
 

 

 

 

 

 

１．はじめに 

ライティング能力は、言語形式の正確な知

識と論理的思考力に支えられた、高度な表現

力である。新学習指導要領の改訂の方向性の

ひとつとして、外国語教育において「発信能

力の育成をさらに強化する」ことがうたわれ

ているが、近年の大学入試においても、自由

英作文によって生徒の表現力を測ろうとする

傾向はますます強くなっている。英検も平成

２９年度までに、３級以上の全ての級でライ

ティングの問題を設けるなど、表現力の向上

は時代の要請である。 

 

 

２．研究の目的 

表現力の向上には言語形式の正確な知識が

必要だが、それを教師による「教え込み」だ

けに頼らずに行う方法はないか、という問い

が本研究の出発点である。そして教師の「教

え込み」の対極にあるのが生徒自身の「気づ

き」だとして、その「気づき」を最大化する

ことによって生徒の表現力が向上すれば、そ

の指導は一定の有効性をもつと考えられる。

そこで、「気づき」を重視したライティング指

導のモデルを設定し、その実践と検証を行う

ことが本研究の主な目的である。 

またサブテーマとして、高校における導入

指導の改善を考えている。従来のように、ブ

リッジ教材によって基本文法と語彙の知識の

復習を行うだけでなく、表現活動を通して定

着を図ることも必要である。そのため、考案

したライティング指導モデルを中学生に対し

て実践することでその有効性を検証し、高校

の導入指導の改善につなげていきたい。 

 

 

 

 

 

 

３．仮説 

認知的第二言語習得研究において、「気づき」

は重要な要素であり、Schmidt（1990）は、

「ある特定の言語形式への気づきが起こらな

ければその言語形式の習得は起きない」とし

ている。教師側がいくらインプットに時間を

割こうが、結局は学習者によって「気づかれ

たインプット」だけがインテイクされるとい

うわけである。 

また Swain（1995, 2005）は、アウトプッ

トの役割として、次の３点を挙げている。 

 

 

 

 

 

図１ アウトプット仮説 

 

①については、学習者が伝えたい内容をう

まく表現できない体験を通して、自分に何が

できて何ができないのかを知ることにつなが

る。そのためにはまず、アウトプットを促す

ための意味あるタスクが必要である。「書きた

いけれどうまく書けない」、「本当にこれで伝

わるかどうか分からない」と生徒に不安を感

じさせる場面を作ることによって、自らの言

語知識の不完全さに関する「気づき」を促す

ことになる。そしてそれは、より適切で良質

なインプットを増やそうという、学習に対す

る意欲にもつながる。 

②については、具体的な読み手の存在が必

要である。読み手からの反応がフィードバッ

クとして、生徒が自分の書いた英語が伝わっ

たのか、伝わらなかったのかを検証すること
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① 第二言語知識の不足や目標言語とのギャップに

気づく。 

② 中間言語仮説の検証の機会が与えられる。 

③ メタ言語的知識が促される。 



ができるからである。  

教師が読み手となる場合、その主な役割は

添削によって否定証拠を与えることにある。

白畑（2015）も、肯定証拠によるインプット

からでは判断しにくい文法規則があり、むし

ろ否定証拠のある方が理解しやすい場合があ

ると述べている。生徒のアウトプット中の誤

りに対する教師の適切な添削は、否定証拠を

含むフィードバックとして、「気づかれた」イ

ンプットにつながる（添削フィードバック）。 

また生徒同士で読み合う場合は、相手から

感想としてのフィードバック（ピア・フィー

ドバック）を得たり、相手の使った表現から

ヒントを得たりすることができる。このよう

に書き手と読み手の立場を往復することによ

って、より伝わりやすい文にするための「気

づき」が得られ、ライティング能力の向上に

つながると考えられる。 

以上の点を考慮し、「気づき」をともなった

インプットを最大化するために、アウトプッ

ト→フィードバック→「気づかれた」インプ

ットのサイクルを、ライティング指導に組み

合わせて考案したのが図２である。 

 
図２「気づき」を重視した指導モデル  

 

このように複数回のアウトプットとそれに

対するフィードバックを与えつつ、全体が

徐々にスパイラルアップしていくことで、ラ

イティング能力が向上するという仮説にもと

づき、中学校での授業実践を通してこの指導

法の有効性の検証を行う。 

 

４．研究の方法 

（１）対象 

山梨県内の公立 A 中学校３年生 

 

（２）実践 

観察実践（5 月～11 月）と授業実践（12

月上旬）による。授業実践のねらい、タスク、

評価、指導計画については以下に詳述する。 

 

①ねらい 

現行の中学校学習指導要領では、書くこと

の目標のひとつとして、「自分の考えや気持ち

などが読み手に正しく伝わるように、文と文

のつながりなどに注意して書くこと。」とある。

本授業においても、読み手への「伝わりやす

さ」という視点から、あるべき内容と表現と

分量について生徒に気づかせる機会としたい。 

 なお、高校と違って、中学校では生徒の学

力差が大きいことを考慮し、英語が苦手な生

徒でも活動に取り組むことができるような、

段階的な指示を行う。また、まとまった分量

の英語を書くことに対する生徒の心理的負担

を取り除くため、実際に書く活動に入る前に、

レディネスを整えるための時間を確保するよ

うにする。 

 

②タスク 

生徒の動機づけを高めるために、自己関連

性が高く、生徒が興味関心をもって取り組め

るようなタスクを設定する必要がある。生徒

は１学期に日本の伝統文化を紹介する英作文

を書いていたため、心理的な負担軽減も考慮

して次の設定のタスクを考案した。 

 

 

 

 

 

 

 

あなたの高校では修学旅行でイギリスを訪れ、全員が

ホームステイをすることが恒例となっています。そこ

でお世話になる家族のために、日本からおみやげを持

っていくことになりました。あなたなら何を選びます

か？その品物につけて渡すためのカード（紹介文）を、

英語で書いてみよう。 



③評価 

読み手にとっての「伝わりやすさ」を内容・

表現・分量の３つに下位分類し、ルーブリッ

クとして生徒に提示する。生徒のタスクへの

評価はこれをもとにして行うが、本研究にお

いては、あくまで「気づき」を促すためのツ

ールとして用いる。 

 

図３ ルーブリック 

 

④指導計画 

 次のように、ひとつのタスクとその前後の

活動を盛り込んだ、全３時間のライティング

の授業を行う。またそれと並行して、振り返

りシートに授業を受けて気づいたことや疑問

に感じたことを書かせて、生徒が得た「気づ

き」を見とることにする。 

 

図４ 指導計画 

 

 リライトの有効性については靜（1996）に

くわしい。添削の効果は、作文返却後の教師

の指示によって異なり、特に添削部分の書き

直しを指示された生徒は、添削された作文を

返却されただけの生徒よりも、添削部分に払

う注意が向上することを明らかにした。本授

業でも、教師の添削フィードバックによる「気

づき」を経て、より伝わりやすくなるための

書き直しをさせることにする。 

ピア・フィードバックについては、大井

（2008）はこれをピア・レビューと呼び、教

師による添削を受ける前の段階として、生徒

が相互に読み合う指導例を紹介している。た

だし読み合いに恥ずかしさや不安を感じる生

徒が多い場合は、逆効果となってしまうため

注意が必要である。また相手の原稿にあまり

に誤りが多い場合、それを読むのに苦労して

十分なフィードバックを返せないことも想定

される。そのため本授業では、ピア・フィー

ドバックの前に、教師による添削フィードバ

ックを設定し、主に表現面の書き直しをさせ

た上で読み合わせることにする。 

 

 

５．観察実践と考察 

 授業実践に先立って、中学３年生がライテ

ィングにおいてどのような点につまづいてい

るかを知る必要がある。そこで、事前に中学

３年生が教科書のタスクとして書いた英作文

を収集し、誤答分析を行った（図５）。実施時

期は６月から１１月である。誤りの収集と整

理の方法については垣田（1983）を参考にし、

大項目は安井（1996）に拠っている。中項目

は筆者が分類し、数は出現頻度を表す。 

 
図５ 誤答分析１（観察実践） 

 

主語、動詞、接続詞、前置詞、不定詞の５

つの項目において誤りが頻出し、特に主語と

述部の不一致が最も多く見られた。分詞や関



係詞はこの時点では未習である。中学校段階

では、授業で明示的に教えられている品詞が

名詞と動詞程度であることを考慮すると、接

続詞や前置詞の誤りはやむを得ないと言える。

逆に言えば、主語と動詞という文を構成する

最も重要な要素についての定着が不完全だと

いうことになる。 

 主語と述部が一致しない誤りの原因のひと

つとして、日本語は主語の位置に話題句を置

くことができるが、英語ではそれができない

ことが挙げられる。白畑（2015）も、日本語

が「話題卓越言語」的性格を持っている言語

であるのに対し、英語は「主語卓越言語」的

性格を強く持っていると述べている。つまり

母語からの負の転移が、英語的でない文を生

成してしまう原因となっているのである。逆

に言えば、主語と述部を一致した英文を書く

ことができるようになれば、ひとつの大きな

ハードルをクリアしたことになる。授業実践

でも特にこの点を指導重点としたい。 

 

 

６．授業実践と考察 

（１）誤りの発見活動 

最初からライティングのタスクを与えるの

ではなく、第一時では文法・語法上の典型的

な誤りを含んだ英文を提示し、その誤りを指

摘させる活動から入った。これは日本語と英

語の言語形式の違いを理解させるとともに、

自分が英文を書く際に誤りやすい点に気づか

せるねらいがある。 

具体的には、ある生徒が書いた、修学旅行

の楽しい思い出とその理由についての文章

（図６）を読ませ、それを採点官になったつ

もりで誤りを発見・訂正させた。事前の誤答

分析（図５）から得られた、中学３年生に典

型的な文法・語法上の誤りを１０ヶ所作り、

文章中に散りばめた。特に第３文と第５文に

は、主語と述部の不一致の誤りを意図的に施

した。 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 誤りを含んだ英文  

 

 個人で考えさせた後、４人グループで協力

して取り組ませた。ほとんどのグループが１

０ヶ所中７～９個の誤りを訂正することがで

きたので、活動の難易度としては妥当なもの

だったと考えられる。逆に訂正が最も難しか

った誤りは第３文と第５文（主語と述部の不

一致）で、前者については I was enjoyed.や

I was fun.や I was exciting.という誤った書

き直しをした生徒がいた。後者については、

動詞を had に変えたり、The view from there 

was beautiful.という文に書き直したりと、

様々な案が生徒から出てきた。 

 生徒の振り返りでも、主語や動詞などの特

定の文法項目への「気づき」のほかに、日本

語と英語の言語形式の違いに関する「気づき」

を得て、自身のライティング能力の向上につ

なげようとする姿勢が見られた。実際の生徒

のタスク原稿では、主語と述部の不一致の誤

りは根強くあったものの、それ以外の誤りが

減少しており、伝わりやすい英文を書くため

の「気づかれた」インプットを増やすのに有

効な活動であったと言える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  I went Kyoto on a school trip in May.  There was 

many traditional bildings and temples in Kyoto.  I 

was very enjoy.  Because I was go to Kiyomizu-dera 

with my know friends.  Kiyomizu-dera saw a beautiful 

view.  I must study English hard.  I want to Kyoto 

again.         

・間違えているところを直すということをしたこと

で、自分もそういう間違えをしないようにしたい。 

・日本語で文を書く時以上に、主語述語や動詞、名詞

の複数形などに注意して書かないと、英文はミスが多

くなってしまうと思いました。 

・動詞と動詞をつけてしまったり、because の使い方

の間違えが多く、私も動詞と動詞をつけてしまうとき

があるので気をつけようと思った。 



（２）モデル文の検証 

 第二時でもタスクに取り組む前の指導に十

分な時間を割いた。ルーブリック（図３）を

示した上で、タスクに対するモデル文（図７）

を提示し、内容・表現・分量の３つの観点か

ら、この文章をどのように評価するかを考え

させた。（最終文の becauseは意図的な誤用） 

 

 

 

 

 

図７ モデル文 

 

具体的なモデルを示すことによって、英語

が苦手な生徒でもそれを模倣して書くことが

できる。またモデル文の検証を通して、ルー

ブリックの記述文をよりよく理解させるねら

いもある。モデル文の評価を個人で考えさせ

た後、その理由についてペアで意見交換をさ

せたが、それによってルーブリックの理解が

進み、ふだん英語で書くことにあまり意欲的

でない生徒でも熱心に取り組む姿が見られた。 

 

（３）タスク原稿の執筆 

生徒の興味を引くタスクだったが、内容に

凝ろうとするあまり、書く題材を決めるまで

に時間がかかってしまった者もいた。とはい

え、「うまく書けない」と生徒に感じさせる場

面を作るという授業のねらいは達成できたこ

とが、生徒の振り返りから分かる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

なお、添削前の生徒の原稿の誤答分析を抜

粋したものを図８として示す。 

 

図８ 誤答分析２（授業実践） 

 

事前に行った誤答分析（図５）と同様、主

語と述部が一致しない文を書いてしまう誤り

が最も多かった。注目したいのは、話題句を

主語の位置に置いてしまう誤りに加えて、文

意にかかわらず機械的に It is から文を書き

始めてしまう傾向が強く見られたことである。

原因のひとつとして、you や we などの総称

の人称代名詞を主語として使うことに慣れて

いないことが考えられる。 

 

（４）添削フィードバックによるリライト 

 この後の活動であるピア・フィードバック

を円滑に行わせるためにも、教師による添削

を先に行った。ただし否定証拠を与えるため

とはいえ、誤りを全て正しい表現に直してし

まっては「気づき」につながらない。また誤

りにただ下線を引くという方法は、一定以上

の能力がある生徒にしか通用しない。そのた

め、生徒の能力差を考慮しながら、親切すぎ

ず不親切すぎない添削を心がけた。 

以下に、ケースごとに、生徒の書いた原稿

の一部を添削の前後で比較しながら示す。 

 

①語順や文法に誤りがあるケース 

日本語とともに、チャンクによってあるべ

き文の形を示し（We can 作る  たくさんの 

鶴を.）、空所を埋めさながら書き直しをさせ

る方法をとった。 

This is “furoshiki,” a traditional Japanese cloth.  We 

can wrap and carry many kinds of things in furoshiki.  

It is very useful.  Furoshiki is also eco-friendly.  

Because we can use it again and again. 

・英語で自分の伝えたいことを伝えるのはとても難し

く、合っているか分からないのでかなり不安になる。 

・日本語では思いついているのに、英語にしようと思

うとどの単語を使えばいいのか、どの文法を使えばい

いのか分からず、ガタガタの英文ができてしまった。 

・at や in や the の使い分けがうまくできなかったり、

「日本の夏」のように「～の」をどう表現すればいい

か分からなくて苦戦してしまいました。 

 



 

この文の後半は主語と述部が一致していな

い典型的な誤りと、many と tsuru の語順の

誤りがある。この生徒の学力を考えて、日本

語を加えながらあるべき語順を示した結果、

正しい表現に書き直された。 

 
 

②主語と述部が一致していないケース 

 質問で問いかけるようなコメントを入れる

ことで、なるべく自力で誤りに気づき、解決

に向かうように仕向けた。 

 

この文は浴衣の紹介をしているが、It is で

文を始めてしまい、意味が伝わりにくくなっ

ている。誤答分析でも最も多く見られた誤り

である。ただこの生徒は比較的学力が高いた

め、あえてチャンクは示さず、自分が書いた

文の日本語の意味を問い返す（「それはたくさ

んの種類の色です」という意味？）ことによ

って、適切な文への書き直しを促した。その

結果、There are から文を書き始めることに

よって、正しい表現に変えることができた。 

 

 振り返りの記述からも、この生徒が添削コ

メントを受けて、意識的に別の構文を使うこ

とを選択したことが分かる。 

 

 

③使用語彙に誤りがあるケース 

 次の文は、風鈴の紹介文の一部である。お

そらく日本語の「（音に）癒される」という意

味の類推から、heal を誤用してしまった例で

ある。この生徒もある程度の書く力を備えて

いると思われたため、あえて語感の違いを指

摘するにとどめた（悲しみを癒すみたいな重

たい意味ですけどいいですか？）。 

 

結果として relax という別の語を用いるこ

とで書き直してきたが、振り返りの記述から、

単語ごとの細かな意味の違いや語感の存在に

気づいたことが分かる。 

 

 

 

④表現よりも内容が不十分なケース 

 これは箸を紹介した文である。表現面では

問題がなかったが、箸の魅力についての情報

が欠けていたので、励ましとともにそれを指

摘するコメント（おススメの理由を増やせる

とますます伝わりやすくなりますね）をした。 

 

すると生徒は自分の書いた内容を読み直し、

箸の説明に終始していた文に理由を加えた。

振り返りのコメントからも、内容の不備に関

する「気づき」が得られたことにより、リラ

イトにつながったことが分かる。 



 

 

 

⑤添削が機能しなかったケース 

誤りの原因が複合的すぎて、添削による指

摘が難しいケースもあった。こうした場合は、

教師が口頭で直接生徒を指導するのが最も効

果的な方法であり、紙面上の添削によるフィ

ードバックだけでは不十分である。誤りのレ

ベルによっては両者を柔軟に組み合わせて行

う必要性を感じた。 

 

（５）ピア・フィードバックによるリライト 

 授業時間の関係上、生徒同士の回覧は２回

とし、４人グループで行った。フィードバッ

クする際の視点を明らかにするために、図９

のような簡単なワークシートを用意し、読ん

だ後に感想を述べたり、伝わりにくかった部

分について質問をしたりする時間をとった。 

 
図９ ピア・フィードバックシート  

 

思いのほか、生徒は読み合う活動を楽しみ

ながら意欲的に取り組んでいた。生徒の振り

返りの記述からは、相手の使った表現からヒ

ントを得たり、伝わりやすい文の要件を理解

したりすることができたことが分かった。書

き手から読み手の立場に移ることで、自分が

書いている時には得られなかった「気づき」

があり、意味のある活動であった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ただし、「気づき」を促し、次のリライトに

つながるフィードバックがあったかと考える

と課題が残る。自分の書いた文章の伝わりに

くい部分が分かったとして、それを解消する

ための方法を知らなければ書き直しにつなが

らない（書き手の問題）。また仮に相手からフ

ィードバックが与えられたとして、その指摘

が妥当性のあるものかどうかも不明である

（読み手の問題）。そうした難しさがあったせ

いか、ピア・フィードバックを経て２回目の

リライトを行った生徒は非常に少なかった。 

次はその一例である。 

 

これは箸を紹介した文の一部で、文法的な

誤りはないものの、囲みの部分の重なりが冗

長である。 

しかしこの生徒は読み合いを通じて、相手

の使った表現に触発されたことが、下記の振

り返りのコメントから分かる（同じ題材をえ

らんだ人が、動名詞を使っていて、思わず「英

借文」として引用してしまった）。 

 

・接続詞を上手く使えてあったり、文の流れがとても

よかったと思いました。主語を変えて書かれていたの

がとても分かりやすいと思いました。 

・自然な流れで書けている人もいたし、スペルミスが

多かったり、文の内容がバラバラだったり、読みにく

かったりという人もいて、やはり読んでもらうには分

かりやすく読みやすい文にする必要があると思った。 

・自分の気づかなかった文の表現の仕方があってとて

も面白かったです。もっと見てみたい。 

・おススメの理由があまり伝わっていなくてショック

だった。もっと分かりやすく伝わるようにしたい。 



そして動名詞を用いて書き直すことで、冗

長性をなくすとともに、「箸を使うことは難し

いけれど」という情報を付け加えることで、

より自分の伝えたい内容にすることができた。 

 

 

このように、読み合いには一定の効果があ

ったものの、２回目のリライトを促すような

フィードバックにするには改善の余地がある。

それが書き手の問題によるものか、読み手の

問題によるものか、もしくは生徒間の学力差

によるものかも検証の必要がある。 

ただし隅田（2001）が指摘しているように、

ピア・フィードバックは文章に対する自己評

価能力を養うため、自律的な作文行動につな

がると同時に、英作文の添削にかかる教師の

負担感を軽減することにもつながる。生徒同

士で「伝わりやすさ」について指摘し合える

ことができれば、教師の添削フィードバック

を補完することができるかもしれない。時間

はかかるが、自律的な書き手と読み手を育て

るために今後も継続していく必要がある。 

 

 

７．おわりに 

 「気づき」を重視したライティング指導モ

デル（図２）を具体的な授業計画（図４）に

落とし込んで実践し、生徒の表現力の向上に

つなげることができた。特に誤りの発見活動

と、能力差を考慮した添削フィードバックは、

生徒がより伝わりやすい文章を書く上で効果

があったと考えられる。 

一方ピア・フィードバックについては、２

回目のリライトにつながるような質の高いフ

ィードバックを与えさせ、またそれによって

適切な書き直しをさせるための工夫が必要で

ある。中学校よりも比較的学力差が小さい高

校での方が、この活動が有効ではないかと考

え、来年度は高校生に対して同様の実践を行

いたい。 

導入指導の改善という観点から見ても、こ

の「気づき」を重視した指導モデルは、単な

る知識の復習に偏らず、アウトプットから良

質なインプットを生み出すという点で、有効

であることが分かった。また中学生の誤答分

析を通じて彼らのつまづきを知ることができ

たことも収穫であった。高校生の産出する誤

答の分析と比較しつつ、より効果的な指導を

行っていきたい。 
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