
.問 題

１.教育の国際化

日本の政治・経済の国際化が進展し、日常生活の中

で外国人と出会う機会が増えると共に、外国語を理解

し、表現する能力の必要性が高まっている。また社会

のグローバル化に伴い、国際的な英語の共通利用が進

んでいることから、特に英語によるコミュニケーショ

ン能力の育成が学校教育における早急の課題である。

このことは特別支援学校の児童生徒にとっても例外で

はない。障害の有無に関わらず、日常生活で異文化圏

の人々とも関わり、共生していく力が求められる。

2008年３月に学習指導要領が改訂され、小学校第５

学年及び６学年において外国語活動が新設された。特

別支援学校(知的障害を除く)小学部においては2011年

４月から外国語活動が必修化された(文科省，2008a,

2008b)。また中学部では、教科として「外国語科」が

取り入れられ、目標として「外国語に親しみ、簡単な

表現を通して、外国語や外国への関心を育てる」こと

が挙げられている。これまでも特別支援学校の生徒を

対象とした多様な英語の授業研究が行われ、英語の学

習活動を通じて生徒の学ぶ喜びや意欲を引き出すこと

ができ、その結果、言語や文化への関心が高まること

や、コミュニケーション能力の向上に繋がることが示

されている(熊谷ら，2010：進ら，1999；高畑ら，2001；

瀧ら，2001)。近年、特別支援学校における英語教育も

重要性を増しているといえる。

２.特別支援学校における英語教育の実践研究

特別支援学校における英語授業の実践研究を概観す

ると、障害の種類に応じて「聴覚障害」「視覚障害」「知

的障害」の三分野から報告がみられる。論文検索サイ

ト「CiNii」により、「特別支援」と「英語教育」の二

つのキーワードにより文献を検索すると、聴覚障害児

の英語教育に関する研究論文は22本が検出された。ま

た、視覚障害児に対する英語教育の研究論文は11本が

検出された。これに対して知的障害児に対する英語教

育の研究文献は３本であった。

聴覚障害児に対する英語教育は、「聞く」「話す」と

いう言語の技能の基盤に明らかな困難があるため、指

導法を専門的に研究されることが多いといえる。一方、

視覚障害児は、語学教育において「聞く」「話す」の両

技能には影響が少ない。また「読む」「書く」ことに生

じる問題は、点字の利用やコンピュータソフトウェア

の導入などにより補うことが可能であり、視覚障害児
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は外国語の学習に比較的よく適応できる。そのため視

覚障害児の英語教育に関する研究論文は、聴覚障害児

教育の分野と比べて半数程度である。しかし、これら

の分野に対して知的障害児の英語教育に関する専攻研

究は明らかに少ない。

３.知的障害児に対する英語教育

知的障害児に対する英語の授業研究の一例として、

小林(2008)は、小学校特別支援学級において英語活動

の実践を１年間に渡って行い、英語活動が児童にどの

ように影響を及ぼすかを示した。その結果、児童にと

って英語が身近に感じられるようになり、日々の生活

や人とのコミュニケーションがより豊かになったと述

べている。その他の知的障害児に対する英語教育の実

践においても、指導の目標は、外国語や外国への関心

を深めることや、表情や動きを大きく伴う挨拶など英

語による日常的なコミュニケーション能力の育成を中

心としている(田島，2012：瀧，2001)。

英語を習得するにあたって必要な能力は、「読む」「書

く」「聞く」「話す」の四つとされている。その中で少

なくとも２つ以上の能力を習得することで、将来社会

に出て実践的に英語を使用し、生活に役立てることが

できる。聴覚障害児については、「聞く」「話す」の能

力の習得は困難であるが、「読む」「書く」能力を高め

ることで、大学への進学や、職業選択の幅を広げるこ

とが可能になる。実際、聴覚障害者が実用英語技能検

定を受験する際には、強音放送の実施や、リスニング

問題をディスプレイに表示されるテロップの読み取り

に代替するなどの特例措置が明確化されている(日本

英語検定協会、2011)。この特別措置により英検の受験

は、聴覚障害者の英語学習の明確な動機付けとなって

いる。視覚障害者については、「読む」「書く」ことの

困難に対して、英検や大学の入学試験では試験時間の

延長が行われる他、点字や拡大文字での受験や、設問

中のイラストを説明文に置き換えるなどの対応が定め

られている。通常の学級における教育に準じて英語教

育の保障が図られているといえる。

それに比べて知的障害児の教育においては、英語を

学ぶにあたって学力の障害があるため、目標の設定が

興味・関心や日常的なコミュニケーション能力の育成

といった一般的、抽象的な表現にとどまっている。特

別支援学校学習指導要領では、知的障害以外の特別支

援学校小学部では外国語活動が必修化された。しかし

知的障害児を教育対象とした特別支援学校では中学部

においても、「外国語科については、学校や生徒の実態

を考慮し、必要に応じて設けることができる」とされ

(文科省，2009)、知的障害児に対する外国語教育だけ

が必修化されていない。知的障害児に対する英語教育

の実践報告も少なく、他の障害と比べて学力の問題か

ら英語を教えることが困難と考えられがちで、英語教

育の優先順位が低く設定されている。

４.英語能力の評価方法と目標設定

知的障害児に対する英語教育の実践研究が少ない理

由の一つとして、英語教育の研究において必要不可欠

である英語能力の評価方法が確立されておらず、知的

障害児の英語能力の実態が明らかにされていないこと

も影響していると考えられる。

ここ30年ほどで、中学校学習指導要領の「外国語」

の目標は大きく変化した。1980年施行の指導要領では、

「外国語を理解し、外国語で表現する基礎的な能力を

養うとともに、言語に対する関心を深め、外国の人々

の生活やものの見方などについて基礎的な理解を得さ

せる(文科省，1977)」ことが目標であった。しかし2012

年施行の指導要領では、「外国語を通じて、言語や文化

に対する理解を深め、積極的にコミュニケーションを

図ろうとする態度の育成を図り、聞くこと、話すこと、

読むこと、書くことなどのコミュニケーション能力の

育成を養う(文科省，2008)」とされ、興味・関心・理

解が中心の目標から、英語の４技能習得を中心とした

「実践的な英語力の向上」の目標へと変化している。

知的障害を有する児童生徒であっても、国際社会に

生きる日本人としての自覚を身につけ、現代社会にお

ける基礎的な生きる力として外国語(英語)を学習する

ことが、重要な意義をもつといえる。実践的な英語力

の育成へと教育目標をシフトし、あわせて有効な支援

の方法を明らかにしなければならない。そのためには、

まず知的障害児の英語能力の実態を明らかにするとと

もに、英語能力を評価する方法を確立していくことが

必要と考えられる。

５.実践的な英語能力の評価

「英語力」の評価方法について長谷川(2013)は、英

語を学ぶ目的が「英語についての知識の獲得」から「英

語を使う能力」へとシフトする中で、最も重要であり

ながら、英語教育に携わる専門家の間でも、国際的な

指標の観点からも、未だ一致した見解が見出されてい

ないのが英語力の判定方法であると述べている。受験

英語といわれる知識獲得を主な目標としていた時代に

は、「使用頻度の低い語彙」「英文和訳」「和文英訳」な

ど、客観的に正解さを提示できる能力や技術によって

判定されてきた。そうした知識には、高度で抽象的な

言語活動において有用な能力の基盤となるものも豊富

に含まれているが、場に応じたコミュニケーションの

観点からは、必ずしも必要度や利用率が高くないもの

も含まれていると指摘されている。

そこで本研究では、知的障害児には適用が困難な筆

記試験による「能力や技術」の評価ではなく、言語コ

ミュニケーション能力を判定することを目的し、「ヨー

ロッパ言語共通参照枠(CEFR)」を英語能力の評価方
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法として導入する。CEFRは、外国語(第二言語)の能力

を「使う」観点から判定する指標として、近年、国際

的に注目され、採用されるようになっている。

６.第２言語としての英語能力の評価

⑴「外国語の学習、教授、評価のためのヨーロッパ

言語共通参照枠(CEFR)」(Trim,2002)

Common European Framework of Reference
 

for Languages:Learning, teaching, assessment

(CEFR)は、多 言 語 使 用 環 境 で 複 言 語 主 義

(Plurilingualism)を掲げる欧州評議会言語政策部門

の専門家チームによって30年以上の研究成果を基に開

発された。CEFRでは、行動指向アプローチをとり、言

語使用者が社会的文脈において成し遂げたい目標達成

のために必要となる言語コミュニケーション能力と、

一般的な能力が用いられることを明らかにし、社会的

な存在として持つべき言語能力育成のための包括的で

一貫性のある共通参照枠を提供している。その際、言

語に関する知識だけを切り離して教育するのではなく、

より自然な言語使用の活動を通して、各自の言語コミ

ュニケーション能力の育成を目指すことが大切にされ

ている。

⑵日本語版共通参照枠(CEFR－J)(投野，2013)

CEFRは、複数の言語に共通して適応可能なように、

表現できる内容やタスクの記述により、レベルが定義

づけられている。各レベルは「～ができる」という肯

定的な記述になっており、大きく［A］［B］［C］の三

段階をそれぞれ［１］［２］の２つに分けた計６段階の

レベル(A1、A2、B1、B2、C1、C2)に分化されてい

る。

CEFR-Jは、このCEFRに準拠しつつも、日本の教育

環境における英語に関する枠組みに特化して開発され

たものである。そのため、CEFR-JはCEFRとは異な

り、日本の英語教育にあわせ、12段階のレベル(Pre-

A1、A1.1～A1.3、A2.1・A2.2、B1.1・B1.2、B2.1・

B2.2、C1、C2)に分化されている。日本人の英語学習

者向けに基礎レベルをより詳細に枝分かれさせた参照

枠である(Table 1)。各レベルの概要は以下の通りで

ある。

Ａ：基礎段階の言語使用者

Pre-A1

日常的な挨拶や決まり文句などを理解でき、使うこ

とができる。ごく簡単な質問を理解でき、自分の名前

や年齢などを伝えることができる。簡単な単語を聞い

て、それが何を指すのかがわかる。アルファベットの

大文字・小文字を識別し、音読できる。

A1

具体的な欲求を満足させるための、よく使われる日

常的表現と基本的な言い回しは理解し、用いることも

できる。自分や他人を紹介することができ、どこに住

んでいるか、誰と知り合いか、持ち物などの個人的情

報について、質問したり、答えたりできる。もし、相

手がゆっくり、はっきりと話して、助け船を出してく

れるなら簡単なやり取りをすることができる。

A2

ごく基本的な個人情報や家族情報、買い物、近所、

仕事など、直接的関係がある領域に関する、よく使わ

れる文や表現が理解できる。簡単で日常的な範囲なら、

身近で日常の事柄についての情報交換に応ずることが

できる。自分の背景や身の回りの状況や、直接的な必

要性のある領域の事柄を簡単な言葉で説明できる。

Ｂ：自立した言語使用者 B1 B2

Ｃ：熟達した言語使用者 C1 C2

※CEFR-J では、A1に至る前の段階としてPre-A1を

設定し、特に最も初期の英語導入段階への対応を試

みている。

７.CEFR-Jを使用した知的障害児に対する英語教

育の目標

従来の知的障害児に対する英語教育の目標設定は、

CEFR-Jのレベルでいう「Pre-A1」に相当するものと

いえる。しかし、現代社会における基礎的な生きる力

として外国語(英語)を学ぶことを考えたとき、「Pre-

A1」レベルの英語力の目標では不十分である。したが

って、知的障害児に対する英語教育も「A1」レベルの

英語力を目標とした指導の検討が必要になっている。

.目 的

本研究では、知的障害児の英語能力の評価にCEFR-

Jの指標を導入し、英語能力の実態把握を試みるととも

に、評価方法としての有用性を検討する。具体的には、

特別支援学校高等部に在籍する知的障害を有する生徒

を対象として、CEFR-JのPre-A1及びA1レベルの枠

組に基づく学生自己評価アンケート及び同じ質問項目

を用いた教師による評価アンケートによる調査を実施

する。その結果の分析を通じて、知的障害児の英語能

力やその自己評価における特徴を明らかにし、支援の

方法を検討するための資料とすることを研究の目的と

する。併せて知的障害児の英語教育における指標とし

てCEFR-Jがどのような可能性を有するかを考察する。

.方 法

１.調査対象

和歌山県A特別支援学校高等部１年生５名(男子３

名、女子２名)の知的障害(軽度)を有する生徒を調査の

対象とする。学校での英語教育の現状は、毎週月曜日

知的障害児に対する英語教育の実践課題
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に設定されている教科学習の授業で、月に１回～２回

程度(１時間)不定期に行われている。

また同校高等部の５名の担当教員に教師用評価アン

ケートに協力してもらった。

２.調査内容

⑴事前能力評価「学生自己評価アンケート(Can-do

アンケート)」の実施

「学生自己評価アンケート」とは、CEFR-Jが提案し

た、英語を使って「できること」を総合的に診断する

アンケート調査である(投野，2013)。英語能力を「聞

くこと」「読むこと」「やりとり」「発表」「書くこと」

の５技能に分け、各能力に沿った質問項目に「Can-do

(できる)」かどうかで回答し、生徒自身が自己評価を

行う。また各生徒の能力の他者評価を教師などが行う

ことで、授業実践前に能力判定を行うアンケートであ

る。

(例)自己評価アンケートの例

アンケートの質問項目は、Table1に示したCEFR-J

表のCan-do項目と同じ内容のものとなっている。これ

らの「できること」の質問項目に、「1.全くできない」

「2.できない」「3.できる」「4.よくできる」の４件

法の評定尺度を用いた回答欄に○を記入し、生徒各自

が自己評価を行う。また教師にも同じアンケートを行

い、教師(他者)から見た客観的な生徒の能力評価を行

う。

本研究では、知的障害児が習得すべき「実践的な英

語力」を「A1レベルの英語力」と定義し、Pre-A1及び

A1レベルの学生自己評価アンケートを対象児と、その

担任教師に実施することで、英語能力の評価を行った。

３.実施方法

⑴実施時間：「自立活動」の授業時間

⑵回答方法：５名が全員同じ授業時間内に回答する。

⑶生徒への指示：回答時間の制限は設けない。実施

前に他人の回答を見ないよう注意を与え、アンケート

の結果は授業の成績評価には影響しないことを伝える。

また自己評価は直感的に(自分で感じたこと、考えたレ

ベルを率直に)回答するように伝えた。

⑷実施上の配慮事項

事前に回答方法への理解を促し、慣れてもらうため、

次に例示するような身近な話題による簡単な質問のア

ンケートを配布し、回答の練習を行った。

(例)練習用簡易アンケートの質問例

次の例に示すように、質問項目はCEFR-Jの小学生

向けアンケートの内容を参考に質問項目の表現の編集

を行った。またすべての質問項目に例文を追加するこ

とで質問の意図を示した。

ただし教師用アンケートはすべて元の表現をそのま

ま使用した。

(例)知的障害児用自己評価アンケート質問項目

.結 果

１.基本集計

生徒の自己評価アンケート及び教師用評価アンケー

トの回答は、「全くできない」を１点、「できない」を

２点、「できる」を３点、「よくできる」を４点とし、

得点化した。

Table2-1は、Pre-A1レベルにおける生徒の自己評

価の回答を５技能に区分して集計し、５名の生徒の平

均値と標準偏差を示したものである。生徒の自己評価

の平均値は、「聞くこと」3.00(SD＝1.14)、「読むこと」

3.40(SD＝1.20)、「やりとり」2.70(SD＝1.08)、「発表」

3.60(SD＝0.49)、「書くこと」3.80(SD＝0.40)であっ

た。

Table2-2は、Pre-A1レベルにおける５名の教師の

評価を示したものである。教師の評価の平均値は、「聞

くこと」2.90(SD＝0.37)、「読むこと」2.70(SD＝

0.24)、「やりとり」1.70(SD＝0.24)、「発表」1.90(SD＝

0.37)、「書くこと」2.70(SD＝0.69)という結果であっ

た。

Table3-1は、A1レベルにおける生徒の自己評価を

示したものである。平均値は、「聞くこと」2.66(SD＝

0.83)、「読むこと」2.00(SD＝0.83)、「やりとり」2.58

(SD＝0.64)、「発表」2.08(SD＝0.86)、「書くこと」1.94

(SD＝0.52)であった。

Table3-2は、A1レベルにおける教師評価の得点を

示したものである。平均値は、「聞くこと」2.16(SD＝

0.20)、「読むこと」1.94(SD＝0.23)、「やりとり」2.02

(SD＝0.46)、「発表」1.54(SD＝0.39)、「書くこと」1.52

(SD＝0.48)であった。

知的障害児に対する英語教育の実践課題

なじみのある定型表現を使って、時間・日にち・場所について

尋ねたり、答えたりすることができる。

１.全くできない ２.できない ３.できる ４.よくできる

私は食べ物をよくかんでたべることができる。

１.全くできない ２.できない ３.できる ４.よくできる

簡単な単語を使って、自分の名前、年齢を相手に伝えることが

できる。 例.My name is Taro Yamada. I am 12years old.

１.全くできない ２.できない ３.できる ４.よくできる
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２.分散分析

⑴Pre-A1レベル

分散分析の結果、Pre-A1レベルでは評価者の要因の

影響が有意であり、教師の評価は生徒の自己評価より

も低かった(F(1,8)＝6.59,p＜0.05)。また５技能の

区分の要因が有意であり、技能間で評価の高低に差が

みられた(F(4,32)＝3.96,p＜0.05)。２要因の交互

作用はみられなかった。すなわちPre-A1レベルでは、

教師の評価と生徒の自己評価には差があるが、５技能

に対する評価全体の傾向は一致していることが示され

た(Table 4-1)。５技能の得点の差を多重比較(Holm

法)により検証したところ、Table 4-2に示すような結

果となった。生徒の自己評価、教師の評価ともに「読

むこと」「書くこと」に対する評価は比較的に高く、「や

りとり」の得点が有意に低いことから、Pre-A1レベル

では、対象生徒は「やりとり」に対する苦手意識が強

いことが示された。Fig.1は、これらの結果を図示した

ものである。

⑵A1レベル

Table 5-1は、A1レベルの得点における分散分析の

結果を示したものである。A1レベルでは評価者の要因

は有意でなく、教師の評価と自己評価には差がみられ

なかった。５技能の区分の要因は有意であり、技能間

で得点の差がみられた(F(4,32)＝8.46,p＜0.01)。

しかし交互作用はみられなかった。すなわちPre-A1レ

ベルと同じく５技能の間には評価の差があるものの、

生徒と教師の評価全体の傾向は近似していた。多重比

較を実施したところ、「聞くこと」に対しての自己評価

は比較的に高い。また「やりとり」や「発表」より「書

くこと」に対する得点が低かった(Table 5-2)。Pre-

A1では「書くこと」の内容がローマ字の大文字・小文

字の標記といった初歩的内容であるため自己評価が高

く、A1レベルでは「書くこと」への苦手意識が強くな

ることが示された。Fig.2にこれらの結果を図示した。
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Table 2-1 Pre-A1レベルにおける生徒の自己評価

Table 2-2 Pre-A1レベルにおける教師の評価

Table 3-1 A1レベルにおける生徒の自己評価

Table 3-2 A1における教師の評価

Table 4-2 多重比較の結果

Table 4-1 Pre-A1レベルの得点の分散分析
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.考 察

CEFR-Jによる生徒の自己評価アンケートの結果か

ら、生徒が苦手意識を有する技能を明らかにすること

ができた。Pre-A1レベルでは「やりとり」に対して苦

手意識が強く、A1レベルになると「発表」と「書くこ

と」に対しての苦手意識が強い。つまり、知的障害を

有する生徒は、５技能の内、話したり書いたりする自

己表現に対しての苦手意識が強いといえる。東京都教

育委員会(2013)は、高等学校の生徒808名を対象として

「生徒の英語に対する意識調査」を行っている。その

結果、「読むこと」「聞くこと」「書くこと」「話すこと」

の４技能の内、「読むこと」「聞くこと」は自己評価が

高かったのに対して、「書くこと」「話すこと」に関す

る自己評価が低かった。本研究の結果と比較すると、

通常の学級の生徒も知的障害を有する生徒も、英語に

よる表現活動に対する自己評価が低くなる傾向は共通

していると考えられる。

また本研究では、Pre-A1レベルでは生徒の自己評価

に対して教師の評価は有意に低く、英語の入門レベル

では知的障害を有する生徒も英語活動への自信や意欲

は教師が考えているよりも高いことが示唆された。し

かしA1では生徒の自己評価は全般に低下し、教師の評

価と差がみられなくなった。また５技能の区分では、

生徒の自己評価と教師の評価の傾向が一致していたこ

とから、２種類の評価アンケートを実施することで、

生徒の英語能力を効果的にとらえることができると思

われる。

自己評価アンケートの利点について、入江(2014)は、

よくある文法テストなどの客観テストは、「わからなか

ったらどうしよう」とか、「悪い点を取りたくない」と

いった意識がはたらき、プレッシャーを感じる学習者

が多く、得意不得意に関わらず、テストそのものに不

安を感じる学習者がいることを指摘している。これに

比べて自己評価では、評価者が自分自身であるため、

負担やプレッシャーは軽減されると考えられる。また、

自分ができること、できないことを意識化できること

によって、自分の現在の能力とこれからの目標を意識

化することができると述べている。

従来の英語能力の評価方法は、客観的に「正解さ」

が提示できる試験問題などにより能力や技術が判定さ

れてきた。しかし知的障害児には英語の理解や表現に

おける問題だけでなく、日本語の設問における意図の

把握や、試験に不安や戸惑いを感じやすいといった条

件面での困難をともなうことが予測される。そこで英

語能力を「～できる」という「使う」観点から判定す

るCEFRを導入することは評価方法として効果的であ

ると考える。

またCEFRは、知的障害児の英語指導における指標

にあてはめることができる。知的障害児の指導の重要

事項として、牟田(1998)は次の四つを挙げている。「児

知的障害児に対する英語教育の実践課題

Fig.1 Pre-A1レベルにおける５技能の得点

Table 5-1 A1レベルにおける得点の分散分析

Table 5-2 多重比較の結果

Fig.2 A1レベルにおける５技能の得点
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童生徒の性格やそのこどものいる環境の把握」や、「必

要な指導目標を考慮」すること、「その目標に応じた指

導方法の選択」、「評価方法の決定」の四つとなってい

る。一つ目の「児童生徒の性格やその子どものいる環

境の把握」は、学校生活の中で担任が把握することが

可能である。二つ目の「必要な指導目標を考慮」する

ことは、CEFR-Jの評価アンケートの結果から、生徒の

能力や意識の強弱を判断し、生徒の能力に合わせた指

導の計画が可能になる。さらに個々の生徒の状況に適

したコミュニケーションの目標設定がしやすいという

利点がある。三つ目の「目標に応じた指導方法の選択」

は、CEFR-Jが提唱する各レベルにあった指導方法を

適応することで、「○○ができるようになる」といっ

た、具体的な指導方法を計画しやすくなる。そして四

つ目の「評価方法の決定」は、自己評価アンケートを

指導前と指導後に再度行うことで、生徒の英語能力と

その変化を評価することが可能になる。

このようにCEFR-Jは英語能力の評価方法としてだ

けでなく、知的障害児の英語教育の指標としても使用

することができると考えられる。今後の課題として、

CEFR-Jに準拠した知的障害児への英語の教育課程や

指導方法を開発し、授業研究や指導モデルに関する実

践的検討を行い、その成果を蓄積していくことが必要

と考えられる。
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