部 

 

図 27 を踏まえ、実践授業では、格助詞「が」・「を」・「に」・「で」の用法と英語で表現する

方法を指導した。なお、図 29 は、格助詞「で」の用法と「～で」の要素が、どの意味役割に

該当するのかを導入・指導するための授業資料の一部である。このように、まず、格助詞「で」

の示す 3 種類の意味を提示し、また、英語で表現する場合に意味順におけるどの位置に置か

れるかを指導した。授業では、最初に「～で」にあたる部分が英語で表現する際にどこに置

かれるのかを示し、整序問題や英訳問題をとおして、助詞の意味の定着を図った。 

さらに、「X が」・「X を」・「X に」・「X で」という要素は、文頭に置かれる場合、「X は」な

どという主題化された形で表示されることを指摘した。まず、文頭の X をマークする「は」

が、主格を示す「が」に置き換えられるかどうかをチェックした。もし、「が」への置き換え
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が可能ならば、X は英語における主語と考えてよいものとし、置き換えができない場合、「は」

がどの助詞と交替したかを指導した。授業では、図 30 の授業資料を使い、主題化されている

要素や日本語文中で表されていない「誰が」（主語）について解説を行っていくことで、学習

者に対して、「は」がどの助詞と交替したものなのかということと、また、英語における主語

の要素が日本語文中に表されていない場合にその要素を補足しなければならないということ

を明示的に指導し、語句整序問題や和文英訳問題などで定着を図ることを目指した。 

 

Q2. 次の日本語文の□部分を「が」に置き換えられる場合は〇、できない場合は×をつける。また、

＜ ＞の語句を用いて、英語で表現する。 

 

Point：「は」が「が」に入れ替えて意味が通れば、その要素が「誰が」になる。 

それ以外の場合は別の「誰が」の要素を探そう！ 
 

(1) [  ] その図書館は新しい催しを計画している。＜a rare event / is planning / the library＞ 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

(2) [  ] その図書館は Wi-Fi を使うことができる。＜the library＞ 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

(3) [  ] インターネットはたくさんの情報が得られる。＜a lot of infromation / the Internet＞ 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

     

 

図 30 主題化された日本語文を扱った授業における授業資料の一部 

 

なお、「が」に置き換えが可能な場合であっても、「～が」が状態の対象（意味順における

「誰・何」にあたる部分）を示す場合があり、注意が必要である。したがって、授業実践にお

いて、格助詞「を」・「に」・「で」を扱う前に、格助詞「が」の用法を最初に取り扱った。その

際は、図 31 のような授業資料を用いて、「～が」が必ずしも主語になるわけではないという

ことを示し、「～が」が「誰・何」に該当する際は「する・です」に入る動詞句がある程度決

まっていることも説明した。さらに、「する・です」（動作・状態）は「誰が」しているのか

（動作・状態の主体）を考えることで、「～が」の部分が「誰が」と「誰・何」のどちらに該

当するのかを判断することが可能になる余地が残るように指導した。ただし、第 2 章で示し

たとおり、状態の対象を示す「～が」が主題化される場面は非常に限られるため、主題と主

語を区別するための「が」を用いたチェックを行うことは、動作主と述語の対応関係をきち

んと身につけられていれば、さほど問題がないと考える。 

 



110 

≪「が」の用法について≫ 

① 動作の主体（「誰が」）…組織や団体などが中心 

② 状態の対象（「誰・何」）⇒「する・です」の部分に何が置かれるかをチェック!! 

【イメージ】 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

～が     

 
need, want, 

like, can … 
～が   

 

図 31 助詞「が」を含む日本語文を扱った授業における授業資料の一部 

 

7.4.4 スピーチの作成と発表に関する指導 

先述のとおり、実験群・統制群すべてのクラスで、藤岡他（2018）の教科書を使用し、何ら

かのテーマに関する自分の情報や考え、意見を述べるようなスピーキングの活動を主に行っ

た。テーマごとに発表原稿を作り、それを教員に提出し、教員からのフィードバックを踏ま

えて、原稿の完成をできるように指導した。クラス内で作ったペアやグループの中で発表し

たり、クラスの中で発表したりすることも求めた。教員のフィードバックについては、実験

群のクラスには、意味順に基づくフィードバックを行い、統制群のクラスには、5 文型に基づ

くフィードバックを行った。例えば、「放課後はレストランでアルバイトだ。」と発想した日

本語文を英語で表現しようとした“*After school work part-time at a restaurant.”のような誤りに

対して、修正を促す場合、実験群のクラスでは、「『誰が』アルバイトをしているのか？」とコ

メントを書いたり、意味順の箱を用いたヒント（図 32）を与えたりして、学生の日英語の文

構造の違いについての気づきを再度促した。また、同様の誤りについて、統制群のクラスで

修正を促す場合は、意味順を用いず、「動詞が『アルバイトをする』であり、その前の主語が

抜けている。」とコメントを書く、あるいは、（120）のように主語（S）・動詞（V）などを用

いたヒントを与えるなどした。 

 

誰が する・です 誰・何 どこ いつ 

 work part-time  at a restaurant after school 

図 32 意味順を用いたフィードバックの例 

 

(120) After school, __________ work part-time at a restaurant. 

 S V  

 

このようにして、実験群のクラスでは、明示的指導やドリルを用いた反復指導を通して学

んだ英語と日本語の構造の違いをスピーチの活動を行う場合に再度復習できるようにするこ

とで、学生の文産出がより促進されるように工夫した。 
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7.5 プレポストとポストテストに関する分析方法 

プレテスト・ポストテストのどちらも、日本語文と英語のペアが正しく対応しているかを

判断する文法性判断問題を 18 問出題した。18 問中、誤っているものが 11 問含まれており、

まず、正誤を判断できるかどうかを測定する。また、誤っていると判断したものに関しては、

正しい英語に訂正してもらうように求め、11 問中何問訂正できるかを見る。18 問中 7 問は日

本語文と英文が正しく一致しているが、そのうち 4 問は本論文での実践授業と関係のないダ

ミーの問題を出題している。英文の訂正に関しては、第 5 章・第 6 章で実施した調査と同じ

く、構文的に正しい文で書けているか、主語を正しく置くことができているかをチェックす

る。したがって、本論文においては、動詞の活用ミスや前置詞の選択ミスなどに関して、産

出された英文の正誤と関係ないものとする。しかしながら、be 動詞と一般動詞が混在するな

ど、be 動詞に関連する誤りに関しては、点数を与えないものとする。次の表 63・表 64 は、

プレテスト・ポストテストでどのような日本語文が用いたかに関してまとめたものである（問

題については Appendix-10 参照）。すべて単文が出題されており、語彙も最大限与えられてい

るため、プレテストで用いられた日本語文のタグと対応するポストテストの日本語文の間に

英訳の難易度に差はないと想定している。 

それぞれのテストを実施した後、実践授業の効果を検証する前に、まずそれぞれのテスト

の採点を行うが、どちらのテストにおいても、ダミーの問題を除いた 14 問において、英文の

正誤を正しく判断できれば、1 問 1 点とする。誤っている 11 問は、正しく訂正できれば 1 問

につきプラス 1 点を与えるものとし、25 点満点で採点を行ったものを分析データとする。ま

た、4 クラスの間で実践授業前の文産出の能力に差がないことを示すため、プレテストの平均

点に関して、有意水準 5%のもとで、一元配置分散分析を行う。この際、目的変数をプレテス

トの点数とし、説明変数を 4 つの「クラス」とする。 

その後、プレテスト・ポストテストの間で、各クラスの平均点がどのように変化したかを

示すため、2 要因の分散分析（混合計画）を行い、本論文で提案した実践授業の学習効果が関

係するかを分析する。このときの説明変数は、4 つの「クラス」（参加者間要因）と「授業実

践前後」（参加者内要因）であり、目的変数はプレテストとポストテストの点数である。 

さらに、実践授業を通して、学習者の伸長した部分と今後の課題について検討していくた

め、プレテストとポストテストの誤りを訂正する 11 問において、同じタグの日本語文につい

て、実験群の 52 名を「誤りを指摘できて、訂正もできた学生（2 点の学生）」、「誤りを指摘で

きたが、訂正はできなかった学生（1 点の学生）」、「誤りを指摘できなかった学生（0 点の学

生）」の 3 つのグループに分類し、プレテストとポストテストの間で、3 つのグループの人数

に差があるかに関して、有意水準 5%のもとでカイ二乗検定を行う。例えば、表 63 と表 64 に

よると、「二重主語 X」の文は、プレテストでは 1 問目に出題され、ポストテストでは 15 問

目に出題されている。これらの 2 問の 2 点・1 点・0 点の学生の数をそれぞれ算出し、実践授

業の前後で差が見られるか検討する。 

加えて、本論文では、ポストテストの結果や解答を踏まえて、クラス A・クラス B の数名

の学生に対して、学生がどのように英文を作っているのかをインフォーマントな聴き取り調
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査を行っており、その聴き取り調査からも実践授業で指導したことか身についているかを確

認する。 

 

表 63 プレテストにおける日本語文に関する情報 

番号 タグ 日本語文 

1 二重主語 X 龍安寺は庭が美しい。 

2 ダミー Keigo は有名な日本の小説家です。 

3 「を」対象 彼の作品は一度も読んだことがない。 

4 述語代用(1) 彼女は旅行代理店です。 

5 ダミー 彼女が私の旅行のために航空券とホテルを予約してくれた。 

6 「に」主語 この町にはたくさんのラーメン屋さんがあります。 

7 二重主語 Y 味噌ラーメンはあの店が美味しい。 

8 「で」方法 テレビではその試合を見ることはできません。 

9 「で」主語 その会社では新しい T シャツを作っています。 

10 「で」場所 この温泉は石鹸を持ち込むことができない。 

11 「に」対象 Maria には 2 年前にロンドンで会いました。 

12 ダミー 彼女は来週私たちの大学を訪問する予定です。 

13 「が」対象 電子辞書は英語の授業で必要だ。 

14 ダミー 昨日は本当に悪い日だった。 

15 「に」時間 今年の冬にはその城の復旧作業が始まります。 

16 述語代用(2) 毎週金曜日は英会話のレッスンだ。 

17 「に」場所 その公園は野生の動物がたくさんいます。 

18 「を」場所 その公園の中の道路は自転車で通ることができません。 

 

表 64 ポストテストにおける日本語文に関する情報 

番号 タグ 日本語文 

1 ダミー 京都大作戦とは日本で人気のあるロックコンサートの一つです。 

2 「を」対象 そのコンサートは毎年 10-FEET が企画している。 

3 ダミー 私の好きなラジオはたまむすびだ。 

4 述語代用(2) その番組は毎週火曜日だ。 

5 ダミー 台湾はパイナップルケーキが有名です。 

6 「を」場所 台湾は毎年夏に訪れています。 

7 ダミー 私のおばあちゃんは昨年の 10 月に 90 歳になりました。 

8 「に」対象 彼女には誕生日に紫の座布団を送りました。 

9 「で」主語 その大学では 2 年前に国際学部を設立しました。 

10 「が」対象 スポーツ科学はこの大学で学べます。 

11 「に」時間 深夜はそのドアを開けることができません。 

12 「に」主語 Viktor にはそれが理解できなかった。 

13 二重主語 Y 漫才は Knights がとても面白い。 

14 述語代用(1) 土屋さんはいつも黒い眼鏡だ。 

15 二重主語 X ペンギンは脚が短い。 

16 「で」場所 京都水族館では可愛いペンギンを見ることができる。 

17 「に」場所 福岡にはたくさんの美味しい野菜があります。 

18 「で」方法 電車では福岡を旅行すべきではありません。 
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7.6 結果・考察 

7.6.1 プレテストとポストテストの平均点についての結果 

表 65 は、クラス A～D における最終的なデータ数・プレテスト・ポストテストの平均点・

標準偏差をまとめたものである。また、図 33～図 40 は、各クラスのプレテスト・ポストテス

トにおける得点分布を示したヒストグラムであり、学生毎のプレテスト・ポストテストの正

誤データについては、Appendix-11・Appendix-12 を参照されたい。 

 

表 65 プレテスト・ポストテストのクラス別平均点・標準偏差 

 クラス データ数 
プレテスト ポストテスト 

平均 標準偏差 平均 標準偏差 

実験群 
クラス A 28 9.00 2.96 17.71 4.61 

クラス B 24 9.58 2.83 20.25 3.29 

統制群 
クラス C 16 9.25 3.26 9.75 4.55 

クラス D 24 8.08 3.13 9.00 4.32 

 

 

図 33 クラス A のプレテストの得点分布 

 

図 34 クラス B のプレテストの得点分布 

  

 

図 35 クラス C のプレテストの得点分布 

 

図 36 クラス D のプレテストの得点分布 
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図 37 クラス A のポストテストの得点分布 

 

図 38 クラス B のポストテストの得点分布 

  

 

図 39 クラス C のポストテストの得点分布 

 

図 40 クラス D のポストテストの得点分布 

 

次に、プレテストの結果に関して、4 つのクラスの間で平均正解数に差があるかについて、

一元配置分散分析を行い、その結果を表 66 のとおりに示す。F 値 = 1.06 であり、p 値 = 0.37

となり、効果量 η2 = 0.04 となったため、4 クラスの間で平均正解数の差がないことが導かれ

た。また、図 41 は多重比較における 95%信頼区間を示したものであるが、すべての信頼区間

が 0 を含んでいるため、どの 2 クラスの間でも平均正解数の差がないことが示された。 

 

表 66 プレテストに関する一元配置分散分析の結果 

 自由度 平方和 平均平方和 F 値 p 値 効果量 η2 

クラス 3 29.20 9.72 1.06 0.37 0.04（小） 

残差 88 804.70 9.14    

 

さらに、表 67 は、多重比較の結果を示しており、t 値・p 値・効果量 d からもわかるよう

に、どの 2 クラスを抽出しても、その 2 クラス間の平均正解数の差がないことが導かれた。

したがって、これらのクラスの間で、プレテストからポストテストへの能力の伸長について

比較することは妥当であると判断する。また、クラス A とクラス B の間の平均点にも差がな

いため、このまま分析を進めることとする。 
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表 67 文法性判断問題の平均正解数に関する多重比較結果 

 推定値 標準誤差 t 値 p 値 効果量 d 

クラス B-クラス A 0.58 0.84 0.69 0.90 0.20（小） 

クラス C-クラス A 0.25 0.95 0.26 0.99 0.08（なし） 

クラス D-クラス A -0.92 0.84 -1.09 0.70 0.30（小） 

クラス C-クラス B -0.33 0.98 -0.34 0.99 0.11（なし） 

クラス D-クラス B -1.50 0.87 -1.72 0.32 0.50（中） 

クラス D-クラス C -121 0.98 -124 0.63 0.37（小） 

 

 

図 41 2 組ずつの文法性判断問題の平均正解数の比較に関する 95％信頼区間 

 

次に、図 42 は、クラス別にプレテストからポストテストにかけての平均点の推移をプロッ

トしたものであり、クラス別のプレテスト・ポストテストの平均値に関して、二元配置分散

分析を行った。用いたデータは Appendix-13 に示しており、得られた結果については、表 68

のとおりである。 

 

表 68 プレテストとポストテストに関する二元配置分散分析の結果 
 平均平方和 自由度 F値 P 値 効果量 η2 

クラス 409.07 3 21.75 0.00 0.22（大） 

授業実践前後 1191.26 1 147.14 0.00 0.21（大） 

交互作用 303.58 3 37.50 0.00 0.16（大） 

残差 13.45 176    
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図 42 クラス別プレテスト・ポストテストの平均点のプロット 

 

表 68 が示すとおり、交互作用の有無に関する F = 22.64 であり、p < 0.05 となった。また、

効果量 η2 = 0.15（大）となったため、クラスとプレテスト・ポストテストの間に交互作用があ

ると認められた。つまり、図 42 も示しているように、実践授業を受けたクラス A・クラス B

の学生はプレテストからポストテストにかけて大きく点数を伸ばすことに成功し、実践授業

の成果があるということが示せた。 

また、授業実践の学習効果については、各クラスの学生のプレテストとポストテストの間

の得点差の大きさからも明らかである。図 43～図 46 は、各クラスのポストテストの得点か

らプレテストの得点を引いた差に対する学生の数を示しているヒストグラムである。図 43 や

図 44 が示すように、実験群であるクラス A・クラス B の学生の 9 割以上がプレテストからポ

ストテストにかけて点数をあげることができた。また、実験群の 4 割以上の学生が 10 点以上

点数をあげることに成功している。一方で、統制群であるクラス C・クラス D の学生の約半

数がプレテストからポストテストにかけて点数を下げてしまい、10 点以上点数をあげた学生

もいなかった。 

以上より、本論文で提案・実践した指導法に一定の学習効果があるということが示された

が、本論文で扱ってきた英語で表現することが難しい日本語文の種類ごとに検討していくこ

とで、どのような種類の文の習得が容易であるか、あるいは、困難であるかを明らかにする

ことができ、実践授業の成果と今後の課題をより明確にできると考える。 
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図 43 クラス A の学生の得点差に関する 

ヒストグラム 

 

 
図 44 クラス B の学生の得点差に関する 

ヒストグラム 

 

 
図 45 クラス C の学生の得点差に関する 

ヒストグラム 

 

図 46 クラス D の学生の得点差に関する 

ヒストグラム 

 

7.6.2 日本語文の種類ごとの分析結果 

プレテストとポストテストの誤りを含む文についての問題 11 問について、クラス A・クラ

ス B の学生計 52 名が 0 点（誤りを指摘できなかった）・1 点（誤りを指摘できたが、訂正が

できなかった）・2 点（誤りを指摘し、訂正もできた）の頻度をプレテストとポストテストの

同一タグの日本語文ごとのプレテストとポストテストにおける点数の分布を表 69～表 79 に

まとめた。 

また、プレテストとポストテストの間で、点数の分布に差が生じるかどうかについてカイ

二乗検定を行い、その結果を表 80 に示し、有意差が認められたものについては、残差分析の

結果を表 81～表 91 にまとめている。カイ二乗検定の結果が示すように、授業実践を経て、11

種類の英語で表現することが難しいとされる文のうち、二重主語 Y および「を」対象の文を

除いた 9 種類の文を正しい英語で表現することができるようになった。28 

 

                                                
28 「を」対象の文に関しては、他の主題化型の文に比べると、もともと 1 点・2 点の学生が多か

ったことがカイ二乗検定において明確な差が確認できなかったと考えられる。ただし、ポストテ

ストにおいて、7 割近くの学生が誤りを指摘したうえで、正しく訂正できるようになったことを

踏まえると、他の主題化型の文と同様に学習効果があったと考えられる。 
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表 69 述語代用（1）の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

25 

(48.1%) 

19 

(36.5%) 

8 

(15.4%) 

ポスト 

テスト 

21 

(40.4%) 

8 

(15.4%) 

23 

(44.2%) 
 

表 70 述語代用（2）の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

40 

(76.9%) 

11 

(21.2%) 

1 

(1.9%) 

ポスト 

テスト 

20 

(38.5%) 

22 

(42.3%) 

10 

(19.2%) 
 

  

表 71 二重主語 X の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

33 

(63.5%) 

14 

(26.9%) 

5 

(9.6%) 

ポスト 

テスト 

15 

(28.9%) 

2 

(3.8%) 

35 

(67.3%) 
 

表 72 二重主語 Y の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

18 

(34.6%) 

18 

(34.6%) 

16 

(30.8%) 

ポスト 

テスト 

10 

(19.2%) 

22 

(42.3%) 

20 

(38.5%) 
 

  

表 73 「が」対象の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

30 

(57.8%) 

19 

(36.4%) 

3 

(5.8%) 

ポスト 

テスト 

5 

(9.6%) 

4 

(7.7%) 

43 

(82.7%) 
 

表 74 「を」対象の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

17 

(32.6%) 

15 

(28.9%) 

20 

(38.5%) 

ポスト 

テスト 

12 

(23.0%) 

7 

(13.5%) 

33 

(63.5%) 
 

  

表 75 「を」場所の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

24 

(46.2%) 

27 

(51.9%) 

1 

(1.9%) 

ポスト 

テスト 

2 

(3.8%) 

2 

(3.8%) 

48 

(92.4%) 
 

表 76 「に」対象の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

22 

(42.3%) 

11 

(21.2%) 

19 

(36.5%) 

ポスト 

テスト 

10 

(19.2%) 

4 

(7.7%) 

38 

(73.1%) 
 

  

表 77 「に」時間の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

28 

(53.8%) 

13 

(25.0%) 

11 

(21.2%) 

ポスト 

テスト 

3 

(5.8%) 

5 

(9.6%) 

44 

(84.6%) 
 

表 78 「で」場所の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

42 

(80.8%) 

8 

(15.4%) 

2 

(3.8%) 

ポスト 

テスト 

9 

(17.3%) 

2 

(3.8%) 

41 

(78.9%) 
 

  

表 79 「で」方法の点数別頻度 

 0 点 1 点 2 点 

プレ 

テスト 

23 

(44.2%) 

20 

(38.5%) 

9 

(17.3%) 

ポスト 

テスト 

6 

(11.5%) 

4 

(7.7%) 

42 

(80.8%) 
 

 

 

カイ二乗検定の結果と実際に使用した問題を参考に、授業実践の前後で、学生の解答傾向

がどのように変化したかについて、主題化型・述語代用型・二重主語型のパターン別に検討

していく。 
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表 80 日本語文別の点数分布に関するカイ二乗検定の結果 

日本語文 χ2値 p 値 Cramer's V 

述語代用（1） 1249 0.00 0.34（中） 

述語代用（2） 17.7 0.00 0.41（大） 

二重主語 X 38.25 0.00 0.61（大） 

二重主語 Y 3.13 0.21 0.17（小） 

「が」対象 62.4 0.00 0.78（大） 

「を」対象 6.96 0.03 0.26（小） 

「を」場所 85.3 0.00 0.91（大） 

「に」対象 14.1 0.00 0.37（中） 

「に」時間 43.5 0.00 0.65（大） 

「で」場所 60.3 0.00 0.76（大） 

「で」方法 42 0.00 0.64（大） 

 

表 81 述語代用（1）の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 0.79 2.46 -3.22 

ポストテスト -0.79 -2.46 3.22 
 

表 82 述語代用（2）の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 3.97 -2.32 -2.87 

ポストテスト -3.97 2.32 2.87 
 

  

表 83 二重主語 X の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 3.54 3.26 -6.05 

ポストテスト -3.54 -3.26 6.05 
 

表 84 二重主語 Y の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 2.03 -1.01 -0.97 

ポストテスト -2.03 1.01 0.97 
 

  

表 85 「が」対象の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 5.19 3.54 -7.90 

ポストテスト -5.19 -3.54 7.90 
 

表 86 「を」対象の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト -0.53 -1.65 2.18 

ポストテスト 0.53 1.65 -2.18 
 

  

表 87 「を」場所の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 4.98 5.47 -9.23 

ポストテスト -4.98 -5.47 9.23 
 

表 88 「に」対象の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 2.55 1.95 -3.74 

ポストテスト -2.55 -1.95 3.74 
 

  

表 89 「に」時間の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 5.36 2.07 -6.48 

ポストテスト -5.36 -2.07 6.48 
 

表 90 「で」場所の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 6.47 2.00 -7.77 

ポストテスト -6.47 -2.00 7.77 
 

  

表 91 「で」方法の残差 

 0 点 1 点 2 点 

プレテスト 3.72 3.72 -6.47 

ポストテスト -3.72 -3.72 6.47 
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まず、主題化型の文については、表 73～表 79 が示すように、どのような日本語文であって

も、少なくとも 6 割以上の学生が与えられた英文の誤りを指摘し、正しい英語に訂正できた。

例えば、表 78 からわかるように、プレテストでは、（121a）の対訳として、（121b）が正しい

かどうかを問うているが、（121b）の誤りを指摘できる学生はわずか 2 割程度であり、（121c）

のように訂正できた学生は 2 名のみであった。一方で、ポストテストでは、（122a）が誤りで

あることを指摘できたうえで、（122c）のように訂正できた。 

 

(121) a．その温泉は石鹸を持ち込むことができません。【プレテスト「で」場所】 

b．*The hot spring can’t bring soap. 

c．You can’t bring soap in this hot spring. 

 

(122) a．京都水族館では可愛いペンギンを見ることができる。 

【ポストテスト「で」場所】 

b．*Kyoto aquarium can see cute penguins. 

c．We can watch penguins at Kyoto aquarium. 

 

この点に関しては、授業実践とポストテストの後に、数名の学生に対して、追加のヒアリ

ング調査を行ったが、「日本語に惑わされず、英語の語順を意識して書くことができるように

なった。」「今までは頭から英語にしようとしていたが、何が主語になるのかを考えるように

なった。」などといった趣旨の回答を得ることができ、学生自身も本論文で提案した指導に対

して、その効果を実感していることが確かめられた。 

述語代用型の文については、関連する 2 つの問題について、それぞれ 2 点の学生の人数が

増加した。表 69 が示すように、プレテストでは、（123a）の対訳として、誤っている（123b）

の誤りを指摘し、（123c）のように訂正できた学生は全体の約半数であった。一方で、少なく

とも本論文で提案する指導を受けた約 6 割の学生は、“A is B.”と表すことができない「A は B

だ」型の文をきちんと指摘することができた。例えば、ポストテストでは、（124a）の対訳と

して、（124b）の誤りを指摘し、（124c）のように訂正できる学生が増加した。 

 

(123) a．（Ayumi の仕事について）彼女は旅行代理店です。【プレテスト述語代用（1）】 

b．*She is a travel agency. 

c．She works for a travel agency. 

 

(124) a．土屋さんはいつも黒い眼鏡だ。【ポストテスト述語代用（1）】 

b．*Mr. Tsuchiya are always black grasses. 

c．Mr. Tsuchiya always wears black glasses. 

 

しかし、2 点の学生の数自体は、主題化型の文に比べると少なく、誤った文の指摘はできる

ものの、訂正まで至らない学生が多かった。先述のとおり、（125a）を（125b）のように表し
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てはいけないということを理解できている学生は約 6 割いるものの、（125c）のように訂正ま

でできた学生はわずか 2 割に留まり、その他の学生は、訂正できなかったり、訂正を諦めて

無回答となったりした。 

 

(125) a．（あるラジオ番組について）その番組は毎週火曜日だ。 

【ポストテスト述語代用（2）】 

b．*The program is every Tuesday. 

c．I listen to the program every Tuesday. 

 

このことに関して、後日、この問題をどのように考えたかについて、学生にヒアリングを

行ったところ、「番組＝火曜日にはならないのはわかったが、何が動詞になるかがわからなか

った」という趣旨の回答が多かった。したがって、述語代用型の日本語文に関しては、文産

出を行う際に、多くの学生が注意を向けるようになり、日本語文によっては述語を補完し、

正しく英語で表現することができるものの、隠れた述語は何かを指摘し、補完できるように

なるためには、さらなる訓練が必要であると考えられる。 

二重主語型の文については、X が Y・Z の修飾語であるパターンの文に関する問題は、多く

の学生がポストテストで誤りを指摘し、訂正できるようになっている。プレテストの段階で

は、（126a）の対訳としての（126b）の誤りを指摘し、（126c）のように訂正できる学生がわず

か 1 割程度であったが、授業実践後のポストテストでは、（127a）について、（127b）が誤って

いると指摘できて、（127c）のように訂正できる学生が全体の約 7 割まで増加した。 

 

(126) a．龍安寺は庭がきれいだ。【プレテスト二重主語 X】 

b．*Ryoanji temple is a beautiful garden. 

c．The garden in Ryoanji temple is beautiful. 

 

(127) a．ペンギンは脚が短い。【ポストテスト二重主語 X】 

b．*Penguins are short legs 

c．Penguins’ legs are short. 

 

一方で、X が Y の被修飾部であるパターンの文については、（128a）と（128b）の組み合わ

せのような問題に関して、誤りであることを指摘できる学生はプレテスト・ポストテストと

もに多いものの、（128c）のように訂正できる学生がまだまだ少ないことが示された。 

 

(128) a．漫才はナイツがとても面白い。【ポストテスト二重主語 Y】 

b．*Manzai is Knights very funny. 

c．Knights’ manzai is very funny. 

 

第 5 章で述べたように、X が Y の被修飾部であるパターンの文については、X と Y の関係
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と X と Z の関係が考えやすいものほど英語で表現しやすくなる。（125a）では、学習者にとっ

て、「ナイツ（の漫才）」が「漫才」の一部であると考えづらく、「とても面白い」と主述関係

にある語句が何であるかがわかりづらくなっている。実際、学習者の解答を見ていくと、

“Nights are very funny.”などの文法的には問題はないが、意味的に不完全な解答が多く、学生

に実際にこの点について尋ねたところ、「面白いのはナイツだと思った」、「漫才をどこに置け

ばよいかわからなかった」という趣旨の回答が多かった。 

 

 

7.6.3 ダミーの問題に関する補足 

プレテストとポストテストでは、それぞれ 4 問ずつダミーの問題を出題している。表 92 と

表 93 は、各クラスのプレテスト・ポストテストにおけるダミーの問題の平均正解数と標準偏

差をまとめたものである。また、図 47 と図 48 は、プレテスト・ポストテストのダミーの問

題におけるクラス毎の正解数の割合をまとめたものである。 

 

表 92 プレテストのダミー問題に関する要約統計量 
 データ数 平均点 標準偏差 

クラス A 28 3.61 0.79 

クラス B 24 3.21 0.88 

クラス C 16 3.31 0.79 

クラス D 24 3.46 0.72 

 

表 93 ポストテストのダミー問題に関する要約統計量 
 データ数 平均点 標準偏差 

クラス A 28 3.71 0.46 

クラス B 24 3.67 0.64 

クラス C 16 3.38 0.81 

クラス D 24 3.33 0.70 

 

 

図 47 プレテストのダミーの問題における正解数の割合 
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図 48 プレテストのダミーの問題における正解数の割合 

 

図 47 と図 48 が示すように、どのクラスにおいても 8 割以上の学生が 3～4 問正解するこ

とができている。本論文では、ダミー問題の正解・不正解について詳細な分析は行わないこ

ととするが、表 92・表 93 が示すように、ダミー問題の正解・不正解に関しては、クラス間

で大きな差は見られないことが示されている。 

 

 

7.7 考察とまとめ 

授業実践を通して、クラス A・クラス B の学生は、日本語文の表面上の形式にとらわれず

に、主語を正しく選択できるようになり、主語・述語の産出に関する能力を向上させること

ができたと導けた。何らかのテーマについて自分の情報や意見、考えを英語で述べるような

スピーキング指導に加えて、本論文の第 5 章・第 6 章で得られた知見に基づく日英語の違い

に関する田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の意味順指導法を組みこんだ明示的な文

法指導によって、学習者が英語における語順の重要性を認識し、与えられた日本語文や発想

した日本語文を意味順に依拠した日本語文に置き換えるための方法を学んだことが大きいと

考えられる。特に、主題化型の日本語文を正しく英語で表現することができる学習者は非常

に多く、本論文の第 5 章・第 6 章で整理した英語で表現することが難しいと考えられる日本

語文を構文・助詞ごとに提示したことは、学習者にとって取り組みやすかった要因の 1 つで

あったと思われる。また、従来の文法指導では、文法項目ごとに確認・練習を行われている

が、今回の授業実践のように、日本語文の種類に応じたスピーキングやライティングの指導

も、一定の成果があるということが示せた。今回の実践は、CEFR の A1 レベル相当の大学生

を対象に行ったが、第 3 章で示したとおり、メタ言語学的視点に基づいた文法指導は認知能

力の発達した大学生により効果的であるため、本論文で提案した指導法は、従来の文法指導

などと組み合わせることによって、リメディアル教育などにも貢献できると期待される。 

しかしながら、今回の実践授業は毎週 20～30 分を 8 週間行ったため、やはり述語代用型の

文や修飾・被修飾関係や主述関係がわかりづらい二重主語文など、第 5 章・第 6 章の調査結
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果において英語で表現することが困難な日本語文として取り上げたものについては、日本語

からの転移を完全に克服するには至らなかった。 

したがって、本論文で整理した英語で表現することが困難な日本語文を正確な英語で表現

するためには、さらに長期的なトレーニングを行うことが重要と考えており、また、田地野

（1995・1999・2008）・Tajino（2018）が提案した「意味順指導法」が身についてきた学習者に

関しては、白畑（2015）が紹介した否定根拠を用いたトレーニングなど、すでに提案されて

いる他の指導法と組み合わせることによって、学習者の文産出がより一層促進されると期待

できる。 
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おわりに 

本論文では、ディベートのような何らかのテーマに関して、自分の考えや意見を英語で発

信するようなコミュニケーション活動などを行う場合、日本人初級英語学習者が正しく英語

による自己表現を行うことができないという問題に着目し、本論文の「はじめに」で述べた

とおり、以下の 3 つの研究課題を設定した。 

 

I. 主語・主題などの文法用語や日本語と英語の違いに関して、中学英語・高校英語の検

定教科書において、どのように取り扱われているかを明らかにし、また、日本人英語

教員が主語・主題や日英語の違いをどのように認識しているのかを明らかにする。 

II. 主題卓越型構造が反映されている日本語文とそうでない日本語文について、日本人

初級英語学習者がそれぞれどの程度正確に英語で表現することができるかを調査し、

英語で正確に表現することが困難な日本語文の特徴を検討する。 

III. I の結果を踏まえて、日本人初級英語学習者が、一定の文脈下において、正確に英語

の主語・述語を産出できるようになるための指導法を提案し、授業実践を行うこと

で、その指導法の学習効果を検証する。 

 

まず、課題 I については、英語科・国語科の検定教科書においては、「主語とは助詞『は』

がマークする名詞句である」という趣旨の説明が見られ、初級英語学習者が主語を主題と混

同してしまう恐れがあること、また、日英語の違いや日本語の特徴について、中学英語・高

校英語の検定教科書のみならず、中学国語の検定教科書でも取り扱われていないことを指摘

した。さらに、アンケート調査結果から、多くの日本人教員は、主語と主題の違いなどの日

英語の違いを理解できておらず、日英語の違いに焦点をあてた指導が「学習指導要領」など

で掲げられてはいるものの、十分になされていない可能性が示唆された。このような教授者

側の問題点は、課題 II で実施した調査の結果を踏まえると、初級英語学習者に対しても、負

の影響を与えていると考えられる。第 2 章でも言及したように、日本人初級英語学習者は、

母語である日本語にアクセスしながら英語を理解しようとするため、教員にとって重要なこ

とは、体系化された日本語の知識をとおして英語を教えることである。そして、学習者と同

じ母語の話者であることは、日本人英語教員の大きな強みの 1 つであり、体系化された日本

語の知識をとおして英語を教えることは日本人英語教員の教員にとって固有のものであると

考えられる。当然のことながら、母語の知識は従来意識化されていないものであるが、教員

養成課程や教員研修の場をとおして、教員の言語学的なバックグラウンドを構築することで、

日本人英語教員の優位性が得られると結論づける。 

次に、課題 II については、第二言語習得理論と日本語学の先行研究、既存の英語教育の問

題という複数の観点から検討し、習熟度の低い初級英語学習者は母語の知識にアクセスする

傾向が強いにもかかわらず、母語の知識が意識化されていないので、日本語と英語の構造・

意味の違いを正しく把握できないということが指摘された。また、検定教科書などで説明さ

れている主語を表す「X は」・「X が」や目的語を表す「X を」など、英語で表出される位置が
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初級英語学習者にとって比較的わかりやすい日本語文や文頭の X が英語における主語になら

ないことが初級英語学習者にとって自明である日本語文に関しては、英語で表現できる初級

英語学習者は多いことが判明した。しかしながら、日本語の主題卓越型構造が反映されてい

る日本語の基本語順である SOV が変形されている文については、それぞれの文節や文全体が

どのような意味を示しているのかを学習者が把握できず、正確に主語・述語を産出すること

が困難であることが導けた。 

主題卓越型構造が反映されている文の特徴として、（i）主題が前置されること、（ii）主題が

提題助詞「は」にマークされること、（iii）空主語になる場合があること、（iv）二重主語構造

をとること、（v）述語が代用化されることが挙げられるが、初級英語学習者の主語・述語の

産出を困難にさせるのは、主に、（i）と（v）の特徴である。 

（i）と（ii）に関しては、従来言及されているような（ii）の「は」にマークされるという

主題の形態的な側面はさほど重要ではなく、主題となる名詞句が文頭に置かれる文法的な側

面が学習者言語に影響を及ぼすことがわかった。従来の研究では、（i）と（ii）の初級英語学

習者の影響をセットで考えられることがほとんどであったが、本論文の和文英訳テストを課

す調査をとおして、（ii）よりも（i）の方が学習者言語に与える影響が大きくなることが判明

した。実際、学生に対するアンケートからもわかるように、文頭の名詞句を主語と誤って認

識している初級英語学習者は多く、本論文の授業実践が示したように、文頭の名詞句を安直

に主語と考えさせないような指導を行うだけでもかなりの改善が期待できる。 

また、（iii）についても、文頭に非主語が置かれている場合、主語にあたる名詞句が文中に

主格を示す格助詞「が」を伴って置かれているかどうかにかかわらず、正しく英語で表現で

きない初級英語学習者が多いと示された。このことは、初級英語学習者は格助詞「が」のマ

ークされている名詞句よりも文頭に置かれている名詞句の方を主語であると認識する傾向が

強いということを意味する。初級英語学習者は発想した日本語文や与えられた日本語文の中

に表示されていない要素を補完することができない傾向にあるということは、第 5 章の調査

からも明らかになったため、空主語が初級英語学習者に与える影響は確かにあるものの、（i）

の特徴に比べると、相対的に小さいことが示され、初級英語学習者がどういう基準で主語を

選択するのかに関する示唆を与えることができたのは本論文の貢献の 1 つである。ただし、

（v）の述語代用の現象と同じく、どのような種類の主語が省略されると文産出が困難になる

かについては明らかになっていないため、この点については、引き続き、検討していきたい。 

さらに、（iv）については、同じく英語で表現するのは難しいが、所有格など修飾に関する

英語表現が定着していないため、主題化の操作が行われる前の日本語文も英語で表現するの

が難しく、主題からの転移だけでなく、発達上の誤りも考慮して指導する必要があることを

指摘した。また、X と Y の関係と X と Z の関係について、初級英語学習者がイメージできる

かどうかが重要である。本論文では、X が後続の名詞句の修飾部であるか、あるいは、被修

飾語であるかという観点での野田（1994）の分類を参考にしたが、尾上・木村・西村（1998）

が分類したように、二重主語文はより細かく分類可能であるため、英語で表現することが困

難な二重主語文の特徴を検討することを今後の課題としたい。 

（v）については、述語が表示されている文に比べると、代用化されている文は英語で表現
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する難易度は上昇することが示された。空主語などのように、初級英語学習者が日本語文中

に表示されていない要素を補完できない傾向が強いが、空主語以上に代用化された述語を補

完するのが困難であることが第 6 章の結果より示された。ただし、前田（2000）などが主張

しているように、代用化されている述語によって、英語で表現する際の難易度が変わる可能

性も示唆された。したがって、空主語と代用化された述語の補完の困難さについては、さら

なる検討が必要である。 

本論文で実施した 2 つの調査については、和文英訳テストを取り入れた調査票を用いた。

タスクを課すテストや文法性判断テストとは違った形で、初級英語学習者がどのような要因

で主語・述語の産出が困難になっているのかを精緻化することができ、より広範囲の構文を

扱うことができたことは、日本語の主題卓越型構造の転移に関する研究に対して、一定の貢

献を果たすことができたと考える。しかしながら、取り扱いきれなかった構文もあり、また、

同一の構文であっても、主語・述語に該当する名詞句・動詞句の性質について、さらなる検

討が必要なものもあり、今後の課題としたい。本論文の調査は、主に、形態的観点・文法的観

点から転移について検討したものであるが、第 2 章でも言及したように、主題卓越型構造の

転移は、語用論的転移とも関係しているため、語用論的観点からの考察も今後必要になる。

本論文の調査においても、ディベートや実際の授業で使用することを想定した文を素材とし、

調査票中でも極力文脈を与えることに努めたものの、より実際的なコミュニケーションを想

定したオープン・クエスチョンによる調査など、方法論についてもさらなる精緻化が必要で

ある。さらに、調査方法として、調査票を紙ベースで作成し、協力者に配布して回答しても

らい、その際に、プライミング効果が生じないために、出題された順番に和文英訳問題を解

答してもらうことを教示し、徹底したものの、完全にプライミング効果を排除することがで

きなかった。本論文では、筆者が担当する授業内での実施という限定的な環境の問題で断念

したが、今後は Web 上で調査票を作成するなどして、より精度の高い調査を行えるようにし

ていかなければならないと考える。 

課題 I・II の研究結果を踏まえて、課題 III では、大津（2012）や小林（2008）が提案した

ように、日本語の知識をベースにした英語学習を参考に、述語代用型の文・二重主語型の文・

主題化型の文などの構文をもつ日本語と英語の構造の違いに関する明示的な指導を含む文法

指導とそのことが定着するための反復練習を英語コミュニケーション活動の授業の一部に取

り入れる提案を行い、実践を行った。また、田地野（1995・1999・2008）・Tajino（2018）の意

味順指導法を取り入れることで、学習者の理解を阻害する可能性がある文法用語の使用を極

力回避しつつ、日英語の構造の違いを視覚的に学ばせるための工夫を行い、日英語の違いを

踏まえて、発想した日本語文や与えられた日本語文を意味順に依拠した日本語文にパラフレ

ーズしながら英語で表現できるように指導を行った。 

約 4 ヶ月の実践の結果、多くの初級英語学習者が上述の（i）・（ii）に関する誤りを克服する

ことができた。課題 II に関する調査からわかるように、初級英語学習者は文頭の名詞句（主

題）を主語と混同しがちであるが、授業実践をとおして、文頭の名詞句が主題となりえるか、

また、述語と対応する名詞句は何かを考え、空主語の文の際は削除されている主語要素を補

いながら産出を行うことができるようになった。一方で、（iii）の二重主語文や（iv）の述語
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が代用化されている文は、二重主語文中の修飾・被修飾関係や主述関係が初級英語学習者に

とってイメージしやすいかどうか、また、どのような述語が代用されているかどうかによっ

て英語で表現するのは難しくなるため、筆者は、今回の授業実践を行ったクラスの学生がど

のような日本語文でも英語で表現できるようになるまであともう少し努力を必要とすること

もわかった。 

本論文では、一貫して、文法指導はコミュニケーション活動を円滑に行うためになされる

べきものという立場をとってきた。筆者は、何らかのテーマについてプレゼンテーションや

ディベートを行う活動を想定し、その場合に生じると想定される日本語の主題卓越型構造か

らの転移を克服できるようにするために、独自の指導法を提案した。従来の文法指導では、

文法項目ごとに確認・練習を行うことが多いなかで、今回の授業実践のように、日本語文の

種類に応じた母語である日本語をベースとしたスピーキングやライティングの指導も一定の

成果がある可能性を示すことができた。今回の実践をとおして指導したことを学習者が完全

に理解することができなかったとしても、授業実践のような文産出の訓練を行ったこと自体

が、学習者に日本語と英語の構造やそれに基づく意味決定の違いに関する気づきを促進する

機会になったと考えられ、英語で表現するのが難しい日本語文について、どのように授業で

取り上げ、指導していくべきかについて、「主語＋述語」構造の習得という観点から、より統

一的な方向性を示せたと結論づけることができる。 

また、本論文では、初級英語学習者の定義を学習歴ではなく、CEFR が示す基準によって客

観的に提示した。筆者の勤務校の大学生の大部分は、中学校・高等学校で 6 年間英語を勉強

してきたものの、英語に苦手意識をもつなどして、英語運用能力が伸び悩んでしまった初級

英語学習者であった。初等教育や中等教育において、意味順指導法に基づく授業を受けた学

習者の多くは、英語学習の楽しさを実感し、産出技能を向上させることができたように、意

味順指導法に基づいた指導が初級英語学習者である大学生にも効果的であることを実証でき

たのは、リメディアル教育などの分野における応用の可能性の道を拓くことができた。また、

大学生は認知的に発達した大人に近い学習者であるため、メタ言語学的な視点を用いて指導

することも有効であると示すことができ、筆者の勤務校の学生と同等の英語運用能力をもつ

多くの他大学の大学生への初年次英語教育のあり方についても、示唆を与えることができた。 

その一方で、認知能力の十分に成熟しきっていない小学生や中学生の英語教育に対して、

本論文での提案が実行可能なものであるかどうかの検証は今後の課題となる。また、第 3 章

でも言及したように、国語教育との連携が今後の中学校・高等学校における英語教育におい

て重要になってきているものの、「どのように連携すればよいかわからない」という戸惑いの

声も多い。本論文の授業実践の一部で、中学国語の検定教科書の内容を取り入れながら、日

英語の違いについての指導を行ったことを踏まえて、本論文での提案は、英語と国語の教科

横断型の指導のモデルの 1 つになりえると期待できる。 

この授業実践をきっかけに、学習者は本論文で取り上げていないような英語で表現するこ

とが難しいと想定される内容を意味順に基づいた正しい構造の英語で表現できるようになれ

ばと期待しているが、より多くの学生がその段階に到達するためには、より長期的なトレー

ニングを実施し、また、実際のコミュニケーション活動などと組み合わせた指導を行うなど
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を、引き続き、検討していく必要がある。また、スピーキングの授業の一環として、明示的文

法指導とドリルによる反復練習の形式中心の文法指導を行うことで、コミュニケーション活

動自体に集中する余裕を生み出すことができたが、文法性判断テストのようなプレテスト・

ポストテストだけでなく、文法能力の伸長を測るうえで、より実践的なコミュニカティブな

内容をプレテスト・ポストテストに取り入れることで、日本語の影響を受けずに、コミュニ

ケーションを行えているかどうかを測定する必要もあると考えられる。この点についても、

コミュニケーションを円滑に行えるかどうかは、日本語からの転移だけでなく、語彙や扱う

テーマをはじめさまざまな要因が影響するため、テストのデザインの精緻化を含めて、今後

の検討課題としたい。 

また、3.6 で紹介したように、近年では、特定の文法項目を習得に向けたコミュニケーショ

ン活動を行う指導法として、フォーカス・オン・フォームが注目されている。本論文では、日

英語の違いに関する明示的な文法指導はディベートを行うために有用なものとして位置づけ

られているが、FonF の考え方を参考にすると、日本語からの転移を克服するためにディベー

トを行う指導法も考えられる。ディベートのような何かについて話し合う活動を行う場合、

初級英語学習者が発想する日本語文の文頭は、話し合うテーマやそのテーマに関連したもの

であり、それらは必ずしも英語の主語にあたるとは限らないので、英語の文産出を促進する

ための訓練となりえるだろう。また、本論文で示唆したように、主題にあたる名詞句の意味

も文産出に関わってくるため、どのようなテーマでコミュニケーション活動を行うかも重要

な視点である。現状、FonF を導入するにあたって、コミュニケーション活動の内容や対象に

できる言語項目、また、カリキュラムの中でどのタイミングの導入が適しているのかなども

明らかになっていないものの、ディベートを日本語の転移が生じやすい文法項目を正しく習

得するために活用することも十分期待できる。ディベートなどを活用した日本語の主題卓越

型構造からの転移を克服するための FonF の授業デザインなどのさらなる検討については、今

後の課題としたい。また、本論文で提案したような明示的文法指導とドリルによる反復練習

の形式中心の文法指導と FonF のような意味中心の文法指導のどちらが日本語の主題卓越型

構造からの転移を克服するのに適しているかどうかの検討についても、今後の課題としたい。 
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Appendix-1：第 4章で用いた調査票 

【日本人教員に対して実施したアンケートの調査票】 

私は、現在、日本人英語学習者の「書く」・「話す」能力と日本人英語教員の指導法の関係に

ついて研究を行っています。本調査票は、中学・高等学校・大学・学習塾などで英語の授業を

担当されている先生方や英語の教員を目指されている学生さんを対象に英語の「書く」・「話

す」能力に関する指導のご実践の状況や教育に関する意識を伺いたいと存じます。本調査で

回答いただきました内容およびその他一切の個人情報は秘密厳守され、他の目的に使われる

ことは一切ありません。趣旨をご理解のうえ、ご協力くださいますようよろしくお願い申し

上げます。 

本調査は大きく分けて 4 種類のセクションから構成されており、回答時間の目安は 10～20

分を想定しています。ご負担をおかけしますが、よろしくお願い申し上げます。 

 

I. 最初にあなたご自身のことについて伺います。あてはまる番号に○をつけるか、回答欄に

回答をご記入ください。 

 

A) 性別    1. 女性    2. 男性 

 

B) 年齢    (    )歳 

 

C) 英語関係の教員免許の有無 

1. 現在取得している。 

2. 現在取得しておらず、今後取得する予定である。 

3. 現在取得しておらず、今後も取得する予定はない。 

 

D) C で 1 の場合の教員免許の種類 

1. 中学校教諭一種免許状 

2. 高等学校教諭一種免許状 

3. その他 

 

E) 主な勤務校(大学・短期大学・専門学校・中学校・高等学校・学習塾など) 

[                    ] 

 

F) E における勤務年数    [    ]年目 

 

II. 担当されている授業の中で、英文を書いたり、話したりする指導を行う際、生徒・学生が

つまずくポイント、彼らにとって困難なこと、指導上苦慮されておられることをできるだ

け具体的にいくつかご記入ください。 
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III. II で挙げた課題を克服するために、担当されている授業の中で、心がけておられることや

実践されておられることをできるだけ具体的にご記入ください。 

 

IV. 学習指導要領では、文の構成要素を示すための用語として、主語・動詞・目的語・補語な

ど使用していますが、「主語」とはどのようなものであると考えておられますか？実際に

生徒・学生に説明することを想定して説明してください。 

 

V. 学生・生徒が以下の(1)～(12)の「 」内の日本語文に対応する英語を次のように書いた場

合、それぞれ 10 点満点中何点をつけますか？あてはまる数字を選んでください。 

(1) [  /10]「昨日、3 冊の本を買いました。」⇒ I buy three books yesterday. 

(2) [  /10]「昨日、3 冊の本を買いました。」⇒ I bought three book yesterday. 

(3) [  /10]「昨日、3 冊の本を買いました。」⇒ Bought three book yesterday. 

(4) [  /10]「メアリーは毎日ピアノを練習しています。」⇒ Mary practice playing the piano 

every day. 

(5) [  /10]「メアリーは毎日ピアノを練習しています。」⇒ Mary is practice playing the piano 

every day. 

(6) [  /10]「メアリーは毎日ピアノを練習しています。」⇒ Mary practices playing piano every 

day. 

(7) [  /10]（部活の話題で）「私は吹奏楽部に所属しています。」⇒ I belong in a brass band 

club. 

(8) [  /10]（部活の話題で）「私は吹奏楽部に所属しています。」⇒ I am belonging to a brass 

band club. 

(9) [  /10]（部活の話題で）「私は吹奏楽部です。」⇒ I am a brass band club. 

(10) [  /10]「京都水族館では可愛いペンギンを見られます。」⇒ You are seen cute penguins 

at Kyoto aquarium. 

(11) [  /10]「その可愛いペンギンは京都水族館で見ることができます。」⇒ The cute penguins 

can see at Kyoto aquarium. 

(12) [  /10]「京都水族館は可愛いペンギンを見ることができます。」⇒ Kyoto aquarium can 

see cute penguins. 

 

 

【英語母語話者教員に対して実施したアンケートの調査票】 

If a Japanese learner of English produces the following sentences in English, how would you 

evaluate the following sentences below on a scale of 0-10, assuming that it is done in actual 

communication? Each correct answer is shown in the parentheses. 

 

1. I buy three books yesterday. (I bought three books yesterday.) 

2. I bought three book yesterday. (I bought three books yesterday.) 
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3. Bought three books yesterday. (I bought three books yesterday.) 

4. Mary practice playing the piano every day. (Mary practices playing the piano every day.) 

5. Mary is practice playing the piano every day. (Mary practices playing the piano every day.) 

6. Mary practices playing piano every day. (Mary practices playing the piano every day.) 

7. I belong in a brass band club. (I belong to a brass band club.) 

8. I am belonging to a brass band club. (I belong to a brass band club.) 

9. I am a brass band club. (I belong to a brass band club.) 

10. You are seen cute penguins at Kyoto aquarium. (You can see cute penguins at Kyoto 

aquarium.) 

11. Cute penguins can see at Kyoto aquarium. (You can see cute penguins at Kyoto aquarium.) 

12. Kyoto aquarium can see cute penguins. (You can see cute penguins at Kyoto aquarium.) 
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Appendix-2：第 4章の調査票のタグ付き回答データ 

【Q1 の回答データ】 

1 <語順>語順</> 

2 <その他>文法</>・<語彙・表現>豊富な語彙・表現</> 

3 
<論理>日本語は結論を後に回すが、英語は結論を先に持ってくること。英語は自分の意見をストレート

に伝えることがよしとされること。</> 

4 
<語彙・表現>英語独自の言い回し、イディオム</>、<その他>前置詞の感覚、不定詞の感覚、無生物主語

など</> 

5 <語順>語順</>・論旨の組み立て 

6 <語順>語順</>・<音声・音韻>発音</>・<その他>単数・複数の概念、態</> 

7 
<語彙・表現>日本語は be 動詞的に物事を伝えるが、英語は一般動詞を用いて躍動感を出す。英語は日本

語と違って受動態をあまり使わない。日本語にはない「一般的な人を表す you」が多用される。</> 

8 
<語順>語順・文章の構造の差異</>・<論理>ディベートのディスカッションの形式</>・<語彙・表現>こ

とわざ</> 

9 <文化>人権感覚・国際理解・地球規模課題・宗教（哲学）観・言語観</> 

10 <語順>語順・主語の存在</>・<語彙・表現>言い回し</> 

11 <音声・音韻>外来語の音声やリズムの違い</> 

12 
<語順>語順</>・<語彙・表現>you が主語となるような文・come と go など動詞のニュアンスの違い</>・

<その他>否定疑問文への返事の仕方</> 

13 
<文化>ハイコンテクスト・ローコンテクスト、文化</>、<論理>文章構成</>、<音声・音韻>発音</>、<

その他>文字</> 

14 <語順>語順</> 

15 <語彙・表現>伝達内容を決める要素(語順か助詞か)</>・<その他>時制の概念・主語の人称・表記</> 

16 NA 

17 <語順>英語と日本語の語順の違い</>、<音声・音韻>発音面の違い</> 

18 <文化>言語の違いは文化や歴史の相違に通ずる</> 

19 
<語順>語順</>、<語彙・表現>英語で形容詞のものが日本語で動詞である・直訳できない表現(頻度が高

いもの)</> 

20 
<語彙・表現>離れた場所から呼ばれた際に，日本語では「今，行きます。」と自分を中心に考えるのに対

して，英語では"I'm coming."と相手のいる場所を中心に考えるなどがある。</> 

21 <語順>語順の違い</>・<音声・音韻>カタカナ英語の発音</>や<語彙・表現>意味の違い</> 

22 <語順>語順</>、<語彙・表現>言葉や単語の使われ方等</> 

23 <語順>語順</> 

24 
<語順>英文での語順</>、<音声・音韻>文字と音声のつながり</>、<語彙・表現>文字の成り立ちなど
</> 

25 <その他>数に対しての認識。動詞と述語</> 

26 <語順>語順</>、<音声・音韻>発音</>、<語彙・表現>語彙の概念</> 

27 <文化>言葉の背景にある文化の違い</>、<語順>語順</>、<語彙・表現>日本語の表現の豊かさ</> 

28 <語順>語順が違う</> 

29 <語順>文章の語順</> 

30 <語順>語順</> 
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【Q2 の回答データ】 

1 <語彙・表現>語彙力の不足で英作文や文章が書けない</> 

2 <文法 >動詞の活用を覚えきれていない</>・<語彙・表現>単語のスペルミスが多い</> 

3 <語彙・表現>表現方法の偏り</>・<文法>文法の誤り</> 

4 <語順>語順</>・<文法>時制</> 

5 <語彙・表現>中 1 なので語彙力が不足しており、自分で英文を作るのが難しい</> 

6 <語順>英語の語順が身についておらず、日本語に影響されたような語順で文を作る</> 

7 <語彙・表現>自分の言いたいことを適切な表現を使って伝えること</> 

8 

<語彙・表現>ディベートなどの形式がなかなか定着せず、また語彙力もないため会話が続かない。</><

発展>また、即興で、話すことに苦手意識が高い。スピーチなど用意した原稿は発表できるが、そうでな

いものに関するパフォーマンステストでつまずく。</> 

9 

<発展>日本語能力と英語能力の差が大きく、既習文法・語彙によって英文が構成しきれない。日本語の

要求度に英語化する水準が達していないとも。</><語順>英文構成する際、日本語の表現を英語的な構

造に置き換えることが難しい。</> 

10 
<語順>語順の理解不足</>・<語彙・表現>語彙力不足</>・<動機付け>書きたいと思える題材でないと

取組に前向きにならない</> 

11 <語順>日本語をそのまま英語に変換しようとしていまうこと</> 

12 
<語順>文の組立（語順や構文など）が日本語と異なるため，単語を辞書で調べても上手く英文にするこ

とができない</> 

13 

<語彙・表現>Writing Speaking の活動において自分の中にある日本語に語彙力が追いつかず文を構成で

きない</>・<動機付け>産出活動に対する情意フィルターが存在しており、活動自体に積極的に参加で

きない・定期テスト等以外の自らの成績に関わりのない活動へのモチベーションが非常に低く、活動に

力が入らない</> 

14 <語彙・表現>語彙力が不足していて英文が作れない</> 

15 <語彙・表現>適切な語彙の使用</>・<文法>時制の選択</>・<語順>主語と述語を整えて文を書く</> 

16 
<語彙・表現>語彙力不足のため言いたいことを表現できない</>・<文法>三単現 s の漏れ落ち</>・<語

順>日本語の語順のまま英語にする・無生物主語構文が理解しづらい</> 

17 <語彙・表現>語彙力のみならず、どのように表現したらいいかで悩んでいると思います</> 

18 
<その他>日本語で説明してもこちらの意図が伝わらない</>・<動機づけ>英語への関心がない・英語で

話していると感心がないので聞こうとしない</> 

19 

<語彙・表現>単語の使い方がわからない、辞書を使っても正しい単語が選べない</>・<文法>基礎文法

が定着していない</>・<発展>一から文章を考えると止まって、書き出せない。話す場合、単語レベル

しか話せない</> 

20 
<語彙・表現>英語を「書く」「話す」活動を生徒が行う際に最も問題となるのは語彙力である。書きた

い、言いたいことはあるが、使いたい、使うべき語彙がわからない場合が多い。</> 

21 <語彙・表現>スペリングミスが多い・語彙力不足</> 

22 <文法>文法上のエラー</>・<その他>彼らが思うような英文を思うように表現できない</> 

23 
<発展>授業内で基本文として取り扱っている英文は理解できるが、それをもとに新たな英文を作る場合

に困難を示すことが多い</> 

24 
<語彙・表現>語彙の知識</>や<語順>基本的な文構造の理解の不足</>のため、「英文を書く」「英文で話

す」に困難を感じる生徒が多い 

25 <語彙・表現>語彙が小さく、表現できないことが多い</> 

26 <動機づけ>テーマやトピックに対する生徒の興味関心が低い</> 

27 <語彙・表現>語彙力の不足（日本語も含めて）</> 

28 <その他>文章を上手に作れない</> 

29 <その他>できる生徒とできない生徒の差が大きい</> 

30 <その他>文法的な正確さを優先するのか，notion, function を優先するのか</> 
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【Q3 の回答データ】 

1 
<その他>日本語に置き換えるのではなく、英語を英語で考えさせて、</><アウトプット>スピーキングや

ライティングの活動を行う</> 

2 <アウトプット>自分のことばで表現することを促す</> 

3 

<動機付け>English バリアを取り除くための Activity</><アウトプット>Speaking の場合は Warm up p か

ら始めて簡単な会話から徐々に上げていく。Writing は例文を自分のことに置き換えて書くことから始め

て、使える表現の例をたくさん与えること。</><インプット>どちらにせよ、たくさんのインプットが必

要不可欠なため、他の授業でも Writing Speaking を意識してすすめる。</> 

4 <日英語>英語の語順を教えること</> 

5 <インプット>声に出すこと。継続すること。習慣化させること。</> 

6 <テーマ>中高生が日常的に話題にするような内容</>を<アウトプット>教えた文法を使って表現する</> 

7 
<日英語>日本語と英語の違いに注意させ、日本語をそのまま英訳するのではなく、できるだけ英語らし

い表現を用いること</> 

8 

<日英語>必ず必要な情報（だれが、どうする、いつ、どこで）から書くよう指導している。</><インプッ

ト>即興で話すことを実践するために必要となる語彙力や定型文などのインプット量を増やしておくこ

と。</><アウトプット>インプットした文を活用して話す場面の設定（１min talk, 3min writing ）など、1

分程度でも持っている語彙の継続した活用時間。</><その他>教師の English instruction。実際の使用場面

を生徒に提供することでインプット量を増やす足場とする</> 

9 

<テーマ>トピックを設定する際、</><動機付け>学習意欲が増大するものであること。</><修正>文法的

ミスにこだわらず</><アウトプット>表記を促し、個々にインタビューし変更点を間違いと指摘せず、改

善として理解できるように指示すること</> 

10 <テーマ>場面設定</> 

11 <アウトプット>簡単な英文で良いので、自分のことを英語で主張できること</> 

12 
<インプット>キーセンテンスを覚えさせ、</><アウトプット>それを活用して英文を作るように指導して

います</> 

13 
<日英語>日本語と英語の違いを理解させたうえで、</><アウトプット>可能な限り容易にWriting Speaking

活動を行えるように、あらかじめテーマや目標・活動内で達成することを段階的に設定する。</> 

14 <修正>間違いを恐れずに</><アウトプット>話したり書いたりとすること</> 

15 
<アウトプット>アウトプットの場面において、内容と構成を考え、論理的に表現させること。正確さと

並行して量や論理の飛躍や乖離がないようにすること。</> 

16 
<アウトプット>生徒同士の英語でのやりとり・継続的に英文を書かせて提出させる</>・<その他>教員の

英語による授業展開</>・<動機付け>褒めること</> 

17 
<動機付け>自信をつけさせるために、</><アウトプット>覚える時間も含めて時間を与えて暗唱・発表さ

せること</> 

18 
<動機付け>英語を話すことができる雰囲気を教室ないで作る</>・<テーマ>学習事項の場面設定を明確に

する・本時の目標を生徒に明確に伝える</> 

19 

<その他>グループワークをすると、踏み出せない生徒が少し誘導されて、どうしたらいいか、ヒントが

もらえます。</><修正>極力、間違えることは気にせず、</><アウトプット>とりあえずの言いたいこと

を話す、書くように言っています。</> 

20 

<動機付け>生徒の意欲を削がないように、</><修正>文法上のミス（時制や語順など）をあまり詰めない

ようにしている。</>また、<アウトプット>英文として完成した形にこだわらず、実際の英語使用場面を

想定して、単語レベルでもジェスチャー等を効果的に活用するよう指導している</> 

21 <修正>話すときは間違ってもいいので</><アウトプット>声に出して英語を話すように促している</> 

22 

<修正>細かなミスを気にせず</>、<アウトプット>とにかくたくさん話せ、書けるような環境作りが大切

だと思います。</><動機付け>いちいち細かなミスを指摘されすぎると、話したり書いたりすることにナ

ーバスになってしまうので。</> 

23 
<アウトプット>間違ってもよいので、まずは書いたり、発話したりすることが大切であると考えます。

</>また、<動機付け>それができる雰囲気作りができるように心がけています。</> 

24 <動機付け>「英語で話したい」「英語で書きたい」という気持ちを高める</> 

25 <動機付け>伝えたいことをどうにかして伝えようとする態度を引き出す</> 

26 <アウトプット>既習のものを繰り返し使えるように工夫する</> 

27 <インプット>インプットの量</>や<アウトプット>アウトプットの活動</> 

28 <アウトプット>文法は間違ってもいいから表現すること</> 

29 
<アウトプット>できるだけ自分のことを表現する機会を作る・生徒同士で会話をする活動を毎時間行っ

ている</>・<テーマ>実際に自分のことを表現したくなる場面設定を心がける</> 

30 <その他>デモンストレーションで予想されるつまずきを最小限にとどめること</> 
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【Q4 の回答データ】 

1 <助詞のマーク>誰が、何が</> 

2 <動作の主体>動作の主体となる対象</> 

3 <その他>主語はその文章のメインキャラクターです。</> 

4 NA 

5 <主題>文章の主題になるもの</>、<動作の主体>動作・行動の主体</>と考えています。 

6 <主題>その文で「スポットライト」を当てられている存在</> 

7 <動作の主体>物事を行う動作主</> 

8 
<動作の主体>主語＝「誰が」それをしているか？これは「誰がしているの？」と聞く。必ず、行動して

いる人を文の先頭へ持ってくるように言う。「だれが、どうする」を確認する。</> 

9 
<動作の主体>「行動や状況の主体」である</>ことから、注目すべき文要素であると反復できるように

作文のとき留意する。 

10 <その他>なくてはならない文の主要素</> 

11 <主題>必ず文の初めにきて、それがないと文章が成り立たない。</> 

12 <主題>「～は」</><助詞のマーク>「～が」</>にあたる部分で<動作の主体>動作をする人</>です。 

13 <動作の主体>文章において何か行動を起こすもの人のこと。</> 

14 <主題>最初に来ることば</> 

15 
<動作の主体>動作の行為者</>・<主題>話題を示すもの</>・<助詞のマーク>「誰が」「何が」にあたる

もの</> 

16 <動作の主体>動作をする・させるもの</>・<その他>動詞に影響を与えるもの</> 

17 <主題>その言語場面の主役</> 

18 NA 

19 
<動作の主体>文の中の動作をやっているものが主語、受動態だったら、動作を受けているもの。</><そ

の他>文の中に「I、you, we」などの例を挙げます。</> 

20 
<その他>「主語」は英文には不可欠のものであり、英語では生物・無生物を問わず「主語」となる。し

かし、日本語では「主語」が省略されることが多く、無生物を主語とすることは少ない。</> 

21 <主題>「～は」</><助詞のマーク>「～が」</>のようにその文の主人公（または物）にあたる部分 

22 <主題>その文中において説明される中心的な役割を担う語</> 

23 <助詞のマーク>「誰（何）が」</><主題>「誰（何）は」</>にあたるもの 

24 <動作の主体>その動作のを行ったり、その状態であったりする人や物</> 

25 
<主題>言いたいこと・表現したいことの題名・何の話かを示すもの</>・<助詞のマーク>「何が」する

のか</> 

26 <主題>「～は」</><助詞のマーク>「～が」</>となるもの 

27 <助詞のマーク>「誰が」に当たるもの</> 

28 <動作の主体>行動する人</> 

29 <助詞のマーク>「誰／何が」</><主題>「誰／何は」の文章の中心となる人物（もの）</> 

30 <主題>誰の事、何のことを話すのかを示すもの</> 
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Appendix-3：第 4章・対応分析用のデータセット 

ID 

D 語彙・ 

表現 

D 文法 D 語順 D 発展 

D 動機 

付け 

D その他 

Mイン 

プット 

Mアウト 

プット 

Mテーマ M修正 

M動機 

付け 

M日英語 Mその他 

1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 

2 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

3 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 

4 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

5 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

6 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 

7 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

8 1 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 1 1 

9 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 

10 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

11 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

12 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 

13 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 

14 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 

15 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

16 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 

17 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 

18 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 

19 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 

20 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 

21 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 

22 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 

23 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 0 

24 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

25 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

26 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 

27 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 

28 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 

29 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 

30 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 
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Appendix-4：第 4章・ノンパラメトリック検定のデータセット 

ID 母語 Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 

1 日本語 5 10 0 8 5 10 8 5 2 2 2 2 

2 日本語 8 8 5 5 5 5 4 8 7 3 4 2 

3 日本語 7 7 7 8 4 8 6 5 4 4 3 3 

4 日本語 5 9 6 9 2 9 9 9 2 3 4 4 

5 日本語 5 5 0 5 0 10 5 5 0 0 5 0 

6 日本語 8 8 0 8 0 9 8 8 0 0 0 0 

7 日本語 8 9 4 9 4 10 9 8 4 1 1 1 

8 日本語 6 8 5 8 4 9 9 7 7 4 4 3 

9 日本語 6 10 8 8 7 10 5 8 5 6 5 5 

10 日本語 5 7 1 7 3 8 8 8 5 1 1 1 

11 日本語 5 7 3 5 3 8 8 5 3 6 5 5 

12 日本語 9 9 7 9 7 8 9 9 8 8 8 7 

13 日本語 3 8 2 8 6 10 7 7 4 2 7 2 

14 日本語 8 8 0 8 6 5 6 5 5 3 3 3 

15 日本語 7 8 5 9 6 9 9 7 1 2 7 2 

16 日本語 8 8 0 8 5 8 8 3 0 0 6 0 

17 日本語 8 8 1 8 8 9 8 10 7 7 7 7 

18 日本語 2 3 2 2 2 2 4 3 7 3 3 3 

19 日本語 9 9 7 9 8 10 9 8 6 8 8 7 

20 日本語 8 9 7 9 8 9 8 9 7 5 6 4 

21 日本語 5 7 3 7 3 7 7 3 7 3 3 3 

22 日本語 9 9 8 9 7 9 9 9 7 8 8 0 

23 日本語 2 5 1 8 2 9 9 9 5 3 3 2 

24 日本語 8 9 3 8 5 10 9 8 3 3 2 2 

25 日本語 8 5 5 8 3 8 8 8 3 3 3 3 

26 日本語 8 8 3 8 5 8 8 9 0 3 3 3 

27 日本語 7 8 6 9 7 9 8 9 1 3 3 2 

28 日本語 7 8 7 8 6 10 7 7 5 7 6 6 

29 日本語 6 8 0 6 6 8 8 6 5 0 0 0 

30 日本語 8 9 7 8 7 9 9 8 7 6 6 5 

31 英語 5 6 4 6 5 9 7 5 3 3 3 4 

32 英語 3 4 3 5 5 6 5 4 2 4 3 3 

33 英語 5 6 4 7 6 9 8 6 4 5 4 4 

34 英語 0 8 8 8 5 10 1 1 0 0 0 0 

35 英語 6 7 6 7 5 9 5 4 3 3 2 2 

36 英語 3 9 4 9 5 9 9 7 2 2 0 0 

37 英語 7 7 5 9 5 10 10 5 3 3 2 5 

38 英語 5 6 4 7 6 9 6 5 1 1 1 1 

39 英語 8 8 3 8 7 9 9 8 2 7 7 2 

40 英語 3 10 8 7 2 8 4 2 1 2 1 0 
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Appendix-5：第 5章の調査で使用した調査票 

次の(1)～(24)の日本語文を英語に訳してください。原則、1問目から順番に解答するようにし

てください。また、各日本語文に与えてある語句は必要に応じて使ってください。ただし、

辞書や文法書を用いずに、すべての問いに対して解答を記入するように心がけてください。 

 

【共通問題】 

(1) 「私のおばあちゃんは先月 90 歳になった。」*grandmother「おばあちゃん」 

(2) 「そのコンサートは Takahiro が主催した。」*concert「コンサート」*host「主催する」 

(3) 「清水寺は毎年多くの観光客が訪れる。」 

*Kiyomizu-dera temple「清水寺」*tourist「観光客」 

(4) 「そのプログラムは多くの学生が参加した。」 

*program「プログラム」*attend「参加する」 

(5) 「彼の雑貨屋さんはたくさんのお客さんが来る。」 

*general store「雑貨屋さん」*customer「お客さん」 

(6) 「今年の 2 月には私の姉が結婚する。」*get married「結婚する」*February「2 月」 

(7) 「映画館は隣の町にあります。」*movie theater「映画館」*neighboring town「隣の町」 

(8) 「その公民館は子供たちが英語を勉強することができる。」*public hall「公民館」 

(9) 「その地図ではその運転手がホテルにたどりつけなかった。」 

*map「地図」*driver「運転手」*hotel「ホテル」*get to「たどりつく」 

(10) 「昨年は 3 人の中国人が私たちの大学に入学した。」 

*Chinese「中国人」*enter「入学する」 

 

【調査票 X の個別問題】 

(11) 「私たちはパスポートが外国で必要です。」 

*passport「パスポート」*foreign country「外国」 

(12) 「Yumi は吹奏楽部に所属しています。」 

*brass band club「吹奏楽部」*belong to「所属する」 

(13) 「私たちは来週合格者にメールします。」 

*email「メールする」*successful candidate「合格者」 

(14) 「あのカフェの紅茶は美味しい。」*café「カフェ」*tea「紅茶」 

(15) 「都会にたくさんのデパートがあります。」*city「都会」*department store「デパート」 

(16) 「ハンバーガーはアメリカが美味しい。」*burger「ハンバーガー」 

(17) 「この図書館が新しい催しを計画しています。」 

*library「図書館」*event「催し」*plan「計画する」 

(18) 「この図書館は Wi-Fi を使うことができる。」*library「図書館」 

(19) 「マッキントッシュのコートはロンドンで買うことができます。」 

*Mackintosh coat「マッキントッシュのコート」*London「ロンドン」 
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(20) 「その橋を現在通行することができません。」*bridge「橋」*cross「渡る；通行する」 

(21) 「深夜は ATM を使用することができません。」*midnight「深夜」 

(22) （電車内アナウンスで）「名古屋に午前 11 時に到着します。」*arrive「到着する」 

(23) 「車でその学校へ行くことはできません。」 

(24) 「昨日の夜は同窓会でした。」*reunion「同窓会」 

 

【調査票 Y の個別問題】 

(11) 「あなたたちは深夜に ATM を使用することができません。」*midnight「深夜」 

(12) 「新しい辞書はよい。」*dictionary「辞書」 

(13) 「私たちはマッキントッシュのコートをロンドンで買うことができます。」 

*Mackintosh coat「マッキントッシュのコート」*London「ロンドン」 

(14) 「ペンギンの脚は短い。」*penguin「ペンギン」*leg「脚」 

(15) 「あなたたちはこの図書館で Wi-Fi を使うことができる。」*library「図書館」 

(16) 「この図書館で新しい催しを計画しています。」 

*library「図書館」*event「催し」*plan「計画する」 

(17) 「Yumi は吹奏楽部です。」*brass band club「吹奏楽部」 

(18) 「都会にはたくさんのデパートがあります。」*department store「デパート」 

(19) 「あのカフェは紅茶が美味しい。」*café「カフェ」*tea「紅茶」 

(20) 「合格者に来週メールします。」*email「メールする」*successful candidate「合格者」 

(21) 「パスポートが外国で必要です。」*passport「パスポート」*foreign country「外国」 

(22) （電車内アナウンスで）「名古屋には午前 11 時に到着します。」*arrive「到着する」 

(23) 「車ではその学校へ行くことはできません。」 

(24) 「その橋は現在通行することができません。」*bridge「橋」*cross「渡る；通行する」 

 

【調査票 Z の個別問題】 

(11) 「私は昨日の夜、同窓会に行きました。」*reunion「同窓会」 

(12) 「あなたたちは車でその学校へ行くことはできません。」 

(13) 「アメリカのハンバーガーは美味しい。」*burger「ハンバーガー」 

(14) 「私たちは現在その橋を通行することができません。」 

*bridge「橋」*cross「渡る；通行する」 

(15) （電車内アナウンスで）「あなたたちは午前 11 時に名古屋に到着します。」 

*arrive「到着する」 

(16) 「都会はたくさんのデパートがあります。」*department store「デパート」 

(17) 「この図書館は新しい催しを計画しています。」 

*library「図書館」*event「催し」*plan「計画する」 

(18) 「この図書館で Wi-Fi を使うことができる。」*library「図書館」 

(19) 「合格者には来週メールします。」*email「メールする」*successful candidate「合格者」 
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(20) 「マッキントッシュのコートをロンドンで買うことができます。」 

*Mackintosh coat「マッキントッシュのコート」*London「ロンドン」 

(21) 「辞書は新しいのがよい。」*dictionary「辞書」 

(22) 「深夜に ATM を使用することができません。」*midnight「深夜」 

(23) 「ペンギンは脚が短い。」*penguin「ペンギン」*leg「脚」 

(24) 「パスポートは外国で必要です。」*passport「パスポート」*foreign country「外国」 
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Appendix-6：第 5章で用いた調査票 X・Y・Zの正誤データ 

【調査票 X の共通問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 

1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

3 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

5 1 0 0 1 0 1 0 0 0 1 

6 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 

7 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 

8 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 

9 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1 

10 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

11 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

12 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 

13 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 

14 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 

15 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

16 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 

17 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

18 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 

19 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

20 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 

21 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

22 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 

23 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 

24 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

25 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 

26 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

27 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

28 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 

29 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

30 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 

31 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 

32 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 

33 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 

34 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 

35 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 
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【調査票 X の個別問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 Q23 Q24 Q25 

1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 

2 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

3 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

4 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 

5 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 

6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

7 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

8 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

9 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 

10 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

11 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

12 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

13 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 

14 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

15 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 

16 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

17 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 

18 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

19 1 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

20 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 

21 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

22 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 

23 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 

24 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 

25 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 

26 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 

27 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 

28 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

29 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 

30 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 

31 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

32 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

33 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

34 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 

35 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 
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【調査票 Y の共通問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 

36 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 

37 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

38 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 

39 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

40 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

41 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

42 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

43 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

44 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

45 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 

46 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 

47 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 

48 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

49 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 

50 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

51 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

52 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 

53 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 

54 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 

55 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

56 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 

57 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 

58 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 

59 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 

60 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

61 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

62 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 

63 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

64 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 

65 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 

66 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 

67 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 

68 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 

69 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 

70 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 

71 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 

72 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 
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【調査票 Y の個別問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 Q23 Q24 Q25 

36 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 

37 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 

38 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 

39 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

40 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

41 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 

42 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

43 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 

44 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 

45 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 

46 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 0 

47 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 

48 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 

49 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 

50 0 1 0 0 1 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 

51 1 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 

52 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 

53 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 

54 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

55 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

56 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 

57 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

58 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 1 0 0 

59 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

60 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

61 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

62 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 

63 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

64 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 

65 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 

66 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

67 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 

68 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

69 1 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 

70 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 

71 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 

72 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 
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【調査票 Z の共通問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 

73 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 

74 1 0 0 0 1 1 1 0 0 1 

75 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

76 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

77 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 

78 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

79 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

80 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 

81 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 

82 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

83 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 

84 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 

85 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

86 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

87 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

88 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 

89 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

90 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 

91 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

92 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 

93 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 

94 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 

95 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 

96 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 

97 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 

98 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 

99 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

100 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 

101 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 

102 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

103 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 

104 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 

105 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 

106 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 
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【調査票 Z の個別問題】（1：正解、0：不正解） 

ID Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 Q23 Q24 Q25 

73 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 

74 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 

75 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 

76 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

77 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

78 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

79 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 

80 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 

81 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

82 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

83 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 

84 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

85 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 

86 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

87 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 

88 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

89 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

90 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 

91 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

92 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 

93 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

94 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 

95 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

96 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

97 1 1 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

98 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

99 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 

100 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 

101 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

102 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

103 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

104 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 

105 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

106 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 
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Appendix-7：第 6章の調査で使用した調査票 

次の(1)～(30)の日本語文を英語に訳してください（ただし、(24)は下線部のみを訳すこと）。

原則、1問目から順番に解答するようにしてください。また、各日本語文に与えてある語句は

必要に応じて使ってください。ただし、辞書や文法書を用いずに、すべての問いに対して解

答を記入するように心がけてください。 

 

(1) 「Hanako はその公民館でアルバイトをしている。」 

*public hall「公民館」*work part-time「アルバイトをする」 

(2) 「その公民館は屋根が赤い。」*roof「屋根」 

(3) 「その公民館は子供たちが英語を勉強することができる。」 

(4) 「今年の 7 月には Teruo が結婚する。」*get married「結婚する」*July「7 月」 

(5) 「彼は先月 30 歳になった。」 

(6) 「そのコンサートは Takahiro が主催した。」*concert「コンサート」*host「主催する」 

(7) 「その会場は隣の町にあります。」*venue「会場」*neighboring town「隣の町」 

(8) 「そのコンサートは多くの人たちが参加した。」*attend「参加する」 

(9) 「その寺は毎年多くの観光客が訪れる。」*temple「寺」*tourist「観光客」 

(10) 「その地図ではその運転手がその寺にたどりつけなかった。」 

*map「地図」*driver「運転手」*get to「たどりつく」 

(11) 「昨年は 3 人の中国人が私たちの大学に入学した。」 

*Chinese「中国人」*enter「入学する」 

(12) 「Ayumi には 9 年前に大学で出会った。」*university「大学」 

(13) （Ayumi の仕事について）「彼女は旅行代理店だ。」*travel agency「旅行代理店」 

(14) 「彼女はそのホテルを予約してくれた。」*hotel「ホテル」*book「予約する」 

(15) 「うどんはその店が美味しい。」*udon noodle「うどん」*shop「店」 

(16) 「そのうどんはスープが美味しい。」*soup「スープ」 

(17) （お店の HP によると、）「その店には車で行くことができない。」 

(18) 「辞書は新しいのがよい。」*dictionary「辞書」 

(19) 「辞書は英語の授業で必要です。」*class「授業」 

(20) 「その授業は毎週火曜日です。」*Tuesday「火曜日」 

(21)  （現在、辞書を書店で注文しており、）「来週にはそれが手に入る予定です。」 

(22) 「そのデパートでは新鮮な魚を買うことができます。」 

*department store「デパート」*fresh「新鮮な」 

(23) 「そのデパートでは毎年物産展を開いている。」*food fair「物産展」*hold「開く」 

(24) 「去年はその物産展に行きました。」 

(25) （予定について）「明日は大阪で同窓会だ。」*reunion「同窓会」 

(26) 「そのため、家は 4時に出なければならない。」*leave「出る」 
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(27) 「彼の雑貨屋さんはたくさんのお客さんが来る。」 

*general store「雑貨屋さん」*customer「お客さん」 

(28) 「その店にはたくさんの雑貨がある。」*grocery「雑貨」 

(29) 「クレジットカードでは商品を買うことができません。」 

*merchandise「商品」*credit card「クレジットカード」 

(30) 「このお皿はそのお店で買った。」*plate「皿」 

 

【付帯質問】 

日本語においても、英語においても、「主語」という用語がよく使われてきたと思いますが、

あなたは「主語」ということばをどのように理解していますか？自由に説明してください。 
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Appendix-8：第 6章で用いた調査票の正誤データ 

【Q01～15】（1：正解、0：不正解） 
ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 

1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

2 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 

3 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

4 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 

5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 

6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

7 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 

8 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

9 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 

10 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

11 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 

12 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 

13 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

14 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 

15 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

16 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 

17 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 

18 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 

19 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

20 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 

21 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 

22 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 

23 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 

24 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 

25 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 

26 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 

27 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 

28 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

29 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 

30 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 

31 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 1 1 

32 1 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 

33 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 

34 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 

35 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 

36 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 

37 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 

38 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 

39 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 

40 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 

41 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 

42 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 

43 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 

44 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 

45 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 

46 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 

47 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 

48 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 

49 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 

50 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 

51 1 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 

52 1 0 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 

53 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 

54 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 

55 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 

56 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 1 

57 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

58 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

59 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 

60 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 

61 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 

62 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 

63 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 

64 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 

65 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 

66 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 

67 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 

68 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 

69 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

70 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 
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【Q16～30】（1：正解、0：不正解） 
ID Q16 Q17 Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 Q23 Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 Q29 Q30 

1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

2 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

3 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 

4 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 

5 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 

6 0 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 

7 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 

8 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 

9 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 

10 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 

11 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 

12 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 

13 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

14 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 

15 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

16 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

17 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 

18 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 

19 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 

20 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 

21 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 

22 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 

23 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 

24 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 

25 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

26 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 

27 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

28 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 

29 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 

30 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 

31 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 0 

32 0 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 

33 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 

34 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 

35 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 

36 0 0 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 

37 0 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

38 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 

39 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

40 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 

41 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 

42 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 

43 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 

44 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 

45 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 

46 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

47 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 

48 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 

49 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 

50 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 0 

51 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 

52 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

53 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 

54 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

55 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 

56 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 

57 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 

58 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 

59 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 

60 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 

61 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

62 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

63 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 

64 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

65 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 

66 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 

67 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 

68 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

69 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 

70 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 
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Appendix-9：第 6章の調査票の付帯事項のタグ付き回答 

1 <その他>話の主役、その言葉と動詞だけで話がわかる</> 

2 <その他>会話の主体</> 

3 NA 

4 <その他>動詞と繋がる語</> 

5 <助詞のマーク>文の中で「何が」や「誰が」など人や物を指すことば</> 

6 <主題>名詞で文の中心的な単語</> 

7 <動作の主体>述語の動作主になるもの</> 

8 <主題>文における中心的存在</> 

9 NA 

10 <その他>主語がない場合は伝わりにくくなる。</> 

11 <その他>文の中で一番重要な部分</> 

12 <その他>文の中で一番大事であり、主語がなければ相手に伝えたいことがうまく伝わらなくなる</> 

13 <主題>最初に出てきた名詞</> 

14 <動作の主体>動作などをした人やモノ</> 

15 <動作の主体>物事において何かをしたり、されたりするもの</> 

16 <その他>基本文に 1 つは入っている相手や物など対象にしていること</> 

17 <主題>最初に持ってくるもの</> 

18 <その他>文の一部</> 

19 <動作の主体>話の中で行動する人、場所、時間、物、行動の主となるもの</> 

20 
<その他>述語を組み合わせることによって正確に伝えるもの・日本語だと主語がなくても会話が伝わ

るときもある、主語がないとその話の理解度の深さに関わる、述語の理解もしやすくなる</> 

21 <その他>コミュニケーションをするときに必要なもの、ないと話が全てわかりにくくなる</> 

22 <その他>文の中心で、文に 1 つしかなく、主語がなければ文が成り立たないもの</> 

23 
<その他>コミュニケーションをとる中で必要不可欠なもの</>・<主題>会話をする中ではじめにいうこ

とば</> 

24 <動作の主体>その行動をとった人</> 

25 <動作の主体>行動や発言などとある事柄が起きるときにその事柄において主人公みたいなもの</> 

26 
<その他>相手に自分の意志を伝えるための必要不可欠なもの、必ずしも文頭に持ってくるものではな

いと思う、最初にあった方がわかりやすい</> 

27 <その他>主語は話をするとき、文字を書くときに絶対に必要で、なくてはならないもの</> 

28 
<主題>1 番最初にくることば</>で、<その他>ないとコミュニケーションがとりづらい、どちらでも必

要不可欠なことばだと思う</> 

29 <その他>なくてはならないもの、人やものの名、ないと文がどういうことかわからない場合がある</> 

30 <助詞のマーク>「誰が」などのように人やものを指すことば</> 

31 <主題>自分や他人、説明したいもの</> 

32 
<主題>「～は」</><助詞のマーク>「～が」を使う名詞。</><その他>ないと意味が伝わらないことが

多い。</> 

33 <その他>文章の主になることば</> 

34 <その他>相手に話しをするときにとても必要なことば</> 

35 <その他>その文を象徴するもの</> 

36 <助詞のマーク>「誰が」</> 

37 <主題>文の一番大切なはじまりの部分</> 

38 <助詞のマーク>「誰が」「何が」</> 

39 <主題>話の要となるもの</> 

40 <その他>相手のこと、主役の人・モノ</> 

41 <助詞のマーク>「誰が」</> 

42 <動作の主体>動作をする人、主役</> 

43 <主題>その文章において主題となる名詞</> 

44 <助詞のマーク>「何が」ということを明確にするもの</> 

45 <主題>その文で一番中心となるもの</> 

46 <その他>文章を理解するために必要な単語</> 

47 <主題>その話の中心</>であり、<動作の主体>動作をする人やモノ、名詞</> 

48 <その他>なければ伝わらない</><助詞のマーク >「何が」に関する部分</> 
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49 <主題>「～は」の部分</> 

50 <動作の主体>動作主</> 

51 
<その他>誰が何を話すかにおいて、主語がないと正確に会話が成り立たないと思う。文を作るにおい

て大切なキーワード</> 

52 <その他>それがなければ、誰、どこがわからない</> 

53 <動作の主体>行動や出来事となる人やもの</> 

54 <その他>誰が喋っているかはっきりさせるためのもの</> 

55 NA 

56 <主題>人やモノなどのはじめに書く語</> 

57 <その他>無ければコミュニケーションが成立しにくい</> 

58 <その他>文の中に出てくる人やモノ</> 

59 <動作の主体>動作する人やモノ、施設</> 

60 <その他>文において主役の立場にある人、動物、モノなどのこと</> 

61 <その他>なくても伝わるときとないと伝わらないときがある</> 

62 <動作の主体>動作主</> 

63 <その他>省略されることもあると思うが、あれば文の理解が深められるもの</> 

64 
<その他>一人称は自己の主張を他人に伝える時に、二人称は目の前の相手のことに、三人称は特に伝

えたいことを補完するための飾り</> 

65 <主題>文の中心となる語。主語をなくせば、文として成り立たない。</> 

66 <助詞のマーク>「～が」</><主題>「～では」「～は」になる語</> 

67 
<動作の主体>その文章の中の動きや何かを表している人物やもの。</><助詞のマーク>「誰が」「何

が」にあたる部分のこと。</> 

68 <その他>誰やどれを示す</> 

69 <主題>文で焦点が当てられる部分</> 

70 <その他>人と喋るうえでとても大事な用語</> 
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Appendix-10：第 7章・プレテスト・ポストテストの問題 

以下の 1～18 の日本語文に対する英文が正しい場合は◯、間違っている場合は×をつけてく

ださい。また、×をつけた英文については、正しい英文に訂正してください。必要に応じて、

（ ）内の設定や与えられているフレーズを参考にすること。 

 

【プレテストの問題】 

1. 「龍安寺は庭が美しい。」 

⇔ “Ryoanji temple is a beautiful garden.” *Ryoanji temple「龍安寺」*garden「庭」 

2. （Keigo の仕事について、）「Keigo は有名な日本の小説家です。」 

⇔ “Keigo is a popular Japanese novelist.” *popular「有名な」*novelist「小説家」 

3. （2 の Keigo について、）「しかし、彼の作品は一度も読んだことがない。」 

⇔ “But his works have never read.” *work「作品」 

4. （Ayumi の仕事について、）「彼女は旅行代理店です。」 

⇔ “She is a travel agency.” *travel agency「旅行代理店」 

5. （4 の Ayumi について、）「彼女が私の旅行のために航空券とホテルを予約してくれた。」 

⇔ “She booked the airline ticket and the hotel for my trip.  

*book「予約する」*airline ticket「航空券」 

6. 「この町にはたくさんのラーメン屋さんがあります」 

⇔ “This town has many ramen shops.” *town「町」*ramen shops「ラーメン屋さん」 

7. （6 に関連して、）「味噌ラーメンはあの店が美味しい。」 

⇔ That shop is delicious miso ramen. 

8. （ある野球の試合について）「テレビではその試合を観ることはできません。」 

⇔ “TV can’t watch the match.” *match「試合」 

9. 「その会社では新しい T シャツを作っています。」 

⇔ “The company is making new T-shirts.” *company「会社」*T-shirt「T シャツ」 

10. 「この温泉は石鹸を持ち込むことができない。」 

⇔ “This hot spring can’t bring soap.” *hot spring「温泉」*soap「石鹸」 

11. 「Maria には 2 年前にロンドンで会いました。」 

⇔ “Maria met in London two years ago.” *London「ロンドン」 

12. （11 の Maria について）「彼女は来週私たちの大学を訪問する予定です。」 

⇔ “She is going to visit our university next week.” 

*university「大学」*visit「訪問する」 

13. 「電子辞書は英語の授業で必要だ。」 

⇔ “An electronic dictionary needs an English class.” 

*electronic dictionary「電子辞書」 

14. 「昨日は本当に悪い日だった。」 

⇔ “Yesterday was a really bad day.” 
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15. 「今年の冬にはその城の復旧作業が始まります。」 

⇔ “This winter will start the castle repair work.” *castle repair work「城の復旧作業」 

16. （1 週間の予定について）「毎週金曜日は英会話のレッスンだ。」 

⇔ “Every Friday is an English conversation lesson.” 

*English conversation lesson「英会話のレッスン」 

17. 「その公園は野生の動物がたくさんいます。」 

⇔ “There are many wild animals in the park.” *wild animals「野生の動物」 

18. （17 の公園に関して、）「その公園の中の道路は自転車で通ることができません。」 

⇔ “The road in the park must not use bicycles.” 

 

 

【ポストテストの問題】 

1. 「京都大作戦とは日本で人気のあるロックコンサートの一つです。」 

⇔ “Kyoto Daisakusen is one of the most popular rock concerts in Japan.” 

2. （1 のコンサートについて、）「そのコンサートは毎年 10-FEET が企画している。」 

⇔ “The concert plans 10-FEET every year.” 

3. 「私の好きなラジオはたまむすびだ。」 

⇔ “My favorite radio program is Tamamusubi.” 

4. （4 のラジオについて、）「その番組は毎週火曜日だ。」 

⇔ “The program is every Tuesday.” 

5. 「台湾はパイナップルケーキが有名です。」 

⇔ “Taiwan is famous for its pineapple cakes.” 

6. 「台湾は毎年夏に訪れています。」 

⇔ “Taiwan visits every summer.” 

7. 「私のおばあちゃんは昨年の 10 月に 90 歳になりました。」 

⇔ “My grandmother became ninety years old last October. 

8. （7 の文に続けて、）「彼女には誕生日に紫の座布団を送りました。」 

⇔ “She sent a purple cushion for her birthday.” 

9. 「その大学では 2 年前に国際学部を設立しました。」 

⇔ “The university established the Faculty of International Studies two years ago.” 

10. （ある大学の HP で）「スポーツ科学はこの大学で学べます。」 

⇔ “Sports Science can study at this university.” 

11. （ある建物の入り口の貼り紙）「深夜はそのドアを開けることができません。」 

⇔ “Midnight can’t open the door.” 

12. （11 に続けて、）「それは英語で書かれており、Viktorにはそれが理解できなかった。」 

⇔ “Viktor wasn’t able to understand it.” (上記の下線部のみ) 

13. 「漫才は Knights がとても面白い。」 

⇔ “Manzai is Knights very funny.”  
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14. （13 と関連して、）「土屋さんはいつも黒い眼鏡だ。」 

⇔ “Mr. Tsuchiya is always black glasses.” 

15. 「ペンギンは脚が短い。」 

⇔ “Penguins are short legs.” 

16. 「京都水族館では可愛いペンギンを見ることができる。」 

⇔ “Kyoto Aquarium can see cute penguins.” 

17. 「福岡にはたくさんの美味しい野菜があります。」 

⇔ “There are many delicious vegetables in Fukuoka.” 

18. （17 に関連して、）「電車では福岡を旅行すべきではありません。」 

⇔ “The train should not travel to Fukuoka.” 
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Appendix-11：第 7章・プレテストの正誤データ 

【クラス A・プレテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

1 0 1 2 2 1 0 2 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

2 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 

3 0 1 2 0 1 1 1 0 0 1 2 1 1 1 0 0 1 0 

4 0 1 1 2 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 

5 0 1 2 0 1 1 1 1 0 1 2 1 0 1 2 2 1 0 

6 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

7 0 1 2 2 1 1 0 2 2 0 2 1 0 1 2 0 1 0 

8 0 0 0 0 1 0 2 0 0 1 2 0 1 1 0 0 1 1 

9 0 1 0 1 1 0 2 1 0 1 0 1 0 1 2 0 1 0 

10 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 

11 1 1 2 0 1 1 2 0 0 1 2 1 0 1 2 0 1 0 

12 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 

13 0 1 2 0 1 0 2 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 

14 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 

15 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 

16 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 2 1 1 0 0 0 1 0 

17 1 1 2 0 1 0 1 2 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

18 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 2 0 1 1 0 0 0 1 

19 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 2 1 0 1 0 0 1 1 

20 0 1 1 1 1 1 2 1 0 1 0 1 0 1 2 0 1 0 

21 1 1 2 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 2 1 1 1 

22 0 1 2 0 1 0 0 0 0 1 2 1 0 1 2 0 1 0 

23 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 

24 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 

25 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 

26 0 1 1 0 1 1 2 1 0 1 2 1 0 1 0 0 0 1 

27 1 1 2 1 1 1 1 2 2 1 2 1 2 1 0 0 1 2 

28 0 1 1 0 1 0 0 2 0 0 2 1 0 1 0 1 1 1 

 

【クラス B・プレテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

29 2 1 2 1 1 0 2 2 0 1 2 1 0 0 1 1 1 0 

30 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 

31 2 1 2 2 1 1 2 1 0 1 2 1 0 0 0 1 1 0 

32 2 1 0 1 1 0 1 0 0 0 2 1 0 1 1 0 1 1 

33 0 1 2 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

34 1 1 0 0 1 1 2 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 

35 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 

36 0 0 0 2 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 

37 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 

38 1 1 0 0 1 0 2 1 0 0 2 1 0 0 1 0 0 0 

39 0 1 2 1 1 1 2 2 0 0 0 1 0 1 2 0 1 1 

40 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 

41 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

42 2 1 2 1 1 0 2 0 0 1 0 0 2 1 2 0 1 0 

43 1 0 2 0 1 0 1 2 1 1 0 1 0 1 2 0 1 1 

44 0 0 2 1 1 1 2 0 0 1 1 1 1 1 2 0 1 0 

45 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 2 1 1 1 0 0 1 1 

46 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 2 1 0 0 0 0 1 0 

47 1 1 0 2 1 0 0 0 1 1 0 1 2 1 0 0 1 1 

48 0 1 2 1 1 1 1 2 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 

49 0 1 1 2 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 

50 0 1 1 2 1 0 2 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 

51 0 1 2 0 1 1 0 2 0 1 2 1 0 1 1 0 1 1 

52 1 1 2 0 1 0 2 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
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【クラス C・プレテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

53 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 2 1 0 1 2 0 1 1 

54 2 1 0 2 0 1 2 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 

55 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 

56 2 0 1 0 1 1 2 0 0 1 2 1 0 1 0 0 1 0 

57 1 1 2 1 1 0 0 1 1 1 2 1 1 0 1 1 1 1 

58 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 2 1 1 0 1 1 1 1 

59 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 

60 0 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

61 2 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 

62 1 1 2 0 1 1 1 0 0 0 2 1 0 1 0 0 1 1 

63 2 1 2 1 1 1 2 0 1 1 2 1 0 1 1 0 1 0 

64 2 1 2 0 1 1 0 2 0 1 2 1 0 1 2 0 1 0 

65 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 2 1 0 1 0 1 0 0 

66 0 1 0 1 0 0 0 2 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 

67 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 1 0 

68 1 1 1 0 1 1 2 0 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 

 

【クラス D・プレテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

69 2 1 0 0 0 1 2 2 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 

70 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 

71 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

72 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 0 

73 0 1 0 0 1 1 2 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 

74 2 1 0 0 1 1 1 1 2 1 2 1 2 1 1 0 1 0 

75 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 

76 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 2 1 2 1 0 0 1 1 

77 2 1 2 2 1 1 1 2 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 

78 0 1 1 0 1 0 2 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1 

79 1 1 0 0 1 0 2 0 0 0 2 1 0 1 1 0 1 1 

80 0 1 2 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 

81 0 0 0 2 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 

82 2 1 0 0 1 0 2 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

83 1 1 0 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 

84 0 1 2 0 1 1 0 2 0 1 0 1 0 1 2 0 1 0 

85 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 

86 0 0 0 0 0 0 2 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 

87 1 1 1 0 1 1 1 2 2 1 2 1 2 1 1 1 1 0 

88 1 1 0 1 1 1 2 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 

89 2 1 2 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 

90 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 

91 2 1 1 0 1 1 0 0 1 1 2 1 0 1 0 0 0 0 

92 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 
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Appendix-12：第 7章・ポストテストの正誤データ 

【クラス A・ポストテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

1 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 0 2 1 2 

2 1 1 1 0 1 2 1 0 1 1 2 1 0 0 0 2 1 0 

3 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 0 0 2 0 1 0 

4 1 2 1 1 0 2 1 0 0 0 2 1 1 1 2 2 1 2 

5 1 0 1 0 1 2 1 0 1 2 2 1 0 0 2 2 1 2 

6 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 

7 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 0 2 1 2 2 1 2 

8 1 2 1 1 0 2 1 2 1 2 2 1 1 1 2 1 1 1 

9 1 2 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 2 0 2 0 1 1 

10 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 0 0 2 2 1 2 

11 1 2 1 2 1 2 1 0 1 2 2 1 1 2 2 2 1 2 

12 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 0 2 1 2 

13 1 0 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 2 0 0 2 1 2 

14 1 0 1 2 1 2 1 2 1 2 2 1 0 0 0 2 1 2 

15 1 2 1 1 1 2 1 2 1 0 2 1 2 2 2 0 1 0 

16 1 2 1 2 1 2 1 1 1 2 1 1 1 2 2 2 1 2 

17 1 0 1 1 0 2 1 2 1 2 2 1 1 1 2 0 1 2 

18 1 0 1 0 0 2 1 2 1 0 2 1 2 0 0 2 1 2 

19 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 0 2 2 2 1 2 

20 1 2 1 0 0 2 1 2 1 2 2 1 2 1 2 2 1 2 

21 1 2 1 0 1 2 1 0 0 2 2 1 1 0 0 2 1 2 

22 1 2 1 1 1 2 1 2 0 2 2 1 2 2 2 2 1 2 

23 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 1 

24 1 2 1 1 1 2 1 0 1 2 2 1 2 0 2 0 1 1 

25 1 2 1 2 1 2 1 1 1 2 2 1 1 2 2 2 1 2 

26 1 2 1 2 0 2 1 2 1 2 1 1 1 0 2 2 1 2 

27 0 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 0 2 1 2 

28 1 2 1 1 1 2 1 0 1 2 2 1 2 0 2 2 1 2 

 

【クラス B・ポストテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

29 1 0 1 0 1 2 1 2 1 2 2 0 1 0 0 2 1 2 

30 1 0 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 2 2 1 2 

31 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 1 2 

32 1 0 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 2 0 2 2 1 2 

33 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 1 0 2 2 1 2 

34 1 0 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 2 0 0 2 1 2 

35 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 0 2 0 0 1 0 

36 1 1 1 1 1 1 1 2 1 2 0 1 2 2 2 0 1 2 

37 1 2 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 0 0 1 2 1 2 

38 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 2 2 1 2 

39 1 1 1 0 1 2 1 2 1 1 0 1 1 0 2 2 1 0 

40 1 0 1 0 1 2 1 2 1 2 2 1 1 1 2 2 1 2 

41 1 1 1 1 1 2 1 2 1 1 2 1 1 2 2 2 1 2 

42 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 2 0 1 2 1 2 1 2 

43 0 2 1 1 1 2 0 2 1 2 2 0 2 2 2 2 1 2 

44 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 1 1 2 2 2 1 2 

45 1 1 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 0 2 2 2 1 2 

46 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 1 2 0 2 1 2 

47 0 2 1 1 1 2 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 1 2 

48 1 2 1 2 0 2 0 2 1 2 2 1 2 0 2 2 1 2 

49 1 1 1 1 1 2 1 0 1 2 2 1 2 1 2 2 1 2 

50 1 0 1 1 1 2 0 1 0 2 2 1 2 0 0 0 1 2 

51 1 2 1 2 1 2 0 2 1 2 2 0 2 2 2 2 1 2 

52 1 2 1 2 0 2 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 1 2 
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【クラス C・ポストテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

53 1 1 1 0 1 2 1 2 1 0 0 1 0 0 0 0 1 2 

54 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 2 2 2 0 1 0 

55 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 2 0 1 1 

56 1 1 1 0 1 0 1 2 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 

57 1 2 1 0 1 1 1 2 1 2 2 0 2 2 1 2 1 2 

58 1 0 0 0 1 2 0 2 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 

59 1 1 1 0 1 1 1 2 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 

60 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 2 1 0 

61 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 

62 1 1 1 0 1 1 0 2 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 

63 1 1 1 0 1 2 0 2 1 0 1 1 2 1 2 2 1 2 

64 1 2 1 0 1 2 1 0 1 2 1 1 1 0 0 2 1 0 

65 1 0 1 1 1 2 1 0 1 0 1 1 2 1 2 0 1 1 

66 0 1 1 0 1 2 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 

67 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 

68 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 2 0 0 0 

 

【クラス D・ポストテスト】 

ID Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 

69 1 0 1 1 1 2 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

70 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 

71 1 0 1 0 1 2 1 0 1 2 0 1 0 1 0 0 1 0 

72 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 2 0 0 1 2 

73 0 0 1 0 1 2 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 

74 0 1 1 1 1 2 1 2 1 1 2 1 0 0 2 2 1 2 

75 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 2 1 2 

76 1 2 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 2 0 1 2 

77 1 1 1 0 1 2 1 2 1 0 0 1 0 2 1 0 1 0 

78 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 

79 1 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 

80 1 0 1 0 1 2 1 2 1 0 0 1 0 2 0 0 1 0 

81 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 2 1 0 1 1 0 1 0 

82 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 

83 1 1 1 0 0 2 1 1 1 2 1 1 0 0 0 2 1 2 

84 1 1 1 0 1 2 1 1 1 2 1 1 2 0 2 2 1 2 

85 1 1 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

86 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 2 0 0 1 0 

87 1 2 1 0 1 2 1 1 1 2 2 1 0 0 0 2 1 2 

88 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 2 2 2 0 1 1 

89 1 0 1 0 1 2 1 2 1 0 1 1 0 0 0 2 1 0 

90 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 

91 0 1 1 0 1 2 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 

92 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 
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Appendix-13：第 7章・二元配置分散分析に用いたデータセット 

 実験群のクラスにおけるプレテスト・ 

ポストテストの成績 

クラス プレテスト ポストテスト 

A 8 20 

A 7 11 

A 9 15 

A 8 17 

A 13 15 

A 9 7 

A 14 21 

A 8 20 

A 8 14 

A 10 20 

A 12 22 

A 9 20 

A 7 17 

A 4 17 

A 5 18 

A 8 22 

A 9 18 

A 7 15 

A 7 21 

A 10 22 

A 10 15 

A 8 23 

A 4 4 

A 11 17 

A 12 23 

A 9 21 

A 18 21 

A 8 20 

B 15 15 

B 9 21 

B 15 24 

B 9 19 

B 5 21 

B 10 17 

B 6 16 

B 10 18 

B 9 18 

B 7 23 

B 12 14 

B 5 19 

B 8 21 

B 13 22 

B 12 23 

B 12 23 

B 9 21 

B 5 21 

B 9 24 

B 11 23 

B 8 20 

B 9 14 

B 11 24 

B 11 25 
 

 統制群のクラスにおけるプレテスト・ 

ポストテストの成績 

クラス プレテスト ポストテスト 

C 9 10 

C 12 11 

C 6 10 

C 10 5 

C 14 20 

C 11 8 

C 7 8 

C 3 9 

C 10 6 

C 9 9 

C 14 18 

C 13 13 

C 10 13 

C 7 8 

C 4 3 

C 9 5 

D 12 5 

D 6 3 

D 7 8 

D 4 10 

D 6 6 

D 14 18 

D 5 10 

D 7 9 

D 13 11 

D 8 5 

D 8 5 

D 10 9 

D 6 10 

D 6 5 

D 6 14 

D 9 18 

D 5 4 

D 6 5 

D 16 16 

D 11 12 

D 9 10 

D 5 4 

D 8 10 

D 7 9 
 

 


