
第 章 単語・語彙の獲得
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2.1 語簗を習得するとはどういうことか？

心i;-,:では，第 1言語（以 f,Ll)および第 2言語 （以ド， 1.2)における語放宵

得のプロセスや，語姑習得に彩押を 'i・える＇災因について検， Hする．まず，「語放を

叩りする」と はどういうことか，考えてみよう ．語紐知識にはさまざまな側l面が

あるが，(a)サイズ (size),(b)深さ (depth),(c)流暢さ (fluency)の3つに分

けて考えるこ とが多い．サイ ズとは， 「どのくらいの数の限語を知っているか？ 」

という派的な側面であり，｝よさ (breadth)とも呼ばれる．深さとは， 11月々の単語

についてどのくらい豊かな知識を持っているかという質的な側,,,,を指す．流暢さ

とは，必要な語放知識に1辟時にアクセスするスピードのこと である．

揺蜘知識の深さには，具イ本的にはどのような知識が含まれるのだろうか？ ネ

イション (Nation,I. S. P.)によれば，・JI¥紐知識には少なくとも表 2.1のような 9

つの側1(1iがある (Nation2013). これらの側面は，形態 ・邸味 ・1史）IJの3つに大

別される．また，いずれの側面も， ,1rrn1知識 (proclucliveknowledge)と受容知

表 2.1 , 沿放月I,哉の構成災#.(Nation 2013) 

I 発{'j・ その111.,,(fの発i子は何か？

2 形態 スベリング そのljl.,.ffのスペリングは何か？

3 1妾lit-・,;[iI!-{ (word parts) そのり1.,面にはどのような接辞 .'俯根が含まれるか？

4 ,ilt形と，む味のマッピング そのljl.;lrfの，lrf形と慈味とを粘ぴつけることができるか？

5 心：味 概念と指示物 そのlji.1計の：な味は何か ？

6 辿想 そのljl.,梧をIJf!いて，迪想するものは何か？

7 文法的機能 その111.,:tfの文法(Iり機能は何か？

8 使川 コロケーション その ljl,悟とともに）1lいられることが多い、沿は何か？

， 使Illに関する制限 そのljl_、れを使}ljするうえで．どのような制限があるか？



42 術2t.'t 単語・語梨の獲得

識 (receptiveknowledge)から構成される．産出知識は，スピーキングやライテ

ィングの際に使用される知識を指す．一方で1 リスニングやリーデイングの際に

使川される知識は，受容知識と呼ばれる．たとえば， nationという単語を例にと

ると，この単語を実際に発音できるのが発音の産出知識であり， /n白Jan/という

発音を聞いて， nationのことであると認識できるのが受容知識である．

サイズ・深さ・流暢さ以外にも，語旗知識の側面があると考える研究者もいる．

たとえば，ミーラ (MearaP.) は，構成 (organization)が語旗知識の煎要な側面

であると述べている (Meara1996). 構成とは，学習者のメンタル・レキシコン

(mental lexicon ; 心的辞湘）の中で，語曲がどのようなネットワークを構成して

いるかということを指す．類義語（例：largeとbig)・反意語（例：largeとsmall)・

上位語（例： catに対して animal)・下位語（例： animalに対して cat)・ コロケー

ション（例： large amount) lfiJ士がメンタル・レキシコン中で結びつき， t知かな

ネットワークが構築されているほど，語旗知識が股貨であると考えられる．

また，語批力を顕在知識 (explicitknowledge)とi替在知識 (implicit/tacit knowl-

edge)とに分ける考え方もある (e.g.Elgort and Warren 2014). 顕在知識とは'I2

に関する意識的で宜言的な (declarative)知識を指す．たとえば，英単語を 1::1本

語に翻訳するテストは，顕在語旗知識を測定している．一方で，潜在知識とは，

口に関する無意識的で手続き的な (procedural)知識のことである.i替在語放知

識は，口語旗の形態的・．味的表象に学習者が無、識的・自動的にアクセスする

能力を指し，流暢な言語使川を可能にする．「英単語の和訳を思い出すことはでき

るが，実際のコミュニケーションでは英単語が使えない」という問題は，顕在知

識を持っているものの， i杵在語旗知識が十分に発達していないために起こると考

えられる．

2.2 語簗知識の測定

語枇知識の多様な側面を測定するために，さまざまなテストが開発されている．

蚊も広く川いられているテストは，VocabularyLevels TestやVocabularySize Test 

（いずれも http://www.victoria.ac.nz/lals/ about/staff/ paul-nationで公開されてい

る）と呼ばれる，語旗サイズを測定するためのテストである．これらのテストで
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は， L2単語とその意味（定義や Ll訳）を結びつけることが求められる．たとえ

ば，以下の例では maintainの和訳である「a.維持する」が正解となる（図 2.1).

太字の単誦の意味として最も適切なものを選んでください．

maintain : Can they maintain it? 

a. 維持する b. 拡大する c. 改良する d. 入手する

図2.1 Vocabulary Size Testの具体例

(http://w匹.victoria.ac.nz/lals/ about/staff/publications/ paul-

nation/Vocab_Size_ TestJapanese.pdfより）

構成（ネットワーク）の知識を測定するうえでは，ある単語（刺激語）を提示

し，それから連想する語を記述させることが一般的である．産出された語述想は，

音連想 (phonologicalまたは clangassociation) , 統語的連想 (syntagmaticasso-

ciation), 系列的述想 (paradigmaticassociation)の3種類に分類されることがあ

る．音述想とは，刺激語と発音が似た単語（例： bookに対して look)を産出する

ことである．統語的連想とは，ネイションの枠組みにおけるコロケーション（例：

large amount)のことである (Nation2013). 系列的述想とは，類義語・反意語・

上位語・下位語のことであり，ネイションの枠組みでは連想に相当する.Llにお

いては，子どもは統語的述想を多く産出し，成人になるにつれて系列的述想が増

えることが知られている (Aitchison2003) . これはparadigmatic/syntagmatic shift 

と呼ばれる現象である．

また，構成を測定するためのテストとして， WordAssociates Testが使Jりされる

こともある (Read2000). Word Associates Testでは，ある刺激語が提示され，そ

の類義語（系列的述想）とコロケーション（統語的述想）を選ぶことが求められ

る．たとえば， l匁12.2の例では beautifulの類義語である enjoyableと，共起語で

以下の限語の類義語と共起語を選んで・ドさい．

enjoyable expensive free loud I education face musicヽveather

図2.2 Word Associates TestのJし体例 (Read2000) 
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ある face,music, weatherが正解となる．

流暢さを測定するためには， Q_Lexなどのコンピュータ上のテストが知られて

いる (http://www.lognostics.eo.uk/too1s/Q_Lex4/Q_Lex4.htm).Q_Lexでは，ま

ず..taemyselfrsapir" といった文字列が提示される．学習者はこの文字列に含ま

れている英単語（ここでは myself) を探し，ボタンを押す．その後，文字列に含

まれていた英単語を 4つの選択肢の中から選ぶ.Q_Lexはポタンを押すまでにか

かった時間を記録しており，語旗知識の流暢さを測定していると考えられる．

これまでに開発されたほとんどの語彙テストは，顕在語旗知識を測定している

が，潜在語曲知識を測定する試みもいくつか行なわれている．そのうちの 1つが，

語批判断課題 (lexicaldecision task)によるプライミング効果 (primingeffect)の

測定である (Elgortand Warren 2014). プライミングとは，ある刺激を提示され

たことにより，後続の刺激の処理が影響を受ける現象のことである．語批判断課

題では，まずプライム語が非常に短い間（例： 50ミリセカンド）提示される．そ

の後ターゲット語が提示され，学習者はそのターゲット語が実在する語であるか

どうかなるべく早く判断することが求められる．このとき，プライム語とターゲ

ット語に形態的・意味的関連があると，語梨判断課題の反応速度が速くなること

が知られている．たとえば，プライム語として breadが提示され，その後ターゲ

ット語である doctorが提示されたとする．この場合， breadとdoctorには形態

的・意味的関連がないため， doctorへの反応速度が述くなることはない．一方で，

プライム語として nurseが提示され，その後ターゲット語である doctorが提示さ

れたとする．この場合， nurseとdoctorには意味的関連があるため， doctorへの

反応速度は通常よりも速くなる．これはプライム語である nurseが知覚されたこ

とで， nurseと意味的関述がある doctorがメンタル・レキシコン中で活性化され

たためであると考えられる．

プライム語は知此できないくらい短い時間しか提示されないため，プライミン

プライム語

bread 

nurse 

表2.2 プライミング課題の例

ターゲット誦

doctor 

doctor 

プライミング効果

なし

あり（促進）
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グ効果がみられたということは，被験者がプライム語に関する知識に無意識的・

自動的にアクセスした証左であると考えられる．すなわち，語批判断課題を用い

ることで，被験者がある語に関する潜在語棄知識を持っているかどうかを推定で

きると考えられる．

2.3 語簗習得のプロセス

語彙習得においては，①語形（スペリングや発音）を知ること，②意味を知る

こと，③語形と意味を結ぴつけること（マッピング）の 3点が最も重要なプロセ

スであると考えられている (Barcroft2015). たとえば， oxygenという英単語を

習得することを考えてみよう.oxygenのスペリングや発音を知ることは，①語形

の習得にあたる．次に，「酸索」という意味を知ることが，②意味の習得に当た

る．最後に， oxygenという英単語を「酸素」という意味と結び付けることが，③

のマッピングに相当する．

Ll語梨習得においては，語旗とともに新しい概念を学ぶことが一般的である．

たとえば，英語低語話者の子どもがoxygenという語を学ぶ際には，「空気中に多

く存在し，植物や動物が吸入する無色の気体」という概念も同時に学ぶ必要があ

る．一方，成人の I.2語旗習得においては，未知語を学ぶたぴに新しい概念を覚

える必要はなく，すでに知っている意味と結ぴつけることが一般的である．たと

えば，日本人英語学習者がoxygenという語を学ぶ際には，「酸索」という Ll訳

とマッピングすればよく，新たな概念を学ぶ必要はない．

もちろん， L2とLlの対応語で意味が完全に一致することはまれであるため，

Ll訳では正確な意味範賭を伝えることができない場合も多い．たとえば， make

という英単語を「作る」という和訳と結ぴつけた学習者がいたとする．この学習

者は＇やがて makesense, make contact, make sacrificeなど，「作る」という Ll

訳に対応しない makeの用例に出会うであろう．したがって，makeのさまざまな

用例に触れるにつれ,makeに関して当初持っていた意味知識を修正する必要が

ある．これは意味的発達 (semanticdevelopment) と呼ばれるプロセスである．

それでは， L2における意味的発達は，どのようなプロセスで行なわれるのであろ

うか？
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12における意味的発達のプロセスを説明するために提案されたモデルに，心理

言語学的語批習得モデル (psycholinguisticmodel of vocabulary acquisition)があ

る Uiang2000) . このモデルでは，成人学習者が12語旗を習得していく過程を，

① lexical associationステージ，②Ll lemma mediationステージ，③full integration 

ステージという 3段階に分けている. 1番目の lexicalassociationステージとは，

語形を学習することでメンタル・レキシコンに語旗項目を作成し，その語形を Ll

の対応語と結びつける段階である．たとえば， payという英単語を「払う」とい

う和訳と結びつけるのがこの段階である．この時点では payのレマ (lemma)tn 
報は空であり， payを使用する際には「払う」のレマ情報が活性化される．ここ

でいうレマ情報とは，語の%'i：味や文法的機能に関する情報のことである.2番13

のLllemma mediationステージでは， Ll対応語のレマ情報が口の語旗項目にコ

ピーされ，それらを媒介に語が理解・使用される．たとえば，日本人学習者が「払

う」に関して持っているレマ情報が "pay"のレマ情報にコピーされ，それらをも

とに payという語を使用するようになる.3番Hのfullintegrationステージでは，

じ2の語梨索と Ll対応語との結びつきが弱まり，屈語話者とl司じレマ情報を持つ

ようになる．たとえば，「pay=払う」という仮説が修正され，栂語話者が..pay" 

に対して持っているのと同じ知識を持つようになる．

表2.3 心理註語学的語iiE1"l得モデルによる 12;意味的発達のプロセス (Jiang2000) 

ステージ 説明

lexical 語形を学習することでメンタル・レキシコンに語抱瑣Hを作成し．その語形を Ll

association 対応誦と結ぴつける

Ll lemma Ll対応語のレマ情報が口の語旗瑣Hにコピーされ．それらを媒介に語が理解・

mediation 使用される

full integration 12の語梁索と Ll対応語との結ぴつきが弱まり．母語話者とl司じレマ情報を持つ

ここで注意すべきは，口単語と Ll訳との間には意味的相迩があることが多い

ということである．したがって，lexicalassociationステージと Lllemma mediation 

ステージの段階では， Ll転移 (transfer)の影押による誤用がみられる．たとえ

ば，「犠牲を払う」というつもりで paysacrifice (正しくは makesacrifice) といっ

てしまったり， paya visit rnJj"りする）など，「払う」と訳せない payの用法の理

解に困難を感じたりする．

howto
ハイライト表示

howto
ハイライト表示

howto
ハイライト表示

howto
ノート注釈
母語仲介段階
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ジャン (Jiang,N.)は，成人学習者の場合，多くの単語がLllemma mediation 

の段階にとどまっており， fullintegrationステージに進む単語は数少ないと指摘

する (Jiang2004). その理由の 1つとして，意味的発達が起こるためには 12単

語と Ll訳との間にミスマッチがあるということが示される必要があるが，その

ような機会が学習者に提供されることはまれであるからと述べている．たとえば，

payと「払う」には確かに意味の違いがあるものの， paymoney (お金を払う），

pay attention (注意を払う）， payrespect (敬意を払う）など，「払う」と訳すこと

ができる payの用法が大半である．これらの用例に接するたびに， payと「払う」

の結びつきが強化され，両者の述いに気がつくことが困難になる．「文脈の中で繰

り返し接すれば， Ll訳に依存しない正確な意味がわかるようになる」といわれる

ことがあるが，多くの用例に触れることで， I.2語と Ll訳との結びつきが逆に強

化されてしまう可能性があるのである．

full integrationステージに進む単語が数少ないもう 1つの理山は， I.2単語と Ll

訳とのミスマッチから誤用をしたとしても，それが誤用であることに必ずしも気

づくことができないからである (Jiang2004). コミュニケーションを阻害する＜

らい重大な誤りであれば，対話者 (interlocutor)から指摘され，誤りに気がつく

かもしれない．しかし，それ以外の軽微な誤用は無視されることが多い． したが

って， Llから転移されたレマ情報が修正されず， fullintegrationステージに進む

ことなく化石化 (fossilization) してしまうのである．

それでは， I.2の意味知識を発達させるためには，どのようにしたらよいのであ

ろうか? 1つの方法として， I.2単語の意味がLl訳とどのように違うのか，明示

的な説明を受けることが考えられる (Jiang2004). たとえば， borrowとrentは

ともに「借りる」という和訳で表されるため，日本人学習者はそれぞれの語の正

確な意味を理解していない場合がある．このような場合， borrowは「無料で借り

る」ことであり， rentとは「有科で借りる」ことであるという明示的な説明を受

けることで， borrow/rentに対してより正確な意味理解が進むことが期待できる．

心理言語学的語拙習得モデルにも示されているとおり，成人 12学習者の意味

知識発達において， LI知識は大きな役割を果たすと考えられる．しかし，学習者

はLl知識を常に 12に転移するわけではない.Ll転移の有無に影轡を与える要因

の 1つに， Llプロトタイプ (prototype)の影孵がある．わかりやすく言えば，学
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習者が典型的であると感じている Ll表現ほど，口へ転移されやすい (e.g.Keller-

man 1979) ということである．たとえば，「お金を借りる」，「アイデアを借りる」

という表現は，それぞれ borrowmoney, borrow an ideaという英語表現で表すこ

とができる．しかし，日本人英語学習者にこれらの表現の容認性を尋ねると， bor-

row moneyが正しいと答える学習者は多いのに対して， borrowan ideaが正しい

と答える学習者は少ないことがある．これは，日本語の「借りる」にはさまざま

な用法があるが，「お金を借りる」の「借りる」は典型的な用法であるのに対し

て，「アイデアを借りる」の「借りる」は非典型的な用法であると学習者が感じて

いるためであると考えられる．このように， Ll転移が起こるかどうかにはさまざ

まな要因が影響しているため， Llに対応表現があるからといって常に転移が起こ

るわけではないということに注意すべきである．

2.4 偶発的学習と意図的学習

語梨学習活動は，偶発的学習 (incidentallearning) と意図的学習 (intentional

learning) とに分類することができる (Nation2013). 偶発的学習とは，付随的学

習とも呼ばれ，学習する意図がないにもかかわらず，自然に語梨が学習されるこ

とを指す．たとえば，多読や会話を通して語曲が習得されることは，偶発的学習

に分類される．一方で，・、意図的学習とは，学習者が明確な意図をもって語曲を学

習することを指す．たとえば，単語リストやエクササイズを通して語旗を学習す

ることは，意図的学習に分類される．

Ll語批習得では，ほとんどの語は文脈から偶発的に習得されると考えられてい

る．その根拠は，以下のようなものである．「母語話者は非常に多くの語旗を知っ

ているが，これだけ多くの語を意図的学習で習得することは現実的ではない．し

たがって，母語話者はほとんどの語を偶発的に習得しているに違いない」．このよ

うな議論は，デフォルト仮説 (defaulthypothesis) と呼ばれる (Laufer2005). 

I2語旗習得においては，偶発的学習が果たす役割は相対的に低いと考えられて

いる．ラウファー (Laufer,B)は，それには以下のような理由があると指摘する

(Laufer 2005). 第1に，語曲を偶発的に習得するためには，文脈中の未知語に気

づく必要があるが， I2学習者の多くは，文脈中の未知語に注意を払わない．第 2
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に，語曲を偶発的に習得するためには，文脈から語の意味を正しく推測する必要

があるが， I2学習者の多くは正しく意味推測ができない．第 3に，仮に意味を正

しく推測できたとしても，それが語梨習得につながるとは限らない．第4に，語

曲を偶発的に習得するためには．未知語に文脈の中で複数回逍遇する必要がある

が，実際に複数回接することはまれである．以上のような理由から， I2語放習得

においては，偶発的学習だけでなく，意図的学習も大きな役割を果たすと考えら

れている (Laufer2005, Nation 2013, Nation and Webb 2011). 中でも，文脈から偶

発的に語旗を習得することが困難な熟達度の低い学習者においては．意図的学習

が特に重要であると考えられる．

2.5 語銀習得に影響を与える要因

次に，語曲習得に影幣を与える要因には，どのようなものがあるかを考えてみ

よう．これまでの研究では，少なくとも以下のような要因が語旗習得に影欝を与

えると考えられている．

2.5.1 処理水準（処理の深さ）

語旗の記憶に影響を与える要因の 1つとして広く知られているのが，処理水準

(levels of processing)あるいは処理の深さ (depthof processing)である (Craik

and Lockhart 1972). この説によると，どのくらい深い水準の処理をしたかによっ

て，記憶保持が決定するという．たとえば，被験者がある単語を提示され，①そ

の単語が大文字と小文字のどちらで湘かれているか（形態的処理），②その単語が

ある単語と韻を踏むか（音韻的処理），③その単語をある文脈で使用することがで

きるか（意味的処理）という 3つの処理を求められたとする（表2.4を参照）．こ

表 2.4 処理水準説の具体例 (Craikand Tulving 1975: 272をもとに作成）

Jl. 体例 処理水準

形態的処理 "TABLE"は大文字で害かれていますか？ ↑浅い処理

音韻的処理 "Weight"は "crate"と韻を踏みますか？

意味的処理
・He met a _ in the street"という文で， "friend"という語を使う

↓深い処理
ことができますか？
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の場合，③の意味的処理が最も蒻<'①の形態的処理が最も低い保持率に結びつ

くことが示されている (Craikand Tulving 1975). 処理水準説によれば，これは形

態的処理が浅い処理しか促さないのに対して，意味的処理はより深い水準での処

理を促進するからである．

処理水準説は心理学の分野で提唱された説であるが，説得力があり，直感的に

もわかりやすいため，応用言語学者にも広く知られるところとなった． しかしな

がら，何をもって「浅い処理」・「深い処理」とするのかが曖昧であるという批判

もある．また，処理水準説は，もともとは Llの既知語に関する研究に基づいて

提案されたものである（すなわち，実験で使JfJされた table,weight, friendなどの

語を，被験者はすでに知っていた）. 2.3節で述べたとおり，未知語の習得には①

語形の習得，②意味の習得，③語形と意味のマッピングという少なくとも 3つの

プロセスがある (Barcroft2015). しかしながら，既知語を記臆する際には，この

3つのプロセスはいずれも無関係である．このように，既知語の記臆と未知語の

習得はまったく異なるプロセスであるため，処理水準説を未知語の習得に無批判

に応川することは避けるべきであろう．

2.5.2 転移適切性処理

処理水準説に対するもう 1つの批判は，語曲の記悌保持を必ずしも予測できる

わけではないということである．たとえば，モリス (Morris,C. D.)ほかは，音

韻的処理と意味的処理が Llにおける既知語の記憶保持に与える影椰を調査した

(Morris et al. 1977) . 音韻的処理条件では，ある語が別の語と韻を踏むかどうか

を判断することが求められた（例： "Eagle"は "legal"と韻を踏みますか？）．一

方，意味的処理条件では，ある語の意味的特徴に関して判断をすることが求めら

れた（例： "Eagle"には羽がありますか？表2.5).実験の 1日後，学習者は①通

表 2.5 転移適切性処理のJl.体例 (Morriset al. 1977: 522をもとに改変）

再批テスト

lし体例 処理水準 得点

通常 韻

11-韻的処理 ・Eagle・ は "legal"と韻を踏みますか？ ↑浅い処理 低 t6 
紅：味的処理 "Eagle"には羽がありますか？ ↓深い処理 麻 低
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常の再認テストと②韻の再認テストという 2種類の事後テストを受けた．通常の

再認テストでは，被験者にある単語が提示され，その単語が前日の実験で提示さ

れたかどうかを答えることが求められた．糾の再認テストでは，被験者にある単

語が提示され，その単語が前日の実験で提示された単語と韻を踏むかどうかが母

ねられた．

通常の再認テストの結果，意味的処理の方が音韻的処理よりも翡い保持に結ぴ

ついた．これは，意味的処理が深い処理を促進し，記憶保持に結びつくという処

理水準説を支持するものである．しかしながら，韻の再認テストでは，音韻的処

理の方が意味的処理よりも高い保持に結ぴつき，処理水準説の予測とは反対の結

果が得られた．この結果に基づき，転移適切性処理説 (TransferAppropriate Pro-

cessing Theory)が提唱された (Morriset al. 1977) . この説によると，学習とテ

ストの際の課題の一致度が高ければ翡いほど，記憶保持が高くなる．表2.5に示

した実験において，韻の再認テストでは音韻的処理条件の得点が蒻かったのは，

音糾的処理条件で求められた認知的処理と，韻の再認テストで求められた認知的

処理が類似していたためであると考えられる．すなわち，転移適切性処理説によ

れば，「どのような処理が語旗記低を促進するのか？」という問いの答えは，「ど

のように語曲の記位をテストするのか」によって変わるということである．

2.5.3 TOPRAモデル

転移適切性処理説を語曲学習に応J廿したものが， TheType of Processing-Re-

source Allocation (TO PRA)モデルである (Barcroft2002) (表2.6).TOPRAモデ

ルによると，学習者の認知資源には限りがあるため，学習時の処理負前が高いと

き，未知語の語形と意味とを同時に習得することは困難である． したがって，形

態的処理（例：未知語の文字数を数える）は未知語の語形の学習を促進するが．

表 2.6 TOPRAモデルのJし体例 (Barcroft2002をもとに改変）

Jし体例

形態的処理 IMGhost*の文字数を答えてください

慈味的処理 I
-Ghost-が好ましいものかどうか,0~14の数字で答えてくだ

さい (0:まった＜好ましくない. 14: 非常に好ましい）

~rt形の習得 1 意味の習得

促進する 阻害する

I阻：やする I i足進する
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意味の学習を阻害する．逆に，意味的処理（例：未知語の好ましさ [pleasantness]

を考える）は未知語の意味の学習を促進するが，語形の学習は阻害する．

転移適切性処理と TOPRAモデルには共通点が多いが，違いもある．一番の違

いは，転移適切性処理は「形態的処理は未知語の語形学習を促進する」と予測す

るのに対して， TOPRAモデルは「形態的処理は未知語の語形学習を促進するが，

意味の学習を阻害する」と予測することである．すなわち，転移適切性処理があ

る処理の正の学習効果しか予測しないのに対して，TOPRAモデルは正と負の学習

効果を予測するということである (Barcroft2015). もう 1つの違いは，転移適切

性処理は語傘習得に限ったものではないが，TOPRAモデルは語旗習得への応用を

視野に提案されたものであるということである．

1つ注意すべきなのは， TOPRAモデルはあくまでも学習時の処理負荷が高いと

きに限って成り立つものであるということである．たとえば，TOPRAモデルに関

するこれまでの研究では，いずれも 1単語当たりの学習時間がきわめて短く制限

されている（例： Barcroft 2002では 12秒）．したがって，限られた時間では未知

語の語形と意味を同時に習得することができず，「語形を習得すると意味が習得で

きない」，「意味を習得すると語形が習得できない」というトレードオフの関係が

みられたと考えられる．一方で，学習時間が無制限に与えられるなど，処理負荷

が過剰に高くない場合は，語形と意味を両方習得できる可能性を TOPRAモデル

は排除していない．

TOPRAモデルから得られる教育的示唆は興味深いものである．たとえば，「未

知語のスペリングを掛く」といった活動は，一般的には語旗習得に効果的だと考

えられている．しかし， TOPRAモデルによると，未知語のスペリングを書くこと

は語形の習得には効果的かもしれないが，語梨知識の他の側面（例：意味やマッ

ピング）の習得は阻害する可能性がある．したがって，未知語の意味習得やマッ

ピングがまだできていないうちに，完璧なスペリング知識を求めるのは望ましく

ないといえるだろう．また， 2.1節で述べたとおり，語批知識には接辞・語根，述

想，コロケーション，使用に関する制限など，さまざまな側面がある．しかし，

一度に沢山の側面を指祁すると，学習者に過剰な認知的負担がかかり，結局どの

側面も習得されない可能性がある．語曲知識の中では，語形と意味のマッピング

に関する知識が最も重要だと考えられているため，学習の初期段階においては，



2.5 語集習得に影唇を与える要因 53 

語形と意味のマッピングができるようになることを最優先にすべきであろう．

2.5.4 学習スケジュール

新しい語旗を覚えたとしても，その記憶はやがて減衰し，忘却されてしまう．

記憶をより強固にするためには，定期的に復習することが不可欠である．それで

は，どのようなスケジュールで復習すべきなのだろうか？ 復習スケジュールは，

集中学習 (massedlearning) と分散学習 (spacedlearning) とに大別することが

できる．集中学習とは，間隔をおかずにある学習項目を複数回繰り返すことであ

る．一方で分散学習とは，間隔をおいてある学習項目を複数回繰り返すことであ

る．たとえば，表2.7において,A, B, C, Dはそれぞれ学習項目を指す. 1つ目の

例では，学習項目 Aが間隔をおかずに 4回繰り返されている (AAAA). したが

って，これは集中学習の例である．一方で， 2つ目の例では，学習項目 Aが緑り

返される間に，他の学習項目 (B,C, D)が学習されている．すなわち，ある学習

項目が間隔をおいて複数回線り返されているため．これは分散学習の例である（研

究者によっては，間隔をおかずに複数回繰り返すことを「純粋集中学習」 (pure

massing) と呼ぴ．比較的短い間隔で復習を繰り返すことを「集中学習」と呼ぶ

場合もある）．

表2.7 集中学習と分散学判の具体例

:；：: I ::~:::~::::~::~~::: 
注） A, B,C, Dはそれぞれ学習項Hを示す．

これまでの研究から，分散学習の方が集中学習よりもより長期的な保持につな

がることが示されている．これは，分散効果 (spacingeffect) と呼ばれる現象で

ある．分散学習が集中学習よりも効果的だとしたうえで，それではどのくらいの

学習間隔を空ければよいのだろうか？ 記憶研究では，長い学習間隔の方が，短

い学習間隔よりも長期的な記憶保持を促進することが示されている．これは，遅

延効果 (lageffect) と呼ばれる現象である．分散効果と遅延効果は，あわせて the

distributed practice effectと呼ばれ， Llおよぴじの語曲学習においても広く見ら

れる現象である (e.g.Karpicke and Bauernschmidt 2011, Kornell 2009, Nakata 2015a, 
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Nakata and Webb, in press). 

分散効果は保持間隔 (retentioninterval) にかかわらずみられるものの，遅延効

果は保持間隔の影聘を受けることが示されている．ここでいう保持間隔とは，学

習と事後テストの間隔のことである．たとえば， ~I-後テストが学習の 1 週間後に

行なわれた場合，保持間隔は 1週間となる．これまでの研究から，保持間隔が短

い場合は短い学習間隔が効果的であるのに対して，保持間附が長い場合は長い学

習間隔が効果的であることが示されている (e.g.Bird 2010). これは，分散保持間

隔交互作用 (spacing-by-retentioninterval interaction)と呼ばれる現象である．さ

らに，最適な学習間隔は，保持間隔の 10-30%程度であることも示されている

(e.g. Bird 2010). たとえば，ある単語を 10B後に1tえていたいとしよう．この場

合は， 10Bの 10-30%に相当する 1-3B間の間隔で復習を繰り返すのが，記臆

保持に最も効果的と考えられる．

また，学習IUJ隔に関しては，拡張分散学習 (expandedrehearsalまたは expand-

ing spacing) と均等分散学習 (equalspacing)の効果を比較した研究も行なわれ

ている．拡張分散学習とは，「1週間後→ 2週間後→ 3週間後」など，学習が進む

につれて，学習間隔が徐々に長くなるスケジュールのことである．一方で，均等

分散学習とは，「2週間後→2週間後→ 2週間後」のように，ある学習項目を常に

一定の間隔で繰り返すスケジュールのことである．一般的に，拡張分散学習が最

も効果的な復習スケジュールであると信じられている．たとえば，市販の単語学

習ソフトでも，拡張分散学習を売り文旬にしているものが数多くみられる．しか

しながら，語旗習得研究では，拡張分散学習の有効性は必ずしも支持されていな

い (Karpickeand Bauernschmidt 2011. Nakata 2015a). また，いくつかの研究で

は，学習間隔の長さの方が，分散学習の種類（拡張または分散）よりも重要であ

ることが示されている (Karpickeand Bauernschmidt 2011, Nakata 2015a). すな

わち，語旗の長期保持に影稗を与えるのは学習間隔の長さであり，長い学習lllJ隔

さえあれば，拡張型であろうと均等型であろうと大差はないということである．

また，学習スケジュールに関しては，全体学習 (wholelearning) と部分学習

(part learning)の効果を比較した研究も行なわれている．全体学習とは，学習し

たい内容を 1つの大きなブロックで繰り返す学習スケジュールを指す．一方で，

部分学習とは，学習内容をいくつかの小さなプロックに分けて操り返すスケジュ
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ールのことである．たとえば， 20の英恨面を学洲するとした楊合，20話を 1つの

大きなセ ッ トで採り返し学宵するのは令体学料に当た り，20語をいくつかの小さ

なセ ット （たとえば，5語ずつの4セット）に分けて繰り返すのは部分学洲とな

る．部分学秤1では一疫に学宵する単話の；1しが減 り，負ィ府が軽くなるため （たと え

ば， 令1本学や1では一）文に 20語を学ぶが，部分学秤1では一）立に学ぷのは 5語のみ），

部分学宵の）jが全体・;噸／よ りも炒J呆的であろう という HJiが多く みられる．外If-I

晶学翌1に限らず．楽悩の浙奏や誅のIJK;II/¥でも，部分学や1は一般的に）IIいられてい

る学洲テクニ ックであろう ．たとえば， ピアノである1111を1；崩けるようになりたい

とする．いきなり1111令休を弾こうとする（全休学宵）1Hiに， 1ll1をいく つかのバー

トに分け、そのパー トごとに紬洲する （部分学晋）方が一般的であろう ．

しかしながら，これまでの研究では，部分学宵よりも令休学宵の方がよ り効呆

的である，という結呆が得られている (e.g.Kornell 2009). これは， 全体学習の

方が部分学洲よりも学やIIIIJ船が長くなるためである と考えられる．たと えば， 20

語を 1つの大きなセ ットで繰り返す （令休学宵）楊合．ある瑣IIを学宵 し，再び
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その項目が学習される前に 19項目分の学習間隔がある．一方で， 20語を 5語ず

つのセットで学習する場合，ある語を再び学習するのは 4項目後である（図 2.3).

部分学習よりも全体学習の方がより効果的であるという研究結果は，長い学習

間隔がより長期的な保持を促進するという遅延効果により説明することができよ

ぅ．その証拠として，学習間隔を統制したうえで，全体学習と部分学習の効果を

比較した研究 (Nakataand Webb, in press)では，以下のような結果が得られてい

る. (a)学習間隔が統制されていれば，全体学習と部分学習の効果に差はみられ

ない. (b)学習間隔が統制されていなければ（すなわち，全体学習の方が部分学

習よりも学習間隔が長ければ），全体学習の方が部分学習よりも効果的である．

(c)学習間隔が長い部分学習の方が，学習間隔が短い部分学習よりも効果的であ

る．これらの結果は，語旗習得に影響を与えるのは学習間隔であり，全体学習・

部分学習という区別は本質的な要因ではないということを示唆している．

2.5.5 検索

語批学習に大きな影靱を与えるもう 1つの要因が，検索 (retrieval)の有無で

ある．ここでいう検索とは，貯蔵された記憶を取り出すことを指す．たとえば，

「queenはどういう意味ですか？」と尋ねられ，「女王」という記憶を頭の中から

取り出すことは，検索の一例である．これまでの研究では，検索が語訛習得に大

きな影評を与えることが示されている (e.g.Karpicke and Roediger 2008, Nakata in 

press a). 

たとえば，カーピキ (Karpicke,J. D.) とローデイガー (Roediger,H. L.) は，

「学習」と「検索」がI2語批学習に与える影孵を調在した (Karpickeand Roediger 

2008). ここでいう学習とは，「queen=女王」のように， I2語とその意味が与え

られ，それを此えようとすることである．一方で，ここでいう検索とは，「queen

の意味は何ですか？」などと質問され， I2語の意味を記t意から取り出す（＝検

索する）ことが求められることを指す．なお，カーピキとローデイガー (2008)

の研究では，検索の後に正解（フィードバック）は提示されなかった．したがっ

て， I2語の意味が思い出せなかった場合，正解を確認する機会が与えられていな

かったという点で，検索の方が学習よりも不利であったと考えられる．
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学習と検索の具体例

学習： queen=女王

検索： queenの意味は何ですか？

処遇の 1週間後に， I2語を Llに訳す事後テストを行なったところ，以下の結

果が得られた. (a)検索の回数を増やさないかぎり，学習回数を約 2回から 4回

に増やしても， 1週間後の保持率は有意に増えない (33⇒36%). (b)学習回数を

増やさずに，検索の回数を約 2回から 4回に増やすと. 1週間後の保持率は有意

に増える (33⇒81%). (c)検索の回数が4回であれば，学習回数が約 2回であ

ろうと 4回であろうと，保持率に有意な差はない（ともに 81%).すなわち，カ

ーピキとローデイガー (2008)の研究結果は，語旗の長期記憶に影智を与えるの

は，学習回数ではなく，検索回数であることを示しているのである．

それでは，検索が語旗習得を促進するとして，どのような形式で検索練習を行

なうのがよいのであろうか？ 検索練習は，受容検索 (receptiveretrieval) と産出

検索 (productiveretrieval) という 2種類に分けることができる．受容検索とは

I2語から意味を想起することを指し，産出検索とは意味から I2語を想起するこ

とを指す．これまでの研究から，受容検索は受容知識の習得を促進し，産出検索

は産出知識の習得を促進することが示されている (Nation2013). これは，転移

適切性処理 (2.5.2項）によって説明することができよう．すなわち，学習と事後

テストの形式が一致する場合（例：受容形式で学習し，受容知識をテストされる）

の方が，形式が一致しない場合（例：受容形式で学習し，産出知識をテストされ

る）よりもより高い保持に結びつくということである．したがって，転移適切性

処理によれば，受容知識と産出知識をバランスよく習得するには，受容検索・産

出検索を両方行なうことが望ましいということになる．一方で，もし何らかの理

由でどちらか一方しか用いることができない場合（時間的余裕が十分ない場合な

ど）は，受容検索ではなく産出検索のみを行なう方が好ましいと考えられている．

これは，産出検索は比較的大きな受容知識につながるのに対して，受容検索はわ

ずかな産出知識にしかつながらないためである (e.g.Webb 2009). 

検索練習は，受容検索と産出検索という区分に加えて，再生 (recall) または再

認 (recognition) という 2種類に分けることもできる．再生形式では解答を産出

することが求められるのに対して．再認形式では正しい解答を選ぶことが求めら
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れる．たとえば，「queenの和訳を入力してください」，「女王の英訳を入力してく

ださい」という記述式課題は，再生形式の例である．一方で，「queenの和訳を以

下の選択肢から選んでください」，「女王の英訳を以下の選択肢から選んでくださ

い」という多肢選択式の課題は，再認形式の例である．また，「意味がわかる英単

語に0をつけてください」などのチェック・リスト式の課題や，「以下の文平で英

単語が正しく使われていたら〇をつけてください」等の正誤判断課題も，再認形

式に分類される．受容・産出という区分と，再生・再認という区分とを合わせる

と，検索練習は表2.8のような 4種類に分類することができる．

表2.8 検索練習の 4分類

暉例

受容再生 1••een の利I,沢を入力し言恥

受容再認
queenの和訳を以下の選択肢から選んでください

(a)王 (b)王子 (c)女王 (d)王女

産Ill再生 1「女E」の英、沢を入力してください

産/IIi射認
「女玉」の英訳を以下の選択肢から選んでください

(a) king (b) prince (c) queen (d) princess 

一般的に，再生の方が再認よりも記悩保持を促進するであろうと考えられてい

る．これは，再生の方が再認よりも認知的負荷が甜く，このことが記憶保持を促

進すると考えられるからである (Nationand Webb 2011). しかしながら，再認と

再生のどちらが語旗習得により効果的であるかについては，これまでの研究結果

は一貰していない (e.g.Nakata, in press b). 

2.5.6 フィードバック

語旗習得に影靱を与えるもう 1つの要因が，フィードバック (feedback)の有

無である．たとえば，「女王は英語で何と言いますか？」と尋ねられ，その正解

(queen)が学習者に提示された場合，フィードバックがある．一方で，正解が学

習者に提示されない場合，フィードバックはない．フィードバックが与えられな

くても学習効果は見られるが (Karpickeand Roediger 2008), フィードバックが

あることで，より大きな学習効果が得られる．

なお，フィードバックはそのタイミングに応じて，即時フィードバック (imme-
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diate feedback) と遅延フィードバック (delayedfeedback) とに分けることがで

きる (Quinnand Nakata, in press). たとえば，テストの直後に提供されるフィー

ドバックは即時フィードバックであり，テストの 1週間後に提供されるものは遅

延フィードバックに分類される．研究者の中には，即時フィードバックよりも遅

延フィードバックの方が語曲習得を促進すると主張する者もいる．なぜなら，遅

延フィードバックの方がテストとフィードバックの間に長い学習間隔があり，遅

延効果 (2.5.4項を参照）によれば，学習間隔が長い方が長期的な記憶保持を促進

するからである．遅延フィードバックの方が即時フィードバックよりも記槌保持

を促進する現象を，遅延保持効果 (delay-retentioneffect) と呼ぶ.Ll語批習得で

は遅延保持効果を支持する結果が得られているものの，口語曲習得研究において

はいまのところ即時フィードバックと遅延フィードバックの効果に有意な差はみ

られていない (Nakata2015b). 

2.5.7 意味の与え方

未知語の意味は I.2とLl, どちらで与えるべきであろうか？ これまでの研究

では， I.2を用いて意味を与えるよりも， Llで与えた方がより記憶保持を促進す

ることが示唆されている (e.g.Laufer and Shmueli 1997). しかし， Ll訳と口語

の意味には何らかのずれがあることが多いため， Ll訳では必ずしも正確な意味を

伝えることはできないことに注意すべきである．なお， Llにおける語曲習得を扱

った研究では， Llによる定義でも不正確な語旋使用に結びつくことが示されてい

る．たとえば， stimulateとerodeの意味がそれぞれ..stir up," .. eat out"であると

学習した英語母語話者が， "Mrs.Morrow * stimulated the soup" (p. 89) , "My fam-

ily * erodes a lot" (p. 90) といった誤用をしてしまうことがある (Millerand Gil-

dea 1987). 不適切な言語使用につながってしまうのは， Ll訳に固有の問題では

ないということである．

また，コア・ミーニング (coremeaning) を提示することで，多義語の意味習

得が促進されることが示されている (e.g.Verspoor and Lowie 2003). コア・ミー

ニングとは，文脈に依存しない単語の中心的な、味のことである．たとえば，

neutralには「①中立の，②はっきりしない，③中性の，④あいまいな」など，さ

まざまな意味があるが，「どちらでもない」というコア・ミーニングを提示するこ
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とで，多義の習得が促進されると考えられている．具体名詞に関しては， Ll訳や

語義に加えて，イラスト・写真などの視伐情報を合わせて用いることで記憶保持

が促進される可能性も示されている (e.g.Carpenter and Olson 2012). これは，ニ

煎符号化理論 (dualcoding model, Paivio and Desrochers 1980)によって説明がな

されている．二重符号化理論によれば， Ll訳や語義などの言語情報と，イラス

ト・写具などの視覚情報は異なるシステムに貯蔵される.Ll訳や語義に加えてイ

ラストや写真を用いることで， 2つのシステムで符号化が行なわれるため，記憶

保持が促進されると考えられている．

2.5.8 語銀の創造的使用

語曲の創造的使用 (creativeuse. 生成的使用 generativeuseとも呼ぶ）とは，

ある単語に新しい文脈で遭遇したり，以前とは異なる意味・コロケーション・活

JTj形・品詞・構文でその単語を使川することを指す (e.g.Nation 2013). 創造的使

川には， 2つの利点がある. 1つは，創造的使用により語臨の記憶保持が促進され

ることである.2つ目の利点は，創造的使用により，その単語に関するより深い

知識の習得が可能になるということである．たとえば，ある学習者がaround face 

という用例で， roundという語にはじめて接したとする．この学習者は， round

は「丸い」という意味の形容詞用法しかないと考えるかもしれない．この学習者

が，around number (端数のない数），around dozen (ちょうど 1ダース）， around 

of applause (ひとしきりの拍手）， around of drinks (全員へいきわたる分の飲み

物）， around table (円卓，円卓会議）などの用例に接することで， roundという

語に関するより深い知識を身につけることができる．

創造的使用は，さらに受容的創造 (receptivegeneration)と産出的創造 (produc-

tive generation) とに分類される．受容的創造とは，ある単語に新しい文脈で逍遇

することである．たとえば， around faceというコロケーションしか知らなかっ

た学習者が， roundeyesという用例に逍遇した場合，これは受容的創造に分類さ

れる．産出的創造とは，ある単語を新しい文脈で使用することである．たとえば，

a round faceというコロケーションでしか roundを使用したことがなかった学習

者が， roundeyesというコロケーションで roundを使用することは，産出的創造

の一例である．受容的創造よりも，産出的創造の方が語旋習得を促進すると考え
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産出的創造
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表2.9 創造的使用の具体例

具体例
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around faceという表現しか知らなかった学習者が， roundeyesという表現

に遭遇する

a round faceという表現しか知らなかった学習者が， around of drinksとい

う表現に遭遇する

a round faceという表現でしかroundを使用したことがなかった学習者が．

round eyesという表現を使用する

a round faceという表現でしかroundを使用したことがなかった学習者が，

a round of drinksという表現を使川する

られている (Nationand Webb 2011). 

受容的・産出的創造という区分に加えて，創造的使用の度合いも語曲習得に影

孵すると考えられている (Nationand Webb 2011). 創造的使用の度合いとは，以

前に遭遇・使用した文脈と，新しい文脈とがどの程度異なっているかを指す．た

とえば， around faceというコロケーションしか知らなかった学習者が， round

eyesという用例に巡遇したとする. Roundの共起語がfaceではなく eyesである

ため，これは創造的使用の一例である．しかし，いずれの用例でも roundが「丸

い」という意味の形容詞として使用されているため，創造的使用の度合いはそれ

ほど高くない．一方で， around faceというコロケーションで roundにはじめて

出会った学習者が， around of drinks (全員へいきわたる分の飲み物）という川例

に遭遇したとする. 1つ目の用例では roundが「丸い」という意味の形容詞とし

て用いられているのに対して， 2つ目の川例では roundが「全員へいきわたる分」

という意味の名詞として用いられている．当初の用例とは異なる意味・品詞で

roundが用いられているため，創造的使用の度合いは高いと考えられる．創造的

使用の度合いが高い方が，語曲習得を促進すると考えられている (Nationand 

Webb 2011). 

2.5.9 記憶術

記憶術 (mnemonics)の使用も語曲習得に影評を与える．記憶術の代表的なも

のは，キーワード法 (keywordmethod)である．キーワード法を行なううえでは，
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表2.10 ,Ii! 憶術の例（具体例はいずれも中m・ 水本2015より）

具体例

接辞・語根 Iincomeはin「中に」+come「入る」ので「収入」

惜用語

フレーズ

例文

ジェネレーション・ギャップ (generationgap)は世代!Illの断絶なので，

「generation=世代」

traffic congestionは「交通渋滞」のことなので．「congestion=密集．渋滞」

"Boys be ambitious!"から，「ambitious=野心を持った」

まず学習対象の I2語に似た Llのフレーズ（これをキーワードと呼ぶ）を考える．

その後，その I.2語とキーワードを結びつける文卒やイメージを考える (Nation

2013). たとえば， convinceという英単語を学ぶ際には， convinceに似た発音の

「このビンの酢」というキーワードを使うことができよう．その後，「このビンの. . . . . 
酢飲むと，体にいいよ，と納得させる」（中川・水本 2015) など， convinceと「こ

のビンの酢」を結びつける文章やイメージを考える．キーワード法の利点は，仮

にconvinceの意味を忘れてしまったとしても，「このビンの酢」というキーワー

ドを伐えていれば，キーワードを手がかりに意味を想起できる可能性があるとい

うことである．これまでの研究から，キーワード法は語旗習得を促進する可能性

が示されている (e.g.Hulstijn 1997). キーワード法は有用である一方で，いくつ

か限界もある. 1つめの限界は，口単語から意味を想起するきっかけにはなって

も，意味から I2単語を、思い出すことは必ずしも支援しないということである．た

とえば，「このビンの酢」というキーワードは英語の convinceとは必ずしも発音

が一致しないため，キーワード法では正確なスペリングや発音が習得できない可

能性がある．

もう 1つの限界は，あらゆる単語でキーワード法が活用できるわけではないと

いうことである．キーワード法を使用するためには，学習したい I2語に似た Ll

のキーワードを考える必要があるが，有効なキーワードを考えるのが困難な単語

も少なくないであろう．特に， H本語と英語のような音声体系に迩いが大きい言

語IUJでは，キーワード法で学習できる単語数は限られているかもしれない．キー

ワード法が活川できない単語に関しては，接辞・ 語根，借用語，フレーズ，例文

などを使用した記憶術を使用するのがよいと考えられる（表2.10を参照）．
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2.5.10 干渉

新出語を祁入する際に，意味的に関述した単語（類義語・ l司義語・反意語など）

を同時に提示することは一般的に行なわれていると考えられる．たとえば， in-

crease (増加，増加する）という語を祁入する際には，反意語の decrease(減少，

減少する）を同時に提示することがあるかもしれない．しかしながら，意味的に

関述した単語を同時に祁入すると，それぞれが干渉 (interference) を引き起こす

ため，語旗習得が阻害される可能性がある (Nation2000). たとえば， increaseと

decreaseが同時に禅入されると，どちらが「増加」でどちらが「減少」を意味す

るか，混l11Jしてしまうということである． したがって，類義語や反意語など，意

味的に関連した未知語を同時に祁入することは避けるべきである．しかし，これ

はあくまでも祁入される語に未知語が多く含まれる場合である．提示される語の

多くが既知語である場合は，意味的に関連した単語を同時に提示することは，メ

ンタル・レキシコンにおける語旗ネットワーク形成を促進するため，有益である

と考えられている．

2.5.11 かかわり度

偶発的学習の学習成果を決定する要因として，「かかわり度」 (involvementload) 

という構成概念が提案されている (Lauferand Hulstijn 2001). かかわり度とは，

①必要度 (need),②探索度 (search),③評価度 (evaluation) という 3つの下位

要素から構成される概念である. 1 つ l~I の必要度とは，タスクを遂行するために

対象語が必要となるかどうかを指す. El椋語がタスク遂行に必要なら中程度の必

要度があり，学習者が自ら選んでその語を使う場合は強い必要度がある．たとえ

ば，appreciateという語を使って作文をすることが教師から求められたとする．こ

の場合， appreciateという語を使うことがタスク遂行に必要なため， appreciateに

関する必要度は中である．また，学習者が自ら選んでappreciateという語を使っ

て作文をした場合，強い必要度がある．一方で， appreciateという語を使わなく

ても作文が完成できる場合，この語に対する必要度はない．

2つHの探索度とは，学習者が単語の；意味や語形を探す必要があるかどうかを

指す．学習者が単語の意味を探す必要がある場合は，中程度の探索度があり，意

味に対応する語形を探す必要がある場合は，強い探索度がある．たとえば，テキ
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スト中に appreciateという未知語が登場し，その単語の意味が語注で与えられて

いる場合は，探索度はない．一方で，テキスト中に appreciateという未知語が登

場し，その意味が与えられていない場合は，意味を辞害で調べたり教師に聞いた

りする必要があるため，中程度の探索度がある．また，「感謝する」という語を英

語に訳すことが求められた場合は，意味に対応する語形を探す必要があるため，

強い探索度がある．

最後の評価度とは，ある単語やその意味が適切かどうかを判断する必要性の有

無を指す．文脈が与えられている場合は中程度の評価度があり，文脈を作り出す

ときは強い評価度がある．たとえば，テキスト中に appreciateという未知語が登

場し，その単語の意味が語注で与えられている場合は，その意味が適切であるか

どうかを学習者が決定する必要はないため，評価度はない．一方で，テキスト中

にappreciateという未知語が登場し，その意味を学習者が辞書で調べるとする．

この場合， appreciateのいくつかの意味（「感謝する」，「鑑貨する」，「理解する」

など）から，どの意味が適切であるかを学習者が判断する必要があるため，中程

度の評価度がある．さらに，「感謝する」というテーマで作文をすることが教師か

ら求められたとする．この場合，「感謝する」に対応する英語表現を辞書で探し，

複数の候補 (appreciate,thank, be grateful)から適切な単語を学習者が選択し，選

択した語を使川して新たな文脈を作成する必要があるため，強い評価度がある（表

2.11). 

かかわり度仮説によれば，かかわり度の合計が多い語旗項目ほど，偶発的に習

得される可能性が翡い．たとえば，「対象語の意味が語注で与えられたテキストを

読む」（読解タスク）と「対象語を使用して作文をする」（作文タスク）という 2

つのタスクを考えてみよう．なお，作文タスクでは，対象語の意味は与えられて

いるものとする．読解タスクでは，文章理解のために対象語の意味を理解するこ

とが必要になるため，中程度の必要度がある． しかし，語注で意味が与えられて

いるため，対象語の意味や語形を探す必要がなく，探索度がない．さらに，語注

で与えられた慈味が文脈において適切であるかどうかを判断する必要もないた

め，評価度もない．すなわち，「必要度＋，探索度ー，評価ー」となるため，かか

わり度の合計は 1である．

一方で，作文タスクでは，与えられた対象語を使って作文をすることが必要に
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表 2.11 かかわり度仮説

-(なし） ＋（中程度） -++ (強い）

タスク遂行に対象品が不要 タスク遂行に対象語が必要 学習者が自ら選んで対象語を

羹度
例： appreciateを使わなくても 例： appreciateを使って作文す 使う

作文が完成できる ることが求められる 例：学刊者が自ら appreciateを

使って作文をする

対象語の意味や誦形を探す必 対象語の意味を探す必要があ 意味に対応するilff形を探す必

! 要がない る 要がある

例： appreciateの慈味が誦注で 例： appreciateの意味を辞許で 例：「感謝する」を英訳するこ

与えられている 調べる とが求められる

対象語やその意味が適切かど 対象語やその意味が適切かど 対象語やその意味が適切かど

うかを判断する必要がない うかを与えられた文脈の中で うかを判断し，文脈を作り出す

＇ 
例： appreciateの；意味がatti:I:で 判断する必要がある 必要がある

与えられている 例： appreciateのいくつかの意 例：「感謝する」に対応する適

味から．どの意味が適切である 切な凧語を複数の候補から選

かを判断する 択し，新たな文を作成する

なるため，中程度の必要度がある．一方．対象語とその意味が与えられているた

め．意味や語形を探す必要がなく．探索度はない．しかし．対象語の選択が適切

かどうかを判断し．文脈を作り出す必要があるため，強い評価度がある．すなわ

ち．「必要度＋．探索度ー，評価＋＋」となるため．かかわり度の合計は 3であ

る．作文タスクの方が読解タスクよりもより高いかかわり度を誘発するため．か

かわり度仮説によれば，作文タスクの方が高い記憶保持に結ぴつくと予想される．

ここで注意すべきなのは．かかわり度という概念はあくまでも偶発的語批学習

を説明するために提唱されたものであり．意図的語曲学習に適用することはでき

ないということである．かかわり度仮説を用いて意図的語旗学習の有効性を予想

しようとする研究者もいるが．これはかかわり度仮説の当初の目的から逸脱する

ものであり．適切とはいえない．

2.5.12 Technique Feature Analysis 

語批習得に影響を与える要因を体系化しようとしたもう 1つの試みとして，

Technique Feature Analysis (Nakata and Webb 2016, Nation and Webb 2011)があ

げられる.Technique Feature Analysisは，表2.12に示した 18項目から構成され

る．学習活動がある項目を満たすたびに 1点が与えられ，その合計点が高い学習



66 第2窄 県語・晶倍の獲得

表 2.12 Technique Feature Analysis (Nation and Webb 2011: 7をもとに作成）

基準 説明

動機づけ

1 Mt放学判のゴール 明確な甜梨学判のゴールがあるか？

2 学Wlの動機づけ 学晋者の動機づけに1-r効か？

3 学やl 者,~身の単語選択 学習者自身が選択した,r.語が使用されているか？

気づき

4 学',~I対象晶への気づき 学刊対象Mtへの気づきを促進するか？

5 新しい語棄学習への慈識 学背対象,mの新しい特徴への気づきを促進するか？

6 交渉 交渉の機会を提供するか？

検索

7 検索 検索の機会を提供するか？

8 産tH検索 産り1検索の機会を提供するか？， 再生 再生の機会を提供するか？

10 複数の検索機会 学習対象jiffのそれぞれにつき複数の検索機会を提供するか？

11 検索のIIり隔 複数の検索機会の1111にllfJ陥が空いているか？

創造的使用

12 削造 創造的使JUを促進するか？

13 苑m的創造 産lli的な創造的使川を促進するか？

14 削造の9虻合い 創造の1虻合いは大きいか？

保持

15 語形と意味の正しい結ぴつき 語形と．意味の正しい結ぴつきを保証するか？

16 実例化 実例化を促進するか？

17 イメージング イメージングを促進するか？

18 :i: 渉の阿避 語訛lul士の干渉を回避するか？

活動ほど，語批習得に有効であると考えられている．たとえば，ネイション (Na—

tion, I. S. P.) とウェプ (Webb,S.)はTechniqueFeature Analysisに基づき， 12の

語旗学習活動を分析している (Nationand Webb 2011). 彼らの分析によると，単

語カード学習は 18点中 11点であるのに対して，作文は 8点であった．この結果

から，単語カード学習の方が作文よりもより語曲習得に有効であると考えられる．

基準 1-3は動機づけに関するものである．基準 1は語菓学習に関連した明確な

ゴールがあるかどうかを指す．たとえば，ある単語に関する穴埋め問題を解く場

合，適切な学習対象語を記入するという行為は，語旗学習に関連したものである．

よって，穴埋め問題は基準 1を満たす．一方，ある単語が含まれた英文を読む場
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合は，英文を理解するという目的はあるものの，それは語旗学習に関連したもの

ではない．よって，この活動は基準 1を満たさない．基準2は学習者の動機づけ

に有効であるかどうかを指す．クロスワードやゲームなどの活動は動機づけに有

効である一方で，作文や英文読解はあまり有効ではないと考えられる．基準 3は，

かかわり度仮説 (2.5.11項を参照）の必要度に関するものである．すなわち，学

習者が自ら選んである単語を使う場合は，この基準が満たされる．それ以外の場

合（例：教師からある単語を使うことが求められる）は，この基準は満たされな

vヽ．

基準 4-6は気づき (noticing)に関するものである．基準 4は学習対象語への

気づきを促進するかどうかである．たとえば，読解テキスト中の未知語に下線が

引かれ，語注がついている場合は，気づきを促進すると考えられる．一方で，読

解テキスト中の未知語に下線も語注もない場合は，気づきが促進されず，語梨習

得を促進しないと考えられる．基準 5は学習対象語の新しい特徴への気づきを促

進するかどうかである．基準 6は未知語に関する交渉 (negotiation)の機会を提

供するかどうかである．ここでいう交渉とは，「この単語の意味は何だろうか？」

などと，学習者同士が未知語に関する話し合いを行なうことを指す．未知語を使

用しないと目的が達成されないようなペアワークなどを課すことで，交渉の機会

を提供することができると考えられる．

基準 7-11は，検索 (2.5.5項を参照）に関するものである．語に関する記憶を

想起すること（検索）は語批習得を促進するため，検索の機会を提供する活動に

は得点が与えられる（基準 7).基準 8・基準9は，それぞれ受容・産出検索，再

認・再生に関するものである．受容検索よりも産出検索の方が語梨習得を促進す

るため，基準 8では産出検索に得点が与えられる．同様に，再認よりも再生の方

が語旗習得を促進すると考えられるため，基準 9では再生に得点が与えられる．

基準 10は検索頻度に関するものである．検索頻度が増えるほど語旗習得が促進さ

れると考えられるため (e.g.Karpicke and Roediger 2008, Nakata, in press a), 複

数の検索機会を提供する活動には得点が与えられる．基準 11は，分散効果 (2.5.4

項を参照）に基づいている．すなわち，ある単語について複数回の検索練習を行

なうのであれば，間隔をおかずに連続して行なう（集中学習）よりも，間隔を空

けて検索を行なう（分散学習）方が記憶保持を促進するということである．
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基準 12--14は，創造的使用 (2.5.8項を参照）に関するものである．受容的創

造よりも，産出的創造の方が語批習得を促進すると考えられているため，産出的

創造の方がより高い得点が与えられる（基準 13). また，創造の度合いが大きい

ほど語旗習得を促進すると考えられるため，創造の度合いが大きい活動には，さ

らに得点が与えられる（基準 14).

基準 15--18は，語の記憶保持に影響する要因についてである．基準 15は語形

と意味の正しい結ぴつき（マッピング）を保証するかどうかである．たとえば，

「「女王」は英語で何といいますか？」と尋ねられ，その正解 (queen)がフィー

ドバックとして学習者に提示されたとする．この場合，語形 (queen) と意味（女

王）を正しく結びつける機会が提供されているため，基準 15が満たされる．一方

で，正解が与えられない場合は，語形と意味を正しく結びつけられない可能性が

ある．よって，基準 15は満たされない．

基準 16は実例化 (instantiation) に関するものである．実例化とは，単語が意

味のある状況で使われており，単語の意味する物・動作・質などが視覚的に存在

している状態を指す．たとえば，学習者がテレビの料理番組で squeezethe lemon 

（レモンを搾る）という表現に出会ったとする．この場合， squeezeという表現は

意味のある状況で使われており，実際にレモンを搾っている視覚的な状況と結び

ついて記憶される．このような視覚的な状況は単語の想起を支援すると考えられ

るため，実例化を促進することが望ましい．

基準 17はイメージング (imaging) に関するものである．イメージングとは，

単語の意味に関する視覚的なイメージを意図的に見たり，想像したりすることで

ある．たとえば， aFerris wheel (観魏車）という表現を聞いた際に，実際の観蓑

車を頭の中で視覚的に想像することが，イメージングである．二重符号化理論

(2.5.7項を参照）により，イメージングは記憶保持を促進すると考えられる．基

準 18は，干渉 (2.5.10項を参照）に関するものである．

Technique Feature Analysisはかかわり度仮説よりも多くの項目を含んでおり，

さらに偶発的学習に加えて意図的学習にも適用可能であるという点で，より包括

的なフレームワークであるといえる．
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