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Articles

The Eiken Vocabulary Section1: 
An Analysis and Recommendations for Change

Tsuyuki Miura

David Beglar

実用英語検定試験(英検)は、日本で最も広く受験されている英語熟達度判定
テストの一つであるにもかかわらず、実証的調査はほとんどなされていないの
が実情である。本稿では１９９８年から２０００年の間に実施された英検全級
の語彙問題分析を行い、結果として主に以下五点を挙げる。(a)各級間の難易度
変化は均等ではない、(b)テストにより難易度に差がある、(c)一つの項目の選択
肢に、頻度が大きく異なる語彙の使用が見られる場合がある、(d)実施者が想定
する各級受験対象者の語彙力と、語彙問題における項目難易度は関連が薄い、
(e)語彙問題の項目基幹部分と、長文読解問題の引用文は、語彙レベルにおいて
近似している。さらに本稿では、語彙問題における問題点に対し、数多くの提
案を掲げている。















































The Effect of Three Types of Written Feedback  
on Student Motivation 

Peter M. Duppenthaler

本論文は、日本の某私立女子高校を調査対象にして、英文日記の３通りの筆記
によるフィードバック法を比較し、それらが生徒の＜やる気＞に及ぼす効果につ
いて報告したものである。日記の「内容に関するフィードバック」を受ける生徒
が、「誉め言葉によるフィードバック」、あるいは英語の「誤謬訂正のフィード
バック」を受けるものよりも、より＜やる気＞を引き起こされるものかどうかと
いう点を検証した。3通りのフィードバックを比較して、統計数値上唯一有意差
があったのは、「誉め言葉のフィードバック」を受けるグループは、「内容に関
するフィードバック」を受けるグループに比べて、毎週の日記の返却（つまりフ
ィードバックされること）にそれほど熱心ではなかったということである。ただ
研究全般から再確認できることは、いかなるフィードバックであれ、英文日記を
書くことは、英語学習に対する生徒の＜やる気＞に対してプラス効果を及ぼすと
いうことであり、それは３グループすべての生徒が、日記をつけることは自分た
ちの英語にプラス効果をもたらし、やりがいのあるものであったと報告している
ことに表れている。





































 









言語歴

英語圏の国へ行ったことがありますか？

　そこに滞在した期間は？
（ 週間以内）

（ 週間）

（ 週間以上 ヶ月以内）

（ ヶ月以上 年未満）

（ 年以上）

　 何歳くらいの時でしたか？

　
 その国では英語を習いましたか？

　　
 学校以外でも英語を習っていますか？

　どこで（誰に）習っていますか？
　　英会話学校

　　 
 個人教授（ネイティブの先生）

　　 
 個人教授（ノン・ネイティブの先生）

　　その他

（上記 でこれまでどのくらいの期間習ってきましたか？）



（ 週間以内）

（ 週間以内）

（ 週間以上 ヶ月以内）

（ ヶ月以上 年未満）

（ 年以上）

 （家族の人や友人と英語で話すことがありますか？）
（一週間に数回）

（一ヶ月に数回）

（まれに）

（英語ではなすことはない）

（外国に文通友達がいますか？）

　　
（その友達に手紙を書くのは ）

（少なくとも一週間に 回）

（少なくとも一ヶ月に 回）

（一年に数回）

（一年に 回）

英語を書くことに関して
＝ （全くその通りだと思う）

（まあまあその通りだと思う）
（どちらでもない）

（どちらかというとそう思わない)
（全くそうは思わない）

楽しんでジャーナルが書けた



ジャーナルを書いたことは自分の英語にプラスであった

来年度もジャーナル書きを続けたいと思う

一年前に比べて英語を楽しんで書けるようになった

一年前に比べて自分の英語は進歩したと思う

一年前に比べて自分の言いたいことがより簡単に表せる
     ようになった

ジャーナルを書いてきたことは自分にとっていい経験
     だったと思う

ジャーナルをかくことによって英語の学習意欲がより強まった

毎週ジャーナルが返ってくるのが楽しみであった

ジャーナルを書くことによって英語に対する取り組み
     や考え方が変わりましたか

（この下に自由に英語で書いて下さい）



学習観がCALL教室における英語学習の成果に及ぼす影響：
クラスター分析を用いた学習者プロファイリング

Learner Beliefs in Language Learning in the CALL 
Environment

下山幸成　(しもやまゆきなり)
早稲田大学
磯田高道　(いそだたかみち)
早稲田大学
山森光陽（やまもりこうよう）
早稲田大学





本研究では、学習観がCALL教室における英語学習の成果に及ぼす影響を、ク
ラスター分析を用いた学習者プロファイリングによって検討した。BALLIの中
から、特にCALL学習に関係が深いものを13項目選び、学習者をカテゴライズ
した。その結果、(1)全体的に英語学習に対して消極的な生徒、(2)言語不安が高
く英語学習に対する自信が低いが、対人関係のない個別学習に向く生徒、(3)全
体的に英語学習に対して積極的な生徒、の3つのタイプの学習者に分けられた。
これら3つの学習者のタイプと学習成果との関連を分析した結果、CALL教室に
おける英語学習は、従来型の英語の授業では高い学習成果を期待することが難
しい、言語不安が高く英語学習に対する自信が低い、対人関係のない個別学習
に向いている生徒に対して補償的に働くことが示唆された。

I Tの進歩に伴い、多くの現場で、テクノロジーを応用した教育が行われるようになり、機器の利用という観点から多くの研究と実践が
なされている。しかし、この動きは、「はじめに機器ありき」の風

潮があり、学習者要因について注意が十分に払われているとは言えない
のが現状である。Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1996)が
指摘しているように、特にテクノロジーを利用した教育環境のデザイン
においては、教育工学、教育問題及び内容、そして学習にまつわる諸理
論の3つを考慮する必要がある。
そこで、本研究では、数多くある学習者要因のうちの一つである学習
観（learner beliefs：市川, 1993）が、CALL (Computer-Assisted Language 
Learning）教室での教育実践の学習成果にどのように影響するのかを検
討する。
外国語教育の実践や研究が学習者中心の方向へ向かうにつれ、学習と
いうものの捉え方が、単に知識を受け取る受動的な教育・学習観から、 
知識は学習者が構築するものという能動的な教育・学習観に変遷した
(Little, 1991; Williams & Burden, 1997)。その流れの中で、能動的に学習
をコントロールする過程に影響する要因の研究（例えば動機づけ、学習
方略）が盛んになっている。
学習観もその要因のひとつとして研究されているものである。学習観
が研究対象となった理由は、以下のような考えがある。学習者がとる行
動の背景には学習者自身が持つ学習観があり、彼らはそれを基に行動を
選択していると考えられている(Holec, 1987)。そのため、学習者の行動
が望ましくないと判断される時などに教師が介入をする場合があるが、
行動を変えるにはその基にある学習観が変わらなければならないという
観点から、教授学習過程において学習観が重要であると認識されている 
(Victori & Lockhart, 1995)。外国語教育以外の分野でも学習観の重要性が
認められ、教育的介入を行って学習観とそれに伴う学習行動を変容させ
る試みがなされている（市川, 1993）。



学習観の影響は様々な場面で見られるが、特に学習者自身がコント
ロールできる割合の多い場面で影響が強いと思われる。そのなかで、
CALL教室での授業は普通教室での授業と異なり、個人で行う学習の割
合が多いので、学習観に左右される割合も多いと考えられる。例えば
CD-ROM教材を使って学習する場合、行うタスクは皆同じであるが、「
何のために」「言語のどこに注目し」「どのように行うのか」といった
指示が詳細になされている教材はほとんど無く、学習者は自らがそれら
を判断しなければならない。このような状況下では、その学習のコント
ロールは学習観に影響を受ける可能性が高いと考えられる。仮に同じ教
材を使って学習していたとしても、学習者によっては言語の異なる面に
注目したり、学習の方法も人によって異なることが予想される。
外国語教育研究において学習観の研究が盛んになったのは、1980年代
後半からであるが、その契機となった研究のひとつがHorwitz (1987)で
ある。この研究によって学習観研究が広まった理由は、BALLI (The 
Beliefs About Language Learning Inventory) が作成された点にある。これ
以降、BALLIが学習観を引き出す道具として数多くの研究で使用されて
いる（Horwitz, 1988; Mantle-Bromley, 1995; Kern, 1995）。それらの研究
の報告によると、学習者は全てが同じ学習観を持っているのではなく、
人それぞれに異なっていると言われている。
ただし、それらのBALLIを使った研究（Horwitz, 1988; Mantle-Bromley, 

1995; Kern, 1995等）が、学習観研究の本来の目的を達しているとは言い
難い。その理由は2点ある。第1に、研究のアプローチがあくまで記述的な
ところでとどまっていることである。分析が被験者全体の傾向を記述統
計（主にパーセンテージ）を用いて表しているにすぎず、学習行動や学
習成果との関連が検討されていない。第2に、質問項目ごとの検討にとど
まっており、項目の組み合わせによる学習者のプロファイリングとして
研究がなされていないため、個人の傾向が見えてこないことである。本
来、学習観というものは、学習者一人に対して一つだけ割り当てられて
いるものではない。学習者は、学習に対して様々な考えを持っており、
この組み合わせが学習行動や学習成果に対して影響を与えると考えるの
が自然である。
BALLIはもともと授業で学習者の学習観を引き出すための道具であっ
て、研究のための尺度ではないため、全ての項目が授業過程に関係して
いるとは言えない。従って、BALLIを使って学習成果等との関連を調べ
る場合、項目の選定が必要であると考えられる。
そこで本研究では、BALLIの項目の中で特にCALLに関係があると考
えられるものを選定し、その上で選定された項目全てへの反応の傾向に
応じて学習者のプロファイリングを行い、学習成果に差があるかどうか
検討した。



方法
対象者ならびに授業形態

対象者は東京都内の私立高等学校の1年生77名で、全て男子である。授
業は1時限50分で、20～25分を市販のCD-ROMソフトウェアを用いて学習
し、15分程度既成のソフトウェアでタイピングを練習し、残りは、ホー
ムページ上で公開されている単語テストや文法テストで学習するという
形式だった。CD-ROMソフトウェアはCALL教室用のもので、リスニン
グスキルを伸ばすと同時に語彙・文法の定着を意図した、New Dynamic 
English (DynEd International, 2000)であった。

質問紙
BALLI（Horwitz, 1987）の中から、CALL教室での学習と関係が深い
と考えられる項目を、東京都内の公立および私立の中学校・高等学校に
勤務する英語教師3名で協議の上、選定した。その結果、表1に示した項
目を利用することを決定した。

表1:　本研究で用いたBALLIの項目

No. 1 私は自分が英語を上手に話せるようになると信じている

No. 2 きれいな発音で英語を話すことが大切である

No. 3 英語を話すためには英語を話す国の文化について知ることが必要だ

No. 4 外国語を学習するのに最も大切なことは単語を学習することである

No. 5 何度も繰り返し練習することが大切である

No. 6 日本人は英語を話すのが大切だと感じている

No. 7 他の人と英語で話す際びくびくしてしまう

No. 8 外国語を学習するのに最も大切なことは文法を学習することである

No. 9 カセットテープ等を用いて練習することが大切である

No. 10 英語を学習するのに最も大切なことは日本語からの訳し方を学習することで
ある

No. 11 英語を上手に学習すればよい仕事につく機会が増える

No. 12 私は英語を上手に話せるようになりたい

No. 13 英語を話したり聞いたりするよりも読んだり書いたりする方が容易である



学習成果の指標
New Dynamic Englishに付属のMastery Test（Level 2, Disk 1）を2月に
実施し、その結果を利用した。テスト問題の構成は、リスニングをし
ながら文字や絵を選んで解答する選択問題、単語を並べかえて正しい文
を完成させる語句整序問題等であり、全てマウス操作で解答する形式で
あった。内容は、2学期後半から3学期の平常授業で練習してきたDaily 
Activities, Our World, Locationsに関してのものであり、それぞれ100点満
点であった。本研究においては、この3つのテストの合計点を学習成果
の指標として用いた。従って、得点の範囲は0点から300点であった。

結果
平均及び標準偏差

まず、本研究で用いたBALLIの各項目の平均及び標準偏差は表2の
通りであった。また、学習成果の平均及び標準偏差は、M=229.60、
SD=32.54であった。

表2　本研究で用いたBALLIの各項目の平均および標準偏差

  #1 #2 #3 #4 #5 #6 #7 #8 #9 #10 #11 #12 #13

M 2.95 1.74 2.84 2.58 1.38 1.88 2.77 3.09 3.14 3.34 1.60 1.55 2.74

SD 1.11 0.99 1.36 1.21 0.84 0.99 1.15 1.18 1.20 1.13 0.85 0.85 1.27

クラスター分析の結果

SPSSによる、平方ユークリッド距離を用いたウォード法によりクラ
スター分析を行い、対象者をいくつかのタイプに分けた。ウォード法を
用いた理由は、この方法によるクラスター分析は、比較的まとまったク
ラスターが得られやすく、パターンの分類に有用であると考えられたた
めである。この結果得られたクラスターツリーは、Appendixを参照され
たい。
実際のグループ分けにおいては、ノンパラメトリック検定の結果を検
討し、最もグループの特徴を記述できるプロフィールの得られる点を探
索した上で、カッティングポイントを定めた。その結果、4つのクラス
ターが得られた。各クラスターの所属人数は、第1クラスターが22人、
第2クラスターが35人、第3クラスターが18人であった。しかし、第4ク
ラスターについては2名のみの所属であったので、以後の分析に第4クラ
スターの生徒についてのデータは利用しない。
次に、クラスター分析の結果の妥当性を検討した。クラスター分析にお
いて投入した、13の学習観についての得点が、各クラスター間で差がある



かどうかを、ノンパラメトリック検定（クラスカル－ウォリス検定）の結
果により確認した。通常このような得点の比較には、分散分析が用いられ
る。しかし、BALLIの回答などにみられるような順序カテゴリカルデータ
に対しては、ノンパラメトリック検定を用いることが推奨されている（石
田、1990）。従って本研究ではノンパラメトリック検定を用いた。一方、
学習成果については一元配置の分散分析を使用した。
その結果、No.1「私は自分が英語を上手に話せるようになると信じ
ている」（χ２ (2, 77)=14.51、 p=.001）、No.3「英語を話すためには
英語を話す国の文化について知ることが必要だ」（χ２ (2, 77)=26.03、 
p=.000）、No.4「外国語を学習するのに最も大切なことは単語を学習
することである」（χ２ (2, 77)=17.38、 p=.000）、No.7「他の人と英
語で話す際びくびくしてしまう」（χ２ (2, 77)=7.41、 p=.025）、No.8 
「外国語を学習するのに最も大切なことは文法を学習することである」 
（χ２ (2, 77)=8.62、 p=.013）、No.9「カセットテープ等を用いて練習
することが大切である」（χ２ (2, 77)=7.73、 p=.021）、No.13「英語を
話したり聞いたりするよりも読んだり書いたりする方が容易である」 
（χ２ (2, 77)=26.55、 p=.000）、以上の7項目について、クラスター間で
有意な差が確認された。また、多重比較の結果および各クラスターの平
均及び標準偏差は表3の通りであった。従って、このクラスター分析の
結果は妥当であると考えられた。

表3:  各クラスターのBALLIの得点の平均，
標準偏差ならびにノンパラメトリック検定の結果

    No.1 No. 2 No.3 No.4 No.5 No.6 No.7 No.8 No.9 No.10 No.11 No.12 No.13

第１クラスター M 2.77 4.09 2.18 2.59 4.64 3.82 3.05 3.18 2.50 2.68 4.23 4.50 2.82

(n=22) SD 1.11 1.06 1.01 1.05 0.73 1.01 1.17 0.96 0.86 1.09 0.69 0.80 1.14

第２クラスター M 2.86 4.31 3.31 3.89 4.66 4.37 3.66 3.09 3.29 2.80 4.60 4.49 3.97

(n=35) SD 0.77 0.76 1.23 0.96 0.64 0.69 0.80 1.12 1.13 1.13 0.55 0.70 0.79

第３クラスター M 4.00 4.72 4.28 3.56 4.50 4.22 2.78 2.22 2.67 2.50 4.61 4.61 2.22

(n=18) SD 1.08 0.57 0.89 1.20 1.29 1.11 1.40 1.22 1.41 1.20 0.70 0.78 1.26

多重比較の結果
(ボンフェローニの修
正後p<.05で有意差の
あったもの）

第1<第3   第1<第2 第1<第2     第2<第3 第1<第3 第1<第2       第1<第2

第2<第3 第1<第3 第1<第3 第2<第3 第1<第3

    第2<第3                    
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図１:　学習者プロフィール

このクラスター分析の結果、得られた3つのクラスターの特徴をプロ
フィールにしたものが図1である。この結果をまとめると、次のように
なる。
第1クラスターの生徒は、「自分が英語を上手に話せるようになると
信じている」傾向が強くなく、「英語を話すためには英語を話す国の文
化について知ることが必要だ」とあまり感じず、同時に「外国語を学習
する際単語を学習することが大切だ」とも感じていない。一方で、「文
法を学習することが大切だ」とは普通に感じている。従って、全体的に
英語学習に対して消極的な学習観を有している生徒と言える。
第2クラスターの生徒は、「自分が英語を上手に話せるようになると
信じている」傾向が強くなく、「英語を話したり聞いたりするよりも読
んだり書いたりする方が容易である」と感じていて、「他の人と英語で
話す際びくびくしてしまう」と同時に「カセットテープ等を用いて練習
することが大切だ」と感じている。従って、全体的に消極的で口頭練習
に対する不安が高いが、対人関係のない個別学習に向く生徒と言える。
第3クラスターの生徒は、「自分が英語を上手に話せるようになると
信じている」傾向が高く、「英語を話すためには英語を話す国の文化に
ついて知ることが必要だ」と感じている一方で、「外国語学習において
文法を学習することが大切だ」とは感じず、「英語を読んだり書いたり
するより話したり聞いたりする方が容易だ」と感じている。従って、全



体的に英語学習に対して、コミュニケーションを通じて積極的に取り組
む姿勢を持った生徒と言える。
また、学習成果の結果の各クラスター間における差を一元配置の分散
分析によって検討した。その結果、F (2, 74)=3.31、 p=.042であり、クラ
スター間で学習成果に有意差 (p<.05) があることが確認された。さらに、
Tukeyの方法を用いた多重比較を行った結果、第1クラスターと第3クラス
ターとの間で、学習成果に有意差(p=.03)があることが確認された。つま
り、第1クラスターの生徒は、第3クラスターの生徒に比べて、学習成果
が有意に低いことが示唆された。

表4:　各クラスターの学習成果についての平均と標準偏差

  第１クラスター 第２クラスター 第３クラスター

M 219.55 230.23 244.89

SD 30.83 31.88 29.44

考察

本研究が、学習観と外国語学習との関係を扱った他の研究と一線を画
すのは、次の2点である。第1は、従来の研究に見られるように、学習観
の善し悪しを論じるのではなく、項目の組み合わせによる学習者のプロ
ファイリングを行い、包括的な学習者像を捉えようとした点である。第
2は、学習者のタイプの違いと学習成果との関係を論じた点である。
本研究の結果得られたクラスターのうち、最も学習成果が高かった群
は、第3クラスターに属する生徒であった。このクラスターに属する生徒
は、英語学習に対する自信が高く、コミュニケーションを通じて積極的
に英語学習に取り組む姿勢を持った、外国語学習に対して促進的に働く
と考えられる学習観を有している生徒であると言えよう。このような生
徒の場合、CALL教室においての英語学習のみならず、普通教室における
従来型の英語学習においても、同様に良い学習成果を修める生徒である
と考えられる。従って、このような語学学習に対して促進的に働くと考
えられる学習観を持ち合わせていることが、CALL教室における学習に対
してのみ促進的な効果をもたらすというわけではないと言えよう。
一方、最も学習成果が低かった群は第1クラスターに属する生徒であ
った。このクラスターに属する生徒は、英語学習に対する自信が低く、
全体的に英語学習に対して消極的な学習観を有していると考えられる生
徒であった。このような生徒は、CALL教室での学習に限らず、英語学
習全般においても、高い学習成果を期待することは難しいと言えよう。
ここで最も問題としたいのは、第2クラスターに属する生徒である。



このクラスターに属する生徒は、第1クラスターの生徒と同様に英語学
習に対する自信が低く、さらに「他の人と英語で話す際びくびくしてし
まう」という項目の点が高いことから、言語学習不安が高い生徒である
と言える。しかし本研究において、第2クラスターの生徒の学習成果は
統計的有意差は認められなかったものの、素点を検討した結果、第1ク
ラスターの生徒ほど低くはなかった。
Horwitz (1986), Young (1986), MacIntyre and Gardner (1994)など、多くの研
究において、言語学習不安と学習成果との間には有意な負の相関がある
という結果が得られている。さらに、Salili, Chiu and Lai (2001) が指摘して
いるように、英語学習に対する自信と学習成果との間には、有意な正の
相関があると考えられてきた。従って、英語学習に対する自信が低いこ
ともまた、低い学習成果につながると考えられる。これらの先行研究に
従って考えると、第2クラスターの生徒の学習成果が第1クラスターの生
徒と同様に低くなると予測できる。しかし実際は、第2クラスターの生徒
の学習成果は、第1クラスターの生徒ほど、低くはなかった。
第2クラスターの生徒も、第1クラスターの生徒と同様に一般的には高
い学習成果を期待することは出来ないように考えられる。だが、このク
ラスターの生徒は、No. 9「カセットテープ等を用いて練習することが大
切である」において第1クラスターの生徒との間に有意差が認められた
ことから、対人関係のない個別学習を好む生徒であったと考えられる。
CALL教室における学習は、従来型の教室で行われる英語の授業とは異
なり、周りの生徒や教師のことを意識することなく、個人のペースで学
習を進められることが特徴である。従って、対人関係のない個別学習を
好む学習観を持っていることが促進的に働いた結果、言語学習不安が軽
減され、第1クラスターの生徒のような低い学習成果にはつながらなか
ったと考えられる。
以上の点から、CALL教室における学習は、従来型の英語の授業では
高い学習成果を期待することが難しいが、個人で学習を進めることに対
しては肯定的な学習観を持つ生徒に対して、補償的に働く可能性のある
ことが示唆された。
このことは、必ずしもCALL教室での授業が他の形態の授業に比べて
望ましいという結果にはつながらない。山森・前田・磯田 (2002)が指摘
しているように、適性処遇交互作用のパラダイムを援用すると、一つの
授業形態に向く生徒がいるということは、それ以外の形態での授業に向
く生徒が存在する可能性をも示唆していると言えよう。CALL教室での
授業に向く生徒がいると言うことが確認されたことは、一方で、従来型
もしくはそれ以外の形態での授業に対して向く生徒が存在する可能性も
否定できないのである。Sternberg (1996) は、一つの教室に存在する多様
な個性に対応するためには、一つのクラスにおいて、様々な教授法を切
り替えて授業を行う必要があることを、認知心理学の研究成果をもとに



指摘している。またSawyer and Ranta (2001) は、多様な個性の持ち主であ
る学習者に対してどのような学習法が有効であるかの検討を個人差研究
は可能にするとし、言語教育学の新地平を切り開く可能性があると指摘
している。つまり、CALL教室での授業も含めた多様な形態での学習機
会を提供することが、我々英語教師に課せられていると言えよう。

結論

本研究では、学習観とCALL教室における英語学習の成果との関係を、ク
ラスター分析を用いた学習者プロファイリングによって検討した。BALLIの
中から、特にCALL学習に関係が深いと考えられるものを13項目選定し、学
習者をカテゴライズした。その結果、(1)全体的に英語学習に対して消極
的な生徒、(2)言語学習不安が高く英語学習に対する自信が低いが、対
人関係のない個別学習に向く生徒、(3)全体的に英語学習に対して積極的
な生徒、以上3つのタイプの学習者に分けられた。これら3つの学習者の
タイプと学習成果との関連を検討した結果、言語学習不安が高く、英語
学習に対する自信が低く、かつ対人関係のない個別学習に向くという、
従来型の英語の授業では高い学習成果を期待することが難しい生徒に対
して、CALL教室における英語学習は補償的に働くことが示唆された。
この結果を解釈する上で注意すべき点は、CALL教室での授業が従来
型の授業に比べて優れているという結果にはならない点である。適性
処遇交互作用のパラダイムに基づいて考えると、CALL教室での授業を
好む生徒が存在するということは、それ以外の形態での授業を好む生徒
が同時に存在する可能性があるということである。従って、教師は、生
徒の多様性に応じて多様な学習環境を提供する必要性を忘れてはならな
い。
最後に、CALL教室における授業以外の多様な授業形態に対しても、
本研究と同様の方法によって検討を行うことにより、学習者の特性を考
慮した教育環境のデザインを可能とすると考えられる。
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本稿ではまず、欧米で広く認められている Kolb (1984)のExperiential Learning 
Theory とそれに基づいて作成された２つの調査票The Learning Style Inventory 
(LSI）と Learning Styles Questionnaire (LSQ) の概略と問題点についてまとめた。 
次にその問題点を踏まえて筆者がKolbの理論に基づいて新たに外国語学習スタイ
ル調査票を作成し、日本人大学生を対象に調査を行った。その結果、Kolbが想定
した２つの軸や４つの学習能力を示す因子は抽出されず,「熟考」,「論理」,「実
用」,「挑戦」,「秩序」の５因子が抽出された。この5因子はそれぞれ独立してお
り内的一貫性も認められるため、日本人大学生にはKolbの理論とは異なる外国語
学習スタイルが存在する可能性が高い。このことはLSIやLSQを日本人大学生に
使用し、結果をKolbの理論にそのまま当てはめて解釈するのは問題があることを
示している。

学習者の学び方は様々である。それを考慮して授業を運営すれば
学習者の学習効率を高めることが可能なのではないだろうか。
このような考えのもとで行われているのが学習スタイル研究で

ある。しかし学習スタイルの意味や内容は研究者によって異なっている。



また学習スタイルを把握するための尺度には様々なものがあり、適切なも
のを選択するのは難しい。さらに外国語学習に焦点をしぼった尺度が少な
く、学習スタイルを測る尺度で外国語学習スタイルも測れるかどうかも検
証されていない。その上日本とは異なる文化圏で作成された尺度を日本で
使用するためには、その尺度が日本でも適用可能かどうかを検証しなけれ
ばならない。
本稿では、欧米で広く知られているKolb(1984)の学習理論(Experiential 
Learning Theory、以下ELT)に基づいて作成されている学習スタイル調査
票について検討し、ELTをもとに筆者が新たに作成した調査票を用いて
行った調査の結果について述べる。

学習スタイル

学習スタイルに似た概念に認知スタイルがある。認知／学習スタイ
ル研究はもともと個人差への興味から発達してきた。研究者によって言
葉の使い方が異なっており、明確には区別されていないが、Riding and 
Cheema（1991）は、言葉としてはAllport（1937）が用いた認知スタイ
ルの方が古く、認知スタイルよりも一般的な用語として、または認知ス
タイルに取って代わる用語として、1970年代に現れたのが学習スタイル
だと述べている。また同書は、学習スタイルの方がより実用的で教育的
であり、認知スタイルの方がより理論的で学術的であるとしている。さ
らに、認知スタイルは場依存型と場独立型のように2極化していて相反
するものであるのに対し、学習スタイルは様々な要素を含み、多くの場
合2極化するものではないため、あるスタイルの存在によって他のスタ
イルの存在が否定されるわけではないとも述べている。学習スタイルの
定義としては、「性格に起因する内的なもので、学習者に認識されたり
意識的に使われたりすることはほとんどないが、新しい情報の取り込み
と理解に用いられるもの」(Reid, 1998: ix)、「すべての状況における知
覚、記憶、思考、判断の個人的一貫性」(Curry, 2000: 239)などがある。

Kolbの学習理論

Kolb(1984)のELT（図１）は多くの心理学者によって支持されている
認知的発達の２つの軸を直角に組み合わせたものである。２つの軸とは
行動－内省の軸（横軸）と具体－抽象の軸（縦軸）である。行動－内省
の軸は実際に参加するか観察するかを表し、具体－抽象の軸は実在する
ものを好むか理論的概念を好むかを表している。



図１:　KolbのExperiential Learning Theory と学習スタイル

Kolbは2本の軸の両端にある４つの極を「学習能力」とし、４つの象
限が「学習スタイル」に当たるとしている。４つの学習能力は、Kolbに
よれば学習の４つの段階を表すもので、まず初めに具体的に経験し
(Concrete Experience: CE)、経験を内省して観察し(Reflective Observation: 
RO)、そして理論や抽象的概念の構築をし(Abstract Conceptualization: 
AC)、最後に実験を通して理論を試すものである(Active Experimentation: 
AE)。そして実験は具体的経験をもたらすため、サイクルはまた繰り返
されるという。
２本の軸によって分けられる４つの象限が示す学習スタイルは、上の
サイクルに沿って「分散型（Diverger）」「同化型（Assimilator）」「集
中型（Converger）」「調節型（Accommodator）」の４つである。「分散
型」は特定の経験について多くの異なる見方から考え、「同化型」は内
省から理論的枠組みを組み立てる。「集中型」は理論を実際に試してみ
て、「調節型」は理論を試した結果を新しい経験に適用して学習を進め
ていく。サイクルの各段階では異なる能力が求められるが、人は普通い
くつかの能力が他の能力より優れているので、特定の学習スタイルを好
むことが多い。

Experiential Learning Theoryに基づく調査票

Experiential Learning Theoryに基づいて作成された学習スタイル調査票
は２つある。その概略と問題点をまとめてみる。

The Learning Style Inventory (LSI)
まず１つはKolbによって作成された The Learning Style Inventory（LSI）

である。LSIは1976年に初版が作られ、1985年に Version 2 が、1999年に
はVersion 3が作成されている（Kolb, 1999）。学習スタイルの測定法を
用いた研究を概観した Curry（2000）によれば、現在最も用いられてい
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る測定法の1つである。
LSIでは、回答者は調査票に書かれている学習場面についての12の文
を完成することを求められる。具体的にはまず文の前半を読み、後に続
く４つの言葉を見て自分の学習傾向に当てはまる順に１から４の順番を
つけるという形をとる。

例：わたしは学習するとき
感覚的に学ぶ ２ 　　見て学ぶ ４ 　　考えて学ぶ １ 　　やってみて学ぶ ３ 

後半の言葉は４つの学習能力（CE、RO、AC、AE）に対応する4つの言
葉であり、12の文をすべて完成したら回答を集計する。そして点数の高い
２つの学習能力の間にあたる象限がその人の学習スタイルとされる。さ
らに４つの学習能力の点数を用いて行動―内省の強さと抽象―具体の強
さを計算する。このようにして個人の好む学習スタイルを特定するので
ある。
LSIの妥当性・信頼性については疑問を投げかける研究者もいる。
Loo（1996）は因子分析を行って２つの因子を見出したが、その２つ
の因子では全体の32.1%しか説明できなかった。さらに４つの学習能
力と対応させるため４つの因子で分析した結果、ROとCEの項目で第1因
子、AEの項目で第2因子、ACとCEの項目で第3因子、第4因子が構成さ
れており、４つの学習能力は明確には現れなかった。同様の他の研究 
（Willcoxson & Prosser, 1996; Willson, 1986）でもはっきりとした結果が出な
かった。また、強制的に順位をつけさせた回答をもとに因子分析を行うと
いう方法自体を疑問視する研究者もいる。LSIでは回答者に強制的に１か
ら４の順位をつけさせるので、質問項目への回答の合計が10（1+2+3+4）
になる。これを因子分析で分析すると人工的に両極化された因子構造が出
て、両極化した因子が予測されない場合でも両極化した因子が生み出され
てしまうというのである（Cornwell & Dunlap, 1994; Loo, 1999)。

Learning Styles Questionnaire (LSQ)
LSIの問題点を踏まえ、HoneyとMumfordによって作成されたのが
Learning Styles Questionnaire (LSQ)である(Honey & Mumford, 1995)。
LSIは抽象的な言葉を用いているのに対し、LSQは職場や学校などの実
際の活動場面を表した質問項目を備えている。またLSQは行動を決める
心理学的な部分ではなく、観察できる行動そのものに焦点を当てている
（図２）。
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図２:　Honey & Mumford のLearning Styles Questionnaireの学習サイクル

LSQは80の質問項目について回答者が賛成か反対かをチェックする形式
である。80の質問項目は特定の学習スタイルを測る各20項目の４つのグ
ループから成っており、ランダムに配置されている。４つのスタイルは
Kolbの４つの学習能力にほぼ一致している。「行動型（Activist）」は柔軟
性に富み、新しい経験をしながら学んでいき、「観察型（Reflector）」は
物事を様々な視点から観察したりデータを集めたり分析したりして学ぶ。
「理論型（Theorist）」は観察を概念的な枠に統合していくことから学び、
合理性や論理を重視する。「実践型（Pragmatist）」は概念や理論や技術が
実際にうまく使えるかどうかを試して学び、決定や問題解決を行う。
LSQはKolbのLSIよりも信頼性、妥当性が高い(Sadler-Smith, 2000)。

最近ではLSQの方がLSIよりも多く用いられている（Loo, 1999)。しか
し、LSQの調査票としての妥当性・信頼性を分析した研究（Allinson & 
Hayes, 1988）では、因子分析を行った結果、本来LSQで想定されている
ような因子は抽出できず、予測的妥当性（predictive validity）についても
問題が残る結果となった。

問題と目的

　以上のようなことを踏まえた上で筆者はLSIとLSQを日本語に翻訳
し、イギリス留学経験のある日本人大学院生1名のチェックを受け、
調査票作成についての講義を受けた日本人大学院生7名に予備調査を
行い、面接法で感想を求めた。その結果上記の問題以外の問題点が
見出された。
まず、LSIでは強制的に順位をつけるという問題点である。回答者によ
っては、1位と2位はつけられても3位と4位はつけにくいとか、1位と2位
の間は近く感じても3位と4位の間は遠いように感じて1位から4位までの
順位がつけにくいという場合がある。
一方、LSQでは質問の意味があいまいだという問題点がある。質問に
回答する際、学習の場面のみについて答えるのか、それ以外の生活場面
のことも含めるのかが明記されていないため、回答があいまいになる項
目が多くなる。また、たとえ学習に限定したとしても、数学の場合と外
国語の場合ではアプローチが異なると感じられ、回答に揺れが出る。そ



の上、質問項目に書いてあるようにしたいが実際にはできないというよ
うに、好みと実際の行動が異なる場合どう答えるべきか迷う。
さらに、LSIでもLSQでも問題となったのは項目の解釈の問題である。
「When I learn I feel personally involved in things.」など、英語母語話者でな
ければ感覚が把握しにくい項目があり、翻訳ではその感覚が分かりにく
かった。このような問題についてEliason（1995）は、英語を母語とする
人に対する調査では信頼性と妥当性があったとしても、そうではない人
に対しては信頼性と妥当性があるとは限らないと指摘している。
以上のようにLSI、LSQは信頼性・妥当性が保証されているとは言え
ない。また、日本とは異なる文化圏で作成された調査票なので、そのま
ま翻訳して日本で用いるのは問題がある可能性がある。本研究では、日
本人に対する外国語学習スタイル調査票をELTに基づいて新たに作成し
て調査を行い、ELTが日本人にも当てはまるか否かを検証する。

方法

予備調査の結果より、LSIやLSQをそのまま翻訳して調査を行うのは問
題があると考えられたため、新しい調査票は以下のように作成した。回
答形式は、LSIのような強制順位付けという形式ではなく、「0＝全く当
てはまらない」から「6＝非常によく当てはまる」の7段階評定で回答す
る形式にした。質問項目は、LSIをそのまま翻訳すると解釈に問題が生
じる場合があるため、LSIの48項目

1
をもとにしながらも、学習全般では

なく外国語学習に限り、好みではなく行動に焦点を当て、Kolb(1984)の
ELTの4つの軸の特徴（表1）と考え合わせて作成した

2
。その際、LSQの

質問項目も参考にした。このようにして作成した48項目をランダムに並
べ、調査票を完成させた。
調査票は2001年2月から5月にかけて日本国内の２つの国立大学で学ぶ
大学生に配布した。220名（男性146名、女性74名）から回答を得たが、
そのうち2名には欠損値があったため218名分を分析に用いた。



表１:　KolbのExperiential Learning Theory（ELT） 
の４つの軸の特徴

具体的経験 内省的観察
具体的な経験から学ぶ 行動よりも内省を重視する
すぐに新しいことに挑戦する 多くの情報を集めて熟考する
物事を直感的に判断する １つの問題を多くの視点から考える
理論や一般性よりも事実を重視する 多くのアイデアを生み出す
思考よりも感覚を大切にする 想像力が豊かである
まず行動し、結果は後から考える 注意深く観察し、状況の意味を理解する

   

能動的実験 抽象的概念化

実用性を重視する 普遍的な論理の構築を大切にする
理論が実際に使えるかどうかを試す 論理的に正しいことを重視する
新しいアイデアを実験し応用する 物事を分析することを好む
課題達成を優先する 感覚よりも思考を大切にする
1つの正しい答えやよりよい方法を求める 体系的なものを好む
決断が早く、自信をもって行動する 客観的で確実なものを好む

分析

Kolb(1984)もHoney and Momford(1995)も直交し両極化した2本の軸を
想定していた。本研究でもこれらの研究を踏襲し、まず2因子解・バリ
マックス回転で因子分析を行う。ELTが正しければ2つの因子のそれぞ
れに正と負の負荷がかかるような構造が見出されるはずである。そうな
れば、このような軸が日本人大学生にも存在すると考えられる。
データの解析には、統計パッケージSPSS for Windows（9.0）を用い
た。全48項目の記述統計が表2である。なお、表２にある歪度と尖度はと
もに正規分布からどの程度外れているかを表すものであるが、SPSSでは
0を基準としているので絶対値が0に近いほど正規性が高い。本研究では
すべての項目が正規分布から大きく外れるものではないと判断された。
しかし、その後に行う因子分析の性質上、相関係数が低いものは分析を
行う際に項目として不適当であるため、相関係数ｒの絶対値の最大値を
求め（表2）、これが.35を下回る項目を削除し、31項目を分析の対象と
した。



表２:　ELTに基づく調査票全48項目の記述統計  (N=218)

項目 平均値 SD  歪度  尖度 max ¦r¦

2 いろいろと考えるよりも直感的に判断する 3.44 1.70 -0.17 -1.00 0.63

19 直感に頼るよりも細かく分析して考える 2.65 1.41 0.20 -0.35 0.63

7 論理的に正しいことを一番大切にする 3.49 1.65 -0.05 -0.83 0.54

14 論理的に納得できるまで考える 3.60 1.59 -0.31 -0.50 0.54

35 課題をする際、初めに手順を決めずにその場その場で

決めていく 3.28 1.58 -0.15 -0.61 0.52

45 課題を始める前にどのような手順でするか決める 3.00 1.50 -0.05 -0.58 0.52

21 実際に使える状況がすぐに思い浮かべられる 2.60 1.45 0.23 -0.37 0.51

44 新しいことを勉強したら実際にどのように使えるのか
考える

3.45 1.40 -0.35 -0.01 0.51

46 いろいろと考えた方がいいと思うので、結論は慎重
に出す

3.36 1.46 -0.23 -0.40 0.47

47 目標に向かって一歩一歩段階的に進めていく 3.45 1.45 -0.37 -0.20 0.47

31 目標を立てて意欲的に取組む 3.26 1.44 -0.23 -0.45 0.47

37 実際に使って自然に身につけていく 2.84 1.60 0.18 -0.71 0.47

17 1つ1つ確実に理解していく 3.31 1.49 -0.08 -0.64 0.46

18 課題をする際、どのような結果になるのかを考えてか
ら始める

2.69 1.44 0.14 -0.49 0.45

16 今までとは違う新しいことに挑戦する 2.85 1.53 -0.03 -0.67 0.45

20 うまくいくかどうか分からなくてもいろいろな方法
を試す

3.25 1.45 -0.10 -0.51 0.45

13 課題を達成するために一番いい方法を考える 3.63 1.46 -0.23 -0.32 0.44

15 必要な情報を教師、友人、本などからできるだけ集める 3.31 1.54 -0.14 -0.54 0.44

10 勉強していることばでコミュニケーションしていると
ころを
想像している 2.72 1.80 0.11 -1.07 0.44

32 文法の規則に従って考える 3.63 1.47 -0.52 -0.07 0.43

36 あいまいな点があるとなかなか先に進めない 3.63 1.70 -0.45 -0.62 0.42

22 慣れない方法でも柔軟に対応できる 2.45 1.37 0.25 -0.34 0.42

9 1つの正しい答えを求める 2.93 1.68 -0.06 -0.69 0.39

24 新しく学んだことを体系的に整理する 3.45 1.36 -0.04 -0.58 0.39

41 規則が分かったら他の場合にも適用する 4.21 1.14 -0.74 1.13 0.39

25 答えを決める前にいろいろな選択肢をよく比べる 3.80 1.45 -0.55 0.10 0.38

30 多くの具体例を集めて考える 3.28 1.34 -0.01 -0.31 0.38

3 課題（作文や発表など）をするときは準備に時間を
かける

3.43 1.78 -0.31 -0.98 0.37

8 間違いを気にせずやってみる 3.22 1.62 0.04 -0.92 0.37

33 思いついたことは深く考える前にことばにする 2.82 1.64 0.26 -0.79 0.37

12 具体例から規則を見つけ出そうとする 4.09 1.31 -0.52 -0.09 0.35

34 1つの問題に対していくつもの解決方法を考える 2.98 1.30 0.21 -0.09 0.34



表2（続き）
48 自分が考えたことが正しいかどうか試す 3.65 1.43 -0.56 0.17 0.33

1 実用的であることを一番大切にする 4.21 1.40 -0.62 0.09 0.33

11 細かいことが分からなくても全体が大きくつかめる 3.90 1.41 -0.41 -0.48 0.33

38 ことばの裏にある意味を考える 3.04 1.59 -0.17 -0.64 0.33

6 1つのことについていろいろな視点から考える 3.18 1.51 -0.08 -0.46 0.32

5 自分で規則を見つけながら勉強する 4.10 1.45 -0.73 -0.06 0.32

28 課題を素早く終わらせることができる 2.55 1.62 0.30 -0.67 0.32

29 後で役に立つかどうかよりも、今楽しいことを大切
にする

3.13 1.55 0.10 -0.48 0.31

42 自分でやってみるよりも、他の人がやっているのを見
ている

2.84 1.38 0.27 -0.22 0.29

4 効果的な方法だと思ったらずっとそれを使う 4.39 1.36 -0.82 0.35 0.29
39 ことばの構造に興味がある 2.95 1.81 -0.08 -1.06 0.29

26 実際の状況が想定できないと理解しにくい 3.77 1.49 -0.38 -0.42 0.27

27 勉強していることはすべて重要だと考える 2.69 1.76 0.16 -0.92 0.25

43 詳しい説明よりも要点を押さえた説明を求める 4.03 1.48 -0.65 -0.19 0.24

23 方法がどうであれ、課題を達成することを大切にする 3.67 1.47 -0.33 -0.36 0.23

40 決まった言い方は分析せずにそのまま覚えて使う 3.64 1.63 -0.26 -0.75 0.21

結果

まず因子数を指定せずに主成分法による因子分析を実行したところ、
固有値1.0以上の9因子解が得られた（表3）。しかし2本の軸を想定する
ELTにしたがって、まず2因子解・バリマックス回転で分析を行ってみ
た。その結果2因子解では第1因子、第2因子ともに大きく負の負荷があ
る項目は見られず、軸は両極化しているとは言えなかった。4因子解で
も分析を実行したが、ELTに基づく項目のみで構成される因子はなかっ
た。

表３:　31項目(¦r¦>.35)に主成分法を適用した際の初期の固有値 
（N=218）（第10成分以下は省略）

成分 1 2 3 4 5 6 7 8 9

合計 5.70 3.98 2.13 1.65 1.50 1.19 1.15 1.11 1.03

そこでELTから離れて分析を行うことにした。第5因子以下の固有値
の変化が比較的小さかったため5因子解とし、また因子間に相関がある
と考えられたため、軸を斜交して回転するプロマックス回転を用いて分
析を行った。その結果が表4、また5因子の因子間相関が表5である。



表４:　主成分法・プロマックス回転後の因子分析結果 
（因子パターン行列と共通性）(N=218)

    Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ Ⅴ ｈ2

Ⅰ　熟考因子 (α=.77)  
45 課題を始める前にどのような手順でするか
決める

0.78 -0.19 0.00 0.26 0.01 0.59

35 課題をする際、初めに手順を決めずに･･･ -0.74 0.29 0.02 0.10 -0.03 0.42
46 いろいろと考えた方がいいと思うので、結論は
･･･

0.68 0.03 -0.13 0.07 0.07 0.53

47 目標に向かって一歩一歩段階的に進めて
いく

0.61 0.13 0.28 -0.09 -0.08 0.50

3 課題（作文や発表など）をするときは準備
に･･･

0.59 0.01 0.03 -0.19 -0.07 0.37

18 課題をする際、どのような結果になるのか
を･･･

0.56 0.10 0.03 0.24 -0.25 0.40

31 目標を立てて意欲的に取組む 0.45 0.02 0.42 0.13 0.04 0.43
2 いろいろと考えるよりも直感的に判断する -0.37 -0.21 0.08 0.28 0.09 0.37
32 文法の規則に従って考える 0.35 0.29 -0.10 -0.22 0.29 0.53

Ⅱ　論理因子 (α=.76)
14 論理的に納得できるまで考える -0.18 0.77 0.00 0.07 0.18 0.57
7 論理的に正しいことを一番大切にする -0.21 0.76 -0.05 0.07 0.10 0.50
9 1つの正しい答えを求める -0.07 0.76 -0.15 0.15 -0.25 0.53
17 1つ1つ確実に理解していく 0.32 0.51 0.20 -0.04 0.01 0.55
36 あいまいな点があるとなかなか先に進め
ない

0.22 0.45 0.04 -0.21 -0.10 0.39

19 直感に頼るよりも細かく分析して考える 0.38 0.40 -0.03 -0.08 0.06 0.50
Ⅲ　実用因子 (α=.75)
21 実際に使える状況がすぐに思い浮かべら
れる

-0.01 0.04 0.77 0.07 0.01 0.63

44 新しいことを勉強したら実際にどのよう
に･･･

0.19 -0.18 0.73 -0.02 0.15 0.59

10 勉強していることばでコミュニケーショ
ン･･･

0.01 -0.03 0.71 -0.06 0.02 0.48

37 実際に使って自然に身につけていく -0.13 -0.01 0.62 0.27 -0.04 0.57
Ⅳ　挑戦因子 (α=.65)
16 今までとは違う新しいことに挑戦する 0.16 0.13 0.11 0.69 -0.14 0.54
20 うまくいくかどうか分からなくてもいろい
ろな･･･

-0.04 -0.04 -0.09 0.65 0.13 0.45

22 慣れない方法でも柔軟に対応できる -0.04 -0.01 0.25 0.56 0.00 0.46
15 必要な情報を教師、友人、本などから･･･ 0.23 0.27 -0.08 0.53 0.14 0.53
8 間違いを気にせずやってみる -0.16 -0.29 0.01 0.48 0.05 0.40
13 課題を達成するために一番いい方法を考
える

0.15 0.26 -0.22 0.42 0.23 0.44

33 思いついたことは深く考える前にことば
にする

-0.33 0.14 0.20 0.41 -0.06 0.32



表4（続き）
Ⅴ　秩序因子 (α=.67)
41 規則が分かったら他の場合にも適用する -0.29 0.09 0.23 -0.17 0.70 0.52
12 具体例から規則を見つけ出そうとする -0.11 0.04 -0.04 0.03 0.66 0.43
30 多くの具体例を集めて考える 0.04 -0.07 0.02 0.13 0.65 0.47

24 新しく学んだことを体系的に整理する 0.00 0.25 0.12 -0.03 0.59 0.50
25 答えを決める前にいろいろな選択肢をよく
比べる

0.31 -0.28 -0.11 0.16 0.56 0.47

注：各項目の正確な文章については表２参照

表５:　主成分法・プロマックス回転後の因子間相関行列

因子 1 2 3 4 5

第1因子は「課題を始める前にどのような手順でするか決める」、「いろ
いろと考えた方がいいと思うので、結論は慎重に出す」など慎重に決断し
一歩一歩学習を進めていくことから「熟考因子」と名づけられる。第2因子
は「論理的に納得できるまで考える」、「論理的に正しいことを一番大切
にする」など論理性、正確性を大切にすることから「論理因子」と名づけ
られる。第3因子は「実際に使える状況がすぐに思い浮かべられる」、「新
しいことを勉強したら実際にどのように使えるのか考える」など実際に使
用することを常に考えていることから「実用因子」と名づけられる。第4因
子は「今までとは違う新しいことに挑戦する」、「うまくいくかどうか分
からなくてもいろいろな方法を試す」など新しいことに柔軟に対応し、行
動して問題解決にあたることから「挑戦因子」と名づけられる。第5因子は
「具体例から規則を見つけ出そうとする」、「規則が分かったら他の場合
にも適用する」、など多くの情報から規則を見出し、体系的に整理して適
用しながら学んでいくことから「秩序因子」と名づけられる。
各因子の内的一貫性を検討するためにクロンバックのα係数を求め
た結果、「熟考因子」で.77、「論理因子」で.76、「実用因子」で.75、
「挑戦因子」で.65、「秩序因子」で.67の値が得られた。5因子のすべて
について内的一貫性が認められたと言えよう。また表5より因子間に正



の相関が見られるものがあるが、負の相関はないに等しい。そのため
Kolbの想定した両極化した2つの軸があるのではなく、すべての因子が
多少の相関をもちながら独立して存在すると考えられる。

考察

以上、本研究で新たに抽出されたのは、Kolbのものとは異なる「熟考」、
「論理」、「実用」、「挑戦」、「秩序」という5つの因子であった。これ
らを外国語の学習スタイルとすると、５つのスタイルは以下のように解釈で
きる。
「熟考」スタイルが強い学習者は目標に向かって一歩一歩進んでいくの
に対し、弱い学習者は直感的で場当たり的な方法をとると考えられる。「論
理」スタイルを強く持つ学習者は論理的であることを重視して1つの正しい
答えを探しながら学んでいくが、もたない学習者は論理的には考えず、直感
や暗記に頼るような学習を行うことが予想される。「実用」スタイルが強い
学習者は想像力が豊かで実際の場面で積極的に言葉を使うことによって身に
つけていくのに対し、弱い学習者は実用性をあまり重視しないと考えられ
る。「挑戦」スタイルが強い場合は新しいことに柔軟に対応して経験か
ら学んでいけるのに対し、逆の場合は消極的で受身的な学習を行う。そ
して「秩序」スタイルが強いと多くの情報を体系的に整理して規則を応
用して学んでいけるが、弱い場合は自分で多くの情報から規則を見出す
ことや規則を応用して学ぶことが困難であると予想される。学習スタイ
ルはあるものが他のものより優れているということはないため、上記の
すべての外国語学習スタイルが重要であると言える。したがって、いず
れかのスタイルが弱い学習者は外国語学習に何らかの問題を抱えている
と考えられる。

結論

本研究ではKolbのELTに基づいて外国語学習スタイル調査票を日本語で
作成し、日本人大学生に対して調査を行った。分析には因子分析を用い、
2因子解と4因子解で分析を行ったが、Kolbが想定しているようなプラスマ
イナスをもつ２つの軸や４つの学習スタイルの存在は認められず、独立し
て存在する5つの因子の存在が確認された。このことはELTに基づく調査票
を日本人大学生に使用し、結果をそのまま解釈するのは問題があるという
ことを示している。
本研究には調査票の項目が不適当でELTを反映できていないのではい
かという批判もあるかもしれない。しかし、因子分析で抽出された5因
子はそれぞれ独立していて内的一貫性も認められるため、日本人大学生
にはELTとは異なる学習スタイルが存在する可能性が高い。しかしなが
らこのことからすぐにELTを否定することはできない。なぜならKolbは



学習全般の学習スタイルを扱っているが、本研究では外国語学習に限っ
たために5つの因子が抽出されたとも考えられるからである。もしこの
考え方が正しいとすれば学習全般の学習理論とは別に外国語学習の学習
理論が存在することになる。また他の可能性として、本研究の結果と
ELTは学習スタイルを少し異なる視点からそれぞれ捉えており、どちら
も学習スタイルの異なる側面を捉えているという可能性、さらに大きな
視点から見ると両者を包括するような枠組みが存在するという可能性も
考えられる。このように様々な可能性が考えられることから、今後はこ
うした可能性を視野に入れた研究が必要であると思われる。
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注

１ LSIでは質問項目は12項目であるが、それぞれ１位から４位まで
の強制順位付けを行うため48の文章を作成していることになる。

２ 表１に対応すると考えられた項目は、表２の項目番号では以下の
通り。

 CE: 2,8,11,16,20,22,26,29,33,35,37,40
 RO: 3,6,10,15,21,25,27,30,34,38,42,46,
 AC: 5,7,12,14,17,19,24,32,36,39,45,47
 AE: 1,4,9,13,18,23,28,31,41,43,44,48
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Representation of Users and Uses of English  
in Beginning Japanese EFL Textbooks

Aya Matsuda

本研究では、中学一年生対象の検定教科書７冊において、英語使用者および
用途がどのように表現されているかを調査した。登場人物の国籍と各課に含ま
れる英語使用の状況と種類を分析したところ、国内言語・国際言語両方の使用
において Inner Circle (Kachru, 1985) の英語話者と彼らの英語使用に重点をおく傾
向があることがわかった。同時に、それ以外の状況、特に Outer Circle での英語
使用と英語話者は、教科書内での表現はあまりみられなかった。本論文では、
この結果をふまえ、教科書が現在世界における英語が果たしている役割をいか
に正確に表しているかを議論し、その適切さを考察するとともに、英語の複雑
な社会言語学的背景の理解を促す方法を提示した。







































Perspectives

An Algorithmic Approach to Error Correction:  
Correcting Three Common Errors at Different Levels

Alice Y.W. Chan

Becky S.C. Kwan

David C.S. Li

演算式(algorithmic)の誤り訂正には以下の４つの型―認知的努力が最小で教育
的効果のあるインプット、わかりやすい例による手順を追ったステップ、学習
者に訂正の過程がわかるような規則の提示、そして練習の強化―があるが、本
稿では、上記の誤り訂正法を３つのよく知られた構造的変則例を引きながら説
明する。３つとはぶら下がり（懸垂）修飾、関係代名詞の欠如、there has の誤
構文である。異なった能力レベルの学生に対し補修指導材料を使用し、フィー
ドバックを様々な方法で収集した。その結果、教師と学生双方から、このよう



な方法が、特に香港の中国系ESL学習者の克服しにくいエラー修正に対して効
果があり、多目的に、柔軟性を持って用いることができるとのコメントが寄せ
られた。
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