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A Consideration on the Relationship Between Amount of Interaction and Foreign 
Language Acquisition in Elementary School English Education

山中　隆行

１　　はじめに
2017 年度の学習指導要領改訂にて，小学校から高等学校の外国語活動・外国語科では聞く，

読む，書く，そして「話す」が「やり取り」と「発表」に分けられ４技能５領域となった。話すこ

とが２つの領域に分けられた経緯については，外国語によるコミュニケーション能力の育成を

意識した取り組み，特に「話すこと」などの言語活動が十分に行われてないことや，習得した知

識や経験を生かし，コミュニケーションを行う目的・場面・状況等に応じて適切に表現するこ

となどに課題があることが起因している（中央教育審議会答申 , 2016, p.194）。国際的な基準：

CEFR（Common European Framework of References: Learning, teaching, assessment 外 国

語の学習・教授・評価のためのヨーロッパの共通参照枠）では，当初から話すことは「やりとり

Interaction」と「産出 Production」で示されている。Interaction においては，少なくとも 2 人以

上の個人が言葉のやりとりをする。その際，産出的活動と受容的活動が交互に行われ，口頭のコ

ミュニケーションの場合は同時に行われることもあり，対話者が同時に話し，聞くだけではな

く，聞き手は話し手の話を先回りして予想し，その間に答えを準備しているものであるなど，や

りとりは言語使用と言語学習の中で大きな重要性が認められ，コミュニケーションにおける中核

的役割を果たしているとされている（同上 , p.194）。
これまで，日本の英語教育では話すことが一方的な発表形式であったことは否めない。よっ

て、即興性を伴うコミュニケーションでは、自分の考えや気持ちなどを伝え合うことができて

いなかったと推察する。英語教育用語辞典（1999）では，インタラクションを「言葉を通して

メッセージを伝え合う双方向（two-way）の言語活動」としている。GASS（2018）は，”Within 
the current orthodoxy, conversation is not only a medium of practice; it is also the means by 
which learning takes place. In other words, conversational interaction in a second language 
forms the basis for the development of syntax; it is not merely a forum for practice of 
grammatical structures.” と述べている。和泉（2013）は「教師が一方的にしゃべり続ける授業

ではなく，（中略）相手の言わんとすることをどうにか理解しようと努力し，自分の伝えんとする

ことをどうにか分かってもらおうとする経験を持つことが，コミュニケーション能力の育成には

欠かすことができないのである」と言及している。このように，インタラクションが言語習得を

促したり，学びを生じさせたり，全ての子どもを巻き込んだりして，メッセージの伝え合いには

必須であることがわかる。

大関（2015）によると，第二言語習得論の世界では，Hatch（1978）が Interaction（言葉を使っ

たやりとり）の重要性を指摘していたという。その後，Long（1983）が Interaction 仮説として
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まとめている。この時期の Interaction 仮説は，基本的には Krashen のインプット仮説を補う

ようなものであったとされている。第二言語の習得に必要なインプットをより多く得るために

は，インタラクションに参加することが必要であるという主張である。その後，Long（1996）は
Interaction 仮説を発展させ，Interaction の役割を，インプットの理解を促進させることだけで

なく，言語形式に注意を向けさせることや，インプットとアウトプットを結びつけるとした。

これ以降，Interaction 仮説は，学習者が言語的エラーを起こした時に修正をかけるか否かの

フィードバックをめぐる議論を巻き起こす。また，Gass（1997）は，意味交渉は習得を促進する

ものであるが，意味交渉の中で言語習得が起るのではなく，それにより中間言語に変化が起るに

は時間がかかり，効果は遅れて現れる（delay effect）と主張した。

日本では，学校現場においての Interaction に関する実践研究は多くはなく，小学校英語にお

ける Interaction に関する研究としては，建内・町田（2020）が「やり取りと指導力と学習意欲の

関連性」について行っている。その結果，学習者の学習意欲が高いほど，積極的にやり取りを行

う傾向にあるものの，学習意欲が低い場合，英語でのやり取りに消極的であり，さらに英語学

習が嫌いである傾向が見られると見解を示した。山中（2020）は，授業者の Interaction の量と

そこで使用されている言語の働きの分析を，2 人の熟達教師の比較分析をもとに行なった。その

結果，熟達教師はともに，45 分の授業で約 100 回近くの Interaction（個人，集団とわず，授業

者が子どもに話かけ、子どもがそれに応答もしくは反応して１回とカウント）を行なっているこ

とが判明した。このことが，子どもたちの「聞くこと」「話すこと」の機会を増やしたり，「安心感

や共感などを与え，コミュニケーションへの意欲を高める」ことにつながったり，「意味交渉を促

し，子どもの理解度などを確認する」ことにつながったりしているとまとめている。

小学校では，冒頭で述べた Interaction を含む実践が 2020 年度より新学習指導要領の完全実

施のもと始まり，順次中学校（2021 年度），高等学校（2022 年度）と行われている（行われてい

く）。この Interaction の日本の学校教育における実践研究は多くなく，特に小学校外国語活動

（中学年）及び外国語（高学年）は未知数と言っていい。

そこで，本実践研究では，小学校学習指導要領の改定及び実施に伴い中学年の外国語活動及び

高学年の外国語に新設された「やり取り（Interaction）」の領域がどのように子どもの外国語習得

に影響するかを明らかにすることを目的とする。特に本稿では，Interaction の「量」に着目して

調査を行った。

〈リサーチクエッション〉

小学校英語において，インタラクションの「量」は外国語習得に影響を及ぼすのであろうか？

２　　研究方法
（1） 対象者：沖縄県宜野湾市立 A 小学校 5 年生：計 118 名（第５学年１組，２組，３組）

A 小学校の低学年では，英語活動として週 1 時間の 35 週（宜野湾市教育委員会作成オリジナル

カリキュラム），中学年では外国語活動として週 1 時間の 35 週（文科省配布 Let’s Try1・２），

高学年では教科外国語として週２時間の 35 週（ONE OWRLD smile ５・６　教育出版）を活

用して子どもたちは英語を学んでいる。指導者は，基本的に T １が ALT（Assistant Language 
Teacher） もしくは JTE（Japanese Teacher of English）で，T ２が担任となっている。学校の実

情としては，全学級３クラスずつあり，特別支援学級（情緒と知的）が５クラスある。また，外

国籍の子どもたちも多く，日本語学級に所属しながら，通級として学級で学んでいる。

（2） 実施時期：8 月 30 日から 9 月 10 日の間で，筆者は，第５学年において 9 月 3 日（３コマ），

9 月 7 日（３コマ），9 月 9 日（３コマ）の教壇実践を行った。

（3） 調査方法：本調査では，子ども用質問紙（事前事後），振り返りカード，動画，子どもたちの
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つぶやきを拾うために，ボイスレコーダー用いた。

（4） 分析方法：分析方法としては，授業内における Interaction の回数を学級間で比較しその差

異を考察する。また，事前にとった質問紙と事後にとった質問紙の変化を t 検定（対応あり）に

かけ，有意差をみる。最後に，単元テストの結果（平均点など）を学級間で比較し，外国語習得

の観点から考察する。

３　　授業実践　（第５学年 ： Lesson4「This is my dream day.」教育出版）
（1） 単元の目標

自由な一日があったらどのように過ごすかを伝えるために，時刻や日課の表し方を知ったり，

相手にわかりやすく話すためにはどのように伝えたらよいかなどを考えたりしながら伝え合うこ

とができる。

（2） 単元計画

　　　　　　

（3） 本時の展開（第１時間目 / 全７時間扱い）

　〈本時の目標〉：世界の子どもたちの様子をもとに、１日の行動と時刻の表現を知る。
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ジナルカリキュラム），中学年では外国語活動として週 時間の 週（文科省配布 Let’s 
・２），高学年では教科外国語として週２時間の 週（ ５・６ 教

育出版）を活用して子どもたちは英語を学んでいる。指導者は，基本的に １が
もしくは で， ２が担任となっている。

学校の実情としては，全学級３クラスずつあり，特別支援学級（情緒と知的）が５クラスあ
る。また，外国籍の子どもたちも多く，日本語学級に所属しながら，通級として学級で学ん
でいる。

実施時期： 月 日から 月 日の間で，筆者は，第５学年において 月 日（３コ
マ）， 月 日（３コマ）， 月 日（３コマ）の教壇実践を行った。

調査方法：本調査では，子ども用質問紙（事前事後），振り返りカード，動画，子どもた
ちのつぶやきを拾うために，ボイスレコーダー用いた。

分析方法：分析方法としては，授業内における の回数を学級間で比較しその
差異を考察する。また，事前にとった質問紙と事後にとった質問紙の変化を 検定（対応
あり）かけ、有意差をみる。最後に，単元テストの結果（平均点など）を学級間で比較し，
外国語習得の観点から考察する。

３３ 授授業業実実践践 （第５学年： 「 」教育出版）
単元の目標
自由な一日があったらどのように過ごすかを伝えるために、時刻や日課の表し方を知ったり、

相手にわかりやすく話すためにはどのように伝えたらよいかなどを考えたりしながら伝え合
うことができる。

単元計画
時 主な活動 評価
１ 〈本時〉・挨拶 ・単元の見通し ・Let’s Watch

・Let’s Listen1 ・Let’s Listen2 ・Let’s Sing
２ ・挨拶 ・単元の見通し ・Let’s Liseten2(復習

・Let’s Talk ・
記録には残さないが、つまず
いている子どもへの支援

３ ・挨拶 ・ 担任の先生の一日
・単元の見通し ・ ・Let’s Talk

【話すこと やり取り】
行動観察、振り返りカード

４ ・挨拶 ・ の先生の一日
・単元の見通し ・Let’s Talk

【話すこと やり取り】
行動観察、振り返りカード

５ ・挨拶 ・ 校長先生の一日
・単元の見通し ・発表の練習

記録には残さないが、つまず
いている子どもへの支援

６ ・挨拶 ・本時の発表の方法や見通しの確認
・発表「自由な１日があったらしたいこと」（全員）

【話すこと 発表】
発表観察

７
単元テスト
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本時の展開（第１時間目 全７時間扱い）
〈本時の目標〉：世界の子どもたちの様子をもとに、１日の行動と時刻の表現を知る。

４４ 結結果果
まず，各クラスにおける の回数を以下の表にまとめる（第１時）。

表表１１ 「「各各ククララススににおおけけるる のの回回数数」」
学級 日本語 英語

年 組 回 回
年 組 回 回
年 組 回 回
平均 回 回

＊授業者が質問し、個人もしくは全体で返答があった場合に１カウント
＊ 組の順番は、１組２組３組の対応ではない

各クラスにおける の回数を比較すると， 組の の回数が日本語，英語問
わず多いことがわかる。 組， 組の の回数は日本語，英語においてもほぼ同じであ
ることがわかった。学年全体の の平均回数は，日本語 回，英語 回であっ
た。山中（ ）の先行研究では，１時間の授業で約 回（英語のみ）の の回数が
確認できたとされている。それと比較すると，筆者の英語の の回数は多いことがわか
った。

次に，質問紙の事前と事後を 検定（対応あり）で統計処理を行なった。以下が結果である。

主な活動 留意点
導
入

挨拶をする（ と筆者の自己紹介）
単元の見通し及びめあての確認をする

単元のゴールを先に見
せて見通しを持たせる

展

開

Let’s Watch (日本、 、ブラジルの時差 を見る
Let’s Listen1 を 聞 く

（一日の日課の流れにつ
いて）

Let’s Listen2 を聞く（動
作表現を知る）
. Let’s Sing を歌う（動作表現に慣れ親しむ）

・量が多いので国を精
選する
・ しながら
丁寧に進む

・全体→文→全体の順
番

終
末

振り返りカードを記入して発表する ・机間指導をしながら、
子どもの「気づき」を
拾う

質問：やり取りは好きですか？ 回答（４件法） とても好き 好き あまり好きではない きらい
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まず，各クラスにおける Interaction の回数を以下の表にまとめる（第１時）。

表１　「各クラスにおける Interaction の回数」

＊授業者が質問し、個人もしくは全体で返答があった場合に１カウント

＊ ABC 組の順番は、１組２組３組の対応ではない

各クラスにおける Interaction の回数を比較すると，B 組の Interaction の回数が日本語，英

語問わず多いことがわかる。A 組，C 組の Interaction の回数は日本語，英語においてもほぼ同

じであることがわかった。学年全体の Interaction の平均回数は，日本語 68.3 回，英語 157.3
回であった。山中（2020）の先行研究では，１時間の授業で約 100 回（英語のみ）の Interaction
の回数が確認できたとされている。それと比較すると，筆者の英語の Interaction の回数は多い

ことがわかった。

次に，質問紙の事前と事後を t 検定（対応あり）で統計処理を行なった。以下が結果である。

表２「やり取り（Interaction）について聞いた質問紙の事前・事後比較の結果」
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本時の展開（第１時間目 全７時間扱い）
〈本時の目標〉：世界の子どもたちの様子をもとに、１日の行動と時刻の表現を知る。

４４ 結結果果
まず，各クラスにおける の回数を以下の表にまとめる（第１時）。

表表１１ 「「各各ククララススににおおけけるる のの回回数数」」
学級 日本語 英語

年 組 回 回
年 組 回 回
年 組 回 回
平均 回 回

＊授業者が質問し、個人もしくは全体で返答があった場合に１カウント
＊ 組の順番は、１組２組３組の対応ではない

各クラスにおける の回数を比較すると， 組の の回数が日本語，英語問
わず多いことがわかる。 組， 組の の回数は日本語，英語においてもほぼ同じであ
ることがわかった。学年全体の の平均回数は，日本語 回，英語 回であっ
た。山中（ ）の先行研究では，１時間の授業で約 回（英語のみ）の の回数が
確認できたとされている。それと比較すると，筆者の英語の の回数は多いことがわか
った。

次に，質問紙の事前と事後を 検定（対応あり）で統計処理を行なった。以下が結果である。

主な活動 留意点
導
入

挨拶をする（ と筆者の自己紹介）
単元の見通し及びめあての確認をする

単元のゴールを先に見
せて見通しを持たせる

展

開

Let’s Watch (日本、 、ブラジルの時差 を見る
Let’s Listen1 を 聞 く

（一日の日課の流れにつ
いて）

Let’s Listen2 を聞く（動
作表現を知る）
. Let’s Sing を歌う（動作表現に慣れ親しむ）

・量が多いので国を精
選する
・ しながら
丁寧に進む

・全体→文→全体の順
番

終
末

振り返りカードを記入して発表する ・机間指導をしながら、
子どもの「気づき」を
拾う

質問：やり取りは好きですか？ 回答（４件法） とても好き 好き あまり好きではない きらい

４　結果
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本時の展開（第１時間目 全７時間扱い）
〈本時の目標〉：世界の子どもたちの様子をもとに、１日の行動と時刻の表現を知る。

４４ 結結果果
まず，各クラスにおける の回数を以下の表にまとめる（第１時）。

表表１１ 「「各各ククララススににおおけけるる のの回回数数」」
学級 日本語 英語

年 組 回 回
年 組 回 回
年 組 回 回
平均 回 回

＊授業者が質問し、個人もしくは全体で返答があった場合に１カウント
＊ 組の順番は、１組２組３組の対応ではない

各クラスにおける の回数を比較すると， 組の の回数が日本語，英語問
わず多いことがわかる。 組， 組の の回数は日本語，英語においてもほぼ同じであ
ることがわかった。学年全体の の平均回数は，日本語 回，英語 回であっ
た。山中（ ）の先行研究では，１時間の授業で約 回（英語のみ）の の回数が
確認できたとされている。それと比較すると，筆者の英語の の回数は多いことがわか
った。

次に，質問紙の事前と事後を 検定（対応あり）で統計処理を行なった。以下が結果である。

主な活動 留意点
導
入

挨拶をする（ と筆者の自己紹介）
単元の見通し及びめあての確認をする

単元のゴールを先に見
せて見通しを持たせる

展

開

Let’s Watch (日本、 、ブラジルの時差 を見る
Let’s Listen1 を 聞 く

（一日の日課の流れにつ
いて）

Let’s Listen2 を聞く（動
作表現を知る）
. Let’s Sing を歌う（動作表現に慣れ親しむ）

・量が多いので国を精
選する
・ しながら
丁寧に進む

・全体→文→全体の順
番

終
末

振り返りカードを記入して発表する ・机間指導をしながら、
子どもの「気づき」を
拾う

質問：やり取りは好きですか？ 回答（４件法） とても好き 好き あまり好きではない きらい
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本時の展開（第１時間目 全７時間扱い）
〈本時の目標〉：世界の子どもたちの様子をもとに、１日の行動と時刻の表現を知る。

４４ 結結果果
まず，各クラスにおける の回数を以下の表にまとめる（第１時）。

表表１１ 「「各各ククララススににおおけけるる のの回回数数」」
学級 日本語 英語

年 組 回 回
年 組 回 回
年 組 回 回
平均 回 回

＊授業者が質問し、個人もしくは全体で返答があった場合に１カウント
＊ 組の順番は、１組２組３組の対応ではない

各クラスにおける の回数を比較すると， 組の の回数が日本語，英語問
わず多いことがわかる。 組， 組の の回数は日本語，英語においてもほぼ同じであ
ることがわかった。学年全体の の平均回数は，日本語 回，英語 回であっ
た。山中（ ）の先行研究では，１時間の授業で約 回（英語のみ）の の回数が
確認できたとされている。それと比較すると，筆者の英語の の回数は多いことがわか
った。

次に，質問紙の事前と事後を 検定（対応あり）で統計処理を行なった。以下が結果である。

主な活動 留意点
導
入

挨拶をする（ と筆者の自己紹介）
単元の見通し及びめあての確認をする

単元のゴールを先に見
せて見通しを持たせる

展

開

Let’s Watch (日本、 、ブラジルの時差 を見る
Let’s Listen1 を 聞 く

（一日の日課の流れにつ
いて）

Let’s Listen2 を聞く（動
作表現を知る）
. Let’s Sing を歌う（動作表現に慣れ親しむ）

・量が多いので国を精
選する
・ しながら
丁寧に進む

・全体→文→全体の順
番

終
末

振り返りカードを記入して発表する ・机間指導をしながら、
子どもの「気づき」を
拾う

質問：やり取りは好きですか？ 回答（４件法） とても好き 好き あまり好きではない きらい
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表表２２「「ややりり取取りり（（ ））ににつついいてて聞聞いいたた質質問問紙紙のの事事前前・・事事後後比比較較のの結結果果」」

質問紙における事前・事後の変容を見るために、対応のある 検定を用いた。 組では，事前と
事後を比較すると の差が（−0.11）となっており，やり取り:Interaction「あまり好きでな
い」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意差は認められな
かった。

組では，事前と事後を比較すると平均の差が（−0.04）となっており，やり取り:Interaction
「あまり好きでない」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有
意差は認められなかった。

 組では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.52）となっており，やり取り:Interaction「と
ても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。こちらは，〈p<0.1〉で有意差が認め
られた。
学年全体では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.14）となっており，やり取り:Interaction

「とても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意差は認
められなかった。

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【学年全体】
は標本標準偏差

事前
事後

差
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質問紙における事前・事後の変容を見るために、対応のある t 検定を用いた。A 組では，事前

と事後を比較すると Mean の差が（− 0.11）となっており，やり取り :Interaction「あまり好きで

ない」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意差は認められな

かった。

B 組では，事前と事後を比較すると平均の差が（− 0.04）となっており，やり取り :Interaction
「あまり好きでない」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意

差は認められなかった。

 C 組では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.52）となっており，やり取り :Interaction
「とても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。こちらは，〈p<0.1〉で有意差が認

められた。

　学年全体では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.14）となっており，やり取

り :Interaction「とても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉
で有意差は認められなかった。

以下の表は，筆者が実践を行ったレッスンの単元テストの結果である（各クラス）。

表３「単元テストの結果」

＊コロナ禍により，登校自粛の児童がいたため各クラスのテストを受けた児童数に差がある。

A 組は，単元テストの平均点が 90.8 点，最高得点 100 点，最低得点 50 点という結果であっ

た。学年で，平均点及び最高得点・最低得点が一番高かった。

B 組は，単元テストの平均点が 78 点，最高得点 100 点，最低得点 30 点という結果であった。

学年で，平均点が一番低かった。

C 組は，単元テストの平均点が 84.3 点，最高得点 100 点，最低得点 25 点という結果であっ

た。学年で，最低得点が一番低かった。
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表表２２「「ややりり取取りり（（ ））ににつついいてて聞聞いいたた質質問問紙紙のの事事前前・・事事後後比比較較のの結結果果」」

質問紙における事前・事後の変容を見るために、対応のある 検定を用いた。 組では，事前と
事後を比較すると の差が（−0.11）となっており，やり取り:Interaction「あまり好きでな
い」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意差は認められな
かった。

組では，事前と事後を比較すると平均の差が（−0.04）となっており，やり取り:Interaction
「あまり好きでない」「きらい」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有
意差は認められなかった。

 組では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.52）となっており，やり取り:Interaction「と
ても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。こちらは，〈p<0.1〉で有意差が認め
られた。
学年全体では，事前と事後を比較すると平均の差が（0.14）となっており，やり取り:Interaction

「とても好き」「好き」と回答した子どもが増えたことが伺える。しかし，〈.10<p〉で有意差は認
められなかった。

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【 年 組】
は標本標準偏差

事前
事後

差

【学年全体】
は標本標準偏差

事前
事後

差
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以下の表は，筆者が実践を行ったレッスンの単元テストの結果である（各クラス）。
表表３３「「単単元元テテスストトのの結結果果」」

＊コロナ禍により、登校自粛の児童がいたため各クラスのテストを受けた児童数に差がある。

組は，単元テストの平均点が 点，最高得点 点，最低得点 点という結果であった。
学年で，平均点及び最高得点・最低得点が一番高かった。

組は，単元テストの平均点が 点，最高得点 点，最低得点 点という結果であった。
学年で，平均点が一番低かった。

組は，単元テストの平均点が 点，最高得点 点，最低得点 点という結果であった。
学年で，最低得点が一番低かった。
学年全体では，単元テストの平均点が 点，最高得点 点，最低得点 点という結果で

あった。本単元テストにおける目標点数 点には届かなかった。

５５ 考考察察
まず，表１の の回数について考察する。 クラスの の回数が ， よ

り多いことについである。これは，各学級の実態がこの回数の差異を生み出したと推察する。特
別の配慮を要する子どもが 組には約１０名程度いた。一方で， 組及び 組には３名程度であ
った。つまり，筆者も同じ単元の第１時を全クラスで行い実践を試みたが，子どもの理解度を伺
いながら進めた結果， 組では の量が増えたと考える。 の内容は，子ども
が話されている英語を理解できていない様子の場合，繰り返したり分かり易い表現で言い換えた
りしたものであった。また， 組では注意を促す“ ”の授業者の発話が 回であ
ったのに対し， 組は 回， 組は１回であった。 は「聞く」「話す」ことの繰り返し
が基本であるが， 組では， のはじまりである「聞くこと」の関係づくりが醸成され
ていなかったと捉える。この点に関しては，筆者が事前に子どもの実態をより詳細に理解し，手
立てを講じることができなかったと反省する（この点に関しては，後述する単元テストの結果に
も影響している）。このことから， においてはまず，「聞くこと」もしくは「聞き合う」
集団関係づくりが重要であると考える。また，日本語での の回数についてである。山
中（ ）の研究では， 人の授業者はほぼ英語で を図っていた。一方，筆者の今回
の実践では，「日本語の 」も許容し，子どもが理解できていない場面では，個別に日本
語で説明を行なった。これは，特に特別な配慮の必要な子どもに対して行った。建前・町田（ ）
の研究でも英語学習に対して意欲の低い子どもに，「英語のみ」で対応しようとすると，

学級 参加人数 平均点 最高得点/最低得点
年 組 名 点
年 組 名 点
年 組 名 点
学年平均 点
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学年全体では，単元テストの平均点が 84.3 点，最高得点 100 点，最低得点 35 点という結果

であった。本単元テストにおける目標点数 85 点には届かなかった。

５　　考察
まず，表１の Interaction の回数について考察する。B クラスの Interaction の回数が A，C

より多いことについである。これは，各学級の実態がこの回数の差異を生み出したと推察する。

特別の配慮を要する子どもが B 組には約１０名程度いた。一方で，A 組及び C 組には３名程度

であった。つまり，筆者も同じ単元の第１時を全クラスで行い実践を試みたが，子どもの理解度

を伺いながら進めた結果，B 組では Interaction の量が増えたと考える。Interaction の内容は，

子どもが話されている英語を理解できていない様子の場合，繰り返したり分かり易い表現で言

い換えたりしたものであった。また，B 組では注意を促す“Attention, please.”の授業者の発話

が 23 回であったのに対し，A 組は 7 回，C 組は１回であった。Interaction は「聞く」「話す」こ

との繰り返しが基本であるが，B 組では，Interaction のはじまりである「聞くこと」の関係づく

りが醸成されていなかったと捉える。この点に関しては，筆者が事前に子どもの実態をより詳細

に理解し，手立てを講じることができなかったと反省する（この点に関しては，後述する単元テ

ストの結果にも影響している）。このことから，Interaction においてはまず，「聞くこと」もしく

は「聞き合う」集団関係づくりが重要であると考える。また，日本語での Interaction の回数につ

いてである。山中（2020）の研究では，2 人の授業者はほぼ英語で Interaction を図っていた。一

方，筆者の今回の実践では，「日本語の Interaction」も許容し，子どもが理解できていない場面で

は，個別に日本語で説明を行なった。これは，特に特別な配慮の必要な子どもに対して行った。

建前・町田（2020）の研究でも英語学習に対して意欲の低い子どもに，「英語のみ」で対応しよう

とすると，Interaction への積極性が低くなり，さらには英語嫌いを生み出すきっかけになると

いう結果を受けて，実践したからである。日本では EFL（English as a foreign language）環境

下で子どもたちは英語を学んでいる。よって，日本語の効果的な活用も重要であると筆者は考え

る。

次に，表２の Interaction（やり取り）についての質問紙の事前・事後の結果について考察す

る。A 組では，平均値が− 0.11 と学年で一番下がった。日頃，子どもたちの接点がない筆者がい

きなりきて飛び込み授業を行ったと考えると当然のことだと捉えることもできる。さらに，学

年で平均値が一番下がった大きな要因は，A 組の子どもたちが学級担任のスタイルの授業展開に

慣れているからだと推察する。A 組の学級担任は，日頃から英語の学習指導に対して積極的であ

る。筆者は，英語以外の他教科の授業を A 組で観察した。Daily Question（曜日や天気など）を

どの教科でも英語で聞いている場面があった。また，実際に A 組の担任の先生にインタビュー

したところ，担任の先生が英語の授業を T １として行うことが重要であると述べていた。その

理由としては，学級の子どもの実態を理解しているのは学級担任であり，英語が上手でなくと

も，知っている英語でなんとか伝えようとする姿を子どもたちに見せることは，コミュニケー

ションを図るロールモデルとなるという考えも挙げていた。これは，まさに外国語活動が小学

校で導入された際の目標であり，教科化となった高学年の外国語科の授業でも忘れてはならな

い部分であると筆者は考える。これから，文部科学省の方針により，教科担任制や専科制が高

学年の外国語で展開することが決定しているが，今一度「担任の先生の強み（子ども理解など）」

をどのように生かしていくかを検討する必要があることを，A 組の統計から読み取れる。B 組

に関しては，平均値が -0.04 と下がっているが A 組ほどではなかった。子どもの理解度に応じ

た Interaction が子どもの取り残しを防ぎ，Interaction の好き・嫌いの変容には大きく影響し

なかったと考える。C 組については，平均値の差が 0.52 と肯定的に変容し，有意差も認められ
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た。これは，筆者が C 組の学級の実態に応じた授業展開を実施したことが影響したと考える。

筆者は，全部で全 3 回の教壇実践を各クラスで行った。その際，C 組においては，第１時の段

階で数名の子どもの否定的な言動が，周囲の子どもの発言を萎縮させる要因になっていると見

とった。よって，第 2 回，３回目の実践では「どのような発言でも尊重すること」や「英語学習で

は間違うことは当たり前であり（母語ではないので），よりよくコミュニケーションを図るため

には必要である」旨の話を全体に適宜行いながら進めた。その過程が，この肯定的な変容につな

がったと推察する。実際，３回目の教壇実践では，多くの子どもが積極的に筆者や子ども同士

で Interaction を図っている様子が伺えた。学年全体の平均値の差は，0.14 と上がったものの有

意差は認められなかった。これは，３回の教壇実践で，飛び込み授業を行なった結果と捉えるな

らば当然の結果だとも解釈できる。言い換えると，Interaction の視点のみならず，日本の学校

教育で外国語を習得するレベルに持っていくには，相当数の時間が必要であると言うことができ

る。

最後に表３の単元テスト結果について考察する。A 組が学年全体で見ても，平均点，最高得

点・最低得点ともに一番高い。これは先述した学級担任の影響が表れていると推察する。実際，

第 4 時から第６時までは学級担任が T １として授業を展開しているので，子どもの理解度を適

宜確認しながら，取り残さないように進めたものだと推察できる。B 組については，やはり「聞

くこと」への態度の醸成が不十分であったため，全体的にリスニング問題で正答率が大きく下

がった。その結果が学級平均点にも表れていると考える。C 組については，最低得点が学年で一

番低かった。しかし，その子どもは英語学習に限らず，他教科でも学習理解状況がおもわしくな

く，長期的な視点で支援が必要であると考える。学年全体の平均点数は，この単元テストの目標

平均点数 85 点には達していなかった。本単元は，６時間で単元を終了する構成となっている。

その中で，「世界の時差の理解」「頻度を表す副詞の理解・活用」「動作動詞及び名詞の理解・活用」

が目標として掲げられている（検定教科書によると）。筆者自身，小学校英語の実践に携わる機

会が多かったが，3 年生から 6 年生までの単元の中で一番難しい場所であると考えている。よっ

て，今回の単元テストに一喜一憂するのではなく，本単元以降も Small Talk などの言語活動

で，少しずつ，使いながら学ぶという視点で学習することが大切であると考える。

表１と表 3 の結果を関連させて考察すると，必ずしも Interaction の「量」が外国語習得（単元

テストの結果）に影響を与えるとは限らないことが分かった。そこには，各クラスにおける学級

及び子どもの実態が大きく関わっており，その実態に応じた Interaction が重要であることを示

唆していると考える。言い換えると，Interaction の「質」が外国語習得につながる鍵になりそう

である。

６　　おわりに
本実践研究では，小学校英語における Interaction がどのように子どもの外国語習得に影響す

るかを，その「量」に着目して行なった。また，子どもの Interaction に関する質問紙の考察から

も，今後の実践に活かせる鍵を得ることができた。簡潔にまとめると以下のようになる。

・Interaction の「量」のみならず，「質」にも着目して実践研究を進めることで，Interaction と子

どもの外国語習得の関係性がより明確になる。

・Interaction と子どもの外国語習得の関係性を明確にしていく過程で，学級や子どもの実態を

把握することは必須である。

今後，小学校英語においては，教科担任制や専科制が導入されることが決定している。これ
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までの Interaction に関する 1980 年代からの先行研究や本実践研究でも明らかになったような

Interaction と外国語習得の関係を授業者が十分に理解することは必須である。また，外国語活

動において大切にされていた学級担任の役割なども再検討する必要があると考える。小学校学

級担任は，学級の子どもたちの実態を一番把握している。その子ども理解が外国語習得にも大

きな影響を及ぼすことを本実践研究の結果が示唆している。このような視点を持って，今後も

Interaction と子どもの外国語習得の関係性を明らかにしていきたい。
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