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1．はじめに

　東京経済大学 3学部教育プログラムでは，2006年度より「英語コミュニケーション」を 1

年次必修科目の一つとして提供してきた。この科目の目標は「コミュニケーション対話レベ

ルで自分のメッセージを伝えるために必要とされるベーシックな英語表現を身につける」こ

とである。学生は年度初めにプレースメントテストを受け，18名以下の少人数クラスに分

けられる。各教員の指示のもと，テキストや副教材を利用しながら週 2コマ（1コマ 90分）

学習する。コミュニケーションの授業なので，スピーキング技術の向上に費やす時間が多く

なるのは必定である。しかし，暗記型の受験勉強を終えたばかりの大学初年時においては，

発話をスムースに行うための橋渡しとして，既知ではあるが忘れている事項を思い出し，イ

ンプットを増やしておく必要もある。この思い出し作業とインプットを増強する方法として，

筆者らは筆記活動に着目した。それは，以前の研究により，授業における書写活動の導入と

その活動に対する学生の感想を整理したところ，手を使って英語を書く作業を授業に取り入

れることで，学生はより学習効果を感じ，学習に対する満足度が得られるという結論に至っ

たからである（中嶋 2006，大和久・三宅 2010）。本稿では，コミュニケーション能力を向上

させる目的としての筆記活動に焦点を当て，筆者らが担当した各 2クラスによる授業内での

活動と，量的および質的研究で得られた結果を報告する。

2．英語コミュニケーション授業における筆記・書写活動の意義

　英語コミュニケーションの授業では，リーディングやライティングよりも，スピーキング

（やリスニング）に重点が置かれている。しかし，「コミュニケーション」であるからといっ

て音声だけに傾倒するのではなく，文字の読み書きも積極的かつ効果的に取り入れていくべ

きである。このことは竹野（2009）の報告の中でも述べられている。

福岡県の香住ヶ丘高校が取り組んだ「英語のスピーキング・ライティング能力の向上に係
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る指導方法及び評価方法の研究開発―考える力の育成と英語による表現能力の向上」とい

う SELHi研究課題での研究において，当初スピーキングを主とした能力開発指導を行う

計画であったが，ライティング能力を伸ばすことによってスピーキング能力を伸ばすこと

ができたという報告を伺ったことがある。スピーキング能力を高めるためには，スピーキ

ングに特化した指導が必要だと考えるのが普通であるが，実はライティング能力を高める

指導により……（中略）英語で考える力がつき，その力がスピーキングにも現れたようで

ある。（p. 310）

　特に「書く」ことは「話す」ことと同じ能動的アウトプット活動であり，英語力がさほど

高くなく，即興的に「話す」ことに強い抵抗感を感じる学生にとっては下準備が必要となる。

もちろん，実際には英語で会話をする際，前もって話す内容をまとめて書いておくという作

業は行わない。しかし，だからといって，このレベルの学生に準備もなしに会話をさせよう

とするとできない。できないのは言いたいことがまとまっていない，作り出した英文に自信

がないからであって，書いてまとめてからであればある程度の自信を持って発言できるよう

になる。従って，英語力が高くない学生を対象としたコミュニケーションの授業では，「書

く」という活動を「話す」というより動的活動に結び付ける手助けをするのが教員の役目で

あると考える。

　コミュニケーションの授業で書写や筆記活動を有効に導入しているという研究は十分にな

されているとは言えない。そこで次章では，これらの活動をコミュニケーションの授業で積

極的に取り入れている両教員の実践を報告していく。

3．実践報告―授業内のノート作成の取り組みと学生の反応

　英語コミュニケーション Iの授業（週 2回）において，両教員のクラスで共通のテキスト

English for Life（Oxford出版）の Pre-intermediate版を使用した。English for Lifeそのものは

コミュニケーション用のテキストではないが，語彙，文法，日常表現，英会話，長文などを

80レッスンでカバーするテキストであり，問題量も豊富である。コミュニケーションの授

業とはいえ，できるだけ多く筆記活動を取り入れることを試みるのに適切なテキストであっ

た（図 1参照）。

　スピーキングの能力を高めるためには，まず基本例文のインプットが必要である。もちろ

ん，自由英作文のようなアウトプットも必要だが，英語力が低い学生にとって自由英作はハ

ードルが高い。そこで，まずはテキストのなかからノートに書写して暗唱させたい文法問題

や基本例文などを，ある程度両教員で決めておいたうえで前期の授業に臨んだ。以下，それ

ぞれの教員の授業および学生の様子を記述する。
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教員 1（三宅）：

　前期最初の授業で，「コミュニケーション」の授業だが筆記や書写活動を積極的に取り入

れて行くことを学生に伝え，ノートを用意してもらった。文法の穴埋め問題では，穴埋めの

箇所だけでなく，前後の文を一緒にノートに書くよう指示した。後でノートを見返すときに

答えだけ書いてあるものと全文が書いてあるものとでは，ノートが果たす役目が違ってくる

ことを伝えると，次第に何も言わなくても全文を書写するようになった。図 1の 3番の問題

のように，与えられた一文（リスニング）を使って同じ内容の別の一文を作成する（スピー

キング）という問題では，筆記活動をまったく入れなかった場合には答えられる学生も少な

かったが，筆記活動をひとたび取り入れると自信を持って答えられる学生が多かった。つま

り，リスニング→スピーキングという即興的活動ができないとしても，それは決して文法が

分からず一文のプロダクションができないというわけではない。リスニング→筆記→スピー

キングという過程を経れば，容易に発話をすることができることが分かった。このような活

図 1　English for Lifeより一部抜粋（p. 30）
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動を繰り返していくことで，前期が終わる頃には，テキストの文法問題を解くときに皆が自

然にノートを開き書写を行うようになった。教員も「ノートに書きましょう」という指示を

一切することがなくなった。

教員 2（大和久）：

　文法事項の反復問題に関して，ほぼ毎時間ノートに筆記させた。空欄の解答のみではなく，

全文を書き写すことを徹底させた。担当した 2クラスとも筆記活動を導入することに問題は

なかった。できるだけ正確な文法を使って会話をすることと，何の文法が会話のターゲット

になっているのかを把握させるために，筆記活動は会話の直前に行うよう努めた。

　筆記活動を始めた当初，穴埋め問題において解答すべき場所を空欄のままにして，テキス

トの英文だけを書き写す集団がいた。机間巡視をしながら空欄も自分で解答するよう促して

も，「わからないので」と自信のない返事が返ってくるばかりだった。しかし，教員がヒン

トを与えて励まし，クラス全体での答え合わせを繰り返すうちに，実は問題の難易度が高く

ないことに気づく学生が現れ，彼らがリードする形でその集団全体が誤答を恐れず積極的に

ノート作りをするようになった。この集団にとっては，テキストが全て英語で書かれていた

ことが最初のハードルとなっていたようだ。中園（2009）の指摘するように，教員が適切に

介入したこと，自分の手で英文を書き写して文章の短さや難易度の低さを実感できたことに

よって，各自がハードルを乗り越えていった。

　筆記活動を会話の直前に行った理由は，文法の正確性を追求するだけではなく，「外国語

不安」を軽減する目的もあった。特に Horwitzら（1986）の挙げている 3種類の外国語不安

構成要素のうち，「コミュニケーション不安：目標言語の音声により情報の授受活動に伴う

不安」と，「否定的評価に対する恐れ：母語では自分を表現できるのに，目標言語では自分

を十分に表現できないことにより社会的評価が低くなるのではないかという不安」の軽減

（倉八 1995）を念頭に置いた。

　学生には，筆記活動をした後で同じ文法事項を使って会話をすることを伝えておき，音声

コミュニケーションによる授受活動の方法を予め提示した。また筆記活動へ入る前に，テキ

ストに沿って同授業時間内で語彙・日常表現・モデル会話のインプットを行った。会話中も

テキストとノートは開いたままでよく，辞書の使用も制限しないことで，単語やフレーズが

思い浮かばないために「自分を表現」できないという不安を取り除いておいた。すると学生

たちは，テキストもノートもあまり見ずに会話に専念することができた。更に，ほぼ毎時間

「インプット→筆記活動→アウトプット（会話）」を繰り返し，トランプを使ってペアをラン

ダムに換え，学生同士の親密度が増すよう環境を整えたことも，「否定的評価に対する恐れ」

を軽減させることに貢献していた。

　実は筆記活動を入れずに会話をさせてしまった日があった。すると学生たちはテキストの
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例文などを見る回数が増え時間も長くなった。それに比例して発言が減り，ターゲットとし

ていた文法の使用も，筆記活動をさせたときに比べて不正確さが目立った。何より学生たち

の発言が不安そうで，テキストの例文以外の会話に発展する余裕も見られなかった。

4．実験について

　学生は 10分間で与えられた英文の暗記をした後，空欄補充テストおよびアンケートに回

答した。暗記の際には，クラスを A，Bの 2群に分け，それぞれに異なる指示を書いた用紙

を配布した（Appendix 1参照）。各群の用紙の指示は以下のとおりである。

A群（筆記なし）：「これから 10分間で以下の英文を覚えてください。どれだけ正確に暗

記できたか，10分後の空欄補充テストで測ります。暗記の際には，筆記用具を持たない

でください。辞書を使ってもかまいません。なお，暗記中の私語や音読は厳禁とします。」

B群（筆記あり）：「これから 10分間で以下の英文を覚えてください。どれだけ正確に暗

記できたか，10分後の空欄補充テストで測ります。暗記の際には，余白および裏面を使い，

必ず書いて覚えてください。辞書を使ってもかまいません。なお，暗記中の私語や音読は

厳禁とします。」

　つまり，A群には筆記を取り入れた暗記学習を，B群には筆記を取り入れない暗記学習を

強制したのである。なお，A群，B群ともに同じ空間で実験を行ったため，黙読も強制せざ

るを得なかった。暗記する題材としては，普段使用しているテキストの未習ページの英文

（English for Life, p. 66より抜粋したものを少し修正。全部で 79語）を選択した。暗記後は，

同一の空欄補充問題（Appendix 2）を A群，B群に配布し，約 5分間で解答してもらった。

解答の際には，正確な解答が分からなくても空欄にするのではなく，「できるかぎり正確に」

解答するよう指示した。問題は全部で 7問，1問 1点とし，採点は正解と完全一致のものの

みを正解（1点）とし，その他はすべて不正解（0点）とした。

　約 5分間のテストの後，簡単なアンケートを行った（Appendix 3参照）。アンケートは 3

つの質問で構成されている。一つ目では，指示された暗記の仕方（筆記あり，なし）に対し

満足できたかどうかとその理由を問うた。コミュニケーションの授業ではとかくスピーキン

グ能力を伸ばすことに集中し，テキストの英文の暗記等の際には教員も音読ばかりを学生に

させ筆記作業を与えないことも多いが，それに対し学生はどのように感じるのかを調べた。

ここでは，筆記作業を行うグループの学生のほうが筆記作業を行わないグループの学生と比

べて満足感を得られるのではないかと予測していた。二つ目では，実験のテストと同じよう

な英文を暗記しなくてはならない場合にどのように暗記するかを自由に記述させた。これに
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より，学生が普段どのように英文を暗記しているのかを調べることができると考えたからで

ある。三つ目では，最初の 10分間の英文暗記の際に，扱われている文法項目が受動態であ

ることに気づいたかどうかを問うた。暗記に使用した英文は受動態を学習するレッスンから

抜粋したため，実験のテストでは受動態に関わる部分を空欄にし，筆記活動を取り入れた場

合とそうでない場合とで，文法項目への気づきが異なるかを調べた。すべての仮説をまとめ

ると，以下のようになる。

仮説 1：筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりもテストの

点数は高い。

仮説 2：筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりも満足度は

高い。

仮説 3：筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりも問われて

いる文法項目に気づく人数が多い。

結果と考察

　仮説 1～3を検証すべく実験を行った結果，46名の被験者のうち，筆記活動を取り入れた

グループ（N＝22）のテストの平均は 7点中 2.77，筆記活動を取り入れなかったグループ（N

＝24）の平均は 2.42だった（図 2）。この結果から，筆記活動を取り入れたグループのほう

が 0.35高く，10分間という短時間の暗記にもかかわらず，筆記活動の効果がわずかに確認

できた。

　さらに，4月に学内で行ったプレースメントテスト，ACE（Assessment of Communicative 

図 2　筆記活動の有無とテストの平均（全体）
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English）の結果により，レベル別に 2群に分けた場合，英語力のより高いグループ（N＝

28）では，筆記活動を取り入れたグループ（N＝14）の平均は 2.79，筆記活動を行わなかっ

たグループ（N＝14）の平均は 2.71であり，その差は 0.08であった。一方，英語力が低い

グループ（N＝18）では，筆記活動を取り入れたグループ（N＝8）の平均は 2.75，筆記活動

を行わなかったグループ（N＝11）の平均は 2.00であり，その差は 0.75となった（図 3，4）。

図 3　筆記活動の有無とテストの平均
（レベルの高い群）

図 4　筆記活動の有無とテストの平均
（レベルの低い群）

　英語力のあるグループではさほど点数に違いが見られなかったが，英語力の低いグループ

では，筆記活動が暗記作業の手助けとなった可能性がある。この違いはどこにあるのだろう

か。アンケートの自由記述では，英語力の高いグループも低いグループも筆記活動に対する

意見としては，「書くことができて，スペル等は自信を持って覚えることができた」「やはり

書くほうが手が覚えていてやりやすかった」「結果的には，書いてもほとんど覚えられてい

ないけど，きっと黙読だけよりかは，ましだと思います」といった肯定的なものが多かった。

しかし，両グループの大きな違いは，英語力の高いグループは「声に出せなかったので流れ

でおぼえづらかった」「音読をしたかった。黙読だけではあまり内容が入ってこない気がし

た」「同時に声も出して暗記するともっと正確に覚えられると思いました」といったように，

暗記方法として音読という方略を取ることができなかったことへの不満を述べる意見も多か

ったということである。

　それでは，実際には指定された暗記方略（筆記活動と黙読，黙読のみ）そのものへの満足

度は数値的にはどうたったのだろうか。アンケート項目 1「指定された暗記方法に満足でき

ましたか」においては，次のような結果が見られた。まず，筆記活動を取り入れたグループ
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では，「はい」（満足できた）が 13名，「いいえ」（満足できなかった）が 9名，筆記活動を

取り入れなかったグループでは，「はい」が 4名，「いいえ」が 20名であった（図 5）。

図 5　筆記活動の有無の満足度（全体） 図 6　筆記活動の有無に対する満足度とテスト
の平均（全体）

　つまり，学生は英文を覚えるための筆記活動に対して肯定的なのである。教員側はともす

ると「学生は筆記活動を避けたがっている」と思いがちだが，学生側はむしろ筆記活動を取

り入れたいと感じているのである。また，筆記活動を行うグループのほうが比較的満足感を

得られるだけでなく，テストの平均もやや高くなっている（図 6）。能力別に結果を見ると，

特に英語力の高いグループでは，筆記を取り入れる活動に満足感を得ていることと，筆記を

取り入れない活動に対する不満が多いことがわかる（図 7，8）。
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図 7　筆記活動の有無の満足度
（レベルの高い群）

図 8　筆記活動の有無の満足度
（レベルの低い群）

　なお，筆記活動を行うことができなかった学生のグループからは，次のような意見が見ら

れた。以下の意見を参考にし，たとえスピーキングの技能向上を目的としたコミュニケーシ

ョンの授業であっても，このような学生の感覚を考慮すべきだと思われる。

Aさん：　手を動かさないと頭に入らない。

Bさん：　自分はいつも書いて覚える方だったので黙読だけはきつかったです。

Cさん：　黙読のみだと自分が気付いたことやメモができないため注意する場所を忘れる。

Dさん：　読んでいくところを消したりして，暗記能力を高めたかった。

Eさん：　書くことができなかったので覚えられませんでした。書いてたら手が覚えてい

たかもしれないのに……。

Fさん：　正確なスペルを書くためには，筆記をすることも重要だと思う。黙読のみだと

頭の中でワードが宙に浮いているような状態になるのでまったくまとめられな

かった。

Gさん：　やはり筆記があったほうが効率よく覚えられると思った。

Hさん：　記憶力に自信があるのであれば，黙読のみでも，全く問題はないと思うのだが，

記憶力があまりよくないと自分では思っているので，書いたり五感を使って覚

えた方が覚えやすい。
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　ところで，筆記活動を強制したグループから回収した実験用紙を見ると，学生がさまざま

な筆記活動を行っていることがわかる。今回の実験では，次の 8パターンの筆記活動が見ら

れた。表 1は，筆記パターンと各筆記活動を行った延べ人数を示している。

表 1　実験用紙にみられた学生の筆記パターンとその人数

筆記パターン 人数

① 全文を通して書き写している 18名
② 気になる部分だけを書き写している 5名
③ 気になる部分だけ，本文に印をつけている 4名
④ 覚えるまで 1文を書き，覚えたら次の 1文に移って書いている 3名
⑤ 気になる部分だけ，書き写したものに印をつけている 3名
⑥ 気になる単語やフレーズのみ日本語に訳している 2名
⑦ 本文全部に日本語訳をつけようとしている 1名
⑧ その他（カタカナで本文に読み仮名をふる，など） 2名

　①②③④は書写，⑥⑦は翻訳，③⑤は印つけの方略である。②のように，部分的書写を行

う学生が最も多いのではないかと予想していたが，①のような全文書写方法をする学生が最

も多かったことには驚かされた。実験用紙では「必ず書いて覚えてください」という指示は

出したものの，決して「全文書写」は指示していない。これは，テキストからノートへの書

写をよく行わせていた両教員の普段の授業の成果だと思われる。今後は，書写も含めどのよ

うな筆記活動がより効果的なのかを調べたうえで，学生に筆記活動を勧めていきたい。

　次に，アンケート項目 2「今後，同じくらいの難易度・長さの英文を 10分間で暗記する

場合，あなたならどのように暗記しますか。具体的に書いてください」での学生の回答を分

析する。表 2は，学生の望む暗記方法とその延べ人数を示している。

表 2　学生の望む暗記方法とその人数

学生の望む暗記方法 人数

① 筆記を行う 28名
② 音読する 20名
③ 黙読する 20名
④ 和訳・全体の意味の把握をする 18名
⑤ 文法に注目する 8名
⑥ リスニングをする 2名

　分析の結果，筆記＋音読の組み合わせが良いと答えた学生が最も多かった。また，音読を

取り入れたい学生が多い一方で，短時間で黙読すると集中できる・効果的であると気づき，
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筆記＋黙読の組み合わせが良いと答えた学生も多かった。その他には，和訳をして全体の意

味を把握したいとの意見も多かった。学生の回答からは，自分に合った暗記方法についてよ

く模索しているだけでなく，今回の実験を通して何らかの気づきを得ていることがうかがえ

る。以下，暗記方法①～⑥の代表意見を提示する。

Iさん： 大事な文，単語，のみを抜き出して書く。または時間がより長ければ全て書く。

Jさん： 音読をしながら，手で書いて覚える。歩き回りながら音読する。3つの部分に

区切って 3分ごとにそれぞれ書いて暗記する＋音読。他の人に説明していると

ころを想像しながら音読する（話しかけるように）。英文全体に単語ごとに大

きな抑揚をつけて読む。文ごとに強調するところを変えて印象づけて音読し，

書きとる。

Kさん： 以前は暗記する時，書くのみだったが，今日の黙読をやって書くことよりすご

く頭をつかったので，まずは黙読をして文全体と文型をとらえて，その後に不

安な単語チェックだけを筆記で補うようにしたい。

Lさん： まず全部をパッと見て，その後に英文を書いてまた読む感じでいきたい。ある

程度書かないと覚えられないので，要点をできるだけまとめたい。例えば今日

のように受動態と be動詞の原形と過去形が多い文は特にそこを中心にやって

いきたいと思った。

Mさん： 書きながら声に出す。英語を日本語に直して日本語でおぼえ，そこからまた英

語に戻していく。

Nさん： 音読と筆記を繰り返し行い，自分の中にすり込んでいきたい。後は，耳から聞

くことも大事なので，英文のリスニングをしていきたい。

　次に，アンケート項目 3における仮説 3「筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を

行わないグループよりも問われている文法項目に気づく人数が多い」での学生の回答を検証

する。
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図 9　筆記活動の有無と文法項目への気づき

　筆記活動を取り入れたグループでは，文法項目（受動態）に気づいたのは 19名，気づか

なかったのは 3名だった。一方，筆記活動を行わなかったグループでは，それぞれ 19名，5

名という結果であった。気づかなかった人数の差がわずか 2名であり，今回の実験では残念

ながら，「筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりも問われて

いる文法項目に気づく人数が多い」という仮説 3は証明できなかった。実験に使用した英文

は，テキストの受動態を学習するレッスンからの抜粋であり，受動態が多く使われているこ

とが明白な英文だったことが原因と思われる。

5．まとめ

　本稿ではまず，コミュニケーションの授業で筆記・書写活動を導入している両教員の取り

組みの報告を行った。スピーキング技術の向上を目的とする授業のため，スピーキングによ

るアウトプットに重点を置くのは当然であろう。しかし，大学初年時で英語で会話をするこ

とに慣れていない学生にとっては，即興性のあるスピーキング活動はハードルが高すぎるも

のとなり，むしろコミュニケーション能力を伸ばせなくなる危険性がある。そこで筆者らは，

会話に至る橋渡しとして筆記・書写活動に着目した。ほぼ毎授業時にその日の文法項目に関

する練習問題を筆記させてから，スピーキング活動に移るようにした。筆記活動を取り入れ

ることで，学生が既知の事項を思い出し，手と目で確認しながらインプットを増強すること

ができた。その結果，学生が自信を持って発話したり，テキストやノートに目を落とさず会
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話が成立したりする様子が筆者らのクラスで観察された。

　続いて，筆記活動に関する 3つの仮説を量的・質的に検証した。一つ目の仮説「筆記活動

を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりもテストの点数は高い」におい

ては，わずかながらも筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループと比

べて点数が高くなり，筆記活動が暗記学習に効果的であることが分かった。また特に，英語

力があまり高くない学生のグループでは，筆記活動が暗記学習の補助的役割を担った可能性

があることが実験結果から見受けられた。二つ目の仮説「筆記活動を行うグループのほうが，

筆記活動を行わないグループよりも満足度は高い」においては，仮説どおりの結果となり，

学生は英文を覚えるための筆記活動に対して非常に肯定的な反応を示した。特に英語力の高

いグループの学生は，筆記を取り入れる活動に満足感を得ていた。また，筆記活動を行うグ

ループのほうが満足感を得られるだけでなく，テストの平均もやや高くなっていることから，

筆記活動に対する満足感と学習効果は関連があるという可能性をも示唆している。三つ目の

仮説「筆記活動を行うグループのほうが，筆記活動を行わないグループよりも問われている

文法項目に気づく人数が多い」では，今回の実験結果からは両グループの人数に差は見られ

なかった。学生に与えたタスクの英文が明らかにある一つの文法項目を多く含んでいること

が原因となり，正しい検証を行えなかったと考えられる。従って，三つ目の仮説は今後の課

題とすべき項目である。

Appendix 1

A
 (                  )   (                              ) 

     Nick Kool makes models. He doesn’t make them for a hobby. The models are made 

by Nick and his colleagues for TV programmes. Each model is built very carefully, but 

most of them are destroyed.  

   These buildings were seen in a history programme. Several models were needed for 

the programme. It took over four weeks to make each model, but they were destroyed in 

seconds.  

   ‘Everything is checked again and again,’ says Nick. ‘You don’t get a second chance.’ 

B
 (                  )   (                              ) 

   Nick Kool makes models. He doesn’t make them for a hobby. The models are made by 

Nick and his colleagues for TV programmes. Each model is built very carefully, but most 

of them are destroyed.  

   These buildings were seen in a history programme. Several models were needed for 

the programme. It took over four weeks to make each model, but they were destroyed in 

seconds.  

   ‘Everything is checked again and again,’ says Nick. ‘You don’t get a second chance.’ 
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   Nick Kool makes models. He doesn’t make them for a hobby. The models are made by 

Nick and his colleagues for TV programmes. Each model is built very carefully, but most 

of them are destroyed.  

   These buildings were seen in a history programme. Several models were needed for 

the programme. It took over four weeks to make each model, but they were destroyed in 

seconds.  

   ‘Everything is checked again and again,’ says Nick. ‘You don’t get a second chance.’ 
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