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Abstract  

The goal of this paper is to elucidate how high school students’ 
perceptions regarding the use of their first language (L1, or 
Japanese) in second language (L2, or English) classes vary 
across grades. Identical questionnaires regarding students’ view 
of L1 and L2 use were administered to the same group of 
students at different points in time. The first measurement was 
in grade 1, and the second in grade 3. The data suggests that 
grades and curricula affect students’ perceptions according to 
three factors: 1. Classroom Interaction, 2. Understanding of 
Content, and 3. Explanation of Linguistic Forms. The results 
revealed that the effects of students’ grade on the general 
curriculum was the most salient. Students in grade 3 greatly 
supported the use of L1 specifically for teachers’ explanations of 
linguistic forms, and for reading and listening comprehension. 
The paper also reports how grades and curricula interactively 
affect the students’ language preferences, which hopes to provide 
some pedagogical implications of L1 use in the L2 classroom in a 
Japanese context. 
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1. はじめに 
外国語教育の学習環境は, 目標言語(TL), 或いは第二言語(L2)に

加えて学習者と教師の言語が言語レパートリーとして常に潜在的

に存在しており, その意味では, 多言語環境であると言える（Blyth, 
2003）。この潜在的に常に存在する学習者の第一言語(L1)を外国語

教室で使用することの是非については, 学習者の L1 をできるだけ

排除し, 学習者に最大限の L2 インプットを与え, その継続的な使

用を促すことで L2 習得を目指すモノリンガルアプローチ 
(Krashen & Terrell, 1983)と, 学習者の L1 を外国語学習における

有用なリソースとして認め, 活用していこうというバイリンガルア

プローチの視点から議論されてきた(Auerbach, 2003; Cook, 2001)。 
最近の外国語教育の研究では, L1 をむしろ積極的に取り入れ, L1

と L2 の二言語を併用すべきだという考え方が主流になってきてい

る(Littlewood & Yu, 2011; Hall & Cook, 2012)。L1 を取り入れる

利点として, 指導の効率性等の教育的機能(Macaro, 2005), 言語面

の理解を助けるメタ言語的機能 (Cook, 2010), 認知負荷の大きい

タ ス ク 遂 行 時 に 思 考 を 活 発 化 す る 認 知 的 機 能 (Storch and 
Wigglesworth, 2003), 学習者間のコミュニケーションを円滑にし,
足場づくりの手段を提供する等, 協働的学習に有益な意思疎通機能

(Anton & DiCamilla, 1998; Storch & Aldosari, 2010)がある。さら

に, L1 使用が学習者の不安を軽減し, 心的安定感を与える心情的機

能 (Brooks-Lewis, 2009)など, コミュニケーション重視型外国語

教育において軽視されてきた学習者の L1 使用は, 一定の効用が認

められてきている。L2 の最大限の教室内使用の有用性を認めなが

らも, 学習者の L1 は新しい言語を学ぶ際に基盤となる既存知識を

与える言語スキーマ(linguistic schemata)であり, 重要な言語リソ

ースであるとして再評価する見方もある(Manara, 2007)。 
 一方, 日本の英語教育の指針を定める政策においては, 英語の授

業は英語で行うことを基本とする (L2-only) の授業スタイルが推

奨されてきている。 2017 年 3 月に告示の学習指導要領 (文部科学
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省, 2017) では, 高等学校に続いて, 中学校においても「授業は英語

で行うことを基本とする」が明記された。さらに, 小学校中学年で

の英語活動, 高学年での英語教育の教科化も推進され, 実践指向型

の英語教育に伴って L2-only の動きは今後も奨励されていくように

思われる。 
 しかしながら，高等学校の英語教員を対象に行った調査（ベネッ

セ総合教育研究所, 2015）では，授業内での L2 使用が 3 割に満たな

いと回答する英語教員の割合が半数を超えており，高等学校の英語

授業においては，L2 使用を基本とする授業が浸透しているとは言い

難い。そして教師の L2 使用が低くなっている理由として，教師自

身の英語力と基礎基本の定着や入試への対応に対する不安，日本語

で教えることによる効果を無視できない等が挙げられている（ベネ

ッセ総合教育研究所, 2015; 寺島, 2009）。 
本研究は, 授業内での L1・L2 使用について, 学年の経過が学習

者の意識に与える影響について調査する。そのため, 生徒の所属す

る「学科」に加えて「学年」も調査要因として取り上げ, 高等学校

の英語授業における L1・L2 使用の実態を学習者の意識調査から調

査し, 報告する。 
 
2．先行研究 
  EFL 環境における L1・L2 使用に関する意識を探る調査は, 授業

観察と教師や学習者への質問紙の双方を使用したもの, または質問

紙のみを基に , 韓国  (Liu, Ahn, Baek & Han, 2004), 日本

(Shimuzu, 2006; Shimura, 2007; Sakai, 2018), イラン (Nazary, 
2008) 等でなされており, 教師が L1を使用するかは, 概して, 授業

で扱う内容, 題材の難易度や学習者の習熟度の違いが意識に影響を

与えている可能性を示している。例えば, Liu et al. (2004) は, 学習

者の回答から, 教師の L2 使用はリスニングとスピーキング技術の

向上に役立つが, 教師に L2 使用を期待するか否かは教材の内容の

複雑さによるとしている。 
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Shimizu (2006)は, 日本の大学生を調査し, 中・上級のレベルの

学習者は, 教師の L2 使用を歓迎する傾向があるが, 初級・最上級レ

ベルの学生は, L1 は授業の理解に不可欠だと認識しており, Nazary 
(2008) もこの点において同様の結果を報告している。また Shimizu 
(2006) は, 非英語専攻の学生が, L1 は英語学習に効果的であり, そ
の使用には賛成であるとし, 英語専攻の学生と異なった傾向を示し

たことから, 専攻の違いが言語使用の意識に与える影響を示唆して

いる。 
Shimura (2007)は, 日本の高等学校の英語授業のオーラルコミ

ュニケーションとリーディングの授業を観察し, 教師の L1 使用は

オーラルコミュニケーションでは少なく, リーディングクラスでの

教師の L1 使用は主に内容の要約や文法説明であったとし, 授業内

容や目的の違いが教師の L1・L2 使用に影響を与えることを示唆し

た。しかし, 学習者の所属学科や学年が与える影響については調査

していない。 
Sakai (2018)は, 学習者の所属学年と学科の違いが, 高等学校の

英語授業における L1・L2 使用に関する学習者の意識に影響を与え

ることを示した。全体的な傾向として, 1 学年と英語に重点を置いた

学科が, L1 使用に最も否定的であり, 工業系・商業系の学科の生徒

は L1 使用に肯定的であった。また学年の影響は, 普通科で最も顕

著であり, 特に最も L1 使用に否定的であった 1 学年と 2 学年, 1 学

年と 3 学年間で意識の差が大きく見られた。また, L1 使用が学年や

学科により, 教科書で扱われる内容が高度になる際, 学習者の認知

的な負荷を下げる効果があることを指摘した。 
 
3．研究課題 

このように、所属する学科や学年、又は専攻の違いが学習者の

L1・L2 使用に関する意識に与える影響について調査した研究は幾

つか見られるが, 同じ学習者集団を対象に, 経年による意識の変容

を調査した研究はあまり行われていない。同じ参加者を対象に, 学
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年が上がることの影響を調査する必要がある。また, 高等学校の多

様な学習者の言語使用に対する意識を把握するため, カリキュラム

の違いや, 学科集団が作り出す意識の差が相互にどう影響し合うの

が調査する必要があると考える。本研究では, 同じ参加者を対象に, 
参加者が 1年次と 3年次の調査を実施し, 学年が上がるにつれて L1
使用に関する学習者の意識の変化について調査する。研究課題は以

下の 2 点である。 
 
RQ1. 学年の経過により, 学習者の L1・L2 使用に関する意識に違

いが見られるか。 
RQ2. 所属学科の違いにより, 学習者の L1・L2 使用に関する意識

に違いが見られるか。 
 
4．研究方法 
4. 1 調査参加者 
 調査参加者は, 4 学科を有する公立学校１校に所属する生徒のう

ち, 2013 年 10 月に 1 学年に所属していた生徒で, Sakai (2018)が調

査対象とした同一の学習者集団である。参加者の所属学科は以下の

4 学科である。①中・上級以上の大学進学を目指す学科 (普通), ②
英語に重点を置いた学科 (英語), ③工業系の学科 (工業), ④商業

系の学科 (商業)。以下, 調査参加校の学科の特徴を簡単に述べる。

学科ごとの参加人数を表 1 に示す。 

 
表 1 参加者の所属学科別人数 
調査年  普通 英語 工業 商業 合計 

1 年 N 80 77 39 34 230 
 % 34.78% 33.48% 16.96% 14.78%  

3 年 N 78 76 39 38 231 
 % 33.76% 32.91% 16.67% 16.67%  

 
調査校は, 国際化・情報化に対応した教育を重視する学校で, コ
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ミュニケーション重視の英語教育に取り組んでいる。 
普通科は, 大半が国公立大学受験を視野に入れて学習している。

そのため, 特に２年次以降は, センター試験, またその後の二次試

験に向けて受験を意識した授業を各教科で行っている。 
英語科は文系の学科であり, 必修の英語の他, 2 年時ではフラン

ス語, ロシア語, 中国語, 韓国語を選択する。 英語によるプレゼン

テーション, ディベートを ALT の補助を得て実践しており, 3 年間

英語による授業を基本とする。国公立大学への進学を希望する生徒

もいるが, 文系私立大学へ進学を決める生徒が大半である。海外へ

の進学を視野にいれる生徒もいる。 
工業科では, 主に電気系・ハードウェアに関する技術を学ぶが, 

理系の大学進学にも対応しており, 特に工業系の国公立大学への進

学を目指す学生が多い。1 年次を除いて, ALT との授業はなく, 学習

者の L2 能力を考慮し, やや易しめの教科書を使用している。2,3 年

次は, 進学に対応して文法の復習や英文読解のための演習も行う。 
商業科は, プログラミングなど情報処理, 簿記・財務会計に関す

る授業の他, 流通やマーケティング, デザイン, プレゼンテーショ

ンに関する知識やビジネス英語をグローバルな視点から学習する。

全体として私立大学への進学率が高く, 専門学校への進学も多くみ

られる。2 年次のビジネス英語の科目で ALT の指導によるプレゼン

テーションを学ぶ機会がある。工業科同様, 基礎的な教科書を主体

に学び, 進学を希望する生徒を対象に英文読解の演習を行う。 
 

4. 2 調査方法  
経年による英語学習者の L1・L2 使用に関する意識を明らかにす

るために, Nazary (2008)を参照に, Sakai (2018)が使用した同一の

質問紙調査を同学年集団に対して二度行った。質問紙は、「全くそ

う思わない」から「とてもそう思う」までの 6 段階、リカート法を

用いた。 第 1 回調査は, 2013 年 10 月（1 学年時）, 第 2 回調査は, 
2015 年 11 月（3 学年時）に著者が行った。無記名の調査ではある
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が, 回答内容が生徒に不利益に働くことがないことを確認し, 承諾

を得たうえで実施し, 即回収した。 質問紙は, 英語表記に加え, 日
本語の訳を添え, 生徒が回答に戸惑わないようにした。また, 英語

の授業での日本語や英語の使用についての考えを引き出すため, 記
述式の自由回答欄を設け, 英語または日本語で任意に回答させた。

生徒の自由回答の結果は考察で使用することとした。未回答や不適

当な回答と判断されたものを精選したところ, 2013 年に行った第 1
回目では 230 名, 2015 年に行った第 2 回目の調査では, 231 名が分

析対象となった。全質問項目は付録に示した。 分析には統計分析

ソフト HAD.15 (Shimizu, 2016)を用いた。 
 

5．結果 
5. 1 英語授業における学習者の L1・L2 使用の意識 

高等学校の英語授業における L1・L2 使用の意識を明らかにする

ために, 質問紙の 18 項目を用いて探索的因子分析, 最小二乗法, プ
ロマックス回転を行った。その際, どの因子にも貢献しない 4 項目

を除外し, 再度因子分析を行ったところ, 固有値 1 以上の 3 因子を

得た（表 2）。 また, 各因子の α 係数はすべて.80 以上またはそれに

近い数値であり, 因子としての信頼性が高いと判断した。 
第 1 因子は,「ペアやグループ活動での生徒の L1 使用」や「授業

指示の際の教師の L1 使用」等の項目の因子負荷量が高く, いずれ

も教室での授業運営や学習者間の言語活動で使用される場面が想

定されていることから, 第 1 因子を「教室インタラクション」と名

付けた。第 2 因子は,「リスニング活動における教師と生徒の L1 使

用」,「リーディング活動における」, 「テストでの和訳における生

徒の L1 使用」など, 内容理解に関する項目の因子負荷量が高いこ

とから, 第 2 因子を「内容理解」と名付けた。第 3 因子は「基礎的

な文法事項の説明の際の教師の L1 使用」や「複雑な文法事項の説

明の際の教師の L1 使用」,「新出単語の説明時の教師の L1 使用」

など, 教師が文法や語彙など言語形式に関する説明の際に L1 を使
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用することについての因子負荷量が高いことから, 第 3 因子を「言

語形式の説明」と名付けた。 
以上のように英語授業における学習者の L1・L2 使用に関する意

識について, 第 1 因子「教室インタラクション」, 第 2 因子「内容

理解」, 第 3 因子「言語形式の説明」という 3 つの特徴があること

が示された。 
 
表 2 英語授業における学習者の L1・L2 使用の意識における因子分

析の結果 

項目 
因子 

1 2 3 
Q2 教師の L1 使用容認 .97 -.11 .00 
Q3 生徒の L1 使用容認 .84 .01 -.09 
Q4 L1 は授業に役立つ .59 -.14 .25 
Q9 教師の L1 授業指示 .56 .12 -.05 
Q1 教師は L1 を知るべき .54 -.01 -.01 
Q11 生徒の L1 ペアグループ .47 .16 -.02 
Q15 生徒 L1 テストでの和訳 -.10 .81 -.09 
Q13 生徒 L1 英単語を和訳 -.06 .67 .11 
Q16 教師と生徒リスニング .13 .62 .05 
Q17 教師と生徒リーディング .27 .52 .04 
Q6 教師 L1 基礎的な文法事項の説明 -.05 -.02 .86 
Q8 教師 L1 使用上の違いの説明 -.09 -.02 .78 
Q10 教師 L1 複雑な文法事項の説明 .16 .02 .49 
Q5 教師 L1 新出単語の説明 .15 .18 .46 
  α = .83 .80 .79 

 
5. 2  第 1 因子「教室インタラクション」に対する生徒の意識 
 「教室インタラクション」の項目に関して, 学年の経過と所属学

科の違いによる生徒の L1・L2 使用の影響を調査するため, 学年と

学科を独立変数, 第 1 因子の得点を従属変数として二元配置分散分

析を行った(表 3)。その結果, 学年 ( F (1, 453) = 7.96, p = .01, η2 
= .02)と学科 (F (3, 453) = 52.53, p < .01, η2 = .26) の主効果が有意

であることが示され, 学年の効果量は小程度, 学科の効果量は大き
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いことが示された。また, 学年と学科間の交互作用は, 効果量は小

程度であるが見られた (F (3, 453) = 3.04, p = .03, η2 = .02)。 第 1
因子の教室インタラクションの因子得点についての記述統計を表

4・5 に示す。表中の M と SD は因子得点の平均と標準偏差を示し

ている。 
 
表 3 第 1 因子 教室インタラクションの二元配置分散分析の結果 
   SS  df  MS  F  p   η2 
学年 5.22 1 5.22 7.96 .01 .02 
学科 103.31 3 34.44 52.53 <.01 .26 
学年 × 学科 5.97 3 1.99 3.04 .03 .02 
誤差 296.98 453 0.66       
 
表 4 第 1 因子 教室インタラクションの記述統計（学年） 
学年 N M SD  
1 年 230 -0.17 0.98  
3 年 231 0.17 0.17  
 
表 5 第 1 因子 教室インタラクションの記述統計（学科） 

科 N M SD 
普通 158 -0.24 0.80 
英語 153 -0.39 0.79 
工業 78 0.44 1.01 
商業 72 0.89 0.76 
 
 学年の主効果に有意な差が見られ, 平均値を比較したところ, 3
年次が 1 年次より高いことが示された。また, 学科の主効果にも有

意差が見られたため，多重比較 (Bonferoni 法) を行ったところ，

普通科と工業科・商業科の間に有意な差が見られ (p < .01), 平均値

を比較したところ，工業科と商業科の方が高いことが示された。英

語科と工業科・商業科の間にも有意な差が見られ (p < .01), 平均値

を比較したところ，英語科よりも工業科と商業科の方が高いことが

示された。工業科と商業科の間にも有意な差が見られ (p < .01), 平
均値を比較したところ, 商業科の方が高かった。普通科と英語科と
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の間には有意差が見られなかった (p = .59)。 
学年と学科の交互作用に有意差が見られたので, 学年の単純主効

果検定を行った結果, 学年×普通科 (F (1, 453) = 11.42, p < .01, 
η2 = .02)と学年×英語科 (F (1, 453) = 14.59, p < .01, η2 = .03)で有

意差が見られた。普通科も英語科も学年間の効果量は小であった。

工業科と商業科では有意差は見られなかった。学科の単純主効果の

検定を行ったところ, 学科×1 年 (F (3, 453) = 39.27, p < .01, η2 
= .21)と学科×3 年 (F (3, 453) = 15.74, p < .01, η2 = .09) の両方で

統計的に有意差が見られ, 効果量は 1年次が大で, 3年次が中であっ

た。 多重比較 (Bonferoni 法)を行ったところ, 1 年次では, 普通科

と英語科間に有意差が見られなかった(p = .17) が, 普通科と工業

科・商業科の間に有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したと

ころ，工業科と商業科の方が高いことが示された。英語科と工業

科・商業科の間にも有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較した

ところ，英語科よりも工業科と商業科の方が高いことが示された。

また, 工業科と商業科の間にも有意差が見られ (p = .02), 平均値を

比較したところ, 商業科の方が高かった。平均値は, 商業科, 工業科, 
普通科, 英語科の順に高かった。3 年次では, 普通科と英語科, 工業

科と商業科の間に有意差が見られなかったが, 普通科と工業科・商

業科の間に有意な差が見られ ( p < .01), 平均値を比較したところ，

工業科と商業科の方が高いことが示された。英語科と工業科・商業

科の間にも有意な差が見られ ( p < .01), 平均値を比較したところ，

英語科よりも工業科と商業科の方が高いことが示された。 
3 年次の平均値を比較すると, 1 年次同様, 商業科, 工業科, 普通

科, 英語科の順に高かった。 
 

5. 3  第 2 因子「内容理解」に対する生徒の意識 
「内容理解」の項目については、学年間の主効果は、統計的な有

意差は見られなかったが, 有意傾向は見られた ( F (1, 453) = 2.81, 
p = .09, η2 = .01)。学科間の主効果の検定では、統計的な有意差が
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見られ, 効果量も大であった (F (3, 453) = 35.99, p < .01, η2 = .19)。
交互作用でも, 効果量は小であるが, 統計的な有意差が見られた(F 
(3, 453) = 3.94, p = .01, η2 = .03) (表 6)。「内容理解」の因子得点の

記述統計は表 7・8 に示した。 
 

表 6 「内容理解」の二元配置分散分析の結果 
  SS   df  MS  F   p     η2 
学年 1.83 1 1.83 2.81 .09 .01 
学科 70.56 3 23.52 35.99 <.01 .19 
学年 × 学科 7.72 3 2.57 3.94 .01 .03 
誤差 296.04 453 0.65    

 
表 7 「内容理解」の記述統計（学年） 
学年 N M SD  
1 年 230 -0.12 0.94  
3 年 231 0.12 0.86  
 
表 8 「内容理解」の記述統計（学科） 

科 N M SD 
普通 158 -0.28 0.80 
英語 153 -0.23 0.80 
工業 78 0.31 0.96 
商業 72 0.77 0.75 
 

学科の主効果にも有意差が見られたため，多重比較 (Bonferoni
法) を行ったところ，普通科と工業科・商業科の間に有意な差が見

られ (p < .01), 平均値を比較したところ，工業科と商業科の方が高

いことが示された。英語科と工業科・商業科の間にも有意な差が見

られ (p < .01), 平均値を比較したところ，英語科よりも工業科と商

業科の方が高いことが示された。工業科と商業科の間にも有意な差

が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ, 商業科の方が高かっ

た。普通科と英語科との間には有意差が見られなかった (p = .59)。  
学年と学科の交互作用に有意差が見られたので, 学年の単純主効

果検定を行った結果, 学年×普通科で統計的な有意差が見られた(F 
(1, 453)= 16.33, p < .01, η2 = .03)。平均値を比較したところ 3 年次
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の方が高いことが示された。英語科については有意傾向のみ見られ 
(p = .06), 工業と商業については統計的な有意差は見られなかった。 
学科の単純主効果の検定を行ったところ, 学科×1 年 (F (3, 453) = 
29.34, p < .01, η2 = .16)と学科×3 年(F (3, 453)= 10.24, p < .01, η2 
= .06) の両方で統計的に有意差が見られた。効果量はそれぞれ, 大, 
中であった。多重比較の結果, 1 年次では, 普通科と英語科の間に有

意差が見られなかった (p = .15) が, 普通科と工業科・商業科の間

に有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ，工業科と

商業科の方が高いことが示された。英語科と工業科・商業科の間に

も有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ，英語科よ

りも工業科と商業科の方が高いことが示された。また, 工業科と商

業科の間にも有意差が見られ (p = .04), 平均値を比較したところ, 
商業科の方が高かった。3 年次でも, 普通科と英語科の間に有意差

が見られなかった (p = .17) が, 普通科と工業科・商業科の間に有

意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ，工業科と商業

科の方が高いことが示された。英語科と工業科・商業科の間にも有

意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ，英語科よりも

工業科と商業科の方が高いことが示された。また, 工業科と商業科

の間にも有意差が見られ (p = .02), 平均値を比較したところ, 商業

科の方が高かった。平均値は, 1 年次では, 普通科が一番低く, 次に

英語科であったが, 3 年次では, 普通科は英語科に次いで低かった。

商業科の平均値が一番高いのは 3 年次でも変わらなかった。 
 
5. 4  第 3 因子「言語形式の説明」に対する生徒の意識 

「言語形式の説明」の項目については, 学年 (F (1, 453) = 13.26, 
p < .01, η2 = .03) と学科 (F (3, 453) = 41.73, p < .01, η2 = .22) の
主効果が有意であることが示され, 学年の効果量は小, 学科の効果

量は大であった。また, 学年と学科間の交互作用は, 効果量は小で

あるが見られた (F (3, 453) = 4.76, p < .01, η2 = .03)(表 9)。「言語

形式の説明」の因子得点の記述統計を表 10・11 に示す。 
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表 9 「言語形式の説明」の二元配置分散分析の結果 
   SS   df MS  F   p    η2 
学年 8.27 1 8.27 13.26 <.01 .03 
学科 78.09 3 26.03 41.73 <.01 .22 
学年 × 学科 8.91 3 2.97 4.76 <.01 .03 
誤差 282.59 453 0.62       
 
表 10 「言語形式の説明」の記述統計（学年） 
学年 N M SD  
1 年 230 -0.19 0.94  
3 年 231 0.19 0.85  
 
表 11 「言語形式の説明」の記述統計（学科） 

科 N M SD 
普通 158 -0.41 0.90 
英語 153 -0.10 0.76 
工業 78 0.36 0.90 
商業 72 0.74 0.66 
    

 
学年の主効果に有意な差が見られ, 平均値を比較したところ, 3

年次が 1 年次より高いことが示された。また, 学科の主効果にも有

意差が見られたため，多重比較 (Bonferoni 法) を行ったところ，

普通科と英語科・工業科・商業科の間に有意な差が見られ (p < .01), 
平均値を比較したところ，英語科・工業科・商業科の方が高いこと

が示された。英語科と工業科・商業科の間にも有意な差が見られ (p 
< .01), 平均値を比較したところ，英語科よりも工業科と商業科の方

が高いことが示された。工業科と商業科の間にも有意な差が見られ 
(p < .01), 平均値を比較したところ, 商業科の方が高かった。普通科

と英語科との間には有意差が見られなかった (p = .59)。 
学年と学科の交互作用に有意差が見られたので, 学年の単純主効

果検定を行った結果, 学年×普通科で, 効果量が中の統計的な有意

差が見られ (F (1, 453)= 31.14, p < .01, η2 = .06), 平均値を比較し

たところ, 3年次の方が高いことが示された。学年×英語科でも, 効

果量小の統計的な有意差が見られ(F (1, 453) = 7.81, p = .01, η2 
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= .02), 平均値を比較したところ、3 年次の方が高いことが示された。

工業科と商業科については統計的な有意差は見られなかった。学科

の単純主効果の検定を行ったところ , 学科×1 年 (F (3, 453) = 
34.77, p < .01, η2 = .19) と学科×3 年 ( F (3, 453) = 11.57, p < .01, 
η2 = .07) の両方で統計的に有意差が見られた。効果量はそれぞれ, 
大, 中であった。多重比較の結果, 1 年次では, 工業科と商業科の間

では有意差が見られなかったが (p = .14), 普通科と英語科・工業

科・商業科の間に有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したと

ころ，英語科・工業科・商業科の方が高いことが示された。英語科

と工業科・商業科の間にも有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比

較したところ，英語科よりも工業科と商業科の方が高いことが示さ

れた。3 年次では, 普通科と英語科間 (p = .27), 英語科と工業科に

おいて統計的な有意差は見られなかった (p = .23) が、普通科と工

業科・商業科の間に有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較した

ところ，工業科と商業科の方が高いことが示された。英語科と商業

科の間にも有意な差が見られ (p < .01), 平均値を比較したところ，

英語科よりも商業科の方が高いことが示された。 
 
6. 考察 
6. 1 「教室インタラクション」に対する生徒の意識 
 「教室インタラクション」に関して, 経年の影響は普通科と英語科

でのみ見られ, 両学科とも 3 年次の平均値が上昇していた。つまり, 
1 年次には, 教師の L1 での指示やペア・グループワークでの生徒の

L1使用にかなり否定的であったが, 3年になって, やや L1を支持す

る結果となった。 
学科の影響は 1 年次と 3 年次の両方に見られ, 1 年次に L1 使用に

否定的であった英語科や普通科と対照的に, 工業科と商業科は 1 年

次から L1 使用を支持していたことがわかった。中でも商業科は, 1
年次から L1 使用に一番肯定的であり, 工業科と共に経年による変

化は見られなかった。 
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英語科については, 3 年間を通して ALT が積極的に関わり、スピ

ーチやディベートなど、重点的に英語運用能力を伸ばすカリキュラ

ムが組まれている。こうした特徴あるカリキュラム内容を, この学

科の生徒は入学時から歓迎しており, 言語活動を行う際に媒体とな

る言語が L2 であることに抵抗をあまり感じていないと思われる。

この科の生徒にとって, 英語は自ら発信し, 教師や仲間と対話・討

論する言語であり, この認識は以下の 1 年次の自由記述のコメント

からも見られる。 
「中学と違い全てが英語になり, 初めは不安がたくさんあった。

でも自分の意見, 質問などの全てを英語で会話することで英語力が

ついたと思う。」「英語を使い続けていて, 沈黙したりするときには,
日本語を使用してもいいと思うが, できるだけこの学科に来た意味

もあるので, 英語は多用した方がいいと思う」。 
しかし, 3 年次では, オールイングリッシュの授業に感謝する生

徒がいる一方,「基本的に全部英語の方がよいが, あとは生徒の反応

をみて日本語を使ってほしい」「友達同士だと授業でも英語を使い

づらくなる」などコメントもあり, 大多数が全面的に L2-only の授

業を支持していた 1 年次との違いが見られた。 
普通科の生徒は, 英語科同様, 3 年次において, やや L1 を支持す

る結果となっている。しかし, 英語科と異なって, 3 年次では受験に

対応した訳読の授業が多く, 言語活動がほとんどない中で, 英語科

の学生とほぼ同程度に L1 を支持していたのは興味深い。「指示や注

意を英語で言わないでほしい。わかりにくい」といったコメントも

あったが, 「1 年のときは最初の英語の授業はとまどったけど, しば

らくしたら慣れたので, 先生はずっと英語で授業をした方がいいと

思う」「英語で自分の考えを発表したり, 表現したりする授業を増や

してほしい」といった 1 年次の英語媒体の授業を評価する記述が 3
年次で見られた。 

また, 「英語の教員は正しい発音やイントネーションで英語を話

せる人にしてほしい」「先生の英語が流暢じゃない。知識が浅い」
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といった教師の英語力に言及したコメントもあった。これらのコメ

ントは , 日本人英語教師の「非母語話者のロールモデル」(大藪 , 
2007) のありかたや, 「どんな英語を教えるのか」といった日本の

環境下における英語教育の目的に関わる重要な問題を示唆してい

る。 
工業科と商業科の生徒は, 1年次と 3年次ともに, 教師の日本語に

よる指示や生徒の活動における日本語使用に好意的であった。しか

し, 商業科が 1・3 年次ともに高い L1 支持を示したことは, ビジネ

ス英語を取り入れるなど, グローバル化に対応するカリキュラムに

反する結果となった。「（英語での授業）は, 苦手な人にとって全く

わからない授業になる(1 年次)」, 「英語の基礎もないのに英語で話

しかければわかるようになるという考えには賛成できない (3 年

次)」といった記述がある一方, 「授業の中での英語を増やしてほし

い (1 年次)」「自分で会話したり, ディベート等もやってみたい(1
年次)」という声もあり, 教師の英語使用量に関して満足していない

生徒もいることが示された。 
対照的に, 工業科の生徒からは「英語で授業をしてくださってい

るので, 英語の力が上がったような気がする(1 年次)」というコメン

トがある一方, 英語での授業を良しとしながらも「理解できない時

には日本語を使用すべきだと思う。言語はコミュニケーションのた

めのものなのだから理解できなければ意味がない(1 年次)」「全て英

語でやられると本当についていけなくなる(3 年次)」といった記述

もあり, 学習者の言語レベルを考慮した L2 使用を求めていること

が示された。生徒の記述からは, 理解できないまま授業が進行する

ことの不安が読み取れ, L1 が情意面でのサポートの役割をする可能

性も示している (Manara, 2007)。本研究は, 学習者の L2 能力の差

が意識に与える影響を調査したものではないので, 学習者の L2 能

力の議論は対象外であるが, 英語が苦手だと感じている生徒が多い

クラスでの L2-only 政策の実践の難しさを提示している。 
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6. 2「内容理解」に対する生徒の意識 
「内容理解」に関しては, 経年の影響は, 普通科で大きく見られ

た。普通科は, 1 年次, 4 学科で最も L1 使用に否定的であったが, 3
年次では英語科が最も否定的となっており, 経年の影響が有意傾向

のみであった英語科との違いが見られた。1 年時では, 普通科, 英語

科に続いて, 工業科, 商業科という順で L1 使用に否定的であり, 学
科間の差が明確に出る結果となった。これに対し 3 年次では, 普通

科と英語科が工業科と同程度に好意的に L1 使用を支持しており, 
普通科と英語科が経年により L1 使用に好意的に変化していること

がわかった。経年による影響は, 商業科と工業科では見られなかっ

た。 
調査時はセンター試験を間近に控え, 言語と知識を効率よく学ぶ

必要性があり, 生徒が認知的サポートとしての L1 を歓迎している

可能性を示している。難解な内容を素早く理解するため, 読み手は, 
言葉のそれ自体から得られる情報に加えて, スキーマを活性化し, 
内容を推測しながら理解を得ようとする(和泉, 2016)。和泉は, リー

ディングとリスニングの言語理解のプロセスにおける相互補完モ

デルの考え方を紹介し, 日本語によるスキーマの強化が, 受験勉強

などの英語の内容理解を助けることができると述べている。解答ま

での思考の過程で L1 が使われている可能性があり, この学科の生

徒の 3 年次での L1 支持率の増加につながっていると推測できる。 
英語科では, 経年の影響は有意傾向にとどまっていた。3 年次の

英語科は, 読解に特化した授業に加え, ディベートやプレゼンテー

ションなど学科独自のプロジェクト型の言語活動がカリキュラム

に取り入れられている。ディベートでは, 社会問題や政策の是非を

問う題について英語で議論する。 情報を収集し, アイデアを生み出

す準備の過程では, 限定的に L1 の使用を認めているが, 本番では, 
チームで協力して L2-only での高度な発表を成功させている。3 年

間, 種々の言語活動をこなすことで獲得した熟練度と L2 能力の向

上により, 認知的負荷の高い活動にも抵抗なく取り組めている可能
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性を示唆している。 
工業科と商業科に関しては, 「教室インタラクション」の結果同

様, 経年による影響は見られず, 1・3 年次ともに商業科, 工業科の

順に L1 使用を支持する結果となった。しかし, 3 年次の商業科が, 
他学科との比較において L1 使用をより支持する結果となり, ここ

でも商業科の特徴あるカリキュラムと必ずしも一致しない生徒の

言語使用の意識が見られた。3 年次の工業科の生徒の中には, たと

え英語であってもグループでやる授業であれば理解しやすいとい

った意見があった一方で, 商業科からのコメントは全て L2 使用に

否定的であり,「英語を日本語に訳したり、筆記の問題をもっとやっ

て欲しい」等, むしろ訳読の問題演習を期待するコメントが見られ

た。3 年次の大学入試対策を行っている時期の調査であったため, 
時期的な影響が L2 使用の否定的なコメントにつながった可能性は

否定できない。結果として, 調査したこの学年の特定の学科集団の

特徴であったということかもしれないが, いずれにせよ, 学年と学

科が言語使用に関する学習者の意識に与える影響は一様ではない

ことを示した例と言える。 
 

6. 3 「言語形式の説明」に対する生徒の意識 
教師の L1 使用による「言語形式の説明」に関して, 経年の影響

は普通科で最も大きく,「内容理解」で得た結果よりもさらに顕著で

あった。1 年次では, 教師の日本語による文法や構文の説明を求め

ていなかったのに対し, 3 年次では, L1 による明示的な説明を好意

的に受け入れるようになった可能性を示している。 
経年の影響については, 英語科でも見られた。有意傾向のみであ

った「内容理解」に対して, 日本語と英語の言語構造の違いや語彙

の説明のための教師の L1 使用については, 3 年次になり, 有用性を

認めている可能性を示した 
工業科と商業科に関しては, 経年による影響は見られなかった。

教師の日本語での文法や語彙の説明は必要であり, 所属学年に関わ
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らず, 一様に L1 使用を支持していることが示された。 
学科の差が与える影響は 1 年次で顕著であり, 最も L1 使用に否

定的であった普通科と最も肯定的であった商業科との間に, 意識の

違いが大きく見られた。3 年次では, 普通科と英語科, 英語科と工業

科のそれぞれの間で、L1 支持に関して差が見られず, 3 年次でさら

に L1 に好意的な態度を示した商業科を除けば, 学科間の差が薄れ

た結果となった。特に, コミュニカティブな言語活動を通じて「使

える英語」を学習してきた英語科の生徒が, 3 年次に工業科と同程度

に L1 使用に好意的な態度を示したことは興味深い。基礎的な語彙

レベルの教科書を使用し, 意味を伝える道具としての英語に慣れさ

せることが目的であった 1年次とは違い, 3年次で扱う教材は, 語彙

数が増え, 文構造も複雑である。「文法は, 日本語と英語の表現の違

いを示しながら説明してくれる方がわかりやすい」「文構造の説明

など, 日本語との関連が深いものは意識して日本語で教えてほし

い」といった 3 年次英語科の生徒のコメントは, 教師が, 意識的・

意図的に, 日本語と英語の言語上の特徴の違いを示しながら, 日本

語で説明を与えることの有用性を生徒が認識している可能性を示

した。 
さらに, 英語科の生徒の意識の変容は以下の自由記述からも見ら

れた。1 年次は,「わからない単語を交えて話して頂けると僕たちの

ボキャブラリーが増えるのでそうしてほしい」が示すように, 教師

の積極的な L2 使用を歓迎していた。しかし上述したように, 3 年次

では, L2 による文法説明の曖昧さに困惑する意見や, 英語の文法や

構文の仕組みを日本語との比較・関連から, 日本語でしっかり説明

してほしいといったコメントが増えていた。教師の明示的な L1 で

の説明が, 言語形式の習得を確実にするための「気づき」の役割を

果たし, 学習者が好意的に受け止めていることを示唆するといえる。 
 
7．おわりに  

教室での使用言語のあり方を考えるとき, L2 を学ぶことに主眼を
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置いた言語学習と L2 で学ぶことに主眼を置く内容学習の双方の学

習を考慮する必要がある。学習者への意識調査から, 経年よる影響

は特に普通科において顕著であったが, 3 年次では, ほぼすべての

学科が L1 を支持していたことが明らかになった。教師の明示的な

L1 による言語形式の説明は, 言語の形式面の意識化を促し, L2 の

言語学習を援助していた。また, 認知的負荷の高い思考力を要する

読解活動では, L1 の言語能力と知識が, スキーマを活性化させ, 内
容学習の認知的サポートの役割を果たしていた可能性がある。 

教室での L2 使用量を増やすために, L2 学習を促進する足場とな

りうる L1 の活用については, 実証的な比較研究が必要であり, L2
使用が可能な場面と L1 使用が効果的な場面を体系的に明らかにし

ていく必要がある。しかしながら, 本研究結果が示したように, L1
使用を支持する度合いやその理由は, 同一学校であっても, 学科や

学年間で異なっており, 多様な学習者に対応した選択的・戦略的な

L1 使用のあり方を探る必要がある。 
高等学校の英語授業に限れば, 高校生である彼らの知的好奇心を

刺激し, 満たすような授業の組み立てが必要であり, そのための使

用言語のあり方を探る必要があると考える。L1 は, 教師と学習者が

共有する貴重な言語リソースである。L1 と L2 が深層レベルでつな

がっており , ともに言語活動を支える認知的な基底能力である

(Cummins, 2000)とすれば, 学習者の言語の既存知識をすべて活か

し, 複数の言語のレパートリーを最大限に活用できるようなアプロ

ーチが有効と考える。 
本研究は, 英語の授業の言語使用について, 一学年の集団として

の経年による意識の変化を探ったものであり, 個々の生徒の意識の

変化を個別に追ったものではない。また, 一教育機関を対象とした

調査であり, 一般化するには限界がある。しかし, 学科間で見られ

た多様な意識は, L2-only の授業スタイルを推し進める政策と教育

現場の現状と課題を示した点で教育的示唆を含むと考える。小学校

でも英語が教科化され, 今後, 小学校から高等学校までのつながり

20



 

を意識した言語活動とそのための言語使用のあり方が重要になっ

てくる。L1・L2 ともに発達段階にある学習者が, 個人がもつ総合

的な言語能力を伸ばしていけるような教室内言語使用のあり方に

ついて, 授業分析を用いた手法による研究を行っていきたい。 
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付録 

 

英語の授業における教師と生徒の英語・日本語使用に関する調査 

 

英語の授業の中で 

1．教師は生徒の母語（日本語）を知っているべきだ。 

2．教師は生徒の母語（日本語）を使うべきだ。 

3．生徒は自分たちの母語（日本語）を使うべきだ。 

4. 日本語の使用は英語の授業に役立つ。 

 

教師が日本語を使うのが有効だと考えるのは 

5. 英語の新出単語を説明するとき 

6. 英語の基本的な文法事項を説明するとき 

7. 日本語と英語の文法の違いについて説明するとき 

8. 日本語と英語の使用上のルールの違いについて説明するとき 

9. 授業で指示を出すとき 

10. 複雑な文法事項を説明するとき 

 

生徒が日本語を使ってもよいと考えるのは 

11. ペアやグループワークで話すとき 

12. ～は英語ではどう言うかとたずねるとき 

13. 英単語を日本語に訳すとき（理解していることを示すために） 

14. 英文を日本語に訳すとき（理解していることを示すために） 

15. テスト問題として英語を日本語に訳すとき 

 

教師と生徒が日本語を使ってもよいと考えるのは 

16. リスニングの理解（聞き取りの力）を確認するとき 

17. リーディングの理解（読解力）を確認するとき 

18. 不安を軽減するため 
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