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要旨 

伝統的に考えられてきたテストにおける公平性の原則とは、バイアスが存在しないこと、すなわち測定

が公平に行われ、受験者集団間で不公平な有利・不利が生じないことを意味する。汎用的な目的で実施さ

れる言語テストでは、受験者の背景知識は言語熟達度の測定に関係しないと考えられてきた。そのため、

仮に受験者間で背景知識に体系的な違いがあったとしても、その差が不公平な有利・不利につながって

はならない。TOEIC® Listening & Reading Test は、日常生活や国際的な職場環境における英語使用を

想定した汎用的な目的のテストであり、英語を第二言語とする（L2）使用者のリスニングおよびリーデ

ィングの理解力を測定するように設計されている。本研究では、職場経験の多い受験者グループ（フルタ

イム就業者）が、職場経験の少ない受験者グループ（フルタイム学生）に比べて、不公平に有利になるか

を調査した。9 つのテスト版（計 1,800 項目）を用いて特異項目機能（DIF）分析を行った結果、統計的

に差があると判断された項目は 18 問（全体の 1.0%）であった。専門家による精査の結果、これらの項

目において就業者または学生のいずれかに有利なバイアスが明確に認められるものはなかった。得点の

公平性評価を用いた分析からも、TOEIC スコアがフルタイム就業者（対フルタイム学生）を不公平に有

利にするものではないことが示された。加えて、2 つの専門家委員会がテスト内容を検証し、フルタイム

学生に不利になることなく、職場志向の内容をテストに取り入れていることを例示した。これらの分析

結果は、TOEIC Listening & Reading Test のスコアが高等教育段階の受験者にとっても公平であること

を裏付けており、背景知識と公平性の点から、汎用的な目的での言語テストに関する研究の一助となる

ものである。 

 

キーワード：特定目的の英語（ESP）、妥当性論証、TOEIC®テスト、評価使用の論証、背景知識、読解

力、聴解力、フルタイム労働者、フルタイム就業者、公平性に関する主張、国際的な職場 

doi:10.1002/ets2.12380 
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はじめに 

公平性（fairness）は、評価における中核的な原則であり、公正性（equity）、妥当性、信頼性と密接に関

連している（Bachman & Palmer, 2010; Kunnan, 2018）。この原則に基づき、すべての受験者は、人種

的背景、社会経済的地位、障がいの有無など、アイデンティティや個人のバックグラウンドに起因するバ

イアスや不利益を受けることなく、自らの知識や技能を平等に発揮できる機会を与えられるべきだとさ

れている（American Educational Research Association [AERA] ほか, 2014）。もしテスト開発者が、公

平性に関する懸念に対して、テスト開発や品質管理の過程で適切に対応できなかった場合、テストスコ

アの意味が損なわれ、受験者の知識や能力に関する偏った解釈を招く可能性がある。したがって、テスト

における公平性は、倫理的な義務にとどまらず、テストの質およびスコアの信憑性を担保する上でも極

めて重要な要素である。 

 公平性に対する認識や定義は、時代とともに変化するものである（Sireci & Randall, 2021 を参

照）。とはいえ、評価における公平性とは一般に、テストの質、テストの実施方法の質、テストの得点の

質が、異なる受験者集団に対して一貫しており、かつ妥当である度合いと定義されることが多い（ETS, 

2015; Xi, 2010）。この定義は、異なる受験者集団間でテストの難易度に差が生じないことを意味するも

のではない。実際、受験者間に熟達度の正当な違いが存在する場合、難易度に差が生じることはあり得

る。重要なのは、受験者の背景やアイデンティティに関する要素のうち、評価対象である知識や技能と直

接関係のないものによって、有利または不利に扱われるべきではないという点である。 

 公平性の原則と密接に関連しているのが、テストにおける偏りがないこと、中立であることが挙

げられる（AERA ほか, 2014; Bachman & Palmer, 2010; Kunnan, 2007, 2018; Stoynoff, 2013）。テス

トの内容、実施方法、採点のいずれかが体系的かつ不適切に、特定の受験者集団を他の集団よりも有利に

する場合、バイアス（偏り）が存在するとされる（Camilli, 2006）。したがって、測定対象であるスキル

とは無関係な背景特性に基づき、特定の集団にとってテスト内容が有利に働く場合、バイアス─不公平

な優位性─が生じる可能性がある。言語評価においては、バイアスの可能性を検討する際、受験者のアイ

デンティティや背景要因（性別、母語（第一言語：L1）、年齢、専攻分野など）に焦点が当てられること

が多い（Kunnan, 2018, p. 173）。 

評価において公平性は中核的な原則であり、テストの質にも不可欠であることから、テスト開発

者は、公平性に関する懸念にどのように対応しているかを、テスト利用の妥当性論証全体の中で明確に

説明すべきである（Kunnan, 2018；Xi, 2010）。本研究では、英語のリーディングおよびリスニング能力

を測定する汎用的なテストの妥当性論証における、ある特定の主張─すなわち、学生と就業者の受験者

間における得点解釈の中立性（または公平性）─に焦点を当てる。まず、言語評価における公平性の観点

から、受験者の背景知識について整理し、第二言語（L2）のリーディングおよびリスニング評価におい

て、背景知識が果たしうる役割について検討する。こうした理論的検討を通じて、TOEIC® Listening & 

Reading Test（TOEIC L&R）のスコア解釈が、学生と就業者受験者の双方に対して中立であるという主

張の妥当性を検証するための理論的根拠を提示する。この主張を実証的に検証するために、本研究では

混合研究法を用いた調査を実施する。 
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汎用目的テストと言語使用目的に特化したテストにおける公平性 

言語テストにおける公平性を考えるうえで重要な観点の一つは、測定対象とする構成概念

（construct）の定義に関わるものである。構成概念の定義には通常、測定対象である知識、技能、能力

（KSAs）と、それらが測定される文脈の記述が含まれる。この文脈は、目標言語使用（target language 

use [TLU]）領域として特徴付けられ（Bachman & Palmer, 2010）、汎用的なもの（例：職場で使われる

英語）から特定の用途に特化したもの（例：航空業界で使われる英語）まで、連続体上に位置づけること

ができる（Douglas, 2000）。特定目的での言語使用を専門とする研究者は、学術目的のための言語と職業

目的のための言語という 2 つの主要な下位分野において、この連続体に沿って TLU 領域を概念化し定義

することに取り組んでいる（Knoch & Macqueen, 2016）。 

職業目的の言語使用では、より特定的な TLU 領域は、例えば航空業界でパイロットや航空管制

官として働くために必要とされる英語のように、限定された専門的な対象に焦点を当てている。一方で、

より一般的な TLU 領域は、特定の産業や職種に限定されない、より広範な言語使用状況を対象としてい

る。このような違いにより、特定的な評価のための TLU 領域の定義（例：航空英語）は、実社会での特

定の場面（例：パイロットと航空管制官の間の通信に用いられる英語）と非常に強く関連している。一方、

より汎用的な領域（例：職場で使われる英語）は抽象化された言語使用状況に基づいており、その特徴は、

関連する複数の実社会での場面（例：メール対応、会議、プレゼンテーション、出張など）に広く一般化

できることが想定され、多様な産業や職種において適用可能である必要がある。 

TLU 領域の特定性が高まることで生じることの一つに、受験者の背景知識や内容知識が、構成

概念とどの程度関連するかということがある（Douglas, 2000）。この問題は、公平性やバイアスとも深く

関係している。一般的に、より汎用的な領域に基づく構成概念には、背景知識は含まれないが、より特化

された領域では、背景知識が構成概念の一部として不可欠であると見なされる。汎用的な領域では、タス

クの文脈的特徴は広く定義され、さまざまなサブドメインや特定のコミュニケーション状況に共通して

適用できることが想定される。たとえば、「職場で使われる英語」といった汎用的な領域に関係する話題

は、多様な業種や職歴の言語使用者にとって馴染みのある内容であるべきである。しかし、トピック（ま

たはその他の文脈上の特徴）が、その領域内のあるサブグループ（例：マーケティング・マネジャー）に

とって他のサブグループよりも有利に働く場合、それは潜在的なバイアスの原因となり、スコア解釈の

公平性や中立性を脅かすことになる（Bachman & Palmer, 2010）。一方で、領域がより特定的である場

合、背景知識は構成概念に不可欠な要素と見なされ、公平性に対する同様の脅威とはならない。 

L2 リーディング・リスニング評価におけるバイアスの要因としての背景知識 

研究者は一般的に、背景知識を言語知識・技能・熟達度とは区別して捉えている（例：Douglas, 

2000；Bachman & Palmer, 1996, 2010）。背景知識とは、受験者が既にもっている知識、すなわちリー

ディングやリスニングの課題で扱われる話題に対する馴染みの有無などを指す。背景知識には、テスト

課題のインプットに関わる文脈的要素―たとえば状況、目的、語調、社会的規範、ジャンルなど―に対す

る親しみや理解を含む場合もある（Douglas, 2000）。 

背景知識は、言語産出と理解の多くのモデルにおいて、重要な構成要素の一つとされている。状

況モデル（Kintsch, 1998）は、外国語リーディングモデルにも影響を与えており（例：Grabe, 2009；
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Grabe & Yamashita, 2022）、読者はテキストの主要な命題と自身の背景知識と統合することで、メンタ

ルモデルを構築するとされる。したがって、言語使用者が理解活動において背景知識を用いることは避

けられず、これは不可欠な認知プロセスの一部であると考えられる。 

Banerjee（2019）は博士論文において、テスト受験者の背景知識（または先行知識、内容知識、

トピック知識）の性質を表すために使用されてきた用語について、包括的なレビューを行っている。「先

行知識（prior knowledge）」と「背景知識（background knowledge）」という用語は、一般的に、より領

域全般的な知識、または「個人が知っていることの総和」を指す（Alexander, Schallert, & Hare, 1991, 

p. 333, as cited in Banerjee, 2019）。一方、「内容知識（content knowledge）」と「トピック知識（topical 

knowledge）」という用語は、より領域固有の知識を指す。他の研究者も、背景知識をドメイン一般知識

とドメイン固有知識に分ける慣例に沿っている（Cai, 2013; Cai & Kunnan, 2018）。L2 のリーディング

およびリスニングの評価においては、テストの特定性および受験者の言語熟達度によって、背景知識が

パフォーマンスに与える影響が異なることが示されている。複数の研究により、「二重の閾値効果（two 

threshold effect）」が支持されている。この効果によれば、言語熟達度の低い受験者は、自身の背景知識

を効果的に活用することが難しい一方で、言語熟達度の高い受験者は、背景知識が十分でなくても、言語

知識を活用して補うことができるとされる（Cai, 2013；Cai & Kunnan, 2018；Chung & Berry, 2000；

Clapham, 1996；Ridgway, 1997）。 

L2 の理解テスト（あるいはテキスト）において専門性の異なる複数の条件を用いた研究では、

背景知識は、より専門的なテストにおいて成績をより的確に予測することが明らかにされている（Chung 

& Berry, 2000）。このことから、研究者は「テキスト内容がより専門的になるほど、背景知識がより重要

になる」と主張している（Chung & Berry, 2000, p. 208）。Jensen and Hansen（1995）は、リスニング

テストにおいて、専門的な講義と非専門的な講義の間で、背景知識の効果に差が見られたと結論づけて

おり、専門的な内容においてその効果がより顕著であったと報告している。また別の研究では、経済学専

攻の学生が専門目的のリーディングテスト（専門性の度合いが異なる 3 種類）を受験した際、テストの

専門性が高まるにつれて、専門目的テストと汎用的なリーディングテストとの間の得点の相関が低下す

ることが示された（Tarlani-Aliabadi et al., 2022）。 

その他の研究では、背景知識が汎用的な L2 理解テストの成績に影響を及ぼす可能性があること

が示唆されているが、その実際的な影響は限定的であるとされている。たとえば、汎用的な言語能力評価

（TOEFL®）において、Hale（1988）は、受験者が自分の専攻分野（例：人文・社会科学系 vs. 自然・

生物科学系）に関連するリーディングパッセージで、より高い成績を示す傾向があることを報告したが、

その効果量は極めて小さく、スケールスコア（237～677 点）のうち約 3 点の差に相当するに過ぎなかっ

た。Hill and Liu（2012）では、TOEFL のリーディング理解テストにおいて、全 70 項目中 2 項目（約

3%）が背景知識に基づく統計的バイアス（C レベル DIF）を示したと報告したが、パッセージ全体での

バイアスは見られなかった。また、Jensen and Hansen（1995）は、リスニングテストにおいて、一部

の（より専門的な）パッセージで先行知識が統計的に有意な主効果を持つことを報告したが、効果量は小

さかった（pr² = .03～.09）。Karami & Alavi（2012）は、文法・語彙・リーディングを含む汎用的なア

カデミック英語テストにおいて、約 9％の項目が背景知識に基づく大きな DIF（Differential Item 

Functioning）を示したと報告しているが、全体のスコアにはバイアスは認められなかった。さらに、Lee

（2011）は、TOEFL iBT®のリーディングパッセージに関するストラテジー使用の分析において、受験
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者がより馴染みのある（vs. 馴染みのない）アカデミックパッセージを読んだ際にも、使用されたストラ

テジーに差は見られなかったと報告している。つまり、背景知識がストラテジー使用に影響を与えるこ

とはなかった。ただし、受験者はより馴染みのあるパッセージの方が、心理的に快適で自信をもって取り

組めると感じていたと述べている。 

以上をまとめると、L2 のリーディングおよびリスニングにおける背景知識の影響に関する研究

では、次のような傾向が示されている。すなわち、テストの専門性が高い場合（＝より特定の目的に基づ

くテスト）や、受験者が一定の言語熟達度の閾値を超えている場合には、背景知識がパフォーマンスに与

える影響が大きくなる。 

本研究の背景：TOEICリスニング＆リーディングテストの妥当性論証における公平性 

TOEIC L&R は、英語を母語としない人の日常生活や職場での英語のリスニングとリーディン

グの能力を評価するために設計されている（ETS, 2022a)。TOEIC L&R が参照する TLU 領域は、より

一般的な職場領域の一例とされている（Knoch & Macqueen, 2016, p. 293）。この TLU 領域は、特定の

産業や職業に特化したものではなく、テスト内容は、日常的および職場での多様な文脈や話題を含んで

おり、幅広い若年層および成人の L2 英語使用者にとって親しみのある内容となるよう設計されている。

具体的には、TOEIC L&R には、日常生活に関連する状況（旅行、娯楽、健康、外食など）や、一般的な

職場環境に関する状況（企業の人材育成、財務、製造、オフィス業務、人事、購買など）が含まれている

（ETS, 2022a, pp. 3–4）。これらの文脈におけるトピック内容は、業界特有の専門的な語彙や談話ジャン

ルの使用を最小限に抑えるように工夫されている。 

したがって、より汎用的な目的の言語テストとして、TOEIC L&R が測定する能力には、職場に

おける専門的な背景知識は含まれないことが意図されている。つまり、そうした専門的知識―通常は実

務経験を通じて得られるもの―が、受験者にとって有利にも不利にも働くべきではないということであ

る。この点は、TOEIC L&R の妥当性論証において提示されている、スコアの解釈の公平性や中立性に関

する複数の主張に影響するものである。 

Bachman and Palmer（2010）による評価使用の論証（Assessment Use Argument: AUA）は、

妥当性論証を構築するための包括的な枠組みであり、TOEIC プログラムのテストにも適用されている

（例：Schmidgall, 2017；Schmidgall et al., 2021）。AUA は、テストスコアの特性、スコアの解釈、意

図された使用目的、ならびにテスト使用の結果に関する一連の相互に関連する主張（クレーム）で構成さ

れる。スコアの解釈に関する重要な特性の一つは、それがすべての受験者グループに対して中立的であ

ることである。このスコアの中立性に関する主張は、以下の補足的な主張によって精緻化できる： 

(1) TOEIC L&R の項目は、特定の受験者に有利または不利に働く回答形式や内容を含まない。 

(2) TOEIC L&R スコアに基づくリスニングおよびリーディング理解力に関する解釈は、異なる

受験者グループ間であっても等しい意味をもつ。 

妥当性論証においては、各主張（クレーム）がテスト設計、品質管理に関する文書や手続き、そ

して実証的研究から得られる証拠によって裏付けられることが求められる（Bachman & Palmer, 2010）。

たとえば、上記のステートメント 1 は、テスト項目が本試験として使用される前に実施される多段階の

内容および公正性レビューの手続きを通じて裏づけられる。これらの手続きは、特定の受験者グループ

（例：就業者 vs. 学生、年長者 vs. 若年者、男性 vs. 女性）に対して不公平に有利となる内容が項目に
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含まれないようにすることを目的としている。すべての項目は、ETS の品質および公平性に関する基準

（ETS, 2015）のトレーニングを受けたアセスメント開発スタッフによる公平性レビュー（Zieky, 2013

を参照）を受けている。さらに、DIF 分析と呼ばれる統計的手法が、テスト実施後の予備的項目分析の一

環として、性別を対象に実施されており、性別によってバイアスのある項目が存在する場合には、それら

を特定し、必要に応じて削除する措置が取られている。また、テスト内容に懸念がある場合は、ETS に

直接連絡する方法についての情報も受験者に提供されている。また、前述のステートメント 2 について

も、実証的な裏付けがある。Yoo and Manna（2017）は、TOEIC L&R における相関 2 因子モデルの因

子不変性を、5 つの受験者属性（性別、年齢、就業状況、英語学習時間、英語圏での滞在経験）にわたっ

て検証した。その結果、厳密な測定不変性および構造的不変性がすべてのグループ間で確認され、構成概

念の構造がグループ間で一貫していることが示された。さらに Yoo ら（2019）はスコア等価性評価（score 

equity assessment）（Dorans, 2004）を用いて、サブグループへの所属（性別、年齢、学歴、言語環境、

過去のテスト受験経験）が、スコア算出に使用される統計的・心理測定的手法の結果に与える影響を検証

した。その結果、調査対象としたサブグループ間でスコアの比較可能性と意味の一貫性が確保されてい

ることが分かった。 

学生と就業者の間で職場に関する背景知識の違いが存在する可能性を踏まえ、TOEIC L&R の

スコア解釈が両者に対して本当に中立であるかどうかについて疑問を抱く利害関係者がいても不思議で

はない。そのような関係者にとっては、前述のステートメント 1 および 2 を支持するさらなる証拠が求

められる可能性がある。L2 のリスニングおよびリーディング理解における背景知識の役割に関する先行

研究では、背景知識がテストパフォーマンスに影響を与えることがあると示唆されている。実際、全体的

な傾向として、フルタイム就業者は、フルタイム学生よりも TOEIC L&R で平均点が高い（例：ETS, 

2023, p. 8）。こうした平均点の差が、両グループ間に実際の英語力の差が存在することによるのであれ

ば、問題とはならない。しかし、英語力が等しいにもかかわらず、フルタイム学生とフルタイム就業者の

間で同じスコアを得る確率に差があるとすれば（おそらく背景知識の差によって）、それはスコア解釈の

公平性に関する主張を損なうものであり、TOEIC L&R が背景知識をどの程度測定しているのかについ

ての再検討が必要かもしれない。 

TOEIC L&R の妥当性論証における公平性に関するこれらの主張をさらに検証するために、以

下の研究課題を設定した： 

1. TOEIC L&R の項目には、就業状況（フルタイム就業者とフルタイム学生）に基づくバイア

スが認められるか。 

2. 就業状況に関連するバイアスは、TOEIC L&R のスコアに影響するか。 

方法 

題材 

TOEIC L&R は、紙ベースまたはコンピュータベースで実施される試験であり、リスニングと

リーディングの 2 つのセクションから構成されている。各セクションには 100 問が含まれ、それぞれ時

間を区切って実施される。リスニングセクションの所要時間は 45 分で、音声録音によって進行が管理さ

れる。一方、リーディングセクションは受験者自身のペースで進めることができ、最大 75 分間で完了す
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るよう設計されている。テストの内容、実施手順、スコアリングおよびスコアの解釈、測定の質、そして

想定される利用目的についての概要は、『TOEIC L&R 受験者ハンドブック』（ETS, 2022a）および『ス

コア利用者ガイド』（ETS, 2022b）に詳しく記載されている。 

本研究における分析には、過去に実施された 9 つの TOEIC L&R テストフォームの内容および

受験者データが用いられた。これらのうち、同一年に実施された最初の 5 つのフォームは、本研究にお

いて A1～A5 と番号が振られた。残りの 4 つのフォームは別の年に実施され、本研究では B1～B4 とさ

れた。A1～A5 のフォームでは、すべての項目が実際のスコア計算に使用された。一方、B1～B4 のフォ

ームでは、品質管理手続きにより意図した機能を果たさないことが確認された 4 問が、スコア計算から

除外された。実施スケジュールに関しては、A1～A3 のフォームは同日の午前セッションで実施され、A4

および A5 は午後セッションで実施された。同様に、B1 および B2 は午前セッション、B3 および B4 は

午後セッションで実施された。各テストフォームにおけるリスニングおよびリーディングセクションの

信頼性（すなわち、同一あるいは同等フォームの繰り返し実施においてスコアが一貫している程度）は、

内部一貫性法に基づく KR-20 信頼性係数（Kuder & Richardson, 1937）により推定された。すべてのフ

ォームにおいて、リスニングおよびリーディングセクションの信頼性推定値は十分に高く、0.91〜0.94 の

範囲にあった。 

TOEIC 受験者の人口統計的属性を特定するために、TOEIC 背景質問票（Background 

Questionnaire: BQ）を用いた。BQ は、受験者の学歴、職務経験、英語の使用および学習状況、TOEIC

受験経験に関する情報を収集する質問票である。この質問票は、TOEIC L&R の実施中、リスニングセク

ションを開始する前に受験者に対して配布・実施された。 

参加者 

9 つの TOEIC L&R テストフォームそれぞれにおける受験者数は、1 万人から 2 万人の間であ

った。すべての受験者がリスニングおよびリーディングの両セクションを受験したため、両セクション

におけるサンプルサイズは等しい。受験者の人口統計的特性（性別、年齢、職業）は、フォーム A1 から

A5、フォーム B1 から B4 について表 1 に示す。 

各テストフォームの受験者全体のサンプルは、受験者の就業状況に基づいてサブサンプルに分

割された。TOEIC の背景質問票（BQ）における質問 3 では、「現在のご自身の状況として最も適切なも

のを以下からお選びください」（ETS, 2022a, p. 22）と尋ねている。この質問において、選択肢 1 は「フ

ルタイムで働いている（自営業を含む）」、選択肢 2 は「パートタイムで働いている、またはパートタイム

で学んでいる」、選択肢 3 は「就業していない」、選択肢 4 は「フルタイムの学生である」となっている。

本分析では、選択肢 1 または選択肢 4 を選んだ受験者のみを対象とし、フルタイム就業者（基準グルー

プ）またはフルタイム学生（焦点グループ）として分類した。一方、選択肢 2 または選択肢 3 を選んだ

受験者は、就業状況に基づく分析からは除外された。また、年齢に基づく別の DIF 分析においては、就

業状況に関係なくすべての受験者を対象とし、22 歳未満の受験者と 22 歳以上の受験者の 2 つの年齢グ

ループに分類した。22 歳未満のグループを焦点グループ、22 歳以上のグループを基準グループとした。 

表 1 に示されているように、同一セッション内の受験者は、性別、年齢、就業状況の構成におい

て、同一試験実施内で別のセッションを受験した受験者よりも類似していた。一般的に、午前のセッショ

ン（A1～A3、B1 および B2）は、午後のセッション（A4 および A5、B3 および B4）と比較して、フル
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タイム就業者および 22 歳以上の受験者の割合が高かった。さらに、午前・午後のどちらのセッションに

おいても、男性受験者の割合が女性受験者より高く、22 歳以上の受験者が多数を占めていた。これらの

傾向は、2 つの試験実施（A および B）において一貫しており、TOEIC の試験運営において一般的に見

られるものである。 

表 1. 各フォームにおける受験者の構成比（％） 

   性別 年齢 就業状況 a 

セッション

時間 フォーム 女性 男性 22 歳未満 22 歳以上 

フルタイム

学生 

フルタイム

就業者 

午前 

A1 36% 64% 27% 73% 39% 53% 

A2 43% 57% 29% 71% 43% 47% 

A3 38% 62% 27% 73% 40% 51% 

午後 
A4 40% 60% 34% 66% 51% 38% 

A5 42% 58% 34% 66% 51% 38% 

午前 
B1 40% 60% 27% 73% 38% 53% 

B2 40% 60% 25% 75% 35% 55% 

午後 
B3 43% 57% 35% 65% 54% 35% 

B4 43% 57% 35% 65% 52% 37% 

a 就業状況の割合は、フルタイム学生およびフルタイム就業者のみを対象とし、合計しても 100%にはなら

ない。 

研究手順とデータ分析 

TOEIC L&R が就業者受験者に対して不公平に有利に働いていないかを検証するため、本研究

では項目レベル（個々の項目のパフォーマンス）およびスコアレベル（テストセクション全体のパフォー

マンス）の両方で分析を実施した。項目レベルでは、DIF 分析を用いて、英語能力が同等のサブグループ

間でテスト項目に差が見られるかどうかを評価した。また、DIF パネルとして構成された内容領域の専

門家による項目内容のレビューも実施した。スコアレベルでは、フルタイム就業者とフルタイム学生の

間でのスコアの比較可能性（スコアの一貫性）を検証した。この心理測定学的アプローチ（詳細は次節

「パート 2」で説明）は、各サブグループのテストスケールスコアと、全体のスケールスコアとの比較に

基づいて行われるものである。 

項目レベルおよびスコアレベルでの分析を補足するために、TOEIC L&R の 1 つのフォームに

対する独立した内容レビューを実施し、職場関連の内容（例：状況、トピック、語彙）がどのように項目

に取り入れられているかについてのさらなる知見を得ることを目指した。この内容分析は、本研究のパ

ート 1 およびパート 2 が完了した後に構想され、実施されたものである。内容分析の目的は、パート 1

およびパート 2 で行われた統計的分析を補足することであり、職場関連の内容を含む「典型的な」項目

の具体例を提示することで、バイアスが認められない項目について理解を深めることにあった。 
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パート 1：項目レベルの DIF 分析 

DIF 分析は、各項目の心理測定学的特性が焦点グループと基準グループの間でどの程度異なる

かを評価するものであり、項目が焦点グループに有利に働いているかどうかに関する統計的証拠を提供

する。DIF 分析において関心のあるグループは焦点グループと呼ばれ、比較対象となるグループは基準

グループと呼ばれる。本研究では、ETS で用いられている DIF 分析手法に従い、Mantel-Haenszel デル

タ差（MH D-DIF）統計量およびその統計的有意性を用いて各項目の DIF を評価した。この手法では、

項目を A、B、C の 3 つのカテゴリに分類し、DIF の程度が A から C にかけて大きくなる（Zwick, 2012）。

Zieky（1993, p. 342）の分類によれば： 

A カテゴリの項目：DIF が無視できる程度、あるいは統計的に非有意。 

B カテゴリの項目：軽度から中程度の DIF。 

C カテゴリの項目：中程度から大きな DIF。 

さらに、B および C カテゴリの項目は DIF の方向性（どちらのグループに有利か）によって細

分化される： 

B+／C+：項目が焦点グループ（本研究では学生）に有利。 

B-／C-：項目が基準グループ（本研究では就業者）に有利。 

 

本研究では、SAS 統計解析ソフトウェアを用いて、Hao（2013）の MH D-DIF 分析用 SAS マ

クロプログラムを適用し、DIF 分析を実施した。ここで、フルタイム学生を焦点グループ、フルタイム就

業者を基準グループとして設定している。なお、これらの DIF 分析は、本研究の第 2 著者、第 3 著者、

第 4 著者によって実施された。 

C レベル1（C-または C+）に分類された項目については、DIF パネル（Zieky, 2016）によるレ

ビューが行われた。この DIF パネルは、ETS に所属する 5 名のアセスメント開発の専門家で構成されて

おり、分析によってフラグが立てられた各項目を個別に検討し、その項目が焦点グループ（学生）または

基準グループ（就業者）に対してバイアスを示しているかどうかを評価した。パネルの評価において、あ

る項目が明確にバイアスを示していると判断された場合、その項目はスコア算出から除外すべきとされ

る。これは、テストスコアにおけるバイアスを最小限に抑え、公平性の原則を促進するためである。なお、

この DIF パネルによるレビューの過程は、本研究の第 1 著者が観察者として立ち会った。 

パート 2：テストレベルの分析 

項目レベルでのバイアスの存在は懸念されるが、テスト全体のスコアにおけるバイアスが認め

られる場合には、スコア解釈の公平性や、特定の受験者グループに対する適切なテスト利用に関して、よ

り深刻な懸念が生じる。DIF 分析は、バイアスの可能性がある個々のテスト項目を特定するために一般

的に用いられる統計手法であるが、DIF 分析ではテストスコア全体におけるバイアスの程度を定量的に

示すことはできない。このような課題に対して、スコア等価性評価（Score Equity Assessment: SEA）

は、公平性の観点から構成概念妥当性を検討するための手法である（Dorans, 2004）。スコア等価性評価

 

1 MH D-DIF の絶対値が統計的に有意に 1 を超えており、かつ絶対値が少なくとも 1.5 以上である。 



11 

 

の中心的な考え方は、等化におけるサブグループ不変性の要件を通じて、テストスコアがサブグループ

と全体グループの間で同じ構成概念を測定しているかどうかを評価することである。つまり、受験者の

属性（サブグループ所属）がスコアに影響を与えないのであれば、サブグループから導出されたスコア

は、受験者の背景にかかわらず、全体グループのスコアと同等に比較可能であるべきである。より具体的

には、各サブグループから導出される等化関数がほとんど差異を示さない場合、そのテストはすべての

サブグループにおいて同じ構成概念を測定していると考えることができる。 

等化（equating）分析の一般的な手順は、項目反応理論（IRT: Item Response Theory）に基づ

いている（Lord & Novick, 1968）。本研究で使用された IRT モデルは、2 パラメータ・ロジスティック

モデル（2PL モデル）であり、このモデルでは能力値に加えて、項目識別力と項目難易度のパラメータ

を推定する。IRT を用いた等化手続きは、以下の 3 つのステップで構成される。第 1 ステップでは、R の

mirt パッケージ（Chalmers, 2012）を使用し、複数グループ IRT キャリブレーションによって、フルタ

イム学生グループとフルタイム就業者グループそれぞれにおける IRT 項目パラメータを推定した。第 2

ステップでは、推定された IRT 項目パラメータを基準用のテストフォームのスケールに変換した。これ

により、スコアの等化のための基準とすることができる。この変換には、Stocking-Lord 法（Stocking & 

Lord, 1983）という手法が用いられた。第 3 ステップとして、変換後の項目パラメータを用いて、IRT を

用いた真値の等化が実施され、各サブグループ（学生、就業者）ごとに新しいフォームのスコアが等化さ

れた。これらの項目キャリブレーション、スケール変換、およびスコア等化の手続きは、それぞれのサブ

グループに対して実施されたのと同様に、各テストフォームの全体グループ（全受験者）に対しても実施

された。したがって、本研究では、全体グループとサブグループの等化比較を評価するために、以下の 3

つの受験者グループに対して等化関係が算出された：フルタイム学生サブグループ、フルタイム就業者

サブグループ、全体グループ（すべての受験者）。 

各テストフォームにおいて、2 つの受験者サブグループ（フルタイム学生とフルタイム就業者）

に基づくスコア変換の差異は、全体グループに基づくスコア変換と比較された。これらの差異は、Dorans

ら（1994）によって提案された意味のある差（difference that matters: DTM）の基準に従って評価され

た。DTM はスコア単位の半分として定義されており、TOEIC L&R セクションスコアのスコア単位が 5

点であることから、本研究では DTM を 2.5 点と設定した（非四捨五入のスケールスコアにおいて）。こ

の基準値を下回る差は、「無視できる差（negligible）」と見なされた。なお、この DTM の 2.5 点という

値は、TOEIC L&R 各セクションの標準測定誤差（standard error of measurement）である 25 点（ETS, 

2022b, p. 19）を大きく下回っている。すべてのスコアレベルにおける分析は、本研究の第 2 著者、第 3

著者、および第 4 著者によって実施された。 

パート 3：内容レビュー 

職場を想定した内容（例：職場の状況設定や職場に関連する言語表現）を含むテスト項目の例を

特定し、就業者あるいは学生の受験者にとって不公平な利点を与える可能性があるかどうかを評価する

ために、内容レビューが実施された。ただし、このレビューでは実際のテスト項目の内容を本稿に開示す

ることになるため、パート 1 およびパート 2 で使用されたテストフォームと特性が類似している、過去

に実施された別の TOEIC L&R テストフォームを選定した。内容分析に先立ち、パート 1 で説明した手

続きと同様の方法で DIF 分析を実施した。C レベルの DIF が認められた項目については、DIF 評価委員
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会によるレビューが行われた。 

内容レビューは、二段階に分けて二つの専門家グループによって実施された。第一段階では、

TOEIC L&R のアセスメント開発に携わる二名のコンテンツリードが、刺激素材および項目を含むテス

トフォームを精査し、職場を想定した内容を含む TOEIC L&R テスト項目の代表例を特定した。代表例

と判断された各項目については、職場関連の内容がどのように取り入れられているか（例：状況設定の性

質、トピック、使用または暗示された語彙）に関するコメントが付され、また、その内容が就業者（対学

生）にとって不公平な利点となりうるかどうかについても評価がなされた。第二段階では、第一段階で特

定されたすべての項目を、外部の評価パネルが検討・議論した。この段階では、対象項目がすでに職場の

文脈に位置づけられていると判断されていたため、各項目に含まれる内容が、就業者あるいは学生のい

ずれかに不公平な利点を与える可能性があるかどうかに焦点を当てて評価が行われた。この評価パネル

は、TOEIC プログラムの日本国内パートナーである国際ビジネスコミュニケーション協会（IIBC）の職

員三名で構成されていた。参加した IIBC 職員は、TOEIC L&R の内容に精通しており、英語の運用能力

を有し、また受験者層（フルタイム学生、フルタイム就業者）に関する知識を有していた。 

結果 

パート 1：項目レベルの DIF 分析 

表 2 および表 3 には、DIF 分析で用いた 9 つのテストフォームにおけるリスニングセクション

およびリーディングセクションそれぞれについて、DIF の検出結果、ならびに各サブグループのスケー

ルスコアの平均値および標準偏差が示されている。各セクションには、分析対象として 100 問の項目が

含まれている。表中に示されている検出数は、それぞれの DIF レベルで検出された項目数を表している。

運用上のスコアリング（採点）から除外された項目が 4 問存在したが、これらも DIF 分析には含められ、

すべての実施済み項目に対して就業状況による DIF を調査した。なお、この 4 問を DIF 分析から除外し

ても、本研究における結果は本質的に同一であった。 

 

表 2. フォーム A1〜A5 および B1〜B4 におけるリスニングセクションの就業状況別 DIF 検出結果 

（フラグ数） 

 

フォー

ム 

焦点グループ

（学生） 

基準グループ

（就業者） 

DIF 検出結果（リスニング） 

M SD M SD A+ A- B+ B- C+ C- 

A1 315 78 340 83 50 45  2 1 2 

A2 309 78 342 84 45 50 3 1  1 

A3 314 78 337 82 45 46 3 3  3 

A4 308 79 342 84 51 43 4 1  1 

A5 310 78 338 85 49 44 3 3  1 

B1 322 78 342 83 43 52 2 2 1  

B2 320 81 345 84 48 46 3 2  1 
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B3 315 80 339 86 51 45 1 3   

B4 314 79 345 84 42 54 4    

注：DIFフラグの（+）は焦点グループ（フルタイム学生）に有利な項目を、（−）は基準グループ 

（フルタイム就業者）に有利な項目を示す。 

 

表 3. フォーム A1〜A5 および B1〜B4 におけるリーディングセクションの就業状況別 DIF 検出結果

（フラグ数） 

 

フォー

ム 

焦点グループ

（学生） 

基準グループ

（就業者） 

DIF 検出結果（リーディング） 

M SD M SD A+ A- B+ B- C+ C- 

A1 261 86 285 92 49 41 3 5  2 

A2 260 87 286 91 53 39 2 5  1 

A3 264 86 286 91 50 38 3 7 1 1 

A4 258 89 291 95 47 51  2   

A5 256 85 284 93 54 43  2  1 

B1 270 90 290 96 51 39 4 6   

B2 266 92 291 98 53 41 1 4  1 

B3 261 90 284 97 54 46     

B4 265 92 294 99 52 47  1   

注：DIFフラグの（+）は焦点グループ（フルタイム学生）に有利な項目を、（−）は基準グループ 

（フルタイム就業者）に有利な項目を示す。 

 

すべてのテストフォームおよびセクションにおいて、フルタイム就業者グループのスケールス

コア平均は、フルタイム学生グループの平均よりも高かった。本稿では掲載していないが、フルタイム就

業者グループは素点の平均値においてもフルタイム学生グループを上回っており、独立サンプルによる

Welch の t 検定により両グループ間の平均値の差は統計的に有意であることが確認された（p < .0001）。

なお、Welch の t 検定を採用したのは、分散の等質性の仮定が成り立たなかったためである。 

2 グループ間の平均値の比較をより適切に把握するため、平均値の差の大きさを評価する目的で

効果量を算出した。効果量の指標として、サンプルサイズの不均等性を考慮できる Hedges の g 統計量

（Hedges, 1981）を用いた。リスニングおよびリーディングセクションの素点に対して、フルタイム学

生グループとフルタイム就業者グループの間で算出された Hedges の g による効果量は 0.2〜0.4 の範囲

に収まり、両グループ間の差は比較的小さいものであると解釈される（Cohen, 1992）。 

C レベルの DIF が検出された項目は少数であった。全体として、各テストセクションおよびフ

ォームごとに、就業状況に関連する C レベルの DIF が検出された項目数は 0〜3 問であった。全フォー

ム・セクションを通じて、C レベルの DIF が検出された項目は合計 18 問であり、全体の 1.0％に相当す

る。リーディングセクションよりもリスニングセクションで多くの項目が C レベル DIF としてフラグさ

れており、その数はリスニングが 11 問（1.2％）、リーディングが 7 問（0.8％）であった。また、C レベ



14 

 

ルの DIF が検出された項目のうち、フルタイム学生に有利な項目（C+）よりも、フルタイム就業者に有

利な項目（C−）の方が多く見られた。 

すべての C レベル DIF 項目について、DIF パネルによる内容レビューが実施され、フルタイム

就業者またはフルタイム学生のいずれかに有利とみなされる可能性のある内容を含んでいるかどうかが

さらに検討された。パネルの結論によれば、18 項目中 9 項目において、焦点グループであるフルタイム

学生に不利なバイアスの可能性が認められた。これらの項目では、「colleague（同僚）」のような、フル

タイム学生には馴染みの薄い職場関連の語彙が使用されている点が指摘された。一方、5 項目について

は、いずれのグループに対しても明確または潜在的なバイアスが存在するという証拠は認められなかっ

た。最終的に、パネルは、いずれの項目も明確にバイアスがあるとは判断されないと結論づけた。バイア

スの可能性があるとされた項目についても、それらは構成概念に関連する内容を含んでいると判断され

た。さらにパネルは、バイアスの背後にある要因として、年齢が潜在的に影響している可能性があると指

摘した。実際、2 つの項目においては、若年層よりも高年齢層の受験者に有利に働く可能性があると評価

された。たとえば、ある項目のレビューでは、「pharmacy（薬局）」という語やその概念が若年層の受験

者にとっては十分に知られていない可能性があるため、年齢が影響因子となっている可能性が示唆され

た。 

就業状況と年齢に基づくサブグループは、必ずしも完全に区別されるわけではないことに留意

する必要がある。日本における大学卒業年齢は通常 22 歳であるため、22 歳未満の受験者の多くはフル

タイム学生に分類され、フルタイム就業者の多くは少なくとも 22 歳以上であった。しかし、22 歳以上の

受験者のうち約 20％〜40％は、自身をフルタイム学生と申告しており、逆に 22 歳未満でフルタイム就

業者とされた受験者は 1％未満であった。このような状況から、年齢が分析結果に及ぼす潜在的な影響を

検討することは妥当であると考えられた。したがって、年齢に基づく補足的な DIF 分析も実施された。

その結果は付録 A に報告されている。年齢に基づく DIF 分析では、C レベルの DIF として検出された

項目はごく少数であった（リスニング項目では 4 問、すなわち全リスニング項目の 0.4％、リーディング

項目では 3 問、すなわち全リーディング項目の 0.3％）。年齢ベースの DIF 分析で検出されたすべての項

目は、就業状況に基づく DIF 分析でも同様に検出されていた。ただし、就業状況に基づいて検出された

すべての項目が年齢ベースでも検出されたわけではなかった。年齢と就業状況による分類は相互排他的

ではないため、各項目における受験者のパフォーマンス傾向は、これら 2 つの属性に関連したグループ

特性が複雑に絡み合っていると考えられる。 

パート 2：テストレベルの分析 

運用上の採点から項目が除外されていない 5 つのフォームのうち、A2（午前セクション）およ

び A5（午後セクション）のフォームについては、サブグループ間におけるスケールスコアの比較可能性

の観点から評価が行われた。他のフォームでは、DIF が検出されなかった項目のうち 2 項目が IRT キャ

リブレーション後にサブグループ間で適切に機能しなかったため、テストレベルにおける DIF 項目の影

響を示す分析には A2 および A5 のフォームのみを用いた。図 1 は、フォーム A2 のリスニングセクショ

ンにおける、フルタイム学生グループと全体グループの非四捨五入換算スコアの差、ならびにフルタイ

ム就業者グループと全体グループの差を示している。図 2 は、同じくフォーム A2 におけるリーディング

セクションの非四捨五入換算スコアの比較結果を示している。図 3 および図 4 は、それぞれフォーム A5
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におけるリスニングセクションおよびリーディングセクションの非四捨五入換算スコアの比較結果を示

している。 

図 1〜図 4 に示されているように、横軸にはリスニングまたはリーディングの素点（0〜100 点）

が表示されている。縦軸は、サブグループと全体グループとの間で算出されたスケールスコアの差を表

している。各図において、2.5 および−2.5 は、「重要とされる差異（DTM）」の正負の範囲を示しており、

スケールスコアの差が正方向・負方向のいずれにも生じうることを意味する。リスニングセクションに

おける偶然的な正答（選択肢をランダムに選んだ場合の想定正答数：27 点）、およびリーディングセクシ

ョンにおける同様の点数（25 点）は、図中で縦線により示されている。2 本の変動する折れ線は、それ

ぞれ全体グループと比較して、フルタイム学生グループおよびフルタイム就業者グループにおけるスケ

ールスコアの差を、素点に応じて表している。これらの図は、各サブグループと全体グループとの間で得

られたスケールスコアの違いを可視化し、比較を可能にするものである。スケールスコアにおける大き

な差異は、各サブグループにおいて、全体グループとの比較可能性が低いことを示唆する可能性がある。

しかし、すべての図において、サブグループと全体グループとの換算スコアには軽微な差異しか認めら

れなかった。これらの差異の程度はセクションやフォームによって異なり、換算スコアの比較において

一貫したパターンは確認されなかった。 

 

図 1. フォーム A2 におけるリスニングセクションの全体グループおよびサブグループ間の換算 
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図 2. フォーム A2 におけるリーディングセクションの全体グループおよびサブグループ間の換算 

スコア比較 

 

図 3. フォーム A5 におけるリスニングセクションの全体グループおよびサブグループ間の換算 
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図 4. フォーム A5 におけるリーディングセクションの全体グループおよびサブグループ間の換算 

スコア比較 

 

結果として、すべてのフォームにおいて、偶然に正答する水準を上回る素点の大部分において、

サブグループと全体グループとの換算スコアの差は DTM の範囲（±2.5 点）内に収まっていた。ただし、
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ディングのいずれにおいても、素点の大部分においてはごく僅かなものであった。換算スコアの比較結

果は、TOEIC L&R テストにおける現在の等化手法が、全体グループを基準とする換算において妥当で

あることを示している。フルタイム学生およびフルタイム就業者といったサブグループごとの換算は、

各グループの特性をある程度反映する可能性はあるものの、サブグループに基づく等化による差異は、
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いて、DIF パネルによるレビューが行われた結果、いずれの項目にもフルタイム学生またはフルタイム

就業者に明確に不公平に有利になる内容は含まれていないと判断された。したがって、第 1 段階の内容

レビューにおいては、すべてのテスト素材および項目がそのまま保持された。 
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設定、語彙など）を含む代表的な項目を特定した。リスニングセクションにおいては、以下の項目が該当

した：写真描写問題（Photograph）3 問、応答問題（Question-Response）1 問、会話問題（Conversation）

1 セット（1 問）、説明文問題（Talk）2 セット（合計 6 問）。リーディングセクションにおいては、以下

の項目が該当した：短文穴埋め問題（Incomplete Sentence）3 問、長文穴埋め問題（Text Completion）

2 セット（合計 8 問）、1 つの文書問題（Single Passage）2 セット（合計 4 問）。これらのリスニングお

よびリーディング項目・セットにおける場面設定としては、以下のようなものが含まれていた：一般的な

オフィス環境（例：会議、電話、ビデオ会議、オリエンテーション）、非オフィス系の職場環境（例：倉

庫、工業系の現場）、公共空間（例：博物館、官公庁、顧客向けウェブページ）。 

両方の内容レビュー・パネルにおいて、すべてのテスト項目は専門的な背景知識を必要とせずに

正答可能であるという点について、概ね一致した見解が得られた。加えて、両パネルは、職場環境に対す

る（フルタイム就業者のほうが一般的に高いと推測される）親しみやすさに基づいて、フルタイム就業者

がフルタイム学生に対して不公平に優位になることはないと結論づけた。 

職場に関連した内容がテスト項目にどのように取り入れられているかを示すために、内容レビ

ューで取り上げられたリスニングセクションおよびリーディングセクションから、それぞれ 3 問（また

は 3 セット）の項目を再掲し、パネルによるコメントを付して紹介する。なお、掲載にあたっては、項目

の形式を一部変更しており、項目の指示文や説明は省略されている（TOEIC L&R のサンプルテストに

ついては、ETS［2019］を参照のこと）。 

リスニングセクション: 写真描写問題の例 

写真描写問題（Photograph item）では、受験者は 1 枚の写真に関する 4 つの英文音声を聞く。

英文は問題冊子上に印刷されていない。受験者は、写真の内容を最も適切に描写している文を選び、マー

クシート形式（紙ベースの場合）では A〜D の中から 1 つの選択肢を選んでマークし、コンピュータ形

式では画面上で 1 つの選択肢を選ぶ。写真描写問題は、以下の能力を測定することを目的として設計さ

れている：（a）話の要点または中心的な内容を理解する能力、または（b）明白な詳細情報を理解する能

力。 
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Test takers see: 

 

Test takers hear: 

(Woman, British voice): 

(A) One of the women is throwing away some files. 

(B) One of the women is holding a piece of paper. 

(C) The man is taking off his glasses. 

(D) The man is typing on a laptop. 

このリスニングの項目は、明白な詳細情報を理解する能力を測定することを目的として設計さ

れている。内容レビュー担当者は、本項目がオフィス環境を想定した設定に基づく一例であると指摘し

た。音声で流れる選択肢には写真に写る人物達が何をしているかという説明が含まれるが、その説明に

は「files（書類）」「paper（紙）」「laptop（ノートパソコン）」といった一般的（非専門的）かつ多くの状

況に適用可能な語彙が用いられている。正答（選択肢 B、太字で強調されている）は、職場での経験がな

くても選ぶことが可能であり、フルタイム就業者が学生に対して有利となることはないと判断された。 

リスニングセクション: 応答問題の例 

応答問題（Question-Response item）では、受験者は 1 つの質問または発言と、それに続く 3

つの応答（いずれも英語で読み上げられる）を聞く。これらのやり取りは 2 人の話者によって行われる。

質問（または発言）および応答文はいずれも問題冊子上に印刷されていない。受験者は、質問（または発

言）に対する最も適切な応答を選び、該当する選択肢をマークする。この項目形式は、受験者が短いやり
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取りの中で以下の能力を測定することを目的として設計されている：（a）話の要点、目的、基本的な状況

を理解する能力、（b）詳細情報を理解する能力、または（c）含意（暗示されている意味）を理解する能

力。 

Test takers hear: 

(Man, Australian voice):  Aren’t we having a videoconference with Ms. Lobo at ten? 

(Woman, American voice):   

(A) I have one more than I need. 

(B) It’s not on my calendar. 

(C) Those microphones over there. 

この項目は、短い音声テキストにおける含意を理解する能力（語用論的知識）を測定することを

目的として設計されている。内容レビュー担当者は、本項目の場面が会議やスケジュールに関するもの

であり、これはリスニングセクションでよく見られる一般的な場面（電話対応、クライアントとのビデオ

会議、スケジュール管理など）であると指摘した。このタイプの項目は、正答に含まれる推論を理解する

必要があるため、より難易度が高いことを意図している。今回の項目においては、最も適切な応答（選択

肢 B、太字で強調されている）は、女性が会議に関する情報を何も持っていないことを暗示しており、そ

の結果として質問に明確に答えることができないという意味合いを含んでいる。日本人の内容レビュー

担当者は、第一言語の背景がこの項目の難易度に影響を及ぼす可能性があると推測した。というのも、日

本語では「〜を持っている（所有）」と「会議がある（出来事の存在）」に対して異なる動詞を使用するた

め、英語の "have" の用法が一義的に理解されない可能性があるからである。とはいえ、両グループの内

容レビュー担当者は、本項目で取り上げられているタスクや概念は、理解にあたって職業経験を必要と

しないと判断した。 

リスニングセクション: 説明文問題の例 

説明文問題（Talk question set）では、受験者は 1 人の話者によるスピーチを聞く。その後、話

の内容に関する 3 つの項目に答える。各項目は音声で読み上げられるが、紙ベースの試験では問題冊子

にも印刷され、コンピュータベースの形式では画面にも表示される。受験者は、最も適切な選択肢を 1 つ

選ぶ。このタイプの項目は、受験者が以下の能力を有しているかどうかを評価することを目的としてい

る：（a）話の要点（主旨、文脈）を推測する能力、（b）詳細情報を理解する能力、または（c）話者の意

図や発話に含まれる含意を理解する能力。 

Test takers hear: 

(Woman, British voice):  Welcome to the new-employee orientation here at Parton Manufacturing. 

Before we begin, let me point out that we have lockers in the break room. A locker is available for 

each factory worker, so feel free to keep your jackets or lunches there. OK, first up, paperwork. You’ll 
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find company safety policies inside your employee packet. Please sign them, and turn them in at the 

end of the meeting. There’s a basket on the table in the back of the room. Let me know if you have 

any questions. 

(Narrator):  Where does the talk most likely take place? 

(A) At a manufacturing plant 

(B) At a medical facility 

(C) At a hardware store 

(D) At an employment agency 

(Narrator):  According to the speaker, what is available to the listeners?  

(A) Identification badges 

(B) Dining facilities 

(C) Personal lockers 

(D) Parking permits 

(Narrator):  What does the speaker mean when she says, (Woman, British voice: “There’s a basket 

on the table in the back of the room?”) 

(A) Someone forgot to take a basket home. 

(B) Forms should be put in the basket. 

(C) A room has not been cleaned yet. 

(D) Some snacks are now available. 

このトークは新入社員向けのオリエンテーションという文脈に位置づけられており、これはオ

フィス環境の一例である。こうした状況は、学生にとっても（たとえば学校初日など）類似の経験がある

と考えられ、親しみやすい内容である。トークおよび項目内で使用されている語彙は、「lockers（ロッカ

ー）」「break room（休憩室）」「factory（工場）」「lunches（昼食）」などの専門的でなく一般的な語彙で

ある。項目は典型的な構成であり、以下に関する事柄の理解が必要になる：トークの要点または想定され

る文脈（製造工場、選択肢 A）、トーク中に言及される詳細情報（個人用ロッカーの利用可能状況、選択

肢 C）、女性の発話に含まれる語用論的含意（選択肢 B）。両グループの内容レビュー担当者は、本トーク

における一般的な状況や語彙は、フルタイム学生およびフルタイム就業者の双方にとって十分に理解可

能であると判断した。 
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リーディングセクション: 短文穴埋め問題の例 

短文穴埋め問題（Incomplete Sentence item）では、一部が空欄になっている文が提示される。

受験者は、その空欄を最も適切に補完する語または語句を 4 つの選択肢から選ぶ。この項目形式では、

文レベルの文法知識または語彙知識のいずれかが問われる。 

Test takers read: 

In July, the Martine Electronics Company achieved its -------- monthly sales figures ever. 

(A) high 

(B) higher 

(C) highly 

(D) highest 

この項目は、形容詞に関する文法項目を測定している。内容レビュー担当者は、本項目が扱う話

題にはビジネス的な要素が含まれており、「sales figures（売上実績）」のような語彙は学生にとってなじ

みが薄い可能性があると指摘した。しかし、この語彙の知識は項目に正答するために必須ではない。つま

り、受験者は項目に含まれるビジネス的な内容を理解していなくても、正解を選ぶことが可能である。 

リーディングセクション: 長文穴埋め問題の例 

長文穴埋め問題（Text Completion set）では、受験者はさまざまな形式の短い文章を読む。各

文章には、語、句、または主要な文など、4 か所の欠落箇所が含まれている。受験者は、それぞれの空欄

に最も適切な語、句、または文を 4 つの選択肢の中から選び、補完する。この項目形式では、文法力、語

彙力、および短い文章内で情報をつなぐ力が問われる。 
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Test takers read: 

 

Key:  135 = A; 136 = C; 137 = C; 138 = A. 

このセットは、会計業務における顧客対応であり、顧客を意識したテキストを含んでいる。内容

レビュー担当者は、「reception area（受付）」「consultation rooms（相談室）」「clients（顧客）」といっ

た表現について、専門的な語彙ではなく、どのような職場環境でも一般的に見られるものであると指摘

した。この項目では、非専門的な語彙を用いて、語彙力および文法力が問われている。そのため、たとえ

本テキストがビジネスサービスに関連する文脈に基づいていたとしても、内容レビュー担当者は、本テ

キストおよび項目は多様な受験者層にとって広く理解可能であり、ビジネスに関する知識を必要とせず、

またそれがアドバンテージとなることもないと結論づけた。 

リーディングセクション: １つの文書問題の例 
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１つの文書問題（Single Passage set）は、リーディングセクション内のリーディング問題に含

まれており、受験者は日常的または職場関連のテキストを読む。各テキストに付随する項目では、以下の

ような能力が求められる：主旨の把握、明示された詳細情報の特定、含意の理解（たとえば、文脈、筆者

の意図）、テキスト内または複数のテキスト間における情報の統合。 

Test takers read: 

 

Key: 149 = C; 150 = B. 

このリーディングテキストは、求人ウェブサイトという場面に位置づけられており、職場に関連

する状況として、成人および若年成人のいずれにも広く親しみのある内容である。内容レビュー担当者

は、テキストに含まれる言語が非専門的であり、就業を求める側・提供する側の誰にとっても理解可能な

語彙で構成されていると指摘した。求人広告というジャンル自体が、学生およびフルタイム就業者のい

ずれにもアクセス可能なものであり、「hire（雇用する）」「submit your resume（履歴書を提出する）」

「nonprofit organization（非営利団体）」といった表現も、さまざまな職場場面において広く適用可能な

語彙であると指摘された。 

考察 

汎用的な目的で実施される言語テストでは、多くの場合、背景知識や話題に関する知識を構成概

念とは無関係な変動要因として扱うことが多い。本研究では、TOEIC L&R における構成概念の定義お

よびその運用が、TLU 領域である国際的な職場に関する背景知識に基づくスコア解釈の公平性に関して、

どのような主張を可能にするかを検討した。具体的には、職場に関する知識や経験が豊富であると想定

されるフルタイム就業者が、職場経験が限られるフルタイム学生に対して不公平に優位になるかどうか

を調べるために、項目レベルおよびスコア全体レベルの分析を実施した。項目レベルにおける DIF 分析

の結果、DIF が統計的に検出された項目は全体の 1％程度と非常に少なく、バイアス評価パネルによって
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DIF が明確に存在すると判断された項目はなかった。 

スコアレベル分析の結果は、就業状況に基づく DIF 分析から導かれた結論を、統計的に補強す

るものである。ごく一部の項目が DIF の対象として検出されたものの、TOEIC L&R は、日常生活およ

び一般的な職場環境における英語運用能力を測定するという枠組みのもと、フルタイム学生とフルタイ

ム就業者という異なる受験者グループ間で一貫して機能していた。さらに、スコア等化の手法は、異なる

属性や特徴をもつサブグループに対するテストの公平性を、心理測定的な観点から担保する役割を果た

している。将来的な研究においては、より多くのテストフォームを用いて、スコア等価性評価の枠組みに

基づいた追加的な等化分析を実施することが望ましい。 

本レポートで例示したテスト項目は、TOEIC L&R において職場の文脈や話題がどのように取

り入れられているかを示しており、それらが専門的な職場知識や経験を必要とせず、またそれによって

有利・不利が生じることのないように設計されていることを明らかにしている。本テストに含まれる職

場の文脈やトピックは、多様な背景をもつ受験者にとって広くアクセス可能で、なじみのある内容とな

るよう意図されている。また、やや特殊な文脈や話題が含まれている場合でも、言語知識こそが測定過程

においてより重要な役割を果たすよう設計されている。このことは、汎用的な目的で実施される言語テ

ストにおける背景知識の役割に関する先行研究（例：Hill & Liu, 2012）とも一致している。 

したがって、本研究の結果は、TOEIC L&R スコアが受験者の背景知識（すなわち、学生と就業

者の違い）に対して公平であるという主張に対し、実証的な裏付けを提供するものである。また、本研究

の結果は、TOEIC L&R スコアが性別に関しても公平であることを示した先行研究の結果を補強するも

のでもある。 

ある意味において、たとえその定義が広範であったとしても、特定の TLU 領域に文脈化された

言語テストが、そのドメインの内部者（例：フルタイム就業者）に有利に働かないという結果は、意外で

あると捉えられるかもしれない。本研究においては、フルタイム就業者が学生よりも有意に高い成績を

示すという証拠は得られなかったが、両グループの受験者がテストを受ける際の体験には、多少の違い

（たとえば、心理的な快適さや自信の程度）がある可能性がある。L2 のリーディングおよびリスニング

テストにおける背景知識の効果を扱った研究の多くは、パフォーマンスの差異に焦点を当てているが、

受験体験に注目した研究では、背景知識の多い受験者の方が、テスト中により高い快適さや自信を感じ

ると報告する傾向があることが示されている（例：Lee, 2011）。 

本研究における一つの限界点は、背景知識の概念化のあり方に関するものである。本研究では、

背景知識を、より一般化された職場におけるTLU領域に関する一般的な知識として捉えた。具体的には、

関連するコミュニケーションタスク、状況、話題に関する知識やなじみの度合いを含むものとした。この

ような捉え方は、背景知識を「よりドメイン汎用的な知識（すなわち、個人が有する知識全体）」として

定義する立場と一致しており、「特定の話題に関する専門的・限定的な知識」とは区別される（Banerjee, 

2019）。本研究では、背景知識の中でも最も広義にあたる、職場という領域に属する者（本研究における

フルタイム就業者）が経験を通じて獲得しうる、領域一般知識に焦点を当てた。先行研究においては、こ

のような領域一般知識が、領域一般的なリーディング力を予測する可能性が示されている（Cai & 

Kunnan, 2018）。しかし、領域があまりに広く定義される場合には、そのような知識による有利性はなく

なる可能性もある。 

慎重に設計された汎用目的の L2 リーディングまたはリスニングテストにおいて、背景知識が優
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位性をもたらすかどうかを検討する際には、「優位性（advantage）」という語の意味内容が重要となる可

能性がある。本研究では、学生と就業者のいずれかが、個々の項目あるいは全体のスコアにおいて成績面

で優位になるかどうかに焦点を当てた。一方で、内容レビューに参加した１名のパネルからは、特定の項

目において職場を題材とした内容により、学生がその文脈や語彙に不慣れであるために、理解や正答に

至るまでにより多くの時間を要する可能性があるとの指摘もあった。本研究では、こうした受験体験上

の差異（親しみやすさが安心感や不安に与える影響）を検討することはできていない。つまり、背景知識

によって快適さや処理速度に違いが生じたとしても、それがスコアの優劣として表れるとは限らないと

いう点に、本研究の限界がある。本研究から分かることは、職場経験（および関連する背景知識）がテス

トパフォーマンスに与える全体的な影響についての、一般的な結論である。したがって、今後の研究にお

いては、受験者のパフォーマンスのみならず、受験中の体験や認知的・感情的な反応に焦点を当てた検討

が求められる。 
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付録 

表 A1 および表 A2 は、年齢に基づく DIF 分析において対象となった 9 つのテストフォームにお

けるリスニングセクションおよびリーディングセクションのスケールスコアの平均、標準偏差、および

DIF 検出の結果を示している。 

表 A1. フォーム A1〜A5 および B1〜B4 におけるリスニングセクションの年齢別 DIF 検出結果 

（フラグ数） 

フォー

ム 

  

焦点グループ 

(22 歳未満) 

基準グループ 

(22 歳以上) 

DIF 検出結果 （リスニング） 

M SD M SD A+ A- B+ B- C+ C- 

A1 311 78 339 83 47 46 2 4 1  

A2 301 79 340 83 48 50 1   1 

A3 307 77 337 82 49 45 3 2  1 

A4 302 80 337 83 50 47 1 2   

A5 304 79 335 84 50 47 1 2   

B1 311 77 344 83 46 50 2 2   

B2 310 80 346 83 46 51 2   1 

B3 302 79 340 84 53 46  1   

B4 305 78 343 84 50 50     

注：DIF フラグの（+）は焦点グループ（22 歳未満）に有利な項目を、（−）は基準グループ（22 歳以上）

に有利な項目を示す。 

表 A2. フォーム A1〜A5 および B1〜B4 におけるリーディングセクションの年齢別 DIF 検出結果 

（フラグ数） 

フォー

ム 

  

焦点グループ 

(22 歳未満) 

基準グループ 

(22 歳以上) 

DIF 検出結果 （リーディング） 

M SD M SD A+ A- B+ B- C+ C- 

A1 254 87 285 91 50 42 2 5  1 

A2 248 87 286 90 54 43 1 1  1 

A3 253 85 287 91 50 44 3 2  1 

A4 248 89 288 93 47 52  1   

A5 246 85 282 91 52 47  1   
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B1 254 88 294 95 51 43 2 4   

B2 252 92 293 97 55 41 1 3   

B3 244 87 288 95 51 49     

B4 251 91 295 96 48 52        

注：DIFフラグの（+）は焦点グループ（22歳未満）に有利な項目を、（−）は基準グループ（22歳以上）

に有利な項目を示す。 
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