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文部科学省の令和6年度「英語教育実施状

況調査」によれば、高校3年生のうち CEFR 

A2 相当以上の英語力を有する生徒は51.6%に

達した一方、B1相当以上は21.2%にとどまり

ます (文部科学省, 2025)。第4期教育振興基本

計画は高校卒業段階でB1相当以上3割という

目標を掲げていますから、両者の差——A2に

は届いたがB1に届かない、高校生の約3人に1

人——こそが、現在の日本の高校英語教育に

おける最大の政策課題層だと言えます。本稿

が対象とするのは、この層を母集団の中心と

する学校です。

それは、英語が「特別に苦手」な学校のこ

とではありません。むしろ逆です。英検2級

の取得者が多数派を占め、定期テストや文

法・語彙の指標では十分な水準にありながら、

TOEFL Junior®のような熟達度テストで測る

と、判定の最多数帯がA2になる。これは全国

の進学校でも、まったく珍しくない姿です。

実際、生徒の約9割が英検2級を取得している

学校でさえ、TOEFL Junior®の結果には生徒

によって大きな差が出ることが報告されてい

ます(リシード, 2025)。級という物差しでは

見えない差が、熟達度の連続尺度では見える。

そしてその差分の相当な部分が、A2とB1の間

にあります。

筆者は、一般社団法人 国際教育英語試験協

会(GEET)のアドバイザーとして、各地の

TOEFL Junior®導入校のスコアの分布などを

分析する立場にあります。その分析の中で、

学校や地域を越えて繰り返し出会う、一つの

特徴的なパターンを見出しました。それは、

「知識の指標は足りている(あるいは安定して

いる)のに、リスニングだけが低い(あるいは

伸びない)」という組合せです。英検®の保持

状 況 、 TOEFL Junior® の 文 法 ・ 語 彙

(Language Form and Meaning) とリーディ

ングの平均は、学年間・年度間でほぼ安定し

た水準を保っている。ところが、同じ生徒集

団のリスニングの平均だけが、目に見えて低

い水準にとどまる、あるいは年度間で低下し

ている。受験直後のアンケートでも、文法・

語彙や読解については過半数の生徒が「これ

まで習得してきた知識を活かせた」と答える

のに、リスニングでそう答える生徒は少数に

とどまっています。同様の非対称は、英検2

級・準1級レベルの上位層を対象とした公開

の分析でも報告されており、そこではリスニ

ングを「上手くできた」と答えた生徒はわず

か7%、9割以上が「難しかった」と回答して

います (田中, 2025a)。

この構図を一枚の図にすると、「英語の知

識量」を横軸、「英語を実際に使う力」を縦

軸にとった2×2のマトリクスの右下——「知

識は豊富だが、実際には使えない」象限 (図1

の右下の象限)——に、多くの生徒が滞留して

いる姿が浮かび上がります (提供：国際教育

英語試験協会資料)。日本の学習指導要領に準

拠 し た ① 知 識 量 中 心 の テ ス ト ( 英 検 ® ・

GTEC®・定期テスト等)では見えにくく、運

用 力 を重 視し て 測る ② 世 界基 準の テス ト

(TOEFL Junior®等)で初めて可視化される領

域です。同じ「CEFR B1相当」という表示で

も、①知識ベースの読み替えと、②運用測定

の結果とでは、測っている力が違うためイ

コールではないのです。この点に留意するこ

とは、本稿全体の前提でもあります。

1. はじめに——知識は足りているのに、リスニングだけが苦
手？

2



問われるのは、そこから2年次前後のポスト

テストまでの間に、生徒をどれだけ B1、そ

してB2へと引き上げたか、です。だからこそ、

プレテストの数字が厳しかった学校ほど、こ

の期間の授業デザインには大きな「伸びし

ろ」がある、本稿はそういう前向きな読み方

を提案するものでもあります。

以下、第2章で導入校に共通して観察され

るパターンを整理し、あわせて各校が自校の

データを読む際の注意点を示します。第3章

ではA2からB1への壁の正体をディスクリプタ

と言語習得プロセスの両面から特定し、第4

章以降ではその対策を考えてみたいと思いま

す。その対策の中心にあるのは、「やり取

り」を中心とする言語活動です。

3

このパターンが示唆することは重大です。

文法・語彙の知識を積み増すルートは、この

生徒たちにおいてすでに一定の水準まで機能

している。それでも運用(特にリスニング)は

(思ったほどは)伸びていない。だとすれば、

これ以上同じルートに投資を重ねても、A2か

らB1への移行は起きない可能性が高い。必要

なのは、知識の追加ではなく、すでに持って

いる知識を「使える知識」へ変換する回路を

授業の中に設計することです。

もう一点、プレテストというデータの位置

づけを確認しておきます。高校1年生の春に

実施されるプレテストのスコアは、当然なが

らその高校の授業の成果ではありません。そ

れは、中学校・塾・高校入試までの学習の帰

結であり、いわば出発点です。高校の授業が

図1「英語力の全体像」2×2マトリクス(知識量×運用力)。出典：国際教育英語試験協会
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本章では、前章で述べた「知識と運用の乖

離」を、三つの手がかりとして少し立ち入っ

て整理します。あわせて、これからTOEFL 

Junior®等の熟達度テストを導入する(あるい

はすでに導入している)学校・教育委員会が、

自校・自地域のスコアレポートを読み解く際

の注意点を述べます。あくまで個別の数値の

良し悪しではなく、全体的な傾向 (パターン)

の読み解き方をお伝えすることが本章の目的

です。

2.1 手がかり①：知識指標とリスニングの乖

離——それは受験の価値でもある

第一の手がかりは、前章で述べた選択的な

乖離そのものです。英検®保持状況・文法語

彙・読解という複数の独立した知識指標が

揃って安定を示す中で、リスニングだけが低

迷する。この三角測量(トライアンギュレー

ション) 的な構図には、二つの含意がありま

す。

第 一 に 、 測 定 論 的 な 含 意 で す 。 も し

TOEFL Junior®が文法・語彙の知識で解ける

テストであれば、知識指標が安定しているの

にリスニングだけが低迷する、という現象は

説明できません。リスニングセクションが選

択的に動くという事実は、このテストが知識

とは独立の構成概念 (音声の実時間処理とい

う運用能力)を測り分けていることの、実地で

の証拠になっています。言い換えれば、この

乖離が自校のデータに現れたとき、それは落

胆すべき結果であると捉える以前に、知識偏

重の測定では見えなかったものが初めて見え

てきたという、受験の価値が示されたと言え

るのです。

第二に、教育的な含意です。リスニングは、

語彙・文法の知識を持っていても、その知識

が音声知覚と結びついて自動化されていなけ

れば発揮できない技能です。聞き取れない原

因は、①語彙不足、②音声知識不足(知ってい

る語なのに音として認識できない)、③処理ス

ピードの問題、④話題に関する背景知識(ス

キーマ)の不足、の四つに大別できるとされて

います(新多, 2019)。知識指標が安定してい

る集団においてリスニングだけが低いなら、

主因は①ではなく、②〜④にある、すなわち

「知識を音声処理につなぐ経験」の量と質に

あるのではないかと推定するのが自然です。

2.2 手がかり②：「境界直下」への滞留——

最も動かせる層が最も厚い

第二の手がかりは、スコア分布の「形」に

あります。ETS の公式な総合スコアレベルで

は、総合625〜725点が「典型的プロファイル

がほぼA2」、730〜780点で「ほぼB1」へ切

り 替 わ る と さ れ て い ま す (Educational 

Testing Service, n.d.-a)。筆者の観察では、

母集団の中心がA2帯にある学校の分布は、多

くの場合、このA2/B1境界のすぐ直下に最頻

値を持つ一山型になります (図2参照)。つま

り、学年で最大のグループが、B1の入口まで

あと数点から数十点という位置に立っている。

B1帯が薄く見える一方で、境界直下のA2後半

に最大のボリュームゾーンが形成されている

わけです。

２. 導入校で繰り返し観察されるパターンと三つの手がかり



いく可能性にあります。この見立ては、対策

の焦点を「スローラーナーへの補習による底

上げ」ではなく「中核集団の通常授業の質」

に定めるべきだ、という次章以降の議論につ

ながります。

2.3 手がかり③：生徒の実感がスコアと一致

している

第三の手がかりは、生徒自身の声です。前

章で触れた通り、受験直後のアンケートでは、

文法・語彙と読解については「習得してきた

知識を活かせた」という実感が多数派を占め

る一方、リスニングでは少数にとどまる、と

いう非対称が、レベル帯を問わず一貫して観

察されます (参考として田中(2025a; 2025b)

など)。文章読解や文法問題では日本語で考え

る時間的余地がある一方、リスニングにはそ

れがなく、英語を英語のまま実時間で処理す

る力 (即時応答能力) がそのまま試されるから

です。生徒の主観とテストスコアが同じ課題

を指しているという事実は、次章で述べる

「壁の正体」の診断に確かな足場を与えてく

れます。ちょっと蛇足にはなるかもしれませ

んが、この一致は現場での合意形成にも使え

るのではないでしょうか。例えば、スコアの

数字だけを教科会議や職員会議に示すより、

「生徒自身が、文法では知識が通用し、リス

ニングでは通用しないと感じている」という

生の声を併置するほうが、授業デザイン転換

の必要性は伝わるかもしれません。

2.4 自校データを読むときの三つの注意

以上のパターンを踏まえたうえで、自校・

自地域のスコアを解釈する際に陥りやすい三

つの注意点を挙げておきます。

第一に、年度ごとの高1プレテストの比較は、

5

この分布形状から、二つのことが言えます。

分布の山が境界線のすぐ下にあるということ

は、授業デザインの改善によって B1へ動く

生徒の絶対数が、他のどの帯よりも多いとい

うことです。A2→B1は、少数のエリートを引

き上げる仕事ではなく、学年の中核集団をま

るごと一段引き上げる仕事なのです。もう一

つは、上位層との関係です。こうした学校群

でも、B2帯や成績優秀者(総合865点以上：

ETS発行の賞状対象であり、TOEFL iBT🄬 72

〜94点・IELTS® 5.5〜6.5相当のB2水準とさ

れます) は小さいながら存在し、安定して(と

きにむしろ増え)る傾向すら観察されます。つ

まり課題は「全体の底が抜けている」ことで

はなく、中間のB1帯が上と下に分布が割れて

図2 A2/B1境界直下に最頻値を持つ一山型分布の模
式図(出典：Educational Testing Service(n.d.-a)
の区分に基づく筆者作成
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同一生徒の追跡ではなく、異なる学年集団の

比較であるということ。前年より平均が下

がったとしても、それは「生徒の力が落ち

た」ことも「授業が悪化した」ことも意味し

ません。入学者集団そのものの分布が違った、

というのが第一の解釈候補です。授業の効果

を測りたければ、同一生徒のプレ・ポスト差

を見るほかありません。

第二に、受験者層の変動という交絡要因で

す。特に2026年度は、高等学校等就学支援金

の所得制限が撤廃され、私立高校についても

全国平均授業料水準 (年45万7,200円) を上限

とする支援が全世帯に拡大されるという大き

な制度変更がありました (文部科学省, 2026a)。

この種の変更は中学3年生の進路選択に影響

し、公立・私立を問わず各校の入学者層の構

成を変え得ます。年度間のスコア変動を解釈

する際には、こうした外部環境の変化を必ず

考慮に入れる必要があります。

第三に、一般に「しきい値効果」と言われ

ているものです。2.2で見た通り、この層の分

布はA2/B1境界の直下に山がきます。

3.1 ディスクリプタが示す壁：「明示」から

「推測」へ、「短い」から「長い」へ

対策を設計するためには、まず「B1で新た

に何が要求されるのか」を、テストのディス

クリプタのレベルで正確に押さえる必要があ

ります。TOEFL Junior®のスコアレポートに

は、セクションごとにCEFR判定と「何がで

きるか」の記述 (ディスクリプタ)が付されま

す(Educational Testing Service, n.d.-b；グ

ローバル・コミュニケーション&テスティング,

こ の 形 状 で は 、 平 均 の わ ず か な 変 動 が 、

CEFR構成比の見かけ上大きな変動として増

幅されて現れます。 「B1の生徒が1年で1割

減った」といった数字は衝撃的に響きますが、

境界直下に人口が密集している分布では、平

均がほんの数点上下するだけでそのように見

えてしまうのです。構成比の変動を学力の劇

的な変化と読み替える前に、ヒストグラムの

分布そのものの「形」を確認してください。

三つの注意は、裏返せば一つの提言になり

ます。熟達度テストは、単年度の構成比で一

喜一憂するためのものではなく、同一生徒の

プレ・ポスト2時点測定として運用して初め

て、授業の鏡になる、ということです。とは

いえ、これらの注意点をすべて考慮してもな

お、手がかり①で説明した乖離 (知識指標は

安定しているのにリスニングだけが動かない)

は、依然として質的に重要な所見として残り

ます。集団が入れ替わっても消えないこの乖

離こそ、高校の授業デザインで直接働きかけ

られる変数なのです。

2025)。リスニングを例に、A2 (210–240点)

とB1 (245–285点)の記述を並べてみましょう。

A2の記述は、「表現が明らかであれば、教

室での短いアナウンスの趣旨を理解できる」

「短いスピーチや会話において、表現が明ら

かで、強調されている場合には、重要ポイン

トを理解できる」というものです。キーワー

ドは「短い」「明らか」「強調されている」。

つまり A2とは、条件が整えられた音声なら

処理できる段階です。

３. CEFR A2からB１への壁の正体
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文脈が明確であれば、短いスピーチについて、

内容を推測できる」「やや複雑なスピーチで

使われる一般的なイディオムを理解できる」。

ションでも同様で、A2が「最も基本的な文法

構造の意味や使い方を正確に認識できる」段

階であるのに対し、B1ではパラグラフ全体の

文脈の中で形式を判断する力が求められます。

A2→B1の壁は「知っている」を「使える」

に変換する最初の関門だと言えます。

この差は、実際の問題で確かめることがで

きます。表1は、GEETが学校・団体向けに提

供している非売品データ版『TOEFL Junior® 

Test 模擬テスト』のBasic(目標スコア700

B1の記述ではこう変わります。「内容が学

術的か一般的かを問わず、簡単な英語で文脈

が明確であれば、長めのスピーチについて、

重要ポイントを特定できる」「簡単な英語で

A2とB1を分けているのは、新しい文法項

目でも難単語でもありません。第一に長さへ

の耐久性、すなわち処理が途中で破綻せずに

持続すること。第二に推測、すなわち明示さ

れていない内容を文脈と背景知識から補う

トップダウン処理。第三にイディオム等の定

型表現、すなわち語を一つずつ組み立てるの

ではなく、かたまりとして瞬時に認識する処

理です。三つとも、知識の量ではなく処理の

あり方に関わる要件です。文法・語彙セク

図3 リスニングセクションの A2／B1 ディスクリプタ対比表
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ものです。左は表現が明示され強調されてい

る短いアナウンス、右は学術的な内容の長め

のスピーチで、ディスクリプタで言えばそれ

ぞれA2とB1が要求する処理を含んでいます。

点、A2後半からB1前半の学習者を想定：一

般社団法人国際教育英語試験協会, n.d.-d)か

ら、いずれも「先生が教室で話す」場面の2

題を選び、上述の三つの壁に沿って並べた

観点 A2が要求する処理の例

Part 1 設問3(数学の先生の連絡)

B1が要求する処理の例

設問26〜29(社会科の先生の講義)

スクリプト

(英文)

N: Listen to a teacher talking in a 

math class.

W: Your final exam is Friday. I will 

allow you to bring a study sheet. That 

means you can bring some notes on a 

piece of paper. The reason is I don’t 

expect you to memorize all the 

formulas. It’s more important that you 

know which one to use and how to 

use it.

N: Listen to a teacher talking in a social 

studies class.

W: There is an old saying, “The clothes 

make the man.” In other words, success 

depends on how well one dresses. This 

may be true today. But for much of history, 

it was actually the wig that made the man. 

In Ancient Egypt, the wig was a symbol of 

success. The people wore wigs to show 

how rich and important they were. Wigs 

were so dear to ancient Egyptians that 

they were buried with their wigs on. The 

Romans also wore wigs to make 

themselves look more attractive. They 

wore wigs in many styles. Of course, some 

wealthy Romans owned a lot of wigs. One 

Roman empress, Faustina the Elder, was 

said to own over 300 wigs. Wigs were also 

very popular in Europe, beginning in the 

seventeenth century. Europeans thought 

that wigs were more beautiful and easier 

to take care of than real hair. But wigs 

cost a lot of money. So only the wealthy 

wore them in Europe. In general, all 

important men and women wore a wig in 

public. This did not change until the 

nineteenth century.

表表1 A2／B1ディスクリプタが要求する処理の差を例題で見る
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観点 A2が要求する処理の例

Part 1 設問3(数学の先生の連絡)

B1が要求する処理の例

設問26〜29(社会科の先生の講義)

設問(★＝

正解)

What is the purpose of the 

announcement?

(A) To tell students that they need to 

memorize all the formulas

★(B) To tell the students that they 

can bring a study sheet to the exam

(C) To remind students that there will 

be many formulas on the exam

(D) To warn students to use study 

sheets when they study for the exam

26. Why is the teacher discussing wigs? → 

★(C) To explain about the importance of 

wigs in history

27. What is one reason that Egyptians 

wore wigs? → ★(C) They wanted to show 

how important they were.

28. Why does the teacher mention the 

Roman empress Faustina the Elder?

(A) To explain the importance of wigs in 

Rome

★(B) To give an example of a wealthy 

Roman who owned many wigs

(C) To contrast her wigs with those of the 

Pharaohs of ancient Egypt

(D) To note that only the empress wore 

wigs

29. Why were wigs only worn by the 

wealthy in Europe? → ★(A) Wigs cost a 

lot of money.

壁①

長さへの耐

久性

53語、約20秒。設問は1つで、聞き終え

た直後に答えます。

178語、約70秒(左の約3.4倍)。4つの設問に

答えるために、冒頭の諺から末尾の「19世

紀」まで要点を保持し続けなければなりま

せん。

壁②

「明示」か

ら「推測」

へ

正解の根拠 “I will allow you to bring a 

study sheet.” が、直後に “That means 

you can bring some notes on a piece 

of paper.” と言い換えられて強調されま

す。ディスクリプタ「表現が明らかで、

強調されている場合には、重要ポイン

トを理解できる」の文字通りの実演で

す。

設問28は、皇后の名を挙げた理由(裕福な

ローマ人の一例)を問います。話し手は「こ

れは例です」とは言いません。ディスクリ

プタ「話し手がどのように情報を使ってい

るか理解することができる(例：意見を補足

するために、比較をしたり証拠を提示した

りする)」に対応する、文脈からの推測です。
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表1で目を引くのは、右の列で増えている

のが語彙ではないことです。B1側で未知語に

なり得るのは wig と empress くらいで、英

検2級を持つ生徒にとって語彙の壁はほとん

どありません。増えているのは、聞き続けな

ければならない時間、明示されていない「な

ぜその例を挙げたのか」を文脈から補う処理、

そして諺をかたまりとして受け取り、その捩

りに気づく処理です。右の列で立ち止まる生

徒は、語彙が足りないのではなく、持ってい

る語彙を音声の流れの中で使い続けることに

失敗しているのです。

3.2 なぜ文法・語彙の追加投入では越えられ

ないのか

この壁の性質は、第二言語習得研究の標準

的な枠組みで説明することができます。学習

者が言語を習得するプロセス(図４)は、ごく

簡単に言えば、インプット(理解可能な入力に

触れる)→気づき→インテイク(理解し、定着

し、使える知識になる)→アウトプット(産出

する)→練習による自動化、という流れで捉え

られると言われています (鈴木 , 2025)。

TOEFL Junior®が測ろうとしているのは、こ

のうちインプットからインテイクまでが十分

に機能しているか、言い換えれば、受け取っ

た情報を実時間で「使える知識」として処理

できるかという力です (注1)。

観点 A2が要求する処理の例

Part 1 設問3(数学の先生の連絡)

B1が要求する処理の例

設問26〜29(社会科の先生の講義)

壁③

イディオム

等の定型表

現

該当なし。語を一つずつ聞き取れば足

ります。

冒頭の諺 “The clothes make the man.” を 

“In other words, …” と言い換え、さらに 

“it was actually the wig that made the 

man” と捩ります。諺をかたまりとして瞬

時に受け取れなければ、この捩りも講義全

体の主題(設問26)も掴めません。ディスク

リプタ「やや複雑なスピーチで使われる一

般的なイディオムを理解できる」に対応し

ます。

語彙 一般的な英語コーパスで低頻度に属す

る語は formulas, memorize のみ。

低頻度語は wig, empress と固有名・序数

のみ。語彙の負荷はほとんど上がっていま

せん。

出典：LEARN21 (2023a, p. 11)・LEARN21 (2023d, p. 89)。正解と設問タイプは解答冊子 (LEARN21, 2023b; 
2023e) に従いました。
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ます。リスニングは受容的ではあっても決し

て受動的な活動ではなく、聞き手が既有知識

や文脈に基づいて能動的に意味を構築するプ

ロセスであり(Rost, 2013)、インプットを浴

びるだけで習得が進むという素朴な見方は、

現在の研究では支持されていません(中田編, 

2022)。

第2章で述べた「知識は安定しているのに、

リスニングだけが動かない」というパターン

は、この理論的な図式の、いわば教室規模で

の実演です。

日本語による文法・語彙の詰め込みは、こ

のプロセスの入口に宣言的知識 (〜について

知っている、という知識)を積み上げる作業で

す。宣言的知識は、時間をかけて日本語で考

えられる場面 (例えば文法四択や精読)では威

力を発揮します。だから文法・語彙とリー

ディングのスコアは安定する。しかしリスニ

ングでは、その知識を数百ミリ秒単位の音声

処理に変換しなければならず、変換の経験

(＝音と意味を結びつけ、定型表現をかたまり

で認識し、聞きながら次を予測する経験)が不

足していれば、知識は宝の持ち腐れになり

図4「言語習得プロセスと受験フロー」(出典：国際教育英語試験協会)



同じ会話の中で分かれるA2とB1

表1の右の列が学術的な内容だったために、「B1とは学術的な話題を聞き取る力のことだ」と受

け取られてはいけません。B1のディスクリプタは「内容が学術的か一般的かを問わず」と明記

しています(図3)。次の会話は同じBasic模試から採ったもので、学食で友人同士が弁当を交換す

るだけの日常場面です (LEARN21, 2023a, p. 9)。

N: Listen to a conversation between two friends at the school cafeteria.

B: Hi Janet. Why aren’t you eating?

G: There’s nothing for me to eat. I’m a vegetarian, so I don’t eat meat. Today’s menu is 

barbequed chicken and hot dogs. That’s gross.

B: Why don’t you bring a lunch from home, then?

G: I live with my dad, and he’s always too busy to make a lunch.

B: Then what do you eat for dinner?

G: Tomato spaghetti, fried rice, cheese pizza, bean burritos, stuff like that. I don’t mind 

cooking, but my older sister cooks really well. So she usually does all the cooking at our 

house.

B: Well, I’ll make you a deal. I just have a peanut butter and jam sandwich again today. And I 

think my mom put an apple and some yogurt there, too. If you go get me a hot dog, I’ll give 

you my lunch.

G: You don’t mind?

B: No, no, not at all! I love hot dogs, but I never get them at home. My mom never makes 

them.

G: OK, wait here and I’ll go get it.

 

13. What is the girl’s problem?

(A) She does not have any money to buy lunch.

(B) She does not like the lunch her sister made.

★(C) She does not like the school’s lunch menu.

(D) She does not have time to eat lunch.

16. What is probably true about the boy?

(A) He wants to have barbequed chicken.

(B) He does not have any money to buy lunch.

12
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、

A2からB1への移行を阻んでいるのは知識

の欠損ではなく、知識をインテイクへ変換す

る経験の欠損ではないか。これが本稿の見立

てです。

3.3 「知識は豊富だが実際には使えない」象

限からの脱出

診断が定まれば、処方の方向も定まります。

目指すべきは、図1のマトリクスでいう右下

(知識は豊富だが使えない)から右上 (豊富な

知識を自在に使いこなせる)への垂直移動です。

この移動を駆動するのは、知識のさらなる蓄

積 (右方向への移動)ではなく、「使う経験」

の系統的な積み重ね (上方向への移動)です。

そして高校の授業において「使う経験」を最

も密度高く供給できる形式が、学習指導要領

が「話すこと［やり取り］」として独立させ

た双方向の言語活動です(文部科学省, 2018)。

成功事例を一つ参照しておきましょう。

大阪府立天王寺高等学校は、2021年から高1

全員でのTOEFL Junior®受験を始め、高2での

ポストテストと組み合わせた2時点測定を運

用してきました。同校の授業は、リテリング

(読んだ内容を自分の言葉で再構成して伝える

で受信と発信を往還させる設計であり、教員

は「英語4技能がミックスされた授業が展開

できているか」を意識し、テストを日々の授

業との相乗効果の中に位置づけていると語って

います(リシード, 2021)。同校が高い水準の

結果を維持している背景に、この「使う経

験」中心の設計があると考えることは、少な

くとも仮説として十分に合理的です。

(C) He has never tried the school’s cafeteria food.

★(D) He does not like the lunch his mom packed him.

設問13の正解は、“I’m a vegetarian, so I don’t eat meat. Today’s menu is barbequed chicken 

and hot dogs. That’s gross.” にそのまま述べられています。A2ディスクリプタの言う「表現が

明らか」な情報です。一方、設問16の正解「母親が用意した弁当が好きではない」は、どこに

も明言されていません。“I just have a peanut butter and jam sandwich again today.” の again 

と、“I love hot dogs, but I never get them at home.” とを結びつけて初めて到達できる推論で

す (LEARN21, 2023b)。語彙も文法も、設問13と設問16の間で変わっていません。変わったの

は、聞き手に求められる処理だけです。GEETのCan-Doリストがこの同じ会話をA2水準とB1水

準の双方に配置しているのは (一般社団法人国際教育英語試験協会, n.d.-c)、この分岐をそのま

ま映しています。第2章で見た「知識は安定しているのにリスニングだけが動かない」生徒とは、

設問13は正解し、設問16で立ち止まってしまう生徒のことです。
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各 局 面 に 埋 め 込 む こ と が で き ま す ( 鈴 木 , 

2025)。また、授業全体の時間配分としては、

意味重視のインプット、意味重視のアウト

プット、言語形式重視の学習、流暢性重視の

学習という四つのストランド(束)をバランス

よく配し、有機的に結びつけることが原則と

されます (Nation, 2007; 鈴木, 2025)。文法・

語彙を日本語で詰め込む授業とは、この四本

のうち「言語形式重視」一本に極端に偏り、

とりわけ流暢性重視のストランド (速読、タ

スクの繰り返し、時間制限リテリング等、す

でに知っているものを速く滑らかに使う訓練)

がほぼゼロになっている状態です。第3章で

見た「知識はあるのに処理が追いつかない」

という壁は、まさにこの流暢性重視のストラ

ンドの欠如の帰結なのです。

4.2 「やり取り」が習得を押し上げるという

実証的根拠

「言語活動を増やせば本当に英語力が伸び

るのか」という問いには、実は複数の水準の

回答(証拠)があります。

まず国内の大規模データです。文部科学省

の令和6年度「英語教育実施状況調査」に付

された専門的分析(横浜国立大学斉田智里研究

室への委託)は、生徒の英語力と、生徒の英語

による言語活動、教師の英語使用、ALTの参

画等との間に有意な関連を確認しており、中

学校データにはなりますが、言語活動の実施

レベルが一段階高い学校はCEFR基準達成者

の割合が一定程度高いという結果も示されて

います (文部科学省, 2025)。

4.1 文法・語彙の役割の再定義：「主役」か

ら「点検・確認」へ

本稿の表題にある「文法中心ではない授

業」という言葉は、誤解を招きやすいので、

最初に定義しておきます。それは文法・語彙

の指導をやめることではありません。単元の

中での文法・語彙の役割を、授業の主役から

点検・確認役へと配置転換することです。

現在の多くの授業は、「まず文法・語彙を

習得させ、十分に貯まったら活用 (言語活動)

させる」という習得→活用の段階論で組まれ

ています。しかし、学力を「知っている・で

きる」「わかる」「使える」の三層で捉える

枠組みに立てば(石井, 2020)、この順序はむ

しろ逆転させるべきです。パフォーマンス課

題や統合的な言語活動を単元の軸に据え、そ

の活動の中で知識を使うことを通してこそ、

知識・技能はよりよく習得される。すなわち

「活用→習得」を含む一体的な学びです (石

井, 2025)。やり取りの中で「言えなかった」

「聞き取れなかった」という穴が空くからこ

そ、その穴を埋める語彙・文法の学習が切実

になり、定着する。文法・語彙は、活動の前

の関門ではなく、活動の後の点検・確認とし

て登場するとき、最も効率よく吸収されるの

です。

これは精神論ではなく、認知プロセスの整

理とも整合します。文法指導は、①インプット

段階で形式・意味・機能の結びつきへの気づ

きを促す指導、②インテイク段階で知識の

ギャップに気づかせ仮説検証を支える指導、

③アウトプット・練習段階で処理を自動化す

る指導、という形で、文脈のある言語活動の

4. 対策の設計原理：「文法中心ではない」とは文法を捨てる
ことではない
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令和6年度「英語教育実施状況調査」によ

れば、高等学校では過半数の学校が授業の半

分以上の時間を生徒の英語による言語活動に

充てるようになりました。言語活動の量の確

保は、着実に進んでいます。しかし技能別の

内訳を見ると、「話すこと」は言語活動時間

の3割程度にとどまり、そのうち「やり取

り」は2割弱です。しかも、本来「やり取

り」の主戦場であるはずの「論理・表現」で

言 語 活動 が半 分 以上を 占 める 学校 の割 合

(48.6%)が、「英語コミュニケーション」

(60.4%)を下回るという逆転も観察されてい

ます (文部科学省, 2025)。時間だけ確保され

た言語活動が、音読の反復や準備された発表

で満たされ、双方向の「やり取り」にまでは

至っていない…この「量と質のギャップ」こ

そ、A2帯の滞留の背後にある構造であり、次

章の手立てが埋めようとするものです。言語

活動の量ですでに先進的な水準にある学校・

地域ほど、次の一手は「もっと話させる」こ

とではなく、「話す中身を、知識をインテイ

クへ変換する設計にする」ことになります。

英語では音の脱落・連結・同化が頻繁に起こ

るため、生徒の頭の中にある単語の聴覚像と

実 際 の 音 声 が 一 致 し な い か ら で す ( 佐 古 , 

2025b)。この乖離を埋める最も費用対効果の

高い訓練が、シャドーイング (聞こえてくる

音声を即座に声に出して復唱する練習)です。

シャドーイングは音声知覚の自動化、語彙・

定型表現・構文の内在化、文発話のシミュ

レーションという三つの経路でリスニングと

次に、第二言語習得研究のメタ分析です。

対面のやり取り(インタラクション)が習得を

促進することは、この分野で最も蓄積の厚い

知 見 の 一 つ で 、 Keck, Iberri-Shea, Tracy-

Ventura, & Wa-Mbaleka(2006)は14の準実験

研究の統合で直後テストにおける大きな効果

を、Mackey & Goo (2007) は28研究の統合で

大きな効果量を報告し、しかもその効果は遅

延テストでいっそう明瞭に現れました (総説

としてLoewen & Sato, 2018)。「遅延テスト

で明瞭」という点が特に重要です。やり取り

中心の授業の効果は、翌週の小テストにはす

ぐ現れないかもしれないが、数か月後の熟達

度 測 定 ( ま さ に プ レ ・ ポ ス ト 型 の TOEFL 

Junior®運用など)にこそ現れる、ということ

だからです。タスクを軸とする指導全般につ

いても、Bryfonski & McKay (2019) が52研

究のメタ分析で、大きな正の効果 (d = 0.93)

が報告されています (注2)。

4.3 課題は量から質へ

最後に、対策の力点を定めるために、全国

の授業の現在地を確認しておきましょう。

本章では、第2章でのパターン把握 (知識と

運用の乖離、境界直下への滞留)と第3章の診

断 (長さへの耐久性・推測・定型表現という

処理の壁)に一つずつ対応する形で、試みに六

つの手立てを示してみたいと思います。

5.1 手立て①：音の帯活動

A2帯の生徒の多くは、目で見れば分かる語

句が、音になると「未知の語彙」になります。

5. 授業デザインの提案——A2をB1へ引き上げる六つの手立て



ペア再生」に固定する。素材は今使っている

教科書の既習パートなど。

5.2 手立て②：教科書を「やり取り」に変換

する

新しい教材も特別な時間も要りません。今

ある検定教科書の扱い方を変えるだけで、授

業は「やり取り」の場に変換できます。第一

の場面は導入です。「今日からレッスン2の

本文を読みましょう」と目的なく読み始めさ

せるのではなく、教師が本文に関連する話題

を口頭で導入し、生徒とやり取りしながら、

読む目的と動機、新出語彙の下敷きをつくる

オーラルイントロダクションです(多くの先生

方がすでに行なっておられることだと承知し

ています)。ここでのいちばんのポイントは、

一方的に英語で話すのではなく、生徒に問い

を投げ、答えを拾い、板書に残しながら進め

ることで、インプットとアウトプットの量を

同時に増やすこと。

第二の場面は本文読後のQ&Aです。ここで

決定的に重要なのが、「質問 (Question)」

と「発問 (Prompt)」の使い分けです。質問

とは、答えが本文の中にある確認的な問い。

発問とは、答えが一つに定まらず、生徒の考

えや意見を引き出す問いのことです。A2帯の

授業では、まず質問を多めに使って理解と成

功体験を保証し、そこに発問を一定の割合で

織り込みます。たとえば “Why do we need 

to be careful when using the internet?” (質

問：本文に答えがある)で足場を固めたうえで、

“Do you check whether online information is 

correct on a day-to-day basis? How?” (発

問：自分の経験を話す)へ渡す。質問はA2の

ディスクリプタ(＝明示された情報の理解)の

中で生徒を安心させ、発問はB1のディスクリ

スピーキングの双方に効果を持つことが示さ

れています(門田・玉井, 2017；中田編, 2022)。

A2帯では、意味より音の側面(リズム・強

勢・イントネーション )に集中するプロソ

ディ・シャドーイングから始め、慣れてきた

ら意味を追いかけるコンテンツ・シャドーイ

ングへ進むのが定石です (佐古, 2025b)。

授業への実装は、毎時間の冒頭8〜10分の

帯活動が最適です。素材は前時の教科書本文、

または後述するTOEFL Junior®のリスニング

スクリプトを使い、①モデル音声を聞く→②

スクリプトを見ながらプロソディ・シャドー

イング→③ペアで一文ずつ交互に再生し、相

手が聞き取れたかを確認し合う、という3ス

テップを型にします。導入期の素材には、非

売品データ版模擬テストBasicのPart 1(各50

〜60語の教室アナウンスで、表1左の設問3も

その一つです)が扱いやすく、音源はGEETの

ダウンロードセンターで公開されています

(一般社団法人国際教育英語試験協会, n.d.-b)。

“I need everyone to make a name tag before 

we go to the museum.” のような教室指示の

定型を耳で捉えられるようになることは、授

業そのものを英語で運ぶ土台にもなります。

③がポイントで、単独の音読で終わらせず、

「相手に聞き取ってもらう」という受け手の

いる状況を最小単位のやり取りとして毎回埋

め込みます。ここで十分な発話量を確保して

おくことが、後段のリテリングやディスカッ

ションを成功させる前提条件になります。十

分な音読のプロセスを経ずに再構成型の発話

活動へ進むと、生徒の負担が大きく成功体験

を得にくいからです(田中, 2025b)。

★明日からのひと工夫： 次の単元から、授業

冒頭の5〜10分を「聞く→シャドーイング→

16
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①教師がお手本を示す(生徒とやり取りしなが

ら、キーワードを板書に残して)、②キーワー

ドや絵を手がかりにしたリプロダクション、

③パラフレーズ練習、④キーワードや絵を手

がかりにしたリテリング、の4段階で組みま

す(参考として田中 (2025b))。上手に話せな

くても、自分のことばで他者に内容を伝える

喜びを経験させることを指導の到達点に置く

姿勢は、正確さより「伝えきったか」を見る

本稿の評価方針(後述)とも一致します。天王

寺高校がリテリングを日々の授業の柱に据え

ていること(リシード, 2021)は、この手立て

の実行可能性を示す身近な実例です。

ただし、一点だけ本稿からの追加提案があ

ります。リテリングは、放っておくと準備さ

れた独話(つまり「発表」)に収束します。

「話すこと［やり取り］」の力を育てるには、

聞き手に仕事を与えることが必要になってき

ます。具体的には、リテリングを聞く側に

「終わったら必ず一つ質問をする」義務を課

します(英語で難しければ、導入期は母語(日

本語)使用を認めても構いません)。話し手は、

準備していなかった問いにその場で応じるこ

とになり、ここで初めて、B1の先にある即時

応答の芽が生まれます。リテリング＋一問一

答、を一つのセットにしてください。

★明日からのひと工夫： 今学期のどこかの単

元末で、キーワード5語だけを頼りに本文を

ペアで再話させ、聞き手に質問を一つ義務づ

ける。評価は正確さではなく「最後まで伝え

きったか」「質問にどのように応じたか」の

2点のみで見る。

5.4 手立て④：小さな〈摩擦〉のやり取り

筆者は、協働学習における〈摩擦〉(＝多様

プタ(＝推測・自分の考えの表出)へ生徒を一

歩引き上げます。ディスクリプタの階段を、

問いの設計でワンステップずつ踏ませるわけ

です。

★明日からのひと工夫： 教科書本文で使う問

いを準備するとき、「質問／発問」の比率で

書き出してみる。発問には正解がないことを、

生徒にも明言し、安心感を与える。

5.3 手立て③：リプロダクションからリテリ

ングへ

読んだ・聞いた内容を再び言語化する活動

には、二つの水準があります。リプロダク

ションとは、本文の語彙・文構造をできるだ

け元の形式に近く再現する活動で、知識の定

着が目的です。一方リテリングは、内容を理

解したうえで、言い換えや要約を伴って自分

の言葉で再構成する活動です。従来この二つ

は曖昧に混用されがちでしたが、両者を明確

に区別し、リプロダクションからリテリング

へと認知負荷を段階的に上げていく指導法と

して体系化したのが佐々木(2020)です。佐々

木はリテリングに至る過程を「内容理解→音

読による内在化→発話情報の選定→英語への

変換→発話」の五つの手順に分解しています。

実は、この分解自体がA2帯の生徒にとっては

安心材料になります。手順の中に「発話情報

の選定」(＝すべてを話そうとせず、伝えるべ

き情報を選ぶ)という段階が明示されているた

め、「全文を言えないから話せない」という

つまずきを、「何を選ぶか」という取り組み

可能な課題に変換できるからです。A2から

B1への移行を目指すうえでは、このリプロダ

クションからリテリングへの段階的な発展こ

そが要になります (佐々木, 2020)。指導は、
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ことを防ぎます。なお、生徒の習熟度に合わ

せて、事前に理由を考える時間と語彙の支援

を与えることはチート(ずる)ではありません。

タスク前の語彙支援が語彙習得と学習への肯

定的感情の双方を高めることは教室実験でも

示されており(Suzuki & NakamurA2026；鈴

木, 2025)、準備なしの即興が常に正しいわけ

ではありません。

★明日からのひと工夫： 単元末の発問一つに

対し、Agree/Disagree 表明→同意見ペアで

理由練習→異意見ペアで交換、の10分活動を

試す。使ってよい理由の型 (“because it is ~ 

for …”など)を三つだけ先に配る(足場かけ)など。

5.5 手立て⑤：「言えなかった」を回収する

やり取りの最中、生徒は必ず「言いたかっ

たのに言えなかった」「聞き取れなかった」

経験をします。この言語的な摩擦は、放置す

ればただのストレスですが、回収すれば最良

の教材になります。活動後の5分で、 「言え

なかった表現」を(日本語で可)書いて提出さ

せ、次の時間に「みんなの言えなかった表現

集」として共有し、どう英語で言うかを考え

させる。文法・語彙の明示的な指導は、まさ

にここで登場させます。たとえば多くの生徒

が「〜だったらいいのに、が言えなかった」

と書いたとしたら、仮定法はその瞬間に「お

勉強のための試験範囲」ではなく「自分に必

要な道具」として導入できます。単語テスト

や文法確認テストも廃止する必要はありませ

ん。ただしその位置づけを、「これから使う

かもしれない知識の事前審査」から、「使お

うとしては初めて気がついた知識の穴の点

検・確認」へ変える。この順序の反転が、同

じテストの学習効果をまったく別物にします。

な視点と出会うことで生じる、学習者の内的

な葛藤や不快感を伴う現象で、適切にマネジ

メントされれば批判的思考態度を育む触媒と

なるもの(参考として佐古(2026)など))を授業

設計の中心概念としています。普段は、大学

生 を 相 手 (B1→B2 帯 向 け ) に 、 役 割 分 担

(Devil's Advocate)や steelmanning といった

〈摩擦〉を含み込んだ授業を展開しています。

しかし、これらをそのままA2帯の生徒たちの

現場に持ち込むと失敗してしまうかもしれま

せん。第二言語での討論では認知資源の多く

が言語処理に費やされ、A2帯ではその割合が

さらに高いため、高度な役割遂行を求めれば

沈黙か母語使用への「逃げ」を招くからです。

では、〈摩擦〉活用型のディスカッション授

業はできないのか…。そうではありません。

A2版として幾つかの点に注意すれば、いくら

でも展開可能だと筆者は考えます。

A2版の〈摩擦〉活用型授業でのポイントは、

「〈摩擦〉を小さく、型で守って導入するこ

と」です。おすすめは「Agree / Disagree＋

一言理由」の型です。発問に対して、まず全

員がカードや挙手で立場を表明し、ペアで “I 

agree because ...” / “I disagree because ...” 

(理由を一言プラス)を交換する。次に、あえ

て立場の違う者同士でペアを組み替え、相手

の理由を一文で繰り返してから(“You say 

[think] that ... , right?”)自分の理由をさらに

言う。この「相手の理由の復唱」は、B1リス

ニング・ディスクリプタの「重要ポイントの

特定」をやり取りの中で訓練することでもあ

ります。サポートフレーズは黒板に常に示し

ておき、やり取りの本体は英語で、確認・質

問・振り返りといったメタなレベルにはとき

に母語の使用も認めます。この使い分けが、

言語的な壁で認知的な摩擦まで殺してしまう
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テスト(Basic・ Intermediate・Advanced)の

音源とCan-Doリストが公開され、問題・解

答冊子は学校・団体向けに提供されています

(一般社団法人国際教育英語試験協会, n.d.-b, 

n.d.-d)。表1と3.2の囲みの例題も、この模試

から採りました。

具体的には三つの使い方を提案します。第

一に、リスニングのスクリプトを手立て①の

シャドーイング素材およびロールプレイ台本

として使う。たとえば公式問題集の会話素材

(校内クイズ大会にチームメイトを勧誘する場

面など)は、感情を乗せて演じ分けることで、

“You can count me in.”のような口語定型表

現が文脈ごと定着します。演じたあとで、設

定を一部変えて(勧誘する部活を変える、断る

役を入れる) 即興で続きを作らせれば、リプ

ロダクションから「やり取り」への橋になり

ます。3.2の囲みに示したBasic模試の学食の

会話も、同じように使えます。“I’ll make you 

a deal.” “You don’t mind?” “No, no, not at 

all!” と進む交渉の型を演じ分けたうえで、交

換する食べ物を変える、断る役を置くといっ

た設定変更で続きを作らせます。第二に、

リーディングの説明文・Eメール文を、5.2の

Q&Aと5.4のディスカッションの論題ソース

にする。リスニングの会話も論題になります。

同じBasic模試には、学校が健康的な給食を

義務づけたことに生徒が “That’s not fair!” と

反発する会話(設問22〜25：LEARN21, 2023a, 

p. 10)があり、“Should schools decide what 

students eat?” という5.4の発問にそのまま転

じられます。第三に、スコアレポートのディ

スクリプタを生徒自身に読ませ、「自分は今

何ができて、次に何ができるようになりたい

か」を英語で書かせる／話させる。テストか

ら学ぶ自立した学習者を育てる、最も直接的

あわせて、筆者の授業実践では、振り返り

を2種類に分けて書かせることを心がけてい

ます。「英語が出てこなくて困った場面」と

「相手の意見を聞いて考えが動いた場面」を

別の欄に書かせる(日本語で可)。前者は表現

の補給が必要なサイン、後者は摩擦が機能し

始めたサインであり、教師にとっては次時の

指導を考える際のヒントに、生徒にとっては

自分の学習を観察する「メタ認知」の練習に

なります。

★明日からのひと工夫： 次のペア活動の最後

に、付箋一枚に(またはICTを使って)「言えな

かった一言」を日本語で書かせて回収する。

次の授業の冒頭で三つだけ取り上げ、全員で

英訳を考える。文法指導はここで重点的に。

5.6 手立て⑥：TOEFL Junior®の素材を「言

語活動の入力」に変える

TOEFL Junior®を対策の対象にせず、授業

は言語活動で組み、テストは定点観測の鏡と

して使うという視点は、A2帯の学校でこそ切

実です。スコア向上への圧力が強い学校ほど、

過去問演習を時間割に組み込みたいという誘

惑にさらされ、その結果得られるスコア上昇

の 中 身 が 運 用 能 力 で は な く 受 験 技 術

(construct-irrelevant variance)にすり替わる

リスクが高いからです(Messick,  1989；

Bachman & Palmer, 2010)。しかし、対策に

使わないことと、素材として使わないことは

別です。TOEFL Junior®の素材は、中学校・

高校の学校生活を場面設定とし、実生活です

ぐ使える表現の宝庫であるため(佐古, 2025a; 

2025b)、言語活動の入力素材としてきわめて

優秀です。公式問題集に加えて、GEETのダ

ウンロードセンターでは非売品データ版模擬



20

と語彙チェック(手立て②前半)。12分で本文

のQ&Aを行います。質問で足場を固め、発問

で一段引き上げます(手立て②後半)。次の14

分が中核で、単元前半の時間ならキーワー

ド・リプロダクション、単元後半ならリテリ

ング＋聞き手の質問義務 (手立て③)、単元末

ならAgree/Disagreeのミニディスカッション

(手立て④)を置きます。最後の6分で「言えな

かった一言」の回収と、前時の回収分に基づ

く 文 法 ・ 語 彙 の 点 検 ( 手 立 て ⑤ ) 。 TOEFL 

Junior®素材 (手立て⑥)は、帯活動の素材や単

元末の (追加) 論題として、この骨格に周期的

に投げ込みます(図5)。

ます。「文法中心ではない」授業とは、文法

が消えた授業ではなく、文法が正しい場所に

置かれた授業のことです。

な方法となるのではないでしょうか。

★明日からのひと工夫： TOEFL Junior®のリ

スニング音源から会話素材を一つ選び、帯活

動①のシャドーイング→ペア・ロールプレイ

→設定変更の即興、という活動(15分)を導入

する。

5.7 一時間の授業モデル

六つの手立ては、一つずつ独立に導入でき

ますが、揃えると50分授業の骨格になります。

研修でのたたき台として、標準形を示します。

冒頭の8分を音の帯活動 (手立て①)に充て

ます。続く10分でオーラルイントロダクション

このモデルに「日本語による文法解説から始

まる50分」はありません。しかし文法・語彙

は、語彙チェック、Q&Aの足場、回収後の点

検という形で、毎時間三度(も！)登場してい

図5 50分授業モデル(筆者作成)
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おり、B1前半帯はおおむね共通テスト5〜6割

取得ゾーン、B1後半〜B2帯は7〜9割取得

ゾーン、865点以上は9割以上かつ難関国立二

次にも対応できる水準とされています。つま

り、A2から B1への移行は、そのまま共通テ

スト得点帯の一段上への移行に対応していま

す(図6)。

6.1 語彙・文法テストと、やり取りの評価の

分業

評価の設計は、5章の授業を持続可能にす

る条件です。原則は単純で、何をどの物差し

で見るかの分業です。語彙・文法の小テスト

は、5.5で述べた通り「点検・確認」の診断的

評価として残してよいでしょう。やり取りの

評価は、正確さの減点法ではなく、「最後ま

で伝えきったか」「相手の発言に何か応じた

か」「(発展的には)相手の意見を聞いて自分

の考えが動いたか」を見る加点法にします。

意見を考え直したことを減点でなく加点にし

ます。A2帯では「間違えても最後まで英語で

粘ったこと」への加点として、より基礎的な

形で運用すると良いかもしれません。一方

TOEFL Junior®のような外部評価は、こうし

た日々のプロセス評価では見えない熟達度の

プロダクトを、年1〜2回の定点で映す鏡とし

て機能させます。

6.2 「どちらも伸びる」根拠——共通テスト

との水準対応

「そうは言っても、やり取り中心で大学受

験は大丈夫か…」。この問いに対する理論的

な回答は別のレポートでも詳述しましたが

(一言で言えば「難関大入試が測る力とやり取

りが育てる力は、訓練の文脈が違うだけの同

じ『使える』層の学力である」ということ)、

A2帯の文脈では、より直接的な数量的根拠を

示せます。京都大学金丸敏幸准教授監修によ

る大学入学者集団・大学入学共通テストとの

照合検証の総合見解(提供：国際教育英語試験

協会資料)では、TOEFL Junior®の総合スコア

と共通テストの得点水準が対応づけられて

6．評価との接続——「受験英語」とどちらも伸ばすために

図6 TOEFL Junior®総合スコアと大学入試テスト水
準との対応関係(概念図)
京都大学・金丸敏幸准教授による大学入学者集団お
よび大学入学共通テストとの照合検証の総合見解に
基づき筆者作成(資料提供：国際教育英語試験協会)
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最も本質的な対策になっています。逆説的で

すが、知識指標がすでに安定した水準に達し

ている学校においては、その事実自体が知識

偏重の学習の限界を示しています。文法・語

彙のスコアは天井近くにあり、「伸びしろ」

は運用の側にしかないのです。「対策」と

「育成」を対立させるのではなく、育成こそ

が最大の対策である。本稿の結論は、A2帯で

こそ文字通りに成立すると言ってよいのでは

ないでしょうか。

4. 音の帯活動、教科書のやり取り化、リプ

ロダクションからリテリングへの階段、

小さな〈摩擦〉のやり取りを毎時間の骨

格に

：検定教科書ベースで授業を立体的に構築

可能。

5. TOEFL Junior®は対策せず、素材あるい

は鏡として使用

：効果はやり取りのメタ分析が示す通り遅

延して現れる。だからこそ、プレ・ポス

トの定点観測がその成果を映す。

多くの導入校で、高校1年生の最大のグ

ループは、B1の境界線まであと一歩のA2後

半に立っています。この生徒たちに足りない

のは、新しい文法書でも単語帳でもありませ

ん。すでに持っている知識を、声に出し、相

手に向け、応答され、言えなかった悔しさご

と回収してもらえる教室です。その教室を設

計する力は、新しい予算でも制度でもなく、

明日の授業の最初の10分の使い方から始め

しかも、周知の通り、現行の共通テストは

リーディングとリスニングの配点が同比重で

す。導入校で繰り返し観察される「リスニン

グだけが伸び悩む」という傾向は、受験指導

の観点から見ても放置できない警告です。そ

してリスニングは、ここまで述べてきた通り、

文法・語彙の追加では動きません。音の帯活

動、定型表現の内在化、聞きながら応じるや

り取りといった本稿の手立ては、そのまま共

通テスト・リスニングの、そして音読とリテ

リングを通じて読解速度と自由英作文の、

本稿の提案を、以下の五つの原則にまとめ

てみます。

1. プレテストは高校の成績表ではなく、出

発点

：高1春のスコアは中学校段階までの帰結

であり、高校の授業が問われるのは、

そこからポストテストまでに生徒をど

れだけ運べたかである。

2. A2 から B1 への壁は、知識の壁ではな

く処理の壁

：知識指標が安定しているのにリスニング

だけが動かない、という導入校に共通

するパターンは、文法・語彙の追加投

入がこの壁を越える手段にならないこ

とを示している。

3. 文法・語彙は捨てない。役割を主役から

点検・確認役へ

：やり取りの中で穴が空くからこそ、穴を

埋める知識は切実になり、定着する(活

用→習得)。

8．おわりに



23

(注2)

た だ し 、 Boers, Bryfonski, Faez, & 

McKay(2021)は元分析に含まれた比較研究の

多 く が 目 的 に 適 さ な い と 指 摘 し 、 Xuan, 

Cheung, & Liu(2025)は対象を「タスク支援

型(task-supported)」(既存のシラバスや教科

書の中にタスクを組み込む形態)として再定義

したうえで再分析を行い、より控えめながら

なお明確な正の効果 (g = 0.61) を確認しまし

た。検定教科書を軸に音読・QA・リテリン

グ・ミニディスカッションを組み込むという、

日本の高校で現実的に可能な授業形態は、純

粋なタスク中心指導ではなくまさに「タスク

支援型」であり、批判的な再検証を経てもな

お中程度以上の効果が支持されている点は大

変重要です。

られるものだと、筆者は考えています。本稿

がその最初の叩き台として、全国の先生方の

職員室で使われることを願っています。

(注1)

なお、「インテイク」という用語自体には研

究者からの留保があることも付記しておきま

す。例えば福田(2026)は、インテイクとは入

力のうち「実際に取り込まれたもの」に事後

的に付されたラベルであって、なぜある情報

は習得に利用され、別の情報は利用されない

のかという肝心のメカニズムを説明する概念

ではないこと、また「インテイクを促す」と

いう表現は、実際にどの認知処理が生じたの

かを検討しないまま何かを説明したかのよう

な印象を与える危険があることを自身のnote

で指摘しています。本稿でもこの語は、学習

者の内部過程の説明としてではなく、「持っ

ている知識が実時間の処理で使える状態に

なっているか」という問題の所在を指し示す

実務上の索引として用いています。
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本稿で引用した文献のうち、日本語で読め、明日からの授業改善に直結するものを、第5章の

六つの手立てに対応させて抜き出しました。参考文献の一覧（次節）は研究上の裏づけを示すた

めのものですが、すべてをお読みいただく必要はありません。ご自身の学校の課題に近い手立て

から、「まずここを」に示した章・頁だけ手に取っていただければ十分かと思います。

手立て①「音の帯活動」（本稿 5.1）と、リスニングの壁の正体（第2章・第3章）

佐古孝義（2025b）『CEFRとTOEFL Junior®のスコア別 リスニング独習法ロードマップ』国際

教育英語試験協会

本稿では：5.1（音の脱落・連結・同化／プロソディ・シャドーイングからコンテンツ・シャ

ドーイングへ）、5.6（TOEFL Junior®素材の活用）。

まずここを：第2章「なぜ英語は聞き取れないのか？」（p.3）と、4.2「レベル2：土台完成期

（Score 210–240／A2）」（pp.8–12）。学年の最頻値がA2後半にある学校では、この4.2がその

まま帯活動の設計図になります。

新多了（2019）『英語の学び方入門』研究社

本稿では：2.1（聞き取れない原因の四分類：①語彙不足、②音声知識不足、③処理スピード、

④背景知識）。

まずここを：リスニングの章。四つの原因のうち、自校の生徒はどれに当たるのかを、スコアレ

ポートと突き合わせて考える材料になります。学習者向けの平易な入門書なので、生徒に勧める

本としても使えます。

門田修平・玉井健（2017）『決定版 英語シャドーイング 改訂新版』コスモピア

本稿では：5.1（シャドーイングが効く三つの経路：音声知覚の自動化、語彙・定型表現・構文

の内在化、文発話のシミュレーション）。

まずここを：シャドーイングの理論的な仕組みを説明した前半部分。「なぜ効くのか」を教員が

説明できるようになることが、帯活動を生徒に納得させる第一歩です。

本稿の帯活動の三ステップ（聞く→プロソディ・シャドーイング→ペア再生）の根拠となる、日

本で最も参照されているシャドーイングの解説書です。中田達也（編）（2022）『英語学習の

科学』研究社も、シャドーイングを含む学習法の効果を研究知見から平易にまとめており、あわ

せてお勧めします。

明日の授業のために——手立て別・次に読む一本
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手立て②「教科書を『やり取り』に変換する」（本稿 5.2）

田中周作（2025b）『CEFR A2からB1へ：検定教科書を活用した英語運用力育成を目指す授

業』国際教育英語試験協会

本稿では：5.1（十分な音読を経ずに再構成型の発話へ進むと生徒の負担が大きい）、5.3（リプ

ロダクション→リテリングの4段階）。

まずここを：第2章の「1) オーラルイントロダクション」（p.5〜）と「4) オーラルインタラク

ション（Questions and Answers）」（p.14〜）。本稿の手立て②は、この二つの実践を「質問

（Question）／発問（Prompt）」の使い分けという観点から読み直したものです。続けて「3) 

音読」（p.11〜）と「5) リテリング」（p.18〜）へ進むと、手立て①③の実物の手順が確認で

きます。

手立て③「リプロダクションからリテリングへ」（本稿 5.3）

佐々木啓成（2020）『リテリングを活用した英語指導——理解した内容を自分の言葉で発信す

る』大修館書店

本稿では：5.3（リプロダクションとリテリングの区別、「内容理解→音読による内在化→発話

情報の選定→英語への変換→発話」の五つの手順）。

まずここを：第1章の1.4「リテリングとリプロダクションの違いとは」と1.5「リテリングの手

順」。次に第4章「リテリングの手順（Ⅲ）：発話情報の選定」——A2帯の生徒の「全文を言え

ないから話せない」を「何を選ぶか」に変換する、本稿が最も重視した箇所です。評価まで進め

るなら第7章「どのようにリテリングを評価するのか」。リテリングを扱う日本語の本としては

現在最も参照されている一冊です。リテリング活動が「音読で終わってしまう」「一部の生徒し

か話せない」という学校で、段階の組み方を見直す拠り所になります。

リシード（ReseEd）（2021）「将来につながる英語を学ぶ天王寺高校『TOEFL Junior®』一斉

受験の目的と効果」

本稿では：3.3・5.3（大阪府立天王寺高校の、リテリングを軸にしたオールイングリッシュの授

業設計と、高1・高2の2時点測定）。

まずここを：「普段の授業の中で英語による受発信を行い4技能を磨く」の節。校長・英語科教

諭へのインタビューです（GC&T提供の取材記事）。
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手立て④「小さな〈摩擦〉のやり取り」（本稿 5.4）

田中周作（2025a）『CEFR B1からB2へ：ディスカッション・ディベートで鍛える即時応答力

と論理的思考力』国際教育英語試験協会

本稿では：第1章（上位層でもリスニングだけが「難しかった」と答える非対称）、2.3（生徒の

実感とスコアの一致）。

まずここを：3.4「各役割のサポートフレーズ例」（p.9）、4.4「理由を出し続けるゲーム（多

角的思考の入口）」（p.13）、4.10「ミニディベートを取り入れる」（p.18）。本稿の「Agree

／Disagree＋一言理由」は、これらをA2帯向けに「小さく、型で守って」導入したものです。

手立て⑤「『言えなかった』を回収する」（本稿 5.5）と、「活用→習得」の考え方（4.1）

石井英真（2020）『授業づくりの深め方——「よい授業」をデザインするための5つのツボ』ミ

ネルヴァ書房

本稿では：4.1（学力を「知っている・できる」「わかる」「使える」の三層で捉え、習得→活

用ではなく活用→習得の順序で単元を組む）。

まずここを：第3章「授業づくりのツボ1『目的・目標（Goal）』を明確化する」の中の「『知

の構造』を生かした教育目標の精選と明確化」。ここに三層の考え方があります。評価の分業

（本稿6.1）を考えるなら第7章「授業づくりのツボ5『評価（Assessment）』を指導や学習に生

かす」へ。中央教育審議会向け発表資料「次期学習指導要領に向けた内容の重点化・構造化のあ

り方」（石井, 2025）は無料で読め、三層の考え方が次の学習指導要領にどう反映されるかが分

かります。

手立て⑥「TOEFL Junior®の素材を『言語活動の入力』に変える」（本稿 5.6）

佐古孝義（2025a）『CEFRとTOEFL Junior®のスコア別 文法・語彙とリーディング独習法ロー

ドマップ——「読む力」を「思考力」に高めるために』国際教育英語試験協会

本稿では：5.6（TOEFL Junior®の素材が学校生活を場面設定とした実用表現の宝庫であるこ

と）。

まずここを：自校の最頻スコア帯に当たる節。リーディングの説明文・Eメール文を「読んで終

わり」にせず、発問（Prompt）へつなぐ考え方が書かれています。
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グローバル・コミュニケーション＆テスティング（監修）（2025）『TOEFL Junior®テスト公

式問題集［改訂版］』くもん出版

本稿では：3.1（セクション別CEFRディスクリプタ）、5.6（校内クイズ大会にチームメイトを

勧誘する場面など、ロールプレイに向く会話素材）。

まずここを：リスニングの会話問題のスクリプト。まず一つ選び、「聞く→シャドーイング→ペ

ア・ロールプレイ→設定を変えて即興」（5.6 ★明日からのひと工夫）を試してください。公式

問題集です。教員用に1冊あれば帯活動の素材の幅が広がります。

自校のデータを読む・根拠を確かめる（本稿 第1章・第2章・第4章）

文部科学省（2025）「令和6年度『英語教育実施状況調査』概要」

本稿では：第1章（高3のA2以上51.6%、B1以上21.2%）、4.2（言語活動と英語力の関連につい

ての専門的分析）、4.3（「話すこと」は言語活動時間の3割、「やり取り」は2割弱）。

まずここを：高等学校の結果の頁と、技能別の言語活動時間の内訳。自校の数字を全国の分布の

どこに置くかを確認できます。職員会議や教育委員会向けの説明で、自校データと並べて示すと

説得力が増します。 

鈴木祐一（2025）「ISLA研究と実践」外国語教育メディア学会（LET）第64回全国大会 基調講

演資料

本稿では：3.2（インプット→気づき→インテイク→アウトプット→自動化）、4.1（文法指導を

言語活動の三局面に埋め込む／四つのストランド）、5.4（タスク前の語彙支援）。

まずここを：四つのストランド（意味重視のインプット、意味重視のアウトプット、言語形式重

視、流暢性重視）のスライド。自校の一週間の授業を四つに仕分けてみると、「流暢性重視」が

ほぼゼロになっていないかが見えます。本稿4.1の「文法・語彙を捨てない。役割を変える」と

いう主張を、第二言語習得研究（ISLA）の側から支える最新の整理です。講演スライドなので

短時間で読めます。
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