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英詩の解釈プロセスにおける英語学習者の言語形式への気づきの生起

－第2言語習得論の観点からの一考察－

1． はじめに

　大学英米文学教育の最も重要な目的の1つは、英語での優れた文学読者（例えば英語で書かれた文学作品を解釈し、その解釈を正当化できる読者）を育成することである。文学理論では、理想的な読者や文学能力のモデル（Culler, 1975; Fish, 1980; Schauber & Spolsky, 1987）がChomsky (1965) や Jackendoff (1983) をもとに提案されてきた。こういったモデルは、文学教育を考察する上で重要な役割を果たし、テクストの読解方法（テクストをどのように読むべきかということ）など文学教育の指導内容について多くの示唆を与えてきた。

　しかし、文学理論で提案されてきたモデルでは英語を第1言語とする文学読者が想定されている。したがって、日本のような状況では、こういったモデルをそのまま応用できる状況は少ないであろう。日本の大学英米文学教育では、テクストの読解方略などに加えて、英語の言語知識発達（以下、第2言語習得）も重要な問題となる。文学理論で提案されてきたモデルでは、言語知識は組み込まれているものの、当然暗黙の前提として扱われている。われわれは、文学教育の中で第2言語習得という問題について考えなければならない。つまり、文学教育研究と第2言語習得論の接点での研究が必要となる。

　文学教育と第2言語習得（あるいは英語教育）は緊密な関係であるということが指摘されてきた（e.g., Widdowson, 1975; 斎藤, 2003）が、インターフェイスでの研究はあまりなされてきていない（Shanahan, 1997）。第2言語習得論で徐々に研究されはじめているものの（Hanauer, 1997, 2001, 2003, 2004; Nishihara, 2005; Rossiter, 1997, 1998; Tarone, 2000; 西原, 2003, 印刷中; ロシター, 2003）、理論的な考察にとどまる感が強く、その実際はほとんど明らかになっていない。文学教育において第2言語習得という問題を考える以上は、（1）一般に第2言語習得はどのように生じるのか、（2）文学作品を読む中で学習者は実際にどのように第2言語習得をしているのか、といったことを考察しなければならない。こういった知見をもとに、日本の英米文学教育を構築し、英語での優れた文学読者の育成に努める必要がある。

　本発表では、学習者が英語の詩（以下、英詩）を読む際に第2言語習得に関してどのようなことが生起しているのか、より厳密に言えば、英詩の読解中に言語形式への気づき（noticing）としてどのようなもの（言語形式への気づきの下位カテゴリー）が生起しているのかを記述し、それぞれが第2言語習得にどのように関わると考えられるのかを考察することを目的とする。言語形式への気づきは、言語形式自体を意識的に捉えることであり、第2言語習得が生じるのに必要なものと考えられている。文学研究と第2言語習得のインターフェイスでの研究が注目しているのも、まさに言語形式への気づきである。また、様々なジャンルの中で今回詩を取り上げるのは、詩が文学の特性を一般に最も凝縮した形式であり、文学教育における第2言語習得を今後考えていくにあたり、重要なポイントであると判断したためである。また、言語形式への気づきの下位カテゴリーを調べるのは、研究の最初の段階として、まずその多様性に焦点を当てることが必要と考えたためである。特に、表層情報や情報処理の特殊性が以前から指摘されている文学作品（see e.g., Jakobson, 1960; Leech, 1969; Miall & Kuiken, 1994; Mukarovsky, 1932/1964; Schmidt, 1982; Shklovsky, 1917/1965; Short, 1996; van Peer, 1986; ビューラー, 1934/1938; ムカジョフスキー, 1938/1982）を教材とする文学教育で第2言語習得を考えるためには、言語形式への気づきの下位カテゴリーについて考察することは必須であろう。

　本資料の構成は次の通りである。まず、第2節で本発表が依拠する第2言語習得の理論について説明し、第2言語習得とはどのようなものであり、その中で言語形式への気づきとはどのような役割を果たすものであるのかをまとめる。その上で、第3節では、学習者の英詩解釈プロセスにおいて、言語形式への気づきとしてどのような下位カテゴリーが見られたのかを報告する。そして、第4節で、言語形式への気づきの各下位カテゴリーが第2言語習得にどのように関わると考えられるのかを考察する。そして、第5節が結論となる。本発表は、今後大学英米文学教育における第2言語習得を考えて行く上での、1つの基礎資料を提供すると考えられる。

2． 第2言語習得についての理論的前提

　調査の結果について論じる前に、本発表が依拠しているいくつかの理論的前提についてまとめておきたい。後で報告する調査結果は、ここで述べる前提の範囲内で解釈される。

2.1 本発表が依拠する第2言語習得論の理論的アプローチ
　第2言語習得論において、いくつかの理論的アプローチが存在している。それらには、現在大きく6つの立場が見られる。それらは、（1）UGアプローチ
（e.g., Gregg, 1990, 2001; Schwartz, 1993）、（2）競合モデル（Competition Model）アプローチ
（e.g., Harrington, 2001; Klein, 1999; MacWhinney, 2001）、（3）処理可能性理論（Processability Theory）アプローチ
（e.g., Pienemann, 1998）、（4）社会･文化的（Sociocultural）アプローチ
（e.g., Robbins, 2003）、（5）コネクショニスト･モデル
アプローチ（see e.g., N.Ellis, 2001; Gasser, 1990）、（6）認知
的アプローチ（e.g., Long, 1991; Long & Robinson, 1998）である。これらは完全に弁別的なものではないが、大まかな目安としては有用であろう。本発表が注目する言語形式への気づきは、（6）認知的アプローチの中で提案された概念である。したがって、本発表は、（6）認知的アプローチに立って考察を進める。
　認知的アプローチとは、インプットの意味
理解の中で、インプット内に含まれる言語形式
に付随的に注意
が向けられることが第2言語習得に必要であるとする立場である。更に、インプットの言語形式に注意が向けられた結果、言語形式への気づきが生起しなければならないと考える
。認知的アプローチは、中間言語体系発達を第2言語習得とみなし、中間言語体系が発達するためには少なくとも何が必要であるのかということを考察した結果、言語形式への気づきが必要という結論に至っている。したがって、言語形式への気づきは第2言語習得において必須なものと考えられている。
　以下、2.2と2.3で認知的アプローチの枠組みをスケッチしてみたい。本発表が依拠する第2言語習得のモデルを図式化したのが図1である。まず、2.2では、「インプット→言語形式への気づき（インテイクの生成）→中間言語体系への取りこみ」という流れについて説明を行う。次に、2.3で中間言語体系内の知識の発達様式（「項目学習→ネットワークの形成→体系学習」という流れ）について説明する。
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図1. 本発表が前提とする第2言語習得モデル

本節の最後では、図1に示した第2言語習得プロセスにおける言語形式への気づきの役割として、第2

言語知識の最初の表象形態である項目学習の基となるインテイクをインプットから生産するという点を指摘する。

2.2 インプットから中間言語体系への取りこみまで

　ここでは、まず中間言語体系への取りこみまでのプロセスについて説明を行う。以下、インプット、言語形式への気づきの生起（インテイクの産出）、中間言語体系について、それぞれ簡潔にまとめてみたい。

2.2.1 インプット

　第2言語習得は、インプット（本発表の場合は英詩）に触れることからスタートする。インプット
の一般的な意味は、Sharwood Smith (1994) が述べたように 、“language deta (utterances, texts) which the learner is exposed to: that is, the learner’s experience of the target language in all its various manifestations”（Sharwood Smith, 1994, p.8, emphasis in original）といったものである。また、VanPatten (2003) は、インプットを“the communicative language a learner hears or reads in context and to which he or she attends for its meaning.”（VanPatten, 2003, p.117）と定義している。つまり、インプットとは、コミュニケーション活動の中で学習者に対して向けられた言語データを指す。本発表の内容で言えば、学習者が読む英詩がインプットとなる。

2.2.2 インプット内の言語形式への気づき（インテイクの生成）

　学習者がインプットを意味理解する過程で、インプット内のいくつかの言語形式に気づく（言語形式自体を意識的に捉える）のがこの段階である。言語形式への気づきは、Schmidt (1990) によって提案された概念である。Schmidt (1994) は、“registration of the occurrence of a stimulus event in conscious awareness and subsequent storage in long term memory, not the detection of form/meaning relationships or inductive formation of hypotheses or other processes that may lead to the organization of stored knowledge into a linguistic system.”（Schmidt, 1994, p.179）と言語形式への気づきを定義している
。つまり、言語形式への気づきとは、抽象的な原理や規則に対して適用されるものではなく、抽象的な原理や規則が反映されている表層情報（例えば特定の言語表現またはその形態的特徴）に対してである。言いかえれば、言語のそういった表層情報の存在を意識的に捉えることを意味している。言語形式への気づきは、インプット内の表層情報が作動記憶の中央実行系から注意（attention）を当てられることにより生起するとされている。
　インプットの中で、言語形式への気づきが生起したものはインテイクとなる。インテイクに関しては、第2言語習得論の歴史の中でいくつかの意味合いが現われた
が、本論ではVanPatten (2003) の“linguistic data held in working memory and made available for further processing”（VanPatten, 2003, p.117）の定義に従う。すべてのインテイクが中間言語体系に符号化される（組み込まれる）わけではない。実際に中間言語体系内に組込まれるのは、インテイクの一部である。しかし、どのインテイクが中間言語体系内に取りこまれるかをあらかじめ特定することはできない。

2.2.3 中間言語体系への取りこみ

　中間言語体系は、学習者の第2言語知識体系である。インテイクの一部が実際に中間言語体系に取りこまれ、学習者の第2言語知識の一部として習得されることになる。中間言語体系は、学習者の第2言語でのパフォーマンスを支えており、認知的アプローチでは、中間言語体系を発達させることが第2言語習得と考える。しかし、インテイクが中間言語体系に取りこまれた時点で第2言語習得がすべて完了するのではない。中間言語体系内に組込まれたインテイクの表象形態は、段階を追って変化すると考えられている。2.3でこのことについて簡単にまとめる。

2.3 中間言語体系内の知識の発達様式

　ここでは、中間言語体系内で言語知識がどのように発達していくのかということについて簡単にまとめてみたい。Cruttenden (1981)、R.Ellis (1999)、山岡（2001, 2004）などによると、学習者の第2言語知識の表象は項目（item）的なものから徐々に体系（system）的なものへと移行していくと考えられている
。

　インテイクの一部は、最初に項目的な表象形態として中間言語体系内に取りこまれる。これをR.Ellis (1999) は項目学習と呼んでいる。R.Ellis (1999) は、“Item learning involves the accumulation of linguistic forms, each of which is stored separately or, at best, with very weakly weighted connections with other items.”（R.Ellis, 1999, p.473）と項目学習を定義している。ここで言う項目とは、1つの単語や1つの形態素のみを意味するのではない。時として、1文が1つの項目（またはチャンク）として項目学習されることもある。項目学習とは、インテイクとなった表層情報がそのままの形で学習される段階と定義されよう。

　項目学習が蓄積されると、学習された項目間にネットワークが形成される。音声的に類似した項目、同じ状況でよく共に使用される項目、文法的に共起関係が強い項目などは、ネットワーク内でお互いに強い結合関係を持つことになる。そして、このネットワークは体系学習の素地となる。

　体系学習
は、“System learning entails the construction of abstract rules that govern a whole set of items and, also, of the establishment of interrelationships between one abstract rule and another, and, theorefore, between one set of items and another.”（R.Ellis, 1999, p.474）と定義されている。つまり、体系学習とは学習者の中間言語体系内に抽象的な規則を確立したり、既に確立している規則間を関係づける学習である。また、時として再構築（McLaughln, 1987, 1990）が生じ、それまでに確立していた規則を破棄し、より包括的な規則が形成されることもある。このように、中間言語体系内の表象形式は項目的なものから、ネットワークの形成を介在して、徐々に体系的なものへと変化していくと考えられている。

2.4 まとめ

　以上、本発表が依拠する第2言語習得モデルについて説明してきた。最後に、本発表が注目する言語形式への気づきは、第2言語習得においてどのような役割を担っているのかということを明確化しておく。

　言語形式への気づきはインプット内の表層情報に対して生起し、それはインテイクとなって一部が学習者の中間言語体系に項目学習として取りこまれる。貯蓄された項目学習はお互いにネットワークを形成し、そのネットワークから規則が抽出されて体系学習が起こる。このような第2言語習得プロセスの中で、言語形式への気づきとは第2言語習得プロセスの最初の段階、つまり、項目学習のもとになるインテイクを産出するものと位置づけられる（see e.g., Robinson, 1995）。このことはSchmidt (1993) の“Noticing is related to rehearsal within working memory and the transfer of information to long-term memory, to intake, and to item learning.”（Schmidt, 1993, p.213）という言葉からも明らかであろう。本発表でも、一般に言語形式への気づきは、ここで示した役割を第2言語習得プロセスにおいて果たすと考える。

　ここで示した事柄を前提として、実際に英詩解釈プロセスにおいて、言語形式への気づきとしてどのようなものが見られるのか、それらはそれぞれ第2言語習得に対してどのような影響を与えると考えられるのか、ということを次節から考察する。

3． 調査

3.1 目的

　本調査は、大学生及び大学院生英語学習者の英詩の解釈プロセスで生じる言語形式への気づきの種類を調べることを目的とする。ここで見られた言語形式への気づきの下位カテゴリーがそれぞれ第2言語習得にどのように関わるのかは第4節で考察されることになる。
3.2 リサーチ･クエスチョン

　本調査のリサーチ･クエスチョンは、次の通りである。

作者が伝えようとした事柄を読み取る目的で、英語を第2言語とする調査参加者が英詩を読むときに、言語形式への気づきとしてどのようなものが見られるのか。

本来であれば、詩は読者ひとりひとりが個別の目的で読むものである。しかし、今回は作者が詩を通して何を伝えようとしたのかを読みとる
というタスクを調査参加者に課している。タスクを課したのは、読みの目的をある程度統制するためである。したがって、調査参加者は詩で作者が伝えようとしたことを読み取るという目的のもと、詩の解釈プロセスに臨むことになる。また、このような内容のタスクを設定したのは、読者が作品を読むときは、一般に作者に関心を抱く傾向があるためである（外山, 1968）。また、作者が伝えようとした事柄として調査参加者がどのようなものを読み取ったかということ（付録3参照）は興味深い問題であるが、今回は解釈プロセスで生起した言語形式への気づきに主眼があるため、特に評価を行うことはしない。

3.3 言語形式への気づきの操作的定義

　本調査では、言語形式への気づきとして、（1）作者が詩を通して伝えようとした事柄を読み取る際に、調査参加者が付随的にある言語表現自体を面白いまたは変わっている、勉強になったと思い、その表現を丸で囲むこと、および（2）刺激再生インタビュー
におけるメタ的語り
（Swain, 1998）で言語表現自体を強く意識したことが報告されること、の両方を含める。

3.4 調査方法

3.4.1 調査参加者

　調査参加者は、英語を外国語として学んでいる日本人大学生英語学習者1名と大学院生4名である。彼らは発表者と知り合いであり、日常生活で頻繁に接点を持っている。このような方法（関係者抽出法）を用いたのは、詩の解釈プロセスという繊細で通常きわめて私的なものを扱うためであり、調査者と調査参加者との間でのラポール（信頼関係）が大きく影響をすると考えたことによる。

　Vocabulary Levels Test
（Nation, 2001）（付録1）の結果、語彙を頻度順に並べた際の最初の1万語の内、少ない者で4400語程度、多い者で7500語程度を何らかの形で知っていると予想された。この結果から、調査参加者は中級から上級の英語学習者であると推測される。

　また、詩を読むのがどの程度好きかを6件法（1：好きではない、2：あまり好きではない、3：どちらかというと好きではない、4：どちらかというと好き、5：かなり好き、6：好き）で尋ねたところ、日本語の詩に関しては、2と回答した者が1名、3と回答した者が2名、4と回答した者が1名、6と回答した者が1名であった。英語の詩に関しては、2と回答した者が2名、3と回答した者が2名、4と回答した者が1名であった。全体として調査参加者は詩を読むことは、あまり好きではないようであった。

　また、どの程度の頻度で詩を読んでいるかを同様に6件法（1：1年に1篇も読まない、2：1年に1篇以上、3：半年に1篇以上、4：3ヶ月に1篇以上、5：1ヶ月に1篇以上、6：1週間に1篇以上）でたずねたところ、日本語の詩の場合は1と回答したものが3名、3と回答した者が1名、6と回答した者が1名であった。英語の詩に関しては、1と回答した者が3名、2と回答した者が1名、3と回答した者が1名であった。全体として調査参加者は、詩を読む習慣があまりないようであった。以上をまとめたのが、下の表1である
。

表1. 調査参加者の特性のまとめ

	調査参加者
	A
	B
	C
	D
	E

	性別
	女性
	男性
	女性
	男性
	男性

	身分
	大学院生
	大学院生
	大学生
	大学院生
	大学院生

	推定既知英語語彙数
	4400
	5900
	5200
	6700
	7500

	日本語の詩がどれくらい好きか
	どちらかというと好きではない。
	あまり好きではない。
	好き。
	どちらかというと好き。
	どちらかというと好きではない。

	英語の詩がどれくらい好きか
	あまり好きではない。
	どちらかというと好きではない。
	どちらかというと好き。
	あまり好きではない。
	どちらかというと好きではない。

	日本語の詩をどれくらいの頻度で読むか
	1年に1篇も読まない。
	1年に1篇も読まない。
	半年に1篇以上。
	1週間に1篇以上。
	1年に1篇も読まない。

	英語の詩をどれくらいの頻度で読むか
	1年に1篇も読まない。
	1年に1篇も読まない。
	1年に1篇以上。
	半年に1篇以上。
	1年に1篇も読まない。


3.4.2 調査材料

　本調査で用いる調査材料は、英詩のテクスト1つ、赤ペン、電子辞書、ビデオ･カメラ、ボイス･レコーダー、である。

3.4.2.1 英詩のテクスト

　英詩のテクストを選択するために、乱数表を使って合計50の現代詩テクストを詩選集（Brooks & Warren (Eds.). (1976)、Kennedy & Gioia (Eds.). (2002)、Ramazani et al. (Eds.). (2003)をリソースとして用いた）の中からランダム抽出した。次に、それぞれのテクストについて、（1）書記素的特徴（詩のレイアウトの様式をとっているか）、（2）テクストのテーマ（テクストのテーマが調査参加者に不快感を与えるもの（例えば性的内容など）でないかどうか）、（3）テクストの長さ（テクストが数行で終ってしまったり、2ページ以上にわたっていないか）、（4）テクストに含まれる語彙の頻度レベル（JACET 8000のv8an.plというレベル別カバー率分析プログラムを使用し、固有名詞以外の語の1語あたりの平均レベルを算出した）を調べた。（1）、（2）、（3）に関して不適切と感じられるものを除外した上で、（4）で1語あたりの平均レベルが2.0以下のもの（単語的に比較的易しいテクスト）を残した。そして、残ったテクストに番号を付け、再びランダム抽出を行い、Merwin (1967/2003) の“The Hydra”という作品（付録2）を抽出した。このテクストは、固有名詞を除いて128語からなり、（4）のスコアは1.23である。この1.23というスコアは、英語の語彙を使用頻度の多い順に並べた際の最初の2000語以内の語でほぼテクストが構成されていることを意味し、語彙的にかなり容易なテクストとなる
。また、調査参加者にこの作品を読ませる際は、作者名は知らせなかった。

3.4.2.2 赤ペン

　赤ペンは、調査参加者がテクストを読んでいる際に、自分の読んでいる部分を下線でなぞるため、そしておもしろい、変わっている、勉強になったと思った表現を丸で囲むため、の2つの目的で用いられた（3.4.3参照）。

3.4.2.3 電子辞書

　電子辞書は、本調査で調査参加者が持参し、テクスト読解中に語の意味などを調べるときに用いられた。テクスト読解の際には調査参加者は自由に辞書を使うことが許された（3.4.3参照）。調査参加者が持参した電子辞書は、いずれも英和、和英機能を備えたものであった。

3.4.2.4 ビデオ･カメラ

　ビデオ･カメラは、調査参加者のタスク遂行時のペンの動きを撮影するために用いられた。このとき撮影した映像は、刺激再生インタビューで用いられた（3.4.3参照）。

3.4.2.5 ボイス･レコーダー

　ボイス･レコーダーは、刺激再生インタビューにおいて、調査参加者のメタ的語りを録音するために用いられた。

3.4.3 調査実施手順

　本調査は、調査参加者に各自空いている時間に、個別に部屋に来てもらう形で行った。調査参加者はテクストの読解タスクを行い、その後で刺激再生インタビューを受けた。手順は以下の通りである。

1. 簡単な会話などを5~10分ほど行い、ラポール形成をはかる。

2. 調査の主旨の説明とビデオ録画およびボイス・レコーダーによる録音の承諾を得る。

3. 調査手順の説明を口頭で行う。（1）英詩のテクストを1つ読むこと、（2）自分が読んでいる部分を赤ペンで下線を引きながら読むこと、（3）テクストを読む過程で、面白いまたは変わっている、勉強になったと思った表現があれば赤ペンで丸をすること、（4）辞書が引きたいと感じたときはいつでも電子辞書を引いてよいこと、（5）作者が表現しようとしていた事柄を解答できると思った時点で、テクストの読解は終了となること、（6）解答は、テクストを見ずに解答用紙に書くこと、（7）丸で囲んだ部分、ペンが止まった部分、前の行に戻った部分、ペンのスピードが落ちた部分について何を考えていたのか口頭で説明してもらうこと、（8）タスクの遂行時間に時間制限はないこと、（9）タスク遂行のスピードは関係ないこと、（10）テストではないのでリラックスして取り組んでほしいこと、を伝える。

4. 下線を引く、丸で囲む、といった作業を2~3分練習する。

5. 詩のタイトルとなっている、ヒドラというモンスターの絵を見せる。

6. 調査者は調査参加者にテクストを1つ渡し、調査参加者は、テクストを読みながら作者が表現しようとしていた事柄の解釈を行う。調査者は、調査参加者のペン先の動きをビデオで録画する。

7. 調査参加者は、テクストを見ずに解答用紙に答えを書く。

8. 刺激再生インタビューによって調査参加者によるメタ的語りをボイス･レコーダーで録音する。撮影したビデオを調査者と調査参加者が一緒に見て、調査者は、（1）赤ペンで丸で囲んだ部分、（2）赤ペンが止まった部分、（3）赤ペンのスピードが落ちた部分、（4）戻り読みをした部分、について半構造化した質問を行う。（1）については、なぜその言語表現に丸をしたのかをたずねる。（2）については、なぜペンを止めたのか、といった質問を行う。（3）については、ペンのスピードが落ちたのはなぜか、といった質問を行う。（4）については、戻り読みをしたのはなぜか、といった質問を行う。
3.4.4 分析手法

　刺激再生インタビューでボイス・レコーダーに録音した合計1時間13分29秒のプロトコルデータをすべて文字おこしし、それをKJ法
（川喜田,1967, 1970 ）を用いて分類（川喜田, 1970）した。

3.5 結果

　得られた発話データは合計で172の単位に分けられた。これらの内、調査参加者が何を考えていたのかを忘れたものや線引きのトラブル（線をどのような位置（文のすぐ下か、もう少しスペースをとるか）に引くかといったことなど）などを除いた合計156単位を分析の対象とした。これらをKJ法により分類した結果は、表2の通りである。それぞれのカテゴリーがどのように構成されているかは付録4を、カテゴリーを構成する下位カテゴリーの詳細は付録5を参照されたい。また、それぞれの調査参加者の発話にそれぞれのカテゴリーがどの程度見られたかということについては付録7を参照されたい。
表2. 得られたデータのKJ法による分類

	番号
	カテゴリーの名前
	単位数

	（1）
	言語表現の意味理解の難しさ
	74

	（2）
	理解した内容の確認と再考
	21

	（3）
	理解した内容の統合
	15

	（4）
	特定の言語表現の価値づけ
	10

	（5）
	有標的な言語表現の発見
	23

	（6）
	無標的な言語表現の解析の難しさ
	13


　それぞれのカテゴリーについて簡単にまとめる。（1）は、統語解析して得た意味の解釈に難しさを感じることである。（2）は自分が理解した内容でよいかを確認したり、違和感を感じて意味を再考することである。（3）は、理解した意味を関係づけてより大きな単位の意味のまとまりを作ることである。（4）は、特定の言語表現に重要性を見出し、慎重にその部分を読むことである。（5）は、変わった（普段はあまり見られない）言語表現を発見することである。（6）は言語表現自体は特に変わっているという意識はないが、その表現の統語解析に難しさを覚えることである。これら6つのカテゴリーの内、（1）（2）（3）は主に意味理解に関するもの
であり、合計で109単位であった。言語形式への気づきに特に関わるカテゴリーとしては（4）（5）（6）が挙げられ、その単位数は計46単位であった。

　また、（4）は10単位、（5）は23単位、（6）は13単位と生起数にばらつきが見られる。しかし、今回の調査デザインからでは、この生起数に何か意味があるのか、それとも偶然の所産なのかは判断することができない。したがって、今回は生起数についての解釈は行わない。
4． 考察

　ここでは、言語形式への気づきとして得られた3つの各カテゴリーについて、それぞれが第2節で見た一般的特性に加えて第2言語習得にどのように関係するのかを考察してみたい。
4.1 特定の言語表現の価値づけ

　特定の言語表現の価値づけとは、特定の言語表現に重要性を見出し、慎重にその部分を読むことであった。この例として、次の発話が挙げられる（その他の例については付録6を参照されたい）。

…とー最後ー詩の最後っていうのもあるしー、この3語でーなんか作者の強い思いを言いたいのではないかと思ってー、とても簡潔にもしかして表しているのではと、思いーこのyou go onはー、うんー、このgo on、をも1回意味を確認してー、うー大事そうだなと。

　この発話は、「you go onという言語表現に丸をつけたのはなぜですか」という質問に対する調査参加者Aのメタ的語りである。これは、作品において20行目に関わる質問項目である。調査参加者は、作者が伝えようとしたことを読み取ろうとするタスクを遂行するに際し、you go onという語の連鎖に注目し、この語から作者が伝えようとした事柄を読み取ろうと試みている。

　このカテゴリーに分類されたデータは、作品理解や作者が伝えようとした事柄を読み取るというタスクを遂行する上で、調査参加者が特定の言語表現に重要性を見出し、その言語表現の存在を意識的に捉えたものである。既に述べたように、言語形式への気づきは、第2言語知識の最初の表象形態である項目学習を引き起こすためのインテイクを産出する役割を担い、更に項目間のネットワークの形成を促すことになる。ここで示した言語形式への気づきは、まさにこの役割を第2言語習得において果たすと考えられる。

4.2 有標的な言語表現の発見

　有標的な言語表現の発見とは、変わった（日常ではあまり見られない）言語表現を発見することであった。有標的な言語表現は、文学の特徴の1つとして指摘されてきたことである（e.g., Jakobson, 1960; Leech, 1969; Levin, 1965; Mukarovsky, 1932/1964; Riffertale, 1960）。そして、ヨーロッパ構造主義言語学や文体論などによって様々な言語的技巧が指摘されてきている。また、有標的な言語表現は、言語形式への気づきとの関連で第2言語習得論が注目している事柄でもある。

　有標的言語表現として最も有名なものには、等価性の原理
（Jakobson, 1960）と外的・内的逸脱
（Levin, 1965）を挙げることができよう。これらの内、ここでは特に外的逸脱をしている言語表現の発見を例として、第2言語習得との関係について考察してみたい。例として、次の発話が挙げられる（他の例については付録6を参照されたい）。
a piece ofーていうことで確認したんでー、ちょっとこのusっていうのがーうしろにくるのはおかしいなあと思って丸をしました。

この発話は、「a piece ofに丸をつけたのはどうしてですか？」という質問に対する、調査参加者Eのメタ的語りである。これは、作品において14行目に関わる質問項目である。通常、a piece ofという表現のあとに続くものとしては、cakeなどの語の方がはるかに調査参加者にとっては馴染み深い。しかし、ここではusという語が続いており、調査参加者は驚きを感じている。こういった現象は、異化作用（Mukarovsky, 1932/1964; Shklovsky, 1917/1965）の一種である。逸脱的な言語表現に触れることで、言語表現の処理が非自動化され、普段はあまり注意がなされない言語表現の形式そのものを意識的に捉えるのである。

　外的逸脱に触れることで、学習者は（1）有標な言語表現自体への気づき、（2）過去に項目学習として学習した無標的な言語表現への気づき（または想起）、さらには（3）過去の項目学習と目の前の有標的言語表現の違いへの気づき、を生起させると考えられる。（1）と（3）は、第2言語習得に貢献するというよりは、むしろその有標性に気づくことで、作品解釈、つまり意味理解に貢献すると考えられる。なぜなら、逸脱した言語表現は作者が読者に向けた語用論的マーク（van Peer, 1984, 1986）であり、高密度の情報が含まれていると考えられるためである。学習者は、なぜこのような言い方をしたのかを考えることで、作品理解を深めることができよう。第2言語習得に直接関係するのは（2）であろう。これは、（1）に誘発されて生起する。このことは過去の項目学習を再意識させ、所定の項目学習ないしはその項目周辺のネットワークを強化することになると考えられる。

　また、ここでは触れなかった等価性の原理と内的逸脱は、別の様式で第2言語習得にかかわることが考えられる。等価性の原理の場合は、同じ形式的特徴を伴うインプットを集中的に学習者に与えることになり、インテイクの生産、ひいては項目学習の増加を促すと考えられる。内的逸脱については、異なる複数の言語形式の違いを学習者に認識させることになり、学習者が個別に項目学習として学習してきた言語表現の関係づけ（類似と差異）を促すと考えられる。詳しくは西原（印刷中）を参照されたい。

4.3 無標的な言語表現の解析の難しさ

　無標的な言語表現の解析の難しさとは、言語表現自体に有標性を感じていないにもかかわらず、統語解析に難しさを覚えることであった。4.1で取り上げた言語形式への気づきとの違いは、4.1はテクストの全体的な理解やタスク遂行という目的に動機づけられて生起した気づきであるのに対し、「無標的言語表現の解析の難しさ」としてここに提示するものは、テクストの文字通りの意味を理解する上での問題を解決するために生起しているということである。また、4.2で取り上げた言語形式への気づきと違って、気づいた言語表現が有標的であるという意識は調査参加者にはない。

　無標的言語表現の解析の難しさの例として、次の発話が挙げられる（他の例については付録6を参照されたい）。

えーっとー、まあ前の文章とのつながりを考えてたんですがー、まあす、まあ直接つながるのがそのin otherー、のところかなーっていうふうに、思ったので、そこだけも一回読もうと、戻りました。

この発話は、「agesまで読んで、in otherの場所へ戻り読みをしたのはどうしてですか？」という質問に対する調査参加者Bのメタ的語りである。これは、作品において10行目と11行目に関わる質問項目である。この発話では、agesという言語表現をどのように統語解析すればよいのか迷った結果、前の行のin otherとつなげてin other agesと処理することを決定したと述べられている。

　このカテゴリーに分類されたデータは、所定の言語表現の解析に困難を覚え、問題を引き起こしている言語表現を意識的に捉え、その後で可能ないくつかの解析方法のうちどれを選択するかを考えているものである。最終的な解析方法は、学習者の中間言語体系内の知識、一般知識、暫定的なテクストの解釈などを総動員して、学習者自身が最も納得のいく解析方法が選択される。問題を引き起こした言語表現自体（上の例ではages）は、いくつかの解析方法を試される中でますます注意が払われる。その結果、その表現自体の意識化はますます高まることになり、インテイクとなって項目学習を促進すると考えられる。また、解析方法として考察されたいくつかの言語表現のかたまり（チャンク）自体（上の例ではin other agesなど）も意識化され、項目学習、さらに項目間のネットワークの形成を促すと考えられる。

5． 結論

　以上、詩を読む中で作者が伝えようとしていた事柄を読み取る際に、言語形式への気づきの下位カテゴリーとしてどのようなものが生起していたのか、そしてそれらがそれぞれ第2言語習得にどのように関わっているのか、ということを整理してきた。本発表では、特定の言語表現の価値づけ、有標的な言語表現の発見、無標的言語表現の解析の難しさ、という3種類の言語形式への気づきが見られた。そして、（1）特定の言語表現の価値づけは項目学習の素材となるインテイクの産出に、（2）有標的な言語表現の発見は過去の項目学習の再意識と所定の項目学習ないしはその項目周辺のネットワークの強化に、（3）無標的な言語表現の発見は項目学習の素材となるインテイクの産出と中間言語体系内のネットワークの形成に、貢献することが期待されるという点を指摘した。したがって、日本の大学英米文学教育で英詩を教材として学習者に読解させる活動においては、少なくともこれら3つの点において学習者の第2言語習得が促進されていると考えられる。

　日本の大学英米文学教育では第2言語習得という問題にも取り組む必要がある。この問題は今までも重視されてきた問題であるし、教師の長年の経験の上に立って様々な取り組みがなされてきたと考えられる。教師の長年の感覚は貴重なものであり、日本の大学英米文学教育の中で第2言語習得に取り組む際に不可欠な要素である。しかし、第2言語習得という問題に対して少し分析的に考察することも必要であろう。こうすることで、学習者の実際について知ることができ、教師の経験等はますます有益に機能することになる。学習者の文学作品読解中に第2言語習得に関して生起していることを今後更に研究し、よりよい日本の大学英米文学教育の構築に努めなければならない。

　本発表の限界としては、小規模の調査参加者が1篇の詩を読んだ結果の記述からの考察であること、などが挙げられる。今後より大きな規模での調査が必要であり、言語形式への気づきとして他にどのようなものがあるのかということが考察される必要があろう。そして、更に、それぞれはどのようなプロセスで生起するのか、ジャンルが違うと言語形式への気づきの生起に違いが見られるのか、読者の特性と言語形式への気づきの生起には何らかの関係が見られるのか、など多くのことが明らかにされていかなければならない。

引用文献

Alanen, R. (1995). Input enhancement and rule presentation in second language acquisition. In R. Schmidt (Ed.), Attention and awareness in foreign language learning (pp.259-302). Honolulu: University of Hawaii Press.

Brooks, C., & Warren, R.P. (Eds.). (1976). Understanding poetry (4th ed.). Boston: Heinle & Heinle.
Cadierno, T. (1995). Formal instruction from a processing perspective: An investigation into the Spanish past tense. The Modern Language Journal, 79 (2), 179-193.

Chaudron, C. (1985). Intake: On models and methods for discovering learners’ processing of input. Studies in Second Language Acquisition, 7 (1), 1-14.

Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. Cambridge, MA: The MIT Press.

Chomsky, N. (1986). Knowledge of language: Its nature, origin, and use. New York: Praeger.

Chomsky, N. (1995). The Minimalist Program. Cambridge, MA: The MIT Press. 

Corder, S. (1967). The significance of learner’s errors. International Review of Applied Linguistics, 5 (4), 161-170.

Cruttenden, A. (1981). Item-learning and system-learning. Journal of Psycholinguistic Research, 10 (1), 79-88.
Culler, J. (1975). Structuralist poetics: Structuralism, linguistics and the study of literature. New York: Cornell University Press.

de Saussure, F. (1972). Course in general linguistics (R.Harris, Trans.). Chicago: Open Court. (Original work published 1916) 

Doughty, C., & Williams, J. (1998). Pedagogical choices in focus on form. In C. Doughty & J. Williams (Eds.), Focus on form in classroom second language acquisition (pp.197-261). Cambridge: Cambridge University Press.

Ellis, N. (2001). Memory for language. In P. Robinson (Ed.), Cognition and second language instruction (pp.33-68). Cambridge: Cambridge University Press.

Ellis, R. (1999). Item versus system learning: Explaining free variation. Applied Linguistics, 20 (4), 460-480.

Fish, S. (1980). Is there a text in this class? The authority of interpretive communities. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Gass, S.M. (1997). Input, interaction, and the second language learner. Mahwah: Lawrence Earlbaum Associates.

Gass, S.M., & Selinker, L. (2001). Second language acquisition: An introductory course (2nd ed.). New Jersey: Lawrence Earlbaum Associates.

Gasser, M. (1990). Connectionism and universals of second language acquisition. Studies in Second Language Acquisition, 12 (2), 179-199.

Gregg, K. (1990). The variable competence model of second language acquisition, and why it isn’t. Applied Linguistics, 11 (4), 364-383.

Gregg, K. (2001). Learnability and second language acquisition theory. In P. Robinson (Ed.), Cognition and second language instruction (pp.152-180). Cambridge: Cambridge University Press.

Hanauer, D. (1997). Poetry reading in the second language classroom. Language Awareness, 6 (1), 2-16.

Hanauer, D. (2001). The task of poetry reading and second language acquisition. Applied Linguistics, 22 (3), 295-323.

Hanauer, D. (2003). Multicultural moments in poetry: The importance of the unique. The Canadian Modern Language Review, 60 (1), 69-87.

Hanauer, D. (2004). Poetry and the meaning of life. Toronto: Pippin.

Harrington, M. (2001). Sentence processing. In P. Robinson (Ed.), Cognition and second language instruction (pp.91-124). Cambridge: Cambridge University Press.

Hatch, E. (1983). Simplified input and second language acquisition. In R. W. Andersen (Ed.), Pidginization and creolization as language acquisition. Rowley: Newbury House.

Hunt, R., & Vipond, D. (1985). Crash-testing a transactional model of literary reading. Reader: Essays in Reader-Oriented Theory, Criticism, and Pedagogy, 14, 23-39.

Itagaki, N., Sugiyama, M., & Kubota, Y. (2003). Analysis of metalinguistic talk in grammar excercises: On the basis of the theoretical framework of the output hypothesis. ARELE, 14, 31-40.

Jackendoff, R. (1983). Semantics and cognition. MA: The MIT Press.

Jakobson, R. (1960). Closing statement: Linguistics and poetics. In T. Sebeok (Ed.), Style in language (pp.350-377). Cambridge: The MIT Press.

Jourdenais, R., Ota, M., Stauffer, S., Boyson, B., & Doughty, C. (1995). Does textual enhancement promote noticing?: A think-aloud protocol analysis. In R. Schmidt (Ed), Attention and awareness in foreign language learning (pp.183-216). Honolulu: University of Hawaii Press.

Kennedy, X.J., & Gioia, D. (Eds.). (2002). An introduction to poetry (10th ed.). London: Longman.
Klein, E. (1999). Just parsing through: Notes on the state of L2 processing research today. In E. Klein & G. Martohardjono (Eds.), The development of second language grammars: A generative approach (pp.197-216). Philadelphia: John Benjamins.

Krashen, S. (1985). The input hypothesis: Issues and implications. London: Longman.

Krashen, S. (1987). Principles and practice in second language acquisition. London: Pergamon.

Leech, G. (1969). A linguistic guide to English poetry. London: Longman.

Leeman, J., Arteagoitia, I., Fridman, B., & Doughty, C. (1995). Integrating attention to form with meaning: Focus on form in content-based Spanish instruction. In R. Schmidt (Ed), Attention and awareness in foreign language learning (pp.217-258). Honolulu: University of Hawaii Press.

Leow, R. (1997). The effects of input enhancement and text length on adult L2 readers’ comprehension and intake in second language acquisition. Applied Language Learning, 8 (2), 151-182.

Levin, S. (1965). Internal and external deviation in poetry. Word, 21 (2), 225-237.

Long, M.H. (1983). Native speaker/nonnative speaker conversation and the negotiation of comprehensible input. Applied Linguistics, 4 (1), 126-141.

Long, M.H. (1985). Input and second language acquisition theory. In S. M. Gass & C. Madden (Eds.), Input in second language acquisition (pp.377-393). Rowley: Newbury House.

Long, M.H. (1991). Focus on form: A design feature in language teaching methodology. In K. de Bot, D. Coste, R. Ginsberg, & C. Kramsch (Eds.), Foreign language research in cross-cultural perspectives (pp.39-52). Amsterdam: John Benjamins.

Long, M.H., & Robinson, P. (1998). Focus on form: Theory, research, and practice. In C. Doughty & J. Williams (Eds.), Focus on form in classroom second language acquisition (pp.15-41). Cambridge: Cambridge University Press.

MacWhinney, B. (2001). The competition model: The input, the context, and the brain. In P. Robinson (Ed.), Cognition and second language instruction (pp.69-90). Cambridge: Cambridge University Press.

McLaughlin, B. (1987). Theories of second-language learning. London: Edward Arnold.

McLaughlin, B. (1990). Restructuring. Applied Linguistics, 11 (2), 113-128.

Meisel, J. (1977). Linguistic simplification: A study of immigrant workers’ speech and foreigner talk. In S. P. Corder & E. Roulet (Eds.), The notions of simplification, interlanguages and pidgins and their relation to second language pedagogy (pp.88-113). Geneva: Droz.

Merwin, W.S. (2003). The Hydra. In J. Ramazani, R. Ellmann, & R. O’Clair (Eds.), The Norton anthology of modern and contemporary poetry, vol. 2: Contemporary poetry (3rd ed., p.411). New York, London: Norton. (Original work published 1967) 

Messick, S. (1989). Validity. In R. Linn (Ed.), Educational measurement (3rd ed., pp.13-104). New York: Macmillan.

Miall, D., & Kuiken, D. (1994). Foregrounding, defamiliarization, and affect: Response to literary stories. Poetics, 22 (5), 389-407.

Mukarovsky, J. (1964). Standard language and poetic language. In P. Garvin (Ed. & Trans.). A Prague school reader on aesthetics, literary structure, and style (pp.17-30). Washington, DC: Georgetown University Press. (Original work published 1932) 

Nation, P. (1983). Testing and teaching vocabulary. Guidelines, 5, 12-25.

Nation, I.S.P. (1990). Teaching and learning vocabulary. MA: Newbury House.

Nation, I.S.P. (2001). Learning vocabulary in another language. Cambridge: Cambridge university. Press.

Nishihara, T. (2005). A study on the relation between the development of L2 linguistic knowledge and literary reading. JACET Chugoku-Shikoku Chapter Research Bulletin, 2, 1-20. 

Pienemann, M. (1998). Processability theory and second language acquisition. Cambridge: Cambridge Uniersity Press.

Ramazani, J., Ellmann, R., & O’Clair, R. (Eds.). (2003). The Norton anthology of modern and contemporary poetry, vol. 2: Contemporary poetry (3rd ed.). New York, London: Norton.
Richards, J., Platt, J., & Platt, H. (1992). Dictionary of language teaching & applied linguistics. Essex: Longman.

Riffaterre, M. (1960). Stylistic context. Word, 16 (2), 207-218.

Robbins, D. (2003). Vygotsky’s and A.A.Leontiev’s semiotics and psycholinguistics: Applications for education, second language acquisition, and theories of language. Westport, Connecticut, London: Praeger.

Robinson, P. (1995). Attention, memory, and the “noticing” hypothesis. Language Learning, 45 (2), 283-331.

Rosenblatt, L. (1978). The Reader, the text, the poem: The transactional theory of the literary work. Carbondale, Edwardsville: Southern Illinois University Press.

Rossiter, P. (1997). Pleasure as a second language: Creative writing and language learning. Language, Information, Text, 4, 25-48.

Rossiter, P. (1998). Metaphors and Martians: Creative writing and cross-cultural discourse in the language classroom. Language, Information, Text, 5, 51-82.

Schauber, E., & Spolsky, E. (1986). The bounds of interpretation: Linguistic theory and literary text. Stanford: Stanford University Press.

Schmidt, R. (1990). The role of consciousness in second language learning. Applied Linguistics, 11 (1), 17-46.

Schmidt, R. (1993). Awareness and second language acquisition. Annual Review of Applied Linguistics, 13, 206-226.

Schmidt, R. (1994). Implicit learning and the cognitive unconscious: Of artificial grammars and SLA. In N. Ellis (Ed.), Implicit and explicit learning of languages (pp.165-209). London: Academic Press.

Schmidt, R. (1995). Consciousness and foreign language learning: A tutorial on the role of attention and awareness in learning. In R. Schmidt (Ed.), Attention and awareness in foreign language learning (pp.1-63). Honolulu: University of Hawaii Press.

Schmidt, R. (2001). Attention. In P. Robinson (Ed.), Cognition and second language instruction (pp.3-32). Cambridge: Cambridge University Press.

Schmidt, S. (1982). Foundations for the empirical study of literature: The components of a basic theory (R. de Beaugrande, Trans.). Hamburg: Helmut Buske.

Schmitt, N., Schmitt, D., & Clapham, C. (2001). Developing and exploring the behavior of two new versions of the Vocabulary Levels Test. Language Testing, 18 (1), 55-88.

Schwartz, B. (1993). On explicit and negative data effecting and linguistic behavior. Studies in Second Language Acquisition, 15 (2), 147-163.

Shanahan, D. (1997). Articulating the relationship between language, literature, and culture: Toward a new agenda for foreign language teaching and research. The Modern Language Journal, 81 (2), 164-174.

Sharwood Smith, M. (1991). Speaking to many minds: On the relevance of different types of language information for the L2 learner. Second Language Research, 7 (2), 118-132.

Sharwood Smith, M. (1993). Input enhancement in instructed SLA: Theoretical bases. Studies in Second Language Acquisition, 15 (2), 165-179.

Sharwood Smith, M. (1994). Second language learning: Theoretical foundations. London: Longman.

Shklovsky, V. (1965). Art as technique. In L. Lemon & M. Reis (Eds. & Trans.), Russian formalist criticism: Four essays (pp.3-24). Lincoln: University of Nabraska Press. (Original work published in 1917)

Short, M. (1996). Exploring the language of poems, plays and prose. London, New York: Longman.

Steen, G. (2003). A historical view of empirical poetics: Trends and possibilities. Empirical Studies of the Arts, 21 (1), 51-67.

Swain, M. (1985). Communicative competence: Some roles of comprehensible input and comprehensible output in its development. In S. Gass & C. Madden (Eds.), Input in second language acquisition (pp.235-253). Cambridge MA: Newbury House.

Swain, M. (1995). Three functions of output in second language learning. In G. Cook & B. Seidlhofer (Eds.), Principle and practice in applied linguistics: Studies in honor of H. G. Widdowson (pp.125-144). Oxford: Oxford University Press.

Tarone, E. (2000). Getting serious about language play: Language play, interlanguage variation and second-language acquisition. In B. Swierzbin, F. Morris, M. E. Anderson, C. A. Klee, & E. Tarone (Eds.), Social and cognitive factors in second language acquisition: Selected proceedings of the 1999 Second Language Research Forum (pp.31-54). Somerville: Cascadilla Press.

Tomlin, R., & Villa, V. (1994). Attention in cognitive science and second language acquisition. Studies in Second Language Acquisition, 16 (2), 183-203.

VanPatten, B. (1985). Communicative values and information processing in L2 acquisition. In P. Larson, L. Judd, & D. Messerschmitt (Eds), On TESOL ’84: A brave new world for TESOL teachers of English to speakers of other languages (pp.89-99). Washington, DC: TESOL.

VanPatten, B. (1993). Grammar teaching for the acquisition-rich classroom. Foreign Language Annals, 26 (4), 435-450.

VanPatten, B. (1995). Cognitive aspects of input processing in second language acquisition. In P. Hashemipour, R. Maldonado, & M. von Naerssen (Eds.), Studies in language learning and Spanish linguistics in honor of Tracy D. Terrell (pp.170-183). New York: McGraw-Hill.

VanPatten, B. (1996). Input processing and grammar instruction. New York: Ablex.

VanPatten, B. (2000). Thirty years of input (or intake, the neglected sibling). In B. Swierzbin, F. Morris, M. E. Anderson, C. A. Klee, & E. Tarone (Eds.), Social and cognitive factors in second language acquisition: Selected proceedings of the 1999 Second Language Research Forum (pp.287-311). Somerville: Cascadilla Press.

VanPatten, B. (2003). From input to output: A teacher’s guide to second language acquisition. New York: McGraw-Hill.

VanPatten, B., & Cadierno, T. (1993a). Input processing and second language acquisition: A role for instruction. The Modern Language Journal, 77 (1), 45-57.

VanPatten, B., & Cadierno, T. (1993b). Explicit instruction and input processing. Studies in Second Language Acquisition, 15 (2), 225-243.

VanPatten, B., & Oikkenon, S. (1996). Explanation versus structured input in processing instruction. Studies in Second Language Acquisition, 18 (4), 495-510.

VanPatten, B., & Sanz, C. (1995). From input to output: Processing instruction and communicative tasks. In F. Eckman, D. Highland, P. W. Lee, J. Mileham, & R. R. Weber (Eds.), Second language acquisition theory and pedagogy (pp.169-185). Hove: Lawrence Earlbaum Associates.

van Peer, W. (1984). Between stylistics and pragmatics: The theory of foregrounding. In W. van Peer & J. Renkema (Eds.), Pragmatics and stylistics (pp.291-315). Leuven, Belg: Uitgeverij Acco.

van Peer, W. (1986). Stylistics and psychology: Investigations of foregrounding. London: Croom Helm. 

White, J. (1998). Getting the learners’ attention: A typographical input enhancement study. In C. Doughty & J. Williams (Eds.), Focus on form in classroom second language acquisition (pp.85-113). Cambridge: Cambridge University Press.

Widdowson, H.G. (1975). Stylistics and the teaching of literature. Essex: Longman.

Wimsatt, W., & Beardsley, M. (1976). The intentional fallacy. In D. Newton-de Molina (Ed.), On literary intention (pp.1-13). Edinburgh: Edinburgh University Press. (Original work published in 1946) 

Wong, W. (2001). Modality and attention to meaning and form in the input. Studies in Second Language Acquisition, 23 (3), 345-368.

安藤香織．（2004）．「図式を利用する」．無藤隆、やまだようこ、南博文、麻生武、サトウタツヤ（編），『質的心理学　創造的に活用するコツ』（pp.192-198）．新曜社．

川喜田二郎．（1967）．『発想法　創造性開発のために』．中央公論新社．

川喜田二郎．（1970）．『続･発想法　KJ法の展開と応用』．中央公論新社．

斎藤兆史．（2003）．「新しい英語･英語文学の教育をめざして」．斎藤兆史（編），『英語の教え方学び方』（pp.1-7）．東京大学出版会．

外山滋比古．（1968）．『修辞的残像』．みすず書房．

西原貴之．（2003）．「インプットの言語形式への注意と文学的読解プロセスの関係－第二言語習得のための理論的考察－」．『日本教科教育学会誌』，26 (1), 41-50．

西原貴之．（印刷中）．「英語教育における『文学的文学教材』を開発するための理論的考察－等価性の原理、内的逸脱、外的逸脱に焦点を当てて－」．『日本教科教育学会誌』，28 (3)．

ビューラー、K．（1983）．『言語理論　言語の叙述機能（上）』（脇阪豊、植木迪子、植田康成、大浜るい子（訳））．クロノス．（原作は1934年出版）

ムカジョフスキー、J．（1982）．「詩的な意味表現と言語の美的機能」．平井正、千野栄一（編、訳），『チェコ構造美学論集』（pp.57-72）．せりか書房．（原作は1938年出版）

山岡俊比古．（2001）．「第2言語学習におけるアイテム学習とシステム学習」．松本憲尚先生御退官記念事業会（編），『松本憲尚先生御退官記念　英語教育内容学と英語教育学研究』（pp.285-300）．松本憲尚先生御退官記念事業会．

山岡俊比古．（2004）．「外国語学習における事例を基にした規則の学習について－処理教授、ACT-R理論、項目学習、範疇学習の融合理論－」．『言語表現研究』，20, 16-26．

ロシター、P．（2003）．「教室の中での言語、文学、創造性－詩‘In the Kitchen’を手がかりに」（窪田悠介（訳））．斎藤兆史（編），『英語の教え方学び方』（pp.131-170.）．東京大学出版会．

付録1．Vocabulary Levels Testの問題例

左の語群から、右にあるそれぞれの意味に合う単語を選んでください。

1. business

2. clock


　　　part of a house

3. horse


      animal with four legs

4. pencil


      something used for writing

5. shoe

6. wall

付録2．調査で用いた詩のテクスト

（各行に付した数字は行番号である。また、下線部は発表者による）

The Hydra 
No no the dead have no brothers





1

The Hydra calls me but I am used to it





2

It calls me Everybody






3

But I know my name and do not answer





4

The snow stirs in its wrappings





5

Every season comes from a new place





6

Like your voice with its resemblances





7

A long time ago the lightning was practising




8

Something I thought was easy






9

I was young and the dead were in other





10

Ages








11

As the grass had its own language 





12

Now I forget where the difference falls





13

One thing about the living sometimes a piece of us



14

Can stop dying for a moment






15

But you the dead







16

But at moments you have just finished speaking




17

Once you go into those names you go on you never



18

Hesitate








19

You go on







20

付録3．調査参加者の詩の解釈

	調査参加者
	作者が表現しようとした事柄

	A
	ヒドラの複数ある頭に死について問いかけている。死は誰にでも平等に訪れるが、ヒドラは頭が複数あり、1つが死んでも他の頭は生きている。自分の分身のような他の頭の死を他の頭がどう見るかを問っていると思った。他者の死をどのように受け止めるかについて述べていると思う。

	B
	新しい時代（またはこと）は自分が立ち止まっていても、自然にきてしまうのだから、立ち止まることなく自分の道を進まなくてはならない。

	C
	この世に生まれてきた生き物はいつか死ぬ。人間であれ植物であれ、動物であれ、命を授かったと同時にいつか死と向き合うことも約束される。死は恐ろしい。死から逃れたい。死にたくない。でも、この世に生まれてきた生きものはいつか死ぬ。それが事実である。故に、この世に生まれ、生を受けた時から、生きることをためらわず、進むべきではないだろうか。命ある限り、生きつづけるべきではないだろうか。

	D
	生が終り、天へと召されようとしている人（you）への語りかけのように感じた。最後の3行に出てくる“you go on”という表現は、ためらわず天へ昇っていくことを指示している。人の「生」は「死」に包まれている（死を基にして生がある）がゆえに、生者と死者とは表裏一体であること。それゆえに、死んだとしてもまたすぐに「生」に戻ってこれるので心配はいらない。生者には個々の名前があっても、死者は死者としてひとくくりにされること。

	E
	作者が表現しようとしていたのは、ヒドラと作中の登場人物（私）との間における「名前」に関するやりとりだと思います。各行のかんけいがうまくイメージできないので、具体的に何を表現しようとしているかは確信がありません。私の解釈では、ヒドラとペルソナ（作中人物としての私）との名前の違いを表したかったのではないでしょうか？名前の違いというか…様々な違い。ヒドラ自身の名前と、作中の「私」の名前は違うものであり、ヒドラは「私」の名前も自分の名前も間違っているようです。それにしても、途中で季節や雷、草、年齢、言語などが出てきて、これが何を表そうとしているかが理解できない。比喩などではないかと思いますが。ともかくこれらはヒドラと「私」との違いを表しているようです。これまで、いろいろと「違い」というものを表しているようでしたが、私自身は実はヒドラとこの「私」が同一のものではないかと思います。もしくは、ヒドラを殺した英雄か。どちらか決めることはできませんし、どちらかが正解であるという確信もありません。


付録4．KJ法によるデータのA型図解
























付録5．カテゴリー一覧

1. 小カテゴリー（付録4において、基数詞で番号づけがされているもの）一覧

（番号は小カテゴリー番号、カテゴリー名は小カテゴリーの名前を、生起数はそのカテゴリーが調査参加者全体で見られた回数を、例はそのカテゴリーの例を、該当箇所はテクスト内でその例が関わる部分を示している。また、例において、Rは調査者をABCDEは調査参加者を、RやABCDEの後の番号はデータの番号を表している。）

	番号
	カテゴリー名
	生起数
	例
	該当箇所

	6
	タスク遂行のための考えのまとめ
	1
	R66：じゃあ最後you go onのとこまでいってまた止まってたけどー、それはなんで？

B66：えーっと今までーa、the snowのとこから読んだんですけど、ま最終的に作者が言いたいことはなんだったのかっていうの、をーまあ全体通して考えててー、最後のところでとまってました。
	全体

	10
	連以下の意味のまとめ
	7
	R30：えっとcan stopのとこまでーいってー、また、a piece of us、んとこまで戻ってます、がーこれはなぜでしょうか？

E30：これもやっぱり意味をーあのー理解しようとしたときにー、ちょっと、えーっと行がばらばらというか、2つの行にまたがってーあのー考えないといけないんでーそれで、一応、と前の文の途中までー、あのー戻ったっていうふうになります。はい。
	14, 15

	11
	連単位の意味のまとめ
	7
	R24：で、その次に、も一回、えー、asっていうふうに文頭まで戻ったのは、なんで？

B24：えーっとー、前の2行、を読んでー、えー、まあこの連としてー、まとめる（笑）ためにー、最後の行だけ、も一回読みなおしてー、まあ考えをまとめるために、まあ読みました。
	10, 11, 12

	12
	自分の解釈の確認
	9
	R25：えっと、now I forgetー、で一回読み終わったあとに、またnowまで戻ったのは、なんで？

B25：え、もう1度、意味を、あー確認しようと思って、戻りました。
	13

	14
	理解した内容の忘却
	2
	R27：えっとーone thing about the livingのとこで一回止まったけどー、これはなんで？

B27：えーっとー、読んでて、ちょっと、ま集中力かけてたのかもしれないんですけど、前の、ことをちょっと忘れてて（笑）、そこで一回戻りました。
	14

	15
	象徴的意味の期待
	1
	R32：えっとcan stop dying for moment for a momentのとこ、止まっ、丸をつけてるけど、これは、なんで？

D32：えとー、死をとめられるっていうのが、なにかしら象徴的な、意味があるのかなーと思って、えーっと丸しました。
	15

	16
	作品内容への疑問
	3
	R40：で4行目のそのあとのー、do not answer、までいったとこでー、またとまってたけどー、これはなんで？

B40：とこれも、なぜ答えなかったのか、っていうことー、を考えてたので、止まりました。
	4

	18
	意味をつなげることの困難
	23
	R58：え、このhesitateの文はまたえーっとペンが止まってましたけどもー、何を考えてましたか？

A58：（中略）その次の文章にどうつながるかっていうのを考えました。
	19, 20

	19
	自分の解釈の違和感による解釈の再考
	5
	R30：そのあと、まあ、また前に戻ったのはー、なんでですか？

B30：えーっとー、まあ、つ文章ー、自体がー（笑）、あのー、しっくりこなかった、っていうのがあってー、も1度、戻って読みなおそうと思って、戻りました。
	15

	20
	内容の展開に対する驚き
	2
	R26：えっとーa long time a、goのぶ行で、まずーそのaのとこまで最初のとこでaのとこで止まってたけど、これはなんで？

D26：えっとーa long time ago the lightening was practicingっていうので、あとー、なんというか唐突に突然意味が、かわあ意味というか内容が変わったーように思ったので、止まったんだと、思います。
	8

	21
	意味の関係づけの試み
	3
	R44：で、えっとgo intoを調べて、それで、えっとー、そのあと、何を考えてましたか？

A44：えっとやっぱ知ってる意味しかなくてー、特別な意味が見つからなかったのでー、そのあとはー、えとそのあとのnamesのあとのー、あ、youのあとのー、go onとgo intoが何か関係があるのかなーと思ってー、えーっと、もっかいちょっとそこの文章を読みなおして意味を考えていました。
	18

	22
	表現の選択への疑問
	9
	付録6参照。
	

	23
	文学的言語表現の意味解釈の困難
	6
	R48：えっとーその1行目のno brothersのあと、ちょっととまってましたけど、ここでは何を考えてましたか？

A48：えっとこの文の訳を考えていてー、すごいnoが3つもあってー、これは、す、どうやって訳そうかなーっていうのを考えていました。
	1

	25
	無標的言語表現の解析の困難
	10
	付録6参照。
	

	26
	無標的言語表現の解析のの確認
	2
	付録6参照。
	

	27
	言語表現の意味の解釈の困難
	27
	R54：えっと、ここもえっとーペンが止まってましたけどもー、えっとー、どこだったかな、え、as grass had its own languageのとこですかねー、えっとここは何を考えていましたか？

A54：っと、grassの意味がーわかっ、てー、そのあとこの文を考えたときにー、芝生、とか草木っていうのがー、言葉をもっているになって、うん、なんかあれどういうことかなーって思った
	12

	28
	複数の解釈から1つの解釈を選択する困難
	2
	R26：で、そのあとにー、えーっとー、fallsまでまた、読みとおしてー、そこで止まったのはなんで？

B26：えーっとー最後のfalls、がー、えー、最後動詞と、動詞として、とるべきなのかー、以前にこうsnowとか、冬ーに関するものがあったのでー、まさか秋、という意味かなと思って（笑）、そこで（笑）ちょっと悩んでました。
	13

	29
	照応関係の把握の困難
	12
	R49：えっとこのto itのあともー、筆がとまってますけどもー、えっとこれも何を考えてましたか？

A49：っと、この文ではー、meとIが誰なのかっていうのを考えていて、ヒドラっていうのは最初に出てくるんですけどー、主語で出てきてー、そのあとmeとIっていうのはー、これは、その、書いた人は作者なのかー、うーん、誰に呼びかけているんだろうーっていうのを考えながら読んでいました。
	2

	30
	奇妙な表現への驚き
	6
	付録6参照。
	

	32
	タスク遂行における重要性の認識
	8
	付録6参照。
	

	33
	自分の解析への違和感からの再解析
	1
	付録6参照。
	

	34
	タイプミスではないかと思うこと
	1
	付録6参照。
	

	36
	有標的言語表現の発見
	7
	付録6参照。
	

	37
	言語表現の評価
	1
	付録6参照。
	

	38
	作者が強調したかったのではないかと思うこと
	1
	付録6参照。
	


2. 中カテゴリー（付録4において、大文字アルファベットで番号づけがされているもの）一覧

（番号は中カテゴリー番号、カテゴリー名は中カテゴリーの名前を、生起数はそのカテゴリーが調査参加者全体で見られた回数を、意味はそのカテゴリーの意味を示している。）

	番号
	カテゴリー名
	生起数
	意味

	D
	意味内容のまとめ
	15
	ローカルな意味単位同士を結びつけてより大きな意味単位にすること。

	F
	一度理解した内容の忘却
	2
	一度理解したにもかかわらず、どのように理解したかを忘却してしまい、その内容を思い出そうとすること。

	G
	理解した内容の再考
	14
	既に理解した内容についてもう一度考えること。

	H
	意味理解の困難
	74
	意味内容を理解することに難しさをおぼえること。

	I
	無標的言語表現の解析の困難
	13
	有標的であるという意識がない言語表現に対して、解析に難しさを覚えること。

	J
	特定の言語表現の価値づけ
	10
	特定の言語表現に価値を見出し、重視すること。

	L
	有標性への驚き
	23
	あまり見なれない言語表現に驚きを感じること。

	M
	作品内容への反応
	5
	テクスト内に書かれていることに対して反応を示すこと。


付録6．言語形式への気づきのデータ一覧

（番号は、言語形式への気づきが見られる発話の通し番号を、大カテは付録4で（1）～（6）で表されているカテゴリーを、中カテは付録4で大文字アルファベットで表されているカテゴリーを、小カテは付録4で基数で表されているカテゴリーを、該当箇所は実際の発話がテクストで直接関係している行を表している。また、実際の発話のRは調査者をABCDEは調査参加者を、RやABCDEの後の番号はデータの番号を表している。）

	番号
	大カテ
	中カテ
	小カテ
	実際の発話
	該当箇所

	1
	（4）
	J
	32
	R31：えっとー、えー第9連ですかねーそのcanのとこにー丸をつけたのは、なぜでしょうか？

E31：とー、その前にa piece ofまで戻ったんですけどーよくよく考えたら主語っていうのが、すごく前まで、えっと1行前の一番最初まで戻らんといけなかったなーと思ってーそれで意味を考える上で、すごくこの部分には、なんでしょう、焦点を合わせないといけないなーと思ったんで、ちょっとcanは丸をしました。はい。

R32：まあ意味理解の上で大事かなーというその文の１文を理解するうえで大事かなーということですか？

E32：はい、そうです。
	14, 15

	2
	
	
	32
	R43：えっと、そのneverを丸をしたあとにー、ペンがずっと止まってるんですけど、ここでは何を考えてましたか？

A43：えっとずっと訳を考えていてー、あとー、そのgo intoに丸をしたのはー、なんか知ってる意味ー、であんまりそんな難しくないと思うんですけどー、でもなんか、この文を解釈する上でなんかこれは特別な意味があるのかもしれないと思ってー、ちょっと辞書で調べてみました。
	18

	3
	
	
	32
	R50：えーone thing about the living sometimes a piece of usのとこでー、一回読んでー、止まって、また、その文その行の最初まで戻ったのはなんでですか？

C50：えっとー詩の後半部分になってきていてー、で、livingっていうのがでてきてー、あたぶんい生物とかそういう意味だろーなーと思ったんでー、これもー、主題に関係しそうな、文だなと、思い、大事そうだったのでも一回読みました。
	14

	4
	
	
	32
	R51：え、下から4行目でー、you have just finished speakingのとこかなーのへん、じゃないわ、ごめん、えーっとーonce you go into those names you go on you neverのとこの後半が、ペンが動くのが遅くなったのはなんでですか？

C51：大事そうだったので（笑）。

R52：それはーあのークエスチョンにある、タスクに関して、重要だった？

C52：はい、はい。
	18

	5
	
	
	32
	R53：えーhesitateのとこ、止まったのは、なんでですか？

C53：うーん、やっぱりこの文章がー大事そうだったのでー、でhesitate、っていうー、のもああ大事そうだなあって思ったのでー、で最後あとyou go onだけだったからー、ちょっと一息。
	19, 20

	6
	
	
	32
	R54：えーyou go onに、最後のyou go onに丸をつけたのはなんでですか？

C54：とー最後ー詩の最後っていうのもあるしー、この3語でーなんか作者が強い思いを言いたいのではないかと思ってー、とても簡潔にもしかして表してるのではと、思いーこのyou go onはー、うんー、このgo on、をも一回意味を確認してー、うー大事そうだなと。
	20

	7
	
	
	32
	R57：あのHydraのとこでー、ペンが止まったのはなんでですか？2行目の。

C57：えっとー、何回か読んでたんですけど今まで、でHydraはー、なんか名前、だと思ったのであんまり気にしてはなかったんですけどー、タイトルにもあるしー、うーーん、なんかもう一回読む、中でー、もしかしてキーポイントになったらあれなのでも一回、うーん調べてみようと思ってー、うーん迷ったんですけど調べようか、でもやっぱりも一回調べてみようかなと、思って止まってました。
	2

	8
	
	
	32
	R62：one thing about the living sometimes a piece of usのとこペンがのスピードは落ちたのは何でですか？

C62：やっぱ1文が長いしー、さっきゆったみたいにー、んー、このー文は大事そうだなーって、直観で、（笑）。
	14

	9
	
	
	37
	R55：えーyou go onに丸をしたのは、なんでですか？

C55：とgo onを調べたー、ときにー、続くーとかそういう意味だったのでー、なんとなくーこのyou go onがすごいこの詩ーの中で、なんかこう重きをおいている気がしたのでー、あもういっ、もう1つ使ってるーと思ってー、結局2回使っているのでー、あ、これ、なんか、いいなぁーと思って、もう1つ前にもつけました。
	18, 20

	10
	
	
	38
	R21：えhesitateのとこに丸をつけてるけどこれはなんで？

D21：えとー、動詞1語だけ、1つの行1つの行に動詞1語だけっていうので、このー動詞hesitateっていう動詞を、強調したいんだろう、と考えたので丸しました。
	19

	11
	（5）
	L
	22
	R23：えー、なに5連目のえーa long time ago the lightening was practisingのとこの、えーlightening was prac、practisingていうこの3語にわたってー丸をつけられてるのはなぜでしょうか？

E23：そのlighteningってのが、そのpractiseっていう動詞があとに来てるってことでー、それは普通ーなんすか結びつかないと、そのー、語の連鎖っていうかー、だったのでちょっと丸をつけました。
	8

	12
	
	
	22
	R41：えっとー、まずあのbutをー、2つ丸されてますけどー、ここは、何を考えてましたか？

A41：えっとー、butが2つー、たてつづけに並んでいてー、普通の文章だったらこんなbutがー、2つも、なんか、段を変えるとかじゃなくてー、もほんとに2行続けてbutが文頭に来てるのでー、なんか、こうどういう意味があるのかなーっていうか、あんまり、なんでこんなにbutを使うのかなーって思っていたのでー、あとなんか意味もー、なんかよく分からず、否定否定みたいな感じでbutbutで、うーん、だったのでー、ちょっとそこに分からないという意味で丸をしました。
	16, 17

	13
	
	
	22
	R42：えっとneverのとこに丸されましたけどー、ここは何を考えてましたか？

A42：えっとこんなとこにneverがくるのはおかしいと思ってー、この文章全体をみてもなんか、なんでneverがこんなところにあるんだろうっていうのがあってー、なんか、すごい、こう、詩だからいろんなところに倒置があるんだろうと思うんですけどー、なんかここにおいてある意味がよくわからなかったので、あとこの文全体、もあんまりそのなんかnever以外はなんかきちんと並んでいるように見えるんですけどー、でもよく分からなかったので、とりあえずneverに丸をしました。
	18

	14
	
	
	22
	R53：このagesのとこでも止まってますけどもー、ここでは何を考えてましたか？

A53：えっとーagesだけの意味をまず考え、てー、なんでここはこの単語だけなんだろうって、思ってー。
	11

	15
	
	
	22
	R55：えっとnow I forgot where the difference fallsのとこですねー、ここもだいぶんペンが止まってましたけどもー、ここは何を考えていましたか？

A55：differenceがー、fallなんだーって思ってー、なんかこの（笑）、なんか違いが落ちるっていうか、なんか単純になんかそういうふうに読んだらー、なんかなんでここはfallなんだろうっていうふうにちょっと考えていました。
	13

	16
	
	
	22
	R59：えa long time ago the lightning was practisingのとこでー、えーpractisingまでいったとこで止まったのは、なんでですか？

C59：とpractisingー、の意味はわかってるんですけどー、なんでここにpractisingがきてるのかーわからなくってー、うんこれも調べようか調べよう、うん？調べようかー調べまいか迷って、あーどうしよう調べようかなって思ったけどー、とばしました。うん。
	8

	17
	
	
	22
	R60：えーas the grass had its own languageのとこでー、止まったのはなんでですか？

C60：やっぱりこの文章がなんとなく気になったのでー、う、うん、grass調べたーあとだったしー、なんでやっぱgrassとlanguageがー、一緒に、あるのかなーとおもっとってー、やっぱ気になってたんだと、思います。はい。
	12

	18
	
	
	22
	R25：えっとー、ま6連目で同じくえー、the grass had its own languageのとこでgrass had its own、ownのとこ、丸をつけられてますけどこれはなぜでしょうか？

E25：とー、これ、まあlanguageまでちょっとかかるんですけどーそのー草っていうのがー、えー言語をもつっていう、そのー、意味を考えたときにやっぱり、おかしいという、語の連鎖としておかしいと思ったので、そこーも丸をつけました。はい。
	12

	19
	
	
	22
	R28：でそのあとに、a piece ofのとこ丸をつけたのは、なぜでしょうか？

E28：a piece ofーていうことで確認したんでー、ちょっとこのusっていうのがーうしろにくるのはおかしいなーと思って、丸をつけました。
	14

	20
	
	
	30
	R2：えっとー、3行目のit calls me everybodyのとこでー、止まってたけどー、なんでとまったんですか？

D2：it calls me everybodyで、それは私をeverybodyと、呼ぶ、というのがー、えとーふだん使わない、英語のー使い方かなーと思ったので、戸惑いました。
	3

	21
	
	
	30
	R29：えーっとーin otherに丸をつけてるけど、これは、なんで？

D29：えとーこれはI was youngのyoung、とthe dead were inお、in otherで、youngと普通はoldとか、をすると思うんですが、in other、という言い方をすここではしてるので面白いとおもったので丸しました。
	10

	22
	
	
	30
	R6：えっとー、it calls me everybodyのとこで、everybodyを終った時点でーペンが止まってたのはなんでですか？

B6：えっとー、文中の中なの、のにー、そのeverybodyっていうのがー、ま大文字になっていたことーがーちょっと気にかかって、ペンがとまり、ペン止めました。
	3

	23
	
	
	30
	R22：えっと1行目のno no the dead have no brothersの2つ目のnoのとこですかねー、に丸をつけられたのはなぜでしょう？

E22：とー、ちょっと目立つなーと思ったんですけどーこう、まず丸をつけるのを忘れてたからとかあとからつけたってのがまずあって、でー、とーnoをまず二回繰り返すっていうのが、そのーなんでしょう、えーっとコンマっていうんですか？、あれなしに続いているっていうのがまずー、あのー、おかしいというか、奇妙だなーと思ったんで、そこはつけました。はい。
	1

	24
	
	
	30
	R27：えっと第8連で、a piece of usのとこ、えー一回、読み終わったあとに戻ったのは、えーなんででしょうか？

E27：とーやっぱりa piece ofってきたらなんかpaperとかくるかなーと思ったんですけどー、そのーusーが来てたんで、もしかしたら読み違えてないかなーと思って、また前に戻ったっていうふうになります。
	14

	25
	
	
	30
	R33：えっとーbut you、the deadのとこでthe deadに丸をしたのは、なぜでしょうか？

E33：やっぱりーえーっとーyouとthe deadのあとにー何もこうー動詞がないっていうことでー、そこーでちょっと丸をつけました。
	16

	26
	
	
	34
	R23：えー、なに5連目のえーa long time ago the lightening was practisingのとこの、えーlightening was prac、practisingていうこの3語にわたってー丸をつけられてるのはなぜでしょうか？

E23：とーまずlighteningっていうのがちょっと、eが抜けてるかなーと思ってーでーまずそこーがひとつ気になった。
	8

	27
	
	
	36
	R20：えっと3行目のit calls me everybody、を読み終わったとこでちょっとペンが止まっていたのは、なんででしょうか？

E20：とー、everybodyが、のeが、大文字で始まっていたんで、と普通は小文字なんでそれがちょっと、なんか目立つというか、はい、そうです。
	3

	28
	
	
	36
	R21：でえーeverybodyに丸をつけられたのは、なぜでしょう？

E21：あ、まあさっきのー答えとー、はい、同じです。
	3

	29
	
	
	36
	R18：とbut you the deadのとこが、えー丸で囲んでるけど、これは、なんで？

D18：えっとー、多分but you are the deadのareが省略されてるんだろうなーと、思ってまあ詩のリズム、なんだろうかなーと思った（笑）ので丸をしました。
	16

	30
	
	
	36
	R33：えっとー、onceえーyou go into those names you go on、you go on you neverのとこ、で止まってたけど、これはなんで？

D33：えっとまず1つにyou go on、とyou never、の間にand、onとyouの間にandが入るー、のかなー、な、なにかしら接続詞がはいらなければいけないなと思った
	18

	31
	
	
	36
	R45：ともう1つnoに丸をしたのは、なんでですか？no brothersのno、に丸をしたのはなんでですか？

C45：一文にー3つも、あこのこれとこれでー、2重否定、と思ってー、でもう一個noがあったからー、どう訳せばいいんかなーとおもってー、一応中にnoが3つあるんでー、なんか詩的な感じがしました。
	1

	32
	
	
	36
	R43：えっと最初のno noの2つに丸をしたのはなんでですか？

C43：noがたくさんあったのでー、否定2重否定、とかだと思ったのでー（沈黙3秒）

R44：丸をした？

C44：はい。
	1

	33
	
	
	36
	R20：えっと、えーbut at moments you have、なんとかのとこのbutに丸をつけてるのはなんで？

D20：とbutがーその前のbut you the deadのbutがーありますので、butをーえーとー連続させて使っている、と気づいたので、です。
	17, 18

	34
	（6）
	I
	25
	R22：で、その次の行にもううつってーagesってとこで、そこを終えた、読み終えた時点で、またペンが止まってたけどー、それは、なんで？

B22：はい。えーっとー、このages、がー、えもうこの行単独のものなのかー、それとも（笑）前の行からの続きなのかっていうのでー、ちょっとそこがわからなくてー、つなーげたらどーなるのかなっていうのを、考えてて、止まりました。
	10, 11

	35
	
	
	25
	R45：でえっとagesのとこでー、またペンが止まってたけどー、これはーなんで？

B45：えっと、一回目でも思ったことなんですがー、これが単独なのか、前の文章、あー文とつながってるのか、っていうのが、まあわからなかったので、また考えてて（笑）、とまりました。
	10, 11

	36
	
	
	25
	R55：とhesitateのとこですねー、止まってるけどー、これはなんで止まった？

B55：えーっとageのときと一緒でー、えーっとこの、あhesitateが、えー単独なのか（笑）、前の文とつながるのか、っていうのをー考えてたので、止まりました。
	19

	37
	
	
	25
	R24：えっとー6連目でしょうか、えーっとーI was young and the dead were in other agesのとこで、agesのとこまでいって、in otherまでまた戻ったのは、なぜでしょうか？

E24：とー一応詩がそのー、ピリオドでちゃんと終らないってのはーわかってるんーですけどー、そのーagesだけーでー、はじまっておわってるんでー、それがなん、その前の文とどういうふうに関わっているかっていうのを確認するためにin otherああinまで戻ったっていうことになります。
	10, 11

	38
	
	
	25
	R37：えーhesitateのとこ、丸をつけたのはなぜでしょう？

E37：やっぱりずっとなんか主語動詞主語動詞って続いていってー、そのあとの関係っていうのもやっぱりわからなかったんでーそのhesitateだけで終って、前後がどうつ、つながっているのかっていうのがよくわからない、ということで丸をつけました。
	18, 19, 20

	39
	
	
	25
	R46：ここでまたえっと止まってますけども、何を考えてましたか？

A46：あと、どこで文が切れるかってのもちょっと考えていました。
	18

	40
	
	
	25
	R56：えっと、but at momentsの文とあとonce you go intoの文、この2文もやっぱりとぎれとぎれでペンが止まったり、ゆっくり動いては止まってっていう感じだったですけどー、これは何を考えてましたか？

A56：やっぱり文がどこできれるかっていうのを考えていてー、ちょっとゆっくり読んでいました。
	17, 18

	41
	
	
	25
	R17：one thing about the living sometimes a piece of usのとこで止まってたけど、これはなんで？

D17：これも1回目に読んだときと同じ理由で、動詞が、見えなかった、ことです。
	14

	42
	
	
	25
	R35：えっとhesitateまでいったあとに、never、まで戻ってますけどもこれはなぜでしょう？

E35：とーそのnamesで切れると思ってー、そのまま読んでいったんですけどー、そのあとまたー、えっと主語動詞主語動詞っていうふうに続いていくんでー、ちょっとこれはどうなってんのかなーと思ってー、えっとー、多分youのところまで戻ってると思うんですけどー、それで戻りました。はい。
	18, 19

	43
	
	
	25
	R34：えっと最終連んとこで、names youのとこ、丸をつけたのは、なぜでしょうか？

E34：とーこれは、と最初見たときにーそのまま文こうがつながってるんだろうと、思ってー、でーまああとを考えたとき、まあnamesで切れてたっていうのを、ちょっと把握できなかったんで、ここは、ちょっとそれだけの理由で丸をつけました。
	18

	44
	
	
	26
	R33：えっとー、onceえーyou go into those names you go on、you go on you neverのとこ、で止まってたけど、これはなんで？

D33：you neverー、hesitateっていうふうに、そのあとに動詞が続く、ことをー、えーつまりこのその次のhesitateは動詞であることを確認していたんだと思います。
	18, 19

	45
	
	
	26
	R46：えっとー、in otherのとこまでー、ageまでいってin otherまで戻っ、たけどー、これは、なんで？

B46：えーっとー、まあ前の文章とのつながりを考えてたんですがー、まあす、まあ直接つながるのがそのin otherー、のところかなーっていうふうに、思ったので、そこだけも一回読もうと、戻りました。
	10, 11

	46
	
	
	33
	R21：でそのあとに、も一回I was young and the deadのとこっていうふうにも一回文頭に戻ってるけどー、それはなんで？

B21：えっとですねー最初にまあちょっとおかしい、と思ったのがー、なんか、きれがわるいな、最後の、区切りがなんか、悪いなー、と思ってー、もいっぺん最初に戻ってー、えー、ま文法面、で注意しながら読みました。
	10


付録7．調査参加者ごとの各カテゴリーの生起数
	
	A
	B
	C
	D
	E
	合計

	（1）言語表現の意味理解の難しさ
	23
	31
	5
	14
	1
	74

	（2）理解した内容の確認と再考
	7
	12
	0
	2
	0
	21

	（3）理解した内容の統合
	1
	7
	1
	5
	1
	15

	（4）特定の言語表現の価値づけ
	1
	0
	7
	1
	1
	10

	（5）有標的な言語表現の発見
	4
	1
	4
	5
	9
	23

	（6）無標的な言語表現の解析の難しさ
	2
	5
	0
	2
	4
	13

	合計
	38
	56
	17
	29
	16
	156


（1）言語表現の理解の難しさ





H. 意味理解の困難





15. 象徴的意味を期待





18. 意味をつなげることの困難





21. 意味の関係づけの試み





23. 文学的言語表現の意味解釈の困難





27. 言語表現の意味解釈の困難





28. 複数の解釈から1つの解釈を選択する困難





29. 照応関係の把握の困難





（2）理解した内容の確認と再考





F. 一度理解した内容の忘却





G. 理解した内容の再考





19. 自分の解釈の違和感による解釈の再考





12. 自分の解釈の確認





14. 理解した内容の忘却





M. 作品内容への反応





20. 内容の展開に対する驚き





16. 作品内容への疑問





（3）理解した内容の統合





D. 意味内容のまとめ





11. 連単位の意味のまとめ





10. 連以下の意味のまとめ





6. タスク遂行のための考えのまとめ





（4）特定の言語表現の価値づけ





J. 特定の言語表現の価値づけ





38. 作者が強調したかったのではないかと思うこと





37. 言語表現の評価





32. タスク遂行における重要性の認識





（5）有標的な言語表現への気づき





L. 有標性への驚き





30. 奇妙な表現への驚き





22. 表現の選択への疑問





34. タイプミスではないかと思うこと





36. 有標的言語表現の発見





（6）無標的言語表現の解析の難しさ





I. 無標的言語表現の解析の困難





33. 自分の解析への違和感からの再解析





26. 無標的言語表現の解析の確認





25. 無標劇言語表現の解析の困難








� 生成文法（e.g., Chomsky, 1965,1986, 1995）の枠組みで第2言語習得を理解しようとするUGアプローチでは、第1言語話者と同じように文法が設定されることが第2言語習得となる。第2言語習得において、普遍文法がどの程度機能するかについては研究者間で意見が分かれている（see e.g. Gass & Selinker, 2001）。


� 競合モデルアプローチとは、インプット内の形式的特徴が文処理に貢献する度合い（cue validity）から、学習者の第2言語習得を説明しようとする立場である。例えば、文理解で語順が最も優勢に機能する言語がある一方、格表示（case marking）が優勢的に機能する言語もある。第2言語習得とは、第1言語話者が文の処理において優勢的に手がかり（cue）としている言語的特性の処理プロセスを第2言語話者が習得することと考える。


� 処理可能性理論アプローチとは、第2言語学習者の発話産出時に必要とされる処理手順を中心に第2言語習得（第2言語で発話が産出できるようになること）を説明しようとする立場である。学習者が目標言語で産出を試みる中で、処理手順は徐々に自動化するものと考えられている。したがって、この立場における第2言語習得とは、発話産出時に必要とされる処理手順を自動化すること、となる。


� 社会･文化的アプローチとは、大きくVygotsky、Bakhtin、Leontievらロシアの発達心理学を理論的背景として第2言語習得を考察する立場である。第2言語使用に関して、学習者が他者依存の状態から自律していくことが第2言語習得とみなされる。学習とは社会や文化（あるいは歴史）からなる文脈の中で生起し、学習を共に作り上げる他者の存在が重視される。


� コネクショニスト･モデルアプローチでは、入力から出力までの処理装置を中心に第2言語習得を説明しようとする立場で、しばしばネオ行動主義（neo-behaviorism）とも呼ばれる。この立場では、刺激と反応が繰り返されることによってこの処理装置を作り上げ、決まった入力に対して決まった出力ができるようになることが第2言語習得とみなされる。この処理装置は単位（unit）と単位間の連結から構成され、入力に応じて関連ある単位間の連結が強化される。代表的なものとして局所モデル（the localist model）とPDPモデル（Parallel Distributed Model）がある。前者は、特定の語や概念がそのまま単位となっているとみなす立場であり、後者は、特定の語や概念は複数の単位から成り立っているとする立場である（see e.g., Gasser, 1990）。


� 「認知」という語を含んでいるが、認知言語学とは特に関わりはない。むしろ認知科学や認知心理学と関係がある。また、この第2言語習得アプローチは様々な名称で呼ばれる（例えばfocus on form）が、本発表では「認知的アプローチ」と呼ぶ。これは、このアプローチが心理学などの認知研究の知見に基づいているためである。


� ここで言うところの「意味」とは、一般に話者が言語を使って伝えたい内容を指す。


� de Saussure (1916/1972) が述べたように、一般に言語の意味と形式は結合している。しかし、第2言語におけるコミュニケーションでは、ほとんどの場合、意味と形式は結合していない（だからこそ学習をするのであるが）。ここで言う言語形式とは、「この意味内容をどのように言えばよいのであろうか」と考える際の「どのように言えば」という点に関わるものを広く指している。


� 注意とは、Richards et al. (1992) によると、人間の持っている、選択的にあるものに集中する能力と定義されている。処理する情報に対して人間は注意を向ける。しかし、一時に注意を向けることのできる情報には限りがある。注意は作動記憶における中央実行系にコントロールされており、学習者の様々な情報処理において中心的な役割を担っている（N.Ellis 2001）。更に、注意は第2言語の言語知識を発達させる、つまり第2言語に関する情報を長期記憶用に符号化して内在化をさせるのにも本質的な役割を担う（Schmidt, 2001）。


� 言語形式に注意を向けることは第2言語習得にとって必須であるが、言語形式への気づきが生起するほどまでには注意は必要ないとする立場もある（e.g., Tomlin & Villa, 1994）。しかし、本発表では言語形式への気づきが生起するまで注意を必要とするという立場に立っている（see e.g., Schmidt, 1995）。


� 第2言語習得論では、特別な意味合いをもつインプットして、comprehensible input（e.g., Krashen, 1985, 1987）、simplified input（e.g., Hatch, 1983; Long, 1985; Meisel, 1977）、modified input（e.g., Gass, 1997; Long, 1983）、enhanced input（see e.g., Sharwood Smith, 1991, 1993）（text enhancement（see e.g., Alanen, 1995; Jourdenais et al., 1995; Leeman et al., 1995; Leow, 1997; White, 1998; Wong, 2001）とstructured input（Cadierno, 1995; VanPatten, 1996; VanPatten & Cadierno, 1993a, 1993b; VanPatten & Okkenon, 1996; VanPatten & Sanz, 1995）を含む）があるが（VanPatten, 2000）、ここで述べているインプットとはSharwood Smith (1994) が示したような、一般的な意味合いである。


� 一方、われわれが気づいた情報を分析したり、気づいた他の情報と比較したりして、より抽象的な規則や構造に気づくことがある。この段階はしばしば広義の言語形式への気づきと呼ばれたり、メタ言語意識（metalinguistic awareness）と呼ばれる。Schmidt (1993) は、この段階を理解（understanding）と呼び、彼が示した言語形式への気づきとは区別している。


� VanPatten (2000) は、第2言語習得論研究史に現われたインテイクとして、intake as incorporated data（Corder, 1967）、intake as process（e.g., Chaudron, 1985）、intake as a filtered subset of input before incorporation（VanPatten, 1985, 1993, 1995, 1996）を挙げている。本研究は、3番目の意味合いでインテイクという語を用いている。


� 山岡（2001, 2004）はこの2段階に基づき、第2言語知識発達様式を更に4段階に分けている。


� 体系学習はSchmidt (1990) が言うところの「理解」とは区別しなければならない。理解は意識的であるが、体系学習はほぼ無意識的に生じると考えられている。


� この「詩で作者が伝えようとしたことを読み取る」という言い方は誤解を招くかもしれない。なぜなら、この表現にはテクストの背後（または深層）の絶対的な作者の意図を探し出す（see e.g., Wimsatt & Bearsdley, 1946/1976）という感を抱かせるためである。しかし、作者が伝えようとしたことは読者が構築するものであり（e.g, Hunt & Vipond, 1985; Rosenblatt, 1978）、本調査でもそのような立場をとっている。ここでこのような表現方法を用いているのは便宜上の問題である。


� タスク遂行の直後に、彼らの実際の遂行結果や遂行の様子を刺激として与えながらインタビューする方法である。


� メタ的語り（metatalk）とは、第2言語習得論におけるアウトプット仮説（e.g., Swain, 1985）の中で提案されたものであり、自分の言語使用について学習者が省察するために言語を使用することを意味する（Swain, 1995）。そして、言語形式への気づきはメタ的語りを通して観察することができる（Itagaki et al., 2003）。本調査では、メタ的語りを、彼ら自身の言語処理（読解）プロセスを省察するために言語を用いること、と定義する。


� このテスト形式は、Nation (1983) ではじめて提案され、テスト自体はNation (1990) における改良、さらにSchmitt et al. (2001) による妥当化（Messick, 1989）を経て、開発された。このテストは学習者が英語の語彙を何語知っているのかを調べるテスト（つまり語彙の幅を調べるテスト）であり、5つのセクションから成り立っている。それらは2000語レベル、3000語レベル、5000語レベル、アカデミック語彙レベル、10000語レベル、の5つである。今回の調査では、2000、3000、5000、10000の4レベルのセクションを実施した。それぞれのレベルはコーパスなどによる使用頻度順語彙リストをもとに作成されている。


� 本調査は調査参加者の数が5名と少ないため、これらの特性が言語形式への気づきとどのような関係にあるのかということの解釈行はわない。ここでは、調査参加者がどのような特性を持っていたのかを記述するにとどめる。


� ただし、語彙の使用頻度の高さとテクスト理解の容易さは単純な正比例関係にないことは指摘するまでもないであろう。今回は、テクストを抽出するにあたり、その1つの指標として語彙の使用頻度を用いたにすぎない。


� KJ法とは、インタビューなどで得られたデータをすべてカードに書き出し、それを似たもの同士でグループ化し、グループ間の関係を考えながら、新たな仮説等を生成する際に用いられる方法である。本調査では、川喜田（1970）にあるように、データの分類のために用いた。KJ法による分類は、Peirceが言うところの仮説的推論（abduction）に基づいて行われる。この方法についてのより詳しい説明は、安藤（2004）等を参照されたい。


� これらのカテゴリーは言語形式への気づきと全く関係がないわけではない（see e.g., Hanauer, 2001）。しかし、データからその関係が明瞭に見られなかったため、本発表では言語形式への気づきとして特に顕著であったカテゴリーのみを取り上げた。


� 同時的あるいは類似的なものが系統軸から結合軸上に集中的に配列された言語表現のことを指す。


� 外的逸脱とは、所定の言語の規範からの逸脱を意味する。内的逸脱とは、テクスト内で作り上げられた規範またはパターンから逸脱することである。より詳しくは西原（印刷中）等を参照されたい。
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