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１．研究の背景 

 

小・中・高等学校で 2020年度から順次実施される新学習指導要領（文部科学省, 2017; 2018）では，

全教科共通の改訂の柱として，（１）まず「何ができるようになるか」（育成を目指す資質・能力）を明確化

し，（２）そのために「何を学ぶか」 （教育課程）を整理し，（３）「どのように学ぶか」（学習・指導の改善方

法）について工夫することの重要性が示された。（１）の資質・能力はさらに，「知識および技能」，「思考

力，判断力，表現力等」，「学びに向かう力，人間性等」の 3つに下位分類されている。高等学校外国語

科では，外国語を使って何ができるようになるかを明確化するにあたり，他教科同様，育成すべき3つの

資質・能力についてその内容が示されている。すなわち，「知識および技能」とは，音声・語彙・表現・文

法・言語機能などに関する知識とそれらを実際に使うことのできる技能，「思考力，判断力，表現力等」と

は，コミュニケーションの目的・場面・状況に応じて，見聞きした情報を理解・内在化しながら，外国語で

表現したりやり取りしたりできる能力，さらに「学びに向かう力，人間性等」は，主体的，自律的に外国語

でコミュニケーションを図ろうとする態度を含むとしている。 

この 3 つの資質・能力の下位分類は，外国語の学習を分析的に考察し，指導や評価の計画を練るこ

とに資する一方，日常的・社会的文脈での外国語活用能力を実際に指導するには，さまざまな場面で

遂行することを期待される具体的なタスクのイメージが，学校教育の段階ごとに明確に意識される必要

がある。こうした経緯から，外国語教育における国際的な指標である  CEFR (Common European 

Framework of Reference for Language and Languages: Learning, teaching, assessment) が，外国語科の

目標や言語活動の設定に参照され，それが，新学習指導要領解説に明記された（文部科学省, 2017, p. 

7; 文部科学省 2018, p. 8）。この参照枠に基づき，従来 4技能（聞くこと・読むこと・話すこと・書くこと）ご

とに示された指導目標は，「話すこと（やり取り）」と「話すこと（発表）」に「聞くこと」「読むこと」「書くこと」を

加えた 4 技能 5 領域となり，それぞれに対応した目標とより具体的な言語活動が別立ての項目として例

示されるに至った。 

こうしたなか，CEFRを日本の英語教育環境により適応させた指標として活用すべく研究・開発が進め

られているのが CEFR-J である。CEFR-J 研究の端緒は小・中・高・大の連携を図る日本の英語教育改

革に向けた報告（小池, 2007）の提言であり，その提言に基づき，2008年に本格的にその研究開発が始

まった（投野, 2012; 2016, Tono, 2017）。CEFR-Jに関する解説書である投野（2013）には，日本人学習

者の 8割が A レベルである現状などを踏まえ，Pre-Aレベルの追加や A1 から B2各段階の細分化（枝
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分かれ）により CEFRの 6段階を CEFR-Jでは 12段階へと変更した経緯や，CEFR-J の活用方法として

（１）学習者に対する具体的で明確な目標提示，（２）教授者に対する俯瞰的な指導目標の提示，（３）評

価者に対する共通の「評価基準」の提示などが挙げられている。 

  本研究では特に，（１）と（２）の活用方法に着目し，教師と目標を共有した高校生英語学習者が，年

度当初と年度後半の 2 回，CEFR-J に基づく調査用紙を用いて行った英語技能自己評価の結果を分

析，考察する。 

 

２．教員研修におけるアクション・リサーチによる授業改善 

 

  本研究の対象となる高校生英語学習者は，筆者らの所属する機関が実施した 2017 年度中核教員

研修（英語教育アドヴァンスト研修）の受講者 15 名の担当する生徒たちである。受講者は，1 年間の研

修プログラムの一環として，アクション・リサーチの手法（佐野, 2000; 2005）を用いた振り返りによる授業

改善を行い，その際，特にどの技能に焦点をあてて指導の改善を行うかを決める。集合研修，所属校で

の研究授業（６月，１１月）に参加しながら，Moodle と呼ばれる学習管理システムによる e-ラーニングも

併用してアクション・リサーチに取り組む。研修内容には，これまで本研修に関する研究から得られた知

見，とりわけ，研修内容の授業実践への波及効果（江原・村越, 2016）や，この波及効果に大きく影響す

る同僚性問題（村越・江原, 2017）に対応した内容も含まれている。 

図１は，研修における研修担当者（Trainers），受講者（Teachers），受講者の生徒たち（Students）の関

わりと，CEFR-J を用いた生徒たちによる英語技能自己評価との関係を，簡略化して示したものである。

CEFR-Jの 12段階のうち，Pre-A1 と B2.1, B2.2, C1, C2 を除いた 7段階の指標を活用する。研修担当

者（筆者らを含む）が扱う研修内容が受講者である英語教師に波及し，教師のアクション・リサーチの焦

点と対応する指導改善が生徒の学びに波及すると仮定することができる。研修期間の前半

（Self-Assessment-1）と後半（Self-Assessment-2）で，生徒の自己評価に進歩が見られれば，研修の妥当

性評価としての活用も期待できる。 

CEFR-J  
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図１  中核英語教員研修の内容と高校生学習者による CEFR-J 自己評価 
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Methods/SLA 
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Research Focus 
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CEFR-J Self-Assessment-2 

(*L, R, SI, SP, W) 

A1.1 A1.2 A1.3 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2.1 Pre-A

11 1      2      3       4      5      6       7 

C1 B2.2

1 

C2 

* L: Listening「聞くこと」R: Reading「読むこと」SI: Spoken interaction「話すこと(やり取り)」  

SP: Spoken production「話すこと(発表)」W: Writing「書くこと」 
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３. 研究設問 

 

  教員研修におけるアクション・リサーチによる授業改善に取り組んだ教師と，目標を共有した高校生

英語学習者とが協働的な学びをすることによる変化を，CEFR-J に基づく自己評価はどう捉えることがで

きるのだろうか。CEFR-J 活用と研修効果の波及効果の検証という視点に鑑み，以下の研究設問を設定

した。 

研究設問１： CEFR-J に基づく英語技能の自己評価調査用紙は，教師の指導の結果としての生徒の

英語技能の発達を測る調査用紙として活用可能か。 

研究設問２： 教師のアクション・リサーチにおける重点的指導技能と，生徒の CEFR-J 自己評価の結

果との間に関連性はあるか。 

 

４．CEFR-Jによる高校生英語学習者の英語力自己評価 

 

受講者には，授業中などに正式な時間を設けて，CEFR-J（A1.1～B1.2 レベル）を使った，生徒による

自己評価を実施してもらった。調査用紙に提示された各技能各レベルの 2 つの能力記述文について，

生徒がその両方ともについて「できる」と判断した最上位の箇所を，その生徒のレベルとした（Appendix

参照）。自己評価は，すべての技能について，授業改善前の５～６月と年度末（１～２月）に行われ，そ

の 2 回の変化を比較・分析した。便宜的に，A1.1 レベル：1，A1.2 レベル：2，A1.3 レベル：3，A2.1 レベ

ル：4，A2.2 レベル：5，B1.1 レベル：6，B1.2 レベル：7 という数値化を行い，受講者の教師には，その数

値をスプレッドシートに入力してもらった。さらに，すべてのデータを見て，妥当でないと判断できるもの

（明らかな過大評価・過小評価）を特定するスクリーニングを依頼した。比較・分析は，妥当であると判断

され，かつ 2 回のデータがそろっている生徒のものを対象とした。対象データは，異なる学年，異なる英

語力レベルの生徒からなる 921名分となった。 

文部科学省による CEFRレベルでの目標設定は，中学校で A1～A2，高校１年で A2，高校２，３年で

B1到達とされている（文部科学省, 2015）。さらにレベルを細分化している CEFR-Jでは，中学校の初期

段階でA1，中学校２，３年でA2（語彙レベルではA2前半）を適当な到達目標としている（投野, 2013）。

今回の調査の人数分布を見ると，年度末のデータでも，すべての技能でそのピークは A2.1 レベルにあ

り，B レベルが依然かなり少なくなっている（図２，３，４，５，６）。先に述べたように，このデータには異な

る学年（年齢）のものが不均等に混在しており（１年：29.2%，２年：51.2%，３年：16.5%），英語力のレベ

ルもさまざまであるため，ここではレベル別の分布や到達状況について論じるのではなく，9 か月ほどの

英語学習の成果としての自己評価の変化に着目した。当該データは，対応のある順序尺度のデータで

あるため，差の検定にはWilcoxonの符号付順位検定を採用し，IBM SPSS Statistics®で分析を行った。

その結果，すべての技能の自己評価で有意な向上が認められた（p = .00）。 
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図２  自己評価の各レベル人数の変化：聞く能力（N=921） 

 

図３  自己評価の各レベル人数の変化：読む能力（N=921） 

 

図４ 自己評価の各レベル人数の変化：やり取りする能力（N=921） 

p = .00* 

p = .00* 

p = .00* 
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図５  自己評価の各レベル人数の変化：発表する能力（N=921） 

 

図６  自己評価の各レベル人数の変化：書く能力（N=921） 

 

５．授業改善テーマと自己評価の関連性 

 

受講者が授業改善のテーマとして設定し，意識的・重点的に指導した技能について，事前・事後で

生徒がどのような自己評価をしたか，またその変化は他技能のものと差があったかということについてさ

らに調査した。15 名のテーマ技能の内訳は，多かった順に「話すこと（7 人）」，「読むこと（6 人）」，「聞く

こと（2 人）」，「書くこと（0 人）」であった。そこで，「話すこと」（Spoken interaction, Spoken production）と

「読むこと」（Reading）をテーマとした受講者の生徒のデータを分析対象として，それぞれの向上の統計

学的有意性，事前・事後の評価数値の平均とその差を調べた。 

 「話すこと」を改善テーマとして重点的に指導した受講者 7人の対象生徒 339名について，事前・事

後の CEFR-J による自己評価を分析したところ，すべての技能で有意な向上が認められたが（p = .00：

Wilcoxon の符号付順位検定），平均値の差において，Spoken Production が最も大きく，Spoken 

p = .00* 

p = .00* 
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interaction がそれに続いている。このことから，教師が重点的に指導した技能について，生徒も特にそ

の向上を実感しているということが推察される（表１）。 

この結果の裏打ちとして，教師が指導のなかで行った，授業改善前後の「話す力」を測るパフォーマ

ンステストの結果を，評価ツールの種別ごとに分析した。評価ツールとしてはルーブリックが多く使われ

ていたが（6件），その形式はまちまちであったため，段階基準を数値化し（A-B-Cを 3-2-1など），満点ス

コアに対する平均到達度を算出した（最大値 1）。発話継続時間を測定したもの（1 件）については，設

定最長時間に対する到達度を同様に算出した（最大値 1）。7 件のテストスコア，測定数値の平均伸び

率は 19.3%で，伸び率はまちまちであったが，ルーブリック評価，測定数値の両方で向上が認められた

（表２）。これにより，生徒の CEFR-J による話す力の自己評価と，教師によるテスト・測定の結果との間に

齟齬がないということがわかった。 

  

表１ 「話すこと」の重点的指導を受けた生徒の CEFR-J 自己評価（N=339） 

 

表２ 「話すこと」の重点的指導を行った生徒のテストスコア・測定数値の平均到達度の向上 

 

 

「話すこと」と同様に，「読むこと」の能力向上を重点改善課題とした授業を受けた生徒の，CEFR-J 

“Reading” の自己評価の変化と教師が課した読解テストスコアの向上を分析した。対象生徒は全体で

420 名である。読解テストとしては，実用英語技能検定長文読解問題（３級，準２級，２級）や大学入試セ

ンター試験長文読解問題（第６問）が使用された。 

 授業改善前後の CEFR-J 自己評価については，すべての技能において，平均値に有意な向上が認

められ（p = .00：Wilcoxon の符号付順位検定），全体的に授業が効果的に行われたことがうかがえた。

なかでも，重点的な指導の対象であった “Reading” の自己評価の向上が最も大きく，教師が特に身に

つけさせたいと意識して指導した技能について，生徒もその伸びを他の技能よりも実感できているという
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ことが推察された（表３）。 

 読解テストのスコアについては，全体的には平均 11.8%の正答率の伸びが認められ，生徒による自己

評価の向上を裏打ちしているといってよいと思われるが，2 種類のテストの間に向上に顕著な差が見ら

れた。実用英語技能検定長文読解問題に取り組んだ生徒の平均正答率（4 件）の伸びは，平均わずか

0.9%であったことに対して，大学入試センター試験長文問題の方（2 件）では 33.6%の向上が認められ

た（表４）。読解力の判断ツールとしてセンター試験に取り組んだ生徒は，すべて大学受験を目指す高

校３年生であり，特に英文読解への学習動機が高かったことが，この顕著な伸びの大きな要因であった

と思われる。 

 

表３ 「読むこと」の重点的指導を受けた生徒の CEFR-J 自己評価（N=420） 

 

表４ 「読むこと」の重点的指導を行った生徒のテストスコアの平均到達度（正答率）の向上 

 

 

６．英語力レベルの違いと CEFR-J自己評価の信頼度 

 

前述のように，これまで分析してきた CEFR-J による生徒の自己評価データは，すべて受講者である

英語教師のスクリーニングを経ており，ふだんの学習状況から見て，明らかに過大な評価，過小な評価

であると判断できるものについては分析対象としていない。しかし，そのようなデータも生徒によるれっき

とした自己評価であるため，英語力と自己評価の信頼度の関連性を調べるために活用することにした。 

異なる学校の生徒の英語力を判断する共通スケールがないため，いくつかの受験産業サイトが公表

している中学生向けの入試偏差値を参考に，発展レベル（偏差値 60以上），標準レベル（偏差値 50以

上 60未満），基礎レベル（偏差値 50未満）の 3つの英語力レベルを設定した。そして，それぞれに該当

するすべての生徒の CEFR-J 自己評価のうち，担当教師が「適当な評価である」と認めたものの割合を
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技能別に算出した。結果は，発展レベルの平均信頼度は 98.0%から 98.8%，標準レベルが 99.1%から

99.5%であったのに対し，基礎レベルでは 87.5%から最大でも 92.3%にとどまった（表５）。スクリーニング

を行った当該教師たちに聞き取り調査を行ったところ，発展・標準レベルで「問題あり」とされたデータの

すべては過小評価であり，反対に基礎レベルで不適当としたデータのほとんどが過大評価であったとい

うことがわかった。 

発展レベル・標準レベルと基礎レベルの間にやや大きな信頼度の差があるが，その要因として，まず

考えられることは，英語力あるいは一般的な学力と，自らの力を客観的に判断するメタ認知能力に，ある

程度の関連性があるということであろう。それに加えて，基礎レベルの授業では，基礎的な語彙・文法の

学習や，教科書英文の理解に多くの時間を要するため，生徒が自分の技能を適切に判断できるような

言語活動の機会が，十分に設定されにくいという状況もあるのかもしれない。 

すべてのレベルについて言えることであるが，生徒が「英語でできるようになった」と実感できる言語活

動やタスクを，指導計画のなかに技能目標として明確に位置づけ，そのような目標を中心に授業をデザ

インする必要があるだろう。 

 

表５ 英語力レベルと CEFR-J自己評価の信頼度 

 

 

７．結論と今後の課題 

 

本研究では，高等学校中核英語教員研修の受講者が行ったアクション・リサーチによる授業改善を

通して，生徒たちの技能がどう発達したかについて，CEFR-J に基づく自己評価調査票を用いて分析を
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試みた。その結果，設定した研究設問について次の点が明らかになった。 

研究設問１は，「CEFR-Jに基づく英語技能の自己評価調査用紙は，教師の指導の結果としての生徒

の英語技能の発達を測る調査用紙として活用可能か」という問いであった。分析の結果，すべての技能

において，授業改善前後の自己評価結果が有意に向上し，生徒の英語技能の発達を判断する手段と

して CEFR-J 自己評価調査用紙が活用可能であることがわかった。アクション・リサーチを通し，教師は

より意欲的に授業改善に取り組み，よりよい授業を行い，生徒の技能の向上を支援したと考えられる。年

度末の調査では，A1.1およびA1.2と自己評価した生徒が減少し，A1.3 ～B1.2と自己評価した生徒の

人数が増加する傾向が見られた。教師の指導を通じ，より多くの生徒が「英語で使ってできること」が増

えたと感じていることが推察できる。 

研究設問２は，「教師のアクション・リサーチにおける重点的指導技能と，生徒のCEFR-J 自己評価の

結果との間に関連性はあるか」であった。アクション・リサーチの重点指導項目として比較的多くの研修

受講者がとりあげた 2 技能について分析を行った結果，「話すこと」の重点的指導を受けた生徒の

CEFR-J 自己評価では他技能に比べ「話すこと」の自己評価の伸び率が高く，「読むこと」の重点的指

導を受けた生徒では「読むこと」の自己評価の伸び率が高かった。この結果は，「話すこと」におけるパ

フォーマンス評価や「読むこと」におけるペーパーテストの授業改善前後の伸び率とも整合性があった。

これは，研究設問２に対する肯定的回答の論拠となるばかりでなく，研究設問１における，CEFR-J 自己

評価調査用紙の活用可能性，妥当性を裏打ちしていると言える。 

さらに，生徒の英語力のレベルによって，CEFR-J 自己評価の信頼度に違いがあるかについても調査

したところ，教師により信頼度が低いと判断された回答のうち，発展・標準レベルでは過小評価に，基礎

レベルでは過大評価となる傾向がうかがえた。自己評価の信頼性が低いと担当教師が判断した回答の

割合は，発展・標準レベルで全体の 1～2%，基礎レベルでは全体の 9～12%程度であり，基礎レベル

の生徒の自己評価の信頼性が低いこともわかった。これは，発展・標準レベルの生徒のなかに，より自

信を持たせなければならない生徒が存在し，基礎レベルの生徒のなかに，自らの英語力を客観的に分

析することのできるメタ認知能力を育てる必要がある生徒が存在することを示している。しかし，前述した

ように，自己評価の伸びにより生徒が自信を感じることができるという点では，自己評価の信頼性を過度

に追求するよりも，生徒に英語技能発達の実感を味わわせることが重要だと言えよう。 

CEFR-J に基づく自己評価は，教師の指導の結果として生徒の英語技能が発達することを判断する

指標として活用できることが示唆された。新しい学習指導要領では，ペーパーテストの点数に象徴され

るような，語彙や文法知識の量で英語力を判断することから，具体的な場面で「英語で何ができるように

なったか」といった視点で生徒の学びを評価することへの方向転換が強く求められている。そこには，英

語という言語やその使い方についての「知識・技能」や，さまざまな場面の要求に応じて身近なものごと

を含めた課題を解決する「思考力・判断力・表現力」，さらに主体的，自律的に外国語でコミュニケーシ

ョンを図ろうとする態度に代表される「学びに向かう力，人間性等」を，英語教育の枠組みのなかでどう

捉えるかといった難しい問題を含んでいる。 

今後は，各技能の指導と評価が，新学習指導要領で示された 3 つの資質・能力の枠組みとどう有機

的につながるか，言い換えれば，具体的な場面での生徒の言語使用において，3つの資質・能力がどう
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反映されれば目標とする発達段階に達した言語能力の表出と言えるかについて，典型的モデルを示す

ことが必要である。CEFR-J に基づくこうした具体的指針づくりと，学校現場のニーズを把握することを往

還するような研究が重要だと考える。 
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Appendix： CEFR-J 自己評価シート 
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