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要 旨  

 

 第二言語習得における「意識」の役割は，明示的・暗示的指導や付随的・

意図的学習，明示的・暗示的知識といった枠組みの中で論じられてきている。

また意識の役割は第二言語習得研究の分野において中心的な問題として取り扱

われ，多くの研究が蓄積されてきている。近年では特に，Williams（2005）が認

知心理学における半人工言語学習パラダイムをもちいて「アウェアネスを伴わ

ない学習」を主張した2000年代半ばから，第二言語学習時のアウェアネスの役

割に関してさらに多くの論争が交わされてきている。 

 本研究では，上記の論争でもちいられてきた半人工言語学習パラダイムに

則り，意識的・無意識的学習とその結果得られる意識的・無意識的知識の関連，

そして言語項目の形式-意味の結びつきの卓立性がその関連にどのように介在

するかを調査した。まず，先行研究では「意識的・無意識的学習」と「意識的・

無意識的知識」に一対一対応の関係を仮定しているがこの点に根拠が薄いこと

を指摘し，学習時に生じる意識（意識的・無意識的学習）と，知識を使用する

際に必要となる意識（意識的・無意識的知識）を別に測定し，その関連をみる

重要性を強調した。また，意識的・無意識的知識が時間を経ることによって異

なった変容を遂げる可能性が考えられることから，遅延テストをもちいて経時

的に知識の変化を観察する必要性を示した。そして，意識的学習には対象言語

項目の持つ規則の目立ちやすさ（卓立性; salience）が大きく関連するという観

点から，その卓立性を予測する枠組みを，VanPatten（2007）のインプット処理

理論をもとに構築し，その卓立性が意識的・無意識的学習および知識にどのよ

うにかかわるかを記述することとした。 

 本研究の実験には43人が参加し，40人が分析対象となった。実験手順は概

ねWilliams（2005）に従い，実験参与者は半人工言語の限定詞を学習した。目標

言語形式には教示される規則である[+/-単数]，付随的学習条件で卓立性の低い

[+/-有生]，および付随的学習条件で卓立性の高い[+/-行為者]が設定された。学習

時の意識は学習課題中に考えていることを実験参与者に全て口に出して言って

もらうという思考表出法（think-aloud）により特定し，知識タイプ（意識的・無

意識的知識）の測定には高階の思考理論にもとづく主観的評価法（Dienes, 2008）

をもちいた。さらに直後テストに続き，一週間後に遅延テストを行った。  

 結果として，学習時の意識と，その結果得られる知識のタイプ（意識的・

無意識的知識）には複雑な関係が見られることが明らかになった。具体的には，

卓立性の高い項目は意識的知識としても無意識的知識としても学習されやすく，

無意識的に学んだ場合は無意識的学習のみが促進された。卓立性が低い言語項

目は意識されたとしても無意識的知識として習得されにくく，意識された場合
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においてのみ意識的知識が得られる可能性が示された。そして，無意識的学習

を行った学習者は，直後テストにおいてはいかなる知識も得ていなかったよう

に見えたが，それらの学習者は時間が経つにつれて徐々に文法規則に対する知

識表象を得る可能性が示唆された。この結果は，学習者が規則へ意識を向ける

と，その意識が言語的処理を促進し，無意識的知識の習得をも促進するといっ

たプロセスを示唆し，さらに卓立性の低い項目はそのようなプロセスが促進さ

れにくいことを示している。これらの結果をもって，先行研究に対し理論的・

手法的な観点から問題点を指摘し，今後の研究への示唆を行った。  
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1. はじめに  

 

1.1. 本研究の目的 

 第二言語習得における「注意」や「意識」が持つ役割は，これまでも積極

的に論じられてきており，理論的考察や実証的実験が多く行われてきている。

それらの研究は大きく二つのパターンに大別される。まず第二言語習得におけ

る，主に基盤的研究へ示唆をもたらすことを目的とした研究では，ある特定の

目標言語規則を全く意識することなくして第二言語の習得が行われるか否かと

いう問いに焦点が当てられてきている。この疑問に対してはいまだ答えが出て

おらず，議論は収束していない。これは，特定の対象に対する意識をどのよう

に測定するかという手法的観点に関してさまざまな議論があり，結論がでてい

ないことが大きな原因として挙げられる。対象への「意識のない」状態がどの

ようなものか決定的なことがいえないという現状があるためである。 

 一方で，より応用的な研究課題にもとづいた研究，つまり教育的示唆を目

標とした第二言語習得研究からは，意識的注意が第二言語の習得を促進するか

否かという問いが投げかけられている。この疑問点に関しては，さまざまな研

究が蓄積されるなかで，一定の見解が得られている。すなわち現在では，対象

言語項目へ意識的注意が向けられた場合，その言語項目はよりよく習得される

と考えられている。 

 上記のように第二言語習得における意識の役割の重要性は，第二言語習得

における認知的プロセス解明のみに限るものではない。実験心理学的実験によ

り積み重ねられた知見は，実用的な言語指導法に導入されつつある。特に意味

中心の言語運用活動の中で，その活動を阻害しないで言語の形式的側面に注意

を向ける方法（Focus on Form）が，第二言語習得研究の知見に適った方法であ

るとして提案され，その言語形式への焦点化をより効率的に可能とする特徴を

もつタスクが開発されてきている。 

 また，特定の言語項目が意識されることなく習得されるのか，されないの

かという疑問に対する研究は，ひいては教師がどのような項目をどのように指

導すればよいのかという疑問を解決するためのヒントを与えてくれる。この観

点は多くの研究者によって極めて重要であると認識されている（e.g., 白井 , 

2009）。外国語教育においては，「文法を明示的に教えるべきか，もしくは使

用の中で暗示的に学ばせるか」，「文法指導は必要か，コミュニケーションの

ほうが大切か」などという二項対立の中で議論が振り子のように振れてきたと

いう経緯がある（和泉, 2009）。しかし，第二言語習得における意識の役割に関

する研究は，文法指導は大切か否か，もしくはコミュニケーションが大切か否
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か，という議論から一歩踏み出して，どのような項目は学習者に強く意識され

ずとも，明示的に指導されずとも言語使用の中で自然に（無意識的に）学習さ

れ，どのようなものはそういった明示的な説明が必要なのかという，前記のよ

うな二項対立を解消する多くの知見を提供してくれる。もちろん本稿は，本論

文に収録されているたった一本の実験をもってそういった点にクリティカルな

提言を行おうとするものではない。そうではないが，そのような観点を念頭に

おいて全体に位置づけられるものである。どのようなものが習得されやすく，

どのようなものが習得されにくいか，そういった第二言語習得の中心的な問い

に，意識研究の観点から，文法規則の「卓立性」が重要な要因であるというこ

とを本研究は強調している。 

 本稿ではまず，第二言語習得研究上で行われてきた「意識」と関連する議

論を取り上げる。さらに，第二言語習得における意識の役割に対し，上記の言

語項目における形式 -意味のつながりに関する卓立性という要因を導入するこ

との有用性を提言する。その上で，その卓立性・言語形式への意識的注意・そ

して習得される知識のタイプ―意識的知識と無意識的知識―がどのようにかか

わるかを，実験結果の計量的データに基づき論じる。 

 先行研究から導き出される問題の所在としては，手法的側面と習得対象の

言語的側面に大別できる。前者は，学習中のアウェアネスを測定する方法とし

て十分に機能する手法を用いているか，またその測定手法が学習のプロセスを

変容させないかが焦点となる。後者は，「アウェアネスの伴わない習得」に関

連する研究であまり体系的に言及されていない，対象項目の学習困難度に関す

る問題である。ここでは，言語項目の学習難易度は項目によって異なるという

第二言語習得研究において示されてきた知見を取り入れ，その困難度の違いは

何に起因するものなのかということを，意識という観点から考察し，その上で

意識的・無意識的知識は卓立性を介してどのような習得状況を示すかについて

論じる。 

 これらの点を踏まえて，本稿後半では，本研究の核となる実験である，事

後―遅延テストデザインの半人工言語をもちいた習得実験の導入を行う。そし

て当実験から得られた結果をもって，言語項目の卓立性は学習中の意識とどの

ように関連しながら習得される知識に影響を与えるかについて考察していく。 

 本研究は，言語項目の卓立性を予測する精緻な枠組みを提供し，その卓立

性が習得に与える影響を経験的データとして記述したことに学術的価値がある。

当結果を受けて考察ではさらに，本研究をもとに知見を蓄積していくことで，

学術的・教育的に今後どのように研究が発展していく余地があるかに関して述

べる。 
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1.2. 本論文の構成 

 本論文の全体的な構成としては，まず，第二言語習得における注意に関す

る研究において提案された，卓立性に関する研究を批判的に検討し，その考察

を通じて文法項目の（形式と意味のつながりにおける）卓立性を予測する枠組

みを提唱する。次に，その枠組みを使い，半人工言語習得のパラダイム（e.g., 

Williams, 2004, 2005）をもちいて，卓立性の低い項目と高い項目において意識的

注意の向きやすさが異なるのか，事後―遅延テストにおいてどのような知識変

容がみられるか，また意識的・無意識的知識は習得時のアウェアネスとどのよ

うにかかわるかなど，卓立性に関連する問題を計量的データに基づき議論する。 

 そのため，本章につづく第二章では，意識に関する哲学的・心理学的考察

を参照しながら，意識・アウェアネス・気づきなど，本研究の中心となる概念

の整理を行う。そして，意識と言語にかかわる卓立性に関する研究背景を概観

し，その中で「意識的注意（＝気づき）」と第二言語習得にかかわる先行研究，

および提唱されてきた理論を紹介する。そして，主にVanPatten（2004, 2007）が

提唱したインプット処理モデルを，読解処理モデルや心理言語学的モデルを参

照しながら精緻化することにより，言語項目の形式-意味のつながりにおける卓

立性を予測する枠組みの構築を試みる。この枠組みをもちいて，本研究では，

卓立性の高低によって学習者が言語項目に向ける意識に変化が生じるか，その

結果得られる知識にどのような違いが生じるか，またそれは事後―遅延テスト

でどのように変化するかという観点から４つのリサーチクエスチョンを設定し，

次章に続く実験への導入を行った。 

 第三章では，先行研究の分析から導き出されたリサーチクエスチョンを検

討するための実験手順を説明する。本研究では，半人工言語習得のパラダイム

に則り，卓立性の高い限定詞の規則（+/-行為者）と，低い規則（+/-有生性）を

作成した。これらの文法規則を，Williams（2005）に代表される半人工言語の付

随的学習実験の方法を用いて学習者に提示し，その学習結果を直後―遅延テス

トごとに記述する。学習中のアウェアネスは思考表出法により得られたプロト

コル（Think-aloud plotocol; e.g., Bowles, 2010）を分析することによって特定する。

そして，学習者が直後および遅延テストの各項目においてどのような知識源を

用いて判断を行ったか，すなわち個々の思考で用いた知識が意識的・無意識的

であったかという点に関しては，学習者の主観的判断（e.g., Dienes & Scott, 2005）

を分析することによって特定される。 

 つづく第五章ではその実験結果を示す。文法性にもとづき二択の選択肢か

ら正しい答えを選択する直後―遅延テストの結果は，条件ごとに，偶然性確率

より統計的に有意に高い数値を示したか否かを中心に分析される。統計的仮説

検定には１標本のｔ検定と，直接確率計算を用いた二項検定をもちいた。また，

3



１標本のｔ検定には，サンプルサイズによる影響を排除するため効果量ｒを付

記し，考察した。実験結果は，本実験でもちいられた付随的学習条件での言語

規則の習得は可能か，言語規則の卓立性は項目の意識されやすさにどのような

影響があるか，またそれらは，言語規則使用時における意識とどのようにかか

わるかという点に即して提示される。 

 第六章ではその実験結果の考察を行う。考察では，本研究で示した枠組み

をもちいて定義された卓立性の高い項目にはよりアウェアネスが向けられやす

いこと，学習中のアウェアネスは意識的知識だけではなく無意識的知識の習得

に対しても有用であること，アウェアネスが特定されなかった学習者に関して

は直後テストで一般化可能な知識の習得はみられなかったが，時間が経つにつ

れてそのような知識が発現することを主張した。 

 そして終章である第七章に当てられた結論部では，本研究の限界点，その

モデルを精緻化・更新するために今後必要となる研究の観点，言語習得理論へ

の示唆，および教育的示唆を提示した。 
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2. 注意と言語習得に関する理論的考察  

 

2.1. 第二言語習得における注意の役割 

 現在，日本国内の義務教育で必修科目の外国語（EFL）として英語を学ぶ

多くの場合、生徒たちは言語項目を多かれ少なかれ「意識的に」学ぶ。教科書

の各章においては「複数形」「過去形」といった文法事項が導入され，生徒た

ちはその文法事項の基本的な規則を教授され，意識的にその規則を使うことか

ら，英語の習得が始まる。他方，英語圏にて英語を第二言語として学ぶ環境（ESL）

では，自然に言語に触れる中で，言語項目を意識せずに言語を習得する学習者

も多くいる。そして現在では，どの環境においても，形式的側面の指導および

意味中心の言語活動が平行して統合的に行われる必要性が強調されている（和

泉，2009）。 

 第二言語を習得する際に言語形式に向けられる注意がどのような役割を持

つかという議論が活発になるのは，Krashenがモニター理論を提唱し（Krashen, 

1982, 1985），意識的に学習された知識（learned knowledge）は，言語運用上は

限られた役割しか持たないことを主張した後，Schmidt（1990）が，言語形式へ

の意識的注意なしにして言語習得は行われないとした80年代まで遡る。Krashen 

and Pon（1975）は，10年以上アメリカに滞在する中国語話者が屈折形態素を使

用する際にしばしば非一貫性があることに着目した。そして，なぜ学習者の言

語使用，特に誤用に一貫性がみられないかという点について以下のように説明

した。すなわち，学習者の言語使用は基本的に無意識的に「習得された言語知

識（acquired knowledge）」によって行われる。この知識はたとえ誤っていると

しても一貫性を持っている。しかしながら，学習者は意識的に「学習された知

識（learned knowledge）」を用いて言語使用を「モニター（monitoring）」する

ことができる。モニターは時間があり，言語使用に対して注意深くなっている

ときのみ可能であるので，ネイティブらしさの基準から言うと，しばしば＜適

切＞な言語使用がされることとなる。その結果，一貫していない言語の誤りが

運用上に現れているように見えるということである。こういった考察をさらに

深めたKrashen（1982, 1985）は，言語習得は本質的に意識下で行われ，意識的

に学習した知識は言語使用時には産出をモニターするといった限られた役割し

か持たないと結論付けた。 

 他方，Schimdtは，自身がポルトガル語を学習する際につけた日記を分析し

た結果，意識的に学んだ項目のみが言語産出に用いられていることから「第二

言語習得は意識的に行われ，意識下での学習は限られた役割しか持たない」と

いう，Krashenとは相対するを主張した（Schimdt & Frota, 1986）。Schimdt（1990）

は，認知心理学の知見を応用し，学習者が言語形式に向ける焦点化された意識
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（consciousness）レベルを３段階仮定した。それらは，アウェアネスを伴わない

perception, アウェアネスを伴うnoticing, 更に高次の，規則にまで言及するレベ

ルのunderstandingである。そして，学習者が言語習得を行うにはアウェアネスを

伴うnoticingレベルの焦点化された意識が必要であるとした（気づき仮説：

noticing hypothesis）。Schmidtの「気づき」が何を指しているかに関しては，彼

の用いている用語の用法には深刻な非一貫性がみられるが，後に示すように，

気づきとは概ね「意識的注意」と同義であると考えられる。 

 これまであまり第二言語習得研究上は議論がなされてこなかった点である

が，気づきとそれに後続する処理の関係に関するSchmidtの以下のような主張が

ある。このSchimdtの言明は，気づきとそれに後続するプロセスの関係をどのよ

うに捉え，習得上，気づきをどのように捉えているかがわかるものである。  

 

While what learners notice…is…concrete, i.e., utterances…that may be 

examplars of higher level categories and principles of the linguistic 

system, but not the principles or the system itself. Noticing is therefore 

the first step in language building, not the end of the process (Schimdt. 

2001, p.31). 

 

 つまりここでは，気づきは中間言語発達上の「開始時点」に位置づけられ

ており，それに後続する言語処理を経験することで言語の習得がなされると考

えられている。山岡（2012）は，気づきの学習開始時点における重要性を認識

しつつも，「形式とそこに託された意味はnoticingの対象となるが，両者を結び

付ける暗黙的知識としての心的過程は対象とならない（p. 470）」とし，気づき

が起こったあとの言語処理経験（experiencing）こそが「暗示的知識（詳細は後

に示す）」育成のために重要なものであると主張している1。 

 これらの理論的相違がありつつも（あるからこそ），第二言語習得におけ

る意識的注意の役割に関する議論は，その後活発に行われることとなる。しか

し，「意識」や「アウェアネス」などの心理的特性の定義に関してさまざまな

主張が行われ（e.g., Tomlin & Villa, 1994），その定義の異なりが研究上の混乱を

招いたといわれている（Robinson, 1995, 2003）。また，もともとSchmidt（1990）

は気づきを「言語化できるレベルの意識」であると操作的に定義したが，言語

化されないことは気づきが起こっていないことを意味しないとし，その主張が

                                                        
1
 山岡（2012, 私信）によると，気づきとは異なり，言語処理経験（experiencing）は暗示

的知識を促進するためのアウェアネスを伴わない処理のことと解釈できる。この主張に基

づけば，気づきは暗示的知識をも促進するといえそうである。後述される本研究の結果は，

この主張を支持している。  
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測定における混乱を招いた。現在では，認知心理学を参照し，どのようにすれ

ばより適切に学習者の意識的注意が測定できるかといった点が議論され（Hama 

& Leow, 2011; Leow & Hama, 2013, それまで行われてきた手法のレビューとし

てFukuta, 2014），注意に関連する研究が多く行われるようになってきている。 

 

2.1.1. 「意識」，「アウェアネス」，「注意」の定義 

 「意識」という語は，日常生活でも頻繁に用いられる。例えば，「異性を

意識する」，「政治を意識する」，また近年では「意識の高い学生」などであ

る。ただし，これら日常会話での用法は本研究で用いる意味とは大きく異なる。

「意識」がなにであるかを定義するのは，長く哲学的な問題の焦点であった（e.g., 

Negel, 1974）。哲学者であるSearleは，意識を以下のように広義に定義する。 

 

“Consciousness consists of those states of sentience, or feeling, or 

awareness, which begin in the morning when we wake from a dreamless 

sleep and continue throughout the day until we fall into a coma or die or 

fall asleep again or otherwise become unconscious (Searle, 1999, pp. 

40-41).” 

 

 この用法は医療分野での患者の意識の状態を表す語としても使われる。す

なわち，入眠や失神の状態になく，外的世界を認識できる状態全てを「意識の

ある」状態という。 

 この用法はかなり広義の用法である。しかし日常用語でいう「～を意識す

る」という状態は，この用法から更に状況が絞られ，意識が対象に焦点化され

た状態を示している。そのような状態を指し示すため，こういった広義に意識

の定義を取る研究者の多くは，意識には階層があると仮定している。苧阪（1998）

およびOsaka（2003）などは，その階層を三段階と仮定して，覚醒（arousal）・

アウェアネス（awareness）・再起（recursiveness）を想定している。つまりこの

枠組みでは，アウェアネスは意識に関して広義の定義をとる場合の，ある一定

以上の意識レベルを指す。アウェアネスは人が何らかの情報にアクセスでき，

その情報を行動のコントロールに利用できる状態のことである（Chalmers, 

1996）。人間は脳内で行われるほとんどの処理についてアウェアネスを伴わず

におこなっている。このようにアウェアネスは意識の階層的なレベルの一つと

されており，ある一定以上のレベルの意識を指して「アウェアネス」と呼ばれ

る。意識が一定以上になり，アウェアネスを伴う場合，入力された情報をコン

トロールすることができるので，主体が言語をもちいることができる場合（つ

7



まり犬や猫ではなく人間で，言語使用に支障がない限り），刺激に対する言語

報告が可能であるとされる2。 

 英語には“conscious awareness”という語があり，第二言語習得でも用いられ

る（e.g., Schmidt, 1990, 2001）。この語を受けて，Komorowska（2014）は，アウ

ェアネスには意識的なものと無意識的なものが含まれると主張する。しかしな

がらこの定義は，意識を前記したような定義で解釈する限り成立しない3。した

がってOsakaらの三階層モデルでは，あくまで意識の中で，一定の状態まで意識

のレベルが上昇したときに生じる，ある対象や心的表象に対して言語報告可能

な状態を「アウェアネスがある」状態であると定義する。  

 また，意識には狭義の定義もあり，アウェアネスを伴う状態こそが意識的

状態であるとする立場もある。後に導入するRosenthal（1986, 2000, 2005）の「高

階の思考理論（higher-order-thought theory）」はその一つであり，ここでは，人

の基本的な認知活動を可能とする「一階の表象」をモニターするような高階の

思考が伴う場合，その表象は意識的であるとする。この場合，意識的な状態は

アウェアネスを伴う状態とほぼ同義となり，相互に互換性のある概念とみなさ

れる。本稿ではこの高階の思考理論にもとづく認知心理学的知見（e.g., Dienes & 

Scott, 2005; Reber, 1967）にもとづく実験を行うため，その用法の定義を採用し，

意識的状態とアウェアネスを伴う状態を互換的にもちいる。  

 次に，「注意」は，意識の方向性を決定付ける認知機能である。人間は様々

な方向性に同時に注意を向けることができるが，それゆえにその資源は限られ

ている（Wickens, 1984）。ある特定の注意が伴う対象の処理に労力が必要

（effortful）な場合，その対象にはより資源が割かれる。従って，ある処理を効

率よく遂行するには，限られた認知資源を的確に選択し割り当てなければなら

ない。注意が選択的に切り替えられる現象として最も良く知らているものは，

カクテルパーティー現象（カクテルパーティ効果；Cherry, 1953）である。これ

は，カクテルパーティーのような，多数の人が騒々しくに雑談しているなかで

                                                        
2
 このように，上記の noticing とは異なり，その定義上，アウェアネスを伴う場合は意識

内容に関して何かしらの言語報告が可能である。また，たとえ刺激に対して言語的ななん

らかの反応があったとしても，その刺激が惹起するのが単一の反応であった場合（例えば

直前に入力された刺激の統語構造と同様の構造の文発話をおこなうようになるといった統

語的プライミング効果など）は，入力情報が主体によってコントロールされているとはみ

なされないため，アウェアネスを伴ってはいないとされる。  
3
 厳密には，心の哲学においてはしばしば“consciousness”と“awareness”は相関物ではある

が別の機能を指して使い分けられることがあり（e.g., Chalmers, 1996），その二語を別とと

らえる立場を取るならば conscious awareness という語が成立することもある。しかし，後

に述べる高階の思考理論を用いると，この二語の機能が操作的に弁別できないとみなされ，

そのような立場に立ち認知心理学的アプローチをとる研究（e.g., Harmick, 2008）において

は，この conscious awareness という語は成立しない。  
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も，自分の名前や，興味のある人の会話は自然と聞き取ることができるという

ものである。この際，人間は自分に興味・関係のある情報に選択的な注意を向

け，それによって他の情報よりも特定の情報が取り入れやすくなる。これは，

受容する音声情報の中から自分に必要な情報を自動的に選択するといった脳の

働きによるものであると説明されている。 

 注意の機能と認知資源に関わる研究は，二重課題条件下で行われる実験に

よって認知心理学の分野で調査が進んでおり，注意において切り替えがどのよ

うに起こるか，どのような情報が取捨選択されるか，また記憶との関係はどの

ようになっているかなどの研究が行われてきた。その際に数多くのモデルや仮

説が提唱され（代表的なものとしては，人間は情報処理の初期段階で情報の取

捨選択を行い，そこで通過した情報だけが処理されるというBroadbent（1958）

の「フィルターモデル」，全ての情報は完全に処理され，反応の直前で必要と

なる情報のみが選択されるというDeutsch & Deutsch（1963）の「最終選択（last 

selection）モデル」，フィルターのようなものを仮定せず，必要でない情報が抑

制されるのみであるとするTreisman（1971）の「衰減（attenuation）モデル」な

ど），ほとんどのモデルや理論が資源の限定性を仮定している4。しかし，ある

条件下で二重課題を行う場合は資源が比較的競合しないことも知られている

（Wickens, 1984, Wickens & McCarley, 2007）。たとえば，視覚的情報と音声的

情報の同時処理は比較的注意資源の競合が少ない。したがって，たとえばカー

ナビの音声案内を聞きながら車を運転するという作業は，その両方に慣れてさ

えいれば容易に行うことができる。しかし，電話をしながら運転をする場合は，

電話の応対に言語的な負荷が多くかかるため，認知資源が割かれ，運転に際し

て使用できる認知資源が相対的に減少するため危険である（Wickens & McCarley, 

2007）。この認知資源の限界を応用した課題が第二言語習得でも用いられてき

ている。例えばストループ課題は，色と文字を同時に認識するという二重課題

である。この課題は二つの課題ともに視覚処理であるため，認知資源を多大に

消費する。したがって，この課題の達成度によって特定の処理における効率性

を特定できる。 

 上記では広義の「意識」の定義を挙げたが，意識にはさらに狭義の定義も

あり，狭義の定義での「意識」と「アウェアネス」は，ほぼ相互に互換性のあ

る概念である（Kihlstrom, 1984）。例えば，脳神経科学の経験的知見に基づき主

張されているグローバルワークスペース理論（Baars, 1988, 1997, 2002）などは

意識を，注意のスポットライトが当てられた演劇舞台（グローバルワークスペ

                                                        
4
 認知心理学やその周辺分野において唯一，第二言語習得における Robinson の認知仮説

（Cognition hypothesis; e.g., Robinson, 2003）のみが注意資源の限界を仮定しない論を展開

している。  
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ース）の俳優にたとえている。この理論では，（覚醒状態においても）日常の

認知の中でも「意識されていない」表象は暗がりに座る観客として描き出され

る5。このような意識の定義に基づくと，ただ単に覚醒している状態は意識的状

態ということはできない。広義の定義における「アウェアネスを伴う状態」と，

狭義の定義でいう「意識的」状態は，かくしてほとんど同義でもちいられる。  

 さて，「意識的であること」と「アウェアネスを伴う」ことは特に第二言

語習得の研究においては操作的定義上は区別しないことが多いが（Harmick, 

2008），意識（またはアウェアネス）と注意は概念的にだけではなく操作的に

も区別される6。例えばプライミング実験などは，人間の意識に上らない先行す

る刺激の影響で後続する反応が変容するというものであるが，プライミング効

果の発現には注意が必要とされる。すなわち，プライミング効果は意識ないし

はアウェアネスが伴わない注意の影響によるものだとされている。その他，ア

ウェアネスの伴わない注意の研究は認知心理学の分野および脳神経科学の分野

でも盛んである（e.g., Baars, 1997; Crick & Koch, 2003; Hsieh, Colas, & Kanwisher, 

2011; Iwasaki, 1993; Kentridge et al, 2004; Naccache et al., 2002）。それらの研究で

は，意識やアウェアネスと注意が異なるものであることを示している。 

 ただし，上記の「意識・アウェアネス」と「注意」の概念はいつでも区分

できるわけではない。認知資源の割り当てを注意の機能とするのなら，ある一

定以上の認知資源が割り当てられ，活性化された対象に対してはアウェアネス

が伴う傾向が強いためである。つまり注意が強くあたることと，意識の活性化

レベルには相関があり，先のプライミングのような手法を用いない限りどちら

かを抑えてどちらのみを観察することはできないからである。  

 また上記のとおり，概念的には認知資源の限界は注意の機能によって説明

されているが，ある刺激を認識し，行動をコントロールしたり，言語化できた

りするのはアウェアネスの機能によるものである。アウェアネスは意識におい

てある一定の閾値を越えたものもしくは意識的状態そのもののラベリングであ

り，アウェアネスを「伴うか否か」といった１か０かで表される性格のもので

あるのに対し，注意は方向性を伴い，認知資源の限界においてのみ多方向であ

り量的に表されるものである。 

                                                        
5
 この理論に立脚すると，さまざまな概念の区別が直感的にわかりやすい。舞台であるグ

ローバルワークスペースはいわゆる「ワーキングメモリ」に相当しているとされ，注意の

方向性はスポットライトが指し示す方である。「無意識」は舞台外の暗がりにいる観客であ

り，意識は観客に語りかける俳優である。  
6
 区別されずに使用される例もある。例えば Schmidt（1990）などは，意識における認知資

源の限定性と，注意資源の限定性をあまり区別せずに論じている節がある（pp. 135-136 な

ど）。これらは，認知心理学の知見を参照する際に注意に認知資源の限界を仮定するモデル

と，意識のプロセスを論じるモデルの両方を採用し論じていることによる。  
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 以上の点から定義すると，「気づき」は，意識的な，もしくはアウェアネ

スを伴う注意であるとされる（Tomlin & Villa, 1994）。本稿ではとくに注釈がな

い限り，注意は意識の「方向性」を示すときに用いる。また上記のように「ア

ウェアネス」と同義語として「意識」の語を用いるため，「アウェアネスを伴

う注意」と「意識的注意」を文脈に即して（先行研究での用法などを考慮し）

互換的に用いる。 

 上記の定義に従うと，学習対象へのアウェアネスを伴った学習が「意識的

学習」，アウェアネスの伴わない学習が「無意識的学習」となる。この意識的・

無意識的学習は，意図的学習（ intentional learning）と付随的学習（ incidental 

learning）とは区別される（Shintani & Ellis, 2010）。意図的学習は，教師や学生

が，学習対象を意図して行った学習であり，付随的学習は，何を学ぶかといっ

た対象を意図せずに起こる学習である。意図的に学習を行った場合はアウェア

ネスを伴いやすいが，付随的学習を行ったからといってアウェアネスが伴わな

いとは限らない。例えば，趣味として読書を行った際に，初めて見る文法規則

が現れ，さらにその規則を探って発見した場合を想定する。この場合，文法を

学習するという意図があって読書を行ったわけではないので，付随的学習条件

ではあるが，文法規則を探って発見した際にアウェアネスは生じているので，

意識的学習であるといえる。本稿第三章以降に報告する本実験は，付随的学習

条件下における意識的学習と無意識的学習に焦点を当てている。  

 さて，「言語の習得」という観点から意識を捉えると，言語を習得する際

にその対象に注意を向け意識的に学ぶことが必要条件であるか否かが論点とな

るが，「言語の運用」という観点から意識を捉えると，実際に言語を使用する

際に意識的に処理を行う必要性が論点になる。第二言語習得研究の分野では，

この意識の役割を中心に据えて，その処理を意識的に行う必要の有る知識と，

意識を伴わずに処理することができる知識の二分法が提案されている。前者は

明示的知識・宣言的知識・非統合的知識などと呼ばれ，後者は暗示的知識・手

続き的知識・統合的知識などと呼ばれる。本稿では，この区分において，第二

言語習得研究上でのこれら二つの知識を指す際には，明示的知識・暗示的知識

という用語を用いる。 

 学習者の明示的知識と暗示的知識を測り分ける手法は，長らく議論されて

きた（e.g., Bialystok, 1979; Schmidt, 1990; Jiang, 2007）。それは例えば文法性判

断課題に制限時間課す方法であったり（e.g., Kusanagi, 2014），盲検法（blind test）

により意味処理へ注意を向けることで形式面への注意をそらしたり（Jiang, 2004, 

2007; Jiang, Novokshanova, Matsuda, & Wang, 2011），干渉負荷を加え処理効率の

減少具合を観察したり（Carroll & Ruigendijk, 2013; Fukuta & Kusanagi, 2014）す

る方法により研究が進められてきている。基本的に，L2習得における暗示的知
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識は，L1のような言語運用を可能にする知識とされているため，干渉負荷や時

間制限を与えても安定して運用できる知識が暗示的知識とされている（草薙，

2013）。 

 しかしながら，知識の運用が意識的であるか否かという点において明示・

暗示的知識を切り分けるとするならば，この操作的定義には疑問が残る。なぜ

なら，L1話者ですらも母語獲得の際に，たどたどしい言語使用を行いながらも

規則を言語化できないことや，L2においても，実質的な運用上は知識が観察で

きないが時間をかければ文法性が判断でき，しかし言語化はできない知識も確

認されている（Kusanagi, 2013）からである。これらの現象で使われる知識は，

その規則を説明できないという意味で無意識的ではあるが，即時的に運用でき

ないという意味で，第二言語習得研究で言われている暗示的知識からは外れて

しまう。 

 また，詳細は後述するが，近年では人工言語習得のパラダイムにより，言

語の実質的な運用ではなく，文法性の判断等においてアウェアネスを伴った操

作を行うか否かで知識を測定し分ける方法が開発され，L2研究にも導入されつ

つある（Rebuschat, 2008; Rebuschat et al., 2013）。 

 この点に関して，「実用的ではない（即時的に運用ができない），判断は

できる，しかし言語化はできない」タイプの知識が学習初期段階における暗示

的知識の「種」であると考えることもできる。Ullman（2001a, 2001b, 2001c, 2004）

によると，人の知識には手続き的なものと宣言的なものがあり，宣言的知識は

意識的にも無意識的にもなるが，手続き的知識は常に無意識的である。そして，

宣言的知識は身につくのがはやく，手続き的知識は身につくのが遅い。更に，

人の言語運用は主に無数の手続き的知識の集合によって成立している

（Anderson, 1983）。ここで主張されていることは，無意識的ではあるが運用に

時間がかかるような段階にある知識，その段階は母語獲得にもあるということ

である。このようなタイプの無意識的知識こそが手続き的知識であり，その後

大量のインプットや言語使用によって，実用に至らない無意識的知識が実用可

能な域まで達する知識になる可能性が考えられる。今後この仮定は検証される

必要があるとしても，得られた知識に意識的操作が必要か否かを記述すること

は，そのたたき台として大きな意味があると考えられる。 

 本研究が対象とするのは学習の極めて初期の段階であり，幾年にもわたっ

て長期的にその知識変容を観察することはできない。そこで上記の議論も踏ま

えつつ，言語運用に意識的操作が必要か否かによって知識の区別を行うことと

する。つまり第二言語習得で言われる明示的・暗示的知識の特徴である干渉の
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負荷を受けないことや，即時的に処理されるか否かという軸は考慮しない7。し

かし，意識的操作が必要か否かによって知識の区別を行い，その学習困難性を

比較することに対する重要性は，上で考察したとおりである。そして，この軸

によって分類した知識をそれぞれ「意識的知識」「無意識的知識」と呼ぶ。第

二言語習得の先行研究に触れる際は，この意識の有無ではなく，その他さまざ

まな基準に基づき分類されているため，そのような場合は正確を期するため「明

示的知識」，「暗示的知識」の語を用いる。 

 第二言語習得における意識の役割に関する論争に話しを戻したい。Krashen

やSchmidtの論争を契機に，学習者が言語形式に意識的な注意を向けることが，

その形式の習得を促進するかどうかという観点と，意識的注意なしに第二言語

の習得は行われるかどうかという観点から，多くの実証研究がおこなわれた。

その結果，Robinson (2003)の述べるように，実証実験を行ったほとんどの研究の

結果は，形式に注意を向けた学習者が注意を向けなかった学習者よりも習得が

促進されることを示した（e.g., Alanen, 1995; Hama & Leow, 2010; Journenais et al., 

1995; Leow, 1997, 2000; Rosa & Leow, 2004; Rosa & O’Neil, 1999）。この研究結

果は言語習得に関する意識的注意の役割の重要性を示すものであり，言語指導

に大きなインパクトを与えた。結果，学習者の意味理解活動の中で言語形式に

意識的な注意を向けさせる様々な教授法が開発されることとなった  （Long, 

1991; Sharwood Smith, 1981; VanPatten, 2004）。 

 しかしながら近年，Williams（2005）を皮切りに，第二言語の暗示的学習，

即ちアウェアネスの伴わない学習が活発に議論されるようになった（アウェア

ネスの伴わない学習 [learning without awareness] 論争）。以下に挙げるWilliams

（2005）以降の一連の研究では，「アウェアネスは言語習得の必要条件である」

という命題に対し，このWilliamsを筆頭に多くの議論が交わされることとなった

のである。 

 本稿では，まず，その論争の前に認知心理学において活発に研究されてき

た人工言語習得を概観する。そして，それがWilliams（2005）において導入され

てから起こったアウェアネスの伴わない学習を示す実験へ，どのような流れで

応用されていったのかを説明する。また同時に，人工言語習得と半人工言語習

得研究のもたらした知見と，第二言語習得研究でいわれていることの異なりと

その理由について考察をおこなう。 

                                                        
7
 第二言語習得が，第一言語獲得とどのように異なっているかを記述し，説明するのは第

二言語習得研究の目的の一つであること，またその目的のために明示的・暗示的知識とい

う枠組みが提唱されたという歴史的背景を勘案すると，このような運用上のパフォーマン

スによって知識を二分するアプローチは重要である。しかし，本研究は意識・アウェアネ

スが研究の軸であるため，このアプローチは用いない。  
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2.1.2. 人工言語習得における意識的/無意識的知識 

意識を対象とする認知心理学の研究では，言語に限らない学習一般を対象に，

意識を伴わない学習の有無や区分けについて研究が行われてきた。これらの研

究では，人間は生来，意識を伴わずとも規則性を発見し，その規則を知識とし

て身につける能力をもっているとされている（e.g., Reber, 1967; Dienes & Scott, 

2005）。それら無意識的規則学習の研究は哲学の意識論のひとつである「高階

の思考理論（higher-order-thought theory; Rosenthal, 1986, 2000, 2005）を基盤とし

て，人間が知識を習得する際，または知識をもちいる際の意識の有無（つまり

意識的・無意識的知識）に関する特徴を探っている。 

高階の思考理論は，哲学者Rosenthalによって体系化された心の理論である。

Rosenthal（1986）は，直感に対する心的状態が意識化されるには，人間は心的

状態それ自体を意識する必要があると述べている。すなわち，知識の意識化に

は，特にアウェアネスを伴わずとも行われているような，人間の認知活動一般

を可能にしている低次の表象を高階からモニターするような「高階（高次）の

思考，もしくは思考のための思考（i.e., higher order thought）」が必要となる。

つまり，そのような高階の思考が伴う低次の表象が，意識された表象となる。

この理論に則ると，知識に対する意識と無意識を測定し分けることは，その高

階の思考の有無を測定し分けることであるとされる。したがってそのために最

も直接的な方法は，人が何らかの判断を行う際に，その心的状態に対する高階

の思考が伴ったか否かを測定することであるとする。 

この高階の思考理論をもとにして，人工言語習得（artificial grammar learning; 

AGL）パラダイムを使った研究者たちが知識に対する意識・無意識の状態やそ

の特徴を明らかにするため活発に研究を行っている（e.g., Dienes et al, 1995; 

Dienes & Altmann, 1997; Dienes & Perner, 2003; Tunney & Shanks, 2003）。それら

の研究の先駆けとなったReber（1967）で行われた実験では，参与者はある規則

に従って並んでいる文字列（例えば“XMXRTVTM”のようなもの）を見た後に，

その文字列にある規則を説明するといった課題に従事した。参与者は文字列を

見るというトレーニングセッションの後にはじめてその文字列には規則がある

ことを知らされた。事後テストでは，参与者は刺激文がトレーニングセッショ

ンで使われていた規則にしたがっているか否かを判断した。判断の際，参与者

は「完全に推測」で回答したか，「なんらかの規則に関する知識」を用いて答

えたかを判断した。結果として，完全に推測を行っていた判断であっても参与

者は偶然性確立より高い正答率を示しており，推測を使って回答した際には，

学習者の判断の確信度との相関がないことが示された。  
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Dienes & Scott（2005）は，このような文字列を学ぶ実験（=人工言語実験）に

おける規則に対する知識は，トレーニング項目の持つ「構造に対する知識」と，

テストの際に特定のテスト項目がその構造を持つか否かを「判断するための知

識」を区別できると主張し，前者を構造的知識（structural knowledge），後者を

判断知識（judgment knowledge）と呼んだ（図１）。その後の多くの実験と考察

により，この二種類の知識と意識的/無意識的知識には以下のような特徴がある

とされ，さらに実験により現在も検証が進められている。 

 

・ 構造的知識も判断知識も，意識的（conscious）にも無意識的（unconscious）

にもなりうる。 

・ 構造的知識が無意識的な場合，判断知識は意識的にも無意識的にもなりう

る。 

・ 構造的知識が意識的な場合，判断知識は必ず意識的である。 

・ 判断知識が意識的な場合，その正答率は確信度と相関する。 

 

 

 

図2-1. AGLにおける構造的知識・判断知識における意識性の階層関係と判断源

の対応関係，および第二言語習得で言う明示的知識・暗示的知識との関

係（Dienes & Scott, 2005に基づき著者が作成，日本語訳は著者による） 
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構造的知識と判断知識が双方とも無意識的であった場合―つまりRosenthalが

述べるところの「高階の思考」を持たない場合―その知識は「推測（guessing）」

となる。一方で，構造的知識が意識化されてはいないが，判断知識が意識的で

あった場合は，「なぜそのような判断を行ったか説明はできないが，それが正

しいという感覚がある」という状態になり，その判断は「直感」となる。また，

構造的知識が意識的な場合，どのような規則が適応されているか自体に対して

意識的になるので，判断知識も意識的となる。この状態の判断は「規則」であ

る。 

このそれぞれの判断が，「構造的知識」および「判断知識」における「高階

の思考」を適切に反映できているかどうかは「推測基準（guessing criterion）」

と「ゼロ相関基準（zero-correlation criterion）」によって確認される。推測基準

というのは，全くどういった知識も持っていないと学習者が判断する場合，す

なわち完全に推測で回答したと学習者が供述している場合でも，実際に判断を

してもらうと，その判断の正答率が偶然性確率より有意に高いという現象を持

って，「明白に（prima facie）無意識ではあるが何らかの知識を持っている」こ

とが示される。これは，学習者があらゆる「高階の思考」を持たない場合の知

識の存在を示す基準である（Dienes, et al., 1995）。 

次に，「判断知識」が「構造的知識」と独立して「高階の思考」を持つこと

が「ゼロ相関基準」によって示される。これは，学習者が判断知識に対して「高

階の思考」を持つ場合は，回答の確信度（どれだけ自信を持って回答したか）

が正答率と相関を持つという現象によって確証される。つまり，「推測」を行

って回答した場合には判断知識に高階の思考を伴わないので確信度との相関は

みられないが，「直感」は判断知識に高階の思考を伴うので確信度との相関が

現れる（Chan, 1991）。このような現象から，双方の構造的知識は無意識である

が判断知識は「推測」の場合無意識的であり，「直感」の場合意識的だと考え

られている。L1使用者に文法性判断をさせた場合，高い正答率を示しかつ自信

を持って回答できるというのは，L1使用者の判断がこの「直感」に相当するも

の―つまり構造的知識が無意識的であり，判断知識が意識的であるという知識

表象―に拠っているからであると考えられている。  

認知心理学におけるAGL研究ではこの「推測基準」と「ゼロ相関基準」が

ともすれば主観的すぎる内観法に客観的な「正しさ」を保証することができる

基準として活用される。客観主義が色濃い認知心理学の分野だけでなく哲学に

おける意識論においても，内観がどの程度適切に意識内容を表しているのかが

問題となる。なぜなら，学習者が報告する内観の内容は，「今なにを考えてい
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たか」と内省を行う時点で変容している可能性があるからである 8。また，意識

内容の質は言語によって表現できる域を超えており，したがって言語報告は意

識内容を適切に反映していないという批判もある。このような批判に対し，上

記二つの基準は，意識の有無に関する判断は主観的報告にもとづきはするが，

その報告の「正しさ」に対して一定の客観性を担保できるという点で重要な手

法であった。 

しかしながら第二言語習得研究で近年もちいられている半人工言語学習実

験では，「推測基準」を満たさない（つまり，「推測」での回答に偶然性確率

から統計的に有意に高い正答率が見られない）研究もたびたび見られ（e.g., 

Rebuschat et al., 2013），「ゼロ相関基準」が示された例に至ってはほとんど見

当たらない（報告がなされない; e.g., Rebuschat et al., 2013, 2015; Bell, in press）。

これは後に示すように，人工言語と，自然言語的要素の強い半人工言語の違い

が反映されることで，半人工言語ではこのような基準があてはまらないケース

がある可能性を示している。もしそうであるなら，半人工言語実験において「構

造的知識」と「判断知識」といった階層的な知識体系の実在性や，そこに高階

の思考が本当に伴っているのか，またその高階の思考，つまり意識が適切に測

定できているのかといった点について，単にAGL研究の結果を輸入するだけに

とどまらない考察が，今一度必要となるだろう。  

AGLパラダイムを用いた研究の主張は，第二言語習得研究が明らかにして

きた知見と異なる点がいくつかある（表2-1）。まず，自然言語の習得を主とし

て扱う第二言語習得研究では，言語規則を理解したのち，手続き化を通じて無

意識的に用いることができる知識に転化する可能性が指摘されている（e.g., 

DeKeyser, 1998）。また，言語規則に気づいたのち，意識の伴わないインプット

の処理経験（experiencing）を通じて，そのような暗示的知識身につけることが

できるとも言われている（Schmidt, 1990）。つまり，学習する際の意識の有無

と，その結果得られる知識が意識的に用いられるか，無意識的に用いられるか

には完全な対応があるとは考えられていない。一方で，AGLにおける諸研究で

は，それらの知識の対応を仮定している。 

                                                        
8
 さらに強い立場としては，主観的意識など存在せず，人は何を考えていたかと尋ねられ

たときなど何らかのきっかけをもとに自身が何を考えていたかを主観的に選択して報告す

るのみであるとする立場もある（Dennett, 1992） 
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表2-1． 

第二言語習得研究（SLA）と人工言語習得研究（AGL）における知見の異なり  

  第二言語習得研究 人工言語習得研究 

方法論の異

なり 

対象となる

知識 

形式-意味のマッピング 構造とパターンの学習 

主に対象と

なる言語知

識の側面 

長期間における言語知識

の発達 

短期間における学習初

期の知識 

主張の異な

り 

学習プロセ

スと知識の

種類 

明示的・暗示的学習と明

示的・暗示的知識は関連

はあっても完全な対応が

あるとは限らない（Ellis, 

2005） 

無意識的に学習された

知識は無意識的に使用

される（Dienes & Scott, 

2005） 

知識の明示

性・暗示性の

変容 

明示的知識が暗示的知識

に変容する可能性がある

（e.g., DeKeyser, 1998），

もしくは暗示的知識の伸

長を明示的知識が促す

（e.g., Hulstijn, 2003） 

無意識的知識が意識化

され，意識的知識に変

容する（Dienes & Scott, 

2005） 

誤りの一貫

性 

暗示的知識を用いた際に

は誤りが一貫しており，

明示的知識を用いた言語

使用では誤りに一貫性が

ない（Ellis, 1985） 

意識的知識のほうが誤

りに一貫性があり正答

率が高く，無意識的知

識に起因する誤りには

比較的一貫性がなく正

答 率 が 低 い （ Reber, 

1989） 

言語使用に

おけるスピ

ード 

暗示的知識は高速で使用

され流暢な言語使用に寄

与し，明示的知識へのア

クセスには時間がかかる

（Ellis, 2004） 

無意識的知識の作動と

判断の早さには連関関

係 は な い （ Scott & 

Dieness, 2010） 

注：それぞれの分野の慣例に従い，第二言語習得研究では「明示的・暗示的知

識」の語を用い，人工言語習得研究では「意識的・無意識的知識」の語を

用いている 
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しかし，AGL研究もSLA研究も，知識の明示性・暗示性は変容しうるとし

ている。ただし，その変容の方向は異なる。SLA研究においては，上記のよう

に明示的知識が暗示的知識に変容するという立場もあるが，AGLをもちいた研

究においては，推測の知識が，時間の経過とともに学習者自身が「意識せずと

も自分は何らかの規則を知っている」ことに気づくことにより，判断知識が意

識化することにより「直感」の回答が増えていくといわれている（Dienes & Scott, 

2005）。つまり，意識的に習得された知識が無意識的に用いられるようになる

ことはないが，無意識的に習得された知識が徐々に意識化していくことがある

とされている。 

また，誤りの一貫性やアクセスにかかるスピードに関しても，SLA研究と

AGL研究は異なる知見を提供している。SLAの研究では，第一言語と第二言語

の異なりを生んでいるのは知識の明示性が一つの理由だと考えられており，第

一言語話者の言語使用においてはなぜそのような変異性（variability）がみられ

ないかというと，それは暗示的知識を用いた言語使用を行っており，暗示的知

識はそのような変異性が明示的知識より少ないからであるとする。つまり，暗

示的知識は誤りがあったとしてもその誤りは体系的で一貫しており，第一言語

話者のもつ言語知識は比較的均一で誤りが少ない。また暗示的知識へのアクセ

ススピードは明示的知識より速い。これらの暗示的知識にみられると考えられ

る特徴が，正確で流暢な言語使用に貢献していると考えられている。一方，AGL

研究は，判断知識が無意識的なほうが誤りが一貫しておらず（Reber, 1989），

意識的・無意識的知識の異なりとアクセススピードには連関関係がないという

研究結果を提示している（Scott & Dienes, 2010）。 

これらの主張の異なりは，（１）短期的に得られた文字列の構造的規則に

関する知識を扱う人工言語を対象にした場合と，自然言語における形式と概

念・意味のマッピングを習得とみなす場合に生じる異なり，および（２）長期

間での発達（SLA）と短期間での初期の表象形成（AGL）といったそれぞれの

研究対象となる学習の側面の異なりに起因すると考えられる。 

まず第一に，AGLパラダイムでは特定の文字列から学習者が線形もしくは

入れ子構造の規則（文法）を抽出し，その規則を新しい文字列の文法性判断に

用いることができた場合，学習者が規則に対する表象を得たと考える。対象と

なる文字列の規則体系をAGLでは「意味」と呼ぶが，これは自然言語における

「概念」を指す「意味」とは本質的に異なる（Williams & Rebuschat, 2012）。一

方，SLAは自然言語を扱い，概念的な「意味」とそれが表される「形式」のマ

ッピングを対象とし，その対応関係を身につけた際に「心的表象」を学習者が

身につけたと考える。またパターン抽出の能力は人間が自然言語を習得するに
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際しては必要条件とされる能力であるが，十分条件ではない（Tomasello, 2003）
9。このような研究対象の違いが，二つの研究分野の実験結果の異なりに影響し

てきた可能性がある。より端的に言うと，意味概念を含まない文字列の規則の

習得とは異なり，意味概念と形式のマッピングの場合，その関連が明示的に意

識された後，言語使用を通じて徐々に，ある形式が指し示す概念を意識せずに

連想できるようになっていく可能性は十分にある。 

上述のような現象が事実としてあることは，第二言語習得でこれまでも示

されている。たとえば，Schmidt（1990）の「気づき」の概念からの説明として

は，学習の初期段階で規則が意識されることで，その後は特に意識しなくても

無意識的な言語運用が身についていくという考えや，最初に意識的に知識を身

に付け，それを練習によって自動化させていくことで徐々に実用的な言語運用

が行えるようになっていくという，いわば明示的知識と暗示的知識の「強いイ

ンターフェイス」を認めるスキル習得理論（skill-acquisition theory, e.g., DeKeyser, 

2007）の考え方もある。付記しておかなければならないのは，「気づき」の概

念は，学習の初期段階に意識の役割を位置づけてはいるものの，必ずしも最初

に知識として明示的知識を身につけそれを自動化させるといったプロセスを経

る必要はないということである。つまり，この立場はHulstijn（2003）などが提

唱する「弱いインターフェイス」の立場と親和的であり，意識的に学ばれた知

識が一定の条件で無意識的に用いられる知識の習得に正の影響を与えることが

あるという考えである。 

AGLパラダイムでは学習のまさに開始段階のプロセスを，厳密に統制され

た条件下で観察することができるという利点がある。一方，SLAでは第一言語

話者や上級学習者の言語使用を観察し，その知識が「無意識的」で，「誤りに

秩序があり，高速で使用される」という観察に基づき，無意識的にもちいられ

るタイプの知識はそのような特性を持つと推論してきた。この点で，SLAは実

のところ対象となっている知識が本当に意識を伴っているか否かに関してはあ

まり焦点を当ててこなかったといえる。換言すると，高速で用いられる知識が

どれだけ無意識的に使われているか，その逆はどうなのかという点に関して，

厳密に「意識の有無」を独立変数とした実証的な研究はほとんどおこなわれて

こなかったといえるだろう。 

一方でAGL研究が明らかにしてきたのは，上記の知識運用の際のスピード

や誤りの一貫性といった「暗示的知識」の特徴は，必ずしも無意識的知識の特

性ではない可能性があるということである。この知見は，上級学習者や第一言

                                                        
9
 生成文法を基盤とする言語習得論では，このパターン抽出能力は言語習得の必要条件で

はないが，多くの AGL 研究や用法基盤モデルに基づく他の第二言語習得研究と同様，本

稿はそのような立場には立たない。  
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語話者の知識から，無意識にもちいられる知識の特徴を推論するといった，第

二言語習得研究がもちいてきた方法は，無意識的知識の特徴をとらえる方法と

して限界があることを端的に示している。 

また，短期間での初期段階の知識獲得のみを扱うAGLでは，長期的な知識

の変容を観察していない。したがって，AGLが主張してきた「意識的に学習さ

れた知識は意識的に使用され，無意識的に学習された知識は無意識的に使用さ

れる」という意見や，「意識的学習と無意識的知識に関連性はない」という知

見は，単に長期的な観察を欠いていることに起因する可能性も否めない。意識

的な知識は短期間で発達し，無意識的な知識は発達に時間がかかるという知見

（e.g., Ullman, 2001b; 2004）を考慮すれば，SLAとAGLそれぞれのもたらしてき

た知見が矛盾無く統合される。この点に関しては，「意識」をより綿密に測定

したAGLからの知見，およびより長期的な発達を対象にしたSLAの知見が待た

れる。 

以上，AGLの研究が明らかにしてきたことを紹介し，SLAの知見との異な

りを俯瞰した。このAGLの知見を，半人工言語（semi-artificial language）学習へ

と応用し，第二言語習得研究に持ち込んだのがWilliams（2005）である。反人工

言語学習のパラダイムでは，人工的に概念的意味が埋め込まれた言語項目の規

則学習から得られる知見を用いて，より自然言語に近い形式-意味マッピングと

しての言語習得の諸相を明らかにする試みが現在行われつつある。以下では，

その一連の流れである「アウェアネスを伴わない学習」論争について重要な文

献を挙げ，流れをみていく。 

 

2.1.3. 「アウェアネスの伴わない学習」論争 

 Williams（2005）は，第二言語習得におけるアウェアネスの役割をみるた

め，人工文法の限定詞（determiner）を作成し，実験参与者に付随的学習条件で

インプットを与え，その習得状況を調査した。具体的な手順は以下の通りであ

る。実験参与者は，対象物の物理的距離（nearとfar）と有生性（animateとinanimate）

によって変化する四つの限定詞（gi, ro, ul, ne）のインプットを受けた。参与者

は，これらの限定詞は英語の冠詞のような働きがあると教授され，giとroは物理

的に近い距離にあるもの，ulとneは遠い距離にあるものを指すと教授されたが，

有生性に関しては直接的に教授されることはなかった。実験で参与者は，トレ

ーニング段階としてその限定詞を含む文を聞き，口頭で繰り返し，その文が使

用される状況を思い描くという練習を行った。テスト段階では，まず，練習段

階で使用されなかった文章を聞き（例：“The lady spent many hours sewing…”），

次に続く文として適切なものを二択から選ぶ（例：“gi cushions/ ro cushions”）と

いう課題が課せられた。このテストでは，教授された「物理的距離」ではなく，
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教授されなかった「有生性」のみが問われた。その後，参与者は有生性の規則

を意識したか（規則に気づいたか）を尋ねられた。結果として，80％の参与者

はその有生性の規則に「気づかなかった」と答えていたが，それらの意識を働

かせなかった参与者のテスト結果を見ると，偶然確率より有意に高い正答率

（61％）を示していた。これにもとづきWilliamsは，第二言語学習者は形式―意

味のつながりに対してアウェアネスがなくても，そのマッピングを行い，言語

項目の習得は可能であると結論付けた。 

 その後，Williams（2005）の研究は，その実験手法や，習得する言語対象

を変えた多くの追行研究を生むこととなった。その先鋒であるHama and Leow

（2010）は，アウェアネスが第二言語習得にとって決定的な要因となっている

と主張したLeow（2000）のスペイン語における動詞の屈折の習得をみた実験結

果に触れつつ，Williams（2005）との結論の違いを「手法の相違」にあると仮定

した。Williams（2005）は前述の通り事後的に行われた回顧的インタビューによ

って学習段階のアウェアネスの有無を測定しているが，Leow（2000）は，課題

遂行中に考えていることを全て口頭で独り言のようにつぶやくという思考表出

法（Think-aloud）によってそのアウェアネスの有無を測定している。事後報告

インタビューのような，アウェアネスが生じている段階より後になってその測

定を行う「オフライン」での測定手法は，思考表出法のような，まさにアウェ

アネスが起こっているときに測定が行われる「オンライン」での測定手法と比

較して，アウェアネスを測定する手法としては鈍感（insensitive）であると考え

られている（Shanks, et al., 1994）。Hama and Leow（2010）は，Williams（2005）

の方法では学習者がインプットを受容している段階での心的プロセスを適切に

測定できていない可能性が残ると批判した。 

 そこでHama and Leow（2010）は，Williams（2005）に若干改定を加えた手

順に従い追実験を行った。Williamsではトレーニングを音声で，テストを文字で

行っていたのに対し，音声によるトレーニングとテストを行うことでモダリテ

ィを統一し，2択問題は4択問題に改められた。最も大きな改定としては，トレ

ーニング段階で思考表出法によるアウェアネスの測定を行い，アウェアネスの

レベルをRosa & O’Neil（1999）のコーディングスキーマに従って分類した。結

果として，トレーニング段階では参与者の有生性に対するアウェアネスを検出

することはできなかったが，テスト段階では９人に理解・気づきに相当するレ

ベルのアウェアネスを検出した。結果として，アウェアネスが検出された９人

には限定詞の有生性に関する文法規則の習得が見られたが，アウェアネスが検

出されなかった34人に関しては，規則の習得がみられなかった。この結果から

Hama and Leow（2010）は，Williams（2005）の「アウェアネスの伴わない習得」

は，アウェアネスの検出法として適切でない手法を用いた結果だとし，Williams
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の主張を棄却している。Hama & Leowらの，事後インタビューではアウェアネ

スを 適切 に測 定 でき ない とい う 立場 に立 脚し た Faretta-Stutenberg and 

Morgan-Short（2011）は，Hama and Leow（2010）と同様に，理解・気づきとい

った意識のレベルを分類し，さらに言語的背景がWilliams（2005）と異なる学習

者に対して追実験を行ったところ，Williams（2005）の実験結果を再現できなか

ったと報告し，その結果の一般化可能性について疑問を呈している。Williams

（2005）の結果が再現されなかったHama and Leow（2010）とFaretta-Stutenberg and 

Morgan-Short（2011）の結果に共通する点として，言語に関連する専攻の学生，

L1に有生性を持つ学習者などが含まれていなかった。このことから，先行する

言語的知識が結果に影響する可能性を挙げ，暗示的学習を行う際の個人差の影

響が示唆される。 

 Hama and Leow（2010）らの結果に対し，Leung and Williams（2011）は，

再反論を行っている。まず，Hama and Leowは問題形式を2択から4択問題に改定

したり，テストを音声提示にしたことで，学習者の回答時に負荷がかかり，結

果としてテストの成績が下がり，習得の効果がテストに反映されなかったとい

う可能性を指摘している。事実，トレーニング段階でのパフォーマンスが

Williams（2005）と比較して悪かったという結果が提示されており，またそのこ

とからこの結果は学習者のL1が定冠詞の性を持たなかったことが原因である可

能性もあると指摘する。そこでLeung and Williams（2011）は，文脈から推測さ

れうる「格」に関する意味役割を限定詞に付与して暗示的学習を見た。また，

暗示的に習得された知識をより敏感に捉えることができる可能性がある手法と

して，反応時間データを収集し，分析を行った。実験では，学習者は意味役割

（動作主・被動作主）と，名詞が大人か子どもかで変化する意味を付与された4

つの限定詞の習得が調査された。元実験と同様に，参与者は限定詞が大人か子

どもかで変化することが伝えられたが，格により変化することは伝えられなか

った。トレーニング段階では定冠詞を含む英文（e.g., Kiss ul Mary a boy on the 

face）が音声によって提示され，同時に，英文の内容を表す人物が２名映ってい

る写真が提示された。その後，参与者は読み上げられた名前の人物（e.g., Mary）

が写真の左側・右側のどちらにいるかを素早く判断するよう求められた。英文

の構造は以下のようになっている。 

 

(1) Kiss ul Mary (NP1: agent) a boy (NP2: patient) on the face.  

(2) Kiss ne David (NP1: patient) a girl (NP2: agent) on the face.  

 

このように，動作主と被動作主は動詞に近い名詞に付与される限定詞によって

示され，従って語順が入れ替わった際に限定詞に付与されている格を処理しな
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ければ意味役割が解釈できない構造がもちいられた。実験の段階では，動作主・

非動作主の意味役割が正しく表示されているコントロール条件と，文が示す意

味役割が写真と逆転している違反条件が提示された。その前段階と同様，参与

者はまず絵を見て，その絵を自身の言葉で描写することが求められた。その後，

音声が提示され，参与者は聞こえた名前の人物（例えば (1)の刺激文の場合は

Mary）が写真の左側・右側のどちらにいるかを，音声の提示が終わる前にでき

る限り早く判断するよう求められた。その後，参与者は提示された文を英語の

語順に直す課題に従事した。最後に，trialで提示された英文を数種類見せて，限

定詞の使われ方について考えたことに対してインタビューが行われた。意味役

割に関して意識して定冠詞を区別していたと報告した参与者が5名特定され，そ

の他の20名は限定詞の用法についてのアウェアネスが検出されなかった参与者

とされた。結果として，定冠詞の使い方を意識しなかった20名の反応時間はト

ライアルごとに短くなる一方，違反条件ではでは反応時間が有意に長くなるこ

とが示された。また，アウェアネスが検出された5名に関しては，そのような反

応時間の変化がみられないことを示した。この結果から，参与者は限定詞の用

法にアウェアネスを向けなかったにも関わらず，その形式－意味のマッピング

は暗示的に行われていたことを示した。 

 Leung and Williams（2011）は，さらにその後Leung and Williams（2012）に

より追実験が行われる。この研究は手法面だけではなく，どのような規則が学

習の対象になるかによって結果が異なるかということが焦点となった。Leung 

and Williams（2012）では，元研究と同様に4つの限定詞に意味が与えられたが，

与えられた意味は異なった。実験１では「相対的な距離」と「有生性」，実験

２では「相対的な距離」と「相対的な大きさ（サイズの大小）」がそれぞれ付

与された。両実験ともに相対的な距離に関する意味が教授されたが，有生性と

サイズはそれぞれ教授されない規則であった。参与者は親実験と同様に絵と文

のインプットが与えられたが，相対的な距離をできるだけ早く判断し反応する

という課題が用いられた。結果として，違反条件で反応時間が遅くなるという

現象は実験１にのみ見られ，実験２のサイズに関してはその反応がみられなか

った。この結果に対してLeung and Williams（2012）は，語彙の持つ文法規則は

どのような意味を持つかによって暗示的学習の効果が異なることを示唆した。

当実験が取り扱った概念的意味である有生性とサイズの場合，ヒトは有生性に

は敏感であるが，相対的なサイズの大小に対しては生来敏感ではない，もしく

はL1にサイズを文法的に表す形式がなかったためにこのような結果を示したと

Leung and Williamsは考察している。この結果に関しては，Leung and Williams

（2015）においてもさらに追実験が行われ，言語的に不自然な文法規則（例え

ば，アルファベットのストローク数による屈折）や，学習者がL1に似たような
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文法規則を持たない場合（例えば，英語話者が学習者の場合，中国語を元にし

た人工言語における中国語の画数にもとづく屈折）は無意識的学習が起こらな

いことを主張している 

 アウェアネスの有無や暗示的学習の可能性に対し，文法項目ごとに学習効

果に差異があることに着目した他の研究としては，Novella Gómez（2012）が挙

げられる。Novella Gómez（2012）は，生成文法を援用した第二言語習得研究で

提唱されている“Interpretablility hypothesis”を，Williams（2005）の半人工言語パ

ラダイムに導入している。この仮説は，ミニマリストプログラムが仮定する素

性の分類[+/- interpretable]に注目する10。生成文法に基づく言語習得研究では，

Interpretable featureに関しては第一言語獲得により設定されたパラメータの再設

定が可能であるが，uninterpretable featureはそれが困難であり，従って習得が困

難であると考えられている。Novella Gómez（2012）は，[- interpretable]の素性

（gender）と，[+ interpretable]の素性（mass-count, animacy）を持つ半人工的限

定詞を作成し，暗示的学習が行われるかを調査した。思考表出法によりアウェ

アネスの有無を測定し，習得状況を比較した結果，[- interpretable]の素性を持つ

定冠詞の習得はアウェアネスを伴った学習により促され，更にその結果は遅延

テストに顕著に現れたが，[+ interpretable]の素性を持つ定冠詞の習得は，アウェ

アネスの有無に関わらず習得が促されることを示した。 

 上記のNovella Gómez（2012）は遅延テストを使って知識の変容をみた数少

ない研究であるが，Morgan-Short et al.（2012）も，ERP（event related potential; 事

象関連電位）をもちいて，人工言語を処理する際の脳波の変化を長期的に観察

している。この研究では，実験参与者たちは統語的（語順に関する）規則を，

明示的学習条件と暗示的学習条件にそれぞれ分かれて学んだ。明示的学習条件

とは規則の提示や規則を探る指示を受けた状態で学ぶ条件であり，暗示的学習

条件はそれがない状態で学ぶものである。そして，その学習前後の反応の変化

を観察した。結果として，学習者は半人工言語学習後に長期的にその人工言語

に触れずとも，時間が経つと母語で言語を処理したときと同じような脳反応が

みられ，そしてそのような反応は暗示的学習条件の学習者のみに見られたと報

告している。ここでいう暗示的学習条件は，付随的学習の条件であり，学習中

に実験参与者が規則を探ったり意識したりした可能性が否めないので，無意識

的学習の結果を示したというわけではない。しかしながら，意識的学習を促さ

れた学習者とそうでない学習者に異なる結果が観察され，その結果得られた知

                                                        
10

 Sorace（2000）は，[+interpretable]として“plural, human, gender, aspect”を挙げており，

[-interpretable]は case や agreement であるとしている。  
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識は時間の経過を考慮することによりまた異なる変容を見せるということを明

らかにしたという点で興味深い報告である。 

 半人工言語をもちいて，学習過程だけではなく意識的・無意識的「知識」

に着目した研究として，Rebuschat et al.（2013）による研究が挙げられる。Williams

（2005）に関連する一連の研究に対して，Rebuschatらは，AGLパラダイムが示

した暗示的学習が明示的知識へ変容する可能性や，言語報告によってアウェア

ネスを測定する限界を指摘し，AGL研究がもちいてきた文法性判断課題の主観

的評価を用いた追試を行っている。Rebuschatらは，学習者が文法性判断課題の

際に用いる知識，すなわち，構造的知識と判断知識がどのようになっているか

を考察した。RebuschatらはWilliams（2005）の追実験を行い，事後テストで文

法性判断課題を行い，判断に関する主観的評定を用いて結果を分析した。結果

として，構造的知識が暗示的に表象されている場合の判断も偶然確率を有意に

上回る結果を示した。Rebuschaらは，この結果をAGL研究の知見にもとづき解

釈し，学習者が無意識的知識表象を獲得したということは，第二言語の形式-意

味マッピングの際にも無意識的学習が働くということを示していると主張して

いる。 

 また，Bell（in press）もRebuschat et al.（2013）と同様のデザインで，事後

報告法によって得られたアウェアネスのデータと，主観的評価法で特定された

意識的・無意識的知識の関連性を検討している。結果として，アウェアネスの

報告の有無に関わらず意識的・無意識的知識の習得が見られたことから，アウ

ェアネスにかかわらず学習者は両方の知識が身につけられること，アウェアネ

スを報告しても意識的・無意識的学習が両方起こりうることを主張している。

また，意識的学習・無意識的学習といった学習タイプによって習得に与える影

響の差はないとしている。この結果は，意識的・無意識的学習がそれぞれ意識

的・無意識的知識に一対一対応しているわけではないことを示している。  

 こうして「アウェアネスの伴わない学習」が起こりうることを支持する結

果が多く発表されたが，その後，その現象を否定する立場を取るLeow and Hama

（2013）は，Hama and Leow（2010）を批判して第二言語の形式-意味マッピン

グの無意識的学習を示唆したLeung and Williams（2011）に対して，更に反駁を

試みている。まずは，アウェアネスの測定に適していないオフライン手法を用

いてアウェアネスの測定を試みていることに対して批判を行う。そのことによ

り，参与者のアウェアネスが一旦高まった後に，そのアウェアネスが喪失する

という連続的なプロセスを無視する可能性があると指摘している。また，Leung 

and Williams（2011）はトレーニング段階において，絵の判断を間違えた際にそ

の判断をもう一度行うという介入がなされていたが，これが暗示的フィードバ

ックとして働く可能性があり，これが事後インタビューで検出できないほど小
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さなアウェアネスを生んだ可能性があることを指摘する。また重要なこととし

て，反応時間を用いたデータ分析は，「学習段階でアウェアネスが生じなかっ

た」事に関するいかなる証拠にもならないと批判している。  

 

2.1.4. 「アウェアネスを伴わない学習」論争における問題点  

 上でみてきた先行研究の一連の論争では，特に手法的側面に対して注意が

払われてきた。暗示的学習を検証する上で問題となるのは，アウェアネスを測

定する手法が，アウェアネスの生起に対して十分に敏感（sensitive）であるか否

かということである。しかし，これらの先行研究では，研究者の主張によって

用いられている手法が異なっており，用いられる手法によって研究結果がほと

んど予測できるという手法上の潜在的バイアスが指摘されている（Fukuta, 2015）。

例えば上記の研究では，オンラインで学習中の意識を測定することができる思

考表出法を用いた研究は，「アウェアネスを伴わない学習」に対して否定的な

立場を取るHama and Leow（2010）とNovella Gómez（2012）のみであり，アウ

ェアネスなしで習得が可能だと主張するすべての研究は，その実験において回

顧的インタビューによりアウェアネスを測定している。 

 ただし，思考表出法が必ずしも事後インタビューよりもアウェアネスに敏

感であるという知見をもって思考表出法がアウェアネスを測定するのによりよ

い手法だと主張する意見にも疑問が呈されている。Rebuschat et al.（2015）が思

考表出法と事後インタビューを同時に行った結果からは，思考表出法で「アウ

ェアネスなし」に分類された学習者が，事後インタビューの結果から「アウェ

アネスあり」に分類されるケースが多くあった。これは，アウェアネスを伴う

思考があったとしても，自信がないなど何らかの理由で必ずしも思考表出プロ

トコルに現れない可能性（Jourdenais, 2001; Ziori & Dienes, 2006）を示している11。

またRebuschatらは，思考表出法でアウェアネスの伴わない学習がみられないの

は，思考表出とメインとなるタスクを同時に行うことで，タスクのパフォーマ

ンスが変容してしまうという「反作用（ reactivity）」によるものだと説明して

いる。すなわち，本来起こりうるアウェアネスの伴わない学習が，思考を口頭

で表出しなければいけない負荷によって相殺されてしまうというものである。

事後インタビューと思考表出法はどちらがアウェアネスの特定に優れているか

については，まだ確定的なことがいえないのが現状である。  

また，Rebuschat et al.（2014）も，習得された知識が意識的か，無意識的か

を見ることにより，暗示的学習が行われたか否かを見ることができると主張す

                                                        
11

 ただし，Rebuschat et al.が自身で触れているように，事後インタビューの際に，事前に

意識していなかったことを報告している可能性もある  
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るが，彼ら自身はトレーニング試行中のアウェアネスの有無と習得された知識

の関係は見ていない。アウェアネスと習得された知識タイプの関連性を見た前

述のBell（in press）も，アウェアネスを報告していた学習者も「推測」や「直

感」による正答が偶然性確率より高かったことから，アウェアネスに関係なく

意識的・無意識的「学習」が起こりうることを主張している。しかしこれは，

あくまでも意識的・無意識的「学習」と意識的無意識的「知識」が一対一対応

していることを前提とした議論であり，実際は前述のように，アウェアネスが

あった場合でも無意識的知識が，なかった場合でも意識的知識が得られたこと

を示しているとも考えられる。 

さらに大事なこととして，既に上述したように，AGLは記号の羅列に規則

性を見出すか否かに焦点があるのに対し，SLAは現実世界にある意味概念と形

式のマッピングをその焦点に置くという相違から，暗示的知識が暗示的学習に

より得られるものだという前提をもつ人工言語習得実験と，「アウェアネスの

ない学習」論争で使われている半人工言語の限定詞は，習得プロセスが根本的

に異なる可能性がある。第二言語習得研究では，言語規則に意識を向けて学習

した場合は明示的知識が得られ，意識を向けずに知識を身につけたときのみ暗

示的知識が身につくという一対一対応が必ずしも仮定されていない。このこと

から，課題遂行中のアウェアネスと，その結果得られた知識がどのようなもの

かを多角的に検証し，その関連を議論することが必要である。  

また，人工言語学習のパラダイムでは時間経過とともに知識がどう変容す

るかといった観点から行われた研究は少ない。上記のNovella Gómez（2012）と

Morgan-Short（2012）はその観点から行われた研究であるが，これらの研究は，

時間経過に対する意識的知識と無意識的知識の異なる変容を考慮に入れていな

い。つまり両研究は，意識的・無意識的「学習」のみに焦点を当てており，そ

の結果得られた意識的・無意識的「知識」に関しては明らかではない。これも

恐らく，意識的・無意識的「学習」と「知識」の対応関係が暗に仮定されてい

たことが，そういった観点にもとづく研究の進展を妨げたものと考えられる。

これら意識的・無意識的「学習」と「知識」の区別を仮定するなら，学習時と

言語運用時（テスト段階）に生じた意識を別に測定し，その関連をみる必要が

ある。 

 最後に，Leung and Williams（2012）やNovella Gómez（2012）が注意の向き

やすさや習得のされやすさが対象となる言語項目によって異なることを示して

いるが，そのような差がなぜ生じるか，更に詳細かつ体系的に議論する必要が

ある。Leung and Williamsは「L1の影響」と「自然言語としての不自然さ」の影

響があることを指摘しているのにとどまり，理論として体系化されているとは
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いいがたい。また，どのような項目が意識化されやすいか，されにくいかに冠

しては考察されていない。 

 その点において，Novella Gómez（2012）は生成文法からの理論である

interpretability hypothesisを検証することで言語項目の習得困難性を考察してい

る（cf., p. 25）。この研究では，interpretable featureはアウェアネスが生じるこ

とで習得可能であるとしているが，その中でもどのような項目はアウェアネス

が向きやすく，どのようなものは向きにくいか，そしてそのアウェアネスと習

得される意識的・無意識的知識の関連性はどのようになっているかに対して言

及はしていない。以上の研究を概観すると，現在解決されていない問題点は以

下のように要約できる。 

 

 意識的・無意識的学習と，意識的・無意識的知識の異なりを仮定して

いない。また，その連関関係が記述されてきていない。 

 どのような項目は意識されやすく，どのような項目が意識されにくい

か，またそこに影響する要因が何であるかが体系的に論じられてきてい

ない。 

 意識的知識・無意識的知識の時間経過に伴う変容の異なりを，言語項

目による差異に着目して論じられてきていない。 

 

 本研究は，アウェアネスと得られる知識の関連性および言語項目の持つ要

因が注意の向きやすさを規定するのかという点を明らかにするために，卓立性

という概念を使う。そのために，まず対象言語項目自体の卓立性を予測する枠

組みの構築を試み，この卓立性が言語学習時と言語運用時の意識，すなわち意

識的・無意識的「学習」と「知識」にどのようにかかわるかを調査する。 

 

2.2. 卓立性を予測する枠組みの構築 

 ここでは，本稿で中心的な概念となる言語形式への意識と関連して言語習

得を説明するいくつかの言語習得理論を紹介する。言語形式への意識を誘発す

る要因として多くの研究で論じられている要因は「卓立性」であるが，本研究

ではこの先行研究の概観を基に，言語項目の卓立性に対する理論的定義付けと，

その卓立性を用いて言語項目への注意の向きやすさを予測する枠組みの構築を

試みる。さらに，その枠組みが第二言語習得研究にいかなる有益な知見をもた

らすかについて説明し，この枠組みによって操作化された卓立性が意識的・無

意識的学習と知識にどのように影響するかを実証する実験を導入する。 
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2.2.1. 創発主義に基づく言語習得理論  

 まず「注意」を言語習得における説明の中で取り扱う習得理論として，創

発主義（emergentism）からの説明がある（e.g., O’Grady, 2008, O’Grady et al., 2010）。

創発主義は，その他の認知主義における言語習得理論と同様，言語形式と意味

のマッピング及びその強化によって言語の習得がなされると考える。形式と意

味のマッピングは言語における様々なレベルで起こり，例えば音波と音韻，概

念と形態素，事象と語の並びなどのリンクがそれに当たる（O’Grady et al., 2010）。

創発主義は生成文法などの言語理論と同様，L1習得はほとんどの場合において

「成功」するがL2習得はほとんどの場合「失敗」し12，大きく個人差があること

や，およびそれにまつわる基礎的な問題，例えば「刺激の貧困」問題などにつ

いて，包括的な説明を試みている。生成文法に基づく言語習得理論と大きく異

なるのは，言語に固有なモジュールおよびそれに関する生得的な基盤を仮定し

ないことにある。それでもL1とL2に生じる習得困難性の異なりを生む要因とし

て創発主義が挙げているのが「頻度」と「構造の（不）明瞭性」，そして「卓

立性」である（O’Grady et al., 2010）。 

 まず，形式と意味のマッピングは，そのきっかけとなる大量のインプット

が必要になる。そして，インプット中の頻度が高い項目は低いものよりも早期

に習得される（頻度効果）。子どもの言語習得において， “automobile”よりも“car”

のほうが先に習得されるのはそのためである。この頻度効果は形式-意味マッピ

ングのどのレベルにも見られるので，文法の習得も同様にして起こると考える

（Bybee & Hopper, 2001; Ellis, 2002; Gennari & MacDonald, 2009）。 

 しかしながら，非常に高頻度でインプットを受けるはずの英語の「冠詞」

は，L1・L2に関わらず習得が非常に遅いといわれる（Valian, Solt, & Stewart, 2009; 

O’Grady et al., 2010）。創発主義ではその説明を「構造の不明瞭性」と「卓立性」

を用いて行っている。すなわち，冠詞はその規則が非常に複雑であり，ボトム

アップに知識を認識するのが非常に困難であることから，意味と形式の繋がり

が複雑であり，構造が不明瞭であると考えられている（ Ellis, 2007; Ionin, 

Zubizarreta, & Maldonado, 2008）。また，多くの場合，英語の発話において冠詞

にストレスが置かれることはほとんどなく，故に“a”と“the”がほとんど同じよう

な音として処理されることが知られている（Gerken, 1991）。すなわち，冠詞は

音韻的に目立たず，卓立性が低い項目であるため習得が遅いとされている

（O’Grady, et al., 2010）。 

                                                        
12

 このような言語学的なアプローチをとる第二言語習得研究では，第一言語話者のような

言語使用に至ることを言語習得の「成功」とみなし，第一言語習得では健常な話者であれ

ばほとんど均質に高い言語運用を行えるようになることを強調する。  
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 創発主義は「卓立性」を「音韻的卓立性」のみに限定している。それは認

知的アプローチを取るその他の習得論も同様である（Goldschneider & DeKeyser, 

2001）。しかしながら，「卓立性の高い」項目を「注意の当たりやすい」項目

と定義するならば，音韻的な要因以外の様々な要因が言語項目の卓立性を規定

している可能性がある。 

 それでは，音韻的側面以外ではどのような項目に注意が向きやすく，どの

ような項目には注意が向きにくいと考えられるであろうか。実は言語項目の卓

立性が習得に与える影響に関してはさまざまな研究が論じているが（ e.g., 

Bardovi-Harlig, 1987; Goldschneider & DeKeyser, 2001），それらの研究では，独

自に「卓立性」を定義し，そのような項目が実際に卓立しているかどうかを実

証しているわけではない。多くの場合，習得困難性の違いがみられた場合に，

より習得されていた項目は卓立性の高い項目，そして習得されていなかった項

目は卓立性の低い項目とされる。このように，卓立性やそれに与える要因を理

論的に説明したり，予測したりする試みはこれまでほとんどなされてこなかっ

たという現状がある。 

 この点に関して，VanPattenのインプット処理理論（e.g., VanPatten, 2007）

が唯一，理論的な説明を試みている。この理論にもとづく卓立性の操作化は，

その実在性が実証的に示されてきたわけではなく，その理論的記述にも未だ曖

昧な点を残しているが，それでも卓立性を理論的に定義し，個別言語に依存し

ない予測を行える可能性のある枠組みとして他に類を見ないものである。本研

究では，このインプット処理理論を紹介し，その精緻化を通して，個別言語に

依存しない，言語項目の形式―意味のつながりにおける卓立性を予測する枠組

みを構築する。 

 次節からは，言語項目に対する注意の向けられやすさと習得の関係をイン

プット処理理論（e.g., VanPatten, 2007）の観点から議論する。そしてその理論を

もちいて，言語項目の卓立性を予測する方法を考察する。卓立性を予測する精

緻な枠組みを構築するため，続く節では，ヒトが言語を記号として受容してか

ら理解する際のメカニズムを読解モデルに求め（e.g., Kintcsh & van Dijik, 1978; 

Kintsch, 1988, 1998, 2001），言語を理解するというのはどのようなことか，そこ

に生じるプロセスはどのようなものかを考察する。また言語処理を説明する理

論としてGood-enough approach（Ferreira, 2003; Lim & Christianson, 2013a, 2013b）

を援用し，どのようなものが言語理解の際に優先的に処理され，どのようなも

のが無視されやすい傾向があるかを論じ，インプット処理理論の論拠を補強す

る。 

 インプット処理理論は，いくつか重要な概念に対する詳細な説明を欠いて

おり，言語処理の優先度に関しても，直感的には理解しやすいがなぜそのよう
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な現象が起こるかについて具体的な説明や実証が行われていない。一方で読解

モデルの観点からは，言語理解の際の個々の文法知識の役割が議論されること

はほとんどない。以下では，これらの観点の議論を融合させることにより，言

語の卓立性に関する枠組みを提唱する。 

 

2.2.2. インプット処理理論 

インプット処理理論は，Krashen（1982, 1985）のモニター理論を引きつつ，学

習者がどのような点に習得困難性を覚え，どうすれば解決できるのかを示して

いる。VanPatten（2007）の述べるように，この理論は言語習得を包括的に説明

する理論ではないが，卓立性と言語項目の習得困難性を説明しており，本研究

に重要な知見を提供するので，ここで説明を行う。VanPatten（2004, 2007）は，

学習者は以下に示すような原則に従ってインプットを処理し，形式と意味のマ

ッピングを行うとしている。 

 

a. 内容重視原則（The Primacy of Content Words Principle）：学習者は

何より先にインプット中の内容語を処理しようとする。  

b. 語彙優先原則（The Lexical Preference Principle）：文法形式と語彙

項目が同じ情報を表す場合、つまり、その文法形式が余剰である

場合，学習者は文法形式より先に語彙項目を処理する。  

c. 非余剰項目優先原則（The Preference for Nonredundancy Principle）：

学習者は非余剰的で有意味な文法項目を，余剰的で有意味な文法

項目より先に処理する可能性が高い。 

d. 有意味優先原則（The Meaning before Nonmeaning Principle）：学習

者は無意味である文法標識よりも先に，有意味な文法標識を処理

する可能性が高い。 

（訳は白畑・若林・村野井 2010, pp137-138 による） 

 

b. に示される「文法形式より先に語彙項目を処理する」というのは，例えば過

去を表す際に“yesterday, last night”など語彙で時制が示されている場合，文法的

に時制を現す動詞形態素の“-ed”などは無視されることを示している。また，c. 

において言及されている「余剰的」「非余剰的」文法項目の例としては， “The 

cat is sleeping.”という文においては，進行の意味を示すのは-ingだけであり，語

彙的に示されていないので，-ingは余剰的でないと考えられると主張されている。

一方， “The cat sleeps ten hours every day.”という文においては，“the cat”が三人

称・単数を示しており，“every day”が習慣を表しているため，三人称単数現在

の-sは処理されにくいと考えられている。即ち，インプット処理理論においては，
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卓立性は冗長性の帰結として生じ，また単に統語形態素は卓立性が低いという

わけではなく，環境によって卓立性が低くなる形態素もあれば高くなる形態素

もあるということを示している13。 

 この枠組みは直感にもよく合い，個別言語によらない卓立性の予測を可能

にする可能性を孕んでいる。しかし，「無視される」や「優先的に処理される」

といった言及があるにもかかわらず，この枠組みによって予測された卓立性の

ことなりが実際の注意や意識にどのような影響を及ぼすのかは経験的なデータ

によって示されていない。そして，この枠組みに沿ってVanPattenが示した例以

外の項目を予測するには，いくつか明確にしておかなければならない点がある。

それは，「余剰的・非余剰的」項目を特定するために，「有意味」ということ

ばの意味を明確にしなければならない。そのためには，「意味を理解する」と

いうのはどのようなことなのかを定義する必要がある。  

 また，「内容」や「語彙」が無意味な「文法標識」より先に処理されると

いう主張ももっともらしいが，根拠に乏しい。なぜそのようなことが起こるの

か。また，本当にそのようなことが起こりうるのか。  

 そこで本研究では，「意味を理解する」というのはどのようなことなのか

定義するために，Kintschの統合-構築モデルを援用する。そして，どのような言

語要素がどのようなものよりも優先して処理されるのか，無視されるのかなど

の理論的根拠として，文処理研究で近年盛んに研究がおこなわれてきている

Good-enough approachを援用する。 

 

2.2.3. 読解処理モデル 

 本稿では，ヒトが言語を受容して理解に至るまでの処理を，読解プロセス

に関する研究の知見を援用して議論する。読解に関して，認知心理学の分野で

これまで多くの研究が行われてきている。記号として入力された言語の理解に

は，ボトムアップ処理・トップダウン処理が双方に行われるが，本稿では，文

法の処理に直接関係するボトムアップの処理に焦点を当てる。ボトムアップ処

理とはすなわち，読み手が入力された刺激を記号として認識し，語の処理が行

われ，文法的つながりを理解し，文章全体の表象を構築していくというプロセ

スである。 

 読解処理のモデルとして，van Dijik & Kintsch (1978)やKintsch (1998)は，「統

合-構築モデル（Integration-Construction model，以下I-Cモデル）」を提唱してい

                                                        
13同様に，N. Ellis（2007），Ellis & Sagarra（2010a, 2010b, 2011）も，冗長性を元に言語項

目の卓立性を論じている。Ellis らの「冗長性」に関する説明は VanPatten と概ね同様であ

るが，さらに学習者が L1 に持つ言語の構造の影響が，L2 における注意に影響するとし，

注意という観点から母語の影響を探っている。  
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る。このI-Cモデルは，読解プロセスを，逐語的・文法的表層形式の理解と，命

題（proposition）ネットワーク形式（命題レベル）の意味理解，「状況モデル」

の構築，つまり読み手が構築した心的表象を区別する。逐語的情報として入力

された情報は命題間の意味に応じてネットワークを形成し，これに理解者自ら

のスキーマや読解においてなされた推論が統合され，文章全体が示す状況に関

する心的表象，「状況モデル」が構築される。逐語的記憶はワーキングメモリ

内で保持されるが，短期間のうちに消失してしまうと考えられている。一方で，

符号化され命題レベル以上の情報として記憶された情報は比較的長時間記憶保

持される（Sachs, 1967, 1974; Von Eckardt & Potter, 1985）。 

 文章を理解するということはどのようなことかというのは難しい問題であ

るが，このモデルを仮定することによって，「意味理解」は，入力された刺激

に即して命題ネットワークを作り状況モデルを構築することであると定義する

ことが可能となる14。 

 以上の視点に立つと，VanPattenの示すところの「同じ情報を表す」という

のは，言語理解の観点からは，命題レベルにおける理解の際に指し示す状況が

同一であり，片方の情報が状況モデル構築に使用されないということを意味し，

冗長な言語項目は心的表象を構築する際に必要とされない方の情報であると考

えることができる。 

 

2.2.4. Good-enough approach 

 L2に特化した言語処理の理論として，Clahsen and Felser（2006）が提唱し

た，shallow-structure hypothesis（SSH）がある。この仮説は，文法習得の先行研

究をまとめ，学習者が母語話者と比較して，文法処理が効率的でないことに着

目している。そして，Ullman（2001a, 2001b, 2001c, 2004）などで提唱される

DP-modelを挙げ，第二言語学習者は形態・統語的規則に関する知識が欠陥して

いるため，言語使用時にはもちいられず，語彙・意味的な情報に頼った処理を

行うとした。形態統語的要因に関しては，多くの場合，学習者は即時的な処理

が行えないことを示す主張に対して，実証的な実験にもとづく証拠が提示され

                                                        
14

 実際には，「意味理解」が命題レベルのテキストベースを形成したときに完了するか，

状況モデルの心的表象構築をもって完了すると捉えるかは難しい。この二点は理論的には

区別されるが，実際には命題レベルの理解が行われた時点で状況モデルは逐一更新される

というダイナミックなプロセスが仮定されるので，操作的に弁別することは困難だからで

ある。本稿ではそのような観点から，命題レベルの理解と状況モデルの構築を，概念的に

は区別するが，それぞれの段階を操作的に区別しない。よって以降，「意味理解」を「状況

モデルの構築」と定義する場合でも，命題レベルの理解とあえて区別して扱うことはしな

い。  
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ている(e.g., Birdsong & Molis, 2001; Bley-Vroman, 1990; DeKeyser, 2000; Johnson 

& Newport, 1989, 1991; Scovel, 1988; Sorace, 1993)。 

 その後，一方で，SSHに合致しないデータを報告する研究が多く発表され

た。まず，統語的文法規則に関しては，第二言語学習者であっても即時的な処

理は可能であり，実際にその規則を使用した言語運用がみられるという研究結

果が提示されている。例えば，Witzel, Witzel and Nicol（2010）は，副詞句の付

加的曖昧性や名詞句と従属節の処理において，学習者は母語話者以上に統語的

解析に頼った処理を行っていることを示唆し，須田（2011）は，能動態・受動

態・分裂文の処理に関して，初級者に関しては語彙情報に依存した処理を行う

が，日本語を第一言語とする英語習熟度の高くないEFL学習者であっても文構造

を解析する処理を行っている可能性を示唆した。  

 そのようなSSHに対する批判が起こる中，SSHの代替案となる言語処理理論

として，Lim and Christianson（2013a, 2013b）は，L1の心理言語学的アプローチ

であるGood-enough approach（GE）のモデルをL2処理研究に援用した。GEでは，

意味駆動型のヒューリスティック処理と統語駆動型のアルゴリズム処理を仮定

する。ヒューリスティック処理は，語彙や意味，世界知識をもちいて意味を理

解するような処理の方略である。一方，アルゴリズム処理は，統語構造を解析

し，ボトムアップ的に意味を理解する処理法略である。たとえば  “The cat was 

chased by the mouse”という文を見たとき，文構造を適切に分析すれば文が示す

正しい意味である「猫がねずみに追いかけられた」という心像モデルを構築す

ることが可能だが，猫がねずみに追いかけられるという状況は現実世界で一般

的ではないことから，世界知識に頼ったヒューリスティック処理を行うことで，

「ねずみが猫に追いかけられた」という誤った心像モデルを構築してしまう。

このように意味駆動型のヒューリスティック処理が，統語駆動型のアルゴリズ

ム処理を圧倒することで，L1話者であっても，語彙・意味に頼った結果，統語

処理を充分に行わず，文処理において誤った解釈を行うとしている。Lim and 

Christianson は，能動態と受動態における学習者の文処理を，L1からL2に翻訳す

る課題と，L2からL1に翻訳する課題を用いて検討した。その結果として，学習

者はL1話者以上に，語彙や意味，世界知識に頼った処理を行う傾向はあるにせ

よ，統語的表象が欠陥しているわけではないことを主張した。このGEモデルに

従い，Fukuta et al.（2014, 2015）は，統語的プライミングつき自己ペース読み課

題を用い，与格交替（dative alternation）や前置詞句付加的曖昧文（PP-attachment 

ambiguity）のような語順や構造に対する文法項目に対しては，学習者は統語的

文法知識を用いた統語駆動型のアルゴリズム処理を行うことができることを示

した。 
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以上のGEに立脚した研究は，学習者は特定の統語規則に対する知識表象が

欠損しているが故に第二言語に関しては言語使用上に誤りが見られるというわ

けではなく，それはもちいる処理の違いによってその規則が適切に使えたり，

使えなかったりすることに起因すると主張している。またGEに立脚した研究は，

語順や構造に関する規則については，条件が整えばある程度即時的に処理が行

える可能性を示している。しかし一方で，表象の欠損が問題ではないというGE

研究の知見を認めた上でも，SSHに立脚して行われた研究が示すように，形態統

語的規則に対してはその処理を即時的に行えないという現象は否定できない。 

この統語的・形態統語的言語項目の非対照性は以前から指摘されている。

例えばDeKeyser（2005）は，その文法習得の展望を行う論文の中で，統語的・

形態統語的規則の習得における困難度の非対照性を論じている15。そこでは，

Johnson and Newport（1989），DeKeyser（2000），McDonald（2000）の示した

大人のL2習得における形態統語的規則の習得困難性の調査報告と，Flege et al.

（1999），McDonald（2000）の示した補助動詞，下位範疇，そしてwh疑問文な

どの統語的規則における習得可能性の調査報告が挙げられている。そして，後

者が臨界期後の習得においても問題なく習得が進むことから，統語的項目は習

得に困難性を示さないこと，また前者の形態統語的項目は非常に習得が困難で

あり年齢の影響を受けることを指摘しており，これら二つの区分には何らかの

習得困難性の違いがあることを示唆している16。 

 それではなぜ，このような統語的・形態統語的項目に習得困難性の違いが

見られるのだろうか。Fukuta et al.（2015）は，この対称性は，統語構造の卓立

性とGEにより説明可能だとしている。すなわち，英語に関しては語順の制約な

どと関連する統語的規則（埋め込み疑問文や前置詞付加的曖昧性など）は，形

態統語的規則（三単現-sや複数形-s）より目立ちやすく，その規則なしでは意味

伝達の際に支障をきたすことが多い。そして，それが故に，当該の言語項目は

アルゴリズム処理を用いて使用される必要がある。アルゴリズム処理が促され

ることで，当該の言語項目はヒューリスティック処理が起こりにくく，結果と

して規則の習得が効率的に行われる。しかし，英語においては形態統語的規則

                                                        
15

 DeKeyser（2005）の総説は，学習者の誤りが表象の欠陥に由来するものか，表象はある

が処理ができないという現象に由来するものかという観点は導入していない。しかし，こ

の論文はその現象を「習得困難性」として扱っているので，暗に表象の欠陥を仮定してい

るものと思われる。  
16

 ただし形態統語的要因はどのようなものも習得されないというわけではなく，Jiang

（2004, 2007），Jiang et al.（2011）などは，統語的規則である学習者の動詞下位範疇の知識

は暗示的知識として保持できるため，学習者はその誤りに敏感であるが，数の一致などに

は非敏感性を示すことを述べている。この場合，形態統語的規則である数の一致は，L1 に

同様の（congruent）言語構造を持つ話者の場合，第二言語学習者でも習得は可能だと主張

している。  
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は冗長であることが多く，ヒューリスティック処理を行っても意味理解に支障

をきたすことが少ないので，言語使用によって習得が促進されにくいというも

のである17。 

 ここでは，ヒューリスティック処理はほとんど語彙的な処理のみで心的表

象を構築するプロセスであると考えられるが，学習者はアルゴリズム処理を用

いたとしても，心的表象を構築する際に最低限の統語的処理のみをもちいてい

る可能性があるということが示唆される。つまり，L2の言語運用においては語

彙・意味的処理が統語的処理を圧倒するが，統語処理の中でも，意味理解に必

要不可欠とされる文法項目に対する処理のほうを学習者は積極的に処理する可

能性があるということである 18。この主張は，VanPatten（2007）のインプット

処理理論とも一致する。 

 本節では，統語的・形態統語的項目を例に，言語項目の習得困難性が言語

の卓立性の影響を受ける可能性を示した。しかしもしそうであるならば，統語

的・形態統語的項目の習得困難性は，あくまで卓立性という要因を経由した間

接的な相関である可能性がある。したがって，統語的・形態統語的といった区

別がなかったとしても，それぞれの習得困難性の差異も卓立性による影響を受

けることが示されなければならない。本稿が報告する実験は，それを実証的に

示すことを目的としている。 

 

2.2.5. 卓立性を明らかにすることの意義 

 言うまでもなく，言語の習得は特定の言語項目に注意が向いた瞬間に起こ

るわけではない。従って，VanPatten（2007）が説明するように，注意の向きや

すさを予測することは，言語習得の困難性の予測に有用な枠組みになり得るが，

言語習得全般を包括的に説明するモデルとはならない。既に記したように，学

習者が特定の言語形式に注意を向けることによる利点は，「言語形式と意味・

機能を結び付ける」形式-意味マッピングを促進することである。従って，意味

中心の言語活動において形式に注意をシフトすることにより，形式-意味マッピ

                                                        
17

 この主張は Fukuta et al.の実験結果に基づいて行われたもので，卓立している項目は暗

示的知識としても習得可能だという確証的な証拠があるわけではない。ただし，この後導

入する本実験の結果は，この主張を直接的に裏付ける結果であるともいえる。  
18

 「意味理解に関わる」という観点から言えば，先に述べた生成アプローチが提唱する「解

釈可能素性」に関しても同様のことが言えるかもしれない。しかし，本研究の示す「意味

理解に関わる」という意味は，解釈可能素性のそれとは重複する部分は多いが若干異なる。

例えば，Novella Gómez（2011）は有生性によって変化する限定詞を「解釈可能素性」とし

て実験を行っているが，本研究の試用した実験文では，有生性による限定詞の変化は，限

定詞が付与される名詞を処理すれば有生性が明らかなことからヒューリスティック処理が

可能であり，したがって直接意味理解に関連するとはいえない。これは，意味理解に関連

するか否かを素性のレベルで判断するか，実質運用上の処理で判断するかの異なりである。 
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ングが行われる頻度が増えることで，その分当該項目が習得される可能性は高

くなると考えられる。しかし，創発主義が説明するように，言語項目の卓立性

は習得に対して重要な役割を持つが，実際に習得される順序は学習者の言語項

目の処理難易度など，意味的な複雑性や機能的な透明性などが複雑に関与し規

定されるため，注意が向けられたものがそのまま直接的に習得に繋がるわけで

はない。 

 一方で，言語形式への注意が言語習得に与える影響が大きいことも事実で

ある。まず前述のように，意識的注意が言語習得を促進することには意見の一

致がみられていることから，卓立性が形式への意識的注意を誘発することが明

らかになれば，その卓立性を予測することで，実際に言語運用を行う中で生じ

る付随的学習での項目の習得に対する困難性を説明する一つの大きな要因が明

らかになる。更に，Schmidt（2001）で主張されているように，意識的注意（つ

まりアウェアネスを伴う注意や気づき）は言語習得初期段階で重要な役割を持

ち，その有用性は前述のように多くの研究者から支持されている。また前述の

ように，意識的注意は言語経験（experiencing）を通して，間接的に暗示的知識

を促す可能性も指摘されている。これらのことから，言語項目の卓立性に対し

て理論的に予測可能な枠組みができれば，個別言語に関わらず付随的学習が起

き無意識的知識として習得されやすい言語項目，されにくい言語項目を予測す

ることができ，ひいては言語指導の際に教員が，習得されにくいが故に特に意

識的注意を向けさせる必要がある言語項目を導き出すこともできる。  

 次章から報告する実験研究は，本研究が暫定的に構築した卓立性に関する

仮説を検討することにより，卓立性を予測する枠組みの妥当性を検証し，その

卓立性と，言語習得における意識の役割を解明することを目的とする。上記の

先行研究から導き出される仮説とは以下のようなものである。  

 

１．心的表象を構築する際に必ず処理される必要のある項目に

は注意が向きやすい。 

２．注意された項目はより習得が促進される。  

３．したがって，心的表象を構築する際に必ず処理される必要

のある項目はより習得がなされやすい。  

 

そして，この仮説に意識的・無意識的知識の知見を加えたのが後述する本

研究のリサーチクエスチョンである。まず以上の仮説を実証するために，本実

験では，卓立性の高い規則である[+/-行為者（actor）]と，卓立性が低い規則で

ある[+/-有生（animacy）]という，二つの言語規則が同時に含まれる半人工言語

の限定詞を作成する。そして，[+/-有生]と[+/-行為者]のどちらの形式―意味のつ
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ながりに意識的注意が向きやすいか，さらにどちらがどういったタイプの知識

（意識的・無意識的知識）として習得されやすいかを検討する。  

本研究の仮説では，第三章で詳細を述べるが，[+/-有生]の規則は相対的に

冗長で卓立性が低い言語項目と考えられる。なぜなら，限定詞の付与される語

の意味を理解した時点で，対象となる名詞が生物か無生物かは世界知識で明ら

かだからである。この場合，提示される言語の処理に関してはヒューリスティ

ック処理が行われやすくなるため，当該項目は相対的に余剰で卓立性の低い項

目であると考えられる。 

一方で，[+/-行為者]の規則は，両方が有生である場合，それが処理されな

い限り適切な状況モデルが構築されない。この場合，インプットはアルゴリズ

ム処理で解析されやすくなる。したがって， [+/-行為者]は冗長性が低く，卓立

性が高い項目であると考えられる。 

このようにして，本章で提示した卓立性を予測する枠組みをもちいて卓立

性が操作化された二つの項目をもちいて，本研究ではWilliams（2005）の実験パ

ラダイムを踏襲し，付随的学習実験を行う。 

 

2.3. リサーチクエスチョン 

心理言語学的卓立性に関する仮説を検討するため，本研究は実験にあたって

以下のリサーチクエスチョン（RQ）を設定した。 

 

1. 付随的学習の条件下で，「+/-行為者」と「+/-有生」の概念が含まれる半人

工言語の限定詞の習得が起こるか 

2. 付随的学習の条件下で，「+/-行為者」と「+/-有生」の概念が含まれる半人

工言語の限定詞において，学習者はどちらの形式-意味のつながりにより

意識的な注意を向けるか 

3. 付随的学習の条件下で，形式-意味マッピングに意識的注意を向けた場合と

向けなかった場合では，直後テストと遅延テストの結果にどのような影

響を与えるか 

4. 学習中の意識的注意は，付随的学習により習得された言語知識のタイプ（意

識的・無意識的知識）にどのような影響を与えるか 

 

RQ1によって，全体的にこれらの知識が付随的学習の条件下で学習者に習得

されるか否かを判断するものである。本研究では，直後テストに加えて遅延テ

ストをとりいれ，付随的学習において言語知識が学習されるか，さらにどのよ

うに変化するかを経時的に観察する。 
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そしてRQ2は，対象文法項目の持つ形式―意味のつながりが卓立性に与える

影響に対するものである。本研究の枠組みをもちいて，「+/-有生」の規則のほ

うが「+/-行為者」より冗長であることで卓立性が低く，注意が向きにくいとい

う仮説のもとに意識的注意の向け方を観察する。 

さらにRQ3では，意識的注意が向いた項目，向かなかった項目のテスト結果

を比較することにより，意識的注意が習得に与える影響を探る。また意識的注

意が習得に与える効果は遅延テストに特に顕著になると報告する研究もあるた

め（Novella Gómez, 2012），直後テストと遅延テストの比較も同時に行う。  

最後のRQ4は，卓立性と学習時の意識に加え，学習される知識がどのような

ものかを探求するものである。本章が先行研究を概観する際に示したように，

これまでの「アウェアネスを伴わない学習」論争の中では，学習中の目標文法

項目に対する意識が，学習された知識の明示・暗示性にどのように影響するか

が示されているとは言いがたい。AGL研究は，前提として，無意識的知識は無

意識に習得された知識であり，その後，無意識的知識が意識化するという知識

変容のプロセスを仮定している。第二言語習得研究では，AGLの知見と逆に，

明示的知識が暗示的知識に変容したり（DeKeyser, 1998），さらには学習時に規

則を意識化することで暗示的知識の習得が促進される可能性（Schmidt, 1990）

を示している。この点は，経験的データをもとに更に詳細に議論されるべき問

いである。そこで本研究では，Dienesらの人工言語習得研究でおこなわれてきた

主観的評価の手法を用い，学習中の意識と，知識を使用する際の意識の関連を

探る。 
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3. 実験の枠組み  

 

3.１. 対象項目 

 本研究は，Williams (2005)などで用いられた半人工言語のパラダイムを用い

る。本研究で用いる項目は，Novella Gomez（2012）を参考に作成した，[+/-複

数]・[+/-有生]・[+/-行為者]の意味が付与された限定詞（jika, joka, roka, jiga, joga, 

roga）である。末尾のCVのkaとgaにはそれぞれ単数・複数の意味を当て，この

規則は学習者に明示的に教示する規則となる。[+/-有生]と[+/-行為者]は明示的に

教示しない規則であり，それぞれ冒頭の子音と母音の区別がそれに当たる。例

えば，冒頭のjは有生，rは無生を表し，後続する母音iは動作主，oは被動作主に

当てられる。これらの言語規則を図式化したものが図3-1である。 

 

 

図3-1. 本研究の実験でもちいる半人工言語の限定詞の規則  

 

 

母音と子音どちらに[+/-有生]と[+/-行為者]の規則が当てられるかはカウンター

バランスを取る。また冒頭CVの母音にiとoを割り当てたのは，その母音の弁別

に困難を示さず適切に行えるよう，フォルマントに最も距離があるものを選択

したためである。語順の規則はLeung and Williams (2012)を参考に作成した。参

与者が受容する刺激文は以下のようなものである。 
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 １．Attack jika bee snake on the street. 

 [A bee attacks a snake on the street.] 

 ２．Feed joka monkey bird in the mountain. 

 [A bird feeds a monkey in the mountain.] 

 ３．Bite roga sofa dog in the house. 

 [A dog bites sofas in the house.] 

 

 このように，全ての刺激文は，V-[Det N]-N-PPという語順で構成される。

そして，刺激文に使われる全ての単語は英単語でありJACET8000のLevel 3（3000

語レベル）以下という高頻度語をもちいている（全刺激文は補遺を参照）。3000

語レベルは，日本における高校生用の検定教科書にもちいられる程度で，大学

入試センター試験の出題上限となるレベルである。 

 また，限定詞の付与される名詞は表3-1の通りである。これらの単語は，本

研究の対象となった国立大学の大学生なら必ず知っている単語であると考えら

れる。上記の例文の１．の場合，jikaは有生かつ行為者を表す限定詞（例の場合

はj-が有生，-i-が行為者）である。したがって，限定詞の直後にあるbeeは有生

というだけでなく行為者であり，従ってsnakeは被行為者となる。 

 

 

表3-1． 

実験で使用する限定詞の種類と用法 

単数  複数 

有生 無生  有生 無生 

動作主 非動作主  動作主 非動作主 

jika joka roka  jiga joga roga 

bear snake book  bear(s) snake(s) book(s) 

dog lion box  dog(s) lion(s) box(es) 

cow monkey cup  cow(s) monkey(s) cup(s) 

spider bee picture  spider(s) bee(s) picture(s) 

cat rat sofa  cat(s) rat(s) sofa(s) 

bird pig table  bird(s) pig(s) table(s) 

注. 実験文では，有性被動作主および，無生被動作主の刺激文は，それぞれ有性

動作主の刺激文を入れ替えたものが半数ずつ含まれる。 
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 また前章でも示したように，規則が提示されない[+/-有生]と[+/-行為者]で

は，本研究で仮定された枠組みでは，前者が相対的に冗長で卓立性が低い言語

項目と考えられる。なぜなら，[+/-有生]に関しては，限定詞の付与される語の

意味を理解した時点で生物か無生物かは明らかであるので，その処理は冗長性

が高く，卓立性は低いと考えられるからである。一方[+/-行為者]は，例文１．

のように両方が有生である場合，それが処理されない限り適切な状況モデルが

構築されない（どちらがどちらに対して行為しているかわからない）ため，冗

長性が低く，卓立性が高いといえる。 

ヒトが言語を理解する際，「行為者（もしくはそれに関連する意味役割な

いしは格1）」と「有生性」のどちらをより心像モデルの組み立てにもちいるか，

またはどちらが習得されやすいかという研究は，L1研究に蓄積がある。「意味

役割か有生性か」という議論は本質的には本研究には直接関連はしない。しか

しながら，それらの先行研究は，本研究が明らかにしようとしていることが自

然言語の習得状況を観察するのみでは不十分であり，半人工言語の限定詞を用

いることが必要であることを示してくれる。 

まず第一言語の習得における有生性と格に関する研究は，子どもが大人の

発話を理解する際にどのような情報を手がかりにしているかという問題を解決

する際に研究対象となる。あらゆる言語が動作主―非動作主の関係を理解する

ための何かしらの手がかりを持つ。その手がかりは英語においては語順であり，

日本語においては格助詞である。またその意味関係を推論するのに最も扱いや

すい意味情報が有生性である（Tomasello, 2003）。 

格標識は他の文法的要素と比較して相対的に習得されやすい言語項目だと

考えられている（Slobin, 1982）。その理由としてSlobinは，格標識は名詞と独立

せず名詞に拘束されて（つまり近い位置で）出現することや，音声的な強声が

おかれ知覚されやすいこと，また形式と意味の関連性が明瞭であることを挙げ

ている。これらの特徴は，前述した創発主義の言語習得論から言っても習得が

容易であることを意味している。 

Bates & MacWinney（1989）は，語順，格標識，有生性などが意味役割を推

測する手がかりとして相対的にどのような重要度を持つかを，さまざまな言語

を比較することで明らかにしようとした。結果として，多くの言語において，

子どもと大人が手がかりにする情報は異なることが明らかになった。例えば，

イタリア語においては，語順が可変的であり，格標識を持たないため，イタリ

                                                        
1
 本研究では[+/-行為者]という語を使うが，本実験でもちいられた刺激文中の動詞には，

意味役割でもちいられる動作主（agent），非動作主（patient）という用語が適切でないもの

（like など）もあったためである（もちいられた刺激文に関しては資料も参照）。  
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ア語話者は語順ではなく，意味的な手がかりである有生性に頼った解釈を行う。

一方，セルボ-クロアチア語話者は，子どものころはより有生性に頼るが，大人

になるとより格情報に頼った解釈を行うことがわかった。 

既に述べたように，日本語においては，意味役割ないしは行為者を表す際

に語順は用いられず，格助詞が用いられる。L1においては，格標識と有生性が

競合した際に，日本語を第一言語とする話者は格助詞の情報により頼るといわ

れているが（Yokoyama, Takahashi, & Kawashima, 2014），日本語話者がL2とし

て英語を学び始めた場合，有生性のような意味情報に解釈を大きく頼る傾向が

示されている（Yamashita, 1989a, 1989b）。 

さて，前述の通り，第一言語に関しては，子どもと大人とで意味役割の解

釈の際に用いる情報が異なることが示されているが，どちらを用いるかは年齢

で異なる。この結果は，それぞれの情報を用いた経験の頻度が大人と子どもと

で異なることが一つの原因であると考えられる（Bates & MacWinney, 1989）。

そして，これらの研究の焦点は（形態）統語的情報と意味情報が競合した際に

ヒトが頼る情報がどのようなものであるか，というものである。本博士論文研

究の焦点は行為者が（形態）統語的に（つまり語順や格標識として）表された

ときと，意味情報として（有生性）示されたときの競合を比較することではな

い。換言すると，本研究が仮説として示した「心理言語学的卓立性」の実在性

を検討するためには，形式と意味といった異なる次元の比較や，そもそも経験

した頻度が異なる言語項目を比較することに意味はない。  

このような背景から本研究は，格標識と有生性が同じレベルで（一つの限

定詞の中で）競合し，同様の環境で示された場合の習得状況の比較を行う。こ

の限定詞は本研究のために作成された人工文法であるので，参与者にとっては

新しい（novel）言語項目であり，経験した頻度情報を（ゼロに）統制すること

ができる。これによって，本研究が仮説として示した「心理言語学的卓立性」

の実在性を検討することが可能となる。 

 

3.2. 実験参与者 

本研究の実験参与者は，44名のEFL学習者かつ国立大学に在籍する大学生・

大学院生である。３名の参与者のデータにおいて分析が不可能となるような録

音の不備があったこと，またその他一人は言語学専攻の学生であったことから，

実際の分析ではそれらの参与者を除く40名（年齢はM = 19.5, SD = 1.3，図3-2参

照）が対象となった。実験参与者は，著者の作成したチラシをもちいて募集し，

自発的に応募してきた大学生と大学院生が対象となった。１週間の間をおいた

２日間の参加で謝礼金2000円を参与者に渡した。 
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参与者は全員が中等学校で英語の教育を受けており，TOEICの自己報告点

（M = 606.35, SD = 94.99, Mdn = 600, Maximum = 800, Minimum = 495）から，そ

の習熟度は概ね中級英語学習者であり，CEFR（Common European Framework of 

Reference for Languages）の枠組みでおおよそB1レベル程度であることが確認さ

れた。この習熟度は，本実験がもちいる刺激文に含まれている単語を全て知っ

ていることが見込まれるのに十分な習熟度であると判断できる。また分析され

たデータを収集した学習者のうち全ての参与者が第一言語として日本語を習得

し，英語以外に得意な第二外国語をもたないことを確認している。  

また実験参与者の専攻は多岐にわたっており，文学（美術史），工学（航

空工学，物理工学，生物化学，情報工学，材料工学，建築学），理学（物理学，

生命理学），教育学（発達教育学），農学，医学，法学，経済学などであった

（内訳は図3-3参照）。 
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図3-2. 実験参与者の年齢 
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図3-3. 実験参与者の専攻の人数内訳 

 

 

 また先行研究が示した実験結果によって，学習者の前提知識が無意識的学

習の成否に影響を与えることが知られているが，本研究の実験参与者全員がL1

とする日本語には，有生性の規則も，行為者に関する規則もある。たとえば前

者は「いる /ある」の区別（e.g., 庭に子どもがいる/庭に大きな石がある）がそ

れにあたり，後者は助詞（e.g., 彼が机を叩いた）によって区別される。このこ

とから，[+/-行為者]と[+/-有生]両方の規則はともに実験参与者のL1にあるとし，

両規則のL1の影響による差はないと判断した。 

 

3.3. アウェアネスの測定  

 本研究では，学習時のアウェアネスの有無と知識を用いる際に必要とされ

るアウェアネスの有無（すなわち意識的・無意識的知識の区分）を区別する。

すなわち，意識的知識は意識的に習得されたもの，無意識的知識は無意識的に

習得されたものといった対応関係（Bell, 2015）を仮定しない。その理由は前章

で示したが，より自然言語に近い半人工言語文法を学習する際は，第二言語習

得の知見が示すように，習得に際しては無意識的に習得されたものが意識化す

るばかりでなく，意識的に学習されたものが無意識的な知識になる可能性もあ

り，それを否定する十分な証拠が提示されてきたとは言えないからである。し

たがって，学習時のアウェアネスと，知識の意識・無意識性に関しては別に測

定を行う。 
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3.3.1. 学習時のアウェアネスの測定 

 アウェアネスの測定に関しては，先行研究の章でも述べたように事後イン

タビューや思考表出法といった方法が用いられてきているが，どちらがより優

れた方法であるかは一貫した結論がない。そういった現状を踏まえ，本研究は，

「アウェアネス伴わない学習」の有無については現状の手法では決定的なこと

は論じることができないという立場に立ち，統制による同条件下で比較的に意

識的注意が向きやすい項目と向きにくい項目を「傾向」から探ることを目的と

する。この目的に照らすと，思考表出法は反作用という欠点はあれど学習時の

プロセスをオンラインで観察できるという事後報告法にはない利点を持ってい

る。すなわち，学習の際に低いレベルで生じた意識的注意を捉えることができ，

学習中に生じトレーニング段階が終わった際には消失しているような意識をも

特定することができる。本研究では思考表出法を用いる。 

 

3.3.2. 意識的・無意識的知識の測定手法  

 知識の測定に関しては，文法的に正しい限定詞を含む文と誤っている限定

詞を含む文を両方提示し，どちらが正しいかを選択する優先度判断課題

（preference test）をもちいた。また，意識的・無意識的知識を測定し分けるた

め，優先度判断課題とともに，Scott and Dienes（2005）やRebuschat et al.（2013）

で用いられた主観的基準を併用した。これは参与者に，文法性の判断と同時に，

どのような判断源に立脚して回答を行ったのかを４つの選択肢（推測・直感・

規則・記憶）から選択してもらうものである（具体的なテストインストラクシ

ョンは後述）。推測と直感は構造的知識が無意識的である際に選択され，規則

はそれが意識的な際に選択される。また，判断知識が暗示的な際は推測が選択

され，直感と規則はそれが明示的な際に選択される2。 

 

3.4. 実験手順 

 本実験は，実験参与者と実験監督者が１対１となって，静かな部屋で行わ

れた。実験参与者は１日目に，以下の「プレゼンテーション段階」，「トレー

ニング段階」，「テスト段階」の流れに沿って課題を遂行した。そして１週間

の間をおいて，遅延テストに参加した。 

                                                        
2
 筆者は第二言語習得研究でいう明示的・暗示的知識と意識的・無意識的知識に完全な一

致は見られないという立場であるが，明示的・暗示的知識は判断知識より構造的知識の意

識・無意識の区切りとより連関があると考えられる。  
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3.4.1. プレゼンテーション段階 

 参与者はまず，簡単な計算問題を解きながら思考表出法の練習が求められ

た。当該の計算問題はNovella Gomez（2012）でもちいられたものと同様の問題

で，紙に印刷した状態で提示された。紙には自由にメモをとりながら，計算の

過程を全て口頭で表出するように指示された。口頭表出法のインストラクショ

ンに関しては，Novella Gomesz（2012）のインストラクション文を日本語に翻訳

し，紙に印刷して参与者に提示した。インストラクションの文言は以下の通り

である。 

 

この実験では，あなたが課題を遂行している間にどのようなこと

を考えているかを探っています。そのため，あなたが課題を遂行

しているあいだは，「口頭表出（Think-aloud）」をしてもらいます。

ここでの「口頭表出」というのは，あなた自身が考えていること

を全て口に出して言ってもらうことです。口頭表出は日本語（あ

なたの最も得意な言語）でかまいません。 

 

 

 つぎに，実験にもちいる人工言語のうち教示されるべき内容が記された

Microsoft PowerPointのプレゼンテーションスライドが学習者に提示された（図

3-4, 3-5）。ここでは，６つの限定詞が提示され（jika/joka/roka/jiga/joga/roga），

それぞれ語末のkaとgaには単数と複数の意味があることを教示がされた。その

後，コンピュータ画面にその限定詞を含む文が文字提示され，発音や，動詞の

あとに名詞句が２つ続くという語順の規則が示された。 

 最後に，刺激文の例と同時に（トレーニング段階やテスト段階でもちいら

れるものと異なる）３文が絵と同時に提示され，参与者はその文を繰り返し，

その後，絵と文を見て考えたことを全て口頭で表出してもらう思考表出法と，

教示されるべき規則の最終確認を行った。プレゼンテーション段階における質

問は随時受け付けたが，このプレゼンテーションスライドに書かれている以外

の情報が与えられることはなく，あくまで回答は誤解や不明瞭な点の確認に限

られた。 
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図3-4．人工言語の規則説明の画面（発音教示の画面） 

 

 

図3-5．人工言語の規則説明の画面（単複の使い分け説明の画面）  
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3.4.2. トレーニング段階 

 その後すべての学習者はトレーニング段階に移った。トレーニング段階で

もちいられたプログラムはHot Soup Processor (HSP) ver. 3.3で作成された以下の

ようなものである（図3-6を参照）。画面には絵と同時に刺激文が映し出され，

学習者にはその刺激文の限定詞がついている名詞が単数であるか複数であるか

の判断が求められた。また提示されたものを見てから判断するまでの間に考え

た全てのことを口頭で表出することが求められた。 

 

 

 

図3-6．トレーニング段階の画面 
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 表示される実験文は，既に言及した図3-1が示すように，単数/複数・有生/

無生・動作主/非動作主の条件があるが，単複両方において無生動作主がない3の

で，([2*2*2]-2)の６条件である。この６条件それぞれに６つの刺激文があり，合

計36文が１試行である。参与者には４試行を求めるため，合計で144回，刺激文

のインプットに晒されることとなった。 

 トレーニング段階においては，学習者が口頭表出法を適切に行っているか

を確認するために，最初の１試行目のみ実験監督者が同室で実験の様子を観察

し，２試行目から４試行目は実験室を退室して室外で待機した。実験参与者は，

１試行ごとに実験監督者を呼び，次のセットに移るまで，任意の時間，休憩を

取ることが許された。結果的には，参与者各々のセット間の休憩時間は約１～

３分ほどであった。また，１つのセットを試行中に制限時間を設けるといった

ことはしなかったが，試行の間に不自然なほど際立って時間をとる参与者はい

なかった。 

 

3.4.3. テスト段階 

 トレーニング段階が終わった直後に，直後テストを行った。テスト段階で

もちいられたプログラムは，トレーニング段階と同様，Hot Soup Processor (HSP) 

ver. 3.3で作成された（図3-7）。直後および遅延テストは，トレーニングでもち

いられたものと全く同じ刺激文がつかわれた12項目と，構造のみトレーニング

でもちいられたものと同じで，名詞や動詞などが全く異なる12の新規項目から

構成されたものであった（もちいられた名詞と動詞は表3-2参照，刺激全文は補

遺参照）。 

 テスト段階では，本研究で作成した半人工言語規則として正しい規則と誤

った規則を持つ２文が以下のように文字で提示された。 

 

・The lady spent many hours sewing jika cushion. 

・The lady spent many hours sewing roka cushion. 

 

 そして，参与者には，トレーニング段階で学んだ文法規則に照らして正し

い方を選択してもらった。その際，教示された規則である単複ではなく，教示

されなかった[+/-有生]と[+/-行為者]のみが問われた。 

                                                        
3
 実際には，抽象名詞が他動詞の主語になることがある（e.g., “Ten hours' walk will bring you 

to Nagoya.”）。しかし，こういった無生物主語構文では主語が文法的に有生であるかのよう

な振る舞いをするので，本研究では主語に無生物を取る構文を扱わないこととする。  
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表3-2. 新規項目で新たにもちいられた動詞および項の名詞 

 動詞  項の名詞  

 Help elephant, traveler 

 Hold hamster, nut 

 Hate rabbit, cat 

 Drop lamps, engineer 

 Use towel, nurse 

 Take phones, teacher 

 Ride horse, farmer 

 Find turtle, artist 

 See camel, photographer 

 Buy fox, singer 

 Shoot deer, hunter 

 Catch ant, baby 

 

 

 

図3-7．テスト段階の画面 
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 参与者はそれぞれの項目での確信度（confidence ratings）と判断源の特性

（source attributions）に関する主観的評価を行った。確信度の選択肢はRebuschat 

et al（2013）に従った。具体的なテストインストラクションと項目は以下のとお

りである。 

 

 

 

 

 １：Complete guess   （完全に勘） 

 ２：Somewhat confident  （ある程度自信あり） 

 ３：very confident   （とても自信あり） 

 ４：absolute certainty  （完全に確信している） 

 

 また判断源の特性に関してもRebuschat et al（2013）を参考に，以下の要

領で四択の選択肢の中から回答を求めた。 

 

 ・推測：あてずっぽう 

 ・直感：理由が説明できなくてもなんとなくそれが正解だという感覚がある 

 ・規則：トレーニング中に得た知識や規則を用いて答えた 

 ・記憶：練習した文などを思い出して選択した 

 

 既に先行研究の章で示したように，「推測」は構造的知識も判断知識も無

意識である場合に選択される。学習者は，刺激に対していかなる知識も持ち合

わせていないと感じるときにこの項目を選択することが期待される。「直感」

は，構造的知識が無意識的であり，判断知識が意識的であるときに選択される。

実験項目である限定詞がどのような規則にしたがって変化しているかという知

識は意識できないが，自身が正しく文法性を判断できるという「高階の思考」

が伴う場合の選択である。「規則」は，文法項目を意識することができた場合

に回答され，したがって構造的知識も判断知識も意識化された場合にもちいる

ことができる選択肢である。最後に「記憶」は，文法規則に対する知識表象と

はいえないが，トレーニング段階で同じ文をみた記憶がある場合に選択される。

文章を読み，より適切な単語を二択の中から選んでく

ださい。その際に，「判断源」と「自信」を，それぞ

れ 4 択から選んでチェックしてください。それぞれの

についての説明は以下を参照してください。  
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これはトレーニング項目でのみ有効であり，トレーニング段階で出てきていな

い文で構成される「新規項目」の刺激の条件ではそのような回答が現実的にあ

りえないため，外れ値として処理される。 

 テスト段階で表示されるいずれの選択肢に関しても，文法性の判断と同

時に画面に表示されるラジオボタンを，コンピュータに接続されたマウスをク

リックすることによって回答してもらった。また，試行ごとに制限時間を設け

ることはしなかった。 

 これら一連の作業にかかる時間は，承諾書・アンケートへの記入に10分，

「プレゼンテーション段階」が約10分，「トレーニング段階」が約30分，「テ

スト段階」が約10分で，計上すると概ね一時間であった。また，直後テストか

らちょうど一週間後に，同様の問題群からなる遅延テストを行った（表3-3）。 

 

 

表3-3．２日間における実験全体の流れ 

一日目 

承諾書・アンケートへの記入 

（10 分） 

↓ 

プレゼンテーション段階 

（10 分） 

↓ 

トレーニング段階 

（30 分） 

↓ 

直後テスト 

（10 分） 

 

＜１週間＞ 

 

二日目 

遅延テスト 

（10 分） 
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3.5. 分析 

 学習中の意識については，口頭表出法により得られたプロトコルデータを

分析した。先行研究の際に整理したように，アウェアネスを伴うか否かに関し

ては二値的に判断される性質のものなので，あり/なしの二点に分類した。コー

ディングの際には，教示されなかった規則に対するメタ言語的言及だけではな

く，それに関連する形式と意味の対応への言及や，対応する日本語への言及な

どにタグ付けをし，一度でもそれらに言及した参与者をアウェアネスありと分

類した4。コーディングの例は以下のようなものである。  

 

 

例１．メタ言語的言及 

参与者１：ん？beeが主語･･･。Roka，受身なのかな？ 

参与者５：Nurseが主語で･･･towelが目的語で。 

 

例２．形式と意味の対応への言及 

参与者４：物･･･物が･･･動物は  “j-” だった気がするから。 

 

例３．対応する日本語への言及 

参与者１：コップを･･･コップが？割れる。 

参与者20：ぶつかって，ぶつかられている。られている。 

 

 

 例１の参与者１，５は，それぞれ「受身」，「目的語」など異なる言葉を

つかった描写がみられるが，いずれも同様に行為者―被行為者の関係を言語化

しているので，[+/- 行為者]の規則に対する「アウェアネスあり」の参与者とし

て分類された。例２の参与者４は，動物が “j-“ であることから，物がもうひと

つの “r-” に対応することを推測していると考えられ，この際に規則に対するア

ウェアネスが生じたと考えられる。また，例３の参与者１は，日本語の格助詞

である「が」と「を」に言及していることから，日本語とこの人工言語規則の

対応に着目して行為者―被行為者が表されていることにアウェアネスを向けた

と考えられる。一方，参与者20は，最初に発した日本語文を言いなおし，さら

に日本語の受身の形態素を含む「られている」の部分をわざわざ強調して繰り

                                                        
4
 アウェアネスのレベルを詳細に設定し分類すると，分析の際に非常に小さなサンプルサ

イズでの検定を行わなければならなくなってしまうため，検定の信頼性を維持するために

アウェアネスのレベル別コーディングは行わなかった。  
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返している。このことから日本語の受身構文を意識しているとみなし，「アウ

ェアネスあり」に分類した。 

 以上のような分析結果をもちいて，[+/-有生]の規則を意識した参与者と，

[+/-行為者]の規則を意識した学習者を分類した。これによって，先行研究と同

様に，規則に気づいた/気づいていない（aware/unaware）学習者の分類を行った。

分類は主観的になるため，評定者間一貫性を検討した。まず，著者がアウェア

ネスが含まれていると判断した学習者の試行の中から，10％の分量にあたるエ

ピソードをランダムに抜き出した5。その上でその音声ファイルを応用言語学専

攻の大学院生に渡し，上記の分類をもちいてコーディングを行ってもらった。

その評定者間の一致率をみたところ，100％の一致率がみられた。また，筆者が

同様の手順でコーディングを行い，１ヶ月をおいて再度コーディングを行い，

評定者内一致率を計上したところ，100％の一致がみられた。このことから，ア

ウェアネスの特定は評定者によって主観的に評価されるが，その主観性が本分

析の結果に及ぼす重大な影響はほとんどないと判断した。  

 次に，直後テストと遅延テストそれぞれのテストにおける，テスト項目の

正誤判断を対象に分析を行った。たとえば “Attack jika bee snake on the street.”

というのが正しい文章（つまり，蜂がヘビにたいして路上で攻撃している絵が

提示されている状態）に対して，正しい文章である“Attack jika bee snake on the 

street.”と “Attack joka bee snake on the street.”という間違った文章の２文が提示

された場合， jikaとjokaは上記の例でいうと[+/-行為者]で変化する限定詞である

ため，jikaを選択していれば[+/-行為者]が１問正当，jokaを選択していれば誤答

となる。また， “Bite roga sofa dog in the house.” という文章が正しい状況で，

“Bite roga sofa dog in the house.”と“Bite joga sofa dog in the house.”という二択が

表示された場合は，rogaとjogaは[+/-有生]の変化に対応するので，rogaを選択し

ていれば[+/-有生]が１問正当，jogaを選択していれば当該規則が１問誤答と判断

されることになる。 

 学習者を対象にした分析（目標文法項目ごとの分析および規則に対する意

識の有無に関する分析）に関しては，１サンプルのｔ検定をもちいた。１サン

プルのｔ検定は，単一標本から得られた数値から母集団の平均値を推定し，あ

る参照値との差を検定する方法であり，同様のデザインを用いた先行研究（e.g., 

Williams, 2005; Hama & Leow, 2009）でももちいられている。本研究では，学習

                                                        
5
 このような手順を踏んだのは，「アウェアネスあり」と判断された実験参与者でさえも一

回の試行で文法規則に言及する頻度はせいぜい２，３回であるため，単に全体のエピソー

ドの中からランダムに抜き出すと，ほとんど全てのエピソードが「文法規則に対する言及

なし」と判断されてしまう可能性が高いためである。  
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者の条件ごとに正答率の平均値を計上し，二択問題の正答率が偶然性確率

（50％）を参照値としその値より有意に高いかどうかを検討することとした。 

 対象への意識の有無を検討した後に行なう，サンプルを分割した後の分析

に関しては，条件ごとに人数が異なるため，効果量ｒを付記して考察すること

とした6。 

 学習者の判断源を対象とした分析に関しては，「ゼロ相関基準」と「推測

基準」をもちいてそれぞれの知識に対する意識性を特定する。すなわち，学習

者の判断がそれぞれ構造的知識と判断知識に，Rosenthal（1986）がいうところ

の「高階の思考」が伴っているか，すなわちそれぞれの知識が意識的か否かが

内観報告をもちいて分類することにより適切に測れているかを，これらの基準

をもちいて確認する。ゼロ相関基準に関しては，判断知識が意識的でない「推

測」のみ無相関であり，それが意識的である「直感」と「規則」に関しては確

信度との相関がみられることが期待される。この際，正答を1，誤答を0とした

ダミー変数と５段階の確信度をもちいて点双列相関係数を算出し検討した。ま

た，推測基準では，学習者が刺激の判断に対して一切何の意識も持ち合わせて

いないと考えている場合の「推測」に関しても，偶然性確率より有意に高い正

答率が示されることがあるということが期待される。この基準が満たされるこ

とによって，本研究が無意識状態の知識であっても適切に測定できていること

が示されることとなる。 

 学習者の知識に対する意識性に関する分析（意識的知識・無意識的知識を

主観的評価から行う分析）に関しては，学習者がテストに対し「全て規則」で

答えたり，「全て直感」で回答したりしているため，人ごとの平均値が計上で

きなかった。したがって，まず参与者による判断源の主観的選択にもとづきカ

テゴリを分類した後，その回答が正当であったか誤答であったかによって回答

を２つのカテゴリに分類した。そしてその分類されたデータを使い，正確確率

計算をもちいた二項検定にて結果を解釈することとした。二項検定とは，2つに

分類されたカテゴリのデータの比率を計算し，二項分布にもとづきその比率に

有意な偏りが見られるか否かを検定する統計的検定である。同様のデータをも

ちいてカイ二乗検定を行うこともでき，こちらは検定統計量が算出できるため

効果量を求めることもできるが，当分析で対象となるデータは分割が細かくな

り，サイズが小さいデータに対して検定を行うため，カイ二乗検定のように二
                                                        
6
 効果量の基準に関しては，Cohen（1988）をもちいて，それぞれ，効果量大 : r = .50, 効

果量中: r = .30, 効果量小: r = .10 として解釈を行った。この基準について，効果量はあく

まで研究分野や文脈に依存することから，Plonsky and Oswald（2014）は，第二言語習得研

究でもちいられた効果量をメタ分析し，新たな基準を設けている。しかし，このメタ分析

には，半人工言語習得研究や，本研究のようなリサーチデザインの研究が含まれていない。

そのため，本研究では Cohen（1988）の伝統的な基準を採用した。  
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項分布を連続分布で近似することができず推定が甘くなる可能性が高い。した

がって，直接確率計算である二項検定をもちいることとした。 

 １サンプルのｔ検定をもちいる場合も，二項検定をもちいる場合も，先行

研究にならい，検定の対象となる条件やカテゴリにおいて，偶然性確率より有

意に高い正答率が確認された場合，そこに何らかの知識表象が仮定できると解

釈して考察を進める。 
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4. 結果  

 

4.1. 付随的学習条件下における習得 

 はじめに，本実験のような条件下で，[+/-行為者]と[+/-有生]の規則が含ま

れる半人工言語冠詞の付随的習得が起こることを示すため，各項目条件におけ

る正答率が偶然性確率（50％）より有意に高い値を示すか，すなわち各条件で

参与者は付随的に知識表象を獲得できたのか否かを検討する。 

 検定を行う前に，直後・遅延テストそれぞれの結果における，各実験参与

者の正答率（すなわち満点が1.00, 偶然性確率は0.50，以下の表は全て同様の表

記）に対する記述統計を求めた。「トレーニング項目」は，トレーニング段階

において使用された刺激文と同様の文からなるテスト項目の条件であり，「新

規項目」は，トレーニング段階で出題されたものとは異なる文で構成されるテ

スト項目の条件である。記述統計の結果はそれぞれ表4-1，表4-2にまとめられて

いる。また，各群の分布を蜂群図として図4-1と図4-2に示す。  

 表4-1および表4-2に示されている記述統計をみると，尖度と歪度において

+/-1を超えるような大きな尖りや歪みは見られないものの，全体的にやや天井効

果がみられることがわかる。この天井効果は図4-1および図4-2に示される蜂群図

からも視覚的に確認することが出来る。ノンパラメトリック検定である二項検

定においては正規分布からの逸脱は問題にならないが，ｔ検定に関しては正規

分布を仮定して行うものであるため，分布の歪みは問題となることがある。そ

のため，コルモゴロフ-スミルノフ検定（Kolmogorov–Smirnov test）を行い，正

規分布に対する適合度を検討した。その結果，全ての条件において5％水準で統

計的に有意ではなかったため，当該データは正規性を逸脱していないと仮定し，

数値の変換などを加えることなくその後の分析へ進むこととした。 

  

 

表4-1． 

直後テスト結果の記述統計 

  
M SD 最小値 最大値 尖度 歪度 

全体 
 

0.68 0.15 0.39 1.00 -0.34 0.21 

+/-有性  
トレーニング項目 0.68 0.20 0.33 1.00 -1.00 0.50 

新規項目 0.58 0.27 0.17 1.00 -0.99 0.09 

+/-行為者  
トレーニング項目 0.71 0.27 0.17 1.00 -0.76 -0.50 

新規項目 0.76 0.25 0.17 1.00 -0.21 -0.83 
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表4-2． 

遅延テスト結果の記述統計 

  
M SD 最小値 最大値 尖度 歪度 

全体 
 

0.67 0.16 0.38 1.00 -0.09 0.17 

+/-有性  
トレーニング項目 0.60 0.24 0.17 1.00 -0.84 0.34 

新規項目 0.60 0.25 0.17 1.00 -0.7 0.06 

+/-行為者  
トレーニング項目 0.73 0.27 0.17 1.00 -0.99 -0.44 

新規項目 0.74 0.26 0.17 1.00 -0.76 -0.59 
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図4-1．直後テストにおける学習者の正答率の分布を示す蜂群図 . a: [+/-有生]にお

けるトレーニング項目，b: [+/-有生]における新規項目，c: [+/-行為者]にお

けるトレーニング項目，d: [+/-行為者]における新規項目 
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図4-2．遅延テストにおける学習者の正答率の分布を示す蜂群図 . a: [+/-有生]にお

けるトレーニング項目，b: [+/-有生]における新規項目，c: [+/-行為者]にお

けるトレーニング項目，d: [+/-行為者]における新規項目 

 

 

 以下の表4-3は各条件ごとの実験参与者の平均正答率と１標本ｔ検定結果

および効果量を示している。 「トレーニング項目」は，トレーニング段階で用

いられた刺激文と全く同じ文を用いたテスト項目の条件である。一方，「新規

項目」は，トレーニング段階で用いられていない，テスト段階で初めて参与者

が目にするテスト項目の条件である。一見して，有生性を問う項目における新

規項目条件の正答率が相対的に低い（0.58）ものの，その条件を含め全ての条件

の正答率が，偶然性確率より統計的に有意に高い数値を示している。また，有

生性の新規項目の効果量はおおむね中程度，その他の項目は大きな効果量を示

している。つまり，直後テストにおいては，概ね項目に関わりなく偶然性確率

より高い正答率を示しているといえる。 

 次に，遅延テストの結果を検討する。表4-4が，遅延テストにおける各条件

の正答率を示している。こちらも，全体的に事後テストと似た傾向を示してお

り，更に全ての条件において正答率は偶然性確率より統計的に有意に高い数値
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を示しており，また効果量は[+/-有生性]の規則に関しては中程度，[+/-行為者]

に関しては大きな値を示している。 

 図4-3は，[+/-行為者]および[+/-有生]とトレーニング項目および新規項目そ

れぞれの組み合わせの条件ごとに，直後テスト-遅延テストの得点をもちいて散

布図を描いたものである。中心を斜めに割っている破線から左上に位置するの

は遅延テストにおいて得点の上昇がみられた参与者であり，逆に破線より右下

に位置するのは得点が低下した学習者である。どちらの事象にも結果の分布が

みられるが，条件によってやや異なった傾向を示している。キャプションのaと

bはそれぞれトレーニング項目における[+/-行為者]と[+/-有生]の規則に対する正

答率を示しているが，aよりbのほうがより遅延テストの結果が全体的に低下し

ていることがわかる。キャプションのcとdはそれぞれ新規項目における[+/-行為

者]と[+/-有生]の規則に対する正答率を示している。cのほうがやや左上三角にプ

ロットされている参与者が多いが，トレーニング項目ほど，左上か右下どちら

かに極端に偏っているような傾向はみられない。a,b,c,dにおける積率相関係数を

求めたところ，それぞれr = 0.50, 0.63, 0.51, 0.53であった。この分析からは，直

後テストからみて遅延テストの得点が単純に低下するというわけではないこと，

しかし[+/-有生]の規則のほうが[+/-行為者]の規則より若干，遅延テストにおいて

得点が下降する学習者が多い傾向がみられること，また直後テストと遅延テス

トには中程度の相関があることが示された。 

 以上の結果から，学習者は付随的学習によって，半人工言語に関する何ら

かの知識を得たことが示唆された。次に，学習者が用いた言語資源を検討する

ことにより，学習者が付随的学習によってどのような知識を得たかを検討する。 

 

 

表4-3． 

直後テストにおける各条件別の正答率と１標本ｔ検定の結果 

 
全体  +/-有生  +/-行為者  

  
 トレーニング項目  新規項目  トレーニング項目  新規項目  

M 0.68  0.68  0.58  0.71  0.76  

SD 0.15  0.20  0.27  0.27  0.25  

t 7.63  5.65  1.89  4.97  6.55  

r .77  .67  .29  .62  .72  

p <.001 * <.001 * .041 * <.001 * <.001 * 

注．*: p < .05 
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表4-4． 

遅延テストにおける各条件別の正答率と１標本ｔ検定の結果 

 
全体  +/-有生  +/-行為者  

  
 トレーニング項目  新規項目  トレーニング項目  新規項目  

M 0.66  0.60  0.60  0.73  0.74  

SD 0.16  0.24  0.25  0.27  0.25  

t 6.68  2.56  2.53  5.40  5.75  

r .73  .38  .38  .66  .68  

p <.001 * .004 * .007 * <.001 * <.001 * 

注．*: p < .05 

 

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

0
.0

0
.4

0
.8

a

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

0
.0

0
.4

0
.8

b

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

0
.0

0
.4

0
.8

c

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

0
.0

0
.4

0
.8

d

 

図4-3. 直後および遅延テスト得点の散布図 . 横軸は直後テスト，縦軸は遅延テ

ストの得点を示しており，キャプションはぞれぞれ，a: [+/-行為者]トレ

ーニング項目，b: [+/-有生]トレーニング項目，c: [+/-行為者]新規項目，

d: [+/-有生]新規項目を表している. 
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 次に，回答時の主観的報告が「構造的知識」および「判断知識」における

意識の有無（つまり高階の思考を伴うか否か）を適切に反映できているかどう

かを示すために，ゼロ相関基準を検討した。直後および遅延テストにおけるそ

れぞれの判断源に対して，確信度と正答率の点双列相関係数を算出し，以下の

表4-5に示した。 

 この基準において相関が見られるものは判断知識に高階の思考が伴ってい

ること，つまり判断知識が意識的であることを示している。理論的には，推測

のみが判断知識が無意識的で，直感と規則が意識的な判断となる。本研究の結

果を見ると，直後テストは推測のみが無相関検定で有意ではなく，直感と規則

に関しては有意であった。これによって，直後テストにおいてはゼロ相関基準

が支持され，推測は無意識的な，直感と規則は意識的な判断知識を反映してい

ることが示された。 

 しかし遅延テストの結果をみると，推測に関しては確信度と正答率は有意

な相関を示さず，規則には相関が見られたのだが，直感に関しては直後テスト

で確認された相関がみられなくなっていた。したがって，遅延テストにおける

「直感」の判断においては，当基準は理論的な予測とは異なる結果を示すこと

となった。 

 なぜ直後テストで「直感」の判断においてみられた相関が，遅延テストで

はなくなったのだろうか。ひとつの解釈としては，直後テストのあとに新しい

言語情報のインプットが全くない状態で遅延テストを行ったことから，判断知

識に関する意識が弱まったことが考えられる。すなわち，直後テストにおいて

は意識的判断を行うことができ，その意識が強いほど正答率が高かったが，遅

延テストになると，おなじように判断したつもりが，時間の経過につれて知識

の意識化度合いが弱まり，結果として推測と近い判断が直感に含まれるように

なったということが一つの原因として考えられる。 

 この結果は先行研究で触れたとおり，機械的な人工言語学習の初期段階の

みに焦点を当てるAGL研究と，自然言語の知識獲得とその変容に主たる興味が

ある半人工言語習得研究の違いを示していることが考えられる。つまり，AGL

では，概念と形式のつながりを意識したあとに，その意識が薄らいでいき無意

識的に使用される知識が形成されるというプロセスを仮定しない。しかしなが

ら，実際の言語習得を焦点にした研究では，そのようなプロセスは長らく提示

され議論されてきた。短期間の習得のみを取り扱うと，このような意識の衰退

と，それでもなお残る知識の関連に焦点を当てることはできない。この結果は，

そのようなプロセスを示していると考えられる。 

 このように，本研究における「直感」の回答は，直後テストと遅延テスト

で異なるプロセスを反映している可能性が否めない。つまりそれは，直後テス
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トにおいては「直感」は「構造的知識が無意識的であり判断知識が意識的」な

回答を適切に反映しているが，遅延テストでは「構造的知識も判断知識も無意

識的」な「推測」の回答に近づいている可能性である。しかし前述のように，

第二言語習得研究における明示的・暗示的知識は，主に構造的知識の意識性に

対応している。したがってこれ以降は，結果の読み取りの際には三つの判断を

区別して言及するが，全体の傾向を考察する際に，上記のように遅延テストの

「直感」が判断知識の意識性を反映できているか否かがわからないことを考慮

し，構造的知識が無意識的である「推測」・「直感」と，それが意識的である

「規則」の結果を，本研究で取り扱う意識的・無意識的知識の区分として論を

進めることとする。 

 

表4-5. 

直後および遅延テストにおけるそれぞれの判断源に対する確

信度と正答率の相関係数.  

 
直後 遅延 

推測 0.098+ 0.023+ 

直感 0.172* 0.055+ 

規則 0.367* 0.318* 

注．数値は点双列相関を示し，アステリスクは無相関検定に

おいて有意（p < .05）な相関を表している. 

 

 以下に示す表4-6と表4-7は，卓立性の相対的に低い[+/-有生]の規則を問われ

た際の直後テストと遅延テストの正答率をそれぞれ示している。直後テストに

関しては，トレーニング項目条件において，学習者が「直感」「規則」および

「記憶」にもとづいて回答したとき，つまり判断知識が意識的な場合のみ正答

率が有意に偶然性確率より高いことが示された。一方で，知識の一般化をみる

新規項目条件においては，学習者が「規則」にもとづいて回答した場合のみ正

答率が有意に偶然性確率より高く，「推測」そして「直感」に基づいて回答を

行った場合には偶然性確率より有意に高い結果がみられなかった。つまり，判

断知識が意識的な場合に限り，トレーニング段階で見た項目のみ，その知識に

もとづき正答することができるが，その知識表象は一般化が可能な表象にはな

っていないことが示唆された。また，両知識が無意識的である，つまり学習者

が何も知識を持っている自覚がない「推測」に関しては，どのような知識も得

ているとは言えないという結果となった。 

 次に，遅延テストにおける[+/-有生]の結果をみていくと，直後テストの結

果よりも全体的に正答率が低下する傾向がみられた。その上で１サンプルのｔ
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検定の結果をみると，トレーニング項目における「規則」と「記憶」にもとづ

いた回答，および新規項目における「規則」にもとづいた回答のみが，統計的

に有意に偶然性確率より高い結果となった。つまり，トレーニング段階で与え

られた刺激を丸覚えしている場合と，当該規則を意識して回答した（つまり意

識的知識にもとづいて回答を行った）場合のみ，[+/-有生]に関する知識がみら

れ，意識的知識に関しては遅延テストまで一般化可能な知識が保持されるとい

う結果がみられた。 

 この[+/-有生]の規則に関しては，直後テストおよび遅延テストの結果にお

いて，いずれの条件においても，学習者が全く何の知識も持っていないと報告

している「推測」の項目において偶然性確率を上回る正答率を示すことはなか

った。これは，前章にて言及した「推測基準（guessing criterion）」を満たして

いるおらず，[+/-有生]の規則に関しては高階の思考理論における無意識的知識

の存在を裏付ける結果は得られなかったといえる。 

 

表4-6． 

直後テストにおける判断源別の正答率と直接確率検定の結果（+/-有生） 

  
推測   直感   規則   記憶   

トレーニング Accuracy 0.56   0.71   0.82   0.63   

項目  Proportion 40   60   57   89   

 
p .636  <.001 * <.001 * .019 * 

新規項目  Accuracy 0.52   0.58   0.75   ---  

 
Proportion 95   72   71   ---  

 
p .838  .076  <.001 * ---  

注．*: p < .05 

 

表4-7． 

遅延テストにおける判断源別の正答率と直接確率検定の結果（+/-有生） 

  
推測   直感   規則   記憶   

トレーニング Accuracy 0.49   0.46   0.73   0.68   

項目  Propotion 78   50   80   38   

 
p ---  .888  <.000 * .034 * 

新規項目  Accuracy 0.43   0.59   0.77   ---  

 
Propotion 80   55   96   ---  

 
p .314  .105  <.000 * ---  

注．*: p < .05 
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 次に，[+/-行為者]の結果（表4-8および表4-9）をみると，[+/-有生]の場合と

は直後テストから顕著に異なった傾向が見られた。直後テストにおけるトレー

ニング項目条件では，学習者の構造的知識が意識的な回答，つまり「規則」の

場合にのみ正答率が偶然性確率より有意に高く，新規項目に関しては，「推測」

「直感」，そして「規則」のすべてが偶然性確率より有意に高いという結果を

示した。この結果からは，[+/-行為者]に関して実験参与者は知識の意識性にか

かわらず何らかの知識表象を得ていることが示唆される。トレーニング条件の

ほうが知識の定着率が高いという結果を示した[+/-有生]の条件とは異なり，[+/-

行為者]の規則は新規項目のほうが高い定着を示したという， [+/-行為者]と[+/-

有生]において全く反対の結果が得られた点において，卓立性と，得られる知識

には何らかの相互作用があると考えられる。 

 次に[+/-行為者]における遅延テストの正答率（表4-9）をみていくと，[+/-

有生]の場合とは異なり，単に知識が時間経過によって消えて行くという結果は

みられなかった。トレーニング項目条件においては直後テストにみられた「規

則」をもちいて答えた場合のみならず，「推測」によって回答した場合でも正

答率が偶然性確率より有意に高い値を示していた。また，この「推測」にもと

づく回答は新規項目でも有意傾向を示し，「直感」「規則」に関しても直後テ

ストと同様に有意に偶然性確率より高い数値を示していた。つまり，知識の意

識性に関係なく，学習者は[+/-行為者]の一般化可能な知識を遅延テストまで保

持しつづけることができたということがこの結果から読み取れる。  

 また，直後テストおよび遅延テストの結果において，すべての条件におい

てではないが，学習者が全く何の知識も持っていないと報告している「推測」

の項目において偶然性確率を上回る正答率を示している。これは，前章にて言

及した「推測基準（guessing criterion）」を満たしていることを示すものであり，

高階の思考理論における無意識的知識の存在を裏付けるものである。 

 ここまでの結果をまとめると，卓立性の低い[+/-有生]の規則に関しては無

意識的知識による規則の一般化が直後テストにおいてさえ十分ではなく，さら

に遅延テストになるとその知識は失われていく傾向がみられたといえる。また

一方で卓立性の高い[+/-行為者]の規則に関しては，付随的学習により学習者は

一般化可能な暗示的知識表象を得ることができ，さらにその知識は遅延テスト

においても保持し続けられることが示唆された。 
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表4-8． 

直後テストにおける判断源別の正答率と直接確率検定の結果（+/-行為者） 

  
推測   直感   規則   記憶   

トレーニング Accuracy 0.54   0.61   0.92   0.59   

項目  Propotion 56   31   88   69   

 
p .504  .281  <.001 * .148  

新規項目  Accuracy 0.70   0.72   0.83   ---  

 
Propotion 78   40   117   ---  

 
p <.001 * .006 * <.001 * ---  

注．*: p < .05 

 

 

表4-9． 

遅延テストにおける判断源別の正答率と直接確率検定の結果（+/-行為者） 

  
推測   直感   規則   記憶   

トレーニング Accuracy 0.67   0.58   0.86   0.60   

項目  Propotion 62   52   101   30   

 
p .030 * .489  <.000 * .362  

新規項目  Accuracy 0.56   0.80   0.82   ---   

 
Propotion 62   61   117   ---   

 
p .053 † <.001 * <.001 * ---  

注．*: p < .05 

 

 

 この傾向は事後-遅延テストの正答率の変動を示した図4-4から図4-7からも

確認できる。有生性（図4-4・図4-5）に関しては，トレーニング条件か新規項目

条件かにかかわらず，一見してほぼ全ての判断において事後テストより遅延テ

ストのほうが低い正答率を示していることがわかる。一方，[+/-行為者]（図4-6・

図4-7）に関しては，有生性よりも右肩下がりの傾向を示す線が少なく，知識が

遅延テストにおいても知識表象が保持される傾向があることがわかる。これは，

前述の図4-3で示したときと同様，遅延テストは直後テスト得られた知識が単に

衰減していくわけではないことを示している。 
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図4-4．トレーニング項目における，事後-遅延テスト間の判断源ごとの正答率の

変動（有生性） 
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図4-5．新規項目における，事後-遅延テスト間の判断源ごとの正答率の変動（有

生性） 
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図4-6．トレーニング項目における，事後-遅延テスト間の判断源ごとの正答率の

変動（+/-行為者） 
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図4-7．新規における，事後-遅延テスト間の判断源ごとの正答率の変動（+/-行

為者） 
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4.2. アウェアネスの生起頻度 

 つぎに，学習者が[+/-行為者]と[+/-有生]のどちらの言語項目により注意を

向けるかをみるため，思考表出法により得られたプロトコルデータをコーディ

ングし，それぞれの項目に学習者が意識的注意を向けたか否かを特定した。  

 コーディングによって分類された学習者の内訳を表4-10に示す。結果とし

て，[+/-有生]の規則に意識的注意を向けた人数は全体の22.5％（40人中9人），

[+/-行為者]の規則に関して意識的注意を向けた人数は全体の55.0％（40人中22

人）となった。また，意識的注意が確認されたか否かによって，（1）[+/-行為

者]と[+/-有生]の両方に注意をむけたグループ（以下「両方あり」グループ），

（2）[+/-有生]のみに意識的注意を向けたグループ（以下「有生性のみ」グルー

プ），（3）[+/-行為者]のみに意識的注意をむけたグループ（以下「[+/-行為者]

のみ」グループ），そして，（4）[+/-有生]と[+/-行為者]両方の項目ともに意識

的注意を向けなかったグループ（以下「両方なし」グループ）に分類した。  

 内訳をみてわかるように，45％もの参与者が[+/-行為者]の規則のみを意識

化できたのに対し，有生性のみを意識化した参与者はわずか12.5%にとどまった。

この結果から，卓立性の低い[+/-有生]より，卓立性の高い[+/-行為者]の意味のほ

うがより気づかれやすい項目であることが示された。 

 

 

表4-10． 

各項目への意識的注意を向けた人数 

 両方あり [+/-有生]のみ [+/-行為者]のみ 両方なし 

人数（N = 40） 4 5 18 13 

 10.0% 12.5% 45.0% 32.5% 

 

 

 

4.3. 意識した学習者・しなかった学習者の習得状況  

 次に，前節で得られた「注意を向けた・向けなかった学習者」の区分を用

いて，それぞれのグループがどのような習得傾向をみせたかを示す。ここでは，

「両方あり」グループと「[+/-有生]のみ」グループを「[+/-有生]を意識した学習

者」グループとし，それ以外を「[+/-有生]を意識しなかった学習者」グループ

とする。同様に，「両方あり」グループと「[+/-行為者]のみ」グループを「[+/-

行為者]を意識した学習者」グループとし，それ以外を「[+/-行為者]を意識しな

かった学習者」グループとする。それぞれの「意識した学習者」グループの直
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後テストの結果を以下の表4-11に，また「意識しなかった学習者」グループの

直後テストの結果を表4-12に示す。 

 まず[+/-行為者]・[+/-有生]ともに，意識した学習者に関しては似た傾向を

示している。すなわち，トレーニング項目か新規項目かにかかわらず，その正

答率は有意に偶然性確率より高い値，および大きな効果量を示している。すな

わち，意識的注意を向けた場合，どちらの項目に関してもその規則が習得され，

一般化可能な表象となっていることがわかる。 

 

 

表4-11． 

直後テストにおける，文法項目を意識した学習者の項目正答率と１サンプル t検

定の結果 

 
+/-有生  (n = 9) +/-行為者 (n = 22) 

 
トレーニング項目   新規項目   トレーニング項目   新規項目   

M 0.81   0.76   0.77   0.82   

SD 0.20   0.30   0.29   0.27   

t 4.46  2.48  4.84  7.85  

r .85  .66  .73  .86  

p 0.001 * .038 * <.001 * <.001 * 

注．*: p < .05 

 

 

表4-12． 

直後テストにおける，文法項目を意識しなかった学習者の項目正答率と１サン

プルt検定の結果 

  +/-有生(n = 31) +/-行為者 (n = 18) 

 
トレーニング項目   新規項目  

 
トレーニング項目   新規項目  

 
M 0.63  

 
0.53  

 
0.60  

 
0.63  

 
SD 0.17  

 
0.24  

 
0.18  

 
0.23  

 
t 4.29 

 
0.69 

 
2.25 

 
2.41 

 
r .62  .13  .48  .51  

p .001 * .496 
 

.038 * .028 * 

注．*: p < .05 
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 一方，意識しなかった学習者グループに関しては項目ごとにやや異なる結

果が示されている。おおむねほとんどの条件において「意識した学習者」と同

様，偶然性確率より高い正答率および大きな効果量がみられるが，卓立性の低

い[+/-有生]の新規項目に関しては，そのような偶然性確率より高い正答率を示

してはおらず，効果量も小さい値を示している。すなわち， [+/-有生]の規則に

関しては，参与者が学習中に規則を意識しなかった場合，始めてみる項目に対

して一般化可能な知識は得づらいことが示唆される。一方で卓立性の高い+/-行

為者に関する規則においては，新規項目に関しては有意に高い正答率を示して

いる。また，その正答率は概ね大きな効果量を示している1。 

 これらの結果から，卓立性の高い+/-行為者の規則に関しては，それを意識

しなかった学習者でも新しい文を解釈する際に一般化可能な知識表象を得るこ

とができたが，有生性に関しては，トレーニングでみた項目に関しては正答率

が高い一方で，一般化可能なほど強固な知識表象を得ることはできなかった可

能性が示唆される。 

 つぎに，遅延テストの結果を示す。それぞれの項目について「意識した学

習者」グループの遅延テストの結果を以下の表4-13に，また「意識しなかった

学習者」グループの遅延テストの結果を表4-14に示す。 

 まず意識した学習者グループの結果を見ていく。このグループは直後テス

トでは[+/-有生]，[+/-行為者]どちらに関してもその知識は新規項目にまで一般化

可能であったと判断されたにもかかわらず，[+/-有生]における遅延テスト結果

は，文法項目を意識した学習者であっても偶然性確率より高い数値を示したの

はトレーニング段階でみた刺激文に関してのみであった。その一方で，[+/-行為

者]に関する規則を意識した学習者は，遅延テストにおいてもその知識を新規項

目に対して適応可能であることが示された。ただし，有生性に気づいた学習者

グループは新規項目に関しても67％と比較的高い数値を示し（しかし実質的な

正答率のみを見ても他よりは10～20％ほど低い），効果量においても中程度を

示しているため，この結果は当グループのサンプルサイズの小ささ（９人）が

影響した可能性もある。従って，この部分における結果の解釈には慎重を期す

必要がある。少なくともいえるのは，どちらの項目に関しても，文法項目を意

識した場合は知識を獲得しやすく，（[+/-有生]に関しては一般化可能な知識と

してではないかもしれないが）何らかの文法性に対する知識を遅延テストまで

保持し続けることができるということである。 

 

 
                                                        
1
 Cohen の基準においては r=.50 が大きな効果量とされているので， .48 は効果量大に近い

中程度の効果量といえる。  
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表4-13． 

遅延テストにおける，文法項目を意識した学習者の項目正答率と１サンプルt検

定の結果 

  +/-有生  (n = 9) +/-行為者 (n = 22) 

 
トレーニング項目   新規項目  

 
トレーニング項目   新規項目  

 
M 0.74  

 
0.67  

 
0.87  

 
0.85  

 
SD 0.25  

 
0.33  

 
0.17  

 
0.25  

 
t 2.73 

 
1.41 

 
8.53 

 
6.34 

 
r .70  .45  .88  .81  

p .026 * .20 
 

<.001 * <.001 * 

注．*: p < .05 

 

 

表4-14． 

遅延テストにおける，文法項目を意識しなかった学習者の項目正答率と１サン

プルt検定の結果 

注．*: p < .05 

 

 

 一方，意識しなかった学習者グループに関しては，また異なった傾向がみ

られた。まず全ての項目において正答率が意識化を行ったグループより低いこ

とがわかる。また[+/-有生]および[+/-行為者]どちらの項目に関しても，トレーニ

ング項目は偶然性確率より高い数値を示さなかった。その一方で，どちらの項

目に関しても，新規項目にのみ偶然性確率よりも高い正答率が確認された。こ

の結果から，意識をしなかった学習者も，時間がたつにつれ徐々に，いかなる

インプットに晒されていなくても一般化可能な知識を得ることが可能であるこ

とが示唆された。詳細は次章で考察を行うが，これは「暗示的学習を経た学習

  +/-有生  (n = 31) +/-行為者 (n = 18) 

 
トレーニング項目   新規項目  

 
トレーニング項目   新規項目  

 
M 0.56  

 
0.58  

 
0.54  

 
0.60  

 
SD 0.23  

 
0.21  

 
0.27  

 
0.25  

 
t 1.43 

 
2.09 

 
1.00 

 
2.01 

 
r .25  .36  .24  .44  

p .162 
 

.045 * .214 
 

.014 * 
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者は（明示的学習を経た学習者とは異なり），新たなインプットがなくとも時

間の経過とともに知識が強化される」というMorgan-short et al.（2012）らの脳神

経科学からの報告を支持する結果である。 

 

4.4. 意識的・無意識的学習と意識的・無意識的知識 

 前章までの結果から，学習者の意識的注意と文法項目の卓立性が複雑に絡

み合い，その結果として文法知識が一般化可能な表象として獲得されるか否か，

また保持されるか否かに影響を与えることが示唆された。全体的には，卓立性

の高い項目である[+/-行為者]は知識の意識性に関わらず獲得されやすく，卓立

性の低い項目である[+/-有生]は無意識的知識として獲得されにくい。そして，

文法規則を意識した学習者はより両文法規則を獲得しやすく，意識しなかった

場合，時間の経過によって知識が徐々に形成される可能性がある。ここまでの

結果から得られる示唆は概略以上のようなものである。 

 しかし，ここまでの結果では，意識的・無意識的学習が，結果として得ら

れるであろう意識的・無意識的知識とどのようにかかわるか，そこに卓立性は

どのように影響を与えるかが定かではない。そこで，本節では新たな文の解釈

の際に一般化可能な知識表象が，どのようなタイプの知識（意識的知識・無意

識的知識）として表象されているかを，直後・遅延テストの結果を通してみて

いく。 

 直後テストにおける新規項目の正答率は表4-15に示されている。「意識し

た学習者」グループにおいては，[+/-有生]の「推測」の項目がちょうど偶然性

確率（50％）であった以外は，全て有意ないしは有意傾向をもって非常に高い

値を示している。本研究で焦点になっている構造的知識の意識性からみて，両

規則で偶然性確率より高い正答率を示している「直感」と「規則」はそれぞれ

意識的・無意識的知識である。つまり，文法項目を意識した際に学習者は，意

識的知識のみならず無意識的知識も表象しているということである。ただし，

有生性に関しては，構造的知識と判断知識の両方が無意識的である「推測」に

基づく回答の正答率は偶然性確率を上回らない。つまり，文法規則を意識をし

た学習者であっても，「どのような知識ももっていないと思っているのにもか

かわらず持っている知識表象」は得られにくいということである。  

 次に「意識しなかった学習者」グループの結果をみていく。こちらでは，

どの知識源に頼ったかに関わらず直後テストにおける判断はほとんど偶然性確

率と同じ数値を示している。[+/-行為者]における「推測」の回答は正答率が58％，

さらに「直感」の回答は正答率が68％と高い数値を示しているが，推測や直感

に基づき[+/-行為者]の回答がなされた項目が非常に少ない数値であったためか，

有意傾向には至っていない。このことから，前節では文法項目を意識しなかっ
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た学習者は直後テストにおいて何らかの知識を得ていることが示唆されていた

が，項目別に割ってしまうと検出力が低下し，統計的に有意な結果が得られな

かった。サンプル自体がごく少数であるため，この結果から得られた知識のタ

イプに関してはいかなる決定的な主張もすることはできない。しかし，分析可

能なサンプルサイズが小さいとはいえ， [+/-有生]に関しては意識した学習者よ

り意識しなかった学習者の方が多く，[+/-行為者]に関しては両グループの回答

数が著しく違うわけでもない。したがって，少なくとも，文法項目を意識した

学習者は意識しなかった学習者より頑健な知識を表象しており，その知識は無

意識的知識としても表象されうるということは言えるだろう。 

 

 

表4-15． 

直後テストにおける，学習者が一般化テスト項目において使用した知識の内訳  

意識した学習者  
    

  
推測  直感  規則  

+/-有生  Accuracy 0.50  1.00 1.00  

(n = 9) Proportion 6 9 39 

 
p --- <.001* <.001* 

+/-行為者  Accuracy 0.87  0.79  0.95  

(n = 22) Proportion 30 14 84 

 
p <.001* .057† <.001* 

意識しなかった学習者  
    

  推測  直感  規則  

+/-有生  Accuracy 0.52  0.51  0.44  

(n = 31) Proportion 89 57 32 

 
p .832 .999 .597 

+/-行為者  Accuracy 0.58  0.68  0.52  

(n = 18) Proportion 43 25 33 

 
p .360 .108 .999 

注．*: p < .05. Accuracyは項目正答率の平均を，Proportionは二項検定における分

析の対象となった項目の数を表している。 
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 次に，遅延テストの結果を表4-16に示す。文法項目を意識化した学習者に

関しては，遅延テストにおいても直後テストと似た傾向を示している。すなわ

ち，有生性に対して推測を使って回答した場合は偶然性確率より高い正答率を

示さないが，その他の判断に関しては偶然性確率より有意に高い正答率を示し

ている。[+/-行為者]に関しては，直後テストで得られた意識的・無意識的知識

が遅延テストにおいても保持されていることがわかる。このことから，付随的

学習において文法項目を意識化した学習者は意識的および無意識的知識を得る

ことができ，その知識は遅延テストにおいても保持されることが示された。さ

らにこの結果から，卓立性の高い項目である [+/-行為者]の規則は，それが低い

項目である有生性よりも無意識的知識の観点からいってやや有利である可能性

が示唆される。 

 

 

表4-16． 

遅延テストにおける，学習者が一般化テスト項目において使用した知識の内訳  

意識した学習者      

 
 

推測  直感  規則  

+/-有生  Accuracy 0.60  1.00  0.94  

(n = 9) Proportion 10 9 34 

 p .754 <.001* <.001* 

+/-行為者  Accuracy 0.75  0.86  0.93  

(n = 22) Proportion 20 29 83 

 p .041* <.001* <.001* 

意識しなかった学習者      

 
 

推測  直感  規則  

+/-有生  Accuracy 0.41  0.50  0.67  

(n = 31) Proportion 69 42 61 

 p .795 --- .001* 

+/-行為者  Accuracy 0.46  0.74  0.56  

(n = 18) Proportion 37 31 34 

 p .324 .010* .608 

注．*: p < .05. Accuracyは項目正答率の平均を，Proportionは二項検定における分

析の対象となった項目の数を表している。 
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一方，文法項目を意識しなかった学習者の遅延テストは，意識した学習

者とは異なった傾向を見せている。直後テストにおいては，どの判断源を用い

た場合でも偶然性確率より高い正答率は見られなかったが，遅延テストにおい

ては，[+/-行為者]の規則を判断する際に「直感」をもちいた場合において偶然

性確率より高い正答率が確認され，[+/-有生]に関しては「規則」をもちいた回

答において偶然性確率より高い正答率がみられた。前節では「意識をしなかっ

た学習者も，時間がたつにつれ徐々に，いかなるインプットに晒されていなく

ても一般化可能な知識を得ることが可能である」ことが示唆されたが，本節の

分析では，それぞれの項目によってどのような知識として一般化可能な知識が

発現するかが異なるということが示唆される。つまり卓立性の高い[+/-行為者]

に，構造的知識が無意識である「直感」をもちいた判断が偶然性確率より高い

値を示すという結果となった。また，卓立性の低い有生性には，意識的知識を

示す「規則」の項目が偶然性確率より高い正答率を示した。これは，卓立性の

高い項目は時間が経つにつれて無意識的知識が発現するという可能性，ならび

に卓立性の低い項目は意識的知識が発現する可能性を示唆している。このよう

な非対象性に関する考察は次章で行う。 
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5. 考察  

 

 本章では，第四章（p. 39）で示した実験の結果を参照しながら，第二章で

示したリサーチクエスチョンに答えていくこととする。 

 

5.1. 付随的学習条件下における習得は可能か 

 リサーチクエスチョンの１つ目は，付随的学習の条件下で，[+/-行為者]と

[+/-有生]の概念が含まれる半人工言語の限定詞の習得が起こるかを問うもので

あった。そこで本研究では，実験において教示されなかった規則が，付随的学

習により習得されるかどうか（偶然性確率より高い正答率を示すか）を分析し

た。結果は4.1節に示したように，直後・遅延テスト両方において，また[+/-有生]・

[+/-行為者]に関する両規則とも，トレーニング項目だけでなく新規項目に至っ

てもその正答率が統計的に有意に偶然性確率より高いことが示された。このこ

とは、学習者はただ単にトレーニングでもちいられた文章を覚えていたという

だけでなく、一般化可能なタイプの何らかの知識が習得されていることを示し

ている。 

 そして，両規則において学習者がどのようなタイプの知識を習得したのか

を調べるために，判断源別（推測・直感・規則・記憶）の正答率を検討した（表

4-6~表4-9）。その結果として，卓立性の低い[+/-有生]の規則に関しては，直後

テストにおいては意識的知識として習得された場合（つまり、規則や記憶にも

とづいて文法性の判断を行った場合）のみ一般化可能な知識として表象されて

いること，また遅延テストまで維持されるのも意識的知識をもちいた「規則」

で判断した場合のみであることが示された。一方で，卓立性の高い[+/-行為者]

の項目に関しては，意識的知識・無意識的知識の両方とも一般化可能な知識を

習得しており，それらの知識は遅延テストまで維持されることが明らかになっ

た。 

 興味深いことに，事前テストにおいて卓立性の低い[+/-有生]の規則に関し

ては，トレーニング項目に高い正答率が見られた（表4-6）一方，卓立性の高い

[+/-行為者]の規則に関しては，むしろ新規項目のほうがより正答率が高いとい

う結果を示していた（表4-8）。通常，トレーニング項目条件でもちいられる文

は，トレーニング段階で何度も目にすることによって親密度（familiarity）が高

まる。実験参与者はその親密度にもとづいて回答を行えば正答率が高まるため，

トレーニング条件のほうが高い正答率を示した [+/-有生]の規則に関しては予想

通りで解釈が困難な結果ではない。有生性のトレーニング項目に関しては「直

感」が高い正答率を示しており，新規項目に関しては偶然性確率より有意に高

い正答率がみられなかった。これは，親密度にしたがって直感で回答した際に
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は高い正答率が得られるが，新しく見る文は親密度が高まっていないので，正

答率が低下し，「新たに見る文の文法性判断にも適応できるような知識にはな

っていない」という結果となるということで説明がつく。問題は[+/-行為者]の

結果である。なぜ，親密度が高まっていると予想されるトレーニング項目のほ

うが，低い正答率を示したのだろうか。 

 この結果の解釈としては，まず新規項目の正答率で安定して偶然性確率よ

り高い正答率を出していることから，本実験参与者は[+/-行為者]の規則に関す

る何らかの心的表象を得てはいると考えられる。したがって，そのような知識

表象はあるにせよ，トレーニング項目の正答率が何らかの原因で抑制されたと

考えることができる。次に，そのような抑制効果が働いた原因のひとつとして

考えられるのは，[+/-行為者]の規則に関しては初期段階から十分な無意識的知

識が得られたことから，その知識のみをもちいて回答を行えば高い正答率を得

られたにもかかわらず，トレーニング段階で「見たことがある」という誤った

感覚が干渉し，その結果として正答率が下がってしまったということが考えら

れる。遅延テストではトレーニング項目の正答率が上昇していることがその証

左といえる。つまり，直後テストにおいて干渉した記憶が，時間が経つにつれ

て徐々に忘却され，遅延テストにおいてはその干渉効果が減少したということ

である。つまり当結果から考えうる仮説は，卓立性の高い規則は，無意識的知

識として習得されやすく，意識的な記憶が干渉することにより正答率が下がる

というというものである。これは，無意識的知識として習得されづらい卓立性

の低い項目にはみられない現象の可能性もある。[+/-有生]の結果にこのような

現象がみられなかったことについても，以上のような解釈から説明することが

できる。 

 この解釈の妥当性は今後の研究で検証されるべきものではあるが，少なく

ともこれらの結果から，本研究でもちいられた実験デザインにおける付随的学

習は可能であり，その知識は一部であっても遅延テストまで引き継がれること

が示されたといえる。そして上記の考察から，本節の結果は以下の３点にまと

められる。 

 

（１）本研究のデザインした付随的学習による知識の習得は可能であり，その

知識は新規項目に関しても一般化可能な表象である。また，その知識は

遅延テストまで保持される。 

（２）卓立性の低い[+/-有生]の規則に関しては，学習者の得た無意識的知識は

それほど頑健ではない可能性がある。そして，その規則を意識的知識と

して表象することができた場合のみ遅延テストまで保持される。 
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（３）一方で，[+/-行為者]の規則に関しては，学習者が得た無意識的知識は比

較的頑健であり，意識的知識とともに遅延テストまで一般化可能な知識

として保持される。 

 

次節以降，文法規則を意識した学習者としなかった学習者の違いや，それぞれ

の学習者がどのようなタイプの知識（意識的・無意識的知識のいずれか）を得

たのかを見ていくが，その前に，文法規則の卓立性と，そこへの意識的注意の

向けられやすさについて，２つ目のリサーチクエスチョンを検討する中で確認

する。 

 

5.2. 形式-意味のつながりの卓立性と意識的注意 

 リサーチクエスチョンの２つ目は，付随的学習の条件下で，[+/-行為者]と

[+/-有生]の概念が含まれる半人工言語の限定詞において，学習者はどちらの形

式-意味のつながりにより意識的な注意を向けるかを問うものであった。つまり，

本研究がもちいた卓立性を予測する枠組みをもちいて操作化された卓立性の高

い項目は，学習者によって意識されやすいのか否かを問うものといえる。  

 4.2節で結果を示したように，学習者のトレーニング段階におけるプロトコ

ルデータを分析したところ，半数以上（55%）の学習者が卓立性の高い[+/-行為

者]の規則に意識的注意を向けていた一方，卓立性の低い[+/-有生]の規則を意識

した学習者は四分の一に満たなかった（22.5%）。このことから，[+/-行為者]の

方が[+/-有生]より意識的注意が向けられやすいと結論付けることができる。 

 この結果は，VanPattenをもとに本研究が精緻化した枠組みによって予測さ

れた卓立性が，学習者の意識的注意に影響していることを示唆している。つま

り，卓立性が高い項目はより気づきやすいということである。意識的注意は習

得を促すという先行研究の知見を援用すると，卓立性の高い項目は習得されや

すいことが予想されるので，ここでこの枠組みによって習得のしやすさがある

程度予測できる可能性が生まれた。その可能性の真偽については，次節で更に

データをみていき検討することとなる。リサーチクエスチョン２に対応する以

上の結果をまとめると以下のようになる。 

 

（４）卓立性の高い規則は学習者に意識されやすく，卓立性の低い項目は意識

されづらい。 
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5.3. 意識をした学習者としなかった学習者の習得状況 

 次に，３つ目のリサーチクエスチョン「付随的学習の条件下で，形式-意味

マッピングに意識的注意を向けた場合と向けなかった場合では，直後テストと

遅延テストの結果にどのような影響を与えるか」について考察する。本リサー

チクエスチョンに答えるため，前節で考慮した，規則を「意識した学習者」と

「意識しなかった学習者」の事後テストと遅延テストをそれぞれ別々に分析し

た。結果は4.3節に示されているように，文法項目を意識した学習者は，対象と

なる言語項目にかかわらずトレーニング項目と新規項目が両方とも偶然性確率

より有意に高かった。したがって，文法規則が意識された場合，短期的には卓

立性の高い項目も低い項目も，その文法規則は初めて見る文の判断にも一般化

できる能力として習得されていたことになる。しかしながら，遅延テストに関

しては，一般化可能な知識が持続したのは[+/-行為者]に関するもののみであっ

た。 

 また，文法項目を意識しなかった学習者の結果はというと，事後テストに

おいては，卓立性の高い[+/-行為者]の項目のみが一般化可能な知識として習得

されていることが確認された一方で，卓立性の低い[+/-有生]の規則に関しては，

トレーニング項目のみが有意であり，新規項目に一般化可能な知識は確認され

なかった。興味深いことに，この結果は遅延テストになると変容し，両知識と

も新規項目のみが偶然性確率より有意に高く，トレーニング項目に関しては有

意ではなかった。つまり，文法規則を意識しなかった学習者は，学習直後に関

しては卓立性が高い[+/-行為者]に関する規則のみが一般化可能な知識となって

いたにもかかわらず，時間を置くことで両方の知識がともに一般化可能な知識

として変容していったということが示唆される。 

 この「意識しなかった学習者」の結果に関しては，先行研究で示したよう

に，Morgan-Short et al.（2012）が，脳神経科学の知見から類似する結果を報告

している。すなわち，対象の規則を意識しなかった学習者に関して，新たなイ

ンプットがなくても，時間が経つにつれて脳の反応が変容したという結果であ

る。具体的に時間経過における脳のどういった変化が今回のような結果に帰結

するのか，その関連性に関して確信的なことはいえないが，無意識的学習を行

った場合，時間を経るにつれて学習者の脳に何らかの変容が起き新たな知識が

発現した可能性がある。 

 しかし，遅延テストに関して新規項目の正答率が向上したことは先のよう

に知識の遅延的発現として説明される可能性があるが，トレーニング項目の正

答率は逆に低下していた。これに関しては，トレーニング項目のみ単純な記憶

の忘却が働いたという説明もある。また，先の「卓立性の高い項目においてト

レーニング項目の正答率が低い」現象の際に説明を行った，誤った記憶による
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干渉が理由として挙げられる。つまり，間違った記憶が無意識的知識に干渉す

るということである。先の場合と異なるのは，今回は，初期から無意識的知識

が確認されていたわけではなく，時間が経つにつれて無意識的知識が発現した

という点である。無意識的知識の発現とともに意識的記憶が干渉することとな

り，前回とは逆に遅延テストにおいて，消失せずに残っていた「見たことのあ

る文」の記憶が干渉し，トレーニング項目の正答率が低下したのではないかと

考えられる。 

 前節と同様，以上の「意識的記憶の干渉」に関する考察は推測の域を出な

い。しかしそれでも，学習者が新規項目に用いることのできる知識は時間とと

もに変容し，それは卓立性と相互作用を持つことは本研究のデータによって示

されたといえよう。本節の結果は以下のように総括される。 

 

（５）文法規則を意識した学習者は，直後テストにおいて一般化可能な知識と

しての表象を持つ。しかし遅延テストにおいては， [+/-有生]の規則に関

しては新規項目へ一般化可能な知識表象は消え，[+/- 行為者]の規則は一

般化可能な知識表象として保持される。 

（６）文法項目を意識しなかった学習者は，直後テストにおいては[+/- 行為者]

のみ一般化可能な知識表象を得たが，遅延テストにおいてはどちらの項

目に関しても一般化可能な知識表象が発現する。 

 

 本結果は，前節で見た「卓立性の高い項目は習得されやすい」という予想

を支持しており，やはり卓立性を予測する枠組みによって習得のしやすさがあ

る程度予測できるという可能性がさらに確証的なものとなった。しかしながら，

意識的注意と，習得された知識を用いる際に必要になる意識の関係，つまり学

習時の意識と意識的・無意識的知識の関係は，先行研究においても明らかにな

っているとは言いがたい。次節における本研究の最後のリサーチクエスチョン

への応答を通して，一般化可能な知識に焦点を当て，意識的・無意識的学習に

よってどのようなタイプの知識が獲得されやすいか，さらにそこに卓立性がど

のように影響するか分析を行った。 

 

5.4. 意識をした学習者としなかった学習者の意識的知識と無意識的知識 

 リサーチクエスチョンの４番目は，学習中の意識的注意は，付随的学習に

より習得された言語知識の意識的・無意識的使用にどのような影響を与えるか

というものである。この点を検討するため，前節と同様に文法項目への意識的

注意が確認された学習者とされなかった学習者の回答を判断源別に区切り，そ

の新規項目の結果を比較し，結果を4.4節に示した。直後テストにおいては，表
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4-15に示したように，文法規則を意識した学習者に関しては，[+/-有生]の規則に

おける「推測」の項目以外はすべての正答率が偶然性確率より有意に高い値，

もしくは有意傾向を示した。一方で，規則に意識が向かなかった学習者に関し

ては，卓立性にかかわらず全ての判断源に関して正答率が偶然性確率より高い

値を示さなかった。 

 前節では，注意を向けなかった学習者に関しても，[+/-行為者]の規則に関

しては一般化可能な知識が認められた。しかし，その結果は判断源別に分類し

てしまうと，サンプルサイズの小ささなどに起因して消えてしまうことが示さ

れた1。構造的知識が意識的である「規則」の正答率は52%と低く，構造的知識

が無意識的である推測と直感に関してはそれぞれ正答率が58%，68%と高い数値

を示していることから，リサーチクエスチョン３の分析で認められた「一般化

可能な知識」はどちらかというと無意識的なものであると予想されるが，これ

らの正答率は偶然性確率から有意に高いものではなかった。学習時に項目に意

識的注意を向けた学習者の知識より，注意を向けなかった学習者の知識の方が

その定着が弱かったのではないかと考えられる。 

 次に，表4-16に示した遅延テストの結果を見てみると，文法規則を意識し

た学習者に関してはその傾向は変容せずに残り続けていた。具体的には，卓立

性の低い[+/-有生]の規則において「推測」回答を行った場合のみ正答率が偶然

性確率より有意に高くなく，その他の判断源における正答率は偶然性確率より

高かった。このことから，たとえ文法規則に意識を向けることができたとして

も，得られる知識は卓立性の影響を受けることが示唆される。今回の場合，卓

立性の高い項目の方が無意識的知識の習得に関して有利であったことが示され

ている。 

 文法規則を意識しなかった学習者に関しては，遅延テストの結果は直後テ

ストとは異なる様相を示した。リサーチクエスチョン３での分析結果と同様，

遅延テストに直後テスト時にはなかった知識の習得が見られたのである。しか

し，その結果は卓立性によってやや異なる結果を示した。すなわち，卓立性の

高い[+/-行為者]の項目に関しては「直感」で回答した場合のみ遅延テストでの

正答率が有意に高くなったのに対し，卓立性の低い[+/-有生]の項目に関しては

より意識的な判断源である「規則」で回答した場合のみ正答率が有意に高かっ

た。またそれだけではなく，直後テストにおいて推測・直感・規則をもちいて

行われた回答数はそれぞれ89, 57, 32であったが，遅延テストではそれぞれ69, 42, 

                                                        
1
 卓立性の低い+/-有生の知識に関しては前節で示した結果においても有意ではなかった

が，こちらの知識に関しては意識を向けなかった学習者のほうが圧倒的に多いにもかかわ

らず偶然性確率が有意に高くはないので，少なくともこちらの知識はサンプルサイズが小

さかったために差が有意にならなかったというわけではない。  
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61である。つまり構造的知識において無意識的である回答数はいずれも大幅に

減少しているのに対し，それが意識的である「規則」による回答は二倍に増加

している。つまり，[+/-有生]の規則に関しては，知識がない状態から，インプ

ットを受けることなく意識的知識が発現したということになる。先行研究では，

付随的学習条件における無意識的学習はまず意識的知識より先に無意識的知識

を形成すること（Godfroid, 2015）や，無意識的知識が徐々に意識化すること

（Harmick, 2008）が示されているが，無意識的学習の後に時間経過に伴い意識

的知識が発現する可能性については触れられていない。 

 上記の結果で考えられる可能性としては，テストそのものの効果が挙げら

れる。これまでに示されてきたように，卓立性の高い [+/-行為者]に関しては，

文法規則に対して無意識である学習者においても何らかの知識を有している。

しかし卓立性の低い[+/-有生]の規則に関しては，知識表象を獲得するのが難し

い。特に今問題となっている「[+/-有生]の規則に対してアウェアネスが確認さ

れなかった学習者」に関しては，直後テストの結果から予想できるように，テ

ストで問われている規則に関して，無意識的な直感すら持ち合わせていない。

これらの学習者たちは，直後テスト段階になって自身が何の知識もないことに

気づき，遅延テストにおいてなんとかして知識を抽出しようと努めた可能性が

ある。例えば，以下のようなプロトコルデータがある。 

 

参与者14: 

Like rika pig student in the school…Like jika pig student in the 

school…これは完全に覚えてますね，Like rika pig student in the 

schoolってのは完全に同じ文だった。久々にまともな答えが…あ，

せっかくだからここでまじめに考えた方がいいな… Like rika…

英語と違うからまず主語と述語の規則がないからわけわかんな

くなるのと…もう一つはこの冠詞は動詞の直後の名詞にしかつ

くことができないから…そっちの名詞の複数か単数かがわから

なくなるか…?それが主語なのか述語なのか表現するのプラス…

その直後に来る特徴がどうなのか… 

 

 このプロトコルデータは，トレーニング段階で[+/-有生]の文法規則を意識

できなかった参与者によるものである。このような学習者の多くは[+/-行為者]

の規則を意識できていた。そして，そのような学習者の中には，意識した[+/-

行為者]の規則を有生性規則に当てはめる場面がみられた。その結果，誤った規

則にもとづいて回答することとなり，結局，なんの規則もないままランダムに

回答することと同じになるので，正答率が偶然性確率の50％になるといった現

85



 

 

象も見られた。この学習者は，遅延テスト段階において，何かの文法規則をテ

スト中に特定しようと試みている。結局，この学習者は有生性の規則を見つけ

ることができなかったが（rikaとjikaの違いは[+/-有生]であるが，[+/-行為者]と

[+/-単数]の相互作用で変化する可能性を検討している），「何の規則も持ち合

わせていない学習者」ほど，このように規則を意識化しようと試みることは大

いに考えられる。つまり，今回のような実験環境がたまたま今回のような結果

を導いた可能性がありうる。 

 しかしながら，この解釈には問題がないわけではない。前述のとおり有生

性を意識しなかった参与者の回答において，「規則」をもちいた回答は61あっ

た。しかし，この61の回答の中で，はっきりと有生性の規則を明示的に生成し，

その規則を口にした学習者はいなかったのである。にもかかわらず，規則に基

づく回答の正答率のみが大きく上昇している。このような不可解な現象を説明

できる要因の一つとしては，口頭表出法による限界点があげられる。つまり，

規則を意識的に生成する過程を，学習者は口頭で表出しなかったのかもしれな

い。先行研究で述べているように，学習者は自信のないことを言わない傾向に

あり，トレーニング段階において何の規則も意識できなかった学習者が，この

段階で知識を生成するプロセスを自信満々に開示するとも思えないので，この

結果は手法的な問題点に集約される可能性は否定できない。だとすると，「意

識しなかった学習者ほど時間が経つにつれて意識的知識が発現する」と単純に

結論づけるわけにはいかない。このように，本研究は，意識しなかった学習者

の卓立性の低い項目の習得に関しては未だ謎を残しているといわざるを得ない。

しかし，意識しなかった学習者でも，遅延テストに何らかの知識が発現する可

能性は示唆できる。そして，卓立性の高い項目は，遅延テストにおいて無意識

的知識が発現することは，本研究から示唆される興味深い知見である。 

 次に，本研究の結果からは，文法規則を意識した学習者のほうが意識しな

かった学習者よりもより無意識的知識の習得が進んでいたこと，規則を意識し

なくても時間の経過とともに，少なくとも卓立性の高い項目には無意識的知識

の発現がある可能性が示唆された。 

 これまでの「アウェアネスの伴わない習得」に関する研究は，第二言語習

得研究の伝統的な説明とは異なり，意識的学習は意識的知識を，無意識的学習

は無意識的知識を育むものだとしてきた。そのような前提に立ってきたからこ

そ，意識的・無意識的知識の習得をみることで，意識的・無意識的学習を論じ

ることができたのである。本研究の結果は，そのような曖昧な前提にもとづく

推論に再考を迫るものである。本研究の結果はむしろ，学習時のアウェアネス

は意識的知識の習得も無意識的知識の習得も促すことを示唆している。この結

果は先行研究のBell（in press）に類似している。Bellは強いインターフェイスの
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説明を棄却し，意識的知識と無意識的知識は別に生じうるという立場をとるこ

とで，意識的・無意識的「学習」と意識的・無意識的「知識」が単純に一対一

対応しているわけではないと説明する。しかし，Bellのこの説明は本研究の結果

をも十分説明できているとは言いがたい。なぜなら，本研究は「意識的・無意

識的学習と意識的・無意識的知識に完全な対応関係はない」ことを示している

だけではなく，更に詳細に「意識された言語規則は，意識的知識としても無意

識的知識としても得られやすい」こと，「卓立性の低い言語規則は，無意識的

知識として獲得されにくい」ことなどを示しているからである。 

 意識的に学ばれた規則が意識的知識になるのは理解できるが，意識された

規則が無意識的に活用される知識になるのはなぜか。第二言語習得研究では，

明示的知識が自動化して暗示的知識に近いふるまいをすることが知られている

ことから，その観点を応用すると，卓立性の高い項目は瞬時に明示的知識を獲

得し，その知識がトレーニング段階ですぐに自動化したと考えることもできる。

しかしながら本研究では，意識的知識として身についた[+/-有生]の知識が遅延

テストでさえ無意識的知識になっていないことや，[+/-行為者]において意識的

知識がない状態から無意識的知識が発現したことから，単純な自動化モデルで

説明するのにはやや無理があると考えられる。この点はBell（in press）と相違

はない。その解釈に加え，この結果はむしろ，先行研究で述べた「気づきが促

す言語処理経験」の知見をもちいて説明されうると考えられる。つまり，いち

ど言語規則を意識することにより，その後は意識するしないに関わらず，実験

文に含まれる当該文法項目の処理がトレーニング中に促進され，その処理の蓄

積により，文法規則を意識せずとも使用することができる知識が獲得されると

いうものである2。ただしこの解釈は，遅延テストにおいて知識が発現した現象

を説明するものではない（半人工言語であるため，実験場面以外ではインプッ

トがなかったため）。しかし，意識された文法規則に対する知識表象が無意識

的知識として習得されやすい理由を説明するひとつの有力な仮説となりうる。  

 また，本研究の結果は，さらにその言語処理が卓立性の影響を受けること

をも示している。卓立性の高い項目は意識されやすく，卓立性の低い項目は意

識されにくいいが，それだけではなく，卓立性の高い項目は無意識的知識に関

してもより獲得されている。この点に関しても，卓立性の高い項目，今回の場

合[+/-行為者]は，文の意味を適切に処理するためには，その[+/-行為者]の規則を

（意識せずとも）なんらかの形で処理しなければならないことに起因すると考

                                                        
2
 この論に立脚すると，トレーニング段階の序盤において文法規則に意識的注意を向けた

学習者ほど，後半に意識的注意を向けた学習者よりも習得が促進されている可能性がある。

本研究はその可能性の実証までは行うことができなかったが，この点も，今後は検証され

るべき点であると考えられる。  
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えられる。一方で，[+/-有生]の知識は，名詞の意味さえ理解できればその前に

付随する限定詞に関しては処理を行わなくても文全体の意味を理解することが

できる。このことにより，卓立性の高い項目は無意識的知識も習得され，卓立

性の低い項目はそのような知識の獲得がみられなかったのではないかと考えら

れる。 

 以上の結果から得られた新たな知見を総括すると以下のようになる。 

 

 

（７）文法規則を意識した学習者は，意識的知識・無意識的知識の両

方を獲得しうる。しかし，卓立性の低い[+/-有生]より卓立性の高

い[+/-行為者]の規則のほうがより無意識的知識として獲得され

やすい。これは，一度意識された言語項目は言語処理が促進さ

れ，また卓立性の高い項目のほうがより言語処理が促進される

ことで，無意識的知識が獲得されやすいからであると考えられ

る。 

（８）文法規則を意識しなかった学習者も，直後テストにおいて何ら

かの知識を獲得することが示唆されるが，知識が定着していな

いためか判断源の特定には至らなかった。しかし遅延テストに

おいては，時間が経つにつれて一般化可能な知識が発現する知

識が，卓立性の高い[+/-行為者]に関しては無意識的知識に，卓立

性の低い[+/-有生]には意識的知識に確認された。ただし[+/-有生]

に関しては不明なことも多く断定的なことはいえない。  

 

 

 全体的な総括として，本研究の結果は，文法規則への意識や卓立性の高さ

が，言語習得を促進することを示している。さらにその効果は意識的知識だけ

ではなく，無意識的知識に対しても有効であることが示唆された。そして，文

法項目の形式-意味マッピングにおける卓立性が高いほど，文法規則の一般化，

遅延テストへの持続性，そして無意識的知識の習得という観点からみて，学習

者はその規則を習得しやすいといえる。これらの複雑な関係を，本研究の結果

にもとづき，人の要因（学習時に文法項目を意識するか否か）と，項目の要因

（目標言語項目の形式-意味リンクの規則が卓立しているか否か）という観点か

らまとめ，どのような言語知識が習得されやすいかという点を記述したのが表

5-1である。 

 表5-1をみてわかるように，文法項目へ「気づく」ことが，第二言語の学習

を促進することは，先行研究と一致して本研究でも支持された。しかしその「気
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づき効果」は，卓立性の影響を受けることがわかる。全体的に，卓立性の低い

項目は「気づき効果」と関係なく無意識的知識になりにくい。しかし，意識さ

れることによって，意識的知識として獲得される可能性はある。また，上記の

表5-1における「意識なし，卓立性高い」項目は，付随的かつ無意識的学習にに

おける無意識的知識獲得の可能性の存在を示唆しているが，「意識なし，卓立

性低い」の項目の結果からわかるように，どのようなものも無意識的に獲得可

能というわけではないことが示唆される。このような項目は，意識された場合

に意識的知識としては獲得される可能性が示唆されており，したがって指導が

有用な可能性もある。この点に関しては，教室における第二言語習得研究にお

いては更に深く探求されるべき内容であると考えられる。  

 

 

表5-1. 本研究で取り扱ったさまざまな要因の連関とその結果得られる知識の特

徴の記述 

人の要因 

（学習時の意識） 
意識あり 意識あり 意識なし 意識なし 

項目の要因 

（卓立性） 
卓立性高い 卓立性低い 卓立性高い 卓立性低い 

知識の特徴 

意識的知識

も無意識的

知識も得ら

れやすい 

意識的知識は得

られやすいが，無

意識的知識に関

しては卓立性の

高いものより得

られにくい 

意識的知識は

得られにくい

が，時間が経

つにつれて無

意識的知識が

得られる 

 

意識的知識も

無意識的知識

も得られづら

い。ただし，時

間が経つにつ

れて何らかの

知識が得られ

る可能性があ

る 

 

 

 

 また，文法項目を意識しない場合でも何らかの知識を得ることができると

考えられるが，その効果がみられるには時間が必要であるように思える。ただ

し，文法規則を意識することなしに文法知識を得るにはどのくらいの時間がか

かりうるかという点は，本研究では明らかにすることはできない。学習と時間

の関係については，認知心理学の研究に「集中学習と分散学習」に関するもの
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があり，それは第二言語習得研究にも徐々に取り入れられつつある（e.g., Bird, 

2010; Rohrer & Pashler, 2007）。本研究は，遅延的に発現する知識の実在を示唆

したものであるので，今後は本研究をたたき台にしつつ，このような視点から

遅延効果を詳細にみることが望まれる。 

 更に，本研究では個人差の影響も扱いきれていないが，無意識的学習の結

果は，学習者個人の適性の影響がある可能性も示唆されている（Rebuschat et al., 

2015）。また，上記した「分散学習と集中学習」においても，処遇-適性交互作

用（aptitude-treatment interaction）が確認されている（Suzuki & DeKeyser, in press）。

今回のように，意識や項目卓立性の与える全体的な影響に加え，このような具

体的な交互作用を詳細に観察する研究が，今後は望まれる。  

 

5.5. アウェアネスのない学習論争への示唆 

 本研究がアウェアネスのない学習論争に与える示唆はいくつかある。まず，

この論争の中では有生性の規則を学習させ，「アウェアネスのない学習」が起

こるか否かを示してきた。しかし本研究の結果からは，言語項目の習得しやす

さは卓立性の影響を受け，また卓立性の低い[+/-有生]の規則はそれほど無意識

的知識の習得が容易な項目ではないことが示された。 

 これまでの当論争における研究では，言語項目による習得のされづらさに

関しては，自然言語の規則として存在しないような規則（たとえば中国語の漢

字の画数の多さによる屈折など）は無意識的に習得がされにくいことが示され

てきた程度であった。そのような規則は言語規則として存在する必然性がなく，

もちろん処理されなくても意味理解が可能なため，そもそも卓立性が低い。今

後は本研究で扱った「形式-意味のつながりにおける卓立性」を考慮に入れ，言

語項目による学習困難度が異なることを十分に考慮にいれながら実験のデザイ

ンを行う必要があることが示唆される。 

 また，直後テストにおいて「無意識的知識としての学習がみられない」と

判断されるような結果も，遅延テストを用いることでその結果が大きく異なる

ことが明らかになった。Hama & Leow（2010）やRebuschat et al.（2015）などに

おいては，思考表出法をもちいた際に学習プロセスを変容させてしまう効果（反

作用）に起因して一般化可能な知識に有用な無意識的学習が起こらないことを

示している。しかしながら，本研究の結果は反作用の効果に関して否定はでき

ないものの，特に卓立性の高い項目であれば，無意識的知識として，また新し

い文の読解において一般化可能な知識としての知識がしばらくののちに発現す

ることを示唆した。したがって，上記の研究で無意識的学習が起こらないと結

論付けられた結果に関しても，もししばらく時間をおいて遅延テストを行って

いたら，その結論は変わっていたかもしれない。また，本研究はインプットの
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ない条件下で遅延テストを行い，その結果は上記の通り興味深いものではあっ

たが，もし継続してインプットが与えられた上で，時間をおいて遅延テストが

行われていたらどうなっていたかはわからない。本研究が示唆した遅延テスト

の重要性は，「アウェアネスの伴わない学習」論争において今後十分に考慮さ

れるべき観点だと考えられる。 

 最後に，Rebuschat et al（2013, 2015）などで行われている，意識的・無意

識的知識から意識的・無意識的学習を推論するような方法には限界があること

が示唆された。つまりこれは，先行研究を考察する中で本研究が提示した，意

識的・無意識的「学習」と，意識的・無意識的「知識」に完全な対応関係はな

く，それぞれ別に測定を行いその関係を議論する必要性が示唆されたというこ

とである。本研究の結果は，学習時に働く意識や，習得された知識のタイプな

どは，時間の変容とともに複雑な相互作用があることを示している。これらの

知見を鑑み，今後は，学習時の意識と，その結果どのようなタイプの知識が習

得されるかを，さまざまな言語的要因との相互作用を考慮しながら明らかにし

ていくことが望まれる。 

 

5.6. 第二言語習得，外国語教育研究への提言  

 本研究は「アウェアネスの伴わない学習」論争だけではなく，広く第二言

語習得や外国語教育研究へ与える示唆も含んでいる。まず，形式-意味マッピン

グの卓立性が文法項目の学習困難度に影響することがわかったことから，古く

より研究されてきた発達順序に関連する研究を考慮する際に有用な要因がひと

つ明らかになったといえる。さらに本研究の結果からは，どのような項目が付

随的かつ無意識的に習得可能であるか，どのようなものが習得不可能でありよ

り明示的な介入が必要とされるかという点を考察する際に有用なヒントを見出

すことができる。 

 これまでの卓立性に関する研究は，理論的枠組みの整理が不十分であった

り，実証データに乏しかったりした。しかし，本研究の提案した枠組みは，ど

のような項目が卓立しているかを予測することを可能とし，さらに本研究のも

たらしたデータは，その卓立性に応じてどのような知識発達が見込まれるかに

関して考察するための初めの一歩を提供した。今後はこのような知見が蓄積さ

れることで，どのような項目にはどのような指導が効果的かなど，教育現場の

意思決定に資する知見が体系化される見通しを得たといえよう。 

 本研究の結論とは直接的な関係があるわけではないが，本研究の結果をも

ちいて外国語教育実践への示唆を考える際に一点留意しておきたい点がある。

本研究は「意識」が習得に与えるポジティブな役割が大きいことを論じた。し

かし本研究結果が考察可能な範囲は，あくまで付随的学習という条件の中にお

91



 

 

ける自発的な意識の効果に限られる。第二言語を使用する文脈の中で，自ら文

法項目の形式 -意味のつながりに関する規則を意識できた場合において，その

「気づき」は強い効果をもつ。これは，文法形式と意味の規則を教師が明示的

に教授することがよいという結論を導くものではないことを留保しておかなけ

ればならない。本研究はむしろ，明示的知識が，練習を通して暗示的知識にな

るという自動化モデルを，意識-無意識の区分から否定している。また，卓立性

の高い項目は指導がなくてもある程度習得されることから，教師が全ての言語

項目を説明する必要があるという従来の教育観に再考を迫る結果ですらある。

もちろん，明示的指導の効果それ自体や，無意識的学習の優位性などは本研究

の対象外であるので，この点に関しては別の更なる研究が必要である。  
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6. 結語  

 

 本研究は，これまでも積極的に論じられてきた，第二言語習得における意

識の役割について，言語項目の卓立性という要因を導入し，さらなる知見を付

加することを目的とした。そのため，まずはじめに，第二言語習得における意

識の役割を論じる上で言語項目の卓立性を考慮する必要性を論じ，その卓立性

を理論的に定義した。その定義に則って，卓立性の高い文法項目と卓立性の低

い文法項目を，半人工言語習得研究のパラダイムに則り作為的に作成した。そ

して作成された半人工言語の限定詞を用い，実験によりその習得状況を観察し

た。そして，文法項目の卓立性を通して，第二言語習得における意識の役割を

検討した。 

それでは，本研究が示唆した文法項目の卓立性の影響をまとめてみる。ま

ず，「（1）卓立性の高い項目ほど意識化されやすい」ことがその特徴として挙

げられる。先行研究が示唆しつつも実証的な裏づけのなかった，卓立性は対象

への意識を誘発する大きな要因であるという可能性が支持された。 

また本研究では，「（2）卓立性の高い項目ほど習得されやすい」ことが示

唆された。最も重要な知見のひとつとして，意識化された際に卓立性の高い項

目は意識的知識としても無意識的知識としても習得されやすく，新しく見る文

にもその規則を適応し一般化させやすいということが本研究の結果からは示唆

された。逆に卓立性の低い言語項目は，意識化されても無意識的知識として定

着しづらく，また新しい文に規則を一般化させづらい。また一方で，目標言語

規則が意識化されなかった場合，習得は起こりにくいが，期間をおくことで徐々

に知識が定着し，特に卓立性の高い言語項目は無意識的知識が発現してくるこ

とも示唆された。なぜ意識化された卓立性の高い言語規則が無意識的知識とし

ても習得されやすいかという点に関しては，気づきの促す言語処理という観点

によって説明された。つまりこれらの現象は，単に卓立性の高い言語項目は意

識化されやすいということだけでなく，付随的学習として文に触れる中で，そ

の後の知識の定着に必要な言語処理が卓立している言語項目に関してより促進

されるからであるという内的なメカニズムが働いている可能性を示唆している。 

本研究は，第二言語習得における意識の役割にいくつかの可能性のある示

唆を示した。しかしながら本研究が持つ限界点も認識する必要がある。まず第

一に，本研究の実験は限られたサンプルを対象に行われたものであるという限

界点がある。本来であればランダムサンプリングされた大規模な第二言語学習

者を対象に実験を実施し，分析の確からしさや精度を向上させるべきであるが，

実施上さまざまな限界があり，実現可能性を満たすために今回のような実験デ

ザインとなった。特に本実験は，分析が細かくなるにつれさまざまな要因で参
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与者および回答を分割せねばならず，詳細な分析ほど統計的に正確な結果が得

られ辛くなるという問題もあった。したがって本結果の一般化を考える際には，

異なる集団からサンプリングされた参与者に対して，もしくは可能ならばさら

に大きな規模での追実験が必要となってくるだろう。 

また，考察でも取り上げたように，個人差要因に関してはほとんど本研究

は取り扱うことができなかった。上記のような実験対象者のサンプリングの問

題点もあったため，個々の参与者の振る舞いはできるだけ詳細に記述すること

をこころがけ，蜂群図や散布図をもちいて記述をおこない，結果のばらつきへ

対しても考慮したが，なぜそのようなばらつきが生まれるかという点に対して，

参与者の特徴を詳細に評価するまでには至らなかった。しかし，文法規則が卓

立していなくてもそこに意識をむける学習者も少数ではあるがいたことなどか

ら考えても，そのような学習者は，そこに意識を向けることができなかった学

習者とどのような差異があったのかなど，本研究では取り上げられなかったが

今後記述していく価値があると考えられる。Rebuschat et al.（2015）でも示唆さ

れているように，参与者の適性は無意識的学習の結果に影響をもつことが示唆

されているが，その知見は，本研究が示唆した卓立性の影響を考慮にいれた上

で，学習中に対象に向く意識と，言語運用上に必要とされる意識の区別を明確

にしたうえで，適性を対象に含めた意識関連研究が必要になると考えられる。

また適性が何らかの形で習得に影響があることを記述することは心理学的アプ

ローチの SLA によりさまざまなデータをもとに議論が行われているが，教室に

おける SLA の観点からは，そのようなさまざまな差異をもつ学習者が集う一教

室でどのような教授を行うべきかという，教育的な視点に立った研究も要請さ

れる。 

また対象とした文法項目に対しても，相対的に卓立性の高低から [+/-行為

者]と[+/-有生]を選択したが，言語にはさまざまな意味概念や言語的特徴があり，

それらも考慮した更なる調査が必要である。本研究が示した重要な示唆の一つ

は「対象言語項目によって習得のされかたが異なる」ことであるので，さまざ

まな言語項目を対象に，今後は本研究の結果を検証の対象とし，意識と習得の

関係を調査していかねばならない。この点において，言語学をはじめとする諸

学問の知見を取り入れ，更なる枠組みの精緻化が必要とされる。  

以上，本実験は，本研究が提示した「文法項目の卓立性を予測する枠組み」

に理論的背景および実証的データを付け加え，その実在性を示した。本研究は

ひとつの実験の解釈をもとに考察が行われているため，上記のような限界点を

もつものの，この予測の枠組みは上記のように言語習得上の議論に対して，有

用な示唆を与えてくれる。 

これまで「卓立性」という言葉は，研究者おのおのがそれぞれの研究にお
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いて定義を行い，その習得に与える影響をみてきた。したがって，たとえばあ

る研究で定義されているのと同様の定義で結果を論じているような研究はこれ

までにほとんどない。したがって，卓立性に関しては単独の研究で考察された

以上の知見が累積されず，言語項目間の比較ができない，またはその研究が取

り扱った言語でしか用いることができないなどの問題点があった。結果として，

どの項目が卓立している，していないなどは理論的に求めることができなかっ

た。このような背景に起因して，「気づきやすい項目であるから明示的に指導

しなくてもいい」であるとか，「卓立していない場合このような指導が必要に

なる」などといったあらゆる教育的示唆から卓立性という観点が遠ざけられて

きたという背景がある。本研究が提示した言語項目の卓立性を予測する枠組み

は，言語学や心理学にもとづき，個別言語を超えた抽象的なレベルでの予測を

可能とする。したがって，本研究が提示した卓立性を予測する枠組みがより精

緻化され，確固たるものとなったときには，本研究のような人工言語のみなら

ず，自然言語においてもこの枠組みを適用することが可能となる。本研究で先

行研究を概観した際にも示したように，この枠組みを用いて卓立性を予測する

ことで，これまでも長く活発に議論されてきた言語項目ごとに異なる習得困難

性の，すくなくとも一側面を説明できる可能性もある。筆者は，今後の研究で

は，卓立性を基点に，意識と習得の関連性をさらに深く分析し，その結果得ら

れた知見を自然言語の習得研究に還元していきたいと考える。そして，その結

果が第二言語習得の基盤的な側面の記述にとどまるのではなく，教室内でのよ

り良い言語指導上の意思決定に貢献されることを望む。 
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資資資資    料料料料  

 

資料1．  

トレーニング文とその意味  

英語  刺激文  

A bear watches a picture on the wall. Watch jika bear picture on the wall. 

A dog bites a sofa in the house. Bite jika dog sofa in the house. 

A cow drops a box on the street. Drop jika cow box on the street. 

A spider attacks a snake in the forest. Attack jika spider snake on the street. 

A cat raises a lion in the story. Raise jika cat lion in the story. 

A bird feeds a monkey in the mountain. Feed jika bird monkey in the mountain. 

A bear watches a picture on the wall. Watch roka picture bear on the wall. 

A dog bites a sofa in the house. Bite roka sofa dog in the house. 

A cow drops a box on the street. Drop roka box cow on the street. 

A man kicked a table in the room. Kick roka table man in the room. 

A woman reads a book on the chair. Read roka book woman on the chair. 

A child breaks a cup on the desk. Break roka cup child on the desk. 

A spider attacks a snake in the forest. Attack joka snake spider on the street. 

A cat raises a lion in the story. Raise joka lion cat in the story. 

A bird feeds a monkey in the mountain. Feed joka monkey bird in the mountain. 

A boy kills a bee on the floor. Kill joka bee boy on the floor. 

A girl finds a rat in the zoo. Find joka rat girl in the zoo. 

A student likes a pig in the school. Like joka pig student in the school. 

Bears watch a picture on the wall. Watch jiga bear picture on the wall. 

Dogs bite a sofa in the house. Bite jiga dog sofa in the house. 

Cows drop a box on the street. Drop jiga cow box on the street. 

Spiders attack a snake in the forest. Attack jiga spider snake on the street. 

Cats raise a lion in the story. Raise jiga cat lion in the story. 

Birds feed a monkey in the mountain. Feed jiga bird monkey in the mountain. 

Bears watch a picture on the wall. Watch roga picture bear on the wall. 

Dogs bite a sofa in the house. Bite roga sofa dog in the house. 

Cows drop a box on the street. Drop roga box cow on the street. 

Men kicked a table in the room. Kick roga table man in the room. 

Women read a book on the couch. Read roga book woman on the couch. 

Children break a cup on the desk. Break roga cup child on the desk. 
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Spiders attack a snake in the forest. Attack joga snake spider on the street. 

Cats raise a lion in the story. Raise joga lion cat in the story. 

Birds feed a monkey in the mountain. Feed joga monkey bird in the mountain. 

Boys kill a bee on the floor. Kill joga bee boy on the floor. 

Girls find a rat in the zoo. Find joga rat girl in the zoo. 

Students like a pig in the school. Like joga pig student in the school. 
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資料 3．口頭表出法のインストラクション  

 

この実験では，あなたが課題を遂行している間にどのようなことを考えている

かを探っています。そのため，あなたが課題を遂行しているあいだは，「口頭表

出（Think-aloud）」をしてもらいます。ここでの「口頭表出」というのは，あな

た自身が考えていることを全て口に出して言ってもらうことです。口頭表出は

日本語（あなたの最も得意な言語）でかまいません。  

 

以下は口頭表出の例です： 

24+(8x4)=             

「えっと，最初に掛け算を・・・だから８掛ける４・・・あ，32 だ。で 24 にそ

れを足して・・・うん。２足す４は６･･･３足す２は５･･･だから，うん，56。」 

 

では，口頭表出の練習を以下の例題でやってみましょう。できるだけ大きな声

ではっきりと発音してください。この問題は口頭表出の練習が目的ですので，

答えが合っている必要はありません。また，この紙には自由に書き込みをして

いただいてかまいません。 

 

 

1. 45 - (7 x 3) = ___________  

 

 

 

2. 24 + (2 x 6) = ___________  

 

 

 

3. 30 - (7 + 3) = ___________  

 

 

 

4. 15 - (10 - 2) = ___________ 
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資料 4．承諾書 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Participant Statement 参加者の陳述  

I have read the explanation provided to me. I have had all questions answered to my sataisfaction, 

and I voluntarily agree to participate in this study. 

私は配布された説明を読みました。私が確認したかった全ての質問に満足な回答が得られ

たので、この調査に自発的に参加することに同意します。 

 

Signature of Participant and Date 参加者参加者参加者参加者の署名と日付  

 

    年  月  日   署名                            

 

Researcher Statement 研究者の陳述  

I certify that I obtained the consent of the participant whose signature is above. I understand that I 

must keep the original copy for 3 years after the completion of the study. 

上に署名した参加者の承諾をえられました。承諾書の原本を調査後 3 年間保管しなければ

ならないことを理解しています。  

 

Signature of Researcher and Date 研究者研究者研究者研究者の署名と日付  

 

   年  月  日   署名                             

This consent form explains the experiment for doctoral dissertation by Fukuta Junya of 

Nagoya University, Graduate School of International Development. Please read it carefully, 

and ask questions where you do not understand. If you do not have questions now, you may 

ask later. 

この承諾書は、名古屋大学大学院国際開発研究科の福田純也による博士論文研究のた

めの調査について説明しています。注意深く読んで、理解できない部分については質

問して下さい。質問が今なくても、後で質問したいことが出てきたら、その時お聞き

いただいても構いません。  
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PURPOSE OF THE STUDY 調査の目的  

To study patterns of learning of EFL learners 

第二言語の習得過程を調査すること  

 

PROCEDURES (SOURCES OF DATA COLLECTION) 手順（データ収集の対象）  

(1) post/delayed tests of semi-artificial grammar learning task 

半人工語習得課題の事後・遅延テスト  

(2) two types of aptitude test  

二種の能力テスト  

(2) Replies to a questionnaires  

各種アンケートへの回答 

 

CONFIDENTIALITY プライバシーの保護  

Your individual privacy will be maintained in all written and published work and presentations 

resulting from the study. Confidentiality of records identifying the participant will be maintained 

by the use of pseudonym. The data gathered will not be used for any purpose other than for 

academic purposes. 

あなたのプライバシーは、この調査結果をもとにした全ての論文と口頭発表で守られます。

参加者を特定できるようなデータについては、偽名を使うことによってプライバシーが守

られるようにします。データは学術的な目的以外に使われることはありません。 

 

VOLUNTARY PARTICIPATION 承諾の自由  

Participation is voluntary. You have the right to notify me at any time not to use certain data 

source. 

データ使用の承諾は任意です。あなたはデータの使用をしないように私に通知する権利を

いつでも有します。  
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資料 5．事前アンケート 

 

番号：         

 

 

あなた自身についてお答え下さい。  

氏名   

年齢   

所属   

学年   

 

 

 

あなたの持っている資格についてお答え下さい。 

TOEIC             点 (取得時期) 

英検             級 (取得時期) 

その他   (取得時期) 

 

 

 

海外留学経験についてお答え下さい。  

国  

期間   

 

113



資料6．実験材として使用された絵の例 

 

 

Birds feed a monkey in the mountain. 

 

 

An elephant helps a traveler in the river. 
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A cow drops a box on the street. 

 

 

Cats raise a lion in the story. 
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A boy kills a bee on the floor. 

 

 

Boys kill a bee on the floor. 
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