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あらまし  英語リーディングにおいて，文構造理解やチャンキング能力は重要である。先行研究で文構造理解と

チャンキング能力との間には一定の関連性があることが示唆されているが，チャンク・リーディングにより文構造

理解が向上するかを調べた研究は不足している。本研究では，日本人大学 1 年生を対象に「チャンク・リーディン

グシート」を用いて，チャンクごとの和訳を参考に英文にスラッシュを入れ，主語と動詞に印をつける活動を実施

し，文構造指導の効果を検証し，アンケート調査も実施した。分析の結果，チャンク・リーディングは文構造理解

と主語・動詞の識別力を向上させることが示唆されたが，英語力の低いクラスでは有意差がなかった。アンケート

結果からは，文法・文構造への意識が高まる一方で，作業の有効感が低下する傾向が見られた。 
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Instruction on Sentence Structure and Grammar Using “Chunk Reading Sheet” 
－the Practical Implementation for Japanese University Students－ 
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Abstract  Understanding syntactic structures and chunking ability are essential in English reading. While previous studies 

have suggested a certain relationship between syntactic understanding and chunking ability, research on whether chunk reading 

improves syntactic understanding remains limited. This study investigated the effects of syntactic instruction using "Chunk 

Reading Sheets" on 105 Japanese first-year university students. Participants engaged in two activities: (1) inserting slashes into 

English sentences based on corresponding chunk-by-chunk Japanese translations, and (2) marking subjects and verbs within 

these sentences. The study also included a questionnaire survey. Analysis indicated that chunk reading improved the 

understanding of syntax and the ability to identify subjects and verbs, although no significant differences were observed in lower 

proficiency classes. The results of the questionnaire suggested that the activities in this study increased awareness of grammar 

and syntax. However, they decreased participants’ sense of efficacy in performing the activities. 
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1. はじめに  
我が国のように英語の外国語（EFL）環境にある国で

は，文脈のある英語のインプットを確保するためには

リーディング学習が重要である。そのリーディング学

習には大きく分けて精読と多読の方法があるが，森永

（2011）は，大学での英語授業において，速読・多読

が重視されるようになってきたと述べている。実際，

近年の我が国では大学の授業だけでなく大学入試共通

テストで大量の英文を読むことが要求されるようにな

っていることや大量の英語の処理を要求する TOEIC

の流行からも速読・多読重視の傾向が見て取れる。Ali, 

Asad, Churi & Namaziandost（2022）は，精読と多読の

統合的指導に関する研究を多く紹介して，精読には語

彙力や読解力の向上，文章構成パターンの学習，分析

的で効果的な言語習得ができる一方，リーディング能

力を部分的にしか扱わず，大人数クラスで個別に最適

な教材を選ぶのが難しいという特徴があり，多読には

自然な語順での英文理解，教科書以外の語彙学習，不



 
  
 

 

安低減，モチベーション向上に効果があり，教室外学

習を促し，教材を学習者が選択できるが，カリキュラ

ム編成や評価が難しく，教室環境での導入が難しい，

学習の実感が得にくいという特徴があるとしている。

それぞれに異なる効果があるため，両方必要であり，

統合的指導を導入する具体的な方法の研究が必要であ

るとしている。我が国の英語教育でも，速読・多読と

複雑な文を文法・構造を意識しながら読む精読の両方

が必要だろう。実際，多くの英語教育関係者が精読を

必要と考えている。例えば精読の重要性を主張する文

献として，森永（2011），荻野（2012），西山（2020）

等がある。専門的で複雑な英語を詳細に理解できるよ

うになるには精読の練習が必要であろう。しかし，そ

の方法や中身については十分に検討されていない。リ

ーディングの指導として，内容理解問題等を出題する

方法があるが，Macalister（2011）は，この方法は「読

めることの確認」はしていても，「読み方の指導」はし

ていないと指摘する。「読み方の指導」として，学校現

場では「文法訳読法」が採用され（Sakurai, 2015），受

験指導業界では「構文主義」が発展してきた（藤村 , 

2021）。そのような現場での発展の一方で，訳や文法を

考えて読んでいると読解速度や量の確保に問題がある

といった文法訳読的精読への批判（Sakurai, 2015）もあ

る。そこで，チャンク・リーディングを用いた精読に

注目したい。  

英文を理解する処理過程では，英文は句や節といっ

たまとまりのあるチャンクと呼ばれる単位で，語順の

構造処理と意味解釈が行われ，理解される（中森 , 2009）。

また，学習者の文理解を容易にするために，このチャ

ンキングを取り入れたリーディング指導法を「チャン

ク・リーディング」と呼び，チャンクごとに英文にス

ラッシュを挿入する指導法を「スラッシュ・リーディ

ング」と呼ぶ。Hijikata（2005）や西田（2020）による

先行研究のまとめによると，チャンク・リーディング

は，戻り読みを排除して文頭から順番に処理すること

を促し，リーディング速度の向上を促進するという点

では概ね合意がある。一方で，チャンク・リーディン

グが内容理解を促すかどうかについては， Hijikata

（2005）はまだ一般的な合意が形成されていないとし，

西田（2020）は内容理解を促進すると述べており，相

違がある。さらなる研究が必要であろう。  

他方で，チャンク・リーディングは，統語構造への

学習者の意識を引くと主張する立場もある（ Park, 

2018）。もしチャンク・リーディングが文構造の理解に

効果があるならば，その手法を取り入れることで，明

示的な指導を行わなくても精読の代替となる可能性が

ある。これにより，読解速度の向上や量の確保が困難

であるという文法訳読法の弱点を補いつつ，より効果

的なリーディング指導が実現できると考えられる。し

かし，現状ではチャンク・リーディングの文構造理解

への効果についての研究は少なく，関係性や有効性が

示唆されているもののはっきりとわかっていない。  

そこで本研究では両者の関係を明らかにするため，

文構造を理解させることを狙い，精読指導の代わりに，

日本語訳を参考に，自分で英文にスラッシュを入れて

チャンクに分ける活動を取り入れた実践をし，そこか

ら得られたデータを報告することで本実践が学習者の

チャンキングや文構造理解に与える効果や読解時の文

法への意識の変化についての示唆を得たい。  

 

2. 先行研究  
まずチャンク学習が文法規則の記憶，分析に効果が

あることを明らかにした研究として石塚（2003）があ

るが，単文の文法規則習得についての研究であるため

紹介のみに留める。  

明示的な文構造指導とチャンキング能力の関係に

ついて調査した研究として輿石（2020）を紹介する。

輿石（2020）は，句や節などを元に，読む文章の内容

に意識的に，適切に意味の切れ目に沿って音読する「自

覚的な音読」が実現されると音読の効果がより大きく

なるとの仮説の下，その効果を明らかにしようとした。

高校生の参加者を，文構造の明示的指導を音読活動の

前に取り入れた場合と音読活動の後に取り入れた場合

の 2 群に分け，その後生徒の読みが内容を意識した適

切なものとなったかについて白文にスラッシュを入れ

る課題の正答率を比較し（実験Ⅰ），さらに同一学級の

生徒に対し文構造理解前の英語文章と，文構造理解後

の英語文章の音読をさせた後，それぞれに対して白文

に音読時に区切った所にスラッシュを書かせ，その区

切れの変化をみた（実験Ⅱ）。実験Ⅰの結果から，既存

の知識をもって意味が十分にとれる文章は文構造の明

示的指導がもたらす影響はほとんどなく，より難しい

文章では，明示的指導により，正しくスラッシュを入

れることができるようになる可能性が高まることが示

唆された。実験Ⅱの結果，指導前と指導後の平均点を

比較し，有意差を検出した。実験結果を踏まえると，

正しい文の区切れを意識した読みが実現できるのは文

構造指導後であることと英文構造の明示的指導なしで

は適切な区切れで読むことができないことが明らかと

なった。明示的な構文指導は正しくチャンキングする

能力の育成に効果的であると示された。構文理解とチ

ャンキングには一定の関係があることを示唆している。 

Nishida（2013）は，チャンク・リーディングの内容

理解への効果と文構造の知識が内容理解やチャンキン

グ力への影響について明らかにすることを目的とした

研究を行っている。大学生 122 人を実験群 1，実験群
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2，統制群の 3 群に分け，異なった処遇をした。実験群

1 にはチャンクごとにスラッシュの入ったパッセージ

を配布し，宿題でチャンクごとに訳を書かせ，授業で

文構造について明示的説明を加え，別の英文でチャン

キング練習をし，実験群 2 には，チャンクごとの和訳

はさせるものの，明示的説明やチャンキング練習はな

し，統制群は，段落ごとに要約し，内容理解問題を出

題した。その結果，実験群 1 と 2 は統制群と比較して

内容理解問題の正答数が伸びた，チャンキングスキル

についてはチャンキングのエラー数を比較し，実験群

1, 2 の平均エラー数は統制群に比べて減少した。チャ

ンク・リーディングにより，内容理解とチャンキング

能力が改善したと結論付けている。  

Kosaka（2023）は，Christiansen & Chater（2016）が

提唱した，心理言語学のモデルである the Chunk-and-

Pass Model を実際に指導に応用することを目指し，

Chunk Reading Training （CRT）が構文処理能力に与え

る影響（RQ1）と言語作業記憶（WM）に与える影響（RQ2）

を検証することを研究目的として，日本国内で学ぶ中

等教育学校の生徒（CEFR A1-A2）を対象に，  Chunk 

Reading Training を受ける群（実験群）と段落ごとに画

面に提示される形式で読解練習をする群（統制群）に

分け，それぞれ 4 週間の指導を行った。指導の効果は

pre，post，delayed post の 3 回実施された Reading Span 

Test（RST）で測定した。RST では，文法性判断課題

（GJT）と各文の文末語の再生課題（WRT）を行った。

その結果，RQ1 について，実験群は pre-test で GJT の

正答率は低かったが，WRT の正答率は高かった一方で，

統制群は GJT の正答率は高かったが WRT は低いとい

うトレードオフの関係ができていたが，post-test では

実験群のみ GJT の正答率は改善し，CRT に一定の効果

が認められた。これは指導の前には英文の処理に大き

な認知的負荷がかかり，  GJT か WRT のどちらか一方

の処理で WM がいっぱいになっていたが，CRT を行う

ことで効率的に構文を理解でき，認知的負荷を減らし

たからだと分析している。RQ2 については両群共に

pre-test より post-test が向上した。この研究では，CRT

が構文理解の認知的負荷を減らし，さらにそれにより

文構造に意識がむくようになったとしている。  

Kim（2007）は，韓国人大学生を対象に，手を加えて

いない原文（OP）を使用した事前テストと，意味の切

れ目ごとにチャンキングしたテキスト（CPP）とチャ

ンクを無視して 8 単語ごとに区切ったテキスト（APP）

を使用した事後テストを実施し，読解速度と正確性を

測定した。その結果，CPP を使用した群は APP を使用

した群に比べて読解速度と正確性の改善が見られた。

また，参加者を，TOEIC スコアにより上級  （800～900），

上中級レベル  （680～795），中級レベル（500～675）

に分けて分析したところ，読解速度と正確性が CPP を

使用した上中級レベルから顕著に伸びたことから，構

文解析力の発達には「閾レベル」が存在し，それは上

中級レベルであることが示唆された。  

 

3. The Chunk-and-Pass Model 
前節で Kosaka（2023）が言及していた，Christiansen 

& Chater（2016）の the Chunk-and-Pass Model は，言語

処理と習得の説明をするための心理言語学的モデルで

あり，人間の記憶容量には限界があるため，言語使用

者は言語インプットをまずはチャンキングして，それ

をより大きく抽象的な表現に再符号化するというモデ

ルである。言語使用者に入ってきたインプットは，人

間の短期記憶の制限から一度に処理できる量が限られ

ている。この制限内にチャンキングして処理し，再符

号化できなかった場合，先のインプットは失われてし

ま い ， 回 復 す る こ と は な い （ the Now-or-Never 

bottleneck）。効率的に素早く処理するためには，言語構

造のスキーマ的知識にアクセスすることが大事で，言

語学習者は，スキーマ的知識を習得しなければならな

い。学習者は，処理を効率化するためには，継続的な

練習を通してインプットを適切にチャンキングする方

法を学ぶ必要がある。Kosaka（2023）では，チャンク

学習の必要性の理論的支柱になっている。  

 

4. 研究目的  
先行研究から，文構造理解とチャンク・リーディン

グには一定の関連性はあることが示唆される。しかし，

「チャンク・リーディングをすることで文構造理解を

促進できるか」はまだ明らかになっていない。そこで

本実践における研究目的は以下のとおりである。  

①  本実践で使用する「チャンク・リーディングシート」

の，日本人英語学習者の文構造理解促進への効果に

ついて示唆を得る。  

②  チャンク処理の指導を通して，学習者の文法意識に

変化が生じたかを明らかにする。  

 

5. 授業実践設定  

5.1. 参加者  
本実践の参加者は，必修科目の英語の授業を履修し

ている大学 1 年生である。研究の趣旨，授業内で収集

するデータの種類，得たデータは研究発表以外の用途

では使用せず，研究発表の場合も個人が特定できるよ

うな形では発表しないということを明記した同意書を

配布し，署名をもらうことで同意をとった。A クラス

37 人，B クラス 35 人，C クラス 33 人の合計 105 人か

らデータ提供の同意を得た。各授業実施回で欠席者が

いたため，統計処理の都合上，全 Unit に参加した者の
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データのみを分析に使用することとした。その結果，

各クラスの人数は，A クラス 19 人，B クラス 13 人，

C クラス 7 人となった。  

各クラスは大学入学時のプレイスメントテストに

より習熟度別に編成されている。本実践の参考に資す

るため，西田（2020）で実施された方法と同じ方法で

各クラスの英語力を測定した。具体的には，2023 年度

第 1 回実施の実用英語技能検定（英検○R ）の過去出題

問題の読解問題 3 題（3 級 5 問，準 2 級 4 問，2 級 4

問）13 問で構成されたリーディングテストを解答時間

30 分で解いてもらった。英検○R の過去出題問題につい

ては学校その他の教育機関における教育目的の場合に

は申請手続は不要で授業で使用できる（日本英語検定

協会 , n.d.）。論文での商標使用についても当該協会に

申請し，許可を得た。出題した各級それぞれの英文の

リーダビリティを Microsoft office word の校閲機能を

使用して算出したところ，各級のリーダビリティは，

3 級は Flesch Reading Ease（FRE）が 68.6 で Flesch-

Kincaid Grade level（FKG）が 6.2，準 2 級は FRE が 64.8

で FKG が 6.8，2 級は FRE が 61.9 で FKG が 9.3 であ

った。各クラスの平均点は，A クラスが 7.25 点（準 2

級レベル），B クラスが 7.21 点（準 2 級レベル），C ク

ラスが 4.10 点（3 級レベル）であった。西田（2020）

とは異なり，授業計画の制約により，授業実践期間中

の 6 月に一度しか実施できなかったため，指導の前後

で効果を比較することはできない。各クラスの英語力

の参考にはなるものの，内容理解への効果については

検討できない点に注意が必要である。  

5.2. Chunk Reading Sheet 
本実践で使用した「チャンク・リーディングシート」

は，左側にスラッシュの入っていない教科書本文の英

文を，右側に筆者が英文をチャンキングし，チャンク

ごとに和訳した「サイトトランスレーション」形式の

和訳を記入したものである。Nishida（2013）は学習者

に宿題でチャンクごとの和訳を課していたが，用意し

た和訳を対訳として提示し，訳と英文を交互に確認す

る方式で，意味と英語の本文の両方を読み，意味確認

をしながらスラッシュで区切ることができると考えた。

この方式であれば，初学者レベルの者も含めたより幅

広い学習者に対応できるのではないかと考えた。スラ

ッシュの挿入方法としては桧山（2007）のスラッシュ

が入る代表的な位置を参考にしたが，主語に関しては

名詞の主格を強く意識してほしいという思いから短い

主語であっても基本的に一つのチャンクとして区切っ

た。（末尾の添付資料に例として一部を掲載）  

5.3. 授業実施  
実施期間は 2023 年 4 月から 7 月であり，教科書  

“World Link Intro”  の Unit 1 から Unit 5 リーディン

グ素材が対象である。それぞれのリーディング素材の

難易度を参考に示すため，表 1 に FRE と FKG の値を

示す。  

 

表 1 

 Unit 1 Unit 2 Unit 3 Unit 4 Unit 5 

FRE 84.6 82.9 67.1 71.8 72.2 

FKG  3.9  3.4  5.8  5.0  5.6 

 

FRE と FKG の数値から判断すると，本実践で用い

た読解素材はすべて英検○R 3 級の読解素材より易しい

と言える。したがって，学習者にとってそれほど難し

い素材ではない。  

必修英語の科目は 1 回の授業が 45 分であり，週に 2

回行われる。文法と語彙の学習をする回（2 回）とリ

ーディングの学習をする回（2 回）に分けて行った。

本稿の対象となるリーディング 2 回分の進行は，まず

1 回めで意味に集中しながら全体を読ませるために教

科書の内容理解問題（T or F 等）を解き，答え合わせ

をする。そして，明示的な文法や文構造説明はせずに

「チャンク・リーディングシート」を配布し，①日本

語のスラッシュを参考にして英文にスラッシュを入れ

る，②主語を丸で囲み，動詞に下線を引いてマーキン

グするという作業を精読の代わりに，文構造を把握す

る活動として行った。より詳細な構造分析をしたほう

がよいかとも考えたが，扱う教科書は CEFR A1 レベル

対応のものであり，複雑な英文は少ないこと，構文解

析にあまり多くの時間を取ることができないこと等を

総合的に考え，主語と動詞の識別のみに絞った。この

①と②の作業は合計で約 10 分程度時間を取った。授

業終了時に作業を完了した「チャンク・リーディング

シート」を回収し，データを収集した。2 回めの授業

では，回収していた「チャンク・リーディングシート」

を返却し，語彙，文法について説明をした。さらにス

ラッシュや主語，動詞の位置について，筆者がスラッ

シュを入れたものを提示して答え合わせをした。チャ

ンキング能力を測定する方法として，Nishida（2013）

では，英文の構造的にチャンキングしてはいけないと

ころにスラッシュが入っていたり，文理解のために区

切らなければならないところにスラッシュが入ってい

ない場合，それらをエラーとしてカウントし，平均エ

ラー数が減っていればチャンキング力が向上している

と判断している。しかし，平均エラー数は英文の長さ

によってその解釈や評価が変わるため，長さの異なる

英文を扱う本実践ではそのまま採用はできない。そこ

で，筆者が日本語に入れたスラッシュを参考に，英語

にスラッシュを挿入するという形式にすることで正解

のチャンク数をはっきりさせ，割合で示すことにより，
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英文の長さが違う各 Unit での平均チャンキング成功

率を比較できるようにした。主語と（述語）動詞につ

いても客観的な正解があるため，正しくチャンキング

できたチャンク数と正しくマーキングできた主語・動

詞数を，授業終了後に筆者が数えて記録し，平均正答

率を算出して推移を見た。これは研究目的①に対応し

ている。文法の説明は，例えば，「 to と動詞の原形で to

不定詞になる」といった説明や名詞的用法，形容詞的

用法，副詞的用法の意味について説明する等，テスト

に出る事項の形式と意味の説明をし，文構造の明示的

説明はしなかった。その後に英文の定着活動として，

音読活動を個人やペアで実施した。したがって，Unit 1

のときに主語と動詞について説明をしたもののそれ以

降授業で参加者が文構造の学習をするのは，「チャン

ク・リーディングシート」を使用してスラッシュを書

く時と主語・動詞に印をつける時，その答え合わせの

時のみとなる。  

5.4. アンケート 
アンケートについては 4 月の授業開始時と 7 月の授

業終了時の 2 回実施した。これにより実施期間でどの

ように意識が変化したか調査する。アンケートの質問

項目を表 2 にまとめる。  

質問 1 から 4 までは森永（2011）で使用されていた

アンケートを参考にして作成した。5 から 9 はオリジ

ナルである。アンケートは 6 件法で，英語授業に対す

るニーズや英文読解時の意識を尋ねた。これらの質問

ではプレとポストでの比較を想定していたので質問文

を合わせた。これは研究目的②に対応している。  

4 月に Unit 1 実施後にプレアンケートを実施してか

ら 7 月の Unit 5 終了後にポストアンケートを実施する

まで期間が空いており，アンケートは回収し，返却し

ていないため，回答時には前回どう答えたかは記憶し

ていないものと思われる。質問 7 から 9 は授業を受け

ての感想を訊いた。7 は，通常の明示的構文指導の授

業とどちらがよいか，8 は，同じように説明を端折っ

て定着活動の時間を作る方法に金谷（2004）のような

和訳先渡しがあるが，和訳の形で渡すのと本実践のよ

うにチャンクごとに日本語訳を示したサイトトランス

レーションの形で渡すのはどちらのほうがよいか，9

は，本実践ではチャンク・リーディングの後に音読活

動の時間を毎回 20 分程度とったが，そのときにチャ

ンク・リーディングシートは使いやすかったかを尋ね

る意図で挿入した。  

 

表 2 アンケートの質問項目  

 プレアンケート   ポストアンケート  

1 英文を精読するスキルは重要だと思う。  1 英文を精読するスキルは重要だと思う。  

2 精読の授業は大学の英語教育で必要だと

思う。  

2 精読の授業は大学の英語教育で必要だと思う。  

3 授業で行った，主語に〇，動詞に下線を引

く方法は英文を理解するのに有効な方法だ

と思う。  

3 授業で行った，主語に〇，動詞に下線を引く方法

は英文を理解するのに有効な方法だと思う。  

4 授業で行った，日本語訳を参考にしてス

ラッシュを入れる方法は英文を理解するの

に有効な方法だと思う。  

4 授業で行った，日本語訳を参考にしてスラッシュ

を入れる方法は英文を理解するのに有効な方法だと

思う。  

5 自分は英文を読むときに文法や文構造に

ついて意識していると思う。  

5 自分は英文を読むときに文法や文構造について意

識していると思う。  

6 自分は英文を読むときに単語の意味を意

識していると思う。  

6 自分は英文を読むときに単語の意味を意識してい

ると思う。  

 7 授業では，スラッシュを入れたり，主語動詞を区

別する上記のような作業をして答え合わせをするだ

けでなく，一文一文の文法の解説は必要だと思う。  

8 授業で使用したシートのように文ごとでなく，部

分ごとに訳したシートは学習に役立つと思う。  

9 授業で使用したシートは音読に役立つと思う。  
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6. 実践結果  

6.1. 研究目的①の結果  
まず，各クラスのチャンキングおよび主語・動詞の

判別を Unit 1 から 5 までデータ収集したものを，統計

処理と各 Unit 間での比較のために，サイトトランスレ

ーションを参考にスラッシュを挿入する「チャンキン

グ」と，主語を丸で囲み，動詞に下線を引く「主語・

動詞マーキング」の平均成功率を，参加者が正しくス

ラッシュを挿入したチャンク数と，正しくマーキング

した主語・動詞数の平均を，それぞれ全チャンク数と

全主語・動詞数で割ることで算出した。統計分析の前

にコルモゴフ・スミルノフ検定により正規性の検定を

行った。その結果，複数の部分で p < .05 であり，正規

性が棄却された。分析対象となる参加者数も多くない

ことから，各回の正答率をノンパラメトリック検定で

あるフリードマン検定を使用し，ボンフェローニの補

正を適用して各クラスの伸びを分析した。その結果，

有意水準 p < .05 で有意差が認められた。以下に多重比

較の結果と共に示す。：  

A クラスのチャンキング χ2(4) = 14.09, p = .007 

- Unit 1 と Unit 3 の比較 : r(18) = .28, p = .003 

- Unit 1 と Unit 5 の比較 : r(18) = .34, p = .040 

A クラスの動詞マーキング  χ2(4) = 14.45, p=.005 

- Unit 1 と Unit 3 の比較 : r(18) = .73, p = .004 

- Unit 1 と Unit 5 の比較 : r(18) = .62, p = .001 

B クラスのチャンキング χ2(4) = 18.15, p = .001 

- Unit 1 と Unit 3 の比較 : r(12) = .18, p = .046 

- Unit 1 と Unit 4 の比較 : r(12) = -.05, p = .024 

- Unit 1 と Unit 5 の比較 : r(12) = .47, p = .046 

B クラスの主語マーキング  χ2(4) = 10.33, p = .035 

- 多重比較の有意差なし  

C クラスでは有意差は認められなかった。  

統計結果を示すだけでなく，表 3 に平均値と標準偏

差をまとめる。

表 3 チャンキング，主語・動詞マーキング平均成功数   

6.2. チャンク・リーディングと主語・動詞認識の相関

分析  
 「2. 先行研究」の項で述べたように，これまでの研

究からチャンク・リーディングと文構造理解との関係

について一定の関係性が示唆されているものの，それ

ぞれ研究のコンセプトや，どのように文構造理解を測

定しているかに相違がある。例えば，Kosaka（2023）

では GJT を使用していることから言語形式に重点を置

いている。輿石（2020）は文構造を明示的に解説して

から文にスラッシュを挿入させているため，チャンク

により文構造を学習する流れとは逆になっている。そ

こで当初の研究目的に加えて，チャンキングのスコア

と主語・動詞マーキングのスコアの相関分析をした。  

相関分析にはノンパラメトリック検定であるケン

ドールの順位相関係数を使用し，各クラスでの主語，

動詞マーキングとスラッシュ挿入の成功率の相関を分

析した。その結果，有意水準 p < .05 で有意差が認めら

れた。以下に多重比較の結果を示す。：  

A クラス  

Unit 1 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

  A クラス (n = 19) B クラス (n = 13) C クラス (n = 7) 

  M SD M SD M SD 

Unit 1 チャンク  83.44 11.57 86.05  9.40 79.46 16.15 

主語  71.42 19.52 66.48 23.83 52.04 24.06 

動詞  67.66 22.74 60.98 33.22 52.04 29.50 

Unit 2 チャンク  90.55  9.24 86.36 25.41 89.28 11.69 

主語  79.93 24.12 87.01 17.24 84.82 27.11 

動詞  77.70 25.99 80.99 19.32 73.94 25.90 

Unit 3 チャンク  95.45  4.07 95.04  3.78 91.19  7.05 

主語  82.79 21.69 81.06 16.13 62.63 34.01 

動詞  82.65 22.22 80.34 18.10 62.96 33.94 

Unit 4 チャンク  92.52 14.84 97.54  2.80 91.71 12.67 

主語  83.33 15.35 85.57 12.18 78.57 23.08 

動詞  81.17 17.50 83.43 10.70 76.92 21.65 

Unit 5 チャンク  93.65  7.70 95.23  4.26 83.67 19.80 

主語  80.77 17.69 78.92 14.75 63.97 20.35 

動詞  85.12 13.18 81.60 16.89 67.08 23.33 
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-τ = .75, p < .001 

Unit 2 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .63, p < .001 

Unit 3 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .80, p < .001 

Unit4 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .78, p < .001 

     主語マーキングとスラッシュ挿入の相関  

-τ = .44, p = .013 

     動詞マーキングとスラッシュ挿入の相関  

-τ = .36, p = .043 

Unit 5 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .77, p < .001 

B クラス  

Unit 1 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .82, p < .001 

Unit 2 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .53, p = .022 

動詞マーキングとスラッシュ挿入の相関  

-τ = .66, p = .003 

Unit 3 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .87, p < .001 

Unit4 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .68, p = .002 

Unit 5 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .82, p < .001 

C クラス  

Unit 1 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .94, p = .004 

Unit 3 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = 1.00, p < .001 

Unit 5 主語マーキングと動詞マーキングの相関  

-τ = .94, p = .001 

 この結果から，A クラスと B クラスでは全 Unit で，

C クラスでも Unit 1，3，5 で，主語と動詞のマーキン

グに正の相関があり，主語か動詞のどちらかを認識で

きれば他方も認識できると理解できる。しかし，スラ

ッシュ挿入の成功率との相関では A クラスでは Unit 4，

B クラスでは Unit 2 で有意な相関があったにすぎなか

った。チャンキング練習により主語・動詞の認識力が

上がるのであれば，有意な相関が出た以降の Unit でも

相関が出ても良さそうであるがそのようには出ていな

いのは，輿石（2020）で明示的な文構造解説をした後

にチャンキングをさせると正しくチャンキングできる

ようになったのと似ているが，元々読めるから主語・

動詞を認識でき，正しくチャンキングしてスラッシュ

も挿入できるということではないかとも考えられる。

前節のフリードマン検定の結果や平均成功率の推移と

併せて考えるとスラッシュの挿入と主語・動詞を別個

にさせたために別個に発達した可能性がある。本実践

のように日本語訳を頼りにスラッシュを入れる方式で

は，チャンクごとの意味を確認しながらスラッシュを

挿入できる反面，英語の文構造をよく考えながらスラ

ッシュを入れることはなく，スラッシュを入れる行為

と文構造理解がうまくつながらなかった可能性がある。 

表 4 プレ・ポストアンケートの平均と標準偏差  

 A クラス (n = 24) B クラス (n = 25) C クラス (n = 16) 

 プレ  ポスト  プレ  ポスト  プレ  ポスト  

 M SD M SD M SD M SD M SD M SD 

1. 5.16 1.16 5.16 1.12 5.28 0.93 4.96 1.42 5.37 0.80 5.31 0.79 

2. 5.20 1.17 4.87 1.11 4.96 1.13 4.80 1.38 5.25 0.93 5.37 0.71 

3. 5.37 1.01 4.83 1.23 5.04 1.20 4.80 1.41 5.31 1.13 5.25 0.85 

4. 4.83 1.40 4.58 1.24 5.44 0.76 4.84 1.43 5.37 0.95 5.12 0.95 

5. 4.04 1.19 4.29 1.08 4.04 1.51 4.36 1.55 4.25 1.48 3.93 1.28 

6. 4.33 1.04 4.41 1.10 4.40 1.32 4.56 1.41 4.68 1.13 4.50 1.26 

7.   4.37 1.14   4.36 1.41   5.12 0.92 

8.   4.54 1.11   4.84 1.46   5.12 0.85 

9.   4.75 1.05   4.72 1.37   5.12 0.85 

6.3. 研究目的②の結果  
次にアンケート結果について見ていこうと思う（ア

ンケートの質問項目については表 2 参照）。アンケー

トは 4 月の Unit 1 実施時のプレと，7 月に Unit 5 実施

時のポストの 2 回実施し，質問項目 1.から 6.までは両

者の比較をするために同じ質問をした。統計分析をす

るためにどちらか一方だけに解答した者を除き，両方

解答した者だけで分析した。また正規性の検定を実施
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したところ，正規性が否定された部分があったため，

1.から 6.までのそれぞれの質問項目についてプレとポ

ストで「ウィルコックソンの符号順位和検定」を実施

したところ，有意水準 p < .05 で多くの質問項目で有意

差は検出できなかったが，A クラスの質問 3. でのみ有

意差を検出した（ r(23) = .48, p = .010）。つまり，実践

の前より後では主語と動詞にマーキングする学習方法

を有効と考える参加者が有意に減ったことになる。  

さらに細かく検討するため，プレ・ポストアンケー

トの結果を表 4 にまとめる。このアンケートは 6 件法

で，1 が「思わない」であり 6 が「思う」であるため，

3 が最も中立に近く，平均が 6 よりになるほど強くそ

う思っており，1 よりになるほどそうは思っていない

ということになる。  

 

7. 考察  

7.1. 研究目的①の考察  
表 3 を見ると，Unit ごとに英文の難易度は上がって

いる（表 1 参照）にも関わらず，いずれのクラスでも

Unit 1 よりその後の Unit の方が平均が大きいことか

ら，大まかな傾向として，チャンキングや主語・動詞

マーキングの成功率が上がっていると言えるだろう。

これは，これまで主語や動詞といった文の要素や文構

造に対し自覚的に読んでいなかったが，Unit 1 で本授

業を受け，文構造に意識的に読むことになったことで

Unit 2 では全クラスで平均が上がったのではないだろ

うか。C クラスでは Unit 3 と Unit 5 の主語マーキング

と動詞マーキングで平均が下がっている。これは Unit 

3 と 5 は比較的英文難易度が高いためであると考えら

れる。しかし，なぜ Unit 3 のチャンキングでは，主語

マーキングや動詞マーキングと違い，平均が下がらな

かったのだろうか。これは，主語・動詞マーキングの

課題は「主語」，「動詞」といった文法用語を使用した

抽象的思考力を要する活動であったことにあるのでは

ないかと推測する。チャンキングは文の意味のまとま

りを捉える手法であり，特に本実践ではチャンク和訳

が付随していたこともあって，具体的かつ意味的に理

解しやすいものであったため，難易度の高い英文でも

成功率が比較的維持されたと考えられる。そうである

ならば，英検○R 3 級レベル以下の学習者に文法用語を

使用した明示的解説を行うと理解が追い付かなくなる

可能性があると言えるだろう。  

統計分析の結果，有意差が検出されたのはすべて比

較的英語力の高い A クラスと B クラスであった。C ク

ラスで有意差は検出されなかった。Kim（2007）では読

解速度や内容把握力との間に相関があり，それは上中

級（Upper-Intermediate）レベルで顕著であったと報告

している。Kim（2007）ではそれを構文解析スキルの

「閾レベル」としている。Kim（2007）の上中級レベル

は TOEIC680 から 795 であり，本実践の A クラス，B

クラスは英検○R 準 2 級レベルであるため，両クラスの

習熟度は同じではないものの，明示的指導なしで文構

造を理解できる「閾レベル」が存在し，それが A クラ

ス，B クラス（英検○R 準 2 級レベル）と C クラス（英

検○R 3 級レベル）の間にあるのではないかと推測する。

そうであるならば，本実践のような黙示的指導を習熟

度の低い学習者に行うのは効果的ではないと言える。  

なぜ，本実践では Kim（2007）での上中級レベルよ

りも低い習熟度で有意差が検出されたのだろうか。両

実践の相違点は母語の訳文がついているかどうかとチ

ャンキングの練習をしているかどうかであると考えら

れる。本実践のチャンク・リーディングシートがチャ

ンクごとに英文と対応した訳文を付していたのに対し，

Kim（2007）では英文に訳はつけていない。Yokono（2016）

はチャンクごとに和訳をさせた日本人英語学習者に和

訳についての認識を調査するアンケートを実施した。

その結果，和訳は不安を軽減し，理解を助けると学習

者が認識していると報告している。本実践のチャンク・

リーディングシートの和訳が足場がけとして機能し，

Kim（2007）よりも低い習熟度で効果が見られたと考え

得る。  

他に，Kim（2007）はデータ収集のためにチャンクご

とにスラッシュを挿入した英文を使用しているが，チ

ャンキングの練習自体は行っていない。L2 読解は認知

的に非常に負荷のかかる作業である（ Park, 2018）。

Kosaka（2023）は GJT と WRT の正答率がトレードオ

フの関係にあることを示し，その原因を認知リソース

がどちらかのタスクに傾いたためだと説明している。

文をチャンキングすることで，WM に保持しやすくな

り，分析が容易になるとされる。Christiansen & Chater

（2016）の Chunk-and-Pass model では，言語インプッ

トを素早くチャンキングし処理しなければ，記憶容量

の制限により情報が失われてしまうとしている。チャ

ンキングせずに読むと意味処理の負担が大きくなり，

文構造に意識が向かなくなるが，まずチャンキングを

行うことで，あるいはサイトトランスレーションで意

味が明確になることで，WM を有効に文構造の理解に

充てることができると考えられる。本実践で実施した

チャンク・リーディングシートによる学習は，チャン

ク学習により認知的負荷を減らし，文構造に意識を向

けさせる効果があったと考えられる。  

7.2. 研究目的②の考察  
アンケートの各問についてプレとポストの平均値

をまとめた表 4 を見ていくと，質問 1.から 6.まですべ

て中間である 3 よりは大きいため，精読スキルは重要

で，精読の授業は必要で，授業で行った方法について
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も有効であると考えていることがわかる。プレとポス

トでの増減を見ると，1. については A クラスが変化な

し，B クラス（ -0.32）と C クラス（ -0.06）が低下して

いる。質問 2.，3.，4.，については C クラスの 2. 以外

はすべて下がっている。つまり，参加者たちは，精読

スキルの重要性や精読が大学の英語授業で必要だと以

前ほどは考えなくなり，有効性も以前ほどは考えてい

ないということになる。  

アンケートの質問項目の 5.では文法・文構造と 6.で

は語彙に対する意識について尋ねたが，比較的英語力

の高い A クラス（5.が+0.25，6.が+0.08）と B クラス

（5.が+0.32，6.が+0.16）は平均値が上がっているが，

英語力の比較的低い C クラス（5.が -0.32，6.が -0.18）

では平均値が下がっている。前掲の FRE と FKG から

判断すると教科書で扱った英文は英検○R 3 級より易し

いため扱った英文が難しすぎたということはないだろ

う。また，表 3 によると主語・動詞の識別も全クラス

で以前よりできるようになっている。  

このような結果が出た理由のヒントはアンケート

の記述コメントに表れている。本実践でのスラッシュ

挿入や主語・動詞マーキングの長所・短所を記入する

記述回答欄を設けたところ次のようなコメントを得た。

まず，長所について「主語と動詞を明確にすることで

文の理解が深まる」，「文を区切ることで，情報の整理

ができ，理解が深まる」，「英文を分解して理解するこ

とで，文法や構造を効率的に把握できる」というコメ

ントが多数寄せられた一方で，短所として「全ての文

の主語動詞にマークを付けるのは非効率的」，「時間が

かかる」，「テスト本番でやると時間がもったいない」，

「スラッシュと主語動詞の印を入れると，プリントが

ごちゃごちゃして見難くなる」，「スラッシュを入れる

だけでは単なる作業になる」という意見があった。回

を重ねるごとに授業方法に慣れていき，主語動詞の識

別には慣れたものの，機械的な作業になってしまう場

合があるようである。つまり，ポストアンケートでプ

レアンケートより有効感が低下した原因は，初めは新

しい方法に対する興味や期待感があったものの，回を

重ねるごとにその作業がルーチン化し，主語と動詞の

マーキングが単なる機械的な作業と化したことで学習

の効果を感じにくくなった点やプリントが見にくくな

るという視覚的な欠点，時間がかかるという点にある

と考えられる。これらの要因が重なり，最終的にはポ

ストアンケートでの評価が低下したと考えられる。森

永（2011）によると，精読授業実施後のアンケート調

査では，受講者の 84%が精読力の必要性を認識し，73%

が精読授業の必要性を感じていると報告している。森

永（2011）の精読授業のポイントは 7 項目にわたり，

本実践よりも精緻な明示的指導をしたものであるが，

多くの参加者が精読の重要性を認識している点では一

致している。また，森永（2011）では「精読の授業の

続きを受講したいか」という質問に対して，48%が受

講を希望すると回答しているが，記述欄には「細かす

ぎる」や「時間がかかりすぎる」といった理由が挙げ

られていたとされる。先述のとおり本実践のアンケー

トでも同様の意見が寄せられており，時間効率に優れ

た精読法の開発が求められている。  

研究目的②への示唆としては，有意差がほとんどの

項目で検出されなかった以上，はっきりとしたことは

わからなかった。しかし，アンケートの平均値から判

断すると，英語力の高いクラスではより文法・文構造

や語彙を意識するようになり，英語力の低いクラスで

は意識が下がった。一方で，主語・動詞マーキングを

することにより，A クラスの質問 3 の平均値が有意に

下がったため，必要な場合には作業の意図を丁寧に説

明し，学習者のレベルより明らかに簡単な文を扱う場

合には主語・動詞の判別は省略する等よりメリハリを

つけた授業運営が必要だろう。  

次にポストアンケートにしか含まれていない，質問

7.，8.，9.についてはすべて「そう思う」よりの回答と

なっている。つまり参加者は，チャンク・リーディン

グだけでなく，明示的説明を欲していること，サイト

トランスレーション方式の訳に好意的なこと，このシ

ートは音読に役立つと考えていることがわかる。  

 

8. おわりに  
 本実践では，以下の 2 つの研究目的を設定し議論を

進めてきた。  

①  本実践で使用する「チャンク・リーディングシー

ト」の効果について示唆を得ること。  

②  チャンク処理の指導を通して，学習者の文法意識

に変化が生じたかを明らかにすること。  

本実践の結果，以下のことが明らかになった。まず，

目的①について，本実践でのチャンク・リーディング

シートは，傾向として全クラスで，チャンク和訳を参

考に英文のチャンキングをする能力や主語・動詞の識

別力を高め，文法・構文に対する意識を高める効果が

あることが示唆された。一方で英検○R 3 級レベル以下

のクラスでは有意差は検出されず，黙示的学習が成立

する「閾レベル」が存在する可能性も示唆された。  

文構造理解とチャンク・リーディングシートや主

語・動詞識別との相関については，主語と動詞には有

意な相関があったものの，文構造理解とスラッシュ挿

入の相関については部分的な結果しか出なかった。  

次に，目的②について，アンケートの結果，有意差

は A クラスの質問 3 以外で検出されなかったものの，

平均値の増減から，本実践の指導前後を比較して指導
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後にはより文法・文構造，語彙に注意を払うようにな

ることが示唆された。しかし，本実践の方法は学習者

にとって有効感は感じにくいようで，より学習者が効

果を感じやすいようにするにはさらなる工夫が必要で

あると考える。  

教育的示唆として，本実践で実施したチャンク・リ

ーディングは音読等の定着活動の前に実施する作業と

して効果的であると思われる。まず，母語を使用する

ため，英語が苦手な学習者にも取り組みやすいことか

ら，学力差の大きなクラスでの選択肢の一つとなるだ

ろう。次に，本実践の結果からは習熟度が英検○R 3 級

以下のクラスでは，黙示的学習は通り難く，明示的指

導が必要になるかもしれない。アンケート（質問 2., 7.）

の結果からもその習熟度の学習者は明示的指導を求め

ているようである。しかし，研究目的①の考察におい

て述べたように，文法用語を使用した抽象的な明示的

指導は通用し難い可能性も示唆されたため，具体的な

文脈や事例を活用しながら，意味を重視して指導する

必要性があるだろう。  

さらに実施の際にはこの学習法の意図を明確に学

習者に説明する必要がある。筆者の実践では「必要性

がわからない」というコメントが寄せられた。アンケ

ート調査で有効感が下がったのは，本実践での処遇が

学習者に無意味と捉えられたためであるとも考え得る。 

本実践の動機として，従来の精読指導に代わる時間

短縮した精読方法と，予めチャンキングされたスラッ

シュ・リーディングと学習者が自分でチャンキングす

ることとの足場がけ的指導を提案したいという意図が

あった。しかし，実際に授業を実施しデータ収集をす

る際に種々の制約があった。最後に，本実践研究の限

界と今後の展望について述べる。第一に，文構造への

理解を深め，自分でチャンキングするまでの足場がけ

というからには，白文に自分でチャンキングする活動

も実施したかった。第二に，実施期間が 4 月から 7 月

の 4 か月未満であり，その間のすべての授業をリーデ

ィングに使用することができなかったため，チャンク・

リーディングの練習量や期間が足りなかった可能性が

ある。第三に，チャンク・リーディングが内容理解を

促進するかについては，先行研究では様々な結果が出

ており， Hijikata（2005）が述べているときから変わら

ず，令和 6 年現在においても見解が一致していない。

本実践ではプレテストとポストテストを実施すること

ができず，1 回のみしかテストができなかったが，チ

ャンク・リーディングの内容理解への効果についてさ

らなる研究が必要であると考える。第四に，本実践で

は，5 回実施したチャンク・リーディングの結果の経

時的な効果検証を目的としたため，5 回すべてのデー

タをとれた者を対象とした。そのため，分析対象人数

が少なくなってしまったため，データの解釈の点では

注意が必要である。第五に，本実践では，文構造理解

の学習方法，測定手段として，スラッシュ挿入と主語，

動詞の識別のみに絞ったが，例えば修飾，被修飾とい

ったような，チャンクとチャンクとの関係を理解でき

ているか確認することも重要であると考える。今後の

研究では，文構造理解をより詳細に測定すべきであろ

う。第六に，本実践で使用した教科書は英語でのコミ

ュニケーション能力向上のための教材であり，リーデ

ィングや文構造理解に適した教科書とは言えない。本

実践では，筆者自身に教材選択の裁量がない中での授

業実施となったため，この教科書を使用するほかなか

ったが，今後の研究では，よりリーディング指導に適

した教材を使用していきたい。今後の展望としては，

これらの本実践での限界をできる限り克服していきた

い。  

 

本稿の内容は令和 6 年 9 月 21 日にオンラインで開

催された，第 202 回次世代大学教育研究会で口頭発表

した内容に加筆・修正を加えたものである。  

 

[注 ]  

本稿の統計処理には，正規性の検定とフリードマン

検定，ウィルコックソンの符号順位和検定では，「EZR

（ver. 1.68）」をケンドールの順位相関係数には「JASP

（ver. 0.19.1.0）」を使用した。  

 

英検○R は，公益財団法人  日本英語検定協会の登録

商標です。  

このコンテンツは、公益財団法人  日本英語検定協

会の承認や推奨、その他の検討を受けたものではあり

ません。  
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添付資料  
リーディング・シート（Unit 1 の第 1 段落のみ）  

英語  日本語  

Banksy is a street artist and 

filmmaker from the United 

Kingdom.  

No one knows his real 

name, and there are no 

pictures of him.  

This way he can do his 

work freely. 

Banksy は / ストリート

アーティストで / 映画

製作者だ / 英国出身の  

// 

知る人はいない / 彼の

本当の名前を / そして / 

写真はない / 彼の //  

この方法で / 彼はする

ことができる / 彼の仕

事を / 自由に // 
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