
1 

 

主体性を育むための英語教職課程の改善 

―学生と教員の省察に基づく研究― 

The Improvement of Teacher Training Course to Develop Students Engagement  

―A Study Based on the Reflection of Students and Teachers― 

   

井上 聡  

環太平洋大学  

   

   

Abstract  

The purpose of this research is to improve our teacher-training course based on the reflection of 

both students and teachers. Through student-centered classes focused on presentation, collaborative 

learning, feedback, and reflection, we have found that our students are beginning to think about the 

importance of interactive teaching, and that they get interested in certain fields associated with 

their learning experience－learner factors, language acquisition, and so on. It may be possible for 

would-be teachers to enhance their awareness of their career based on reflection.         
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1. はじめに  

グローバル社会や知識基盤社会の進展に伴い，高等教育において，専門知識だけでなく，

コミュニケーション能力や課題発見・解決能力といった汎用能力の育成が求められるよう

になった。日本の各大学の FD 活動（Faculty Development）においても，「主体的に学び考

え行動する力」の育成が課題となっており，「授業の内容と授業に即した予習復習の計画に

対してどのくらい出来たかを振り返り，学生の気づく機会を増やし，学生自身のキャリア

アップ意識を高めること」（水戸，2014）が重視されている。とりわけ，「振り返り（リフ

レクション，省察）」の活動は重要である。省察活動には「教室での体験を振り返り自身の

教授に対する理解を深めることによって成長を体験する」（玉井，2009）という効果が認め

られており，教員養成プログラムの充実には欠かせない要素となっている。当然，英語教

教職課程においても例外ではない。英語科教育の授業を行う際，旧来型の教師中心型の指

導スタイルにこだわることなく，学習者中心の教育方法を柔軟に採り入れ，振り返りに基

づいて主体的な授業参加を促し，授業改善とキャリア形成に与することが重要である。  

そこで本研究では，学生の主体的関与を強め，英語科教育理論への理解を深めることを

目的とし，筆者が従来続けてきた教師中心の講義型授業を改め，事前課題（教材の予習），

プレゼンテーション（説明と報告），集団討論，復習課題（省察コメント）を柱として，学
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習者中心の授業への転換を図ることとした。省察コメントに基づいて，全般，時系列，単

元別の観点から履修者の主体的取り組みの状況を調査するとともに，筆者自身も自らの授

業内容・方法への省察を行い，今後の英語科教育の在り方について示唆を得る。  

 

2. 理論的枠組み  

2.1 本実践研究における問い  

本研究の対象となる授業は「英語科教育法Ⅰ」である。担当 4 年目にして，敢えて授業

改善に着手したのは，自身の授業成果を時系列で振り返りながら，「主体的に学び考え行動

する力」の育成に貢献すべきと考えたためである。 

筆者はこれまでの 4 年間，英語科教育法Ⅰの授業を，復習テスト，予習，輪読，補足説

明，筆者のモデル授業を中心として構成してきた。課題の確認や発問を継続して実施して

いるため，出席状況はほぼ皆勤であり，2016 年度の授業アンケートの総合評価（3.80/4.00）

は高水準であった。ただし，知識伝達型の授業形式であったため，学生が積極的に発言す

る機会が乏しく，教室内に漂う受動的な雰囲気に対して，常々このままで良いのかという

疑問を抱いていた。感想コメントには「文法指導の単元が興味深かった」というものが多

く含まれていたが，これはおそらく筆者の専門性（応用言語学）の影響であり，単元個々

の満足度は不明のままであった。教員個々の専門分野は異なっていて当然であるが，授業

最終日のアンケート結果を過度に重視することによって，指導単元別の満足度や意識の在

りようが不明瞭となるため，時系列での変化を追うことが必要であると感じた。  

教職課程への主体的関与を高めるうえで，省察能力の向上は不可欠である。省察には「本

質の諸相への気づきを促し，行為の選択肢を拡大する」（Korthagen & Vasalos, 2005, p. 49）

効果があるため，教師は「経験の省察と実践化を繰り返しながら自動的に扱える技術・ル

ーティンを形成する」（坂本，2007, p. 591）存在であるとされる。特に授業後の省察におい

ては，自明の理を問い直し，他者の視点をとり入れつつ，自身の気づきや考えを言語化す

ることが重要である（Loughran, 2002）。ただし，教育実習生の場合，教育経験が乏しいた

め，内省的実践の機会を得ることは難しい（梅澤，1996）。ましてや，2 年次前期において

省察の対象となる模擬授業の機会を豊富に提供することは不可能に近い。しかし，省察の

対象は英語授業に限られるものではない。英語教育に関する日本語のプレゼンテーション，

発表への傾聴，発表内容に対する協働的な話し合いもまた省察力を高めるための素材とな

り，英語科教育への理解を深め，キャリア形成を促す契機になるものと考えられる。  

そこで，2017 年度の英語科教育法Ⅰでは，主体性を育み，英語科教育への気づきを促す

ことを目的として，筆者自身がファシリテーターに徹すること，学生による発表や協働学

習の時間を多く確保すること，学生だけでなく教師も省察を行うことを柱として，授業改

善を試みることとした。よって，本実践研究における問いは，「英語科教育における教師中

心型授業から学習者中心型授業への移行は可能か？」である。  
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2.2 英語科教育法Ⅰ  

英語科教育法Ⅰは中高英語教員免許取得に関わる 2 年次配当の必須科目であり，90 分 15

コマで構成されている。平成 29 年度の履修者は 17 人（主免許：7 人，副免許：10 人）で

あり，英検準 2 級レベルの学生で占められた。ステップ履修科目として，英語科教育法Ⅱ

では「英語による導入授業」，英語科教育法Ⅲでは「日本語による文法説明と教科書本文」，

英語科教育法Ⅳでは「第二言語習得理論やワークシートの作成」について指導を行ってお

り，Ⅱ以降の授業は学生による発表が中心となっている。  

使用する教材は，「新しい時代の英語科教育の基礎と実践」（JACET 教育問題研究所，2013）

である。英語科教育法Ⅰでは英語科教育に関する理論編（第 1 部）と実践編Ⅰ（第 2 部）

を扱っている。この教材を選定したのは，「理論と実践を往き来し，その間に学んだことや

気付いたことを振り返る（省察する）ことによって，教職としての成長を図る」（久村，2013）

という教材観に共感したためである。第 1 回目の授業はオリエンテーションとして，授業

の進め方に関する説明で終始した。以下，「日本の英語教育と世界」，「英語教育課程」，「言

語習得と教授法」，「学習者論」，「教師論」，「音声と文字の指導」，「リスニング指導」，「ス

ピーキング指導」，「リーディング指導」，「ライティング指導」，「文法指導」，「語彙と辞書

指導」の章順で進め，第 14 回では学習内容全般をふり返るための集団討論とアンケート調

査を行い，最終回では後期授業（英語科教育法Ⅱ）への橋渡しとして，筆者が英語による

モデル授業を実演するとともに，スクリプトの書き方について説明を行った。表 1 に，こ

れまでの指導と平成 29 年度の違いをリスト化した。 

 

表 1 授業構成の違い  

平成 28 年まで  平成 29 年度  

１．前回授業内容の復習（20 分） 

   ・復習用課題プリント  

   ・全員への発問と詳細な解説  

２．教材の輪読（40 分） 

   ・履修者による音読  

   ・筆者による補足説明  

３．アクティビティ（20 分）  

   ・テーマに応じた資料の提示  

４．まとめ（10 分程度）  

５．課題  

   ・復習用課題プリントの配布  

   ・省察コメントの送信  

１．プレゼンテーション①（15 分）  

   ・前回授業の振り返り（5 人）  

   ・筆者からのフィードバック  

２．プレゼンテーション②（40 分）  

   ・キーワードの解説（3 人）  

   ・筆者からの補足説明  

３．アクティビティ（25 分）  

   ・授業内容に関するグループ討論  

４．まとめ（10 分程度）  

５．課題  

   ・キーワードの事前調査  

   ・省察コメントの送信  
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 平成 28 年度までとの大きな違いは，筆者主導の時間を大幅に減らしたことである。従来

においても学生への発問の頻度は多かったが，その大半は事前課題（復習プリント）の回

答，教材の音読，筆者が提示した資料への感想といった受動的な活動に充てられていたた

め，抜本的な改善策として，上記のように筆者による説明を大幅に削減することにした。  

 

2.3 授業例（第 3 回授業）  

授業と課題の関係が明確になるよう，第 2 回ではなく第 3 回（第 2 章：英語教育課程）

を採り上げた。下記の表 2 は，授業の進行内容を簡潔にまとめたものである。  

 

表 2 授業例  

時刻 内容 

10:35 挨拶，出席，ティーチャートーク  

10:40 省察コメントの発表（テーマ：第 1 章 日本の英語教育と世界）  

■発表例：「自分が受けてきた英語の授業は正確さを重視していたような気が

する」，「もっと母国語の知識を増やすべきではないか」，「間違いを恐れずに

発言させるために，流暢さを重視したスピーキング指導をしたい」など  

■教員コメント例：「原稿を見て発表するのは控えましょう」，「コメントを暗

記するのではなく，各フレーズを結びつけて発表しましょう」，「聴講者の目

を見て伝えるようにしましょう」，「1 分程度でまとめてください」など  

※この間，他の履修者は発表者や教員コメントをメモ  

10:50 キーワード・プレゼンテーション （テーマ：第 2 章 英語教育課程）  

 ■スライドを用いた発表  

  学生 A カリキュラム，学習指導要領，教育課程  

  学生 B 年間指導予定，言語の使用場面，言語の働き  

  学生 C コミュニケーション能力，生涯学習，国際英語，世界の諸英語  

 ※スライドごとに教員が補足説明を行い，履修者は各自の予習ノートに加筆  

11:30 協働的な話し合い  

 ■履修者：自発的に 5～6 人で 1 グループを編成  

 ■教員からの指示：自分の意見を短時間で伝える，他者の意見に耳を傾けな

がらメモを取る，制限時間内に全員の意見を共有する  

11:55 まとめ・課題の連絡  

 ■課題 ①次週までに省察コメントを Google アンケートで送信  

     ②第 3 章（言語習得と教授法）のキーワード調べ  

     ③次週の発表者（省察：5 人，キーワード 3 人）を指名  
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履修者が 17 名であったため，全 12 回の授業におけるひとりあたりの発表頻度としては，

省察で 4 回程度，キーワードで 2 回程度，合計で 6 回程度確保することができた。その結

果，終盤に近付くにつれ，淡白な内容の発表が減り，聴講者と向き合いながら落ち着いて

説明することができるようになった。これまでの学習経験と関連付けした発表も多く見ら

れるようになった。ただし，聴講者の反応を気にせずに話し続ける学生も存在したため，

簡潔にまとめるよう継続して指導を行った。キーワードのスライド作成に際しては，1 順

目は教材の文章をそのまま書き写す傾向が強かったが，2 順目からは図表や教材以外のソ

ースを活用するなどの工夫が見られ始めた。ひとりあたりのキーワード分担数を減らして

でも，発表する頻度を増やすべきであった。省察コメントについては，送信時期のばらつ

きが気にかかった。送信を忘れる履修者はひとりもいなかったが，授業前日の深夜に送信

する履修者や常にコメント量の少ない履修者が一定数存在した。送信時期の早さやコメン

ト量の多さを競わせる必要性はないが，極端な個人差を埋めるための対応については次年

度の課題として残った。  

以上，授業方法に関して，(1)話し方，(2)発表時間，(3)発表頻度，(4)コメントの送信時期

と量，といった課題が見いだされた。回を追うごとに履修者の主体的取り組みや参加意欲

に改善の跡が見られるとともに，新年度に向けての具体的な改善策を得ることができた。  

 

3. 研究の方法  

3.1 研究の目的  

本授業の目的は，学生の主体性を育むため，発表と振り返りの機会を増やし，教員養成

というキャリア形成への意識を高めることである。指導内容や使用教材は従来と変わらな

いが，この授業実践の主な特徴は，(1)教師がファシリテーター役に徹すること，(2)発表や

協働学習を通して学生による主体的関与を深めること，(3)授業内容に関する省察が毎回行

われることの 3 点である。よって，本研究では，毎回学生から提出される省察コメントの

量的・質的分析に基づいて，履修者の教職への意識づけの状況や学習者中心の授業の効果

について調査・検討を行うとともに，筆者自身も授業への省察を深め，さらなる授業改善

の糸口を見出すこととした。そのような観点に基づき，「RQ1 教職への意識（全体）」，「RQ2

教職への意識（時系列の変化）」，「RQ3 教職への意識（単元と満足度の関係）」という 3 種

の研究課題を設定した。  

 

3.2 研究のためのデータ  

本研究で用いるデータは省察コメントと授業アンケートの 2 種類である。省察コメント

としては，毎回の授業後に Google アンケートで回答を求めたコメントを採用した。介護等

体験実習以外の欠席者はいなかったため，ほぼ全員から回収した 12 回分のコメントの総

字数は 84,430 字となった。アンケート調査は第 14 回目の授業で行った。各自ノートや省
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察コメントを見ながら授業内容についての振り返りを行ったのち，12 種類の単元への満足

度を 5 件法で選ばせた。「とても役に立った」場合を 5，「全く役に立たなかった」場合を

1 として，当てはまるスケールを自主的に選ばせるとともに，特に印象に残った単元につ

いては簡潔なコメントを求めた。データは授業改善とともに研究発表でも使用されること，

その場合には匿名化が行われること，研究結果についてはステップ履修科目の中で公開す

ること，回答は強制ではないことを伝えたところ，全員から承諾を得ることができた。な

お，コメント分析に際しては KH Coder（樋口，2014）を，アンケート分析に係る統計量の

算出に際しては Excel 統計 2015 を用いた。  

 

3.3 分析の方法  

次に分析の手法について述べる。RQ1（教職への意識：全般）では，省察コメント全体

に表出される履修者のおおまかな傾向を調査するため，自己組織化マップと共起ネットワ

ークを用いた。自己組織化マップでは，コメント中で多く使用された語を確認することが

できるだけでなく，使用された語の組み合わせや使用された文脈の関係を明示することが

可能である。ただし，直接的な語と語の結びつきについては不明であるため，共起ネット

ワークを併用することにした。共起ネットワークでは，高頻度使用語は大きな円で示され，

共起語の間は実線で結ばれる。特に共起関係が強い場合は，太い実線で結ばれるため，語

と語のつながりを視覚的に検討するうえで適している。RQ2（教職への意識：時系列の変

化）では，12 回にわたる総字数と特徴語の違いに基づいて分析を行った。総字数の推移を

分析する際には箱ひげ図を，字数の検定に際しては，コメント字数に個人差が強く反映さ

れる可能性を考慮して，外れ値を含む検定に強いとされるフリードマン検定を用いた。特

徴語の分析に際しては類似性測度を示す Jaccard 係数を用い，単元ごとに上位 3 語を抽出

した。次に，対応分析によって出力されたアイテム散布図を用いて，単元間における特徴

語の関係について検討を行った。最後に RQ3（教職への意識：単元と満足度の関係）では，

第 14 回授業でアンケート調査を行い，得られたデータに基づき，全単元の満足度について

統計量（平均，標準偏差など）を算出し，フリードマン検定を行った。特に関心が高かっ

た単元を特定したのち，それぞれの単元に充てられたコメントの質的解釈に基づき，気づ

きや意識化が促された要因について検討を行った。なお，自己組織化マップ，共起ネット

ワーク，対応分析に際しては，KH Coder に格納された機能を用いた。分析に用いる際の変

数（語句）の選定については，デフォルト通り，使用頻度 20 以上の語とした。  

 

4. 結果と考察  

4.1 教職への意識（全般）  

ここでは，省察コメント全般に見られる主題や高頻度で使用される共起語のつながり

について検討を行う。下記の図 1, 2 は自己組織化マップと共起ネットワークである。  
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図 1 自己組織化マップ             

  

 まず，自己組織化マップ（図 1）については，実線によって合計 8 種の文脈に分けられ

た。それぞれの主題を読み解くと，さらに 4 種に統合できるように思われる。左端上の小

さな文脈には，環境・意欲・指導等が密集しており，意欲を引き出すための指導環境を示

していると考えられる。その右側に隣接する文脈は，中学・高校・大学・ライティング等

で構成されていることから，書くための言語活動の環境を指しているように思われる。そ

の右側に隣接する横長の領域は，書く・リーディング・リスニング・辞書等の語句が拡散

しており，3 技能の言語領域を示していると解釈できる。以上，これら上段 3 種の文脈を

総合すると，「3 技能の言語活動と指導環境」という主題が見えてくる。  

次に，左端下部の文脈は，会話・アウトプット・スピーキング・CLT・コミュニケーショ

ン等で構成されており，英語伝達能力に焦点が当たっていると言える。文法といった語も

見られるが，場面という語の近くに布置されているため，文法使用と文脈の関係を指して

いるものと思われる。その右横に隣接する細長い文脈には，音声・発音・知識・練習等の

語が散見されることから，アウトプットのための条件が示されていると言える。よって，

これら 2 種の文脈を統合すると，「音声を重視した英語コミュニケーション」という主題を

設定することが可能である。コミュニケーション重視の英語教育が浸透しつつある状況を
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読み取ることができる。  

下部中央の台形型領域には，教師・取り入れる・高校生・教える・言う・仕方等の語が

集中していることから，「具体的な授業者としてのイメージ形成」が表出されていると言え

る。右端中段の文脈には，課題・活用・認知・スタイル・学習・ストラテジー等の語が密

集しており，学習者要因に関する領域を示していると言える。その下部の文脈については，

記憶・残る・偶発・意図等といった語彙学習を示す領域となっている。これらの文脈を統

合することによって，「自らの英語学習との関連づけ」という主題を設定することができる。 

 

 

図 2 共起ネットワーク  

 

 共起ネットワーク（図 2）では，実線の数や太さ，円の大きさを見る限り，図 2 の右半

分・下部の集合体の中に履修者の意識が凝縮されていると言える。「英語」と「授業」とい

うふたつの高頻度語を中心として，教師―生徒，指導－学習，講義－活動，学ぶ－使う，

といった対照的な立場が表出されていることから，「双方向性」への意識化が促されている

ものと考えられる。すべての履修者が同じように考えているとは言い難いが，教師中心の

一方向型への意識の偏りは見られなかったことになる。  

 以上，コメント全体の概観を通して，(1)3 技能の統合と指導環境，(2)音声重視のコミュ

ニケーション活動，(3)授業者としてのイメージ形成，(4)英語学習との関連付け，(5)双方向
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性への意識化，という主題を読み取ることができた。教師中心の授業との違いは不明であ

るが，日本語のプレゼンテーション，協働的な話し合い，省察活動を通して，教職への意

識化を図ることはある程度まで可能であると言える。  

 

4.2 時系列の変化  

ここでは，コメント文字数の変化と特徴語の違いについて，順に議論を行う。下記の箱

ひげ図（図 3）はコメント文字数の変化を示したものである。  

 

 

図 3 総字数の変化  

 

上図を概観すると，前半部・理論編（第 1 章から第 5 章）と後半部・実践編（第 6 章か

ら第 12 章）で違いが生じているように思われる。中央値，範囲（最大値と最小値の差），

四分位範囲（中央 50％の範囲）ともに，前半から後半にかけて安定しつつあるように見え

る。フリードマン検定では中央値について差が認められなかったが（χ 2=6.02，df=11，p 

= .87），第 3 章（言語習得と教授法），第 4 章（学習者論），第 8 章（スピーキング活動），

第 12 章（語彙指導と辞書）におけるコメント量のばらつきの大きさ，および，第 6 章（音

声と文字），第 7 章（リスニング活動），第 9 章（リーディング活動），第 10 章（ライティ

ング活動）における外れ値の存在には一定の注意が必要である。授業前半部と後半部にお

けるモチベーションの差，理論編と実践編の理解の差，関連づけに必要な情報量の差，言

語活動への体験の有無等，さまざまな要因が考えられる。履修者個別の属性に合わせた再

調査が必要となるが，現段階では学習者要因等の情報が乏しく，サンプルサイズも小さい

ため，これ以上の議論は控えることとする。次に，表 3 に基づいて，単元別の特徴語の違

いについて検討を行う。なお，抽出された特徴語は類似性測度を示す Jaccard 係数の上位 3

語である。  
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表 3 各単元における特徴語  

第 1 章  第 2 章  第 3 章  第 4 章  第 5 章  第 6 章  

EFL 設定  ZPD 動機  批判  音声  

通じる ｶﾘｷｭﾗﾑ ZAD 場 改善  文字  

EIL 場面  メタ  独立  資質  発音  

 

第 7 章  第 8 章  第 9 章  第 10 章  第 11 章  第 12 章 

リスニング  スピーキング  リーディング  ライティング  事項 偶発 

スキーマ  話す 読む 文章 反復 辞書 

聞き手  アウトプット  精読 構成 提示 語彙 

 

 第 1 章（日本の英語教育と世界）では，「通じる」という観点において，世界の中におけ

る英語の位置づけ（EIL）と日本における位置づけ（EFL）の対照性に関心が集まっている。

第 2 章（英語教育課程）では，「設定」という抽象的な語が抽出されたが，用例はすべて「場

面や活動を設定」であったため，英語使用を促すための環境づくりに焦点が置かれている。

第 3 章（言語習得と教授法）では，ZAD（Zone of Actual Development），ZPD（Zone of Proximal 

Development），メタという語句から，知識の内在化の過程に関心が寄せられていると言え

る。第 4 章（学習者論）では，動機づけの中でも学習環境の好み（場独立や場依存）の違

いに焦点が当たっている。第 5 章（教師論）では「批判」という語が抽出されたが，用例

における後続部が「評価」「省察」「反省」で占められているため，教育実践に対する振り

返りへの意識化が促されていると言える。第 6 章（音声と文字の指導）では，文字の識別

における音声の重要性に関心が集まっている。第 7 章から第 10 章に至っては，すべて言

語活動の名称が最上位で選ばれるとともに，スキーマ，精読，（文章）構成といった，聴き

方，読み方，書き方といった学習方略を示す用語が抽出された。指導にせよ学習にせよ，

多様な方略への関心が高まっていることがわかる。第 11 章（文法指導）では，「文法事項」

の「提示」の仕方や「反復」による内在化に焦点が当てられている。第 12 章（辞書と語彙

指導）では，リスト型の語彙学習（≒意図的学習）と文脈型の語彙学習（≒偶発的学習）

への意識化が見られる。受験勉強への振り返りが行われた可能性が考えられる。  

以上，すべての特徴語について検討を行ったわけではないが，単元ごとの興味の対象を

ある程度まで特定することができた。次に図 4 に基づき，単元全体の関係について検討を

行う。全 12 単元を第 1 アイテムとして，それぞれの単元のコメントの中で使用頻度 20 以

上のもの（デフォルト設定）を第 2 アイテムに設定して対応分析を行ったところ，図 5 の

アイテム散布図が得られた。成分 1（横軸）の寄与率が 16.2％，成分 2（縦軸）の寄与率が

15.8％，累積寄与率は 32％となった。2 軸による説明力はかなり低い水準となった。  
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図 4 アイテム散布図  

  

上図を見ると，基本的にほぼすべての単元の使用語彙が左上の象限（原点周辺）に集ま

っている。対応分析では原点付近に共通語が集中する一方で特徴語は飛び地的な位置に布

置されるという性質があるため，使用頻度 20 以上の語で比較した場合，単元ごとの違いは

それほど明確ではないということになる。さらに，原点付近に，コミュニケーション系の

語句（英語，話す，使用，使う，CLT など）と教師教育に関する語句（教師，教員，課題，

振り返るなど）が集まっていることから，全体傾向としては，英語伝達能力の育成と内省

的教育実践の関わりに焦点が当てられていると言える。  

その一方，原点から大きく外れた群としては，「学習者論（第 4 章）」と「リスニング指

導（第 7 章）」が顕著であり，学習者の実体験との関連付けが強調されているように思われ

る。教材の内容から考えると，動機づけの連続体モデル，視覚型・聴覚型・触覚型・体験

型といった認知スタイル，場依存・場独立といった学習環境の好み，記憶・認知・補償・

メタ認知・社会・情意等の学習方略といった項目への関心が高まったためではないかと思

われる。スキーマ理論（背景知識の活性化）に関しては，リスニング不安を抱える履修者

が関心を示したためと推測される。  

寄与率が低いため断定は難しいが，学習者要因をさらに深く掘り下げることによって英

語科教育への関心が高められ，スキーマ理論に基づくプレ・リスニング活動を充実させる

ことによって，リスニング不安が緩和される可能性が示唆された。主体性が伸びたかどう
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かは不明であるが，主体性を伸ばすためのヒントは得られたと言える。  

 

4.3 教職への意識（単元と満足度の関係）  

最後に，単元への関心の程度を測るため，満足度の違いについて分析を行う。下記の図

5 は全 12 回の満足度を示した箱ひげ図である。  

 

 

図 5 満足度の違い  

 

 平均値を見ると，満足度の高い単元は，第 3 章（言語習得）（M=4.3, SD=1.1），第 4 章（学

習者論）（M=4.1, SD=1.0），第 8 章（スピーキング指導）（M=3.9, SD=1.1），第 9 章（リーデ

ィング指導）（M=3.8, SD=0.7），第 11 章（語彙指導）（M=3.7, SD=0.9）である。対応分析の

際に特徴語が遠くに布置されていた単元（学習者論）が含まれている一方，同じく特徴的

に位置づけられていた「リスニング指導」の満足度はむしろ低くなっている。群間には差

が認められたものの（χ2=32.74，df=11，p= .00），Scheffe の対比較において 5％水準で差が

確認された区間はなかった。このような傾向は，図示されるように，中央値を明確に設定

できる単元群（第 2 章：教育課程，第 4 章：学習者論，第 6 章：音声と文字の指導），類似

した分布を示す単元群（第 5 章：教師論，第 10 章：ライティング，第 11 章：文法指導，

第 12 章：語彙指導），全体的に満足度の低い単元群（第 1 章：日本の英語教育と世界，第

7 章：リスニング指導）への分化に因るものと考えられるが，そうした群ごとの特質の分

析・解明に関しては今後の課題としたい。  

 引き続いて，満足度が高い単元に対するコメントの内容に基づいて，その要因について

検討を行う。下記は，「言語習得と教授法」（第 3 章）に対するコメントの一部である。  

 

(1) 思い出すことが多くあった。  

(2) 英語を内在化させるため振り返りをする重要性や，インプットからアウトプットす

るまでの過程について学べた。  
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(3) 省察の説明で学習に対するモチベーションが変わった。  

(4) ZAD と ZPD が面白かった。GTM と CLT なら GTM 派。  

(5) 児童・生徒のメタ認知をどう活性化し，向上させるのか，とても興味がある。  

(6) 内在化を図った授業方法を今後も探りたいと感じた。  

 

 上記のコメントを見ると，履修者が「内在化」というフレーズに関心を持っていること

が読み取れる。(1)から(4)では自分自身の経験との関連づけが，(5)(6)では将来の教師像と

の関連づけが行われており，内在化に関する実体験に基づいて，過去や未来への「気づき」

が活性化されていることが読み取れる。その一方，章タイトルの中に含まれる「教授法」

に関するコメントは(4)のみであった。コメントとして顕在化されていないだけという可能

性は残るが，そもそも言語習得と教授法の領域が広すぎるため，ひとつの単元の中で扱う

ことに無理があったものと考えられる。さらに，教材内で扱われる教授法が文法訳読法と

コミュニカティブ言語教授法という対極的なものに限られていたために，教授法の特性に

ついての理解を深めることが難しかったものと思われる。今年度の授業では，後半の 2 回

を「まとめ」としたが，そのうち 1 回を教授法に充てることは十分に可能であった。下記

は「学習者論」（第 4 章）に充てられたコメントの一部である。  

 

(7) 動機づけの仕方を学び，意欲を上げるためにどうすればよいか学ぶことができた。  

(8) 今の自分の立場からイメージしやすい。  

(9) 自分が授業をするときに，生徒の学習スタイル様式に合わせて考えることが大切。  

(10) 生徒の内面について，いろんなタイプがあることが分かった。  

(11) いかに動機づけをしていくのか，学習塾で悩んでいるので印象に残った。  

(12) 場依存と場独立の人をどうやって同じ英語の授業で指導すべきか考えてみた。  

 

ここでは，過去の実体験のみと関連づけられたコメントはなく，将来の教師像との関連

づけを示すもので占められた。(7)(8)についても，教職課程に所属する対場から生徒指導を

根底に置いた意見であると考えられる。このような傾向は，振り返りを導きやすいという

「学習者論」固有の性質に因るものであろうが，「言語習得と教授法」（第 3 章）と 2 週連

続で扱われた波及効果によるものとも考えられる。英語学習への理解を深め，英語教員と

いうキャリア形成への意識化を促すうえにおいて，自身の過去・現在・未来との関連づけ

は重要である。そういった点で，章続きとなっている「言語習得」と「学習者論」は英語

科教育法Ⅰの前半の山場であり，教職への主体的な関与をさらに高める可能性を有してい

るものと考えられる。続いて「スピーキング指導」（第 8 章）のコメントについて触れるこ

とにする。  
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(13) スピーキングを行う際に，流暢さと正確さのバランスを保つのが難しいため。  

(14) ある程度の正確さが必要だが，流暢さの方が伝わりやすい。  

(15) 読み書きはできても話すとなると別であるということが，大学に入って実感できた。 

(16) アウトプットの機会を増やすために，教室英語を使用することが重要だと分かった。 

 

類似したコメントは割愛したが，この単元で最も多く見られたフレーズは「流暢さと正

確さのバランス」に関するものであった。(13)のようにバランスの難しさを強調するもの

もあれば，(14)のように流暢さを推す意見も多く見られた。また，(15)のように実体験と関

連づけたもの，(16)のように将来像と関連づけた意見も見られた。中高大といった教育機

関において英会話指導が主流となる中で，英語コミュニケーションへの関心が高まってい

る傾向が伺える。次に「リーディング指導」（第 9 章）へのコメントについて検討を行う。  

 

(17) ただ読ませるのではなく，目的を与えてから読ませたりテーマを与えたり，経験し

たことのない授業の仕方を知ることができた。  

(18) 精読や多読をすることで活動に対する意欲を上げることができると分かった。  

(19) 自分なりにどういう活動をするのか，考えたり想像したりできた。  

 

上記のコメントにも，過去や未来の自分自身への参照が反映されている。この単元では，

スキャニング，スキミング，精読，多読といった読みの目的への紹介が重視される一方で，

インプットを処理するためのポスト・リーディング活動については，ほとんどスペースが

割かれていない。それにもかかわらず，未経験の言語活動への印象がコメントに反映され

たのは，履修者の要望に従って，筆者が協働学習の時間を割き，さまざまな音読活動（モ

デル・リーディング，バズ・リーディング，サイト・トランスレーション，リード・アン

ド・ルックアップなど）の実演に充てたためと考えられる。継続的に行われていた協働的

な話し合いの時間が具体的なモデル授業に代替されたことによって，必要以上に満足度が

押し上げられた可能性は否めない。ただし，第 2 部（実践編Ⅰ）のように実践的な言語活

動を扱う単元において主体的な関与を促すうえでは，協働的な話し合いよりも模擬授業を

含めた体験学習の方が優先されるべきかもしれない。  

以上，単元への満足度が自らの経験との関連づけの程度によって影響される可能性が示

唆された。満足度の序列に問題があるわけではないが，履修者の知識が乏しい単元（たと

えば，第 1 章：日本の英語教育と世界）や具体的な教授場面を想起させる必要のある単元

（たとえば，言語活動）については，授業構成のバランスを柔軟に変えるべきであろう。

意欲や関心を高め，理解を深めるうえで，発表，討論，振り返りといった，学習者中心に

よる運営が機能する単元が存在する一方，教師中心のプレゼンテーションが有効な単元も

存在するという認識をもって，シラバス再編に取り組むことが重要である。  
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5. おわりに  

5.1 RQ のまとめ  

本研究の目的は，学習者中心の授業を実践し，教師も授業の省察を行い，授業改善のた

めの糸口を掴むことであった。結果は下記の通りである。  

RQ1（教職への意識：全般）では，省察コメント全般に表出された意識のありようと共

起語の関係について分析を行った。その結果，全体を貫く主題として，「3 技能の言語活動

と指導環境」，「音声重視のコミュニケーション活動」，「授業者としてのイメージ形成」，「自

らの英語学習との関連づけ」が見出された。また，使用語の共起関係からは，教員・生徒，

指導・学習のような，双方向的な視点が表出された。RQ2（教職への意識：時系列の変化）

では，コメント数と特徴語に基づいて分析を行った。その結果，単元ごとのコメント字数

に差は見られなかったが，それぞれの単元において履修者が注視しているフレーズを特定

することができた。単元間の関係性という視点で考えると，リスニングのためのスキーマ

理論，場独立・場依存といった学習環境への好み，学習方略といった要素に強く焦点が当

てられていた。最後に RQ3（教職への意識：単元と満足度の関係）では，全 12 単元におけ

るアンケート調査の集計を行った。その結果，実体験との関連づけが容易であり，実際の

指導例や活動をイメージしやすい単元ほど満足度が高く，キャリア形成への意識化に与す

るという知見が得られた。  

 

5.2 教育的示唆  

本授業の目的は，学生の主体的な参加，協働的な話し合い，省察を軸とした学習者中心

の授業を実践し，英語科教育やキャリア形成への意識化を促すことであった。得られた知

見（双方向授業への意識化，意欲・関心を高めうる単元の特定，授業構成における学習者

中心と教師中心のバランス）に関しては，昨年までのデータとの比較が行われていないた

め，教師中心の授業との違いであると判断することはできないが，今後さらに主体性を育

むための糸口が得られたと言える。   

授業改善において最も重視されるべき要素は「関連付けの促進」である。まず，関連付

けの効果が最も見込まれる単元（学習者論や言語習得）の指導内容を充実すべきである。

たとえば，履修者間で質問紙調査を行い，個々の傾向について協働的に伝え合う機会を設

けることが有用であろう。時間が許す限り，教授法への理解を促すことも重要である。多

様な教授法の理論説明に終始するのではなく，同一の文法項目を訳読法，CLT，オーラル・

メソッド，オーディオリンガル教授法，直接教授法等といった多様な教授法で教員が導入

し，協働的な話し合いを通して，それぞれの特徴について理解を深めることによって，よ

り柔軟な指導案を作成することが可能となる。ただし，質問紙調査・報告，教授法説明と

もに時間がかかるため，第 14 回か第 15 回授業の一方に充てることが有用である。  

次に，満足度の差を埋める活動が必要である。実体験を伴わない教育理論，および，具
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体的な言語活動への理解を深めるうえでは，協働学習よりも体験学習や教師主導のプレゼ

ンテーションが機能する場合がある。深い学びに導くうえで協働学習が重要であることは

論を待たないが，指導項目によって，学生による発表，教師主導の説明，協働学習，体験

学習等のバランスを積極的に変えること，その際，選択される手法が指導者の好みに偏る

ことのないよう十分に配慮することが重要である。  

限られた時間内でのシラバスの再編はかなり難しい作業となるが，本学の英語科教育法

のように，2 年間にわたって，ⅠからⅣまでを特定の教員チームが担当する場合には，さ

まざまな要素を系統立てて組み込むことが可能である。教育実習での成功を念頭に置き，

模擬授業，教科書指導，教材作成，第二言語習得理論の指導といった要素を含め，よりい

っそう主体的に学び考え行動する力を育み，英語力・英語指導力の高い教員を育成できる

よう，教職課程を整えることが不可欠となる。  

 

5.3 問いへの答え  

今年度の英語科教育法Ⅰの総合満足度は 3.88/4.00（全学平均 3.43）であり，前年度より

少し上がったことになる。14 種の評価項目の中で特に高かった項目は，「この授業で居眠

りはほとんどありませんでした」（4.00），「毎回の学習目標は明確だった」（3.94），「話し方

が明瞭で声量が適切であった」（3.94），「授業への参加意欲が促される工夫があった」（3.94），

「教員の熱意が感じられた」（3.94）であった。授業最終日固有の高揚感に引きずられた可

能性は否めないが，学生の発表や討議を中心として授業を再構築し，筆者が関与する割合

を従来に比べて極端に下げたにもかかわらず，最終評価に悪影響が見られなかった点は興

味深い。事後，学生から聞き取り調査を行ったところ，「自分のことを考え直すきっかけに

なった」，「教員になったつもりで参加した」というものが多かった。履修者にとっては，

発表・傾聴・意見交換・省察といった活動を通して，教育実践に携わる自分を仮想し，仮

想した自分の姿のモニターする機会になったのかもしれない。また，筆者にとっては，「課

題として事前に出した内容を教員が改めて時間を割いてまで教えなければならないと思い

込む必要はない」（高橋, 2017, p. 68）という認識を得る機会となった。  

大学教育において教師が果たすべき役割は，知識の伝達に終始することではなく，学生

が主体的に行動するための足場掛けを行うことである。もちろん，すべてを学生に任せて

よいというわけではなく，授業の性質や到達目標に応じて，教師はファシリテーターから

リーダーの間を，さらに，理論と実践の間を絶え間なく移動し，省察を繰り返すべき存在

であると言える。そのためには，最終的な授業評価のみに頼らず，日々の授業成果につい

て継続的に省察を行うことが重要である。  
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