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要ࢫ
　L2発話に言語習ख़度と語彙知識がどのように関わるかを明らかにするため
に、外国語ڥ؀の日本語学習者（ॳ中級から上級）を対象にロールプレイ形
式の発話タスクを行い、࢈出された発話を流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の
多様さの観点から分析し言語習ख़度と語彙知識による効果を調べた。その結
果、言語習ख़度が上がるとL2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さ
の各領域である程度向上するが、それ以降は複雑さ以外の領域ではやや低下
する傾向がみられた。語彙知識（広さ・深さ）はL2発話の流暢さ・複雑さ・
正確さ・語彙の多様さの各領域と相関関係があった。重回ؼ分析によりL2発
話への言語習ख़度と語彙知識の関与を同時に分析したところ、྆者がಠ立し
て関与している部分が多く、言語習ख़度は節・文の生成にڧく関与し、語彙
知識は語の࢈出ྔと多様さにڧく関与するが、正確な節・文の生成には言語
習ख़度と語彙知識の྆方が同程度に関与することが分かった。

キーワード：発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さ、言語習ख़度、
語彙知識

̍ɽഎܠ
　近年、コミュニケーション能力の育成を目指す外国語教育が広まり、教室内
の指導においてもਅ正性のある言語使用タスクの有用性が認識されるように
なってきた。ਅ正性のあるタスクとは、実世界でコミュニケーションのために
言語を使用することでୡ成されるタスクの特徴を࣋ったタスクのことである。
しかし、タスクを਱行する際にどのような言語ӡ用がىこり言語習得に繋がる
かについてはまだ不明な部分が多い。そこで、本研究は、L2日本語学習者が
ロールプレイタスクで࢈出したL2発話に焦点をあて、その言語的特徴（流暢さ・
複雑さ・正確さ・語彙の多様さ）に言語習ख़度と語彙知識がどのような影響を
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及ぼすかを調べることを目的に行った。
　コミュニケーション重視の言語教育が広まる中、近年、応用言語学・L2習
得研究分໺では、タスクとL2習得（task	and	SLA）についての研究がӹ々活発
に行われている（Skehan，2003）。この研究には、タスク਱行時のインタラ
クションに注目してリキャストやͮؾきに焦点をあてる研究（Long，Inagaki，
&	Ortega，1998�	Swain	&	Lapkin，2001）や認知処理に注目してタスクの
特性（छྨ、構造、৚݅など）がL2ӡ用に与える効果に焦点を当てる研究

（Robinson，	2001�		Skehan，	1998）	がある。後者の研究は、	認知Ծ説	（Robinson，
2001）と容ྔ制限Ծ説（Skehan，1998，2009）が提এされて活発化してい
る（Michel，Kuiken，&	Vedder，2007�	Skehan	&	Foster，1999�	Tavakoli	&	
Foster，2008�	Yuan	&	Ellis，2003）。これらの研究では࢈出されたL2言語を
流暢さ・複雑さ・正確さの観点から分析する手法がよく用いられる（Housen，
Kuiken，&	Vedder，2012）。
　L2࢈出の流暢さ・複雑さ・正確さは、記ԱにͮجくシステϜ（ࣄ例にͮج
くシステϜ）とن則にͮجくシステϜのどͪらの関与が大きいかによって変化
すると考えられる（Skehan，1998，2009）。流暢さは、リアルタイϜで意味
を重視して言語を使用する能力で記ԱにͮجくシステϜの利用をଅす。複雑さ
は、より難度の高い言語形式を使用する能力で発ୡ途上にある言語知識を変化
させる再構ஙに関連する。正確さは、誤用を൜すことをආける能力で自己モニ
タリングによって制ޚされる。人間の注意資ݯは限られているため、ະ発ୡの
言語知識を用いて࢈出を行う時に注意配分について領域間でڝ合がىこりト
レードオフが生じると考えられる。Kormos（2006）は、Levelt（1989）を
出の認知処理過程のモデルを提示しているが、このモデルでは࢈にしたL2ج
L1・L2レキシコンの໾ׂが重視され、モニタリングに関わる理解システϜも
૊みࠐまれている。
　タスクとL2習得の研究は、大半が英語を目ඪ言語としており、日本語を含
め非ҹԤ語をѻった研究はۃめて少ない。また、中級レベルの成人（一部は
੨年）の英語（ESL・EFL）学習者を対象とした研究が殆どで、学習者の言語
習ख़度による影響を分析している研究が少ない（Kawauchi，2005�	Kuiken	&	
Vedder，2012）。例えば、Kawauchi	（2005）は日本人英語学習者を対象にL2
発話（絵ܹࢗを用いた語り）におけるプレタスク৚݅（計画の有ແ）と言語習
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ख़度の影響を調べ、その結果、言語習ख़度の効果が流暢さ（語数、܁り返しの
ׂ合、節数）、統語的複雑さ（T-unitあたりの節数・語数、ै属節数）、語彙的
複雑さ（異なり語数）、正確さ（過ڈ時制のׂ合）で見られ、プレタスク計画
の効果は中級下EFLグループ（正確さ）と中級上ESLグループ（流暢さ・複雑
さ）に見られたが上級ESLグループは見られなかったと報告している。また、
Kuiken	&	Vedder	（2012）は一連の調査の中で、オランダ語を母語とするL2イ
タリア語学習者を対象にL2࢈出（作文・発話）におけるタスクの複雑さと言
語習ख़度の効果を調べている。タスクは「休Ջཱྀ行の選択について༑人に手紙
を書くʗి話をかけて伝言を࢒す」という内容であり、考慮する要ૉの数によ
り複雑さをૢ作した。言語習ख़度はクローズテストの結果により上Ґ܈・下Ґ
に分けた。その結果、発話における言語習ख़度の効果は、語彙の多様さ（Ԇ܈
べ語x2の平方ࠜあたりの異なり語）と正確さ（AS-unitあたりの誤用数と誤用
の深ࠁ度ごとの数）で見られたが、統語的複雑さ（AS-unitあたりの節数、ै
属節のׂ合）では見られなかった。作文の結果は、語彙の多様さと正確さでは
発話の結果と同様であったが、複雑さ（節数/T-unit・ै属節のׂ合）でも言
語習ख़度の効果が見られた。この2つの研究の結果は、言語習ख़度が正確さと
語彙の多様さに及ぼす効果という点では一கしており、統語的複雑さへの効果
については一கしていないが、対象者の言語習ख़度のൣғ、タスクのछྨ、ଌ
定方法が異なるため研究間比較は容易ではない。これらの先行研究の結果がど
のくらいL2日本語の場合にあてはまるかについてはূݕするඞ要がある。
　L2言語ӡ用における言語習ख़度と言語知識の関係は複雑であり、様々な要
Ҽを考慮しければならない。L1、L2ともに、言語能力の発ୡは語彙αイズの
発ୡとີ接に関係している（Anderson	&	Freebody，1981�	Nation，2001）。
語彙αイズが言語能力・言語習ख़度と相関が高いことから、語彙αイズを言
語習ख़度の指ඪとして使うこともある（Nation，2001）。しかし、語彙αイ
ズ（語彙知識の広さ）だけでなく深さ（1つの語についてどのくらい知識を
࣋っているか）も重要であり（Nation，2001�	Read，2000）、近年、語彙知
識の深さは語彙知識の広さとは異なる形で読解に関与することが明らかにされ
ている（Binder	et	al.，2016�	Horiba，2012�	Li	&	Kirby，2015）。L2読解研
究では、L2読解を説明するための要ҼとしてL2言語知識（文法・語彙）と一
般的な理解力のどͪらがより重要かについて研究が数多く行われ（Alderson，



108

ୈ��߸ʢ����೥ʣڀݚՊֶޠݴ

1984�	Bernhardt	&	Kamil，1995）、最もڧ力な要ҼはL2文法知識とL2語彙知
識であることが最近の大ن໛研究（Alderson，Huhta，&	Nieminen，2016�	
Jeon	&	Yamashita，2014）でも確認された。しかし、言語習ख़度によって言
語知識（語彙・文法）とL2読解の関係が異なることを示す研究もある（Horiba	
&	Fukaya，2015�	Lee	&	Schallert，1997）。これらの研究では語彙知識の広さ
をѻっており、語彙知識の多面性・深さについてはѻっていない。これらの
L2読解研究からL2言語ӡ用への言語習ख़度や語彙知識の関与について多くの
示ࠦが得られているが、L2࢈出（発話）の場合はどうであろうか。
　L2学習が進み言語習ख़度が上がると、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・
語彙の多様さが向上すると予ଌされるが、これらの領域は同じ଎度で向上する
のか。学習者の語彙知識が豊富であれば、L2発話の際により多様な語彙を使
用すると予ଌされるが、語彙知識の豊富さはL2発話の流暢さ・複雑さ・正確
さの領域にも影響を及ぼすのか。先行研究で言語習ख़度と語彙知識の間に相関
関係が報告されているが、言語習ख़度と語彙知識はL2発話の流暢さ・複雑さ・
正確さ・語彙の多様さにどのように関与するのか、ಠ立的に関与する、あるいは、
相৐的に関与する領域はあるのか。これらの問題を探るべく、本研究は、外国
語ڥ؀で学ͿL2日本語学習者を対象にロールプレイ形式の発話タスクを用い
た調査を行った。対象者は同じ大学の日本語専攻プログラϜで学Ϳ大学生であ
ることから、所属コースのレベル（ॳ中級から上級、すなわͪ、学年）を言語
習ख़度とみなした。語彙知識（広さ・深さ）は語彙テストによりଌ定した。

̎ɽ՝୊࣭໰
　本研究のために設定した課題質問は以下の通りである。
問１．	学習者の言語習ख़度が高いほど、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・

語彙の多様さが優れているか。
問２．	学習者の語彙知識が豊富なほど、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・

語彙の多様さが優れているか。
問３．	学習者の言語習ख़度と語彙知識の豊富さは、L2発話の流暢さ・複雑さ・

正確さ・語彙の多様さにどのように関与するか。
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̏ɽௐࠪํ๏
��1ɹର৅ऀ
　中国の大学で外国語としての日本語を専攻している学生56名（உ34名・女
22名、平ۉ年ྸ20.6ࡀ（ඪ४ภࠩ1.4）が調査に参加した。日本語プログラϜ
での学年の内訳は2年生30名、3年生13名、4年生13名である。全員が中国語
を母語としており、殆ど（94�）が大学入学と同時に日本語学習を開始した。
調査時点でおおよその教室内学習時間は、2年生720時間、3年生1440時間、
4年生2160時間であった。

��2ɹࡐ料
　発話タスク、語彙テスト、および、എܠ質問紙を使用した。発話タスクは、
3छྨのロールプレイ形式の会話テストの一部として行った。トピックは「お
土࢈についてアドόイスする」、「ϗテルでの出来ࣄをඳࣸする」、「理由を説明
して約束を断る」で、発話をҾき出しやすくするためにイラストをܹࢗとして
使用した。ロールプレイでは、ॳめに日本語と中国語で記述したロールカード
を見せ、໾を確認してから、インタϏューアー（テスター）から会話を開始した。
会話テスト全体では、対象者1人ずつ、インタϏューアーと対面して15d20分
程度の会話を行った。テストの内容と順ংは、自己঺հ、ウォーϜアップのた
めの؆୯な質ٙ応౴、3つのロールプレイ、絵ඳࣸ、クロージングであった。
出された発話は全て࿥音した。インタϏューアーは、日本語を母語とする言࢈
語学・言語教育学の博士号・修士号をもつ語学教ܦࢣ験を有する4名（1名は
OPIテスターの資格を࣋つ）である。テストの信頼性を確อするために、テス
トの内容と指示を日本語と中国語で記述した10枚のキューカードを௲じた資
料を使いながらテストを行った。
　語彙テストは、語彙知識の豊富さをଌ定するために、4つのレベルのස度か
らなる計156語を対象語とした2छྨのड容語彙テストを使用した。定義を選
Ϳ形式の語義テストと上Ґ語・下Ґ語と共ى語を選Ϳ形式の語連૝テストであ
る。എܠ質問紙は、ڠ力者のഎܠに関する情報（年ྸ、性別、日本語学習ྺ、
日本଺在ྺ、日本語能力試験合格級など）を収集するために使用した。
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　発話データは文字ىこしし、先行研究（Housen，Kuiken，&	Vedder，
2012�	Wolfe-2uintero，Inagaki，&	Kim，1998）を参考にして、流暢さ・複
雑さ・正確さ・語彙の多様さの領域それぞれにつき複数の分析項目を設けて言
語分析による評価を行った。
　流暢さについては流暢さと非流暢さの下Ґ領域を設けた。流暢さの指ඪとし
てԆべ語数、節数、AS-unit数を使用し、非流暢さの指ඪとして1AS-unitあた
りの܁り返し語数、1AS-unitあたりの自己修正語数、1AS-unitあたりのポーズ
数を使用した。統語的複雑さについては、1AS-unitあたりの節数、ै属節数、
節数に઎めるै属節数のׂ合を分析した。正確さについては、1AS-unitあたり
の誤用数、誤用を含Ή節数、誤用を含まない節数、誤用を含まないAS-unitの
ׂ合を分析した。語彙の多様さについては、異なり語数、Ԇべ語数に対する異
なり語数のׂ合、Ԇべ語数x2の平方ࠜあたりの異なり語数を分析した。本研
究は言語習ख़度と語彙知識がL2発話に及ぼす効果に焦点をあてるため、3つの
ロールプレイでந出されたL2発話データをまとめて分析対象とした。L2発話
の分析に使用した分析୯Ґの定義と例は付࿥に提示する。
　発話データの分析は、言語教育関連分໺の博士号・修士号を࣋ͪ日本語教育
験のある採点者4名（日本語母語話者3名とネイティブฒみの日本語力をもܦ
つ韓国語・中国語όイリンΨル1名）が行なった。まず、予め設定した分析項
目リストを用いて8分の1程度のデータを採点者3名が分析し、۩体的な分析方
法をݕ౼し分析項目リストに一部修正を加えてৄࡉな分析ج४を作った。この
別に分析したところ項目ごと一கݸ४を用いて採点者3名が全てのデータをج
率90�以上が得られ、不一கの部分はٞڠにより最終決定した。
　語彙テストの応౴は、テストごとに正解につき1点として採点し、྆テスト
を合わせた総合正౴率を算出した。

̐ɽ݁Ռͱ考࡯
��1ɹ-2ൃ࿩ͱޠݴशख़౓ͷؔ܎
　L2発話と言語習ख़度の関係を調べた結果を述べる。流暢さ、複雑さ、正確さ、
語彙の多様さの順に、分析項目ごとの記述統計と分ࢄ分析（およびTurkey	
HSDによる多重比較）の結果を見ていく。
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　表1に示すとおり、流暢さについては、Ԇべ語数で言語習ख़度の有意な効果
が見られ（F	�	4.27，p	�	 .02，Ș 2 	�	 .14）、3年生が2年生よりも有意に高かっ
た（p	�	.05， d 	�	.94）。節数でも言語習ख़度の有意な効果が見られ（F	�	7.47，
p	�	.05，Ș 2 	�	.22）、3年生が2年生よりも有意に高かった（p	�	.01， d 	�	1.29）。
Ԇべ語数、節数ともに2、3年生は4年生との間には有意なࠩが見られなかった。
AS-unit数（F	�	1.28，n.s.）では有意な効果は見られなかった。非流暢さにつ
いては、1AS-unitあたりの܁り返し語数（F	�	3.59，p �	.04，Ș 2 	�	.12）では有
意な効果が見られ、2年生が4年生よりも高く有意傾向であった（p	�	 .07， d 	�	
.70）。その一方で、1AS-unitあたりのポーズ数では言語習ख़度の効果は有意傾
向で（F	�	2.88，p	�	 .07，Ș 2 	�	 .10）、4年生が2年生より高い傾向にあった（p	
�	 .07， d 	�	 .71）。1AS-unitあたりの自己గ正語数（F	�	 .00，n.s.）では有意な
効果は見られなかった。

表1　L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さにおける言語習ख़度の効果
分析項目 言語習ख़度

多重比較２年生 ３年生 ４年生
M S D M S D M S D

流暢さ Ԇべ語 152.07 54.89 230.54 129.47 181.85 70.98 2年�	3年	(p	�	.05,	d 	�	.94)

節 35.20 13.66 59.15 27.04 48.31 21.39 2年�	3年（p	�	.01,	d 	�	1.29）

AS-unit 26.50 8.11 31.92 12.21 29.23 13.17

り返し語ʗ܁ AS-unit 1.03 0.67 0.65 0.32 0.59 0.50 4年ʽ2年（p	�	.07,	d 	�	.70）

自己修正語ʗ AS-unit 0.38 0.24 0.38 0.21 0.39 0.27

ポーズʗ AS-unit 0.30 0.30 0.30 0.21 0.54 0.41 2年ʽ4年（p	�	.07,	d 	�	.71）

複雑さ 節ʗ AS-unit 1.32 0.27 1.83 0.42 1.67 0.39 2年�	3，4年（p	�	.01,	d 	�	1.59,	1.13）

ै属節 10.83 6.86 28.23 16.98 29.54 12.43 2年�	3，4年（p	�	.04,	d 	�	1.60,	2.11）

ै属節のׂ合 0.29 0.12 0.45 0.12 0.40 0.11 2年�	3，4年（p	�	.02,	d 	�	1.33,	.94）

正確さ 誤用ʗ AS-unit 1.02 0.36 0.98 0.50 1.22 0.51

誤用あり節 18.5 8.0 22.9 12.2 23.4 9.1

誤用なし節 16.7 7.8 36.2 19.6 24.9 13.8 2年�	3年（p	�	.001,	d 	�	1.56）

誤用なしAS-unitのׂ合 0.42 0.14 0.46 0.15 0.39 0.12

語彙の
多様さ

異なり語 70.93 19.16 100.38 38.81 89.54 30.50 2年�3年（p	�	.01,	d 	�	1.11）

異なり語のׂ合 0.49 0.09 0.48 0.11 0.50 0.05

異なり語ʗԆべ語x2の平方ࠜ 4.09 0.63 4.76 0.71 4.66 0.80 2年�	3，4年（p	�	.05,	d 	�	1.02,	.83）
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　発話の複雑さの結果については、記述的に見ると、いずれの分析項目にお
いても3年生と4年生が2年生を上回っていた。1AS-unitあたりの節数（F	�	
11.84，p	�	.001，Ș2 	�	.31）、ै属節数（F	�	11.68，p	�	.001，Ș2 	�	.31）、節に
対するै属節のׂ合（F	�	10.07，p	�	 .001，Ș 2 	�	 .27）それぞれにおいて有意
な言語習ख़度の効果が見られた。3年生、4年生は2年生に比べてより複雑な発
話を࢈出し（p	�	.001 ～ .04，d 	�	.94 ～ 2.11）、3、4年生間では同等であった。
　発話の正確さの結果については、記述的には1AS-unitあたりの誤用数では4
年生がもっとも高かったが、言語習ख़度による有意ࠩはなかった（F	�	1.22，
n.s.）。誤用を含Ή節数では有意ࠩは見られなかった（F	�	1.75，n.s.）が、誤用
を含まない節数では有意な効果が見られ（F	�	10.74，p	�	.0001，Ș2 	�	.29）、3
年生が2年生を上回った（p	�	 .001， d 	�	1.56）。誤用を含まないAS-unitのׂ合
では有意な効果はなかった（F	�	.703，n.s.）。
　発話の語彙の多様さの結果は、記述的には、異なり語数では3年生が最も高
く、4年生がそれに続き、2年生が最も低かった。分ࢄ分析の結果を見ると、
異なり語数では有意な効果が見られ（F �	5.85，p	�	 .01、Ș 2 	�	 .18）、3年生は
2年生を上回った（p	�	.01， d 	�	1.11）が、4年生と2年生、3年生と4年生の間
で有意ࠩはなかった。Ԇべ語数x2の平方ࠜに対する異なり語数でも同様の効
果が見られ（F	�	5.55，p	�	.01、Ș2 	�	.17）、3年生（p	�	.05， d 	�	1.02）と4年
生（p	�	.05， d 	�	.83）は2年生を上回り、3年生と4年生は同等であった。Ԇべ
語数に対する異なり語数のׂ合では有意な効果はなかった（F	�	.19，n.s.）。
　以上に述べた結果をもとに、課題質問1「言語習ख़度が高い学習者はより優
れたL2発話を࢈出するか」について考察する。まず、言語習ख़度が高い学習
者は、流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さという点でより優れたL2発話
を࢈出することができる。2年生から3年生へとL2学習が進んで言語習ख़度が
上がると、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さの全ての領域で
向上する。流暢さの領域では発話に含まれる語数、節数が増す。複雑さの領域
では統語的により複雑な文の生成が増加する。正確さの領域では正しい節がよ
り多く生成される。発話で使用する語彙の多様さも向上する。教室内学習を通
してL2言語処理（インプット・アウトプット）ܦ験が増し、L2発話能力が向
上したということである。しかし、それ以降の3年生から4年生へと進んだஈ
階での変化は、発話の下Ґ領域によって異なる。流暢さ（語数・節数）、正確
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さ（誤用のない節数）、語彙の多様さについては、Ήしろ後退する傾向があるが、
統語的に複雑な文の生成がݮ少しないためL2発話の複雑さはอたれる。
　また、分析項目によって言語習ख़度の効果が見られない領域もある。正確さ
の領域では、学習が進んで言語習ख़度が高くなっても、࢈出される誤用の数や
誤用を含Ή節の数はݮ少しないため、L2発話の非正確さという点では言語習
ख़度の効果が現れない。さらに、流暢さの領域では、言語習ख़度の低い2年生
は、高学年に比べて、1AS-unitあたりの܁り返し語数が多いため非流暢であり、
言語習ख़度が高い4年生は、他の学年よりもポーズ数が多いため非流暢である。
L2学習が進Ήと語彙・表現や構文の知識が増加するが、それは使用できる言
語項目の選択ࢶが増えるということであるため、L2言語知識が手続き化され
ていない場合、L2発話を࢈出する過程で記Աからࡧݕしたり選択したりする
のに時間や注意資ݯがඅやされることにつながると考えられる。
　本研究の結果は先行研究（Kawauchi，2005�	Kuiken	&	Vedder，2012）の
結果の一部を支࣋している。本研究で言語習ख़度の効果が最もݦஶだったのは
統語的複雑さの領域であるが、この結果はKuiken	&	Vedder	（2012）の結果と
異なっている。྆者の違いには、言語習ख़度のグループ分けやタスクのछྨの
違いが影響している可能性が考えられる。

��2ɹ-2ൃ࿩ͱޠኮ஌ࣝͷؒͷ૬ؔؔ܎
　ここではまず、語彙テストの総合正౴率の結果を述べる。グループごとの
平ۉ値は、2年生69.9（SD 	�	5.4， R ange	�	53.2-77.9）、3年生78.2	（ SD 	�	6.2，
R ange	�	63.1-86.2）、4年生79.4（ SD 	�	4.5， R ange	�	70.3-86.2）であり、予
૝どおり、高学年の成੷が良かった。分ࢄ分析の結果、言語習ख़度の効果が
見られ（F	�	18.94，p	�	.0001）、2年生と3年生（0ean 'iৼerence	�	-8.31，ʶ
95�C I 	�	-12.67 ～ 3.95）、2年生と4年生（0ean 'iৼerence	�	-	9.56、ʶ95� C I 	
�	-13.91 ～ -5.20）の間に有意ࠩがあり、3年生と4年生は同等であった（M ean 
'iৼerence	�	-1.25，ʶ95� C I 	�	-6.39 ～ 3.90）。しかし、最小値と最大値をみ
ると学年間でかなり重なっていることが分かる。また、語義テストと語連૝テ
ストの間の相関関係を分析したところ、全体ではかなり高い有意な相関（r	�	
.78，p	�	.0001）がみられたが、3年生で最も高く（r	�	.91，p	�	.0001）、次に
4年生（r	�	.65、p	�	.05）、2年生で最も低かった（r	�	.53、p	�	.01）。よって、
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3年生と4年生は語彙テスト正౴率で同等であるが、語彙知識の広さと深さの
関係という点では同等でないと言える。
　続いて、L2発話と語彙知識の間の相関関係を分析した結果を述べる。表2に
示すとおり、発話の流暢さについては、語彙知識はԆべ語数（r	�	.39）、節数（r	
�	 .40）それぞれとの間に有意な相関があるが、非流暢さの分析項目との間に
有意な相関はなかった。発話の複雑さについては、1AS-unitあたりの節数（r	�	
.39）、ै属節数（r	�	 .41）、ै属節のׂ合（r	�	 .41）それぞれと有意な相関が
見られた。発話の正確さについては、誤用を含まない節数（r	�	48）との間に
有意な相関があるが、その他の分析項目では有意な相関はなかった。発話の語
彙の多様さについては、異なり語数（r	�	 .54）、Ԇべ語数x2の平方ࠜに対する
異なり語数（r �	.61）で有意な相関が見られた。

表2　L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さと語彙知識の間の相関関係（N 	�	56）
領域 分析項目 相関係数（r）

流暢さ Ԇべ語数 .39��
節数 .40��
AS-unit数 .26(�)

非流暢さ 1AS-unitあたりの܁り返しの語数 -.13
1AS-unitあたりの自己修正の語数 .06
1AS-unitあたりのポーズ数 .21

複雑さ 1AS-unitあたりの節数 .39��
ै属節数 .41��
節数に対するै属節数のׂ合 .41��

正確さ 1AS-unitあたりの誤用数 -.02
誤用を含Ή節数 .16
誤用を含まない節数 .48���
1AS-unit数に対する誤用を含まない1AS-unitのׂ合 .10

語彙の多様さ 異なり語数 .54����
Ԇべ語数に対する異なり語数のׂ合 .11
Ԇべ語数x2の平方ࠜに対する異なり語数 .61����

	(�)	.05	�	p	�	.09�	�	p	�	.05�	��	p	�	.01�	���	p	�	.001�	����	p	�	.0001
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　この結果をもとに、課題質問2「学習者の語彙知識が豊富なほど、L2発話の
流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さが優れているか」について考察する。
まず、語彙知識はL2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さの全領域
で中程度の有意な相関が確認された。この結果から、より豊富な語彙知識を有
するL2学習者は、L2発話の際により多様な語彙を使用するだけでなく、より
多くの語や文、統語的により複雑な文をより正確に࢈出すると言える。その一
方で、語彙知識の豊富さは、非流暢さを示す܁り返し・自己గ正・ポーズや、
非正確さを示す誤用の数との間には相関は見られず、流暢さと正確さの領域で
負の影響はないということが分かった。ただし、相関関係の結果はҼ果関係を
示すものではない。本研究では書面によるड容語彙テストを使用したため、׽
字知識を有する中国語を母語とする学習者は得点しやすかったと考えられる。
音声による࢈出語彙をଌ定すれば、より高い相関関係が現れるのではないかと
ਪଌする。
　ここまで述べた結果から、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さは、
言語習ख़度によっても語彙知識によっても異なることが明らかにされた。では、
学習者の言語習ख़度と言語知識はそれぞれL2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・
語彙の豊富さの各領域においてどのようなಠ立したߩ献をしているのであろう
か。L2発話を説明する要Ҽとして言語習ख़度と語彙知識がどのように関与す
るかを同時に調べるために行った重回ؼ分析の結果をみていく。

���ɹ-2ൃ࿩ʹ͓͚Δޠݴशख़౓ͱޠኮ஌ࣝͷؔ༩
　表3に示すとおり、発話の流暢さの結果については、Ԇべ語数では語彙知識
の関与がڧく（t	�	2.06，p �	.04）、言語習ख़度による関与はऑい。一方、節数
では言語習ख़度の関与がڧく2年生と3年生の間のࠩが大きい（t	�	2.44，p	�	
.02）が、語彙知識の関与はऑい。AS-unit数では言語習ख़度と語彙知識の関与
はऑい。非流暢さを示す1AS-unitあたりの܁り返し語数では、言語習ख़度の影
響がڧく2年生と3年生の間でࠩが大きい（t	�	-2.19，p	�	 .03）。1AS-unitあた
りの自己修正語数とポーズ数では言語習ख़度と語彙知識ともಠ立した関与はऑ
い。
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　表３　L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さにおける言語習ख़度と
　　　　語彙知識の関与（N 	�	56）

領域と分析項目 モデル全体 パラメータਪ定値
流暢さ
Ԇべ語 R 2 	�	.20,	Ad j -R 2 	�	.16,	R M S E 	�	78.77 項 E stimate S E t p

F	�	4.44,	p	�	.007� 切片 -134.24 139.67 -.96 .34
学年(2,3,4)<3-2> 44.42 30.94 1.44 .16
学年(2,3,4)<4-3> -53.80 30.99 -1.74 .09
語彙知識 4.10 1.99 2.06 .04�

節 R 2 	�	.24,	Ad j -R 2 	�	.21,	R M S E 	�	19.09 項 E stimate S E t p
F	�	5.75,	p	�	.002� 切片 -12.70 33.84 -.38 .71

学年(2,3,4)<3-2> 18.26 7.50 2.44 .02�
学年(2,3,4)<4-3> -11.70 7.51 -1.56 .13
語彙知識 .69 .48 1.42 .16

AS-unit R 2 	�	.08,	Ad j -R 2 	�	.02,	R M S E 	�	10.37
F	�	1.48,	p	�	.24

り返し語ʗ܁ AS-unit R 2 	�	.13,	Ad j -R 2 	�	.08,	R M S E 	�	.57 項 E stimate S E t p
F	�	2.68,	p	�	.06 切片 .08 1.02 .08 .94

学年(2,3,4)<3-2> -.49 .23 -2.19 .03�
学年(2,3,4)<4-3> -.08 .23 -.33 .74
語彙知識 .01 .01 .94 .35

自己修正語ʗ AS-unit R 2 	�	.01,	Ad j -R 2 	�	-.05,	R M S E 	�	.24
F	�	.010,	p	�	.96

ポーズʗ AS-unit R 2 	�	.11,	Ad j -R 2 	�	.06,	R M S E 	�	.31
F	�	2.18,	p	�	.10

複雑さ
節ʗ AS-unit R 2 	�	.31,	Ad j -R 2 	�	.27,	R M S E 	�	.34 項 E stimate S E t p

F	�	7.91,	p	�	.0002� 切片 .97 .60 1.60 .12
学年(2,3,4)<3-2> .46 .13 3.48 .001�
学年(2,3,4)<4-3> -.17 .13 -1.26 .21
語彙知識 .01 .01 .60 .55

ै属節 R 2 	�	.32,	Ad j -R 2  �	.28,	R M S E 	�	11.21 項 E stimate S E t p
F	�	8.18,	p	�	.0001� 切片 -10.23 19.88 -.51 .61

学年(2,3,4)<3-2> 14.89 4.40 3.38 .001�
学年(2,3,4)<4-3> -8.07 4.41 -1.83 .07
語彙知識 .30 .28 1.07 .29
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ै属節のׂ合 R 2 	�	.29,	Ad j -R 2 	�	.25,	R M S E 	�	12.02 項 E stimate S E t p
F	�	7.07,	p	�	.0004� 切片 6.78 21.31 .32 .75

学年(2,3,4)<3-2> 13.79 4.72 2.92 .005�
学年(2,3,4)<4-3> -4.89 4.73 -1.03 .31
語彙知識 .31 .30 1.03 .31

正確さ
誤用ʗ AS-unit R 2 	�	.06,	Ad j -R 2 	�	.01,	R M S E 	�	.43

F	�	1.11,	p	�	.35
誤用あり節 R 2 	�	.06,	Ad j -R 2 	�	.01,	R M S E 	�	9.45

F	�	1.15,	p	�	.34
誤用なし節 R 2 	�	.35,	Ad j -R 2 	�	.31,	R M S E 	�	12.32 項 E stimate S E t p

F	�	9.35,	p	�	.0001� 切片 -31.64 21.84 -1.45 .15
学年(2,3,4)<3-2> 13.74 4.84 2.84 .006�
学年(2,3,4)<4-3> -12.17 4.85 -2.51 .02�
語彙知識 .69 .31 2.23 .03�

誤用なしAS-unit ʗ AS-unit R 2 	�	.04,	Ad j -R 2 	�	-.01,	R M S E 	�	14.16
F	�	.74,	p	�	.53

語彙の多様さ
異なり語 R 2 	�	.32,	Ad j -R 2 	�	.28,	R M S E 	�	25.17 項 E stimate S E t p

F	�	8.29,	p	�	.0001� 切片 -76.01 44.63 -1.70 .09
学年(2,3,4)<3-2> 11.97 9.89 1.21 .23
学年(2,3,4)<4-3> -13.47 9.90 -1.36 .18
語彙知識 2.10 .64 3.31 .002�

異なり語ʗԆべ語 R 2 	�	.02,	Ad j -R 2 	�	-.04,	R M S E 	�	.09
F	�	.33	p	�	.80

異なり語ʗԆべ語x2の平方ࠜ R 2 	�	.38,	Ad j -R 2 	�	.34,	R M S E 	�	.61 項 E stimate S E t p
F	�	10.51	p	�	.0001� 切片 -.32 1.07 -.29 .77

学年(2,3,4)<3-2> .14 .24 .58 .56
学年(2,3,4)<4-3> -.18 .24 -.75 .45
語彙知識 .06 .02 4.13 .0001�
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　発話の複雑さについては、1AS-unitあたりの節数、ै属節数、ै属節のׂ合
の全ての分析項目で同様の結果が得られた。複雑さへの言語習ख़度の関与はۃ
めてڧく、2年生と3年生の間でࠩが大きい（1AS-unitあたりの節数 : t	�	3.48、
p	�	.001，ै属節数 : t	�	3.38，p	�	.001、ै属節のׂ合 : t	�	2.92，p	�	.005）。
統語的複雑さに対する語彙知識の関与はいずれの分析項目でもऑい。
　発話の正確さについてはڵ味深い結果が得られた。正確さを示す誤用を含ま
ない節数では、言語習ख़度、語彙知識がともにڧく関与している。誤用を含ま
ない節数での言語習ख़度の影響は2年生と3年生の間のࠩが大きく（t	�	2.84，
p	�	.006）、4年生と3年生の間にもࠩがある（t	�	-2.51，p	�	.03）。言語習ख़度
の関与とは別に、語彙知識の関与が誤用を含まない節数にಠ立的に関わって
いる（t	�	2.23，p	�	.03）。その他の分析項目すなわͪAS-unitあたりの誤用数、
誤用を含Ή節数、誤用を含まないAS-unitのׂ合では言語習ख़度と語彙知識は
それぞれಠ自した関与はڧくない。
　発話の語彙の多様さについては、予૝どおり、語彙知識は発話で使用される
異なり語数（t	�	3.31，p	�	.002）、Ԇべ語x2の平方ࠜに対する異なり語数（t	�	
4.13，p	�	 .0001）にڧく関与している。言語習ख़度は発話の語彙の多様さに
あまりಠ立的に関与していない。
　以上に述べた結果にͮجき、問3「L2発話に言語習ख़度と言語知識がどのよ
うに関与するか」について考察する。まず、言語習ख़度については、そのಠ立
的関与がڧいのは、L2発話の流暢さ（節数）と非流暢さ（1AS-unitあたりの܁
り返し語数）、複雑さ（1AS-unitあたりの節数、ै属節数、ै属節のׂ合）、正
確さ（誤用を含まない節数）であった。このことから、言語習ख़度の影響は
L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さの3つの領域でݦஶに現れると言える。その
中で、言語習ख़度の関与が最もڧいのは発話の統語的複雑さの領域である。言
語習ख़度はL2発話の流暢さ、正確さにもߩ献するが、これらの領域において
も節の生成に関連している。これは、語彙知識の関与を統計的に制ޚしたため、
統語に関わる領域での言語習ख़度の関与が際立った結果であると考えられる。
　また、言語習ख़度は非流暢さにも関与するが、その関わり方についてもਪ察
できる。1AS-unitあたりの܁り返し語数には、言語習ख़度の関与がڧいが、語
彙知識はあまり関与していない。このことから、言語習ख़度の低い学習者が
L2発話の最中に意味なく同じ語を܁り返すのは、語彙知識の不足によるもの
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ではなく、Ήしろ、節・文を作ることのࠔ難さがབྷんでいるのではないだろうか。
　一方、語彙知識の関与については、L2発話の語彙の多様さだけでなく、発
話の流暢さ（Ԇべ語数）や正確さ（誤用のない節数）にもڧく関与しているこ
とが分かった。既ଘの語彙知識がL2発話の中で使用する語数や語彙の多様さ
に影響を与えることは容易に予૝できる。語彙知識は、流暢さの領域でも語の
。出に関する項目（Ԇべ語数）で関与している࢈
　また、語彙知識は、L2発話の複雑さの領域ではಠ立的関与が見られない。節・
文の生成に語彙知識は当વඞ要であるが、文に含まれる節やै属節の生成ྔを
説明する要Ҽではないと解釈できる。しかし、ڵ味深いことに、語彙知識は誤
用のない節数にڧく関与している。誤用を含まない節数には言語習ख़度と語彙
知識がそれぞれಠ立して関与しており、言語習ख़度と語彙知識の一方だけでは
説明できないということを示ࠦしている。本研究では語彙知識を語彙知識の広
さ（語義）と深さ（語連૝、すなわͪ、上下Ґ語・共ى語）の྆ଆ面からଌ定
しており、このような語彙知識の豊富さは、文຺の中で適切に語彙を使用して
正しい節・文を数多く生成することに大きくߩ献すると解釈することができよ
う。
　この本研究の結果を先行研究の結果と比較することは難しい。タスクとL2
発話についての先行研究で言語習ख़度と語彙知識の関与を同時に調べた研究が
他に見当たらないためである。

̑ɽ݁࿦
　本研究では外国語ڥ؀の日本語学習者の言語習ख़度と語彙知識がL2発話に
どのような影響を及ぼすかを調べた結果にͮجき、以下の結論が導き出された。

（1）	学習者の言語習ख़度が上がると、L2発話の流暢さ・複雑さ・正確さ・語
彙の多様さが向上する。

（2）	学習者の語彙知識が豊富なほど、L2発話は流暢さ・複雑さ・正確さ・語
彙の多様さの点で優れている。

（3）	言語習ख़度と語彙知識の豊富さは、L2発話の下Ґ領域での関与のしかた
が異なっている。言語習ख़度は流暢さ・複雑さ・正確さ・語彙の多様さ
をଅ進するが、特に節・文の生成にڧく関与する。言語習ख़度は非流暢
さにも関与する。語彙知識は、L2発話の語彙の多様さだけでなく、語࢈
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出の流暢さにも関与する。発話の正確さを示す、誤用を含まない節・文
の生成には言語習ख़度と語彙知識の྆者が同程度に関与する。

　最後に、本研究では中国語を母語とする日本語学習者の所属コースレベルに
より言語習ख़度を判定し、書面によるड容語彙テスト（語義・語連૝）により
語彙知識の豊富さをଌ定した。発話タスクでは3つのロールプレイを使用した
が、タスクによる効果は分析していない。ࠓ後の課題としては、L2日本語発
話における࢈出語彙や文法知識の関与、タスクの特性（छྨ・構造・৚݅）に
よる効果、L2࢈出ストラテジーや母語എܠによる影響などを調べる研究が求
められる。
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付࿥1　L2発話の分析୯Ґの定義と例
分析୯Ґ 定義 例

AS-unit Analysis	of	Speech	Unitの略で、発
話者が発したಠ立した節、または節
に४ずるもの。意味的に1つにまと
まっている、長いポーズで切り཭さ
れている、あるいは、１つのイント
ネーションでまとまっているもの。

すみません。ʗʗきΐうお٬
さんが来ますから、ࢲはたく
さんのことをします。ʗʗ

（AS-unit数ʹ2）

節 一対の主語と述語から構成される1
つの文と同等なもの。ただし、主語
が省略されている場合もある。

きΐうお٬さんが来ますから、
ʗࢲはたくさんのことをしま
す。ʗ

（節数ʹ2）
ै属節 節の中で主節以外のもの。ただし、

「が」、「て」によって、2つの文が
繋がる重文は、主節が2つあるとみ
なす。

きΐうお٬さんが来ますから、
ʗࢲはたくさんのことをしま
す。

（ै属節数ʹ1）
Ԇべ語 。出された全ての内容語࢈ お母さん、ネックレスの方が

いいとࢥいます。ネックレス
はきれいとࢥいます。

（Ԇべ語数ʹ8）
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異なり語 Ԇべ語のうͪ、࢈出した異なる内容
語。

お母さん、ネックレスの方が
いいとࢥいます。ネックレス
はきれいとࢥいます。

（異なり語数ʹ6）
り返し܁ ܁出した語・句を௚後に意味なく࢈

り返した語の総数。
	はスーパー、スーパーでࢲ
ങう、ങう、ങい物に行きます。

（り返し語数ʹ2܁）
自己修正 出した語・句・節を言い௚した部࢈

分に含まれる語の総数。
	はスーパー、スーパーでࢲ
ങう、ങう、ങい物に行きます。

（自己修正語数ʹ1）
ポーズ 言いよどみ。۩体的には、「んー」、

「うーん」などが2回続いたものを1
つとして数える。ただし、文中のも
のに限る。

そして、ͪΐっとࢲの服、んー
んー、うーんー、服、洗୕物いっ
ͺいあります。

（ポーズ数ʹ2）
誤用 文法、語彙、ॿ詞、語用などの誤用。

母語の௚訳による不自વな日本語、
発音から判断できない語彙も含Ή。

はスーパー、スーパーでങࢲ
う、ങい物に行きます。

（誤用数ʹ1）


