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Abstract 

 
This paper reports an action-research study on the implementation of a classroom-based paired oral test 
for Japanese high school students. Following the steps of action research, we investigated whether 
teachers could properly discriminate students’ interactional performance during the test period. The 
paired oral test was administered to 15 students; they engaged in an impromptu interaction about 
everyday topics for 150 seconds. Two teachers scored their interactional performance with respect to 
speech content, interjections, gestures, pronunciation fluency, and grammatical accuracy. In Study 1, we 
analyzed the interrater reliabilities and the correlations between observed scores and speaking accuracy, 
fluency, and complexity. Results showed that assessing linguistic features of students’ performance was 
more difficult than non-linguistic features. Based on reflection, Study 2 sought to identify sources of 
disagreement between the teachers and to promote students’ interactional competence through feedback 
based on the test scores while maintaining the practicality of the paired oral test. The problem-solving 
process related to the paired oral tests for classroom-based assessment was described. 
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1. ははじじめめにに 
 

本実践の目的は，高校生を対象とした英語での「やり取り」能力を評価する際の困難を解決するこ

とである。具体的には，「やり取り」能力の形成的評価において直面した課題を，私(1 がどのように

分析し改善につなげたかを報告する。アクションリサーチは「実践から提示された問題を分析して探

求し，そこから導かれた仮説にもとづき次の実践を意図的に計画実施することにより問題への解決・

対処をはかり，その解決課程をも含めて評価していく研究方法」である (秋田・市川, 2001, p. 167)。国

内の英語教育におけるアクションリサーチでは，指導内容・方法の観点から授業改善を図る試みが多

く行われてきた (杉田・内野・濱田, 2020; 濱田, 2018)。その一方で，評価内容・方法に関する教室固有

の問題に焦点を当て，その解決を試みるプロセスを報告している実践は少ない。新学習指導要領 (文
部科学省, 2018) において新たな目標となった「話すこと〔やり取り〕」の評価に困難を感じていた私

は，生徒の英語学習に資するより良い評価を目指して，現状把握，テーマの明確化，解決すべき課題

の設定，実践，および 検証と内省のステップ (佐野, 2005) を循環的に行うことにした。 
 

2. リリササーーチチ・・ササイイククルル１１ 
 

2.1 現現状状把把握握 
私は県立高等学校において，第１学年主任として新学習指導要領が実施されている最初の学年を

指導していた。また英語教員として，新旧課程の英語科目や，学校が独自に設置している選択科目を

担当していた。本校の教育方針は，基本的な知識・技能の定着を図り，思考力・判断力・表現力等を

育成することである。また，各生徒の能力や個性を十分把握して指導の個別化を図るとともに，生徒

が自ら進んで課題を見つけ，主体的，意欲的に学ぶ資質や能力の育成を目指している。そして，これ

らの方針を実現するために，自身と社会との繋がりを意識させ，他者とコミュニケーションを取りな

がら，自ら置かれている状況を判断し，課題を他者と共有するよう指導してきた。特に英語科では，

自分の考えや他者の考えを言葉で表現し，理解して協働することに主眼を置いて指導している。した

がって，英語関連の選択授業として「英語会話」を設けるなど，他者とのやり取りを通じて学びを促

す試みを行ってきた。 
英語によるやり取り能力に関して，生徒の現状を把握し学びを促進するためには，生徒のパフォー

マンを直接テストする必要がある (小泉, 2022; 濱田, 2021)。しかし，クラスサイズやテストにかかる時

間など，継続的な評価を難しくする要因も多い。実際，文部科学省 (2020) は，2019年度にスピーキン

グテストを１回も実施していない高校は全国で 47.8%に上ることを明らかにしている。同調査はさら

に，「やり取り」のテスト形式としてインタビューが最もよく使われていたことを報告している 。こ

の形式では，教師が一人ひとりの生徒と会話をしながら，同時に生徒のパフォーマンスを評価するこ

とになる。私の教室でも同様の取り組みを行ってきたが，(a) 時間がかかる，(b) 生徒のレベルや興味

関心に合わせた話題を組み立てながら同時に評価を行うことが難しい，(c) 評価者 (教師) が対話者で

あることに不安を感じる生徒がいる，および (d) 実際のコミュニケーションではなく良い評価をもら

うための方略使用を生徒に促してしまう，といった問題があった。すなわち，テストの実用性に加え，

生徒の現状を正しく把握できるかについても「やり取り」の評価では課題となっていた。 
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このような現状を踏まえ，私は教師によるインタビューテストの代わりに，ペア型口頭テストを取

り入れることにした。教師が対話者と評価者の役割を同時に担うインタビュー形式とは異なり，ペア

型口頭テストは「２人の生徒が共通の目標と同等の責任を持って会話する」ことになる (山本他, 2021, 
p. 101)。これにより，教師が生徒のパフォーマンスを採点しやすくなるという実用面の改善だけでな

く，立場も目的も異なる話者が会話することによる不自然さを解消することにもつながる (May et al., 
2020)。評価の方針を以上のように決めた後，私はペア型口頭テストを継続的に実施する上で課題と

なりうる点を明確にし，それらが解決可能かを検討するためのアクションリサーチを行うことにした。 
 
2.2 テテーーママのの明明確確化化 
本実践のテーマは，実用性を確保しつつ，生徒の「やり取り」能力を評価し，適切なフィードバッ

クができるスピーキングテストを授業に取り入れることである。実用性の観点から現状の問題を解決

するためには，評価者が生徒の対話者にならず評価に専念する必要がある。そのようなテスト形式と

して，文部科学省 (2020) はディスカッションやディベートを挙げているが，複数の生徒を同時に評価

することが難しく，グループのメンバーによって生徒のパフォーマンスが変わるといった問題がある。

さらに，詳細なフィードバックをするために評価規準を必要以上に設けることも，テストの実用性を

損なう原因であることも指摘されている (小泉, 2022)。 
     そこで私は，ペア型口頭テストで何を測定し，評価し，指導に生かすかを文献調査によって整理

することにした。まず，やり取りには (a) 言語的能力 (発話の正確さ・流暢さ・複雑さ) と (b) 方略的能

力が必要になることを確認した (Bachman & Palmer, 2010)。方略的能力については，Salaberry and Kunitz 
(2019) において，会話のターン・テイキング，ジェスチャー，発話の修正や組み立てといった社会的

行動を，文脈に応じて理解・産出することで会話を続けることであると述べられていた。これらの評

価方法について，実証研究では，発話を書き起こし，AS-unit (analysis of speech unit) に分割することで

言語的特徴を数値化したり (e.g., Suzuki & Kormos, 2020)，会話分析によって談話的特徴を検証したりす

ること (e.g., May et al., 2020) が行われてきた。一方，生徒のパフォーマンスを即座に把握しフィードバ

ックする必要のある形成的評価においては，ルーブリックが最もよく使われる (e.g., Bachman & 
Damböck, 2018)。生徒のやり取りをルーブリックで評価した結果は，その特徴を分析的に評価した結

果と強く相関することが明らかにされている (Koizumi et al., 2020)。 
しかしながら，私の教室にペア型口頭テストを導入するには，(a) やり取りの良し悪しを段階評価

するための能力記述子をどのように作成するのか，および (b) 評価者 (教師) が変わっても生徒それぞ

れを同じ基準で評価できるのかが課題となっていた。１点目について，ルーブリックは採点の負担を

軽減できる一方，やり取り能力の質を何段階で評価し，各段階の能力記述子をどのように設ければ良

いのかが不明であった。２点目について，実際の授業では複数の教員が一つの教室に集まって評価を

することは難しく，授業担当者が一人で生徒のパフォーマンスを判断する必要がある。この時，それ

ぞれの教員が同じ観点で生徒のパフォーマンスを採点できなければ，評価に基づくフィードバックは

的外れになる可能性がある。したがって，やり取り能力を形成的に評価するにあたり，採点の信頼性

と妥当性を保証できるのか，そして採点に問題が見られた場合にはどのように解決できるのかを検討

することにした。 
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2.3 解解決決すすべべきき課課題題のの設設定定 
ペア型口頭テストの実用性を確保しつつ，高校生の英語によるやり取り能力を形成的に評価するた

めには，評価者間の信頼性と評価の妥当性を高めることが課題として浮かび上がった。そこで，これ

らの課題がどの程度ペア型口頭テストの実施に悪影響を及ぼすのかを確認するために，サイクル１で

は，(a) 評価者の採点はどの程度一致し，(b) 一致しない場合は何が問題なのか，および (c) 生徒の「や

り取り」能力は観点別に評価できるのかを検証することにした。 
 
2.4 実実践践１１ 
2.4.1 参参加加者者 
実践に参加した学習者は県立高等学校の普通科に通う高校３年生 15名であった (女子 13名・男子 2

名)。GTEC Basicの結果，生徒の英語熟達度は CEFR-Jの Pre-A1から A2レベルであった (score range = 
255–628)。全員が11歳から 17 (18) 歳までの英語学習歴を持ち，英語圏での長期滞在を経験した生徒は

いなかった。 
本校の３年生は全員が旧学習指導要領下の科目である「コミュニケーション英語 III」(週 3授業) と

「英語表現 II」(週 2 授業) を受けていた。前者ではインプットを中心とした活動が，後者ではアウト

プットを中心とした活動が取り入れられていた。本実践に参加した生徒は上記の英語科目に加え，３

年次に履修する選択科目として「英語会話」を選んでいる。選択科目は様々な分野から成る 32 の授

業から選べるため，「英語会話」を選択した生徒たちのスピーキングに対する動機づけは比較的高か

った。「英語会話」の授業は，日常に関する様々なコミュニケーションの場面で英語を使うことがで

きる能力を育てることを目的としていた。例えば，必要な情報を得るために，ポライトネスを意識し

た即興のやり取りで情報を引き出すような活動が行われていた。そのために必要な言語的能力やコミ

ュニケーション方略は明示的に指導していた。 
 

2.4.2 ペペアア型型口口頭頭テテスストトのの細細目目とと実実施施手手順順 
ペア型口頭テストは教室で普段使いができるように作成した。テスト形式は生徒２名による即興の

やり取りであり，日常的なトピックについて自由に会話することを求めた。トピックは『「指導と評

価の一体化」のための学習評価に関する参考資料』(国立政策研究所, 2021) から生徒のレベルに合っ

たものを選んだ。また，非英語話者同士によるコミュニケーションを意識させるため，「大学でのグ

ループワークで初めて顔を合わせたメンバーがアイスブレイクをする」という場面を設定した。 
やり取りのパフォーマンスについては，以下に挙げる５つの観点を評価した。観点 (1) から (3) は５

段階評価 (poor, fair, good, very good, excellent) とした。観点 (4) と (5) は，英語を苦手とする生徒に対して

言語的な正確さや流暢さを求めすぎないように配慮し，３段階評価 (poor, good, excellent) とした。 
(1) 内容： 
(2) フィラー： 
 
(3) ジェスチャー： 
 
(4) 発音の流暢さ： 
(5) 文法の正確さ： 

授業で学んだ表現を用いて伝えたい内容を適切に伝えている。 
会話を続けるために相手の発話に対して適切なリアクションを返したり 
会話の間を埋めるためのフィラーを用いたりしている。 
会話中に適切な非言語コミュニケーション (e.g., 意思疎通を図ろうとする 
姿勢・身振り手振り・アイコンタクト) を用いている。 
相手に伝わる適切な発音で話している。 
文法的に正しい発話をしている。 
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サイクル１のペア型口頭テストは2021年5月の授業中に行われた。ランダムにペアにした生徒に，

与えられたトピックについて 2 分 30 秒で話すことを求めた。また，お互いの発話がよく聞こえるよ

うに適切な声量で話すよう指示した。即興の発話を引き出すために，話す内容を考える準備時間は与

えなかった。テスト時の発話やジェスチャーは iPadで録画した。 
 
2.4.3 採採点点とと分分析析方方法法 
観点別の段階評価は，テスト中に，私と Assistant Language Teacher (ALT) の２名が個別に行った。さ

らに各生徒の発話を，Suzuki and Kormos (2020) に従い，正確さ・流暢さ・複雑さの観点から数値化し

た。正確さについては，各生徒の発話を AS-unit に分割し，語彙的・文法的誤りの割合を算出した。

流暢さについては，繰り返し・言い淀み・言い直しを除く総発話語数をカウントした。複雑さについ

ては，発話語彙の多様性 (a measure of textual lexical diversity)，発話語彙の平均頻度レベル，および統語

的複雑さ (名詞句に付加された修飾語の数) を Coh-Metrix version 3.0 (Graesser et al., 2004) で数値化した。 
評価者間信頼性として Cohen’s κ を算出した。Cohen’s κ の判断基準は Cohen (2013) に従い，< .20 

(poor), .21–.40 (fair), .41–.60 (moderate), .61–.80 (good), > .81 (very good) とした。評価者の採点が発話の言語

的特徴とどの程度一貫しているかについては，両者の相関の強さから検証した。小林他 (2020) に従い，

非言語方略であるジェスチャーは発話の言語的特徴と相関せず，その他の評価規準 (内容，フィラー，

発音の流暢さ，および文法の正確さ) がどのように相関するのかを分析の焦点とした。 
 

2.5 検検証証とと内内省省 
まず評価者間の採点の不一致について検証した。表 1が示す通り，私 (日本人教師) とALTの採点に

おいて，両者の平均点が大きく異なることはなかった。一方で，95%信頼区間の幅や標準偏差の大き

さ，および信頼性係数 (Cohen’s κ) から，両者が同じ生徒を同じように評価していたとは言えないこと

がわかった。まず，どの評価規準においても，標準偏差の値は，私より ALT の方が大きかった。こ

の結果は，ALTが私よりも幅広い基準で評価を行っていたことを示している。例えば「発音の流暢さ」

について，平均点は評価者間で同じであるにも関わらず，標準偏差には２倍近い開きがあった。さら

に，Cohen’s κ を見ると，「発音の流暢さ」と「文法の正確さ」については，他の評価規準よりも低い

値となっていた。ゆえに，フィラー・ジェスチャーといったやり取りを続けるための方略に比べ，発

音や文法といった言語的特徴に対する評価に難があり，優先的に改善すべき事項であると考えた。 
 
表表 1 
ペア型口頭テスト１回目の記述統計と評価者間信頼性 

 日本人教師  ALT  
評価規準 M 95% CI SD  M 95% CI SD Cohen’s κ 

内容 3.80 [3.60, 4.00] 0.40  3.67 [3.27, 4.07] 0.79 .50 
フィラー 3.87 [3.61, 4.12] 0.50  3.73 [3.26, 4.20] 0.93 .53 
ジェスチャー 4.00 [3.74, 4.26] 0.52  3.80 [3.47, 4.13] 0.65 .55 
発音の流暢さ 2.60 [2.20, 3.00] 0.80  2.60 [1.84, 3.36] 1.50 .44 
文法の正確さ 2.60 [2.20, 3.00] 0.80  2.20 [1.58, 2.82] 1.22 .42 

注. ３段階評価の「発音の流暢さ」「文法の正確さ」は (1) poor, (3) good, (5) excellentに換算した。 
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次に，教師による段階評価が，発話の正確さ・流暢さ・複雑さを示す言語的指標とどの程度相関

するのかを検討した。表 2が示す通り，やり取りの内容の評価は「語彙的誤り」や「発話語彙の多様

性」と比較的強く相関していた。つまり，伝えたいことを多様な語彙を正確に用いて伝えていた生徒

ほど，やり取りの内容が良いと評価されたことが伺える。また，フィラーやジェスチャーについては，

他の評価規準と比べて言語的指標との強い相関は見られなかった。ジェスチャーなどは言語使用の正

確さ・流暢さ・複雑さと異なる構成概念であり，両者に強い相関が見られないという結果から，私や

ALTは生徒の発話の上手さにとらわれず，やり取りを続けようとする姿勢を適切に評価していたこと

が示唆される。 
一方，発音の流暢さは「総発話語数」と相関せず，「語彙的誤り」や「発話語彙の多様性」と比較

的強く相関していた。この結果について録画を見ながら ALT と内省したところ，プロソディといっ

た文単位の流暢さではなく，単語単位で伝わる発音になっていたかが評価の焦点になっていたことが

わかった。つまり，単語単位で言い淀みなく発音できた生徒ほど語彙的誤りが少ないという結果にな

り，発音の流暢さではなく正確さを評価してしまっていたのではないかと結論付けた。また，多様な

語彙を使える生徒は全体的な英語熟達度も高いことから (Suzuki & Kormos, 2020)，発話語彙の多様性と

の相関については，両者の間に英語熟達度が交絡する，疑似相関である可能性が高いと考えた。 
同様に文法の正確さについても「文法的誤り」と「語彙的誤り」が同程度の相関を示し，「発話語

彙の多様性」がそれよりも強く相関するという，予測とは異なる結果となった。つまり，文法の正確

さが高いと評価されていた生徒は，実際に文法的誤りが少なかった一方で，語彙的な誤りの少なさも

文法の正確さとして評価されていたようである。言語産出における語彙的・文法的正確さの線引きは

難しいとされるが (濱田, 2018)，評価規準として設けている限りは区別する必要性があっただろう。

また，発話語彙の多様性との強い関係については，発音の流暢さにおける結果と同じく，英語熟達度

が交絡する疑似相関であると考えた。 
 
表表 2 
ペア型口頭テスト１回目における段階評価と発話の言語的特徴との相関 

発話の言語的特徴 内容 フィラー ジェスチャー 発音の流暢さ 文法の正確さ 
語彙的誤り −.46 −.32 −.09 −.56 −.50 
文法的誤り −.14 .09 .33 −.19 −.49 
総発話語数 .31 .12 .00 .06 −.04 
発話語彙の多様性 .69 .25 .25 .48 .71 
発話語彙の平均頻度 −.09 −.16 .03 .06 −.18 
統語的複雑さ .02 .09 −.24 −.22 −.29 

 
評価規準の運用については多くの課題が見られたものの，テストの実用性は確保できていたと思

われる。15名の生徒に対するテスト実施と採点にかかった時間は 20分 (8組 × 2分 30秒) であり，生

徒の入れ替わりや指示を含めても 30 分程度で終えることができた。先行研究では，生徒のパフォー

マンスを録画・録音したものを見直しながら採点する方法が用いられてきた。このような方式につい

て，山本他 (2021) では，詳細に生徒のパフォーマンスを観察できるため授業改善につながる有意義な

時間だと考える教員がいる一方，複数のクラスを担当する教員にとっては負担になることが報告され
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ている(2。それに対し，テスト終了後に即座に結果をフィードバックできるという点でも，生徒のパ

フォーマンス中に採点する方式が私にとっては好ましいと感じた。しかし，サイクル１では評価内容

に基づくフィードバックが有効に働くかを検証していない。また，私と ALT が異なる視点で評価規

準を用いており，段階評価が生徒のやり取り能力を適切に反映できていないという問題を解決しなけ

ればならない。そこで，これらを解決するための試みをサイクル２として検証することにした。 
 

3. リリササーーチチ・・ササイイククルル２２ 
 
3.1 解解決決すすべべきき課課題題のの設設定定 
サイクル２では，評価の不一致が著しかった発音の流暢さと文法の正確さを改善すること，発音の

流暢さと文法の正確さに対する評価が実際のパフォーマンスの良し悪しを反映すること，サイクル１

の結果を生徒にフィードバックした効果の検証を解決すべき課題とした。 
評価の不一致については，多相ラッシュ分析を用いて詳細にその原因を探ることにした。フィード

バックについては，ペア型口頭テスト１回目の結果から，生徒はやり取りの内容とコミュニケーショ

ンの方略使用 (フィラーやジェスチャー) で比較的高いパフォーマンスを発揮していたことがわかって

いる。一方で発音の流暢さや文法の正確さといった言語面が低く評価されていたことから，２回目の

ペア型口頭テストまでに発音・文法指導を重点的に取り入れることにした。 
 
3.2 実実践践２２ 
3.2.1 参参加加者者，，ペペアア型型口口頭頭テテスストトのの細細目目，，おおよよびび実実施施手手順順 
２回目のペア型口頭テストはサイクル１の一か月後に行われた。参加者とペア型口頭テストの細

目はサイクル１と同一であった。ただし，やり取りするペアの組み合わせと会話のトピックについて

は生徒それぞれで異なるように配慮した。 
サイクル１と異なる点は，２回目のテストを行う前の授業で発音と文法の明示的指導を行ったこ

とである。発音については流暢さの向上を図り，モデルスピーチの流暢さの特徴をクラス全体で共有

したり，流暢さを向上させるための方略 (ポーズの取り方，フィラーの入れ方，語句単位ではなく文

単位で話すことなど) を紹介して練習させたり，定型表現などの音読練習を行ったりした (鈴木・濱田, 
2022)。また，リズムなどのプロソディを意識させるために，１回目のテストで多くの生徒に見られ

た母音挿入についても発音指導を行った (杉田他, 2020)。プロソディの指導に伴い，文法指導では，

文の作り方を中心とした練習を行った。特に，語句単位で受け答えしていた場合には完全文で話すよ

うに意識させた。 
 
3.2.2 採採点点とと分分析析方方法法 
観点別の段階評価はサイクル１と同じ方法で行った。さらに，サイクル１と２の採点データ全体に

対して，評価者，テスト実施回，および評価規準それぞれの違いが，どのようにテスト結果に影響を

与えていたのかを調べるために多相ラッシュ分析を行った (FACETS version 3.83.6)。やり取りで産出さ

れた英語の言語的特徴については，サイクル１と同様に，正確さ・流暢さ・複雑さの観点で数値化し，

段階評価との相関を分析した。 
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１回目のテスト結果に基づくフィードバックの効果 (i.e., 発話の流暢さと文法の正確さの向上) を検

証するために１群事前事後テストデザインを用いた。本実践の場合，この研究デザインを用いるとテ

ストの繰り返し効果による影響が生じる (Takaki et al., 2018)。しかし，比較群を設けることがカリキュ

ラム上不可能なため，フィードバックの効果については注意して解釈することにした。１回目と２回

目のパフォーマンスの比較には t検定を用い，平均値の差の大きさを効果量 dで解釈した (Cohen, 2013; 
効果量小 = 0.20, 効果量中 = 0.50, 効果量大 = 0.80)。 
 
3.3 検検証証とと内内省省 
表 3 にペア型口頭テスト２回目の記述統計と評価者間信頼性を示す。サイクル１で課題となった

「発音の正確さ」と「文法の正確さ」の評価者間信頼性については，サイクル２で改善されていた 
(発音の正確さ: .44 → .53，文法の正確さ: .42 → .64)。サイクル１では私が生徒のパフォーマンスを幅広

く評価していないことが示唆されたが，標準偏差の値が１回目と比べて大きくなったことから，２回

目は ALT と同じように生徒の能力を識別できるよう幅広く採点できていたと言える。また「内容」

や「フィラー」に対する評価者間信頼性もほぼ変化しなかったことから，これらの評価規準について

は私と ALTの間である程度一致して採点できることが示された。 
 
表表 3 
ペア型口頭テスト２回目の記述統計と評価者間信頼性 

 日本人教師  ALT  
評価規準 M 95% CI SD  M 95% CI SD Cohen’s κ 

内容 4.00 [3.74, 4.26] 0.52  4.27 [3.83, 4.70] 0.85 .50 
フィラー 3.93 [3.64, 4.22] 0.57  4.20 [3.82, 4.58] 0.75 .58 
ジェスチャー 3.93 [3.71, 4.16] 0.44  4.47 [4.10, 4.83] 0.72 .20 
発音の流暢さ 2.07 [1.44, 2.69] 1.24  2.87 [2.09, 3.65] 1.54 .53 
文法の正確さ 2.73 [2.23, 3.24] 1.00  3.40 [2.64, 4.16] 1.50 .64 

注. ３段階評価の「発音の流暢さ」「文法の正確さ」は (1) poor, (3) good, (5) excellentで採点した。 
 
一方「ジェスチャー」の評価については，サイクル１と比べて不一致が目立つ結果となった (.55 

→ .20)。さらに平均点を見ると，どの評価規準においても，私は ALTより厳しく採点する傾向にある

ことがわかった。特に「発音の流暢さ」や「文法の正確さ」については ALT の平均評定値を大きく

下回っていた。その原因として，サイクル１の後に私が行った発音・文法指導の影響が考えられる。

ALTとの内省を通して，発音や文法を指導したからこそ，より良いパフォーマンスを期待して評価が

厳しくなったという気づきを得た。 
以上の内省をより深めるために，多相ラッシュ分析の結果(3 を参照することにした。図 1 は観点別

評価の Wright マップを示している。まず評価者の厳しさの違いを見ると，私の方が ALT よりも厳し

い評価をしていたことが改めて確認された。ただし，厳しさの違いは±1 logitであったことから，平均

値で見るよりかは評価の厳しさに大きな差は無いと言える (平井他, 2018)。次に，テストは１回目よ

り２回目の方が生徒にとってわずかに易しいことが示されたが，これは同様のタスクを繰り返した練

習効果 (Takaki et al., 2018) によるものと思われる。最後に評価規準の違いについて，「発音の流暢さ」 
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図図 1 
観点別評価の Wrightマップ 

注. 左列から，各相の推定値 (Logit)，生徒の能力分布 (Ss)，評価者の厳しさ (Rater)，テストの難

易度 (Item)，評価規準の違い (Criteria)，対応する評定値 (Scale) を示す.

発音の流暢さ

文法の正確さ

１回目
日本人

２回目

内容 フィラー

ジェスチャー
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と「文法の正確さ」が多くの生徒にとって難しいことが示された。この２つの評価規準は能力の高い

生徒を識別するのに向いていた一方，そうでない生徒の能力を適切に捉えられていたのかという課題

が残る。また「内容」「フィラー」「ジェスチャー」は能力の高くない生徒に対して機能していた。私

は普段から，英語が不得意な生徒に対しては発話の内容であったり，フィラーやジェスチャーを使っ

てコミュニケーションを続けようとしたりする姿勢をほめていた。そして，英語が上手くなるにつれ，

より上達を図るために言語面の指導を加えていた。このような指導のアプローチが評価にも表れた結

果，生徒の能力に応じて評価規準の違いが生まれたのではないかと結論付けた。 
さらに，図 2に示すカテゴリー特性曲線から，段階評価の問題点も見つかった。カテゴリー特性曲

線には段階評価における評定値１，３，４，５にピークが表れている一方，評定値２には表れていな

かった。この結果は，生徒の発話パフォーマンスを５段階で区別することが難しかったために，意図

せず４段階で評価していたことを意味する。仮にはじめから４段階で採点が行われていたとすると，

図 2が示す通り，段階の幅はほぼ等間隔になっており各評定値を適切に使うことができていたと言え

る (Eckes, 2015; 能力推定値がおおよそ−4.0–−2.0 までが評定１，−2.0–0.0 までが評定３，0.0–2.0 までが

評定４，2.0–4.0までが評定５)。 
 
図図 2 
観点別評価のカテゴリー特性曲線 

 
 
次に，評価規準ごとに私と ALT の採点に有意な差異があったのかをバイアス分析で検討した。そ

の結果，表 4に示す通り評価者と評価規準の各組み合わせで実際の採点 (観測得点) とラッシュモデル

が予測する期待得点の間に有意差は見られなかった。したがって，私と ALT は共にそれぞれの評価

規準を同じ判断基準で用いることができていたと言える。 
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表表 4 
評価者と評価規準の交互作用におけるバイアス分析の結果 

評価者 評価規準 観測得点 期待得点 t(29) p 
ALT 発音の流暢さ   82   79.27 0.64 .529 
日本人教師 内容 117 115.90 0.31 .756 
日本人教師 フィラー 117 115.90 0.31 .756 
日本人教師 文法の正確さ   80   78.85 0.27 .791 
ALT ジェスチャー 124 123.40 0.18 .856 
日本人教師 ジェスチャー 119 119.53 −0.16 .876 
ALT 文法の正確さ   84   85.18 −0.28 .782 
ALT 内容 119 120.04 −0.31 .760 
ALT フィラー 119 120.04 −0.31 .760 
日本人教師 発音の流暢さ   70   72.77 −0.64 .526 

 
続いて，段階評価と発話の言語的特徴が適切に相関するかを検証した (表 5 参照)。サイクル１と同

じく，やり取りの内容については「語彙的誤り」の少ない生徒を高く評価する傾向にあった。一方，

１回目では内容と「発話語彙の多様性」に比較的強い相関が見られていたが，２回目では多様な語彙

を使った発話をしても内容面で高い評価をつけているわけではなかった。これは，１回目は発話の正

確さや複雑さといった側面が内容の良し悪しとして表れていたのに対し，２回目は語彙の観点から伝

えたい内容を正確に伝えられているかに評価の焦点が変化してしまっていたことを意味する。 
フィラーについては，１回目より２回目において「語彙的誤り」との相関が強くなっていた。生

徒の発話内容を見ると，上手く単語が出てこないときにフィラーが過剰使用される傾向にあり，その

場合に適切にフィラーを使えていないと評価されていた。一方，その他の言語的指標との強い相関は

見られなかった。ジェスチャーと言語的指標の相関についてもサイクル１と同じ結果であったことか

ら，フィラーやジェスチャーについては生徒のパフォーマンスを適切に評価できていたと言える。 
サイクル１で課題となった発音の流暢さの採点については，予想に反し「総発話語数」と相関する

結果にはならなかった。むしろ１回目の時と同じく「語彙的誤り」の少なさが依然として流暢な発音

として評価される傾向にあった。同じく文法の正確さについても，生徒のやり取りを観察しながら段

階評価した場合には「語彙的誤り」が反映され，客観的に分析した「文法的誤り」とは関連しない結

果になった。ただし，この結果は生徒が文法的な誤りを含む発話をする機会がほとんどなかったこと

に起因する (100語の発話における誤りの平均回数は 1.63回だった)。しかしながら，表 3で述べた通

り，私と ALTの段階評価による文法の正確さの平均評定値はどちらも高いわけではなかった。相関

分析の結果と合わせると，テスト２回目では文単位の誤りが減ったために，単語単位の誤りを拾っ

て，それを文法の正確さとして採点していたことが伺える。 
最後に，サイクル１の結果に基づいて行った発音と文法の明示的指導により，２回目のパフォー

マンスが期待通り変化したかを比較した。表 6に示す通り，有意に変化したのは文法的誤りの数と総

発話語数であった。具体的には，100語中平均 3.15回含まれていた文法的誤りの数が 1.63回にまで減

っていた。また，2分 30秒のやり取りで平均 83.60語話せていたところ，２回目は 110.33語にまで発

話語数が増えていた。一方，その他の言語的特徴に顕著な変化は見られなかった。 
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表表 5 
ペア型口頭テスト２回目における段階評価と発話の言語的特徴との相関 

発話の言語的特徴 内容 フィラー ジェスチャー 発音の流暢さ 文法の正確さ 
語彙的誤り −.75 −.67 −.40 −.46 −.70 
文法的誤り   .23   .06   .20 −.17 −.06 
総発話語数   .23   .38   .37 −.04   .22 
発話語彙の多様性 −.12 −.04 −.34   .14 −.09 
発話語彙の平均頻度   .19   .00   .04   .11   .13 
統語的複雑さ −.23 −.16 −.02 −.23 −.22 

 
表表 6 
ペア型口頭テストにおける発話の言語的特徴の比較 
 テスト１回目  テスト２回目    
発話の言語的特徴 M 95% CI SD  M 95% CI SD t(14) p d 

語彙的誤り   2.29 [1.39, 3.20]   1.79      3.61 [1.73, 5.49]   3.72 −1.31 .211 0.34 
文法的誤り   3.15 [2.36, 3.94]   1.56      1.63 [0.92, 2.33]   1.40   3.18 .007 0.82 
総発話語数 83.60 [68.69, 98.51] 29.46  110.33 [93.00, 127.67] 34.25 −3.75 .002 0.97 
発話語彙の多様性 20.01 [18.46, 21.56]   3.06    22.75 [19.65, 25.86]   6.13 −1.92 .075 0.50 
発話語彙の平均頻度   2.37 [2.28, 2.45]   0.16      2.35 [2.27, 2.42]   0.15   0.24 .810 0.06 
統語的複雑さ   0.30 [0.24, 0.35]   0.11      0.26 [0.23, 0.30]   0.07   0.92 .371 0.24 

 
文法的誤りの数と総発話語数が予測通り変化した結果は，フィードバックが適切に行われたことを

意味している。まず，発音の流暢さを高めるための方略を練習し，プロソディを意識させるために完

全文で話させたことが総発話語数を増加させる結果につながったと思われる。また，完全文で話させ

るために文の作り方を明示的に指導し練習させたことで文法的な誤りも減少したと考えられる。ただ

し，これらの結果は私と ALTによる段階評価と一貫しなかったことに注意しなければならない。表 1
と表 3を比べると，私は１回目より２回目で発音の流暢さを平均的に低く評価している。また，文法

の正確さについては１回目と２回目でほぼ変わらないと評価していた。一方の ALT は，発音の流暢

さは１回目と２回目であまり変化していないと判断していた。ただし，文法の正確さは１回目より２

回目で大きく向上していたと評価している。先に述べた通り，これらの結果は生徒の成長を適切に捉

えるための評価基準・段階を厳密に設定することの重要性を示している。  
図 3は，１回目のテストで文法的誤りが最も多く，総発話語数も少なかった生徒Bの発話の抜粋で

ある。下線部は，語句のみの発話 (“You?”) だったものが完全文 (“How’s it going?”) に変わっていたこと

を示している。１回目と２回目で下線部分は同じ内容を伝えているが，２回目では明示的に指導し練

習した定型表現を使用できていることが伺える。また，１回目は囲い文字で示している通り，相手の

発話に対して相槌を打つといった，会話の間を埋めるフィラー (“Yes, yes.”) をほとんど使っていなか

った。それに対し２回目は “Me too.” であったり，驚きを示すようなリアクション (“Ohhhh...”) をする

ことで会話をスムーズに進めようとする姿勢が見られた。特筆すべきは，波線部が示す通り，発話を

修正する頻度が大幅に減った点である。これは，生徒Bがフィードバックに基づいて完全文の作り方

を練習したことで，言い淀みが減り，文法的に正しい発話を多く産出できたことを示唆している。 
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図図 3 
ペア型口頭テストにおける発話の産出例 

Topic = Food（１回目） 
A:  Hello!  
B:  Hi! 
A:  How are you? 
B:  I'm pretty good. You? 
A:  I'm very hungry. 
B:  What food do you like? 
A:  I like ice cream very much. Because  it 

 very delicious, and cold. So, I always eat 
 ice cream. What food do you like? 
B:  I like... I like pudding, because I… it is 

 delicious.  
A:  I think so, too. What other food do you  like? 
B:  Ummmm... umm... Ahh... umm... 

 Ahh... Ummm... 
A:  For example, I like sushi, and yakiniku. 
B: I like eeee... ummmm... eeee... egg. 
A:  Egg. 
B:  Eeee... where is... where, where... 

 Where is ice, ice. 
A:  I always eat at home. Uhh, I like Matcha. 
B:  Yes, yes. When is ice cream? 
A: Ummm... In the morning, I ate ice cream. 

Topic = Music（２回目） 
C:  Hi. 
B:  Hi. 
C:  How is it going?  
B:  I'm pretty good. How's it going? 
C:  I'm pretty hungry. 
B:  Ahh… Me too. 
C:  What music do you like? 
B:  My favorite music is J-pop. 
C:  Wow… I like... Jay, J-pop too. Ahhhh... 

 Who do you like... artist.  
B:  My favorite musician is Shishyamo,  and 

Back Number. 
C:  Ahh... Good. 
B:  What… What do you like mu… What 

 music do you like? 
C:  I like K-pop and English song. 
B:  Ohhhh... 
C:  I like BTS. K-pop is BTS. English song is... 

 I like Ariana Grande.   
B:  Ohhhh... 

 
4. 実実践践のの評評価価とと課課題題のの明明確確化化 

 
アクションリサーチの枠組みに従った本実践では，ペア型口頭テストによる「やり取り」能力の評

価に伴う課題を検討し，解決しようとする試みについて内省した。アクションリサーチでは，収集し

たデータの分析過程やその結果から，どの程度まで実践上の問題が解決されたのかが評価の中心とな

る。秋田・市川 (2001) や佐野 (2005) では，アクションリサーチの評価の観点として，今回行った実践

がどれだけ問題解決に役立ったかを示す有効性と，同様の文脈で今後起こりうる問題にもその解決法

が有効かという確実性を挙げている。そこで私は，２つのリサーチ・サイクルを経て導いた今回の実

践の成果と課題を以下のようにまとめた。 
 

成果 
(1) ルーブリックのような能力記述子を伴わな

い段階評価でもペア型口頭テストの採点の

簡便さを維持できる。特に，やり取りを続

けるための方略 (フィラー・ジェスチャーの

使用) を評価しやすい。テスト中に採点を済

ませられるので即座にフィードバックを与

えることができる。 
 

課題 
能力記述子を設けないことで評価したい内

容を適切に評価できない場合がある。特

に，言語的な側面 (発音の流暢さ・文法の正

確さ) を客観的指標と対応する形で評価する

ことは難しい。また，等間隔の水準 (poor, 
fair, good, very good, excellent) を設けたつもり

でも，その段階通りに採点できるわけでは

ない。 
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(2) ペア型口頭テストで生徒のやり取り能力を

段階評価する際に評価者ごとの厳しさの違

いは実用的な範囲に収まる。また，評価者

間の意思疎通を図れば採点の一致度を向上

させることができる。  
(3) １回目のテストで低評価だった項目に着目

してフィードバックを加えたことで２回目

のパフォーマンスが向上していたことか

ら，ペア型口頭テストを用いてやり取り能

力を成長させるための形成的評価を適切に

行える可能性が示された。 

ただし，評価規準によっては採点の不一致

が無視できないレベルで生じうる。特に非

言語コミュニケーション (i.e., ジェスチャー) 
の良し悪しを一貫した視点で評価すること

は難しい。  
パフォーマンスが向上していたことは発話

の言語的特徴から明らかになったことであ

り，段階評価には反映されていなかった。

したがって生徒の成長を誤って判断したり

不適切なフィードバックを与えたりするこ

とにつながる危険性も認められた。 
 
１点目について，本実践におけるペア型口頭テストの実用性は十分であったと評価できる。小泉 

(2022) や山本他 (2021) が複雑な評価規準・基準を設けることで採点の時間が増えることを懸念してい

る通り，定期的に行う必要のある形成的評価では採点の簡便性が私にとって肝要であった。本実践で

は授業中に各ペアの採点を済ませてしまうことで，後から録画や録音を振り返る手間を省き，即座に

フィードバックを与えられる可能性を示した。ただし，教師が各ペアの評価をしている間，待機しな

ければならない生徒がいることを考慮すると，テストの一斉実施も検討する余地がある。この問題を

解決するためには，採点者が一人でも妥当な評価を可能にする評価規準・基準を設け，ALTがテスト

と評価を，授業担当者は残りの生徒の面倒を見るといった形態を取ることもできるだろう。 
２点目について，評価者間の厳しさは大きな問題にはならなかった。しかし，どのようなパフォー

マンスを poorや excellentと評価するのかについては，評価者の主観に依るところが大きい。評価規準

によっては同じ生徒に対し異なる評価を与えていることが評価者間信頼性の低さから明らかとなった

ケースもあった。不一致が起こる原因の特定を試みたところ，５段階評価を実施したにもかかわらず

無意識に生徒のレベルを４段階で区別したり，評価規準を異なる形で運用したりしていたことがわか

った。ゆえに，本実践のように能力記述子を設けずにリッカート尺度で生徒のパフォーマンスを評価

するならば，複数の教員が独立して採点し，不一致を協議する必要があるだろう。 
３点目について，ペア型口頭テストを導入する一番の目的であるフィードバックの有効性に関して

は，ねらい通りに生徒の役に立っていたと言える。しかし，フィードバックの有効性は生徒のパフォ

ーマンスを客観的に評価してはじめて認められたことであり，教師による段階評価とは必ずしも一貫

しなかった。このような問題を解決するためには，ルーブリックを作成し，目標規準準拠で採点しな

ければならない (濱田, 2021)。生徒のレベルに合わせたルーブリックを作成するには生徒のパフォー

マンスのサンプルを数多く集める必要がある (e.g., Bachman & Damböck, 2018; Bachmann & Palmer, 2010)。
そして，指導目標を念頭に置きつつ，パフォーマンスの良し悪しとペア型口頭テストの特徴を踏まえ

た能力記述子を設け (小泉, 2022)，生徒の成長に合わせて評価内容を見直していくことが求められる

(Salaberry & Kunitz, 2019)。山本他 (2021) は，実用性を兼ね備えたルーブリック作成の難しさがペア型

口頭テストの実施を妨げていると指摘している。今回の実践にルーブリックを導入することでテスト

の実用性と信頼性・妥当性がどのように変化するかは未解明であるため，アクションリサーチのサイ

クルをさらに推し進めていく必要があるだろう。 
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ペア型口頭テストは，話す力の言語的な側面だけでなく，コミュニケーションを続けるための「や

り取り」能力を評価し育てることができる可能性を持っている。その一方，テストの公平性の観点か

ら，本実践の成果が他の文脈にどれくらい応用できるかという確実性には疑問が残る。ペア型口頭テ

ストの結果には，ペアになった生徒の英語力や人間関係が反映される可能性が高く，ペアの組み合わ

せによっては不公平な採点結果になることにも留意しなければならない (Salaberry & Kunitz, 2019)。し

かし鈴木・濱田 (2022, p. 61) は「テスト実施や採点の公平性を重視するあまり評価を通して学習する

機会と，学習したことを可視化する機会を皆に提供するという別の公平性をないがしろにすることは

避けたい」と述べている。学習のために評価が行われ，それによって生徒の能力が伸びるようなテス

ト実施と採点が，形成的評価として教室で用いるペア型口頭テストに期待されることであろう。 
 

注注 
 
(1 実践者である本稿執筆者の内省を表現するために「私」という一人称を使用した。 
(2 山本他 (2021) は生徒が一斉にやり取りをする形態であったためテスト中に採点することはしてい

ない。採点時に負担がかかる一方，テストの実施時間を短くできる点で実用性が高いと言える。 
(3 多相ラッシュ分析では結果がラッシュモデルに適合していることが求められる。Infit Mean Squared

を各相で計算したところ，評価者の厳しさ (Rater: 0.86–1.11)，テストの難易度 (Item: 0.89–1.09)，お

よび評価規準の違い (Criteria: 0.57–1.40) すべてにおいて不適合は見られなかった (Eckes, 2015)。 
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