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タスクタイプと学習者の発話と焦点化の分析
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An Analysis of Task Types, L2 Learners’ Focus, and Their Production 
in Japanese as a Foreign Language Classrooms
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Abstract: Pair work activities support natural communication and facilitate students’ self-
directed learning (Johnson & Johnson, 1992).　Recently, negotiation of form and meaning 
through peer-interaction during the pair/group work is found facilitative in second 
language acquisition (Long, 1996; Swain & Lapkin, 2001; Pica, 2008).　However, little is 
known about its eff ectiveness in Japanese language settings since preceding researches 
are grounded on Indo-European language settings.　Therefore, the data from the tasks 
performed in actual Japanese classes were analyzed to investigate this argument.
　　 The speech length, accuracy, and complexity, as well as the number of language related 
and form-meaning negotiation episodes, were analyzed using 12 hours of recorded data from 
the intermediate and advanced levels.　The results show that the higher profi ciency learners 
produced more complex but less accurate utterances.　The speech length is aff ected by the 
task types rather than the proficiency levels.　In addition, intermediate and advanced 
learners paid little attention to forms during pair and group work.
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１．はじめに

　1960年代にコミュニケーション能力の重要性が認識
されるようになってから，現実的な言語場面を想定し
た指導や，コミュニカティブな教室活動が求められる
ようになった。近年注目を浴びている Task-Based 
instruction （TBI） （Ellis, 2003; Pica, 2008a）や Content-
Based Instruction （CBI） （Binton, 2003; Binton, Snow, 
& Wesche, 1989）も，単に言語を学習することだけ
を目的とするのではなく，言語を使って何らかの課題
を達成したり，ほかの教科を学ぶことによって，学習
意欲を高め，より現実的な言語使用を支援しようとす

るものである。しかしながら，コミュニケーションを
重視しすぎることの問題点も，1980年代以降 ESL で
の研究をはじめとして，明らかにされてきている

（Swain & Lapkin, 1982, Pica, 1994; Williams 1999）。
同時に，コミュニカティブな活動でよくみられるペア
ワークの有効性についても様々な研究がなされ，その
積み上げを元に今日提唱されているのが Form-
Focused Instruction（FFI）である。日本語でも，FFI
に用いられる訂正フィードバック研究においては様々
な研究がなされており（Moroishi, 2001; Takahashi, 
2007），訂正フィードバックの効果は指導法や学習環
境によって異なることが報告されている（Lyster & 
Mori, 2006）。もしそうであるならば，フィードバッ
ク以外の授業活動も指導法や学習環境によって異なる1 東京国際大学言語コミュニケーション学部
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可能性もあり，ESL 研究の結果や提言が日本語に当
てはまるかどうか検証する必要がある。
　しかし，日本語の授業活動の研究は教室外で行われた
実験（Koyanagi, 1998; Egi, 2004, 2007; Long, Inagaki 
& Ortega, 1998; Iwashita, 2003）や質的に授業中の談
話を分析した研究（Ohta, 2001; Mori, 2002）が殆どで
ある。訂正フィードバックを除くと，授業活動と発話
の関係を総合的にみた研究は，印欧語と比べると，き
わめて少ない。本研究では，このギャップを埋めるた
め，教室内でのペアワークに焦点を当て，その特徴と
有効性について調査した。

２．先行研究

　コミュニカティブなインプットを大量に受けること
は第二言語を習得するためには非常に重要であるが，
意味のあるコミュニケーションをしているだけでは，
習得できない言語項目があることや，理解力，語彙力，
流暢さは伸びても，不正確な発話のまま化石化してし
まう傾向があることが指摘されている（Swain & 
Lapkin, 1982; Spada & Lightbown, 1989）。Swain

（1985）は，正確さを犠牲にせずに，コミュニケーショ
ン能力を高めていくためには，理解可能なインプット
を与えるだけでは不十分であり，学習者は聞き手が理
解できる発話，いわゆる理解可能なアウトプットを産
出する必要があると主張した（アウトプット仮説）。
理解可能であるためには，文法的，談話的，さらに社
会言語学的に適切なアウトプットでなければならない
が，学習者はそのようなアウトプットを産出するため
に，自分の能力と正しい発話とのギャップに注目し，
言語形式を分析し，仮説を立て，発話を構築しようと
する。そして，聞き手からフィードバックを得ること
で自分の仮説の正誤性をテストすることができる，そ
れが習得をもたらすというのである。また，Long

（1991）は，理解可能なインプットを得るためには，イ
ンターアクションを通じて意味交渉をすることが重要
であると主張した。学習者は，意味交渉を通してより理
解しやすいインプットを対話者から得ることができる
だけではなく，訂正フィードバックを受け，自分の中間
言語にはない対象言語規則や自分の知識と対象言語の
違いに注意をはらったりすることができるのである。
　第二言語や外国語の授業で，理解可能なインプット
とアウトプットの機会を多く与えるには，教師主導の
授業だけでは不十分であり，ペア・少人数のグループ
ワークが有効であることがわかっている（Long, 1996; 
Ohta, 1999）。教師主導の授業では，学習者の発話内容，
形式，ターンが教師によってコントロールされるため，

教師と学習者との対話はイニシエーション，応答，フォ
ローアップという単純な形態の繰り返しに終わり，イ
ンターアクションの機会も意味交渉も少ない。一方，
ペアワークでは，学習者同士が相互理解をしようとす
るため，会話ははるかに複雑になり，意味交渉も増え
る（Ohta, 1999）。その結果，ペアワークはインプッ
トに対する理解度を上げ（Pica, Young & Doughty, 
1987; Loschky, 1994; Polio & Gass, 1998），習得にも
役立つ（Mackay, 1999; Ellis & He, 1999） ことが明ら
かにされている。また，協働作業を通して学習者同士
が自分と相手の学びに責任を持つことは自立学習を支
援する利点があると考えられている（Johnson & 
Johnson, 1992; Adams & Hamm, 1996）。
　しかし，学習者同士がインターアクションをすれば，
それだけで意味交渉がおこり，学習効果が上がるとは
いえない。Schmidt & Frota（1986）は，言語を機能
的に使える自然習得者は，自分の発話とより正確な発
話の違いに気がつかないと報告しているが，教室内に
おいても，ただ話しているだけでは，必ずしも言語形
式に注意を向けられるとは限らない。Ellis（1992）は
教室内では学習者同士がお互いをよく知っており，正
確に話さなくても意思疎通が容易になるため，正確さ
に注意を払わないことがあることを指摘している。ま
た，Williams（1999）は授業中にどの程度学習者が自
発的に言語形式に注意を向けるかを調査したが，初級
と中級の学習者はコミュニカティブな活動をしている
最中に言語形式に注意を向けることがほとんどなかっ
た。一方，上級学習者は初級・中級学習者よりは言語
形式に注意を向けていた。しかし，レベルに関係なく
学習者が注意を向けるのは語彙であって，文法には注
意を向けていなかった。Ellis（2009）は，学習者言語
は母語話者の言語に比べて非文が多いため，言語形式
に注意が向かず，コミュニカティブな活動は間違いの
化石化につながる可能性があると指摘している。そこ
で，現在はコミュニカティブな活動の中で言語形式に
も注意を向かせる指導法，いわゆる Form-focused 
Instruction が提言され，言語形式とコミュニケーショ
ンの両方に注意を向けさせるタスクの有効性が明らか
に さ れ て い る（Swain & Lapkin, 2002; Pica, 2005, 
2008b）。
　では，これらの研究結果は日本語教育にも当てはま
るのであろうか。日本語は印欧語とは言語体系が異な
るため，特に初級ではより文法重視だと言われる。ま
た，中上級では CBI や文化等を多く取り入れたコミュ
ニカティブな授業がなされることも多い。この様な環
境で行われるペアワークが印欧語のペアワークと同等
に扱える程似ているかどうかは，まだ明らかでない。
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また，ペアワーク中の学習者の発話の特徴や，ペアワー
クが習得を促進するインターアクションを引き出して
いるかどうかについては，ペアワーク中の談話を分析
した質的研究はあるが（Ohta, 2001; Mori, 2002），こ
れらがペアワークのタイプや学習者の習熟度によって異
なるかどうかを体系的に分析したものは見当たらない。
　最後に，実際の授業を通して授業活動の効果を探る
場合，アンケートや事後テストを用いて学習者の満足
度や習熟度を調べた実践報告がなされることが多い。
しかし，このような実践報告は，活動全般を通した授
業の効果を調べることができても，授業活動が学習者
の発話にどう影響しているのかを直接的に観察し，有
効性を検討することはできない。
　そこで，本研究は実際の授業現場でなされるペア
ワーク中の学習者の発話を分析し，その特徴を明らか
にするとともに，教室内習得におけるペアワークのあ
り方について考察する。

３．研究課題

　１） 中・上級日本語学習者のペアワーク中の発話に
はどのような特徴があるか。

　２） ペアワークのタイプによって，学習者の発話の
特徴は異なるか。

　３） 中・上級日本語学習者は，ペアワーク中にどの
程度，言語形式に注意しているか。

４．研究計画

4．1．データ
　データは，米国の夏期日本語集中講座の中級と上級
クラスの各６時間，計12時間の授業のビデオデータお
よび録音データからなる。録音データは，各クラスの
学生５人ずつにＩＣレコーダーを渡し，授業中の発話
を録音してもらった。本研究では，それらのデータの
内，学生グループワークでの会話データを書き起こし
たものを用いた。音読や単語の読みあげなど，学習者
同士の会話とは言えないものは除外した。その結果，
中級では19，上級では38のペアワークが対象となった。
4．2．分析方法
　研究課題１と２にある発話の特徴を調べるために，
学習者の発話の長さ，正確さ，複雑さに焦点を当て，
以下の指標を用いて頻度を調べ，分析した。

（1）発話の長さ
　　 授業観察システム「COLT」の発話の長さの指標

（Spada & Fröhlich, 1995），長さの分類は以下の通り
　　●　極小：単語か２，３語でなる短文

　　●　 非持続的：３節かそれ以下の主として短文か
らなる単純な文の羅列（３節以下の文を含む
羅列）複文は殆どない

　　●　持続的：連続した文の羅列で複文有
（2）発話の正確さ
　　 総節数の中の正確な節数の割合（Elder & Iwashita, 

2005; Skehan & Foster, 1997, 2005）
（3）発話の複雑さ
　　 １T-unit の平均節数（Iwashita, 2006; Norris & 

Ortega, 2009）
　また，研究課題２）のペアワークと発話の特徴の関
係を探るために，発話の長さ，正確さ，複雑さをペア
ワークのタイプごとに調べ，発話の特徴が類似する活
動を分類した。
　更に，研究課題３）の学習者が会話中にどの程度言
語形式に焦点を当てているかを調査するために，
Language Related Episode （LRE） （Swain & Lapkin, 
1995, 1998）と意味と形式の交渉（Long, 1996; Lyster 
& Ranta, 1997）を用い，LRE と意味と形式の交渉の
頻度と，発話が正しく修正される頻度を調べた。

（4） LRE（Language Related Episodes）（Swain & 
Lapkin, 1995, 1998）

　　 学習者同士で会話をする中で，言語について話し
ている部分，つまり以下のような談話を含むエピ
ソード

　　（a）言語項目の意味について質問をする場合
　　（b）発音や表記の正確さに関する質問をする場合
　　（c）文法に関する質問をする場合
　　（d） 自分や相手の語彙・発音・文字などの使用

について，直接的もしくは間接的に質問を
したり修正したりしている場合

（5）  意味交渉（Long, 1991）・形式の交渉（Lyster & 
Ranta, 1997）

　　 学習者の不正確な発話に対して，対話者が明確化や
繰り返しを求めたりするなど，意味や形式を理解す
るために相互に交渉をする部分が含まれる会話で，
分析単位はエピソードより短く，主にIRF（Initiator, 
Response, Follow-up）の３つの発話からなる

５．結　果

　本節では，まず研究課題１）の中級と上級の発話の
特徴を長さ，正確さ，複雑さの観点から説明する。そ
の後に，それぞれのレベルで見られた活動のタイプに
よって発話の特徴が異なるかどうかについて述べる。
最後に，ペアワーク中に学習者がどの程度言語形式に
焦点を当てていたかについて報告する。
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5．1． 日本語の中級，上級の授業で行われるペアワー
クにおける発話の長さ，正確さ，複雑さ

5．1．1．発話の長さ
　発話の長さに関しては，中・上級のいずれでも，１・
２語からなる「極小」や「非持続的」な発話が大半を
占めていた。しかし，レベルによってその割合は異な
る傾向が見られた。中級では「非持続的」が62.1％と
最も多く，「持続的」は1.8％でほとんどなかった。一方，
上級では「極小」が53.8％と半分以上の発話を占め，「非
持続的」が38.0％で中級より少なかった。また，「持
続的」は8.4％で，割合は依然として少ないものの，
中級の４倍と多かった。

5．2．ペア活動のタイプによる発話の特徴
5．2．1． 中級の活動タイプによる発話の長さ，正確さ，

複雑さの傾向
　中級で主に見られたペアワークは，①特定の文法項
目を用いてペアで文を作るなど教師のコントロールが
厳しく自由度が低い活動と②指定されたテーマについ
てペアでディベートをする形式的制約があまりない活
動がの２種であった。そこで，①を自由度の低い活動，
②を自由度の低い活動として分析した。
　その結果，「持続的発話」は，ペアワークの自由度
の高低にかかわらず，極めて少ないことがわかった。
しかし，自由度の高いペアワークでは，「非持続的」
発話が67.4％で，自由度の低いペアワークの53.9％よ
り多く，逆に「極小」は30.0％で，自由度の低い活動
の45.4％より少なかった。このことから，自由度が高
くなれば，発話が長くなる傾向があるといえる。

表１． 中・上級のペアワークの発話の長さの発話の頻
度と割合

     

 139(36.1%) 239(62.1%) 7(1.8%) 385 
 549(53.8%) 388(38.0%) 86(8.4%) 1,023 

5．1．2．発話の正確さ
　ペアワーク中の発話の正確さについては，中級では
総節数の62.9％が正確であり，上級では67.5％の節が
正確なものであった。中級と上級の差は大きくないが，
習熟度によって正確さは上がる傾向が見られた。ただ，
上級になっても約３分の１の節が間違っており，正確
に話せているとは必ずしも言えないことが分かった。

   

 298(62.9%) 474 
 1,085(67.3%) 1,023 

表２．初級・中級・上級の総節数と正しい節数

5．1．3．発話の複雑さ
　中・上級では，短文に従属節が１節あるかないかの
発話が多く，必ずしも複雑といえる発話を産出してい
るわけではなかった。
　また，一般的に学習者のレベルが上がると，発話が
複雑になると考えられるが，本研究では，中級は1.39，
上級が1.30で，中級の方がより複雑な発話をしてい
た。これは，上級で「極小」の発話が半分以上を占め
ていたのに対し，中級では「非持続的」発話が６割以
上を占めていたことによると考えられる。

   
1 T-unit  1.39 1.30 

表３．中・上級の発話の複雑さ

     
 69(45.4%) 82(53.9%) 1(0.7%) 152 
 70(30.0%) 157(67.4%) 6(2.6%) 233 

 139(36.1%) 239(62.1%) 7(8.4%) 385 

表４． 中級のペアワークのタイプと発話の長さの頻度
と割合

　つぎに，正確さは自由度が低いペアワークでは
60.2％の節が正しかったが , 自由度の高い活動では
63.8％の節が正しく，自由度が高くなると正確さが増
す傾向が見られた。

   
 74(60.2%) 123 
 224(63.8%) 351 

 298(62.9%) 474 

表５．中級のペアワークのタイプと総節数と正しい節数

　最後に，自由度が低い活動では，1 T-unit 中の平均
節数が1.09，自由度が高い活動では1.51と，自由度が
高いペアワークの方が発話が複雑になる傾向が見られ
た。印欧語の先行研究では，コミュニカティブなイン
ターアクションではより複雑な談話構造と発話が産出
されることが明らかにされており（Ellis, 2008），本研
究もこれを支持する結果となった。

表６．中級のペアワークのタイプと発話の複雑さ

 1 T-unit  
 1.09 
 1.51 
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5．2．2． 上級の活動タイプによる発話の長さ，正確さ，
複雑さの傾向

　上級では，①ロールプレイ，②写真や絵の説明，
③視聴したビデオのあらすじと感想を話す活動，④特
定のテーマについて話し合う活動があった。①と②は
あらかじめ活動内容や使用可能な言語項目が制限され
ていたため，ペアにかかわらず使用言語項目や話の流
れが酷似していた。一方，③と④はペアによって内容，
言語項目，流れが異なっていた。①から④について，
それぞれ発話の長さ，正確さ，複雑さについて分析し
たところ，①②の結果に違いは見られず，③④も各々
同様の傾向を示した。そこで，①②をまとめて，自由
度の低い活動，③④を自由度の高い活動としてまとめ
て，分析した。
　まず，発話の長さでは，自由度にかかわらず「極小」
が多かったが，自由度が低い活動では56.0％，自由度
が高い活動では52.0％と，自由度が低い方がやや「極小」
が増える傾向が見られた。また，「非持続的」発話は自
由度の高い活動では35.7％，自由度が低い活動では
41.1％と，自由度が低い方が多かった。しかし，「持続的」
発話は自由度が高い活動では12.3％，低い活動では2.8％
と自由度が高い方がはるかに多かった。したがって，
自由度が高い活動では，発話が長くなっていた。これは，
中級の結果と同じ傾向を示すものであった。

　また，発話の複雑さにおいては，自由度の高いペア
ワークでは，1 T-unit に含まれる平均節数が1.41，自
由度の低い活動では1.11と，自由度が高い方が複雑な
発話に至っていた。この傾向は中級の結果と同様で
あった。

表７．上級のペアワークのタイプと発話の長さ

    
 

(n=28)
312 

(52.0%)
214 

(35.7%) 
74 

(12.3%)
600 

(n=11) 
237 

(56.0%)
174 

(41.1%) 
12

 (2.8%)
423 

(n=39)
549 

(53.8%)
  388
 (38.0%) 

86
 (34%)

1,023 

　正確さにおいては，自由度の低い活動では71.3％，
の割合で正しい節が産出され，自由度の高い活動

（65.4％）より正確であった。この傾向は発話の長さ
とは逆であった。また，中級のペアワークの正確さの
結果とも逆の傾向を示していた。

   
 703 (65.4%) 1,075 
 382 (71.3%) 536 

 1,085 (67.3%) 1,613 

表８． 上級のペアワークのタイプと総節数と正しい節数

　以上，活動のタイプで発話の特徴をみると，中級，
上級とも，自由度が高い方が発話が長く，複雑になる
傾向が見られた。これは印欧語の先行研究で見られた
結果と一致していた（Pica, Young & Doughty, 1987: 
Ellis, 2008）。しかし，正確さにおいて，は中級では自
由度の高い方が，上級では自由度の低い方が正確で
あった。
5．3．ペアワーク中の学習者の言語に対する焦点の当て方
5．3．1．エピソードの分析
　学習者がどの程度言語形式に注意を向けているかを
探るために，会話中のエピソードを分析した。表10と
11は中級，上級の発話の問題があったエピソードがど
の程度 LRE になり，そして LRE がどの程度正しい発
話修正に至ったかを分析したものである。
　まず，中級では74.6％，上級では71.4％のエピソー
ドが間違った発話を含んでいた。このうちLREになっ
た発話は，中級では54.5％であったのに対し，上級で
は28.6％と低かった。つまり，上級では71.4％の発話
の間違いが LRE にならず，上級学習者が大半の発話
の間違いに気が付かなかったか，気がついても無視し
ていたことを意味する。
　また，LRE が正しい修正に至った率を見てみると，
中級では25％，上級でも21.4％と低い。つまり，本研
究の中級や上級の学習者は，発話の問題に気がついた
場合であっても，学習者同士で修正することがなかな
かできなかったようである。
　その結果，問題のある発話が正しく修正されたのは，
中級で13.6％，上級では6.1％と極めて少ない。これは，
本研究の学習者が協働作業中に間違いを直すことが殆
どできていなかったことを意味する。

表９．上級のペアワークのタイプと発話の複雑さ

 1 T-unit  

 1.41 
 1.11 
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　しかし，発話の修正率が低いのは，LRE エピソー
ドを基準とした分析であることが原因である可能性が
ある。中級や上級では，テーマについて話し合ったり，
会話を作ったりする活動が多いため，エピソードも長
い。LRE 分析では，エピソードの中に複数の間違い
がある場合，一つでも修正されないと，正しい修正が
なかったという結果になる。
　そこで，次に，各発話における間違いを対象とする
意味と形式の交渉の分析を通して，学習者が発話の問
題に関してどのように対応していたのかを，より細か
い単位で探る。
5．3．2．意味と形式の交渉
　意味と形式の交渉の分析では，中級学習者の間違い
の総数は68で語彙の間違いが33，文法が32，語彙と文
法の複合的な間違いが３であった。しかし，間違いの
種類にかかわらず７割以上の間違いについては意味交
渉がなされなかった。すなわち，中級学習者は多くの

場合，間違いに気がつかないか無視する傾向があった。
しかし，意味交渉があったものに関しては，文法では
９つの間違いに対して５つ，語彙では８つの間違いに
対して５つと，半数以上の間違いが修正されていた。

表10． 中級のペアワークにおけるエピソードと LRE
と発話修正

=59   
 

LRE 

44 74.6% 100%  

 
24 40.1% 54.5% 100% 

LRE

 
6 10.2% 13.6% 25.0% 

表11． 上級のペアワークにおけるエピソードと LRE
と発話修正

 
 

 
98 71.5% 100%  

 
28 20.4% 28.6% 100% 
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=137  
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表12．中級の意味 ･形式の交渉と発話修正

 
 

  
 

 
 

 5(15.6%) 9(28.1%) 23 (71.9%) 32 

 
0 0 3 (100%) 3 

 5(15.2%) 8(25.2%) 25 (75.8%) 33 
  10(12.7%) 17(21.6%) 51 (78.4%) 68 

　上級の意味と形式交渉の分析でも，中級と同様の傾
向が見られた。上級では，185の間違いのうち96が文法，
56が語彙，そして語彙と文法の複合的な間違いが33で，
中級より文法や複合的な間違いが多かった。そのうち，
複合的な間違いに対しては，意味や形式の交渉が起こ
らず，全く修正されなかった。一方，文法の87.5％，
語彙の55.4％，全体の80％の間違いは交渉に至らな
かった。つまり，上級学習者は，全体的に間違いに気
が付かない傾向が強かったが，それでも語彙には比較
的気づきやすく，文法や文法を含む複合的な間違いに
気は気がつかない傾向が顕著にみられた。

表13．上級の意味 ･形式の交渉と発話修正

 
 

   
 

 8 (8.3%) 12(12.5%) 84(87.5%) 96 

 
0 0 

33
(100%)

33 

 
15

(26.8%) 
25 

(44.6%) 
31

(55.4%)
56 

  
23

(12.4%) 
37 

(20.0%) 
148

(80.0%)
185 

　しかし，中級学習者と同様，一度交渉が起こると，
60％以上が正しく修正されていた。その結果，文法の
の8.3％，語彙の26.8％，全体の12.4％の間違いが正し
く修正されていた。

６．考　察

　本研究では，１）中・上級の学習者のペアワーク中
の発話にはどのような特徴があるか，２）ペアワーク
のタイプによって学習者の発話の特徴は異なるか，そ
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して，３）中・上級の学習者がペアワーク中にどの程
度言語形式に注意を向けるかを課題とした。
　まず，発話の特徴については，レベルにかかわらず

「極小」と「非持続的」発話が多かった。「持続的」発
話は中級では殆ど見られず，上級であってもさほど多
くなかったことから，学習者の言語能力が持続的な談
話を構成できるほどのレベルには到達していなかった
可能性が考えられる。
　発話の長さに関して特徴的なのは，上級学習者の発
話には極小が半数以上の53.8％を占めていたことであ
る。これは，中級では文で話す傾向があったのに対し
て，上級では不完全文や句や単語からなる発話が多
かったことに起因すると考えらえる。母語話者の「極
小」「非持続的」「持続的」な発話の割合を調査した先
行研究がないため，明確なことは言えないが，日本語
の母語話者の会話に不完全文が多いことなどを考える
と，上級ではより日本語らしいやり取りがなされてい
た可能性がある。あるいは，この短いやり取りが感情
の表出や意味の確認など学習者特有の機能を果たして
いる可能性も考えられる。本研究では学習者の発話の
機能についての分析をしていないので，今後談話分析
を通して解明していく必要がある。
　正確さにおいては，中級の62.9％，上級の67.3％の
節が正確なものであった。上級の方がやや正確である
とは言えるものの，いずれのレベルも3割以上の節に
間違いが見られた。この正確さの程度が，印欧語と比
較して高いかどうかは，印欧語での先行研究がないた
め，本研究では明らかにできない。したがって，今後
は言語間での比較を通して，言語能力に伴いインター
アクション中の正確さがどのように変化するかについ
ても，調査する必要がある。
　研究課題２）におけるタスクタイプと発話の関係に
ついては，ペアワークの自由度の高低は，学習者の発
話に影響を与えることが分かった。自由度の高い活動
では，発話が長く，複雑になる傾向が見られた。これ
は，ESL の研究結果（Pica, Young & Doughty, 1987）
を支持するものであり，言語体系にかかわらず，自由
度が高いペアワークでは，より複雑で長い発話が産出
されることがわかった。
　しかし，正確さにおいては，中級と上級では異なる
傾向が見られた。中級では，自由度が高くなると正確
さが上がり，上級では逆に下がっていた。発話が長く
複雑になれば，認知的負荷も高くなるから，正確さが
下がると考えらえる。したがって，上級学習者が自由
度の高い活動で不正確になる傾向を示したことも十分
説明可能である。
　しかしながら，中級の学習者の傾向は説明がつかな

い。そこで，中級の自由度が低い活動，つまり文完成
課題について，書き起こしデータを質的に分析したと
ころ，この課題が，進出の文法が導入された直後に行
われていたことが分かった。また，殆どの項目が

「～にかけて」「～をはじめ」など形式よりも使い方や
ニュアンスが難しい項目であった。そのため，教師の
説明や例文提示では，学習者の理解が不十分で，非文
になってしまうことが多かったからと考えられる。更
に，新出項目を使って文を作ろうとした結果，その項
目に注意がいってもほかの部分に注意がいかず，不正
確になったケースも見られた。
　研究課題３）の学習者がどの程度言語に注意を向け
るかについては，先行研究とは一部異なる結果が得ら
れた。Williams（1999）では，レベルの低い学習者ほ
ど言語形式に注意しない傾向があったが，本研究では
中級学習者の方が上級学習者より注意していた。これ
は，Williams の学習者がコミュカティブなタスクを
していたのに対し，本研究の中級学習者はコミュニカ
ティブなタスクだけではなく，文完成課題など個々の
文法を明示的に練習する課題を行っていたため，形式
により注意が向きやすかったのではないかと考えられ
る。コミュニカティブな活動では学習者の注意が意味
のやり取りに向けられるため，言語形式には注意が向
きにくく，言語運用能力の低い学習者ほど形式に注意
を向ける余裕がないはずである。しかし，本研究の中
級学習者は特定の形式の使い方を練習しており，文法
を使って練習しているのだという意識が普段から高
い。そのため，ESL の学習者と比べると，正しく発
話することに注意が向けられていた可能性がある。一
方，上級では William の学習者同様，文法を意識しな
いコミュニケーション活動を行っており，意味に注意
が向いていたため，言語形式には注意が十分向いてい
なかったと考えられる。

７．教育的示唆

　本研究では中・上級の日本語の授業でも，ESL の
授業と同様の問題が観察された。学習者は多くのコ
ミュニカティブな活動をし，より複雑で長い文を産出
しようとしているものの，言語形式には十分注意が向
かず，レベルが上がるほど，間違いを訂正することが
できなくなっていた。Ellis（1992）が指摘するように，
これらのレベルでは，意思疎通が可能なだけに，毎日
机を並べお互いをよく知っている学習者同士であれ
ば，正しく話さなくても意味が通じてしまうと考えら
れる。しかし，このようなコミュニケーションが続く
と，間違いが化石化してしまう可能性も否めない。従っ
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て，日本語においても Form-focused instruction で用
いられる指導法を取り入れ，コミュニケーションの質
を上げるために形式に注意する活動が必要だと思われ
る。例えば，省略可能な助詞などの場合，短く音が小
さく顕著さに欠けること，省略しても意味が理解可能
なことなどから，学習者の注意が向けられにくいもの
もある。このような文法項目に対しては，VanPatten

（2004）が提唱する処理指導を応用し，意味を処理す
るために対象文法項目の理解が必要となる文脈を用い
ることによって，学習者の注意を自然に目標文法項目
に向けさせられる可能性がある。また，ペアで聞き取っ
た文章を再生する dictgloss（Swain & Lapkin, 2001）
や文法を CBI のトピックと扱う活動（Fotos &Ellis, 
1991）や，特定の文法項目があるがために質が高くなっ
た文章とそうでない文章を用い，その理由について考
えさせる読解活動（Pica, 2006）等は，印欧語ではあ
るが既に効果も検証されている。これらの手法は日本
語にも応用できる可能性がある。
　中級レベルの教科書や授業活動には文法項目を紹介
し，いくつか例文を提示した後，すぐ例文を作る活動
をするものが多いが，この前の前作業として，上記の
ような活動を取り入れることで，より理解が深まる可
能性がある。さらに，自分の発話に対する振り返りの
セッションを設けたり，自分の作文と母語話者が修正
した作文の比較をさせたりすることで，学習者の自分
の言語形式に関する意識を高めさせることができるの
ではないだろうか。

８．まとめ

　本研究は外国語としての日本語の授業の中でもペア
ワークに焦点を当て，これらの活動が学習者のどのよ
うな発話を引き出しているかを調査した。その結果，
学習者の発話はペアワークの活動のタイプによって，
長さ，正確さ，複雑さが異なることが分かった。また，
レベルが上がるとともに学習者の発話の長さ，正確さ，
複雑さが上がるわけでないことが分かった。更に，中
級・上級のコミュニカティブな活動では，学習者の注
意が言語形式に向かない傾向があり，特に上級では文
法の間違いを学習者同士で直すのは困難であることが
分かった。これらを踏まえて，日本語においても，特
に中上級では言語形式を処理させるコミュニカティブ
な活動の必要性が明らかになった。
　しかしながら，本研究は実際の教室現場を用い，デー
タのサイズもさほど大きくないことから，今回この調
査に参加してくれた機関や教師の教え方が影響してい
る可能性は否定できない。従って，米国の全ての日本

語教育現場全体の傾向を探るためには，今後さらなる
研究が必要である。また，本研究では，学習者の発話
を量的に分析したため，今回現れた結果がどのような
理由でえられたものか，明確にできない。したがって，
学習者のやり取りを細かく質的に見ていくことで，原
因の解明につながるのではないかと考える。
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