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ピアスピーチ通訳演習を通した学習者の通訳不安の解消 

 

山﨑美保（神戸女学院大学）・石原知英（鹿児島大学） 

 

Abstract: Reducing Students’ Interpretation Anxiety in the Classroom Through Peer 

Speech Interpreting Exercises 

      This study describes the structure of novice learners’ anxiety in interpretation 
classrooms and examines the effectiveness of peer speech interpreting exercises in 

reducing the anxiety. A questionnaire survey of 70 university students shows that their 
classroom anxiety has a six-factor structure, which subdivides the three-factor structure 

found in Chiang’s (2006) study. In addition, peer speech interpreting exercises were 

revealed to reduce students’ degree of anxiety regarding the following four factors: class 
evaluation, own skills, classroom activities, and lack of confidence in class. Although the 

issue of whether a reduction in anxiety contributes to students’ performance needs to be 

addressed, the study concludes that peer speech interpreting exercises are effective 
activities for novice students learning interpreting to reduce anxiety in classrooms. 

 

1. はじめに 

いくら経験を積んだ通訳者であっても、通訳を行うときには、不安や緊張がつきま

とう。一方で、例えば通訳する内容が慣れ親しんだものであったり、スピーカーの発

話にあまり訛りがなく、明瞭で聞き取りやすい話し方であったりすると、心理的に落

ち着いて通訳に臨むことができる。通訳のパフォーマンスには、通訳者の心理的な要

因が影響を与えると考えられるが、学習者を対象とした通訳指導の場面において、こ

うした情意的な要因はこれまであまり重視されてこなかった。 

本稿では、通訳を学ぶ学習者がどのような不安を持っているのかについて、その構

造を明らかにする。その上で、通訳に対する過剰な不安を低減させ、リラックスして

（あるいは適度な緊張感の中で）通訳を行うための手立てとして、「ピアスピーチ通訳

演習」を取り入れた授業実践について詳述し、その効果を実証的に検討する。 
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2 先行研究 

2.1 第二言語不安と学習成果 1 

第二言語不安（Second language anxiety）は、第二言語の学習や使用、習得に特定的

に関わる不安や心配、またそれによって引き起こされる緊張や焦りとして定義される

（元田, 2005）。これは、発話や聴解や学習を含めた外国語の使用状況に特定的に結び

付けられる緊張と懸念の感情（MacIntyre & Gardner, 1994）であり、外国語学習場面に

限定して見られる状況特定的不安（Situation specific anxiety）のひとつとして知られて

いる。これまでの研究から、こうした状況特定的不安は、個人の性格に基づく不安（Trait 

anxiety, 特性不安）とは性質を異にすることが明らかになってきている（Horwitz, 1986; 

Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986; MacIntyre & Gardner, 1989）。 

状況特定的不安としての第二言語不安は、一般的な特性不安よりも当該行動そのも

のや成果に影響を与えると考えられている。例えば、第二言語不安が高い学習者は、

自由会話における発話ユニットの長さや語彙数等が少ないなどの結果が報告されてい

る（Aida, 1994, Steinberg & Horwitz, 1986）。これは、不安が言語使用時に学習者の認知

回路を混乱させ、言語の入力、処理、産出を妨害するためである（MacIntyre & Gardner, 

1994）。また、不安が強いと、緊張のあまり集中力を欠いたり、発音が流暢でなくなる

などの失敗を犯したりすることや、クラスを休んだり遅刻したり、あるいは自発的な

発言を避けるなどの回避行動をとること、また逆に一層の努力をしたりすることが知

られている（Scarcella & Oxford, 1992, Scovel, 1978）。 

Horwitz, Horwitz, and Cope（1986）は、第二言語不安の主たる構成概念として、「コ

ミュニケーションの懸念」、「テスト不安」、「否定的評価に対する恐れ」の 3つを挙げ、

Gardner（1985）の AMTB（the Attitude/Motivation Test Battery）における「フランス語

教室不安」の尺度を参考に外国語教室不安尺度（FLCAS: Foreign language classroom 

anxiety scale）を開発した。ただし、この尺度を用いたその後の研究の結果から、元田

（2000）は、FLCASは想定されていた 3要素ではなく 5要素（発話に関する不安、曖

昧さに対する耐性、他者との比較に関する不安、クラスに対する態度、母語話者との

会話に関する不安）によって構成されているとの指摘をしている。また、テスト不安

は、より広義の学習不安に含まれると考えられるものの、第二言語不安とは異なる可

能性が示唆されている。 

近年では、さらにこの第二言語不安をより精緻に捉えようとする動きが出てきてい

る。例えば元田（2000）は、日本に暮らす日本語学習者を対象とした調査を行い、外

国語として日本語を教室で使ったり学んだりする際に感じる「教室内不安」と、普段

の生活の中での言語使用に関する「教室外不安」を切り分けて捉えている。また、こ

れまでの第二言語不安の概念が主に口頭での発話に関する不安を中心に据えているこ

とから、リスニングやリーディング、ライティングなど「言語スキルに特定的な不安」

（Language-skill specific anxiety）を区別して捉えようという動きもある。例えば

Yamauchi（2014）や山内（2014）では、日本人英語学習者の英語リスニング不安とし
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て、実生活におけるリスニングへの不安、学習場面におけるリスニングへの不安、ボ

トムアップ処理への不安、メタ認知的活動への不安、不十分な知識についての不安、

テキスト（話される言葉）の難易度についての不安といった要因を挙げている。 

 

2.2 通訳不安 

第二言語不安に関する研究成果に鑑みると、通訳という言語使用場面（あるいは言

語処理）や通訳を学ぶ環境（教室）に特有の不安があると考えることができる。 

通訳を学ぶ学生の不安を取り扱った先行研究に Chiang（2006）がある。Chiang（2006）

は、既存の第二言語不安尺度（Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986）やライティング不安尺

度（the second language writing apprehension test, Cheng, 2002, 2004）、リスニング不安尺

度（the foreign language listening anxiety scale, Kim, 2005）などを参考に、通訳不安の度

合いを尋ねる設問 44 項目を策定し、327 名の台湾人学習者に対して質問紙調査を行う

ことで、通訳教室不安尺度（Interpretation classroom anxiety scale, ICAS）を開発した。

Chiang（2006, 2009, 2010）の一連の研究から、通訳不安は第二言語教室不安と関連し

つつも独立した心理要因であることや、通訳クラスの成績と通訳不安の強さには負の

相関があることが明らかとなった。また、探索的因子分析（Exploratory factor analysis）

によって、通訳不安を構成する要素として「通訳クラス及び評価に対する恐れ（Fear 

of interpretation class and negative evaluation）」、「認知処理における不安（Cognitive 

process anxiety）」、「通訳への自信の欠如（Low self confidence in interpretation）」という

3つの要素が同定された。 

 これらの研究成果は、これまでほとんど看過されてきた通訳学習者の不安という情

意的な要因を捉えたという点に価値があるが、一方で、まだこの分野の研究は端緒に

ついたばかりでもある。たとえば、回答者の傾向に左右されやすい探索的因子分析と

いうボトムアップ的な手法を用いて不安の構成要素を同定しているため、今後さらに

様々な社会文化的背景や習熟度、あるいは学習歴を持つ協力者を対象とした追調査が

必要である。また、第一因子「通訳クラス及び評価に対する恐れ」には、通訳の授業

に起因する不安とテストや評価に関する不安、クラスメイトや教員が周りにいるとい

う環境に起因するものが混在しており、今後の検討によってこれらを峻別することが

できるかもしれない。この点に関しては、これまでの第二言語不安の研究では、テス

ト不安を特性不安や一般的な学習不安の範疇として、状況特定的な不安には含めない

とするものがあることにも留意する必要があるだろう。また、第２因子「認知処理に

おける不安」については、専門用語やテーマに関するなじみ深さや話者の訛りなど、

主に入力に関する不安項目が含まれているが、通訳の初学者にとっては、たとえ母語

での訳出であったとしても、産出に関する不安が含まれる可能性がある。 

 

2.3 不安の解消：ピアスピーチ通訳演習 

学習者の不安を低減・解消させることで、教室で安心して言語活動に取り組むこと
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が可能となる。とりわけ通訳という言語活動は、聴解と言語転換、さらには産出とい

う複数の活動を即座に行わなければならないという点で、認知的負荷が高い。また、

衆人環境で即興性を伴う言語活動であるため、たとえ英語の習熟度が高い学習者であ

ったとしても、不安の度合いが強いことが考えられる。不安が個々人の認知活動にど

のように影響を与えるかは定かではないが、先述したようにパフォーマンスに負の影

響を与えるとされることから、通訳実践においても、問題の引き金（problem trigger, 

Gile, 2009）となる可能性がある。そのため、実際の指導場面では、不安を十分に低減

させたうえで、安心して練習に取り組めるような環境を整えることが肝要となる。 

Chaing（2006, 2009, 2010）が同定した通訳不安の構成要素のそれぞれについて、不

安を低減させるためには、教育実践において、以下 3 点に配慮する必要がある。すな

わち、(1) 授業そのものへの不安や教師やクラスメイトからの評価に対する不安を減

らすこと、(2) 通訳における認知処理への不安を軽減すること、(3) 成功体験などを通

して通訳への自信を持たせることの 3 点である。本研究では、これらを満たすトレー

ニング方法として「ピアスピーチ通訳演習」（山﨑, 2017）を取り上げる。以下 2.3.1で

はピアスピーチ通訳演習がどのような活動であるかを、続く 2.3.2 ではその活動が不

安の軽減に有効であると考えられる理由を述べる。 

 

2.3.1 ピアスピーチ通訳演習の方法 

本実践で取り上げるピアスピーチ通訳演習は、4 名程度のグループで通訳を行う活

動である。この練習形態自体は、多くの通訳指導においても取り入れられているもの

であるが、本実践では、初学者を対象として、英日逐次通訳のスキル向上と通訳不安

の低減をその狙いとして設定したところに特徴がある。 

本実践におけるピアスピーチ通訳演習の具体的な手続きは、以下の通りである。ま

ず、グループ内でスピーカーとなる一人が、自分が関心のあるニュース記事をひとつ

選び、その概要と感想を英語もしくは日本語で述べる 2。このスピーチはおよそ 5 分

程度である。発表者は事前にワードリスト（glossary）を作成し、通訳を担当するメン

バーとのブリーフィングを行っておくが、その際には完全原稿を作成したり共有した

りすることはしない。当日はこの用意したスピーチを、ある程度即興の要素を入れな

がら話すように指示し、残りのメンバー（2、3 名）が交代で逐次通訳を行う。一人当

たりの通訳時間はおよそ 3 分程度となる。 

ピアスピーチ通訳を発表するグループ以外の学生たちは、聴衆としてクラスに参加

する。その際には、メモを取りながらスピーチを聞き、スピーチの後の質疑応答のセ

ッションに備えるように指示をしておく。なお、フロアとの質疑応答も、通訳を介し

て行われる。そのため、英語スピーチ（日本語通訳）に対する質疑のセッションでは、

フロアからの質問は日本語で行われ、それを通訳が即興で英語に訳して原発話者に伝

える、という形で行われる。原発話者からの回答も同様である。 

最後に振り返りの活動として、ピアスピーチ通訳の発表者と聴衆双方の学生からよ
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かったところと不十分だったところを挙げてもらい、議論を行う。例えばスピーチの

特定の箇所について複数の解釈が出る場合には、スピーカーがその意図を説明したり、

あるいは教師がより適切な表現の仕方や留意点などを指摘したりする。この 1回のセ

ッションを、およそ 20 分から 25 分かけて行う。 

 

2.3.2 ピアスピーチ通訳演習の効果 

ピアスピーチ通訳演習は、先に述べた (1) 授業そのものへの不安や教師やクラスメ

イトからの評価に対する不安を減らすこと、(2) 通訳における認知処理への不安を軽

減すること、(3) 成功体験などを通して通訳への自信を持たせることの 3 点に効果的

な指導法であると考えられる。 

まず、(1) 授業そのものへの不安や教師やクラスメイトからの評価に対する不安を

減らすという点については、とりわけピアスピーチ通訳訓練がグループ学習であると

いうことが有効に働く。本実践におけるピアスピーチ活動では、スピーカーと通訳者

がひとつのグループとしてクラスの前で発表をするという形式であるため、事前のブ

リーフィングから発表まで、グループで励ましあう雰囲気を作ることがでる。また、

教師やクラスメイトからの評価に関する不安についても、グループでの発表であるた

めに、個人での発表よりも不安の度合いが低いと考えられる。 

 (2) 認知処理への不安を軽減するという点については、原発話となるスピーチが馴

染みのある内容のニュース記事の要約と感想であるということに加えて、事前のブリ

ーフィングを通してトピックと単語リストを共有し、ある程度の背景知識を持って通

訳に当たることができるということが有効である。質疑応答のセッションでは、予想

もしない内容が発言されることもありえるが、それでもグループで十分な準備ができ

ているという安心感は、不安の低減につながるだろう。また、クラスメイトの生のス

ピーチを原発話とするため、聞き馴染みのある入力を得られることや、場合によって

は話す速度や声の大きさなどを調整できることも、不安の低減に寄与すると考えられ

る 3。 

 (3) 成功体験などを通して通訳への自信を持たせるという点については、とりわけ

セッション後の振り返りの活動が有効である。教師が意識的に肯定的なフィードバッ

クを与えることに加えて、学生同士でよかったところや改善できるところを議論する

ことで、達成感や自己効力感を感じることができる。とりわけデリバリーに関する要

素（聞きやすい声や抑揚、訳出する際のアイコンタクトや表情などの非言語コミュニ

ケーションなど）については、直後にフィードバックを得られることで、達成感につ

ながりやすい。また、聴衆がメモを取りながら聞き、質疑応答を行うことは、スピー

カーや通訳者にとっては、自分のスピーチや訳出がうまく伝わっていることの証左と

なるため、成功体験として認知されると考えられる。 

 先に述べた通り、ピアスピーチ通訳演習の活動は、多くの通訳教育実践の中で取り

入れられている練習形態である。しかし、この活動が具体的にどのような効果をもた
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らすのかは、十分に実証的な検討がなされていない。本稿では、学習者の不安の低減

という観点から、この活動の効果を検証する。 

 

3. 方法 

3.1 研究課題 

 本研究では、Chiang（2006）が台湾人学習者を対象として明らかにした通訳不安の

概念について、日本人学習者を対象にした追調査を行い、その不安の構造を再検討す

る。また、そうして明らかとなった不安の要素が、授業実践の中で取り扱われている

ピアスピーチ通訳演習という活動によってどの程度低減するかについて、実証的に明

らかにする。具体的には、以下の 3 点について検討することになる。 

RQ1. 日本人学習者の通訳不安の構造はどのようなものであるか 

RQ2. ピアスピーチ通訳演習は（基礎通訳訓練よりも）、通訳不安を解消するか 

RQ3. 通訳不安の解消は、通訳パフォーマンスの向上につながるか 

 

3.2 協力者 

本研究では、関西地区にある 2つの私立大学で開講されている 3つの通訳演習クラ

スにおいて、データを収集した。協力者は A 大学 2 クラス（3 年生 33 名、4 年生 27

名）、B大学 1クラス（3 年生 4 名、4 年生 6 名）の計 70 名であった。初回の講義にお

いて研究の趣旨や目的を口頭で説明し、データの収集に関する同意を書面で確認した。

なお、すべての履修者が同意書を提出したが、初回授業時、中間テスト時、期末テス

ト時の 3時点での質問紙調査およびパフォーマンステスト実施時に欠席をするなどし

て、データが不完全なものを除外したため、実際の分析に用いたのは 51 名であった。 

A大学では、本クラスの受講条件として TOEIC 600 点以上が課されており、履修者

らは 2 年生の前期から毎週１回の通訳関連の授業を受講していた。B 大学では、受講

条件は課せられていないが、全員が 2 年次に 1 年間英語圏への留学を経験しており、

TOEFL 550 点以上を取得していた。ただし、通訳関連のクラスの履修状況については、

1 年生前期に受講したのみという学生もいれば、3 年生の前後期に週 1 回受講した者

もいるなど、ばらつきがあった。 

英語力の自己評価（それぞれの項目について「自信があるか」を 1: そう思わない～

6: そう思うの 6件法で尋ねた）は、語彙（M = 2.82, SD = 0.97）、文法（M = 2.98, SD = 

1.12）、聞くこと（M = 3.76, SD = 1.18）、書くこと（M = 3.31, SD = 1.12）、話すこと（M 

= 3.08, SD = 1.29）、読むこと（M = 3.49, SD = 1.03）であった。 

 

3.3 材料 

3.3.1 通訳不安尺度 

 本研究では、通訳不安を測定するための尺度として、前述した Chiang（2006）の ICAS

をもとに独自に作成した質問紙を使用した。 
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具体的には、まず、第二言語教室不安の項目（元田, 2000）と ICASの項目（Chiang, 

2006）を分類し、(a) 授業・教師、(b) 他の学生、(c) 評価、(d) 自信・能力、(e) 言語

処理：インプット、(f) 言語処理：アウトプットという 6つのカテゴリを作成した。そ

の後、各カテゴリの項目群を精査し、内容的に重複しているものを削除・統合したり、

リスニング不安（Yamauchi, 2014, 山内, 2014）やスピーキング不安（磯田, 2008, 2009）

の研究で用いられた質問紙を参考に、項目を追加したりした。特に言語処理に関する

もの（カテゴリ eと f）については、今後の教室での介入を考えたときに、より詳細な

不安場面・不安状況が理解できるとよい（指導の重点化が可能になる）と考え、いく

つかの項目を追加した。この項目精選の過程においては、なるべく ICAS の項目を採

用しつつ、必要に応じて削除・補充することで、各カテゴリが 4 ~ 6 項目で構成され

るように調整した。 

質問紙は、これらの項目をランダムに並べ替えて配置し、回答を 6件法（1: まった

くあてはまらない ～ 6: とてもよくあてはまる）により求めた。同一の質問紙により、

初回授業時、中間テスト時、期末テスト時の 3回にわたり実施した。 

 

3.3.2 パフォーマンス評価 

学習者の通訳スキルを評価するため、初回開始時、中間テスト時、期末テスト時の

3時点で、パフォーマンステストを実施した。 

テストの課題文は、Listening comprehension exercises with VOA special English News

（http://www.someya-net.com/07-VOA%20Selection%20Vol.%201/index.html）から、

1 分程度のスピーチを 3 つ使用した。トピックはそれぞれ「難民」（初回授業時、101

語、62 秒）、「リコール」（中間テスト時、92 語、61 秒）、「ロシアの人口」（期末テス

ト時、106語、68秒）であった。比較的ゆっくりと明瞭に話されており（91―98 wpm）、

語彙的に事前の予習なくテストを実施できるレベルのものを選んだ。 

テストの実施に際しては、教室のスピーカーから一斉に音声を流し、個別の PC で

それぞれの逐次通訳を録音させるという形態をとった。スピーチが 1 分程度の短いも

のであったことから、ポーズを挟まず、一度にすべてを訳す形式で行った。 

評価方法については、教室内で実施することから、なるべく簡便な方法であること

が望ましいため、鶴田（2004）を参考に 3 つの観点（正確さ Accuracy、適切さ

Appropriateness、流暢さ Fluency）と 6 項目から構成される評価尺度（表 1）を策定し、

各 5 点（計 30 点）として行った。 
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表 1 通訳パフォーマンスの評価項目 

観点 項目 

A 正確さ 

 

A1 情報が漏れなく正確に訳されている 

A2 訳文が文法・語法的に正確である 

B 適切さ 

 

B3 訳語が適切に選ばれている 

B4 明瞭かつ論理的に構成されている（内容の補足や編集、言語的・

語用論的な配慮がある） 

C 流暢さ C5 音声的要素（声の大きさ、明瞭さ、速さ）が適切で聞きやすい 

C6 聞き手を意識しながら分かりやすく語りかけようとしている

（態度、姿勢） 

 

3.4 手続き 

3.4.1 データの収集と授業実践 

すべての調査および実践は 2019 年度前期の授業期間（全 15回、週 1回）を用いて

行った。初回授業時にアンケートとパフォーマンステストを実施し、2 回目から 7 回

目までの授業期間では、主に個人練習を中心とした通訳訓練（録音された音声や動画

を使ったサイトラや日英・英日の逐次通訳）を行った。この間、基本的な通訳練習（シ

ャドーイング、リプロダクション、サイトトランスレーション、ノートテイキングな

ど）の方法や単語帳の作成方法、訳出で気を付けなければならないことなどを適宜指

導した。8 回目の授業時には、中間試験として、パフォーマンステストとアンケート

を実施した。9回目から 14回目の授業では、ピアスピーチ通訳演習を中心とした授業

を展開した。第 15回目の授業時間で、期末試験としてパフォーマンステストとアンケ

ートを実施した。したがって、本稿で取り上げるピアスピーチ通訳演習の効果検証の

ためには、中間時点から期末時点での不安の低減とパフォーマンスの向上を測定する

ことになる。 

 

3.4.2 データの分析 

データの分析には IBM SPSS Statistics version 26を用いた。収集したアンケートおよ

びパフォーマンステストのスコアは、以下の手順で分析を行った。 

(1) 学習者の通訳不安の構造を明らかにするため、初回アンケートの結果について

探索的因子分析を行い、通訳不安の因子を同定した（RQ1）。 

(2) 通訳不安を構成する各因子がどのように変化しているかを検討するため、各因

子の 3時点における下位得点を求め、二元配置の分散分析によってその変化を検討し

た（RQ2）。 

(3) 各因子の得点とパフォーマンステストのスコアの関係を検討するため、両者の

相関係数を求めるとともに、不安低減群と不安維持群の期末時点での通訳パフォーマ

ンステストの結果を比較した（RQ3）。 



ピアスピーチ通訳演習 

 

77 
 

4. 結果 

4.1 通訳不安の構造（RQ1） 

初回の通訳不安アンケート項目への回答について、探索的因子分析（主因子法、プ

ロマックス回転）を行った。因子のスクリープロットにおける固有値の減衰状況から

判断し、6因子構造と解釈した。再度、6因子を仮定した上で再分析を行い、因子負荷

量が.40 に満たない項目（項目 25 他の学生が通訳が上手なときに不安になる）を削

除した上で、再度因子分析を行った。プロマックス回転後の最終的な因子パタンと因

子間相関を表 2に示す。6因子で全項目の分散を説明する割合は 77.2％であった。 

第 1因子（Factor 1/ F1）は、「通訳するとき、クラスメイトに笑われないか心配にな

る」や「他の学生に通訳が下手だと思われないか心配になる」といった、クラスメイ

トからの評価に対する不安と、「先生に自分の通訳を評価されているのが不安である」

などの教師からの評価に対する不安を中心に構成されていたため、「クラスメイトや

教師からの評価に対する不安」とした。 

第 2因子（F2）は、通訳の準備が十分でないときや上手に通訳できなかったときに

落ち込んだり不安に感じたりする項目で構成されていた。通訳のスキルのみならず英

語力についての不安も含んでいたため、「自分の能力やスキルに対する不安」と命名し

た。 

第 3因子（F3）は、スピーチに専門用語や数字が含まれていたり、あるいは原発話

が早口でなされたりすることへの不安で構成されており、総じて「原発話の理解に対

する不安」として解釈することができた。 

第 4因子（F4）は自分のメモが読めなかったり、話の内容を思い出せなかったりす

ることや、訳出において丁寧な言葉遣いを使って話さなければならないことへの不安

が含まれていた。これらは主に理解した内容を記憶・処理してアウトプットすること

に関するものであるため「訳出時の処理および産出に関する不安」とした。 

第 5因子（F5）は「通訳の授業に行く前はよく不安になる」や「他の英語の授業に

比べて通訳の授業は緊張する」など、通訳のスキルやパフォーマンスではなく、授業

そのものに対する不安であるため、「通訳の授業に対する不安」と命名した。 

第 6因子（F6）は「自分の英語力に自信がない」や「高度な通訳クラスは自分には

向かないと思う」など、自分の能力に対して自信がないことが要因となっている。そ

のため、「自分の能力・レベルに関する自信の欠如」とした。 

それぞれの因子の内的整合性について、クロンバックの α 係数を算出したところ、

F1: α = .95, F2: α = .90, F3: α = .89, F4: α = .90, F5: α = .86, F6: α = .88であり、いずれも

十分に信頼性が高いと判断することができた。 

 

4.2 通訳不安の変化（RQ2） 

各因子の信頼性係数を算出した結果、いずれも十分に高い（α = .95 ~ .85）と考えら

れたため、各因子の下位項目の平均値をもって下位尺度得点とした。3 時点での下位
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尺度得点を表 3に示す。 

各因子の下位尺度得点の変化について、その差が有意であるかを検討するため、2元

配置の分散分析（時間 3水準×因子 6水準）を行った。Mauchlyの球面性検定により、

時間（p = .10）については仮定が満たされたものの、不安（p < .01）、および交互作用

（p < .01）については、その仮定が棄却されたため、以下、時間については球面性の

仮定により、それ以外は Greenhouse-Geisserの値について検討した。 

分散分析の結果、時間の主効果（F (2,100) = 14.18, p < .001, partial η2= .22）、不安因

子の主効果（F (3.86, 192.75) = 33.55, p < .001, partial η2= .40）および交互作用（F (5.87, 

293.60) = 4.43, p < .001 partial η2= .08）が有意であった。交互作用が有意であったため、

各因子の 3時点の変化について単純主効果の検定を行った。 
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表 2 通訳不安の因子分析結果（基礎統計量とプロマックス回転後の因子パタン） 

 項目 M SD  F1  F2  F3  F4  F5  F6 α 

29 通訳するとき、クラスメイトに笑われないかと心配になる 3.24 1.41 0.84 0.02 -0.04 0.08 0.17 -0.21 

.95 

16 私の通訳能力が評価されていると思うと、不安になる 3.94 1.30 0.80 -0.05 -0.03 -0.07 0.25 0.16 

18 他の学生に通訳が下手だと思われないか心配になる 4.02 1.29 0.79 0.08 -0.15 0.20 0.01 0.06 

17 クラスの人に自分の通訳を評価されるのが不安である 4.06 1.21 0.72 0.03 0.11 -0.18 0.05 0.28 

06 先生に自分の通訳を評価されるのが不安である 4.12 1.23 0.57 -0.04 0.21 0.04 0.15 0.14 

30 クラスメイトの前で通訳をするとき緊張する 4.49 1.27 0.54 0.18 0.24 0.04 -0.08 -0.01 

15 通訳の授業を履修するのは勇気がいる 3.69 1.48 0.53 -0.14 0.13 -0.01 0.29 0.18 

23 先生が私の通訳の正確さをチェックしているときに不安を感じる 4.18 1.28 0.41 0.01 0.05 0.39 0.34 -0.18 

26 通訳の準備が十分でないときに、不安になる 4.94 0.97 0.00 0.82 0.05 -0.11 -0.00 0.31 

.90 

31 上手に通訳できなかったときに落ち込む 4.82 1.07 -0.15 0.72 0.08 0.11 0.27 -0.04 

27 馴染みのない内容を訳す時に不安になる 5.08 0.80 0.13 0.71 0.36 -0.17 -0.14 -0.04 

24 通訳がなかなか上手にならないことが心配である 4.76 0.95 0.02 0.66 0.14 0.01 0.32 0.03 

22 自分の英語力がクラスメイトよりも劣っていると感じる 4.76 1.21 0.30 0.53 -0.23 0.02 0.11 0.35 

20 訳出で正しい日本語を話せているかどうか心配である 4.61 1.13 0.41 0.41 -0.01 0.34 -0.37 0.03 

11 原話者の発言の中に専門用語や数字などがあるときに不安になる 5.16 1.00 -0.11 0.25 1.06 -0.08 -0.08 -0.10 

.89 
08 原話者が早口で話すとき、不安になる 4.90 1.20 0.17 0.05 0.79 -0.03 -0.14 0.12 

21 原話者に強い訛りがあると不安になる 4.70 1.13 0.08 -0.03 0.76 0.02 0.07 -0.13 

03 通訳では集中し続けないといけないため、緊張する 4.74 1.28 0.10 -0.05 0.42 0.38 0.08 0.07 
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 項目 M SD  F1  F2  F3  F4  F5  F6 α 

19 自分のメモに何が書いてあるのか分からないときに緊張する 4.16 1.33 0.03 -0.14 -0.08 0.87 -0.17 0.28 

.90 

32 丁寧な言葉遣いを使って話さなければならないときに緊張する 4.20 1.31 -0.03 0.14 0.04 0.86 0.12 -0.33 

04 原話者の話を一語一句理解できなかったとき不安になる 4.78 1.17 0.07 -0.03 -0.05 0.79 -0.05 0.14 

13 話の内容を思い出せないときに焦る 5.04 1.04 0.08 -0.04 0.31 0.47 -0.22 0.30 

02 聞き取りや記憶、ノートテイクに集中力を分散させなければならず、

緊張する 
4.86 1.27 -0.12 -0.08 0.38 0.43 0.19 0.23 

28 通訳の授業に行く前はよく不安になる 3.80 1.51 0.45 0.03 -0.13 -0.19 0.80 -0.09 

.86 
07 他の英語の授業に比べて通訳の授業は緊張する 4.65 1.45 0.24 0.04 0.06 -0.02 0.67 0.11 

14 たとえ予習を十分にしていても通訳の授業は緊張する 4.67 1.21 0.17 0.00 -0.10 0.47 0.48 -0.03 

01 通訳の成績が悪いのではないかと不安になる 4.63 1.26 -0.26 0.38 -0.04 0.04 0.43 0.35 

05 自分の英語力に自信がない 4.88 1.01 0.15 0.47 -0.29 0.02 -0.06 0.74 

.88 
10 高度な通訳クラスは自分には向かないと思う 4.39 1.23 0.25 0.07 0.19 -0.08 0.05 0.59 
12 授業では、なかなか自信を持って通訳をすることができない 4.88 1.01 -0.23 0.35 -0.02 0.14 0.41 0.52 
09 通訳の授業で先生に指名されるのではないかと思うと不安になる 4.37 1.46 0.32 -0.19 0.29 0.02 0.19 0.43 

 因子間相関  F1 -- .37 .60 .63 .45 .53  

   F2  -- .31 .43 .31 .29  

   F3   -- .63 .46 .51  

   F4    -- .59 .51  

   F5     -- .48  

注. 左列の数字は質問紙における項目番号を示す. 因子負荷量が 0.40 を超えるものを太字で示した. 

 



ピアスピーチ通訳演習 

 

81 
 

表 3 各因子の 3 時点の変化と単純主効果の検定結果 

 初回 中間 期末 単純主効果の検定 

 M SD M SD M SD F(2) p partial η2 

F1 3.97 1.13 4.12 1.30 3.59 1.27 12.04 <.001 .18 

F2 4.83 0.85 4.88 1.02 4.56 0.98 6.34 <.001 .11 

F3 4.90 1.00 4.98 0.94 4.84 0.99 1.11 .34 .02 

F4 4.61 1.03 4.65 1.08 4.46 0.95 2.02 .23 .04 

F5 4.44 1.14 4.68 1.16 4.10 1.18 17.20 <.001 .26 

F6 4.63 1.03 4.81 1.02 4.24 1.14 20.55 <.001 .29 

 

表 3 のとおり、単純主効果の検定の結果、F1、F2、F5、F6 の 4 因子について有意な

差がみられたため、Sidak の調整をしたうえで多重比較を行った。その結果、4 つの因

子ともに、初回から中間（基礎的な通訳訓練を行った期間）の変化の差は有意ではな

く（F1: p = .44, F2: p = .95, F5: p = .07. F6: p = .18）、中間から期末（ピアスピーチ通訳

演習を行った期間）にかけての変化の差が有意であった（F1: p < .01, F2: p < .01, F5: p 

< .01. F6: p < .01）。 

 

4.3 通訳不安とパフォーマンスの関係（RQ3） 

 最後に、通訳不安の強さとパフォーマンスの関係を明らかにするため、期末時点で

の通訳不安の各因子の下位尺度得点と通訳パフォーマンスの相関係数を求めた。その

結果、F1（r = -.24）、F2（r = -.18）、F3（r = -.06）、F4（r = -.05）、F5（r = -.17）、F6（r 

= -.15）であった。また、期末時点での各因子下位尺度得点の合計（不安合計）と期末

テストの合計点の相関は r = -.16 であった。 

 また、中間時点から期末時点において、不安が平均値以上に低下した学生と、そう

でない学生の期末時点のパフォーマンスのスコアを比較した結果を表 4 に示す。期末

テストのスコアおよび中間テストからの伸びともに、有意な差はみられなかった（期

末テスト：t(49) = -1.00, p = .32, 中間テストからの伸び：t(49) = 4.05, p = .69）。 

 

表 4 期末時点でのパフォーマンスの比較 

 
 期末テスト 中間テストからの伸び 

n M SD t(49) p M SD t(49) p 

不安低減群 23 22.22 3.50 
-1.00 .32 

3.96 5.04 
4.05 .69 

不安維持群 28 21.04 4.69 4.51 4.76 

注. 不安低減群は中間から期末時点で不安が平均値以上に低下した学習者を指す. 
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5. 考察 

 RQ1 については、4.1 で報告した探索的因子分析の結果から、本調査における学生

らの通訳不安が 6 因子から構成されていると見なすことができた。 

 

Chiang (2006)  本調査 

通訳クラスと否定的な評価 

に対する不安 

 F1 クラスメイトや教師からの評価に対する不安 

F5 通訳の授業に対する不安 

認知処理に対する不安 
 F3 原発話の理解に対する不安 

F4 訳出時の処理及び産出に対する不安 

通訳における低い自信 
 F2 自分の能力やスキルに対する不安 

F6 自分の能力・レベルに関する自信の欠如 

 

図 1 Chiang（2006）と本研究の不安の構造の対応 

 

 これは図 1 に示す通り、先行研究（Chiang, 2006）における通訳不安の 3 因子構造

（1：通訳クラスと否定的な評価に対する不安、2：認知処理に対する不安、3：通訳に

おける低い自信）と整合性があるとともに、それをさらに精緻に捉えたとみることが

できる。本研究で同定した F1（クラスメイトや教師からの評価に対する不安）と F5

（通訳の授業に対する不安）は、Chiang（2006）の「通訳クラスと否定的な評価に対

する不安」に該当する。また、Chiang（2006）の「認知処理に対する不安」は、F3（原

発話の理解に対する不安）と F4（訳出時の処理及び産出に対する不安）と見ることが

できる。Chiang（2006）の「通訳における低い自信」に該当すると思われる F2（自分

の能力やスキルに対する不安）と F6（自分の能力・レベルに関する自信の欠如）は、

類似しているようであるが、前者は通訳がうまくできないという不安や心配であり、

後者は自信の能力に関する自信の欠如という点で違いがある。 

本研究によって、F3 と F4 を分離して捉えることができた。これは、通訳スキルの

理解および処理・産出の 2 つの段階において、学習者はそれぞれある程度異なった種

類の不安を持っていることとみなすことができる。この点に鑑みると、通訳の指導に

おいても、理解と訳出の側面を分けて取り扱うことが必要であるかもしれない。 

 RQ2 については、初回から中間（基礎的な通訳訓練を行った期間）の不安の変化の

差が有意ではなく、中間から期末（ピアスピーチ通訳演習を行った期間）にかけての

変化の差が有意であったことから、ピアスピーチ通訳演習によって F1、2、5、6 の 4

因子が低減していることが示唆された。これらの因子は、評価（F1）、スキル（F2）、

授業（5）、自信の欠如（F6）であり、通訳における認知的な活動に関わるものではな

く、通訳をトレーニングする上での阻害要因となると考えられる。そのため、本実践

により効果的に不安を低減させることができたことは、ピアスピーチ通訳演習の意義
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や利点を示すものと言える。ただし、手続き上（また教育的な配慮のために）、授業の

前半に基礎通訳訓練を行い、後半にピアスピーチ通訳演習を行ったため、時間の経過

とともに（授業に慣れていくことで）不安が下がった可能性や、単純に回数を重ねる

ごとに通訳のパフォーマンスが伸びている可能性もある。この点については、より厳

密な対照実験などを行うことで明らかすることが必要となるだろう 4。 

一方で F3 と F4 については、十分に不安を低減させることができなかった。この 2

つの因子はいずれも通訳時の認知処理（理解と処理・産出の 2 つのフェーズ）に関わ

るものであることから、これらの不安を低減させるためには、実際に通訳が「できる

ようになる」ということを実現する必要があると言える。具体的には、理解に関する

不安（F3）を軽減するためには、今回扱った馴染みのある聞き取りやすいスピーチだ

けではなく、専門用語や数字が出てくる教材や、スピーカーが早口で話す教材なども

扱うことで、様々な困難を乗り越える経験を積んでいくことが必要となるだろう。ま

た、処理や産出に関する不安（F4）については、メモの取り方やそれをもとに再構築

する練習や、レジスタに応じた言葉遣いの指導（山﨑, 2019）などで解消できるかもし

れない。 

RQ3 の不安とパフォーマンスの関係については、全体的に負の相関がみられる（r = 

-.24 ~ -.05）ものの、先行研究で指摘されるほどの関係性ではなかった。また、不安が

低減した群と、そうでない群の間に、パフォーマンスの差がみられなかった。これは、

学習者の不安がパフォーマンスに影響しないというよりは、むしろ英語力（理解力）

や通訳のスキルなどの言語・認知スキルのほうがパフォーマンスに強く影響している

ことを意味している。具体的には、中間から期末までのスコアの伸びは、不安低減群

（M = 3.96, SD = 5.04）、不安維持群（M = 4.51, SD = 4.76）ともに比較的大きなもので

あった。本調査の対象者は通訳の初学者であったため、授業を通して通訳スキルが上

達しやすかった。そのため、不安の低減という効果よりも、通訳スキルの向上がパフ

ォーマンスにより大きな影響を与えたと解釈できるだろう。 

 

6. おわりに：成果と課題 

本研究では、通訳学習者の不安の構造を明らかにするとともに、それを低減させる

ための方策としてピアスピーチ通訳演習を実践し、その効果について検討した。 

本研究によって、先行研究よりも精緻に学習者の不安を捉えることができたことは、

今後の指導において有効な指針となる可能性がある。また、ピアスピーチ通訳演習と

いう言語活動について、評価（F1）や授業（F5）への不安や、自分のスキル（F2）や

自信の欠如（F6）といった、指導場面や教室に関係する不安を低減できる可能性を示

した。一方で、原発話の理解や処理・産出に関する不安が十分に低減しなかったこと

と、不安の低減とパフォーマンスにそれほど強い関係がみられなかったことから、通

訳の指導では、不安を低減させる手立てをとりながらも、いかに英語力を伸ばし、通

訳のスキルを身につけさせていくかが肝心である。 
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また、本稿では通訳不安の軽減という観点からピアスピーチ通訳演習の効果を捉え

ようとしたのであるが、この活動がいかに通訳スキルの上達に寄与しているのかとい

う点は、今後の検証課題として残されている。とりわけ実際の通訳場面では、緊張感

に耐えたり、話すスピードが速い原話者の発言を漏れなく訳したり、馴染みの薄い話

題について十分な準備なく訳したりといった、より現実的かつ困難な課題に直面する

ことがある。そうした場面に対応できる力を育てていくことも必要となるだろう。加

えて、通訳の方向性による不安の度合いの違いや、学習者の習熟度等の要因を検討す

ることも、今後の課題となる。これらの点について、理論と実践の両面から検討を加

えていくことで、通訳不安の構造やその低減の方法、効果について、より精緻な議論

が可能となるだろう。 

 

注. 
1. このセクションは石原（2019）における先行研究のレビューを基にしている。 

2. 今回は、本科目の授業目標に鑑みて、日本語スピーチを原発話とした日英通訳と、

英語スピーチを原発話とした英日通訳の両方を取り扱った。 

3. 今回は初学者を対象とした実践であるため、トレーニングの中で不安を軽減するこ

とを重視したが、実務的なスキルの育成という点からは、より専門性の高いトピッ

クを扱ったり、場合によっては理解しづらい入力（例えば訛りがある発話や速い発

話、聞き取りづらい音声など）を扱う練習も必要となるだろう。 

4. 教育実践は様々な要因が複合的に作用する営みであるため、厳密な研究デザインを

採用することが難しい。本調査で得られた結果も、ピアスピーチ通訳演習が基礎通

訳訓練よりもパフォーマンスの向上に寄与している、あるいは不安の低減の効果が

強いということを断定するものではなく、むしろその可能性を示したとするのが妥

当なところであろう。その補足として、期末試験点に授業評価アンケートとして集

めたデータ（表 5、いずれも 6件法：1 まったくそう思わない～6：とてもそう思う）

からは、学習者らの実感としては、基礎通訳訓練よりもピアスピーチ通訳演習がス

キルの向上や不安の低減に効果的であったと認知しているようであった。 

 

表 5 授業評価アンケートからみる履修者の認知 

項目 M SD 

1. 基礎通訳訓練は通訳能力の伸長に効果的であったと思う 4.89 0.89 

2. 基礎通訳訓練を通して、通訳をする自信がついたと思う 4.25 1.12 

3. ピアスピーチ練習は通訳能力の伸長に効果的であったと思う 5.06 0.96 

4. ピアスピーチ練習を通して、通訳をする自信がついたと思う 4.68 1.14 

5. 自分の通訳パフォーマンスについて満足している 3.20 1.19 

6. この授業で学んだことについて満足している 5.21 0.83 
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