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In this study, English instruction integrating fluency with accuracy was carried out. This 

research showed the following information: (1) Through explanation, reading aloud and 

writing, learners’ proficiency was improved in incremental stages,  (2) as their proficiency 

got higher, they tended to gain learning strategies, and (3) their motivation was improved 

because of the development of self-efficacy and relatedness. However, these positive effects 

are just temporary, and further research needs to be made for learners with low proficiency. 

 

1. はじめに 

新学習指導要領における「文法はコミュニケーションを支えるものである」（文部科

学省，2010，p. 49）という文言に示唆されるように、現代の英語教育では、流暢さ

（fluency）と正確さ（accuracy）を二項対立的に捉えるのではなく、バランスよく指

導すべきとされる。Nation（2009）においても、意味重視のインプット（meaning-

focused input）、意味重視のアウトプット（meaning-focused output）、言語形式重視

の学習（language-focused learning）、流暢さの開発（fluency development）の 4 要

素の指導に対して等しく時間を配分すべきとされている（pp. 1-2）。 

しかしながら、コミュニケーション能力重視の英語教育が推進される中、流暢さに比

べて、正確さを問題視する声が多く聞かれるようになった。ベネッセ（2014）による

と、英文法を苦手とする中学生が 68.5%、高校生が 79.2%、書くことを苦手とする中

学生が 65.7%、高校生が 77.5%にのぼるという。文部科学省（2015）においても、習

熟度の低い高校 3 年生の大半が英語学習への意欲に欠けるとともに、「書く」活動を苦

手としている状況が報告されている。会話を中心とした英語授業が展開される場合、

文法説明や書く活動への切り替えが難しくなるものと考えられる。 

このような状況を改善するうえで、文法訳読法の長所を見直すことも有用ではある

が、国際コミュニケーション能力の育成が時代の要請であることを考えると、「流暢さ

を重視しつつ、正確さも磨く」という配慮が必要となる。指導時間の大半は会話に費や

しながらも、「書く」活動を通して文法構造への意識化を促進し、英語学習への意欲を

喚起することが重要である。 

よって、本研究では、大学初年次生の中で習熟度の低い学生を対象として、流暢さと

正確さを融合した英語授業を試みることとした。習熟度、指導法への意識、動機づけ内

在化の過程といった観点をふまえ、今後の大学英語リメディアル教育の方向性に加え、

中高の現場においても応用可能な英語教授の在り方について検討をおこなう。  



2. 理論的背景 

2.1 先行研究 

従来、英語教育においては、実用か教養か、流暢さか正確さか、会話か文法か、暗示

的指導か明示的指導かといった二項対立式の議論がおこなわれてきた。現在では双方

ともバランスよく指導されるべきとする考え方が一般的となっているが、コミュニカ

ティブ言語教授法が導入されて以来、言語形式の正確さが失われるという問題が指摘

されている（Seedhouse, 1999）。実際に、英語の授業は会話中心で行われるべきであ

り、文法などやるべきではないという、偏った風潮さえ見られるようになった（鈴木, 

2010）。しかしながら、現在では、文法はコミュニケーションという相互行為と密接に

関連付けられるものであるという考え方や、コミュニケーション活動の中に文法や語

彙の明示的指導を組み込み、学習者の気づきを促すべきであるとする考え方が浸透し

つつある（鳥飼, 2012；斎藤, 2015）。 

このような流れを背景として、英語コミュニケーション能力の伸長を重視しながら

も、言語形式への意識化を図るための精密で体系的なアプローチを開発する必要性が

生じることとなった（Doughty & Williams, 1998）。これは、指導の中心をコミュニケ

ーション活動に置きつつ、文法処理や文法操作の自動化を目的として、常に解説やド

リルで言語学習をサポートするという融合型の指導法を指している。 

具体的には、「実例による導入→規則の提示→実例を用いた活動→規則のまとめ」（馬

場, 2010）、「文法説明→練習→タスク→説明→練習」（高島, 2011）、「実例よる導入→

説明→練習→活動」（牛久, 2012）といった指導法がすでに提案されている。文法規則

の内在化を目指すための工夫として、意味重視の指導を形式重視の指導で補うととも

に、帰納と演繹や有意味ドリルと無意味ドリルが組み合わせられている。さらに、第二

言語習得において成果を残すうえでは、言語形式に対するフィードバックを与えるこ

とが重要であるとされる（Lightbown & Spada, 2007）。 

以上、数例の指導法について概観をおこなったが、「最終的に正確に」（Lightbown & 

Spada, 2007）というフレーズに示されるように、指導の軸は会話に置かれるべきであ

り、規則の内在化を目指す指導に偏るべきではない。つまり、英語コミュニケーション

の楽しさを伝えつつ、「書く」活動を通して文法規則への理解を補完することが重要な

要素となる。とりわけ、英語インプット量が絶対的に不足する、日本のような EFL 環

境（English as a Foreign Language）においては、独特の風土に合った、効率の良い

指導方法を考案することが急務である。 

 

2.2 リサーチ・クエスチョン（RQ） 

 上記の内容を受けて、本研究では、習熟度の低い学習者の意欲の喚起を目的として、

流暢さと正確さを融合させた指導をおこなうこととした。リサーチ・クエスチョンは

下記のとおりである。  

 

RQ1 融合型授業の結果、習熟度にはどのような変化が見られるか。  

RQ2 融合型授業の結果、意識と習熟度にはどのような関係が見られるか。  

RQ3 融合型授業の結果、動機づけにはどのような変化が見られるか。  

 

 



2.3 協力者 

 本研究における教育介入は、平成 26 年の後期授業（英語Ⅰ）において、全 15 回実

施された。協力者は、筆者が担当する 3 種の初年次クラスのひとつに配属された 28 人

である。このクラスは、入学時におこなわれたプレースメント・テストの結果に基づ

き、最下位に位置づけられている。英検 3 級取得者が 1 人、4 級取得者が 2 人、残り

の 25 名は未受験者であるため、いわゆる A1 レベルに相当するものと判断した。  

 

2.4 授業形式 

 本学では、初年次生のスピーキング力を向上させることを目的として、前期授業で

は「英会話」を、後期授業では「英語Ⅰ」を開講している。いずれの授業においても、

90 分の中で、ペアやグループに基づくコミュニケーション活動が重点的におこなわれ

るが、全 15 回のユニットのそれぞれに対して、習得目標となる文法項目が設定されて

いる。そこで本研究では、90 分授業を 60 分に短縮し、残りの 30 分の中に「書く」活

動を通して文法構造への気づきを促す指導を組み込むことにした。まず、60 分の指導

後、予告せずに、教材に掲載された問題演習をテスト形式で課し、会話を通して得られ

た知識、すなわち暗示的文法知識の習得状況について調査をおこなう。次に、スライド

を用いて、簡潔に文法説明をおこなったのち、予告しないまま再テストを実施し、明示

的知識の理解度を測る。さらに、教材に掲載された重要表現の音読・筆写を教師主導で

おこなった後、再度同一のテストを課し、融合型授業の効果について測定をおこなう。

下記の図 1 は授業で使用した確認テストの一例である。  

 

(1)  Do you want ( to get / getting ) married some day soon? 

  No, I hope ( to travel / traveling ) the world. 

(2)  Do you like ( to ski / skiing )? 

 Yes, I really enjoy ( to do / doing ) outdoor sports.  

(3)  Did you finish ( to clean / cleaning ) the house? 

 No, I just started ( to wash / washing ) the dishes.  

(4)  I really dislike ( to snowboard / snowboarding ).  

 Me too. I tried ( to do / doing ) it a few times, but I just couldn’t do it.  

(5)  Do you hope ( to go / going ) to university? 

 Yes, I want ( to start / starting ) at university next year.  

図 1 小テスト例（不定詞と動名詞）  

 

 (1)と(5)の問題においては同一の知識が測られることになるが、教材に掲載されてい

る設問に関しては、加工せずにそのまま使用することにした。1 問 1 点で合計 10 点と

し、3 回目のテストが終わった段階で、一斉に採点をおこなわせた。次に、自由筆記形

式で感想を求め、テストとともに回収した。また、動機づけ内在化の変化の過程を追う

ために、第 1 回授業の開始直後と第 15 回授業の終了直前にアンケート調査をおこなっ

た。質問項目は廣森（2006）を参照し、自己決定モデルの 5 段階（非調整、外的調整、

取り入れ的調整、同一視的調整、内発的調整）についてそれぞれ 2 項目ずつ用意した

（後述）。また、変化の要因を探るために、心理的要因（自律性、関係性、有能感）に



ついても問うこととした。なお、回答は 5 件法（強くそう思う：5、全くそう思わない：

1）で求めた。アンケート項目は下記のとおりである。  

 

＜非調整＞  1. 授業から何を得ているのかよくわからない。  

     2. 英語の勉強に対して時間を無駄にしているように感じる。  

＜外的＞  1. 英語の勉強は決まりのようなものだと思う。  

   2. 英語を勉強しなければならない社会になったと思う。  

＜取り入れ的＞ 1. 英語を勉強しておかないと後で後悔すると思う。  

     2. 英語くらいできるのは普通だと思う。   

＜同一視的＞  1. 将来使えるような英語の技能を身につけたい。  

   2. 英語は自分の成長にとって役立つと思う。  

＜内発的＞  1. 英語の知識が増えるのは楽しい。  

   2. 英語の授業は楽しい。  

 ＜自律性＞  1. 英語の授業で勉強することはすべて教師が決めている。  

   2. 教師は英語の授業の進め方などを相談してくれる。  

＜関係性＞  1. 英語の授業を一緒に受けている友達とは仲が良いと思う。  

   2. 英語の授業では友達同士学び合う雰囲気があると思う。  

＜有能感＞  1. 英語の授業では自分の頑張りに満足している。  

   2. 英語の勉強はやればできると感じている。  

図 2 動機づけアンケート（後半 3 項目は心理的要因）  

 

2.5 研究の手法 

 まず、RQ1 では習熟度の変化について調査をおこなう。すでに述べたように、後半

30 分内で同一のテストを 3 回おこなっているため、それぞれの平均値と標準偏差をも

とに、一元配置の分散分析、t 検定（ボンフェローニの補正済み）をおこなう。得られ

た統計量に加え、外れ値や中央値も加味したうえで、3 回のテストに伴う習熟度の変化

について分析をおこなう。ただし、第 2 回授業以降は協力者が授業展開を悟った状態

で臨んでいるため、本研究では、第 1 回授業の結果のみ分析対象とした。 

次に RQ2 では、指導への意識と習熟度の関係について調査をおこなう。テストと同

時に回収したコメントをテキストデータ化したのち、KH Corder（樋口, 2014）によっ

て形態素解析をおこなう。3 回目のテストのスコアに基づき、上位群と下位群に分け、

高頻度使用語やコメントの質的解釈を通して、書く活動への意識の在りようについて

習熟度別に分析をおこなう。 

最後に RQ3 では、動機づけ内在化のプロセスについて調査をおこなう。本来であれ

ば、5 種の調整段階に対して因子分析をおこなうべきであるが、協力者数（28 人）が

少ないことを考慮し、第 1 回授業と第 15 回授業の数値について、t 検定で比較をおこ

ない、差の出た項目と差の出なかった項目に分け、融合型授業の効果について考察を

おこなう。また、差の出た項目の要因を探るために、補足的に採った心理的要因（自律

性、関係性、有能感）の数値と各調整段階の数値の相関係数を算出することにした。 

 

 



3. 結果と考察  

3.1 RQ1 習熟度の変化  

 まず、後半 30 分でおこなわれた 3 種のテスト結果について分析をおこなう。「不定

詞と動名詞」のテスト（図 1）のスコアは、第 1 回（会話練習後）M=4.75, SD=1.82、

第 2 回（文法説明後）M=6.36, SD=1.82、第 3 回（書く練習後）M=8.32, SD=1.74 の

順に推移した。一元配置の分散分析の結果、3 種のテストの平均点に有意な差が認めら

れた（F(2, 54)=33.67, p = .00, η= .34）。また、t 検定（ボンフェローニ補正済み）を

おこなったところ、すべての区間に有差な差が認められた（1-2：t(27)=—3.40, p = .00, 

r= .55、1-3：t(27)=—7.92, p = .00, r= .84、2-3：t(27)=—5.47, p = .00, r= .73）。 

限られた時間の中で同じテストを 3 回組み込めば、ある程度までスコアが上昇する

のは当然であるため、書く練習を通して習熟度が上昇したと判断するのは難しい。し

かしながら、会話練習後のスコアが 5 割に届いていない点、文法説明後でさえ 7 割に

届いていない点を考えると、コミュニケーション活動から帰納的に得られる暗示的知

識や母語中心の説明に過度に頼る指導については、知識の定着という点で、それほど

高い効果が見込めない可能性が示されたことになる。  

 

 

図 3 習熟度の変化 

  

 次に、スコアのばらつきの観点から考察をおこなう。箱ひげ図（図 3）を見ると、1

回目の平均点（4.75）が外れ値（10）によって引き上げられたものであることがわか

る。実際は、中央値（4.50）あたりと考えるべきであろう。2 回目については、外れ値

が存在せず、中央値が 7.00 にまで上昇しているものの、散らばりの幅は大きく、1 点

から 10 点の間に分散している。第 3 回の平均値（8.32）は外れ値（3）によって引き

下げられた可能性が高く、本来は中央値（8.50）あたりまで上昇していたものと考えら

れるが、依然として下位層は厚く、3 点から 7 点の間に存在している。平均値や中央値

だけを見れば、融合型指導によってクラス全体の習熟度が上昇したように見受けられ

るが、視点を変えると、文法説明と産出活動を経てもなお埋め切れない差が存在する

ことになる。文法説明の内容や時間、産出活動の方法、協力者の習熟度、一斉授業の特

質といったさまざまな要素を考慮したうえで、個人差が生じた原因を特定することが

課題として残された。 
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3.2 指導法に対する意識と習熟度の関係 

 次に、協力者の意識について検討をおこなう。3 回目のテストの平均点が 8.14 であ

ったため、10 点と 9 点を上位群とし、8 点以下を下位群と設定した。上位群の平均点

が 4.86, 7.57, 9.43 の順に推移したのに対して、下位群の平均点は 4.64, 5.14, 6.86 の

順に推移しており、文法説明の段階で両群に開きが生じていることがわかる。下記の

リストは、融合型授業へのコメントで使用された高頻度語を示したものである。 

 

表 1 上位群と下位群の高頻度使用語  

上位群 下位群 

使用語 頻度 比率 使用語 頻度 比率 

回 11 6.40% 回 12 7.27% 

目 9 5.23% 目 10 6.06% 

でき 7 4.07% 理解 6 3.64% 

こと 6 3.49% こと 5 3.03% 

思う 6 3.49% 思い 5 3.03% 

書く 6 3.49% 自分 5 3.03% 

わかり 5 2.91% 2 4 2.42% 

覚える 5 2.91% 3 4 2.42% 

練習 5 2.91% ない 4 2.42% 

3 4 2.33% なかっ 4 2.42% 

 

表 1 を見ると、上位群と下位群の共通点として、練習の頻度やテストの回数への意

識化が進んでいることがわかる。実際、両群ともに、「回」や「目」といったフレーズ

で全体の 12%程度が占められており、反復学習の効果への焦点化が伺える。 

次に、上位群と下位群の違いについて検討をおこなう。上位群については、頻度や回

数だけでなく、学習方略を示すフレーズの占有率が高い。「書く」「わかり」「覚える」

「練習」といった形態素から、方略の獲得を通して英文の内在化が進んでいる状況が

読み取れる。3 回連続で 10 点をとった学生のコメント（練習は必要だと思う。迷った

問題もあったので練習したほうが良い。おかげで完全に覚えることができた）から、会

話、説明、練習の流れを通して、段階的に解答の根拠に自信を得た様子が伺える。ただ

し、4→8→9 の順にスコアが上がった学生のコメント（上がったけど、回数をやり過ぎ

て途中から混乱した）からは、指導直後の習熟度が低すぎる場合、過剰学習による成果

が実感されるものの、完全な自信にはつながりにくい状況が読み取れる。 

一方、下位群の高頻度使用語に目を移すと、テスト回数を表す「2」や「3」といった

語の占有率が依然として高いことや、「ない」「なかっ」のようなネガティブなフレーズ

が特徴的である。反復学習への意識化は進むものの、学習効果を体感するレベルには

至っていない状況が読み取れる。もちろん、低スコアながらも、4→5→7 の順に上がっ

た学生のコメント（1 回目と 2 回目は難しく感じましたが、3 回目は少し簡単に思いま

した。ちょっとだけわかったような気がします）や、6→4→6 の結果となった学生のコ

メント（1 回目はあまり理解できていなかった。2 回目はこんがらがってしまった。も

っと理解できるようにしたい）からは、書く活動に対する肯定的なイメージが伺える

が、3→1→3 の学生のコメント（考える時間が少なすぎる。何をしてもわからない。ま



じめに勉強しても理解できない）からは、修復困難な個人差への苛立ちや焦燥感が伺

える。習熟度別にクラスを編成しているとは言え、通常、下位クラスの下位層ほど学力

や意欲の差が拡大する傾向にある。当然のこととは言え、文法説明への理解が不十分

な場合、学習方略の獲得への取り組みはきわめて難しくなることがわかる。 

 以上、書く活動を通して、学習方略が獲得され、習熟度が向上する可能性が示された

ものの、同時に、文法説明への理解度に左右される傾向もまた読み取れた。コミュニケ

ーション重視の指導をおこなう場合、学習者の発話内容を注視し、彼らの理解度に応

じて柔軟に対応を変えることが重要である。 

 

3.3 RQ3 動機づけ内在化のプロセス  

すでに述べたように、本研究では動機づけに関するアンケート調査を第 1 回授業の

開始直後と第 15 回授業の終了直前に実施した。事前事後のデータを比較することによ

って、融合型授業の効果を測ることとする。下記の図 4 は、それぞれの調整段階（5 段

階×2 項目）の平均値と標準偏差の差異を示したものである。 

 

 

図 4 動機づけ内在化のプロセスの変化  

 

 有意差が認められたのは、非調整 1（t(27)=2.81, p = .00, r= .46）、非調整 2（t(27)=2.54, 

p = .02, r= .43）、内発的調整 2（t(27)=4.98, p = .00, r= .68）の 3 項目であった。内在

化のプロセスの中で二項対立的に捉えられている要素がともに伸びた一方で、ふたつ

の要素に囲まれた調整段階には差が出なかったことになる。  

差が出なかったのは、外的調整、取り入れ的調整、同一視的調整、および、内発的調

整の一部である。特徴的と言えるのは、指導前後において、取り入れ的調整 2 のみが

低い水準で留まっているのに対して、他の調整段階の平均値については指導前の時点

ですでに高水準に達している点である。高水準の項目は、英語学習を「決まり」「社会」

「後悔」「将来の成長」「知識の獲得」と関連付けるものであるため、中高生の大半が英

語学習の必要性を認識しているとする指摘（ベネッセ , 2015）と類似した傾向が示され

たことになる。一方、低水準にとどまった取り入れ的調整 2 は「英語ぐらいできるの

は普通だと思う」であった。内発的調整 1（知識の獲得）に対する高い数値に見られる
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ように、英語学習に対する知的好奇心は旺盛であるものの、英語使用に自信を持つ段

階には至っていない状況が読み取れる。本研究で得られたさまざまな成果に関しても、

全 15 回の授業に限定された、一時的なものと考えることが妥当であろう。 

次に、差の出た項目の検討に移る。改善された非調整 1 は「英語の授業から何を得

ているのかわからない」、非調整 2 は「英語の勉強に対して時間を無駄にしているよう

に思える」であった。後半 30 分における指導を通して、授業の到達目標が明確に意識

されるとともに、書くという学習方略の習得や成果の実感が促され、授業に参加する

意味合いが見直されたものと考えられる。この現象は、内発的調整 2（授業が楽しい）

の伸びにも反映されている。単位習得といった道具的な動機ではなく、英語学習その

ものを楽しむという動機を通して、授業への積極的な参加が促された可能性が読み取

れる。コミュニケーションの楽しさを伝えるだけでは満たされ難い欲求が、正確さを

磨く作業によって補完されたとも言える。 

なお、補足的に、3 種の心理的要因（自律性、関係性、有能感）との相関関係を測っ

たところ、内発的調整 2 とのかかわりの深い要因は検出できなかったものの、非調整

1（何を得ているかわからない）と有能感 1（自分の頑張りへの満足）の間に中程度の

相関が認められた（r= .39）。書くという学習方略が取り込まれ、習熟度が上昇したこ

とで、学習と成果の密接なつながりが認識されたと考えることが可能である。また、非

調整 2（時間の無駄）と関係性 1（仲が良い）や関係性 2（学び合う環境）の間にもそ

れぞれ中程度の相関が認められた（r= .47；r= .45）。友好、かつ協同的な教室環境によ

って、授業への集中力が高められた可能性を読み取ることができる。廣森（2006）で

指摘されるように、習熟度の低い学習者ほど、動機づけの向上において、関係性や有能

感の改善が重要な役割を果たすことがわかる。 

 以上、t 検定による比較の結果、融合型の指導を通して、ふたつの調整段階（非調整

と内発的調整）が改善される可能性が示された。しかしながら、これは会話重視の指導

を否定するものではない。すでに述べたように、他の調整段階については、教育介入を

おこなう前の段階で、すでに高水準に達していた。二項対立的に指導法の優劣を議論

するのではなく、それぞれの指導法のメリットを理解し、臨機応変に上手く組み合わ

せることが重要である。さらに、取り入れ的調整の改善、すなわち英語使用への自信を

高めるための指導法の考案は今後の重要な課題である。 

 

4.1 RQ のまとめ 

 本研究では、習熟度の低い学習者の意欲を高めることを目的として、コミュニケー

ション重視の英語指導に書く活動を融合した教育介入をおこなった。以下、結果をま

とめる。まず、RQ1 では、習熟度の変化を測るため、3 段階で同一のテストをおこな

った。会話中心の授業後、文法説明や書く活動を経て、クラス全体の習熟度は段階的に

上昇したが、暗示的文法知識や文法説明への理解を軸とした指導効果は必ずしも高く

はなかった。正確さを磨いてもなお残る個人差の原因究明は、今後の課題である。 

次に RQ2 では、協力者のコメント分析を通して、2 群の意識と習熟度の関係につい

て調査をおこなった。上位群の特質としては、文法説明による理解度の上昇に伴って

学習方略への意識化が促され、英語学習への不安感が緩和される傾向が読み取れた。

一方、下位群に関しては、頻度への意識化は進むものの、文法説明の段階での理解不足

が学習方略の獲得を妨げている可能性が示された。  



最後に RQ3では、動機づけ内在化のプロセスについて調査をおこなった。その結果、

コミュニケーション型の英語指導を通して、外的、取り入れ的、同一視的調整への移行

が促進される一方、正確さを磨く一斉指導を組み込むことによって、到達目標が明ら

かになり、関係性が高まり、授業への参加意欲や効力感が増す可能性が読み取れた。 

 

4.2 教育的示唆 

 本研究を通してさまざまな知見が得られたが、これは正確さを磨く活動に固有の性

質ではなく、重要構文の理解という目標が教師主導によって教室内で共有された結果

と捉えるべきであろう。とりわけ習熟度の低い学習者に対しては、協同的な学習環境

の創造や自己効力感の高揚といった指導が重要となる。昨今、高等教育において、主

体的に考え主体的に問題解決に取り組むアクティブ・ラーニングの重要性が説かれて

いるが、習熟度や意欲・関心の低い学習者の場合、主体的に行動することが難しいた

め、基礎学力の定着を目的として、教師主導の余地を少し残した形態でのアクティ

ブ・ラーニングを考案することが必要である。  

ただし、全体的な効果の陰に隠れる形となった、下位群の学習者の存在を忘れては

いけない。箱ひげ図やコメントを詳細に解釈することによって、統計量からは見えな

い問題点が明らかとなった。どのような基準で習熟度別クラス編成をおこなっても、

必ずと言ってよいほど個人差は顕在化する。本研究の下位群の学習者においても、前

半 60 分のコミュニケーション活動の段階ですでに躓き、後半の 30 分程度の指導では

改善が不可能な状況であった。文法説明や産出指導の精度を高めることは不可欠であ

るが、会話練習における学習者個々の活動を注視し、状況に応じて、コミュニケーショ

ン活動、文法説明、産出指導の時間を変更したり、それら 3 種の指導順位や使用言語

の比重を変えたりするなど、臨機応変の指導が求められる。 

本研究ではさまざまな知見が得られたが、その一方で制約も多かった。最大の問題

は協力者数である。統計的に考えると、わずか 30 名程度の数から得られた結果を有

意であるとは言い難い。また、教授法の問題がある。有能感や関係性が醸成されたと

は言え、テストの単元や設問、文法説明の内容や時間、産出指導の手法など、より詳

細なレベルで習熟度や意識との関係を調査すべきであった。さらに、本研究で得られ

た効果が一時的なものに過ぎず、苦手意識の払しょくという根本的な解決には至って

いないことを強く認識すべきである。 

今後、統計と教授の両面において、より精緻化された教育介入を実践し、大学にお

ける英語教育だけでなく、中高への応用が可能な知見を導き出すことが重要となる。

その際、指導の軸となるのはコミュニケーション能力の育成であり、文法説明や書く

指導の必要性は補足的なものとして捉えることが前提となる。正確さを磨く指導の意

味合いを拡大解釈し、母語中心で機械的な暗唱に偏った指導に回帰することは許容さ

れるべきではない。  
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