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本研究は日本人中学生を対象として， 英語科の授業で教師が使用するteacher talkに対
する生徒の認識度と期待度は学力によって差があるかどうかを調査し， 授業における

teacher talkの使い方を検討することにより，teacher talkが成功する要件について考察する。
これまでの先行研究から特徴的であるとされる 10 種類のteacher talkを抽出し， 学力が

上位， 中位， 下位の3 群の間で，teacher talkの認識度および期待度に有意差があるかを調
査した結果， 認識度では 10項目中8 項目で上位が中位または下位を上回り，teach er talk 
を認識していることがわかった。 また期待度では， 10 項目中 5 項目で下位が上位または
中位を上回り， 教師にteac her talk をもっと使ってもらいたいと期待しているということ
がわかった。

この結果から， 生徒の学力によってteacher talkに対する意識には違いがあり， 学力に
応じてteacher talkを使い分けをしなければならないということが言える。 そして，teac her

talkを1 つのストラテジーとして位置づけ，より効果的にteac her talkを使いこなすために，
教師はその技術を高めなければならないという課題も明らかになった。

【キー ワ ー ド〗

1. はじめに

teacher talk 学力別 コ ミュニケー ション ・ ストラテジ一

日本人中学生が授業で行う英語による会話では， 会話が途切れてしまうbreakdown とい
う現象がよく見られる。 この際， コ ミュニケーションを行っている当事者は， いろいろな
工夫をしてコ ミュニケーションを続けようと試みる。これは会話の当事者が生徒同士でも，
教師と生徒の会話でも同様である。 このようなコ ミュニケー ションを続けようとする様々
な方略のことをコ ミュニケーション 。 ストラ― ‘‘‘ ( プン一 communication strategy, 以下CS ) と
言う。

現行の中学校学習指導要領では外国語科の目標の中に、 「聞くことや話すことなどの実
践的コ ミュニケーション能力の基礎を整う」があり、 口頭でのコ ミュニケーション能力が
より重視されている。CSに関する内容も、 「話し手に聞き返すなどして内容を正しく理解
すること」や 「つなぎ言葉を用いるなどいろいろ工夫をして話が続くように話すこと」が
盛り込まれており、 その活用が促されている。 和田 (1994a )も CS の研究成果を参考にし
て日本の中学校で必要な方略の洗い出しをすることの必要性を説いている。 実際に生徒の
コ ミュニケーション活動を観察してみると， 自分の能力で解決できない場面に遭遇した場
合の解決方法や会話を継続する工夫についても指導する必要があるということを強く実感
する。

これまで日本人中学生を対象にしたCS 研究はあまり数多く報告されていない。 本研究
に関連するものを挙げると， 「英語による CS を明示的に指導ずることは、 全く指導しな
い場合や暗示的に指導する場合に比べ、 コ ミュニケーション活動 (communication activ ities, 
以下 CA) における英語使用を促進させ、 日本語使用を抑制する効果があり、 また積極的
に英語を使用させる態度を育成する。」（丹藤 2003) ことが報告されている。 また 「CS 指
導が生徒の英語による会話構造を，教師側からの一方通行の会話を双方向のものへと変え，
困難場面を解決したり会話を継続したり深めたりするなど， その構造を変えた」としてい
る。 この他， 「コ ミュニケーション上発生する沈黙の解決では，CSがリスニングが困難な
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場面や話題を変える等の場面には特に効果があったが， それらに比べ 自分の話したい表現
が出てこない場合は，成績上位者であってもなかなか上手に CS を使えず，解決が難しい。」
（丹藤 2004) ということも報告されている。

つまりこのことは， スピーキ ングの困難場面では， 生徒が CS を使ったとしてもコ ミュ
ニケーション上の breakdown はなかなか解決できないということを意味しており， 日本人
中学生にとって英語で会話を成立させることは非常に難しいものであると言える。 ここに
日本人中学生の CS 使用の限界が見えてくる。

そこで， 生徒の CS 使用から教師の発話に視点を移すと， 教師は 自分の発話が生徒に理
解され， コ ミュニケーションがスムーズに図られるようにするために， わざとゆっくり話
したり， 大切な表現を強調して話したりするなど， 様々 な工夫をしていることがわかる。
生徒が理解できるようなこれらの調整された教師発話のことを teacher talk と言う。 英語
科の授業の中で， 生徒が 自身の力でコ ミュニケーション上の breakdown を解決できない場
合においては， 特にこの teacher talk が使用されることによって教師と生徒間の会話がよ
りスムーズに行われることになる。 先に述べたように， リスニングの困難場面が CS によ
って解決されるというのは， 生徒の CS 使用の他に， 教師が使用する teacher talk によると
ころが大きく， teacher talk は教師が使用する CS であるとも言える。

この teacher talk には， 聞き取りやすい発音にするなど発話をわかりやすくする言語的
調整 (linguistic adjustment) と，会話の進め方に関わる会話的調整 (conversational adjustment) 

があり， 多くの場合はこの両方を伴う。 このように簡略化された teacher talk は， 一般的
な日常会話と異なり， 外国語教室における特別な言語使用域を持っており， この特徴は母
語話者が外国人に話す時に用いる foreigner talk と共通である。

teacher talk の概念は Ferguson (1971) の foreigner talk の研究に基づいて， 「その言語の発達
段階の初期における言語能力しか持っていない非母語話者や母語話者である幼児に対して
話される言語使用域は， 成人母語話者の間で用いられる言語使用域とは一般に異なる。」
と述べられている。 そして簡略化された言語使用域が， その言語の能力を十分に持ち合わ
せていない聞き手に対して用いるために修正された変種として Ferguson (1971) に提案され
ているのである（立花 1997) 。

つまり， 言語使用域の簡略化の概念を言語教室における学習者に対して用いられる教師
発話に適用した言語使用域が teacher talk であり， 指導の過程で教師によって用いられる
言語の変種であると定義される。

そこで本研究は， 教師の調整された発話である teacher talk を研究対象とし， 生徒の CS

使用で解決できなかったスピーキ ングにおいての困難場面を解決するのに効果があるのか
を最終的な目的とし， 今年度は， そのための基礎研究として， teacher talk に対する生徒の
認識度と期待度を調査する。 学力を上位， 中位， 下位の 3群に分け， teacher talk に対する
認識度と期待度に違いがあるかということを検証する。 そして， その結果から teacher talk 

はどのように使用されるべきなのか， また使用する際にはどのような留意点が必要なのか
など， 実際の指導場面においてより効果のある teacher talk の使い方について考察し， 生
徒のスピーキ ングの困難場面を解決する糸 口を探りたいと考える。

2. 先行研究
この teacher talk に関しては数多くの研究が報告されているが， これには第二言語習得，

または外国語習得を促進させるという肯定的な立場とほとんど役に立っていないという否
定的な立場の両方がある。 ここでは teacher talk に関する先行研究を概観する。

teacher talk の特徴を明らかにしているものとして， 立花 (1997) が次のようにまとめてい
る。 「Gaies (1977) は， 教師が学習者に話す時， 教師は学習者の理解を促進するのにどのよ
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うに発話の調整をしているかを調査し， 次のような結果を得ている。 ①複雑な 統語法を簡
単にしている， ②話す速度を遅くしたり， 明確に発音したり， またイントネーションやス
トレスを誇張する，③用いられている語彙の種類を減じる。Richard s and Lockhart (1994)は，

Chaudron (1988)によって分類された教師発話のモディフィケーションを教師の 指導や指示
が学習者に理解しやすくするための指導上のストラテジーとして用いることを提案してい
る。Chaudron(1988)の分類は，① speaking slowly,②U sing pau se s,③Changing pronunciation, 
④Modifying vocabulary ， ⑤Modifying grammar, ⑥Modifying di scour se とな っており， これ
らの教師発話の修正がこれまでにteacher talk として定義されてきた言語教室内の特殊な
談話構造である。」

授業中に教師と学習者が用いることば量を測定する研究もあるが， これらの 研究の一致
している点は，L 2の授業で用いられることばの約3分の2を教師が占めるということで
ある。

teacher talkの機能を分析する際には，Bellackほか(1966)などの授業観察システム を使用
している研究が多い。 Bellack は， 授業中のやりとりを分析するのに， 「指示→誘導→応答
→反応」( structure → solicit → re spond → react)という4段階の枠組みを設定している。 他
のシステム でもほぼ同じような分類となっている。 teacher talkにはBellackの 4 段階のう
ち 「指示」 「誘導」 「反応」の展開が多く含まれ， 学習者は 「応答」に限られることが一

般的である点がさまざまな研究の結果わかっている。 しかし，CS の使用によって教師と
生徒の会話は一方向から双方向へとその構造を変える（丹藤2004)という報告もある。

teacher talkの 機能とそれによる行動を分析する方法は， ほかにもさまざまあり， 例えば，
Mitchell ほか(1981)は言動の観点ではなく， 活動の観点 （提示， ドリル•練習など）に基
づく分析をしている。 教師の行動として， 特に研究が十分に行われてきたのは， 誤りの言T
正についてである。

L 1学習者とL 2学習者に対するteacher talkには， 言語上の違いがあるの かどうかを
詳細に調べる研究も数多く行われている。 L 2学習者へのteacher talkは， ゆっくりとした
話し方で， ポーズの頻度と長さが増加し， イントネーションが誇張され， 音量が大きくな
るという特徴が見られる。使用される語彙はより基本的で，文体上中立的な ものであるが，
それほど慣用的ではなく， 多様でもないのは前述した teacher talk の特徴の通りである。

統語的複雑性の測定についても研究がある。 最も一般的な方法としては，t 単位(Gaie s
1977)と発話の平均的長さが挙げられる。 な お， 有標性など他の方法も用いられてきた
(Long and Sato 1983)。 さまざまな測定法で一致している研究成果は， 教師は非母語話者
に対して統語的に 単純なものを用い， 学習者の言語レベルに敏感に対応しているという点
である。 例えばGaie s(1977)は，teacher talkの統語的複雑性は， 学習者の言語レベルに対
応して増すことを報告している。

教師談話に関して， 授業で言語規則とその説明がどのように行われているの かといった
点を詳細に分析している研究もある(Faech 1986)。 Gaie s(1977)は， 教師談話と母親ことば
の修正には， 繰り返すこと (repetition)， 発言などを促すこと(prod ding)， ヒントを出すこ
と(prompting)， モデル文を言うこと(modeling)， といった類似性があることを指摘してい
る。 両者の主な 特徴としては， 言語使用域が相手の言語レベルに （厳密でなく）ほぼ合っ
ていることがあげられる。 Elli s(1985)によれば， どのような調整が適切であるかを， 教師
がどのようにして決めるかという点に関しては， まだ憶測の域を越えていな い。

母親ことばとteacher talkの類似性は， 「獲得」に基づく言語教授法を理論化する際に，
重要な役割を果たしてくる。 1960年代， Newmarkand Reibelなどの応用言語学者は，L 1 
の子どもに対する母親 （世話人）のインプットによって獲得が成功すると主張し， 教師に
よる同じようなインプットにより， 第二言語習得も成功ずることを提唱した o Kra shen に
よるモデルでは， 理解可能なインプットには， 母親ことばの特徴があり， 第二言語習得で
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も中心的な役割を果たすと考えられている。 言語教育の目的のためにteach er talk をいか
に修正するかに関して，NN S教師に提言した教授法に関する研究もある(Willi s 1981)。

第二言語習得におけるteach er talk の役割に関する見解には， 実証的に明らかにされた
事実というよりも， 考えを述べたにすぎないものも含まれているが， 教師ことばの特徴を
学習者の言語算出と関連づけようとした研究も行われてきた。 Long ( 1985)は， 音声レベ
ルでは， ゆっくり話した発話速度が理解度によい影響を及ぼし， 統語レベルでは， 統語的
に簡略化された講義を聴いた学習者は， 理解タスクで統制 群よりも成績が高かったことが
明らかにされた。 しかし，Ch aud ron ( 1988)はその反証をあげている。

以上のような研究が行われたにも関わらず，teacher talkに直接的な効果があるという結
果を示した研究はほとんどない。 これはCSに関する研究にも同様のことが言え， このこ
とが， 肯定， 否定と立場を二分する原因になっていると考えられる。

逆に教師によるインプットなどの外的影響に対して， 中間言語発達はそれほど影響を受
けないことを指摘した研究がある。 その一例としては， インプットの頻度 （教師が選んだ
構造を繰り返し使用することなど）が学習者の言語習得に及ぼす影響が明らかに見えない
ことが挙げられる。 例えば指導手順が形態素の習得順序に影響をほとんど及ぼさないとい
う研究結果がある。 このような結論は， 創造的構築のプロセスを重視するチョム スキー派
言語学の第一言語習得とおおむね一致している。

さらに，teach er talkは， 教室外での 自然なやりとりとどのように異なるのかに関して，
次のような否定的な研究結果がある。 教師ことばの簡略化は， 一般的に非文法的な発話に
はつながらないが， きわめて不 自然な談話になることがある。 Long and Sato ( 19 83)では，

teach er talkと教室外の 自然な発話が比較され， 両者には顕著な違いが見受けられた。 例え
ば， 教師は， 「質問者が答えを知らない情報質問」( refe retial q ue stion)よりも 「質問者が答
えを知っている確認質間」(di splay q ue stion)を多く用い， また， 命令形と 「理解チェック」
( comprehen sion ch eck)の頻度も高いという結果がある。 この研究結果から， 学習者に用い
てほしい 自然な談話を教師 自身が重要な箇所で用いていない，という指摘がなされている。

以上のように，teach er talkの効果が明確でない， または教師は 自然な談話を使用してい
ないなどの否定的な指摘があるが， 実際に英語学習の初歩の段階でteach er talk が使われ
なければ， 生徒は教師の発話を理解できるはずもなく， 要はその使い方に問題があると考
える。 よって， これまで報告されているteach er talkに関する特徴やその使われ方から，
特に日本人中学生が外国語としての英語を理解する上でteacher talk は不可欠なものであ
ると判断し， 本研究は， 肯定的な立場からアプロ ーチすることとする。

また， これまでteach er talkに対する生徒の意識を対象とした研究はなく， 本研究は生
徒の側からteacher talkを捉え，teach er talkの有効的な使用について検討することを目的と
している。

3. 研究目的

英語教師が使用するteach er talkに対する生徒の意識を， 上位， 中位， 下位の3群に分
けて学力別に調査することによってその違いを明らかにし，teach er talkのより有効的な使
い方について考察することを目的とする。

4. リサーチクエスチョン

①学力差によって，teach er talkを認識している程度に違いはあるのだろうか。
②学力差によって，teach er talkに対する期待度に違いはあるのだろうか。

5. 調査方法
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5-1 調査対象
日本人の中学3年生10 0名を対象とし， 教研式全国標準診断的学力検査 ( NRT) にお

ける英語科の評定をもとに上位， 中位， 下位の3群に分けた。 この際， 上位が4 9名， 中
位が25名， 下位が2 6名と人数にばらつきがあったため， 上位からは上位20名， 中位
からは中央に分布する20名， 下位からは下位20名をサンプルとして抽出すること にし
た。 これらの生徒のNRT の学力標準得点の偏差値を一元配置分散分析で検定にかけた結
果， 各群の間に有意差があり， 3群は質の異なる集団であると言える。

5-2 調査内容
調査方法は評定法と 自由記述による質問紙調査を採用した。
調査内容は，teac her ta lkの特徴的な10項目についてで， 生徒はこれまでの授業におけ

る英語教師との会話や活動を振り返り， 調査項目に回答する。 対象生徒の英語担当教員の
数は， これまで日本人英語教師で3名， ALT 3名である。 授業では基本的に cla s sroom
Eng lihs h を使用し， できる限り英語で授業を行っている。

Part  Iではteac her ta lkの認識度について， Part2 ではteac her ta lkに対する期待度について
尋ねている。 評価法の基準は5段階で， 1. よくあてはまる， 2. 少しあてはまる， 3. 
どちらとも言えない， 4. あまりあてはまらない， 5. 全くあてはまらない， とする。

teac her ta lkに関する調査項目は以下の通りである。
Pa rt 1 : ALTや英語の先生は皆さんと話をする時，

1. ゆっくり話してくれる。
2. 同じ表現を繰り返して話してくれる。
3. 自分が知っている簡単な単語を使ってくれる。
4. 大きな声ではっきり話してくれる。
5. 大切なところを強調して話してくれる。
6. 自分がわかるようにたくさん話してくれる。
7. 短い文で話してくれる。
8. 先生の方から話しかけてくれる。
9. 自分が話すまで待ってくれる。

10. 顔の表情やジェスチャ ーを使ってくれる。
Part  2 : ALTや英語の先生にはもっと

1. ゆっくり話してもらいたい。
2. 同じ表現を繰り返して話してもらいたい。
3. 自分が知っている簡単な単語を使ってもらいたい。
4. 大きな声ではっきり話してもらいたい。
5. 大切なところを強調して話してもらいたい。
6. 自分がわかるようにたくさん話してもらいたい。
7. 短い文で話してもらいたい。
8. 先生の方から話しかけてもらいたい。
9. 自分が話すまで待ってもらいたい。

10. ジェスチャ ーを使ってもらいたい。

5-3 検定方法
本研究では，上位，中位，下位の3群の差を見るために，クラスカルウオリス検定(Krus kal

Wall is te st)を使用した。 この検定を採用した理由は， パラメトリックな手法である複数の
群間の平均値を比較するための一元配置分散分析が行えなかったためである。 このクラス
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カルウオリス検定の分析対象となるデー タの書式や分析の目的は一元配置分散分析と同じ
で， 全デー タの順位に基づくノンパラメトリック検定である。

対立仮説は「少なくとも1 つの水準の母集団平均が他の水準の平均と異なる」というも
ので， 対立仮説が支持された場合には， 各水準間の平均の差はSche ffeの方法により多重
比較を行って検定する。

6. 結果と考察
6-1 Part1に関する結果と考察

表1 は Pa rtlに関しての検定結果である。

表1 teacher ta I kに対する認識の度合い
1. ゆっくり話してくれるか。

(N=60) 下位 I 
39.33 | 

2. 同じ衣現を繰り返してく
れるか。 下位 | 

(N=60) 32.85 I 

3. 間早な早語を使ってくれ
るか。 下位 I 
(N=60) 38.33 I 

4. 大きな声ではっきり話し
てくれるか。 下位 | 
(N=60) 26.90 I 

5. 大切なところを強調して
くれるか。 下位 I 
(N=60) 30.95 I 

6.たくさん話してくれるか。
(N=60) 下位 I 

32.55 I 

7.短い文で話してくれるか。
(N=60) 下位 I 

38.10 I 

8. 先生の方から話しかけて
くれるか。 下位 I 
(N=60) 31.53 I 

9. 自分が話すまで待ってく
れるか。 下位 I 
(N=60) 37.10 | 

平均順位 x 汀直中位 I 上位
35.80 I 16.38 23.34** 

多重比較(Scheffe法）
日灯＞中佑＊＊ 曰v > 下佑＊＊
半均順位

中位 I 上位
36.78 I 2 1.88 

多重比較(Sche ffe法）
卜佑＞中伯＊＊

平均順位
中位 | 上位

32.93 I 20.28 
多重比較(Sche ffe法）

上位＞下位＊＊
平均順位

中位 I 上位
36.73 I 27.88 

多重比較(Scheffe 法）

平均順位
中位 | 

38.43 | 

0 0 0 

上位
22.13 

多重比較(Scheffe法）
上位＞中位＊＊

平均順位
中位 I 上位

36.10 | 22.85 
多重比較(Scheffe法）

上位＞中位＊
平均順位

中位 I 上位
33.28 I 20.13 

多重比較(Scheffe法）

x汀直
9.38** 

x 汀直
12.75** 

x汀直
5.72 

x 汀直
I 0.67** 

x 汀直
6.65* 

x汀直
12.27** 

上位＞中位＊ 上位＞下位＊＊
平均順位 x 汀直中位 I 上位
32.70 I 27.28 1.14 

多重比較(Scheffe法）
. . .  

平均順位 X 2 値中位 | 上位
30.75 I 23.65 6.76* 

多重比較(Scheffe法）
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10. 顔の表情やジェスチャ ー

を使ってくれるか。 下位 | 
(N=60) 37.90 I 

上位＞下位＊
平均順位

x汀直中位 | 上位
34.58 I 19.03 14.40** 

多重比較 (Scheffe 法）
上位＞中位＊ 上位＞下位＊＊

* p <.05 ** p <.01 
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これを見ると， 8つの項目で， 上位が中位または下位より高く有意差があり， 上位の生
徒がより teacher talk を認識していることがわかった。

「1. ゆっくり話してくれるか。」では， 上位が中位および下位よりも高く危険率1%
で有意差があり，上位の生徒がより 「ゆっくり話している」と認識していることがわかる。
この項目に対する 自由記述を見ると， どのレベルでも 「わかりやすくてよい， じっくり聞
けるのでよい」と肯定的に捉えているが， 下位の生徒の中には 「ゆっくり話されてもわか
らない」と回答しているものもあった。 これは， 下位生徒への teacher talk についてより
工夫が必要であることを意味すると同時に，スピー ドを落とすには限界があり，teacher talk 

以外の方策も併せて講じなければならないことも示していると言える。 また， 授業の中で
個人に話しかける場合は， その生徒の学カレベルに応じて話すスピー ドを調整すればよい
が， 様々 な学力の生徒が混在する教室全体に話しかける場合には， 工夫が必要であると言
える。

「2. 同じ表現を繰り返してくれるか。」では， 上位が中位より高く危険率1％で有意
差があり， 中位の生徒に比べ， 上位の生徒がより 「同じ表現を繰り返している」と認識し
ていることがわかる。 この項目に対する 自由記述を見ると， 上位の生徒が 「繰り返してく
れるのでわかりやすい」， 「繰り返すことで内容が確認できてよい」と回答しており， 上
位の生徒は 「繰り返し」を理解のためだけでなく， 確認のためにも利用している ことがわ
かり， teacher talk が有効に機能している ことを裏付けている。

「3. 簡単な単語を使っているか。」では， 上位が下位よりも高く危険率1％で有意差
があり， 上位の生徒がより 「簡単な単語を使っている」と認識していることがわかる。 こ
の項目に対する 自由記述を見ると， 上位， 中位で 「わかりやすくていい」と答えている。
これは teacher talk で使用している単語は生徒にとって既習のものであるからであろう。
また下位では 「簡単な単語を使っているかわからない」と回答している生徒がおり， この
ことから， 質問項目 1 同様， 下位生徒にはより工夫された teacher talk を使用する必要が
あると同時に， それ以外の方策も併せて講じる必要があると言える。

「4. 大きな声ではっきり話しているか」については3群に有意差はなく， 学力に差が
あっても認識の度合いは同じ程度であるという ことがわかった。

「5. 大切なところを強調してくれるか」では， 上位が中位よりも高く危険率1％で有
意差があり， 上位の生徒がより 「大切なところを強調している」と認識している ことがわ
かる。 この項目に対する 自由記述では， 上位の生徒で 「大事なポイントがわかる」， 「大
事なところがわかるから答えの予想がたてやすい」という回答があった。

「 6. たくさん話してくれるか。」では， 上位が中位よりも高く危険率5％で有意差が
あり， 上位の生徒がより 「たくさん話している」と認識していることがわかる。 この項目
に対する 自由記述を見ると， 上位の生徒で 「いろんな表現を聞けるのでよい」， 「詳しく
説明してくれるのでわかりやすい」と回答しているものがあった。 中位の生徒の中には 「た
くさん話されるとわからなくなる」と回答している生徒もいた。 この ことから学力に応じ
て話す量を分ける必要があることがわかる。 理解できる英語を適度に与えることが大切で
あると言えるだろう。

「 7. 短い文で話してくれるか。」では， 上位が中位より高く危険率5％で， また上位
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が下位よりも高く危険率1％で有意差があり， 上位の生徒がより 「短い表現を使用 し てい
る」と認識 し ていることがわかる。 この項目に対する 自由記述を見ると，上位の生徒で 「短
い文だとわかりやすい」と回答 し ている一方で 「接続詞 などを使って長い文も話してほ し
い」と回答 し ている生徒もいた。

「 8. 先生の方から話しかけてくれるか。」 については3群に有意差はなく， 学力に差
があっ ても認識の度合いは同じ程度であるということがわかった。

「 9 自分が話すまで待ってくれるか。」では， 上位が下位に比べ高く危険率5％ で 有
為差があり， 上位の生徒がより 「待ってくれている」 と認識 し ていることがわかる。 この
項目に対する 自由記述を見ると， 特に下位， 中位の生徒で 「待たれても答えられない， 待
たれると焦 る」と回答している生徒が多く， 沈黙が続く生徒との会話には間の取り方にエ
夫 し ， 他の方策を講じる必要があると言えるだろう。

「10 . 顔の表情やジェスチャ ーを使ってくれるか。」では， 上位が中位より高く危険率
5％で， また上位が下位よりも高く危険率1％で有意差があ り ， 上位の生徒がより 「顔の
表情やジェスチャ ーを使っている」と認識 し ていることがわかる。 この項目に対する 自由
記述を見ると， どの学力の生徒も 「身振り手振りがわかりやすい」と回答 し ており， 非言
語的なCS の果たしている役割がわかる。 また， 上位の中には 「目を見て話してくれて 自
分の英語が合っているかどうか合図 してくれる」という回答があった。 このことはアイ コ
ンタクトの重要性を示 し ている。 逆に下位の生徒の場合， アイコ ンタクトを取らずに下を
向きながら会話をする様子がよく観察される。 自信がなければどう し ても下を向きがちで
あることは経験上よく目にする。

この他に， 上位の 自由記述の中に 「自分のペースに合わせてくれる」， 「まちがいを怖
がらせない」というものもあった。 中 位の中には 「間 違いを訂正してくれる」 というもの
もあった。

上位の生徒の認識度が高いというのは，teacher tal k で話された内 容に対する理解度の影
響を受けていると思われる。 つま り， 内容が理解されているということはteacher talk が
有効 に 機能 し て いることにな る 。 理解度が高ければ， より コ ミュニケーション が 成立する
ことにつながる。 逆に中位， 下位の生徒は上位の生徒に比べ，teacher talkが認識されてい
ない。 これは結局，teacher tal k と いう教師側の工夫がなされて いるのにもかかわらず， そ
の英語が理解できない状態 に あ るという こ とを意味 し ，teacher tal k が有効に機能して いな
いと言える。 つま り教師の発話が理解 さ れないということが，teacher talkが認識され ない
一因 に な っている と 考えられる。

6-2 Part2に関する結果と考察
表2は Part2 に関 し てクラスカ ル ウ オ リス 検定( Kru skal Wall is te st)にかけ た結果である。

表 2 teacher ta I kに対する生徒の希望
1 . も っ と ゆっ く り話 し て ほ

しし ヽか。
( N=60) 

2 . も っ と 同じ表 現 を 繰
―
り 返

して ほ しいか。
(N=60) 

3. 
てほしいか。
(N=60) 

つ

ェ
16.1 3 

畠

工算
22.80 

上位
2.98 

- 9多重比 較 (Sch
心 ＞ 中位＊＊ 1 

二多重比較(Sc h
噌＞ 卜 位＊＊ 叶

冒員位 I 上位
32. 

x 汀直
25.86** 

x 汀直
22.43** 

x 2 値
6 .94* 
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4. もっと大きな声ではっき
り話してほしいか。 下位 I 
(N=60 ) 24 .63 I 

5. もっと大切なところを 強
調してほしいか。 下位 I 
(N=60 ) 22 .15 | 

6. もっとた く さん話してほ
しし ヽか。 下位 I 
(N=60 )  23 .20 I 

7. もっと短い文で話してほ
しし ヽか。 下位 I 
(N=60 ) 23 .05 | 

8. もっ と 先生の方から話し
かけてほしいか。 下位 I 
(N=60 ) 22 .23 I 

9 。 もっと 自分が話すまで待
ってほしいか。 下位 I 
(N=60 ) 28 .38 | 

10. もっと顔の表情やジェス
チャ ーを 使ってほしいか。 下位 I 
(N=60 ) 24 .93 I 

多重比較(Scheffe法）
下位＞上位＊

平均順位 X 2値中位 I 上位
32 .00 I 34 .88 3 .9 7  

多重比較(Scheffe法）
・ 。 ・

平均順位
x 汀直中位 I 上位

31 .45 | 37 .90 8 .88* 
多重比較(Scheffe法）

下位＞上位＊
平均順位

x 汀直中位 | 上位
34 .40 | 33 .90 5 .69 

多重比較(Scheffe法）
. . .  

平均順位
x 汀直中位 I 上位

29 .88 I 38 .58 8 .53* 
多重比較(Scheffe法）

下位＞上位＊
平均順位

x 汀直中位 I 上位
34 .88 | 34 .40 7 .3 7  

多重比較(Scheffe法）
. . .  

平均順位
x 汀直中位 I 上位

35 .65 | 27 .48 2 .92 
多重比較(Scheffe法）

. . .  

平均順位
x 汀直中位 I 上位

34 .85 I 31 .73 3 .60 
多重比較(Scheffe法）． ， ．  

* p < .05 ** p < .Ol 
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「1 。 もっとゆっ く り話してほしい。」では， 下位が中位および上位よりも高 く 危険率
1 ％で有意差があり，下位の生徒がより「もっとゆっ く り話してほしい」 と期待しており，
教師の発話を 理解したいということがわかる。 このことは， 下位の生徒は教師の発話ス ピ
ー ドが速いと感じていることを 意味しており， 発話の速さを 調整する必要がある。 ただ，
教師が発話ス ピー ドを 落としても下位の生徒は必ずしも理解できるとは限らず， 他の方策
と併せて理解を 促す必要があるだろう。 この項目に対する 自由記述を 見ると， 上位の生徒
で 「もっと速いス ピー ドで話してほしい」 と回答している生徒がおり， 下位の生徒とは反
対の希望 を 持っている。 このことから， 上位の生徒がより高いレベルの英語に触れたいと
いう気持ち を 持っていることが わかり，teacher talkの使い方に配慮が必要であることを示
している。

「2. もっと同じ表 現を 繰り返してほしい。」では， 下位が中位および上位より高 く 危
険率1％で有意差があり， 下位の生徒が より 「同じ表現を 繰り返してほしい」と期待して
いることが わかる。 この ことは， 下位の生徒は繰り返し聞 く ことによって教師の発話を 理
解したいという希望 を 持っていることを 表している。 ただ， 下位の生徒には同じ 表現 を 繰
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り返してもわか ら ない場合が あると考え ら れるため， 他の方策と併せて理解を促す必要が
あ るだろう。

「3 。 もっと簡単な単語を使ってほしい。」では， 下位が 上位よりも高く危険率5 ％ で
有意差が あり， 下位の生徒が より 「もっと簡単な単語を使ってほしい」と期待しているこ
とが わかる。 このことは， 下位の生徒にとって教師の発話は難しいということを意味して
おり， そ の難易 度についてはエ夫が 必要であると言える。 この項目に対する 自由記述を見
ると， 下位の生徒は 「わかりやすい表現を使ってほしい」と答えている一方で， 上位の生
徒は 「もう少し難しい表現で話しても ら いたい」と要望している回答もあった。 このこと
か ら ， 質間項目1 同 様， 上位生徒への配慮と下位生徒にはより工夫された teac her talk を
使ったり， 複数の方策を講じる必要が ある。

「4 . もっと大きな声ではっきり話してほしい。」については3群に有意差が なく， 学
力に差が あっても認識の度合いは同 じ程度であるということが わかった。

「5 。 もっと大切なところを強調してほしい。」では， 下位が 上位よりも高く危険率5
％で有意差が あり， 下位の生徒が より 「もっと大切なところを強調してほしい」と期待し
ていることが わかる。 このことは， 下位の生徒は教師の発話のどの部分が 大事なのかよく
わか ら ないということを意味している。

「 6. もっとたくさん話してほしい。」については3群に有意差はなく， 学力に差があ
っても認識の度合いは同 じ程度であるということが わかった。 この項目に対する 自由記述
を見ると， 上位の生徒で 「いろんな表現を使ってほしい」と回答している生徒が おり， も
っと多くの英語に触れたいという希望をもっていることが わかる。。

「 7 。 もっと短い文で話してほしい。」では， 下位が 上位よりも高く危険率5％で有意
差が あり， 下位の生徒ほど短い文で話してほしいと期 待してい ることが わかる。 こ のこと
は下位の生徒が 教師の発話は長いと感じていることを意味している。 下位の生徒の場合，
長い文だと理解 が 困難になるため， その理解力に合わせて短い文を使用した方が よいと考
える。 しかし， この項 目 に対する 自由記述を見ると， 上位の生徒で 「接続詞などを使って
長い文で話しても ら いたい」と回答している生徒が おり， 下位の生徒とは反対の希望を持
っている。 よってこの項目もまた， 学力差に応じてteac her talk の難易 度を調整する必要
が あると言える。

「 8 。 もっと先生の方か ら 話しかけてほしい。」については3群に 有意差はなく， 学力
に差が あっても認識の度合いは同 じ程度であるということが わかった。

「 9 。 もっと 自分が 話すまで待ってほしい。」について は3群に有意差はなく， 学力に
差が あっても認識の度合いは同 じ程度であるということが わかった。

「10 。 も っと顔の表情やジ ェ スチャ ーを使ってほしい。」については3群に有意差はな
く， 学力に差が あっても認識の度合いは同 じ程度であるということがわかった。

有意差が 認め ら れた5 項目は， いずれも下位の生徒が 中位または上位を上回っており，
下位の生徒のteac her talk に対する期待の高さが わかる。 このことは， そ れだけ下位の生
徒は教師の発話を理解したいと強く願っているということを意味しており， そ の期待は切
実であると言える。 このことか ら ， 中位および下位の生徒に理解される ようなteac her talk 
が 使われるべきであると言え る。

7 。 結論
調査結果を概観すると， Part lのteac her talkに対する認識度では ， 上位が 中位よりも高

く 有意差が あった項目は3, 上位が 下位よりも高く有意差 が あ っ た項目は2, 上位が 中位
および下位よりも高い項目が 3, 有意差が 認め ら れなかった項目が 2であった。 有意差が
認め ら れた 8項目については， すべて 学力上位の生徒が 高く， 学力が 高いほどteac her tal k 
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を認識して いるということがわかり， 学力差によって ， teacher talk を認識して いる程度に
は違いはあるということが言える。 上位の生徒ほど teacher talk を認識しているというこ
とだが， 本来であれば中位， 下位の生徒により認識させ， 教師の発話を理解させな け れ ば
ならず， 下位の生徒を意識した teacher talk について もう一度考え直さなければならない。
また， 学力によって認識に違いがあるということは， 生徒によって その使い分け が必要で
あることも意味する。 さらに 自由記述から， 特に下位および中位の生徒に教師の発話を理
解させるためには， 今回取り上げた特徴的な teacher talk は1 つの項目だけでは解決に限
界があるため単独 で使用するのではなく， 生徒の理解の程度に合わせて ， 複数の特徴を含
む teacher talk の使用が必要であることが読み取れる。

また Part2 の teacher talk に対する期待度では， 下位が上位よりも高く有意差があった項
目は3, 下位が上位および中位よりも高く有意差があった項目は2, 有意差が認められ な
かった項目は5 であった。 有意差があった5項目について は， すべて 学力下位の生徒が高
く， 学力が低いほど teacher talk に対する期待が高いということがわかり， 学力差によっ
て ， teacher talk に対する期待度には違いがあると言える。 有意差があった5項目につい て
はいずれも教師の発話を理解しやすいものにする teacher talk で， 下位の生徒が教師の発
話を理解したいという強い希望が伺える。

これらのことから， 生徒の学力によって teacher talk に対する意識には違いがあるため ，
学力に応じて teacher talk を使い分けをしなければならないということが言える。 また，
中位， 下位の生徒に対して は必ずしも teacher talk が適切に機能して いるとは言えず， よ
り効果的に teacher talk を使いこなすために， 教師はその技術を高めなければならないと
いう課題も明 らかになった。

8 . お わ り に
今回の調査により， 学力差による teacher talk に対する生徒の意識の違いが明 らかにな

り， 上位の生徒ほど teacher talk を認識し， 下位の生徒ほど teacher talk に期待して いるこ
とがわかった。 このことから， 学力差に応じた teacher talk の使い方が必要であることが
言えるが， 同時に2つの課題も見えて きた。

1 つ目は， 英語を指導して いく過程において ， 教師は徐 々 に teacher talk を減らして ，
自然な言語の形に戻して いかなくて はならないということである。 実際に， 学力が上位の
生徒の中には， より 自然に近い teacher talk を求めている生徒もおり， その移行のしかた
について は今後 の 研究課題となる。 teacher talk はあくまでも外国語教室で使用される 「言
語変種」であり， 本来使用されて いる 自然な英語ではないが， まだ英語学習者として 初歩
の段階にある日本人中学生を対象とした場合， 上位の生徒であって もまった < teacher talk 

を使わずに会話をするということはほぼ不可能である。 ここに teacher talk の使い分けや
グレーディングの必要性が出て くる。

2 つ目は， 教師が teacher talk を使う技術を身につけなければならないということであ
る。 ALT と日本人教師では teacher talk を使う技術に差があるという （立花 1997) 。 では果
たして どのような訓練をすれば技術が向上するのであろうか。 立花 (2005) は Walsh (2001) 

の SETT (Self-Evaluation of Teacher Talk) を用いて 英語教師の 自己 評価力を高めることを提
案して いる。 teacher talk には教師の資質 ・ 能力が一番よく反映される (Sinclair:1982) と
いう。 また teacher talk が効果的に機能することが生徒の英語力の伸 長に大きく影 響を及
ぼす （立花 ：2005) とされる。 そのためには立花が言うように， 教師が 自身の teacher talk 

を分析し， その質を上げることが必須となる。 立花は teacher talk の機能的 な側面である
「教師の質問 (question) 」と 「フィー ドバ ック (feedback) 」について は指導技術に関する事

項であり， 訓練次第では上達が可能であると述べて いる。 teacher talk が使用される場面を
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す べ て 抽 出 し ， teacher talk を類型化 ， 体 系 化 す る こ と は 不 可能 で あ る が ， 実 際 の 指導 で 考
え ら れ る 代表 的 な 場面 に つ い て は ， teacher talk の 使用 例 を 作成す る こ と は で き る だ ろ う 。
同 時 に 本研 究 の よ う な 生徒 の 側 か ら み た teacher talk の 分析 も 併せ て 行 え ば， teacher talk を
1 つ の ス ト ラ テ ジー と し て 体 系 的 に 位置づ け る こ と も 可能 に な る の で は な い か。 い ず れ に
し て も ， 多 く の 英語教師 が 高 い レ ベ ル の teacher talk を 身 に つ け る こ と が で き る 研修 シ ス
テ ム を構築す る こ と が 必 要 で あ る と 考 え る 。

teacher talk が 生徒 の 英語力 を 直接 的 に 向 上 さ せ る か ど う か に つ い て は今後 の 研 究 を 待 た
な け れ ば な ら な い が ， teacher talk が 生徒 の 英語活動 を 助 け る も の で あ る こ と は否 定 で き な
い 事実 で あ り ， 本研究 の 結果 は ま さ に teacher talk の 必 要性 を 裏付 け る も の で あ る と 言 え
る 。 よ っ て ， teacher talk を 1 つ の ス ト ラ テ ジー と し て 体系 化 し ， さ ら に は英語教師 が そ の
使用 に お い て 卓越 し た 技術 を 身 に つ け て い く こ と が で き れ ば， teacher talk は 生徒 の 英語カ
に も 大 き く 影響 を 与 え る も の で あ る と 考 え る 。

ま た ， 本研究 で は ， teacher talk が 生徒 の CS 使 用 で解決 で き な か っ た ス ピー キ ン グ に お
い て の 困 難場面 を解決す る の に 効果 が あ る の か と い う 問 い に 対 し て ， そ の 糸 口 を 見 つ け る
こ と は で き な か っ た 。 し た が っ て ， 今後 さ ら に teacher talk に 関 す る 研究 を 深 め る 中 で そ
の 可能性 を 探 っ て い き た い と 考 え る 。
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