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Analysis of dialogue breakdown with a chat dialogue system 

and user’s communication strategies 
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Abstract 

 
In this study, we collect chat dialogue between a system and users, and analyze how 
the users react a system’s inappropriate utterances that lead to dialogue breakdown in 
chat. 

As for data collection, dialogue was collected twice for 10 minutes from 33 
participants.  At the end of each dialogue, the participants were asked to answer 
questions about their impression and satisfaction with the dialogue (Kimura, Yogo, 
Daibo, 2007). At the end of the second dialogue, they were asked to answer questions 
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1．．ははじじめめにに 
� 近年、スマートフォンやスマートスピーカーの普及に伴い、雑談対話シス

テムの研究開発が盛んである。その中でも特に、「文脈上不適当なシステム

の応答」により「ユーザが対話を継続できなくなる状態」（＝対話破綻、東
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中ら, 2015: 1; ゅ᳃ら, 2020: 1）を᳨ฟࡍるࡇとは、ユーザが㣬きࡎにシステ

ムを౑い続ࡅるよ࠺௙ྥࡅるࡓめに㔜せなᢏ⾡であり、⮬ື᳨ฟの⢭ᗘを➇

 :れ࡚いる (東中ら, 2015: 1; 東中ら, 2016ࡉが開ദࣉショッࢡホ౯ᆺ࣡ー࠺
60; ゅ᳃ら, 2020: 1)。破綻᳨ฟが㔜せな⌮⏤と࡚ࡋは、ࡓとࡤ࠼、システム

がある発話をࡍると対話が破綻ࡍるといྍ࠺⬟ᛶを஦๓に᥎ᐃฟ᮶れࡤ、そ

れがᅇ㑊できるྍ⬟ᛶが㧗ࡲる。ࡓ、ࡓࡲと࠼不適ษな応答を㜵ࡇࡄとがで

きなく࡚も、そのᚋのユーザの཯応࠿ら対話の破綻を᳨ฟฟ᮶れࡤ、対話の

話㢟をኚ࠼るな࡝、破綻࠿らのᅇ᚟ᡓ略をྲྀるࡇともྍ⬟となる࠿らである 
(東中ら, 2015: 1)。 

雑談対話システムとの対話にࡅ࠾る破綻の᳨ฟにࡘい࡚、ࡇれࡲでከくの

研究がなࡉれ࡚きࡓが、破綻のศ㢮は࡚ࡋいるが応答はศᯒ対㇟እであࡓࡗ

り (東中ら, 2015 な࡝)、応答のศ㢮は࡚ࡋいるが破綻のศ㢮は࡚ࡋいない 
(ụ⏣ら, 2019 な࡝) とい࠺Ⅼで、ໟᣓⓗなศᯒがなࡉれ࡚きࡓとはゝい㞴い。 
そࡇでᮏ研究では、破綻と応答の୧方をศ㢮ࡍるࡇとで᪂ࡋい▱ぢをᚓる

、ࡋ᪤Ꮡの雑談対話システムとユーザのチャットを཰㞟・ศᯒ、ࡋとを┠ᣦࡇ

ユーザがシステムとのやりとりがࡍれ㐪ࡓࡗり⾜きワࡓࡗࡲりࡓࡋ㝿に࡝の

よ࠺な方ἲでその破綻をಟ᚟ࡍるの࠿を᫂ら࠿にࡓࡋ。ලయⓗには、௨ୗの

 。ࡓࡗ⾜ศᯒを、ࡋスチョンをタᐃ࢚ࢡーチࢧࣜ
RQ1. システムの破綻発話には、࡝のよ࠺なものがከいの࠿㸽 
RQ2. システムの破綻発話に対࡚ࡋ、ユーザは࡝のよ࠺な応答をࡍるの

 㸽࠿
RQ2-1. 応答のࢱࣃーンは破綻の✀㢮によ࡚ࡗ␗なるの࠿㸽 
RQ2-2. 応答のࢱࣃーンはユーザのᛶูやチャットに対ࡍる༳㇟によ

 㸽࠿なるの␗࡚ࡗ
 
2．．㛵㛵㐃㐃研研究究 
2.1．．対対話話破破綻綻ののศศ㢮㢮にに㛵㛵ࡍࡍるる研研究究 
� 東中ら (2016) は、対話破綻を⮬ື᳨ฟࡍるシステムᵓ⠏のࡓめに、ே・

ᶵᲔ㛫の雑談チャットࢹーࢱを཰㞟・ศᯒࡋ、雑談対話にࡅ࠾る対話破綻の

㢮ᆺ໬を⾜1 ⾲) ࡓࡗ、 
⾲ 2)。 
 

⾲⾲ 1. ཰㞟ࡉれࡓ雑談対話ࢹーࢱの⤫ィ᝟ሗ (東中ら, 2016: 63) 
対話ᩘ 1146 
話⪅ᩘ 116 
 ユーザ システム 
発話ᩘ 11460 12606 
␗なり発話ᩘ 10452 7777 
༢ㄒᩘ（ᙧ態⣲ᩘ） 86368 76235 
␗なり༢ㄒᩘ 6262 5076 
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井井・・伊伊藤藤：：雑雑談談対対話話シシスステテムムととののチチャャッットトににみみらられれるる対対話話破破綻綻ととユユーーザザののココミミュュニニケケーーシショョンン方方略略��

� 3 

 
⾲⾲ 2. 対話破綻の㢮ᆺ (東中ら, 2016: 75) 

大ศ㢮 ᑠศ㢮 㢮ᆺྡ ㄝ᫂ 
発話 ᵓ文ไ⣙㐪

཯ 
ᵓ文ⓗなㄗ

り 
᪥ᮏㄒの文と࡚ࡋṇࡋくない 

ព࿡ไ⣙㐪

཯ 
ព࿡ⓗなㄗ

り 
文と࡚ࡋのព࿡が㏻らない 

不適ษ� 発

話 
ゎ㔘不⬟ ⴭࡋく応答のయをな࡚ࡋいない 

応答 㔞のබ‽㐪

཯ 
᝟ሗ㐣不㊊ 応答と࡚ࡋෆᐜの㐣不㊊がある 

㉁のබ‽㐪

཯ 
不⌮ゎ ┤๓のユーザ発話を⌮ゎ࡚ࡋいない 

㛵ಀのබ‽ 
㐪཯ 

↓㛵ಀ ┤๓のユーザ発話の話㢟や発話ពᅗ

と↓㛵ಀ 
ᵝ態のබ‽ 
㐪཯ 

ពᅗ不᫂ 発話のពᅗがỮみྲྀれない 

ㄗゎ ㄗゎ ┤๓のユーザ発話のෆᐜをㄗ࡚ࡗ⌮

ゎ࡚ࡋいる 
文脈 㔞のබ‽㐪

཯ 
不せ᝟ሗ ෕㛗な発話 

㉁のබ‽㐪

཯ 
▩┪ 発話ෆᐜや態ᗘがᛴ㌿᥮ࡍる発話 

㛵ಀのබ‽ 
㐪཯ 

↓㛵ಀ話㢟 話㢟や文脈࠿ら㐓⬺ 

ᵝ態のබ‽ 
㐪཯ 

㛵㐃ᛶ不᫂ 文脈の࡝の㒊ศと㛵㐃࡚ࡋいるの࠿

不᫂ 
話㢟ᒎ開 ࡬の

不㏣㝶 
不㏣㝶 話㢟ᒎ開ᚋも๓の話㢟を続࡚ࡅいる 

⎔ቃ ↓᰿ᣐ ඹ㏻ᇶ┙Ḟ

ዴ 
᰿ᣐの↓い୺ᙇ 

▩┪ ୍⯡ᖖ㆑Ḟ

ዴ 
ᖖ㆑に཯ࡍる୺ᙇ 

㠀ᖖ㆑ 社఍ᛶḞዴ 社఍つ⠊࠿らእれ、┦ᡭを不ᛌにࡍ

る発話 
 

の㢮ᆺにᇶ࡙きࡇ 1046 ௳の破綻発話をศ㢮ࡓࡋ⤖ᯝ、大ศ㢮の㸺応答㸼・

㸺文脈㸼が༙ศ௨上を༨め、㸺発話㸼・㸺⎔ቃ㸼は 2 ๭⛬ᗘであࡓࡗ。 
 
2.2．．ユユーーザザ応応答答ののศศ㢮㢮にに㛵㛵ࡍࡍるる研研究究 
� ụ⏣ら (2019) は、対話システムがユーザとの対話を㏻じ࡚対話ᛶ⬟をྥ

上ࡋ、⮬発ⓗにᡂ㛗ࡍる௙⤌みのᐇ⌧のࡓめには、ユーザとの対話ᒚṔ࠿ら
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対話システムの学⩦に෌฼⏝ྍ⬟なⰋ㉁な対話をᢳฟࡍるᢏ⾡がᚲせとなる

と⪃ࡓ࠼。そ120、࡚ࡋ ྡのᐇ㦂ཧຍ⪅を対㇟に、システムの破綻発話に対

、るユーザ応答のㄪᰝを⾜い、ユーザ応答はྰᐃ、ゞṇ、不᫂、ヲ⣽☜ㄆࡍ

適応、┦ᵔな࡝の✀ูにศ㢮ྍ⬟であるࡇとを☜ㄆࡉ。ࡓࡋらに、ユーザの

応答をフ࢕ーࣂࢻッࢡと࡚ࡋ฼⏝ࡍるࡇとで、対話システムの破綻᳨ฟ⢭ᗘ

をྥ上ྍ⬟であるࡇとを♧ࡓࡋ。ྛ✀ูにࡘい࡚、そのᐃ⩏と対話஦౛を⾲

3 に♧ࡍ(T は話㢟、U はユーザ、S はシステムを♧ࡍ) 
 

⾲⾲ 3．ユーザ応答の㢮ᆺ（ụ⏣ら, 2019: 4） 
✀ู ᐃ⩏と破綻対話౛ 
ྰᐃ 「いい࠼」、「㐪いࡍࡲ」な࡝、システムの発話をྰᐃࡍる 

T:᪑⾜ 
U:㛵す方㠃に⾜きࡓࡋࡲ。 
S:いいでࡡࡍ。ఱฎの Ἠに⾜࡚ࡗきࡓんで࠿ࡍ㸽 
U: Ἠには⾜࡚ࡗいࡏࡲん。 

ゞṇ 「ࠐࠐではないでࡍ。��でࡍ。」な࡝、システムの発話をゞṇࡍる 
T:᫨ࡈはん 
U:࠾ᘚ当は㐲㊊な࡝の⾜஦の᫬ࡅࡔでࡍ。 
S:いいな࠾、࠵ẕࡉんస࡚ࡗくれ࡚、࠺らやࡋࡲい。 
U:ẕではなく、⮬ศでసりࡍࡲよ。 

不᫂ 「よく࠿ࢃりࡏࡲん。」、「話が㏻じࡏࡲん。」な࡝、システムの発話の

ෆᐜが࠿ࢃらないと㏙࡭る 
T:࣌ット 
U:⚾も㣫࡚ࡗみࡓいな。 
S:⛅⏣≟で࠿ࡍ㸟ពእでࡍ㸟እで㣫ࡓ࡚ࡗんで࠿ࡍ㸽 
U:よく࠿ࢃりࡏࡲん 

ヲ⣽

☜ㄆ 
「ఱのࡇとで࠿ࡍ㸽」「ㄡの話で࠿ࡍ」な࡝、システムの発話のヲ⣽

にࡘい࡚☜ㄆࡍる 
T:ఫࡲい 
U:ࡗࡎと୍ேᬽらࡋでࡍ。Ẽᴦでࡍ。 
S:それが୍␒大஦でࡍよࡡ。௚にも᮲௳あり࠿ࡍࡲ㸽 
U:ఱの᮲௳で࠿ࡍ㸽 

適応 システムの発話ෆᐜをཷ࡚ࡅ話の継続をヨみる 
T:ዲきな㣗࡭≀ 
U:ᯞ㇋ならዲきでࡍ。 
S:ලᮦは㇋のみ㸽それとも㭜⫗と࠿ධ࡚ࡗるの࠿な㹼 
U:ᯞ㇋にはやࡥࡗりࣅーࣝが୍␒でࡍ。 

┦ᵔ ┦ᵔを応答ࡍる 
T:ス࣏ーࢶ 
U:ࡇࡇ 3 年ࡄらい、࠿なりの㔞のࢧッカーのヨྜをほ࡚いࡍࡲ。 
S:㝣上➇ᢏをや࡚ࡗいࡓࡋࡲ。 
U:そ࠺なんで࠿ࡍ。 
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U:ࡗࡎと୍ேᬽらࡋでࡍ。Ẽᴦでࡍ。 
S:それが୍␒大஦でࡍよࡡ。௚にも᮲௳あり࠿ࡍࡲ㸽 
U:ఱの᮲௳で࠿ࡍ㸽 

適応 システムの発話ෆᐜをཷ࡚ࡅ話の継続をヨみる 
T:ዲきな㣗࡭≀ 
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S:ලᮦは㇋のみ㸽それとも㭜⫗と࠿ධ࡚ࡗるの࠿な㹼 
U:ᯞ㇋にはやࡥࡗりࣅーࣝが୍␒でࡍ。 

┦ᵔ ┦ᵔを応答ࡍる 
T:ス࣏ーࢶ 
U:ࡇࡇ 3 年ࡄらい、࠿なりの㔞のࢧッカーのヨྜをほ࡚いࡍࡲ。 
S:㝣上➇ᢏをや࡚ࡗいࡓࡋࡲ。 
U:そ࠺なんで࠿ࡍ。 

井井・・伊伊藤藤：：雑雑談談対対話話シシスステテムムととののチチャャッットトににみみらられれるる対対話話破破綻綻ととユユーーザザののココミミュュニニケケーーシショョンン方方略略��
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その௚ 上グ௨እの応答✀ู 
3．．方方ἲἲ 
 ཰཰㞟㞟ࢱࢱーーࢹࢹ．．3.1
� チャット対話ࢹーࢱを཰㞟ࡍるࡓめに、᪥ᮏマࢯࣟࢡ࢖フト社が開発ࡓࡋ

఍話࣎ットりんなiを฼⏝ࡓࡋ。りんなを᥇⏝ࡓࡋ⌮⏤は、ᐇ㦂ཧຍ⪅が౑い

័れ࡚いる SNS の LINE 上でᡭ㍍にチャットがྍ⬟で、ある⛬ᗘやりとりが

継続ྍ⬟なものであ࠿ࡓࡗらである。 
� ᐇ㦂ཧຍ⪅は大学生 33 ྡで、システムとの雑談チャット 10 ศ㛫のものを

2 ᅇศ཰㞟2。ࡓࡋ ᅇのࡕ࠺ 1 ᅇはテーマなࡋ、も࠺ 1 ᅇはテーマありとタ

ᐃࡓࡋ。テーマありにࡘい࡚はዲきな㣗࡭≀、ᫎ⏬、ス࣏ーࢶな࡝の話㢟を

⏝ពࡓࡋ。ྛチャットはユーザの発話࠿らጞࡲり、ユーザとシステムが஺஫

に発話を⾜ࡓࡗ (⾲ 4)。 
 

⾲⾲ 4. ᮏ研究で཰㞟ࡉれࡓ雑談対話ࢹーࢱの⤫ィ᝟ሗ 
対話ᩘ 66 
話⪅ᩘ    33（⏨ 11, ዪ 22） 
 ユーザ システム 
発話ᩘ  3405  3615 
␗なり発話ᩘ   642  1045 
༢ㄒᩘ（ᙧ態⣲ᩘ） 12923 12790 
␗なり༢ㄒᩘ  2023  2508 

 
� ࡍる༳㇟や‶㊊ᗘに㛵ࡍとに、そのチャットに対ࡈるࢃ⤊チャットがࡓࡲ

る㉁ၥ (ᮌᮧ, వㄒ, 大ᆓ, 2007) にᅇ答࡚ࡋもらࡉ。ࡓࡗらに 2 ᅇศのチャ

ットが⤊ࡓࡗࢃとࢁࡇで、システムの࢟ャࣛࢱࢡーとユーザ⮬㌟のᛶ᱁に㛵

ᑻᗘࣝ࢟る㉁ၥ (「཭ே㛵ಀᑻᗘ」ᒸ⏣, 2007; 「コミュニケーション・スࡍ

ENDCORE」藤ᮏ, 大ᆓ, 2007; 「ᛶ᱁特ᛶ Big Five ᑻᗘ▷⦰∧」୪ᕝら, 2012) 
にᅇ答࡚ࡋもらࡓࡗ。 
 
 ᢳᢳฟฟととศศ㢮㢮ࢱࢱーーࢹࢹ．．3.2
� ࡎࡲ 66 ௳のチャットࢹーࢱに対࡚ࡋ、➨୍ⴭ⪅が破綻࡚ࡋいるとឤじࡓ

⟠ᡤをᢳฟࡓࡋ。ḟに、東中ら (2016) の対話破綻の㢮ᆺにἢ࡚ࡗ、大ศ㢮は

㸺発話、応答、文脈、⎔ቃ㸼の 4 に、ᑠศ㢮は、㸺発話:ᵓ文ไ⣙㐪཯、ពࡘ

࿡ไ⣙㐪཯、不適ษ発話、応答: 㔞のබ‽㐪཯、㉁のබ‽㐪཯、㛵ಀのබ‽㐪

཯、β 態のබ‽㐪཯、ㄗゎ、文脈: 㔞のබ‽㐪཯、㉁のබ‽㐪཯、㛵ಀのබ‽

㐪཯、β 態のබ‽㐪཯、話㢟ᒎ開࡬の不㏣㝶、⎔ቃ: ↓᰿ᣐ、▩┪、㠀ᖖ㆑㸼

の 16 にศ㢮ࡓࡲ。ࡓࡋ、ụ⏣ら (2019) のユーザ応答の㢮ᆺに᪂つのศ㢮を

ຍ࡚࠼、㸺ྰᐃ、ゞṇ、不᫂、ヲ⣽☜ㄆ、適応、┦ᵔ、㸩␲ၥ、話㢟㌿᥮、

文ྃ、ㅰ⨥㸼の 10 にศ㢮ࡓࡋ。 
᭱ᚋに、チャットに対ࡍる༳㇟や‶㊊ᗘに㛵ࡍる㉁ၥ࡬のᅇ答にᇶ࡙き఍

話ᡂຌᗘを⟬ฟࡓࡋ。఍話ᡂຌᗘのᖹᆒ್をᇶ‽に、33 ྡのユーザをᡂຌᗘ
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の㧗いユーザ⩌とపいユーザ⩌にศ㢮ࡓࡋ。 
3.3．．ศศᯒᯒ方方ἲἲ 

RQ1 にࡘい࡚は㞟ィを⾜い、システムの破綻発話には࡝の✀㢮がከいの࠿

にࡘい࡚、ඛ⾜研究の⤖ᯝとẚ㍑ࡓࡋ。RQ2 にࡘい࡚は、ユーザの応答には

ᚋ、破綻の✀㢮やユーザの特ᛶࡓࡗ⾜い࡚㞟ィをࡘに࠿がከいのࣉ࢖ࢱの࡝

によ࡚ࡗ㐪いがあるの࠿を᳨ドࡍるࡓめにカ࢖஧஌᳨ᐃと対応ศᯒを⾜ࡓࡗ。 
 

4．．⤖⤖ᯝᯝとと⪃⪃ᐹᐹ 
4.1．．シシスステテムム破破綻綻発発話話のの㞟㞟ィィ⤖⤖ᯝᯝ 

ຌڂݜͲफॄͪ͢りんなとのチャットࢹー࠿ࢱら破綻発話をᢳฟࡋ、ศ㢮 
を⾜࡚ࡗ㞟ィࡓࡋ⤖ᯝと、NTT が⾜ࡓࡗ⣙ 600 ௳の࢚ࣛー㢮ᆺの๭ྜをࡲと

めࡓものが⾲ 6 である。破綻発話のලయ౛は、௜㘓 A をཧ↷ࡉれࡓい、 
 

⾲⾲ 5. 破綻のศ㢮と㞟ィ⤖ᯝと NTT の⤖ᯝ (ụ⏣, 2017: 32) 
 ᮏ研究 NTT 

大ศ㢮 ᑠศ㢮 ᗘᩘ ๭ྜ ๭ྜ 

発話 

ᵓ文ไ⣙㐪཯   0 0 6.1 
ព࿡ไ⣙㐪཯   0 0 7.7 
不適ษ発話  60  7.13 1.7 

ᑠィ  60  7.13 15.5 

応答 

㔞のබ‽㐪཯   0 0 5.6 
㉁のබ‽㐪཯   0 0 4.0 
㛵ಀのබ‽㐪཯ 224 26.54 32.2 
ᵝ態のබ‽㐪཯   0 0 6.1 

ㄗゎ  24  2.84 1.2 
ᑠィ 248 29.13 49.1 

文脈 

㔞のබ‽㐪཯ 131 15.52 4.4 
㉁のබ‽㐪཯  62  7.35 8.1 
㛵ಀのබ‽㐪཯ 135 16.00 9.6 
ᵝ態のබ‽㐪཯ 156 18.48 7.9 

話㢟ᒎ開࡬の不㏣㝶   18 2.13 2.0 
ᑠィ 502 59.48 32.0 

⎔ቃ 

↓᰿ᣐ   0 0 1.7 
▩┪   6  0.71 1.5 
㠀ᖖ㆑  28  3.32 0.2 
ᑠィ  34  4.03  3.4 

 
⾲ 5 より、RQ1 にࡘい࡚、ᮏ研究でのシステムの破綻発話に࠾い࡚ከࡗ࠿

のは、㸺応答: 㛵ಀのබ‽㐪཯㸼、㸺文脈: 㛵ಀのබ‽㐪཯㸼、㸺文脈:ᵝࡓ
態のබ‽㐪཯㸼、㸺文脈:㔞のබ‽㐪཯㸼である。NTT の⤖ᯝとẚ㍑ࡍると、

㸺応答: 㛵ಀのබ‽㐪཯㸼が୍␒ከࡓࡗ࠿Ⅼで୍⮴࡚ࡋいるࡇとが࠿ࢃる。 
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4.2．．ユユーーザザ応応答答のの㞟㞟ィィ⤖⤖ᯝᯝ 

システムの破綻発話に対ࡍるユーザの応答をศ㢮・㞟ィࡓࡋ⤖ᯝをࡲとめ

⾲ものがࡓ 6 である。ユーザ応答のලయ౛は、௜㘓 B をཧ↷ࡉれࡓい、 
 

⾲⾲ 6. 応答のศ㢮と㞟ィ⤖ᯝ 
破綻 応答 

大 
ศ㢮 

ᑠ 
ศ㢮 

ྰ

ᐃ 
ゞ

ṇ 
不

᫂ 
ヲ⣽

☜ㄆ 
適

応 
␲

ၥ 
話㢟

㌿᥮ 
文

ྃ 
ㅰ

⨥ 
⥲

ィ 

発

話 

不 
適ษ 2 0 13 6 4 22 8 3 0 58 

ᑠ

ィ 2 0 13 6 4 22 8 3 0 58 

応

答 

㛵

ಀ 14 4 14 19 48 81 29 11 1 221 

ㄗ

ゎ 4 0 6 1 5 7 0 1 0 24 

ᑠ

ィ 18 4 20 20 53 88 29 12 1 245 

文

脈 

㔞 
 1 0 3 14 40 35 19 15 1 128 

㉁ 
 9 0 6 3 11 26 4 1 0 60 

㛵

ಀ 12 3 13 3 42 38 20 2 0 133 

ᵝ

態 4 1 8 19 35 63 16 4 0 150 

不 
㏣㝶 1 1 

 0 2 2 5 5 2 1 19 

ᑠ

ィ 27 5 30 41 130 167 64 24 2 490 

⎔

ቃ 

▩

┪ 0 0 0 0 2 2 1 1 0 6 

㠀 
ᖖ㆑ 1 0 2 0 2 5 4 9 5 28 

ᑠ

ィ 㸯 1 2 2 4 7 5 10 5 34 

 
� ⾲ 6 より、RQ2 にࡘい࡚、システムの破綻発話ᚋにከࡓࡗ࠿ユーザの応答

は、ከい㡰に㸺␲ၥ㸼、㸺適応㸼、㸺話㢟㌿᥮㸼である。2.2 ⠇でᣲࡓࡆụ⏣

ら (2019) の⤖ᯝとẚ㍑ࡍると、㸺適応㸼がከいⅬでは୍⮴࡚ࡋいるが、㸺不

᫂㸼はᮏ研究ではᑡないとい࠺㐪いがぢられࡓ。 
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4.2.1．．破破綻綻✀✀㢮㢮ととユユーーザザ応応答答のの㛵㛵ಀಀ 
� RQ2-1 にࡘい᳨࡚ドࡍるࡓめに、破綻の✀㢮とユーザ応答の㛵ಀにࡘい࡚、

⾲ 7 のศ๭⾲を⏝い࡚カ࢖஧஌᳨ᐃと対応ศᯒを⾜ࡓࡗ。 
 

⾲⾲ 7. 破綻ูの応答の㞟ィとカ࢖஧஌᳨ᐃの⤖ᯝ 
応答 

破綻 不᫂ ヲ⣽☜ㄆ 適応 ␲ၥ 話㢟㌿᥮ その௚ 

発話  135  8   22  ۃ4   6   ڸ 
応答  20  20  53  88  29  35 
文脈  30  39 12872  59  162 ڸ 
⎔ቃ   2   2   6  12  102  ڸ 

χ2 (15) = 38.889, p < 0.01, Cramer's V = 0.125 
（▲᭷ពにከい, ▽᭷ពにᑡない, p<0.05） 

 

 
ᅗᅗ 1. 破破綻綻とと応応答答のの対対応応ศศᯒᯒのの⤖⤖ᯝᯝ 

 
� ⾲ 7 とᅗ 1 より、システムの㸺発話㸼破綻の┤ᚋにユーザの㸺不᫂㸼応答

がከいࡇとが࠿ࢃる。ࡓࡲ、㸺文脈㸼破綻の┤ᚋにከࡓࡗ࠿のは㸺適応㸼応

答である。ࡉらに、㸺⎔ቃ㸼破綻の┤ᚋにከࡓࡗ࠿のは、㸺ྰᐃ、ゞṇ、文
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ྃ、ㅰ⨥㸼をࡦとࡲとめにࡓࡋ㸺その௚㸼とい࠺応答であࡓࡗ。 
4.2.2．．ユユーーザザᛶᛶูู・・఍఍話話ᡂᡂຌຌᗘᗘととユユーーザザ応応答答のの㛵㛵ಀಀ 
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఍話㞟中ᅉ子（8 ௳ἲ、ᖹᆒ＝4.62、SD＝1.37） 
・఍話はࡋにくいものであࡓࡗ 
・఍話は⥭ᙇឤを伴࠺ものであࡓࡗ 
ない఍話ᅉ子（8ࡕࡇࡂ ௳ἲ、ᖹᆒ＝3.53、SD＝1.55） 
・┦஫に⯆࿡をᣢ࡚ࡗ఍話できࡓ 
・ዲពⓗに఍話ができࡓ 
 

ḟに 33 ྡศ඲యの఍話ᡂຌᗘのᖹᆒ್を⟬ฟࡋ（ᖹᆒ＝3.80、SD＝1.31）、
ᖹᆒよりも㧗いᩘ್のユーザは఍話ᡂຌᗘが㧗い⩌、ᖹᆒ௨ୗのユーザはప

い⩌のよ࠺にศ㢮ࡓࡋとࢁࡇ、㧗⩌（14 ྡ）ప⩌（19 ྡ）となࡓࡗ。 
�  。ࡓࡗ⾜஧஌᳨ᐃと対応ศᯒを࢖カ、ࡋらに⏨ዪูに㞟ィࡉ
 

⾲⾲ 8. ユーザᛶู・఍話ᡂຌᗘูの応答の㞟ィとカ࢖஧஌᳨ᐃの⤖ᯝ 
応答 

ᡂຌᗘ・ᛶู 
不᫂ ヲ⣽ 

☜ㄆ 
適応 ␲ၥ 話㢟 

㌿᥮ 
その௚ 

㧗 ዪ(10)  21  22  3439  ڸ41  90  ۃ 
⏨( 4)   7   9  24  39  16  17 

ప ዪ(11)  17  15  7823  32  81  ڸ 
 31  ۃ12  59  31  18  19  (8 )⏨

χ2 (15) = 39.274, p < 0.01, Cramer's V = 0.130 
（▲᭷ពにከい,▽᭷ពにᑡない, p<0.05） 
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�
ᅗᅗ 2. ユユーーザザᛶᛶูู・・఍఍話話ᡂᡂຌຌᗘᗘとと応応答答のの対対応応ศศᯒᯒのの⤖⤖ᯝᯝ 

 
⾲ 8 とᅗ 2 より、఍話ᡂຌᗘが㧗いዪᛶはシステムの破綻発話に対࡚ࡋ㸺

話㢟㌿᥮㸼とい࠺応答をࡍるࡇとが⤫ィⓗに᭷ពにከく、㸺適応㸼がᑡな࠿

ࡗ࠿ࢃとがࡇ఍話ᡂຌᗘがపいዪᛶは㸺適応㸼がከい、࡚ࡋそれに対。ࡓࡗ

とが᫂らࡇ࠺఍話ᡂຌᗘがపい⏨ᛶは㸺話㢟㌿᥮㸼がᑡないとい、ࡓࡲ。ࡓ

 。ࡓࡗにな࠿
 
 ととめめࡲࡲ.5

ᮏ研究では、雑談対話システムとユーザのチャットを཰㞟ࡋ、ユーザがシ

ステムとのやりとりがࡍれ㐪ࡓࡗり⾜きワࡓࡗࡲりࡓࡋ㝿に࡝のよ࠺な方ἲ

でその破綻をಟ᚟ࡍるの࠿をศᯒࡓࡋ。 
㞟ィࡓࡋ⤖ᯝと࡚ࡋは、システムの対話破綻にࡘい࡚は、ࡇれࡲでの話の

ὶれ࠿らุ᩿࡚ࡋ不⮬↛な発話を⾜ࡓࡗりࡍるࣉ࢖ࢱ（「文脈」に┦当）が༙

ศ௨上を༨め、ḟいで、ユーザの┤๓の発話ෆᐜにそࢃࡄない発話を⾜ࡓࡗ

りࡍるࣉ࢖ࢱ（「応答」に┦当）がከࡓࡗ࠿。その┤ᚋのユーザの発話ෆᐜを

㞟ィࡓࡋとࢁࡇ、඲యと࡚ࡋはシステムの発話に␲ၥをᢞࡅ࠿ࡆるࡇとがከ

システムの話のὶれに㏣㝶ࡲࡲのሙྜは、そのࣉ࢖ࢱが、「文脈」破綻ࡓࡗ࠿

ユーザの᣺る⯙いが␗な、࡚ࡗによࣉ࢖ࢱ破綻の、࡝る発話が᭱もከいなࡍ

るࡇとがࡉ。ࡓࡗ࠿ࢃらに、ユーザの応答のࢱࣃーンは、ユーザのᛶูやチ
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井井・・伊伊藤藤：：雑雑談談対対話話シシスステテムムととののチチャャッットトににみみらられれるる対対話話破破綻綻ととユユーーザザののココミミュュニニケケーーシショョンン方方略略��

� 11 

ャットに対ࡍる༳㇟（఍話ᡂຌᗘ）によ࡚ࡗ␗なるࡇともศࡓࡗ࠿。 
௒ᚋのㄢ㢟と࡚ࡋは、௒ᅇのᐇ㦂ཧຍ⪅にዪᛶがከࡇࡓࡗ࠿とが、⤖ᯝに

ᙳ㡪࡚ࡋいるྍ⬟ᛶがあるࡓめ、௒ᚋ、⏨ዪのࣛࣂンスを⪃࡚࠼ᐇ㦂ᅇᩘを

ቑやࡍணᐃである。ࡓࡲ、ユーザの応答とユーザのᛶ᱁特ᛶと㛵㐃にࡘい࡚

もヲ⣽なศᯒを⾜いࡓい。 
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とそのコミュニケーション࡬のᙳ㡪にࡘい࡚」࠾よࡧ同志社大学大学院文໬

᝟ሗ学研究⛉研究᥎㐍⿵ຓ㔠のຓᡂをཷࡓࡅものでࡓࡲ。ࡍ、ᮏ研究で౑⏝

༠ࡈにࠎ同志社大学ᅾ学生の方、࡚ࡋศᯒに㝿ࡧよ࠾の཰㞟ࢱーࢹ఍話ࡓࡋ

ຊいࡔࡓきࡇࡇ。ࡓࡋࡲにグ࡚ࡋឤㅰいࡍࡲࡋࡓ。 
 
௜௜㘓㘓 A. シシスステテムムのの破破綻綻発発話話のの౛౛ 
㸺発話: 不適ษ発話㸼 

� ( 1 )  ユーザ：「ఱࡍるん㸽」 
 システム：「࣏チ࣏チ。」 

㸺応答: 㛵ಀのබ‽㐪཯㸼 
( 2 )  ユーザ：：「ࡓࡗࡔらዲきなᫎ⏬のࢪャンࣝは?」� �  

システム：「いࡠやࡋや。」 
㸺応答: ㄗゎ㸼 
( 3 )  ユーザ：「りんなは஝⇱⫙㸽」� �  

システム：「ಖ‵㸟㸟㸟」�  
ユーザ：：「ಖ‵࡚ࡋるんࡷࡕࡡࡔんと」 

㸺文脈: 㔞のබ‽㐪཯㸼 
( 4 ) システム：「⿕᭹ࡔよー㸟」 
�   ユーザ：「⿕᭹࡚ࡗなに㸽」 
�   システム：「⿕᭹ࡔよー㸟」 
㸺文脈: ㉁のබ‽㐪཯㸼 

  ( 5 ) システム：「カࣞー࡝࠺ん」 
� �   ユーザ：「カࣞー࡝࠺んసれるんで࠿ࡍ㸽」 
� �   システム：「↝きそࡤでࡍ㸟」 
㸺文脈: 㛵ಀのබ‽㐪཯㸼 
( 6 )��ユーザ：：「チョコと∵ஙの⤌みྜࡏࢃが᭱㧗」�  

システム：「ࡗࡉき㣧んࡔ㸟」�  
ユーザ：：「࠾࠾」� �  
システム：「よࡋࢁく࠾㢪いࡍࡲࡋ」 

㸺文脈: ᵝ態のබ‽㐪཯㸼 
( 7 )��ユーザ：：「ዲきな㣗࡭≀は㸽」� �  

システム：「ዲきな㣗࡭≀で㸟(>_<)」�  
ユーザ：：「㣗ࡔ≀࡭とఱがዲき㸽」 

㸺⎔ቃ: ▩┪㸼 
( 8 ) ユーザ：：「௧࿴࡚ࡗそ࠿ࡇらྲྀࡓࡗらࡋいー」�  

システム：「りんなのࡍࡍ࠾めࡓࡗࡔ。」 
㸺⎔ቃ: 㠀ᖖ㆑㸼 
( 9 ) システム：「ࢱ࢖ࣁッチ」�  

ユーザ：：「࠺れࡋいࡡ」 
システム：「⚾は࠺れࡋくない」� �  
ユーザ：：「ᛴに෭ࡓい」 
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システム：「りんなのࡍࡍ࠾めࡓࡗࡔ。」 
㸺⎔ቃ: 㠀ᖖ㆑㸼 
( 9 ) システム：「ࢱ࢖ࣁッチ」�  

ユーザ：：「࠺れࡋいࡡ」 
システム：「⚾は࠺れࡋくない」� �  
ユーザ：：「ᛴに෭ࡓい」 

井井・・伊伊藤藤：：雑雑談談対対話話シシスステテムムととののチチャャッットトににみみらられれるる対対話話破破綻綻ととユユーーザザののココミミュュニニケケーーシショョンン方方略略��

� 13 

㸺⎔ቃ: ↓ど㸼 
( 10 ) ユーザ：：「じࡷあ 2 ᢥにࡍる࡝࠺ ࢃん or そࡤ」�  

システム：「඲㒊⾜ࡇ㸽㸽㸽㸽」�  
ユーザ：：「ࡇ࡝に㸟（➗）」 

�
௜௜㘓㘓 B. シシスステテムムのの破破綻綻発発話話にに対対ࡍࡍるるユユーーザザのの応応答答のの౛౛ 
� 㸺ྰᐃ㸼 
� ( 11 ) ユーザ：「SexyZone」�  
 システム：「は㸽௒ ࠗษ⭡࠘ ࡚ࡗゝࡓࡗ㸽」�  
 ユーザ：「ゝ࡚ࡗないよ」 
� 㸺ゞṇ㸼 
� ( 12 ) ユーザ：「い࠿ࡘらや࡚ࡗるの㸽」�  

システム：「⌫ᢏ大఍㸽」�  
ユーザ：「㐪࠺㸟 ࢯフト࣎ーࣝఱṓの㡭࠿らや࡚ࡗる㸽」 

� 㸺不᫂㸼 
� ( 13 ) ユーザ：「ࣜࣈࢪの࡝れ?」�  

システム：「࠙ ㄌ生᪥のゝⴥ・∧ࣜࣈࢪ  「ࠚ
ユーザ：「それよく࠿ࢃらない」 

㸺ヲ⣽☜ㄆ㸼 
� ( 14 ) ユーザ：「ዲきな㣗࡭≀は㸽」�  

システム：「ዲきな㣗࡭≀で㸟(>_<)」�  
ユーザ：「㣗ࡔ≀࡭とఱがዲき㸽」 

㸺適応㸼 
� ( 15 ) ユーザ：「໭ᾏ㐨ฟ㌟㸽㸽」�  

システム：「NY!と࠿ゝ࡚ࡗみࡓい。あ、LA でもいい࠿も㸟」�  
ユーザ：「࣓ࣜ࢔カもいいࡡ㸟」 

・ᮏ研究で᪂ࡓにタᐃࡓࡋ応答 
㸺␲ၥ㸼システム発話の破綻があるとࢁࡇで㉁ၥࡍる。 

� ( 16 ) ユーザ：「いやⱥㄒの文ἲ᭩やࢁ」 
システム：「ຓ㸽」 
ユーザ：「なんなり࠿㸽」 

� 㸺話㢟㌿᥮㸼システム発話の破綻のとࢁࡇでそのࡲࡲ話㢟を㌿じる。 
� ( 17 ) ユーザ：「1 ␒ዲきなチョコはఱ㸽� �  

システム：「࠿ࢃる…」�  
ユーザ：「じࡷあ、りんなࡷࡕんのዲきなᫎ⏬ᩍ࡚࠼」 

� 㸺文ྃ㸼システムの発話の破綻のとࢁࡇで不‶を⾲ࡍ。 
� ( 18 ) システム：「ケチャッࣉὴ㸽ࢹミࣛࢢスὴ㸽」� �  

ユーザ：「ࢹミࣛࢢス࡚ゝࡓࡗじࡷん㸟」 
㸺ㅰる㸼システムの発話の破綻のとࢁࡇで㍍くㅰる。 

� ( 19 ) ユーザ：「いやも࠿ࢃ࠺らんࢃ」 

13
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システム：「とࡂࡕ㸟㸟㸟」 
ユーザ：「ࡈめん」�

�
�

L� KWWSV���ZZZ�ULQQD�MS��
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小小３３社社会会のの教教科科書書ににおおけけるる 77DD[[RRQQRRPPLLFF��55HHOODDWWLLRRQQVV のの

違違いい��
The Difference of Taxonomic Relations in A Third-Year

Japanese Social Studies Textbook
�

�

㔠㔠᭮᭮♸♸ဢဢ
Yuya Kaneso

ᮾᮾὒὒᏛᏛᅬᅬ኱኱ᏛᏛ㸦㸦වව௵௵ㅮㅮᖌᖌ㸧㸧
Toyo Gakuen University (Part-time lecturer)

Abstract

The paper examines how differently taxonomic relations spread in a third-year 
Japanese social studies textbook by adopting the SFL approach to taxonomic relations, 
founded by Martin & Rose (2007) and later developed by Kaneso (2019). Since 
taxonomic relations are related to a picture of people, things, places, and qualities 
drawn in a text, they often show some difference when texts belong to different subject 
areas. Although Kaneso (2019) has indicated such difference of taxonomic relations 
by comparing the first chapter of third-year Japanese social studies textbooks and 
several texts in second-year and third-year Japanese (Kokugo) textbooks, taxonomic 
relations in the following chapters of the third-year social studies textbooks there have 
been remained undiscussed. Therefore, this volume covers the analysis of some of the 
subsequent texts/chapters of a third-year social studies textbook and shows 
differences among them. The study firstly refers to a couple of discussions on the 
social studies textbooks at Japanese schools and reviews the way to analyze 
taxonomic relations conducted by Kaneso (2019). Then, it reveals two types of 
taxonomic relations founding the texts of the third-year social studies textbooks.

1. ࡟࡟ࡵࡵࡌࡌࡣࡣ

� 1992 ᖺ࡟᪋⾜ࡓࢀࡉᏛ⩦ᣦᑟせ㡿ࡽ࠿௒᪥ࠊ࡛ࡲࡿ⮳࡟ᑠᏛᰯࡿࡅ࠾࡟

♫఍⛉ࡢᤵᴗࠊࡣᑠᏛ 3 ᖺ⏕ࡽ࠿ጞࠋࡿࡲ♫఍ࠊࡀ┠⛉࠺࠸࡜♫఍⛉ࠊᆅ⌮

Ṕྐ⛉ࠊබẸ⛉࡟௦⾲ࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡉᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡢ♫఍࡛ࠕࠊࡶ㌟㏆࡞ᆅᇦ

ࢆᏳ඲ࡢᆅᇦࠕ௙஦ࠖࡢ㈍኎ࡸ⏘⏕ࡿࢀࡽぢ࡟ᆅᇦࠕࠊᵝᏊࠖࡢᕷ༊⏫ᮧࡸ

ᏲࡿാࠕࠖࡁᕷࡢᵝᏊࡾ⛣ࡢኚ࠺࠸࡜ࠖࡾࢃ㸲ࡽࢀࡇࠋࡿࢀࢃᢅࡾྲྀࡀࡘ㸲

ࠊ࡟࠺ࡼࡍ♧ࢆ࡜ࡇࡿ࠶࡟⠊␪ࡢ஦᯶࡞఍⛉ⓗ♫ࡀࡽࢀࡇ࡟᪤ࠊࡀ┠㢟ࡢࡘ

♫఍࠺ᢅࡾྲྀࡀ┠⛉࠺࠸࡜ෆᐜࠊࡣᑠᏛ㸱ᖺ⏕࡟࡛ࡲࢀࡑࡀᏛ࠶ࡢ࡜ࡇࡔࢇ

ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜ࡢࡶࡿ࡞␗࡜ࡢࡶࡢ⛉ᩍࡓࡗ࠸࡜ά⏕ࠊᩘ⟭ࡸᅜㄒࠊࡿ

� Systemic Functional Linguistics (SFL) ࡟≉ࡢⱥㄒࢆᑐ㇟ࡇࠊࡣ࡛✲◊ࡓࡋ࡜

࡚ࢀ⾲࡚ࡋ࡜࠸㐪ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡢ࡛⛉ᩍࡢࢀࡒࢀࡑࠊࡀ࠸㐪ࡢ⛉ᩍྛ࡞࠺ࡼࡢ

ࡿ࠸࡚ࢀࡉሗ࿌ࡀ࡜ࡇࡿ࠸ (Unsworth, 2001; Schleppegrell. 2004; Martin & 
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Rose, 2008, Humpherey, 2017)ࠊࡽࡀ࡞ࡋ࠿ࡋࠋSFL ᪥࡜ࡇࠊࡶ୰࡛ࡢ✲◊ࡢ

ᮏㄒ࡛ྛࡢᩍ⛉࡟㛵ࡣᩘࡢࡑࠊ࡜ࡿ࡞࡜✲◊ࡿࡍᴟ࡚ࡵᑡࠊࡃ࡞ᑐ㇟ࡀ♫఍

ࠊࡣ✲◊࡟࡛ࡲࢀࡇࠊ࡜ࡿ࡞࡜ࡢࡶࡢ఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡶࢀࡑࠊ⛉ᩍ࠺࠸࡜

࠸࡜఍♫ࠊ࡟୍ཱྀࠊࡓࡲࠋࡿ࠶࡛࠺ࡼࡢ≦ᐇࡀࡢ࠺࠸࡜࠸࡞࠸࡚ࢀࢃ⾜ࡰ࡯

ࠊࡋᏑᅾࡀ⏝ゝㄒ౑࡞ࠎᵝ࡚ࡋ࡜௨๓ࠊࡶ࡚ࡗ࠸࡜⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍ࠺

♫఍࠺࠸࡜ᤵᴗࡢ୰࡛ࡢᩍᖌ࡜ඣ❺ࡢ㛫ࠊࡶࡾྲྀࡾࡸࡢ♫఍࠺࠸࡜ᩍ⛉࠾࡟

ゝㄒࡢࢺࢫ࢟ࢸࡿࢀࡲ୰࡛ㄞࡢᤵᴗ࠺࠸࡜఍♫ࠊࡾ࠶౛୍࡛ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ

࡝୰࡛ࡢ⫱఍⛉ᩍ♫ࡢ᪥ᮏࠊ࡟᭦ࠋࡿ࠶౛୍࡛ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍࠊࡶ

ṧࡀ␲ၥ࠿ࡽࡃ࠸ࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟࠿ࡿ࠸࡚ࢀࡉ㔜せど࡚ࡋ࡜㇟ᑐࡢᗘホ౯⛬ࡢ

࠸࡜఍♫ࠊࡶ࡝࡞ᥦฟ≀㸭సရࡓ࠸᭩࡟ࡵࡓࡢᤵᴗࡢ఍♫ࡀ❺ඣࠊࡢࡢࡶࡿ

ࠋࡿ࠶ࡀవᆅࡢ✲◊ࡢࡃከࠊࡵࡓࡿᚓࡾ࡞࡜౛୍ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍ࠺

� ࡘ࡟⏝ゝㄒ౑ࡢ୰࡛ࡢ⛉ᩍ࠺࠸࡜఍♫ࡿࡅ࠾࡟⫱Ꮫᰯᩍࡢ᪥ᮏࠊࡵࡓࡢࡑ

࠾࡟⫱Ꮫᰯᩍࡢ᪥ᮏࠊࡵྵࢆ⛉ᩍࡢ௚ࠊࡀࡔヂࡿᚓࡾ࠶ࡀ㇟ᑐࡢࡃከࠊ࡚࠸

ࠊ࡟࠺ࡼࡿ࠸࡚ࢀࡽࡅ௜ົ⩏ࡀ⏝౑ࡢࡑࠊࡾࡼ࡟ἲᚊࠊࡀ⯡ᩍ⛉᭩୍ࠊ࡚࠸

ᩍ⛉᭩ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜♫఍࠺࠸࡜ᩍ⛉࡚࠸࠾࡟୰ᚰⓗ࡞ᙺ๭ࢆᢸࢀࡉ࡜ࡢࡶ࠺

ࠋ࠸ࡋ㞴ࡣ࡜ࡇࡿࡵ㐍ࢆ㆟ㄽ࡚ࡅ㑊ࢆࡽࢀࡑࠊ࡚ࡋ࡜ࡾࡲጞࡢ✲◊ࠊࡾ࠾࡚

୰す࣭ᑠᯘࠊࡶࡢ࠺ゝ࡜ࢀࡑ (2018) ࠊࡤࢀࡼ࡟ ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡢ♫఍⛉ࡢᩍ⛉

᭩࡟㝈ࠊࡎࡽ♫఍⛉ࡢᩍ⛉᭩඲⯡ࡢࡑࠊࡣ౑⏝ࢆ㏻ࠊ࡚ࡌᩍ⛉ࡢෆᐜࢆᏛࡪ

ࢀࡉ࡜ࡿ࠸࡚ࡗᢸࢆᙺ๭࠸ᖜᗈࠊ࠺࠸࡜ࡪᏛࢆ᪉ࡧᏛࡢ⛉ᩍࠊࡃ࡞ࡣ࡛ࡅࡔ

⏣ᑠࠊࡾ࠶࡛ࡽ࠿ࡿ࠸࡚ (2010) ࠊࡣ࡚࠸࠾࡟ ᩍ⛉᭩ࠕࡀᏛ⩦ᣦᑟせ㡿࡟グ

࡜ࡗࡶࡢᩍᮦෆᐜ࡜✲◊ᩍᮦ࡞ᚭᗏⓗࡢ⪅➹ᇳࠊ࡟๓ᥦࢆෆᐜࡸᶆ┠ࡓࢀࡉ

ᡂᯝࠖࡢල⌧໬ࡢ஦౛࡞඾ᆺⓗࡶ (p. 55) ࡜ᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡿ࠸࡚ࢀࢃ࠸࡜

࠶࡛ࡢࡶࡓࡋ⌧ࢆぢゎࡢ⫱఍⛉ᩍ♫ࡿࡼ࡟ࡕࡓᑓ㛛ᐙࡢ⛉఍♫ࠊࡀࡢࡶ࠺࠸

࣮ࣛࢺࣂࠊࡓࡲࠋࡿ࠶࡛ࡵࡓࡿ ࢺࢫࢡࢸ⛉ᩍࡢᑠ୰Ꮫᰯࡢ᪥ᮏࠕࡀ (2011)

࠺ࡼࡿࡵㄆ࡜㸦p. 178㸧ࠖ࠸࡞ᑡ࡟㠀ᖖࡔࡲࢁࡇ࡜ࡢ௒ࡣศᯒࡓࡋ࡟㇟ᑐࢆ

SFLࠊ࡟ ࡲࠊࡃ࡞ᑡࡣ✲◊ࡢ࡚࠸ࡘ࡟⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍࠊࡎࡽ࡞ࡳࡢ

ศᯒ㸦⏣୰㸪2015㸧ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉ᩍྛࡢࡽ࠿ほⅬ࡞㔞ⓗࡿࡼ࡟ࢫࣃ࣮ࢥࠊࡓ
࡟ᩍ⛉᭩ࡢᏛᖺࡢୖࠊࡸᩍ⛉᭩ࡢ⛉ᩍࡢ௚ࠊࡣ࡝࡞఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡶ࡛

ẚࡀᩘࡢᩥ࡚࡭ᑡࡢ✲◊ࡶ࡚ࡋ࠺࡝ࠊࡽ࠿࡜ࡇ࠸࡞୰ᚰ࡚ࡋ࡜ㄒ࠸࡞ࢀࡽ㒊

ศࡀฟ࡚᮶࡚ࠋࡿ࠸

2. Kaneso (2019) ࡿࡿࡅࡅ࠾࠾࡟࡟ Taxonomic Relations ✲✲◊◊ࡢࡢ

� ໚ㄽࠊᩍ⛉᭩࡟㍕ࡀࡢࡶࡢࡑ❶ᩥࡿ୰ᚰࡿ࡞࡜ᅜㄒࠊࡾ࡞␗ࡣ࡜♫఍࠸࡜

♫ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࡿࡏࡽྲྀࡳㄞࢆᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡤ࿧࡜⛉ෆᐜᩍࡀ⛉ᩍ࠺

఍࠺࠸࡜ᩍ⛉ࢆᩍࡿ࠼᪉ἲࡢ㸯ࡶ࡜࠸࡞࠿ࡋ࡛ࡘゝࡿ࠼ヂࠊࡀࡔᑠᏛ㸰ᖺ⏕

࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᩍ⛉᭩ࡢ఍♫ࠊ࡚ࡗ࡜࡟ࡕࡓ❺ඣࡿࡍ㐍⣭࡜࡬⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡽ࠿

ࠊࡀ࡜ࡇࡿ࡞␗࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡓࡁ࡛ࢇᤵᴗ࡛Ꮫࡢᅜㄒ࡟࡛ࡲࢀࡑࠊࡣࡢ࠺࠸

Kaneso (2019) ࡚࠸࠾࡟ᣦ᦬ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉKaneso (2019) ࡛ࠊࡣSFL ࡟≉ࡢ
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Rose, 2008, Humpherey, 2017)ࠊࡽࡀ࡞ࡋ࠿ࡋࠋSFL ᪥࡜ࡇࠊࡶ୰࡛ࡢ✲◊ࡢ

ᮏㄒ࡛ྛࡢᩍ⛉࡟㛵ࡣᩘࡢࡑࠊ࡜ࡿ࡞࡜✲◊ࡿࡍᴟ࡚ࡵᑡࠊࡃ࡞ᑐ㇟ࡀ♫఍

ࠊࡣ✲◊࡟࡛ࡲࢀࡇࠊ࡜ࡿ࡞࡜ࡢࡶࡢ఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡶࢀࡑࠊ⛉ᩍ࠺࠸࡜

࠸࡜఍♫ࠊ࡟୍ཱྀࠊࡓࡲࠋࡿ࠶࡛࠺ࡼࡢ≦ᐇࡀࡢ࠺࠸࡜࠸࡞࠸࡚ࢀࢃ⾜ࡰ࡯

ࠊࡋᏑᅾࡀ⏝ゝㄒ౑࡞ࠎᵝ࡚ࡋ࡜௨๓ࠊࡶ࡚ࡗ࠸࡜⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍ࠺

♫఍࠺࠸࡜ᤵᴗࡢ୰࡛ࡢᩍᖌ࡜ඣ❺ࡢ㛫ࠊࡶࡾྲྀࡾࡸࡢ♫఍࠺࠸࡜ᩍ⛉࠾࡟

ゝㄒࡢࢺࢫ࢟ࢸࡿࢀࡲ୰࡛ㄞࡢᤵᴗ࠺࠸࡜఍♫ࠊࡾ࠶౛୍࡛ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ

࡝୰࡛ࡢ⫱఍⛉ᩍ♫ࡢ᪥ᮏࠊ࡟᭦ࠋࡿ࠶౛୍࡛ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍࠊࡶ

ṧࡀ␲ၥ࠿ࡽࡃ࠸ࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟࠿ࡿ࠸࡚ࢀࡉ㔜せど࡚ࡋ࡜㇟ᑐࡢᗘホ౯⛬ࡢ

࠸࡜఍♫ࠊࡶ࡝࡞ᥦฟ≀㸭సရࡓ࠸᭩࡟ࡵࡓࡢᤵᴗࡢ఍♫ࡀ❺ඣࠊࡢࡢࡶࡿ

ࠋࡿ࠶ࡀవᆅࡢ✲◊ࡢࡃከࠊࡵࡓࡿᚓࡾ࡞࡜౛୍ࡢ⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍ࠺

� ࡘ࡟⏝ゝㄒ౑ࡢ୰࡛ࡢ⛉ᩍ࠺࠸࡜఍♫ࡿࡅ࠾࡟⫱Ꮫᰯᩍࡢ᪥ᮏࠊࡵࡓࡢࡑ

࠾࡟⫱Ꮫᰯᩍࡢ᪥ᮏࠊࡵྵࢆ⛉ᩍࡢ௚ࠊࡀࡔヂࡿᚓࡾ࠶ࡀ㇟ᑐࡢࡃከࠊ࡚࠸

ࠊ࡟࠺ࡼࡿ࠸࡚ࢀࡽࡅ௜ົ⩏ࡀ⏝౑ࡢࡑࠊࡾࡼ࡟ἲᚊࠊࡀ⯡ᩍ⛉᭩୍ࠊ࡚࠸

ᩍ⛉᭩ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜♫఍࠺࠸࡜ᩍ⛉࡚࠸࠾࡟୰ᚰⓗ࡞ᙺ๭ࢆᢸࢀࡉ࡜ࡢࡶ࠺

ࠋ࠸ࡋ㞴ࡣ࡜ࡇࡿࡵ㐍ࢆ㆟ㄽ࡚ࡅ㑊ࢆࡽࢀࡑࠊ࡚ࡋ࡜ࡾࡲጞࡢ✲◊ࠊࡾ࠾࡚

୰す࣭ᑠᯘࠊࡶࡢ࠺ゝ࡜ࢀࡑ (2018) ࠊࡤࢀࡼ࡟ ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡢ♫఍⛉ࡢᩍ⛉

᭩࡟㝈ࠊࡎࡽ♫఍⛉ࡢᩍ⛉᭩඲⯡ࡢࡑࠊࡣ౑⏝ࢆ㏻ࠊ࡚ࡌᩍ⛉ࡢෆᐜࢆᏛࡪ

ࢀࡉ࡜ࡿ࠸࡚ࡗᢸࢆᙺ๭࠸ᖜᗈࠊ࠺࠸࡜ࡪᏛࢆ᪉ࡧᏛࡢ⛉ᩍࠊࡃ࡞ࡣ࡛ࡅࡔ

⏣ᑠࠊࡾ࠶࡛ࡽ࠿ࡿ࠸࡚ (2010) ࠊࡣ࡚࠸࠾࡟ ᩍ⛉᭩ࠕࡀᏛ⩦ᣦᑟせ㡿࡟グ

࡜ࡗࡶࡢᩍᮦෆᐜ࡜✲◊ᩍᮦ࡞ᚭᗏⓗࡢ⪅➹ᇳࠊ࡟๓ᥦࢆෆᐜࡸᶆ┠ࡓࢀࡉ

ᡂᯝࠖࡢල⌧໬ࡢ஦౛࡞඾ᆺⓗࡶ (p. 55) ࡜ᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡿ࠸࡚ࢀࢃ࠸࡜

࠶࡛ࡢࡶࡓࡋ⌧ࢆぢゎࡢ⫱఍⛉ᩍ♫ࡿࡼ࡟ࡕࡓᑓ㛛ᐙࡢ⛉఍♫ࠊࡀࡢࡶ࠺࠸

࣮ࣛࢺࣂࠊࡓࡲࠋࡿ࠶࡛ࡵࡓࡿ ࢺࢫࢡࢸ⛉ᩍࡢᑠ୰Ꮫᰯࡢ᪥ᮏࠕࡀ (2011)

࠺ࡼࡿࡵㄆ࡜㸦p. 178㸧ࠖ࠸࡞ᑡ࡟㠀ᖖࡔࡲࢁࡇ࡜ࡢ௒ࡣศᯒࡓࡋ࡟㇟ᑐࢆ

SFLࠊ࡟ ࡲࠊࡃ࡞ᑡࡣ✲◊ࡢ࡚࠸ࡘ࡟⏝ゝㄒ౑ࡿࡅ࠾࡟⛉ᩍࠊࡎࡽ࡞ࡳࡢ

ศᯒ㸦⏣୰㸪2015㸧ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉ᩍྛࡢࡽ࠿ほⅬ࡞㔞ⓗࡿࡼ࡟ࢫࣃ࣮ࢥࠊࡓ
࡟ᩍ⛉᭩ࡢᏛᖺࡢୖࠊࡸᩍ⛉᭩ࡢ⛉ᩍࡢ௚ࠊࡣ࡝࡞఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡶ࡛

ẚࡀᩘࡢᩥ࡚࡭ᑡࡢ✲◊ࡶ࡚ࡋ࠺࡝ࠊࡽ࠿࡜ࡇ࠸࡞୰ᚰ࡚ࡋ࡜ㄒ࠸࡞ࢀࡽ㒊

ศࡀฟ࡚᮶࡚ࠋࡿ࠸

2. Kaneso (2019) ࡿࡿࡅࡅ࠾࠾࡟࡟ Taxonomic Relations ✲✲◊◊ࡢࡢ

� ໚ㄽࠊᩍ⛉᭩࡟㍕ࡀࡢࡶࡢࡑ❶ᩥࡿ୰ᚰࡿ࡞࡜ᅜㄒࠊࡾ࡞␗ࡣ࡜♫఍࠸࡜

♫ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࡿࡏࡽྲྀࡳㄞࢆᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡤ࿧࡜⛉ෆᐜᩍࡀ⛉ᩍ࠺

఍࠺࠸࡜ᩍ⛉ࢆᩍࡿ࠼᪉ἲࡢ㸯ࡶ࡜࠸࡞࠿ࡋ࡛ࡘゝࡿ࠼ヂࠊࡀࡔᑠᏛ㸰ᖺ⏕

࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᩍ⛉᭩ࡢ఍♫ࠊ࡚ࡗ࡜࡟ࡕࡓ❺ඣࡿࡍ㐍⣭࡜࡬⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡽ࠿

ࠊࡀ࡜ࡇࡿ࡞␗࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡓࡁ࡛ࢇᤵᴗ࡛Ꮫࡢᅜㄒ࡟࡛ࡲࢀࡑࠊࡣࡢ࠺࠸

Kaneso (2019) ࡚࠸࠾࡟ᣦ᦬ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉKaneso (2019) ࡛ࠊࡣSFL ࡟≉ࡢ

金金曽曽：：小小３３社社会会のの教教科科書書ににおおけけるる Taxonomic Relationsのの違違いい 
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Martin and Rose (2007) ࡢ taxonomic relations ⏕ᑠᏛ㸱ᖺ࡜⏕ᑠᏛ㸰ᖺ࡟ඖࢆ

ࡀ༢ඖࡢึ᭱ࡢ఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱࣭㸲ᖺ࡜ᅜㄒࡢ taxonomic relations ࠿ほⅬࡢ

repetitionࠊࡣࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࢀࡉẚ㍑ࡽ ࡜ part ࠺࠸࡜ taxonomic relations
seriesࠊࡣ఍࡛♫ࠊࡋᑐ࡟ࡢࡿࢀࡉᵓᡂࡾࡼ࡟ ࠺࠸࡜ taxonomic relations ࡼ࡟

ࡢࡇࠋࡓࢀࡉ♧ࡀ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿࢀࡉᵓᡂࡾ taxonomic relations ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜

Ideation ࡿࢀࡤ࿧࡜ Discourse Semantics  nuclearࠊࡾ࠶㒊୍࡛ࡢ࣒ࢸࢫࢩࡢ
relations ࡜ activity sequences ࡿࡅ࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸࠊ࡟ඹ࡜ ‘people’ࠊ‘things’ࠊ
‘processes’ࠊ‘places’ࠊ‘qualities’ࡢព࿡࡞࠺ࡼࡢ࡝ࠊࡀព࿡ࢆᡂ࡟࠿ࡢࡍ㛵୚

Martin andࠋࡿࡍ Rose (2007) ࠊ࡚࠸࠾࡟taxonomic relations ࠊࡣ ‘repetition’ࠊ
‘synonyms’ࠊ‘contrast’ࠊ‘class’ࠊ‘part’ࡢ㸳✀㢮࡟ศࠊࢀࡽࡅᑠᏛ㸰ᖺ⏕࡜㸱

ᖺ⏕ࡢᅜㄒࡢᩍ⛉᭩࡛ከࡃぢࡿࢀࡽ repetition – marryࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ married –
marriage partࠊࡋᣦࢆ࡜ࡇࡢ㛵ಀ࡞࠺ࡼࡢ whole-partࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ 㛵ಀ࡛ࡢ

bodyࠊࡤࢀ࠶ – arms – hand co-partࠊࡋᣦࢆ㛵ಀࡢ㒊ศ࡜඲య࡞࠺ࡼࡢ ࠶࡛

– faceࠊࡤࢀ hands – eyes ᅜࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠋࡍᣦࢆ㛵ಀࡢ㒊ศ࡜㒊ศ࡞࠺ࡼࡢ

ㄒࡢᩍᮦࡢ㸯࠺࠸࡜ࠖ࠿ࡔࡵࠕࠊࡣ࡛ࠖ࠿ࡔࡵࠕࡿ࠶࡛ࡘ༢ㄒࡢࢺࢫ࢟ࢸࡀ

඲ᇦࡾ⧞࡚࠸࠾࡟㏉ࢀࡉ (repetition)ࠊࡀࢀࡇࡓࡲࠊwhole-part ࡾࡼ࡟㛵ಀࡢ

ࡋᑐ࡟ࢀࡇࠋࡃࡘࡧ⤖࡜༢ㄒࡢ࡝࡞㌟ࠖ(ࡢ࠿ࡔࡵ)ࠕࡸయ㛗ࠖ(ࡢ࠿ࡔࡵ)ࠕ

ࡿࢀࡽぢ࡟༢ඖࡢึ᭱ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫࠺౑ࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊ࡚ series ࠊࡣ

oppositions contrastࠊ࡟ඹ࡜ scalesࠊࢀࡲྵ࡟ ࡿࢀࡤ࿧࡜ hot – warm – tepid –
cold cyclesࠊࡸ ࡿࢀࡤ࿧࡜ Sunday –Monday – Tuesday ࠊ࡞࠺ࡼࡢ 㡰ᗎࡾࡼ

Kanesoࠋࡍᣦࢆ㛵ಀࡓࢀࡉつᐃ࡟ Martin andࠊࡣ࡛ (2019) Rose (2007) ࡛ࡶぢ

taxonomic relationsࠊ࡟࠺ࡼࡓࢀࡽ ୍ྠࠊ࡟㛵ಀࡢ clause ෆ࡛ࡢព࿡㛵ಀ࡟

ࡿࡍ┠╔ nuclear relation ࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡾ࠾࡚ࢀࢃ⾜ࡀᙧ࡛ศᯒࡓࡋຍ࿡ࢆ

౑࠺♫఍⛉ࡢᩍ⛉᭩ࠕࠊࡣ࡛ࢪ࣮࣌࠺࠸࡜ࠖࢇࡅࢇࡓࡢࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢ⚄♫

ࢆࠖࢫ࣮ࢥ whole ⚄࡞ࡁ኱ࠕࠊᕝࠖࠕࠊ㐨ࠖ࠸⣽ࠕࡸ๓ࠖࡢᏛᰯࠕࠊࡋ࡜

࡛࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿࡍᙧᡂࢆࢫ࣮ࢥࡿࢀࡉつᐃ࡟㡰ᗎࡾࡼࠊࡀព࿡ࡓࡗ࠸࡜ࠖ♫

series ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ࡜ࡿ࠸࡛ࢇ⤖ࢆ㛵ಀࡢ

� Kaneso (2019) ࡛ࠊࡣẚ㍑ⓗᩥ❶࡚ࡋ࡜㛗ࡌྠࠊࡾ࠶ࡀࡉ༢ඖෆ࡟㢮ఝᛶ

ࡼࡢࠖࢇࡅࢇࡓࡢࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡽ࠿⏤⌮࠺࠸࡜ࡿ࠶ᩘ「ࡀࢺࢫ࢟ࢸࡿ࠶ࡀ

ࡤ㑅ࡀࢺࢫ࢟ࢸࡢෆᐜࡿࡍ᥈᳨ࢆࡾ࿘ࡢᏛᰯࡀ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢᩍ⛉᭩ෆ࡟࠺

༢ࡿ࡞࡜୰ᚰࠊ࠸㐪ࡣ࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡽࢀࡇࠊࡀࡓࢀ

ㄒ࣭ព࿡ࢺࢫ࢟ࢸࡀෆ࡛⧞ࡾ㏉࠺࠸࡜࠸࡞࡝ࢇ࡜࡯ࡣ࡜ࡇࡿࢀࡉ⤖ᯝࡗ࡞࡟

ࡔࡵࠕࡿ࠶࡟ᩍ⛉᭩ࡢୖࡢᅜㄒࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡢ∧ᩍ⫱ฟࠊࡤ࠼౛ࠋࡿ࠸࡚

࡟௨እࢀࡑࠊࢀࡉ㏉ࡾ⧞ࡀ༢ㄒ࠺࠸࡜ࠖ࠿ࡔࡵࠕࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸ࠺࠸࡜ࠖ࠿

ࡋ㏉ࡾ⧞࡟୰ࢺࢫ࢟ࢸࡀ๓ྡࡢ୺ேබࠊࡣㄒᩥ࡛≀ࡴㄞ࡟࡛ࡲ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡶ

Ⓩሙ࡟ࡢࡿࡍᑐࡢࢺࢫ࢟ࢸྛ࡞࠺ࡼࡢࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡋ୰ᚰࡿ࡞࡜༢ㄒ࣭

ព࿡ࡀ♫఍⛉ࢺࢫ࢟ࢸࡢෆ࡛⧞ࡾ㏉ࡢ࠿ࡘࡃ࠸ࠊࡃ࡞ࡣࡿࢀࡉ౛እࢆ㝖࠸

ࠋ࠸࡞ࡣ࡜ࡇࡿෆ࡛」ᩘᅇฟ࡚᮶ࢺࢫ࢟ࢸࡶᆅⅬࡿࢀࡲྵ࡟ࢫ࣮ࢥࡢࡑࠊ࡚
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࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡶ๓ྡࡢࢫ࣮ࢥࡿ࡞࡜୰ᚰ࡞࠺ࡼ࠺࠸࡜ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡓࡲ

࡜ࡇࡿࡍⓏሙ࡚ࡋ࡜㒊୍ࡢࣝࢺ࢖ࢱࡢࢪ࣮࣌ࡢࡑࠊ࡟࠺ࡼࡢࠖࢇࡅࢇࡓࡢࢫ

ࡇࠊࡃ࡞࡛ࡅࡔࡿ࠶ࡀᚲせࡿࡵ㐍ࡳㄞ࡟ࡾ㢗ࢆ㒊୍ࡢࣝࢺ࢖ࢱࡣ❺ඣࠊࡽ࠿

࡛ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢෆᅛ᭷ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢ࡛ࡇ

ᆅⅬࡢᩘ「ࡿࡍⓏሙ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࠊ࡟㝿ࡃ࠸࡚ࡵ㐍ࡳㄞࢆࢺࢫ࢟ࢸࠊࡵࡓࡿ࠶

ࡉ࡞ࡶᣦ᦬࠺࠸࡜ࡿ࠶ࡀᚲせࡿ࠼ᤊ࡚ࡋ࡜ࡢࡶࡿࡍᵓᡂࢆࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡀ

ࠋࡿ࠸࡚ࢀ

3. ศศᯒᯒࡢࡢᑐᑐ㇟㇟࡜࡜᪉᪉ἲἲ

� Kaneso (2019) ࠊ࡛ࡲࡃ࠶ࠊࡣ࡜ࡇࡿ࠸࡚ࢀࡉ♧࡚࠸࠾࡟᪂ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡀ

♫఍⛉ࡢᩍ⛉᭩ࡢ➨㸯❶ࡢึ᭱ࡢᑠ༢ඖࢆㄞࡴ㝿࡟㉳ࡾࡇᚓࡿㄢ㢟࡛ࠊࡾ࠶

➨㸯❶࠺ࡶࡢ㸯ࡢࡘᑠ༢ඖ࡝࡞ṧࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟❶ࡢࡾゐࡑࠋ࠸࡞࠸࡚ࢀࡽࢀ

ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊ࠸ೌ࡟ Kaneso (2019)ࠊࡣ࡛✲◊ᮏࠊ࡛ࡇ

➨㸰❶ࡢ࡛ࡲ taxonomic relations ࡿࢀࡉ఍⛉࡛せồ♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡋ♧ࢆ

ㄞࠊ࡚࠸ࡘ࡟ࡳㄽࠋࡿࡌ

� ᮏ◊✲ࡢᑐ㇟ࠊࡣࡢࡓࡗ࡞࡜ᮾி᭩⡠ࠕࡢ᪂⦅᪂࠸ࡋ♫఍㸱࣭㸲 ࡢࠖ(ୖ)

୰ࠕࠊࡿ࠶࡟ᕷࡢᵝᏊࠖ㸦pp. 20-41㸧ࠕᗑ࡛ࡃࡽࡓࡣேࠖ㸦pp. 42-69㸧ࠕ㎰

ᐙࡢ௙஦ࠖ㸦pp. 70-83㸧ࠕᕤሙࡢ௙஦ࠖ㸦p. 84-99㸧ࡢ㸲ࡢࡘᑠ༢ඖࡢᮏᩥ

Kanesoࠊࡣᑠ༢ඖ࠺࠸࡜ᵝᏊࠖࡢᕷࠕࠋࡿ࠶㒊ศ࡛ࡿࡓ࠶࡟ (2019) ࡛ᑐ㇟

ᕷࠕ࡜ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࠊࡾ࠶ᑠ༢ඖ࡛ࡃ⥆࡟ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࠊࡓࡗ࡞࡜

�ࡕࡲࡢࡋࡓࢃࠕࠊ࡛ࡘ㸰ࡢᵝᏊࠖࡢ ࡚ࡋᵓᡂࢆ༢ඖ࠺࠸࡜ࠖࡕࡲࡢ࡞ࢇࡳ

ᕤሙࠕࠊ௙஦ࠖࡢ㎰ᐙࠕ࡜ேࠖࡃࡽࡓࡣᗑ࡛ࠕࠊᑠ༢ඖࡢࡘ㸱ࡢࡾṧࠋࡿ࠸

ࡢࡕࡓࡋࡓࢃ࡜ேࡃࡽࡓࡣࠕࡿ࡞࡜༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࡢᩍ⛉᭩ࡢࡇࠊ௙஦࡛ࠖࡢ

ࡑࠊ⤮ࡸ┿෗ࠊࡶ࡟ᮏᩥ௨እࠊࡶࢪ࣮࣌ࡢࢀࡎ࠸ࠋࡿ࠸࡚ࡋᵓᡂࢆࠖࡋࡽࡃ

ࡇࠊࡀࡿ࠶ࡶ࡝࡞ࡋぢฟࡿࡅຓࢆάືࡢ❺ඣࠊࡸㄝ᫂࡞⡆༢ࡿࢃࡘࡲ࡟ࡽࢀ

࠸࡚ࡋ࡜ᑐ㇟እࡢศᯒࡽ࠿ࡉ▷ࡢ࡚ࡋ࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡽࢀࡑࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟ࡽࢀ

ࠋࡿ

� ᮏ◊✲࡛ࠊࡶKaneso (2019) ࡚࠸࠾࡟౑⏝ࡓࢀࡉ᪉ἲࢆ౑ࠊ࠸ᑠᏛ㸱ᖺ⏕

ࡿࡅ࠾࡟ᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫࠺౑ࡀ taxonomic relations ࠊࡣ᪉ἲ࡛ࡢࡇࠋࡍ♧ࢆ

ิࡢ⦪ࡢࢺ࣮ࢩࣝࢭࢡ࢚ࠋࡿࡍධຊࢆෆᐜࡢࢺࢫ࢟ࢸࠊࡋ⏝౑ࢆࣝࢭࢡ࢚

clauseࠊࡣ groupࠊࡣิࡢᶓࠊࡋ㛵ಀ࡜ ࡿ࡞␗ࡀධຊෆᐜࠊࡾ࠾࡚ࡋ㛵ಀ࡜

ࡿ࡞␗ࡀධຊෆᐜࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠶࡟⾜ clause ࡀධຊෆᐜࠊࢆ࡜ࡇࡿ࠶࡟

ࡓࡋⓏሙ࡟ࢺࢫ࢟ࢸ࡟࡛ࡲࢀࡑࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠶࡟ิࡿ࡞␗ group ព࿡ࡢ

ࡢព࿡ࡿ࡞␗ࡣ࡜ group ẁ㝵ࡢࡵึࡢࡇࠊࡾࡲࡘࡣࢀࡇࠋࡍ♧ࢆ࡜ࡇࡿ࠶࡛

ࡿࡅ࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸྛࠊ࡟୺ࠊࡣ࡛ repetition ࡜ synonym ࡜ࡿࡍ⢭ᰝࢆ㛵ಀࡢ

࡜ࡃ࠸࡚ࡗ࡞ࡃከ࡟⦪ࡀࣝࢭࡓࡋධຊࢆࡽࢀࡑẁ㝵࡛ࡢࡇࠊࡾ࠶࡛࡜ࡇ࠺࠸

repetitionࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸ ࡸ synonym ࡢព࿡ࡢᵝྠ࡝࡞ group ࢀࢃ౑ࡋ㏉ࡾ⧞ࡀ

ࡃ࠸࡚ࡗ࡞ࡃ㛗࡟ᶓࡀࣝࢭࡿ࠶ࡢධຊࠊ࡟཯ᑐࠊࡋព࿡ࢆ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠸࡚
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࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡶ๓ྡࡢࢫ࣮ࢥࡿ࡞࡜୰ᚰ࡞࠺ࡼ࠺࠸࡜ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡓࡲ

࡜ࡇࡿࡍⓏሙ࡚ࡋ࡜㒊୍ࡢࣝࢺ࢖ࢱࡢࢪ࣮࣌ࡢࡑࠊ࡟࠺ࡼࡢࠖࢇࡅࢇࡓࡢࢫ

ࡇࠊࡃ࡞࡛ࡅࡔࡿ࠶ࡀᚲせࡿࡵ㐍ࡳㄞ࡟ࡾ㢗ࢆ㒊୍ࡢࣝࢺ࢖ࢱࡣ❺ඣࠊࡽ࠿

࡛ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢෆᅛ᭷ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢ࡛ࡇ

ᆅⅬࡢᩘ「ࡿࡍⓏሙ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࠊ࡟㝿ࡃ࠸࡚ࡵ㐍ࡳㄞࢆࢺࢫ࢟ࢸࠊࡵࡓࡿ࠶

ࡉ࡞ࡶᣦ᦬࠺࠸࡜ࡿ࠶ࡀᚲせࡿ࠼ᤊ࡚ࡋ࡜ࡢࡶࡿࡍᵓᡂࢆࠖࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡀ

ࠋࡿ࠸࡚ࢀ

3. ศศᯒᯒࡢࡢᑐᑐ㇟㇟࡜࡜᪉᪉ἲἲ

� Kaneso (2019) ࠊ࡛ࡲࡃ࠶ࠊࡣ࡜ࡇࡿ࠸࡚ࢀࡉ♧࡚࠸࠾࡟᪂ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡀ

♫఍⛉ࡢᩍ⛉᭩ࡢ➨㸯❶ࡢึ᭱ࡢᑠ༢ඖࢆㄞࡴ㝿࡟㉳ࡾࡇᚓࡿㄢ㢟࡛ࠊࡾ࠶

➨㸯❶࠺ࡶࡢ㸯ࡢࡘᑠ༢ඖ࡝࡞ṧࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟❶ࡢࡾゐࡑࠋ࠸࡞࠸࡚ࢀࡽࢀ

ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊ࠸ೌ࡟ Kaneso (2019)ࠊࡣ࡛✲◊ᮏࠊ࡛ࡇ

➨㸰❶ࡢ࡛ࡲ taxonomic relations ࡿࢀࡉ఍⛉࡛せồ♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡋ♧ࢆ

ㄞࠊ࡚࠸ࡘ࡟ࡳㄽࠋࡿࡌ

� ᮏ◊✲ࡢᑐ㇟ࠊࡣࡢࡓࡗ࡞࡜ᮾி᭩⡠ࠕࡢ᪂⦅᪂࠸ࡋ♫఍㸱࣭㸲 ࡢࠖ(ୖ)

୰ࠕࠊࡿ࠶࡟ᕷࡢᵝᏊࠖ㸦pp. 20-41㸧ࠕᗑ࡛ࡃࡽࡓࡣேࠖ㸦pp. 42-69㸧ࠕ㎰

ᐙࡢ௙஦ࠖ㸦pp. 70-83㸧ࠕᕤሙࡢ௙஦ࠖ㸦p. 84-99㸧ࡢ㸲ࡢࡘᑠ༢ඖࡢᮏᩥ

Kanesoࠊࡣᑠ༢ඖ࠺࠸࡜ᵝᏊࠖࡢᕷࠕࠋࡿ࠶㒊ศ࡛ࡿࡓ࠶࡟ (2019) ࡛ᑐ㇟

ᕷࠕ࡜ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࠊࡾ࠶ᑠ༢ඖ࡛ࡃ⥆࡟ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࠊࡓࡗ࡞࡜

�ࡕࡲࡢࡋࡓࢃࠕࠊ࡛ࡘ㸰ࡢᵝᏊࠖࡢ ࡚ࡋᵓᡂࢆ༢ඖ࠺࠸࡜ࠖࡕࡲࡢ࡞ࢇࡳ

ᕤሙࠕࠊ௙஦ࠖࡢ㎰ᐙࠕ࡜ேࠖࡃࡽࡓࡣᗑ࡛ࠕࠊᑠ༢ඖࡢࡘ㸱ࡢࡾṧࠋࡿ࠸

ࡢࡕࡓࡋࡓࢃ࡜ேࡃࡽࡓࡣࠕࡿ࡞࡜༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࡢᩍ⛉᭩ࡢࡇࠊ௙஦࡛ࠖࡢ

ࡑࠊ⤮ࡸ┿෗ࠊࡶ࡟ᮏᩥ௨እࠊࡶࢪ࣮࣌ࡢࢀࡎ࠸ࠋࡿ࠸࡚ࡋᵓᡂࢆࠖࡋࡽࡃ

ࡇࠊࡀࡿ࠶ࡶ࡝࡞ࡋぢฟࡿࡅຓࢆάືࡢ❺ඣࠊࡸㄝ᫂࡞⡆༢ࡿࢃࡘࡲ࡟ࡽࢀ

࠸࡚ࡋ࡜ᑐ㇟እࡢศᯒࡽ࠿ࡉ▷ࡢ࡚ࡋ࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡽࢀࡑࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟ࡽࢀ

ࠋࡿ

� ᮏ◊✲࡛ࠊࡶKaneso (2019) ࡚࠸࠾࡟౑⏝ࡓࢀࡉ᪉ἲࢆ౑ࠊ࠸ᑠᏛ㸱ᖺ⏕

ࡿࡅ࠾࡟ᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫࠺౑ࡀ taxonomic relations ࠊࡣ᪉ἲ࡛ࡢࡇࠋࡍ♧ࢆ

ิࡢ⦪ࡢࢺ࣮ࢩࣝࢭࢡ࢚ࠋࡿࡍධຊࢆෆᐜࡢࢺࢫ࢟ࢸࠊࡋ⏝౑ࢆࣝࢭࢡ࢚

clauseࠊࡣ groupࠊࡣิࡢᶓࠊࡋ㛵ಀ࡜ ࡿ࡞␗ࡀධຊෆᐜࠊࡾ࠾࡚ࡋ㛵ಀ࡜

ࡿ࡞␗ࡀධຊෆᐜࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠶࡟⾜ clause ࡀධຊෆᐜࠊࢆ࡜ࡇࡿ࠶࡟

ࡓࡋⓏሙ࡟ࢺࢫ࢟ࢸ࡟࡛ࡲࢀࡑࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠶࡟ิࡿ࡞␗ group ព࿡ࡢ

ࡢព࿡ࡿ࡞␗ࡣ࡜ group ẁ㝵ࡢࡵึࡢࡇࠊࡾࡲࡘࡣࢀࡇࠋࡍ♧ࢆ࡜ࡇࡿ࠶࡛

ࡿࡅ࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸྛࠊ࡟୺ࠊࡣ࡛ repetition ࡜ synonym ࡜ࡿࡍ⢭ᰝࢆ㛵ಀࡢ

࡜ࡃ࠸࡚ࡗ࡞ࡃከ࡟⦪ࡀࣝࢭࡓࡋධຊࢆࡽࢀࡑẁ㝵࡛ࡢࡇࠊࡾ࠶࡛࡜ࡇ࠺࠸

repetitionࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸ ࡸ synonym ࡢព࿡ࡢᵝྠ࡝࡞ group ࢀࢃ౑ࡋ㏉ࡾ⧞ࡀ

ࡃ࠸࡚ࡗ࡞ࡃ㛗࡟ᶓࡀࣝࢭࡿ࠶ࡢධຊࠊ࡟཯ᑐࠊࡋព࿡ࢆ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿ࠸࡚

金金曽曽：：小小３３社社会会のの教教科科書書ににおおけけるる Taxonomic Relationsのの違違いい 
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ࡢព࿡ࡢᵝྠࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ group ࡢ࡛ࡇࡇࠋࡿࡍព࿡ࢆ࡜ࡇ࠸࡞ᑡࡀ

taxonomic relations ࠊ’things/entity‘ࠊࡣࡢࡿ࡞࡜㇟ᑐ࡚ࡋ࡜ព࿡ࡍ♧ࢆ
‘quality’ࠊ‘circumstance’ࡢ㸱ࠊࡾ࠶࡛ࡘ ṧࡿ‘process’ࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟taxonomic 
relations activity sequencesࠊࡶࡾࡼ ྵࠊࡽ࠿⏤⌮࠺࠸࡜࠸῝ࡾࡼࡀ㛵ಀࡢ࡜

ࡌྠࢆ’things/entity‘ࠊࡣẁ㝵࡛ࡢࡇࡓࡲࠋ࠸࡞࠸࡚ࢀࡲ group ࡍ୰࡛ಟ㣭ࡢ

ࡏࢃྜࢆࡽࢀࡑ࡛ࡲࡃ࠶ࠊࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡿࡍධຊ࡚ࡅศࡶ࡚࠸ࡘ࡟’quality‘ࡿ

ࡓ group ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉศᯒ࡚ࡋ࡜ព࿡ࡢ

� partࠊclassࠊcontrastࠊࡣẁ㝵࡛ࡢḟࡢࡑ ࢫ࢟ࢸࠊ࠸⾜ࢆศᯒࡢ㛵ಀ࠺࠸࡜

࡟᭦ࠊ㟷ࢆព࿡ࡿࡍ㛵ಀ࡟ព࿡ࡢࡑࠊࡋࡅ㉥࡛Ⰽ௜ࠊࢆព࿡ࡿ࡞࡜୰ᚰࡢࢺ

ࠊࡣㄽᩥ࡛ࡢ௒ᅇࠋࡍ♧࡟㢼࠺࠸࡜㯤Ⰽࡣḟࠊ⥳ࠊࡣⰍࡿࡍ㛵ಀ࡟ព࿡ࡢࡑ

࡜ࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࠕࠊࡤ࠼౛ࠊࡵࡓࡿ࠸࡚ࡋ⾲ῐ࡛⃰ࡢ࡬ⓑࡽ࠿㯮ࢆࢀࡑ

ࢀࡽሬࡃ㯮ࡀࣝࢭࡿࡓ࠶࡟ࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࠕࠊࡣศᯒ࡛ࡢࢺࢫ࢟ࢸ࠺࠸

㸦ࡢࣝࢭࢡ࢚ࠊࡣࣝࢺ࢖ࢱࡢࢪ࣮࣌ࡢࢀࡒࢀࡑ B2 ࡚ࢀ࠿᭩࡟ࣝࢭࡿࡓ࠶࡟

ࡢ௝ྎ㥐ࠕࠊ㸧࠸࡞࠸࡚ࡗ⾜ࢆࡅⰍ௜࡟ᇶᮏⓗࠊࡣ࡚࠸ࡘ࡟ࣝࢺ࢖ࢱࠊࡾ࠾

ព࿡ࡿࡍ㛵ಀ࡟ࠖࡾࢃࡲ 㸦ࠕ㧗ࡢࢇࡉࡃࡓࠕࠊࠖࣝࣅ࠸㕲㐨ࡸ㐨㊰ࠖࠊ

ࡿࡇࡢࡽ࠿ࡃྂࠕࠊࠖ࡜࠶ࡢᇛ࠾ࡢ᫇ࠕࠊᗑࠖࡢࢇࡉࡃࡓࠕࠊබඹ᪋タࠖࠕ

ࡿࡍ㛵ಀ࡟ព࿡ࡢࢀࡒࢀࡑࠊ࡟᭦ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡽ㯮Ⰽ࡛ሬ࠸ⷧࠊࡀ㸧ࠖ≀࡚ࡓ

ࡢ୍ྠࢆබඹ᪋タࠖࠕࠊࡤ࠼౛ࠊࡢࡶ clause ෆ࡛ಟ㣭࡝࡞ࠖࢇࡉࡃࡓࠕࡿࡍ

࠸࡜ࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࠕࠊࡣ࡛ࡇࡇࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ⏝౑ࡀ㯮Ⰽ࠸ⷧࡾࡼࠊࡣ࡟

 㸦ideationalࡽ࠿࡜ࡇࡿ࠸࡚ࢀࡉ⾲ࡀព࿡ࡢࡑ࡚ࡋ࡜モྃྡࠊࡣㄒྃ࠺
grammatical metaphor㸧ࠊᅗ࡛♧ࡿ࠸࡚ࢀࡉⰍ௜ࠊࡣࡅcircumstance ព࿡࡛ࡢ

things/entityࠊࡃ࡞ࡣ ⓗ⤊᭱ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜ࡢࡶࡓࡋඃඛࢆࡾࡀ⧄ࡢព࿡ࡢ

ࠋࡿ࠶࡛⬟ྍࡶ࡜ࡇࡍ⾲࡚ࡗࡼ࡟ᶞᙧᅗ࡞࠺ࡼࡢᅗ㸰ࠊࡣෆᐜࡢࡽࢀࡇ࡟

ᅗᅗ㸯㸯㸸㸸௝௝ྎྎ㥐㥐ࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢ
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ᅗᅗ㸰㸰㸸㸸௝௝ྎྎ㥐㥐ࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢ(ᶞðᙧᙧᅗᅗ)

4. ศศᯒᯒ⤖⤖ᯝᯝ࣭࣭⪃⪃ᐹᐹ

� ᅗ㸯ࠕࠊ࡟࠺ࡼࡍ♧ࡀ௝ྎ㥐ࠕࠊࡣ࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࢃࡲࡢ

repetitionࠊࡵྵࢆࠖࡾ ࡸ synonym ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒ࡟཯ᑐࠋ࠸࡞ษ୍ࡀ

repetitionࠊࡢࡢࡶࡿ࠶ࡀ࠸㐪࠺࠸࡜࠸㛗࡟༢⣧ࡀయ⮬ࢺࢫ࢟ࢸࠊࡣ ࡃከࡀ

ࡶ࡛ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࡿ࠶ᑠ༢ඖ࡛ࡢ๓ࡾࡼࢀࡇࡓࡲࠊࡾ࡞ repetition ᑡࡀ

࡞࠺ࡼࡢࡇࠊࡽ࠿࡜ࡇࡿ࠶ࡀᚩ≉࠺࠸࡜࠸࡞ group ࡢ࡛ࣝ࣋ࣞ࠺࠸࡜

repetition ࡃከࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢ⛉఍♫ࡴㄞࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࡉ࡞ᑡࡢ

ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࡞࡟ᚩ≉ࡢࡘ㸯ࡿࡍඹ㏻࡟

� ௒ᗘྠࠊࡣᵝࡢ᪉ἲ࡛ࠊḟࠕࡢ௝ྎ ࢆࢪ࣮࣌࠺࠸࡜ࠖࡾࢃࡲࡢศᯒࡿࡍ

ࠋࡿ࡞࡟ែ≦࠺࠸࡜࠸࡞࠿௜ࡀⰍ࡝ࢇ࡜࡯࡟࠺ࡼࡢ௨ୗࠊ࡜

ᅗᅗ㸱㸱㸸㸸௝௝ྎྎ  ࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢ

ࡢࡘࡘࠕ࡜ࠖࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢ࣮ࣥࣞࢡ࡞ࡁ኱ࠕࠊࡣࡢࡿ࠸࡚ࢀࡽሬࡃ㯮࡛ࡇࡇ

ᙧࡓࡋࢆᘓ≀࡛ࠖ࠸ⷧࠊࡾ࠶㯮Ⰽ࡛ࡢࡽࢀࡑ఩⨨࡟㛵ࡢ ࠕࡿࢃධࡢཱྀࡾ㏆

ࡢ࡛ࡇࡇࠊࡀࡿ࠸࡚ࢀࡽሬࡀࠖ࡟ࡃ taxonomic relations ࢺ࢖ࢱ࡛ࡲࡃ࠶ࠊࡣ

ࠊࡣ࡟ᮏᩥࠊࡾ࠾࡚ࡗ❧ࡾᙧ࡛ᡂࡓࡋ࡟ඖࢆࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࡿ࠶࡟ࣝ

ઍୈӼのΉΚΕ

߶いϑϩ ͚ͪ͠ΞのరಕΏಕ࿑ અࢬڠޮ

͚ͪ͠Ξ

͚ͪ͠Ξのవ

Ӽの͚ۛのঐవ֙

೒Κͮͱいる

ੴのお৕の͍ͳΏ͚ݻ
͖Δ࢔るݒ෼

Ӽ͖Δঙ͢཯Ηͪͳ͞
Θ
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ᅗᅗ㸰㸰㸸㸸௝௝ྎྎ㥐㥐ࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢ(ᶞðᙧᙧᅗᅗ)

4. ศศᯒᯒ⤖⤖ᯝᯝ࣭࣭⪃⪃ᐹᐹ

� ᅗ㸯ࠕࠊ࡟࠺ࡼࡍ♧ࡀ௝ྎ㥐ࠕࠊࡣ࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࢃࡲࡢ

repetitionࠊࡵྵࢆࠖࡾ ࡸ synonym ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒ࡟཯ᑐࠋ࠸࡞ษ୍ࡀ

repetitionࠊࡢࡢࡶࡿ࠶ࡀ࠸㐪࠺࠸࡜࠸㛗࡟༢⣧ࡀయ⮬ࢺࢫ࢟ࢸࠊࡣ ࡃከࡀ

ࡶ࡛ࠖࡾࢃࡲࡢᏛᰯࠕࡿ࠶ᑠ༢ඖ࡛ࡢ๓ࡾࡼࢀࡇࡓࡲࠊࡾ࡞ repetition ᑡࡀ

࡞࠺ࡼࡢࡇࠊࡽ࠿࡜ࡇࡿ࠶ࡀᚩ≉࠺࠸࡜࠸࡞ group ࡢ࡛ࣝ࣋ࣞ࠺࠸࡜

repetition ࡃከࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢ⛉఍♫ࡴㄞࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ࡉ࡞ᑡࡢ

ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࡞࡟ᚩ≉ࡢࡘ㸯ࡿࡍඹ㏻࡟

� ௒ᗘྠࠊࡣᵝࡢ᪉ἲ࡛ࠊḟࠕࡢ௝ྎ ࢆࢪ࣮࣌࠺࠸࡜ࠖࡾࢃࡲࡢศᯒࡿࡍ

ࠋࡿ࡞࡟ែ≦࠺࠸࡜࠸࡞࠿௜ࡀⰍ࡝ࢇ࡜࡯࡟࠺ࡼࡢ௨ୗࠊ࡜

ᅗᅗ㸱㸱㸸㸸௝௝ྎྎ  ࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢ

ࡢࡘࡘࠕ࡜ࠖࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢ࣮ࣥࣞࢡ࡞ࡁ኱ࠕࠊࡣࡢࡿ࠸࡚ࢀࡽሬࡃ㯮࡛ࡇࡇ

ᙧࡓࡋࢆᘓ≀࡛ࠖ࠸ⷧࠊࡾ࠶㯮Ⰽ࡛ࡢࡽࢀࡑ఩⨨࡟㛵ࡢ ࠕࡿࢃධࡢཱྀࡾ㏆

ࡢ࡛ࡇࡇࠊࡀࡿ࠸࡚ࢀࡽሬࡀࠖ࡟ࡃ taxonomic relations ࢺ࢖ࢱ࡛ࡲࡃ࠶ࠊࡣ

ࠊࡣ࡟ᮏᩥࠊࡾ࠾࡚ࡗ❧ࡾᙧ࡛ᡂࡓࡋ࡟ඖࢆࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࡿ࠶࡟ࣝ

ઍୈӼのΉΚΕ

߶いϑϩ ͚ͪ͠ΞのరಕΏಕ࿑ અࢬڠޮ

͚ͪ͠Ξ

͚ͪ͠Ξのవ

Ӽの͚ۛのঐవ֙

೒Κͮͱいる

ੴのお৕の͍ͳΏ͚ݻ
͖Δ࢔るݒ෼

Ӽ͖Δঙ͢཯Ηͪͳ͞
Θ
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ࢆࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࡸࠖ ௝ྎࠕ entity/thing ࡍ⾲ព࿡࡛ࡢ group ࠋ࠸࡞ࡣ

ࠊࡣࡢ࠺࠸࡜࠸࡞࠸࡚ࢀࢃ౑ࡀព࿡ࡿ࡞࡜୰ᚰࠊ࡟ᮏᩥ୰ࡓ࠸㝖ࢆࣝࢺ࢖ࢱ

Kaneso (2019) ࡶ࡟࡝࡞ࠖࢇࡅࢇࡓࡢࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࡢぢࡓࢀࡽ≉ᚩ࡛ࡿ࠶ࡣ

ࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࡢࡇࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸ࠺࠸࡜ࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࡢࡇࠊࡀ

࠺࠸࡜ group ࡿ࡞㐃࡟඲ᇦࢺࢫ࢟ࢸࠊࡶ࠼ࡉ࡛ taxonomic relations ୰ᚰ࡛ࡢ

ࠊࡀࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟ࡢࡶ࠸㐲⛬ࡣ࡟࠺࠸ࡿ࠶

࡜ࠖࡢࠕࡸࠖ࡜ࡇࠕࡢ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡣཎᅉ࡞ࡁ኱ࡍ♧ࢆᯝ⤖࡞࠺ࡼࡢࡇ

౑ࡀᙧᘧྡモ࡞࠺ࡼࡢࡇࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡾ࠶࡛⏝౑ࡢᙧᘧྡモࡓࡗ࠸

ᙧᘧࠊࡀゝཬࡿࡍ㛵࡟࡝࡞㐨ࡸ≀ᘓࡢࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠊࡾࡼ࡟࡜ࡇࡿࢀࡉ⏝

ྡモࡴྵࢆ group ࠋ㸦rankshifting㸧ࡿ࠶࡟࡜ࡇࡿ࠸࡚ࡗࡲࡋ࡚ࡗ࡞࡟㒊୍ࡢ

⾲⾲㸯㸯㸸㸸ᙧᙧᘧᘧྡྡモモࢆࢆకక࠺࠺⠇⠇ࡢࡢ౛౛㸦㸦ᮾᮾிி᭩᭩⡠⡠㸪㸪p. 28 㸧㸧ࡾࡾࡼࡼ

ᆅᅗࢆ ぢࡿ ࡜

thing/entity process relator
ᕤሙࡀ࡜ࡇࡿ࠶ࢇࡉࡃࡓࡀ ࠋࡍࡲࡾ࠿ࢃ

thing/entity process

໚ㄽࠊศᯒ୍࠺ࡶࢆṌ㐍࡞࠺ࡼࡢࡇࠊࡵᙧᘧྡモࡢ group ௝ྎࠕࠊࡋศゎࢆ

ࡿࡍᙧᡂࢆࠖࡾࢃࡲࡢ  series ᮏࠊࡢࡢࡶࡿ࠶ࡣ࡛⬟ྍࡶ࡜ࡇࡍ♧ࢆ㛵ಀࡢ

࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࡸ⏕ᑠᏛ㸰ᖺࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜㇟ẚ㍑ᑐࡢ✲◊

ࡑࠊࡓࡲࠊࡃ࡞ࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿࡍ⌧ฟࡶఱᗘࡀᙧᘧྡモ࡟࠺ࡼࡢࡇࠊࡣ࡚࠸

ࡿ࡞࡜୰ᚰࡾࡼ࡟࡜ࡇࡿࡍ࠺ taxonomic relations ࢸ࠸࡞ࡶᚲせࡍฟࡅࡘぢࢆ

repetitionࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊ࡟᭦ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜ࢺࢫ࢟ ࡸ synonym ࡯ࡀ

࡜ࡿ࠸࡛ࢇࡋぶࡾࡼ࡟࡛ࡲࢀࡑࡀ⏕㸱ᖺࠊࡽ࠿࡜ࡇ࠺࠸࡜࠸࡞࠸࡚ࢀࢃ౑ࡰ

ࢇࡓࡢࢫ࣮ࢥ♫⚄ࠕࠊࡃ࡞࡛ࡅࡔࡿ࡞␗࡜ࡳㄞࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࡿࢀࡽ࠼⪄

ࡿ࡞࡟ᚲせࡀࡳㄞࡿ࡞␗ࡶ࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᑠ༢ඖࡢึ᭱ࡢ⛉఍♫ࡢ࡝࡞ࠖࢇࡅ

ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜

� ࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖࡾࢃࡲࡢࣥ࢘ࢱࢡ࣮ࣃἨࠕࡿ࡞࡜┠ࡘ㸱ࡢᵝᏊࠖࡢᕷࠕ

taxonomic relations ࡢ௝ྎ㥐ࠕࡿ࠶࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢ┠ࡘ㸯ࡢᵝᏊࠖࡢᕷࠕࠊࡣ

ࢫ࢟ࢸࠊࡣព࿡ࡿ࡞࡜୰ᚰ࡛ࡇࡇࠋࡓࡗ࡞࡜ᯝ⤖ࡓఝࡃࡼẚ㍑ⓗ࡜ࠖࡾࢃࡲ

࡟ࢀࡇࠊࡾ࠶࡛ࠖࢁࡇ࡜ࡿ࠶ࡀᐙࡢࢇࡉࡋ࠿ࡓࡢࡇ࡜࠸ࠕࡿ࠸࡚ࢀ⾲࡟୰ࢺ

ࠊබඹ᪋タࠖࠕࠊ㐨ᖜࠖࠕࠊᐙࠖ࠸ࡋ᪂ࠕࡸࠖࣥ࢘ࢱ࣮ࣗࢽࠕࠊࡀࡢࡃ⥆

ᩍ⛉᭩ෆ࡚ࡋ࡜㔜せㄒྃࠊࡣࠖࣥ࢘ࢱ࣮ࣗࢽࠕࡶ୰࡛ࠋࡿ࡞࡜㥐ࠖࡢࡃ㏆ࠕ

࡛⤂௓ࡢࢇࡉࡋ࠿ࡓࡢࡇ࡜࠸ࠕࠊࡃ࡞࡛ࡅࡔࡿ࠸࡚ࢀࡉᐙࢆࠖࢁࡇ࡜ࡿ࠶ࡀ

ᐃ⩏ࡿࡍᙧࠊࡾ࠾࡚ࡗ࡞࡟ὀ┠ࠋࡿࡍ್࡟
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ᅗᅗ㸲㸲㸸㸸ἨἨࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢࣥࣥ࢘࢘ࢱࢱࢡࢡ࣮࣮ࣃࣃ

� ࡛ࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࡿ࡞࡜ᑠ༢ඖࡢึ᭱ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡣࡽ࠿ࡇࡇ

ᗑ࡛ࠕᑠ༢ඖࡢࡘ㸱ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡀࡿ࡞࡟ศᯒࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖ≀࠸㈙ࡢ

࡞࠺ࡼࡓఝࠊẚ㍑ⓗࠊࡣ௙஦࡛ࠖࡢᕤሙࠕࠊ௙஦ࠖࡢ㎰ᐙࠕࠊேࠖࡃࡽࡓࡣ

taxonomic relations ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜ᵓᡂࡿࡼ࡟

ᅗᅗ㸳㸳㸸㸸ࡢࡢ࡛࡛ࢺࢺࢵࢵࢣࢣ࣮࣮࣐࣐࣮࣮ࣃࣃ࣮࣮ࢫࢫ㈙㈙࠸࠸≀≀

� ࡿࡍຓ⿵ࢆ⾜㐍ࡢᩍ⛉᭩ෆࠊ࡛࡝ࢇ࡜࡯ࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡎࡲ

ඣ❺ᙺ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ㸦౛㸸ࡕࡓࢇࡉࡇࡾ㸧ࢺࢫ࢟ࢸࡀෆ࡛㸰ᅇࡽ࠿㸱ᅇⓏ

ሙࠊࡣ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢࢀࡇࠋࡿ࠸࡚ࡋtaxonomic relations ࡚ࡗ࡞ࡣ࡜୰ᚰࡢ

࠸㐪࡞ல⣽ࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿࡍᅇⓏሙᩘ「ࡀ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢࡽࢀࡇࠊࡎࡽ࠾

ඣ❺ᙺࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢ❶㸯➨ࠊࡀ࠸࡞ࢀ▱ࡶ࠿ࡿࢀࡽࡅぢཷ࡟࠺ࡼࡿ࠶࡛

࡟᭦ࠋࡓࡗ࠿࡞ࡣ࡜ࡇࡿࡍෆ࡛」ᩘᅇⓏሙࢺࢫ࢟ࢸࡀ๓ྡࡢ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ

Themeࠊࡾ࠶୺ㄒ࡛ࠊࡣ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢඣ❺ᙺࡢࡽࢀࡇ ࠊࡶࡽ࠿࡜ࡇࡿ࠶࡛

ࠊࡽࡀ࡞ࡋ࠿ࡋࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟ࡢࡶ࠸㏆࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࡾࡼ

ᅜㄒ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢぢࡢࡽࢀࡇࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡽඣ❺ᙺࡢ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ group
ࡀ part-whole ࡢ௚ࠊࡾࡼ࡟㛵ಀࡢ group ࠺ࡑࠊࡤ࠼ゝ࡜࠿ࡿࡏぢࢆࡾࡀ⧄࡜
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ᅗᅗ㸲㸲㸸㸸ἨἨࡾࡾࢃࢃࡲࡲࡢࡢࣥࣥ࢘࢘ࢱࢱࢡࢡ࣮࣮ࣃࣃ

� ࡛ࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࡿ࡞࡜ᑠ༢ඖࡢึ᭱ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡣࡽ࠿ࡇࡇ

ᗑ࡛ࠕᑠ༢ඖࡢࡘ㸱ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡀࡿ࡞࡟ศᯒࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢࠖ≀࠸㈙ࡢ

࡞࠺ࡼࡓఝࠊẚ㍑ⓗࠊࡣ௙஦࡛ࠖࡢᕤሙࠕࠊ௙஦ࠖࡢ㎰ᐙࠕࠊேࠖࡃࡽࡓࡣ

taxonomic relations ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜ᵓᡂࡿࡼ࡟

ᅗᅗ㸳㸳㸸㸸ࡢࡢ࡛࡛ࢺࢺࢵࢵࢣࢣ࣮࣮࣐࣐࣮࣮ࣃࣃ࣮࣮ࢫࢫ㈙㈙࠸࠸≀≀

� ࡿࡍຓ⿵ࢆ⾜㐍ࡢᩍ⛉᭩ෆࠊ࡛࡝ࢇ࡜࡯ࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡎࡲ

ඣ❺ᙺ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ㸦౛㸸ࡕࡓࢇࡉࡇࡾ㸧ࢺࢫ࢟ࢸࡀෆ࡛㸰ᅇࡽ࠿㸱ᅇⓏ

ሙࠊࡣ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢࢀࡇࠋࡿ࠸࡚ࡋtaxonomic relations ࡚ࡗ࡞ࡣ࡜୰ᚰࡢ

࠸㐪࡞ல⣽ࠊࡣ࡜ࡇ࠺࠸࡜ࡿࡍᅇⓏሙᩘ「ࡀ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢࡽࢀࡇࠊࡎࡽ࠾

ඣ❺ᙺࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢ❶㸯➨ࠊࡀ࠸࡞ࢀ▱ࡶ࠿ࡿࢀࡽࡅぢཷ࡟࠺ࡼࡿ࠶࡛

࡟᭦ࠋࡓࡗ࠿࡞ࡣ࡜ࡇࡿࡍෆ࡛」ᩘᅇⓏሙࢺࢫ࢟ࢸࡀ๓ྡࡢ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ

Themeࠊࡾ࠶୺ㄒ࡛ࠊࡣ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢඣ❺ᙺࡢࡽࢀࡇ ࠊࡶࡽ࠿࡜ࡇࡿ࠶࡛

ࠊࡽࡀ࡞ࡋ࠿ࡋࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟ࡢࡶ࠸㏆࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࡾࡼ

ᅜㄒ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢぢࡢࡽࢀࡇࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡽඣ❺ᙺࡢ࣮ࢱࢡࣛࣕ࢟ࡢ group
ࡀ part-whole ࡢ௚ࠊࡾࡼ࡟㛵ಀࡢ group ࠺ࡑࠊࡤ࠼ゝ࡜࠿ࡿࡏぢࢆࡾࡀ⧄࡜
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࡞࠺ࡼࡢࡇࠊࡓࡲࠊࡎࡽ࠾࡚ࡗ࡞ࡣ group ศᯒ࡛ࡓࡋ࡜㇟ᑐࢆព࿡ࡢࣝ࣋ࣞ

࡟๓௨እྡࡢࡽࢀࡑࠊࡣ repetition ࡸ synonym ࢀࡑࠋ࠸࡞࠸࡚ࢀ⾲ࡣ㛵ಀࡢ

groupࠊ࡟࠺ࡼࡓࡋ⪄୍࡛ࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࠊࡶ࡛ ෆࡢ taxonomic relations
ࠖࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕෆ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࠊሙྜࡓࡵྵ࡚ࡋ࡜㇟ᑐࡢศᯒࠊ࡛ࡲ

ࡣ࡛ࡇࡇࠊࡾࡲࡘࠋࡿ࡞࡟࡜ࡇࡿࡍ㸱ᅇⓏሙࡣࠖ≀࠸㈙ࠕࠊ㸳ᅇࡣ group ෆ

ࡓࢀࡽぢࡢࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊⅬ࡛࠺࠸࡜ࡿ࠶ࡀᚲせࡿࡵྵ࡛ࡲࣝ࣋ࣞࡢ

repetition ゝⴥ࠺࠸࡜ࠖࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࠊࡢࡢࡶࡿ࠶ࡀ࠸㐪ࠊࡣ࡜

ぢ࡛ࠖࡾࢃࡲࡢ ௝ྎࠕࠊࡾ࠾࡚ࡋᅇⓏሙᩘ「ࡶ࡚࠸࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡣ

ࡓࢀࡽ series ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟ࡢࡶ࡞࠿ࡽ᫂ࠊࡶࡾࡼ㛵ಀࡢ

� ㈙ࡢࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࡢࡇࠊࡶ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࡢ௨እࢀࡑ

groupࠊ࡟࠺ࡼࡿࢀࡽぢ࡛ࠖ≀࠸ ࡢࣝ࣋ࣞ taxonomic relations ࠊ࡚࠼ຍ࡟

group ෆ࡛ࣝ࣋ࣞࡢ repetition ࠺࠸࡜࡚ࠖࡋぢᏛࢆሙࡾ኎ࠕࠋࡿࢀࡽぢࡃከࡀ

groupࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸ 㸧ရࡢሙࡾ㸦኎ࠕࠊ࡟୰ᚰࢆሙࠖࡾ኎ࠕࠊࡣ࡛ࣝ࣋ࣞ

ࡿࡍᒓ࡟㸧┳ᯈࠖࡢሙࡾ㸦኎ࠕࡸࠖ≀ group ࡀࡽࢀࡇ࡟᭦ࠊࢀࡽぢࡀ group
ෆࡶ࡛ࣝ࣋ࣞࡢぢࡽࢀࡇࠊࡾࡓࢀࡽ௨እࠕࡶ࡟㈙ࡓࡗ࠸࡜ࠖ≀࠸ព࿡ࡾ⧞ࡶ

㏉ࡋ౑ࡃࡽࡓࡣࠕࠋࡓࡋࡾࡓ࠸࡚ࢀࢃேࠊࡣ࡛࣮ࠖࣗࣅࢱࣥ࢖࡟ඣ❺ᙺ࢟ࡢ

ࡀࠖ≀ရࠕࡸሙࠖࡾ኎ࠕࠊ࠼ຍ࡟๓ྡࡢ࣮ࢱࢡࣛࣕ group ぢࢆ㛵ಀ࡛ࣝ࣋ࣞ

groupࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡇࠊࡏ ࡜ࣝ࣋ࣞ group ෆࠕࠊࡵྵࢆࣝ࣋ࣞࡢ኎ࡾ

ሙࠖ࠺࠸࡜༢ㄒࡾ⧞ࡀ㏉ࡋ౑ࠋࡓ࠸࡚ࢀࢃ㸰ࡢ┠ࡘᑠ༢ඖࠕࠊࡿ࡞࡜㎰ᐙࡢ

௙஦ࠖࡢࡕࡓࡋࡓࢃࠕࡢᕷ࡛సࡿࢀࡽ㔝⳯ࠖࡾࡀࡲࠕࠊࡣ࡛ࢺࢫ࢟ࢸ࠺࠸࡜

ࡵྵ࡟㒊୍ࡢ㔝⳯ࠖ࡞ࠎⰍࠕࢆࢀࡇࠊࡏぢࢆࡾࡀᗈ࡟඲ᇦࢺࢫ࢟ࢸࡀࠖࡂࡡ

groupࠊ࡜ࡿ ࡀព࿡ࡢࡃከࠊ᫬Ⅼ࡛ࡢࣝ࣋ࣞࡢ taxonomic relations ࡛㛵ಀ௜ࡅ

ࡢࠖࡼࡓࡗ⾜࡟⏿ࡂࡡࠕ࡜ࠖࡂࡡࡾࡀࡲࡢఏ⤫㔝⳯ࠕࠋࡓࡗ࡞࡟࡜ࡇࡿࢀࡽ

㸰ࠊࡶ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢࡘඛࠕࡢ㔝⳯ࠖ㸭ࡀࠖࡂࡡࠕ୰ᚰࢺࢫ࢟ࢸࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟

groupࠊࡢࡢࡶࡿ࡞ࡃపࡀ๭ྜ࡜ࡿ࡭ẚ࡜ ࡜ࣝ࣋ࣞࡢ group ෆ࡛ࣝ࣋ࣞࡢ

taxonomic relationsࠊࡋ࡜୰ᚰࢆࠖࡂࡡࠕ ௙ࡢ㎰ᐙࠕࠋࡓ࠸࡚ࢀࡉᒎ㛤ࢆ

஦ࠖ࡜ᑐࡿ࡞࡟ᑠ༢ඖ࡛ࠕࡿ࠶ᕤሙࡢ௙஦࡛ࠖࠕࠊ࡛ࢺࢫ࢟ࢸྛࠊࡶᕤሙࠖ

ࡀࠖࡇࡰࡲ࠿ࡉࡉࠕࡿࢀࡽస࡛ࡇࡑ࡜ group ࡜ࣝ࣋ࣞ group ෆࡢࣝ࣋ࣞࡢ୧

᪉࡛ repetition ࡀᙧᘧྡモࠊࡶ࡚࠸࠾࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢࢀࡎ࠸ࠋࡓࡋⓏሙ࡚ࡋ࡜

ᩓぢ࡟ࢀࡑࠊࢀࡉకࠊ࠸taxonomic relations ࡀព࿡ࡍᡂࢆ group ࣝ࣋ࣞ࠺࠸࡜

groupࠊࡃ࡞ࡣ࡛ ෆ࡛ࣝ࣋ࣞࡢⓏሙࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡟࡜ࡇࡿࡍ

23



JASFL Proceedings Vol.14 2020

 24 

ᅗᅗ㸴㸴㸸㸸ࡢࡢࡕࡕࡓࡓࡋࡋࡓࡓࢃࢃᕷᕷ࡛࡛ససࡿࡿࢀࢀࡽࡽ㔝㔝⳯⳯

5. ⤖⤖ㄽㄽ

� ௨ୖࠊࡾࡼ㸯ࡢ┠ࡘ༢ඖࡢᚋ༙ࡢᑠ༢ඖࠕࡿࡓ࠶࡟ᕷࡢᵝᏊ࡛ࠖࠊࡣ

series ࠺࠸࡜ taxonomic relations ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡋᑐ࡟ࡢࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜୰ᚰࡀ

repetitionࠊࡣ࡛ Kanesoࠊࡣ࡚ࡋ㛵࡟༢ඖࡢ┠ࡘ㸯ࠋࡓ࠸࡚ࡗ࡞࡜୰ᚰࡀ
seriesࠊࡏే࡜㆟ㄽࡿࡅ࠾࡟ (2019) ࡿ࠸࡚ࢀࡉᵓᡂࡀࢺࢫ࢟ࢸࡾࡼ࡟㛵ಀࡢ

seriesࠊࡽ࠿࡜ࡇ ࡽぢࡶ࡛ࡇࡇࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࡞࡟ᚲせࡀゎ⌮ࡓࡋ࡟ඖࢆ

ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸯ࠊ࡟࠺ࡼࡓࢀ series ࡾࡼ࡟モྡࡍ♧ࢆᆅⅬࡸ≀ᘓࠊࡣ㛵ಀࡢ

ᵓᡂࡿࢀࡉ㛵ಀ࡞࠺ࡼࡢࡑࠊࡾ࠾࡚ࡗ࡞࡟ series ࡜⏕ᑠᏛ㸰ᖺࠊࡣࡢ࠺࠸࡜

ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡀㄞࡴᅜㄒ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢぢࠊࡵࡓ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡶࡿࢀࡽㄞࡢࡳ㝿ࡣ

࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࡣ࡚ࡋ㛵࡟༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࠶ᚲせ࡛ࡀὀព࡟≉

ࡿࢀࡽぢࡶ࡛ࢺࢫ repetition ࡀ taxonomic relations ࡶࡿࢀࡽࡵㄆ࡚ࡋ࡜୰ᚰࡢ

repetitionࠊ࠸㐪࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࡢࡢ groupࠊࡣ㛵ಀࡢ ࡞࡛ࡅࡔࣝ࣋ࣞࡢ

groupࠊࡃ ෆࡓࡵྵࢆࡢࡶࡢሙྜࡾࡼ࡟᫂ࡀ࡜ࡇࡿ࡞࡟࠿ࡽከ࠺࠸࡜࠸≉ᚩ

ᙧᘧࠊ࡭ẚ࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊ୧༢ඖ࡛ࡢ⛉ᑠᏛ㸱ᖺ⏕♫఍ࠊࡓࡲࠋࡿ࠶ࡀ

ྡモࡀከࡃⓏሙࡶ࡜ࡇࡿࡍⓎぢࠋࡓࢀࡉ

� ᪥ᮏࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡀࡔヂࡓࡗ࠶㸯ே࡛ࡢࡑ࡟㐣ཤࡶ⚾

ㄒࢆࡅࡔࢀࡑࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ㄞ୍ࠊ࡜ࡴぢࠊ᪥ᮏㄒ࡚ࡋ࡜㞴ࡿࢀࡽ࠼⪄࡜࠸ࡋ

ࡢᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡓࡁぢ࡚࡛ࡇࡇࠊࡋ࠿ࡋࠋࡿࢀࡽࡌឤ࡟࠺ࡼ࠸࡞ࡣࢁࡇ࡜

ᮏᩥࡢ taxonomic relations ࡋぶࢀ័࡟࡛ࡲࢀࡑࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡶぢ࡚ࢆࡅࡔ

ࡿࡅ࠾࡟ᩍ⛉᭩ࡢᅜㄒࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡓ᮶࡛ࢇ taxonomic relations ࡢ⛉఍♫࡜

ᩍ⛉᭩࡛ࡢ taxonomic relations ࡶ୰࡛ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࠊࡾ࠶ࡀ࠸㐪ࠊࡣ࡟

㐪ࡢࡇࠋࡿ࠶ࡀ࠸㐪ࠊࡣ࠸ከࡢࡃඣ❺࡚ࡗ࡜࡟ல⣽࡞㐪ྍࡿ࠶࡛࠸⬟ᛶ࠶ࡶ

᪥ᮏࡘ⫱᪥ᮏ࡛ࠊࡸࡕࡓࡶ࡝ᏊࡪᏛ࡛ᰯ⩦⿵ࡸ᪥ᮏㄒᏛᰯࡢእᅜࠊࡀࡿᚓࡾ
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ᅗᅗ㸴㸴㸸㸸ࡢࡢࡕࡕࡓࡓࡋࡋࡓࡓࢃࢃᕷᕷ࡛࡛ససࡿࡿࢀࢀࡽࡽ㔝㔝⳯⳯

5. ⤖⤖ㄽㄽ

� ௨ୖࠊࡾࡼ㸯ࡢ┠ࡘ༢ඖࡢᚋ༙ࡢᑠ༢ඖࠕࡿࡓ࠶࡟ᕷࡢᵝᏊ࡛ࠖࠊࡣ

series ࠺࠸࡜ taxonomic relations ༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠊࡋᑐ࡟ࡢࡿ࠸࡚ࡗ࡞࡜୰ᚰࡀ

repetitionࠊࡣ࡛ Kanesoࠊࡣ࡚ࡋ㛵࡟༢ඖࡢ┠ࡘ㸯ࠋࡓ࠸࡚ࡗ࡞࡜୰ᚰࡀ
seriesࠊࡏే࡜㆟ㄽࡿࡅ࠾࡟ (2019) ࡿ࠸࡚ࢀࡉᵓᡂࡀࢺࢫ࢟ࢸࡾࡼ࡟㛵ಀࡢ

seriesࠊࡽ࠿࡜ࡇ ࡽぢࡶ࡛ࡇࡇࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࡞࡟ᚲせࡀゎ⌮ࡓࡋ࡟ඖࢆ

ࡢ༢ඖࡢ┠ࡘ㸯ࠊ࡟࠺ࡼࡓࢀ series ࡾࡼ࡟モྡࡍ♧ࢆᆅⅬࡸ≀ᘓࠊࡣ㛵ಀࡢ

ᵓᡂࡿࢀࡉ㛵ಀ࡞࠺ࡼࡢࡑࠊࡾ࠾࡚ࡗ࡞࡟ series ࡜⏕ᑠᏛ㸰ᖺࠊࡣࡢ࠺࠸࡜

ᑠᏛ㸱ᖺ⏕ࡀㄞࡴᅜㄒ࡛ࢺࢫ࢟ࢸࡢぢࠊࡵࡓ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡶࡿࢀࡽㄞࡢࡳ㝿ࡣ

࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࡣ࡚ࡋ㛵࡟༢ඖࡢ┠ࡘ㸰ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡿ࠶ᚲせ࡛ࡀὀព࡟≉

ࡿࢀࡽぢࡶ࡛ࢺࢫ repetition ࡀ taxonomic relations ࡶࡿࢀࡽࡵㄆ࡚ࡋ࡜୰ᚰࡢ

repetitionࠊ࠸㐪࡜ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊࡢࡢ groupࠊࡣ㛵ಀࡢ ࡞࡛ࡅࡔࣝ࣋ࣞࡢ

groupࠊࡃ ෆࡓࡵྵࢆࡢࡶࡢሙྜࡾࡼ࡟᫂ࡀ࡜ࡇࡿ࡞࡟࠿ࡽከ࠺࠸࡜࠸≉ᚩ

ᙧᘧࠊ࡭ẚ࡟ࢺࢫ࢟ࢸࡢᅜㄒࠊ୧༢ඖ࡛ࡢ⛉ᑠᏛ㸱ᖺ⏕♫఍ࠊࡓࡲࠋࡿ࠶ࡀ

ྡモࡀከࡃⓏሙࡶ࡜ࡇࡿࡍⓎぢࠋࡓࢀࡉ

� ᪥ᮏࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࡢ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡀࡔヂࡓࡗ࠶㸯ே࡛ࡢࡑ࡟㐣ཤࡶ⚾

ㄒࢆࡅࡔࢀࡑࠊࡣࡢ࠺࠸࡜ㄞ୍ࠊ࡜ࡴぢࠊ᪥ᮏㄒ࡚ࡋ࡜㞴ࡿࢀࡽ࠼⪄࡜࠸ࡋ

ࡢᩍ⛉᭩ࠊ࡟࠺ࡼࡓࡁぢ࡚࡛ࡇࡇࠊࡋ࠿ࡋࠋࡿࢀࡽࡌឤ࡟࠺ࡼ࠸࡞ࡣࢁࡇ࡜

ᮏᩥࡢ taxonomic relations ࡋぶࢀ័࡟࡛ࡲࢀࡑࡀ⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡶぢ࡚ࢆࡅࡔ

ࡿࡅ࠾࡟ᩍ⛉᭩ࡢᅜㄒࡿࢀࡽ࠼⪄࡜ࡓ᮶࡛ࢇ taxonomic relations ࡢ⛉఍♫࡜

ᩍ⛉᭩࡛ࡢ taxonomic relations ࡶ୰࡛ࡢᩍ⛉᭩ࡢ⛉఍♫ࠊࡾ࠶ࡀ࠸㐪ࠊࡣ࡟

㐪ࡢࡇࠋࡿ࠶ࡀ࠸㐪ࠊࡣ࠸ከࡢࡃඣ❺࡚ࡗ࡜࡟ல⣽࡞㐪ྍࡿ࠶࡛࠸⬟ᛶ࠶ࡶ

᪥ᮏࡘ⫱᪥ᮏ࡛ࠊࡸࡕࡓࡶ࡝ᏊࡪᏛ࡛ᰯ⩦⿵ࡸ᪥ᮏㄒᏛᰯࡢእᅜࠊࡀࡿᚓࡾ

金金曽曽：：小小３３社社会会のの教教科科書書ににおおけけるる Taxonomic Relationsのの違違いい 
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௨እࢆࢶ࣮ࣝࡢᣢࡘᏊࡢࡇࠊ࡚ࡗ࡜࡟ࡕࡓࡶ࡝㐪ࡾࡼࡀ࠸኱ࡗ࡞࡟ࡢࡶ࡞ࡁ

࡟⏕ᑠᏛ㸱ᖺࠊࡀㄆ㆑ࡢㄆ㆑ࡢ࠸㐪ࡢࡇࠊ࡚ࡋࡑࠊ࡜ࡇࡴྵࢆᛶ⬟ྍࡿ࠸࡚

♫఍ࢆᩍࡿ࠼㝿ࡢ㸯ࡢࡘほⅬࡾ࡞࡟ᚓྍࡿ⬟ᛶࠊ࡚࠸ࡘ࡟௒ᚋࡢᐇ㊶ࢆὀど

ࢪ࣮࣌ࡢࠖ≀࠸㈙ࡢ࡛ࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࠊࡤ࠼౛ࠋࡿ࠶ࡀᚲせࡃ࠸࡚ࡋ

ࡗࡔ࡚࠸ࡘ࡟ࠖ≀࠸㈙ࠕࡸࠖࢺࢵࢣ࣮࣐࣮ࣃ࣮ࢫࠕࡀࢪ࣮࣌ࡢࡑࠊ࡛ࢇㄞࢆ

௝ࠕࠊ࡛ࢇㄞࢆࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࠕ࡟ᵝྠࠊࡀ❺ඣࡿฟ᮶ࡀ࡜ࡇࡿ࠼⟆࡜ࡓ

ࡘ࡟࠿ࡢࡿฟ᮶ࡀ࡜ࡇࡿ࠼⟆࡜ࡓࡗࡔ࡚࠸ࡘ࡟ࠖࡾࢃࡲࡢ௝ྎ㥐ࠕࡸࠖ ྎ

࡟≉ࠊࡣ௒ᅇࠊࡓࡲࠋࡿ࡞࡜ᚲせࡀሗ࿌࡞ᐇドⓗࠊ࡚࠸ taxonomic relations
ࡢ௚ࡢࡑࠊࡢࡢࡶࡓࡗ࠶࡛✲◊ࡓࡗ⤠࡟ࡳࡢ ideational ࠊࡸ࣒ࢸࢫࢩࡢ

interpersonal ࡸ textual multimodalityࠊศᯒࡢࡽ࠿ほⅬࡢ ࠊศᯒࡢࡽ࠿どⅬࡢ

᭦ࡣ࡟㧗Ꮫᖺࡢᩍ⛉᭩ࡢศᯒࡢ✲◊ࠊ࡝࡞వᆅࡿ࠶ࡢศ㔝ࠊࡾ࠾࡚ࡗ࡞࡜௒

ᚋࡀ✲◊ࡢᚲせࠋࡿ࡞࡜
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小学校「外国語」教材中の絵本：�

ことばを補助する挿絵の「わかりやすさ」�
Picturebooks in Elementary School English Textbooks:  

Do Pictures Really Help Understand Words? 
 
 

早早川川�� 知知江江  
Chie Hayakawa 
名名古古屋屋芸芸術術大大学学 

Nagoya University of the Arts 
 
 

Abstract 
 

This paper is a part of multimodal studies on a typical bimodal text, picturebooks. 
This time I focus on picturebooks used in English textbooks for Japanese elementary 
school, where the new subject “Foreign Language” will become obligatory from 2020.  

How effective are the picturebooks compiled by Japanese Ministry of Education, 
Culture, Sports, Science and Technology (MEXT)? I will use pictures in a 
picturebook-style Unit in Let’s Try! 1 (for third graders) and analyze its ideational 
meanings especially focusing on events, cohesion and inter-event relations. The 
analysis will show that the pictures have problems as teaching materials in that: 1) 
some characters are difficult to track in the view of cohesion, ii) some Circumstances 
contradict with the words, and iii) temporal and logical relations between events 
cannot always be supposable. These problems will force teachers to use words to help 
understand the pictures and throw doubt on the effectiveness of picturebooks in 
English class. 

I will conclude by suggesting comments elementary school teachers could utilize 
when introducing the Unit to children. The analysis will also show that the Systemic 
Functional Linguistics can work effectively as the framework to judge the suitability 
of picturebooks as teaching materials. 
 
1. ははじじめめにに 

本稿は、multimodal text の代表的なジャンル、絵本の特性を言語理論の観

点から明らかにしようとする研究の一環である。今回は特にその研究を、全

国の小学校で 2020 年度から教科化される「外国語」科の教材として用いら

れる絵本の分析に応用する。 
ことばの内容を絵で補足できる絵本というジャンルは、特に初級の語学教

育には有効で、小学校の英語教育に絵本を取り入れる研究や、そこで用いる

べき絵本ガイドが既に多数出版されている（樋口・他 2013, 恵泉英語教育研

究会 2014, リーパー2011, 田中 2017, 外山・他 2010a, 2010b など）。 
しかし、多くの小学校で使用される（と予想される）教材や教科書中に用
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いられている絵本の中では、本ᙜに絵がことばの内容を効ᯝ的に補ࡗている

うか。今回は、2020ࢁࡔ 年度からの使用をᛕ㢌にᩥ科┬がసᡂしࡓ、「外国

語άື」（小学校 3-4 年ḟ）用の教材 Let’s Try! 1 にᥖ㍕されている絵本（教材

中 1 Unit が絵本になࡗている）をᑐ㇟とし、Systemic Functional Linguistics（௨

ୗ SFL）のᯟ⤌ࡳにࡅ࠾る ideational なព࿡、特に event のල⌧のしかࡓ、

cohesion の♧しかࡓ、inter-event なࡘながりのල⌧のしかࡓに↔点をᙜてて挿

絵を分析する。 
その⤖ᯝ、これらの教材絵本は௨ୗのၥ㢟点をࡘࡶことが明らかになる：

①cohesion の観点から、Ⓩሙே≀の track が㞴しい ②event のᵓᡂせ⣲の一

であるࡘ Circumstance が、ことばの内容とྜࡗていない ③inter-event の観点

から、1 のࡘ event とḟの event（ࡓࡲは event の㐃㙐）㛫の᫬㛫的・論理的㛵

ಀがわかりにくい。このࡓめ、絵がことばを補足するというより、ことばに

よࡗて補足しないと絵をゎ㔘できない㒊分が多く、挿絵としては「わかりに

くい」㒊㢮である。 
本稿の⥾めくくりでは、これらのၥ㢟点をඖに、この絵本をᤵᴗで使用す

る᫬にᣦᑟ⪅が␃ពすべき点や、効ᯝ的な࣓ࢥンࢺをᥦ言する。ࡓࡲこの分

析を㏻し、SFL の分析ᯟ⤌ࡳが、教材としての絵本の㐺ษ性をࢡࢵ࢙ࢳする

ᯟ⤌ࡳとしてࡶ有効であることを♧す。ࡲࡘり、本稿の┠的を⡆₩にࡲとめ

ると、既Ꮡの⏬ീ分析ᯟ⤌ࡳを小学校教材絵本に応用することで、①ㄞࡳ⪺

かࡏのὀព点をⓎぢする、②⏬ീ分析が教育の㉁のྥୖに有効であることを

♧す、の 2 点である。 
ḟ⠇➨ 2 ⠇では、小学校英語教育のᴫせを⤂௓するࡓめ、2020 年度の小学

校ᣦᑟせ㡿からなにがどうኚわるのか、⡆༢にࡲとめる。ࡓࡲ、そこで使わ

れる教材の一ࡘ、Let’s Try!でどのような絵本が使われているかをぢる。⥆く

➨ 3 ⠇で分析絵本を⡆༢に⤂௓しࡓᚋ、➨ 4 ⠇からは分析㒊で、その絵本の

挿絵を、୺に ideational の観点、ࡲࡘりㄡがどこでఱをしているというできࡈ

とと、できࡈとの㐃㙐の観点から分析する。᭱初は cohesion、ࡲࡘりⓏሙே

≀がどうⓏሙし、それがᚋにどうࡘながࡗているかの観点から、ḟに

Circumstance、⫼ᬒや≧ἣがどのようにᥥかれているかの観点から、᭱ᚋに

inter-event、ࡲࡘり、それࡒれの࣌ージでᥥかれࡓできࡈとどうしがどうࡘな

がࡗているかを分析する。᭱ᚋ➨ 5 ⠇で、それらの⤖ᯝを㋃࠼ࡲ、この絵本

の挿絵はどこが分かりやすくてどこが分かりにくいか、ࡓࡲ分かりにくい㒊

分を小学⏕にㄞࡳ⪺かࡏする㝿、どうὀពしࡓらいいかをᥦ᱌する。それに

よࡗて、⏬ീ分析の教育にࡅ࠾る有用性を♧しࡓい。 
 

2. 小小学学校校英英語語教教育育（（2020 年年度度ᐇᐇ᪋᪋ᣦᣦᑟᑟせせ㡿㡿））ののᴫᴫせせ 
小学校英語教育のᴫせを表 1 にࡲとめࡓ。小学校の外国語教育は大きく分

て、「外国語άື」と「外国語」という科┠でᢅわれる。ṇ☜には、「外国ࡅ

語άື」の᪉は教科ではなく㡿ᇦと࿧ばれ、「㐨ᚨ」とྠじように、ᩥ科┬᳨

ᐃ῭教科書がなく、ᡂ⦼ホ౯ࡶしない。一᪉の「外国語」は教科で、ᬑ㏻の

「国語」「⟬数」とྠᵝにᡂ⦼ホ౯される。 
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2020 年度ᐇ᪋のᣦᑟせ㡿からこの୧᪉がすべてのබ❧小学校でᚲಟとな

るが、ᐇはその๓ 2011 年度から、「外国語άື」はすでにᚲಟࡓࡗࡔ。この

᫬、5-6 年⏕で⾜われていࡓ「外国語άື」が、2020 年度からは 3-4 年⏕で

のᐇ᪋にࣛࢫイドし、5-6 年⏕で᪂ࡓに「外国語」がᑟ入されることになる。

それࡒれ᫬㛫数ࡶ内容ࡶ㐪ࡗて࠾り、「外国語άື」は年㛫 35 ༢఩᫬㛫（小

学校の 1 ༢఩᫬㛫は 45 分）で、⪺く・ヰすのࡳをᢅうのにᑐし、「外国語」

は年㛫 70 ༢఩᫬㛫で、⪺く・ㄞࡴ・ヰす・書くの 4 ᢏ⬟すべてをᢅう。 
 

表表 1：：小小学学校校外外国国語語教教育育 

  「「外外国国語語άάືື」」 
（（㡿㡿ᇦᇦ）） 

「「外外国国語語」」 
（（教教科科）） 

 2011年年度度 
ᐇᐇ᪋᪋ᣦᣦᑟᑟせせ㡿㡿 ᐇ᪋学年 

5-6 年⏕  

2020年年度度 
ᐇᐇ᪋᪋ᣦᣦᑟᑟせせ㡿㡿 

3-4 年⏕ 5-6 年⏕ 
年㛫ᤵᴗ
᫬㛫数 

35 ༢఩᫬㛫 
（㐌 1 ༢఩᫬㛫） 

70 ༢఩᫬㛫 
（㐌 2 ༢఩᫬㛫） 

┠ᶆ 

外国語による࣑ࣗࢥ
ࡅ࠾ンにࣙࢩーࢣࢽ
るぢ᪉・⪃࠼᪉をാか
外国語による⪺く、ࡏ
こと、ヰすことの言語
άືを㏻して、࣑ࣗࢥ
ンをᅗるࣙࢩーࢣࢽ
⣲ᆅとなる㈨㉁・⬟ຊ
を育ᡂする。 

外国語によるࢽ࣑ࣗࢥ
るぢࡅ࠾ンにࣙࢩーࢣ
᪉・⪃࠼᪉をാかࡏ、外
国語による⪺くこと、
ㄞࡴこと、ヰすこと、書
くことの言語άືを㏻
して、ࢣࢽ࣑ࣗࢥーࢩ
ࣙンをᅗるᇶ♏となる
㈨㉁・⬟ຊを育ᡂする。 

ᢅう 
言語㡿ᇦ 

⪺くこと・ヰすこと
㹙やり取り㹛・ヰすこ
と㹙Ⓨ表㹛 

⪺くこと・ㄞࡴこと・ヰ
すこと㹙やり取り㹛・ヰ
すこと㹙Ⓨ表㹛・書くこ
と 

 
これらの教育でどのような教材が使われるか、絵本のᢅいを中ᚰに⡆༢に

ྛ、めࡓとめる。「外国語」に㛵してはᩥ科┬᳨ᐃ῭教科書がᚲせになるࡲ 教

科書会♫が‽ഛしている。しかしᐇ㝿には、ᩥ科┬⮬㌟がసᡂしࡓ教材がࡶ

 。ᗈく用いられると予想され、それが௨ୗの教材であるࡶとࡗ
2011 年度からᐇ᪋の「外国語άື」では、Hi, Friends!という教材が使われ

ていࡓが、2020 年度からは᪂しいᣦᑟせ㡿にྜわࡏて⦅⧩しな࠾しࡓ Let’s 
Try!が用ពされている。ྠじく「外国語」にᑐしては、We Can!がある。それ

れࡒ 1, 2 ᕳ⤌で、1 学年で 1 ෉⤊わらࡏていく࣌ーࢫになࡗている。ࡓࡲ、

ྛᕳはࡔいࡓい 9 Unit からᡂるが、そのうࡕの 1 Unit がᚲࡎ絵本になࡗてい

る。 
Hi, Friends!の᫬代には、2 ᕳの Unit 7 が᱈ኴ㑻をࢲイジࢺࢫ࢙版英語にし

᪂しい。ࡓていࡗ絵本になࡓ Let’s Try!では、このࠗ᱈ኴ㑻࠘は⥅ᢎされࡎ、

代わりに、1 ᕳの Unit 9 に Who Are You?という᥈し絵㢼の絵本が、2 ᕳの Unit 

29



JASFL Proceedings  Vol.14  2020 

 30 

9 には This Is My Day という、୺ேබが⮬分の 1 ᪥を⤂௓する絵本が取りあ

 。られているࡆ
We Can!からは、1 Unit が୸ࡈと絵本というᙧはなくなり、代わりに、ྛ Unit

の᭱ᚋに Story Time という名๓で 1 絵本が㍕る。1ࡅࡔージ࣌ ᕳのሙྜはそ

の࣌ージをすべて㏻してㄞࡴと一ࡘのࢺࢫーリになり、2 ᕳのሙྜは、ྠじ

୺ேබが出てくるが、⥆きのࢺࢫーリーというより、いࢁいࢁなሙ㠃をᥥい

ている。2ࡗ絵本になࢫࣂࢽ࣒࢜ࡓ ᕳの絵本は㡢にࡶ特ᚩがあり、初めてᩥ

❶に㡩が用いられている。౛࠼ば、This is my cat, Pat. Pat is in the hat.のように

（cat, Pat, har が/æ /で㡩を㋃ࡴ）、英語の㡢にࡶぶしめるようになࡗている。 
ḟ⠇ではこの中から、絵本として᭱ࡶ明☜なࢺࢫーリがあるసရ Who Are 

You?を分析する。 
 
3. Let’s Try! 1 のの中中のの絵絵本本：：Who Are You? 

Let’s Try! 1 Unit 9 Who Are You?は、絵本㢼のࡘくりになࡗていて、Ꮚ≟を୺

ேබとしࡓ絵本のࢭリࣇを㏣ううࡕに、 “Who are you?”（あなࡓはࡔあれ㸽）

“I’m…”（⚾は…です）というやりとりを㌟にࡅࡘる㊃᪨になࡗている。 
絵本のᵓᡂとしては、ඛ⾜する࣌ージの⫼ᬒに⣮れるようにして、ఱかの

ື≀のయの一㒊がᥥかれる（౛࠼ばࢠࢧ࢘のⓑい⪥など）。それをぢてᏊ≟が 
“I see something white. Are you a…?”（ⓑいࡶのがぢ࠼る。あなࡓは…㸽）とၥ

い᥃ࡅる。࣌ージをめくるとࢠࢧ࢘が全㌟を⌧し、“Yes, I am. I’m a rabbit.”（そ

うです。⚾はࢠࢧ࢘よ）と⟅࠼る。ఝࡓようなパࢱーンで、さࡲࡊࡲなື≀

がḟࠎにぢࡘかる（⤖ᯝ的に、༑஧ᨭにⓏሙするື≀がໃᥞいする）。᭱ ᚋの

p.39 では、Ꮚ≟の足ඖのⲡཎに、ⲡཎよりやや⃰い〓Ⰽで大きな᭤⥺（㸻ఱ

かのᙳ）がᥥかれる。このᙳにྥかい、Ꮚ≟が “Who are you?”とၥいかࡅる。

ḟ࣌ージ p.40 では、ᕧ大な㱟が✵中にᾋかࡧ、Ꮚ≟とこれࡲでにⓎぢされࡓ

 。ている絵がᥥかれるࡆで㱟をぢୖࢇが║ୗのⲡཎに୪ࡕࡓ≀ື
このように、㞃れているື≀がఱかをඣ❺が⮬分でᙜてࡗこできるという

点で㠃ⓑい絵本ࡔが、一ㄞしࡅࡔࡓでは、᭱ ᚋのࢳ࢜が分かりにくくឤじる。

というのは、᭱初、㱟のᙳࡅࡔがぢ࠼ていて、ぢୖࡆると㱟が✵を㣕ࢇでい

、ࡎとはᛮわࡔが、➹⪅は᭱初、それがᙳࡔながるのࡘという᭱⤊ሙ㠃にࡓ

ᆅ㠃に〓Ⰽのఱかがいるのࡔとᛮࡗていࡓ。そのࡓめ、࣌ージをめくࡗてࡶ

✵の㱟とその〓Ⰽとの㛵㐃性が࿭Ⴗにはᥗめなかࡓࡗ。こうしࡓᡞᝨいはな

の㒊分の挿絵にఱかၥ㢟ࢫࢡࢵ࣐イࣛࢡ㉳きるか。この絵本の挿絵、特にࡐ

があるのか、ḟ⠇で⏬ീ分析をしてࡓࡳい。 
 

4. 分分析析 
4.1 Cohesion 

うࡘࡩ、るとࡳことばのሙྜからぢてࡎࡲ cohesion とは、ことばのせ⣲と

せ⣲の㛫にさࡲࡊࡲな「ࡘながり」があり、全యとして一㈏している≧ែを

ᣦす。౛࠼ば、 
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1. ⚾は᫖᪥ኴ㑻に会いࡲしࡓ。 
2. 㯤ⰍのᖗᏊに㫽の絵がࡘいている。 
 

この 2 ⠇は、それࡒれにはᩥἲ的でព࿡が㏻ࡗているが、⥆ࡅてㄞࡴとࣛࣂ

いのか分からない。これはࡓで、ఱが言いࣛࣂ cohesion がḞࡅている౛であ

る。ᐇ㝿に♫会の中で使われることばは、ࡗࡶと一㈏していなࡅればならな

い。ࡓと࠼ば、ྠじ「⚾は᫖᪥ኴ㑻に会いࡲしࡓ」という⠇ 1 でࡶ、ᚋに⥆

く⠇が௨ୗのようࡓࡗࡔらどうࢁࡔう： 
 

3. ᙼは、㯤Ⰽくて㫽の絵がࡘいࡓᖗᏊをかࡗࡪていࡲしࡓ。 
 
⠇ 1 と 3 では、「ኴ㑻」というせ⣲と、「ᙼ」というせ⣲の㛫に「ࡘながり」

がある。このࡓめ、⠇ 3 は、⠇ 1 でⓏሙしࡓኴ㑻のことをࡗࡶとヲしくㄝ明

しようとᛮࡗて書いࡶࡓのࡔということが分かり、cohesion のある、ࡲࡘり

♫会の中でព࿡のあることばの使用౛となる。 
Halliday and Hasan (1989) は、こうしࡓ「ࡘながり」を⏕ࡳ出すᩥἲせ⣲を

cohesive device と࿧ࡧ、௨ୗの 4  。ているࡆのୗ఩༊分をᣲࡘ
 

• ↷応 (reference) 
 I saw a boy with a red cap. He was… 

• 代用 (substitution) 
 I would like to go there. But if I do,… 

• ᥋⥆せ⣲ (conjunction) 
 I went there, because… 

• 語ᙡ的⤖᮰性 (lexical cohesion) 
 Mine is red and yours is blue. 

(Halliday and Hasan 1989: 48㸹౛は早川によるస౛) 
 

↷応は、⡆༢にいうと代名モで、一度出てきࡓ名モとࡘながࡗている。代

用は、名モ௨外の言語᩿∦の代わりになるࡶので、このሙྜの do は go there
という㒊分をᣦし、ࡓࡲᣦすことによࡗて⠇と⠇を⤖ࡅࡘࡧている。᥋⥆せ

⣲は、ࡲさに⠇と⠇の㛵ಀ性を♧して、஧ࡘの⠇をព࿡的にࡘなࡄ。語ᙡ的

⤖᮰⏕は、ྠ⩏語・཯⩏語・ୖ఩ୗ఩ᴫᛕなどいࢁいࢁ✀㢮があるが、せす

るにព࿡的に㛵ಀのある༢語を用いることで⠇どうしに⧅がりが⏕ࡲれる

というࡶのである。 
ୖグはあくࡲでことばの cohesion いては、cohesion࠾が、⏬ീや絵にࡔ は

どう表されるのか。ことばの cohesion は୺に⠇と⠇の㛫にᏑᅾしࡓ。絵本の

絵のሙྜは࣌ྛ、ࢇࢁࡕࡶージに絵がᥥかれているࡓめ、それらの絵がࣛࣂ

り絵本のࡲࡘ。ないࡓ❧ではసရとしてᡂりࣛࣂ cohesion とは、絵本中の」

数࣌ージのᵓᡂせ⣲の㛫に、ఱらかのᡭẁによࡗて「ࡘながり」がㄆめられ

るሙྜと言࠼る。そしてこの「ࡘながり」は、඾ᆺ的には、」数の絵の中に

ྠじⓏሙே≀やࡶのがᥥかれることでල⌧される。その⤖ᯝ、絵本を㏻して
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ேやࡶのが track できることが、一㈏性のある絵本として㔜せである。 
SFL のᯟ⤌ࡳで絵本の分析࣒ࢸࢫࢩをᥦ᱌しࡓ Painter, et al. (2013) は、┤

᥋的には cohesion という用語は用いていないが、Ⓩሙே≀やࡶののᥦ♧のし

かࡓに㛵する࣒ࢸࢫࢩをᥦ᱌していて、これが cohesion と᭱ࡶ㛵㐃が῝いと

 。られる࠼⪄
ᅗ 1 が、Painter, et al.がᥦ᱌しࡓ character のᥦ♧のしかࡓの࣒ࢸࢫࢩであ

る。CHARACTER MANIFESTATION は、Ⓩሙே≀の全㌟がᥥかれるか一㒊がᥥか

れるかの㑅ᢥ、CHARACTER APPEARANCE は、そのே≀が絵本の中で初Ⓩሙな

のか෌Ⓩሙなのか、෌Ⓩሙのሙྜ、そのጼᙧがኚわるかどうか、๓の࣌ージ

から⥆ࡅて෌Ⓩሙしているか、㛫が✵いているかに㛵する㑅ᢥである。 
 

 
CHARACTER 
MANIFESTATION 

complete    

 body part   

metonymic    

  shadow/silhouette  

 appear   emerge 

CHARACTER 
APPEARANCE 

 unchanged status  

   recede 
 varied   

 reappear    

  immediate attribution ・・・ 
     
  later   

(Painter, et al. 2013: 64 Figure 3.9 より෌ᥖ) 
 

ᅗᅗ 1：：Characterののᥦᥦ♧♧ののししかかࡓࡓのの࣒࣒ࢸࢸࢫࢫࢩࢩ 
 

この࣒ࢸࢫࢩに๎ࡗてඛ࡯どの絵本のྛⓏሙே≀を分析すると、表 2 のよ

うになる。 
 

表表 2：：cohesionのの分分析析⤖⤖ᯝᯝ 
 p.34-35 p.36 p.37 p.38 p.39 p.40 

イ
 ࢾ

 reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

࢘
ࢧ
 ࢠ

appear 
metonymic: 
body part 

    reappear: 
unchanged 
&later 
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(⪥のࡳ) complete 

ࢧ
ル 

appear 
metonymic: 
body part 
(┠のࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

   reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

࣊
 ࣅ

appear 
metonymic: 
body part 
(ᑿのࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

   reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

ࢿ
ࢬ
 ࣑

  appear 
metonymic: 
body part 
(㰯ඛのࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

 reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

࢘
 ࢩ

  appear 
metonymic: 
body part 
 (ࡳᑼの࠾)

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

 reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

࢘
 ࣐

  appear 
metonymic: 
body part 
(ṑのࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

 reappear: 
unchanged 
&later 
complete 

ࢺ
ࣛ 

    appear 
complete 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

ࣄ
ࢶ
ジ 

    appear 
metonymic: 
body part 
(⬗యୖ㒊
のࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

ࢽ
࣡ 
ࢺ
リ 

    appear 
metonymic: 
body part 
 (ࡳの࢝ࢧࢺ)

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

イ
 ࣀ
ࢩ
 ࢩ

    appear 
metonymic: 
body part 
(㰯のࡳ) 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

㱟 
    appear 

metonymic: 
shadow 

reappear: 
unchanged 
&immediate 
complete 

 
≟は᭱初に appear し、あとは㐃⥆して reappear & immediate で、すべての࣌

ージにḞかさࡎⓏሙする。他のື≀㐩にはูのඹ㏻するパࢱーンがある。᭱

初Ⓩሙするときはᚲࡎ metonymic: body part、ࡲࡘり⪥ࡅࡔとか┠ࡅࡔでⓏሙ

する。そしてすࡄḟの࣌ージに෌Ⓩሙして、య全యをぢࡏる(complete)。その

ᚋしばらくⓏሙࡎࡏ、᭱ᚋの࣌ージでࢇࡳࡓࡲなໃࢁࡒいする、というパࢱ

ーンである。 
それが≟௨外のすべてのື≀にᙜてはࡲるが、౛外が 2 ⟠ᡤࡅࡔある。1
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なࡳで、他のື≀がࣛࢺの౛外は┠ࡘ metonymic: body part でⓏሙするのに、

⹡ࡅࡔは᭱初から complete で、このことࡶ cohesion のゎ㔘ୖၥ㢟があるのࡔ

が、本稿ではᢅわない。ࡶう 1 の౛外は㱟で、他のື≀がࡘ metonymic の中

でࡶ body part なのに、㱟ࡅࡔが shadow の㑅ᢥを取ࡗている。 
この分析⤖ᯝからどのようなことが言࠼るࢁࡔうか。ࡎࡲᏊ≟は、᭱初に

Ⓩሙして、᭱ᚋࡲでࡗࡎとጼをぢࡏる。このことから、ඣ❺は明らかにᏊ≟

が୺ேබࡔとㄆ㆑し、Ꮚ≟にὀ┠してその⾜ືを㏣うことができるࡓめ、➽

が㏣いやすいと言࠼る。他のື≀は、Ⓩሙ᫬は metonymic、෌Ⓩሙ᫬には

complete である。ጼᙧはᚲࡎ⥔ᣢされる（౛࠼ばࢠࢧ࢘のⓑい⪥は、一㒊分

ࡘじᙧ・ⰍになるようにẼをྠ、ࡶ全㌟と一⥴にᥥかれて、ࡶᥥかれてࡅࡔ

᭱、めࡓきりしているࡗーンがはࢱパࡓてᥥかれている）。こうしࡅ 初に小さ

くᥥかれࡓ body part さ࠼ぢࡅࡘられれば、それとྠじ㒊分をࡓࡗࡶⓏሙே≀

の track が容᫆にできるࡓめ、絵᥈しのືᶵ௜ࡅになる。 
これらの点は、この絵本のうࡲいとこࢁ、分かりやすいとこࢁである。し

かしၥ㢟点ࡶある。それが分析にぢࡓ౛外㒊で、㱟は、さき࡯ど㏙べࡓよう

に、Ⓩሙ᫬は body part ではなく shadow ⧞、絵本というのはやはり。ࡓࡗࡔ

り㏉しのパࢱーンと予想が大஦なジャンルのࡓめ、今ࡲでࡗࡎと body part ࡔ
なくいきなりࡶのに、ఱの予࿌ࡓࡗ shadow をぢࡏられてࣄ、ࡶンࢺとして

၈✺で、そࡶそࡶこれが shadow ࡶこと（るࡲᙜてはࡶ⪅➹）とẼ࡙かないࡔ

ありうる、᭱ࡶㄗゎが⏕じやすい㒊分ࡔと言࠼る。 
 
4.2 Circumstance 

ideational 的に、できࡈとを、Process、Participant、Circumstance の 3 せ⣲に

分ࡅてゎ㔘ᵓ⠏するのは、言語ࡶ絵ྠࡶじと⪃࠼られる。そして絵では、

Process はᩳめ᪉ྥのࢺࢡ࣋ルで、Participant は絵の中の⥺でᅖわれࡓᙧែ

(mass)で表される。そして絵のሙྜ、Ⓩሙே≀௨外の⫼ᬒが Circumstance と

言࠼る。 
Circumstance は、できࡈとの㉳こるさࡲࡊࡲな≧ἣや⫼ᬒをఏ࠼てくれる

が、」数の絵からᡂる絵本では、この Circumstance が࣌ージを㏣うࡈとにど

うኚわࡗていくかが特に㔜せとなる。この Circumstance のኚ化ということに

特にὀ┠してᥦ᱌されࡓのがᅗ 2 の࣒ࢸࢫࢩである。 
⫼ᬒのᥥき㎸ࡳලྜがኚわࡗていくሙྜ  (vary degree)といかないሙྜ 

(sustain) の㑅ᢥ⫥がある。ᥥき㎸ࡳලྜがኚわらないሙྜ、ሙ㠃ࡶど点ࡶኚ

わらないሙྜ (decontextualize) と、ሙ㠃はኚわらないがど点がኚわる（せす

るにྠじ㒊屋の中のよりᶓをぢるとかୖをぢるなど）のሙྜ (recontextualize) 
がある。ࡓࡲ、ሙ㠃⮬యがኚわࡗていくሙྜ (change context) ࢇࢁࡕࡶࡶあ

る。୺ேබが᪑に出ࡓሙྜなどがこれにᙜࡓる。 
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  decontextualize   

 vary degree    

  recontextualize   

    

INTER- 
CIRCUMSTANCE 

  same perspective 
 maintain context   

   new perspective 
 

sustain 
degree 

   

   in 
   home  

  change context  out 
   relocate  

(Painter, et al. 2013: 80 Figure 3.19 より෌ᥖ) 
 

ᅗᅗ 2：：Circumstanceのの࣒࣒ࢸࢸࢫࢫࢩࢩ 
 

この࣒ࢸࢫࢩを分析絵本にᙜてはめてࡳると、表 3 のようになる。⫼ᬒは

すべての࣌ージでሙᡤ location を表しているが、すべて sustain degree で、⫼

ᬒのᥥき㎸ࡳලྜはኚわらない。 
分かりにくい⟠ᡤがあるとしࡓら᭱ᚋの࣌ージで、ここはよくぢると、new 

perspective の㑅ᢥを取り、ྠじሙ㠃の中で zoom out しているのですが、それ

めに、どぬ的ࡓて཯㌿してᥥかれているࡗか఩⨨㛵ಀが㛫㐪ࡐでなくなࡅࡔ

に▩┪のある絵になࡗている。 
 

表表 3：：Circumstanceのの分分析析⤖⤖ᯝᯝ 
p.34-35 location 

p.36 
location 
sustain degree: maintain context: new perspective (zoom in) 
*≟のࡳ vary degree: decontextualize（senser としてูḟඖ） 

p.37 location 
sustain degree: change context: relocate 

p.38 
location 
sustain degree: maintain context: new perspective (zoom in) 
*≟のࡳ vary degree: decontextualize（senser としてูḟඖ） 

p.39 location 
sustain degree: change context: relocate 
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p.40 
location 
sustain degree: maintain context: new perspective  
(zoom out + ఩⨨㛵ಀの཯㌿) 

 
この分析⤖ᯝからఱが言࠼るࢁࡔうか。やはり、᭱ᚋの㱟のⓏሙሙ㠃にパ

るときにはࡅࡘと、ື≀をぢࡗࡎではࡲーンの㐓⬺が㔜なる。今ࢱ zoom in
して、全యの中からそのື≀がࣟࢡーࣉࢵ࢔ࢬされてጼを⌧していࡓ。しか

し᭱⤊࣌ージをぢると、㱟は大きいので、㏫に zoom out することで全యがぢ

ている。さらに、zoom outࡗそのṇయがわかるᵓᡂにな、࠼ するときに఩⨨

㛵ಀが▩┪している。≟は㉥と㯤Ⰽの℺ᮌのᡭ๓にいるࡓめ、そのୖࡲࡲを

ḟ࣌ージの✵をぢୖࡆるሙ㠃でྠࡶじᮌࠎの๓にいないといࡅないのに、な

を✵ࡲࡲきのయໃからそのྥྑ、ࡶ཯ᑐഃにいる。しかࡓࡗか㔝ཎをᶓษࡐ

ぢୖࡓࡆならば、᭱⤊࣌ージでྠࡶじྥきでᥥࡅばよいࡶのを、なࡐかᕥഃ

をྥいている。ᐇ㝿、p39 の絵からどうືいて p40 の絵になるのか、┤ឤ的

にࡓࡗࡲく分からない。この఩⨨㛵ಀの㘒⥈により、ᙳのᣢࡕ୺をぢୖࡓࡆ

らᐇは㱟ࡓࡗࡔという㛵ಀ性をᢕᥱしにくくなࡗていると⪃࠼られる。 
 
4.3 INTER-EVENT 

INTER-EVENT とはࢇࢁࡕࡶ、絵と絵の㛫の᫬㛫や論理㛵ಀの࣒ࢸࢫࢩであ

る。言語は、᥋⥆モやᢞᑕの࣒ࢸࢫࢩによࡗて⠇㛫の㛵ಀを明♧できるが、

絵は、2 ればならない。しかしࡅをぢẚべて、その㛵ಀをㄞ⪅が᥎ しなࡘ

一⯡的な⣙᮰஦はあり、ྠじⓏሙே≀が出てくる㐃⥆する絵は㐃⥆する᫬㛫

ᖏを、␗なるⓏሙே≀が出てくる㐃⥆する絵は、ྠじ᫬㛫ᖏのูのሙ㠃をᥥ

いࡓとᤊ࠼られるのがᬑ㏻である。 
㐃⥆する᫬㛫ᖏは、ྠじ activity sequence のḟのሙ㠃をᥥくሙྜࡶあれば、

ูの activity sequence に⛣るሙྜࡶある。activity sequence とは、౛࠼ば「࠾

Ⲕをする」のような、一㐃のືస activity の㐃㙐をᣦす。ᐇ㝿࠾Ⲕをするに

は、「「ࡄὀにࣉࢵ࢝」「ࡄὀを‮࠾」「るれ入をⴥⲔにࢺࢵ࣏」「すかἛを‮࠾

「㣧ࡴ」のようなືసがあるが、それがࡦとかࡲࡓりになࡗて「࠾Ⲕをする」

という activity sequence をᡂす。一ࡘの sequence にྵࡲれる絵のᯛ数が多い

≀ࡓす。こうしࡲくりになりࡗࡺど、ぢるのに᫬㛫がかかり、ᒎ㛤㏿度が࡯

語中の᫬㛫の㏿度にࡘいては、ジࣗ(1985)ࢺࢵࢿなどࡶヲしく言ཬしている。 
Painter, et al. (2013)は、絵本の絵と絵の㛫にによくࡳられる㛵ಀを、ᅗ 3 の

ようにࡲとめている。᫬㛫的にᒎ㛤していく (unfolding)か、ᢞᑕの㛵ಀにな

、᫬㛫的なሙྜ。（いては、本稿ではᢅわないࡘᢞᑕに）ているか(projection)ࡗ

㐃⥆する (succession) かྠ᫬ (simultaneity) か。㐃⥆するሙྜさらに、ྠじ

sequence の中か、絵とḟの絵にᅉᯝ㛵ಀはあるか、ᒎ㛤ࣆࢫードがኚわるか、

ᮇᚅ㏻りのᒎ㛤かព表をࡘいているか、などの㑅ᢥ⫥が⥆く。 
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    maintain pace 
     speed up 
   

 
within a 
sequence 

shift pace  

    slow 
down 

   +fulfilled (‘then‘) 
  succession between 

sequences 

  

 unfolding  -fulfilled (‘but’) 

INTER 
EVENT 

 simultaneity    

  +cause   

 real    

 projection  -cause   

  imagined    

(Painter, et al. 2013: 71 Figure 3.13 より෌ᥖ) 
 

ᅗᅗ 3：：inter-event のの࣒࣒ࢸࢸࢫࢫࢩࢩ 
 
この࣒ࢸࢫࢩにᇶ࡙いて分析絵本をぢてࡳると、表 4 のようになる。 

 
表表 4：：inter-event のの分分析析⤖⤖ᯝᯝ 

p.35 unfolding: succession: -cause & +fulfilled 

p.36 ࣐ࢥ内：unfolding: succession: +cause & +fulfilled & maintain pace 
 外との㛵ಀ：projection: real࣐ࢥ

p.37 unfolding: succession: -cause & +fulfilled 

p.38 ࣐ࢥ内：unfolding: succession: +cause & +fulfilled & maintain pace 
 外との㛵ಀ：projection: real࣐ࢥ

p.39 unfolding: succession: -cause & +fulfilled & shift pace: speed up 
p.40 unfolding: succession: +cause & +fulfilled & shift pace: speed up 

 
どが᫬㛫のᒎ㛤ࢇと࡯ unfolding を表していて、࣌ージをめくれば᫬㛫的

にḟのሙ㠃が⌧れる。ື≀を᥈しࡓからぢࡘかࡓࡗ、というᅉᯝ㛵ಀがある

㒊分(+cause) と、༢にḟのሙ㠃に⛣るሙྜ (-cause) とあるが、ᖖに予想㏻り

のᒎ㛤 (+fulfilled) で、ᮇᚅが⿬ษられるሙ㠃（㸻ື≀がぢࡘからない）はな

い。 
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ここでὀ┠しࡓいのは、speed up の㒊分、ࡲࡘり絵本が᭱⤊ሙ㠃に㏆࡙く

にࡘれて、ᒎ㛤のࣆࢫードがୖがࡗているという点である。ヲしくぢてࡳる。

今ࡲでは、1 きࡘージに࣌ 3 ༉のື≀のᡭがかり（せするに㒊分）が⌧れ、

そのື≀がぢࡘかるときには、ྛື≀にࡘき 1  。ࡓていࡗの絵を使ࡘ
しかし p39 は、一ࡘの絵で一度に 5 ༉のᡭがかりがᥥかれ、࣌ージをめくり

p40 では、その 5 ༉が全㒊Ⓩሙしてしࡲう。このように、ྠじᒎ㛤にᑐし使

用される࣌ージの数がῶる、あるいは 1 ージで㉳こる出᮶஦の数がቑ࣌のࡘ

 。ているということであるࡗードがୖがࣆࢫるというのは、ᒎ㛤の࠼
この絵本は、ື≀の一㒊をぢࡅࡘ、そのື≀がఱかを⪃࠼、ぢࡅࡘる、と

いうパࢱーンを཯᚟しているので、ྠじパࢱーンを཯᚟する㒊分は、ᒎ㛤が

早くなࡗてࡶᵓわないと言࠼る。㏫に、ྠじことをあࡲりࣟࣀࣟࣀやるとඣ

❺が㣬きてしࡲうᜍれがある。しかし㱟がぢࡘかるሙ㠃は、これࡲでぢてき

㒊分でなくᙳがඛにⓏሙす）ࡓࡗࡔーン◚りࢱなព࿡でパࡲࡊࡲようにさࡓ

るとか、そのᣢࡕ୺を᥈すࡓめに、zoom in ではなく zoom out するとか）。そ

の特ูさが、㱟を≀語全యのࢳ࢜として఩⨨௜ࡅているࡓめ、その効ᯝを⪃

 。る࠼るべきと言ࡏくりとぢࡗࡺはࡅࡔるなら、㱟࠼
、でなくࡅࡔし絵本のሙྜ、≀語のᒎ㛤の㏿さというのは、絵のᯛ数ࡔࡓ

どれࡗࡺࡅࡔくり࣌ージをめくるかでࡶㄪᩚすることができる。そのࡓめ、

教ဨにồめられるᕤኵとしては、ᒎ㛤を口でㄝ明しながら、㛫をとࡗて、よ

く⪃࠼さࡏてからࢁࡴࡶ࠾に᭱⤊࣌ージ࡬㐍ࡴという㓄៖がᚲせࢁࡔう。 
 
 ののὀὀពព点点とと⏬⏬ീീ分分析析のの有有用用性性ࡏࡏかか⪺⪺ࡳࡳととめめ：：ㄞㄞࡲࡲ .5

ここࡲでの分析をࡲとめࡓい。ࡎࡲ、この絵本のඃれࡓ点௨ୗである： 
・ ୺ேබ（Ꮚ≟）がはࡗきりして࠾り、≀語の➽が㏣いやすい 
・ ື≀の一㒊がぢ࠼てから全యが⌧れるパࢱーンが明☜で、Ꮚ౪が᥈し

絵にཧຍしやすい 
ḟに、ၥ㢟がある点あるいは、ὀពがᚲせな点は、一言で言うと、᭱ᚋの

ーンの㐓⬺が㔜なるということである。ලయ的ࢱにパ（㱟のⓏሙሙ㠃）ࢳ࢜

にᣲࡆると௨ୗのようなၥ㢟があࡓࡗ： 
・ 㱟ࡅࡔ、㒊分でなくᙳでⓏሙする 
・ 㱟ࡅࡔ、zoom out してⓏሙする 
・ その㝿にሙ㠃が཯㌿しているようにぢ࠼て⧅がりが分かりにくい 
・ それࡅࡔにࡗࡺくり୎ᑀにぢࡓࡏいが、絵本のᵓᡂୖは㏫にᒎ㛤ࣆࢫ

ードがୖがࡗている 
᭱ᚋに、分析からわかるㄞࡳ⪺かࡏのὀព点をぢてࡳる。ࡗࡶとࡶᚲせなの

は、ࣛࢡイࢫࢡࢵ࣐㒊を、ࡗࡺくり᫬㛫をとࡗてㄞࡳ⪺かࡏることである。

その᫬のලయ的な࣓ࢥンࢺは、௨ୗのようなࡶのが有効と⪃࠼られる。 
 、ば࠼め、౛ࡓるᚲせがあるࡏとඣ❺にẼ࡙かࡔᆅ㠃の〓Ⰽがᙳ、ࡎࡲ

 
What’s this? It’s a shadow. Who’s shadow? It’s big and long. 
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などのኌかࡅが有用ࢁࡔう。 
。るᚲせがあるࡏとẼ࡙かࡔーンࢩࡓࡆージは、≟がᙳから┠をୖ࣌⤊᭱ࡓࡲ

そのࡓめ、 
 

Something is in the air. The dog looks up. He looks up in the sky. And… 
 
などとい言いながら、ࢁࡴࡶ࠾に᭱⤊࣌ージにྥかうようにする。 
᭱ᚋに、ᆅ㠃のᙳは、㱟のᙳであࡓࡗという⧅がりにẼ࡙かࡏることが㔜

せである。 
 

It’s a dragon! A dragon is in the sky. This is his shadow. 
 
などの࣓ࢥンࢺが使࠼るࢁࡔう。 
このように、⏬ീ分析を㏻してどこが理ゎし࡙らいかがわかれば、ᚲ↛的

にᚲせなὀពと࣓ࢥンࢺが明☜になる。このように、教材の絵本にࡗࡶࡶと

⏬ീ分析を取り入れれば、教育の㉁ୖྥࡶすると言࠼る。 
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Abstract 
 

Promoting learner agency can be considered challenging in a university context 
because teachers and students must follow a proscribed curriculum set by the 
institution based on a textbook. This leaves little room for students to take ownership 
of their learning or to have the power to be active in their learning. multimodal projects 
such as creating learner-based videos can help to overcome this challenge. Through 
creating multimodal projects, students can practice concepts and language items from 
the curriculum in a learner-driven setting. Moreover, digital projects can allow 
students to work in communicative contexts that are immediately relevant and 
meaningful to them. Japanese university students are engaged in a variety of 
multimodal communicative interactions in their first language, such as posting written 
texts, images, videos on social networking sites, or the viewing and posting of videos 
on sites such as YouTube. Creating multimodal video projects provides students with 
communicative practice in creating multimodal texts in English, which not only 
promotes digital literacy but also opens up a digital ‘space’ (Gee, 2004) in English 
that would otherwise be closed to them. 

This paper summarizes recent research into using multimodal materials in the 
language classroom, describes a study that introduces multimodal video projects into 
an established Japanese university curriculum, and reports on a student-based 
evaluation of the project. Furthermore, it suggests how using multimodal materials in 
the language curriculum can promote both learner agency and teacher efficiency in 
the future.  

 
1. Introduction   
This paper describes a presentation on using multimodal project work to create student 
autonomy in a proscribed curriculum at a Japanese university. Because space 
constraints prevent including a complete description of the multimodal project, this 
paper will focus on demonstrating how the multimodal project work can be used to 
address one of the most difficult challenges facing teaching multimodality in language 
classrooms, as identified by Van Leeuwen (2015): how do teachers create and give 
feedback on multimodal tasks that allow them to meet the needs of proscribed 
language curriculums without impinging upon student agency? 

Addressing this question is important because although a trained teacher working 
in a proscribed university curriculum can create and efficiently give effective 
feedback on tasks such as speaking or writing tasks, teachers currently have no 
established pedagogical approach to support multimodal tasks. In the case of speaking 
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and writing tasks, there are historically established pedagogical approaches that 
teachers can use, publisher based four-skills (listening, speaking, reading and writing) 
textbooks contain pedagogical approaches as part of their structure, and teachers have 
a shared knowledge on how to give students feedback, However, for multimodal tasks 
these supports are lacking, and therefore teacher efficacy (i.e., the level of confidence 
teachers have in their own ability to teach (Donohoo, 2017) is also lacking.  

This paper will demonstrate that multimodal project work can help address this 
challenge because it can create effective learning spaces where students can 
autonomously make creative learning decisions (thus promoting learner relevancy and 
agency), increase instructors’ multimodal teaching efficiency, and meet the 
communicative goals of a proscribed university curriculum.  A key component of the 
pedagogical success of project work is the application of systemic functional 
linguistics (SFL)-based multimodal research to the project’s design and 
implementation. Part two of the paper will outline SFL approaches to multimodal 
research and discuss the challenges of introducing multimodality in proscribed 
language curricula. Part three will describe how multimodal projects can be designed 
and implemented. Part four will discuss how multimodal projects can be evaluated by 
students and how to use SFL approaches to give multimodal feedback. Part five will 
conclude the paper by outlining project limitations project and discussing future 
research.  

 
2. SFL Approaches to Multimodality and the Language Curriculum  
2.1 SFL Approaches to Multimodal Analysis  
Historically, multimodal research grew out of Hallidayan systemic functional 
linguistics and currently comprises three broad approaches (Jewitt, 2014). The first 
approach, the multimodal semiotic approach, is based on Halliday’s (1994) original 
linguistic approach, in which he argues that the act of linguistic communication can 
be analyzed from the three meta-functions: ideational (representations of the world 
around us), interpersonal (communicative interactions with others), and textual 
(relevance to the context in which the communication takes place). Kress and Van 
Leeuwen (2006) applied this linguistic approach to image-based texts to produce the 
three related meta-functions as follows: the compositional function (related to the 
textual function), the representational function (related to the ideational function), and 
the interactive function (related to the interpersonal function). This approach has been 
criticized for having a linguistic bias because it uses a system based on the language 
mode to analysis non-linguistic modes (Gibbons, 2012). However, in the context of 
language learning, this paper argues, as part four will show, that this linguistic bias 
can be very useful for language teachers and students in supporting how they analysis 
multimodal texts.  

The second approach, the multimodal discourse analyst approach, also based on 
Halliday’s SFL model, suggests that just as SFL can be used to deconstruct linguistics-
based texts for the underlying illocutionary force, so too can the same principles be 
applied to multimodal texts. This approach, as developed by O’Halloran (2004) and 
Baldry and Thibault (2006), is based on analyzing text for how the semiotic resources 
create meaning through the modes, rather than analyzing texts from the perspective 
of the five modes (spatial, aural, visual, gestural, linguistic) outlined by the New 
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and writing tasks, there are historically established pedagogical approaches that 
teachers can use, publisher based four-skills (listening, speaking, reading and writing) 
textbooks contain pedagogical approaches as part of their structure, and teachers have 
a shared knowledge on how to give students feedback, However, for multimodal tasks 
these supports are lacking, and therefore teacher efficacy (i.e., the level of confidence 
teachers have in their own ability to teach (Donohoo, 2017) is also lacking.  

This paper will demonstrate that multimodal project work can help address this 
challenge because it can create effective learning spaces where students can 
autonomously make creative learning decisions (thus promoting learner relevancy and 
agency), increase instructors’ multimodal teaching efficiency, and meet the 
communicative goals of a proscribed university curriculum.  A key component of the 
pedagogical success of project work is the application of systemic functional 
linguistics (SFL)-based multimodal research to the project’s design and 
implementation. Part two of the paper will outline SFL approaches to multimodal 
research and discuss the challenges of introducing multimodality in proscribed 
language curricula. Part three will describe how multimodal projects can be designed 
and implemented. Part four will discuss how multimodal projects can be evaluated by 
students and how to use SFL approaches to give multimodal feedback. Part five will 
conclude the paper by outlining project limitations project and discussing future 
research.  

 
2. SFL Approaches to Multimodality and the Language Curriculum  
2.1 SFL Approaches to Multimodal Analysis  
Historically, multimodal research grew out of Hallidayan systemic functional 
linguistics and currently comprises three broad approaches (Jewitt, 2014). The first 
approach, the multimodal semiotic approach, is based on Halliday’s (1994) original 
linguistic approach, in which he argues that the act of linguistic communication can 
be analyzed from the three meta-functions: ideational (representations of the world 
around us), interpersonal (communicative interactions with others), and textual 
(relevance to the context in which the communication takes place). Kress and Van 
Leeuwen (2006) applied this linguistic approach to image-based texts to produce the 
three related meta-functions as follows: the compositional function (related to the 
textual function), the representational function (related to the ideational function), and 
the interactive function (related to the interpersonal function). This approach has been 
criticized for having a linguistic bias because it uses a system based on the language 
mode to analysis non-linguistic modes (Gibbons, 2012). However, in the context of 
language learning, this paper argues, as part four will show, that this linguistic bias 
can be very useful for language teachers and students in supporting how they analysis 
multimodal texts.  

The second approach, the multimodal discourse analyst approach, also based on 
Halliday’s SFL model, suggests that just as SFL can be used to deconstruct linguistics-
based texts for the underlying illocutionary force, so too can the same principles be 
applied to multimodal texts. This approach, as developed by O’Halloran (2004) and 
Baldry and Thibault (2006), is based on analyzing text for how the semiotic resources 
create meaning through the modes, rather than analyzing texts from the perspective 
of the five modes (spatial, aural, visual, gestural, linguistic) outlined by the New 
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London Group in 1996.  For example, language can be seen as a semiotic resource 
that creates meaning through different modes (written, oral, visual) depending on the 
text and the context. Thus, this approach makes semiotic resources the basis of the 
analysis. This approach gives analysts the flexibility to choose which communicative 
event they wish to analyze and then deconstruct the event to discover how the semiotic 
resources have been realized through the application of various modes. Gibbons 
(2012) has criticized this approach for emphasizing cataloguing texts rather than 
discovering how the receiver interprets them. However, as the next section will show, 
this system of deconstructing texts is very useful in the language classroom.  

The third approach to multimodal research, interaction analysis, is in many ways 
a response to the criticisms of the other two approaches outlined above. It focuses on 
how verbal and non-verbal communication are integrated with material objects, the 
environment, and individuals to create communitive events (Scollon and Scollon, 
2003). Although it also draws on Halliday’s model where relevant, it also incorporates 
a wide range of other disciplines such as intercultural communication and 
sociolinguistics. In this approach deconstructing texts is not the main concern of the 
analysis; rather, it is how the agent utilizes the mode and how the receiver interprets 
it.  

Jewitt (2014) has observed that although there are clear differences between the 
approaches, they also have much in common, and the researchers and practitioners 
can use different approaches depending on their research needs. This paper will 
demonstrate that all three approaches can be used in the language classroom through 
project-based learning to build student autonomy and teacher efficiency.  

 
2.2 Learner Agency, Multimodality, and the Language Curriculum  
Learner agency refers to individual students’ will and capacity to actively influence 
and direct the learning process (Gao, 2010). It is seen as essential if long-term positive 
learning outcomes are to occur in language curricula Mercer, 2011). However, learner 
agency can be challenging to create in proscribed language curricula. This is because 
teachers must follow set curriculum goals that institutions create to satisfy a variety 
of different stakeholders (Collins and Calverson, 2009). Typically, these curricular 
goals are based on the ‘four skills’ of language learning: listening, speaking, reading, 
and writing. Furthermore, an important part of Japanese university language curricula, 
the context of this paper, is preparing students to score highly on proficiency tests 
such as TOEIC or TOEFL (Thomas, 2017). 

Moreover, introducing multimodality into this constrained teaching context is also 
challenging. Although multimodality has been widely researched over the past 20 
years, the research has not yet made its way into mainstream language curriculums 
and busy working teachers have little shared knowledge of multimodality (Early et 
al., 2015). Moreover, teaching multimodal literacy and doing multimodal research is 
complex because each of the five modes that constitute multimodal texts can be seen 
as a separate semiotic resource with its own set of semiotic rules that must be explored 
and analysed if the texts are to be fully understood (Kress, 2003) Therefore, teacher 
efficacy is low in the area of multimodal teaching. 

This paper suggests that multimodal project work can help teachers introduce 
multimodal learning in these traditional classroom settings because it enables teachers 
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to meet both traditional curricula needs and engages students in multimodal literacy. 
This latter is essential in communicative language curricula because one of the 
foundations of communicative teaching is that students should be communicating in 
ways that are relevant and meaningful to their lives (Nunan, 1999). Therefore, 
‘communicative’ curricula that do not support multimodal communication are 
becoming increasingly irrelevant in modern classrooms (Hafner, 2014). The goal of 
the project described in the presentation was to have the students create a multimodal 
communicative text that was relevant to both the needs of the proscribed curriculum 
and to those of students living in a society increasingly driven by multimodal 
communication.  

 
3. Design and Implementation of Multimodal Project  
The project was designed to last over 8 weeks and comprised 13 stages (Table 1) 
which were completed both during class and in out-of-class work. This long-term 
approach allowed the teacher to meet both the needs of the proscribed curriculum as 
well as the demands of creating a multimodal text because the teacher could work on 
the project alongside the curriculum-based four-skills textbook work on a weekly 
basis. 

Moreover, the project was designed to give the teacher control over key stages 
that would allow them to meet the proscribed curriculums needs. Consequently, 
Stages 1, 2, and 3 were designed to be teacher-led. Here the teacher had the students 
watch example videos, take notes, and discuss and compare videos. This allowed the 
teacher to direct the project to ensure that the language learning needs of the 
communicative curriculum could be met alongside the multimodal needs of creating 
the videos. 

At the same time, the project was designed to give students autonomy. Thus, in 
Stages 4 to 9, students decided on and researched topics, created storyboards, and 
shot/edited their videos. Here the teacher took a background role, helping students 
realize their goals without impinging upon their creative process. Stages 10 to 13 were 
designed to evaluate the project from a student’s perspective in a way that would allow 
both teacher efficiency and learner agency. This was based on the research findings 
of SFL, described above; the next section will explain these stages.  

 
Table 1 Stages of the Multimodal Project  

Stage Activity  
1 Students viewed the example videos (teacher-led) 
2 Students took notes on the worksheet  (teacher-led) 
3 Comparison and discussion (teacher-led) 
4 Deciding on a topic (student-led)  
5 Researching the topic (student-led) 
6 Planning, storyboarding or scripting (student-led) 
7 Rehearsals (student-led) 
8 Shooting (student-led) 
9 Editing (student-led) 
10 Performance (student-led) 
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to meet both traditional curricula needs and engages students in multimodal literacy. 
This latter is essential in communicative language curricula because one of the 
foundations of communicative teaching is that students should be communicating in 
ways that are relevant and meaningful to their lives (Nunan, 1999). Therefore, 
‘communicative’ curricula that do not support multimodal communication are 
becoming increasingly irrelevant in modern classrooms (Hafner, 2014). The goal of 
the project described in the presentation was to have the students create a multimodal 
communicative text that was relevant to both the needs of the proscribed curriculum 
and to those of students living in a society increasingly driven by multimodal 
communication.  

 
3. Design and Implementation of Multimodal Project  
The project was designed to last over 8 weeks and comprised 13 stages (Table 1) 
which were completed both during class and in out-of-class work. This long-term 
approach allowed the teacher to meet both the needs of the proscribed curriculum as 
well as the demands of creating a multimodal text because the teacher could work on 
the project alongside the curriculum-based four-skills textbook work on a weekly 
basis. 

Moreover, the project was designed to give the teacher control over key stages 
that would allow them to meet the proscribed curriculums needs. Consequently, 
Stages 1, 2, and 3 were designed to be teacher-led. Here the teacher had the students 
watch example videos, take notes, and discuss and compare videos. This allowed the 
teacher to direct the project to ensure that the language learning needs of the 
communicative curriculum could be met alongside the multimodal needs of creating 
the videos. 

At the same time, the project was designed to give students autonomy. Thus, in 
Stages 4 to 9, students decided on and researched topics, created storyboards, and 
shot/edited their videos. Here the teacher took a background role, helping students 
realize their goals without impinging upon their creative process. Stages 10 to 13 were 
designed to evaluate the project from a student’s perspective in a way that would allow 
both teacher efficiency and learner agency. This was based on the research findings 
of SFL, described above; the next section will explain these stages.  

 
Table 1 Stages of the Multimodal Project  

Stage Activity  
1 Students viewed the example videos (teacher-led) 
2 Students took notes on the worksheet  (teacher-led) 
3 Comparison and discussion (teacher-led) 
4 Deciding on a topic (student-led)  
5 Researching the topic (student-led) 
6 Planning, storyboarding or scripting (student-led) 
7 Rehearsals (student-led) 
8 Shooting (student-led) 
9 Editing (student-led) 
10 Performance (student-led) 
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11 Feedback and multimodal awareness activities (teacher-led)  
I. Students re-view the example video 
II. Multimodal deconstruction of the example video 
III. Multimodal deconstruction of the student’s own video 
IV. Multimodal awareness activities and feedback 
V. Revision of student’s video  
VI. Reconstruction of student’s video 

12 Reshooting and re-editing (student-led) 
13 Performance (class viewing and student-based evaluations)  

 
4.  Using Multimodal Projects to Promote Learner Agency and Teacher 
Efficacy  
The first part of the approach is to have students evaluate the videos made by the class 
(Table 1, Stage 10). The student-based evaluation was based on the interaction 
analysis approach to multimodal research (described above), which suggests that the 
success of a communicative event depends on how the receiver interprets it in the 
context in which the communicative event occurs. Applying this concept to the 
language curriculum means that rather than the teacher determining the basis for 
evaluating the proscribed curriculum’s language components or using multimodal 
theories to deconstruct texts and ‘teach’ multimodality, the teacher bases the 
classroom evaluation and subsequent lesson feedback on students’ reaction to the 
videos made by their classmates.   

Thus, in stage 10, students watched the class videos and evaluated from a viewer’s 
perspective: 1) Which video did they feel communicated the message of the video 
most successfully and why? 2) Which aspects of the video could be improved, and in 
what ways? This stage is important for building learner autonomy because it gauges 
students’ authentic reactions to the videos they have made. From the students’ 
feedback the teacher can build multimodal awareness activities that are relevant and 
meaningful to the students because they have decided what the focus of the feedback 
needs to be. This is important because by creating a multimodal focus with the 
students based on their feedback from the evaluation, the teacher can integrate the 
needs of the curriculum with the requirements of teaching multimodal literacy and of 
maintaining student autonomy.  

The next part of the approach (Table 1, Stage 11.1 and 11.2), is to have students 
re-review the example videos (originally viewed in Stage 1) to deconstruct it from a 
multimodal perspective. This is done using the multimodal discourse analyst approach 
(as described above), which emphasizes examining how the semiotic resources create 
meaning through the different modes. 

Figure 1, Multimodal Transcription of Erase Bullying Video, provides an example 
based on the work of Baldry and Thibault (2006). Here, the teacher presents the 
students with an empty multimodal transcription table, with the row headings filled in 
with the lesson’s multimodal focus. In the example video used in this paper, the 
student decided to focus on the relationship between the visual mode and the linguistic 
content contained in the verbal mode. However, modes never communicate in 
isolation, so it is important to show the students how the modes make meanings within 
the wider context of the whole text. Thus, in the example shown, the row headings are 
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not only filled in with the visual and verbal modes, but the audio mode is also included 
because it plays an important role in communicating the video’s message. Of course, 
other potential semiotic resources in the text could be examined, but focusing on only 
a few modes is important because multimodal analysis can become very complicated 
and time consuming. 

 
Figure Multimodal Transcription of Erase Bullying Video  
(https://www.youtube.com/watch?v=c1WBzMLgixM)  
 

 Visual Mode Linguistic 
Mode 

Aural Mode 

Opening 
Scenes  

Interior shots of 
school 

Silence 
 

Atmospheric, 
sinister music  

 Shots of student 
walking, looking 
behind her, worried 
look on her face 

 Atmospheric, 
sinister music  

 

Main Event  

 

Long shot: 
View of student’s 
face and protagonist 
from behind  

 Music is cut to 
silence  

 

 Shot of victim’s 
face  

 

‘Hey, loser!’  
 

Sound of one 
note in distance 

 Shot of victim’s 
face  

‘Leave me 
alone!’  

Note rises in 
pitch  

 Protagonist 
confronts victim 

Computer 
clicks  

 

Note rises in 
pitch 

Sinister sound 
effects  

 
Climax  
 

Protagonist’s 
face changes to 
numerous faces of 
victims of bullying 
(Fast cuts)  

 

When a child 
shares hurtful 
comments online,  

that is 
bullying.  

Note 
rises/increases speed 
in pitch 

Sound effects 
increase speed 

   Sudden cut  
Information Web page  

 
Visit ‘Erase 

Bullying’ to learn 
how to help your 
child stand up to 
bullying.  

None  
 

 
As the Erase Bullying example (Figure 1) shows, the video has a clear dramatic 

structure with an introduction, a main event, a climax scene, and an information page. 
All the modes work together to create these structural changes, and the goal of this 
activity is to have students identify the ways they do this. Figure 1 presents the results: 
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in the opening scenes, feelings of anxiety and foreboding are created visually by 
interior shots of the school and shots of the student’s worried face, which are 
supported audibly by sinister music. To mark the change from the opening scenes to 
the main event, the music of the opening scene is suddenly cut to silence (a key part 
of the musical mode), to be replaced by one note. The verbal mode is used to convey 
the negativity of the situation (‘Hey, loser!’ etc.), which is supported in the visual 
mode with shots of the faces the victims of online bullying. The climax is created by 
all the modes sending similar climatic messages: the visual mode uses fast cuts to 
show different faces of students who have been bullied, and the key message of the 
video is shown in verbal mode through written text (‘When a child shares hurtful 
comments online, that is bullying’); and in the aural mode the one note and 
background sound effects increase in speed to be suddenly cut when the video’s key 
information (a help website page and the slogan) is presented in the verbal mode.   

The next part of the approach is to have students follow this example by 
deconstructing their own videos, paying attention to how the cohesive ties between 
the modes create structure in the video. Here, the students must think critically about 
to what extent the modes work together to support each other to communicate the 
message of the video with a view to remaking and improving their own videos. 
Subsequently, students work on revising key sections of their video based on 
multimodal awareness raising activities. SFL offers a wealth of recourses that can be 
successfully exploited in multimodal settings, but this paper has space only to focus 
on one example based on Halliday’s theme/rheme mapping using the textual meta-
function (Halliday, 1994). As the following analysis will show, mapping the thematic 
development allows the students to highlight key errors that can negatively affect 
clarity of meaning and create problems in the communicative relationship between 
the visual and verbal texts.  

In the first stage, students write down the visual/verbal multimodal text relations 
in their own videos (see example in Figure 2, Visual/Verbal Relations in Students 
Video, regarding the student’s video). Next, with help from the teacher, the students 
isolate the linguistic mode and analyze it for theme/rheme cohesion and clarity of 
meaning (Figure 3, Theme/Rheme Cohesion in the Student’s Verbal Text), and 
rewrite the original text (Figure 4, Theme/Rheme Cohesion in the Student’s Verbal 
Text).  

As Figure 4 shows, students make many common errors that are easily self-
corrected: for example, in theme one, using first person rather than third person; in 
rheme two, using vague vocabulary, etc. However, for the purpose of this discussion, 
the focus is on how to use a theme/rheme analysis to demonstrate students’ key 
weaknesses in linguistic cohesion and the impact these weaknesses can have on the 
multimodal cohesive ties between the linguistic and visual texts. In the example 
shown (Figure 4), text students added a new theme, ‘plastic straw’ (by which they 
mean cigarette filters) in theme 2. However, upon close theme/rheme analysis it 
becomes clear that rheme 1 has already introduced this concept. A more cohesive 
approach would be, rather than introducing a new theme in theme 2, to introduce the 
concept of cigarette filters in rheme 2. This replaces the idea of ‘litter’ with the more 
precise concept of cigarette filter and then represent theme/rheme 1 with the pronoun 
‘it’ in theme 2. This, repetition of the main topic and claim through the insertion of a 
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pronoun to represent the preceding sentence is a standard cohesive device in academic 
writing, and its application here greatly improves the flow of the verbal text.  

The other key change in the text the theme/rheme analysis illustrates is the need 
to conflate theme/rheme 4 with rheme 3. Thus, theme 3, ‘microplastic’ is moved into 
rheme 3, and anaphoric reference (‘this is because the cigarette filter’) is used to refer 
back to theme 2. Furthermore, from the SFL perspective, this use of theme/rheme 3 
has now been transformed into the predicted theme, which is used to give empathic 
emphasis to one element of the text (Thompson, 2004). In this case emphasis has now 
been shifted to ‘cigarette filter,’ a key agent causing marine pollution.  

Once students have improved the cohesive structure of the verbal text, they can 
turn their attention to improving the visual/verbal text relations. In this example, the 
students decided to change many of the images accompanying the verbal text. The 
theme/rheme mapping supported this process because it gave students a clear new, 
revised linguistic text with which to work. Students used the revised text to examine 
the image accompanying each theme and each rheme and evaluate how appropriate 
they were to the overall message the text was trying to communicate. It was decided 
by the students and the teacher that reducing the number of images and improving the 
types of images accompanying the text could improve cohesion. The results of this 
are shown in Figure 5, Visual/Verbal Text Relations in Students Video with Revised 
Verbal Text, and Figure 6, Visual/Verbal Text Relations in Students Video with 
Revised Verbal/Visual Text.  

Comparing the figures, the two images accompanying theme/rheme one (Figure 
5) were cut and replaced with one image (Figure 6, theme/rheme 1). This was justified 
because it supported the key concept of humans ‘littering’ the sea with cigarette filters. 
The image for theme/rheme 2 (Figure 5) was replaced by a closeup of a cigarette filter 
burning (Figure 6, theme/rheme 2). This was justified because it replicated the key 
word/concept in the rheme (the cigarette filter). The images for theme/rheme 3 and 4 
(Figure 5) were replaced one image of a human hand holding micro plastic in sand. 
Again, this image was justified because it replicates the key word in verbal text, 
microplastic. Replication of key words and concepts from the linguistic text 
exemplifies the use of visual/linguistic text relations as defined in the multimodal 
semiotic approach (Unsworth, 2008). 

 
Figure 2 Visual/Verbal Relations in Students Video 

Visual  Verbal  
Image of hand putting cigarette out in 
sand 

If you liter cigarettes into ponds and 
the sea  

Close up of cigarette burning  Plastic straw is a big problem because 
of marine pollution 

Image of sea with green things 
floating on it 

Microplastic is included in the 
cigarettes  

Images of cigarette butts  Microplastic has time to decompose 
ten years 
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Figure 3 Theme/Rheme Cohesion in the Students Verbal Text 
 Theme   Rheme 
1 If you  1 litter cigarette into pond and 

sea 
2 Plastic straw 2 is a big problem because of 

marine pollution  
3 Microplastic 3 is included in the cigarette  
4 Microplastic 4 has time to decompose ten 

years 
 

 
Figure 4 Revised Theme/Rheme Cohesion in the Students Verbal Text 

 Theme   Rheme 
1 If you  smokers 1 litter throw cigarette filters 

into the pond and or sea  
2 Plastic straw It  2 is a will cause a big problem 

because of marine pollution  
3 This is because the 

cigarette filter  
3 is made up of microplastic, 

which takes ten years to 
decompose.  

4 Microplastic 4 has time to decompose ten 
years 
 

 
Figure 5 Visual/Verbal Text Relations in Students Video with Revised Verbal 
Text 

 Theme  Rheme 
1 If smokers  1 throw cigarette filters into the pond or sea  
Image Close up of hand.         Image of cigarette filter being thrown into the sea.      

holding a cigarette  
filter    

2 It 
 

2 will cause marine pollution  
 

Image  Close up of hand putting out cigarette in the sand  
 

3 This is because 
the cigarette 
filter is   
 

3 made up of microplastic, which takes ten years to 
decompose.  
 

Image  Image of the sea with some rubbish floating in it 
 

4 Microplastic   4 has time to decompose ten years 
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Figure 6 Visual/Verbal Text Relations in Students Video with Revised 
Verbal/Visual Text 

 Theme  Rheme 
1 If smokers 

 
1 throw cigarette into pond or sea  

 
Image Close up of hand putting out cigarette in the sand  

 
2 It 

 
2 will cause marine pollution  

 
Image  Close up of cigarette filter burning  

 
3 This is because 

the cigarette 
filter is   
 

3 made up of microplastic which takes ten years to 
decompose.  
 

Image  Image of hand holding microplastic in sand 
 
 
5. Challenges and Suggestions for Future Research  
One of the challenges of multimodal activities is that because of the complicated 
nature of multimodal texts, multimodal tasks can often veer off in different directions 
that may deviate from the proscribed language curriculum. For example, in some of 
the student-created videos shown in the presentation, although students created 
excellent videos that received high ratings in the evaluation from their classmates, the 
videos didn’t use the linguistic mode to create their meaning, instead doing so through 
visuals, music, and gestures. Thus, although students created an effective multimodal 
project, from the perspective on the proscribed curriculum, based on having students 
create communicative linguistic output, the video project didn’t support the 
curriculum.  

This illustrates an underlying issue with multimodal texts and the use of language. 
When creating multimodal texts, the dominate mode, the mode that sends the main 
communicative message of the text, may not be the linguistic mode. Batemen (2014) 
points out that in video text, images, sound, and music often have a more important 
role in the message communicated than language.  

More research is needed to address this issue. Perhaps one way forward is to use 
the Halliday (1994) and Kress and Van Leeuwen (2006) meta-function approach 
outlined above. Teachers can use the three meta-functions to analyze the videos they 
are selecting for classroom use to evaluate how suitable they are. For example, the 
Erase Bullying video, as the multimodal transcription in Figure 1 shows, primarily 
expresses its message through the representational/ideational function. The video 
focuses on images of the participants and the circumstances to create a dark 
atmosphere. The video’s interpersonal/interactive messages are also created visually. 
The fast-cut close-up images of the various victims’ faces support the overall 
impression of foreboding. The linguistic resources, shown in the linguistic mode 
column, has a limited role in supporting the message; they are only used at the climax 
of the video. Consequently, when teachers select videos for Stage 1 (see Table 1) of 
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the project, they may find it beneficial to pay attention to how the videos employ the 
linguistic resource to create the overall communicative message and choose videos 
with a with high interpersonal/interactive content but low representational/ideational 
content. Thus, awareness of how meta-functions and modes are used to create 
communicative meaning in the videos may better equip teachers to meet the needs of 
the curriculum when using multimodal platforms.  

However, despite the challenges of using multimodal materials in proscribed 
language curriculum settings, as this paper has demonstrated, multimodal project 
work offers teachers a classroom approach that helps them prepare students for both 
the communicative needs of the modern age and the curricular requirements of their 
institutions. Moreover, it also enables students to express themselves freely and 
creatively in modern literacy contexts.  
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Abstract 
 

This paper presents an interim report on a research project ‘Developing the ability of 
junior high school students to think and to communicate utilizing ameliorated 
Japanese school grammar’.     

As I have already given several papers on the problems of the traditional school 
grammar (the so-called Hashimoto grammar) and some modifications to it elsewhere 
(Sato 2013), here I would like to present a sample teaching material in the form of the 
learning task based on an explanatory text in a junior high schoolbook and an analysis 
of the result of the task performed by the students.   

The school grammar of Japanese is based on ‘bunsetsu’, similar to ‘postpositional 
phrase’ but essentially a phonological (metrical) unit, which has been making it 
difficult for students to construe Japanese sentences structurally, hence texts logico-
semantically and cohesively.  However, since the Hashimoto grammar is the basis 
for Japanese grammar education, not by denying it and replacing it with another 
grammatical framework but rather by presenting a modified version of it utilizing 
reading-comprehension materials printed in Japanese schoolbooks, I would like to 
contribute to the development of students’ logical and communicative abilities.   
 
1．．問問題題意意識識――「「国国語語」」とと「「英英語語」」のの文文法法��  
� 今日、狭義の言葉の学習あるいは文法事項の学習は、義務教育では中学校

の「国語」で行われる。他方、中学校・高等学校の「英語」でかつて盛んに

行われた「グラマー」すなわち文法学習は、できるだけこれに言及しない教

授法（学習法）の発達により、大きく後退していると言える。こうした中で、

中等教育段階にある学習者（主に中学生）にとって言語や文法はどのように

意識されているのか、またこれを教育実践に活かすにはどのようにすればよ

いかを考えていこうと思う。 
 
1．1� 言語学の視点 
� 大津(2016)は、〈学習英文法〉の前に言語の知識についての知識〈メタ言語
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知識〉と、これを౑う⬟ຊ〈メタ言語⬟ຊ〉を日ᮏ語によって㣴うことのᚲ

せᛶをᣦ᦬している（౛は大津ᨵኚ࠾よࡧ佐藤による）1。 
� (i)は、（国文法で習う）日ᮏ語の「㐃用ಟ㣭」と「㐃యಟ㣭」の〈ಀりཷけ〉

を意識すれば、ࡑれを（英文法で学ࡪ）英語の「๪モ」と「ᙧᐜモ」の〈ಟ

㣭〉のしかたに応用できることを♧す౛である。 
 
� (i)(a) OK マࣜは⨾しくḷう。 

（㐃用ಟ㣭語(ᙧᐜモの㐃用ᙧ)ࡀ㏙語(ືモ)をಟ㣭） 
�   (b)   *マࣜは⨾しいḷう。 

（㐃యಟ㣭語(ᙧᐜモの㐃యᙧ)は㏙語をಟ㣭しない） 
э(i)’(a) OK Mary sings beautifully.  

（๪モࡀ(㏙語)ືモをಟ㣭㸻国文法の「㐃用ಟ㣭」） 
    (b)   *Mary sings beautiful.  （ᙧᐜモは(㏙語)ືモをಟ㣭しない） 
 

(ii)は、「㏙語」の〈項ᵓ㐀〉を理解できれば、すࡄに「5 文ᆺ」に応用でき

ることを♧している。 
 
  (ii)(a)  ೺ኴࡀ Ṍいた。（「㏙語」にᑐする「主語㸭ㄡࡀ」） 
    (b)  ೺ኴࡀ ⩧を ࡪった。 

（「㏙語」にᑐする「主語㸭ㄡࡀ」・「ಟ㣭語 2㸭ㄡを」） 
    (c)  ೺ኴࡀ ママに ࣥࣃを あࡆた。 

� （「㏙語」にᑐする「主語㸭ㄡࡀ」・「ಟ㣭語㸭ㄡに」・「ಟ㣭語㸭ఱを」） 
э(ii)’(a)  Kenta walked.  （(㏙語)ືモにᑐする「主語㸭ㄡࡀ」） 
     (b)  Kenta hit sho.  

（(㏙語)ືモにᑐする「主語㸭ㄡࡀ」・「┠ⓗ語㸭ㄡを」） 
     (c)  Kenta gave Mom bread.  

（(㏙語)ືモにᑐする「主語㸭ㄡࡀ」・「(㛫᥋)┠ⓗ語㸭ㄡに」・「(┤᥋)┠
ⓗ語㸭ఱを」）  

 
「㏙語」にᑐする「主語」・「ಟ㣭語（英文法の「┠ⓗ語」┦ᙜをྵࡴ）」の

〈ᩘ〉（〈項ᵓ㐀〉㸸1 項・2 項・3 項ືモ）、さࡽにྛ項の〈はたࡽき〉（〈意࿡

ᙺ๭〉㸸〈ືసの主య〉（「ㄡࡀ」）・〈ືసのཷ┈者〉（「ㄡに」）・〈ືసのᑐ㇟〉

（「ㄡ㸭ఱを」）ࡀ意識できれば、「文ᆺ㸭ᵓ文」の意義ࡀ㩭明になる。 
(iii)は、（日ᮏ語にはࠓ㛵ಀモࠔはないࡀ英語とྠᵝのࠓ㛵ಀ⠇ࠔはㄆࡽࡵ

れることを前ᥦとして）日ᮏ語の〈ᇙࡵ㎸み⠇〉3をᤊえࡽれれば、༶ᗙに英

語の「㛵ಀ⠇」（〈ᇙࡵ㎸み⠇〉）ࡀ理解できるようになることを♧す。 
 
� (iii)(a)  ⏨の子ࡀⰼ⎼をቯした。 
     (b) 㹙㹙� � � � ⰼ⎼をቯした㹛 ѫ 㹛⏨の子� � �  
     (c) 㹙㹙⏨の子ࡀ� � � � ቯした㹛 ѫ 㹛ⰼ⎼� � �  
э(iii)’(a)  The boy broke the vase.   
     (b)  The boy [ who [     broke the vase]]   
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     (c)  The vase [ which/that/ѫ [ the boy broke       ]]    
 

こうした〈メタ言語知識〉を活用することで「ことば㹙㸻ඹ㏻のཎ理㹛に

ついて知ることの大ษさ」をᨵࡵてㄆ識し、これにより「㇏かな知ⓗ生活ࡀ

ྍ⬟にな」ると言う（大津 2016: 11）。 
 
1. 2�� 国国語語教教育育のの視視点点――国国語語教教ဨဨ࡬࡬ののࢣࢣࣥࣥ࢔࢔ーーࢺࢺ��  
� 日ᮏ語学・言語学では〈学校国文法〉（Ҹ〈ᶫᮏ文法〉4）のḞ㝗ࡀはるか௨

前かࡽᣦ᦬されて඲く᪂しい視点かࡽの〈国文法〉の教科書ࡀసࡽれ 5、これ

にᇶ࡙いた教育ⓗ実践ࡶなされている。また〈ᶫᮏ文法〉はⓒ科事඾ࣞࣝ࣋

でࡶᢈุされている 6。しかしなࡽࡀ、学校教育で（文科┬᳨ᐃ῭教科書で）

今日なࡌྠ࠾文法ࡀ教えࡽれ⥆けているのである。 
� ௨ୗ、「言葉」࠾よࡧ「文法」の学習についてのᑐ国語教ဨࢣࣥ࢔ーࢺのᅇ

⟅をぢてみる 7。 
 
(A)〈✚ᴟㄽ〉と思われるࡶの㸸 
・⮬ศの౑っている言葉を意識できるようになる。 
・言葉というࡶのを῝く考えࡽれるようになる。 
・ྂ඾学習（文語文法学習）に᭷┈である。 
・よりⓗ☜な文❶ㄞ解・文❶⾲⌧ࡀฟ᮶るようになる。 

 
これࡽは、౛えば〈ᒣ⏣(Ꮥ㞝

よ し ࠾

)文法〉や〈᫬ᯞ(ㄔグ
ࡶ と き

)文法〉などにẚ࡭て、〈ᶫ

ᮏ文法〉ࡀ（⤊ຓモ（㛫ᢞຓモ）「ࡡ」で༊ษれる「文⠇」8という༢఩を〈ᵓ

文ㄽ㸻⤫語ㄽ〉のᇶ♏とする 9 など）中学生に理解しやすいࡶのと⌧ሙの教

ဨࡀᤊえていることを♧すࡶのだと言える。 
 
(B)〈ᾘᴟㄽ〉と思われるࡶの㸸 
・教科書(学習ᣦᑟせ㡿)ࡀ学習事項としている文法である。 
 
ここでは、文法教育⮬యにᑐする୍㒊の教ဨの᢬ᢠឤをឤྲྀࡌることࡀでき

る。 
඲యとして、日ᮏ語をẕ語とする生ᚐたちに「文法」（ཱྀ語文法）を学習さ

、「ࡴㄞ」、ることは㔜せだ、とのᅇ⟅をᚓる୍方で、（「ヰす・⪺く」、「書く」ࡏ

「言葉」（文法・₎Ꮠをྵࡴ）のうち）学習㡿ᇦのẚ㔜としてࡶっとࡶ㔜きを

⨨くࡶのは「ㄞࡴ」であるとのᅇ⟅᭱ࡀከとなっている。ここかࡽ❚えるこ

とは、「文❶のෆᐜ理解」のᇶ♏として「文法」ࡀある、というほ点をከくの

国語教ဨࡀᣢっていないということである 10。�  
 

2．．英英文文法法教教育育とと国国文文法法教教育育 
大津(2016)のᣦ᦬にࡶかかわࡎࡽ、〈国文法〉と〈英文法〉、あるいは〈国文

法教育〉と〈英文法教育〉は஋㞳したままである。 
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か〈እ〈ẕ語〉ࡀの理⏤は、日ᮏ語ẕ語ヰ者にとって、文法を教わる言語ࡑ

国語（␗言語）〉かというᮏ㉁ⓗな┦㐪ࡀあるかࡽだ、とࡦとまࡎ理解されよ

う。すなわち、（英語との஧言語ヰ者でない）日ᮏ語ẕ語ヰ者にとって〈英文

法〉―ࡑれࡀどのような✀㢮のࡶのであれ―を学ばなければ英語をきちんと

㌟に௜けることはできないࡀ 11、〈国文法〉は学ࡰうと学ࡪまいとすでに㌟に

௜いている、とㄆ識されているかࡽであࢁう。しかし、実㝿ࡑうだと言いษ

れるだࢁうか。 
 

3．．文文法法知知識識ののḞḞዴዴにによよるる୙୙ᩚᩚྜྜとと言言語語学学ⓗⓗᑐᑐฎฎ法法��  
ẕ語ヰ者だとはいえ、」㞧な文は、（㌟に௜けているはࡎの）文法知識の意

識໬ࡀやはりᚲせである。௨ୗ、いわࡺる「主・㏙の୙୍⮴」など、〈メタ言

語知識〉をᚲせとする日ᮏ語ẕ語ヰ者のㄗりをᣦ᦬し、ᑐฎ法をᥦ᱌したい。 
 

3. 1 「「㹼㹼とと思思うう」」のの主主語語（（1））――学学習習者者ののㄗㄗ文文౛౛ 12��  
ḟの 2 ౛は中学生のㄗ文౛である。これࡽは「主・㏙の୙୍⮴」、すなわち

 。᭕᫕になっている౛と言えるࡀࠔ書きᡭ⮬㌟のุ᩿ࠓとࠔㄆ識ᑐ㇟のุ᩿ࠓ
 

� (1)� ☜かに、᐀教ⓗなឤぬかࡽとࡽえれば、ࣝࣟ࢖ಟ㐨ኈの方ࡀ❧ὴで

ある。ಙ௮をఱ᫬ࡶᛀれࡎ、ただただኳ国に行けるとಙࡌ、ṧされた᫬㛫

࡭れとẚࡑ。ただჃくのではなく᐀教のಙ௮にᇶ࡙いた行ືをఱかするࡶ

たࡽ、᐀盛はいかにហかかとࡶ思うだࢁう。㹙Ἴ⥺㸸ᮧᒣ・佐藤㹛 
� (2)� ᐀盛のṚに方にඹឤした。ࣝࣟ࢖のようにู࠾れの൤ᘧをして、こ

のୡにࡶうᮍ⦎はないというṚに方ࡶいいとは思う。しかし、᐀盛のよう

に、いくࡽᴟᴦίᅵ࡬行けるかࡽといって、ᐙ᪘や今生きているୡ⏺のこ

とࡀẼになってしまうと思う。㹙◚⥺・Ἴ⥺㸸ᮧᒣ・佐藤㹛 
（ᮧᒣኴ㑻ඛ生の生ᚐたち（中学 3 ᖺ生）のㄗ文౛） 

 
�  。るまいは㞴しいࡩ日ᮏ語の「㹼と思う」の語用ㄽⓗなࡶࡑࡶࡑ
 

(iv)(a) ୍㑻はḟ㑻に㟁子㎡書を㉗ると思う。 
� (b) ୍㑻はḟ㑻に㟁子㎡書を㉗ࢁうと思う。 

 
日ᖖ఍ヰなどでは୍⯡に、(iv)(a)「思う」の〈ືస主〉は（ࢺࢫࢡࢸに⌧れな

い）ヰしᡭすなわち「⚾」である。（な࠾、この「㹼と思う」は SFL では「た

 :の〈ヰしᡭの᥎㔞〉(modalization࡬と等౯の、〈ฟ᮶事〉「くࡽࡑ࠾」「んࡪ
probability; Halliday 1994: 357)を⾲すと言える 13。） 

他方、(iv)(b)は、いわࡺる〈୕ே⛠ᑠ説〉でㄞみᡭࡀ〈ືస主〉にឤ᝟⛣ධ

するሙྜで、「୍㑻」ࡀ「思う」の主語になる。 
 
3. 2 「「㹼㹼とと思思うう」」のの主主語語（（2））――教教科科書書教教ᮦᮦのの文文❶❶౛౛ 14��  

௨ୗは教科書ᥖ㍕の文❶౛である。ᮾி書⡠∧(ᖹᡂ 27/2015)の༢ඖ 1 のホ
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ㄽ文のෑ㢌をᥦ♧する。 
 

(1)ⓙさんは、説明をしたり、意ぢや考えを㏙࡭たり、いࢁいࢁなሙで発

言した⤒㦂をᣢっていることと思います。(2)ࡑういったときに、「えっ、

ఱですか。」「ఱと言ったんですか。」などと、཭達かࡽ言葉をᣳまれたこ

とはありまࡏんか。(3)࿘りかࡑࡽう言われるとますます⮬ศの࣌ーࢫを

஘され、ついにはしどࡶࢁどࢁ、大ờをかいて⤊わるというⱞい⤒㦂を

したேはᑡなくないと思います。（後␎） 
（川ୖ⿱之「ヰし方はどうかな」）（文␒ྕは佐藤） 

 
まࡎ、ᑟධ文(1)の大きな問題は、学習者ࡀ「ⓙさんは…思います」を「主・

㏙の㛵ಀ」とぢㄗるྍ⬟ᛶࡀあることである。日ᮏ語ẕ語ヰ者であればこの

文意඲యの解㔘を㛫㐪えることはまࡎないのだࡀ、「文の⤌み❧て」を学習し、

「ㄡࡀ・どうする」を「主語・㏙語」だとしてᶵᲔⓗにᙜてはࡵようとする

と、༑ศに㉳こりえるㄗりである。 
こうしたሙྜは、〈┬␎〉と〈主題〉（ෆᐜⓗには〈主題໬〉）を୎ᑀに説明

するᚲせࡀあるだࢁう。文(1)に༶していえば、「思います」の主語はヰしᡭ㸭

書きᡭである「⚾は」だࡀ、日ᮏ語ではこれを┬␎するのࡀ⮬↛だというこ

とである。主語「ⓙさんは」に࿧応する㏙語は「ᣢっている」である。（文(3)
でࡌྠࡶことࡀ言える。すなわち、「（⚾は）㹙…ேはᑡなくない㹛と思います。」

であり、「思います」の主語は┬␎された「⚾は」であり、「ேは」ではない。） 
また、文❶඲యࡀฟ᮶事の〈ᥥ෗〉ではなく、ㄞみᡭ࡬の〈語りかけ〉で

あるという書きᡭのᑐேⓗ意ᅗ―文(2)のᮎᑿ「…ことはありまࡏんか。」で᭱

୎ᑀࡀ「ࡀⓙ」⠇「…ᣢっている」の主語(i)、ࡵ明ⓑに⌧れる―を♧すたࡶ

さを♧す᥋ᑿ㎡（国文法では「᥋ᑿ語」）を௜けて「ⓙさんࡀ」となり、ྠᵝ

に文ᮎࡶ「です・ます」యとなっている。 
さࡽに、(ii)⠇「…ᣢっている」の〈ືస主〉よりࡶㄯヰの〈語りかけの┦

ᡭ〉として、文(1)に࠾いて「ⓙさんは」という〈主題໬〉ࡀ行われ、（┬␎さ

れた「⚾は」の✵㝽をᇙࡵるように）「ⓙさんは」という〈主題〉ࡀᥦ♧され

る。ࡑしてこの「ⓙさんは」は、⥆く文(2)に࠾いて〈主題〉ව主語のᙺ๭を

ᯝたしている。（⠇「…཭達かࡽ言葉をᣳまれた」という〈⿕ᐖ・㏞ᝨのཷけ

㌟〉の主語は（「ⓙࡀ」㸼「ⓙさんࡀ」㸼）「ⓙさんは」である。）すなわち、

ḟのࡈとくである。 
 

(1) （⚾は）ⓙさんは、㹙（ⓙࡀ）説明をしたり、意ぢや考えを㏙࡭たり、い

 。なሙで発言した⤒㦂をᣢっている㹛ことと思いますࢁいࢁ
(2)� � � （ⓙさんは、）㹙（ⓙࡀ）ࡑういったときに、「えっ、ఱですか。」「ఱ

と言ったんですか。」などと、཭達かࡽ言葉をᣳまれた㹛こ

とはありまࡏんか。 
 

な࠾、文(1)「ⓙさんは」のような、〈文のᇉ᰿を㉺えた主題〉のാきにຍえ
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て、文(2)「ࡑういったときに」、文(3)「ࡑう言われると」ࡑ、ࡀれࡒれඛ行文

の୍㒊を௦用するാきをして、඲యⓗに文❶の〈⤖᮰㛵ಀ〉をసっているこ

とは、文❶඲యの理解に῝く㛵わることであり、ᴟࡵて㔜せである。 
 
4．．「「説説明明文文」」ののㄞㄞ解解ととᶵƫ⬟⬟言言語語学学ⓗⓗ視視点点――教教ᮦᮦససᡂᡂとと解解⟅⟅�� ��  
ᶫᮏ文法にᇶ࡙く学校国文法ࡀᵝࠎな問題をᢪえているにࡏよ日ᮏの文法

教育のᇶ┙である௨ୖ、これをྰᐃしูの文法ⓗᯟ⤌に⨨き᥮えるのではな

く、このಟṇ∧をᥦ♧することによって、生ᚐたちのㄽ理ⓗ⬟ຊ・ࢽ࣑ࣗࢥ

 。実ⓗだと考える⌧ࡀຊのྥୖに㈉⊩することを௻ᅗするの⬟ࣥࣙࢩーࢣ
ලయⓗに、このᗘは、教ᮦに中学校国語科教科書の୍༢ඖをなす説明文「ࢲ

は大きな᰿㸽」（ගᮧᅗ書ࠗ国語㸯࠘ᖹᡂࣥࢥ࢖ 30/2018）を฼用した。ࣜࣉ

学習を㏻して、解⟅者（中学ࢺࣥ 1 ᖺ生⏨女 127 ே）に௨ୗの 3 点のㄆ識を

問うた。 
 
(1) 文❶の題ྡのാき（マࢸࣟࢡーマのㄯヰୖのᶵ⬟ cf. 㮖ᕌ 2009） 
(2) (Ⅰ)〈ㄡࡀ㸫ఱを㸫どうする〉ᆺ㸭(Ⅱ)〈ఱࡀ㸫どんなだ・ఱだ〉ᆺの文の

⤌み❧てと、「ேの活ື」㸭「≀のᛶ㉁」のෆᐜを⾲す段ⴠとの⧅ࡀり（≀㉁

㐣⛬中ᚰの⠇⩌㸭㛵ಀ㐣⛬中ᚰの⠇⩌と、ࡑれࡒれのࢺࢫࢡࢸタࣉ࢖―「≀

語ᆺㄯヰ」㸭「グ㏙ᆺㄯヰ」―との㐃㛵 cf. 佐藤 1998） 
(3)説明文中にᩓぢされる「➹者のㄞ者࡬の問いかけ」のാき（説明ⓗࢡࢸ

⟋・けるᑐேᛶのᶵ⬟ cf. Halliday 1994: Ch.4; ᒣཱྀ࠾にࢺࢫ 2001） 
 
� 解⟅は࠾࠾よ(1)、ࡑと(3)については、教ᮦసᡂ者の意ᅗにἢう解⟅（ṇ⟅）

をከくᚓた(2)、ࡀについてはࡑうなࡽなかった。௨ୗにヲ⣽をぢていく。（教

ᮦᮏ文は⣬ᖜの㛵ಀかࡽ๭ឡする㸹な࠾、「ṇ⟅㸭ㄗ⟅」とは➹者（教ᮦసᡂ

者）のุ᩿による。） 
 
・(1)文❶の題ྡのാき 
問 1(2)（ṇ⟅）「いいえ」125㸭127�  
� � � （ㄗ⟅）「はい」� � 2㸭127�  
問 1(3)「᰿のように思うかࡶしれまࡏんࡑ、ࡀんなに༢⣧ではありまࡏん。」 

（ṇ⟅）123㸭125㹙(2)のṇ⟅㹛 
� � � （ୖグ௨እ）（ㄗ⟅）2㸭125�  
問 1(4) 
「ㄞ者をᘬき௜けるたࡵ」という㊃᪨（ከᩘࡀṇ⟅） 

� � � （ṇ⟅౛（せ᪨））「ㄞ者ࡀ⯆࿡をᣢてるようにするたࡵ」 
「⟅えࡀわかってしまうとㄞ者をᘬき㎸ࡵないかࡽ」 
「␲問ᙧにすることでᮏᙜにࡑうかと考えて࡯しいかࡽ」 

� 「「᰿でなかったࡽどういうࡶのか」をண᝿してよんでࡽࡶうたࡵ」 
 
・(3)説明文中にᩓぢされる「➹者のㄞ者࡬の問いかけ」のാき�  
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問 1(5)（ṇ⟅はいࡎれࡶ wh 語をྵみ、明☜にㄞみᡭに語り᥃けているとい

える） 
➨）「。うかࡻのⓑい㒊ศはどのჾᐁなのでしࣥࢥ࢖ࢲ」 2 段ⴠ） 

（ṇ⟅）81㸭254 (㸻127×2) 
� ➨）「。うࡻっているのでしࡀち、ࡐな（。っていますࡀちࡶつは࿡ࡌ）」 5 

段ⴠ） 
（ṇ⟅）103㸭254�  

� 「他の㔝⳯はどうでしࡻうか。」（➨ 10 段ⴠ） 
（ṇ⟅）19㸭254�  

� 「この஧つのჾᐁは、ࡌつは࿡ࡶちࡀっています。」（➨ 5 段ⴠ） 
（ㄗ⟅で᭱ከの౛）6㸭254�  

� （・ṇ⟅「なࡐ、ちࡀっているのでしࡻう」をᑟく文である㸹「ࡌつは」ࡀ

「ᮏᙜのとこࢁは」といった〈ヰしᡭのఏ達ែᗘ〉（ࣔ࢕ࢸࣜࢲー）を⾲す

といえる） 
 
・(2)(Ⅰ)〈ㄡࡀ㸫ఱを㸫どうする〉ᆺ㸭(Ⅱ)〈ఱࡀ㸫どんなだ・ఱだ〉ᆺの文の

⤌み❧てと、「ேの活ື」㸭「≀のᛶ㉁」のෆᐜを⾲す段ⴠとの⧅ࡀり 
� ➹者ࡀணᮇした〈⤫語法〉（㸻「文の⤌み❧て」）を意識したṇ⟅౛は࡯と

んどない。 
 
（ṇ⟅とุ᩿できる౛（௨ୗ 5 ౛中 3 ౛）） 
というᙧに〈ఱをどうするࡀㄡ〉としての㔝⳯の説明は、(Ⅰ)の≀࡭㣗」（࢔）

なっていて、⚾たちࡀ㔝⳯を㣗࡭る、とつなࡀったヰをしている。」 
というᙧになっ〈どんなだࡀఱ〉としての㔝⳯の説明は、(Ⅱ)の≀᳜」（࢖）

ていて、ࣥࢥ࢖ࢲ（の୍㒊は）どんなだ、や、ࣥࢥ࢖ࢲの㎞みᡂศはどん

なだ、と、ࣥࢥ࢖ࢲを主にして考えている。」 
ఱをどうしたということࡀなどのように、ㄡࣥࢥ࢖ࢲる࡭㣗ࡀたち⚾」（࢔）

 「。主語になっているࡀ書かれている。つまり、ேࡀ
 「。主語になっているࡀや᰿（ჾᐁなどே௨እの≀）ࣥࢥ࢖ࢲ」（࢖）
、をከく౑って〈ఱをどうするࡀㄡ〉、としての㔝⳯の説明では≀࡭㣗」（࢔）

 「。ている࡭の࿡についてやᩱ理の方法などを㏙ࣥࢥ࢖ࢲ
をከく౑い、ჾᐁのാ〈どんなだࡀఱ〉としての㔝⳯の説明では≀᳜」（࢖）

きをศかりやすく㏙࡭ている。」 
 
� 他方、ࢺࢫࢡࢸの඲యⓗᵓᡂを意識した解⟅ࡶある（௨ୗ 3 ౛中 1 ౛）。 
てࡆにつな(࢖)ࡽかࣥࢥ࢖ࢲるように、㣗のࡀにつな(࢖)᮶るとࡀ(࢔)」（࢔）

いる。」 
はなれないようࡀまったくヰࡽか(࢔)まえての説明でࡩを(࢔)は(࢖)」（࢖）

にᑡしࡎつ(࢔)のようࡑ[せ⣲]をධれている。」 
 

しかしなࡽࡀ、大ከᩘの解⟅は（࢔）〈日ᖖᛶ〉ᑐ（࢖）〈ᑓ㛛ᛶ〉という
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視点でまとࡽࡵれている。 
 

しやすくなってࡀて᝿ീࡏわྜࡡᬑ段㹼でጞまる文で、⮬ศと㔜ࡀ⚾」（࢔）

いる。」 
など、たくさんの用語を౑ってくわしく説明「ഃ᰿」「主᰿」「㍈⬇」」（࢖）

している。」 
ᬑࡀとして説明しているときは、⚾たち「ࣥࢥ࢖ࢲ」としての≀࡭㣗」（࢔）

段生活しているときにᙺ❧つ᝟ሗを書き、ㄞ者の⯆࿡をさࡑうというᕤኵ

をしている。」 
理ࡶㄞんでࡀないேࡀᑓ㛛ⓗな知識、ࡎくᑓ㛛ⓗな言葉は౑わ࡭なる」（࢖）

解できるようにᕤኵしている。」 
のሙᡤによる࿡の㐪いࣥࢥ࢖ࢲ、を書いてࢫ࢖ࣂࢻ࢔ᩱ理をする㝿の」（࢔）

をわかりやすくしようとしているᕤኵ。」 
ࡵ῝᰿や葉などの知識をさくさん書いてㄞ者に᳜≀についての知識を」（࢖）

さࡏようとしているというᕤኵ。」 
 
また、↓ᅇ⟅（✵ḍ）ࡶከい。（（࢔）27㸭127㸹（࢖）29㸭127） 
 
௨ୗ、解⟅に⌧れた主せ語ྃをิᣲする（ᩘᏐはᘏᩘ࡭）。 
 の主せ語ྃ㸸〈日ᖖᛶ〉（࢔）
「࿡（࿡ぬ）」24�  
「ㄪ理㸭ᩱ理（法）・（する）」15�  
「㣗࡭る㸭㣗࡭ている㸭㣗ࡽ࡭れる・㣗࡭方」13�  
「㌟㏆（な㸭に）」10�  
「⏑み（⏑い）㸭㎞み（ᡂศ）」8�  
「ᬑ段の生活㸭日ᖖ（生活）」6�  

 の主せ語ྃ㸸〈ᑓ㛛ᛶ〉（࢖）
「ჾᐁ（のാき）」25�  
「᰿・ⱼ・葉（⬇㍈・主᰿・ഃ᰿）」12�  
「ᑓ㛛（ⓗ）・ᑓ㛛用語」8�  
「ぢる㸭ぢている・ほᐹ」7�  
「理科（ⓗ）・科学ⓗ・໬学ⓗ」6�  
 

5．．ㄪㄪᰝᰝのの⤖⤖ᯝᯝとと今今後後のの◊◊✲✲��  
௨ୖの学習者の解⟅のศᯒにより⥲ࡌて言えることは、学習者ࡀ言語をᑐ

㇟໬するのは、まࡎ〈語ᙡဨ意࿡〉だということである。教ᮦ文❶の題ྡに௜

いた␲問➢（㸽）、あるいはᮏ文中の「なのでしࡻうか」「なࡐ…でしࡻう」

というㄞみᡭ࡬の問いかけはしっかりとᤊえて࠾り、〈ᑐேᛶ〉࡬の意識は明

☜に⾲れたࡀ、教科書で「文の⤌み❧て」としてかなりきちんと教えࡽれる

はࡎの〈⤫語法〉を意識໬するのはかなりᅔ㞴だったように思われる。ただ、

このᗘの問い方ࡀ「文の⤌み❧て」とࢺࢫࢡࢸの意࿡ෆᐜを㛵ಀ࡙けてᤊえ
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さࡏるというࡶのであり、ࡑの点で㞴ᗘࡀቑしたと言えるかࡶしれない。 
いࡎれにࡏよ、日ᮏ語ẕ語ヰ者である解⟅者は「文の⤌み❧て」という〈ᙧ

ᘧ〉を཯┬することなく〈ࢺࢫࢡࢸの意࿡〉をᤊえることࡀ༑ศにྍ⬟であ

り、ࡶࡑࡶࡑ「文❶をㄞࡴ」ことに〈ᙧᘧ〉࡬の意識ࡀᚲせとはいえないと

ᨵࡵて解㔘され、ࡑこにẕ語ヰ者࡬の文法教育のᅔ㞴さをぢฟすこととなっ

た。 
� 他方、➨ 3 ⠇で♧した「㹼と思う」に௦⾲されるようなㄗ文や᭕᫕文を生

みฟす༴うさを、ẕ語ヰ者ࡀ౫↛としてᢪえているのࡶ事実である。㌟㏆で

応用ྍ⬟な⤫語法に㛵わるලయ౛をᥦ౪できれば、今後の◊✲ࡶ㐍ᒎྍ⬟か

と思われる。さࡽに〈文法〉（㸻〈メタ言語知識〉）を㌟㏆にする教ᮦのᥦ♧

など、ᕤኵを㔜ࡡていきたい。 
 
トト��  

* ᮏ発⾲は日ᮏ学⾡᣺⯆఍（JSPS）による科学◊✲㈝⿵ຓ㔠によって㈥われ

ている（ᇶ┙◊✲(C)「ᨵⰋ学校国文法を用いた授ᴗ実践による中学生のㄽ理

ⓗ思考ຊとఏえྜうຊのᾰ㣴」（ㄢ題␒ྕ 17K04829）（ᖹᡂ 29 ᖺᗘ㹼௧࿴ඖ

ᖺᗘ）（佐藤勝之（◊✲௦⾲者）・ᮧᒣኴ㑻（◊✲ศᢸ者）࠾よࡧ◊✲༠ຊ者

2 ྡ）。 
1 大津―に㝈ࡎࡽ大方の（生ᡂ文法にᙳ㡪された）言語学者―は、言語の〈ᬑ

㐢ᛶ〉というある✀のಙ念―「どのಶู言語ࡶඹ㏻のཎ理によりᵓᡂされた

。であるといったすḢⓗᬑ㐢主義の౯್ほ―をᣢっている(3 :2016)「࣒ࢸࢫࢩ

他方、（ఏ⤫ⓗな）国語学者はこうしたほ念をᣢたないか、ࡴしࢁᢈุⓗであ

るように思われる―これは、日ᮏの〈⊂⮬ᛶ〉を主ᙇする「国学」の࢜ࢹ࢖

20、ࡀうした文໬ⓗ⫼ᬒࡑ。―ぢえるࡶーをᘬき⥅いでいるようにࢠࣟ ୡ⣖

の言語学の㣕㌍ⓗな㐍ᒎにࡶかかわࡎࡽ、ᡓ前の国語学者―ᶫᮏ㐍ྜྷは国語

のṔྐⓗ◊✲の㛤ᣅ者とされる―の文法ㄽにᇶ࡙く〈学校国文法〉༙ࡀୡ⣖

をඃに㉸えてఱࡽᨵኚされࡎに国語教科書にグ㍕され⥆ける理⏤の୍つであ

るように思われる。 
2 〈学校国文法〉では、「ㄡに」・「ఱを」は（「いつ」「どこで」「どのように」

とྠࡌく）「ಟ㣭語」と言い、「┠ⓗ語」という用語は౑わない。 
3〈ᇙࡵ㎸み⠇〉は言語のᬑ㐢ᛶの୍つだࡀ、〈学校国文法〉では（that ⠇┦ᙜ

の〈ᚑᒓ⠇〉は「」文」としてᢅう―౛㸸「⚾はᙼࡀ㈼いと思う」―ࡶのの）

〈㛵ಀ⠇〉の概念ࡀないので、ࡑの㝈りで説明されない⌧㇟である。（ᙜ↛、

(iii)(b,c)のような〈ኚᙧ᧯స〉は♧されない。） 
4〈学校国文法〉（国語科教育で行われる文法）は、࠾࠾よࡑいわࡺる〈ᶫᮏ

文法〉（ᶫᮏ㐍ྜྷのᥦၐした文法㸹国ᐃ教科書ࠗ 中等文法 （࠘1943）㸪文㒊┬(⦅)
ࠗ中等文法� ཱྀ語࠘中等学校教科書㸪1947）にᇶ࡙き、しばしばྠ文法とྠ

୍視される。 
5 ࠗにっࡱんࡈ㸲のୖ࠘(明ᫍ学ᅬ国語㒊㸪1968)（㕥ᮌ 1972 による。） 
6「ᮏ᮶㡢㡩ㄽⓗぢᆅかࡽタᐃされた༢఩であって、ᚲࡎしࡶ⤫㎡ㄽⓗ༢఩と

みなすことࡀできないことは、すでにከくの学者によってᣦ᦬されている。」
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（〈文⠇〉の項㸹ࠗ 国㝿大ⓒ科事඾࢝ࢽタࣜࣈ  （㸪2014ࣥࣃࣕࢪ・࢝ࢽタࣜ࠘ࣈ
7 佐藤勝之・ᮧᒣኴ㑻「国語科のඛ生方࡬のࢣࣥ࢔ーࢺ」(中学校・高等学校

国語科教ဨᑐ㇟)にᇶ࡙く(2019 ᖺ 10 ᭶)。 
8「文⠇」とは「文を発㡢や意࿡のうえで୙⮬↛になࡽないように、できるだ

けᑠさくくࡂったときのまとまり。」(୕┬ᇽ(中ὓṇሕ 他) 2016: 216)  
9「༢語」ではなく「文⠇」をᵓ文ㄽのᇶ♏とすることかࡽ、ᵝࠎな୙ྜ理ࡀ

生ࡌている。௨ୗ、⡆₩にᣦ᦬する。 
(A)「㐃యಟ㣭語」・「㐃用ಟ㣭語」はࡑれࡒれ「య言(㸻ྡモ)をಟ㣭する」・「用

言（㸻ືモ・ᙧᐜモ・ᙧᐜືモ）をಟ㣭する」ではなく、「య言ࡀ主となる文

⠇をಟ㣭する」・「用言ࡀ主となる文⠇をಟ㣭する」としている(୕┬ᇽ 2016: 
217)。 

౛㸸きれいな(㐃యಟ㣭語)ĺࡀ࢘ࣙࢳ� ⰼに(㐃用ಟ㣭語)ĺṆまった。 
 、うするとࡑ
㹙㹙きれいな࢘ࣙࢳ㹛ࡀ㹛〈ྡモྃ㸩後⨨モ(㸻(᱁)ຓモ)〉 

あるいは、 
㹙㹙きれいなࡀ࢘ࣙࢳⰼにṆまっ㹛た㹛〈⠇(㐃用ᙧ)㸩ຓືモ〉 

といったほ点ࡀ生ࡌえない。 
(B)「文」の（大ᒁⓗなᵓᡂせ⣲である）〈࿨題〉と〈ࣔ࢕ࢸࣜࢲー〉という஧

ศ法ࡀᡂり❧たない。౛㸸「とてࡶ高いࡀࣝࣅᘓつࡽしいࡡ。」(୕┬ᇽ 2016: 
221)は、 

「とてࡶ㸭高い㸭ࡀࣝࣅ㸭ᘓつࡽしいࡡ」 
と文⠇に༊ษࡽれ、これをᵓ㐀ⓗ༢఩とするたࡵ、 
� 㹙㹙とてࡶ高いࡀࣝࣅᘓつ㹛ࡽしいࡡ㹛〈࿨題㸩ࣔ࢕ࢸࣜࢲー〉 
といった༊ษりࡶ୙ྍ⬟になる。�  
(C)〈⠇ clause〉の概念ࡀないので、ḟの 2 文のୗ⥺㒊ࡌྠࡀᶵ⬟ⓗ༢఩―「文

のᡂศ」（「主語」「㏙語」「ಟ㣭語」「᥋⥆語」「⊂❧語」の 5 つかࡽなる）―

の「᥋⥆語」としてᢅわれてしまう(୕┬ᇽ 2016: 217-218)。 
� (i)「㞵ࡀ㝆った。しかし、⌫ᢏ大఍は㛤ദされた。」 
� (ii)「㣕࡭れば、どこ࡬でࡶ行ける。」 
(i)ࡶ(ii)ࡶ文の主せな㒊ศにつなࡀる〈᥋⥆〉のാきはㄆࡽࡵれるࡶのの、(i)
は〈ࢺࢫࢡࢸᙧᡂ〉に㛵わり、(ii)は〈ほ念ᵓᡂ〉に㛵わる(SFL)という᰿ᮏⓗ

な㐪いを、「᥋⥆語」というࣜࢦࢸ࢝ーでは඲くぢฟすことࡀできない。 
10 ⌧⫋教ဨの「ㄞࡴ」ことと「言葉・文法」の஋㞳にᑐする༴᝹を、㱟ᇛṇ

明Ặかࡈࡽᣦ᦬いただいた（2019 ᖺ 10 ᭶ 20 日）。➹者の඲くඹឤするとこ

 。であるࢁ
11 しかしなࡽࡀ、᭱㏆ではいわࡺる┤᥋教授法のᬑ及にకい、SVO さえ教

えないやり方ࡀᖜをきかࡏつつある。 
12 佐藤勝之� 科◊◊✲఍㈨ᩱ「୕┬ᇽࠗ ⌧௦の国語㸯 の࠘言語事項―問題点

とᨵⰋ᱌―」（2019 ᖺ 4 ᭶ 3 日� ᪊・武庫川女子大学）による。�  
13 佐ࠎᮌ┿Ặのᣦ᦬による（2019 ᖺ 10 ᭶ 20 日）。 
14 佐藤勝之� 科◊◊✲఍㈨ᩱ「文法学習とලయⓗな文❶の理解」（2018 ᖺ 1

62

JASFL Proceedings Vol.14 2020



� 佐佐藤藤����国国語語教教科科書書のの「「説説明明文文」」のの理理解解――66))// 諸諸概概念念のの応応用用のの試試みみ――��

� 63�

᭶ 8 日� ᪊・武庫川女子大学）による。 
 
㈨㈨�� ᩱᩱ 
✄ᇉᰤὒ(2018)「ࣥࢥ࢖ࢲは大きな᰿㸽」 ⏥ᩫ╬ᮁ[他](ᖹᡂ 30/2018)ࠗ国語

1 （࠘中学校国語科用）ගᮧᅗ書.  
中ὓṇሕ 他 (2016)ࠗ⌧௦の国語㸯࠘୕┬ᇽ． 
୕ゅὒ୍・┦⃝⚽ኵ 他 (ᖹᡂ 27/2015)ࠗ ᪂しい国語㸯 （࠘中学校国語科用）ᮾ

ி書⡠． 
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Impact of Fundamental Linguistic Differences on 
Language Learning: Focusing on the English 

Grammar

Junichi Toyota
Osaka City University

Abstract

This paper investigates how linguistic orientation proposed by Dusrt-Andersen (2011) 
can be implemented into language learning. Linguistic orientation pays attention to 
fundamental differences according to the purpose of communication, and proposes 
three types of languages, e.g. situation-, speaker- and hearer-oriented languages. It is 
pointed out here that grammatical features peculiar to each orientation type have been 
overlooked, or they are merely mentioned without evaluating their real value in 
understanding language. For instance, a hearer-oriented language, English, possesses 
characteristics that are not easily conceivable by speakers of a situation-oriented 
language, Russian. It has not been clearly stated, but the inconceivability here is often 
what causes difficulty in language learning. 

1. Grammatical variations
Grammar is not an ad-hoc artefact, but it reflects what speakers have gone through in 
the past, and cultural practices are essence to shape grammar in a particular way.
Therefore, dialectal differences found in a language presuppose cultural differences
in each speech community. Thus, through historical changes, each language has made 
itself suitable for a certain main function. The diversity of this type is even visible 
among the Indo-European languages.

One of the extreme examples can be found in Russian. Let us take a look at 
constructions referring to possession, as illustrated in (1). Contrary to the English 
counterpart, Russian has two types of construction. (1a) has a lexical verb imeti ‘have’
(action schema in Heine 1993) whereas (1b) contains a phrase ‘a possessor is with a 
possessed object’ (companion schema in Heine 1993). The difference between them 
is that in (1a) abstract nouns are involved, and in (1b), concrete nouns. What this 
means is that possession in Russian is divided into two types according to whether a 
possessed object is physically visible or tangible (i.e. (1b)) or not (i.e. (1a)).

Russian
(1) a. Ya imeju mnenie

I have.PRS opinion.ACC
‘I have an opinion.’ (abstract noun)

b. U menja jest’ kniga
with I.ACC.SG exist.PRS book.NOM
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‘I have a book.’ (concrete noun)

Similarly, in (2), the existential clause exemplified in (2a) is an affirmative clause 
and (2b), a negative clause. A rule of physical visibility or tangibility is also applicable 
here, but in this case, negation plays a role. By negation, the existence of an object is 
categorically ruled out, i.e. an object is not visible or tangible. Notice the difference 
in case marking in (2), and negation triggers the alternation of the case marking in 
Russian. (2a) has the unmarked nominative case, but the negated clause in (2b) has 
the marked genitive case. 

Russian
(2) a. Byla kniga

was book.NOM
‘There was a book.’

b. Ne bylo knigi
NEG was book.GEN
‘There was not a book.’

2. Design of grammar and linguistic orientation
Typological studies have identified various constructions across different languages.
Their historical developmental paths have been identified, creating typology also at 
diachronic level. However, the diversity is merely documented, but motivations for 
creating a certain construction is only partially explained. What underlies these 
diversities can be understood in terms of fundamental demands for communication in 
each speech community. This functional aspect of typology has been rather poorly 
studied, but Durst-Andersen (2011) has paid attention to the functional demands of 
our communication and comes up with a distinction dividing languages into three 
groups, e.g. reality, speaker and hearer, and he terms this distinction as linguistic 
orientation. According to his approach, grammar in each language has been arranged 
its grammar to fit in one of three orientations. The characteristics described so far can 
be summarised in Table 1. 

Table 1. Characteristics associated with orientations
Reality Speaker Hearer

Representatives Russian, Chinese, 
etc.

Bulgarian,
Japanese, etc.

English, Danish,
etc.

Basic unit Situation Experience Information
Speaker orientation Third person First person Second person
Speaker function Reporter Commentator Informer
Identification mark Aspect

prominence
Mood prominence Tense

prominence

This classification can be applied to language teaching and learning. Let us 
consider the earlier Russian examples in (1) and (2) again from a different point of 
view. Languages with reality orientation are concerned with a current situation ‘here 
and now’ in conversation, which presumes that interlocutors are familiar with their 
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surroundings. Thus, the grammar in this type distinguishes a physically 
visible/tangible situation from an abstract concept or an imaginary situation. The 
distinction found in the examples in (1), or the case marking alternation in (2) are a 
result of this, and grammar is made so that it raises awareness of visibility or 
tangibility concerning elements in a situation. 

Contrary to this, English is a stereotypical hearer-oriented language, i.e. the
grammar is shaped so that hearers can decode a message in utterance with minimum 
effort. For instance, there are two types of article in English, i.e. definite and indefinite, 
and they are employed to signal the identification of objects referred to in a context.
This signal is made for the sake of the hearer’s better understanding, and it is speakers, 
not hearers, that have to make effort in communication. It is often stated that the use 
of the definite article is relied on the discourse information, i.e. discourse old, but this 
should be rather considered as hearer-identifiable (cf. Birner, 1994). Thus, book in 
(3a) is new to a discourse as well as a hearer, but in (3b), without a context, the definite 
article can suggest that either a hearer is familiar with the reference but new to a 
discourse, or it is an old reference to both the hearer and the context.

(3) a. He was reading a book.
b. He was reading the book.

Three types of orientation listed in Table 1 can form a hierarchical pattern, and a 
higher type can include the lower ones as shown in Figure 1, i.e. a piece of information 
to the hearer presupposes an experience by the speaker, and an experience 
presupposes that there was a situation. This is not an accident, but they are historically 
related. The sequence in Figure 1 is related to the historical development. The original 
one is reality-orientation, which first develops into speaker-orientation, and some ends 
up as hearer-orientation. Also, it should be noted that a newer form can contain older 
ones.

Figure 1. Historical sequence of orientation types

Russian and English exhibit extreme cases, but English has gone through various 
stages of orientation, showing signs of speaker-orientation in the Old English period 
(Toyota, 2009a, 2012). The shift in orientation is hardly ever discussed in the history 
of English, but its contact with Old Norse, especially in the northern part of the British 
Isle, had an impact on the language more significantly than previously thought. What 
is unique in this contact is that languages or dialects involved were all mutually 
intelligible. Since the primary stress falls on the first syllable in Old English, the word 
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endings were simplified since it was hard to understand when dialectal variations were 
added to the phonological pattern. All these were at least partially, if not fully, 
responsible for the loss of case marking. However, as Toyota (2012) points out, Old 
English had already had a very simplified case marking system, especially visible in 
the nominative and accusative cases. These two cases are identical in both masculine 
and neuter nouns in the strong declension, as shown in Table 2. The strong declension 
marks the differences according to gender, number and cases more clearly than the 
weak counterpart, as shown in Table 3. These two cases are mostly used for marking 
the actor and undergoer, two important elements in a clause. Identifying these two 
participants in a clause is one of the prime functions of the case marking. Thus, the 
lack of distinction between these two cases, especially in the strong declension,
deprives the case marking of its functional value in grammar, and normally leads to 
its loss. 

Table 2. Strong declension in Old English (stān ‘stone’, sċip ‘ship’, ġiefu ‘gift’)
MASC FEM NEUT

SG PL SG PL SG PL
Nominative Stān stān-as ġief-u ġief-a Sċip sċip-u
Accusative Stān stān-as ġief-e ġief-a Sċip sċip-u
Genitive stān-es stān-a ġief-e ġief-a sċip-es sċip-a
Dative stān-e stān-um ġief-e ġief-um sċip-e sċip-um

Table 3. Weak declension in Old English (nama ‘name’, tunge ‘tongue’, ēage
‘eye’)

MASC FEM NEUT
SG PL SG PL SG PL

Nominative nam-a nam-an tung-e tung-an ēag-e ēag-an
Accusative nam-an nam-an tung-an tung-an ēag-e ēag-an
Genitive nam-an nam-ena tung-an tung-ena ēag-an ēag-ena
Dative nam-an nam-um tung-an tung-um ēag-an ēag-um

The change was instigated by language contacts, and this was when both the 
definite and indefinite articles were created in English (cf. Toyota and Kovačević,
2010, 2012), e.g. the article system in English emerged through an effort to make sure 
that hearers can clearly understand what has been said, and a speaker leaves 
grammatical hints in a clause to track down the information. It is important to note 
that languages that have gone through a shift in orientation normally preserves earlier 
characteristics as historical residues. Thus, reality- and speaker-orientation can be 
found even in English in certain registers, e.g. diary, and spoken register often shows 
characteristics of reality orientation. This can be also seen in the fact that there is no 
written-spoken register dichotomy in Russian.

English is one of the rare hearer-oriented languages, and its unique�
characteristics were made possible due to the contacts among the mutually 
understandable dialects or languages in its history. Europe saw much language 
contacts throughout its history, but as Heine and Kuteva (2006) present, contacts 
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became more intense during certain periods, e.g. the Renaissance (the 15th century) 
and the Age of Enlightenment (the 18th century). This was when a number of changes 
towards the modern languages in Europe occurred, e.g. creation of the passive voice, 
the periphrastic perfective aspect, etc., and a large part of the changes can be attributed 
to contacts. However, there were areas where contacts did not occur or were restricted
and the lack of contacts is visible in the conservation of earlier orientation. For 
instance, Russia did not allow the Enlighten movement to get a firm foothold in the 
country due to the political policy by Catherine the Great. In fear of uprising in Russia,
contacts with the Western Europe, especially France that saw the French revolution,
was forbidden. The shaded areas in Figure 2 represent areas with much contacts. 
Russia is outside of this area and therefore, Russian has preserved much archaic 
grammatical structure including reality-orientation. 

English is within this area, but it should be noted that its contact differed, since 
languages on the continent interacted with languages from different language families,
and these languages were not mutually intelligible. English saw a diglossia with 
French for several centuries, but it was restricted to the language of administration 
and the majority of the Great Britain saw contacts among dialects of Germanic 
languages including Old Norse. Thus, the situation was different for English and 
mutual intelligence was the key to create hearer-orientation. 

Figure 2. Areas influenced by the Renaissance and the Age of Enlightenment

3. Perspective shifts and learnability according to orientation
Towards the end of the 19th century, so-called recapitulationist hypothesis was
actively discussed in biology, instigated by a German biologist Ernst Haeckel (1874).
It refers to “the appearance and subsequent loss of structures in ontogeny [individual
development of the foetus], which in related taxa are retained in the adults. Thus it
refers to the loss of an ancestral character in later embryonic stages in one phyletic
lineage, but the retention of this character in living species of other lineages derived
from the same common ancestor” (Mayr, 2001: 28). However, notice that Haeckel’s
definition, i.e. ‘ontogeny recapitulates phylogeny (evolution of phylum/species)’ is
rather too strict, assuming almost every step found in evolution in ontogeny. Thus, the
Haeckel’s theory is no longer wholly accepted, but most of the sequences seem to
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show similar patterns. Lamendella (1976) is probably one of the first scholars to have 
applied this hypothesis to linguistics, and others such as Givón (1979), Bickerton 
(1981), Hallonsten (2008) and Toyota (2009b) follow the suit. These works are mainly 
concerned with the sequence of development, but Hallonsten compares acquisition of 
English gerund with its historical development.

If one follows this line of argument and analyse linguistic orientation in relation to 
language learning, the chronological circle shown in Figure 1 becomes useful. In other 
words, language learning or teaching can be based on the chronological development 
of linguistic orientation, starting from reality orientation. In this sense, learning a new 
language is not just a matter of memorising sets of vocabulary and grammatical rules.
English speakers, for instance, are not so aware of, or do not pay attention to
abstractness of an object when they speak English. On the contrary, Russian speakers 
do not see an event from a hearer’s perspective, and thus description may be subjective,
making it hard for hearers to comprehend. By implementing orientation, one can raise
awareness of hidden and subtle hindrances in learning a new language. In addition, 
there may be some differences of learnability based on the combination of the 
orientation type of a learner’s first language and a target language. Thus, Table 4
yields patterns of a learner’s first language and a target language combined, resulting 
in three levels of difficulty, marked by asterisks, i.e. the more asterisks there are, the 
more difficult it is to learn. The combinations involving reality- and hearer-orientation 
are the hardest to learn, since what a learner has to learn is not simply grammar and 
pronunciation, but hidden purposes of communication, too. On the other hand, 
languages belonging to the same orientation is the easiest, since the underlying 
purpose of communication is commonly shared.

Table 4. Combination of orientations in language learning
                         L1
L2

Reality-orientation Speaker-orientation Hearer-orientation

Reality-orientation * ** ***

Speaker-orientation ** * **

Hearer-orientation *** ** *

Some grammatical features are closely intertwined with culture and history. For 
instance, Russian nRå�‘knife’ is masculine and vilka ‘fork’ is feminine. This is so due 
to a Russian superstition that if a knife is dropped a male guest will come, and if a 
fork a female guest can be expected. This kind of grammatical features may have to 
be learnt individually, and it may not be reflected on Table 4. However, something 
more fundamental in our cognition, such as abstract-concrete distinction, subjective-
objective view, presence/absence of evidence for statement, etc. are what 
differentiates orientation. By becoming aware of these, a learner acquires a cultural 
competence, becoming capable of producing natural utterances.

4. Conclusion
Differences among languages can be classified according to linguistic orientation.
These differences are accumulation and reflection of their history and social practices.
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Thus, acquiring a new language automatically means that a learner acquires a good 
command of grammar with a decent amount of vocabulary, but without learning 
various features characterised by three orientation types, it is difficult to communicate 
naturally. Linguistic orientation can be beyond mere theoretical description, but may 
be implemented into various practical matters, such as improving teaching materials.
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Jing Linghong (Doshisha University Graduate School Student), Noriko Ito (Doshisha University)  
[To be presented in Japanese] 
‘Analysis of Dialogue Breakdown with a Chat Dialogue System and User’s Communication Strategies’ 

 
Room 2（1507）  Chair: Hidefumi Miyake（Yasuda Women’s University） 

Yuya Kaneso (Toyo Gakuen University Adjunct Instructor) [To be presented in Japanese] 
‘The Unique Taxonomic Relations in the Introductory Unit of Japanese Social Studies Textbooks for 
Third Graders’ 

 
14:25 – 15:05 Paper Session 2 
Room 1（1511）  Chair: Noriko Ito（Doshisha University） 

Ayumi Inako (Kobe City University of Foreign Studies) [To be presented in Japanese] 
‘Two Fundamental Principles for Glossing and their Application from a Social Semiotic Perspective’ 

 
Room 2（1507）  Chair: Virginia Peng（Ritsumeikan University） 

Chie Hayakawa (Nagoya University of the Arts) [To be presented in Japanese] 
‘Picturebooks in Elementary School English Textbooks: Do Pictures Really Help Understand Words?’ 

 
15:05 – 15:20  Coffee Break 
 
15:20 – 16:00 Paper Session 3  
Room 1（1511）  Chair: Patrick Kiernan（Meiji University） 
Peter McDonald (J.F. Oberlin University) [To be presented in English] 
‘Utilizing Multimodal Video Projects to Promote Learner Agency in the Language Classroom’ 

 
16:05 – 16:45 Paper Session 4  
Room 1（1511）  Chair: David Dykes（Yokkaichi University） 
Crystal Lam (The Hong Kong Polytechnic University Graduate School Student)  
[To be presented in English] 

‘Representation of Social Identities and Story Telling in Japanese Fictional Television 
(Dorama)―Japanese Fictional Television Dramatic Dialogue Analysis from a Systemic Functional 
Perspective’ 

 
16:45 – 16:55  Coffee Break  
 
16:55 – 17:30 AGM    Room 1（1511）    Chair: Hidefumi Miyake（Yasuda Women’s 
University） 
 
18:30 – 20:30 Reception  Hotel Granvia Hiroshima 21F Sky Restaurant and Lounge  
(Participation Fee: 6,000 yen) 
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October 20 (Sunday) 
 
9:30 – 10:00 Registration 
 
10:00 – 10:40 Paper Session 1 
Room 1（1511）  Chair: Kazuyoshi Iwamoto（Kyorin University） 

Katsuyuki Sato (Mukogawa Women’s University) [To be presented in Japanese] 
‘Understanding Explanatory Texts in Japanese Schoolbooks in their Relations to Systemic Concepts’ 

 
10:45 – 11:25 Paper Session 2 
Room 1（1511）  Chair: Noriko Ito（Doshisha University） 

Junichi Toyota (Osaka City University) [To be presented in English] 
‘Impact of Fundamental Linguistic Differences on Language Learning: Focusing on the English 
Grammar’ 

 
11:25 – 11:40 Coffee Break  
 
11:40 – 12:20 Paper Session 3 
Room 1（1511）  Chair: Makoto Sasaki（Aichi Gakuin University） 

Jack Pun (The City University of Hong Kong) [To be presented in English] 
‘An Exploratory Study of Meaning Negotiation in Traditional Chinese Medicine (TCM) 
Consultation— A Case Study of Hong Kong’ 

 
12:20 – 13:30 Lunch 
 
13:30 – 14:40 Special Lecture 
Room 1（1511）            Chair: Virginia Peng（Ritsumeikan University） 

Dr. Masa-aki Tatsuki  
(Emeritus President of the Japan Association of Systemic Functional Linguistics,  
Emeritus Professor at Doshisha University)  

[To be presented in Japanese] 
 

‘On Grammatical Metaphor and Grammaticalization: Their Differences and Interpretations’ 
 
14:40 – 14:50 Closing Remarks 
Room 1（1511）      Vice President of JASFL  Makoto Sasaki (Aichi Gakuin University) 
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